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국문 초록 

 
본 연구는 중국 배경 중도입국 청소년의 문어와 구어에 나타난 복잡성과 정확성 발

달을 고찰하는 것을 목적으로 한다. 중도입국 청소년은 부모의 이주를 따라 청소년기

에 한국에 입국하여 학업을 수행하고 한국 사회에 정착하게 되는데 그 과정에서 가장 

문제가 되는 것 중의 하나가 한국어 능력이다. 중도입국 청소년의 한국어 교육을 지원

하기 위해 다양한 대책들이 마련되고 있지만 이들의 언어 발달을 직접 고찰한 연구는 

아직 미흡하다. 이에 본 연구에서는 중국 배경 중도입국 청소년 학습자의 문어와 구어 

발달 과정에 나타나는 특징들을 다각적 측면에서 밝히고자 하였다.  

이를 위해 중국 배경 중도입국 청소년 학습자 3명을 대상으로 1년 6개월 간 문어와 

구어 자료를 수집하여 분석하였다. 본 연구에서는 복잡성을 통사 복잡성과 어휘 복잡

성으로 구분하고 통사 복잡성은 단위 길이, 단위당 절 수, 단위 확장의 유형을 통해 측

정하고 어휘 복잡성은 어휘 다양도, 어휘 밀도, 어휘 정교도를 통해 측정하였으며 정확

성은 무오류절의 비율과 단위당 무오류절 수, 단위당 오류 수를 통해 측정하였다. 

이러한 측정 지표들을 통해 학습자들의 문어와 구어 발달을 살펴본 결과, 학습자들

의 통사 복잡성은 시간이 지남에 따라 증가하고 있었으나 어휘 복잡성과 정확성의 발

달은 뚜렷하게 나타나지 않았다. 구체적으로 살펴보면 문어와 구어 모두 단위 길이와 

단위당 절 수는 시간의 흐름에 따라 꾸준히 증가하고 있었으며 특히 부사절의 증가가 

가장 뚜렷하였다. 어휘 복잡성 중에서 어휘 다양도는 문어와 구어 모두 1~6개월과 

7~12개월 사이에는 뚜렷하게 증가하다가 13~18개월에 이르러 정체를 보였는데 이는 

입국 이후 3년 정도 되는 시점이었다. 어휘 밀도는 문어와 구어 모두 기간별로 유의한 

변화를 보이지 않았고 어휘 정교도는 문어에서는 기간별로 유의한 차이가 관찰되지 않

은 반면 구어에서는 13~18개월에 들어서서 큰 폭으로 발달하여 문어와 비슷한 수준에 

도달하였다. 정확성에 있어서는 문어와 구어 모두 시간이 지날수록 무오류절 수와 오

류 수가 동반 상승하며 정확성이 향상되지 못하는 양상을 보였다.  

산출 양식에 따른 복잡성과 정확성을 비교해 본 결과, 단위 길이, 단위당 절 수, 어휘 

다양도는 모두 문어에서 더 높은 것으로 나타났고 어휘 밀도와 어휘 정교도는 문어와 

구어 사이에 유의한 차이가 없는 것으로 나타났다. 그리고 정확성은 무오류절의 비율, 

단위당 무오류절 수, 단위당 오류 수 모두 문어와 구어 간의 차이가 유의하지 않았으나 

문어에서는 누락과 오형태 오류가 더 빈번하고 구어에서는 대치와 첨가 오류가 더 빈

번하여 산출 양식에 따른 오류 현상의 차이를 확인할 수 있었다. 
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복잡성과 정확성의 관계는 측정 지표에 따라 서로 상반되는 결과를 보이고 있었다. 

문어와 구어 모두 통사 복잡성과 무오류절 수, 통사 복잡성과 오류 수가 뚜렷한 정적 관

계를 보이고 있어 지지 혹은 경쟁의 고정적인 관계를 확인할 수 없었으나 상관계수의 

크기를 비교해 보면 문어에서는 통사 복잡성이 무오류 수와 더 밀접한 관계를 보이고 

구어에서는 통사 복잡성과 오류 수와 더 밀접한 관계를 보이고 있었다. 

이러한 분석 결과를 통해 도출한 시사점을 정리하면 다음과 같다. 첫째, 중국 배경 중

도입국 청소년 학습자들은 별도의 한국어 교육이 없는 자연스러운 공교육 환경에서도 

시간이 지나면 문장의 구조적 복잡성은 지속적으로 발달한다. 그러나 문법 항목의 다

양성과 정확도 측면에서는 한계를 보이며 한정적인 항목을 반복 사용하는 양상이 나타

났다. 이를 개선하기 위하여 부사절과 명사절, 인용절을 중심으로 한 다양한 어미의 의

미 및 형태 교육이 좀 더 명시적으로 이루어질 필요가 있을 것이다. 둘째, 학습자들은 

자연적인 입력만으로는 어휘 다양도나 어휘 정교도 발달에 한계를 나타냈다. 따라서 

학습자들의 어휘 복잡성 발달을 위해서는 기존에 습득한 어휘를 바탕으로 합성이나 파

생과 같은 어휘 형성의 원리 교육을 통해 어휘의 지속적인 확장을 촉진할 필요가 있을 

것이다. 셋째, 자연적인 환경에서 학습자들의 정확성은 시간이 지난다고 해서 무조건

적으로 향상되는 것은 아니었다. 이러한 견지에서 조사, 선어말 어미, 연결어미의 정확

한 사용을 지속적으로 교육하고 어휘력 확장을 통해서 어휘 오류를 개선할 필요가 있

다. 넷째, 학습자들은 산출 양식에 따라 통사와 어휘 복잡성에서 차이를 보였으며 오류 

영역과 오류 현상에서도 차이를 나타냈다. 따라서 문어와 구어의 균형잡힌 발달을 위

해서는 산출 양식을 고려한 맞춤형 교육적 처치가 이루어져야 할 것이다. 다섯째, 학습

자들은 문어에서 구어체를 사용하는 현상이 빈번한바, 문어와 구어의 사용역에 따른 

언어적 특징에 대한 명시적인 교육이 필요한 것으로 보인다. 

 본 연구는 종적 자료를 수집하여 중국 배경 중도입국 청소년 학습자의 문어×구어 발

달 과정을 고찰하였다. 본고에서는 자료에 나타난 복잡성과 정확성을 분석하였을 뿐만 

아니라 이 두 구인 사이의 관계를 탐구함으로써 시간의 흐름에 따른 언어 발달을 다각

적으로 고찰하였다는 데 의의가 있다. 또한 문어와 구어를 비교함으로써 산출 양식에 

따른 복잡성과 정확성의 차이를 구체적으로 밝혔다는 점에서도 의의를 찾을 수 있다. 

이러한 결과는 향후 중도입국 청소년의 한국어 발달을 연구하고 교육 방안을 설계하는 

데에도 중요한 기초 자료가 될 수 있을 것이다. 

 

주요어 : 중도입국 청소년, 문어, 구어, 통사 복잡성, 어휘 복잡성, 정확성 
학   번 : 2018-31140 
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 1 

I．서론 
 

1. 연구의 목적 및 필요성 
 

본 연구의 목적은 중국 배경 중도입국 청소년의 한국어 발달 과정을 고찰하여 교육

적 함의를 도출해 내는 데 있다. 이를 위해 중국 배경 중도입국 청소년의 문어와 구어 

산출 자료를 수집하고 자료에 나타난 복잡성과 정확성을 분석하여 이들의 한국어 능력 

수준 및 발달 양상을 살펴보고자 한다.   

중도입국 청소년은 내국인과 재혼한 이주여성이 본국에서 출산했거나 양육하던 자

녀, 외국인 부모와 동반 입국한 청소년, 학업이나 근로를 목적으로 청소년기에 입국한 

외국 출신의 무연고 청소년, 그리고 국제결혼가정의 자녀 중 외국인 부모의 본국에서 

성장하다가 청소년기에 입국한 청소년, 북한이탈주민과 외국인 사이에서 출생하여 제

3국에서 성장한 청소년 등을 포함한다(임선일 외, 2021:1). 중도입국 청소년의 정의에

서도 나타나듯이 중도입국 청소년은 그 유형과 범주가 매우 다양하다. 그러나 이들은 

공통적인 특징을 지니고 있는데 바로 ‘한국이 아닌 외국의 언어와 문화 속에서 성장하

고 교육 받아 오다가 중도에 한국에 입국하여 새롭게 한국어와 한국의 문화에 적응해

야 하는 학습자(원진숙, 2015)’라는 점이다.1 

중도입국 청소년들은 대부분 출신국에서 언어, 생활, 학습, 문화를 익힌 뒤 입국하기 

때문에2 국내출생 다문화가정 자녀와 달리 한국어를 제2언어로 학습하게 되고 따라서 

한국어 수준이 높지 않은 것은 물론 문화적 정체성도 상이하다. 또한 이들은 청소년들

이고 한국 공교육에 진입하여 학업을 수행해야 한다는 점에서 인지적 수준, 동기, 학습 

환경, 학습 목적이 일반 성인 학습자와 상이하다. 그동안 중도입국 청소년의 한국어 학

습을 지원하기 위한 목적으로 교육과정이나 교재에 대한 연구들이 꾸준히 이루어져 왔

으나 이들의 한국어 발달을 직접 고찰한 연구는 매우 미흡한 실정이다.  

언어 발달 연구는 구체적인 교육 내용이나 교수 방안을 제시하지는 않으나 ‘그간의 

교수 학습을 평가하고 향후의 발전적인 언어 교수 학습을 계획하기 위한 기초자료(김

 
1 한국 사회에서는 다문화학생 혹은 이주배경 청소년 등의 용어도 비슷한 의미로 사용되고 있는

데 다문화학생은 ‘국제결혼 가정 자녀(국내출생 자녀+중도입국 자녀)+외국인 가정 자녀’로 

정의되고(교육부 기본통계) 이주배경 청소년은 ‘부모 또는 본인이 국경을 넘는 이주의 경험을 

지닌 만 24세 이하의 연령에 속하는 자’로 정의되는(양계민, 2021:13) 것으로 중도입국 청소년

은 다문화학생, 다문화가정 자녀, 이주배경 청소년의 하위 유형이다. 
2  현재 국내에 입국하고 있는 중도입국 청소년 중 다수는 7세 이상의 후기 청소년으로, 유소년

기를 출신국에서 보낸 이들이 많다(여성가족부, 2016). 
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호정, 2007:89)’라는 점에서 언어교육 분야에서 큰 중요성을 가진다. 이미 교육과정과 

교재가 개발되어 사용되고 있는 현 시점에서 이들의 한국어 발달을 살피는 것은 그동

안 시행된 한국어 교육의 효과를 검증하고 앞으로의 교육에 시사점을 제공하여 더 발

전적인 교수를 계획하는 데 기여할 수 있을 것이다.  

학습자의 언어 발달을 살펴보는 가장 직접적이고 효과적인 방법은 이들의 언어를 분

석하는 것이다. 그동안 한국어교육 분야의 언어 발달 연구들은 일반적으로 문어 혹은 

구어 중 어느 한 쪽에만 초점을 맞춰 왔으며 같은 학습자를 대상으로 문어와 구어의 발

달을 다룬 연구는 많지 않았다. 그러나 모어화자가 일반적으로 구어를 먼저 습득하고 

문어의 발달이 구어에 의존하는 단계를 거쳐(Kroll, 1981) 결과적으로 문어와 구어의 

균형적인 발달을 이루는 것과 달리 제2언어 학습자는 학습 환경이나 학습 목적에 따라 

구어보다 문어를 먼저 습득하거나 구어와 문어를 동시에 습득하기도 하며 문어와 구어

의 발달이 균형적이지 않은 경우가 많다. 또한 문어와 구어는 같은 지식 자원을 바탕으

로 하지만 산출 과정에서 겪는 인지적 처리 과정의 차이로 인해 산출 양식에 따라 다른 

성취를 보이기도 한다. 중도입국 청소년들은 한국에서 생활을 하면서 학업도 수행해야 

한다는 점에서 쓰기와 말하기 능력에 대한 요구가 일반 학습자에 비해 더 높으며 단순

한 의미 전달이 아닌 더 정교하고 정확한 언어를 산출할 필요가 있다. 따라서 본고에서

는 학습자들의 한국어 발달을 문어와 구어로 나누어 살펴보고자 한다. 

언어를 분석하기 위해서는 언어 발달의 수준을 가늠할 수 있는 객관적인 측정 지표

가 필요한데 그동안 제2언어 학습자의 중간언어 발달 연구에서 가장 많이 사용되어 온 

구인은 복잡성, 정확성, 유창성(complexity, accuracy, fluency, CAF)으로 여러 선행연

구들(Skehan, 1998; Ellis, 2003; Housen & Kuiken, 2009)에서 세 구인이 학습자의 제

2언어 숙달도를 구분할 수 있음을 언급하였다. 이 중에서 복잡성은 ‘과제 수행 시 산출

된 언어의 정교하고 다양한 정도(Ellis, 2003:340)’이고 정확성은 ‘목표어의 규칙 체계

에 맞는 언어를 생성하는 능력(Skehan, 1996b:23)’을 의미한다. 그리고 유창성은 시간

이나 실시간성이 중요한 변수로 작용하는 구인으로 ‘원어민과 같은 신속성(Lennon, 

1990:390)’을 나타내는 구인이다. 머뭇거림 없는 유창한 언어를 산출하는 것 역시 학

습자 언어 능력의 중요한 지표가 되겠지만, 본고에서는 신속성보다는 문장 구성의 복

잡성과 정확성에 초점을 두고 복잡성과 정확성만 다루고자 한다. 

학습자의 언어 발달은 횡적으로 살펴볼 수도 있고 종적으로 살펴볼 수도 있다. 횡적

으로 비슷한 조건에 있는 학습자의 자료를 다량으로 수집하여 분석하는 경우 보편적인 

언어 발달 단계를 밝힐 수 있다는 장점이 있다. 그러나 제2언어 발달은 고정된, 선형의 
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발달 단계가 아닌 끊임없는 연속과 불연속, 진보와 후퇴를 반복하며 학습자의 내적, 외

적 요인에 따라 다양한 변이성(variability)을 갖는다는 것이 여러 연구를 통해 밝혀지

고 있다. 따라서 횡적인 자료로는 학습자 언어의 가변적인 특성이나 시간의 흐름에 따

른 발달을 파악하는 데 한계가 있다. 이에 본 연구는 세 명의 중국 배경 중도입국 청소

년 학습자를 대상으로 1년 6개월 간의 문어와 구어 산출 자료를 구축하여 다음과 같은 

연구문제를 살펴보고자 한다. 

 

1. 중국 배경 중도입국 청소년의 문어×구어의 복잡성과 정확성은 시간의 흐름에 따라 어떤 

발달 양상을 보이는가? 

2. 중국 배경 중도입국 청소년의 복잡성과 정확성은 산출 양식에 따라 어떤 차이가 있는가?  

3. 중국 배경 중도입국 청소년의 문어×구어의 복잡성과 정확성은 어떤 관련성을 보이는가?  

4. 중국 배경 중도입국 청소년의 문어×구어의 복잡성과 정확성은 학습자별로 어떤 차이가 

있는가? 

 

2. 선행연구 검토 
 

본격적인 연구를 진행하기에 앞서 그동안 중도입국 학습자를 대상으로 진행된 한국

어 교육 분야의 연구, 그리고 복잡성과 정확성 측정을 통해 제2언어 학습자의 언어 발

달을 연구한 선행 연구들을 살펴보고자 한다. 중도입국 청소년의 한국어 발달 연구가 

많지 않은 관계로 학습자 범위를 확장하여 살펴보되 본고의 연구 내용과 직접적인 관

련이 있는 중도입국 자녀의 교육과정, 교육 내용, 교재 개발 연구나 문어와 구어의 복

잡성과 정확성을 다룬 연구들을 보다 상세히 고찰한다. 

 

2.1. 중도입국 청소년 대상 한국어 교육 연구 
 

2000년대부터 시작된 다문화 가정 자녀에 대한 연구는 2006년 ‘다문화가정 자녀 교

육지원 대책’ 발표와 함께 본격적으로 확대되기 시작하였다. 그동안 한국어 교육 분야

에서 진행된 다문화가정 자녀에 대한 연구는 학습자의 음운 인식 능력, 언어 환경, 이

중언어 능력, 학업 성취 향상, 교재 개발, 교육 방안, 교육과정 등 다양한 분야에서 진행

되어 왔다. 그러나 대부분의 연구가 결혼이주민 가정의 자녀인 국내 출생 다문화 가정 

자녀에 주목하면서 유아기의 언어 발달이나 언어 발달의 지체 현상(배소영 외, 2009; 

최진숙·고은, 2017), 다문화 아동과 부모의 언어교육 방법(오소정, 2015; 박영옥·이진



 

 4 

경, 2018), 일반 가정의 아동과 다문화 가정 아동의 언어 발달 비교 연구(김의수·김혜

림, 2012)들이 주를 이루고 있었으며 중도입국 자녀에 중점을 둔 연구는 찾아보기 어

려웠다. 

중도입국 자녀는 초기에 ‘다문화가정 자녀’라는 큰 범주에 포함되어 크게 주목을 받

지 못하다가 그 수가 점점 증가하면서 문화적으로 이질적 환경에서 성장해 온 중도입

국 자녀와 국내 출생 다문화 자녀를 구분해야 한다는 주장(김명정, 2011)들과 함께 본

격적으로 연구되기 시작하였다(윤새은임·유진이, 2017:63). 한국어 교육 분야에서 중

도입국 자녀에 대한 논의는 주로 교육과정과 교재, 교수법이나 교육자료를 다루고 있

는데, 그중에서도 교육과정, 교재 관련 논의가 가장 많았다.  

먼저 한국어 교육과정과 관련된 논의는 김영란(2014), 손희연·조태린(2015), 이효인

(2015), 홍종명(2016) 등이 있었는데 김영란(2014)에서는 ‘다문화’라는 용어의 무분별

한 사용과 모호한 범위를 지적하면서 다문화 가정 자녀를 대상으로 한 한국어 교육과

정 대상에 한국어를 제1언어로 학습하는 학생과 제2언어로 학습하는 학생이 혼재하는 

점을 지적하였다. 손희연·조태린(2015)에서는 한국어 교육과정의 교육 대상인 ‘다문화 

배경을 가진 학생’을 ‘한국어 학습’ 학생으로 재설정하고 ‘생활 한국어’와 ‘학습 한국어’
로 이원화된 내용 체계를 ‘학교 의사소통’을 위한 과제 중심 체계로 구성할 것을 제안

하였다. 이효인(2015)에서는 전남지역에서의 중도입국 자녀의 한국어 교육 현황과 문

제점을 살펴보아 중도입국 자녀 대상 한국어 교육의 과제를 제시하였고 홍종명(2016)

에서는 한국어 교육 대상자로서 중도입국 청소년의 특징과 한국어 교육과정 운영상의 

문제점을 지적하였다. 그리고 강수정(2018)에서는 여전히 중도입국 학습자를 위한 독

립적인 교육과정 개발에 대한 상세한 논의가 부족함을 언급하면서 요구 분석을 통해 

중도입국 학습자를 대상으로 한 통합적 교육과정 구축 방안을 제안하였다. 

교재 관련 연구는 주로 이미 개발된 한국어 교재에 대한 분석을 통한 문제점 도출과 

개선방안 제시가 많았는데 이민아(2013), 이경숙(2015)에서는 『표준 한국어』의 구

성 내용을 분석한 뒤 문제점 지적과 함께 개선방안을 제시하였고 이루리(2018)에서는 

실제 『표준 한국어』를 사용하여 수업을 진행하고 있는 다문화 예비학교의 교사와 학

습자를 대상으로 설문조사와 면담 분석 결과를 바탕으로 교재에 대한 개선방안을 도출

하기도 하였다. 그리고 이현경(2020)에서는 『중학생을 위한 표준 한국어 학습 도구』

와 개정된 <한국어(KSL) 교육과정(2017)>을 비교 분석하여 교육과정의 핵심 논점과 

수정사항이 새로 개발된 교재에서 구현된 정도를 파악하고 실제 현장에서 교재를 사용

하는 학습자와 교사의 의견을 분석하여 교재의 활용도와 문제점 및 개선점을 제시하였
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다. 

학습 자료와 관련해서는 중도입국 학습자가 어려움을 느끼는 교과목과 한국어 교육

을 연계한 학습 한국어 자료 개발이나 교수법에 대한 연구들이 진행되고 있었다. 신영

권(2014)에서는 중고등학생 207명을 대상으로 한 설문조사 결과를 바탕으로 중도입

국 자녀가 실제 학교생활을 하는데 필요한 문화 적응 관련 언어 재료에 필요한 내용을 

도출하였고 오영훈 외(2012), 노정은·장미정(2019)에서는 중도입국 자녀가 한국어 능

력이 매우 부족한 상태에서 한국 사회에 진입하기 때문에 교과 수업을 따라가기에 많

은 어려움이 있음을 언급하면서 한국인 학생들과의 학습 격차를 줄이기 위한 읽기 자

료 개발 방안을 제시하기도 하였다. 또한 김연희(2018)에서는 중도입국 자녀들이 한국 

사회나 한국 문화에 대한 이해 부족으로 국어와 사회 역사 과목에서 더 어려움을 느낀

다(원진숙, 2008:278)는 점을 언급하면서 초등학교 국어 교과서 내의 언어 문화 항목3

을 추출하고 중도입국 자녀에게 필요한 언어문화 교육 내용을 선별하여 디딤돌 학습4

으로 활용할 수 있는 교육 내용을 선정하기도 하였다. 그리고 이소현(2016)은 중도입

국 자녀가 수학 과목에 어려움을 느낀다는 점에 주목하여 초등학교4-6학년과 중학교

1학년 수학 교과서의 텍스트를 바탕으로 수학 학습에 필요한 학습 어휘를 선별하였고 

진송수(2020)에서는 중도 입국 학습자의 학교 적응을 지원하기 위하여 내용 중심 교수

법을 기반으로 주제 중심 어휘 교수를 설계하고 직접 실행하여 그 효과를 검증하기도 

하였다. 이 외에도 한국어 능력과 문화 이해를 위한 교육 항목과 교육 방안을 제안한 연

구(이찬우, 2015), 학업 문식성 신장을 위한 교재 개발(이소라, 2012), 국어교과 학습을 

위한 한국어 교재 개발(심나빈, 2013) 등 구체적인 기능이나 과목의 학업 수행 능력을 

높이기 위한 교재 관련 연구도 많이 진행되었다. 

교육과정이나 교재 외에 중도입국 학습자의 개인적 변인과 한국어 능력 간의 관계에 

주목한 연구들도 있었는데 주로 학습자의 동기와 한국어 성취도를 연결시킨 연구가 많

았다. 중도입국 학습자의 동기 관련 연구는 김영주 외(2012), 홍종명(2014), 권미경·이

소연(2017), 김미강·김영주(2021) 등이 있는데 김영주 외(2012)에서는 국내 북한이탈 

청년과 중도입국 청년을 대상으로 문법 및 화용 능력을 측정하여 한국어 습득에 영향

을 주는 학습자 변인을 살펴보았고 홍종명(2014)에서는 중도입국 학습자의 학습동기

에 주목하여 자기결정성 동기 유형의 양상과 성별, 연령, 한국 거주기간 등 개인 변인

 
3 추출한 언어문화 항목은 존댓말과 반말, 준언어·비언어, 관용표현, 속담, 명언 등이다. 
4 심혜령(2015:331)에서 처음으로 ‘디딤돌 단계’를 언급하였다. KSL 학습자를 위해 필요한 학

습 한국어의 개념으로서 KSL 학습자의 교과교육을 위해서는 이 디딤돌 단계에서 다루어지는 

언어들이 재료가 되어야 한다는 것이다. 
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과의 상관관계를 조사하였다. 그 결과, 중도입국 청소년은 낯선 환경에서 오는 정서적 

어려움 등으로 인해 학습 동기 형성이 활발하지 않을 것이라는 통념과 달리 한국어 학

습에 대한 동기 수준이 높다는 결과를 얻었다. 권미경·이소연(2017)에서는 질적연구 

방법으로 중도입국 청소년의 한국어 학습 동기(통합적 동기, 도구적 동기)가 학업성취

도에 미치는 영향을 살펴보았고 김미강·김영주(2021)에서는 중도입국 청소년의 정의

적 요인(자아존중감, 자기효능감, 불안)과 한국어 숙달도와의 상관관계를 분석하였다. 

이러한 연구들은 모두 중도입국 학습자들의 개인적, 환경적 변인과 학업을 결부시켜 

큰 범위에서의 교육적 틀을 제공하고 있지만 실제적으로 학습자가 산출한 언어 자체에 

주목한 연구는 거의 없다는 것을 알 수 있다.  

중도입국 학습자의 언어 발달에 주목한 연구에는 장병순(2019), 한하림(2019a), 한

하림(2019b), 조청화(2020), 조청화(2022)가 있는데 장병순(2019)에서는 중도 입국 중

학생 20명의 쓰기 자료에 나타난 오류를 분석하여 유형화 시킨 뒤 중도 입국 자녀 학습

자의 쓰기 교수-학습 지도안을 제안하였는데 학습자들에게서 과거 시제와 현재 시제

의 대치 오류, 연결어미의 의미나 문법적 제약에 대한 이해 부족으로 인한 오류, 조사

의 대치 오류가 빈번하게 나타남을 확인하였다. 한하림(2019a)에서는 17개월 동안 수

집한 3명의 중도입국 아동의 일기 자료에 나타난 복문 산출 양상을 산출 길이, 문장 확

장 유형, 복문의 빈도를 통해 고찰하였다. 그 결과 중도입국 아동의 복문 습득 과정이 

한국어 모어화자 아동이나 여성결혼이민자 자녀와 다르며 비슷한 환경일지라도 개인

에 따라 학습자 간의 통사 발달 편차가 크다는 것을 밝혔다. 한하림(2019b)에서는 한하

림(2019a)과 같은 자료를 바탕으로 KSL아동의 연결어미 발달 과정을 질적으로 고찰

하였다. 연구에서는 자료에 나타난 연결어미의 의미, 형태, 통사, 화용의 네 가지 측면

을 분석함으로써 연결어미의 출현 시점 및 의미 범주별 발달 양상을 살펴보았는데 그 

결과 제2언어 학습자의 중간언어는 역동적이며 비선형적인 발달 과정을 보이며 학습

자 간 발달 양상에도 차이가 있지만 거시적 관점에서 볼 때, 한 번도 산출하지 않은 연

결어미의 유형이 일치하거나 침묵기를 거친 다음 새로운 연결어미의 산출을 시도하는 

등의 공통점이 있다고 하였다. 조청화(2020)에서는 중국 배경 중도입국 청소년의 쓰기 

자료를 3개월 간 수집하여 중도입국 청소년의 연결어미 사용과 연결어미에 나타난 오

류들을 분석하였다. 연구에서는 동영상 작문과 일기라는 두 가지 과제로 나누어 학습

자 간에 나타난 차이와 과제 간에 나타난 차이를 세부적으로 비교하였다는 데 의의가 

있으나 연구 참여자의 수가 적고 관찰 기간이 짧아 시간의 흐름에 따른 변화 발달 과정

을 살피는 것에는 한계가 있었다. 조청화(2022)에서는 공교육에 진입한 3명의 중도입
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국 청소년의 구어 자료를 7개월 간 수집하여 자료에 나타난 복잡성과 정확성을 종적으

로 고찰하였다. 그 결과 학습자들은 시간이 지날수록 통사 복잡성과 어휘 복잡성을 동

시에 발달시키지 못하며 명시적 교육이 없이 자연스러운 환경에서는 정확성이 향상되

기 힘들다는 것을 발견하였다. 이 외에 중도입국 자녀의 언어 자료를 수집하여 분석한 

연구로는 강란숙 외(2017), 김해영(2013)이 있으나, 언어 발달 자체에 주목하기보다 교

수-학습 방법의 효용성 검증을 위한 과정이었다는 점에 본 연구와는 차이가 있다. 

종합해 보면, 중도입국 청소년 학습자의 학업이나 한국어 습득에 관심을 둔 연구는 

증가하고 있는 추세이지만 실제 중도입국 학습자의 언어 산출물을 바탕으로 한국어 수

행을 분석한 연구는 아직 부족한 실정이며 대부분의 선행연구에서는 쓰기 자료만 수집

하여 분석하고 있음을 확인할 수 있었다. 서론 부분에서도 언급하였듯이 학습자의 맞

춤형 언어 교수를 위해서는 학습자 언어에 대한 이해가 선행되어야 한다. 그러므로 지

금까지 진행된 교육과정이나 교재, 교수법의 효과를 검증하고 또 앞으로 더 개선된 교

수 학습 방법을 개발하기 위해서는 실제 학습자의 언어 발달 과정을 살펴보는 것이 매

우 중요하며, 지속적인 연구를 통해 그 결과가 축적될 필요가 있다.  

 

2.2. 복잡성 관련 연구 
 

한국어 중간언어 발달 연구에서 복잡성(complexity)에 대한 측정을 통해 학습자의 

언어 발달을 기술하고자 하는 시도는 이영근(2005)에서 시작되었다. 이영근(2005)에

서는 한국어 중간언어 발화의 형태 통사적 복잡성을 측정하기 위한 분석 도구를 소개

하고 한국어 교육에서 관련 연구의 필요성을 주창하였다. 이후 박지순·서세정(2009)을 

비롯한 여러 연구들에서 통사 복잡성을 중심으로 한국어 학습자의 언어 발달 양상을 

밝히고자 하였으며 그중에서 가장 활발히 진행된 연구는 숙달도별 통사 복잡성의 발달

에 대한 연구이다.  

먼저 박지순·서세정(2009)에서는 영어권에서 통사적 숙달도 측정 도구로 사용되어 

왔던 T단위 분석(T-unit analysis)을 한국어의 첨가어적인 특성에 맞게 T-unit 대신 문

장을 단위로 하고 문장 구조 관련 지표를 추가하여 한국어 언어 발달 통사적 분석 지표 

18가지를 제안하고 측정 지표들의 숙달도 변별 가능 여부를 검증하였다. 그리고 본격

적으로 서세정(2009)에서는 이전의 한국어 발달 연구에서 모어 전이(L1 transfer)에만 

초점을 두고 학습자가 생산한 오류를 중심으로 평가되어 왔던 것을 지적하면서 학습자

의 중간언어를 통사적 구조의 관점에서 분석하였다. 연구에서는 초, 중, 고급 학습자의 
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작문 114편을 수집한 뒤 이를 한국인 대학생의 작문 38편과 비교 분석하였다. 그 결과 

학습자의 숙달도에 따라 문장당 어절 수, 문장당 절 수, 문장당 형태소 수가 학습자의 

숙달도에 따라 유의미하게 증가하였으나 숙달도가 높아짐에 따라 통사적 오류의 비율 

또한 높아짐을 밝혔다. 이 연구는 한국어 교육 분야에서 최초로 학습자의 산출물을 통

사적 하위 체계로 분류하여 분석하였다는 데 의의가 있다.  

이후 복잡성 연구들이 점차 활발하게 나타나기 시작하였는데 연구자들은 주로 숙달

도에 따른 복잡성을 분석함으로써 학습자들의 언어 발달을 가늠하거나 어떤 측정 지표

가 숙달도 변별에 유용한지를 검증하기도 하였다. 숙달도와 복잡성을 연결시켜 분석한 

연구들을 살펴보면 김목아(2010), 서신웨(2021), 남주연·김영주(2015), 남주연 외

(2016), 최예슬(2018) 등이 있었다. 김목아(2010)에서는 초급과 중급의 중국인 학습자

의 작문자료 60부와 한국인 대학생의 작문자료 15부에 나타난 ‘평균 발화 길이(mean 

length of utterance: MLU)5’, 어휘 사용 양상, 복문 사용 양상을 분석하여 중국인 학습

자 중간언어의 상대적 발달 정도를 측정하였다. 결과에 따르면 작문당 평균 낱말 길이, 

평균 형태소 길이, 어휘 다양도, 복문 사용 정도 등 여러 측정지표가 초급, 중급, 한국인 

대학생 순으로 증가하였으며 숙달도가 올라갈수록 다양한 연결어미를 사용한다는 것

을 확인하였다. 서신웨(2021)에서는 미얀마 대학교 2학년~4학년에 재학 중인 한국어 

전공 학습자 74명을 대상으로 통사적 복잡성 발달 양상을 분석하고 측정지표들이 학

년별로 유의미한 차이를 보이는지 고찰하였다. 연구 결과 문장 길이와, 문장 확장 측정 

지표의 평균값은 학년이 올라감에 따라 증가하는 양상을 보였지만 통계적 검증 결과 3

학년과 4학년 집단 간의 차이는 유의미하지 않은 것으로 나타나 통사적 복잡성의 발달 

정도가 미약해진다고 보았다. 

그리고 김현아(2016)에서는 재미동포 청소년 학습자의 작문 자료를 통해 학습자들

의 숙달도6 및 연령에 따른 통사 복잡성의 발달 양상과 관련 문법 항목의 사용 양상을 

분석하였다. 그 결과 문장 길이, 문장 확장의 양, 문장 확장의 유형과 같은 통사 복잡성 

측정 지표들은 숙달도 변인에서만 유의미한 차이를 보였고 연령 변인에서는 유의미하

지 않다고 하였다. 최수완(2019)에서는 호주 교포 학습자의 작문 132부와 한국어 모어

화자 작문 117부를 분석하여 호주 교포 청소년 학습자의 통사적 복잡성 양상을 분석하

 
5 평균 발화 길이를 뜻하는 MLU는 일반적으로 구어 자료에서 분석척도로 사용하지만 김목아

(2010)에서는 발화 단위를 문장 단위로 바꾸어 사용하였다. 
6 김현아(2016)에서는 만 5세 이전에 이주하였거나 미국에서 출생한 재미동포 학습자를 대상으

로 하였으며, 숙달도는 한글학교의 급을 TOPIK급수로 치환하여 3급~6급으로 수준을 나누었

다. 
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였는데 전체적으로 학년 군에 따라 통사적 복잡성이 증가하는 양상을 보이지만 문장당 

부사절 수와 문장당 인용절 수가 학년군에 따라 뚜렷한 차이를 나타내지 않았으며 모

어화자가 학년별로 단계적으로 발달이 이루어지는 것에 비해 호주 교포 학습자는 그렇

지 않음을 보여주었다. 

통사 복잡성으로 숙달도나 발달을 측정하려는 연구들이 축적되면서 여러 측정 지표 

가운데 숙달도를 잘 예측할 수 있는 지표를 검증하고자 하는 연구들이 진행되었는데 

대표적으로 남주연·김영주(2015), 남주연 외(2016)과 최예슬(2018)이 있다. 남주연×김

영주(2015)에서는 구어 자료를 바탕으로 숙달도(mini-TOPIK)와 영역별 점수에 따른 

통사 복잡성의 차이와 상관관계를 검증하였는데 숙달도가 높을수록 발화 단위의 길이

와 발화 단위당 절 수가 더 높았으며 숙달도 총점과 높은 상관성을 보이는 지표는 AS-

unit당 절 수, AS-unit당 내포절 수, 대등지수임을 밝혔다. 또한 이 연구에서는 대등접

속이 숙달도를 설명할 수 없음도 밝히고 있다. 남주연 외(2016)에서는 문어 자료를 바

탕으로 숙달도(Mini-TOPIK) 등급에 따른 통사 복잡성 측정 값의 차이, 숙달도 총점 및 

영역별 점수와 통사 복잡성의 상관관계를 분석하여 문어에서 숙달도를 예측할 수 있는 

측정 지표를 찾고자 하였다. 그 결과 T-unit은 모든 측면에서 문장에 비해 나은 결과를 

내지 못함을 발견하였고 문장당 내포절 수, 절 당 내포절 수, 문장 당 어절 수, 문장당 

단어 수가 숙달도 변별에 유의한 지표임을 밝혔다. 그리고 내포절 중에서는 부사절만

이 통사적 복잡성을 구하는 지표로 적절하며 특히 내포절 관련 지표는 어휘·문법, 쓰기, 

듣기, 읽기 모든 영역과 상당한 상관성을 보인다는 결론을 제시하였다. 한편, 최예슬

(2018)에서는 남주연 외(2016)의 연구 대상자가 대부분 중급에 속해있다는 점과 사후

검증 결과를 해석한 방식에 의문을 제기하며 그동안 선행연구에서 사용되어 온 측정 

지표들을 정리하고 종합하여 23개의 분석 지표를 설정한 뒤 주제, 과제, 수행 환경과 

숙달도가 통제된 학습자 100명의 자료를 바탕으로 어떤 지표가 숙달도에 대한 변별성

이 있는지 확인하였다. 그 결과, 그동안 사용해 온 많은 통사적 복잡성 측정 지표 가운

데 작문당 절 수와 관형사절 수의 값만이 숙달도 수준을 가늠할 수 있다는 결과를 제시

하기도 하였다. 원미진 외(2017)에서는 어휘 다양도, 어휘 밀도, 어휘 세련도가 쓰기 능

력을 측정하는 지표로 사용될 수 있는지를 검증하고자 한 연구이다. 연구에서는 중국

인 중×고급 학습자의 작문 자료 40편을 수집하여 분석한 결과, 어휘 밀도와 어휘 정교

도는 등급 간 유의미한 차이를 보였으나 어휘 다양도는 쓰기 점수와 관련이 없음을 밝

혔다. 

어휘 복잡성에 대한 연구들은 주로 어휘 다양도를 중심으로 이루어지고 있었는데 숙
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달도에 따른 어휘 복잡성을 비교하거나 어휘 복잡성 지표와 쓰기 점수와의 관계를 밝

힘으로써 어휘 복잡성과 쓰기 능력을 어느 정도 설명하는지 밝히고자 하는 연구들이 

있었다. 대표적으로 안경화(2003), 진대연(2006), 배도용(2012), 이경(2015), 원미진 

외(2017), 강정희(2020) 등이 해당된다. 안경화(2003)에서는 어휘 다양도가 어휘 구사

력을 추측할 수 있는 지표임을 주장하며 숙달도 단계별로 어휘 다양도가 증가하고 있

음을 밝히며 어휘 다양도가 어휘 구사력을 추측할 수 있는 지표이지만 텍스트 크기의 

영향을 많이 받는다는 점에서 적절한 크기의 텍스트나 같은 크기의 텍스트를 대상으로 

사용할 것을 제언하고 있다. 진대연(2006)에서는 일본어와 중국어권 학습자를 대상으

로 쓰기 점수와 어휘량, 어휘 다양도7, 어휘 수준, 어휘 빈도 간의 관계를 살펴보았다. 

그 결과 일반적으로 모어화자의 경우 어휘 다양도가 높은 텍스트가 높은 평가를 받는 

것과 달리 한국어 학습자의 글은 어휘 다양도가 낮은 글이 더 높은 평가를 받는 경향이 

있음을 밝혔다. 배도용(2012)에서는 언어권별 학습자의 어휘 다양도와 어휘 밀도를 비

교하였는데 중국어권 학습자의 어휘 다양도가 가장 높고 베트남어권 학습자의 어휘 다

양도가 가장 낮아 언어권별로 어휘 다양도가 다르게 나타나며 중국어권 학습자는 내용

어에서, 일본어권 학습자는 기능어에서 TTR이 더 높은 경향이 있음을 보고하였다. 그

러나 동시에 분석 자료가 문어 텍스트임에도 불구하고 학습자들의 어휘 밀도가 40%를 

넘지 못하였음을 지적하고 있다. 토픽(TOPIK)시험의 작문 문항 답안지에 나타난 어휘 

복잡성을 분석한 이경(2015)에서는 어휘 다양도와 어휘 정교도는 학습자의 숙달도와 

유의한 상관관계가 있지만 어휘 밀도는 숙달도와 큰 상관성을 보이지 않는다는 결과를 

보고하였다.  

통사 복잡성 관련 연구가 축적되면서 숙달도와 복잡성 외에도 학습자 요인과 통사×

어휘 복잡성의 관계를 다룬 연구들도 나타나기 시작하였다. 강정희(2020)에서는 학습

자의 어휘 능력에 영향을 주는 요인을 탐색하고자 학습자의 숙달도, 언어권, 성취도, 장

르에 따른 어휘 복잡성을 분석하였다. 그 결과, 어휘 능력은 숙달도에 따라 증가하며 언

어권, 언어 능력, 장르에 따라 차이를 보인다는 것을 발견하였는데 어휘 다양도와 어휘 

밀도는 중국어권 학습자가 더 높았으나 어휘 정확도는 일본어권 학습자가 더 높다는 

것, 어휘 다양도와 어휘 세련도는 언어 능력과 정적 상관을 보이지만 어휘 밀도는 언어 

 
7 진대연(2006)에서는 ‘어휘 다양도’가 아닌 ‘어휘 밀도’라는 어휘를 사용하였지만 해당 연구에

서 어휘 밀도는 어휘 유형 수(type)와 구현 수(token)의 비율로 측정하고 있다. 그러나 어휘 유

형 수와 구현 수의 비율은 대부분의 연구에서 ‘어휘 다양도’로 표시하는 개념이고 본고에서도 

‘어휘 다양도’로 칭하고 있기 때문에 이해의 편의를 위해 ‘어휘 다양도’로 수정하여 제시하도록 

한다. 
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능력(듣기, 읽기)과 부적 상관을 보인다는 것, 설명문에서는 어휘 다양도가 더 높고 주

장문에서는 어휘 밀도와 세련도가 더 높다는 것을 밝혔다. 김영주 외(2017)에서는 구

어 통사 복잡성과 학습자의 심리적 요인, 사회적 요인 및 숙달도 간의 관계에 대해 다

루었는데 한국어 듣기 활동 시간이 명사절, 관형절, 인용절의 사용을 촉진시킨다는 점

과 함께 구어 기반의 사회 활동보다 복합도가 높은 언어적 입력이 복잡성의 발달에 더 

도움이 될 수 있다고 제언하였다. 그리고 통사 복잡성과 어휘 복잡성을 함께 다루며 그 

사이의 관계를 밝히려고 한 연구도 있었는데 남주연(2015)에서는 한국어 학습자 55명

과 모어화자 10명의 구어 자료를 분석하여 통사 복잡성, 어휘 복잡성과 숙달도의 관계, 

통사 복잡성과 어휘 복잡성 간의 관계를 분석하였다. 분석 결과, 숙달도와 상관성이 높

은 복잡성 지표는 발화 단위(AS-unit)당 단어 수, 발화 단위 당 내포절 수, 어휘 다양도

과 어휘 정교도인 것으로 나타났다.  

이 외에 유사 종단적 연구가 개개인 학습자의 발달 특성을 살펴보기 어렵다는 한계

를 지적하며 적은 수의 학습자를 대상으로 학습자의 개별적 특징에 초점을 맞춘 종단

적 연구들도 있었다. 먼저 음승민(2012)은 한국어 교육기관의 중국인 학습자 7명이 1

년간 산출한 작문 자료를 분석하여 학습 단계에 따른 구문의 변화 과정을 양적으로 고

찰하였다. 연구 결과에 따르면 학습 단계가 향상됨에 따라 문장의 길이가 길어지고 복

문의 비율, 복문당 절 수 역시 증가하지만 단계별로 문장 길이에 영향을 미치는 문법 단

위가 달라지고 개별 학습자마다 복문의 구조가 전 단계에 비해 크게 복잡해지는 단계

가 다르거나 문장 길이의 증가 량이 다르게 나타나는 등 학습자 간의 차이가 있음을 밝

혔다. 최유진 외(2022)에서는 구어 통사 복잡성 발달을 관찰한 연구로 이 연구에서는 

초급 한국어 학습자 8명을 대상으로 5개월 간 7회의 자유 대화 말뭉치를 구축하고 이

를 분석하여 통사 복잡성의 발달 양상을 살펴보았다. 이 연구는 학습자의 통사 복잡성 

발달에 나타난 언어적 특성을 각 학습자의 개인적 변인(학습 목적 및 동기, 태도, 한국

어 모어화자 접촉 빈도 및 한국어 사용 빈도, 오류에 대한 민감성, 한국어 수준에 대한 

자가진단, 한국 문화 및 대중문화 콘텐츠 접촉 빈도 등)과 연결시켜 질적으로 분석하였

다. 해당 연구는 초급 학습자가 단문 발화에서 처음 통사 복잡성이 발달하는 시점을 관

찰하였다는 점, 통사 복잡성의 발달을 학습자의 개인적 변인과 연결시켜 분석하였다는 

점에서 그 의의가 크다. 다만 질적 분석의 특성상 학습자의 수준을 가늠할 만한 수치에 

대한 제시가 부족하여 개별 학습자의 발달을 직관적으로 알기에는 어려움이 있었다.  
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2.3. 정확성 관련 연구 
 

정확성은 오류와 직결되는 개념이다. 따라서 정확성 관련 연구들은 주로 오류 분석

의 차원에서 이루어지거나 복잡성과 연결하여 복잡성과 정확성의 관련성을 살펴보는 

연구가 대부분이다. 이 절에서는 먼저 오류 연구에 대해 살펴보고 복잡성과 정확성을 

함께 살펴본 연구는 다음 절에서 자세히 살펴보도록 한다. 한국어 교육 분야의 오류 분

석 연구들은 초반에는 언어권별 오류의 현상이나, 오류 유형, 오류의 원인을 분석하는 

연구들이 주를 이루었으나 최근에는 말뭉치를 기반으로 복잡성과 함께 발달의 관점에

서 무오류절이나 오류의 비율을 측정한 연구들이 늘어나고 있는 추세이다. 우선 한국

어 학습자의 오류의 범주나 현상, 오류의 판정에 대한 세부적인 기준을 제시하고 유형

별 오류를 구분하고 분석한 연구에는 이정희(2002), 조철현(2002), 김유미(2002), 석

주연·안경화(2003), 이정연(2017), 국립국어원(2018) 등이 있다.  

이정희(2002)에서는 K대학교 언어교육원 학습자들의 쓰기와 말하기에 나타난 오류

를 분석하여 국적별, 학습 단계별 차이를 살펴보아 학습자의 오류 유형은 대치, 누락, 

첨가 순으로 나타나며 격 조사 오류, 연결어미 오류, 전성어미의 오류 모두 고급으로 갈

수록 오류율이 낮아짐을 밝혔다. 특히 이 연구는 이전의 한국어 오류 연구가 미리 예상

되는 오류 항목을 설정하고 예상 결과에 맞추어 연구 자료를 한정한 것을 지적하면서 

한국어 문법에 알맞는 오류의 범주(발음, 어휘, 문법), 오류 현상(대치, 첨가, 누락), 오

류 정도(전체, 부분)에 따른 분류 방법을 제시하였다는 점에 의의가 있다. 조철현(2002)

에서도 각 대학교의 언어교육원 학습자들의 쓰기 자료를 바탕으로 자료에 나타난 오류

를 어휘, 문법, 혼합, 철자의 언어학적 범주로 구분하고 다시 생략, 대치, 첨가, 환언, 형

태 오류로 오류 현상을 세분화하여 각 오류 유형을 귀납적으로 제시하였다. 김유미

(2002)에서는 대규모 말뭉치를 바탕으로 오류의 빈도와 유형, 오류의 원인을 세분화하

여 분석한 연구인데 이 연구에서는 오류의 유형은 누락, 첨가, 대치로 나누고 오류의 원

인은 모어의 간섭, 목표어 자체의 복잡성에 의한 과잉일반화, 심리적 원인으로 인한 회

피로 범주화하기도 하였다.  

석주연×안경화(2003)에서는 오류문에 대해 그 오류 정도와 학습자의 숙달도에 따라 

교정 여부를 다르게 하며 최소한도의 오류를 기술할 것을 건의하였고 이정연(2017)에

서는 오류에 대해 거시적 오류(구성, 문단, 주체, 문체)와 미시적 오류(어휘, 문법, 철자, 

문장 부호, 대치, 누락, 첨가 등)로 나누어 살펴보며 더 넓은 범위에서의 오류 분류 기준

을 제시하기도 하였다. 마지막으로 국립국어원(2018)에서는 학습자 말뭉치에 나타난 

오류를 분석하였는데 오류 주석 체계를 오류 위치(명사, 형용사, 조사, 어미 등)와 오류 
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층위(발음, 형태, 통사, 담화), 그리고 오류 양상(누락, 첨가, 대치, 오형태)으로 나누고 

이 외에 분석 불가능 범주를 설정하였다. 

다음으로, 중간언어적 관점에서 오류를 분석한 연구를 살펴보면 차숙정·송향근

(2006), 이정희(2008), 김호정·강남욱(2010a), 김호정·강남욱(2010b), 서세정·어지혜

(2011), 강현화(2017) 등이 있다. 차숙정×송향근(2006)에서는 중급 수준의 중국어 학

습자의 쓰기에 나타난 어휘 오류를 분석하였는데 형태적 오류, 어미 오류, 통사적 오류, 

학습 전략 오류 중 형태적 오류가 가장 높게 나타났으며 한국어 어휘와의 의미적 차이

로 인한 유의어 오류와 모국어의 간섭으로 인한 모국어 직역 오류의 빈도가 매우 높다

는 것을 밝혔다. 이정희(2008)에서는 중국인 초×중×고급 학습자의 작문 자료 500편을 

수집하여 어휘 오류에 나타난 오류의 원인을 분석하였다. 그 결과 모국어 전이에 의한 

오류의 비중은 숙달도가 올라감에 따라 증가하며 발달 과정에 의한 오류는 초급에서, 

전략 사용으로 인한 오류는 중급에서 가장 높게 나타난다고 하였다. 서세정×어지혜

(2011)에서는 중국어, 일본어, 러시아어권 학습자의 작문 자료에 나타난 연결어미의 정

확성을 분석하였다. 분석 결과, 모든 숙달도 단계에서 의미적 오류가 가장 높게 나타났

으며 숙달도가 높아질수록 통사적 오류의 비율이 높아진다고 보고하였다. 강현화(2017)

에서는 국립국어원의 1급~6급의 대규모 문어와 구어 말뭉치 자료를 사용하여 중국어

권 학습자의 문어와 구어에 나타난 중간언어 양상을 분석하였다. 이 연구는 중국어권 

학습자의 오류를 전체 학습자의 오류와 비교하여 중국인 학습자의 기능 어휘의 오류율

이 높다는 점과 다른 언어권 학습자에 비해 오형태 오류가 지속적으로 높으며 초급에

서는 누락 오류가 높고 중급과 고급에서는 대치 오류가 높아진다는 것을 확인하였다. 

그리고 종적으로 오류의 변화 과정을 관찰한 연구도 있었는데 김호정×강남욱(2010a, 

2010b)에서는 2년 동안 수집한 학습자 문어 자료를 바탕으로 연결어미 ‘-고’와 ‘-어
서’, 조사 ‘이/가’, ‘은/는’에 나타난 오류의 시간의 흐름에 따른 변화 발달 과정을 추적

하기도 하였다. 

이 외에도 세부 문법 항목의 오류 양상을 살핀 연구들이나 대규모 말뭉치를 바탕으

로 한 오류 분석 연구들이 꾸준히 진행되며 학습자의 오류 양상을 다양한 관점에서 밝

히고 있었다. 그러나 대부분 연구가 문어 자료에 집중되어 있고 문어와 구어 자료의 비

율이 동일하지 않거나 언어교육기관 학습자들의 자료를 바탕으로 한 연구가 많았다. 

이에 원미진(2019)에서는 언어 교육 기관 밖의 학습자들을 대상으로 한 연구가 많이 

이루어지지 않았음을 지적하기도 하였다. 본고에서는 앞에서 살펴본 오류 연구들을 바

탕으로 본고의 오류 분석 체계를 수립하고 또 선행 연구의 오류 분석 결과와 본고의 분
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석 결과를 비교하여 중국 배경 중도입국 청소년 학습자의 오류에 나타나는 특징들을 

밝히고자 한다. 

 

2.4. 복잡성과 정확성 관계 연구 
 

앞에서 살펴본 것과 같이 제2언어로서의 한국어 습득 분야에서 복잡성과 정확성에 

대한 연구가 축적되면서 최근에는 복잡성이나 정확성을 독립적인 지표로 인식하기보

다 복잡성과 정확성의 관련성에 주목하여 언어 발달의 다각적인 측면을 고찰하려는 목

적으로 복잡성과 정확성을 함께 살피는 연구들이 늘어나고 있다. 이러한 연구들에는 

복잡성과 정확성의 발달을 종단적으로 살핀 김아름(2017), 주월랑(2018)이나 유사종

단적 방법으로 장르에 따른 복잡성과 정확성을 살핀 주우동(2019), 서신웨(2022) 등이 

있다.  

김아름(2017)에서는 중국인 학습자 20명의 구어 발달을 10개월 간 4회에 걸쳐 종적

으로 고찰하였다. 분석 결과, 학습자들의 정확성은 꾸준한 발달을 보였지만 복잡성과 

유창성은 6개월이 지난 시점부터 퇴행과 지연이 나타났으며 기간별로 발달 속도에 차

이가 있음을 발견하였다. 연구에서는 학습자들의 언어 능력이 개별 화행에 따라서 다

르게 나타남도 밝히고 있는데 요청 화행은 10개월 간 꾸준히 발달하였으나 거절 화행

은 6개월이 지난 시점에서 퇴행하였다고 보고하였다. 이 연구는 관찰 기간이 비교적 짧

지만 과제에 따라 수행이 다르게 나타날 수 있다는 점을 보여주었다는 점에서 의의가 

있다. 주월랑(2018)에서는 7명의 결혼이민자를 대상으로 8개월 동안 수집한 쓰기 자료

를 분석하여 거주 기간과 복잡성 및 정확성 간의 상관관계를 살펴보았다. 그 결과, 여

성결혼이민자들의 통사 복잡성은 시간의 흐름에 따라 양적으로 증가하는 추세를 보이

지만 어휘 다양도와 어휘 밀도는 감소하였으며 오류율이 지속적으로 증가하며 정확성 

역시 낮아지는 추세를 보였다. 특히 시간이 지날수록 오류가 어휘보다 문법에 집중되

어 나타났는데 이러한 결과에 대해 자연습득 환경에서 주로 한국어를 습득하는 여성결

혼이민자는 교실 내 학습자와 달리 통사와 어휘가 동시에 발달하기 어렵다는 것을 의

미한다고 하였다. 

주우동(2019)에서는 중국인 학습자의 문어 산출물 338편을 분석하여 숙달도와 장

르에 따른 복잡성과 정확성의 차이를 살펴보았다. 연구 결과, 학습자들은 숙달도가 높

아짐에 따라 통사 복잡성과 어휘 정교도는 지속적으로 높아지지만 어휘 다양도와 밀도

는 숙달도 간에 거의 차이가 없으며 정확도 역시 숙달도에 따라 높아지는 것으로 나타
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났다. 또한 설명문에서 문장당 연결어미 수가 더 높고 논술문에서 어휘 복잡성(다양도, 

밀도, 정교도)이 더 높게 나타나 학습자의 언어 수행이 장르나 주제에 따라서 다르게 나

타날 수 있음을 밝혔다. 그러나 이 연구에서는 복잡성과 정확성을 따로 제시하고 있어 

두 요인 간의 관련성을 직관적으로 확인하는 것에 한계가 있었다.  

우성숙(2021)은 중국인 성인 학습자의 구어 발달을 고찰하였는데 5개월 간 3명의 전

화 한국어 수업의 음성 자료에 나타난 복잡성과 정확성, 유창성을 분석하여 학습자들

의 단위 길이는 지속적으로 상승과 하락을 반복하였고 오류율은 시간의 흐름에 따라 

감소하는 추세를 보이지만 학습자마다 세 구인의 발달이 동시에 나타나지 않으며 학습

자 간 차이가 있다는 결과를 보고하였다. 

마지막으로 서신웨(2022)에서는 토픽 3급~6급 수준의 학습자 109명의 문어 자료를 

수집하여 숙달도와 장르에 따른 통사 복잡성, 어휘 복잡성과 정확성을 분석하고 복잡

성과 정확성의 관계를 고찰하였다. 연구 결과, 어휘 밀도를 제외한 복잡성과 정확성의 

모든 지표는 숙달도가 높아짐에 따라 향상되는 경향을 보이지만 유의미하게 증가하는 

시기가 다른 것으로 나타났다. 그리고 장르에 따라 통사 복잡성과 어휘 복잡성의 지표

들은 장르 간에 유의한 차이를 보인다는 것을 통해 장르 변인 복잡성에 영향을 미치는 

중요한 변인임을 주장하였다. 또한 이 연구에서는 숙달도와 장르 변인에 따른 복잡성

과 정확성의 관계를 밝히면서 과제와 숙달도 변인에 따른 한국어 학습자의 문어 산출

을 다각적으로 고찰하였다. 

지금까지 살펴본 복잡성과 정확성 연구들을 종합해 보면, 수많은 연구에서 다양한 

국적의 학습자를 대상으로 숙달도나 과제의 차이에 따른 언어 수행을 비교하거나 시간

의 흐름에 따른 언어 발달을 살펴보아 한국어 학습자들의 언어 발달에 나타난 복잡성

과 정확성을 고찰하고 있음을 확인할 수 있다. 그러나 대부분의 연구에서 문어 자료에 

초점을 두고 있어 구어 발달에 대한 연구는 드물다는 것을 알 수 있다. 다음 장에서는 

본고와 비슷하게 산출 양식에 따른 복잡성과 정확성을 분석한 연구들을 살펴보도록 한

다. 

 

2.5. 문어와 구어의 복잡성과 정확성 관계 연구 
 

한국어교육 분야에서 학습자의 문어와 구어를 동시에 살핀 연구는 많지 않으며 모두 

성인 학습자를 대상으로 이루어져 왔다. 연구가 진행된 시간 순서에 따라 각 연구의 실

험 방법과 결과에 대해 정리해 보면 다음과 같다. 
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김영주 외(2013)에서는 130명의 학습자를 대상으로 mini-TOPIK을 기반으로 숙달

도를 구분한 뒤 숙달도별 문어와 구어의 정확성, 복잡성, 유창성을 살펴보았다. 그 결과 

문어와 구어의 언어 산출은 모두 숙달도와 유의한 상관성을 보이며 발달하지만 문어의 

정확성이 유창성이나 복잡성에 비해 굴곡이 더 많다는 것을 발견하였다. 문어와 구어

의 지표를 비교해볼 때, 정확성은 문어에서 더 높게 나타나고 복잡성은 구어에서 더 높

게 나타나지만 문어와 구어의 발달이 긴밀한 상관관계에 있으며 연쇄적으로 발달한다

는 점을 밝혔다. 

김정운 외(2017a)에서는 자연 학습 환경에 있는 한국어 학습자의 체류 기간에 따른 

문어와 구어의 통사 발달을 학습자의 인지적, 심리적, 사회적 변인과 연결시켜 고찰하

였다. 연구 결과, 모어화자와의 능동적인 상호 교류는 문어와 구어의 복잡성 발달에 기

여하지만 정확성 발달에는 기여가 없음을 발견하였으며, 자기 주도적인 태도를 가질 

경우 공식적 교육 없이도 문어와 구어의 복잡성과 유창성 발달이 가능하지만 정확성 

발달은 어려움이 있음을 밝히면서 교육적 개입이 필요함을 주장하였다. 그리고 문어와 

구어의 언어 산출을 비교하여 보면 통사 복잡성은 문어에서 더 높게 나타나고 정확성

은 구어에서 더 높게 나타난다는 점을 밝히고 있다. 김정운 외(2017b)에서는 김정운 외

(2017a)에서와 동일하게 자연 학습 환경의 학습자를 대상으로 같은 측정 방법을 사용

하였으나 15개월 간 종적인 방법으로 학습자 6명의 언어 발달을 추적하였다. 연구에 

따르면 체류 기간이 증가함에 따라 문어와 구어의 정확성이 향상되고, 문장 확장에 따

른 복잡성의 발달 역시 뚜렷하게 나타났으나 그 발달 경로가 선형적이지는 않았음을 

제시하고 있다. 학습자의 변인 중에서는 언어 적성이 구어의 통사 복잡성을 가장 잘 예

측하는 변인이며, 사회적 변인 중 쓰기 활동량은 문어의 정확성, 말하기 활동량은 문어

의 정확성을 예측하는 변인으로 나타나 자기 주도적인 언어 접촉을 통한 활동은 문어

와 구어의 경계가 없이 언어 발달에 도움을 줄 수 있음을 발견하였다. 이 연구의 결과

는 같은 측정도구를 사용한 김정운 외(2017a)에서 자연 학습 환경의 학습자의 경우 정

확성의 발달이 유의하지 않다고 한 점과는 반대되는 결과이다. 

남주연·김영주(2015)와 남주연 외(2016)는 같은 학습자들을 대상으로 한 등급별 구

어 산출과 문어 산출에 대한 연구이다. 두 연구에서는 중급 수준의 한국어 학습자 55명

의 언어 산출물을 분석하고 있는데 두 연구의 결과를 비교해 보면 내포절의 사용량은 

문어와 구어가 비슷하지만 대등절의 사용량은 구어에서 더 높았으며 절 길이 또한 구

어에서 문어에 비해 길다는 것을 확인할 수 있다. 또한 두 연구 모두 내포절과 단위당 

절 수가 숙달도에 따른 차이를 보여준다는 점을 제시하고 있어 단위당 내포절 수와 단
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위당 절 수가 산출 양식에 관계 없이 숙달도를 구분할 수 있는 유효한 지표임을 알 수 

있었다. 

이복자(2015)에서는 유사 종단 연구가 개별 학습자의 발달 과정을 일반화하여 학습

자 간의 발달에 나타나는 차이를 관찰하는데 한계가 있음을 지적하며 1년 2개월 간 3

명의 학습자의 쓰기와 말하기 자료를 바탕으로 개별 학습자의 시간의 흐름에 따른 복

잡성, 정확성, 유창성의 발달 경로와 요인 간의 변화 발달 과정을 분석하였다. 이 연구

에서는 같은 학습 과정을 거친 학습자일지라도 그 발달 양상은 각자 다르게 나타난다

는 점과 복잡성, 정확성, 유창성 간에 경쟁-지지 관계를 반복하는 복합적인 관계가 나

타난다는 점을 밝히면서 학습자의 언어 발달 경로는 고정된 선형의 패턴을 보이지 않

는다고 설명하고 있다. 이 연구는 개별적인 학습자의 언어 발달 과정을 면밀히 보여주

고 있으나 학습자 간의 차이점과 공통점, 문어와 구어의 발달 경로의 차이점이나 공통

점에 대한 비교를 보여주지는 않고 있었다. 

안의정(2017)과 남주연 외(2017)는 문어와 구어의 어휘 복잡성에 초점을 두고 연구

를 진행하였다. 안의정(2017)에서는 다양한 장르로 구성된 한국어 말뭉치를 분석하여 

문어와 구어의 어휘 풍요도를 비교하여 각 장르의 어휘 다양도와 어휘 밀도 모두 구어

보다 문어에서 더 높은 것으로 나타난다는 점과 영어와 달리 대부분의 구어 텍스트의 

어휘 밀도도 문어와 비슷하게 40%이상을 유지한다는 점을 제시하고 있었다. 그리고 

한국어 학습자의 어휘 복잡성을 분석한 남주연 외(2017)에서도 비슷한 결과를 제시하

고 있는데 한국어 학습자의 문어와 구어에 나타난 어휘 다양도를 숙달도별로 비교 분

석한 결과, 숙달도가 높아짐에 따라 문어와 구어의 어휘 다양도는 모두 증가하지만 문

어의 어휘 다양도가 더 높게 나타났다고 밝히고 있다. 

황현경(2018)에서 역시 문어와 구어의 복잡성과 정확성을 숙달도에 따라 분석하였

는데 통사 복잡성은 고급으로 갈수록 증가하였으나 정확성은 문어와 구어에서 다르게 

나타났는데 구어에서는 숙달도가 증가하면서 발음 오류와 문법 오류가 줄어들지만 어

휘 오류가 고급 단계에서 증가하는 반면 문어에서는 문법 오류와 어휘 오류가 모두 숙

달도가 증가함에 따라 줄어들고 있다는 점을 제시하면서 말하기와 쓰기는 같은 표현 

영역이지만 정확성과 복잡성이 동일하게 발달하지 않으며 비선형적인 양상을 나타낸

다고 하였다.   

지금까지 한국어 교육 분야에서 이루어져 온 복잡성과 정확성에 대한 연구들을 살펴

본 결과, 다음과 같은 연구 성과들을 확인할 수 있었다. 첫째, 측정 지표의 유의미성을 

검증하려는 연구들을 통해 학습자들의 언어 능력을 예측할 수 있는 유효한 측정 지표
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를 찾을 수 있었다. 둘째, 복잡성과 정확성은 학습자의 개인적 변인, 학습 단계, 숙달도

에 따라 다르게 나타나며 산출 과제나 산출 양식에 의해서도 영향을 받을 수 있음을 알 

수 있었다. 셋째, 학습자의 문어와 구어, 복잡성과 정확성은 독립적으로 발달하는 것이 

아니며 서로 연결되어 영향을 주면서 상호작용 속에서 발달한다.  

그러나 동시에 선행 연구들의 제한점을 도출할 수 있었다. 첫째, 대부분의 연구가 한

국어교육센터에서 공부하는 성인 학습자들을 대상으로 하고 있어 연구 대상에 다양성

이 부족하였다. 자연 학습 환경이나 결혼이주여성, 중도입국 청소년과 같은 특수 목적 

한국어 학습자의 경우 일반 성인 학습자와는 다른 환경에 처해있다는 점에서 이들의 

한국어 발달 과정을 밝히는 연구들이 필요하다. 둘째, 여전히 대부분의 연구가 유사 종

단 연구의 방식으로 학습자의 숙달도와 언어 산출 간의 관계를 살피고 있어 동일한 학

습자의 언어 발달 과정을 지속적으로 관찰한 연구가 드물다. 여러 통시적 연구에서도 

밝히고 있듯이 언어의 각 측면은 선형적으로 꾸준히 발달하지 않으며 서로 다른 발달

이나 퇴행을 보인다. 그러므로 제2언어 학습자의 중간언어 발달 과정을 다각도로 관찰

하기 위해서는 동일 집단의 언어 발달을 지속적으로 관찰하는 것이 필요하다(김정운 

외, 2017b). 셋째, 학습자 언어 발달의 복잡성, 정확성, 유창성 각각의 요인에 대한 연구

는 많지만 대부분 연구가 숙달도별 복잡성 양상이나 오류 양상을 기술하는 데 그치고 

있으며 복잡성과 정확성의 관계를 살핀 연구가 부족하다. 언어의 각 측면은 서로 연결

되어 있기 때문에 각 요인의 발달뿐만 아니라 요인들 사이의 상관관계를 밝히는 연구

가 더 이루어질 필요가 있다. 넷째, 대부분의 연구가 문어의 통사 복잡성과 정확성 발

달에 집중되어 있고 문어와 구어를 함께 다루거나 발달 과정을 비교한 연구가 미진하

다. 앞에서도 살펴보았듯이 같은 학습자라고 할지라도 문어와 구어는 서로 다른 산출

을 보인다. 따라서 문어와 구어의 발달을 비교한 연구들이 더 이루어진다면 기존의 연

구 성과들을 더 보완하는 정보를 제공해줄 수 있을 것으로 기대한다.  

이에 본 연구에서는 중도입국 청소년 학습자의 한국어 발달 과정을 다각도로 고찰하

기 위해 종적 연구의 방식으로 문어와 구어의 발달 과정을 모두 살펴봄과 동시에 복잡

성과 정확성의 상관관계를 분석하여 중도입국 청소년의 한국어 발달 과정에 나타나는 

특징을 분석함으로써 한국어 교육을 위한 시사점을 도출하고자 한다.  
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3. 연구 범위 및 절차 
 

본 연구는 중국 배경 중도입국 청소년의 문어×구어에 나타난 복잡성과 정확성을 분

석함으로써 시간의 흐름에 따른 한국어 발달 과정을 고찰하고 산출 양식에 따른 복잡

성과 정확성의 차이, 복잡성과 정확성의 상호관계를 탐색하는 연구이다. 본 연구의 연

구 절차는 다음과 같다.  

1장 서론에서는 연구의 목적 및 필요성을 밝히고 연구문제를 제시하였다. 그리고 그

동안 중도입국 학습자의 한국어교육에 주목한 연구들을 살펴보아 본 연구의 필요성을 

확인하고 한국어 학습자의 복잡성과 정확성의 발달을 다룬 연구, 복잡성과 정확성의 

관계를 고찰한 연구, 문어와 구어의 복잡성과 정확성을 동시에 다룬 연구들을 검토하

여 선행연구들의 제한점을 도출하고 본 연구의 결과가 기여할 수 있는 부분을 밝혔다. 

2장에서는 기존의 선행연구들에서 정의되어 온 복잡성과 정확성의 개념 및 측정 방

법들을 살펴보고 본고에서 정의하는 복잡성과 정확성의 범위를 규정한다. 복잡성과 정

확성의 범위는 연구의 목적에 따라 그 범위를 다양하게 나눌 수 있는데 본 연구에서는 

복잡성은 통사적 복잡성과 어휘 복잡성으로, 정확성은 무오류와 오류의 비율로 살피고

자 한다. 또한 문어와 구어의 언어 산출 모델과 복잡성과 정확성의 상관관계에 대한 이

론들을 살펴보아 본 연구의 연구 가설을 세운다. 

3장에서는 연구를 수행하기 위한 구체적인 연구 방법을 제시한다. 먼저 학습자의 문

어와 구어 산출물 수집을 위한 과제를 선정하기 위해 과제의 복잡성 구성 요소를 살펴

보아 학습자들의 수준에 적합한 과제를 선정한다. 다음 자료 분석에 사용될 통사 복잡

성, 어휘 복잡성, 정확성의 측정 지표를 선정하고 구체적인 분석 기준을 제시한다. 마지

막으로 본고의 자료 분석의 절차와 통계 분석 방법을 제시할 것이다. 

4장에서는 3장에서 설정한 측정 지표 및 분석 기준을 바탕으로 수집된 자료들을 분

석하여 그 결과를 제시한다. 이 과정에서 시간의 흐름에 따른 복잡성과 정확성의 발달 

양상을 살펴보고 더 나아가 문어와 구어의 복잡성과 정확성의 비교를 통해 산출 양식

에 따른 복잡성과 정확성의 공통점과 차이점을 고찰하며 마지막으로 복잡성과 정확성

의 상호관계를 살펴볼 것이다.  

5장에서는 4장의 연구 결과를 바탕으로 중국 배경 중도입국 청소년의 복잡성과 정

확성의 발달 및 산출 양식에 따른 공통점과 차이점, 구인 사이의 상호 관련성에 대해 기

존의 선행연구들과 비교하여 논의를 진행하고 중국 배경 중도입국 청소년 학습자를 위

한 교육적 함의를 도출하는 것으로 연구를 마무리하도록 한다. 
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Ⅱ. 이론적 고찰 
 

1. 제2언어 습득에서의 복잡성과 정확성 
 

모국어 습득이나 제2언어 습득 분야에서 지속적으로 논의가 되고 있는 것은 ‘학습자

가 무엇을 알고 있는지’를 측정하는 것이다. 학습자가 알고 있는 것, 즉 학습자의 수준

에 대한 정확한 평가는 단순히 숙달도를 구분 짓는 것을 넘어서 학습자 변인별 습득 양

상을 살피거나 교육적 처치의 효과를 검증하고 발달을 추적함에 있어 가장 기본적인 

요소이다. 이러한 필요성에 의해 제2언어 습득의 발달 지수(developmental index)를 

찾기 위한 학자들의 노력은 오래전부터 이루어져 왔다.  

초기의 제2언어 습득 연구에서는 아동의 모국어 발달을 측정하는 데 사용되는 MLU

를 사용하여 제2언어 학습자의 언어 발달 수준을 가늠하기도 하고 필수 경우 분석

(obligatory occasion analysis: Brown, 2013)이나 빈도 분석(frequency analysis: 

Cancino et al., 1978)을 적용하여 특정 언어 형태의 습득을 살펴보거나 습득의 순서를 

밝히기도 하였다. 그러나 아동의 모국어 발달 측정 지표를 인지적으로 성숙한 성인 외

국어 학습자에게 적용하는 것은 적합하지 않다는 지적(Larsen-Freeman & Strom, 

1977)에 따라 ‘객관적인’ 측정을 통해 제2언어 발달 수준을 결정할 수 있는 발달 지수 

개발 필요성이 제기되었다. 이러한 발달 지수 개발의 중요한 목적 중 하나는 연구에서 

학습자의 발달 수준을 보다 정확하게 설명하는 것인데 이는 연구 간의 비교 가능성을 

높임과 동시에 언어 능력 시험에 접근할 수 없는 제2언어 교사들도 사용할 수 있다는 

장점이 있다(Wolfe-Quintero 외, 1998:3). 

CAF 중 가장 먼저 출현한 것은 정확성이었는데 이는 형태소 습득 연구에서 형태소 

사용의 정확성을 점수화하여 습득 순서를 결정하던 것(Dulay & Burt, 1973)과 관련이 

있다. 즉 학습자가 정확하게 사용한 것이 곧 습득된 것이라고 보았기 때문에 학습자의 

형태적 정확성으로 숙달도를 측정하고자 한 것이다. 이에 Larsen‐Freeman & 

Strom(1977)에서는 Hunt(1965)에서 모국어 발달 측정에 사용했던 T-unit을 제2언어 

발달 연구에 적용하여 무오류 T-unit의 평균 길이를 측정하는 것으로 제2언어 학습자

가 산출한 언어의 길이와 정확성을 측정하여 학습자의 숙달도를 가늠하고자 하였다. 

그러나 언어 학습에서 형태 중심이 아닌 의미 중심의 의사소통 교수법이 대두됨에 따

라 학습자의 언어 능력에 대한 초점이 ‘목표어의 표준적인 언어 기준’을 지키는 형태적 

정확성에서 ‘멈추거나 머뭇거림이 없이 모어화자와 같은 속도로 언어를 산출하는
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(Lennon, 1990)’ 유창성으로 옮겨갔다. 그러나 또 다시 유창성만으로는 정확한 의사소

통이 어렵다고 느끼면서 1980년대부터는 ‘유창성’과 ‘정확성’의 개념을 구분하여 제2

언어 교수학습 활동을 계획하기도 하고 학습자의 언어 수행을 평가하기 시작하였다. 

대표적으로 Brumfit(1984:52-57)에서는 교실 활동을 ‘유창성 지향 활동(fluency-

oriented activities)’과 ‘정확성 지향 활동(accuracy-oriented activities)’로 나누어 제

시함으로써 정확성과 유창성의 개념을 ‘의사소통의 유창성’과 ‘문법과 언어 형태의 정

확성’으로 구분하였다. 이는 처음으로 유창성과 정확성의 개념을 양분하여 제시한 연

구이다(Housen & Kuiken, 2009:1). 

이어서 마지막으로 출현한 복잡성은 과제 중심 교수법의 등장과 관련이 있다. 과제 

중심 교수법이 등장하면서 학자들은 ‘더 나은 언어 산출을 이끌어 내는 과제를 찾는 것’
과 ‘과제의 난이도를 구분’하려는 노력(Long, 1989)을 하게 되었고 이 과정에서 자연

스럽게 난이도, 즉 ‘복잡성’의 개념이 등장하게 되었다. 복잡성 중 언어적 측면에서의 

복잡성은 과제 변인에 따른 학습자의 언어 수행을 측정하면서 시작되었는데 정확성과 

유창성만으로는 과제 수행에 나타난 학습자의 언어를 제대로 측정하기에는 어려움이 

있었다. 따라서 무오류 T-unit당 단어 수(words per error-free T-unit)나 발화 당 담

화표지(discourse markers per utterance)와 같은 정확성과 유창성 지표 외에도 어휘 

유형 수와 구현 수의 비율(type token ratio, TTR), T-unit당 내포절 수(subordinate 

clause), 발화당 내포절 수(Crookes, 1989) 등의 지표를 사용하여 내용에 대한 조직성

이나 구문의 다양성과 정교함을 측정하기 시작하였다. 이후 Skehan(1996, 1998)에서 

이러한 측정 지표들을 복잡성, 정확성, 유창성의 세 차원으로 묶어 숙달도 모델

(proficiency model)을 도입하면서 세 구인의 구분이 시작되었다.  

Foster & Skehan(1996:303)에서는 복잡성과 정확성은 모두 형태에 집중하지만 주

안점에는 상당한 차이가 있다고 지적하였다. 특히, 복잡성은 산출한 내용의 조직성과 

언어의 정교함과 다양함에 주목하는 것으로 이는 학습자가 더 복잡한 하위 체계를 발

전시키는 과정에서 나타나는 재구조화와 위험 감수 의지와 관련되는 것이고 정확성은 

복잡성과 달리 상대적으로 간단하더라도 잘 통제된 언어 형식을 사용하여 목표어와 가

까운 언어 사용을 하는 것과 관련된다고 하였다. 즉 복잡성은 중간언어 체계의 변화, 발

전과 성장 기회와 관련되는 것인 반면 정확성은 특정 중간언어 체계에서의 통제 능력

과 관련이 있다(Foster & Skehan, 1996:304).  

언어적 측면에서 복잡성의 등장은 정확성과 유창성만으로는 설명할 수 없었던 학습

자 언어의 원숙함, 깊이, 다양성, 정교함과 세련됨(Housen 외, 2012)을 설명할 수 있게 
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하였다. 1990년대부터 복잡성, 정확성, 유창성은 제2언어 학습자의 언어 수행을 측정

하는 독립적인 위치를 차지하는 3개의 언어적 차원(dimension)으로 이론화 되었다

(Larsen-Freeman, 2006:582). 이후 복잡성, 정확성, 유창성의 개념은 제2언어 습득과 

사용에 관한 수많은 연구에 사용되어 왔다. 비록 CAF는 그 자체만으로 이론을 구성하

거나 연구 항목이 되지는 않지만 CAF 3차원 구인의 확립은 학습자의 언어를 ‘언어 체

계, 언어 형태, 언어 속도’라는 세 가지 서로 다른 측면에서 측정함으로써 경험적이고 

모호하던 평가를 수치로 명확하게 나타낼 수 있게 하였다. 연구자들은 CAF 세 구인을 

학습자 수준이나 과제 특성과 같은 독립변수의 변동을 평가하기 위한 종속변수로 사용

하기도 하고(Pallotti, 2009:590) 사전 사후 실험 결과를 측정하여 발달의 변화를 검토

하거나 종적인 관점에서 학습자의 발달 경로를 추정하기도 하며(Michel, 2017:2) 연구

에 다양하게 활용하고 있다. 이같이 다양한 연구들이 실행되어 오면서 이제 CAF 세 구

인은 학습자의 언어 발달 수준을 정확히 설명할 수 있는 가장 기본적이면서 확실한 척

도로 자리매김을 하였다.  

언어 발달 연구에서는 이 세가지 구인을 함께 사용하기도 하고 연구자의 목적에 따

라 따로 사용하기도 하는데 연구자는 수집된 자료나 연구의 목적에 따라 CAF 구인을 

선택하여 적용하는 것이 중요하다. CAF 세 구인 중 유창성은 시간 및 실시간성이 중요

한 변수로 작용하는 구인이기 때문에 일반적으로 문어 연구보다는 구어 연구에 많이 

사용된다. 본고에서는 문어와 구어 자료를 모두 다루고 있다는 점에서 복잡성, 정확성

과 더불어 유창성을 다룰 수도 있으나, 학습자들의 문장 구성 능력에 초점을 두고 있으

므로 복잡성과 정확성만 다루도록 한다. 

한편, 정확성과 복잡성은 많은 연구에서 논의가 된 만큼 그 정의와 측정 범위, 측정 

방법이 매우 다양하다. 이 중 정확성은 상대적으로 명확히 정의할 수 있는 개념이지만 

복잡성은 그 정의가 비교적 모호하고 범위가 넓다. 따라서 다음 절에서는 복잡성과 정

확성의 개념과 측정 방법들을 살펴보고 본고에서 정의하는 복잡성과 정확성의 범위와 

개념을 밝히도록 한다.  

 

2. 복잡성의 개념 및 측정 
 

복잡성은 복잡성, 정확성, 유창성 중 가장 늦게 나타났지만 가장 다양한 관점에서 많

이 논의되어 온 구인이기도 하고 개념을 정의하기가 가장 어려운 구인이기도 하다. 앞

에서 살펴보았듯이 ‘복잡성’이라는 용어는 다차원적인 것으로 언어 산출 과제 자체의 
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복잡성을 나타내는 과제 복잡성과 학습자의 언어 수준을 가늠하는 지표로서의 언어 복

잡성으로 나눌 수 있다. 본고에서는 학습자의 언어 발달을 고찰하기 때문에 언어적 복

잡성에 초점을 두어 그 개념 정의와 측정 방법을 살펴보도록 한다. 

복잡성에 대한 정의는 여러 연구들에서 찾아볼 수 있는데 초기에는 주로 학습자 언

어의 재구조화 과정에서 나타나는 복잡하고 다양한 정도라는 측면에서 접근하여 포괄

적으로 정의하였다. Skehan(1998)에서는 복잡성에 대해 ‘과제 수행에 있어서 학습자

가 생산하는 언어의 정교함과 다양함’으로 정의하였고 Skehan & Foster(1999:96-97)

에서는 ‘자신의 언어를 효과적으로 조절하지 못하더라도 더 발전된 언어를 사용하기 

위하여 모험 시도를 하는 능력으로 이는 위험을 감수하려는 의지, 그리고 재구조화

(restructuring)와 관련된다’고 하였으며 Wolfe-Quintero 외(1998:4)에서는 ‘제2 언어 

지식을 확장하고 재구조화하는 범위를 드러내는 것’으로 정의하였다. 즉 복잡성은 학

습자 중간언어 체계의 변화, 발달 중에 나타나는 재구조화와 관련되는 것으로 재구조

화 과정에서 나타나는 언어의 정교함과 다양함을 가리킨다고 볼 수 있다. 그러나 언어

는 다양한 하위 체계들을 내포하고 있으므로 언어의 정교함과 다양함을 어떤 측면에서 

정의할 것인지를 결정해야 한다. 이는 복잡성에 대한 정의가 실증 연구에서의 조작적 

정의, 즉 측정 지표에 영향을 주기 때문이다. 

제2언어 복잡성의 각 측면과 구성 요소에 대해 비교적 체계적이고 포괄적으로 정리

한 연구는 Bulté & Housen(2012)을 들 수 있다. 이 연구는 제2언어 복잡성을 구성하는 

요소들을 세분화하여 체계적으로 정리하고 1995년부터 2008년 사이에 진행된 40편

의 실증적 과제 중심 연구들을 분석하여 언어 복잡성 연구의 유형과 측정 방법을 조사

하였다. Bulté & Housen(2012)에서 정리한 복잡성의 구인 및 구인 사이의 관계는 다음

의 <그림 1>과 같다. 
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<그림 1> 복잡성 구인의 분류 (Bulté & Housen, 2012:22-25) 

 

 

Bulté & Housen(2012)는 제2언어 복잡성에 대해 언어 학습자가 느끼는 상대적인 어

려움인 인지적 복잡성8과 언어 자체의 난이도 즉 언어적 요소에 대한 복잡성으로 구분

하여 이를 상대적 복잡성(relative complexity)과 절대적 복잡성(absolute complexity)

으로 명명하였다.  

상대적 복잡성은 언어 사용자의 관점에서 정의되는 것으로 특정 언어 요소를 처리하

고 내재화하기 위해 언어 사용자가 쏟아야 하는 정신적 노력, 즉 난이도(difficulty)와 관

련된다. 그리고 상대적 복잡성은 다시 태도, 동기, 언어 적성, 기억 용량 등 개인적 차이

를 발생시키는 주관적 요인(subjective determinants)과 언어 입력 중 제2언어 특징에 

대한 지각 현저성(perceptual saliency)과 출현 빈도, 의사소통적 부담 등을 나타내는 

객관적 요인(objective determinants)으로 나뉘는데 이러한 객관적 요인은 또 언어 자

체의 복잡성인 절대적 복잡성도 포함한다. 절대적 복잡성은 제2언어 자체의 언어적 요

소가 가지는 고유한 복잡성을 의미하는데 언어 체계를 구성하고 있는 구성 요소의 수

량이나 구성 요소 간의 연결 수량과 같은 양적이고 객관적인 복잡성을 의미한다. 그렇

기 때문에 절대적 복잡성은 계량화하여 객관적으로 측정하는 것이 가능하며 L2 학습

자의 언어 수행을 측정하기 위해 쓰이는 ‘복잡성’과 동일한 개념이다(주월랑, 2018:12). 

 
8 인지적 복잡성은 상대적이고 주관적인 개념으로 제2언어 수행 및 제2언어 학습 중 언어 요소

가 처리되는 상대적인 어려움을 의미하며 이는 학습자의 개별적 배경인 적성, 동기, 제2언어 

발달 단계, 모국어 등 요인에 의해 부분적으로 결정된다(Housen 외, 2012:4). 
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절대적 복잡성은 다시 언어적(linguistic) 복잡성, 담화-상호작용적(discourse-

interactional) 복잡성과 명제적(propositional) 복잡성으로 구분된다. 

이 중에서 언어적 복잡성은 절대적 복잡성의 첫 번째 구성 요소로 학습자의 언어 체

계에서 확장된 정교함과 풍부함의 정도를 의미한다. 그리고 언어적 복잡성은 다시 학

습자 L2 체계의 전체적(global) 혹은 체계적(system) 복잡성과 학습자의 L2 체계를 구

성하는 개별 언어 항목, 구조 또는 규칙의 보다 안정적인 속성을 가리키는 국소적(local) 

또는 구조적(structure) 복잡성으로 나눌 수 있다.  

체계적 복잡성은 학습자 언어의 폭(breadth), 즉 크기와 관련되는 것으로 얼마나 폭

넓고 풍부한 언어 체계를 가지고 얼마나 넓은 범위에서 다양한 구조나 언어 항목을 사

용할 수 있는지를 의미한다. 따라서 체계적 복잡성은 학습자가 음운 체계나 어휘, 문법 

등에 얼마나 숙달되었으며 그것을 얼마나 잘 조절할 수 있는지를 보여 준다. 반면, 구

조적 복잡성은 폭(breadth)이나 범위(range)보다는 깊이(depth)와 관련된 것으로 다시 

형태적 복잡성(formal complexity)과 기능적 복잡성(functional complexity)으로 세분

된다. 기능적 복잡성은 언어 구조의 의미나 기능의 수량, 언어의 형태와 의미/기능 간 

대응(mapping)의 명료성이나 다양성 정도를 가리키고 형태적 복잡성은 목표어의 형태

를 구성하는 데 필요한 개별 요소의 수량, 즉 기본형에 결합되는 언어 요소들의 개수를 

가리킨다.9 그리고 이와 같은 언어적 복잡성의 각각의 하위 체계는 또다시 어휘, 음운, 

형태, 문법의 네 영역으로 나뉘고 각 영역 안에서 활용이나 파생의 복잡성, 구, 절, 문장

의 복잡성으로 나뉠 수 있다.  

이 도표를 바탕으로 Bulté & Housen(2012:25-26)에서는 제2언어 복잡성을 살필 때, 

학습자 L2 체계의 음운 체계, 어휘 체계, 형태 체계, 통사 체계 등 측면에서 전체적 정

교도 혹은 체계 복잡성을 다룰 수도 있고 제2언어 학습자의 언어 체계를 구성하는 제2

언어 체계의 각각의 통사, 형태, 음운, 어휘의 국부적 기능이나 형태 복잡성을 측정할 

수도 있다고 하였다. 즉, 음운적, 형태적, 어휘적, 통사적 측면에서 보는 복잡성 또는 특

정 언어 항목, 문법 규칙, 언어 구조의 측면에서 보는 복잡성은 모두 제2언어 복잡성에 

해당한다(남주연, 2015:35). 그러나 본고에서는 학습자의 제2언어 체계 발달을 전체적

인 관점에서 살피고자 하므로 특정 언어 항목이 아닌 학습자 언어 체계의 폭, 즉 체계

적 복잡성을 다루고자 한다.  

지금까지의 선행연구들을 살펴보면 언어적 복잡성 중에서 어휘 복잡성과, 통사 복잡

 
9 예를 들면, 현재 완료형이나 과거형을 표시하는 형태적 요소의 수나 능동형에서 피동형으로 

파생될 때 필요한 형태적 요소의 수 등이 형태적 복잡성에 해당된다(Bulté & Housen, 2012:25).  
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성을 중심으로 연구들이 이루어져 왔다. 음운과 형태 역시 언어에서 간과할 수 없는 중

요한 요소이지만 언어에서 어휘는 의미 전달의 가장 기본적인 요소이고 통사는 이러한 

어휘들을 연결하고 배치하여 문장을 구성하는 능력이라는 점에서 이 두 가지 능력으로 

학습자의 언어 산출을 측정하기에 적합하다고 볼 수 있다. 이에 따라, 본고에서는 어휘

와 통사 복잡성으로 연구 범위를 한정하고자 한다. 아래 통사 복잡성과 어휘 복잡성의 

개념에 적합한 측정 방법을 살펴보도록 한다. 

 

2.1. 통사 복잡성의 개념 및 측정 
 

2.1.1. 통사 복잡성의 개념 

 

언어 복잡성 중에서 통사적 복잡성은 ‘언어 발화에서 나타나는 다양한 형태의 범위

와 그 형태들의 정교한(sophistication) 정도(Ortega, 2003:492)’로 통사적 숙달도

(syntactic proficiency) 혹은 통사적 성숙도(syntactic maturity)10라고 불리기도 한다. 

또한 통사적 복잡성은 주로 문법 구조의 정교함이나 다양성 정도를 통해 측정되므로 

문법적 복잡성(grammatical complexity)과 비슷한 개념으로 볼 수도 있다.11  

Bulté & Housen(2012)에서는 통사 복잡성을 문법 복잡성의 하위 분류로 정의하고 

문법 복잡성에 대해 이론 단계(theoretical level), 관찰 단계(observational level), 통계

적 측정 단계(operational level)로 구분하여 문법 복잡성의 분류부터 측정 방법까지의 

단계들을 <그림 2>와 같이 도식화하여 제시하고 있다.  

 

 

 

 

 

 

 
10 Gaies(1980:53)에서는 통사적 성숙도에 대해 ‘많은 양의 의미 혹은 정보를 적은 단어로 압축

적으로 표현할 수 있는 능력’으로 정의하였다. 
11 Wolfe-Quintero 외(1998)에서는 학습자들이 다양하고 정교한 구나 문법 구조를 얼마나 생산

하는지를 통해 복잡성을 측정하였고 Lu(2011:36)에서는 제2언어 쓰기에서 나타난 문법의 다

양성과 정교함, 혹은 학습자가 생성한 통사 구조의 범위와 그러한 구조의 정교함의 정도를 통

사 복잡성이라고 하였다. 
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<그림 2> 문법 복잡성의 단계(Bulté & Housen, 2012:27) 

 
 

먼저, 이론 단계를 살펴보면 앞 절의 언어적 복잡성의 구분에 따라 문법 복잡성을 체

계적 복잡성과 구조적 복잡성으로 구분한 것을 확인할 수 있다. 앞서 살펴보았듯이 체

계적 복잡성은 ‘너비’, 즉 다양성과 관련이 있는 것으로 학습자가 사용하는 문법의 범

위, 크기, 변이 등을 가리키고 구조적 복잡성은 ‘깊이’, 즉 정교함과 관련이 있는 것으로 

문법 구조가 내포하고 있는 형태나 구성을 가리킨다.  

이어서 Bulté & Housen(2012)에서는 문장, 절, 구에 나타나는 문법의 다양성, 즉 T-

unit당 단어 수, 절당 단어 수 등과 같은 길이로 측정되거나 하위절의 비율로 측정될 수 

있는 것들을 통사적 복잡성으로, 굴절이나 파생과 같이 구문핵당 종속 요인, 동사당 동

사 굴절 형태, 단어당 파생 접사 등으로 측정되는 것들을 형태적 복잡성으로 구분하면

서 통사적 복잡성을 ‘단어나 구, 절과 같은 언어 구성 성분을 다양하고 복잡한 문법으

로 연결하여 자신이 표현하고자 하는 의미를 나타낼 수 있는 능력(Bulté & Housen, 

2012:35)’으로 정의하였다. 그러므로 학습자 쓰기와 말하기 자료에서의 통사 복잡성은 

텍스트에 나타난 문법 복잡성 중 문장이나, 절, 구 단위에서 언어 구성 요소들 간의 접

속 관계, 상관관계를 나타내는 문법 요소들의 다양한 정도와 범위라고 정의할 수 있다.  

통사 복잡성에 대한 이 같은 정의는 기존의 한국어 교육 분야에서도 동일하게 사용

되어 왔는데 한국어교육 분야의 여러 연구들을 살펴보면 ‘문장 구성 요소들 사이의 관

계의 복잡 정도(음승민, 2012)’, ‘통사적으로 정교하고 다양한 구조(남주연, 2015)’, ‘통
사적으로 정교하고 다양한 문법 형태(주우동, 2019)’, ‘구, 절 문장 단위를 다양하게 사
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용하여 단위의 범위나 크기를 확장할 수 있는 능력(서신웨, 2022)’ 등으로 정의하고 있

음을 확인할 수 있다. 이러한 논의들을 참고하여 본고에서는 통사 복잡성에 대해 ‘다양

한 문법 요소들을 사용하여 길고 복잡한 문장을 산출할 수 있는 능력’으로 정의하도록 

한다. 

 

2.1.2. 통사 복잡성의 측정 

 

통사적 복잡성을 측정하는 방법은 연구의 목적에 따라 다양하지만 일반적으로 통사

적 구조의 범위, 단위의 길이, 특정 통사적 구조의 구조적 복잡성 정도나 정교도 

(sophistication), 대등(coordination)이나 내포(subordination)12 관계의 양과 유형을 측

정하는 방법을 사용한다.13 이러한 방법들은 크게 특정(specific) 측정 방법과 포괄적

(general) 측정 방법으로 구분할 수 있는데(Skehan, 2003; Norris & Ortega, 2009) 특

정 측정은 수동형이나 조사, 관계절, 시제, 지시어, 접속부사, 단수와 복수, 형용사 사용 

등과 같은 특정 언어 구성 요소나 문법 항목에 초점을 두고 이에 대한 사용 정도를 측

정하는 방법이고(Kuiken & Vedder, 2012:145) 포괄적 측정 방법은 분석 단위를 설정

한 뒤, 단위의 길이를 측정하거나 단위당 대등절이나 내포절의 양, 즉 접속관계의 비율

이나 빈도를 측정하는 방법이다.  

 일반적으로 통사 복잡성 연구에서는 특정 측정 방법보다는 일반 측정 방법을 많이 

사용하는데 특정 측정 방법은 특정 항목이나 구조를 자세히 살펴볼 수 있다는 장점이 

있지만 연구자가 확인하고자 하는 문법 구조나 항목을 학습자가 사용하게끔 유도해야 

한다는 점에서 자연스러운 언어 사용을 방해할 수 있고, 자유로운 언어 산출에서는 특

정 구조나 항목이 나타나지 않을 수도 있으며 전체적인 언어 발달을 살피기 어렵다는 

단점이 있다. 반면 일반 측정 방법은 학습자의 언어 산출물의 통사 복잡성 수준을 수치

화하여 보여줌으로써 학습자의 언어 발달을 전체적으로 조망할 수 있다는 장점이 있다. 

따라서 학습자의 숙달도를 구분하거나 특정 변수의 차이에 따른 언어 산출물의 변화를 

살피거나 언어 발달을 관찰하는 연구에서는 일반 측정 방법을 사용하는 것이 대부분이

며, 특정 측정 방법은 일반 측정 방법의 보완적인 수단으로 사용되는 경우가 많다

 
12 ‘subordination, subordinate clause’는 ‘종속, 종속절’로 번역하는 경우도 있지만 본고에서는 

포유문에서 안긴 절을 모두 ‘내포절’로 칭하고 있으므로 ‘내포, 내포절’로 번역하도록 한다. 
13 통사적 복잡성 측정은 일반적으로 통사적 구조의 범위, 단위의 길이, 특정 통사적 구조의 구

조적 복잡성 정도나 정교도(sophistication), 대등(coordination), 내포(subordination)의 양과 

유형 중 하나 이상을 수치화하는 것을 목표로 한다(Bulté & Housen, 2012:35). 
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(Vercellotti, 2012:15).  

앞에서 언급하였듯이 일반 측정 방법은 크게 단위 길이를 측정하는 방법과 단위당 

접속 관계의 비율이나 빈도, 즉 단위 확장 정도를 측정하는 방법으로 나뉘며 한국어교

육 분야의 통사 복잡성 연구들(서세정, 2009; 음승민, 2012; 남주연, 2015; 이복자, 

2015; 서신웨, 2022)에서도 이러한 구분을 따라 왔다. 이에 본고 역시 학습자들의 언어 

자료에 나타난 길이와 접속 관계를 통해 학습자들의 통사 복잡성을 측정하고자 한다. 

 

1) 길이에 따른 통사 복잡성 측정 

 

산출 길이에 따른 복잡성은 MLU, 즉 평균 발화 길이라고도 불리는데 이는 ‘각 발화

에서 쓰인 어휘들의 평균 비율을 형태소, 단어, 어절, 절 등의 단위에서 살펴보는 것’이
다(김명광, 2016:454). 길이에 기반한 통사 복잡성 측정은 제1언어 발달 연구에서 먼

저 사용되었으나 현재는 제1언어 발달뿐만 아니라 제2언어 습득 분야에서도 학습자의 

언어 발달을 측정하는 대표적인 방법이다. 길이에 따른 측정 방법은 통상적으로 숙달

도가 높은 학습자가 숙달도가 낮은 학습자에 비해 더 긴 문장을 산출할 것이라는 통념

에 기반한 것으로 통사 복잡성을 측정함에 있어 가장 기본적이고 가장 많이 사용되는 

방법이다. 

단위 길이를 통한 복잡성 측정에서는 먼저 기본 분석 단위를 설정한 뒤 해당 단위에 

포함된 형태소, 단어, 어절 수를 측정한다. 이때 분석 단위는 분석 대상 자료가 문어 자

료인지 구어 자료인지에 달라지게 되는데 일반적으로 문어 자료 분석에서는 T-unit이

나 문장을 단위로 사용하고 구어 자료 분석에서는 AS-unit이나 C-unit을 사용한다.  

전통적으로 문어 복잡성 연구에서 가장 많이 그리고 오래 사용되어 온 단위는 

Hunt(1965)에서 제안한 T-unit이다. T-unit은 최소 종결 가능 단위(minimal 

terminable unit)의 약자로14 하나의 주절(독립절)과 그 주절에 붙어 있거나 안겨 있는 

내포절(subordinate clause) 혹은 구(phrase)를 포함하는 단위로 정의된다(Hunt, 

1970:4). T-unit은 그동안 영어 모어화자나 ESL, EFL 쓰기 텍스트의 통사적 발달을 분

석하는 기본 단위로 사용되어 왔다. 그러나 한국어 교육에서 통사적 복잡성 분석을 제

 
14 ‘최소 종결 가능 단위(minimal terminable unit)’라는 명칭에 대해 Hunt(1970:4)에서는 일반적

으로 한 문장에 반드시 하나의 주절이 있어야 하지만 주절에는 하나 이상의 내포절이나 다양

한 종류의 구가 첨부되거나 포함될 수 있기 때문에 문장을 T-unit으로 자르는 것은 문법적으

로 문장 부호를 붙일 수 있는 가장 짧은 단위로 자르는 것이므로 종결 가능한 최소 단위라고 

설명하고 있다. 



 

 30 

안한 박지순·서세정(2009)에서는 영어는 문장이 여러 개의 주술 관계를 갖춘 최소의 

문장 단위로 나누어질 수 있기 때문에 문장보다는 작고 절보다는 큰 T-unit과 같은 분

석 단위가 필요하지만 한국어는 첨가어적인 특성이 있어 T-unit이 문장과 일치하는 경

우가 많다고 지적하면서 실용적인 관점에서 문장 단위를 사용하는 것이 바람직하다고 

제안하였다.  

이 뒤로도 여러 연구(음승민, 2012; 이복자, 2015; 남주연 외, 2016; 주월랑, 2018; 

주우동, 2019; 최수완, 2019)들에서도 문장을 기본 단위로 사용하며 그 타당성을 입증

하였다. 남주연 외(2016)에서는 문장당 단어 수와 문장당 어절 수에 의한 분석은 총점

뿐만 아니라 어휘·문법, 쓰기, 듣기, 읽기 모든 영역과 상관성을 보인 반면 T-unit당 단

어, T-unit당 어절은 유의미하지 않게 나타났다는 점과 T-unit당 내포절 수보다 문장

당 내포절 수가 더 유의미하게 등급 간 차이를 보여 준다는 점을 통해 T-unit보다 문장 

단위로 분석하는 것이 더 타당함을 확인하였다. 그리고 김영주 외(2013:216)에서 역시 

한국어는 T-unit 분석이 쉽지 않고 낮은 숙달도 학습자의 작문 분석에서 어려움이 있

으므로 구두점을 분석 단위로 삼는 것이 용이하다고 언급하였다. 이러한 점들을 근거

로 본고 역시 문장을 문어 자료의 기본 분석 단위로 삼고자 한다.  

한편, 구어는 문어와 달리 실시간으로 언어 산출이 이루어져 반복, 자기 수정, 휴지가 

빈번히 나타나고 완결된 문장보다는 구 단위의 발화가 많이 나타나 문어와 같은 분석 

단위를 사용하기가 어렵다. 이에 구어 자료 분석에서는 C-unit과 AS-unit이 자주 사용

된다. C-unit은 의사소통 단위를 가리키는 것으로 화용적 의미를 가진 단어나 구, 문장, 

문법적·비문법적 발화 단위를 포함한다(Pica 외, 1989). C-unit은 주어나 서술어의 생

략, 혹은 기타 성분이 누락된 불완전한 문장이나 하나의 어휘로 표현되는 감탄사까지

도 분석 대상에 포함시킨다는 점에서 T-unit이나 문장에 비해 구어 자료의 특성을 반

영할 수 있다는 장점이 있다. 그러나 C-unit은 의사소통 단위라는 개념이 모호한 문제, 

또 여전히 구어의 특징인 억양이나 휴지 등을 충분히 반영하지 못한다는 문제점들이 

지적되었다. 이에 최근에 자주 사용되는 구어 분석 단위로는 AS-unit이 있다. AS-unit

은 Foster 외(2000)에서 제시한 것으로 기본적으로 통사 단위이지만 억양과 휴지를 포

함하는 구어 분석 단위이다.  

AS-unit은 ‘내포절(subordinate clause)과 함께 나타나는 독립절 또는 절 이하의 단

위(sub-clausal unit)로 구성된 단일 화자의 발화(Foster 외, 2000:365)’로 정의되며 T-

unit과 달리 그 자체로 완전한 문장을 이루지 못하더라도 의미상으로 절의 복원이 가능

하다면 구 단위의 대답도 하나의 단위로 분석한다. 또한 같은 주어로 두 개의 절이 연
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결되어 있더라도 선행절과 후행절 사이에 상승이나 하강의 억양이 발생하여 절이 단절

되거나 혹은 후행절과의 사이에 기준 이상의 휴지가 발생한다면 새로운 독립된 절의 

시작으로 처리하는 등 구어의 특징을 충분히 고려하여 발화 단위를 구분할 수 있다는 

장점이 있다.15 이에 그동안 AS-unit은 이복자(2015), 남주연(2015), 남주연×김영주

(2015), 김정운 외(2017a, 2017b), 주월랑(2020)등 한국어교육 분야의 선행연구에서 

자주 사용되며 그 타당성을 입증해 왔으며 남주연(2015:209)에서는 AS-unit당 내포절 

수가 C-unit당 내포절 수보다 숙달도(총점)와 더 높은 상관성을 보인다는 점을 확인하

였다.16 이러한 점을 고려하여 본고 역시 구어 자료 분석의 단위로 AS-unit을 사용하고

자 한다. 그러므로 본고에서는 문어에서는 문장의 길이를 측정하고 구어에서는 AS-

unit의 길이를 측정하는 것으로 길이에 따른 통사 복잡성의 정도를 측정하도록 한다. 

 

2) 단위 확장에 따른 통사 복잡성 측정 

 

단위 길이에 따른 통사 복잡성 측정은 그 유효성에 대해 이견이 거의 없지만 단순히 

단어를 나열하는 것만으로도 단위 의 길이는 길어질 수 있기 때문에 단위 길이 외에 구

성 요소 간의 접속 관계를 통해 문장의 구조적 복잡성을 살필 필요가 제기되었다. 접속 

관계에 의한 측정에서는 더 복잡하고 많은 접속 관계를 통해 문장을 확장할수록 통사 

복잡성이 높다고 판단하게 된다. 그러나 단위 길이의 측정에 비해 단위 확장의 측정에

서는 측정 지표가 다양하고 그 유효성에 대해 합의가 이루어지지 않고 있다. 단위 확장

의 측정에서 보편적으로 사용되는 방법은 대등(coordination)과 내포(subordination) 

관계의 양을 측정하는 방법이다. 이는 기본이 되는 분석 단위를 설정한 뒤 단위 안에서 

나타나는 절의 수를 측정하거나 절과 절 사이의 접속 관계를 유형화하여 빈도로 나타

내는 방법이다. 자주 사용되는 방법으로는 복문의 비율, 단위당 절 수, 단위당 대등절이

나 내포절 수, 혹은 대등접속지수(coordination index)등이 있다.  

한국어교육 분야의 선행연구들을 살펴보면 작문을 단위로 작문당 절 수, 복문 수를 

측정하는 경우도 있고 문장을 단위로 문장당 절 수, 대등절 수, 내포절 수를 측정하기

도 하며 절을 단위로 절당 대등절 수나 내포절 수를 측정하기도 한다. 이 중 문장을 기

본 단위로 하여 문장당 절 수와 문장당 대등절 수, 내포절 수나 연결어미 수를 지표로 

 
15 AS-unit은 독립절을 기본으로 하는 T-unit 분석에 의미 단위의 측정인 C-unit을 적용하고 거

기에 억양과 휴지라는 구어의 특성을 추가로 반영한 것이다(남주연, 2015:47). 
16 남주연(2015)에서는 AS-unit을 단위로 분석한 자신의 연구 결과를 C-unit을 단위로 분석한 

김영주 외(2013)의 결과와 비교하여 이와 같은 결론을 도출하였다. 
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사용한 연구가 가장 많았는데 그중에서도 문장당 절 수가 숙달도별 차이를 잘 보여 준

다는 연구들이 가장 많았다. 서세정(2009:44)에서는 문장당 절 수가 초, 중, 고급 및 대

학생 간의 차이를 더 잘 보여 준다는 것을 통하여 문장당 절 수가 한국어 통사적 숙달

도의 구조적 복합도 진단 도구로서 그 효용성이 크다고 하였고 김현아(2016)에서는 문

장당 절 수가 3~5급 사이의 숙달도별 차이를 유의미하게 나타낸다고 하였으며 서신웨

(2022)에서 역시 문장당 절 수가 중급과 고급 사이의 차이를 유의미하게 구분한다고 

하다고 보고하였다. 또한 학습자의 구어 자료를 분석한 남주연(2015)에서도 AS-unit

당 절 수가 전체 숙달도 사이에서 유의미한 증가를 보인다는 점에서 학습자의 숙달도

를 예측할 수 있는 효과적인 통사 측정 방법임을 증명하였다. 이러한 결과들을 참고하

여 본고에서는 문어와 구어 모두 단위당 절 수로 단위 확장의 양을 측정하도록 한다. 

 

3) 단위 확장의 유형에 따른 통사 복잡성 측정 

 

단위 길이와 단위 확장의 양을 측정하는 것으로도 학습자 언어 산출물의 통사적 복

잡성 정도를 수치화하여 측정할 수 있지만 이러한 문장 확장이 어떤 문법 항목에 의해 

이루어졌는지를 추가적으로 살피는 것 또한 학습자 언어 발달의 중요한 정보를 제공해 

준다. 즉 학습자가 어떤 종류의 문법 항목을 얼마나 사용했는지를 측정하여 학습자가 

사용한 문법의 다양성 정도나 난이도를 살펴봄으로써 학습자의 통사 복잡성을 좀 더 

면밀히 관찰하는 것이다. 

한국어의 문장은 단문과 복문으로 나뉘고 복문은 다시 접속문과 포유문으로 나뉜다. 

이때 접속문은 대등절에 의해 구성되며 포유문은 명사절, 관형사절, 부사절, 인용절과 

같은 다양한 내포절에 의해 구성된다. 그리고 각각의 절들은 다양한 연결어미와 전성

어미를 통해 실현된다. 따라서 단위 확장의 유형은 학습자들이 구체적으로 어떤 어미

들을 사용하여 문장을 확장하는지 살피는 것이다. 따라서 본고에서는 학습자의 언어 

자료에 나타난 대등절, 명사절, 관형사절, 부사절과 같은 세부적 항목의 빈도를 측정함

으로써 학습자의 통사 복잡성을 더 면밀히 고찰하고자 한다. 통사 복잡성의 각 측정 지

표에 대한 구체적인 분석 기준은 3장에서 자세히 기술하도록 한다. 

 

2.2. 어휘 복잡성의 개념 및 측정 
 

2.2.1. 어휘 복잡성의 개념 
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어휘는 개념 및 사고 표현의 도구로서 의사소통에서 가장 중요한 요소이며(임지룡, 

1998:3) 문법과 함께 제2언어 학습자의 언어 능력을 나타내는 매우 중요한 요소로 간

주되어 왔다. Laufer(1994:21)에서는 어휘의 질과 쓰기의 질은 서로 연결되어 있기 때

문에 어휘의 발달을 통해 쓰기의 발달을 측정할 수 있다고 하였고Laufer & 

Nation(1995)에서는 모어화자와 제2언어 학습자의 명백한 차이 중 하나는 쓰기에 사

용된 어휘에 있다고 하기도 하였다.  

제2언어 습득에서 어휘 연구는 문법에 비해 상대적으로 늦게 시작되었는데 본격적

인 어휘 연구는 1980년대 중반에 학습자 말뭉치를 구축하고 분석하면서 시작되었다. 

연구자들은 학습자의 어휘 능력을 측정하기 위한 여러 척도들을 연구하기 시작하였고 

이 과정에 ‘어휘 복잡성’, ‘어휘 풍요도’와 같은 용어를 사용하여 학습자의 어휘 사용 능

력을 정의하기 시작하였다. 어휘 복잡성은 학습자가 얼마나 다양한 어휘를 사용하는지, 

그리고 얼마나 정교하게 내용을 전달하는지로 설명된다(Bulté & Housen, 2012). 즉 통

사 복잡성이 문법 사용의 폭과 깊이에 관련된 것이라면 어휘 복잡성은 어휘 사용의 폭

과 깊이에 관련된 척도로 학습자가 어휘를 얼마나 풍부하고 정교하게 사용하는지를 평

가하기 위한 것이다. 그러므로 어휘 복잡성 측정에서는 학습자가 사용한 어휘에 대한 

양적인 측정뿐만 아니라 질적인 측정 또한 간과할 수 없다. 

그동안 선행연구들을 살펴보면 주로 어휘 다양도(diversity), 어휘 밀도(density), 어

휘 정교도(sophistication) 3가지 지표를 활용하여 학습자의 어휘 사용 능력, 즉 어휘 복

잡성을 평가해 왔다. 이러한 측정 방법의 근거는 Laufer(1991), Read(2000)와 Bulté & 

Housen(2012) 등에서 찾아볼 수 있는데 초반의 연구에서는 어휘의 풍요도(lexical 

richness)라는 개념으로 학습자 어휘 사용의 양과 질을 나타낸 것을 확인할 수 있다. 먼

저 Laufer(1991)에서는 어휘 사용의 풍요도에 대해 어휘 독창성(lexical originality), 어

휘의 밀도(lexical density), 어휘도(lexical sophistication), 어휘의 변이(lexical 

variation)로 정의하였다. 반면, Read(2000)에서는 제2언어 학습자의 좋은 글에 나타나

는 어휘적 특징들을 어휘 풍요도라고 정의하면서 제2언어 학습자의 글쓰기에는 다양

한 종류의 형태, 의미 오류가 발생하기 때문에 어휘 오류 수(numbers of errors) 역시 

좋은 글을 가늠하는 중요한 척도이며 이를 어휘 풍요도의 측정 지표에 포함할 것을 주

장하였다. 그리하여 Read(2000:200-201)에서는 어휘 풍요도를 어휘 다양도(Lexical 

diversity), 어휘 밀도(Lexical density), 어휘 정교도(Lexical sophistication), 오류 수

(number of errors)로 정의하였다. 그리고 Bulté & Housen(2012)에서는 어휘의 복잡

성을 어휘 체계의 복잡성과 어휘 구조의 복잡성으로 나누고 그 하위 요소로 밀도
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(density), 다양도(diversity), 구성도(compositionality)와 정교도(sophistication)를 제

시하였다. 여기에서 어휘 구성도는 어휘의 구조적 측면과 관련된 것으로 형식과 의미 

구성 요소, 즉 단어당 형태소, 단어당 음절수로 측정되는 것이다. 다음의 <그림 3>은 

Bulté & Housen(2012:28)에서 제시한 어휘 복잡성의 단계이다. 

 

<그림 3> 어휘 복잡성의 단계(Bulté & Housen, 2012:28) 

 

정리하면 어휘 풍요도나 어휘 복잡성은 학습자의 어휘 사용 능력을 나타내는 개념이

고 어휘 다양도, 어휘 밀도, 어휘 정교도 어휘 독창성은 이 능력을 측정하는 구체적 요

소인 것이다. 다음 장에서는 어휘 복잡성 나타내는 여러 측정 요소들을 살펴보고 본 연

구에 적합한 측정 요소를 선정하고자 한다. 

 

2.2.2. 어휘 복잡성의 측정  

 

1) 어휘 다양도(lexical diversity) 

 

텍스트나 말뭉치(corpora)에서 단어(유형)가 의미 전달을 위해 사용되는 것을 살펴

보면 일부 단어(특히 문법적 단어)는 종종 반복되며, 다른 단어들은 단지 몇 번만 사용

되는 것을 알 수 있다. 전체적으로 텍스트 또는 말뭉치가 광범위한 어휘를 사용하는지 

또는 재활용되는 제한된 범위의 어휘 항목만 사용하는지 측정하기 위해 어휘 다양도 
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통계를 계산할 수 있다(Brezina, 2018:57). 

어휘 다양도는 학습자 어휘 사용에 나타난 다양성 정도를 측정하는 척도로 어휘 다

양도가 높다는 것은 한편의 글이나 말에서 나타난 어휘의 종류는 다양하지만 같은 단

어의 중복은 적음을 의미한다. 그러므로 높은 어휘 다양도는 어휘의 크기와 그것을 효

과적으로 사용할 수 있는 능력의 조합을 나타낸다(Malvern 외, 2004:6). 어휘 다양도

는 처음에 아동의 제1언어 발달을 측정하기 위해 고안된 지표였으나 이후 제1언어뿐

만 아니라 제2언어 습득 분야에서도 문어와 구어 발달의 범용적 척도로 사용되어 오며 

그 유효성을 입증하고 있다.  

Jarvis(2002)에서는 핀란드와 스웨덴 청소년 영어 학습자 210명과 모어화자 청소년 

66명의 쓰기 텍스트를 분석한 결과 어휘 다양도는 교육의 양과 긍정적인 상관관계가 

있음을 발견하였고 Bulté 외(2008:279)에서는 어휘 다양도는 제2언어 학습자의 어휘 

지식의 크기, 학습자의 어휘 숙달도를 보여 준다고 하였다. Yu(2010)에서는 어휘 다양

도가 쓰기와 말하기 점수를 예측하는 중요한 변수임을 증명하였다. 한국어 교육 영역

에서도 진대연(2006)과 배도용(2012)에서는 언어권별 어휘 다양도의 특징을 구분하였

고 안경화(2003:177)에서는 같은 분량의 작문을 평가할 때 어휘면의 평가 항목에서는 

적절하고 다양한 어휘를 쓴 글이 더 잘 쓴 글이라고 할 수 있다고 하면서 다양한 어휘

를 사용하는 능력은 숙달도와 어느 정도 상관관계가 있을 것이라고 하였다. 어휘 다양

도를 쓰기의 한 평가 항목으로 사용한 박정은·김영주(2014:5)에서는 다양한 어휘를 사

용하는 것은 좋은 글의 충분한 조건은 될 수 없지만 좋은 점수를 받기 위한 필요 조건

임을 주장하고 있다. 이처럼 다양한 어휘를 사용하는 능력은 학습자의 어휘 능력뿐만 

아니라 언어 숙달도를 나타내는 중요한 척도가 된다. 또한 어휘 다양도는 문어와 구어

를 구분해주기도 하는데 안의정(2017)에서는 한국어 문어와 구어 텍스트들을 분석한 

결과 문어 텍스트의 어휘 다양도가 구어 텍스트에 비해 높음을 확인하였다.  

한편, 어휘 다양도는 학습자가 산출한 전체 어휘 중에서 중복되지 않은 새로운 어휘

가 얼마나 많은 지로 측정되며 어휘 유형(type)와 어휘 구현(token)이라는 개념을 기본

으로 한다. 이와 같이 학습자 어휘 유형(type)의 빈도 분포에 기반한 어휘 다양도 측정 

방법은 20세기부터 여러 학자들에 의해 제기되었는데 대표적으로 Thomson & 

Thompson(1915)에서 하나의 샘플 텍스트를 통해 이 학습자의 어휘량을 예측할 수 있

는지를 연구하면서 시작되었다(Malvern 외, 2004:31). 이후 서로 다른 단어의 수를 세

는 방법인 NDW(number of different words), 고정된 길이의 언어 샘플에서 발생하는 

총 단어의 수를 측정하는 TNW(total number of words), 어휘의 유형과 구현의 비율을 
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측정하는 TTR(type-token ratio), 어휘 구현의 수를 표준화하여 표준화된 어휘 구현의 

수에서의 어휘 유형을 측정하는 MSTTR(mean segmental type-token ratio), 이동창

을 설정하여 각 구간의 평균 TTR을 구하는 MATTR(moving average type-token 

ratio), G값 지표(guiraud index), 그리고 D값 등이 제시되었다.  

정리하면, 어휘 다양도가 학습자의 언어 능력을 반영할 수 있음에는 모두가 동의하

지만 효과적인 어휘 다양도 지표가 무엇인지에 대해서는 의견이 분분하다. 그러므로 

어휘 다양도 측정에서 가장 중요한 것은 길이의 영향을 덜 받는 측정지표를 선정하는 

일이 될 것이다. 본고에서는 여러 어휘 다양도 측정 지표 중에서 비교적 영향력이 있는 

지표로 인정받고 있으며 한국어교육의 여러 선행연구에서 자주 사용되어 온 CTTR을 

사용하고자 한다. 이 외에도 어휘 다양도 측정에서 고려해야 할 문제는 단어의 정의에 

대한 것인데 같은 단어족에서 파생된 파생어, 혹은 같은 단어의 다른 활용형을 같은 어

휘로 간주해야 하는지 다른 어휘로 간주해야 하는지와 같은 것이다. 이와 관련된 구체

적인 데이터 가공 방법은 3장에서 제시하도록 한다. 

어휘 다양도가 학습자 어휘 능력과 어휘 숙달도를 나타내는 척도임은 분명하다. 그

러나 어휘 다양도는 학습자가 어떤 유형의 단어를 사용했는지와 같은 단어의 질 보다

는 자신이 알고 있는 어휘를 얼마나 잘 표현할 수 있는지를 나타내는 지표(Laufer & 

Nation, 1995:310)이기 때문에 다양성 정도 외에 실제로 사용한 어휘의 수준을 확인할 

수 없다는 단점이 있다. 만약 두 학습자가 같은 어휘 다양도 값을 가진다고 할 때 사용

한 어휘의 수준이 어떤 수준에 있는지 까지는 확인할 수 없기 때문이다. 따라서 어휘의 

질을 측정하기 위한 추가적인 지표가 필요하게 되는데 아래에서 살펴볼 어휘 밀도와 

어휘 정교도가 대표적으로 사용되는 어휘 질의 측정 지표이다. 

 

2) 어휘 밀도(lexical density) 

 

어휘 밀도는 텍스트에 나타난 내용어의 비율을 가리키는 것으로 Ure(1971)에서 처

음 제기하고 측정하였다. 대부분의 언어에서 어휘는 ‘문법어(기능어)’와 ‘내용어’로 구

분하는 것이 가능한데(Nunan, 1999:101-102) 내용어는 명사, 동사, 형용사, 부사 등 

실질적 의미를 전달하는 어휘를 가리키고, 기능어는 실질적 의미보다는 문법적인 기능

을 가지고 있는 어휘를 가리킨다. 그러므로 텍스트에서 어휘 밀도가 높다는 것은 내용

어의 비율이 높다는 것을 의미하며 내용어의 비율이 높다는 것은 더 많은 양의 정보를 

전달한다는 것을 의미한다(Johansson, 2008; Ryoo, 2018:64). 따라서 어휘 밀도는 가

독성과도 관련되며, 어휘 밀도가 높은 텍스트일수록 읽거나 쓰기가 어려우며 더 높은 
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문식성을 가지고 있다고 본다(Read, 2000:196). 어휘 밀도는 내용어 구현 수와 총 어

휘 구현수의 비율, 혹은 내용어 구현 수와 기능어 구현 수의 비율로 측정되는데 그 공

식은 다음과 같다(Bulté & Housen, 2012:31). 

 

LD= 
내용어 구현 수 X 100 

총 어휘 구현 수 
 

또한 어휘 밀도는 문어와 구어를 구별하는 한 가지 특징이기도 하다. 이는 문어에서 

구어보다 정보나 생각 더 집중된 방식으로 제시되기 때문이다(Read, 2000:200). 

Ure(1971)에서는 문자 텍스트에서는 내용어의 비율이 40%이상인 반면 구어 텍스트

에서는 40% 미만임을 발견하였고 이 외에도 행위 동반 언어17와 보고 텍스트, 독백과 

대화 사이에도 어휘 밀도에 차이가 있음을 발견하였다. 한국어에서도 비슷한 연구 결

과를 찾아볼 수 있는데 여러 사용역의 한국어 텍스트를 분석한 안의정(2017)에 따르면 

강연을 제외한 모든 구어 텍스트의 밀도가 문어 텍스트보다 낮게 나타났음을 보고하였

다. 그러나 Ure(1971)의 연구 결과와 다른 점은 구매 대화와 수업 대화를 제외하면, 구

어 텍스트의 밀도도 40% 이상을 유지한다는 점이었다.  

어휘 밀도가 숙달도와 관련이 있다고 보는 연구들도 있다. Waller(1993)에서는 원어

민과 제2언어 학습자의 어휘 복잡성 비교할 때 어휘 밀도가 50% 이상인 텍스트는 실

제로 원어민이 작성했거나 원어민 독자가 그렇게 인식한다는 결과를 얻기도 하였다

(Read, 2000:201 재인용). 또 남주연(2015)에 따르면 총 어휘당 내용어 유형 수는 전

체 숙달도 안에서 유의미한 차이가 있었고 총 어휘당 내용어 구현 수는 가장 높은 등급

과 모어화자 간에서 유의미한 차이를 보여줄 수 있음을 확인하였다. 이상의 연구 결과

들을 통해, 어휘 밀도는 문어와 구어, 모어화자와 제2언어 학습자, 제2언어 숙달도를 구

별할 수 있는 척도임을 알 수 있다. 

어휘 밀도를 측정하기 위해서는 먼저 내용어와 기능어에 대한 분류가 선행되어야 한

다. 한국어에서는 명사, 동사, 형용사, 부사 등이 내용어가 되겠고 조사나 어미가 기능

어가 될 것이다. 따라서 어휘 밀도는 총 어휘 중에서 내용어가 차지하는 비율로 측정하

도록 한다. 

 

 

 
17 행위 동반 언어는 요리 대화와 같이 행동에 수반되는 언어(language in action)를 가리킨다.  
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3) 어휘 정교도 (lexical sophistication) 

 

어휘 다양도와 어휘 밀도도 학습자의 어휘 수준을 가늠하는 유효한 척도이지만 두 

척도 모두 실제로 학습자가 어떤 어휘를 사용하는지를 알 수 없다는 단점이 있다. 어휘 

정교도는 양보다는 텍스트에 나타난 어휘의 질을 가늠하는 척도이다. 어휘 정교도는 

어휘 세련도라고 부르기도 하는데 학습자가 흔하지 않고 고급 수준에 해당되는 어휘를 

적절한 문맥에서 사용하는 능력을 나타내는 척도이다. 어휘 정교도에 대한 학자들의 

정의를 살펴보면 Laufer & Nation(1995:309)에서는 어휘 정교도에 대해 ‘텍스트에 나

타난 ‘고급(advanced) 어휘의 비율’로 정의하고 있고 Read(2000:203)에서는 이를 ‘학
습자의 언어 텍스트에서 나타난 특이하거나 고급스러운 단어의 비율을 나타내는 척도’
라고 정의하면서 ‘희소성(rareness)’이라고 부르기도 하였다. 여기에서 고급 어휘는 일

반적인 어휘가 아닌 글의 주제와 스타일에 적합한 저빈도 어휘를 가리키며 전문 용어 

혹은 학습자가 의미를 정교하게 표현할 수 있도록 하는 비일반적인 단어가 포함된다

(Read, 2000:200). 그리고 구체적인 어휘 목록은 연구자가 직접 정의할 수 있다(Laufer, 

1994:22; Laufer & Nation, 1995:309). 

정리하면 어휘 정교도는 학습자 텍스트에 나타난 어휘 중 일상적으로 사용 빈도가 

상대적으로 낮으며 학습자가 표현하고자 하는 의미를 정확하고 정교하게 표현할 수 있

는 고급 어휘의 비율이라고 정의할 수 있다. 그러므로 어휘 정교도가 높다는 것은 학습

자가 저빈도 어휘, 즉 일상생활에서 많이 사용되지 않는 어려운 어휘를 많이 알고 있으

며 이를 주제와 상황에 맞게 정교하게 사용할 수 있음을 의미한다. 이는 학습자의 언어 

숙달도가 높아질수록 더 전문적이고 추상적인 단어를 사용하여 좀 더 복잡한 언어로 

자신의 생각을 표현할 수 있을 것이라는 통념에서 비롯된 것이다. 실제로 어휘 정교도

는 학습자의 언어 숙달도를 구분할 수 있는데 Arnaud(1984)와 Linnarud (1986)평균적

으로 제2외국어 학습자가 모국어 학습자보다 덜 다양하고 정교한 어휘를 사용한다는 

것을 발견하였고 Laufer(1991, 1994)18에서는 어휘 발달에서 가장 유의미하고 명확한 

발달을 보인 수치가 어휘 정교도, 즉 저빈도 어휘의 발달이라고 하였다. 어휘 정교도는 

고급 어휘 구현 수와 총 어휘 구현수의 비율로 측정되며 다음과 같은 공식으로 나타낸

다. 

 
18  Laufer(1991, 1994)에서는 이스라엘 영어 학습자들을 대상으로 어휘 발달을 측정하였으며 

저빈도 어휘 목록으로 사용한 것은 ‘대학 어휘 목록’이었다. 이는 연구 대상자들이 고등학교를 

졸업하고 대학교 1학년 학생들이기 때문이다. 
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LS= 
고급 어휘 구현 수 X 100 

총 어휘 구현 수 

 

앞에서 언급하였듯이 ‘고급 어휘’의 목록은 학습자의 특성, 교육과정에 따라 연구자

가 정의하게 된다. 일반적으로 학생에게 고급 어휘는 마지막 두 학년의 어휘 요강

(lexical syllabus)에 있는 어휘를 가리키지만 대학생에게는 꼭 그러하지 않으며 다른 

교육 목표를 가진 다른 나라일 경우 같지 않을 수 있다(Laufer & Nation, 1995:310). 

어휘 정교도는 어휘의 등급 목록에 따라 달라지기 때문에 어휘 정교도 측정에 있어 가

장 핵심적인 부분은 고급 어휘의 목록이 될 것이다. 따라서 학습자의 교육 과정과 수준

에 맞는 ‘고급 어휘’를 선정하는 것이 가장 중요하다. 본 연구의 학습자는 중도입국 청

소년으로 모두 <한국어(KSL) 교육과정>을 바탕으로 제작된 ‘의사소통 한국어’ 교재를 

사용하여 한국어를 학습하였다. 그러므로 ‘고급’ 어휘 선정에 있어 <한국어(KSL) 교육

과정>을 참고할 필요가 있다. 따라서 본고에서는 <한국어(KSL) 교육과정>의 초, 중급 

어휘 목록을 바탕으로 어휘 등급을 나누어 어휘 정교도를 측정하도록 한다. 

정리하면, 본고에서는 자신이 아는 어휘를 잘 사용하는 능력인 어휘 다양도, 고급스

러운 어휘를 사용할 수 있는 능력인 어휘 정교도, 풍부한 내용어를 사용할 수 있는 능

력인 어휘 밀도의 세 측면으로 나누어서 어휘 복잡성을 측정하도록 한다.  

 

3. 정확성의 개념 및 측정 
 

3.1. 정확성의 개념 
 

정확성은 복잡성, 정확성, 유창성 구인 중 가장 오래되고 내적으로 일관된 구인으로

(Housen & Kuiken, 2009:463) 오래 전부터 제2언어 학습자의 언어 발달 수준을 기술

하기 위한 주요 구인으로 사용되어 왔다. 연구자들은 학습자가 정확하게 사용한 것을 

곧 습득한 것으로 보고 정확성을 통해 숙달도를 측정하기도 하고 언어 습득의 순서를 

연구하기도 하였다.   

정확성에 대한 정의를 살펴보면, Skehan & Foster(1999:96)에서는 ‘학습자가 언어

를 산출할 때 오류(error)를 피하는 능력으로 이는 언어에 대한 더 높은 수준의 통제 혹

은 오류를 유발할 수 있는 도전적인 구조를 회피하는 보수적인 지향성’이라고 하였고 

Pallotti(2009:592)에서는 ‘특정 규범에 대한 접합성의 정도’라고 설명하였다. 그리고 



 

 40 

Housen 외(2012:4)에서는 정확성을 ‘일반적으로 제2언어 수행이 규범으로부터 벗어

나는 정도’라고 하였다. 즉 정확성은 ‘규범에 맞는 언어를 산출할 수 있는 능력’이며 규

범에서 벗어난 부분은 ‘오류’가 된다. 그러므로 학습자 언어에 나타난 정확성을 측정하

기 위해서는 ‘규범’과 ‘오류’에 대한 정의가 필요하다.  

 

1) 규범의 정의  

 

제2언어 학습에서 ‘규범’이 어떻게 정의되어야 하는지 논쟁이 있는데 규범은 연구목

적에 따라 해당 목표어의 원어민 수준의 언어가 되거나 다른 중간언어 학습자의 언어, 

혹은 학습자 자신의 이전, 이후 단계의 중간언어가 될 수 있다(Towell, 2012:52-53). 

그러나 일반적으로 제2언어 학습은 ‘모어화자와 같은 언어를 구사하는 것’을 목표로 하

기 때문에 제2언어습득 분야에서 ‘규범’은 일반적으로 목표어의 규칙 체계, 즉 모어화

자의 언어를 가리키는 경우가 많다. 이는 오류에 대한 정의에서도 나타나는데 

Lennon(1991:182)에서는 오류를 ‘같은 맥락과 유사한 상황에서 모어화자에게서는 생

산되지 않는 언어적 형태나 결합된 형태’로 정의하였다. 한국어교육 분야에서도 마찬

가지인데 배두본(2002:348)에서는 정확성은 교실에서 언어의 사용과 관련되는 개념

이 아니라 언어의 쓰임과 관련된 언어 형태의 정확함을 지칭하는 것으로 그 표준은 교

양이 있는(well-educated) 원어민 화자가 표현하는 말이라고 하였다. 이러한 정의를 

참고하여 본고 역시 ‘규범’을 모어화자, 즉 한국어 원어민 화자의 언어로 정의하도록 한

다. 

 

2) 오류의 정의 

 

오류의 1차적인 정의는 ‘규범에서 벗어난 부분’이지만 실제 연구에서 사용되는 오류

의 분석 기준이나 오류에 대한 수용 정도는 연구의 목적에 따라 달리 설정되기도 한다. 

선행연구를 살펴보면 오류에 대한 정의는 매우 다양하다. 예를 들면, Odlin(1989:27)에

서는 오류에 대해 ‘목표 언어와 이미 습득된 언어 사이에서의 유사성과 상이성에서 나

오는 결론들의 영향’으로 정의하였고 Brown(2000:277)에서는 ‘원어민의 성인 문법을 

기준으로 보았을 때 무엇인가 잘못된 것, 이탈 형태(deviation)로서 학습자의 언어 능력

을 반영하는 것’이라고 정의하였다.  

그러나 오류를 무엇으로 볼 것인지에 정하기에 앞서 필요한 것은 바로 언어의 본질, 

즉 학습자의 언어 능력에 대한 정의이다. 외국어 학습자의 언어 능력에 대한 정의는 황
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적륜(1975:31)에서 찾아볼 수 있는데 이 연구에서는 그동안 변형생성문법론에서 외국

어 학습자의 언어 능력을 규정함에 있어 ‘문법성(grammaticality)’에만 초점을 두었던 

것을 비판하며 실제의 언어 사용은 문법 규칙에 의해서만 규제되는 것이 아니라 여러 

가지 사회적 요건에 의해 이루어지는 사회언어학적 규칙에 의해 규제된다’고 하며 언

어 운용 능력 즉 사회적 ‘용인 가능성(acceptability)’을 포함해야 함을 주장하였다. 여

기에서 ‘용인 가능성’은 ‘사회적으로 타당한 표현’을 가리킨다. 이와 비슷하게 

Corder(1981:72-76)에서는 적형성(well-formedness)과 적절성(appropriateness)을 

오류 분석의 기준으로 삼으면서 여기에서 적형성은 문법성과 같은 개념으로 기호체계

의 범주, 즉 형태적으로 정확한 것을 가리키고 적절성은 기호체계의 적절한 사용 즉 문

맥에서의 적절한 언어 사용을 가리킨다고 하였다. 그리고 적절성을 다시 지시적 적절

성(referential appropriateness)과 사회적 적절성(social appropriateness)으로 나누었

는데 지시적 적절성은 발화의 구체적인 진위가19에 의해 판단되는 것이고 사회적 적절

성은 사회적 상황에 맞는 언어의 사용 영역과 관련이 있다고 하였다.  

한편, 이정희(2002)에서는 황적륜(1975)의 논의를 참고하여 오류 판정에 대한 기준

을 ‘문법성’과 ‘용인가능성(acceptability)’으로 규정하고 있으나 이 연구에서의 용인가

능성은 Lyons(1977)의 교정가능성(corrigibility)에 가깝다고 밝히고 있다. 교정가능성

에 대한 Lyons(1977)의 정의를 확인해 보면 ‘비문법적인 발화를 모국어 화자가 용인 

불가능하다고 인식은 하지만 교정은 가능한 것’으로 정의하고 있다. 문법성과 용인성

에 대한 정의는 Chomsky(1965)와 Hughes & Lascaratou(1982)에서도 찾아볼 수 있

는데 Chomsky(1965:10-11)에서는 용인성을 ‘언어 수행과 관련된 개념으로 자연스럽

고 이해 가능함’을 나타낸다고 하였고 Hughes & Lascaratou(1982:175)에서는 규칙의 

기본성(basicness of the rules)과 해독가능성(intelligibility)을 오류 판정의 기준으로 

들면서 외국어 교육의 목표가 의사소통이라면 그 평가의 기준은 해독가능성이어야 한

다고 주장하였다. 

위의 논의들을 정리해 보면 오류를 판정함에 있어 ‘적형성’이나 ‘문법성’, 즉 형태적 

정확성에 대한 기준은 동일하며 이견이 없음을 알 수 있다. 그렇다면 남은 것은 ‘용인

성(acceptability)’의 문제인데 황적륜(1975)에서 주장하는 ‘사회적 용인가능성’과 

Corder(1981)에서 주장하는 ‘적절성’은 사회언어학적 관점에서 상황과 맥락에 적절한 

 
19 Corder(1981)에서의 진위가(眞僞價)는 논리적이고 사실적인가에 대한 판단을 가리키는데 예

를 들면 학습자가 ‘I have a hat on my head’라고 말했지만 실제적으로 학습자가 캡(cap)을 쓰

고 있거나 대머리인 경우 이 발화가 허용은 가능하지만 부적절하다고 판단하는 것이다. 
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언어인지를 판단하는 기준이다.20 즉 학생이 교사에게 ‘밥 먹었어?’라고 발화하는 경우 

문법적으로는 문제가 없지만 사회적으로 용인되지 않는 발화임에는 확실하다. 그러나 

Chomsky(1965), Hughes & Lascaratou(1982), 이정희(2002)에서의 ‘용인성’은 ‘이해

가능성’ 즉 ‘화자의 발화 의도에 대한 이해가능여부’를 가리킨다고 볼 수 있다. 그러므

로 ‘해독가능성’ 관점에서의 ‘용인성’은 비문법적일지라도 용인가능성이 있거나 용인

가능성이 높다고 볼 수 있다. 

오류에 대한 정의가 이처럼 다양한 이유는 오류의 정의가 연구의 목적에 따라서 달

라지기 때문이다. 학습자의 오류를 연구하는 목적은 이론적인 것과 실용적인 것으로 

나눌 수 있는데 이론적인 관점에서 학습자의 오류를 분석하는 것은 언어 학습의 과정

을 관찰하기 위한 것으로 특정 시기의 목표어에 대한 학습자의 지식을 기술하기 위한 

것이다. 반면, 실용적인 관점에서 학습자의 오류를 분석하는 것은 오류를 교정하기 위

한 방법을 찾는 것이다(Corder, 1981:83). 따라서 오류를 교정하기 위한 목적이라면 문

법성에 약간 어긋나더라도 용인가능성, 이해가능성이 높다면 오류로 보지 않고 교정 

처방을 내리지 않을 수도 있다. 그러나 학습자의 오류를 기술하기 위한 목적의 연구에

서는 사소한 오류라고 할지라도 모두 기록하고 분석할 필요가 있다. 또한 해석 가능성

이나 용인 가능성은 판단하는 입장에 따라서도 크게 차이가 날 수 있다는 단점이 있다. 

본 연구에서 오류를 바라보는 관점은 한국어에 대한 학습자의 지식을 기술하기 위한 

것으로 ‘용인가능성’과 ‘해석가능성’은 오류의 판정 기준으로 사용하기에 적합하지 않

다. 

정리하면, 본고에서 오류문 판정에 필요한 기준은 형태적 정확성인 적형성(문법성)

과 맥락적 정확성인 적절성이다. 그리고 적형성, 적절성 판단의 참조 기준은 ‘성인 모

어화자의 언어’가 된다. 따라서 본고에서 정의하는 정확성은 ‘성인 한국어 모어화자가 

같은 의미를 표현하기 위해 사용하는 언어를 기준으로 적형성과 적절성에 위배되지 않

는 문장’이다. 그리고 이러한 적형성과 적절성에 위배되는 문장 중에서 화자의 의도를 

파악하기 힘들거나 여러 오류가 혼합되어 있어 ‘교정가능성(해석가능성, 재구성가능성)

이 없다고 판단되는 문장들은 구체적인 오류 분류가 불가능한 문장으로 ‘총체적 오류’
로 구분하도록 한다. 오류의 판단은 문장 단위를 기본으로 하며 지시어나 접속어의 오

류 판단이 필요할 경우 선행문과 후행문의 연결을 고려하여 오류를 판단한다. 

 
20 Corder(1981: 39-40)에서는 정형성(well-formedness)을 나타내는 적합성(acceptability)과 

맥락과의 관계에서 결정되는 적절성(appropriateness)이라는 개념으로 오류를 규정하였다. 

즉 적합하지 않거나 적절하지 않은 문장을 모두 오류로 보았다.(석주연×안경화, 2003:192) 
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3) 오류와 실수 

 

오류를 판정함에 있어 오류의 기준을 정하는 것만큼이나 중요한 것은 오류(errors)

와 실수(mistake)를 구분하는 것이다(Corder, 1967; Ellis, 1997; Brown, 2000). 

Corder(1967:166-167)에서는 오류에 대해 단순히 불완전한 학습의 산물이 아닌 학습

자만의 언어 체계의 규칙에 의한 것으로 보았다. 따라서 기저 언어 지식을 드러내는 체

계적인 오류(systematic error)는 학습자의 특정 언어 체계를 보여주는 증거이지만 발

화 실수와 같은 우연적이고 비체계적인 오류(nonsystematic error)는 별로 중요하지 

않다고 보며 언어 수행의 오류(errors of performance)는 실수(mistake)로, 언어 능력

의 오류(errors of competence)는 오류(error)로 구분하기도 하였다.  

Brown(2000:278)에서 역시 오류와 실수는 구별되어야 한다고 주장하며 실수는 학

습자가 언어 체계를 알고 있으나 사용하는 데 실패한 경우, 오류는 학습자의 언어 체계

가 정확하지 않은 경우로 구분하였다. 그러나 동시에 오류와 실수를 구별하는 것의 어

려움을 언급하며 학습자의 자기수정 과정을 관찰하는 것이 좋지만 학습자의 자기수정 

과정을 관찰 불가능하다면 이탈 형태의 빈도를 확인할 수 있다고 하였다. 그러나 실수

와 오류는 구분하는 데에는 연구자의 주관적인 판단이 개입될 수 있는 부분이다. 이에 

대해 이정희(2002:43)에서는 학습자 자료의 오류와 실수를 제대로 구분하기 위해서는 

연구자가 학습자 개개인의 언어 숙달도 및 학습자들의 개인적인 언어 습득 과정에 대

해 잘 이해하고 있어야 한다고 하였다. 이 점에서 본고는 종적 연구로 같은 학습자의 자

료를 지속적으로 수집하여 학습자의 언어 능력에 대해 비교적 잘 파악하고 있으므로 

자료에서 나타나는 오류와 실수를 잘 판단할 수 있다는 장점이 있다.   

실수는 특히 맞춤법이나 종결 어미에서 많이 나타나는데 철자 오류의 경우, 한 편의 

작문에서 여러 번 쓰였으나 한 차례의 오기가 나타난 경우, 혹은 이전에는 항상 정확하

게 써 왔으나 이후 일차적인 오기가 발생한 경우는 실수로 판단하였다. 실수는 학습자 

본인이 오류임을 인식하고 정확히 수정할 수 있다는 점에서 언어 능력의 결함은 아니

다. 따라서 문장의 정확성 여부를 판단함에 있어 실수는 오류로 보지 않는다. 또 구어 

발화 중에 학습자가 자기 수정을 하여 최종적으로 정확한 형태로 발화하였다면 학습자 

스스로 오류임을 인지하고 수정을 한 것이므로 실수로 판단하도록 한다. 

 

3.2. 정확성의 측정 
 

‘규범’과 ‘오류’에 대해 정의가 확정되면 정확성을 측정할 수 있다. 정확성을 측정하
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는 방법 역시 통사 복잡성 측정과 마찬가지로 전체적 측정 지표와 구체적 측정 지표로 

나눌 수 있다. 전자는 무오류절수(error-free clause), 100단어당 무오류절 수, 100단

어당 오류 수와 같은 방법들로 다양한 언어 과제에 사용할 수 있다는 장점이 있으나 특

정 항목의 정확도를 측정하는 데 제한이 있고 후자는 특정 언어 형식에 대한 정확도를 

측정하기 위한 방법으로 학습자가 특정 언어 항목이나 구조를 생산하도록 설계된 유도 

과제, 구조집중형과제(focused task)에서 널리 사용된다.  

이 중 특정적 측정은 특정 언어 항목의 정확성을 살핌으로써 해당 언어 항목의 오류 

양상이나 발달 양상을 관찰할 수는 있지만 이를 학습자 언어 발달의 지표로 삼기에는 

무리가 있다. 또한 특정 측정은 측정하고자 하는 언어 항목을 선정한 뒤 학습자가 해당 

항목을 정확하게 사용할 수 있다면 다른 것들도 사용할 수 있을 것이라는 가정을 바탕

으로 한다. 그러나 학습자는 모든 문법을 동시에 습득할 수 없고 일부 기능은 일찍 습

득되고 일부 기능은 늦게 습득되며, 또 학습자의 모국어가 특정 기능의 학습을 쉽게 만

들 수 있기 때문에 특정 문법 항목을 통해 정확성을 측정하는 것은 위험한 일이다(Ellis 

& Barkhuizen, 2005:151). 

반면, 일반적 측정은 특정 언어 형태를 유도할 필요가 없이 자연스러운 맥락에서 학

습자의 언어 산출을 살필 수 있다는 장점이 있다. 또한 특정 측정에 비해 실험 조건 간

의 차이를 감지하는 데 더 민감하며(Skehan & Foster, 1999:106) 더 폭넓은 정확성 양

상을 제공할 수 있어 집단 간, 학습자 간의 차이를 비교할 수 있고 비구조화된 과제에 

적합하다(이복자, 2015:39). 그러므로 본고와 같은 언어 발달 연구에서는 특정 측정보

다는 일반적 측정이 더 적합하다고 볼 수 있다. 일반 측정 방법은 100단어당 오류 수나 

100단어당 무오류절 수와 같은 빈도 측정, 그리고 무오류절의 비율과 같은 비율 측정

으로 구분할 수 있는데 Wolfe-Quintero 외(1998:38)에 따르면 비율 측정이 빈도 측정

에 비해 더 높은 신뢰도를 확보할 수 있음을 확인하였다.  

한국어교육 분야의 선행연구들을 살펴보면 정확성은 일반적으로 무오류절의 비율

(박지순×서세정, 2009; 김영주 외, 2013; 서신웨, 2022), 단위당 무오류절 수(서세정, 

2009; 김영주 외, 2013; 서신웨, 2022)나 단위당 오류 수(이복자, 2015; 주월랑, 2018; 

주우동, 2019a)로 측정되어 왔다. 또한 연구에 따라 차이가 있지만 세 가지 지표 모두 

숙달도별로 유의미한 차이를 나타내고 있음을 확인할 수 있다. 기존의 연구에서는 무

오류를 통한 측정이나 오류를 통한 측정 중 한 가지를 선택하여 측정하기도 하였으나 

세 가지 지표는 단위를 통한 측정과 비율을 통한 측정, 무오류를 통한 측정과 오류를 통

한 측정이라는 점에서 정확성의 서로 다른 측면을 나타내는지표이기도 하다. 본고에서
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는 학습자의 정확성을 다각적으로 살펴보기 위한 목적으로 세 가지 측정 지표를 모두 

사용하도록 한다. 

그러나 일반적 측정만을 사용할 경우, 구체적으로 어떤 오류가 발생하는지에 대한 

정보를 얻을 수 없게 된다는 단점이 존재한다. 그러므로 가장 이상적인 것은 무오류절

의 비율과 같은 일반적 측정과 특정 측정을 함께 사용하는 것이다(Ellis & Barkhuizen, 

2005:151). 이러한 혼합 측정의 경우 일반적인 측정에 특수 항목을 보충하여 보다 세

부적인 정보를 제공함으로써 언어 발달의 깊이 있는 고찰을 가능하게 한다는 장점이 

있다(Norris & Ortega, 2009). 그러나 본 연구는 학습자의 언어 발달을 전체적인 관점

에서 살펴보는 연구로 모든 언어 항목의 오류를 살피기에는 한계가 있다. 따라서 특정 

측정 대신 오류를 유형별로 나누어 유형별 오류를 측정하는 것으로 특정 측정을 대신

하여 좀 더 세부적인 정보를 얻고자 한다. 

 

4. 복잡성과 정확성의 관계 
 

복잡성, 정확성, 유창성이라는 세 가지 측정 구인이 확인되면서 제2언어 습득 영역의 

연구는 새로운 단계로 진입하였다. 학습자 언어에 대해 더 이상 모호하고 경험적인 평

가가 아니라 구체적인 측정 지표를 활용한 실증적 분석의 단계로 진입한 것이다. 학습

자의 언어 수행을 수치화할 수 있게 되면서 연구자들은 측정 지표를 다차원적으로 세

분화하여 학습자의 언어 지식이나 과제의 특징, 인지 능력과 같은 요인이 언어 수행에 

미치는 영향들을 탐색하기 시작하였고 그 과정에서 세 구인 사이의 관계에도 관심을 

가지게 되었다.  

제2언어습득에서 학습자 언어의 복잡성, 정확성, 유창성 세 구인 간의 관계에 주목한 

연구들은 유창성의 증가가 정확성과 복잡성의 발달에 영향을 줄 것이라고 추측하거나

(Ellis, 1994:107) 복잡성-정확성-유창성의 순서로 언어가 발달한다고(Housen 외, 

2012) 하기도 하였다. 복잡성과 정확성은 언어 발달의 각각의 다른 측면을 나타내지만 

복잡성은 ‘제2언어 지식에 대한 확장과 재구조화의 정도’이고 정확성은 ‘제2언어 지식

과 목표어의 일치 정도’이다(Wolfe-Quintero 외, 1998:4). 따라서 이들은 같은 언어 수

행과 숙달도의 다른 측면이며 모두 학습자의 인지처리 과정에 따른 결과라는 점에서 

서로 연관되고 서로 영향을 주게 된다. 또한 복잡성은 학습자가 명시적으로 습득된 중

간언어의 규칙을 점차 내면에서 절차화하려는 시도에서 발생하고 정확성은 학습자의 

형태에 대한 의식적인 집중과 관련이 있는 것으로 학습자의 선언적(declarative) 또는 
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명시적(implicit)인 중간언어 지식에 의해 부분적으로 결정된다. 따라서 정확성과 복잡

성은 명시적인 선언적 지식과 암시적인 절차적 지식과도 부분적으로 연결되어 있다

(Housen 외, 2012:5-6). 즉 언어 처리 기제 안에서 복잡성과 정확성은 모두 언어 지식

으로서 상호 연결되어 있다. 그러므로 학습자 언어 수행 과정에서 복잡성과 정확성이 

서로 관련성이 있으며 서로 영향을 줄 것이라는 점에서는 대부분의 연구자들이 같은 

입장을 보였다.  

그러나 구체적으로 복잡성, 정확성, 유창성 간에 어떤 관계가 존재하는지에 대해서

는 접근하는 관점에 따라 다양한 주장들이 존재하며 서로 상반되는 입장들도 있다. 먼

저 인지적 관점에서 인간의 주의력의 한계로 인해 구인들 사이에 경쟁 관계가 존재하

며 한 구인의 발달이 다른 구인의 희생을 동반한다고 주장하는 관점과 이와 반대로 과

제 조건에 따라 세 구인이 동반 증가 혹은 동반 감소할 수 있다고 주장하는 관점이 존

재한다. 그리고 사회적 관점에서는 CAF 각각의 구인을 큰 체계 속에서 서로 연결된 하

위 체계로 보고 구인들 사이의 관계는 고정적인 것이 아니라 부단히 변화하면서 발전

한다고 보기도 한다.  

이와 같이 언어 발달의 각 측면에 대해 분리하여 보지 않고 언어 발달을 학습자의 인

지적 능력과 처리 제약의 복합적인 상호작용의 결과로 보는 대표적 이론에는 

Skehan(1996a)의 ‘제한된 주의력 모델의 맞교환 가설(trade-off hypothesis)’과 

Robinson(2001a, 2005)의 ‘다자원 주의력 모델의 인지 가설(cognitive hypothesis)’, 
그리고 언어의 각 측면 사이의 영향 관계가 고정적이지 않고 서로 영향을 주면서 역동

적으로 발달한다고 보는 역동체계이론(dynamic system theory)이 있다.   

이 중 맞교환 가설과 인지 가설은 인지 처리 기제(mechanisms)와 CAF사이의 관계

에 대해 서로 상반되는 입장을 보이지만 모두 과제 기반 연구에서 제기된 것으로, 학습

자의 복잡성과 정확성, 유창성 사이의 관계를 설명하는데 주의력, 작업 기억, 자동화, 

추론 및 기타 인지 처리 기제의 역할에 초점을 맞추고 있다(Housen 외, 2012:6). 그리

고 역동 체계 이론은 어느 하나의 이론을 지지하는 것이 아닌 전체적인 관점에서 언어 

발달을 바라보며 환경과 환경 속에서 변화 발달하는 과정에 주목한다. 아래, 각 이론에

서 주장하는 복잡성과 정확성의 관계에 대해 살펴보도록 한다. 

 

4.1. 경쟁 관계: 제한된 주의력 모델 
 

Skehan(1996, 1998)의 제한된 주의력 모델(limited attentional capacity model)은 
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정보처리 이론에 기반하여 인간의 인지적 처리 능력에는 제한이 있으며 이러한 제한된 

작업 기억(working memory)으로 인해 학습자는 입력과 산출 과정에서 형태와 의미에 

균형적으로 집중할 수 없다고 보았다. Skehan(1998, 2001)은 과업 수행 시 학 습자들

의 중점적 주의 집중이 의미와 언어 형태에 동시에 투여될 수 없다고 지적하고, 이를 상

쇄효과(trade-off effect)로 설명한다. 즉 한 영역에 대한 주의력 자원 집중은 다른 영역

의 주의력 자원에 대한 손실을 일으키게 되어 결국 언어 수행 영역 간에 상호 맞교환이 

이루어진다고 본다.  

그러므로 인지 처리 부담이 높은 복잡한 과제를 수행하는 경우, 학습자들의 주의력 

자원은 과제의 의미 처리 과정에 할당되어 언어 형태에 대해 주의를 기울이지 못하게 

한다. 즉 복잡한 과제에서 학습자의 주의력은 과제의 복잡한 내용과 그에 상응하는 복

잡한 언어 형태에 할당되기 때문에 언어의 복잡성은 높아지는 반면, 언어의 정확성은 

낮아지게 된다고 보는 것이다. 반대로, 단순한 과제에서는 과제를 수행하는데 있어 복

잡한 언어 구조를 필요로 하지 않으므로 언어의 복잡성은 낮아지지만 정확성은 높아진

다는 것이다. 여기서의 언어 복잡성은 복잡한 시제, 하위절, 내포절 등과 같이 과업 수

행 시 필요한 언어적 요소를 의미한다. 

이처럼 제한된 주의력 모델의 관점에서 볼 때 복잡성과 정확성은 한정된 주의력 자

원에 대해 서로 경쟁하는 관계로, 한 가지 구인이 향상되면 다른 한 구인은 하락하는 경

쟁 관계에 놓여 있고 학습자 언어 수행의 결과는 학습자가 자신의 주의를 어디에 두는

지와 과제의 유형, 과제 수행 조건과 관련된다(Skehan & Foster, 1999:96-97). 

Skehan(1996a:49-50)에서는 정확성과 복잡성의 관계에 대해 다음과 같이 설명하고 

있다. 

 

정확성에 초점을 맞추면 중간언어에서 변화가 일어날 가능성이 낮아지고, 말이 

느려질 가능성이 높아지며, 주의력 자원의 상당 부분을 소비하게 된다. 복잡성과 

재구조화 과정에 초점을 맞추면 새로운 형태가 중간언어 체계에 통합될 가능성이 

높아지고, 위험 감수를 촉진하며, 새로운 언어 형태의 구성에 주의를 기울이게 된

다(Foster & Skehan, 1994). 마지막으로, 유창성에 초점을 맞추면 언어가 더 빨리 

산출되고 접근성에 중점을 두게 되지만(Bygate, 1988) 언어의 정확성이나 새로운 

형식에 대한 중시 정도가 낮아지게 된다(Skehan, 1996a:49-50).  

 

요약하자면, 제한된 주의력 모델의 주요 주장은 인간의 주의력은 한정적이며 학습자

들은 과제 수행에서 어느 한 부분에 주의를 집중하면 그 주변 부분에 대한 주의 집중이 
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감소하게 되며 이러한 현상이 정확성과 복잡성이 동시에 나타나지 못하도록 한다고 본

다. 다음 장에서 제시할 인지 가설을 포함한 여러 실증적 연구들을 통해 이 주장이 항

상 정확한 것이 아님이 증명되었지만 제한된 주의력 모델은 복잡성, 정확성과 유창성

의 세 구인을 연결시켜 바라본 첫 연구로 이후의 CAF 관련 실증적 연구나 이론적 연구

의 계기가 되었다. 

 

4.2. 지지 관계: 다자원 주의력 모델 
 

Robinson(2001b, 2005)이 제안한 다자원 주의력 모델(multiple resources 

attentional model)의 인지 가설(cognition hypothesis) 역시 과제 복잡성을 기반으로 

학습자의 언어 수행과 언어 발달을 설명하는 이론이다. 그러나 인지 가설은 맞교환 가

설과 반대로 주의력 자원이 제한적이지 않다고 주장한다. 

Robinson의 인지 가설은 Wickens(1980)의 다중 자원 모형(multiple resource model)

에 기초한 것이다. 다중 자원 모형에 따르면, 만약 추가적으로 요구되는 주의집중이 동

일한 차원(dimension)에 있지 않고 시각적 자원과 청각적 자원과 같이 다른 차원에 있

다면 인간의 주의적 자원(attentional resources)은 한정적이지 않다. 이에 인지 가설은 

인간의 주의력 자원은 제한적이지 않으며 언어 학습의 과정에서 발생하는 주의력의 배

분 역시 서로 경쟁하지 않는다고 설명한다.  

인지 가설에서는 학습자는 근본적으로 다차원적이고 비경쟁적인 주의력 자원에 동

시에 접근할 수 있으며, 결과적으로 L2의 복잡성과 정확성은 함께 발달할 수 있다고 본

다. 그리고 정확성과 복잡성은 서로 연계되어 있기 때문에 복잡한 과제일수록, 학습자

가 더 복잡한 생각을 표현해야 할수록 과제 수행에 더 많은 주의력을 기울여야 하기 때

문에 두 구인이 함께 발달한다고 주장한다(Robinson, 2003:47). 특히 다양한 인지적 요

소를 포함한 더 복잡한 과제가 학습자의 높은 언어적 출력을 이끌어 최종적으로 학습

자로 하여금 구조적 복잡성과 정확성을 성취하게 된다는 입장이다. 그러나 동시에 

Robinson은 복잡한 과제에서 학습자의 언어 산출은 더 복잡하고 정확해지지만, 같은 

과제의 더 간단한 버전에 비해 유창성은 저하된다고 주장하기도 하였다(Housen 외, 

2012:148). 

정리하면, Robinson의 인지 가설은 복잡성과 유창성, 정확성과 유창성 사이의 경쟁

관계에 대한 입장은 동일하지만 복잡성과 정확성의 관계에 대한 입장은 상반됨을 알 

수 있다. 즉 Robinson의 인지 가설은 Skehan의 제한된 주의력 모델과 반대로 언어 수
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행에서 복잡성과 정확이 동시에 높게 나타날 수 있다고 주장하는 것이다. 그러나 비록 

맞교환 가설과 인지 가설은 복잡성, 정확성, 유창성의 상호 관계에 대한 입장은 서로 반

대되지만 모두 인지심리학적 관점에서 언어 발달의 각 측면을 연결된 것으로 바라보고 

구인 사이의 상호 관계를 밝히려고 했다는 점에서는 동일하며 제2언어습득 연구에서 

복잡성, 정확성, 유창성에 대해 구인 각각에 주목하였던 것으로부터 구인 사이의 관계

에 주목하게 하였다는 점에 큰 의의가 있다. 그러나 두 이론 모두 복잡성과 정확성 사

이의 고정된, 보편적인 관계를 밝히려고 했다는 점에서 언어의 역동적인 측면을 고려

하지 않았다.  

Skehan과 Robinson의 주장이 제기된 이후 여러 연구들에서는 이 두 가설을 검증하

려는 시도들을 하였다. 그러나 종속변수(즉 복잡성, 정확성, 유창성)의 개념적

(conceptual) 조작적(operational) 명확성의 부족함으로 인해 입증되지 못하고 있으며 

지금까지 이 두 모델을 명확히 지지하는 경험적 증거들은 충분하지 않다(Housen 외, 

2012:6). Ahmadian & Tavakoli(2011)의 연구에서는 복잡성과 정확성은 함께 발달할 

수 있지만 복잡성과 유창성, 정확성과 유창성은 경쟁 관계에 있는 것으로 나타났고 

Vercellotti(2012)의 종적 연구에서는 복잡성, 정확성과 유창성 사이에 고정된 경쟁이

나 지지 관계가 나타나지 않음을 확인하였다. 또한 여러 축적된 연구들은 제2언어습득

에서 복잡성, 정확성, 유창성의 구인은 동시에 발달하지도 선형적인 발달 과정을 보이

지도 않으며 상호 연계되어 다변인적이고 역동적인 양상을 나타낸다는 것을 발견하였

다(Larsen-Freeman, 2006; Spoelman & Verspoor, 2010). 즉 이 세 구인은 동일하게 

발달하는 것이 아니라 때로는 상호 지지적이고 때로는 서로 경쟁적인 관계를 나타내는 

것으로 나타났다(Housen 외, 2012:7).  

특히 이러한 주장들은 2010년을 기점으로 많이 제기되었는데 이는 제2언어습득에 

대한 연구가 심화되면서 연구자들이 보편적인 규칙으로는 설명하기 힘든 여러 가지의 

현상들을 발견하였고 이를 학습자 개개인의 언어 발달 과정을 추적하여 밝히고자 한 

종적 연구들이 늘어난 것과 관련이 있다. 이러한 종적 연구들에서는 언어 발달의 많은 

측면은 비선형적(non-linear)이고 CAF 세 구인은 다변량적(multivariate)이고 역동적

(dynamic)이며(Spoelman & Verspoor, 2010:547) 각각의 하위 구성 요인은 모두 기타 

구성 요인과 상호작용을 하면서 자신만의 발달 경로를 나타낸다는 것(Larsen-

Freeman, 2006; Norris & Ortega, 2009)을 발견하였다.  

이처럼 종적 연구를 바탕으로 학습자 개개인의 발달 과정과 발달 과정에서 나타난 

구인 간의 상호 관계, 상호 관계의 변화에 주목한 연구들은 대부분 다음에서 제시할 역
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동 체계 이론을 바탕으로 한 연구들이다. 역동 체계 이론은 앞의 두 이론과 마찬가지로 

CAF 구인의 연결성과 상호작용에 주목하지만 이와 더불어 이들 사이의 상호작용 방식

은 시간에 따라 변한다는 사실에 주목한다. 

 

4.3. 역동적 관계: 역동 체계 이론 
 

역동 체계 이론은 복잡 체계를 바탕으로 하는 이론이다. 여기서 복잡 체계는 단순 체

계(simple systems)와 대응되는 개념으로 서로 독립적이고 제한적인 요소들로 구성되

고 조직화된 규칙이 있어 단순하게 예측이 가능한 체계(예: 교통 신호 체계)와 달리 다

양한 성질과 다양한 층위의 수많은 요소들이 복잡하게 연결되고 서로 끊임없이 상호작

용을 하여 예측이 불가능한 복잡한 체계(예: 하나의 큰 숲 체계)를 가리킨다.  

복잡 체계에 대한 관심은 1940년대 생물학자 Conrad Waddington의 연구로 거슬러 

올라갈 수 있는데 그는 당시의 ‘유전자가 유기체의 형태에 대한 완전한 설명을 전달한

다’라는 주장을 반대하며 ‘유전자는 배아 형성의 시작점일 뿐이며 배아가 형성되기 시

작하면 발달 과정의 각 단계가 다음 발달 단계의 조건이 됨’을 제시하였다. 그 뒤로 생

물학자 Von Bertalanffy(1950)에서는 ‘일반 체계 이론(general systems theory)’을 제

기하여 복잡한 질서(complex order)가 어떻게 생성되는지를 해석하면서 하나의 독립

체(entity)를 각 부분의 합으로 보는 환원주의를 반대하고 각 부분과 전체의 관계를 이

해하는 체계적 접근법(systems approach)을 주장하였다(Larsen-Freeman & 

Cameron, 2008:3). 이 뒤로도 화학, 수학, 기상학 등 분야에서 복잡 체계에 대해 연구

가 계속되었고 복잡 체계에 대한 복잡한, 역동적인, 비선형적인, 자기조직적인, 개방적

인, 창발적인, 가끔은 혼돈적이며 자기적응적인 특징에 대해 다루었다(Larsen-

Freeman, 1997).  

복잡 체계는 현재 물리학, 생물학, 수학뿐만 아니라 사회과학, 관리학, 경제학, 의학, 

교육, 문학 등 다양한 분야에서 적용되고 있는 개념으로 다양한 층위(level)의 사실에

도 적용할 수 있다(Larsen-Freeman & Cameron, 2008:1). 복잡 체계 이론을 제2언어 

습득에 적용하면 언어의 발달을 하나의 복잡 체계로 보고 그 하위 체계를 학습자 요인, 

언어 요인, 환경 요인으로, 언어 요인 체계의 하위 요인으로 음운, 어휘, 문법, 담화로, 

더 나아가서 문법 체계를 더 작은 하위 요인으로 나눌 수 있는데 상위 체계를 이루는 하

나의 요인은 동시에 이를 이루는 하위 요인들로 구성된 하나의 체계가 되는 것이다. 복
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잡 체계에서는 이를 프랙탈(fractal)21이라고 부른다. 

복잡 체계는 ‘복잡 체계(complexity systems)’, ‘역동 체계(dynamical systems)’, ‘복
잡 적용 체계(complex adaptive systems)’ 등 여러 용어로 불리는데 각각의 용어는 강

조하는 속성이 조금씩 차이가 있다. ‘복잡 체계’는 어휘의 의미 그대로 체계의 복잡성

을 강조하는 용어로 한 체계의 내부에는 다양한 층위의 복잡한 하위 체계가 존재하며 

체계의 변화는 그 체계 내의 복잡하고 다양한 구성 요소의 상호작용으로 인한 결과라

는 것이다. ‘역동 체계’는 이러한 복잡한 체계의 구성 요소와 구성 요소 간의 상호작용

이 시간의 흐름에 따라 끊임없이 변화한다는 ‘역동성’을 강조하는 용어이며 ‘복잡 적응 

체계’는 이러한 복잡한 체계 내에서 적응과 학습이 이루어진다는 측면을 강조한 용어

이다. 즉 역동 체계는 복잡 체계를 기반으로 하면서 체계의 역동적인 속성을 강조한 이

론이다. 

역동 체계 이론은 복잡하고 역동적인 체계의 변화 과정, 즉 복잡한 체계 중에서 상호

작용하는 각 부분은 체계에 어떤 집합 행동(collective behavior)을 일으키며 체계는 어

떻게 이를 둘러싼 환경과 상호작용을 하며 역동적으로 변화하는지를 해석하고 묘사하

기 위한 이론이다. 응용언어학의 영역에서는 Larsen-Freeman(1997)에서 복잡 체계 

이론을 제2언어 습득에 처음 적용하였다. Larsen-Freeman(1997:151)에서는 제2언어 

습득의 복잡하고 역동적이며 비선형적이고 개방적인 특징들을 설명하면서 그동안 이

원론적으로 보아왔던 제2언어 습득의 과정을 연구하는 새로운 관점을 제기하였다.  

역동 체계 이론의 관점에서 볼 때 인지 자원은 제한적이다. 그러나 또 서로 연결되어 

있으며 서로 보충해 주기도 한다(De Bot, 2008:170). 이러한 체계 간의 상호 연결은 하

나의 체계의 변화가 다른 체계 내부의 기타 하위 체계에 영향을 주게 된다. 즉 언어를 

하나의 체계로 볼 때 음운, 어휘, 문법과 같은 하위 체계들이 서로 연결되어 있으며 한 

체계의 변화가 다른 체계의 변화에 영향을 미치는 것이다. 이러한 상호 관계는 자원이

나 시간의 흐름에 따라 변화하며 이는 결국 학습자 언어발달이 단순한 누적이나 합으

로 이루어진 선형적인 발달 과정이 아닌 비선형적이고 역동적인 발달 과정으로 나타내

게 한다. 이는 전통적인 관점에 기반한 대부분의 언어 습득 연구에서는 제2언어 발달 

과정은 ‘입력’과 ‘산출’이라는 인지적 처리 과정을 거쳐 ‘목표어’를 향해 발전하는 선형

적인 과정이며 대부분의 학습자가 비슷한 발달 과정을 보인다는 가정으로 접근하여 언

 
21 프랙탈(fractal)이란 전체를 부분으로 쪼갰을 때 부분 안에 전체의 모습이 담겨 있는 기하학적 

도형을 의미하는 말로 프랙탈 도형은 ‘자기유사성(self-similarity)’과 ‘순환성(recursiveness)’

이라는 속성을 가지고 있다(이강원·손호웅, 2016). 
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어 발달에 나타나는 ‘일반적’이고 ‘대표적’인 규칙을 찾는 것에 집중한 것과는 다른 접

근법이다.  

그러므로 역동 체계 이론의 관점에서 볼 때 복잡성, 정확성은 한정된 자원 내에서 서

로 연결되어 시간의 흐름 속에서 변화하고 발달하는 체계가 된다. 그러나 체계들은 항

상 제한된 자원을 경쟁적으로 사용하는 것이 아니라 일부 연결된 성장자(connected 

growers)들은 서로 지지적 관계에 있으며, 이 경우 두 개의 성장자보다 더 적은 자원을 

필요로 하기도 한다(Spoelman & Verspoor, 2010:535). 이때 두 체계가 서로 지지 관

계에 놓여 있으면 지지적 성장자(cooperative growers)라고 부르고 두 체계가 서로 경

쟁 관계에 있어 동시에 발달하지 못할 때 경쟁적 성장자(competitive growers)라고 부

른다. 예를 들어 복잡성과 정확성, 명사구와 문법 간의 경쟁적 관계(Larsen-Freeman, 

2006), 어휘 다양도과 문장 길이의 경쟁관계(Verspoor 외, 2008), 어휘 복잡성과 명사

구, 어휘 복잡성과 통사 복잡성 간의 지지적 관계(Spoelman & Verspoor, 2010)와 같

은 것들이다. 그러나 이러한 경쟁 관계, 지지 관계 역시 고정적인 것이 아니라 시간의 

흐름에 따라 변화한다는 것이 역동 체계 이론의 중심 주장이다. 

제2언어습득에 역동 체계 이론을 적용한 Larsen-Freeman은 복잡성, 정확성, 유창

성 간의 단일한 고찰로는 세 구인 사이의 상호작용 및 상호 관계의 시간의 흐름에 따른 

변화를 알 수 없다(Larsen-Freeman, 2009:582)고 하며 제2언어 학습자의 언어 발달

을 나타내는 세 구인인 복잡성, 정확성, 유창성을 관찰할 때 이들을 하나의 복잡한 역

동 체계로 보아 각 하위 체계의 발달과 하위 체계 간의 관계에 대한 더 깊은 탐구가 필

요함을 강조하였다. 또한 Spoelman & Verspoor(2010:551)에서 역시 정확도와 몇 가

지 복잡성의 발달 패턴이 피크와 회귀, 진행과 퇴행, 변수 간의 복잡한 상호작용으로 특

징지어진다고 하며 제2언어 발달은 분명히 비선형적이라고 하며 개별 학습자의 변이

성은 역동 체계의 원칙에 부합하며 정확성과 복잡성의 하위 체계의 서로 다른 수준의 

개인 간 변이성을 분석하는 것이 제2언어 발달 과정에 대한 중요한 통찰력을 제공할 수 

있다고 주장하였다. 즉 역동 체계 이론의 관점에서 복잡성과 정확성의 발달을 살피는 

것은 두 구인 사이의 상호 관계에 대한 더 깊은 고찰을 가능하게 할 수 있다는 것이다. 

위에서 살펴본 세 가지 이론은 복잡성과 정확성의 상호 관계에 대한 관점은 서로 다

르지만 구인 간에 서로 연결되어 있음을 인식하고 그 관계를 해석하려고 했다는 점에

서는 공통점을 가진다(이복자, 2015:47). 이를 통해, 두 요인은 개별적으로 발달하는 것

이 아니라 서로 연결되어 상호작용을 한다는 점을 확인할 수 있었다. 따라서 본 연구에

서도 복잡성과 정확성 간의 관계가 어떻게 나타나는지, 문어와 구어에서 어떻게 다르
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게 나타나는지, 이러한 관계가 고정적인 것인지, 변화한다면 시간의 흐름에 따라 어떻

게 변화하는지를 분석해 보고자 한다.  

 

5. 문어와 구어의 관련성 
 

제2언어 발달 분야에서 문어와 구어의 어휘와 통사 복잡성에 대한 연구(Polio, 1997; 

Wolfe-Quintero 외, 1998; Ortega, 2003; Bulté & Housen, 2012)들은 매우 많았지만 

문어와 구어의 발달을 직접 비교한 연구는 거의 없었다. 이는 문어와 구어가 비록 동일

한 자원에 의존하지만(Levelt, 1993) 실제로 생성 및 인지 방식(예를 들면, 소리와 문자

의 배열)이 매우 다르기 때문이다(Chan 외, 2015:302).  

제2언어습득 분야뿐만 아니라 제1언어습득 분야에서도 문어와 구어의 연결을 직접 

탐구한 연구는 많지 않다. 제1언어습득 분야에서 연구자들은 기본적으로 학습자들이 

문어보다 구어를 훨씬 더 일찍 습득할 것이라고 가정하거나(Kang, 2020) 쓰기를 단순

히 말하기의 결과로 보고 문어의 발달은 구어의 발달에 크게 의존할 수 있다고 가정하

기도 하였으며(Kroll & Vann, 1981) 심지어 문어를 구어의 기록(speech-written-

down)으로 간주하기도 하였다(Kroll, 1981). 그러나 보통 구어가 먼저 발달하고 나서 

이후 문자 교육을 받기 시작하는 모어화자와 달리, 제2언어 학습자는 일반적으로 문어

와 구어를 동시에 습득하게 되며 환경적 요인에 따라 문어만 사용하는 경우도 있고 구

어만 사용하는 경우도 있다. 즉 제2언어 학습자는 반드시 쓰기와 말하기 능력을 균형

적으로 습득하지는 않는다. 따라서 말하기에 능숙한 L2 학습자라고 할지라도 반드시 

글을 잘 쓰거나 읽을 수 있는 것이 아니며(Milton & Hopkins, 2006) 말하기에 능숙하

지 않으나 이미 읽고 쓸 수 있는 사람도 있다(Hudelson, 1984). 그러므로 문어와 구어 

사이의 선형 관계는 특히 L2 학습자에게 명확하지 않을 수 있다(Kang, 2020). 

Halliday(1987)에서는 문어와 구어의 관계를 가장 자연스럽고(natural), 자동적

(spontaneous)이며, 의식의 통제를 받지 않는(un-self-conscious) 언어와 가장 자기 점

검적(self-monitoring)이고, 통제적(controlled)이며 자기 의식적(self-conscious)인 언

어를 양 극단으로 하는 연속선 위에 존재하는 서로 다른 두 양식으로 규정하였다. 즉, 

쓰기와 말하기는 같은 지식 자원을 바탕으로 이해가 아닌 산출을 한다는 점에서는 동

일하며 긴밀히 연결된 것으로 볼 수 있으나 산출 양식이 다르기 때문에 같은 지식 자원

을 바탕으로 할지라도 인지적 처리 과정에 차이가 있는 것이다. 따라서 문어와 구어의 

관계를 알기 위해서는 쓰기와 말하기의 산출 과정에 나타나는 인지적 처리 과정을 살
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펴볼 필요가 있다. 쓰기와 말하기 과정에 대한 모델은 Flower & Hayes(1981), 

Kellogg(1996), Levelt(1993)를 참고할 수 있다. 두 모델 모두 L1을 바탕으로 개발된 

것이지만 L2의 문어와 구어 산출을 설명하는 데에도 자주 사용된다.  

Levelt(1993:23-28)의 말하기 모델을 살펴보면 3단계의 연속된 절차로 제시하고 있

는데 각각 개념화(conceptualizing), 형식화(formulating), 조음(articulating) 단계이다. 

그리고 모니터링(monitoring) 절차가 있다. 각 단계를 자세히 살펴보면 개념화 단계는 

메세지의 생성과 관련된 것으로는 화자의 의도나 목적에 맞는 정보나 메세지를 생각하

는 과정, 즉 말하고자 하는 내용을 계획하는 단계이다. 이 과정에서 생성된 정보는 ‘전
언어적 메세지(preverbal message)라고 한다. 전언어적 메세지는 언어보다 명제적 성

격이 강한 것으로 개념화의 단계에서는 목표에 초점을 맞추는 거시적 계획과 목표를 

실현하는데 필요한 내용을 선택하고 구성하는 미시적 계획도 포함된다. 다음, 형식화

(formulator) 단계는 개념적 구조를 언어 구조로 전환하는 단계로 전언어적 메세지를 

발화 계획으로 전환한다. 이 전환 과정은 문법 인코딩과 음운 인코딩의 두 가지로 나눌 

수 있는데 먼저 화자의 심성 어휘집에서 발화 전 메세지와 일치하는 어휘소(lemas)를 

식별하고 화자가 의미에 맞는 어휘소를 선택하면 어휘 형태가 활성화된다. 어휘소

(lemas)의 선택은 또 학습자에게 메세지의 표면 구조를 구성하는 데 필요한 구문 정보

를 제공한다. 또한 이러한 과정이 진행되는 동안 어휘소(lema)와 관련된 형태-음운론

적 정보도 활성화되어 표면 구조에 통합된다. 이 과정의 결과는 음성 계획(phonetic 

plan)으로 출력된다. 그리고 출력된 음성 계획은 조음 단계를 거쳐 실제 발화로 변환되

어 산출된다고 설명한다. 또한 세 단계의 산출 과정 외에 모니터링 과정이 있다. 모니

터링은 화자가 자신의 음성 계획과 발화를 듣고 문제점을 발견하고 문제가 되는 요소

들을 스스로 수정하는 과정으로 산출 과정과 상호작용하면서 발생할 수 있는 모든 실

수를 식별한다.  

정리하면 말하기 과정은 전언어적 메세지(preverbal message)를 생성하는 개념화 

단계, 문법 및 음운을 인코딩하는 형식화 단계, 음성이 산출되는 조음 단계를 거치게 되

며 이 과정이 진행되는 동안 모니터링이 작동하는 것이다. 다음 쓰기 절차를 살펴보도

록 한다. 

쓰기 절차 모델은 Kellogg(1996)와 Flower & Hayes(1981)에서 제시하고 있다. 

Kellogg(1996)의 쓰기 절차 모델은 문어 텍스트 생산을 형식화(formulation), 실행

(execution), 모니터링(monitoring)의 과정으로 나누어 제시하고 있다. 아래의 <그림 

4>에서 확인할 수 있듯이 각 단계는 두 가지 구성 요소 또는 절차를 포함한다. 이 세 단
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계의 절차는 구분하는 방식에 있어서는 Levelt(1993)의 말하기 모델과 약간 차이가 있

으나 산출 과정에 필요한 절차들은 거의 동일함을 확인할 수 있다. 형식화(formulation) 

단계는 계획(planning)과 작성(translating)을 포함한다는 점에서 Levelt(1993)의 개념

화(conceptualizing) 단계와 형식화(formulating) 단계를 통합하는 개념임을 알 수 있다. 

그리고 실행(execution) 단계는 프로그래밍(programming)과 수행(executing)을 포함

하는 것으로 Levelt(1993)의 문법 및 음운 코딩과 조음 단계에 해당하는 부분으로 볼 

수 있다.  

 

<그림 4> Kellog의 쓰기 절차 모델(Kellogg, 1996:59) 

 

 

이러한 쓰기 절차는 Flower & Hayes(1981)에서도 비슷하게 제시되고 있다. Flower 

& Hayes(1981)는 쓰기 과정을 계획하기(planning), 전환하기·작성하기(translating), 

검토하기(reviewing)로 이루어진다고 보았다. 이 중 계획 단계에서 필자는 아이디어를 

생성하고 정리하며 글쓰기 목표를 설정하는데 이 세 부분은 선형적으로 이루어지는 과

정이 아니라 서로 상호작용하는 과정이라고 설명하고 있다(Flower & Hayes, 

1981:386-387). 

위에서 살펴본 문어와 구어의 산출 과정을 비교해 보면 계획(개념화)과 전환(형식화), 

산출(실행) 그리고 모니터링(자기 수정)이라는 매우 비슷한 단계를 거치고 있음을 알 

수 있다. 또한 문어와 구어는 모두 산출의 화제(topic)뿐만 아니라 청자/독자(receiver)

도 고려해야 하는 의사소통 기능을 가지고 있다는 점, 모두 산출 목표에 따라 정보를 조
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직하고 언어를 계획하여 산출 방식을 결정한다는 점에서도 공통점이 존재한다(Chan 

외, 2014:56). 

그러나 두 과정은 여러 가지 차이점도 존재하는데 그중 가장 중요한 차이점은 ‘실시

간성’에서 나타난다. 먼저, 말하기는 실시간으로 산출이 이루어지고 일반적으로 크게 

멈추기가 힘든 반면 쓰기는 일반적으로 시간의 제약을 받지 않는다는 점에서 필자가 

계획을 세우고 언어로 인코딩한 뒤 모니터링하는 과정이 재귀적으로 이루어질 수 있다

(Kormos & Trebits, 2012:446). 이 때문에 쓰기 과정에서는 말하기에 비해 문법이나 

어휘 인코딩에 대한 부담이 덜할 것으로 예상할 수 있다. 둘째는 쓰기는 시각적인 기록

을 남긴다는 점에서 실체가 보이지 않는 청각적인 기록과는 달리 점검이 용이하다는 

장점이 있다. 이는 실수가 눈에 더 잘 띄게 함으로써 모니터링 절차가 더 용이하게 이

루어질 수 있다. 따라서 문어에서 구어보다 자기 교정이 더 쉽게 이루어진다고 볼 수 있

다.  

말하기 쓰기와 관련된 단계와 말하기, 쓰기의 공통점과 차이점은 L2에서도 동일한 

과정으로 작동될 것이다. 그러나 L2로 말하기와 쓰기를 수행하려면 개념화 단계에서 

계획된 메세지를 형식화 단계에서 L2언어로 인코딩해야 하며 이를 L2언어로 산출해야 

한다. 특히 개념화 단계에서 거시적 계획은 언어에 국한되지 않지만 미시적 계획은 언

어에 국한되며(De Bot, 2020) 모어화자는 형식화 단계와 조음 단계를 특별한 주의 없

이 자동적으로 수행하지만 L2학습자는 통제된 처리를 통해 장기 기억에 존재하는 언

어 지식을 활성화하고 실행해야 하기 때문에 작업 기억 용량이 심각하게 제한되어 많

은 인지적 요구가 가해지게 되는데 이는 학습자로 하여금 모니터링의 여유가 없어지게 

한다. 또한 쓰기에 비해 말하기는 실시간으로 산출되어야 한다는 점에서 숙달도가 높

지 않고 어휘와 문법에 대한 절차적 지식(procedural knowledge)이 부족한 제2언어 학

습자의 경우 말하기에서 어려움을 겪을 가능성이 더 높다. 따라서 통제된 과정을 통해 

언어 자원에 접근할 수 있는 시간이 더 많은 쓰기에서 더 나은 성과를 거둘 가능성이 높

다(Ellis & Yuan, 2005). 이러한 논의를 통해 초보적으로 제2언어 학습자는 문어에서 

더 나은 수행, 즉 더 복잡한 언어를 산출하고 구어에서 덜 복잡하고 오류가 더 많은 언

어를 산출할 것으로 예상해볼 수 있다. 

그러나 다른 한편으로 쓰기는 문자의 형태를 산출해야 한다는 점에서 문자에 대한 

자동화가 부족한 학습자의 경우 쓰기 수행 자체가 인지적 자원을 많이 소모할 가능성

이 크다는 연구들도 존재한다. 이는 Bourdin & Fayol(1994), Grabowski(2004)의 연구 

결과를 참고할 수 있는데 두 연구에서는 단어 목록 연속 회상 과제를 통해 성인과 아동 
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학습자의 쓰기와 말하기 수행을 비교하였다. 그 결과 쓰기에 익숙한 성인 학습자의 경

우 문어와 구어의 수행에서 차이를 보이지 않은 반면 쓰기에 익숙하지 않은 초등학생 

학습자의 경우 2학년과 4학년 집단 모두 구어에서 뚜렷하게 나은 수행을 보인다는 것

을 발견하였다. 이에 Grabowski(2004:3)에서는 쓰기가 자동화되지 않은 학습자의 경

우 쓰기 수행 과정이 인지적으로 큰 부하를 차지하기 때문에 문어 생산이 오히려 구어 

생산보다 더 어려우며 그 어려움은 철자법(orthographic)이나 쓰기 행동(grapho-

motoric)과 같은 낮은 수준의 프로세스에서 나타난다고 보았다. 이에 단순 어휘 목록 

연속 회상 과제에서도 이러한 차이가 나타난다는 것은 장기 기억과 관련되는 더 복잡

한 쓰기와 말하기에서는 산출 양식에 따른 수행 결과가 훨씬 다를 수 있음을 언급하였

다. 이러한 결과는 앞서 살펴본 것과 반대로, 제2언어 학습자는 쓰기 행위에 대한 부담

으로 인해 오히려 구어에서 더 나은 수행을 보일 가능성도 있음을 의미한다. 다음으로, 

실제 문어와 구어 발달을 비교한 연구들을 살펴보도록 한다. 

Yu(2010)에서는 D값을 활용하여 25명의 고급 영어 학습자의 문어와 구어의 어휘 다

양도를 비교하였다. 그 결과, 산출물에 대해 계획하고 구성할 기회가 더 많은 문어에서 

어휘 다양도가 더 높을 것이라는 예상과 달리 문어와 구어의 어휘 다양도는 차이가 크

지 않아 거의 동일한 수준으로 났으며 서로 유의미한 정적 상관관계를 나타내고 있었

다. 이에 Yu(2010)에서는 시간적 압박은 어휘 다양도에 영향을 주지 않는다는 결론과 

함께 구어 발화에서 학습자들이 뒤섞인 발화(‘scrambled’ utterances)가 어휘 다양도

를 높이는 요인이었을 수도 있음을 언급하였다. 그러나 대학생 영어 전공 학습자를 대

상으로 준비 시간 제공 여부와 관련하여 문어와 구어의 복잡성과 정확성을 비교한 Ellis 

& Yuan(2005)에서는 어휘 복잡성은 준비 시간의 여부와 관계 없이 문어의 어휘 다양

도가 훨씬 높다는 결론을 제시하기도 하였다.  

Ellis & Yuan(2005)에서는 통사 복잡성과 정확성에 대해서도 비교를 하였는데 시간

적 압박이 있을 경우 문어에서 더 복잡한 언어를 산출하지만 계획 시간이 주어질 경우 

산출 양식에 따른 복잡성의 차이가 유의하지 않다는 점을 제시하면서 통사 복잡성은 

허용되는 추가 시간의 영향을 받는다고 하였다. 또한 정확성 역시 준비 시간과 관계 없

이 쓰기의 정확성이 더 높은 것으로 나타났다. 이에 대해 Ellis & Yuan(2005)에서는 숙

달도가 낮은 학습자일수록 자동화가 어렵기 때문에 시간적 부담이 없을 때 통제된 처

리를 통해 언어적 자원에 더 잘 접근하기 때문에 더 나은 수행을 보인다고 설명하였다. 

과제 복잡성에 따른 중급 이탈리아어 학습자의 문어와 구어 복잡성 정확성을 비교한 

Kuiken & Vedder(2011)에서는 두 가지 과제 모두 통사 복잡성과 어휘 다양도는 문어
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에서 더 높지만 정확성은 구어에서 더 높다는 결과를 제시하며 실시간 산출이 이루어

지는 구어에서는 ‘압박감’이 더 크며 이러한 압박감은 단순화된 언어로 이어진다고 설

명하고 있다. 500시간 정도의 학습 경험이 있는 프랑스어 학습자의 문어와 구어 산출

을 비교한 Granfeldt(2008)에서는 Kuiken & Vedder(2011)과 유사한 결과를 제시하고 

있는데 이 연구에 따르면 정확성은 구어가 더 높으나 어휘 다양도는 문어에서 더 높았

으며 통사 복잡성은 문어와 구어의 차이가 뚜렷하지 않았다고 하고 있다.  

이 외에 문어와 구어의 발달을 종적으로 비교한 연구들을 살펴보면 또 다른 결과들

을 찾아볼 수 있는데 소수의 학습자의 자료를 종적으로 살펴본 연구에서는 문어와 구

어의 차이는 고정적인 것이 아니라 시기별, 학습자별로 차이가 있음을 밝히고 있다. 대

표적으로 초급 청소년 영어 학습자(Common European Framework of Reference 

level A2~B1)인 일란성 쌍둥이의 8개월 간의 문어와 구어 발달을 비교한 Chan 외

(2014)과 Chan 외(2015)에서는 학습자의 발달 단계가 다른 시점에서 나타나며 단계에 

따라 문어와 구어의 복잡성이 서로 전환되기도 한다는 것을 발견하였다. 어휘 다양도

(D값)와 어휘 크기(vocabulary size)22를 측정한 Chan et al.(2014)에서는 두 학습자 모

두 구어에서 어휘 다양도는 더 낮지만 어휘 난이도는 낮지 않다는 결과를 도출하였고 

구문 발달을 비교한 Chan 외(2015)에서는 한 명은 T-unit길이, T-unit당 내포절

(subordinate clause), T-unit당 대등절 수 모두 구어에서 더 높게 나타난 반면, 다른 학

습자는 초반에는 구어 복잡성이 더 높던 것에서 문어 복잡성이 더 높은 것으로 전환되

며 두 학습자가 서로 다른 발달 패턴을 보이고 있다는 결과를 도출하였다. 이에 대해 

Chan 외(2015)에서는 일란성 쌍둥이임에도 불구하고 대조적인 발달을 보여주는 것은 

학습자들의 입력이 동일하더라도 각 학습자는 자신만의 발달 경로를 보인다는 결론을 

내리기도 하였다.  

연구마다 학습자의 숙달도나 과제, 측정 지표가 다르기 때문에 단순 비교를 하는 것

에는 무리가 있지만 앞선 연구들을 종합해 보면 전반적으로 통사 복잡성과 어휘 다양

도는 문어에서 더 높게 나타난다는 공통적인 결론을 보이며 정확성에 있어서는 서로 

반대되는 결과들이 존재함을 알 수 있다. 이러한 결과들을 앞서 살펴본 문어와 구어의 

산출 절차와 연결시켜볼 때, 숙달도가 높지 않은 본고의 학습자의 경우 복잡성의 측면

에서는 언어 자원에 접근할 시간이 더 많은 문어에서 더 나은 수행을 보일 것이지만 정

 
22 V-size(vocabulary size)는 다양한 빈도 대역(frequency bands)에 속하는 단어 수를 기반으

로 학습자의 어휘 크기를 추정하기 위해 개발되었다. V-size의 기본 가정은 학습자의 숙달도

가 높을수록 글에 빈도가 낮은 단어가 더 많다는 것으로 학습자의 예상 어휘 크기 또는 글에 

나타난 어휘 난이도의 수준을 가늠할 수 있는 점수를 생성한다(Chan 외, 2014:57). 
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확성의 측면에서는 언어 산출의 실시간성에 대한 부담과 문자 생산의 부담의 크기에 

따라 다른 결과를 보일 것으로 예상해볼 수 있다. 또한 시간의 흐름에 따라 문어와 구

어의 발달을 비교할 때 이러한 차이가 고정적인 것이 아니며 학습자별, 시기별로 다르

게 나타날 수도 있음을 예측해 볼 수 있다.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 60 

III. 연구 방법 

 

1. 연구 참여자 
 

본 연구의 목적은 비슷한 배경을 가진 중국 배경 중도입국 청소년들이 공교육에 적

응하는 과정에서 나타나는 한국어 발달 과정을 연구하는 것이다. 중국 배경 중도입국 

청소년 중에는 이미 본국의 조선족 학교에서 조선어로 공부했던 학생들도 있는데 이러

한 경우 한국어로 의사소통을 하거나 학업을 수행하는 데 있어 크게 어려움이 없다. 따

라서 본고에서는 본국에 있을 때 공식적으로 조선어23를 배운 적이 없으며 입국한 뒤에 

한국어를 제2언어로 학습하기 시작한 중도입국 청소년을 연구 대상으로 선정하였다. 

일반적으로 중도입국 청소년은 한국에 입국한 이후 다문화 예비학교를 통해 기본적인 

한국어와 한국 문화를 학습한 후 거주지 인근 학교에 서류를 제출하여 공교육으로 편

입학을 진행한다. 본고에서는 공교육 입학 이후에 나타나는 한국어 발달을 살펴보고자 

하였으므로 다음과 같은 연구 참여자 선정 기준을 설정하였다.  

 

① 본국에서 공식적으로 조선어/한국어를 배운 적이 없는 학생 

② 한국 입국 이후 예비학교 등 한국어 교육기관을 거쳐 중학교에 입학한 학생 

③ 한국에서 공교육에 입학한 지 1년 미만인 학생 

④ 연구 기간 동안 본국에 귀국할 계획이 없는 학생 

 

연구자는 위의 연구 대상자 선정 기준을 통해 연구 참여자를 모집하였다. 연구가 시

작된 시점인 2021년 10월에는 9명의 학습자가 연구에 참여하였으나 중도에 다른 학교

로 전학을 가거나 연구 참여를 포기한 학습자, 연구에 불성실하게 참여한 학습자를 제

외한 뒤 최종 3명의 자료를 분석 대상으로 선정하였다. 본 연구에서는 이들을 각각 A, 

B, C학습자로 명명하고자 한다. 연구 참여자의 기본 정보는 다음의 <표 1>과 같다. 

 

 

 

 

 
23 본고에서 사용하는 ‘조선어(朝鲜语)’라는 명칭은 중국에 거주하고 있는 재중동포들이 사용하

고 있는 민족어로서의 한국어를 가리킨다.  
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<표 1> 연구 참여자 정보 

학습자 성별 연령24 부모 국적 입국시기 지역/민족 가정 내 사용언어 

A 여 
만(14)세 

2007년 생 

부: 중국 

모: 중국 
2019.12 흑룡강성/조선족 중국어/조선어 

B 남 
만(15)세 

2006년 생 

부: 중국 

모: 중국 
2019.9 길림성/조선족 중국어/조선어 

C 남 
만(16)세 

2005년 생 

부: 중국 

모: 중국 
2020.1 길림성/조선족 중국어/조선어 

 

세 학습자는 한국에 입국한 시간에는 약간의 시간 차이가 있었지만25 모두 본국에서 

공식적인 조선어 교육을 받은 적이 없는 학습자들로 입국 이후 2020년 5월부터 2021

년 1월까지 경기도 소재의 다문화예비학교에서 한국어를 학습하였다. 이들의 한국어 

수업에 사용한 교재는『중고등학생을 위한 표준 한국어 의사소통』이었으며 세 학습

자 모두 1권부터 4권까지 학습을 완료하였다. 학습자들의 한국어 수준은 ‘한국어능력 

진단-보정 시스템’ 26을 통해 측정되었는데 세 학습자가 예비학교에 입학할 때와 수료

할 때 진행한 한국어능력 평가 결과는 다음의 <표 2>와 같다.  

 

 

 

 

 
24 연구 참여자의 연령은 연구를 시작한 시점을 기준으로 계산된 것이다. 
25 중도입국 청소년의 경우 일반 목적이나 학문 목적 한국어 학습자와 달리 입국 이후 상당 기간 

동안 제대로 된 교육을 받지 못한 채 가정 내에 방치되는 경우가 많다. 이는 부모의 한국어 능

력 부족이나 정보 부족으로 인해 적절한 교육 기관을 찾지 못하는 경우가 많고 또 학력 심의 

서류 미비로 인해 입학 시간이 지연되는 경우 등 여러 원인이 존재한다. 그러므로 이들의 한국

어 능력을 판단함에 있어 입국 시간보다는 한국어 교육을 받기 시작한 시점이 더 중요하게 작

용할 것이다. 경기도가족여성연구원(2012)의 조사에 따르면 중도입국청소년이 한국에 와서 

처음 3개월 간 한 일은 ‘집에 있었다(55.2%)’, ‘학교에 다녔다(29.1%)’, ‘지원센터(외국인센터

/종교기관)에 다녔다.(9.0%)’ 순으로 나타났으며 양계민·조혜영(2011)의 중도입국 청소년 실

태조사에 따르면 중도입국 청소년은 한국 입국 이후 평균 5.53개월의 공백기가 생긴다고 나

타났다. 
26 세 학습자가 한국어를 학습한 다문화예비학교에서는 입학과 수료 시에 ‘한국어능력 진단-보

정 시스템’을 이용하여 학습자들의 한국어 숙달도를 진단하고 성취도를 평가하였다. ‘한국어

능력 진단-보정 시스템(https://ko-ls.or.kr)’은 한국어에 익숙하지 못한 초×중×고등학생들을 대

상으로 한국어능력을 진단하고 보정학습 자료를 제공하는 시스템이다. ‘한국어능력 진단-보

정 시스템’에서 판정하는 등급은 <한국어(KSL) 교육과정(2017)>의 단계별 성취 기준을 바탕

으로 한다. 
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<표 2> 연구 참여자 진단 및 성취도 검사 결과  

학습자 영역 

성취 수준 

회차별 성취 단계 

전후 비교27 1회차 

(2020.5.20) 

2회차 

(2020.8.20) 

3회차 

(2020.12.22) 

A 

읽기 1 3 4 

 

듣기 1 3 4 

말하기 1 3 3 

쓰기 1 3 4 

B 

읽기 1 3 4 

 

듣기 1 3 4 

말하기 1 3 3 

쓰기 1 3 3 

C 

읽기 1 3 4 

 

듣기 1 3 4 

말하기 1 1 4 

쓰기 1 3 4 

 

위 표에서 확인할 수 있듯이 세 학습자는 2020년 5월 20일 입학 시에 듣기, 말하기, 

읽기, 쓰기 네 영역에서 모두 가장 낮은 1단계에서 출발하여 2020년 12월 22일에는 네 

영역 모두 3~4단계에 도달하여 비슷한 수준의 한국어 숙달도를 보였다. <한국어(KSL) 

교육과정(2017)>에 따르면 학습자가 『중고등학생을 위한 표준 한국어 의사소통1~4』

을 학습하고 도달할 수 있는 수준은 중급(3~4단계)으로 세 학습자는 다문화예비학교 

수료 시 모두 교육과정에서 요구하는 성취기준에 도달하였으며 3단계와 4단계의 말하

기와 쓰기의 성취기준은 다음의 <표 3>과 같다.28  

 

<표 3> <한국어(KSL) 교육과정>의 3단계와 4단계 말하기×쓰기 성취기준 

말 

하 

기 

3 

단 

계 

① 하루 일과를 시간적 순서에 따라 말할 수 있다.  

② 도움을 요청하거나 제안하는 말을 할 수 있다.  

③ 간단한 전화 대화를 할 수 있다.  

④ 교실 표현 및 기본적인 학습 도구 표현을 말할 수 있다.  

 
27 분홍색은 입학 시 진단 수준을 의미하고 파란색은 수료 시의 진단 수준을 의미한다. 
28 기타 영역이나 기타 등급의 성취기준은 <한국어(KSL) 교육과정(2017)>에서 확인할 수 있다. 
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4 

단 

계 

① 상황에 맞게 적절한 대화를 할 수 있다.  

② 사실에 관해 이유를 묻고 답할 수 있다.  

③ 지나간 일과 앞으로 할 일에 대해 묻고 답할 수 있다.  

④ 사고 도구 어휘와 범용 지식 어휘 표현을 사용하여 간단히 말로 설명할 수 있다. 

쓰 

기 

3

단 

계 

① 문장을 어려움 없이 받아쓸 수 있다. 

② 일상생활에서 필요한 내용을 간단하게 기록할 수 있다.  

③ 하루의 일과를 간단한 여러 개의 문장으로 쓸 수 있다.  

④ 교실 표현 및 기본적인 학습 도구 표현을 사용하여 짧은 글을 쓸 수 있다.   

4 

단 

계 

① 겪은 일이 잘 드러나게 짧은 글을 쓸 수 있다.  

② 친숙한 주제에 대한 짧은 글을 읽고 요약하여 쓸 수 있다.  

③ 자신과 가족을 소개하는 글을 쓸 수 있다.  

④ 사고 도구 어휘와 범용 지식 어휘를 사용하여 한두 문단 수준의 글을 쓸 수 있다. 

 

세 학습자는 다문화예비학교 수료 이후 2021년 3월 중학교에 입학하였다. 그러나 연

구 참여자들이 입학한 중학교는 교내에 예비학급을 운영하여 입학한 학생의 한국어 능

력이 원적학급 수업에 참여하기에 부족하다고 판단될 경우 매주 4일 간은 오전의 4교

시 모두 한국어 수업을 듣고 오후에는 원적학급으로 돌아가며, 매주 1일만 정상적으로 

원적학급의 수업에 참여한다. 그리고 학기마다 한국어 테스트를 진행하여 일정 수준에 

도달하면 더 이상 예비학급의 한국어 교육을 받지 않고 완전히 원적학급 수업에만 참

여한다. 세 학습자는 모두 입학 첫 학기인 2021년 3월~2021년 6월까지 예비학급에서 

추가로 한국어를 학습하였다. 그러나 연구가 시작된 시점인 2021년 10월에는 세 학습

자 모두 원적학급의 수업에만 참여하고 있었으며 학교생활 외에 별도의 한국어 교습을 

받지 않고 있었다. 각 학습자의 언어 사용 상황을 살펴보면 다음과 같다. 

A학습자의 부모님은 아버지는 조선족이고 어머니는 한족이다. 아버지는 조선어에 

익숙하지만 학습자가 3살 때 한국에 온 관계로 학습자는 조선어를 배우지 못하였다. 학

습자는 한국 입국 전까지 어머니와 중국에서 거주하다가 2019년에 어머니와 함께 한

국에 입국하였다. 그러나 아버지는 타 지역에서 근무를 하기 때문에 월 1~2회 정도만 

집에 돌아오며 가정 내에서 조선어를 거의 사용하지 않는다고 하였다. A학습자는 입학 

이후 첫 학기에는 예비학급에서 대부분의 시간을 보내며 한국인 친구를 사귀지 못하고 

같은 중국 배경 중도입국 청소년들과 관계를 맺고 있었으나 입학 1년 차가 지난 시점

에서는 한국인 친구들을 사귀고 가깝게 지내기 시작하였다. A학습자는 전반적으로 원

만한 교우 관계와 성실한 학습 태도로 학교 생활에 잘 적응하고 있었다. 

B학습자는 부모님이 모두 조선족으로 조선어에 능숙하지만 학습자가 3살 때 한국에 

오게 되면서 학습자는 2019년 한국 입국 전까지 부모님과 떨어져서 보호자와 함께 생

활하였다. 보호자는 중국의 한족 부부로 조선어를 몰랐으며 학습자 역시 한족 학교에
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서 공부하였다. 평소 가정 내 언어 사용을 살펴보면, B학습자는 아버지와 중국어로 대

화를 하고 어머니와 조선어로 대화를 하는데 어머니와 하루 평균 5분 정도의 대화를 한

다고 하였다. B학습자는 중학교 입학 초기부터 여러 나라의 친구들을 사귀면서 원만한 

학교 생활을 하였으며 한국 친구 3~4명과 가까이 지냈다. 그러나 시간이 지나면서 개

인적인 이유로 한국인 친구들과 사이가 멀어지게 되었다고 한다. B학습자는 입학 초기

에는 학교생활에 적극적이었으며 교사와의 관계도 좋은 편이었으나 시간이 지남에 따

라 학교 결석을 빈도가 높아지며 학교 밖의 친구들과 어울리는 시간이 많았다. 

C학습자 역시 부모님 모두 조선족이며 조선어에 능숙한 편이다. C학습자는 출생 이

후 6살까지 조부모님과 생활하다가 초등학교 생활 6년 간 타 지역에 있는 부모님과 함

께 생활하였다. 그리고 학습자가 중학교 1학년에 입학할 때 부모님이 한국에 입국하면

서 학습자는 다시 고향에 돌아가 조부모님과 생활하게 되었다. C학습자는 입국 이후에

도 부모님이 타 지역에서 근무하는 관계로 공교육에 입학한 지 1년 정도 되는 시점까

지 거의 혼자 지내다가 2022년 3월부터 외할머니와 함께 거주하기 시작하였다. C학습

자의 언어 사용 상황을 살펴보면, 학습자는 부모님과 대화할 때에는 서로 중국어를 사

용하고 외할머니와 대화할 때에는 외할머니가 조선어로 질문하고 학습자 본인은 중국

어로 대답을 한다고 하였다. C학습자는 학교의 규칙을 어기거나 결석을 하는 등의 문

제가 없이 원만한 학교생활을 이어 나가고 있었으나 관찰이 끝나는 시점까지 한국인 

친구들과 관계를 맺지 않았고 입국 초기에 사귄 중국인 친구들과 관계를 이어오고 있

었다. 학습자 본인과 부모님들을 통해 파악한 세 학습자의 입국 전과 입국 후 언어 사

용 비율을 표로 정리하면 다음과 같다. 

 

<표 4> 연구 참여자의 입국 전과 입국 후 언어 사용 비율 

학습자 
입국 전 입국 후 

가정 학교 친구 가정 학교 친구 

A 중국어 중국어 중국어 
중국어(95%) 

조선어(5%) 
한국어 

중국어(80%) 

한국어(20%) 

B 중국어 중국어 중국어 
중국어(95%) 

조선어(5%) 
한국어 중국어 

C 

1~6살: 중국어(50%) 

            조선어(50%) 

7~12살: 중국어(90%) 

             조선어(10%) 

13~15살: 중국어(80%) 

                조선어(20%) 

중국어 중국어 
중국어(95%) 

조선어(5%) 
한국어 중국어 
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중국에 거주하고 있는 조선족은 초기에 이주하였을 때에는 동북 지역에 집거하면서 

민족어 교육을 중시하고 잘 유지해 왔으나 1992년 한중수교 이후 대량의 조선족이 중

국의 산동반도와 같은 연해도시나 베이징 상하이와 같은 대도시로 이동하면서 그 자녀

들은 중국어를 제1언어로 학습하고 사용하며 한족학교에 입학하는 경우가 많아지게 

되었다. 또한 이 외에도 조선족과 한족의 통혼으로 인해 조선어를 학습하지 않는 경우

도 점점 늘어나고 있다(최미화, 2017; 方香玉·甘善權, 2022). 본고에서 연구 대상으로 

삼은 세 명의 학습자 역시 호적 상으로는 ‘조선족’으로 표기되어 있지만 여러 가지 이

유로 인해 조선어를 제대로 학습한 적이 없으며 조선족 학교에 다닌 적이 없는 학생들

로 한국 입국 이후에 한국어를 학습하기 시작하였다. 앞에서 언급하였듯이 본국에 있

을 때 조선족 학교에서 교육을 받았던 학생들은 한국어를 사용함에 있어 크게 어려움

이 없다. 따라서 세 학습자는 한국어 사용에 어려움을 겪는 통상적인 중국 배경의 중도

입국 청소년 학습자 유형에 해당한다고 볼 수 있다. 

 

2. 연구 자료 
 

언어 연구를 위한 자료 수집에서 과제가 매우 중요한 변인으로 작용한다는 점은 여

러 연구들을 통해 밝혀진 바 있다. 그러므로 학습자의 언어 발달을 제대로 살펴보기 위

해서는 학습자의 언어 능력을 충분히 드러낼 수 있는 과제를 부여하는 것이 매우 중요

하다. Skehan(1998)에서는 인간의 인지적 자원이 한정적이라는 입장에서 과제 수행 

자체에 많은 인지 자원이 투입되면 목표 언어 항목에 대한 주의가 낮아진다고 보았다. 

즉 과제 수행 과정에 주의력, 기억력 등의 인지 능력이 많이 필요하게 되면 L2 발화의 

유창성, 정확성, 복잡성에 영향을 준다는 것이다. 또한 Vanpatten(1990:288)에서는 인

간의 인지 작용의 특성상 언어의 형태보다는 내용에 먼저 주의를 기울이게 되기 때문

에, 내용이 복잡해지면 형태적으로는 더 단순한 언어를 사용하게 된다고 하였다. 즉, 학

습자의 수준에 맞지 않고 지나치게 어려운 과제를 설정하는 것은 학습자의 언어 산출

에 방해가 될 수 있다. 이 때문에 언어 자료의 수집에 있어 과제의 복잡성을 적절히 통

제하는 것은 양질의 언어 산출을 이끌어 내는 데 중요한 요소로 작용하게 된다. 그렇다

면 과제의 복잡성은 어떤 요인들에 의해 결정이 되는 것인지 알아볼 필요가 있다. 

Skehan & Foster(2001:195)에서는 학습자의 수행에 영향을 미치는 과제의 요인들

을 기호적 복잡성(code complexity), 인지적 복잡성(cognitive complexity), 의사소통 

부담(communicative stress)으로 범주화하여 제시하였다. 여기에서 기호적 복잡성은 
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언어적 복잡성과 다양성, 어휘량과 어휘 다양성을 포함하고 인지적 복잡성은 인지적 

친숙도와 인지 처리를 포함하는데 인지적 친숙도는 화제에 대한 친숙도, 담화 장르에 

대한 친숙도, 과제에 대한 친숙도를 가리키고 인지 처리는 정보 조직, 인지 처리, ‘계산

(computation)’의 양, 제공된 정보의 명확성과 충분성 등을 가리킨다. 의사소통 부담은 

시간 압박(time pressure), 참여자 수나 텍스트 길이와 같은 규모(scale), 산출 양식

(modality), 과제수행 부담(stakes), 과제 진행에 대한 조절 기회(opportunity for 

control) 등을 포함한다. 아래 요인별로 자세히 살펴보도록 한다. 

먼저, 기호적 복잡성은 과제에서 필요로 하는 구문이나 어휘의 수준으로 학습자의 

언어 수준과 관련한 복잡성이다. 그러므로 과제에서 필요로 하는 문법 구조나 시제, 어

휘의 난이도와 학습자의 실제 언어 수준을 고려할 필요가 있다. <표 2>에서 확인하였

듯이 연구에 참여한 학습자들은 공교육 진입 전 『중고등학생을 위한 표준 한국어 의

사소통1~4』까지의 학습을 모두 마치고 진단평가에서 3~4등급의 수준에 도달하였다. 

따라서 하루 일과나 자신이 겪은 일, 자신이나 가족을 소개하는 글을 쓰는 정도의 과제

를 수행할 수 있는 수준이다. 그러므로 쓰기나 말하기의 내용은 학습자 자신이나 주변 

인물, 일상 생활이나 본인이 경험한 일을 중심으로 제시하는 것이 적절할 것이다. 

다음, 인지적 복잡성은 주제, 담화 장르, 과제 수행 방법에 대한 친숙도와 관련된 것

이다. 즉 내용적으로, 형태적으로 학습자에게 친숙한 과제이거나 과제 수행 과정에서 

많은 계산(computation)을 필요로 하지 않는 과제일수록 인지적 부담을 적게 느낀다는 

것이다. 예를 들면 수수께끼를 알아맞히는 것보다 간단한 이야기를 서술하는 것이 더 

적은 주의력을 필요로 하며 여행에 대한 설명의 경우 시작, 중간, 끝이 분명하고 참고

할 수 있는 서사적 단서가 있기 때문에 인지적 복잡성이 상대적으로 낮다. 또 학습자가 

과제 완성에 필요한 지식을 이미 보유하고 있는지 여부 역시 인지적 복잡성에 영향을 

미치는데 과제가 학습자 자신이나 자신의 삶에 대해 이야기하도록 요구하는 것은 상상

된 사람이나 상황에 대한 견해를 표현하는 것보다 난이도가 낮다. 그리고 과제를 수행

하기 위해 제공되는 정보 역시 명확하고 충분한 것이 과제의 난이도를 낮춰줄 수 있다

(Skehan & Foster, 2001:196). 이는 쓰기와 말하기 과제에서는 주제와 장르, 그리고 

지시문으로 귀결될 수 있다. 

쓰기나 말하기에서 주제는 언어 산출에 가장 큰 영향을 미치는 요인으로 특정한 배

경지식을 필요로 하는 주제의 경우 개인의 언어 능력과 무관하게 산출의 양과 수준에 

영향을 줄 수 있다. Cooper(1984)에서는 쓰기 주제가 다르면 쓰기 과제의 난이도도 다

르기 때문에 학생들의 쓰기 점수는 쓰기 주제에 따라 상당한 차이를 보인다고 하였으
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며 서수현(2008)에서는 쓰기 과제에 적합한 좋은 주제는 학생의 경험 내에서 의미 있

고 뚜렷한 목적을 수반한 것이어야 하며 따라서 필자의 지식 차원에 대한 공통적인 특

질을 고려한, 추상적이고 이론적인 것보다 구체적인 것이 더 바람직하다고 주장하였다. 

이는 말하기에서도 마찬가지인데 노아실(2007)에서는 주제에 대한 관심도가 높을수록 

휴지나 망설임, 자기 수정의 저해 요인은 낮아지는 반면, 발화의 양, 담화표지, 의사소

통 전략 등은 높아진다고 보고하였고 진대연(2006)에서는 쓰기의 주제에 대한 친밀도

가 어휘 다양도에 직접적인 영향을 미친다는 점을 주장하며 이는 학습자가 자신의 평

소 경험이나 생각을 표현할 경우에 글을 쓰는데 부담을 덜 느끼기 때문인 것으로 해석

하고 있다.29 그러므로 쓰기와 말하기의 주제는 학습자들의 공통적인 지식 차원과 경험

을 고려하여 친숙한 주제로 선정할 필요가 있다. 본고의 학습자들은 모두 중학생이며 

중국에서 생활한 적이 있고 현재 한국에서 중학교를 다니고 있는다는 공통점이 있다. 

그러므로 쓰기와 말하기의 주제는 이들의 관심사나 경험을 고려한 학교, 친구, 부모님, 

게임, 선물 등과 내용을 선정하였다. 

장르 역시 언어 산출에 영향을 주는 주된 요인으로, 그동안 학문적 맥락과 비학문적 

맥락의 장르 연구에서 널리 사용되어 온 장르는 서사(narrative)와 설득(expository) 장

르이다(Ortega, 2015:88). 장르와 언어 산출에 대한 연구들을 살펴보면 학습자들이 기

술적(descriptive) 글쓰기에서 더 긴 절을 생성하고 설득적(persuasive) 글쓰기에서 T-

unit당 더 많은 절을 생성할 수 있다(Beers & Nagy, 2011)거나 서사적 (narrative)글쓰

기보다 논증적(argumentative) 글쓰기에서 문장당 절 수가 더 높게 나타난다(Lu, 2011)

는 결과들을 찾아볼 수 있다. 따라서 학습자들의 통사 복잡성을 이끌어내기 위해서는 

설득적, 논증적 장르가 더 적합한 것으로 볼 수 있다. 그러나 논증적 글쓰기와 서사적 

글쓰기는 쓰기의 목적이나 담화 기능이 다르며 필요한 배경지식이나 수사학적 구조 역

시 차이가 있다. 이로 인해 두 장르는 글쓰기의 난이도에 있어서도 차이가 있는데, 서

사적 글쓰기는 일반적으로 화자의 경험을 배경지식으로 하며 상대적으로 간단한 문장 

구조를 사용하여 이야기의 배경이나 등장인물, 줄거리를 시간의 흐름에 따라 서술하는 

글(김수미, 2011:31)로 친숙도가 높고 비교적 쉽게 쓸 수 있는 반면, 설득적×논증적 장

르의 글은 어떤 사실이나 상황에 대한 이슈, 그 이슈에 대한 배경지식, 필자의 주장, 그 

주장을 뒷받침할 관련 근거 및 주장과 반박을 포함하는 글(Oshima & Hogue, 

 
29 진대연(2006)에서는 일본어권과 중국어권 학습자들을 대상으로 쓰기에 나타난 어휘 능력을 

살폈다. 그 결과 한국의 경제와 관련된 글보다 한일 관계와 관련될 글의 어휘 다양도가 더 높

게 나타났으며 이는 통계적으로 유의미한 차이임을 확인하였다.  
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2009:142-146)로 학습자들이 충분한 논거를 가지고 논리적으로 글을 전개해야 한다. 

따라서 설득적×논증적 장르의 경우 학습자 개인의 배경지식과 논리성에 대한 요구가 비

교적 높고 더 복잡한 수사학적 구조를 필요로 하게 되므로 글쓰기의 난이도가 높아 고

급 단계의 학습자에게 많이 사용된다. 그러므로 본 연구의 학습자의 한국어 수준과 연

령을 고려하였을 때 설득적×논증적 장르의 글쓰기에는 어려움이 있다고 판단하여 상대

적으로 친숙한 기술적×서사적 장르를 선정하였다.30 

지시문 역시 쓰기와 말하기의 산출에 영향을 미치는 요인이다. Powers & 

Fowles(1998:3)에서는 쓰기 지시문을 쓰기 과제를 구성하는 하나의 요소로 보았다. 이 

연구에는 과제(task)와 지시문(prompt), 화제(topic)를 구분하고, 쓰기 지시문과 화제를 

과제에 포함시키고 있다. 주제가 ‘무엇’에 대한 것이라면 지시는 ‘어떻게’에 대한 것으

로 과제의 범위를 제한하거나 과제 수행을 유발하고 과제 수행을 안내하는 역할을 한

다(김효은·김가연, 2018). 과제에서 지시문은 과제의 방향과 범위를 제공해준다는 점

에서 인지 처리 과정에서의 명확하고 충분한 정보를 제공함으로써 쓰기와 말하기의 수

행에 도움을 줄 수 있다. 지시문은 단순 지시문(bare prompt), 규정 지시문(framed 

prompt), 자료 기반 지시문(text-based or reading based prompt)으로 나눌 수 있는데

(Kroll & Reid, 1994:233-234) 단순 지시문은 수행할 과제를 단순하고 명료하게 한 두 

문장으로 지시하는 것이고, 규정 지시문은 특정 상황 맥락을 제시하면서 그 배경에서

의 과제 수행을 좀 더 구체적으로 지시하는 것이며, 자료 기반 지시문은 한 단락 이상

의 긴 읽기 자료를 제시한 뒤 자료의 논지를 파악하고 의견을 제시하도록 하는 것이

다.31 이 중에서 규정 지시문은 일반적으로 특정한 상황과 맥락을 제시하는 글과 함께 

학습자의 입장이나 의견을 요구하는 질문을 포함하는데 논증적 장르에서 많이 제공된

다. 또한 긴 읽기 자료를 읽고 논지를 파악하는 것 역시 서사적 글쓰기에 필요하지 않

으며 한국어 수준이 높지 않은 학습자에게 읽기 부담을 줄 수 있다. 특히 본고에서 사

용한 주제는 학습자들의 개인적인 경험과 일상적인 내용을 다루고 있으므로 상황과 맥

락에 대한 자료를 제시하기가 어렵다. 그러나 너무 단순한 지시문은 학습자의 말하기

나 쓰기 수행을 유발하기 힘들며 쓰기와 말하기의 방향이나 범위를 제공하기 힘들다는 

단점이 있다. 이에 본고에서 상황 맥락이나 읽기 자료가 없는 단순 지시문을 사용하되 

주제와 관련하여 다룰 수 있는 내용을 질문의 형식으로 제시함으로써 학습자들이 내용

 
30 실제로 중도입국 중학생 6명을 대상으로 ‘학생은 화장을 해야 하는 것인가’와 ‘TV의 좋은 점

과 나쁜 점’을 주제로 글쓰기와 말하기 실험을 진행하였는데 학습자들 30-50자 정도의 간단

한 대답 정도만 써서 제출하여 복잡성이나 정확성을 분석하기 어려운 수준이었다. 
31 세 가지 지시문의 구체적인 설명과 예시문은 Kroll & Reid(1994:233-234)에서 찾을 수 있다. 
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을 구상하는 데 방향을 제시하고자 하였다.  

마지막으로, 의사소통 부담은 과제 수행 시간의 제한이나 상호작용의 실시간성, 과

제 수행의 부담과 관련이 있는 것으로 주어진 시간 안에 과제를 완성하도록 하거나 과

제 수행 시간을 매우 짧게 제한할 경우 인지적 부담에 높아지게 되는데 특히 구어 과제

에서는 상호작용 과제인지 독백과제인지에 따라 통사 복잡성이 달리 나타나기도 한다. 

상호작용 과제의 경우 좀 더 자연스러운 발화를 수집할 수 있다는 장점이 있지만 실시

간 소통이 이루어져야 한다는 점에서 학습자의 의사소통 부담이 크게 된다. 반면 독백 

과제는 실시간 상호작용의 부담이 발생하지 않는다는 점에서 한국어 수준이 높지 않은 

학습자에게 적절한 과제로 볼 수 있다. 또한 독백과제(monologic tasks)는 대화식 수행

(dialogic performances)보다 유창성이 덜 나타나지만 통사적으로 더 길고 복잡한 발

화가 나타난다(Ferrari, 2012)는 점과 독백 과제에서 산출된 발화가 대화식 수행에 비

해 숙달도와 더 뚜렷한 상관관계를 보인다는 점(Gilabert 외, 2011)들을 고려하여 본고

에서는 구어 과제로 독백 과제를 사용하였다. 과제 수행 시간 역시 언어 산출에 영향을 

주는 요인인데 관련 선행연구(Crookes, 1989; Foster & Skehan, 1996; Ortega, 1999)

들을 살펴보면 사전 계획 시간을 부여할 때 언어 복잡성이 증가하는 것으로 나타나며 

특히 Skehan & Foster(1997)는 개인적 정보 교환(personal information exchange) 과

제와 서사적(narrative) 과제에서 사전 계획 시간의 부여는 정확성을 향상시킬 수 있다

는 결과를 보여주고 있다. 따라서 본 연구에서는 연구 참여자 개인이 준비 시간과 산출 

시간을 통제할 수 있도록 과제 수행에 시간 제한을 두지 않는다. 이상의 논의들을 참고

하여 본고에서는 문어와 구어 산출 과제 선정에 다음과 같은 기준을 선정하였다.  

 

① 학습자의 언어 수준을 고려하여 일상이나 개인적 경험을 서술하는 과제로 선정한다.  

② 학습자들의 공통적인 지식 차원과 경험을 고려한 친숙한 주제를 선정한다.  

③ 과제 수행에 방향 제시의 역할을 하는 질문 형식의 지시문을 제시한다. 

④ 문어 산출 과제는 작문 쓰기, 구어 산출 과제는 주제에 대한 독백을 실시한다. 

⑤ 문어와 구어 과제 모두 과제 수행의 준비/산출 시간에 제한을 두지 않는다.  

 

본고에서는 문어와 구어 산출을 비교하기 위해, 문어와 구어 산출의 전체 주제는 동

일하게 하되 주제의 순서를 조정하여 같은 주제 사이에 최소 2주에서 최대 6주 간의 간

격을 둘 수 있도록 하였다. 언어 산출 과제에 사용된 주제들은 『중고등 학생을 위한 표

준 한국어 의사소통』 1권~4권의 단원 주제와 국립국어원의 중도입국 청소년용 말뭉

치 수집에 사용된 주제를 참고하여 선정하였다. 또한 세 학습자에게 동일한 시점에 동
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일한 주제를 부여하여 학습자 간에 과제 차이가 없도록 하였다. 다음의 <표 5>는 문어

와 구어 산출에 사용된 과제의 예시이고 <표 6>은 언어 산출 과제의 전체 주제 목록이

다. 

 

<표 5> 문어와 구어 산출 과제 예시 

받고 싶은 선물 

어떤 선물을 받고 싶어요? 왜 그 선물을 받고 싶어요?  

지금까지 받은 선물 중에 가장 좋은 선물이 뭐예요?  

선물에 대해서 글을 쓰세요/말해 보세요. 

 

<표 6> 문어와 구어 산출 주제 

회차 문어 구어 회차 문어 구어 

1 우리 가족 나의 취미 19 중국학교 거짓말 

2 내가 좋아하는 계절 나의 친구 20 나의 고민 스트레스 

3 최근에 있었던 일 주말이야기 21 거짓말 
행복한 일과 슬픈 

일 

4 나의 취미 우리 가족 22 학교에서 있었던 일 나의 고민 

5 나의 친구 내가 좋아하는 계절 23 
행복한 일과 슬픈 

일 
후회하는 일 

6 주말이야기 최근에 있었던 일 24 잊지 못할 추억 학교에서 있었던 일 

7 받고 싶은 선물 나의 식생활 25 후회하는 일 칭찬 

8 
내가 가장 아끼는 

물건 
받고 싶은 선물 26 한국의 학교 생활 잊지 못할 추억 

9 나의 식생활 나의 공부 방법 27 칭찬 부모님께 혼난 일 

10 
바꾸고 싶은 생활습

관 

내가 가장 아끼는 

물건 
28 기억에 남는 사람 한국의 학교 생활 

11 나의 공부 방법 나의/친구의 생일 29 부모님께 혼난 일 다치거나 아팠던 일 

12 여행 
바꾸고 싶은 생활습

관 
30 할머니/할아버지 기억에 남는 사람 

13 나의/친구의 생일 나의 한국 생활 31 다치거나 아팠던 일 친구와 싸운 일 

14 명절이야기 여행 32 
좋아/싫어하는 선생

님 
할머니/할아버지 

15 나의 한국 생활 나의 미래 모습 33 친구와 싸운 일 닮고 싶은 사람 

16 보고싶은 사람 명절이야기 34 게임 
좋아/싫어하는 선생

님 

17 나의 미래 모습 중국학교 35 닮고 싶은 사람 영화/책 

18 스트레스 보고싶은 사람 36 영화/책 게임 
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위에서 설정한 과제를 통해 학습자들은 1년 6개월 간 약 2주 간격으로 36차례의 쓰

기와 말하기 과제를 수행하였으며 연구자는 학습자별로 72건(작문 자료 36편, 음성 자

료 36건), 총 216건의 언어 자료를 수집하였다. 본 연구는 동일한 학습자를 대상으로 

반복적으로 자료를 수집해야 하는 연구로 학교생활 외의 추가적인 한국어 교육은 자연

스러운 언어 발달에 영향을 줄 수 있다. 학습자들은 자료 수집 기간 동안 기본적인 학

교 생활 이외에 한국어를 포함한 어떤 추가적인 교육도 받지 않았으며 연구자 역시 자

료 수집 이후 학습자가 산출한 자료에 대해 피드백을 제공하지 않았다. 또한 수집한 자

료 외에 학습자들에게 기타 과제를 부여하거나 교육을 진행하지 않았으므로 사전 학습

에 의해 특정 주제의 언어 산출이 영향을 받았을 가능성은 배제할 수 있을 것이다. 또

한 연구자는 개강이나 방학과 같은 학교 일정에 관계 없이 일정한 간격으로 자료를 수

집하였다. 본고에서 수집한 자료의 구체적인 정보는 다음의 <표 7>과 같다. 

 

<표 7> 수집된 언어 자료의 크기 

학습자 
문어 구어 

텍스트 어절 수 문장 수 텍스트 어절 수 AS-unit 수 

A 36 6,000 900 36 4,833 701 

B 36 5,721 765 36 4,999 718 

C 36 4,201 681 36 5,589 908 

합계 108 15,922 2,346 108 15,421 2,327 

 

3. 자료 분석 기준 
 

2장에서 살펴보았듯이 복잡성과 정확성 측정에 사용되는 측정 지표는 매우 다양하

며 연구마다 사용하는 지표가 상이하다. 그러므로 정확한 분석을 위해, 본 연구에 알맞

는 분석 지표와 분석 기준을 설정할 필요가 있다. 아래에서는 자료 분석을 위한 분석의 

단위를 설정하고 복잡성과 정확성 측정을 위한 분석 지표를 선정한 뒤 각 분석 지표에 

대한 세부적인 분석 기준을 제시하도록 한다.32 

 

3.1. 통사 복잡성 측정 지표 및 분석 기준 

 
32 Ellis & Barkhuizen(2005)에서는 복잡성, 정확성, 유창성의 분석 수행 과정을 1) 분석 단위 설

정, 2) 분석 지표 설정, 3) 분석 지표를 바탕으로 측정, 4) 복잡성, 정확성, 유창성 계산 5) 분석 

결과 해석의 5단계로 나누어서 제시하였다. 
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통사 복잡성 측정을 위해서는 우선적으로 측정 지표를 선정해야 한다. 선행연구에서 

살펴보았듯이 그동안 한국어 통사 복잡성 관련 연구는 각 학습 단계의 통사적 발달 특

징을 찾기 위한 연구와 함께 한국어의 특징에 알맞는 복잡성 측정 지표를 찾기 위한 연

구들도 지속적으로 있어 왔다. 이러한 연구들은 어떤 지표가 한국어의 숙달도 차이를 

유의미하게 구분해 주는지 또 어떤 지표가 숙달도의 차이를 구분하지 못하는지를 보여

주었다. 그러나 통사 복잡성 측정 지표는 아직 명확히 합의된 바가 없으며 연구마다 각

각 다른 지표를 사용하거나 같은 지표일지라도 그 기준이 상이한 경우도 많고 또 지나

치게 많은 수의 지표를 중복 측정하는 경우들도 존재한다.  

기존의 연구들에 사용되어 온 통사 복잡성 측정 지표를 정리하면 크게 단위 길이, 단

위 확장의 양, 그리고 단위 확장의 유형의 3가지로 범주화 할 수 있다. 이는 모두 분석 

단위를 설정하고 단위의 길이와 단위 안에서 나타난 접속 관계의 양, 그리고 접속 관계

의 유형을 살펴보는 것이다. 본 연구에서는 선행연구의 결과들을 참고하여 각 측면에

서 숙달도 구분에 유용하다는 결과를 얻은 1~2개의 지표를 선정하여 통사 복잡성의 발

달을 측정하고자 한다.   

 

3.1.1. 기본 분석 단위 

 

복잡성이나 정확성 분석을 위해서는 기본적인 측정 단위를 설정해야 한다. 2장에서 

제시하였듯이 본고에서는 문어 자료에서는 문장을 기본 분석 단위로 삼고 구어 자료에

서는 AS-unit을 기본 분석 단위로 삼고자 한다.  

문장을 기본 분석 단위로 설정하기 위해서는 문장에 대한 정의가 선행되어야 한다. 

문장에 대한 학자들의 정의를 살펴보면 구본관 외(2015:209)에서는 ‘생각이나 감정을 

말과 글로 표현할 때, 완결된 내용을 나타내는 최소의 독립적 형식 단위’로 정의하고 있

고 임지룡 외(2005:237)에서도 이와 비슷하게 ‘생각이나 감정을 완결된 내용으로 표현

하는 최소의 언어 형식’으로 정의하고 있다. 또한 문장을 구분하는 표지로는 주어와 서

술어라는 기본 구성 요소와 문장이 끝났음을 나타내는 문장 부호가 있으며 한국어의 

특성 상 종결 어미가 문장 종결의 표지가 되기도 한다. 그러므로 한국어에서 문장은 ‘주
어와 서술어를 갖추고 있으며 문장 부호 혹은 종결 어미로 종결된, 생각이나 감정을 표

현하는 독립적이고 완결된 의미 단위’로 정리할 수 있다. 이는 비교적 모호한 정의일 수 

있으나 다양한 형태를 띠고 있는 학습자들의 언어 산출물을 분석하기 위해 이러한 정

의를 사용하도록 한다. 실제로 수집한 학습자 자료를 살펴보면, 의미적으로는 문장이 
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맞으나 학습자의 의도에 의해 서술어가 생략된 언어 단위들을 찾아볼 수 있다. 이와 같

이 언어 능력의 부족이 아닌 학습자의 의도에 의해 완결되지 않은 언어 단위에 대해서

는 하나의 문장으로 인정하여 분석하도록 한다.33 예를 들면 다음과 같은 문장이다. 

 

(1) 가. 예: 라면, 만두, 烙饼(Ö전병) 등. (AW9) 

나. 사과에서 연필로 바꿔(Ö바뀌고), 연필은 가방으로 바꿔(Ö바뀌고), 가방은 돈으로 바꿔

(Ö바뀌고)… (AW27) 

다. 그리고 너를 봐라. 성적이도(Ö성적도) 안 좋고 매일 계속 핸드폰을 놀고. (AW29) 

 

이어서 구어의 기본 분석 단위인 AS-unit의 판단 기준을 살펴보도록 한다. Foster 외

(2000:365)에서는 AS-unit을 ‘하나의 독립절(independent clause) 혹은 하위절(sub 

clausal) 단위, 그리고 이와 결합된 내포절(subordinate clause)로 구성된 구성된 단일 

화자의 발화’로 정의하고 있다.34 그러나 T-unit과 다른 점은 독립 하위절(independent 

sub-clausal) 단위를 허용한다는 것인데 독립 하위절은 ‘문장이 아닌(nonsentences)’ 
작은 발화까지 포함된다. 따라서 의사소통 과정 중에 일어나는 짧은 구나 대답 역시 하

나의 AS-unit으로 분석된다. 따라서 다음과 같은 문장도 하나의 AS-unit으로 분석할 

수 있다.  

 

(2) |이거예요|이거 이거|(2AS-unit) (CS8) 

 

다음, 대등절과 내포절에 대한 것이다. 대등절과 내포절에 대한 처리 방법은 T-unit

과 동일한데 내포절은 모절과 같은 단위에 포함되어 하나의 AS-unit으로 분석되는 반

면 대등절(coordinate clause)은 선행절과 후행절의 주어가 같은 경우와 다른 경우로 

나뉜다. 이때 Foster 외(2000:365)에서는 후행절에서 선행절과 같은 주어가 생략되고 

동작이 대등하게 연결된 절은 하나의 AS-unit으로 구분하지만 선행절과 후행절의 주

어가 다를 경우 대등하게 연결되었을지라도 서로 다른 AS-unit으로 분석한다고 설명

하고 있다.35 그러나 영어의 대등절은 ‘and’와 같은 등위접속사로 연결되는 두 문장이

 
33 표준국어대사전에서는 문장은 생각이나 감정을 말과 글로 표현할 때 완결된 내용을 나타내는 

최소의 단위로 주어와 서술어를 갖추고 있는 것이 원칙이나 때로 이런 것이 생략될 수도 있음

을 언급하며 글의 경우, ‘철수는 몇 살이니?’, ‘세 살.’, ‘정말?’ 등을 예로 들고 있다. 
34 분석 자료에서 AS-unit은 ‘| |’로 표시하고 절 사이의 경계는 ‘::’로 표시한다. 
35 T-unit에서도 대등하게 연결된 주절은 다른 T-unit으로 분석하기도 하지만 주어가 같고 후

행절의 주어가 생략되어 대등하게 연결된 동사구는 하나의 T-unit으로 보기도 한다(Lennon, 
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지만 첨가어인 한국어의 경우 등위접속사의 역할을 하는 문법 요소는 ‘-고, -거나, -지

만’과 같은 연결어미로, 두 개의 절을 연결해 준다는 점은 영어와 동일하지만 문장의 종

결을 나타내는 종결 어미나 시제를 나타내는 선어말 어미가 후행절의 서술어에 한 번

만 나타나는 등 선행하는 절과 후행하는 절이 통사적으로 관련을 맺고 있으므로 서로 

다른 단위로 나누어질 수 없다(박지순·서세정, 2009:5). 또한 본고에서는 문어와 구어

의 길이를 서로 비교한다는 점에서 문어에서 선행절과 후행절을 한 단위로 보고 구어

에서는 선행절과 후행절을 분리하여 계산한다는 것은 적절하지 않다. 따라서 본고에서

는 선행절과 후행절의 주어가 다른 대등절이라고 할지라도 하나의 AS-unit으로 분석

하도록 한다. 그러므로 다음의 예문(3)과 예문(4)는 모두 하나의 AS-unit으로 분석된

다. 

 

(3) 가. |집에 와서 :: 시간이 있으면 :: 요리를 해요.|(1AS-unit) (AS4) 

나. |나는 코로나 끝나구 :: 중국에 가서 :: 할아버지하고 할머니 볼 거예요.|(1AS-unit) 

(CS18) 

(4) 가. |저는 스트레스를 받을 때 가야금을 연습하거나 :: 책을 읽어요.|(1AS-unit) (AS20) 

나. |그 계란의 흰색 부분은 액체이고 :: | 노란색 부분은 고체예요.|(1AS-unit) (AS14) 

 

그러나 AS-unit은 억양과 휴지를 고려하는데 선행절과 후행절의 주어와 관계 없이 

절(동사구)의 시작이 하강 혹은 상승의 억양으로 나타나고 절의 끝에 0.5초 이상의 휴

지가 발생하는 경우 각각 다른 AS-unit으로 구분한다. 이때 0.5초 이상의 휴지 길이는 

특별한 기구의 측정 없이도 듣고 분명히 인지할 수 있는 길이이다. 따라서 다음의 예문

(5)는 3개의 AS-unit으로 분석된다. 

 

(5) |영어 좋아하는 이유는 영어 재미도 있구(0.6) ::| (어~ 어 또 너무 쉽지 쉽지 않구) 너무 

쉽지 않구(1.0) :: | 단어 외우는거 :: 좋아하기 때문에 영어를 좋아해요.|(3AS-unit) (CS9) 

 

이 외에도 AS-unit은 의미 없는 음절(반복, 간투사, 재구성 이전의 발화)을 모두 제

외한 후 의미 단위로 분석한다. 구어, 특히 제2언어로서의 구어 자료에서는 잘못된 시

작이나 중복, 수정이 자주 나타나는데 이때, 잘못된 시작은 발화가 시작되었으나 완전

히 버려지거나 혹은 다른 방식으로 다시 표현하는 것을 가리킨다. 만약 하나의 AS-unit

이 메시지가 버려지기 이전에 산출된 것이라면 AS-unit의 표준에 부합되는 발화 부분

 

1990). 
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은 AS-unit으로 간주하고 다른 부분은 잘못된 시작으로 기록한다. 자기 수정이 나타날 

경우, 마지막 버전을 AS-unit으로 간주하며 그 이전의 버전은 제외한다. 

 

(6) 가. |(고민이 있으면…) 예를 들면 내가 돈이 없으면 고민 나와요.|(1AS-unit) (BS22) 

나. |점심은 (그…) 간식을 (많이 많이) 많이 먹어서 :: (점심을 음) 점심을 안 먹어요.| 

(1AS-unit) (CS12) 

 

3.1.2. 단위 길이 

 

길이에 따른 복잡성의 측정은 T-unit, AS-unit, 문장과 같은 단위의 평균 길이를 측

정하는 방법인데 이는 통사적으로 숙달된 학습자는 숙달도가 낮은 학습자에 비해 길이

가 비교적 긴 문장을 산출할 것이라는 일반적인 판단에 근거한다(서세정, 2009:39). 산

출 길이에 따른 복잡성은 MLU, 평균 발화 길이라고 불리기도 하는데 이는 각 발화에

서 쓰인 어휘들의 평균 비율을 형태소, 단어, 어절, 절 등의 단위에서 살펴보는 방법이

다(김명광, 2016:454). 한국어 교육의 연구에서는 일반적으로 문장당 단어 수, 형태소 

수로 문장의 길이를 측정하거나 절당 단어 수, 절당 형태소 수로 절의 길이를 측정하는 

방법을 사용하고 있다. 기존의 선행연구들을 살펴보면 단위당 단어 수는 박지순·서세

정(2009), 남주연 외(2016), 주우동(2019)에서 숙달도의 차이를 구분할 수 있음으로 밝

혀졌고 단위당 어절 수는 서세정(2009), 남주연 외(2016)에서 숙달도에 따라 증가한다

고 하였으며 단위당 형태소 수는 서세정(2009), 음승민(2012), 서신웨(2022) 등 연구

에서 숙달도에 따라 증가함을 확인하였다. 즉 여러 연구마다 다른 지표를 사용하여 길

이를 측정하고 있으나 대부분 비슷한 결과를 보이고 있었다. 이에 주우동(2019:67)에

서는 한국어의 특성 상 문장당 어절 수, 어휘 수, 형태소 수는 대동소이하고 문장당 어

절 수가 많으면 어휘 수, 형태소 수가 많기 때문에 유사 지표를 불필요하게 많이 사용

할 필요가 없다고 하기도 하였다. 그러므로 여러 가지 지표로 중복 측정을 하는 것보다 

연구의 특성에 알맞는 지표를 적용하는 것이 중요하다.  

주요하게 사용되는 세 가지 지표인 단어 수, 어절 수, 형태소 수를 살펴보면 ‘단어’는 

그 정의와 범위에 대해 논쟁의 여지가 있으며 연구자마다 측정 방법이 상이하여 그 비

교가 어렵다는 단점이 있고36 단위당 어절 수는 서세정(2009), 남주연 외(2016)를 포함

 
36 음승민(2012), 남주연 외(2016), 최예슬(2018)에서는 조사를 단어에 포함한 반면 이복자

(2015)에서는 조사를 포함하지 않고 있다. 
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한 여러 연구에서 숙달도 사이에서 유의미한 차이를 보여 준다고 하였으나 어절을 기

준으로 할 경우 띄어쓰기가 기준이 된다는 점에서 학습자의 조사 사용 여부나 다양한 

어미들의 복합적인 사용을 섬세하게 측정하지 못하게 된다. 특히 본고의 연구 대상자

는 초×중급 수준의 학습자라는 점에서 학습자들의 조사 사용이 익숙하지 않은 경우가 

많다. 따라서 학습자들의 문장 길이를 더 정교하게 측정하기 위해 단위당 형태소 수를 

통해 길이를 측정하도록 한다.  

 

3.1.3. 단위 확장의 양 

 

문장의 길이도 통사 복잡성을 대표하는 하나의 중요한 척도이지만 그 문장이 얼마나 

복잡한 구조로 이루어졌는지를 살펴보는 것도 통사 복잡성에 대한 중요한 정보를 제공

해 준다. 문장은 기본적으로 주어와 서술어로 이루어진다. 이때, 주어와 서술어의 관계

가 몇 번 나타나는지에 따라 단문과 복문으로 나눌 수 있는데 주어와 서술어의 관계가 

한 번만 나타나는 단문(=홑문장, simple sentence)에 비해 주어와 서술어의 관계가 두 

번 이상 나타나는 복문(=겹문장, complex sentence)이 구조적으로 더 복잡하다고 보

는 것이다. 같은 맥락으로 한 문장 안에서 주어와 서술어의 관계를 여러 번 사용하여 구

조적으로 더 복잡한 문장을 산출할 수록 통사 복잡성이 더 높다고 보는 것이다. 따라서 

단위 확장의 양은 하나의 문장에 나타난 주어와 서술어의 구조를 측정하게 된다. 앞서 

2장에서 제시한 바와 같이 본고에서는 단위당 절 수로 단위 확장의 양을 측정하도록 한

다. 

그러나 단위당 절 수를 측정함에 있어서는 절에 대한 정의가 연구마다 차이가 있는

데 절을 문장보다 작은 단위로 보는 입장과 문장이 절보다 크거나 같다고 보는 입장으

로 나뉜다. 먼저 절을 문장보다 작은 단위로 보는 입장은 박지순·서세정(2009), 음승민

(2012), 주월랑(2018) 등이 있다. 박지순·서세정(2009), 서세정(2009)에서는 절은 ‘주
어와 술어를 갖추었으나 독립하지 않고 다른 문장의 한 성분으로 쓰이는 단위’로 정의

하고 명사절, 관형사절, 부사절, 인용절, 서술절 및 대등절의 선행절만 측정하였다. 그

리고 음승민(2012)에서는 선행절과 후행절, 내포절과 모절과 같이 모든 절을 세는 방

법을 사용하였지만 복문에서만 절을 측정하여 단문은 절로 계산하지 않고 있었으며 주

월랑(2018)에서도 음승민(2012)에서와 마찬가지로 ‘절은 주어와 술어의 관계를 가지

되 문장보다 작은 단위’로 정의하고 복문만을 대상으로 선행절과 후행절, 내포절과 모

절의 수를 측정하였다. 반면, 남주연(2015)과 이복자(2015), 남주연 외(2016)에서는 문

장이 절보다 크거나 같다고 보는 입장을 취하여 내포절과 모절, 선행절과 후행절뿐만 
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아니라 독립된 단문 역시 하나의 절로 처리하였다.  

우선, 박지순·서세정(2009), 서세정(2009)에서와 같이 내포절과 선행절만을 측정할 

경우 문장당 절 수는 결국 문장당 대등절×내포절 수와 같게 된다. 본고에서는 문장 확장

의 유형에서 대등절 수와 내포절 수로 따로 살펴볼 것이기 때문에 이렇게 측정할 경우 

중복 측정을 하게 된다. 또한 절을 ‘주어와 서술어로 이루어진 구성’이라고 할 때 단문

의 주어와 서술어 조합은 절로 보지 않고 복문에서 선행절, 후행절, 내포절, 모절 모두

를 절로 보는 것은 일관성이 없다. 따라서 본고에서는 남주연(2015), 이복자(2015), 남

주연 외(2016)에서와 같이 문장이 절보다 크거나 같다는 입장에 따라 독립된 단문 역

시 절로 처리하도록 한다. 아래의 예문(7가)와 같이 주어와 서술어의 관계가 한 번만 나

타나는 경우, 단문일지라도 하나의 절로 보고 (7나)와 같이 대등절로 구성된 문장은 선

행절과 후행절을 모두 절로 보고 2개의 절로 계산한다. 그리고 (7다)와 같이 둘 이상의 

절로 구성된 문장의 경우 내포절과 모절 모두 절로 보고 3개의 절로 계산한다.  

 

(7) 가. 하지만 소녀는 이 영화의 마지막 말처럼 자신의 행동을 후회하지 않아요. (AW26) 

나. 매일 피곤하고 :: 힘들어요. (BW25) 

다. 얘가 말하면 :: 주변에 있는 :: 친구 다 같이 웃어 줘요. (CW28) 

 

그러므로 본고에서 정의하는 단위당 절 수는 하나의 텍스트에 나타난 총 절의 개수

를 해당 텍스트에 나타난 총 단위 수로 나눈 것으로 문어 자료에서는 문장당 절의 개수

가 될 것이고 구어 자료에서는 AS-unit당 절의 개수가 될 것이다. 

 

3.1.4. 단위 확장의 유형 

 

학습자의 통사 복잡성 발달은 얼마나 많은 단위 확장을 이루어 내는지도 매우 중요

한 지표가 되겠지만 구체적으로 어떤 문법 항목을 사용하여 구조적으로 복잡한 언어를 

산출하는지에 대한 검토도 함께 이루어질 필요가 있다. 

한국어의 문장은 절로 구성되는데 하나의 절로 이루어진 문장은 단문(=홑문장, 

simple sentence)이라고 하고 둘 이상의 절로 이루어진 문장을 복문(=겹문장, complex 

sentence)이라고 한다(구본관 외, 2015:254). 그리고 복문은 다시 접속문(이어진 문장)

과 포유문(안은 문장)으로 나눌 수 있는데 접속문은 선행절(접속절)과 후행절이 의미상 

각각 독립적이며 문법적으로도 서로 연관되지 않는 채 별개의 절로 대등하게 독립해 

있는 것을 가리키고 포유문은 한 절이 다른 절을 문장 성분의 일부로서 안고 있는 문장
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을 가리킨다(구본관 외, 2015). 아래 본 연구에서의 접속문과 포유문에 대한 구체적인 

분석 기준을 제시하도록 한다. 

 

(1) 접속문 

접속문(이어진 문장)은 대등적으로 이어진 문장도 있고 종속적으로 이어진 문장도 

있다. 이에 연구자에 따라 대등접속과 종속접속으로 나누는 경우도 있다. 그러나 종속

적으로 이어진 문장은 부사절을 안은 문장은 그 차이가 뚜렷하지 않다는 점에서 외국

어로서의 한국어 문법을 다루고 있는 국립국어원(2005)의 『외국인을 위한 한국어 문

법』에서는 접속문에서 대등접속과 종속접속(부사절)을 구분하지 않고 모두 연결어미

로 칭하고 있다. 

이에 대해 구본관 외(2015)에서 역시 같은 입장을 확인할 수 있는데 구본관 외

(2015:259)에서는 대등적으로 이어진 문장과 종속적으로 이어진 문장을 구별할 통사

적 현상은 상당히 많지만 종속적으로 이어진 문장과 부사절을 구별할 통사적 현상은 

그리 많지 않고 단편적이라고 하면서 종속적 연결어미로 다루어졌던 어미들을 모두 부

사형 어미로 다룰 것을 제안하였다. 이러한 점들을 참고하여 본고 역시 종속적 연결어

미를 따로 구분하지 않고 모두 부사형 어미에 포함시켜 내포절로 분류하고자 한다. 

대등접속을 이루는 연결어미에는 ‘나열·순접’의 ‘-고, -요, -(으)며/-(으)면서, -자’, 
‘대조·역접’의 ‘-(으)나, -지만, -ㄴ데’, ‘선택’의 ‘거나’ 등이 있고 종속접속을 이루는 연

결어미로 ‘계기적 사건’의 ‘-고, -자’, ‘동시적 사건’의 ‘-(으)며/-(으)면서’, ‘배경 상황 

제시’의 ‘-는데’ 등이 있다. 그러나 본고에서는 종속접속을 부사절에 포함시켜 분석하

므로 종속접속의 연결어미는 부사형 어미에서 다루도록 한다. 

 

(2) 포유문 

포유문은 한 절이 다른 한 절을 안고 있는 문장을 가리키는데 안고 있는 절을 모절

(matrix clause) 혹은 안은절이라고 하고 안겨 있는 절을 내포절(embedded clause) 혹

은 안긴절이라고 부른다. 내포절은 다양한 방식으로 안기는데 안긴 절의 성격에 따라 

명사절, 관형사절, 부사절, 인용절, 서술절로 나눌 수 있다. 그러나 어떤 문장을 포유문

으로 볼 것인지에 대해서 역시 학자마다 견해 차이가 있으며 연구 목적에 따라 그 구분

이 달라지기도 한다. 아래 본고에서 내포절을 판단하는 기준을 제시하도록 한다. 

 

ㄱ. 명사절 



 

 79 

명사절은 절이 명사화되어 문장 성분의 일부로 쓰이는 경우로 절에 명사형 전성어미 

‘-(으)ㅁ, -기’가 결합되어 이루어지는 것이 가장 보편적이지만 ‘-느냐, -(으)냐, -는가

/-(으)ㄴ가, -는지/-(으)ㄴ지, -(으)ㄹ지’와 같은 의문형 종결 어미가 결합되어 이루어

지기도 하고 이 외에도 문법적으로 명사절이 되기 어려운 특정 형식의 구성이 명사(구) 

혹은 명사절로 쓰이기도 한다(구본관 외, 2015:260-261).37 이 중 의문형 종결 어미를 

포함한 간접 의문절을 명사절로 볼 것인가에 대해서는 여러 의견들이 있지만 구본관 

외(2015:261)에서는 다음의 예문(8)을 예로 들며 이러한 간접 의문절에 목적격 조사 

‘을/를’이 결합된다는 점에서 선행절이 명사절의 자격임을 알 수 있다고 하였다. 이는 

남기심·고영근(2011:86)에서도 같은 입장을 보인다. 따라서 본고 역시 간접 의문절을 

명사절로 인정하도록 한다.  

 
(8) 가. 누가 고양이 목에 방울을 다느냐가 문제이다. 

나. 우리는 그 제안을 받아들일지를 아직 결정하지 못했다. 

 

위에 제시한 명사절 외에도 관형사형 전성어미와 의존명사 ‘것’이 결합한 형태인 ‘-
(으)ㄴ/는 것, -ㄹ 것, -던 것’이 이끄는 절을 명사절로 보는 연구자들도 있다. 그러나 이 

역시 학자마다 의견이 다른데 고영근·구본관(2018:330)에서는 ‘-(으)ㄴ 것’, ‘-는 것’에 

포함된 ‘-(으)ㄴ’, ‘-는’은 관형사형 어미로 명사절을 만드는 명사형 어미와 같은 층위

이기 때문에 ‘-(으)ㄴ 것’, ‘-는 것’의 구성은 ‘관형사절+것’ 으로 보아야 한다고 주장하

지만 남기심·고영근(2011:386)에서는 ‘관형사형+것’을 명사절로 인정하고 있다. 한편, 

‘-는 것, -(으)ㄴ 것, -(으)ㄹ 것’은 ‘것’이 꾸며주는 대상에 따라 또 다른데 구본관 외

(2015:264)에서 제시한 아래의 예문(9가)와 같이 ‘것’이 꾸며주는 대상이 명확히 존재

하는 경우가 있고 (9나)와 같이 밑줄 부분인 ‘관형사절+것’ 전체가 명사절처럼 기능하

는 경우가 있다. 

 

(9) 가. 저기 하늘에 뜬 것이 애드벌룬이다. 

나. 병이 나으려면 이 약을 먹는 것이 좋다.  

 

 
37 구본관 외(2015:261)에서는 ‘그는 열정에 사로잡히면 일이 어렵고 쉽고를 가리지 않는다’의 

밑줄 친 부분과 같이 특별한 장치가 없더라도 명사절이 되는 경우를 예시로 들고 있다. 그러나 

본고에서 수집한 학습자 자료에서는 이와 같은 명사절이 나타나지 않으므로 자세한 설명을 생

략한다. 
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그러나 고영근·구본관(2018:330), 구본관 외(2015:264), 임지룡 외(2005:253)에서

도 보여주듯이 ‘-(으)ㅁ, -기’는 ‘-는 것, -ㄴ 것’으로 대치할 수 있다는 점에서는 명사

절 기능을 하는 것을 부정할 수 없다. 또한 본 연구에서는 구어 자료 역시 분석하기 때

문에 있고 특히 구어체인 경우 ‘-(으)ㅁ’보다는 ‘것’을 사용하는 것이 더 자연스럽다는 

점(고영근·구본관, 2018:330)에서 ‘관형사형+것’에서 ‘것’이 꾸며주는 대상이 구체적

인 경우에는 관형사절로 판단하지만 그 대상이 추상적인 경우 명사절로 판단하기로 한

다. 구어체에서의 명사 ‘것’과 주격 조사 ‘이’가 축약된 ‘게’, 의존명사 ‘것’과 목적격 조

사 ‘을’이 축약된 ‘걸’ 등도 의존명사 ‘것’에 실질적인 의미가 없는 경우 명사절로 인정

하도록 한다. 

 

ㄴ. 관형사절 

관형사절은 절이 관형사화되어 관형어로 쓰이는 것으로 서술어가 관형사형 어미 ‘-
(으)ㄴ’, ‘-는’, ‘-(으)ㄹ’, ‘-던’을 취함으로써 이루어진다. 관형사절은 동격 관형사절(동

격절)과 관계 관형사절(관계절)로 분류된다. 동격 관형사절이란 한 문장의 모든 필수 

성분을 완전하게 갖추고 있는 관형사절이고 관계 관형사절이란 수식하는 명사와 동일

한 성분이 빠져 있는 관형사절을 가리킨다(구본관 외, 2015:265). 아래의 예문(10)은 

각각 주어, 목적어, 부사어가 생략된 관계절이다.  

 

(10)  가. [e 밥을 먹은] 동생이 낮잠을 잔다. 

나. [내가 e 본] 드라마는 한국 드라마이다. 

다. [우리가 어제 e 간] 맛집은 이 지역의 명물이다. 

라. [e 넓은] 초원이 펼쳐져 있다.  

(구본관 외, 2015:267) 

 

이때 (10가~다)의 밑줄 부분이 관형사절임은 이견이 없지만 (10라)의 밑줄 부분을 

관형사절로 볼 수 있을지에 대해서는 연구마다 다른 입장을 보인다. 구본관 외

(2015:267)에서는 ‘넓은’은 표면적으로 절의 형식을 갖추고 있지 않으나 주어 대상인 

‘초원’이 꾸밈을 받는 체언인 ‘초원’과 동일하기 때문에 생략된 것이며 ‘초원이 넓다’로 

재구성할 수 있기 때문에 이를 관형사절로 보아야 한다고 하고 있으며 외국인을 위한 

한국어 문법을 다룬 국립국어원(2005)에서 역시 (10라)와 같은 문장을 관형사절을 안

은 문장에 포함시켜 제시하고 있다. 비록 동사나 형용사의 서술어에 관형사형 어미가 

결합되는 것은 형태적으로나 기능적으로 관형사절을 형성하고 있음은 부정할 수 없으
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나 문장 확장을 판단함에 있어 하나의 단어만으로 체언을 꾸며 주는 것이 통사적으로 

복잡한 구조를 형성하였다는 보기는 어려운 것은 사실이다(남주연, 2015:99; 김현아, 

2016:59; 서신웨, 2022:140). 또한 ‘절은 주어와 서술어를 갖춘 언어 형식’이라는 점에

서도 이와 같은 형태는 절로 보기 힘들다.38 본 연구 역시 학습자의 문장 확장 능력을 

측정하기 위한 목적으로 절을 분석하기 때문에 주어가 생략되고 관형사형 어미가 결합

된 하나의 요소만으로 형성된 관형사절은 문장 확장으로 보지 않고 동사나 형용사의 

어간에 관형사형 어미가 결합되어 있는 구조 앞에 논항이나 추가적인 수식이 있는 경

우에만 관형사절로 인정하도록 한다. 

동격절은 형태적으로는 필수 성분이 모두 포함되어 절의 형태를 띠고 특정 명사를 

수식하고 있지만 피수식어와 관형절의 동격 관계가 성립되지 않는 경우가 있다. (11가)

와 같이 동격절이 자립 명사를 수식하는 경우에는 뒤의 명사를 수식하고 한정하는 기

능을 하지만 (11나)와 (11다)와 같은 밑줄을 친 부분의 동격절이 ‘것’이나 ‘줄’을 수식

한다고 보기에는 힘들다는 것이다. 

 

(11)  가. 우리가 이겼다는 소문을 들었다.  

나. 우리가 이긴 것이 믿기지 않는다. 

다. 우리가 이길 줄 알았다.  

라. 상대가 한 눈을 판 사이에 우리가 이겼다. 

  

 (11다), (11라)와 비슷하게 ‘관형사형 전성어미+명사/의존명사+조사’의 구성으로 

선행절과 후행절을 연결시켜 주는 역할을 하는 문법 항목에는 ‘–(으)ㄴ/는 가운데(에), 

-(으)ㄴ 결과(로), -(으)ㄴ/는/(으)ㄹ 경우(에)’와 같은 형태나 ‘-을 것이다, -ㄴ/는 것 같

다, -ㄹ 수 있다’와 같이 양태적 기능을 하는 덩어리 표현들도 있다. 이와 같은 덩어리 

표현들은 한국어교육에서는 문형이나 문법 표현으로 지칭하고 이들의 문법화한 문법

적 기능에 주목하여 의미 기능을 교수해 왔다(한송화, 2015a:215). 한송화(2015:216)

에서는 전형적인 관형절 외에 관형사형 어미가 의존명사와 결합하는 경우에 대해 아래

와 같은 세 가지 경우로 나누어서 구분하고 있다. 

 

(12)  가. 준명사형 관형절          예: 축구 선수가 되는 것은 어렵다 

나. 문장연결형 관형절      예: 도착하는 대로 전화 주세요. 

 
38 역대 학교 문법에서는 주어가 생략된 관형사절의 예로 (10가)와 같은 문장만 다루어 왔고 현

행 학교 문법에서도 그러하다(구본관 외, 2015:267). 
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다. 양태형 관형절             예: 난 테니스를 칠 수 있다. 

 

위의 세 경우에서 (12가)의 경우 본고에서는 명사절로 분석하고 (12나) 역시 두 절을 

연결해주는 역할을 한다는 점에서 관형절로 분석한다. 그러나 (12다)와 같은 문장은 관

형사절을 생략하여도 주요 의미에는 변화가 없으며 양태적 의미만을 첨가하는 역할을 

한다. 이러한 구조는 문장 확장으로 보기 어렵다고 판단하여 문장 확장으로 판단하지 

않도록 한다. 

 

ㄷ. 부사절 

부사절은 절에 부사형 어미가 결합하여 부사화되어 부사어로 쓰이는 것을 가리킨다. 

부사절은 기본적으로’-이, -게, -듯(이), -(으)ㄹ수록’에 의해 만들어 지지만 앞에서 언

급하였듯이 본고에서는 종속절과 부사절을 구분하지 않고 종속적 연결어미가 이끄는 

절을 모두 부사절에 포함시켜 분석하도록 한다. 이에 따라 종속적 연결어미로 분류되

던 어미 모두 부사형 어미로 간주할 수 있게 된다.  

구본관 외(2015:271)에서는 이러한 어미를 의미 범주에 따라 ‘동시적 사건’의 ‘-(으)
면서/-(으)며’, ‘계기적 사건’의 ‘-자, -자마자, -고(서), -아(서)/어(서)’, ‘사건 전환’의 

‘-다가’, ‘이유·원인’의 ‘-아(서)/어(서), -(으)니까, -느라(고), -다가, -기에, -길래’, ‘조
건·가정’의 ‘-(으)면, -거든, -아야/어야’, ‘인정·양보’의 ‘-아도/어도, -(으)ㄹ지라도, -

더라도, -ㄴ데, -아야/어야, -(으)ㄴ들’, ‘목적·의도의’ ‘-(으)러, -(으)려고, -고자’, ‘배
경·상황 설명’의 ‘-는데, -(으)ㄴ데, -(으)니’로 구분하여 제시하였다. 그리고 전통적으

로 부사절로 분류되었던 어미에 대해서는 ‘결과·도달’의 ‘-게’, ‘점차 심해짐’의 ‘-(으)
ㄹ수록’, ‘비유’의 ‘-듯(이)’, 그리고 ‘달리, 같이, 없이’ 세 형태로 한정되어 나타나는 ‘-
이’로 구분하고 있다.  

부사절 역시 기본적인 의미 범주 구분 외에도 부사절의 범위를 어디까지 인정할 것

인지에 대한 논의가 필요하다. 먼저, 관형사절과 마찬가지로 부사형 어미가 결합하였

지만 한 어절로 이루어진 경우를 부사절로 볼 것인가 하는 문제이다. 특히 부사형 어미 

‘-게’는 다른 부사형 어미와 동일하게 주어와 다른 성분을 갖추어 부사절을 이루기도 

하지만 주어가 생략되어 보통의 부사어처럼 쓰이기도 한다. 구본관 외(2015:272)에서

는 다음과 같은 (13가)와 같은 예를 들면서 관형사절을 안은 문장과 마찬가지로 ‘아름

답게’의 주어인 ‘꽃이’가 생략된 것으로 볼 수 있다고 하며 부사절로 인정하였다. 그러

나 앞서 관형사절에서도 설명하였듯이 부가적인 요소 없이 하나의 어절로 이루어진 형

태는 절보다는 부사어의 성격이 강하고 문장 확장으로 보기 힘들다는 점에서 한 어절
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로 이루어진 부사절은 문장 확장으로 분석하지 않고 (13나)와 같이 주어와 다른 성분

을 갖춘 경우에만 부사절로 분석하도록 한다.39 

 

(13)  가. 꽃i이 [ei 아름답게] 피었다.  

나. 엄마는 아이에게 혀가 닳게 타일렀다.  

 

ㄹ. 인용절 

인용절이란 어떤 문장이 남의 말이나 글, 생각 따위를 따오듯이 표현하는 방식으로 

상위문에 안긴 절을 가리키는데(구본관 외, 2015:274) 주어진 문장에 인용의 부사격 

조사 ‘라고, 하고’나 부사형 어미 ‘-고’가 붙어서 이루어진다. 인용절에 대해서는 명사

절로 보는 견해도 있고 부사절로 보는 견해도 있다. 그러나 인용절은 ‘화자 자신이나 다

른 사람의 말이나 생각을 옮기기’위해 사용된다는 독특한 기능을 가지고 있으므로 따

로 다루는 것이 유용하다(고영근·구본관, 2018:338)는 점에서 본고 역시 인용절을 부

사절이나 명사절과 구분하여 다루도록 한다.  

인용은 직접 인용과 간접 인용으로 구분할 수 있는데 직접 인용의 경우에는 ‘(이)라
고, 하고’가 붙고40 그 이외에는 ‘-고’가 붙는다. 간접 인용의 경우에는 인용되는 문장

의 유형에 따라 인용되는 부분의 종결 어미가 달라지는데 평서형에서는 ‘-다, -라’가 

붙고 의문형에는 ‘-느냐, -(으)냐’, 명령형에는 ‘-라’, 청유형에는 ‘-자’가 붙는다(남기

심·고영근, 2011:395). 따라서 본고에서는 직접 인용절에서는 부사격 조사 ‘(이)라고’
와 ‘-하고’를 표지로 삼고 간접 인용절은 부사형 어미41 ‘-다고, -(느)냐고, -(으)라고, 

-자고’를 표지로 삼아 판단하도록 한다.  

 

ㅁ. 서술절 

 
39 한 어절로 이루어진 관형사절과 부사절을 절로 인정할 것인지에 대해서는 연구마다 다른 입

장을 취하고 있다. 예를 들면 남주연(2015), 김현아(2016)에서는 ‘예쁜 꽃’와 ‘빨간 꽃’, ‘아름
답게 피었다’와 같이 한 어절로 이루어진 경우 절로 인정하지 않고 있지만 최예슬(2017), 최수

완(2019)에서는 이를 부사절로 인정하지 않을 근거 또한 부족하다고 하여 절로 인정하고 있

다. 
40 구본관 외(2015:275)에서는 일반적으로 ‘하고’는 아직 문법화가 완전히 이루어지지 않아 인

용 동사 ‘하다’의 활용형으로 본다고 하였지만 인용절을 만든다는 점에서 편의에 의해 직접 인

용의 조사로 간주하도록 한다. 
41 ‘(이)라고’와 ‘-고’에 대해서는 학자마다 지칭하는 방법이 다른데 본고에서는 구본관 외(2015)

의 견해에 따라 직접 인용의 ‘(이)라고’는 부사격 조사로, 간접 인용의 ‘-다고, -냐고, -(으)라

고, -자고’를 부사형 어미로 지칭하고자 한다.  
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한국어 문장 중에는 주어가 두 번 실현되는 것처럼 보이는 문장들이 있다. 예를 들면 

‘토끼가 앞발이 짧다’와 같은 문장들이다. 그러나 이러한 문장에 대해서는 ‘이/가’를 가

진 명사구를 대주어와 소주어로 보는 입장, 주제-설명으로 보는 입장, 심층에서의 다

른 격 조사가 표면에서 ‘이/가’를 취한 것으로 보는 입장, 서술절을 가진 안은 문장으로 

보는 입장 등 매우 다양한 입장들이 존재하며 아직 의견의 일치를 보지 못하고 있다(고

영근·구본관, 2018:341). 

학교 문법에서는 이러한 문장을 서술절을 가진 안은 문장으로 보고 있지만 명사절이

나 관형사절 등과 달리 어미나 조사와 같은 뚜렷한 표지가 없다는 점이나 서술절의 서

술어가 오히려 상위절의 주어와 일치하는 경우42 등을 해석하기 어렵다는 비판이 여전

히 존재한다(고영근·구본관, 2018:342). 그러므로 본 연구에서는 그 판단 근거의 모호

성으로 인하여 서술절은 인정하지 않는다.  

 

ㅂ. ‘본용언+보조 용언’ 구성 

절을 판별하는 데 있어 ‘본용언+보조 용언’ 역시 고려 대상이 된다. 한국어에는 본동

사가 ‘-아, -게, -지, -고’나 관형사형 전성어미를 통해 보조 용언과 결합하여 서술어의 

역할을 하는 경우가 있는데 이때 보조 용언은 본용언이 갖는 기본 의미에 부정, 진행, 

완료, 가능 등의 의미를 더하는 부가적인 기능을 한다.  

보조 용언 구문에 대해서는 학계에서 분명한 합의가 이루어지지 않아 학문 문법에서

는 보조 용언 구문에 대해 필수 부사절을 내포절로 요구하는 문장으로 보는 견해도 있

지만 고영근·구본관(2018)에서는 보조 용언은 자립성이 결여되어 있거나 아주 희박하

며 본용언에 문법적인 기능을 더해준다는 점에서 영어의 조동사와 비슷한 기능을 가진

다고 하였다. 구본관 외(2015)에서 역시 보조 용언 구문에 대해 ‘내포절과 모절이 주어

가 반드시 같아야만 하는 문장만’으로 정의하고 ‘-어/아, -게, -지, -고, -고야’를 보조

적 연결어미로 구분하여 이를 본용언과 보조 용언을 매개하여 하나의 서술어로 기능하

게 하는 역할을 한다고 보아 ‘본용언+보조적 연결어미+보조 용언’구성을 하나의 서술

어로 보고 있다. 또한 한국어 교육에서는 이러한 ‘본용언+보조 용언’ 구성을 고정된 표

현으로 교육하는 경우가 많기 때문에 문장 확장으로 보기 어렵다. 따라서 본고에서 역

시 ‘본용언+보조 용언’에 대해서 하나의 서술어로 보고 복문으로 분석하지 않도록 한

다. ‘본용언+보조 용언’ 구성의 판단은 고영근·구본관(2018:103-106)에서 제시한 표

 
42 고영근·구본관(2018:342)에서는 ‘할아버지가 돈이 많이 있으시다’를 예로 들면서 ‘-시-’가 서

술절의 주어가 아닌 상위절의 주어와 일치하는 현상을 해석하기 어렵다고 하였다.  



 

 85 

를 참고하되 표에 제시되어 있지 않지만 ‘본용언+보조 용언’의 구성을 보이는 문장에 

대해서는 추가적으로 국립국어원(2005a:292)43, 김영태(1997:25-26)를 참고하여 판

단하도록 한다. 고영근·구본관(2018)의 보조 용언 목록은 다음의 <표 8>과 같다. 

 

<표 8> 의미 기능에 따른 보조 용언 목록(고영근·구본관, 2018) 

구분 의미 기능 목록 

보조 동사 

완료 -(고) 나다, -(어/아) 내다, -(어/아) 버리다 

진행 -(어/아) 가다, -(어/아) 오다, -(어/아 있다/계시다 

보유 -(어/아) 두다, -(어/아) 놓다, -(어/아) 가지다 

시행 -(어/아) 보다 

사동 -(게) 하다, -(게) 만들다 

피동 -(어/아) 지다, -(게) 되다 

부정 -(지) 아니하다(않다), -(지) 못하다, -(지) 말다 

당위 -(어야/아야) 하다, -(어/아) 보이다 

시인 -(기는) 하다 

강세 -(어/아) 대다 

봉사 -(어/아) 주다/드리다 

보조 

형용사 

상태 지속 -(어/아) 있다 

부정 -(지) 아니하다(않다), -(지) 못하다 

희망 -(고) 싶다 

추측 -(ㄴ)가/-는가/-나 보다, -는가/-나/-(으)ㄹ까 싶다 

시인 -(기는) 하다 

 

그러나 위의 표에서 ‘-게 하다’와 ‘-게 만들다’ 사동 표현은 ‘내포절과 모절이 주어가 

반드시 같아야만 하는 문장’이라는 보조 용언 구문의 정의에 부합하지 않으며 또 본용

언만으로는 문장이 성립되지 않는다(고영근·구본관, 2018)는 문제점이 있다. 그러므로 

본고에서는 ‘-게 하다’와 ‘-게 만들다’ 사동문에 대해서는 부사형 어미 ‘-게’를 포함한 

부사절로 분석하도록 한다. 

  

ㅅ. 오류문에 대한 분석:  

통사 복잡성을 단위당 어절 수나 절 수, 또는 단위 확장의 표지로 측정할 때 오류문

에 대해 어떻게 판단할 지에 대한 고려가 따른다. 정확하지 않지만 긴 문장을 산출하거

나 정확하지 않은 연결어미나 전성어미를 사용하여 문장 확장을 시도한 것에 대해 통

사적으로 복잡하다고 판단해야 할지에 대한 문제이다. 이 문제에 대해 김현아(2016)에

 
43 국립국어원(2005a)에서는 이와 같은 구성을 양태 표현에 포함시켜 제시하고 있다.  
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서는 Skehan & Foster(1999)의 복잡성에 대한 정의44를 언급하면서 형태 혹은 의미적 

오류가 있는 문법 항목을 사용하였을지라도 학습자가 통사적으로 문장을 확장하려는 

의지를 가지고 확장을 시도하였다면 그렇지 않은 학습자 혹은 전략적으로 회피한 학습

자에 비해 복잡성 측면에서는 더 높은 발달을 이루어 낸 것으로 보아야 한다고 하였다. 

본고 역시 이와 같은 입장을 지지하는 바이다. 또한 본고에서는 정확성 역시 함께 살펴

보기 때문에 오류에 대해서는 정확성 분석 단계에서 다시 살필 수 있다. 이에 본고에서

는 문장 확장을 기본적으로 연결어미나 전성어미, 조사로 판단을 하며 (14나)의 밑줄 

부분과 같이 의미나 형태적으로 오류가 있지만 형태적으로 연결어미를 사용했다고 판

단되는 경우에는 문장 확장으로 판단하고 (14가)와 같이 문장을 인용하였으나 인용 조

사를 사용하지 않은 등 확장의 표지가 없는 경우 문장 확장으로 판단하지 않는다.  

 

(14)  가. 그리고 일어나고 내가 ‘오늘 꼭 일직 잘거야!’(√라고) 생각해요. 

나. 나도 뭐 먹고 싶어는대(√싶었지만) 그냥 안 먹었어요. 

 

이상의 접속문과 포유문에 대한 논의에 근거하여 본고에서는 다음과 같은 접속문과 

포유문의 분류 체계45를 설정하였다.  

 

<표 9> 복문의 분류 체계 

복문 분류 세부 내용 

대등절 

나열·순접 -고, -며, -면서, -자 

대조·역접 -ㄴ데, -나, -지만, -아도/어도, -면서, -고 

선택 -거나, -든지/든가46, -든 

 
44 Skehan & Foster(1999:96-97)에서는 복잡성에 대해 ‘자신의 효과적으로 통제하지 못할지라

도 더 발전된(advanced) 언어를 사용할 수 있는 능력’으로 정의하면서 이는 위험을 감수하면

서도 통제되지 않은 언어체계를 사용하려는 의지와 중간언어 체계를 변화 발전시키는 재구조

화(restructuring)와 관련된다고 하였다. 
45 각 절을 이끄는 문법 항목은 기본적으로 구본관 외(2015)를 참고하여 분류 및 나열하였으며 

구본관 외(2015)에서 제시되지 않았지만 학습자의 자료에서 나타난 어미들에 대해서는 국립

국어원(2005a)을 참고하여 각 범주에 추가하였다. 본고에서 제시한 어미나 조사 외에도 각 절

을 이끄는 어미나 조사가 더 있지만 자주 사용하지 않거나 본 연구의 학습자 자료에서 나타나

지 않은 어미나 조사는 표에 제시하지 않았다. 
46 구본관 외(2015)에서는 ‘-든지/든가’를 연결어미 보다는 내포 어미로 분류하는 것이 더 타당

하며 표현문형 즉 덩어리 표현(chunk expression)으로 기술하는 것이 유용하다고 하였지만 

‘-든지/든가’는 앞의 것이나 뒤의 것 중에서 하나를 선택함을 나타내며 두 절을 연결해준다는 

점에서 본고에서는 국립국어원(2005a)의 분류에 따라 선택의 대등절에 포함시키도록 한다. 
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내포절 

명사절 

명사형 전성어미 -ㅁ, -기 

관형사형 전성어미+것47 -ㄴ 것, -는 것, -ㄹ 것, -던 것  

의문형 종결 어미 
-ㄴ지/는지, -ㄹ지, -ㄹ까, -냐/느냐,  

-ㄴ가/는가, -던가 

관형사절 관형사형 전성어미 -ㄴ, -는, -ㄹ, -던 

부사절 

동시적 사건 -며, -면서 

계기적 사건 -자, -자마자, -고(서), -아(서)/어(서) 

사건의 전환 -다(가) 

이유·원인 
-아(서)/어(서), -니/니까, -느라(고), -다가,  

-므로, -라(서), -기에/길래 

조건·가정 
-면, -거든, -아야(지)/어야(지), -려면,  

-라면, -다면, -자면, -냐면 

인정·양보 
-아도/어도, -ㄹ 지라도, -더라도, -라도,  

-ㄴ데, -아야/어야, -ㄴ들  

목적·의도  -러, -려고, -고자, -도록, -게 

배경·상황 설명 -ㄴ데/는데, -니, -더니 

수단·방법 -아(서)/어(서), -고 

방식·정도 -게, -도록, -이 

점진적 -ㄹ 수록 

비유 -듯(이)48, -다시피 

사역 -게 

인용절 
직접 인용 -(이)라고, 하고  

간접 인용 -다고/(이)라고, -냐고, -(으)라고, -자고 

 

3.2. 어휘 복잡성 측정 지표 및 분석 기준 
 

어휘 복잡성을 측정하기 위해서는 ‘어휘’에 대한 개념 정의가 선행되어야 한다. 어휘

는 어휘, 단어, 낱말 등 여러 용어들이 구분되지 않고 사용되기도 하는데 구본관 외

(2015:104)에서는 단어는 ‘규칙에 의해 발화 과정에서 새롭게 만들어지는 문장과 달리 

머릿속 어휘부(mental lexicon)에 저장되어 있는 단위’로 정의하고 ‘어휘’는 개별 단어

가 아닌 단어 집합의 의미로 많이 사용된다(구본관 외, 2015:107)고 하였다. 그리고 김

 
47 ‘것’이 가리키는 대상이 추상적인 경우 
48 ‘-이’는 ‘달리, 같이, 없이’ 세 가지로 한정되어 있는 부사형 전성어미를 가리킨다. 구본관 외

(2015:272)에서는 ‘-이’는 결합 제약이 심해 접미사로 볼 수도 있으나 절에 결합한다는 점을 

더 중시하면 부사 파생 접미사 보다는 부사형 어미로 보는 편이 더 합리적이라고 하였다. 
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광해(1993:39)에서도 어휘는 ‘일정한 범위 안에서 사용되는 단어의 집합’이고 어휘를 

이루는 하나하나의 단어들은 어휘소라고 하였으며 임지룡(1998:3)에서도 단어는 개별

적인 단위인 반면, 어휘는 단어의 총체로서 집합적인 성격을 띠고 있다고 하였다. 즉 단

어는 문장을 이루는 하나 하나의 단위이고 어휘는 단어의 집합으로 정리할 수 있다.  

그러므로 ‘어휘’에 대해 정의하기 위해서는 ‘단어’에 대한 정의가 선행되어야 한다. 

한국어에서 단어의 정의는 조사와 어미를 단어에 포함시킬 것인가에 따라 그 범위가 

달라진다. 조사와 어미를 단어에 포함시킬지는 학자마다 의견이 다른데 주시경을 비롯

한 초기의 문법가들은 단어를 최대한으로 분석하려는 관점에서 조사와 어미의 일부까

지 단어로 인정한 반면 정렬모나 장하일, 이숭녕 등 역사 문법가들은 조사와 어미 가 자

립성과 어휘적 의미를 갖지 않는다는 점에서 조사와 어미 모두를 단어로 보지 않기도 

한다(고영근·구본관, 2018:34). 한국어의 조사나 어미는 모두 선행하는 어휘 요소에 결

합하여 문법적인 기능을 실현하며 라틴어와 같은 굴절어에서 굴절 요소가 단어에 결합

하여 굴절 요소를 포함한 전체가 단어로 기능하는 것과 달리 구에 결합한다는 점에서 

조사나 어미가 결합한 단위를 단어로 보기 곤란하다는 특징이 있다. 한편, 조사와 어미

는 자립성 측면에서 차이가 있는데 어미와 조사는 모두 선행하는 어휘 요소에 결합하

여 문법적인 기능을 실현하지만 자립성의 기준에서 보면 어미 앞에 오는 용언 어간은 

자립성이 없지만 조사 앞에 오는 체언은 자립성이 있다는 점이 다르다(고영근·구본관, 

2018:106).49 이에 최현배 등 학자들은 조사는 단어로 인정하고 어미는 단어로 인정하

지 않는 절충적 방안을 주장하였는데 현재는 학교 문법에서도 이를 받아들여 어미는 

조사에 포함하지 않지만 조사는 단어에 포함시켜 9품사 체계를 적용하고 있다. 이러한 

논의를 참고하여 본 연구에서도 어미는 단어에 포함하지 않지만 조사는 단어에 포함하

여 분석하도록 한다. 

단어는 또 문법적 성질의 공통성에 따라 분류하는데 이것을 품사라고 부른다(남기심

·고영근, 1985). 품사를 분류할 때에는 그 분류 기준을 대체로 형태, 기능, 의미의 순서

로 적용하는데 먼저 형태의 기준으로는 활용을 하는 단어와 그렇지 않은 단어로 나누

 
49  고영근·구본관(2018:32)에서는 단어에 대해 가장 널리 알려진 정의가 ‘최소자립형식(a 

minimum free form)임을 언급하면서 이러한 자립성의 기준을 엄격하게 적용하면 조사는 단

어의 자격을 가지기 어렵고 체언에 조사가 결합한 것과 어간에 어미가 결합한 것은 동일한 형

식으로 보아 모두 그 전체를 단어로 인정해야 하지만 조사에 선행하는 체언의 자립성이 어미

에 선행하는 용언 어간의 자립성보다 훨씬 높다는 것이 어미와 달리 조사를 단어로 취급하는 

중요한 이유라고 하였다. 
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어 각각 가변어와 불변어로 지칭한다. 다음 기능에 따라 불변어는 체언, 수식언, 독립

언, 관계언으로, 가변어는 용언으로 나누어 진다. 그리고 마지막으로 의미에 따라 체언

은 ‘명사, 대명사, 수사’로 수식언은 ‘관형사, 부사’로, 용언은 ‘동사, 형용사’로 나눌 수 

있으며 독립언에는 감탄사, 관계언에는 조사가 포함된다. 이와 같이 한국어의 품사는 

흔히 9품사로 나누어지는 것이 일반적이지만 이 외에도 적게는 5품사에서 많게는 13

품사까지 나누기도 한다(구본관 외, 2015:162). 본고에서는 학교 문법의 분류에 따라 

9품사 체계를 따르도록 한다.  

 

<표 10> 한국어의 품사 분류(구본관 외, 2015:162) 

분류 세부 내용 

불변어 

체언 

명사 

대명사 

수사 

수식언 
관형사 

부사 

독립언 감탄사 

관계언 조사 

가변어 용언 
동사 

형용사 

 

어휘를 분석함에 있어 데이터를 가공하는 방법 역시 분석 결과에 큰 영향을 미친다. 

본고에서는 어휘 분석에 있어 다음과 같은 기준을 적용하였다.  

 

① 기본적인 어휘 구분은 <표준국어대사전>에 등록되어 있는 표제어를 기준으로 하여 

합성어의 경우 <표준국어대사전>에서 하나의 단어로 제시되어 있으면 하나의 단어로 

간주한다. 

② 접두사와 접미사는 통합하여 어근과 함께 하나의 어휘로 취급하여 측정한다. 예를 들

면 ‘무의식적’과 같은 명사의 경우 ‘무의식적’ 전체를 하나의 단어로 처리한다. 단 ‘들, 

끼리, 간, 네, 님, 씩, …’과 같은 단어 형성에 관여하지 않는 접미사는 따로 구분한다. 

③ 보조 용언의 경우 띄어 쓴 것을 원칙으로 하여 각각의 어휘로 인정한다.  

④ 어휘 다양도 분석을 위해 ‘은/는, 이/가, 을/를’과 같이 자음 뒤 이형태와 모음 뒤 이형

태가 교체하는 경우 자음 뒤 이형태를 대표형으로 처리하여 같은 어휘 유형으로 분석

한다.  

⑤ 동형어 구분을 위해 같은 형태를 가지고 있지만 의미가 다른 단어들을 다르게 태깅하
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되 그 의미는 국립국어원을 따른다.  

⑥ 학교 이름이나 지역 이름은 고유 명사로 인정하지만 사람의 이름은 어휘 분석에 포함

하지 않는다. 

⑦ 어휘에 나타난 철자 오류, 띄어쓰기, 활용형이나 이형태의 오류는 바른 형태로 수정하

여 분석한다.50 

⑧ 한국어에서 외래어로 사용되지 않는 외국어에 대해서는 모두 외국어(SL)로 분석하며 

분석이 불가능한 어휘는 ‘NA’로 구분한다.  

⑨ ‘근데’ 혹은 ‘널’, ‘넌’과 같은 준말 형태는 본딧말로 복원하여 ‘그런데’, ‘너+를’, ‘너+
는’과 같이 분석하며 구어에서 자주 나타나는 ‘그리고-그리구’, ‘-려고, -려구’와 같은 

자모음의 변이와 같은 이형태는 모두 표준어로 복원하여 계산한다.  

⑩ 구어에서 학습자들이 머뭇거리는 과정에서 발생하는 ‘어, 음, 이, 그, 저 …’와 같은 주

저어는 분석에서 제외하며 학습자가 의도적으로 발화한 경우만 계산에 포함한다. 

  

3.2.1. 어휘 다양도 

 

어휘 다양도는 일반적으로 텍스트에 나타난 어휘 유형 수와 어휘 구현 수의 비율로 

측정한다. 어휘 유형 수와 어휘 구현 수의 비율이 높다는 것은 반복된 어휘를 적게 사

용하고 새로운 어휘를 많이 사용한다는 것을 의미한다. 이는 다양한 어휘를 많이 사용

하는 것이 한정된 어휘를 반복적으로 사용하는 것보다 어휘 지식이 더 발달된 것으로 

볼 수 있기 때문이다. 

어휘 다양도를 측정하는 가장 오래 된 지표는 TTR(type-token ratio)이다(Johnson, 

1944). 여기서 어휘 유형 수는 텍스트에 나타난 서로 다른 형태나 의미를 가진 단어의 

유형 수를 가리키고 어휘 구현 수는 텍스트에 나타난 총 단어의 수를 가리킨다. 따라서 

TTR값이 높을수록 더 다양한 어휘를 사용하였다고 볼 수 있다. 그러나 TTR은 길이가 

서로 다른 텍스트의 어휘 다양도를 측정함에 있어서는 제한점이 존재하였다. TTR로 

어휘 다양도를 측정할 때 전체 텍스트의 길이가 길어질수록 어휘 구현 수는 높아지는 

반면 새로운 어휘가 나타날 기회는 낮아지므로 어휘 유형 수는 상대적으로 덜 높아지

게 되어 어휘 구현 수가 많은 학습자가 어휘 구현 수가 적은 학습자에 비해 다양도가 낮

게 나타난다는 것이다(Daller 외, 2003:199). 이는 말을 하거나 글을 쓸 때 같은 단어들

을 반복해서 사용하기 때문에 어휘 유형 수의 분포는 텍스트의 길이와 선형적인 관계

 
50 어휘 복잡성 분석은 정확성 분석과는 별개의 측정 지표이기 때문에 정확한 분석을 위하여 올

바른 형태로 수정하여 분석하고 어휘의 오류는 정확성 분석 부분에서 다시 살펴보도록 한다. 
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를 나타내지 않기 때문이다(Miller & Biber, 2015:36). 그러므로 단순 TTR은 동일한 

길이의 텍스트를 비교하는 데에만 사용할 수 있다는 단점이 있다(Brezina, 2018:58). 이
에 텍스트 길이의 영향을 줄이고자 위해 기존의 TTR방식에서 좀 더 변형된 

MSTTR(mean segmental TTR), Guiraud(1960)에서 제안한 RTTR(root TTR)51 , 

CTTR(corrected TTR), MATTR, D값 등이 개발되었다.  

MSTTR은 STTR(standardized type token ratio)에 기반한 것으로 Johnson(1944)

에서 제시되었다(Covington & McFall, 2010:96). MSTTR은 텍스트를 표준 크기(예: 

500단어, 1000단어)로 분할한 뒤 각 부분의 TTR를 계산한 다음 평균 값을 취하는 방

법이다. 그러나 모든 텍스트가 같은 크기로 분할이 될 수 없기 때문에 표준 크기보다 짧

은 마지막 부분은 계산에서 제외되어야 한다. 또 짧은 텍스트(100개 미만 단어)의 경우 

더 작은 표준 크기(예: 30개 단어로 분할)를 선택해야 하지만 너무 짧은 크기로 나눌 경

우 결과를 왜곡하는 것으로 보고되었다(Malvern & Richards, 2002:88). 

MATTR은 Covington & McFall(2010)에서 제시한 것으로 이동 평균 TTR을 의미한

다. MATTR 역시 STTR에 기초한다는 점에서 MSTTR과 유사하지만 MATTR은 텍스

트를 정확히 나눈 뒤 평균을 구하는 대신 범위가 서로 겹치면서 이동하는 이동창을 사

용한다. MATTR은 표준 크기를 설정한 뒤 이 창이 이동하는 위치에 따라 해당 위치에

서의 TTR을 계산한 뒤 평균 값을 구하는 방식이다. MATTR은 텍스트의 모든 부분을 

고려한다는 점에서 MSTTR에 비해 더 정확한 지표라고 할 수 있다(Brezina, 2018:58). 

다음으로, 수학적 공식을 통해 표본 크기에서 나타나는 차이를 보상하기 위한 시도

들이 있었으며 대표적으로 Guiraud(1960)가 소개한 RTTR(root TTR)과 Carroll(1964)

이 소개한 CTTR(corrected TTR)이 있다. RTTR과 CTTR은 모두 TTR이 어휘 구현 

수의 증가에 따라 어떻게 하락하는지를 수학적으로 표현하는 비교적 간단한 방법을 찾

고 이를 승수(multiplier) 또는 다른 수식(modifier)으로 사용하여 전체 샘플에서 TTR

이 상수로 작용하게끔 수학적으로 변형하는 방법을 시도하였다. 그 결과 Guiraud(1960)

와 Carroll(1964)은 모두 TTR의 하강과 어휘 구현수의 루트가 정비례한다고 가정하여 

어휘 구현 수를 조절한 공식을 다음과 같이 제시하였다(Malvern 외, 2004:26).  

 

 

 
51 RTTR(root TTR)은 Guiraud(1954, 1960)에서 제안한 것으로 G값 지표(guiraud index)라고 

불리기도 한다. 



 

 92 

RTTR과 CTTR은 여러 변형된 TTR 중에서 가장 영향력이 있는 지표로 여러 연구

(Broeder et al., 1993; Vermeer, 2000; Daller et al., 2003)들을 통해 그 타당성이 증

명되기도 하였다. 그리고 어휘 다양도 측정 지표 중에는 가장 최근에 개발된 D값(D-

value)이 있다. D값은 Richards & Malvern(2000)에서 제시한 것으로 텍스트 길이가 

길어질 때 새로운 어휘가 나타날 가능성을 수학적 그래프로 모형화 하여 어휘 구현수

의 증가에 따라 감소하는 TTR의 매개변수 값 D를 어휘 다양도로 규정하는 방법이다. 

D값 역시 정확한 어휘 다양도 측정 지표로 평가 받고 있으나 100-2,000 어휘의 범위

를 벗어나는 샘플에서는 텍스트 길이의 영향을 벗어나기가 어렵다(McCarthy & Jarvis, 

2007)는 단점이 있다. 본고의 분석 자료들 중에는 어휘 수가 100개 이하인 샘플들이 

존재하는 관계로 정확성을 위해 D값보다는 CTTR을 사용하도록 한다.  

 

3.2.2. 어휘 밀도 

 

어휘는 실질적으로 의미를 전달하는 어휘인 내용어(content words)와 문법적인 기

능을 하는 기능어(fuction word)로 나눌 수 있다. 임지룡(1998:15)에서는 어휘 사전에

서는 조사, 어미와 같은 기능어는 기능어는 소수이며 언어 습득의 초기에 완성되어 늘

어날 가능성이 거의 없다는 점에서 폐쇄적인 반면 내용어는 다수이며 그 수치나 의미

가 가변적이라는 점에서 개방적이기 때문에 어휘량을 늘린다거나 어휘력을 평가한다

고 할 때는 내용어가 중심이 되어야 한다고 하였다. 특히 텍스트에서 내용어의 비율은 

생각이나 정보 전달의 집중도를 나타내기도 한다.52 이처럼 어휘 밀도는 텍스트에서 내

용어가 차지하는 비율로 측정이 되는데 기능어와 내용어의 비율로 측정하기도 하고 전

체 어휘와 내용어의 비율로 측정하기도 한다.  

그러므로 어휘 밀도를 측정하기 위해서는 내용어와 기능어의 범주를 구분하는 것이 

중요하다. 먼저 영어권의 연구를 살펴보면 명사, 동사, 형용사, 부사(Laufer & Nation, 

1995; Read, 2000)를 내용어로 보고 있는 것을 확인할 수 있다. 반면 한국어교육 연구

에서는 내용어와 기능어의 범주 설정이 연구자마다 약간 상이한데 배도용(2012), 강정

희(2020), 김민수(2022)에서는 일반 명사, 동사, 형용사, 일반 부사 4가지를 내용어로 

선정하고 있는 반면 강범모·김흥규(2009), 남주연(2015), 류한레이(2016) 등 연구에서

는 관계언인 조사(격 조사, 보조사, 접속 조사)를 제외한 일반명사, 의존명사, 고유 명

 
52 Read(2000)에서는 Ure(1971)의 연구에서 쓰기 자료의 내용어 비율은 40%이상인 반면 구어 

자료의 내용어 비율이 40%미만인 것을 언급하며 이는 서면 언어에서 생각이나 정보가 더 집

중적으로 제시됨을 반영한다고 하였다.  
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사, 대명사, 수사, 동사, 형용사, 관형사, 일반 부사, 접속 부사, 감탄사, 지정사, 보조 용

언까지 내용어에 포함시키기도 하였다. 그리고 주우동(2019)이나 주월랑(2018)에서는 

좀 더 세부적으로 구분하여 조사 외에도 문법적 성격이 강하다고 판단되는 의존 명사, 

지시 관형사, 접속 부사 등을 기능어로 분류하기도 하였다.  

그러나 이런 다양한 분류 방법과 시도에도 불구하고 어휘 밀도가 숙달도에 따라 높

아진다는 이론적 주장과 다르게 한국어에서 숙달도별 어휘 밀도를 측정한 여러 연구들

에서는 어휘 밀도가 숙달도 구분에 큰 의미가 없다는 결과들이 대다수이다. 특히 어휘 

밀도를 내용어당 전체 어휘수로 측정한 배도용(2014), 남주연(2015), 주월랑(2018), 주

우동(2019) 등 연구들은 어휘 밀도와 숙달도와의 관계가 유의미하지 않음을 밝히고 있

다. 주월랑(2018)에서는 실질 어휘 유형 및 구현 수는 시간의 축에 따라 양적으로 증가

하였으나 총 어휘 대비 실질 어휘 유형 수는 감소하였다고 보고하였고 주우동(2019)는 

어휘 밀도가 숙달도와 유의미한 차이를 보여주지 못한다고 하였으며 강정희(2020), 서

신웨(2022)에서는 성취도가 낮거나 숙달도가 낮은 학습자의 어휘 밀도가 반대로 더 높

게 나타났다고 보고 하였다.  

이러한 현상에 대해 Hwang(2012)과 배도용(2014)은 짧은 텍스트를 산출하는 학습

자가 긴 텍스트를 산출하는 학습자보다 어휘 밀도가 더 높게 나타날 수 있다는 것을 언

급하며 어휘 밀도가 텍스트 길이의 영향을 받을 가능성을 주장하기도 하였다. 그러나 

아직 어휘 밀도와 텍스트 크기의 상관성이 명확히 밝혀진 바는 없다(안의정, 2017:354). 

본고에서는 ‘생각이나 정보 전달’이라는 내용어의 정의에 초점을 두고 앞에서 살펴본 

연구에서 공통적으로 내용어로 간주하여 분석한 일반 명사, 동사, 형용사, 일반 부사만 

내용어로 보고 어휘 밀도를 분석하도록 한다. 

 

3.2.3. 어휘 정교도 

 

어휘 정교도는 어휘 다양도나 밀도와 달리 학습자가 사용한 어휘의 수준을 측정하는 

지표로 텍스트에 나타난 어휘 중에서 비일상적이고 전문적인 어휘의 비율로 측정된다. 

비일상적이고 전문적인 어휘는 저빈도 어휘라고 부르기도 하는데 저빈도 어휘는 일상

적으로 사용하는 고빈도 어휘를 제외한 어휘를 가리키는 것으로 Kuiken & 

Vedder(2012:146)에서는 일상적으로 사용하는 고빈도 어휘 2,000개를 제외한 어휘를 

저빈도 어휘로 규정하기도 하였다. 이는 한국어에서도 비슷한데 김광해(1993)에서는 

일상생활에 있어 필수적인 단어로 1,000~2,000개를 기초 어휘로 규정하였고 국립국

제교육원의 한국어능력시험(TOPIK) 홈페이지에서 공개하고 있는 초급 어휘 역시 
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1,847개로 2,000개 정도임을 확인할 수 있다. 

어휘 정교도는 학습자가 산출한 텍스트 자체만 분석하는 내부적 측정이 아닌 외부적 

어휘 목록에 기댄 외부 측정이므로53 기준이 되는 ‘어휘 목록’이 중요한 변수로 작용한

다. 특히 제2언어 학습자의 어휘 정교도 측정은 연구 대상자인 학습자가 처한 숙달도 

수준보다 높은 단계의 어휘를 사용할 수 있는 능력을 측정한다는 점에서 연구자는 연

구 대상자의 언어 수준과 교육과정을 고려하여 학습자에게 적절한 ‘저빈도 어휘’를 선

정하는 것이 가장 중요하다.  

기존의 연구들을 살펴보면 한국어 교육 연구에서 자주 사용되는 어휘 목록은 조남호

(2003), 국제 통용 한국어 교육 표준 모형, 국립국어원(2012, 2013, 2014), 국립국어원

(2015)54이 있는데 그중 가장 많이 사용된 어휘 목록은 국립국어원에서 개발한 ‘한국어 

교육 어휘 목록’이다. ‘한국어 교육 어휘 목록’은 한국어능력시험(TOPIK) 자료와 한국

어 교재 말뭉치, 국제 통용 한국어 교육 표준 모형의 어휘 목록 등을 참고하여 개발된 

어휘 목록으로 초급 어휘55 1,835개, 중급 어휘 3,855개, 고급 어휘 4945개 단어를 포

함하고 있다. 이에 성인 한국어 학습자를 연구한 이복자(2015), 류한레이(2016), 원미

진 외(2017), 주우동(2019a), 서신웨(2022) 등 연구에서 이 목록을 사용하여 학습자의 

어휘 정교도를 측정하였다.  

그러나 중도입국 청소년의 한국어 교육은 교육 목표나 교육 내용, 학습 환경에 있어 

일반 한국어 학습자와 큰 차이가 있다. 2장에서 제시하였듯이 본고에서 연구 대상으로 

삼고 있는 학습자는 모두 <한국어(KSL) 교육과정(2017)>을 바탕으로 개발된 ‘의사소

통 한국’ 교재로 한국어를 학습하였다. <한국어(KSL) 교육과정(2017)>은 중도입국 학

생이나 외국인가정 자녀 등과 같이 한국에서 태어나지 않았거나 한국어가 아닌 다른 

언어를 제1언어로 하여 한국어 의사소통 능력이 없는 학령기 학생을 대상으로 개발된 

한국어 교육과정으로(교육부, 2017:1) 초등학교, 중학교, 고등학교 단계로 나누어 단계

별로 학습이 필요한 주제, 의사소통 기능, 텍스트 유형, 문법, 어휘 목록을 제시하고 있

다. 이 중 어휘 목록은 ‘생활 한국어 어휘’와 ‘학습 한국어 어휘’로 나누어서 제시하고 

 
53 Skehan(2009a:514)에서는 어휘 측정을 텍스트 자체 내에서 계산된 텍스트 내부 측정과 텍스

트 외부 측정으로 나누고 있는데 이에 따르면 어휘 다양도와 어휘 밀도는 내부 측정에 해당되

고 어휘 정교도는 외부 측정에 해당된다. 
54 국립국어원(2012, 2013, 2014)과 국립국어원(2015)은 ‘한국어 교육 어휘 내용 개발’의 1~4

단계 보고서로 같은 어휘 목록이다. 
55 여기에서 ‘초급 단계’는 한국어능력시험(TOPIK)의 초급 1급과 2급, 즉, 한국어 학습 400시간

에 해당하는 수준을 의미한다. 
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있는데 ‘생활 한국어 어휘’는 다시 ‘일상생활 어휘’와 ‘학교생활 어휘’로 나누고 ‘학습 

한국어 어휘’는 ‘학습 도구 한국어 어휘’와 ‘교과 적응 한국어 어휘’로 나뉜다. 본고에서

는 연구 대상이 중학생이고 또 언어 산출에 사용된 쓰기와 말하기 과제가 모두 일상생

활을 주제로 하고 있으므로 어휘 정교도 측정에 중학교 학습자료 중 ‘일상생활 어휘’목
록을 사용하도록 한다.  

한편, 어휘 정교도 측정은 같은 어휘 목록을 사용하더라도 그 측정 방법에서 차이가 

있는데 첫째는 초급 어휘, 즉 고빈도 어휘 목록을 정한 뒤 고빈도 어휘를 제외한 나머

지 어휘들을 저빈도 어휘로 보고 그 비율을 측정하는 방법이고 다른 한 가지 방법은 중

×고급 어휘 목록을 선정한 뒤 학습자의 텍스트에서 나타난 중·고급 어휘의 비율을 측정

하는 방식이다. 학습자의 텍스트에 나타난 중·고급 어휘 목록에 해당되는 어휘의 비율

을 측정하는 방법은 비교적 직관적으로 중급이나 고급 어휘의 비율을 측정할 수 있다

는 장점이 존재하지만 어휘 목록에 포함되지 않은 어휘에 대해서는 측정이 불가하다는 

단점이 존재한다. 이는 선행연구에서도 확인할 수 있는데 주월랑(2018)에서는 국립국

어원(2015)의 초, 중, 고급 어휘 목록을 사용하고 모든 목록에 나타나지 않는 어휘를 X

등급으로 설정하였고 주우동(2019a)역시 같은 어휘 목록을 사용하였으나 어휘 목록에 

나타나지 않은 어휘에 대해서는 최고급 어휘로 따로 분류하기도 하였다. 특히 중도입

국 청소년 학습자는 한국의 일반 중학교의 수업에 참여하고 있다는 점에서 이들의 어

휘 습득이 교육과정의 순서를 그대로 따르지 않을 것은 예상 가능한 부분이다. 그러므

로 중급이나 고급과 같이 이미 한정된 목록에 해당되는 어휘의 비율을 측정하는 방법

보다는 고빈도 어휘를 제외하는 방법이 좀 더 적합할 것으로 보인다. 또한 현재 <한국

어(KSL) 교육과정(2017)>의 일상생활 어휘 목록은 초급과 중급 어휘만 제시되어 있으

므로 초급 어휘를 제외한 나머지 어휘를 저빈도 어휘로 보는 것이 실제적인 방법일 것

이다.  

<한국어(KSL) 교육과정(2017)>에서 제시한 <중학교 언어 재료>의 ‘일상생활 어휘 

목록’에서는 초급 어휘 1,795개와 중급 어휘 3,717개를 제시하고 있다. 따라서 본고에

서는 학습자의 텍스트에 나타난 어휘 중 ‘중학교 일상생활 초급 어휘’에 해당되지 않는 

어휘의 비율을 측정하는 것으로 학습자의 어휘 정교도를 살펴보고자 하며 목록에 포함

되지 않는 어휘는 ‘X등급’으로 분류하도록 한다.  

 

 

 



 

 96 

3.3. 정확성 측정 지표 및 분석 기준 
 

3.3.1. 오류 판정 기준 

 

2장에서 제시하였듯이 본고에서는 정확성을 일반적 측정인 무오류절의 비율, 단위

당 무오류절 수, 단위당 오류 수로 측정하고자 한다. 이때, 무오류절의 비율은 오류가 

없는 절의 수를 전체 절 수로 나눈 것이고 단위당 무오류절 수는 오류가 없는 절의 수

를 전체 단위 수(문장 수/AS-unit)로 나누어서 측정한다. 마지막으로 단위당 오류 수는 

오류의 유형과 관계없이 언어 자료에 나타난 오류의 수를 전체 단위 수로 나누어 측정

하도록 한다. 

학습자가 산출한 문장에 대해 정확성을 판정하기 위해서는 오류에 대한 정확한 판단

이 선행되어야 한다. 즉 오류 혹은 무오류를 판정하기 위해서는 기준이 되는 정확한 문

장이 있어야 한다. 본고에서는 앞서 2장에서 제시한 바와 같이 ‘성인 모어화자의 언어’
를 기준으로 적형성(문법성)과 적절성의 위배 여부에 따라 정확성을 판단하도록 한다. 

그러나 오류를 정의하고 분석하는 것은 분석자의 관점에 따라 차이가 있으며 같은 한

국어 모어화자라고 할지라도 오류에 대한 판단 기준은 매우 주관적이며 상이하게 나타

난다.56 그러므로 정확성 분석에서 연구자의 개인적 주관에 의해 오류 판단이 달라지는 

것을 방지하기 위해서는 오류 판정의 기준을 명시적으로 제시할 필요가 있다. 본고의 

오류문 교정의 원칙은 다음과 같다.  

 

① 오류 교정은 학습자가 산출한 형태를 가능한 한 훼손하지 않는 전제에서 학습자의 표

현 의도를 고려하여57 교정하는데 이 때 최소교정을 원칙으로 하며 교정한 문장은 ‘한
국어 성인 모어화자의 언어’에 따른다.  

② 학습자의 의도를 파악할 수 없거나 문장의 전면 교정이 필요한 문장은 교정을 하면 연

구자의 해석이 지나치게 반영될 수 있으므로 분석 불가능 범주에 포함시킨다. 

 
56 석주연·안경화(2003)에서는 한국어 모어화자 20명을 대상으로 오류의 정도가 각기 다른 한국

어 학습자의 오류문을 보여준 뒤, 연구참여자의 직관에 따라 각 예문의 오류 여부를 판단하게

끔 하였다. 그 결과 같은 예문이라도 오류와 비오류의 판단이 서로 엇갈림을 확인하였다. 
57 연구자는 1:1로 자료 수집을 진행하였기에 학습자가 작문 쓰기를 완료한 직후 바로 내용을 확

인하여 학습자가 표현하고자 하는 바가 명확하지 않은 부분에 대해서 학습자의 모국어로 질

문을 하고 학습자가 표현하고자 하는 의도를 따로 메모해 두었다. 구어 역시 녹음이 끝난 직

후, 잘 들리지 않은 내용이나 연구자가 이해하기 힘든 문장에 대해 학습자의 표현 의도를 확인

하여 메모해 두었다. 



 

 97 

③ 맥락에 따라 교정하되 내용어보다 기능어 교정을 우선으로 한다.  

④ 높임법은 동일 문장 내 높임 표현의 호응에 따라 필수적인 경우에만 오류로 삼는다.58 

⑤ 문장 부호는 오류에 포함하지 않는다.  

⑥ 오류의 교정은 기본적으로 문장 단위에서 이루어진다.59 그러나 담화 오류에 해당하

는 지시어나 접속어의 경우 선행문과 후행문의 의미적 연결을 고려해야 오류 교정이 

가능하므로 앞, 뒤 문장을 고려하여 오류를 판정하고 교정한다.  

 

3.3.2. 오류 분류 기준 

 

모국어 화자이든 제2언어 학습자이든 언어를 학습하는 과정에서 오류는 피할 수 없

는 것이다. 특히 제2언어 학습자들은 학습 단계별, 언어권별, 그리고 연령이나 성별에 

따라서 오류의 양상이 다르게 나타남은 그동안 여러 연구들을 통해 잘 알려진 사실이

다. 따라서 학습자가 얼마나 많은 오류를 생산하는지 보다 더 중요한 것은 학습자가 어

떤 오류를 생산하는지를 관찰하고 설명하는 것이다. 오류에 대해 설명을 하기 위해서

는 오류에 대한 타당한 기술에서 출발해야 한다. 오류의 기술을 위한 첫 단계는 오류의 

종류를 범주화하는 것이다. 그동안의 선행연구를 살펴보면 오류에 대한 분류 기준은 

오류를 바라보는 관점에 따라 달라 여러 가지로 나뉘는데 크게 오류의 원인에 따른 분

류와 결과의 판정에 따른 분류로 구분할 수 있다.  

오류의 원인에 따른 분류는 Richards(1971), Selinker(1972)와 Brown(2000) 등이 

있다. Richards(1971:205)에서는 오류를 모국어 간섭 오류(interference error), 언어 

내 오류(intralingual error), 발달 오류(developmental error) 세 가지로 구분하고 언어 

내 오류와 발달 오류는 특히 특정 단계에서의 학습자의 능력과 언어 습득의 일반적인 

특성 중 일부를 설명한다고 하였다. Selinker(1972:216-217)에서는 제2언어 습득 과

정에서 학습자가 생산하는 오류를 포함한 학습자 언어를 중간언어(interlanguage)로 

 
58 한국어의 높임법은 주체 높임, 상대 높임, 어휘에 의한 객체 높임 등 담화 층위에서 화자와 청

자의 관계에 따라 실현되는 것으로 일상생활에서 모어화자들도 지키지 않는 경우가 많아 높

임 표현에 대한 적절성과 용인성의 기준을 일관적으로 규정하기가 어렵다(국립국어원, 

2018:198). 본고에서는 높임법의 오류 판정은 문장 내의 호응을 고려하여 판정하도록 한다. 

예를 들면 주격 조사 ‘께서’를 사용하였지만 서술어에서 선어말 어미 ‘-으시-’를 생략한 경우

처럼, 문장 내에서 한 부분이라도 높임법을 사용한 경우에는 그 문장을 높임법을 적용한 문장

으로 교정하여 오류를 판단한다. 
59 담화 층위는 문장 단위를 넘어서 발생하는 오류를 다루는 것으로 그 범위가 넓고 체계화와 판

정 기준이 쉽지 않다. 따라서 본 연구에서는 담화표지, 지시, 접속과 같이 표지가 비교적 분명

하고 판정 기준이 명확한 항목만을 교정의 대상으로 삼는다. 



 

 98 

보고 이러한 오류를 일으키는 원인으로 첫째, 모국어 전이로 인한 오류. 둘째, 교육 과

정(training procedure)에서 발생하는 교육 전이(transfer-of-training)로 인한 오류. 셋

째, 교육자료에 대한 접근에서 발생하는 제2언어 학습 전략으로 인한 오류. 넷째, 목표

어 모국어 화자와의 의사소통 과정에서 이루어지는 제2언어 의사소통 전략으로 인한 

오류. 다섯째, 목표언어의 규칙과 의미에 대한 과잉일반화(overgeneralization)로 인한 

오류로 구분하였다. 마지막으로 Brown(2000:284-287)에서는 오류의 원인을 크게 언

어 간 전이(interlingual transfer), 언어 내 전이(interlingual transfer), 학습의 맥락

(context of learning), 의사소통 전략(production strategy)의 네 가지로 나누고 언어 

간 전이를 긍정적 전이와 부정적 전이로 나누고 오류는 부정적 전이로 인한 것으로 보

았다. 

결과의 판정에 따른 오류 분류에는 Burt(1975), Dulay 외(1982)이 있는데 

Burt(1975:56-57)에서는 오류가 영향을 주는 범위에 따라 전체적 오류(global error)

와 부분적 오류(local error)로 나누었다. 여기에서 전체적 오류는 전체 문장 조직에 영

향을 주는 오류를 가리키고 부분적 오류는 의사소통에 크게 영향을 주지 않는 단일 요

소인 명사, 동사, 굴절관사, 조동사, 수량사 등 오류를 가리킨다. 그리고 Dulay 외

(1982:Ch7)에서는 학습자의 오류를 크게 언어학적 범주 유형(linguistic category 

classification)과 표면 전략적 유형(surface strategy taxonomy)으로 분류하였는데 언

어학적 범주는 언어적 층위(level)인 음운, 형태소, 문법 차원 및 그 하위의 언어 항목

(class)인 동사, 명사, 전치사, 관사 등으로 나누고 표면 전략 유형은 누락(omission), 첨

가(addition), 잘못된 변형(misformation), 잘못된 어순(misordering) 등 오류의 표면 양

상으로 나누었다. Carl James에서는 이를 수용하고 변형하여 생략(omission), 과대포

함(overinclusion), 잘못 선택(misselection), 잘못된 어순(misordering)로 구분하기도 

하였다.  

오류를 원인에 따라 분류하는 것과 결과에 따라 분류하는 것은 모두 각각의 이점이 

있지만 이는 연구 목적에 따라 다를 수 있다. 이론적인 목적을 위한 연구는 학습자의 제

2언어 습득 과정을 밝히기 위한 것으로 학습자의 중간언어(interlanguage) 전반에 대

해 총체적이면서도 기술적인 방법으로 이루어진다. 이와 달리 교육적인 목적을 위한 

연구는 교육 현장에서 오류분석의 결과를 활용하기 위한 것으로 오류의 객관적 분석보

다는 학습자의 오류를 확인하고 유형을 기술하며 원인을 추적하고 평가하여 효율적으

로 오류를 수정하는 것에 초점을 맞춘 실용적인 분석이다(석주연·안경화, 2003:189-

190). 언어 교육 현장에서 오류가 발생하는 원인을 분석하고 수정하는 것은 매우 중요
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한 일이지만 그보다 선행되어야 할 것은 학습자의 제2언어습득 과정을 이해하고 오류

를 예방하는 것이다. 물론 본 연구 역시 오류의 유형을 기술하고 교육적 함의를 찾는다

는 점에서 교육적인 목적을 완전히 배제할 수는 없으나, 연구의 목적이 중도입국 청소

년의 한국어 발달 과정을 고찰하기 위한 것이므로 이론적인 목적을 위한 연구에 가깝

다고 볼 수 있겠다. 따라서 오류의 원인보다는 오류의 양상을 기술하는 것에 초점을 두

고자 한다.  

또한 오류의 원인에 따른 분류는 그 분류 기준을 명시적으로 제시하기 어려우며 연

구자의 주관적인 판단이 크게 개입될 수 있다는 단점이 있다. 반면 결과에 따른 분류는 

한국어의 언어 체계를 기본적인 틀로 그 위치나 층위에 나타난 오류 현상을 유형화한

다는 점에서 비교적 명시적인 기준을 제시할 수 있다는 장점이 있다. 그러므로 본 연구

에서는 오류의 결과를 기준으로 학습자의 오류를 유형화하여 살펴보고자 한다.  

한국어교육 분야에서 학습자의 오류 전반에 대해 관찰하고 분류한 연구는 대표적으

로 이정희(2002), 고석주 외(2004) 조철현(2002), 국립국어원(2018)이 있는데 이정희

(2002:49)에서는 오류의 유형을 내용적인 측면과 형식적인 측면 두 가지로 나누고 내

용적인 측면은 오류의 원인에 따른 유형 분류, 형식적인 측면은 오류의 판정에 따른 분

류로 구분하였다. 그리고 결과의 판정에 따른 분류를 다시 범주별(발음, 어휘, 문법 등) 

오류, 현상(대치, 누락, 첨가)에 따른 오류, 정도(전체, 부분)에 따른 오류로 구분하였다. 

그리고 조철현(2002)과 고석주 외(2004)에서는 오류의 유형을 크게 어휘 오류, 문법적 

오류, 오류의 혼합, 철자 오류로 나누고 문법적 오류의 하위 분류로 조사 오류, 어미 오

류, 어순 오류, 표현 오류, 문장 전체 오류로 구분하였다. 또한 오류 현상으로는 생략, 잘

못 씀, 첨가, 대치, 환언, 형태 오류로 나누었다. 마지막으로 국립국어원(2018)에서는 

오류 주석 체계로 오류 위치(명사, 형용사, 조사, 어미 등)와 오류 층위(발음, 형태, 통사, 

담화), 오류 양상(누락, 첨가, 대치, 오형태)로 나누고 이 외에 분석 불가능 범주를 설정

하고 있다. 

네 연구를 비교해 보면 오류의 문법 영역별 분류에 있어서는 크게 차이가 없이 어휘, 

문법, 표현, 맞춤법, 그리고 오류의 혼합이나 분석 불가 범주로 나누고 있음을 알 수 있

다. 그러나 이정희(2002)에서는 표현 오류를 따로 구분하지 않고 모두 어휘 오류에 포

함시키고 있다는 점에서 차이가 있었다.60 오류의 현상의 분류에 있어서는 연구마다 차

이가 있는데 이정희(2002)는 오류 현상을 대치, 누락, 첨가로 구분하였고 국립국어원

 
60 이정희(2002:83)에서는 어휘 오류의 범주 한정에 대한 어려움을 언급하면서 ‘형태통어적 구

성으로 볼 수 있는 '-기 때문에', '-(으)ㄹ 수 있다' 등은 모두 어휘 오류로 처리한다’고 하였다. 
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(2018)에서는 대치, 누락, 첨가 외에 오형태를 추가하였다. 그리고 조철현(2002)과 고

석주 외(2004)에서는 동일 범주 대치, 다른 범주 대치, 다른 것으로 환언, 생략, 형태 오

류, 첨가로 나누고 있다. 조철현(2002), 고석주 외(2004)의 분류를 이정희(2002)와 비

교하면 오류 현상에 있어 조철현(2002)에서 ‘형태 오류’와 ‘환언 오류’ 범주가 더 많음

을 알 수 있다. 조철현(2002)에서 정의하는 환언 오류는 어휘, 조사, 어미 등에서 적절

한 한국어 표현이 있음에도 불구하고 다른 적절하지 않은 어휘나 조사, 어미로 환언하

여 쓰는 경우를 가리키는데 그 예로 다음과 같은 문장을 제시하고 있다.  

 

(15)  가. 알지 않는(√모르는) 사람에게 인사를 했어요. 

나. 단 특굽이나 굽행은 탈 수 없다. 그 표를 써서(√표로) 자주 여행을 했었지. 

조철현(2002: 51, 56) 

 

그러나 이를 환언 오류로 볼 경우 수정할 수 있는 방안이 여러 가지로 나뉠 수 있으

며 이 과정에서 학습자의 의도를 곡해하고 불필요한 교정을 할 수 있다. 위의 예문에서 

‘알지 않는’은 ‘알지 못하는’으로 수정할 수도 있고 ‘그 표를 써서’는 ‘그 표를 사용해서’
로 수정할 수도 있으나 오류로 보지 않을 수도 있는 부분이다. 따라서 조철현(2002)에

서 정의하는 환언 오류는 문법성보다는 적절성의 문제에 더 가까운 것으로 보인다. 또

한 환언 오류는 결국 대치에 의한 오류이므로 본고에서는 ‘환언 오류’ 범주는 따로 설

정하지 않기로 한다.  

‘형태 오류’ 범주는 이정희(2002)에서는 설정하지 않았고 조철현(2002), 고석주 외

(2004)와 국립국어원(2018)에서는 설정한 오류 현상인데 같은 어휘를 사용하고 있지

만 포함하고 있는 오류 유형이 다름을 확인할 수 있었다. 먼저 조철현(2002)에서는 형

태 오류에 대해 주로 음운적 환경에 따라 이형태가 있는 경우 적절한 형태를 선택하지 

못한 경우를 가리키고 맞춤법 오류는 형태 오류에 포함하지 않은 반면 국립국어원

(2018:177)에서는 형태 오류에 대해 ‘오철자 오류, 용언 활용, 조사 이형태 곡용, 어미 

활용 등 형태를 잘못 활용한 경우를 포함한다’고 규정하며 맞춤법 오류도 오형태에 포

함시키고 있다. 이와는 또 다르게 이정희(2002)에서는 활용이나 곡용에 나타난 이형태 

오류는 대치 오류에 포함시키고 맞춤법 오류 범주를 따로 구분하고 있다. 그러나 같은 

문법의 이형태 선택에 오류가 생기는 것과 완전히 다른 형태로 대치를 하는 것은 분명

히 다른 오류이다. 예를 들면 조사 오류의 경우 ‘나는 밥를 먹었어요’와 ‘나는 밥이 먹었

어요’를 비교하면 학습자는 전자는 목적격 조사 선택에는 문제가 없으나 앞의 자모음



 

 101 

에 따른 형태 변환에만 오류를 보인다고 할 수 있으나 ‘밥이 먹었어요’로 산출할 경우 

주격 조사와 목적격 조사를 헷갈리는 것이기 때문에 오류의 성격이 다르다고 볼 수 있

다. 따라서 본고에서는 범주 간 대치 오류와 형태 오류를 서로 구분하고자 한다. 물론 

어미나 조사에 나타난 이형태 오류 역시 일종의 대치 오류로 볼 수도 있고 또 문법의 의

미 기능에 대한 이해와 사용에 문제가 없다는 점에서 대치나 누락, 첨가와 동등한 층위

에 배치하기 어렵다는 문제가 존재할 수도 있지만 형태 오류는 단순 철자 오류와는 큰 

차이가 있다는 점에서 대치, 누락, 첨가와 함께 하나의 오류 현상으로 구분하여 학습자

의 오류를 좀 더 면밀히 분석하고자 한다. 

이 외에 본고에서는 발음 오류와 철자 오류는 다루지 않는다. 발음과 철자 오류를 분

석하지 않는 첫 번째 이유는 본 연구는 학습자의 문장 구성 능력의 발달을 중심으로 보

는 것으로 발음과 철자 오류를 포함할 경우 학습자 개개인의 발음 습관이나 특성에 따

라 각 오류의 비율과 오류율에 영향을 주게 되기 때문이다. 또한 본 연구가 문어와 구

어의 오류율을 비교한다는 점에서 철자와 발음 오류를 포함할 경우 발음 오류와 철자 

오류를 같은 층위에 놓게 된다는 문제가 존재한다. 이러한 이유로 인해 본고에서는 철

자와 발음 오류를 제외한 문법과 어휘 오류만 다루도록 한다. 위의 선행연구들을 살펴

본 결과를 바탕으로 본고에서는 오류 영역별 분류로 어휘 오류, 문법 오류, 맞춤법 오

류로 나누고 오류 현상별로 대치, 누락, 첨가, 오형태로 나누고자 한다. 구체적인 분류

는 다음의 <표 11>과 같다.  

 

<표 11> 본 연구의 오류 분류 체계 

오류 영역 오류 구분 오류 양상 

문법  

오류 

조사오류 

격 조사 

대치 

 

누락 

 

첨가 

 

보조사 

접속 조사 

어미 오류 

어말 어미 

종결 어미 

연결어미 

전성어미 

선어말 어미 
시제 선어말 어미 

높임 선어말 어미 오형태 

표현 오류 

어순 오류 

어휘 오류 

기타 오류  
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본고에서 정의하는 오류 현상별 정의와 이에 포함되는 오류는 다음과 같다. 

 

1) 대치 오류: 어휘나 문법의 의미, 용법을 제대로 알지 못하여 의미적으로 서로 다른 

어휘나 문법을 바꾸어서 쓴 오류를 가리킨다. 

2) 누락 오류: 완전한 문장 또는 발화에서 필수적으로 있어야 할 형태가 빠져 있는 오

류를 가리킨다. 

3) 첨가 오류: 완전한 문장이나 발화에서 불필요한 요소가 추가적으로 나타나거나 같

은 요소를 중복적으로 사용한 오류를 가리킨다. 

4) 오형태 오류: 어휘나 문법의 조합 양상이나 활용 과정에 나타난 형태상의 오류로 조

사와 어미의 이형태 오류, 어휘의 파생이나 합성 오류 등을 가리킨다. 

 

아래, 각 영역에 나타나는 오류의 대표적인 유형을 제시하여 오류 분류의 일관성을 

높이고자 한다. 

 

1) 조사 오류 

한국어의 조사는 주로 체언에 첨가되어 격을 표시해 주는 기능을 한다. 그러나 문법

적인 기능 외에 다양한 의미를 나타내는 조사도 있다. 본고에서는 조사에 대해 격 조사, 

보조사, 접속 조사로 나누어 오류를 살펴보도록 한다. 조사의 오류는 그 판정 기준이 비

교적 분명한 편이다. 조사의 대치 오류는 다른 조사로 바꾸어서 쓴 경우로, 누락 오류

는 필요한 조사를 생략한 경우로, 첨가 오류는 불필요한 조사를 첨가하거나 두 개 이상

의 조사를 연속적으로 사용한 경우로, 그리고 오형태 오류는 선행하는 체언의 자모음

에 따른 이형태 선택에서 오류가 발생한 경우로 나누었다.  

 

2) 어미 오류 

한국어의 어미는 어말 어미와 선어말 어미로 구분할 수 있고 어말 어미는 다시 종결 

어미, 연결어미, 전성어미로 구분된다. 본고 역시 이 기준에 따라 어미 오류를 분류하였

다. 선어말 어미는 높임을 나타내는 선어말 어미 ‘-시-’와 시제를 나타내는 ‘-는-, -었
-, -겠-’으로 구분하였다. 어미의 대치 오류는 다른 어미로 바꾸어서 쓴 경우이고 누락 

오류는 필요한 위치에서 어미가 생략된 경우, 어미 첨가 오류는 불필요한 어미를 첨가

하거나 두 개 이상의 어미를 반복적으로 사용한 경우이다. 어미의 오형태는 용언의 받

침 유무에 따라 어미의 이형태 선택이 달라지는 경우로 이형태가 있는 어미에서 형태 

선택이 정확하지 않은 경우이다. 즉 ‘힘들습니다(√힘듭니다), 가아요(√가요)’와 같이 필
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수적으로 탈락을 시켜야 하는 경우임에도 탈락시키지 않은 경우와 ‘숴요(√쉬어요), 아

름답니다(√아름답습니다)’와 같이 과도한 탈락으로 인한 축약 모두 오형태로 처리한다. 

마찬가지로 종결 어미 ‘아요/어요’에서 ‘요’만 쓴 경우, ‘ㅂ니다/습니다’에서 ‘니다’ 또는 

‘입니다’를 잘못 사용한 경우도 종결 어미 오형태 오류로 처리한다.  

 

3) 표현 오류 

표현 오류는 경우에 따라 어휘 오류로 분류될 수도 있고 특정 문법의 오류로 분류될 

수도 있다. 그러나 본고의 학습자의 경우 ‘-ㄹ 수 있다, -ㄹ 것 같다, -ㄴ/는 것 같다’와 

같은 양태적 표현의 전체적 누락이나 ‘왜냐하면 …기 때문이다’와 같은 호응 표현 중 ‘-
기 때문이다’의 누락, ‘본용언 +보조 용언’의 구성에서 보조적 연결어미나 보조 용언을 

누락하거나 잘못 사용하는 경우가 빈번히 발생하고 있었다. 따라서 이와 같이 둘 이상

의 요소의 결합 구성으로 이루어진 문형에서 나타난 오류는 표현 오류로 구분하도록 

한다.  

 

4) 어순 오류 

한국어는 어순이 자유로운 편이나 조사나 부사 어순 혹은 수량 명사구의 어순은 고

정된 것이기 때문에 오류가 발생하기도 한다. 즉 어순 오류는 한국어의 통사 구조에 맞

지 않는 방식으로 문장이 배열된 경우를 가리킨다.  

 

5) 어휘 오류 

어휘 오류61는 명사, 동사, 형용사, 부사와 같은 실질 어휘에 나타난 오류를 가리킨다. 

어휘의 오류에는 다른 어휘로의 대치, 불필요한 어휘를 첨가하는 첨가 오류, 필요한 어

휘를 누락한 누락 오류, 용언의 활용과 체언의 파생×합성 과정에 나타난 오형태 오류가 

있다. 사동과 피동은 경우에 따라 다른 범주에서 다루어지게 되는데 본고에서는 ‘-이/
히/리/기/우/구/추-’에 의한 사동사와 ‘-이/히/리/기-’ 에 의한 피동사는 어휘 범주에서 

다루고, ‘-아/어지다’와 ‘-게 되다’에 의한 피동은 표현의 범주에서 다루며 ‘-게 하다’
는 어미의 범주에서 다루도록 한다.62  

 

 
61 본고에서 지칭하는 어휘는 실질 어휘를 가리킨다. 
62 ‘-게 되다’와 ‘-게 하다’의 오류 분류가 다른 것은 앞서 통사 복잡성 분석 기준에서 제시한 바

와 같이 본 연구에서 ‘-게 되다’는 보조 용언의 범주에서 다루지만 ‘-게 하다’는 부사형 어미 

‘-게’를 포함한 부사절로 분석하기 때문이다. 
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6) 기타 오류 

위의 오류 분류에 포함되지 않는 오류는 기타 오류로 분류하였다. 기타 오류에는 완

결되지 않은 문장이나 일부 절이 중국어로 작성된 문장, 의미 해석이 어렵거나 여러 오

류가 혼재되어 있어 분석이 불가능한 오류, 문장 성분의 누락이나 첨가로 인한 오류 등

을 포함한다.  

 

7) 구어 오류 판정을 위한 추가적 기준 

구어의 오류 판정은 문어와 마찬가지로 적형성과 적절성의 기준을 적용한다. 그러나 

구어는 문어에 비해 조사 생략이 자유롭고 구어 현실 발음이 존재한다는 차이점이 있

다. 따라서 구어에서 자연스러운 조사 생략은 오류로 판정하지 않는다. 그러나 자연스

러운 조사 생략에 대한 기준은 사람마다 상이하게 나타난다. 따라서 구어의 조사 오류

는 연구자와 연구자 이외의 한국어 모어화자 두 명이 함께 판단하였으며63 세 명의 합

의가 도출되지 않은 일부 문장에 대해서는 제3의 모어화자를 통해 판단하였다. 또한 생

략이 가능한 위치라고 하더라도 해당 위치에 학습자가 틀린 조사를 사용하였다면 대치 

오류를 우선적으로 적용하였다. 또 구어에는 구어의 특성이나 표현 의도에 따른 특징

적인 발음이나 모어화자들에게서도 자주 나타나는 현실 발음64이 있는데 이러한 발음

들은 오류로 처리하지 않도록 한다. 이 외에 구어에서는 준말 역시 자주 사용되는데 예

를 들면 ‘맘(√마음)’과 같은 말들이다. 준말에 대해서는 <표준국어대사전>을 바탕으로 

준말로 등재되어 있는 것은 오류로 보지 않고 등재되지 않은 형태는 오류로 처리한다. 

지금까지 살펴본 복잡성과 정확성의 측정 지표를 정리하면 다음의 <표 12>와 같다. 

 

<표 12>  복잡성과 정확성 측정 지표 

구분 구인 측정 지표 계산 방법 

문어 

통사 복잡성 
문장 길이 총 형태소 수/총 문장 수 

문장당 절 수 총 절 수/총 문장 수 

어휘 복잡성 

어휘 다양도 어휘 유형 수/어휘 구현 수´2의 제곱근 

어휘 밀도 내용어 수/총 어휘 수 

어휘 정교도 
‘중학교 일상생활 초급 어휘 목록’에 해당되지 

않는 어휘 수/총 어휘 수 

정확성 무오류절 비율 총 무오류절 수/총 절 수 

 
63 두 명의 한국어 모어화자는 연구자와 같은 학교에 재학 중인 대학원생으로 모두 중도입국 청

소년을 대상으로 2년 정도의 한국어 교육 경험을 가지고 있다.  
64 예를 들면 ‘할려고(하려고), 그리구(그리고), 좀(쫌), 쪼금(조금)’과 같은 발음들이다. 



 

 105 

문장당 무오류절 수 총 무오류절 수/ 총 문장 수 

문장당 오류 수 총 오류 수/총 문장 수 

구어 

통사 복잡성 
AS-unit 길이 총 형태소 수/총 AS-unit 수 

AS-unit당 절 수 총 절 수/총 AS-unit 수 

어휘 복잡성 

어휘 다양도 어휘 유형 수/어휘 구현 수´2의 제곱근 

어휘 밀도 내용어 수/총 어휘 수 

어휘 정교도 
‘중학교 일상생활 초급 어휘 목록’에 해당되지 

않는 어휘 수/총 어휘 수 

정확성 

무오류절 비율 총 무오류절 수/총 절 수 

AS-unit당 무오류절 수 총 무오류절 수/ 총 AS-unit수 

AS-unit당 오류 수 총 오류 수/총 AS-unit 수 

 

4. 자료 분석 절차 및 방법 
 

연구를 위해 3장의 1절과 2절에 서술한 기준으로 연구 대상을 모집하고 언어 자료를 

수집한 뒤, 3절에서 제시한 측정 지표와 분석 기준에 따라 분석을 진행하였다. 자료의 

분석은 수집된 자료의 입력, 자료의 분석 및 코딩, 그리고 통계 분석의 순서로 진행되

었으며 각 단계별 세부 내용은 다음과 같다. 

 

4.1. 자료 수집 및 입력 
 

1) 자료 수집 

본 연구의 자료 수집은 2021년 10월~2023년 3월까지 진행되었다. 연구 참여자와 

언어 산출 과제에 대해서는 3장의 1,2절에서 자세히 서술하였다. 본 연구의 자료 수집

은 1:1로 진행되었으며 연구자가 학습자의 학교를 방문하여 빈 교실에서 진행하거나 

비대면 화상회의(zoom)를 통해 진행되었다. 앞에 제시하였듯이 과제 수행 준비나 산출 

시간에는 제한을 두지 않았으나 학습자의 자연스러운 언어를 수집하기 위해 사전이나 

인터넷을 사용한 검색은 하지 못하도록 하였다. 쓰기와 말하기는 주제가 서로 다르기 

때문에 정해진 순서 없이 학습자가 원하는 순서로 진행하였으나 2~3차례를 제외하고 

학습자들은 쓰기를 먼저 수행하는 것을 선택하였다. 대면으로 자료 수집을 진행할 경

우, 연구자는 학습자가 쓴 작문을 사진을 찍어서 보관하고 말하기는 녹음을 진행하였

다. 화상회의를 통해 자료 수집을 진행할 경우, 학습자 본인이 자신의 작문을 사진으로 

연구자에게 위챗(Wechat)을 통해 전송하였으며 말하기는 zoom의 녹화 기능을 사용하
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여 기록되었다. 연구 참여자의 개인정보보호를 위해 녹화 이후 영상 자료는 즉시 삭제

하였으며 음성 자료는 연구자의 개인 노트북에 보관하였다.  

 

2) 자료 입력 

연구자는 학습자의 사진 자료와 음성 자료를 바탕으로 모든 내용을 전사하는 과정을 

거쳤다. 전사는 기본적으로 학습자가 산출한 내용을 그대로 옮겨 적는 것을 원칙으로 

하며 학습자의 오류 또한 그대로 반영한다. 문어와 구어의 전사는 워드 2019(Microsoft 

Word 2019) 프로그램을 통해 이루어졌으며 문어 자료의 전사는 다음과 같은 원칙을 

바탕으로 이루어졌다. 

 

① 전사 과정에서는 학습자가 산출한 원문을 그대로 반영한다.  

② 문어 자료에서 띄어쓰기는 원문에서 오류가 있더라도 연구자가 띄어쓰기 원칙에 맞게 

수정하여 입력한다.  

③ 문어 자료의 한글 이외의 한자, 영어, 문장 부호 등은 원문 그대로 입력한다. 

④ 키보드에 없는 문자나 식별이 불가한 문자의 경우 거꾸로 된 물음표(¿)를 사용하여 입

력한다.  

⑤ '예쁘ㅏ요'와 같이 한글에 없는 문자 역시 거꾸로 된 물음표(¿)를 사용하여 입력한다. 

⑥ 오류가 있는 문장에 대해서는 오류를 그대로 적고 그 뒤 괄호 안에 체크(√) 표시와 함

께 맞는 표현을 기재한다. 

 

<표 13> 문어 자료 전사 예시 

내가 좋아하는 과목은 수학이에요. 왜냐하면 수학가(Ö수학은) 너무 재미있

어요(Ö재미있기 때문이에요). 그리고 挑战性를(Ö도전성이) 있어요. 모르는 

문제를 풀으면(Ö풀면) 기분가(Ö기분이) 너무 좋아요.(AW1165) 

 

다음은 구어 자료에 대한 전사이다. 구어 자료에서 학습자의 발화를 그대로 담아 내

기 위해서는 학습자가 산출한 모든 언어를 전사해야 한다. 전사는 담화표지나 주저어, 

간투사를 포함하여 모든 내용을 전사하도록 하며 전사 원칙은 다음과 같다. 

 

① 전사 과정에서는 학습자가 산출한 원문을 그대로 반영한다.  

 
65 첫 알파벳 A, B, C는 학습자를 가리키고 두 번째 알파벳은 산출 양식을 가리키는 ‘W’는 문어 

자료, ‘S’는 구어 자료를 가리킨다. 그리고 알파벳 뒤의 숫자는 자료 수집의 회차를 의미한다. 
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② 외래어는 발음에 따라 한글로 표기하고 외래어가 아닌 외국어에 대해서는 그대로 전

사한 뒤 괄호 안에 한국어 발음을 표시한다. 

③ 제대로 들리지 않은 음절은 음절 수만큼 X로 표시한다.  

④ 화자가 길게 발음한 부분은 ‘~’로 표기한다.  

⑤ 0.5초 이상의 휴지는 ( )안에 표시하며 0.1초 단위까지 표시한다. 

⑥ 오류가 있는 문장에 대해서는 오류를 그대로 적고 그 뒤 괄호 안에 체크(√) 표시와 함

께 맞는 표현을 기재한다. 

 

<표 14> 구어 자료 전사 예시 

그런데 어 엄 다른 국가 사람(√사람들이) 많이 있는데 种族(√종족) 차이 별

로 없어요. 우리 학교가(√학교는)~ 공부에 스트레스 별로 없어요. 어 배우는

거 다(0.6) 쪼금 쉬워요. 그런데 보통 보통 한국 사람(√사람은) 어 쉬우는데

(√쉬운데) 제가 어 외국인이니까 언어 문제 조금 있어요.(BS28) 

 

전사된 파일은 분석을 위해 엑셀 2019(Microsoft Excel 2019) 프로그램으로 옮겨졌

다. 엑셀 프로그램으로 옮기는 과정에서는 한 셀당 하나의 문장이나 하나의 AS-unit을 

입력하여 분석에 용이하도록 하였다. 이 때, 구어 자료는 휴지를 참고하여 기본 분석 단

위를 구분하여 옮기며 분석에 필요하지 않은 간투사나 문장 부호 등은 제외시킨다. 이

러한 과정을 통해 구축된 학습자 언어 자료는 다음의 <그림 5>와 같다. 

 

<그림 5> 학습자 언어 자료 전사 화면 
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4.2. 자료 분석 및 통계 
 

1) 자료 분석 및 코딩 

 

(1) 통사 복잡성 

통사 복잡성은 단위 길이와 단위당 절 수, 단위 확장의 유형으로 나누어 측정한다. 단

위 길이는 하나의 분석 단위에 나타난 형태소 수로 측정하기 때문에 문어 자료에서는 

문장당 형태소 수, 구어에서는 AS-unit당 형태소 수로 측정한다. 형태소 분석은 ‘키위 

형태소 분석기v0.11.0’을 사용하였으며 하나의 텍스트에 나타난 총 형태소의 수를 문

장/AS-unit의 수로 나누어 단위당 형태소 수를 계산하였다.  

단위 길이 외에 단위당 절 수와 유형별 내포절을 측정하기 위해서는 각 텍스트에 나

타난 유형별 절을 계산해야 한다. 본고에서는 각 대등절과 내포절의 문법 표지마다 코

딩 기호를 부여하여 연구자가 직접 미리 구축된 엑셀 파일에 입력한 뒤, 각 코딩 기호

의 빈도를 세는 방법으로 문장 확장의 양과 유형을 분석하였다. 다음의 <그림 6>은 유

형별 대등절과 내포절의 코딩 화면이다. 

 

<그림 6> 대등절과 내포절 코딩 화면 
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(2) 어휘 복잡성 

어휘 복잡성은 어휘 다양도, 어휘 밀도, 어휘 정교도를 통해 측정하였다. 어휘 다양도

는 CTTR인 ‘어휘 유형 수/어휘 구현 수*2의 제곱근’으로 측정되었다. 어휘 유형 수를 

구하기 위해 먼저 형태소 분석기의 분석 결과에서 어휘에 해당되지 않는 부분을 제거

한 뒤, 남은 부분에 대해 어휘의 유형 수와 구현 수를 측정하였다.  

어휘 밀도는 어휘 다양도와 마찬가지로 형태소 분석기의 결과를 바탕으로 분석한다. 

형태소 분석 결과에서 어휘에 해당되지 않는 부분을 제거한 후, 남은 부분에서 내용어

에 해당하는 어휘의 빈도를 총 어휘 수로 나눈 뒤 100을 곱하여 계산하였다. 

마지막으로 어휘 정교도는 AntWord Profiler프로그램을 통해 분석하였다. 이 프로

그램은 2개 이상의 어휘 목록 간의 일치도를 확인할 수 있는 프로그램으로, 기준 어휘 

목록과 분석 대상 어휘 목록을 입력하면 기준 어휘의 목록과 일치하는 어휘들을 보여 

준다. 본고에서는 기준 어휘 목록으로 <한국어(KSL) 교육과정(2017)>의 <중학교 언

어 재료>의 ‘일상생활 어휘 목록’을 입력하였으며 초급 어휘 목록과 일치하지 않는 어

휘의 비율에 100을 곱하여 어휘 정교도를 계산하였다. 

 

(3) 정확성 

정확성은 무오류절의 비율, 단위당 무오류절 수, 단위당 오류 수로 측정되며 추가적

으로 오류의 유형을 살펴보았다. 무오류절의 비율과 무오류절 수는 미리 구축된 엑셀 

파일에 오류가 없는 절을 직접 코딩한 뒤 무오류절 수와 총 절 수의 비율, 단위당 무오

류절 수를 계산하였다. 오류 수와 오류 유형은 유형별 내포절을 측정하는 것과 같은 방

법을 사용하였다. 먼저 각 오류 유형별로 코딩 기호를 부여한 뒤, 연구자가 엑셀 파일

에서 오류가 발생한 위치에 해당 코딩 기호를 입력한다. 그리고 각 코딩 기호의 빈도를 

계산하는 방법으로 측정하였다.  

 

2) 통계 분석 

 

본고에서는 추세선과 그래프를 통해 각 요인의 변화 발달의 전체적인 추이를 살펴보

고 6개월을 단위로 묶어 기간별 발달을 비교하였다. 그러나 단순한 비교로는 그 차이

가 유의한 것인지 확인할 수 없기 때문에 통계 분석의 방법을 사용하여 학습자 간 차이

나 기간별 차이, 문어와 구어의 차이를 비교 분석하였다.  

통계 분석은 IBM SPSS Statistics 24프로그램을 사용하였다. 두 집단 간의 차이, 즉 
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문어와 구어의 차이를 비교하는 경우 대응표본 t검정을 실시하였고 학습자별, 기간별

로 세 집단의 차이를 검증하는 경우 일원배치 분산분석(One-Way ANOVA)과 쉐페

(Sheffe) 사후분석을 실시하였으며, 복잡성과 정확성의 관계를 살펴보기 위해 상관관

계 분석(Correlation analysis)을 실시하였다. 일원배치 분산분석에서 등분산 가정을 만

족하기 않을 경우, 이분산 분석인 웰치 테스트(Welch-test)를 실시하고 사후분석은 게

임스 하웰(Games-Howell) 사후분석을 실시하였다. 
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IV. 연구 결과 
 

본 연구에서는 수집한 18개월의 자료를 6개월을 단위로 1~6개월, 7~12개월, 13~18

개월의 세 구간으로 나누어 세 구간의 평균을 비교하는 방식으로 발달을 측정하였다. 

일반적으로 종적으로 언어 발달을 고찰하는 연구에서는 3개월이나 6개월을 간격으로 

살펴보는 경우가 많다. 본고의 분석 결과를 3개월을 간격으로 1~3개월, 4~6개월, 7~9

개월, 10~12개월, 13~15개월, 16~18개월의 6개 구간으로 나누었을 때, 측정 지표에 

따라 약간의 차이가 있지만 대부분의 지표에서 1~3개월과 7~9개월, 4~6개월과 

10~12개월 혹은 1~3개월과 10~12개월, 7~9개월과 16~18개월과 같이 인접한 두 구

간 사이에는 유의미한 차이를 보이지 않고 최소 6개월 정도의 간격을 두고 통계적으로 

유의미한 차이를 보이는 것을 확인하였다.66 따라서 본고에서는 학습자들이 최소 6개

월 정도 시간이 지나야 유의미한 발달을 보인다는 점을 확인하고 6개월을 간격으로 구

간을 나누었다. 

 

1. 통사 복잡성의 발달 
 

본 절에서는 학습자가 산출한 문어와 구어 자료를 바탕으로 학습자들의 통사 복잡성

의 발달 양상을 살펴보고자 한다. 우선 단위 길이와 단위당 절 수를 통해 양적인 측면

의 통사 복잡성을 살펴본 뒤 단위 확장의 유형 및 단위 확장에 관여하는 문법 항목들의 

빈도를 측정함으로써 학습자들이 구체적으로 어떻게 문장을 확장하고 있는지 살펴보

도록 한다.  

 

1.1. 문어의 통사 복잡성 발달  
 

1.1.1. 문장 길이 

 

문장의 길이는 학습자의 통사 복잡성을 가늠하는 가장 기본적인 측정 지표이다. 이

는 학습자의 언어 숙달도가 높아질수록 긴 문장을 산출할 것이라는 가정에서 출발하였

 
66 문장당 형태소 수의 길이를 예로 들면, 1~3개월과 7~9개월, 10~12개월, 13~15개월, 16~18

개월(1~3개월<7~9개월, 10~12개월, 13~15개월, 16~18개월) 사이, 4~6개월과 13~15개월 

사이(4~6개월<13~15개월), 7~9개월과 16~18개월(7~9개월<16~18개월)사이에만 유의미

한 차이를 보이며 최소 6개월, 최대 9개월을 간격으로 통계적으로 유의미한 차이를 보였다. 
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으며 여러 선행연구들을 통해 그 유효성이 검증되었다. 앞장에서 설명한 것과 같이 본

고에서는 문장당 형태소 수로 문장 길이를 측정하였다. 세 명의 학습자는 1년 6개월 간 

36회에 걸쳐 108개의 작문 자료에서 총 2,346개의 문장과 29,393개의 형태소를 산출

하였으며 문장당 형태소 수의 평균은 12.53개였다. 각 시점별 학습자의 문장 길이와 6

개월을 단위로 살펴본 문장 길이의 발달은 다음의 <그림 7>과 같다. 

 

<그림 7> 시점별 문장 길이와 6개월 단위 발달 추이 

 

 

세 학습자의 평균을 통해 학습자들의 문장 길이 발달 추이를 살펴보면 큰 폭과 작은 

폭의 등락을 반복하지만 전반적으로 직선에 가까운 안정적인 상승 추세를 보이며 문장 

길이가 점점 길어지지는 양상을 보이고 있었다. 이는 6개월 단위 발달 추이에서도 잘 

나타나는데 학습자들의 문장 길이는 일정하고 안정적인 폭으로 증가하고 있음을 확인

할 수 있다. 문장 길이의 기간별 증가폭을 확인해 보면 7~12개월에는 1~6개월보다 

2.19개, 13~18개월에는 7~12개월보다 1.90개 증가하고 있었다. 

기간별 문장 길이의 증가가 통계적으로 유의한지를 검증하기 위해 일원배치 분산분

석(One-Way ANOVA)을 실시하였다. 그 결과 <표 15>와 같이 F=27.471, p=.000으로 

나타나 기간별 문장 길이의 차이가 통계적으로 유의하다는 것을 확인할 수 있었다. 사

후검정 결과, 세 구간 사이에 모두 유의한 차이(1~6개월<7~12개월<13~18개월)가 발

견되었다. 즉 학습자들의 문장 길이는 시간이 흐름에 따라 안정적이고 유의미하게 증

가하고 있었다.  
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<표 15> 기간별 문장 길이 

측정 지표 
기술통계량 

F/p 사후검정 
기간(개월) N Mean SD 

문장 길이 

1~6 36(a) 10.19 2.13 

27.471/.000*** a<b<c 7~12 36(b) 12.38 2.20 

13~18 36(c) 14.28 2.66 
*p<.05 **p<.01 ***p<.001 

 

학습자별로 발달을 살펴보면 세 학습자 모두 평균과 마찬가지로 안정적인 속도로 문

장 길이를 늘려가고 있었지만 A, B학습자가 유사한 발달 속도를 보이는 것과 달리 C학

습자는 상대적으로 느린 속도로 증가하여 시간이 흐를수록 세 학습자의 문장 길이의 

차이가 커지고 있었다. 세 학습자의 문장 길이의 평균은 B>A>C순으로 나타났는데 학

습자 간 문장 길이의 차이가 통계적으로 유의한지 확인하기 위해 일원배치 분산분석을 

실시한 결과 <표 16>과 같이 F=6.055, p=.003으로 학습자 간에 유의한 차이가 있는 것

으로 나타났다. 그리고 사후검정 결과 B학습자의 문장 길이가 C학습자에 비해 유의하

게 긴 것으로 나타났다.  

 

<표 16> 학습자별 문장 길이 

측정 지표 
기술통계량 

F/p 사후검정 
학습자 N Mean SD 

문장 길이 

AW 36 12.20 2.84 

6.055/.003** BW>CW BW 36 13.45 3.06 

CW 36 11.20 2.27 
*p<.05 **p<.01 ***p<.001 

 

정리하면, 문장 길이의 발달은 시간의 흐름에 따라 증가하는 추세를 보이며 6개월을 

간격으로 유의미한 증가를 보였다. 그러나 학습자별로 문장 길이의 증가 속도는 다르

게 나타났으며 시간이 흐를수록 학습자 간의 차이가 커지고 있었다. 

 

1.1.2. 문장 확장 

 

1.1.2.1. 문장당 절 수 

 

시간의 흐름에 따른 문장당 절 수의 변화 발달을 살펴보면 <그림 8>과 같다. 학습자
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들의 문장당 절 수는 끊임없는 등락을 반복하지만 등락의 폭이 비교적 일정하며 시간

의 흐름에 따라 약간 증가하는 추세를 보이고 있었다. 2차 다항식 추세선은 거의 직선

에 가까운 모양을 띠고 있는데 이는 문장당 절 수의 증가 속도가 안정적임을 의미한다. 

 

<그림 8> 시점별 문장당 절 수와 6개월 단위 발달 추이  

 

 

6개월을 단위로 문장당 절 수의 평균을 살펴보면, 7~12개월에는 1~6개월보다 0.29

개 증가하고 13~18개월에는 7~12개월보다 0.30개 증가한 것으로 나타났다. 이는 문

장 길이의 발달과 같은 양상으로 학습자들이 안정적인 속도로 문장의 구조를 차츰 확

장해 나가고 있음을 의미한다.  

기간별 문장당 절 수의 증가가 통계적으로 유의한지를 검증하기 위해 일원배치 분산

분석(One-Way ANOVA)을 실시하였다. 그 결과 <표 17>과 같이 F=16.170, p=.000으

로 기간별 문장당 절 수의 차이가 통계적으로 유의하다는 것을 확인할 수 있었다. 사후

검정 결과, 세 기간 사이에 모두 유의미한 차이(1~6개월<7~12개월<13~18개월)가 있

었다. 즉 학습자들은 시간이 지날수록 한 문장에서 더 많은 절을 사용하게 되며 이러한 

변화는 유의미한 것임을 알 수 있다. 

 

<표 17> 기간별 문장당 절 수 

측정 지표 
기술통계량 

F/p 사후검정 
기간(개월) N Mean SD 

문장당 

절 수 

1~6 36(a) 1.68 0.39 

16.170/.000*** a<b<c 7~12 36(b) 1.97 0.41 

13~18 36(c) 2.27 0.51 
*p<.05 **p<.01 ***p<.001 
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학습자별로 문장당 절 수의 변화 추이를 살펴보면 세 학습자 모두 평균과 마찬가지

로 일정한 속도로 문장당 절 수를 확장하는 추세를 보이지만 학습자별로 증가 속도에

는 차이가 있었다. 세 학습자 중 B학습자가 가장 빠른 속도로 문장당 절 수를 확장하고 

있었고 C학습자는 A학습자에 비해 높은 출발을 보였으나 증가 속도가 완만하여 13~18

개월에는 세 학습자 중 가장 낮은 절 수를 보이고 있었다. 세 학습자의 문장당 절 수의 

평균은 B>A>C순으로 나타났는데 학습자별로 문장당 절 수의 차이가 통계적으로 유의

한지 확인하기 위해 일원배치 분산분석을 실시한 결과 <표 18>과 같이 F=9.952, 

p=.000으로 학습자 간에 유의한 차이가 있는 것으로 나타났다. 사후검정 결과 B학습자

의 문장당 절 수가 A, C학습자에 비해 유의하게 높은 것으로 나타났다.  

 

<표 18> 학습자별 문장당 절 수 

측정 지표 
기술통계량 

F/p 사후검정 
학습자 N Mean SD 

문장당 

절 수 

AW 36 1.88 0.46 

9.952/.000*** BW>AW,CW BW 36 2.25 0.53 

CW 36 1.80 0.37 
*p<.05 **p<.01 ***p<.001 

 

학습자들의 문장당 절 수와 문장 길이는 모두 기간별로 안정적이고 유의미한 증가 

추세를 보이고 있었다. 이는 학습자들이 시간이 흐를수록 한 문장 안에 더 많은 절을 사

용하여 더 긴 문장을 산출하며 통사 복잡성을 발달시키고 있음을 의미한다. 그러나 학

습자별로 발달 속도나 정도에는 차이가 있었는데 문장 길이와 문장당 절 수를 종합해

볼 때, B학습자의 통사 복잡성 발달이 가장 빠르고 C학습자의 통사 복잡성 발달이 가

장 느린 것으로 나타났다. 

 

1.1.3. 대등절×내포절의 유형 

 

1.1.3.1. 문장당 대등절 수와 내포절 수 

 

대등절과 내포절은 문장을 확장하는 방식에 있어 차이가 있다. 문장당 대등절 수와 

문장당 내포절 수의 발달을 나누어 살펴보면 다음의 <표 19>와 같다.  
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<표 19> 6개월 단위 문장당 대등절 수와 내포절 수 

학습자 대등/내포 1~6개월 증가폭 7~12개월 증가폭 13~18개월 평균 

A 
대등 0.07 +0.08 0.16 +0.07 0.23 0.15 

내포 0.49 +0.17 0.66 +0.34 1.00 0.72 

B 
대등 0.15 +0.16 0.31 +0.16 0.48 0.31 

내포 0.60 +0.35 0.95 +0.22 1.18 0.91 

C 
대등 0.14 +0.05 0.20 +0.04 0.23 0.19 

내포 0.57 +0.02 0.59 +0.05 0.64 0.60 

평균 
대등 0.12 +0.10 0.22 +0.09 0.31 0.22 

내포 0.55 +0.18 0.74 +0.20 0.94 0.74 

 

먼저, 학습자들의 평균을 살펴보면 기간별 문장당 대등절 수의 평균은 1~6개월에 

0.12개, 7~12개월에 0.22개, 13~18개월에 0.31개이고 기간별 문장당 내포절 수의 평

균은 각각 1~6개월에 0.55개, 7~12개월에 0.74개, 13~18개월에 0.94개로 학습자들

은 꾸준히 대등절보다 내포절을 더 많이 사용하고 있었으며 증가폭 역시 내포절이 더 

큰 것을 확인할 수 있다. 대등절과 내포절의 증가 속도를 비교하면 대등절은 7~12개월

에 1~6개월보다 0.10개, 13~18개월에 7~12개월보다 0.09개 증가하여 증가 속도가 

약간 느려지는 것에 반해 내포절은 7~12개월에 1~6개월보다 0.18개, 13~18개월에 

7~12개월보다 0.20개 증가하여 증가 속도가 더 빨라지는 것으로 나타났다. 학습자별

로 살펴보면 B학습자의 내포절을 제외하고 모두 평균과 같은 추세를 나타고 있었다.  

학습자들의 문장당 대등절과 내포절의 평균 차이가 통계적으로 유의한지 알아보기 

위해 일원배치 분산분석을 실시한 결과 <표 20>과 같이 대등절은 F=11.784, p=.000, 

내포절은 F=12.090, p=.000으로 대등절과 내포절 모두 기간별로 유의한 차이가 있는 

것으로 나타났다. 사후 검정 결과 대등절은 1~6개월과 7~12개월, 16~18개월 사이에 

차이가 있었고 내포절은 1~6개월, 7~12개월과 16~18개월 사이에 유의한 차이가 있

는 것으로 나타났다. 이를 통해 학습자들의 대등절은 1~6개월과 7~12개월 사이에 유

의미하게 증가하지만 이후 뚜렷하게 증가하지 않고 내포절은 7~12개월과 13~18개월 

사이에 유의미하게 발달함을 알 수 있다. 이는 학습자들이 초반에는 대등절이 더 빨리 

발달하지만 12개월이 지난 시점부터는 대등절보다 내포절의 발달 속도가 빠름을 의미

한다.  
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<표 20> 기간별 문장당 대등절과 내포절 수 

측정 지표 
기술통계량 

F/p 사후검정 
기간(개월) N Mean SD 

문장당 

대등절 수 

1~6 36(a) 0.12 0.14 

11.784/.000*** a<b,c 7~12 36(b) 0.22 0.16 

13~18 36(c) 0.31 0.19 

문장당 

내포절 수 

1~6 36(a) 0.55 0.32 

12.090/.000*** a,b<c 7~12 36(b) 0.74 0.29 

13~18 36(c) 0.94 0.38 
*p<.05 **p<.01 ***p<.001 

 

학습자 간 문장당 대등절 수와 내포절 수의 차이가 통계적으로 유의한지 확인하기 

위해 일원배치 분산분석을 실시한 결과 <표 21>과 같이 대등절은 F=8.809, p=.000, 내

포절은 F=7.463, p=.001로 대등절과 내포절 모두 학습자 간에 유의한 차이가 있는 것

으로 나타났다. 사후검정 결과 대등절은 B학습자와 A, C학습자(B>A,C) 사이에 차이가 

있었고 내포절은 B와 C학습자(B>C) 사이에만 유의한 차이가 있는 것으로 나타났다.  

 

<표 21> 학습자별 문장당 대등절 수와 내포절 수 

측정 지표 
기술통계량 

F/p 사후검정 
학습자 N Mean SD 

문장당 

대등절 수 

AW 36 0.15 0.15 

8.809/.000*** BW>AW,CW BW 36 0.31 0.19 

CW 36 0.19 0.16 

문장당 

내포절 수 

AW 36 0.72 0.37 

7.463/.001*** BW>CW BW 36 0.91 0.38 

CW 36 0.60 0.27 
*p<.05 **p<.01 ***p<.001 

 

정리하면, 대등절과 내포절은 모두 시간이 지남에 따라 증가하지만 대등절은 시간이 

지날수록 증가 속도가 완만해지고 내포절은 시간이 지날수록 증가 속도가 빨라지는데 

대등절은 7~12개월, 내포절은 13~18개월에 들어 유의미한 증가가 나타난다. 

 

1.1.3.2. 내포절의 유형  

 

내포절은 크게 명사절, 관형사절, 부사절, 인용절로 나눌 수 있다. 아래 <그림 9>는 

세 학습자들의 평균으로 살펴본 유형별 내포절의 변화 그래프이다. 그래프에서 확인할 
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수 있듯이 높은 빈도와 함께 지속적이고 뚜렷한 발달을 보이는 것은 부사절이었다. 6

개월을 단위로 묶어 살펴보면 부사절만이 꾸준히 증가하고 있고 관형사절은 7~12개

월에 퇴행 이후 13~18개월에 다시 발달, 명사절과 인용절은 7~12개월에 발달 이후 

13~18개월에 다시 퇴행이 나타나고 있었다.  

 

<그림 9> 유형별 내포절 수의 시점별 빈도와 6개월 단위 발달 추이  

 
 

이와 같은 각 유형별 내포절의 발달이나 퇴행이 기간별로 유의미한 차이가 있는지 

확인하기 위해 일원배치 분산분석을 실시한 결과 <표 22>와 같이 명사절과 관형사절

은 기간별로 유의미한 차이가 발견되지 않았고 부사절은 F=20.369, p=.000, 인용절은 

F=9.551, p=.000으로 기간별로 유의미한 차이가 있는 것으로 나타났다. 사후검정 결

과 부사절은 세 기간 사이의 차이(1~6개월<7~12개월<13~18개월)가 모두 유의하였

고 인용절은 1~6개월과 나머지 두 기간 사이(1~6개월<7~12개월, 13~18개월)에만 유

의한 차이를 보였다. 이러한 결과는 학습자들이 부사절은 꾸준히 발달시키고 있으나 

명사절과 관형사절의 발달은 뚜렷하지 않으며 인용절은 7~12개월까지 발달을 하지만 

이후에 지속적인 발달이 이루어지지 못하고 있는 것으로 해석할 수 있다.  

 

<표 22> 유형별 내포절의 기간별 사용 양상 

측정 지표 
기술통계량 

F/p 사후검정 
기간(개월) N Mean SD 

명사절 

1~6 36(a) 0.08 0.10 

1.653/.197 - 7~12 36(b) 0.13 0.12 

13~18 36(c) 0.10 0.08 

관형절 

1~6 36(a) 0.25 0.22 

2.190/.120 - 7~12 36(b) 0.25 0.12 

13~18 36(c) 0.32 0.18 
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부사절 

1~6 36(a) 0.21 0.14 

20.369/.000*** a<b<c 7~12 36(b) 0.32 0.14 

13~18 36(c) 0.48 0.21 

인용절 

1~6 36(a) 0.01 0.02 

9.551/.000*** a<b,c 7~12 36(b) 0.04 0.07 

13~18 36(c) 0.04 0.07 
*p<.05 **p<.01 ***p<.001 

 

각 유형별 내포절 수의 학습자 간 차이가 통계적으로 유의한지 확인하기 위해 일원

배치 분산분석을 실시한 결과 <표 23>과 같이 명사절, 부사절, 인용절의 사용에서만 유

의미한 차이가 있는 것으로 나타났다. 사후검정 결과 명사절은 B학습자와 C학습자

(B>C) 간에 차이가 있었고 부사절은 B학습자와 A, C학습자(B>A, C) 간에 차이가 있었

으며 인용절은 A, B학습자와 C학습자(A, B>C) 간에 유의한 차이가 있는 것으로 나타

났다. 

 

<표 23> 유형별 내포절의 학습자별 사용 양상 

측정 지표 
기술통계량 

F/p 사후검정 
학습자 N Mean SD 

명사절 

AW 36 0.09 0.09 

3.823/.027* BW>CW BW 36 0.14 0.13 

CW 36 0.08 0.06 

관형절 

AW 36 0.28 0.15 

1.077/.344 - BW 36 0.30 0.18 

CW 36 0.24 0.21 

부사절 

AW 36 0.30 0.20 

6.666/.002** BW>AW,CW BW 36 0.43 0.21 

CW 36 0.28 0.14 

인용절 

AW 36 0.05 0.07 

13.001/.000*** AW,BW>CW BW 36 0.04 0.06 

CW 36 0.003 0.01 
*p<.05 **p<.01 ***p<.001 

 

정리하면, 학습자들은 주로 관형사절과 부사절을 통해 문장을 확장하고 있으며 명사

절과 인용절의 사용은 상대적으로 저조하였다. 또한 부사절은 시간이 지남에 따라 사

용 빈도 측면에서 꾸준한 발달을 보이지만 관형사절은 7~12개월, 명사절과 인용절은 

13~18개월에 퇴행이 나타나기도 하였다. 인용절은 모어화자의 언어에서도 자주 사용

되지 않는 문법 항목이기 때문에 학습자의 언어 습관이나 주제의 영향을 많이 받을 수 
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있지만 명사절이 퇴행이 나타나는 점은 특이하다고 할 수 있다.  

 

1.1.4. 대등절과 내포절 관련 문법 항목 

 

대등절과 내포절은 사용 빈도도 중요하지만 어떤 문법 항목을 얼마나 사용하여 문장

을 확장하는지 살펴보는 것 또한 발달에 대한 중요한 정보를 제공한다. 이 부분에서는 

대등절과 내포절을 생성하는 각 문법 항목의 빈도를 통해 학습자들의 문장 구조 확장

을 구체적으로 살펴보고자 한다. 이를 위해 먼저 학습자들이 산출한 각 문법 항목의 표

준화 빈도67를 산출하였다. 그리고 산출된 표준화 빈도를 다시 6개월을 단위로 묶어 기

간별 변화 발달 양상을 살펴보았다.  

먼저 대등절을 살펴보도록 한다. 학습자들의 문어 자료에 나타난 대등절 관련 문법 

항목의 총 빈도와 전체 절에서 차지하는 비율을 살펴보면 1~6개월에는 61회(17.0%), 

7~12개월에는 158회(21.5%), 13~18개월에는 285회(23.5%)로 총 사용 빈도뿐만 아

니라 비율 또한 증가하고 있었다. 각 의미 범주별 문법 항목의 기간별 사용 양상은 다

음의 <표 24>와 같다. 

 

<표 24> 대등절 관련 문법 항목의 기간별 사용 양상 

 

 

학습자들은 관찰 기간 동안 총 5가지의 문법 항목을 사용하여 대등절을 구성하고 있

었다. 그중에서 학습자들이 가장 많이 사용한 것은 ‘나열×순접’의 ‘-고’, ‘대조×역접’의 

‘-지만’이었으며 이는 세 기간 모두 동일하게 나타났다. 특히 ‘나열×순접’의 ‘-고’ 사용

의 빈도가 다른 항목에 비해 압도적으로 높게 나타나 학습자들이 주로 ‘-고’를 사용하

여 대등절을 구성하고 있음을 알 수 있었다.  

기간별 발달을 살펴보면 모든 문법 항목의 사용 빈도가 시간이 흐름에 따라 증가하

 
67 표준화 빈도는 각 문법 항목의 사용 빈도를 문장 수로 나눈 뒤 100을 곱한 수치로 문장 수가 

서로 다른 자료의 빈도를 산출하는 데 적합하다. 선행연구에서는 김현아(2016), 최수완(2019), 

서신웨(2022)에서 사용되었다.  
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며 발달하고 있었다. 그러나 각 문법 항목들의 출현 시기에는 차이가 있었는데 6가지

의 대등절 중 ‘나열×순접’의 ‘-고’, ‘대조×역접’의 ‘-ㄴ데’, ‘-지만’은 관찰 시작 시점인 

1~6개월부터 꾸준히 출현하고 있었으나 ‘나열×순접’의 ‘-며/-면서’는 7~12개월에만 

출현하였고 ‘선택’의 ‘-거나’는 7~12개월에 들어서서 출현하기 시작하여 비교적 늦게 

습득됨을 확인할 수 있었다. 이 외에 한 번도 사용되지 않은 문법 항목에는 ‘대조×역접’
의 ‘-나’, ‘-라’, ‘선택’의 ‘-든지/든가’ 등이 있었다. 대등절을 형성하는 문법 항목의 사

용 양상을 살펴보면 예문(16)과 같다. 

 

(16)  가. 시간이 있으면 우리는 같이 여행하고 공부하고 自助餐(Ö뷔페)을 먹었어요.(AW5) 

나. 행복하면서 마음이 힘들게 10일 살았어요.(BW20) 

다. 학생회는 재미있지만 일이 너무 많아요.(CW25) 

라. 부모님이 나를 욕하거나 때리면 나도 위험한 행동 할 수 있는데…(BW29) 

 

다음 명사절을 살펴보도록 한다. 학습자들의 문어 자료에 나타난 명사절 관련 문법 

항목의 총 빈도와 전체 절에서 차지하는 비율을 살펴보면 1~6개월에는 46회(12.8%), 

7~12개월에는 95회(12.9%), 13~18개월에는 90회(7.4%)로 7~12개월에는 1~6개월

보다 사용 빈도와 비율이 증가하였으나 13~18개월에는 빈도와 비율 모두 하락하며 지

속적인 증가를 보이지 않았다. 명사절 관련 문법 항목의 기간별 사용 양상을 세부적으

로 살펴보면 다음의 <표 25>와 같다. 

 

<표 25> 명사절 관련 문법 항목의 기간별 사용 양상 

 

 

표에서 확인할 수 있듯이 학습자들은 관찰 기간 동안 총 8가지의 문법 항목을 사용

하여 명사절을 산출하고 있었다. 그중에서 가장 많이 사용된 항목은 ‘관형사형 전성어

미+것’인 ‘-ㄴ/는 것’이고 두 번째로 많이 사용된 항목은 ‘명사형 전성어미’인 ‘-기’로 
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세 기간 모두 이 두 가지의 문법 항목이 압도적으로 높은 빈도로 나타나 학습자들이 주

로 ‘-ㄴ/는 것’과 ‘-기’를 사용하여 명사절을 구성하고 있음을 알 수 있었다.  

기간별 발달을 살펴보면, 각 문법 항목별로 서로 다른 발달을 보이고 있었는데 먼저 

모든 기간에서 빈도가 꾸준히 증가하고 있는 항목은 ‘의문형 종결 어미’인 ‘-ㄴ지/는지’ 
한 항목이었다. 이 외에 ‘명사형 전성어미’인 ‘-기’, 관형사형 전성어미+것’인 ‘-ㄴ/는 

것’은 7~12개월에는 1~6개월보다 빈도가 증가하였으나 13~18개월에 다시 감소하는 

퇴행을 보였고 ‘의문형 종결 어미’인 ‘-ㄹ지’, ‘-ㄹ까’는 시간이 지남에 따라 그 빈도가 

꾸준히 감소하고 있었다. 또한 ‘명사형 전성어미’인 ‘-ㅁ’은 7~12개월에만 낮은 빈도

로 출현하며 거의 사용되지 않고 있었으며 ‘관형사형 전성어미+것’인 ‘-던 것’은 

13~18개월에 처음 출현하였으나 올바르게 사용하지 못하고 있었다. 그리고 관찰 기간 

동안 한 차례도 출현하지 않은 문법 항목에는 ‘의문형 종결 어미’인 ‘-냐/느냐’, ‘-ㄴ가

/는가’, ‘-던가’ 등이 있었다.  

즉 문어에서 명사절의 발달은 뚜렷하지 않았으며 각 문법 항목별로 습득의 시기나 

발달, 퇴행이 다르게 나타났다. 또한 학습자들은 시간이 지나면서 새로운 문법 항목을 

습득하기도 하지만 사용 빈도 면에서는 7~12개월에 증가 이후 13~18개월에 다시 감

소를 보이며 퇴행하는 양상이 나타나 꾸준한 발달을 이루지 못하고 있었는데 가장 눈

에 띄는 것은 사용 빈도가 높은 ‘-ㄴ/는 것’과 ‘-기’의 감소였다. 명사절을 형성하는 문

법 항목의 사용 양상을 살펴보면 예문(17)과 같다. 

 

(17)  가. 나는 피아노 치는 것* 좋아해요.(BW4) 

나. 나의 고모는 상하이에 있기 때문에 상하이에 갔어요.(CW12) 

다. 우리* 재료를 사고 어떻게 해야 하는지 함께 공부했어요.(AW23) 

라. 그래서 다치거나 아팠던 것 다 보통이에요.(BW30) 

 

계속하여 문어 자료에 나타난 관형사절의 발달을 살펴보도록 한다. 자료에 나타난 

관형사절 관련 문법 항목의 총 빈도와 전체 절에서 차지하는 비율을 살펴보면 1~6개

월에는 127회(35.4%), 7~12개월에는 196회(26.6%), 13~18개월에는 311회(25.6%)

로 사용 빈도는 꾸준히 증가하고 있으나 비율은 지속적으로 감소하고 있었다. 이는 문

장 수의 증가로 인한 표준화 빈도의 감소로 인한 것일 수도 있고 기타 절의 증가로 인

한 상대적인 비율 감소일 수도 있으나 앞서 내포절의 유형에서 확인하였듯이 시간이 

지날수록 부사절의 빈도가 급격히 증가한다는 점을 고려할 때, 이는 관형사절의 사용

에 의존하던 문장 확장이 부사절이나 다른 내포절 유형으로 분산되면서 나타나는 현상
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일 수도 있을 것이다. 관형사절 관련 문법 항목의 기간별 사용 양상을 세부적으로 살펴

보면 <표 26>과 같다. 

 

<표 26> 관형사절 관련 문법 항목의 기간별 사용 양상 

 

 

관형사절은 관형사형 전성어미를 통해 구성된다. 표에서 확인할 수 있듯이 학습자들

이 관형사절을 구성하는 데 가장 많이 사용한 문법 항목은 ‘-ㄴ/는’과 ‘-ㄹ’이며 그중 

‘-ㄴ/는’의 사용 빈도가 압도적으로 높게 나타났다. 기간별 발달을 살펴보면, ‘-ㄴ/는’
의 빈도는 1~6개월에 비해 7~12개월에 약간 감소하고 13~18개월에 다시 증가하며 

전체적으로 큰 변화를 보이지 않는 반면 ‘-ㄹ’의 빈도는 1~6개월에 비해 7~12개월에 

증가하고 7~12개월에 비해 13~18개월에 더 높은 빈도를 보이며 꾸준히 사용 빈도가 

높아지고 있음을 확인할 수 있었다. 이는 학습자들이 관형사절을 구성함에 있어 초반

에는 ‘-ㄴ/는’만 집중적으로 사용하던 것에서 ‘-ㄹ’을 병행하여 사용하게 되면서 나타

난 현상으로 해석할 수 있다. 반면 ‘-던’은 1~6개월에는 한 차례도 출현하지 않았다

가 7~12개월에 처음 출현하였으나 13~18개월에 다시 빈도가 낮아지며 거의 사용하

지 못하는 것을 확인할 수 있었다. 이러한 현상은 명사절 관련 문법 항목의 발달에서

도 비슷하게 나타났던 것으로 학습자들이 과거형 관형사형 전성어미 ‘-던’의 사용을 

비교적 어려워하며 늦게 습득하는 것으로 해석할 수 있다. 관형사절을 형성하는 문법 

항목의 사용 양상을 살펴보면 예문(18)과 같다.  

 

(18)  가. 나는 야채를 먹지 않고 간식을 많이 먹는 습관을 고치고 싶어요.(CW10) 

나. 그런데 나도 나쁜 거짓말 한 적이 있어요.(BW21) 

다. 10급 결과가 나왔을 때 너무 즐거웠어요.(AW24) 

라. 우리가 중국에 같이 놀던 일 아직도 생각나요.(BW28) 

 

계속하여 부사절을 살펴보도록 한다. 학습자들의 문어 자료에 나타난 부사절 관련 

문법 항목의 총 빈도와 전체 절에서 차지하는 비율을 살펴보면 1~6개월에는 120회

(33.4%), 7~12개월에는 251회(34.1%), 13~18개월에는 478회(39.4%)로 시간이 흐름

에 따라 사용 빈도와 비율 모두 지속적으로 상승하며 꾸준한 발달을 나타내고 있었다. 
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부사절 관련 문법 항목의 기간별 사용 양상을 세부적으로 살펴보면 다음의 <표 27>과 

같다. 

 

<표 27> 부사절 관련 문법 항목의 기간별 사용 양상 

 

 

표에서 확인할 수 있듯이 학습자들은 관찰 기간 동안 총 22가지의 문법 항목을 사용

하여 부사절을 산출하고 있었다. 단일 문법 항목으로 볼 때, 다른 문법 항목에 비해 뚜

렷하게 많이 사용된 항목은 ‘조건×가정’의 ‘-면’, ‘계기적 사건’의 ‘-고(서)’, ‘이유×원인’
의 ‘-아(서)/어(서)’, 그리고 ‘계기적 사건’의 ‘-아(서)/어(서)’였다. 그러나 구체적인 빈

도 순위는 기간별로 다르게 나타났는데 1~6개월과 7~12개월에는 모두 ‘-면’>‘-고
(서)’>‘이유’의 ‘-아(서)/어(서)’>‘계기’의 ‘-아(서)/어(서)’의 순으로 나타난 반면 13~18

개월에는 ‘-고(서)’>‘-면’>‘계기’의 ‘-아(서)/어(서)’>‘이유’의 ‘-아(서)/어(서)’의 순으

로 나타나 13~18개월에 ‘계기적 사건’의 ‘-고(서)’와 ‘-아(서)/어(서)’의 사용 빈도가 급
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격히 증가하는 것을 확인할 수 있었다.  

의미 범주별로 사용 빈도 순위를 살펴보면 ‘계기적 사건’>‘조건×가정’>‘이유×원인’>‘
인정×양보’>‘목적×의도’>‘배경×상황 설명’>‘동시적 사건’>‘방식×정도’ >‘수단×방법’>‘사
역’>‘사건의 전환’의 순으로 나타났다. 아래 의미 범주를 단위로 각 문법 항목의 사용 

양상을 세부적으로 살펴보도록 한다. 

시간과 관련된 의미 범주인 ‘동시적 사건’, ‘계기적 사건’, ‘사건의 전환’을 나타내는 

문법 항목을 살펴보면, ‘동시적 사건’을 나타내는 문법 항목은 ‘-며/-면서’로 1~6개월

보다 7~12개월에 빈도가 증가하지만 13~18개월에 다시 감소하였고 ‘계기적 사건’을 

나타내는 문법 항목은 ‘-고(서)’와 ‘-아(서)/어(서)’ 두 가지만 사용되었는데 두 항목 모

두 시간이 지날수록 빈도가 빠르게 증가하며 발달을 보였다. 그러나 ‘-자’, ‘-자마자’ 등
의 항목은 한 차례도 나타나지 않았다. ‘사건의 전환’을 나타내는 문법 항목은 ‘-다(가)’ 
한 항목으로 1~6개월에는 산출이 없다가 7~12개월에 처음으로 사용하기 시작하였으

나 13~18개월에 다시 빈도가 감소하는 것을 확인할 수 있었다. 시간 관련 선후 순서를 

나타내는 문법 항목의 사용 양상을 살펴보면 다음의 예문(19)와 같다. 

 

(19)  가. 집에서 애니메이션 보고 딸기 먹으면서 하루 보냈어요.(BW14) 

나. 우리 할아버지하고 할머니 지금도 중국에 있어요. 그래서 나는 이번 여름 방학 때 

중국에 가서 볼 거에요*.(CW16) 

다. 그리고 나는 담임선생님* 말하고 병원에 갔어요.(CW22) 

라. 같이 놀다가 잠깐 후에 얘가 안 하고 싶어다고* 말했어요.(AW25) 

 

‘이유×원인’의 의미를 표현하는 문법 항목으로는 ‘-아(서)/어(서)’, ‘-니/니까’, ‘-다가’, 
‘라(서)’가 사용되었는데 그중 ‘아(서)/어(서)’의 사용 빈도가 압도적으로 높았고 ‘-니/
니까’는 7~12개월부터 나타나기 시작하였으나 그 빈도가 빠르게 증가하여 13~18개

월에는 ‘-아(서)/어(서)’와 비슷한 빈도로 나타나기도 하였다. 이 외에 ‘-다가’와 ‘-라
(서)’는 그 빈도가 매우 낮고 꾸준한 산출을 보이지는 않았는데 ‘-다가’는 1~6개월에만 

나타났고 ‘-라(서)’는 7~12개월에만 나타났다. ‘이유×원인’의 의미를 표현하는 문법 항

목 중 한 차례도 출현하지 않은 것은 ‘-느라(고)’, ‘-므로’, ‘-기에/길래’ 등이 있었다. 학

습자가 산출한 실제 문장을 살펴보면 예문(20)과 같다. 

 

(20)  가. 하지만 SQI큐브는 조금 비싸서 나는 안 샀어요.(AW8) 

나. 우리 학교에 좋은 선생님 많이 있으니까 당연히 잘 지내지.(BW24) 
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다. 나의* 11살 때 농구 하다가 다리랑 손을 다쳤어요.(CW4) 

라. 한 명씩 들어가서 보는 시험이라 너무 긴장해요*.(AW24) 

 

‘조건×가정’의 의미를 나타내는 문법 항목으로는 ‘-면’, ‘아야/어야(지)’, ‘-려면’, ‘-다
면’이 사용되었다. 그중에서 ‘-면’의 사용 빈도가 두드러지게 높았으며 시간의 흐름에 

따라 꾸준히 빈도가 증가하고 있는 것을 확인할 수 있었다. ‘-면’을 제외한 기타 문법 

항목은 출현 시기가 비교적 늦었으며 사용 빈도 또한 매우 낮았는데 ‘-아야/어야(지)’
와 ‘-려면’은 7~12개월에 처음 출현하였고 ‘-다면’은 13~18개월에 처음 출현하였다. 

그리고 ‘-라면’, ‘-자면’, ‘-냐면’과 같은 문법은 한 차례도 나타나지 않았다. 이는 학습

자들이 문장을 확장함에 있어 ‘조건×가정’의 부사절을 매우 빈번하게 사용하지만 주로 

‘-면’에 기대어 의미를 표현하고 있으며 다양한 문법 항목의 습득과 사용이 이루어지

지 못하고 있는 것으로 해석할 수 있다. ‘조건×가정’의 문법 항목과 관련하여 학습자가 

실제 산출한 문장은 다음의 예문(21)과 같다. 

 

(21)  가. 밖에서 놀면 기분이 좋아요.(CW2) 

나. 시험이 끝난 후 선생님은 시간이 지나야 결과가 나온다고 말했어요.(AW24) 

다. 고민을 해결하려면 한국어 공부를 열심히 하고 한국 친구를 많이 사귀고…(AW20) 

라. 얘가 게임을 같이 하자라고 말하지 않았다면 이렇게 되지 않았을 거예요.(AW25) 

 

‘인정×양보’의 의미를 나타내는 문법 항목은 ‘-아도/어도’와 ‘-ㄴ데’ 두 가지가 사용

되고 있었는데 그중 ‘-아도/어도’가 주로 사용되고 있었으며 시간이 지날수록 그 빈도

가 증가하고 있었다. ‘-ㄴ데’는 13~18개월에 처음 사용되며 ‘-아도/어도’에 비해 늦게 

나타나고 있었다. ‘인정×양보’의 의미를 표현할 수 있는 문법 항목 중 한 차례도 나타나

지 않은 항목으로는 ‘-ㄹ지라도’, ‘-더라도’, ‘-라도’, ‘-아야/어야’ 등이 있었다. 그러나 

모어화자의 자료68에서도 ‘인정×양보’의 의미는 거의 ‘-아도/어도’ 위주로 출현하고 있

다는 점을 참고할 때 이는 자연스러운 현상이기도 하다. ‘인정×양보’를 나타내는 문법 

항목의 사용 양상을 살펴보면 다음의 예문(22)와 같다. 

 

(22)  가. 어떻게 생각해도 내가 잘못했어요.(BW21) 

나. 그리고 저는 게임을 해도 돈을 벌 수 있어요.(AW29) 

 
68 본고에서 비교한 모어화자의 자료는 김현아(2016)와 최수완(2019)이며 자세한 비교는 5장에

서 다시 다루도록 한다. 
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다. 아무 말도 안 하는데 마음이 조금 따뜻해 졌어요.(BW30) 

 

‘목적×의도’를 나타내는 문법 항목으로는 ‘-러’와 ‘-려고’가 사용되고 있었는데 ‘-러’
의 경우 기간별로 빈도가 꾸준히 증가하며 발달을 보이고 있었고 ‘-려고’의 경우 7~12

개월에 처음 출현하며 ‘-러’에 비해 늦게 사용되기 시작하였으나 13~18개월에 산출 

빈도가 증가하며 발달을 보이고 있었다. ‘목적×의도’를 표현하는 문법 항목 중 한 차례

도 나타나지 않은 항목에는 ‘-고자’, ‘-도록’, ‘-게’ 등이 있었다. 그러나 ‘목적×의도’를 

표현하는 문법 항목 역시 모어화자의 자료에서도 ‘-러’와 ‘-려고’에 의존하고 있다는 

점에서 본고의 학습자와 동일하였다. 학습자가 산출한 문장을 살펴보면 예문(23)과 같

다. 

 

(23)  가. 한국에 생활을 하러 왔어요.(BW15) 

나. 우리는 롯데월드에* 다 놀고 밥 먹으러 갔어요.(CW23) 

다. 할머니가 저와 사이가 좋아지려고 매일 열심히 중국말을 배웠어요.(AW30) 

 

‘배경×상황 설명’의 의미를 표현하는 데 사용된 문법 항목으로는 ‘-ㄴ데’와 ‘-더니’ 두 

가지가 있었다. 그중 ‘-더니’는 7~12개월에만 나타났고 그 이전과 이후에는 사용되지 

않고 있었으며 ‘배경×상황 설명’을 나타내는 ‘-(으)니’는 한 차례도 나타나지 않았다. 학

습자가 산출한 문장을 살펴보면 예문(24)와 같다. 

 

(24)  가. 방에 들어갔더니 중간에 중국 가야금은* 한 대 놓여 있었어요.(AW24) 

나. 수행평가* 쓰고 있는데 선생님이 오고* ‘OO아, 잘 하고 있어’라고 했어.(BW27) 

 

‘수단×방법’을 의미하는 문법 항목으로는 ‘-고’와 ‘-아(서)/어(서)’를 들 수 있다. 학습

자들은 ‘-고’와 ‘-아(서)/어(서)’를 모두 사용하고 있었으나 ‘-고’는 세 기간 모두에서 

산출된 반면 ‘-아(서)/어(서)’는 13~18개월에 이르러서 처음 사용되었다. 이러한 현상

은 본고와 비슷한 주제로 작성된 모어화자 청소년의 작문을 분석한 김현아(2016)나 최

수완(2019)에서 모두 ‘수단×방법’의 ‘-고’와 ‘-아(서)/어(서)’ 중 ‘-아(서)/어(서)’가 더 

높은 비율로 나타나고 있다는 점과 대조된다. 수단×방법’과 관련한 문법 항목의 사용 양

상은 다음의 예문(25)와 같다. 

 

(25)  가. 그리고 우리는 지하철* 타고 집으로 돌아갔어요*.(CW7) 
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나. 모두 끝나고 우리가 장화를 신고 장갑을 끼고 조개를 잡으러…(BW12) 

다. 의자에 앉아서 오늘 배운 내용을 정리하고 오이 한 개 가지고 아침 밥으로 먹었어요. 

(AW32) 

 

‘방식×정도’를 표현하는 문법 항목으로는 ‘-게’와 ‘-이’ 두 가지가 사용되고 있었는데 

‘-게’는 1~6개월부터 관찰 기간 동안 꾸준히 출현한 반면 ‘-이’는 7~12개월에 처음 출

현하여 ‘-게’보다 늦게 나타났으며 ‘-게’에 비해 사용 빈도 또한 낮았다. 그리고 ‘방식×

정도’를 의미하는 문법 항목 중 출현하지 않은 항목으로는 ‘-도록’이 있었다. ‘방식×정

도’와 관련한 문법 항목의 사용 양상은 다음의 예문(26)과 같다. 

 

(26)  가. 우리는 1년 넘게 못 만났어요.(AW16) 

나. 그래서 행복하면서 마음이 힘들게 10일 살았어요.(CW13) 

다. 내가 부모님 옆에 있을 때 스트레스 없이 살 수 있어요.(BW29) 

 

‘사역’의 의미를 나타내는 ‘-게’는 1~6개월에는 사용되지 않다가 7~12개월에 처음 

출현하였고 이후 13~18개월에 그 사용 빈도가 급격하게 증가하면서 빈번하게 사용되

고 있었다. ‘사역’ 관련 문법 항목의 사용 양상을 살펴보면 예문(27)과 같다. 

 

(27)  가. 좋은 거짓말은 사람을 기쁘게 하고 행복하게 해요.(AW21) 

나. 거짓말을 잘못 사용하면 사람을 기분 나쁘게 할 수 있어요.(CW21) 

다. 너무 짜증 나* 때 하면 기분을 좋게 해줄 수 있어요.(CW34) 

 

학습자들의 부사절 관련 문법 항목의 산출 양상을 정리하면 다음과 같다. 먼저 부사

절 관련 문법 항목의 발달과 관련해서 사용 빈도가 가장 높은 항목은 ‘조건×가정’의 ‘-
면’, ‘계기적 사건’의 ‘-고(서)’, ‘이유×원인’의 ‘-아(서)/어(서)’, ‘계기적 사건’의 ‘-아(서)/
어(서)’였고 세 기간 동안 꾸준히 빈도가 상승하는 항목은 ‘계기적 사건’의 ‘-고(서)’와 

‘-아(서)/어(서)’, ‘조건×가정’의 ‘-면’, ‘인정×양보’의 ‘-아도/어도’, ‘목적×의도’의 ‘-러’, 
‘배경×상황 설명’의 ‘-ㄴ데’였다. 반면 사용 빈도가 감소하는 문법들도 있었는데 7~12

개월에 빈도가 감소하는 문법 항목은 ‘이유×원인’의 ‘-아(서)/어(서)’와 ‘-다가’, ‘수단×

방법’의 ‘-고’이고 13~18개월에 빈도가 감소하는 문법 항목은 ‘동시적 사건’의 ‘-며/-
면서’, ‘사건의 전환’의 ‘-다(가)’, ‘이유×원인’의 ‘-라(서)’, ‘조건×가정’의 ‘-려면’, ‘배경×

상황 설명’의 ‘-더니’, ‘방식×정도’의 ‘-게’가 있었다.  
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다음으로, 발달 시점과 관련해서 살펴보면 전체 부사절 관련 문법 항목 중 1~6개월

에 사용되지 않다가 7~12개월에 새로 나타나기 시작한 문법 항목으로는 ‘사건의 전환’
의 ‘-다(가)’, ‘이유×원인’의 ‘-니/니까’와 ‘-라(서)’, ‘조건×가정’의 ‘-아야/어야(지)’와 ‘-
려면’, ‘목적×의도’의 ‘-려고’, ‘배경×상황 설명’의 ‘-더니’, ‘방식×정도’의 ‘-이’, ‘사역’의 

‘-게’가 있었고 1~12개월까지 사용되지 않다가 13~18개월에 들어서서 새로 나타난 

문법 항목에는 ‘조건×가정’의 ‘-다면’, ‘인정×양보’의 ‘-ㄴ데’, ‘수단×방법’의 ‘-아(서)/어
(서)’가 있었다.  

마지막으로 인용절 관련 문법 항목의 사용 양상을 살펴보도록 한다. 문어 자료에 나

타난 인용절 관련 문법 항목의 총 빈도와 전체 절에서 차지하는 비율을 살펴보면 1~6

개월에는 5회(1.4%), 7~12개월에는 36회(4.9%), 13~18개월에는 49회(4.0%)로 7~12

개월에는 1~6개월보다 사용 빈도와 비율이 큰 폭으로 증가하였고 13~18개월에는 사

용 빈도 측면에서는 증가하였으나 비율은 약간 하락하는 양상을 보이고 있었다. 이는 

문장 수의 증가에 따른 표준화 빈도의 퇴행으로도 볼 수 있고 다른 절의 비율 증가에 따

른 상대적 퇴행일 수도 있다. 인용절 관련 문법 항목의 기간별 사용 양상을 세부적으로 

살펴보면 다음의 <표 28>과 같다. 

 

<표 28> 인용절 관련 문법 항목의 기간별 사용 양상 

 

 

인용절은 ‘직접 인용절’과 ‘간접 인용절’로 나눌 수 있는데 표에서 살펴보면 세 기간 

모두 ‘간접 인용’의 문법 항목을 더 많이 사용하고 있음을 알 수 있다. 문법 항목별로 살

펴보면 학습자들은 관찰 기간 동안 총 5가지의 문법 항목을 사용하여 인용절을 산출하

고 있었는데 ‘직접 인용’에서 많이 사용된 문법 항목은 ‘-(이)라고’이고 ‘간접 인용’에서 

가장 많이 사용된 문법 항목은 ‘-다고/-(이)라고’였다. 그중에서 ‘-다고/-(이)라고’가 

더 많이 사용되었으며 1~6개월보다 7~12개월에 더 많이 사용하고 7~12개월보다 

13~18개월에 더 많이 사용하며 그 빈도가 점점 증가하고 있었다. 반면 ‘직접 인용’의 

‘-(이)라고’는 7~12개월에는 1~6개월보다 대폭 증가하였으나 13~18개월에 다시 감

소하는 양상을 보이고 있었다. 이 외에 ‘-하고’와 ‘-냐고’, ‘-(으)라고’는 앞의 두 항목
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에 비해 늦게 출현한 데다가 사용 빈도가 매우 저조하여 인용절은 주로 ‘-(이)라고’와 

‘-다고/-(이)라고’에 의해 구성되고 있음을 알 수 있었다. 학습자들이 산출한 인용절을 

살펴보면 예문(28)과 같다. 

 

(28)  가. OO이 갑자기 ‘내일 어떻게 보내고 싶어?’라고 저한테 물어봤어요. (BW14) 

나. B가 A한테 ‘사람이 이렇게 많을* 것을 봐라…’라고 말했어요.(AW33) 

다. 그냥 나는 운수 좋은 사람이라고 생각하면 스트레스 조금 없어져요. (BW35) 

라. B는 A가 거짓말을 하고 있다고 생각해요. (AW33) 

마. 엄마는 나한테 춥냐고 물어봤어요. (AW21) 

 

문어 자료에 나타난 대등절과 내포절의 유형을 정리해 보면, 학습자들은 대등절에서 

5가지, 명사절에서 8가지, 관형절에서 3가지, 부사절에서 23가지, 인용절에서 5가지의 

문법을 사용하여 다양한 절들을 구성하며 문장을 확장해 나가고 있었다. 기간별로 살

펴보면 가장 안정적으로 발달하는 것은 대등절 관련 문법 항목이고 지속적인 발달에 

어려움을 겪는 항목은 명사절 관련 문법 항목이었다. 특히 명사절은 7~12개월에는 빠

르게 발달하지만 이후 13~18개월에는 사용 빈도 측면에서 뚜렷한 퇴행이 나타났으며 

특히 사용 비중이 가장 높은 ‘-기’와 ‘-ㄴ/는 것’의 사용 빈도가 오히려 낮아지고 있었

다. 관형사형 전성어미에서는 과거형 관형사형 전성어미 ‘-던’의 사용이 비교적 늦게 

나타났으며 사용 빈도 또한 매우 저조하여 학습자들이 ‘-던’의 습득을 어려워하는 것

으로 나타났다. 그러나 전반적으로 학습자들은 시간이 지남에 따라 더 다양한 문법 항

목을 사용하여 문장을 확장하려는 시도를 보이고 있었으며 대부분의 문법 항목은 사용 

빈도가 증가하면서 학습자들이 점점 더 복잡하고 정교한 문장을 구성해가고 있음을 확

인할 수 있었다. 

 

1.2. 구어의 통사 복잡성 발달  
 

구어 자료는 AS-unit을 단위로 분석하였기 때문에 AS-unit을 기본 분석 단위로 AS-

unit당 형태소 수, AS-unit당 절 수로 양적인 측면의 통사 복잡성 확장을 측정하였다. 

그리고 문어 자료의 분석과 마찬가지로 대등절 수와 내포절 수, 유형별 내포절 및 단위 

확장에 관여하는 각 문법 항목들의 사용 빈도를 살펴보도록 한다. 
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1.2.1. AS-unit 길이 

 

구어의 단위 길이 역시 문어와 마찬가지로 형태소 수로 측정하였다. 그러나 구어의 

기본 분석 단위는 AS-unit을 사용하였기 때문에 단위 길이는 AS-unit당 형태소 수로 

표시하도록 한다. 세 명의 학습자는 1년 6개월 간 36회에 걸쳐 108개의 음성 자료에서 

총 2,327개의 AS-unit과 27,510개의 형태소를 산출하였으며 단위당 형태소 수의 평균

은 11.82개였다. 각 시점별 AS-unit 길이와 6개월을 단위로 살펴본 AS-unit 길이의 발

달은 다음의 <그림 10>과 같다. 

 

<그림 10> 시점별 AS-unit 길이와 6개월 단위 발달 추이 

 

 

세 학습자의 평균을 통해 학습자들의 AS-unit 길이 발달을 살펴보면 눈에 띄는 퇴행 

구간이 나타나기도 하지만 전반적으로 안정적이고 직선에 가까운 상승 추세를 보이며 

시간의 흐름에 따라 길이가 점점 길어지는 것을 확인할 수 있었다. 6개월을 단위로 발

달을 살펴보면 7~12개월에는 1~6개월보다 2.31개, 13~18개월에는 7~12개월보다 

2.71개 증가하여 시간이 지날수록 증가 속도가 미세하게 더 빨라지는 양상을 보였다.  

기간별 AS-unit 길이의 증가가 통계적으로 유의한지를 검증하기 위해 일원배치 분

산분석(One-Way ANOVA)을 실시하였다. 그 결과 <표 29>와 같이 F=55.376, p=.000

으로 기간별 단위 길이의 차이가 통계적으로 유의한 것으로 나타났다. 사후검정 결과, 

세 구간 사이에 모두 유의한 차이(1~6개월<7~12개월<13~18개월)가 발견되었다. 즉 

학습자들의 구어 단위 길이는 시간이 흐름에 따라 꾸준하고 뚜렷하게 증가하고 있었다. 
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<표 29> 기간별 AS-unit 길이 

측정 지표 
기술통계량 

F/p 사후검정 
기간(개월) N Mean SD 

AS-unit 

길이 

1~6 36(a) 9.35 1.68 

55.376/.000*** a<b<c 7~12 36(b) 11.66 1.97 

13~18 36(c) 14.36 2.36 
*p<.05 **p<.01 ***p<.001 

 

학습자별로 발달을 살펴보면 세 학습자는 거의 같은 수준에서 출발하여 모두 평균과 

마찬가지로 전체적으로 단위 길이가 길어지는 추세를 보이지만 A, B학습자가 유사한 

속도로 길이를 늘려가는 것과 달리 C학습자는 7~12개월까지 느린 속도로 발달하다가 

13~18개월에 들어선 뒤 A, B학습자 비슷한 증가 속도를 보이고 있었다. 세 학습자의 

AS-unit 길이의 평균은 A>B>C순으로 나타났는데 학습자별 AS-unit 길이의 차이가 

통계적으로 유의한지 확인하기 위해 일원배치 분산분석을 실시한 결과 <표 30>에서와 

같이 F=5.923, p=.004로 학습자 간에 유의한 차이가 있는 것으로 나타났다. 사후검정 

결과 A, B학습자의 AS-unit 길이가 C학습자에 비해 유의하게 긴 것으로 나타났다.  

 

<표 30> 학습자별 AS-unit 길이 

측정 지표 
기술통계량 

F/p 사후검정 
학습자 N Mean SD 

AS-unit  

길이 

AS 36 12.59 3.23 

5.923/.004** AS,BS>CS BS 36 12.26 2.70 

CS 36 10.51 2.23 
*p<.05 **p<.01 ***p<.001 

 

정리하면, 학습자들의 AS-unit 길이는 문장 길이와 마찬가지로 시간의 흐름에 따라 

안정적인 증가 추세를 보이며 6개월을 단위로 단계적으로 유의미하게 증가하고 있었

다. 학습자 간 증가 속도는 서로 다르게 나타났지만 이러한 차이는 후반으로 가면서 좁

혀지는 추세를 보이고 있었다. 

 

1.2.2. AS-unit 확장 

 

1.2.2.1. AS-unit당 절 수 
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시간의 흐름에 따른 AS-unit당 절 수의 변화 발달을 살펴보면 <그림 11>과 같다. 학

습자들의 AS-unit당 절 수는 작은 폭의 등락을 반복하지만 시간의 흐름에 따라 약간 증

가하는 추세를 보이고 있었다. 2차 다항식 추세선은 후반으로 갈수록 미세하게 가팔라

지는 모양을 띠고 있는데 이는 시간이 지날수록 증가 속도가 빨라짐을 의미한다. 

 

<그림 11> 시점별 AS-unit당 절 수와 6개월 단위 발달 추이  

 

 

AS-unit당 절 수의 기간별 증가폭을 확인해 보면 7~12개월에는 1~6개월보다 단위

당 0.29개의 절을 더 산출하였고 13~18개월에는 7~12개월보다 단위당 0.42개의 절

을 더 산출하며 시간이 흐를수록 증가폭이 커지는 것을 확인할 수 있다. 이는 AS-unit 

길이의 발달과 같은 현상으로 절 수가 늘어날 수록 길이가 길어지는 한국어의 보편적

인 현상이기도 하다.  

기간별 AS-unit당 절 수의 증가가 통계적으로 유의한지를 검증하기 위해 일원배치 

분산분석(One-Way ANOVA)을 실시하였다. 그 결과 <표 31>과 같이 F=35.869, 

p=.000으로 기간별 AS-unit당 절 수의 차이가 통계적으로 유의함을 확인할 수 있었다. 

사후검정 결과, 세 기간 사이에 모두 유의미한 차이(1~6개월<7~12개월<13~18개월)

가 있는 것으로 확인되었다. 즉 학습자들은 시간이 지날수록 하나의 AS-unit에 더 많

은 절을 사용하며 문장을 확장시켜 나가고 있었다. 
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<표 31> 기간별 AS-unit당 절 수 

측정 지표 
기술통계량 

F/p 사후검정 
기간(개월) N Mean SD 

AS-unit당 

절 수 

1~6 36(a) 1.46 0.29 

35.869/.000*** a<b<c 7~12 36(b) 1.76 0.30 

13~18 36(c) 2.18 0.42 
*p<.05 **p<.01 ***p<.001 

 

학습자별로 나누어 살펴보면 세 학습자 모두 평균과 마찬가지로 전체적으로 AS-unit

당 절 수가 증가하는 추세를 보이지만 A와 B학습자가 거의 일치된 발달 추이를 보이고 

있는 것과 달리 C학습자는 7~12개월까지 거의 정체되어 있다가 13~18개월에 들어서 

A, B학습자와 비슷한 속도로 발달하고 있었다. 세 학습자의 AS-unit당 절 수의 평균은 

B>A>C순으로 나타났는데 그 차이가 통계적으로 유의한지 확인하기 위해 일원배치 분

산분석을 실시한 결과 <표 32>와 같이 F=6.015, p=.004로 학습자 간에 유의한 차이가 

있는 것으로 나타났다. 그리고 사후검정 결과 A, B학습자의 AS-unit당 절 수가 C학습

자에 비해 유의하게 높은 것으로 나타났다. 앞에서 살펴본 AS-unit 길이와 비교해볼 때, 

C학습자의 절 수가 가장 낮은 것은 동일하지만 AS-unit 길이는 A학습자가 B학습자에 

비해 긴 것과 달리 AS-unit당 절 수는 B학습자가 더 높다는 것은 A학습자가 B학습자

에 비해 더 긴 절을 산출하고 있음을 알 수 있는 부분이다. 

 

<표 32> 학습자별 AS-unit당 절 수 

측정 지표 
기술통계량 

F/p 사후검정 
학습자 N Mean SD 

AS-unit당 

절 수 

AS 36 1.87 0.52 

6.015/.004** BS,AS>CS BS 36 1.90 0.46 

CS 36 1.63 0.28 
*p<.05 **p<.01 ***p<.001 

 

정리하면, AS-unit당 절 수의 발달은 AS-unit 길이와 마찬가지로 시간이 흐름에 따

라 점차 증가하고 있었다. 이는 학습자들이 시간이 흐를수록 하나의 AS-unit 안에 더 

많은 절을 사용하여 긴 문장을 산출하며 통사 복잡성을 발달시키고 있음을 의미한다. 

그러나 문장 길이와 문장당 절 수의 발달 속도가 시간이 지나도 일정함을 유지하는 것

과 달리 AS-unit 길이와 AS-unit당 절 수는 시간이 지날수록 증가폭이 커지는 현상을 

발견할 수 있었다. 이는 한국 거주 기간이 늘어날수록 구어의 통사 복잡성 발달 속도가 
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점점 더 빨라진다는 것을 의미한다. 

 

1.2.3. 대등절×내포절의 유형 

 

1.2.3.1. AS-unit당 대등절 수와 내포절 수 

 

앞서 문장당 대등절 수와 내포절 수에서도 확인하였듯이 대등절과 내포절의 발달은 

서로 다르게 나타난다. 구어 자료의 AS-unit당 대등절 수와 내포절 수의 발달을 나눠

서 살펴보면 다음의 <표 33>과 같다.  

 

<표 33> 6개월 단위 AS-unit당 대등절 수와 내포절 수 

학습자 대등/내포 1~6개월 증가폭 7~12개월 증가폭 13~18개월 평균 

A 
대등 0.07 +0.12 0.19 +0.07 0.26 0.07 

내포 0.38 +0.30 0.68 +0.30 0.98 0.38 

B 
대등 0.14 +0.06 0.21 +0.14 0.35 0.14 

내포 0.30 +0.35 0.66 +0.31 0.97 0.30 

C 
대등 0.05 +0.04 0.09 +0.14 0.23 0.05 

내포 0.40 +0.02 0.42 +0.24 0.66 0.40 

평균 
대등 0.09 +0.08 0.16 +0.12 0.28 0.09 

내포 0.36 +0.23 0.58 +0.28 0.87 0.36 

 

학습자들의 평균을 통해 AS-unit당 대등절 수와 내포절 수의 발달을 살펴보면 AS-

unit당 대등절 수의 평균은 1~6개월에 0.09개, 7~12개월에 0.16개, 13~18개월에 0.28

개였고 기간별 AS-unit당 내포절 수의 평균은 각각 1~6개월에 0.36개, 7~12개월에 

0.58개, 13~18개월에 0.87개로 학습자들은 관찰 기간 내내 대등절보다 내포절을 더 

많이 사용하고 있었으며 증가폭 역시 내포절이 더 높게 나타났다. 이는 문어와 일치하

는 결과이며 한국어의 대등절 관련 문법 항목에 비해 내포절 관련 문법 항목이 압도적

으로 많은 것에 기인하는 것으로 학습자들은 시간이 지날수록 자연스럽게 내포절을 더 

많이 학습해 나가는 것으로 해석할 수 있다. 

대등절과 내포절의 기간별 증가폭을 살펴보면 대등절은 7~12개월에 1~6개월보다 

0.08개, 13~18개월에 7~12개월보다 0.12개 증가하고 내포절은 7~12개월에 1~6개

월보다 0.23개, 13~18개월에 7~12개월보다 0.28개 증가하여 대등절과 내포절 모두 

시간이 흐를수록 증가 속도가 빨라지는 것을 확인할 수 있었다.  
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단위당 대등절과 내포절의 평균 차이가 통계적으로 유의한지 알아보기 위해 일원배

치 분산분석을 실시한 결과 <표 34>와 같이 대등절은 F=23.576, p=.000, 내포절은 

F=28.931, p=.000으로 대등절과 내포절 모두 기간별로 유의한 차이가 있는 것으로 나

타났다. 사후 검정 결과 대등절과 내포절 모두 6개월을 단위로 유의한 차이(1~6개월

<7~12개월<13~18개월)를 보였다. 이는 구어에서 대등절과 내포절 수가 지속적이고 

유의미하게 증가하고 있음을 의미한다.  

 

<표 34> 기간별 AS-unit당 대등절 수와 내포절 수 

측정 지표 
기술통계량 

F/p 사후검정 
기간(개월) N Mean SD 

AS-unit당 

대등절 수 

1~6 36(a) 0.09 0.09 

23.576/.000*** a<b<c 7~12 36(b) 0.16 0.12 

13~18 36(c) 0.28 0.14 

AS-unit당 

내포절 수 

1~6 36(a) 0.36 0.25 

28.931/.000*** a<b<c 7~12 36(b) 0.58 0.26 

13~18 36(c) 0.87 0.33 
*p<.05 **p<.01 ***p<.001 

 

학습자별로 AS-unit당 대등절 수와 내포절 수의 차이가 통계적으로 유의한지 확인

하기 위해 일원배치 분산분석을 실시한 결과 <표 35>에서와 같이 대등절은 F=5.308, 

p=.006, 내포절은 F=3.910, p=.025로 대등절과 내포절 모두 학습자 간 유의한 차이가 

있는 것으로 나타났다. 그러나 사후검정 결과 대등절은 B학습자와 C학습자(B>C) 사이

에 차이가 있었으나 내포절은 학습자 간 차이를 통계적으로 변별하지 못하였다. 이는 

구어의 내포절은 학습자들 간에 뚜렷한 차이가 없이 비슷한 수준으로 발달하고 있음을 

보여주는 결과이다. 

 

<표 35> 학습자별 AS-unit당 대등절 수와 내포절 수 

측정 지표 
기술통계량 

F/p 사후검정 
학습자 N Mean SD 

AS-unit당 

대등절 수 

AS 36 0.17 0.16 

5.308/.006** BS>CS BS 36 0.23 0.14 

CS 36 0.13 0.11 

AS-unit당 

내포절 수 

AS 36 0.68 0.42 

3.910/.025* - BS 36 0.64 0.36 

CS 36 0.49 0.23 
*p<.05 **p<.01 ***p<.001 
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1.2.3.2. 내포절의 유형  

 

이어서 각 유형별 내포절의 발달을 살펴보도록 한다. 아래 <그림 12>는 세 학습자들

의 평균으로 표시한 유형별 내포절의 시점별 그래프와 6개월 단위 기간별 발달 추이이

다. 그래프에서 확인할 수 있듯이 부사절과 관형사절은 시간의 흐름에 따라 뚜렷한 발

달을 보였고 명사절은 7~12개월에는 약간 증가하였지만 13~18개월에는 정체가 나타

났으며 인용절은 작은 폭이지만 발달을 이어 나가고 있었다. 

 

<그림 12> 시점별 유형별 내포절 수와 6개월 단위 발달 추이  

 

 

각 유형별 내포절의 발달이 기간별로 유의미한 차이가 있는지 확인하기 위해 일원배

치 분산분석을 실시한 결과 <표 36>과 같이 명사절을 제외한 기타 세 가지 절은 기간

별로 유의한 차이가 있는 것으로 나타났다. 사후검정 결과 부사절은 세 기간의 차이

(1~6개월<7~12개월<13~18개월)가 모두 유의하였고 관형사절은 1~6개월, 7~12개

월과 13~18개월(1~6개월, 7~12개월<13~18개월) 간의 차이가 유의하였으며 인용절

은 1~6개월과 13~18개월(1~6개월<13~18개월) 간에 유의한 차이를 보였다.  

이러한 결과는 여러 내포절의 발달 시기가 서로 다르다는 것을 보여주는 결과로 부

사절의 사용은 초반부터 안정적이고 빠르게 증가하고 있는 반면 관형사절은 13~18개

월에 이르러서야 뚜렷한 발달이 나타나고 인용절은 증가 속도가 매우 완만하여 1년 정

도 간격을 두고 유의미한 발달이 일어나며 명사절은 관찰 기간 내내 뚜렷한 발달을 보

이지 않는 것으로 해석할 수 있다. 그러나 6개월을 단위로 살펴본 구어의 각 유형별 내

포절은 퇴행이 나타나는 구간 없이 지속적으로 증가하고 있다는 점에서 문어의 발달과 

차이가 있었다. 문어와 구어의 각 유형별 내포절의 기간별 산출 빈도를 살펴보면 세 구

간 모두에서 구어의 산출 빈도가 더 낮은 것을 확인할 수 있는데 이는 구어에서는 실시
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간으로 언어를 산출하면서 새로운 시도보다는 문어에서 익숙해진 항목들을 위주로 사

용하게 되고 이러한 현상이 더 안정적인 증가로 나타났을 수도 있을 것이다. 

 

<표 36> 유형별 내포절의 기간별 사용 양상 

측정 지표 
기술통계량 

F/p 사후검정 
기간(개월) N Mean SD 

명사절 

1~6 36(a) 0.05 0.08 

2.297/.106 - 7~12 36(b) 0.08 0.10 

13~18 36(c) 0.09 0.09 

관형절 

1~6 36(a) 0.14 0.17 

8.385/.000*** a,b<c 7~12 36(b) 0.19 0.13 

13~18 36(c) 0.30 0.21 

부사절 

1~6 36(a) 0.17 0.16 

26.675/.000*** a<b<c 7~12 36(b) 0.27 0.14 

13~18 36(c) 0.43 0.16 

인용절 

1~6 36(a) 0.01 0.02 

13.775/.001*** a<c 7~12 36(b) 0.04 0.07 

13~18 36(c) 0.05 0.07 
*p<.05 **p<.01 ***p<.001 

 

유형별 내포절 수의 사용의 학습자 간 차이가 통계적으로 유의한지 확인하기 위해 

일원배치 분산분석을 실시한 결과 <표 37>과 같이 관형사절과 인용절의 사용에서만 

학습자 간에 유의한 차이가 있는 것으로 나타났다. 사후검정 결과 관형사절과 인용절 

모두 A학습자와 C학습자(A>C) 간에만 유의한 차이가 있었다. 이를 통해 구어에서 명

사절과 부사절은 학습자 간 차이가 없이 비슷한 수준으로 발달하고 있음을 알 수 있다. 

이러한 현상이 나타난 원인을 찾기 위해 문어 자료에 나타난 학습자별 각 유형별 내

포절의 빈도와 구어 자료에 나타난 내포절의 빈도를 비교해 보았다. 그 결과, 명사절과 

부사절은 모두 문어에서 B학습자가 다른 학습자에 비해 유의하게 높게 나타났던 절이

지만 구어에서는 다른 두 학습자는 문어와 비슷한 수준의 명사절과 부사절을 산출하고 

있는 반면 B학습자는 문어에 비해 구어에서 현저히 적은 빈도로 산출하게 되며 학습자 

간의 차이가 줄어들게 된 것이 가장 직접적인 원인이었다. 관형사절 역시 문어에서는 

세 학습자의 관형사절 산출이 비슷하였으나 구어에서 B학습자와 C학습자의 관형사절 

산출이 문어에 비해 현저히 낮아지면서 A학습자의 관형사절이 유의하게 높은 것으로 

나타났다. 이는 B와 C학습자가 A학습자에 비해 문어와 구어의 불균형이 더 강함을 의

미하며 학습자마다 산출 양식이나 내포절의 유형에 따라 발달 수준이 다르게 나타날 
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수 있음을 알 수 있다. 

 

<표 37> 유형별 내포절의 학습자별 사용 양상 

측정 지표 
기술통계량 

F/p 사후검정 
학습자 N Mean SD 

명사절 

AS 36 0.06 0.08 

.579/.562 - BS 36 0.09 0.11 

CS 36 0.07 0.08 

관형사절 

AS 36 0.29 0.24 

6.531/.003** AS>CS BS 36 0.19 0.15 

CS 36 0.14 0.11 

부사절 

AS 36 0.27 0.20 

1.243/.293 - BS 36 0.33 0.19 

CS 36 0.28 0.17 

인용절 

AS 36 0.06 0.08 

14.309/.001*** AS>CS BS 36 0.03 0.06 

CS 36 0.01 0.02 
*p<.05 **p<.01 ***p<.001 

 

1.2.4. 대등절과 내포절 관련 문법 항목 

 

이 절에서는 구어 자료에 나타난 대등절과 내포절 관련 문법 항목 및 사용 빈도를 통

해 학습자들의 구어 통사 복잡성의 발달에 관여하는 문법 항목들의 발달 양상을 자세

히 살펴보도록 한다. 문어 자료와 마찬가지로 각 문법 항목의 표준화 빈도를 산출한 뒤 

6개월을 단위로 평균 표준화 빈도를 비교해 보았다. 

먼저 대등절을 살펴보도록 한다. 학습자들의 구어 자료에 나타난 대등절 관련 문법 

항목의 총 빈도와 전체 절에서 차지하는 비율을 기간별로 살펴보면 1~6개월에는 48회

(20.3%), 7~12개월에는 135회(22.4%), 13~18개월에는 232회(23.2%)로 총 사용 빈

도뿐만 아니라 비율 또한 증가하고 있음을 확인할 수 있었다. 구체적인 문법 항목의 기

간별 사용 양상은 다음의 <표 38>과 같다. 
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<표 38> 대등절 관련 문법 항목의 기간별 사용 양상 

 

 

표에서 확인할 수 있듯이 학습자들은 관찰 기간 동안 총 5가지의 문법 항목을 사용

하여 대등절을 구성하고 있었다. 그중에서 사용 빈도가 가장 높은 것은 ‘나열×순접’의 

‘-고’와 ‘대조×역접’의 ‘-지만’이었으며 이는 세 기간 모두 동일하게 나타났다. 그러나 

‘나열×순접’의 ‘-고’ 사용의 빈도가 ‘-지만’이나 다른 항목에 비해 압도적으로 높게 나

타나 학습자들의 대등절 형성은 주로 ‘-고’에 의존하고 있음을 알 수 있었다.  

기간별 발달을 살펴보면 모든 문법 항목의 사용 빈도가 시간이 흐름에 따라 증가하

며 발달을 나타내고 있었으나 각 문법 항목들의 출현 시기에는 차이가 있었다. 7가지

의 대등절 중 ‘나열×순접’의 ‘-고’, ‘대조×역접’의 ‘-ㄴ데’, ‘-지만’은 관찰 시작 시점인 

1~6개월부터 꾸준히 출현하고 있었으나 ‘나열×순접’의 ‘-며/-면서’는 7~12개월에만 

출현하였고 ‘선택’의 ‘-거나’는 7~12개월에 들어서서 출현하기 시작하였다. 이 외에 한 

번도 사용되지 않은 문법 항목에는 ‘대조×역접’의 ‘-나’, ‘-라’, ‘선택’의 ‘-든지/든가’ 등
이 있었다. 대등절을 형성하는 문법 항목의 사용 양상을 살펴보면 예문(29)와 같다. 

 

(29)  가. 산기슭에는 꽃도 많이 있고 나무도 많이 있어요.(AS14) 

나. 뚱뚱하지만 잘 생겼어요.(BS4) 

다. 나* 하지 말라고 했는데 왜 또 했어.(CS24) 

라. 얘네 부모님가* 나의 친구한테* 때리거나 화를 내요.(BS27) 

 

다음 명사절을 살펴보도록 한다. 학습자들의 문어 자료에 나타난 명사절 관련 문법 

항목의 총 빈도와 전체 절에서 차지하는 비율을 살펴보면 1~6개월에는 22회(9.3%), 

7~12개월에는 69회(11.5%), 13~18개월에는 70회(7.0%)로 7~12개월에는 1~6개월

보다 사용 빈도와 비율이 비교적 큰 폭으로 증가하였으나 13~18개월에는 빈도는 정체

되고 비율이 하락하며 약간의 퇴행을 나타내고 있었다. 이와 같은 13~18개월의 퇴행

은 문어와 구어에서 공통적으로 나타나는 현상으로 앞서 유형별 내포절의 발달에서도 

확인한 바 있다. 명사절 관련 문법 항목의 기간별 사용 양상을 세부적으로 살펴보면 다
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음의 <표 39>와 같다.  

 

<표 39> 명사절 관련 문법 항목의 기간별 사용 양상 

 

 

표에서 확인할 수 있듯이 학습자들은 관찰 기간 동안 총 5가지의 문법 항목을 사용

하여 명사절을 산출하고 있었다. 그중에서 가장 많이 사용된 항목은 ‘관형사형 전성어

미+것’인 ‘-ㄴ/는 것’이고 두 번째로 많이 사용된 항목은 ‘명사형 전성어미’인 ‘-기’로 

세 기간 모두 이 두 가지의 문법만 주로 나타나고 있어 학습자들은 구어에서도 문어와 

마찬가지로 주로 ‘-ㄴ/는 것’과 ‘-기’를 사용하여 명사절을 구성하고 있음을 알 수 있었

다.  

기간별 발달을 살펴보면, 가장 높은 빈도로 사용되는 ‘명사형 전성어미’인 ‘-기’와 관

형사형 전성어미+것’인 ‘-ㄴ/는 것’은 7~12개월에는 1~6개월보다 빈도가 증가하였

으나 13~18개월에 다시 감소하는 퇴행을 보였다. 그리고 7~12개월에 ‘의문형 종결 어

미’인 ‘-ㄹ지’가 새롭게 출현하고 13~18개월에는 ‘관형사형 전성어미+것’인 ‘-ㄹ 것’
과 ‘의문형 종결 어미’인 ‘-ㄴ지/는지’가 새롭게 출현하며 문법 항목의 종류를 늘려가

고 있었다. 그러나 학습자들이 문어 자료에서는 총 8가지의 문법 항목을 사용하였다는 

점과 문어 자료에서는 ‘-ㄹ 것’과 ‘-ㄴ지/는지’, ‘-ㄹ지’, ‘-ㄹ까’ 모두 1~6개월부터 꾸

준히 나타났고 ‘-던 것’ 역시 13~18개월에 출현하였던 것과 비교해 보면, 구어에서 명

사절 관련 문법 항목의 발달이 문어에 비해 늦게 나타난다고 볼 수 있다. 구어 자료에

서 한 차례도 출현하지 않은 문법 항목은 ‘명사형 전성어미’ ‘-ㅁ’과 ‘관형사형 전성어

미+것’인 ‘-던 것’, ‘의문형 종결 어미’인 ‘-ㄹ까’, ‘-냐/느냐’, ‘-ㄴ가/는가’, ‘-던가’ 등
이 있었다. 이 중에서 ‘-ㅁ’은 구어에서 잘 사용되지 않는 문법이라는 점을 감안하더라

도 구어에서 더 적은 종류의 명사절을 사용하고 있음을 알 수 있는 부분이다. 

정리하면 학습자들은 문어와 마찬가지로 구어에서도 명사절의 발달이 뚜렷하게 나

타나지 않았다. 학습자들은 시간이 지나면서 새로운 문법 항목을 습득하기도 하지만 
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문어와 마찬가지로 7~12개월에 증가 이후 13~18개월에 다시 감소하는 양상을 보이

며 꾸준한 발달을 이어 나가지 못하는 것으로 확인되었다. 명사절 관련 문법 항목의 사

용 양상을 살펴보면 예문(30)과 같다. 

 

(30)  가. 그리고 선생님과 싸우기 시작했어요.(AS24) 

나. 나는 주변 친구랑 많이 안 싸웠기 때문에 나쁜 친구를 많이 안 사귀었어요.(CS31) 

다. 내가* 얘를* 왜 화났는지 잘 모르겠어요.(BS31) 

라. 그래서 우리* 한* 일을 할 때 어떻게 해야 할지 신중하게 생각해야 해요.(AS23) 

 

계속하여 구어 자료에 나타난 관형사절 관련 문법 항목을 살펴보도록 한다. 자료에 

나타난 관형사절 관련 문법 항목의 총 빈도와 전체 절에서 차지하는 비율을 살펴보면 

1~6개월에는 65회(27.5%), 7~12개월에는 147회(24.4%), 13~18개월에는 249회

(24.9%)로 사용 빈도는 꾸준히 증가하고 있으나 비율은 1~6개월 이후 약간 감소하였

음을 확인할 수 있다. 이는 앞서 문어에서와 마찬가지로 부사절과 같은 다른 절의 빈도

가 높아지면서 발생하는 현상으로 해석할 수 있다. 관형사절 관련 문법 항목의 기간별 

사용 양상을 세부적으로 살펴보면 다음의 <표 40>과 같다. 

 

<표 40> 관형사절 관련 문법 항목의 기간별 사용 양상 

 

 

표에서 확인할 수 있듯이 학습자들이 관형사절을 구성하는 데 가장 많이 사용한 문

법 항목은 ‘-ㄴ/는’과 ‘-ㄹ’이며 그중 ‘-ㄴ/는’의 사용 빈도가 압도적으로 높게 나타났

다. 기간별 발달을 살펴보면, ‘-는/는’과 ‘-ㄹ’의 빈도는 1~6개월, 7~12개월, 13~18개

월 세 기간 거쳐 꾸준히 증가하면서 발달을 보이고 있었다. 이는 문어에서 ‘-ㄴ/는’이 

1~6개월에 매우 높은 빈도로 나타나다가 7~12개월과 13~18개월에 감소하는 것과는 

다른 양상이다. 한편, ‘-던’은 1~6개월에는 한 차례도 출현하지 않았다가 7~12개월에 

처음 출현하였으나 13~18개월에는 다시 한 차례도 사용되지 않으며 문법의 사용이 지

속적으로 유지되지 않았다. 이러한 현상은 문어에서 13~18개월에 들어선 뒤 ‘-던’의 

비율이 약간 감소하는 것과 비슷한 것으로 학습자들은 과거형 관형사형 전성어미 ‘-던’
을 7~12개월 사이에 습득하지만 지속적인 사용은 어려워함을 의미한다. ‘-던’이나 ‘-
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던 것’의 습득의 어려움은 문어에서도 동일하게 나타난 현상으로 교육 현장에서 더 중

점적으로 다루어 질 필요가 있음을 시사한다. 구어 자료에 나타난 관형사절의 사용 양

상을 살펴보면 예문(31)과 같다. 

 

(31)  가. 나* 제일 보고 싶은 사람은 할아버지하고 할머니이에요*.(CS12) 

나. 내가* 고민* 별로 없는 사람이에요.(BS22) 

다. 지금 저는 몸이 아플 때 우리 외할아버지를* 보고 싶어요.(AS30) 

라. 중국에서 다녔던 학교는 초등학교 중학교 고등학교* 같이 있는 학교이에요*. (AS23) 

 

계속하여 부사절을 살펴보도록 한다. 학습자들의 문어 자료에 나타난 부사절 관련 

문법 항목의 총 빈도와 전체 절에서 차지하는 비율을 살펴보면 1~6개월에는 96회

(40.7%), 7~12개월에는 221회(36.7%), 13~18개월에는 404회(40.4%)로 시간이 흐름

에 따라 사용 빈도는 증가하지만 비율은 약간 감소하는 것을 확인할 수 있다. 부사절 관

련 문법 항목의 기간별 사용 양상을 세부적으로 살펴보면 다음의 <표 41>과 같다. 

 

<표 41> 부사절 관련 문법 항목의 기간별 사용 양상 
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표에서 확인할 수 있듯이 학습자들은 관찰 기간 동안 총 20가지의 문법 항목을 사용

하여 부사절을 산출하고 있었다. 단일 문법 항목으로 볼 때, 다른 문법 항목에 비해 뚜

렷하게 많이 사용된 항목은 ‘조건×가정’의 ‘-면’, ‘계기적 사건’의 ‘-고(서)’, ‘이유×원인’
의 ‘-아(서)/어(서)’, 그리고 ‘계기적 사건’의 ‘-아(서)/어(서)’였다. 그리고 이러한 순서

는 세 기간 모두 동일하게 나타났는데 ‘-면’>‘-고(서)’>이유의 ‘-아(서)/어(서)’>계기의 

‘-아(서)/어(서)’의 순으로 나타났다. 그리고 의미 범주별로 빈도 순위를 살펴보면 ‘계
기적 사건’>‘조건×가정’>‘이유×원인’>‘배경×상황 설명’>‘인정×양보’>‘수단×방법’>‘동시적 

사건’>‘목적×의도’>‘방식×정도’>‘사역’>‘사건의 전환’의 순으로 나타났다. 아래에서는 

의미 범주를 단위로 각 문법 항목의 사용 양상을 세부적으로 살펴보도록 한다. 

시간과 관련된 의미 범주부터 살펴보면, ‘동시적 사건’을 나타내는 문법 항목인 ‘-며
/-면서’와 ‘계기적 사건’을 나타내는 문법 항목은 ‘-고(서)’와 ‘-아(서)/어(서)’ 3 가지가 

사용되었는데 세 항목 모두 시간이 지날수록 빈도가 점점 증가하며 발달하고 있었다. 

그러나 문어와 마찬가지로 ‘-자’, ‘-자마자’ 등의 항목은 한 차례도 나타나지 않았다. 

‘사건의 전환’을 나타내는 문법 항목은 구어에서 한 차례도 사용되지 않았는데 이는 문

어에서 ‘-다(가)’가 7~12개월에 처음 출현하여 13~18개월에도 꾸준히 사용되었던 것

과 대조되는 부분이다. 그러나 문어에서도 사용 빈도가 높지 않고 13~18개월에 빈도

가 다시 감소하였다는 점을 고려할 때 학습자들이 ‘-다(가)’의 사용에 익숙하지 않음을 

알 수 있다. ‘-다가’는 일상에서 비교적 자주 사용되는 문법 항목으로 모어화자의 언어

에서는 비교적 높은 빈도로 나타나는 문법 항목이다. 그러나 모어화자의 구어와 문어

에 나타난 연결어미 빈도를 비교한 이민경(2016)에 따르면 ‘-다가’는 구어보다는 문어

에서 더 높은 빈도로 나타나는 항목이기도 하다. 따라서 본고에서는 문어에서도 낮은 

빈도로 출현했던 ‘-다가’가 구어에서는 사용되지 않은 것으로 볼 수도 있을 것이다. 학

습자가 산출한 시간 관련 부사절의 실제 문장들을 살펴보면 예문(32)와 같다. 

 

(32)  가. 나는 이 앨범 들으면서 책을 많이 읽었어요.(CS35) 

나. 저는 이 말을 듣고 너무 감동했어요.(AS32) 

다. 나랑 나* 친구는 바다에 가서 수영하고 물놀이도 했어요.(CS6) 
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라. 어느 날에 우리 친구 몇 명 한강에 가서 놀았어요.(BS31) 

 

‘이유×원인’의 의미를 표현하는 문법 항목으로는 ‘-아(서)/어(서)’, ‘-니/니까’가 사용

되었는데 그중 ‘아(서)/어(서)’의 사용 빈도가 압도적으로 높았고 ‘-니/니까’는 7~12개

월부터 나타나기 시작하였다. ‘이유×원인’의 의미를 표현하는 문법 항목 중 한 차례도 

출현하지 않은 것은’-다가’, ‘-느라(고)’, ‘-므로’, ‘-기에/길래’, ‘-라(서)’ 등이 있었다. 

이 중에서 ‘-므로’나 ‘-기에’의 경우 구어보다는 문어에서 주로 사용되는 문법이라는 

점에서 구어 자료에 나타나지 않은 점은 자연스럽지만 ‘-라(서)’의 경우 구어에서 사용

되는 문법 항목임에도 불구하고 문어 자료에는 나타났던 반면 구어 자료에 나타나지 

않았다는 점은 학습자들이 문어체와 구어체의 구분에 대한 인식이 부족하다는 점을 엿

볼 수 있는 부분이기도 하다. ‘이유×원인’ 관련 문법 항목을 사용한 실제 문장들을 살펴

보면 예문(33)과 같다. 

 

(33)  가. 야채는 맛이 없어서 야채를 안 먹어요.(CS12) 

나. 근데 많이 먹어서 비록 맛 없지만 친구랑 이야기하면서 줄도 안 서도 되고 먹는 거가 

자유하고* 마음이 더 편해요.(BS26) 

다. 그 때 나* 옆에 부모님 없으니까 치료를 잘 안 받았어.(BS29) 

 

‘조건×가정’의 의미를 나타내는 문법 항목으로는 ‘-면’, ‘아야/어야(지)’, ‘-려면’이 사

용되었다. 그중에서 ‘-면’의 사용 빈도가 두드러지게 높았으며 시간의 흐름에 따라 꾸

준히 빈도가 증가하고 있는 것을 확인할 수 있었다. ‘-면’을 제외한 기타 문법 항목은 

출현 시기가 비교적 늦었으며 사용 빈도 또한 매우 낮아 거의 사용되지 않고 있었는데 

‘-아야/어야(지)’는 13~18개월에 처음 출현하였고 ‘-려면’과 ‘-라면’은 7~12개월에 

출현하였으나 꾸준히 사용되지 못하고 13~18개월에는 나타나지 않았다. 그리고 ‘-거
든’, ‘-자면’, ‘-냐면’, ‘-다면’과 같은 문법들은 한 차례도 나타나지 않았다. 이는 학습

자들이 문장을 확장함에 있어 ‘조건×가정’의 부사절을 매우 빈번하게 사용하지만 주로 

‘-면’에 기대어 의미를 표현하고 있으며 다양한 문법 항목의 습득과 사용이 이루어지

지 못하고 있음으로 해석할 수 있는 것으로 문어와 구어에서 동일하게 나타나는 현상

이었다. 이 외에 문어와 구어에서 출현 시기에 차이가 나는 문법 항목은 ‘-아야/어야
(지)’와 ‘-다면’이었는데 문어에서 ‘-아야/어야(지)’가 7~12개월에 출현하였고 ‘-다면’ 
역시 13~18개월에 사용하기 시작하였다는 점을 고려할 때, 구어에서 문어보다 새로운 

문법 항목의 사용이 좀 더 늦게 나타나는 것으로 볼 수 있다. ‘조건×가정’을 나타내는 부
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사절을 안은 문장들을 살펴보면 예문(34)와 같다. 

 

(34)  가. 집에 와서 시간이 있으면 요리도 해요.(AS4) 

나. 사람 엄청 많아니까* 줄 엄청 길게 서야 밥을 먹을 수 있어요.(BS26) 

다. 이 고민을 해결하려면 한국어를* 공부를 열심히 하고 …(AS22) 

라. 그 둘이는* 알지 못했다라면* 이렇게* 일은 없을 것 같아요*.(AS23) 

 

‘인정×양보’의 의미를 나타내는 문법 항목은 ‘-아도/어도’와 ‘-ㄴ데’ 두 가지가 사용

되고 있었는데 그중 ‘-아도/어도’는 시간이 지날수록 그 빈도가 증가하고 있었지만 ‘-
ㄴ데’는 ‘-아도/어도’와 마찬가지로 1~6개월부터 사용되었으나 이후의 7~12개월과 

13~18개월에는 출현하지 않았다. ‘인정×양보’의 의미를 표현할 수 있는 문법 항목 중 

한 번도 나타나지 않은 항목으로는 ‘-더라도’, ‘-라도’, ‘-아야/어야’ 등이 있었다. 그러

나 앞에서도 언급하였듯이 ‘인정×양보’의 의미는 모어화자 역시 거의 ‘-아도/어도’ 위주

로 사용하고 있다는 점에서 자연스러운 현상으로 볼 수 있다. 학습자들의 사용 양상을 

살펴보면 예문(35)와 같다. 

 

(35)  가. 여름에 입은(Ö입는) 옷을 입어도 너무 더워요.(AS14) 

나. 나는 친구 없어도 혼자 잘 살 수 있어요.(CS22) 

다. 먹는데 많이 안 먹어요.(BS7) 

 

‘목적×의도’를 나타내는 문법 항목으로는 ‘-러’와 ‘-려고’가 사용되고 있었는데 두 항

목 모두 사용 빈도가 높지 않았으며 1~6개월에는 사용되지 않다가 7~12개월에 처음 

출현하였다. 출현 이후 ‘-러’는 그 빈도를 늘려가고 있는 반면 ‘-려고’는 7~12개월에 

사용된 이후 13~18개월에는 나타나지 않았다. 문어와 비교해볼 때 ‘-러’의 출현 시기

가 문어에 비해 늦었는데 문어에서는 1~6개월부터 꾸준히 사용되며 빈도를 늘려가는 

것과 달리 구어에서는 7~12개월에 처음 출현하였다. ‘목적×의도’의 의미를 나타내는 문

법 항목의 사용 양상을 살펴보면 예문(36)과 같다. 

 

(36)  가. 그 여자는 그 친구 만나러 농구장에 왔어요.(CS26) 

나. 그래서 우리가 선생님이* 찾으러 갔었어요.(BS24) 

다. 선생님은 밥을 일찍 먹으려고 5분 전에 시험을 끝났어요*.(AS21) 
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‘배경×상황 설명’의 의미를 표현하는 데 사용된 문법 항목으로는 ‘-ㄴ데’와 ‘-니’ 두 

가지가 있었다. 그중 ‘-니’는 13~18개월에 처음 사용되었고 ‘-ㄴ데’는 비교적 높은 빈

도로 꾸준히 사용되고 있었으나 1~6개월에 가장 높은 빈도를 보인 뒤 7~12개월에 감

소, 13~18개월에 다시 증가하였으나 여전히 1~6개월보다 낮은 빈도로 나타나고 있었

다. 그리고 문어와 비교할 때 ‘-더니’는 한 차례도 나타나지 않았다. 그러나 ‘-더니’는 

모어화자의 자료에서도 나타나지 않은 항목으로 주제의 영향으로 볼 수도 있을 것이다. 

‘배경×상황 설명’과 관련된 문법 항목의 사용 양상은 예문(51)과 같다. 

 

(37)  가. 맨날 잠을 자는데 나* 옆에서 자요.(BS4) 

나. 우리 외할아버지는 40년 동안 의사 생활을 했는데 마지막에 병이* 때문에 돌아가셨

어요.(AS30) 

다. 싸우고 나니까 성적이 올라갔지만 저는 싸우는 방법이 좀 안 좋다고 생각했어요*. 

(AS27) 

 

‘수단×방법’을 의미하는 문법 항목으로는 ‘-고’와 ‘-아(서)/어(서)’가 있다. 학습자들

은 ‘-고’와 ‘-아(서)/어(서)’를 모두 사용하고 있었으나 ‘-고’는 7~12개월과 13~18개

월에만 나타났고 ‘-아(서)/어(서)’는 1~6개월과 13~18개월에서만 사용되고 있었다. 그

러나 두 항목 모두 13~18개월에는 비교적 높은 빈도를 보이며 학습자들이 시간이 지

날수록 두 항목을 비교적 익숙하게 사용하고 있음을 보여주었다. ‘수단×방법’을 나타내

는 문법 항목의 사용 양상을 살펴보면 다음의 예문(38)과 같다. 

 

(38)  가. 이 귤을 다 먹은 씨를 심으면 내년에 집에서 자기의 돈을 쓰지 않고…(AS32) 

나. 유명한 흑인 피아니스트가 백인 운전사를* 차 타고 피아노 공연하러 가요.(BS35) 

다. 부모님* 이 일을 들어서* 빨리 뛰어서 농구장에 왔어요.(CS27) 

라. 그러니까 게임는* 시간이* 맞춰서 해야 돼요.(BS36) 

 

‘방식×정도’를 표현하는 문법 항목으로는 ‘-게’와 ‘-이’ 두 가지가 사용되고 있었는데 

‘-게’는 7~12개월에 처음 나타난 뒤 13~18개월에 그 빈도가 증가하고 있었고 ‘-이’는 

13~18개월에 들어서서 처음 사용되었다. 두 항목의 첫 출현 시기를 문어와 비교해볼 

때 ‘-게’와 ‘-이’ 모두 구어에서 6개월 더 늦게 출현하였다는 것을 알 수 있었다. 이 외

에 ‘방식×정도’를 의미하는 문법 항목 중 출현하지 않은 항목으로는 ‘-도록’이 있었는데 

이는 문어와 구어 모두 동일한 부분이다. ‘방식×정도’와 관련된 문법 항목의 사용 양상
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을 살펴보면 예문(39)와 같다. 

 

(39)  가. 우리는 2년 넘게 못 만났어요.(AS18) 

나. 우리 반에 다 모여서 노래도 부르고 소리 크게 이야기도 해요.(CS28) 

다. 그냥 이유 없이 욕했어요.(BS30) 

 

‘사역’의 의미를 나타내는 ‘-게’는 문어와 동일하게 1~6개월에는 사용되지 않다가 

7~12개월에 처음 출현하였고 이후 13~18개월에 그 사용 빈도가 약간 증가하는 양상

을 보이고 있었다. ‘-게’의 사용 양상을 살펴보면 예문(40)과 같다. 

 

(40)  가. 제가 친구 A를 좀 귀찮게 해요.(AS23) 

나. 그들은 말이* 나쁘게 하고 나* 주변 환경도 나쁘게 해* 것 같아서 너무 싫어해요*.(CS31) 

 

구어 자료에 나타난 부사절 관련 문법 항목의 사용 양상을 정리하면 다음과 같다. 먼

저 부사절 관련 문법 항목의 발달과 관련해서 사용 빈도가 가장 높은 항목은 ‘조건×가
정’의 ‘-면’, ‘계기적 사건’의 ‘-고(서)’, ‘이유×원인’의 ‘-아(서)/어(서)’, 계기적 사건의 ‘-
아(서)/어(서)’로 문어와 동일하였다. 그리고 세 기간 동안 꾸준히 빈도가 상승하는 항

목은 ‘계기적 사건’의 ‘-고(서)’와 ‘-아(서)/어(서)’, ‘이유×원인’의 ‘-아(서)/어(서)’, ‘조
건×가정’의 ‘-면’이었다. 반면 사용 빈도가 감소하는 문법들도 있었는데 7~12개월에 빈

도가 감소하는 문법 항목은 ‘인정× 양보’의 ‘-ㄴ데’, ‘배경×상황 설명’의 ‘-ㄴ데’, ‘수단×방

법’의 ‘-아(서)/-어(서)’이고 13~18개월에 빈도가 감소하는 문법 항목은 ‘조건×가정’의 

‘-려면’, ‘-라면’, ‘인정×양보’의 ‘-아도/어도’, ‘목적×의도’의 ‘-려고’ 였다.  

다음으로, 발달 시점과 관련해서 살펴보면 전체 부사절 관련 문법 항목 중 1~6개월

에 사용되지 않다가 7~12개월에 새로 나타나기 시작한 문법 항목으로는 ‘동시적 사건’
의 ‘-며/-면서’, ‘이유×원인’의 ‘-니/니까’, ‘조건×가정’의 ‘-려면’과 ‘-라면’, ‘목적×의도’
의 ‘-러’, ‘-려고’, ‘수단×방법’의 ‘-고’, ‘방식×정도’의 ‘-게’, ‘사역’의 ‘-게’가 있었고 

1~12개월까지 사용되지 않다가 13~18개월에 들어서서 새로 나타난 문법 항목에는 

‘조건×가정’의 ‘-아야/어야(지)’, ‘배경×상황 설명’의 ‘-니’, ‘방식×정도’의 ‘-이’가 있었다.  

각 문법 항목의 문어와 구어의 첫 출현 시기를 비교해볼 때 구어에서 먼저 출현한 문

법은 ‘인정×양보’의 ‘-ㄴ데’와 ‘수단×방법’의 ‘-아(서)/-어(서)’였고 문어에서 먼저 출현

한 문법은 ‘동시적 사건’의 ‘-며/-면서’, ‘조건×가정’의 ‘아야/어야(지)’, ‘목적×의도’의 ‘-
러’, ‘수단×방법’의 ‘-고’, ‘방식×정도’의 ‘-게’와 ‘-이’였다. 이 외에 구어에서 사용되었으
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나 문어에서 사용되지 않은 문법 항목은 ‘조건×가정’의 ‘-라면’, ‘배경×상황 설명’의 ‘-니’
였고 문어에서 사용되었으나 구어에서 사용되지 않은 문법 항목은 ‘사건의 전환’의 ‘-
다(가)’, ‘이유×원인’의 ‘-라(서)’, ‘-다가’, ‘조건×가정’의 ‘-다면’, ‘배경×상황 설명’의 ‘-더
니’였다.  

마지막으로 인용절 관련 문법 항목의 사용 양상을 살펴보도록 한다. 문어 자료에 나

타난 인용절 관련 문법 항목의 총 빈도와 전체 절에서 차지하는 비율을 살펴보면 1~6

개월에는 5회(2.1%), 7~12개월에는 30회(5.0%), 13~18개월에는 44회(4.4%)로 7~12

개월에는 1~6개월보다 사용 빈도와 비율이 큰 폭으로 증가하였으나 13~18개월에는 

사용 빈도 측면에서는 증가하였으나 비율은 약간 하락하는 양상을 보이고 있었다. 인

용절 관련 문법 항목의 기간별 사용 양상을 세부적으로 살펴보면 다음의 <표 42>와 같

다. 

 

<표 42> 인용절 관련 문법 항목의 기간별 사용 양상 

 

 

인용절은 ‘직접 인용절’과 ‘간접 인용절’로 나눌 수 있다. 표에서 살펴보면 1~6개월

에는 ‘직접 인용’을 더 많이 사용하였으나 7~12개월과 13~18개월에는 ‘간접 인용’을 

훨씬 더 많이 사용함을 알 수 있다. 문법 항목별로 살펴보면 학습자들은 총 5가지의 문

법 항목을 사용하여 인용절을 산출하고 있었는데 ‘직접 인용’에서 많이 사용된 문법 항

목은 ‘-(이)라고’이고 ‘간접 인용’에서 가장 많이 사용된 문법 항목은 ‘-다고/-(이)라고’
였다. 두 항목의 빈도를 비교해 보면 1~6개월에는 같은 빈도로 사용되었으나 이후 ‘-
다고/-(이)라고’의 빈도가 빠르게 증가하며 ‘직접 인용’의 ‘-(이)라고’에 비해 훨씬 더 

높은 빈도로 사용되고 있음을 확인할 수 있었다. 그리고 ‘직접 인용’의 ‘-(이)라고’ 역시 

시간이 흐름에 따라 꾸준히 빈도를 높여 가고 있었다. 이 외에 ‘-하고’와 ‘-냐고’, ‘-(으)
라고’는 사용 빈도가 매우 저조하여 학습자들이 주로 ‘-(이)라고’와 ‘-다고/-(이)라고’
를 사용하여 인용절을 형성하고 있음을 알 수 있었다. 학습자들이 구어에서 산출한 인

용절을 살펴보면 예문(41)과 같다. 
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(41)  가. 선생님가* ‘다 먹어야 되요*’라고 했어요.(BS7) 

나. 나는 ‘알겠습니다’하고 그냥 교실에 갔어요.(CS3) 

다. 선생님께서 무슨 작겨를* 있으냐고* 물어봤어요.(AS24). 

라. 이 사건이 끝난 후에 학교에서* 반 달 동안 집에서 반성하라고 말했어요.(AS24) 

 

구어 자료에 나타난 대등절과 내포절의 유형을 정리해 보면 학습자들은 대등절에서 

5가지, 명사절에서 5가지, 관형절에서 3가지, 부사절에서 20가지, 인용절에서 5가지의 

문법을 사용하여 다양한 절들을 구성하며 문장을 확장해 나가고 있었다. 기간별로 살

펴보면 가장 안정적으로 발달하는 것은 부사절 관련 문법 항목이고 지속적인 발달에 

어려움을 겪는 항목은 명사절 관련 문법 항목이었다. 구어 자료에서 명사절은 문법 항

목의 종류 측면에서는 약간의 발달을 보였으나 빈도 측면에서는 13~18개월에 퇴행이 

나타나고 있었는데 문어와 마찬가지로 사용 빈도가 가장 높은 ‘-기’와 ‘-ㄴ/는 것’의 사

용이 감소하고 있었다. 관형사형 전성어미에서는 문어와 마찬가지로 ‘-ㄴ/는’을 이용

한 관형사절 구성이 집중적으로 나타났으며 과거형 관형사형 전성어미 ‘-던’은 비교적 

늦게 나타나며 사용 빈도 또한 매우 저조하였다. 학습자들은 구어에서도 전반적으로 

시간이 지남에 따라 대부분 문법의 빈도가 증가하고 더 다양한 문법 항목을 사용하여 

문장을 확장하려는 시도를 보이고 있었다. 그러나 동일한 문법 항목이라고 할지라도 

문어보다 구어에서의 출현 빈도가 더 낮은 경우가 많았으며 문어에 비해 구어에서 6개

월 정도 더 늦게 출현하는 문법들이 여럿 관찰되기도 하였다. 이러한 현상은 문어에 비

해 구어에서 문법 사용이 약간 지체되는 것으로 해석할 수 있으며 문어와 구어에서 새

로운 문법이 나타나는 순서를 비교한 뒤 구어에서 새로운 문법의 사용이 더 늦게 나타

난다고 주장하는 Weissberg(2000)의 연구 결과와 일치한다. 그러나 본고의 문어와 구

어 산출의 주제가 평균 4주 정도 간격을 두고 선후 순서가 바뀐다는 점에서 주제의 영

향을 받았을 가능성을 배제할 수는 없을 것이다. 

 

1.3. 산출 양식에 따른 통사 복잡성 비교 
 

앞에서 문어와 구어의 통사 복잡성 발달을 각각 단위 길이, 단위 확장의 양과 유형으

로 나누어 살펴보았다. 본 절에서는 학습자들의 통사 복잡성이 산출 양식에 따라 어떠

한 차이가 있는지 알아보고자 한다. 앞절에서 확인하였듯이 문어와 구어는 기간별로 

발달 수준이나 속도에 차이가 있다. 따라서 전체 기간에 나타난 문어와 구어의 차이 외

에도 6개월을 간격으로 각 기간별 문어와 구어의 산출을 비교해 보도록 한다.  
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1.3.1. 단위 길이의 비교 

 

산출 양식에 따른 단위 길이의 차이를 알아보기 위해 학습자들의 문장당 형태소 수

와 AS-unit당 형태소 수를 비교하였다. 전체 기간에 나타난 문어와 구어의 단위 길이 

평균을 비교해 보면 문장당 형태소 수의 평균은 12.28이고 A-unit당 형태소 수의 평균

은 11.79로 학습자들은 문어에서 더 긴 문장을 산출하고 있었다. 그러나 기간별로 나

누어 살펴보면 평균과 다른 양상을 보이는데 1~6개월과 7~12개월에는 문장 길이가 

더 길지만 13~18개월에는 AS-unit 길이가 미세하게 더 길어지는 것을 확인할 수 있다. 

즉 구어의 단위 길이는 문어에 비해 낮은 시작을 보이지만 더 빠른 속도로 증가하여 

13~18개월에 들어서는 구어의 단위 길이가 더 길어지는 것이다.  

문어와 구어의 단위 길이에 나타난 차이가 통계적으로 유의한지 확인하기 위해 t검

정을 실시한 결과 <표 43>에서와 같이 전체 기간(t=2.079, p=.040)에서만 유의한 차이

가 있는 것으로 나타났다. 이는 기간별 문어와 구어의 단위 길이 차이는 약간의 변화를 

보이지만 그 차이가 아직은 통계적으로 유의미할 정도가 아님을 의미한다. 그러나 구

어의 단위 길이 증가 속도를 고려해 볼 때 관찰 기간이 더 길어진다면 AS-unit길이가 

문장 길이보다 유의미하게 길어질 수도 있음을 유추할 수 있다.  

 

<표 43> 기간별 문어와 구어의 단위 길이 

측정 지표 기간 N 
문어 구어 

t/p 
Mean SD Mean SD 

단위당 

형태소 수 

1~6개월 36 10.19 2.13 9.35 1.68 1.967/.057 

7~12개월 36 12.38 2.20 11.66 1.97 1.838/.075 

13~18개월 36 14.28 2.66 14.36 2.36 -.194/.847 

전체 기간 108 12.28 2.87 11.79 2.87 2.079/.040* 
*p<.05 **p<.01 ***p<.001 

 

문어와 구어의 단위 길이의 차이를 학습자별로 나누어 살펴보면 다음의 <표 44>와 

같다. 표에서 확인할 수 있듯이 세 학습자 중 B학습자(t=3.024, p=.005)만이 산출 양식

에 따른 단위 길이의 차이가 유의한 것으로 나타났다. 이는 A학습자와 C학습자가 문어

와 구어에서 비슷한 길이의 문장을 산출한다는 것을 의미한다. 또한 A학습자는 AS-

unit 길이(M=12.59)가 문장 길이(M=12.20)에 비해 높게 나타나기도 하였다. 
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<표 44> 학습자별 문어와 구어의 단위 길이 

측정 지표 
기술통계량 

t/p r/p 
학습자 N Mean SD 

단위 길이 

AW 36 12.20 2.84 
-1.077/.289 .750/.000*** 

AS 36 12.59 3.23 

BW 36 13.45 3.06 
3.024/.005** .673/.000*** 

BS 36 12.26 2.70 

CW 36 11.20 2.27 
1.553/.130 .296/.080 

CS 36 10.51 2.23 
*p<.05 **p<.01 ***p<.001 

 

1.3.2. 단위 확장의 비교 

 

1.3.2.1. 단위당 절 수 

 

산출 양식에 따른 문장 확장의 정도를 확인하기 위해 학습자들의 문장당 절 수와 AS-

unit당 절 수를 비교하였다. 전체 기간에 나타난 문어와 구어의 단위당 절 수의 평균을 

비교해 보면 문장당 절 수의 평균은 1.97이고 AS-unit당 절 수의 평균은 1.80으로 학

습자들은 문어에서 단위당 더 많은 절을 사용하여 문장을 확장하고 있었다. 6개월을 단

위로 나누어 살펴보아도 동일한 결과를 확인할 수 있는데 학습자들은 세 기간 모두 문

어에서 더 많은 절을 산출하고 있었는데 이는 학습자들이 구어보다 문어에서 구조적으

로 더 복잡한 문장을 산출할 수 있음을 의미한다.  

문어와 구어의 단위당 절 수에 나타난 차이가 통계적으로 유의한지 확인하기 위해 t

검정을 실시한 결과 <표 45>에서와 같이 1~6개월(t=2.994, p=.005)과 7~12개월

(t=2.859, p=.007), 그리고 전체 기간(t=4.023, p=.000) 내에서 유의한 차이가 있는 것

으로 나타났다. 한편, 13~18개월(t=1.191, p=.242)에는 유의한 차이를 보이지 않았는

데 이는 시간이 지날수록 문어와 구어의 차이가 좁혀짐을 의미하기도 한다.  
 

<표 45> 기간별 문어와 구어의 단위당 절 수 

측정 지표 기간 N 
문어 구어 

t/p 
Mean SD Mean SD 

단위당 

절 수 

1~6개월 36 1.68 0.39 1.46 0.29 2.994/.005** 

7~12개월 36 1.97 0.41 1.76 0.30 2.859/.007** 

13~18개월 36 2.27 0.51 2.18 0.42 1.191/.242 

전체 기간 108 1.97 0.50 1.80 0.45 4.023/.000*** 
*p<.05 **p<.01 ***p<.001 
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이러한 현상에 대해 Kuiken & Vedder(2012)에서는 구어의 실시간 산출이라는 특징

으로 인해 ‘압박감’이 더 크기 때문에 구어에서 더 단순한 구조를 산출하게 되며 이러

한 결과가 구어의 통사 복잡성이 감소하는 결과로 이어진다고 설명하고 있는데 전체 

기간을 바탕으로 하는 문어와 구어의 통사 복잡성의 비교에 대한 본고의 결과는 이러

한 주장을 뒷받침한다고 볼 수 있다. 그러나 단위 길이에서는 13~18개월에 들어선 뒤 

구어에서 더 높아지는 현상이 나타났고 단위당 절 수는 13~18개월에 들어선 뒤 문어

와 구어의 차이가 통계적으로 유의미하지 않을 정도로 좁혀졌다는 점은 구어의 통사 

복잡성이 항상 더 낮지는 않으며 이는 학습자의 숙달도나 환경적 특징에 따라서 변화

할 수 있음을 드러낸다. 

산출 양식에 따른 단위당 절 수의 차이를 학습자별로 나누어 살펴보면 다음의 <표 

46>과 같다. 표에서 확인할 수 있듯이 산출 양식에 따라 통계적으로 유의한 차이를 보

이는 학습자는 B학습자(t=4.883, p=.000)와 C학습자(t=2.494, p=.018)이며 두 학습자 

모두 문장당 절 수가 AS-unit당 절 수보다 높아 문어에서 단위당 더 많은 절을 사용하

고 있는 것으로 나타났다. 반면 A학습자는 문장당 절 수와 AS-unit당 절 수가 같은 것

으로 나타나 문어와 구어의 절 사용에 유의한 차이가 없음을 알 수 있었다. 앞서 살펴

본 단위 길이의 차이와 연결시켜 볼 때 세 학습자 중 A학습자는 문어와 구어를 비교적 

균형적으로 발달시키고 있고 B학습자는 문어와 구어의 통사 복잡성의 간극이 매우 큰 

편이며 C학습자는 길이에 있어서는 문어와 구어의 차이가 뚜렷하지 않지만 구조적 복

잡성은 구어에서 뚜렷하게 낮다는 것을 알 수 있었다. 

 

<표 46> 학습자별 문어와 구어의 단위당 절 수 

측정 지표 
기술통계량 

t/p r/p 
학습자 N Mean SD 

단위당 

절 수 

AW 36 1.88 0.46 
.086/.932 .558/.000*** 

AS 36 1.88 0.52 

BW 36 2.25 0.53 
4.883/.000*** .628/.000*** 

BS 36 1.90 0.46 

CW 36 1.80 0.37 
2.494/.018* .261/.124 

CS 36 1.63 0.28 
*p<.05 **p<.01 ***p<.001 

 

1.3.3. 대등절과 내포절의 유형 비교 

 

1.3.3.1. 단위당 대등절과 내포절 수에 나타난 차이 



 

 154 

 

문어와 구어에 나타난 단위당 절의 사용을 대등절과 내포절로 나누어 비교해 보았다. 

우선 전체 기간에 나타난 문어와 구어의 단위당 대등절 수와 내포절 수를 비교해 보면 

문장당 대등절 수의 평균은 0.22개, AS-unit당 대등절 수의 평균은 0.18개이고 문장당 

내포절 수의 평균은 0.74개, AS-unit당 내포절 수의 평균은 0.60개로 대등절과 내포절 

모두 문어에서 더 높은 빈도로 사용되고 있는 것으로 나타났다. 이를 다시 6개월을 단

위로 묶어서 비교해 보면 전체 기간과 마찬가지로 세 기간 모두 문어에서 더 많은 대등

절과 내포절을 사용하고 있는 것으로 나타났다.  

문어와 구어의 단위당 대등절 수와 내포절 수에 나타난 차이가 통계적으로 유의한지 

확인하기 위해 t검정을 실시한 결과 <표 47>에서와 같이 대등절은 전체 기간(t=2.435, 

p=.017)에서만 유의한 차이를 보였고, 내포절은 단위당 절 수와 마찬가지로 1~6개월

(t=3.136, p=.003), 7~12개월(t=2.871, p=.007)과 전체 기간(t=4.029, p=.000)에서만 

차이를 보여 시간이 지날수록 문어와 구어의 내포절의 차이가 줄어들고 있음을 알 수 

있었다. 단위 길이와 단위당 절 수, 단위당 내포절 수의 이러한 결과는 학습자들이 초

반에는 문어에서 더 높은 통사 복잡성을 보이지만 시간이 지날수록 구어의 복잡성이 

더 빨리 발달하면서 문어와 구어의 통사 복잡성의 차이가 좁혀지고 있음을 알 수 있는 

부분이다. 

 

<표 47> 기간별 문어와 구어의 단위당 대등절 수와 내포절 수 

측정 지표 기간 N 
문어 구어 

t/p 
Mean SD Mean SD 

단위당 

대등절 수 

1~6개월 36 0.12 0.14 0.09 0.09 1.506/.141 

7~12개월 36 0.22 0.16 0.16 0.12 1.780/.084 

13~18개월 36 0.31 0.19 0.28 0.14 .975/.336 

전체 기간 108 0.22 0.18 0.18 0.14 2.435/.017* 

단위당 

내포절 수 

1~6개월 36 0.55 0.32 0.36 0.25 3.136/.003** 

7~12개월 36 0.74 0.29 0.58 0.26 2.871/.007** 

13~18개월 36 0.94 0.38 0.87 0.33 1.095/.281 

전체 기간 108 0.74 0.36 0.60 0.35 4.029/.000*** 
*p<.05 **p<.01 ***p<.001 

 

산출 양식에 따른 단위당 대등절 수와 내포절 수의 차이를 학습자별로 나누어 살펴

보면 다음의 <표 48>과 같다. 대등절의 경우 A학습자(t=-.652, p=.519)는 문어보다 구

어에서 더 많은 대등절을 사용하고 있었으나 그 차이가 통계적으로 유의하지 않았고 B
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학습자(t=2.622, p=.013)와 C학습자(t=2.265, p=.030)는 구어보다 문어에서 더 많은 

대등절을 사용하였으며 그 차이가 유의한 것으로 나타났다. 그리고 내포절의 경우, 세 

학습자 모두 문어에서 구어보다 더 많은 내포절을 사용하였으나 A학습자(t=.575, 

p=.000)와 B학습자(t=.531, p=.001)는 그 차이가 유의하였고 C학습자(t=.229, p=.180

는 문어와 구어의 내포절의 사용의 차이가 유의하지 않은 것으로 나타났다. 즉 B, C학

습자는 문어에서 더 많은 대등절을 사용하고 있었고 A, B학습자는 문어에서 더 많은 

내포절을 사용하고 있었으며 A학습자는 대등절에서, C학습자는 내포절에서 산출 양식 

간의 차이가 유의하지 않았다. 

 

<표 48> 학습자별 문어와 구어의 단위당 대등절과 내포절 수 

측정 지표 
기술통계량 

t/p r/p 
학습자 N Mean SD 

단위당 

대등절 수 

AW 36 0.15 0.15 
-.652/.519 .358/.032* 

AS 36 0.17 0.16 

BW 36 0.31 0.19 
2.622/.013* .426/.010** 

BS 36 0.23 0.14 

CW 36 0.19 0.16 
2.265/.030* .229/.180 

CS 36 0.13 0.11 

단위당 

내포절 수 

AW 36 0.72 0.37 
.575/.000*** .614/.543 

AS 36 0.68 0.42 

BW 36 0.91 0.38 
.531/.001*** 4.501/.000*** 

BS 36 0.64 0.36 

CW 36 0.60 0.27 
.229/.180 2.083/.045* 

CS 36 0.49 0.23 
*p<.05 **p<.01 ***p<.001 

 

1.3.3.2. 유형별 내포절 수에 나타난 차이  

 

한국어의 내포절은 여러 유형이 있으며 각 내포절은 문장에서 다양한 기능을 한다. 

문어와 구어에서 각 유형별 내포절의 사용에 차이가 있는지 확인하기 위해 산출 양식

에 따른 각 유형별 내포절 수의 단위당 산출 빈도를 비교해 본 결과 <그림 13>과 같았

다. 각 유형별 내포절의 사용 빈도 순서를 살펴보면 문어와 구어에서 동일하게 모두 ‘부
사절>관형사절>명사절>인용절’의 순으로 나타나 학습자들이 문어와 구어에서 모두 부

사절을 가장 많이 사용하고 인용절을 가장 적게 사용한다는 것을 알 수 있었다. 이는 학

습자들은 산출 양식과 관계 없이 주로 부사절과 관형사절을 사용하여 문장을 확장하고 
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있음을 의미한다. 

 

<그림 13> 문어와 구어의 단위당 유형별 내포절 수 

 

 

전체 기간에 나타난 각 유형별 내포절의 평균을 비교해 보면 부사절, 관형사절, 명사

절은 모두 문어에서 더 높게 나타나고 있었고 인용절은 문어와 구어에서 같은 빈도로 

나타나 산출 양식에 따른 차이를 보이지 않았다. 6개월을 단위로 묶어 기간별로 살펴

보면 13~18개월의 인용절을 제외하고 네 가지 내포절은 모든 기간에서 구어보다 문어

에서 더 높은 빈도로 나타나고 있었다. 즉 학습자들은 문어에서 더 많은 명사절, 관형

사절, 부사절을 사용하고 있는 것이다.  

위에서 살펴본 문어와 구어에서의 유형별 내포절 수의 사용에 나타난 차이가 통계적

으로 유의한지 알아보기 위해 t-검정을 실시한 결과 다음의 <표 49>와 같이 전체 기간

에서는 명사절(t=2.412, p=.018), 관형사절(t=2.917, p=.004), 부사절(t=2.271, p=.025)

은 산출 양식에 따라 유의한 차이가 있었으나 인용절(t=-.097, p=.923)은 문어와 구어 

간에 유의한 차이를 보이지 않았고 기간별로 나누어 살펴보면 관형사절만이 1~6개월

(t=2.678, p=.011)과, 7~12개월(t=2.156, p=.038)에 유의한 차이가 있었다. 그러나 관

형사절 역시 13~18개월에는 문어와 구어 간의 차이가 좁혀지면서 통계적으로 유의하

지 않은 상태로 전환되는 것을 확인할 수 있다. 즉 전체 기간 내에서는 인용절을 제외

한 각 유형별 내포절이 문어에서 더 높은 빈도로 사용되지만 각 기간에서는 그 차이가 

유의하지 않으며 초반에 유의한 차이가 있다고 하더라도 시간이 지나면서 그 차이가 

좁혀진다는 것을 알 수 있다.  
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<표 49> 기간별 문어와 구어의 유형별 내포절 수 

측정 지표 기간 N 
문어 구어 

t/p 
Mean SD Mean SD 

단위당 

명사절 수 

1~6개월 36 0.08 0.10 0.05 0.08 1.791/.082 

7~12개월 36 0.13 0.12 0.08 0.10 1.678/.102 

13~18개월 36 0.10 0.08 0.09 0.09 .548/.587 

전체 기간 108 0.10 0.10 0.07 0.09 2.412/.018* 

단위당 

관형절 수 

1~6개월 36 0.25 0.22 0.14 0.17 2.678/.011* 

7~12개월 36 0.25 0.12 0.19 0.13 2.156/.038* 

13~18개월 36 0.32 0.18 0.30 0.21 .522/.605 

전체 기간 108 0.27 0.18 0.21 0.18 2.917/.004** 

단위당 

부사절 수 

1~6개월 36 0.21 0.14 0.17 0.16 1.155/.256 

7~12개월 36 0.32 0.14 0.27 0.14 1.574/.124 

13~18개월 36 0.48 0.21 0.43 0.16 1.222/.230 

전체 기간 108 0.34 0.20 0.30 0.19 2.271/.025* 

단위당 

인용절 수 

1~6개월 36 0.01 0.02 0.01 0.02 .103/.918 

7~12개월 36 0.04 0.07 0.04 0.07 .439/.663 

13~18개월 36 0.04 0.07 0.05 0.07 -.703/.487 

전체 기간 108 0.03 0.06 0.03 0.06 -.097/.923 
*p<.05 **p<.01 ***p<.001 

 

이러한 각 유형별 내포절의 문어와 구어의 차이를 학습자별로 살펴보면 단위당 명사

절은 B학습자(t=2.082, p=.045), 단위당 관형사절은 B학습자(t=3.163, p=.003)와 C학

습자(t=2.507, p=.017), 단위당 부사절은 B학습자(t=3.084, p=.004)에서만 통계적으로 

유의미한 차이를 보였고 단위당 인용절은 세 학습자 모두 문어와 구어 간에 차이가 없

는 것으로 나타났다. 그리고 A학습자는 모든 유형의 내포절에 있어 산출 양식에 따른 

유의미한 차이를 보이지 않았다.  

정리하면, 전체 기간을 바탕으로 살펴본 학습자들의 단위 길이, 단위당 절 수, 단위당 

대등절 수, 단위당 내포절 수, 그리고 인용절을 제외한 각 유형의 내포절은 모두 문어

에서 더 높게 나타나며 이러한 차이는 통계적으로 유의미하였다. 그리고 이와 더불어 

인용절의 사용은 산출 양식의 영향을 받지 않는다는 점을 확인할 수 있었다. 그러나 학

습자 간에는 약간의 차이가 있었는데 B학습자는 인용절을 제외한 복잡성의 모든 측정 

지표에서 문어가 유의미하게 높은 것으로 나타났고 C학습자 역시 모든 측정 지표에서 

문어가 구어에 비해 높았으나 통계적으로 유의미하게 높은 것은 문장당 절 수 와 문장

당 대등절 수, 문장당 관형사절 수였다. 반면 A학습자는 단위 길이는 구어에서 유의미

하게 더 높았고 단위당 내포절 수는 문어에서 유의미하게 더 높았으나 각 유형별 내포
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절은 문어와 구어 간의 차이가 유의하지 않았다. 또한 단위당 대등절 수와 관형사절 수, 

인용절 수는 구어에서 더 높게 나타나기도 하였다. 이러한 결과는 B와 C학습자는 구어

보다 문어에서 더 길고 복잡한 언어를 산출하는 반면, A학습자는 전체적으로 구어에서 

좀 더 긴 문장을 산출하고 문어에서는 구조적으로 더 복잡한 문장을 산출하지만 이러

한 복잡도가 절의 유형에 따라 다르게 나타난다고 해석할 수 있다.  

 

1.3.4. 대등절과 내포절 관련 문법 항목 비교 

 

이 장에서는 대등절과 내포절을 구성하는 다양한 문법 항목들의 사용 빈도와 비율을 

세부적으로 살펴보아 문어와 구어의 문장 확장이 구체적으로 어떤 차이가 있는지 살펴

보도록 한다. 비교를 위해 학습자들의 문어 자료와 구어 자료에 나타난 각 문법 항목의 

표준화 빈도와 비율을 산출하였다. 먼저 문어와 구어 자료에 나타난 대등절 관련 문법 

항목의 사용 양상을 비교해 보면 다음의 <표 50>과 같다. 

 

<표 50> 산출 양식에 따른 대등절 관련 문법 항목 사용 양상 

 

 

전체 절 중에서 대등절이 차지하는 비율을 비교해 보면 문에서는 21.9%, 구어에서는 

22.6%를 차지하여 구어에서의 대등절 비율이 문어에 비해 높은 것을 알 수 있었다. 그

러나 의미 범주별 단위당 빈도를 살펴보면 문어의 빈도가 구어에 비해 높은 것을 알 수 

있다. 이는 문어의 단위당 절 수가 더 높은 것에 기인한 것으로 대등절의 사용 빈도는 

문어에서 더 높지만 비율은 구어에서 더 높게 나타난 것이다. 구체적인 문법 항목을 비

교해 보면, 거의 모든 문법 항목이 문어에서 더 빈번하게 사용되고 있었다. 그러나 앞

서 시간의 흐름에 따른 대등절과 내포절의 발달에서도 확인하였듯이 시간이 지날수록 

대등절보다는 내포절이 더 빠르게 증가한다는 점을 고려할 때, 구어의 대등절의 비율

이 높은 것은 오히려 구어의 통사 복잡성이 낮음을 다시 한 번 확인할 수 있는 부분이

기도 하다. 다음, 명사절 관련 문법 항목의 사용 양상을 비교해 보면 <표 51>과 같다.  
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<표 51> 산출 양식에 따른 명사절 관련 문법 항목 사용 양상 

 

 

전체 절 중 명사절의 비율을 살펴보면 문어에서 10.0%, 구어에서 8.8%로 문어에서 

더 높은 비율의 명사절을 사용하는 것으로 나타났다. 의미 범주별 빈도를 살펴보면, 명

사절 역시 모든 의미 범주에서 문어의 빈도가 구어보다 높게 나타나 문어에서 단위당 

더 많은 명사절을 사용하고 있음을 알 수 있었다. 이는 각 문법 항목별 빈도에서도 동

일하게 나타났는데 명사절 관련 문법 항목은 모두 구어보다 문어에서 더 높은 빈도로 

사용되고 있었다. 뿐만 아니라 구어에서는 ‘-ㅁ’, ‘-던 것’, ‘-ㄹ까’가 한 차례도 사용되

지 않아 문어에서 더 다양한 명사절을 더 높은 빈도로 사용하고 있음을 알 수 있었다. 

‘-ㅁ’은 앞에서 언급하였듯이 구어에서 잘 사용되지 않는 문법임을 감안하더라도 ‘-던 

것’과 같이 학습자들이 어려움을 겪는 문법이 문어에서는 사용되었으나 동일한 주제를 

산출한 구어에서는 한 차례도 나타나지 않았다는 점을 고려해 보면 같은 문법 항목이

라도 문어에서 어느 정도 숙달된 이후 구어에서 출현하게 되는 것으로 추측해 볼 수 있

다. 계속하여 관형사절 관련 문법 항목의 사용 양상을 비교해 보도록 한다. 비교 결과

는 <표 52>와 같다. 

 

<표 52> 산출 양식에 따른 관형사절 관련 문법 항목 사용 양상 

 

 

문어와 구어 나타난 관형사절의 비율을 살펴보면 문어에서는 27.5%, 구어에서 25.0%

로 문어에서의 비율이 구어에 비해 높은 것을 확인할 수 있다. 또한 빈도 측면에서도 모

든 문법 항목의 출현 빈도가 구어 자료보다 문어 자료에서 더 높게 나타나 학습자들은 

구어보다 문어에서 더 빈번하고 더 높은 비율로 관형사절을 사용하고 있음을 알 수 있

었다. 부사절 관련 문법 항목의 사용 양상을 비교해 보면 다음의 <표 53>과 같다. 
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<표 53> 산출 양식에 따른 부사절 관련 문법 항목 사용 양상 

 

 

문어 자료와 구어 자료의 전체 절 중에서 부사절이 차지하는 비율을 살펴보면 문어

에서는 36.8%, 구어에서는 39.2%로 구어에서 문어보다 더 높은 비율로 부사절을 사용

하고 있음을 알 수 있었다. 앞에서 살펴본 명사절과 관형사절의 사용 비율이 모두 구어

에서 더 낮았던 점과 연결해 보면 학습자들이 구어에서 부사절은 다른 절에 비해 비교

적 잘 사용할 수 있다는 것을 의미하기도 하지만 동시에 구어에서 부사절을 통한 문장 

확장에 대한 의존도가 높음을 의미하기도 한다. 

이어서 의미 범주별로 세분화하여 비교해 보면 다른 절과 마찬가지로 대부분의 의미 

범주에서 문어의 사용 빈도가 더 높게 나타났는데 구어에서 더 높은 빈도로 나타난 의

미 범주는 ‘조건×가정’과 ‘수단×방법’의 두 가지였다. 구체적인 문법 항목의 사용 빈도를 

비교해 보면 구어에서 더 높은 빈도로 나타난 문법 항목으로는 ‘계기적 사건’의 ‘-아
(서)/어(서)’, ‘이유×원인’의 ‘-아(서)/어(서)’, ‘조건×가정’의 ‘-면’, ‘수단×방법’의 ‘-아
(서)/-어(서)’였다. 즉 학습자들은 구어에서 ‘-아(서)/어(서)’의 형태를 더 빈번하게 사
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용하고 있는 것이다. 이 외에 문어와 구어에서 사용되는 문법 항목에서도 차이가 있었

는데 구어에만 나타난 문법 항목으로는 ‘조건×가정’의 ‘-라면’, ‘인정× 양보’의 ‘-ㄴ데’, 
‘배경×상황 설명’의 ‘-니’가 있었고 문어에만 나타난 문법 항목으로는 ‘사건의 전환’의 

‘-다(가)’, ‘이유×원인’의 ‘-다가’, ‘-라(서)’, ‘조건×가정’의 ‘-다면’, ‘배경×상황 설명’의 ‘-
더니’가 있었다. 마지막으로 인용절 관련 문법 항목의 문어와 구어 산출 양상을 비교해 

보면 다음의 <표 54>와 같다. 

 

<표 54> 산출 양식에 따른 인용절 관련 문법 항목 사용 양상 

 

 

인용절은 문어에서 3.9%, 구어에서 4.3%를 차지하며 구어에서 더 높은 비율로 나타

나고 있었다. 또한 문어와 구어에서 모두 ‘직접 인용’보다 ‘간접 인용’의 문법 항목을 더 

많이 사용하고 있었다. 그러나 인용절은 인용의 방식에 따라 문어와 구어의 빈도에 차

이가 있었는데 직접 인용은 문어 자료에서 더 높은 빈도로 나타난 반면 간접 인용은 구

어 자료에서 더 높은 빈도를 보이고 있었다. 즉 문어에서는 구어보다 더 많은 직접 인

용을 사용하고 구어에서 문어보다 더 많은 간접 인용을 사용하고 있는 것이다.  

정리하면, 전체적인 비율로 볼 때 대등절과 부사절, 인용절은 구어에서 더 높은 비율

로 나타나고 명사절과 관형사절은 문어에서 더 높은 비율로 나타나고 있었다. 이는 문

어에서 상대적으로 더 다양한 절을 사용하는 것과 달리 구어에서는 대등절과 부사절을 

집중적으로 사용하고 있음을 의미한다. 여러 문법 항목 중에서69 구어에서 더 높은 빈

도로 나타난 항목은 ‘조건×가정’의 ‘-면’과 ‘계기적 사건’의 ‘-아(서)/어(서)’, ‘이유 원인’
의 ‘-아(서)/어(서)’, ‘수단 방법’의 ‘-아(서)/-어(서) 4가지였다.  

한국어의 연결어미 중에는 구어에서 자주 사용되는 연결어미도 있고 문어에서 더 자

주 사용되는 연결어미가 있으며 문어에서만 사용되는 연결어미도 있다. 대부분의 연결

어미는 구어체와 문어체의 명확한 구분이 없는 경우도 있지만 모어화자의 언어 자료를 

분석하여 비교한 연구들을 살펴보면 일부 구어성이 강한 연결어미와 문어성이 강한 연

결어미들을 구분할 수 있다. 한국어 모어화자와 중국어권 학습자의 구어와 문어 산출 

 
69 문어와 구어에서 모두 사용된 문법 항목들을 기준으로 비교한 결과이다. 
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자료를 비교한 이민경(2016)의 연구 결과에 따르면 ‘-아(서)/어(서)’는 모어화자의 언

어 중에서도 구어에서 더 높은 비율로 사용되고 있다. 따라서 본고의 학습자들이 구어

에서 ‘-아(서)/어(서)’를 더 높은 빈도로 사용하는 것은 한국어의 자연스러운 특징으로 

볼 수 있다. 그러나 본고의 학습자의 자료에서 구어에서 더 높은 빈도로 나타난 ‘-면’은 

이민경(2016)에서 문어에서 더 빈번하게 사용되는 항목인 것으로 나타났다. 이 외에도 

구어성이 매우 강한 ‘-니까’의 경우 본고에서는 문어에서 구어의 2배 가까이의 빈도로 

나타나기도 하는 것을 볼 때, 학습자들이 아직 사용역에 따라 연결어미의 쓰임이 다르

다는 점에 대한 인식이 부족함을 알 수 있었다. 이 외에 이민경(2016)에서 구어에서 빈

도가 더 높은 것으로 나타난 문법 항목에는 ‘-며/면서, -아야/어야(지), -려면, -려고’
등이 있다. 그러나 이러한 항목들은 본고에서 모두 구어에서 더 낮은 빈도로 사용되고 

있는데 이러한 현상이 나타난 원인에는 전반적으로 학습자들이 구어에서 더 적은 내포

절을 사용한다는 점과 문어에 비해 구어에서 다양한 연결어미를 사용하는 것에 익숙하

지 않은 탓도 있었을 것이다. 

 

2. 어휘 복잡성의 발달 
 

2.1. 문어의 어휘 복잡성 발달 
 

2장에서 제시한 바와 같이 어휘 복잡성의 발달은 어휘 다양도, 어휘 밀도, 어휘 정교

도 세 가지 지표를 통해 살펴보도록 한다. 세 명의 학습자는 1년 6개월 간 36회에 걸쳐 

108개의 작문 자료에서 총 21,349개의 어휘를 산출하였으며 문장당 평균 어휘 수는 

9.1개였다. 

 

2.1.1. 어휘 다양도 

 

어휘 다양도는 CTTR로 측정하였다. 먼저 각 시점별 학습자의 어휘 다양도와 6개월

을 단위로 묶어 살펴본 어휘 다양도의 변화 추이는 다음의 <그림 14>와 같다. 세 학습

자의 평균을 통해 학습자들의 어휘 다양도 변화 추이를 살펴보면 그래프는 전체적으로 

상승의 추세를 띠고 있지만 이러한 상승은 시간이 흐를수록 완만해지면서 후반에는 점

점 수평에 가까워지고 있었다. 6개월을 단위로 증가폭을 확인해 보면 7~12개월에는 

1~6개월보다 0.74 증가한 것에 반해 13~18개월에는 7~12개월보다 0.22 증가하여 증

가폭이 확연히 감소한 것을 확인할 수 있었다. 
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<그림 14> 시점별 문어 어휘 다양도와 6개월 단위 발달 추이 

 

 

기간별 어휘 다양도의 발달이 통계적으로 유의한지 검증하기 위해 일원배치 분산분

석(One-Way ANOVA)을 실시한 결과 <표 55>와 같이 F=29.521, p=.000으로 통계적

으로 유의미한 차이가 있었다. 그러나 사후검정 결과, 1~6개월과 7~12개월, 13~18개

월(1~6개월<7~12개월, 13~18개월) 간에만 유의한 차이를 보이고 있었는데 이는 어

휘 다양도가 12개월이 지난 이후부터 뚜렷한 발달을 보이지 못하며 약간의 정체가 나

타나고 있음을 보여준다. 

 

<표 55> 기간별 문어 어휘 다양도 

측정 지표 
기술통계량 

F/p 사후검정 
기간(개월) N Mean SD 

CTTR 

1~6 36(a) 3.71 0.61 

29.521/.000*** a<b, c 7~12 36(b) 4.44 0.56 

13~18 36(c) 4.66 0.48 
*p<.05 **p<.01 ***p<.001 

 

어휘 다양도는 어휘 유형 수(type)와 어휘 구현 수(token)로 산출된다. 따라서 어휘 

유형 수와 어휘 구현 수의 기간별 변화를 확인해 보면 다음의 <표 56>과 같다. 표에서 

확인할 수 있듯이 어휘 구현 수와 유형 수는 모두 시간이 지남에 따라 증가하지만 어휘 

구현 수는 시간이 지날수록 증가폭이 커지는 것과 달리 어휘 유형 수는 구현 수와 반대

로 시간이 지날수록 증가폭이 감소하고 있었다. 이는 학습자들이 시간이 지날수록 더 

많은 어휘를 사용하지만 그에 상응하는 어휘 유형 수의 확장이 이루어지지 못하고 있

으며 이러한 현상이 결국 어휘 다양도의 정체로 이어졌음을 알 수 있는 부분이다. 
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<표 56> 기간별 문어 어휘 유형 수와 어휘 구현 수 

구분 1~6개월 증가폭 7~12개월 증가폭 13~18개월 

type 55.1 +32.8 87.9 +23.4 111.3 

token 111.3 +84.5 195.8 +90.3 286.0 

 

어휘는 품사로 분류할 수 있으며 각 품사는 문장에서 서로 다른 기능을 한다. 한국어

의 어휘는 기능에 따라 크게 체언, 용언, 수식언, 독립언, 관계언으로 나눌 수 있는데 체

언(명사, 대명사, 수사)은 문장에서 주어, 목적어, 보어 등으로 쓰이고 용언(동사, 형용

사)은 서술어로 쓰여 문장을 구성하는 데 중요한 역할을 하며 어휘의 상당 부분을 차지

하고 있다.70 이에 본고에서는 어휘 중에서 체언과 용언을 추출하여 각각의 어휘 다양

도의 변화를 살펴보았다. 체언과 용언의 어휘 다양도의 변화를 6개월을 단위로 살펴보

면 다음의 <그림 15>와 같다. 그림에서 확인할 수 있듯이 용언의 어휘 다양도는 체언

의 어휘 다양도에 비해 전반적으로 낮지만 꾸준히 증가하고 있는 반면 체언의 어휘 다

양도는 7~12개월까지 증가한 뒤 13~18개월에는 정체 및 하락하는 양상이 나타나고 

있었다. 6개월을 단위로 증가폭을 확인해 보면 용언은 7~12개월에는 1~6개월보다 

0.51 증가하고 13~18개월에는 7~12개월보다 0.31증가한 것과 달리 체언은 7~12개

월에는 1~6개월보다 0.60증가하였으나 13~18개월에는 7~12개월에 비해 오히려 

0.02 하락하는 퇴행을 보이고 있었다.  

 

<그림 15> 문어 자료에 나타난 체언과 용언의 6개월 단위 발달 추이 

 

 

체언과 용언의 어휘 다양도의 기간별 변화가 통계적으로 유의한지를 검증하기 위해 

 
70 어휘 구현 수를 바탕으로 계산할 때, 체언과 용언이 전체 어휘에서 차지하는 비율은 문어에서 

61.2%, 구어에서 60.0%였다. 
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일원배치 분산분석을 실시한 결과 <표 57>과 같이 체언의 어휘 다양도(F=15.600, 

p=.000)와 용언의 어휘 다양도(F=43.038, p=.000)의 기간별 차이가 통계적으로 유의

미하다는 것을 확인할 수 있었다. 그러나 사후검정 결과, 용언의 어휘 다양도는 세 기

간 사이에 모두 유의미한 차이(1~6개월<7~12개월<13~18개월)를 보이며 발달하고 

있었으나 체언의 어휘 다양도는 1~16개월과 13~18개월, 7~12개월(1~6개월<13~18

개월, 7~12개월) 사이에만 유의한 차이를 보이고 있었다. 통계적 결과로도 확인할 수 

있듯이 12개월이 지난 시점부터 어휘 다양도가 정체되는 현상은 용언의 증가세가 약

간 둔화된 영향도 있지만 주로 체언 확장의 정체 및 퇴행이 큰 원인으로 작용하였음을 

알 수 있다.  

 

<표 57> 체언과 용언의 기간별 어휘 다양도 

측정 지표 
기술통계량 

F/p 사후검정 
기간(개월) N Mean SD 

체언  

다양도 

1~6 36(a) 2.49 0.52 

15.600/.000*** a<c,b 7~12 36(b) 3.09 0.55 

13~18 36(c) 3.06 0.48 

용언 

다양도 

1~6 36(a) 2.06 0.40 

43.038/.000*** a<b<c 7~12 36(b) 2.57 0.38 

13~18 36(c) 2.88 0.37 
*p<.05 **p<.01 ***p<.001 

 

학습자별 어휘 다양도의 발달을 살펴보면 각 학습자의 어휘 다양도 수준이나 발달 

경로는 약간의 차이가 있지만 세 학습자 모두 평균과 마찬가지로 13~18개월에 어휘 

다양도의 증가가 둔화되고 있었다. 학습자 간 어휘 산출에 차이가 있는지 확인하기 위

해 일원배치 분산분석을 실시한 결과 <표 58>과 같이 전체 어휘 다양도(F=20.044, 

p=.000), 체언의 어휘 다양도(F=9.420, p=.000), 용언의 어휘 다양도(F=6.158, p=.003) 

모두 학습자 간에 유의한 차이가 있는 것으로 확인되었다. 사후검정 결과 세 지표 모두 

A, B학습자의 어휘 다양도가 C학습자에 비해 유의하게 높고 A학습자와 B학습자 간의 

차이는 유의하지 않은 것으로 나타났다.  

 

 

 

 

 



 

 166 

<표 58> 학습자별 문어 어휘 다양도 

측정 지표 
기술통계량 

F/p 사후검정 
학습자 N Mean SD 

CTTR 

AW 36 4.32 0.70 

20.044/.000*** BW,AW>CW BW 36 4.65 0.52 

CW 36 3.84 0.57 

체언 

CTTR 

AW 36 3.09 0.65 

9.420/.000*** AW,BW>CW BW 36 2.98 0.45 

CW 36 2.57 0.50 

용언 

CTTR 

AW 36 2.61 0.53 

6.158/.003** BW,AW>CW BW 36 2.63 0.46 

CW 36 2.27 0.46 
*p<.05 **p<.01 ***p<.001 

 

정리하면, 학습자들의 문어 어휘 다양도는 시간의 흐름에 따라 지속적으로 증가하지

만 증가 속도가 점점 느려 지면서 관찰 시작 12개월이 지난 시점부터 정체에 가까운 상

태를 보이고 있었다. 이는 어휘 구현 수의 증가폭 확대와 어휘 유형 수의 증가폭 감소

로 인한 것으로 확인되었으며 더 자세히 살펴보면 체언의 어휘 다양도의 퇴행이 매우 

큰 원인으로 작용하는 것을 알 수 있었다. 또한 이러한 현상은 세 학습자 모두 비슷하

게 나타나고 있었다.  

 

2.1.2. 어휘 밀도 

 

어휘 밀도는 텍스트에 나타난 전체 어휘 중 실질적 의미를 전달하는 내용어의 비율

을 가리키는 것으로 학습자들이 얼마나 밀도 있게 내용을 전달하는지를 보여주는 척도

이다. 본 연구에서는 일반명사, 동사, 형용사, 일반부사를 내용어로 보고 분석하였다. 

먼저 각 시점별 학습자의 어휘 밀도와 6개월을 단위로 살펴본 어휘 밀도의 변화 추이

는 다음의 <그림 16>과 같다. 세 학습자의 평균을 통해 어휘 밀도의 변화 추이를 살펴

보면 그래프는 전체적으로 수평에 가까우며 미세하게 양쪽이 낮은 형태를 띠고 있다. 

이는 어휘 밀도가 관찰 기간 내내 큰 발달이나 퇴행이 일어나지 나타나지 않았음을 의

미한다. 6개월을 단위로 기간별 변화 추이를 살펴보면 세 학습자의 평균은 7~12개월

이 가장 높고 1~6개월과 13~18개월이 낮은 것으로 나타났다. 기간별 어휘 밀도의 변

화폭을 확인해 보면 7~12개월에는 1~6개월보다 1.55 증가하였으나 13~18개월에는 

7~12개월보다 0.95 감소한 것으로 나타났다. 
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<그림 16> 시점별 문어 어휘 밀도와 6개월 단위 발달 추이 

 

 

어휘 밀도는 내용어 구현 수와 총 어휘 구현 수로 계산된다. 총 어휘 구현 수와 내용

어 구현 수의 기간별 차이를 살펴보면 총 어휘 구현 수는 7~12개월과 13~18개월에 각

각 84.5개와 90.3개 증가하였고 내용어 구현 수는 7~12개월과 13~18개월에 각각 

49.94개와 47.69개 증가하였다. 이러한 기간별 어휘 구현 수와 내용어 수, 어휘 밀도의 

변화가 통계적으로 유의한지를 검증하기 위해 일원배치 분산분석(One-Way ANOVA)

을 실시하였다. 그 결과 <표 59>와 같이 총 어휘 구현 수(F=73.794, p=.000)와 내용어 

수(F=72.057, p=.000)는 모두 기간별로 유의한 차이를 보였으나 어휘 밀도는 F=.802, 

p=.451로 기간별로 유의한 차이가 없는 것으로 나타났다. 이를 통해 학습자들의 총 어

휘 구현 수와 내용어 구현 수 모두 시간이 지남에 따라 유의미하게 증가하지만 그 증가 

속도가 비슷하여 내용어의 비율이 높아지지는 않고 있음을 알 수 있었다. 

 

<표 59> 기간별 문어 어휘 밀도 

측정 지표 
기술통계량 

F/p 사후검정 
기간(개월) N Mean SD 

총 어휘 

구현 수 

1~6 36(a) 111.3 49.0 

73.794/.000*** a<b<c 7~12 36(b) 195.8 71.5 

13~18 36(c) 286.0 60.5 

내용어  

구현 수 

1~6 36(a) 62.44 29.3 

72.057/.000*** a<b<c 7~12 36(b) 112.4 42.1 

13~18 36(c) 160.1 30.7 

어휘 밀도 

1~6 36(a) 55.74 6.23 

.802/.451 - 7~12 36(b) 57.29 4.62 

13~18 36(c) 56.34 4.67 
*p<.05 **p<.01 ***p<.001 
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학습자별로 어휘 밀도의 발달을 살펴보면 세 학습자의 어휘 밀도는 그 정도는 다르

지만 모두 수평에 가깝거나 13~18개월에 감소하는 양상을 보이며 뚜렷한 변화를 보이

지 않고 있었다. 세 학습자의 어휘 밀도에 차이가 있는지 확인하기 위해 일원배치 분산

분석을 실시한 결과 <표 60>과 같이 세 학습자의 총 어휘 구현 수(F=6.455, p=.002), 

내용어 수(F=6.081, p=.003)와 어휘 밀도(F=4.143, p=.019)는 모두 학습자 간에 유의

한 차이가 있는 것으로 나타났다. 사후검정 결과 총 어휘 구현 수와 내용어 구현 수는 

A, B학습자와 C학습자(A, B>C) 간에 유의한 차이가 있었고 어휘 밀도는 B학습자와 A

학습자(B>A) 간에 유의한 차이가 있었다. 즉 A학습자는 내용어 수와 총 어휘 수 모두 

세 학습자 중 가장 높지만 어휘 밀도는 세 학습자 중 가장 낮은 것으로 나타났다. 또한 

문장 길이나 문장당 절 수, 어휘 다양도와 같은 복잡성 지표가 가장 낮았던 C학습자의 

어휘 밀도가 오히려 A학습자에 비해 높게 나타난 점을 고려하면 한국어에서 어휘 밀도

는 기타 복잡성 측정 지표와 관련성이 크지 않음을 유추할 수 있다.  

 

<표 60> 학습자별 문어 어휘 밀도 

측정 지표 
기술통계량 

F/p 사후검정 
학습자 N Mean SD 

총 어휘 

구현 수 

AW 36 228.9 103.3 

6.455/.002** AW, BW>CW BW 36 208.5 88.1 

CW 36 155.6 74.4 

내용어 

구현 수 

AW 36 125.4 56.12 

6.081/.003** AW, BW>CW BW 36 121.6 51.09 

CW 36 87.86 42.87 

어휘 밀도 

AW 36 54.88 4.45 

4.143/.019* BW>AW BW 36 58.29 4.80 

CW 36 56.19 5.84 
*p<.05 **p<.01 ***p<.001 

 

숙달도별 어휘 밀도를 측정한 기존의 연구들 역시 본 연구와 비슷한 결과를 도출하

였는데 Hwang(2012), 강정희(2020), 서신웨(2022)에서는 텍스트의 길이가 짧은 학습

자나, 숙달도가 낮은 학습자의 어휘 밀도가 오히려 높게 나타났다고 보고하고 있다. 이

러한 결과는 한국어에서는 어휘 밀도가 높은 것이 꼭 복잡성과 직결되지 않는 것일 수

도 있음을 시사한다.  

정리하면, 학습자들의 문어 어휘 밀도는 시간이 흐름에 따라 미세하게 증가하고 있

지만 그 증가 속도가 매우 완만하며 어휘 밀도는 다른 복잡성 지표와 같은 결과를 보이
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지 않았다. 그러나 이러한 결과는 텍스트 길이나 숙달도 외에도 학습자들의 조사 생략

과도 관련이 있는 것으로 추측해볼 수 있는데 본고의 연구 대상 학습자들을 살펴볼 때, 

세 학습자 중 A학습자는 조사를 거의 생략하지 않는 반면 B와 C학습자는 조사를 생략

하는 오류가 매우 빈번하게 발생하고 있었다. 조사가 기능어에 포함된다는 점을 고려

하면 조사 생략이 어휘 밀도에 영향을 줄 가능성도 생각해볼 수 있는 부분이다. 

 

2.1.3. 어휘 정교도 

 

어휘 정교도는 학습자가 사용한 어휘의 수준을 측정하는 지표로 텍스트에 나타난 어

휘 중에서 비일상적이고 전문적인 어휘의 비율로 측정된다. 본고에서는 <한국어(KSL) 

교육과정(2017)>의 <중학교 언어 재료>의 ‘일상생활 어휘 목록’을 바탕으로 초급 어

휘에 포함되지 않는 어휘의 비율로 어휘 정교도를 측정하였다. 각 시점별 학습자의 어

휘 정교도와 6개월을 단위로 살펴본 어휘 정교도의 변화 추이는 다음의 <그림 17>과 

같다. 학습자들의 평균을 통해 어휘 정교도의 변화 추이를 살펴보면 어휘 정교도는 각 

시점별로 지속적인 등락을 반복하지만 뚜렷한 상승 추세를 보이지는 않고 있었다. 6개

월을 단위로 변화 추이를 확인하면 7~12개월에 오히려 정교도가 하락하는 것을 확인

할 수 있는데 기간별 변화폭을 확인해 보면 7~12개월에는 1~6개월보다 0.59 감소하

고 13~18개월에는 7~12개월보다 2.42 증가하여 하락 후 다시 증가하는 양상을 나타

내고 있었다.  

 

<그림 17> 시점별 문어 어휘 정교도와 6개월 단위 발달 추이 

 

 

어휘 정교도의 기간별 변화가 통계적으로 유의한지 검증하기 위해 일원배치 분산분

석(One-Way ANOVA)을 실시하였다. 그 결과 <표 61>과 같이 F=1.922, p=.151로 기
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간별 차이가 유의하지 않은 것으로 나타났다. 이는 학습자들의 어휘 정교도가 관찰 기

간(18개월) 동안 뚜렷한 변화가 일어나지 않았음을 의미한다.  

 

<표 61> 기간별 문어 어휘 정교도 

측정 지표 
기술통계량 

F/p 사후검정 
기간(개월) N Mean SD 

어휘  

정교도 

1~6 36(a) 8.86 6.56 

1.922/.151 - 7~12 36(b) 8.27 4.07 

13~18 36(c) 10.69 5.46 
*p<.05 **p<.01 ***p<.001 

 

6개월을 단위로 각 등급별 어휘의 사용 비율을 살펴보면 학습자들은 7~12개월에는 

1~6개월보다 초급 어휘의 비율이 늘어나면서 퇴행을 보이다가 13~18개월에 들어서

서 초급 어휘의 비율이 감소하고 중급 어휘의 비율이 높아지면서 약간의 발달을 보이

고 있었다. 그러나 16~18개월에도 여전히 초급 어휘가 90%에 가까운 비율로 나타나

고 있어 학습자들이 중×고급 어휘를 확장시키지 못하고 있음을 확인할 수 있었다.  

 

<그림 18> 기간별 사용 어휘의 등급 분포 

 

 

학습자별 어휘 정교도의 발달 추세를 살펴보면 B학습자는 미세하지만 꾸준한 증가

를 보이는 반면 A, C학습자는 평균과 같은 추이를 나타내고 있었다. 학습자 간 어휘 정

교도에 차이가 있는지 확인하기 위해 일원배치 분산분석을 실시한 결과 <표 62>와 같

이 세 학습자의 어휘 정교도는 F=3.020, p=.056으로 학습자 간에 유의한 차이를 보이
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지 않았다. 

 

<표 62> 학습자별 문어 어휘 정교도 

측정 지표 
기술통계량 

F/p 사후검정 
학습자 N Mean SD 

어휘 

정교도 

AW 36 11.02 7.03 

3.020/.056 - BW 36 9.19 3.80 

CW 36 7.61 4.78 
*p<.05 **p<.01 ***p<.001 

 

어휘 다양도, 어휘 밀도, 어휘 정교도의 분석 결과들을 종합해 보면, 학습자들의 어휘 

다양도는 1~16개월과 7~12개월 사이에는 뚜렷하게 발달하지만 12개월 이후에 발달

이 정체되는 현상이 나타나고 어휘 밀도와 어휘 정교도는 유의미한 증가를 보이지 않

았는데 이는 학습자들의 통사 복잡성의 각 측정 지표가 시간의 흐름에 따라 증가하는 

것과 대조되는 결과이기도 하다.  

 

2.2. 구어의 어휘 복잡성 발달 
 

구어 어휘 복잡성 역시 문어와 마찬가지로 어휘 다양도, 어휘 밀도, 어휘 정교도 세 

가지 지표를 통해 살펴보았다. 세 명의 학습자는 1년 6개월 간 36회에 걸쳐 108건의 음

성 자료에서 총 20,408개의 어휘를 산출하였으며 하나의 AS-unit당 평균 8.8개의 어

휘를 산출하였다. 

 

2.2.1. 어휘 다양도 

 

각 시점별 어휘 다양도와 6개월 단위 평균 어휘 다양도의 변화 추이를 살펴보면 다

음의 <그림 19>와 같다. 그림에서 확인할 수 있듯이 어휘 다양도의 평균 추세선은 후

반으로 갈수록 상승세가 약간 둔화되는 곡선을 나타내고 있었다. 시점별 어휘 다양도 

수치를 살펴보면 12개월(24차)까지는 큰 폭의 등락을 반복하지만 전체적으로 상승하

는 추세인 반면, 12개월이 지난 시점부터 등락은 반복되지만 상승의 변화 추세를 보이

지 않고 있었다. 이는 6개월 단위의 증가폭을 통해서도 확인이 가능한데 학습자들의 어

휘 다양도는 7~12개월에는 1~6개월보다 0.59 증가한 것에 반해 13~18개월에는 

7~12개월보다 0.15 증가하여 증가폭이 확연히 감소하고 있었다. 
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<그림 19> 시점별 구어 어휘 다양도와 6개월 단위 발달 추이 

 

 

기간별 어휘 다양도의 증가가 통계적으로 유의한지를 검증하기 위해 일원배치 분산

분석(One-Way ANOVA)을 실시한 결과 <표 63>에서와 같이 F=24.641, p=.000으로 

기간별 차이가 통계적으로 유의미하였다. 그러나 사후검정 결과, 1~6개월과 7~12개

월, 13~18개월(1~6개월<7~12개월, 13~18개월) 간에만 유의한 차이를 보여 위의 어

휘 다양도 발달 그래프에서 보여지는 바와 같이 학습자들의 어휘 다양도가 12개월이 

지난 시점부터 뚜렷한 발달이 이루어지지 못하며 약간의 정체가 나타나고 있음을 확인

할 수 있었다. 

 

<표 63> 기간별 구어 어휘 다양도 

측정 지표 
기술통계량 

F/p 사후검정 
기간(개월) N Mean SD 

CTTR 

1~6 36(a) 3.51 0.53 

24.641/.000*** a<b,c 7~12 36(b) 4.10 0.49 

13~18 36(c) 4.25 0.40 
*p<.05 **p<.01 ***p<.001 

 

어휘 유형 수와 어휘 구현 수의 증가를 살펴보면 다음의 <표 64>와 같다. 표에서 확

인할 수 있듯이 어휘 유형 수와 어휘 구현 수 모두 기간별로 증가하고 있으나 증가폭은 

모두 7~12개월에 비해 13~18개월에 감소하고 있었다. 또한 어휘 구현 수의 증가폭에 

비해 어휘 유형 수의 증가폭이 매우 적은 것을 알 수 있는데 이는 학습자들이 시간이 지

날수록 더 많은 어휘를 사용하지만 그에 상응하는 정도의 어휘 유형을 늘려가지 못하

고 있음을 의미한다. 
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<표 64> 기간별 구어 어휘 유형 수와 어휘 구현 수 

구분 1~6개월 증가폭 7~12개월 증가폭 13~18개월 

type 51.9 +28.2 80.1 +16.8 96.9 

token 109.9 +82.5 192.4 +72.2 264.6 

 

계속하여 체언과 용언의 어휘 다양도의 변화를 살펴보면 다음의 <그림 20>과 같다. 

그림에서 확인할 수 있듯이 용언의 어휘 다양도는 꾸준히 증가하고 있는 반면 체언의 

어휘 다양도는 7~12개월까지 증가한 뒤 13~18개월에는 미세하게 하락하는 퇴행을 보

이고 있었다. 6개월을 단위로 증가폭을 확인해 보면 용언은 7~12개월에는 1~6개월보

다 0.39, 13~18개월에는 7~12개월보다 0.30 증가한 것과 달리 체언은 7~12개월에는 

1~6개월보다 0.57 증가하였으나 13~18개월에는 7~12개월에 비해 오히려 0.04 하락

하는 퇴행을 보이고 있었다.  

 

<그림 20> 구어 자료에 나타난 체언과 용언의 6개월 단위 발달 추이 

 

 

이와 같은 체언과 용언의 어휘 다양도의 기간별 변화가 통계적으로 유의한지를 검증

하기 위해 일원배치 분산분석을 실시하였다. 그 결과 <표 65>와 같이 체언의 어휘 다

양도(F=16.791, p=.000)와 체언의 어휘 다양도(F=37.187, p=.000)의 기간별 차이가 

통계적으로 유의미하다는 것을 확인할 수 있었다. 그러나 사후검정 결과, 용언의 어휘 

다양도는 세 기간 사이에 모두 유의미한 차이(1~6개월<7~12개월<13~18개월)를 보

이며 발달하고 있는 것과 달리 체언의 어휘 다양도는 1~16개월과 13~18개월, 7~12

개월(1~6개월<13~18개월, 7~12개월) 사이에만 유의한 차이를 보이고 있었다. 이러

한 결과는 문어와 동일한 것으로 12개월이 지난 시점부터 어휘 다양도가 정체되는 현

상은 용언보다는 체언 다양도 확장의 정체 및 퇴행의 원인이 크다고 해석할 수 있다. 
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<표 65> 체언과 용언의 기간별 어휘 다양도 

측정 지표 
기술통계량 

F/p 사후검정 
기간(개월) N Mean SD 

체언  

다양도 

1~6 36(a) 2.31 0.51 

16.791/.000*** a<c,b 7~12 36(b) 2.88 0.48 

13~18 36(c) 2.84 0.41 

용언 

다양도 

1~6 36(a) 1.97 0.30 

37.187/.000*** a<b<c 7~12 36(b) 2.37 0.42 

13~18 36(c) 2.67 0.30 
*p<.05 **p<.01 ***p<.001 

 

어휘 다양도의 발달 경로는 학습자 간에 큰 차이가 없이 모두 평균과 비슷하게 12개

월까지 증가하다가 13~18개월에 전체 어휘 다양도의 증가 속도는 감소하고 체언의 다

양도는 정체 혹은 퇴행, 용언의 다양도는 지속적으로 증가하고 있었다. 학습자 간 어휘 

산출에 차이가 있는지 확인하기 위해 일원배치 분산분석을 실시한 결과 <표 66>과 같

이 전체 어휘 다양도는 F=6.016, p=.004로 학습자 간 유의한 차이가 있는 것으로 나타

났으나 체언과 용언의 어휘 다양도는 학습자 간의 차이가 유의하지 않은 것으로 확인

되었다. 또한 전체 어휘 다양도 역시 B학습자와 C학습자 간에만 유의한 차이가 있었다. 

이는 문어에서 전체 어휘 및 체언과 용언의 어휘 다양도 모두 학습자 간 차이가 유의하

였던 것과 대조되는 결과로 문어보다 구어에서는 학습자 간의 어휘 다양도에 차이가 

크지 않음을 의미한다.  

 

<표 66> 학습자별 구어 어휘 다양도 

측정 지표 
기술통계량 

F/p 사후검정 
학습자 N Mean SD 

CTTR 

AS 36 3.88 0.67 

6.016/.004** BW>CW BS 36 4.18 0.42 

CS 36 3.81 0.53 

체언 

CTTR 

AS 36 2.72 0.62 

.881/.417 - BS 36 2.73 0.46 

CS 36 2.58 0.51 

용언 

CTTR 

AS 36 2.45 0.46 

2.484/.088 - BS 36 2.33 0.33 

CS 36 2.22 0.50 
*p<.05 **p<.01 ***p<.001 
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정리하면, 구어의 어휘 다양도 역시 시간의 흐름에 따라 지속적으로 증가하지만 증

가폭이 점점 감소하는 양상을 나타내고 있었으며 이는 어휘 유형 수의 증가폭 감소로 

인한 것이었다. 그리고 체언과 용언의 어휘 다양도를 세부적으로 살펴본 결과 이는 체

언의 어휘 다양도의 퇴행과 깊은 관련이 있을 것으로 예상할 수 있었다. 이러한 결과는 

문어 자료 분석 결과와 동일한 것으로 학습자들의 어휘 다양도는 문어와 구어에서 모

두 12개월이 지난 시점부터 발달이 정체되는 것으로 해석할 수 있다. 즉 중도입국 청소

년들의 어휘 다양도는 기본적인 학교 생활만으로 발달할 수 있으나 이러한 발달에는 

한계가 있음을 알 수 있다. 

 

2.2.2. 어휘 밀도 

 

구어 역시 문어와 마찬가지로 일반명사, 동사, 형용사, 일반부사를 내용어로 어휘 밀

도를 분석하였다. 각 시점별 학습자의 어휘 밀도와 6개월을 단위로 살펴본 어휘 밀도

의 변화 추이는 다음의 <그림 21>과 같다. 세 학습자의 평균을 통해 학습자들의 어휘 

밀도 변화 추이를 살펴보면 거의 수평에 가까운 것을 확인할 수 있다. 6개월을 단위로 

기간별 변화폭을 확인해 보면 7~12개월에 1~6개월보다 0.59증가하였다가 13~18개

월에는 다시 0.43 감소하여 문어와 마찬가지로 미세한 상승 이후 다시 하락하며 거의 

변화를 보이지 않고 있었다. 

 

<그림 21> 시점별 구어 어휘 밀도와 6개월 단위 발달 추이 

 

 

총 어휘 구현 수와 내용어 구현 수의 6개월 단위 변화 추이를 살펴보면 총 어휘 구현 

수는 7~12개월과 13~18개월에 각각 82.5개와 72.2개 증가하였고 내용어 구현 수는 

7~12개월과 13~18개월에 각각 48.31개와 38.47개 증가하였다. 이러한 기간별 어휘 
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구현 수와 내용어 수, 어휘 밀도의 변화가 통계적으로 유의한지를 검증하기 위해 일원

배치 분산분석(One-Way ANOVA)을 실시하였다. 그 결과 <표 67>과 같이 총 어휘 구

현 수(F=50.156, p=.000)와 내용어 구현 수(F=43.938, p=.000)는 기간별로 유의한 차

이가 있었으나 어휘 밀도(F=.093, p=.911)는 기간별로 유의한 차이가 없는 것으로 나

타났다. 즉 구어 역시 문어와 마찬가지로 총 어휘 구현 수와 내용어 구현 수는 모두 기

간별로 유의하게 증가하지만 두 항목의 증가 속도가 비슷하여 내용어의 비율이 뚜렷하

게 증가하는 현상은 나타나지 않고 있었다. 

 

<표 67> 기간별 구어 어휘 밀도 

측정 지표 
기술통계량 

F/p 사후검정 
기간(개월) N Mean SD 

총 어휘 

구현 수 

1~6 36 109.9 53.1 

50.156/.000*** a<b<c 7~12 36 192.4 71.1 

13~18 36 264.6 70.9 

내용어 

구현 수 

1~6 36 61.44 29.70 

43.938/.000*** a<b<c 7~12 36 109.75 44.30 

13~18 36 148.22 42.46 

어휘 밀도 

1~6 36 55.83 6.63 

.093/.911 - 7~12 36 56.42 6.31 

13~18 36 55.99 4.80 
*p<.05 **p<.01 ***p<.001 

 

학습자별로 어휘 밀도의 발달을 살펴보면 A, C학습자는 평균과 마찬가지로 7~12개

월에 증가 이후 13~18개월에 감소하는 양상을 보이는 반면 C학습자는 기타 두 학습자

와 반대로 7~12개월에 약간 감소하였다가 13~18개월에 다시 증가하였다. 그러나 세 

학습자 모두 변화의 폭이 매우 작아 거의 변화를 보이지 않았다. 세 학습자의 어휘 밀

도에 차이가 있는지 확인하기 위해 일원배치 분산분석을 실시한 결과 <표 68>과 같이 

세 학습자의 총 어휘 구현 수(F=.395, p=.675), 내용어 구현 수(F=67.938, p=.518)와 

어휘 밀도(F=1.537, p=.220)는 모두 학습자 간에 유의한 차이가 없는 것으로 나타났다. 

이러한 결과는 문어에서 총 어휘 구현 수, 내용어 구현 수 및 어휘 밀도가 학습자 간에 

유의한 차이를 보였던 것과 대조되는 것으로 문어에 비해 구어에서 학습자들 간의 어

휘 밀도 수준이 더 비슷하다는 것을 의미한다. 
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<표 68> 학습자별 구어 어휘 밀도 

측정 지표 
기술통계량 

F/p 사후검정 
학습자 N Mean SD 

총 어휘 

구현 수 

AS 36 187.39 92.21 

.395/.675 - BS 36 180.28 73.08 

CS 36 199.22 105.85 

내용어 

구현 수 

AS 36 103.22 52.21 

67.938/.518 - BS 36 100.92 41.23 

CS 36 115.28 63.16 

어휘 밀도 

AS 36 54.91 4.21 

1.537/.220 - BS 36 55.99 6.62 

CS 36 57.34 6.51 
*p<.05 **p<.01 ***p<.001 

 

정리하면, 학습자들의 문어와 구어의 어휘 밀도는 관찰 기간(18개월) 동안 뚜렷한 발

달이 나타나지 않았다. 또한 구어의 어휘 밀도 측정 결과 역시 문어와 마찬가지로 다른 

복잡성 측정 지표들과 다른 결과를 보였다. 어휘 밀도에 대한 기존의 연구들을 살펴보

면 Wolfe-Quintero 외(1998)에서는 숙달도가 낮은 학습자들은 내용어보다 기능어를 

적게 사용하기 때문에 어휘 밀도가 높게 나타날 수 있다고 하였고 Hwang(2012)에서

는 긴 텍스트를 산출하는 학습자의 어휘 밀도가 짧은 텍스트를 산출하는 학습자에 비

해 낮다고 하고 있다. 즉 숙달도가 높아지면서 더 많은 텍스트를 산출할수록 어휘 밀도

가 낮아질 수 있다는 것이다. 동시에 이는 한국어에서 어휘 밀도는 복잡성의 측정에 적

합하지 않음(서신웨, 2022:210)을 지지하는 결과이기도 하다. 

 

2.2.3. 어휘 정교도 

 

구어의 어휘 정교도는 문어와 마찬가지로 <한국어(KSL) 교육과정(2017)>의 <중학

교 언어 재료>의 ‘일상생활 어휘 목록’ 중 초급 어휘에 포함되지 않는 어휘의 비율로 측

정하였다. 우선 각 시점별 학습자의 어휘 정교도와 6개월을 단위로 어휘 정교도의 변

화 추이를 그래프로 표시해 보면 다음의 <그림 22>와 같다. 학습자들의 어휘 정교도의 

추세선을 살펴보면 가운데가 약간 낮고 양쪽이 높은 모양으로 어휘 정교도가 감소하였

다가 다시 증가하는 것을 확인할 수 있다. 이러한 과정은 6개월 단위 변화 추이에서도 

나타나는데 기간별 변화폭을 살펴보면 1~6개월보다 7~12개월에 0.02 감소하였다가 

13~18개월에 다시 3.00 증가하는 것으로 나타났다. 



 

 178 

<그림 22> 시점별 구어 어휘 정교도와 6개월 단위 발달 추이 

 

 

어휘 정교도의 기간별 변화가 통계적으로 유의한지 검증하기 위해 일원배치 분산분

석(One-Way ANOVA)을 실시하였다. 그 결과 <표 69>와 같이 F=5.166, p=.007로 기

간별로 유의한 차이가 있는 것으로 나타났다. 사후검정 결과 1~6개월, 7~12개월과 

13~18개월(1~6개월, 7~12개월<13~18개월) 사이에 유의한 차이가 발견되었다. 이는 

구어의 어휘 정교도가 13~18개월에 이르러 뚜렷한 발달이 일어남을 의미한다.  

 

<표 69> 기간별 구어 어휘 정교도 

측정 지표 
기술통계량 

F/p 사후검정 
기간(개월) N Mean SD 

어휘 

정교도 

1~6 36(a) 7.72 4.28 

5.166/.007** a,b<c 7~12 36(b) 7.71 4.33 

13~18 36(c) 10.71 5.04 
*p<.05 **p<.01 ***p<.001 

 

6개월을 단위로 각 등급별 어휘의 사용 비율을 살펴보면 학습자들은 7~12개월에는 

1~6개월보다 중급 어휘의 비율이 늘어나지만 초급 어휘의 비율에는 변화가 없었다. 이

후 13~18개월에는 초급 어휘의 비율이 감소하고 중급 어휘의 비율이 높아지면서 어휘 

정교도가 증가하고 있으나 문어와 마찬가지로 16~18개월에도 여전히 초급 어휘가 90%

에 가까운 비율을 차지하면서 중×고급 어휘를 뚜렷하게 확장시키지 못하고 있었다.  
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<그림 23> 기간별 사용 어휘의 등급 분포 

 

 

학습자별 어휘 정교도의 발달 추세를 살펴보면 B, C학습자는 평균과 마찬가지로 

13~18개월에 뚜렷한 증가를 보이고 A학습자는 세 기간 사이에 큰 변화를 보이지 않고 

있었다. 학습자 간 어휘 정교도에 차이가 있는지 확인하기 위해 일원배치 분산분석을 

실시한 결과 <표 70>과 같이 세 학습자의 어휘 정교도는 F=16.398, p=.000으로 학습

자 간에 유의한 차이가 있는 것으로 나타났다. 사후 검정 결과 A, B학습자와 C학습자

(B, A>C) 사이에 차이를 보이고 있었다. 

 

<표 70> 학습자별 구어 어휘 정교도 

측정 지표 
기술통계량 

F/p 사후검정 
학습자 N Mean SD 

어휘 

정교도 

AS 36 10.31 4.68 

16.398/.000*** BS,AS>CS BS 36 10.37 4.40 

CS 36 5.46 3.32 
*p<.05 **p<.01 ***p<.001 

 

문어와 구어의 어휘 복잡성 발달을 종합해 보면, 어휘 다양도는 문어와 구어에서 비

슷한 경로로 발달하며 관찰 시작 12개월이 지난 시점부터 발달이 정체되는데 특히 체

언의 정체 및 퇴행이 뚜렷하게 나타나 어휘 다양도의 지속적인 증가에 영향을 주고 있

었다. 그리고 어휘 밀도는 관찰 기간 내내 뚜렷한 발달이나 퇴행을 보이지 않고 있었다. 

마지막으로 어휘 정교도는 문어와 구어 모두 퇴행과 발달을 반복하지만 문어는 1~6개

월부터 8% 정도의 정교도에서 출발하여 완만하게 증가하는 것과 달리 구어에서는 

1~12개월까지 7% 정도에 머무르다가 13~18개월에 문어와 비슷한 수준으로 뒤늦게 
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발달이 일어나고 있었다. 그러나 문어와 구어 모두 관찰이 끝나는 시점까지 90%에 가

까운 초급 어휘의 비율을 유지하며 중×고급 어휘의 확장이 일어나지 못하고 있었다.  

한편으로 어휘의 산출은 주제와 밀접한 연관이 있다는 점에서 학습자 어휘 다양도가 

정체되는 현상이나 초급 어휘를 집중적으로 사용하는 현상이 일상생활과 관련된 친숙

한 주제들을 중심으로 하는 과제의 영향을 받았을 가능성을 배제할 수는 없을 것이다. 

그러나 통사 복잡성의 지표들은 지속적으로 증가하였다는 점이나 어휘 다양도에서 용

언의 다양도는 지속적으로 증가하는 반면 체언의 다양도는 오히려 퇴행을 보였다는 점, 

고급 어휘가 아닌 중급 어휘의 비율도 매우 낮다는 점들을 고려해 볼 때 과제의 영향보

다는 학습자의 어휘 능력의 한계도 큰 원인으로 작용하는 것으로 보인다. 이러한 결과

를 바탕으로, 중도입국 청소년은 별도의 한국어 교육이 없는 공교육 환경에서 통사 복

잡성은 꾸준히 발달할 수 있지만 어휘 복잡성의 지속적인 발달에는 어려움이 있다고 

추측해볼 수 있다. 

 

2.3. 산출 양식에 따른 어휘 복잡성 비교 
 

2.3.1. 어휘 다양도의 비교 

 

전체 기간을 단위로 문어와 구어의 어휘 다양도의 평균을 비교해 보며 문어의 어휘 

다양도는 4.27, 구어의 어휘 다양도는 3.96으로 문어에서 더 높은 어휘 다양도를 보이

고 있었다. 이를 다시 6개월 단위로 나누어 비교해 보면 세 기간 모두 문어의 어휘 다양

도가 구어 어휘 다양도에 비해 높으며 그 차이가 점점 커지는 것을 확인할 수 있다. 이

는 학습자들은 시간이 지날수록 구어보다 문어에서 더 다양한 어휘를 사용할 수 있음

을 의미한다.  

문어와 구어의 어휘 다양도에 나타난 차이가 통계적으로 유의한지 확인하기 위해 t

검정을 실시한 결과 <표 71>에서와 같이 1~6개월(t=1.717, p=.095)에는 유의한 차이

가 없으나 7~12개월(t=3.906, p=.000), 13~18개월(t=4.427, p=.000)과 전체 기간

(t=5.520, p=.000)에서 통계적으로 유의미한 차이가 있는 것으로 나타났다. 즉 구어의 

어휘 다양도는 문어에 비해 늦게 발달하며 증가 속도 또한 문어에 비해 느리다는 것을 

알 수 있다. 이는 통사 복잡성의 발달에서 구어의 통사 복잡성이 문어에 비해 늦게 나

타났으나 문어에 비해 더 빠른 속도로 발달하여 13~18개월에는 산출 양식에 따른 통

사 복잡성의 차이가 유의하지 않았던 것과 대조되는 현상으로 통사 복잡성과 어휘 다

양도의 발달 경로가 동일하지 않음을 의미하기도 한다. 
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<표 71> 기간별 문어와 구어의 어휘 다양도 

측정 지표 기간 N 
문어 구어 

t/p 
Mean SD Mean SD 

CTTR 

1~6개월 72 3.71 0.61 3.51 0.53 1.717/.095 

7~12개월 72 4.44 0.56 4.10 0.49 3.906/.000*** 

13~18개월 72 4.66 0.48 4.25 0.40 4.427/.000*** 

전체 기간 216 4.27 0.68 3.96 0.57 5.520/.000*** 
*p<.05 **p<.01 ***p<.001 

 

전체 어휘 다양도 외에 체언과 용언의 어휘 다양도를 산출 양식에 따라 비교해 보면 

다음의 <그림 24>와 같다. 그림에서 확인할 수 있듯이 체언과 용언의 어휘 다양도 역

시 전체 어휘의 어휘 다양도와 마찬가지로 6개월 단위의 각 기간과 전체 기간 모두 문

어의 다양도가 더 높을 뿐만 아니라 시간이 지날수록 문어와 구어의 차이가 점점 커지

고 있었다. 한국어 학습자와 모어화자의 구어 산출물에 나타난 어휘 다양도를 비교한 

남주연·김영주(2014)에서는 모어화자와 제2언어 학습자의 전체 어휘 다양도가 같음에

도 체언과 용언의 어휘 다양도를 따로 분석한 결과 두 집단 간에 뚜렷한 차이가 있음을 

발견하고 체언과 용언은 학습자의 숙달도가 상당한 수준에 이르더라도 모어화자와는 

큰 차이가 있음을 밝히고 있다. 동시에 이는 체언과 용언이 어휘 다양도 발달에서 갖는 

중요성을 엿볼 수 있는 연구 결과로 문어와 구어의 균형적인 어휘 발달을 위해서는 구

어에서 체언과 용언의 산출을 촉진할 필요가 있음을 알 수 있다. 

 

<그림 24> 산출 양식에 따른 체언과 용언의 어휘 다양도 

 

 

문어와 구어의 어휘 다양도의 차이를 학습자별로 나누어 살펴보면 다음의 <표 72>

와 같다. 표에서 확인할 수 있듯이 A, B학습자는 문어의 어휘 다양도가 유의하게 더 높
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지만 C학습자는 문어와 구어의 어휘 다양도에 차이가 없는 것으로 나타났다.  

 

<표 72> 학습자별 문어와 구어의 어휘 다양도 

측정 지표 
기술통계량 

t/p r/p 
학습자 N Mean SD 

CTTR 

AW 36 4.32 0.70 
4.872/.000*** .693/.000*** 

AS 36 3.88 0.67 

BW 36 4.65 0.52 
5.309/.000*** .361/.030* 

BS 36 4.18 0.42 

CW 36 3.84 0.57 
.305/.763 .395/.017* 

CS 36 3.81 0.53 
*p<.05 **p<.01 ***p<.001 

 

2.3.2. 어휘 밀도의 비교 

 

2장에서 살펴보았듯이 어휘 밀도는 문어와 구어를 구별하는 하나의 특징으로 간주

되어 왔으며 문어 텍스트의 어휘 밀도가 구어보다 높다는 여러 연구들이 있었다. 산출 

양식에 따른 어휘 밀도를 비교하기 이전에 학습자들이 산출한 문어와 구어의 내용어 

구현 수를 비교해 보면 학습자들은 문어에서 12,057개, 구어에서 11,499개의 내용어

를 산출하고 있었다. 이를 품사별로 나누어 구체적으로 살펴보면 다음의 <그림 25>와 

같다. 그림에서 확인할 수 있듯이 문어와 구어에서 많이 사용된 내용어의 유형은 모두 

‘명사>동사>부사>형용사’순으로 나타났다. 산출 양식에 따른 유형별 내용어 빈도를 비

교해 보면 문어에서는 명사, 동사, 형용사를 더 많이 사용하고 구어에서는 문어보다 부

사를 더 많이 사용하는 것으로 나타났다.  

 

<그림 25> 산출 양식에 따른 유형별 내용어 수 
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문어와 구어의 어휘 밀도를 비교해 보면, 먼저 전체 기간을 단위로 볼 때 문어의 어

휘 밀도는 56.45, 구어의 어휘 밀도는 56.08로 문어의 어휘 밀도가 약간 더 높았고 기

간별로 나누어 살펴보면 1~6개월에는 구어의 어휘 밀도가 더 높았으나 7~12개월과 

13~18개월에는 문어의 어휘 밀도가 더 높아지는 것을 확인할 수 있었다. 문어와 구어

의 어휘 밀도에 나타난 차이가 통계적으로 유의한지 확인하기 위해 t검정을 실시한 결

과 <표 73>에서와 전체 기간과 6개월 단위의 세 기간 및 전체 기간의 평균 모두에서 통

계적으로 유의미한 차이를 보이지 않았다. 이는 학습자들의 어휘 밀도는 산출 양식에 

따른 차이가 크지 않음을 의미한다. 

 

<표 73> 기간별 문어와 구어의 어휘 밀도 

측정 지표 기간 N 
문어 구어 

t/p 
Mean SD Mean SD 

어휘 밀도 

1~6개월 72 55.74 6.23 55.83 6.63 .060/.952 

7~12개월 72 57.29 4.62 56.42 6.31 .707/.484 

13~18개월 72 56.34 4.67 55.99 4.80 .296/.769 

전체 기간 216 56.45 4.78 56.08 5.06 .498/.619 
*p<.05 **p<.01 ***p<.001 

 

문어와 구어의 어휘 밀도의 차이를 학습자별로 나누어 살펴보면 다음의 <표 74>와 

같다. 표에서 확인할 수 있듯이 A와 C학습자는 구어의 어휘 밀도가 더 높고 B학습자는 

문어의 어휘 밀도가 더 높았다. 그러나 세 학습자 모두 문어와 구어의 어휘 밀도의 차

이가 유의하지 않은 것으로 나타났다.  

 

<표 74> 학습자별 문어와 구어의 어휘 밀도 

측정 지표 
기술통계량 

t/p r/p 
학습자 N Mean SD 

어휘 밀도 

AW 36 54.88 4.45 
-.025/.980 -.106/.540 

AS 36 54.91 4.21 

BW 36 58.29 4.80 
1.532/.135 -.223/.191 

BS 36 55.99 6.62 

CW 36 56.19 5.84 
-.895/.377 .234/.170 

CS 36 57.34 6.51 
*p<.05 **p<.01 ***p<.001 

 

산출 양식에 따른 어휘 밀도의 비교 결과는 문어의 어휘 밀도가 구어에 비해 더 높다
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는 기존의 연구 결과들과 차이가 있었다. 영어의 경우 어휘 밀도는 구어 텍스트에서 평

균 40% 미만, 문어 텍스트에서 평균 40% 이상으로 보고되고 있고(Ure, 1971; 

McCarthy, 1990) 한국어에서 사용역에 따른 어휘 밀도를 비교한 안의정(2017)의 연구
71에서는 문어 텍스트의 평균 어휘 밀도는 52.1%, 구어 텍스트의 평균 어휘 밀도는 

47.2%(독백: 48.1%, 대화: 46.5%)임을 밝히고 있다. 그러나 본고의 학습자의 평균 어

휘 밀도는 문어에서 56.45, 구어에서 56.08로 안의정(2017)에서 제시한 문어 텍스트 

중 어휘 밀도가 가장 높은 교과서 텍스트(55.0)와 구어 텍스트 중 어휘 밀도가 가장 높

은 강연(50.5)보다도 높은 것으로 나타났다. 이는 어휘 밀도가 숙달도를 가늠하는 척도

로 사용되기가 힘들다는 점을 방증하는 것으로 볼 수 있을 것이다. 

 

2.3.3. 어휘 정교도의 비교 

 

학습자들의 어휘 정교도가 산출 양식에 따라 어떤 차이가 있는지 알아보기 위해 문

어와 구어의 어휘 정교도를 비교하였다. 전체 기간에 나타난 문어와 구어의 어휘 정교

도를 비교해 보면 문어의 평균 어휘 정교도는 9.27, 구어의 평균 어휘 정교도는 8.71로 

문어의 평균 정교도가 더 높은 것으로 나타났다. 이를 기간별로 살펴보면 1~6개월과 

7~12개월에는 문어의 어휘 정교도가 더 높지만 13~18개월에 이르러서는 구어의 어

휘 정교도가 미세하게 더 높아지는 것을 확인할 수 있다. 이는 앞에서 살펴본 기간별 발

달과도 관련이 있는데 문어의 어휘 정교도는 기간별로 유의한 증가를 보이지 않는 것

과 달리 구어의 어휘 정교도는 13~18개월에 유의미한 증가를 보였다. 즉 문어의 어휘 

정교도는 초반에는 구어에 비해 높은 수준으로 출발하였으나 시간이 지나도 뚜렷한 증

가를 보이지 않은 반면 구어의 어휘 정교도는 1~6개월과 7~12개월에는 문어에 비해 

낮은 수준에 머물러 있다가 13~18개월에 빠르게 증가하여 문어와 비슷한 수준에 도달

하는 것이다. 이를 통해 구어의 어휘 정교도는 문어에 비해 늦게 나타나지만 발달 속도

가 더 빠르다고 정리할 수 있다.  

문어와 구어의 어휘 정교도 차이가 통계적으로 유의미한 지 확인하기 위해 t검정을 

실시한 결과 <표 75>와 같이 전체 기간 및 6개월 단위 세 기간 모두 통계적으로 유의

한 차이를 보이지는 않았다. 이는 학습자들의 문어와 구어의 정교도는 출발 수준과 발

 
71 안의정(2017)에서는 한국어의 여러 장르의 문어와 구어 텍스트의 어휘 밀도를 분석하여 비교

하였는데 본고와 마찬가지로 ‘일반명사, 동사, 형용사, 일반부사’를 내용어로 어휘 밀도를 분

석하였다는 점에서 비교가 가능하다.  

 



 

 185 

달 속도에 차이가 있지만 통계적으로 유의한 수준의 뚜렷한 차이가 아님을 의미한다.  

 

<표 75> 기간별 문어와 구어의 어휘 정교도 

측정 지표 기간 N 
문어 구어 

t/p 
Mean SD Mean SD 

어휘 

정교도 

1~6개월 72 8.86 6.56 7.72 4.28 .885/.382 

7~12개월 72 8.27 4.07 7.71 4.33 .705/.486 

13~18개월 72 10.69 5.46 10.71 5.04 .017/.987 

전체 기간 216 9.27 5.51 8.71 4.74 .889/.376 
*p<.05 **p<.01 ***p<.001 

 

학습자별로 산출 양식에 따른 어휘 정교도를 비교해 보면 A, C학습자는 문어의 정교

도가 더 높은 반면 B학습자는 구어의 어휘 정교도가 더 높게 나타나 일관된 차이를 보

이지는 않았다. 이러한 차이가 통계적으로 유의미한지 t-검정을 실시해 보면 다음의 <

표 76>과 같다. 표에서 확인할 수 있듯이 C학습자(t=-2.601, p=.014)만이 문어와 구어

의 어휘 정교도에 유의한 차이가 있는 것으로 나타났다.  

 

<표 76> 학습자별 문어와 구어의 어휘 정교도 

측정 지표 
기술통계량 

t/p r/p 
학습자 N Mean SD 

어휘 

정교도 

AW 36 11.02 7.03 
.482/.633 -.089/.605 

AS 36 10.31 4.68 

BW 36 9.19 3.80 
-1.439/.159 .297/.079 

BS 36 10.37 4.40 

CW 36 7.61 4.78 
2.601/.014* .291/.085 

CS 36 5.46 3.32 
*p<.05 **p<.01 ***p<.001 

 

등급별 어휘 사용 비율을 살펴보면 문어와 구어에서 어휘 목록에 포함되지 않는 어

휘의 사용 비율은 동일하게 나타났다. 그러나 초급과 중급 어휘의 비율에는 차이가 있

었는데 문어에서는 90.7%가 초급에 해당하는 어휘인 것으로 나타났고 구어에서는 

91.3%가 초급 어휘에 해당하는 것으로 나타났다. 즉 구어에서 문어보다 초급에 해당하

는 어휘를 더 많이 사용하고 중급에 해당하는 어휘를 덜 사용하는 것이다. 그러나 문어

와 구어 모두 초급 어휘의 비율이 90% 이상을 차지하여 큰 차이를 보이지는 않았다. 
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<그림 26> 산출 양식에 따른 등급별 어휘 분포 

 

 

앞의 결과들을 통해 중국 배경 중도입국 청소년들은 전체적으로 문어에서 더 다양한 

어휘를 사용하고 시간이 지날수록 문어의 어휘 다양도가 구어에 비해 더 빠르게 발달

하지만 어휘의 밀도나 어휘의 정교도에 있어서는 문어와 구어에 큰 차이가 없음을 확

인할 수 있었다. 이는 일란성 쌍둥이 학습자의 어휘 발달을 종적으로 연구하여 구어에

서 어휘 다양도는 더 낮지만 어휘 난이도(정교도)는 낮지 않다는 것을 발견한 Chan 외

(2014)와 같은 결과로 어휘 다양도는 산출 양식의 영향을 받지만 어휘 정교도와 밀도

는 산출 양식에 크게 영향을 받지 않는다는 결론을 얻을 수 있다. 이는 또 같은 과제를 

사용하여 문어와 구어의 어휘 다양도를 비교한 뒤 문어의 어휘 다양도가 더 높다는 결

론을 얻은 Kormos & Trebits(2012)와도 같은 결과이다. 이러한 결과는 문어 산출에서 

시간적 압박이 덜하고 구어 산출이 더 자동적이기 때문에 쓰기의 인지적 부하가 더 적

고, 이는 쓰기에서 특정 의미를 표현하는데 더 적절한 단어를 찾을 수 있다는 

Halliday(1989)의 주장을 뒷받침한다고 볼 수 있다. 

 

3. 정확성의 발달 
 

본 절에서는 학습자들의 문어와 구어에 나타난 정확성 발달을 살펴본다. 정확성은 3

장에서 제시한 바와 같이 무오류절의 비율, 단위당 무오류절 수, 단위당 오류 수와 각 

유형별 오류의 빈도를 통해 측정하고, 각 측정 지표의 시간의 흐름에 따른 발달을 살펴

본 뒤 산출 양식에 따른 차이를 비교하도록 한다. 
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3.1. 문어의 정확성 발달 
 

3.1.1. 무오류절의 비율 

 

학습자들의 무오류절 비율의 시점별 변화 추이와 6개월 단위 평균을 살펴보면 다음

의 <그림 27>과 같다. 세 학습자의 평균 추세선을 통해 시간의 흐름에 따른 무오류절

의 변화를 살펴보면 미세하게 상승하였다가 다시 하락하는 모습을 보인다. 특히 정확

성의 하락은 10개월(20차)을 분기점으로 선명한 차이를 보이는데 이는 무오류절의 비

율이 관찰 시작 10개월을 기점으로 하락하고 있음을 의미한다. 6개월 단위의 변화폭을 

살펴보면 7~12개월에는 1~6개월보다 0.04 증가한 것에 반해 13~18개월에는 7~12

개월보다 0.03 감소하여 정확성이 약간 증가하였다가 다시 감소하는 것을 확인할 수 

있다. 

 

<그림 27> 시점별 문어 무오류절 비율과 6개월 단위 발달 추이  

 

 

무오류절의 기간별 변화가 통계적으로 유의한지 검증하기 위해 일원배치 분산분석

(One-Way ANOVA)을 실시하였다. 그 결과 <표 77>과 같이 학습자들의 기간별 무오

류절의 변화는 F=.891, p=.414로 통계적으로 유의하지 않은 것으로 나타났다. 이는 학

습자들의 무오류절 비율은 관찰 기간 동안 약간의 증가와 감소는 있었지만 통계적으로 

유의미할 정도의 변화는 발생하지 않았음을 의미한다. 

 

 

 

 



 

 188 

<표 77> 기간별 문어 무오류절 비율 

측정 지표 
기술통계량 

F/p 사후검정 
기간(개월) N Mean SD 

무오류절 

비율 

1~6 36(a) 0.46 0.16 

.891/.414 - 7~12 36(b) 0.50 0.12 

13~18 36(c) 0.47 0.11 
*p<.05 **p<.01 ***p<.001 

 

학습자별로 살펴보면 세 학습자 중 B, C학습자는 평균과 같은 변화 추이를 보이고 A

학습자만이 기간별로 미미한 증가를 보이고 있었다. 세 학습자의 무오류절의 비율 차

이가 통계적으로 유의한지 확인하기 위해 일원배치 분산분석을 실시한 결과 <표 78>

과 같이 F=13.341, p=.000으로 학습자 간에 유의한 차이가 있는 것으로 나타났다. 사

후검정 결과 A, C학습자의 무오류절 비율이 B학습자에 비해 유의하게 높은 것으로 나

타났다.  

 

<표 78> 학습자별 문어 무오류절 비율 

측정 지표 
기술통계량 

F/p 사후검정 
학습자 N Mean SD 

무오류절 

비율 

AW 36 0.52 0.09 

13.341/.000*** AW,CW>BW BW 36 0.40 0.12 

CW 36 0.52 0.14 
*p<.05 **p<.01 ***p<.001 

 

3.1.2. 문장당 무오류절 수 

 

학습자들의 문장당 무오류절 수의 시점별 변화 추이와 6개월 단위 평균을 살펴보면 

다음의 <그림 28>과 같다. 2차 다항식 추세선을 통해 살펴보면 세 학습자의 문장당 무

오류절 수는 전체적으로 시간의 흐름에 따라 완만하게 상승하는 추세를 보이지만 무오

류절의 비율과 비슷하게 10개월을 기점으로 선명한 감소를 보이다가 16개월(32차)에 

다시 증가하고 있었다. 6개월을 단위로 문장당 무오류절 수의 변화폭을 살펴보면 7~12

개월에는 1~6개월보다 0.21개 증가하였고 13~18개월에는 7~12개월보다 0.08개 증

가하여 지속적인 증가를 보이지만 13~18개월의 증가는 매우 미미하여 정확성의 발달

이 거의 정체되어 있음을 알 수 있었다. 
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<그림 28> 문장당 무오류절 수의 시점별 발달 추이와 6개월 단위 발달 추이  

 

 

문장당 무오류절 수의 기간별 변화가 통계적으로 유의한지 검증하기 위해 일원배치 

분산분석(One-Way ANOVA)을 실시하였다. 분석 결과 <표 79>와 같이 학습자들의 기

간별 무오류절의 변화는 F=7.405, p=.001로 통계적으로 유의한 것으로 나타났으며 사

후검정 결과 1~6개월과 7~12개월, 13~18개월(1~6개월<7~12개월, 13~18개월) 사

이에 유의한 차이를 보였다. 이는 그래프에서 확인한 것과 마찬가지로 학습자들의 정

확성이 12개월까지는 발달하지만 이후의 13~18개월 구간에서는 정체됨을 의미한다.  

 

<표 79> 기간별 문장당 무오류절 수 

측정 지표 
기술통계량 

F/p 사후검정 
기간(개월) N Mean SD 

문장당 

무오류절 수 

1~6개월 36(a) 0.78 0.35 

7.405/.001** a<b,c 7~12개월 36(b) 0.99 0.33 

13~18개월 36(c) 1.07 0.31 
*p<.05 **p<.01 ***p<.001 

 

학습자별로 살펴보면 세 학습자는 7~12개월까지는 그 정도에 차이가 있지만 모두 

문장당 무오류절 수가 증가하는 것과 달리 13~18개월에는 서로 다른 발달 경로를 보

이고 있었는데 B학습자는 거의 정체된 양상을 보이고 C학습자는 하락하고 있었으며 A

학습자만이 증가를 보이고 있었다. 세 학습자의 문장당 무오류절 수의 평균은 A>C>B

순으로 나타났는데 학습자별 무오류절의 비율 차이가 통계적으로 유의한지 확인하기 

위해 일원배치 분산분석을 실시한 결과 <표 80>과 같이 F=.544, p=.582로 학습자 간 

문장당 무오류절 수의 차이는 유의하지 않은 것으로 나타났다.  
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<표 80> 학습자별 문장당 무오류절 수 

측정 지표 
기술통계량 

F/p 사후검정 
학습자 N Mean SD 

문장당 

무오류절 수 

AW 36 0.97 0.31 

.544/.582 - BW 36 0.90 0.34 

CW 36 0.96 0.40 
*p<.05 **p<.01 ***p<.001 

 

3.1.3. 문장당 오류 수 

 

다음으로, 문장당 오류 수 측정을 통해 학습자들의 정확성을 살펴보도록 한다. 학습

자들의 문장당 오류 수의 시점별 변화 추이와 6개월 단위 평균을 살펴보면 다음 <그림 

29>와 같다. 우선 세 학습자의 평균 2차다항식 추세선을 통해 시간의 흐름에 따른 문

장당 오류 수의 변화를 살펴보면 처음에는 완만하지만 갈수록 가팔라지는 곡선 모양을 

띠고 있는 것을 확인할 수 있다. 이는 학습자들의 문장당 오류 수가 시간이 지날수록 빠

른 속도로 증가하고 있음을 의미한다. 6개월을 단위 변화폭을 확인해 보면 이러한 현

상은 더 뚜렷하게 나타나는데 문장당 오류 수는 7~12개월에는 1~6개월보다 0.11 증

가하고 13~18개월에는 7~12개월보다 0.36 증가하여 후반으로 갈수록 증가 속도가 빨

라지고 있었다. 

 

<그림 29> 시점별 문장당 오류 수와 6개월 단위 발달 추이  

 

 

문장당 오류 수의 기간별 변화가 통계적으로 유의한지 검증하기 위해 일원배치 분산

분석(One-Way ANOVA)을 실시한 결과 <표 81>과 같이 학습자들의 기간별 무오류절

의 변화는 F=6.173, p=.003으로 통계적으로 유의한 것으로 나타났다. 사후분석 결과 
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1~6개월, 7~12개월과 13~18개월(1~6개월, 7~12개월<13~18개월) 사이에 유의한 

차이를 보여 학습자들의 오류 수가 13~18개월에 유의미하게 증가하는 것으로 나타났

는데 이는 정확성이 13~18개월에 유의미하게 감소하였음을 의미하기도 한다.  

 

<표 81> 기간별 문장당 오류 수 

측정 지표 
기술통계량 

F/p 사후검정 
기간(개월) N Mean SD 

문장당 

오류 수 

1~6 36(a) 1.24 0.56 

6.173/.003** a,b<c 7~12 36(b) 1.35 0.53 

13~18 36(c) 1.71 0.68 
*p<.05 **p<.01 ***p<.001 

 

학습자별로 살펴보면 세 학습자는 그 정도의 차이가 있으나 모두 평균과 같은 변화 

추세를 보이고 있었다. 세 학습자의 문장당 오류 수의 평균은 B>A>C순으로 나타났는

데 학습자별 문장당 오류 수의 차이가 통계적으로 유의한지 확인하기 위해 일원배치 

분산분석을 실시한 결과 <표 82>와 같이 F=33.926, p=.000으로 학습자 간 유의한 차

이가 있는 것으로 나타났다. 사후검정 결과 B학습자의 문장당 오류 수가 A, C학습자에 

비해 유의하게 높은 것으로 나타났다.  

 

<표 82> 학습자별 문장당 오류 수 

측정 지표 
기술통계량 

F/p 사후검정 
학습자 N Mean SD 

문장당 

오류 수 

AW 36 1.32 0.45 

33.926/.000*** BW>AW,CW BW 36 1.80 0.56 

CW 36 1.06 0.32 
*p<.05 **p<.01 ***p<.001 

 

세 가지 지표를 통해 살펴본 정확성의 발달을 정리하면, 무오류절의 비율을 통해 살

펴본 학습자들의 정확성 발달은 기간별로 유의한 차이가 없어 관찰 기간(18개월) 동안 

정확성에 뚜렷한 변화가 없는 것으로 나타났고 문장당 무오류절 수로 살펴본 학습자들

의 정확성은 1~6개월에서 7~12개월 사이에는 유의하게 발달하지만 이후 정확성 발달

이 정체되는 것으로 나타났다. 그리고 문장당 오류 수를 통해 살펴본 정확성은 1~6개

월과 7~12개월 사이에는 차이가 없으나 13~18개월에는 뚜렷하게 하락하는 것으로 나

타났다. 즉 전반적으로 학습자들의 문어 정확성은 측정 지표에 따라 다르게 나타나는
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데 7~12개월에는 먼저 무오류절 수가 빠르게 증가하지만 이후 13~18개월에는 오류 

수가 빠르게 증가하며 시간이 지날수록 정확성이 하락하는 것으로 정리할 수 있다. 학

습자별로 정리하면, A학습자는 무오류를 통한 측정에서 세 학습자 중 가장 높은 측정

값을 보이는 반면 B학습자는 오류를 통한 측정에서 가장 높은 측정값을 보이고 있었으

며 C학습자는 두 학습자의 중간 정도 수준을 보이고 있었다. 

 

3.1.4. 오류 유형 

 

정확성은 오류와 직결된다. 따라서 본 절에서는 학습자들의 정확성 발달에 영향을 

주는 오류들을 유형별로 살펴보고자 한다. 먼저 학습자들의 언어 자료에 나타난 오류

들을 오류 유형과 오류 현상에 따라 나누고 6개월을 단위로 묶어 시간의 흐름에 따른 

오류의 변화를 분석하도록 한다. 비교의 편의를 위해 오류 빈도 역시 표준화 빈도를 사

용하였다. 유형별 오류를 자세히 살펴보기 이전 학습자들의 문어 자료에 나타난 오류

들을 오류 영역과 오류 현상에 따라 6개월 단위로 묶어 전체적인 변화 양상을 표시하

면 다음의 <그림 30>과 같다. 

 

<그림 30> 문어 자료에 나타난 오류 영역 및 오류 현상의 기간별 빈도 

 

 

우선 오류 영역별로 살펴보면 ‘조사 오류>어미 오류>어휘 오류>기타 오류>표현 오

류’ 순으로 나타나 학습자들이 조사에서 가장 많은 오류를 범하고 있음을 확인할 수 있

었다. 또한 각 영역별 오류 중에서 기타 오류를 제외한 다른 오류들은 모두 시간이 흐

름에 따라 점점 증가하고 있었는데 그중에서 조사 오류의 증가가 가장 가파르게 나타

났고 어미 오류와 어휘 오류는 7~12개월까지 큰 변화가 없다가 13~18개월에 급격히 

상승하였다. 오류 현상별로 살펴보면 ‘대치 오류>누락 오류>오형태 오류>첨가 오류’ 
순으로 나타나고 있었으나 각각의 오류 현상은 시간의 흐름에 따라 서로 다른 변화를 
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보이고 있었다. 대치 오류는 7~12개월에 감소하였다가 13~18개월에 다시 증가하였

고 누락 오류는 뚜렷하고 가파르게 상승하고 있었다. 그리고 첨가 오류와 오형태 오류

는 미세하게 상승했다가 다시 감소하였으나 일정한 수준을 유지하며 큰 변화를 보이지 

않았다. 이어서 6개월을 단위로 각 영역별 오류의 변화 양상을 살펴보도록 한다. 먼저 

조사 오류의 기간별 변화 양상을 살펴보면 다음의 <표 83>과 같다. 

 

<표 83> 문어 자료에 나타난 조사 오류의 기간별 빈도 

 

 

앞에서 살펴보았듯이 조사 오류는 오류 영역 중 가장 높은 빈도로 나타났다. 조사 오

류 중 가장 빈번하게 나타난 것은 누락 오류와 대치 오류였는데 누락과 대치 오류 모두 

시간이 지날수록 점점 증가하고 있었으며 그중에서도 누락 오류의 빈도가 급격히 증가

하고 있었다. 첨가와 오형태 오류는 비교적 낮게 나타났는데 첨가 오류는 7~12개월까

지 증가하였으나 13~18개월에 약간 감소하였고 오형태 오류는 7~12개월에 감소하였

으나 13~18개월에 다시 증가하는 모습을 보이고 있었다. 조사 오류 중 가장 많이 나타

난 오류는 주격 조사 ‘이/가’와 목적격 조사 ‘을/를’, 보조사 ‘은/는’의 오류였다. 주격 조

사는 대치 오류가 가장 많았고 목적격 조사와 보조사는 누락 오류가 가장 많이 발생하

였다. 그리고 부사격 조사는 주로 처소의 부사격 조사의 누락과 대치 오류가 빈번하게 

발생하고 있었다. 아래 예문(42가)와 (42나)는 보조사와 목적격 조사를 주격 조사로 대

치한 오류이고 예문(42다)는 목적격 조사 누락 오류, 예문(42라)는 보조사 누락 오류의 

예시이다. 

 

(42)  가. 제가(Ö저는) 후회하는 일 별로 없는 사람지만* 진짜 후회하는 일 하나 있어요.(BW28) 

나. OO는 성격이 내성적이에요. OO는 게임가(Ö게임을) 너무 잘해요.(AW5) 

다. 학생을 가르치는 방법이* 많아요. 그래서 학생을 때리는 것 필요 없어요. 학생들(Ö학

생들을) 자꾸 때리면 나쁠게 해요*.(CW32) 

라. 한국 생활(Ö생활은) 좋지만 재미없는 것도 많아요.(CW13) 

 

한편, 중국인 한국어 학습자의 글쓰기 자료를 분석한 김선정·김성수(2009)에서는 본
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고와 다르게 누락 오류보다 대치 오류가 더 많은 것으로 보고하고 있는데 이 연구에서

는 한국어 교육기관에 재학 중인 학습자를 대상으로 했다는 점에서 학습자들이 구어와 

문어의 특성에 대해 인지하고 문어에서 조사를 누락하지 않았을 것으로 분석하였다. 

이와 달리 본고의 학습자는 초반에 잘 사용하던 조사도 후반에 가서는 누락하는 현상

이 자주 나타나고 있었다. 따라서 학습자들의 이러한 현상은 관찰 시작 시점에서는 한

국어 교실에서 학습한 대로 조사를 사용하려고 노력하지만 구어 중심의 환경에 지속적

으로 노출됨과 동시에 사용역에 따른 언어 사용에 대한 교육이 동반되지 못하면서 자

연스럽게 문어에서도 조사를 생략하게 되는 것으로 해석할 수 있다. 

다음은 어미에서 나타난 오류를 살펴보도록 한다. 한국어에서 어미는 문장의 서법과 

경어법, 시제, 문장의 내포와 접속 등 많은 기능을 담당하고 있다. 또한 그 종류와 의미 

기능이 다양하여 어미는 한국어 학습자들이 가장 어려워하는 문법 중의 하나이다(김선

정·김성수, 2009:151). 본고에서 어미 오류는 어말 어미, 선어말 어미, 연결어미와 전성

어미로 나누어 살펴보았다. 각 영역별 오류 현상과 빈도를 정리하면 다음의 <표 84>와 

같다. 

 

<표 84> 문어 자료에 나타난 어미 오류의 기간별 빈도 

 

 

어말 어미는 오류가 비교적 적게 나타난 영역이었는데 그중 가장 높게 나타난 오류
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는 어말 어미의 대치 오류였다. 어말 어미의 오류는 주로 같은 회차의 자료에서 ‘-ㅂ니
다’와 ‘-아/어요’, ‘-아/어’를 섞어서 사용하면서 발생한 대치 오류가 많았다. 그러나 어

말 어미는 대치, 누락, 첨가, 오형태 오류 모두 시간이 흐름에 따라 감소하는 양상을 보

이고 있었다. 이는 어말 어미의 오류는 자연스럽게 교정될 수 있는 부분임을 의미한다. 

아래의 예문(43)은 어말 어미의 대치 오류의 예시이다.72 

 

(43)  가. 왜냐하면 수학 너무 어려워요. 진짜 잘할 수 없어요. 그런데 너무 싫어하는 거   

아니에요. 잘하면 좋아합니다(Ö좋아해요). 못하면 싫어요.(BW9) 

 

선어말 어미는 어미 오류 중 가장 높은 오류 빈도를 보이는 항목이었는데 가장 빈번

하게 발생하는 것은 선어말 어미의 누락과 첨가 오류였으며 주로 오류가 발생하는 항

목은 과거 시제 선어말 어미 ‘-았/었’의 누락과 첨가로 인한 것이었다. 특히 선어말 어

미의 첨가 오류는 1~6개월보다 7~12개월과13~18개월에 약간 감소하는 반면 선어말 

어미의 누락 오류는 시간이 흐름에 따라 오류 빈도가 급격히 증가하고 있었는데 첨가

에 비해 누락 오류가 3배 이상 많게 나타나며 자연스럽게 개선되지 못하고 있었다. 아

래의 예문(44가)와 (44나)는 시제 선어말 어미의 첨가 오류이고 (44다)와 (44라)는 누

락 오류의 예시이다. 

 

(44)  가. 중국 가야금을 배운 지 8년이 되었었어요(Ö되었어요).(AW4) 

나. 지금 코로나 때문에 할머니를 못* 보러 갔어요(Ö가요).(AW30) 

다. 나는 좋은 사람을 많이 만나지만(Ö만났지만) 나쁜 사람도 많이 만났어요.(CW28) 

라. 할아버지랑 할머니* 돌아가시지만(Ö돌아가셨지만) 할아버지 할머니랑 함께 있던 추 

     억이 계속 나요*.(BW30) 

 

연결어미와 전성어미 오류는 비슷한 빈도로 나타났는데 연결어미의 오류가 전성어

미에 비해 조금 더 높은 빈도로 발생하고 있었다. 연결어미의 오류 중 가장 빈번하게 발

생하는 것은 대치 오류로, 연결어미의 대치 오류는 13~18개월에 급격히 증가하고 있

었다. 또한 대치 오류 외에 누락, 첨가, 오형태 오류 모두 시간이 흐를수록 점점 증가하

 
72 ‘-ㅂ니다’나 ‘-아/어요’, ‘-아/어’ 사이의 대치 오류는 높임의 오류로도 볼 수 있다. 그러나 학

습자들은 주로 ‘해요체’를 사용하면서도 동일한 자료에서 여러 종결어미를 섞어서 사용하는 

경우들이 발생하고 있어 같은 텍스트 내에서 종결어미를 통일시켜야 한다는 것을 인지하지 

못한 것으로 판단하여 종결어미의 대치 오류로 분류하였다. 
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는 추세를 보이고 있었다. 이는 학습자들의 문장당 절 수는 증가하지만 그에 따른 다양

한 연결어미를 사용하지 못하거나 연결어미의 의미나 형태에 대한 이해 부족으로 발생

한 오류들이다. 특히 빈번하게 발생한 오류는 ‘계기적 사건’의 ‘-고(서)’와 ‘-아(서)/어
(서)’의 대치 오류였고 다른 연결어미가 필요한 부분에 ‘-고(서)’로 대치한 오류도 빈번

하게 나타나고 있었다. 예문(45가~다)는 연결어미에 나타난 대치 오류이고 예문(45라)

는 선행하는 자모음에 따른 연결어미의 이형태 선택에 오류가 나타난 경우이다. 

 

(45)  가. 나도 갑자기 화나고(Ö화나서) 그 학생* 때렸어요.(BW29) 

나. 검사 결과* 나와서(Ö나왔는데) 나는 코로나가* 걸렸어요.(CW31) 

다. 그렇게 한 개월* 게임 안 하고(Ö하다가) 또 하고 싶었어요*.(BW34) 

라. 모르는 문제를 풀으면(Ö풀면) 기분가* 너무 좋아요.(AW11) 

 

전성어미 역시 대치 오류가 가장 빈번하게 발생하고 있었는데 누락이나 첨가, 오형

태 오류는 시간이 흐름에 따라 약간 감소하는 반면 대치 오류는 13~18개월에 급격히 

증가하고 있었다. 연결어미와 전성어미의 이러한 오류 양상은 학습자들이 다양한 어미

를 활용하여 점점 더 긴 문장을 산출하는 과정에서 의미나 형태에 대한 교육이 동반되

지 못하여 생긴 결과로 해석할 수 있다. 전성어미 오류 중 가장 높은 빈도로 나타난 오

류는 ‘관형사형 전성어미’인 ‘-ㄴ/는’의 대치 오류였다. 아래 예문(46가)는 형용사에 사

용하는 ‘-ㄴ’과 동사에 사용하는 ‘-는’을 대치하여 나타난 오류이고 (46나)는 현재형 

시제를 표시하는 ‘는’과 과거형 시제를 표시하는 ‘-ㄴ’을 대치하여 사용한 오류이며 (46

다) 역시 시제 혼동으로 인해 발생한 대치 오류이다.  

 

(46)  가. 저는 A와 B하고* 잘못하는(Ö잘못한) 점이 다 있다고 생각해요.(AW33) 

나. 저는 이 말을 듣는(Ö들은) 후에 감동했어요.(AW30) 

다. 무슨 일이나 다 말할 수 있고 거짓말도 한(Ö할) 필요 없어요.(BW26) 

 

계속하여 어휘 사용에 나타난 오류를 살펴보도록 한다. 어휘 오류의 분석 결과는 다

음의 <표 85>와 같다. 어휘 오류 중 가장 높은 빈도로 나타난 것은 어휘의 대치 오류와 

오형태 오류였는데 그중 대치 오류의 빈도가 압도적으로 높게 나타나고 있었다. 
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<표 85> 문어 자료에 나타난 어휘 오류의 기간별 빈도 

 

 

기간별로 살펴보면 대치 오류는 1~6개월에 가장 높게 나타나고 7~12개월에 감소하

였다가 13~18개월에 다시 증가하는 양상을 보이고 첨가와 오형태 오류는 7~12개월

에 늘어났다가 13~18개월에 다시 감소하고 있었으며 누락 오류는 빈도가 높지는 않으

나 꾸준히 증가하고 있었다. 어휘의 대치 오류는 의미 대치, 외국어 대치, 품사 대치, 피

사동 대치로 나누었는데 가장 높은 빈도로 나타난 것은 어휘의 의미 대치 오류였다.  

의미 대치 오류 중 눈에 띄는 것은 ‘나’와 ‘우리’의 대치로 ‘나 엄마, 나 아빠, 나 집’과 

같이 한국어의 ‘우리’가 아닌 중국어의 습관에 따라 ‘나’라는 표현을 사용하는 오류였

다. 이 외에 ‘덥다-따뜻하다, 지내다-사귀다, 기억하다-기억나다, 특별하다-독특하다, 

좋다-좋아하다, 돌아가다-되돌리다, 화나다-화내다’와 같이 형태나 의미가 유사한 어

휘의 의미 혼동으로 인한 오류나 ‘시험을 받다(Ö시험을 치다), 같이 있다(Ö사귀다), 병

이 있다(Ö병에 걸리다), 골절이 나다(Ö골절하다)’와 같은 중국어식 표현으로 인한 오류

들도 빈번하게 발생하고 있었다. 그리고 이 외에 ‘건강(Ö건강하다) 변화(Ö변화하다), 불

쌍(Ö불쌍하다)와 같이 ‘어근+하다’의 형태에서 ‘하다’를 누락하는 오류들도 비교적 자

주 발생하고 있었다. 이는 중국어에 동일한 형태의 단어가 동사와 명사로 동시에 쓰이

는 동명사 어휘들의 영향을 받은 것으로 명사가 동사의 기능을 한다고 인식하여 발생

하는 오류들이다.  

 

(47)  가. 지금이* 그때보다 한국어* 잘하고 선생님하고 학생도 친구처럼 사겼어요(Ö지내요).  

(BW24) 

나. 바람이 조금 불지만* 나의 마음이 너무 더웠어요(Ö따뜻했어요).(BW24) 

다. 건강지만(Ö건강하지만) 맛이 없어요.(CW10) 

 

다음 어휘 오류 중 자주 발생하는 오류로는 용언의 활용 과정에 단어의 기본형을 인

지하지 못한 채 어미를 결합하는 오류와 파생이나 합성의 규칙을 잘못 사용하여 한국

어에 존재하지 않는 단어를 만들어 내거나 중국어의 한자를 그대로 번역하여 사용하면

서 나타난 오류들이 자주 관찰되었다. 아래 (48가)와 (48나)는 ‘아파요’나 ‘와요’와 같
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은 활용형을 자주 접하면서 연결어미와 결합 시 어간을 제대로 인지하지 못하여 생긴 

오류이다. (48다)는 중국어의 ‘一天’을 그대로 번역하여 사용한 오류이며 (48라)는 ‘꾸
미다’에 ‘하다’를 결합하여 한국어에 없는 단어를 만들어 낸 오류이다. 

 

(48)  가. 봄에는 비도 작게* 와고(Ö오고) 날씨도 좋아요.(BW2) 

나. 많이 하면 손을도 아팔(Ö아플) 수 있어요.(BW6) 

다. 한 날(Ö어느 날)에 할머니가 귤을 사 주셨어요.(AW30) 

라. 우리는 먼저 GYM3을 꾸며했어요(Ö꾸몄어요).(CW3) 

 

마지막으로 표현 오류와 기타 오류를 살펴보도록 한다. 기간에 따른 표현 오류와 기

타 오류의 표준화 빈도는 다음의 <표 86>과 같다.  

 

<표 86> 문어 자료에 나타난 표현 및 기타 오류의 기간별 빈도 

 

 

표현 오류는 다른 오류에 비해 비교적 낮은 빈도로 나타나고 있었으나 시간이 지남

에 따라 전반적으로 증가하고 있었다. 표현 오류 중 가장 많이 발생한 것은 누락 오류

였으나 대치, 첨가, 오형태 오류도 꾸준히 상승하고 있었다. 이는 학습자들이 통사 복잡

성을 구축하는 과정에서 더 복잡한 의미를 표현하려는 시도를 하지만 다양한 표현을 

습득하지 못하면서 나타난 결과로 해석할 수 있다. 표현의 누락 오류 중 가장 빈번하게 

나타난 오류는 이유 표현에서 ‘-기 때문이다’의 누락이었다. ‘-기 때문이다’의 누락은 

모어의 영향이 비교적 큰 것으로 중국어에서 사용되는 이유 표현은 한국어의 ‘왜냐하

면’에 해당하는 부분만 있고 ‘-기 때문이다’에 해당하는 부분이 없다. 따라서 학습자들

은 중국어의 습관에 따라 ‘-기 때문이다’를 자주 누락하는 것으로 보인다. 이 외에 눈에 

띄는 것은 보조 용언의 누락이나 대치 오류였다. 아래의 예문(49가)와 (49나)는 ‘-기 때

문이다’를 누락하여 생긴 오류이고 (49다)와 (49라)는 ‘-고 싶다’와 ‘-지 못하다’를 누

락하여 발생한 오류이다. 
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(49)  가. 햄버거랑 마라탕을 좋아하는 이유는 맛있어요(Ö맛있기 때문이에요).(CW9) 

나. 왜냐하면 우리 중국인도 기억하고 도와줬어요(Ö도와줬기 때문이에요).(BW35) 

다. 찾은(Ö찾고 싶은) 문제가* 가끔 못 찾아요.(AW11)  

라. 중국 가야금 10급 시험 전날 나는 밤에 잠을 못했습니다*. 저는 내일* 10급 시험을 통

과할까 봐(Ö통과하지 못할까 봐) 너무 걱정이에요*.(AW24) 

 

기타 오류에는 총체적 오류와 어순 오류 및 문장 성분의 첨가나 누락 오류가 포함되

어 있다. 총체적 오류는 1~6개월에 매우 높게 나타났으나 7~12개월에 감소하였고 이

후 13~18개월에 다시 증가하였지만 1~6개월에 비해 낮은 빈도를 보이며 약간 개선되

는 것을 확인할 수 있었다. 

학습자들의 문어 자료에 나타난 오류를 영역별로 정리해 보면, 조사에서는 누락 오

류와 대치 오류가 빈번하게 발생하고 선어말 어미는 누락 오류, 연결어미와 전성어미

는 대치 오류, 그리고 어휘 역시 대치 오류가 가장 많이 발생하고 있었다. 그리고 이러

한 오류들 중 어휘의 대치 오류를 제외하고 모든 오류가 13~18개월에 가장 높은 빈도

로 나타나고 있어 학습자들의 정확성 구축에 영향을 주고 있었다. 특히 조사의 누락 오

류는 후반으로 갈수록 빠른 속도로 증가하고 있었으며 학습자들은 초반에 잘 사용하던 

조사도 후반으로 갈수록 누락하는 경우가 점점 많아지고 있었다. 이는 학습자들이 구

어 환경에 노출되는 시간이 길어지면서 자연스럽게 문어에서도 구어의 습관을 그대로 

적용하여 나타난 현상으로 추측해볼 수 있다. 이러한 현상은 앞서 연결어미의 사용에

서도 언급한 바와 같이 학습자들이 문어와 구어의 사용역을 구분하지 못하여 생긴 결

과로 볼 수 있으며, 이들을 위한 한국어 교육에서 사용역에 따른 언어적 특징을 명시적

으로 교육할 필요가 있음을 보여주는 부분이다.  

 

3.2. 구어의 정확성 발달 
 

3.2.1. 무오류절의 비율 

 

구어 자료에 나타난 무오류절 비율의 시점별 변화 추이와 6개월 단위 평균을 살펴보

면 <그림 31>과 같다. 세 학습자의 평균 추세선을 통해 시간의 흐름에 따른 무오류절

의 변화를 살펴보면 수평에 가까운 곡선이지만 후반으로 갈수록 미세하게 상승하는 추

세를 띠고 있었다. 이는 문어 무오류절의 비율이 13~18개월에 하락하는 것과는 대조

되는 양상이다. 구어 무오류절의 비율을 6개월 단위로 나누어 살펴보면 7~12개월에는 
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1~6개월보다 0.01, 13~18개월에는 7~12개월보다 0.03 증가하면서 미미하지만 정확

성의 발달이 가속되는 것으로 나타났다. 

 

<그림 31> 시점별 구어 무오류절 비율과 6개월 단위 발달 추이  

 

 

이러한 무오류절의 기간별 증가가 통계적으로 유의한지 검증하기 위해 일원배치 분

산분석(One-Way ANOVA)을 실시하였다. 분석 결과 <표 87>과 같이 학습자들의 기

간별 무오류절의 변화는 F=.698, p=.500으로 통계적으로 유의한 차이를 보이지 않았

다. 이는 학습자들의 구어 무오류절의 비율은 문어에서와 달리 미세하게 증가하며 약

간의 발달을 보이지만 이 역시 통계적으로 유의미할 정도의 변화가 아니라는 것을 의

미한다. 

 

<표 87> 기간별 구어 무오류절 비율 

측정 지표 
기술통계량 

F/p 사후검정 
기간(개월) N Mean SD 

무오류절 

비율 

1~6개월 36(a) 0.47 0.15 

.698/.500 - 7~12개월 36(b) 0.48 0.13 

13~18개월 36(c) 0.51 0.13 
*p<.05 **p<.01 ***p<.001 

 

학습자별로 살펴보면 세 학습자의 무오류절 비율은 서로 다른 변화 추이를 보이고 

있는데 B학습자의 무오류절 비율은 하락하고 있었고 C학습자의 무오류절 비율은 

7~12개월에 하락 이후 13~18개월에 다시 증가하였으며 A학습자만이 작은 폭이지만 

지속적으로 무오류절의 비율을 높여가고 있었다. 세 학습자의 무오류절 비율의 평균은 

C>A>B순으로 나타났는데 이러한 차이가 통계적으로 유의한지 확인하기 위해 일원배
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치 분산분석을 실시한 결과 <표 88>과 같이 F=15.066, p=.000으로 학습자 간 유의한 

차이가 있는 것으로 나타났다. 사후검정 결과 A, C학습자의 무오류절 비율이 B학습자

에 비해 유의하게 높은 것으로 나타났다.  

 

<표 88> 학습자별 구어 무오류절 비율 

측정 지표 
기술통계량 

F/p 사후검정 
학습자 N Mean SD 

무오류절 

비율 

AS 36 0.50 0.11 

15.066/.000*** CS,AS>BS BS 36 0.40 0.13 

CS 36 0.55 0.12 
*p<.05 **p<.01 ***p<.001 

 

3.2.2. AS-unit당 무오류절 수 

 

학습자들의 구어 AS-unit당 무오류절 수의 시점별 변화 추이와 6개월 단위 평균을 

살펴보면 <그림 32>와 같다. 세 학습자의 문장당 무오류절 수는 무오류절 비율과 유사

하게 전체적으로 시간의 흐름에 따라 상승세가 가속되는 양상을 보였으며 상승의 폭이 

무오류절의 비율에 비해 뚜렷하였다. 6개월을 단위로 AS-unit당 무오류절 수의 변화

폭을 살펴보면 7~12개월에는 1~6개월보다 0.14 증가하였고 13~18개월에는 7~12개

월보다 0.26 증가한 것을 확인할 수 있었다. 

 

<그림 32> 시점별 AS-unit당 무오류절 수와 6개월 단위 발달 추이  

 

 

AS-unit당 무오류절 수의 기간별 변화가 통계적으로 유의한지 검증하기 위해 일원

배치 분산분석(One-Way ANOVA)을 실시한 결과 <표 89>와 같이 학습자들의 기간별 
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무오류절의 변화는 F=19.320, p=.000으로 통계적으로 유의한 것으로 나타났다. 사후

검정 결과 1~6개월, 7~12개월과 13~18개월(1~6개월, 7~12개월<13~18개월) 사이

에 차이를 보였다. 이는 그래프에서 확인한 것과 마찬가지로 학습자들의 정확성이 

13~18개월에 이르러 뚜렷하게 발달함을 의미하는데 문어의 문장당 무오류절 수가 12

개월 이후 13~18개월 구간에서 발달이 정체되는 것과 상반되는 현상이다. 

 

<표 89> 기간별 AS-unit당 무오류절 수 

측정 지표 
기술통계량 

F/p 사후검정 
기간(개월) N Mean SD 

AS-unit당 

무오류절 수 

1~6 36(a) 0.69 0.27 

19.320/.000*** a,b<c 7~12 36(b) 0.83 0.24 

13~18 36(c) 1.09 0.32 
*p<.05 **p<.01 ***p<.001 

 

학습자별로 살펴보면 A, B학습자는 정확성이 꾸준히 발달하고 C학습자는 7~12개

월에 약간의 퇴행을 보이지만 전반적으로 세 학습자 모두 1~6개월에 비해 13~18개월

에 무오류절 수가 뚜렷하게 증가하는 양상을 보이고 있었다. 세 학습자의 AS-unit당 무

오류절 수의 평균은 A>C>B순으로 나타났는데 학습자별 무오류절의 비율 차이가 통계

적으로 유의한지 확인하기 위해 일원배치 분산분석을 실시한 결과 <표 90>에서와 같

이 F=3.481, p=.034로 학습자 간에 유의한 차이를 보였다. 사후검정 결과 A학습자와 

B학습자(A>B) 간에만 유의한 차이가 있는 것으로 나타났다. 

 

<표 90> 학습자별 AS-unit당 무오류절 수 

측정 지표 
기술통계량 

F/p 사후검정 
학습자 N Mean SD 

AS-unit당 

무오류절 수 

AS 36 0.95 0.37 

3.481/.034* AS>BS BS 36 0.76 0.31 

CS 36 0.90 0.26 
*p<.05 **p<.01 ***p<.001 

 

3.2.3. AS-unit당 오류 수 

 

AS-unit당 오류 수의 시점별 변화 추이와 6개월 단위 평균을 살펴보면 <그림 33>과 

같다. 우선 세 학습자의 AS-unit당 오류 수의 평균 2차 다항식 추세선을 살펴보면 직선
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에 가까운 상승세를 보이고 있다. 이는 학습자들의 AS-unit당 오류 수가 시간이 지날

수록 점점 증가하고 있음을 의미한다. 6개월을 단위로 증가폭을 확인해 보면 7~12개

월에는 1~6개월보다 0.13개 증가하고 13~18개월에는 7~12개월보다 0.23개 증가하

여 후반으로 갈수록 증가 속도가 더 빨라지는 것을 확인할 수 있다.  

 

<그림 33> 시점별 AS-unit당 오류 수와 6개월 단위 발달 추이  

 

 

문장당 오류 수의 기간별 변화가 통계적으로 유의한지 검증하기 위해 일원배치 분산

분석(One-Way ANOVA)을 실시한 결과 <표 91>과 같이 학습자들의 기간별 무오류절

의 변화는 F=4.409, p=.014로 통계적으로 유의한 것으로 나타났다. 사후분석 결과 1~6

개월과 13~18개월(1~6개월<13~18개월) 간에만 유의한 차이를 보였다. 이는 학습자

들의 오류 수의 증가가 비교적 완만하지만 유의미하게 증가하고 있음을 의미하며 동시

에 이는 학습자들의 정확성이 하락함을 의미하기도 한다.  

 

<표 91> 기간별 AS-unit당 오류 수 

측정 지표 
기술통계량 

F/p 사후검정 
기간(개월) N Mean SD 

AS-unit당 

오류 수 

1~6 36(a) 1.23 0.47 

4.409/.014* a<c 7~12 36(b) 1.36 0.48 

13~18 36(c) 1.59 0.63 
*p<.05 **p<.01 ***p<.001 

 

학습자별로 살펴보면 C학습자는 7~12개월에 오류 수가 증가한 뒤 13~18개월에 더

이상 증가하지 않고 있었으나 나머지 두 학습자는 7~12개월과 13~18개월에 모두 오

류 수가 증가하며 평균과 같은 추세를 나타내고 있었다. 세 학습자의 AS-unit당 오류 
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수의 평균은 문어와 마찬가지로 B>A>C순으로 나타났는데 학습자별 오류 수의 차이가 

통계적으로 유의한지 일원배치 분산분석을 통해 확인한 결과 <표 92>에서와 같이 

F=21.149, p=.000으로 학습자 간에 유의한 차이가 있는 것으로 나타났다. 사후검정 결

과 세 학습자 사이에는 모두 유의한 차이(B>A>C)가 있는 것으로 나타났다.  

 

<표 92> 학습자별 AS-unit당 오류 수 

측정 지표 
기술통계량 

F/p 사후검정 
학습자 N Mean SD 

AS-unit당 

오류 수 

AS 36 1.32 0.45 

24.149/.000*** BS>AS>CS BS 36 1.80 0.56 

CS 36 1.06 0.32 
*p<.05 **p<.01 ***p<.001 

 

세 가지 측정 지표를 통해 살펴본 정확성의 발달을 정리하면, 구어 역시 무오류절의 

비율을 통해 살펴본 학습자들의 정확성 발달은 문어와 마찬가지로 기간별로 유의한 차

이를 보이지 않아 관찰 기간(18개월) 동안 정확성에 변화가 없는 것으로 나타났고 단

위당 무오류절 수로 살펴본 학습자들의 정확성은 1~7개월에서 7~12개월 사이에는 뚜

렷한 발달이 없으나 7~12개월과 13~18개월 간에 뚜렷한 차이를 보이며 정확성이 발

달하는 것으로 나타났다. 마지막으로 AS-unit당 오류 수를 통해 살펴본 정확성의 발달

은 인접한 두 기간 사이에는 차이가 없었으나 1~6개월보다 13~18개월의 오류 수가 유

의미하게 높은 것으로 확인되며 정확성이 점점 하락하는 것으로 나타났다. 이와 같이 

구어의 정확성은 측정 지표에 따라 다른 결과를 보여주고 있었다. 따라서 학습자들의 

구어는 시간이 지날수록 무오류절 수도 증가하지만 동시에 오류 수도 지속적으로 증가

하고 있다고 정리할 수 있다. 

 

3.2.4. 오류 유형 

 

이 절에서는 학습자들의 구어 자료에 나타난 오류들을 세부 유형으로 나누어 학습자

들이 구어에서 어떤 오류들을 범하고 있는지를 살펴보도록 한다. 구어 자료의 오류 유

형 역시 문어와 마찬가지로 표준화 빈도를 사용하였으며 6개월을 단위로 묶어 시간의 

흐름에 따른 오류의 변화를 분석하도록 한다. 유형별 오류를 자세히 살펴보기 이전에 

학습자들의 구어 자료에 나타난 오류들을 오류 영역과 오류 현상에 따라 6개월 단위로 

묶어 전체적인 변화 양상을 살펴보면 <그림 34>와 같다. 
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<그림 34> 구어 자료에 나타난 오류 영역 및 오류 현상의 기간별 빈도 

 

 

오류 영역별 빈도를 살펴보면 ‘조사 오류>어미 오류>어휘 오류>기타 오류>표현 오

류’ 순으로 나타나 학습자들은 구어에서도 조사 사용에서 가장 많은 오류를 범하고 있

음을 확인할 수 있었다. 각 영역의 오류 빈도의 변화 추이를 살펴보면 조사 오류는 꾸

준히 가파르게 증가하고 있었고 어미 오류는 7~12개월에 급격히 증가한 뒤 13~18개

월에는 7~12개월과 비슷한 수준을 유지하고 있었으며 어휘 오류는 어미 오류와 다르

게 7~12개월에 하락한 뒤 13~18개월에 다시 증가하고 있었다. 그리고 기타 오류와 표

현 오류는 미세하게 하락 이후 다시 증가하고 있었으나 변화폭이 크지 않았다. 특히 구

어에서는 어미와 어휘 오류의 증감 추이가 상반되게 나타나고 있는데 이는 문어 자료

에서 어미와 어휘 오류의 증감 추이가 비슷하게 나타났던 것과 대조되는 현상이다. 

오류 현상별 빈도를 살펴보면 ‘대치 오류>누락 오류>첨가 오류>오형태 오류’ 순으

로 나타나고 있었는데 각각의 오류 현상은 시간의 흐름에 따라 서로 다른 변화를 보이

고 있었다. 대치 오류는 7~12개월에 미세하게 감소하였다가 13~18개월에 대폭 증가

하는 양상을 보였고 누락 오류는 7~12개월에 증가하였다가 13~18개월에 대폭 하락

하는 추세를 보이고 있었다. 그리고 첨가 오류와 오형태 오류는 큰 변화를 보이지 않았

는데 자세히 살펴보면 첨가 오류는 지속적으로 상승하고 있고 오형태 오류는 7~12개

월에 미세하게 하락한 뒤 13~18개월에 다시 1~6개월보다 높은 수준으로 상승하였다. 

오류 현상 중에서 문어와 가장 큰 차이를 보인 것은 누락 오류였다. 문어에서는 13~18

개월에 누락 오류가 큰 폭으로 증가한 것과 달리 구어 자료에서는 큰 폭으로 하락하며 

누락 오류가 감소하고 있었다. 아래 각 영역별로 기간에 따른 오류의 변화 양상을 살펴

보도록 한다. 먼저 조사에 나타난 오류 현상별 빈도를 살펴보면 다음의 <표 93>과 같

다. 
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<표 93> 구어 자료에 나타난 조사 오류의 기간별 빈도 

 

 

앞에서 살펴보았듯이 조사 오류는 오류 영역 중 가장 높은 빈도를 보이는 오류이다. 

조사 오류 중 가장 빈번하게 나타난 것은 누락 오류와 대치 오류였는데 누락 오류는 

1~6개월보다 7~12개월에 증가하지만 이후 13~18개월에 대폭 감소하는 반면 대치 오

류는 그 빈도가 지속적으로 높아지고 있었다. 이는 문어에서 조사 누락 오류가 점점 더 

증가하는 것과 대조되는 현상이다. 첨가와 오형태 오류는 대치와 누락 오류에 비해 낮

게 나타났는데 두 오류 모두 7~12개월에 감소하였으나 13~18개월에 다시 증가하고 

있었다. 조사 오류 중 가장 많이 나타난 오류는 주격 조사와 보조사, 목적격 조사의 오

류였다. 오류 현상을 살펴보면 주격 조사와 목적격 조사는 대치 오류가 가장 높았고 보

조사는 누락 오류와 대치 오류가 거의 비슷한 빈도로 나타나고 있었다. 그중 주격 조사

의 대치 오류는 보조사를 주격 조사로 대치한 오류가 압도적으로 많이 나타나고 있었

는데 ‘내가’와 ‘나는’의 대치 오류가 빈번하게 관찰되었다. 아래 예문(50가)는 보조사를 

주격 조사로 대치한 오류이고 (50나)는 목적격 조사 대치 오류, (50다)는 보조사 누락 

오류의 예시이다. 

 

(50)  가. 한달 후에 시험 점수를* 나왔어요. 제가(Ö저는) 시험 점수를 보고 기분이 너무 좋아요*.  

(AS26) 

나. 그래서 그 친구는 고민을(Ö고민이) 많이 있어요.(CS22) 

다. 이 세상에 후회하는 일은 너무 많아요. 后悔药도 없어요. 그래서 우리(Ö우리는) 한* 일

을 할 때는 어떻게 해야 할지 신중하게 생각해야 해요.(AS23) 

 

‘이/가’, ‘을/를’, ‘은/는’의 오류는 조사 오류 중에서도 매우 빈번하게 발생하는 오류

로(고석주 외, 2004; 김정숙 외, 2002) 중국어권 고급 학습자의 조사 사용을 고찰한 양

희연(2010:15-34)에서는 ‘이/가’를 ‘은/는’이나 ‘을/를’로 대치하는 오류가 가장 높은 

것으로 조사되었다. 그러나 선행연구를 살펴보면 이는 중국어권 학습자나 초급 학습자

만의 오류는 아님을 알 수 있는데 대학원 학문목적 중×고급 학습자의 쓰기를 분석한 김

호정·강남욱(2010b)에서도 비교적 쉬울 것으로 예상되는 ‘이/가’의 오류가 ‘은/는’의 오
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류에 비해 압도적으로 높게 나타나고 있음을 밝히고 있다. 즉 조사의 대치 오류는 중×고

급 단계까지도 지속적으로 나타나는 오류로 지속적인 지도가 필요한 부분임을 알 수 

있다. 다음으로, 어미에서 나타난 오류를 살펴보도록 한다. 어미 오류는 어말 어미, 선

어말 어미, 연결어미와 전성어미로 나누어 살펴보았으며 그 결과는 아래 <표 94>와 같

다. 

 

<표 94> 구어 자료에 나타난 어미 오류의 기간별 빈도 

 

 

문어에서와 마찬가지로 구어에서도 어말 어미는 오류 빈도가 비교적 낮은 영역이었

으며, 가장 빈번하게 발생한 오류는 같은 회차의 자료에서 ‘-ㅂ니다’와 ‘-아/어요’, ‘-
아/어’를 섞어서 사용하면서 발생한 대치 오류였다. 그러나 어말 어미는 대치, 누락, 오

형태 오류 모두 시간이 흐름에 따라 빠르게 감소하며 자연스럽게 오류가 교정되는 것

을 확인할 수 있었다.  

선어말 어미 오류는 어미 오류 중에서 가장 높은 빈도를 보이는 영역으로 누락과 첨

가 오류가 빈번하게 발생하고 있었다. 선어말 어미 중 학습자들이 주로 범하는 오류는 

과거 시제 선어말 어미 ‘-았/었’의 누락과 첨가에 의한 것이었다. 구어의 선어말 어미 

누락과 첨가 오류는 1~6개월보다 7~12개월에 큰 폭으로 증가하였으나 13~18개월에 

다시 약간 감소하는 양상을 보였는데 이러한 변화 추이는 문어 자료에서 선어말 어미 
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누락 오류는 지속적으로 증가하고 첨가 오류는 7~12개월에 감소 이후 13~18개월에 

다시 증가하는 것과는 대조되는 현상이다. 다음의 예문(51)은 선어말 어미 ‘-았/었’의 

누락과 첨가 오류의 예시이다. 

 

(51)  가. 고양이가 너무 많았는데 그 고양이가 제일 귀여워(Ö귀여웠어요).(BS6) 

나. 나는 한국에 처음에 왔을 때 한국어 거의 못해요(Ö못했어요)(CS25) 

다. 우리 학교 한 친구는 체육 수업을 했을(Ö할) 때 목 너무 말라서 물 마시고 싶어요*. 

(CS24) 

라. 그리고 지금은 스트레스를 받았을 때 저는 노래를 듣고 친구하고 맛있는 음식을 먹

고 게임을 하고 쇼핑도 했어요(Ö해요).(AS20) 

 

연결어미와 전성어미 오류는 비슷한 빈도로 발생하고 있었는데 연결어미의 오류가 

전성어미에 비해 약간 더 높은 빈도로 나타나고 있었다. 연결어미의 오류 중 가장 빈번

하게 발생하는 것은 대치 오류로 시간이 흐를수록 증가하고 있었으며 특히 13~18개월

에 빠르게 증가하는 것으로 나타났다. 이는 13~18개월에 빠르게 증가하는 내포절의 

사용과 관련이 있을 것으로 보인다. 이 외에 누락 오류는 7~12개월에 증가하였다가 다

시 감소하고 첨가 오류는 7~12개월에 처음 나타난 뒤 13~18개월에 빠르게 증가하고 

있었다. 그러나 구어에서는 문어와 달리 오형태 오류가 거의 나타나지 않고 거의 대부

분의 오류가 대치 오류에 집중되어 있었는데 문법 항목으로 살펴보면 주로 ‘계기적 사

건’의 ‘-고(서)’, ‘-아(서)/어(서)’, ‘조건×가정’의 ‘-면’의 대치 오류가 가장 빈번하였다. 

‘-고(서)’와 ‘-아(서)/어(서)’는 두 항목 간의 대치 오류도 빈번하였으나 다른 문법 항목

을 사용해야 할 위치에 ‘-고(서)’나 ‘-아(서)/어(서)’를 사용하는 경우가 자주 관찰되었

다. 아래 예문(52)는 연결어미의 대치 오류의 예시이다. 

 

(52)  가. 집 가고(Ö가서) 고양이 만나면 엄청 행복해요.(BS21) 

나. 근데 내가 노력하고(Ö노력하면) 얘보다 잘할 수 있어요.(BS21) 

다. 하지만 나는 친구랑 싸워기* 싫어서 대답 안 해서(Ö하고) 그냥 나 혼자 하고 싶은 거 

했어요.(CS36) 

라. 나는 우리 집 더 좋아서(Ö좋다고) 생각했어요.(CS27) 

 

전성어미 역시 대치 오류가 가장 빈번하게 발생하고 있었는데 누락과 첨가 오류는 

13~18개월에 가장 낮은 빈도를 보이며 감소하는 추세를 보이는 반면 대치 오류와 오
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형태 오류는 점점 증가하는 추세를 나타내고 있었다. 구어의 전성어미 오류 중 가장 높

은 빈도로 나타난 오류는 문어와 마찬가지로 ‘관형사형 전성어미’인 ‘-ㄴ/는’의 대치 오

류였다. 아래의 예문(53)은 ‘-ㄴ/는’의 대치 오류의 예시이다. 예문에서 확인할 수 있듯

이 학습자들은 18개월 차에 이르러서도 ‘-ㄴ/는’의 동사와 형용사의 현재형을 혼동하

거나 현재, 과거, 미래형 관형사형 전성어미를 서로 대치하여 사용하는 오류가 지속적

으로 나타나고 있었다.  

 

(53)  가. 저의 공연복은 중국에* 옛날에 입은(Ö입던) 옷이에요.(AS24) 

나. 선생님은 안 오는(Ö온) 학생들의 의자에 앉아서 오늘* 배운(Ö배울) 내용을 정리하고 

아침밥을 먹어요.(AS34) 

다. 제가 좋아한(Ö좋아하는) 게임은 롤이에요.(BS36) 

 

관형사형 전성어미의 대치 오류는 문어와 구어에서 모두 빈번하게 나타나는 오류로 

이는 학습자들의 모어인 중국어에서 그 원인을 찾을 수 있다. 한국어의 관형사형 어미

가 ‘-은(과거)’, ‘-을(미래)’, ‘-은/는’(현재), ‘-던(회상)으로 관형사형 어미 자체가 시제

를 의미하거나 동사나 형용사에 따라 ‘-ㄴ’과 ‘-는’이 구분되는 것과 달리 중국어에서

는 일반적으로 관형사절과 피수식어인 체언 사이가 시제와 관계 없이 모두 ‘的’로 연결

되며 ‘的’는 문장에 ‘내일, 지금, 다음, 얼마 전’과 같은 시간을 표현하는 어휘나 미래 시

제를 나타내는 ‘要’，완료를 나타내는 ‘了’를 사용함으로써 시제를 표현한다. 따라서 중

국인 학습자는 시제나 품사에 따라 다른 형태를 사용하는 것은 익숙하지 쉽지 않다.  

연결어미와 전성어미의 오류 양상을 통해 구어에서도 문어와 마찬가지로 문장의 확

장과 관련된 문법 항목의 종류나 빈도 측면에서는 발달이 일어나지만 정확한 의미나 

형태에 대한 지식 부족으로 난이도가 높은 연결어미나 전성어미를 사용하는 과정에서 

오류가 지속적으로 발생하고 있음을 알 수 있었다. 주월랑(2018:86)에서는 자연적 습

득 환경에 장기간 거주한 여성결혼이민자의 경우 모어화자와의 접촉으로 인해 문법 사

용의 기능적인 측면은 어느 정도 습득할 수 있으나 문법 사용의 통사 및 의미 제약 습

득에 한계가 존재한다고 지적하였다. 이와 마찬가지로 중도입국 청소년 학습자들 역시 

자연스러운 학교 생활을 통해 다양한 연결어미나 전성어미를 습득할 수는 있으나 추가

적인 한국어 교육이 없이는 그 형태나 의미를 바르게 습득하고 사용하는 것에는 한계

가 있음을 알 수 있다. 계속하여 어휘 사용에 나타난 오류를 살펴보도록 한다. 어휘 오

류의 현상별 빈도 분석 결과는 다음의 <표 95>와 같다. 
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<표 95> 구어 자료에 나타난 어휘 오류의 기간별 빈도 

 

 

어휘 오류 중 가장 높은 빈도로 나타난 것은 어휘의 대치 오류와 오형태 오류였는데 

그중 대치 오류의 빈도가 다른 오류에 비해 압도적으로 높았다. 각 현상별로 살펴보면 

어휘의 대치와 첨가 오류는 7~12개월에 감소하였다가 13~18개월에 다시 대폭 상승

하는 양상을 보이고 오형태 오류는 지속적으로 증가하고 있었으며 누락 오류는 지속적

으로 감소하고 있었다.  

구어 역시 어휘의 대치 오류(의미 대치, 외국어 대치, 품사 대치, 피사동 대치) 중 가

장 높은 빈도로 나타난 것은 어휘의 의미 대치 오류였다. 구어에서도 문어와 마찬가지

로 ‘나’와 ‘우리’의 대치 오류가 많았지만 추가적으로 교사나 부모님을 ‘얘’ 혹은 ‘얘네’
로 지칭하는 오류가 다수 발생하고 있었다. 이는 학습자들이 주변 친구들의 언어를 통

해 어휘를 습득하지만 정확한 의미 기능에 대한 교육이 동반되지 못하였음을 보여준다. 

또한 이 외에도 ‘물건-건물, 아무-아무것, 내일-다음 날, 이제-지금, 작다-적다, 지나

다-지내다’와 같이 의미나 형태적으로 유사한 어휘의 대치, ‘감동-감동적, 화나다-화

내다, 좋다-좋아하다, 싫다-싫어하다’와 같이 같은 어근에서 파생된 어휘의 혼동이 빈

번하였다. 또한 문어에서는 중국어식 표현이 많았던 반면 구어에서는 ‘챙겨서 가다(데

리고 가다), 과일을 사다(가져오다), 문제가 나다(발생하다), 생각이 있다(들다), 허리가 

크다(굵다), 도움이 있다(되다), 시험을 하다(치다), 설날을 하다(보내다)’처럼 구체적인 

어휘를 사용해야 하는 곳에 ‘있다, 하다, 사다’와 같은 일반적인 어휘로 대치하는 오류

도 빈번하게 나타나고 있었다. 다음의 예문(54)는 어휘 대치 오류의 예시이다. 

 

(54)  가. 나는 신발하고 옷 샀어요. 그 친구는 돈 없어서 아무도(Ö아무것도) 안 샀어요(CS16) 

나. 하지만 나는 이(Ö이런) 고민을* 없어요.(CS22) 

다. 근데 요즘에 새로운 스트레스* 나왔어요(Ö생겼어요).(BS20) 

라. 그래서 많은 사람들이 고민을 너무 싫어요(Ö싫어해요).(AS22) 

 

대치 오류 다음으로 빈번하게 발생한 오류는 문어와 마찬가지로 용언이 어미와 결합
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하는 과정에서 발생한 활용 오류나 한자어를 어근으로 하는 어휘의 파생이나 합성 규

칙의 잘못된 사용으로 인해 한국어에 없는 어휘를 만들어내는 오류였다. 예문(55가)와 

(55나)는 ‘못해요’, ‘귀여워요’와 같은 활용형을 자주 접하면서 어간에 대한 인지가 부

족하여 발생한 오류이고 예문(55다)와 (55라)는 ‘후회(后悔), 자유(自由)’와 같이 어근

이 중국어에서 하나의 단어로 사용되는 어휘들에서 나타난 파생 오류이다.  

 

(55)  가. 한국말을 못해면(Ö못하면) 나쁜 점이 너무 많아요.(AS22) 

나. 그 여자는 너무 귀여워고(Ö귀엽고) 성격도 좋아요.(CS26) 

다. 그래서 저는 너무 후회예요(Ö후회해요).(AS27) 

라. 줄도 안 서도 되고 먹는 거가* 자유하고(Ö자유롭고) 마음이 더 편해요.(BS26) 

 

마지막으로 표현 오류와 기타 오류를 살펴보도록 한다. 표현 오류와 기타 오류의 기

간에 따른 표준화 빈도는 다음의 <표 96>과 같다.  

 

<표 96> 구어 자료에 나타난 표현 및 기타 오류의 기간별 빈도 

 

 

표현 오류는 다른 오류에 비해 비교적 낮은 빈도로 나타나고 있었는데 표현 오류 중 

가장 많이 발생한 것은 누락 오류였다. 누락 오류는 1~6개월에 가장 높게 나타나고 

7~12개월에 감소하였다가 13~18개월에 다시 약간 증가하고 있었다. 이 외에 대치 오

류나 첨가, 오형태 오류도 증가와 감소를 반복하며 전체적으로는 증가하는 양상을 보

이고 있었다. 구어 역시 ‘-기 때문이다’의 누락과 보조 용언의 결합 과정에서 나타난 오

류가 가장 빈번하였다. 표현의 누락 오류의 예시는 다음의 예문(56)과 같다. 

 

(56)  가. 왜냐면 내가* 좋은 학생입니다(Ö학생이기 때문이에요).(BS17) 

나. 엄마는 들으면 피곤해요(Ö피곤해 해요).(AS4) 

다. 나* 엄마 나* 샴페인 두 개 샀어요(Ö사 줬어요).(CS11) 

라. 햄버거랑 치킨 간식* 같은 음식을 많이 먹으면 너무 뚱뚱해요(Ö뚱뚱해져요).(CS12) 
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학습자들의 구어 자료에 나타난 오류를 영역별로 정리해 보면, 조사에서는 대치 오

류와 누락 오류가 빈번하게 발생하고 선어말 어미는 누락 오류, 연결어미와 전성어미

는 대치 오류, 그리고 어휘 역시 대치 오류가 가장 많이 발생하고 있었다. 그리고 이러

한 오류들 중에서 어휘 대치 오류는 7~12개월에 감소하였다가 13~18개월에 다시 증

가하고 있었고 조사의 누락 오류와 선어말어미의 누락 오류는 7~12개월에는 증가하

였으나 13~18개월에 다시 감소하였다. 그리고 세 기간에 거쳐 지속적으로 증가하는 

오류는 조사 대치 오류와 연결어미, 전성어미의 대치 오류였다. 즉 구어에서 학습자들

의 누락 오류는 증가하였다가 다시 감소하기도 하지만 대치 오류는 꾸준히 증가하고 

있었다. 이러한 결과를 앞에서 살펴본 문어와 비교해볼 때, 문어와 구어에서 모두 증가

하는 오류는 조사 대치, 연결어미 전성어미 대치 오류이고 구어에서 자연스럽게 감소

하는 오류는 조사의 누락과 선어말 어미의 누락 오류이며 문어에서 자연스럽게 감소하

는 오류는 어휘 대치 오류라고 정리할 수 있다. 

 

3.3. 산출 양식에 따른 정확성 비교 
 

2장에서 살펴보았듯이 쓰기와 말하기의 큰 차이점 중 하나는 ‘실시간성’에서 나타난

다. 그리고 이러한 실시간성은 모니터링과 교정 과정에 직접적인 영향을 미치게 되어 

정확성을 떨어뜨린다고 보았다. 따라서 본 절에서는 문어와 구어에 나타난 정확성을 

비교하여 앞에서 살펴본 이론들을 검토하고 실제로 학습자들에게서 나타나는 오류의 

유형이 문어와 구어에서 어떻게 다르게 나타나는지를 살펴보도록 한다.  

 

3.3.1. 무오류절의 비율 비교 

 

전체 기간에 나타난 무오류절의 비율을 통해 문어와 구어의 정확성을 비교해 보면 

문어의 무오류절 비율은 0.48, 구어의 무오류절 비율은 0.49로 구어의 무오류절 비율

이 미세하게 더 높은 것을 확인할 수 있었다. 이를 다시 기간별로 나누어 살펴보면 1~6

개월에는 구어의 무오류절 비율이 더 높았다가 7~12개월에는 문어의 무오류절 비율

이 더 높아지고 13~18개월에는 다시 구어의 무오류절이 더 높아지며 일관된 차이를 

보이지 않고 있었다. 그러나 그 차이가 매우 미미하여 문어와 구어가 거의 동일한 수준

에 머물러 있었다. 이는 통계적 검증에서도 드러나는데 문어와 구어의 무오류절 비율

에 나타난 차이는 <표 97>에서와 같이 전체 기간과 6개월 단위의 세 기간 모두 통계적

으로 유의하지 않았다. 즉 무오류절의 비율을 통한 정확성에서는 문어와 구어의 정확
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성에 큰 차이가 없는 것을 알 수 있었다.  

 

<표 97> 기간별 문어와 구어의 무오류절 비율 

측정 지표 기간 N 
문어 구어 

t/p 
Mean SD Mean SD 

무오류절 

비율 

1~6개월 36 0.46 0.16 0.47 0.15 -.309/.759 

7~12개월 36 0.50 0.12 0.48 0.13 .998/.325 

13~18개월 36 0.47 0.11 0.51 0.13 -1.279/.209 

전체 기간 108 0.48 0.13 0.49 0.14 -.395/.694 
*p<.05 **p<.01 ***p<.001 

 

계속하여 각 학습자의 문어와 구어의 무오류절 비율을 비교해 보면 다음의 <표 98>

과 같다. 표에서 확인할 수 있듯이 A학습자는 문어 무오류절의 비율이 더 높고 B학습

자는 무어와 구어의 무오류절 비율이 동일하며 C학습자는 구어의 무오류절이 더 높게 

나타났으나 세 학습자 모두 차이가 크지 않았으며 통계적으로 유의미한 차이를 보이지 

않았다. 따라서, 무오류절의 비율은 산출 양식에 따른 차이와 학습자 간의 차이 모두 뚜

렷하지 않다는 결과를 확인할 수 있었다. 

 

<표 98> 학습자별 문어와 구어의 무오류절 비율 

측정 지표 
기술통계량 

t/p r/p 
학습자 N Mean SD 

무오류절 

비율 

AW 36 0.52 0.09 
.497/.622 .067/.700 

AS 36 0.50 0.11 

BW 36 0.40 0.12 
-.094/.925 -.101/.558 

BS 36 0.40 0.13 

CW 36 0.52 0.14 
-.995/.326 .192/.262 

CS 36 0.55 0.12 
*p<.05 **p<.01 ***p<.001 

 

3.3.2. 단위당 무오류절 수 비교 

 

 전체 기간에 나타난 문어와 구어의 단위당 무오류절 수를 비교해 보면 문장당 무오류

절 수의 평균은 0.95, AS-unit당 무오류절 수의 평균은 0.87로 문어의 정확성이 약간 

더 높은 것으로 나타났다. 기간별로 나누어 살펴보면 문어와 구어의 단위당 무오류절 

수는 모두 시간이 지남에 따라 증가하고 있지만 1~6개월과 7~12개월에는 문장당 무
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오류절 수가 더 높았다가 13~18개월에는 AS-unit당 무오류절 수가 더 높은 것을 확인

할 수 있다. 이는 앞에서 살펴본 단위 길이와 같은 현상으로 구어의 정확성이 더 늦게 

나타나지만 더 빨리 발달한다고 해석할 수 있다.  

문어와 구어의 단위당 무오류절 수의 차이가 통계적으로 유의한지 확인하기 위해 t

검정을 실시한 결과 <표 99>에서와 같이 문어와 구어의 단위당 무오류절 수는 7~12

개월에서만 t=2.447, p=.020으로 통계적으로 유의하며 기타 기간이나 전체 기간에서

는 유의하지 않은 것으로 나타났다. 이는 단위당 무오류절 수를 통한 정확성 측정에서

는 문어와 구어의 정확성에 큰 차이가 없음을 의미한다. 

 

<표 99> 기간별 문어와 구어의 단위당 무오류절 수 

측정 지표 기간 N 
문어 구어 

t/p 
Mean SD Mean SD 

단위당 

무오류절 수 

1~6개월 36 0.78 0.35 0.69 0.27 1.306/.200 

7~12개월 36 0.99 0.33 0.83 0.24 2.447/.020* 

13~18개월 36 1.07 0.31 1.09 0.32 -.338/.738 

전체 기간 108 0.95 0.35 0.87 0.32 1.826/.071 
*p<.05 **p<.01 ***p<.001 

 

각 학습자의 문어와 구어의 단위당 무오류절 수의 차이를 비교해 보면 다음의 <표 

100>과 같다. 표에서 확인할 수 있듯이 세 학습자 모두 문장당 무오류절 수가 더 높은 

것으로 확인되었지만 그 차이가 통계적으로 유의하지는 않았다.  

 

<표 100> 학습자별 문어와 구어의 단위당 무오류절 수 

측정 지표 
기술통계량 

t/p r/p 
학습자 N Mean SD 

단위당 

무오류절 수 

AW 36 0.97 0.31 
.357/.724 .410/.013* 

AS 36 0.95 0.37 

BW 36 0.90 0.34 
1.870/.070 .171/.320 

BS 36 0.76 0.31 

CW 36 0.96 0.40 
.856/.398 .191/.264 

CS 36 0.90 0.26 
*p<.05 **p<.01 ***p<.001 
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3.3.3. 단위당 오류 수 비교 

 

 전체 기간에 나타난 문어와 구어의 단위당 오류 수 비교해 보면 문장당 오류 수의 평

균은 1.43개, AS-unit당 오류 수의 평균은 1.39개로 문장당 오류 수가 약간 더 높은 것

으로 나타났다. 이는 문어의 정확성이 구어에 비해 더 낮음을 의미하는 것으로 앞에서 

살펴본 단위당 무오류절 수를 통한 정확성 측정과 상반되는 결과이다. 기간별로 나누

어 살펴보면 1~6개월에는 구어의 오류 수가 더 낮고 7~12개월에는 문어의 오류 수가 

더 낮다가 13~18개월에는 다시 구어의 오류 수가 더 낮게 나타나며 복잡한 관계를 보

이고 있었다. 이러한 차이가 통계적으로 유의한지 확인하기 위해 t검정을 실시한 결과 

<표 101>에서와 같이 전체 기간 및 6개월 단위의 기간 모두에서 문어와 구어의 단위

당 오류 수의 차이가 통계적으로 유의하지 않은 것으로 나타났다. 이는 무오류절의 비

율을 통한 측정, 단위당 무오류절 수를 통한 측정과 같은 결과로 세 가지 지표를 통한 

측정 모두에서 문어와 구어의 정확성에 큰 차이가 없다는 결론을 내릴 수 있다. 

 

<표 101> 기간별 문어와 구어의 단위당 오류 수 

측정 지표 기간 N 
문어 구어 

t/p 
Mean SD Mean SD 

단위당 

오류 수 

1~6개월 36 1.24 0.56 1.23 0.47 .163/.872 

7~12개월 36 1.35 0.53 1.36 0.48 -.131/.897 

13~18개월 36 1.71 0.68 1.59 0.63 1.006/.321 

전체 기간 108 1.43 0.62 1.39 0.55 .679/.499 
*p<.05 **p<.01 ***p<.001 

 

각 학습자의 문어와 구어의 단위당 오류 수의 차이를 비교해 보면 다음의 <표 102>

와 같다. 표에서 확인할 수 있듯이 A학습자는 구어의 오류 수가 더 높고 B학습자와 C

학습자는 문어의 오류 수가 더 높았다. 이러한 차이가 통계적으로 유의미한 지 검증하

기 위해 t검정을 실시한 결과 A학습자(t=-2.383, p=.023)의 오류 수만이 문어와 구어 

사이에 유의한 차이가 있는 것으로 나타났다.  
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<표 102> 기간별 문어와 구어의 단위당 오류 수 

측정 지표 
기술통계량 

t/p r/p 
학습자 N Mean SD 

단위당 

오류 수 

AW 36 1.12 .35 
-2.383/.023* .255/.133 

AS 36 1.32 .45 

BW 36 2.04 .60 
1.807/.079 .117/.497 

BS 36 1.80 .56 

CW 36 1.14 .37 
1.057/.298 -.018/.918 

CS 36 1.06 .32 
*p<.05 **p<.01 ***p<.001 

 

정리하면, 세 가지 측정 지표를 통한 문어와 구어의 정확성을 비교한 결과, A학습자

의 단위당 오류 수를 제외한 모든 측정에서 문어와 구어의 정확성은 모두 유의한 차이

를 보이지 않았다. 이는 문어의 산출 과정에서 모니터링과 교정이 더 잘 이루어진다는 

점에서 문어의 정확성이 더 높을 것이라는 예상과는 다른 결론으로 문어의 정확성이 

더 높다고 한 Ellis & Yuan(2005)이나 구어의 정확성이 더 높다는 결과를 얻은 Kuiken 

& Vedder(2011), Granfeldt(2008)와도 다른 결과이다. 이러한 결과는 본고에서 문어

와 구어 모두 충분한 준비 시간을 주었다는 점에서 나타난 결과일 수도 있고 또한 학습

자들이 평소에 쓰기보다 말하기를 더 많이 사용하는 것과 관련이 있을 수도 있다. 그러

나 앞서 문어와 구어의 정확성 발달에서도 나타났듯이 문어와 구어의 오류는 구체적인 

오류 영역이나 오류 현상에 따라 차이가 존재한다. 아래에서는, 각 오류 영역과 오류 현

상별 비교를 통하여 문어와 구어의 오류에 어떤 공통점과 차이점이 있는지 더 자세히 

살펴보도록 한다. 

 

3.3.4. 오류의 유형 비교 

 

이 부분에서는 학습자들의 문어와 구어에 나타난 오류들을 영역별로 나누어 빈도를 

비교하고 각 영역에서 오류가 빈번하게 나타나는 항목들을 비교해 봄으로써 문어와 구

어에서 나타난 오류가 어떤 공통점과 차이점이 있는지 살펴보도록 한다. 비교의 편의

를 위해 오류 항목의 빈도는 모두 표준화 빈도를 사용하였다. 우선 문어와 구어의 영역

에 따른 오류 빈도와 오류 현상에 따른 빈도를 비교해 보면 다음의 <그림 35>와 같다. 
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<그림 35> 산출 양식에 따른 영역별 및 현상별 오류 빈도 

 

 

문어와 구어의 영역별 오류를 비교해 보면, 어휘 오류를 제외한 모든 오류가 문어에

서 더 빈번하게 나타나고 있었다. 이는 학습자들이 구어에서 문법적으로 더 정확한 언

어를 사용하고 문어에서 더 정확한 어휘를 사용한다는 것을 의미한다. 오류 현상을 비

교해 보면 대치 오류와 첨가 오류는 구어에서 더 높게 나타나고 누락과 오형태 오류는 

문어에서 더 빈번하게 발생하고 있었다. 이는 산출 양식이 오류의 영역과 오류 현상에 

영향을 줄 수 있음을 의미한다. 이어서 각 영역별로 나누어 살펴보도록 한다. 먼저 문

어와 구어 자료에 나타난 조사 오류를 비교해 보면 다음의 <표 103>과 같다. 

 

<표 103> 산출 양식에 따른 조사 오류 빈도 

 

 

조사 오류는 문어와 구어에서 모두 가장 빈번하게 나타난 오류로 문어에서는 49.4%, 

구어에서는 48.7%의 비율을 차지하며 문어와 구어에서 모두 전체 오류의 50%에 가까

운 비율을 차지하고 있었다. 또한 조사 오류는 산출 양식에 따라 오류의 현상에 차이가 

있었는데 문어에서는 누락 오류가 대치 오류에 비해 높은 것에 반해 구어에서는대치 

오류가 누락 오류보다 높게 나타났고 문어에서는 첨가 오류가 오형태 오류보다 높지만 

구어에서는 반대로 나타나고 있었다. 산출 양식에 따른 오류 현상의 빈도를 비교해 보

면 조사의 누락 오류를 제외한 모든 오류가 구어에서 더 높은 빈도로 나타나고 있었다. 

이는 구어는 실시간 언어 산출이 진행된다는 점에서 조사의 의미나 형태에 주의를 기
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울이지 못한 결과로 해석할 수 있다. 이 외에 누락 오류가 구어에서 더 낮게 나타난 것

은 한국어는 구어에서 조사 생략이 비교적 자유롭다는 점에 기인한 것으로 볼 수 있다.  

문어와 구어에 높은 빈도로 나타난 조사 오류를 살펴보면 문어에서는 ‘주격 조사 대

치>목적격 조사 누락>주격 조사 누락’의 순으로 나타났고 구어에서는 ‘주격 조사 대치

>목적격 조사 대치>보조사 누락’의 순으로 나타났다. 즉 문어와 구어 모두 주격 조사의 

대치 오류가 가장 많이 발생한다. 그리고 문어에서는 목적격 조사의 누락 오류가 높은 

반면 구어에서는 목적격 조사의 대치 오류가 빈번히 발생하고 문어는 보조사 누락 오

류보다 주격 조사 누락 오류가 높지만 구어에서는 보조사 누락 오류가 더 빈번히 나타

났다. 특히 조사 누락 오류 중에서 문어에 비해 구어의 목적격 조사 누락이 높지 않은 

것을 확인할 수 있는데 이는 목적격 조사의 경우 동사가 목적어를 취할 수 있는지 없는

지의 여부만 판단할 수 있으면 쓰는 데 어려움이 없으며 생략한다고 해도 원어민들은 

대체로 거슬릴 정도의 오류문으로 인지하지 않기 때문이다. 다음, 문어와 구어 자료에 

나타난 어미 오류의 빈도와 비율을 비교해 보았다. 그 결과는 <표 104>와 같다. 

 

<표 104> 산출 양식에 따른 어미 오류 빈도 

 

 

어미별 오류 현상을 살펴보기 이전에 영역별 오류 비율을 살펴보면 문어와 구어에서 

모두 ‘선어말 어미 오류>연결어미 오류>전성어미 오류>어말 어미 오류’ 순으로 나타

나 학습자들이 선어말 어미의 사용에서 가장 많은 오류를 범하고 어말 어미를 가장 정
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확하게 사용할 수 있음을 알 수 있었다. 산출 양식에 따른 빈도를 비교해 보면 모든 어

미의 오류 빈도가 문어에서 더 높은 것을 확인할 수 있는데 이는 조사의 사용에서 누락 

오류를 제외하고 문어의 오류가 더 낮았던 것과 대조되는 현상이다. 어미는 문장 확장

과 밀접하게 연결되는 문법 요소라는 점과 문어의 단위당 절 수가 더 높았던 점을 고려

해볼 때 이러한 결과가 나타난 원인은 문어에서 더 많은 문장 확장이 이루어진 것과 관

련이 있을 것이다.  

어미별로 나타난 오류를 살펴보면 어말 어미는 문어와 구어 모두 대치 오류와 오형

태 오류가 주로 발생하고 있었으며 모든 오류 현상에 있어 문어의 오류 빈도가 구어에 

비해 높게 나타나고 있었다. 이는 학습자들이 구어에서 더 정확한 어말 어미를 사용하

고 있음을 의미한다. 선어말 어미에서는 문어와 구어 모두 누락 오류와 첨가 오류가 주

로 나타나고 있었으며 대치 오류는 거의 발생하지 않고 있었다. 산출 양식에 따라 비교

해 보면 선어말 어미의 대치 오류, 첨가 오류는 구어에서 더 높게 나타나고 누락 오류

는 문어에서 더 높게 나타나고 있었는데 선어말 어미의 대치 오류는 모두 선어말 어미 

‘-았/었-’을 ‘-겠-’으로 대치하여 사용한 오류였고 첨가와 누락 오류는 거의 대부분이 

‘-았/었-’으로 인한 오류였다.  

산출 양식에 따른 연결어미의 오류를 비교해 보면 문어와 구어 모두 대치 오류가 가

장 높게 나타나고 있었다. 그러나 문어에서는 비교적 높은 빈도로 발생하고 있는 오형

태 오류가 구어에서는 매우 낮은 빈도를 보이고 있었는데 이는 문어에서 형태적으로 

부정확한 연결어미를 더 많이 산출하고 있음을 보여준다. 그러나 이는 문어에서 더 많

고 다양한 어미를 사용하는 것과도 관련이 있을 것이다. 문어와 구어를 비교해 보면 누

락 오류와 오형태 오류는 문어에서 더 높게 나타나고 대치 오류와 첨가 오류는 구어에

서 더 빈번하게 발생하고 있었다. 구체적인 문법 항목을 비교해 보면 문어에서 가장 많

이 발생한 연결어미 오류는 ‘계기적 사건’의 ‘-고(서)’ 대치 오류, ‘조건×가정’의 ‘-면’의 

오형태 오류, ‘계기적 사건’의 ‘-아(서)/어(서)’의 대치 오류였고 구어에서 가장 많이 발

생한 연결어미 오류는 ‘계기적 사건’의 ‘-고(서)’ 대치 오류, ‘계기적 사건’의 ‘-아(서)/
어(서)’의 대치 오류, ‘조건×가정’의 ‘-면’의 대치 오류였다.  

전성어미 역시 연결어미와 마찬가지로 문어와 구어 모두 주로 대치 오류에 집중되어 

있었는데 누락 오류와 오형태 오류는 문어에서 더 높았고 대치 오류는 구어에서 더 높

게 나타났다. 즉 연결어미와 전성어미 모두 구어에서 대치 오류가 더 많이 발생하고 문

어에서 누락과 오형태 오류가 더 많이 나타나는 것이다. 전성어미 중 문어 자료에서 가

장 많이 나타난 오류는 ‘관형사형 전성어미’인 ‘-ㄴ/는’의 대치 오류, ‘명사형 전성어미’



 

 220 

인 ‘-기’의 누락 오류, ‘관형사형 전성어미+것’인 ‘-는 것’의 대치 오류였고 구어 자료

에서 가장 많이 나타난 오류는 ‘관형사형 전성어미’인 ‘-ㄴ/는’의 대치 오류, ‘관형사형 

전성어미+것’인 ‘-는 것’의 대치 오류, ‘관형사형 전성어미’인 ‘-ㄹ’의 대치 오류였다.

계속하여 문어와 구어 자료에 나타난 어휘 오류의 빈도와 비율을 비교해 보면 다음의 

<표 105>와 같다. 

 

<표 105> 산출 양식에 따른 어휘 오류 빈도 

 

 

어휘 오류의 비율을 살펴보면 문어에서 16.8%, 구어에서 19.0%로 구어에서 더 많은 

어휘 오류를 범하고 있음을 알 수 있었다. 어휘 오류는 문어와 구어 모두 대치 오류가 

가장 높았고 오형태 오류가 그 뒤를 잇고 있었다. 산출 양식에 따른 오류 현상의 빈도

를 비교해 보면 오형태 오류를 제외하고 모든 오류 현상이 구어에서 더 높은 빈도로 나

타나고 있었다. 어휘의 대치 오류를 의미 대치, 외국어 대치, 품사 대치, 피사동 대치로 

나누고 어휘의 오형태 오류를 활용 오류와 파생합성 오류로 나누어 가장 많이 발생한 

어휘 오류를 살펴보면 문어와 구어 모두 ‘의미 대치 오류>용언 활용 오형태 오류>어휘 

첨가 오류’ 순으로 나타나고 있었다.  

 

<그림 36> 산출 양식에 따른 표현 및 기타 오류 빈도 

 

 

표현 오류의 비율을 비교해 보면 문어에서 3.4%, 구어에서 3.3%로 문어와 구어에서 

비슷한 수준으로 발생하고 있었다. 또한 문어와 구어에서 모두 누락 오류가 가장 높은 

빈도로 발생하고 있었는데 이는 앞서 문어와 구어의 정확성 발달 양상에서 살펴본 바

와 같다. 오류 현상을 비교해 보면 누락과 오형태 오류는 문어에서 더 높은 빈도로 나
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타나고 첨가 오류는 구어에서 더 높은 빈도로 나타나며 대치 오류는 문어와 구어에서 

비슷한 수준으로 발생하고 있었는데 이는 연결어미나 전성어미와 같은 현상으로 문어

에서 더 복잡한 문장을 산출하려는 시도를 더 많이 하는 것에서 비롯된 것으로 볼 수 있

다. 

문어와 구어의 오류 유형별 비교를 정리해 보면, 비율적으로는 문어에서 조사 오류, 

어말 어미 오류, 선어말 어미의 오류가 더 많이 발생하고 구어에서는 어휘 오류가 더 많

이 발생하며 연결어미, 전성어미, 표현 오류는 문어와 구어에서 비슷한 비율로 발생하

고 있었다. 그리고 빈도를 비교해 볼 때, 어휘 오류를 제외한 모든 오류가 문어에서 더 

높게 발생하고 있어 문법적 정확성은 구어에서 더 높지만 어휘적 정확성은 문어에서 

더 높다는 결론을 내릴 수 있었다. 특히 구어의 어휘 오류 중 눈에 띄게 높은 것은 어휘 

대치 오류였는데 여러 대치 오류 중에서도 의미 대치만이 문어에 비해 높은 것으로 나

타났다.73 이러한 결과가 나타난 원인은 앞서 오류 유형에서 살펴본 바와 같이 구어에

서는 ‘있다, 하다, 사다’와 같이 단순한 어휘로 어려운 어휘를 대치하는 오류가 문어에 

비해 더 빈번하게 발생하는 것과 관련이 있는 것으로 추측할 수 있다. 

 

4. 복잡성과 정확성의 관계 
 

제2언어습득 분야에서 복잡성과 정확성이 서로 연결되어 영향을 주며 발달한다는 

점은 널리 받아들여지고 있으나 구체적으로 복잡성과 정확성이 서로 지지적인 관계에 

있는지 경쟁적인 관계에 있는지에 대해서는 아직 합의가 이루어지지 않았으며 여러 다

양한 주장들이 존재한다. 이에 본 연구에서도 복잡성과 정확성의 상호 관련성을 살펴

본 뒤 선행 연구들의 결과와 비교하여 중국 배경 중도입국 청소년의 한국어 학습에서 

복잡성과 정확성은 어떤 관계로 발달하는지를 살펴보고자 한다.  

복잡성과 정확성의 관련성을 탐구함에 있어서, 전체 자료를 바탕으로 복잡성과 정확

성의 관련성을 살펴보는 것도 중요하지만 학습자의 언어는 어떤 상태에 머물러 있는 

것이 아니라 항상 역동적으로 변화하는 것이며(황종배, 2004:44) 본 연구에서 수집한 

자료 역시 종적 자료라는 점에서 시간의 흐름에 따라 변화하는 복잡성과 정확성의 관

 
73 문어와 구어의 종류별 어휘 대치 오류의 표준화 빈도를 살펴보면 다음과 같다. 

구분 의미 대치 외국어 대치 품사 대치 피사동 대치 

문어 12.11 2.09 0.90 0.21 

구어 15.47 1.12 0.60 0.00 
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계를 살펴보는 것 또한 학습자들의 발달을 살피는 데 도움이 될 것이다. 따라서 이 부

분에서는 먼저 전체 자료를 대상으로 복잡성과 정확성의 관계를 살핀 이후 6개월을 단

위로 기간별 복잡성과 정확성을 살펴봄으로써 시간의 흐름에 따라 변화하는 복잡성과 

정확성의 관계를 살펴보도록 한다. 

 

4.1. 문어에 나타난 복잡성과 정확성의 관계 
 

문어 자료에 나타난 복잡성과 정확성의 각 측정지표에 대해 상관분석(Pearson 

correlation coefficient)을 실시한 결과 다음의 <표 106>과 같다. 문장 길이와 문장당 

절 수는 높은 상관관계를 가지며 거의 비슷하게 발달하기 때문에 통사 복잡성은 문장 

길이만 비교하도록 한다. 그리고 문어의 무오류절 비율은 어휘 밀도와의 약한 부적 상

관관계를 제외하고 나머지 지표와 유의미한 상관관계를 보이지 않았기 때문에 표로 제

시하지 않았다. 

 

<표 106> 문어 복잡성과 정확성의 관계 

구분 N 문장당 오류 수(r/p) 문장당 무오류절 수(r/p) 

통사 복잡성 문장 길이 108 .566/.000*** .617/.000*** 

어휘 복잡성 

어휘 다양도 108 .380/.000*** .164/.090 

어휘 밀도 108 .188/.051 -.083/.393 

어휘 정교도 108 .121/.212 -.073/.453 
*p<.05 **p<.01 ***p<.001 

 

통사 복잡성과 정확성을 살펴보면 문장당 오류 수는 문장 길이와 r=.566, p=.000으

로 뚜렷한 정적 상관관계를 나타내고 있었다. 이는 통사 복잡성이 증가하면 문장당 오

류 수가 증가함을 의미한다. 한편, 문장당 무오류절 수 역시 문장 길이와 r=.617, p=.000

으로 뚜렷한 정적 상관을 나타내고 있었는데 이는 통사 복잡성이 증가할 수록 문장당 

무오류절 수 역시 증가함을 의미한다.  

즉 통사 복잡성과 정확성의 관계는 측정 지표에 따라 다른 관계를 나타내고 있었는

데 통사 복잡성이 증가하면 오류 수도 증가하지만 무오류절 수 역시 동시에 증가하는 

현상을 발견할 수 있었다. 어휘 복잡성과 정확성의 관계를 살펴보면, 문장당 오류 수는 

어휘 다양도와 r=.380, p=.000으로 유의한 정적 상관관계를 나타내고 있지만 어휘 밀

도, 어휘 정교도와는 유의한 관계를 나타내지 않았다. 이는 어휘 다양도가 증가할 수록 

오류 수 역시 증가함을 의미하는 것으로 문어에서 어휘 다양도와 정확성은 서로 경쟁 
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관계에 있으며 동시에 발달하기 어려움을 의미한다. 

즉 학습자들은 쓰기에서 통사 복잡성이 증가하면 문장당 오류 수가 증가하지만 동시

에 문장당 무오류절 수 또한 증가하는 현상이 나타나 통사 복잡성과 정확성의 관계가 

측정 지표에 따라 다르게 나타나고 있어 일관된 경쟁 혹은 지지 관계를 확인하기 어려

웠다. 그러나 어휘 복잡성은 문장당 무오류절 수와는 유의미한 관계를 보이지 않았고 

어휘 다양도만이 문장당 오류 수와 정적 상관관계를 보이고 있었다. 이어서 앞에서 살

펴본 복잡성과 정확성을 다시 기간별로 나누어 살펴보아 시간의 흐름에 따라 복잡성과 

정확성의 관계에 변화가 있는지 살펴보도록 한다. 문장당 오류 수와 복잡성 간의 기간

에 따른 상관관계의 분석 결과는 다음의 <표 107>과 같다. 

 

<표 107> 기간별 복잡성과 정확성(문장당 오류 수)의 관계 

구분 N 
문장당 오류 수(r/p) 

1~6개월 7~12개월 13~18개월 

통사 복잡성 문장 길이 36 .390/.019* .492/.002** .589/.000*** 

어휘 복잡성 

어휘 다양도 36 .363/.030* .321/.056 .208/.224 

어휘 밀도 36 .176/.304 .201/.240 .228/180 

어휘 정교도 36 -.070/.683 .140/.416 .173/.313 
*p<.05 **p<.01 ***p<.001 

 

표에서 확인할 수 있듯이 문장당 오류 수와 문장 길이는 세 기간 모두 유의한 정적 상

관관계를 나타내고 있었다. 이는 문장 길이가 증가할수록 오류가 증가함을 의미하는 

것으로 학습자들의 통사 복잡성과 정확성이 동시에 발달하지 못하고 있음을 보여준다. 

또한 이러한 상관관계는 시간이 흐를수록 상관계수가 높아지고 있었는데 이는 후반으

로 갈수록 통사 복잡성과 정확성의 경쟁 관계가 심해진다고 해석할 수 있다. 반면 어휘 

복잡성과 문장당 오류 수는 뚜렷한 상관관계를 보이지 않았는데 1~6개월에만 어휘 다

양도와 문장당 오류 수가 r=.363, p=.030으로 약한 정적 관계를 띠고 있었다. 다음은 

무오류절 수를 통한 복잡성과 정확성의 기간별 상관관계를 살펴보도록 한다. 분석 결

과는 <표 108>과 같다. 
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<표 108> 기간별 복잡성과 정확성(문장당 무오류절 수)의 관계 

구분 N 
문장당 무오류절 수(r/p) 

1~6개월 7~12개월 13~18개월 

통사 복잡성 문장 길이 36 .528/.001*** .568/.000*** .564/.000*** 

어휘 복잡성 

어휘 다양도 36 -.300/.075 .043/.805 .156/.363 

어휘 밀도 36 -.091/.597 .132/.442 .220/.198 

어휘 정교도 36 -.056/.748 -.109/.526 -.213/.212 
*p<.05 **p<.01 ***p<.001 

 

표에서 확인할 수 있듯이 문장당 무오류절 수는 세 기간 모두 문장 길이와 유의한 정

적 상관관계를 유지하고 있었다. 이는 문장 길이가 길어지면 무오류절의 수도 증가함

을 의미하는 것으로 무오류절을 통한 정확성과 복잡성은 함께 발달하는 지지적 관계에 

있음을 보여준다. 문장당 무오류절 수와 통사 복잡성의 두 지표 간의 상관계수는 꾸준

히 0.5 이상의 뚜렷한 상관관계를 유지하고 있지만 7~12개월에 상관계수가 증가한 뒤 

13~18개월에는 약간 하락하는 것을 확인할 수 있다. 한편, 문장당 무오류절 수는 세 기

간 모두 어휘 다양도, 어휘 밀도, 어휘 정교도와 유의미한 관계를 보이지 않고 있었다. 

앞에서 어휘 다양도가 문장당 오류 수와 유의미한 관계가 있었음을 고려해볼 때 문어

에서 어휘 다양도는 무오류보다는 오류와 더 밀접한 관계가 있음으로 해석할 수 있다. 

계속하여 상관관계가 비교적 뚜렷하게 나타난 통사 복잡성과 정확성의 관계가 학습자

별로 어떻게 나타나는지 살펴보면 다음의 <표 109>와 같다.  

 

<표 109> 학습자별 문어 통사 복잡성과 정확성의 관계 

*p<.05 **p<.01 ***p<.001 

 

세 학습자의 문어 통사 복잡성과 정확성의 관계는 서로 다른 양상을 보이고 있는데 

A학습자는 문장 길이와 오류 수, 무오류절 수가 모두 정적 관계를 보이지만 무오류절 

수의 상관관계가 더 높았고 B학습자 역시 문장 길이와 오류 수, 무오류절 수 모두 정적 

관계를 보이지만 오류 수와 관계가 더 밀접한 것으로 나타났다. 그리고 C학습자는 문

장 길이와 문장당 무오류절 수만이 높은 정적 관계를 보였다. 즉 A학습자는 통사 복잡

성과 정확성이 경쟁×지지적 관계에 있으나 지지적 관계가 더 강하게 나타났고 B학습자 

구분 N 문장당 오류 수(r/p) 문장당 무오류절 수(r/p) 

AW 문장 길이 36        .584/.000*** .810/.000*** 

BW 문장 길이 36        .693/.000*** .598/.000*** 

CW 문장 길이 36        .184/.284 .710/.000*** 
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역시 경쟁×지지적 관계에 있지만 경쟁 관계가 더 뚜렷하였으며 C학습자는 복잡성과 정

확성이 지지적으로 발달하고 있었다. 이는 앞서 복잡성과 정확성의 발달에서 확인한 

바와 같이 B학습자는 가장 복잡하지만 오류가 가장 많은 문장을 산출하고 A학습자는 

복잡성이 비교적 높고 정확성 역시 비교적 높은 문장을 산출하며 C학습자는 복잡성이 

낮지만 정확성이 높은 문장을 산출한다는 점을 뒷받침하는 결과이며 학습자마다 집중

적으로 발달시키는 구인이 다르다는 것을 보여주는 결과이기도 하다. 

 

4.2. 구어에 나타난 복잡성과 정확성의 관계 
 

문어와 마찬가지로 구어 자료에 나타난 복잡성과 정확성의 각 측정지표에 대해 상관

분석(Pearson correlation coefficient)을 실시한 결과는 <표 110>과 같다. 구어 자료 

역시 무오류절의 비율은 통사 복잡성과 어휘 복잡성의 모든 지표와 유의한 상관관계를 

보이지 않아 표로 제시하지 않았다.  

 

<표 110> 구어 복잡성과 정확성의 관계 

구분 N AS-unit당 오류 수 (r/p) AS-unit당 무오류절 수 (r/p) 

통사 복잡성 AS-unit 길이 108 .603/.000*** .519/.000*** 

어휘 복잡성 

어휘 다양도 108 .233/.015* .270/.005** 

어휘 밀도 108 -.109/.261 .265/.006** 

어휘 정교도 108 .326/.001*** .073/.451 
*p<.05 **p<.01 ***p<.001 

 

통사 복잡성과 정확성을 살펴보면, AS-unit당 오류 수는 AS-unit 길이와 r=.603, 

p=.000으로 통사 복잡성과 뚜렷한 정적 상관관계를 보이고 있었다. 이는 통사 복잡성

이 증가하면 AS-unit당 오류 수가 증가함을 의미한다. 한편, AS-unit당 무오류절 수 역

시 AS-unit 길이와 r=.519, p=.000으로 뚜렷한 정적 상관관계를 보였는데 이는 통사 

복잡성이 증가할 수록 AS-unit당 무오류절 수 역시 증가함을 의미한다. 즉 구어의 통

사 복잡성과 정확성의 관계는 문어와 마찬가지로 측정 지표에 따라 다른 관계를 나타

내고 있었으며 통사 복잡성이 증가하면 오류 수도 증가하지만 무오류절 수 역시 동시

에 증가하는 현상이 나타나고 있었다.  

어휘 복잡성과 정확성의 관계를 살펴보면, AS-unit당 오류 수는 어휘 다양도와 

r=.233, p=.015, 어휘 정교도와 r=.336, p=.001로 약한 정적 관계를 보이고 있었으며 

어휘 밀도와는 유의한 상관관계를 보이지 않았다. 이는 어휘 다양도와 정교도가 증가
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할 수록 문장당 오류 수 역시 증가한다는 것을 의미하며 어휘 복잡성 중의 어휘 다양도

와 정교도는 정확성과 서로 경쟁 관계에 있으며 동시에 발달할 수 없음을 의미한다. 그

리고 AS-unit당 무오류절 수는 어휘 다양도와 r=.270, p=.005, 어휘 밀도와 r=.265, 

p=.006로 약한 정적 관계를 보이고 있었다. 이는 어휘 다양도나 어휘 밀도가 증가하면 

AS-unit당 무오류절 수가 증가한다고 해석할 수 있다.  

즉 학습자들은 구어에서도 문어와 마찬가지로 통사 복잡성이 증가하면 오류 수가 증

가하지만 동시에 무오류절 수 또한 증가하는 현상이 나타나 통사 복잡성과 정확성의 

관계가 측정 지표에 따라 다르게 나타나고 있어 복잡성과 정확성에 대해 일관된 결론

을 도출하기가 어려웠다. 또한 문어와 달리 구어에서는 어휘 복잡성 역시 정확성과 일

관된 관계를 보이지 않고 있었는데 어휘 다양도는 오류 수 및 무오류절 수와 약한 정적 

관계를 나타내고 있었고 어휘 밀도는 무오류절 수와 유의한 정적 관계를 보였으며 어

휘 정교도는 오류 수와 정적 관계를 보였다. 정리하면, 어휘 다양도는 정확성과 지지적

×경쟁적 관계, 어휘 밀도는 정확성과 지지 관계, 어휘 정교도는 정확성과 경쟁 관계에 

있는 것으로 나타났다.  

이어서 앞에서 살펴본 복잡성과 정확성을 다시 기간별로 나누어 살펴보아 시간의 흐

름에 따라 복잡성과 정확성의 관계에 변화가 있는지 살펴보도록 한다. AS-unit당 오류 

수와 복잡성 간의 기간에 따른 상관관계의 분석 결과는 다음의 <표 111>과 같다. 

 

<표 111> 기간별 복잡성과 정확성(AS-unit당 오류 수)의 관계 

구분 N 
AS-unit당 오류 수(r/p) 

1~6개월 7~12개월 13~18개월 

통사 복잡성 AS-unit 길이 36 .570/.000*** .619/.000*** .615/.000*** 

어휘 복잡성 

어휘 다양도 36 .130/.450 .162/.345 .078/.651 

어휘 밀도 36 .067/.698 -.260/.125 -.172/.317 

어휘 정교도 36 .337/.045* .115/.503 .332/.048* 
*p<.05 **p<.01 ***p<.001 

 

표에서 확인할 수 있듯이 AS-unit당 오류 수와 AS-unit 길이는 세 기간 모두 유의한 

정적 상관관계를 나타내고 있었다. 이는 AS-unit 길이가 길어질수록 오류가 증가함을 

의미하는 것으로 학습자들의 통사 복잡성과 정확성이 동시에 발달하지 못한다는 것을 

보여주는 결과이다. 또한 이러한 상관관계는 시간이 흐를수록 상관계수가 높아지며 후

반으로 갈수록 통사 복잡성과 정확성의 경쟁 관계가 점차 심해지는 것을 확인할 수 있

었다. 어휘 복잡성과 AS-unit당 오류 수는 규칙적인 관계를 보이지 않았는데 AS-unit
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당 오류 수와 어휘 정교도만이 1~6개월에 r=.337, p=.045, 13~18개월에 r=.332, 

p=.048로 약한 정적 상관관계를 보이고 있었다. 다음으로, 무오류절 수를 통한 복잡성

과 정확성의 기간별 상관관계를 살펴보도록 한다. 분석 결과는 <표 112>와 같다. 

 

<표 112> 기간별 복잡성과 정확성(AS-unit당 무오류절 수)의 관계 

구분 N 
AS-unit당 무오류절 수(r/p) 

1~6개월 7~12개월 13~18개월 

통사 복잡성 AS-unit 길이 36 .134/.435 .094/.585 .422/.010** 

어휘 복잡성 

어휘 다양도 36 -.131/.446 .215/.209 .008/.965 

어휘 밀도 36 .242/.155 .355/.034* .369/.027* 

어휘 정교도 36 -.293/.083 .181/.292 -.119/.488 
*p<.05 **p<.01 ***p<.001 

 

AS-unit당 무오류절 수와 통사 복잡성의 상관관계는 기간별로 다르게 나타나고 있

었는데 세 기간 중 13~18개월(r=.422, p=.010)에만 유의미한 정적 관계를 보이고 있

었다. 이는 1~12개월에는 통사 복잡성과 무오류절 수 사이에 뚜렷한 관계가 없다가 

13~18개월에 복잡성과 정확성 사이에 지지적 관계가 나타난다고 해석할 수 있다. 한

편, AS-unit당 무오류절 수는 세 기간 모두 어휘 다양도, 어휘 밀도, 어휘 정교도와 유

의미한 관계를 보이지 않으며, 어휘 다양도와 정확성 사이에 뚜렷한 상관관계를 보이

지 않았다. 학습자별로 복잡성과 정확성의 관계를 살펴보면 다음의 <표 113>과 같다. 

 

<표 113> 학습자별 구어 통사 복잡성과 정확성의 관계 

구분 N 문장당 오류 수(r/p) 문장당 무오류절 수(r/p) 

AS AS-unit 길이 36 .567/.000*** .765/.000*** 

BS AS-unit 길이 36 .704/.000*** .378/.023* 

CS AS-unit 길이 36 .594/.000*** .471/.004** 
*p<.05 **p<.01 ***p<.001 

 

표에서 확인할 수 있듯이 세 학습자의 구어 역시 통사 복잡성과 정확성의 관계가 서

로 다른 양상을 보이고 있는데, A학습자는 경쟁×지지적 관계에서 지지적 관계가 더 강

하고 B학습자는 경쟁×지지적 관계에서 경쟁 관계가 더 뚜렷하게 나타나며 문어와 같은 

양상을 보였으나 C학습자는 문어와는 달리 통사 복잡성과 오류 수의 관계가 더 밀접한 

것으로 나타났다. 이는 A와 B학습자의 복잡성과 정확성의 관계는 산출 양식의 영향을 

크게 받지 않지만 세 학습자 중 숙달도가 가장 낮은 C학습자의 경우 문어에서는 복잡



 

 228 

성과 정확성이 지지적 관계에 있지만 구어에서는 경쟁적 관계가 더 강하게 나타남을 

알 수 있었다. 위에서 살펴본 문어와 구어에 나타난 복잡성과 정확성의 관계를 정리하

면 다음과 같다.  

먼저 전체 기간으로 볼 때, 문어와 구어의 통사 복잡성 측정 지표와 정확성 측정 지

표는 모두 상관계수 0.5 이상의 뚜렷하고 유의미한 정적 관계를 보였다. 그러나 이는 

측정 지표에 따라 반대되는 결론으로 이어지게 되는데 문어와 구어 모두 통사 복잡성

이 증가할수록 단위당 오류 수와 단위당 무오류절 수가 동시에 증가하는 것으로 나타

나 통사 복잡성과 정확성의 일관된 관계를 도출하기가 어려웠다. 그러나 상관계수를 

비교해 보면 문어에서는 무오류 수와의 상관계수가 오류 수와의 상관계수보다 높은 반

면 구어에서는 문어와 상반되는 경향을 보이고 있음을 확인할 수 있다. 이를 통해 문어

와 구어의 통사 복잡성과 정확성은 경쟁과 지지 관계를 동시에 보이고 있지만 문어에

서는 지지적 관계가 좀 더 강한 반면 구어에서는 경쟁 관계가 좀 더 강한 것으로 이해

할 수 있다. 

어휘 복잡성은 문어와 구어에서 지표에 따라 다르게 나타났다. 문어에서는 어휘 다

양도와 문장당 오류 수만 정적 관계를 보여 어휘 다양도와 정확성이 동시에 발달하지 

못하고 경쟁하는 모습을 보인 반면, 구어에서는 어휘 다양도가 오류 수와 무오류절 수 

모두와 약한 정적 관계를 나타내고 있었고 어휘 밀도는 무오류절 수와 정적 관계, 어휘 

정교도는 오류 수와 정적 관계를 나타내고 있었다. 따라서 문어에서는 어휘 다양도와 

정확성은 경쟁 관계에 있고는 구어에서는 어휘 다양도는 정확성과 경쟁×지지 관계, 어

휘 밀도는 정확성과 지지 관계, 어휘 정교도는 정확성과 경쟁 관계에 있는 것으로 정리

할 수 있다. 

기간별로 나누어 살펴본 결과를 정리하면, 문어 자료에서는 세 기간 모두 통사 복잡

성과 정확성의 지표가 유의하고 뚜렷한 정적 관계를 보이며 시간이 흐를수록 상관계수

가 증가하며 밀접한 관계를 보였고, 구어 자료에서는 단위당 오류 수는 세 기간 모두 통

사 복잡성과 정적 관계를 보였지만 단위당 무오류절 수는 13~18개월에만 유의한 상관

관계를 보였다. 즉, 기간별로 살펴본 문어와 구어의 통사 복잡성과 정확성의 관계는 전

체 기간과 마찬가지로 측정 지표에 따라 반대되는 관계를 보이고 있었다.  

그러나 통사 복잡성과 정확성의 두 지표와의 상관계수를 세부적으로 비교해 보면 우

선 문어에서는 1~6개월, 7~12개월에는 무오류절 수와의 상관계수가 오류 수와의 상

관계수보다 비해 높았으나 13~18개월에는 오류 수와의 상관계수가 더 높아지는 것을 

확인할 수 있고 구어에서는 세 기간 모두 무오류절 수와의 상관계수에 비해 오류 수의 
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상관계수가 더 높은 것을 확인할 수 있다. 즉 구어에서는 전체 관찰 기간 동안 통사 복

잡성과 정확성의 경쟁 관계가 지지 관계에 비해 더 뚜렷하며 문어 역시 관찰 시작 12개

월이 지난 시점인 13~18개월에 들어서면서 지지 관계보다 경쟁관계가 더 뚜렷해짐을 

알 수 있다.  

이를 통해 문어와 구어 모두 복잡성과 정확성의 관계는 일정하지 않고 시간의 흐름

에 따라 지속적으로 변화하고 있지만 두 요인이 지지적으로 발달한다고 보기는 어렵다

는 결론을 내릴 수 있다. 기간별 어휘 복잡성과 정확성은 문어에서는1~6개월에 어휘 

다양도와 오류 수만이 유의한 정적 관계를 보였고 기타 기간에는 어휘 복잡성과 정확

성의 유의한 관계가 발견되지 않았다. 구어에서는 문어보다 더 복잡한 관계가 나타났

는데 1~6개월과 13~18개월에는 어휘 정교도와 오류 수가 정적 관계를 나타냈고 7~12

개월, 13~18개월에는 어휘 밀도와 무오류절 수가 정적 관계를 보이고 있었다.  

종합해 보면, 학습자들의 문어와 구어는 모두 통사 복잡성과 정확성 간에 뚜렷한 관

계를 보이지만 측정 지표에 따라 경쟁-지지의 상반되는 관계를 나타내고, 어휘 복잡성

은 지표나 기간에 따라 다르게 나타나는데 전반적으로 문어에서는 어휘 다양도와 정확

성이 관계를 보이고 구어에서는 어휘 밀도와 정교도가 정확성과 유의미한 관계를 보인

다. 
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V. 논의 및 제언 
 

본 연구는 중국 배경 중도입국 청소년의 한국어 문어와 구어의 복잡성과 정확성 발

달 양상과 문어와 구어의 차이에 더불어 복잡성과 정확성의 관계를 살펴보는 것에 목

적을 두었다. 분석 결과, 학습자들의 통사 복잡성은 시간의 흐름에 따라 꾸준히 증가하

지만 어휘 복잡성은 12개월이 지난 시점에서 정체가 발생하였고 정확성은 전체 관찰 

기간 동안 뚜렷한 발달을 보이지 않고 있었다. 또한 문어와 구어는 비슷한 경로로 발달

하였지만 문장의 확장 유형이나 문법 항목에 따라 차이를 보이기도 하였고 복잡성과 

정확성은 경쟁과 지지 관계를 반복하며 고정적인 관계를 보이지 않았다. 아래 4장의 분

석 결과를 바탕으로 서론에서 상정한 네 가지 연구 문제에 대해 논의를 해보도록 한다.  

 

1. 복잡성과 정확성의 통시적 발달 
 

본고의 첫 번째 연구 문제는 공교육에 진입한 중국 배경 중도입국 청소년의 한국어 

문어와 구어의 복잡성과 정확성이 어떤 발달 양상을 보이는지 살펴보는 것이다. 이를 

위해 본 연구에서는 먼저 세 명의 학습자들이 산출한 문어와 구어 자료를 각각 6개월 

단위로 묶은 뒤 평균을 산출하여 6개월 간격으로 복잡성과 정확성의 각 측정 지표의 변

화 추이를 살펴보았다. 그리고 기간별로 일원배치 분산분석(One-Way ANOVA)을 실

시하여 기간별 차이의 유의성과 각 지표가 유의한 발달이 나타나는 시점을 살펴보았다. 

아래에서는 본고에서 분석한 결과를 바탕으로 다른 연구의 결과들과 비교하여 본고의 

학습자의 언어 발달 경로, 발달 시점, 발달 수준에 대해 논의하도록 한다. 

 

1.1. 통사 복잡성의 발달  
 

1.1.1. 통사 복잡성의 발달 경로 

 

본고에서는 통사 복잡성을 단위 길이, 단위당 절 수, 단위 확장의 유형을 통해 측정

하였다. 그 결과, 학습자들의 문어 자료에 나타난 문장 길이는 시간의 흐름에 따라 일

정한 폭으로 증가하며 안정적인 발달을 보이고 있었으며 이는 구어 자료 역시 동일하

였다. 학습자들은 시간이 지날수록 하나의 AS-unit에 더 많은 형태소를 사용하며 단위

의 길이를 점점 늘려가고 있었다. 그리고 단위당 절 수 역시 단위 길이와 마찬가지로 문
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어 자료와 구어 자료에서 모두 시간의 흐름에 따라 일정한 폭으로 증가하면서 안정적

인 발달을 보이고 있었다. 또한 학습자들의 문어와 구어의 단위 길이와 단위당 절 수는 

1~6개월, 7~12개월, 13~18개월 사이의 차이가 모두 통계적으로 유의미한 것으로 나

타나 학습자들은 산출 양식에 관계 없이 시간이 지날수록 점점 더 길고 구조적으로 복

잡한 언어를 산출한다는 것을 확인할 수 있었다. 

이러한 결과는 대학기관 학습자의 한국어 통사 복잡성 발달을 종적으로 살핀 음승민

(2012)이나 이복자(2015), 여성결혼이민자의 쓰기 발달을 살핀 주월랑(2018), 자연 학

습 환경에 있는 학습자의 거주 기간에 따른 문어와 구어의 통사 복잡성을 분석한 김정

운 외(2017a), 같은 자연 학습 환경의 학습자의 한국어 발달을 종적으로 연구한 김정운 

외(2017b) 등의 연구들과 일치하는 결과로 중국 배경 중도입국 청소년 학습자들 역시 

한국 거주 기간이 길어짐에 따라 문어와 구어 모두 길이가 길어지고 통사적으로 복잡

해진다는 결론을 내릴 수 있다.  

통사 복잡성이 학습자의 숙달도를 보여주는 매우 중요한 요인임은 여러 선행연구들

에서 이미 밝혀진 바 있다. 박지순·서세정(2009), 서세정(2009), 남주연(2015), 남주연

·김영주(2015), 남주연 외(2016), 주우동(2019), 서신웨(2022) 등 연구에서는 숙달도

에 따른 한국어 학습자들의 언어 자료를 분석하여 숙달도가 높아질수록 단위 길이와 

단위당 절 수가 유의미하게 증가한다는 것을 밝혔으며, 남주연(2015)에서는 AS-unit

당 절 수가 학습자의 숙달도 총점뿐만 아니라 어휘×문법, 쓰기, 듣기, 읽기 영역과 높은 

정적 상관성을 보인다는 것을 발견하고 한 번의 발화에서 더 많은 절을 사용하여 통사

적 복잡성을 높일 수 있는 능력은 한국어의 이해 영역뿐만 아니라 쓰기와 어휘×문법 영

역까지도 영향을 미치는 것으로 해석하였다. 이러한 결과들과 연결 지어 볼 때, 본고의 

연구 대상인 중국 배경 중도입국 청소년은 시간이 지날수록 문어와 구어에서 모두 더 

길고 복잡한 언어를 산출하며 언어 숙달도를 높여 가고 있다는 결론을 내릴 수 있다.  

이어서, 본고에서는 절의 확장을 대등절과 내포절 및 유형별 내포절로 나누어 살펴

보았다. 우선 대등절과 내포절의 기간별 증가폭을 확인해 보면 문어와 구어 모두 내포

절 수가 대등절 수에 비해 높으며 증가폭 역시 내포절이 더 큰 것을 확인할 수 있었다. 

이는 여성결혼이민자를 대상으로 한 주월랑(2018)이나 대학 기관 학습자를 대상으로 

한 주우동(2019), 남주연×김영주(2015), 혹은 자연 학습 환경의 학습자의 통사 발달을 

고찰한 김정운 외(2017a, 2017b)와도 일치하는 결과이다. 내포절을 형성하는 문법 항

목이 대등절을 형성하는 문법 항목에 비해 종류가 압도적으로 높아 내포절을 활용하여 

더 정교하고 다양한 의미를 표현할 수 있는 한국어의 특징을 고려할 때, 이는 한국어 발
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달의 보편적인 현상으로 추측할 수 있다. 또한 이러한 결과를 대등절의 사용은 숙달도

와 관련성이 없으나 내포절은 숙달도에 따라 증가한다고 밝힌 남주연(2015), 남주연 

외(2016), 서신웨(2022) 등의 결과와 연결해 볼 때, 학습자들이 유의미하게 통사 복잡

성을 높여가고 있음을 보여주는 긍정적인 현상으로 해석할 수 있다.  

증가폭 외에도 대등절과 내포절은 유의미한 증가가 나타나는 구간에 차이가 있었다. 

문어에서 대등절은 1~6개월과 7~12개월 사이에만 유의한 증가가 나타나고 내포절은 

7~12개월과 13~18개월 사이에만 유의한 증가를 보이고 있었다. 그러나 구어에서는 

대등절과 내포절 모두 1~6개월, 7~12개월, 13~18개월 사이에 유의한 차이를 보이며 

문어에 비해 더 안정적인 폭으로 꾸준히 증가하는 것으로 나타났다. 이는 학습자들이 

문어에서는 대등절의 발달이 먼저 일어나고 이후 내포절의 발달이 일어나며 기간별로 

발달 속도에 차이가 있는 반면 구어에서는 대등절과 내포절이 일정한 속도로 발달한다

는 것을 의미한다.   

내포절을 다시 세분화하여 유형별 내포절의 발달을 살펴보면, 부사절은 문어와 구어

에서 모두 꾸준히 발달하고 명사절은 문어와 구어 모두에서 발달이 일어나지 않으며 

관형사절, 인용절은 문어와 구어에서 서로 다른 발달을 보이고 있었다. 명사절과 관형

사절의 발달에 대해 논의해 보면, 구어에서 명사절은 13~18개월에 이르러 정체가 나

타나고 문어에서는 13~18개월에 빈도가 감소하며 퇴행을 보이고 있었다. 그러나 숙달

도별 내포절의 발달을 살펴본 남주연 외(2016)나 서신웨(2022)에서는 숙달도가 올라

감에 따라 명사절이 꾸준히 증가한다고 밝히고 있고 재외동포 청소년 학습자의 한국어 

발달을 고찰한 김현아(2016)에서는 학습자의 숙달도나 연령에 따라 꾸준히 증가하는 

절은 명사절과 부사절이라고 밝히고 있다. 또한 최수완(2019)에서도 계승어 학습자와 

모어화자 모두 학년이 올라감에 따라 문장당 명사절, 관형사절, 부사절이 꾸준히 증가

한다고 한 것과 달리 본고의 학습자들은 문어와 구어에서 명사절의 정체, 퇴행 현상을 

보인다는 점에서 그 의미를 숙고할 필요가 있다.  

숙달도에 따른 명사절의 사용을 분석한 한송화(2015b)에 따르면 ‘-ㅁ, -기’에 의한 

순명사절과 ‘-ㄴ/는 것’에 의한 준명사절, ‘-ㄴ/는 지, -ㄹ까, ㄴ/는 가’ 등에 의한 의사

명사절 중에서 초, 중, 고급 간에 모두 유의한 차이를 보이는 것은 준명사절이라고 밝

히고 있는데 본고의 학습자들은 문어와 구어 모두 ‘-기’와 ‘-ㄴ/는 것’의 사용이 눈에 

띄게 줄어들고 있었다. 명사절은 중국어에서는 문법 표지 자체가 없거나 ‘的, 之, 所’와 

같은 조사, 대명사 ‘其’, 그리고 일부 단순 명사나 굳어진 표현에 의해서 이루어지기도 

하는 등 한국어의 명사절과 달리 뚜렷한 형태적 특징을 보이지 않는다. 따라서 학습자
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들은 한국어에서 관용 표현으로 학습한 ‘-ㄴ/는지 알다/모르다’나 ‘-기 어렵다/쉽다’와 

같은 한정된 명사절에 의존하는 경향이 강하며 이로 인해 더 다양한 명사절의 확장을 

이루어내지 못하고 있는 것으로 해석할 수 있다. 한송화(2015b)에서 역시 중국어권 학

습자의 명사절 사용률이 비교적 낮은 데다가 과잉사용 오류 역시 다른 언어권에 비해 

높은 것으로 보고하고 있다는 점을 볼 때 명사절 습득의 어려움은 중국어권 학습자의 

특징으로 해석할 여지가 있다. 이 외에도 본고에서는 한송화(2015)와 달리 ‘-ㄴ/는 것

이다’와 같은 양태적 기능을 하는 ‘-것’의 형태는 명사절에 포함시키지 않고 있었는데 

이러한 차이가 ‘-ㄴ/는 것’의 출현 빈도를 감소시키는 원인이 되었을 수도 있을 것이다. 

다음, 관형사절은 문어에서는 기간별로 유의미한 발달을 보이지 않은 것과 달리 구

어에서는 7~12개월과 13~18개월 사이에 발달을 보였다. 이러한 결과는 구어 자료를 

바탕으로 분석한 남주연(2015)과 문어 자료를 분석한 남주연 외(2016)의 결과를 참고

해볼 수 있는데 남주연(2015)에서는 부사절과 관형사절이 숙달도에 따라 유의미하게 

증가했다고 밝힌 반면 남주연 외(2016)에서는 부사절만 숙달도에 따른 발달 양상이 나

타났다는 결과를 보고하였다. 본고에서 역시 문어에서는 기간별 유의한 차이를 보이지 

않던 관형절이 구어에서는 7~12개월과 13~18개월에 유의한 차이가 나타났다는 점에

서 문어보다는 구어에서 관형사절의 발달이 더 뚜렷하게 나타난다고 할 수 있다. 그러

나 이는 발달의 유의성에 대한 것으로 구어의 관형사절 사용 빈도가 문어에 비해 높음

을 의미하지는 않는다. 문어와 구어의 기간별 관형사절 수를 비교해 보면 문어는 구어

에 비해 높은 출발을 보이고 있으며 1~6개월과 7~12개월에는 구어의 단위당 관형사

절 수가 문어에 비해 유의하게 낮게 나타나다가 13~18개월에 들어 차이가 유의하지 

않게 된다. 이는 명사절이나 부사절, 인용절에서는 나타나지 않는 현상으로 관형사절 

만이 구어에서 초반의 지체 현상이 나타나고 있음을 뜻한다. 

 

1.1.2. 문법 항목의 사용 비율 

 

단위 확장에 관여하는 각각의 문법 항목은 모어화자의 언어에서도 높은 빈도로 사용

되는 문법 항목이 있는 반면 거의 사용되지 않는 항목도 있다. 또한 이러한 문법 항목

은 장르나 주제, 문어나 구어와 같은 사용역에 따라 달라지기도 한다. 그러므로 학습자

가 사용한 각 문법 항목의 비율을 모어화자의 언어와 비교해 본다면 학습자의 언어 발

달의 정도를 가늠해 볼 수 있을 것이다. 그러나 중도입국 청소년 학습자는 청소년이라

는 점에서 인지 발달이 성인 학습자와 차이가 있다. 또한 서론에서 언급하였듯이 중도

입국 청소년 학습자들은 공교육에 진입하여 한국 학생들과 함께 학업을 수행해야 한다
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는 점에서 이들의 언어 발달은 비슷한 연령대의 모어화자와 비교되어야 할 것이다.74 

따라서 본고에서는 본고의 학습자와 비슷한 연령대의 모어화자의 언어 자료를 분석한 

연구와 비교해 보고자 한다. 단위 길이와 단위당 절 수에서 확인하였듯이 학습자들은 

시간이 지날수록 통사 복잡성이 증가하여 13~18개월에 가장 다양한 문법 항목을 높은 

빈도로 산출하고 있었다. 그러므로 학습자들이 13~18개월에 산출한 문법 항목을 기준

으로 모어화자 청소년들과 비교하도록 한다.  

선행연구를 살펴보면 한국인 청소년 모어화자의 통사 복잡성을 분석한 연구들은 대

부분 재외동포 아동의 언어 발달 수준을 모어화자 청소년의 언어와 비교하는 과정에서 

이루어지고 있었다. 대표적으로 김현아(2016)와 최수완(2019)의 연구가 있는데 김현

아(2016)에서는 한국인 중×고등학생을 묶어 모어화자의 통사 복잡성을 분석하였고 최

수완(2019)에서는 한국인 청소년을 4~5학년, 6~7학년, 8~9학년으로 나누어 분석하

였다. 두 연구 모두 본 연구와 마찬가지로 서사적 쓰기75를 수집하였고 대등절과 내포

절 관련 문법 항목의 사용 빈도를 명시하고 있어 비교가 가능하였다. 76 본고의 연구 대

상자 중 A학습자는 공교육 편입 시 1학년으로 입학하였고 B, C학습자는 2학년으로 편

입하였다. 따라서 연구 시작 13~18개월 차에 세 학습자는 중학교 2학년과 3학년에 재

학하고 있었다. 이에 본고에서는 김현아(2016)에서 제시한 중×고등학생의 자료, 최수

완(2019)에서 제시한 8~9학년의 자료를 본 연구의 분석 결과와 비교하여 각 문법 항

목의 사용 비율이 같은 연령대의 모어화자의 언어와 비교하여 적절한지, 특정 문법 항

목에 과도하게 치중되어 있지 않은지 살펴보았다. 비교는 단위 확장의 유형과 동일하

게 대등절과 내포절(명사절, 관형사절, 부사절, 인용절)로 나누어 살펴보았다. 

먼저 대등절 관련 문법 항목을 비교해 보면, 가장 눈에 띄는 것은 ‘대조×역접’의 ‘-ㄴ
데’의 사용이었다. ‘-ㄴ데’는 모어화자의 쓰기 자료에서는 2% 정도로 나타나는 것에 비

 
74 중도입국 청소년 학습자의 자료를 같은 연령대의 모어화자와 비교하는 이유는 각 문법 항목

의 사용 비중이 일반 모어화자와 비교하여 적절한 지, 특정 문법에 과도하게 치중되어 있지 않

은 지 살펴보기 위함이다.  
75 김현아(2016)에서 수집한 쓰기 자료의 주제는 나의 소개, 겨울방학, 크리스마스, 우리 가족, 

나의 꿈, 내가 좋아하는 운동 등 9가지 서사적 주제 중 자유롭게 선택하여 쓴 작문이었고 최수

완(2019)에서 수집한 쓰기 자료의 주제는 ‘방학 중 가장 기억에 남는 일’이었으며 두 연구 모

두 집단별로 40편의 자료를 분석하였다. 
76 대등절과 내포절을 구성하는 문법 항목의 분류는 연구마다 약간 상이하다. 이 경우 본고와 다

른 분류들은 본고의 기준에 맞게 수정하여 수치를 비교하였다. 예를 들면 ‘배경’의 ‘-아(서)/어

(서)’는 본고에서 ‘계기적 사건’에 포함시키고 있으므로 최수완(2019)에서 제시한 ‘선후’의 ‘-

아(서)/어(서)’와 ‘배경’의 ‘-아(서)/어(서)’를 합친 수치를 비교하였다. 
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해 본고의 학습자는 문어에서 9.8%, 구어에서 7.4%77로 나타나 학습자들이 ‘-ㄴ데’를 

과도하게 사용하고 있음을 알 수 있다. 또한 ‘-ㄴ데’는 문어보다는 구어에서 많이 사용

되는 연결어미로 연세대학교 언어정보연구원의 구어와 문어 말뭉치를 바탕으로 분석

한 전영옥×남길임(2005)의 결과를 확인해 보면 ‘-ㄴ데’는 구어에서는 4번째로 많이 사

용되는 반면 문어에서는 14번 째로 많이 사용되는 항목으로 나타났고 한국어 모어화

자의 연결어미를 분석한 이민경(2016)에서도 문어에서 6%, 구어에서 11.5%를 차지하

는 것을 확인할 수 있다.78 이와 달리 본고의 학습자는 오히려 문어에서 ‘-ㄴ데’를 더 높

은 빈도로 사용하고 있었다는 점은 학습자들이 문어체와 구어체의 표현을 아직 구분하

지 않고 있음을 알 수 있다. 이 외에도 김현아(2016)에서는 ‘-고’와 ‘-지만’의 빈도만을 

제시하여 알 수 없었으나 최수완(2019)과 비교할 때, ‘-나, -라, -든지/든가’와 같은 문

법 항목은 본고의 학습에게서는 나타나지 않은 반면, 한국어 모어화자의 작문에서는 

낮은 빈도이지만 다양하게 출현하고 있었다. 이는 다양한 대등절 관련 문법 항목의 사

용을 가르쳐 특정 항목에 대한 의존도를 줄일 필요가 있음을 시사한다. 

다음, 명사절 관련 문법 항목을 살펴보면 가장 눈에 띄는 것은 ‘-ㄴ/는 것’과 ‘-ㄴ지/

는지’의 비율이었다. ‘-ㄴ/는 것’은 모어화자 청소년들의 자료에서는 50% 미만을 차지

하는 것에 비해 본고의 학습자들은 문어에서 52.2%,구어에서 68.6%의 비율로 사용하

고 있었고 ‘-ㄴ지/는지’는 모어화자 청소년들의 언어에서는 5%미만으로 나타나는 것

과 달리 본고의 학습자는 문어에서 18.9%, 구어에서 8.6%의 비율로 사용하고 있었다. 

그리고 이와 달리 ‘-ㄹ 것’과 ‘-던 것’은 모어화자 청소년에 비해 현저히 낮은 비율로 

나타나고 있었다. 명사형 전성어미 ‘-ㅁ’과 ‘-기’를 살펴보면 ‘-기’의 비율에서는 본고

의 학습자와 모어화자 사이에 큰 차이가 없었으나 ‘-ㅁ’은 모어화자 청소년에게서는 

2~4% 정도의 낮은 비율이지만 두 연구에서 모두 관찰된 것에 반해 본 연구에서는 문

어 자료에서도 한 차례도 나타나지 않았다. 이러한 결과를 통해 학습자들의 명사절 사

용에서 관찰된 ‘-ㄴ/는 것’과 ‘-ㄴ지/는지’ 두 항목에 대한 과도한 의존도는 결국 맥락

에 따라 적절한 명사절을 사용하지 못하는 것에서 기인하는 것으로 볼 수 있다. 그러므

로 ‘-ㄹ 것, -던 것, -ㅁ’과 같이 모어화자에 비해 사용 비율이 현저히 낮거나 사용하지 

못하는 문법 항목들에 주목하여 교육을 진행할 필요가 있을 것이다.  

 
77 각 문법 항목별 사용 비율은 앞서 4장에서 제시한 기간별 문법 항목의 사용 빈도 중 13~18개

월의 빈도를 바탕으로 산출된 백분율이다. 
78 전영옥×남길임(2005)과 이민경(2016)에서는 의미 기능에 따라 구분하지 않고 ‘-ㄴ데’ 형태의 

빈도를 산출하였다는 점에서 본고와 차이가 있지만 ‘-ㄴ데’ 형태가 문어보다 구어에서 더 많

이 사용됨을 알 수 있다. 
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이어서 관형사절 관련 문법 항목의 사용 양상을 비교해 보면 본고의 학습자와 모어

화자의 가장 큰 차이점은 관형사형 어미 ‘-던’의 사용에서 나타났다. 최수완(2019)의 

쓰기 주제가 ‘방학에 있었던 일’이라는 점에서 학습자들이 자연스럽게 ‘-던’을 더 많이 

사용하였을 것이라는 점을 감안하더라도 모어화자 청소년의 경우 ‘-던’에 의한 관형사

절이 전체 관형사절의 9~15% 정도 차지하는 것에 반해 본고의 학습자는 문어에서는 

1.3%의 비율로 나타나고 구어에서는 나타나지 않고 있었다. 이러한 현상은 김현아

(2016)와 최수완(2019)뿐만 아니라 여성결혼이민자의 한국어 발달을 연구한 주월랑

(2018)에서도 동일하게 제기하고 있는 문제로 중도입국 청소년 학습자만의 문제이기

보다는 한국어 관형사형 어미 ‘-던’ 자체의 어려움에서 오는 문제인 것으로 보인다. 관

형사형 어미 습득의 어려움은 이진경(2006), 한송화(2015)등 연구에서도 동일하게 제

시된 것으로 김수정×박덕유(2017)에서는 다른 관형사형 어미에 비해 ‘-던’이 낮은 사

용률과 높은 오류율을 보이는 것은 의미 기능에 대한 명확한 인지 부족으로 사용을 회

피하거나 유사 어미와의 혼동으로 인한 것으로 해석하고 있다.  

이와 같이 과거 관형사형 어미는 언어권이나 학습 연령을 불문하고 습득의 어려움을 

제기하는 항목이기는 하지만 4장에서도 언급하였듯이 시제나 선행하는 품사에 관계 

없이 일반적으로 ‘的’로 통일되는 중국어가 모어인 학습자가 구분하여 사용하기는 더 

쉽지 않을 것이다. 따라서 각 관형사형 전성어미가 가진 의미 기능의 유사성이나 차이

점을 명시하여 명확히 인지할 수 있도록 교육을 할 필요가 있으며 특히 ‘-던, -았던’과 

같은 관형사형 어미는 자주 결합하는 빈도 부사나 시간 부사어와 연결하여 지도하는 

등의 방법을 고민해볼 수 있을 것이다.  

부사절 관련 문법 항목의 사용을 모어화자 청소년과 비교해볼 때 눈에 띄는 차이점

은 ‘계기적 사건’의 ‘-고(서)’와 ‘이유×원인’의 ‘-니/니까’, ‘조건×가정’의 ‘-면’에 대한 집

중도였다. 특히 ‘계기적 사건’의 ‘-고(서)’는 모어화자의 언어에서 5~10% 정도의 비율

로 나타나는 것에 반해 본고의 학습자들은 문어에서 24.1%, 구어에서 22.5%로 2배 이

상의 비율로 나타나고 있어 학습자들이 해당 문법 항목에 대한 의존도를 가늠할 수 있

었다. ‘이유×원인’ 관련 문법 항목에서는 ‘-니/니까’는 문어에서 11.1%, 구어에서 6.4%

의 비율로 나타나며 모어화자의 언어에서 3%미만으로 나타나는 것과 대조적이었다. 

흥미로운 점은 ‘-니/니까’와 달리 같은 ‘이유×원인’을 표현하는 ‘-아(서)/어(서)’의 비율

은 모어화자에 비해 낮게 나타났는데 특히 ‘-아(서)/어(서)’의 비율이 모어화자에 비해 

낮은 만큼 ‘-니/니까’의 비율이 더 높은 것을 확인할 수 있다. 동시에 ‘-니까’는 ‘-아
(서)/어(서)’와의 대치 오류가 빈번히 관찰되는 항목으로, 이는 학습자들이 이유×원인을 
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표현할 때 ‘-니/니까’나 ‘-아(서)/어(서)’를 사용한다는 점은 인지하고 있지만 두 항목

의 의미 차이를 제대로 구분하지 못하고 있음을 의미한다. 이정희(2002)에서도 ‘이유×

원인’의 의미를 나타내는 연결어미 중 가장 많은 오류를 보이는 항목이 ‘-니까’와 ‘-아
(서)/어(서)’임을 밝히고 있는데 이는 문법 항목의 교육에 있어 형태나 의미 기능 외에

도 유사 연결어미의 차이점을 중요하게 다루어야 할 필요성이 있음을 보여준다. 이 외

에 ‘조건×가정’의 ‘-면’ 역시 모어화자 청소년의 2배 정도 비율로 나타나고 있어 학습자

들이 많이 의존하고 있는 문법 항목임을 알 수 있었다. 그러나 ‘-면’ 역시 집중도가 높

은 타 문법 항목과 마찬가지로 대치 오류와 이형태 오류가 매우 빈번하였다.  

반대로, 모어화자 청소년에 비해 뚜렷하게 낮은 비율로 사용되고 있는 어미로는 ‘동
시적 사건’의 ‘-며/-면서’나 ‘사건의 전환’의 ‘-다(가)’, ‘수단×방법’의 ‘-아(서)/-어(서)’, 
‘방식×정도’의 ‘-게’와 ‘-이’가 있었다. 전체적인 부사절 관련 문법 항목의 종류를 비교

해 보면 13~18개월 기준 문어에서 19가지, 구어에서 16가지 문법 항목을 사용하고 있

는 반면 모어화자 청소년은 최대 28가지의 문법 항목을 사용하고 있었다.  

정리하면, 비슷한 연령대의 모어화자와 비교할 때 본고의 학습자들은 부사절을 사용

하는 과정에서 특정 2~3가지 문법 항목에 대한 의존도가 특별히 높은 것으로 나타났

으며 이러한 현상은 구어에서 더 강하게 나타나고 있었다. 또한 학습자들의 의존도가 

높은 항목들은 대치 오류나 오형태 오류를 범하는 일이 빈번한 항목이기도 하였는데 

이는 학습자들이 다양한 연결어미를 습득하지 못하였거나 유사 연결어미 간의 차이점

을 인지하지 못한 상태에서 문장을 확장하면서 발생한 현상이라고 할 수 있다. 이러한 

결과들은 중도입국 청소년 학습자들의 구조적 복잡성은 양적인 측면뿐만 아니라 질적

인 측면에서 제고되어야 할 필요성이 있음을 시사한다.  

마지막으로 인용절 관련 문법 항목의 사용에서 눈에 띄는 점은 직접 인용 ‘-(이)라고’
의 사용 비율이었다. 모어화자 청소년은 낮게는 75% 이상, 높게는 90% 가까이 간접 인

용을 사용하고 있는 반면 본고의 학습자는 간접 인용절의 사용이 문어에서 67.3%, 구

어에서 70.5%로 모어화자 청소년에 비해 낮고 그 대신 직접 인용절을 모어화자에 비

해 높은 비율로 사용하고 있었다. 이는 호주 교포 학습자에게서도 비슷하게 나타나는 

현상으로, 최수완(2019)에서는 8~9학년의 교포 학습자의 직접 인용 ‘-(이)라고’의 사

용 비율이 14.28%이라고 보고하고 있다. 

한국어 문법에서 직접 인용은 큰 따옴표 안에 다른 사람의 말이나 글을 그대로 따온 

뒤 ‘-(이)라고’ 혹은 ‘-하고’와 같은 조사를 붙여 이루어지지만 간접 인용은 원래의 문

장 형식이 그대로 옮겨지지 않고 화자의 현재 관점에서 기술된다는 점에서 직접 인용
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과 달리 인칭 대명사나 시간 표현이 달라져야 한다는 차이가 있다. 따라서 학습자들의 

직접 인용 사용 비율이 모어화자에 비해 높은 것은 문법 사용의 난이도에 기인하였을 

것으로 추측해볼 수 있다. 그러나 인용 표현의 경우, 맥락에 따라 직접 인용이 자연스

러운 경우도 있고 간접 인용이 자연스러운 경우도 있기 때문에 학습자가 편의에 의해 

특정 항목을 사용하지 않도록 명시적인 교육이 필요할 것으로 보인다. 

 

1.1.3. 통사 복잡성의 발달 수준 

 

앞에서 문어와 구어의 통사 복잡성이 어떤 경로로 발달하는지, 어떤 문법 항목들을 

통해 발달하는지 살펴보았다. 그러나 단순히 발달 경로나 문법 항목의 사용 비율로는 

학습자들의 복잡성이 어느 수준에 도달하였는지 확인하기가 어렵다. 이에 본고에서는 

같은 측정 지표를 사용하여 숙달도별, 연령별 통사 복잡성을 측정한 기타 연구들의 결

과와 본고의 연구 결과를 비교하여 본 연구에서 대상으로 한 중국 배경 중도입국 청소

년 학습자들의 통사 복잡성 발달 수준을 가늠해 보고자 한다.  

선행연구들을 살펴보면 숙달도와 통사 복잡성의 관계를 살핀 연구들은 여럿 있으나 

구체적인 측정 지표가 본 연구와 다르거나 숙달도 구분을 명시하지 않은 경우도 있고 

대학 기관의 등급, 혹은 자체 제작 문항으로 숙달도를 구분한 연구들이 대부분이었다. 

이에 본고에서는 여러 선행연구들 중 김현아(2016), 최수완(2019), 서신웨(2022)의 연

구 결과와 비교해 보고자 한다. 김현아(2016)와 최수완(2019)의 연구는 앞에서 설명한 

바와 같이 청소년 모어화자 및 재외동포 학습자의 언어를 분석하였다는 점에서 본고의 

학습자와 비슷한 연령대의 모어화자의 언어 수준을 알 수 있고 서신웨(2022)는 대학기

관 학습자의 쓰기 자료를 수집하여 분석한 연구로 본고와 1:1비교가 어렵지만 토픽 시

험 점수를 기준으로 숙달도를 구분하였다는 점에서 학습자들의 숙달도 수준을 가늠하

는 참고할 수 있을 것으로 판단하였다. 또한 세 연구 모두 본고와 같은 측정 지표를 사

용하여 비교가 가능하였다. 다음의 <표 114>는 김현아(2016), 최수완(2019), 서신웨

(2022)에서 제시한 문장 길이와 문장당 절 수의 측정 값을 정리한 표이다. 
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<표 114> 선행연구의 통사 복잡성 측정 값 

숙달도(TOPIK) 3급 4급 5급 6급 - - - - 

서신웨 

(2022) 

문장당 형태소 수 18.3 22.3 25.0 26.8 - - - - 

문장당 절 수 2.74 3.29 3.94 4.00 - - - - 

숙달도(한글학교) 3급 4급 5급 6급 초 중 고 NS79 

김현아 

(2016) 

문장당 형태소 수 10.7 12.5 14.2 15.1 11.1 12.8 14.1 25.9 

문장당 절 수 0.47 0.78 1.17 1.26 0.56 0.85 1.10 2.84 

숙달도(학년) HS4~5 HS6~7 HS8~9 NS4~5 NS6~7 NS8~9 - - 

최수완 

(2019) 

문장당 형태소 수 12.67 13.31 18.69 17.58 21.27 26.35 - - 

문장당 절 수 0.93 1.02 1.93 1.86 2.46 3.34 - - 

 

비교에 앞서 본 연구의 기간별 문장당 형태소 수를 살펴보면 1~6개월에 10.19개, 

7~12개월에 12.38개, 13~18개월에 14.28개였다. 이를 서신웨(2022)의 결과와 비교

해 보면, 본고의 연구 참여자의 13~18개월의 문장 길이는 서신웨(2022)에서 제시한 3

급 학습자의 평균인 18.3개보다 낮은 수준임을 알 수 있다. 그리고 김현아(2016)의 재

미동포 청소년 학습자들과 비교해 보면, 1~6개월에 숙달도 3급, 7~12개월에 숙달도 4

급, 13~18개월에 숙달도 5급과 비슷한 수준이며, 연령대별로 비교해 보면 7~12개월

에는 재미동포 중학생과 비슷한 수준, 13~18개월에는 재미동포 고등학생의 평균 보다 

약간 높은 수준을 보이고 있었다. 그러나 이는 김현아(2016)에서 제시한 청소년 모어

화자의 평균인 25.9개와는 큰 격차가 있었으며 최수완(2019)에서 제시한 초등학교 

4~5학년의 문장당 형태소 수인 17.58개보다 낮은 수치였다.  

계속하여 문장당 절 수를 비교해 보도록 한다. 본고의 학습자의 문장당 절 수는 1~6

개월에 1.68개, 7~12개월에 1.97개, 13~18개월에 2.27개였다. 이를 서신웨(2022)에

서 제시한 결과와 비교해 보면 13~18개월의 문장당 절 수가 토픽 3급 학습자보다 낮

은 것을 알 수 있다. 그리고 김현아(2016)에서는 문장당 절 수를 모절을 제외한 문장당 

대등절×내포절 수로 측정하고 있는데 이는 본고에서 모절을 포함하여 문장당 절 수를 

측정한 것과 차이가 있다. 따라서 본고 역시 문장당 대등절×내포절 수를 산출하면 1~6

개월에 0.68개, 7~12개월에 0.96개, 13~18개월에 1.25개였다. 이를 김현아(2016)에

서 제시한 결과와 비교해 보면 1~6개월에는 재외동포 학습자의 숙달도 3~4급 수준, 

7~12개월에는 4~5급 수준, 13~18개월에는 6급 수준에 도달하고 나이를 기준으로 하

면 7~12개월에 재외동포 학습자의 중학교 수준보다 높고 13~18개월에는 고등학교 수

준보다 높은 것으로 나타났다. 그러나 여전히 모어화자와는 2배 이상의 차이가 있으며 

 
79 재외동포 청소년과 비슷한 연령대의 중×고등학교 모어화자. 
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모어화자 4~5학년 청소년보다 낮은 수준임을 추측할 수 있었다.  

본고의 학습자들이 2019년 9월~2020년 1월 사이에 입국하였다는 점을 고려할 때, 

관찰 시작 13~18개월 차는 학습자들이 입국한 지 3년 정도 되는 시점이고 공교육에 입

학한 지 2년 정도 되는 시점이다. 따라서 본고의 연구 참여자인 중국 중도입국 청소년 

학습자는 입국 3년, 공교육 입학 2년 정도 되는 시점에 토픽 3급 정도 수준의 통사 복

잡성을 보이며 모어화자 청소년에 비해서 매우 부족한 수준의 한국어를 구사하고 있다

고 볼 수 있다80. 오히려 학습자들의 통사 복잡성은 같은 연령대의 재외동포 청소년 학

습자와 비슷한 수준을 보이고 있었는데 이는 학습자들이 모어화자와 동일한 환경에서 

교육을 받기에는 어려움이 클 것임을 예상할 수 있는 부분이다. 

 

1.2. 어휘 복잡성의 발달 
 

어휘 복잡성은 어휘 다양도, 어휘 밀도, 어휘 정교도로 나누어 측정하였다. 문어 자료

의 어휘 다양도를 살펴보면 1~6개월과 7~12개월 사이에는 뚜렷하게 증가하지만 

7~12개월과 13~18개월 사이에는 그 증가폭이 크게 감소하며 발달이 정체되는 현상

이 나타나고 있었다. 그리고 이러한 현상은 구어 자료에서도 동일하게 나타나고 있었

다. 일원배치 분산분석 결과 문어와 구어의 어휘 다양도는 1~6개월과 7~12개월 사이

에는 통계적으로 유의한 차이가 있었으나 7~12개월과 13~18개월 사이에는 유의한 차

이가 나타나지 않았다. 즉 학습자들은 관찰 시작 12개월이 지난 시점부터 관찰이 끝나

는 시점까지 문어와 구어 모두 어휘 다양도 발달에 정체가 나타나고 있었다.  

이는 김선정(2012), 남주연(2015), Polat & Kim(2014)에서 어휘 습득이 문법보다 용

이하다거나 입력이 제공되면 어휘 다양도가 향상된다고 하는 결과와 차이점을 보이며 

결혼이민자의 한국어 발달 연구에서 거주 기간이 5년 이상 된 이민자는 어휘 발달이 정

체된다고 한 김경령(2013)이나 여성결혼이민자의 경우 초급에서 중급으로 갈 때에는 

새로운 어휘가 습득되면서 실질 어휘의 사용 비율이 높아지지만 중급에서 고급으로 가

는 과정에서는 새로운 어휘의 습득이 감소한다고 보고한 허은혜(2010)와 비슷한 결과

이다. 또한 한국 거주 기간이 4년 이상인 여성결혼이민자의 어휘 발달을 6개월간 살펴

본 주월랑(2018) 역시 5명의 연구 참여자 중 1명을 제외하고 모두 어휘 다양도 값이 하

 
80 앞에서 설명하였듯이 세 연구의 결과와 비교를 진행한 것은 본고의 학습자들의 대략적인 한

국어 수준을 가늠해보기 위한 것으로 각 연구마다 환경 변인, 과제 변인, 연령 변인에 차이가 

있기 때문에 해당 결과가 학습자들의 실제 통사 복잡성 수준을 대표하는 것이 아님을 밝힌다. 
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락한다는 비슷한 결과를 보고하며 이주 초기의 학습자들은 사용 가능한 언어 수단 중 

접근이 가장 쉬운 어휘를 집중적으로 사용하면서 언어능력을 향상시킬 것이므로 어휘

가 문법보다 빠르게 습득될 것이지만 거주 기간이 어느 정도 지난 이민자는 새로운 어

휘를 습득하기보다, 반복적인 실질 어휘만을 사용하면서 어휘 습득이 정체된다고 해석

하고 있다. 그러나 이러한 해석은 미국에 이주한 지 2년 6개월이 된 이민자의 언어 발

달을 관찰하고 통사 복잡성은 눈에 띄는 발달이 없지만 어휘 다양도는 큰 폭으로 발달

하였다는 결과를 보고한 Polat & Kim(2014)의 결론에는 적용되지 않는다.  

반면 대학기관 학습자의 어휘 발달을 분석한 연구들에서는 이와 다른 결과를 보고하

고 있는데, 대학기관 학습자의 숙달도별 어휘 다양도를 측정한 남주연(2015)이나 서신

웨(2022)에서는 중급과 고급 사이에서 유의미한 발달을 보인다고 하였고 안경화

(2003), 남주연 외(2017) 역시 숙달도 단계별로 어휘 다양도가 지속적으로 증가함을 

밝히고 있으며 TOPIK의 답안지를 분석한 이경(2015)에서는 어휘 다양도가 전반적인 

숙달도 점수와 강한 양의 상관관계를 보인다고 하였다. 즉 대학기관 학습자들은 숙달

도에 따라 어휘 다양도가 꾸준히 증가하는 것이다. 

이러한 결과가 나타난 원인에 대해서는 Laufer(1991), Polat & Kim(2014)의 연구를 

참고해 볼 수 있다. Laufer(1991)에서는 영어영문학과에 입학하여 원어민 교사의 수업

에 참여한 학습자의 어휘 복잡성 발달을 3학기에 걸쳐 관찰한 뒤 어휘 다양도가 큰 폭

으로 발달한 학습자는 입학 시험에서 학급 평균보다 낮은 수준을 보인 학습자들이었으

며 처음에 높은 다양도를 보였던 학습자들은 거의 발달을 보이지 않거나 수준이 하락

하기도 하였다는 점을 발견하고 평균보다 낮은 학습자들은 학과의 요구 사항에 맞춰서 

평균 수준에 도달하기 위해 어휘를 발달시켰으나 높은 어휘 수준을 보였던 학습자들은 

‘안전한 플레이(playing it safe)’라는 전략을 채택하면서 자신에게 가장 익숙한 단어를 

제한적으로 사용하였을 가능성을 제기하였다. 그리고 이를 통해 어휘 발달은 ‘i+1’이
라는 이해가능한 입력에 의해서보다는 학습자의 필요에 의해 진보한다는 주장을 제기

하였다. 이런 관점에서 볼 때, Polat & Kim(2014)의 연구 참여자가 이민국에서의 거주 

기간이 꽤나 지났음에도 불구하고 어휘 다양도가 지속적으로 발달한 것은 연구 참여자

가 직장인이었다는 점에서 원어민과의 필수적 의사소통의 필요성에 의한 것으로 해석

할 수 있다. 

이러한 결과들을 연결시켜 볼 때, 대학기관 학습자의 경우 지속적인 입력과 더불어 

단어 시험, 말하기나 쓰기 활동의 필요에 의해 어휘 다양도가 지속적으로 발달하지만 

여성결혼이민자나 중도입국 청소년의 경우, 일상생활에 필요한 기본적인 어휘를 익힌 
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이후에는 자연스러운 입력만으로 어휘 복잡성의 지속적인 발달에 한계가 나타날 수 있

으며 이는 주로 규칙적인 입력의 부재와 수준 높은 언어 산출에 대한 필요성이 높지 않

기 때문인 것으로 해석할 수 있다. 따라서 어휘 다양도를 지속적으로 증가시키기 위해

서는 자연스러운 입력 외에 지속적이고 의식적인 어휘 교육이 이루어져야 할 것이다. 

다음은 어휘 밀도의 발달에 대해 논의하도록 한다. 어휘 밀도는 실질적 의미를 나타

내는 내용어의 비율을 가리키는 것으로 어휘 밀도가 높은 텍스트일수록 더 높은 문식

성을 가지고 있다(Read, 2000:196)고 보는 연구도 있지만 이와 반대로 어휘 밀도가 숙

달도가 다른 집단 사이나 제2언어 쓰기 능력을 변별하지 못한다고 주장하는 연구들

(Wolfe-Quintero 외, 1998; Lu, 2011)도 존재한다. 본 연구에서 측정한 학습자들의 어

휘 밀도는 문어와 구어에서 모두 7~12개월에 1~6개월보다 미세하게 상승 이후 13~18

개월에 다시 하락하는 양상을 변동을 보였으나 그 차이가 미미하여 통계적으로 유의미

할 정도의 변화가 아니었다. 즉 학습자들의 어휘 밀도는 시간의 흐름에 따라 유의미한 

변동을 보이지 않고 있었다. 이는 기타 대부분의 복잡성 측정 지표가 6개월을 단위로 

유의미한 변화를 보였던 점과는 다른 양상으로 중도입국 청소년의 문어와 구어의 어휘 

밀도는 통사적 복잡성이나 기타 어휘 복잡성과 다른 경로로 발달한다고 해석할 수 있

을 것이다. 

한편, 한국어교육 분야에서 어휘 밀도를 측정한 연구들을 살펴보면 대부분 어휘 밀

도가 숙달도를 구분하는 데 유용하지 못하다는 결론들을 다수 찾아볼 수 있는데 숙달

도에 따른 어휘 밀도를 측정한 이경(2015), 주우동(2019), 강정희(2020), 서신웨(2022)

에서는 숙달도가 올라감에 따라 어휘 밀도가 오히려 감소한다고 하였으며 남주연(2015)

에서는 내용어/총 어휘 수는 등급에 따른 유의한 차이를 설명하지 못한다고 하였다. 그

러나 본고를 포함한 어휘 밀도 관련 여러 연구들은 내용어와 기능어, 어휘의 범주 설정

에 각각 차이가 있고 또 앞에서 살펴본 선행연구들은 본고의 학습자와 연령이나 학습 

목적이 모두 다른 학습자들이기 때문에 어휘 밀도와 한국어 숙달도 간의 관계를 판단

하기 위해서는 동일한 학습자를 대상으로 동일한 지표를 사용한 더 많은 연구가 이루

어질 필요가 있을 것이다.  

마지막으로 어휘 정교도의 발달에 대해 논의하도록 한다. 어휘 정교도는 학습자가 

사용한 어휘의 난이도, 즉 어휘 수준을 보여주는 지표이다. 문어와 구어 자료에 나타난 

어휘 정교도는 모두 7~12개월에 약간 하락 이후 13~18개월에 증가하는 양상을 나타

내고 있었다. 또한 구어의 어휘 정교도는 7~12개월까지 문어에 비해 낮다가 13~18개

월에 들어 문어보다 약간 높아지며 비슷한 수준에 도달하였다. 이는 어휘 다양도가 
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13~18개월에 정체되는 것과 대조되는 현상으로 학습자들은 13~18개월에 어휘 다양

도가 정체되는 대신 어휘의 정교도에 더 집중하고 있는 것으로 해석할 수 있다. 그러나 

문어와 구어 모두 13~18개월에 이르러서도 전체 어휘의 90% 가까이가 초급 어휘로 

구성되어 있어 학습자들의 어휘 정교도가 낮은 수준임을 알 수 있었다. 원미진 외(2017)

에서는 어휘 정교도가 토픽 3급 학습자와 6급 학습자의 차이를 유의미하게 구분해주

는 것으로 보고하였고 강정희(2020)에서는 어휘 정교도가 중급 내 및 중급과 고급 숙

달도 간에 유의한 차이가 있음을 밝히고 있다. 그리고 주월랑(2018)에서는 한국 거주 

기간이 길어짐에 따라 학습자들의 저빈도 어휘가 증가하지만 습득에 소요되는 시간이 

길어 발달이 느리다는 점을 지적하고 있다. 본고의 학습자 역시 어휘 정교도가 점점 증

가하지만 입국 3년 정도 되는 시점까지 여전히 초급 어휘 위주로 산출하고 있음을 볼 

때, 현재 수준보다 난이도가 높은 어휘의 입력과 산출을 강화하여 어휘 정교도의 발달

을 촉진할 필요가 있음을 시사한다.  

물론 4장에서 언급하였듯이 본고의 학습자가 지속적으로 초급 수준의 어휘를 주로 

사용하는 것은 본고에서 사용된 쓰기와 말하기의 주제가 영향을 미쳤을 가능성을 배제

할 수 없다. 그러나 앞에서 살펴본 통사 복잡성의 발달과 비교해 볼 때 어휘 복잡성의 

발달이 전반적으로 느리거나 정체된다는 점을 확인할 수 있으며 이는 대학기관 학습자

들의 통사 복잡성과 어휘 복잡성이 동반 발달하는 것과는 대조되는 양상이다.81 따라서 

통사와 어휘의 균형적인 발달을 위해서는 Laufer(1991)에서 제기한 임계값(threshold) 

이상의 어휘를 이끌어 내는 것이 중요하며 이를 위해서는 수준 높고 다양한 어휘를 활

성화 할 수 있는 일관되고 체계적인 입력과 산출 활동이 이루어져야 할 것이다. 

 

1.3. 정확성의 발달 
 

정확성의 발달은 무오류절의 비율과 단위당 무오류절 수, 단위당 오류 수 3가지 측

정 지표를 사용하여 측정하였으나 문어와 구어 모두 정확성이 증가한다고 보기는 어려

웠다. 문어에서는 1~6개월과 7~12개월 사이에는 무오류절 수가 유의하게 증가하고 

7~12개월과 13~18개월 사이에는 오류 수가 유의하게 증가하여 후반으로 갈수록 오

류 수가 우세하였고 구어에서는 1~6개월과 7~12개월 사이에는 모든 지표에서 뚜렷한 

 
81 남주연(2015)에서는 대학기관 학습자들의 통사 복잡성과 어휘 복잡성이 밀접한 상관관계를 

보이며 서로 상승 작용을 한다는 것을 밝혔고 이복자(2015)에서는 통사 복잡성과 어휘 다양

도가 서로 경쟁과 지지관계를 반복하지만 대체적으로 함께 증가한다는 것을 밝혔다. 
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발달이 없다가 13~18개월에 들어 무오류절 수와 오류 수가 동시에 증가하며 측정 지

표에 따라 서로 다른 결과를 보이고 있었다. 이는 통사 복잡성의 발달이 문어와 구어에

서 모두 시간의 흐름에 따라 안정적인 증가를 보였던 것과 다른 양상이다. 

숙달도나 시간의 흐름에 따른 정확성 발달을 살펴본 기존의 연구 결과들 역시 통사 

복잡성과 달리 일치되는 결론을 보이지 않는다. 숙달도별 정확성을 분석한 박지순×서

세정(2009), 서세정(2009), 주우동(2019), 서신웨(2022) 등 연구에서는 숙달도가 높아

질수록 학습자들의 정확성이 증가한다고 밝히고 있는 반면, 종적으로 단위당 오류 수

를 살펴본 이복자(2015)의 경우 쓰기와 말하기에서 모두 정확성이 발달하지 않는다고 

하였고, 쓰기의 문장당 오류 수를 측정한 주월랑(2018)에서 역시 문장이 길어지거나 

확장될 때 정확성은 낮아진다고 보고하고 있다. 또 김정운 외(2017b)에서는 거주 기간

이 늘어남에 따라 쓰기의 무오류절 비율은 약간 증가하는 추세이지만 말하기 무오류절 

비율은 뚜렷한 증가를 보이지 않고 상승과 하락을 반복한다고 하였다. 그리고 

Ortega(1999:137)에서 역시 제2언어 발달의 모든 요소가 동등하게 발달하지 않는다는 

점을 강조하면서 중간언어 발달에서 정확성에 비해 복잡성과 유창성이 선형적으로 발

달한다는 점을 언급하고 있다.  

이러한 결과들을 종합해볼 때, 정확성은 숙달도를 바탕으로 구분할 때에는 어느 정

도 차이를 보일 수 있으나 이어지는 시간 속에서 종단적으로 살필 경우 등락이 매우 빈

번하여 오류의 감소가 명확히 드러나기 힘든 것으로 추측해볼 수 있다. 특히 이러한 추

측은 자체적으로 개발한 문항을 바탕으로 2등급~9등급의 숙달도 단계를 구분하고 문

어와 구어 모두 복잡성은 거의 선형적으로 증가하지만 정확성은 일시적으로 주춤하거

나 퇴행하는 단계가 빈번히 발생한다는 점을 발견한 김영주 외(2013)의 연구 결과나 6

개월 간 4차례의 종적 발달을 살핀 뒤 복잡성, 유창성과 달리 정확성에 더 큰 굴곡이 있

음을 발견한 Larsen-Freeman(2006)의 연구, 6개월에 걸쳐 학습자의 쓰기 과제를 관

찰한 뒤 학습 기간이 지속됨에 따라 정확성은 뚜렷하게 향상되지 않았지만 담화 수준 

및 언어적 복잡성은 향상되었다고 보고한 Benevento & Storch(2011), 그리고 일본어 

초급 학습자 7명을 대상으로 2주 간격으로 총 4회 구어를 분석한 뒤 유창성과 통사 복

잡성은 시간이 지남에 따라 향상되었지만 정확성과 어휘 복잡성은 개별 학습자마다 상

승과 하락의 곡선이 달랐다고 보고한 Fukuda(2014) 등의 연구 결과들을 참고해볼 때, 

복잡성에 비해 정확성의 발달이 더 어려우며 단기간에 뚜렷한 차이를 보이기 힘든 것

으로 해석할 수 있다. 

그러나 같은 종단연구임에도 불구하고 대학 기관의 학문목적 학습자의 말하기 능력
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을 10개월 간 살핀 김아름(2017)에서는 오류 수가 점점 감소한다는 결과를 보고하고 

있으며 앞에서 살펴본 종단연구들은 이복자(2015)를 제외하고 모두 대학기관 학습자

들을 대상으로 한 것이 아님을 발견할 수 있는데, 자연 학습 환경의 학습자를 대상으로 

거주 기간에 따른 통사 발달을 살펴본 김정운 외(2017a)에서는 문어와 구어의 복잡성

은 발달했으나 정확성의 발달은 유의하지 않았다는 점을 지적하면서 자기 주도적인 학

습은 정확성의 발달을 가져오는 데 역부족이라고 지적하기도 하였다. 따라서, 본고의 

정확성 분석 결과는 명시적인 입력과 피드백을 받는 대학기관의 학습자들의 경우 정확

성이 빠르게 발달할 수 있으나 결혼이민자나 자연 학습 환경에 있는 학습자들은 정확

성의 발달이 이루어지기 어렵다고 해석할 수도 있을 것이다. 

정리하면, 학습자들의 정확성과 복잡성은 항상 동반적으로 발달하지는 않으며 별도

의 한국어 교육 없이 공교육 환경에 있는 중국 중도입국 청소년 학습자들의 경우 통사 

복잡성은 자연스럽게 발달할 수 있지만 정확성은 그렇지 않다. 그리고 이러한 정확성 

발달의 정체 현상은 주로 명시적 교육 및 교정의 부족과 의미 전달 위주의 의사소통에

서 그 원인을 찾을 수 있을 것이다.  

그러나 한편으로 정확성의 발달은 처음에는 오류가 없다가 오류가 대폭적으로 증가

하는 과정을 거쳐 다시 목표어에 점점 근접하는 정확한 언어를 생산하는 U자형 발달 

패턴을 보인다(Lightbown, 1983; Kellerman, 1985)는 점과 복잡성의 발달은 정확성과 

반대인 W형 발달을 보인다(Wolfe-Quintero 외, 1998)는 일반적인 언어 발달 패턴을 고

려할 때, 관찰 기간 동안 본고의 학습자들은 정확성보다 복잡성의 발달에 집중하는 단

계로 복잡성이 증가하고 정확성이 하락하는 단계에 처해있으며 시간이 더 흐른다면 다

른 정확성이 자연스럽게 향상될 수 있는 가능성을 배제할 수는 없다. 그럼에도 불구하

고 중도입국 청소년의 경우 빠르게 한국어 수준을 높여 학업에 적응을 해야 한다는 점

과 언어 발달에서 교정이 제대로 이루어지지 않으면 화석화(fossilazaiton)가 발생하게 

된다는 점들을 고려할 때, 학습자들의 정확성을 촉진하기 위한 명시적인 교육이 이루

어질 필요가 있을 것이다. 

 

2. 산출 양식에 따른 복잡성과 정확성의 관계  
 

본고의 두 번째 연구 문제는 학습자들의 복잡성과 정확성이 산출 양식에 따라 차이

를 보이는지, 차이를 보인다면 어떤 차이를 보이는지를 살펴보는 것이다. 이를 위해 본 

연구에서는 전체 기간(18개월) 및 6개월 단위의 각 구간별로 산출 양식에 따른 복잡성
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과 정확성의 차이를 비교하고 대응표본 t검정(t-test)을 실시하여 그 차이가 통계적으

로 유의한지 검증하였다. 아래에서는 본고에서 분석한 결과를 바탕으로 산출 양식에 

따른 언어 수행의 차이에 대해 논의하도록 한다. 

 

2.1. 산출 과정 측면에서 나타난 차이 
 

과제 복잡성이 언어 산출에 영향을 미친다는 것은 널리 알려진 사실이다. 과제 복잡

성은 인지적 복잡성, 과제 수행 조건(참여자, 개방형/폐쇄형 과제)이나 학습자 요인(태

도, 동기, 불안) 등 다양한 요인의 영향을 받는다. 그러나 과제 복잡성은 과제를 수행하

는 방식에 따라서도 달라질 수 있다(Kuiken & Vedder, 2011). 2장의 이론적 배경에서 

서술한 바와 같이 문어와 구어는 긴밀히 연결되어 있어 서로 영향을 주는 언어 능력으

로 볼 수도 있으나 구어는 자동적(spontaneous)이며, 의식의 통제를 받지 않는(un-

self-conscious) 자연스러운(natural) 언어이고 문어는 자기 점검적(self-monitoring)

이고, 통제적(controlled)이며 자기 의식적(self-conscious)인 언어라는 점에서는 양 극

단의 양식이기도 하다(Halliday, 1987). 또한 문어와 구어의 산출 절차는 비슷한 단계

로 구성되어 있지만 동시에 차이가 존재하며 가장 큰 차이는 산출의 실시간성과 산출 

형태에서 나타난다. 그리고 산출의 실시간성은 언어 자원에 접근할 시간과 모니터링의 

기회에 영향을 미치며 산출 형태는 ‘쓰기 행동’에 대한 인지적 부담으로 나타나게 된다. 

따라서 본고에서는 기본적으로 구어보다 문어에서 더 나은 수행을 보일 것이지만 실시

간성과 언어 산출에 대한 부담의 크기에 따라 다른 결과가 나타날 수 있을 것으로 예상

하였다. 

이러한 가정을 확인하기 위해 전체 기간을 단위로 문어와 구어의 통사 복잡성과 어

휘 복잡성, 정확성을 비교해본 결과 통사 복잡성(단위 길이, 단위당 절 수)과 어휘 복잡

성(어휘 다양도)은 문어에서 더 높다는 결과를 얻었고 정확성은 무오류절의 비율, 단위

당 무오류절 수, 단위당 오류 수 세 가지 측정 지표 모두 문어와 구어 사이에 유의한 차

이가 없는 것으로 나타났다.  

선행연구를 살펴보면 어휘 다양도 측면에서는 대부분의 연구에서 일관된 결론을 찾

아볼 수 있는데 Ellis & Yuan(2005), Granfeldt(2008), Kuiken & Vedder(2011), 

Kormos & Trebits(2012), Chan 외(2014) 등 여러 연구에서 모두 문어에서의 어휘 다

양도가 구어보다 높음을 밝히고 있다. 이에 초급 영어 학습자 일란성 쌍둥이의 어휘 발

달을 비교한 Chan 외(2014)에서는 문어와 구어의 어휘 난이도(정교도)는 차이가 없었
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으나 문어의 어휘 다양도가 구어보다 높다는 결과에 대해, 초급 학습자일수록 수행 시

간이 더 긴 쓰기에서 다양도가 더 높게 나타나지만 쓰기에 더 많은 시간을 할애한다고 

해서 어휘 사용의 난이도가 높아지지는 않는다고 해석하기도 하였다. 이러한 결과는 

본 연구의 결과와도 일치하는 것으로 본 연구의 학습자 역시 아직 초급 단계라는 점에

서 쓰기에 주어지는 추가적인 수행 시간이 더 다양한 어휘를 산출하는 데 도움이 되었

지만 이러한 추가적인 수행 시간이 언어의 정교도에는 크게 영향을 주지 않은 것으로 

예상해볼 수 있다. 이 외에도 한국어 균형 말뭉치를 사용하여 구어와 문어의 어휘 다양

도를 비교한 안의정(2017)이나 중급 혹은 중급 이상 수준의 학습자를 대상으로 연구한 

Granfeldt(2008) 등 기타 연구들에서도 문어의 어휘 다양도가 더 높다는 결과들을 참

고해 볼 때, 문어의 어휘 다양도가 구어에 비해 더 높게 나타나는 현상은 숙달도나 언

어권에 상관없이 제2언어 학습자에게 보편적으로 나타나는 현상으로 볼 수 있으며 동

시에 어휘 다양도는 계획 시간의 영향을 많이 받는 요인임을 의미하기도 한다. 

산출 양식에 따른 어휘 복잡성에 대한 연구들 대부분이 학습자들이 문어에서 더 나

은 수행을 보인다는 일관된 결과를 보이는 것과 달리 산출 양식에 따른 통사 복잡성이

나 정확성을 비교한 연구들은 연구마다 서로 다른 결과를 보이고 있었다. 먼저 

Granfeldt(2008)에서는 어휘 다양도는 구어보다 문어에서 유의미하게 높았지만 문법 

복잡성은 그렇지 않았으며 정확성은 오히려 구어에서 더 높게 나타났다는 결과를 보고

하면서 말하기에 비해 쓰기 활동이 통제, 계획, 모니터링 가능성이 더 높기 때문에 문

어에서 더 높은 복잡성과 정확성을 보일 것이라는 예상과 다르다는 점을 보고하였고 

Sarah Yazdani(2018)에서는 초×중×고급 모두 문어의 통사 복잡성이 높다는 결과를 보

이기도 하였다. 

한편, 문어와 구어의 복잡성과 정확성을 비교한 연구들 중에는 과제의 특성이 쓰기

와 말하기의 산출 능력에 영향을 끼칠 것이라고 보는 연구들도 있었다. Kuiken & 

Vedder(2011)와 Kormos & Trebits(2012)는 복잡한 과제와 단순한 과제로 나누어 과

제를 제시하고 산출 양식에 따른 복잡성과 정확성을 비교하였다. 그 결과, Kuiken & 

Vedder(2011)에서는 단순한 과제와 복잡한 과제 모두 통사 복잡성과 어휘 다양도는 

문어에서 더 높지만 정확성은 구어에서 더 높다는 결과를 도출하였다. 동시에 이 연구

에서는 과제 복잡성이 문어의 통사 복잡성에는 큰 영향을 끼치지 않지만 구어에서는 

복잡한 과제에서 덜 복잡한 문장을 생성한다는 점을 발견하고 이러한 이유로 L2 학습

자는 말을 할 때 단순화하게 된다고 보았다. 반면 Kormos & Trebits(2012)에서는 단

순한 과제와 복잡한 과제에서 모두 쓰기의 어휘 다양도와 정확성이 더 높지만 통사 복
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잡성에는 큰 차이가 없으며 정확성은 단순한 과제에서만 차이를 보인다(문어>구어)는 

점을 밝히며 Kuiken & Vedder(2011)과 반대되는 결과를 도출하기도 하였다. 이러한 

결과에 대해 Kormos & Trebits(2012)에서는 단순한 과제에서 쓰기의 정확성이 말하

기에 비해 유의미하게 높은 것은 연속된 만화를 보고 내용을 서술하는 단순한 과제보

다 순서가 정해져 있지 않은 그림들을 보면서 자유롭게 이야기를 만들어내는 개념화 

요구가 더 높은 과제에서는 학습자들이 L2 형태를 인코딩하고 모니터링하는 것보다 내

용 계획에 주의 자원을 할애하기 때문인 것으로 보았다. 두 연구는 차이점도 존재하지

만 과제가 복잡해질 때 말하기보다 쓰기에서 내용에 더 주의를 기울이게 되고 이것이 

통사 복잡성을 증가시킴과 동시에 정확성에 대한 주의를 감소시킨다고 보는 입장은 동

일하다. 즉 이론적으로는 실시간 산출인 말하기보다 쓰기가 정확성에 대해 모니터링할 

수 있는 특성이 높지만, 이런 쓰기의 순환적 특성은 개념화의 요구가 없고 특정 콘텐츠

의 언어적 부호화가 필요한 만화 설명 과제와 같은 과제에서만 정확도를 높일 수 있다

는 것이다. 이는 그림을 보고 자유롭게 이야기를 만들어내는 개방형 과제에서 순서가 

정해져 있는 폐쇄형 과제에 비해 복잡성은 더 높지만 정확성이 더 낮은 언어를 산출한

다고 주장한 Foster & Skehan(1996)과 Skehan & Foster(1997)의 연구 결과와 상통

한다.  

이런 관점을 바탕으로 본고의 연구 결과를 논의해 볼 때, 본고에서 제시한 과제는 주

제를 제시하고 주제에 따라 자유롭게 내용을 구상해야 하는 과제로 개념화에 대한 요

구가 비교적 높은 과제로 볼 수 있다. 따라서 이러한 본고의 과제 특성이 학습자들의 쓰

기 통사 복잡성과 어휘 복잡성을 높이는 것에는 긍정적인 역할을 하였을 수는 있지만 

구어의 복잡성을 낮추는 결과를 초래했을 수 있다.82 그러나 낮아진 구어의 복잡성이 

정확성으로 이어지지는 않았다. 이는 앞에서 살펴본 것과 같이 말하기의 실시간성으로 

인한 모니터링 부족에서 기인한 것으로 볼 수 있는데 특히 구어에서 대치 오류가 문어

에 비해 높게 나타난 점은 모니터링 기회의 부족으로 인한 오류의 증가를 어느 정도 설

명할 수 있을 것이다. 정리하면, 본고의 학습자는 복잡성 측면에서는 문어에서 더 나은 

수행을 보이면서 제2언어 학습자들은 언어 자원에 접근할 수 있는 시간이 더 많은 쓰

기에서 더 나은 성과를 거둘 가능성이 높다고 한 Ellis & Yuan(2005)의 주장을 지지하

는 결과를 보여주었으나 정확성 측면에서는 기존의 연구와 일치하는 결론을 보이지 않

 
82 Kuiken & Vedder(2011)에서는 연구 결과에 대해 온라인 과제(구어)에서는 오프라인 과제(문

어)에 비해 ‘압박감(pressure)’이 더 크다고 가정하는 것이 합리적이라는 점을 밝히며 이러한 

‘압박감’ 때문에 L2 학습자는 말을 할 때 단순화하도록 강요받으며, 이는 구어에서 문법적 복

잡성이 감소하는 결과로 이어진다고 주장한다. 
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았다. 

그러나 본고에서 언급한 요인 이외에도 문어와 구어의 수행을 비교한 대한 연구들은 

학습자가 형태론적 구성을 처리할 때 ‘양식 선호도(modality preferences)’가 있어 구

어나 문어 중 한 가지를 더 선호할 수 있다는 주장(Weissberg, 2000)이나 과제에 따라 

언어 인코딩 부하가 더 높거나 개념화 부하가 더 높기 때문에 각각의 인지적 부담 형태

가 산출 양식에 미치는 영향을 고려해야 한다는 주장(Kormos & Trebits, 2012), 쓰기 

행위 자체가 차지하는 인지적 부담 때문에 문어의 수행이 더 낮을 수 있다는 주장

(Bourdin & Fayol, 1994; Grabowski, 2004) 등 다양한 견해들을 찾아볼 수 있다. 따라

서 수행해야 할 과제의 특성이나 학습자의 수준, 학습자의 특성을 고려하지 않은 채 문

어와 구어의 수행에 대한 일반적인 특성을 도출하기에는 어려움이 있을 것이다. 

 

2.2. 발달 경로 측면에서 나타난 차이 
 

산출 양식에 따른 언어 수행의 차이는 전체 기간을 단위로 비교하는 것도 의미가 있

지만 문어와 구어의 발달 경로에 차이가 있다는 점에서 6개월을 단위로 묶어 각 기간

에 나타난 문어와 구어의 차이를 비교해 본 결과 다음과 같은 결과를 확인할 수 있었다.  

먼저, 통사 복잡성에서 단위 길이의 경우, 1~6개월에는 구어의 단위 길이가 문어에 

비해 낮은 수준이었으나 시간이 지날수록 구어 단위 길이의 증가 속도가 문어에 비해 

빨라지면서 13~18개월에 이르러서는 구어의 단위 길이가 문어에 비해 길어지고 있었

다. 단위당 절 수 역시 1~6개월에는 구어에서 더 낮은 수준을 보였으나 더 빠른 속도로 

증가하여 시간이 지날수록 문어와 구어의 차이가 점점 좁혀지고 있었다. 즉 통사 복잡

성은 전체 기간의 평균에서는 문어에서 더 높게 나타났으나 구어에서 발달 속도가 더 

빠른 것으로 나타났다. 다음, 어휘 복잡성은 통사 복잡성과 다른 경향을 보였는데 어휘 

다양도는 1~6개월에 문어와 구어 간의 차이가 유의하지 않던 데로부터 7~12개월과 

13~18개월에는 문어가 유의하게 앞서고 있었으며 후반으로 갈수록 그 차이가 커지고 

있었다. 그리고 어휘 밀도와 어휘 정교도는 세 기간 모두 유의한 차이를 보이지 않았다. 

마지막으로 정확성의 경우, 무오류절의 비율에 있어서는 세 기간 사이에 뚜렷한 증가

나 감소 없이 동일한 수준을 유지하고 있었으며 문어와 구어 간에도 차이를 보이지 않

았다. 그리고 단위당 무오류절 수와 단위당 오류 수는 모두 시간이 흐름에 따라 증가하

였지만 7~12개월에 단위당 무오류절 수가 문어에서 구어에 비해 유의하게 높은 것을 

제외하고 6개월을 단위로 한 각 기간과 전체 기간 모두 문어와 구어의 차이가 유의하
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지 않은 것으로 나타나 전체적으로 정확성에 있어서는 문어와 구어에 차이가 없는 것

으로 나타났다. 즉, 학습자들은 초기에는 구어보다 문어의 통사 복잡성이 더 높지만 한

국 거주 기간이 늘어날수록 구어 통사 복잡성이 더 빠르게 발달하여 문어와 비슷하거

나 더 높은 수준에 도달한다. 그러나 어휘 복잡성은 통사 복잡성과 달리 한국 거주 기

간이 길어질수록 문어와 구어 사이의 간극이 점점 더 커지고 있었다.  

숙달도나 거주 기간에 따른 문어와 구어의 산출을 살핀 연구들을 살펴보면, 숙달도

를 바탕으로 문어와 구어의 산출을 비교한 김영주 외(2013)에서는 정확성은 모든 숙달

도 수준에서 문어의 정확성(무오류절 비율)이 더 높았으며 복잡성은 5급을 제외한 모

든 숙달도에서 구어의 복잡성(종속절 비율83)이 더 높다고 보고하였다. 이와 다르게 자

연 학습 환경의 학습자의 거주 기간에 따른 통사 발달을 관찰한 김정운 외(2017a)에서

는 모든 집단에서 문어의 통사 복잡성이 구어에 비해 높게 나타났고 구어의 정확성이 

문어에 비해 높다는 결론을 보여 김영주 외(2013)와 완전히 상반되는 결론을 제시하고 

있다. 반면 동일하게 자연 학습 환경의 학습자의 거주 기간에 따른 통사 발달을 종적으

로 고찰한 김정운 외(2017b)에서는 문어와 구어의 복잡성(단위당 절 수) 차이는 서로 

등락을 반복하며 일정한 차이를 보이지 않지만 구어의 정확성(단위당 무오류절 수)이 

더 높다는 결론을 제시하여 김정운 외(2017a)와 비슷한 결과를 제시하였다.  

이 연구들은 모두 문어와 구어의 산출을 함께 다루고 있다는 점에서는 본고와 동일

하지만 학습 언어, 숙달도 수준, 학습 환경이나 실험 과제 등 면에서 모두 차이가 있기 

때문에 단순 비교를 하는 것에는 무리가 있다. 그럼에도 불구하고 공통적인 경향성을 

찾아보자면 김영주 외(2013)를 제외하고 대부분의 연구에서 통사 복잡성은 문어에서 

더 높게 나타나고 정확성은 구어에서 더 높게 나타나고 있다는 점이다. 앞에서 제시하

였듯이 본 연구의 학습자는 문어의 복잡성이 더 높게 나타났고 문어와 구어의 정확성

의 차이가 유의하지 않았다는 점에서 복잡성에 있어서는 김영주 외(2013)와 반대되지

만 김정운 외(2017a)와 같은 결론을 보이고 정확성에 있어서는 세 연구 모두와 다른 결

론을 보였다. 

위의 결과들을 종합해 볼 때, 중국 배경 중도입국 청소년들은 언어 지식에 더 충분히 

접근할 시간이 주어지는 문어에서 더 복잡한 언어를 산출하지만 문어와 구어에서 비슷

한 수준의 정확성을 보여주고 있었다. 그러나 4장에서 확인하였듯이 문어와 구어의 정

확성을 저해하는 요인은 서로 다르다. 먼저, 문어에서는 문법 오류가 더 높았으나 구어

 
83 김영주 외(2013)에서는 본고에서 내포절로 본 명사절, 관형사절, 부사절, 인용절을 모두 종속

절로 구분하고 있으며 서술절도 종속절로 포함시켜 분석하였다. 
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에서 어휘 오류가 더 높았고, 어휘 영역을 제외한 모든 누락 오류, 모든 영역의 오형태 

오류가 문어에서 더 높았으며 어말 어미를 제외한 모든 영역의 대치 오류가 구어에서 

더 높았다는 점을 고려할 때, 산출 양식은 단순히 정확도가 아닌 오류의 영역 및 현상

과 구체적으로 연관됨을 예상할 수 있다. 동시에 6개월을 간격으로 살펴본 문어와 구

어의 차이는 학습자들의 문어와 구어는 동일한 속도로 발달하는 것이 아니며 각 요인

의 발달 속도도 다르다는 점을 보여준다. 

 

 3. 산출 양식과 통시적 흐름에 따른 복잡성과 정확성의 발달 관계 
 

본고의 세 번째 연구 문제는 중국 배경 중도입국 청소년의 한국어 발달에 나타난 복

잡성과 정확성의 관계를 고찰하는 것이다. 이를 위해 본고에서는 상관분석(Pearson 

correlation coefficient)을 통해 전체 기간에 나타난 복잡성과 정확성의 관계와 6개월 

단위의 각 구간에 나타난 복잡성과 정확성의 관계를 분석하여 복잡성과 정확성의 관계

가 어떻게 변화×발달하는지, 이러한 관계가 문어와 구어에서 어떻게 다르게 나타나는

지 살펴보았다.  

 

3.1. 전체 기간에 나타난 복잡성과 정확성의 관계 
 

제2장에서 살펴본 것과 같이 복잡성과 정확성의 관계에 대한 고찰은 매우 오래 전부

터 이루어져 왔으며 학자들은 CAF구인이 서로 연결되어 있음에 주목하여 세 구인이 

어떤 관계로 발달하는지를 탐구하기 위해 많은 연구들을 진행해 왔다. 그러나 복잡성

과 정확성의 관계에 대한 대표적인 두 이론은 학습자가 과제를 수행하는 과정에서 주

의력 자원(attentional resource)을 분배하는 방식에 대해 상반되는 견해를 보이는데 

‘제한된 주의력 모델(Skehan, 1996a, 1998)’에서는 인간의 인지적 자원은 제한적이며 

복잡성이 증가하면 정확성이 하락하는 상쇄 효과가 나타난다고 주장하는 반면 ‘다자원 

주의력 모델(Robinson, 2001a, 2005)’에서는 학습자가 복잡성과 정확성에 동시에 집

중할 수 있다고 주장한다. 두 모델은 모두 복잡한 과제, 즉 인지적 부하가 높은 과제는 

더 복잡한 언어를 이끌어낼 수 있다는 점에 동의하지만 복잡한 내용에 대한 인지적 자

원의 분배가 정확성에 어떤 영향을 미치는지에 대한 입장은 서로 상반된다. 즉 ‘제한된 

주의력 모델’에서는 두 요인이 서로 경쟁 관계에 있다고 보고 ‘다자원 주의력 모델’에
서는 두 요인이 서로 협력하는 관계에 있다고 보는 것이다. 
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이러한 주장과 관련된 본고의 연구 결과를 확인해 보면, 전체 기간을 단위로 볼 때 학

습자들의 통사 복잡성과 정확성은 문어와 구어에서 모두 복잡성이 증가하면 무오류절 

수와 오류 수가 동시에 증가하면서 지지적 관계와 경쟁적 관계가 동시에 나타나고 있

었다. 그리고 어휘 복잡성은 문어에서는 어휘 다양도와 문장당 오류 수만이 정적 상관

관계를 나타내고 있었고 구어에서는 어휘 다양도와 오류 수 및 무오류절 수가 약한 정

적 관계를 보여 통사 복잡성과 마찬가지로 정확성과 경쟁적×지지적 관계를 보였으며 어

휘 밀도는 무오류절 수와 약한 정적 관계, 어휘 정교도는 오류 수와 약한 정적 관계를 

보였다. 따라서 전반적으로 학습자들은 복잡성과 정확성이 동반 발달한다고 보기는 어

려웠다. 

과제 복잡성 측면에서 복잡성과 정확성의 관계를 밝히고자 한 연구들을 살펴보면 복

잡한 과제가 더 복잡한 언어를 이끌어 낸다는 결과(Song, 2005; Oh & Lee, 2012)는 대

부분 동일하지만 복잡성과 정확성의 관계에 대해서는 다양한 결과들이 존재함을 확인

할 수 있다. Cho(2018)와 Afshar & Tofighi(2021)에서는 Skehan(1998)의 결과와 동

일하게 복잡성과 정확성이 상호 경쟁 관계를 보인다고 하였고 Awwad & 

Tavakoli(2022)와 Zalbidea(2017)에서는 Robinson(2005)과 마찬가지로 지지 관계를 

보인다고 하였으며 Kormos & Trebits(2011)나 Hyun & Lee(2018)에서는 과제 복잡

성에 따라 언어 산출에 차이를 보이지 않는다고 하였다. 그리고 Oh & Lee(2012)에서

는 단방향(독백) 복잡과제는 복잡성을 증가시키지만 정확도를 증가시키지는 않으며 학

습자 언어의 정확성은 복잡성과 지지나 경쟁 관계를 보이지 않는다고 해석하며 언어의 

정확성은 과제 내용이나 복잡성보다는 양방향(대화) 과제에서 상호작용에 의해 높아지

며 과제의 형식에서만 차이를 보인다고 하였다. 이처럼 복잡성과 정확성의 관계에 대

해서는 다양한 연구들이 존재하지만 각 연구들에서 설정한 과제 복잡성이나 과제 조건

들이 상이하여 일관된 견해를 찾아보기는 어려웠으며 과제 복잡성과 복잡성 및 정확성

의 관계는 다양한 요인의 영향을 받는다는 점을 알 수 있었다. 

Skehan(2009a)에서는 과제 복잡성 증가에 따른 복잡성과 정확성의 관계에 대한 연

구들이 서로 다른 결과를 보인다는 점과 일부 연구에서 주장하는 복잡성과 정확성의 

관계가 단순히 과제의 영향보다는 준비 시간과 같은 기타 요인의 영향일 수 있는 가능

성, 그리고 인지가설에서 주장하는 과제의 복잡성을 구분하는 방법에 대한 정의에 의

문을 제기하며 Levelt(1993, 1999)의 음성 생산 모델에 기대여 ‘제한된 주의력 모델’ 
가설을 강화하기도 하였다. 이 연구에서는 제1언어 말하기 모델인 Levelt(1993, 1999)

와의 연계를 통해 과제의 복잡성을 언어 산출 과정과 연계하여 다시 정리하여 인지적 
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복잡성이나 작업 기억에 대한 요구는 ‘개념화’ 단계에 대한 부담을 높이고 어려운 어휘

에 대한 요구나 과제의 협상 불가성(non-negotiability)은 어휘 인코딩에 대한 부담을 

높이며 시간적 압박이나 방대한 입력은 문법 인코딩에 대한 부담을 높인다고 보았다. 

즉 과제의 복잡성을 개념적 영역과 언어적 영역으로 구분하고 개념적 영역이 높을 경

우 언어적 영역에 대한 주의가 감소한다고 보는 것이다.  

이러한 관점을 본 연구의 결과와도 일맥상통하는 부분이 있다. 본고의 쓰기와 말하

기 과제는 추론이나 논쟁을 하는 과제가 아니라는 점에서 논증적 쓰기나 주장하기와 

같은 과제에 비해서는 개념화에 대한 요구가 낮은 것으로 볼 수 있으나 일반적으로 과

제 복잡성의 영향을 측정하는 과제에서 자주 사용되는 ‘그림을 보고 서술하기’와 같은 

과제에 비해서는 개념화 단계에 대한 요구가 높다. 그리고 이러한 인지적 부담은 학습

자들의 언어의 복잡성은 높였을 수 있지만 어휘나 문법에 대한 자동화가 되어 있지 않

은 제2언어 학습자의 경우 ‘개념화’에 대한 인지적 부담으로 인해 ‘형식화’가 중단되어 

병렬처리가 불가능해지고(Kormos, 2006; Skehan, 2009b) 결과적으로 복잡성과 정확

성이 동시에 증가하지 못하는 결과를 낳은 것으로 해석할 수 있다. 

또한 이와 같이 복잡성과 정확성의 관계를 언어 산출 과정과 연결시키는 주장은 산

출 양식에 따른 복잡성과 정확성의 관계 차이에 대해서도 해석이 가능하다. 본고의 연

구 결과, 문어의 통사 복잡성과 무오류절 수의 상관계수(.617)는 오류 수와의 상관계수

(.566)보다 높은 것에 반해 구어의 통사 복잡성과 오류 수의 상관계수(.603)는 무오류

절 수와의 상관계수(.519)보다 더 높게 나타나 문어에서는 지지적 관계가 좀 더 강한 

반면 구어에서는 경쟁 관계가 좀 더 강한 것으로 나타났다. 이는 문어보다 구어에서 복

잡성과 정확성의 경쟁 관계가 더 뚜렷할 것이라는 예상과 일치하는 결론으로 문어와 

구어는 개념화와 형식화, 실행의 동일한 단계를 거치지만 문어의 실시간성으로 인한 

‘모니터링’ 단계에 대한 주의 부족이 구어의 복잡성과 정확성의 경쟁 관계를 더 뚜렷하

게 했을 것으로 해석할 수 있다.  

그러나 한편으로 주의력 자원, 기억, 처리 능력과 같은 학습자의 인지적 요인도 학습

자가 주의력 자원을 총괄하고 분배하는 방법에 영향을 미칠 수 있다고 보는 연구

(Robinson & Gilabert, 2007:168)나 학습자마다 형태의 다른 측면에 집중할 수 있다고 

보는 주장(Skehan, 2009a)들도 다양하게 존재하기 때문에 복잡성과 정확성의 관계는 

단순히 일반화하기는 어려우며 과제의 복잡성이나 산출 양식, 학습자의 인지적 요인과 

같은 다양한 변수를 통제함으로써 더 자세히 확인해야 할 것이다. 
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3.2. 시간의 흐름에 따른 복잡성과 정확성의 관계 변화 
 

이어서 학습자들의 복잡성과 정확성의 관계의 시간의 흐름에 따른 변화에 대해 논의

해 보도록 한다. 6개월을 단위로 살펴본 복잡성과 정확성의 관계는 전체 기간과 마찬

가지로 통사 복잡성과 무오류절 수, 오류 수가 모두 정적 상관을 보이고 있었다. 그러

나 각 기간별로 상관계수를 기간별로 상관계수를 살펴보면 흥미로운 점을 발견할 수 

있는데 문어에서는 1~6개월, 7~12개월에는 통사 복잡성과 무오류절 수의 상관계수가 

오류 수와의 상관계수에 비해 높지만 13~18개월에는 오류 수와의 상관계수가 더 높아

지고 구어에서는 세 기간 모두 통사 복잡성과 오류 수의 상관계수가 무오류절 수와의 

상관계수에 비해 더 높으며 상관계수가 점점 높아지는 것을 확인할 수 있다. 이를 통해 

통사 복잡성과 정확성은 문어에 비해 구어에서 경쟁 관계가 더 강하게 나타나며 구어

에서는 6개월을 단위로 한 세 기간 모두에서 경쟁 관계가 더 뚜렷하고 문어에서 역시 

시간이 지날수록 경쟁 관계가 더 뚜렷해진다는 것을 알 수 있었다. 

기간별 어휘 다양도와 정확성은 문어에서만 1~6개월에 정확성과 경쟁한 뒤 정확성

과 유의미한 관계를 나타내지 않았으며 어휘 정교도는 구어에서만 1~6개월과 13~18

개월에 정확도와 경쟁 관계, 어휘 밀도는 구에서만 7~12개월과 13~18개월에 정확성

과 지지 관계로 발달하고 있었다. 이는 다양한 어휘의 사용은 문어와 구어에서 모두 정

확성에 크게 영향을 주지 않지만 구어에서 어려운 어휘를 사용하려는 시도는 정확성에 

영향을 주게 된다고 해석할 수 있다. 그리고 이를 다시 쓰기와 말하기의 산출 절차와 연

결시켜 볼 때, 문어보다는 실시간으로 언어 자원에 접근해야 하는 구어에서 어려운 어

휘의 복잡성에 대한 시도는 정확한 의미나 형태에 대한 주의 집중을 방해하게 되는 것

으로 해석할 수 있다.  

그러나 학습자들이 복잡성과 정확성을 동시에 발달시키지 못하는 이유는 문어와 구

어에서 차이가 있었는데 정확성의 발달을 가장 크게 저해하는 요인은 문어와 구어 모

두 조사 오류였지만 조사 오류를 제외하면 문어에서는 어미 오류가 13~18개월에 크게 

증가하였고 구어에서는 어휘 오류가 13~18개월에 크게 증가하며 정확성의 구축에 영

향을 주고 있었다. 또한 크게 보았을 때 문어에서는 문법 오류가 더 높게 나타나고 구

어에서는 어휘 오류가 더 높게 나타났다는 점에서 산출 양식에 따라 정확성 교육이 다

르게 이루어질 필요가 있음을 시사하기도 한다.  

기간별로 살펴본 복잡성과 정확성의 관계와 관계의 변화는 언어의 발달이 고정적이

거나 선형적인 것이 아니며 이 과정에서 언어의 각 차원은 서로 지지와 경쟁 관계를 반
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복하며 끊임없이 변한다고(Bulté & Housen, 2017) 주장하는 역동체계이론의 관점을 

지지하는 것으로 볼 수 있다. 또한 이러한 현상은 앞서 언급한 복잡성과 정확성의 발달 

경로와도 관련이 있을 수 있는데 복잡성은 W형 발달을 보이고 정확성은 U자형 발달 패

턴을 보인다는 점과 복잡성이 먼저 출현한 뒤에 정확성이 증가한다는 Housen 외

(2012:7-8)의 주장들을 연결시켜 볼 때, 아직 본고의 학습자는 통사 복잡성이 발달하

는 단계에 있으며 이러한 단계적 특성으로 인해 복잡성과 정확성의 경쟁 관계가 점점 

심해지는 것으로 해석할 수 있다.  

 

4. 복잡성과 정확성의 발달과 학습자 변인 
 

본고의 네 번째 연구문제는 학습자별 복잡성과 정확성의 발달에 어떤 공통점과 차이

점이 있는지를 비교하는 것이다. 이를 위해 일원배치 분산분석(One-Way ANOVA)을 

실시하여 학습자 간의 복잡성과 정확성의 차이를 확인하였다. 이후 학습자별로 문어와 

구어의 발달이 어떻게 다르게 나타나는지 비교하기 위해 대응표본 t-검정(t-test)을 실

시하여 각 학습자의 문어와 구어에 나타난 복잡성과 정확성을 비교하였다. 아래 4장에

서 분석한 결과를 종합하여 제시하고 분석 결과에 대해 논의를 진행하도록 한다. 

 

4.1. 학습자 간 발달 경로와 발달 수준 차이 
  

학습자 간 복잡성과 정확성의 차이를 확인하기 전에 세 학습자의 복잡성과 정확성의 

발달 속도를 비교하고자 1~6개월과 13~18개월 사이의 변동폭을 아래 <표 115>로 정

리하였다. 

 

<표 115> 학습자별 복잡성과 정확성의 변동폭(1~6개월과 13~18개월 비교) 

구분 측정 지표 
문어 구어 

A학습자 B학습자 C학습자 A학습자 B학습자 C학습자 

통사 

복잡성 

단위 길이 5.26 5.38 1.65 5.63 5.62 3.80 

단위당 절 수 0.68 0.92 0.17 0.78 0.90 0.46 

단위당 내포절 수 0.51 0.57 0.07 0.60 0.67 0.26 

어휘 

복잡성 

다양도 1.27 0.73 0.86 1.21 0.54 0.74 

밀도 0.13 0.17 1.49 0.46 -0.91 0.91 

정교도 1.22 3.79 0.48 1.53 4.00 3.43 
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정확성 
단위당 무오류절 수 0.45 0.44 -0.01 0.54 0.32 0.35 

단위당 오류 수 0.29 0.66 0.46 0.23 0.76 0.11 

 

먼저 문어의 발달을 살펴보면, 세 학습자 중 통사 복잡성이 가장 빠른 속도로 발달하

는 학습자는 B학습자이고 어휘 다양도가 가장 빨리 발달하는 학습자는 A학습자였으

며 어휘 정교도가 가장 빠른 속도로 발달한 학습자는 B학습자였다. 그리고 정확성의 

구축에 있어서는 A학습자가 가장 나은 수행을 보이고 있었는데 A학습자는 무오류절 

수의 증가폭이 가장 크고 오류 수의 증가폭이 가장 낮은 학습자였다. 한편, C학습자는 

어휘 밀도를 제외하고 모든 측정 지표에서 다른 학습자들에 비해 작은 폭의 증가만 보

이고 있었는데 특히 무오류절 수는 거의 증가하지 않은 반면 오류 수는 A학습자보다 

더 큰 폭으로 증가하여 복잡성뿐만 아니라 정확성의 구축에서도 다른 학습자에 비해 

낮은 성취를 보였다. 구어의 발달을 살펴보면, A학습자의 단위 길이를 제외하고 문어

와 큰 차이가 없었다. B학습자는 구어 역시 다른 학습자들에 비해 통사 복잡성과 어휘 

정교도의 발달이 빨랐으며 A학습자는 어휘 다양도의 발달이 가장 빨랐다. 그러나 B학

습자는 통사 복잡성과 어휘 정교도에서 다른 학습자들에 비해 빠른 발달을 보이는 것

과 동시에 단위당 오류 수가 눈에 띄게 빠른 속도로 증가하고 있었으며 어휘 다양도는 

문어와 구어 모두 세 학습자 중 가장 낮은 발달을 보이고 있었다. 이러한 학습자별 구

인들의 발달 속도는 학습자들 간의 수준 차이로 이어지게 되는데 학습자 간의 복잡성

과 정확성의 차이를 비교해 보면 다음의 <표 116>과 같다. 

 

<표 116> 학습자 간 문어와 구어의 복잡성과 정확성 비교 

구분 측정 지표 문어 구어 

통사  

복잡성 

단위 길이 BW>CW AS,BS>CS 

단위당 절 수 BW>AW,CW BS>AS,CS 

단위당 내포절 수 BW>CW - 

어휘 

복잡성 

다양도 BW,AW>CW BW>CW 

밀도 BW>AW - 

정교도 - BS,AS>CS 

정확성 

무오류절 비율 AW,CW>BW CS,AS>BS 

단위당 무오류절 수 - AS>BS 

단위당 오류 수 BW>AW,CW BS>AS>CS 
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표에서 확인할 수 있듯이 문어와 구어에서 모두 B학습자의 통사 복잡성이 가장 높고 

C학습자의 통사 복잡성이 가장 낮았다. 구어의 단위 길이에서 A학습자의 단위 길이가 

B학습자에 비해 약간 더 높기는 하였지만 통계적으로 유의미한 수준은 아니었다. 눈에 

띄는 점은 구어에서 단위당 내포절 수가 학습자 간에 차이를 보이지 않는다는 점인데 

이는 복잡성이 가장 높은 B학습자가 구어에서 문어에 비해 적은 내포절을 산출한 것과 

달리 C학습자는 산출 양식에 따른 내포절 수의 차이가 뚜렷하지 않은 것에 기인한 것

이었다. 어휘 복잡성 역시 학습자 간 차이가 없는 항목을 제외하고 대부분 B학습자의 

복잡성이 가장 높은 것을 확인할 수 있다. 특히 B학습자는 어휘 다양도의 발달이 속도

가 세 학습자 중 가장 낮음에도 불구하고 가장 높은 다양도를 보이고 있었는데 이는 B

학습자가 초반부터 높은 어휘 다양도에서 출발한 것과 관련이 있다. 즉 크게 발달을 하

지는 않지만 가장 높은 어휘 다양도를 유지하고 있는 것이다. 어휘 정교도는 구어에서

만 학습자 간의 차이가 유의하였는데 이는 다른 학습자에 비해 C학습자가 구어에서 낮

은 정교도를 보이면서 나타난 현상이었다. 마지막으로 정확성을 살펴보면, 무오류절을 

통한 측정에서는 B학습자가 가장 낮은 수준을 보였고 오류를 통한 측정에서는 B학습

자가 가장 높은 점수를 보였다. 이는 앞에서 살펴본 것과 같이 B학습자의 오류 수가 통

사 복잡성과 함께 빠른 속도로 증가한 것과 관련이 있다.  

정리하면, 세 학습자는 관찰 시작 시점에서 통사 복잡성은 거의 비슷한 수준이었으

나 어휘 복잡성에는 차이가 있었다. 그러나 시간이 지나면서 B학습자는 통사 복잡성을 

빠르게 발달시키는 대신 어휘 다양도와 정확성의 발달을 이루지 못하고 있었고 A학습

자는 통사 복잡성과 어휘 다양도, 정확성을 비교적 안정적으로 고루 발달시켜 나가고 

있었다. 그리고 C학습자는 통사 복잡성과 어휘 복잡성 모두 다른 학습자에 비해 느리

게 발달하여 다른 학습자들과 차이가 벌어지고 있었으나 그 대신 오류가 적은 언어를 

산출하는데 집중하고 있었다. 

본고에서 살펴본 세 명의 중도입국 중국 학습자는 비슷한 시기에 한국에 입국하여 

같은 한국어 교육을 마친 뒤 같은 시점에 중학교에 입학한 학습자였다. 그러나 학습자

들의 복잡성과 정확성의 발달 속도는 서로 상이하였으며 각각 통사 복잡성에 더 집중

하기도 하고 짧지만 더 정확한 언어를 산출하는 것에 집중하기도 하며 분명한 차이점

도 드러내고 있었다. 

이러한 결과는 대학기관 학습자의 한국어 발달을 종적으로 살피고 학습자 개개인의 

발달 경로는 서로 다르다고 주장한 이복자(2015), 결혼이민자의 언어 발달을 살핀 주

월랑(2018)과 동일한 결과로 결국 각 학습자의 언어 발달 경로나 발달 속도는 동일하
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지 않음을 의미한다. 이러한 현상에 대해 Larsen-Freeman(2006)에서는 학습자 간의 

차이는 외부의 사회적 요인에 기인하는 측면도 있지만, 언어 학습 체계 내에서 발생하

는 내부적 재구조화 과정에서도 발생할 수 있음을 주장한다. 대표적으로 같은 언어 환

경에 처해있는 일란성 쌍둥이의 어휘와 통사 발달을 살핀 Chan 외(2014); (2015)에서

는 쌍둥이 중 한 명은 어휘 발달에 더 집중한 반면 다른 한 명은 통사 발달에 더 집중하

는 등의 차이가 존재함을 밝히면서 동일한 환경 내에서 유사한 입력에 노출된 비슷한 

성격과 관심사를 가진 학습자들이라 할지라도 서로 다른 발달 경로를 보일 수 있음

(Chan 외 2015:337)을 주장하였다. 본고의 이러한 결론은 학습자들의 언어 발달은 공

통적인 경향을 보이기도 하지만 개개인의 언어의 발달은 역동적이며 언어의 여러 하위 

체계는 서로 다른 속도로 발달한다고 하는 역동 체계 이론의 관점을 지지하는 결과라

고 볼 수 있다.  

그러나 이러한 차이에도 불구하고 학습자들은 공통적으로 시간의 흐름에 따라 통사 

복잡성은 꾸준히 발달하지만 어휘 복잡성은 초반에 발달하다가 같은 시점에서 정체가 

발생하고 정확성은 뚜렷한 발달을 보이지 않는 등의 비슷한 발달 경로를 보이고 있었

으며 특히 A와 B학습자는 복잡성과 정확성의 수준에는 차이가 있었지만 매우 유사한 

발달 경로를 보이고 있었다. 이는 여러 종단 연구에서 학습자들은 모두 시간의 흐름에 

따라 언어가 점점 복잡해진다는 결과나 Caspi(2010)에서 네 명의 학습자 중 세 명

의 학습자가 어휘와 통사 발달에서 비슷한 순서를 보인다고 한 것, Van Dijk 외(2011)

에서 서로 다른 스페인어 학습자들이 영어 부정 동사 구문을 습득할 때 비슷한 순

서를 밟는다는 것을 발견한 것과 같은 맥락으로 학습 환경이나 학습 연령이 비슷

한 학습자들 사이에는 유사한 발달 경로가 존재한다는 것을 의미하는 결과이기도 

하다.  

 

4.2. 학습자별 문어와 구어의 발달 차이 
 

마지막으로 시간의 흐름에 따른 발달 외에도 산출 양식에 따른 학습자별 문어와 구

어의 수준을 비교해 보기 위해 전체 기간을 바탕으로 문어와 구어 간에 유의미한 차이

를 보이는 지표들을 정리해 보았다.  
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<표 117> 학습자별 문어와 구어의 복잡성과 정확성 비교 

구분 측정 지표 A학습자 B학습자 C학습자 

통사 

복잡성 

단위 길이 AS>AW BW>BS - 

단위당 절 수 - BW>BS CW>CS 

단위당 내포절 수 AW>AS BW>BS - 

어휘 

복잡성 

다양도 AW>AS BW>BS - 

밀도 - - - 

정교도 - - CW>CS 

정확성 

무오류절 비율 - - - 

단위당 무오류절 수 - - - 

단위당 오류 수 AS>AW - - 

 

세 학습자의 통사 복잡성을 비교해 보면 B학습자는 통사 복잡성의 모든 지표에서 문

어가 우세하고 있었고 A학습자는 단위 길이는 구어에서 더 높은 반면 단위당 내포절 

수는 문어에서 더 높은 것으로 나타나 구어에서 더 긴 문장을 산출하지만 문어에서 더 

복잡한 언어를 산출하고 있었다. 그리고 C학습자는 단위당 절 수를 제외하고 통사 복

잡성에서 산출 양식에 따른 차이를 크게 보이지 않고 있었다. 어휘 복잡성에 있어서는 

A와 B학습자는 어휘 다양도에서만 차이를 보였고 C학습자는 어휘 정교도에서만 차이

를 보였다. 그리고 정확성에서는 A학습자의 단위당 오류 수를 제외하고 차이를 보이지 

않았다. 정리하면, 학습자별로 차이가 존재하지만 A학습자의 단위 길이를 제외하고 학

습자들은 문어에서 더 나은 발달을 보였으며 이러한 산출 양식 간의 차이는 주로 통사

적 측면에서 나타나고 있었다. 

이 결과를 위의 <표 115>에서 나타난 학습자별 문어와 구어의 각 지표의 발달 속도

(증가폭)와 연결시켜 보면 흥미로운 점을 발견할 수 있는데 <표 115>에 따르면 세 학

습자 모두 통사 복잡성의 발달 속도는 구어에서 더 빠르고 어휘 다양도의 발달은 문어

에서, 어휘 정교도의 발달은 구어에서 더 빠르다는 것을 알 수 있다. 다시 말해, 학습자

들은 관찰 기간 동안 문어에 비해 구어의 통사 복잡성이 더 빠르게 발달했음에도 불구

하고 여전히 문어의 통사 복잡성이 더 높다는 것이다.  

이는 본고의 학습자가 아직 청소년이고 또 목표어 환경에 노출되어 있음에도 불구하

고 Kroll & Vann(1981)에서 주장하는 ‘글쓰기가 본질적으로 문어의 발달이 구어의 발

달에 크게 의존할 수 있다거나 글쓰기가 ‘말을 받아 적는’ 단계부터 시작한다고 보는 모
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어화자 아동의 문어와 구어 발달 모형(Kroll & Vann, 1981)과는 큰 차이가 있음을 의

미한다. 따라서 본고의 결과는 이미 모어의 문해력이 발달한 L2 학습자의 경우 문어의 

발달은(특히 초기 단계에서) 구어 발달에 기초하는 것이 아니라 별도의 숙달도로 발달

한다고 보는 Weissberg(2000)의 주장을 지지한다. 그러므로 중도입국 청소년 학습자

의 문어와 구어 발달은 모어화자 아동의 언어 습득과는 차이가 있을 것이며 습득 연령

이나 환경 변인을 고려할 때 성인 학습자와도 분리되어야 하므로 이들의 언어 발달 경

로에 대한 탐구가 더 많이 이루어져야 할 것이다. 

 

5. 교육적 제언 
 

이 장에서는 지금까지의 논의를 바탕으로 중국 배경 중도입국 청소년의 한국어 문어

와 구어 산출에 나타난 복잡성과 정확성의 발달이 한국어 교육에 시사하는 점이 무엇

인지를 논의해보도록 한다. 

복잡성과 정확성의 발달을 분석한 결과, 중국 배경 중도입국 청소년 학습자들은 한

국 거주 기간이 늘어남에 따라 문어와 구어의 통사 복잡성은 꾸준히 증가하였지만 어

휘 복잡성은 그렇지 못하였다. 어휘 복잡성 중 어휘 다양도는 문어와 구어 모두 관찰 

시작 13~18개월에 정체가 발생하였고 어휘 정교도 역시 뚜렷한 발달을 보이지 못하고

 있었다. 또한 통사 복잡성이 높아질수록 무오류절 수도 증가하지만 오류 수 역시 지속

적으로 증가하면서 정확성의 발달을 이루어내지 못하고 있었다. 여러 선행연구에서도

 나타나듯이 언어의 각 측면이 항상 동시에 발달할 수는 없지만 복잡성과 정확성을 저

해하는 요인들을 이해한다면 학습에 어느 정도 도움을 줄 수 있을 것이다. 아래에서는 

통사 복잡성, 어휘 복잡성, 정확성의 각 측면에서 학습자들의 발달을 저해하는 요인들

에 대해 논의해 보도록 한다. 

통사 복잡성은 문장을 길고 복잡하게 발화할 수 있는 능력을 가리키는 것이다. 학습

자들은 한국 거주 기간이 늘어날수록 문어와 구어 모두 점점 복잡한 발화를 산출하고 

있었으나 세부적으로 살펴보면 발달의 정체나 퇴행을 보이는 통사적 구조들이 존재하

였다. 그중 사용 빈도가 증가하지 못하는 항목은 명사절이었으며 부사절이나 관형사절

은 빈도 측면에서는 꾸준한 발달을 보이지만 특정 항목에 대한 의존도가 비교적 높은 

것을 확인할 수 있었다. 이는 다양한 의미 관계를 표현하는 어미를 습득하지 못한 채 한

정적인 어미에 기대어 구조를 확장하면서 나타난 현상으로, 결국 오류로 이어지는 경

우가 빈번하였다. 한국어의 연결어미와 전성어미는 그 수가 많아 학습자가 자연스럽게 
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다양한 어미들을 습득하고 미세한 의미 차이를 구분하기가 쉽지 않다. 따라서 통사 복

잡성의 양적인 발달뿐만 아니라 질적인 발달을 도모하기 위해서는 연결어미와 전성어

미의 의미와 형태에 대한 교육이 지속적으로 이루어져야 하며 이해를 바탕으로 한 산

출의 연습이 동반되어야 할 것이다. 

어휘 복잡성은 어휘의 다양하고 정교한 사용 능력과 관련이 있다. 특히 어휘 다양도

는 학습자의 어휘력과 직결되는 것으로 어휘의 다양도 발달이 정체된다는 것은 어휘의 

습득이 정체되고 있음을 의미하기도 한다. 학습자들은 관찰 시작 12개월이 지난 시점

부터 어휘 다양도의 발달이 정체되기 시작하였으며 특히 체언의 퇴행이 뚜렷하게 나타

났다. 이는 학습자들이 공교육에 진입한 지 1년 6개월이 지난 시점이며 한국에 입국한

지 3년 전후의 시점이었다. 이러한 어휘 다양도의 정체는 결국 어휘 정교도의 발달과 

이어져 학습자들은 연구가 끝나는 시점까지 전체 어휘의 90% 정도가 초급 수준에 머

물러 있었다. 조현용(2000)에서는 어휘 저장소인 어휘부(lexicon)는 어휘 사전, 어휘 형

성부, 어휘 해석 부로 나눌 수 있으며 각 부분을 효과적으로 활용하여 학습 단계에 따

른 어휘 교육을 진행할 필요가 있다고 주장한다. 이에 따르면 초급에서는 어휘 사전을 

적극 활용할 수 있는 모국어와의 일대일 대응을 통한 기계적인 암기가 효과적이고 중

급에는 어휘 파생이나 합성과 관련된 어휘 형성부의 비중을 높여 어휘를 생성하는 원

리를 가르쳐야 하며 고급 단계에서는 이미 구축된 어휘를 이용하여 더 진전된 어휘 형

성 원리를 교육할 필요가 있다는 것이다. 중도입국 청소년의 경우, 일상생활에서 기초

적인 어휘는 습득이 비교적 용이하다는 장점이 있다. 따라서 사용 빈도가 높은 접두사

나 접미사를 활용한 다양한 파생어나 합성어 교육, 기존에 학습한 어휘의 유의어나 동

음이의어를 통한 어휘 확장, 상황이나 문맥을 통한 의미 파악과 같은 활동들을 통해 학

습자들의 어휘 다양도와 정교도를 지속적으로 발달시킬 수 있는 방안을 강구할 필요가 

있다. 이 외에도 어휘 복잡성의 발달은 입력보다는 ‘필요성’에 따라 발달한다는 

Laufer(1991)의 주장을 참고할 때 학습자들에게 규칙적인 입력뿐만 아니라 의사소통 

과제를 부여하거나 필수적으로 의사소통을 필요로 하는 환경을 제공해 주어 언어의 산

출의 필요성을 늘리는 것도 하나의 방법이 될 것이다. 

다음은 정확성의 발달에 대해 논의하도록 한다. 정확성은 오류 없이 정확한 언어를 

사용하는 능력이다. 그러나 학습자들의 정확성은 복잡성과 동반 상승×하락을 하면서 줄

곧 뚜렷한 발달을 보이지 않고 있었는데 정확성의 발달을 저해하는 가장 큰 요인은 조

사와 어휘 오류, 그리고 어미 오류 중의 선어말 어미의 오류인 것으로 밝혀졌다. 특히 

조사 오류 중 문어에서는 주격 조사, 목적격 조사, 보조사의 오류가 가장 높았으며 주
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격 조사는 대치 오류, 목적격 조사와 보조사는 누락 오류가 가장 많았다. 그리고 구어

에서는 주격 조사, 보조사, 목적격 조사의 오류가 가장 많았는데 주격 조사와 목적격 조

사는 대치 오류가 가장 높았고 보조사는 누락과 대치 오류가 비슷한 빈도로 발생하고 

있었다.  

문어와 구어에서 공통적으로 높게 나타나는 오류는 주격 조사의 대치와 보조사의 누

락/대치였고 특히 학습자들은 보조사의 사용에 익숙하지 않아 주격 조사나 목적격 조

사를 사용하는 경우가 매우 빈번하였다. 조사는 언어권이나 학습 목적, 숙달도를 불문

하고 한국어 학습자에게 가장 빈번하게 오류가 발생하는 항목이라는 점은 여러 연구에

서 증명되었다. 그러나 모국어에 대응하는 조사 체계가 없는 중국어권 학습자들은 조

사의 습득에 더 큰 어려움을 겪을 수 밖에 없다. 따라서 중국 배경 중도입국 청소년을 

대상으로 한 한국어 교육 역시 전반적으로 조사의 오류를 예방하고 교정하기 위한 노

력이 필요하며 특히 주격 조사와 보조사의 교육이 절실히 필요함을 알 수 있었다.  

보조사는 기본적으로 화제, 대조, 강조의 의미로 분리하여 기술하고 교육하고 있지

만 이는 학습자들이 ‘은/는’의 통합적 의미를 파악하는 것과 언어 사용에서의 화자의 

함축적 의미나 태도, 담화에서의 기능을 연계하여 파악하는 것을 어렵게 하며 다양한 

실생활에서 활용할 수 있는 응용 능력을 기르는 것에도 도움이 되지 않는다(한송화, 

2017:108). 특히 보조사 ‘은/는’과 주격 조사 ‘이/가’의 의미 기능 차이는 매우 미묘하

며 ‘주격’, ‘주어’, ‘주제’ 개념 등과 관련해서 여러 가지 설명이 시도되고 있지만 여전히 

다양한 설명 방식과 관점이 혼재되어 학습자들이 혼동과 어려움을 겪고 있는 부분으로

(김호정·강남욱, 2010b) 인지적 능력이 아직 발달 단계에 처해있는 청소년 학습자의 경

우 성인 학습자에 비해 문법에 대한 분석적 접근이 더 어렵기 때문에 사전적인 의미 제

시만으로는 추상적인 의미가 담긴 보조사의 기능을 이해하기가 더욱 어려울 것이다. 

따라서 여러 가지 의미 기능을 가지고 있는 보조사의 경우 다양한 담화 상황과 함께 담

화 맥락에서의 사용을 통해 교육을 하는 것이 더 필요하다고 할 수 있겠다.  

어휘 오류 중에서 가장 높게 나타난 것은 의미 대치 오류와 오형태 오류였다. 이 중

에서 의미 대치는 대부분 어휘력 부족으로 인한 것으로 정교한 의미를 표현해야 하는 

것을 빈도가 높고 일상적인 상위어로 대치하는 오류나 유사 의미를 가진 어휘로 대치

하는 오류가 빈번하게 발생하고 있었다. 그리고 오형태 오류 중 가장 눈에 띄는 것은 어

휘의 기본형을 인지하지 못한 채 어미와 결합하면서 발생하는 활용 오류와 파생 합성

을 잘못 사용하여 한국어에 없는 어휘를 만들어 사용하는 오류였다. 또한 어휘 오류 중

에는 ‘명사+하다’ 형태에서 접미사 ‘하다’를 생략하는 오류가 빈번하게 나타났는데 이
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러한 오류는 주로 한자어에서 많이 발견되었다. 이 같은 오류는 중국어에서 동사와 명

사로 동시에 쓰이는 2음절 ‘동명사’ 어휘를 그대로 직역함으로써 중국어에 없는 접미

사 ‘하다’가 누락된 형태를 그대로 사용하면서 나타난 것이었다. 한국어는 한자어가 많

은 언어라는 점에서 중국인 학습자에게 있어 어휘 습득이 용이하다는 이점이 분명히 

존재한다. 그러나 두 언어 간에는 형태와 의미가 유사한 어휘들도 많지만 형태는 유사

하지만 의미가 다른 경우도 있고 의미는 유사하지만 형태가 다른 경우도 있으며 형태

와 의미가 유사하지만 사용 상의 제약이 있는 어휘들도 존재하는 만큼 어휘의 의미와 

형태 정보뿐만 아니라 구체적인 문맥을 통한 통사와 화용 교육이 필요할 것이다.  

어미 오류는 문어와 구어 모두 시제 선어말 어미의 ‘-었-’누락 오류가 가장 높게 나

타났는데 특히 문어에서는 시간이 지남에 따라 오류가 점점 증가하고 있었다. ‘-었-’은 

초급 단계에 학습되지만 중국어권 학습자뿐만 아니라 비중국어권 학습자들에게서도 

공통적으로 빈번하게 나타나는 오류 현상이다. 이숙(2013)에서는 ‘-었-’의 누락 오류

가 빈번한 이유로 한국어에서 현재 시제 형태인 ‘-는-’이나 미래 시제 형태인 ‘-겠-’과 

같이 시제 형태가 나타나지 않고도 시제 의미가 실현되는 것과 비슷하게 과거 시제도 

‘-었-’의 형태가 나타나지 않아도 과거의 의미가 실현될 수 있을 것이라는 인식이 이

러한 오류를 발생시키는 것으로 보았다. 이 외에도 ‘-었’은 중국어의 ‘了’와 비슷하게 

인식되지만 한국어의 ‘-었-’은 형용사와 결합이 가능한 반면 중국어에는 ‘-었-’에 해

당하는 과거 시제를 나타내는 형태가 없고 한국어에는 ‘-었었-’의 형태도 가능하다는 

점에서 여러 차이가 존재한다. 따라서 과거 시제 선어말 어미를 가르침에 있어 미래나 

현재 시제와 달리 필수적으로 형태를 요구한다는 사실을 이해할 수 있게 하는 명시적

인 교육과 함께 다양한 상황 맥락에서의 결합 규칙과 제약에 대한 교육을 강화할 필요

가 있을 것이다.  

산출 양식에 따른 언어 사용 측면을 보면, 통사 복잡성에서는 인용절을 제외한 모든 

지표가 문어에서 더 높게 나타났고 어휘 복잡성에서는 어휘 밀도와 어휘 정교도는 산

출 양식에 따른 차이가 나타나지 않았지만 어휘 다양도는 문어에서 뚜렷하게 더 높은 

것으로 나타났다. 그리고 통사 복잡성의 발달에서 문어와 구어의 차이가 점점 좁혀지

는 것과 달리 어휘 다양도의 발달은 문어와 구어 사이의 차이가 점점 커지고 있었다. 정

확성은 전체적인 오류율에서는 산출 양식에 따른 차이가 나타나지 않았으나 문어에서

는 문법 오류가 더 빈번한 것과 달리 구어에서는 어휘 오류가 더 빈번하였으며 누락과 

오형태 오류는 문어에서 더 높고 대치와 첨가 오류는 구어에서 더 높게 나타났다. 이는 

1차적으로 문어와 구어에서 교육적 처치가 다르게 이루어져야 함을 시사하지만 이러
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한 차이는 언어 산출 모델의 관점에서는 제2언어 학습자의 어휘나 문법에 대한 ‘자동

화’의 부족으로 인한 것으로 해석할 수 있다. 따라서 문어와 구어의 동반 발달을 위해

서는 어휘와 문법에 대한 다양한 입력과 반복적인 연습을 통해 언어 산출 과정의 ‘형식

화(formulating)’ 단계의 자동성을 높일 필요가 있을 것이다.  

마지막으로, 복잡성과 정확성의 관계를 살펴본 결과, 학습자들은 문어와 구어에서 모

두 복잡성과 정확성에 일관된 관계를 보이지 않고 지표에 따라 다르게 나타나는데 통

사 복잡성이 증가하면 무오류절 수와 오류 수가 동시에 증가하고 있었다. 그러나 문어

에서는 복잡성과 무오류절 수의 상관계수가 더 높고 구어에서는 복잡성과 오류 수의 

상관계수가 더 높게 나타나 구어에서 복잡성과 정확성이 동시에 발달하는 것이 더 어

려움을 확인할 수 있었다. 또한 기간별로 나누어 살펴보면 문어의 복잡성 역시 초반에

는 무오류절 수와의 상관계수가 더 높지만 후반에 들어서는 오류 수와의 상관계수가 

더 높아지면서 결국 문어와 구어 모두 복잡성과 정확성의 경쟁 관계가 지지 관계보다 

더 뚜렷하게 나타나고 있었다. 이러한 결과는 공교육에 진입한 중도입국 청소년 학습

자들의 효과적인 한국어 습득을 위해서는 학습자들의 통사 복잡성 발달 과정에서 정확

성에 대한 교육이 집중적으로 이루어져야 하며 특히 구어에서의 정확성에 더 초점을 

두어야 함을 시사한다.  

연구를 통해 일정 수준의 한국어 교육을 마치고 이미 공교육 내에 진입한 중도입국 

청소년이라고 할지라도 별도의 한국어 교육 없이 자연스러운 입력만으로는 복잡성과 

정확성의 발달에 한계가 있음을 알 수 있었다. 따라서 중도입국 청소년의 지속적인 한

국어 발달을 꾀하기 위해서는 명시적이고 지속적인 한국어 교육 지원이 이루어질 필요

가 있다. 
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VI. 결론 
 

본 연구는 한국에 입국하여 예비학교에서 한국어 학습을 마친 뒤 공교육에 진입한 

중국 배경 중도입국 청소년의 한국어 문어와 구어에 나타난 복잡성과 정확성의 발달을 

시간의 흐름에 따라 종적으로 고찰하였다.  

중도입국 청소년의 수가 늘어나면서 이들의 한국어교육과 관련된 연구들이 꾸준히 

이루어지고 있으나 대부분의 연구가 교재나 교육과정만을 다루고 있으며 학습자의 실

제 언어 산출물을 분석한 연구가 매우 부족하다. 그러나 교육과정이나 교재를 논하기 

위해서는 학습자들의 언어에 대한 이해가 선행되어야 한다. 이에 본고에서는 중도입국 

청소년 학습자의 언어 산출물을 분석하여 이들의 한국어 발달 과정을 고찰하고자 하였

다. 본고에서는 문어와 구어가 비록 같은 지식 자원을 바탕으로 하지만 인지적 처리 과

정에 차이가 있으며 항상 균형적으로 습득되지는 않는다는 점과 학습자들이 한국에서 

학업을 수행해야 한다는 점에 주목하여 문어와 구어의 발달을 모두 살펴보고 더 나아

가 산출 양식에 따른 언어 수행과 언어 발달 경로의 차이를 알아보고자 하였다. 이를 위

해 학습자들의 문어와 구어에 나타난 통사 복잡성, 어휘 복잡성, 정확성을 측정하였다. 

본고에서는 통사 복잡성의 하위 구인으로 단위 길이, 단위당 절 수, 단위 확장 유형을 

살펴보았고 어휘 복잡성의 하위 구인으로 어휘 다양도, 어휘 밀도, 어휘 정교도를 살펴

보았다. 그리고 정확성의 하위 구인으로 무오류절의 비율, 단위당 무오류절 수, 단위당 

오류 수, 오류의 유형을 살펴보았다. 이에 따른 분석 결과를 정리하면 다음과 같다.  

시간의 흐름에 따른 복잡성과 정확성의 발달을 살펴보면, 학습자들의 통사 복잡성은 

시간이 지남에 따라 꾸준히 발달하고 있었으나 어휘 복잡성은 측정 지표에 따라 다른 

발달을 보였으며 정확성은 무오류와 오류가 모두 증가하여 뚜렷한 발달이나 퇴행으로 

정의하기 어려웠다 . 어휘 복잡성과 정확성의 발달을 지표별로 나누어 살펴보면 어휘 

다양도는 문어와 구어 모두 7~12개월까지 증가하다가 1년이 지난 시점인 13~18개월

에 정체가 발생하였고 어휘 밀도는 문어와 구어 모두 관찰 기간 동안 뚜렷한 발달이나 

퇴행을 보이지 않았으며 어휘 정교도는 문어와 구어 모두 7~12개월까지 발달을 보이

지 않다가 13~18개월에 약간 향상되고 있었다. 정확성의 발달은 측정 지표에 따라 상

반되는 결과를 보였는데 무오류절의 비율은 문어에서는 7~12개월에 상승 이후 13~18

개월에 다시 하락하였고 구어에서는 7~12개월까지 정체되어 있다가 13~18개월에 미

세하게 증가하였다. 그리고 단위당 무오류절 수는 문어에서 7~12개월까지 증가 이후 

13~18개월에 정체를 보이는 반면 구어에서는 시간의 흐름에 따라 완만하게 증가하는 
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양상을 보이고 있었다. 단위당 오류 수는 그 정도에 차이가 있으나 문어와 구어에서 모

두 시간이 흐름에 따라 증가하고 있었으며 후반으로 갈수록 증가 속도가 가속되는 양

상을 보이고 있었다. 

측정 지표별로 유의한 증가가 나타난 시점을 살펴보면, 단위 길이와 단위 확장은 문

어와 구어 모두 6개월을 간격으로 지속적인 증가를 보이고 있었고 어휘 다양도는 문어

와 구어에서 모두 1~6개월과 7~12개월 사이에만 뚜렷한 증가를 보였으며 어휘 정교

도는 구어에서만 7~12개월과 13~18개월 사이에 유의한 증가를 보였다. 정확성 측정 

지표에서 무오류절 수는 문어에서는 1~6개월과 7~12개월 사이에 뚜렷한 발달이 있었

고 구어에서는 7~12개월과 13~18개월 간에 차이를 보였다. 그리고 정확성 측정 지표 

중 오류 수는 문어에서는 7~12개월과 13~18개월 사이에 유의한 증가가 있었고 구어

에서는 1~6개월과 13~18개월 사이에 유의하게 증가하는 것으로 나타났다.  

산출 양식에 따른 복잡성과 정확성의 차이를 분석한 결과, 학습자들은 복잡성 측면에

서 구어보다 문어에서 더 나은 수행을 보이고 있었다. 구어보다 문어에서 유의미하게 

높은 산출을 보인 지표는 단위 길이, 단위당 절 수, 단위당 대등절 수, 단위당 내포절 수

(명사절, 관형사절, 부사절), 어휘 다양도였으며 정확성은 문어와 구어 사이에 유의미

한 차이를 보이지 않았다. 이를 다시 기간별로 나누어 문어와 구어의 차이를 비교해본 

결과, 학습자들은 초반에 문어에서 통사적으로 훨씬 더 복잡한 언어를 사용였으나 시

간이 지날수록 구어의 통사 복잡성 발달이 더 빨라져 문어와 구어의 차이가 점점 좁혀

지고 있었으며 단위 길이는 13~18개월에 들어 구어의 AS-unit 길이가 문장 길이보다 

길어지기도 하였다. 반면, 어휘 다양도는 전반적으로 문어에서 더 높게 나타났으며 초

반에는 뚜렷하지 않았던 문어와 구어의 차이가 점점 커지고 있었다. 즉 초기에는 학습

자들이 문어에서 더 높은 복잡성을 보이지만 시간이 지날수록 통사 복잡성은 구어에서 

더 빨리 발달하고 어휘 다양도는 문어에서 더 빠르게 발달하고 있었다. 한편, 정확성은 

기간별로 나누어 보아도 유의한 차이가 나타나는 기간이 없어 문어와 구어의 정확성에 

차이가 없음을 다시 한번 확인할 수 있었다.  

복잡성과 정확성의 관련성을 분석한 결과, 문어와 구어 모두 정확성 측정 지표에 따

라 복잡성과 정확성 간에 서로 상반되는 관계가 나타나고 있었는데 통사 복잡성이 증

가하면 무오류절 수와 오류 수가 동시에 증가하고 있었다. 그러나 상관계수의 크기를 

비교해 보면 문어에서는 통사 복잡성과 무오류절 수의 상관계수가 오류 수와의 상관계

수보다 높고 구어에서는 통사 복잡성과 오류 수의 상관계수가 무오류 수와의 상관계수

보다 더 높아 문어는 무오류절 수와 더 밀접한 관계가 있고 구어는 오류 수와 더 밀접
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한 관계를 보인다는 점을 확인할 수 있었다. 기간별로 비교해 보면, 문어에서는 1~6개

월과 7~12개월에는 무오류절 수와의 상관계수가 더 높던 것에서 13~18개월에는 오

류 수와의 상관계수가 더 높아졌으며 구어에서는 세 기간 모두 오류 수와의 상관계수

가 더 높아졌다. 이를 통해, 문어에서는 정확성과 지지적 관계가 더 강하던 것에서 시

간이 지날수록 경쟁관계가 더 강해지게 된 반면, 구어에서는 지속적으로 정확성과 경

쟁 관계가 더 강하게 나타나고 있음을 확인하였다. 그리고 어휘 복잡성은 지표별로 정

확성과 다른 관계를 맺고 있었는데 어휘 밀도는 7~12개월과 13~18개월에 정확성과 

지지적 관계, 어휘 정교도는 1~6개월과 13~18개월에 정확성과 경쟁적 관계에 있는 것

으로 나타났다. 이러한 결과를 통해 복잡성과 정확성의 관련성은 지표에 따라 다르게 

나타나며 시간의 흐름에 따라 변화하기도 한다는 것을 확인하였다.  

마지막으로 세 학습자의 언어 발달을 비교해본 결과, 학습자마다 집중적으로 발달시

키는 구인이 달랐으며 복잡성이나 정확성을 발달시킴에 있어서도 발달이 집중적으로 

나타나는 지표가 서로 다르다는 것을 확인할 수 있었다. 그리고 이러한 학습자 간의 차

이는 외부의 사회적 요인 외에도 학습자 체계 내에서 발생하는 재구조화 과정에서도 

발생할 수 있으며 이러한 차이가 학습자마다 다른 언어 발달 경로를 만들어 낸다고 보

는 ‘역동 체계 이론’을 일부 지지하는 것으로 볼 수 있었다. 그러나 본고의 연구에 참여

한 3명의 학습자들은 통사 복잡성이나 어휘 복잡성, 정확성 모두 큰 틀에서 비슷한 순

서로 발달을 하고 비슷한 지점에서 발달이나 정체를 보인다는 점에서 제2언어 학습자

들 사이에 유사한 발달 경로가 존재한다는 점을 부인할 수 없었다. 

이러한 분석 결과를 바탕으로 본고에서는 다음과 같은 시사점을 제시하였다. 중국 

배경 중도입국 청소년은 한국에 거주하면서 교육을 받는 시간이 길어지면서 문어와 구

어의 통사 복잡성이 뚜렷하게 발달한다. 그러나 어휘 복잡성은 공교육 입학 1년 6개월

에서 2년 사이, 즉 한국 입국 3년 정도 되는 시점에서 정체가 나타나기 시작하며 정확

성은 발달을 보이지 않는다. 따라서 기초적인 한국어 교육을 받고 공교육에 이미 진입

한 중도입국 청소년이라고 할지라도 지속적인 교육적 지원이 이루어질 필요가 있다. 

구체적으로, 통사 복잡성의 측면에서는 다양한 부사절 관련 어미의 의미 변별과 형태

에 대한 교육이 필요하며 일상생활에서 자주 접하기 어려운 명사절과 인용절의 학습과 

사용을 촉진시킬 필요가 있다. 어휘 복잡성 측면에서는 다양한 입력 및 출력 강화를 통

한 어휘의 다양도와 정교도 교육이 이루어져야 한다. 또한 복잡성과 달리 학습자들의 

정확성이 지속적으로 개선되지 않는다는 점을 고려할 때 정확성 교육에 더 주목할 필

요가 있으며 특히 정확성의 구축에 가장 큰 영향을 주는 조사 오류와 선어말 어미 오류
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를 줄이기 위해서는 해당 문법에 대한 교육이 중요하게 다루어져야 한다. 또한 어휘 다

양도와 정교도를 높임으로써 높은 빈도로 나타나는 어휘 오류 역시 개선될 필요가 있

다. 이 외에도 본 연구에서는 학습자들의 언어가 문어와 구어라는 두 가지 산출 양식에 

따라 서로 다르게 발달하는 것을 확인하였다. 따라서 문어와 구어의 고른 발달을 위해

서는 구어의 어휘 복잡성과 정확성 측면에 더 주목할 필요가 있으며 최종적으로 문어

와 구어 모두 정확성을 바탕으로 한 지속적인 한국어 교육이 이루어질 필요가 있다. 

본 연구의 의의는 크게 세 가지로 정리할 수 있다. 우선, 본 연구는 그동안 자세히 다

루어진 적이 없는 공교육에 진입한 중국 배경 중도입국 청소년의 한국어 발달 과정을 

종적으로 살펴보았다. 이어서, 본 연구는 이들의 한국어 수행을 문어와 구어로 나누어 

산출 양식에 따른 발달을 비교하였다. 한국어 교육 분야에서 문어와 구어의 발달을 함

께 다룬 연구들은 있었으나 직접적으로 그 차이에 대해 비교와 논의를 진행한 연구가 

드물다는 것을 고려할 때, 본 연구는 산출 양식에 따른 언어 발달을 비교하여 문어와 구

어의 통사 복잡성과 어휘 복잡성, 오류의 영역 및 오류 현상에 차이가 있다는 점, 문어

와 구어의 발달 경로에 차이가 있음을 밝혔다는 점에서도 의의가 있을 것이다. 마지막

으로 본 연구에서는 문어와 구어의 비교뿐만 아니라 복잡성과 정확성에 나타난 관계를 

살펴봄으로써 중도입국 청소년의 한국어 발달 과정과 그 과정에 나타난 문제점들을 면

밀히 고찰하였다. 본 연구의 결과는 중국 배경 중도입국 청소년의 한국어 발달 과정을 

이해하고 향후 중도입국 청소년을 위한 한국어 교육 지원을 하는 데 있어 유용한 기초 

자료가 될 수 있을 것을 기대한다. 

그러나 위와 같은 의의에도 불구하고 본 연구는 몇 가지 한계점을 지니고 있다.  

첫째, 다수의 종적 연구가 지닌 한계점으로서 연구 참여자 수가 제한적이라는 것이

다. 본 연구에서는 비슷한 시기에 한국에 입국하여 같은 시기에 중학교에 입학한 같은 

언어권의 학습자를 대상으로 연구를 진행하여 학습자 간의 변인 차이를 최대한 통제하

였으나 참여자 수가 제한적이라는 점에서 연구 결과를 일반화하는 데에 한계가 있다. 

이에 후속 연구에서는 더 많은 종적, 횡적 데이터를 수집하여 중도입국 청소년 학습자

의 한국어 발달을 더 명확히 파악할 필요가 있을 것이다.  

둘째, 학습자들 간의 언어 발달을 비교함에 있어 개인적 특성을 반영하지 못했다는 

점이다. 학습자들의 언어 발달은 학습 환경이나 교수법과 같은 입력이 중요한 역할을 

하지만 학습 동기나 언어 적성, 지능과 같은 개인적인 변인 역시 언어 학습 결과에 영

향을 미치는 중요한 요인이다. 따라서 후속 연구에서는 학습자들의 개인적 특성과 연

결시킨 언어 발달 연구들이 활발히 이루어지기를 기대해 본다.  
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셋째, 본 연구에서는 중국 출신의 중도입국 청소년 학습자만을 대상으로 연구를 진

행하였다는 점에서 언어권에 한계가 있었다. 현재 한국에는 점점 더 다양한 언어권의 

중도입국 청소년들이 유입되고 있는 만큼 중국어권을 제외한 다른 언어권 중도입국 학

습자의 한국어 발달에 대한 연구도 활발히 이루어져 이들을 위한 교육 설계에 기반이 

되는 자료가 더 많이 축적될 수 있기를 기대해 본다.  
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This research aims to investigate the development of complexity and 

accuracy in both written and spoken language among Chinese immigrant 

youth in Korea. 

Chinese immigrant youth relocate to Korea with their parents in their 

adolescents to settle in Korean society and pursue education. One 

significant challenge they face is attaining proficiency in the Korean 

language. However, there is still a lack of research that directly examines 

the Korean language development of Chinese immigrant youths, despite 

various measures being taken to support their Korean language education. 

Therefore, the purpose of this study is to explore the various aspects of 

Korean language development among Chinese immigrant youths and reveal 

their distinctive characteristics. 

For this purpose, the written and spoken data collected from three 

Chinese immigrant youths over a period of 1 year and 6 months were 

analyzed. In this study, complexity was categorized into syntactic 

complexity and lexical complexity. Syntactic complexity was measured by 
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unit length, the number of clauses per unit, and the type of unit expansion. 

Lexical complexity was measured by lexical diversity, lexical density, and 

lexical sophistication. Accuracy was measured using the ratio of error-free 

clauses, the number of error-free clauses per unit, and the number of errors 

per unit. 

Based on these measurement criteria, an examination of learners’ written 
and spoken language development revealed that their syntactic complexity 

increased over time, while the development of lexical complexity and 

accuracy did not show clear patterns. Specifically, both written and spoken 

language exhibited a consistent growth in unit length and the number of 

clauses per unit over time, with a particularly noticeable increase in 

adverbial clauses.  

In terms of lexical complexity, lexical diversity showed a notable rise 

during the periods of 1-6 months and 7-12 months for both written and 

spoken language. However, it leveled off around 13-18 months, which 

aligned with approximately three years after immigration. Lexical density 

did not show significant changes across different time periods for both 

written and spoken language. The lexical sophistication did not show 

significant differences over time in written language, whereas in spoken 

language, it experienced significant growth around 13-18 months, reaching 

a level similar to written language. Regarding accuracy, both written and 

spoken language demonstrated a simultaneous increase in the number of 

error-free clauses and the number of errors as time progressed, showing a 

lack of improvement in accuracy. 

Comparing complexity and accuracy based on the output formats, it was 

observed that unit length, the number of clauses per unit, and lexical 

diversity were all higher in written language compared to spoken language. 

However, there were no significant differences in lexical density and lexical 

sophistication between written and spoken language. Regarding accuracy, 

there were no significant differences in the ratio of error-free clauses, the 

number of error-free clauses per unit, and the number of errors per unit 
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between written and spoken language. However, it was found that omissions 

and misformation errors were more frequent in written language, while 

substitutions and additions errors were more frequent in spoken language, 

indicating differences in error patterns based on the output format. 

The relationship between complexity and accuracy showed contrasting 

results depending on the measurement criteria.  

Both written and spoken language exhibited distinct positive correlations 

between syntactic complexity and the number of error-free clauses and 

between syntactic complexity and the number of errors. Therefore, it was 

not possible to determine a fixed supportive or competitive relationship 

between them. However, by comparing the sizes of correlation coefficients, 

it was observed that in written language, syntactic complexity was more 

closely related to the number of error-free clauses, while in spoken 

language, syntactic complexity was more closely related to the number of 

errors. 

Based on these results, the following implications have been derived. First, 

Chinese immigrant youth in the natural public education environment 

without special Korean language education continue to develop the 

structural complexity of sentences over time. However, they show 

limitations in terms of grammatical item diversity and accuracy, often 

repeating the use of limited items. To address this, more explicit education 

focused on the meanings and forms of various endings, particularly 

adverbial clauses, noun clauses, and quotation clauses, is necessary. Second, 

learners demonstrated limitations in developing lexical diversity and lexical 

sophistication solely through natural input. To promote continuous 

expansion of learners' lexical complexity, there is a need for education on 

vocabulary formation principles, such as compounding and derivation, based 

on the previously acquired vocabulary. Third, learners' accuracy did not 

necessarily improve over time in the natural environment. Therefore, 

continuous education on accurate usage of particles, prefinal endings, and 

connective endings, along with vocabulary enhancement, is required to 
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reduce lexical errors. Fourth, learners showed differences in syntactic and 

lexical complexity, as well as differences in error areas and error 

phenomena. based on the output modality. To achieve balanced 

development in written and spoken language, individualized pedagogical 

treatment considering the output formats needs to be provided. Fifth, 

learners frequently use colloquial language in written texts, indicating a 

need for explicit education on linguistic features based on the functional 

usage of written and spoken language. 

This study collected longitudinal data to investigate the development of 

written and spoken language in Chinese immigrant youths. The significance 

of this study lies not only in analyzing the complexity and accuracy in the 

data but also in exploring the relationship between these two aspects to 

comprehensively investigate language development over time. Additionally, 

by comparing written and spoken language, it sheds light on the specific 

differences in complexity and accuracy based on the output formats. These 

findings can serve as a valuable foundation for future research on the 

Korean language development of immigrant youths and the design of 

educational approaches. 

 

Keywords : immigrant youth, written language, spoken language, syntactic 

complexity, lexical complexity, accuracy 
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