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Lee, Yumi. (2019). A study on the use of expressive sentence patterns 

according to Korean learners’ proficiency. The Linguistic Association of 
Korea Journal, 27(3), 23-51. The  purpose of this study was to explore the 

relationship between Korean learners’ use of expressive sentence patterns 

and their proficiency. A total of 75 learners of Korean as a second language 

(KSL) participated in the study. The participants were divided into three 

groups: beginner (N=25), intermediate (N=25), and advanced (N=25). The 

participants were asked to respond to a Discourse Completion Test (DCT), 

and to take a C-test on proficiency. The DCT included two questions for 

each discourse: suggestion, order, request, apology, refusal, and wish 

scenarios. In order to examine learners’ use of expressive sentence patterns, 

this study considered both types and tokens. The analysis of Spearman’s Rho 

revealed a low positive relationship between learners’ use of expressive 

sentence patterns and their proficiency. Moreover, Fisher's exact test results 

showed that there were significant differences among the three groups in the 

use of expressive sentence patterns for order and refusal. The study showed 

that learners increased their use of polite expressions in the advanced group, 

and indicated that proficiency is associated with pragmatic knowledge of 

expressive sentence patterns.
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1. 머리말

20세기 전반부의 외국어 교육에서 덩어리(chunks)로 나타나는 정형화된 표현(formulaic 

expressions)1)은 크게 주목받지 못하였다. 대신 개별 단어와 문법을 언어의 구성 요소로 간주하

여 교수요목에 반영하였다. 그러나 1990년대 들어 코퍼스 언어학의 발달을 토대로 고빈도로 나

타나는 단어 이상의 어휘적 단위(lexical units)에 주목하게 되었고, 이제는 덩어리 형태의 정형

화된 표현의 사용이 의사소통 능력을 구성하는 주요 요소로 인정받고 있다(Celce-Murcia, 

2007). 

정형화된 표현은 “일상의 상호작용에서 자주 사용하는 고정되고 미리 조립된(prefabricated) 

덩어리 형식의 언어”를 가리키며(Celce-Murcia, 2007, p. 47), 관용 표현(idioms), 상용 표현

(routines), 연어(collocations), 표현 문형(expressive sentence patterns) 등을 포함한다.2) 이 중 

표현 문형은 한국어 문법 교육 단위로서 한국어 교재에서 제시하는 문법 항목의 절반 이상을 

차지할 만큼 비중이 높다(원운하·박덕유, 2017). 그러나 국어의 기본 분석 단위인 형태소, 단어, 

구, 문장 등의 형식으로 완전히 정의되지 않아 국어 문법의 단위로 분류하거나 분석하기 어려울 

뿐만 아니라 국어학에서의 연구 대상이 되는 일도 드물었다. 예를 들어 다수의 한국어 교재에서 

문법 항목으로 제시하는 ‘-(으)ㄹ 뿐만 아니라’의 경우는 어미 ‘-(으)ㄹ’, 의존명사 ‘뿐’, 조사 

‘만’, 형용사 ‘아니다’의 활용형인 ‘아니라’가 결합한 것인데, 한국어 교재에서는 개별 형태소를 

분석적으로 제시하기보다 전체 표현이 가지는 의미·기능을 중심으로 선행 요소 및 후행 요소의 

제약 조건을 제시하고 있다.3) 이와 같이 어휘 범주와 문법 범주가 결합하여 복잡한 형태적 특

성을 보이는 표현 문형을 외국어 교육에서 주목하게 된 이유는 화용적 기능(pragmatic 

function)과의 관련성과 문장 혹은 발화 구성에 있어서의 생산성을 들 수 있다.4) 

정형화된 표현이 외국어 학습에 있어 중요한 요소로 인정받게 됨에 따라 학습자 숙달도와

의 관계 또한 주목을 받았다. 선행연구를 통해 상용 표현의 사용과 숙달도의 관계

1) 정형화된 표현은 ‘어휘 구(lexical phrases)’(Nattinger & DeCarrico, 1992), ‘어휘 꾸러미(lexical 
bundles)’(Biber et al, 1999; Hyland, 2008), ‘어휘 덩어리, 덩어리(lexical chunks, chunks)’(Lewis, 1993; 
Schmitt, 2000), ‘정형화된 배열, 정형화된 언어(formulaic sequences, formulaic language)’(Henriksen, 2013; 
Wray, 2000; Wood, 2002) 등으로 부르기도 한다.

2) 관용 표현은 ‘미역국을 먹다’와 같이 구성 어휘의 합성적 의미로 해석되지 않으며 주로 비유적 의미로 사용된
다. 상용 표현은 ‘어서 오세요’, ‘만나서 반갑습니다’와 같이 독립적으로 언어 기능을 수행할 수 있는 관습화
된 표현을 말한다. 연어는 높은 공기 관계를 보이는 두 개 이상의 요소를 가리키며 넓은 의미에서 관용 표현, 
상용 표현, 표현 문형 등을 포함하기도 한다. 정형화된 표현의 하위 항목으로 연어는 주로 어휘적 연어

(lexical collocations)를 가리킨다(Celce-Murcia, 2007).
3) ‘-(으)ㄹ 뿐(만) 아니라’는 서울대 한국어(4A) 2과, 연세 한국어(3-1) 4과, 이화 한국어(3-1) 3과의 문법 항목

으로 제시되어 있다.
4) 강현화(2007b), 윤은미(2004), Blum-Kulka(1987), Searle(1976) 등 다수의 논의를 통해 기능(화행)과 표현 문

형의 관련성을 확인할 수 있다. 
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(Bardovi-Harlig et al., 2008), 연어의 사용과 숙달도의 관계(Revier, 2009; Laufer & 

Waldman, 2011), 정형화된 표현의 사용과 숙달도의 관계(Rafieyan, 2018), 정형화된 표현의 사

용과 말하기 숙달도의 관계(Boers et al., 2006; Stengers et al., 2011), 정형화된 표현의 사용과 

작문 평가의 관계(신경선, 2012; 원미진, 2013) 등이 논의되었다.5) 그러나 정형화된 표현과 숙

달도의 관계를 논의한 선행연구들은 정형화된 표현을 하위 항목으로 구분하여 분석하지 못하였

다(Boers et al., 2006; Stengers et al., 2011; Rafieyan, 2018; 신경선, 2012; 원미진, 2013). 

즉 외국어 학습자에게 수집한 정형화된 표현의 용례들을 하위 항목으로 분석하지 않아 관용 표

현, 상용 표현, 연어, 표현 문형 등이 가진 의미·기능의 차이가 고려되지 않은 상태로 숙달도와

의 관계가 논의된 것이다. 물론 형태적 측면에서 ‘덩어리’로 나타난다는 공통점이 있지만 상이

한 의미·기능을 가진 개념들을 포괄하여 숙달도와의 관계를 논의하는 것이 실제 외국어 학습자

의 숙달도에 대해 어떠한 설명력을 가질 수 있는지에 대해 의문을 갖게 된다. 정형화된 표현의 

하위 항목에 대한 범주 설정이 전제된 후에 그들이 가진 의미·기능상의 특성을 고려하여 숙달

도와의 관련성을 논의할 필요가 있다.

표현 문형은 한국어 문법 교육 단위로서 높은 비중을 차지하고 있고, 표현 문형과 화용적 

기능의 관련성은 표현 문형 사용을 통해 한국어 학습자의 화용적 능력을 평가할 수 있는 지표

로서 역할을 수행할 가능성을 가지고 있다. 그러나 지금까지 표현 문형과 숙달도의 관계는 정형

화된 표현이라는 개념 아래 다른 하위 항목들과 혼재되어 논의되었고, 따라서 선행연구를 통해 

독립적으로 표현 문형과 숙달도의 관계를 파악하기에는 제한점이 있었다. 이에 본 연구에서는 

정형화된 표현의 다른 하위 항목들과 표현 문형이 가진 의미·기능상의 차이를 인식하여 표현 

문형만을 대상으로 숙달도와의 관련성을 살펴보고자 한다. 이를 위해 표현 문형의 개념과 범주

를 설정하고 한국어 학습자를 대상으로 실험을 진행하여 추출된 표현 문형을 목록화한 후에 통

계적 분석을 실시하고자 한다. 그리고 표현 문형이 사용되는 의사소통 상황을 고려하여 숙달도

에 따른 구체적인 표현 문형 사용 양상을 논의하고자 한다. 본 연구에서 설정한 연구 문제는 

다음과 같다.

(1) 한국어 표현 문형 사용과 숙달도는 상호 관련성이 있는가?

(2) 숙달도에 따라 한국어 표현 문형 사용 양상에 차이가 있는가?

5) 국내에서 이루어진 표현 문형에 관한 연구는 표현 문형의 개념 설정(석주연, 2005; 이미혜, 2002; 이행선·김
문기, 2017)과 유형 분류(강현화, 2007a; 김유미, 2005; 종장지, 2015; 최윤곤, 2007; 최준 외, 2010) 등에 
집중되어 있다. 그럼에도 개별 연구마다 표현 문형을 가리키는 용어와 유형 등이 통일되지 못하고 상이하게 
제시되어 있다. 
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2. 이론적 배경 및 선행연구

2.1. 표현 문형의 개념

표현 문형6)은 한국어 교육에서 제시하는 문법 항목으로서 높은 비중을 차지하고 있지만 개

념과 범주가 통일되지 않아 이를 정의하는데 어려움이 있다.7) 이미혜(2005)에서는 문법 항목으

로서 특정한 의미·기능을 가지는 복합 구성을 ‘표현 항목’이라 부르며 ‘표 1’과 같은 범주를 설

정하였다. 단일 구성을 제외한 복합 구성만을 표현 항목으로 처리하고 고정성과 형태적 특성을 

기준으로 재분류한 것이 특징이다.

통사 기능 화용 기능

단일 구성 형태소 단어

복합 구성

구형(句形)
부분 고정

구형(句形)
부분 고정

전체 고정 전체 고정

문장형(文章形)
부분 고정

문장형(文章形)
부분 고정

전체 고정 전체 고정

표� 1.� 표현�항목의�구성(이미혜,� 2005,� p.� 45-49)

반면 강현화(2007b)에서 설정한 표현 문형의 범주는 이미혜(2005)와 차이가 있다. 강현화

(2007b)는 이미혜(2005)에서 표현 항목으로 처리한 전체 고정 형태를 표현 문형이 아닌 ‘상용

구문’으로 분류하고, 부분 고정 형태만을 표현 문형의 범주에 포함시켰다.8) 그리고 이미혜

(2005)에서 제외한 단일 구성에 대해서도 특정한 의미·기능을 가지는 경우에 표현 문형으로 처

6) 표현 문형을 가리키는 용어는 다양하다. ‘구문표현’(최윤곤, 2007), ‘문법표현’(유소영, 2013), ‘복합형태(표현 
또는 덩어리말)’(이해영, 2003), ‘표현’(김중섭 외, 2011, 2017), ‘표현 문형’(강현화, 2007a, b; 김유미, 2005; 
민현식, 2004; 종장지, 2015), ‘표현 항목’(이미혜, 2002, 2005) 등이 있다. 국외 연구에서 빈칸을 가진 부분 
고정 형태를 가리키는 용어는 Celce-Murcia(2007)의 ‘어휘적 틀(lexical frames)’,  Lewis(1997)의 ‘부분 고정 
표현(semi-fixed expressions)’, Nattinger & DeCarrico(1992)의 ‘구 제약(phrase constraints)’, ‘문장 구성소
(sentence builders)’, Pawley & Syder(1983)의 ‘어휘화된 문장 줄기(lexicalized sentence stems)’, 
Racine(2018)의 ‘문장 틀(sentence frames)’ 등이 있다.

7) 표현 문형은 흔히 필수 성분을 중심으로 문장을 생성하는 틀을 가리키는 ‘기본 문형’과 혼동되기도 한다. 이
에 강현화(2007a, p. 6)에서는 국어학에서 논의하는 기본 ‘문형’을 ‘문장 형식’의 준말로, 한국어 교육에서 논
의하는 표현 ‘문형’을 ‘문법 형태’의 준말로 구분하였고, 김중섭 외(2011, p. 33)에서도 한국어 교육에서 가리
키는 ‘문형’을 국어학에서 가리키는 ‘문형’을 구분하여 설명한 바 있다.

8) 부분 고정 형태는 주로 문법 범주인 조사, 어미 등이 고정되어 있고 빈칸에 어휘 범주인 체언, 용언의 어간 
등을 요구하는 형태로 나타난다. 
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리하였다. 두 연구에서 설정한 표현 문형의 범주는 고정성(전체 고정과 부분 고정)과 형태적 특

성(단일 구성과 복합 구성)에 따라 차이를 보이고 있다. 본 연구에서도 두 가지 기준에 근거하

여 표현 문형의 범주를 논의하고자 한다.

먼저 고정성을 기준으로 전체 고정 형태를 표현 문형으로 처리할 경우에는 두 가지 측면에

서 문제가 된다. 첫째, 표현 문형이 가지는 문법 교육 항목으로서의 효용성이 낮아진다. ‘처음 

뵙겠습니다’와 같은 전체 고정 형태는 완결된 단위로 사용되기 때문에 문장 및 발화를 구성할 

때 일부를 대치하여 활용할 수 있는 생산성이 떨어진다.9) 둘째, 전체 고정 형태를 표현 문형의 

범주로 처리할 경우에는 정형화된 표현의 다른 하위 항목인 상용 표현10)과의 구분이 어려워진

다. 따라서 표현 문형이 가진 교육적 효용성과 체계적 접근에서 주변 개념과의 관계를 고려한다

면 부분 고정 형태만을 표현 문형으로 처리하는 것이 타당하다.

다음으로 형태적 특성을 기준으로 단일 구성을 표현 문형으로 볼 수 있는가에 대한 논의가 

필요하다. 개별 형태소와 단어로 나타나는 단일 구성을 표현 문형으로 처리할 경우에 발생할 수 

있는 문제는 첫째, 표현 문형을 덩어리 형태로 정의되는 정형화된 표현의 항목에 포함시키기 어

렵다. 둘째, 국어 문법 단위와 중복되기 때문에 대상을 지칭하는데 혼란이 야기될 수 있다. (3)

은 강현화(2007b)에서 표현 문형으로 제시한 단일 구성이다.

(3) 단일 구성의 표현 문형

-(으)자(제안), -게(명령, 요구), -세(제안), -아/어(요)(부탁, 명령, 요구)

(3)에 제시한 예들은 이미 ‘종결어미’라는 용어로 지칭되고 있으며 사전에도 어미로 등재되

어 있다. 이러한 예들을 교육적 목적에서 표현 문형이라는 범주에 포함시킨다면 하나의 대상을 

가리키는데 두 가지 용어가 사용되어 혼란이 야기될 뿐만 아니라 표현 문형이 하나의 언어 단

위로 정착하는데 있어서도 어려움이 발생할 수 있다. 따라서 (3)에 제시된 예들은 개별 어미가 

문장에서 실현되는 기능으로 보고 국어 문법 단위로 분류 가능한 형태소, 단어는 표현 문형의 

범주에서 제외하는 것이 적절하다. 그러나 단일 구성을 표현 문형의 범주에서 제외시키더라도 

여전히 범주 설정에 어려움이 남는다. 그것은 (4)와 같은 항목들을 복합 구성으로 볼 수 있는가

에 대한 문제이다. (4)는 두 개 이상의 형태소가 결합된 구성으로서 (4a)는 조사와 조사가 결합

한 것이고, (4b)는 ‘-는다고 하니’, ‘-다고 했으면서’의 줄임말이다. (4a)와 (4b)는 두 개 이상의 

9) 부분 고정 형태는 문장 혹은 발화 구성에 독립적으로 활용할 수 없는 의존적 성격을 지닌다. 전체 고정 형태
의 경우 다른 요소의 첨가 가능성은 있지만 독립적인 사용이 가능하기 때문에 부분 고정 형태만큼 생산적이
지 않다.

10) 상용구, 상용문, 제도화된 발화, 제도화된 표현 등으로 불리기도 하는 상용 표현은 형태·통사적으로 완결된 
구성으로서 단일한 형태적 구성, 형태 변화의 제약성, 발화의 분리성, 규범성 등과 같은 특성을 가진다(조민
정 외, 2009, p. 473-477). 
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요소가 결합된 구성이라는 공통점이 있지만 형태적으로 다른 특성을 지닌다. 이와 같이 여러 요

소가 결합한 단일 어절을 표현 문형으로 볼 수 있는가에 대해서는 몇몇 선행연구에서 논의된 

바가 있다.11) 

(4) a. 에게로, 으로부터

b. -는다니, -다면서

최윤곤(2007)에서는 단일 어절을 ‘문법 항목’, 2어절 이상을 ‘구문표현’으로 구분하여 범주 

설정의 혼란을 해결하였다. 다시 말해 (4)와 같이 단일 어절로 나타나는 구성을 ‘문법 항목’이라

는 별도의 범주에 포함시킨 것이다. 마찬가지로 종장지(2015)에서도 표현 문형의 판정 기준으로 

형태의 다어절성을 제안하며 개별 조사와 어미 등을 배제시킨 바 있다. 종장지(2015)의 논의에 

따르면 (4a)의 ‘에게로’는 학습자가 ‘에게’와 ‘로’를 학습한다면 해당 의미를 귀납적으로 추론할 

수 있기 때문에 굳이 교육적 개념인 표현 문형으로 설정할 필요가 없다는 것이다. 또한 단일 

어절의 복합 구성은 대부분 사전에 표제어(entry)로 등재되어 있기 때문에 (3)에서 논의한 바와 

같이 국어 문법 단위와 중복되어 오히려 혼란이 야기될 수 있다(종장지, 2015, p. 97-98).12) 

선행연구에서 이루어진 표현 문형의 개념과 범주에 관한 논의를 종합하여 본 연구에서는 표현 

문형을 ‘부분 고정(semi-fixed) 형태로서 특정한 의미, 기능을 가지는 2어절 이상의 복합 구성’

으로 정의하고 논의를 이어가고자 한다.

2.2. 표현 문형 사용과 숙달도

언어 숙달도(language proficiency)는 포괄적인 의사소통 능력에 대한 지표로서 여러 기준에 

의해 평가된다. 의사소통 능력(communicative competence)은 Hymes(1972)에서 Chomsky 

(1965)의 언어 능력(linguistic competence)이 실제 언어 사용과 관련한 사회언어학적 능

력을 간과하고 있음을 지적하고 사회언어학적 능력을 포함한 넓은 의미의 언어 능력을 가

리키는 용어로 사용하면서 본격적으로 논의되기 시작하였다. 이후 의사소통 능력의 개념은 

언어학과 외국어 교육의 연구 경향에 따라 변화하며 논의되어 왔는데,13) 주목할 것은 

11) 한국어 교육 연구에서 이루어진 표현 문형의 범주 설정은 다음과 같다.
    (ⅰ) 개별 형태소, 단어 포함: 강현화(2007b)
    (ⅱ) 단일 어절 포함: 김유미(2005), 유소영(2013), 이미혜(2005)
    (ⅲ) 2어절 이상 포함: 최윤곤(2007), 종장지(2015)
12) 표준국어대사전에 ‘에게로’, ‘으로부터’는 조사, ‘-는다니’, ‘-다면서’는 어미로 등재되어 있다.
13) Hymes(1972)에서는 언어학적 능력, 사회언어학적 능력, Canale & Swain(1980)에서는 문법적 능력, 전략적 

능력, 사회언어학적 능력, Canale(1983)에서는 문법적 능력, 전략적 능력, 사회언어학적 능력, 담화적 능력, 
Celce-Murcia et al.(1995)에서는 언어학적 능력, 전략적 능력, 담화적 능력, 행위적 능력, 사회문화적 능력을 
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Celce-Murcia et al.(1995)에서 제안한 모형을 수정한 Celce-Murcia(2007)의 의사소통 

능력 모형이다. Celce-Murcia(2007)에서는 기존 모형에 정형화된 표현 능력(formulaic 

competence)을 독립된 항목으로 추가하여 변화를 주었다. 

(5) Celce-Murcia(2007)의 의사소통 능력 모형

언어학적 능력, 전략적 능력, 담화적 능력, 상호작용적 능력,14) 사회문화적 능력, 정형화

된 표현 능력15)

의사소통 능력 모형이 언어학과 외국어 교육에서의 연구 성과를 토대로 논의되어 온 것을 

감안한다면 Celce-Murcia(2007)를 통해 정형화된 표현은 이미 교육적 가치를 인정받은 것으로 

볼 수 있다. 실제로 1990년대 초반 외국어 교육 연구에서 단어 이상의 어휘적 단위에 대한 논

의가 활발해지기 시작하였고,16) 이후 정형화된 표현의 교육 및 학습의 필요성이 함께 논의되었

다(Biber et al., 2004; Henriksen, 2013; Hyland, 2008; Wood, 2002). 

이러한 이론적 논의를 발전시켜 실제 외국어 학습자의 정형화된 표현의 사용과 숙달도의 

관계를 분석한 연구들이 진행되었다. Rafieyan(2018)에서는 EFL 환경의 일본인 학습자를 대상

으로 Bardovi-Harlig et al.(2015)에서 만든 담화 완성 테스트를 도입하여 정형화된 표현의 사

용과 숙달도의 관계를 분석하였다. 정형화된 표현의 사용 점수와 토플(TOEFL, Test of English 

as a Foreign Language) 점수를 토대로 상관분석을 수행한 결과에서 스피어만 등위상관계수

(spearman rank-order correlation coefficient)가 rs=.729(p < .001)로 나타나 두 변수 간에 높

은 정적 상관관계를 보였다.

Boers et al.(2006)에서는 EFL 환경의 벨기에 학습자를 실험 집단과 통제 집단으로 구분하

여 실험 집단에게만 정형화된 표현을 인식할 수 있도록 수업을 진행하였다. 수업 후 실시한 말

하기 평가 결과에서 정형화된 표현의 사용 빈도가 높았던 실험 집단이 유창성(fluency), 표현의 

다양성(range of expression) 점수에서 통제 집단보다 높은 점수를 받았고, 상관분석 결과에서도 

유의한 정적 상관관계를 확인하였다. Bardovi-Harlig et al.(2008)에서는 ESL 환경의 다국적 영

어 학습자를 대상으로 감사하기 2문항, 사과하기 2문항, 거절하기 2문항의 담화 완성 테스트를 

실시하였는데, 중급 학습자 집단보다 고급 학습자 집단에서 상용 표현의 사용이 더 증가하는 것

의사소통 능력의 구인으로 보았다.
14) 상호작용적 능력은 Celce-Murcia et al.(1995)에서 제시한 행위적 능력(actional competence)에 대화 능력

(conversational competence)을 추가하여 수정한 것이다.
15) Celce-Murcia(2007, p. 48)에서는 정형화된 표현 능력의 하위 항목으로 관용 표현, 상용 표현, 연어, 어휘적 

틀(lexical frames)을 두었는데, 어휘적 틀이 본 연구에서 논의하는 표현 문형에 대응한다. 
16) Lewis(1993, 1997)에서는 어휘적 접근법(lexical approach)이라는 개념을 통해 어휘적 단위를 중심으로 외국

어 교육이 이루어져야 할 것을 주장하였고, 비슷한 시기에 이루어진 연구들에서 이와 비슷한 논의들이 전개
되었다(Nattinger & DeCarrico, 1992; Pawley & Syder, 1983; Willis, 1990). 
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을 확인하였다.

국내 연구로는 한국어 학습자의 정형화된 표현의 사용과 작문 평가 점수와의 관계를 분석

한 신경선(2012), 원미진(2013)이 있다. 신경선(2012)에서는 대학의 한국어 교육 기관에서 4급

을 마친 학습자들의 작문에 사용된 정형화된 표현의 빈도와 작문 평가 점수의 상관분석을 실시

하여, 피어슨(Pearson) 상관분석에서 유의한 정적 상관관계를 확인하였다. 원미진(2013)에서는 

한국 대학에 재학 중인 한국어 학습자의 감상문과 보고서를 대상으로 정형화된 표현의 사용과 

작문 평가 결과와의 관련성을 분석하였다. 분석 결과에서 정형화된 표현을 사용한 보고서가 글

의 완성도에서 높은 평가를 받은 것을 확인하였으나 감상문의 경우에는 정형화된 표현의 사용

이 글의 완성도에 차이를 가져오지 못하였다. 

선행연구를 통해 정형화된 표현의 사용이 학습자의 숙달도, 말하기 및 쓰기 평가와 상호 관

련성이 있다는 것은 확인되었다. 그러나 정형화된 표현의 사용을 하위 항목으로 구분하여 분석

하려는 시도는 찾기 어려웠다. 다시 말해 관용 표현, 상용 표현, 연어, 표현 문형이 가진 상이한 

의미·기능상의 특성을 간과한 채 하나의 범주로 논의되어 온 것이다. 그러다보니 학습자의 언어 

사용을 관찰할 때에도 연구자나 평가자의 직관에 의존하여 정형화된 표현을 판정하는 경우가 

있었는데(Boers et al. 2006; 신경선, 2012), 이는 정형화된 표현의 개념과 범주를 정확히 설정

하지 않은 결과로 볼 수 있다. 또한 정형화된 표현의 사용과 숙달도의 관계를 통계적 분석에만 

의존하여 실제 사용 양상에 관해서는 구체적인 논의로 이어지지 못하기도 하였다(Rafieyan, 

2018). 그러나 앞서 언급하였듯이 표현 문형이 가진 화용적 기능과의 관련성은 표현 문형의 사

용 맥락을 고려한 구체적인 분석을 필요로 한다. 따라서 본 연구에서는 표현 문형 사용과 숙달

도의 관계를 통계적 분석을 통해 규명함과 동시에 실험을 통해 관찰된 표현 문형을 숙달도에 

따라 제시하여 구체적인 사용 양상을 살펴보겠다.

 

3. 연구 방법 및 내용

3.1. 실험 참여자

본 실험은 2019년 4월 23일~29일에 걸쳐 진행하였고,17) 실험에는 G도시에 거주하는 한국

어 학습자 75명(남자: 43명, 여자: 32명)이 참여하였다. 실험 참여자들은 대학의 한국어 교육 

17) 본 실험에 앞서 한국어 학습자 17명을 대상으로 정보 요청하기 및 정보 전달하기 10문항으로 구성된 담화 

완성 테스트를 예비 조사(pilot study)로 실시하였다. 예비 조사 후에 이루어진 실험 참여자와의 인터뷰에서 

담화 완성 테스트의 문항에 명시적이지 않은 부분이 지적되었고, 선행 발화에 있어서도 발화 의도가 명확하

게 드러나지 않은 문항이 발견되었다. 또한 실험 결과에서 정보 요청하기와 정보 전달하기가 표현 문형 사용

을 관찰하기에 적합하지 않다는 점이 발견되어 이를 보완한 후에 본 실험을 진행하였다.
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기관 연수생 및 대학생으로 구성되었으며 실험 참여자들은 베트남어(Vietnamese) 화자 38명, 

중국어(Chinese) 화자 19명, 우즈베크어(Uzbek) 화자 9명, 기타 9명이었다.18) 실험 참여자들의 

한국어 능력 수준은 한국어 교육 기관 단계 및 토픽(TOPIK, Test of Proficiency in Korean) 

등급을 기준으로 초급(1-2급) 25명, 중급(3-4급) 25명, 고급(5-6급) 25명이었다.19)

3.2. 실험 도구

3.2.1. 숙달도 평가

Lee-Ellis(2009)에서는 숙달도 평가 도구로서 타당도를 보장하면서 실용적으로 활용할 수 

있는 한국어 C-test를 개발하였는데, 주목할 점은 연구 내에서 자체 개발한 C-test에 대해 라쉬

(Rasch) 모형을 통한 타당도 검증 절차를 거쳤다는 점이다. Lee-Ellis(2009)의 C-test는 미국의 

부처 간 언어 협의회(ILR, Interagency Language Roundtable)의 외국어 능력 평가 기준을 토대

로 하였고 빈칸과 함께 제시한 4개의 단락은 모두 다른 난이도로 구성되어 있다. 4개의 단락은 

100개의 어절로 구성되어 있으며 총 188개의 빈칸이 제시되었다. 본 연구는 평가 도구로서 타

당도가 검증된 Lee-Ellis(2009, p. 270-273)의 C-test를 사용하여 숙달도 구분의 타당성을 검

증하였으며 본 연구에 앞서 Lee-Ellis(2009)의 C-test를 도입한 이은하(2015)에서 개발자의 조

언에 따라 점수화한 방식을 적용하여 C-test 점수를 도출하였다. 

(6) C-test 예시(Lee-Ellis, 2009, p. 270)

저는 대학 _ _  다닙니다. 아침에 일어 _ _  학교 체육 _ _  갑니다. 체육 _ _ _  운동

을 합 _ _. 운동을 한 다 _ _  아침을 먹습니다. 아침은 기숙 _  식당에서 먹습니다.  

저는 대학 _ _ _  한국어를 배 _ _ _. 한국어 수 _ _  매일 오 _  10시에 시작 _ _ _. 

한국어는  쓰 _ _  말하기가 어 _ _ _ _. (중략)

 

3.2.2. 담화 완성 테스트

정형화된 표현의 사용을 관찰하기 위해 선행연구에서 사용한 도구는 C-test, 빈칸 완성 테

스트(cloze test)와 같은 통제된(controlled) 방법부터 자유 발화 및 자유 작문과 같은 개방형

(open-ended)의 과제까지 다양하게 나타났다. Schmitt et al.(2004)에서 사용한 C-test의 경우

18) 기타 9명의 모어는 네팔어(Nepali) 1명, 대만어(Taiwanese) 1명, 몽골어(Mongolian) 2명, 바슬라마어
(Bislama) 1명, 싱할라어(Sinhala) 1명, 우르두어(Urdu) 1명, 일본어(Japanese) 1명, 크메르어(Khmer) 1명을 
포함한다.

19) 한국어 교육 기관 단계 및 토픽 등급에 근거한 한국어 숙달도는 듣기, 말하기, 읽기, 쓰기의 기능(skills)과 
다양한 의사소통 상황에서의 한국어 사용 능력을 포함하는 전반적인 의사소통 능력의 정도이다.
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기능 문항 담화 상황

제안하기
1 친구에게 영화 제안하기

2 동료에게 점심 메뉴 제안하기

명령하기
3 동생에게 청소 명령하기

4 부하 직원에게 업무 명령하기

요청하기
5 친구에게 책 빌리기

6 점원에게 옷 교환하기

표� 2.� 담화� 완성�테스트�문항

는 실험을 통해 관찰하고자 하는 항목에 대한 학습자의 지식을 정확하게 확인할 수 있다는 측

면에서 효과적일 수 있으나 그에 대한 명시적 지식만을 요구할 가능성이 있다. 반면에 Serrano 

et al.(2015), 신경선(2012)과 같이 그림이나 주제를 제시하고 자유 발화 및 자유 작문을 통해 

자료를 수집할 경우에는 실험 참여자의 실제 언어 사용을 관찰하는 목적에는 적합할 수 있으나 

분석 대상인 표현 문형이 관찰되지 않을 가능성뿐만 아니라 평가 신뢰도를 확보하기에도 어려

움이 있다. 본 연구에서는 통제된 과제와 개방형 과제의 단점을 보완하면서 학습자의 표현 문형 

사용을 유도할 수 있는 도구로 담화 완성 테스트(DCT, Discourse Completion Test)를 도입하

였다. 

담화 완성 테스트는 1980년대 비교문화 화용론 연구의 일환으로 수행된 문화 간 화행 실현 

프로젝트(CCSARP, Cross-Cultural Speech Acts Realization Project)에서 다양한 언어권의 화

행 전략을 수집하기 위한 도구로 사용되기 시작하여 현재까지 활발하게 사용되고 있다. 주로 담

화 상황에 대한 짧은 설명과 선행 혹은 후행 발화를 제시하여 실험 참여자의 응답을 수집한다. 

담화 완성 테스트는 여러 선행연구를 통해 효용성이 논의된 바 있고(Beebe & Cummings, 

1996; Houck & Gass, 1996; Kwon, 2004), 본 연구의 분석 대상인 표현 문형이 가진 화용적 

기능과의 관련성을 고려할 때 실험 참여자들의 표현 문형 사용을 관찰하기에 적합한 도구라고 

할 수 있다.

본 연구는 시간의 압박이나 불안감에서 자유로운 읽고 쓰는 방식의 문어 담화 완성 테스트

(WDCT, Written Discourse Completion Test)를 선택하였다. 담화 완성 테스트의 구체적인 문

항 구성은 김중섭 외(2017)에서 제시한 등급별 기능 목록을 참고하여 등급별 기능 목록에 제시

된 총 52개의 기능들 중 1급부터 수행이 가능한 제안하기, 명령하기, 요청하기, 사과하기, 거절

하기, 바람 표현하기를 2문항씩 일상적 화제로 구성하였다. 실제 담화 완성 테스트에서는 ‘표 2’

에서처럼 동일한 기능이 연속적으로 나오지 않도록 임의로(randomly) 배치하였고, 담화 상황 

설명에서 표현 문형의 사용은 지양하였다.
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사과하기
7 친구에게 약속 시간에 늦은 것에 대해 사과하기

8 처음 본 사람에게 주스를 쏟은 것에 대해 사과하기 

거절하기
9 친구의 노트북을 빌려달라는 요청 거절하기

10 동료의 업무 도움 요청 거절하기

바람 표현하기
11 친구에게 시험 결과에 대한 바람 표현하기

12 동료에게 월급 인상에 대한 바람 표현하기

 

3.3. 연구 절차 및 분석 방법

본 연구는 실험에 앞서 실험 참여자들에게 연구의 목적과 절차에 대해 설명한 후에 먼저 

인구통계학적 조사(demographic survey)를 수행하였다. 그리고 예비 조사에서 적정 실험 시간

으로 측정된 50분의 시간 동안 담화 완성 테스트를 진행하였고, 이어서 숙달도 평가를 위한 

C-test를 30분 동안 진행하였다. 

담화 완성 테스트는 적절한 기능 수행 여부와 표현 문형 사용을 확인하는 두 절차로 분석

이 이루어졌다. 먼저 문항의 응답이 담화 상황에서 요구하는 6가지의 기능에 부합하는가를 판

정한 후에 그에 부합하는 결과만을 대상으로 표현 문형 사용을 관찰하였다. 표현 문형 사용은 

표현 문형 사용의 다양성을 확인하기 위한 표현 문형 유형(type)과 중복된 사용을 인정하는 표

현 문형 토큰(token)으로 구분하여 1점씩의 점수를 부여하였다.20) 표현 문형을 유형과 토큰으

로 구분한 것은 ‘사용’이라는 개념이 가지는 두 가지 측면을 모두 고려하기 목적이다. 얼마나 

다양한 표현 문형을 사용하였는가, 얼마나 많이 사용하였는가를 구분하여 표현 문형 사용에 대

한 지표를 구체화하였다. 표현 문형의 판정 기준은 본 연구에서 정의한 표현 문형의 범주를 토

대로 한국어 교재 및 관련 문헌을 참고하였다.21) 

앞선 절차들을 통해 수집한 자료는 통계적 분석을 위해 SPSS 21.0 프로그램을 사용하였다. 

먼저 실험 참여자들에게 수집한 한국어 교육 기관 단계 및 토픽 등급 정보에 따른 숙달도(고급, 

중급, 고급)의 구분이 타당한가를 검증하기 위해 C-test 점수를 활용한 일원분산분석(ANOVA, 

analysis of variance) 및 사후검정(Scheffé)을 실시하였다. 그리고 표현 문형 사용과 숙달도 간

의 관련성을 알아보기 위해 상관분석(correlation analysis)을 수행하였고, 마지막으로 Fisher의 

정확 검정(exact test)에 근거하여 숙달도에 따른 표현 문형 사용 양상의 차이를 분석하였다.

20) 만일 실험 참여자에게서 동일한 표현 문형이 4회 관찰될 경우에 표현 문형 유형 점수에는 1점, 표현 문형 
토큰 점수에는 4점이 부여되었다.

21) 『서강 한국어』, 『서울대 한국어』, 『연세 한국어』, 『이화 한국어』, 『외국인을 위한 한국어 문법2』, 
『한국어교육 문법 자료편』을 표현 문형 판정에 활용하였다.
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4. 연구 결과 및 논의

4.1. 숙달도 평가 및 담화 완성 테스트 결과

본 연구에서 수집한 한국어 학습자의 한국어 교육 기관 단계 및 토픽 등급 정보를 통해 분

류한 숙달도 구분이 타당한가를 검증하기 위해 C-test 점수를 활용하여 일원분산분석을 실시하

였다. ‘표 3’은 초급, 중급, 고급 집단의 C-test 평균 및 표준편차이다. ‘표 4’에 나타난 바와 같

이 일원분산분석 결과에서 집단 간에 통계적으로 유의미한 차이가 나타났다(F(2, 72)=65.022, p 

< .001). 개별 집단 간 차이를 확인하기 위해 실시한 Scheffé의 사후검정 결과는 세 집단이 동

일 집단군에 속하지 않음을 보여주었다. 집단 간 C-test 점수에 통계적으로 유의미한 차이가 나

타났으므로 세 집단이 각기 다른 숙달도를 가진 것으로 판단하고 계속해서 분석을 진행하였다. 

초급 중급 고급 전체

평균 43.120 65.840 129.800 79.590

표준편차 11.609 14.171  44.660 46.050

표� 3.� C-test� 점수�평균�및� 표준편차

제곱합 자유도 평균제곱 F

집단-간 101004.187 2 50502.093 65.022**

집단-내  55922.000 72   776.694

합계 156926.187 74

*p < .05, **p < .001

표� 4.� 숙달도�검증을�위한�일원분산분석(ANOVA)� 결과

평균 차이 표준오차 p

고급-중급 63.960 7.883 .000

고급-초급 86.680 7.883 .000

중급-초급 22.720 7.883 .020

표� 5.� 숙달도� 검증을�위한�사후검정(Scheffé)� 결과

‘표 6’은 담화 완성 테스트를 통해 추출한 표현 문형 유형과 표현 문형 토큰을 숙달도에 따

라 제시한 것이다. 담화 완성 테스트에서 관찰된 한국어 학습자의 표현 문형 사용은 유형과 토
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큰에서 모두 고급 학습자 집단이 가장 높게 나타났고 이어서 중급, 초급 학습자 집단의 순으로 

나타났다. 그러나 ‘표 6’에 제시된 내용만으로는 숙달도에 따라 어떤 유형의 표현 문형이 높은 

빈도로 나타났는지, 그리고 숙달도에 따른 표현 문형 사용 양상은 어떠한지 구체적으로 파악하

기 어렵다. 본 연구는 숙달도에 따른 표현 문형 사용 양상에 대한 구체적인 논의를 위해 상관

분석 및 Fisher의 정확 검정을 차례로 수행하였다.

표현 문형 유형(type) 표현 문형 토큰(token)

초급(n=25) 20 109

중급(n=25) 22 142

고급(n=25) 30 206

표� 6.� 담화�완성�테스트에서�추출한�표현�문형� 유형�및�토큰

4.2. 표현 문형 사용과 숙달도의 상관분석

첫 번째 연구 문제인 한국어 표현 문형 사용과 숙달도의 관계를 파악하기 위해 표현 문형 

유형과 숙달도, 표현 문형 토큰과 숙달도의 상관분석을 진행하였다. ‘표 7’에 제시한 바와 같이 

표현 문형 유형과 숙달도, 표현 문형 토큰과 숙달도는 모두 유의한 상관이 있음이 확인되었다(p 

< .001). 두 변수 간 관계의 방향과 정도(strength)를 나타내는 상관계수는 표현 문형 유형과 숙

달도(rs=.468), 표현 문형 토큰과 숙달도(rs=.476)가 낮은 정적 상관관계에 있음을 보여주었

다.22) 

표현 문형 유형(type) 표현 문형 토큰(token) 

Spearman의 Rho 숙달도(집단) .468** .476**

*p < .05, **p < .001

표� 7.� 표현� 문형�사용과�숙달도의�상관분석

C-test 점수를 활용한 피어슨 상관분석 결과에서도 표현 문형 유형과 숙달도(r=.430, p < 

22) Hinkle et al.(1998)에서 정의한 스피어만 등위상관계수(rs)의 해석은 다음과 같다(Rovai et al., 2013, p. 
375에서 재인용).

    (ⅰ) 아주 낮은 상관이 있다. (< .30)
    (ⅱ) 낮은 상관이 있다. (.30 to < .50)
    (ⅲ) 상관이 있다. (.50 to < .70)
    (ⅳ) 높은 상관이 있다. (.70 to < .90)
    (ⅴ) 아주 높은 상관이 있다. (.90 and above)
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표현 문형 사용 표현 문형
초급(n=25) 중급(n=25) 고급(n=25)

% (N) % (N) % (N)

전체 100 (8) 100 (19) 100 (27)

영화를 보고 싶어요

비빔밥을 먹고 싶습니다
-고 싶다 50.0 (4) 42.1 (8) 29.6 (8)

표� 8.� ‘제안하기’에서의�표현� 문형�사용�양상

.001), 표현 문형 토큰과 숙달도(r=.429, p < .001)는 낮은 정적 상관을 나타내었다. ‘그림 1’과 

‘그림 2’는 두 변수의 관계를 시각적으로 파악하기 위해 변수의 값을 점으로 나타낸 산포도

(scatter plot)이다. ‘그림 1’, ‘그림 2’ 모두 x축에 있는 변수인 표현 문형 사용이 증가함에 따라 

C-test 점수 또한 증가하는 경향성을 보이고 있지만 점이 흩어진 폭을 볼 때 두 변수가 높은 

정적 상관을 이루고 있다고 보기는 어렵다. 산포도를 통해 표현 문형 유형과 숙달도, 표현 문형 

토큰과 숙달도의 관계에서 보이는 상관의 정도가 유사함을 알 수 있다.

   

그림� 1.� 표현�문형�유형과�숙달도의�산포도�

  

그림� 2.� 표현� 문형�토큰과�숙달도의�산포도

   

4.3. 숙달도에 따른 표현 문형 사용 분석

두 번째 연구 문제인 숙달도에 따른 표현 문형 사용 양상의 차이를 분석하기 위해 Fisher의 

정확 검정을 수행하였다. 이는 숙달도에 따라 표현 문형의 유형 선택에 차이가 있는지를 확인하

기 위한 목적이다. Fisher의 정확 검정은 표현 문형이 가진 화용적 기능과의 관련성을 고려하여 

담화 완성 테스트에서 제시한 6개의 기능에 대해 개별적으로 진행하였다.23) ‘표 8’은 ‘제안하기’

에 나타난 숙달도에 따른 집단별 표현 문형 사용 양상이다.24)

23) 집단 간에 중복되어 사용된 표현 문형의 유형별 빈도를 표로 제시하였다.
24) 표에 제시된 ‘표현 문형 사용’은 실험 참여자의 응답을 그대로 옮긴 것이며, ‘-’로 대신한 것은 해당 표현 

문형이 관찰되지 않은 경우이다.
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영화 보러 갈까

-
-러 가다 25.0 (2) 15.8 (3) 37.0 (10)

-

비빔밥을 먹을 수 있어요
-(으)ㄹ 수 있다 12.5 (1) 5.3 (1) 3.7 (1)

기타25) 12.5 (1) 36.8 (7) 29.6 (8)

표현 문형 사용 표현 문형
초급(n=25) 중급(n=25) 고급(n=25)

% (N) % (N) % (N)

전체 100 (11) 100 (20) 100 (26)

청소해야 해

제출해야 돼요

-아/어야 하다, 

-아/어야 되다
45.5 (5) 50.0 (10) 7.7 (2)

청소해 줘

제출해 주세요
-아/어 주다 18.2 (2) 15.0 (3) 38.5 (10)

-

제출하시기 바랍니다
-기(를) 바라다 0 (0) 5.0 (1) 15.4 (4)

청소하면 좋겠어요

제출했으면 좋겠다

-(으)면 좋겠다,

-았/었으면 좋겠다
9.1 (1) 0 (0) 7.7 (2)

도와줄 수 있어

제출할 수 있죠
-(으)ㄹ 수 있다 9.1 (1) 10.0 (2) 3.8 (1)

기타26) 18.2 (2) 20 (4) 26.9 (7)

표� 9.� ‘명령하기’에서의�표현� 문형�사용�양상

Fisher의 정확 검정 결과 제안하기 상황에서는 숙달도에 따라 표현 문형 사용 양상에 통계

적으로 유의미한 차이가 없는 것으로 나타났다(p = .465). ‘표 9’는 ‘명령하기’에 나타난 숙달도

에 따른 집단별 표현 문형 사용 양상이다. Fisher의 정확 검정 결과 명령하기 상황에서는 숙달

도에 따라 표현 문형 사용 양상에 통계적으로 유의미한 차이가 있음을 확인하였다(p = .016). 

명령하기는 제안하기, 요청하기와 함께 지시 행위(directives)에 포함되지만 화자와 청자의 

관계 및 청자의 행동에 대한 요구의 정도에 따라 변별성을 가진다(강현화, 2007b). 제안하기, 

요청하기와 비교하여 명령하기는 화자와 청자가 위계 관계에 있을 때 수행되고 지시의 강제성

25) 기타 표현 문형으로 ‘-아/어 보다’, ‘-는 게 어때(요)’, ‘-(으)ㄹ까 하다’, ‘-아/어 주다’, ‘-(으)면 좋겠다’, ‘-
기 때문에’ 등이 추출되었다.

26) 기타 표현 문형으로 ‘-(으)ㄹ 뿐만 아니라’, ‘-(으)면 안 되다’, ‘-지 않다’, ‘-(으)ㄴ 후에’, ‘-아/어 놓다’, ‘-
도록 바라다’, ‘-지 말다’, ‘-아/어야 되다’ 등이 추출되었다.
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이 높다. 따라서 청자의 입장에서는 수용에 대한 부담의 정도가 높기 때문에 거절의 가능성이 

낮아질 수밖에 없다. 명령하기의 이러한 특성은 원만한 사회적 관계를 유지하고자 하는 화자의 

대화 전략에 영향을 미치게 된다. 

명령하기와 같이 청자의 체면(face)이 손상될 가능성을 가진 행위를 체면 위협 행위(FTA, 

Face Threatening Acts)라 한다. 체면 위협 행위는 화자로 하여금 청자에 대한 보상적 행위

(redressive action)를 요구하는데(Brown & Levinson, 1987, p. 69-70),27) 적절한 보상적 행위

가 이루어지기 위해서는 발화가 가진 언어적 의미뿐만 아니라 대화 참여자들의 관계에서부터 

언어 공동체(speech community)의 사회적 함의까지 함께 고려되어야 한다. 따라서 체면 위협 

행위에 수반되는 보상적 행위는 화자로 하여금 높은 화용적 지식을 요구하게 되고 한국어 학습

자들은 대화 참여자, 대화 상황 등에 대한 맥락을 인식하고 그에 따른 적절한 표현의 사용을 

학습해야 한다. Fisher의 정확 검정에서 표현 문형 사용이 숙달도에 따라 차이를 보인 것은 이

와 같은 맥락에서 해석될 여지가 있다. 이와 관련하여 Grundy(2008, p. 193)에서는 청자에 대

한 보상적 행위가 비경제적인 정형구(formulas)로 나타나는 경향이 있다고 설명한 바 있다.

(7)은 명령하기에서 추출한 표현 문형을 Blum-Kulka(1987, p. 133)의 전략 분류에 근거하

여 제시한 것이다. Blum-Kulka(1987)에서는 요청하기 전략을 9개의 범주로 분류하고 해당 전

략에 대해 청자의 공손성 인식을 조사하여 전략들의 공손성 위계를 제시한 바 있다.28)

(7) ‘명령하기’에 나타난 표현 문형 분류

a. -아/어야 하다, -아/어야 되다: 의무 진술(obligation statements)

b. -아/어 주다: 약화된 수행문(hedged performatives)29)

c. -기(를) 바라다, -(으)면 좋겠다, -았/었으면 좋겠다: 소망 진술(want statements)

d. -(으)ㄹ 수 있다: 예비적 조건(query preparatory)

Blum-Kulka(1987, p. 137)에 따르면 청자는 예비적 조건 > 약화된 수행문 > 소망 진술 > 

의무 진술의 순서로 화자의 발화를 공손하게 인식하였는데, 이에 근거하여 ‘표 9’의 결과를 보

면 청자에 대한 보상적 행위로서 명령의 발화수반력(illocutionary force)을 약화시키는 표현 문

형의 사용이 초급과 중급 학습자 집단보다 고급 학습자 집단에서 더 적극적으로 나타나고 있음

27) Brown & Levinson(1987, p. 61)에서는 체면을 ‘공적인 자아상(public self-image)’으로 정의하고 이를 토대
로 대화에 나타나는 공손 전략(politeness strategy)을 분석하였다.

28) Blum-Kulka(1987)에서 논의한 요청하기(requests)는 화자가 청자로 하여금 어떠한 행위를 하게 만드는 시
도로 사용되는 기능을 포괄하는 개념이다. 이는 Searle(1976)의 지시하기(directives)에 대응하며 하위 기능으
로 명령하기, 제안하기, 부탁하기 등을 포함한다. 

29) 명령하기에서 ‘-아/어 주다’는 명령의 발화수반력을 낮추는 역할을 하며 강제성이 없는 부탁처럼 보이게 하
므로 법에 의한 도출(mood derivable)보다는 약화된 수행문으로 분류하는 것이 적절하다. 이는 명령하기가 
다른 지시 화행들과 비교하여 청자의 부담도와 강제성이 더 높은 사실에 기인한다.
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표현 문형 표현 문형
초급(n=25) 중급(n=25) 고급(n=25)

% (N) % (N) % (N)

전체 100 (35) 100 (45) 100 (62)

빌릴 수 있어요

교환할 수 있어요
-(으)ㄹ 수 있다 34.3 (12) 33.3 (15) 40.3 (25)

-

색깔이 마음에 들지 않아서30)
-지 않다 20.0 (7) 20.0 (9) 12.9 (8)

숙제를 해야 하는데

교환해도 돼요

-아/어야 하다, 

-아/어야 되다
11.4 (4) 8.9 (4) 14.5 (9)

-

옷을 교환하고 싶어요
-고 싶다 25.7 (9) 13.3 (6) 4.8 (3)

허락해 줘

바꿔 주세요
-아/어 주다 5.7 (2) 6.7 (3) 11.3 (7)

기타31) 2.9 (1) 17.8 (8) 16.1 (10)

표� 10.� ‘요청하기’에서의�표현�문형� 사용�양상

표현 문형 사용 표현 문형
초급(n=25) 중급(n=25) 고급(n=25)

% (N) % (N) % (N)

전체 100 (3) 100 (6) 100 (10)

길이 막히는 바람에

버스가 갑자기 멈추는 바람에
-는 바람에 33.3 (1) 33.3 (2) 0 (0)

표� 11.� ‘사과하기’에서의�표현�문형�사용� 양상

을 알 수 있다.

‘표 10’은 ‘요청하기’에 나타난 숙달도에 따른 집단별 표현 문형 사용 양상이다. Fisher의 정

확 검정 결과 요청하기 상황에서 숙달도에 따른 표현 문형 사용 양상에는 통계적으로 유의미한 

차이가 나타나지 않았다(p = .273).  

‘표 11’은 ‘사과하기’에 나타난 숙달도에 따른 집단별 표현 문형 사용 양상이다. Fisher의 정

확 검정 결과 사과하기 상황에서는 숙달도에 따라 표현 문형 사용 양상에 통계적으로 유의미한 

차이가 나타나지 않았다(p = .761).  

30) ‘-지 않다’는 함께 제시된 다른 표현 문형과 달리 요청에 대해 청자의 부담을 줄이기 위한 준비 표현
(preparator)으로 사용되었다는 측면에서 차이가 있다(이성범, 2015, p. 314-317).

31) 기타 표현 문형으로 ‘-(으)ㄹ 수도 있다’, ‘-아/어도 되다’, ‘-려고 하다’, ‘-는 것 같다’, ‘-아/어 보다’, ‘-
(으)면 안 되다’, ‘-(으)ㄹ 것이다’ 등이 추출되었다. 
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-

세탁을 해 드릴게요
-아/어 드리다 0 (0) 16.7 (1) 20.0 (2)

-

제가 원하지 않았어요
-지 않다 33.3 (1) 16.7 (1) 20.0 (2)

기타32) 33.3 (1) 33.3 (2) 60.0 (6)

표현 문형 사용 표현 문형
초급(n=25) 중급(n=25) 고급(n=25)

% (N) % (N) % (N)

전체 100 (31) 100 (28) 100 (44)

빌려줄 수 없어요

도와줄 수 없어요
-(으)ㄹ 수 없다 45.2 (14) 50.0 (14) 9.1 (4)

숙제를 해야 해요

가야 될 일이 있어서

-아/어야 하다, 

-아/어야 되다
19.4 (6) 28.6 (8) 27.3 (12)

빌려줄 수 없을 것 같다

어려울 것 같아요
-(으)ㄹ 것 같다 6.5 (2) 3.6 (1) 18.2 (8)

노트북 주고 싶은데

도와주고 싶은데
-고 싶다 12.9 (4) 0 (0) 18.2 (8)

기타33) 16.1 (5) 17.9 (5) 27.3 (12)

표� 12.� ‘거절하기’에서의�표현�문형� 사용�양상

‘표 12’는 ‘거절하기’에 나타난 숙달도에 따른 집단별 표현 문형 사용 양상이다. Fisher의 정

확 검정 결과 거절하기 상황에서는 숙달도에 따라 표현 문형 사용 양상에 통계적으로 유의미한 

차이가 나타났다(p = .000). 

거절하기는 비선호적 반응으로서 선행된 상대방의 요구를 수용하지 않는 행위이다. 따라서 

화자에게는 청자의 체면을 고려한 적절한 전략의 선택이 요구된다. 거절하기에서 추출한 표현 

문형을 Beebe et al.(1990, p. 72-73)에서 제시한 거절하기 전략에 근거하여 (8)과 같이 분류하

였다. Beebe et al.(1990)에서는 거절하기 전략을 직접(direct) 전략, 간접(indirect) 전략, 부가 

표현(adjuncts)으로 구분하여 그에 대한 세부 전략들을 제시하였고, 그의 분류는 대표적인 거절

32) 기타 표현 문형으로 ‘-고 있다’, ‘-(으)ㄹ 수 있다’, ‘-(으)ㄹ 걸 그랬다’, ‘-(으)ㄹ 것이다’, ‘-고 싶다’, ‘-아/
어 주다’, ‘-(으)ㄴ 탓에’ 등이 추출되었다.

33) 기타 표현 문형으로 ‘-고 있다’, ‘-지 않다’, ‘-기 때문에’, ‘-(으)ㄹ 것이다’, ‘-(으)ㄹ 수 있다’, ‘-(으)면 안 
되다’, ‘-려고 하다’, ‘-는 게 어때(요)’, ‘-지 못하다’,  ‘-아/어 드리다’, ‘-라고 하다’, ‘-아/어 보다’ 등이 추
출되었다.
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하기 전략의 유형으로 활용되어 왔다(Eslami, 2010; Lin, 2014; 이복자, 2014).

(8) ‘거절하기’에 나타난 표현 문형 분류

a. -(으)ㄹ 수 없다: 부정적 능력(negative willingness/ability)

b. -아/어야 하다, -아/어야 되다: 변명, 이유, 설명(excuse, reason, explanation)

c. -(으)ㄹ 것 같다: 회피(avoidance)/울타리 치기(hedging)

d. -고 싶다: 소망(wish)

초급과 중급 학습자 집단의 선택 비율이 가장 높은 ‘-(으)ㄹ 수 없다’는 화자가 바라는 바

를 수행할 능력이 없음을 밝히는 것으로 Beebe et al.(1990)에서는 이를 직접 전략으로 분류하

였다.34) 반면에 ‘-아/어야 하다’, ‘-아/어야 되다’, ‘-(으)ㄹ 것 같다’,35) ‘-고 싶다’는 모두 

Beebe et al.(1990)에서 간접 전략으로 분류한 표현들이다. 주목할 점은 명령하기와 마찬가지로 

초급과 중급 학습자 집단이 비교적 비슷한 사용 양상을 보이는 것과 달리 고급 학습자 집단은 

두 집단과 다른 사용 양상을 보인다는 점이다. 이러한 양상의 차이는 거절 전략의 간접성과 관

련지어 공손 전략으로 설명할 수 있다.36) 초급과 중급 학습자 집단에서도 간접 전략이 사용되

어 고급 학습자 집단과의 차이가 상쇄되어 보일 수 있으나 고급 학습자 집단에서만 사용된 기

타 표현 문형을 보면 간접 전략이 다수를 차지하고 있음을 확인할 수 있다. (9a)는 대안 제시

(statement of alternative), (9b)는 미래 수락 약속(promise future acceptance), (9c)는 (8b)와 

같은 변명, 이유, 설명 전략에 포함되는 간접 전략이다.37)

(9) 고급 학습자 집단에 나타난 기타 표현 문형 사용

a. -는 게 어때(요)(N=3), “학교 도서관 컴퓨터를 사용하는 게 어때?”

b. -(으)면 안 되다(N=3), “제가 일을 끝낸 후에 도와주면 안 돼요?”

c. -고 있다(N=1), “나도 일이 밀려서 쩔쩔매고 있어요.”

34) Beebe et al.(1990, p. 72-73)에서는 직접 전략을 수행동사(performative)(“I refuse”)와 비수행 동사
(non-performative)에 의한 전략으로 구분하였다. 그리고 비수행 동사에 의한 거절을 “No”와 부정적 능력
(negative willingness/ability)(“I can’t”, “I won’t”, “I don’t think so.”)으로 재분류하였다.

35) 윤은미(2004)에서는 거절하기에 나타난 ‘-(으)ㄹ 것 같다’가 수락의 여지가 조금이라도 있는 것처럼 느껴지
게 하여 청자의 체면을 보호한다고 설명하였다. 이와 같이 거절하기에서 ‘-(으)ㄹ 것 같다’는 발화수반력을 
낮추는 일종의 약화사(downtoner)의 역할을 하는 것으로 보인다(이성범, 2015, p. 323). 

36) 발화의 간접성은 공손성과 관련하여 지속적인 논의 대상이 되었는데, 대표적으로 Leech(1983)에서 공손성 
척도(scale of politeness)를 통해 공손성과 간접성이 비례 관계에 있음을 주장하였다.

37) Beebe et al.(1990, p. 73)에서는 대안 제시의 예로 “Why don’t you ask someone else?”, 미래 수락 약속의 
예로 “I’ll do it next time.”, “I promise I’ll ...”, 변명, 이유, 설명의 예로 “I have a headache.” 등을 들었다.
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‘표 13’은 ‘바람 표현하기’에 나타난 숙달도에 따른 집단별 표현 문형 사용 양상이다. Fisher

의 정확 검정 결과 바람 표현하기 상황에서는 숙달도에 따라 표현 문형 사용 양상에 통계적으

로 유의미한 차이가 나타나지 않았다(p = .307).  

표현 문형 사용 표현 문형
초급(n=25) 중급(n=25) 고급(n=25)

% (N) % (N) % (N)

전체 100 (21) 100 (24) 100 (37)

합격하면 좋겠어요

진짜 올랐으면 좋겠어요

-으면 좋겠다,

-았/었으면 좋겠다
66.7 (14) 87.5 (21) 73.0 (27)

합격할 거예요

-
-(으)ㄹ 것이다 9.5 (2) 0 (0) 10.8 (4)

잘 나오기를 바래야지

오르기를 바랍니다
-기(를) 바라다 4.8 (1) 4.2 (1) 2.7 (1)

기타38) 19.0 (4) 8.3 (2) 13.5 (5)

표� 13.� ‘바람� 표현하기’에서의�표현�문형� 사용�양상

정리하자면 제안하기, 요청하기, 사과하기, 바람 표현하기에서는 숙달도에 따라 표현 문형 

사용 양상에 통계적으로 유의미한 차이가 나타나지 않았고, 명령하기와 거절하기에서는 숙달도

에 따라 표현 문형 사용 양상에 통계적으로 유의미한 차이가 나타났다. 앞서 논의한 바와 같이 

명령하기는 화자와 청자의 위계 관계, 지시의 강제성으로 인해 청자로 하여금 높은 부담감을 유

발하며, 거절하기의 경우 상대의 기대에 반하는 행위로서 청자의 체면을 손상시킬 가능성이 높

다. 명령하기와 거절하기를 수행하는 화자는 청자와 원만한 관계를 유지하기 위해 청자의 체면

을 고려한 적절한 대화 전략이 필요하다. 이때 적절한 대화 전략은 표현 문형에 대한 문법적 

지식뿐만 아니라 청자와의 관계 등을 포함한 담화 상황의 화용적 지식을 통해 수행될 수 있다. 

이에 본 연구에서는 명령하기, 거절하기에 사용된 표현 문형을 대화 전략적 측면에서 분석하였

고, 초급 및 중급 학습자 집단과 고급 학습자 집단에 나타난 표현 문형 사용 양상의 차이가 표

현 문형을 포함한 대화 전략의 공손성과 간접성에 의해 설명될 수 있음을 보였다. 

38) 기타 표현 문형으로 ‘-고 싶다’, ‘-아/어야 하다’, ‘-(으)ㄹ 것 같다’, ‘-(으)ㄹ 수 있다’, ‘-아/어야 되다’, ‘-
(으)ㄹ 리가 없다’, ‘-(으)ㄹ 수 없다’ 등이 추출되었다.
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5. 결론

본 연구는 한국어 학습자의 숙달도에 따른 표현 문형 사용 양상을 살펴보기 위한 목적으로 

숙달도 평가와 담화 완성 테스트를 실시하였다. 통계적 분석 방법을 통해 표현 문형 사용과 숙

달도의 정적 상관관계를 확인하였고, 명령하기와 거절하기에서 초급 및 중급 학습자 집단과 고

급 학습자 집단 간에 표현 문형 사용 양상의 차이를 확인하였다. 본 연구는 통계적 분석과 더

불어 실험을 통해 관찰된 개별 표현 문형을 숙달도에 따라 제시하고, 숙달도에 따른 표현 문형 

사용의 차이를 공손성과 관련한 대화 전략의 측면에서 논의하였다는 점에서 의의가 있다.

본 연구에서 한국어 학습자를 대상으로 담화 완성 테스트를 통해 추출한 표현 문형은 대부

분 초급 한국어 교재에서 제시하는 문법 항목이었다. 그럼에도 불구하고 특정 담화 상황에서 초

급 및 중급 학습자 집단과 고급 학습자 집단 간 표현 문형 사용 양상에 차이가 나타난 것은 해

당 항목에 대한 화용적 지식의 차이에 기인한 것으로 보인다. 표현 문형을 문법 항목으로서 문

법적 지식을 전달하는 데에 그치지 않고 실제 의사소통 상황에서 사용되는 양상을 전략적 측면

에서 교육할 수 있는 구체적인 방안이 모색되어야 한다. 특히 명령하기와 거절하기처럼 상대방

에 대한 체면 위협도가 높은 의사소통 상황에서 학습자들이 화용적 실패를 경험하지 않기 위해

서는 화자와 청자의 관계와 같은 상황 맥락이 중요하게 다루어질 필요가 있다. 무엇보다 화자와 

청자 간의 친밀도, 권력, 성별 등과 같이 사회 문화적 차이가 나타날 수 있는 요소들을 구체적

인 담화 상황을 통해 강조할 필요가 있다.

이와 같은 연구 결과에도 불구하고 표현 문형 사용과 숙달도의 관계와 관련하여 다음과 같

은 후속연구가 필요하다. 첫째, 발화의 전체 구조에서 한국어 학습자들이 표현 문형을 어떤 기

능으로 사용하는지 살펴볼 필요가 있다. 본 연구는 담화 완성 테스트를 통해 화자의 발화 의도

가 실현되는 주화행(head act)을 중심으로 살펴보았다. 수의적으로 나타나기는 하지만 발화수반

력을 조절하는 보조화행(adjunct to head act) 등의 주변부도 고려하여 표현 문형이 발화 구조

와 어떠한 관계를 가지고 있으며 그것이 숙달도에 따라 어떠한 차이로 나타나는지를 추가적으

로 논의할 필요가 있다. 둘째, 개별 의사소통 능력과 표현 문형 사용 간의 관계를 종합적으로 

살펴볼 필요가 있다. 본 연구에서는 전반적인 의사소통 능력의 지표로서 숙달도를 변수로 하여 

표현 문형 사용 양상을 분석하였지만 본 연구에서 살펴보지 못한 개별 기능과 표현 문형 사용 

간의 관계를 파악하여 한국어 학습자의 표현 문형 습득 양상이 폭넓고 구체적으로 분석될 필요

가 있다.
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부록. 담화 완성 테스트

1. 주말에 친구를 만납니다. 당신은 친구와 함께 영화를 보길 원합니다. 친구에게 어떻게 

말합니까?

   친구: 주말에 뭐 할까?

   나:                                  

2. 친구가 당신에게 노트북을 빌리려고 합니다. 그런데 당신은 얼마 전에 노트북을 새로 

사서 빌려주기 싫습니다. 친구에게 어떻게 말합니까?

   나:                                                             

3. 동생이 친구와 집에서 파티를 했습니다. 그런데 동생이 청소를 안 했습니다. 당신은 동

생에게 청소를 시키려고 합니다. 동생에게 어떻게 말합니까?

   나:                                        

4. 한 달 전에 한국어 시험을 봤습니다. 장학금을 받으려면 높은 점수가 필요합니다. 그래

서 좋은 결과를 기다립니다. 친구에게 어떻게 말합니까?

   친구: 내일 시험 결과가 나오는데 기분이 어때?

   나:                                  

5. 어제 옷을 샀는데 집에서 보니 색깔이 안 예쁩니다. 그래서 옷을 교환하려고 가게에 

다시 갔습니다. 점원에게 어떻게 말합니까?

   점원: 무엇을 도와드릴까요?

   나:                                  

6. 오늘 친구와 만나기로 했습니다. 그런데 당신이 약속 장소에 30분 늦게 도착했습니다. 

친구에게 어떻게 말합니까?

   나:                                  
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7. 당신은 회사의 직원입니다. 동료가 당신에게 일을 도와달라고 말합니다. 그런데 당신은 

일이 많아서 못 도와줍니다. 동료에게 어떻게 말합니까?

   나:                                  

8. 당신은 오늘 회사 동료와 점심을 먹습니다. 당신은 비빔밥을 먹길 원합니다. 동료에게 

어떻게 말합니까?

   동료: 오늘 점심에 뭐 먹을까요?

   나:                                  

9. 숙제에 필요한 책이 있습니다. 그래서 친구에게 책을 빌리려고 합니다. 친구에게 어떻

게 말합니까?

   나:                                  

10. 당신은 회사의 사장입니다. 당신은 직원에게 내일까지 보고서를 제출하게 해야 합니

다. 직원에게 어떻게 말합니까?

   나:                                  

11. 당신은 회사의 직원입니다. 당신은 열심히 저금해서 자동차를 살 계획이 있습니다. 그

래서 월급이 오르기를 기다립니다. 동료에게 어떻게 말합니까?

   동료: 다음 달에 월급이 오를까요?

   나:                                  

12. 당신은 버스를 탔습니다. 그런데 버스가 갑자기 멈춰서 옆 사람에게 주스를 쏟았습니

다. 옆 사람에게 어떻게 말합니까?

   나:                                  
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