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Activities are the minimal teaching units in which teaching becomes operative in the 

classroom. This study aimed to measure the degree of explicitness of activities in High 

school English textbooks. Explicitness of activities might entail important 

consequences in relation to the methodological approach. Explicitness is typically 

associated with conscious and declarative knowledge; implicitness with unconscious, 

automatic and procedural knowledge. However, the concepts of explicitness and 

implicitness are complex and difficult to be measured. The study used 9 component-

construct of explicitness to analyze the activities, which themselves consist of goals 

and strategies in the study. Total 198 activities from four English textbooks were 

examined according to the 9 components and results were produced as follows. Firstly, 

on the whole, the degree of explicitness of activities was higher than that of 

implicitness. More specifically, grammar and vocabulary activities showed higher level 

of explicitness while skill (listening, speaking, and writing) activities showed a 

preponderance of implicitness over explicitness. Secondly, from the view of 9 

components, activities could be characterized as ‘use of non-authentic materials’ and 

‘controlled use of the language’. Thirdly, ‘requirement of the use of L1’ and ‘non-

meaningful mechanical repetition’ were the features not discovered. The results will 

hopefully offer criteria for the materials development and evaluation in terms of the 

degree of explicitness and/or implicitness. Pedagogical implications and some ideas for 

the future research were suggested. 
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I. 서론 

 

명시성과 암시성은 제2언어 습득 연구에서 지식, 학습과 교수, 그리고 기억에 

이르기까지 여러 측면에 걸쳐 논의되는 복잡한 개념이다(Dὅrnyei, 2009). 외국어 

교육의 관점에서 보아 언어의 형태에 대한 교수는 필연적이며 논의의 중심이 

되는 것은 명시적으로 가르칠 것인가 암시적으로 가르칠 것인가 하는 것과 명

시적으로 가르친 지식이 암시적 지식으로 전환이 가능한가 하는 것이었다. 전

통적으로 교실에서의 교수활동은 명시적 지식 중심으로 이루어져 왔고, 만약 

Krashen(1982)의 주장대로 암시적인 지식과 명시적으로 학습한 지식이 명확하게 

단절되어 있다면 언어 습득에서 교육적인 중재의 역할은 없다고 할 수 있기 때

문이다. 기본적으로 교실에서의 교수를 통해 학습자에게 주어지는 명시적 문법 

규칙들이 실제 의사소통과정에서 사용되지 못한다면 교육의 역할은 없다고 할 

수 있다. 물론 명시적 지식과 선언적 지식이 일치하고 암시적 지식이 절차화된

(proceduralized) 지식과 일치하는 것은 아니지만 거의 많은 부분에서 중첩된다

는 관점(DeKeyser, 2009)에서 보면 언어의 표현적 사용 능력과 암시적 지식이 

관련되어 있음은 분명하다. DeKeyser와 Juffs(2005)는 명시적으로 학습한 지식이 

자동화되어 실제 의사소통과정에서 사용될 수 있는가 하는 것은 과업의 특성에 

달려 있다고 하였다. 중요한 것은 명시적 혹은 암시적 지식이나 학습의 유용성

에 둘 것이 아니라 명시적 학습을 극대화하고 그 결과를 자동화하는 방법에 초

점을 두는 것이 교육의 중재로서의 역할을 다하는 것이 될 것이다.  

Tomlinson(2001)에서 보듯 비교적 최근까지 많은 연구자와 교사들은 대부분의 

언어 교재가 명시적이며 연습을 위주로 구성되어 있다고 생각한다. 토론, 프로

젝트, 게임 등 의사소통활동을 도입한 교재의 경우에도 이러한 의사소통활동은 

어디까지나 보조적인 역할에 머무르고 형태 중심적으로 구성되어 있다고 생각

한다. 그럼에도 정작 교재가 어느 정도 분석적이고 명시적인가에 대한 연구는 

거의 이루어지지 않았다. 이 연구는 교실 수업의 주요한 교수 자료인 교과서에 

제시된 활동들을 분석하여 명시성 혹은 암시성의 정도를 검토한 것이다. 교육

은 학습과 분리되어 생각할 수 없다. 즉 방법이나 교재는 학습의 인지적 과정

에 대한 이해에 기초해야 한다. 활동은 교수활동에서의 기본 단위라고 할 수 

있으므로 활동의 분석을 통해 교재의 특성은 물론 교실 수업의 특성을 파악할 

수 있을 것이다. 따라서 문법만이 아니라 이해 위주의 읽기 활동을 제외한 듣

기, 말하기, 쓰기 등의 기능과 어휘를 포함한 거의 모든 활동을 분석의 대상으

로 하였다.  

물론 학습자가 언제나 가르치는 것을 배우는 것은 아니다. 가르치지 않은 것

을 배울 때도 있고 가르친 것을 배우기도 한다 (Long & Robinson, 1998, Schmidt, 

1990). 그러나 많은 경우에 명시적 교육은 명시적 학습을, 그리고 암시적 교수

는 암시적 학습으로 귀결된다. 교재의 경우에도 같은 학습 결과를 기대할 수 

있다. 즉 명시적 교재는 명시적 학습을 그리고 암시적 교재는 암시적 학습으로 
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이끌 것이라는 것이다. 그런 의미에서 교재의 잠재적인 명시성과 암시성의 정

도를 분석하기 위해 교재에 제시된 활동의 명시성을 분석하는 것은 잠재적인 

교실수업상황을 들여다 보고 학습의 결과를 예측 가능하게 만드는 한 방편이 

될 것이다. 다만 이 연구는 교재에 제시된 활동들의 분석을 통해 상대적인 관

점에서 명시적 혹은 암시적 특성만을 살펴보았고 활동의 효율성은 다루지 않았

다. 이 연구의 결과는 현재 사용 중인 교과서가 막연하게 명시적 혹은 암시적

이라는 인상 평가를 하는 데서 나아가 어느 정도로 명시적이며 기능에 따라 어

떤 차이가 있는가 등을 객관적인 지표로 제시하여 앞으로의 교재 제작과 평가

의 준거로 활용될 수 있을 것이며, 활동의 명시성과 암시성에 대한 교사들의 

인식을 제고하는 역할을 할 것으로 기대한다. 

 

 

II. 이론적 배경 및 선행연구 

 

1. 명시적 지식과 암시적 지식 

 

명시성과 암시성 개념은 지식, 학습, 기억에 이르기까지 광범위하게 적용된다. 

명시적 지식이란 우리가 통제할 수 있고 자각하고 있는 지식으로 의식적이고 

선언적(declarative) 지식이다. 명시적 학습이란 의식과 의도성의 활성화를 통해 

의식적인 지식을 습득하는 특정한 방식이다. 명시성을 기억에 적용하면 정보가 

의식적으로 통제되고 조정되는 정보 저장의 방식을 말한다고 할 수 있다

(Anderson, 2005). 반대로 암시적 지식은 우리가 의식적으로 통제할 수 없는 지

식이며, 암시적 학습은 의도성이 없이 자동적으로, 맥락에 의존하는 자극에 반

응하여 일어나는 학습이다. 그러나 이런 정의에 대해 DeKeyser(2003)는 의식이

나 인식을 규정하는 것의 어려움 때문에 의도성이나 자동성을 포함하는 많은 

대안적 개념들이 사용되고 있다고 보았다. 그는 의도성은 암시적 학습의 경우

에도 갖는 특성이고 자동화는 학습과정의 결과이지 학습과정 자체의 특성은 아

니라고 주장한다. 따라서 암시적 학습은 무엇을 학습하고 있는가에 대한 인식

없이 학습하는 것이라 정의하는 것이 타당하다. 암시적 기억은 의식적인 통제 

외부부에 저장된 기억이라고 할 수 있다.  

명시적 지식인가 암시적 지식인가를 구분하는 것은 어떻게 제2언어 화자가 

제2언어 지식을 습득하고 사용하는가를 결정하는 데에 매우 중요하다. 명시적

으로 학습한 선언적 지식이 암시적으로 습득된 지식과 같은 방식으로 접근 가

능한 절차적 지식의 형태로 바뀔 수 있는가에 대해서는 대략 세 가지 입장이 

있다. 첫째는 명시적으로 배운 지식이 암시적 지식으로 바뀔 수 없다는 입장으

로 Krashen(1982)이 대표적이다. Hulstijn(2002) 역시 명시적 문법지식이 자동화를 

통해서 암시적 지식으로 바뀔 수 없다고 주장하여 규칙의 지동화란 없다는 입

장을 견지한다. 명시적으로 배운 지식은 즉자적인 의사소통상황에 사용될 수 
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없으며 이는 명시적 지식과 암시적 기억이 신경학적으로 분리되어 저장되어 있

다는 심리학적 근거를 내세우고 있다.  

두 번째는 명시적 지식이 암시적 혹은 절차화된 지식의 발판이 된다는 관점

으로 Anderson(1982)의 기능 습득이론과 맥을 같이 한다. DeKeyser(1998, 2007)는 

한 유형의 지식이 다른 유형으로 바뀐다는 것이 한 가지 지식이 줄어들고 다른 

타입의 지식이 늘어난다는 의미가 아니라 명시적 지식을 가지고 있는 것이 암

시적 지식의 발달에 도움이 된다는 의미라고 강조하였다.  

DeKeyser(1998, 2007)의 입장이 충분한 양의 연습이 이루어진다면 명시적, 선

언적 지식이 절차화를 이끈다는 좀 더 직접적인 인과관계를 함축하는 관점인데 

반해 R. Ellis(1994, 2006)와 N. Ellis(2005, 2007)은 명시적 지식이 암시적 학습과정

을 촉발하거나 속도를 높인다는 관점을 밝히고 있다. 이러한 관점은 언어 학습

에 있어 학습자의 의식과 주목하기(noticing)의 역할을 중요하게 보았고 학습자

의 주목을 도와 줄 입력증대(input enhancement)나 의식 상향(conscious-raising), 

그리고 입력홍수(input flooding)과 같은 교육적 기법들을 활용할 것을 주장하였

다. R. Ellis(2005)는 학습자의 문법 구조에 대한 명시적 지식이 입력에 나타난 

구조에 주의를 집중하게 하고 입력에서 드러난 것과 자신의 표현(output)간의 

인지적 비교를 가능하게 할 것이라고 주장하였다 

 

2. 명시적 교수와 암시적 교수 

 

교수는 말 그대로 언어 학습 과정에 중재나 간섭을 시도하는 것이다. 이 중

재는 직접적일 수도 혹은 간접적일 수도 있으며 이 구분은 명시적/암시적 구분

과 중복된다 (R. Ellis, 2009; Sanchez, 2010). 간접적 중재는 암시적 학습을 촉진할 

수 있고, 학습자의 의식적 주의를 단어의 의미나 규칙에 의도적으로 향하게 하

지 않고 전체적인 관점에서 기능 자체를 연습하도록 한다. 이에 반해 직접적 

중재는 규칙과 어휘의 명시적 교수를 의미한다.  

Sanches, Perez, 그리고 Gomez (2010)는 교재가 실제적(authentic)이고 의사소통

적 상황에서 언어를 사용할 수 있는 기회를 제공한다면 교사의 간접적 중재가 

암시적 학습을 촉진할 수 있다고 주장한다. 반대로 직접적 중재는 규칙이나 어

휘의 명시적 교수를 함의한다. 이 때, 직접적 중재는 연역적이거나 귀납적일 수 

있는데 연역적인 경우 언어 활동에 앞서 규칙을 먼저 가르치는 것이고 귀납적

인 경우는 학습자로 하여금 주어진 텍스트에서 규칙이나 의미를 발견하도록 하

는 것이다.  

Dekeyser(2003)는 명시적/암시적 학습과 연역적/귀납적 학습을 결합하여 각기 

다른 교수 방식과 관련되는 다음과 같은4가지 범주의 학습 유형을 제시하였는

데 Sanchez 외 2인(2010)은 이 유형들 가운데 영어 교재에서 발견되는 교수 방

식은 1), 2) 그리고 4)의 변형이라고 주장하였다.  
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1) 명시적이고 연역적 학습-전통적인 규칙 교수를 통해 이루어진다. 

2) 명시적이고 귀납적 학습-의식의 고양과 입력 증대를 포함하는 규칙의 

발견 

3) 암시적이고 연역적 학습-보편문법에서 매개변수의 고정과 같은 경우 

4) 암시적이고 귀납적인 학습-자연스러운 모국어 학습 

 

그러나 위 네 가지 범주로 제2언어 교수방법을 분류하는 것은 생각처럼 간단

하지 않다. 제2언어 교육의 역사에서 교수는 오랜 시간 동안 명시적 관점을 유

지해왔다고 할 수 있다. 문법 번역식 방법에서는 규칙의 명시적 교수가 주요한 

방법이었다. 청화식 교수방법에서의 패턴 연습은 문법설명 대신 예문을 제시하

지만 귀납적이라 할 수 있다. Gasparini(2004)는 청화식 교수 방법에서의 예문을 

맥락화한 것이 기능주의적 방법 혹은 의사소통적 접근이라고 주장한다. 맥락화

된 연습이 하나의 공식처럼 반복될 때 이것이 다른 방식의 기계적 훈련이 될 

수 있다는 것이다. Ellis(1997)가 지적한 대로 언어 형태에 대한 관심을 보이지 

않는 것이 암시적 학습이 아니라는 것이다. Gasparini는 기능주의적 접근이 좀 

더 암시적으로 발전한 것이 과업기반학습(Task-based learning)이라고 보았다. 학

습의 과정을 통제하지 않는 대신 의식의 고양을 통해 언어 형태를 주목하게 하

는 것이 교수의 역할이라고 하였다. 그는 전통적인 교수방식이라 하더라도 비

형식적이고 암시적인 입력을 증대시킨다면 암시성이 높아진다고 주장하였다.  

제2언어 습득 연구의 축적된 성과는 성인이 교실 학습상황에서 언어를 배우

는 인지적 경로는 어린이가 자연스러운 환경에서 언어를 배울 때의 경우와 다

르거나 최소한 부분적으로 다르다고 전제한다. 명시적 지식은 어린이와 달리 

성인의 학습에서 중요한 역할을 한다는 것을 부정할 수 없지만 지식 습득의 생

물학적으로 조건화된 인지적 경로와 인위적인 교실 학습상황에서 우리가 배우

기로 되어 있는 방식 간의 괴리가 있어서는 안 될 것이다. 다시 말하면, 명시적 

혹은 암시적 지식이라는 정신적 현상과 그것을 사용하는 교육적 활동의 인지적 

방식이 상이하다면 효율적인 학습을 기대하기 어렵다. 예를 들어 자동화된 암

시적 지식과 달리 명시적 지식은 통제된 처리과정을 통해 접근이 가능하다. 암

시적 지식이 작동하는 말하기 활동에서 명시적 방식으로 교육적 중재가 이루어

진다면 학습의 방식과 교수의 방식이 어긋나게 될 것이다.  

 

 

III. 연구방법 

 

1. 활동 분석의 도구 

 

교과서에 제시된 활동의 명시성 정도를 분석하기 위해서는 먼저 명시성과 암

시성의 특성을 규정해야 할 것이다. Ⅱ장의 선행연구에서 보듯 명시성과 암시
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성의 개념은 언어 교수와 습득의 분야에서 여러 용어와 결합하여 다양한 관점

에서 연구되어 왔으나, 그 특성을 측정 가능한 요소로 규명하고 실제로 측정을 

시도한 연구는 찾기가 쉽지 않다. 이 연구에서는 Sanchez 외 2인(2010)에서 사용

한 특성을 원용하여 다음과 같은 9가지를 명시적 교육의 성격으로 설정하였다.  

 

1. 목표 형태에 대한 인식의 요구 

2. 상위언어적 정보에 초점 

3. 선언적 지식을 촉진 

4. 일차적으로 형태에 초점 

5. 정확성을 선호 

6. 비실제적 자료 

7. 모국어의 사용을 요구 

8. 통제적 사용을 유도 

9. 의미없는 기계적 반복 

 

이 논문에서 활동은 Sanchez 외 2인(2010)을 따라 ‘목적’과 ‘전략’이라는 두 

축으로 구성된 것으로 본다. 목적은 활동이 추구하는 목표이며 전략은 목적에 

도달하는 수단이다. 예를 들어 읽기 활동의 목적이 요지를 파악하는 것이라고 

할 때 전략은 단락을 그림으로 표현한 것과 연결하기, 가장 잘 만들어진 요약

문을 선택하기, 혹은 요약문 작성하기와 같은 것이 될 수 있다. Sanchez 외 2인

은 이 가운데 항목2는 활동의 목적에만 한정되는 것으로 보고, 6번과 7번 항목

은 전략에만 해당되는 것으로 보았다 (표 1에서 짙게 색칠되어 있음). 이 연구

에서 형태는 문법이나 어휘의 형태뿐만 아니라 의사소통기능을 하는 어휘구까

지 확대하여 지칭하는 것으로 설정하고 이에 따라 읽기를 제외한 듣기, 말하기, 

그리고 쓰기 활동도 분석의 대상에 포함시켰다.  

각 항목의 특성을 차례로 간략하게 살펴보면, 1번 ‘목표 형태에 대한 인식’은 

목표로 하는 형태나 의사소통기능을 학습자가 어느 정도로 인식하게 하는가와 

관련된 것이다. Doughty와 Williams(1998)는 입력증대를 암시적인 교수 활동으로 

보았으나 DeKeyser(2003)는 명시적이나 귀납적인 것으로 분류하고 있다. 

Fordyce(2014)는 의식고양은 연속선의 명시적인 쪽에 가깝고, 입력증대는 암시

적인 끝에 더 가까운 것으로 보았다. 이 연구에 사용된 교과서에 제시된 활동

에서는 학습자의 주의를 끌기 위해 주로 글씨체를 활용하여 색을 다르게 하거

나 굵은 글씨를 사용한 것이 대부분이었다. 이 경우, 다른 글씨체와의 차별을 

통해 학습자의 주의를 목표 형태에 기울이게 하려는 교재 집필자의 명시적인 

의도를 드러낸 것으로 분류하였다.  

2번 항목은 활동의 목표가 상위언어적 정보에 초점을 두는 것으로 활동의 지

시문에 언어 체계의 기술에 사용되는 용어가 분명하게 드러난 경우에 명시성을 

띄는 것으로 분석하였다. 3번의 ‘선언적 지식의 촉진’은 활동의 수행 과정에서 
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형태의 구별적 사용에 학습자의 주의를 요구하여 선언적 지식을 학습하게 하거

나 상기되는 경우에 명시성을 띄는 것으로 분류하였다. 4, 5번 항목은 언어의 형

태적 체계에 집중한 활동에서 나타날 특성들이다. 4번의 형태에 일차적 초점을 

둔다는 것은 활동의 수행 과정에서 의미적 요소보다 형태적 요소에 집중하게 

하는가와 관련된 것이다. 5번 항목의 ‘정확성을 선호’한다는 특성은 활동의 결

과물이나 학습자의 응답이 미리 정해져 있는가를 검토하는 것이다.  

6번 항목은 활동에서 사용한 자료의 특성에 관한 것이다. 실제성(authenticity)은 

정의하기 간단한 개념이 아니다. 일반적으로 많이 인용되는 Lee(1995, p. 324)의 정

의에 의하면, ‘가르치는 것을 목적으로 쓰여진 것이 아니라 실제 의사소통의 목적

을 갖고 쓰여진 텍스트’를 실제적 자료라고 한다. 그러나 교실 학습 상황에서 실

제성을 논할 때 위의 정의를 적용하는 것이 타당한가는 또 다른 논의가 필요한 

문제이다. Widdowson(1998)은 텍스트를 ‘진짜(real)’로 만드는 것은 특정한 맥락적 

상황에 맞게 쓰여진 글이라는 사실인데, 맥락적 상황은 다르나 텍스트만 복제될 

경우에는 실제성이 사라진다고 주장했다. 그는 텍스트 자체의 실제성보다는 언어 

사용의 실제성이라는 관점에서 볼 것을 주장한다. 즉, 실제성이라는 것은 텍스트

와 독자 사이의 관계의 특성이며 이것은 적절한 반응과 관련된다고 보았다. 이러

한 견해는 다음과 같은 Van Lier(1996)의 의견과도 일치한다.  

 

교실 수업에서 실제성은 수업 계획이나 교재에 의해 실현되는 것이 

아니다. 그것은 교사와 학생이 함께 의식적으로, 그리고 끊임없이 

추구해야 하는 목적이다. [중략] 실제성은 학습과정과 그 과정 안에

서 사용되는 언어가 학생들과 교사에 의해 인증된 행동의 결과이다.  

(Van Lier, 1996, p. 128) 

 

이 연구에서의 초점은 위의 Widdowson이나 Van Lier와 같은 관점에서 실제성을 

판별하고자 하였다. 활동의 전략 혹은 방식으로서의 실제적 자료인가를 묻는 

것이므로 텍스트 자체가 교육적으로 고안하여 쓰여진 자료인가의 여부보다는 

의사소통의 목적을 갖고 진정한 의사소통적 반응을 하도록 요구하고 있는가를 

준거로 사용하였다.. 

7번은 활동을 수행하는 과정에서 모국어의 사용이 요구되는가 하는 것이다. 

제2언어 학습 과정에서 학습자는 아마도 모국어 체계에 대해 인식하고 그것을 

목표언어와 비교하고 차이점을 인식하는 등의 과정을 경험하겠지만, 구체적으

로 그 과정이 어떻게 진행되는가는 알기 어렵다. 따라서 이 연구에서는 활동의 

지시문에 명시적으로 모국어의 번역이 사용되거나 요구되는 경우만을 명시적 

교수로 분류하였다. 8번은 활동이 언어적 표현활동을 통제하고 있는가 혹은 자

유로운 언어 사용이 허용되는가에 관한 것이고 10번 항목은 활동이 기계적이고 

의미없는 반복적 연습을 요구하는가의 여부에 관련된 것이다. 9가지의 특성들은 

서로 밀접하게 관련되어 있으나 각각 명시적 교수의 다른 측면을 판단하기 위
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한 것으로 정리하면 표1과 같다. 

 

표 1 

활동의 명시성 분석을 위한 준거 표 

 목적 전략  
명시적 암시적 명시적 암시적 
예 아니오 예 아니오 

1.목표 형태에 대한 인식의 요구  
2.상위언어적 정보에 초점  
3.선언적 지식을 촉진  
4.형태에 초점  
5.정확성을 선호  
6.비실제적 자료  
7.모국어의 사용을 요구  
8.통제적 사용을 유도  
9.의미없는 기계적 반복  

 

표 1은 활동의 명시성과 암시성을 엑셀 프로그램으로 계산하기 편리하도록 

고안된 것이다. 왼쪽 칸에는 9가지 명시적인 활동의 특성을 보여주고 있고, 오

른쪽 칸은 활동의 목적과 전략에 따라 이 특성들이 어떻게 드러나는 가를 표시

할 수 있도록 되어 있다. 명시적인 특성을 포함하고 있으면 ‘예’에 표시하고 포

함하고 있지 않은 경우 ‘아니오’에 1을 표시하도록 하였다. 순수하게 형식에 초

점을 둔 경우에는 명시성이 극대화된 활동으로 볼 수 있고, 순수하게 의미에만 

초점을 둔 활동은 암시성이 극대화된 활동이라고 할 수 있다. 명시성과 암시성

이 상대적인 개념이므로 명시성이 6점이면 암시성은 4점으로 해석하는 방식으

로 결과를 도출하였다.  

 

2. 분석 절차 

 

고등학교 영어 Ⅰ 교과서 가운데 임의로 4종(BS, CJ, DS, MR1)을 선택하여 1

과에서 5과에 제시된 3기능(듣기, 말하기, 쓰기)과 어휘, 문법 활동을 분석하였

다. 분석에 사용된 교과서는 김진완 외 10인(2013), 양현권, 황종배, 이창수, 김

명숙과 김현우(2013), 윤민우 외 6인(2013), 그리고 홍민표 외 13인(2013)이다. 

읽기 활동은 활동의 목적이 언어 형식의 명시적 혹은 암시적 제시와 관련성이 

적다고 생각되어 제외하였다. 대부분의 교과서가 동일한 체계로 한 단원을 구

성하지만 활동의 구체적인 양상에 변화를 주기도 하고 교재의 실제성의 측면에

서도 다르기 때문에 1과에서 5과까지에 나타난 활동들을 모두 검토하였다. 

모든 교과서가 각 단원의 첫 장에 그 단원에서 다루게 될 의사소통기능과 언

어형태를 제시하고 있으므로 이 학습목표를 참고로 하여 활동들을 분석하였다. 

                                          

1 영문 약자는 출판사 이름을 표기한 것임. 



 고등학교 영어 교과서에 제시된 활동의 명시성 분석 179 

 

즉 언어 형태뿐만 아니라 의사소통기능을 하는 어휘구도 대상으로 하여 활동의 

명시성을 분석하였다. 학생의 적극적인 수행이 요구되지 않는 스키마를 활성화

하는 활동이나 선다형 문제, 받아쓰기와 같은 연습문제, 그리고 읽기활동과 같

이 텍스트의 이해가 중심이 되는 활동은 제외하였다. 교과서마다 단원 구성은 

유사하였으나 분석에 포함시킨 활동의 수는 차이가 있었고 총 198개의 활동이 

분석에 사용되었다. 명시성과 암시성의 유무를 판단함에 있어 주관성을 완전 

배제할 수 없었으나 연구자가 2주의 간격을 두고 재분석을 하여 최대한 일관성

을 담보하고자 노력하였다.2 

 

3. 분석의 예시 

 

다음 표 2의 활동은 MR 교과서의 말하기 활동을 분석한 예이다. 여섯 장의 

그림이 순서대로 제시되어 있고 그림의 기술에 필요한 어휘들이 그림 밑에 제

시되어 있다. 이 때 제시된 어휘들은 학습의 목표라기 보다는 학습자가 그림을 

기초로 하여 말하기 활동을 수행할 때 도움을 주려는 의도로 제시된 것으로 보

인다. 따라서 이 활동은 언어 형태에 일차적인 초점을 두지 않았기 때문에 1번

에서 5번 항목에서는 암시적인 것으로 판단하였다. 자료의 실제성에 대하여는 

학생들이 의사소통의 의도를 갖고 활동을 하기보다는 주어진 어구를 사용하여 

기술하는 활동이므로 비실제적 자료의 사용에 ‘예’를 그리고 언어의 통제적 사

용이라는 측면에서는 명시성을 보이는 것으로 분류하였다. 그 결과 명시성이 

1.96 암시성이 8.04임을 보여주고 있다. 

 

표 2 

활동 분석의 예시 1 

Describe the pictures. You will see 
six pictures. Tell a story based on 
the pictures. You can use the words 
in the box below.

목적 전략  
명시적 암시적 명시적 암시적 
예 아니오 예 아니오 

1.목표 형태에 대한 인식의 요구 1 1 
2. 상위언어적 정보에 초점 1  
3. 선언적 지식을 촉진 1 1 
4.형태에 초점 1 1 
5.정확성을 선호 1 1 
6.비실제적 자료 1  
7.모국어의 사용을 요구 1 
8.통제적 사용을 유도 1 1  
9.의미없는 기계적 반복 1 1 
 목적 전략 평균  
명시적 교수 1.42 2.5 1.96  
암시적 교수 8.58 7.5 8.04  

                                          

2 연구자의 1차 분석과 2차 분석 결과의 상관계수는 r= .947였다. 
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다음 표3의 활동은 CJ교과서의 어휘 학습 활동이다. 먼저 만화로 밑줄 친 어

휘구가 사용되는 상황을 제시한 후, 빈칸 채우기 활동을 하도록 되어 있다. 이 

활동에서 학습의 목표가 되는 어휘구는 밑줄이 쳐진 상태로 제시되어 학습자가 

이 어휘구들에 대해 다른 어휘들과 차별적인 주의를 하도록 요구하기 때문에 1

번 항목은 명시적인 것으로 판단하였다. 그러나 기본적으로 어휘구에 대한 지

식보다는 의미가 활동을 수행하는데 적극적으로 작용하기 때문에 상위언어적 

정보나 선언적 지식의 측면에서는 명시적이지 않은 것으로 보았다. 그렇다고 

하여 형태에 초점을 두지 않은 것으로 볼 수는 없는데 왜냐하면 문장 안에서 

필요할 경우 언어 형태를 바꾸도록 요구하고 있기 때문이다. 언어 형태를 적절

하게 바꾸도록 요구하는 것은 형태에 초점을 두어 정확하게 표현할 것을 요구

하고 있는 것이므로 4번과 5번 항목에서 명시적이라고 볼 수 있다. 어휘구가 

사용되는 문맥을 제공하기는 하였으나 비실제적 자료를 사용하였고, 언어의 통

제적 사용을 유도한 측면에서 명시적이라고 할 수 있다. 그러나 모국어의 사용

이나 기계적 반복의 양상은 보이지 않으므로 암시적이라고 표기하였다. 그 결

과 명시적 교수의 특성이 5.98로 다소 명시적인 활동임을 알 수 있다. 

 

표 3 

활동 분석의 예시 2 

Fill in the blanks with the
underlined expressions above.
Change the form if necessary. 

목적 전략  
명시적 암시적 명시적 암시적 
예 아니오 예 아니오 

1.목표 형태에 대한 인식의 요구 1 1  
2. 상위언어적 정보에 초점 1  
3. 선언적 지식을 촉진 1 1 
4.형태에 초점 1 1  
5.정확성을 선호 1 1  
6.비실제적 자료 1  
7.모국어의 사용을 요구 1 
8.통제적 사용을 유도 1 1  
9.의미없는 기계적 반복 1 1 
 목적 전략 평균  
명시적 교수 5.71 6.25 5.98  
암시적 교수 4.29 3.75 4.02  

 

  

IV. 결과 및 논의 

 

그림 1에서 보듯 분석의 대상이 된 교과서 4권의 활동은 명시성이 3.81, 암시

성이 6.19로 암시성이 명시성에 비해 훨씬 높은 것으로 드러났다. 이러한 결과

는 대체적으로 연구에 사용된 교과서가 과거에 비해 형태에 초점을 둔 기계적

인 반복 활동이나 번역 활동이 거의 없고 의사소통적 접근의 원리에 비교적 충

실한 것에 기인한 것으로 보인다. 즉 목표가 되는 형태를 제시함에 있어 목표 
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형태의 교수 의도를 직접적으로 드러내기보다 활동의 자연스러운 결과로 학습

하게 되는 쪽을 선택한 경우가 더 일반적이었다는 의미이다.  

 

 

 

 

그림 1 분석된 활동 전체의 명시성과 암시성 평균 

 

또한 이 결과는 교과서에 제시된 활동의 분포와도 관련이 있는 것으로 보인

다. 표 4에서 보듯 분석에 포함된 활동의 분포를 보면 듣기와 말하기 활동의 

수가 절반을 넘는 것을 알 수 있다. 교과서마다 분석에 포함된 활동의 수에 있

어서 약간의 차이를 보이나 전반적인 구성에 있어서 듣기나 말하기 활동의 수

가 어휘나 문법활동보다 더 많은 비중을 차지하고 있는 것에는 차이가 없었다. 

위에서 기술한대로 4기능을 다루는 활동도 의사소통 기능이라는 목표 형태에 

초점을 둘 수 있으므로 단순하게 활동의 수만을 가지고 판단할 수는 없으나 기

능을 학습하는 활동은 의사소통 맥락에서 형태보다는 의미 전달에 초점이 주어

지므로 어휘나 문법에 비하여는 덜 명시적이게 될 것이다.  

 

표 4 

교과서 별 분석 대상 활동의 수 

 듣기 말하기 쓰기 어휘 문법 합계 

BS 12 6 5 10 5 38 

CJ 9 15 7 12 10 53 

DS 15 15 5 14 5 54 

MR 20 10 5 13 5 53 

합계 56 46 22 49 25 198 

 

이와 같은 전반적 암시성은 그림 2에서 보듯 교과서에 따른 큰 차이없이 유

사하게 나타났다. 대체로 암시적인 경향을 보여주고 있다는 것은 교과서가 방

법적인 측면에서 형태에 대해 편향되게 강조하는 것이 아니라 유의미한 입력을 

통해 자연스럽게 학습하는 것을 선택하고 있음을 보여준다고 할 수 있다. 그러
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나 어휘와 문법 활동의 비중이 적음에도 불구하고 명시성이 3.32에서 4.58에 이

르는 것은 어휘와 문법 활동이 매우 명시적임을 나타낸 것이다. 즉 분석 대상

이 된 교과서는 전반적으로 의사소통적 접근을 취하고 있으나 어휘와 문법 활

동에 있어서는 명시성을 중요하게 고려한 것으로 평가할 수 있다.  

 

 

 

 

그림 2 교과서별 명시성과 암시성 평균 

 

문법을 가르칠 때 어느 정도 명시적이어야 하는가에 대해서는 논란이 많다. 

명시적 형태교수가 수행에만 영향을 줄 뿐 학습자의 내재적 문법을 변화시키지

는 못한다는 입장(Krashen, 1994; Truscott, 1996)과 처음에 선언적 지식으로 배우

더라도 유의미한 연습의 반복을 통해 자동화되고 내재적 문법에 통합될 수 있

다(DeKeyser, 2003)는 견해가 상충한다. 기본적으로 문법 활동은 일차적 목표가 

특정한 언어 형식의 습득이므로 의도적이고 명시적인 성격을 띠기 쉽다. 문법

을 의사소통 활동 중에 배우게 하더라도 명시적이고 분명한 피드백이나 간단한 

설명을 제공해야 효과적이며 교사는 암시적으로 피드백을 준다고 생각하고 피

드백을 제공한 경우에도 학생은 그것을 명시적인 가르침으로 받아들이는 경향

이 있기 때문에 결국 명시적 성격을 갖는다고 주장하기도 한다(Spada & 

Lightbown, 2008). Sanchez 외 2인(2010)도 명시적이라는 것은 언어 형태에 의식

적인 주의를 기울이는 것인데 의사소통 활동 중에 전달되는 내용이나 의미보다 

언어적 정보에 주의를 기울인다면 의사소통에 문제를 일으킬 수 있다고 한다. 

아래 그림 3에서도 확인할 수 있듯 문법은 명시성이 7.6으로 여러 활동 가운데 

가장 명시적 방법을 사용하고 있는 것으로 보인다.  
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그림 3 언어 활동 분야별 명시성 

 

5개 영역 가운데 쓰기 활동이 1.85로 가장 명시성이 낮은 것으로 나타났는데 

분석 대상이 되는 교과서의 대부분이 쓰기에서 특정한 언어 형태의 습득을 목

표로 설정하기 보다는 단원의 주제와 관련한 통합적 글쓰기의 방식을 채택하고 

있기 때문인 것으로 보인다. 단계별로 통제적인 방식을 사용하긴 하나 문법의 

활용 연습이라기 보다 내용에 초점을 두고 있다는 점에서 가장 암시적인 특성

을 보여주었다. 다음으로 명시성이 낮은 분야는 듣기, 말하기의 순서였는데 듣

기는 말하기와 달리 수용적 기능이므로 교수 방식의 명시성이 낮은 것으로 보

이며, 이와 달리 말하기는 표현적 기능이므로 학습자의 언어 사용 과정에 의도

적인 통제를 가하는 특성을 갖게 되어 명시성이 높아진 것으로 보인다. 

어휘와 문법 활동은 기능 활동에 비하여 단원간 변이를 보이는 경우가 드물

고 대부분 일정하게 정해진 형태의 활동을 제공하였는데 어휘활동은 문법 활동

에 비하여 의미적 요소에 초점을 두는 경우가 많아 명시성이 6.12로 문법활동

보다 약간 낮은 것으로 보인다. 선언적 지식을 요구하지 않는다 하더라도 형태

에 주의를 기울일 가능성을 배제하지 않는 것은 위의 표3을 통해 이미 확인한 

바 있다. 또한 어휘와 문법 활동은 모든 경우에서 학습자들이 목표 형태에 대

하여 인식할 수 있도록 밑줄이나 굵은 글씨, 이탤릭체 등 의도적인 입력 증대 

장치를 사용하여 명시성이 높아진 것으로 보인다. 이와 같이 명시성의 구성 요

소마다 뚜렷하게 특성이 드러나는 학습 분야가 있는 것으로 보이므로 각 개별

적인 특성이 가장 현저하게 드러나는 분야는 무엇인가 살펴볼 필요가 있다. 우

선 활동을 목적과 그 목적을 수행하는 방식인 전략으로 구분하였기 때문에 목

적과 전략에 따라 각 분야의 활동이 어떤 차이를 보이는가를 살펴본 것이 표5

와 표6이다.  
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표 5 

활동의 목적으로 본 명시적 특성의 비율(%) 

 듣기 말하기 쓰기 어휘 문법 전체 

1.목표 형태에 대한 인식의 요구 26.7 50 9 75.5 100 51.5 

2. 상위언어적 정보에 초점 7.1 2.1 9 16.3 28 361 

3. 선언적 지식을 촉진 5.3 0 0 71.4 100 31.8 

4.형태에 초점 21.4 19.5 0 59.1 100 37.8 

5.정확성을 선호 14.2 43.4 27.2 87.7 96 51 

6.비실제적 자료  

7.모국어의 사용을 요구  

8.통제적 사용을 유도 41 86.9 72.7 93.8 100 75.7 

9.의미없는 기계적 반복 0 0 0 0 0 0 

 

표5를 보면, 언어의 ‘통제적 사용을 유도’한 활동의 비율이 75.7%로 가장 많

은 비중을 차지하고 있다. 교실 영어 학습의 특성상 자유로운 활동보다는 단계

적으로 활동을 조작하고 통제하는 경우가 높게 나타난 것으로 보인다. 이 특성

은 문법 활동의 경우 100%를 나타내어 모든 활동이 통제적임을 보여준다. 어

휘활동이 ‘통제적 사용을 유도’한 활동의 비율이 93.8%인데 이는 대부분의 어

휘 활동이 빈칸에 적절한 어휘를 채우는 활동이 많은 결과로 보이며, 말하기 

활동의 경우에도 예시문을 따라 말하거나 밑줄 친 부분을 바꿔 말하거나 하는 

활동으로 86.9%에서 통제적 사용을 유도한다고 분석되었다. 가장 낮은 비율을 

보여 준 듣기 활동이 41%로 같은 빈칸 채우기 활동이라도 이해에 초점을 둔 

듣기의 경우에는 통제적 활동으로 분석되지 않은 결과라고 할 수 있겠다. 

두 번째로 높은 비중을 보이는 특성은 ‘목표 형태에 대한 인식의 요구’인데 

문법과 어휘 활동의 경우 각각 100%와 75.5%, 그리고 말하기에서 50%의 비율

을 보였다. 목표로 한 형태나 의사소통기능을 학습자가 인식하게 하려는 뚜렷

한 의도를 가지고 활동이 구성된 경우가 모든 활동의 절반 정도에 해당된다는 

것을 나타낸 것이다. 듣기의 경우 26.7%이며, 뚜렷한 목표 형태를 부각시키는 

활동이 드물었던 쓰기가 9%의 비율을 보여주었다. 이 특성과 비슷한 비율을 

차지한 준거는 ‘정확성을 선호’하는 것인데, 활동에서 요구하는 응답이 미리 정

해져 있는 활동의 비율을 보여 주는 것이라 할 수 있다. 학생들이 활동을 수행

하면서 다양하게 응답할 수 있는 융통성이 허용되는 활동이 전체 활동 가운데 

절반 정도에 해당된다고 해석할 수 있겠다. 특히 어휘와 문법 활동의 비중이 

크고, 그리고 말하기 활동에서 상대적으로 응답이 제한적임을 짐작할 수 있다.  

그 밖에 ‘상위언어적 정보에 초점’을 두는 특성을 보인 활동의 비율이 36.1%

로 ‘형태에 초점’을 두는 활동의 37.7%와 유사한 비율을 보이고 있는 것을 확

인할 수 있다. 그리고 ‘선언적 지식을 촉진’하는 명시적 활동의 비율이 31.8%를 

차지하고 있다. 이 3가지 명시적 교수의 특성들은 서로 관련되어 있어 유사한 

비율을 보이는 것으로 해석된다. 차이가 있다면‘선언적 지식을 촉진’하는 경우

는 문법이나 어휘활동에 치중되어 나타나지만, ‘상위언어적 정보에 초점’을 두
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는 특성은 문법과 어휘를 포함하여 기능 활동의 경우에도 나타난다는 점이다. 

문법과 어휘 활동은 명시적으로 형태에 대한 선언적 지식을 촉진하는 경우가 

많은 반면, 기능 활동의 경우 대부분 암시적인 양상을 보였다. 상위언어적 지식

은 단순히 형태에 대한 지식을 인식하게 하기 보다 듣기 담화의 구조라거나 주

제문 찾기 등과 같이 언어의 구조적 특성을 인식하게 하는 경우라고 볼 수 있다.  

‘의미없는 기계적 반복’이라는 특성의 경우, 단 하나의 활동도 해당되지 않음

을 표5에서 확인할 수 있다. 문법 번역식이나 청화식 교수방식에서 사용되었을 

법한 활동이 전혀 사용되지 않는다는 것은 의미가 배제된 형태의 반복적 연습

이 효과적이지 않다는 그간의 제2언어 습득 분야의 연구 결과가 교재 집필이나 

교수 방법에 반영된 결과라고 보아도 타당할 것이다. 

그러나 무의미한 반복 활동이 사라졌다고 해서 의사소통적 활동이 그 자리를 

대신한 것은 아닌 것으로 보인다. 아래 표6는 활동의 전략이라는 관점에서 본 

명시적 특성의 비율을 보여준다. 가장 높은 비율을 차지하는 것은 ‘비실제적 

자료의 사용’으로 79.2%의 활동이 여기에 해당된다. 학생들이 활동을 수행할 

때 의사소통적 목적과 의도를 갖고 수행하는가를 준거로 판단한 결과, 대다수

의 활동이 의사소통적이지 않았다는 의미이다. 모든 어휘와 문법 활동이 비실

제적이며 대부분의 말하기와 듣기 활동에서도 비실제적인 자료를 사용하고 있

음을 알 수 있다. 실제로 분석하는 과정에서 드러나는 것은 문법이나 어휘가 

아닌 기능 활동의 경우에도 대다수의 활동이 의사소통적 목적을 부여하기보다

는 모범으로 제시된 예문을 참조하거나 예문의 빈칸을 주어진 단서로 대체하는 

활동, 또는 주어진 정보를 조합하여 대화문이나 텍스트를 완성하는 활동 등으

로 구성되어 있음을 발견할 수 있었다. 가장 비율이 낮은 쓰기의 경우에 27.2%

만이 비실제적 자료를 사용한 것으로 나타나 쓰기 활동에서 가장 실제적 자료

의 사용비율이 높은 것으로 보인다. 교과서의 전반적인 명시성은 낮은 반면, 실

제적 자료의 사용이라는 측면에서는 매우 명시적인 불균형을 보여준다고 할 수 

있다.  

‘비실제적 자료의 사용’이라는 특성과 함께 활동의 전략에만 적용되는 ‘모국

어의 사용을 요구’ 하는 특성은 문법 활동에서만 나타나고 4%의 비율을 보였

다. 유사한 문법 구조의 의미적 구별을 위해 모국어로 의미를 제시하여 주고 

그 문법 구조를 활용하여 문장을 완성하게 하는 활동이었다. 무의미한 기계적 

반복 연습과 함께 명시적인 모국어의 번역은 의사소통 중심 교수법이 자리잡기 

이전의 교실 수업에서 쉽게 발견되는 방법이었다. 이제 이 두 명시적 형태 교

수 전략은 최소한 교과서에서는 찾아보기 어렵다는 것을 확인할 수 있다. 

다음으로 높은 비율을 차지하는 전략적 특성은 ‘통제적 사용을 유도’하는 것

과 ‘목표형태에 대한 인식의 요구’이다. 각각의 비중은 활동의 목적으로 본 경

우와 유사하다. 다만 전략의 측면에서 볼 때 69.6%와 44.4%로 목적의 측면에서 

본 75.7%와 51.5% 보다 약간 낮은 것을 알 수 있다. 이러한 차이는 언어의 통

제적인 사용을 의도하거나 목표 형태를 인식하게 하는 활동의 목적은 명시적으
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로 드러난 반면, 그 방식은 맥락의 제공을 통해 목적을 감추거나 다소 초점을 

분산시키는 데서 비롯된다. 예를 들어 같은 말하기 활동이라도 목표 형태를 굵

은 글씨체로 제시하거나 밑줄로 표시하여 학생들이 주의를 하도록 의도적인 장

치를 한 점은 같으나 비슷한 표현들로 대체연습을 하게 한 경우와 학생이 자신

의 이야기를 하도록 유도한 경우는 명시성에 있어 차이가 있다고 분석하였다. 

지시문을 통해서도 활동이 의도한 바가 드러나기도 하는데 관련 자료를 제시하

고 주어진 주제에 대해 대화를 하게 하는 활동이라도 자유롭게 대화하도록 한 

경우와 모범대화(model dialogue)를 참조하라고 한 경우에는 활동의 수행에 영향

을 주게 되므로 명시성에 차이가 있는 것으로 보았다. 이러한 요소들이 반영되

어 목적과 전략에 있어서 비율의 차이가 생겨난 것이라고 할 수 있다.  

 

표 6 

활동의 전략으로 본 명시적 특성의 비율(%) 

 듣기 말하기 쓰기 어휘 문법 전체 

1.목표 형태에 대한 인식의 요구 5.3 34.7 9.0 83.6 100 44.4 

2. 상위언어적 정보에 초점       

3. 선언적 지식을 촉진 8.9 6.5 0 69.3 100 31.8 

4.형태에 초점 12.5 13.0 0 59.1 100 33.8 

5.정확성을 선호 5..3 13.0 9.0 87.7 96.0 39.3 

6.비실제적 자료 71.4 71.7 27.2 100 100 79.2 

7.모국어의 사용을 요구 0 0 0 0 4.0 0.5 

8.통제적 사용을 유도 35.7 76.0 54.5 93.8 100 69.6 

9.의미없는 기계적 반복 0 0 0 0 0 0 

 

이 밖에 형태와 관련된 특성들(3, 4, 5번 항목)도 유사한 맥락에서 해석할 수 있

다. 즉 일반적으로 활동의 목적보다 전략적 특성으로 볼 때 명시성이 낮다고 

할 수 있다. 이러한 점은 반대의 경우보다 훨씬 교육적으로 긍정적이며 효율적

이라고 할 수 있을 것이다. 명시적 교수 의도가 분명한 활동이 문제가 되는 것

이 아니라 의도를 구현하는 방식이 명시적인 것이 문제가 될 것이다. 

TAP(Transfer Appropriate Processing)을 지지하는 인지심리학의 연구는 활동의 명

시성에 대해 중요한 시사점을 준다. TAP가설에 의하면 상기(retrieval)의 과정이 

학습 상황에서 사용된 과정과 유사할 때 학습자들은 학습한 것을 가장 잘 기억

해낼 수 있다고 주장한다(Blaxton, 1989; Franks, Bilbrey, Lien, & McNamara, 2000). 

달리 말하면 의사소통적인 학습 상황에서 학습하였을 때, 그 형태를 의사소통

상황에서 사용할 수 있다는 것이다. DeKeyser(2009)는 제2언어 화자가 문법 지

식을 인식하는 정도는 어떻게 학습하였는가에 따라 다르다고 표현하였다. 결국 

교실 학습 상황에서 교수의 명시적 의도가 학습의 효율성을 좌우하기 보다는 
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목표 형태에 따른 교수의 방식이 중요하다고 할 수 있겠다.  

 

 

V. 결론 

 

이 연구는 어느 한 가지 유형의 교수나 학습이 바람직하다는 결론을 내리기

보다는 교실 수업에서 교수 활동의 매개가 되는 활동의 특성을 학습의 인지적 

과정과 관련하여 분석할 필요가 있다는 문제 의식에서 출발하였다. 이를 위하

여 2009개정 교육과정에 의하여 제작된 고등학교 영어 교과서 4권의 활동을 명

시성이라는 관점에서 분석하였다.  

전반적으로 암시적 교수 방식을 택하고 있으나 분야별 분포를 보면 뚜렷하게 

양분된 결과를 볼 수 있었다. 문법과 어휘는 명시성이 현저하게 드러난 반면 

기능활동은 암시적인 경향을 보였다. 이 연구에서는 형태를 의사소통기능 표현

까지 확대하여 분석을 시도하였으나 결과를 해석하고 함의를 추론함에 있어서

는 문법이나 어휘의 경우와 분리할 필요가 있을 것이다. 문법과 어휘라는 준기

능(subskill) 활동은 교수 방식의 명시성에 대해 찬반 양론이 비등하며 어느 한 

쪽으로 결론을 내리기 어렵다. 그러나 기능 활동은 명시성이라는 개념과 연결

되어 논의되는 것을 생각하기 어렵다.  

준거별로 세부적인 특성을 살펴보면 기능 활동의 경우에도 통제된 활동인 경

우가 많았고, 특히 말하기 활동의 대부분이 통제된 활동인 것으로 드러났다. 또

한 의사소통의 진정성이 부족한 ‘비실제적’ 요소를 내포하고 있는 경우가 일반

적이었다. 이 두 가지 요소는 사실상 동전의 양면과 같다고 할 수 있다. 언어 

사용이 통제되어 있는 활동이 진정한 의사소통 의도와 목적을 가진 것으로 보

기 어렵기 때문이다. 교실 학습 상황인 것을 감안한다 하더라도 기능 활동의 

비실제성을 개선할 필요성과 방안이 요구된다고 하겠다.  

문법이나 어휘 활동이라 하더라도 지나치게 명시적인 것은 아닌지 재검토할 

필요가 있다. Lightbown(1998, p. 194)은 ‘영어의 문법적 형태소처럼 발화상에서 

알아차리기 어려운 경우나 의문문의 어순처럼 의사소통 상황에서 이해에 영향

을 주지 않기 때문에 의사소통적 활동을 통해서는 습득이 어려운 경우에는 형

태에 초점을 둔 명시적 교수가 필요하지만 그렇지 않을 경우에는 의사소통적 

상호작용을 통한 학습이 더욱 효과적’이라는 의견을 피력하고 있다. 이 연구에

서 분석한 교과서의 경우, 모든 문법 형태와 어휘를 동일한 방식으로 제시하고 

있었다. Lightbown의 주장이 타당하다고 보면, 한국의 영어 학습자에게 명시적

이고 맥락의 고려없이 제시할 수 있는 분리된 교수(isolated instruction)가 필요한 

형태는 어떤 것들이 있는가에 대한 연구가 먼저 선행되어야 할 것이다. 기능 

활동의 경우처럼 형태에 명시적 초점을 두는 것과 통합적 접근이 배타적이지 

않다는 것을 대안으로 삼을 수 있다고 생각한다.  

명시적 지식의 궁극적 효용은 그 지식의 암시적 사용일 것이다. 기계적 연습
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이나 번역하기와 같은 활동이 사라졌지만 어휘와 문법에서는 명시성이 높게 나

타나고 기능 부문의 명시성이 낮게 나타난 것은 상당히 전통적인 관점이 유지

된 것으로 보인다. 위에서 분석한대로 명시성을 목적과 전략이라는 두 축으로 

나누어 볼 때, 목적보다는 전략의 측면에서 다양한 변화가 가능하다는 생각이

다. 특히 명시성의 전략적 측면에만 해당되는 ‘비실제적 자료의 사용’이라는 특

성을 학습의 맥락에 따라 다양하게 활용할 필요가 있을 것이다. 어휘와 문법 

활동의 목적이 결국 어휘와 언어 형태의 사용을 용이하게 한다는 관점에서 접

근하면 형태 습득의 목적을 방해하지 않는 정도에서 실제적 자료의 적극적인 

도입을 고려해야 한다. 이와 같이 어휘와 언어 형태 사용의 실제성을 높이는 

것은 교실에서의 언어 사용과 의사소통상황에서의 언어 사용의 간극을 줄이는 

지름길이 될 것이다. 또한 제시되는 어휘나 문법 형태의 종류에 관계없이 매 

단원마다 동일한 틀에 의해 활동을 제시하는 관행에서 벗어날 필요가 있다. 학

습자의 의식의 고양이나 다양한 입력증대 방식의 도입, 그리고 문법과 어휘의 

분명한 구분보다는 어휘화된 문법으로서의 개념의 도입 등 현재보다 다양하게 

언어 형태를 제시하는 방법의 연구가 필요하고 이러한 연구의 결과를 교재 제

작에 반영하고 적용하려는 노력이 절실하다는 생각이다.  

지금까지 교과서에 제시된 과업이나 활동에 대한 연구들이 세부 기능별 과업

의 구성과 효과, 그리고 난이도 측정 등 일부 제한된 영역에서 진행되어 온 것

이 사실이다. 그런 점에서 이 연구는 모든 활동을 대상으로 하여 현재 사용 중

인 교과서가 막연하게 명시적 혹은 암시적이라는 인상 평가를 하는 데서 나아

가 어느 정도로 명시적이며 기능에 따라 어떤 차이가 있는가 등을 객관적인 지

표로 제시하려 노력하였으며 명시성이라는 요소를 교재 연구와 평가의 준거로 

도입하고 구체적인 분석을 시도했다는 점에서 의미가 있다고 하겠다. 그러나 

연구의 수행 과정에서 느낀 점은 명시성의 개념이 좀 더 정교해져야 하며 객관

적 측정이 가능하도록 각 준거의 세부조건을 명시할 필요가 있다는 것이다. 후

속연구를 통해 이와 같은 제한점이 해소되길 기대한다. 객관화된 명시성의 개

념에 기초하여 통계적인 수치의 타당성을 확보할 정도의 활동을 대상으로 한 

연구가 진행된다면 교실에서 사용될 교과서의 제작이나 평가에 각 학습 분야별

로 객관적인 지침을 제공할 수 있을 것이며 학습의 인지적 과정에 조응할 수 있

는 교사의 지도 방식에 대한 가이드라인까지 제공할 수 있을 것으로 기대한다.  
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적용가능 언어(Applicable Languages): English 

적용가능 수준(Applicable Levels): Elementary/Secondary/Tertiary 
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