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국 문 초 록

교정피드백에 대한

초등영어 교사와 학생의 인식에 대한 연구

박 미 란

제주대학교 교육대학원 초등영어교육전공

지도교수 김 익 상

본 연구는 초등 영어교사와 초등학생들의 교정피드백에 대한 인식을 살펴보고

자 실시하였다. 초등 영어 수업에서의 효과적인 교정피드백 수행방안을 찾기 위

하여 교사와 학생, 그리고 학년별 학생들 간의 교정피드백에 대한 인식의 차이를

비교, 분석하였다. 이러한 목적을 달성하기 위한 연구 문제를 아래와 같이 설정하

였다.

첫째, 초등 영어 교사와 학생들은 교정피드백을 중요하게 인식하고 있는가? 만

약 그렇다면 초등 영어 교사와 학생들이 생각하는 교정피드백의 효과는 무엇인

가?

둘째, 초등 영어 교사와 학생들이 선호하는 교정피드백 유형과 교정피드백의

제공 주체, 제공 영역, 제공 범위, 제공 시기와 각각의 이유는 무엇인가?

셋째, 초등 영어 교사와 학생, 그리고 학년별 학생들 간의 교정피드백에 대한

인식과 선호도에 차이를 보이는가?

위의 연구 문제를 해결하기 위해 제주에 위치한 한 초등학교의 4,5,6학년 학생

309명과 초등학교 교사 40명을 대상으로 설문조사를 실시하였다. 설문지 문항은
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Hendrickson (1978)과 Lyster와 Rnata (1997)를 바탕으로 제작되었다. 자료 분석

결과 다음과 같은 결론을 도출하였다.

첫째, 학생과 교사 모두 교정피드백에 대해 긍정적인 인식을 가지고 있었다. 박

현진 (2012)의 연구와는 달리 교사와 학생 모두 교정피드백이 인지적, 정의적 측

면에 도움을 줄 수 있을 것으로 기대하고 있었다. 이런 결과를 바탕으로 교사는

교정피드백에 대한 다양한 접근을 통해 학생들의 영어 실력과 영어에 대한 자신

감을 증진시키기 위해 노력해야 할 것이다.

둘째, 학생과 교사 모두 문법과 어휘 영역에 대하여 학생의 오류 생성 직후에

실시되는 교정피드백에 대한 요구가 높은 것을 알 수 있었다. 그러나 다른 학년과

는 달리 4학년 학생들은 발음에 대한 교정피드백 요구가 현저히 높은 것으로 나

타났다. 교정피드백 제공 주체에 대해서는 학생과 교사의 인식에 큰 차이를 보였

다. 학생들이 교사로부터의 분명한 교정피드백을 요구하는 것과 달리 교사는 교

사의 명시적, 묵시적 지도에 대하여 학생 스스로 오류를 수정하는 것이 가장 바람

직하다고 인식하고 있었다. 그리고 흥미롭게도 학생들은 학년이 올라갈수록 교사

와 더불어 또래 친구들로부터 교정피드백을 받길 원하는 것으로 나타났다. 이러

한 결과를 바탕으로 교사는 학생들의 정의적, 인지적인 측면에 유념하며 교정피

드백을 제공하는 방법과 시기 등을 고려해야 할 것이다.

셋째, 교사와 학생 모두 학생들이 그들의 영어사용이 틀렸다는 것을 인지함으

로써 흥미와 자신감을 잃을 수 있다는 점에서 교정피드백의 5가지 유형 중 명시

적 교정을 가장 부정적으로 인식하고 있었다. 반면에 아이러니하게도 4학년과 5

학년 학생들은 다른 교정피드백 유형에 비해 명시적 교정을 가장 선호하는 것으

로 나타났다. 이를 통해 학년이 낮은 학생일수록 교사의 의도를 분명하게 파악할

수 있는 유형을 선호한다는 사실을 알 수 있었다. 그러나 교사들은 학생들 스스로

자신의 영어 실력을 향상시킬 수 있고 교사의 의도를 분명하게 이해시킬 수 있을

것이라는 기대감에서 이끌어내기 유형을 가장 선호하는 것으로 나타났다. 교사들

과 마찬가지로 6학년 학생들도 이끌어내기를 선호하였고 명시적 교정에 대해 강

한 거부감을 가지고 있었다. 이러한 결과를 통해 교사는 남을 의식하는 경향이 강

한 고학년 학생들의 정의적 특성을 고려하여 오류를 수정하고 교정피드백을 제공

하는 노력이 필요하다는 사실을 알 수 있었다.
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이러한 결과를 바탕으로 다음과 같은 제언을 하고자 한다.

한국의 초등 영어 교사들은 교정피드백의 중요성과 유용성을 인식하고 있음에

도 불구하고 적절한 교정피드백을 제공하는 교수법에 대한 지식이 부족하고 교정

피드백 제공에 대한 실제적인 효과를 경험하지 못한 경우가 많다. 그러므로 교사

들은 적절한 교정피드백의 제공 시기와 활용 방법에 대해 충분한 교육을 받아야

할 것이다. 또한 교사들은 교정피드백 제공에 영향을 미치는 학생들의 정의적, 인

지적 특성들을 이해하고 있어야 한다.

교사들은 학생들의 학년 또는 나이에 의한 개별적 특성을 반영하여 교정피드백

을 제공하는 것이 바람직하다. 낮은 학년의 학생들일수록 교사의 의도를 분명하

게 파악할 수 있다는 점에서 명시적 교정을 선호하는 반면에 사춘기 시기에 접어

든 고학년 학생들에게 교사의 명확한 의사전달보다 창피함이나 불안감과 같은 부

정적인 감정을 유발하지 않는 유형이 더 효과적일 것이다. 이런 학생들은 교사가

자신의 실수를 다른 친구들 앞에서 지적하는 경우 영어에 대한 자신감과 흥미를

잃을 수 있다. 따라서 교사는 학생들의 이러한 특성을 이해하고 소규모 그룹활동

이나 짝활동을 통해 학생들 서로간의 교정피드백을 제공할 수 있는 충분한 기회

를 제공해 주어야 할 것이다. 학습자 중심 교육의 관점에서도 고학년 학생들은 그

들의 언어 능력을 향상시키기 위하여 스스로 오류를 수정할 필요가 있다.

마지막으로, 이 연구의 결과는 교정피드백의 인지적, 정의적 측면의 효과에 대

해 부정적이었던 기존의 몇몇 연구와는 다른 결과를 보였다. 따라서 한국 영어 교

육의 실정에 맞는 교정피드백의 효과와 필요성을 밝히기 위하여 좀 더 광범위하

고 면밀한 연구가 필요할 것으로 보인다.

주요어 : 초등영어교육, 교정피드백
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I. 서 론

1. 연구의 필요성

피드백(feedback)이란 학습자가 자신의 중간언어(interlanguage)를 교정하는데

사용될 수 있도록 주어지는 정보를 의미한다 (Ellis, 1994). Cole과 Chan (1994)은

피드백이란 학습자의 학습을 위한 과정과 결과에 대해 교정적인 정보를 제공하여

학습효과를 극대화하기 위한 제시물이라고 하였다. 피드백은 학생들의 오류를 수

정해주는 것을 포함하여 학습자 반응 전반에 관한 교사의 평가, 확인, 설명을 의

미하는 포괄적 교수행위라 볼 수 있다.

1. 학습자의 오류를 수정해줘야만 하는가? (Whether or not)

2. 학습자의 오류를 수정해야하는 적절한 시기는 언제인가? (When)

3. 어떤 오류를 수정해줘야 하는가? (Which)

4. 오류를 어떻게 수정해줘야 하는가? (How)

5. 누가 오류를 수정해야 하는가? (Who)

위와 같은 질문에 대한 답을 얻기 위하여 L2 (제2언어 또는 외국어) 교육에서의

오류 수정에 대한 연구는 계속 되고 있다. 피드백은 교사와 학생간의 인지적, 정

의적 상호작용이기 때문에 교사는 피드백을 통하여 학습자들에게 목표언어를 보

다 분명하게 전달할 수 있으며, 학습자는 교사의 피드백을 통해 자신의 언어를 발

전시키고 목표언어에 대한 이해의 폭을 넓힐 수 있는 기회를 제공받는다. 특히,

교사가 학생의 정의적 태도에 반응함으로써 학습 동기를 강화시킬 수 있다는 점

에서 영어 수업에서의 피드백은 더욱 중요하다고 할 수 있다.

기존의 초등학교 영어 교육과정에서는 학생들의 학습 활동 중 오류가 발생하더

라도 의사소통에 지장을 주지 않거나 정확성에 초점을 맞춘 활동이 아니라면 즉

각적인 오류 수정을 하지 않도록 명시되었다 (교육과학기술부, 2011). 그러나 최

근에 개정된 교육과정에서는 의사소통에 지장을 주지 않는 한 교사의 즉각적인

오류 수정을 피하고, 학생 스스로 오류를 발견하고 수정할 수 있도록 다양한 교정
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적 피드백을 제공한다고 명시하여 유창성을 강조함과 동시에 정확성을 위한 교정

피드백의 필요성을 밝히고 있다 (교육과학기술부, 2015). 그러나 영어에 대한 흥

미 함양과 유창성에 초점을 두었던 기존의 초등영어 교육과정에 대한 인식이 강

하게 남아있고 다인수 학급과 제한된 영어 수업시간 등의 실제 초등 영어 교육

현장의 한계를 이유로 교사들이 실제 수업에서 피드백을 활용하는 데에는 어려움

이 있다고 한다.

하지만 초등학교의 초기 영어 학습 단계에서 학생들의 오류에 대한 수정이 이

루어지지 않을 경우 학생들이 잘못된 언어를 지속적으로 사용하는 화석화현상

(fossilization)이 생겨 추후 정확한 표현을 활용하는데 어려움을 받을 수 있다. 또

한 교사는 수업 시간에 생성되는 학생들의 여러 오류를 피드백하는 과정을 통해

학생들의 목표 언어 이해도와 자신의 교수 방법에 대해 고찰해 볼 수 있는 기회

를 제공받을 수 있으므로 교사는 수업 중 학생 오류에 대해 피드백을 적극적으로

실시하고 학생은 피드백을 통해 자신의 영어 활용 능력을 향상시키기 위한 노력

을 기울여야 할 것이다. 즉, 의사소통의 도구로써 영어를 배우기 시작하는 초등학

교 학습자들이 오류를 인식하고 적절한 언어를 사용할 수 있도록 지원하는 효과

적인 교사 피드백이 반드시 필요하다고 할 수 있겠다.

교정피드백 (corrective feedback)에 대한 선행연구는 대학생을 비롯한 성인학

습자를 대상으로 하는 연구와 교정 피드백이 쓰기 성취도에 미치는 영향과 관련

된 연구가 대부분이다 (Kim, 2011; Park, 2013; 박주희, 2010; 이보영, 2013; 이가

형, 2011). 초등학생을 대상으로 하는 연구로는 김성수와 안경자 (2014)의 몰입식

영어교실에서 교정 피드백과 학습자 업테이크 분석, 이은경 (2013)의 쓰기와 말하

기 피드백의 효과 비교에 대한 연구, 김재중 (2013)과 우연순 (2013) 등의 쓰기 학

습과 교정피드백에 대한 연구가 있지만 교정피드백에 대해 초등학생과 교사가 어

떤 생각을 가지고 어떻게 접근하고 있는지에 대한 연구는 거의 찾아보기 힘들다.

즉, 이제까지의 연구에서는 피드백의 효과에 대한 연구가 상당수를 차지한 반면

에 수업의 주체인 학생과 교사가 가지고 있는 피드백 인식에 대한 연구는 전무한

실정이었다. 따라서 학습자의 인지적 영역뿐만 아니라 정의적 영역에도 큰 영향

을 미치는 피드백의 성격을 고려해 보았을 때 피드백에 대한 학습자 중심의 연구

가 반드시 필요할 것으로 판단된다.
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본 연구는 말하기 영역의 교정 피드백에 대한 연구로서 실제 일반 초등학교 영

어 수업에서의 피드백에 대한 학습자 중심의 연구라고 할 수 있다. 외국어 교육에

서 학습자 중심 교육은 학습자들의 언어 능력 신장 뿐 만 아니라 자발성과 능동

성을 기를 수 있으며 동시에 학습자의 정의적인 면을 고려할 수 있다는 점에서

영어 학습의 초기 단계인 초등학교 시기에 영어에 대한 흥미와 관심을 지속적으

로 유지시켜 주기에 알맞은 방법인 것이다. 이에 본 연구에서는 초등 영어 학습자

들과 초등 영어교사들이 가지고 있는 교정피드백에 대한 인식을 밝히고 초등학교

영어 교실에서의 효과적인 교정 피드백 수행 방안에 대해 고찰하고자 한다.

2. 연구내용

위에서 논의한 연구의 필요성을 토대로 다음과 같은 연구 문제를 설정하였다.

첫째, 초등 영어 교사와 학생들은 교정피드백을 중요하게 인식하고 있는가? 만

약 그렇다면 초등 영어 교사와 학생들이 생각하는 교정피드백의 효과는 무엇인

가?

둘째, 초등 영어 교사와 학생들이 선호하는 교정피드백 유형과 교정피드백의

제공 주체, 제공 영역, 제공 범위, 제공 시기와 각각의 이유는 무엇인가?

셋째, 초등 영어 교사와 학생, 그리고 학년별 학생들 사이에 교정피드백에 대한

인식과 선호도에 차이가 있는가?

본 연구는 위와 같은 연구 문제에 대한 답을 찾고 논의함으로써 초등영어교육

에서의 교정피드백의 활용 가치를 제고해 보고자 하는 것이다.
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Ⅱ. 이론적 배경

1. L2 학습에서의 피드백

피드백이란 학생의 학습 행동에 대한 교사의 적절한 반응으로서 학습을 성공적

으로 이끌기 위한 교사와 학생의 의사소통 행위이다 (임태민과 백석윤, 2009). 피

드백은 학습자의 언어적 오류를 교사나 동료 학습자, 혹은 스스로가 수정을 하는

언어적 측면에 국한된 바로잡기 행위인 오류수정 (error correction)을 포함하여

학습자의 반응 전반에 대한 교사의 평가, 확인, 설명 등이 포함된 보다 포괄적인

교수 행위를 말한다. 따라서 L2 교실에서의 피드백은 다인수 학급에서도 학습자

의 언어능력을 증진시키는데 필요한 정보를 제공하는 교사와 학생 간의 의미 있

는 의사소통 기회를 제공할 뿐 만 아니라, 그 피드백으로 인하여 같은 수업에 참

여하고 있는 다른 학생들도 자신의 오류나 실수를 스스로 되돌아보고 자신의 언

어를 점검하고 수정할 수 있는 간접적인 효과도 유발할 수 있다.

Cole & Chan (1987)은 피드백을 아동이 학습에 대하여 반응을 하기 위한 진지

한 노력을 시도한 다음에 주어지는 정보이며, 아동이 성취 과정 또는 결과의 적절

성을 확인해 보고 학습의 진전 정도를 조정해 볼 수 있도록 도와주는 정보라고

하였다. 이 정보에는 과제에 대한 설명, 논문과 각종 시험에 대한 점수, 학생들이

배우려는 노력에 대한 평가, 질문에 대한 학생 대답의 언어적, 비언어적 반응 등

을 포함한다. 또한 결과에 대한 이유를 설명하거나, 학습의 부족한 부분을 보충하

기 위해 교수-학습과정 외의 부가적 정보를 학습자에게 제공하는 것이라고 하였

다 (Cole & Chan, 1994). 다시 말해, 교실의 학습상황에서 학생들의 질적, 양적인

성취에 관하여 학생들에게 정보를 제공해 주고자 하는 모든 형태의 의사소통을

피드백이라 할 수 있는 것이다. 그리고 학습자에게 제공되는 피드백의 정보는 다

음의 세 가지 구성 요소를 가지고 있다. 첫째, 피드백은 학습자가 어떠한 행동 유

형을 나타낸 후 일어나며, 둘째, 피드백은 학습자에 의해 관찰될 수 있으며, 셋째,

피드백은 학습자 행동의 결과를 보여주는 것이다. 요약하면, 피드백은 학습자의

수행에 대한 정보라고 할 수 있다(신동로와 서길주, 2001).

Ausubel (1963)은 피드백은 학업수행에 관한 정보로서 잘못된 답을 교정해주
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고, 학습과제를 완벽히 숙달했는지의 여부를 밝힐 수 있다고 주장하였다. 그리고

더 나아가 피드백을 통해 학습결과에 대한 학습자의 정답에 대한 확신이 발생되

고 이를 통해 결과적으로 학습이 확실히 이루어진다고 밝혔다.

요약하면, 피드백이란 학습의 동기를 유발시키고, 학생들의 학습에 대한 과정,

결과, 행동, 반응, 노력에 대한 정보를 제공하여 학습자의 질적, 양적인 학업성취

를 도와주는 모든 형태의 의사소통이라고 정리할 수 있다.

2. L2 교실에서의 교정피드백

본 연구는 초등 영어 학습자들과 초등 영어교사들이 가지고 있는 교정 피드백

에 대한 인식에 그 초점을 두고 있다. 따라서 본 장에서는 L2 교실 현장에서의 여

러 가지 피드백 중에서 학습자의 언어사용에 대해 옳고 그름의 정보를 제공하고

학생들의 실수나 오류를 수정하는 교정피드백을 중심으로 교정피드백에 대한 언

어이론, 교정피드백의 개념과 유형에 대해 살펴보고자 한다.

가. 교정피드백의 언어이론

Krashen (1981)은 문법적 교수법을 지양하고 모국어 습득 과정을 모방하게 하

는 자연주의 교육철학에 바탕을 둔 언어입력 가설 (input hypothesis)을 주장했다.

학습자가 아는 것보다 한 단계 더 어려운 내용(i+1) 즉, 이해 가능한 언어 입력

(comprehensible input)을 충분히 제공하면 언어 습득이 활발히 일어난다고 주장

하였다. 이 때, 학습자들이 그들의 수준, 능력(i) 보다 한 단계 더 어려운 언어(+1)

에 노출되는 것을 강조하였으며 더불어 듣고, 이해하는 능력을 키우는 것이 중요

하다고 하였다. Krashen은 이 가설을 통해 의사소통 상황에서의 언어 습득 과정

을 중시하기는 하였지만 학습자의 습득된 언어 자체가 스스로 충분히 오류를 수

정, 점검 할 수 있다는 모니터 가설 (monitor hypothesis)을 통해 피드백의 필요성

을 부정했다.

입력 (input)에 대한 중요성보다 학습자의 발화, 표현기회 등과 같은 출력
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(output)의 중요성을 강조한 이론이 Swain (1985)의 출력가설 (output

hypothesis)이다. 이 가설에서 Swain은 학습자들이 자신의 출력을 문법적으로 재

조직하고 유의미하게 사용할 수 있는 기회를 가져야 한다고 주장했다. Swain은

캐나다의 한 불어 몰입 프로그램에서 학생들이 충분히 이해 가능한 언어 입력에

노출되었음에도 불구하고 원어민과 같은 언어 능력을 습득하지 못하는 것을 보고

이는 학생들이 교실에서의 말할 기회가 제한적이기 때문이라고 하였다. 즉, 입력

이 양이 부족해서가 아니라 이해 가능한 출력 (comprehensible output)이 제한적

이기에 학생들의 언어습득이 효과적으로 이루어지지 못했다는 것이다. 이 실험을

통해, 제2언어 수업에서 학생들에게 이해 가능한 언어 입력도 중요하지만 이와 더

불어 학생들이 직접 발화 (output)를 해보는 기회도 중요하다고 주장하였다.

학습자들은 출력을 통해 의사소통적 목적 달성을 위해서 자신의 중간 언어를

사용하게 되고 이때 언어 형태에 주의를 기울여 목표언어와 자신의 중간 언어의

차이, 즉 중간 언어의 문제점을 인식하게 됨으로써 중간 언어 체계를 발전시킨다.

다시 말해 언어의 유창성과 정확성을 둘 다 향상시키기 위해서는 이해 가능한 언

어 입력 뿐 아니라 이해 가능한 출력이 반드시 필요한 것이다 (조혜진, 2009). 이

에 대하여 Swain & Lapkin (1995)은 학습자가 중간언어의 문제점을 스스로 해결

하지 못할 때 적절한 시기에 교사가 피드백을 주는 것은 아주 중요하다고 말하고

있다.

Long (1985)이 제시한 상호작용 가설 (interaction hypothesis)에서는 언어 습득

이 상호작용을 통해서 이루어진다고 하였다. 상호작용 과정에서 의미를 정확히

이해하고 전달하는 의미협상 (negotiation of meaning)을 통해 효과적인 언어 습

득이 가능하다는 것이다. Long은 이해 가능한 언어 입력은 수정된 상호작용의 결

과로써 학습자는 상호작용 과정에서 빈번히 일어나는 상호작용적 수정

(interactional modification)을 통해서 언어를 습득하게 된다고 하였다.

나. 교정피드백의 개념과 유형

Schachter (1991)는 교정피드백을 학습자의 발화에 오류가 있다는 사실을 알려

주기 위해 시도되는 오류 뒤에 바로 따라오는 교사의 모든 행동이라고 정의하였
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으며, Lightbown과 Spada (1999)는 학습자의 목표어 사용이 잘못되었다는 것을

알려주는 표시라고 정의하였다.

교정피드백은 중간언어와 목표언어 사이의 차이를 학습자가 주목할 수 있게 도

와주는 기회를 제공하여서 의미 협상을 통하여 이전의 잘못된 발화를 고칠 수 있

다는 점에서 목표언어 발달을 촉진시킨다 (Long, 1996). 학습자들은 의미협상 과

정을 통해 언어를 습득할 수 있다는 상호작용 가설 (interaction hypothesis)을 제

시한 Long (1983)은 언어 학습 단계를 언급하며 피드백의 역할을 강조하였다. 그

의 연구에서 언어 학습은 상호작용을 통해 제시되는 입력, 수정된 상호작용

(modified interaction), 언어 산출의 단계를 거친다고 하였다. 특히 Long은 수정

된 상호작용 단계에서 교정피드백을 중요한 매개체로 인식하였다.

Long (1996)은 학습자의 학습 과정을 확인할 수 있는 피드백 유형을 명료화 요

구 (clarification request), 재확인 (confirmation checks), 이해도 확인

(comprehension checks)로 제시하였는데 이를 통해 상호 의사소통을 위한 교정

피드백의 가치와 필요성을 재확인 할 수 있다..

Ellis (1994)는 교정피드백을 암시적 피드백과 명시적 피드백으로 구별할 수 있

다고 하였다. 암시적 피드백은 학생들의 대화 상황에 방해를 주지 않는 선에서 학

생들이 자신의 발화를 재조직하게끔 하는 재확인과 같은 피드백 유형이다. 암시

적 피드백으로는 되고쳐주기 (recast), 반복 (repetition), 명료화 요구 등이 있다.

반면에 명시적 피드백은 분명한 오류 수정을 위해 문법적인 설명을 하는 것과 같

이 학습자의 오류에 대해 교사가 분명한 설명을 통해 오류 수정을 돕는 피드백

유형이다. 명시적 피드백으로는 명시적 교정 (explicit correction), 이끌어내기

(elicitation), 메타언어학적 피드백 (metalinguistic feedback) 등이 있다.

Lyster와 Ranta (1997)는 6가지 교정피드백을 제시하였는데, 4개의 초등수준의

불어 몰입수업에서의 오류 수정 경향을 분석하여 Ellis (1994)의 명시적 피드백과

암시적 피드백의 개념을 발전시켰다. 본 연구에 사용된 설문조사도 Lyster와

Ranta (1997)의 6가지 교정피드백 유형에 근거하여 진행되었다. 그들이 제시한 6

가지 교정피드백을 예를 들면 다음과 같다.
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a. 명시적 교정 (explicit correction)

명시적 교정은 학습자의 오류에 대해 올바른 형태를 분명하게 제공하는 피드백

유형이다. 교사는 오류를 수정해 주면서 “Oh, you mean...”, “You should say...”

등과 같은 표현을 사용하며 학생들의 발화가 틀렸다는 것을 분명히 알려준다.

[명시적 교정 발화 예시]

S: The day... tomorrow.

T: Yes. No, the day before yesterday.(명시적 교정)

(Panova & Lyster, 2002; 송현정, 2014, p 11에서 재인용)

b. 되고쳐주기 (recast)

되고쳐주기는 학생들의 발화 중 오류를 빼고 학생들의 전체 혹은 일부 발화를

교사가 다시 재조직(reformulation)해 주는 피드백 유형이다. 이 피드백 유형은 바

꿔 다시 말하기(paraphrase)라고 표현되기도 한다. 되고쳐주기는 학생들에게 틀

렸다는 것을 분명히 알려주기 보다는 교사가 다른 언급 없이 학생들의 오류를 수

정하여 발화해 주기 때문에 간접적인 피드백 유형이라고 분류되기도 한다. 이 되

고쳐주기는 학생들의 모국어를 사용하여 말하는 것에 반응하여 번역해주는 것도

포함된다.

[되고쳐주기 발화 예시]

S: Yes, I have to... to find the answer on... on the book also?

T: In the book, yes, Both... in the book. (되고쳐주기)

S: In the book (repair/반복)

(Panova & Lyster, 2002; 송현정, 2014, p 12에서 재인용)

위의 발화예시에서 학생은 책에서 답을 찾아야 한다는 의미를 전달하기 위해

“on the book”이라고 표현하였다. 교사는 이 비문법적 발화를 고쳐주기 위하여 학

생의 집중을 유도하거나, 틀렸음을 알려주기 보다는 학생의 잘못된 표현을 “in

the book”이라고 수정해줄 뿐이다. 교사의 이런 피드백 이후 학생은 자신의 실수
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를 깨닫고 다시 “in the book”이라고 발화(repair)하는 것을 볼 수 있다.

c. 명료화 요구 (clarification request)

Spada와 Fröhlich에 의하면 명료화 요구는 학생들의 발화를 교사가 이해하지

못했거나 학생들이 비문법적 발화를 하였을 때 교사가 학생들에게 이를 지적하는

피드백 유형이다. 이 피드백 유형은 “Pardon me.” 와 같은 표현이 수반될 수 있

고, “What do you mean by [error]?”와 같은 말을 사용하여 오류를 반복한 표현

이 나올 수 있다.

[명료화 요구 발화 예시]

S: I want practice today, today.

T: I’m sorry? (명료화 요구)

(Panova & Lyster, 2002; 송현정, 2014, p 13에서 재인용)

학생의 오류에 대하여 교사는 “I’m sorry?”라는 표현을 통해 학습자에게 오류가

있음을 알려주고, 학생이 다시 재구조화 (reformulation)하여 발화할 수 있도록 유

도한다. 이러한 명료화 요구 피드백 유형은 상호간의 의미협상 (negotiation of

meaning)을 통해 수정된 발화를 돕고 좀 더 명확한 의사소통을 촉진하는 수정방

법이라 할 수 있다 (송현정, 2014).

d. 메타언어학적 피드백 (metalinguistic feedback)

메타언어학적 피드백 유형은 학생들의 오류가 수정된 정확한 형태와 관련된 언

급 (comment)이나 정보, 학생 발화에 적격한 표현과 관련된 질문이 포함된다. 일

반적으로 “Can you find your error?”, “No, not X.”, “No.”와 같은 표현을 사용하

여 학생들의 발화에 오류가 존재하고 있음을 분명히 알려준다. 메타언어학적 피

드백은 학생들의 오류에 대해서 문법적인 설명을 제공하고, 어휘 오류일 경우에

대해서는 단어의 정의를 제공한다. 이와 같은 메타언어학적 피드백은 오류의 본

질에 초점을 두고 있으며 학생들로 하여금 그 정보를 이끌어내기 위해 시도하기

도 한다.
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[메타언어학적 피드백 발화 예시]

S: I am here since January.

T: Well, Okay, but remember we talked about the present perfect tense?

(Lyster, 2004; 송현정, 2014, p 14에서 재인용)

학생은 1월 이후부터 계속 이곳에 있었다는 사실을 전달하고자 했다. 학생이 원

하는 뜻을 정확하게 전달하기 위해서는 현재완료형 시제를 사용하여야 한다. 그

래서 교사는 학생에게 오류를 직접 수정해 주지 않고 관련된 문법 지식을 상기시

켜 줌으로써 학생 스스로 오류를 인지하고 수정할 수 있도록 유도하고 있다.

e. 이끌어내기 (elicitation)

교사가 학생들로부터 올바른 형태를 직접적으로 이끌어 내기 위하여 다음의 3

가지 기술을 사용한다. 첫째, 교사는 “fill the blank” 전략을 사용하여 학생들로

하여금 자기 스스로 자신의 발화를 완성해나가도록 이끌어 준다. 둘째, 옳은 형태

를 이끌어내기 위하여 “How do we say X in French?”와 같은 질문을 사용한다.

단, 이 때 사용하는 질문은 yes or no의 단답식 질문이 아니라 개방형 질문이어야

한다. 그리고 마지막으로 교사는 종종 학생들에게 자신들의 발화를 재형성할 수

있도록 요구할 수 있다.

[이끌어내기 발화 예시]

S: The dog can runs.

T: The dog can runs? The dog can . . . (이끌어내기)

(Lyster & Ranta, 1997, p 64)

f. 반복 (repetition)

반복은 교사가 학생 발화 중 오류가 있는 부분만을 단독으로 반복하는 피드백

을 말한다. 대부분의 경우 교사는 학생들에게 그들의 오류를 강조해주기 위하여

교사 자신의 억양을 조절하기도 한다.
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[반복 발화 예시]

S: I have difficulty with... with formulating a sentence to say, um... can you

send back a letter of re... a letter of return?

T: A letter of return?

(Lyster & Ranta, 1997, p 64)

학생은 “a letter of return”라는 자신이 알고 있는 단어를 활용하여 “회신”이라

는 의미를 전달하고자 하였다. 이에 대해 교사는 학생의 오류를 직접 수정해 주지

않고 학생 발화 중 오류(“a letter of return”)를 억양을 높여 반복함으로써 학생의

수정을 이끌어내고자 하였다.

이제까지 살펴본 Lyster와 Ranta (1997)의 6가지 교정피드백 유형을 정리하면

아래의 <표 Ⅱ-1>과 같다.

명시적 교정

교사가 학습자의 오류에 대해 올바른 형태를 분명하게 제공

하는 유형의 피드백이다. 학생들이 교사가 수정해준 내용을 

정확히 다시 발화해보도록 한다.

T: Oh, You mean...

T: You should say (수정된 내용).

되고쳐주기

학생들의 발화 중 오류를 빼고 교사가 학생들의 전체 혹은 

일부 발화를 재조직하는 피드백 유형이다. 일반적으로 “Use 

this word.”, “You should say..”등과 같은 언급 없이 오류 

자체에만 초점을 두기 때문에 다른 유형의 피드백보다 분명

하다.

명료화 요구

학생들의 발화를 교사가 이해하지 못하거나 비문법적인 발화

를 하였을 때 이를 지적하고 학생들로 하여금 다시 발화해 

볼 것을 요구하는 유형의 피드백이다. 이 유형의 피드백은 

반복(반복)과 재구조화(reformulation)이 요구된다.

T: Pardon me?

T: What do you mean by (error)?

<표 Ⅱ-1> Lyster와 Ranta(1997)의 교정피드백 유형
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(Lyster & Ranta, 1997)

3. 선행연구

가. 교정피드백의 유형에 관한 연구

교정피드백의 유형에 관한 대표적인 Lyster와 Ranta (1997)의 연구는 캐나다의

프랑스어 몰입 교육의 현장에서 총 14개 주제의 13개의 프랑스어 미술시간 몰입

수업 18.3시간을 전사하여 교정피드백과 학생들의 교사의 피드백에 대한 시도, 업

테이크 반응에 관한 자료를 토대로 6가지 교정피드백의 유형을 제시하였다. 교사

들이 6개의 교정피드백 유형의 사용 분포는 다음과 같다: 되고쳐주기 55%, 이끌

어내기 14%, 명료화 요구 11%, 메타언어학적 피드백 8%, 명시적 교정 7%, 반복

5%. 교사들의 교정피드백 유형 사용빈도는 되고쳐주기가 가장 높았으나 이 유형

의 학생들의 업테이크 반응을 유도하는 비율은 31%로 낮았다. 이와는 반대로 이

끌어내기가 100%로 가장 높은 빈도를 나타냈다. 학생 스스로의 수정을 유도하는

메타언어학적

피드백

교사가 학생들의 오류를 직접적으로 수정해주는 것이 아니라 

학생들의 발화에 대해 정보, 질문, 코멘트 등을 제공하여 학

생들이 스스로 수정해 보도록 하는 유형의 피드백이다. 교사

는 학생들의 오류에 대한 문법적인 설명과 단어의 정의 등을 

제공한다.

이끌어내기

학생들로 하여금 스스로 수정할 수 있도록 이끄는 유형의 피

드백이다. 학생들에게 스스로 자신이 틀린 부분을 고쳐 발화

할 수 있도록(fill in the blank) 요구하거나 옳은 형태를 이

끌어 내기 위하여 질문을 사용하거나 자신의 발화를 재형성 

할 수 있도록 기다려주는 기술을 사용한다.

T: How do we say X in French?

반복

학생들의 오류를 교사가 그대로 반복함으로써 학생들 스스로 

오류를 인식하고 수정해 볼 수 있도록 하는 유형의 피드백이

다. 대부분의 경우 교사는 학생들에게 오류를 강조하기 위해 

그들의 억양을 조절하기도 한다.
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피드백 유형은 명료화 요구, 반복, 이끌어내기, 메타언어학적 피드백인 것으로 밝

혀졌다. 특히, 이끌어내기와 메타언어학적 피드백은 학생들이 교사의 발화를 단순

반복하는 것보다 오류 수정에 더 많은 영향을 주는 것으로 나타났다. 이 연구에서

Lyster와 Ranta는 교사들이 교정피드백을 제공할 때, 단순히 모든 피드백 유형

중 사용 빈도가 50%가 넘는 되고쳐주기에 의지하기보다 교사들이 가지고 있는

모든 범주의 기술을 고려해야 할 것을 제안하였다. 즉, 교사들은 학생들이 교사의

다양한 교정피드백을 통해 학생 스스로 오류에 반응하고 수정하는 기회를 보장하

여야 한다고 하였다.

Li (2013)는 Lyster와 Ranta (1997)를 바탕으로 오류는 발전적이며 언어지식을

내면화하는 데에는 시간이 소요되기 때문에 오류에 대하여 교정피드백을 제공하

는 것이 바람직하다고 밝히면서 교정피드백을 누가, 언제, 어떻게 실시해야 하는

가에 대해 연구하였다. 기본적으로 교정은 학생 스스로가 자발적으로 수정해야

한다고 하였다. 왜냐하면 자기 수정을 장려하는 피드백은 교실 수업에서 더욱 활

발한 교류를 유도하며 학생들의 동기부여에 도움이 되기 때문이다. 그러나 지나

친 피드백은 학습자의 자율성을 좌절시키기 때문에 초기에는 되고쳐주기, 명시적

교정, 메타언어학적 피드백 등의 직접적 교정피드백보다 명료화 요구, 이끌어 내

기, 반복 등의 간접적 교정피드백을 활용해야 한다고 하였다. 오류 수정의 시기는

과업 중간 (online corrective feedback)과 과업 후 (offline corrective feedback)로

나뉠 수 있으며, 어떤 것을 수정해 주어야 하는가에 대한 문제에 대해서는 교사는

비체계적이고 일시적인 실수 (mistake)가 아니라 언어지식의 부족에서 기인하는

오류에 대하여 반응해야 한다고 제안하였다.

나. 교정피드백의 효과에 관한 연구

초등 영어 학습자의 수준에 따른 쓰기 피드백을 연구하기 위해 우연순 (2013)은

초등학교 6학년 학생들을 상위그룹과 하위그룹으로 나눠 쓰기 피드백의 효과를

분석하였다. 그 결과 첫째, 상위 그룹의 학생들은 직접 수정과 간접 수정에 대한

교정률이 높게 나타났으나 하위 그룹 학생들은 간접 수정의 경우 상위 학생들에

비해 낮은 교정률을 보였다. 둘째, 상위 학생들은 모든 오류 유형에 대하여 높은



- 14 -

교정률을 보였고, 하위 그룹 학생들은 어휘, 문장 구조, 대문자 및 구두점 관련 오

류 교정률은 높았으나, 동사와 명사, 소유격 관련 오류에 대한 교정률은 낮게 나

타났다. 셋째, 오류 유형에 따른 정확도를 중심으로 쓰기 피드백이 장기적 글쓰기

정확도 향상에 주는 영향을 분석해 본 결과 상위그룹은 명사의 복수형, 소유격,

대문자 및 구두점 관련 오류에 유의미한 향상을 보였으나 하위 그룹 학생들은 모

든 오류 유형에 대해 향상을 보이지 않았다. 넷째, 모든 그룹의 학생들은 교사로

부터 피드백 받기를 원하는 것으로 나타났다. 이런 결과를 통해 우연순 (2013)은

쓰기 학습에서 초등 상위 학습자들에게는 성취감을 이끌어 낼 수 있는 간접 수정

피드백이, 하위 학습자들에게는 직접 수정 피드백과 영어에 대한 원리, 문법을 포

함한 피드백이 효과가 있다는 것을 밝혔다. 즉, 학습자의 수준에 따른 쓰기 피드

백 제공이 효과적일 것이라고 하였다.

김성수 (2013)는 초등 영어 학습자의 말하기 수준에 따른 효과적인 교정피드백

을 밝히기 위하여 연구 대상 학급에 언어 입력 제공 피드백 (되고쳐주기, 명시적

교정)과 발화 유도 피드백 (프롬프트)를 제시하였다. 그 결과 첫째, 상위 수준 학

습자들에게는 문법 오류가, 하위 수준 학습자들에게는 어휘 오류가 가장 많이 발

견되었음을 알 수 있었다고 한다. 둘째, 모든 학생들에게 언어 입력 제공 피드백

이 효과적이었고 특히 그 효과는 하위 수준 학습자들에게서 크게 나타났다고 하

였다. 셋째, 모든 학습자에게 교사는 문법 유형에 대한 피드백 제공 비율이 높았

으며, 상위 수준 학습자들은 발화 유도 피드백, 하위 수준 학습자들은 언어 입력

제공 피드백을 선호하는 경향을 보였다고 한다. 즉, 이 연구는 수준별로 오류 발

생 유형과 피드백 선호도, 학습자의 오류를 수정하는데 효과적인 피드백 유형에

차이가 있음을 보여주고 있다.

이은경 (2013)은 초등학생을 대상으로 교정피드백의 효과가 말하기와 쓰기에

따라 어떻게 나타나는지 문법 항목 (형용사의 비교급, 동사의 현재진행형)과 문법

구조의 규칙성 (과거 동사의 규칙)으로 나누어 분석하였다. 그 결과 첫째, 입력 제

공 교정피드백 유형 (말하기의 되고쳐주기, 쓰기의 직접 수정)은 전달매체 즉 말

하기와 쓰기에 따라 학생들의 문법 사용에 영향을 주지 않았다. 둘째, 출력 유도

교정피드백 유형 (말하기의 이끌어내기, 쓰기의 간접 수정)을 제공할 때, 학습자

에게는 말하기보다 쓰기 교정피드백이 문법 학습에 더 효과적이었다. 셋째, 교정
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피드백의 전달매체는 규칙 기반인 과거 동사 사용에서는 쓰기 교정피드백에서 높

게 나타났으나 불규칙 동사 사용에는 전달매체에 따른 효과가 없었다. 연구 결과,

교정피드백 전달매체는 유형에 따라 학습자의 문법 구조 습득에 다른 영향을 미

칠 수 있음을 보여주었다.

다. 교정피드백의 인식에 관한 연구

고등학교 영어 쓰기 수업에서 제공되는 오류 수정 피드백에 대한 학생들의 인

식을 조사한 이보영 (2013)은 학습자들이 쓰기의 정확성을 중요하게 생각하고 있

으며 쓰기 학습에서 교사의 피드백에 대한 교육적 효과에 높은 기대감을 가지고

있다고 하였다. 또한 학습자들은 문법 영역에 대한 피드백, 교사로부터의 피드백,

글에 있는 모든 오류에 대한 피드백 그리고 직접 피드백 유형을 선호하는 것으로

나타났다. 영어능력수준에 따라 선호하는 오류 수정 피드백 제공 방법에 차이가

있었는데 중위그룹과 하위그룹 학생들은 직접 피드백, 상위그룹 학생들은 간접

피드백을 가장 선호하였다.

그러나 이보영 (2013) 이외에는 초등학교 학생들의 실제 수업과 관련된 교정피

드백의 인식에 대한 연구는 거의 없었다. 영어학습의 기초단계인 초등학교에서

영어에 대한 기초 지식을 마련하는 것도 중요하지만, 영어에 대한 흥미와 자신감

을 갖는 것 또한 중요하기에 학습자 중심의 연구 즉, 교정피드백에 대한 교사, 학

생의 인식과 관련된 지속적인 연구가 필요할 것으로 보인다. 왜냐하면 언어 교실

밖의 의사소통에서는 발화자 스스로가 자신의 발화 오류를 수정하는 경향이 있지

만, 제2언어 교실에서는 주로 교사가 학습자의 발화를 수정해 주는 경향이 많기

때문이다.
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Ⅲ. 연구 대상 및 방법

1. 연구 대상

본 연구는 제주시에 소재한 A 초등학교 4, 5, 6학년 학생 총 309명과 제주시내

초등영어교육에 관심 있는 교사 동아리 회원 16명과 제주시에 소재한 B 초등학교

교사 24명 총 40명을 대상으로 설문조사를 실시하였다. 교정피드백에 대한 인식

의 학년별 차이를 알아보기 위하여 A 초등학교 4, 5, 6학년에서 무작위로 학년별

로 4개 반을 선정하여 조사하였다. 학생들에게 배부한 309부의 설문지 중 미완성

이거나 부실하게 응답한 설문지 30부를 제외한 279부를 분석 자료로 사용하였으

며 교사들의 설문지는 모두 분석에 활용하였다.

2. 연구 방법 및 도구

가. 연구 방법

본 연구는 초등 영어 수업에서 학생들이 가지고 있는 교정피드백에 대한 인식

과 선호하는 교정피드백 영역 및 유형을 분석하고 학년별 인식의 차이가 있는지

또한 교사와 학생간의 인식의 차이가 있는지 살펴보고 이를 통해 효과적인 교정

피드백 수행 방안에 대해 고찰해보고자 한다. 이를 위해서 초등학교 4, 5, 6학년

학생과 초등교사 40명을 대상으로 설문조사를 실시하였다.

나. 연구 도구

설문지 설계는 이보영 (2013)의 설문지 형식을 참고하였다. 그의 설문지는 고등

학생을 대상으로 쓰기 지도에 관한 피드백을 연구하기 위해 작성된 것이었기 때

문에 본 연구에 그대로 적용하기에는 어려움이 있어서 설문지의 기본 토대는 유

지하되 본 연구의 대상과 목적에 맞게 재구성하였다.
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설문지 문항은 Hendrickson (1978)이 제시한 교정피드백의 5가지 질문과 Lyster

와 Ranta (1997)가 제시한 6가지 교정피드백의 유형을 토대로 하여 제작되었다.

1) 학생 설문지

학생 설문지는 그 대상이 초등학생이기에 피드백이라는 용어를 그대로 사용하

지 않고 초등학생 수준에서 용어를 쉽게 이해할 수 있도록 "선생님께서 여러분의

실수나 잘못을 고쳐주려고 하는 것”이라고 풀어 설명하였다. 그 밖의 용어들도 초

등학생 수준에서 이해할 수 있도록 쉬운 낱말을 사용하였다.

설문문항은 총 19 문항으로, 설문참여자의 실태를 조사하기 위한 2 문항, 초등

영어 수업에서 교사의 교정피드백에 대해 가지고 있는 생각을 묻는 5 문항, 교정

피드백의 제공방법에 대한 선호도를 묻는 4 문항, 유형별 교정피드백에 대한 학생

들의 평가를 위한 7 문항, 마지막으로 교정피드백에 대한 학생들의 자유로운 의견

을 묻는 1 문항으로 구성되었다. 교정피드백에 대한 생각과 유형별 교정피드백에

대한 학생들의 평가를 묻는 10 개의 문항은 4 단계로 ‘그렇게 생각하지 않는다.’에

서 ‘그렇게 생각한다.’로 응답할 수 있도록 제작하였다. 각 영역별 자세한 문항 정

보는 다음과 같다.

문항번호 주제

1, 2 설문 응답자의 기본 정보

3

교정피드백에 대한 인식

영어에서 유창성과 정확성의 중요성

4 교정피드백의 업테이크 가능성

5, 6, 7 교정피드백의 인지적, 정의적 효과

8, 9, 10, 11 학습자들이 선호하는 교정피드백의 제공방법

12, 13, 14, 15, 16 각각의 유형별 교정 피드백에 대한 평가

17, 18 선호 또는 선호하지 않는 교정피드백 유형

19 교정피드백에 대한 자유로운 의견

<표 Ⅲ-1> 학생 설문지 문항의 주제별 분류

설문문항 3번부터 7번은 학생들의 교정피드백에 대한 인식을 묻기 위한 문항이

다. 3번 문항에서는 학생들에게 영어 사용에 있어 정확성의 중요성에 대한 의견을
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묻고 있다. 교정피드백이 유창성보다는 정확성과 더 관련이 있기 때문에 학생들

이 영어에서 정확성을 얼마나 중요하게 생각하는지에 대한 응답을 분석하여 교정

피드백의 중요성에 관한 학생들의 인식을 알아볼 수 있을 것으로 기대하였다. 4번

문항은 학생들이 교정피드백을 받은 후 이것을 기억하여 다음 발화에 이를 활용

할 수 있는지 즉, 학생들의 이해 및 업테이크 반응과 관련된 문항이다. 5번부터 7

번 문항은 피드백의 효과에 대한 학생들의 인식을 묻고자 하였다. 수업 중 타인에

게 이루어지는 교정피드백을 통해 또 다른 학습의 기회를 제공받는 기회를 가질

수 있는지를 묻는 5번 문항을 통해 교정피드백의 부가적인 효과를 학생들이 인식

하는지 알아보고자 하였다. 그리고 6번과 7번은 각각 교정피드백의 인지적 효과

와 정의적 효과에 대한 문항이다.

설문지의 마지막 영역은 실제 일어날 수 있는 오류상황을 제시하고 교사의 교

정피드백의 예를 보고 각각의 유형에 대한 학생들의 생각을 평가하도록 하였다.

이를 통해 학생들이 선호하는 피드백 유형이 나타날 수 있을 것으로 기대하였다.

여기에 제시된 교정피드백의 유형은 Lyster와 Ranta (1997)를 따랐다. 그들이 제

시한 6가지 중 메타언어학적 피드백은 제외하였다. 초등학교 영어 수업에서는 문

법에 관한 설명이 어렵기 때문에 이 유형은 설문조사에서 의미가 없을 것이라 판

단되었기 때문이다.

유형별 교정피드백에 대한 평가를 위해 제시된 학생 오류의 예는 설문참여 학

생들이 이해할 수 있도록 초등학교 3학년 교과서1)에 포함된 단수, 복수의 개념이

활용되는 문장으로 선정하였다 (I have three dogs.). 영어는 단수 개체와 복수 개

체를 구분하는 수 개념을 표현하는 문법범주가 있어 가산명사의 경우 복수 개체

를 나타낼 때는 반드시 특정 복수 형태로 실현된다. 한국에서도 소위 복수 표지라

는 형태소 ‘-들’이 있어 복수 개체를 표현한다고 하는 반면에 ‘-들’이 없는 무표

형태의 명사도 복수의미를 표현하기도 한다 (정경숙, 2011). 즉, 영어는 많은 경우

명사 끝에 ’-(e)s’를 첨가하여 발음하면 되는 비교적 쉬운 규칙임에도 불구하고 모

1) 김혜리 외, (2013), 초등학교 영어 3~4①, YBM.  Lesson 6. How many zebras?

   윤여범 외, (2013), 초등학교 영어 3~4①, 천재교육, Lesson 11. How many pigs?

   이재근 외, (2013), 초등학교 영어 3~4①, 대교. Lesson 5. How many apples?

   이재희 외. (2013), 초등학교 영어 3~4①, 천재교육. Lesson 7. How many tigers?

   함순애 외. (2013). 초등학교 영어 3~4①, 천재교육. Lesson 5. How many dogs?
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국어인 한국어와 다른 개념의 복수 형태이기 때문에 설문지에 제시된 예는 발화

에서 많은 오류가 발생하는 형태의 문장이다.

2) 교사 설문지

교정피드백에 대한 학생과의 인식 차이를 살펴보기 위한 목적을 가지고 있기

때문에 학생설문지의 기본적인 틀을 그대로 유지하였다.

설문문항은 교정피드백에 대한 14개의 문항과 설문 응답자의 교직경력과 영어

수업경력을 묻는 문항으로 이루어졌다. 교사 설문지는 수업 중 실제 많이 제공했

던 피드백 내용에 관한 1 문항, 초등 영어 수업에서 교사들이 교정피드백에 가지

고 있는 생각을 묻는 4 문항, 교정피드백의 제공방법에 대한 의견을 묻는 4 문항,

교정피드백에 대한 자유로운 의견을 묻는 1 문항, 그리고 마지막으로 유형별 교정

피드백에 대한 교사들의 평가를 위한 4 문항으로 이루어졌다. 학생 설문지와 마찬

가지로 교정피드백에 대한 생각를 묻는 4 개의 문항은 4 단계로 ‘그렇게 생각하지

않는다.’에서 ‘그렇게 생각한다.’로 응답할 수 있도록 제작하였다. 각 영역별 자세

한 문항 정보는 다음과 같다.

문항번호 주제

1 피드백에 대한 교사의 경험

2
교정피드백에

대 한 생 각

영어 수업에서 교정피드백 제공의 중요성

3 학생들의 교정피드백 업테이크 가능성에 대한 의견

4, 5 교정피드백의 인지적, 정의적 효과

6, 7, 8, 9 학습자들이 선호하는 교정피드백의 제공방법

10 교정피드백에 대한 자유로운 의견

11, 12 유형별 교정 피드백에 대한 평가

13, 14 선호 또는 선호하지 않는 교정피드백 유형

<표 Ⅲ-2> 교사 설문지 문항의 주제별 분류
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3. 연구 결과 처리 및 분석

본 연구를 수행하는데 있어서 회수된 자료 중 무성의한 반응을 보인 응답자는

통계처리에서 제외시켰으며 여기서 사용된 구체적인 실증분석방법은 다음과 같다.

첫째, 조사대상자의 일반적인 특성을 알아보기 위하여 빈도분석을 실시하였다.

둘째, 일반적인 특성에 따라 수업에서 교정피드백에 대한 인식을 살펴보기 위

하여, 평균차이 검증인 일원변량분석(One way ANOVA)을 실시하였다.

셋째, 일반적인 특성에 따라 수업에서 교정피드백에 대한 교사와 학생들의 인

식을 살펴보기 위하여, 범주형 자료에서 비모수 기법인 교차분석을 실시하여 집

단 간의 차이를 살펴보았다.

본 연구의 통계처리는 SPSSWIN 21.0 프로그램을 사용하여 분석하였다.
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Ⅳ. 연구 결과 및 논의

1. 설문참여자 현황

가. 교사

설문에 참여한 교사는 모두 40명이다. 설문 대상은 초등영어교육에 관심이 많

은 교사들이 자발적으로 조직한 동아리 회원 16명과 제주시내 B초등학교 교사 24

명으로 이루어져 있다. 영어동아리에 소속된 16명의 교사는 모두 영어전담이거나

영어 수업 경력이 많았고 일반 교사들인 경우 현재 영어 전담교사제와 영어회화

전문강사 도입으로 인해 영어수업 경력이 길지 않았다. 배부된 설문지 40부가 모

두 설문 분석에 활용되었다. 그 결과는 <표 Ⅳ-1>과 같다.

빈도 (%)

성별  여자 40 (100%)

교직

경력

5년미만 7 (17.5%)

5년이상-10년미만 22 (55.0%)

10년이상-15년미만 11 (27.5%)

15년이상 0

1년미만 10 (25.0%)

영어

수업

경력

1년미만 10 (25.0%)

1년이상-3년미만 20 (50.0%)

3년이상-5년미만 10 (25.0%)

5년이상-8년미만 0

8년이상 0

<표 Ⅳ-1> 교사 설문참여자 현황

설문에 참여한 교사들의 영어 수업 경력 (담임, 전담 구분 없이 영어 수업에 참

여했던 경력)은 <3년∼5년>인 경우가 전체의 50%(20명)로 가장 많았으며, <1년

이상∼3년 미만>과 <5년 이상∼8년 미만>인 경우가 각각 10명으로 25%씩 차지

하였다.

영어 수업을 진행할 때 가장 많은 피드백을 하게 되는 영역에 대한 질문에 전체
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응답자의 72.5%인 29명의 교사가 어휘영역이라고 응답하였다. 그 다음으로는 문

법 (8명, 20%), 발음(2명, 7.5%)의 순이었다. 어휘는 다른 영역들에 비해 학생들의

오류에 짧은 시간 동안 가장 큰 효과를 줄 수 있고, 학생 자신이 영어 표현을 사

용함에 있어 오류를 범했다는 사실이 분명히 드러나고, 교사가 피드백을 주고 그

것을 수정한 결과 또한 분명히 나타나는 영역이기에 교사들이 다른 영역에 비해

피드백 비율이 높은 것으로 판단된다. 이와는 반대로 학생들의 오류가 잘 드러나

지 않고, 교사 또한 발음에 대한 확신을 가지기 어려워 발음영역에 대한 피드백

비율이 상대적으로 낮은 것으로 보인다. 이 결과는 설문조사의 대상이 한국인 영

어교사에 국한된 본 연구의 한계이기도 하다. 모국어를 가르치는 원어민보조교사

인 경우 학생들의 발음 오류를 쉽게 발견하고 쉽게 수정해 줄 수 있기 때문에 발

음에 대한 피드백 비율이 본 조사의 결과보다 더 높을 것으로 예상된다.

나. 학생

설문에 참여한 4, 5, 6학년 학생은 모두 309명이다. 그 중 무성의한 반응을 보인

30부를 제외한 279부의 설문지를 분석하였다. 그 결과는 아래 <표 Ⅳ-2>와 같다.

빈도 (%)

4학년 87 (31.2%)

5학년 102 (36.6%)

6학년 90 (32.3%)

전체 279 (100%)

<표 Ⅳ-2> 학생 설문참여자 현황

설문이 실시된 학교는 제주시내 위치한 대규모 학교로서 영어수업은 영어전담

교사와 원어민보조교사 그리고 영어회화전문강사가 진행하고 있다. 본 설문조사

는 1학기말인 7월에 학급별로 진행되었으며, 학년별 4 개 학급을 무작위로 선정하

여 조사를 실시하였다.

학생들이 가지고 있는 교정피드백에 대한 인식과 선호하는 교정피드백의 제공방

법 및 유형에 대해 조사하기 전에 학생들의 교정피드백에 대한 경험을 물어보았다.
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4학년 5학년 6학년 χ 2
(p)

교정피드백을

받은 경험

있다 24 (27.6%) 98 (96.1%) 18 (20.0%) 136.50***

(.000)없다 63 (72.4%) 4 (3.9%) 72 (80.0%)

교정피드백을

받은 영역

문법 1 (4.2%) 32 (32.7%) 3 (16.7%)

40.052***

(.000)

발음 8 (33.3%) 6 (6.1%) 5 (27.8%)

낱말(단어) 10 (41.7%) 59 (60.2%) 10 (55.6%)

기타 5 (20.8%) 1 (1.0%) 0

합계 24 (100%) 98 (100%) 18 (100%)

<표 Ⅳ-3> 학생의 교정피드백 경험 및 그 영역

* p<.05, ** p<.01, *** p<.001

학생들의 교정피드백을 받아본 경험은 전체 응답자 279명 중 140명(50.18)이 받

아본 경험이 있다고 답하였고, 139명(49.82)가 받아본 경험이 없다고 답하였다. 전

체 응답자의 교정피드백에 대한 경험이 비슷한 정도로 나타났으나 이 문항을 학

년별로 분석 해보았을 때 흥미로운 점이 발견되었다. 5학년의 경우에 교정피드백

을 받아본 경험이 있다고 응답한 경우가 96.1%로 높게 나타났으며, 6학년은 20%

로 나타나, 상대적으로 낮게 나타났다 (p<.001). 교정피드백을 받아본 경험에 대

한 답변이 학년별로 일관성이 보이지 않은 것으로 미루어보아, 이는 학년별 특성

이 아니라 수업을 진행하는 교사의 특성에 따른 것으로 판단된다. 즉, 영어수업을

진행하는 교사가 교정피드백에 대해 어떤 인식을 가지고 있느냐에 따라 학생들이

교정피드백을 제공받을 수 있는 기회가 달라진다는 것이다.

교정피드백을 받아본 경험이 있는 학생 중 79명(60.3%)의 학생들이 교사들로부

터 어휘영역에 교정피드백을 받아보았다고 대답하였다. 이 결과는 교사들이 피드

백을 제공한 영역 중 어휘 영역이 가장 많은 비율을 차지한 것과 같은 맥락이라

고 할 수 있다. 교사와 학생을 대상으로 한 본 설문조사 결과를 통해 의미전달의

기본 요소라 할 수 있는 어휘영역에 대한 교정피드백이 가장 많이 이루어지고 있

다는 사실을 알 수 있다. 오류가 분명히 나타나며 지적과 수정이 쉽고, 학생들에

게 교사가 의도하는 바를 정확하게 전달할 수 있는 영역이기 때문이라고 판단된

다. 이는 또한 다른 것보다 쉽게 수정할 수 있고 오류의 수정 형태도 다른 것보다

좀 더 보편성을 가지고 있는 경우 더 자주 피드백이 이루어진다는 연구 결과

(Todd, 1999; 김유미, 2004, p. 35에서 재인용)와 비슷한 맥락이다.
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이 밖에 학생들이 문법 오류에 대한 교정피드백을 받아본 경험이 예상외로 낮

은 까닭은 정확성보다 유창성을 강조하는 초등학교 영어수업의 특성을 고려하였

을 때, 수업 중 일어나는 학생 발화에서 문법오류에 대해 교사들이 크게 염려하지

않는 것으로 보인다.

2. 설문 조사 결과 및 분석

가. 교사 설문 결과 및 분석

교사들에게 제공된 설문지는 크게 교사들이 가지고 있는 교정피드백에 대한 인

식, 교정피드백 제공방법에 대한 교사 인식, 교정피드백 유형에 대한 교사 평가

등 세 부분으로 분류할 수 있다. 그 각각에 대한 설문의 결과는 다음과 같다.

1) 교정피드백에 대한 교사 인식

교사들의 교정피드백에 대한 인식 설문 결과는 <표 Ⅳ-4>에 나타나 있는데, 모

든 교사들이 수업 중에 학생들에게 교정피드백을 제공하는 것을 긍정적으로 인지

하고 있음을 알 수 있다.

영어 수업시간에 학생들에게 피드백을 제공하는 것이 중요한지에 대한 질문에

전체 응답자의 60%가 대체로 긍정적이었으며, 40%는 아주 긍정적인 반응을 보인

것으로 보아 모든 교사들이 교정피드백을 제공하는 것이 중요하다고 인식하고 있

음을 알 수 있었다. 교정피드백을 제공하는 것이 수업 중 이루어지는 의사소통에

방해가 될 수 있다는 교정피드백에 대한 교사들의 부정적인 인식에 대해 논의한

박현진(2012)의 연구와는 대조적인 결과이다. 본 연구와 박현진(2012)의 연구 모

두 그 대상이 제한적이기 때문에 일반적인 결과를 얻기 위해서는 좀 더 많은 교

사들에 대한 연구가 필요할 것으로 판단된다.
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그렇게 

생각하지 

않는다

그렇게 

생각하지 

않는 편이다

그렇게 

생각하는 

편이다

그렇게 

생각한다 평균

1 2 3 4

영어 수업 시간에 학생들에게 피드백을 

제공하는 것은 중요하다고 생각한다.

24 16
3.40

(60.0) (40.0)

학생들은 자신의 실수나 잘못에 대해 

제공된 피드백을 기억하고 그것을 활

용하여 다음에 같은 실수를 하지 않

을 것이다.

3.02
2

(5.0)

35

(87.5)

3

(7.5)

피드백은 학생들의 영어 실력을 향상 

시킬 수 있는 수업 요소이다.

30 10
3.25

(75.0) (25.0)

피드백 제공은 학생들이 영어에 대한 

자신감과 흥미를 갖는데 방해가 된다.

4 33 3
1.97

(10.0) (82.5) (7.5)

<표 Ⅳ-4> 교정피드백에 대한 교사 인식 (n=40)

<표 Ⅳ-4>에 의하면 전체 응답자 중 95%가 학생들에게 피드백을 제공했을 경

우 학생들은 그것을 기억하고 활용하여 다음에 같은 실수를 하지 않을 것으로 기

대한다고 답하였다. 이는 교정피드백에 대한 효과 또한 긍정적으로 판단하고 있

는 것으로 해석할 수 있다. 그리고 피드백이 학생 영어 실력을 향상 시킬 수 있는

요소인가에 대한 질문에 모든 교사들이 긍정적으로 대답하였다.

교정피드백을 제공하는 것은 기본적으로 학생들의 오류를 발견하고 이를 수정

해주는 것이므로 “영어에 대한 자신감과 흥미 향상”이라는 초등학교 영어교육의

목표와는 상반된 것으로 인식되어 왔다. 그러나 이번에 실시한 설문조사 결과 많

은 교사들 (전체 응답자의 92.5)이 교정피드백을 제공한다고 해서 학생들이 영어

에 대한 자신감과 흥미를 갖는 데 방해되지 않는다고 판단하는 것으로 나타났다.

2) 교정피드백 제공방법에 대한 교사 인식

교사들이 영어 수업에서 선호하는 교정피드백 제공방법에 대해 살펴보았다. 교

정피드백 제공방법은 크게 교정피드백 제공 주체, 제공 내용, 제공 범위 그리고

제공 시기로 나누어 살펴보았다. 먼저, 교정 피드백 제공 주체에 대한 설문 결과

는 <표 Ⅳ-5>와 같다.
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교사 친구  스스로 교정 교재 기타 합계

8 8 24 0 0 40

(20%) (20%) (60%) (0) (0) (100%)

<표 Ⅳ-5> 교정피드백 제공 주체에 대한 교사 인식

수업 시간 중 교정피드백을 제공하는 주체에 대한 질문에 총 40명의 응답자 중

24명(60%)의 교사가 학생 스스로 제공해야 한다고 대답하였다. 그리고 그 다음으

로는 교사와 친구가 각각 8명씩(20%)으로 같은 비율을 차지하였다. 이는 같은 설

문 문항에 교사라고 대답한 비율이 가장 높았던 학생 설문조사 결과와 상반되는

결과이다. 즉, 교사들은 학생 스스로가, 학생들은 교사가 교정피드백을 제공하는

것이 중요하다고 판단하고 있는 것이다. 이러한 설문 결과는 자기주도 학습이 강

조된 최근 교육과정의 성격 및 경향과 맞물려 교사들은 학생들 스스로 자신들의

오류를 발견하고 수정하는 것을 기대하고 있는 것으로 분석된다. 그러나 스스로

오류를 발견하고 수정하는 것은 영어 학습을 갓 시작한 초등학교 학생들에게는

어려운 과업이다. 따라서 교사는 학생들 스스로 교정피드백을 제공할 수 있을 것

이라는 막연한 기대를 가지는 것 보다, 학생들이 오류를 발견하고 수정할 수 있도

록 발판을 제공하는 역할을 해야 할 것으로 판단된다.

다음으로, 영어 수업 시간에 제공하는 교정피드백 중 가장 중점을 두어야 하는

영역에 대한 조사를 실시하였는데 그 결과는 <표 Ⅳ-6>과 같다.

문법 발음 어휘 기타 합계

18 0 20 2 40

(45%) (0) (50%) (5%) (100%)

<표 Ⅳ-6> 교정피드백 제공 영역에 대한 교사 인식

50%의 교사들은 어휘 영역에 대하여 교정피드백을 제공해야 한다고 응답하였

고 그 다음으로 문법 45%, 기타 (모든 영역에 대해 실시해야한다) 5%라는 결과가

나왔다. 이는 의미전달의 기본요소인 어휘 영역에 대해 교정피드백을 제공함으로

써 학생들이 표현하고자 하는 의미를 정확하게 전달할 수 있도록 하려는 교사들

의 의도가 있는 것으로 분석된다. 또한 문법 영역에 대해 교정피드백을 제공하는
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것이 중요하다는 대답이 어휘영역과 비슷한 수치로 나타났는데 이는 각각 45.5%

와 48.3%의 5, 6학년 학생들이 문법 영역에 대해 교정피드백을 제공받길 원한다

는 학생 설문조사 결과와 상통하는 것으로 볼 수 있다. 즉, 교사와 학생 모두 영어

에서 정확성에 대한 요구가 높은 것으로 해석할 수 있다.

이번 조사결과에서 흥미로운 점이 발견되었는데 발음영역에 대하여 교정피드백

을 제공해야 한다고 응답한 교사는 한 명도 없었다는 것이다. 이는 교사들의 발음

에 대한 부족한 자신감, 원어민보조교사에게 기대하고 의존하는 경향이 많은 탓

으로 분석된다.

이어서 학생들에게 주어지는 교정피드백의 적절한 범위를 묻는 질문에서 교사

들은 <표 Ⅳ-7>와 같이 수업 시간에 배운 내용 즉, 목표언어와 관련된 오류에 대

해 교정피드백을 제공하는 것이 90%로 가장 중요하다고 인식하는 것으로 나타났다.

학생의 모든 

오류

수업 내용과  

관련된 오류

의사소통에서

의 오류

오류 수정 

불필요
기타 합계

0 36 4 0 0 40

(0) (90%) (10%) (0) (0) (100%)

<표 Ⅳ-7> 교정피드백 제공 범위에 대한 교사 인식

이 결과를 통해 목표언어를 정확하게 이해하고 활용할 수 있도록 해야 한다는

교사들의 책임감과 목표언어로 새롭게 학습한 문장 중 잘못된 문장 형태의 반복

적인 사용으로 오류가 화석화될 수 있기에 그것을 미연에 방지하고자 하는 교사

들의 의지를 알 수 있었다. 그러나 이러한 화석화현상은 수업 중 새롭게 학습한

목표언어를 잘 못 이해함으로써 나타날 수도 있지만 이미 학생들이 학습했고 자

주 활용하고 있는 일반적인 의사소통 상황의 발화에서도 발생할 수 있다. 따라서

교사는 교육과정에 제시된 목표언어와 관계된 오류뿐만 아니라 활발한 의사소통

상황에 방해가 되지 않는 선에서 학생들의 다양한 오류를 수정해 줄 필요가 있을

것이다.

교사들에게 교정피드백을 언제 제공해야 하는 가에 대한 질문의 결과는 아래

<표 Ⅳ-8>과 같이 나타났다.
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오류 생성 

직후
활동 후 수업 마무리

다음 

수업시간
기타 합계

22 18 0 0 0 40

(55%) (45%) (0) (0) (0) (100%)

<표 Ⅳ-8> 교정피드백 제공 시기에 대한 교사 인식

설문 결과, 학생들의 실수나 잘못 바로 직후가 55%로 가장 높게 나타났으며, 수

업 중 학생들의 활동이 마무리 된 후가 45%로 나타났다. 이는 학생들에게 물어본

같은 질문과 같은 결과를 보였다. 학생들의 오류 생성 직후에 피드백을 제공했을

경우, 학생들이 스스로의 발화를 잘 기억하고 의사소통의 상황을 이해할 수 있기

때문에 피드백의 효과도 높아질 수 있을 것이다. 그러나 학생의 발화가 이루어지

는 의사소통 상황에 교사가 의도적으로 개입하여 피드백을 제공하기 때문에 수업

의 흐름뿐만 아니라 의사소통의 자연스러운 흐름도 깨지기 쉽다. 따라서 교사는

자연스럽게 피드백을 제공하여 수업과 의사소통 흐름의 단절을 최소화할 수 있도

록 해야 하겠다.

3) 유형별 교정피드백에 대한 교사 평가

교사들에게 Lyster와 Ranta (1997)가 제시한 교정피드백의 6가지 유형 중 메타

언어학적 피드백을 제외한 5가지 유형에 대하여 학생들의 영어 능력을 향상시킬

수 있는 유형과 자신감을 심어줄 수 있는 유형에 대하여 평가하도록 질문하였다.

그 결과는 <표 Ⅳ-9>와 같다.

<영어 능력 향상에 도움이 될 것으로 판단되는 유형>

되고쳐주기 명시적 교정 명료화 요구 이끌어내기 반복 합계

2 0 6 32 0 40

(5%) (0) (15%) (80%) (0) (100%)

<영어에 대한 자신감 향상에 도움이 될 것으로 판단되는 유형>

되고쳐주기 명시적 교정 명료화 요구 이끌어내기 반복 합계

1 0 7 29 3 40

(2.5%) (0) (17.5%) (72.5%) (7.5%) (100%)

<표 Ⅳ-9> 교사들의 유형별 교정피드백에 대한 평가
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영어 능력 향상에 가장 도움이 될 것 같은 유형의 경우에는 이끌어내기가 80%

로 가장 높게 나타났으며 두 번째로 명료화 요구가 15%로 나타났다. 영어에 대한

자신감을 향상시키는데 도움이 되는 피드백 유형도 72.5%로 이끌어내기가 가장

높게 나타났다. 즉, 영어 능력 향상이라는 인지적인 요소와 영어에 대한 자신감

향상의 정의적 요소에 도움이 될 것 같은 교정피드백 유형으로 교사들은 모두 이

끌어내기를 선택한 것을 알 수 있다.

각 요소별로 좀 더 자세히 살펴보면, 영어 능력 향상에 도움이 될 것으로 판단

되는 유형으로 이끌어내기가 80%로 가장 많았고 그 다음으로는 명료화 요구

15%, 되고쳐주기 5%로 나타났다. 그리고 영어에 대한 자신감 향상에 도움이 될

것으로 판단되는 유형으로는 역시 이끌어내기가 72.5%로 가장 많았고, 명료화 요

구 17.5%, 반복 7.5%, 되고쳐주기 2.5%였다. 이 결과를 보면, 학생의 오류를 발견

하고 수정하는 주체가 교사가 되는 되고쳐주기, 명시적 교정의 방법보다는 교사

의 반응에 따라 학생 스스로 오류를 깨닫고 수정하도록 유도하는 명료화 요구, 이

끌어내기, 반복 등의 방법이 인지적, 정의적 효과가 더 클 것이라고 교사들은 기

대하고 있는 것을 알 수 있다.

다음으로는 각각의 유형별 교정피드백에 대하여 교사가 수업 중 가장 유용하다

고 여기고 수업에 직접 활용하고 싶은 유형과 그 까닭에 대한 질문을 분석하였다.

그 결과는 다음과 같다.

되고쳐주기 명시적 교정 명료화 요구 이끌어내기 반복 합계

1 0 5 30 4 40

(2.5%) (0) (12.5%) (75%) (10%) (100%)

<표 Ⅳ-10> 교사들이 선호하는 피드백 유형

자신감 부여 흥미 유발
영어실력 

향상에 도움

교사의 의도 

전달 수월
기타 합계

2 3 26 9 0 40

(5%) (7.5%) (65%) (22.5%) (0) (100%)

<표 Ⅳ-11> 교사들이 선호하는 이유
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교사들이 가장 선호하는 교정피드백 유형으로는 전체 응답자의 75%가 선택한

이끌어내기인 것으로 나타났다. 그리고 그 다음으로 명료화 요구와 반복이 각각

12.5%와 10%로 나타났다. 이는 위의 인지적, 정의적 영역에 도움이 될 것이라 판

단된 유형과 유사한 결과이다.

교사들이 교정피드백 유형을 선호하는 까닭으로 학생들의 영어 실력 향상에 도

움을 줄 수 있기 때문이라고 응답한 경우가 65%로 가장 많았고 그 다음으로는

22.5%로 교사가 알려주고자 하는 내용을 분명하게 전달 할 수 있기 때문이라고

응답하였다. 이번 설문문항의 결과를 통해 교사들은 교정피드백 유형을 선택하여

제공함에 있어 학생들의 영어 실력 향상을 가장 크게 고려하고 있다는 것을 알

수 있었다.

다음으로는 교사들이 선호하지 않는 피드백 유형과 그 까닭에 대한 질문 분석

이다. 그 결과는 아래와 같다.

되고쳐주기 명시적 교정 명료화 요구 이끌어내기 반복 합계

5 29 3 1 2 40

(12.5%) (72.5%) (7.5%) (2.5%) (5%) (100%)

<표 Ⅳ-12> 교사들이 선호하지 않는 피드백 유형

자신감 상실 흥미 저해
실력 향상에 

도움 안 됨

교사의 의도 

전달 어려움
기타 합계

28 8 0 4 0 40

(70%) (20%) (0) (10%) (0) (100%)

<표 Ⅳ-13> 교사들이 선호하지 않는 이유

교사들의 72.5%는 명시적 교정을 가장 선호하지 않는 것으로 나타났다. 그

까닭으로는 70%가 학생들의 자신감을 떨어뜨린다고 생각하고 있으며, 20%는

영어에 대해 흥미를 갖는 데 방해가 될 수 있다고 여기고 있다. 교정피드백의

여러 유형 중 명시적 교정은 교사가 학생의 오류를 분명하게 지적하고 바른 형

태를 제공할 수 있지만 학생들의 발화가 틀렸다는 것을 분명히 알려주기 위해

사용하는 “Oh, you mean . . .”, “You should say . . .” 와 같은 발화가 학생들

의 자신감과 흥미를 떨어뜨릴 수 있기에 교사들이 이 유형을 가장 선호하지 않

는 것으로 판단된다.
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나. 학생 설문 결과 및 분석

학생들에게 제공된 설문지는 크게 학생들이 가지고 있는 교정피드백에 대한 인

식, 교정피드백 제공방법에 대한 학생들의 인식, 교정피드백 유형에 대한 학생 평

가 등 세 부분으로 분류할 수 있다. 그 각각에 대한 설문의 결과는 다음과 같다.

1) 교정피드백에 대한 학생 인식

영어 발화에 있어 정확성이란 오류 없이 문법적으로 완벽한 문장을 사용하여

자신이 전달하고자 하는 것을 표현해 내는 것으로 유창성과 대비되는 개념이다.

즉, 의미전달의 측면보다 형태적인 측면을 강조하는 것이다. 학생들이 정확성을

중요시한다면 자연스럽게 영어 사용에서의 오류를 줄이기 위해 교정피드백을 제

공받는 것을 선호하기 때문에 학생들이 영어의 정확성을 얼마나 중요하게 생각하

고 있느냐의 문항을 분석해봄으로써 교정피드백에 대한 학생들의 인식을 살펴볼

수 있다.

교정피드백에 대한 학생들의 인식을 알아보기 위해 총 5가지 질문을 제시하였

고 그 첫 번째로 학생들의 영어에서 정확성이 중요한가에 대해 질문하였다. 그 결

과는 다음과 같다.

나는 영어로 말할 때 실수나 틀린 점이 없이 정확하게 말하는 것이 중요하다고 

생각한다.

4학년 5학년 6학년 합계 χ 2
(p)

전혀 그렇게 생각하지 않는다
5 10 10 25

10.00

(.125)

(5.7%) (9.8%) (11.1%) (9.0%)

그렇게 생각하지 않는 편이다
10 21 15 46

(11.5%) (20.6%) (16.7%) (16.5%)

그렇게 생각하는 편이다
40 36 45 121

(46.0%) (35.3%) (50.0%) (43.4%)

매우 그렇게 생각한다
32 35 20 87

(36.8%) (34.3%) (22.2%) (31.2%)

<표 Ⅳ-14> 오류에 대한 학생 인식

* p<.05, ** p<.01, *** p<.001
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<표 Ⅳ-14>에 의하면 전체 응답자 중 31.2%가 영어로 말할 때 실수나 틀린 점

이 없이 정확하게 말하는 것이 중요하다는 점에 매우 동의하는 것으로 답하였고,

43.4%가 어느 정도 중요하다고 응답하였다. 즉, 전체 응답자 중 74.6%가 정확한

표현을 구사하는 것이 중요하다고 인식하는 것으로 나타났다. 이는 영어 사용에

있어 정확성 보다 유창성을 더 강조하는 초등 영어 교육의 목표와는 다른 결과를

보여준다. 이 설문 결과를 통해 학생들은 정확한 표현을 사용하기 위해 교사의 교

정피드백에 대해 높은 기대감을 가지고 있는 것을 알 수 있다. 이는 교정피드백이

의사소통에 방해가 될 수 있으므로 효과적이지 않다고 생각하는 교사들이 있는

반면 대부분의 학습자들은 피드백을 가능한 많이 받기를 기대했다는 박현진

(2012)의 연구와도 비슷한 양상을 보인다.

교사가 제공하는 교정피드백을 기억하고 다음에 이를 활용할 수 있는가, 즉 교

정피드백이 나의 영어실력 향상과 오류 생성을 줄이는데 도움을 줄 수 있는가에

대한 질문의 결과는 <표 Ⅳ-15>와 같다.

나는 영어 수업시간에 선생님께서 고쳐주는 내용을 기억하고 그것을 활용하여 다음

에 같은 실수를 하지 않을 수 있다.

4학년 5학년 6학년 합계 χ 2
(p)

전혀 그렇게 생각하지 않는다
2 13 3 18

16.083*

(.013)

(2.3%) (12.7%) (3.3%) (6.5%)

그렇게 생각하지 않는 편이다
8 15 13 36

(9.2%) (14.7%) (14.4%) (12.9%)

그렇게 생각하는 편이다
38 42 47 127

(43.7%) (41.2%) (52.2%) (45.5%)

매우 그렇게 생각한다
39 32 27 98

(44.8%) (31.4%) (30.0%) (35.1%)

<표 Ⅳ-15> 교정피드백의 메타인지적 효과에 대한 학생 인식

* p<.05, ** p<.01, *** p<.001

<표 Ⅳ-15>를 통해, 전체 설문 응답자 중 80.6%가 영어 수업시간에 이루어지

는 교정피드백을 기억하고 그것을 활용하여 다음에 같은 실수를 하지 않을 것이

라는 교정피드백의 효과에 대하여 긍정적으로 인식하는 것을 알 수 있었다. 학년

별로는 6학년의 경우에 긍정적으로 나타났으며, 5학년은 상대적으로 부정적인 응

답을 보였다 (p<.05). 즉, 전반적으로 학생들은 자신이 생성한 오류에 대해 교정피
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드백을 받음으로써 정확한 표현이 가능할 것이라는 기대를 가지고 있는 것이다.

이것은 정확한 표현을 구사하는 것이 중요하다고 여기고 이를 통해 교정피드백의

필요성을 인식하고 있는 앞 조사 결과와 더불어 교정피드백의 필요성과 중요성을

다시 한 번 확인한 결과라고 할 수 있겠다.

교정피드백의 부가적인 효과를 인식하고 있는지 알아보기 위한 질문에서 학생

들은 타인에게 이루어지는 교정피드백을 통해 또 다른 학습의 기회를 제공받는

것으로 나타났다. 그 결과는 <표 Ⅳ-16>과 같다.

나는 선생님께서 다른 친구의 실수나 잘못된 대답을 고쳐 주시는 것을 보고 새롭게 

배우기도 한다.

4학년 5학년 6학년 합계 χ 2
(p)

전혀 그렇게 생각하지 않는다
4 7 5 16

6.851

(.335)

(4.6%) (6.9%) (5.6%) (5.7%)

그렇게 생각하지 않는 편이다
6 8 7 21

(6.9%) (7.8%) (7.8%) (7.5%)

그렇게 생각하는 편이다
34 55 45 134

(39.1%) (53.9%) (50.0%) (48.0%)

매우 그렇게 생각한다
43 32 33 108

(49.4%) (31.4%) (36.7%) (38.7%)

<표 Ⅳ-16> 교정피드백의 메타인지적 효과에 대한 학생 인식

* p<.05, ** p<.01, *** p<.001

‘선생님께서 다른 친구의 실수나 잘못된 대답을 고쳐주시는 것을 보고 새롭게

배우기도 한다’라는 질문에는 학년별 차이는 없었으며, 38.7%의 학생이 아주 긍정

적으로 48.0%의 학생이 긍정적으로 인식함으로써 전체적으로 86.7%의 학생이 타

인이 교정피드백을 받을 때 간접적으로 자신도 도움을 받는다고 밝혔다.

다음으로는 ‘선생님께서 실수나 잘못을 고쳐 주시려는 것을 통해 나의 영어 실

력이 좋아질 수 있을 것이라고 생각된다’라는 질문이다. 그 결과는 아래와 같다.
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나는 선생님께서 실수나 잘못을 고쳐 주시려는 것을 통해 나의 영어 실력이 좋아질 

수 있을 것이라고 생각된다.

4학년 5학년 6학년 합계 χ 2
(p)

전혀 그렇게 생각하지 않는다
1 8 4 13

14.793*

(.022)

(1.1%) (7.8%) (4.4%) (4.7%)

그렇게 생각하지 않는 편이다
6 7 9 22

(6.9%) (6.9%) (10.0%) (7.9%)

그렇게 생각하는 편이다
30 46 47 123

(34.5%) (45.1%) (52.2%) (44.1%)

매우 그렇게 생각한다
50 41 30 121

(57.5%) (40.2%) (33.3%) (43.4%)

<표 Ⅳ-17> 교정피드백의 인지적 효과에 대한 학생 인식

* p<.05, ** p<.01, *** p<.001

모든 학년에서 80% 이상이 수업 중에 이루어지는 교정피드백이 자신의 영어

실력을 향상시키는데 인지적으로 도움이 되는 방안이라고 인식하고 있었고 불과

12.6%의 학생이 부정적으로 인식하는 것으로 나타났다. 한 가지 특별한 것은 4학

년의 경우는 5, 6학년보다 긍정적인 성향이 높아 통계적으로 유의미한 차이가 있

었다.

교정피드백에 대한 인식을 알아보기 위해 ‘나는 선생님께서 나의 실수나 잘못을

고쳐주시려 할 때 영어에 대한 자신감이 없어지고 불안해진다’라는 마지막 질문

을 제시하였다. 이는 교정피드백이 학생들의 정의적인 측면에 영향을 미치는 정

도를 알아보기 위해 실시한 것으로 그 결과는 표 <Ⅳ-18>과 같다.

나는 선생님께서 나의 실수나 잘못을 고쳐주시려 할 때 영어에 대한 자신감이 없어

지고 불안해진다. 

4학년 5학년 6학년 합계 χ 2
(p)

전혀 그렇게 생각하지 않는다
59 57 32 148

23.488***

(.001)

(67.8%) (55.9%) (35.6%) (53.0%)

그렇게 생각하지 않는 편이다
20 27 29 76

(23.0%) (26.5%) (32.2%) (27.2%)

그렇게 생각하는 편이다
5 13 23 41

(5.7%) (12.7%) (25.6%) (14.7%)

매우 그렇게 생각한다
3 5 6 14

(3.4%) (4.9%) (6.7%) (5.0%)

<표 Ⅳ-18> 교정피드백의 정의적 영향에 대한 학생 인식

* p<.05, ** p<.01, *** p<.001
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이 질문에 53.0%의 학생이 ‘전혀 그렇게 생각하지 않는다’라고 답하였고, 27.2%

의 학생이 ‘그렇게 생각하지 않는다’라고 답함으로써 대부분의 학생들은 교정피드

백이 심리적으로 부담스럽지 않다고 생각하는 것으로 나타났다. 특히 주목할 것

은 통계적으로 유의미할 정도로 학년이 올라갈수록 자신감이 없어지고 불안해진

다는 응답이 많아지는 것으로 보아 고학년일수록 선생님의 지적을 받으면 불안해

하는 것을 알 수 있다. 이 결과는 고학년 학생들의 교정피드백에 대한 자유 진술

과도 상통한다. 고학년 학생들은 ‘친구들 앞에서 나의 실수를 고쳐주지 않았으면

좋겠다.’, ‘부끄럽지 않게 고쳐주었으면 좋겠다.’라는 등의 의견을 개진함으로써 교

정피드백에 대한 불안한 정서를 드러내고 있다. 따라서 교사는 교정피드백을 제

공할 때, 학생들의 학년별 심리 특성을 이해하여 고학년으로 갈수록 개인적으로

전체 학생 앞에서 오류를 지적하기 보다는 소집단 내에서 동료의 도움으로 또는

학생 스스로 오류를 수정할 수 있도록 유도하는 것이 좋겠다. 그리고 가능하면 학

생들의 오류를 관찰 수집하여 전체 수업에서 알맞은 방법으로 학생들에게 알리는

것도 좋은 방법이다.

2) 교정피드백 제공방법에 대한 학생 인식

이번에는 학생들이 영어 수업에서 선호하는 교정피드백 제공방법에 대해 살펴

보고, 그 결과를 학년별로 분석해 보았다. 교정피드백 제공방법은 교사 설문 문항

과 동일하게 교정피드백 제공 주체, 제공 내용, 제공 범위 그리고 제공 시기로 나

누어 살펴보았다.

설문에 응답한 4, 5, 6학년 학생 각각 60.9%, 55.9%, 38.9%가 ‘영어 수업시간에

나의 실수나 잘못을 고칠 때 가장 도움이 되는 대상’으로 교사를 꼽았다. 그러나

6학년 학생들이 가지고 있는 교사에 대한 기대감이 상대적으로 낮았으며 또래 친

구들을 선택한 학생들의 비율이 높았다. 또래 친구들로부터 도움을 받는다는 응

답이 4학년은 5.7%에 불과하였으나 5학년 11.8%, 6학년 30.0%로 학년이 높아질

수록 통계적으로 유의미한 차이가 있다는 것을 알 수 있다 (p<.001).
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피드백 제공 주체 4학년 5학년 6학년
합계

(평균)
χ 2

(p)

교사
53 57 35 145

36.858***

(.000)

(60.9%) (55.9%) (38.9%) (52.0)

친구
5 12 27 44

(5.7%) (11.8%) (30.0%) (15.8%)

스스로 고침
20 30 13 63

(23.0%) (29.4%) (14.4%) (22.6%)

교재
9 3 15 27

(10.3%) (2.9%) (16.7%) (9.7%)

기타
0 0 0 0

(0) (0) (0) (0)

<표 Ⅳ-19> 교정피드백 제공 주체에 대한 학생 인식

* p<.05, ** p<.01, *** p<.001

고학년일수록 학생들의 수준 차가 커짐으로써 수준이 상대적으로 낮은 학생들

은 많은 학생들 앞에서 교사에게 피드백 받는 것을 부담스러워하면서 자기보다

영어를 잘하는 학생들에게 도움을 청하는 비율이 높아지는 것으로 해석할 수 있

다. 따라서 교사는 수업을 계획, 운영할 때 고학년으로 갈수록 짝 활동 등을 통해

서 서로의 오류를 발견, 수정해 주는 기회를 제공하는 것이 바람직 할 것이다. 그

러나 또래로부터 피드백을 받을 경우, 쉽고 친근한 분위기에서 자신의 실수나 오

류를 고칠 수 있다는 장점이 있지만 잘못된 내용을 전달 받을 수 있다는 점을 교

사는 경계해야하고 교사가 피드백 과정을 개입하거나 추후 그 내용을 확인할 필

요가 있을 것으로 판단된다.

다음으로, 학생들이 교정피드백을 받길 원하는 영역에 대한 조사를 실시하였다.

그 결과는 <표 Ⅳ-20>과 같다.

설문조사를 전체적으로 분석했을 경우 문법에 대한 교정피드백의 요구가

40.1%로 가장 높게 나타났으며, 발음 29%, 어휘 26.2% 순으로 나타났다. 학년별

로는 통계적으로 유의미한 차이가 있는 바, 4학년은 발음 영역을 수정 받기를 원

하고 있으며, 5학년과 6학년은 문법의 수정을 가장 선호하는 것으로 나타났다

(p<.001).
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피드백 제공 내용 4학년 5학년 6학년
합계

(평균)
χ 2

(p)

정확한 표현(문법)
22 47 43 112

23.430***

(.001)

(25.3%) (46.1%) (47.8%) (40.1%)

올바른 발음(발음)
40 19 22 81

(46.0%) (18.6%) (24.4%) (29.0%)

알맞은 단어(어휘)
20 33 20 73

(23.0%) (32.4%) (22.2%) (26.2%)

기타
5 3 5 13

(5.7%) (2.9%) (5.6%) (4.7%)

<표 Ⅳ-20> 교정피드백 제공 영역에 대한 학생 인식 

* p<.05, ** p<.01, *** p<.001

문법 영역에 대한 교정피드백의 높은 요구가 반영된 이 결과는 정확성을 중요

하다고 판단하는 학생들이 상당수를 차지한 <표 Ⅳ-14>의 결과와 맥락을 같이하

는 것으로 보인다. 더군다나 학년이 올라갈수록 영어 수업 내용이 어려워지고 문

장의 길이도 길어짐에 따라 학생들이 문법에 대한 부담감과 정확한 표현에 대한

의무감을 가지고 있는 것으로 판단된다.

교사의 교정피드백에 대해 가장 선호하는 제공 범위를 묻는 질문의 결과는 <표

Ⅳ-21>와 같다.

피드백 제공 범위 4학년 5학년 6학년
합계

(평균)
χ 2

(p)

학생의 모든 오류
13 18 12 43

9.948

(.269)

(14.9%) (17.6%) (13.3%) (15.4%)

목표언어와 관련된 오류
38 50 39 127

(43.7%) (49.0%) (43.3%) (45.5%)

일반적인 의사소통에서의 오류
28 31 37 96

(32.2%) (30.4%) (41.1%) (34.4%)

오류 수정은 불필요
4 2 2 8

(4.6%) (2.0%) (2.2%) (2.9%)

기타
4 1 0 5

(4.6%) (1.0%) (.0%) (1.8%)

<표 Ⅳ-21> 교정피드백 제공 범위에 대한 학생 인식

* p<.05, ** p<.01, *** p<.001
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수업 중 이루어지는 목표언어와 관련된 오류에 피드백을 받는 것을 4학년

43.7%, 5학년 49.0%, 6학년 43.3%로 모든 학년에서 동일하게 가장 선호하는 것으

로 나타났다. 또한 많은 학생들이 일반적인 의사소통에서 발생되는 오류에 대해

교정피드백을 받길 원하였다. 이 결과는 학생들은 모든 오류가 아니라 수업과 관

련되거나 일상적인 대화에서 발견되는 중요한 오류 몇 가지에 중점을 두고 이를

수정하고 싶어 한다는 것을 보여준다. 즉, 학생들 스스로 영어표현에서 정확성을

높이기 위해 교정피드백의 필요성을 인식하고 있고 교정피드백의 영향을 긍정적

으로 받아들이고 있음을 알 수 있다.

교정피드백 제공방법에 대한 마지막 질문으로 학생들이 언제 교사로부터 교정

피드백을 받길 원하는지 물어 보았다. 그 결과는 아래 <표 Ⅳ-22>와 같다.

피드백 제공 시기 4학년 5학년 6학년
합계

(평균)
χ 2

(p)

오류 생성 직후
56 56 60 172

6.885

(.549)

(64.4%) (54.9%) (66.7%) (61.6%)

활동 후
15 19 13 47

(17.2%) (18.6%) (14.4%) (16.8%)

수업 마무리
8 15 13 36

(9.2%) (14.7%) (14.4%) (12.9%)

다음 수업시간
4 8 2 14

(4.6%) (7.8%) (2.2%) (5.0%)

기타
4 4 2 10

(4.6%) (3.9%) (2.2%) (3.6%)

<표 Ⅳ-22> 교정피드백 제공 시기에 대한 학생 인식

* p<.05, ** p<.01, *** p<.001

설문 결과 학습자들은 자신이 생성한 실수나 오류 직후에 교정피드백을 받길

원하는 것으로 나타났다. 이는 4, 5,6 학년에서 모두 공통적으로 나타났으며 세 학

년에서 모두 반 이상의 학생들이 오류 생성 직후의 피드백을 가장 선호하였다. 이

는 Willis와 Willis (2007)가 주장한 바와 차이를 보이는데 그 연구에서는 학생들

은 과제를 수행하는 중에는 특별한 언어구조에 포커스를 맞추려는 성향이 없으며

수업 중 맥락에 방해되기 때문에 교정피드백을 과업 후 단계에서 제공하는 것이

유리하다고 하였다.
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3) 유형별 교정피드백에 대한 학생 평가

Lyster와 Ranta(1997)가 제시한 6가지 유형 중 메타언어학적 피드백을 제외

한 5가지 유형에 대하여 학생들은 각각의 유형별로 교정피드백의 인지적 효과

(영어실력 향상에 도움이 되는 방법)와 정의적 효과(영어에 대한 자신감을 심어

줄 수 있는 방법)에 대하여 평가하였다. 그 결과는 <표 Ⅳ-23>과 같다.

4학년 5학년 6학년 합계 F p

되고쳐주기
인지적 효과 M 3.25 3.00 2.87 3.04 6.226** .002SD .65 .78 .77 .75
정의적 효과 M 3.16 2.81 2.61 2.86 11.460*** .000SD .76 .78 .77 .80

명시적 교정
인지적 효과 M 2.84 2.75 2.46 2.68 4.862** .008SD .78 .88 .91 .87
정의적 효과 M 2.78 2.51 2.04 2.44 14.825*** .000SD .92 .96 .85 .96

명료화 요구
인지적 효과 M 2.78 2.84 2.54 2.73 3.252* .040SD .81 .83 .89 .85
정의적 효과 M 2.77 2.75 2.38 2.64 5.514** .004SD .90 .89 .92 .92

이끌어내기
인지적 효과 M 3.03 2.86 2.98 2.95 1.142 .321SD .77 .81 .82 .80
정의적 효과 M 3.00 2.76 2.83 2.86 1.764 .173SD .82 .89 .90 .88

반복
인지적 효과 M 2.97 3.00 2.99 2.99 .041 .960SD .75 .87 .87 .83
정의적 효과 M 3.00 2.86 2.67 2.84 3.403* .035SD .73 .92 .89 .86

<표 Ⅳ-23> 교정피드백 유형에 대한 학생 인식 

* p<.05, ** p<.01, *** p<.001

‘[방법 1] 직접적으로 내가 틀린 것을 고쳐 다시 말해준다(되고쳐주기)’의 경우

에 영어 실력 향상에 도움이 될 것이라고 응답한 경우에 4점 만점의 리커트 척도

에서 평균 3.04점으로 나타났다, 학년별로 분석해 보았을 때 4학년이 3.25점으로

가장 높게 나타났으며, 6학년의 경우에는 2.87점으로 가장 낮게 나타났다 (p<.01).

‘영어에 대한 자신감을 심어줄 수 있는 방법이다’의 경우에 전체적으로는 평균

2.86점으로 나타났으며, 4학년이 3.16점으로 가장 높게 나타났으며, 6학년의 경우

에는 2.61점으로 가장 낮게 나타났다 (p<.01). 이 결과를 통해 되고쳐주기 유형은
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전반적으로 4학년 학생들에게 긍정적으로 인식되고 있는 것을 알 수 있었다. 즉,

4학년 학생들은 5,6학년 학생들에 비해 교사의 직접적이고 분명한 교정피드백에

대한 요구가 높은 것으로 분석된다.

‘[방법 2] 선생님께서 “아니야!”라는 말과 함께 바른 표현으로 고쳐 다시 말해준

다(명시적 교정)’의 경우에 영어 실력 향상에 도움이 될 것이라고 응답한 경우에

4점 만점의 리커트 척도에서 평균 2.68점 나타났다. 이는 다른 유형과 비교해 봤

을 때 가장 낮은 점수이다. 학년별로 분석해보면 4학년이 2.84점으로 가장 높게

나타났으며 6학년의 경우에는 2.46점으로 가장 낮게 나타났다 (p<.01). 영어에 대

한 자신감을 심어줄 수 있는 방법이다의 경우에 평균 2.44점으로 다른 유형과 비

교했을 때 가장 부정적으로 평가되었음을 알 수 있었다. 학년별로는 4학년이 2.78

점으로 가장 높게 나타났고, 6학년의 경우에는 2.04점으로 낮게 나타났다

(p<.001). 인지적 효과뿐만 아니라 정의적 효과에 대해서도 학생들은 이 유형을

다른 유형에 비해 가장 부정적으로 평가하였다. 이는 교정피드백을 제공하는 과

정에서 교사가 “아니다.”, “틀렸다.”등과 같은 언어를 사용하여 학생들의 발화를

평가한다는 인식을 심어주기 때문에 다른 유형에 비해 낮은 점수가 나온 것으로

해석할 수 있다. 그러나 4학년인 경우 고학년에 비해 긍정적으로 평가하는 것을

알 수 있었는데 이는 고학년보다 상대적으로 교사의 피드백에 대한 불안감이 낮

게 나타난 앞선 조사 결과와 비슷한 양상을 보이는 것으로 분석된다.

‘[방법 3] 틀린 부분을 직접적으로 말하지 않고 “뭐라고 말했지?”라는 말로 나

의 표현이 틀렸음을 알려주고 내가 고쳐보게 한다(명료화 요구)’의 경우에 영어

실력 향상에 도움이 될 것이라고 응답한 경우에 4점 만점의 리커트 척도에서 평

균 2.73점 나타났으며, 5학년이 2.84점으로 가장 높게 나타났으며, 6학년의 경우에

는 2.4점으로 가장 낮게 나타났다 (p<.05). 영어에 대한 자신감을 심어줄 수 있는

방법이다의 경우에 평균 2.64점으로 나타났으며, 4학년과 5학년이 2.7점대로 높게

나타났으며, 6학년의 경우에는 2.38점으로 나타나 낮게 나타났다 (p<.00). 이 유형

을 비롯하여 6학년 학생들은 전반적으로 자신들의 오류를 직접적으로 지적하는

유형에 대한 인식이 부정적인 것을 알 수 있다.

‘[방법 4] 선생님께서 나의 틀린 부분만 빼고 반복해 말해주면 나는 내가 틀렸

음을 알아채고, 나의 잘못을 내가 스스로 고쳐본다(이끌어내기)’의 경우에 영어
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실력 향상에 도움이 될 것이라고 응답한 경우에 4점 만점의 리커트 척도에서 평

균 2.95점 나타났으며, 4학년이 3.03점으로 가장 높게 나타났으며, 5학년의 경우에

는 2.86점으로 나타나 낮게 나타났으나, 유의한 차이를 보이지 않았다. 영어에 대

한 자신감을 심어줄 수 있는 방법이다의 경우에 평균 2.86점으로 나타났으며, 4학

년이 3.00점으로 가장 높게 나타났으며, 5학년의 경우에는 2.76점으로 나타나 낮

게 나타났으나, 유의한 차이를 보이지 않았다. 이끌어내기 유형인 경우 학생 스스

로 오류를 수정해본다는 점에서 인지적 정의적 효과에 대한 기대감이 높아 모든

학년의 학생들이 긍정적으로 판단하는 것으로 보인다.

‘[방법 5] 틀린 표현 전체를 선생님께서 다시 한 번 반복해 말해주시면 나 스스

로 틀린 점을 찾아 고쳐본다(반복)’의 경우에 영어 실력 향상에 도움이 될 것이라

고 응답한 경우에 4점 만점의 리커트 척도에서 평균 2.99점 나타났으며, 학년별로

는 유의한 차이를 보이지 않았다. 영어에 대한 자신감을 심어줄 수 있는 방법이다

의 경우에 평균 2.84점으로 나타났으며, 4학년이 3.00점으로 가장 높게 나타났으

며, 6학년의 경우에는 2.67점으로 가장 낮게 나타났다 (p<.05).

각각의 유형별 교정피드백이 학생 자신의 영어실력향상에 도움이 되느냐는 질

문에 학생들은 전반적으로 모든 유형에 대하여 ‘그렇게 생각하는 편이다’라고 평

가하였다. 특히, 되고쳐주기와 반복인 경우 각각 긍정적인 대답이 리커트 척도

3.04점과 2.99점으로 많은 학생들의 지지를 받았다. 여기서 흥미로운 점은 이 두

가지 유형이 서로 상반되는 성격의 유형이라는 것이다. 되고쳐주기인 경우 교사

가 직접적으로 틀린 것을 고쳐 학생들에게 알려주면 학생들이 그것을 듣고 다시

발화하는 것으로 학습자보다 교사 주도의 직접적인 피드백 유형이다. 그러나 반

복은 교사가 어떤 언급도 없이 억양이나 강세에 차이를 두고 틀린 표현이 포함된

학생의 발화를 그대로 반복하면 학생들이 스스로 오류를 생성했다는 것을 눈치

채고 틀린 점을 찾아 고쳐보는 학생 주도의 간접적인 피드백 유형이다.

교정피드백의 각각의 유형들이 영어에 대한 자신감을 심어줄 수 있는 방법인가

에 대한 질문에는 되고쳐주기, 이끌어내기, 반복의 유형에는 각각 리커트 척도

2.86점, 2.86점, 2.84점으로 긍정적인 평가가 이어졌다. 반면에 명시적 교정와 명료

화 요구 유형은 상대적으로 부정적으로 생각하는 것으로 나타났다. 이는 학생들

이 자신의 실수에 대하여 교사가 ‘맞다, 틀렸다라는 평가를 내리거나(명시적 교
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정), ‘다시 한 번 생각해볼래? 뭐라고 말했지?’ 등과 같은 지적을 하는 것(명료화

요구)를 다른 학생들의 평가와 시선에 민감하게 작용하는 시기임을 간주했을 때

부담스럽게 생각하기 때문이라고 판단된다.

다음으로는 각각의 유형별 교정피드백에 대하여 수업 중 학생들이 가장 받고

싶은 유형과 그렇지 않은 유형, 그리고 그 까닭에 대한 질문에 대한 분석이다. 그

결과는 아래의 <표 Ⅳ-24>와 같다.

4학년 5학년 6학년 합계 χ 2(p)
받고 
싶은 
방법

되고쳐주기 21 (24.1) 19 (18.6) 18 (20.0) 58 (20.8)
21.331**
(.006)

명시적 교정 29 (33.3) 28 (27.5) 15 (16.7) 72 (25.8)
명료화 요구 13 (14.9) 15 (14.7) 7 (7.8) 35 (12.5)
이끌어내기 14 (16.1) 17 (16.7) 32 (35.6) 63 (22.6)
반복 10 (11.5) 23 (22.5) 18 (20.0) 51 (18.3)

이유
자신감 부여 20 (23.0) 24 (23.5) 22 (24.4) 66 (23.7)

3.030
(.932)

흥미 유발 9 (10.3) 9 (8.8) 4 (4.4) 22 (7.9)
실력 향상에 도움 31 (35.6) 38 (37.3) 35 (38.9) 104 (37.3)
교사 의도 파악 수월 22 (25.3) 27 (26.5) 23 (25.6) 72 (25.8)
기타 5 (5.7) 4 (3.9) 6 (6.7) 15 (5.4)

받고 
싶지 
않은 
방법

되고쳐주기 19 (21.8) 27 (26.5) 20 (22.2) 66 (23.7)
22.421**
(.004)

명시적 교정 24 (27.6) 42 (41.2) 45 (50.0) 111 (39.8)
명료화 요구 29 (33.3) 13 (12.7) 17 (18.9) 59 (21.1)
이끌어내기 8 (9.2) 9 (8.8) 1 (1.1) 18 (6.5)
반복 7 (8.0) 11 (10.8) 7 (7.8) 25 (9.0)

이유
자신감 상실 46 (52.9) 50 (49.0) 60 (66.7) 156 (55.9)

14.413
(.072)

흥미 저해 11 (12.6) 18 (17.6) 13 (14.4) 42 (15.1)
실력 향상 도움 안 됨 9 (10.3) 19 (18.6) 5 (5.6) 33 (11.8)
교사의도 파악 어려움 14 (16.1) 10 (9.8) 8 (8.9) 32 (11.5)
기타 7 (8.0) 5 (4.9) 4 (4.4) 16 (5.7)

<표 Ⅳ-24> 학생들이 받고 싶은 유형 및 받고 싶지 않은 유형과 이유 

* p<.05, ** p<.01, *** p<.001

흥미롭게도 학생들이 가장 선호하는 피드백 유형 (25.8%)과 가장 선호하지

않는 피드백 유형 (39.8%)이 모두 명시적 교정으로 나타났다.

학생들이 가장 선호하는 피드백 유형으로는 명시적 교정 다음으로 이끌어내

기와 되고쳐주기가 각각 22.6%와 20.8%로 선호하는 것으로 나타났으며 명료화

요구는 상대적으로 가장 낮게 나타났다. 그러나 이 결과를 학년별로 분석해 본

결과는 전체 응답자의 결과를 분석한 것과 차이가 있다. 4학년과 5학년 학생들
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이 가장 선호하는 피드백 유형은 각각 33.3%와 27.5%로 명시적 교정이 가장

높게 나타났으며, 6학년은 이끌어내기 (35.6%)가 가장 높게 나타났다 (p<.01).

이는 계속해서 고학년으로 갈수록 교정피드백에 대해 상대적으로 불안감을 느

낀다는 앞선 조사 결과와 그 의미가 통하는 것이라 할 수 있겠다.

학생들이 가장 선호하지 않는 피드백 유형으로는 앞에서 밝힌 바와 같이 명

시적 교정을 선택한 학생이 가장 많았다. 이는 전체 학생의 39.8%이며 학년별

로 분석하였을 때 4학년 27.6%, 5학년 41.2%, 6학년 50.0%로 모든 학년에서 이

유형에 대한 거부감이 많은 것으로 나타났다.

다른 유형에 비하여 학생이 틀렸다는 것을 분명히 전달하는 명시적 교정의

특성이 다른 학생들의 평가와 시선에 민감한 특성을 지닌 학생들에게 거부감을

불러일으킨 동시에 교사의 의도가 분명하고 자신의 실수를 분명하게 수정할 수

있기 때문에 긍정적으로 평가되기도 한 것으로 분석된다.

3. 교사와 학생의 교정피드백 인식 비교

이제까지는 초등학교 영어 수업에서의 교정피드백에 대한 교사와 학생의 인식

과 선호하는 교정피드백의 유형에 대하여 알아보았다. 본 장에서는 교사와 학생

의 교정피드백에 대한 인식과 선호하는 교정피드백 유형에 차이에 대해 논의하고

자 한다. 앞 장에서 사용했던 설문조사 데이터를 사용하여 분석에 활용하였다.

가. 교사와 학생의 선호하는 교정피드백 제공방법 비교

교정피드백의 제공방법 즉, 제공주체, 제공영역, 제공범위, 제공시기에 대하여

교사와 학생의 설문조사 결과를 비교한 표는 아래 <표 Ⅳ-25>와 같다.
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교사 학생 χ 2
(p)

제공주체

선생님 8 (20.0%) 145 (52.0%)

29.672***

(.000) 

친구 8 (20.0%) 44 (15.8%)

학생 자신 24 (60.0%) 63 (22.6%)

교재 0 27 (9.7%)

기타 0 0

합계 40 (100%) 279 (100%)

제공영역

정확한 표현 (문법) 18 (45.0%) 112 (40.1%)

18.641***

(.000)  

올바른 발음 (발음) 0 81 (29.0%)

알맞은 단어 (어휘) 20 (50.0%) 73 (26.2%)

기타 2 (5.0%) 13 (4.7%)

합계 40 (100%) 279 (100%)

제공범위

모든 오류 0 43 (15.4%)

28.224***

(.000) 

수업 내용 관련 오류 36 (90.0%) 127 (45.5%)

일반적 의사소통 오류 4 (10.0%) 96 (34.4%)

오류 수정 불필요 0 8 (2.9%)

기타 0 5 (1.8%)

합계 40 (100%) 279 (100%)

제공시기

오류 생성 직후 22 (55.0%) 172 (61.6%)

22.466***

(.000) 

활동 후 18 (45.0%) 47 (16.8%)

수업 마무리 0 36 (12.9%)

다음 수업시간 0 14 (5.0%)

기타 0 10 (3.6%)

합계 40 (100%) 279 (100%)

<표 Ⅳ-25> 교사와 학생의 선호하는 교정피드백 제공방법 비교

* p<.05, ** p<.01, *** p<.001

영어 수업시간에 나의 실수나 잘못을 고칠 때, 가장 큰 도움이 되는 것(제공주

체)의 경우에 학생은 선생님이라고 응답한 경우가 높게 나타났으며, 교사는 학생

스스로라는 응답이 높게 나타나, 유의한 차이를 보였다 (p<.001). 즉, 학생과 교사

가 서로에게 기대하는 바가 큰 것을 알 수 있었다.

교정피드백 제공 영역에 대해서는 교사는 알맞은 단어(어휘)라고 응답한 경우

가 높게 나타났으며, 학생은 올바른 발음이라고 응답한 경우가 상대적으로 높게

나타났다 (p<.001). 다음으로 교정피드백 제공 범위에 대해서는 학생은 나의 모든

실수나 잘못을 고쳐준다와 자연스러운 대화에 방해되는 실수나 잘못 몇 가지를

고쳐준다의 경우가 높게 나타났으며, 교사는 수업 시간에 배운 내용과 관련된 나
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의 실수나 잘못을 고쳐준다가 높게 나타나 유의한 차이를 보였다(p<.001). 교정피

드백을 제공하는 시기와 관련해서는 교사와 학생 모두 오류 생성 직후 또는 하고

있던 활동이 끝난 후에 고쳐준다가 높게 나왔다. 즉, 교사와 학생 모두 가능한 오류

발생 후 빠른 시간 안에 교정피드백을 제공하는 것을 선호하는 것으로 나타났다.

나. 교사와 학생이 선호하는 교정피드백 유형

교사와 학생의 선호하는 교정피드백 유형에 대한 내용을 살펴본 결과 교사는

이끌어내기, 학생은 명시적 교정. 이끌어내기, 되고쳐주기가 높게 나타났음을 알

수 있다 (p<.001). 항목별 자세한 결과는 <표 Ⅳ-26>과 같다.

교사 학생 χ 2
(p)

선호하는 
유형

되고쳐주기 1 (2.5%) 58 (20.8%)

51.014***

(.000) 

명시적 교정 0 72 (25.8%)

명료화 요구 5 (12.5%) 35 (12.5%)

이끌어내기 30 (75.0%) 63 (22.6%)

반복 4 (10.0%) 51 (18.3%)

 합계 40 (100%) 279 (100%)

이유

자신감 부여 2 (5.0%) 66 (23.7%)

13.710**

(.008) 

흥미 유발 3 (7.5%) 22 (7.9%)

영어 실력 향상에 도움 16 (40.0%) 104 (37.3%)

교사 의도 파악이 수월 19 (47.5%) 72 (25.8%)

기타 0 15 (5.4%)

 합계 40 (100%) 279 (100%)

<표 Ⅳ-26> 교사와 학생이 선호하는 교정피드백 유형 및 이유 

* p<.05, ** p<.01, *** p<.001
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<그림 Ⅳ-1> 교사와 학생이 선호하는 교정피드백 유형

학생의 경우 선호하는 유형이 다양한데 반해 교사인 경우 이끌어내기 유형을

선호한다는 응답이 75%로 다른 유형에 비해 압도적으로 많았다. 학생의 경우 자

신들의 영어 실력과 선호 학습유형, 개개인의 성향, 성격 등의 개인차가 있고 이

와 같은 요소가 선호하는 교정피드백 유형에 영향을 미치지만 교사인 경우 학생

들에 비해 개인적인 요소보다 학생들의 영어 실력 향상에 도움을 주고, 자신들의

의도를 비교적 정확히 전달할 수 있는 방안을 고려하는 경향이 크기에 이 질문에

대한 결과가 한 유형으로 집중된 것으로 분석된다. 이를 통해 교사들은 학생들 개

개인의 특성과 성향을 고려하기 보다는 수업 목표를 학생들에게 달성시키고 비교

적 쉽게 자신들의 의사를 전달할 수 있는 것에 중점을 두고 교정피드백을 제공하

고자 한다는 것을 알 수 있었다. 그러나 앞에서도 다루었듯이 교정피드백을 제공

하는 것은 학생들의 인지적인 요소뿐만 아니라 영어 학습에 대한 정의적인 태도

와도 관련이 깊기에 교사들은 학생들 개개인의 특성을 고려하여 학생들의 성향에

맞는 다양한 유형의 교정피드백을 제공할 필요가 있을 것으로 판단된다.

예를 들면, 학생들 스스로가 자신들의 오류를 발견하고 스스로 자신들의 발화

를 재형성해야 하는 이끌어내기, 반복 등과 같은 유형의 교정피드백은 영어에 대

한 자신감이 부족한 학생이나 영어에 대한 기본기가 탄탄하지 못한 학생들에게는

더욱 부담을 주고, 교사들의 의도하는 영어 실력 향상이라는 목표를 달성하기 어

려움이 있을 수 있다. 따라서 교사는 교정피드백을 제공함에 있어 학생 개개인의
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특성과 성향, 영어 실력 등의 개인적 요소 등도 함께 고려하여야 할 것이다.

다. 교사와 학생이 선호하지 않는 교정피드백 유형

교사와 학생이 선호하지 않는 교정피드백 유형과 그 까닭을 비교한 결과는 <표

Ⅳ-27>과 같다.

교사 학생 χ 2
(p)

선호하지 
않는 유형

되고쳐주기 5 (12.5%) 66 (23.7%)

15.406**

(.004)

명시적 교정 29 (72.5%) 111 (39.8%)

명료화 요구 3 (7.5%) 59 (21.1%)

이끌어내기 1 (2.5%) 18 (6.5%)

반복 2 (5.0%) 25 (9.0%)

합계 40 (100%) 279 (100%)

이유

자신감 상실 28 (70.0%) 156 (55.9%)

8.842**

(.007)

흥미 저해 8 (20.0%) 42 (15.1%)

실력 향상 도움 안 됨 0 33 (11.8%)

교사의도 파악 어려움 4 (10.0%) 32 (11.5%)

기타 0 16 (5.7%)

 합계 40 (100%) 279 (100%)

<표 Ⅳ-27> 교사와 학생이 선호하지 않는 교정피드백 유형 및 이유 

* p<.05, ** p<.01, *** p<.001
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<그림 Ⅳ-2 > 교사와 학생이 선호하지 않는 교정피드백 유형

교사와 학생 모두 각각 72.5%와 39.8%로 명시적 교정에 대한 거부감이 강하게

나타났다. 이는 올바른 형태를 분명하게 제공할 수는 있지만 학생들에게 틀렸다

는 점을 분명히 전달한다는 명시적 교정의 특성이 학생들이 영어에 대한 자신감

을 떨어뜨릴 수 있을 것이라는 기대 때문인 것으로 분석된다.

명시적 교정은 다른 어떤 유형보다도 학생들이 교사의 의도를 정확하게 이해하

고 오류 수정을 명확하게 할 수 있는 장점이 있지만 앞서 학생들을 대상으로 한

설문조사 결과에서도 나타났듯이 다른 사람들의 시선을 의식하는 성향이 강한 초

등학교 학생들의 특성 상 거부감이 생길 수 있다. 교사와 학생의 설문조사 결과를

비교 분석 한 결과 이러한 점을 교사도 분명하게 인지하고 있는 것으로 판단된다.

이는 교정피드백이 학생들이 영어에 대한 정의적 태도에 영향을 미친다는 점을

교사들은 다시 한 번 인지하고 교정피드백을 제공함에 있어 교사의 효율성뿐만

아니라 학생 특성을 이해하고 이를 반영해야 한다라는 사실을 다시 한 번 확인시

켜준 설문 결과라고 할 수 있겠다.
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Ⅴ. 결론 및 제언

의사소통의 도구로써 영어를 배우기 시작하는 초등학교 학습자들이 오류를 줄

이고 적절한 언어를 사용할 수 있도록 지원하는 효과적인 교사 피드백은 초등 영

어수업에서 중요한 요소 중의 하나이다. 그러나 이제까지 초등학교 영어 교육에

서 교정피드백의 연구는 쓰기 혹은 말하기 등 영어의 한 영역에 집중되거나 그

효과에만 초점을 둔 것이 대부분이었다. 그러나 학습자의 인지적 영역뿐만 아니

라 정의적 영역에도 큰 영향을 미치는 교정피드백의 성격을 고려해 보았을 때 학

습자 중심의 교정피드백에 대한 인식을 살펴보고 실제 초등영어교육 현장에서 수

업을 진행하고 있는 초등 영어교사와 학생들이 교정피드백에 대해 어떻게 생각하

는지 살펴볼 필요성에 대해 본 연구는 출발하였다.

본 연구는 초등 영어 학습자들과 초등 영어교사들이 가지고 있는 교정피드백에

대한 인식을 밝히고, 더 나아가 초등학교 영어 교실에서의 효과적인 교정 피드백

수행 방안을 제시하는 데에 목적이 있다. 이를 위해 제주시에 위치한 A 초등학교

4,5,6학년 학생 309명과 초등학교 교사 40명을 대상으로 설문조사를 실시하였다.

교사와 학생에게 실시된 설문지는 크게 교정피드백에 대한 인식을 묻는 문항과

교정피드백의 유형에 대한 평가 문항으로 구성되어 있었다. Hendrickson(1978)과

Lyster와 Ranta(1997)를 참고하여 총 6개의 교정피드백 유형 중에서 초등학교 영

어 수준에서 벗어난 메타언어학적 피드백을 제외한 5가지 유형(되고쳐주기, 명시

적 교정, 명료화 요구, 이끌어내기, 반복)에 대하여 설문조사 하였다. 그 결과를 종

합, 분석해서 얻은 결과는 다음과 같다.

첫째, 학생과 교사 모두 교정피드백에 대해 긍정적으로 인식하는 것으로 나타

났다. 학생들은 정확한 영어 표현을 중요하게 생각하고 있으며 이를 위해 교정피

드백을 받는 것이 도움이 된다라고 생각하고 있었다. 또한 많은 학생들이 교정피

드백을 받는다고 해서 영어를 사용하는 것에 불안을 느끼거나 자신감이 떨어진다

라고 생각하지는 않았다. 즉, 학생들은 영어 실력향상이라는 인지적 측면에 대한

기대와 정의적 측면에 대한 기대도 긍정적인 것으로 나타났다. 교사도 교정피드

백을 제공하는 것은 중요하다고 인식하고 있었으며, 학생과 마찬가지로 교정피드

백이 영어에 대한 자신감과 흥미를 갖는 데 방해가 되지는 않을 것이라고 판단하
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고 있었다. 즉, 교정피드백을 제공하는 것이 의사소통에 방해가 되어 부정적인 인

식이 많다는 기존의 연구(박현진, 2012)와는 달리 교사와 학생 모두 교정피드백이

학생들의 인지적, 정의적 측면에 도움을 줄 수 있을 것으로 기대하고 있었다. 이

런 결과를 바탕으로 교사는 교정피드백에 대한 다양한 접근을 통해 학생들의 영

어 실력과 영어에 대한 자신감을 증진시키기 위해 노력해야 할 것이다.

둘째, 학생과 교사가 선호하는 교정피드백의 제공방법, 즉 교정피드백의 제공

주체, 제공 영역, 제공 범위, 제공 시기에 대한 결과이다. 학생과 교사 모두 문법과

어휘 영역에 대하여 학생의 오류 생성 직후에 실시되는 교정피드백에 대한 요구

가 높은 것을 알 수 있었다. 그러나 4학년 학생들의 올바른 발음에 대한 교정피드

백에 대한 요구가 5,6학년 학생들에 비하여 유의하게 높은 것으로 보아 올바른 발

음에 대한 교정피드백 방안도 숙고할 필요가 있겠다. 교정피드백 제공 주체에 대

해서는 학생과 교사의 인식에 큰 차이를 보였다. 학생들이 교사로부터의 분명한

교정피드백을 요구하는 것과 달리 교사는 교사의 명시적, 묵시적 지도에 대하여

학생 스스로 오류를 수정하는 것이 가장 바람직하다고 인식하고 있었다. 그리고

흥미롭게도 학생들은 학년이 올라갈수록 교사와 더불어 또래 친구들로부터 교정

피드백을 받길 원하는 것으로 나타났다. 이러한 결과를 바탕으로 교사는 학생들

의 정의적, 인지적인 측면에 유념하며 교정피드백을 제공하는 방법과 시기 등을

고려해야 할 것이다.

셋째, 각각의 교정피드백 유형에 대한 교사와 학생의 평가는 선호하지 않는 유

형에 대해서는 같은 결과가 나왔으나 선호하는 유형에서는 차이를 보였다. 교사

와 학생 모두 학생들이 그들의 영어사용이 틀렸다는 것을 인지함으로써 흥미와

자신감을 잃을 수 있다는 점에서 교정피드백의 5가지 유형 중 명시적 교정을 가

장 부정적으로 인식하고 있었다. 반면에 아이러니하게도 4학년과 5학년 학생들은

다른 교정피드백 유형에 비해 명시적 교정을 가장 선호하는 것으로 나타났다. 이

를 통해 학년이 낮은 학생일수록 교사의 의도를 분명하게 파악할 수 있는 유형을

선호한다는 사실을 알 수 있었다. 교사들은 학생들 스스로 자신의 영어 실력을 향

상시킬 수 있고 교사의 의도를 분명하게 이해시킬 수 있을 것이라는 기대감에서

이끌어내기 유형을 가장 선호하는 것으로 나타났다. 교사들과 마찬가지로 6학년

학생들도 이끌어내기를 선호하였고 명시적 교정에 대해 강한 거부감을 가지고 있
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었다. 이러한 결과를 통해 교사는 남을 의식하는 경향이 강한 고학년 학생들의

정의적 특성을 고려하여 오류를 수정하고 교정피드백을 제공하는 노력이 필요하

다는 사실을 알 수 있었다.

넷째, 대체적으로 교사와 학생의 교정피드백에 대한 인식과 평가는 유사한 것

으로 분석된다. 그러나 설문조사를 전체적으로 살펴봤을 때, 교정피드백을 제공하

는 대상과 선호하는 교정피드백 유형에서는 교사와 학생의 의견에 차이를 보이는

것으로 나타났다. 전반적으로 교사는 학생들 스스로 오류를 발견하고 스스로 그

오류를 수정해보는 기회를 갖고 이를 통해 스스로 영어 실력을 쌓아가는 학생주

도의 방법을 선호하는 것으로 나타났다. 그러나 학생들은 학년이 올라갈수록 친

구나 교사를 의식하는 경향이 있으며, 교사에게 분명한 교정피드백을 제공받아

이를 통해 영어 실력을 향상시키고자 했다. 영어 학습의 초기 단계인 초등학교 시

기에는 영어에 대한 탄탄한 기초를 마련하는 것도 중요하지만 영어에 대한 흥미

와 관심을 갖도록 하고 이를 지속적으로 유지시키는 것도 중요하므로, 학습자 중

심 교육의 시각에서 영어 교육을 바라볼 필요가 있다. 다시 말해. 학생들의 정의

적인 측면을 고려한 수업이 이루어져야하기 때문에 교사는 교정피드백을 제공함

에 있어 학생의 특성을 이해하고 학생들이 선호하는 교정피드백 유형을 학년에

따라 제공해야 한다. 타인의 시선을 민감하게 의식하기 시작하는 고학년으로 갈

수록 ‘틀렸다’, ‘아니다’라는 부정적인 표현 사용을 자제하고, 학생들이 이해하기

쉽도록 분명하게 오류를 수정해 주어야 한다. 그리고 학년에 상관없이 오류를 생

성한 문장의 길이나 구조가 복잡하거나 영어에 대한 부담을 많이 느끼는 학생일

수록 되고쳐주기와 같은 부담 없는 교정피드백을 제공하고, 간단한 문장에서의

실수 또는 그 오류를 스스로 수정할 수 있을 만한 실력을 갖춘 학생에게는 학생

들 스스로가 발화를 재형성할 수 있는 이끌어내기와 같은 유형을 제공해야 할 것

이다.

아울러 본 연구의 제한점은 다음과 같다.

첫째, 한정된 지역의 학생들과 교사들로 설문조사를 실시했기 때문에 더욱 일

반화된 결과를 얻기 위해서는 광범위한 지역과 대상으로 확대한 후속 연구가 필

요할 것이다.

둘째, 본 연구에서 제시된 교정피드백의 유형은 외국에서 연구된 결과를 활용



- 52 -

한 것이다. 따라서 선행 연구와 본 연구의 설문조사 대상의 영어 수업 환경의 차

이에 대해서는 고려하지 못하였다. 그러므로 우리나라에서 이루어지는 영어 수업

시간의 교정피드백 유형을 분석하는 연구가 필요할 것이다.

이과 같은 결과를 토대로 학생들의 인지적, 정의적 측면과 교사, 학생의 교정피

드백에 대한 인식을 바탕으로 초등영어 수업에서 효과적인 교정피드백을 제공하

기 위하여 다음과 같은 제언을 하고자 한다.

첫째, 한국의 초등 영어 교사들은 교정피드백의 중요성과 유용성을 인식하고

있음에도 불구하고 적절한 교정피드백을 제공하는 교수법에 대한 지식이 부족하

고 교정피드백 제공에 대한 실제적인 효과를 경험하지 못한 경우가 많다. 그러므

로 교사들은 적절한 교정피드백의 제공 시기와 활용 방법에 대해 충분한 교육을

받아야 할 것이다. 또한 교사들은 교정피드백 제공에 영향을 미치는 학생들의 정

의적, 인지적 특성들을 이해하고 있어야 한다.

둘째, 교사들은 학생들의 학년 또는 나이에 의한 개별적 특성을 반영하여 교정

피드백을 제공하는 것이 바람직하다. 낮은 학년의 학생들일수록 교사의 의도를

분명하게 파악할 수 있다는 점에서 명시적 교정을 선호하는 반면에 사춘기 시기

에 접어든 고학년 학생들에게 교사의 명확한 의사전달보다 창피함이나 불안감과

같은 부정적인 감정을 유발하지 않는 유형이 더 효과적일 것이다. 이런 학생들은

교사가 자신의 실수를 다른 친구들 앞에서 지적하는 경우 영어에 대한 자신감과

흥미를 잃을 수 있다. 따라서 교사는 학생들의 이러한 특성을 이해하고 소규모 그

룹활동이나 짝활동을 통해 학생들 서로간의 교정피드백을 제공할 수 있는 충분한

기회를 제공해 주어야 할 것이다. 학습자 중심 교육의 관점에서도 고학년 학생들

은 그들의 언어 능력을 향상시키기 위하여 스스로 오류를 수정할 필요가 있다.

마지막으로, 이 연구의 결과는 교정피드백의 인지적, 정의적 측면의 효과에 대

해 부정적이었던 기존의 몇몇 연구와는 다른 결과를 보였다. 따라서 한국 영어 교

육의 실정에 맞는 교정피드백의 효과와 필요성을 밝히기 위하여 좀 더 광범위하

고 면밀한 연구가 필요할 것으로 보인다.
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This study purports to examine how corrective feedback is perceived by

elementary English teachers and students. It also explores and analyzes the

differences between teachers and students as well as among the students in

order to search for effective ways to use corrective feedback in the

elementary English classroom. For the purpose, the study addresses three

research questions.

Firstly, do teachers and students attach an importance to the corrective

feedback? If so, what kind of effect do they think the corrective feedback

produce?

Secondly, what kind of corrective feedback do they prefer, who do they

think provide the feedback, which error do they think should be corrected,
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and when do they think is the suitable time to correct? And why?

Thirdly, are there any differences in their preferences and thoughts

between teachers and students as well as among the three different grades?

The survey was conducted with 309 students (fourth, fifth, and sixth

graders) and 40 teachers at an elementary school in Jeju. The questionnaire

items are based on Hendrickson (1978) and Lyster and Ranta (1997). The

results and findings have led to the following conclusions.

Firstly, both students and teachers have positive perception of corrective

feedback. Contrary to Park (2012), corrective feedback is considered helpful

in cognitive development as well as in affective enhancement. This suggests

that teachers should make efforts to develop their students' English ability

and to enhance their confidence by making various approaches to corrective

feedback and heightening positive expectations for it.

Secondly, the results show that both teacher and students similarly prefer

corrective feedback to be given right after students make the error, especially

in the areas of grammar and vocabulary. The only exception is that fourth

graders express a significant greater need for corrective feedback in

pronunciation. As for the subject who offers corrective feedback, however,

there is a significant difference. Teachers consider it most desirable for the

students to correct for themselves when either explicit or implied feedback is

offered, whereas students expect their teachers to correct the errors with

explicit corrective feedback. Interestingly enough, more and more students

wish to receive corrective feedback from peers as well as teachers as they

grow older. This means that teachers need to consider both the cognitive and

affective aspects in deciding how and when to provide which corrective

feedback.

Thirdly, both teachers and students have the most negative opinions about

explicit correction among the five types of corrective feedback, because

students can lose their confidence and interest by thinking their English is
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not correct. Nonetheless, it seems ironic that both 4th and 5th graders prefer

explicit correction to other types of corrective feedback. This indicates that

younger students want the teacher's intention clearly declared. On the other

hand, teachers prefer elicitation because they think it best way for students

to understand the teacher's intention and to improve their English skills for

themselves. Like teachers, 6th graders prefer elicitation and strongly dislike

explicit correction. This suggests that teachers should make efforts to take

older students' self-consciousness into account when correcting their errors.

Based on those findings, the study can put forward some proposals.

Korean elementary English teachers lack the teaching skill to provide

appropriate corrective feedback and do not experience its actual effects, even

though they acknowledge the importance and usefulness of corrective

feedback. Thus, they should be trained well enough to find ways of utilizing

appropriate corrective feedback at a suitable time. Teachers also need to

know to take students' personality, cognition, and affect into account when

providing corrective feedback. 

In addition, it would be desirable for the teacher to deal with the students

differently according to their grade or age. Explicit correction is preferred by

lower­grade students, for it clearly states teachers' intention. From upper

graders who are around the onset of puberty, however, it is better not to

provoke such negative emotions as anxiety or humiliation. They often lose

their confidence and interest if an error is pointed out to the whole class.

Instead, teachers need to offer them plenty of opportunity to receive

corrective feedback from peers during their pair work or small group

activity. Even from the perspective of learner­centered education, upper­grade

students are required to correct their errors for themselves as they develop

language competence.

Finally, the results of the present study are different from those of several

previous studies that reported negative effects of corrective feedback on the
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cognitive and affective aspects. Thus, further comprehensive and close

research will be needed to examine the necessity and effect of corrective

feedback in the field of English education in Korea.

Keyword: elementary English education, corrective feedback
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부 록

[부록 1] 교사용 설문지

영어 수업에서 교정피드백에 대한
교사와 학생들의 인식 비교

  영어 수업에서 선생님들과 학생들이 가지고 있는 피드백에 대한 생각을 비교

하기 위한 목적으로 실시하는 설문지입니다. 피드백에 대한 솔직한 의견을 정

성껏 답변해 주시기 바랍니다. 본 조사는 익명으로 진행되며, 설문조사의 답변

은 연구목적 이외에 다른 목적으로 사용되지 않음을 알려드립니다. 감사합니다.

▶ 선생님들의 기본 정보를 묻는 질문입니다. 해당란에 √로 표시하여 주시기 
바랍니다.

  

구       분 ① 남자 (       )      ② 여자 (        )

교 직 경 력

① 5년 미만 (       )   
② 5년 이상~10년 미만 (       )
③ 10년 이상~15년 미만 (       ) 
④ 15년 이상~20년 미만 (       )
⑤ 20년 이상 (       )

영어수업경력

① 1년 미만 (       )     
② 1년 이상~3년 미만 (       )
③ 3년 이상~5년 미만 (       )   
④ 5년 이상~8년 미만 (       )
⑤ 8년 이상 (       )
* 담임, 전담 구분 없이 영어 수업에 참여했던 선생님들의 실제 경력

에 표시해주시기 바랍니다.
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1. 영어 수업 시간에 학생들에게 가장 많은 피드백을 하게 되는 영역은 다음 
중 무엇입니까?

 ① 문법    ② 발음   ③ 어휘   ④ 기타(                      )

▶ 다음 문항에 대해 해당하는 칸에 ○표시를 해주시기 바랍니다.

그렇게 

생각하지 

않는다

그렇게

생각하지 

않는 

편이다

그렇게 

생각하는 

편이다

그렇게 

생각한다

2

영어 수업 시간에 학생들에게 피드

백을 제공하는 것은 중요하다고 생

각한다.

3

학생들은 자신의 실수나 잘못에 대

해 제공된 피드백을 기억하고 그것

을 활용하여 다음에 같은 실수를

하지 않을 것이다.

4
피드백은 학생들의 영어 실력을 향

상 시킬 수 있는 수업 요소이다.

5

피드백 제공은 학생들이 영어에 대

한 자신감과 흥미를 갖는데 방해가

된다.

6. 다음 중 영어 수업시간에 피드백의 가장 중요한 원천은 무엇이라고 생각
하십니까?

① 선생님        ② 친구        ③ 나 자신(스스로)    
④ 교재(교과서, CD, 학습지 등)   ⑤ 기타(         )

7. 영어 수업시간에 주어지는 피드백 중 가장 중점을 두어야 할 영역은 무엇이
라고 생각하십니까?

① 정확한 표현(문법)    ② 올바른 발음   ③ 알맞은 어휘            
④ 기타(                                            )
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8. 학생들에게 주어지는 피드백의 적절한 범위는 어디까지라고 생각하십니
까?

① 학생들의 모든 실수나 잘못
② 수업 시간에 배운 내용(목표언어)과 관련된 실수나 잘못
③ 일상적인 의사소통에 방해되는 실수나 잘못
④ 어떤 실수나 잘못도 고쳐주지 않는다.
⑤ 기타(                             )

9. 학생들에게 피드백은 언제 제공되어야 한다고 생각하십니까?
  ① 학생들의 실수나 잘못 바로 직후

② 수업 중 학생들의 활동이 마무리 된 후
③ 수업 정리단계에
④ 다음 수업시간에 
⑤ 기타(                            )

10. 기타 피드백과 관련한 선생님들의 경험이나 하고 싶은 말을 간단히 써 주시
면 감사하겠습니다.
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Ⅲ. 다음은 피드백의 다양한 유형을 나타낸 것입니다. 해당하는 칸에 ○표시를 
해주시기 바랍니다.

[예]

[유형 1]



→ 직접적으로 학생들이 틀린 것을 고쳐 다시

말해준다.

[유형 2] 0

→ 선생님께서 “아니야!”라는 말과 함께 바

른 표현으로 고쳐 다시 말해준다.

[유형 3]

→ 틀린 부분을 직접적으로 말하지 않고“뭐

라고 말했지?”라는 말로 나의 표현이 틀

렸음을 알려주고 내가 고쳐보게 한다.

[유형 4]

→ 선생님께서 나의 틀린 부분만 빼고 반복해

말해주면 나는 내가 틀렸음을 알아채고, 나

의 잘못을 내가 스스로 고쳐본다.

[유형 5]


 
 
 
 
 
 
 
 
           

                      → 틀린 표현 전체를 선생님께서 다시 한 번 

반복해 말해주시면 나 스스로 틀린 점을 

찾아 고쳐본다.
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11. 위의 5가지 유형 중 선생님께서 생각하시기에 학생들의 영어 능력 향상
에 가장 도움이 될 것 같은 유형은 무엇입니까?

  ① 유형 1      ② 유형 2      ③ 유형 3      ④ 유형 4    ⑤ 유형 5

  11-1 그 이유는 무엇입니까?

 

12, 위의 5가지 유형 중 선생님께서 생각하시기에 학생들이 영어에 대한 자
신감을 갖도록 도와줄 수 있을 것 같은 유형은 무엇입니까?

  ① 유형 1      ② 유형 2      ③ 유형 3      ④ 유형 4    ⑤ 유형 5

  12-1 그 이유는 무엇입니까? 

13. 위의 5가지 유형 중 선생님께서 수업 중 가장 유용하다고 여기고 활용하
는(활용하고 싶은) 피드백 유형은 무엇입니까?

  ① 유형 1      ② 유형 2      ③ 유형 3      ④ 유형 4    ⑤ 유형 5

  13-1 그 이유는 무엇입니까? 
 ① 학생들에게 영어에 대한 자신감을 심어줄 수 있다.
 ② 학생들이 영어에 대한 흥미를 가질 수 있다.
 ③ 학생들의 영어 실력 향상에 도움을 줄 수 있다.
 ④ 교사가 알려주고자 하는 내용을 가장 분명하게 전달할 수 있다. 
 ⑤ 기타 (                                                 )
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14. 위의 5가지 유형 중 선생님께서 수업 중 사용하지 않거나 실행하는데 어
려움이 있을 것으로 판단되는 유형은 무엇입니까?

  ① 유형 1      ② 유형 2      ③ 유형 3      ④ 유형 4    ⑤ 유형 5

  14-1 그 이유는 무엇입니까? 
 ① 학생들이 가지고 있는 영어에 대한 자신감이 낮아질 수 있다.
 ② 학생들이 가지고 있는 영어에 대한 흥미를 떨어뜨릴 수 있다.
 ③ 학생들이 교사가 전달하고자 하는 내용을 분명하게 이해하기 어렵다.
 ④ 학생들의 영어 실력 향상에 도움이 되지 않는다.
 ⑤ 기타 (                                                     )

※ 설문에 답해주셔서 감사합니다. ※
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[부록 2] 학생용 설문지

영어 수업에서 교정피드백에 대한 
교사와 학생들의 인식 비교

  영어 수업에서 피드백(선생님께서 여러분의 실수나 잘못을 고쳐주려고 
하는 것)에 대한 여러분의 생각을 알아보기 위해 실시하는 설문지입니다. 
  본 조사에는 여러분의 이름을 쓸 필요가 없고 응답한 내용은 다른 사람에게 알
려지지 않습니다.
  감사합니다.

Ⅰ. 여러분의 기본 정보를 묻는 질문입니다. 해당란에 √로 표시하여 주시기 
바랍니다.

  1. 몇 학년입니까?
  ① 4학년     ② 5학년     ③ 6학년

  2. 영어 수업 시간에 피드백(선생님께서 나의 실수나 잘못을 고쳐주려고 하
는 것)을 받아본 경험이 있습니까?

  ① 있다      ② 없다( → 3번 문항으로 가세요)

   2-2 있다면, 다음 중 피드백(선생님께서 나의 실수나 잘못을 고쳐주려고 하는 것)
을 받아본 것에 모두 √로 표시 해주세요.

      ① 문법             ② 발음                ③ 낱말(단어)    
      ④ 기타(                                               )
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Ⅱ. 내 생각과 같은 곳에 ○표시를 해주시기 바랍니다.

8. 다음 중 영어 수업시간에 나의 실수나 잘못을 고칠 때, 가장 큰 도움이 되
는 것은?

① 선생님        ② 친구       ③ 나 자신(스스로)     
④ 교재(교과서, CD, 학습지 등)   ⑤ 기타(                     )

9. 선생님께서 어느 부분을 가장 자주 또는 자세히 고쳐주셨으면 합니까?
① 정확한 표현(문법)         ② 올바른 발음        ③ 알맞은 단어        
④ 기타(                                                 )

그렇게 

생각하지 

않는다

그렇게

생각하지 

않는 

편이다

그렇게 

생각하는 

편이다

그렇게 

생각한

다

3

나는 영어로 말할 때 실수나 틀린

점이 없이 정확하게 말하는 것이

중요하다고 생각한다.

4

나는 영어 수업시간에 선생님께서 고

쳐주는 내용을 기억하고 그것을 활용

하여 다음에 같은 실수를 하지 않을

수 있다.

5

나는 선생님께서 다른 친구의 실수나

잘못된 대답을 고쳐 주시는 것을 보

고 새롭게 배우기도 한다.

6

나는 선생님께서 실수나 잘못을 고

쳐 주시려는 것을 통해 나의 영어

실력이 좋아질 수 있을 것이라고

생각된다.

7

나는 선생님께서 나의 실수나 잘못을

고쳐주시려 할 때 영어에 대한 자신

감이 없어지고, 불안해진다.
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10. 선생님께서 고쳐주셨으면 하는 나의 실수는 어디까지 입니까?
① 나의 모든 실수나 잘못을 고쳐주신다.
② 수업 시간에 배운 내용과 관련된 나의 실수나 잘못을 고쳐주신다.
③ 자연스러운 대화에 방해되는 실수나 잘못 몇 가지를 고쳐주신다.
④ 어떤 실수나 잘못도 고쳐주지 않는다.
⑤ 기타(                                                      )

11. 선생님께서 언제 나의 실수나 잘못을 고쳐주었으면 합니까?
  ① 내가 실수한 바로 다음에 고쳐주신다.

② 수업 중 하고 있던 활동이 끝난 후에 고쳐주신다.
③ 수업을 마무리할 때 고쳐주신다.
④ 다음 수업시간에 고쳐주신다.
⑤ 기타(                                                      )

Ⅲ. 다음은 선생님께서 잘못을 고쳐주는 다양한 방법을 나타낸 것입니다. 각
각의 방법에 대해 여러분의 생각에 √표시를 해주세요.

“나에게는 3마리의 개들이 있어“라는 표현에서

dog가 아니라 dogs 라고 말해야 바른 표현이 됩

니다.

내가 만약 이런 잘못을 했다면...

선생님께서나의잘못을어떻게고쳐주시면좋을까요?

아래의 방법들에 대해 여러분은 어떻게 생각합니까?
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12. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 


[방법 1] 직접적으로 내가 틀린 것을 고쳐 다시 말해준다.

전혀 
그렇지 
않다

그렇지 
않다 그렇다 매우 

그렇다

나의 영어 실력향상에 도움이 되는 방
법이다.
영어에 대한 자신감을 심어줄 수 있는 방
법이다.

13.


 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 [방법 2] 선생님께서 “아니야!”라는 말과 함께 바른

표현으로 고쳐 다시 말해준다.

전혀 
그렇지 
않다

그렇지 
않다 그렇다 매우 

그렇다

나의 영어 실력향상에 도움이 되는 방
법이다.
영어에 대한 자신감을 심어줄 수 있는 방
법이다.
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14.


 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 [방법 3] 틀린 부분을 직접적으로 말하지 않고“뭐라고

말했지?”라는 말로 나의 표현이 틀렸음을 알

려주고 내가 고쳐보게 한다.

전혀 
그렇지 
않다

그렇지 
않다 그렇다 매우 

그렇다

나의 영어 실력향상에 도움이 되는 방
법이다.
영어에 대한 자신감을 심어줄 수 있는 방
법이다.

15.


 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 [방법 4] 선생님께서 나의 틀린 부분만 빼고 반복해 말

해주면 나는 내가 틀렸음을 알아채고, 나의 잘

못을 내가 스스로 고쳐본다.

전혀 
그렇지 
않다

그렇지 
않다 그렇다 매우 

그렇다

나의 영어 실력향상에 도움이 되는 방
법이다.
영어에 대한 자신감을 심어줄 수 있는 방
법이다.
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16.


 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 [방법 5] 틀린 표현 전체를 선생님께서 다시 한 번

반복해 말해주시면 나 스스로 틀린 점을

찾아 고쳐본다.

전혀 
그렇지 
않다

그렇지 
않다 그렇다 매우 

그렇다

나의 영어 실력향상에 도움이 되는 방
법이다.
영어에 대한 자신감을 심어줄 수 있는 방
법이다.

[방법
 1] [방법
 2]
 


방법
 3]
 
 [방법
 4]
 


[방법
 5]
 


17. 위의 5가지 방법 중 내가 가장 받고 싶은 방법을 한 가지만 고르시오.
  ① 방법 1     ② 방법 2     ③ 방법 3      ④ 방법 4    ⑤ 방법 5
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  17-1 그 이유는 무엇입니까? 한 가지만 고르시오.
① 영어를 말하는데 자신감을 준다.
② 영어에 대한 흥미를 높일 수 있다. 
③ 나의 영어실력 향상에 도움을 준다.
④ 선생님이 말씀하시는 내용을 이해하기 쉽다.
⑤ 기타 (                                                   )

18. 위의 5가지 방법 중 내가 가장 받고 싶지 않은 방법을 한 가지만 고르시오.
   ① 방법 1     ② 방법 2     ③ 방법 3      ④ 방법 4    ⑤ 방법 5

  18-1 그 이유는 무엇입니까? 한 가지만 고르시오.
① 틀렸다는 생각에 자신감이 낮아진다.
② 영어에 대한 흥미가 떨어진다.
③ 선생님께서 고쳐주는 내용을 잘 이해할 수 없다.
④ 나의 영어실력 향상에 도움을 주지 않는다. 
⑤ 기타 (                                                   )

19. 영어 수업시간에서 피드백(선생님께서 실수나 잘못을 고쳐주는 것)에 대
한 여러분의 의견이나 하고 싶은 말이 있으면 간단히 적어주세요.

※ 설문에 답해주셔서 감사합니다. ※
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