
https://doi.org/10.30961/lr.2024.60.3.347 347

‘엄마 찬스’ : 가족 과외 중 엄마에게 도움 
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ABSTRACT
This study explores the phenomenon of “mommy chance” in family tutoring 
sessions, with emphasis on instances where a tutor, who is an older sibling, refers 
to their mother for assistance when unable to answer a tutee’s question—a younger 
sibling’s—on English. By utilizing conversation analysis (CA) as an analytical 
approach, the study explores how these moments of recruitment for help not only 
highlight the epistemic status hierarchy within the family but also generate learning 
opportunities. The analysis reveals that when the tutor encounters knowledge 
limitations, the act of invoking “mommy chance” leverages the mother’s higher 
epistemic status, which typically results in problem solving. Specifically, the analysis 
indicates the following: (1) the mother’s assistance facilitates learning opportunities 
for both the tutor and tutee; (2) the act of recruiting help from the mother generates 
learning opportunities; and (3) the tutor creates learning opportunities by refusing 
“mommy chance” and persistently explaining the subject matter. This study provides 
insights into the nuanced dynamics of knowledge exchange in “nonformal” 
educational settings, with emphasis on a particularly unique case of informal 
learning where a tutor assumes epistemic authority over the tutee while having 
access to an expert for unresolved issues. The findings contribute to the broader CA 
literature regarding tutoring practices by illustrating the complex relationship among 
recruitment for help, negotiating understanding, and bridging knowledge gaps in a 
familial context.
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1. 서  론 

본 연구는 가족 구성원 간 영어 과외 수업에서 튜터(누나)가 튜티(동생)의 질문에 정

확히 답하지 못하는 상황에서 ‘엄마 찬스’를 통해 도움을 요청하고, 이를 통해 학습 기회

가 형성되는 과정을 대화분석을 통해 탐구한다. 여기서 ‘엄마 찬스’는 튜터와 튜티가 

문제를 독립적으로 해결하지 못했을 때, 엄마에게 도움을 요청하여 이를 해결하는 상호

작용적 행위로 정의한다. 이러한 도움 요청과 제공은 인식적 지위(epistemic status)와 

인식적 태도(epistemic stance)와 밀접하게 연결되며, 학습 상황에서 상호작용적으로 구

성된다. 

Heritage(2012)는 인식적 지위를 대화 참여자들 사이에서 특정 분야에 대한 상대적으

로 고정된 지식 상태로 정의하며, 이는 상호작용을 통해 드러난다고 설명한다. 반면, 

인식적 태도는 상호작용 중 자신의 지식 상태와 이에 대한 확신을 드러내는 순간적이고 

유동적인 태도나 입장을 의미한다. 따라서 도움 요청과 이에 대한 응답은 단순히 인식적 

지위의 높고 낮음만을 반영하는 것이 아니라, 참여자들이 상호작용 중 특정 순간에 자신

의 인식적 태도를 어떻게 드러내고 이를 통해 지식에 대한 책임(epistemic responsibility)

과 권한(epistemic authority)을 어떻게 이해하고 수행하는지를 보여준다. 본 연구는 가족 

구성원의 과외 상황에서 이러한 상호작용이 학습 기회를 어떻게 구성하고 조성하는지, 

그리고 이 과정에서 인식적 지위와 태도가 어떻게 역동적으로 나타나는지를 분석하고자 

한다. 

학습의 기회를 다룬 기존 대화분석 연구는 주로 교실 환경에 초점을 맞추어, 교사가 

학습기회를 효율적으로 조성하는 방법 (Daşkin & Hatipoğlu, 2019; Sert, 2017; 

Waring, 2008)이나, 교실의 또래 상호 작용(Mori, 2004; Stone, 2019) 혹은 교실은 아니

더라도 원어민과 비원어민 간 대화에서 나타나는 학습 기회(Hauser, 2017; Kim, 2012; 

Koshik & Seo, 2012)를 조명해 왔다. 그러나 교실 밖의 비공식적인 학습 환경에서 비전

문가가 주도하는 학습 기회에 관한 연구는 상대적으로 드물다. 특히 가족 구성원 간 

과외는 흔히 관찰되는 사례로, 부모가 자녀를 가르치거나 형제자매가 서로 학습을 돕는 

상황에서 이루어진다. 이러한 가족 내 과외 활동은 어린 연령대에서의 언어 및 기초 

학습뿐만 아니라 본 연구의 자료처럼 대학생 누나가 고등학생 동생에게 내신 및 수능 

영어를 지도하는 사례에서도 나타난다. 그러나 이처럼 흔한 사례임에도 불구하고, 가족 

간 과외 상황에 대한 대화분석 연구는 거의 이루어지지 않았다. Kupzyk et al.(2023)의 

리뷰는 대화분석 연구는 아니지만, 가족 간의 과외 수업이 광범위하게 이루어지는 상호

작용임을 보여준다.

본 연구는 가족 내 과외 상황에서 서로 다른 인식적 지위를 가진 참여자들이 도움을 

요청하고 제공하는 방식을 분석하며, 이러한 상호작용이 학습 기회를 어떻게 형성하는

지를 탐구한다. 특히, ‘엄마 찬스’를 통한 학습 기회 형성 과정은 특정 형태의 도움 요청

과 학습 기회 형성의 구체적인 사례를 제공하며, 가족 내 학습 상호작용에 대한 이론적 
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실증적 기여를 제시한다. 이를 통해 본 연구는 가족 내 학습 상호작용의 구체적 사례를 

제시하며, 대화분석 연구의 범위를 확장하고, 비공식적 학습 환경에서의 학습 기회 형성

에 대한 새로운 관점을 제공한다.

2. 선행연구

2.1. 제 2언어 튜터링 대화분석 연구

제 2언어 교수-학습 상황에서 튜터링 활동을 다룬 대화분석 연구들을 찾아볼 수 있다. 

제 2언어 글쓰기 활동에서 이루어진 튜터링 대화분석 연구에는, 문법과 어휘 선택에 

대해 튜터가 조언하는 양식에 관한 연구(Park, 2011)가 있었으며, 튜티가 튜터의 조언을 

받아들이는 양식을 보여주는 연구도 있었다(Park, 2018). Waring(2005)은 글쓰기 센터

에서 또래 튜터링 동안 튜티가 튜터의 조언에 이의를 제기(resist)하는 패턴을 보여주었

고, Park(2017)은 튜티가 튜터의 조언에 이의를 제기하기 위해 사용하는 질문의 형태를 

연구하였다. Leyland(2018)는 튜터의 조언에 대한 튜티의 이의 제기를 통해 튜터가 튜

티의 문제를 진단하고 적합한 해결책을 제시할 수 있음을 보여주었다. Seo와 

Koshik(2010)은 원어민과 비원어민의 ESL 회화 튜터링을 연구하여, 대화 중 서로의 

이해를 증진시키는데 몸짓(gesture)이 중요하다는 것을, Nguyen et al.(2022)은 컴퓨터

를 활용한 온라인 튜터링 활동에서 검색 과정을 통해 제 2언어 학습이 일어나는 과정을 

보여주었다. 제 2언어 말하기 센터에서 튜터와 학생이 서로의 이해를 이끌어내기 위해

서 함께 검토하고 있는 학생의 파워포인트 슬라이드를 활용하거나(Ro, 2023), 튜터가 

다양한 몸짓을 포함한 행동(multimodal practice)을 활용하여 문법과 발음을 가르치는 

연구(Ro, 2021)도 확인할 수 있었다. 

이상의 연구들은 글쓰기, 말하기 등 다양한 제 2언어 관련 활동에서 튜터링이 이루어

지고 있으며, 튜터와 튜티의 관계도 또래이거나 원어민과 비원어민 등 다양하게 구성되

어 있음을 보여준다. 그러나 지금까지의 여러 연구에서 다루고 있는 튜터링은 대체로 

교육 기관 안에서 이루어지는 경우가 많으며, 튜터와 튜티 이외에 인식적 지위가 더 

높은 사람을 대화에 참여시킴으로써 학습의 기회를 만드는 대화분석 연구의 사례는 찾

아볼 수 없었다. 본 연구에서는 가족 구성원 간에 이루어지는 튜터링 상호작용을 대화분

석 방법을 통해 연구한다. 특히 튜티의 질문을 튜터가 바로 해결하지 못할 경우, 상대적

으로 인식적 지위가 높은 엄마에게 도움을 요청하고 이러한 과정에서 학습 기회가 만들

어지는 것을 분석하고자 한다. 이에 앞서 튜터링은 ‘도움의 결과물(an outgrowth of 

helping)’이라고 한 Wood(2003)의 표현을 참고하여 도움 요청하기에 관한 대화분석 

연구를 다음 파트에서 살펴보려고 한다.
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2.2. 도움 요청하기를 통한 학습 기회 창출에 관한 대화분석 연구

도움 요청하기(recruitment)는 도움을 필요로 하는 사람이 자신의 필요를 타인에게 

인지시키고, 이를 통해 도움을 얻으려는 일련의 언어적 및 비언어적 행위를 의미한다. 

이러한 과정은 도움을 제공하는 사람의 인식과 반응을 포함하며, 상호작용적 맥락에서 

이루어진다(Kendrick & Drew, 2016). 어린아이들은 성장하면서 말뿐만 아니라 행동을 

통해 도움을 요청하고 도움을 받는 것을 배우게 되며(Pfeiffer & Anna, 2021), EFL 

학습자들은 영어 말하기 과제를 수행하는 동안 단어 탐색에서 또래의 도움을 요청해 

문제를 해결하기도 한다(Tůma & Sherman, 2022). 병원 수술실의 수련의들도 전문 지

식을 가진 감독관에게 다양한 방식으로 도움을 요청함으로써 문제를 해결하고 학습을 

한다(Nieboer et al., 2019). 어린아이부터 성인까지, 일상생활뿐만 아니라 교실이나 직

업 상황에서도 도움 요청은 흔히 이루어지며, 이러한 도움 요청은 명시적인 표현에서부

터 곤란함을 나타내는 비언어적 방법에 이르기까지 다양한 방식으로 나타날 수 있다

(Drew & Kendrick, 2018; Kendrick & Drew, 2016). Solem et al.(2023)은 교실 상황에

서 학생들이 명시적으로 도움을 요청하지 않았을 때 교사는 학생들의 미묘한 비언어적

인 특성을 파악하여 도움을 제공하며, 이를 통해 도움을 요청하는 비언어적 특성이 교실 

상황에서 도움을 주고받는 데 중요하다는 것을 보여주었다. Nieboer et al.(2019)의 수술

실 연구에서도 수련의들은 명시적 도움 요청부터 암묵적인 암시를 통해 감독관의 도움

을 이끌어낸다고 하였다.

즉, 도움 요청은 단일한 방식으로만 이루어지지 않으며, Kendrick과 Drew(2016)는 

이를 명시적 요청에서 암묵적 방법까지 이어지는 연속적인 단계(continuum)로 설명하

였다. 이는 명확히 언어적으로 도움을 요청하는 행위(예: 직접적 요청)에서 시작하여, 

어려움을 드러내는 비언어적 표현(예: 곤란한 상황을 행동으로 나타내기), 나아가 상대

방이 어려움을 예상하고 자발적으로 도움을 제공하는 방식(예: 선제적 도움)까지 포함한

다. 도움 요청 방식의 선택은 단순히 개인의 선호에 의해 결정되는 것이 아니라, 상호작

용적 맥락과 참여자의 상황적 요구에 따라 동적으로 형성된다. 예를 들어, 명시적 도움 

요청은 상대방의 참여와 반응을 명확히 유도해야 하는 상황에서 주로 사용된다. 반면, 

암묵적 도움 요청은 상대방에게 직접적인 의무를 부여하지 않고, 대신 상대방이 자발적

으로 도움을 제공할 수 있는 기회를 제공하는 방식으로 작동한다. 이는 암묵적 표현이 

보다 상대방의 자발성을 중시하는 상황에서 사용될 수 있음을 보여준다.  

이상의 연구들은 도움 요청하기가 어린아이에서 성인에 이르기까지, 일상생활이나 

학업 또는 직업과 관계없이 거의 모든 상황에서 중요하게 이루어지는 상호작용이라는 

것을 보여주고 있다. 그러나 지금까지의 연구들은 대체로 참여자들 사이에 도움을 요청

하는 쪽과 도움을 주는 경우가 뚜렷이 구별되어, 도움을 요청하면 상대방이 도움을 제공

하는 것이 대부분이었다. 하지만 도움을 요청받아도 도움을 제공해 주지 못하는 경우가 

있고, 그 경우 좀 더 전문적 지식을 갖춘 제 3자에게 도움을 요청하게 되는 상황도 있다. 
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본 연구에서는 전문가와 비전문가의 구별이 뚜렷하지 않은 가족 과외 중, 튜터가 적절한 

도움을 제공해 주지 못할 때, 좀 더 전문적 지식을 갖춘 엄마에게 도움을 요청하고 문제

를 해결하여 학습이 일어나는 상호작용에 대해 살펴보고자 한다.

2.3. 인식적 지위와 학습에 관한 대화분석 연구

Heritage(2012, p. 4)는 인식적 지위를 다음과 같이 언급하였다.

The relative epistemic access to a domain or territory of information as stratified 

between interactants such that they occupy different positions on an epistemic 

gradient (more knowledgeable [K+] or less knowledgeable [K-]) 

즉, 인식적 지위란 상호작용에 참여하는 사람들 사이에서 특정 분야나 영역에 대해 

누가 더 많이 알고 있고 누가 덜 알고 있는지를 기준으로 형성된 상대적인 위치를 의미

한다. 이는 상호작용 중에 참여자들의 발화와 행동을 통해 지속적으로 드러나며, 이러한 

상대적 위치는 “인식적 경사(epistemic gradient)”라는 개념으로 설명된다. 상호작용에

서 인식론적 상태(epistemics)의 중요성을 논의한 Drew(2018)는 사람들이 대화에서 지

속적으로 자신과 타인의 지식 상태를 인식하고 이를 기반으로 대화의 흐름을 조정한다

고 한다. 그에 따르면, 지식의 비대칭성(epistemic asymmetry)은 대화가 진행되는 순서

나 구조 속에 자연스럽게 드러나며 말차례(turn) 설계와 연속체(sequence) 구성에 영향

을 끼친다. 이는 학습에 있어 도움 요청하기에도 반영된다. 학습에 있어 도움 요청하기

는 인식적 지위가 서로 다를 때 일어나며, 대부분의 경우 덜 알고 있는 것으로 여겨지는 

사람(K-)이 더 많이 알고 있는 것으로 여겨지는 사람(K+)에게 도움을 요청하게 된다. 

인식적 지위가 대화에 영향을 끼치는 것은 다양한 일상생활뿐만 아니라 교실 상황과 

같이 인식적 지위의 차이가 분명한 경우에 더 자주 발생한다 (Heritage, 2012). 이러한 

인식적 지위와 학습에 관한 대화분석 연구에는 Sert(2013), Sert와 Walsh(2013), 

Jakonen과 Morton(2015) 등이 있다.

Sert와 Walsh(2013)는 교실 수업 상황에서 학생들의 언어적 표현(I don’t know)뿐만 

아니라 비언어적 표현(시선, 몸짓, 표정, 침묵 등)들이 학생들의 낮은 인식적 지위 및 

태도를 잘 보여준다고 하였다. 이어서 Sert(2013)는 교실 수업 상황에서 학생이 모르는 

것을 말로 표현하거나 행동적으로 드러낼 때, 교사가 학생의 인식적 지위를 확인하는 

질문을 하고(epistemic status check), 학생이 자신이 모른다고 말이나 행동으로 표현했

을 때 교사가 다른 학생을 지목하는 것과 같은 후속 활동이 이어지는 것을 보여주었다. 

Jakonen과 Morton(2015)은 수업 중 또래 활동에서 더 적게 아는 학생이 모르는 것이 

있을 때 그것을 해결하기 위해 더 많이 알 것으로 여겨지는 학생에게 질문을 하는 과정

들을 보여주었다. 

인식적 지위와 학습에 관한 대화분석 선행연구를 살펴본 결과, 대부분의 연구는 인식

적 지위의 차이가 분명한 교사와 학생의 상호작용을 연구 대상으로 하고 있다. 교실의 
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또래 활동에 참여한 학생들의 인식적 지위는 분명하게 차이가 나지 않을 수 있지만, 

이러한 점이 참여자들 사이에 공유되어 있기 때문에 잘 모르는 학생이 더 잘 알 것으로 

여겨지는 학생에게 질문했을 때, 그것이 해결되지 않더라도 문제가 되지 않는다

(Jakonen & Morton, 2015). 이와 달리 튜터와 튜티 사이에 인식적 지위의 차이가 존재

하는 것으로 간주된 가족과외 상황에서는 튜티가 질문할 때 튜터는 답변할 것으로 예상

된다. 그러나 튜터가 답을 모르거나 확신이 없을 때 이를 해결하기 위한 다양한 전략이 

필요하다. 기존 연구에서는 디지털 도구를 활용하여 이러한 인식적 문제를 해결한 사례

를 제시한 바 있다. 예를 들어, Musk(2022)는 컴퓨터를 활용한 협력적 글쓰기 과업에서 

온라인 번역 도구가 즉각적인 어휘 검색뿐만 아니라 상호작용 중 발생하는 언어적 문제

를 해결하거나 의문점을 해소하기 위한 전략적 도구로 활용되는 사례를 제시하였다. 

또한 Greer(2016)는 서로 다른 모국어를 사용하는 화자들이 일상 대화에서 영어를 공통

어(lingua franca)로 사용할 때 스마트폰의 사전 앱과 인터넷 검색 엔진을 상호작용적 

수정을 위한 자원으로 활용하는 방식을 보여줌으로써 스마트폰 사용에 대한 이해를 확

장하였다. 이와 같이 디지털 도구는 참여자들이 일상 대화나 학습 중 겪는 인식적 문제

를 해결하기 위한 주요 자원으로 작용할 수 있다. 그러나 가족 과외 맥락이나 전문가가 

주변에 있는 상황에서는 학습자들이 디지털 도구에만 의존하지 않고, 대신 다른 가족 

구성원이나 전문가에게 도움을 요청하는 행위가 중요한 학습 전략으로 나타날 수 있다 

(Tanner, 2017). 이에 본 연구는 튜터가 튜티의 질문에 대한 답을 명확히 설명할 수 

없을 때, 그들보다 더 높은 인식적 지위를 가진 것으로 여겨지는 제 3자인 엄마에게 

도움을 요청하거나, 어떤 경우에는 도움 요청을 거부하는 상호작용 방식을 대화분석을 

통해 탐구하고자 한다. 이러한 가족 과외 상황은 특정 참여자가 전문가로서 역할을 수행

하며 학습 과정을 지원하는 비교적 특수한 비공식 학습 맥락을 포함한다. 이러한 맥락은 

일반적인 가족 간 학습의 다양한 양상 중 하나로, 인식적 지위 차이에 따라 학습 기회가 

형성되는 과정을 보다 세부적으로 이해할 수 있는 독특한 사례를 제공한다. 

3. 연구 방법

3.1. 분석 대상

본 연구에서는 가족 과외에서의 수업 중 대화를 분석하기 위해, 2023년 3월부터 4월

까지 누나가 동생에게 영어를 가르쳐주는 수업을 녹화하였다. 녹화된 수업은 총 12회, 

8시간 분량이었으며, 녹화된 자료의 발화를 전사하여 분석 자료로 사용하였다. 튜터인 

누나는 대학교 2학년 학생으로 경영학을 전공하고 있으며, 튜티인 동생은 일반계 고등

학교 2학년 학생이다. 수업은 고등학교 내신 고사에 초점을 맞춰서 이루어졌다. 수업 

녹화 자료에는 이들 엄마의 목소리가 수업 내용과 관련하여 도움을 주는 형태로 등장하
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고 있으며, 엄마는 고등학교 영어 교사로 학업적으로 높은 전문성을 갖추고 있으나, 

일상적인 과외나 학습 지도를 직접 하기보다는 간접적으로 지원하는 역할을 맡았다. 

이는 동생이 누나와의 상호작용을 통해 협력적으로 문제를 해결하고 학습의 주체가 될 

수 있도록 돕는 동시에 동생을 가르치는 활동을 통해 누나에게도 학습의 기회를 제공하

고자 하는 목적도 포함되어 있었다. 이처럼, 가족과외는 동생의 학습과 누나의 성장 

모두를 고려한 가족의 의사결정이다. 

3.2. 분석 내용과 방법

자료는 Jefferson(2004)과 Burch(2016)의 양식을 따라 전사하였으며, 그 외에 추가한 

내용은 부록에 첨부하였다. 대화분석 방법론에 따라 먼저 해당 녹화본을 전체적으로 

전사한 후, 학습이 일어나는데 영향을 끼치는 특정 패턴이 눈에 띄는 경우 그 패턴과 

비슷하거나 차이가 있는 영상을 찾아서 해당 자료를 더 자세히 전사하고 분석하였다. 

본 연구에서는 튜티의 질문에 대해 튜터가 명확한 대답을 해줄 수 없을 때, 즉 튜터와 

튜티 모두 해당 내용을 확실히 알지 못한다는 사실을 인식하였을 때, 인식적 지위가 

높은 엄마에게 도움을 요청함으로써 학습 기회를 만들어 내는 패턴에 주목하였다. 전문

가인 튜터와 학습자인 튜티 사이의 경계가 뚜렷한 대부분의 과외 수업과는 달리

(Nguyen et al., 2022; Park, 2012; Ro, 2021, 2023; Seo & Koshik, 2010), 본 연구에서 

살펴볼 가족 과외 상황에서는 전문가와 학습자의 역할 구별은 있으나 그 경계가 모호하

였다. 이 때문에 튜티가 질문을 했을 때, 튜터가 단번에 또는 완전히 해결해 주지 못하는 

경우가 있었다. 이러한 경우, 튜티가 고등학교 영어 교사인 엄마에게 도움을 요청하거

나, 튜터가 튜티의 ‘엄마 찬스’를 거절하며 지속적으로 설명을 시도하여 문제를 해결하

고 학습이 이루어지도록 하였다. 따라서 본 연구에서는 튜티의 질문이 튜터에 의해 간결

하게, 즉 짧은 말차례로 해결되어 학습이 이루어지는 상황은 제외하였다. 

본 연구는 학습이 일어나는 다양한 상황을 분석하였는데, 엄마의 도움으로 학습 기회

가 만들어지는 경우, 엄마에게 도움을 요청하는 과정에서 학습 기회가 발생하는 경우, 

튜티의 도움 요청을 튜터가 거부했을 때 튜터의 지속적인 설명으로 학습 기회가 조성되

는 경우를 중심으로 살펴보았다.

4. 분석

본 연구는 가족 과외 도중, 튜터나 튜티가 모르는 것을 해결하고 학습 기회를 창출하

는 세 가지 양상을 보여준다. 세 개의 대화 자료에서 ‘엄마 찬스’는 각각 다른 양상으로 

나타난다. 대화 자료 1에서는 엄마의 도움으로 학습 기회가 만들어지는 것을 보여준다. 

대화 자료 1a와 대화 자료 1b의 차이점은 ‘엄마 찬스’ 요청이 암시적으로 이루어졌는지, 
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명시적으로 이루어졌는지에 있다. 대화 자료 2에서는 엄마에게 도움을 요청하는 과정에

서 학습 기회가 만들어지는 것을 보여준다. 대화 자료 3에서는 튜터가 ‘엄마 찬스’를 

거부하고 지속적으로 설명함으로써 학습 기회를 만드는 것을 보여준다. 

대화 자료 1a에서는 자녀들이 암시적으로 ‘엄마 찬스’를 요청하며, 이를 통해 모르는 

문제가 해결되고 학습 기회가 만들어지는 과정이 나타난다. 튜티는 ‘a few’ 뒤에 복수명

사가 오는지를 확인한 다음, ‘few’ 뒤에도 복수명사가 오는지 여부에 대한 질문으로 대

화 자료 1a가 시작된다. 엄마는 튜티의 맞은편이자 튜터의 오른쪽에 앉아 있다.

대화 자료 1a: few(230312)

01 튜티 그럼 ↑few는¿

둘다 각자의 태블릿을 바라보며

02 (2.3)

03 튜터 ↑few:::도 붙여야 되지 ↓않나?

04 (1.3)

05 튜티 가산명사인걸 표시해줘야 ↓되나?

06 +(1.5)

튜티 +시선>엄마

07 +(1.5)

튜티 +시선>태블릿

튜터 +시선>엄마, 미소지음

08 엄마 +◦응.◦

튜터 +시선>태블릿

09 (1.3)

10 튜터 음, few: 뒤에도 붙여야지.

11 튜티 오케이

(12줄~35줄, 24개의 줄 생략)

36 엄마 +그래서 복수, [a few나 few는 무조건 복수,

튜티 +시선>태블릿

37 튜티      [무조건 복수 +쓰는 거야¿

튜티 +시선>엄마

38 엄마 무조건 복수,

39 (0.5)

40 튜티 few, a few든, 뭐 little, a little 이든,
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41 엄마 little, a little은 무조건?=

42 튜티 =아, 붙일 필요가 [없네,

43 엄마        [단수지.

44 튜티 +아=

튜티 +시선>태블릿

45 튜터 =+못 붙이지, [애초에,

튜터  +시선>엄마→태블릿

46 튜티      [못 붙이지=

47 엄마 =응 응 응.

48 (0.9)

49 튜티 그래.

50 (0.6)

51 튜터 그래.

01줄에서 동생인 튜티는 자신이 모르는 점(즉, ‘few’ 뒤에도 복수명사가 오는지)을 

누나인 튜터에게 질문하고 도움을 요청함으로써, 관련 지식 분야에 있어 누나 즉 튜터를 

자신보다 더 높은 인식적 지위(K+)에 있다고 여긴다는 것을 보여준다(Jakonen & 

Morton, 2015). 그러나 02줄의 침묵과 03줄에서 ‘few’라는 단어를 늘리며, ‘않나?’로 

끝나는 상승하는 음높이의 되묻기는 튜터 역시 튜티의 질문에 대한 답변을 확신하지 

못하고 있음을 드러낸다. 1.3초의 침묵 뒤에 (04줄), 05줄에서 튜티는 튜터의 답변을 

재구성해 다시 질문하는 형태로 말한다. 이는 튜티가 튜터의 답변의 의미를 어느 정도 

이해했으나, 이를 완전히 수용하지 않고 여전히 자신의 문법 문제가 해결되지 않았음을 

드러낸다. 06줄에서의 침묵 속에서 튜티가 엄마를 바라보는 시선과, 07줄에서 침묵을 

지키는 동안 튜터가 엄마를 바라보며 지은 미소는, 08줄에서 엄마가 그들의 이해를 “확

인”(confirmation)하는 것으로 이어져, 엄마가 문제의 존재와 함께 암묵적인 도움의 요

청을 인식하고 있음을 나타낸다(Solem et al., 2023). 엄마의 확인을 받은 튜터는 10줄에

서 종결 억양으로 발화하여 확신에 찬 인식적 태도(epistemic stance)를 보이며 ‘few’ 

뒤에 복수명사가 온다는 점을 다시 한번 전달하고, 이에 튜티도 ‘오케이’라는 말로 해당 

내용을 이해했다는 주장(claim of understanding)을 한다. 이 과정에서 엄마는 대화 참

여자 중에서도 보다 전문적인 지식을 가진 것(K+)으로 여겨지며, 튜터의 인식적 지위는 

상대적으로 낮아져(K-) 튜터이자 학습자로서의 정체성을 갖게 된다(Zimmermann, 

1998). 

12줄부터 35줄 사이에는(부분 생략) 엄마가 예시를 활용하여 추가 설명을 제공하고 

있다. 이 과정을 통해 엄마는 ‘가르치는 사람’, 즉 ‘선생님’의 지위를 가져가며 자녀들의 

문법 지식을 학습시키는 교육 활동을 진행한다. 40줄에서 튜티는 자신이 이해했다는 

것을 증명하는(demonstrate of understanding) 과정에서 오류를 발화한다. 그러나 41줄
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에서 엄마는 의도적으로 미완성인 발화를 통해(designedly incomplete utterance [DIU], 

Koshik, 2002), 42줄에서 튜티가 스스로 내용을 수정하여 말하도록 이끈다(Sert & 

Walsh, 2013). 이어지는 44줄에서 자신이 이해했다는 신호로 ‘아,’ (change of state 

token, Heritage, 1984)를 발화한다. 45줄에서 튜터는 ‘little’, ‘a little’ 다음에는 단수명

사가 온다는 사실을 추가로 설명하며(아, 붙일 필요가 없네, → 못 붙이지, 애초에,) 엄마

의 말에 동의하는 동시에 튜티보다 상대적으로 높은 인식적 지위(K+)를 나타낸다. 46줄

에서 튜티는 튜터의 말을 겹치며 반복하여 자신이 이해했다는 것을 보이고, 49줄에서 

‘그래’ 라고 말하며 이해했음을 다시 한번 강조한다.

대화 자료 1a에 따르면, 튜티가 모르는 내용을 튜터에게 질문했을 때, 튜터 역시 확신

이 없어 바로 답변하지 못하는 상황으로 시작한다. 자녀들은 억양, 침묵, 시선, 미소 

등 비언어적인 수단을 통해 ‘엄마 찬스’를 요청하며, 엄마의 도움으로 이해의 문제가 

해결된다. 튜티가 이해한 내용을 확인하는 과정에서 오류를 발화하지만, 이는 ‘little’, 

‘a little’에 대한 추가적인 학습 기회를 제공하는 발화로 이어져, 그 과정의 유용성을 

확인할 수 있었다.

대화 자료 1b는 자녀들이 명시적으로 ‘엄마 찬스’를 요청하는 상황을 보여준다. 이를 

통해 튜터와 튜티가 확실히 이해하지 못했던 부분이 해결되며 학습 기회가 만들어진다. 

동생인 튜티가 지난번에 공부한 내용을 기억하고 있음을 자랑하기 위해 해당 부분을 

읊으면서 대화 자료 1b가 시작된다. 대화 자료 1b에서 엄마는 튜티의 맞은편에, 튜터의 

오른쪽에 앉아 있다.

대화 자료 1b: label(230406)

01 튜티 레이블 [온 더 마,

튜티 튜터를 바라보며, 오른손 검지>튜터

튜터 튜티를 바라보며

02 튜터        [라벨이지. 라벨,

03 (0.9)

04 튜티 레[이블아냐?

05 튜터   [라벨아냐?

06 (0.8)

07 튜티 +엄마, 레이블이랑 +라벨이랑 달라¿

튜티 +시선>엄마

튜터 +시선>엄마

08 엄마 같은 단어야, 레이블이 [맞아.

09 튜터     [+아:::

튜터      +고개를 끄덕임
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10 튜티 회사 [아냐?

11 튜터      [+↑하, 레이블이 맞아?

튜터       +미소지음

12 엄마 응.

13 튜티 +그래::

튜터 +시선>튜티

14 (1.5)

15 튜터 +오::+:[::::

튜터 +시선>엄마

튜티      +곁눈시선>튜터

16 튜티         [+뭔 라벨 +이야, 오 콩글리시 ↓뭐야,

튜티 +입을 뾰루퉁함

튜터 +시선>튜티, 미소 사라짐

01줄에서 튜티가 자신이 기억하는 내용을 읊을 때, 02줄에서 튜터가 끼어들며 튜티의 

발음을 내려가는 억양으로 교정한다. 이렇게 단언하는 인식적 태도를 보이며 튜티의 

발음을 수정하는 것은 튜터 자신이 튜티보다 관련 언어 지식에서 인식적 지위가 더 높다

(K+)고 여기는 것을 보여준다(Heritage, 2012). 03줄의 침묵과 04줄의 올라가는 억양으

로 된 질문 형태의 이의 제기는 튜티가 튜터의 교정에 동의하지 않으면서도 자신의 발음

을 확신하지 못함을 드러낸다. 05줄은 04줄과 거의 동시에 발화되는데, 이는 튜터가 

03줄의 침묵을 튜티의 이의 제기로 해석하고 발화를 지연시키는 것으로 인식한 것이라

고 볼 수 있다. 여기서 튜터는 질문 형태의 발화를 통해 자신의 인식적 태도를 낮추고(라

벨이지. 라벨, → 라벨 아냐?), 자신도 ‘label’의 발음을 정확하게 알고 있지 않으며 튜티

가 인식론적 우위(epistemic primacy)를 가지고 있을 수도 있다고 생각함을 보여준다 

(Drew, 2018). 대화 자료 1a와 마찬가지로 튜터와 튜티가 확신을 갖지 못할 때, 즉, 

대화를 통한 문제 해결이 이루어지지 않을 때, 07줄에서 튜티가 엄마에게 도움을 요청하

는 것을 볼 수 있다. 그러나 대화 자료 1a와는 다르게, 튜티는 질문을 통해 직접적으로 

엄마에게 도움을 청한다. 여기서 질문의 형태는 ‘레이블이 맞아? 라벨이 맞아?’가 아니라 

‘레이블이랑 라벨이랑 달라¿’ 이다. 전자는 두 발음 중 하나가 틀릴 수 있다는 전제를 

바탕으로 한 질문인 반면, 후자는 두 발음이 모두 적절할 가능성을 열어두고 있다. 이는 

튜티가 두 단어의 존재와 의미를 어느 정도 알고 있음을 암시한다. 즉, 튜티는 단순히 

발음을 흉내 내거나 모호한 상태에서 질문하는 것이 아니라, 관련 어휘와 발음에 대한 

기초적인 지식을 바탕으로 자신의 이해를 확장하고자 하는 시도를 보여준다. 또한 튜티

가 튜터의 수정을 끝까지 거부하지 않고 엄마에게 되묻는 것을 통해, 튜티는 튜터를 

자신보다 영어 지식 분야에 있어서 인식적 지위가 높은 사람(K+)으로 여기고 있음을 

나타낸다고 볼 수 있다. 08줄에서 엄마는 튜티의 직접적인 질문에 답하는 것은 물론이
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고, 어떤 표현이 올바른지 도움을 제공한다. 09줄에서 튜터는 고개를 끄덕이며 ‘아:::’라

는 발화로 이해 변화(change of state token)를 나타내며 새로운 지식을 습득했다는 주장

을 한다(claim of understanding). 11줄에서 튜터는 미소를 지으며 엄마의 도움을 수용

하고, 이어진 15줄의 ‘오:::::::’라는 이해의 표시를 나타내는 발화로 자신이 잘못 알고 

있던 부분이 해결되었음을 드러낸다. 13줄에서 튜티는 튜터의 이해를 나타내는 발화를 

승인하는 ‘그래::’라고 말하고, 16줄에서는 튜터의 발음을 ‘콩글리시’라고 놀리면서 관련 

지식에 있어서 자신이 튜터보다 인식적으로 상위에 있음(K+)을 드러내며, 자신의 의문

이 해결되었음을 나타낸다.

대화 자료 1b는 튜터가 튜티의 발음을 교정한 것에 대한 튜티의 이의 제기로 시작된

다. 튜터와 튜티 모두 정확한 발음에 대해 확신이 없음이 드러났고, 이에 튜티는 엄마에

게 질문 형태로 명시적으로 도움을 요청했다. 엄마가 대답을 통해 도움을 주었고, 그 

결과 자녀들이 몰랐던 부분이 해결되어 두 학생에게 학습의 기회가 제공되었음을 알 

수 있었다.

대화 자료 1a와 1b는 도움 요청 방식이 맥락에 따라 어떻게 달라질 수 있는지를 보여

주는 중요한 사례다. 대화 자료 1a에서 튜티는 억양, 침묵, 시선 등 비언어적 신호를 

통해 암시적으로 ‘엄마 찬스’를 요청한다. 이러한 비명시적 도움 요청 방식은 대화 중 

도움 요청을 직접적으로 표현하지 않으면서도 상대방이 이를 인지하고 자발적으로 행동

하도록 유도하는 과정으로 작동한다. 이는 특정 상호작용적 맥락에서 비명시적 요청이 

선호될 수 있음을 시사한다. 대화 자료 1a에서는 참여자들이 서로의 역할과 기대를 이미 

공유하고 있으며, 도움 요청의 직접적인 표현이 대화의 흐름을 방해할 수 있는 상황에서 

비명시적 방식이 사용되었다. 반면, 대화 자료 1b에서는 튜티가 직접적으로 엄마에게 

도움을 요청하며, 이는 명시적 방식의 도움 요청이 선호되는 상황을 보여준다. 명시적 

도움 요청은 튜티가 정확한 답변을 즉각적으로 얻어야 하거나, 기존의 비명시적 방법이 

효과적이지 않은 상황에서 나타날 수 있다. 대화 자료 1b에서 튜티는 ‘레이블이랑 라벨

이랑 달라¿’라는 질문으로 질문의 의도를 명확하게 전달하며, 이를 통해 즉각적으로 문

제를 해결한다. 이처럼 명시적 요청은 대화 참여자 간의 신속한 이해를 돕고, 학습 목표

의 명확성이 추가적으로 요구되는 상황에서 선호된다. 

대화 자료 2에서는 튜터와 튜티가 협력하여 엄마에게 도움을 요청하는 과정에서 그들

이 몰랐던 부분이 해결되고 학습 기회가 생겨나는 모습을 보여준다. 튜티는 ‘Schools 

were forbidden to teach lessons in Korean.’을 읽고 해석한 후, 해당 문장의 주요 구문

에 대한 코멘트를 두고 의문을 표현하며 시작한다. 대화 자료 2에서 엄마는 튜티의 뒤쪽 

방향에 있는 거실에 앉아 있다.

대화 자료 2: forbidden to teach(230323)

01 튜티 5형식 forbid의 수동태래.



Language Research 60-3 (2024) 347-373 / 임남순․노은석 359

둘다 자신들의 태블릿을 보며

02 (7.6)

03 튜터 +그치? 근데 그야 뭐, (2.5) 

튜터 +뒤로 기대앉음, 

04 +수동태니까 목적어=

튜터 +시선>튜티

튜티 +시선>오른쪽 뒤

05 튜티 =+근데 to +teach가,

튜티  +시선>태블릿

튜터  +시선>태블릿

06 튜터 목적격 보언거지.

07 (7.0)

08 튜티 목적어 아냐? 목적어 형태, 

09 그니까 명↑사::형의 목적어 아냐? 

10 (1.1)

11 튜티 were forbi[dden to teach.

12 튜터         [그니까 뭐::↑를: 

13 금지:당한 거니까?

(14줄~27줄, 14개 줄 생략)

28 튜티 to teach가 뭐냐고.

29 (3.2)

30 튜터 음::::::::::::::::::::::::

31 (0.6)

32 튜티 뭐지?

33 (4.0)

34 튜터 +어::::::::

튜터 +시선>튜티→태블릿, 고개 끄덕, 오른손 턱, 입술 뾰족

35 (3.6)

36 튜티 안 해도 될 것 같애.

37 튜터 뭐지?

38 (2.8)

39 튜티 엄마,

40 (0.7)

41 엄마 응?
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42 (0.6)

43 튜티 schools, were forbidden. to teach,

44 lessons, in Korean. 

45 (1.3)

46 튜티 +schools, were +forbidden, to teach, 

튜터 +시선>튜티   +시선>태블릿

47 lessons, in Korean. 

48 (1.3)

49 튜티 to가 ↑뭐야¿

50 (2.0)

51 엄마 뭐라고?

52 튜티 +schools, were, +forbidden.

튜터 +웃음       +입모양으로 따라 읽음

53 엄마 schools or forbidden¿=

54 튜터 =응.

55 +(0.6)

튜터 +시선>엄마

56 튜티 수동태.

57 튜터 schools (0.4) [were::,

58 튜티      [were forbidden.=

59 엄마 =아, were for+bidden

튜터    +시선>태블릿

60 튜티 to teach lessons in Korean.

61 (0.5)

62 엄마 to teach:: 

63 튜터 le+ssons, 

튜터  +시선>엄마

64 (0.5)

65 엄마 lessons [in Korean.

66 튜터        [in Korean. 

67 (0.7)

68 튜터 이때=

69 엄마 =한국어↑로 수업:: [하는 걸 금지되었다,

70 튜터 [을 하는걸 금지당한 거잖아=

71 튜티 =그니까 명사의 목적어 아냐?=

72 튜터 =그니까 이제, 수동태가 쓰였↓는데, 



Language Research 60-3 (2024) 347-373 / 임남순․노은석 361

73 엄마 응,

74 튜터 뒤에(1.6) [뭐뭐,

75 엄마 [forbid: +목적어 to 부정사. 

튜터  +오른손으로 공중에 씀

76 목적어가 to 부정사 하는↑걸:: 금지했다.

77 튜터 그치,

78 엄마 그 to [목적어 xxx

79 튜터      [거기서 목적어가 +없어지고 수동태

튜터      +오른손으로 공중에 씀

80 간 거잖아?

81 엄마 응.

82 튜터 근데, (0.3) 이제 뭐뭐↑를 금지당했다::로:: 

83 해석이 [되니까:::

84 튜티       [아 목적어가 +앞으로 간 거야?

튜터   +시선>튜티

85 튜티 +아, ↑맞네:::=

튜티 +시선>튜터, 오른손 검지>튜터

86 엄마 =수동태잖아.

87 튜터 그치, 학교가 수업하는 걸 [+금지

88 엄마       [+목적격 +보어: to 

튜티         +시선>태블릿

튜터         +시선>엄마

89 부정산거 같은데? 뒤에=

90 튜티 =그러면 Japan은

91 튜터 +그치

튜터 +시선>튜티, 고개 끄덕임

92 튜티 forbidden+ed (0.9) schools (0.4) 

튜터         +시선>태블릿

93 +teach (1.2) +school[s 

튜티 +시선>튜터 +시선>태블릿

94 튜터         [>schools< 

95 튜티 [+to teach lessons in Korean

튜티 +시선>튜터

96 튜터 [to teach less

97 엄마 [<Ja+pan +forbi::d schools> +to teach 

튜터          +시선>엄마       +시선>태블릿
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튜티     +시선>엄마

98 (0.5)

99 튜터 [그치.

100 튜티 [응, [lessons in Korean.

101 엄마       [in Kori, [lessons in Korean.

102 튜터   [+응.

튜터   +고개끄덕임

103 튜티 +school이 목적어네,

튜티 +시선>태블릿, 필기함

104 엄마 그치=

105 튜터 =그치, 그게 앞에 [나가,

106 엄마 [목적어야지,

107 튜터 ◦그치◦

튜터는 05줄에서 튜티의 올라가는 억양의 ‘근데’로 시작된 ‘to teach’ 구문 해석에 

대한 의문을 질문으로 받아들이고, 06줄에서 확신에 찬 인식적 태도를 보이며 떨어지는 

억양으로 자신이 생각하는 정답('목적격 보어’)을 제시한다. 07줄에 나타난 긴 침묵, 즉 

비선호 구조 표시(dispreferred marker) 후에, 08줄-09줄에서 튜티는 자신이 이해한 바

(candidate understanding)를 올라가는 억양으로 발화하며 튜터에게 확인을 요청한다. 

이는 튜티가 해당 구문에 대해 불확실함을 드러내고 튜터의 대답에 이의를 제기하는 

질문 형태의 행위로 해석할 수 있으며(Park, 2017), 이는 튜터의 인식적 지위를 도전하

는 행위로 볼 수 있다. 튜터가 바로 대답하지 않자(10줄), 튜티는 11줄에서 다시 문제의 

부분을 발화한다. 그러나 12줄-13줄에서 튜터는 말이 겹치면서 튜티의 이해가 맞는지 

틀린지를 확실히 확인하거나 부인하지 않고, 오히려 튜티에게 다시 질문을 되돌려 자신

도 구문을 완전히 이해하지 못하고 있음을 나타낸다. 생략된 14줄부터 27줄까지 튜터와 

튜티는 문제를 해결하기 위해 함께 대화를 나누며 노력한다. 28줄에서 튜티가 동일한 

질문을 하지만, 반복되는 침묵(29줄, 31줄, 33줄, 35줄), 튜터가 생각하는 듯한 말 채우

기 소리(30줄), 그리고 튜티의 반복 질문 ‘뭐지?’(32줄)와 이에 대한 튜터의 태블릿을 

보며 나온 긴 늘이는 소리(34줄)를 통해 둘 모두 여전히 해당 구문을 이해하지 못하고 

있음을 나타낸다(Sert, 2013). 이에 36줄에서 튜티는 해당 내용에 대한 이해를 포기하려 

하는 듯하지만, 37줄에서 튜터는 튜티와 같은 태도를 보이지 않고 지속적인 관심

(sustained orientation, Burch, 2016)을 드러낸다. 그 결과 39줄에서 튜티는 엄마를 부르

며 ‘엄마 찬스’를 시작한다. 

43줄-47줄에서 튜티는 해당 문장을 두 번 명확하게 반복해서 읽는다. 이는 멀리 앉아 

있는 엄마가 해당 문장을 볼 수 없기 때문에 이를 고려한 것으로 보인다. 이후 49줄에서 

궁금한 점(‘to가 뭐야¿’)을 구체화하지 않고 바로 질문한다. 50줄의 침묵 후, 51줄에서 
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엄마는 개방형 수정 요청을 통해 ‘뭐라고?’ 라고 묻는데, 튜티가 해당 문장을 다시 분명

하게 읽기 시작하는 것을 보면, 튜티는 엄마가 자신의 질문(49줄; ‘to가 뭐야¿’)이 아니라 

해당 문장 자체에 대해 묻는 것으로 이해하는 것으로 보인다. 53줄에서 엄마는 튜티가 

읽어 준 것과 다른 내용(trouble source; ‘or’)을 발화하고, 이를 해결하기 위해 56줄에서 

튜티는 해당 구문(‘수동태’)을 설명하며, 57줄에서 튜터는 오류 부분을 강조하여 수정한

다. 58줄에서 튜티는 튜터의 수정 행위와 함께 말을 겹치며 발화함으로써, 엄마의 이해

를 돕기 위한 ‘공동 완성’ (co-completion) 혹은 협력적 완성 과정을 보여준다. 이로 인해 

엄마의 이해 문제가 해결되고(59줄), 60줄부터 66줄 동안 엄마와의 ‘상호 주관

성’(intersubjectivity)을 이루기 위해, 튜티는 해당 문장의 나머지 부분을 엄마에게 다시 

전달하고(60줄), 튜터는 엄마의 반복(즉, 엄마의 이해)에 맞춰 해당 문장을 같이 발화함

으로써(63줄-66줄), 엄마에게 도움을 요청하기 위해 튜티와 튜터가 서로 협력하고 있음

을 보여준다. 69줄에서 엄마는 해당 문장의 한국어 해석을 발화함으로써, 자녀들이 궁금

해하는 문장이 무엇인지 알게 됨(즉, 해당 문장에 대한 엄마의 지식 격차[knowledge 

gap] 해결)을 보여준다. 

질문하려는 문장을 엄마가 이해하게 되자(즉, 해당 문장에 대한 엄마의 지식 격차가 

해소되자), 튜터는 문장의 해석(70줄)과 구문에 대한 자신의 이해가 올바른지 확인을 

요청한다(72줄-80줄). 이 과정에서 엄마도 튜터의 이해에 호응하며(73줄), 튜터가 문법 

해석에 어려움을 보일 때(74줄), 문법적으로 해석을 제공함으로써(75줄-78줄) 튜터의 

이해를 도왔음을 알 수 있다. 즉, 대화 자료 1에서 본 바와 같이, 이 과정에서 엄마는 

대화 참여자 중에서도 보다 전문적인 지식(K+)을 가지고 있다고 여겨지며, 튜터의 인식

적 지위는 상대적으로 낮아져(K-) 튜터이자 학습자로서의 정체성을 갖게 된다. 그러나 

대화 자료 1과 다른 점은 엄마에게 문장 정보를 전달하면서 관련 문법 해석 및 이해에 

있어 높은 인식적 태도를 보이고 있다는 점이다. 이는 관련 지식을 어느 정도 가지고 

있음을 보여주며, 본인의 튜터로서의 인식적 지위를 나타내는 것으로도 해석할 수 있다. 

81줄에서 자신의 이해를 엄마가 확인하자, 82줄에서는 ‘근데’로 시작하는 발화를 통해 

궁극적인 질문을 하는 것으로 보인다. 하지만 튜터의 발화가 끝나기도 전에, 튜티는 

84줄에서 튜터의 발화를 중첩하며 자신이 궁금해한 부분에 대해 새롭게 이해한 바를 

발화하여 자신의 이해가 맞는지 확인한다. 상대의 답변을 기다리지 않고 85줄에서 튜티

는 ‘아, ↑맞네:::’라며 자신의 이해가 올바르며 자신이 몰랐던 것을 이해하게 되었음을

(지식 격차가 해결되었음을) 주장한다. 이는 튜터가 엄마에게 문장을 설명하고(엄마의 

지식 격차 해결) 본인의 이해가 올바른지 확인하는 과정 중에 이루어진 것으로 보인다. 

이에 엄마는 문법적 해석으로(86줄) 그리고 튜터는 의미적 해석으로(87줄) 튜티의 이해

를 확인해 준다. 이후 엄마는 82줄과 83줄에서 튜터가 질문하려 했던 내용에 대해 88줄

과 89줄에서 답해주고, 이에 튜터는 자신의 생각이 맞았음을 확인하며(91줄) 문제 해결

이 마무리된다. 또한 튜티는 90줄-95줄에서 해당 수동태 문장을 능동태로 바꾸어 표현

함으로써 자신이 궁금해했던 부분을 이해했음을 보여준다. 이 과정에서 튜터는 튜티의 
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오류를 바로 잡아주며(96줄; teach → to teach) 문장 변환에 참여함으로써 자신도 궁금

했던 부분을 이해했음을 다시 한 번 보여준다. 103줄에서 튜티는 ‘to teach’가 아닌 

‘school’이 목적어임을 밝힘으로써 자신이 몰랐던 부분이 해결되었음을 다시 보여주고, 

튜터도 튜티의 발화에 동의하며(105줄), 엄마의 발화에 동의함으로써(107줄) 자신의 궁

금증이 해결되었음을 나타낸다. 

대화 자료 2에서는 튜터와 튜티가 모르는 문제를 해결하기 위해 함께 노력했음에도 

해결되지 않자, 명시적으로 엄마에게 도움을 요청한 사례였다. 이 과정에서 튜티가 문제 

해결을 포기하려 했으나, 튜터가 지속적인 관심을 보여주자(sustained orientation; 

Burch, 2016) 튜티는 엄마를 부름으로써 ‘엄마 찬스’가 시작되었다. 엄마가 텍스트를 

볼 수 없는 상황을 고려해, 해당 문장을 엄마에게 설명하기 위해(엄마의 지식 격차를 

해결하기 위해) 튜터와 튜티가 함께 노력했고, 튜터가 본인의 이해가 올바른지 확인하는 

과정(즉, 엄마와 튜터가 해당 구문을 문법적으로 해석하는 과정)을 통해 튜티의 궁금증

이 해결되었다. 또한 엄마의 답을 통해 튜터도 자신의 이해가 옳았음을 확인했는데, 

이 과정에서 튜터의 이해 상태 변화를 나타내는 신호(change of state token)는 나타나지 

않았다. 이는 튜터가 06줄에서 올바른 답을 했음을 감안하면, 대략적인 내용은 이해하고 

있었으나 정확하게 설명할 수 없는 수준의 지식을 가졌을 것으로 추측된다. 튜터가 엄마

에게 구체적으로 질문하기도 전에, 튜티의 궁금증이 ‘엄마 찬스’를 요청하는 과정에서 

해결되고, 엄마가 튜터의 질문에 답함으로써 튜터 역시 궁금증이 해결되었음을 보여주

었다. 또한, 튜티가 수동태 문장을 능동태로 바꾸며 이해를 드러내는 과정에 튜터가 

동참함으로써 두 남매 모두 자신의 궁금증이 해결되었음을 증명했다. 결론적으로, 대화 

자료 2는 ‘엄마 찬스’를 요청하는 과정을 통해 튜터와 튜티의 학습이 어떻게 이루어질 

수 있는지를 보여주는 사례였다.

대화 자료 3에서는 튜티는 엄마에게 도움을 요청하려 했으나 튜터는 이에 동의하지 

않고, 엄마의 도움없이 스스로 튜티의 이해를 돕는 상황이 나타난다. 튜티가 ‘No money 

ever changed hands, but each company recorded revenue for the value of the space 

that it gave up on its site and expense for the value of its ad that it placed on the 

other company’s site.’라는 문장을 읽고 해석한 후, 밑줄 친 ‘it’이 가리키는 대상을 묻는 

것으로 시작한다. 대화 자료 3에서 엄마는 튜티의 맞은편에, 튜터의 오른쪽에 앉아 있다.

대화 자료 3: it(230404)

01 튜티 it이 ↓뭐야,

둘다 자신들의 태블릿을 보며

02 (1.3)

03 튜터 +that:: ↑it ↓gave up on its site,

튜티 +시선>튜터→태블릿→튜터→태블릿
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04 (6.1)

05 튜티 +gave up,=

튜티 +시선>튜터

06 튜터 =+회사?

튜티  +시선>태블릿

07 (2.4)

08 튜티 제대로 안해?

09 튜터 회사.

10 +(0.4)

튜티 +시선>튜터

11 튜티 +엄마 찬뜨::

튜티 +시선>엄마

12 튜터 +회사↑↓↑::

튜티 +시선>튜터

13 튜티 못 믿겠어.

14 튜터 회사가 +↑줬잖[아↓↑

튜티       +오른손으로 튜터의 태블릿을 엄마에게 돌림

15 튜티     [+미안해:

튜티      +시선>엄마

16 튜터 +그 ↓공간 +을↓↑, 지들의 사이트에↑↓↑::

튜터 +태블릿 잡음 

튜터  +시선>튜티

튜티  +시선>튜터→태블릿

튜티  +오른손을 튜터의 태블릿에서 뗌

17 튜티 +흐흐흐흐  +(0.7) 흐흐 +(0.8) 흐흐흐

튜터 +미소지음  +시선>태블릿 +시선>튜티

18 튜터 ↑맞아, 아니야¿

19 튜티 음, 아니, +어?

튜티  +시선>튜터

20 (0.5)

21 +(2.3)

둘다 +웃음

(22줄 ~ 101줄, 80개 줄 생략)

102 튜티 value, +(1.7) 아::::: 그것의 회사가 준
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튜터       +미소지음

103 (0.8) 그들의 사이트에, (1.1) 

104 그들의 사이트에, 그들이 준,

105 튜터 공간. 

106 튜티 공간. 

107 튜터 응. 

108 (1.0) 

109 튜터 ↑의 가치(0.4) +↑에 대한 수익.

튜터     +시선>튜티

110 (1.0)

111 튜티 +그들의 사이트에서, (0.7) 준 +(0.5) 

튜터 +시선>튜티 태블릿  +시선>태블릿

112 광고 (0.6) 공간.

113 튜터 +응. 준 공간.

튜터 +고개 끄덕임

114 튜티 에 대한,

115 튜터 ↑의 가치에 대한 수익.

116 튜티 ↑의 가치, 

117 +(0.9) 

튜터 +시선>튜티 태블릿

118 튜티 아:::

튜티의 질문(01줄)이 있은 후, 02줄의 침묵과 03줄에서 튜터가 바로 대답하지 않고 

질문이 포함된 문장을 늘려 읽은 것, 04줄의 긴 침묵, 06줄에서 튜터가 끝이 올라가는 

억양으로 답한 것은 튜터가 해당 질문에 대한 답을 정확히 알고 있지 않다는 것, 즉 

튜터의 낮은 인식적 태도(K-)를 보여준다. 08줄의 튜티의 발화는 튜터의 불확실한 대답

(06줄)에 불만을 표현하며 받아들이지 않는 것으로 보인다. 여기서 튜티는 튜터의 인식

적 지위에 따른 책임(epistemic responsibility)에 대해 묻고 있다. 이런 비판은 또한 가족 

간의 과외 상황에서 특화된 관행으로 볼 수 있다. 이어진 09줄에서 튜터는 끝이 내려가

는 확신에 찬 억양으로 높은 인식적 태도(K+)를 보이며 같은 대답을 반복하며 본인의 

인식적 지위를 드러낸다. 그럼에도 불구하고 11줄에서 튜티는 ‘엄마 찬스’를 요구하며 

튜터의 대답을 다시 한번 거부한다. 08줄과 09줄 사이에 튜터의 지식 상태가 변화했다

는, 즉 인식적 발전(epistemic progression)의 어떤 실질적인 증거가 없었기 때문에, 튜티

는 튜터의 지식 상태가 변한 것이 아니라 단지 억양, 즉 인식적 태도만 바뀐 것으로 

판단한 것으로 보인다. 튜티가 두 번째로 거부한 후에, 튜터는 좀 더 확신에 찬 억양, 

혹은 확신을 호소하는 듯한 억양으로 같은 대답을 반복한다(12줄). 11줄과 12줄 사이에
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도 인식적 발전을 야기할 만한 증거가 없었기 때문에, 13줄에서 튜티는 믿지 못하겠다며 

다시 거부한다. 그러나 14줄에서 튜터는 ‘it’ 대신 ‘회사’라는 단어를 사용하여 해석하고 

확실하게 답함으로써 자신이 튜티의 질문에 대한 답을 분명히 알고 있음을 보여준다. 

하지만 14줄에서 튜터가 말하는 동안, 튜티는 튜터의 태블릿, 즉 학습 자료를 엄마가 

있는 방향으로 돌리며, 15줄에서 미안하다는 말을 하고는 엄마에게 암시적으로 도움을 

요청한다. 16줄에서 튜터는 태블릿을 붙잡고 튜티의 ‘엄마 찬스’ 요청을 막으며 계속해

서 설명을 진행한다. 이러한 행동과 발화는 튜터가 해당 내용을 완벽하게 확신하고 있으

며 엄마의 도움이 필요 없다는 것을 보여준다. 결국, 16줄에서 튜티는 튜터의 태블릿에

서 손을 떼며 ‘엄마 찬스’를 포기한다. 튜티가 포기하기까지 튜티의 ‘엄마 찬스’ 요청을 

막는 행위는 튜터의 인식적 권리(epistemic rights)를 주장하는 것으로 볼 수 있다. 17줄

에서 튜티의 웃음은 현재 상황, 즉 ‘엄마 찬스’를 계속 거부하는 튜터의 인식적 권리 

주장을 유머러스하게 받아들이는 반응으로 해석할 수 있다. 18줄에서 튜터는 튜터로서

의 인식적 권위(epistemic authority)를 드러내며 튜티가 이해했는지 확인하고, 19줄에

서 튜티는 여전히 이해하지 못한 것을 드러낸다. 생략된 22줄에서 101줄에는 튜티가 

이해하지 못하는 부분을 튜터가 설명하려 노력하는 대화가 오간다. 결국 102줄과 117줄 

사이에서 튜티는 이해 상태 변화를 나타내는 신호인 ‘아’(change of state token)를 길게 

내뱉으며 해당 문장에서 ‘it’ 대신 ‘회사’를 넣어 해석을 시작한다. 118줄에서 튜티는 

다시 한번 이해 상태 변화를 나타내는 신호(change of state token)를 발화한다.

대화 자료 3에서는 튜터가 처음에 확신 없는 억양으로 답변하며 튜티가 ‘엄마 찬스’를 

요구했으나, 튜터는 이에 동의하지 않고 엄마의 도움 없이 스스로 튜티의 이해를 이끌어

내는 사례를 볼 수 있었다. 튜터가 질문에 대한 답을 확실히 알고 있을 때, 여러 번의 

말차례에도 불구하고 엄마의 도움 없이도 튜티의 궁금증을 해결하고 해당 내용을 이해

시키는 기회가 만들어짐을 확인하였다. 이 대화 자료는 ‘엄마 찬스’ 요청이 시작되는 

시점(튜터가 질문에 대한 답을 확실히 하지 않을 때)과 거부되는 시점(튜터가 질문에 

대한 답을 확실히 알고 있을 때)을 실증적으로 보여준다. 이를 통해 학습 상황에서 도움 

요청과 거부가 단순히 지식 상태의 차이에 의해 결정되는 것이 아니라, 튜터와 튜티가 

상호작용을 통해 학습 기회를 협상하고 만들어가는 과정을 포함함을 알 수 있다. 

5. 논의 및 결론

제 2언어 교수 학습 방법의 일환으로 학습 기회 창출에 도움이 되는 튜터링 활동 

연구를 바탕으로(Nguyen et al., 2022; Park, 2011; Park, 2012; Ro, 2021, 2023; Seo 

& Koshik, 2010), 본 연구는 가족 구성원 간의 과외 활동 중 튜터가 튜티의 질문에 

명확한 답변을 할 수 없을 때 어떻게 엄마에게 도움을 요청하는지, 그리고 그 과정과 

결과를 통해 학습의 기회가 어떻게 만들어지는지를 보여주었다. 특히, 본 연구는 기존 
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연구와 달리 영어교사인 엄마라는 제3자의 개입을 통해 학습 기회가 어떻게 구성되는지

를 중점적으로 분석하였다. 튜티의 질문에 튜터가 바로 간단하게 대답하지 못하거나 

서로가 아는 것이 다르고 각자의 지식에 대한 확신이 없을 때 엄마에게 도움을 요청하는 

것을 확인할 수 있었다. 엄마에게의 도움 요청은 자녀들의 시선이나 미소 같은 비언어적 

방법으로 이루어지기도 했으며(대화 자료 1a), 엄마를 불러 바로 질문하는 명시적인 방

법으로 이루어지기도 했다(대화 자료 1b, 2). 문제 해결에 있어서 엄마의 직접적인 도움

으로 모르는 점이 해결되는 경우도 있었고(대화 자료 1a, 1b), 엄마에게 도움을 요청하는 

과정에서 스스로 문제를 해결하는 경우도 있었다(대화 자료 2). 또한 처음에는 확신을 

가지고 바로 답하지 못했던 튜터가 엄마에게 도움을 요청하는 것을 거부하며 끝까지 

설명해 튜티의 이해를 도운 경우도 있었다(대화 자료 3). 이 과정에서 튜티는 튜터를 

자신보다 인식적 지위가 높은 존재(K+)로 여기고, 모르는 것이 있을 때 가장 먼저 튜터

에게 질문을 하였으며, 튜터가 답변을 제공해 주지 못하거나 답변에 있어 낮은 인식적 

태도(K-)를 보일 때 더 높은 인식적 지위(K+)의 엄마에게 질문하는 패턴을 보여주었다.

이에 대해 더 자세히 살펴보면, 대화 자료 1a에서 튜티는 ‘few’와 복수명사의 사용에 

대한 질문을 통해 튜터를 자신보다 더 높은 인식적 지위(K+)에 있다고 여기며 관련 

지식을 요청한다. 튜터가 이에 확실한 답을 제공하지 못하자 비언어적 신호로 엄마에게 

도움을 구하는 모습(Seo & Koshik, 2010)은 인식적 지위가 상호작용에 미치는 영향과 

교육적 상호작용에서의 그 중요성을 보여준다. 

대화 자료 1b에서 튜터는 자신이 더 높은 인식적 지위(K+)에 있음을 드러내며 튜티의 

발음을 수정하지만, 튜티의 이의 제기로 인해 자신의 인식적 태도를 낮추고(K-) 자신도 

확실하지 않음을 보여준다. 이 과정에서 튜티는 튜터의 수정을 완전히 거부하지 않고 

'레이블'과 '라벨'의 발음이 다를 수 있음을 인식하며, 엄마에게 직접적으로 문제를 제기

함으로써 더 높은 인식적 지위(K+)에 있는 엄마에게 도움을 요청한다. 엄마는 이 질문

에 대해 정확한 답변을 제공함으로써 튜티와 튜터의 이해를 돕는다. 엄마에게서 정보를 

얻음으로써 튜터의 인식적 발전 과정을 보여주며, 튜티 또한 '콩글리시'라는 말로 튜터를 

놀리며 자신의 이해가 개선되었음을 드러낸다. 이 사례 또한 인식적 지위가 상호작용적 

학습 과정에서 중요한 역할을 한다는 점을 보여준다. 학습자가 불확실한 문제를 해결하

기 위해 더 높은 인식적 지위를 가진 사람에게 도움을 요청하고, 이에 높은 인식적 지휘

를 가진 사람이 답변하는 과정은 단순히 지식을 주고받는데 그치지 않는다. 이 과정은 

참여자들이 자신의 기존 지식을 수정하거나 확장하며 이해를 심화시키는 상호작용의 

장으로 기능한다. Tanner(2017)와 Jakonen 과 Morton(2015)의 연구에서도 학생들이 

교사에게 도움을 요청하며 문제를 해결하는 사례를 볼 수 있듯이, 인식적 지위의 차이는 

학습자와 교사 간의 역할을 정립하고, 학습자가 자신의 이해를 점검하고 재구성하도록 

돕는데 기여한다. 이와 같이, 인식적 지위는 학습 상황에서 학습자들이 자신들의 지식을 

확장하는 데 중요한 매개체로 작동한다.

대화 자료 2를 통해 알 수 있었던 또 다른 점은 학습 기회를 창출하는 데 있어 지속적
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인 관심(Burch, 2016)이 중요하다는 점이다. 튜터와 튜티가 함께 노력했음에도 답을 

찾지 못했을 때, 튜티는 더 이상 답을 찾으려 하지 않았지만 튜터는 지속적인 관심을 

보였다. 이것은 엄마에게 도움을 요청하고, 그 도움을 받아 학습 기회가 만들어진 것으

로 이어졌다. 엄마가 등장하면서, 엄마는 자녀들보다 더 높은 인식적 지위(K+)를 가진 

교수자의 역할을 하게 된다. 엄마의 해석과 설명은 튜터와 튜티의 문법적 이해를 돕고, 

둘 다 자신들의 지식 격차를 해결하게 된다. 이 상황은 가족 내 교육적 상호작용에서 

엄마가 중심적 역할을 어떻게 수행하며, 엄마를 통해 튜터와 튜티의 학습이 이루어지는 

방식을 보여준다. 또한, 이해 확인 요청 과정에서 질문자 자신(튜터)뿐만 아니라 튜티가 

스스로 답을 찾는 데에도 도움이 되는 것을 확인할 수 있었다. 튜티와 튜터가 각자의 

이해를 구체화하고, 엄마의 도움으로 새로운 지식을 획득하거나 어느 정도 알고 있던 

지식을 재확인하며, 이 과정에서 상호작용과 협력을 통한 학습의 중요성이 강조된다.

대화 자료 3에서 튜터의 초기 불확실한 답변과 튜티의 '엄마 찬스' 요청은 인식적 

권리와 태도의 긴장을 보여준다. 튜터는 확신 없는 태도를 극복하려 노력하지만, 튜티는 

튜터의 답에 만족하지 않고 명확한 해석을 위해 엄마에게 도움을 청한다. 이 과정에서 

튜터와 튜티 간의 상호작용은 가족 안에서의 학습 지원과 인식적 권위의 역동성을 잘 

드러내며, 결국 튜티는 새로운 이해에 도달한다. 또한 튜티의 비판 및 거부 행위를 통해 

튜터는 자신이 생각하는 정답을 더 효과적으로 조정하여 튜티에게 전달할 수 있으며, 

이는 튜티가 그 답을 받아들이게 하는 기회가 될 수 있음(Leyland, 2018)을 확인할 수 

있다. 결론적으로, 대화 자료 3은 튜터의 억양 변화가 자신의 지식에 대한 확신의 변화를 

어떻게 보여주는지, 그리고 매우 확실히 알고 있는 내용에 대해서는 많은 말차례를 주고 

받더라도 튜티를 이해시키기 위해 지속적으로 노력하는 경우를 보여준다. 즉, ‘엄마 찬

스’는 튜터와 튜티 모두 해당 내용을 확실하게 알지 못할 때에만 이뤄진다는 것을 보여

준다. 이는 튜터가 관련 문법 지식에 대한 튜터로서의 인식적 귄리를 행사한 것으로 

볼 수 있으며, 이것 역시 튜터의 지속적인 교수적 관심이 튜티의 학습 기회를 창출하는

데 기여했음을 보여준다.

이와 같이 본 연구에서 분석한 대화 자료를 통해 다음과 같은 사실을 알 수 있었다. 

가족 구성원 간의 과외 수업 중에서, 인식적 지위가 더 높다(K+)고 기대되는 튜터가 

튜티의 질문에 답을 하지 못하거나 낮은 인식적 태도(K-)를 보일 경우, 더 높은 인식적 

지위(K+)를 가진 엄마에게 도움을 요청하여 학습의 기회를 창출할 수 있다. 도움을 요

청하는 방식은 직접적인 질문뿐만 아니라 비언어적인 방식으로도 이루어지기 때문에, 

교수-학습상황에서 교수자는 학습자의 비언어적 표현에도 주의를 기울여야 한다. 또한 

문제 요소에 대한 지속적인 관심은 말차례가 추가됨으로써 수업의 진행을 지연시킬 수 

있지만, 이를 통해 학습의 기회가 만들어질 수 있음을 인지해야 한다.

본 연구는 가족 내 과외와 같은 특수한 학습 상황에서 학습 참여자 간의 상호작용이 

학습 기회를 어떻게 창출하는지를 조명하여 기존의 교실 중심 연구를 넘어, 비공식적 

학습 환경이 학습 기회 창출 연구에 가지는 이론적, 실제적 의의를 다음과 같이 확장하
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였다. 첫째, 본 연구는 기존 대화 분석 연구들이 교실과 같은 공식적 환경에서 학습 

기회를 탐구한 것과 달리, 비공식적 환경에서 학습 참여자 간의 유연한 인식적 지위 

및 태도 변화를 통해 학습 기회가 형성되는 과정을 보여준다. 둘째, ‘엄마 찬스’를 통해 

학습자는 필요에 따라 도움을 요청하고, 상호작용을 통해 지식을 공동으로 구성하며, 

능동적으로 역할을 수행한다. 이는 학습 기회 창출 방식에 대한 새로운 관점을 제공한

다. 셋째, 본 연구는 학습의 상호작용적 본질을 부각하며, 학습 참여자들이 도움을 요청

하고 제공할 때 사용하는 언어적․비언어적 전략이 학습 환경의 특수성을 반영함을 보

여준다. 이는 교실 밖 학습 상황에서 교수 및 학습 전략 개발에 실질적인 시사점을 제시

한다. 결론적으로, 비공식적 환경에서도 학습 참여자 간 협력과 상호작용을 통해 학습 

기회를 풍부하게 만들 수 있음을 입증하며, 대화 분석 연구를 교실을 넘어 확장하는 

데 이론적, 실제적 이해를 심화시킨다. 

마지막으로 본 연구는 구성원들 간의 서로 다른 인식적 지위와 태도가 상대적으로 

어떻게 변화하며, 도움 요청 과정이 어떻게 진행되고, 이러한 과정이 학습 기회 창출에 

어떻게 기여하는지를 경험적 증거를 제공하였다는 점에서 큰 의의가 있다. 따라서, 본 

연구는 가족 과외와 같은 교실 밖의 학습 상황에서 인식적 지위가 높은 사람을 대화에 

참여시키고 도움을 요청하며 학습을 이루어가는 과정을 이해하는데 기여할 수 있기를 

기대한다.
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Appendices 1. 인터뷰 질문(한국어 번역)

> 방향

→ 시선 이동

= 바로 이어지는 말

+ 대화와 관련된 행동이 시작되는 지점

+ 행동이 시작되는 지점과 해당 행동의 설명

[ 말겹침 시작

? 올라가는 억양

¿ 높아지는 음조

, 이어지는 억양

. 마치는 억양

◦말소리◦ 주변보다 작은 말소리

말소리 주변보다 강조된 말소리

: 늘어지는 소리

↓ 뒤따르는 소리가 주변음보다 낮게

↑ 뒤따르는 소리가 주변음보다 높게

침묵 시간

xxx 알아들을 수 없는 소리

↑↓↑ 앞소리에 이어지는 억양이 높아졌다 낮아졌다 높아짐

↓↑ 앞소리에 이어지는 억양이 낮아졌다 높아짐

이탤릭체 움직임

태블릿 자기 태블릿(다른 참여자의 태블릿을 언급할 때는 ‘동생/누나 태블

릿’으로 구분)


