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This study aimed to investigate English summary writing of Korean low-level college students. 
All subjects were categorized as having low-level English ability from the college placement test. 
The two experiments were carried out under the same conditions and the English texts employed 
had the same reading levels. Data gathered from 80 English summary writings were analyzed in 
terms of the idea units on five importance levels, and the use of summary protocols. According 
to the result, firstly, the subjects in this study were able to choose the most important idea units 
from the text. However, they had difficulty choosing idea units which had the inclusion of major 
details and moderate important information that should appear in the summary. Second, the most 
frequently used scale for summary protocol in this experiment was 1a, which is given to the idea 
unit that subjects replicate one or more ideas from the original text, indicating that the subjects 
were heavily dependent on the source text. These findings suggest that Korean low-level college 
students are hardly aware of what a proper summary is and how to write it. This would therefore 
indicative that they need level-appropriate instruction and practice to help develop their skills.
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I. 서론 

1. 연구의 필요성

21세기의 세계화는 영어의 확산에 영향을 가져왔고, 영
어는 세계화된 시장의 언어로 사용되는 것을 넘어 상위 교
육에 있어서도 공용어로 떠올랐다(Coleman, 2006). Brum-
fit(2004) 또한 그의 연구에서 영어는 상위 교육의 정식 수
단이 되었고, 학문적 데이터를 저장하는 주요 수단이 되었

음을 언급하였다. 영어가 모국어가 아닌, 외국어로 학습해

야 하는 EFL 환경의 영어학습자들에게는 학문적으로 성공

하는 것이란 영어에 능숙해지는 것이라 할 수 있겠다. 특히, 
읽기와 쓰기 능력은 방대한 자료 중 자신에게 필요한 학습

자료만을 선별하여 심화학습을 가능하게 하고, 이를 기초

로 하여 자신의 논지를 펼치는데 큰 영향을 끼친다. 지금 시
대를 살아가는, 학문적으로 성공하고 싶은 이들에게는 영어 
읽기와 쓰기 능력을 신장시키는 것이 필수적이 되었다.

읽기와 쓰기 영역은 의미 구성에 평행한 인지 과정을 공
유하고 있어 통합하여 교육할 경우 서로에게 동반상승 효과

를 주기에(Carson, 1993; Hirvela, 2004; Spivey, 1997; Squire, 
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1983) 읽기와 쓰기를 유기적으로 함께 지도하여야 한다

(Stotsky, 1983; Wittrock, 1983)는 선행 연구들이 있었음에

도, 읽기와 쓰기를 연계한 연구보다는 읽기 영역을 중점으

로 한 연구들이 우위를 점해왔다. 최근 들어, 쓰기영역에서

의 습득과정이나 쓰기교육에 중점을 둔 연구들이 나오고 
있으나(M. H. Han, 2005; M. J. Kang, 2007; H. J. Oh, 2007; 
Prochaska & Y. I. Moon, 2004), 여전히 쓰기 영역은 읽기 영
역에 비해 연구가 부족한 것이 사실이다. 

이는 우리나라 교육현장에서도 별반 다르지 않은데, 중
등교육에서의 영어 수업은 대부분 읽기 영역 위주로 이루어

져왔다. 물론 교과서에 쓰기 영역이 있기는 하지만, 대부분

은 읽기에 등장한 영어 문법을 빈칸에 넣어보는 형식이나 
이 문법을 사용하여 단순한 문장을 써 보는 등의 제한적인 
내용으로 읽기 수업의 연장 선상에서 이루어지는 활동에 가
깝고, 교사가 이마저도 생략하여 읽기 영역에 좀 더 시간을 
할애하는 경우도 있다. Y. R. Park(2007)과 Y. J. Jeon(2010)도 
한국의 중등학교 현장에서 영어 쓰기는 다른 언어 기능에 
비해 경시되고 있으며, 학교 현장에서 쓰기 지도가 미흡하

게 이루어지고 있음을 지적하였다. 이는 쓰기 지도 역량이 
부족한 교사들과 대학수학능력평가 위주의 우리나라의 교
육제도에서 원인을 찾을 수 있을 것이다. 교사들 또한 학습

자로서 문법 연습의 일환으로만 쓰기를 접해왔고 체계적으

로 영어 쓰기를 배운 적이 없기에 쓰기 능력이 부족할 뿐만 
아니라 지도와 평가에 대한 교수법 지식도 부족하여 학교 
현장에서 쓰기 지도를 제대로 수행할 수 없었다(Y. H. Kim, 
2013; Y. J. Yi & E. S. Shim, 2011). 그리고 대학수학능력평가

가 실시된 이후, 이 시험에서 직접적으로 평가되지 않는 쓰
기 영역을 지도하고 학습해야 할 필요성을 느끼지 못하고, 
고득점의 중심이 되는 듣기와 읽기 영역으로 영어 수업이 
집중되어왔다(Y. J. Jeon, 2010; O. Kwon, Yoshida, Watanabe, 
Negishi, & Nagamura, 2004; H. K. Lee & Anderson, 2007).

사실, 쓰기는 의사소통 능력을 기르기 위해 반드시 습득

해야 할 언어 기술로, 문법과 어휘의 연습 기회를 주고 이를 
연습하며 언어를 사용하는 데 있어 정확성을 기를 수 있도

록 도와준다. 뿐만 아니라, 학생들에게 창조적이고, 상상력 
있는 언어를 사용할 수 있는 기회를 주고, 쓰기 능력의 확보

로 그들의 장래에 직업적, 학술적으로 이익이 된다는 점에

서 제 2언어 학습자들에게 가르쳐야 할 교육적 가치가 큰 영
역이다(Tribble & Candlin, 1999). 

현재 수업의 대부분을 차지하는 읽기 지도와 통합하여 
자연스럽고 효과적으로 쓰기를 교과 과정에 연결시킬 수 
있는 방법으로 요약문쓰기 활동을 고려해 볼 만하다. 요약

문쓰기가 읽기와 쓰기 능력의 통합적 훈련이자, 읽기와 유
기적인 학습이 가능하며 학문적 글쓰기의 핵심으로 영어

교육에 효과적이라는 것은 다수의 연구자들에 의해 증명

되어왔으며(Brown & Day, 1983; Friend, 2001; Hidi & An-
derson, 1986; Johns, 1985; Kirkland & Sanders, 1991), 읽기

와 쓰기 간의 상호 긍정적인 전이효과에 대해서도 Hare와 
Borchardt(1984)의 연구나 Carson, Carrell, Silberstein, Kroll
과 Kuehn(1990)의 연구에서 찾아볼 수 있다. 

본 연구에서는 외국어로 영어를 학습하는 이들, 특히 체
계적인 쓰기 교육을 받지 못한 학습자들에게 적합한 요약문

쓰기 활동과 요약하기 교육을 구성하기 위해서는 현 상황을 
파악하는 것이 가장 필요하다고 판단하여 거쳐온 교육 과정 
동안 쓰기 경험이 거의 없는 하위학습자들을 대상으로 실험

을 진행하였다. 그들의 영어요약문 분석을 바탕으로 하여 
현 쓰기 교육의 상황을 짚어보고, 쓰기 교육이 나아가야 할 
방향을 제시해 보고자 한다. 

2. 연구의 목적

본 연구는 한국 대학생 하위학습자들의 영어요약문쓰기 
특성을 파악하기 위한 것으로, 영어요약문쓰기 시 중요한 
의미 단위들을 구분해 낼 수 있는지, 어떤 요약문 규칙을 사
용하는지에 대해 알아보는 것이었다. 본 연구의 실험은 강
의 시작일에 실시한 34명 대상의 1차 영어요약문쓰기와 46
명 대상의 2차 영어요약문쓰기를 분석하였으며, 통제 집단 
없이 실험 집단의 결과만을 바탕으로 하였다. 연구 질문은 
다음과 같다.

1) 한국 대학생 하위학습자들은 영어요약문쓰기 시 
중요한 의미 단위들을 구분해 낼 수 있는가?

2) 한국 대학생 하위학습자들은 영어요약문쓰기 시 
어떤 규칙을 사용하는가?

이 연구를 통해 쓰기 교육이 적절하게 이루어지지 않는 
EFL 환경에서 학습해왔고, 이로 인해 쓰기 경험이 거의 없
는 학습자들의 요약문쓰기 역량이 어느 정도인지 파악하고, 
쓰기 교육이 필요한 이유는 물론, 앞으로의 쓰기 교육의 방
향과 쓰기 지도 시 필요한 부분 및 보완해야 할 점들에 대해 
논의할 수 있을 것이다.

II. 이론적 배경

1. 요약하기   

Johnson(1983)은 요약문을 간결한 진술이라고 표현하

였다. 간결하다는 것은 단순히 글의 길이가 짧아졌다는 것
이 아니라 담화의 중심 생각을 반영하는, 그리고 주제를 담
고 있는 정보가 응축되어 있다는 것을 의미한다. McAn-
ulty(1981)는 원문의 논조, 중심 생각, 강조하고자 하는 부
분을 축약하여 자신만의 표현으로 재생산한 것을 요약이라 
하였고, Hidi와 Anderson(1986)은 이미 계획되어 작성된 원
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문을 기초로 하여 이해, 평가, 압축, 변형을 요구하는 작업

이 요약임을 설명하였다. 요약하기, 요약문은 여러 학자들

의 언어로 정의되어 왔으나, 원문의 중심 생각, 주제를 반영

하여 간략하게 만드는 것이라는 점에 있어서는 맥락을 같이 
한다. 그렇기에 요약하기 활동에 있어 가장 중요하게 다루

어져야 하는 부분은 원문의 어떤 부분을 포함하고 어떤 부
분을 제외시켜야 하는지, 그리고 어떤 결합이나 변형을 사
용하여 원문의 중심 생각이 살아있으면서도 간략한 요약문

을 만들 수 있는지가 될 것이다(Hidi & Anderson, 1986). 
이렇듯 원문을 이해하고 평가하는 것은 물론, 축약하

고 변형하는 작업을 요구하는 요약하기를 Sarig(1993)는 읽
기와 쓰기가 만나는 합류지점이라고 표현하였고, Brown, 
Campione과 Day(1981)는 요약하기의 과정이 담화의 의미

와 중요성을 명확하게 이해하는 것을 도와주어 학습을 촉진

시키는 역할을 한다고 언급하며, 읽기와 쓰기를 유기적으로 
연결하는 활동임을 설명하였다. 

요약하기가 두 영역의 학습에 동반상승 효과를 주는 가
장 효과적인 방법 중 하나라는 것이 선행연구에서 밝혀졌음

에도, 쓰기 교육 자체가 다른 영역만큼 이루어지지 않는다

는 근본적인 문제가 자리잡고 있는 한국과 같은 환경에서는 
원활히 활용되지 못한 것이 사실이다. 읽기와 쓰기의 유기

적 상승효과가 증명된 요약하기 활동을 우선적 학습 전략으

로 삼아 쓰기 교육 개선을 도모하고자 한다면, 무엇보다도 
먼저, 지금 학습자들이 어느 정도의 요약하기 역량을 가지

고 있는지 파악하고 그 결과에 맞춰 학습 방향 및 방법을 제
시하는 것이 가장 필요할 것이다.

2. 요약하기 활동의 고려 요소

1) EFL 환경

M. H. Han(2005)이 영어 원어민 한 명과 한국어 원어민 
한 명을 대상으로 생각 말하기(think-aloud) 기법을 사용한 
요약과정을 비교 분석하여 한국어 원어민은 쓰기보다는 읽
기에 많은 시간을 할애하고 별도의 계획이나 수정 없이 요
약문 작성을 한다는 것을 보여주었고, H. J. Oh(2007)가 영
어 역량이 다른 EFL 학습자 4그룹의 요약문을 비교하며 언
어능력이 변형 규칙의 사용과 환언(paraphrase)에 영향을 준
다는 사실을 발견하였다. S. A. Kim(1998)이 본 실험과 마찬

가지로 한국 대학생들의 영어 요약문 분석을 하였으나, 중
요도 수준을 척도 4까지로 구분하여 불필요한 의미 단위의 
구분은 하지 않았고, 요약 규칙을 삭제, 선택, 변형으로 나누

어 요약문을 분석하였기에 본 실험과는 차이가 있다. 본 연
구에서는 Cordero-ponce(2000)에 기초하여 중요도 수준을 
척도 5까지로 정하였으며, Johns와 Mayes(1990)의 요약 규
칙에 따라 정확한 사용과 왜곡으로 나누어 분석하였다. 정
확한 사용에서는 복제, 결합, 고안에 관련하여 한국 대학생 

하위학습자들이 원문 자료에 얼마나 의존하고 있는지, 왜곡

에서는 그들이 어떤 형태의 오류를 범하는 지에 대해 확인

할 수 있다. 

2) 하위학습자   

상, 중, 하위학습자들의 요약 과정을 연구한 O. S. 
Byun(2008)은 중위학습자들이 환언하는 능력이나 통합하

는 능력이 상위학습자들에 비해 다소 부족하지만 중요한 문
장들과 그렇지 않은 문장들을 잘 구분해내고, 상위학습자

들은 여기에 더하여 비슷한 유형의 단어들을 상위어로 묶거

나 자신의 표현으로 환언하여 원문의 단어를 대체하는 역량

을 보여주는 반면, 하위학습자들은 요약문 작성 시 본문의 
문장을 그대로 옮기거나 중심 문장을 뒷받침하는 세부 사항

을 삭제하는 등 중, 상위학습자와 비교해 요약문 전체적으

로 논리적인 구성력이나 응집력이 떨어진다고 설명하였다. 
Winograd(1984)는 읽기 역량이 뛰어난 학생들과 그렇지 않
은 학생들의 요약문을 비교하였는데, 요약문에 포함된 의미 
단위부터 변형 규칙의 사용까지 두 그룹에 차이가 있다는 
것이 나타났다. 읽기 영역의 하위학습자들이 요약문 생성 
및 변형 규칙의 사용에 어려움을 겪는 것이지 이해 능력이 
부족한 것은 아니라고 덧붙였으나 결과적으로 요약문 구성

력이 떨어지는 것은 사실이다. 이와 비슷한 결과를 학습자

들의 영어 능숙도와 요약문 작성과의 관계를 다룬 많은 연
구들에서 살펴볼 수 있는데, 요약문 작성은 학습자의 언어 
수준과 밀접한 관련이 있으며, 하위학습자가 원문을 읽는 
방식과 요약하는 방식은 상위학습자와 비교해 큰 차이가 있
다는 내용을 설명하고 있다(Flower, Shriver, Carey, Haas, & 
Hayes, 1989; M. H. Han, 2005; M. J. Kang, 2007; Kirkland & 
Saunders, 1991; H. J. Oh, 2007). 이렇듯 요약하기는 읽기와 
쓰기 영역 모두에서 상위 수준의 작업을 요구하고 내부와 
외부제한에서 오는 인지부하가 있으므로(Hidi & Anderson, 
1986; Kirkland & Saunders, 1991), 요약하기를 학습한 경험

이 없거나 언어 능력이 낮은 하위 학습자들에게는 복잡한 
활동임이 분명해 보인다. EFL 환경의, 쓰기 교육이 거의 이
루어지지 않는 한국 교육 현장의 학습자들은 하위학습자들

이 대다수일 것이라는 가정하에, 실질적 하위학습자들을 대
상으로 한 이 실험을 통해 그들에게 적절한 요약하기 활동

이란 무엇이며, 어떤 방식으로 혹은 어떤 부분에 중점을 두
고 지도하여야 하위학습자들의 읽기와 쓰기 역량 증진을 도
모할 수 있는지를 제시하고자 한다.

3. 요약하기 활동의 평가

1) 의미 단위와 중요도 수준

요약문과 같은 쓰기 양식을 분석하는 데 있어, 연구자들
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은 저마다의 기본 단위들을 사용해왔다. T 단위(t-unit), C 단
위(c-unit), 명제(proposition)나 문장(sentence), 절(clause) 등
과 같은 다양한 기본 단위가 사용되었는데, 한국 대학생 하
위학습자들의 영어 요약문을 분석하는 본 연구에서는 Johns
와 Mayes가 상세하게 정의한 의미 단위(idea unit)를 기본 
단위로 사용하였다. 의미 단위는 현재 요약문 분석 연구에

서 가장 빈번하게 사용되는 기본 단위로서, Kroll(1977)에 
의해 처음 제시되었고, Carrell(1985)이 이를 범주화하였다.  
Kroll(1977)은 기존 T 단위나 C 단위와 같은 구조적 단위들

은 쓰기 양식 분석의 기본 단위로 사용하기에 너무 구체적

이고 문법적이며, 말뭉치의 의사소통적 성격을 반영하는 
데 적절하지 못하다는 것을 이유로 들었고, Carrell(1985)은 
Winograd(1984)의 기본 단위인 ‘문장’을 분석에 사용 시, 두 
개 이상의 절이 포함되어 있거나 축약된 절이 포함되어 있
을 경우 데이터 처리에 어려움이 있다고 설명했다(Johns & 
Mayes, 1990). 

중요도 수준(importance level)은 의미 단위를 상대적 중
요도에 따라 1부터 4까지의 척도로 구분한 것으로, 요약

문에 주제를 위시하여 글의 요지를 나타내는 중요한 의
미 단위들을 포함하였는지를 파악하는 기준이 된다. John-
son(1970)이 ‘구조적 중요성 판단’이라는 이름으로 처음 
소개하였고, 이후 Carrell(1985) 및 Armbruster, Anderson과 
Ostertag(1987)의 요약문 연구에서 사용되었다. 상대적 중
요도를 구분한 척도에 더하여 Cordero-Ponce(2000)는 원문

에서 찾아볼 수 없는 내용이 삽입되었거나 왜곡이 있는 의
미 단위를 불필요한 의미 단위(extraneous idea) 척도 5로 범
주화하였고, 본 연구에서는 척도 1에서 5로 구분된 Corde-
ro-Ponce(2000)의 중요도 수준에 따라 분석을 진행하였다. 

2) 요약 규칙

Kintsch와 van Dijk(1978)은 담화의 의미 구조를 지엽

적 단계에서의 전제 이해인 미시 구조(micro structure)와 전
체 텍스트의 전반적인 이해, 인지, 해석의 거시 구조(macro 
structure)로 파악할 수 있다고 보았다. 거시 구조는 텍스트의 
명제에 작동하는 거시 규칙(macrorules)에 의해 만들어지는

데, Kintsch와 van Dijk이 제시한 거시 규칙은 불필요한 명제

의 삭제, 하위 범주의 명제들을 상위 범주의 명제로 일반화, 
글 전체를 아우르는 명제 구성의 3가지로 구체화된다. Sher-
rard(1989)는 요약이 거시 규칙을 직접적으로 표현한 형태라

는 것을 언급하며, Kintsch와 van Dijk의 요약 모델이 명확한 
규칙과 전략을 제공하고 있기에 요약하기에 대한 대부분의 
연구가 그들의 이론적 모델을 따르고 있음을 설명하였다. 

Brown과 Day(1983)는 불필요한 자료의 삭제, 중요하더

라도 잉여인 정보의 삭제, 일련의 하위 단계의 품목들을 모
아 상위 단계의 품목으로 대체, 일련의 하위 범주의 행동들

을 상위 범주의 행동으로 대체, 주제 문장 선택, 주제 문장 

고안으로 구성된 효과적인 요약을 위한 필수 규칙 6가지를 
정의하였는데, 이 규칙도 Kintsch와 van Dijk(1978)의 요약 
모델에 기초하여 완성하였기에 대체 규칙 및 선택과 고안의 
규칙이 Kintsch와 van Dijk의 일반화 규칙, 구성 규칙과 비슷

하다는 것을 언급하였다.
Winograd(1984)는 복제(reproductions), 결합(combina-

tions), 무종 결합(run-on combinations), 고안(inventions)의 4
가지 범주로 구분된 요약문 규약을 만들었으나, 요약문 분석 
기본 단위가 완전한 문장(sentence)이기에 이로 인해 구조적 
범주화가 너무 방대하고 모호하다는 것, 그리고 무종 결합은 
오류가 있는 담화의 요약문을 분석할 때 적절한 분석 기준이 
되지 못한다는 것이 Johns(1985)에 의해 지적되었다. 

이후 Johns와 Mayes(1990)가 요약문 분석 기본 단위로 
의미 단위를 선택하고, Winograd(1984)의 복제, 결합, 고안

을 의미 단위의 정확한 사용(correct replications)이라는 하나

의 큰 범주로, 무종 결합은 왜곡(distortions)의 범주로 하여 2
개의 요약문 규약으로 분석 기준을 정리하였고, 본 연구에

서는 이를 기준으로 삼아 요약문 분석을 실시하였다. 

III. 연구 방법  
 

1. 연구 내용
  

1) 연구 대상

본 연구는 부산광역시 소재 B 대학교 학생 중, 2016년 2
학기 교양영어를 수강하는 하위학습자 80명을 대상으로 진
행하였다. 교양영어 분반을 위해 실시한 영어진단평가에서 
990점 중 435점 이하의 점수를 받고 초급반으로 배정받은 
학생들을 하위학습자로 규정하였으며, 1차 영어요약문쓰기 
활동을 진행한 A분반은 34명, 2차 영어요약문쓰기 활동에 
참여한 B분반은 46명으로 구성되어 있다.

영어요약문 쓰기 활동은 2학기 강의 첫 주에 진행되었는

데, 1차 활동의 A분반 34명의 학생들은 13명(38%)이 남학

생, 21명(62%)이 여학생이었고, 2차 활동을 진행했던 B분반 
46명의 학생들 중에서는 남학생이 24명(52%), 여학생이 22
명(48%)으로 조사되었다. 교양영어는 공통 과목으로, 연구 
대상이 된 반 학생들의 전공은 매우 다양했으며, 특정 학부

가 두드러지게 집중되는 현상은 보이지 않았다. 
영어요약문을 분석하는 데 참고가 될 만한 정보를 파악

하기 위해 요약문쓰기 활동에 앞서 실태조사를 실시하였는

데, 객관식 4문항과 주관식 1문항으로, 학생의 영어실력 정
도를 파악하는 3문항과 영어요약문쓰기 경험을 묻는 2문항

으로 구성되었다. 
영어권국가에서 살아본 적이 있느냐는 첫 질문에서는 80

명 중 1명만이 12개월 미만으로 거주한 경험이 있다고 답했
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고, 98.75%에 해당하는 79명의 학생들이 전혀 영어권 거주 
경험이 없다고 응답했다. 공인영어시험을 본 적이 있는지를 
묻는 두 번째 문항에서는 80명 중 73명이 공인영어시험을 
치른 적이 없다, 6명이 토익 시험을, 1명이 텝스 시험을 보았

다고 응답했다. 세 번째는 자신이 생각하는 영어실력에 관
해 묻는 문항이었는데, ‘매우 자신 없다’, ‘자신 없다’, ‘자신 
없는 편이다’를 선택한 학생들이 93.75%로 연구 대상 대부

분이 자신의 영어 실력에 자신감이 없는 것으로 나타났다. 
상위 두 번째 척도인 ‘자신 있다’에 80명 중 5명이 응답해 주
었고, 가장 상위 척도인 ‘매우 자신 있다’는 선택한 학생이 
없었다.

영어실력을 파악하는 3문항을 정리해보면, 연구 대상의 
대부분이 영어권 거주 경험이 없고, 공인영어시험을 치른 
적이 없으며, 영어실력에 대한 자신감이 없다고 할 수 있고, 
이는 영어진단평가에서 하위학습자로 분류된 것을 뒷받침

해주는 결과라고 할 수 있다.  
영어요약문쓰기 경험을 묻는 마지막 객관식 문항에서

는 72.5%에 해당하는 58명의 학생이 영어요약문쓰기를 해
본 적이 ‘없다’를 선택했고, 17명의 학생, 80명 중 21.25%가 
‘1~2회 정도의 경험이 있다’를 선택했다. 3~5회 정도의 경험

이 있는 학생은 2명이었고, 5회 이상의 영어요약문쓰기 경
험이 있는 학생이 3명으로 집계되었다. 5회 이상의 영어요

약문쓰기 경험이 있는 학생들에게 묻는 마지막 주관식 문항

은 ‘어떠한 방식으로 영어요약문쓰기를 학습했는가? 예)개
인적으로 학습함, 수업과정에 포함되어 있었음’을 적도록 
하는 것이었는데, 3명 모두 이전에 받았던 수업 중에 영어요

약문쓰기 과정이 있었다고 답했다. 

2) 영어요약문쓰기를 위한 원문 자료

1차 영어요약문쓰기와 2차 영어요약문쓰기에 사용된 원
문은 EFL/ESL 학생들을 위한 영어기사들을 모은 웹사이트

(www.english-online.at)에서 발췌하였다. 대학생 지적 수준

에 맞는 내용을 담고 있으면서도, 영어를 외국어로 학습하

는 데 어려움을 겪고 있는 하위학습자들이 읽고 이해하는 
데 무리가 없는 원문을 선택하는 것이 필요했다. 기준을 미
국 10학년~11학년 수준에 두었으며, 원문의 주제를 명확하

게 파악할 수 있도록 설명이나 묘사 형식이 아닌, 1차는 비
교, 2차는 원인-결과 형식의 기사로 선택하였다(부록 1, 2 참
고). 동기부여의 목적으로 영어요약문 제출 시 과제 점수를 
부여하였는데, 1차 활동을 마친 학생들에게 요약문을 받아 
2차 활동에 그대로 사용하고 과제 점수만 획득하는 학생들

을 방지하고자 1차 활동과 2차 활동의 원문을 달리하였다. 
난이도는 동일 수준을 유지할 수 있도록 여러 차례의 난이

도 검증을 거쳤다.
1차 영어요약문의 원문은 Starbucks to open first store in 

Italy의 제목을 가진 기사로 미국 커피체인인 스타벅스가 유

구한 커피 역사를 지닌 이탈리아에 매장을 열게 되기까지의 
상황을 설명하고, 미국과 이탈리아의 커피 문화를 비교하는 
글로서 13문장, 228의 단어로 구성되어있다. 1문장은 평균 
17.5단어로 이루어져있으며, Lexile 지수 1100L-1200L로 측
정되었다. 추가로 진행한 Flesch Kincaid Grade Level 측정에

서는 9.7을 확인할 수 있었으며, Flesch Reading Ease는 57.1
의 수치를 나타냈다. 모든 지수가 미국 10학년~11학년 수준

을 가리키고 있으며, 한국 대학생 하위학습자들이 읽고 이
해하기에 어렵지 않은 난이도임을 알 수 있다. 

2차 영어요약문의 원문은 중국 정부가 방송을 검열하고, 
비도덕적이라고 생각하는 프로그램을 금지시킨다는 내용

과 이로 인해 나타나는 상황과 반발하는 단체들의 이야기를 
다룬 원인-결과 형식의 기사로 China bans immoral content 
from television의 제목 아래 한 문단이 구성되어 있다. 총 
14문장, 246단어로 이루어져있으며, 1문장은 평균 17.6단

어로 측정되었다. Lexile 지수는 1100L-1200L이며, Flesch 
Kincaid Grade Level은 9.7, Flesch Reading Ease는 57.1을 나
타냈다. 

1차 원문과 2차 원문 모두 전체 문장 수는 물론 문장 
당 포함 단어의 수도 비슷하며, Lexile지수, Flesch Kincaid 
Grade Level, Flesch Reading Ease 수치도 동일하게 측정되

어 두 지문의 난이도 차이는 없다고 할 수 있다.
제목으로 인한 간섭현상이 일어나지 않도록 제목을 배제

한 원문을 A3의 한 면에 옮겨 놓고, 나머지 한 면을 비워두

어 원문을 보면서 영어요약문쓰기를 할 수 있도록 했는데, 
이는 요약문쓰기가 기억력유무에 영향을 받지 않도록 하기 
위함이었다. 

3) 영어요약문쓰기 활동

영어요약문쓰기 활동을 시작하기 전에, 왜 영어요약문쓰

기를 하는지 그리고 어떠한 절차로 구성되었는지 설명하고 
학생들의 이해를 구했다. 첫 10분은 학생들의 영어실력 정
도를 파악하는 문항과 영어요약문쓰기 경험을 묻는 문항으

로 구성된 실태조사를 실시하였고, 뒤 이은 50분 동안 영어

요약문쓰기 활동을 진행하였다. 
나란히 앉아 서로의 영어요약문을 참고하고 비슷한 유

형의 결과물을 제출하는 것을 미연에 방지하기 위해 책상을 
하나씩 세로로 배열하여 학생 개별의 독립적인 공간을 만들

어 주었고, A3 종이를 사용하는 데 불편하지 않도록 필기구 
이외의 물건은 정리할 수 있도록 했다. A3 종이의 왼편에는 
원문 자료를 실었고, 오른편에는 원문을 참고하여 영어요

약문을 적을 수 있도록 여백으로 남겨두었다. 요약문 길이

에 엄격한 제약을 두지는 않았으나, 중요해 보이는 몇 문장

을 적고 요약문쓰기 활동시간을 대충 보내려는 학생들이 있
을까 우려하여 용지 절반 정도의 길이, 혹은 110~120자 정
도로 영어요약문을 작성해 달라고 요청하였다. 주어진 시간 
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안에 마무리하지 못한 학생에게는 추가 시간을 줄 수 있음

을 공지하여 제한 시간에 대한 부담은 줄일 수 있도록 했다. 
1차와 2차 활동 모두 원문의 난이도는 물론이거니와 요

약문의 길이, 쓰기 시간, 활동 조건을 동일하게 유지하였고, 
영어요약문쓰기에 있어 환경의 영향으로 차이가 발생하는 
일이 없도록 하였다. 

2. 자료 분석

먼저 1차, 2차 영어요약문쓰기에 사용되었던 원문을 의
미 단위로 나누는 작업을 진행하였고, 의미 단위로 나눈 후
에는 원문에 나타난 순서대로 정렬하여 워드 프로세서로 정
리하였다. 두 번째는 의미 단위를 중요도 수준 기준에 맞춰 
1에서 4로 분류하는 작업이었는데, 요약문에서 가장 중요

한 의미 단위 척도는 1, 필요 없는 의미 단위 척도는 4로 지
정하고 요약문 내의 상대적 중요도를 비교하여 숫자 척도를 
부여하였다. 1차 영어요약문쓰기에 사용되었던 원문 자료 
Starbucks to open its first store in Italy는 27개의 의미 단위로 
나누어졌고, 중요도 수준 <1> 7개, 중요도 수준 <2> 7개, 중요

도 수준 <3> 6개, 중요도 수준 <4> 7개로 구분되었다. 2차 영
어요약문쓰기의 원문 자료 China bans immoral content from 
television은 의미 단위 23개로 중요도 수준 <1> 6개, 중요도 
수준 <2> 5개, 중요도 수준 <3> 6개, 중요도 수준 <4> 6개로 
구분되었다. 1차, 2차 영어요약문쓰기의 원문 자료는 의미 
단위의 수도 크게 다르지 않았고, 각 중요도 수준의 개수도 
비슷하게 측정되었다. 

의미 단위로 분류되어 중요도 수준까지 다 기입된 원문 
자료를 기준으로 삼아 연구 대상의 영어요약문 분석을 진행

하였다. 첫 단계로, 수기로 작성된 1차 34개, 2차 46개의 영
어요약문을 타이핑하여 정리하고, 학생의 이름 대신 연속 
번호를 달아 분리해주었다. 그런 다음, 각각의 요약문을 의
미 단위로 구분하고 하나의 의미 단위가 한 칸에 들어갈 수 
있도록 표 형식으로 정리하였다. 마지막으로 의미 단위 별
로 정리된 표에 중요도 수준을 부여하는 작업을 실시하였

고, 이 때의 중요도 수준은 원문 자료와 비교하여 관련 없는 
주제, 부정확한 정보를 포함하였거나 배경 지식이나 개인 
의견을 요약문에 삽입하였을 때의 5까지 포함하여 5가지로 
구분하였다.   

이 분석 작업은 연구자 본인 외에 전문가 한 분의 도움을 
받아 진행되었는데, 호주에서 TESOL학위를 받고 대학에

서 교양영어를 수 년간 강의해온 분으로, 주로 초급반을 담
당하셨기에 하위학습자들의 수준이나 성향을 잘 파악하고 
계신 분이었다. 이 전문가는 본 연구에 대해 전혀 정보가 없
는 상태로 실험에 참가했기에 연구의 목적 및 대상에 대한 
안내와 더불어 의미 단위, 중요도 수준, 요약문 규약에 대한 
설명을 하기 위해 3시간 정도의 사전 만남을 가졌다. 일주일 
후, 다시 만나 원문을 의미 단위로 나누는 작업부터 시작하

였는데, 1차, 2차 영어요약문쓰기에 사용된 원문을 각자 나
눈 후에 의미 단위들을 비교해보기로 하였다. 의미 단위가 
다르게 구분된 부분은 서로의 의견을 들어보고 합의점을 찾
아 하나의 공통된 기준 자료를 만드는 것에 목표를 두었다. 

의미 단위를 나눈 후에는 중요도 수준을 결정하는 단계

로 넘어갔는데, 주제 의미 단위, 뒷받침하는 의미 단위, 중요

한 정보, 중요하지 않은 정보를 구별하며 중요도 수준 척도

를 각자 기입했고, 이 단계 또한 서로의 결과를 비교하며 중
요도 수준이 다르게 판단된 의미 단위에 한하여 다시 한 번 
점검하며 합의점을 찾는 토론과정을 거쳤다. 1차, 2차 원문

의 의미 단위와 중요도 수준을 구분하여 기준 자료를 만드

는 작업에 2시간 정도가 소요되었고, 이를 바탕으로 연구 대
상의 요약문을 분석하기로 하였다. 연구 대상의 요약문은 1
차 34개, 2차 46개, 총 80개로 만나서 한꺼번에 하기에 무리

가 있을 것으로 판단되어 2주 동안 각자 작업한 후 2번째 만
남을 가지는 것으로 결정했다.  

2번째 만남이 있기 하루 전, 평가자 간의 신뢰도를 측정

하기 위해 1차, 2차 영어요약문의 총 의미 단위 개수 대비 중
요도 수준 1에서 5까지를 받은 의미 단위의 수를 측정하여 
메일로 보내주기를 요청하였고, Pearson의 상관계수를 사용

하여 연구자 본인의 수치와 비교하였다. 상관관계는 0.01수

준에서 유의한 것으로 나타났는데, 이는 연구자가 전문가와 
함께 원문 자료를 의미 단위, 중요도 수준으로 나누는 작업

을 반복해서 했었고, 차이점을 이해하기 위해 토론을 거듭

한 결과로 보여 진다. 이어진 2번째 만남에서는 각자 2주간 
작업했던 연구 대상들의 영어요약문 80개의 의미 단위와 중
요도 수준을 하나하나 살펴보았고, 차이가 있는 몇 부분에 
대해서 의견을 나누는 시간을 가졌다. 

Ⅳ. 연구 결과 

1. 의미 단위 및 중요도 수준 분석

한국 대학생 하위학습자들이 영어요약문쓰기 시 중요한 
의미 단위들을 구분해 낼 수 있는지를 알아보기 위해 먼저 
연구 대상의 영어요약문을 의미 단위로 나누고, 나눠진 의
미 단위에 중요도 수준을 부여하였다. 의미 단위에 왜곡이 
있을 시 부여되는 척도 5를 배제하고, 중요도 수준 1에서 4
까지를 받은 의미 단위들의 수를 계산하였다. 

1차 영어요약문에서의 적절한 의미 단위는 최대 12, 최소 
0개로 평균 5.29개의 의미 단위가 영어요약문에 사용되었

으며, 이는 1차 원문 의미 단위 27개의 19.61%에 해당한다. 
표준편차는 각각 3.32, 12.28로 나타났다. 2차 영어요약문에

서의 적절한 의미 단위 사용은 최대 15개, 최소 0개로 평균 
6.41개의 의미 단위가 사용되었고, 표준편차는 4.33으로 나
타났다. 2차 원문 의미 단위 23개의 27.88%에 해당하는 수
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치로 비율에 대한 표준편차는 18.84로 계산되었다(표 1 참고).

Summary 1 Summary 2

Mean # of idea units included 5.29 6.41

Mean % of idea units included (SD) 19.61
(12.28)

27.88
(18.84)

TABLE 1
Mean Proportion of Idea Units in the Summary

1차 원문에서는 의미 단위 7개가 요약문에서 가장 필요

한 의미 단위인 중요도 수준 1에 해당하였고, 중요도 수준 2
는 의미 단위 7개, 중요도 수준 3은 의미 단위 6개로 구분되

었다. 사소하거나 쓸모 없는 정보를 담고 있고, 요약문에 필
요하지 않은 의미 단위에 부여되는 중요도 수준 4는 의미 단
위 7개로 분류되었다. 2차 원문에서는 중요도 수준 1에 의미 
단위 6개, 중요도 수준 2에 5개, 중요도 수준 3과 4에 각각 의
미 단위 6개가 배정되었다. 

연구 대상들이 중요한 의미 단위를 구분해 낼 수 있는

지를 알아보기 위해 영어요약문에 상위 중요도 수준의 의
미 단위를 어느 정도 포함했는지 확인하였고, 이를 정리한 
결과는 표 2와 같다. 1차 활동에서는 중요도 수준 1의 의미 
단위를 자신의 요약문에 포함한 연구 대상의 평균 비율이 
35.71%로 나타났고, 중요도 수준 2, 3, 4는 평균 13~14%로 
거의 같은 비율을 보였다. 

2차 활동에서는 중요도 수준 1의 의미 단위를 포함한 연
구 대상의 평균 비율이 43.48%로 1차 활동 때보다 높은 수
치를 보였으나, 중요도 수준 2, 3, 4 평균 또한 1차 활동 때보

다 높아졌다. 중요도 수준 2의 의미 단위를 요약문에 사용한 
대상의 평균 비율은 26.09%였고, 중요도 수준 3과 4의 의미 
단위는 평균 20~21%로 집계되었다.

상위 중요도 수준인 1, 2가 2차 활동에서 평균 학생 비율

이 높게 나타났고 특히 중요도 수준 2의 의미 단위들을 요약

문에 사용한 연구 대상의 비율이 2차 활동에서 11% 이상 높

게 측정되었다. 1차와 2차 활동의 대상이 같은 레벨의 반에

서 학습하는 하위학습자이고 원문 자료가 동일한 난이도를 
지닌 기사임을 볼 때, 비교하는 유형의 글보다 2차의 원인과 
결과가 명확하게 나누어진 유형의 글에서 주제 의미 단위나 
중요한 정보를 담고 있는 의미 단위를 가려내기 쉬웠던 것
으로 짐작된다.

2. 요약문 규약 사용 분석

연구 대상들이 영어요약문쓰기 시 어떤 규칙들을 사용했

는지를 알아보기 위해 Johns와 Mayes(1990)의 복제, 결합, 
고안, 왜곡의 4가지 규약으로 그들의 영어요약문을 분석해

보았다. 먼저 요약문의 의미 단위들의 오류여부를 판단하여 
정확한 사용과 왜곡으로 나누었고, 정확한 사용으로 나눠진 
의미 단위들은 복제, 결합, 고안 규약으로 재 분류하였다. 

원문의 문장에서 하나 이상의 의미 단위를 그대로 복제

해서 요약문에 사용했을 경우에 부여하는 복제 규약 1a는 
1차 요약문에서 합계 175로 정확하게 사용된 의미 단위의 
97.22%를 차지하며 다른 규약에 비해 월등히 높은 수치를 
보이고 있다. 이는 연구 대상이 영어요약문쓰기 경험이 거
의 없는 하위학습자들임을 볼 때, 요약문에 필요하다고 생
각되는 원문의 의미 단위들을 그대로 옮겨 사용하였기에 나
타난 결과로 판단된다. 바꾸어 쓰기 혹은 결합하기, 고안하

기 등은 교육과 훈련에 의해서 길러지는, 상위학습자들이 
사용하는 규약들임이 연구에서 나타난 바 있다(Hidi & An-
derson, 1986). 1a의 최대는 12, 최소는 0으로 1a를 하나도 부
여 받지 않은 학생의 경우, 원문을 그대로 복제한 의미 단위

를 사용하지 않은 것이 아니라 원문의 의미 단위를 정확히 
복제하지 못해 오류 문장으로 분류되었기에 발생한 결과로 
연구 대상 전원이 1a를 시도했다. 평균 5.15개의 1a의 의미 
단위가 요약문에 사용되었고, 표준편차는 3.42로 나타났다. 
원문의 한 문장에 나타난 하나 혹은 그 이상의 의미 단위를 
정확하게 바꾸어 쓰기를 했을 경우 주어지는 1b는 1a와 비
교하여 수치가 현저하게 낮아졌는데, 34명 중 원문의 의미 
단위를 정확하게 바꾸어 쓰기를 할 수 있었던 연구 대상은 2
명에 불과했다. 각각 2개의 의미 단위와 1개의 의미 단위를 
바꾸어 썼고, 평균은 0.09개, 표준편차는 0.37로 원문의 한 
문장에서 나타난 하나 이상의 의미 단위를 정확하게 바꾸어 
쓸 수 있었던 대상은 거의 없었다고 보여 진다. 

2차 영어요약문에서의 1a는 총 278개의 의미 단위에 주
어졌으며, 1차 영어요약문과 마찬가지로 1a가 독보적으로 
많은 수를 나타냈다. 정확하게 사용된 의미 단위의 94.88%
에 달하며 평균 6.04개, 최대 15개의 1a의 의미 단위가 사용

되었다.  표준편차는 4.45로 1차보다는 분산되어있음을 알 
수 있다. 1b는 의미 단위 8개에 주어졌으며, 46명 중 6명의 
연구 대상이 정확하게 1b 규약을 사용할 수 있었던 것으로 
나타났다. 평균은 0.17개, 표준편차는 0.44로 나타났으며, 

IL 1 IL2 IL3 IL4

Summary 
1

# of idea units in the text(27) 7 7 6 7
Mean # of idea units includ-
ed in the summaries of the 

subjects
12.14 5 5 4.43

Mean % of idea units includ-
ed in the summaries of the 

subjects
35.71 14.71 14.71 13.03

Summary 
2

# of idea units in the text (23) 6 5 6 6
Mean # of idea units includ-
ed in the summaries of the 

subjects
20 12 9.67 9.50

Mean % of idea units includ-
ed in the summaries of the 

subjects
43.48 26.09 21.01 20.65

TABLE 2
Mean Proportion of Idea Units on Importance Levels 
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실험 인원이 1차에 비해 늘어났음에도 1b 규약을 정확하게 
사용한 비율은 유의미한 차이가 없었다. 

결합 규약의 2a는 문단 내 한 문장 이상에서 두 개 이상의 
의미 단위가 결합되었을 때 부여하는 기호로 1차 영어요약

문에서는 1명이 정확하게 사용한 것으로 나타났다. 여러 문
단에서 두 개 이상의 의미 단위가 정확하게 결합되었을 때 
부여하는 2b 또한 1차 연구 대상 34명 중 1명의 요약문에서 
발견되었다. 두 기호 모두 0.03개의 평균, 0.17의 표준편차를 
나타냈고, 이 두 수치에서 확인할 수 있듯이 이 규약 또한 1b
와 마찬가지로 정확하게 사용한 연구 대상이 거의 없었다. 
연구 대상들이 요약문에서 의미 단위의 결합을 시도하지 않
은 것은 아니나, 정확하게 사용된 의미 단위는 각 척도 당 1
개에 불과했고, 나머지는 오류가 발견되어 왜곡 범주로 분
류되었다. 특히 문단 내에서의 의미 단위 결합은 고심한 흔
적을 찾아볼 수 있으나, 대부분이 정확한 사용 규약 2a가 아
닌 왜곡 규약 5a로 지정되었다.

2차 영어요약문에서는 전체 인원 46명의 8%인 4명만이 
2a를 정확하게 사용하였고, 총 6개의 문단 내 의미 단위 결
합이 이루어졌다. 평균 0.13, 표준편차 0.40으로 1차 영어요

약문보다는 수치가 높으나, 평균이 소수점 이하에 머무는 
차이로 2a도 1차와 2차 활동 사이의 큰 변화는 없었다. 

3a~3c는 고안 규약에 사용하는 기호로 문단이나 전체 글
에 대한 일반화된 의미 단위나 요약문 형태의 의미 단위를 
제시할 경우, 혹은 글 전체의 상위 진술을 제시하는 경우에 
부여하게 되는데, 1차 영어요약문에서 이 규약을 정확하게 
사용한 연구 대상은 아무도 없었다. 3a, 3b, 3c 모두에서 0을 
기록하였고, 복제, 결합규약보다 상위 인지능력을 요하는 
규약이기에 대학생 하위학습자를 대상으로 한 본 실험에서 
수치가 낮을 것이라 예상은 한 바였다. 

2차 영어요약문에서는 주제 문장과 같이 문단에 대한 일
반화된 의미 단위를 정확하게 제시할 경우 부여되는 3a를 1
명의 요약문에서 발견할 수 있었는데, 이를 제외한 3b, 3c는 
1차 영어요약문과 마찬가지로 0으로 집계되었다. 요약문 경
험이 거의 없는 대상으로 진행한 이 실험에서는 글 전체를 
아울러 요약하는 의미 단위를 고안해내거나 다수의 의미 단
위를 동반하여 상위 진술 형태로 나타낼 수 있는 대상은 없
는 것으로 볼 수 있다.

의미 단위의 정확한 사용 범주에 포함된 복제, 결합, 고안 
규약의 각각의 비율은 표 3에서 확인할 수 있고, 이를 종합

해본 결과는 다음과 같다. 1차 영어요약문에서 연구 대상이 
사용한 정확한 의미 단위는 총 180개, 평균 5.29개로 3.31의 
표준편차를 나타내고 있으며, 2차 영어요약문은 정확한 의
미 단위 사용 총 293개, 평균 6.37개로 표준편차는 4.36으로 
계산되었다. 1차 영어요약문쓰기 참여 인원 34명, 2차 영어

요약문쓰기 참여 인원 46명으로 의미 단위의 총 합계는 2차

가 많은 것이 당연하고, 평균 사용 개수를 비교해봤을 때 1
차 5.29개, 2차 6.37개로 2차 영어요약문에서 평균 1개 정도

의 의미 단위가 더 나온 것을 확인할 수 있다. 이 수치는 원
문의 문장에서 하나 이상의 의미 단위를 그대로 복제해서 
요약문에 사용했을 경우의 1a의 수치와 흡사한데, 이는 2차 
활동에서 1차와 구분되는 요약규칙이 정확하게 시도되었고 
이에 의미를 부여할 수 있는 특징이 있는 것이 아니라, 단순

히 원문에서 정확히 복제된 의미 단위가 1차 활동보다 평균 
1개정도 더 있는 것으로 정리할 수 있다. t-검정에서도 두 활
동간의 유의미한 차이는 나타나지 않았다.

1a 1b 2a 2b 3a 3b 3c

Summary 
1

Max. # of CRIU 12 2 1 1 0 0 0
Mean # of CRIU 5.15 0.09 0.03 0.03 0.00 0.00 0.00

Mean % of 
CRIU 19.07 0.33 0.11 0.11 0.00 0.00 0.00

SD 3.42 0.38 0.17 0.17 0.00 0.00 0.00

Summary 
2

Max. # of CRIU 15 2 2 0 1 0 0
Mean # of CRIU 6.04 0.17 0.13 0.00 0.02 0.00 0.00

Mean % of 
CRIU 26.26 0.74 0.57 0.00 0.09 0.00 0.00

SD 4.45 0.44 0.40 0.00 0.15 0.00 0.00
t-test p-value 0.331 0.363 0.131 0.247 0.393 - -

TABLE 3
Mean Proportion of Correct Replication of Idea Units  

왜곡 규약은 총 13가지로, 의미 단위 수준에서 왜곡이 발
생했을 때 부여되는 척도 4부터 왜곡된 결합에 주어지는 척
도 5, 거시 명제 수준에서 왜곡이 나타났을 때 사용하는 척
도 6, 요약문에 개인 의견을 삽입한 경우 부여되는 척도 7로 
구성이 된다. 

술부가 적절하지 않은 의미 단위를 나타내는 4a는 왜곡 
규약 중 연구 대상들에게 가장 많이 주어진 척도로 1차 영어

요약문에서 총 21개로 집계되었다. 1차 영어요약문에서 연
구 대상 한 명이 사용한 4a의 최대치는 3개로, 직관적으로 
볼 때 큰 수치는 아니나 연구 대상이 작성한 요약문 의미 단
위 개수는 물론 왜곡 규약으로 분류된 의미 단위의 개수와 
비교해 볼 때 큰 비중을 차지한다. 예를 들어, 연구 대상 1은 
총 5개의 의미 단위로 구성된 요약문을 작성하였는데, 정확

하게 사용한 의미 단위는 2개, 왜곡으로 분류된 의미 단위

는 3개이다. 왜곡 범주에서는 4a에 의미 단위 2개, 4b에 의미 
단위 1개가 포함되어있다. 즉, 연구 대상 1의 전체 의미 단
위 중 40%를 4a가 차지하고 있는 것이다. 1차 영어요약문에

서는 평균적으로 0.62개의 4a 왜곡이 요약문에 사용되었고, 
0.95의 표준편차를 나타냈다. 총 21개의 4a가 1차 요약문에

서 발견되었으며, 전체 왜곡 의미 단위 사용의 32.30%를 차
지하였다. 4a와 상반되게 술부는 적절하나 주부가 적절하

지 않은 의미 단위에 주어지는 4b는 11개로, 연구 대상에 의
해 사용된 왜곡 의미 단위 65개의 16.92%를 차지하며 4a, 5a
에 이어 많이 사용된 왜곡 의미 단위로 나타났다. 원문의 필
수 정보임에도 요약문의 의미 단위에서 삭제된 경우에 주
어지는 4c는 총 3개, 전체 대비 4.61% 정도에 그쳤는데, 원
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문에서 복제한 의미 단위를 자신의 요약문에서 삭제 및 재
가공한 경우가 많지 않다는 것을 보여준다. 4d는 추가된 정
보가 원문의 의미를 왜곡시키는 경우 받게 되는데, 전체의 
10.76%를 차지하였으며 반대의 경우인 4c와 비교하여 2배 
정도의 우위를 보였다. 앞서 복제 규약에서도 살펴보았듯

이, 연구 대상 전원이 요약문 대부분을 원문 복제로 구성하

였고, 이들에게는 새로운 의미 단위를 고안하거나, 복제한 
의미 단위에서 중요도 수준을 다시 판단하여 상대적으로 덜 
중요한 의미 단위를 삭제하고 남아있는 상위 중요도 수준의 
의미 단위들을 결합하는 시도는 어려웠을 것으로 판단된다. 
대신 연구 대상들은 원문의 의미 단위에서 단어 하나를 추
가하거나 대체를 시도함으로써 자신의 요약문 의미 단위에 
변화를 주려고 하였는데, 오히려 이것이 원문의 의미를 왜
곡시키거나 정보를 제대로 전달하지 못하도록 만들게 된 경
우가 많았다. 

2차 영어요약문에서는 4a만 1차 영어요약문의 결과와 비
슷하였고 4b, 4c, 4d는 1차 보다 높은 비율을 보였다. 총 35개

의 의미 단위가 4a로 분류되었으며 이는 2차 영어요약문의 
전체 의미 단위 105개의 33.33%에 해당한다. 명사가 포함된 
의미 단위에서도 오류가 있었지만, 술부의 중심인 동사에

서 가장 많은 오류가 발견되었다. 평균 0.76개가 사용되었으

며 표준편차는 1.35로 나타났다. 4b는 총 12개로 집계되었

으며, 이는 왜곡 의미 단위의 11.42%에 해당한다. 1차 영어

요약문의 4b의 비율인 16.92%와 비교하면 주부에서 오류가 
발견된 의미 단위의 비율이 상당히 낮아졌음을 확인할 수 
있다. 4c는 19개로, 전체 의미 단위의 18.09% 를 차지하며 1
차의 4.61%와 차이를 보였고, 4d는 21개로 20%의 비율을 
차지하며 이 또한 1차의 10.77%와 비교하여 상대적으로 높
은 수치를 나타냈다. 동일한 난이도의 원문이 주어졌기에 2
차 활동의 원문이 1차보다 이해하기 어려웠고, 그로 인해 원
문의 필수적인 정보가 요약문에서 삭제되고, 요약문에 추가

된 정보가 원문의 의미를 왜곡시켰다고 보기는 어렵다. 다
만, 2차 원문에 예시로 구성된 의미 단위가 많이 포함되어있

어 예시 문장의 의미 단위 일부분을 삭제하고 바꾸어 쓰기

를 시도하는 과정에서 오류가 발생한 것으로 보인다.
왜곡된 결합 척도에 주어지는 5a는 본 연구의 왜곡 규약 

중 4a 다음으로 많이 사용되었는데, 1차 영어요약문에서는 
왜곡 의미 단위 총 65개 중 12개가 5a에 포함되었으며, 전체 
비율의 18.46%를 차지하였다. 앞서 결합 규약에서 살펴보

았듯이 연구 대상들이 의미 단위의 결합을 시도하였으나, 
정확한 의미 단위로 구분된 것은 2개에 불과하고 나머지 12
개는 잘못된 사용으로 왜곡 규약 5a의 사례가 되었다. 5b는 
원문에서 한 문장 안에 존재하는 의미 단위가 요약문에서 
분리된 경우에 주어지는데, 1차 영어요약문에서는 단 하나

의 사례도 찾을 수 없었다. 원문의 의미 단위를 복제하여 요
약문에 그대로 나열하는 경우가 대부분이었기에 한 문장에 
존재하던 의미 단위가 분리되는 경우가 없었던 것으로 보인

다. 바꾸어 쓰기나 결합을 시도하다가 다른 왜곡 규약들로 
분류된 경우는 있으나, 5b의 사례는 발견되지 않았다.

2차 영어요약문에서의 5a는 총 12개, 전체 의미 단위의 
11.42%로 실험 대상 수가 증가하였음에도 1차에 비해 두 개 
이상의 결합된 의미 단위에서 하나 이상의 왜곡된 의미 단
위가 있는 경우의 비율은 감소하였다. 5b는 1차 영어요약문 
결과와 마찬가지로 0으로 집계되었다. 

글이 요구하는 수준 이상으로 일반화된 거시 명제에 주어

지는 6a는 1차와 2차 영어요약문 모두 0에 수렴하였는데, 내
용을 일반화하여 주제 문장을 만들어 내거나 전체 내용을 아
우르는 상위 명제를 고안한 대상 자체가 거의 없었기에 왜곡 
또한 찾을 수 없었다. 부정확한 거시 명제에 주어지는 6b는 1
차, 2차 영어요약문에서 모두 3개씩 나타났고, 부정확한 상
위 진술의 6c는 1차 영어요약문에서는 2개, 2차에서는 0개로 
집계되었다. 2차 영어요약문에서 부정확한 상위 진술의 비
율이 다소 줄어들기는 했으나, 정확하게 고안된 의미 단위가 
늘고 왜곡의 비율이 줄어든 것이 아니라 새로운 의미 단위를 
고안하려는 시도 자체가 없었던 것으로 확인되었다.

요약문에서 개인 의견이나 결론을 제시하여 왜곡으로 분
류되는 경우는 척도 7로, 글 자체에 관한 개인 의견인지, 여
기에 판단이 추가되었는지, 일반화된 논평을 하는지 아니

면 글의 결론을 제시하는지에 따라 a부터 d까지 4가지로 나
뉘어진다. 1차 영어요약문의 7b에서 3개, 전체 의미 단위의 
4.62%로 나타난 것이 척도 7의 최대치로, 개인 의견으로 인
한 왜곡이 1차, 2차 영어요약문의 왜곡 비율에 큰 영향을 미
치지는 않았다. 1차 영어요약문에서는 7a 0개, 7b 3개, 7c 1
개, 7d 2개로 일반화된 논평이나 글의 결론을 제시하며 범한 
왜곡이 3~4%정도로 눈에 띄었고, 척도 7이 차지하는 비율

은 9.23%로 계산되었다. 2차 영어요약문에서는 7a 1개, 7b 0
개, 7c 1개, 7d 0개로 전반적으로 수치가 감소하였고, 척도 7
의 비율도 1.94%로 1차의 비교하여 큰 차이를 보였다. 

의미 단위의 왜곡을 종합해보면, 1차 영어요약문에서의 
4a~7d의 의미 단위는 총 65개, 2차 영어요약문의 4a~7d의 
의미 단위는 총 103개이며 전체 의미 단위 대비 왜곡 비율로 
계산하면 1차는 26.53%, 2차는 26.01%와 같다. 의미 단위의 
왜곡 비율은 1차와 2차가 흡사하게 나타났으며, 독립표본 t-
검정 결과 또한 0.009를 나타낸 4c를 제외하고는 유의미하

지 않은 것으로 나타났다. 두 요약 활동의 척도에 따른 비율

은 표 4에서 확인할 수 있다.
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Ⅴ. 결론  

 한국 대학생 하위학습자들의 요약문쓰기 역량 정도를 
확인하기 위한 실험을 진행, 분석한 결론은 다음과 같다. 영
어요약문쓰기 시 중요한 의미 단위를 구분할 수 있는지를 
파악하기 위해 실시한 중요도 수준 분석 결과, 대부분의 학
생들은 원문의 주제나 중심 생각을 포함한, 아주 중요한 정
보를 담고 있는 의미 단위들을 요약문에 포함해야 한다는 
것은 인지하고 있고, 중요도 수준 1의 의미 단위들은 비교적 
잘 파악하고 있다는 것을 알 수 있다. 하지만 중요도 수준 2, 
3, 4의 의미 단위의 경우, 각 수준의 평균 학생 비율 차이가 
나지 않고, 중요도 수준 1의 의미 단위를 뒷받침하는 의미 
단위로 요약문에 포함되지 않아도 되는 중요도 수준 4의 의
미 단위를 사용하는 것을 보아 세부 사항의 중요도는 잘 구
분하지 못한다는 것이 드러났다. 

각 의미 단위에 주어진 1a부터 7d까지 총 20개의 규약 척
도를 살펴본 결과, 원문의 문장에서 하나 이상의 의미 단위

를 복제한 경우 주어지는 1a가 453개로 전체 의미 단위의 
70.67%를 차지하며 압도적으로 높은 비율을 보여주었다. 
실험 대상들은 원문에서 중요하다고 생각하는 의미 단위

들을 선택하여 원문보다 짧은 형태로 만드는 것에 집중한 
것으로 판단된다. 원문의 의미 단위를 복제하여 그대로 게
시한 요약문이 대부분이나, 간혹 복제한 술부의 의미 단위

의 한 단어를 대체하거나 추가 혹은 삭제하여 변화를 주고

자 시도했던 요약문들을 발견할 수 있었다. 이 시도가 바꾸

어 쓰기로 정확하게 사용되어 1b로 분류된 비율은 왜곡의 
4a~4d 비율과 비교하여 현저히 낮지만, 원문 복제에 의존하

지 않고 변화를 시도한 자체가 고무적이라 할 수 있겠다. 문
단 내 의미 단위의 결합과 주부 의미 단위의 변화를 시도한 
대상도 몇 있었으나 결합 시도는 20% 정도만이 정확한 의
미 단위로 구분되었고, 주부는 술부에 비해 변화를 줄 수 있

는 부분이 한정되어 있으며 태를 바꾸는 것처럼 문법적으로 
접근해야 하는 경우가 많아 대부분이 왜곡으로 처리되었다. 
본 실험에서 개인 의견이나 판단 삽입, 혹은 일반화된 결론 
제시로 인한 왜곡은 다른 왜곡에 비해 상대적으로 매우 낮
은 비율을 나타냈고, 고안은 왜곡 여부를 떠나 시도 자체가 
거의 없었다.

종합적으로 볼 때, 이 실험의 연구 대상들은 가장 중요한 
의미 단위를 제외한 의미 단위들의 중요도 수준을 구분하지 
못했고, 요약문 대부분을 원문 복제로 구성하였다. 영어요

약문쓰기 경험이 없고 체계적인 쓰기 교육을 받지 못한 하
위학습자들임을 고려하면 어느 정도는 예상 가능한 전개였

는데, 앞서 살펴본 하위학습자들을 대상으로 한 선행 연구

와도 크게 다르지 않은 결과를 보였다. 
이 실험을 통하여 하위학습자들을 대상으로 한 요약문

쓰기활동에는 요약문에 넣지 않아도 될 사소하거나 쓸모가 
없는 정보들을 가려내는 훈련이 무엇보다 필요하며, 바꾸어 
쓰기, 결합, 고안 등 요약문 작성방법을 직접적으로 배우고 
연습할 수 있도록 구성해야 한다는 것을 알 수 있었다. 이 연
구 결과가 추후 하위학습자를 대상으로 한 요약문쓰기 지도

안이나 요약문쓰기 활동 구성에 도움이 되었으면 한다. 
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부록 1
1차 영어요약문쓰기 지문

부록 2
2차 영어요약문쓰기 지문

The American coffee shop chain Starbucks has announced that it will open its first store in Italy at the begin-
ning of 2017. Starbucks has always been very careful about opening shops in Europe, where drinking coffee 
has a big tradition. Especially Italy has long cultural and historical ties with coffee. It was first served in Venice 
where traders brought it from the Far East. In1901 the first espresso machine was produced in Milan, the place 
where the first Starbucks is scheduled to open. Italians, especially older people, have mixed feelings about the 
opening of an American coffee shop in their country. In Italy people stand at a coffee bar, where they drink their 
espresso, talk about politics and walk out again after five or ten minutes. In addition, there is a sharp contrast to 
the strong shot of espresso the Italians drink compared to what they consider watery and undrinkable American 
coffee. The Seattle-based company, however, knows the risk it is taking. It wants to make Italian shops different 
than shops in other countries, with a bar and price that can compete with the cheap Italian espresso, that often 
sells for under a euro. Currently, Starbucks has 22000 stores in 67 countries, China is the biggest market, where 
500 new coffee shops open every year. 90 million people around the world visit a Starbucks store every week.
(https://www.english-online.at/news-articles/business-economy/starbucks-to-open-first-store-in-italy.htm)

The Chinese government has announced it was going to ban all immoral content on state TV. Authorities will 
censor homosexuality, same-sex as well as under-age relationships, and sexual violence on television. They 
claim that TV programs that show what they call “the dark side of society” may damage the country’s image 
and promote immoral lifestyles among the Chinese population. The ban also includes excessive smoking, drin-
king, gruesome criminal cases and far-fetched issues like witchcraft. Chinese media authorities have stated that 
they would watch TV channels carefully to see that the new laws are enforced. In the past China’s censors have 
already shut down shows that are seen as immoral. A TV show called “The Empress of China” was stopped 
because of too much skin shown between a woman’s breasts. In September 2015 a documentary about a gay 
Chinese man was banned from all websites, Last week “Addicted Heroin”, a same-sex drama was banned from 
streaming websites. The show can only be seen on You Tube, which is officially blocked in China. The ban on 
immoral content will especially hit rising new video websites which, up to now, have been able to show such 
shows due to the lack of government regulations. Last year Chinese video platforms have produced over 800 of 
their own show. Liberals in China have protested massively against the new laws. They have been fighting for a 
long time against the government’s attitude towards homosexuality, which was considered a mental disease up 
to 2001. 
(https://www.english-online.at/news-articles/world/asia/china-bans-immoral-content-from-television.htm)


