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I. 서론

  지난 20여 년간 학교 수업 현장에서는 교사 중심수업에서 학생중심의 수업 형태로

전환하기 위한 많은 시도와 연구들이 이루어져 왔다(Aronson, Blaney, Stephan,

Sikes, & Snapp, 1978; Cadzen, 1986; Cohen, 1984; Johnson & Johnson, 1987; Kagan,

1992; King, 1990). 실제로 교사의 지식을 일방적으로 학생들에게 전달해주는 교사중

심의 수업은 학습자의 학업 성취도측면에서 본다면 그다지 긍정적인 연구결과를 얻

지 못하였다(Borich, 1996). 그리하여 최근에 이르러서 학교 수업에서 학습자 자신들

이 학습의 과정 속에서 지식을 쌓아나가는 학생중심 수업형태로의 변화를 꾀하게 되

었다(Aronson, Blaney, Stephan, Sikes, & Snapp, 1978; Cadzen, 1986; Cohen, 1984;

Johnson & Johnson, 1992; Kagan, 1992). 학습자 중심 수업으로 전환하고자 하는 움

직임과 더불어 언어 교수․학습의 장에서도 학생중심의 수업을 위한 활동으로서 소

수의 학습자들로 구성된 그룹을 통한 협동학습, 학습자간의 상호작용, 토의 학습 등에

대한 관심이 증가되어 왔다. 이러한 움직임은 대학의 외국어 교육에도 반영되어 영어

회화 수업 등 외국어 의사소통능력 증진을 위한 수업에서는 과업 수행을 하는 과정에

서 그룹원들과 혹은 짝과 외국어로 의견교환을 하며 학습자가 중심이 되는 수업을 시

도하고 있다.

하지만 대학에서 이루어지는 영어독해 수업의 경우는 수강 학생 수 등의 이유로 종

래의 교사 중심의 문법-번역식 수업형태가 지속되고 있는 것이 사실이다(박준언,

1997; 조세경, 문승철, 이강혁, 1997; 조정순, 2002). 많은 경우에 담당교수가 수업의 첫

포문을 열게 되며, 주로 교수의 강의가 이루어지는 동안에 학생들은 조용히 앉아서

듣게 되며, 수업의 종료 또한 교수가 맡게 된다. 이렇게 교수는 지식을 전달하기에, 학

생은 교수의 강의를 듣기에 몰두하는 교수와 학생이 서로 다르게 수업에 임하는 모습

은 대학에서 이루어지는 영어독해 수업에서 어렵지 않게 관찰할 수 있다(박준언,

1997; 조세경, 문승철, 이강혁, 1997). 이러한 종류의 교사 중심수업에서는 교수나 학

생 모두 가르치는 일이나, 배우는 일에 대하여 지루해지기 쉬우며, 교수는 지루해진

학생들을 수업에 집중시키기 위해 애쓰느라고 몹시 힘이 든다는 것이다. 더욱이 대학

에서 영어 독해 교육의 목표는 학생들이 전공 분야 영어 서적을 읽기 위한 사전 준비

를 갖추는 것인데, 학습자들이 스스로 읽고 이해할 수 있는 여러 읽기 전략과 기술을

터득하지 못하고 교수가 읽고 해석해주는 내용을 수동적으로 받아만 들이는 형태의

수업은 대학에서의 영어교육으로 적합하지 않다고 본다.

사실, 학습자들이 그저 앉아서 수업을 듣는 경우보다 학습 활동에 적극적으로 참여
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함으로써 더 많은 것을 학습하게 된다는 것은 이미 교육자들 사이에서 널리 알려져

있다(Bonwell & Eison, 1991). 협동학습 활동을 한 학생들이 더 높은 성취도 점수를

나타냈다거나(Cooper, Prescott, Cook, Smith, Mueck & Cuseo, 1990; Goodsell,

Maher, & Tinto, 1992), 더욱 강한 내재적 학습동기를 나타내거나, 또래들과의 원만한

관계를 유지하고, 나아가 교과목에 대해서는 긍정적인 태도를 보이는 경향이 있다는

것(Olsen & Kagan, 1992; Slavin, 1986)은 선행 연구 결과들을 통해 입증되었다.

말하기(다양한 과업의 수행), 듣기(dictogloss의 활용), 쓰기(group writing, book

making의 활용) 수업 등 영어 수업 전반에서 협동학습이 활발하게 이루어지고 있지

만 사실 읽기에서의 협동학습에 대하여는 많이 알려져 있지 않다. 많은 사람들이 읽

고 이해하는 활동은 지극히 개인적인 활동이라고 생각하고 있기 때문일 것이다. 하지

만 학습자들은 협동학습을 통하여 모르는 표현이나 어휘 등의 도움을 받는 것부터 다

른 학습자들의 읽기 전략 등을 상보적으로 배울 수 있다는 것이다. 하지만 학습자 중

심의 읽기 협동 학습은 교사 중심의 읽기 활동을 하다가 갑자기 시작되어질 수 없다

고 본다.

종래의 교실상황에서 교사가 전적으로 책임을 맡고 있던 교수활동의 통제를 서서

히 학생들에게로의 전이를 시도하여 마침내는 학습자들이 독립적으로 주어진 텍스트

를 이해할 수 있도록 해야 한다. 이처럼 교실 활동에서 학습자들의 적극적인 참여를

강조하면서 점진적으로 교사의 역할을 축소시켜 나가는 읽기교수 활동을 상호작용

읽기전략(Reciprocal reading strategy)이라고 한다. 본 연구에서는 교사 중심의 읽기

수업에서 학습자 중심의 읽기 수업으로의 전환을 가져올 수 있는 상호작용읽기전략

을 소개하고 이것이 어떻게 영어 수업에서 활용될 수 있는 지를 소규모 읽기 그룹 활

동을 통하여 보여주고자 한다.

본래, 이 상호작용 읽기전략(Palinscar, 1986; Palinscar & Brown, 1985; Palinscar

& Klenk, 1992)은 학습자들에게 발판, 또는 지지 기술(scaffolding techniques)을 적용

함으로써 읽기기술의 전략을 가리키는 것이다. 이 읽기전략은 동료 간의 상호 작용,

모델링, 교사의 자극, 교사와 동료들로부터의 자연스런 반응 등으로 그 특징을 요약할

수 있다. 상호작용 읽기전략을 이용함으로써 교사와 학생들이 주어진 텍스트에 대하

여 대화를 이끌도록 한 Palincsar와 Brown(1984)의 연구에서 보면, 텍스트를 이해시

키기 위해 성인 교사의 체계적인 지원이 있었던 실험집단은 통제 집단에 비하여 요약

하기와 질문하기, 표준화 검사에서의 이해력 점수, 분명히 하기 등에서 월등한 차이를

보였다. 또한 강혜순(1998)은 대학생들을 대상으로 상호작용 읽기전략을 활용한 수업

을 실시한 결과, 이러한 교수전략의 실행이 독해자의 초인지 자각에 영향을 끼쳐 영

어 읽기 능력이 향상되었다는 보고를 하였다.

상호작용 읽기전략을 교실상황에 실제로 적용해 봄으로써 창출해낼 수 있는 다양
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한 장점이 있음에도 불구하고 우리나라의 영어 교실상황(이하, 우리나라의 EFL 상황

이라고 언급하고자 한다)에서는 거의 적용되고 있지 않은 것이 그 실정이다. 다만 대

학 영어독해 수업에서 교사 중심의 수업에서 탈피하고자 시도한 예로써는 영어독해

수업에서 그룹 활동을 적용한 Bang(2002)의 연구, 소규모의 읽기그룹 활동을 시도한

Lee와 Rha(2004)의 연구, 나경희와 이선 (2004)의 연구, 학생들의 그룹 활동의 다이너

믹스에 관한 Soh(2000)의 연구가 있다. 그러나 그러한 연구들은 학습자들을 소규모의

그룹형식으로 구성하여 수업을 진행하는 부분에 초점을 맞추었고, 묵시적으로 상호작

용 읽기전략을 부분적으로 이용하였거나 전혀 이용하지 않은 것으로 나타났다.

짧은 단문의 문장을 읽고 무엇을 의미하는지 이해하는 능력을 넘어서서 각기 전공

분야에서 영어로 쓰여진 책을 읽어 얻고자 하는 정보를 찾아야하는 대학생 영어학습

자들에게는 주제문을 담고 있는 문단의 첫 문장들을 읽어 나가며 앞으로 읽어나갈 부

분에 대한 예측력을 활성화시키는 이해촉진활동(comprehension fostering)과 그 문단

의 끝 부분에 이르러 읽기를 잠시 멈추고 문단 초반에서 독자가 예측한 주제가 그 문

단에서 제시된 다른 정보에 의해서 지원을 받고 있는지 점검해보는 이해감시활동

(comprehension monitoring)(Richards & Rogers, 2001)이 영어 읽기 수업에서는 무

엇보다 필요한 전략일 것이다. 그리하여 본 연구에서는 소규모의 그룹을 대상으로 한

읽기 활동으로 활용할 수 있는 상호작용 읽기전략의 효용성을 조사해보고자 한다. 다

시 말하여 상호작용 읽기전략의 네 단계(질문하기, 의미 확실히 하기, 예측하기, 요약

하기)의 과정을 보여주고자 한 두 연구자의 모델링 수업을 거친 후, 마침내 참여 학

생들이 독립적으로 주어진 텍스트를 이해할 수 있도록 하는 것이 그 목적이다. 본 연

구의 방향을 이끌어 줄 연구 문제는 다음과 같다.

1) 상호작용 읽기전략의 네 단계 과정 중 ‘질문하기’와 ‘의미 확실히 하기’과정에서는

참여대학생들이 텍스트를 읽는 동안에 어떠한 특징을 보여주는가?

2) 상호작용 읽기전략의 네 단계 과정 중 ‘요약하기’와 ‘예측하기’과정에서는 참여 대

학생들이 텍스트를 읽는 동안에 어떠한 특징을 보여주는가?

II. 이론적 배경

학습자들이 텍스트를 읽고 이해하는 과정에서 의미구성을 해 나갈 때 유의미한

문장을 만들어보기, 또는 추론하기 등과 같은 인지적 전략을 사용하도록 교사는 학

습자들을 어떻게 가르칠 수 있는 것인가? 교사는 그러한 인지적 전략을 학생들에게

직접적으로 가르칠 수는 없지만 교사가 제공할 수 있는 체계적인 지원전략을 제시

함으로써 전략을 사용하는 모습들을 보여 줄 수 있어야 한다(Palinscar & Brown,
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1984; Rosenshine, 1997; Wood, Bruner, & Ross, 1976). 교사가 제공할 수 있는 체

계적인 지원전략 중의 하나인 발판(scaffolding)의 제공에 대하여 Mercer(1995)는

“학습자 혼자서 해내기가 조금은 불가능한 어떤 과업에 몰두하고 있는 학습자에 대

한 교사의 개입(the sensitive, supportive intervention of a teacher in the progress

of a learner who is actively involved in some specific task, but who is not quite

able to manage the task alone (p. 74))" 이라고 정의한다. 다시 말하여, 교사는 학

습자들의 현재 상태와 그들이 나아가고자하는 미래의 목표 간의 차이를 줄여주기

위해서 학습자들에게 지원체계를 공급해준다는 것이다(Nam, 2005; Vygotsky,

1978).

학습자들의 목표를 성취하도록 도움을 주기 위해서 교사는 촉진제를 공급하거나

텍스트에 대한 정보를 구두나 글로 요약해서 제시함으로써, 교사는 자신이 영어 텍

스트를 읽으며 머릿속에서 하는 생각을 실제의 행동으로(think aloud) 보여줌으로써

학생들에게 지원체계를 공급해줄 수 있다. 이러한 지원체계의 공급과정을 통해서

교사는 점차적으로 교수활동의 통제를 학생들에게로의 전이를 시도하여 마침내 학

습자들이 혼자서 문제해결을 할 수 있도록 한다는 것이다. 이러한 과정은 학습자의

현재의 지적능력수준과 타인의 도움으로 인해서 도달할 수 있는 지적능력수준 사이

에 있는 영역을 의미하는 Vygortsky(1978)의 근접 발달 영역(the zone of Proximal

Development, ZPD)과 밀접한 관련을 지어 설명할 수 있다. 이러한 의미에서의 바

람직한 수업이라는 것은 학생의 실제 발달 수준보다 약간 앞선 수준에서 진행되어

야 하며, 학습자의 근접 발달 영역을 좁히기 위해서 교사는 더 많은 도움을 제공해

주어야 한다는 것이다. 따라서 교사는 학습자에게 적절한 도움을 제공하기 위해서

는 학습자의 근접발달영역을 파악하고, '발판'역할을 하여 학습자의 인지발달이 이

루어질 수 있도록 할 수 있어야 한다. 교사의 지원이 제공됨으로써, 또는 좀 더 나

은 동료의 지원을 공급받음으로써 학습자의 근접 발달 영역은 점차 발전 가능성의

영역이 되는 것이다. 이러한 의미에서 교사 중심에서 학습자 중심의 협동 읽기 학

습으로의 전환은 EFL 상황에서의 바람직한 영어 읽기 수업이 되는 기회를 제공해

줄 것이라고 본다.

상호작용 읽기전략과 관련된 대표적인 연구로는 Palincsar와 Brown(1984)의 연구

가 있다. 그들은 실험집단과 통제집단으로 나누어서 수업을 진행하였다. 실험 집단

에서는 텍스트에 대한 이해를 제대로 하지 못하는 7학년생들에게 상호 작용교수전

략을 이용함으로써 교사와 학생들이 주어진 텍스트에 대하여 대화를 이끌도록 하였

다. 반면에 통제 집단에서의 학생과 교사는 종래의 수업방식을 고수하였다. 주어진

텍스트를 이해시키기 위해 성인 교사의 체계적인 지원이 있었던 실험집단은 통제

집단에 비하여 요약하기와 질문하기 단계에서 현격한 차이를 보였다. 더욱이, 표준
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화 검사에서의 이해 점수, 질문하기, 분명히 하기, 예측하기와 요약하기과정이 연루

된 새로운 과업에 대처하는 능력 등에서 월등한 차이를 보였다는 결과를 낳았다.

또한 Klinger & Vaughn(1996)은 영어를 제2언어로 배우고 있는 학습자들을 대상

으로 상호 작용교수 전략을 실시해 본 결과를 보고하고 있다. 그들 또한 상호작용

읽기전략이 제2언어학습자들을 적극적으로 지원해 주는 교수 활동이라고 간주하였

다. 그들 연구의 대상은 동일한 모국어의 배경을 가졌고, 제한된 언어능력을 지닌

제2언어 학습자들이었는데도 불구하고, 질문이 생기거나, 영문으로 된 텍스트에 대

하여 부연 설명하고자 할 때 학습자들은 그룹내의 다른 멤버들과 공동으로 문제를

해결해 나가는 모습을 보였다. 이 연구에서의 학습자들은 모국어를 사용함으로써

영어읽기 과정에서 생겨나는 문제들을 해결하고 텍스트에 대한 의미구성을 해나갔

다는 것이 보고 되었다.

또한 우리나라의 EFL상황에서 이루어진 강혜순(1998)의 대학생을 상대로 한 상호

작용 읽기전략에 대한 연구 또한 이러한 읽기 교수방식이 우리나라의 EFL 환경에서

도 실행이 가능한 방식이 될 수 있다는 증거를 보여주었다고 할 수 있다. 강혜순의 연

구는 상호작용 읽기 전략을 학생들에게 설명하고 한 학기동안 수업을 진행한 후, 그

결과를 사례연구로 보고하고 있다. 학생들이 이해과정을 명료하게 하기위해 상호작용

읽기 전략을 사용하는 다양한 모습이 질적 분석방법을 통해서 드러났다. 이러한 연구

의 결과로 보아 영어를 모국어로 하는 경우에서 유의미하다고 밝혀진 인지적 전략

(Palincsar & Brown, 1984), 다시 말하여, 텍스트이해에 대한 감시와 촉진 활동이

EFL 상황의 능숙하지 못한 독해자들도 가능하리라는 추론을 하게 한다.

1. 상호작용교수 전략에서의 이해 촉진 활동(Comprehension Fostering)과

이해 감시(Comprehension Monitoring)활동

상호작용교수 전략(Reciprocal teaching technique)은 실제로 읽기의 과정을 살펴

보기위해 Palinscar와 Brown(1984), Palinscar(1986)에 의해서 고안된 교수전략이다.

이 전략에서의 ‘reciprocal’의 의미는 주고받는다는 뜻으로 최소한도 두 명이상의 사

람이 연루된다는 것이다. Palincsar(1986)에 의하면, 상호작용교수 전략은 교사와 학

생사이에서, 또는 학생들 간에 생겨나는 상호작용적인 형태로 발생하는 교수 활동

이며, 그들 사이에서 일어나는 대화는 주어진 텍스트이해와 관련되어서만 이루어진

다는 특징을 가진다는 것이다. 이러한 과정에서 대화체로 이루어지는 그룹원 사이

의 상호작용은 이해 촉진활동(comprehension-fostering)과 이해 감시활동

(comprehension-monitoring)에 의해서 이루어진다고 주장한다(Palinscar & Brown,

1984). 이해촉진활동(comprehension-fostering)이라는 것은 “학습자의 순수한 읽기
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과정을 도와서 이해력을 증진시키는" 것이라고 하였고, “이해감시활동

(comprehension-monitoring)은 학습자가 자신이 읽기 과정 중에 있을 때 무엇이 발

생하는가를 스스로 감시할 수 있게(강혜순, 1998, p. 66)” 하는 것이다. 사실, 이해촉

진활동과 이해감시활동들은 서로 상보적이며, 때로는 동시에 일어나기도 하므로 정

확히 구분하기 힘든 점이 있지만, Richards와 Rogers(2001)는 이해촉진활동과 이해

감시활동을 다음과 같이 구분하려고 시도하였다.

Strategies that build comprehension focus on how the text

progresses and the meaning of the text as it builds sentence by

sentence and paragraph by paragraph. [On the other hand]

Strategies to monitor text comprehension focus on assessing from

time to time what the text has stated as compared to what

readers thought it was going to say. (p. 104)

상호작용 읽기 기법을 이용한 읽기과정에서의 전략은 학습자들의 이해를 촉진시

키기 위한 것이며, 나아가 그들의 학습과 사고 과정을 감시할 수 있는 기회를 제공

하기 위한 것으로 이용된다. 상호작용 읽기전략을 사용하고자 할 때 초반에는 교사

가 그룹 내에서 일어나는 대화를 주도, 안내한다는 것이다. 이에 학생들은 교사가

책임지고 있는 대화의 통제력을 모델링을 통하여 점차적으로 자신들이 통제력 안으

로 끌어들여 오게 된다. 전적으로 교사의 통제에 놓여 있는 교수 활동이 점차적으

로 학생들의 통제권속으로 들어오는 과정에서, 교사는 학생들에게 자극을 제공함으

로써, 칭찬을 던짐으로써, 또 다른 종류의 지원 체계를 공급함으로써 그룹내의 대화

에 학생들이 점진적으로 참여하도록 한다. 여기서, 학습자들이 대화의 방관자적인

입장에서 대화의 주도자로 그 입장이 전환되기 위해서는 전문가의 지지(expert

scaffolding), 즉 다시 말하여 교사나 또는 좀 더 나은 지식을 가진 그룹 구성원의

지원이 필수 불가결한 요소라고 하지 않을 수 없다.

2. 상호작용 교수 전략에서의 네 단계

학생들이 소규모의 그룹 내에서 공통으로 주어진 텍스트를 읽게 되고, 교사는 참

여자로서 상호작용 읽기과정에서 일어날 수 있는 상호작용 교수 전략의 네 가지 활

동을 모두 보여주게 되며, 이러한 네 가지 단계를 통하여 이해 감시활동과 이해 촉

진활동의 전략들을 학습자들에게 직접 보여줄 수 있게 된다. 상호작용 교수 전략은

질문하기(questioning), 텍스트의 의미를 분명히 하기(clarifying), 예측하기
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(predicting)와 요약하기(summarizing)의 네 단계를 거치게 된다. 그러한 단계가 일

어나는 순서는 그다지 중요하지 않으며, 교사는 교수형태, 학생들의 학습 전략, 스

타일 등에 따라서 순서를 바꾸어 제시할 수도 있다. 상호작용 읽기전략의 네 단계

에 대하여는 아래와 같이 상세히 설명해보고자 한다.

우선, ‘질문하기’ 단계에서 학생들은 텍스트를 이해하기 위해서 질문을 생성해낸

다. 어떠한 일이 일어났는지에 대하여, 또는 그들이 텍스트를 이해하고 있는지 그렇

지 않은지에 대한 표면적인 질문을 만들어 내기도 한다. 두 번째로 ‘텍스트의 의미

를 분명히 하기’ 단계에서는 학생들이 텍스트를 읽어나가면서 만나게 되는 새로운

어휘의 의미를 추측해내기 위해서 문맥을 다시 살펴본다든가, 텍스트 내에 주어진

시각적인 실마리를 이용해본다든가, 그룹 내의 다른 멤버에게 도움을 요청하기도

한다. 그룹 내의 다른 구성원들로부터 명확하지 못한 부분에 대한 명백히 하기를

요청받았을 때, 학생들의 관심은 새로운 어휘, 명확하지 않은 지시어, 어려운 개념

을 명확히 하려는 쪽으로 몰리게 된다.

셋째, ‘예측하기’ 단계에서는 독자가 텍스트를 읽는 동안 앞으로 어떠한 내용이

전개될 것인가에 대하여 독자가 자신의 배경지식사용을 지속적으로 나타내주는 과

정이다. 독자는 텍스트를 읽는 동안에 자신의 예측을 확인하기도 하고 또는 예측한

바를 바꾸기도 한다. 독자가 지니고 있는 의미론, 통사론에 관한 지식 등이 많으면

많을수록, 독자는 자신의 예측을 확인 또는 변환과정에서 불확실성이 적게 나타나

는 경향이 있다고 할 수 있다. 끝으로, ‘요약하기’ 단계에서는 텍스트에서 가장 중

요한 정보를 추출해내는 과정이라고 할 수 있다. 이 요약 단계에서 독자들은 텍스

트에 나타난 가장 중요한 정보를, 다시 말하여 저자가 말하고자 하는 주제문을 접

하게 될 기회를 갖게 된다.

상호작용 읽기전략의 과정을 거치는 동안, 학생들은 읽기 자료를 이해하였는지에

관하여 지속적으로 점검하게 된다. 또한 이 과정 동안 교사는 학생들 사이에서 이

루어지는 대화를 들으면서 그들이 텍스트를 제대로 이해하고 있는지 그렇지 않은지

에 대하여 결정하게 되는 중요한 단서들을 얻게 된다. 교사는 질문을 던지거나 실

마리를 제공하거나, 재고할 기회를 부여하거나 함으로써 학생들이 텍스트이해로의

길로 접어들도록 안내하게 된다. 교사는 또한 학생들로 하여금 제대로 이해하였는

지에 관하여 알아보기 위해서 질문지를 제시하거나 요약문 작성을 요청함으로써 학

생들의 수행능력에 대하여 감시, 나아가 평가의 단계까지 제시할 수 있다.
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III. 연구 방법

1. 연구 참여자

본 연구의 참여자들은 8명의 대학생들(남학생 3명, 여학생 5명)로 이루어졌다. 8

명의 참여자들은 또한 소속 학교별로 두 개의 그룹(그룹 I: 남학생 2명과 여학생 2

명; 그룹 II: 남학생 1명과 여학생 3명)으로 나뉘어 졌다. 참여 학생들은 상호작용

읽기전략을 실행해 보고자하는 두 명의 연구자와 방학 중 4주에 걸쳐서 중부지역에

위치한 어느 대학의 연구실에서 정기적인 읽기모임을 실시하였다. 8명의 피험자들

은 두 명의 연구자의 강의를 수강하였던 학생들로서 연구자들이 읽기모임 활동의

취지를 자세히 설명한 후에 자발적인 동기에 의하여 모집된 학생들로 구성되었다.

그룹 I의 학생들은 모두 1학년 학생으로 전공을 확정하기 이전의 인문학부 학생들

로 구성되었으며, 그룹 II의 학생들은 1학년으로 이루어진 3명의 영어교육전공 학생

들과 1명의 경영학 전공학생으로 구성되어졌다. 그룹 I의 학생들은 현실 속에서 밀

접한 관계를 유지하고 있는 친근한 사이였다. 반면에 그룹 II의 학생들은 영어교육

전공자인 3명의 학생들은 서로 알고 지내는 사이였지만, 경영학 전공 학생과는 이

읽기모임을 통해서 처음 만나게 되었다.

표 1

소규모 읽기 그룹 활동의 참여자 구성도

참여인원 전공

그룹 I 4명(남 2명, 여 2명) 전공을 확정하기 이전의 인문학부 4명

그룹 II 4명(남 1명, 여 3명) 영어교육전공 3명과 경영학 전공 1명

총 8명

참여자들과의 면접 자료에 의하면 그들은 그룹 활동과 같은 소규모로 이루어지는

영어 수업에 참여해본 경험이 없었으며, 또한 영어로 된 글을 읽기 위해서 그룹을

형성해 본 경험이 전혀 없었다. 다시 말하여 영어로 된 글을 접하였을 경우에는 대

부분의 경우 교사 중심의 수업 형태 속에서 학습을 해 왔다고 볼 수 있다. 참여자

들의 언어 능숙도를 알아보기 위하여 실험에 앞서 참여자들은 A대학교에서 실시된

모의 토익을 보았다. 참여자들의 토익 성적은 565-715에 이루는 분포를 보였다.
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2. 연구의 진행절차

본 연구는 4주일에 걸쳐서 5번의 읽기 모임이 이루어졌다. 그룹 I과 그룹 II의 읽

기 모임이 별개로 이루어 졌으므로 연구자들은 그룹 I, II와 총 10번의 읽기 모임을

갖게 되었다. 각각의 읽기 모임은 참여자들이 처음 모이기 시작하면서부터 읽기활

동을 모두 종료하고 연구실을 떠날 때까지 1시간 10분에서 1시간 30분 정도의 시간

이 소요되었다.

우선, 연구가 이루어지는 동안에 학생들에게는 동일한 읽기 자료가 주어졌으며,

학생들에게 주어진 읽기 자료는 다음과 같은 읽기자료 선정기준에 의하여 채택되었

다. 1) 내용상 대학 문화와 관련되어 참여 대학생들이 읽기자료를 이해하기에 용이

하며 학습자들에게 흥미로운 내용인가, 2) 제시된 어휘의 수준은 학습자들에게 적

절한가, 3) 교양도서로서 학생들이 배울 점은 있는가하는 기준에 의해 Tuesdays

with Morrie(Alboum, 1997)가 선정되었다. 읽기 모임을 위해 채택된 도서는 다량으

로 구입되어 참여 학생들은 각기 자신의 도서를 지니고 읽기 모임에 임할 수 있었

다.

상호작용 읽기전략이 성공적으로 이루어지게 하기 위해서, 학생들은 교사에 의하

여 상호작용교수 전략에 나오는 네 가지의 전략을 연습하고 익힐 기회에 노출되어

야만 한다. 그러한 특징을 고려하여 연구가 시작된 첫 번째 모임에서 두 명의 연구

자는 참여 학생들에게 무슨 일을 함께 하게 될 것인지에 대한 상세한 내용을 설명

할 시간을 가졌다. 이어서 책 소개를 함과 동시에 교사로서, 또는 좀더 나은 지식을

가진 동료로서(more knowledgeable member) 상호작용교수 전략에 나오는 네 가지

의 단계를 읽기 모델링을 통한 암시적인 방법을 이용하여 제시하며 진행하였다. 연

구자들은 수업모델링을 함으로써 참여 학습자들에게 상호작용 읽기전략에서 이용될

수 있는 다양한 전략의 실제 모습들을 보여주려고 시도하였다.

예를 들어, 첫 모임에서 연구자들은 Tuesdays with Morrie라는 책의 앞 표지와

뒷 표지 내용을 살펴보면서 연구자들은 다음과 같은 질문을 참여자들에게 던짐으로

써 참여자 사이에서의 대화를 이끌어내고자 하였다. ‘질문하기(questioning)’를 위한

질문으로서는 이 책에 대한 보증(endorsement)을 해준 여러 작가들의 칭찬의 말을

읽고 ‘이 사람이 이 책에 대하여 어떠한 칭찬을 하였는지?’ ‘이 책이 어떠한 종류의

책인 것 같은지?등이었다. ‘예측하기(predicting)’를 위한 질문으로서는 ‘제목인

Tuesdays with Morrie를 보고 무엇을 예측하는지?’ ‘화요일마다 만나서 무엇을 했

을 것 같은지?’ 와 관련된 질문을 두 연구자간에 주고받기도 하였다. 두 연구자사이

에서 주고받게 되는 대화는 참여자들에게 본보기로써 제시되었을 수도 있다. ‘텍스

트에서 제시된 의미 명확히 하기(clarifying)’를 위해서는 익숙하지 않을 것이라고
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예상되는 단어, 또는 구문에 대한 질문을 던져 확인하고자 시도하였다. 끝으로 읽은

부분에 대한 ‘요약하기(summarizing)’를 위해서는 읽은 자료에 대한 전체적인 묘사

를 보여주기도 하였다. 또한 이 모임에서 참여자들은 연구기간동안 읽기 자료에 대

한 토론에 앞서 자료의 일정한 분량을 집에서 읽어 오기로 멤버들 사이에서의 논의

하에 결정하였다.

두 번째의 모임에서 또한 연구자들은 첫 번째 모임에서와 마찬가지로 연구자들의

모델링을 통한 상호작용 읽기전략을 학생들에게 제시하고자 시도하였다. 그리하여

학생들 간에 이루어지는 대화 보다는 실제로 연구자간에 이루어지는 대화가 상대적

으로 그 빈도수에서 많이 나타나기도 하였다. 그 날의 읽기 부분이 막바지에 이르

러서는 학생들의 참여를 유도하기 위해 이해를 점검하기 위한 질문을 던지거나, 요

약을 요구하기도 했지만 학생들이 별다른 반응을 보이지 않을 경우에는 두 연구자

간의 대화를 보여줌으로써 학생들이 나중에 그들끼리의 대화를 형성하게 될 때 대

화의 모형으로서 제시하고자 하였다.

이후의 매번 읽기 모임이 이루어질 때마다 연구자들은 읽기 자료를 이해하기 위

한 대화의 장으로부터 자신들의 역할을 축소시키고자 시도하였다. 결국에는 학생들

끼리 텍스트에 대한 이해를 위해서 독립적으로 대화를 이끌어 나가게 하기 위한 것

이 그 목적이었다.

3. 연구의 분석 자료

본 연구에서 제시한 연구문제의 접근을 위하여 다음과 같은 분석 자료를 사용하였

다. 1) 개방형 질문지를 통한 심층면접 및 비정기적인 비공식 면접, 2) 연구자의 읽

기 모임 일지, 3) 읽기 모임 비디오 자료, 4) 비디오 자료에 대한 전사자료 등이 그

것이다.

개방형 질문지를 통한 심층면접은 읽기 모임이 모두 이루어진 후 실행되었다. 연

구자들이 질문지를 통해 참여자들로부터 구하고자 하였던 것은 참여자들의 소그룹

활동으로 이루어진 읽기활동에 대한 경험, 태도, 견해, 느낌 등을 이해하는데 관심

을 두고 참여자들의 소규모 그룹 활동에 대한 선행경험 및 견해를 파악하기 위해

이루어졌다. 질문지를 통한 심층면접과 함께 이루어진 참여자에 대한 또 다른 면접

기록으로는 정기적으로 읽기 모임이 이루어 질 때마다 연구자들이 기록한 비공식적

인 기록이다. 모임이 시작되기 전후에 이루어지는 대화에서 학생들은 자신들의 근

황, 또는 읽기에 관한 현재의 관심, 그들의 세상사에 관한 흥미 등에 관하여 자유롭

게 이야기하곤 하였다. 두 명의 연구자들은 정기적인 읽기 모임이 있을 때마다 읽

기 모임 일지를 작성하였다. 일지의 내용으로써는 수업날짜, 참여자의 이름, 참여자
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의 표정에 대한 간략한 묘사, 그날의 읽기 태도, 좌석의 위치, 날씨, 변경된 일정표,

특이사항 등을 기록하였다.

참여 학생들로부터 그들의 읽기 활동 녹화에 대한 허가를 취한 후 이루어 진 비

디오 녹화을 위해서는 Hi-8 mm 가정용 비디오 카메라를 이용하였다. 원래의 자료

원에 대한 안전과 보호를 위해 Hi-8 mm 비디오 테이프는 일반 VCR 녹화테이프

로 복사되었으며 분석을 위한 녹화자료 전사시에는 일반 VCR 녹화테이프가 사용

되었다. 비디오로 기록된 테이프에 대한 1차 전사는 자료에 대한 객관적인 녹취를

위하여 본 연구와는 관련이 없는 2명에 의하여 이루어졌고, 점검 차원에서 이루어

진 2차적인 검증은 본 연구의 연구자들에 의하여 이루어졌다.

IV. 분석 결과 및 논의

본 연구는 소규모로 이루어진 대학생들의 읽기 협동 학습에서 상호작용 읽기전략

을 통해 그들의 독해능력이 어떠한 향상을 보이며, 나아가 독자적으로 텍스트에 대

한 이해를 감시, 촉진하도록 하는데 있어서 상호작용 교수전략의 효용성에 대하여

조사해보고자 하는 것이었다.

우선, 첫 번째 모임에서부터 네 번째 모임에 이르기까지 두 연구자는 참여자의

일원이라기보다는 상호작용 읽기전략을 보여주는 모형 제시자로써 참여하였다. 그

러므로 첫 번째 모임에서부터 네 번째 모임에 이르기까지의 분석은 연구자들이 상

호작용 읽기전략의 모델링을 어떻게 학생들에게 제시하고 있으며, 학생들은 어떠한

반응을 보이고 있는 가를 정량적인 분석을 시도하여 알아보고자 하였다. 다음은, 최

종의 읽기 모임인 다섯 번째 모임에서는 연구자들의 참석은 배제되고 학생들만의

참여로만 이루어지게 하였다. 학생들만이 참여한 다섯 번째 읽기 모임은 실제로 학

생들만이 대화를 이끌어 갈 때는 어떠한 모습으로 주어진 읽기 자료에 대한 이해

촉진과 감시를 실행하였는가를 정성적인 분석을 통하여 알아보고자 하였다. 정성적

인 분석을 위해서는 녹화된 비디오자료를 전사한 후 Glaser(1978)의 ‘개념발견법

(Concept Discovery Method)’을 이용하여 각 구성원의 말차례(turn-taking)를 상호

작용 읽기전략의 네 단계(questioning, predicting, clarifying, summarizing)로 구분

지었다. 이렇게 구분된 참여 학생들의 대화를 그룹별로 이해 촉진(comprehension

fostering)과 이해 감시(comprehension monitoring)활동에 초점을 맞추어서 살펴보

았다.
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1. 교사의 모델링이 포함된 읽기과정에서의 학생들의 참여

위의 분석 방법을 통한 자료의 분석 결과는 다음과 같다. 먼저, 첫 번째 모임에서

부터 네 번째 모임에 이르기까지 연구자들을 포함한 각각의 참여자들이 얼마나 자

주 발화를 시도하였는가를 다음의 표 2와 표 3에서 제시하였다.

표 2

각 모임별 참여자의 발화빈도수 및 참여백분율(그룹 I)

모임

순서

연구자

1, 2
학생 A 학생 B 학생 C 학생 D 총계

1 203(회) 18 2 0 2 225

2 342 117 4 54 23 540

3 274 12 3 20 2 311

4 293 28 11 52 11 395

총계
1,112

(75.59%)

175

(11.89%)

20

(1.35%)

126

(8.56%)

38

(2.58%)
1,471

표 3

각 모임별 참여자의 발화빈도수 및 참여백분율(그룹 II)

모임

순서

연구자

1, 2
학생 1 학생 2 학생 3 학생 4 총계

1 145(회) 44 3 12 1 205

2 264 28 16 18 17 343

3 239 0 15 18 8 280

4 187 30 7 25 4 253

총계
835

(77.24%)

102

(9.43%)

41

(3.79%)

73

(6.75%)

30

(2.77%)
1,081

위에서 제시된 표 2와 표 3에서 나타난 것처럼 연구자들은 4회에 걸쳐서 각각의

그룹에서 평균 참여율 75.59%(그룹 I), 77.24%(그룹 II)의 상당히 높은 발화율을 나
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타내고 있다. 두 그룹모두 교사의 참여율은 유사한 비율로 나타났다. 교사의 모델링

을 통하여 상호작용 읽기전략의 다양한 모습들을 학습자들에게 보여줌으로써 학습

자들이 읽기그룹 활동을 독립적으로 실행하게 되었을 때 구사할 수 있도록 하는 것

이 그 목적이었기 때문에 연구자들의 참여율이 아직은 높을 수밖에 없었다. 다양한

전략 구사의 모습을 보여줌과 동시에 학생들로 하여금 참여를 유도하기는 하였지만

여전히 학생들은 저조한 참여율을 보이면서 교사는 교수, 학습에 대한 전권을 가지

고 있는 듯이 나타났다.

연구자들의 대화 참여 요구에도 불구하고 학생들의 참여는 그룹 I에서 평균 참여

율이 학생 A(11.89%), 학생 B(1.35%), 학생 C(8.56%), 학생 D(2.58%)로 저조하게

나타났다. 학생 A와 C는 읽기자료에 대한 이해를 위해서 참여하고자 하는 노력을

보이고자 시도하였다. 그룹 II에서는 평균 참여율이 학생 1(9.43%), 학생 2(3.79%),

학생 3(6.75%), 학생 4(2.77%)으로 나타났다. 4회 모임에 이르기까지 여전히 연구자

중심의 모델링 수업이기는 하였지만 학생 1은 그룹 II의 다른 구성원에 비해 약간

높은 참여율을 보였다. 이러한 결과로 볼 때, 연구자들의 상호작용 모델링을 하고자

하는 목적으로 대화를 주도하게 되어 상대적으로 아직은 학생들의 참여율이 저조하

게 나타나지 않았나 생각되어진다.

2. 참여자들의 독립적인 읽기과정에서 나타난 상호작용 읽기전략의 4단계

의 특징

다음의 표 4와 표 5는 연구자들은 읽기모임에서 배제되고 참여 학생들끼리 독립

적으로 읽기 활동을 하게 하였을 때 각각의 참여자들이 얼마나 자주 발화를 시도하

였는가를 제시하였다.

표 4

교사의 참여 없이 독립적인 읽기 모임에서 나타난

학생들의 발화빈도수 및 참여백분율(그룹 I)

학생 A 학생 B 학생 C 학생 D 총계

발화빈도

(제5회모임)

192

(46.6%)

24

(5.83%)

94

(22.82%)

102

(24.76%)
412

위에 제시된 표 4와 앞서 제시된 표 2에서의 각 학생들의 참여율을 비교해보면

학생 A와 B는 연구자가 참여를 하였든 아니든 별다른 변동이 없는 모습(학생 A는

가장 높은 참여율, 46.6%; 학생 B는 가장 저조한 참여율, 5.83%)을 나타내고 있으
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며, 학생 C는 연구자가 동참하지 않은 활동에서는 저조한 참여율을 나타내었다. 학

생 C는 연구자로부터 자극이나 실마리를 제공받음으로써 대화 참여에 적극적인 모

습을 보였으나, 연구자들이 참석하지 않은 학생들끼리의 모임에서는 그러한 주변으

로부터의 지원이 필요하지 않았나하고 추측해볼 수 있다. 그와는 대조적으로 학생

D는 자신들만의 읽기 모임에서는 발화의 빈도가 상당히 증가되어 있음을 알 수 있

다. 연구자의 참석 시에는 대화에 그다지 적극적이라고 할 수 없었지만, 학생들끼리

독립적으로 대화를 이끌어 나가도록 한 경우에서 학생 D의 발화빈도가 증가하였음

이 나타났다. 학생 D의 경우는 연구자들의 출석이 심리적으로 부담을 주었을 가능

성 또한 배제할 수 없다고 본다.

표 5

교사의 참여 없이 독립적인 읽기 모임에서 나타난

학생들의 발화빈도수 및 참여백분율(그룹 II)

학생 1 학생 2 학생 3 학생 4 총계

발화빈도

(제5회모임)

44

(36.06%)

4

(3.27%)

35

(28.69%)

39

(31.97%)
122

위에 제시된 표 5와 앞서 제시된 표 3에서의 각 학생들의 참여율을 비교해보면

학생 1과 2는 연구자의 동참이든 아니든 별다른 변동이 없는 모습을 나타내고 있으

며, 학생 3, 4 또한 발화의 백분율에서 보면 그 순위가 뒤바뀌기는 하지만 빈도수로

비교해 보았을 때는 별다른 차이 없이 유사한 참여율을 보이고 있다.

참여 학생들이 공통으로 주어진 텍스트를 읽는 과정의 초반에서 연구자들은 참여

자로서, 모형제시자로서, 대화 주도자로써 상호작용 읽기과정에서 일어날 수 있는

네 가지 단계를 보여주려고 노력하였다. 이러한 네 가지의 단계를 통하여 학생들이

스스로 이해 감시활동과 이해 촉진활동의 전략들을 사용함으로써 텍스트의 의미를

구성해 나가도록 시도하였다.

주어진 읽기자료에 대한 이해를 시도하는 과정에서 한 명 또는 한 명이상의 구성

원으로부터 질문이 제기되거나(questioning), 어휘 등 불확실한 부분에 관한 의문이

생기거나(clarifying), 독자가 기대하고 있는 바와 유사하거나 그렇지 않은지를 점검

해보거나(predicting), 또는 지금껏 읽어 온 부분에 대한 줄거리를 제시

(summarizing)함으로써 구성원간의 대화가 시작되었다. 그러한 각각의 활동들은 상

당한 부분이 서로 겹쳐서 구성되어 있으므로 각 활동에 대한 정량적인 분석보다는

정성적인 분석을 통하여 실제로 구성원간의 상호 노력이 어떻게 나타났는가를 알아

보고자 하였다. 앞서 언급하였듯이 각기 다른 구성원들로 이루어진 두 개의 그룹이
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같은 부분을 읽고 해석해 나가는 과정에서 보여 지는 각기 다른 상호작용읽기 전략

의 모습을 흥미로웠다. 다음에서는 각 단계에서 참여 학생들이 실제로 보여준 상호

작용 읽기 전략들의 모습을 그룹별로 각각의 예를 제시하여 논의하고자 한다.

1) 질문하기

이 단계에서 학생들은 주어진 텍스트를 이해하기 위해서 질문을 생성해낸다. 어

떠한 일이 일어났는지에 대하여, 또는 그들이 텍스트를 이해하고 있는지 그렇지 않

은지에 대한 질문을 만들어 내기도 한다. 질문하기는 두 그룹 모두에서 일어났으나

질문의 내용면에서 약간의 차이를 나타내기도 하였다. 아래의 그룹 I과 그룹 II의

예는 Tuesdays with Morrie에서 같은 부분을 읽고 해결하는 모습을 보여준다. 그

룹 II의 진도가 빨라서 그룹 II의 예는 학생들만의 모임의 아주 첫 부분의 모습을

반영하고 있고, 그룹 I의 경우는 학생들만의 모임의 중반부에 해당하는 부분이다.

Tuesdays with Morrie에서는 책의 전반부에서는 책의 화자와 Morrie와의 과거와

현재의 만남이 한 챕터씩 교차되어 쓰여져 있었는데 아래의 부분은 처음으로 과거

의 내용에 대한 회상이 시작되는 장은 주로 이탤릭체로 쓰여져 있다. 하지만 과거

의 회상부분이기는 하나 과거의 모습을 생생하게 전하기 위하여 시제를 현재로 보

여주고 있었다. 이 부분에서 학생들의 혼란이 시작되었다.

[그룹 I]

학생 B: 이게 뭐야?

학생 A: 이거는 선생님이, 선생님 처음 만났을 때 그거 말하는.

학생 B: 과거야?

학생 A: 어, 과거야. 그러니까 1976년 봄으로 돌아가는 거지.

학생 B: 1976년 봄, 그것도 과거였나?

학생 A: 어떤 거? 그래, 그거는 대화 속에 나오잖아.[학생 C가 안 들리게 해석하

다 막히고] 그냥 책이 많았다 이 얘기 아니야? there is a large rug, 러

그가 뭐야? r, u, g. there is a large on the hardwood. 커다란 rug on

the hardwood. 단단한 나뭇가지에.

학생 B가 제기하는 질문으로 대화는 시작이 되고(질문하기), 텍스트에 대한 올바

른 이해를 하고자 한다면 제기된 문제를 해결하여야만 하는 듯이 보인다. 학생 A

는 학생 B의 이해 촉진을 위해서 자신이 이해한 바를 제시한다. 학생 B는 [1976년

봄, 그것도 과거였나?]라는 질문을 제기함으로써 자신이 이해한 바를 다시 점검해

보고자 한다. 이 부분의 대화에서는 학생 B가 제기하는 이해 촉진, 이해 감시활동

으로 인해서 대화가 이루어지고 있다. 그룹 I에서는 학생 A의 활약이 두드러졌는데

위에서 보는 것처럼 학생 A가 과거 회상 부분이라는 것을 단정 지음으로써 학생 B
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가 제시한 질문에 대한 마무리를 하고 다음으로 (rug의 뜻을 묻는 의미 명확히 하

기) 넘어가고 있다.

[그룹 II]

학생 3: 이거 무슨 내용이었냐?

학생 4: 나 못 찾았는데.

학생 3: 너 아냐?

학생 2: 나 안 봤거든.

학생 1: 어떤?[어디 할 차례인지 묻고 아이들이 가르쳐줌]

학생 4: 이게 뭐야 처음부터 이렇게 막히면 어떡해. 찾아올 걸.

학생 3: 너 찾았어?

학생 4: 어 안 찾았어. 찾다가 중요한 내용만.

학생 3: 무슨 내용이지?

학생 4: 옛날얘기 하는 거자나 아닌가?

학생 1: 아 그게 아니라 어. 옛날 일 아니야 1976년.[모두 웃음]

학생 4: 글씨가 이렇게 나오는 건 옛날일이야.

학생 1: 난 현재 시제가 나와 가지고, is 이렇게 나와서..지금 우리가..

학생 4: 가다가 모리 방에 들어간 거자나.

학생 1: 1976년에 들어간 거예요?

학생 4: 예....옛날에 학교 다닐 때.

2) 텍스트에 제시된 의미 확실히 하기

이 단계에서는 학생들이 만나게 되는 새로운 어휘의 의미를 추측해내기 위해서

문맥을 다시 살펴본다든가, 텍스트내에 주어진 시각적인 실마리를 이용해본다든가,

그룹내의 다른 구성원에게 도움을 요청하기도 한다. 사실 의미 명확히 하기는 협동

읽기 학습을 하는 동안 두 그룹 학생들이 가장 많이 사용한 읽기 전략이었다. 의미

명확히 하기도 중요한 읽기 전략이기는 하지만 사실 두 연구자는 학습자들이 이러

한 협동 읽기 학습을 통하여 예측하기, 요약하기 등의 좀 더 높은 단계의 읽기 전

략이 훈련되어지기를 원하며 모델링 활동을 통하여 예측하기나 요약하기의 많은 예

를 보여주었었다. 하지만 학습자들만의 협동 읽기 학습에서는 대부분의 시간이 아

래와 같은 의미 명확히 하기를 위하여 소요되었다. 특히 낱단어의 뜻을 묻고 대답

하는 것이 대부분의 시간을 차지하였다. 이러한 모습들은 아마도 수업 시간에 이루

어지는 협동 읽기 학습에서도 자주 찾아볼 수 있으리라 예상된다.

[그룹 I]

학생 A: Mitchell? 미치가 얘 이름을 불렀어. 그러니까 미치라고 부를까? 아니면

미첼이라고 부를까? 이랬잖아, 그치. 근데 그래가지고 얘가 I do a



226 나경희와 이선

double take, double? I do a double take at this guy. 이게 뭐야.

doubled가 저번에 뭐로 나왔었지? 흠, (책장을 넘겨보며) doubled가 뭐

야?

학생 B: double. double.

학생 A: I do a double. 나는 뭐야 double이 명사 명사잖아 double이 명사로.

학생 C: 목적어지 그러니까 미첼하고 미치 이 두개를...

학생 A: 쉬었다?

학생 C: 쉬었다? 이 뒤에부턴 뭘 입고 있다는 거 아니야?

학생 A: 어. 그래서 그러니까 선생님 옷 입은 거하고.

학생 C: 두개 다 써도 된다고.

학생 A: 아니야. Mitch라고 내가, Mitch I say이랬잖아. Mitch라고 한댔어. Mitch

I say Mitch is what my friends called me. 미치는 내 친구들이 부르는

이름이야. 그래 그럼 미치야. 우리가 말했다. Mitch as if closing a deal.

아, 미치가 더 가깝게 느껴졌다 그거야?

학생 D: double이 무슨 뜻이 있을 것 같은데.

학생 A: 그렇지? 더블 찾아봐. 명사로 쓰인 거.

학생 C: 머리 속에 찾아봐? (인애웃음)

학생 B: double? 이성적인.

학생 A: 명사.

학생 A의 모습은 자신의 생각을 [think aloud]하고 있는 듯이 보인다. 자신이 이

해한 바를 그대로 밖으로 드러내면서 동시에 명확하지 않은 부분에 위치한 어휘에

대해 질문을 제기한다. 학생 A는 나름대로의 통사적 지식을 동원하여 읽기이해를

촉진 시켜보고자 하지만 역부족인 듯이 보인다. 학생 C 또한 자신이 제시한 통사적

지식에 또 다른 정보를 덧붙이기는 하지만 이해에 도움을 주지는 못한다. 그룹 I

에서는 학생 A가 주도적인 역할을 많이 하였는데 동료들의 대답에서 도움이 될 만

한 대답을 얻지 못하자 이번에도 역시 학생 A는 문제를 해결하지 않고 다음 부분

으로 먼저 넘어가 있다. 학생 C도 학생 A와 다음 부분 문제 해결을 위해 논의를

하고 있는데 학생 D가 다시 해결하지 못한 double의 뜻이 무엇인지를 밝힐 것을

요구하고 있는 모습이 보인다.

[그룹 II]

학생 3: I do a double take.... 끝에서 한,둘, 세 번째 줄. 이게 무슨 뜻이야?

(잠시 침묵. 아이들 책을 봄)

학생 4: 이게 강의실인데 출석을 부른다는 뜻 아니야? 교수 방이면 출석부를 일은
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없자나.

학생 3: 모리란 교수 방 같은데..상관없어? 너무 적어서 강의할 수 없다. 학생이

너무 쪼끔인가?

학생 1: 너무 작아서 뒤에 모지라서 가게 될 때 이 쪼그만 클라스를 더 이상 자를

수 없다.

학생 4: 아 답답해.

학생 3: 모르겠어. 정말.

학생 4: 아 이거 뭐야 감을 못 잡겠네.

위의 예는 그룹 I에서도 학생들이 해결을 하지 못했던 “I do a double take at this

guy in his yellow turtleneck and green corduroy pants, the silver hair that falls

on his forehead” 라는 문장에서 해결되지 않고 있는 “double”이라는 단어의 뜻을

명확히 해줄 것을 학생 3이 요청하고 있다. double이 의미하는 바가 무엇인지를 해

결하기 위해 참여 학생 1, 3, 4가 잠시 생각에 잠기나 아무도 문제해결을 못하고 있

다. 이와 연결된 뒷 문장을 읽고 단서를 얻어서 앞 문장을 해결해 보려는 노력도

하였으나 뒷문장의 의미 해석에도 실패를 하고 만다. 그들이 생각해 낸 의미를 주

어진 문장에 대입해보고 의미가 통하는지 그렇지 않은지 점검해보기도 하는 조절의

모습을 보이고 있으나 여전히 해결의 실마리를 찾지 못하고 있다. 위에서의 학생들

의 협동 읽기 학습의 모습을 보면 이 부분에 대한 이해가 이루어져야만 앞으로 나

아갈 수 있는 듯이 보인다. 특히 설문을 통한 인터뷰에서 학생 4는 협동 읽기 학습

에서 의미를 명확히 해야 할 부분에서 이를 해결하는데 도움을 못 받고 넘어가는

부분에 대하여 찜찜함과 만족스럽지 못함을 이야기하기도 하였다.

3) 예측하기

예측하기는 독자가 텍스트를 읽는 동안 앞으로 어떠한 내용이나, 글의 짜임새가

어떠한 형태로 전개될 것인가에 대하여 자신의 지식을 바탕으로 감시, 조절해보는

과정이라고 할 수 있다. 질문하기와 확실히 하기를 위한 그룹 구성원들간의 대화는

많았으나 예측하기와 요약하기를 위한 대화는 상대적으로 많지 않았다. 특히 아래

에서 보여 지는 예는 질문하기와 확실히 하기를 통해서 내용이 명확히 이해가 되지

않고서는 예측하기와 같은 높은 단계의 읽기 전략은 사용하기가 쉽지 않음을 보여

준다.

[그룹 I]

학생 D: fumbling이 뭐야?

학생 A: 내가 아까 말했잖아. 아까 전에 그러니까 이렇게 막 흐트러트리는 거.
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학생 C: 이거.[과자봉지 흩트리며]

학생 A: 이게 fumbling이야? [웃음]

학생 C: not fumbling. (학생 C가 과자봉지 그만 뒤적거리라는 뜻으로 한 말에

모두 웃음)

학생 A: 맞아? 강의계획서?

학생 C: 이게 회상 신. 옛날생각이 갑자기 난거야?

학생 A: 아니 이게 이 책이 그렇게 구성돼있어. 지금 얘기하다가 자기 얘기 하다

가. 뭐 이렇게 선생님이 그랬잖아. 얘처럼.

학생 B: [책장을 넘기며] 장이 끝날 때마다 그러나?

위의 예는 그룹 I의 구성원들이 앞서 ‘질문하기’에서 학생 A의 단정으로 문제가

종결되었던 회상과 현재가 교차되어 나오는 문제에 대한 논의로 다시 돌아와 있음

을 보여준다. 이번에는 학생 A가 읽기자료의 구성에 대하여 언급을 하여 앞으로

전개될 내용에 대한 예측을 가능하게 한다. 읽기자료의 짜임새에 관한 독자의 지식

은 읽기자료에 대한 이해를 용이하게 해준다. 학생 A의 언급은 다른 구성원들의

자료에 대한 이해 촉진에 도움을 주게 된다. 학생 B는 직접 다음 장을 넘겨보며 확

인을 시도하기도 한다. 그렇다면 학생 B는 앞으로 나올 장에 대하여는 지금 형성된

짜임새를 가지고 예측하고자 할 것이다. 학생 B는 또한 [장이 끝날 때마다 그러

나?]하는 언급을 대화의 장에 던짐으로써 자신의 이해에 대한 감시를 다른 구성원

들에게 요청한다.

[그룹 II]

모리와 미치가 재회하는 과정에 대해서 얘기.

학생 4: 갑자기 어느 집 앞에 섰는데 그게 모리네 집인가 일단 만나려고 간 건

아닌 거 같애. 근데 이럴 수 있지 않나? 딱 봤는데 휠체어에 앉아 있어

가지고 자기가 생각했던 거랑 모리가 너무 병이 들어 있어서 얼어붙은

걸 수도 있지.

학생 1: 사람을 만나러 갔는데 안에서 만나려고 했는데 밖에 나와 있는 걸 보고

놀란 거 같아.

학생 3: 그런데 왜 프로듀서한테...같이..모리를 만나려면 따로 시간을 내야할 것

같은데..

학생 1: 아니 전화를 하는 거잖아요. 여기 telephone.

학생 3: 그런 거예요?

학생 4는 자신이 읽고 이해한 것을 기초로 하여 그 다음에 이어질 부분을 설명하

려 하고 있다. 학생 1은 학생 4의 발화에 도움을 주려는 발화를 하지만 학생 3은

그러한 발화에 대하여 이해가 이루어지지 않은 듯이 질문을 제기한다. 다시 한번
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학생 1은 이해를 촉진시키는 언급을 하지만 학생 3은 여전히 이해감시의 발화를 함

으로써 점검 중으로 보인다.

4) 요약하기

끝으로, ‘요약하기’ 단계는 텍스트에서 가장 중요한 정보를 추출해내는 과정이라

고 할 수 있다. 이 단계에서 독자들은 텍스트에서 나타내고자 하는 대의를 접할 수

있게 되는 과정이다. 사실, 성공적인 읽기 활동이 일어났는지 아닌지의 여부는 읽은

내용을 얼마나 효과적으로 요약할 수 있는 가에 달려있다. 하지만 안타깝게도 두

그룹 구성원들 모두의 협동 읽기 학습 과정에서 요약하기는 성공적으로 보여 지고

있지 않다. 대부분의 읽기 활동시간을 질문하기와 확실히 하기를 위하여 소요하고

지금까지의 텍스트를 읽으면서 이해한 내용을 요약하며 앞으로 나올 내용을 예측하

는 효과적인 읽기를 하는 모습들이 아주 간헐적으로만 보여 지고 있었다.

[그룹 I]

학생 A: 상상을 한거야. jumped from the car. run and held him and kissed him

hello. 대신에 나는 엔진을 끄고 sunk 가라앉다?

학생 D: sunk down 그러니까 침노하다. 밑으로 숙여가지고 뭐를 찾는 척 했어.

학생 A: 어, 맞아. 그래서 finish 했어. 그 프로듀서랑 전화를 끊고. 내가 할 수 있

는 최대 뭐.

학생 D: 최선의 일을.

학생 A: 어. 최선의 일을.

학생 D: 뭐야?

학생 A: 가장 했어. 내가 일을 하고 있는, 죽어가는 사람이 내 앞에서 기다리고

있는데 아니 이게.

학생 D: 아, 이게 다르지? (학생 D와 학생 A가 책을 보며)

학생 A: I'm not proud of this. 부끄러웠지. 그렇지. 그랬는데 나는 이걸 했어, 부

끄러운 짓을.

학생 C: 왜해? 정리가 안 된다.

학생 A: 아니 그러고 16년 동안 난 선생님을 잊지 않겠다고 하면서 선물까지 줬

는데. 선생님을 완전히 잊어버리고 지냈잖아. 그런데 그런 선생님을 오랜

만에 봤는데도 달려갈 수 없는 거야. 죄책감에. 너무 미안해서, 선생님이

이렇게 아픈데. 선생님이 내 앞에서 기다리고 있는데 선뜻 다가갈 수 없

는 거야. 빨리하자.

학생 A와 D의 대화로 이어지는 이해촉진 과정 속에서 여전히 학생 C는 전체적

으로 이해가 되지 않고 있음을 호소하고 있다. 학생과의 설문 인터뷰에서 학생 A

는 그룹 I의 구성원들 중에서 가장 많은 준비를 하여온 학생이었고, 이에 반하여
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학생 C는 그룹 I의 구성원들 중에서 가장 준비를 불성실하게 하여온 학생이었다.

학생 A는 학생 D와는 서로 도움을 주고받으며 텍스트를 이해하였지만 학생 C가

이해를 못함을 호소하자 학생 A는 학생 C의 이해를 돕기 위해서 주요한 내용을 정

리하여 말해줌으로써 학생 C의 이해를 촉진시키고자 하고 있다.

[그룹 II]

학생 3: 무슨 내용이지?

학생 4: 옛날얘기 하는 거자나 아닌가?

학생 1: 아 그게 아니라 어. 옛날 일 아니야 1976년.[모두 웃음]

학생 4: 글씨가 이렇게 나오는 건 옛날일이야.

학생 1: 난 현재 시제가 나와 가지고, is 이렇게 나와서..지금 우리가..

학생 4: 가다가 모리 방에 들어간 거자나.

학생 1: 1976년에 들어간 거예요?

학생 4: 예. 옛날에 학교 다닐 때.

그룹 II 역시 요약하기의 모습을 보이는 읽기 활동이 거의 없었다. 그룹 II 역시

읽기 활동의 대부분의 시간을 질문하기와 확실히 하기에 소요하였다. 학생 1은 자

료에 대한 내용을 이해하지 못하고 있는 모습을 보이고 있다. 학생 4는 학생 1에게

이해촉진을 위한 설명을 쉬지 않고 제시함으로써 결국은 자료에 대한 이해를 하게

되는 학생 1의 발화([1976년에 들어간 거예요?])를 듣게 된다. 학생 4가 보여주는

맨 끝의 발화는 지금까지의 이야기를 총체적으로 이해하는데 있어서 주요어구가 된

다고 할 수 있다.

지금까지 참여 학생들이 주어진 읽기자료에 대한 이해를 시도하는 과정에서 구

성원으로부터 제기된 질문에 반응을 서로 교환하거나, 어휘 등 불확실한 부분에 관

한 의문이 생겨 그 의문을 해결하기 위해 그룹공동으로 탐색을 하거나, 독자가 기

대하고 있는 바를 점검해보거나, 또는 읽은 부분에 대한 줄거리를 제시하고자 함으

로써 읽기자료를 중심으로 한 구성원간의 대화가 지속적으로 유지되는 것이 자료를

통하여 확인되었다.

V. 결론 및 제언

본 연구의 목적은 소규모의 그룹읽기활동으로 이루어 질 수 있는 상호작용 읽기

전략의 효용성을 조사해보고자 하는 것이었다. 다시 말하여 상호작용 읽기전략의

네 단계를 거치면서 교사중심의 수업에서 서서히 학생 중심의 수업으로의 전이를
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시도하여 마침내는 학습자들이 독립적으로 주어진 텍스트를 이해할 수 있도록 하는

것이었다. 우선, 학생들이 연구자들 없이 실행한 읽기 모임에서 상호작용 읽기전략

의 네 단계별 특징이 어떻게 나타났었는가를 간략히 정리하고자 한다.

첫째, 텍스트에 대한 올바른 이해를 하기 위해 참여 학생들은 질문을 제기하는

모습이 자주 눈에 띈다. 전적으로 학생 중심으로 이루어진 그룹 활동에서 학생들의

심리적인 상태가 안정적이 되어 모호한 부분이 생겨났을 때 지나치지 않고 계속 질

문을 제기하였다고 보아진다. 전체 학급을 대상으로 한 교사 중심의 일방적인 수업

형태에서는 관찰되기가 쉽지 않은 경우가 될 수 도 있다.

둘째, 자료에서 제시되는 바와 같이 그룹 읽기 학습을 하는 동안 두 그룹 학생들

이 가장 많이 사용한 읽기전략은 ‘의미 확실히 하기’였다. 이것 또한 중요한 전략이

기는 하지만 참여 학생들만의 읽기 활동에서는 지나치게 많은 시간이 ‘의미 확실히

하기’를 위하여 소요되는 것이 관찰되었다. 이러한 분석 결과로 보면, 학생들은 낱

단어의 의미파악에만 주력하느라 앞으로 나가지 못하는 결과를 초래하게 된다. 실

제로 참여 학생들이 보여주는 어휘에 대한 지나친 관심은 그들의 읽기 수준은 여전

히 어휘에 대한 의미 파악수준 단계에 놓여 있어서 더 이상의 진전을 보일 수 없었

던 것이 아닌가하는 의구심을 들게 한다.

끝으로, 두 연구자는 연구자의 모델링 수업활동을 통하여 참여 학생들이 예측하

기나 요약하기 등의 좀 더 높은 단계의 읽기 전략을 구사할 수 있도록 하였다. 그

러나 참여 학생들은 실제로 읽기 자료를 접하였을 때 전체적인 의미의 파악이라든

가, 앞으로 어떠한 내용이 전개될 것인가에 대한 예측단계까지 발전하기에는 아직

은 역부족이 아니었나 하는 생각이 든다. 왜냐하면 참여 학생들이 보여준 대화는

주어진 자료에 제시된 어휘에 대한 의미 파악의 단계를 벗어나지 못하였으므로 그

다음에 이어질 전체적인 의미를 파악하여 ‘요약하기’나 ‘예측하기’단계까지는 힘이

들었던 것으로 보여 진다.

위와 같이 상호작용 읽기전략의 네 가지의 과정에 참여한 학생들이 보여준 대화

자료의 분석으로부터 우리나라의 EFL교실 현장에서 교사들이 염두에 두어야 할 다

음과 같은 몇 가지의 시사점을 도출해낼 수 있다. 우선, 학생들이 그룹 읽기 활동을

실행하기 전에 교사는 어휘나 문법에 대한 기본적인 지식을 학습자들이 갖출 수 있

도록 하여야 한다고 본다. 수준 높은 독해자들은 이러한 부분에 대해서 언급할 필

요가 없지만, 초보자의 수준에서는 낱단어의 파악에만 초점이 맞추어져서 텍스트에

서 제시하고자 하는 중요한 생각이나, 정보는 전혀 파악하지 못하는 경우가 초래되

기 때문이다.

그리고, 읽기 활동뿐만 아니라 쓰기 활동과의 연계를 유지하여 학생들이 쓰기활

동을 통해서도 읽기 자료에 대한 이해를 도모할 수 있도록 연계 활동을 개발해야
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하겠다. 쓰기 활동을 통해서 학습자 자신이 읽은 부분을 정리, 요약해볼 수 있는 기

회가 제공되었더라면 본 연구의 참여 학생들은 주어진 텍스트를 좀 더 잘 이해할

수 있을 것이다. 끝으로, 본 연구를 진행하면서 느낀 점은 앞으로의 연구는 읽기 활

동뿐만이 아니라, 말하기, 듣기, 쓰기 까지 모두 포함되어 전체적으로는 언어의 4기

능을 모두 어우러지는 그룹 활동에서는 학생들이 어떠한 반응을 보이는지 연구를

해야 한다는 것이다.
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