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I. 서론

이 연구는 구조방정식 모형을 적용하여 학습 목적 글쓰기를 수행하는 

필자의 자료 통합 활동에 영향을 미치는 요인을 탐색하고, 글쓰기의 성패를 

설명하는 유의미한 예측 경로를 밝히는 데 목적이 있다.

이 연구에서 중등 학습자를 대상으로 한 ‘학습 목적 글쓰기(writing to 

learn)’ 개념을 상정한 것은, 기존의 자료 통합적 글쓰기(writing from sourc-

es) 연구가 노정해 온 한계에 대한 천착과 개선을 모색하려는 정교화 작업의 

결과이다.1) 그동안 자료 통합적 글쓰기 연구는 다문서 읽기, 정보의 변형과 

1)		 이 연구에서 상정한 “학습 목적 글쓰기”는 ‘내용 지식의 학습을 목적으로 이루어지는 자

료 통합적 글쓰기’를 지칭하는 것으로 조작적으로 정의해도 무방하다. ‘자료 통합적 글쓰

기’와 ‘학습 목적 글쓰기’가 각각 글쓰기의 과정과 목적에 주목하여 도출된 개념이라는 점

에서 이 둘을 서로 다른 층위로 보는 것이 바람직하다는 반론이 제기될 수 있으나, 뒤에

서 살펴보게 될 자료 통합적 글쓰기 활동의 수행은 국어과의 학습 목적 글쓰기 교육에서 

가능할 뿐 내용 교과의 교수・학습 활동으로 이루어지던 일련의 문자언어 의사소통(질문 

응답형 과제에 대한 단답, 메모하기, 요약하기 등)과는 근원적으로 다른 양상을 보이기 때

문이다. 내용 교과에서의 수행이 학습자 개인의 이해에 가장 용이한 형태로 이루어지면 

I. 서론

II. 이론적 배경

III. 연구 대상 및 방법

IV. 연구 결과

V. 논의 및 제언
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통합, 논증적 글쓰기 수행 등 다양한 인지적 과정에 대해 주목해 왔지만, 정

작 그러한 활동을 왜 수행하는가에 대해서는 고민이 부재하였다. 하지만 ‘담

화 종합(discourse synthesis)’이라는 개념을 사용하여 자료 통합적 글쓰기

를 “읽기와 쓰기, 학습이라는 세 가지 행위의 토대 위에 성립하는 고도로 복

합적(hybrid)인 문식 행위”로 규정하고, 현존하는 대부분의 문식 행위에 넓

게 보아 모두 이에 해당하는 것으로 밝힌 스피비(Spivey, 1997)의 지적에서

도 알 수 있듯, 자료 통합적 글쓰기는 과제의 속성, 자료의 유형, 읽기 및 쓰

기 환경, 교수・학습의 맥락 등에 따라 매우 상이한 형태로 구현될 수 있다.

‘학습’은 교육적 국면에서 자료 통합적 글쓰기를 활용하는 다양한 목적 

가운데 가장 대표적인 것으로 주목받아 왔다. 일상에서 가장 자주 목격되는 

자료 통합적 글쓰기의 실현태라 할 수 있는 대입 논술고사나 대학의 학술적 

글쓰기(보고서, 에세이)는 이를 단적으로 보여 주는 사례이다. 국내뿐 아니라 

해외에서도 교과교육 전공자들이 모여 “학습 활동으로서의 글쓰기(Writing 

as a Learning Activity)”(Klein et al., 2014)라는 책을 발간한 바 있는데, 이

들의 문제의식 또한 궁극적으로는 교과 수업에서 개인으로 하여금 학습 자

료의 정보를 통합해 글쓰기 활동에 어떻게 참여하도록 도울 것인지에 놓여 

있다. 최근에는 교실 내에서 이루어진 글쓰기 학습의 효과가 일상 의사소통

으로 전이될 수 있도록 인터넷 글쓰기나 온라인 다문서를 활용한 자료 통합

적 글쓰기에 대한 연구로까지 관심사가 확대되는 추세이다.

하지만 글쓰기 수행을 통해, 또 학습 목적 글쓰기 교육을 통해 얻을 수 

있는 학습의 효과가 무엇인지에 대해서는 여전히 논란의 여지가 있다. 본질

적으로는 기존에 내용 교과에서 이루어지던 지식의 학습과 국어과에서의 글

쓰기 교육을 통해 기여하게 되는 지식의 학습이 동질적이지는 않은가에 대

과제의 요건을 충족하는 반면, 국어과의 학습 목적 글쓰기 교육에 의한 수행은 자신이 학

습한 결과가 타인에게도 합리적인 것으로 수용될 수 있도록 고려해야 한다는 사회적 의사

소통의 기준까지도 충족해야 한다.
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해 의문이 제기될 수 있다. 가령 지금까지 중등 학교의 내용 교과에서 지필

평가를 통해 측정해 온 교과 지식의 학습이 글쓰기 수행을 통해 뒷받침되는 

지식의 학습과 동일한 것이라면, 굳이 ‘학습 목적 글쓰기’라는 별도의 개념

을 상정하여 가르치거나 도구 교과로서 국어교육의 역할을 강조할 필요가 

없어지게 된다.2)

이 연구에서는 스피비가 지적한 자료 통합적 글쓰기의 복합적(hybrid) 

속성에 주목하여 학습의 의미를 규정하고, 이에 주목한 일련의 선행 연구로

부터 그러한 의문에 답하고자 하였다. 학습을 목적으로 하는 문자언어 표현 

행위에는 다문서 문식성 및 논증적 속성이 부각되는 자료 통합적 글쓰기 외

에 질문 응답형 과제에 대한 단답, 메모하기, 요약하기 등 상대적으로 낮은 

인지적 부담을 요구하는 글쓰기 행위도 존재한다. 그러한 행위들은 글쓰기 

교육에 대한 엄밀한 수준의 교수・학습 전문성이 요구되지 않던 기존의 내

용 교과 학습에서 자주 활용된 글쓰기 활동이기도 하다.

하지만 개인으로 하여금 인지적 부담이 큰 도전적 과제를 수행하도록 

하였을 때 상대적으로 더 정교화된 지식 구성에 도달하였다는 일련의 선행 

연구는 학습 상황에서 자료 통합적 글쓰기가 활용되어야 할 정당성을 뒷받

침한다(Cerdán et al., 2009; Cerdán & Vidal -Abarca, 2008; Wiley & Voss, 

1999). 이들이 공통으로 시사하는 바는, 개인이 보유한 지식의 양적 수준에

만 주목해 온 기존의 관행을 개선하고 질적 수준에도 관심을 가져야 한다는 

점이다. 기존의 내용 교과 평가가 학습한 정보를 얼마나 많이 기억하는가를 

측정해 왔다면, 국어과의 학습 목적 글쓰기 담론에서는 내용 지식과 관련된 

2)		 장성민(2016ㄷ)은 교육 목표를 진술함에 있어 ‘내용’과 ‘행동’, ‘지식’과 ‘인지적 과정’을 

구분한 앤더슨(Anderson et al., 2001)의 논의를 기초로 삼아 우리말의 ‘지식’이라는 용

어의 개념역을 ‘knowledge’와 ‘cognition’으로 나누고, 전자의 지식은 내용 교과에서, 후

자의 지식은 국어과의 학습 목적 글쓰기 교육을 통해 습득되는 지식의 영역이라 규정하였

다. 이에 따르면, 학습 목적 글쓰기 교육을 통해 획득되는 새로운 지식은 내용 지식 그 자

체가 아니라 범교과적으로 적용될 수 있는 글쓰기의 문제 해결 과정에 관한 지식으로 볼 

수 있다.
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필자로서의 태도가 어떻게 정립되고 이를 뒷받침하는 정보가 어떻게 표상되

는지에 주요한 관심을 보여야 한다고 말하는 것이다. 학습의 유형을 ‘새로운 

지식의 습득’과 ‘지식의 정교화’로 나누는 선행 담론의 용어를 참고하면, 학

습 목적 글쓰기는 ‘표면적 이해(superficial comprehension)’를 넘어서 ‘심

층적 이해(deep comprehension)’에 기여해야 하는 셈이다. 예비교사를 대

상으로 한 설문 연구에서 교과 수업 중 이루어지는 글쓰기 활동의 궁극적인 

목표가 지식의 회상이나 재진술을 넘어서 충분한 양의 주어진 정보를 바탕

으로 하여 필자의 관점을 체계적으로 정립하는 데 있는 것으로 인식되었다

는 결과 또는 이를 뒷받침한다(장성민, 2017).

그런데 일련의 선행 연구에서는 학습 상황에서 논증적 속성이 부각된 

자료 통합 활동을 수행하도록 하였을 때, 화제에 대한 충분한 사전지식을 갖

추지 못한 학습자의 경우 과제를 해석하고 환경적 제약을 처리하는 데 적

절히 대처하지 못하는 것으로 나타났다(장성민, 2016ㄴ; Gil et al., 2010a, 

2010b; Hagen et al., 2014). 사전지식이 부족한 학습자의 경우, 학습 자료의 

정보를 이해하고 새로운 지식을 습득하는 것만으로도 높은 인지적 부담에 

직면하게 되어 도리어 학습을 저해할 수 있다는 것이다. 화제에 대한 사전지

식은 학습 자료에 대한 동기를 촉진할 뿐 아니라 텍스트 정보의 공백을 채우

는(gap-filling) 추론 생성에도 기여한다는 점에서 다문서 문식 행위의 성패

에 직・간접적으로 영향을 미치는 중요한 예측변인으로 다루어졌다(Alex-

ander, 2005; Bråten et al., 2014; Guthrie & Wigfield, 2000; McNamara & 

Magliano, 2009).

이에 따라 이 연구에서는 내용 교과에서 공식적인 교수・학습을 통

해 충분한 사전지식을 습득하였을 것으로 기대되는 참여자를 대상으로, 학

습 목적 글쓰기를 수행하는 필자의 자료 통합 활동을 분석하는 데 일반적

으로 적용될 수 있는 이론적 모형을 도출하고자 한다.3) 대다수의 선행 연구

3)		 효과적인 학습 목적 글쓰기 교육을 위해 최소한의 사실적 지식을 갖추게 하는 사전 강의



	 377학습 목적 글쓰기를 수행하는 필자의 자료 통합 예측모형 탐색

가 다양한 변인 사이의 관계를 잠재변인 수준에서 체계적으로 종합하지 못

한 채 자료 통합 활동의 성패에 영향을 미치는 특정 변인에 부분적으로 천착

해 왔다는 점을 고려해 이 연구에서는 구조방정식 모형(structural equation 

model)을 적용하였다. 또한 선행 연구에서 학습 효과의 측정이 대부분 글쓰

기 활동 전후의 지식 습득 수준으로 제한되었음을 고려해 이 연구에서는 심

층적 이해의 관점에서 학습 목적 글쓰기의 성패를 조명하고자 한다.

II. 이론적 배경

1. 학습 목적 글쓰기의 개념과 특징

학습 목적 글쓰기는 읽기와 쓰기, 학습의 세 가지 행위 사이의 밀접한 

관련성이 부각된 ‘쓰기를 위한 읽기(reading to write)’, ‘읽기를 위한 쓰기

(writing to read)’ 담론과 궤를 같이 하며 이론적 토대를 형성하여 왔다. 학

습 목적 글쓰기를 “화제에 대한 학습을 목적으로 복수의 자료를 수용하여 내

용 영역에 대한 심층적 이해를 의도하는 표현 행위”(Wiley et al., 2009), “복

수의 자료를 조합하여 학습의 대상이 되는 상황에 대한 응집적 표상을 구성

하는 것”(Britt & Rouet, 2012)과 같이 규정한 선행 연구의 정의는 이를 전형

적으로 보여 준다. 대학 입시의 변화에 상응하여 고등학생도 소논문 발표대

회에 참가하거나, 에세이를 작성하고, 정규수업으로 논술 과목을 이수하는 

등 이전까지 대학 글쓰기의 전유물로만 간주되던 근거 기반 쓰기(evidence -

based writing)와 자료 통합적 글쓰기(writing from sources)가 중등 교육 

(pre - lecture)의 필요성을 피력한 브릿과 루엣(Britt & Rouet, 2012)의 제안 또한 이러

한 설계를 뒷받침한다.
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현장에도 통용되는 것은 더 이상 낯선 풍경이 아니다.

대학에서 이루어지던 기존의 학술적 글쓰기와 학습 목적 글쓰기는 유사

한 속성을 공유하면서도 한편으로 변별되는 지점을 갖는다. 대학 글쓰기 교

육의 패러다임이 기존의 ‘범교과 글쓰기(WAC)’에서 ‘교과 내 글쓰기(WID)’

로 이동하는 것은, 중등 학습자에게 적용되는 학습 목적 글쓰기와의 변별이 

극대화되는 대표적인 움직임으로 볼 수 있다. 하지만 전공 분야의 학습에 기

여하기 위한 대학의 학술적 글쓰기 교육이 실제로는 전공 분야의 글쓰기(텍

스트)를 학습하는 데 이르지 못한 채 전공 분야의 주제(내용 지식)를 학습하

는 데 머물렀다는 정희모(2015)의 지적은 중등 학습자를 대상으로 하는 학

습 목적 글쓰기 교육에 오히려 하나의 좋은 시사점이 된다. 범교과 글쓰기를 

지향하는 학습 목적 글쓰기가 중등 교육 현장에 정착되면, 대학의 학술적 글

쓰기는 상이한 전공 영역의 담화 관습에 적합한 형태로, 중등 수준에서 이루

어지는 국어과의 학습 목적 글쓰기 교육은 지식 구성의 문제 해결 과정에 도

움을 주는 형태로 분화되어 각각 발전할 수 있기 때문이다.

이처럼 내용 지식의 학습을 뒷받침하기 위한 글쓰기 교육의 주체를 내

용 교과와 국어과 가운데 어디에서 담당하는지에 따라 그 초점은 달라질 수 

있으나, 학습 목적 글쓰기가 새로운 지식의 습득, 사실적 지식의 회상과 재진

술에 국한된 ‘표면적 이해’보다 개념적 이해와 추론, 다른 상황에의 적용까

지 포괄하는 ‘심층적 이해’에 기여해야 한다는 점은 주지의 사실이다. 글쓰기 

화제로 주어지는 ‘상황(situations)’이나 ‘현상(phenomena)’이 단편적인 사

실적 지식의 축적을 의미하지 않으며, 문제가 되는 상황 또는 현상이 어떻게 

발생했고 왜 나타났는가에 대한 체계적인 이해를 포함하는 것으로 통용되어 

온 것은 이를 뒷받침한다(Britt & Rouet, 2012). 여기에는 필자로서의 단일한 

관점 외에 상충되는 관점으로부터 비롯된 대안적 설명과 해석을 고려하고, 

평가하며, 통합하는 행위가 필수적으로 요구된다. 학습 목적 글쓰기를 수행

하는 개인은 상충되는 정보를 해결하거나 이들이 응집적으로 공존하도록 돕

는 수사적 사고 과정을 거치게 되며, 이 과정에서 자신이 이미 알고 있는 것
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과 더 알아야 할 것을 구분하게 되고, 궁극적으로는 내용 지식의 심층적 이

해에 도달하게 된다.

자료 통합적 글쓰기 또한 학습 목적 글쓰기와 유사한 개념역을 가지면

서도 변별을 이룬다. 자료 통합적 글쓰기의 개념을 분석해 학습 목적 글쓰기 

교육의 내용 요소를 구체화한 장성민(2016ㄷ)은 “화제에 대한 복수의 지식

을 읽고 이를 통합해 독자에게 합리적인 것으로 수용될 수 있도록 자신의 관

점을 정립하는 문자언어 의사소통 행위”라는 정의로부터 학습 목적 글쓰기

가 ‘복수의 자료에 대한 인지적 반응’, ‘자료의 재구성’, ‘사회적 의사소통으

로서의 논증’, ‘수사적 관점에 의한 비판적 이해와 합리적 의사 결정’의 인지

적 과정을 포함하는 것으로 제시한 바 있다. 하지만 이들이 읽기와 쓰기, 학

습이라는 세 가지 행위의 교집합 위에 성립한다는 점에 있어서는 유사하면

서도, 자료 통합적 글쓰기가 ‘쓰기를 위한 읽기’를 지향한 반면 학습 목적 글

쓰기는 ‘읽기(이해)를 위한 쓰기’에 가깝다는 점에서 발생하는 부분적인 차

이가 있다. 이하에서는 ‘교과 맥락에 적합한(discipline -approapriate)’ 정보

를 활용해야 하는 맥락상의 제약을 중심으로 자료 통합적 글쓰기와 변별되

는 학습 목적 글쓰기의 특징을 더 살펴보았다.

학습 상황에서 내용 지식의 이해를 목적으로 글쓰기가 이루어지는 상

황, 특히 글쓰기 수행 후 내용 지식에 대한 측정이 예견되었을 때 개인은 소

수의 자료나 관점에 편중된 주의를 보이는 대신 학습 범위에 해당하는 모든 

자료에 대해 비교적 일관된 중요도를 유지하고 있었다(장성민, 2016ㄴ). 이는 

일반적인 자료 통합적 글쓰기 상황에서 참여자가 접근성, 활용도, 시간적 효

율성 등을 고려해 주어진 자료 가운데 한두 개의 자료나 관점에 절대적으로 

의존하는 경향을 보이는 것으로 확인된 일련의 선행 연구(Britt et al., 2004; 

Bronstein, 2010)와 대조되는 결과이다. 이는 학습 목적 글쓰기 상황에서 개

인에게 대부분 내용 지식의 전달을 매개하는 일련의 학습 자료가 제공되기 

때문에 자료 통합적 글쓰기를 수행할 때 요구되는 ‘맥락에 적합한’ 자료와 

그렇지 않은 자료의 구분이 유효하지 않기 때문으로 볼 수 있다. 이 경우 ‘응
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집성(coherence)’이라는 텍스트 속성은 글의 질적 수준을 예측하는 옳고 그

름의 문제로 일반화되지 않으며, 필자로서의 관점 표상(명제)과 학습 자료

(근거)를 연결하는 수사적 문제로 귀결된다. 일반적인 자료 통합적 글쓰기에

서 맥락에 적합한 내용 생성이 중요한 문제였다면, 학습 목적 글쓰기에서는 

맥락에 적합한 구조화가 더욱 중요해진다.

그렇기 때문에 국어과에서 학습 목적 글쓰기 교육의 성과를 측정하고

자 할 때에는, 글쓰기 수행 후 지식의 양적 수준을 측정해 온 내용 교과의 기

존 평가 방식과는 다른 판단의 준거를 마련해야 한다. 쟁점이 되는 학습해야 

할 화제에 대해 개인이 합리적으로 관점을 도출했는가, 그러한 관점을 뒷받

침하기 위해 교과 맥락에 적합한 자료에 관심을 기울이고 정보를 수사적으

로 활용했는가, 자신이 선택한 관점과 상충되는 대안적 설명이나 해석을 고

려하였는가, 과제의 상황 맥락으로부터 부과되는 일련의 제약에 대한 개인

적 반응이 학습 공동체의 담화 관습에 부합한가 등을 살피는 것은 내용 교과

의 기존 평가 방식에서와 상이한 준거의 예이다. 결국 학습 목적 글쓰기 담

론에서의 ‘교과 맥락에 적합한 정보를 활용한다.’라는 문구는 필자 외부에 

존재하는 양질의 학습 자료를 근거로 활용해 독자에게 합리적인 것으로 수

용될 수 있도록 내용 지식의 일반화된 의미를 표상하는 인지적 과정을 의미

하는 것으로 볼 수 있다. 자료에 대한 비판적 분석과 과학적 탐구가 전제되

는 학습 목적 글쓰기 상황에서 ‘잘못된 관점’이란 근본적으로 존재하지 않으

며, ‘다른 관점’만이 존재할 뿐이다.4)

4)		 학습 목적 글쓰기 상황에 ‘잘못된 관점’이란 존재하지 않으며 ‘다른 관점’만이 존재한다는 

명제는, 모든 내용 지식을 학습 목적 글쓰기의 화제로 활용할 수 있는 것은 아니라는 점을 

함의하는 것이기도 하다. 가령 ‘명사의 개념’이나 ‘미적분의 원리’처럼 과학적 탐구의 전

제로서 선결 동의(preestablished agreement)를 얻어야 하는 사실적 지식에 대해서까

지 중등 학습자에게 비판적으로 분석하도록 하는 것은 현실적으로 쉽지 않다. 특정 화제

와 관련된 하위 지식들이 각각의 고유한 내용 체계를 지니고 있으며 난이도 또한 큰 차이

를 보이지 않는 역사교육, 과학교육 분야에서 학습 목적 글쓰기 담론이 집중적으로 생산

되어 왔다는 점은 이를 방증한다. ‘교과 맥락에 적합한’ 학습 목적 글쓰기 평가로서 자연
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이처럼 학습 목적 글쓰기를 가르치는 것은 내용 지식의 심층적 이해를 

촉진할 뿐 아니라 단일한 출처의 자료로부터 학습하는 것이 편향된 지식 구

성으로 이어질 수 있음을 일깨움으로써 개인의 인식론적 신념을 고양하는 

데에도 기여한다.5) 이는 지식(knowlege)이 절대적 권위로부터 파생되는 것

이 아니라 담화 행위를 통해 정당화되고, 앎(knowing)이 합리적 추론과 타

당한 증거를 기반으로 한 합의의 과정을 거치는 것으로 보는 사회적 구성으

로서 지식을 바라보는 관점과 연결된다. 또한 학습 목적 글쓰기 교육은 이전

부터 담화 공동체에서 생산 및 평가의 과정을 거쳐 도달한 기존 지식과 상호

작용하며 개인이 그 의미를 재부여하도록 촉진한다는 점에서 필자의 정체성

과도 밀접한 관련을 맺는다. 상충된 관점으로부터 발생하는 모순을 해결하

고 응집된 표상을 구축하도록 과제의 요구와 독자의 형상을 인지시키는 것

은, 개인으로 하여금 자신의 관점과 다른 대안적 설명을 묵살하는 대신 이를 

보다 풍부하게 고려하도록 촉진함으로써 궁극적으로는 자신의 글쓰기에 통

합해야 하는 또 하나의 지식으로 인식하도록 도울 수 있다.

2. 학습 목적 글쓰기 교육을 위한 자료의 설계

학습 목적 글쓰기 교육과 관련하여 최근 쟁점이 되는 한 가지는 개인이 

읽어야 할 학습 자료의 매체에 관한 것이다. 오늘날에는 디지털 매체, 특히 

인터넷 매체의 발달로 말미암아 온라인 환경을 기반으로 하는 읽기가 하나

계 학생을 대상으로 하는 대입 논술고사 문항(수리 논술)이 인문사회계열과 완전히 다른 

형태인 것도 바로 이 때문으로 볼 수 있다.

5)		 ‘논증 상호적 담화(argumentation interactive discourse)’라는 개념을 사용해 학습 목

적 글쓰기의 교육적 효과를 설명한 가르시아-밀라(Garcia -Mila et al., 2013)는 학습 목

적 글쓰기 수행을 통해 학습자로 하여금 ① 자신의 신념이 논박 가능한 것임을 인식하도

록 하고, ② 명제와 근거로 구성된 이원적 상호작용을 통해 신념을 정당화하도록 촉진하

며, ③ 자신의 명제와 근거를 대안적인 관점의 것과 대조해 평가하도록 돕는다고 제시하

였다.
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의 대세로 자리잡고 있다. 하지만 온라인 환경에서 접한 자료 가운데에는 신

뢰성, 공정성 측면에서 학습에 활용하기에 부적절한 경우가 많을 뿐더러 전

자 매체를 통해 복수의 자료를 읽는 것은 단일한 자료를 읽을 때와 달리 서

로 다른 자료를 선조적으로 읽도록 요구하기 때문에 전통적인 인쇄 매체로 

읽는 것보다 개인에게 더 어렵고, 덜 흥미로우며, 더 느리게 읽히는 난점이 

존재한다(Landauer, 1996; Murphy et al., 2003; Nielsen, 2000).6) 게다가 학

교급을 막론하고 교실 밖 온라인 매체 활용 시간이 사회적 문제로 대두되는 

상황 속에서 제한된 시간을 쪼개어 불필요한 정보를 걸러 내야 하는 인지적 

수고로움과 교수・학습의 시간적 제약, 정규수업에 활용 가능한 물리적 환

경의 미비 등은 학습 목적 글쓰기 교육을 설계할 때 온라인 자료를 학습 자

료의 전형적인 형태로 삼는 데 주저하게 한다.

근래에는 내용 교과의 교과서 텍스트가 학습 목적 글쓰기 교육의 유용

한 자료 텍스트로 제안되기도 한다. 엄밀한 의미에서 독립적인 자료 텍스트

로 볼 수는 없지만, 교과서 텍스트 또한 본문의 소제목과 도입글, 날개 등으

로 구분되어 내용 지식에 관한 다양한 자료를 상이한 층위로 포함하기 때문

이다.7) 또한 교과서는 중등 학습자에게 높은 위상의 권위를 갖는 데다 ‘교

과 맥락에 적합한’ 연관성 높은 자료들로 구성되어 있어, 개인으로 하여금 

불필요한 정보를 걸러 내야 하는 인지적 부담을 줄이고 학습의 효과를 높이

6)		 읽기 환경의 차이에 따라 학습 목적 글쓰기 수행을 통한 지식 형성의 효과가 어떻게 달라

지는지 살펴본 질(Gil et al., 2010a, 2010b)의 연구에서는, 컴퓨터 기반 환경에서 이루어

지는 다문서 문식 행위가 도전적인 과제의 수행에 상대적으로 더 큰 인지적 부담으로 작

용할 수 있음을 검증한 바 있다.

7)		 내용 교과의 교과서 텍스트 가운데에는 교과서 저자의 명시적인 목소리로 내용 지식을 해

석하여 서술하는 경우가 있는가 하면 실험 결과, 설문조사, 일화, 권위자의 발언, 인터뷰 

등 내용 지식을 명시적으로 서술하지는 않지만 이를 뒷받침하는 가치 있는 정보를 실증적

으로 제공하는 경우도 있다. 이처럼 교과서 텍스트에 포함된 내용 지식의 서술 층위가 단

일하지 않기 때문에 높은 수준의 사전지식을 갖춘 학습자라 하더라도 정보의 다층성에 대

한 인식과 반응에 따라 학습 목적 글쓰기 수행은 상이하게 나타난다(Bråten et al., 2009; 

Britt & Rouet, 2012).
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는 데 기여할 수 있다. 뿐만 아니라 정치적 중립성과 공정성을 유지하기 위8)

해 교과서 텍스트는 상충되는 관점의 정보를 두루 포괄하고 있으며, 1차 자

료의 경우에는 자료마다 출처 정보를 제공하고 있어 쟁점이 되는 사안에 대

한 상호텍스트적 연결과 비판적 분석에 용이하다. 그럼에도 불구하고 학습

자가 출처 정보에 대한 고려와 평가 없이 교과서 자료의 권위를 맹신하는 경

향을 보인다던 비판(Bråten et al., 2011; Paxton, 2002; Rouet et al., 1996; 

Wineburg, 1991)은 오히려 학습 자료에 올바르게 접근하는 방식에 대한 지

도가 이루어질 수 있는 지점이기도 하다.

이 연구에서는 학습 목적 글쓰기 수행이 명제와 근거로 구성된 논증 요

소 간 이원적 상호작용으로 이루어진다는 점에 착안하여, 글쓰기에 포함된 1

차 자료(실증 자료, present data)와 2차 자료(해석 자료, interpret data)의 관

계에 주목하였다.9) 선행 연구에서는 학습 목적 글쓰기를 수행하는 필자가 글

쓰기의 재료로 대부분 1차 자료를 활용하고 있으며, 교수・학습 상황에서도 

1차 자료가 제공될수록 출처 정보에 대한 인식이 촉진되는 등 도전적인 학습

이 이루어질 수 있다는 연구 결과를 도출한 바 있다(Rouet et al., 1996; Wiley 

& Voss, 1999). 하지만 이 연구에서 고등학생을 대상으로 교과서를 활용해 학

습 목적 글쓰기를 수행하도록 한 결과, 학습 필자가 2차 자료를 전혀 활용하

지 않거나 그 중요성을 간과한 것은 아니라는 점을 알 수 있었다. 사전지식

의 수준이 낮은 참여자의 경우 쟁점이 되는 화제에 대한 서로 다른 관점을 개

8)		 개념적, 어휘적 오버랩의 정도가 높은 자료일수록 자료 통합 활동을 촉진하며, 특히 사전

지식과 작업기억이 부족한 개인의 학습에 유의미한 도움을 주는 것으로 나타났다(Kim & 

Millis, 2006; Kurby et al., 2005). 이는 학습 목적 글쓰기를 수행하는 필자가 자료 텍스

트를 선정하고 활용하는 데 영향을 미치는 변인 가운데 ‘자료의 복잡성(document com-

plexity)’과 ‘선택항의 타당성(plausibility of distractors)’ 변인이 미치는 개인차를 최소

화하는 것이기도 하다(Mosenthal, 1996).

9)		 1차 자료와 2차 자료의 구분은 미국의 국가 수준 교육과정(Common Core State Stand-

ards, CCSS)에서 역사/사회 교과 문식성의 읽기 영역에서 여러 성취기준에 걸쳐 반복적

으로 강조되는 사항이기도 하다.
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괄적으로 소개하는 교과서 본문의 서술을 높은 빈도로 선택하였으며, 1차 자

료의 활용 빈도가 높은 참여자의 경우에도 1차 자료에서 구체적인 근거를 생

성하면서도 2차 자료에 반영된 저자의 명시적인 목소리로부터 명제를 구성해 

필자로서의 관점을 정립하고 있었기 때문이다. 이는 학습 목적 글쓰기를 수행

하는 개인이 2차 자료에 공통으로 언급된 1차 자료를 활용하는 경향이 두드러

진 것으로 나타난 선행 연구의 결과와도 상응한다(Perfetti et al., 1995).

자료 텍스트가 제공되는 작문 과제의 유형을 ‘텍스트 참고형(non - text 

responsible)’과 ‘텍스트 통합형(text - responsible)’의 두 가지로 세분한 레

키와 칼슨(Leki & Carson, 1997)의 논의를 염두에 둘 때, 위 결과에서 1차 자

료는 텍스트 통합형의 형태로, 2차 자료는 텍스트 참고형의 방식으로 활용되

는 것으로 대응시킬 수 있다. 이때의 2차 자료는 1차 자료를 이해하고 해석하

는 데 도움이 되는 하나의 비계로 작용하며, 중등 학습자의 교과서에 대한 권

위의 인식은 1차 자료가 아닌 2차 자료에 대한 신뢰를 의미하는 것으로 볼 수 

있다. 다만 2차 자료가 과도하게 제공되었을 때 개인에게서 1차 자료를 능동

적으로 해석해 자신의 고유한 관점을 형성하거나 자료를 변형하려는 의지를 

보이지 않았다는 지적(Perfetti et al., 1995)에 대해서는 과제 특수적 맥락의 

제약을 통해 보완할 필요가 있다. 가령 글자수 제약을 통해 많은 양의 정보를 

재구성하도록 하거나, 필자에게 새로운 표상을 촉진하는 일련의 교수・학습 

활동을 제공함으로써 이전의 표상과 새로운 표상 사이의 모순을 해결하도록 

하는 것은 개인의 정교화된 학습을 유도하는 한 가지 방법이 될 수 있다.

3. 학습 목적 글쓰기를 수행하는 필자의 자료 통합 예측변인

선행 담론에서 학습 목적 글쓰기 수행을 탐구하는 데 가장 많이 활용되

어 온 방식은 ‘다문서 읽기’와 ‘담화 종합’으로 대표되는 인지적 접근 방식이

다(김혜연, 2016; Boscolo et al., 2007; Bråten et al., 2014; Goldman et al., 

2010; Mateos & Solé, 2009; Spivey, 1997). 이 연구에서 학습 목적 글쓰기
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를 수행하는 필자에 대한 모형을 ‘자료 통합 모형’으로 지칭한 것도 그러한 

맥락에 기반한 것이다. 서로 다른 자료가 출처 정보와 관계를 맺으며 의미를 

구성하는 것으로 본 ‘상호텍스트 모형(intertext model)’과 상충되는 명제나 

관점이 포함된 복수의 자료를 접할 때 통일된 의미 체계를 구축하기 위해 응

집적인 이해나 해석을 도모한다고 본 ‘정신 모형(mental model)’은 이러한 

접근의 대표적인 예이다. 루엣과 브릿(Rouet & Britt, 2011)은 상호텍스트 

모형, 정신 모형과 별도로 ‘과제 모형(task model)’을 상정하고 학습 목적 글

쓰기 상황에서 필자가 과제 목표, 실행(하위 목표 및 절차), 준거를 어떻게 설

정하는지 살펴봄으로써 인지주의 작문 이론의 기존 성과를 반영하기도 하였

다.10) 인지적 접근은 단일 자료를 활용하였을 때와 변별되는 다문서 문식 행

위의 구도를 조망하였다는 장점이 있지만, 학습 목적 글쓰기를 추동하는 대

표적인 스키마로서 ‘논증’에 대한 고려가 명시적으로 반영되지 못하였으며, 

학습 상황에서의 ‘예상 독자’에 대한 인식이 인지주의 작문 이론을 답습하는 

데 머물렀다는 한계가 있다.

학습 목적 글쓰기 수행을 탐구하는 또 다른 방식은 ‘논증적 글쓰기’로 

대표되는 사회적 접근 방식이다. 학습 목적 글쓰기에 논증적 속성이 부각되

는 것은, 글쓰기를 통한 학습의 인지적 과정이 개인으로 하여금 서로 다른 

설명이나 해석 가운데 특정한 하나의 관점을 취하게 하고, 자신과 관점을 달

리하는 타인에게도 합리적인 것으로 수용될 수 있도록 응집적 표상의 구축

을 요구하기 때문이다. 학습을 뒷받침하는 사고의 본질을 ‘상황에 대한 일

반화된 지식(명제)과 개별 현상(근거)의 구별과 조정’으로 규정하고, 개인으

로 하여금 단지 일반화된 지식을 아는 것을 넘어서 근거가 되는 여러 자료의 

10)	 루엣과 브릿(Rouet & Britt, 2011)은 상호텍스트 모형, 정신 모형을 포괄하는 ‘다문서 모

형(documents model)’과 ‘과제 모형(task model)’을 묶어 다문서 과제 기반 학습 모

형(MD-TRACE model)이라 명명하였다. MD-TRACE는 ‘Multiple -Document Task -

based Relevance Assessment and Content Extraction(다문서 과제 기반 관련성 평가 

및 내용 추출)’의 약자이다.
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정보들을 의식적으로 탐색하도록 함으로써 학습에 필요한 기반을 마련하도

록 도와야 한다고 본 일련의 선행 담론은 이러한 접근의 예이다(Garcia -Mila 

et al., 2013; Klein & Ehrhardt, 2015; Kuhn, 2010). 앞서 언급한 상호텍스

트 모형, 정신 모형에도 출처 정보에 대한 비판적 분석, 상충되는 정보의 공

존을 위한 응집적 표상의 도출과 같은 사회적 접근 방식이 부분적으로는 포

함되어 있으나, 정작 변인 사이의 구조적 관계를 살펴보고자 했던 선행 연구

의 설계에는 그러한 접근이 거의 반영되지 못했다(Bråten et al., 2014). 학습 

목적 글쓰기 수행을 뒷받침하는 논증적 스키마에 대한 교수・학습이 다문서 

문식 행위와의 유기적 관련 속에 이루어지지 못했음을 고려할 때, 두 가지 

접근 방식을 절충하려는 연구 설계가 모색될 필요가 있다.

이 연구에서는 브릿과 루엣(Britt & Rouet, 2012)의 모형을 거시적 틀로 

삼아 학습 목적 글쓰기를 수행하는 필자의 자료 통합 모형을 설계하였다(<그

림 1> 참조). 이들은 학습 목적 글쓰기를 수행하기 위해 필자가 결정해야 하

는 주요 단계를 ‘정보의 요구에 대한 평가, 관련 자료의 선택, 결과물에 대한 

평가’의 세 가지로 나누었다. 이 연구에서는 각각의 단계를 적용하여 “학습 

과제의 요구 인식”, “학습 자료의 선택”, “학습 결과물의 점검”이라는 잠재변

인을 설정하였다.

이 연구가 학습 목적 글쓰기 수행의 구조적 관계를 분석한 기존의 선

행 연구와 변별되는 지점은, 이론적 배경으로부터 도출된 엄밀한 준거를 적

용하여 참여자의 글쓰기 결과물과 개방형 설문 형태로 제시된 성찰일지 기

록에 대해 질적 내용분석을 실시한 다음 그 결과를 위계적으로 계량화하여 

투입하였다는 데 있다. 이러한 설계는 10점 척도로 수집된 자기 보고식 설

문 응답을 활용한 브로텐(Bråten et al., 2014)에서 다문서 문식 전략의 활용

에 대한 설문 응답과 실제 다문서 이해 사이의 괴리가 크게 나타났다는 점(

=.19)에 기인한다. 이는 ‘다양한’, ‘능동적으로’, ‘통합적’과 같이 가치 판단이 

가능한 어휘를 사용한 경우 참여자가 실제 행동과 괴리된 당위적 인식을 보

이게 되며, 이론적 배경에 기반한 엄밀한 준거가 마련되지 않은 경우 4점과 
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5점의 계량적 정보가 갖는 고유의 의미를 변별할 수 없기 때문인 것으로 해

석할 수 있다. 활용한 자료의 수나 상호텍스트적 연결 횟수가 산술적으로 많

다고 하여 반드시 우수한 자료 통합을 수행한 것으로 보기 어렵다는 선행 연

구의 결과도 눈길을 끈다(이지영, 2016; 장성민, 2015, 2016ㄴ). 이러한 이유

로 이 연구에서는 각각의 측정변인을 ‘정도’가 아닌 ‘수준’의 문제로 5점 척

도화하고, 3점에 해당하는 선택항이 비교적 평균의 수준에 해당하는 행동으

로 기술될 수 있도록 설계하였다.

또한 질적 내용분석을 수행할 때에는 앞서 언급한 인지적, 사회적 접근 

방식이 포괄되도록 설계하였다. 즉 첫 번째 방식처럼 “학습 과제의 요구 인

식”, “학습 자료의 선택”, “학습 결과물의 점검”이라는 잠재변인을 설정하되, 

이를 뒷받침하는 측정변인의 준거는 확증편향, 명제와 근거의 이원적 상호

작용 등 두 번째 방식의 성과를 따랐다. “학습 과제의 요구 인식”을 뒷받침하

는 측정변인으로 ‘독자 인식’을 설정한 것 또한 두 번째 방식에 의한 것이다. 

<그림 1> 연구 모형
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인지적 접근 외에 사회적 접근 방식을 절충하여 학습 목적 글쓰기를 수행하

는 필자의 자료 통합 활동을 분석한 것은, 기존에 제한적으로 다루어지던 학

습 목적 글쓰기의 논증적 속성에 대해 보다 구체적인 시야를 제공할 것으로 

기대된다.

연구 모형에서 예측변인으로 설정한 각 항목들은 다음과 같은 범주를 

따랐다.

1) 학습 과제의 요구 인식

학습 과제에 대한 인식이 글쓰기 수행에 미치는 영향에 관한 연구는 주

로 인지주의 작문 이론의 성과에 기반을 두고 진행되었다(Bereiter & Scar-

damalia, 1987; Flower, 1987; Leki & Carson, 1997; Smeets & Solé, 2008). 

‘쓰기를 위한 읽기’의 관점에서 글쓰기 수행에 접근한 플라워(Flower, 1987)

는 텍스트 형식과 관련된 필자의 과제 표상 유형을 ‘메모/요약, 요약+의견, 

설명적 보고서, 설득적 에세이’의 네 가지로 위계화한 바 있으며, 스미츠와 

솔레(Smeets & Solé, 2008)는 글쓰기와 학습의 관계를 다룬 고전 담론인 버

레이터와 스칼다말리아(Bereiter & Scardamalia, 1987)의 분류를 수용하여 

과제 적용 범위(개별 자료, 복수의 자료)와 지식 변형 여부(지식 재진술, 지식 

변형)에 따라 필자의 과제 표상 유형을 나누었다. 레키와 칼슨(Leki & Car-

son, 1997)은 학습 자료의 정보가 필자의 글에 명시적으로 활용되었는지 여

부에 따라 ‘텍스트 참고형’과 ‘텍스트 통합형’으로 나누기도 하였다. 이를 종

합하면 ① 필자의 과제 표상이 개별 자료보다 복수의 자료에 적용될수록, ② 

지식 재진술(요약)보다 지식 변형(논증)을 지향할수록, ③ 텍스트 참고형보

다 텍스트 통합형의 형태로 활용될수록 복수의 자료로 구현된 공통 화제에 

대해 심층적 이해가 가능한 것으로 볼 수 있다.

최근에는 신수사학, 커뮤니케이션 이론, 대화주의 작문 이론의 성과를 

반영하여 과제의 요구에 대한 인식이 독자에 관한 인식으로까지 확장되고 

있다(정혜승, 2013; 정희모, 2012; Ede & Lunsford, 1984; Park, 1982; Perel-
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man, 1982). 논증적 속성이 두드러지는 학습 목적 글쓰기 상황에서 필자가 

가진 내용 지식이 누구를 대상으로 언어화되는가에 따라 학습의 수준과 범

위에는 차이가 나타날 수 있기 때문이다. 전통적으로 독자는 외부에 실재

하는 존재로 가정되어 왔으나, 근래의 논의에서는 실재하는 특정인을 가리

키는 데 제한되지 않고 소통 맥락과 작문 목적을 형성하는 지식 또는 동기

를 지칭하는 개념으로 보는 관점이 우세하다(정희모, 2012). 하지만 보편독

자 개념이 갖는 모호함을 비판한 파크(Park, 1982)는 독자상에 대해 “OO에 

반대하는 사람”, “△△ 잡지를 구독하는 사람”과 같이 구체적 속성으로 도

출되어야만 다양한 상황에 개별적으로 구현되는 맥락으로서 작동할 수 있

다고 지적하기도 하였다. 측정 가능한 의사소통 효과를 ‘태도 변용(attitude 

change)’이라는 개념으로 규정한 커뮤니케이션 이론에서는, 태도 변용의 유

형을 ‘기존 태도의 강화, 새로운 태도의 형성, 기존 태도의 변화’로 세분하였

다. 학습 상황에서 서로 일치하는 지점보다 상충하는 지점에 대한 탐구가 대

안적 관점에 대한 고려까지를 포괄해 도전적인 학습으로 이어졌음을 고려할 

때 ① 독자를 실재하는 특정인으로 국한하지 않고 소통 맥락과 작문 목적에 

대한 구체적 속성의 인식을 포함할수록, ② 비슷한 관점을 지닌 독자를 대상

으로 한 ‘기존 태도의 강화’나 이해의 대상으로 규정한 ‘새로운 태도의 형성’

보다 논쟁의 대상으로 인식하는 ‘기존 태도의 변화’를 의도한 경우 정교화된 

학습에 기여할 것으로 예측된다.

2) 학습 자료의 선택

주어진 복수의 자료 가운데 개인이 글쓰기에 활용할 자료를 선택하는 

것은, 인지적 관점에서 접근한 선행 연구에서 집중적으로 다루어진 예측변

인이다. 이 연구에서는 단일문서 읽기와 변별되는 다문서 읽기의 표상을 다

룬 김종윤(2014)의 논의를 참고하여 ‘출처와 내용 식별’, ‘상호텍스트적 관

련’, ‘응집적 표상 구축’의 세 가지 측정변인을 설정하였다. 여기에 사회적 관

점에서 다루어진 논증 이론의 성과를 수용하여 ‘확증편향’과 ‘명제와 근거의 



390	 국어교육학연구  제52집 제2호 | 2017년 6월

이원적 상호작용’이라는 두 가지 기준을 적용해 학습 자료의 선택이 글쓰기 

수행에 미치는 영향을 구체화하였다.

‘출처와 내용 식별’은 다문서 문식 행위에서 출처 정보가 서로 다른 자

료 사이의 관계를 규정하고 응집적 표상을 구축하는 데 기여하는 주요한 메

타정보로 작동한다는 점에 주목한 것이다. 대부분의 선행 연구에서는 작가, 

형식, 출판사, 날짜 등 객관적 정보에 주목해 왔다. 하지만 그러한 외적 정보

에 대해 학습자가 충분히 알고 있을 때 비로소 가능하며, 교과서가 대부분 

편파적이지 않은 중립적 내용의 합의된 지식을 포함한다는 점에서 선행 연

구에 언급된 객관적 정보의 인식은 학습 상황에서 그 의미가 제한된다. 자료

의 출처 정보가 고등학생의 글쓰기에 명시적으로 반영되지 않았다는 장성민

(2015), 역사가와 달리 고등학생의 경우 출처확인(sourcing) 능력이 현저히 

떨어졌다는 와인버그(Wineburg, 1991)의 결과는 이를 단적으로 보여 준다.

반면 내용 교과의 교과서에 1차 자료(실증 자료)와 2차 자료(해석 자료)

가 함께 포함되어 있음을 부각한 일련의 선행 연구에서는, 논증 이론의 성과

에 기대어 출처 정보의 의미를 자료 층위의 문제로 다루었다(Britt & Aglins-

kas, 2002; Perfetti et al., 1995; Rouet et al., 1996). 교과서 본문의 경우 출처 

정보가 포함되지 않은 저자의 명시적 목소리로 내용 지식의 ‘명제’를 전달

하는 반면, 본문 이외의 자료로 제시된 대부분의 실증 자료는 개인의 해석이 

필요한 내용 지식의 ‘근거’로 대응되기 때문이다. 이를 종합하면 ① 단일한 

관점의 자료보다 경쟁하는 두 관점의 자료를 두루 반영할수록, ② 해석 자료

의 정보(명제)에만 의존하기보다 실증 자료의 정보(근거)도 포함할수록, ③ 

필자의 관점과 상충되는 대안적 관점의 자료도 균형을 이룰수록 학습에 기

여하는 것으로 볼 수 있다.

학습 목적 글쓰기 담론에서 ‘출처와 내용 식별’이 내용 생성의 문제로 

귀결된다면, ‘상호텍스트적 관련’은 내용 조직의 문제와 관련된다. 복수의 

자료를 읽고 이를 통합하는 조직 방식을 보완적(complementary), 논쟁적

(conflicting), 통제적(controlling), 대화적(dialogic), 공관적(synoptic) 관계
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의 다섯 가지로 제시한 하트만과 앨리슨(Hartman & Allison, 1996)은 이를 

대표적으로 보여 준다.11) 여기에 ① 확증적인 단일한 관점보다 상충된 관점

의 해석이 함께 고려될 때, ② 단일한 층위의 자료보다 다양한 층위의 자료

가 상호작용할 때 학습 효과가 극대화되는 것으로 알려진 사회적 접근의 논

의는 그러한 조직 방식의 위계화 가능성을 시사한다. 즉 학습 자료의 조직이 

특정한 방식으로 부각되지 않은 공관적 관계보다는 정적 상호텍스트성이 부

각된 보완적, 통제적 관계가, 정적 상호텍스트성이 부각된 두 관계보다는 다

시 부적 상호텍스트성이 부각된 논쟁적 관계가 심층적 이해에 더 기여할 것

으로 판단된다. 또한 동일하게 정적 상호텍스트성을 지향하더라도 다양한 

층위의 자료를 활용한 통제적 관계가 그렇지 않은 보완적 관계에 비해 더 정

교화된 수행을 이룬 것으로 볼 수 있다.

‘응집적 표상 구축’은 학습 상황에서 개인이 다문서 문식 행위 결과 화

제에 대한 종합적 의미 구성에 도달해야 함에 주목한 것이다. 선행 연구에서

는 자료에 기원한 정보와 필자가 생성한 정보가 최종 글쓰기 결과물에 통합

된 수준과 기능에 주목함으로써 학습 목적 글쓰기 수행에 미치는 영향을 위

계화하였다(강민경, 2013; Flower, 1987; Solé et al., 2013). 대표적으로 강민

경(2013)은 ‘자료 텍스트 위주의 형식적 통합, 자료 텍스트와 필자가 생성

한 내용 요소의 통합, 전체 글 중심의 자료 텍스트 통합’의 세 범주로 위계화

하였으며, 솔레(Solé et al., 2013) 또한 이와 유사하게 글쓰기 결과물의 자료 

통합 수준을 ‘요약의 병치, 정보의 교차, 고유의 텍스트 구조’로 나누었다. 플

라워(Flower, 1987)는 학습 목적 글쓰기 수행을 위한 글쓰기 계획의 하위 범

주를 ‘자료의 요약, 화제에 대한 반응, 검토와 논평, 통제개념을 활용한 종합, 

목적을 위한 해석’ 순으로 세분하기도 하였다. 모든 논의에서 복수의 자료를 

11)	 최근의 선행 담론에서는 ‘대화적 관계’가 실체적이라기보다는 하나의 패러다임으로서 이

념적 속성이 강하다고 지적된 바 있다(장성민, 2016ㄱ). 이에 따르면, ‘텍스트 간 정적으로 

상호작용하는’ 것으로 분석된 필자의 글은 실제로 대화적 관계가 아닌 보완적 관계로 판

정되었다.
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활용하는 것은 학습 목적 글쓰기 수행의 선결 조건이었지만, 상황에 대한 심

층적 이해가 궁극적으로 필자의 응집적 표상 구축을 통해 이루어지는 만큼 

원 자료의 관점을 일방적으로 수용하기보다 이에 대한 평가나 비판적 해석

을 포함했을 때 정교화된 수행으로 인정받을 수 있었다. 마찬가지로 교과서

에 포함된 저자의 명제를 재진술하는 대신 필자의 사전지식 또는 다른 자료

를 활용해 명제를 뒷받침하는 논거나 추론을 따져 봄으로써 담화 행위를 통

한 지식의 사회적 구성에 도달할 수 있다.

3) 학습 결과물의 점검

학습 결과물의 점검은 과제 특수적 맥락과의 조회를 통해 글쓰기 결과

물을 개인의 과제 표상과 비교하는 것을 의미한다. 개인은 최초의 과제 표

상이 만족스러운 결과물로 실현되지 못한 경우 고쳐 쓰기를 통해 읽기와 쓰

기를 지속하기도 하고, 이와 반대로 학습 과제의 요구나 독자에 대한 인식을 

바꾸어 과제 표상에 변화를 주기도 한다(Britt & Rouet, 2012). 이러한 과정

은 자기 조절(self - regulation) 능력을 전제로 하여 개인에게 적지 않은 인지

적 부담으로 작용하지만, 그러한 과정은 심층적 이해에 기여하는 것으로 알

려져 있다(Cerdán et al., 2009). 이는 학습 결과물의 질적 수준에 결정적인 

영향을 미친다는 점에서 매우 큰 중요성을 갖지만, 예측변인 간 구조적 관계

를 다룬 기존의 선행 연구에서는 주목받지 못했다(Bråten et al., 2014). 이 

연구에서는 학습 상황에서 흔히 발생하는 두 가지 과제 특수적 맥락을 중심

으로 측정변인을 설정하였다.

‘새로운 표상에 대한 반응’은 교수・학습 상황에서 협력학습이 활용되

거나 교사의 피드백을 받아, 또는 스스로의 성찰을 거쳐 지금까지 생산한 글

에 대해 고쳐 쓰기를 진행하는 경우를 염두에 둔 것이다. 인지적 부담이 큰 

과제를 수행하는 것이 지식의 심층적 이해에 더 기여하였다는 선행 연구의 

결과를 토대로, 이 연구에서는 고쳐 쓰기와 이에 수반되는 읽기의 범위에 따

라 학습 목적 글쓰기 수행에 미치는 영향을 위계화하였다. 이에 따르면 ① 



	 393학습 목적 글쓰기를 수행하는 필자의 자료 통합 예측모형 탐색

표현 차원의 수정보다는 내용 차원의 수정이 포함될수록, ② 새로운 표상의 

반영이 필자의 추론(reasoning)을 넘어 자료 텍스트에 대한 이해까지 포괄

할수록 보다 도전적인 학습이 이루어진 것으로 추정할 수 있다. 다만 실재하

는 타인의 지적을 기계적으로 수용하는 과정에서 기존의 표상과 충돌하여 

통일성을 잃는다면, 내용 차원에서 어떤 유형의 반응이 가시화되더라도 바

람직한 결과로 보기 어렵다.

한편 ‘분량 제약의 처리’를 설정한 것은, 중등 학습자를 대상으로 교수

・학습 및 평가 상황에서 이루어지는 대부분의 글쓰기 활동이 글자수 제한

을 염두에 두고 설계되어 왔다는 점에 기인한다. 학습 결과물을 점검하는 과

정에서 생겨난 새로운 표상은 필연적으로 정보량 증가를 초래하며, 필자는 

제한된 작문 분량 속에 늘어난 정보량을 처리해야 하는 또 하나의 과제에 

직면하게 된다. 선행 연구에서는 능숙한 필자의 경우 상대적으로 큰 인지적 

부담을 경험하더라도 텍스트 구조의 변화를 통해 기존 표상과 새로운 표상

이 균형을 이루도록 지식의 재구성 과정을 거친다고 제시한 바 있다. 지금까

지 작성한 글을 바탕으로 서로 다른 표상의 공통점과 차이점에 주목하거나

(Mateos & Solé, 2009), 상이한 자료의 내용을 하나로 응축하기 위해 거시명

제 또는 통제개념을 활용하는 것(Flower, 1987)은 그러한 재구성의 대표적

인 예이다. 반면 미숙한 필자는 각각의 표상에서 중요하다고 판단되는 지점

을 요약적으로 제시해 기계적으로 연결하거나, 반복되는 일치점을 나열하는 

데 머무르는 것으로 밝혀졌다.
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III. 연구 대상 및 방법

1. 참여자

이 연구는 학습 목적 글쓰기를 수행하기 위한 인지적 발달과 정의적 유

인이 높을 것으로 판단되는 일반계 여자 고등학교에 재학 중인 2학년 인문

사회계열 학습자 537명을 대상으로 자료를 수집하였다.

참여자를 고등학교 2학년으로 선정한 것은, 이들이 국민공통기본교육

과정을 모두 이수하였을 뿐 아니라 선행 연구에서 읽기 능력과 쓰기 능력

의 현저한 변화가 더 이상 나타나지 않는 것으로 밝혀져 학습 목적 글쓰기를 

수행하는 데 필요한 기초적인 언어 능력을 갖추었다고 판단했기 때문이다

(Shanahan, 2016). 학교가 지향하는 바에 따라 상이한 교육과정을 운영하기

도 하는 특목고나 특성화고, ‘대학입시’라는 현실적 제약으로 말미암아 교과

서 대신 입시용 교재로 수업을 진행하는 고등학교 3학년과 달리, 일반계 고

등학교 2학년에서는 학습의 대상이라 할 수 있는 교과 지식을 담고 있는 매

개물로서 ‘교과서’의 권위가 비교적 양호한 위상을 차지하고 있다.12) 참여자

를 ‘여학생’과 ‘인문사회계열 학습자’로 제한한 것은 연구 모형의 설계에 또 

하나의 변인으로 작용할 수 있는 ‘성별’과 ‘전공계열’을 통제하기 위함이다. 

특히 여학생의 경우 대학입시를 위한 논술 전형에 대한 열의가 상대적으로 

높아, 학습 목적 글쓰기에 대한 정의적 유인이 높을 것으로 판단하였다.

이 연구는 2014년부터 2016년까지 3년에 걸쳐 서울 관악구 소재 한 여

12)	 일정 수준의 언어 능력과 인지 능력이 담보되는 특목고 재학생의 경우에는 신입생 때부터 

교과서가 아닌 EBS 교재로 수업이 진행되는 경우가 적지 않게 발견되었다. 이 경우 개인

이 교과서 내의 여러 자료를 스스로 찾아 읽는 것이 아니라 강의용 교재에 대한 교수자의 

일제식 강의 및 문제 풀이를 위한 자료 읽기로 국한되는 파행적 학습으로 치닫을 가능성

이 높아 학습의 목적이 이 연구에서 지향하는 바와 동일하지 않다고 판단하였다.
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자고등학교에서 2학년 재학생을 대상으로 자료를 수집하였다. 이 연구에서 

참여 대상 학교를 선정할 때에는 다음 두 가지 조건을 적용했다. 첫째, 대상 

학교의 국어 과목의 학업성취도가 전국 일반계 고등학교와 유사한 수준으로 

나타난 곳을 선정해 표집의 대표성을 확보하고자 하였다.13) 둘째, 글쓰기 화

제에 대한 개별 학습자의 친숙도나 사전지식의 차이로부터 기인하는 인지적 

반응의 위축을 막기 위해 인문사회계열 학습자를 대상으로 하는 일반적인 

화제로 ‘문화’ 영역을 선정하고, 고등학교 정규 교육과정에서 이에 대한 공

식적인 교수・학습이 이루어지도록 2학년에 “생활과 윤리” 과목을 편성한 

곳을 선택하였다.

2. 자료 수집

자료 수집은 참여자를 대상으로 화제에 대한 내용 교과의 평가가 완료

된 2학기 기말고사 이후부터 겨울방학 이전까지, 국어과의 정규수업에서 글

쓰기 프로젝트 활동의 형태로 6차시에 걸쳐 이루어졌다. 자료 수집이 이루어

지기 불과 며칠 전까지 해당 화제에 대한 정기고사가 이루어졌다는 점은, 기

초적인 사전지식을 갖춘 참여자가 화제에 대한 심층적 이해를 도모하기 위

해 어떤 자료를 어떻게 활용하여 글쓰기를 수행하는지 살펴보고자 하는 연

구자의 문제 의식을 충족하기에 최적의 조건이라 할 수 있다.14)

13)	 A여자고등학교의 경우 2014~2016학년도 국가수준 학업성취도 평가의 국어 과목에서 보

통 학력 수준 이상의 고등학교 2학년 학생의 비율이 각각 93.3%, 94.9%, 90.6%로 나타나 

전국 평균 수준인 86.5%, 81.2%, 88.4%보다 약간 상회한 수준을 보였다. 일반적으로 남

학생보다 여학생의 언어 능력이 우수하다는 점, 국가수준 학업성취도 평가의 대상이 특성

화 고등학교까지 포함한다는 점 등을 고려할 때 이러한 수치는 일반계 여자 고등학생의 

학업성취도를 대표하는 것으로 볼 수 있다.

14)	 내용 교과의 정규수업에서 공식적으로 교수・학습이 이루어진 화제를 선택하고, 글쓰기

에 활용할 자료 텍스트 또한 고등학교 교과서에서 선정해 학습자 발달을 뛰어넘지 않도록 

설계한 것 또한 참여자 개개인이 지닌 사전지식의 차이로부터 기인하는 인지적 반응의 위
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이 연구에서는 참여자가 글쓰기 수행 중 추가된 새로운 표상이나 상황 

맥락의 제약에 손쉽게 반응하는 환경을 조성하기 위해 컴퓨터 워드프로세서 

프로그램을 활용하도록 하였다. 또한 해당 학교에서 실시되는 교과 수행평

가의 상당수가 정규수업 중 컴퓨터실에서 단체로 이루어졌음을 고려해 모든 

활동은 컴퓨터실에서 실시하고, 최종적으로 담당 교사에게 파일로 과제물을 

제출하도록 안내하였다.15) 수집된 자료는 활동 결과 산출된 글쓰기 결과물

(초고, 수정고, 최종고)과 자료 텍스트 목록(4회), 개방형 설문의 형태로 부과

된 성찰일지(6회)와 워크숍 결과물(2회)이다. <그림 2>는 이 연구의 자료 수

집 과정에서 참여자가 어떤 자료를 생산하였는지 간략하게 정리한 것이다.

과제 해석

[1차시]

초고 작성

[2차시]

1차 워크숍

[3차시]

수정고 작성

[4차시]

2차 워크숍

[5차시]

최종고 작성

[6차시]

성찰일지① 성찰일지② 성찰일지③ 성찰일지④ 성찰일지⑤ 성찰일지⑥

자료 텍스트 

목록①

자료 텍스트 

목록②

워크숍 

결과물①

자료 텍스트 

목록③

워크숍 

결과물②

자료 텍스트 

목록④

글쓰기① 글쓰기② 글쓰기③

<그림 2> 연구 자료의 개관

이 연구에서 매 차시마다 성찰일지를 작성하도록 한 것은, 학습 목적 글

쓰기를 수행하는 참여자의 자료 통합 과정에서 개인이 느끼는 어려움이 무

엇인지 단편적으로 파악하는 데 머무르지 않고 그러한 어려움이 어떤 배경 

속에서 글쓰기를 둘러싼 맥락의 여러 제약과 반응하여 하나의 표상으로 나

타났는지 심층적으로 분석하려는 데 있다. 여기에는 각 활동 국면마다 귀납

적으로 도출되는 참여자 개인의 의견이나 해석도 충분히 고려되어야 한다고 

판단하였다. 이에 따라 떠오른 생각을 즉각적으로 발화하도록 요구하는 사

축을 막기 위한 조치이다.

15)	 연구 윤리에 저촉되지 않도록 자료 수집 과정에서 산출된 모든 활동 결과물은 국어과 및 

내용 교과의 수행평가 성적에 일절 반영하지 않았다.
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고 구술이나 즉시 회상 프로토콜 녹음 대신, 문자언어의 형태로 자신의 글쓰

기 활동을 회귀적으로 숙고하는 의미 구성 과정을 거치도록 설계하였다.

참여자의 글쓰기 활동은 여섯 개의 국면으로 나누었다. 이 연구와 비슷

한 문제의식과 연구 방법을 공유하면서도 ‘과제 해석 후, 자료 읽기 후, 계획

하기 후(쓰기 직전), 원고 작성 후’와 같이 활동 국면을 나눈 이윤빈(2013)의 

방식을 그대로 따르지 않은 것은, 글쓰기 수행이 일회적으로 끝나는 것이 아

니라 새로운 표상을 통해 점검하기의 과정이 역동적으로 이루어질 수 있음을 

염두에 둔 것이다. 특히 이 연구에서는 두 차례의 글쓰기 워크숍을 포함해 필

자 스스로 도출한 표상 외에 담화 공동체 구성원으로서 예상 독자에 의한 과

제 특수적 맥락이 참여자의 학습 결과물 점검을 촉진하도록 설계하였다.

글쓰기 워크숍 중에는 참여자로 하여금 자신이 받은 동료 피드백을 목

록화하여 워크숍 결과물을 작성하도록 하였으며, 워크숍 후 동료 학습자의 

지적과 조언에 대해 자신이 어떻게 반응할 것인지 정리하여 성찰일지 ③, ⑤

를 작성하도록 안내하였다. 이때의 워크숍 결과물은 자신의 글쓰기 수행에 

대한 반성적(reflective) 글쓰기로서가 아니라 동료 피드백의 목록만 있는 그

대로 나열하게 함으로써 자신의 의견이나 추측을 최대한 배제하도록 하였으

며, 그에 대한 자신의 의견이나 표상 여부는 성찰일지를 통해 별도로 수집하

였다. 글쓰기 워크숍이 어떤 형태로 진행되는가에 따라 세부적인 효과에는 

차이가 나타날 수 있으나, 이 연구에서는 동료 학습자의 피드백 그 자체보다 

참여자가 이에 대해 어떻게 반응함으로써 과제를 표상하고, 글쓰기로 내용 

지식을 내면화하였는지가 더 중요하다고 판단하여 모둠원 구성과 활동 시간

(40분)을 제외한 워크숍 방식에 대해서는 따로 규제하지 않았다.16)

16)	 엄밀히 말해 1차 워크숍은 2차 워크숍을 위한 예비 수행으로서의 성격을 띠었다. 글쓰기 

워크숍을 처음 접한 참여자나 공적 의사소통에 어려움을 겪는 일부 모둠원의 소극적 참여

를 우려해 1차 워크숍에서는 상대적으로 많은 인원(4~5명)을 배정한 반면 2차 워크숍에

서는 모둠원의 수를 3명으로 줄임으로써 제한된 시간 동안 모둠원 한 사람 한 사람의 글

에 대해 보다 심층적인 의견 교환이 이루어지도록 유도하였다. 다만 1차 워크숍에 참여한 
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참여자의 글쓰기 수행은 의견 제시형 에세이(opinion essay) 과제를 해

결하도록 하는 형태로 부과되었다.17) “~에 대한 자신의 의견을 밝히시오.”와 

같은 형태로 제시되는 의견 제시형 에세이 과제는 지나치게 일반적인 프롬

프트(prompt)이기 때문에 학습 목적 글쓰기 과제로 부적합하다는 지적도 

존재한다. 하지만 이 연구는 참여자의 자연스러운 수행을 살핌으로써 학습 

목적 글쓰기 수행의 예측변인을 탐색하는 데 목적이 있기 때문에 ‘논증’과 

같은 용어가 직접 노출될 경우 도리어 기존에 학습한 장르에 대한 지식이나 

오해로 말미암아 자칫 ‘주장하는 글’ 또는 ‘설득하는 글’로 참여자 스스로 장

르를 제한할 우려가 있다고 판단하였다. 브릿과 루엣(Britt & Rouet, 2012) 

또한 과제의 구조화나 과제에 상응하는 자료 텍스트의 제시가 충분한 수준

의 사전지식과 논증 능력을 갖추지 못한 학습자에게는 때때로 학습의 비계

로 작용하기도 하지만, 일정 수준 이상의 사전지식을 갖춘 학습자를 대상으

로 심층적 학습에 기여하도록 할 때에는 구조화되지 않은(ill -defined) 과제

를 제시하는 편이 더 도전적이라고 밝혔다. 의견 제시형 에세이 과제는 필자

로 하여금 자신의 수사적 목적에 맞게 과제 표상을 구체화하고 이와 관련된 

학습 자료를 능동적으로 선택하도록 지원할 수 있다.

학습 목적 글쓰기를 수행하기 위해 탐구하도록 한 화제는, 참여자가 해

당 학기에 “생활과 윤리” 과목의 정규수업에서 학습한 ‘미적 가치와 윤리적 

가치’이다. 참여자에게는 글쓰기의 재료로 활용할 수 있도록 2012 개정 교육

과정에 따른 4종의 “생활과 윤리” 교과서 가운데 정규수업에서 활용한 1종

을 제외한 3종의 교과서에서 해당 성취기준을 구현한 소단원(각 6~8페이지)

을 학습 자료집으로 묶어 배부하였다.18)

동료 학습자와의 관계를 고려해 개인이 무리하게 피드백을 수용하지 않도록 2차 워크숍

의 모둠을 구성할 때에는 서로 다른 구성원으로 배정할 것임을 사전에 안내하였다.

17)	 학습 목적 글쓰기의 하위 장르는 ‘보고서(논문)’ 유형도 존재하지만, 중등 학습자를 대상

으로 단일 차시의 정규수업에서 글쓰기 수행이 이루어질 수 있는 설계를 지향한 이 연구

에서는 학교 수업 시간을 고려해 ‘에세이(논술문)’의 형태로 구성하였다.

18)	 해당 화제와 관련된 교육과정상의 성취기준은 “예술과 윤리의 관련성을 이해하고, 인간 
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개별 텍스트를 연구자가 선정하여 제시하는 대신 글쓰기 화제를 구현한 

소단원 전체를 묶어 학습 자료집으로 구성한 것은, 예비 연구로 관찰된 개인

의 인지적 반응에 기인한 결과이다. 예비 연구에서는 필자가 자료 텍스트를 

선택하는 데 영향을 미치는 요인으로 자료의 복잡성, 목표 정보의 유형, 상응

의 유형, 선택항의 다양성 등 네 가지를 제시한 모젠탈(Mosenthal, 1996)에 

기초하여 텍스트 저자의 태도, 자료 텍스트에 포함된 정보의 다층성, 논증 영

역 등 세 가지 텍스트 요인을 기준으로 총 13편의 자료 텍스트를 연구자가 

추출한 다음 참여자로 하여금 2~3편의 텍스트를 선정해 글쓰기에 활용하도

록 설계하였다.19) 하지만 연구자가 추출한 13편의 자료 텍스트가 갖는 속성

을 어느 한 가지로만 배타적으로 규정하기 어려웠으며, 참여자가 해당 텍스

트를 선정하고 활용할 때에도 연구자의 의도와는 달리 활용하고 있음이 발

견되었다. 실제 고등학생의 문식 환경을 고려해 참여자의 자료 검색 과정을 

개방적으로 확장할 경우, 13편의 자료 텍스트 간 상호작용과 제약으로부터 

빚어진 영향력으로 인해 그 결과를 일반화할 수 없다는 점 또한 예비 연구 

결과의 딜레마였다.

이에 따라 본 연구에서 참여자에게 자료 텍스트를 제시할 때에는 글쓰

기 화제를 다룬 3종의 교과서 소단원 전체를 묶어 학습 자료집으로 제공한 

다음 참여자가 스스로 자신이 활용할 텍스트를 선정하도록 하는 형태로 변

화를 주었다. 학습 자료집은 인쇄물과 워드 파일(ᄒᆞᆫ글) 두 가지로 함께 제공

되었으며, 워드 파일로 제공된 자료집 가운데 자신이 선정할 부분을 복사해 

형성을 위해 예술과 윤리의 조화로운 관계를 추구하는 태도를 기른다. 이를 위해 예술과 

외설을 둘러싼 논쟁 등 예술과 윤리의 관계에서 발생하는 논쟁의 핵심을 조사・분석한

다.”와 같이 기술되어 있다. 여기에는 예술과 윤리의 관계, 예술과 외설을 구분하는 기준 

문제, 예술의 상업화 문제가 포함되는데, 이 가운데 예술의 상업화 문제는 앞의 두 가지와 

다소 이질적인 내용을 포함하고 있어 배제하였다.

19)	 2×2×3=12편 이외에 한 개의 텍스트를 별도의 자료로 더 구성한 것은, 맨 처음에 비교적 

중립적으로 화제의 속성을 개관하는 텍스트를 제시함으로써 최초로 읽는 자료의 관점에 

대한 참여자의 주의 편중을 방지하기 위한 것이었다.
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별도로 제공된 양식 파일로 옮기고 (가)~(다)와 같이 부호화한 다음 그 출처

를 밝히도록 지시하였다. 이러한 설계는 글쓰기에 드러난 내용이 자료 텍스

트에서 비롯된 것인지, 아니면 참여자의 사전지식에 기원을 둔 것인지 명시

적으로 확인하려는 의도에 기반을 둔 것이기도 하다.

참여자에게는 고등학교의 수업 시간 및 대입 논술 문항에서 요구하는 

작문 분량을 고려해 50분 동안 1,200자 내외의 글쓰기를 수행하도록 안내하

였다. 이는 글쓰기에 수반되는 시간 제약과 분량 제약의 결정이 문화적 선호

와 참여자의 평소 글쓰기 습관에 좌우되는 것으로 본 비글(Weigle, 2002)의 

논의에 기반한 것이다. 해당 차시의 성찰일지는 글쓰기 수행 후 시간이 남은 

경우 곧바로 작성하도록 하거나 시간이 부족한 경우에는 과제로 부과해 그 

다음 수업 시간 전까지 작성해 오도록 안내하였다.

최종적으로 구성된 작문 과제는 다음과 같다.

자료집 가운데 2~3편의 텍스트를 활용하여 ‘미적 가치와 윤리적 가치의 관계’

에 대한 자신의 의견을 밝히시오. (1,200자±120자)

※ �자신이 선정한 텍스트를 (가)~(다)에 옮긴 다음, 출처가 제시된 경우에는 교

과서에 제시된 원래 텍스트의 출처와 교과서 출판사/페이지를, 출처가 제시

되지 않은 텍스트의 경우에는 교과서 출판사와 페이지를 정리할 것.

※ �제시문의 내용은 옹호의 대상이 될 수도, 비판의 대상이 될 수도 있으며, 이외

에도 자기 나름대로의 방식으로 제시문을 자유롭게 활용할 수 있음.

※ �예상 독자를 고려하여 쓸 것.

매 차시의 활동 후에는 4~5개의 개방형 설문 문항으로 구성된 성찰일

지를 작성하도록 하였다.20) 이 가운데 상당수의 문항에는 비단 해당 국면에

20)	 예비 연구에서는 여섯 차례의 성찰일지 작성과 관련하여 어떤 자료 텍스트를 선택하였으

며 그 텍스트를 선택한 이유, 과제 분석 및 글쓰기 수행, 글쓰기 워크숍 중 무엇이 어려웠

으며 이를 해결하기 위해 어떤 고민의 과정이 필요하다고 생각하는지 자유롭게 작성하도
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서 이루어진 표상뿐 아니라 이전의 글쓰기 경험과 비교, 대조하도록 요구하

거나 이전의 성찰에 대해 재해석하도록 요구하는 내용도 포함하였다. 예컨

대 글쓰기를 실제로 수행하면서 느낀 어려움이 이전에 작문 과제와 자료 텍스

트를 분석하였을 때 느낀 어려움과 어떻게 달리 나타났는지(성찰일지 ②-2) 

묻거나, 워크숍 후 자신이 도출해 낸 수정 사항을 실제로 글쓰기에 반영하는 

과정에서 나타난 변화(성찰일지 ④-1), 1차 워크숍과 비교해 2차 워크숍에서 

어떤 차이가 나타났는지(성찰일지 ⑤-3) 묻는 것은 지금까지 생산된 텍스트

뿐 아니라 지금까지 경험한 글쓰기 과정 전반에 대해서도 참여자로 하여금 

되돌아보도록 요구한다. 성찰일지 ⑥의 1~3번 문항 또한 참여자에게 초고, 

수정고, 최종고 작성 과정에서 느낀 어려움과 자료 텍스트의 영향, 예상 독자

에 대한 인식 등을 나란히 비교하도록 요구하고 있어 프로젝트 수업으로 진

행된 학습 목적 글쓰기 활동 전반에 대한 성찰을 포함하고 있다.

3. 자료 분석

1) 변인 설정 및 측정

(1) 글쓰기 결과물 수준

연구 모형의 종속변인에 해당하는 글쓰기 결과물 수준은 장성민・민병

록 참여자에게 매번 동일하게 안내하였다. 하지만 초고 작성 전 작문 과제와 자료 텍스트

를 분석하였을 때(성찰일지 ①)와 초고를 작성한 후(성찰일지 ②), 1차 글쓰기 워크숍 후

(성찰일지 ③)와 수정고를 작성한 후(성찰일지 ④), 2차 워크숍 후(성찰일지 ⑤)와 최종고

를 작성한 후(성찰일지 ⑥)의 성찰일지 사이에 그다지 뚜렷한 차이를 발견하기 어려웠다. 

글쓰기를 실제로 수행하였을 때 어려움에 대한 인식이 글쓰기 이전과 비교해 어떻게 달리 

나타났는지 살펴보려고 했던 연구자의 의도가 제대로 구현되지 못한 것이다. 이에 따라 

본 연구에서는 연구 문제를 통해 규명하고자 하는 몇 가지 인지적 표상을 중심으로 여섯 

차례의 성찰일지에 서로 다른 개방형 설문의 형태로 보다 구체적으로 제시하고, 참여자로 

하여금 각각의 설문에 답변하도록 하는 방식을 취하는 형태로 바꾸었다. 여섯 차례의 글

쓰기 성찰일지에 포함된 개방형 설문 문항의 목록은 “부록”으로 제시하였다.
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곤(2016)의 자료 통합적 글쓰기 평가틀을 준거로 활용해 측정하였다. 이 평

가틀은 모어 학습자를 대상으로 한다는 점, 텍스트 이해의 과정이 포함된다

는 점을 고려해 ‘수사적 상황에 대한 인식’(20%), ‘자료 텍스트 이해 및 글쓰

기 내용 선정’(30%), ‘글의 구조’(20%), ‘어휘 및 문체’(10%), ‘규범’(10%)의 

다섯 항목을 서로 다른 비중으로 구성하고 있으며, 탐색적 요인분석을 통해 

타당성이 확보되었다. 최종 글쓰기 결과물을 대상으로 대학원에서 국어교육

을 전공하는 채점자 6명이 두 차례에 걸쳐 5점 척도로 분석적 평가를 실시

하였다.21) 하위 준거의 점수가 총점에 상이한 비중으로 반영되었음을 고려해 

최종적으로는 ‘글쓰기 총점’이라는 측정변인으로 바꾸어 투입하였다.

(2) 학습 과제의 요구 인식

연구 모형의 독립변인에 해당하는 “학습 과제의 요구 인식”은 참여자가 

작성한 성찰일지의 개방형 설문 문항에 대한 분석자 3명의 질적 내용분석 결

과를 5점 척도로 계량화함으로써 측정하였다. 여기에는 ‘최초 과제 인식’과 

‘독자 인식’의 두 가지 측정변인이 포함되었으며, 각각의 측정 문항에 대한 

최초 코딩값의 일치도(Fleiss’ generalized Kappa coefficient)는 .665~.801, 

측정변인 간 신뢰도(Cronbach’s )는 .618로 나타났다.

① 최초 과제 인식: 필자의 과제 표상이 적용되는 자료의 범위(개별 자

료, 복수의 자료), 지식 변형의 여부(지식 재진술, 지식 변형), 텍스트 활용의 수

준(텍스트 참고형, 텍스트 통합형)을 준거로 삼아 도출된 5점 척도로 측정되

었다.22) 성찰일지①의 2, 4번과 성찰일지⑥의 1, 2번 문항의 응답을 대상으

로 분석하였다. 해당 점수가 높을수록 상호텍스트성, 지식 변형, 텍스트 통합

21)	 3명의 채점자에 의한 1차 채점 결과 급내상관계수는 항목에 따라 .764~.867로 나타났으

며, 5점 척도를 기준으로 채점자 간 점수 편차가 2점 이상인 글쓰기 결과물에 대해 별도의 

채점자 3명에게 의뢰해 2차 채점을 실시한 뒤에는 .837~.940으로 모든 항목의 신뢰도가 

안정적으로 나타났다. 이들은 질적 내용분석에는 참여하지 않았다.

22)	 측정변인 “최초 과제 인식”의 분석 준거는 다음과 같다.
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형에 가까운 인식을 보이는 것으로 해석할 수 있다.

② 독자 인식: 독자 인식의 추상화 정도(특정독자, 보편독자) 및 태도 변

용 대상으로서의 속성(기존 태도의 강화, 새로운 독자의 형성, 기존 태도의 변

화)을 준거로 삼아 도출된 5점 척도로 측정되었다.23) 성찰일지⑥의 3번 문항

의 응답을 대상으로 분석하였다. 해당 점수가 높을수록 독자에 대해 소통 맥

락과 작문 목적을 형성하는 일종의 지식이나 동기로 추상화하려는 인식이 

뚜렷하며, 합리적인 논쟁의 대상으로 규정하는 것으로 해석할 수 있다.

(3) 학습 자료의 선택

연구 모형에서 첫 번째 매개변인에 해당하는 “학습 자료의 선택”은 참여

자가 작성한 최종 글쓰기 결과물에 대한 분석자 3명의 질적 내용분석 결과를 

5점 척도로 계량화함으로써 측정하였다. 여기에는 ‘출처와 내용 식별’, ‘상호

텍스트적 관련’, ‘응집적 표상 구축’의 세 가지 측정변인이 포함되었으며, 각각

의 측정 문항에 대한 최초 코딩값의 일치도(Fleiss’ generalized Kappa coef-

ficient)는 .734~.890, 측정변인 간 신뢰도(Cronbach’s )는 .685로 나타났다.

①  � � �자신이 선택한 개별 자료의 주요 정보가 모두 드러나도록 각각의 자료를 요약해 차례대로 

연결하는 것으로 인식한 경우

② � � �모든 자료를 읽은 다음, 개별 자료의 정보에 대한 자신의 견해를 밝히는 것으로 인식한 경우

③ � � �모든 자료를 관통하는 공통 화제를 파악한 다음, 이에 대한 자신의 견해를 밝히는 것으로 인식한 

경우

④ � � �모든 자료를 관통하는 저자의 관점을 밝히고, 이와 관련하여 각각의 자료가 어떤 정보를 

제공하는지 설명하는 것으로 인식한 경우

⑤ � � �모든 자료를 관통하는 저자의 관점을 밝혀 각각의 자료가 이를 어떻게 뒷받침하는지 파악한 

다음, 자신이 세운 관점과 연결하는 것으로 인식한 경우

23)	 측정변인 “독자 인식”의 분석 준거는 다음과 같다.

①  � � �독자의 존재에 대한 인식이 거의 발견되지 않는 경우

②  � � �자신의 글을 즉각적으로 평가하는 실제 독자로서 교사 또는 동료 학습자를 대상으로 한 경우

③  � � �자신과 비슷한 관점과 지식 수준을 지닌 대상을 목표 독자로 상정한 경우

④  � � �지식 수준의 부족으로 인해 미숙한 판단을 내리는 대상을 목표 독자로 상정하여, 자신이 

이해시키고 깨우쳐야 할 대상으로 인식한 경우

⑤  � � �쟁점이 되는 다양한 관점 가운데 자신과 상이한 관점을 지닌 대상을 목표 독자로 상정하여, 

자신과 합리적으로 논쟁해야 할 대상으로 인식한 경우
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① 출처와 내용 식별: 확증편향 여부(단일한 관점, 복수의 관점), 활용된 

자료의 층위(해석 자료, 실증 자료), 대안적 관점의 균형 여부를 준거로 삼아 

도출된 5점 척도로 측정되었다.24) 해당 점수가 높을수록 참여자가 확증편향

을 보이지 않으며, 대안적 관점을 뒷받침하는 자료를 포함해 명제와 근거의 

이원적 상호작용에 기반한 글쓰기 내용 생성이 이루어진 것으로 해석할 수 

있다.

② 상호텍스트적 관련: 조직된 자료 사이의 상호텍스트적 방향(정적, 부

적) 및 자료의 층위(단일한 층위, 상이한 층위), 상호텍스트적 연결 방식(순차

적 연결, 교차적 연결)을 준거로 삼아 도출된 5점 척도로 측정되었다.25) 해당 

점수가 높을수록 참여자가 상충된 관점의 해석을 고려하고, 다양한 층위의 

자료가 활발히 상호작용하며 내용 조직을 이룬 것으로 해석할 수 있다.

③ 응집적 표상 구축: 텍스트 통합의 수준(미활용, 형식적 통합, 수사적 통

합) 및 학습 자료의 명제 수용 방식(일방적 수용, 부분적 평가, 수사적 재구성)

24)	 측정변인 “출처와 내용 식별”의 분석 준거는 다음과 같다.

①  � � �필자의 관점을 구성하기 위한 자료를 적절하게 선정하지 못한 경우

②  � � �(본문으로 구현된) 명시적인 교과서 저자의 목소리를 자신의 단일한 명제로 차용한 경우

③  � � �(본문으로 구현된) 명시적인 교과서 저자의 목소리와 유사한 관점의 명제를 단일하게 구성하되, 

간접적인 자료를 선정해 그러한 관점을 뒷받침하는 근거를 마련한 경우

④  � � �자신의 관점과 대립되는 관점의 입장을 고려하고는 있으나, 간접적인 자료를 통해 양측의 

관점을 균형 있게 뒷받침하는 데에는 이르지 못한 경우

⑤  � � �자신의 관점과 대립되는 관점의 입장을 고려하고 있으며, 간접적인 자료를 통해 양측의 관점을 

균형 있게 뒷받침한 경우

25)	 측정변인 “상호텍스트적 관련”의 분석 준거는 다음과 같다.

①  � � �서로 다른 자료 사이의 공통점이나 차이점에 대한 인식이 발견되지 않는 경우

②  � � �서로 다른 자료의 차이점에 대한 인식 없이 공통으로 언급된 내용을 중심으로 동질성에만 

주목한 경우

③  � � �유사한 관점을 갖는 서로 다른 층위의 자료를 선택해 어느 자료가 다른 자료를 이해하고 

해석하는 틀(frame)로서만 제한된 경우

④  � � �서로 다른 자료의 차이점에 대한 인식이 발견되지만, 상호텍스트적으로 연결되지 않은 채 개별 

텍스트 각각의 특성만 선조적으로 연결한 경우

⑤  � � �서로 관점을 달리하는 핵심적인 쟁점을 중심으로 서로 다른 자료의 차이점이 상호텍스트적으로 

교차한 경우
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을 준거로 삼아 도출된 5점 척도로 측정되었다.26) 해당 점수가 높을수록 참

여자가 수사적으로 학습 자료를 통합하고, 기존 지식 명제 또한 필자의 재구

성 과정을 거친 것으로 해석할 수 있다.

(4) 학습 결과물의 점검

연구 모형에서 두 번째 매개변인에 해당하는 “학습 결과물의 점검”은 참

여자가 작성한 성찰일지 개방형 설문 문항에 대한 분석자 3명의 질적 내용

분석 결과를 5점 척도로 계량화함으로써 측정하였다. 성찰일지 ③, ④, ⑤의 

개방형 설문 응답을 중심으로 분석하였으며, 필요한 경우 글쓰기②, ③과 성

찰일지⑥의 1, 2번 문항의 응답을 참고하였다. 여기에는 ‘새로운 표상에 대

한 반응’과 ‘분량 제약의 처리’의 두 가지 측정변인이 포함되었으며, 각각의 

측정 문항에 대한 최초 코딩값의 일치도(Fleiss’ generalized Kappa coeffi-

cient)는 .722~.837, 측정변인 간 신뢰도(Cronbach’s )는 .662로 나타났다.

① 새로운 표상에 대한 반응: 새로운 표상에 따른 고쳐 쓰기의 범위(표

현 차원, 내용 차원) 및 이에 수반된 읽기의 범위(기존 자료의 고수, 자료에 대

한 해석의 변화, 새로운 자료의 탐색)를 준거로 삼아 도출된 5점 척도로 측정

되었다.27) 해당 점수가 높을수록 참여자가 자료의 선택에 대한 고민을 포함

해 내용 차원의 고쳐 쓰기를 수행하려는 인지적 노력을 기울인 것으로 해석

할 수 있다.

② 분량 제약의 처리: 텍스트 구조의 변화 정도를 준거로 삼아 도출된 5

26)	 측정변인 “응집적 표상 구축”의 분석 준거는 다음과 같다.

①  � � �자료를 활용하지 않거나 개인의 상식적 판단에 의존해 글쓰기를 수행한 경우

②  � � �자료 위주의 형식적 통합에 머무른 경우

③  � � �자료 속 정보와 필자가 생성한 내용 요소가 통합되어 있으나, 교과서 저자의 관점을 그대로 따른 

경우

④  � � �자료 속 정보와 필자가 생성한 내용 요소가 통합되어 있으며, 교과서 저자의 관점과 부분적으로 

차이가 있거나 (필자의 선행 지식으로부터 기원하여) 이에 대한 평가적 요소가 발견되는 경우

⑤  � � �필자로서의 명료한 수사적 관점을 중심으로 서로 다른 자료의 정보를 재구성한 경우

27)	 측정변인 “새로운 표상에 대한 반응”의 분석 준거는 다음과 같다.
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점 척도로 측정되었다.28) 해당 점수가 높을수록 상대적으로 큰 인지적 부담

을 경험하더라도 텍스트 구조의 변화를 통해 제한된 작문 분량 속에 늘어난 

정보량을 조정하려는 지식의 재구성 과정을 거친 것으로 해석할 수 있다.

2) 분석 절차

이 연구에서는 <그림 2>의 자료를 모두 제출하고, 연구 참여에 동의한 

490명의 자료를 분석하였다. 이 연구에서는 글쓰기 결과물(초고, 수정고, 최

종고), 자료 텍스트 목록(4회), 성찰일지(6회), 워크숍 결과물(2회) 등 방대한 

자료를 수집하였으나, 학습 결과물의 점검까지 포괄하기 위해 참여자 자료

의 분석은 대부분 3~6차시에 수집된 자료에 집중되었다. 이외의 자료는 최

초 과제 분석, 자료 해석의 보완 등 필요한 경우에 한해 활용하였다.

계량화된 수치에 대해서는 SPSS 23.0과 AMOS 22.0을 활용해 구조방

정식 모형을 적용하였다. 모수치 추정은 최대우도법을 활용하였으며, 적합도

는  검증과 TLI, CFI, RMSEA 지수를 통해 평가하였다.

①  � � �새로운 표상에 대한 인식이 발견되지 않거나 맞춤법 정정, 띄어쓰기 및 오탈자 교정 등 표현 

차원의 수정에만 머무른 경우 

②  � � �동료 학습자의 지적을 기계적으로 수용하는 과정에서 기존의 표상과 충돌하여 통일성을 잃은 

경우

③  � � �자료 텍스트에 대한 접근으로써가 아닌 필자가 생성한 추론(reasoning) 수준에서 반영된 경우

④  � � �기존에 활용한 특정 자료를 해석하는 관점의 국지적 변화로 실현된 경우

⑤  � � �활용한 자료를 교체하거나 자료 간 관계에 변화를 줌으로써 필자의 관점을 뒷받침할 

근거(evidence)의 구조에 변화가 나타난 경우

28)	 측정변인 “분량 제약의 처리”의 분석 준거는 다음과 같다.

①  � � �상황 맥락의 변화에 대한 인식이 발견되지 않는 경우

②  � � �서로 다른 자료에서 반복적으로 등장하는 정보를 선택하거나 서로 일치되는 지점을 언급하는 등 

기존 정보와의 동질성을 바탕으로 새로운 정보를 추가로 참고하였음을 보여 준 경우

③  � � �반드시 필요하지 않거나 독자가 이미 알고 있을 것으로 판단되는 내용을 삭제 또는 축소하는 

대신 새롭게 접한 정보 가운데 자신의 관점을 뒷받침하는 데 효과적인 내용을 추가한 경우

④  � � �거시명제 또는 통제개념을 활용해 기존 정보를 응축한 다음, 여유가 생긴 분량만큼 새로운 

정보를 추가한 경우

⑤  � � �지금까지 작성된 글을 바탕으로 기존의 표상과 새로운 표상 사이의 공통점과 차이점에 주목하는 

형태로 텍스트 구조의 변화를 시도한 경우
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IV. 연구 결과

1. 주요 변인의 기술통계치 및 상관

주요 변인의 기술통계치는 <표 1>과 같다. 각각의 측정변인은 왜도가 

-.778~.118, 첨도가 –1.299~.631의 범위에 있는 것으로 나타나 정규분포

를 이루는 것으로 나타났다.

<표 1> 주요 변인의 기술통계치

잠재변인 측정변인 M SD SI K

학습 과제의 

요구 인식

최초 과제 인식 3.35 1.402 -.366 -1.132

독자 인식 3.14 1.089 -.095 -.439

학습 자료의 

선택

출처와 내용 식별 4.09 .844 -.778 .631

상호텍스트적 관련 3.40 1.322 -.256 -1.299

응집적 표상 구축 3.30 1.281 -.303 -.982

학습 결과물의 

점검

새로운 표상에

대한 반응
3.60 1.215 -.699 -.345

분량 제약의 처리 2.99 1.234 .118 -.905

글쓰기 결과물 

수준
글쓰기 총점 7.38 .865 .019 -.631

측정변인 간 상관분석을 실시한 결과는 <표 2>와 같다. 모든 측정변

인은 .245~.755의 상관계수 분포를 보였으며, 모두 유의수준 .01에서 통계

적으로 유의했다. 회귀분석을 통해 변량증폭요인(VIF) 값을 측정한 결과 

1.624~2.520 사이에 있는 것으로 나타나, 다중공선성도 문제가 없는 것으로 

확인되었다.
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<표 2> 주요 변인 간 상관

1 2 3 4 5 6 7

1. 최초 과제 인식 1

2. 독자 인식 .537** 1

3. 출처와 내용 식별 .341** .372** 1

4. 상호텍스트적 관련 .245** .270** .671** 1

5. 응집적 표상 구축 .461** .453** .499** .460** 1

6. 새로운 표상에 대한 반응 .439** .557** .478** .359** .522** 1

7. 분량 제약의 처리 .516** .511** .488** .461** .629** .675** 1

8. 글쓰기 총점 .631** .582** .561** .510** .744** .626** .755**

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

2. 측정모형 검증

<그림 3>은 확인적 요인분석을 통해 세 개의 잠재변인에 대한 측정모

형의 모수치를 추정한 결과이다. 측정모형의 적합도를 분석한 결과, 을 제외

한 모든 지수에서 양호한 수준으로 산출되었다(TLI=.921, CFI=.959, RMSEA= 

.071). 개념신뢰도와 평균분산추출 지수는 각각 .701~.758, .535~.581로 산

출되어 수용 기준치인 .70, .50보다 높게 나타나 수렴타당도가 확보되었으

며, 잠재변인 사이의 결정계수가 개별 잠재변인의 평균분산추출 지수보다 

모두 낮게 나타나 판별타당도 또한 확보되었다.

3. 구조모형 검증

다음으로 구조방정식 모형을 적용하여 측정변인인 ‘글쓰기 총점’과 세 

개의 잠재변인 사이의 구조적 관계를 분석하였다. 연구 모형(<그림 1>)의 적

합도를 분석한 결과 전반적으로 양호한 값이 산출되지 않았다(TLI=.848, 

CFI=.920, RMSEA=.087). 이 연구에서는 직접효과가 통계적으로 유의하지 

않은 경로를 제거하고, 수정지수가 4 이상으로 나온 변인 가운데 이론적으
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<그림 3> 잠재변인에 대한 확인적 요인분석 결과

<그림 4> 구조모형(수정모형)의 표준화 경로계수
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로 문제가 되지 않는 항목 사이에 공분산을 설정함으로써 모형의 적합도를 높

였다. 즉 ‘학습 과제의 요구 인식 → 학습 자료의 선택’, ‘학습 결과물의 점검 →

글쓰기 총점’ 사이의 경로를 제거하였으며, 기존의 다문서 문식 모형에서 

‘읽기’의 속성이 두드러져 서로 상관이 있을 것으로 판단되는 e3과 e4 사이

에 공분산을 설정하였다. 수정모형의 적합도는 을 제외한 모든 지수에서 

양호한 수준으로 나타났다(TLI=.955, CFI=.973, RMSEA=.078).

구조모형의 잠재변인 간 경로계수 검증 결과는 <표 3>과 같다. 이에 따

르면 총 6개의 경로계수 가운데 ‘학습 과제의 요구 인식 → 학습 결과물의 

점검’, ‘학습 결과물의 점검 → 학습 자료의 선택’, ‘학습 자료의 선택 → 글쓰

기 총점’, ‘학습 과제의 요구 인식 → 글쓰기 총점’ 등 4개의 경로계수가 유의

하게 나타났다. 특히 ‘학습 과제의 요구 인식 → 학습 결과물의 점검’, ‘학습 

결과물의 점검 → 학습 자료의 선택’의 표준화 경로계수()는 .70 전후로 높

게 나타나, 학습 목적 글쓰기를 수행하는 필자의 자료 통합 활동을 예측하는 

유의미한 변인과 경로가 존재함을 확인할 수 있었다. 또한 “학습 자료의 선

택” 외에 “학습 과제의 요구 인식”이 글쓰기 결과물 수준에 직・간접효과를 

모두 미치고 있어, 기존의 다문서 문식 모형만으로 설명되지 않던 학습 목적 

글쓰기 수행의 예측변인이 존재함을 확인할 수 있었다.

<표 3> 구조모형의 경로계수

경 로 B β SE t

학습 결과물의 점검 ← 학습 과제의 요구 인식 .472 .690 .057 8.260***

학습 자료의 선택 ← 학습 결과물의 점검 .642 .759 .073 8.785***

글쓰기 총점
← 학습 과제의 요구 인식 .372 .408 .066 5.640***

← 학습 자료의 선택 .951 .603 .132 7.201***

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

95% 편향수정된 신뢰구간에서의 부트랩(bootstrap) 검증을 통해 구조

모형의 잠재변인 간 직・간접효과를 분해한 결과는 <표 4>와 같다. 이에 따
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르면 ‘학습 과제의 요구 인식 → 학습 자료의 선택’, ‘학습 과제의 요구 인식 → 

글쓰기 총점’, ‘학습 결과물의 점검 → 글쓰기 총점’ 사이에는 간접효과가 발

견되었다. <그림 4>를 참고할 때, “학습 과제의 요구 인식”과 “학습 자료의 

선택” 사이에는 “학습 결과물의 점검”이라는 매개변인이 존재하며, “학습 결

과물의 점검”과 “글쓰기 총점” 사이에는 다시 “학습 자료의 선택”이라는 매

개변인이 존재하는 것으로 볼 수 있다.

<표 4> 구조모형의 직ㆍ간접효과 분해표

경 로
비표준화계수(B) 표준화계수(β)

전체 직접 간접 전체 직접 간접

학습 결과물의 점검 ← 학습 과제의 요구 인식 .472 .472 - .690 .690 -

학습 자료의 선택
← 학습 과제의 요구 인식 .303 - .303 .524 - .524

← 학습 결과물의 점검 .642 .642 - .759 .759 -

글쓰기 총점

← 학습 과제의 요구 인식 .660 .372 .288 .724 .408 .316

← 학습 결과물의 점검 .610 - .610 .458 - .458

← 학습 자료의 선택 .951 .951 - .603 .603 -

구조모형의 다중상관자승치(squared multiple correlations)는 독립변

인들이 종속변인을 설명하는 정도를 보여 준다. “학습 결과물의 점검”의 분

산 가운데 47.6%는 “학습 과제의 요구 인식”에 의해 설명되며, “학습 자료의 

선택”의 분산 가운데 57.6%는 “학습 과제의 요구 인식”, “학습 결과물의 점

검”에 의해 설명되었다. 또한 글쓰기 총점의 분산 중 78.8%는 “학습 과제의 

요구 인식”, “학습 결과물의 점검”, “학습 자료의 선택”에 의해 설명되었다.
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V. 논의 및 제언

이 연구는 구조방정식 모형을 적용하여 학습 목적 글쓰기를 수행하는 

필자의 자료 통합 활동을 예측하기 위한 유의미한 요인과 경로를 탐색하고

자 하였다. 읽기와 쓰기, 학습의 세 가지 행위가 복잡하게 얽혀 있으며, 머리 

속에서 심층적 이해가 이루어지는 사고 과정 및 이를 담화로 구체화한 의사

소통의 결과물까지도 함께 고려해야 한다는 점에서 학습 목적 글쓰기 수행

을 단순화하고 규칙적인 패턴을 도출하는 것은 근본적으로 매우 어려운 일

이다. 따라서 학습 목적 글쓰기 수행을 설명하는 어떤 모형도 필자의 인지적 

양상과 작문 맥락을 모두 포괄하기는 어려우며, 이 연구에서는 ‘다문서 문식 

행위’와 ‘논증’을 중심으로 한 선행 담론에 기대어 유의미한 예측변인을 추출

하고 이들 사이의 구조적 관계를 포착함으로써 제한적이나마 학습 목적 글

쓰기를 바라보는 여러 관점 사이의 공존을 도모하고자 하였다.

연구를 통해 밝힌 주요한 결과와 시사점은 다음과 같다. 첫째, 학습 과

제의 요구를 인식하는 것은 글쓰기 결과물 수준에 직접효과(β=.408)와 간접

효과(β=.316)를 모두 미치는 것으로 확인되었다.29) 이는 복수의 학습 자료를 

통합적으로 읽는 효과적인 방법에만 주목하여 온 기존의 다문서 문식 모형

이 갖는 한계를 시사한다. 글쓰기 능력의 수준에 관계 없이 필자로서의 관점

을 정립하기 위해 자료 읽기부터 먼저 수행하는 것으로 나타난 게브릴과 플

라칸스(Gebril & Plakans, 2009)의 결과는, 역으로 필자로서의 수사적 표상

이 수반되지 않은 다문서 문식 행위가 학습에 일정 수준 이상의 기여를 하지 

못할 것임을 함의하는 것이기도 하다. 따라서 학습 목적 글쓰기를 가르칠 때

에는 무작정 학습 자료의 교과 정보를 습득하고 통합하도록 지도할 것이 아

29)	 “학습 과제의 요구 인식”이 “학습 결과물의 점검”, “학습 자료의 선택”을 거치는 자료 텍

스트 읽기 경로 외에 글쓰기 결과물 수준에도 직접효과를 미치는 것으로 나타난 점은 ‘쓰

기’의 인지적 속성이 부각되었기 때문으로 해석할 수 있다.
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니라 과제의 요구와 독자에 대해 표상을 구체화하도록 하고 이를 뒷받침하

는 문식 행위가 이루어지도록 도울 필요가 있다.

둘째, 학습 자료를 선택하는 것은 학습 과제의 요구를 인식하는 것으로

부터 직접 영향을 받는 것이 아니라 자기 조절(self - regulation) 능력이 요구

되는 학습 결과물의 점검 과정을 거쳐 간접적으로 영향을 받는 것으로 확인

되었다. 이는 필자의 과제 표상이 일회적이지 않고 새로운 표상에 반응하거

나 작문 맥락의 제약을 처리하는 과정을 거치면서 글쓰기 수행 전반에 걸쳐 

지속적으로 변화하며, 그러한 과정을 거친 뒤에야 비로소 학습 자료의 선택

에 유의미한 영향을 미치게 됨을 함의한다. 따라서 학습 목적 글쓰기 교육을 

설계할 때에는 최종적인 글쓰기 결과물 생산에 앞서 개인의 새로운 표상 생

성을 촉진할 수 있는 다양한 방식의 활동을 포함하는 것이 바람직하며, 필요

한 경우 글쓰기 워크숍 등을 통해 담화 공동체 구성원으로서 예상 독자의 상

을 구체화하도록 지원할 필요도 있다.30)

셋째, 학습 결과물을 점검하는 것은 학습 자료를 선택하는 것의 매개를 

거쳐 글쓰기 결과물 수준에 간접효과(β=.458)만 미치는 것으로 나타났다. 이

는 학습 목적 글쓰기 상황에서 적절한 학습 자료의 선택이 매개되지 않은 범

교과적 메타인지 행위만으로는 더 나은 학습 결과물의 생산이 담보되지 않

음을 함의한다. 그럼에도 불구하고 지금까지 읽기, 쓰기 과정에서의 점검하

기(monitoring)는 교과 맥락에 적합한 자료의 선택과 유기적으로 관련을 맺

지 못한 채 영역 보편적으로 통용되는 일반적 전략으로서만 간주되어 왔다. 

따라서 내용 지식의 영역별로 학습 목적 글쓰기 상황에서 새로운 표상과 이

에 대한 반응이 어떻게 나타나는지 실증적으로 살핀 다음, 이를 범주화하고 

30)	 이 연구에서 예비 연구를 실시한 뒤 워크숍 횟수를 2회로 늘린 것은 그러한 시사점이 반

영된 결과이다. 앞(III장 2절)에서 밝힌 바와 같이, 이때의 1차 워크숍은 2차 워크숍을 위

한 예비 수행으로서의 성격을 띠게 되었다. 이는 글쓰기 워크숍에 익숙하지 않은 참여자

를 대상으로 단회의 워크숍만 적용한 경우 내용 차원의 수정이 아닌 표현 차원의 단편적

인 수정에 머무르곤 하였으며, 독자 인식 또한 자신의 글에 즉각적으로 반응하고 평가하

는 모둠 구성원으로 제한된 경우가 많았기 때문이다.
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각각에 적합한 교육 내용을 정련함으로써 교과 맥락에 적합한 문식 능력을 

기르는 데 기여할 필요가 있다. 또한 분량 제약의 처리가 자료의 변형 및 통

합에 영향을 주어 글쓰기 결과물 수준에 유의한 차이를 가져온 만큼 이전까

지 하나의 물리적 환경으로만 제한적으로 다루던 관행에서 벗어나 점검하기

를 위한 자기 조절의 구체적인 항목으로 고려할 필요가 있다.

마지막으로 구조모형에서 표준화 경로계수(β)는 .408~.759로, .10~.30

으로 나타난 선행 연구(Bråten et al., 2014)에 비해 상대적으로 높은 수치로 

나타났다. 이는 선행 연구가 개인차가 높게 나타날 수 있는 배경요인(인식론

적 신념, 인지적 필요, 개인적 흥미, 사전지식)이나 수행에 필요한 처리변인(수

고로움, 심층적 전략, 상황적 흥미) 사이의 관계를 탐색했던 것과 달리, 이 연구

가 학습 목적 글쓰기 수행 자체에만 집중적으로 파고들었다는 데서 그 원인

을 찾을 수 있다. 이 연구의 성과가 궁극적으로 교육의 장에서 유의미하게 활

용되기 위해서는, 다소 추상적인 성격을 띠는 인지적 요인들을 의사소통적 

요인으로 바꾸어 교수・학습을 위한 효과적인 전략을 도출하는 것이 필요해 

보인다. 학습 과제의 요구에 대한 인식, 독자에 대한 인식을 포괄하는 방법으

로 ‘필자의 논증 방식’에 주목하는 것도 한 가지 대안이 될 수 있을 것이다.

이 연구는 심층적 이해를 지향하는 국어과의 학습 목적 글쓰기 교육의 

특징을 규명하고 인지적, 사회적 접근 방식을 적용하여 예측변인 사이의 관

계를 체계적으로 종합하였다는 점에서 의의가 있다. ‘다문서 문식 행위’를 중

심으로 한 기존의 인지적 접근 방식에 따라 분석하는 것도 의미가 있지만, 

학습의 도구로서 ‘논증’의 역할에 주목하여 사회적 접근 방식을 절충한 모형

이 개인의 심층적 이해를 예측하는 데 유용할 수 있음을 검증한 것은 후속 

연구에도 시사하는 바가 크다. 글쓰기 결과물과 성찰일지 기록에 대해 질적 

내용분석을 실시한 다음 이를 위계적으로 계량화하여 투입한 것은, 자기 보

고식 폐쇄형 척도에 의한 설문 결과와 실제 수행 사이의 괴리를 줄이고 연구 

도구의 신뢰성을 높이는 데에도 기여할 수 있을 것이다.

다만 이 연구의 의의를 보다 생산적인 방향으로 확장하기 위해서는 다

음과 같은 제한점에 대한 고민이 더 필요하다. 첫째, 이 연구는 일반계 여자 
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고등학교에 재학 중인 학습자를 대상으로 정규수업에서 실시한 글쓰기 프로

젝트 활동에서 자료를 수집하였다. 하지만 성별에 따라 읽기와 쓰기 능력이 

동일하지 않으며 교수・학습 참여 방식에도 차이가 있음을 고려할 때, 남학

생을 대상으로 자료를 수집하거나 남녀공학에 재학 중인 학습자를 대상으로 

할 경우 구조모형의 유의미한 변인과 경로는 상이하게 나타날 수 있다.

둘째, 이 연구는 “생활과 윤리” 과목에서 학습해야 할 내용 지식의 화제

를 선정하였다. 하지만 교과 맥락의 적합성 또는 학습 공동체의 담화 관습에 

대한 인식은 교과별로 보편성과 특수성을 상이하게 내포할 것으로 예상된

다. 내용 영역 문식성(content area literacy)에 대한 인식이 국가 수준의 초

・중등 교육과정에 명시적으로 반영되어 있는 미국의 경우에도 ‘역사/사회 

교과’와 ‘과학/기술 교과’로 나누어 성취기준을 달리 구체화하고 있다. 후속 

연구를 통해 교과목 또는 내용 지식의 영역에 따른 차이가 없는지 더 살펴볼 

필요가 있다.

마지막으로 이 연구는 내용 교과에서 공식적인 교수・학습을 통해 충분

한 사전지식을 갖추었을 것으로 기대되는 참여자를 대상으로 삼았다. 하지

만 공식적인 교수・학습을 거쳤다고 하더라도 사전지식의 수준은 개인별로 

차이가 발생할 수밖에 없다. 사전지식에 대한 검사를 실시하고, 일차적으로 

구성된 모형이 사전지식의 수준에 따라 동일하게 적용되는지에 대한 연구도 

병행할 필요가 있다.31)

*		  본 논문은  2017. 4. 20. 투고되었으며, 2017. 5. 16. 심사가 시작되어 2017. 6. 7. 심사가 

종료되었음.

31)	 지면상의 제약과 연구 문제의 초점화를 위해 <그림 2>에는 제시하지 않았지만, 본격적인 

글쓰기 활동에 앞서 1차시에 5지 선다형 문항(10문항)을 통해 사전지식 검사를 실시하였

다. 각각의 문항은 “생활과 윤리” 과목의 교육과정 성취기준으로부터 도출된 주요 개념어

를 화제(topic)로 제시한 다음 다섯 개의 선택지 가운데 적절한 진술(comment)을 찾는 

방식으로 제시되었다. 이는 학습 목적 글쓰기의 효과를 다룬 기존의 선행 연구에서 사전

지식을 측정해 온 대표적인 방식이기도 하다.
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부록

“글쓰기 성찰일지”의 개방형 설문 문항 목록

성

찰

일

지

①

1. 이 글을 쓰기 위해 어떤 제시문(2~3개)을 선택할 것이며, 그 제시문을 선택한 이유가 

무엇인지(글을 쓰는 데 어떻게 활용하기 위해 선택했는지) 자유롭게 적어 보시오.

2. 이 글을 쓰면서 어떤 점들을 해결해야 할지 자유롭게 적어 보시오.

3. 2.의 문제점을 해결하기 위해 어떤 고민의 과정을 거쳐야 할지 자유롭게 적어 보시오.

4. 이상의 내용을 바탕으로 자신의 글쓰기 계획에 대해 자유롭게 적어 보시오.

성

찰

일

지

②

1. 이 글을 쓰기 위해 어떤 제시문(2~3개)을 선택하였으며, 그 제시문을 선택한 이유가 

무엇인지(글을 쓰는 데 어떻게 활용하기 위해 선택했는지, 이전과 변화된 것은 없는지) 자유롭게 

적어 보시오.

2. 실제로 글쓰기를 수행하면서 성찰일지를 작성하였을 때, 글쓰기의 어려움에 대한 인식이 

이전(1차)과 비교해 어떻게 달리 나타났는지 자유롭게 적어 보시오.

3. 2.의 문제점들을 해결하기 위해 어떤 고민의 과정을 거쳤는지 자유롭게 적어 보시오.

4. 이상의 내용을 바탕으로 글쓰기 과정에 대한 소감을 자유롭게 적어 보시오.

성

찰

일

지

③

1. 워크숍 지적 사항 가운데 자신이 반영할 주요 사항과 그 이유를 자유롭게 적어 보시오.

2. 워크숍 지적 사항 가운데 자신이 반영하지 않을 주요 사항과 그 이유를 자유롭게 적어 보시오.

3. 1.의 지적 사항을 반영하기 위해 어떤 사고의 과정을 더 거쳐야 할지 자유롭게 적어 보시오.

4. 이상의 내용을 바탕으로 자신의 2차 글쓰기 계획에 대해 자유롭게 적어 보시오. (주제나 제시문에 

대한 자신의 관점의 유지 및 변화, 제시문을 활용하는 글쓰기 방식의 변화 등)

성

찰

일

지

④

1. 워크숍 후 작성한 성찰일지(3차)의 수정 사항으로 도출한 것 가운데 실제로 반영된 것이 무엇이며, 

그 결과 어떠한 것들이 변화되었는지(선정한 제시문, 제시문 접근 방식, 다양한 문화에 대한 자신의 

태도, 논증 구성, 어휘 및 표현 등)에 대해 자유롭게 적어 보시오.

2. 워크숍 결과를 실제 글쓰기로 반영하는 데 무엇이 가장 어려웠는지 자유롭게 적어 보시오.

3. 글을 수정하는 데 가장 큰 영향을 주었던 제시문과 그 이유가 무엇인지 자유롭게 적어 보시오. 

(무엇에 유의하며 제시문을 읽었는가? 특정 제시문의 어휘나 표현을 인용하지는 않았는가? 특정 

제시문 내에서 주목한 정보 또는 주목한 방식에 변화가 있다면 그 이유는 무엇인가? 등)

4. 이번 글쓰기를 잘하기 위해 특별히 써 본 자신만의 방법을 자유롭게 적어 보시오.

5. 워크숍을 하면서 어떤 점이 좋았거나 불편했는가? 어떤 정보를 선택하면 좋을지 결정하는 데에 

워크숍이 도움이 되었는지 자유롭게 적어 보시오.

성

찰

일

지

⑤

1. 워크숍 지적 사항 가운데 자신이 반영할 주요 사항과 그 이유, 지적 사항을 반영하기 위한 고민의 

과정 등을 자유롭게 적어 보시오.

2. 워크숍 지적 사항 가운데 자신이 반영하지 않을 주요 사항과 그 이유를 자유롭게 적어 보시오.

3. 1차 워크숍(성찰일지 3차)에서와 비교하여 2차 워크숍을 하면서 어떤 차이가 있었는지 구체적으로 

적어 보시오.

4. 이상의 내용을 바탕으로 자신의 최종 글쓰기 계획에 대해 자유롭게 적어 보시오. (주제나 제시문에 

대한 자신의 관점의 유지 및 변화, 제시문을 활용하는 글쓰기 방식의 변화 등)

성

찰

일

지

⑥

1. 초고, 수정고, 최종고로 글쓰기를 세 차례 수행하면서 자신에게 가장 어려웠던 점(또는 자신이 가장 

주목했던 부분)이 어떻게 변화했는지 자유롭게 적어 보시오.

2. 초고, 수정고, 최종고로 글쓰기를 세 차례 수행하면서 제시문의 영향(선정한 제시문, 제시문 접근 방식, 

제시문에서 인용한 어휘나 표현, 제시문의 배열 등)은 어떻게 변화했는지 자유롭게 적어 보시오.

3. 초고, 수정고, 최종고로 글쓰기를 세 차례 수행하면서 자신이 상정한 독자는 누구였으며, 그렇게 

생각한 이유가 무엇인지 자유롭게 적어 보시오.

4. 글쓰기 프로젝트에 참여하며 자신에게 생긴 변화(또는 소감)를 자유롭게 적어 보시오.
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초록

학습 목적 글쓰기를 수행하는 필자의 자료 통합 

예측모형 탐색

장성민

이 연구는 구조방정식 모형을 적용하여 학습 목적 글쓰기를 수행하는 

필자의 자료 통합 활동에 영향을 미치는 요인을 탐색하고, 글쓰기의 성패를 

설명하는 유의미한 예측 경로를 밝히기 위한 목적으로 이루어졌다. 이에 따

라 고등학교 2학년에 재학중인 참여자 490명을 대상으로 ① 학습 과제의 요

구 인식(최초 과제 인식, 독자 인식), ② 학습 자료의 선택(출처와 내용 식별, 상

호텍스트적 관련, 응집적 표상 구축), ③ 학습 결과물의 점검(새로운 표상에 대

한 반응, 분량 제약의 처리), ④ 글쓰기 결과물 수준 사이의 구조적 관계를 분

석하였다.

분석 결과 “학습 과제의 요구 인식”과 “학습 자료의 선택”은 글쓰기 결

과물 수준에 직접효과를 미치고 있었으며, “학습 결과물의 점검”은 “학습 자

료의 선택”을 매개하여 글쓰기 결과물 수준에 간접효과를 미쳤다. “학습 과

제의 요구 인식”은 글쓰기 결과물 수준에 직접효과와 간접효과를 모두 미치

고 있었다. 이 연구에서는 검증된 연구 모형을 바탕으로 이론적, 교육적 시사

점을 논의하였다.

핵심어  학습 목적 글쓰기, 자료 통합, 다문서 문식성, 논증, 학습 과제의 요구 인식, 학습 자료의 

선택, 학습 결과물의 점검, 구조방정식 모형
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ABSTRACT

Investigation on the Predictive Model of the Writer’s 

Writing - from-Sources as a Learning Acitivity

Chang Sungmin

The purpose of this study was to test a hypothesized model that 

specified direct and indirect linkages between (1) the information needs-

perceiving variables of initial task representation and audience aware-

ness; (2) the relevant materials-selecting variables of identifying sources 

and contents, representing intertextual relationships, and constructing 

a coherent representation; (3) the products-monitoring variables of re-

sponding new representations and processing across the writing amount 

restriction; and (4) the writing quality. Using a structural equation model 

(SEM) approach with a sample of 490 highschool students, results in-

dicated that students’ perception of information needs and selection 

of relevant materials predicted their writing quality, with the product-

monitoring indirectly affecting the writing quality through its influence 

on the selection of relevant materials. In addition, students’ perception of 

information needs affect their writing quality directly as well as indirectly. 

Both theoretical and educational implications of the results are discussed.

keywords Writing to Learn, Writing from Sources, Multiple Documents Literacy, Argu-

mentation, Perceiving Information Needs, Selecting Relevant Materials, Monotoring the 

Product, Structural Equation Model (SEM)




