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I. 서론 

교육과정 개정과 맞물려 교과 내외 간 통합 논의가 최근 들어 더욱 활

기를 띠게 된 것과 별도로, 국어 교과 내 언어 기능 영역 간 통합의 논의와 

실천은 이미 오래 전부터 이어져 왔다(노명완, 2012; 민병곤, 2012; 이삼형, 

2010). 국어과 교육과정에서도 영역 간 통합에 의한 선택 과목 운영은 물론, 

교수·학습 및 평가와 관련하여 영역 간 통합을 적극적으로 고려하도록 안

내해 왔다(교육과학기술부, 2012; 교육부, 2015). 한편, 언어 기능의 통합적 교

수·학습과 관련된 논의들은 중등 교육의 영역뿐만 아니라 대학 교양 교육

의 영역에서도 활발히 이어져 왔다. 대학 교양 교육의 차원에서는 읽기·말

하기·쓰기의 연계 활동(김원준, 2011; 나은미, 2013; 박준범, 2016)이나, 말하

기·쓰기 연계 활동(강수진, 2013; 김유미, 2016; 이광모, 2007)의 실천 필요성

에 대한 공감대가 폭넓게 형성되어 왔으며, 그에 대한 연구 역시 활발히 이

어졌다. 

특히 대학 교양 교육 차원에서 말하기-쓰기 영역 연계 및 통합 활동과 

관련된 연구물 중 대부분이 ‘토론-글쓰기 연계 활동’을 부분적으로, 혹은 본
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격적으로 다루었으며, 이들 중 상당수가 ‘모둠 토론을 실시한 후 개별적으로 

글을 쓰는 방식’을 상정하였다(강수진, 2013; 김원준, 2011; 김유미, 2016; 박

준범, 2016). 이를 일명 ‘토론 후 글쓰기’라 명명한다면, 이러한 형태의 활동

은 기존 작문 교육 영역에서 자주 다루어지던 협동 글쓰기나 글쓰기 워크숍

과도 다른 형태이며, 화법-작문 연계 활동이기는 하나 두 영역이 균형 있게 

다루어진다고 보기도 어렵다. 이러한 활동에서 때로는 토론과 글쓰기가 동

등한 자격에서 통합되기도 하지만, 글쓰기를 중심으로 토론이 활용되는 구

조를 더 많이 활용한다. 여러 연구들에서 확인할 수 있듯이, 이때의 토론은 

그 자체가 목적을 지닌 완결된 활동이라기보다는 교수·학습의 수단으로서 

활용된 것으로 간주된다(민병곤, 2005; 서영진, 2015; 이선영, 2013; 임칠성, 

2011; 전은주, 2016). 즉, 토론 후 글쓰기 활동은 토론-글쓰기 연계 활동 중에

서도 글쓰기에 초점을 두는 활동이며 여기서 토론은 ‘글쓰기를 위한 토론’의 

취지로 수행된다. 그러나 기존 연구들에서는 이러한 ‘토론 후 글쓰기’의 특성

을 고려하여 설계된 연구들을 보기 어려웠으며, 있더라도 활동의 효과나 구

체적인 구성 방식을 고안하기보다는, 교수자로서의 경험을 소개하는 차원의 

연구들이 대부분이었다. 

이에 본 연구에서는 향후 대학 글쓰기에서 토론 후 글쓰기 활동의 구체

적 구성 기반을 마련하고자, 모둠 토론의 참여 방식과 그에 대한 인식이 글

쓰기에 어떠한 영향을 미치는지를 탐구하고자 한다. 이러한 문제의식을 통

해 토론 후 글쓰기 활동 중에서도 특히 모둠 구성원의 역할 배정과 관련하

여 중요한 시사점을 제공할 수 있으리라 여겨진다. 학습자 중심 모둠 활동에

서 교수자가 무엇을 할 것인가와 관련하여 모둠 활동 설계 및 역할의 배정은 

중요한 교수·학습의 쟁점이 될 수 있다. 아울러, 이러한 모둠 활동 방식에 대

해 학습자가 어떻게 인식하느냐의 문제도 함께 살펴봄으로써 모둠 토론 활

동 설계의 의의를 다방면에 걸쳐 확인할 수 있을 것이다. 그에 따른 본 연구

의 연구 문제는 다음과 같다.

첫째, 토론 후 글쓰기 활동에서 토론 참여 방식에 따라 글 결과물의 질
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에 차이가 있는가?

둘째, 토론 후 글쓰기 활동에서 토론 참여 방식에 따라 활동의 효과에 

대한 인식에 차이가 있는가?

셋째, 토론 후 글쓰기 활동의 효과에 대한 인식은 글 결과물의 질에 영

향을 주는가?

II. 이론적 배경

1. 토론 후 글쓰기

이 연구에서는 본격적인 토론과 글쓰기의 통합보다는, 글쓰기 활동을 

염두에 두었을 때 그 도구로서 토론이 어떻게 활용될 수 있는지에 초점을 맞

추고자 한다. 그러므로 여기서 말하는 토론은 화법의 담화 유형으로서의 토

론의 의미와 다소 차이가 있다. 수업에서 특정 목적을 달성하기 위해 교수·

학습의 일환으로 활용하는 토의나 토론은 그 자체가 별도로 완결된 담화 목

적을 가지기보다는 도구나 수단, 과정으로서의 의미를 가지기 때문이다. 

임칠성(2011: 108 -110)은 담화 유형으로서의 토론과 교수·학습 수단

으로서의 토론을 더욱 명백히 차별화하기 위하여 ‘토론식 수업’과 ‘토론 교

육’의 개념을 구별한 바 있다. 그에 따르면, 토론 교육은 토론 자체를 교육의 

대상과 내용으로 삼는 것을 일컫지만, 토론식 수업은 토론이라는 활동을 통

하여 수업 목표에 도달하고자 하는 수업을 일컫는다. 그러므로 토론 교육에

서는 실제 토론의 엄격한 진행 방식과 규칙, 절차를 약식으로라도 따라야 하

지만, 토론식 수업에서는 찬반양론으로 구별하여 논쟁을 벌이는 토론의 정

신을 구현하되 그 외의 절차나 규칙과 관련해서는 자유롭게 변형하거나 응

용하는 것이 가능하다고 보았다. 프릴리와 스턴버그(Freeley & Steinberg, 
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2005) 역시 ‘학교 교육용 토론(academic debate)’이라는 개념을 제안하면

서, 학생들이 특정 교육 목표를 달성할 수 있도록 토론을 수업 중에 활용할 

수 있으며 그러한 경우 토론의 규칙이나 방식을 그에 맞게 수정하거나 응용

할 수 있다고 말한 바 있다.  

한편, 모둠 토의 혹은 모둠 토론을 글쓰기 이전에 실시하는 일은 형태적

으로는 글쓰기 워크숍과 유사한 데가 있으나 그 근본적인 목적에 있어서 차

이를 보인다. 글쓰기 워크숍이란, 학생들이 글쓰기를 조직하고 수행하는 과

정을 서로 돕는 활동을 일컬으며, 주로 동료 피드백 활동에 기반한 협동 글

쓰기의 일환으로 간주할 수 있다(Calkins, 1986; Wagner, et al., 2001). 그리

고 쓰기 워크숍의 동료 피드백 과정은 글의 초고를 완성하고 난 후의 검토

뿐만 아니라, 초고 작성 전의 내용 생성이나 계획하기 단계에서도 두루 이루

어지며 글쓰기 전(全) 과정에 걸쳐 전반적으로 수행된다(Calkins, 1986; Jas-

mine & Weiner, 2007). 따라서 쓰기 워크숍에서는 글쓰기의 과정, 특히 본격

적인 원고 작성의 과정을 학생들끼리 어떤 방식으로든 공유하는 절차와 방

식을 포함한다면, 토론과 글쓰기의 연계 융합 수업에서는 글쓰기 이전의 자

료 수집과 주제와 관련된 사고 과정을 공유하는 데 좀 더 중점을 둔다.    

2. 모둠 활동과 학습자의 참여 방식

앞서, ‘글쓰기를 위한 토론’의 개념으로서 모둠 토론 활동을 기획하는 

일이 가능하며, 교육적으로도 유의미하다는 점을 선행 연구 검토를 통해 알

아보았다. 이와 함께, 본 연구의 연구 문제 및 설계와 관련하여 참고해야 할 

또 다른 이론적 배경은 모둠 활동에서 학습자의 참여 방식이 모둠 활동의 과

정이나 결과에 어떠한 영향을 미치는지와 관련된다. 

존슨과 존슨(Johnson & Johnson, 1999)은 모둠을 구성하는 것 자체만

으로 교육적 효과가 보장되지 않으며 오히려 잘못된 모둠 구성이 역효과를 

낼 수 있음을 지적한 바 있다. 한편, 모둠의 구성 방식과 관련해서는 동질 집
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단으로 구성하기보다는 이질 집단으로 구성하는 것이 더욱 효과적이라는 시

각이 많았다(Fuchs, et al., 1998; Wang & Lin, 2007). 모둠 내 이질적 구성에 

의한 상승효과와 관련하여, 몇몇 연구들은 모둠 내에서 구성원들의 역할을 

차별화함으로써 그 효과를 더욱 높일 수 있다고 보았다. 

그러므로 모둠 활동의 효과는 학습자가 해당 모둠 내에서 어떠한 역할

을 부여받았으며 그에 따라 참여 방식에 어떠한 차이가 있었는지에 따라 다

를 수 있다. 이와 관련하여, 모둠 내 구성원의 역할을 어떻게 정할 것인가와 

관련하여 그 구체적인 구성 방식에 대해 조사한 연구들도 있었다. 예(Yeh, 

2010)는 온라인 소그룹 활동에서 학습자들의 상호작용 방식과 참여 행위를 

질적으로 검토하여 모둠 구성원을 8개의 역할로 구분하였다. 또한 이 중 가

장 많이 나타난 유형은 정보 제공자, 의견 제공자, 분란 제공자였다고 밝혔

다. 스트레이보스와 웨인버거(Strijbos & Weinberger, 2010)는 모둠에서의 

역할을 교사가 어느 정도까지 정해 주는 것이 좋을지에 대해 논의하면서, 어

떤 역할이든 궁극적으로는 학습자로서의 학습 목표 성취와 관련되어야 한

다고 보았다. 예를 들어, 협동 학습에서의 역할을 요약자와 기획자로 나누었

을 때 전자는 직접적인 지식 학습 수준을 올릴 수 있고, 후자는 책임감과 협

동 능력을 기를 수 있게 된다. 그러므로 역할 배분에서 중요한 점은 궁극적

인 학습 효과에 있어서 불공정한 결과가 있지 않도록 해야 한다는 점을 추론

할 수 있다.

국내의 연구들 중에서도 모둠의 구성이나 학습자 참여 방식과 관련된 

논의들이 일부 있었다. 먼저, 성혜성·김현진(2016)은 학습자의 참여 방식과 

관련하여 세 가지 유형을 제시하고 그 교육적 의의를 밝히기도 하였다. 비록 

학습자 참여 방식과 직접적인 관련은 없지만 모둠 내에서 학습자들의 역할

을 다양하게 배정할 필요성과 관련된 몇몇 연구들도 찾아볼 수 있었다. 유승

희·이은경(2010)은 모둠 활동에서 학습자 간 스캐폴딩의 양상을 탐구하면

서, 서로 다른 스캐폴딩 방식의 상호작용을 통해 더욱 높은 학습 효과를 이

끌어낼 수 있음을 주장하였다. 한편, 김태경(2016)은 소집단 협동 글쓰기 과
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정을 질적으로 분석하면서 학습자 간의 참여 불균형 양상에 대해 언급하면

서 학습자들의 다양성을 고려하여 교사가 더욱 적극적으로 상호작용에 개입

할 필요성을 제기하였다.

이상의 논의들을 종합할 때, 교사가 모둠 구성에 적극적으로 개입하여 

모둠 내에 다양한 역할을 구성하는 일은 교육적으로 유의미하다고 볼 수 있

다. 그러나 그러한 모둠 구성이 진정한 효과를 인정받기 위해서는 구성원 간

의 역할 배분에 따른 효과에 큰 차이가 있어서는 안 되며 그러한 방식에 대

한 학습자의 납득이 필요하다. 또한 모둠 구성과 관련된 논의들이 대부분 토

의에 가까운 모둠 활동들이었고 토론에서의 역할 배분에 대한 논의가 거의 

없었다는 점, 해당 연구들은 궁극적으로 모둠 학습을 목적으로 하였고 토론 

후 글쓰기 활동을 대상으로 삼은 연구들이 아니었다는 점을 고려할 때, 토론 

후 글쓰기를 위한 모둠 활동의 역할 배분이 어떻게 이루어지면 좋을지에 대

해서도 별도의 연구가 필요하다.

III. 연구 방법

1. 연구 대상 및 절차

이 연구는 참여 방식에 차이가 나도록 모둠 토론의 역할을 배정하여 진

행한 후 해당 주제에 대해 하나의 입장을 정하여 글을 쓰게 했을 때, 참여 방

식의 차이가 글쓰기 결과에 어떠한 영향을 미치는지, 그리고 토론 방식의 효

과에 대한 믿음이 글쓰기 결과와 어떠한 관련이 있는지 알아보는 것을 목적

으로 한다. 이를 위한 연구 절차는 연구 대상 선정, 역할 정하기, 모둠 토의 

활동 수행, 논증적 글쓰기 수행, 사후 설문지 작성의 절차로 진행되었다.

연구 대상은 38명의 대학생(남학생 13명, 여학생 27명)으로 모두 서울 
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소재 대학교 사범계열에 재학 중인 3학년과 4학년 학생들이었다. 연구의 설

계는 동일 강좌를 수강하는 학생들을 위한 정규 수업 및 과제의 일환으로 이

루어졌다. 실제 연구에 참여한 학생 수는 40명이었으나 자료 제공이 되지 않

은 경우를 제외하여 실제 분석의 대상은 38명이 되었으며, 이들에게서 자료 

제공에 대한 사전 동의를 받았다. 이들은 모두 동일한 조건에서 활동 수행의 

모든 절차를 안내받았으며 모둠의 구성 및 역할의 선정은 모두 임의 배정의 

원칙에 따라 이루어졌다. 

2. 모둠 토론 활동

학생들이 수행한 모둠 토론 활동의 전반적인 절차는 다음 <그림 1>과 

같다. 모둠 토론 수업의 전체 과정은 먼저, 논제와 관련된 이론적 내용을 강

의를 통해 간단히 학습하는 데서 출발하였다. 이를 통해 학습하고자 하는 내

용에 대한 배경지식을 쌓고 논의와 관련된 자료를 검색하기 위한 기반을 제

공하였다. 또한 연구 차원에서는 모둠 간 배경지식의 차이가 발생하지 않도

록 조절하는 역할도 하였다. 강의 내용은 ‘고-맥락 문화와 저-맥락 문화의 

언어 표현 방식’(Hall, 1976/2013)과 관련된 이론 및 사례들이었다. 

모둠 토론 논제 관련 강의

- 논제 관련 내용에 대한 간단한 강의

- 토론 논제 설정

�

모둠 구성 및 역할 배정

- 5인 1조 구성

- 1인 사회, 2인 토론, 2인 관찰 기록 및 자료 검색

- 모둠 및 모둠 내 역할 배정 (임의 배정)

�

모둠 토론 실시

- 모둠별로 30분간 진행

- 토의 내역 녹취 및 기록

<그림 1> 모둠 토론의 절차
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모둠 토론의 논제는 ‘한국 사회의 고-맥락 문화에 의한 언어 표현 방식

은 의의가 많은가, 한계가 많은가?’로 미리 동일하게 지정되었다. 모둠 구성

은 5인 1조로 총 8개 모둠이 구성되었으며, 각 모둠별로 1인이 사회를 맡고 

2인이 실질적인 토론자(의의/한계)가 되었으며, 나머지 2인은 토론 중 필요

한 자료들을 검색하고 토론 내용을 기록하는 등 직접적인 참여는 삼가면서 

실제 토론자와 거리를 둔 채 관찰하는 입장이었다. 그러므로 5인 중에서 2인

은 토론에서 특정 입장을 지지하는 직접 참여자로 볼 수 있었고, 2인은 특정 

입장에 대한 지지를 드러내지 않는 관찰자로 볼 수 있었다. 사회를 맡은 이

는 비록 특정 입장을 지지하지는 않지만 토론에 비교적 적극적으로 참여해

야 한다는 점에서 그 중간적 위치에 놓여 있다고 볼 수 있었다. 모둠 구성은 

임의로 5인씩 이루어졌으며, 모둠 내에서의 역할 배정도 모두 임의 배정의 

원칙으로 이루어졌다. 그러므로 실제로 어떤 입장을 지지하는지와 관계없이 

역할이 배정되었으며 토론자 역할을 맡은 학생들은 본인의 기존 입장과 관

계없이 맡은 역할에 최선을 다하며 토론에 참석하도록 요구받았다. 따라서 

모둠 토론에서는 2인의 토론자가 자신의 주장을 펼치고, 사회자는 갈등을 조

정하고 전체 토론을 진행하였으며, 나머지 2인의 관찰자는 필요한 경우 자료

를 검색하여 제시할 수는 있지만 직접적인 의견 표명은 자제한 채 토론의 진

행을 관찰하고 기록하였다.

모둠 토론의 구성 및 진행 방식은 기존 연구 사례들 중에서 ‘교육적 수

단으로서의 토론’의 의미를 살리되, 토론의 절차나 규칙에 있어서 융통성 있

는 적용을 주장하였던 김유미(2016), 김현정(2015), 박준범(2016) 등의 방

식을 참조하였다. 특히 본 연구가 모둠 토론에서의 참여 방식의 차이를 주된 

변인으로 측정하고자 하였기에, 그러한 유통성 있는 적용이 더욱 필요하였

다. 또한 모둠 토론이 그 자체로서 완결된다기보다는 향후 글쓰기를 위해 참

고할 만한 내용을 생성하고 다양한 입장들을 경험해 보는 데 더욱 의의를 두

고자 하여, 그 구성 방식은 토론과 토의의 결합에 가깝게 구성하였다. 그리하

여 토론자들은 서로 상반되는 주장을 펼치되, 필요하다면 문제 해결의 관점
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에서 합의점을 도출할 수 있었다. 모둠 토론은 모둠별로 30분 정도 진행하도

록 하였다. 토론자와 사회자는 토론에 집중하고 적극적으로 참여하는 데 중

점을 두며, 관찰자는 필요한 자료들을 검색하여 알려줄 뿐만 아니라 모둠별 

토론의 전 과정을 녹취하고 관찰 내역을 기록하게 하였다. 실제 모둠 토론의 

수업이 진행될 때에는 교수자의 개별적 개입이나 조언이 권장될 수도 있겠

으나, 연구 수행과 관련해서는 연구의 신뢰성을 떨어뜨릴 수 있으므로 모든 

모둠 활동 및 글쓰기 활동에 대해 연구자는 전체 조언 외의 개별적인 개입은 

삼갔다.

3. 논증적 글쓰기

모둠 토론 후 모든 학생들은 개별 글쓰기를 수행하였다. 쓰기 과제는 

‘모둠 토론의 경험을 바탕으로, 토론 논제와 관련하여 하나의 입장을 정한 

후, 해당 입장을 지지하는 논증적 글쓰기를 작성’하는 것이었다. 분량은 A4 

1장 내외로 작성하되 한 편의 완결된 글의 요건을 갖추고 예상 독자인 동료 

대학생들의 관심을 유발할 수 있도록 쓸 것을 권유하였다. 이에 따른 논증적 

글쓰기의 절차는 다음 <그림 2>와 같다.

학생들은 글쓰기 전에 먼저 한국 사회의 고-맥락 문화의 의의와 한계

에 대해 최종적인 개인 입장을 정하였다. 입장을 정하고 난 후 이들은 자신

입장 정하기

�

모둠 토론 산출물 검토

�

집필하기

�

성찰 일지 및 설문지 작성

<그림 2> 글쓰기의 절차
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의 글쓰기에 참고하기 위하여 모둠 토론의 산출물들을 공유하고 검토하는 

시간을 가졌다. 모둠 토론 후 관찰자들은 토론 녹취 내역, 기록 내역, 검색 내

역을 모든 모둠 구성원들과 함께 공유하였다. 학생들은 각기 토론 산출물을 

검토하면서, 해당 논의들을 자신의 글쓰기에서 어떠한 방식으로 활용할지를 

결정하고 글을 집필하였다. 글을 완성하여 제출한 후에는 성찰 일지 및 설문

지를 작성하였다. 성찰 일지는 토론 후 글쓰기 수업에 대해 상위인지적으로 

고찰하고 점검하게 하는, 교수·학습의 한 과정으로서의 역할을 하였으며, 

설문지는 연구의 자료로서의 역할을 하였다.

4. 자료의 수집 및 분석

활동 산출물 중에서 본 연구의 연구 문제를 해결하기 위하여 활용된 자

료들은, 모둠 및 역할 배정 내역, 글 결과물, 설문 결과이다. 이와 관련된 본 

연구의 주요 변인 및 척도는 다음 <표 1>과 같다.

첫째 변인인 토론 참여 방식은 모둠 토론에서 토론자로서 어느 한 쪽의 

입장에 서서 주장을 적극적으로 펼치는 경우와, 관찰자로서 토론 진행에 개

입하지 않고 자료 검색을 하거나 토론 내역을 기록하는 등 약간의 거리를 둔 

채 관찰하는 데 좀 더 중점을 두는 경우로만 판별하는 변인이다. 사회자는 

토론에 직접 개입하면서도 어느 쪽에 치우치지 않은 채 개인적인 의견은 가

능한 한 배제하는 역할이므로, 토론자와 관찰자의 중간 정도 되는 성격을 지

닌다고 볼 수 있기에 제외시켰다. 그러므로 각 모둠별로 두 명의 토론자와 

두 명의 관찰자가 ‘토론 참여 방식’ 변인의 대상이 된다.

또한 토론 후 글쓰기 활동과 관련된 인식 조사 결과 역시 본 연구의 주

요 변인 중 하나가 되었다. 활동이 끝난 후 이루어진 설문 조사에서 이 활동

과 관련하여 두 가지 부문의 인식을 조사하였는데, 그 중 하나는 토론 후 글

쓰기 활동의 일반적인 효과에 대한 인식이었으며 나머지 하나는 이 활동에

서 활용한 토론 방식의 효과에 대한 인식이었다. 전자와 관련된 설문 문항은 
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‘논제에 대해 모둠 토론을 거친 후 글을 쓰는 것이, 그냥 글을 쓰는 것보다 

더 도움이 된다고 생각하는지’ 여부를 묻는 것이었으며, 후자의 문항은 특히 

이 수업에서 활용한 토론 방식, 즉, 구체적으로 역할을 나누고 이를 임의 배

정하는 방식과 관련한 질문이었다. 두 변인 모두 5점 리커트 척도를 활용하

여 측정되었다.

글 결과물의 채점은 웨이글(Weigle, 2002: 172 -196)의 논의를 응용하

여, 주장 및 초점, 구성 및 조직, 독자 고려, 언어 및 문체의 네 영역을 각 10

점 만점으로 채점한 뒤 이들을 합산한 결과를 참조하는 분석적 채점 방식을 

활용하였다. 글 결과물의 채점은 동일한 채점 기준을 바탕으로 2인의 채점자

가 독립적으로 채점한 뒤 합산한 채점 결과의 평균치를 최종 점수로 확정하

였다. 채점자 간 신뢰도(급내상관계수)는 0.838이었다. 통계 분석은 SPSS 23

과 R 3.3.2를 활용하였다. 

<표 1> 연구의 주요 변인

변인 내용 척도

토론 참여 방식
모둠 토론에서 토론에 직접 참여하였는지, 관찰만 

하였는지 여부
토론 / 관찰

토론-글쓰기 연계 수업의 

효과 인식

글쓰기 전 해당 논제에 대해 모둠 토론을 거치는 

활동의 효과에 대한 인식
5점 리커트 척도

토론 방식의 효과 인식
참여자, 사회자, 관찰자 등으로 역할을 임의 

배정하는 토론 방식의 효과에 대한 인식
5점 리커트 척도

글 결과물 점수
주장 및 초점, 구성 및 조직, 독자 고려, 언어 및 

문체의 네 영역에 의거하여 평가

영역별 점수(각 10점) 

합계 (총 40점)
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IV. 연구 결과

1. 기술 통계

각 변인별 측정치의 평균과 표준편차, 최대치, 최소치, 정규성 검정의 기

본 정보는 다음 <표 2>와 같다. 모둠 토론에 참여한 총 인원은 원래 5명씩 8

모둠으로 총 40명이었으나, 자료 누락으로 인하여 총 38명이 분석의 대상이 

되었다. 각 모둠별로 토론자 2명, 관찰자 2명, 사회자 1명씩 배정했으므로, 

전체 토론자와 관찰자 수는 각각 16명, 사회자 수는 8명이었으나, 이중 토론

자 1명과 사회자 1명이 분석 대상에서 제외되었다. 

<표 2>에서 알 수 있듯이, 토론 후 글쓰기 자체의 효과에 대한 믿음은 

평균적으로 상당히 높은 수준(M=4.18, SD=0.77)이며, 본 연구에서 활용

한 토론 방식에 대해서는 그보다는 낮지만 평균적으로 보통 이상의 기대치

(M=3.29, SD=0.93)를 보였다. 글 점수의 평균은 40점 만점 중 18.92이며 표

준편차는 6.44, 최고점은 31점, 최저점은 4점이었다. 

연속변수의 정규성 검정을 위해 샤피로 윌크 정규성 검정(Shapiro -

<표 2> 기술 통계 (n=38)

변인 평균 표준편차 최대치 최소치 정규성 검정(p)

토론 후 

글쓰기의

효과 인식

4.18 0.77 5 2 < 0.01

토론 방식의 

효과 인식
3.29 0.93 5 1 < 0.01

글 점수 18.92 6.44 31 4
0.43

(> 0.05)

참여 방식

토론자: 15명

관찰자: 16명

사회자: 7명
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Wilk normality test)을 실시하였으며, 유의확률(p)을 고려할 때 글 점수 변

인은 정규분포를 보였지만 두 인식 관련 변인들은 모두 정규성에 어긋남을 

확인할 수 있었다. 그러므로 정규성 검정 결과와 비교적 많지 않은 샘플수를 

모두 고려하여, 이들을 종속변수로 통계분석을 실시할 때는 글 점수의 경우 

모수 통계 분석을, 나머지 두 인식 관련 변인들은 비모수 통계 분석을 적용

하였다.

2. 참여 방식 차이에 따른 효과

1) 참여 방식에 따른 글 점수의 차이

본 연구의 첫째 연구 문제에 따라, 토론자-관찰자로의 참여 방식 차이

가 글 결과물의 질에 어떠한 영향을 미치는지 알아보고자 하였다. 사회자 역

할은 토론자와 관찰자의 중간 성격을 지니기에 참여 방식과 관련된 분석에

서는 제외하였다. 참여 방식을 독립변수로, 글 점수를 종속변수로 하여 독립

표본 T검정을 실시하였으며 그 결과는 <표 3>과 같다.

<표 3>에 따르면, 토론자 집단과 관찰자 집단 사이의 글 점수에는 유의

미한 차이가 없다(t=1.10, p>0.05). <그림 3>의 박스플롯을 참조해 보면, 더욱 

상세한 분포를 확인할 수 있다. <그림 3>에 따르면, 관찰자 집단과 토론자 집

단 사이에 최대치와 최소치, 상위 및 하위 25%에 해당하는 값 등에서 약간

의 차이를 보이고 있으나 중위값(median)은 두 집단 간 거의 비슷한 수치를 

보이고 있다. 그러나 이들 사이에는 차이가 나는 부분보다 겹치는 부분이 훨

씬 더 많다는 점에서 분포에 있어서 유의미한 차이가 있다고 보기는 어렵다.

<표 3> 참여 방식에 따른 글 점수의 차이 (n=31)

t값 유의 확률 (양측) 자유도 평균 차이
차이의 95% 신뢰구간

하한 상한

1.10 0.28 28.97 2.70 -2.31 7.71
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2) 참여 방식에 따른 효과 인식의 차이

본 연구의 둘째 연구 문제에 따라, 토론자-관찰자로의 참여 방식의 차

이가 토론 후 글쓰기에 대해 일반적으로 느끼는 효과 인식, 그리고 참여도를 

달리 하는 현재의 토론 방식에 대한 효과 인식과 어떠한 관련이 있는지 알

아보고자 하였다. 앞서 <표 2>에서 제시하였듯이, 두 종속변수가 모두 정규

성에 어긋난 분포를 보이므로 비모수 통계인 윌콕슨 순위합 검정(Wilcoxon 

rank sum test)을 실시하였으며 그 결과는 <표 4>와 같다. 

<표 4>에 따르면, 토론자 집단과 관찰자 집단은 토론 후 글쓰기가 효과

적이라는 믿음에 있어서 유의미한 차이를 보이지 않았다(W=139.5, p>0.05). 

<그림 3> 참여 방식 차이에 따른 글 점수의 박스플롯
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즉, 토론자, 혹은 관찰자로서의 토론 참여 방식의 차이가 토론 후 글쓰기의 

전반적인 효과에 대한 인식과 의미 있는 관련성을 보이지 않은 셈이다. 또한 

토론자 집단과 관찰자 집단 사이에 현재의 역할 구분과 임의 배정 방식의 효

과 인식에 있어서도 유의미한 차이를 보이지 않았다(W=120, p>0.05). 즉, 참

여 방식에 차이를 두는 모둠 토론의 방식이 차후 글쓰기에 도움이 되었는지

에 대한 인식을 두고, 토론자 집단과 관찰자 집단 사이에 유의미한 차이가 

나타나지 않았다는 것이다. 이 두 결과를 통해, 연구 참여자들은 토론자 역할

이건 관찰자 역할이건 간에, 각자의 역할이 나름대로 이후 이어질 글쓰기에 

도움이 되었다고 판단하였음을 추측할 수 있다.

3. 토론 활동의 효과 인식이 글 점수에 미치는 영향

마지막 연구 문제와 관련하여, 토론 후 글쓰기의 효과 인식과 토론 방

식의 효과 인식이 글 결과물 질과 어떠한 관계를 맺는지 알아보고자 하였다. 

이와 관련하여 다중 회귀분석을 실시하되 효과 인식 관련 두 변수의 비정규

성을 고려하여 로그 변환 후 회귀식에 반영하였다. 회귀분석의 결과는 다음 

<표 5>와 같다.

<표 5>에 따르면, 토론 후 글쓰기의 효과 인식은 글 점수를 유의미하게 

설명할 수 없지만(계수=-2.91, p>0.05), 토론 방식의 효과 인식은 글 점수

를 유의미하게 설명할 수 있다(계수=13.09, p<0.01). 즉, 참여 방식을 토론자

와 관찰자, 사회자로 나누고 이를 임의로 배정하는 토론 방식이 글쓰기에 긍

정적인 효과가 있었다고 인식할수록, 학습자들은 더 높은 질의 결과물을 얻

<표 4> 토론 참여 방식에 따른 효과 인식의 차이 (n=31)

독립변수 종속변수 W 유의 확률 (양측) 평균 차이

토론 참여 방식
토론 후 글쓰기의 효과 인식 139.5 0.39 0.28

토론 방식의 효과 인식 120 1.00 0.09
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게 된다. 수정된 R² 값은 0.34로서 추정된 회귀식의 설명력이 34%라는 점에

서 이것은 낮지 않은 설명력을 지닌다. 또한 두 독립변수의 공선성 통계량은 

1.21로 다중공선성의 문제 역시 없음을 확인할 수 있다. <그림 4>를 통해 토

론 방식의 효과 인식과 글 점수의 관계를 시각적으로도 파악할 수 있다. 

결론적으로, 토론 후 글쓰기의 일반적인 효과에 대한 인식은 글 점수를 

예측할 수 없지만, 토론 방식, 특히 참여도를 달리 하고 이를 임의로 배정하

는 토론 방식의 효과에 대한 인식은 글 점수에 대한 예측을 가능케 한다. 

4. 결과에 대한 논의

앞서 이 연구의 세 가지 연구 문제로, 토론자와 관찰자로 구분하는 토론 

참여 방식의 차이가 글 결과물의 질과 관련이 있는지, 또한 토론 후 글쓰기 

및 토론 방식의 효과 인식과 관련이 있는지, 그리고 이 인식들은 글 결과물

의 질을 예측할 수 있는지를 살펴보고자 하였다. 이와 관련한 연구 결과들을 

바탕으로, 종합적인 해석 및 논의를 다음과 같이 진행할 수 있다.

우선, 독립표본 T검정과 윌콕슨 순위합 검정의 결과를 통해, 글 결과물

의 질은 물론 토론 후 글쓰기 및 토론 방식의 효과 인식에 있어서도 토론자 

집단과 관찰자 집단 사이에는 유의미한 차이가 없음을 확인하였다. 즉, 모둠 

토론에서 어떤 학생들은 토론에 적극적으로 참여하게 하고 다른 학생들은 

<표 5> 활동의 효과 인식과 글 점수의 회귀 분석 결과 (n=38)

독립 변수 계수 표준 오차 t값
유의

확률

공선성 

통계량
기타 통계량

상수 8.03 5.67 1.42 0.17 -

R²=0.38,
수정된 

R²=0.34,
F=10.50, 

p=0.00**

토론 후 

글쓰기의 

효과 인식

-2.91 4.50 -0.65 0.52 1.21

토론 방식의 

효과 인식
13.09 3.05 4.30 0.00** 1.21

** p < 0.01
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토론에 직접 참여하는 대신 간접적으로 도우면서 관찰만 하게 하는 방식으

로 역할을 배정하더라도, 글쓰기에 미치는 유의미한 영향은 없을 것이라고 

판단할 수 있다. 그러므로 이러한 방식의 모둠 구성은 학생들에게 불공정한 

역할 분담이라고 볼 수 없으며 오히려 다양한 역할 구성을 통해 서로 간에 

상승효과를 얻을 수 있는 계기가 될 것이다. 또한 참여 방식의 차이가 그 효

과의 인식에 있어서도 영향을 미치지 않는다는 결과를 통해, 이들이 주관적

으로 의식하는 효과에 있어서도 차이가 없음을 알 수 있었다. 즉, 글쓰기 전 

모둠 토론에서 이러한 역할 배정의 차이가 글의 점수라는 결과에 있어서도 

실질적인 차이를 불러일으키지 않지만, 본인 스스로 느끼는 효과 인식에 있

어서도 차이를 불러일으키지 않는다는 점에서, 모둠 활동에 투입하였을 때 

<그림 4> 산점도와 선형 회귀선
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야기될 수 있는 문제들, 특히 불공정한 역할 분담이라는 문제를 염려할 필요

가 없다는 말이 된다.

다음으로, 회귀분석의 결과를 통해, 학습자들이 참여 방식에 따른 역할

을 배정 받는 토론 방식의 효과를 믿을수록 글의 결과물의 질이 향상되었

음을 확인할 수 있었다. 물론 34%의 설명력이 확실히 높다고 볼 수는 없으

나, 어느 정도의 경향성이 있다고는 말할 수 있는 수치이다. 그러나 토론 후 

글쓰기가 일반적으로 글쓰기에 도움이 되리라 믿는 것은 글의 결과물의 질

의 향상과 관련이 없었다. 이러한 회귀분석 결과 차이는 아마도 토론 후 글

쓰기의 효과에 대한 인식이 이미 너무 높고 고르게 형성되어 있었기 때문인 

것으로 추측된다. 실제로 학습자들은 해당 논제에 대해 모둠 토론을 실시한 

후 글을 쓰는 것이 글쓰기 결과물의 질을 높이는 데 기여하리라는 점을 매우 

높은 정도로 확신하며 그 편차도 상당히 작은 편이었다(토론 후 글쓰기의 효

과 인식의 평균=4.18, 표준편차=0.77). 이에 비해, 토론자와 관찰자, 사회자로 

역할을 나누고 이를 임의로 배정하여 모둠 토론을 실시하는 것의 효과에 대

해서는 그만큼 높은 믿음을 보이지는 않았다(토론 방식의 효과 인식의 평균

=3.29, 표준편차=0.93). 물론 평균과 표준편차의 차이만으로 일반화된 설명

을 이끌어낼 수는 없으나, 적어도 참여 방식을 달리하여 역할을 배정하는 토

론 방식의 효과 인식은 일반적인 토론 효과 인식에 비해서는 그 영향력을 논

할 만큼의 다양성을 갖추었으리라 추측할 수 있다. 

이렇듯, 서로 다른 역할을 임의 배정하는 토론 방식이 효과가 있으리라

는 학습자의 믿음이 글쓰기에 긍정적인 영향을 미치게 된 이유는 두 가지로 

해석 가능하다. 우선, 효과에 대한 믿음이 자기효능감과 유사한 기능을 하

게 되는, 일종의 플라시보 효과일 수도 있다. 말하기나 쓰기 영역의 효능감 

관련 연구들에서는 대체로 학습자들의 활동에 대한 인식이 어떠한 효과를 

가져왔는지를 다루었으며, 특정 활동을 실제로 잘 수행하는 능력과 효능감

은 구별되어야 한다고 주장한다(박영민·김승희, 2007; 이선영, 2010; 최건아, 

2011). 그러므로 효능감의 관점에서 보자면, 특정 활동의 효과에 대한 믿음
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은 실제 수행 능력과 별도로 그 자체로서 긍정적인 효과를 야기하는 요소일 

수 있다.  

이와 별도로 또 하나의 가능성을 언급하자면, 역할을 임의 배정하는 이

유를 명확히 파악하는 학생들이 글쓰기를 더욱 효율적으로 이끌어 나갈 수 

있음을 의미할 수도 있다. 즉, 토론자, 발표자, 사회자가 각기 모둠 토론에서 

맡은 역할의 의미를 명확히 이해하고 자신들의 임무가 결과적으로 글쓰기에

서는 어떠한 역할을 하게 될지를 명확히 파악할수록 글쓰기를 효율적으로 

이끌고 좋은 결과물을 생산할 수 있게 된다는 것이다.  

그러나 앞서 언급한 결과들, 즉, 모둠 토론에서 토론자-관찰자의 참여 

방식이 결과적으로 유의미한 차이를 보이지 않는다는 것, 그리고 학습자들

의 토론 방식 효과에 대한 믿음이 결과물 질의 향상과 유의미하게 관련된다

는 것은, 모든 모둠 토론에 적용될 수 있는 것이 아니라 오직 ‘토론 후 글쓰

기’ 활동, 즉, 글쓰기를 위한 수단으로서의 모둠 토론 활동에만 적용될 수 있

다는 점을 유념할 필요가 있다. 즉, 모둠 토론에서 토론자와 관찰자로 역할을 

구분하고 이를 임의로 배정하는 일은 차후 글을 쓰기 위한 수단으로서 기능

을 할 때 유의미한 방식이라는 것이다. 토론자는 토론에 직접 참여함으로써 

자신의 의견을 피력하고 상대의 주장에 반론을 제기하는 훈련이 될 것이며, 

관찰자는 좀 더 거리를 둔 채 상반된 의견들을 검토하고 장단점을 고민할 수 

있게 될 것이다. 물론 이러한 과정의 의미를 파악하지 못한다면 의미가 없겠

지만, 왜 이러한 방식으로 모둠 토론을 진행하는지를 이해한다면, 즉, 이러한 

토론 방식의 효과를 명확히 인식한다면 글 결과물의 질을 높이는 데 기여할 

수 있을 것이다. 
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V. 결론

이 연구에서는 38명의 대학생들을 대상으로 모둠 토론 후 글쓰기 활동

을 실시하면서, 모둠 토론의 참여 방식에 따른 역할 배분과 그에 대한 학생

들의 인식이 차후 글쓰기에 어떠한 영향을 미쳤는지 알아보고자 하였다. 그

리하여, 동일한 모둠 내에서 토론자와 관찰자로 역할을 달리 하였을 때 결과

물의 질에 차이가 있는지, 활동 효과에 대한 인식에 차이가 있는지, 그리고 

활동 효과의 인식은 결과물 질에 어떠한 영향을 미치는지를 알아보았다. 그 

결과, 토론자와 관찰자로 참여 방식을 달리 하고 이를 임의 배정하는 토론 

방식은 글 결과물의 질에 있어서 유의미한 차이를 보이지 않았다. 마찬가지

로, 이러한 참여 방식의 차이는 토론 후 글쓰기 활동 자체의 효과 인식 및 현 

활동에 적용된 토론 방식의 효과에 대한 인식에도 영향을 미치지 않았다. 그

러나 이러한 활동 효과에 대한 두 가지 인식 조사 내역 중에서 토론 방식의 

효과에 대한 인식은 글 결과물의 질에 영향을 미치는 것으로 밝혀졌다. 즉, 

토론자와 관찰자로 역할을 임의로 달리 배정하는 토론 방식의 효과에 대해 

긍정적으로 인식할수록 글 결과물의 질은 향상되는 것으로 나타났다.

이와 같은 연구 결과를 통해, 토론-글쓰기 연계 수업에서 모둠 토론을 

어떻게 조직하고 이끌어 나갈 것인가와 관련된 의미 있는 정보를 제공할 수 

있었다. 첫째, 글쓰기의 수단으로서의 모둠 토론에서 참여 방식에 차이를 두

어 토론자와 관찰자의 역할을 함께 구성하는 일은 공정성이나 효과 면에 있

어서 모두 문제가 없음을 알 수 있었다. 학습자들은 역할에 따라 글 점수에 

차이를 보이지 않았을 뿐만 아니라, 효과에 대한 인식에 있어서도 차이를 보

이지 않았다. 그러므로 이러한 역할 배분은 학생들에게 불공정한 일이 아니

라는 점에서 교육적인 활용 가치를 기본적으로 인정받을 수 있다. 

둘째, 토론 후 글쓰기 활동에서는 모둠 구성을 어떻게 하고 어떤 역할을 

맡느냐보다는, 어떠한 역할을 맡든지 간에 해당 역할의 이점을 충분히 이해
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하느냐가 관건임을 확인할 수 있었다. 즉, 토론에서 자신의 역할이 어떠한 기

능을 하는지, 그리고 그 역할이 향후 글을 쓸 때 어떠한 방식으로 기여할 수 

있는지를 명확히 이해하는 일이 중요함을 알 수 있었다.

그러나 이와 같은 연구 결과는 토론 후 글쓰기, 즉, 글쓰기의 수단으로

서의 토론을 조직·구성할 때에만 해당되는 것으로서, 담화 유형으로서의 토

론을 본격적으로 다루는 토론 교육에는 해당되지 않는다. 그러므로 토론과 

글쓰기 중 어느 한 쪽에 중점을 두는 활동이 아닌 경우에 대한 후속 연구를 

통해 이 연구의 결과와 비교 분석해 보는 것도 의미를 지니리라 여겨진다.

*		  본 논문은 2017. 7. 31. 투고되었으며, 2017. 8. 21. 심사가 시작되어 2017. 9. 11. 심사가 

종료되었음.
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초록

토론 참여 방식과 활동 인식이 글쓰기에 미치는 영향
—대학생 참여자를 중심으로

김혜연

이 연구는 모둠 토론을 글쓰기의 수단으로서 활용하였을 때, 토론에 참

여하는 방식과 활동의 효과에 대한 인식에 따라 글쓰기 활동의 궁극적 효과

가 달라질 수 있는지 확인하는 것을 목적으로 한다. 이를 위하여, 38명의 대

학생들이 5인 1조 모둠을 구성하여 모둠 토론을 실시하고 해당 경험을 바탕

으로 개별적인 글쓰기를 수행하였다. 모둠 토론의 참여 방식은 토론자와 관

찰자, 사회자로 역할을 구분하고 이를 임의 배정하는 방식이었으며, 참여 학

생들은 모둠 토론을 마친 후 해당 논제에 대한 입장을 정하여 논증적 글쓰

기를 수행하였다. 이를 바탕으로, 토론자와 관찰자의 입장에 따라 글 결과물

의 질과 활동 효과에 대한 인식에 차이가 있는지를 검정하였으며, 토론자/관

찰자의 역할 차이 자체는 글 점수 및 활동 효과에 대한 인식 모두에서 유의

미한 차이가 없음을 확인하였다. 그러나 토론자건 관찰자건 이러한 활동, 즉, 

역할을 구별하여 임의 배정하는 토론 방식의 효과에 대해 긍정적으로 인식

할수록, 글 결과물의 질이 좋아진다는 사실 역시 확인할 수 있었다.

핵심어  대학 글쓰기, 토론, 글쓰기, 모둠 활동, 소집단, 역할, 작문 교육
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ABSTRACT

The Effect of Roles in Undergraduate Students’ 

Group Debate and Their Awareness on Text Quality

Kim Hyeyoun

This study addresses the impact of roles in group debate and of stu-

dents’ awareness for them on the quality of their individual writing. For 

this purpose, 38 undergraduate students were divided into groups of five. 

Each group executed debates as a method for their individual writing. 

The roles in each group consisted of debaters, observers, and a host, all 

of which were randomly assigned. Following the debates, all participants 

declared a position on the assigned topic and wrote individual argumen-

tative essays. Debaters and observers did not show any significant differ-

ence between them in terms of text quality and in awareness of the effect 

of role assignment. However, the more students appreciated the effect of 

the random assignment of roles between debaters and observers, the bet-

ter text they produced.

keywords Debate, Writing, Group Discussion, Small Group, Role, Writing Instruction, 

Text Quality




