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<국문 초록>

내러티브치료 기반 자기조절전략개발(SRSD-NT) 훈련이

쓰기부진아의 쓰기 역량과 삶의 질에 미치는 영향

고 영 실

제주대학교 대학원 교육학과

지도교수 송 재 홍

이 연구의 목적은 내러티브치료기반 자기조절전략개발(Self-Regulation

Strategy Development-Narrative Therapy: SRSD-NT) 훈련이 쓰기부진아의

쓰기 역량과 삶의 질에 미치는 영향을 검증하는 것이다. 연구자가 구체적으로 탐

구하고자 하는 문제는 다음과 같다.

첫째. SRSD-NT 훈련은 쓰기부진아의 쓰기 능력 향상에 긍정적이고 지속적인

영향을 미치는가?

둘째. SRSD-NT 훈련은 쓰기부진아의 쓰기 효능감 변화에 긍정적이고 지속적

인 영향을 미치는가?

셋째. SRSD-NT 훈련은 쓰기부진아의 삶의 질 개선에 긍정적이고 지속적인

영향을 미치는가?

연구대상은 J시 소재 D 초등학교에 재학 중인 5, 6학년 학생이다. 연구자는 해

당학급 담임교사에게 쓰기에 어려움을 호소하는 학생을 추천받아 학부모의 동의

를 얻은 후 일련의 선별검사를 통해 연구 참여자로 선정하였다. 선정된 학생은 5

학년 13명과 6학년 5명으로 모두 18명(남 9명, 여 9명)이며, 실험집단, 비교집단,
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통제집단에 각각 6명씩 무선 배치되었다. 이들은 사전검사로 쓰기 역량과 삶의

질을 측정하기 위한 일련의 검사를 수행하였고, 연구자는 실험집단과 비교집단에

배치된 아동을 대상으로 주 1회 80분씩 모두 10회기 동안 각각의 훈련을 처치하

였다. 실험집단에는 SRSD-NT 훈련을 실시하였고, 비교집단에는 표준 SRSD 훈

련을 실시하였으며, 통제집단 아동에게는 아무런 처지도 제공하지 않았다. 훈련

효과를 검증하기 위해 훈련 종료 직후와 6주 후에 쓰기 역량과 삶의 질에 관련된

측정이 이루어졌다. 쓰기 역량의 측정 도구로는 쓰기 능력 검사와 쓰기 효능감

척도가 사용되었고, 삶의 질에 관한 측정도구로는 자아존중감 척도와 주관적 안

녕감 척도가 사용되었다. 쓰기 능력 검사 결과에 대해서는 쓰기의 양과 쓰기의

질에 대한 분석이 이루어졌고, 나머지 척도에 대해서도 채점이 이루어졌다. 훈련

의 효과를 검증하기 위해서 양적 분석과 질적 분석이 병행되었다. 양적 분석에서

는 통계 프로그램 SPSS/WIN 21.0을 이용하여 쓰기의 양과 질, 쓰기 효능감, 자아

존중감, 주관적 안녕감에 대해 집단별*시기별 평균과 표준편차를 산출하고, 반복

측정에 의한 분산분석을 수행하였다. 또한 참여자가 작성한 쓰기 결과물과 활동

지를 수집하여 전사 작업, 코딩, 주제 생성 순으로 정리하고 내용 분석을 실시하

였다.

연구결과를 요약하면 다음과 같다.

첫째. SRSD-NT 훈련은 쓰기부진아의 쓰기 능력 향상에 긍정적이고 지속적인

영향을 미쳤다. 쓰기의 양과 질은 SRSD-NT 훈련에 참여한 실험집단 아동과 표

준 SRSD 훈련에 참여한 비교집단 아동이 통제집단 아동보다 통계적으로 유의하

게 향상되었다. 이 결과는 훈련 종료 직후에 실시한 사후검사에서는 물론이고 6

주 후에 실시한 지연검사에서도 지속되는 것으로 나타났다.

먼저 쓰기의 양을 측정한 결과, 실험집단 아동과 비교집단 아동은 전체 음절

수, 전체 문장 수, 전체 단어 수가 모두 유의하게 향상되었으나, 통제집단 아동은

변화가 없었다. SRSD-NT 훈련을 통하여 전체 음절 수, 전체 문장 수, 전체 단

어 수는 전반적으로 훈련 초기보다 후기에 발전된 양상을 보였다. 첫째, 글의 길

이가 증가하면서 전체 음절 수가 늘어나 쓰기의 유창성이 확인되었다. 실험집단

의 쓰기는 산출한 글의 분량이 증가하고 단어나 문장의 사용이 용이해지면서 점
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점 그 길이가 증가하였다. 둘째, 초기 주어 서술어의 단순문장이나 나열식 쓰기

에서 벗어나 복잡한 문장 사용이 증가되었다. 쓰기가 발달될수록 복문형태의 문

장수가 향상되고 구문절의 증가를 보였다. 끝으로, 글의 길이가 증가함에 따라

전체 단어 수도 증가하였다. 단어 수의 증가가 어휘의 다양성을 말하지 않으므로

꾸준한 책읽기와 다양한 경험이 뒤따라야 할 것이다.

다음으로 쓰기의 질을 측정한 결과, 실험집단 아동과 비교집단 아동은 글의 내

용, 조직, 표현의 수준이 모두 유의하게 향상되었으나, 통제집단 아동은 변화가

없었다. SRSD-NT 훈련과 표준 SRSD 훈련을 통하여 글의 내용, 조직, 표현의

수준이 전반적으로 훈련 초기보다 후기에 발전된 양상을 보였다. 실험집단과 비

교집단 아동들은 다음과 같은 쓰기의 질에 대한 특성을 나타냈다. 첫째, 글의 내

용이 풍부해졌다. 쓰기의 배경지식을 형성하고 아이디어를 산출하는 전략사용이

증가하였다. 과제가 의미하는 충분한 내용지식을 구성원들과 이야기하며 아이디

어를 생성하고 자신의 내러티브 안의 독특한 결과를 찾아 숨겨져 있는 순간을

발견함으로써 풍성한 내용을 만들어낸 것으로 보인다. 둘째, 글의 조직이 구성되

었다. 일관성 있는 문장과 자연스런 글의 흐름이 이어졌으며 중심 문장과 이를 뒷받

침하는 가지 문장들이 나타났다. 초등학생의 조직 기능은 전반적으로 다른 기능에 비

해 다소 발달이 느리지만 체계적인 지도가 뒤따르면 향상될 수 있음을 보여주었다. 셋

째, 생각과 느낌을 나타내는 표현과 주제를 나타내는 창의적 표현이 증가하였다.

특히 실험집단은 표현의 수준이 비교집단과 통제집단보다 유의하게 높은 차이를

보였다. 이는 자신의 내러티브를 외재화하는 작업이 문제의 영향력과 또 영향력

이 미치지 않는 영역을 스스로 알게 하고 이런 효과와 결과를 이해하게 되면 삶

에서 느끼는 다양한 감정을 기술할 수 있게 하는 것으로 보인다.

둘째. SRSD-NT 훈련은 쓰기부진아의 쓰기 효능감 변화에 긍정적이고 지속적

인 영향을 미쳤다. 쓰기 효능감은 SRSD-NT 훈련에 참여한 실험집단 아동과 표

준 SRSD 훈련에 참여한 비교집단 아동이 통제집단 아동보다 통계적으로 유의하

게 변화되었다. 이 결과는 훈련 종료 직후에 실시한 사후검사에서는 물론이고 6

주 후에 실시한 지연검사에서도 지속되는 것으로 나타났다. 이는 SRSD-NT 훈

련과 표준 SRSD 훈련이 쓰기부진아에게 쓰기에 대한 불안과 두려움을 감소시키

고 잘 쓸 수 있다는 자신감을 심어주는 것으로 해석된다.
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셋째. SRSD-NT 훈련은 쓰기부진아의 삶의 질 개선에 긍정적이고 지속적인

영향을 미쳤다. 삶의 질은 SRSD-NT 훈련에 참여한 실험집단 아동이 통제집단

아동은 물론 비교집단 아동보다 통계적으로 유의하게 개선되었다. 이 결과는 훈

련 종료 직후에 실시한 사후검사에서는 물론이고 6주 후에 실시한 지연검사에서

도 지속되는 것으로 나타났다. 이는 SRSD-NT 훈련이 표준 SRSD 훈련보다 쓰

기부진아의 삶의 질 개선에 더 효과적임을 뒷받침하는 것이다. SRSD-NT 훈련

효과를 상세히 살펴보면 다음과 같다. 첫째, 실험집단 아동의 자아존중감은 통제

집단 아동이나 비교집단 아동보다 유의하게 개선되었다. SRSD-NT 훈련은 실험

집단 쓰기부진아에게 자신의 긍정적인 모습을 발견하도록 안내하면서 자아존중

감을 한층 더 긍정적으로 변화시켰다. 둘째, 실험집단 아동의 주관적 안녕감은

통제집단 아동이나 비교집단 아동보다 유의하게 개선되었다. SRSD-NT 훈련이

쓰기부진아에게 점차 긍정적인 자아상을 심어주면서 자신을 호의적으로 평가하

게 한 것이다.

요컨대, 이 연구는 SRSD-NT 훈련이 쓰기부진아의 쓰기 역량을 개발하는 데

표준 SRSD 훈련만큼 효과적이며, 쓰기부진아의 삶의 질을 개선하는 데에는 표

준 SRSD 훈련보다 더 효과적이라는 것을 밝혀준다. 이 연구의 의의는 최근에

개발된 자기조절전략개발 모형에 내러티브치료를 접목하여 전통적인 쓰기 지도

와는 차별화된 전략을 적용함으로써 쓰기부진아의 쓰기 역량과 삶의 질을 동시

에 개선하는 데 기여할 수 있다는 것이다. SRSD-NT 훈련은 동일 기간 내에 표

준 SRSD 훈련만큼 쓰기의 질과 양 그리고 쓰기 효능감을 향상시켰을 뿐만 아니

라 자기존중감, 주관적 안념감 같은 삶의 질을 개선하는 데 표준 SRSD보다 더

효과적인 것으로 나타났다. 이는 전통적인 쓰기 교육에서 내러티브치료 같은 치

료적 모형을 접목하여 교과 학습과 정의적 학습을 동시에 촉진할 수 있음을 시

사한다.

주제어: 내러티브치료, 자기조절전략개발(SRSD), 쓰기부진아, 쓰기 효능감, 자

아존중감, 주관적 안녕감
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Ⅰ. 서 론

1. 연구의 필요성 및 목적

지식 정보화 사회로 접어들면서 쓰기는 이제 개인의 생각을 표현하는 수단을

넘어서 지식을 수용하고 생산하는 수단으로 주목받고 있다. 쓰기는 성공적인 학

교생활을 하는데 기초가 되는 중요한 영역이다. 특히 초등학교 시기 쓰기와 관련

된 다양한 지식과 기술을 익히는 것은 상당히 중요한 발달과업이다. The

National Commission on Writing에 따르면 쓰기는 학생 자신이 아는 것을 쓰는

것에 그치는 것이 아니라 새로운 정보 및 내용을 이해하도록 돕는다고 보며

(National Commission on Writing, 2003), 쓰기가 학습의 중요한 도구임을 강조

하였다. 그러므로 쓰기는 학교 안팎에서 필수적인 역할을 담당하고 전 학년에 걸

쳐 중요한 위치를 점하면서 학교가 생긴 이래 교육의 주요 목표가 되어 왔다

(Doly, 2004).

하지만 학자들은 우리나라 학생들의 쓰기 능력은 낮은 성취 수준을 보인다고

지적하고 있다(김애화, 김의정, 2013: 최승식, 김주환, 이순영, 2018). 쓰기는 지식,

기능과 전략이 복합적으로 작용하는 복잡한 초인지 활동으로(Walker, 2005), 쓰

기 능력을 획득하기 위해서는 작업기억, 주의력, 추론, 창의성 등 여러 가지 정신

적 노력이 요구된다(Saddler & Asaro, 2007). 이러한 복잡성 때문에 많은 학생들

은 쓰기 활동에 어려움을 나타내며 쓰기 능력을 획득하는 데 실패하거나 낮은

쓰기 능력을 보인다. 아동들이 학년별로 습득해야 할 쓰기 능력을 제때 습득하지

못한다면 결국 심각한 쓰기 장애와 같은 어려움에 직면할 수 있다(Lienemann,

Graham, & Reid, 2006). 그럼에도 불구하고 학생들의 쓰기 능력을 파악할 수 있

는 자료와 정보는 매우 부족한 실정이다(박영민, 2016).

평소 학교현장에서는 쓰기 주제를 정하거나 어떻게 써야하는지에 대한 문제점

이 제기되어 왔다(김동일, 2002). 특히 쓰기는 아이디어를 언어의 상징으로 활자

화하여 표현하는 것이므로 초등학생에게는 주변의 도움 없이 쓰기를 수행하기에
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어려움이 따를 수 있다. 따라서 이러한 상황이 지속되고 적절한 시기에 개입되지

않으면 쓰기에 대한 학습부진은 더욱 심각해질 수밖에 없다. 쓰기 습득이 어려운

경우 교과 학습에 곤란을 겪고 추후 전체적인 교과목에 큰 영향을 받는다. 쓰기

부진 아동은 쓰기에 흥미를 잃게 되면서 점차 학업 실패로 이어지기 쉽다. 학교

생활에서 어려움을 경험한 아동은 그렇지 않은 아동에 비해 학교생활적응도가

낮으며(김이선, 김윤옥, 2003), 또래 관계, 교사 관계, 학교선호 및 기피 등 학교

생활적응에 영향을 미치게 됨으로써(김명순, 권희경, 2002) 이에 대한 개선이 필

요하다.

학생들의 쓰기부진을 개선하기 위해서는 쓰기 과제를 수행하는 지식과 기술을

습득하고 그들의 삶의 질에 관여하는 동기와 정의적 학습을 고루 갖춘 쓰기 역

량을 신장시킬 필요가 있다. OECD DeSeCo(2005)에 따르면 역량이란 지적 과제

를 수행하기 위해 요구되는 지식이나 기술뿐만 아니라 특정 상황에서 태도, 신념

등 심리적 자원까지 동원하여 복잡한 요구도 충족시킬 수 있는 능력이다. 쓰기

역량은 쓰기를 수행하기 위한 지식과 기술은 물론 쓰기 수행에 관련된 태도와

신념을 두루 포괄하는 개념이다.

쓰기 능력은 자신의 지식과 기능 및 전략을 사용하여 글을 생산해 내는 과정

에서 발생하는 문제해결 능력, 자신의 생각이나 정서를 바탕으로 새로운 의미를

구성하여 자유롭게 표현할 수 있는 능력, 문자 언어를 통해 글을 읽는 독자와 의

사소통하는 능력을 포함한다(이소영, 2013). 쓰기는 구두법이나 철자, 문법과 같

은 기술적인 요소는 물론 풍부한 어휘력을 갖추어야 할 뿐만 아니라 쓰기 상황

에 맞게 자신이 알고 있는 것을 적절히 선정하고 조직하여 의미 있게 구성할 수

있는 기술을 함께 요구한다. 쓰기부진아는 쓰기 수행을 불편해하며 쓰기의 양과

질에서 취약하다. 쓰기의 양에서는 맞춤법, 문법의 정확성, 어휘 유창성이 부족하

고, 쓰기의 질에서는 내용, 표현, 조직 등 쓰기 구성에서 내용 생성을 어려워하고

글의 개요를 작성하지 않고 목적을 파악하지 않는 등 많은 문제점을 드러낸다

(고영실, 송재홍, 2021). 쓰기부진은 일회성 문제가 아니라 시간이 흐를수록 부진

의 정도가 심각해진다. 쓰기 발달의 각 단계에서 필수적으로 요구되는 쓰기 기술

을 습득하지 못하면 이후 쓰기 학습뿐만 아니라 쓰기를 요구하는 여타 교과의

학습에서도 어려움을 겪게 된다(유승아, 2019).
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또한 쓰기 과제 수행에 대한 자신감은 쓰기 과제의 성공적인 수행과 관련된다.

쓰기 효능감은 글을 잘 쓸 수 있다는 자신에 대한 신념을 의미한다(Pajares,

2003). 쓰기부진의 누적은 학생 자신의 지적 활동에 대한 자신감 상실과 학습에

대한 흥미와 의욕 상실로 이어질 수 있다. 이는 곧 학교생활적응을 어렵게 하여

부정적 자아개념을 형성한다(박영민, 최숙기, 2009). 쓰기부진아는 쓰기 수행에

대한 부정적인 신념을 초래할 가능성이 높고 동기와 효능감이 낮다. 쓰기 효능감

이 낮은 아동은 쓰기에 대한 흥미가 낮고 글의 내용보다는 형식이나 분량에 집

중하는 경향이 있다(Troia, 2012). 이러한 현실을 감안할 때 체계적인 쓰기 지도

를 통하여 쓰기 능력을 개선하고 쓰기 효능감을 고취할 필요가 있다.

한국교육과정평가원(2021)에서 조사한 전문가 의견에 따르면, 우리나라 초·중등

학생 쓰기 평가에서 정보 전달하기는 보통 수준이지만 설득하기는 보통 수준 이

하이고 친교 및 정서 표현하기는 매우 저조한 수준인 것으로 나타났다. 이는 여

러 가지 이유가 있겠으나, 전문가들은 설득하기의 경우 논리적 근거, 독창성 등

높은 사고 능력을 요구하며 친교 및 정서 표현하기의 경우 상대적으로 주제에

대한 경험이 부족하고 현실적으로 교육과정에서 쓰기 방법이나 전략에 대한 교

육이 정교하게 다루어지지 않고 있기 때문이라고 지적하였다. 이어서 정서적인

측면에서 쓰기에 대한 자신감을 가질 수 있는 환경을 마련할 필요성을 강조하고

이를 위해 쓰기를 지도할 때 쓰기에 대한 흥미와 효능감을 염두하면서 쓰기 가

치를 내면화하도록 안내할 것을 주장하였다.

쓰기부진 학생의 쓰기 역량뿐만 아니라 감정양식과 삶의 질을 동시에 개선하

기 위해서는 좀 더 적극적인 노력이 요구된다. 이 연구에서는 삶의 질을 아동의

전반적인 성장과 발달에 영향을 미치는 요인으로 이해하고 자신의 삶을 스스로

평가한 자아존중감과 자신의 삶에 긍정적인 평가와 만족감을 포괄하는 주관적

안녕감을 삶의 질로 보았다. 자아존중감은 자신을 어느 정도 긍정적이고 가치 있

는 존재로 여기는지에 대한 개인적인 판단을 말하며(김은주, 이시자, 2015), 개인

의 성장과 발달은 물론 친구 관계와 학교생활에 대한 적응과 깊은 관련이 있다

(배은경, 2011). 성공 경험에 노출되느냐, 실패 경험에 노출되느냐에 따라 자아존

중감은 변화될 수 있다. 쓰기에 대한 기대 목표 수준에 비해 저조한 수행 결과는

자아존중감을 저해하고 무력감에 빠지게 한다(이기연, 2019). 자신의 학습과 관련
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한 부정적 피드백은 자신의 자아에 대한 지각을 성적에 비추어 스스로 낮게 평

가함으로써 자아존중감이 저하할 수 있다. 이러한 감정은 학생들 스스로에게 습

관화되어 앞으로의 삶에 부정적인 영향을 미칠 가능성이 높다(김민지, 여태철,

2016). 따라서 능력이나 가치에 대한 긍정적인 신뢰를 심어주는 자아존중감을 갖

도록 하는 것은 매우 중요하다.

또한 쓰기부진아에게 자신의 삶에 대한 긍정적인 평가와 만족도를 포괄하는

주관적 안녕감을 개선할 필요가 있다. 자신의 삶에 대한 만족도와 정서 상태에

대한 주관적 안녕감 정도가 높은 경우 그 개인은 신체적으로 건강하고 바람직한

심리적 특성을 갖게 되며 사회적 관계가 긍정적으로 형성되어 문제해결력도 뛰

어날 수 있다(Furr & Funder, 1998; Huebner, 1991). 그러므로 아동들에게 삶의

만족도를 높이기 위해서 그가 지닌 긍정적 특성에 관심을 기울이고 상담을 통해

자신의 강점을 인식하고 일상생활에서 적극 활용하도록 할 필요가 있다(Park &

Peterson, 2006).

King(2001)은 대학생을 대상으로 이상적인 자신의 모습을 상상하는 쓰기 실험

에서 주관적 안녕감이 향상됨을 밝혀냈다. 따라서 체계적인 쓰기 활동은 개인의

쓰기 능력을 향상시키면서 동시에 그의 신념과 삶의 질을 개선할 수 있는 대안

이 될 수 있다. Pennebaker와 Chung(2007)은 쓰기 활동이 심리적 외상을 지닌

사람들의 억압을 밖으로 표출하도록 도와줄 뿐 아니라 부정적인 감정을 극복하

고 긍정적으로 변화시키는 요인으로 작용한다고 하였다.

우리나라에서는 읽기에 비해 쓰기 성취에 대한 연구자의 관심이 미약하다(고영

실, 2020). 전통적으로 쓰기부진을 위한 교수 전략은 자기교정 및 자기점검, 또래

교수 및 협동학습, 문형확장학습 프로그램이나 텍스트 구조학습 등 다양한 쓰기

학습전략을 사용하거나 멀티미디어를 활용한 경우가 있다(양정윤, 강옥려, 2014).

최근에 일부 연구자는 설명글이나 주장글에 대한 쓰기 능력을 신장시키기 위한

교수 방법의 하나로 자기조절전략개발(SRSD)이라는 전략적 쓰기 모형을 개발하

여 적용하였다(Graham & Sandmel, 2011; Mason, Harris & Graham, 2011).

자기조절전략개발(Self-Regulation Strategy Development: SRSD)은 자기조절

전략, 목표설정, 자기평가, 자기교수, 자기강화 등을 명시적으로 가르치는 것을

말한다. 1980년 미국의 Graham과 Harris에 의해 시작된 것으로, 쓰기 전략 교수
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와 자기조절 절차를 조합하여 학습자가 쓰기에 필요한 전략과 함께 자기조절 절

차를 독립적으로 사용할 수 있도록 촉진시키기 위해 고안된 것이다(Graham &

Harris, 2005; Harris & Graham, 1996). Graham과 Perin(2007)은 중고등학생을

대상으로 한 쓰기 중재 연구에서 각 연구에 쓰인 문헌을 분석한 결과 가장 효과

적인 쓰기 중재 방법은 전략 교수(strategy instruction), 동료 교수(peer

assistance), 목표 설정하기(setting productive goal) 등이었다. 특히 전략 교수의

하위 유형으로 SRSD 훈련은 다른 전략이 결합된 접근 방식에 비해 거의 두 배

이상이 많았다(Graham & Perin, 2007). 또한 Baker 외(2009)는 SRSD 중재가 쓰

기에 어려움을 호소하는 학생들의 쓰기 기술 향상에 효과적인 연구 기반 교수임

을 입증하였다.

국내에서도 SRSD에 근거하여 쓰기 수행의 양과 질을 향상시키려는 연구들이

진행되었다. 이에 따르면, SRSD 훈련은 글의 내용과 길이를 향상시키고(윤송이,

강옥려, 2008), 아동이 작성한 글의 내용, 길이, 어휘 다양성, 어휘 유창성, 정확성

면에서 효과적임이 밝혀졌으며(고혜정, 박현숙, 2005), 또한 쓰기부진아의 계획

시간, 쓰기 시간, 유창성, 이야기 구성요소, 글의 내용에 긍정적인 영향을 미치는

것으로 나타났다(이선화, 전병운, 2007).

쓰기 지도에 대한 전통적인 접근과 전략 교수 접근에서 간과하고 있는 점은 그

것이 단순히 학습자의 쓰기 능력 향상에 집중하고 있으며 학습자의 쓰기 능력 향

상이 자동적으로 그의 삶의 질 개선으로 이어질 것이라고 가정한다는 것이다. 이

와 같은 쓰기 지도 접근은 삶의 질 개선을 위한 직접적인 노력을 간과하고 있다.

쓰기부진을 겪고 있는 아동은 쓰기 수행에 위축감을 느껴 쓰기 과제를 회피할 수

있다. 쓰기에 대한 낮은 자기 효능감은 쓰기를 거부하거나 포기하여 연계된 교과

학습의 전이를 어렵게 할 수 있다. 이에 낮은 동기의 수준이 무엇에 기인하는지

파악하고 그에 대한 맞춤식 지도가 이루어져야 한다. 쓰기에 대한 필요와 효용성

을 확인할 수 있는 기회를 제공하고 쓰기에 대한 다양한 성공 경험과 교사의 지

속적이고 긍정적인 피드백이 수반되어야 한다. 자신이나 친구가 경험한 재미있는

일을 공유하고 환경적 맥락안에서 일상과 관련된 가벼운 주제로 글쓰기를 자주

하며 쓰기 활동이 즐거운 시간이 될 수 있다는 인식의 전환이 필요하다.

따라서 아동에게는 자신의 쓰기부진이나 쓰기결함에 집중하기보다 가능성의 이
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야기를 표현하고 확장하는 경험이 필요하다. 내러티브치료(narrative therapy)는

자신의 이야기 속에서 여태껏 드러나지 못했던 잠재된 빛나는 상황을 아동 스스

로 찾을 수 있도록 돕는다(최지원, 2013). 이를 통해 학업부진을 겪는 학생들에게

이미 경험했지만 표현하지 못했던 자신의 가치와 자원, 꿈과 희망의 이야기를 표

현하는 자리를 제공하고, 더 나아가 자신의 내러티브의 반영을 통해 정체성을 형

성해 나갈 수 있다. 이미진과 김춘경(2012)은 이야기치료를 활용한 문학치료 프로

그램을 통해 초등학교 고학년생의 학업스트레스를 감소시키고 자기효능감을 향상

시켰으며, 박설미와 여인숙(2009)은 놀이중심의 이야기치료가 한 부모 가정 아동

의 자아존중감 향상에 도움이 된다는 것을 밝혀냈다.

내러티브치료는 그 치료방법이 시작된 이래 아동을 대상으로 매우 활발하게

적용되었다. 아동은 상상력이 뛰어나고 이야기를 잘 활용하기 때문에 성인들보다

부담 없이 자신의 내러티브를 잘 수용하는 것으로 알려졌다(White & Epston,

1990). 내러티브치료자들은 사회가 아동들에게 지정하는 제한적인 역할을 수용하

지 않는다. 아동들이 문제아로 낙인찍힌 내면화된 이야기를 거부하게 하고 그 대

신 그들의 삶과 세계에 대하여 적극적으로 내러티브를 구성할 수 있도록 한다

(고미영, 2004). 이를 통해 아동들은 나름 최선을 다했지만 조금은 아쉬웠던 경

험, 만족스럽진 않지만 실패라고 여기지 않았던 경험, 자기도 모르게 사소하게

여기던 경험을 나열하여 내러티브를 구성할 수 있다. 아동들은 심리 내적이고 개

인적으로 여기던 문제를 심리 외적이고 사회문화적인 맥락에서 풀어 보게 된다.

내러티브치료는 문제 자체에 집중하기보다 개인이 가지고 있는 강점이나 자원,

대안적인 이야기에 비중을 둔다(Payne, 2006). 그것은 부정적인 이야기를 버리고

예외적 사실과 독특한 성과에 기초하여 대안적 이야기를 재구성하고 삶의 태도

와 질을 개선하는 데 기여할 수 있다. 이를 통해 아동은 문제의 영향력에서 벗어

나 자신의 삶에 대한 전문가로서 자신의 이야기를 새롭게 써가는 경험을 할 수

있다(고미영, 2004). 따라서 쓰기부진아의 쓰기 향상을 위한 지도 전략을 수립할

때 내러티브치료의 기본전제와 개입 전략을 적용하면 그들의 쓰기 역량과 삶의

질을 개선하는 데에도 도움이 될 수 있다. SRSD와 같은 체계적인 쓰기 지도 전

략을 내러티브치료의 기본전제와 개입전략에 접목한다면 쓰기부진아의 쓰기 역

량은 물론 삶의 질 개선에 기여할 수 있다. 내러티브치료 기반 자기조절전략개발
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(Self-Regulation Strategy Development based on Narrative Therapy: SRS-NT)은 내

러티브치료의 개입 전략을 기반으로 체계적인 전략 교수인 SRSD을 재구성한 것

이다. 내러티브치료에 기반한 SRSD 훈련은 쓰기부진아의 쓰기 역량은 물론 삶

의 질을 개선하기 위한 접근으로 그 효과성과 타당성을 검증하고 변화를 기대할

수 있을지 검토할 필요가 있다.

이 연구의 목적은 SRSD-NT 훈련이 쓰기부진아의 쓰기 역량과 삶의 질 개선에

어떠한 영향을 미치는지 경험적으로 검증하는 것이다. 연구자는 쓰기부진아의 쓰

기 능력 향상에 효과적인 것으로 밝혀진 SRSD 훈련과 내러티브치료의 개입전략

을 유기적으로 통합하여 쓰기부진아의 쓰기 역량과 삶의 질을 동시에 개선할 수

있을 것으로 기대한다. 만일 이러한 기대가 현실적으로 달성된다면 쓰기부진아의

쓰기 역량은 물론 그들의 삶의 질을 개선할 수 있는 혁신적인 교수-학습 전략을

수립함으로써 전략 교수의 효과성을 극대화할 수 있을 것이다.

2. 연구문제

이 연구의 목적은 SRSD-NT 훈련이 쓰기부진아의 쓰기 역량과 삶의 질 개선

에 미치는 영향을 경험적으로 검증하는 것이다. 이 연구에서 구체적으로 설정된

연구문제는 다음과 같다.

가. SRSD-NT 훈련은 쓰기부진아의 쓰기 능력 향상에 긍정적이고 지속적인 영

향을 미치는가?

나. SRSD-NT 훈련은 쓰기부진아의 쓰기 효능감 변화에 긍정적이고 지속적인

영향을 미치는가?

다. SRSD-NT 훈련은 쓰기부진아의 삶의 질 개선에 긍정적이고 지속적인 영향

을 미치는가?

3. 용어의 정의
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이 연구에서 사용된 용어를 조작적으로 정의하면 다음과 같다.

가. 쓰기부진아

쓰기부진아(writing underachieved children)는 전반적인 쓰기 능력에서 또래보

다 어려움을 보이는 학생을 말한다. 쓰기부진은 쓰기 능력을 가지고 있으나 개인

적 혹은 환경적 요인의 결핍으로 인하여, 교육과정에 설정된 쓰기 학습 목표에

비추어 볼 때, 최저 학업 성취 수준에 도달하지 못하는 쓰기 능력 수준을 일컫는

다. 이 연구에서 쓰기부진아는 지능검사(K-CTONI-2)에서 IQ가 경계선 이상의

범주에 있는 학생으로서 학기 초 교과학습 진단평가 결과 국어 성적이 ‘미 도달’

에 해당하거나 BASA-쓰기 검사 결과 자신의 학년과 현재 수준의 차이가 1.5학

년 이상의 낮은 성취를 보이는 학생을 말한다. 다만 쓰기를 위해서 읽기가 선행

되어야 하기에 BASA-읽기 검사에서 2.5학년 이하의 수준을 나타내는 학생을 포

함하고 있다.

나. 쓰기 역량

쓰기 역량(writing capacities)은 쓰기의 지식과 기능, 가치와 신념체계, 심리적

특성을 포함한다. 이 연구에서는 역량이 쓰기 영역에서 상호작용하기 위한 기본 능

력으로써 쓰기 역량을 규정하였다. 이 연구에서 쓰기부진아의 쓰기 역량을 논의할

때 지식과 기능은 ‘쓰기 능력’을 통해 탐색하고 가치와 신념은 ‘쓰기 효능감’을 통해

파악한다.

1) 쓰기 능력

쓰기 능력(writing ability)은 쓰기에 대한 상위인지로서 쓰는 사람과 읽는 사람

간에 상호 의사소통할 수 있는 능력이며(Hayes, 1996), 작가가 자신의 지식과 기

능 및 전략을 사용하여 글을 생산해 내는 능력이다(가은아, 2011). 글의 종류에

따라 그 특성에 적합한 하위요소가 다르므로 쓰기 능력을 평가하는 요소도 달라
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진다(신현숙, 2005; Slomp, 2012). 이 연구에서는 선행연구를 근거로 쓰기 능력을

쓰기 양과 쓰기의 질로 구분하여 평가한다. 쓰기의 양은 전체 음절 수, 전체 문

장 수, 전체 단어 수로 구분하여 평가하고, 쓰기의 질은 내러티브치료의 특성에

초점을 맞추어 쓰기의 내용, 조직, 표현 등의 하위 요소로 나누어 평가한다.

2) 쓰기 효능감

쓰기 효능감(writing efficacy)은 Bandura(1997)의 자기효능감에 근거한 개념으

로, 학습을 위한 쓰기에서 수행에 필요한 행동 과정을 조직하고 실행하여 쓰기를

성공적으로 수행할 수 있을 것이라는 기대를 의미한다(Pajares et al., 2006). 즉,

쓰기 효능감은 쓰기 능력에 대하여 개인이 지니고 있는 믿음으로 정의된다. 따라

서 개인이 높은 쓰기 효능감을 지니고 있다면 실제로 가진 쓰기 능력과는 별개

로 더 높은 수준의 수행을 나타내게 된다는 것을 보여준다(Martinez, Kock &

Cass, 2011). 이 연구에서 쓰기 효능감은 쓰기 능력에 대한 자신감과 어려운 쓰

기 과제에 대한 긍정적 도전에 대한 믿음과 신념을 말한다.

다. 삶의 질

삶의 질(quality of life)이란 개인이 거주하고 있는 문화권과 가치체계 안에서

자신의 목표, 기대, 규범, 관심과 관련하여 자신이 처해있는 상태에 대한 자각을

말한다(WHOQOL Group, 1988). 이 연구에서는 삶의 질을 아동의 전체적인 성장

과 발달에 영향을 미치는 요인으로 이해하고 개인의 자아존중감과 주관적 안녕

감이 증진될 때 개인의 전반적인 삶이 향상되는 것으로 간주한다(Ryff, 1989).

1) 주관적 안녕감

주관적 안녕감(subjective well-being)은 자신의 전반적인 삶에 대한 개인의 주

관적인 평가를 말한다(Diener, 2000). 그것은 삶에 대한 인지적 평가인 삶의 만족

도와 정서적 경험인 긍정 정서와 부정 정서를 포괄하는 주관적 심리상태이다

(Diener, 1984). 이 연구에서 주관적 안녕감은 삶의 질에 대한 주관적 평가를 뜻

하는 것으로 개인적 측면, 관계적 측면, 집단적 측면에서 자신의 삶을 긍정적으
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로 평가하는 정도로 정의된다.

2) 자아존중감

자아존중감(self-esteem)은 자신에 대한 평가적 태도와 느낌을 말한다.

Rogenberg(1965)는 자아존중감을 하나의 특별한 객체, 즉 자아에 대한 긍정적,

부정적 태도로 정의하였다. 자아존중감은 개인의 발달적 변화와 적응에 중요한

역할을 하는 심리적 요소로서, 자아존중감이 높은 사람은 자신에 대한 만족과 존

중, 긍정적 생각이 많고 자신을 가치 있는 사람이라고 느끼지만 자아존중감이 낮

은 사람은 자신을 부정적으로 평가하며 쓸모없고 실패한 사람이라고 느낀다. 이

연구에서 자아존중감은 자아에 대한 긍정적 또는 부정적 태도를 가지는 정도, 즉

자기 자신을 가치 있는 사람이라고 생각하는 정도를 의미한다.

라. 내러티브치료 기반 자기조절전략개발

내러티브치료 기반 자기조절전략개발(Self-Regulation Strategy Development

based on Narrative Therapy: SRSD-NT)이란 내러티브치료의 개입 전략을 기반으

로 체계적인 전략 교수인 SRSD을 재구성한 것이다. 이 구성개념에 포함된 용어

의 조작적 정의는 다음과 같다.

1) 자기조절전략개발

자기조절전략개발(Self-Regulation Strategy Development: SRSD)은 학생이 스스

로 내용을 생성하여 글을 쓸 수 있도록 쓰기에 필요한 전략과 기술 및 자기조절

전략을 체계적으로 가르치기 위한 교수 전략이다(Graham & Harris, 2003). 그것

은 ①배경지식 형성하기(Develop Background Knowledge), ②토의하기(Discuss

It), ③시범보이기(Model It), ④기억하기(Memorize It), ⑤지원하기(Support It),

⑥독립적 쓰기(Independent Performance)의 6단계로 구성되어 있다. 구체적인 절

차나 단계는 학습자의 상태나 교사 및 환경에 따라 수정변경이 가능한 융통성

있는 모형이다(Santangelo, Harris, & Graham, 2007). SRSD 모형은 쓰기에 필요

한 지식, 기술, 태도 및 자기조절 전략을 STOP & LIST와 TREE 같은 체계적인
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전략을 적용한다. 이 연구에서는 표준 SRSD 모형에 설득하는 글을 작성하기 위

한 TREE 전략을 채택하여 비교집단에 적용하였다.

2) 내러티브치료

내러티브치료(narrative therapy)는 아동이 경험한 삶의 이야기를 이해하는 쓰

기를 통하여 교수자와 협력하여 지배적 내러티브를 버리고 자신에게 힘과 만족

을 주는 대안적 내러티브로 재구성하는 과정을 의미한다. 내러티브치료는 내담자

의 문제가 그의 삶에 미치는 영향력을 줄이고 개인 안에 존재하는 문제를 스스

로에게서 분리하여 자신의 전체성을 볼 수 있도록 돕는 유용한 치료접근이다

(Laube & Trefz, 1994; Madigan, 2011; White & Epston, 1990). 내러티브 치료

사는 내담자가 자신의 삶에 분명히 존재했지만 이야기되지 않은 경험을 모아서

일관된 줄거리로 엮음으로써 문제에 대한 대안적인 해결책을 제시하도록 조력한

다. 이 연구에서는 송재홍(2021)의 연구의 내러티브 전략을 바탕으로 내러티브치

료를 E-M-E-M-R의 다섯 단계 기법으로 구조화한다. 즉, E-M-E-M-R 기법은

문제를 외재화하기(Externalizing the problems), 문제의 영향력 평가하기

(Mapping the problem’s influence), 독특한 결과 탐색하기(Exploring unique

outcomes), 독특한 결과의 영향력 평가하기(Mapping the unique outcome’s

influence), 회원 재구성하기 또는 다시 쓰기(Rewriting or remembering) 등을 포

함한다.

3) 내러티브치료 기반 자기조절전략개발

SRSD-NT는 SRSD 모형과 내러티브치료를 접목하여 새롭게 구성된 통합적

쓰기 훈련모형이다. 이 연구에서는 표준 SRSD에서 적용한 TREE 전략 대신 내

러티브치료의 E-M-E-M-R 기법을 적용한다. 따라서 SRSD-NT는 내러티브치료

의 E-M-E-M-R 기법을 기반으로 배경지식을 개발하고 토의하며 시범보이기,

기억하기, 지원하기, 독립적 수행하기 등 일련의 절차에 따라 쓰기부진아의 쓰기

역량과 삶의 질을 개선하기 위한 체계적인 쓰기 지도전략을 말한다.
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Ⅱ. 이론적 배경

1.  쓰기부진

가. 쓰기부진의 정의

학습부진은 아동의 학업성취가 낮은 상태를 일컫는 포괄적인 용어로 맥락에

따라 다양한 의미로 사용된다. 교육부에서는 학습부진 학생을 기초학습부진 학생

과 교과학습부진 학생으로 구분하고 있다. 전자는 초등학교 3학년 수준의 읽기,

쓰기, 기초수학 능력에 도달하지 못하는 학생을 말하고, 후자는 국어, 수학, 영어,

사회, 과학 교과에서 해당 학년의 교육과정에 제시된 최소 수준의 목표에 도달하

지 못한 학생을 일컫는다(송재홍, 2018).

아동들이 학령기에 들어서면서 주로 말하기를 통해 이루어지던 언어 경험이

확장되어 읽기를 익히고 이에 따른 쓰기와 관련된 활동을 요구받게 된다. 쓰기는

배우고 느낀 내용을 표현하는데 필요한 능력일 뿐 아니라, 배움을 확장하는 데에

도 매우 필요한 능력이다(Bangett-Drowns, Hurley, & Wilkinson, 2004; Graham

& Perin, 2007). 그러나 현장에서 읽기보다 쓰기에서 더 심각한 부진이 나타난다

고 하는 문제가 지속적으로 제기되고 있어 쓰기 관련 연구의 중요성을 부각시키

고 있다(고영실, 송재홍 2021; 양민화, 서유진, 2009).

쓰기 교육의 중요성에도 불구하고 학교에서는 쓰기를 잘하는 학생과 쓰기를

잘 못하는 학생이 발생하고 있으며 학생들의 능력에 맞는 쓰기 교육이 이루어지

지 못하고 있다(김동일, 이대식, 신종호, 2016). 학교현장에서 쓰기 지도는 정규

교과 시간에 밀려 도외시되고 있으며 교사들도 학생들에게 주제의 내용을 어떻

게 떠올릴 것인지 내용을 어떻게 짜임새 있게 조직하면 효과적인지 일단 표현한

글은 어떻게 고쳐야 하는지를 구체적으로 가르치지 못하고 있다. 더구나 전통적

인 철자법 지도인 받아쓰기 등의 수업은 사라지고 IT기술을 이용한 학습매체의

변화나 코로나로 인한 온라인 수업으로 쓰기의 기회가 더 축소되고 있다.

이러한 특성을 고려하고 효율적인 쓰기를 지도하기 위해서는 쓰기부진에 대한
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연구자 내용

이재승

(2000)

작문 부진이란 선천적인 요인보다는 후천적, 다시 말해 환경이나

교육적 요인 등으로 인해 해당 학년 수준에서 부딪치게 되는 작문

상황에서 과제를 제대로 해결해 나가지 못하는 상태를 말한다.

박주현(2002),

양정윤, 강옥려

(2014)

쓰기부진은 잠재적으로는 쓰기 능력을 갖고 있음에도 불구하고 어

떠한 원인으로 인해 쓰기 능력이 제대로 발휘되지 못하여 쓰기 능

력 발달 수준이 낮아 해당 학년의 최저 목표에 도달하지 못하는

것을 의미한다.

최정은(2004)

쓰기부진은 쓰기 능력은 가지고 있으나 개인적 혹은 환경적 요인

의 결핍으로 인하여, 교육과정상에 설정된 쓰기 학습 목표에 비추

어 볼 때 최저 학업 성취수준에 도달하지 못하는 쓰기 능력 수준

이다.

임천택(2011)
쓰기부진은 후천적 요인으로 인하여 쓰기 교육과정에서 기대하는

최소한의 학업 성취수준에 미달한 것을 말한다.

강동훈(2013)

쓰기부진이란 잠재적인 쓰기 능력을 가지고 있음에도 불구하고 해

당학년 수준에서의 쓰기 능력을 제대로 발휘하지 못하는 것을 의

미한다.

명료한 정의가 필요함에도 불구하고 아직까지 제대로 된 개념을 설명하지 못하

고 있다(이대식, 2019). 이에 이 연구에서는 쓰기부진 관련 선행연구를 통하여 쓰

기부진의 공통된 속성을 추출하고 쓰기 연구의 방향과 성격을 규명하는 쓰기부

진에 대한 개념을 정의하고자 한다. 선행연구들에서 제시하고 있는 쓰기부진에

대한 정의를 살펴보면 표 Ⅱ-1과 같다.

표 Ⅱ-1. 쓰기부진에 대한 정의들

표 Ⅱ-1에 나타난 기존 연구의 쓰기부진아의 공통된 속성은 첫째, 쓰기 능력을

가진 학습자이며, 둘째, 부진을 보이는 원인이 후천적 요인으로 발생하고, 셋째,

쓰기 발달정도가 해당 학년의 다른 학생들에 비해 낮아 최저 성취수준에 도달하

지 못한다는 것이다. 아울러 심각한 신체적․정신적 장애로 쓰기 학습이 불가능

한 경우는 쓰기부진에서 제외한다. 단, 쓰기부진은 쓰기장애와 구별된다. 쓰기장
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애라는 말은 ‘특수학생을 지칭하는 개념으로 신체적․정신적 결함으로 인해 학습

에 장애가 발생된 경우’를 지칭한다. 따라서 이 연구에서는 선행연구의 쓰기부진

정의를 종합한 교육목표에 맞는 조작적 정의를 내린다.

나. 쓰기부진의 원인과 진단

쓰기 능력은 고정적인 것이 아니라 신체적․정신적인 성숙과 맞물려 성장하고

발달한다. 그러나 학습자들마다 쓰기 능력에 발달차이가 생기고 이를 규명하기

위한 연구가 지속되어 왔다. 초기의 연구에서는 선천적인 원인이 부각되었으나

최근에는 선천적인 잠재력이 있다 해도 적절한 환경이 뒷받침되지 않으면 쓰기

능력의 발달이 어렵다는 후천적인 요인이 새로 밝혀지고 있다.

이러한 입장에서 보면 쓰기부진아가 생기는 것은 쓰기 능력의 발달에 영향을

주는 외적 요인과 내적 요인이 결핍되어 쓰기 능력이 발달을 저해한 것으로 볼

수 있다. 따라서 쓰기 발달에 영향을 주는 원인과 관련된 내적, 외적 요인을 살

펴보고 쓰기부진의 진단에 대해 점검하였다.

1) 학습자 외적 요인

쓰기 능력의 발달에 영향을 끼치는 학습자 외적 요인은 크게 가정 환경적 요

인과 학교 환경적 요인이 있다. 학습자의 언어 발달에 가정 환경적 요인이 큰 영

향을 끼친다는 것은 이미 많은 연구에서 밝혀진 바 있다(김동일 외 2018). 부모

의 관심, 가족과의 유대 관계, 자연스러운 언어 경험, 경제적 수준, 독서 자료, 쓰

기 학습에 대한 부모의 안내와 지도 등 읽고 쓰기에 친숙한 가정의 경험들이 쓰

기 발달과 밀접한 관련이 있다. 실제로 쓰기부진을 보이는 아동 중에서는 편부,

편모가정의 아동들이나 저소득 계층의 아동 등 가정에서 부모와 접촉하는 시간

이 적은 아동들이 많다. 즉 가정에서 읽고, 쓸 수 있는 능력을 기를 수 있는 환

경을 조성해 주지 못하는 것은 쓰기부진을 초래하는 하나의 원인이 될 수 있다

는 것이다(김승국 외, 2006).

학교 환경적 원인으로는 학교에서의 쓰기 지도 프로그램, 쓰기 지도 방법, 쓰기

자료, 환경 등을 들 수 있다. 학생의 수준(학습 속도, 경험, 학습 준비도 등)에 적



- 15 -

당하지 않은 학습 지도를 받았거나 쓰기에 대한 부정적인 지적을 많이 받았을

때, 쓰기의 과정적 측면을 무시하고 결과만을 가지고 평가하는 경우, 쓰기가 의

미 없는 단순히 쓰는 행위일 때 학습자는 불만족스러운 학습을 경험하게 되고

결국 쓰기부진아가 발생할 가능성이 높아진다.

2) 학습자 내적 요인

학습자 내적 요인으로는 인지적 요인, 정의적 요인, 생물학적 요인을 들 수 있

다. 첫째, 인지적 요인은 과제를 처리하는 인지과정의 결함으로 오는 정보처리요

인과 초인지적 요인으로 살펴 볼 수 있다. 학습부진 학생이 어떤 유형의 정보이

든 그것을 부호화, 저장, 인출하는 과정에 결함을 보일 경우 글을 잘 쓰지 못할

가능성이 높아진다(Feuerstein, Feuerstein, & Falik, 2010). 글을 잘 쓰기 위해서

는 이전에 배운 내용을 잘 기억해야하고, 글을 쓰는 과정에서 여러 가지 정보를

정교화 하여 종합할 수 있어야 된다. 과제가 주어졌을 때 과제를 해결하기 위한

인지전략, 자신의 인지과정을 통제하고 자신의 인지활동을 아는 초인지가 필요하

다(Brown, 1978). 초인지의 결함은 학습활동에 소극적이고 비계획적이며, 효율적

인 학업수행에 필요한 전략의 부재와 그것을 활용하는 기능이 부족으로 나타난

다(Dickman, 1990). 이러한 여러 가지 지식들의 관계나 필요한 정보의 선별을 위

한 지식이 없거나 효과적으로 활용하지 못할 경우 쓰기에 부진을 보인다.

둘째, 정의적 요인에는 집중력, 동기, 부정적 자아관 등이 있다. 학습부진 학생

은 필요한 자극에 주의를 집중하는데 결함이 있으며 한 가지 일에 충분한 시간

동안 주의를 집중하지 못하고 산만한 행동을 보인다. 쓰기라는 행위는 완성하기

까지 높은 집중력을 필요로 하기 때문에 집중력이 낮은 경우 쓰기가 어려울 수

있다. 쓰기에서 성공을 경험하지 못한 쓰기부진아들은 쓰기의 동기가 낮아지고

부정적 자아관을 갖게 될 가능성이 높아진다(여승수, 2010). 학습에 대한 흥미와

동기의 결여는 학습에 대한 능동적 참여를 방해하고 불안해하거나 거부하기도

한다. 또한 부적절한 귀인 성향이 학습부진의 원인이 되기도 한다(박현숙, 배성

우, 김이영, 2008). 실패하는 이유는 능력과 과제의 난이도에 따라 쉬웠기 때문이

라고 생각하며 자신의 성공에 대한 공헌을 인정하지 않는다(Jacobsen, Lowery,

& DuCette, 1986). 학습의 실패와 문제의 누적으로 부정적인 경험을 하게 되고
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낮은 동기로 학습활동이나 전략사용에 결함을 보인다는 지적을 하였다.

셋째, 신체적 요인에는 뇌 기능의 약화, 시각적 능력, 청각적 능력, 일반적인 신

체 능력이 있다. 뇌 기능이 약한 경우나 시각적․청각적으로 정보를 습득하기 어

려운 경우, 쓰기를 지속하기 힘들 만큼 몸이 약하거나 필기가 어려울 만큼 소근

육에 마비나 신체장애가 있어 쓰기를 어렵게 만든다(이재승, 2002).

이와 같이 쓰기부진의 원인은 학습자의 외적 요인과 내적요인으로 크게 나누

어 볼 수 있다. 그러나 실제 학습자의 쓰기부진의 원인은 어느 특정 요인 하나가

결정적인 영향을 미쳤다기보다는 여러 요인 간에 상호 영향력을 작용했다고 보

는 것이 타당하다. 학교 환경이나 가정 환경적 요인으로 인하여 내재적인 문제가

생길 수 있고 개인의 내재적인 원인으로 인하여 쓰기 학습 환경까지 문제가 생

길 수 도 있다는 것이다. 이 연구에서는 쓰기부진아를 선천적인 요인보다는 후천

적 요인으로 인해 해당 학년 수준에서 요구하는 쓰기 능력을 지니지 않으며 해

당 학년 수준에서 요구하는 쓰기 과제를 제대로 해결해 나가지 못하는 학습자로

보았다. 따라서 쓰기부진 문제를 해결하기 위해 학습자의 내적요인 중 정서·동기

적 요인에 초점을 두어 쓰기 능력을 개선할 수 있는 방법을 모색하고자 한다.

3) 쓰기부진의 진단

쓰기부진은 학습부진의 하위영역이라 할 수 있다. 이수진(2016)은 학습부진에

서 도출한 내용을 바탕으로 쓰기부진을 조금 더 정교화하여 기초적 쓰기의 진단

영역을 쓰기 준비도, 글자 쓰기, 작문으로 구분하였다. 쓰기 준비도는 쓰기를 위

해 학습자가 물리적, 정서적, 인지적으로 준비된 상태를 말한다. 낱자나 단어를

읽는 수준과 도구로 무언가 쓸 수 있는 능력, 문자로 표현하고 싶은 욕구라 할

수 있다. 글자 쓰기는 글씨 쓰기와 철자 쓰기가 합쳐진 개념으로 글자와 소리의

관계를 알아 말을 듣고 낱자와 연결할 수 있는 수준이다. 따라서 이 연구의 기초

적 진단의 영역은 기초학습 수준의 쓰기보다는 교과 학습에서의 쓰기, 즉 쓰기

준비도와 글자 쓰기가 갖추어져 있는 수준의 작문 영역을 쓰기 능력의 기준으로

삼는다. 이런 점에서 쓰기부진을 진단함에 있어서 이재승(2004)은 가정이나 학교

또는 사회에서 해당 학년에 요구하는 수준의 쓰기 과제를 기준으로 하였고, 강동

훈(2013)은 해당 학년의 평균수준을 고려하도록 강조하였다.
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연구 쓰기부진아의 선별 기준 학년

홍성란, 박현숙

(2009)

Ÿ 담임교사 추천

Ÿ 쓰기표현 기초능력(한국교육개발원): 최하위 5% 이내

Ÿ K-WISC: 85이상

Ÿ 기초학습기능검사-읽기Ⅰ(읽기재인): 90점 25%ile 이상

초등

5, 6학년

(20명)

양정윤, 강옥려

(2014)

Ÿ 쓰기 학습에 문제를 겪는 학생

Ÿ 쓰기 기초학습진단평가 79점이하

Ÿ K-SPM I 레이븐 지능검사: -1표준편차 이상 정상범주

초등 3학년

(3명)

이재국 외

(2015)

Ÿ KOLRA(한국어 읽기검사)-받아쓰기: 25%ile 이하

Ÿ K-CTONI-2(한국비언어지능검사 2판): 도형검사

에서 지능지수에 지적장애가 없는 아동

초등

2-5학년

(10명)

김애화 (2016)

Ÿ 담임교사의 관찰과 추천

Ÿ K-WISC-Ⅲ: 언어성 지능검사 70이상

Ÿ BASA-R: 하위 16%ile(백분위 16)

Ÿ BASA-R: 4단계 이상

초등

1-6학년

(92명)

김유정, 강옥려

(2016)

Ÿ 담임교사 추천

Ÿ KISE-BATT: 학력지수 84점

Ÿ SPM-I(지능검사): 정상범주

초등

2학년

(3명)

박현민, 이우진

(2016)

Ÿ 지역아동센터에서 의뢰

Ÿ K-WISC-Ⅲ: 언어성 80이상

Ÿ 수용·표현 어휘력 검사(REVT): 어휘력 –1표준편차 이상

Ÿ BASA-R: 읽기수준 3단계 이하

Ÿ BASA-W: 쓰기수준 4단계 이상

초등

4-6학년

(20명)

쓰기부진의 개념을 명료화하기 위해서는 선행연구에 제시된 쓰기발달을 바탕

으로 쓰기부진을 분석할 필요가 있다. 선행 연구에서 사용된 쓰기부진아의 선별

기준을 점검함으로써 쓰기부진아의 특성을 이해하고 쓰기부진을 평가하는 데 좀

더 유용할 것으로 보인다. 표 Ⅱ-2는 선행연구에서 쓰기부진아를 선별하기 위해

제시하고 있는 기준을 정리한 것이다.

표 Ⅱ-2. 선행연구에서 제시된 쓰기부진아의 선별 기준
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표 Ⅱ-2에 나타난 쓰기부진아의 선별 기준을 정리하면 다음과 같이 요약된다.

첫째, 대부분의 선행 연구가 상대적 기준을 적용하여 집단내의 상대적 위치에 따

라 판단하고 있다. 대다수 연구의 기준은 하위 25% 이하를 기준으로 삼아 구분

하고 있다. 둘째, 대부분 선행연구가 지능검사를 실시하고 있다. 설령 지능검사

도구가 상이하더라도 지능 지수가 –1 표준편차 이상이거나 경계선급 이상인 경

우이다. 이상의 결과를 종합하여 이 연구의 쓰기부진은 잠재적인 쓰기 능력은 가

지고 있으나 개인적 혹은 환경적 요인의 결핍으로 인하여 쓰기 발달 정도가 낮

아 해당 학년에서 수행해야 하는 쓰기 교육목표의 최저 성취 수준에 도달하지

못하는 것을 의미한다. 따라서 이 연구에서는 위의 조건을 충족하고 쓰기부진의

수준을 학생 글로 평가하여 점수화한 결과를 근거로 판단할 것이다.

2. 쓰기부진아 특성과 쓰기 역량 및 삶의 질

가. 쓰기부진아의 특성

쓰기부진아는 쓰기를 어려운 작업으로 여기고 쓰기 활동 참여에 미진하다. 이

학생들은 쓰기 지식, 기능 및 전략, 태도 면에서 제한된 능력을 보이며 쓰기 전

략의 활용능력도 더디며 특별한 교육적 조치가 요구되기도 한다. 그렇지만 쓰기

에 어려움이 있는 학생은 학교에서 일반 아동들보다 쓰기 교육에 소홀하고 쓰기

연습시간도 적다(Bui, Schumaker, & Deshler, 2006). 이로 인해 쓰기 문제는 학

년이 올라갈수록 더욱 심화되고 아동의 학교생활 전반에 부정적인 영향을 끼치

게 된다. 또한 쓰기는 복잡한 사고 과정을 요하고 쓰기를 구성하는 하위 기능에

수반되는 처리를 위한 인지적 부담 때문에 쓰기 과정의 제약으로 작용할 수 있

다. 이에 김승국 외 (1997)가 정리한 표 Ⅱ-3를 활용하여 쓰기가 미숙한 학생들

의 특성을 알아보고 쓰기를 향상시키기 위한 방안을 계획하고자 한다.
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구분 잘 쓰는 아동 어려움을 호소하는 아동

과

정

쓰기 전

Ÿ 메모를 한다.

Ÿ 주제를 찾고 토론한다.

Ÿ 독자의 의도와 목적을 고려한다.

Ÿ 아이디어나 계획을 세우지 않는다

Ÿ 쓰기 전 토론에 참여하지 않는다.

Ÿ 독자의 의도와 목적을 고려하지 않

는다.

초고

Ÿ 독자를 위하여 적절한 문체로 쓴다.

Ÿ 쓰는 것을 멈추어서 다시 읽고 생각

하는 것을 자주 한다.

Ÿ 문체가 부적절하다.

Ÿ 쓰는 것을 멈추어서 생각하는 것을

하지 않는다.

Ÿ 철자와 쓰기 기제를 중시한다.

수정과

편집

Ÿ 내용을 다시 보고 바꾼다.

Ÿ 오류를 수정한다.

Ÿ 수정과 편집을 하는 동안 독자를 고

려한다.

Ÿ 내용을 바꾸지 않는다.

Ÿ 표면적으로 드러난 오류만 수정한

다.

Ÿ 단지 글을 깨끗하게 쓰기 위해 수정

한다.

산

출

자

원

유창성
Ÿ 배당된 시간에 많은 단어를 쓴다.

Ÿ 완성된 문자를 쓴다.

Ÿ 배당된 시간에 몇 단어만 쓴다.

Ÿ 완성되지 않은 문장을 쓴다.

구문 Ÿ 구와 절을 사용해서 복문을 쓴다.
Ÿ 단순한 주어-동사나 주어-목적어-동

사 문장을 쓴다

어휘
Ÿ 성숙한 단어를 사용한다.

Ÿ 좋아하는 단어를 피한다.

Ÿ 좋아하는 단어를 반복한다.

Ÿ 높은 빈도의 단어를 사용한다.

내용

Ÿ 주제에 맞게 쓴다.

Ÿ 논리적 주제를 진술하고 글감을 잘

조직한다.

Ÿ 부적절한 정보를 포함하며 응집성

있게 글감을 조직하지 못한다.

관례 Ÿ 오류가 거의 없다 Ÿ 오류가 많으며 알아보기 어렵다

표 Ⅱ-3. 글을 잘 쓰는 아동과 잘 쓰지 못하는 아동의 비교

출처: 김승국 외 공저 (1997). 학습장애 아동교육의 이론과 실제. 교육과학사. pp. 245-246.

이제까지 학생들의 쓰기 능력을 향상시키기 위해서 다양한 인지적 기능 중심

의 쓰기 지도가 이루어져 왔다. 그 결과 쓰기의 인지과정을 규명하는 연구와 쓰

기의 인지과정에 영향을 미치는 요인이 무엇인지를 탐구하는 연구가 있었다(박

영민, 최숙기, 2009). 이를 바탕으로 쓰기의 양과 질을 향상시키는 데 초점을 두
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고 있는 지도방안이 이루어져 왔다(Lienemann, Graham, & Reid, 2006). 그러나

인지적 기능 중심의 쓰기 지도방법은 글을 쓰는 개인의 정서적 요인을 소홀히

했다는 문제를 안고 있다. 쓰기 동기, 쓰기 태도, 쓰기 신념 등을 쓰기 수행에 실

질적인 영향을 미치는 요인임에도 불구하고 인지 중심의 연구에서는 주목을 받

지 못했다.

학생들이 쓰기를 통해서 다양한 쓰기경험을 한다. 필자가 쓰기를 통해 겪게되

는 경험과 그 결과에 따른 인지적, 정서적 만족감을 포함하는데 쓰기를 통하여

유용한 정보를 제공받았는지 학습에 도움이 되었는지, 다른 사람과의 의사소통은

가능했는지 등 쓰기의 가치나 중요성에 대한 인식과 관련된다. 쓰기 경험은 글을

쓰는 과정이나 결과에 행복감을 느꼈는지 좌절감을 느꼈는지, 또는 즐거웠는지.

불안하고 지루했는지 등 필자가 쓰기를 통해 느끼게 되는 정서적 상태와 관련

있다(가은아, 2011). 쓰기 수행에 대한 피드백을 포함하는 교사와 친구들의 반응

은 학생들이 쓰기 정서 및 동기를 형성하는데 영향을 미친다.

어떤 과정을 거치면서 글을 써 나가고 그 결과가 텍스트에 어떻게 반영되어

나타나는지에 따라 쓰기 수행이 격려되고 촉진되어 긍정적인 경험이 쌓일 수 있

다. 반면, 쓰기가 아무런 도움이 되지 않고 지루하고 힘든 작업이라는 경험이 축

척되면 학생들이 쓰기에 대해 회피감정을 가지게 되기도 한다. 학습부진은 누적

된 실패의 경험에서 비롯되기도 한다. 송종용(2000)은 학습부진의 주된 원인이

학습부진 이전 기본 욕구의 미충족과 더불어 아동의 성장과정에서 일어나는 누

적된 실패 경험이라고 기술하였다. 특별히 배움에 있어서 이전의 실패 누적은 개

인의 인지적 요인보다는 자기개념, 자기존중, 자기가치감, 사회적 상호작용, 태도

및 가치, 초인지적 능력 등 심리적 요인에 부정적으로 영향을 주며, 이 부정적

연결 고리가 되어 다시 학습부진에 영향을 주게 된다(윤만석, 2010). 이러한 심리

적 순환작용으로 학습부진아는 크게 어려움을 겪게 된다. 쓰기의 경우도 이와 같

다.

Bloom은 첫 학습에서의 성공과 실패의 경험은 다음 학습에 영향을 끼치며 이

후 학습에 누적됨으로써 흥미와 태도 등이 일반화되고 내면화되어 학습자들은

이 감정을 자아로 이전시킨다고 주장한다(정종식, 2000 재인용). 즉, 실패 경험의

누적은 흥미저하, 부정적인 태도나 부정적인 자아개념을 형성하는 주요한 원인이
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되고 학습부진에 영향을 주게 되는 것이다. 또한 학습에 부정적인 영향을 주는

불안 정서도 비성공적인 경험이 반복되어 나타날 수 있다. 실패의 반복은 후속학

습에 대한 불안을 가중시켜 자신감을 잃게 만든다. 더욱이 교사나 부모로부터 받

는 피드백이 꾸중이나 질책이면 근심과 걱정으로 불안 상태에 놓이게 된다(김선

외 2001). 이러한 질타가 성장 내내 이어지면 인정받지 못함을 느끼게 되고 자신

은 사랑받지 못하고 무능력하다는 왜곡된 자아상과 타인에게 도움을 주지 못한

다는 왜곡된 타인상을 내면화 하게 된다. 이러한 비합리적 신념을 가지게 되면

아동들은 자성예언을 통해 새로운 경험을 만나도 학습동기를 지속하려 하지 않

게 되어 결국 학습부진으로 이어지게 된다(Rathvon, 1996).

쓰기부진아는 대부분 학습상황 뿐만이 아니라 일상생활에서도 실패의 경험이

이어진다. 따라서 자신에 대한 자존감이 낮고 위축된 정서와 비합리적인 신념으

로 자신의 사고체계를 덮고 있을 수밖에 없다(송종용, 2000). 학교와 사회 환경에

서도 경쟁을 부추기고 비교대상으로 학습이 되었을 때 아동들은 성취지향적인

내적 동기보다 성공지향적인 외적 학습동기를 선택하게 된다. 타인의 평가와 피

드백에 의지하고 인정받으려는 성공지향적인 학습동기를 가지게 되고 반복적으

로 실패를 경험하면 아동은 학습된 무력감을 가질 수밖에 없다(김아영, 조영미,

2001). 이와 같이 쓰기부진아들은 겪는 수많은 실패 경험과 심리적 욕구좌절을

극복하기 위한 문제해결 방향은 인지적 접근과 함께 정서적 접근으로 재설정 할

필요가 있다.

나. 쓰기 역량

미래 사회에서 학생들이 획득해야 할 교육 내용으로 지식을 대신하여 ‘역량’이 대

두되고 있다. 이는 기존의 지식중심교육이 급변하는 미래 사회를 대비하기에 적절

하지 않다는 생각 때문이다. 전통적으로 형성되어 왔던 학문의 경계가 모호해지고

새로운 지식이 끊임없이 생산되며 복잡하고 다양한 상호작용이 이루어지고 있기

때문으로 풀이된다.

OECD의 DeSeCo(2005)에 의하면 “역량(competence)이란 고도의 복잡한 상황을

잘 헤쳐 나갈 수 있는 능력을 말하며, 이는 인지적인 능력만 아니라 동기적, 윤리
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적, 사회적, 그리고 행동적 영역까지 포괄한다. 역량은 개인의 특질 및 학습을 통해

서 습득할 수 있는 지식과 기능, 가치와 신념 체계, 습관과 다른 심리적 특성까지

모두를 포괄하는 개념이다”라고 설명하며 일련의 지식, 기능, 태도, 가치를 특정 상

황의 맥락에 맞게 적용할 수 있는 능력으로 보고하였다. 그러나 역량에 대한 정의

는 학자마다 조금씩 차이를 보이고 있다. 윤종혁 외(2016)는 광의의 개념으로서 역

량이란 과제 수행을 위해 자신이 갖고 있는 지식이나 기술, 전략 등을 제조정하고

능동적으로 운용할 수 있는 능력이라고 정의하였다. 또한 이광우 외(2009)는 역량

이란 다양한 현상이나 문제를 효율적으로 혹은 합리적으로 해결하기 위해 학습자

에게 요구되는 지식, 기능, 태도의 총체라고 정의하였다.

역량은 학습을 통해 습득될 수 있으며, 여러 영역에서 공통적으로 요구되는 기본

능력이기 때문에 지식중심의 교육과정의 대안으로 역량중심 교육과정에 대한 논의

가 교육계에서 활발해지고 있다. 이 연구에서 쓰기 역량은 역량이 쓰기 영역에서

상호작용하기 위한 기본 능력으로 정의된다. 따라서 쓰기 역량은 쓰기의 지식과 기

능, 가치와 신념체계, 심리적 특성을 모두 포함한다. 이 연구에서 쓰기부진아의 쓰

기 역량을 논의할 때 지식과 기능은 ‘쓰기 능력’을 통해 탐색하고 가치와 신념은

‘쓰기 효능감’을 통해 파악한다.

1) 쓰기 능력

쓰기 능력이란 쓰기에 대한 상위 인지이며, 쓰는 사람과 읽는 사람 간에 상호

의사소통할 수 있는 능력을 말한다(Hayes, 1996). Slomp(2012)는 쓰기 능력이 쓰

기를 수행하는 과정에서 발현되고, 쓰기 수행의 결과물인 텍스트에 반영되기 때

문에 쓰기수행의 과정과 결과를 분석해서 측정할 수 있다고 하였다. 임천택

(2005)은 쓰기 능력을 과제에 대한 수사적인 상황을 인식하고 적절한 지식과 전

략을 활용함으로써 주어진 문제를 해결하는 고도의 사고 과정에 의존하는 문제

해결능력이라고 하였다. 이상의 연구들을 종합하면 쓰기 능력은 자신의 지식과

기능 및 전략을 사용하여 글을 생산해 내는 과정에서 발생하는 문제해결 능력,

글 쓰는 이가 자신의 생각이나 정서를 바탕으로 새로운 의미를 구성하여 자유롭

게 표현 할 수 있는 능력, 문자언어를 통해 글을 읽는 독자와 의사소통할 수 있

는 능력이라고 정의할 수 있다.
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쓰기에 어려움을 갖고 있는 쓰기부진아는 또래들보다 어휘수준이 낮고 다양한

어휘를 구사하지 못하며 덜 복잡한 문장구조를 사용한다(Morris & Crump, 1982;

Parker, Tindal, & Hasbrouck, 1991; Poplin et al., 1980). 또한 조직화된 단어를

쓰지 못하고 쓰기를 계획하고 수정하는 능력이 부족하며 이야기 산출과 주제의

성숙, 조직화, 문법, 이야기 속의 사건 전개에도 어려움을 갖는다(Englert et al.,

1989; Graham et al., 1991). 이들은 일반적으로 이야기의 주제를 명확하게 나태

내지 못하고 이야기를 일관성 있게 산출해내지 못하거나 완성하지 못하며, 주요

인물과 배경, 풀어야 할 문제 등과 같은 이야기의 중요한 요소들을 포함하지 못

한다(Laughton & Morris, 1989). 또한 이야기의 결정적인 기본 요소들과 인물의

내적 반응과 계획 등을 생략하는 경향이 있고(MacArthur & Graham, 1987), 이

야기 구성력에 대한 감각이 부족하며, 중요하고 부수적인 생각의 중요성을 결정

하는 능력 또한 부족하다(Wong & Wilson, 1984).

김동일, 이대식과 신종호(2016)는 쓰기를 잘하는 학생과 쓰기를 잘 못하는 학

생의 차이점을 제시하였다. 첫째, 쓰기 과정 면에서 생성, 계획, 작성 및 고치기

의 쓰기 전 과정에서 차이를 보인다. 둘째, 정보 활용 면에서 ‘음운론적 정보’ 및

시각적 정보 활용에서 차이가 있다. 셋째, 쓰기 유창성 면에서 쓰기를 잘 못하는

학생의 경우 주어진 시간에 몇 단어만 쓰고 완성되지 않은 문장을 쓴다. 넷째,

오류 면에서 쓰기를 잘하지 못하는 학생은 문법적 오류가 많고 알아볼 수 없게

쓴다. 다섯째, 구문 측면에서 글을 잘 쓰는 아동의 경우 구와 절을 사용하여 복

문 등 문장의 질이 높은 문장을 많이 쓰는 반면에 글을 잘 쓰지 못하는 아동은

단순히 주어-동사 또는 주어-동사-목적어 문장만을 쓴다. 이러한 학습문제는 결

국 무기력감을 겪게 만든다.

쓰기는 학령기 학생들에게 도전적 과제로서 쓰기 활동이 글을 쓰는 목적에 맞

게 다양한 인지적 조작이 이루어져야 하고 여러 쓰기 관련 기술을 활용해야 하

는 자기주도적인 활동이다(Lienemann, Graham, & Reid, 2006). 글을 잘 쓰기 위

해서는 올바른 철자 지식과 문장쓰기 능력, 일정수준의 구어 사용은 물론 경우

쓰기는 읽기와 함께 타 교과를 학습하기 위한 중요한 도구교과로써의 역할을 담

당하고 있기 때문에 해당 학년 수준에 상응하는 쓰기 능력은 반드시 습득될 필

요가 있다(여승수, 손지영, 2015).
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그동안 학생들의 쓰기 능력을 향상시키기 위해서 다양한 인지적 기능 중심의

쓰기 지도 방안이 모색되어 왔으며, 그 결과 쓰기의 인지과정을 규명하는 연구와

쓰기의 인지과정에 영향을 미치는 요인이 무엇인지 꾸준히 연구되어 왔다. 또한

쓰기에 어려움을 호소하는 학생들을 대상으로 글씨쓰기나 철자쓰기와 같은 특별

히 고안된 쓰기 교수와 함께 문장을 구성하고 쓰기의 질을 향상시키는 데에 초

점을 두는 쓰기 중재가 이루어졌다(Lienemann, Graham, & Reid, 2006).

2) 쓰기 효능감

인지적 기능 중심의 전통적 쓰기 방법은 글을 쓰는 개인의 정서적 요인을 소

홀히 했다는 문제를 안고 있다(여승수, 손지영, 2015). 즉, 쓰기 동기, 쓰기 태도,

쓰기 신념 등을 쓰기 수행에 실질적인 영향을 미치는 요인임에도 불구하고 인지

중심의 연구에서는 주목을 끌지 못했던 것이다(박영민, 최숙기, 2009). 이에

Graham과 Harris(2005)는 쓰기에 어려움을 보이는 학생들에게 쓰기를 가르칠 때

에 자기효능감(self-efficacy)과 노력 같은 동기를 향상시키도록 중재를 개발하는

것이 필요하다고 제안하고 있다.

쓰기부진아는 동기나 습관, 집중력, 부정적 자아관 등이 있다. 쓰기부진아는 쓰

고자 하는 동기가 낮기 때문에 쓰기의 목적을 이루기가 어렵다. 또한, 쓰기라는

행위는 완성하기까지 높은 집중력을 필요로 하기 때문에 집중력이 낮은 경우 쓰

기를 어려워 할 가능성이 높아지는 것이다. 쓰기에서 성공을 경험하지 못한 쓰기

부진아들은 쓰기의 동기가 낮아지고 부정적 자아관을 갖게 될 가능성이 높아진

다. 많은 선행연구에서 쓰기에 어려움을 호소하는 사람들은 비교적 자기조절에

대한 낮은 수준의 효능감을 나타낸다. 즉, 쓰기 효능감은 쓰기 과제에 대한 동기

를 부여하고 노력을 지속하게 만들어 결국 성공에 영향을 미치는 중요한 변인이

된다(Klassen & Lynch, 2007).

가) 쓰기 효능감의 개념

쓰기 효능감(writing self-ffficacy)은 Bandura(1986)의 자기효능감 이론을 쓰기 영

역에 적용한 것으로, 1990년대 Pajares와 그의 동료들에 의해 본격적으로 연구되기

시작하였다. 자기효능감은 주어진 상황에서 얼마나 유능할 것인가에 대한 개인의 판
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단이며(Peterson & Stunkard, 1992), 특정 행동을 수행할 수 있는가에 대한 개인의

신념을 말한다(Owen & Froman, 1998). 따라서 자기효능감은 성공에 필요한 신체적,

지적, 감정적 원천을 움직이게 하는 개인의 능력에 대한 믿음이라고 표현할 수 있다

(Eden & Aviram, 1993).

자기효능감의 개념을 확장한 쓰기 효능감은 쓰기를 수행하는 개인의 능력과 관련

된 자기 판단이며, 쓰기를 성공적으로 수행할 수 있을 것이라는 신념을 의미한다

(Pajares, Johnson, & Usher, 2007). 또한 쓰기 효능감은 쓰기 과제 수행에 필요한

구체적이고 실제적인 기술에 대한 기대이다(박영민, 김승희, 2007; Pajares, Valiante,

& Cheong, 2007). 요약하면, 쓰기 효능감이란 쓰기에 있어 특정한 결과를 성취하고

기대되는 수행 결과를 얻을 수 있다는 학생의 지각된 능력에 대한 자기 신념이라고

정의할 수 있다. 자신이 글을 잘 쓸 수 있다는 쓰기 효능감을 가지면 쓰기에 대한

흥미가 높아지고 노력을 지속하며 쓰기 행동에서 적극적으로 어려움을 극복하게 된

다. 따라서 쓰기 효능감은 학생들의 쓰기 능력을 예측하고 개인적 신념을 설명하는

주요 지표로 활용될 수 있다.

나) 쓰기 효능감과 쓰기 능력

쓰기의 어려움을 호소하는 학생들은 낮은 쓰기 능력으로 인하여 지속적인 실패를

경험하게 되며, 이러한 부정적인 경험의 축척은 학습된 무기력을 촉발시킬 수 있으

며, 이러한 부정적인 경험의 축척은 학습된 무기력을 촉발시킬 수 있다. 이러한 부

정적인 결과는 다시 쓰기 교과에 대한 낮은 효능감의 원인으로 작용할 수 있다(여승

수, 손지영, 2015; Klassen, 2002). 이러한 논리에 비추어 쓰기부진아들은 낮은 쓰기

능력과 함께 낮은 효능감을 동시에 가질 수 있는 확률이 매우 높을 것이다.

사회인지이론에서 자기효능감 구성 요인은 특정 과제를 수행할 수 있는 능력에

대한 자기 인식이 학생들로 하여금 과제에 참여하고 과제를 성공적으로 완성하게

하는데 어떠한 방식으로 영향을 주는지 설명해 준다. 이러한 설명은 특히 쓰기에 부

합될 수 있다. 즉, 쓰기 과제는 철자 쓰기, 구두법, 문법, 단어 선택, 아이디어 조직

등 많은 기능을 요구하며 때로는 그러한 요구들을 처리하고 점검하는 개인의 능력

에 대한 믿음이 요구된다. 쓰기 과제를 성공시키려면 이 믿음에 부응하려는 수준을

높여야 하기 때문이다(Gary, 2012).
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Bandura(1997)는 학생들이 가진 기능이 부족해서 낮은 수준의 수행을 보이기도

하지만 학생들이 기능 활용에 대한 효능감을 느끼지 못해서 낮은 수준의 수행을 보

일 수도 있다는 점을 지적한 바 있다. 쓰기 효능감은 쓰기 기능 습득에 영향을 미친

다. 쓰기 효능감이 단순히 쓰기 기능에 대한 수준과 이전에 했던 수행의 성공 여부

만을 반영하여 나타내는 것은 아니다. 학생들이 서로 동일한 수준의 쓰기 기능을 가

지고 있을지라도 특정한 쓰기 과제 수행 상황에서 그들이 가지고 있는 기능을 사용

할 수 있는 능력에 대한 신념의 강도에 따라 매우 다른 수준의 쓰기 수행을 보여주

기 때문이다.

최근에 이루어진 자기효능감과 쓰기에 대한 문헌을 개관한 연구(Klassen, 2002;

Pajares, 2003; Pajares & Valiante, 2006)에서는 학생들이 가지고 있는 자신의 능력

에 대한 자기 신념이 어떻게 그들이 쓰기 수행에 영향을 미치는지를 설명할 수 있

는 아이디어를 제공하였다. 더불어 교사들과 학부모들이 어떻게 하면 학생들의 쓰기

를 지원해 줄 수 있는지에 대해서도 제시할 수 있었다. Pajares(2003)는 W.

James(1892/2001)의 논의를 반복하면서 개인의 쓰기 수행에 대한 믿음은 ‘행동 습관

이 발달하는 것과 같이 생각 습관’으로 발달하며 교사들은 성공을 지원하는 자기 신

념에 대한 습관을 학생들이 발달시키도록 돕는 데 중요한 역할을 담당한다고 주장

하였다. 교사들 역시 그들이 가르치는 학생들이 쓰기 효능감을 점검하는 역할을 수

행할 수 있으며, 적절하지 못한 낮은 자신감 수준을 지속적으로 관찰할 필요가 있

다. 쓰기 효능감이 낮은 학생은 쓰기에 대한 불안을 느끼는 경향이 있으며, 도전적

인 쓰기 과제를 만났을 때 쉽게 포기해 버리는 경향이 있다. 이는 이후에도 계속해

서 실패를 초래하며 낮은 수준의 자기효능감을 지속시킨다(Gary, 2012).

Pajares와 Valiante(2006)는 비록 자기효능감 그 자체가 성공적인 쓰기를 보장해주

지는 못하지만, 교사들과 학부모들이 쓰기의 성공을 확실히 하기 위해서는 강력한

쓰기 기능과 적절한 자기 신념의 발달 모두에 초점을 맞추어야 한다고 주장하였다.

따라서 쓰기 효능감은 쓰기부진 학생들에게 내러티브치료 기반 자기조절전략개발

(SRSD-NT) 훈련이 쓰기에 어떠한 방식으로 작용하는지 검토할 필요가 있다.
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다. 삶의 질

삶의 질(quality of life)이란 개인이 거주하고 있는 문화권과 가치체계 안에서

자신의 목표, 기대, 규범, 관심과 관련하여 자신이 처해있는 상태에 대한 자각을

말한다(WHOQOL Group, 1988). 이 연구에서는 삶의 질을 아동의 전체적인 성장

과 발달에 영향을 미치는 요인으로 이해하고 개인의 자아존중감과 주관적 안녕

감이 증진될 때 개인의 전반적인 삶이 향상되는 것으로 간주한다(Ryff, 1989). 자

아존중감과 삶의 만족도가 높다는 것은 한 개인이 자신의 삶에 대해 스스로 평

가한 내용인 삶의 질이 긍정적으로 변화함을 의미한다(임근식, 2012). 따라서 자

신과 타인의 관계를 촉진 시킬 수 있는 원동력으로 자아존중감과 주관적 안념감

을 대표적으로 보고 이 변인이 쓰기부진아의 삶의 질에 어떻게 영향을 미치는지

살펴본다.

1) 자아존중감(Self-Esteem)

가) 자아존중감의 개념

Rosenberg(1965)는 자아존중감이란 자기 존경의 정도와 자신을 가치 있는 사

람으로 생각하는 정도를 말하며 자신에 관해서 긍정적으로 느끼는 정도라고 정

의하였다. Coopersmith(1967)은 개인이 자신에 대해 형성하고 유지하는 평가로

긍정적 부정적 태도로 표현하며 자신이 유능하고 중요하며 성공적이고 가치롭다

고 여기는 정도라고 하였다. Harter(1999)는 자신의 가치에 대한 전반적인 평가

라고 하였다. 자아존중감에 관한 연구를 보면 우리의 능력과 열망간의 관계가 자

아에 대한 평가를 결정하는 중요한 요인임을 의미하고 있고, 아동의 자아존중감

수준의 두 가지 내적인 사정이나 판단의 산물이라고 하였다. 아동은 자아존중감

을 자신이 좋아해야 하는 것과 자신이 생각하는 것 간의 불일치의 정도에 따라

경험한다. 이 불일치가 낮을 때 아동의 자아존중감은 대체로 높다. 아동의 자아

존중감에 영향을 주는 요인으로는 아동에게 중요한 타인, 특히 부모와 교사 그리

고 또래로부터 느끼는 전반적인 지지감이다. 즉, 타인이 자신을 좋아한다고 느끼

는 아동들은 전반적으로 타인으로부터 지지를 더 받는다고 여기는 아동들보다
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자아존중감 점수가 더 높다.

나) 자아존중감의 특징

자아존중감은 어디서 무엇을 하든지 사람의 정신을 지배하여 계속적으로 영향

을 미치는 특징을 가지고 있다. 자아존중감은 개인의 사고 과정, 정서 및 가치관

의 형성에 영향을 미치는 동시에 개인의 행동 또는 지향적인 행동에도 영향을

미치는 심리적 요인으로 간주되고 있다(김민지, 여태철, 2000). 누구나 자신에 대

한 자아존중감을 가지려는 강렬한 욕구는 일상생활 과정에서 어떤 상황에 대해

우선적으로 자기에 대한 평가를 먼저 하려고 하는 무의식의 세계가 작용한다(최

미숙, 2006).

초등학교에서 자아존중감이 중요성을 강조하는 까닭은 6～12세까지 자아성장

이 급속도로 이루어지는 시기로서 Coopersmith(1996)는 이 시기에 자아존중감이

낮은 사람은 불안정한 자아정체감(self-identify)를 가진다. 쓰기에 어려움을 호소

하는 아동들은 학습과정에서 사고 능력에 대한 실패를 반복함으로써 부정적인

자아상을 형성하여 자신을 글을 잘 쓰지 못하는 사람, 문법에 맞게 표현하지 못

하는 사람으로 인식하여 학습 활동에서 위축되어 간다. 이러한 양상은 언어적 상

호작용을 요구하는 모둠활동이나 토의활동에서 역할 분담활동을 기피하고 도피

하게 하며(Rimm-Kauffman & Kagan, 2005), 또래 관계에서 고립의 원인이 되기

도 한다(이종락, 2002).

자아존중감 증진에 영향을 미치는 주된 요인으로는 주요한 타자들의 평가와

성공과 실패의 경험이다. 따라서 중요한 타인들의 긍정적 평가와 기대 및 수용적

태도가 필요하다. 쓰기에 부진을 보이는 학생들은 학습성과를 올리기 위해 더 열

심히 학습에 전념해야지만 자신의 학습과 관련하여 부정적인 피드백을 받음으로

써 좌절, 불안, 우울, 화, 걱정 보잘 것 없는 자아상에 대한 감정을 일반 아동보

다 더 많이 느낌으로서 학습의 실패에 대한 두려움을 가지고 있다. 따라서 쓰기

에 대한 열등감이 사회적 열등감으로 전환되어 다른 일반 아동들보다 사회적으

로 자아존중감이 현저히 낮을 수 있다. 자아존중감은 학습에도 영향을 주어 부정

적 자아존중감을 형성한 아동들은 좌절을 경험하고 학습하지 않으려는 경향을

보인다(이옥형, 채영신, 2004). 그러므로 의미 있는 주요한 타자로서 교사, 학부모
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및 친구들의 호의적인 기대와 지지를 받을 필요가 있다.

Rosenberg(1979)는 자아존중감이 높은 사람은 현재의 자신에 만족한다. 자아존

중감 형성은 타인과의 관계에서도 중요한 역할을 하게 된다. 자신을 가치 있는

긍정적 존재로 여겨 친구들과 관계도 좋고 행복감도 높았으며 학교에 대한 태도

에도 긍정적 영향을 미쳐 학교생활에 잘 적응하였다(김은주, 이시자, 2015; 박재

숙, 2010).

2) 주관적 안녕감(Subjective Well-Being)

가) 주관적 안녕감의 개념

인간의 행복에 대해서 관심이 많았던 초기 심리학에서는 인간의 정신장애, 심

리적, 결합, 부적응 행동, 이상 심리와 같은 인간의 부정적인 측면만을 연구했다.

이를 반성하여 Seligman(2000)에 의해 인간의 긍정적인 심리를 과학적으로 연구

하고 행복과 성장을 지원하는 긍정 심리학이 새롭게 나왔다. 행복은 고대로부터

모든 사람들이 추구해온 것으로 사람들은 행복한 삶을 살기 위하여 다각도로 노

력하고 있다. 이처럼 일상적으로 사용되고 있는 ‘행복’이라는 용어는 심리적 분야

에서는 ‘주관적 안녕감(subjective well-being), ’삶의 질‘(quality of life), ’삶의

만족도(life satisfaction)라는 용어로 사용되는 경향이 있으나 대체로 ‘주관적 안

녕감’이라는 용어로 가장 널리 사용되고 있다(권석만, 2008).

Ed Diner(1984)는“Subjective Well-Being”이라는 제목의 논문에서 행복이라는

경험에 내포된 주관성을 강조하였고, 이 경험의 핵심 요소로 인지적 삶의 만족

감, 빈번한 긍정적 정서, 그리고 낮은 빈도의 부정적 정서를 꼽았다(서은국, 구재

선, 2011 재인용). 또한 주관적 안녕감은 개인이 여러 가지 생활상에서 느끼게 되

는 안녕감이나 행복, 만족감으로서 정서적 안정을 나타내 주는 성격 특성으로 정

의하였다. 이러한 선행 연구들의 개념 정의를 통해 한 개인이 자신의 삶에 대해

스스로 평가하는 것을 의미한다(이수정, 안신호, 2005). 즉, 안녕감은 객관적 기준

보다는 자신의 삶을 어떻게 느끼는가 하는 주관적 판단이 중요하며, 자신에 대한

인지적, 정서적 평가를 포함한다(차경호, 김명소, 2002). 인지적 반응은 장기적인

삶에 대한 의식적인 평가로 삶의 가치관이나 목표에 의해 영향을 받는다. 정서적



- 30 -

반응은 행복, 즐거움, 편안함과 같은 긍정정서와 분노, 짜증 상실감과 같은 부정

정서로 구분되어지며, 단기적인 상황변화에 대한 직접적인 반응이다(Diener,

2000). 이 연구에서는 Diener(1984, 1994)에 따라 주관적 안녕감이란 자신의 삶에

대해 많은 긍정 정서와 적은 부정 정서를 경험하고 높은 삶의 만족도를 경험하

는 상태라고 정의한다.

나) 주관적 안녕감의 구성요인

주관적 안녕감의 인지적 요소로 삶의 만족도는 개인이 설정한 기준과 비교하

여 삶의 상태를 평가를 의식적이고 인지적인 판단을 의미한다. 즉, 과거와 현재

의 삶에 대한 만족도, 미래의 삶에 대한 낙관도, 삶의 변화에 대한 필요성, 자신

의 삶에 대한 중요한 타인의 견해에 대하여 얼마나 만족하는지 평가하는 것이다

(권석만, 2008).

주관적 안녕감의 정서적 요소는 긍정 정서와 부정 정서를 말하는데 긍정 정서

는 주관적 안녕감의 핵심적인 요소로서(권석만, 2008) 흥미를 느끼고 이로 인해

동기만족을 가지고 참여적인 행동을 촉진시킨다(Reeve, 2014). 부정 정서는 공포

나 위협적인 상황에서 회피를 일으키고, 분노로 싸우거나 격렬한 방어를 동기화

시키며 혐오는 나쁜 사건이나 대상을 거부하도록 하며, 슬픔은 무기력으로 대처

노력을 포기하도록 한다(Fredrickson, 2000). 긍정 정서를 자주 오랫동안 경험한

학습자가 되려면 부정 정서 경험을 감소시켜 주관적 안녕감의 수준을 높여주는

것이 필요하다.

다) 쓰기부진아의 주관적 안녕감

아동기는 가정에서 학교로 생활의 폭을 넓힘으로써 과업 수행뿐만 아니라 또

래 및 교사 등과의 관계를 통해 긍정적 또는 부정적인 경험을 다양하게 하는 시

기이다. 이 시기에 경험하는 긍정적인 경험들은 아동의 기능과 성장에 영향을 주

며, 주관적 안녕감에도 중요하게 작용한다. 그러나 부정적인 경험들, 즉 부모와

친구로부터 정서적 지지를 적게 받고, 자신의 삶에 대한 만족이 낮으면 우울증,

외로움, 자기파괴적인 행동을 초래할 수 있다(권석만, 2008). 그러므로 아동은 안

정적인 주관적인 안녕감을 형성할 필요가 있다. 또한 아동기뿐만 아니라 성인기
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에 이르러서도 영향을 주고, 생애주기 동안 지속되므로(Jose, Ryan & Pryor,

2012) 아동기에 주관적 안녕감을 형성하는 것은 매우 중요하다.

아동기에 형성된 주관적 안녕감은 아동의 심리적 사회적으로 긍정적인 자원을

구축하는 데 도움을 주고 발달과업을 성공적으로 수행하며 건강하게 성장할 수

있도록 돕는다. 아동 대상의 주관적 안녕감 연구들(강영하, 2008; 문용린, 백수현,

2008; 윤인숙, 2020)은 학교생활 적응 및 태도, 또래애착, 자기효능감과 높은 관

련성을 나타내는 것으로 밝혀졌다. 이러한 결과들은 주관적 안녕감이 높은 아동

들일수록 또래들과 긍정적인 상호작용을 하며, 학교생활에 잘 적응하기 때문에

심리적으로도 건강할 수 있음을 시사한다. 그러므로 주관적 안녕감은 아동의 사

회적 관계, 학교생활적응, 자기 효능감 등의 심리적 특성 발달 등에 영향을 미치

고 더 나아가 만족한 삶을 살 수 있도록 돕는 중요한 요인임을 알 수 있다.

그러나 쓰기부진 아동의 주관적 안녕감은 일반 아동의 주관적 안녕감보다 낮

았다(고영실, 송재홍, 2021). 쓰기 실패로 인한 심리적 욕구좌절은 쓰기부진 아동

에게 부정적 평가를 지니게 한다. 가족, 친구, 교사와의 관계에 대한 만족감은 학

교생활의 행복과 학업성취와 관련이 있으므로(Ryff, 1989) 학습 평가에서 주변의

질책과 비난의 피드백은 부정 정서를 유발한다. 또한 실패의 반복은 후속 학습에

대한 두려움으로 자신감을 상실하게 되면서 오히려 쓰기를 더 멀리하게 한다. 이

러한 부정적 영향은 쓰기의 흥미를 떨어뜨리고 쓰기에 대한 거부감을 형성하면

서 내면화되어 학습자들에게 감정을 전이시킬 수 있다(정종식, 2000). 이렇게 부

정 정서로 전이된 불행감은 자성예언을 이어져 새로운 경험을 만나도 쓰기 학습

을 시도하지 않고 결국 다시 학습부진으로 이어지게 만든다(Rathvon, 1996). 따

라서 쓰기에 대한 성공 기회를 제공하고 격려와 지지의 피드백을 조성할 수 있

는 환경이 조성될 필요가 있다.

3. 쓰기 지도 모형과 자기조절전략개발(SRSD) 

가. 전통적인 쓰기 지도
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학생들이 쓰기를 어려운 작업으로 여기는 이유는 쓰기가 복잡한 사고를 요구

하며 쓰기를 구성하고 있는 하위 기능과 그에 수반되는 지식을 동시에 처리해야

하는 인지적 부담 때문이다. Walker(2005)는 쓰기가 다양한 인지적 작용을 하기

때문에 문제가 생기면 글을 유창하게 쓰는 데 곤란함을 느낄 수 있다고 밝혔다.

이러한 쓰기의 복잡성으로 인해 많은 학생들이 쓰기에 어려움을 보이고 있고, 이

러한 어려움은 오랫동안 지속적으로 나타날 수 있다(김동일, 이대식, 신종호,

2016).

쓰기의 어려움을 호소하는 학생들을 위해 여러 학자들이 학습활동에 도움을

줄 수 있는 다양한 전략 교수를 제안하였다. 최병연(1999)은 대표적인 전략 교수

로 직접 교수, 직접설명, 자기 교수, 전략개입모형, 상보적 교수, 교류적 전략 교

수 등을 꼽았다. 이는 교수-학습 상황에서 교사와 학생의 역할을 어떻게 가정하

느냐에 따라 교사 주도적 전략 교수와 상호작용적 전략 교수로 나눈다.

먼저 교사 주도적 전략 교수(teacher-directed strategies instruction)는 행동주

의와 인지심리학에 토대를 둔 전략 학습법이다. 전통적인 지도방법으로서 교사가

지식의 전달자로서 역할을 하는 교수법으로 교사가 전략이나 개념을 분명하고

직접적인 방법으로 제시한다. 교사가 전략의 활용을 모형으로 보이고 학생들에게

연습의 기회를 제공해 다양한 상황에서 전략을 적용할 수 있도록 돕는다. 하위전

략 교수법으로 직접 교수법(direct instruction)과 직접 설명법(direct explanation)

이 대표적이다.

두 번째 상호작용적 전략 교수(interactive strategies instruction)로 인지심리학

과 사회구성주의에 이론적 토대를 두고 있다. 사회구성주의에서 강조하는 비계설

정(scaffolding)은 “학습자의 현재 능력과 독자적 수행을 위해서 의도된 목적 간

의 간격을 학습자가 연결할 수 있도록 교사 혹은 또래가 제공하는 지원 형태”를

포함하고 있다(Rosenshine & Meister, 1992). 따라서 비계설정 교수는 교수-학습

과정에서 매우 중요한 역할을 하며 집단 구성원 간의 상호작용을 강조한다. 집단

구성원 간의 상호작용 과정에서 학습자들은 전략을 토론하고 평가하면서 전략을

자신의 것으로 내면화할 것이다(최병연, 1999). 교사는 학생들이 새로운 지식을

발견하고 스스로 의미를 구성할 수 있는 상황을 제공해 주는 촉진자의 역할을

하며 교사의 개입을 최소화한다. 하위전략 교수로는 상보적 교수(reciprocal
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teaching)와 교류적 전략 교수(transactional strategies instruction)가 대표적이다.

상보적 교수는 미숙한 학습자에게 능숙한 학습자들이 일반적으로 사용하는 전

략을 가르쳐서 쓰기를 증진시키는데 일차적 목적이 있다. 교육적 결함을 즉각적

으로 교정해주기 보다 학생들의 문제 해결 능력을 향상시킬 수 있다(Palincsar,

1986). 교류적 전략 교수는 전통적인 전략교수의 한계를 극복하고자 Pressley의

대안 전략 교수법을 제안 하였다. 시범, 안내된 연습과 피드백, 학습에 대한 통제

권 이양 등으로 설명되는 명시적 교수법을 바탕으로 전개된다. 교사가 자신의 사

고 과정을 언어적으로 설명함으로써 전략 사용을 시범보이고, 전략의 쓰임과 이

유, 시기 등을 토론함으로써 전략의 가치를 설명한다. 이후 교사는 학습한 전략

을 여러 상황에서 적용시키고 전이될 수 있도록 단서를 제공하는 역할을 한다.

결국 학생들 간의 교류를 통하여 전략을 연습하고 의미의 협동적 구성으로 인지

적 처리의 내면화를 기대할 수 있게 된다.

이러한 선행연구를 통해 지금까지 사용되어 온 쓰기부진학생을 대상을 한 지

도방법을 살펴보면 크게 자기교정 및 자기점검, 또래교수 및 협동학습, 문형확장

학습 프로그램이나 텍스트 구조 학습 등 다양한 쓰기 학습전략을 사용한 경우,

멀티미디어를 활용한 경우 등 네 유형으로 분류하였다(양정윤, 강옥려, 2014).

우선 많은 연구에서 자기교정 및 자기점검을 활용한 쓰기부진아 지도 연구에

서는 쓰기 과제 수행 능력이 향상됨을 밝혀냈다(문향은, 최승숙, 2010; 백은정,

김자경, 2012; 송선아, 2012; 조은정, 김동일, 2020). 이 연구들의 공통점은 글의

양적인 측면 및 철자 면에서 향상을 가져오고 있다.

다음 또래교수 및 협동학습을 통한 쓰기부진아 지도는 쓰기 능력 향상뿐 아니

라 학습의욕, 자신감, 쓰기에 대한 인식 등 쓰기에 관련한 태도에서도 긍정적인

변화를 가져왔다(Nies & Belfiore, 2006). 이 연구들은 공통적으로 글의 양적인

측면 및 철자 면에서 향상을 가져오는 데 그쳐 글의 질적 능력 향상을 위해서는

자기교정 및 자기점검과 병행하여 이루어질 추가적인 지도가 필요하다는 한계를

가진다. 협동학습 또한 활동 과정에서는 교사가 쓰기부진아의 무임승차 현상을

통제하기 어렵다는 단점이 있으며, 또래교수와 협동학습 모두 학생의 자기 주도

적 학습 능력을 향상시키기에는 적합하지 않다.

그리고 문형확장학습 프로그램, 텍스트 구조 학습, 그래픽 조직자 활용 프로그
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램, 모범 예시 글 모방하기 전략 등을 통한 쓰기 지도는 쓰기 능력 및 쓰기 태도

에서 긍정적인 변화를 가져왔다(김미정, 이성은, 2003; 홍성란, 박현숙, 2009).

마지막으로 멀티미디어를 활용한 쓰기부진아 지도로는 컴퓨터 보조 학습을 활

용한 지도(박주현, 2002), 웹을 활용한 협력적 문제기반학습을 활용한 지도(김성

완, 최용훈, 2005)를 비롯하여 웹 기반 쓰기 훈련, 컴퓨터 보조 개별학습 등이 이

루어졌으며 모두 연구 대상자의 쓰기 능력 향상이라는 결과를 가져왔다. 다만,

지금까지 멀티미디어를 활용한 쓰기 교육으로는 컴퓨터 보조 학습이 많이 활용

되었는데, 이는 개인차에 따른 지도가 가능하다는 장점이 있으나 주로 학습부진

아와 컴퓨터의 일대일 교육 형태로 이루어지기 때문에 교사가 정규 수업시간 내

에 수업에 활용하는 데에는 어려움이 있다.

이상과 같은 선행연구를 통해 쓰기의 어려움을 가진 아동들을 지도하는데 전

통적인 쓰기 지도의 장점과 단점을 살펴보았다. 따라서 이 연구에서는 선행연구

들의 장점을 살리고 보완해야 할 점을 고려한 쓰기 전략 교수가 필요하다.

나. 인지적 과정 모형에 기초한 쓰기 지도

1) 쓰기의 인지적 과정 모형

쓰기는 다양한 인지적 조작이 필요한 활동이므로 일반적으로 쓰기과정이라 함

은 인지적 과정을 말한다(김혜연, 2014). 작문의 이론들은 쓰기에 대한 관점에 따

라 서로 다른 방향으로 발전해 왔다. 인지주의 관접에 따른 쓰기 과정의 탐구는

쓰기의 과정을 체계화시킬 수 있으며 복합적이고 연속적인 현상을 분석적으로

이해하는 효과적인 방법 중 하나가 될 수 있다. ‘인지적 과정 모형’으로 대표되는

Flower & Hayes(1981)의 인지주의의 쓰기 과정 모형은 쓰기 과정을 입력과 산

출의 언어 처리 과정과 거의 동일시하였다는 점이다.

사실, 투입과 산출, 계열과 체계의 원리를 중심한 고전적 인지주의 관점은

Flower & Hayes(1981)의 인지적 과정 모형이 가장 대표적이었다. 이의 설명 방

식은 기능주의(functionalism)에 입각하여 스키마의 형성과 평가가 인지의 핵심을

이룬다. ‘쓰기의 인지적 과정 모형’은 물리적 실체로서의 과정이라기보다 상징적

정보처리 과정으로서의 하위과정들을 그림 Ⅱ-1과 같이 만들어 냈다. 이 모형은
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추상적인 차원의 상징적 과정들이 핵심을 이루며 연결 관계가 어떠한 방식으로

이루어지는가보다는 어떠한 상징체계들로 구성되어 있는가를 중심으로 설명한다

는 점이다.

그림 Ⅱ-1. 쓰기의 인지적 과정모형(Flower & Hayes, 1981), p. 370.

이 모형은 쓰기의 과정의 기술에 유용한 윤곽을 제공하고 두 개의 주요 부분

이 있다. 첫째, 외부에 존재하는 과제 환경이다. 이 부분은 수사학적 문제 즉 주

제나 철자, 제한점을 지정하는 과제 등으로 그 문제에 대한 반응으로 생성된 텍

스트로 구성되어 있다. 둘째, 위 모형의 점선으로 그려진 상자에 쓰기 기술을 책

임지는 내적 환경 혹은 지식으로 간주될 수 있다. 이 부분은 두 개의 지식 구성

요소로 존재한다. 왼쪽은 필자의 선언적 기억으로 문자, 철자, 낱말, 교과목의 지

식과 전통적 수사학 구조에 대한 인지구조, 청자에게 말하는 인지구조를 포함한

다. 오른쪽 면에서는 절차적 지식으로 쓰기 과정의 구성요소가 존재한다. 계획은

목표를 설정하고 아이디어를 생성하며, 조직하는 것을 말한다. 번역은 자신의 머

릿속 생각을 종이나 컴퓨터에 낱말을 배열하는 과정이다. 검토는 이미 쓴 것을

평가하고 필요시 정정하는 것을 말한다.

쓰기의 문제는 필자의 선언적 지식과 절차적 지식의 부족으로 작문 기능의 차

이를 보인다. 쓰기는 계획하고, 작성하며, 검토하는 개개인의 능력이 서로 다름으

로 인해 성공적일 수 있거나 그렇지 않을 수 있다. 절차적 지식의 부분인 계획,
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<지식 말하기 모형> <지식 변형하기 모형>

작성, 검토의 세 가지 능력에 어느 하나 어려움이 있다면 열등한 산출물로 이어

진다.

박영민(2016)은 능숙한 필자는 작문과정에서 겪게 되는 문제들을 해결할 수 있

는 여러 전략을 갖고 있다고 말한다. 필자는 이 중에서 어떤 전략이 문제를 해결

하는 데에 가장 효과적인지, 전략을 어떤 순서로 하는 것이 적절한지 판단할 수

있어야 한다. 이 판단에 영향을 미치는 것이 상위인지 이며 능숙한 필자는 작문

전략과 상위인지를 종합적으로 갖추고 있으며 이를 능숙하게 작문 수행에 활용

하는 사람이라고 보았다. 쓰기 수행의 질은 높이는 상위인지의 역할은 그림 Ⅱ-2

에 제시된 Bereiter와 Scardamalia(1987)의 쓰기 모형을 통해서 확인할 수 있다.

그림Ⅱ-2 작문 구조 모형(Bereiter와 Scardamalia, 1987)

Bereiter와 Scardamalia(1987)의 쓰기 과정에서 나타나는 미숙한 필자와 능숙한

필자의 전략차이를 구체화하여 제시하였는데 연구결과 미숙한 필자는 지식 말하

기 모형을, 능숙한 필자는 지식 변형 모형을 사용하는 것으로 나타났다. 이 연구

는 미숙한 필자와 능숙한 필자의 차이를 설명하고 있는데 미숙한 필자들이 단순

하게 글을 써내려 가는 것에만 초점을 맞추는데 비해서, 능숙한 필자는 내용 문

제 공간과 수사적 문제 공간에서 지식을 변형하는 복잡한 과정을 거치게 된다

(박찬흥, 2011). 지식 말하기 모형은 쓰기 과제를 표상한 후 글의 주제와 관련하
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여 필자 자신이 가지고 있는 내용 지식과 담화 지식을 단순히 나열하는 것을 강

조하는 반면, 지식 변형하기 모형은 쓰기 전체 과정에서 필자의 의식적인 통제

행위를 강조한다.

사람의 언어 표현은 지식 말하기 모형만으로 설명할 수 없다. 글의 질적인 차

이는 표현법이나 통사적 능력 등과 같은 언어 능력에 의해서도 영향을 받을 수

있다. 필자들은 다양한 방식으로 자신이 서술한 지식들을 서술하거나 변형시킨

다. 이러한 과정을 거치면서 필자들은 자신의 지식을 발달시키는 역할을 수행하

기도 한다. 텍스트 처리와 지식 처리 사이의 상호작용을 설명하기 위해 지식 변

형하기 모형이 필요하다. 지식 말하기 모형은 지식 변형하기 모형에 포함된다.

지식 변형하기 모형의 내용 공간에서는 신념과 지식의 문제가 처리된다. 수사학

적 공간에서는 작문의 목표 달성과 관련된 문제가 이루어진다. 두 문제 공간 사

이의 연결 작업은 한 공간에서 결과를 내어 놓으면 다른 공간에서는 그것을 입

력하게 된다는 것을 뜻한다. 이러한 관계는 쓰기에서 성찰적 사고의 기반이 된

다. 이 관계는 그림 Ⅱ-3에서 구체적으로 살펴 볼 수 있다.

그림Ⅱ-3 쓰기의 성찰 과정에 대한 이중 문제 공간 모형(Scardamalia, Bereiter & Steinbach, 1984).

미숙한 필자는 다음과 같은 특성을 보인다(Bereiter & Scardamalia, 1983).

첫째, 미숙한 필자는 정보를 생각나는 순서대로 제시하는 경향이 있다(Flower,

1979).

둘째, 미숙한 필자는 복수의 문장이 주어질 때, 한 번에 하나의 주제 문장을 다

루는 경향이 있다(Tetroe, Bereiter, & Scardamalia, 1981).
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셋째. 미숙한 필자의 텍스트는 텍스트 생성에 전향적이거나 부가적 설명이 필

요한 문장을 제외하고는 일관성이 부족한 경향이 있다(McCutchen & Perfetti,

1982).

넷째, 미숙한 필자는 일반적으로 실질적인 고쳐 쓰기가 결여되어 처음 내린 결

정을 재검토 하는데 실패한다(Nold, 1982; Scardamalia & Bereiter, 1983).

그림 Ⅱ-3의 모형을 토대로 미숙한 필자를 지도하기 위한 쓰기의 성찰적 과정

을 가르치는 원칙적 접근은 작가의 마음에서 어떠한 과정이 수행되는지 알아볼

필요가 있다. 한 가지 주목할 만한 것은 성찰이 필자와 독자 사이에서 내부 대화

의 형태를 취한다는 것이다(Widdowson, 1983).

구성 계획은 두 가지 유형의 문제 공간에서 발생하는 것으로 생각할 수 있다.

하나는 내용 공간으로 신념을 널리 특징지어질 수 있는 지식 상태로 구성된다.

의견을 제시하고, 도덕적 결정을 내리고, 사실 문제에 대한 추론을 생성하고, 인

과 관계를 설명하는 등의 작업을 수행하는 일종의 공간이다. 따라서 내용 공간은

일상생활에서 널리 사용되며 구성 계획에만 국한되지 않는다.

문제 공간의 다른 유형인 수사학적 공간은 텍스트 생산과 관련이 있다. 이러한

종류의 공간에서 발견되는 지식 상태는 문자 그대로 표현에서 주요 아이디어와

의도의 표현에 이르기까지 다양한 수준의 추상화에 있는 실제 또는 의도된 텍스

트 표현의 정신적 표현에 이른다(Scardamalia, Bereiter, & Goelman, 1982). 이

두 공간 사이의 연관성은 수사적 공간에 대한 입력의 역할을 하는 내용 공간의

출력이다.

이와 대조적으로 그림 Ⅱ-3에 설명된 모형은 양방향으로 작동하는 작업을 보

여준다. 이것들은 생산 또는 조건-행동 쌍으로 생각될 수 있는데, 그 중 일부는

신념을 조건으로 삼고 수사학적 목표로 전환하고, 일부는 수사학적 문제를 취하

며 내용 공간에서 만족하기 위해 하위 목표로 변환한다. 두 문제 공간 사이의 상

호작용이 쓰기의 반성의 본질을 구성한다. 물론 각각의 공간에서 성찰적 사고가

일어날 수 있다. 그러나 다수의 연구자들은 이러한 문제 공간에서 어느 것에도

별도로 내재할 수 없다고 보고 있다(Murray, 1978).

쓰기의 성찰적 사고의 핵심 요구 사항은 수사학 공간에서 직면한 문제를 내용

공간에서 달성할 하위 목표로 다시 번역하는 것이다. 예컨대 핵심용어가 독자들
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이 이해하기 어렵다고 인식되면 의미론적 내용 공간에서 필자가 실제로 그 용어

와 관련된 명확한 개념을 갖고 있지 않다는 깨달음이 이어지며 그에 대한 재분

석이 시작되는 것이다. 따라서 필자가 성찰적 사고의 메커니즘을 표현하려 할 때

내부대화 모형을 연상할 수 있다.

.미숙한 필자는 내용 공간에서 수사학적 공간으로 정보를 전달하기 위해 산출

된 내용은 있지만 다시 돌아오기 위한 수사적 결과물은 부족하게 된다. 반해 능

숙한 필자는 정보 전달의 양방향 프로세스를 수행하여 구성의 공동 진화와

Murray(1978)가 말하고자 하는 ‘외부’와 ‘내부’의 수정에 대한 작가의 이해로 이

루어진다. 즉, 지속적으로 발달하는 지식과 지속적으로 발달하는 텍스트 사이의

쌍방향 상호작용이 이루어지는 방식을 통해 문제를 명확히 하고 해결한다는 점

이다.

가용법(available heuristic)을 사용하는 휴리스틱 접근법은 내용 공간 내의 작

업에 집중하여 수사적 공간에 전달할 수 있는 더 풍부한 내용의 본체를 만든다.

대화 접근법은 두 구성 공간 사이의 연결 작업을 제공하는 교사에게 의존하며

이러한 작업은 결국 학생이 후에 맡게 되리라는 암묵적인 가정이 존재한다. 이

연구에서 교육적 개입은 양방향 정보의 흐름을 소개하고 지원하는 노력으로 구

성될 수 있다.

2) 쓰기의 인지적 과정 모형에 적용된 전략

쓰기의 인지적 과정 모형으로 대표되는 Flower와 Hayes(1981)의 모형은 사고

구술 프로토콜을 통해 필자의 쓰기 과정을 관찰한 대표적인 예로서 능숙한 필자

의 쓰기 행위를 이루는 각 과정이 상위인지 조정을 통해 계획과 작성, 검토하기

과정을 끊임없이 거듭한다.

Bereiter와 Scardamalia(1987)의 쓰기 과정에서는 미숙한 필자와 능숙한 필자의

전략 차이를 구체화하여 제시하였다. 이 과정에서도 쓰기수행의 질이 의미구성과

정을 계획, 점검, 평가, 조정하고 쓰기 지식을 상황에 맞게 선택하여 적용하는 조

정의 역할의 결정으로 그 차이를 보았다. 미숙한 필자는 즉흥적 쓰기로 계획하

기, 점검하기, 평가하기, 수정하기와 같은 조정행위가 거의 일어나지 않은 쓰기

과정을 보이지만 능숙한 필자는 반대로 상위인지 조정행우를 한다는 차이점이
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기억술 쓰기 전략 선행연구

POW

Pick my ideas: 아이디어 정하기

Organize my notes: 계획된 줄거리를 조직화

하기

Write and say more: 계속 수정하고 고쳐쓰기

Mason, Harris,

& Graham (2002)

; Reid &

Lienemann (2006)

POD

(POW의 변형)

Pick ideas: 주제 정하기

Organize your ideas: 생각을 조직화하기

Develop your text: 내용을 생성하기

Garcia-Sanchez

& Fidalgo

Redono(2006)

VOWELS

(O+A+I+U

+E)

Objective: 글을 쓰는 목적

Audience: 예상독자를 고려한 내용 선정하기

Ideas: 아이디어 생성하기

United ideas: 아이디어들을 연합하기

Essay draft: 초고 작성하기

Garcia-Sanchez

& Fidalgo

Redono(2006)

RED

Read the text: 쓴 글을 반복하여 읽기

Evaluate the different substantial and

mechanical aspects of the text: 쓴 글의 양

(맞춤법 등)과 질적(내용, 조직, 표현) 평가하기

Do necessary changes: 필요한 사항 고치기

Garcia-Sanchez

& Fidalgo

Redono(2006)

있다. Beringeretal(1996)은 글을 쓰는 과정에서의 예상 독자 고려, 글의 내용과

조직에 대한 계획하기, 초고를 검토하고 고쳐 쓰기 활동을 포함하였다. 따라서

이에 따른 인지과정 모형에 적용된 쓰기 전략은 다음 표 Ⅱ-4와 같이 정리할 수

있다.

표 Ⅱ-4. 인지적 과정모형에 적용된 쓰기 전략

다. SRSD 모형에 기초한 쓰기 지도

자기조절전략개발(SRSD) 모형은 1982년 Karen Harris와 Steve Graham에 의

해 개발된 이래로 교사들과 함께 지속적으로 효과성을 입증하고 발전되어 왔다.

처음에는 쓰기에 심각한 어려움을 가진 학생들을 대상으로 개발되었으나 여러
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연구에서 일반 아동에게도 효과적인 전략임을 입증되었다(Harris, Graham, &

Mason, 2006; Harris et al. 2008). 쓰기에서 자기조절과정이란 작가가 목표를 정

하고, 글의 내용을 계획하고, 자신의 글을 점검하는 등의 초인지 전략을 활용하

여 의미를 구성하는 것을 말한다(윤송이, 강옥려, 2008). 쓰기 과정에서 자신의

인지과정을 스스로 점검하고 통제하는 행위로 쓰기 과정에서 적절한 자기조절

전략이 필요하다(이재승, 2002). 따라서 학생들의 쓰기 및 자기조절 전략을 개발

하기 위한 이론과 경험에 기초한 수업 접근방법을 검토할 필요가 있다. 이 접근

방법을 자기조절전략개발(Self-Regulation Strategy Development: SRSD)이라고

부른다.

1) SRSD 개념

의미를 구성하는 쓰기 능력을 갖추기 위해서는 작문(composing) 능력과 전사

(transcribing) 능력은 물론 목표 정하기, 계획하기, 검토하기 등의 초인지 전략을

활용하여 자신의 쓰기과정을 점검하고 통제하는 자기조절(self-regulation) 능력

이 요구된다. 쓰기 어려움이 있는 아동의 쓰기 능력을 향상시키기 위한 전략 교

수의 하나로 SRSD 모형이 적용되고 있다. 이것은 1980년대 미국의 Graham과

Harris가 공동으로 쓰기 전략 교수와 자기조절 절차를 조합하여 학습자가 쓰기에

필요한 전략들과 자기조절 절차를 독립적으로 사용할 수 있도록 촉진시키기 위

해 고안한 것이다(Graham & Harris, 2005; Harris & Graham, 1996). 이는 목표

설정(goal-setting), 자기교수(self-instruction), 자기점검(self-monitoring), 자기평

가(self-evaluation), 자기강화(self-reinforcement)와 같은 자기조절전략을 쓰기

과정에 적용하여 쓰기를 지도하는 교수 전략이다(Harris & Graham, 1996).

Harris와 Graham(1996)은 SRSD 모형을 활용한 쓰기 교수의 목표를 다음과 같

이 제시하였다(진미영, 2011 재인용). 첫째, 학생에게 어떻게 효과적으로 쓰기를

계획하고, 내용을 산출하며, 다시 고쳐 쓸 수 있는지를 가르치는 것이다. 둘째,

학생이 자신의 쓰기 과정을 조절하고 점검할 수 있도록 하는 것이다. 셋째, 학생

이 긍정적인 자아개념과 쓰기에 대한 긍정적인 태도를 유지할 수 있도록 격려하

는 것이다.

또한 Little(2007)는 SRSD 모형의 쓰기 교수 목표로 쓰기 능력 신장, 자기조절
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절차 사용의 촉진, 쓰기에 대한 태도와 동기의 향상을 언급하고 있다. 그러나

SRSD 쓰기 교수와 관련된 선행연구에서는 쓰기 능력과 자기조절 절차의 활용을

강조하는 반면 정의적 영역의 쓰기에 대한 태도나 동기의 변화에 대한 연구는

미비한 실정이다. 따라서 이 연구에서 SRSD를 활용한 쓰기가 정의적 영역에 어

떠한 영향을 미치는지 조사하고 확인할 필요가 있다.

2) SRSD 모형의 주요 특징

Harris와 Graham(1996)은 SRSD 모형의 주요 특징을 상호 학습, 개별화, 준거

중심 교수, 발달적 과정의 네 가지로 정리하였다. 첫째, 상호 학습은 교수자와 학

습자가 목표를 설정하고 과제를 완수하기 위해 서로 협력한다는 것이다. 성공적

인 쓰기를 위하여 점검과 전략의 과정을 거쳐 수정한다. 상호 학습은 학생과 교

사 간에 안정적인 학습 환경을 구축하고 긍정적인 관계를 조성한다.

둘째, 개별화는 학생이 쓰기에 대하여 계속 긍정적인 태도를 가지도록 하며

사회적, 정서적 문제를 주의 깊게 다루는 것이다. 상호 학습에서와 마찬가지로

교사의 적극적인 지원과 학생의 주도적인 협력이 강조된다. 이것은 일대일 지도

를 의미하는 것은 아니며 소그룹 지도나 학습의 전체 수업에서도 효과적으로 실

행될 수 있다(Harris & Graham, 1996). 개별 학생의 교육적 요구를 충족시키는

것과 동시에 교사와 학생 모두의 목표를 달성하는 것이 개별화의 핵심적인 의의

이다.

셋째, 준거 중심 교수는 학생이 자기조절 절차를 학습하는 동안 충분한 시간

을 가질 수 있다는 것을 의미한다. 즉, 시간의 제한을 받지 않고 학습자의 학습

속도에 따라 교수가 진행된다. 따라서 교수자는 일정시간에 맞춰 진도를 나가는

것이 아니라 학습자가 전략을 충분히 학습할 때까지 반복적으로 지도할 수 있다.

넷째, 발달적 과정은 교수에 대한 기대와 계획을 포함한다. 교수자는 새로운

전략을 소개하기 전에 학생들의 브레인스토밍을 유도한다. 그리고 교수전달 과정

에서 일어날 수 있는 사소한 결함들을 미리 예상한다. 따라서 글을 쓰는 저자로

서 자기조절 학습자로서 학생의 개별적인 발달 수준에 전략을 어떻게 맞출 수

있는지를 고려해야 한다. 즉, 교수와 학습이 학습자의 연령이나 발달 단계에 맞

추어 이루어지게 된다.



- 43 -

3) SRSD 모형의 교수 단계

SRSD의 설계 목적은 학생들이 쓰기 과정에 포함된 고차적인 인지과정을 숙달

하고 효과적인 쓰기 전략을 자동적이고 성찰적이며 자기조절적으로 사용할 수

있도록 지원하는 것이다. 이는 좋은 쓰기의 특징에 관한 지식을 증가시켜 쓰기

능력과 작가로서의 잠재능력을 개발하도록 돕기 위한 것이다(Harris & Graham,

1996). SRSD 모형의 전략 교수는 표 Ⅱ-5에서 제시된 바와 같이 여섯 단계로

이루어진다. 하지만 구체적인 절차나 단계는 학습자 상태나 교사 또는 맥락에 따

라 수정되거나 변형될 수 있다(Santangelo et al. 2007, Harris, & Graham, 2007).

각 단계를 구체적으로 설명하면 다음과 같다.

Ÿ 배경지식을 개발하기(Develop Background Knowledge): 수업의 첫 단계는 학생들이

글쓰기와 관련된 배경지식과 선행기술들을 활성화시키는 단계이다. 이 연구에서는 글

쓰기를 지도하기 위해 실험집단에서는 배경지식으로 내러티브 글이 어떤 글인지 알아

보고 이야기에 들어가는 구성요소를 살펴보는 것 등이 여기에 해당된다. 이 단계에서

는 지도하고자 하는 아동의 수준에 따라 건너뛰거나 늘려서 보충할 수 있으며 앞으로

배우게 될 전략에 대한 소개나 수업시간에 대한 규칙과 안내가 이루어지기도 한다.

Ÿ 전략의 목적과 이점 토의하기(Discuss It): 두 번째 단계에서는 교사와 학생이 앞으로

수행하게 될 전략이 왜 의미가 있으며 무엇에 도움이 되는지 토의한다. 쓰기 전략의

각 단계에 대해 구체적으로 이야기 하고 기억전략을 소개한다. 전략을 익힌 후 달성

하고자 하는 목표에 대해 이야기 하며 동기를 부여한다. 학생들이 서로 전에 썼던 글

의 부족한 점과 향상된 점을 체크해보고 토의하면서 협력적 관계를 맺는다.

Ÿ 자기조절적 글쓰기에 대한 시범 보이기(Model It): 세 번째 단계에서는 교사나 동료가

쓰기 전략과 자기조절전략을 활용하여 글쓰는 과정을 말하면서 시범 보인다. 교사가

시범을 보일 때 아동들의 의견을 제시하거나 참여할 수 있다. 기억전략이나 자기평가

리스트 등의 활동지를 활용하여 시범을 보인다. 시범 후 교사와 학생의 전략의 유용

성에 대해 이야기 하고 더 효과적인 전략으로 수정할 수도 있다.

Ÿ 쓰기 전략 기억하기(Memorize It): 네 번째 단계에서는 쓰기 전략의 단계를 기억전략

을 활용하여 기억한다. 학생들은 본래의 의미를 유지하면서 쉬운 말로 바꿔 쓰라는

독려를 받는다. 이 단계는 모든 학생에게 필요한 것은 아니며 일차적으로 학습이나

기억에 심각한 문제가 있는 아동들을 위한 것이다.
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표 Ⅱ-5. SRSD 모형의 교수 단계

Ÿ 배경지식을 개발하기(Develop Background Knowledge)

수업의 첫 단계는 학생들이 쓰기 전략과 그에 수반하는 자기조정 절차를 이해하고

획득하고 실행하는 데 필요한 사전기능(양호한 쓰기의 준거에 대하 지식을 포함)을

발달시키도록 돕는 것이다.

Ÿ 전략의 목적과 이점 토의하기(Discuss It)

두 번째 단계에서는 교사와 학생이 현재의 쓰기 수행과 특정한 과제를 달성하기 위

해 사용한 전략을 검토하고 토의한다. 그 다음에는 수업에서 표적으로 삼은 쓰기 전

략을 소개하고 또 그것을 사용하는 방법과 시기는 물론 그것의 목적과 이득을 함께

검토한다. 학생들에게 전략을 학습하는데 전념하고 또 이과정에서 협력적 파트너로서

행동하라고 요청한다.

Ÿ 자기조절적 글쓰기에 대한 시범 보이기(Model It)

세 번째 단계에서는 교사가 적절한 자기 교수를 활용해서 쓰기 전략을 사용하는 방

법의 시범을 보인다. 이는 문제 정의, 계획수립, 전략사용, 자기평가, 대처하기와 오류

수정, 그리고 자기강화 진술을 포함한다. 교사의 수행을 분석한 후, 교사와 학생들은

쓰기 전략을 더 효과적인 것으로 만들기 위해 그것을 변화시키는 방법에 대해 협력할

수도 있다. 그 다음 학생들은 글을 쓰는 동안에 사용하려고 계획한 개인적인 자기진

술을 개발하여 기록한다.

Ÿ 쓰기 전략 기억하기(Memorize It)

네 번째 단계에서는 쓰기 전략의 단계, 그것을 기억하기 위한 기억술, 그리고 개인

적인 자기진술을 기억한다. 학생들은 본래의 의미를 유지하면서 쉬운 말로 바꿔 쓰라

는 독려를 받는다. 이 단계는 모든 학생에게 필요한 것은 아니며 일차적으로 학습이

나 기억에 심각한 문제가 있는 아동들을 위한 것이다.

Ÿ 쓰기 전략과 자기조정 절차 적용에서의 도움을 주기(Support It)

다섯 번째 단계에서는 학생들과 교사는 공동으로 전략과 자기교수를 사용해서 특정

한 쓰기 과제를 완성한다. 이 시기에서 목표설정과 자기평가를 포함하는 자기조정 절

차를 소개할 수도 있다.

Ÿ 독립적으로 수행하기(Independent Performance)

마지막 단계에서는 학생들이 독립적으로 전략을 사용한다. 만일 학생들이 여전히

목표설정이나 자기평가와 같은 자기조정 절차를 사용하고 있다면 그들은 그것들을 첨

차 철회하기로 결정할 수도 있다. 학생들은 또한 자신들의 자기진술을 “머리 속으로”

은밀히 되새기라는 (만일 그렇게 하고 있지 않다면) 독려를 받는다.

출처: Schunk D. H., & Zimmerman B. J. (Eds.). (2008). 자기조정학습의 교실적용

(Self-regulated learning: From teaching to self-reflective practice). (송재홍 역). 서울: 교육과학

사. (원서 1998년 출판). p. 40.
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Ÿ 쓰기 전략과 자기조정 절차 적용에서의 도움을 주기(Support It): 다섯 번째 단계에서

는 아동들과 교사는 공동으로 전략과 자기교수를 사용하도록 지원한다. 교사는 아동

들이 필요로 하는 지원을 제공하고 글쓰기 과정을 진행하는데 전반적으로 지원하는

역할을 한다. 아동들의 도움을 필요로 하는 정도가 다를 수 있으며 점차 아동이 혼자

서 전 과정을 수행할 수 있도록 지원의 정도를 조절한다.

Ÿ 독립적으로 수행하기(Independent Performance): 마지막 단계에서는 아동이 주도적으

로 진행한다. 스스로 전략교수를 활용하여 혼자 힘으로 글쓰기 한다. 독립적 쓰기 단

계에서는 아동 스스로 자기조절전략을 사용하여 아이디어내기, 이야기 엮기, 쓰기, 다

시 고쳐 쓰기를 하는 단계이다. 아동이 고쳐 쓰기까지 하여 글을 완성하면 교사의 촉

진없이 자기조절전략 평가를 작성하면 훈련을 종료하였다.

4) SRSD의 쓰기 전략

자기조절전략개발(SRSD) 훈련 시 학생들에게 전략과 기억술을 사용할 수 있

다. SRSD 중재를 통해 교수되는 글의 종류는 이야기 글, 주장하는 글, 정보전달

을 위한 글 등 다양하다. 이야기 글에서의 POW와 WWW, What=2, How=2 전

략을 선행연구들(Lane et al., 2008; Reid & Lienemann, 2006; Saddler & Asaro,

2007)에서 활용하였다. 주장하는 글의 교수에는 TREE 전략(Graham, Harris, &

Toria, 1998; Mason & Shriner, 2008)이 정보전달의 글에서는 PLAN 전략

(Mason et al., 2006)이 보편적인 형태로 알려져 있다. 이러한 전략의 명칭이나

유형 또한 연구의 특성에 따라 다양하게 변형되어 적용된다.

학생들이 스토리를 쓸 때 기억술은 쓰기의 영역에 따라 자기진술을 기억하는

작업을 할 수 있으며 각각의 단계에 따라 적절한 기억술을 활용한다. 기억술에

활용되는 전략은 대부분 첫 글자(First letter)를 따서 각 단계마다 순차적으로 해

야 할 일을 떠올릴 수 있도록 전략 사용의 단서를 제공한다. 진미영(2011)과 신

재현과 정평강(2017)의 쓰기 지도를 위하여 SRSD 모형을 적용한 선행연구에서

중재 문헌을 분석한 장르별 쓰기에 사용된 전략들을 모아 표 Ⅱ-6와 같이 정리

하였다.
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지도

영역
기억술 쓰기 전략 선행연구

설명글

쓰기

STOP &

LIST

Stop, Think Of Purpose: 추고 목적을 생각하라.

& List Ideas, Sequence Them

: 그리고 아이디어 나열하고 계열화하라.

Groham,

Harris, &

Troia (1998)

PLANS

Pick goals: 목표설정

List ways meet goals: 목표 도달 방법의 목록 /And/

make Notes: 적어두기

/Sequence notes: 결과 기록하기

Mason et

al.(2006)

조성희,

손승현 (2015)

주장글

쓰기

DARE

Develop topic sentence: 주제 문장 만들기

Add supporting detail: 뒷받침하는 세부문장 첨가하기

Reject arguments from the other side: 반대입장논박하기

End with conclusion: 결론 맺기

Chalk et

al.(2005)

Eissa(2009)

Jacobson &

Reid(2010)

TREE

Topic sentence: 주제문 작성하기

Reasons: 이유 및 근거 제시하기

Examine reasons: 이유 및 근거 검토하기

Ending: 결론 맺기

Mason &

Shriner(2008)

STOP

Suspend judgment: 판단 보류

Take a side: 한가기 입장 선택하기

Organize your idea: 아이디어 정리하기

Plan more while you write: 쓰는 동안 더 많은 계획세우기

Jacobson &

Reid(2010)

POW+

TREE

Pick my idea: 아이디어 내기

Organize my notes: 조직하기

Write and say more: 자세하기 쓰기

Topic sentence: 주제 문장 제시하기

Reasons: 근거제시하기

Ending/Explain reasons: 미약한 근거 설명하기

Examine/Ending:전체적인 결론제시하기

최다희,

김애화(2013)

Hoover,

Kubina &

Mason (2012)

이야기

글쓰기

WWW

What=2

How=2

Who are the main characters?: 주요등장인물

Where does the story take place?: 어디서

When does the story take place? 언제

What do the main characters want to do?: 무엇을

What happens next?: 무슨 일이 생겼나?

How does the story end?: 이야기의 결말

How do the main characters feel?: 등장인물의느낌

Reid &

Lienemann

(2006);

Saddler &

Asaro(2007);

Lane et

al.(2008)

SPACE
Setting: 배경 /Problem: 문제

Actions: 행동 /Consequence: 결과 /Emotions: 감정

Troia, Groham

& Harris(1999)

C-SPACE

Character: 등장인물 /Setting: 배경

Purpose: 목적 /Action: 행동

Consequence: 결과 /Emotion: 감정

이선화, 전병운

(2007)

이슬기, 손승현

(2009)

표 Ⅱ-6. SRSD 모형에 적용된 쓰기 전략
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기억술의 또 다른 특징은 같은 내용을 전달하고 있으면서도 전략의 명칭을 바

꾸기도 하고 전략의 명칭이 같아도 그에 대응하는 해설문장은 달라지기도 한다

(진미영, 2011). Graham과 Harris가 개발한 SRSD 교수법을 활용한 쓰기 중재

연구는 POW+TREE의 전략술을 이용한 선행연구(최다희, 김애화, 2013; 김민정,

김애화, 2013; Hoover, Kubina, & Mason, 2012)와 POW+DARE의 교수전략 선

행연구(김지은, 김애화, 2014; Jacobson & Reid, 2010; Harris, Graham, &

Mason, 2006), POW+ C-SPACE의 전략술의 선행연구(이슬기, 손승현, 2009; 이

선화, 전병운, 2007), TWA+PLANS의 교수전략 선행연구(조성희, 손승현, 2015)

가 실행되었다. 전략에 대한 기억술은 연구자의 의도나 연구 대상의 특성에 맞게

새롭게 개발되거나 변형되어 활용되고 있다.

각 단계는 학습자 상태나 교사 및 환경에 따라 변경 가능하고 학습자의 속도

에 따라 한 회기에 진행될 수도 있고 두 세 회기로 나누어 진행할 수도 있다. 모

든 단계는 그날 배운 내용의 복습과 다음에 배울 내용을 안내하는 것으로 마무

리 되며 새로운 단계를 시작할 때는 전 단계나 전회기에 배운 내용을 다시 한

번 상기한다. SRSD에서는 아동들에게 계획하기나 교정하기와 같이 쓰기 활동에

대한 과제 특수적 전략을 사용하는 방법을 공동으로 분명히 가르친다. 전략 사

용, 쓰기 과정, 그리고 부정적인 자기대화나 충동성과 같은 수행을 방해할 수도

있는 행동을 조정하기 위한 절차들과 전략을 함께 가르친다.

SRSD 모형은 학습자가 습득한 쓰기 전략과 자기조절 절차를 다른 상황에서

도 활용 가능하도록 일반화를 강조한다. 그러나 별개의 교수 단계를 두어 집중적

으로 일반화 지도를 하지는 않는다. 오히려 교수 단계의 전 과정을 통해서 지속

적으로 일반화가 이루어지도록 한다. 미국의 학습촉진센터(CASL)의 웹사이트에

게시되어 있는 SRSD 교수-학습 과정안에서 학습된 쓰기 전략을 다른 상황의 쓰

기에서 활용할 수 있도록 교수의 전 과정을 통해 지속적이고 반복적으로 적용할

것을 강조하고 있다.

Graham과 Harris(2003)은 쓰기 중재 메타분석에서 글의 길이와 글의 질 및 글

의 구조에 있어서 SRSD 모형이 효과의 크기가 가장 큰 방법임을 밝혔다(Baker,

et al., 2009). 우리나라에서도 쓰기에 어려움을 겪는 학생에게 SRSD 모형이 효

과를 보였다(신재현, 정평강, 2017; 황순희, 2004).
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그러나 SRSD 모형의 대부분은 쓰기 능력의 변화에 초점을 두고 있어 대상 학

생의 정서적 행동 변화에 미치는 영향은 충분히 고려하지 못하는 경향이 있다

(진미영, 2011). Graham과 Harris(2003)은 과제 완수를 위해 동기 수준을 지속적

으로 유지하는 것이 어려운 학생들에 대하여 정의적 행동을 다루기 위한 요소가

추가되어야 한다고 강조하고 있다. 최근 연구들(이슬기, 손승현, 2009; Harris et

a., 2006; Garcia, & Fidalgo, 2006; Graham, & Mason, 2006)은 이러한 지적을

바탕으로 이루어지고 있어 정의적 행동 영역에 대한 보안이 필요하다.

4. 쓰기의 치료적 기능과 내러티브치료

가. 쓰기의 치료적 기능

말하기와는 달리 쓰기는 보다 사적이고 친밀한 관계의 의사소통이며 나아가

자기 자신과의 소통의 방식으로서 매우 유용하게 활용된다(강유진, 2013). 학업에

부진을 보이고 실패로 인해 좌절을 겪거나 심리적으로 위축을 보이는 아동을 위

한 개입으로 다양한 접근 방법이 시도되고 있으나 그중 쓰기를 활용한 치료는

여러 방면에서 관심이 증가하고 있다.

쓰기를 통한 치료적 개입은 저널치료에서 비롯된다. 저널치료(journal therapy)

란 심리적, 정서적, 신체적 치유를 촉진하기 위해 성찰적 쓰기 과정으로 쓰기를

의도적으로 사용하는 것을 말한다(Adams, 2006). 저널은 우리말로 일기라고 번

역할 수 있지만 전통적인 일기쓰기와는 다른 종류의 글이다. 저널은 우리의 깊은

내면의 여정을 기록하는 글이며(강은주, 2005), 자신의 인생의 여러 문제들에 대

해 보다 깊은 성찰과 이해를 위한 생각과 느낌을 표현하는 글이다(이봉희, 2007).

저널치료는 우리나라에서 ‘쓰기 치료’, ‘표현적 글쓰기’, 혹은 ‘치료적 글쓰기’와

혼용되어 사용되고 있다. 저널치료는 문학치료(literary therapy)의 하위범주에 속

한다. 치료자 사이의 치료적 상호작용을 위해 문학을 사용하는 치료법을 지칭한

다(미국문학치료협회 NFBPT의 정의). 문학치료란 표현예술치료의 한분야로 촉

진자(치료사)와 참여자(내담자)와의 치료적 상호작용을 위해서 문학과 창조적 쓰
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기를 사용하는 것이다. 문학은 시뿐만 아니라 이야기, 신문기사, 노랫말, 연극 ,

일기 등 생각과 느낌을 이끌어내기 위해 사용할 수 있는 언어를 표현매체로 사

용한 광의의 문학을 말한다(이봉희, 2019). 문학교육에서는 문학자체가 갖은 예술

적 문학가치가 중시된다. 하지만 문학치료는 깨달음과 자아발견을 위한 도구, 내

담자를 개개인의 반응을 이끌어 내는 강력한 도구로서의 가치가 있는지에 중점

을 둔다.

문학치료의 한 영역인 저널치료는 자아를 찾아가는 쓰기이기 때문에 일기쓰기

와 비슷하지만 저널쓰기는 개인의 감정, 경험을 명확히 하는데 필요한 것이며 집

중적인 저널쓰기를 통해 저널을 쓰는 기록자들이 자신을 더 깊이 이해할 수 있

도록 한다(윤정하, 2014; Juline, 1992). 저널쓰기의 효과는 내안의 작가를 발견,

미래 성찰을 위한 내 삶의 기록, 잠재자아의 발견과 개발, 필요할 때 곁에 있어

주는 친구, 관계의 치유, 잠재의식과의 만남을 통한 자기이해와 개발, 꿈의 탐구,

삶의 상징성을 감지하는 능력을 통한 직관개발, 시간의 효율적 사용과 업무능력

의 향상, 잠재된 창조성 개발, 삶의 여러 감정적 주기에 대한 이해, 과거의 상처

나 어린 시절의 심리적 외상 극복 등의 12가지로 정리할 수 있다(Adams, 1998).

Adams의 이론을 바탕으로 한 저널치료가 신체건강 및 정신건강에 효과적인

방법임을 국내외 학자들은 주장하고 있다(강은주, 2005; 이봉희, 2007; 채연숙,

2010; Adams, 1998; Pennebaker, 2004). 이외 표현적 글쓰기(강은주, 2005; 박영

민, 2012; 최숙기, 2007)), 쓰기 치료(이정희, 김춘경, 2012), 쓰기 문학치료(이봉희,

2014) 등의 소개에서도 쓰기를 통해서 자신을 경험하고 탐색하며 자기이해의 기

회를 가질 수 있음을 소개하고 있다. 이를 통해 쓰기의 대안적 관점으로 구분할

수 있는 쓰기치료가 학생의 정신건강 및 정서 안정을 유지하거나 회복하기 위해

쓰기가 활용되고 있음을 확인할 수 있었다.

나. 내러티브치료

1) 내러티브치료의 기본 가정

내러티브치료(narrative therapy)는 단순한 의미 전달이나 허구로서의 이야기가

아니라 우리 삶과 경험을 해석하고 조직하는 강력한 매체로서 이야기에 대한 새
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로운 이해를 가지고 치료에 임하게 된다. 내러티브치료는 내담자와 그 가족들의

경험을 해석하고 의미를 파악하여 낡은 각본을 수정하는 것에 관여한다.

내러티브치료에 대해 김혜경(2008)은 포스트모더니즘과 사회구성주의에 입각하

여 문제가 있는 대상의 개인적인 특성이 아니라 사회적 담화에 의하여 구성되어

진 지배적인 이야기로 인식하며, 내담자의 문제를 객관화시킴으로써 문제의 영향

력을 파악하고 문제 이야기를 새롭게 재구성하는 접근방법으로 정의하였다.

내러티브치료는 포스트모더니즘의 세계관을 배경으로 한다. 내러티브치료를 이

해가기 위해서는 가정, 개념, 실천을 이해하기 위해서 배경적 사상을 이해하는

것이 도움이 된다. 먼저 구조주의로 대표되는 모더니즘의 세계는 하나의 거대하

고 보편적 지식을 생산하고 이 지식이 지배하는 시대였다. 인간의 이성과 합리성

의 기준에 맞고 과학기술의 위에서 사회를 건설을 토대로 지닌 사회를 건설하고

자 하는 진보적인 세계관을 구성하였다. 모더니즘은 한마디로 인간의 이성에 대

한 신뢰와 과학성, 진리의 객관성과 보편성을 지식의 근거로 받아들이는 사상이

다(고미영, 2000). 이시대의 치료 이론들은 개인이나 가족이 겪는 문제의 성격을

밝혀내는데 초점을 맞추었다.

한편, 포스트모더니즘은 이성의 한계에 대한 자각에서 비롯되어 거대한 보편적

인 지식을 거부하고 실용적 정보 취득과 활용이 중요한 지식의 목표가 된다. 진

리의 틀이 소멸되는 문화적 특징으로 절대적 진리를 수용하지 않으며 인간의 감

성과 특수성에 더 강조를 두고 자신의 경험과 주관에 근거한 언어나 저술에 중

요성에 더 집중한다(고미영, 2000; 양유성, 2004). 포스터 모더니즘에서 나온 근대

적 치료들은 현실의 일부를 반영한 것에 불과하며 이 이론들의 생산된 맥락에

의존하여 매우 지엽적 성격을 띠었다(Hare-Mustin, 1984). 이를 비판하여 포스터

모더니즘 치료는 내담자의 특수성, 고유성에 더 많은 주의를 기울이면서 치료자

의 지식이 현실의 해명이 아니라 현실에 대한 이해와 해석을 내리게 도움을 주

는 것이다. 외부적이며 객관적인 지식에 의존하지 않고 내부적이며 주관적으로

발생하는 지식에서 보다 큰 가치를 발견하도록 주력한다(고미영, 2005).

포스터모더니즘 시대에 나타난 사고나 인식의 전환은 내러티브치료의 전반적

인 시행방식에도 많은 변화를 요구한다. 기존의 상담문화는 보편적이며, 고도로

공적인 지식을 사용하여 개인의 삶을 파헤쳤다. 이런 지식체계는 전문가들에게만
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어떤 객관적 진실에 접근할 수 있도록 특권을 부여했지만 포스터모더니즘에서는

이를 소외하였다. 내러티브치료는 한 개인의 일상생활에 가장 근접한 지역공동체

의 배경에서 직접 우러나온 표현들을 정당하고 타당한 지식과 이해체계로 받아

들인다. 이러한 표현들은 특이하거나 소박하다. 이들은 사람들이 자신의 세계와

삶을 알아가는 방편이자 자신의 삶을 그대로 드러내는 가공되지 않은 표현이다

(고미영, 2005). 내러티브치료는 삶이 여러 층의 이야기로 구성되었다 보고 우리

의 삶을 전적으로 내러티브 조형물로 생각하고자 하는 가정에서 출발한다.

사상적 배경이 되는 포스트모더니즘과 사회구성주의 입장에서 내러티브치료

의 상담 장면에 관련된 주장은 다음과 같다. 첫째, 현실을 사회적 구성으로 받아

들인다. 현실은 우리가 사용하는 언어로 만들어지는 것이다(Maturana & Varela,

1992). 둘째, 절대적 진리로 주장할 수 있는 이론은 존재하지 않는다. 특히 모든

현상에 다 적용되는 거대한 담론은 있을 수 없다(Bertrando, 2000). 치료자의 이

론이 내담자의 내러티브에 우위를 차지하지 못하며, 내담자가 가지고 오는 내러

티브를 있는 그대로 들어야 한다는 의미이다(Parry, 1991). 셋째, 내러티브는 우

리 삶의 각본과 같아서 우리가 자신을 바라보는 방식이나 다른 사람들과 관계하

는 방식을 규정해 준다. 포스트모더니즘 상담치료에서는 내담자와 다른 여러 사

람과 함께 문제를 진전시켜온 내러티브의 공동저자로 본다. 따라서 내담자는 새

로운 내러티브의 ‘전문가이자 최종 권위자’이어야 한다(Parry & Doan, 1994).

치료 밖 장면에서는 사람들은 삶이 구성주의적인 문제는 종종 지배적이고 억

압적이며(White & Epston, 1990), 문제의 삶과 지속성에 기여한다. 전통적인 경

험주의 시각은 ‘당신이 문제’라는 의미로 문제를 바라본다. 그러나 사회 구성주의

치료 상황에서는 문제를 개인과 분리하여 개인의 죄책감을 경감시키고, 문제 대

응시 장애가 없도록 도와준다(김혜경, 2008). 이러한 사람들의 삶에서 문제의 의

미에 대한 접근 방법은 이야기 치료 활용의 기반이 된다.

2) 내러티브치료 목표

내러티브치료는 White와 Epston(1990)이 처음으로 제기한 것으로, 최근 심리치

료분야에서 관심이 고조되고 있으며, 일부 학자들은 내러티브치료가 아동․청소

년 및 가족들에게 긍정적인 영향을 미친다고 평가하였고(Biever, Wales-North &
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Gonzales 1995; Dickerson & Zimmerman, 1992; Holcomb, 1994), 이에 아동과

청소년을 대상으로 한 내러티브치료의 개입이 점차 늘고 있다(Dickerson &

Zimmerman, 1992; Smith & Nylund, 1997).

White와 Epston(1990)의 모형은 어떻게 개인과 가족이 특정한 담화와 이야기

에 영향을 받는지를 강조하였다. 그 담화는 사회적 지위와 생각, 관점, 지식에서

권력의 차이에 영향을 받는다. Foucault(1975, 1990)는 담화, 정신건강, 처벌에 대

한 사회에서의 특권계층, 전문가 계층, 공직자 계층의 영향을 검토하였다. 상담

장면에서 담화들은 전문적 관행이나 전문가들이 사용하는 용어에 의해 형성되며,

개인이나 집단을 주관적으로 해석하게 되어 억압적인 현상을 유지하게 시킨다고

보았다. 따라서 이러한 담화의 악영향을 거부하고 ‘주관적으로 해석된 인식으로

부터 해방’이라는 표현이 되는 사회가 자유롭게 되어가는 과정을 그렸다.

Foucault는 사회적 수준에서 해방을 논의했다면, White와 Epston(1990)은 이러한

개념을 치료 상황에 적용하였다. 또한 언어나 문학작품을 통해 사실의 단편적이

고 비현실적인 특징을 탐구한 Derrida(1981)의 생각을 받아들여 사람들이 지닌

자신들의 문제적인 이야기를 분석하는 과정에 적용하였다.

이러한 아이디어를 반영하여 White와 Epston(1990)은 치료모형을 개발하였다.

개발된 치료모형은 다른 사람들의 의견이나 이야기를 인정하지 않고, 억압적인

담화나 문제에 의해 불공평하게 영향 받았다는 것을 내담자가 깨닫게 해준다. 이

들은 포스트모더니즘과 탈구성주의 이론적 근거로 치료방법을 만들어냈다. 치료

는 긍정적인 맥락을 촉진함으로써, 참여자들이 문제에 대해 초점을 덜 두도록 하

여, 사실을 새롭게 재창조할 수 있게 돕는다(Kaptain, 2004).

3) 내러티브치료의 개입 전략

내러티브 연구자들은 심리치료 장면에서 전통적인 견해와는 다른 독특한 접근

양식을 제안하였다. 이들이 제안하고 있는 독특한 관심과 색다른 시도는 내러티

브 상담에서 공통적으로 발견되는 특수한 기법을 확립하였다. 내러티브치료 전략

에 대한 학자들의 접근 모형을 살펴보면 표 Ⅱ-7과 같다.
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표 Ⅱ-7. 내러티브치료 전략에 대한 접근 모형

Morgan

(2004)

White

(2010)

Winslade &

Monk

(2005)

고미영

(2004)

송재홍

(2021)
종합

대화 표출하기 문제 이야기

경청하기

표출 대화 치료적 대화에

접근하기

치료적 대화

시작하기

문제의 내력

탐구하기

외재화
- 문제와 사람을

분리하는 대화

문제를 명명하고

외재화하기
- 문제의 내력과

영향력 평가하기

-표출

-문제로부터의

분리

문제를

명명하고

외재화하기

문제 외재화하기

문제의 영향력

탐구하기

문제의 내력을

탐구하고

영향력

평가하기

문제의 영향력

평가하기

문제를 관계 상황

안에 놓기

독특한 결과

발견하기

독특한 결과
- 독특한 결과를

조명하는 대화

유능성의 단서

탐색하기
- 독특한 성과의

영향력 평가하기

독특한 결과의

발견

독특한 성과를

발견하고

선호 이야기

엮어내기

독특한 결과

탐구하기

독특한 결과의

내력과 의미 찾기

대안적 이야기에

이름 붙이기

독특한 결과의

영향력 평가하기

다시 쓰기
- 자기 이야기를

다시 쓰는 대화

대안적 이야기

엮어내기

제저작 대화 대안적 이야기

다시 쓰기

대안적 이야기

굳히기
- 회원재구성 대화

- 치료적 문서&편지

- 의식과 축하의식

- 대화의 확장

- 외부참고인집단과

인정예식

회원재구성
- 인생 회원을

재구성하는 대화

거푸집 짓기
- 현재와 미래

간에 거푸집을

짓는 대화

정의 예식
- 정체성을 재

정의하는 예식

근거 기록하기 경험의 재구성

인정의식과

증인들

청중을

발견하고

선호 이야기

공고화하기

대안적 이야기

생활화하기

이상의 연구를 종합하여 이 연구에 적용하기 위한 개입 전략은 ① 문제 외재

화하기(Externalizing the problems)로 ‘사람이 문제가 아니라 문제가 문제이다’라

는 관점으로 문제를 사람으로부터 분리시키는 것이다. ② 문제의 영향력 평가하

기(Mapping the problem’s influence)로 문제가 삶에 미치는 영향력을 자세히 확

인하는 것이다. 특히 문제가 가정 및 학교 내에서 문제가 어떻게 나타나는지 주

변상황과 타인관계에 문제가 미치는 결과를 다방면으로 확인하게 된다. ③ 독특
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한 결과 탐색하기(Exploring unique outcomes)는 대상자의 이야기 중 문제의 영

향력에 벗어나 다르게 경험된 사건을 의미한다. ④ 독특한 결과의 영향력 평가하

기(Mapping the unique outcome’s influence)는 독특한 결과가 삶에 미치는 영

향력을 탐색하는 것이다. ⑤ 재저작 기법/ 대안적 이야기 쓰기 (Re-authoring/

Remembering or rewriting)로 독특한 결과가 자신의 삶의 이야기를 발전시킬 수

있는 대안적 이야기로 작성한다. 이를 좀 더 자세히 살펴보면 다음과 같다.

첫째, 문제의 외재화하기는 문제를 내담자로부터 떼어내어 서로 대립적 관계로

재정의 하는 것으로 내러티브치료의 출발점이라고 볼 수 있다(White, 1989). 내

담자가 문제인 것처럼 혹은 문제를 가지고 있는 것처럼 다루는 기존의 사고를

해체시키고 문제를 내담자와의 관계의 영역을 끌어들여 내러티브 속에서 다루고

자 하는 의도를 보여주는 것이다. 문제의 영향에 대한 질문을 하면서 외재화가

이루어진다.

둘째, 문제의 영향력 평가하기는 지배적 문제 이야기가 그 사람의 삶에 미치는

영향을 충분히 이해하도록 주의 깊게 탐구하는 시간이 필요하다. 독특한 결과 찾

기는 문제의 영향력에 대한 자세한 탐구는 대한 발견으로 이끌어 줄 수 있다.

예외 상황 탐색과 독특한 결과 발견하기를 새롭고 보다 더 영웅적인 이야기의

자료가 되며, 이러한 측면이 그들에게 힘을 부여하고 그 방식은 곧 이야기에 맞

는 사건들을 전면에 두고, 맞지 않은 사건들은 주변화 하는 것이다(Nichols &

Schwartz, 2001).

셋째, 독특한 결과 탐색하기는 대상자의 이야기중 문제의 영향력에서 벗어나

독특한 결과에 주목하기이다. 독특한 결과는 일종의 질문 양식으로 많이 사용하

며, 해체적 질문에 속한 질문으로 주목을 끈다. 해체적 질문을 통하여 이야기가

만들어지는 과정을 드러나게 하며, 어느 한 이야기의 제한점과 그 이야기가 다르

게 만들어 질 수 있음을 시사해 주는 것이다(Freedman & Combs, 1996). 독특한

결과란 지배적인 이야기 밖에 존재하고 있는 잊혀진 삶의 경험 중에서 자신에게

매우 중요한 이야기 밖에 존재하고 잊혀진 삶의 경험 중에서 자신에게 매우 중

요한 의미를 가질 수 있는 경험들을 일컫는 말이다(White & Epston, 1990). 바

로 이 독특한 결과에서 지배적 이야기를 제외된 이야기를 찾을 수 있으며, 지배

적 이야기를 해체시키는 대안적인 이야기를 만드는 재료들을 찾을 수 있다.
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넷째, 독특한 결과의 영향력 평가하기는 독특한 결과가 삶에 미치는 영향력을

자세히 확인하는 것이다. 문제의 영향력을 평가하는 과정과 마찬가지로 독특한

결과가 가족관계, 현재 다니고 있는 학교, 친구, 자신과 미래에 미치는 결과의 영

향력을 탐색한다.

다섯째, 재저작/대안적 이야기 만들기는 재저작 대화를 위한 탐구와 대안적 내

러티브를 연출해 가는 과정이다. 이를 확장하기 위해 재저작 기법을 통해 대상

자의 현재와 과거의 경험에서 행동에 대한 조망과 정체성의 조망을 탐색하고 이

과정을 반복하면서 자기 삶의 이야기를 재구성하고 발전시킬 수 있도록 한다(여

인숙, 김춘경, 2007; White, 2007). 재 저작 대화는 내러티브치료의 가장 기본적인

원리를 표방한다. 내담자들은 외재화 대화를 통해 힘든 문제 상황에서 보다 활력

있는 자신이 원하는 삶으로 방향을 전환할 힘을 갖기 시작한다. 독특한 결과들이

발견은 지배적 이야기를 해체시키고 새로운 이야기 즉 대안이야기를 시작할 기

초를 마련한다. 대안적 이야기는 처음에는 빈약하지만 비계설정 대화가 진행되면

서 구성이 복잡하게 발전되며 점차 분명한 주제를 가진 풍부한 내러티브가 된다.

제 저작 대화는 새로운 이야기를 만들어 가는 과정으로 새로운 의미를 형성하는

과정이라고도 볼 수 있다.

내러티브치료에서 쓰이는 이상의 기법은 사람들이 문제를 자신들의 정체성에

서 분리시켜 생각하는데 도움을 준다. 나아가서 이 기법은 사람들의 유능성에 대

한 실마리를 포착하여 대안적인 스토리를 엮어 내도록 조력하는데 유용하게 작

용한다(송재홍, 2003). 이상의 기법을 적용한 내러티브치료는 내담자에게 자신의

내러티브를 들려주고 지배적 이야기에서 대안적 이야기를 만들게 함으로써 새로

운 내러티브 안에서 희망적인 관계와 가능성을 갖도록 한다.

따라서 쓰기부진아를 대상으로 쓰기 능력의 신장과 함께 자신의 정체성을 들

여다 볼 기회를 제공할 필요가 있다. 기존의 선행연구는 쓰기에 좀 더 집중하면

서 내러티브치료 접근을 시도한 최지원(2013)의 이야기 치료가 있으며 아동의 정

체성 형성 과정을 자서전 쓰기로 담아내고 있다. 또한 쓰기치료 기법을 활용한

표현적 쓰기교육 활동과 국어 교육적 활용을 기대한 연구(박영민 외, 2007; 이수

진, 2016)가 있다. 그러나 쓰기 능력을 신장시키면서 자신의 마음을 들여다보고

자신의 감정과 행동의 조절을 도울 수 있는 내러티브치료 연구는 찾아보기 힘들
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다.

이 연구의 SRSD-NT는 내러티브치료의 E-M-E-M-R 개념구조를 기반으로

일관된 절차에 따라 쓰기부진아의 쓰기 역량과 삶의 질을 개선하기에 유용한 지

도전략으로 쓰일 수 있다. SRSD-NT 훈련은 내담자가 자신의 삶에 분명히 존재

했지만 이야기되지 않은 경험을 모아서 일관된 줄거리로 엮어 문제에 대한 대안

적인 해결책을 제시하도록 조력한다. SRSD-NT 훈련은 부정적인 경험이든 긍정

적 경험이든 자신의 감정을 표현하고 아동이 자신의 삶에서 문제와 맞서거나 문

제를 해결하며 쓰기 능력을 신장한다는 측면에서 차별성을 가질 수 있을 것이다.

이로써 아동이 경험한 삶의 이야기를 이해하는 쓰기를 통하여 교수자와 협력하

여 지배적 내러티브(dominant narrative)를 버리고 자신에게 힘과 만족을 주는

대안적 내러티브로 재구성할 수 있다.
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Ⅲ. 연구가설

연구문제를 검증하기 위해 설정된 연구가설은 다음과 같다.

1.  SRSD-NT 훈련에 참여한 실험집단은 쓰기 능력의 수준이 통제집단에 비

하여 유의하게 향상될 것이다.

가. SRSD-NT 훈련에 참여한 실험집단은 쓰기의 양적 수준이 통제집단 비하

여 유의하게 향상될 것이다.

나. SRSD-NT 훈련에 참여한 실험집단은 쓰기의 질적 수준이 통제집단 비하

여 유의하게 향상될 것이다.

2.  SRSD-NT 훈련에 참여한 실험집단은 쓰기 효능감 수준이 통제집단에 비

하여 유의하게 향상될 것이다.

3.  SRSD-NT 훈련에 참여한 실험집단은 삶의 질 수준이 비교집단과 통제집

단에 비하여 유의하게 향상될 것이다.

가. SRSD-NT 훈련에 참여한 실험집단은 자아존중감 수준이 비교집단과 통제

집단에 비하여 유의하게 향상될 것이다.

나. SRSD-NT 훈련에 참여한 실험집단은 주관적 안녕감 수준이 비교집단과

통제집단에 비하여 유의하게 향상될 것이다.
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Ⅳ. 연구방법

1. 연구 설계

이 연구에서는 내러티브치료 기반 자기조절전략개발(SRSD-NT) 훈련의 효과

를 검증하기 위해 무선배치에 의한 사전-사후 비교-통제집단 설계를 채택하였

다. 설정한 연구 설계는 그림 Ⅳ-1과 같다. 체계적인 선별검사를 통해 연구 참여

자를 선정한 후 실험집단, 비교집단, 통제집단에 무선 배치하고 각각 사전검사를

실시하였다. 이어서 실험집단 아동에게는 SRSD-NT 훈련을 실시하고 비교집단

아동에게는 표준 SRSD 훈련을 실시하였으며, 통제집단 아동에게는 아무런 처치

도 제공하지 않았다. 실험처치 후에는 사후검사를 실시하였고 다시 6주 후에 지

연검사를 실시하였다. 실험 기간은 2021년 4월말부터 2021년 9월까지이다.

R G  O  O O

R G O  O O

R G O - O O

G  실험집단; G 비교집단; G 통제집단

 SRSD-NT 훈련 실시;  표준 SRSD 훈련 실시
O 실험집단 사전검사; O 실험집단 사후검사; O 실험집단 지연검사(6주 후)

O 비교집단 사전검사; O 비교집단 사후검사; O 비교집단 지연검사(6주 후)

O 통제집단 사전검사; O 통제집단 사후검사; O 통제집단 지연검사(6주 후)

그림 Ⅳ-1. 연구 설계

2. 참여자 선발 및 배치

가. 참여자 선발

연구 참여자는 쓰기에 대한 학업성취가 부진한 초등학교 5, 6학년 학생들이다.
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연구 참여자는 J시 소재 D 초등학교에 재학 중인 학생으로 담임교사의 추천과

선별검사를 통해 학부모의 동의를 얻은 아동이다. 이 연구에서는 선별검사를 통

해 쓰기부진으로 판별된 총 18명을 연구 참여자로 선정하였다. 이들은 기초학력

진단검사 결과 ‘미 도달’ 학생이거나, BASA-쓰기 검사에서 쓰기 유창성 점수가

백분위 15%미만 또는 자신의 학년보다 1.5학년 이상 낮은 성취를 보이는 아동이

다. 그러나 한국판 비언어지능검사-2(K-CTONI-2)에서 경계선 이상의 지능

(M=103.06, SD=10.40)을 보였으며 BASA-읽기 검사에서 2.5학년 이상의 수준을

보이는 학생으로 어느 정도 읽기가 가능하다. 또한 부모나 교사의 보고에 의하면

감각 장애나 신경학적인 문제는 없는 것으로 나타났다.

나. 참여자 배치

이 연구에서는 SRSD-NT 훈련을 쓰기부진아 대상으로 실시하여 쓰기 역량과 삶의

질에 대한 영향력을 알아보기 위해 사전-사후-지연 검사 비교-통제 집단 설계를 적용

하였다. 선정된 연구 참여자는 실험집단과 비교집단, 통제집단에 6명씩 무선 배치되었

으며, 훈련 전에 사전검사를 받았다. 이어서 실험집단 아동은 SRSD-NT 훈련을 받았

고, 비교집단 아동은 표준 SRSD 훈련을 받았으며, 통제집단 아동에게는 아무런 처치

도 제공하지 않았다. 훈련은 주 1회 80분씩 10회기 진행되었다. 연구 참여자는 또한

훈련 종료 직후와 종료 후 6주 뒤에 사후검사와 지연검사를 각각 수행하였다. 각 집단

의 성별 및 학년별 분포와 지능지수는 표 Ⅳ-1과 같다.

표 Ⅳ-1. 연구 참여자의 집단구성 및 지능

집단
성별

남/여

학년별

5학년/6학년

지능지수

M SD

실험집단(n=6) 2/4 4/2 102.80 14.22

비교집단(n=6) 4/2 5/1 103.33 7.79

통제집단(n=6) 3/3 4/2 103.00 10.24

* 한국판 비언어지능검사-2(K-CTONI-2)의 결과에 의함.
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3. 측정도구

이 연구에 사용된 측정도구는 선별 검사와 본 검사가 있다. 선별 검사에서는 참

여 대상자를 선별하기 위한 평가 도구로 K-CTONI-2, 기초학습수행평가체제-읽

기(BASA-reading), 기초학습수행평가체제-쓰기(BASA-writing)가 사용되었다.

본 검사에서는 쓰기 역량을 측정하기 위한 도구로 쓰기 능력 검사와 쓰기 효능

감 척도가 사용되었고, 삶의 질을 측정하기 위한 도구로 자아존중감, 주관적 안

녕감 척도가 사용되었다.

가. 선별 검사

1) K-CTONI-2(한국 비언어 지능검사-2)

K-CTONI-2는 아동에서 성인에 이르기까지 일반적인 지능을 신뢰롭게 진단하

는 준거관련 검사이다. K-CTONI-2는 2가지의 서로 다른 맥락 즉, 친숙한 대상

들을 그림과 도형으로 3가지의 소검사를 측정한다. 유추, 범주, 순서로서 한국판

비언어 지능검사의 소검사는 모두 6개이다. 결과분석은 표준점수, 백분위점수, 그

리고 연령규준 점수를 제시하고 있으며 의사소통장애, 뇌손상, ADHD, 학습장애

등을 포함하는 아동 및 성인의 지적 능력 및 기억력과 주의력을 측정할 수 있는

비언어적 지능검사이다. 환산점수에 따른 지능의 언어적 분류는 모두 7단계로 지

능결손, 경계선, 평균하, 평균, 평균상, 우수, 최우수(IQ 130이상)이다.

2) 기초학습수행평가체제-읽기(BASA-reading)

읽기검사는 쓰기를 위한 선수학습으로 읽기가 가능함을 전제로 하기에 읽기검

사 여부를 선별한다. BASA-기초학습기능 수행평가체제: 읽기검사는 교육과정중

심측정에 의한 읽기검사로 읽기유창성 검사와 빈칸 채우기 검사로 구성되어 있

다. 읽기유창성 검사는 이야기를 제시하고 1분 동안 바르게 읽는 음절수를 음독

유창성 점수로 한다. 빈칸 채우기 검사는 3분 동안 문맥에 맞는 적절한 단어를

선택하는 검사로 모두 23문항으로 구성되어 있으며 올바르게 답한 문항 당 1점

으로, 틀리게 답한 문항은 0점으로 채점한다.
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3) 기초학습수행평가체제-쓰기(BASA-writing)

연구 참여자들의 쓰기 능력의 발달을 측정하기 위해서 「기초학습수행평가체

제-쓰기」를 기준으로 측정하였다. 쓰기 검사는 이야기 서두제시검사의 방법을

활용하고, 짧은 검사시간에 실시할 수 있는 쓰기 검사도구이다. 본 검사는 정량

적 평가인 쓰기 유창성 평가와 정성적 평가로 구분된다. 정량적 평가는 쓰기 유

창성을 평가할 수 있으며 아동이 쓴 글에서 총 음절 수를 센 다음 오류유형을

빼고 계산하도록 하였다. 정성적 평가는 부가적으로 선택하여 실시가능하며 6개

의 영역으로 글의 형식, 글의 조직, 글의 문체, 글의 표현, 글의 내용, 글의 주제

를 1점에서 5점까지 부여된 점수로 채점 할 수 있다.

이 연구에서 선별검사는 쓰기부진으로 추천 받은 학생에게 K-CTONI-2(비언

어성 지능검사)와 BASA-읽기검사 BASA-쓰기검사를 실시하였다. 방과 후 교실

에서 5일에 걸쳐 1:1 대면으로 대략 70분 내외의 시간이 소요되었다. 이 검사는

연구자와 교육학 박사수료의 언어재활사 1급 검사자가 실시하였다.

나. 본 검사

본 검사는 코로나19의 영향으로 학교에 외부인 통제가 엄격히 제한되어 연구

자와 학교장 허락 하에 이 연구의 안내를 담당한 교사의 감독 하에 시행되었다.

본 검사에 소요된 시간은 쓰기 수행 검사 10분과 기타 검사 10∼15분 정도이며,

전체적으로 30분 이내에 완료되었다.

1) 쓰기 능력 검사

쓰기 능력 검사는 피검사자에게 제시된 주제어에 대해 1분 동안 생각하는 시

간을 갖고 제한 시간 8분 동안 글을 쓰도록 하는 것이다. 주제어는 ‘하루일과’이

며, 검사자는 “오늘 아침 일찍 일어났습니다.”를 서두 문장으로 제시한다. 구체적

인 검사 도구는 <부록 1>에 제시되어 있다.

수집된 작품은 쓰기의 양 측면과 쓰기의 질 측면으로 구분하여 평가되었다. 쓰

기의 양 측면에 대한 평가는 작품 내용에서 오류를 보이지 않는 전체 음절 수,
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전체 문장 수, 전체 어휘 수로 측정한다(이선화, 전병운, 2007; Berninger et al.,

2009; MacArthur & Philippakos, 2010). 이는 쓰기 성취도를 측정하는 검사 방법

중 교육과정중심측정 쓰기(Curriculum-based Measurement-Writing; CBM-W)

검사에 기초한 것이다. CBM-W 검사는 낮은 수준의 쓰기 기술을 측정할 수 있

는 평가 도구로서 쓰기부진아를 선별하고 쓰기 성취도를 평가하는 데 높은 타당

도를 지니고 있는 것으로 알려져 있다(김애화, 2016Hartquist, 2006). 이 연구에서

평가자는 쓰기의 양 측면을 평가하기 위해 CBM-W 검사에서 제시된 3개 검사

항목 유형에 따라 전체 음절 수, 전체 문장 수, 전체 어휘 수에 대해 채점을 진

행하였다. ① 전체 음절 수는 8분 내에 아동이 산출한 글에 포함된 전체 음절 수

이다. ‘전체 어절 수’를 계산 할 때는 철자 및 문법의 오류를 제외한 음절 수를

계산하였으며 1음절 당 1점 씩 부여하였다. ② 전체 문장 수는 8분 내에 아동이

산출한 글에 포함된 전체 문장의 수이다. ’전체 문장 수‘를 계산 할 때는 문법적

오류를 상관하지 않고 아동이 산출한 전체 문장 수를 계산하였으며 1문장마다 1

점씩 부여하였다. ③ 전체 어휘 수는 8분 내에 아동이 산출한 모든 어휘의 수로

계산하였다. 이 연구에서는 쓰기 능력 검사를 채점하기 위해 수집된 작품의 내용

을 한글워드 프로그램으로 전사하고 오류를 확인한 후 전체 음절 수, 전체 문장

수, 전체 어절 수를 산출하였다. 쓰기 능력에 관련된 데이터의 산출은 워드 파인

드 계산도구를 사용하여 이루어졌다. 전체 음절 수는 쓰기 후 맞춤법이 틀린 경

우와 오류를 제외한 음절 수 만을 표기하였으며, 전체 문장 수는 작성된 쓰기의

내용 그대로 전사하여 원문과 일치하도록 하여 수 세기를 하였다.

쓰기의 질 측면에 대한 평가는 일정한 기준을 개발하여 적용하였다. 평가 기준

은 선행연구(구연정, 홍성두, 이기정, 손지영, 김동일, 2008; 김민정, 김애화, 2013;

이소영, 2013; 진미영, 2012)를 참고하여 개발되었으며, 이 연구의 목적과 내러티

브 쓰기, 평가 대상 학생의 쓰기 특성 등을 종합적으로 고려하여 수정되었다. 이

연구에서는 맞춤법과 문장부호와 같은 문법 기능적인 측면을 평가영역에서 제외

하고 내용, 조직, 표현의 하위 영역으로 구분하였다. 그 이유는 표준 SRSD 모형

에서는 글의 내용 생성과 조직 및 표현을 직접 강조하여 지도하지만, SRSD-NT

모형에서는 문법적 기능 향상을 위한 지도 절차를 따로 포함하고 있지 않기 때

문이다. 쓰기의 질 측면에 대한 평가에 적용된 기준은 표 Ⅳ-2와 같다.
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표 Ⅳ-2. 쓰기의 질 측면에 대한 평가 요소와 평가 기준

평가요소 평가 기준

내용

1. 제목이 글의 주제와 소재와 관련이 있는가?

2. 주제와 내용이 일치하는가?

3. 주제에 관련된 내용이 자세한가?

조직

4. 문장과 문장의 연결은 자연스러운가?

5. 순서에 따른 짜임새(처음-가운데-끝)가 드러나는가?

6. 내용은 일관성을 유지하고 있는가?

7. 문단이 적절하게 나누어졌는가?

표현

8. 문장이 의미가 명료한가?

9. 다양한 문장 표현을 사용했는가?

10. 주제와 관련된 정서 표현(생각, 느낌, 감정 등)이 풍부한가?

평가자는 표 Ⅳ-2에 제시된 평가 요소와 평가 기준에 따라 각 항목에서 0점부

터 4점까지 5점 리커트 척도를 사용하여 쓰기의 질적 측면을 평정하였다. 총점은

0점에서 40점까지의 범위를 가지며 점수가 높을 수로 쓰기의 질이 높은 것으로

해석된다.

평가 결과의 객관성을 확보하기 위하여 연구자를 포함하여 세 명의 전문가가

쓰기의 질 평가에 참여하였다. 연구자 외 다른 두 명은 교육학 박사학위를 취득

한 초등교사 1인과 교육학 박사과정을 수료한 1급 언어재활사 1인이다. 이들은

먼저 3개 표본에 대해 시범 채점을 실시한 후 채점이 불일치하는 부분에 대하여

의논하여 평가 기준을 구체적으로 보완하였다. 예를 들어 6번 항목(‘내용은 일관

성을 유지하고 있는가?’)의 경우 “필자의 입장이나 태도의 일관성, 수동태나 능동

태의 일치, 과거나 현재 시제의 일치, 종결어미 일치, 앞뒤 말의 논리적 연결 등

이 일관적인가?”로 구체화되었다. 또한 10번 문항(‘주제와 관련된 정서 표현이 풍

부한가?’)에서 ‘정서 표현’의 준거인 생각, 느낌, 감정에 대해 생각이라고 특징지

을 범위를 어디까지로 설정할 것인가에 대한 합의를 거쳤다. 이를 위해 연구 참

여자가 아닌 학생의 표본을 대상으로 실전 연습하였고 95%이상 채점 결과가 동
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일할 때까지 상호 일치도를 검토하였다. 그런 다음 평가자는 연구 참여자가 작성

한 작품에 대해서 채점을 실시하고 점수 차이가 날 경우 채점자끼리 논의하여

전원 합의에 이를 때까지 다시 채점하였다.

2) 쓰기 효능감 척도

쓰기 효능감 척도는 Kaplan, Lichtiunger와 Gorodetsky(2009)가 개발한 쓰기

효능감 문항을 이소영(2013)이 번역한 것을 활용하였다. 이 척도는 쓰기 효능감

을 다루었던 선행연구들(Page-Voth & Graham, 1999; Pajares, 2007)과 우리나라

학생들을 대상으로 학업적 자기 효능감 척도를 개발하고 타당화한 연구들(김아

영, 박인영, 2001; 박병기, 채선영, 2005)을 비교하여 아동청소년들에게 적합한지

확인한 것이었다. 쓰기 효능감 검사는 쓰기 과제와 쓰기 요소로 이루어져 있으며

(김종백, 우은실, 2005), 이 연구에서는 표 Ⅳ-3와 쓰기 과제에 대해 묻는 쓰기

효능감 5개 문항을 사용하였다. 각 문항은 1점(전혀 그렇지 않다)에서 5점(아주

그렇다)에 이르는 Likert 척도로 평정하였다. 이소영(2013) 연구에서 쓰기 효능감

척도의 신뢰도 계수(Cronbach’s α)는 .81이며, 이 연구에서는 .86이다. 쓰기 효능

감 척도의 문항 구성 및 신뢰도는 표 Ⅳ-3과 같다.

표 Ⅳ-3. 쓰기 효능감 척도의 문항 및 신뢰도

하위문항 문항 문항수 Cronbach’s α

쓰기 효능감 1, 2, 3, 4, 5 5 .86

3) 자아존중감 척도

자아존중감 척도는 전병제(1974)가 번안한 Rosenberg(1965)의 Self-Esteem

Scale(RES)을 배은경(2011)이 수정한 척도를 사용하였다. 이 척도는 총 10문항으

로 5개의 긍정문항과 5개의 부정문항으로 구성되어 있으며, “나는 내가 다른 사

람들처럼 가치 있는 사람이라고 생각한다.”와 같이 자신의 가치, 자질, 실패감,

능력, 자부심, 만족감, 존경을 포함한 개인이 지각하고 있는 자신에 대한 느낌과

평가의 정도 및 자기 수용의 정도를 측정하고 있다. 각 문항은 4점 리커트 척도
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로 구성되어 ‘전혀 그렇지 않다’(1점)에서 ‘매우 그렇다’(4점)로 채점된다. 부정적

문항은 역으로 점수화되며, 점수가 높을수록 자아존중감이 높다는 것을 의미한

다. 따라서 점수가 높을수록 학생의 자아존중감은 높게 지각되는 것으로 해석하

였다. 배은경(2011) 연구에서 신뢰도 계수(Cronbach’s α)는 .80이며, 이 연구에서

는 .87이다. 자아존중감 척도의 문항 구성 및 신뢰도는 표 Ⅳ-4와 같다.

표 Ⅳ-4. 자아존중감 척도의 문항 및 신뢰도

하위문항 문항번호 문항수 Cronbach’s α

자아존중감 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10 10 .87

역채점 문항

4) 주관적 안녕감 척도

주관적 안녕감 척도는 학생들의 삶의 만족도를 측정하기 위한 것으로 서은국,

구재선(2011)이 개발한 단축형 행복척도(Concise Measure of Subjective

Well-Being: COMOSWB)가 사용되었다. 단축형 행복척도의 구성요인 중 삶의

만족도는 개인적 측면(개인적 성취, 성격, 건강 등), 관계적 측면(주위 사람들과의

관계), 집단적 측면(내가 속한 학교, 지역사회 등)으로 측정한다. 이 척도는 총 3

문항으로 구성되어 있으며, 각 문항은 ‘전혀 그렇지 않다’(1점)에서 ‘매우 그렇

다’(7점)까지 7점 Likert 척도를 사용하여 반응하게 되어 있다. 주관적 안녕감의

총점 범위는 3점에서 21점이며 점수가 높을수록 행복이 높은 것으로 해석한다.

윤기봉(2015) 연구에서 신뢰도 계수(Cronbach’s α)는 .82이며, 이 연구에서는 .92

이다. 주관적 안녕감 척도의 문항 구성 및 신뢰도는 표 Ⅳ-5와 같다.

표 Ⅳ-5. 주관적 안녕감 척도의 문항 및 신뢰도

하위문항 문항번호 문항수 Cronbach’s α

주관적 안녕감 1, 2, 3 3 .92
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4. 연구의 절차 및 단계  

이 연구의 진행 절차는 표 Ⅳ-6에 제시된 바와 같이 일곱 단계로 이루어졌다.

표 Ⅳ-6. 연구의 진행 절차

단계 내용 세부 내용

1단계 사전 준비
Ÿ 선행연구 고찰

Ÿ IRB 통과

2단계 훈련 구성
Ÿ 프로그램 변인 선정

Ÿ 세부 활동내용 선정

3단계 집단 구성
Ÿ 연구 참여자 선별

Ÿ 무선 배치(실험집단, 비교집단, 통제집단)

4단계 사전검사 실시
Ÿ 쓰기 역량(쓰기 수행 능력, 쓰기 효능감)

Ÿ 삶의 질(자아존중감, 주관적 안녕감)

5단계
처치

(10회기)

Ÿ 실험집단: SRSD-NT 전략(E-M-E-M-R)

Ÿ 비교집단: 표준 SRSD 전략(TREE)

6단계 사후검사 실시
Ÿ 쓰기 역량(쓰기 능력, 쓰기 효능감)

Ÿ 삶의 질(자아존중감, 주관적 안녕감)

7단계 지연검사 실시
Ÿ 지연검사 실시(훈련 종료 6주 후)

Ÿ 처치 효과 검증 및 질적 내용 분석

 

1단계에서는 내러티브치료와 자기조절전략개발 훈련에 관련된 선행연구를 고찰하

여 이론적 근거를 수집하였다. 또한 이 연구에 대한 IRB 심사를 위한 생명윤리위원회

의 심의를 통과 한 후 모든 연구를 시작하였다. 2단계에서는 훈련의 내용을 구성하고

효과를 검증하기 위한 변인을 설정하였다. 이 훈련의 구성을 위해 지도교수 1인과 이

론적 근거 및 훈련 운영의 적절성, 훈련 활동 내용 등을 확인하고 이를 수정ㆍ보완하

였다. 3단계에서는 연구 참여자를 선별하고 실험집단과 비교집단, 통제집단에 무선 배

치하였다. 4단계에서는 실험집단과 비교집단, 통제집단의 연구 참여자를 대상으로 사

건검사를 실시하였다. 5단계에서는 집단별 처치를 실시하였다. 그림 Ⅳ-2와 같이 실

험집단에는 SRSD-NT 훈련을 실시하였으며, 비교집단에는 표준 SRSD 훈련을 실시
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실험집단 처치 비교집단 처치

 

하였다. 통제집단에는 아무런 처치도 이루어지지 않았다. 6단계에서는 실험집단, 비교

집단, 통제집단의 연구 참여자를 대상으로 사후검사를 실시하고, 마지막 7단계에서는

지연검사를 실시하고 훈련에 나타난 변화를 분석하여 처치의 효과를 검증하였다.

그림 Ⅳ-2. 실험집단과 비교집단 실험처치 모형

5. SRSD-NT 및 표준 SRSD 훈련의 구성 및 절차

가. 프로그램의 개념 모형 및 구성 원리

이 연구에서 실험집단 아동의 쓰기 역량 개선을 위해 적용할 프로그램의 개념

모형은 쓰기부진아의 쓰기 능력을 향상시키는 데 효과적인 것으로 입증된 표준

SRSD 모형과 내러티브치료의 재저술 접근을 접목한 것이다.

이론적 배경에서 살펴본 바와 같이 SRSD 전략 교수는 ①배경지식 형성하기

(Develop Background Knowledge), ②토의하기(Discuss It), ③시범보이기(Model

It), ④기억하기(Memorize It), ⑤지원하기(Support It), ⑥독립적 쓰기

(Independent Performance)의 여섯 단계로 구성되어 있으며, 구체적인 절차나 단

계는 학습자의 상태나 교사 및 환경에 따라 수정 변경이 가능하다(Santangelo et

al. 2007). SRSD 전략 교수의 여섯 단계는 각 단계의 머리글자를 따서

D-D-M-M-S-I 로 표기할 수 있다.

비교집단 아동에게 적용할 표준 SRSD 전략 교수에서는 쓰기를 위한 구체적인

기법으로 TREE 또는 STOP & LIST를 적용한다(Graham et al., 2008). TREE는

설득적 글쓰기에 적용되는 기법으로 주제 문장(Topic sentence) 정하기, 이유
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(Reasons) 제시하기, 이유 검토하기(Examine reasons), 결론 내리기(Ending)의

머리글자를 조합한 것이다. STOP & LIST는 ‘멈추어서 목적을 생각하고 난 후,

떠오르는 아이디어를 열거하고 계열화하라(Stop, Think Of Purpose, and List

Ideas, Sequence Them)’의 영문 머리글자를 조합한 것으로, 정보를 효과적으로

전달하기 위한 목적으로 글을 쓰고자 할 때 적용되는 기법이다.

실험집단 아동에게 적용한 SRSD-NT 모형 역시 D-D-M-M-S-I의 6단계 모

형을 기본으로 채택한다. 그러나 SRSD-NT 모형에서는 표준 SRSD 모형에 쓰이

는 TREE와 STOP & LIST와 같은 기억술 대신에 내러티브치료의 E-M-E-M-R 기

법을 적용한다. E-M-E-M-R은 내러티브치료의 핵심 절차에 대한 영문 표기법의

머리글자를 조합한 것으로 문제를 외재화하기(Externalizing the problems), 문제

의 영향력 평가하기(Mapping the problem’s influence), 독특한 결과 탐색하기

(Exploring the unique outcomes), 독특한 결과의 영향력 평가하기(Mapping the

unique outcome’s influence), 회원 재구성하기 또는 다시 쓰기(Remembering or

rewriting)의 다섯 국면으로 이루어져 있다.

SRSD-NT 훈련 모형에서는 SRSD 전략 교수의 앞 세 단계(D-D-M) 부분에

서 학습자가 설득적 글이나 정보 전달 글에 대한 쓰기를 수행하기 위해 익혀야

하는 TREE와 STOP & LIST 기억술 대신 내러티브치료의 핵심 절차인

E-M-E-M-R 기억술을 학습한다. 학습자는 쓰기를 위한 SRSD 훈련 과정에서

치료적 책략을 적용하여 문제를 외재화하여 그것의 상대적인 영향력을 평가하고,

예외적 사실이나 독특한 결과를 탐색하여 그것의 상대적인 영향력을 평가하며,

이를 기초로 한 대안적 이야기를 새롭게 쓰거나 인생 클럽의 회원을 재구성할

수 있다. 따라서 쓰기 지도에서 SRSD-NT 훈련은 학습자에게 쓰기 역량을 향상

시킴과 동시에 개인적 문제를 찾아서 극복함으로써 삶의 질을 개선할 수 있는

여지를 제공한다. 이 연구에서 설정한 SRSD-NT 모형을 도식적으로 표현하면

그림 Ⅳ-3과 같다.
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그림 Ⅳ-3. SRSD-NT 훈련 모형

SRSD-NT 훈련 모형은 SRSD-NT 훈련모형을 완성하였다. E-M-E-M-R 기

법을 자세히 살펴보면 다음과 같다. 이 내용은 김유숙(2016)과 이선혜 외 (2010)의 연

구를 참고하였다.

E(Externalizing the problem)는 문제를 외재화하는 것이다. 이는 지배적 내러티브

안에서 자신의 문제를 찾는다. M(Mapping the influence of the problem on the life

of the person)은 문제가 나와 삶에 미치는 영향력을 평가하는 것이다. E(Exploring

the exception or unique outcome)는 지배적 이야기에 가려진 예외적 상황, 즉 독특한

결과를 탐색하는 것이다. M(Mapping the influence of the person on the life of the

problem)은 문제의 삶에 대한 사람의 영향력을 재평가하는 것이다. R(Remembering

or Re-writing)은 다시 쓰는 대화로 그 안에 존재한 정보들을 바탕으로 새롭게 쓴다

는 의미로 자신의 내러티브를 재구성하여 대안적 이야기의 초고를 구성하거나 인생

클럽의 회원을 재구성하는 것이다. 이를 구체적으로 살펴보면 다음과 같다.

Ÿ E(Externalizing the problem): 문제를 외재화하여 사람과 분리한다. 이 작업은 일반화하기

는 어렵지만 문제에 이름을 붙이는 과정으로 아동이 자신의 문제라고 표현한 것에 이
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름을 붙여 보는 기회를 제공한다. 이처럼 문제에 이름을 붙이는 것은 문제를 외면화

하지 않고 객관적으로 바라볼 수 있는 이점을 준다. 이름을 붙이는 작업을 통해 문제

의 의미와 실재를 파악하거나 문제를 자신과 분리시킬 수 있는 공간을 만든다. 이름

을 붙인다는 것은 문제를 객관화시키고 사람들의 정체성에서 분리시킨다는 의미를 내

포한다. White(1990)는 외재화 대화는 자신의 문제를 가볍게 할 뿐 아니라 창의적으

로 다룰 수 있는 여지를 제공하여 비난과 죄책감 수치심을 벗어날 수 있다고 제안하

였다.

Ÿ M(Mapping the influence of the problem on the life of the person): 개인의 삶에 미치는

문제의 영향력을 평가한다. 이름을 붙인 문제가 자신들의 삶에 어떤 영향을 미치고 있는지

에 대한 탐색을 통해 문제의 영향력이 어떤 것인지를 이해한다. 동시에 이것을 통해 문제

가 닿지 않는 영역이 어디인지도 밝혀 낼 수 있다. 문제의 영향력에 대한 탐색을 통해 내

담자의 삶에서 문제를 어떻게 느낄 수 있는지도 이해할 수 있다. 하나의 상황에 대해 다

양한 방식으로 생각할 수 있다는 여지를 만든다. 문제의 영향력을 탐색하기 위한 질

문으로 ‘문제에 대한 본인의 반응은 언제, 어디서부터 나타나게 되었나요?’ ‘어떤 행동

을 자주하며 그때는 어떤 감정에 주로 빠지나요?’ ‘과거에 이런 감정을 일으킬 만한

경험이 있었나요?’ ‘자신의 그런 생각에 대해 아는 사람을 누구일까요?’ ‘이런 반응들

이 계속되면 가족들은 어떤 영향을 주나요?’ ‘만약 이런 삶을 계속해 나간다면 미래에

는 어떤 영향을 줄까요?’ 등이 있다. 이렇게 오고간 대화는 풍부한 내러티브를 서술하

게 되고 여러 관점들을 오고가면서 가장 적절한 형태로 자리 잡을 때까지 수정되고

재연된다.

Ÿ E(Exploring the exception or unique outcome): 예외적 사실이나 독특한 결과를 탐색한다.

문제로 가득 찬 이야기에도 언제나 이를 반박하는 ‘반짝이는 상황’이 존재한다(White,

1991). 독특한 결과인 빛나는 순간은 사람들의 이야기 속에 숨겨져 있으면서 드러나지 못

했던 부분이다. 문제의 외재화를 통해 문제가 나 자신과 내 삶에 영향을 미치는 부분과 그

렇지 않은 부분을 구분함으로써 영향을 미치는 부분이 있다는 것을 발견하게 된다. 때때로

독특한 결과는 ‘예외’에 해당하는 것으로 과거의 성공경험 뿐만이 아니라 문제의 이야기와

는 다른 방식으로 나타난 반응을 의미한다. 독특한 결과를 탐색하기 위한 질문으로 ‘문제에

굴복하지 않고 이 문제에 대해 진지하게 생각해 본 적이 있나요?’, ‘주변의 사람들의 생각

(영향력)에도 불구하고 혼자 결정한 것이 있나요?’, ‘문제 때문에 힘들었을 텐데 ○○은 그

것을 바꾸어 보려고 애쓰고 있었네요. 도대체 무엇이 그런 마음을 불러일으키고 있는지 말

해줄래요?’, ‘자신의 이제껏 살아온 삶 속에서 당신이 가장 마음이 안정되어 있었던 적은
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언제인가요?’ 등이 있다. 문제로 가득 찬 이야기의 방향이 아닌 그들이 선호하는 방향으로

생각하도록 만든다.

Ÿ M(Mapping the influence of the person on the life of the problem)은 문제의 삶에 대한

사람의 영향력을 재평가 하는 것이다. 이야기치료의 후반은 독특한 결과들로부터 발견되기

시작한 대안적 경험들을 서로 연결하여 새로운 의미와 해석을 부여한다. 독특한 결과들을

둘러싼 사건의 의미를 파악하고 그것을 가능하게 해 준 과거의 상황과 조건들을 찾아가는

가운데 새로운 이야기가 형성될 수 있기 때문이다. 이 과정에서 가족, 가족관계, 학교, 친

구, 자신과의 관계 등 인생의 여러 영역에 나타나는 독특한 결과의 영향력을 탐색하고 잠

재적 영향력을 평가할 수 있다. 이의 평가를 위한 질문은 ‘새로운 일은 너에게 좋은 일이

니? 이런 일에 대해 어떤 느낌이 드나요? 이런 경험들은 어떤 생각을 하게 하나요? 긍정적

인가요? 부정적인가요?’ 이러한 질문은 내담자로 하여금 잠시 멈추어 자신의 삶에서 일어

난 특정한 사건에 대해 생각해 보고 확인하고 그 결과를 평가하는 기회를 준다. 그간 사람

들이 내린 평가에 대해 ’왜‘ 라고 질문함으로써 평가에 대한 이유와 근거를 조명하게 된다.

‘독특한 결과를 주변사람들은 어떻게 이야기 할까?‘와 ’왜‘라는 물음을 통해 주변사람들의

판단에서 벗어나 자신의 삶에 대한 생각과 삶의 가치를 확인하면서 자신의 정체성에 대한

새로운 결론에 도달한다.

Ÿ R(Remembering or Re-writing) 다시 쓰는 대화로 새롭게 재구성하여 대안이야기의 초고

를 구성한다. 자신의 정체성은 개인의 경험으로만 구성되는 것이 아니라 다른 사람들과의

관계를 통해서 형성될 수 있다(Myerhoff, 1955). 따라서 다른 사람들과의 상호작용에 의해

서 더 풍부해지고 견고해진 새로운 이야기가 생성된다. 다수의 사람들에 의해 의미가 부여

된다면 자신의 삶이나 행동 정체성에 보다 많은 영향을 미칠 것이다. 따라서 자신의 삶을

다양하게 묘사해 줄 수 있는 청중들과의 나눔을 통해서 사람들의 이야기는 더 풍부해지고

다양해질 수 있다. 내가 주체가 되어 내 삶의 어떤 부분에 가치를 부여하고 어떤 의도를

가질 것인가를 결정할 수 있게 된다. 내 삶에 영향력을 행사할 수 있는 사람은 곧 나임을

아는 것이다. 이의 탐색을 위한 질문은 ‘어떤 이야기가 가장 인상적인가요?’, ‘자신에 대한

이야기라고 생각할 때 가장 떠오르는 무엇이었을까? 왜 그것이 네 마음을 끌었을까?’, ‘혹

시 들려준 이야기에서 자신을 변화시킨 부분이 있나요? 어떤 부분이 자신을 다르게 행동

할 수 있도록 만들었나요? 등이 있다. 대안적 이야기의 발견은 세상의 의해 내가 움직여지

는 것이 아닌 나의 존재로 세상을 움직일 수 있음을 획득하는 과정과 연결되어 있다. 새롭

게 만들어진 이야기는 새로운 의미가 덧붙여져서 또 다른 새로운 이야기로 탄생된다.
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전략 단계

실험집단(SRSD-NT) 비교집단(표준 SRSD)

E-M-E-M-R

Ÿ (E) 문제 외재화하기

Ÿ (M) 문제의 영향력 평가하기

Ÿ (E) 독특한 결과 탐색하기

Ÿ (M) 독특한 결과의 영향력 평가하기

Ÿ (R) 대안적 이야기 쓰기

þ 배 경 지 식

개발하기

þ 토의하기

þ 시범보이기

TREE

Ÿ Topic Sentence

Ÿ Reasons

Ÿ Examine reasons

Ÿ Ending

STOP & LIST

Ÿ Stop, Think Of Purpose

Ÿ List Ideas, Sequence Them

Ÿ 자신의 이야기를 엮기

Ÿ 자기진술문 기억하기

þ 기억하기 Ÿ 쓰기 전략 기억하기

Ÿ 생략 가능

Ÿ 집단구성원에게 진술하기/피드백받기

Ÿ 교사 및 또래들과 협력적 연습

þ 지원하기 Ÿ 공동으로 전략과 자기교수 사용한

쓰기 과제 지원

⇩

독립적 수행 단계

Ÿ 글의 구성요소에 맞게 쓰기

Ÿ 학생 스스로 쓰기

Ÿ 쓰기 전략을 사용하여 쓰기

나. 프로그램의 내용 구성 및 진행 절차

표준 SRSD 모형의 구체적인 절차나 단계는 학습자의 상태나 교사 및 환경에

따라 수정변경이 가능하다(Santangelo et al. 2007, Harris & Graham, 2007). 따

라서 위와 같은 E-M-E-M-R 기법은 SRSD-NT 훈련의 전략으로 쓰이며 절차에 따

라 표 Ⅳ-7과 같이 진행된다.

표 Ⅳ-7. 실험집단과 비교집단의 회기 진행 절차

이 회기진행 절차는 전략단계와 독립적 수행 단계로 나누어진다. 먼저, 전략단

계에서는 전략소개를 통하여 E-M-E-M-R을 하나씩 주제로 다루어 아이디어를 생

성하고 쓰기의 내용을 산출한다.
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Ÿ 기억하기(Memorize It) 단계에서는 자기 진술을 기억하는 것이지만 여기서는 좀 더 강화

하여 초고를 구성하는 것으로 나열된 아이디어를 짜임새 있게 연결 짓는다. 이를 위해

본 프로그램에서는 활동지를 활용한다.

Ÿ 지원하기(Support It)의 단계에서는 집단 구성원들과 교사와 함께 쓰기 전략과 자기조절

절차를 거친다. 초고의 자신의 진술을 이야기하면 교사나 구성원들은 경청하여 지지하거나

재진술하여 다양한 시각의 견해를 제공하고 이야기를 풍부하게 한다.

Ÿ 독립적으로 수행하기(Independent Performance)에서는 자신의 쓰기를 완성한다.

SRSD-NT 훈련은 사전-사후-지연검사를 제외한 10회기를 실시하였다. 훈련은 주

1회 80분간 실시하고 1회기는 모든 학생들에게 전략을 외우고 각각이 무엇을 의미

하는지 학습한 후 2회기부터 스스로 구성요소를 확인하는 연습을 거치고 3회기

부터 10회기까지 쓰기를 실시하였다.

이 연구에서는 각 모형에 맞는 전략을 실험집단과 비교집단에 적용한다. 실험집단에

는 내러티브치료 기법을 적용하여 문제를 외재화하고 자신의 내러티브 지도를 확장하

는 쓰기를 하도록 돕는다. SRSD-NT 훈련은 표출대화를 통해 지배적 내러티브를 찾

고 문제와 자신을 분리시켜 바라볼 수 있게 한다. 표출된 문제는 아동의 말로 이름 붙

여지고 아동에게도 쉽게 이해되도록 하였다. 문제는 독립된 실체가 되고 그 문제를 겪

는 아동은 밖에 존재하게 되어 문제와 나를 분리할 수 있게 된다. 따라서 문제를 좀더

유동적이게 다룰 수 있다. 이후 문제의 영향력을 찾고 독특한 결과를 발견한다. 문제

에 빠져 있는 이야기에 모순이 되거나 예외인 사건을 아동이나 가족에게 중요하게 인

식되기 시작하면 독특한 결과가 새로운 내러티브로 만들어질 수 있다. 독특한 결과가

여러 곳에서 발견되기 시작하면 내러티브의 의미를 찾아 새롭게 자신의 내러티브를

쓸 수 있다.

SRSD-NT의 모형에 근거하여 내러티브치료를 기반으로 자신의 내러티브를 쓰며

쓰기의 역량 부진으로 겪어야 했던 실패의 경험이나 위축된 마음을 극복할 수 있을

것이다. 실험집단을 위한 SRSD-NT 훈련과 비교집단을 위한 SRSD 훈련의 10회기

내용은 표 Ⅳ-8에 제시하였고 상세한 내용은 <부록 2>에 첨부하였다.
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회기
SRSD-NT 훈련 내용

(실험집단)
주제

SRSD 훈련 내용

(비교집단)

사전

준비

Ÿ 프로그램 목적 및 진행 과정 소개하기

Ÿ 동의서 및 서약서 작성하기

Ÿ 선별 배치하기

Ÿ 사전 검사하기

1

Ÿ 자기소개하기/별칭 짓기

Ÿ 집단규칙 정하기

Ÿ 쓰기수행의 어려움 이야기하기

Ÿ 참여 동기와 목표 말하기

Ÿ 쓰기의 문장구성요소

Ÿ 쓰기의 구성 및 전략

Ÿ 내러티브치료 이해

쓰기

Ÿ 자기소개하기/별칭 짓기

Ÿ 집단규칙 정하기

Ÿ 쓰기수행의 어려움 이야기하기

Ÿ 참여 동기와 목표 말하기

Ÿ 쓰기의 문장구성요소

Ÿ 쓰기의 구성 및 전략

Ÿ SRSD의 이해

2

Ÿ 전략 소개: 내러티브치료 이해

- E-M-E-M-R 기법

Ÿ 감정표현 언어 빙고게임

Ÿ 독립적 수행 단계: 색깔에 빗댄 감정표

현 글쓰기

감정

무지개

Ÿ 전략 소개: ‘아이쓰다’ 전략 소개

- 아: 아이디어 생성하기

- 이: 이야기 엮기

- 쓰: 쓰기(논리적 글쓰기)

- 다: 다시 고쳐 쓰기

Ÿ 독립적 수행 단계: 감정이란?

3

Ÿ 전략 단계

- 인생나무 기법

(E) 문제의 외재화/ 여러 가지 나-나의 마음

에 이름 붙이기(포스트-잇에 쓰기/ 떼

어내기)

(M) 문제의 영향력 파악하기

- 기억하기: 활동지/나의 벌레(문제 은유)

는?

- 지원하기: 내적대화하기-서로의 모습을

옹호하기/반대 의견내기

Ÿ 독립적 수행 단계: 나의 벌레(나의 문제)

글쓰기

나의

문제는?

Ÿ 전략 단계

- 배경지식 활성화: 설득하는 글의 정의와

목적 알기

- 토의하기: 샘플 글 통해 협력하여 구성

요소 찾기

- 시범보이기: 활동지 이용하여 점검

- 기억하기: 전략암기

- 지원하기: 교사와 또래 협력하여 연습하

기

Ÿ 독립적 수행단계: 나에게 중요한 일

4

Ÿ 전략 단계

(E) 문제 외재화/자신과 문제 분리하기

(M) 문제 영향력 평가하기

- 기억하기: 활동지-나의 남/보/숨

- 지원하기: 경청ㆍ지지받기(댓글 달기)

Ÿ 독립적 수행 단계: ‘남이 보는 나, 보여

주고 싶은 나, 숨기고 싶은 나’에 대한

글쓰기

내가

너에게

네가

나에게

Ÿ 전략 단계

- 배경지식 활성화: 설득적 글의 요소와

친숙해지기

- 토의하기: 서로의 글 점검하기

- 시범보이기: 쓴 글의 분석

- 기억하기: 전략암기

- 지원하기: 교사와 또래의 피드백받기

Ÿ 독립적 수행 단계: 내가 주장하고 싶은

일과 타인 설득하기

표 Ⅳ-8. 회기별 SRSD-NT 훈련과 SRSD 훈련 내용
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5

Ÿ 전략 단계

(M) 문제 영향력 평가하기-사람

- 기억하기: 활동지/ 나의 주변 사람들

- 지원하기: 경청하기

Ÿ 독립적 수행 단계: 자신이 주변 사람에

게 느끼는 정서 경험을 글로 쓰기

내 곁엔

누가

있나?

Ÿ 전략 단계

- 배경지식 활성화: 주제에 맞는 글의 특징

알기

- 토의하기: 글을 점검하며 도와 줄 짝꿍

정하기

- 시범보이기: 전략 찾기 활동지

- 기억하기: 구성요소 기억하기

- 지원하기: 짝꿍에게 피드백 받기

Ÿ 독립적 수행 단계: 내 주변사람에게 주장

하기

6

Ÿ 전략 단계

(E) 빛나는 순간 찾기

(M) 문제 영향력 평가하기

- 기억하기: 활동지/나에게 빛나는 순간

- 지원하기: 경청하기, 지지하기

Ÿ 독립적 수행 단계: 빛나는 순간에 대한

쓰기

나의

반짝이는

순간들

Ÿ 전략 단계

- 배경지식 활성화: 주제문장, 지지 근거

찾기

- 토의하기: 강화 스티커 제시하기

- 시범보이기: 전략 사용하기

- 기억하기: 구성요소 기억하기

- 지원하기: 교사와 또래와 전략사용 연습

Ÿ 독립적 수행 단계: 내가 잘했던 일과 왜

그런지 이유 찾기

7

Ÿ 전략 단계

(E) 독특한 결과 찾기

(M) 문제의 영향력 평가하기

(R) 대안적 이야기 탐색하기

- 기억하기: 활동지/나의 힘(댓글달기)

- 지원하기: 서로의 모습을 응원하기/제

안하기

Ÿ 독립적 수행 단계: 나의 숨겨진 힘 쓰기

숨겨진

나의 힘

Ÿ 전략 단계

- 배경지식 활성화: 나의 주장과 근거 찾기

- 토의하기: 교사와 학생이 협력하여 구성

요소 찾기

- 시범보이기: 앙팡맨 활동지

- 기억하기: 전략 암기 활용하기

- 지원하기: 교사/또래 협력하여 연습하기

Ÿ 독립적 수행 단계: 나의 숨겨진 힘

8

Ÿ 전략 단계

(M) 문제의 영향력 평가하기

(R) 대안적 이야기 구성하기

- 기억하기: 활동지/나의 미래는?

- 지원하기: 면담하기/ 친구를 면담하고

인터뷰받기(질문지 작성/질문지 응답)

Ÿ 독립적 수행 단계: 꿈을 이루기 위해 내

가 생각하는 일 쓰기

미래의

꿈과 끼

Ÿ 전략 단계

- 배경지식 활성화: 주제문장, 지지문장

- 토의하기: 서로 무엇을 도울 수 있을지

협의하기

- 시범보이기: 직업카드를 통한 나의 직업

군 찾기

- 기억하기: 설득하는 글 쓰기 전략 암기

- 지원하기: 직업에 어울리는 필요한 일들

함께 찾기

Ÿ 독립적 수행단계: 나의 미래의 직업

9

Ÿ 전략 단계

(M) 독특한 결과의 영향력 평가하기

(R) 대안적 이야기를 통한 회원 재구성

- 기억하기: 활동지/나에게 용기를 주는

용기를

주는 사람

Ÿ 전략단계

- 배경지식 활성화: 반론의 반박

- 토의하기: 쓰기 수행 후 보상받기

- 시범보이기: 자기진술 열거하기
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사람

- 지원하기: 용기의말 포스트-잇 공유하기

Ÿ 독립적 수행 단계: 재구성된 회원 이야

기 쓰기

- 기억하기: 전략 기억하기

- 지원하기: 긍정적 자기진술하기

Ÿ 독립수행단계: 좋은 사람 vs 나쁜사람

10

Ÿ 전략 단계

(M) 독특한 결과의 영향력 평가하기

(R) 내가 선호하는 미래의 나의 모습 상상

하기

- 기억하기: 활동지/ 미래의 나의 모습

상상하기

- 지원하기: 인증댓글 달기(진술)/ 롤링페

이퍼(재진술)

Ÿ 독립적 수행 단계: 미래의 내가 나에게

편지 쓰기

새 출발

Ÿ 전략 단계

- 배경지식 활성화: 설득적 글쓰기에 친숙

해지기

- 토의하기: 서로의 글 점검

- 시범보이기: 쓰기 전략의 적용

- 기억하기: 잘 갖추어진 글 찾기

- 지원하기: 교사와 또래의 피드백 듣기

Ÿ 독립적 수행 단계: 나의 10년 후 미래 계획

사후

활동

Ÿ 사후검사 수행하기

Ÿ 집단경험 소감나누기

Ÿ 수료증 수여

사후

검사

Ÿ 사후검사 수행하기

Ÿ 집단경험 소감나누기

Ÿ 수료증 수여

Ÿ 지연검사 수행하기

Ÿ 이야기 책 배부하기

지연

검사

Ÿ 지연검사 수행하기

Ÿ 쓰기 결과물 배부하기

6. 자료 분석

이 연구에서는 쓰기부진아의 쓰기 역량과 삶의 질 개선을 위한 SRSD-NT 훈

련의 효과를 검증하기 위해서 양적 분석과 질적 분석을 동시에 수행하였다.

가. 양적 분석

연구 문제를 규명하기 위해 수집된 자료는 양적 결과를 추출하기 위해 SPSS/WIN

21을 이용하여 다음과 같은 방식으로 분석하였다.

1) 쓰기의 양 측면에서 SDSR-NT 훈련의 효과를 검증하기 위해 전체 음절 수, 전

체 문장 수, 전체 어휘 수에 대하여 측정 시기에 따른 집단별 평균과 표준편차를 산출

하고, 반복측정 분산분석(Repeated Measure ANOVA)을 실시하여 측정시기*집단
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상호작용 효과의 유의도를 확인하였다. 또한 사후검증으로 처치의 효과에서 집단

간 차이가 있는지 알아보기 위해 Scheffe 검정을 실시하였다.

2) 쓰기의 질 측면에서 SDSR-NT 훈련의 효과를 검증하기 위해 내용, 조직, 표현의

평가요소에 대하여 측정 시기에 따른 집단별 평균과 표준편차를 산출하고, 반복측정

분산분석(Repeated Measure ANOVA)을 실시하여 측정시기*집단 상호작용 효과

의 유의도를 확인하였다. 또한 사후검증으로 처치의 효과에서 집단 간 차이가 있

는지 알아보기 위해 Scheffe 검정을 실시하였다.

3) 쓰기 효능감에 대한 SDSR-NT 훈련의 효과를 검증하기 위해 측정 시기에 따른

집단별 쓰기 효능감 평균과 표준편차를 산출하고, 반복측정 분산분석(Repeated

Measure ANOVA)을 실시하여 측정시기*집단 상호작용 효과의 유의도를 확인하

였다. 또한 사후검증으로 처치의 효과에서 집단 간 차이가 있는지 알아보기 위해

Scheffe 검정을 실시하였다.

4) 삶의 질 개선에 대한 SDSR-NT 훈련의 효과를 검증하기 위해 자아존중감과 주

관적 안녕감에 대하여 측정 시기에 따른 집단별 평균과 표준편차를 산출하고, 반복측

정 분산분석(Repeated Measure ANOVA)을 실시하여 측정시기*집단 상호작용 효

과의 유의도를 확인하였다. 또한 사후검증으로 처치의 효과에서 집단 간 차이가

있는지 알아보기 위해 Scheffe 검정을 실시하였다.

나. 질적 분석

연구 양적 결과는 제한된 변인의 증가와 감소만을 측정한 것으로 연구 참여자

들의 경험적 변화에 대해서는 충분한 정보를 제공해주지 못한다. 이 연구에서는

양적분석의 한계점을 보완하고자 질적 분석을 실시하여 회기 내에서의 변화를

면밀히 살펴보았다. 이를 위하여 쓰기 결과물과 활동지를 바탕으로 질적 분석을

하였다. 질적 분석 방법은 두 가지로 김영천(2016)의 질적연구방법 분석과정에

따른 분석과 내용분석으로 측정변수를 정리하여 분석하였다.
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김영천(2016)의 질적연구방법 과정은 전사 작업, 개방적 코딩, 주제의 생성 순

으로 이루어졌다. 전사 작업은 연구 참여자들이 쓰기 결과물을 연구자가 정리하

여 요약하였다. 개방적 코딩은 연구 참여자들의 쓰기 자료가 내포하고 있는 내용

을 함축하고 범주를 찾아내는 작업이다. 다양한 주제어를 도출하여 새로운 표현

들로 연구자가 정리하여 제시하였다. 주제 생성은 주제 발견을 통해 코딩한 자료

들을 재개념화 하여 훈련의 효과성을 제시하였다.

내용분석은 훈련 처치를 한 실험집단과 비교집단의 쓰기 결과물을 전사하여

쓰기부진아의 훈련 과정의 내용을 측정 변수에 따라 분석하여 기술하였다. 우선,

이 연구에서 살펴보고자 한 참여자의 쓰기 역량과 삶의 질의 변수를 중점으로

자료를 추출하여 사고와 신념의 변화를 찾아내었다. 이어서 참여자들의 생각들이

어떤 유사점이 있는지 발견하고 변수별로 정리하였다. 마지막으로 시간의 흐름에

따라 참여자들의 생각이 어떻게 변화하였는지 분석하였다. 자료 분석을 위해 쓰

기의 양과 질, 쓰기 효능감, 자아존중감과 주관적 안녕감에 근거한 자료들을 체

계화 하고 분석하였다.
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Ⅴ. 연구결과

1. 양적 분석

가. 쓰기 역량에 미치는 영향

1) 쓰기의 양

연구 설계에 따라 SRSD-NT 훈련이 쓰기의 양적 변화가 사전-사후-지연검사

에서 유의한 차이가 있는지 알아보기 위해 반복측정 분산분석(RM-ANOVA)를

실시하였다. 합동대칭성 가정을 충족시키는 전제조건을 확인하기 위해 Mauchly

의 구형성 검증을 실시한 결과는 다음 표 Ⅴ-1과 같다.

표 Ⅴ-1. 쓰기의 양적 측정변수의 구형성 검증 결과

측정변수 Mauchly‘W   df p
Greenhouse-

Geisser‘s ε 

전체 음절 수 .604 7.058 2 .029 .716

전체 문장 수 .822 2.744 2 .254 .849

전체 단어 수 .519 9.182 2 .010 .675

Mauchly의 구형성 검증에서 전체 문장 수를 제외한 전체 음절 수와 전체 단어

수는 p< 0.5보다 작게 나왔으므로 쓰기 능력의 반복측정치의 합동대칭성 가정이

충족되지 않았다. 따라서 가설에 대한 기각을 위한 대처방안으로

Greenhouse-Geisser‘s 의 상수 ε 값을 분자 자유도와 분모 자유도에 각각 곱해

준 값을 이용하여 F분포의 임계치를 결정하는 방식을 취하는 것이 필요하다(박

광배, 2003). 이 연구에서는 Mauchly의 구형성 검증 후 유의확률이 .05보다 크게

나오면 구형성 가정을 채택하고 유의확률이 .05보다 작게 나오면

Greenhouse-Geisser 검정을 선택하여 등분산성을 가정한 효과 검증을 실시하였
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측정
변수

변량원 SS df MS F p

전체

음절

수
⟊

측정시기 120275.815 1.433 83949.883 147.220 .000

측정시기*집단 57040.185 2.865 19906.400 34.909 .000

오차(시기) 12254.667 30.000 408.489

전체

문장

수
⟊

측정시기 277.148 2 138.574 39.426 .000

측정시기*집단 137.407 4 34.352 9.773 .000

오차(시기) 105.444 30 3.515

전체

단어

수
⟊

측정시기 11041.778 1.350 8176.456 175.369 .000

측정시기*집단 5459.778 2.701 2021.488 43.357 .000

오차(시기) 944.444 20.257 46.624

다. 구형성 검증의 유의확률에 따라 쓰기의 양 전체 문장 수는 구형성 가정을,

전체 음절 수와 전체 단어 수는 Greenhouse-Geisser 검증을 선택하여 집단 내

집단 쓰기의 양적 변화를 검증하였다. 쓰기의 양적 측정변수의 집단 내 시기의

주 효과 및 측정시기*집단 간의 상호작용 효과는 표 Ⅴ-2와 같다.

표 Ⅴ-2. 쓰기의 양적 측정변수의 집단 내 분석 결과

⟊: Greenhouse-Geisser 검정

먼저, 오류가 없는 전체 음절 수에서 측정시기에 따라 차이가 있었으며

(F=147.220, p<.001), 측정시기*집단 상호작용에서는 모두 유의한 통계치를 보여

주고 있다(F=34.909, p<.001). 전체 문장 수는 측정시기에 따라 차이가 있었으며

(F=39.426, p<.001) 측정시기*집단 상호작용에서는 모두 통계치의 값이 유의한

것으로 나타났다(F=9.773, p<.001). 전체 단어 수는 측정시기에 따라 차이가 있었

으며(F=175.369, p<.001) 측정시기*집단 상호작용에서는 모두 유의한 통계치를

보여주고 있다(F=43.357, p<.001). 쓰기 능력의 측정변수인 전체 음절 수, 전체

문장 수, 전체 단어 수의 집단 간 주효과 분석 결과는 표 Ⅴ-3과 같다.
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측정변수
집단

측정시기

실험집단 비교집단 통제집단

F p Scheffe
M(SD) M(SD) M(SD)

전체

음절 수
⟊

사전
83.5

(13.41)

68.83

(27.32)

82.5

(13.10)

27.393 .000
a>c,

b>c
사후

229.5

(17.60)

221

(53.88)

86.17

(11.55)

지연
229.67

(28.22)

219.83

(51.14)

84.17

(10.55)

전체

문장 수
⟊

사전
3.83

(1.72)

4.00

(3.16)

2.83

(0.75)

25.553 .000
a>c,

b>c
사후

12.17

(2.48)

9.67

(3.67)

3.17

(0.98)

지연
12.50

(2.17)

9.50

(2.35)

3.17

(0.41)

전체

단어 수
⟊

사전
28.17

(6.34)

21.83

(9.30)

23.83

(5.53)

26.168 .000
a>c,

b>c
사후

68.83

(6.24)

72.00

(16.84)

24.33

(5.96)

지연
69.50

(9.54)

70.50

(14.35)

24.50

(5.86)

표 Ⅴ-3. 쓰기의 양적 측정변수의 집단 간 주효과 분석 결과

⟊: Greenhouse-Geisser 검정; a=실험집단, b=비교집단, c=통제집단

SRSD-NT 훈련이 쓰기의 양적 측정변수의 집단 간 주효과 분석을 통해 측정

시기에 따른 차이가 있음을 보여주었다. 먼저, 먼저 오류가 없는 전체 음절 수에

서 집단 간 주 효과에도 차이를 보였으며(F=27.393, p<.001), Scheffe 검정을 실

시한 결과 실험집단과 비교집단이 통제집단보다 전체 음절 수가 높게 나타나 집

단 간 차이를 보였다.

둘째, 전체 문장 수는 집단 간 주 효과에도 차이를 보였으며(F=25.553,

p<.001), Scheffe 검정을 실시한 결과 실험집단과 비교집단이 통제집단보다 전체

문장 수가 높게 나타나 집단 간 차이를 보였다.

셋째, 전체 단어 수는 집단 간 주 효과에도 차이를 보였으며(F=26.168,

p<.001), Scheffe 검정을 실시한 결과 실험집단과 비교집단이 통제집단보다 전체
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변량원 측정시기 SS df MS F p

전체 음절 수

측정시기 사전 vs. 사후 182206.722 1 182206.722 164.583 .000

　 사후 vs. 지연 18.000 1 18.000 .059 .811

측정시기*집단 사전 vs. 사후 84698.111 2 42349.056 38.253 .000

　 사후 vs. 지연 14.333 2 7.167 .024 .977

오차(시기) 사전 vs. 사후 16606.167 15 1107.078 　 　

　 사후 vs. 지연 4565.667 15 304.378 　 　

전체 문장 수

측정시기 사전 vs. 사후 410.889 1 410.889 45.319 .000

　 사후 vs. 지연 .056 1 .056 .013 .909

측정시기*집단 사전 vs. 사후 199.111 2 99.556 10.980 .001

　 사후 vs. 지연 .778 2 .389 .094 .911

오차(시기) 사전 vs. 사후 136.000 15 9.067 　 　

　 사후 vs. 지연 62.167 15 4.144 　 　

전체 단어 수

측정시기 사전 vs. 사후 16683.556 1 16683.556 189.922 .000

　 사후 vs. 지연 .889 1 .889 .046 .834

측정시기*집단 사전 vs. 사후 8340.778 2 4170.389 47.475 .000

　 사후 vs. 지연 15.444 2 7.722 .397 .679

오차(시기) 사전 vs. 사후 1317.667 15 87.844 　 　

　 사후 vs. 지연 291.667 15 19.444 　 　

단어 수가 높게 나타나 집단 간 차이를 보였다.

SRSD-NT 훈련의 양적 변화를 분석하기 위해 집단 내 대비검증(반복)을 실시

하였고 이에 따른 결과는 다음 표 Ⅴ-4와 그림 Ⅴ-1과 같다.

표 Ⅴ-4. 쓰기의 양적 측정변수의 집단 내 대비 분석 결과(반복)
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그림 Ⅴ-1. 쓰기의 양적 변화에 따른 평균 변화　

위의 표 Ⅴ-4와 그림 Ⅴ-1에서 알 수 있듯이 각각의 측정시기에서 다음 측정

시기에서의 측정변수인 오류 없는 전체 음절 수, 전체 문장 수, 전체 단어 수의

변화 추이를 나타내고 있다.

전체 음절 수는 측정시기에 따른 사전-사후에서는 유의한 차이를 보였으나

(F=164.583, p<.001) 사후-지연에서는 유의한 차이가 나타나지 않았다. 측정시기

*집단 상호작용에서는 사전-사후에서는 유의한 차이를 보였으나(F=38.253,

p<.001), 사후-지연에서는 유의한 차이가 없다.

전체 문장 수는 측정시기에 따른 사전-사후에서는 유의한 차이를 보였으나

(F=45.319, p<.001), 사후-지연에서는 유의한 차이가 나타나지 않았다. 측정시기*

집단 상호작용에서는 사전-사후에서는 유의한 차이를 보였으나(F=10.980,

p<.001) 사후-지연에서는 유의한 차이가 나타나지 않았다.
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전체 단어 수는 측정시기에 따른 사전-사후에서는 유의한 차이를 보였으나

(F=189.922, p<.001) 사후-지연에서는 유의한 차이가 나타나지 않았다. 전체 문

장 수는 사전-사후에서는 유의한 차이를 보였으나(F=47.475, p<.001) 사후-지연

에서는 유의한 차이가 나타나지 않았다.

2) 쓰기의 질

다음으로 SRSD-NT 훈련이 쓰기 능력의 질적 변화를 사전-사후-지연검사에

서 유의한 차이가 있는지 알아보기 위해 반복측정 분산분석(RM-ANOVA)를 실

시하였다. 합동대칭성 가정을 충족시키는 전제조건을 확인하기 위해 Mauchly의

구형성 검증을 실시한 결과는 다음 표 Ⅴ-5와 같다.

표 Ⅴ-5. 쓰기의 질적 측정변수의 구형성 검증 결과

측정변수 Mauchly‘W   df p
Greenhouse-

Geisser‘s ε 

내용 .259 18.918 2 .000 .574

조직 .972 .404 2 .817 .558

표현 .354 14.550 2 .001 .607

전체 .234 20.361 2 .000 .566

Mauchly의 구형성 검증에서 쓰기 능력의 조직을 제외한 내용, 표현, 전체는 p

가 .05보다 작게 나왔으므로 쓰기 능력의 반복측정치의 합동대칭성 가정이 충족

되지 않았다. 구형성 검증의 유의확률에 따라 쓰기 능력의 조직은 구형성 가정을

선택하고 내용, 표현, 전체는 Greenhouse-Geisser 검증을 선택하여 집단 내 집단

쓰기 능력의 질적 변화를 검증하였다. 쓰기의 질적 측정변수의 집단 내 시기의

주 효과 및 측정시기*집단 간의 상호작용 효과는 표 Ⅴ-6과 같다.
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측정변수 변량원 SS df MS F p

내용
⟊

측정시기 184.333 1.149 160.470 195.945 .000

측정시기*집단 82.222 2.297 35.789 43.701 .000

오차(시기) 14.111 17.231 0.819

조직
⟊

측정시기 122.704 2 61.352 43.939 .000

측정시기*집단 52.741 4 13.185 9.443 .000

오차(시기) 41.889 30 1.396

표현
⟊

측정시기 186.704 1.215 153.685 331.645 .000

측정시기*집단 92.185 2.430 37.941 81.875 .000

오차(시기) 8.444 18.223 .463

전체
⟊

측정시기 1760.593 1.132 1554.995 398.124 .000

측정시기*집단 798.407 2.264 352.586 90.272 .000

오차(시기) 66.333 16.983 3.906

표 Ⅴ-6. 쓰기의 질적 측정변수의 집단 내 분석 결과

⟊: Greenhouse-Geisser 검정

SRSD-NT 훈련이 집단 간 주효과 분석을 통해 측정시기에 따른 차이가 있음

을 보여주었다. 쓰기 능력의 질적 측정변수인 내용, 조직, 표현의 집단 간 주 효

과 분석 결과와 집단 간 차이는 표 Ⅴ-7과 같다.

첫째, 쓰기의 내용은 집단 간 주 효과에도 유의한 차이를 보였으며(F=34.701,

p<.001), Scheffe 검정을 실시한 결과 실험집단과 비교집단이 통제집단보다 쓰기의

내용이 높게 나타나 집단 간 차이를 보였다.

둘째, 쓰기의 조직은 집단 간 주 효과에도 유의한 차이를 보였으며(F=19.369,

p<.001), Scheffe 검정을 실시한 결과 실험집단과 비교집단이 통제집단보다 쓰기

의 조직이 높게 나타나 집단 간 차이를 보였다.

셋째, 쓰기 표현은 집단 간 주 효과에도 유의한 차이를 보였으며(F=29.880,

p<.001), Scheffe 검정을 실시한 결과 실험집단이 비교집단과 통제집단보다 쓰기

의 표현이 높게 나타나 집단 간 차이를 보였다.
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넷째, 쓰기 전체는 집단 간 주 효과에도 유의한 차이를 보였으며(F=33.987,

p<.001), Scheffe 검정을 실시한 결과 실험집단과 비교집단이 통제집단보다 쓰기

의 전체가 높게 나타나 집단 간 차이를 보였다.

표 Ⅴ-7. 쓰기의 질적 측정변수의 집단 간 주효과 분석결과

측정

변수

집단

측 정 시

기

실험집단 비교집단 통제집단

F p Scheffe
M(SD) M(SD) M(SD)

내용
⟊

사전
5.17

(0.75)

3.50

(0.84)

5.17

(0.75)

34.701 .000
a>c,

b>c
사후

10.50

(1.22)

9.50

(1.05)

5.33

(0.52)

지연
10.50

(1.22)

9.83

(0.98)

5.50

(0.55)

조직
⟊

사전
5.33

(1.75)

4.33

(1.37)

5.17

(1.17)

19.369 .000
a>c,

b>c
사후

11.17

(1.60)

11.17

(1.17)

5.17

(1.17)

지연
11.17

(1.60)

11.17

(1.17)

5.33

(1.37)

표현
⟊

사전
3.00

(0.89)

2.83

(1.17)

3.67

(0.82)

29.880 .000
a>b

a>c
사후

10.00

(0.89)

7.50

(1.05)

4.00

(1.10)

지연
9.83

(0.75)

7.50

(1.05)

4.00

(1.10)

전체
⟊

사전
13.50

(2.66)

10.67

(3.08)

14.00

(2.19)

33.987 .000
a>c,

b>c
사후

31.67

(3.14)

28.17

(2.86)

14.33

(1.97)

지연
31.50

(3.08)

28.50

(2.74)

14.83

(2.40)

⟊: Greenhouse-Geisser 검; a=실험집단, b=비교집단, c=통제집단

SRSD-NT 훈련의 질적 변화를 분석하기 위해 집단 내 대비검증(반복)을 실시
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변량원 측정시기 SS df MS F p

내용

측정시기 사전 vs. 사후 264.500 1 264.500 218.394 .000

　 사후 vs. 지연 .500 1 .500 3.462 .083

측정시기*집단 사전 vs. 사후 122.333 2 61.167 50.505 .000

　 사후 vs. 지연 .333 2 .167 1.154 .342

오차(시기) 사전 vs. 사후 18.167 15 1.211

　 사후 vs. 지연 2.167 15 .144

조직

측정시기 사전 vs. 사후 193.389 1 193.389 83.278 .000

　 사후 vs. 지연 .500 1 .500 .166 .689

측정시기*집단 사전 vs. 사후 78.778 2 39.389 16.962 .000

　 사후 vs. 지연 1.333 2 .667 .221 .804

오차(시기) 사전 vs. 사후 34.833 15 2.322

　 사후 vs. 지연 45.167 15 3.011

표현

측정시기 사전 vs. 사후 29.389 1 29.389 26.717 .000

　 사후 vs. 지연 2.722 1 2.722 6.282 .024

측정시기*집단 사전 vs. 사후 23.111 2 11.556 10.505 .001

　 사후 vs. 지연 1.778 2 .889 2.051 .163

오차(시기) 사전 vs. 사후 16.500 15 1.100

　 사후 vs. 지연 6.500 15 .433

전체

측정시기 사전 vs. 사후 2592.000 1 2592.000 464.701 .000

　 사후 vs. 지연 .889 1 .889 1.379 .259

측정시기*집단 사전 vs. 사후 1226.333 2 613.167 109.930 .000

　 사후 vs. 지연 1.444 2 .722 1.121 .352

오차(시기) 사전 vs. 사후 83.667 15 5.578

　 사후 vs. 지연 9.667 15 .644

하였고 이에 따른 결과는 다음 표 Ⅴ-8 및 그림 Ⅴ-2와 같다.

표 Ⅴ-8. 쓰기의 질적 측정변수의 집단 내 대비 분석 결과(반복)
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그림 Ⅴ-2 쓰기의 질적 변화에 따른 평균 변화

표 Ⅴ-8과 그림 Ⅴ-2에서 알 수 있듯이 각각의 측정시기에서 다음 측정시기로

의 변화추이를 내용, 조직, 표현, 전체의 측정변수별로 분석하였다. 먼저, 내용은

측정시기에 따른 사전-사후에서는 유의한 차이를 보였으나(F=218.394, p<.001)

사후-지연에서는 유의한 차이가 없는 것으로 나타났다. 측정시기*집단 상호작용

에서는 사전-사후에서 유의한 차이를 보였으나(F=50.505, p<.001) 사후-지연에서

는 유의한 차이가 나타나지 않았다.

조직은 측정시기에 따른 사전-사후에서는 유의한 차이를 보였으나(F=83.278,

p<.001) 사후-지연에서는 유의한 차이가 없는 것으로 나타났다. 측정시기*집단

상호작용에서는 사전-사후에서 유의한 차이를 보였으나(F=16.962, p<.001) 사후-

지연에서는 유의한 차이가 없는 것으로 나타났다.

표현은 측정시기에 따른 사전-사후에서 유의한 차이를 보였으며(F=26.717,

p<.001) 사후-지연에서도 유의한 차이를 보였다(F=6.282, p<.05). 측정시기*집단
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상호작용에서는 사전-사후에서 유의한 차이를 보였으나(F=10.505, p<.001) 사후-

지연에서는 유의한 차이가 나타나지 않았다.

질적 변화 전체는 측정시기에 따른 사전-사후에서는 유의한 차이를 보였으나

(F=464.701, p<.001) 사후-지연에서는 유의한 차이가 없는 것으로 나타났다. 측

정시기*집단 상호작용에서는 사전-사후에서 유의한 차이를 보였으나(F=109.930,

p<.001) 사후-지연에서는 유의한 차이가 없는 것으로 나타났다.

연구 설계에 따라 SRSD-NT 처치 실험집단과 SRSD 처치 비교집단의 매회기

독립 수행한 쓰기 결과물에 따른 쓰기전체 점수 그래프는 그림 Ⅴ-3과 그림 Ⅴ

-4와 같다.

그림 Ⅴ-3. 실험집단의 회기별 쓰기의 질 변화

그림 Ⅴ-4. 비교집단의 회기별 쓰기의 질 변화
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측정변수 변량원 SS df MS F p

쓰기 효능감
⟊

측정시기 8.784 1.194 7.354 25.734 .000

측정시기*집단 4.096 2.389 1.715 6.000 .008

오차(시기) 5.120 17.916 .286

3) 쓰기 효능감

SRSD-NT 훈련이 쓰기 효능감에 대한 사전-사후-지연 검사에서 유의한 차이

가 있는지 알아보기 위해 반복측정 분산분석(RM-ANOVA)를 실시하였다. 합동

대칭성 가정을 충족시키는 전제조건을 확인하기 위해 Mauchly의 구형성 검증을

실시한 결과는 다음 표 Ⅴ-9와 같다.

표 Ⅴ-9. 쓰기 효능감의 구형성 검증 결과

측정변수 Mauchly‘W   df p
Greenhouse-Gei

sser‘s ε 

쓰기 효능감 .326 15.711 2 .000 .597

Mauchly의 구형성 검증에서 쓰기 효능감은 p가 .05보다 작게 나왔으므로 측정

변수의 반복측정치의 합동대칭성 가정이 충족되지 않았다. 구형성 검증의 유의확

률에 Greenhouse-Geisser 검증을 선택하여 쓰기 효능감의 변화를 검증하였다.

쓰기 효능감의 집단 내 측정시기 의 주 효과 및 측정시기*집단 간의 상호작용

효과는 표 Ⅴ-10과 같다.

표 Ⅴ-10. 쓰기 효능감의 집단 내 분석 결과

⟊: Greenhouse-Geisser 검정.

쓰기 효능감은 측정시기에 따라 유의한 차이가 나타났으며(F=25.734, p<.001),

측정시기*집단 상호작용에서도 모두 유의한 차이를 보여주었다(F=6.000, p<.01).

쓰기 효능감에 대한 집단 간 주효과 분석 결과는 표 Ⅴ-11과 같다.
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변량원 측정시기 SS df MS F p

쓰기 효능감

측정시기 사전 vs. 사후 13.176 1 13.176 28.046 .000

　 사후 vs. 지연 .000 1 .000 .000 1.000

측정시기*집단 사전 vs. 사후 6.618 2 3.309 7.044 .007

　 사후 vs. 지연 .040 2 .020 .326 .727

오차(시기) 사전 vs. 사후 7.047 15 .470

　 사후 vs. 지연 .920 15 .061

표 Ⅴ-11. 쓰기 효능감의 집단 간 주효과 분석 결과

측정변수
집단

시기

실험집단 비교집단 통제집단

M(SD) M(SD) M(SD) F p Scheffe

쓰기

효능감
⟊

사전
3.03
(0.79)

3.10
(0.59)

3.07
(0.64)

5.015 .021
a>c,

b>c
사후 4.37

(0.75)
4.33
(0.35)

3.07
(0.56)

지연 4.33
(0.72)

4.30
(0.41)

3.13
(0.60)

a=실험집단, b=비교집단, c=통제집단

쓰기 효능감은 집단 간 주 효과에서도 유의한 차이를 보였으며(F=5.015,

p<.05), Scheffe 검정을 실시한 결과 실험집단과 비교집단이 통제집단보다 쓰기

효능감이 유의하게 높은 것으로 나타났다.

SRSD-NT 훈련이 쓰기 효능감에 미치는 영향을 분석하기 위해 집단 내 대비

검증(반복)을 실시하였고 이에 따른 결과는 표 Ⅴ-12 및 그림 Ⅴ-5와 같다.

쓰기 효능감은 측정시기에 따른 사전-사후에서는 유의한 차이를 보였으나

(F=28.046, p<.001) 사후-지연에서는 유의한 차이가 없는 것으로 나타났다. 측정

시기*집단 상호작용에서는 사전-사후에서 유의한 차이를 보였으나(F=7.044,

p<.01) 사후-지연에서는 유의한 차이가 없는 것으로 나타났다.

표 Ⅴ-12. 쓰기 효능감의 집단 내 대비 분석 결과(반복)
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.00

1.00

2.00

3.00

4.00

5.00

사전 사후 지연

쓰기효능감

실험집단

비교집단

통제집단

그림 Ⅴ-5. 쓰기 효능감의 평균 변화

나. 삶의 질에 미치는 영향

SRSD-NT 훈련이 쓰기의 자기 신념을 사전-사후-지연 검사에서 유의한 차이

가 있는지 알아보기 위해 반복측정 분산분석(RM-ANOVA)을 실시하였다. 합동

대칭성 가정을 충족시키는 전제조건을 확인하기 위해 Mauchly의 구형성 검증을

실시한 결과는 표 Ⅴ-13과 같다.

표 Ⅴ-13. 삶의 질 측정변수의 구형성 검증 결과

측정변수 Mauchly‘W   df p
Greenhouse-

Geisser‘s ε 

주관적 안녕감 .147 26.856 2 .000 .540

자아존중감 .385 13.353 2 .001 .619

Mauchly의 구형성 검증에서 삶의 질의 측정변수인 주관적 안녕감과 자아존중

감은 p가 .5보다 작게 나왔으므로 삶의 질의 반복측정치의 합동대칭성 가정이 충

족되지 않았다. 구형성 검증의 유의확률에 따라 자아존중감은 구형성 가정을 선

택하고 주관적 안녕감과 자아존중감은 Greenhouse-Geisser 검증을 선택하여 집

단 내와 집단 간 주효과를 검증하였다.

삶의 질 측정변수의 집단 내 측정시기의 주 효과 및 측정시기*집단 상호작용

효과는 표 Ⅴ-14에 나타난 바와 같다.
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측정변수 변량원 SS df MS F p

주관적

안녕감
⟊

측정시기 12.228 1.079 11.331 20.560 .000

측정시기*집단 11.136 2.158 5.159 9.362 .002

오차(시기) 8.922 16.189 .551

자아존중감
⟊

측정시기 1.575 1.239 1.271 10.442 .003

측정시기*집단 1.470 2.477 .593 4.872 .015

오차(시기) 2.262 18.579 .122

표 Ⅴ-14. 삶의 질 측정변수의 집단 내 분석 결과

⟊: Greenhouse-Geisser 검정

주관적 안녕감은 측정시기에 따라 유의한 차이가 있었으며(F=20.560, p<.001),

측정시기*집단 상호작용에서도 유의한 통계치를 보여주었다(F=9.362, p<.001).

자아존중감은 시기에 따라 유의한 차이가 있었으며(F=10.442, p<.01), 측정시기*

집단 상호작용에서도 유의한 통계치를 보여주었다(F=4.872, p<.05).

표 Ⅴ-15. 삶의 질 측정변수의 집단 간 주효과 분석결과

측정변수

집단

측 정 시

기

실험집단 비교집단 통제집단

M(SD) M(SD) M(SD) F p Scheffe

주관적

안녕감
⟊

사전
4.28
(1.29)

4.33
(0.56)

4.39
(0.95)

6.109 .011

a>b,

a>c사후
6.67
(0.37)

4.78
(1.07)

4.56
(0.83)

지연
6.61
(0.39)

4.83
(0.96)

4.61
(0.80)

자아

존중감
⟊

사전
2.85
(0.76)

2.83
(0.34)

2.80
(0.24)

6.850 .008
a>b,

a>c
사후

3.75
(0.26)

3.00
(0.32)

2.87
(0.23)

지연
3.65
(0.25)

2.97
(0.30)

2.90
(0.21)

⟊: Greenhouse-Geisser 검정; a=실험집단, b=비교집단, c=통제집단
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변량원 측정시기 SS df MS F p

주관적 안녕감

측정시기 사전 vs. 사후 18.013 1 18.013 19.678 .000

　 사후 vs. 지연 .006 1 .006 .121 .733

측정시기*집단 사전 vs. 사후 17.587 2 8.794 9.606 .002

　 사후 vs. 지연 .050 2 .025 .521 .604

오차(시기) 사전 vs. 사후 13.731 15 .915 　 　

　 사후 vs. 지연 .722 15 .048 　 　

자아존중감

측정시기 사전 vs. 사후 2.569 1 2.569 11.180 .004

　 사후 vs. 지연 .020 1 .020 .570 .462

측정시기*집단 사전 vs. 사후 2.484 2 1.242 5.406 .017

　 사후 vs. 지연 .053 2 .027 .759 .485

오차(시기) 사전 vs. 사후 3.447 15 .230 　 　

　 사후 vs. 지연 .527 15 .035 　 　

삶의 질에 대한 SRSD-NT 훈련이 집단 간 주효과 분석을 통해 측정시기에 따

른 차이가 있음을 표 Ⅴ-15에 나타난 바와 같다. 삶의 질 종속변수인 주관적 안

녕감과 자아존중감의 집단 간 주 효과 분석을 실시하고 유의한 결과 값인 경우

집단 간 차이를 Scheffe 검정하여 제시하였다. 먼저, 주관적 안녕감은 집단 간 주

효과에도 차이를(F=6.109, p<.05) 보여 Scheffe검정을 실시한 결과 실험집단이 비

교집단과 통제집단보다 주관적 안녕감이 높게 나타나 집단 간 차이를 보였다.

둘째, 자아존중감은 집단 간 주 효과에도 차이를(F=6.850, p<.001) 보여

Scheffe검정을 실시한 결과 실험집단이 비교집단과 통제집단보다 자아존중감이

높게 나타나 집단 간 차이를 보였다.

SRSD-NT 훈련이 삶의 질에 미치는 영향을 분석하기 위해 집단 내 대비검증

(반복)을 실시하였고 이에 따른 결과는 표 Ⅴ-16 및 그림 Ⅴ-6과 같다.

표 Ⅴ-16. 삶의 질 측정변수의 집단 내 대비 분석 결과(반복)
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그림 Ⅴ-6. 삶의 질 평균 변화

각각의 측정시기에서 다음 측정시기로의 변화추이를 측정변수별로 분석하였다.

주관적 안녕감은 측정시기에 따른 사전-사후에서는 유의한 차이를 보였으나

(F=19.678, p<.001) 사후-지연에서는 유의한 차이가 없는 것으로 나타났다. 측정

시기*집단 상호작용에서는 사전-사후에서 유의한 차이를 보였으나(F=9.606,

p<.01) 사후-지연에서는 유의한 차이가 없는 것으로 나타났다.

자아존중감은 측정시기에 따른 사전-사후에서는 유의한 차이를 보였으나

(F=11.180, p<.01) 사후-지연에서는 유의한 차이가 없는 것으로 나타났다. 측정

시기*집단 상호작용에서는 사전-사후에서 유의한 차이를 보였으나(F=5.406,

p<.05) 사후-지연에서는 유의한 차이가 없는 것으로 나타났다.

2. 질적 분석 

이 연구는 쓰기부진아를 대상으로 SRSD-NT 훈련을 실시하여 쓰기 능력과 쓰

기 효능감, 삶의 질 면에서 유의한 변화가 확인되었다. 그러나 양적 결과는 제한

된 변인의 증가와 감소만을 측정한 것으로 훈련에 참여한 참여자들의 경험적 변

화에 대해서는 충분한 정보를 제공해 주지 못한다. 이 연구에서는 양적분석의 한

계점을 보완하고자 내용분석을 실시하여 회기 내에서의 변화를 면멸히 살펴보았

다. 이를 위하여 김영천(2013)의 연구방법론에 따라 집단 참여자들이 보인 쓰기

의 내용과 언어, 행동 등의 반응을 의미에 따라 내용을 분석하였다.
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사례

(문제의 이름)
주요내용

전

반

부

A-1

(하얀악마)

쓰기는 선생님이 추천해서 왔는데 나는 따로 떨어져 앉아 있고 싶다.

나의 문제의 이름은 하얀 악마이다. 영어를 못하니까 아빠가 혼낸다. 친

구들도 나를 안 좋아하는 거 안다. 내 마음을 조정하기가 힘들다.

A-2

(사고)

글에 관심이 많아서 참여하게 되었다. 처음 쓰기 전략을 배울 때에는

재미가 없어서 오고 싶지 않았다. 그런데다가 엄마가 교통사고가 나서

정말 놀랐다. 병원에 입원해 계시니까 걱정되어서 자꾸 집에 가서 엄마

전화만 기다려졌다.

A-3

(걸림돌)

글씨 쓰기를 좋아해서 참석한다고 했는데 재미있을 것 같았다. 나의 문제는

걸림돌이고 게으름이 문제야. 자꾸 꾸물거리게 된다. 학교에도 늦고 약속

시간도 잘 못 맞추고 빨리 시작하지 못해서 그렇다. 일부러 그러는 것은

아닌데 이상하게 그렇게 되는 것 같다. 그러니까 가족들도 걱정한다. 집

에서는 아무것도 안하고 누워만 있다고 야단도 친다. 내가 쓰기 수업에도

자꾸 빠지게 되는건 게으름 때문인데 약속시간에 늦고 행동이 조금 느리기 때문이다.

가. 질적연구방법을 통한 분석

이 연구에서 살펴보고자 한 SRSD-NT 연구 대상의 쓰기 능력과 쓰기관련 신

념, 삶의 질은 매회기 작성된 쓰기와 검사지를 통해 조사하여 자료를 추출하였

다. 전사 작업 단계에서는 쓰기 결과물을 전사하여 연구대상의 내러티브 서사를

정리하고 요약하였다. 손으로 쓴 쓰기의 결과물이기에 현장에서 수집한 모든 원

자료를 컴퓨터로 그대로 베껴내고자 하였다. 개방적 코딩 단계에서는 회기별 참

여자의 쓰기의 표현과 용어들을 분석하여 자신의 주제를 새로운 개념과 표현들

로 정리하였다. 개방적 코딩은 수집된 자료에 비추어 귀납적으로 이루어지며 자

료 속에 함축된 의미에 맞는 주제나 용어를 찾아내는 것이다. 주제 생성 단계는

주제 발견을 통해 코딩한 자료들을 재개념화 하여 훈련의 효과를 제시하였다. 이

외 추가적으로 내용을 분석하여 쓰기 역량과 삶의 질에 대한 측정변수의 변화정

도를 살펴보았다.

먼저, SRSD-NT 훈련 참여자들의 쓰기 결과물에서 전사 작업을 통해 내러티

브 서사의 전반과 후반부를 나누어 정리한 결과는 Ⅴ-17과 같다.

표 Ⅴ-17. 쓰기의 내용 분석
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A-4

(깜깜이)

글씨가 예뻐서 신청했는데 맞춤법을 배울 수 있을 것 같다. 친구들이

나를 뚱뚱하다고 놀려서 슬프다. 아무리 친구들이랑 친해지려해도 친구

들은 다른 친구들하고만 논다. 나를 나쁜 사람 취급하는 게 싫다. 친구들

이 나를 몰아붙여서 화가 났다. 기분이 나쁘니까 먹는 것으로 풀었다.

A-5

(외로움)

글쓰기는 어른이 되어서 도움이 된다고 해서 신청했다. 쓰기는 좋아하

는데 어떻게 써야 좋을지 모르겠다. 나는 가끔 외로움을 겪는다. 친구들

에게 무시당하고 투명인간처럼 생각되기 때문이다

A-6

(끈끈이)

글쓰기는 선생님이 부탁해서 왔지만 쓰다보면 팔이 무척 아플거라는

생각이 맞다. 나는 공부를 싫어 하지만 공부는 평생을 끈끈이처럼 따라

다닐 것이다. 특히 수학은 내가 너무 싫어하는 것이다.

후

반

부

A-1

(하얀악마)

나는 하얀 악마가 힘들게 할 때 정지시켜본적이 있다. 나는 만들기를

좋아하고 장난감, 로봇을 만드는 엄청난 과학자가 될 것이다. 어제는 영

어 만점 맞았다. 그래서 맞지 않고 칭찬 받을 수 있다. 그리고 날 믿는

마음이 중요하다. 나는 아주 작은 나무지만 아주 큰 나무가 될 거다.

A-2

(사고)

엄마가 금방 회복되어서 괜찮아졌다. 평소에는 장난치는 오빠를 싫어했

는데 처음으로 오빠가 옆에 있어줘서 좋았다. 엄마랑 매일 영상전화하고

이야기하면서 부모님이 내 옆에 있는 것이 기쁨인 걸 알았다. 이런 이야

기를 글로 쓰는 시간을 가지면서 정말 좋았다.

A-3

(걸림돌)

쓰기 시간에 선생님이랑 친구들이 도와줘서 내 강점을 찾았다. 나는 

특히 체육을 잘하는데 체육을 잘하려면 뭐든 빨라야 한다. 게으른 것 같

지만 빨리 움직이는 것도 잘한다. 달리기도 잘하고 스포츠스태킹도 잘하

고 체육이라면 다 좋아하고 잘 할 수 있다. 친구들도 부러워한다. 체육 

할 때는 게으름피울 시간이 없다. ‘사기캐’라는 별명이 딱 맞는 것 같다. 

A-4

(깜깜이)

이런 이야기를 쓰기 수업 때 하니까 친구들이 도와주려 했다. 아직까

지 ○○랑 화해를 하지 못했지만 노력해볼 것이다. 아직은 어떻게 화해

를 할지 모르지만 기다리겠다. 그리고 나는 화를 좀 참고 말을 조심해야

겠다. 그러다 보면 다시 친구들과 사이좋게 놀 수 있을 것이다.

A-5

(외로움)

여기서 처음으로 나의 비밀을 털어놓았다. 심장병이 있다는 걸 누군가

에게 털어 놓으면 날 왕따 시킬까봐 걱정했는데 꺼내놓아도 아무렇지 않

았다. 포기하지 않고 열심히 도전하는 것은 숨겨진 나의 힘이다. ○○가

손절한다고 해도 내가 끝까지 포기하지 않고 먼저 말걸고 기다렸고 그래

서 다시 친구가 되었다.

A-6

(끈끈이)

수학이란 과목이 여전히 싫다. 수학책도 보고 싶지 않은데 그래도 엄

마에게 부탁하고 문제집을 샀다. 5번 정도 풀어봤다. 노력을 하니까 시험

성적이 올라가고 있어서 좋지만 그래도 싫다. 그런데도 포기하지 않고

노력했으니까 괜찮다.
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주제 주요 내용

E

문제의 외재화

내가 경험한 일들과 스스로 자신의 문제를 정의함

문제와 자기 자신과의 관계와 문제의 영역에 대한 인식

자신의 문제를 내재화하는 모습 발견

나 자신과 문제를 거리두기 위한 시연

M

문제가 나와

삶에 미치는

영향력 평가하기

호소하는 문제의 활동방식과 활동 내용이 내 삶에 미치는 영향 파악

문제가 타인의 평가에서 비롯된 것을 발견

내 삶의 주체가 나임을 인식

문제의 해체를 통한 문제가 문제이지 내가 문제가 아님을 이해

나의 호소가 더 이상 내 본질을 반영하는 것이 아님을 깨달음

자기 자신에 대한 호기심 유발

선호하는 나의 이야기 만들 수 있는 동력 발생

E

독특한 결과

찾기

지배적 이야기와 대조되는 나의 예외적 상황 떠올리고 나의 숨겨진 힘을

발견함

평소와는 다른 상반된 나의 행동에 주목하기

그 문제로부터 멀어지기 위한 시도나 의미있는 행동 발견

나의 삶에서 수동적이 아닌 주체적으로 행동 했던 경험 인식

M

문제의 영향력

평가하기 회원의

재구성

독특한 결과가 나의 삶에 미치는 영향력 파악

기존 문제 속에서와 독특한 결과 속 이미지의 다른 점 인식

나의 독특한 결과와 영향을 목격한 사람들이 어떻게 바라볼지 추측하고

고마움 느낌

나의 입장 설명하기를 통해 나의 판단에 따른 선택과 행동을 지지 받고

뿌듯함

자신이 추구하는 가치에 대한 확신과 자긍심의 기회 가짐

R

대안이야기쓰기

주목받지 못한 채 진행된 일련의 사건이나 나의 행동 제 모습 찾기

선호하는 이야기를 다시 쓰기

나도 쓰기를 잘 할 수 있다는 신념 부여

현재의 나를 돌아보고 위로하고 칭찬해주기

희망을 갖고 미래를 위한 계획 세우기

쓰기의 좀 더 심도 있는 내용 분석을 위해 전사 작업 단계에서는 대상의 개인

적 특성을 고려하여 회기의 전반부와(2-5회기)와 후반부(6-10)의 쓰기 역량과 삶

의 질을 나타내는 핵심문장을 추출하였다.

표 Ⅴ-18. 주제별 내용 정리
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나의 변화 주요 내용

쓰기 효능감

자신이 노력하면 무엇이든지 할 수 있다는 효능감 생성

쓰기수업 및 학습에 적극적인 자신 발견

쓰기 공감을 통한 타인의 의도 이해하기

쓰기가 어렵지 않고 흥미있는 것임을 경험함

자아존중감

타인의 평가를 기준으로 나의 문제를 바라보고 있음을 발견

자신의 지나온 삶과 경험을 긍정적으로 바라보기

주변사람들에게 나의 문제를 공유하고 이해받는 경험

상대방을 이해하는 마음과 대인간 갈등상황을 수용하는 마음 신장

선호하는 이야기를 다시 쓸 수 있는 자율성 향상

주관적 안녕감

관계갈등에 나타나는 상대방의 욕구와 나의 반응 점검

함께 나누는 고마움과 내 입장을 지지받는 뿌듯함 경험

만족스러운 삶을 계획하는 대안이야기 쓰기

행복도 자신이 지각에 따라 달리 생각 할 수 있다는 안녕감 발견

SRSD-NT 훈련 참여자들이 제공한 쓰기 내용을 바탕으로 내러티브치료 전략

을 주제로 사고의 변화 유형을 찾아 개념화 하였다. 쓰기에 담겨진 생각과 모든

자료에 포함된 단어를 요약할 수 있는 개념으로 특정화하여 다음 표 Ⅴ-18과 같

이 제시하였다.

주제의 생성 단계에서는 연구 참여자의 변화를 잘 나타내는 주요내용을 쓰기

효능감, 자아존중감, 주관적 안녕감으로 재개념화하여 표 Ⅴ-19와 같이 제시하였

다.

표 Ⅴ-19. 연구 참여자의 변화

표 Ⅴ-17, 표 Ⅴ-18, 표 Ⅴ-19의 내용을 종합적으로 검토하면 SDSR-NT 훈련

에 참여한 실험집단 아동은 초기에 쓰기에 대한 호기심을 보이고 점차 흥미를

느끼면서 자신의 서사를 잘 써 내려갔다. 훈련이 진행되면서 쓰기 능력이 향상되

었고 쓰기 효능감에 변화가 생겼다. 아울러 자아존중감이 향상되고 자신이 지각

하는 삶의 만족을 느끼면서 주관적 안녕감도 향상되었다.
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나. 내용분석

1) 쓰기의 양

SRSD-NT 훈련의 실험집단과 SRSD 훈련의 비교집단의 쓰기 결과물을 바탕

으로 쓰기의 양을 비교 분석하여 표 Ⅴ-20에 제시하였다. 두 집단 모두 쓰기의

양이 사전보다 사후에 향상되었고 지속되었다. 매회기 작성된 쓰기를 통하여 글

의 분량과 단어 및 문장 수의 변화를 추적함으로써 초기 쓰기 양의 발달을 가늠

할 수 있었다. 쓰기의 양은 유창성의 지표인 전체 음절 수, 전체 문장 수와 전체

단어의 수를 합하여 변화를 확인하였다.

표 Ⅴ-20. 실험집단과 비교집단 쓰기의 양적 변화 사례예시

사례 실험집단 비교집단

A-2의 쓰기 예시 B-3의 쓰기 예시

사

전

검

사

아침에 세수를 하고 밥을 먹고 양치를 하

고 옷을 갈아입고 집을 나와 엄마차를 타고

학교에 왔습니다. 학교에 와서 영어 단어를

외우고, 영어시험을 보았습니다. 그리고 꿈나

무 우체통이라는 프로그램을 하고 체육을 가

서 50m 달리기를 하였습니다.

아침에 빵을 먹고 여동생하고 엄마하

고 수다를 떨었습니다. 그리고 아빠를

께우고 양치하고 학교 갈 준비하고 동생

하고 학교에 갔습니다.

사

후

검

사

일찍 일어나 학교를 갔습니다. 오늘은 시

험이 있는 날입니다. 운동장에 친구들이 있

어서 같이 놀다가 교실로 들어갔습니다. 2-5

교시 까지 영어, 수학, 사회, 과학 시험을 봤

습니다. 처음에는 힘들게 보였지만 생각보다

쉬워서 75점 이상 전부 맞았습니다. 다른 친

구들도 쉬운 것 같다고 이야기 했습니다. 뭔

가 아쉽지만 그래도 만족합니다. 시험중에

기억에 남는 일이 있다면 영어 듣기 평가에

서 한 문제를 못들은 것을 찍어서 틀린 것입

니다. 듣기 평가 덕분에 집중해야겠다는 생

각이 들었습니다. 다음에는 좀 더 열심히

준비하고 듣기에 집중해봐야겠습니다. 오늘

은 보람차고 즐거운 하루였습니다.

일찍 일어나 먼저 이불을 개고 세수를

하고 양치를 하였습니다. 옷을 입고 엄

마께서 토스트를 만들어 주셨습니다. 맛

있게 먹고 가방을 챙기고 아빠께서 학교

를 데려다 주셨습니다. 아빠와 인사를

하고 여동생하고 같이 수다를 떨며 학교

로 들어갔습니다. 동생과 아래층에서 헤

어지고 3층으로 올라가 교실로 들어갔습

니다. 어제 머리카락을 잘라서인지 저를

다 쳐다보며 예쁘게 잘랐다며 칭찬해 주

었습니다. 기분이 한껏 좋아져서 친구들

과 수다를 떨었습니다. 수업시간이 되어

선생님께서 들어오시자 반갑게 인사를

하며 기분 좋게 하루를 시작하였습니다.
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쓰기 능력 중 쓰기의 양은 사전검사 대비 사후와 지연검사에서 효과성이 지속

되었다. 이 연구에서 쓰기부진아들은 훈련 초기 쓰기에 대한 초기 문식 요인(쓰

기태도, 받아쓰기 등)의 부족, 아이디어 생성의 어려움으로 쓰기 유창성 확보에

소극적이었다. 그러나 훈련 후에는 실험집단이나 비교집단의 아동들은 쓰기의 양

이 늘어나면서 전체 음절 수와 전체 단어 수가 증가하였다.

사전 검사에서는 무엇을 쓸지 곰곰이 생각하고 고민하는 시간이 많았으며 어

떻게 써야 할지 생각나는 것이 없다며 막막해 하는 것과는 대조적으로 사후검사

에는 아이디어를 떠올리는 것과 동시에 경험한 이야기를 브레인스토밍 하고 짜

임새 있게 써내려갔다. 특히, SRSD-NT 훈련은 쓰기 전 주제에 따른 아이디어를

생성할 수 있는 이야기를 나누고 집단원들의 피드백과 협력적 글쓰기가 지원되

었기에 좀 더 풍성한 이야기기 생성되었다. 아이디어의 산출은 내용이 풍부해짐

과 동시에 유창성을 증가시키게 되고 더불어 쓰기의 양을 증대시켰다.

2) 쓰기의 질

쓰기의 질은 내용과 조직, 표현으로 나누어 그 변화를 추적하였다. 연구참여자

의 특성을 고려하여 쓰기과제를 제시할 필요가 있지만 SRSD-NT 훈련은 자신의

내러티브를 쓰도록 하였다. 실험집단과 비교집단은 동일하게 2회기에 SRSD의

훈련을 실시하였고 쓰기의 전략을 이해하였다. 이를 적용하기 위한 훈련으로 유

도 작문을 제시하여 쓰기를 연습하였다. 이후 SRSD-NT 훈련 실험집단은 3회기

부터 내러티브치료를 적용한 자유 쓰기을 실시하여 풍부한 이야기를 구성하도록

하였다.

쓰기의 질은 내용과 조직, 표현 능력으로 평가하고 이를 향상시키기 위해

SRSD의 훈련을 통해 누가, 언제, 어디서, 무엇을, 어떻게, 왜에 대한 문장을 완

성하도록 요구 받는다. 이에 따른 향상 정도를 그림 Ⅴ-21을 통하여 확인할 수

있다.
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사례 대상 쓰기의 주요내용

실험

집단

A-1

전

반

부

나에게 있어 벌레는 아빠가 혼내는.

영어를 못해서입니다. 너무 억울하고 슬픕니다. 아니 영어 못한다고 화를

내는 것도 진짜 뚜들어 패는 것도 너무 화납니다.

대나무, 물건 등으로 × × × × 욕도 합니다. 이녀석아 너는 맞아야 돼

하며 계속 욕하며 때립니다. 퍽퍽퍽! 그래서 화가 났습니다. 시간나면 해결

된다.

후

반

부

미래의 꿈은 과학자. 어릴 때 나는 로봇이 멋있고 좋았다. 왜냐하면 영화에

서 나오는 괴물을 없애고 하는 것이 멋이 있어 했다. 그래서 설계도를 만들

고 싶었다. 그런데 아빠가 과학자가 되어야 로봇을 만든다고 해서 나의 꿈

이 과학자가 되었다. 과학자가 되려면 공부를 열심히 해야 된다고 했다. 공

부는 쉬울때도 있고 어려울 때도 있어. 그렇지만 내가 좋아하는 로봇의 설

계도를 만들려면 열심히 해야돼. 단원평가를 못치면 화가 나지만 나는 내

마음을 조정할 수 있어. 그래서 나는 로봇에 대한 책을 열심히 읽고 있어.

A-3

전

반

부

나는 아침에 일찍 일어나서 준비를 했습니다.

나는 준비를 끝내고 등교를 했습니다.

나는 등교를 해서 수업을 들었습니다.

나는 수업을 듣고 쉬는 시간을 가졌습니다.

나는 수업이 끝나고 급식을 먹었습니다.

나는 급식을 다 먹고 운동장으로 갔습니다.

나는 교실로 돌아와 수업을 들었습니다.

후

반

부

나는 경찰관이 꿈입니다. 꿈을 위해 많은 노력과 경찰관과 관련된 모든

것을 할 것입니다. 왜냐하면 국민들을 지키고 싶기 때문입니다. 앞으로 살

아가면서 강한 바람을 만난다면 사람이 버틸 수 있는 정도의 바람이 좋습

니다. 사람이 못 버틸만한 바람이면 거의 포기할 수 있기 때문입니다. 꿈을

이루기 위해서 주의해야 할 것은 게으름입니다. 열심히 노력해서 공부도 하

고 운동도 잘 해야 되는데 게으르면 할 수가 없습니다. 이것보다 더 큰 강

한 바람이 있을 수도 있겠지만 수많은 노력과 이겨낼 수 있다는 생각을 가

지면 이겨 낼 수 있을 것입니다. 또, 주변에는 좋은 사람과 나를 아껴주고

사랑해주는 사람이 많으니까 나에게 많은 힘이 되어 줄 것입니다.

비교

집단
B-6

전

반

부

내가 오늘 6학년 3반에서 의자장난을 했다. 그냥 습관돼서 하다가 담임선

생님이 나한테 경고를 주었다. 그때는 내가 의자장난을 하고 있어도 장난인

줄 모르고 쳤다. 친구들이 의자를 앉으려는 순간에 의자를 빼니까 선생님이

NO한거다. 저번에도 친구들이 다친 적이 있어서 금지시켰다. 나도 위험한

줄 알고 하지 말아야겠다고 생각했는데 나도 모르게 장난쳐서 놀랐다. 습관

이 무섭다.

후

반

부

애들의 장난으로 변기통에 핫팩을 버렸는데 나는 상황도 모르고 있었다.

그냥 그들이 하는 말을 받아주었을 뿐이다. 그런데 ○○이는 내가 변기통에

버린 것으로 알고 빡쳤다. ○○이는 나의 후드티를 잡아 목을 졸랐다. 나는

손을 잡아 떼어내려고 했고 그러면서 엉켜 죽빵을 날리게 되었다. 내 친구

의 멱살을 잡고 던져버린 것이다. 선생님이 말리면서 혼내셨다. 목에 피가

나있었다. 당분간 ○○이를 쌩깠다.

표 Ⅴ-21. 실험집단과 비교집단 쓰기의 질적 변화 사례 예시
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글의 내용을 위해서는 글의 주제와 소재의 내용일치도와 주제와 관련된 세부

내용이 자세히 제시되어야 한다. 예를 들어 글의 도입은 간단하게 이야기의 배경

을 서술하거나(예: 나의 문제의 이름은 사고이다-5회기) 배경 문장이 바로 사건으

로 이어지는 형태이거나(엄마가 사고가 났을 때 나는 정말 놀랐다-6회기) 배경을

좀 더 자세히 설명하면서 글을 시작하는 모습을 나타내었다(나는 사고가 난 후 

며칠간 그 일이 계속 생각나고 걱정되었다-7회기). 초등학교 고학년이 되면 능숙

한 쓰기가 가능해지고 독자를 위한 배경에 보다 더 많은 정보를 제공하게 된다.

훈련을 통하여 더 많은 정보를 찾고 생각하는 전략을 습득하게 됨으로써 내용을

좀 더 자세하게 제시하고 있다.

연구 참여자들은 쓰기 성취가 낮은 학생들이라 쓰기의 가장 큰 특징은 표 Ⅴ

-21의 사례<A-1>와 같이 글의 조직은 문장과 문장의 연결성, 순서에 따른 짜임

새, 내용의 일관성의 유지와 문단이 적절하게 나뉘어져 있는가이다. SRSD-NT훈

련의 실험집단에서는 자신의 이야기를 풀어놓고 개별적으로 꺼내놓은 이야기를

관련된 개념으로 묶어내게 된다. 초기 내러티브 사건들 간의 인과관계가 보강되

어 핵심 줄거리를 순서대로 사건이 전개되고 있다.

사례<A-3>의 사전검사와 같이 화제와 관련한 정보가 두서없이 나열되면서 학

생들의 화제에 대해 알고 있는 것을 생각나는 대로 그대로 써 내려가다가 쓸거

리가 없으면 쓰기를 종료한다. 글의 내용에서 일관성이 떨어지거나 주제에서 벗

어나는 예나 앞뒤의 진술이 상충되는 예가 많았다. 글을 쓰면서 자신이 가지고

있는 기존 지식을 변형하거나 새롭게 구성하는 과정을 거치지 않았기 때문으로

보인다.

또한 표 Ⅴ-21에서 <A-1>의 전반부의 글처럼 자기중심적인 글을 쓰다보면

‘아빠가 혼내는’, ‘화납니다’, ‘해결된다’ 등의 서술어미의 사용이 불일치하거나

‘나에게 있어’로 시작된 도입이 ‘시간나면 해결된다’ 등의 글의 흐름이 산만하고

자연스럽지 않은 짜임새를 보일 수 있다. 그러나 훈련 후반부에서는 쓰기 능력이

점차 나아지고 보다 전체적인 글의 흐름이 자연스러운 짜임새를 보인다. 쓰기의

능력이 향상되면서 이야기의 시작과 관련된 결말로 이야기가 마무리 되고 있다.

쓰기 목적과 독자에 비추어 내용을 구성하고 글을 작성하는 전개를 할 수 있게
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되었다.

글의 조직 영역은 쓰기 능력 수준이 높은 학생인 경우 주제와 주제를 정교화

하는 하위문단이 나타나게 된다. 반면 쓰기 능력이 낮은 학생은 두세 문장 수준

으로 글을 작성하게 되고 구조가 없는 경우가 많으며 문장을 생성하기는 했지만

글의 구조가 명료하게 드러나지 않은 경우가 대부분이다. 쓰기 유창성을 바탕으

로 내용을 풍부하게 생성하는 능력이 중요하게 작용하며 일정수준에서 내용 생

성 능력이 확보되면 문장을 조직하는 능력이 발달해야 된다는 점을 짐작하게 한

다.

글의 표현 영역은 문장의 의미가 명확하고 다양한 문장표현을 쓰며 주제와 관

련된 정서표현이 드러나는가이다. 질적 특성을 분석하는데 표현영역은 읽는 독자

로 하여금 글쓴이의 심리가 반영되어 독자에게 정보를 효과적으로 전달하는 효

과를 초래한다. 이는 쓰기 과제 이해정도를 가능하게 하고 동시에 서술 방식이나

어휘 사용에 영향을 미치기도 한다.

SRSD-NT 훈련은 자신의 생각과 느낌을 좀 생생하게 쓰도록 하기에 자신의

심리상태를 묘사하는 특징이 비교집단보다 실험집단에서 좀 더 도드라졌다. 이러

한 표현에 대한 질적 변화는 앞선 양적 비교의 통계치에서도 확인되었다. 표현의

양적 증가와 함께 상태를 묘사하는 단어의 다양성도 초기에는 ‘기쁘다’, ‘즐겁

다’, ‘ 재미있다’ 등을 주되게 사용하였으나 ‘뿌듯하다’ ‘다정하다’ ‘초긍정적이다’와

같은 단어를 사용하여 자신의 생각과 느낌을 묘사하는 특징을 보였다. 표현의 증

가는 어휘의 다양성을 보여주게 되고 자신의 생각과 느낌을 좀 더 밀도있게 서

술하게 되었다.

3) 쓰기 효능감

SRSD-NT 훈련 결과 실험집단과 SRSD 훈련 비교집단은 첫 회기에서 마지막

회기로 갈수록 학생들의 쓰기 효능감에 변화를 보였다.

쓰기 효능감은 자기효능감을 보다 구체적인 영역인 쓰기로 전용한 것으로 쓰

기 수행 능력에 대한 글쓴이의 자기 판단이며 쓰기 과제를 성공적으로 수행할

수 있을 것이라는 기대를 의미한다. 쓰기 효능감은 쓰기 성취, 쓰기 불안, 쓰기

수행에서의 정보 처리 수준에 긍정적인 기여를 한다. 특히 성공경험은 쓰기 효능
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사례 쓰기 효능감 내용

전반부 후반부

실험

집단

‘헬∼’

‘쓰기는 귀찮고 팔이 아프다’

‘보통이다’

‘맞춤법이 많이 틀린다’,

‘못한다’

‘말은 잘하는데 또박또박 못쓴다’,

‘어떻게 쓰는지 알 수 있다’

‘이젠 잘 쓴다’

‘노력하면 잘 쓸 수 있다’

‘역시 나는 글(글씨)을 잘 쓴다. 맞춤법

만 고치면 되겠다’

‘잘 쓸 수 있다’

‘잘 쓴다. 글씨만 고치면 된다. 연습하면

나아지겠지’

비교

집단

‘잘 못한다’

‘왜 쓰라는 거지?’

‘쓰기는 힘든 것’

‘맞춤범이 어렵다’

‘진짜 팔 아프겠다 ’

‘공부없는 나라에 가서 살고 싶다’

‘좀 쓴다’

‘저번보다 나아진 것 같다’

‘글쓰는거 배워서 좋다’

‘좋은 시간이었다’

‘그럭저럭’

‘애들이랑 같이하니까 좋다’

감을 형성하는데 결정적인 역할을 한다고 보았다. 연구 대상자들의 쓰기 효능감

변화는 표 Ⅴ-22와 같다.

표 Ⅴ-22. 실험집단과 비교집단 쓰기 효능감의 변화 사례 예시

실험집단과 비교집단의 훈련은 쓰기 효능감은 동료들과의 상호작용이 큰 역할

을 하였다. 쓰기는 ‘자신만 못하는 것이 아니다’라는 생각과 이야기를 통해서 글

의 길이가 늘어나고 내용도 보다 풍부해지면서 집단 구성원이 지지와 격려가 뒤

따랐다. 자신의 문제이자 문제의 해결에 응원을 받으면서 잘 쓰고 있다는 자기

평가를 내리게 되었다.

처음 글을 쓰기 위해서는 주제에 대한 이야기를 동료들과 나누며 쓰기의 아이

디어를 얻는다. 초기에는 쓰기 과제에 대한 주체적인 인식없이 단순하고 성급하

게 처리해 버리려는 모습을 보였다. 동료들의 협력적인 쓰기학습은 집단구성원이

자신의 글에 대한 예상독자임과 동시에 자신의 이야기에 글의 추가나 삭제 또는
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명료함을 요구토록 이끌 수 있었다. 이러한 과정 속에서 ‘자신은 잘 못쓴다’는 생

각을 벗어나 동료의 긍정적인 피드백은 감정에도 변화를 주었다. 이는 다른 이에

게 인정받는다는 느낌을 주는 것과 동시에 자신의 상처받았던 고민과 문제거리

를 스스럼없이 꺼내 놓을 수 있게 하는 집단 분위기를 구축하였다.

글을 쓰기 전 주변 동료이자 집단구성원은 자신을 글이면서 ‘외재화’ 된 문제에

대한 독자이자 ‘새로운 회원’이 될 수 있다. 함께 글의 아이디어를 얻기도 하고

독자가 요구하는 정보를 추가하거나 필요하지 않은 부분의 삭제를 반영할 수도

있다. 또한 글의 내용이 이야기를 통해 전달되면 즉각적인 피드백이 주어졌다.

따라서 글 내용을 생성하고 글을 쓰는 전 과정을 끊임없이 상호작용하게 된다.

이러한 협력적인 글쓰기는 잠재적인 독자를 구체적으로 표상하면서 글을 쓸 수

있게 하는 능력을 키우게 하였다.

동시에 SRSD-NT 훈련에 참여한 실험집단 아이들은 서로의 이해를 돕고 자신

이 외재화된 문제이자 글의 주제를 인정받게 되면서 쓰기의 동기가 상승하였다.

어떻게 풀어나가야 할지 생각해보고 주변의 피드백을 받으면서 점점 이야기가

풍성해졌다. 이를 통해 쓰기에 대한 효능감이 생기고 쓰기 성취, 쓰기 불안, 쓰기

수행에서의 정보 처리 수준에 긍정적인 기여를 하게 하였다. 특히 초고를 쓴 후

발표를 하거나 자신의 아이디어가 좋은 평가를 받았을 때의 성공경험은 쓰기 효

능감을 형성하는데 결정적인 역할을 하였다.

4) 삶의 질에 나타난 변화

이 연구에서는 쓰기와 삶의 질의 측정변수로 주관적 안녕감과 자아존중감을

포함하고 있다. SRSD-NT 훈련 후 첫 회기에서 마지막 회기로 갈수록 학생들의

주관적 안녕감과 자아존중감에 변화를 보였다. 특히, SRSD-NT 훈련 실험집단은

자아존중감과 주관적 안녕감에 유의미한 변화를 보였으나 SRSD 훈련의 비교집

단은 차이가 없었다.

가) 자아존중감

자아존중감은 자기 가치에 대한 판단 또는 자기평가로서 초등학교 시기 아동

에게 비교적 안정적으로 유지되며 세상을 지각하는 방법에 영향을 미친다는 점
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에서도 중요하다. 높은 자아존중감을 지니고 있는 사람은 자신의 약점을 인식하

지만 현재의 자신에게 만족하고 자기의 결점을 그 자체로 수용하며 그 조차도

인간조건의 한 부분임을 인식한다(Leahy ed, 1985). 자아존중감의 변화정도를 표

Ⅴ-23에 제시하였다.

표 Ⅴ-23. 실험집단과 비교집단의 자아존중감의 변화 사례 예시

사례 대상 회기 자아존중감 내용

실험

집단

A-4

4

나의 문제의 이름은 ‘깜깜이’ 입니다.

남이 보는 나는 ○○돼지이다. 왜냐하면 뚱뚱하기 때문이다.

보여주고 싶은 나는 착한사람이다.

아무리 친구들이랑 친해지려고 해도 친구들은 다른 친구들과 논다.

5

 나의 문제는 ‘깜깜이’ 이다. ○○ 친구들이 나를 몰아부쳐서 화가 났다.

기분이 나쁘니까 먹는 것으로 풀었다. 아직까지 ○○랑 화해를 하지 못

했지만 노력해볼 것이다. 아직은 어떻게 화해를 할지 모르지만 기다릴

것이다. 나는 화를 좀 참고 말을 조심해야겠다.

10

나의 꿈과 희망은 경찰관이다. 왜냐 하면 어릴 때 처음으로 경찰과 경

찰차를 봤는데 멋졌다. 그때 호기심이 많아서 계속 쳐다보았는데 여자

경찰관도 보았다. 나도 멋진 제복을 입고 싶어 반드시 경찰관이 되겠다

고 생각했다. 경찰관이 되기 위해 힘을 키울 것이다. 운동을 잘해야 하

니까 먹는 것도 줄여야겠다. 다이어트도 할 것이다. 화가 나면 먹는 것

으로 푸는데 그러지 말아야겠다. 열심히 노력할 것이다.

A-5

4

숨기고 싶은 나는 아픈 사람이다. 태어날 때부터 심장병 중 하나를 가

지고 있어서 1년마다 병원을 가는데 애들이 아픈 애라고 놀림 받기도

싫고, 동정받기고 싫어 숨기고 지냈다.

8

저에게 큰 바람(고난과 역경)은 심장병입니다. 태어날 때부터 아팠기

때문에 지금도 1년에 한 번씩 병원을 가야합니다. 지금도 건강을 위해

운동도 하고 병원도 열심히 다녀 아픔을 이겨내고 훌륭한 꿈을 이루겠

습니다. 크리에이터가 되기 위한 노력으로 편집도 연습하고 재미삼아

친구들을 웃기는 노력도 하겠습니다.

비교

집단
B-6

2

화의 색깔은 빨간색입니다. 왜냐하면 화날 때 애니 배경화면으로 대

부분 빨간색입니다. 쓰기 수업에 간식을 줄줄 알았는데 갑자기 선생님

이 간식을 안준다. 실망스런 감정이 생겼다. ‘글쓰기를 갑자기 안하고

싶다’라는 생각을 합니다. 이럴 때는 무슨 색을 칠하면 좋을까?

10

1년 뒤에 나는 중앙중에서 학교를 다닐 것이다. 학교에서 공부하는

것은 관심이 없다. 학교의 매점에 관심이 있다. 매점에서 빵을 사서 교

실에서 빵을 먹을 것이다.

.
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<A-5>는 어릴 적 심장병을 앓고 수술을 받은 적이 있다. 이러한 사실이 친구

들에게 알려지면 놀림을 받을까 두려워하는 마음이 컸다가 처음으로 이 집단에

게 말한 것이다. “이 시간에 나의 감추고 싶은 비밀을 처음으로 꺼내 놓았다. 어

려운 이야기인데 무슨 까닭인지 말하고 싶었다. 이런 이야기를 꺼내 놓아도 아무

렇지 않다는 것을 알게 되어 좋았다.” 라는 소감을 통해 자신의 아픈 상처를 온

전히 바라볼 수 있게 되었다.

자아존중감이 높은 사람은 높은 자아수용력이 있고, 자신을 좋아하며 자신을

적절히 존중하면서 인간으로서 자신의 가치를 인정한다. 이러한 마음은 타인을

더 잘 수용하고 자신의 능력과 타인의 능력을 잘 인지하여 주위환경이나 사회관

계에서 안정감과 소속감을 가지고 당면한 문제를 잘 대처한다. 그리고 자신의 모

든 상황을 가치 있고 보람 있게 생각하며 행동하기 때문에 웬만한 사회생활과

아울러 진취적인 삶을 영위한다. 이렇듯 자아존중감은 자신이 가치 있고 소중한

사람이라는 판단으로 자신의 행동변화를 가져오게 하였다.

나) 주관적 안녕감

주관적 안녕감이 높은 한 개인으로 성장시키는 일은 개인의 행복뿐만 아니라

사회 구성원으로서도 매우 의미 있는 일이다. 주관적 안녕감은 개인이 자신의 삶

에 대한 만족정도와 정서 상태에 대한 평가로 정리될 수 있다. 표 Ⅴ-24에서 주

관적 안녕감의 변화를 제시하였다.

SRSD-NT 훈련이 진행될수록 실험집단의 <A-2>의 주관적 안녕감이 점차 높

아졌다. 이는 훈련 초기 어머니의 교통사고로 부정적 경험을 하면서 스트레스 상

황이었으나 문제를 분리하고 영향력 평가를 통해 심리적 안정감을 가지도록 하

였다. 특히 주관적 안녕감과 적응적 발달에 가장 큰 영향력은 부모 간의 갈등과

양육행동, 사회적 지지이다. 주관적 안녕감을 높이기 위해서는 고학년인 경우 또

래와 교사로부터 지지를 긍정적으로 개선하는 것이 효과적일 수 있다. 따라서 협

력적 글쓰기는 긍정적 정서를 증대시키고 가족이나 친구, 교사 등 사회적지지 변

인에 영향을 주고 받을 수 있다.
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표 Ⅴ-24. 실험집단과 비교집단 주관적 안녕감의 변화 사례 예시

사례 대상 회기 주관적 안녕감

실험

집단
A-2

3

나의 문제의 이름은 사고이다. <중략>

사고가 일어난 후 나의 기분은 나빴다. 꽤 오랫동안 계속 생각났다.

특히 내가 엄마와 아빠, 우리가족을 오랫동안 보지 못할 때 더 힘들었

다. 코로나 때문에 병문안도 갈수 없었다. 그럴때마다 엄마에게 전화하

였다.

6

엄마가 사고가 났을 때는 정말 놀랐다. 너무 갑작스러워서 엄마가

어떻게 될까 걱정스러웠다. 그런데 아빠전화를 받고 안심되었다. 엄마

가 금방 회복되어서 괜찮아졌다. 처음에는 눈물이 날 것 같고 무섭고

힘들었다. 코로나 때문에 엄마한테 갈 수도 없고 오빠와 함께 있었다.

평소에는 장난치는 오빠를 싫어했는데 처음으로 오빠가 옆에 있어줘서

좋았다. 엄마랑 매일 영상전화하고 이야기하면서 부모님이 내 옆에 있

는 것이 기쁨인 걸 알았다. 부모님을 많이 도와주어야겠다고 생각했다.

8

<중략> 나에겐 강한 바람이 있을 수 있다. 한 친구와 계속 싸운 일

이 있었기 때문이다. 아무도 없이 혼자 있는 것은 외로운 일이다. 그렇

다고 슬퍼하면 안된다. 그 일을 극복하는 법은 다른 친구들과 친해지

면 이겨낼 수 있다. 그리고 주변에 정말 좋은 사람들, 엄마, 아빠, 오빠,

친구들 등 여러 사람들이 있기 때문에 괜찮다. 그렇기 때문에 강한 바

람을 이겨내고 멋진 크리에이터가 될 것이다.

비교

집단
B-1

2

내가 생각하는 기쁨의 색깔은 하얀색입니다.

왜냐하면 순수함을 나타냅니다. 이선우가 없다는 상상을 하니 기쁘다.

내가 생각하는 화의 색깔은 빨간색입니다. 왜냐하면 빨강은 다혈질

을 상징해서 내가 기억하는 화의 감정의 경험은 이신우 같은 동생이

있단게 화난다.

9

나는 동생보다 엄마, 아빠가 더 좋다. 왜냐하면 동생은 맨날 날 질투

하고 시기하며 나에게 시비를 걸 때도 있다. 나랑 쌍둥이인 동생이지

만 가끔 형노릇을 하려고 한다. 확실히 내가 형이다. 엄마, 아빠는 가끔

싫을 때도 있지만 내게 숙식을 제공하고 가끔 공부를 잘했다 칭찬도

해서 괜찮다. 나는 동생보다 엄마, 아빠가 더 좋다.

한편, 비교집단의 <B-1>은 자신의 쌍둥이 동생에게 열등감을 느끼고 경쟁상

대로 삼는다. 이런 문제를 해결하지 못하기 때문에 동생을 경계하고 불만족스러

워 하며 투덜댄다. 비교집단의 SRSD 훈련에서는 자신의 내면과 주변의 안녕감
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에 마음을 기울이지 못하였다.

따라서 심리적 특성이 개인의 삶에 미치는 영향은 매우 크기 때문에 세상을

긍정적으로 지각하는 방법을 훈련할 필요가 있다. 긍정적 감정이 많아지면 문제

해결 기술이 강화되고 사회적인 대인관계가 개선된다. SRSD-NT 훈련의 쓰기는

불안하거나 고통스러워하는 사람들을 편안하게 하는 등 감정상태의 전이를 빠르

게 이동시킬 수 있다. 내러티브 쓰기를 통한 감정 표출로 고통을 줄이는 역할을

할 수 있기 때문이다. 부정적인 감정에 직면하고 정서적 억압을 조절하는 쓰기를

통하여 정서적 경험들을 온전히 다루면서 통찰을 도울 수 있다.
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Ⅵ. 논의 및 결론

이 연구는 내러티브치료의 개입 전략을 기반으로 체계적인 전략 교수인 SRSD

를 재구성한 것이다. SRSD-NT 훈련은 표준 SRSD 훈련보다 쓰기부진아의 쓰기

역량은 물론 삶의 질을 개선하여 그 효과성과 타당성을 검증하였다. 이 연구에

대한 논의 및 결론은 다음과 같다.

1. 논의

가. SRSD-NT 훈련과 쓰기 역량

이 연구는 SRSD-NT 훈련이 쓰기부진아의 쓰기 역량에 미치는 효과를 검증하

였다. 이 연구에서 쓰기 역량은 쓰기의 양과 질 및 쓰기효능감을 포괄한다. 연구

참여자에게 수집한 자료는 쓰기 결과물과 활동지 검사지로써 양적분석과 질적분

석을 통해 효과성을 확인하였다.

1) 쓰기의 양

SRSD-NT 훈련에 참여한 실험집단은 쓰기의 양적 수준이 통제집단에 비하여

유의하게 높아졌다. 쓰기의 양을 측정한 결과 전체 음절 수, 전체 문장 수, 전체

단어 수가 모두 유의미하게 향상 되었다.

첫째, SRSD-NT 훈련의 실험집단과 SRSD 훈련의 비교집단은 쓰기의 양에서

전체 음절 수는 전반적으로 훈련 초기보다 후기에 발전된 양상을 보였다. 전체

음절 수의 향상은 SRSD 효과성을 입증한 선행연구(De La Paz, Owen, Harris,

& Graham, 2000)의 주장과 일치한다. 글의 길이가 증가한다는 것은 학생들이 작

문을 수행하는 데 있어 단어나 문장의 사용이 용이해지고 점점 그 길이가 증가

한다는 것을 의미한다(Issacson, 1985). 초등학교 저학년 시기에 쓰기 유창성 확

보가 되어야 고학년의 쓰기의 질 확보를 보장할 수 있다(유승아, 2019). 그러므로
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학생들의 쓰기 유창성은 학년이 올라갈수록 증가추세를 보이기도 하지만 연령에

따른 문장 생성 능력을 고려하더라도 쓰기 능력에서 가장 선행되어야 할 영역임

이 틀림없다.

둘째, SRSD-NT 훈련을 통하여 전체 문장 수는 전반적으로 훈련 초기보다 후

기에 발전된 양상을 보이고 있다. 초기 주어 서술어의 단순문장이나 나열식 쓰기

에서 벗어나 복잡한 문장 사용이 늘었다. 쓰기 결과물에서 접속사나 관용어의 사

용이 증가와 종속절을 포함한 복문형태의 문장수가 늘어난 것은 김자성, 김정미

(2011)의 선행연구 결과와 일치한다. 학년이 올라감에 따라 명사절, 관형절, 부사

절의 사용률이 증가하면서 구문절이 증가를 보인다고 하였다.

한편, 전체 음절 수는 꾸준히 증가하는 형태이지만 문장 수는 소폭의 상승을

보이다 고원현상을 보이기도 하였다. 이는 쓰기가 발달 될수록 복잡한 문장 사용

은 증가하지만 계속적으로 늘어날 수 있는 단어 수에 비례해서 문장 수가 증가

하지 않을 수 있다는 것을 말한다. 김봉진(2011) 연구에서 구문 성숙도의 변화 폭은

쉽지 않아 오랜 시간을 두고 꾸준히 연습해야 한다는 필요성을 제기했다는 점을 고려

할 때 문장의 성숙은 장기간의 지도가 요구된다.

셋째, SRSD-NT 훈련을 통하여 전체 단어 수는 전반적으로 훈련 초기보다 후

기에 발전된 양상을 보이고 있다. 글의 길이가 증가한다는 것은 단어의 전체 개

수가 증가한다는 선행연구(이선화, 전병운, 2007)와 일치한다. 어휘의 수는 음절

수와 밀접한 관련이 있으며 글의 길이를 반영하며 전체 어휘의 다양성 함께 증

가되어야 바람직하다. 어휘의 다양성은 학년이 올라갈수록 증가하지만(Nelson &

Van Meter, 2007) 쓰기의 유창성이 증가하였다고 어휘의 다양성을 보장하지는 않는

다. 이 연구에서는 어휘의 다양성은 제시하지 않고 전체 단어 수를 세어 제시하

였다. 이는 이선화, 김자경, 서주영(2006)의 연구에서 짧은 글은 어휘의 다양성과

구문 성숙도가 유의미하게 발견되지 않았음을 기초로 하여 설정한 것이다.

그러나 쓰기부진아의 단어수가 증가하였다고 어휘의 질이 높아졌다 말할 수는

없다. 즉, 글의 양이 많아졌다고 어휘의 다양성을 보장할 수는 없는 것이다. 따라

서 단어 수의 향상을 위해서는 꾸준한 책 읽기와 질문하기 등이 요구되며 교사

나 또래를 통한 모델링이나 비계역할이 제안될 필요가 있다.
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2) 쓰기의 질

SRSD-NT 훈련에 참여한 실험집단은 쓰기 능력의 질적 수준이 통제집단에 비

하여 유의하게 높았다. 쓰기의 질을 측정한 결과 글의 내용, 조직, 표현의 수준이

모두 유의미하게 향상 되었다.

첫째, 글의 내용 수준은 SRSD-NT 훈련을 통해 전반적으로 훈련 초기보다 후

기에 전반적으로 발전된 양상을 보였다. 훈련을 통해 쓰기의 내용 수준이 향상된

것은 장희정, 이희수(2017)의 연구에서 쓰기부진아는 글의 배경지식을 형성하고

아이디어를 산출하는데 어려움을 보여 쓰기의 내용이 빈약하다고 나타난 결과와

다르게 향상된 모습을 보이고 있다.

글의 내용은 글의 전반적인 수준을 결정하는 중요한 요인으로 기능한다. 효과

적인 쓰기란 특정한 정보를 과잉 생성하는 것(Murray, 1978)이라는 정의는 모든

유형의 정보가 필요하고 쓰일 수 있다는 말이기도 하다. 쓰기 주제에 맞는 아이

디어를 생산할 수 있는지 여부는 과제가 의미하는 것을 이해하는데 충분한 내용

지식을 갖고 있는지와 관련된다. 내용 지식이 풍부한 필자가 아이디어를 많이 생

성하고 그것들을 효과적으로 조직할 수 있다. 따라서 쓰기수준과 내용지식에 대

한 탐색의 시간을 갖는 것은 매우 중요하다. 특히 쓰기에 낮은 성취를 보이는 학

생들은 무엇을 써야할지 막막해 하며 ‘멍때리는 시간’을 갖기 쉽다.

쓰기에서 기존의 내용생성 전략으로 브레인스토밍이나 심상그리기 등을 빈번

히 사용한다. 그러나 내러티브치료에서 브레인스토밍을 하는 이유는 내용생성 전

략을 넘어서 자신도 몰랐던 잠재의식을 찾기 위한 실마리이다(이수진, 2016).

SRSD-NT 훈련에서 독특한 결과 찾기 혹은 반짝이는 순간 찾기는 일상과 다른

예외적 상황을 맞닥뜨리는 것이다. 우리가 지배적 이야기에 가려져 있는, 지나쳤

거나 숨겨져 있는 순간을 발견하는 것이기도 하다. 그 찰나의 순간이나 단어 하

나에 영감을 얻고 기억의 단서를 찾을 수 있는 것은 큰 수확이 될 수 있다.

내러티브치료에 기반을 둔 쓰기 학습은 집단 내 구성원과의 상호작용을 적극

장려한다. 집단구성원이 서로 조력자 역할을 통해 자신의 경험을 이야기하고 피

드백을 받을 수 있기 때문이다. 그러나 학생이 원치 않을 경우 어떠한 개입도 허

용하지 않을 수 있다. 오히려 이는 쓰기부담이나 불안감을 낮추어 솔직한 글쓰기

를 유도할 수 있기 때문이다.
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둘째, 쓰기의 조직 수준은 SRSD-NT 훈련의 실험집단과 SRSD 훈련의 비교집

단이 훈련 초기보다 후기에 전반적으로 발전된 양상을 보이고 있다. 글의 조직은

초등학생의 쓰기 특성을 고려하여 처음, 가운데, 끝의 순서로 글의 기본구조가

잘 조직되었는가에 초점을 둔다. 훈련 초기에는 짧은 글이라는 특성상 대다수의

학생들이 문단의 구분이 뚜렷하게 나타나지 않고 시간의 제한으로 글을 완료하

지 않고 쓰기를 멈추는 일이 발생하기도 하였다. 문장의 연결이 서툴고, 내용의

일관성을 찾기 힘들어 글의 흐름을 방해하는 경우가 종종 생겼다. 그러나 훈련

후반기로 갈수록 자연스런 글의 흐름과 일관성 있는 문단으로 이어졌다. 또한 중심문

장과 이를 설명하는 뒷받침 문장들이 나타나기도 하였다.

훈련을 통해 짜임새 있는 글로 나아가기는 했으나 글의 조직은 다른 영역보다

진전 속도가 더디다고 볼 수 있다. 쓰기의 질에 속하는 내용, 조직, 표현의 점수

중 조직 점수는 상대적으로 낮게 나타났다. 이는 초등학생의 쓰기 발달연구를 한

임천택(2005)의 연구를 지지하는 결과이다. 연구에 따르면 4학년은 내용, 표현,

조직, 목적 순으로 점수가 높고 5학년은 표현, 조직, 내용, 목적 순으로 6학년은

표현, 내용, 조직, 목적 순으로 점수가 나타나 이 연구의 결과와 일치하는 모습을

보여주었다. 전반적으로 조직 기능이 다소 뒤지는 것은 주로 내용 생성 중심의

글을 쓰는 초등학생들의 특성상 상대적으로 주의가 소홀하고 체계적인 지도가

뒷받침되지 않는다는 점에서 그 원인을 찾을 수 있다.

Englert, Raphael, Fear and Anderson(1988)은 학습 장애아와 쓰기 성취가 낮

은 학생들 대상의 연구에서 조직화하는 전략의 사용에 차이가 있다는 것을 밝혔

다. 실제 쓰기 수행 연구에서도 쓰기의 조직 영역에서 가장 낮은 성취를 보인다

는 결과를 보고하였다(가은아, 2011; 박영민, 최숙기, 2008). 이는 내용 생성을 한

후 글의 주제와 목적을 고려하고, 적절하고 체계적인 조직 방안을 생각하며, 개

요나 내용 구조도를 작성하기라는 ‘조직 전략’을 적절하게 사용하지 않았기 때문

이다. 그렇게 작성된 글은 통일성, 체계성, 응집성, 일관성 등 좋은 글이 갖추어

야 할 기본 특성을 갖추지 못하게 된다. 따라서 이를 체계적으로 수렴할 심도있

는 지도가 잇따라야 할 것이다.

셋째, 글의 표현 수준은 SRSD-NT 훈련을 통해 전반적으로 훈련 초기보다 후

기에 발전된 양상을 보이고 있다. 이 연구에서 쓰기 능력에 속하는 내용, 조직,
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표현 중 통틀어 사전-사후 가장 큰 폭의 상승을 보였고 실험집단과 비교집단 간

에도 유의한 차이를 보였다. 임천택(2005)의 연구에서는 연령이 증가할수록 표현

영역은 지속적으로 발달한다고 보고하고 있다. 하지만 실험집단과 비교집단이 사

전-사후 의미있는 차이를 보였고 특히 비교집단 간의 차이를 보이는 것은 상당

히 고무적인 일이다. 이는 SRSD-NT 훈련이 자신의 내러티브를 외재화 하는 작

업을 통해 문제의 영향력과 또 영향력이 미치지 않는 영역을 스스로 알게 하고

이런 효과와 결과를 이해하게 되면 삶에서 느끼는 다양한 감정을 기술 할 수 있

게 되기 때문으로 보여진다.

이 연구에서 훈련 초기에는 쓰기의 표현이 무조건 부정적인 감정을 나열하거

나 지나치게 자기중심적으로 서술되기도 하였다. 개인적 내러티브가 자기표현이

아닌 감정의 표출로만 머무른 것이다. 이는 학생이 감정표현과 정화, 자아 정체

성 탐구가 과정 없이 곧바로 이야기 서술을 시도 할 때 발생하는 문제이다(이수

진, 2016). 또한 김영진(2015)의 초등학생 대상의 쓰기 연구를 보면 표현적 글쓰

기를 진행하면서 개인적 서사의 구체화가 빈약하다는 것을 문제점으로 꼽았다.

이는 구체적인 사건의 맥락 속에서 자신의 감정이나 정서를 표현하지 못하고 갑

작스럽게 자신에 대하여 단정적으로 서술하는 글이 많다는 것이다. 부정적 감정

과 자기중심성에서 벗어나려면 구체적인 내러티브를 통해 자신의 경험을 잘 풀

어낼 수 있도록 유도할 필요가 있다. 또한 자신의 목소리로 이야기를 재구성하고

재저작 하는 다수의 경험을 쌓을 필요가 있다. 따라서 SRSD-NT 훈련 과정에

인간이 무언가에 대해 다양하게 느끼는 방식을 깨달을 수 있는 여지가 생길수록

다양한 감정을 느낄 수 있는 행동을 선택하게 된다는 원리를 충분히 활용할 필

요가 있다.

3) 쓰기 효능감

SRSD-NT 훈련에 참여한 실험집단은 쓰기 효능감 수준이 통제집단에 비하여

유의하게 높았다. 실험집단과 비교집단 모두 쓰기 효능감은 전반적으로 훈련 초

기보다 후기에 발전된 양상을 보이고 있다.

사후검사와 소감에서 학생들은 대부분 자신이 쓰기 실력이 늘었고 이제 글을
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잘 쓸 수 있겠다고 답변하였다. SRSD-NT 훈련은 쓰기가 팔이 아프고 못하는

것이 아니라 재미있고 잘할 수 있는 것이라는 신념을 심어주었다. 이러한 결과는

정의적 측면에서 쓰기 효능감이 높은 학생은 자신이 글을 잘 쓸 수 있고 끝까지

쓸 수 있다고 보고한 가은아(2009)의 연구와 쓰기행동을 촉발하고 유지시키는 동

기의 요인으로 쓰기 효능감을 본 박영민, 최숙기(2009)연구와 결과가 일치한다.

이는 쓰기가 복잡한 문제해결과정이기 때문에 쓰기의 가치를 인정하고 자발적으

로 쓰기에 참여하며 스스로 쓰면서 충족감을 느낄 수 있도록 동기화하는 것이

중요하다는 점을 시사한다. 반면 이 결과는 쓰기 효능감을 학습장애 위험군과 비

학습장애 위험군 집단 간 비교한 여승수, 손지영(2015) 연구와는 불일치 하였다.

Hidi & Boscolo(2006)의 연구에서 쓰기 효능감이 학생들의 쓰기 수행을 예측하

고 긍정적인 역할을 한다는 결과를 따르면 상기 연구와 같은 견해는 좀 더 논의

해야 할 바이다.

쓰기는 고차원적인 사고 능력이 전제되어야 하며 상호보완적이고 협력적인 활

동이다. 쓰기 효능감에 영향을 주는 정보원 중 언어적 설득은 가장 널리 쓰는 방

법이다. SRSD-NT 훈련의 실험집단에서 구성원들은 주제에 대해 함께 생각해보

거나 각자의 경험을 나누면서 문제해결 및 수행에 대한 쓰기 효능감을 증진시켰

다. 구성원들은 자신만의 갈등과 문제 상황 또는 관점을 이야기하고 피드백을 통

해 함께 공유함으로써 공동체적인 지지망을 구성하게 되었다. 이러한 과정에서

구성원들은 새로운 시도를 좀 더 자신있게 할 수 있었다. 개인은 단순한 설득이

나 칭찬, 격려 등과 같은 긍정적이고 건설적인 설득에 의해서도 성공에 대한 기

대를 할 수 있다(Bandura, 1986)는 입장을 지지하는 결과이다.

또한 쓰기의 성공적 경험은 자신을 믿고 긍정적으로 지각하게 하였으며 과제

를 성공적으로 수행하는 변인이 되었다. 쓰기는 고도의 복잡한 사고를 거쳐 가시

적인 결과물을 산출해내야 하는 인지적 부담이 매우 큰 활동이다. 이빛나(2020)

의 연구에서도 쓰기 효능감은 활동시작 요소와 쓰기의 조직영역에서 비교적 낮

은 점수를 보인다. 이는 쓰기에 대한 막연한 불안감이 쓰기 행위 시작을 어렵게

만들기 때문이다. 따라서 쓰기 수업은 학생들의 수준에 맞는 쓰기 과제를 제시하

고 단계적이고 전략적인 수업, 흥미와 적성을 고려한 수업을 진행해야 한다. 적

절한 과정에 대한 지도 없이 결과만을 중시하는 쓰기 교육은 학생의 거부감을
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심화시킬 수 있다. 나아가 조직 영역의 낮은 점수는 내용을 효과적으로 전달하기

위하여 체계적으로 구성하고 배열하는 전략을 잘 활용하지 못했다는 것을 의미

한다. 앞서 이야기 된 바와 같이 글 전체의 내용과 그 흐름의 적절성을 판단하는

안목을 기르고 조직 관련 능력을 적극적으로 활용할 수 있도록 지도할 교육에

대한 논의가 필요하다.

나. SRSD-NT 훈련과 삶의 질

1) 자아존중감

SRSD-NT 훈련에 참여한 실험집단은 자아존중감 수준이 비교집단과 통제집단

에 비하여 유의하게 높았다. 긍정 자아존중감도 비교집단과 통제집단에 비하여

유의하게 높았다. 부정적 자아존중감은 사전-사후의 변화와 측정시기 과 측정시

기 *집단 상호작용에 모두에서 유의미한 차이를 보이지 않았다. 자아존중감은 전

반적으로 훈련 초기보다 후기에 발전된 양상을 보이고 있다.

이로써 실험집단의 SRSD-NT 훈련은 비교집단의 SRSD 훈련보다 자아존중감

향상에 더욱 더 효과적임을 검증하였다. 이러한 결과는 초등학생을 대상으로 쓰

기가 자아존중감을 향상시킨 선행연구(김민지, 여태철, 2016; 최미숙, 2006)의 결

과와 일치한다. SRSD-NT 훈련을 한 실험집단은 비교집단에 비해 자신에 대한

긍정적 평가를 하였다. 즉 자신에게 만족하고 자신의 강점을 인지하고 약점을 수

용하며 전체적으로 자신이 갖고 있는 능력과 특성에 대해 긍정적으로 느끼게 되

었다.

아동은 발달하면서 자신에 대해 점차 이해하게 되고 복잡한 자아상을 구성할

뿐 아니라 자신이 가지고 있는 여러 특성들을 평가할 수 있게 된다. 자신이 기대

하는 기준에 비추어 자아평가 결과가 긍정적일 때 아동은 적절한 자아존중감을

갖게 된다. 개인의 자아존중감은 그들의 삶에서 중요한 타인의 평가를 반영하기

때문에 부모나 주위 사람들의 말이나 행동에 영향을 받는다.

SRSD-NT 훈련에서 각 구성원들은 다른 구성원의 피드백을 통해 공감 받고

제약없이 자신의 마음 속 깊은 이야기를 드러낼 수 있었다. 이 과정에서 구성원
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들은 정서적 정화를 느끼고 자신을 돌아보며 자기 가치를 새롭게 인식할 수 있

었다. 남과 비교하거나 비난 받을까 꺼내놓지 못했던 이야기를 꺼내놓으면서 스

스로에 대한 부정적인 의식을 벗고 자신을 있는 그대로 수용하였다. 이들은 그동

안 발견하지 못했던 자신의 모습을 발견해주는 내러티브치료의 기법으로 자아존

중감이 증진되는 효과를 확인 하였다.

2) 주관적 안녕감

SRSD-NT 훈련에 참여한 실험집단은 주관적 안녕감 수준이 비교집단과 통제

집단에 비하여 유의하게 높았다. 주관적 안녕감은 전반적으로 훈련 초기보다 후

기에 발전된 양상을 보이고 있다.

실험집단의 SRSD-NT 훈련은 비교집단의 SRSD 훈련보다 주관적 안녕감 향

상에 더 효과적임이 검증되었다. 이 결과는 초등학생 대상의 쓰기가 행복감에 영

향을 미친 선행연구(박선민, 김아영, 2014: Seligman, Steen, Park & Peterson,

2005)의 연구결과와 일치한다. 주관적 안녕감이 높다는 것은 삶이 만족스럽다고

인지적으로 판단하면서도 동시에 긍정적인 정서를 많이 느끼고 부정적인 정서가

적은 상태를 의미한다(차경호, 2004). 이로써 SRSD-NT 훈련의 실험집단은

SRSD훈련의 비교집단보다 삶에 만족도를 높이고 긍정적인 정서 형성에 기여했

다고 해석할 수 있다.

내러티브치료를 관통하는 핵심은 ‘문제가 되는 것은 문제이지 사람이 아니다’라

는 원칙이다. SRSD-NT훈련을 통해 문제는 개인의 특징을 범주화하고 판단하는

사회적 담론에서 비롯되는 것이기 때문에 문제가 그 사람의 정체성과 동일시 될

수 없다고 보았다. 필자는 외재화 작업을 통해 문제는 더 이상 문제가 아니며 자

신이 원하는 새로운 형상으로 만들어 갈 수 있을 수 있음을 알아간다.

즉 나를 힘들게 했던 ‘실타래’는 사라지지 않지만 ‘실타래’가 더 이상 실타래가

아닌 다른 형태의 ‘목도리’나 ‘스웨터’로 변형될 수 있다는 것이다(김유숙, 고모리

야스나가, 최지원, 2016). 지배적 이야기의 문제를 분리하는 과정을 통해 그 문제

는 더 이상 나의 문제가 되지 않는다. 이런 과정을 거치며 구성하는 작문 내용은

세상을 좀 더 유연하게 바라 볼 수 있고 편안하고 자유롭게 느끼게 한다. 필자는

궁극적으로 자신의 삶에 만족하고 행복감을 느낄 수 있게 되기 때문이다. 따라서
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본 SRSD-NT훈련은 쓰기 역량을 함양시킴과 동시에 정서적으로 행복감을 줄 수

있음을 확인 하였다.

이 연구는 SRSD-NT 훈련 과정에서 생성되는 이야기를 글로 쓰는 활동, 그리

고 자신의 삶의 경험에서 의미 있는 사건을 중심으로 그 때의 감정 혹은 지금

그에 대해 느끼는 감정을 서술하게 함으로써 정의적 쓰기 요인 발달을 촉진하였

다. 최근 학교 교육은 인지적 능력 중심에서 정의적 영역 중심으로 변화하려는

움직임을 보이고 있다. 이에 정의적 영역을 발달시키기 위해 SRSD-NT 훈련은

추천할 만하다. 이 훈련은 특별한 형식을 갖추지 않고도 자유롭게 표현하며 엄격

한 제약이 없는 쓰기활동이기 때문이다. 아울러 이 훈련은 쓰기 주체로서의 성장

에 기여할 수 있으며 쓰기의 작문적 가치로도 우수하므로 교육과정 내에 연계방

안을 논의 할 가치가 충분하다고 본다.

2. 결론 및 제언

가. 결론

1) 쓰기의 양적 향상

SRSD-NT 훈련에 참여한 실험집단은 쓰기의 양적 수준이 통제집단에 비하여

유의하게 높아졌다. 쓰기의 양을 측정한 결과 전체 음절 수, 전체 문장 수, 전체

단어 수가 모두 유의미하게 향상 되었다.

첫째, 글의 길이가 증가하면서 전체 음절 수가 늘어나 쓰기의 유창성이 확인되

었다. 실험집단의 쓰기는 산출한 글의 분량이 증가하고 단어나 문장의 사용이 용

이해지면서 점점 그 길이가 증가하였다. 이는 쓰기 유창성 확보는 쓰기 능력에서

가장 선행되어야 할 영역이라는 점에서 주목할 만 하다.

둘째, 초기 주어 서술어의 단순문장이나 나열식 쓰기에서 벗어나 복잡한 문장

사용이 늘었다. 쓰기가 발달 될수록 복문형태의 문장수가 늘어나고 구문절의 증

가를 보였다. 따라서 구문 성숙도의 향상을 위해 꾸준한 연습과 장기간의 지도가 필
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요하다.

셋째, 글이 길이가 증가함에 따라 전체 단어의 수도 늘어났다. 단어수의 증가

가 어휘의 다양성을 말하지는 않으므로 꾸준한 책읽기와 다양한 경험이 뒤따라

야 할 것이다.

2) 쓰기의 질적 향상

SRSD-NT 훈련에 참여한 실험집단은 쓰기의 질적 수준이 통제집단에 비하여

유의하게 높았다. 쓰기의 질을 측정한 결과 글의 내용, 조직, 표현의 수준이 모두

유의미하게 향상 되었다.

첫째, 글의 배경지식을 형성하고 아이디어를 생성하는 전략사용으로 글의 내용

이 풍부해졌다. 이는 주제가 의미하는 것을 충분히 이해하는 탐색의 시간을 제공

하고 구성원간의 상호작용을 적극 권장할 필요가 있다는 것을 시사한다.

둘째, 글의 조직은 일관성 있는 문장과 자연스런 글의 흐름으로 이어졌으며 중심문

장과 이를 설명하는 뒷받침 문장들이 나타났다. 그러나 쓰기의 조직은 내용, 표현보

다 상대적으로 더딘 향상을 보였다. 이는 아동의 쓰기 발달상 내용 생성 위주의

쓰기가 먼저 일어나며 상대적으로 글의 조직에 대한 주의가 소홀하고 체계적 지

도가 부족하기 때문이다. 이를 위해 주제와 목적에 적절한 체계적인 조직 방안을

제시하고 개요나 구조도를 작성하는 조직전략을 세울 필요가 있다.

셋째, 생각과 느낌을 나타내는 표현의 증가와 주제를 나타내는 창의적 표현이

증가하였다. 이는 자신의 내러티브를 외재화 하는 작업을 통해 문제의 영향력과

또 영향력이 미치지 않는 영역을 스스로 알게 하고 이런 효과와 결과를 이해하

게 되면 삶에서 느끼는 다양한 감정을 기술 할 수 있게 되기 때문으로 보인다.

특히 실험집단의 글의 표현 수준이 비교집단에 비하여 유의한 차이를 보이는 것

은 SRSD-NT 훈련이 삶에서 느끼는 다양한 감정을 기술 할 수 있게 도우면서

개인적 서사의 구체화를 적절하게 표현하도록 이끌었다는 점에 기인한다.

3) 쓰기 효능감

SRSD-NT 훈련은 쓰기 효능감을 변화시켜 쓰기 불안과 두려움을 줄이고 재미
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있고 잘 쓸 수 있다는 신념을 심어주었다. 쓰기의 성공적 경험은 자신을 믿고 긍

정적으로 지각하게 하였으며 과제를 성공적으로 수행하는 변인이 되었다. 쓰기라

는 결과물의 성공적 수행을 위해 교수자는 학생수준에 맞는 쓰기 과제를 제시하

고 쓰기과정을 중시하는 교육풍토를 조성할 필요가 있다.

4) 삶의 질 개선

주관적 안녕감과 자아존중감은 실험집단이 비교집단 보다 유의한 수준으로

차이를 보임으로써 SRSD-NT 훈련이 SRSD 훈련 보다 심리정서적인 삶의 질에

보다 더 효과적임을 검증하였다.

첫째, 실험집단의 자아존중감 수준이 비교집단에 비하여 높았다. SRSD-NT 훈

련은 실험집단이 비교집단보다 자신에게 만족하고 자신의 강점을 인지하고 약점

을 수용하며 전체적으로 자신이 갖고 있는 능력과 특성에 대해 긍정적으로 느끼

게 하였다. 실험집단 참여자들은 그동안 발견하지 못했던 자신의 모습을 찾으면

서 긍정적 자아존중감은 한층 성장하게 되었다. 실험집단의 긍정적 자아존중감이

비교집단에 비해 유의미한 차이를 보이는 것은 이를 더욱 뒷받침한다. .

둘째, 실험집단의 주관적 안녕감 수준이 비교집단에 비하여 높았다. SRSD-NT

훈련은 실험집단이 비교집단보다 삶에 만족도를 높이고 긍정적인 정서를 더 많

이 느끼게 하였다. 실험집단 참여자는 지배적 이야기에서 대안이야기를 쓰는 과

정을 통하여 감정을 표출하고 세상을 편안하고 자유롭게 느낄 수 있었다. 그 결

과 실험집단의 학생들에게 점차 긍정적인 자아상을 심어주면서 자신이 기대하는

자아평가를 호의적으로 판단하게 하였다. 따라서 SRSD-NT 훈련은 쓰기 주체로

서의 성장에도 기여할 수 있으며 작문적 가치로도 우수하다.

요약하면 쓰기 지도에 체계적인 SRSD 전략 교수에 내러티브치료 기본전제와

개입전략을 접목한 SRSD-NT 훈련은 쓰기부진아의 쓰기 역량은 물론 삶의 질을

개선하여 효과성과 타당성을 검증하였다. 대표적으로 SRSD-NT 훈련이 표준

SRSD 훈련보다 삶의 질에 속하는 자아존중감과 주관적 안녕감을 더욱더 향상시

켰다. 이는 쓰기부진아들이 겪는 수많은 실패 경험과 심리적 좌절을 극복하기 위

한 방편으로 정서적 접근을 재설정하여 시도한 것으로써 시사하는 바가 크다. 또
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한 쓰기부진아의 쓰기 역량과 삶의 질을 동시에 개선하여 전략교수의 효과성을

극대화하고 혁신적인 교수-학습 전략을 수립하였다는 의의가 있다.

나. 제언

이 연구의 결과에 근거한 후속 연구를 위한 제언은 다음과 같다.

첫째, SRSD-NT 훈련은 특정지역의 한정된 인원을 대상으로 쓰기 역량과 삶

의 질을 평가하였다. 초등학교 5학년 6학년 쓰기 성취가 낮은 학생을 대상으로

하였으며 훈련의 내용은 대상수준에 맞게 구성되었다. 따라서 SRSD-NT 훈련

활용시 본 연구 대상자와 유사한 대상자에게 활용하는 것이 효과적일 것이다. 향

후 후속연구를 통해 학년과 연령을 다양화 하여 SRSD-NT 훈련을 적용해 검증

할 필요가 있다.

둘째, 내러티브 쓰기를 수집하면서 어휘다양성과 구문 성숙도를 생략하고 오류

가 없는 전체 단어 수만을 지표로 평가하였다. 쓰기 초기 짧은 글과 문단구분이

없던 관계로 실시하지 않았으나 추후 연구에서는 분석과정을 다양화 하여 어휘

와 품사의 비율이 변화과정까지 분석하는 시도가 필요할 것으로 보인다.

셋째, 주제의 내용을 조직하고 단락 내 구성을 좀 더 체계화하는 훈련이 필요

하다. 대체로 조직 능력이 미숙하다는 결과는 글을 조직하는 능력을 키울 필요가

있다는 것이다. 따라서 여기에 따른 처치가 필요하다는 것이므로 원론적 수준에

서 머물지 말고 개입을 쓰기 교육현장으로 끌어내는 것도 중요한 과제라고 본다.

넷째, 학생들이 쓰기 능력을 평가하기 위해서는 직접 쓴 글을 분석적으로 채점

하여 쓰기 발달에 대한 정보를 얻는 것이지만 학생들이 쓴 글을 수집하고 채점

하기에는 연구의 표집수가 많아질수록 어려움이 따른다. 국가수준의 쓰기평가와

직접평가로 분석적 채점이 이루어지면 학생들의 쓰기 발달 양상과 특성을 세밀

하고 분석할 수 있음에도 불구하고 많은 시간과 노력이 기울어져야만 가능하다.

역으로 이러한 노력과 수고가 드는 작업이므로 현장의 교사가 쓰기를 지도하고

피드백하기에 어려움이 따른다고 본다. 따라서 국가수준의 쓰기평가에서 직접평

가 및 분석적 채점이 도입되어 실증적 자료를 바탕으로 개입이 되었을 때 정확

한 교육적 처치가 가능할 것이다.
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다섯째, 쓰기 효능감에 대한 연구는 쓰기부진 아동과 일반 아동 간에 차이에

대한 이견이 많다. 이 연구는 쓰기 효능감이 가지는 본래적 개념을 충실히 반영

하고 있지만 두 집단 간 차이가 없음을 밝힌 연구도 상당수이다. 따라서 이러한

의견의 차이가 어디서 비롯되는 것인지 밝히는 연구도 흥미로울 듯싶다. 쓰기 효

능감이 쓰기 성취를 향상시킬 수 있다는 인과론적 가정을 되짚어 보고 명료한

설명을 들을 수 있는 후속연구를 기대해본다.

여섯째, 이 연구는 기존의 쓰기 연구와는 차별화된 전략을 쓰고 있다. 저널쓰

기, 표현적 글쓰기, 자전적 글쓰기와는 다른 쓰기 교수이며 내러티브치료 기법의

편지쓰기, 문서와도 다른 유형의 쓰기이다. SRSD-NT 훈련은 쓰기의 역량도 향

상시킬 수 있지만 학생의 삶의 질도 개선해줄 수 있다는데 의의가 있다. 그러므

로 동일한 기간내에 쓰기 역량과 삶의 질을 향상시키기는 효율적 훈련이 될 수

있다. 따라서 이의 적용을 위한 정의적 측면에서의 쓰기 교육을 강화할 필요가

있다.
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Abstract

The Effect of Training in Self-Regulation Strategy

Development Based on Narrative Therapy (SRSD-NT)

on Writing-Underachieved Children’s

Writing Capacities and Their Quality of Life

Ko, Youngsil

Department of Education, Jeju National University, Korea

Supervised by Professor, Song, Jaehong.

The purpose of this study was to conduct narrative therapy-based

self-regulation strategy development (SRSD-NT) to examine the effect of

training on the writing competency and quality of life of children with

writing disabilities. The questions that the researcher wants to specifically

explore are as follows.

First. Does SRSD-NT training have a positive and lasting effect on the

improvement of writing ability of writing-underachieved children’s?

Second. Does SRSD-NT training have a positive and lasting effect on the

change in writing efficacy of writing-underachieved children’s?

Third. Does SRSD-NT training have a positive and lasting effect on

improving the quality of life of writing-underachieved children’s?
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The subjects of this study were students in grades 5 and 6 of an

elementary school located in downtown J. These children complained of

difficulties in writing. They were recommended by their homeroom teacher

and obtained parental consent. They were selected through a series of

screening tests. Of the 18 students who participated in the study, 6 were

randomly assigned to the experimental group, 6 were assigned to the

comparison group, and 6 to the control group. Sessions with participants were

conducted 80 minutes, once a week, for a total of 10 sessions. The children

in the experimental group received SRSD-NT training, the children in the

comparison group received standard SRSD training, and the children in the

control group did not receive any treatment.

In order to identify the research problem, the level of improvement in

writing ability and quality of life were measured by dividing them into pre-,

post-, and delay periods. The collected data were statistically verified using

SPSS, and the differences between the experimental group, the comparison

group, and the control group were analyzed. The writing results and activity

sheets of the participants were collected, organized in the order of

transcription work, coding, and topic generation, and content analysis was

conducted. The study results are summarized as follows.

The experimental group participating in the SRSD-NT training significantly

improved the quantitative level of writing compared to the control group. As

a result of measuring the amount of writing, the total number of syllables,

the total number of sentences, and the total number of words were all

significantly improved. Through SRSD-NT training, the total number of

syllables, sentences and words were all generally improved later than in the

beginning of training.

First, as the length of the texts increased, the total number of syllables

increased, confirming the fluency of writing. The length of the writing of the
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experimental group gradually increased as the amount of text produced

increased, and the use of words or sentences became easier.

Second, the use of complex sentences increased, away from simple

sentences or enumerations of the initial subject predicates. As writing

developed, the number of sentences in the complex sentences improved and

the number of phrases also increased.

Third, as the length of the text increased, the total number of words also

increased. Since the increase in the number of words does not indicate the

diversity of vocabulary, steady reading and various experiences will follow.

The experimental group participating in the SRSD-NT training significantly

improved the quality of writing compared to the control group. As a result of

measuring the quality of writing, the level of content, organization, and

expression of the writing was significantly improved. Through the SRSD-NT

training, the level of writing content, organization, and expression was

generally improved in the later stages than in the early stages of the

training.

First, the content of the text was enriched by forming the background

knowledge of the text and using a strategy to generate ideas. It seems that

they created a rich content by talking to the other members about sufficient

content knowledge of the task, generating ideas, finding unique results in

their own narrative, and discovering hidden moments.

Second, the text structure was consistent with the natural flow of text, and

the main and branch sentences supporting it appeared. In general, elementary

school students' organizational functions are somewhat slower to develop than

other functions, but they can be improved if systematic guidance is followed.

Third, the number of expressions expressing thoughts and feelings and

creative expressions expressing themes increased. In particular, the

experimental group showed a higher level of expression than the comparison
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and control groups. This is believed to be because, through externalizing

one's own narrative, one can learn about the influence of the problem and the

areas where it does not have influence, and if one understands these effects

and consequences, it is possible to describe the various emotions felt in life.

The experimental group participating in the SRSD-NT training significantly

improved the level of writing efficacy compared to the control group.

SRSD-NT training changed writing efficacy, reduced writing anxiety and

fear, and instilled a belief that writing could be fun and good.

Subjective well-being and self-esteem were significantly more improved in

the experimental group than in the comparison group. This supports that

SRSD-NT training is more effective for quality of life than standard SRSD

training.

First, the self-esteem level of the experimental group was significantly

higher than that of the comparison group. As they found a side of

themselves that they had never been able to find before, their positive

self-esteem grew even more. This is further supported by the fact that the

experimental group showed a significant difference in positive self-assessment

than the comparison group.

Second, the level of subjective well-being of the experimental group was

higher than that of the comparison group. By gradually instilling a positive

self-image in the students of the experimental group, they made them judge

their expected self-evaluation favorably. Therefore, SRSD-NT training can

contribute to growth as a writing subject and is excellent in writing value.

The significance of this study is that it improved writing ability, writing

efficacy, and quality of life by conducting narrative therapy-based

self-regulation strategy development (SRSD-NT) training that was different
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from existing writing research. Therefore, SRSD-NT training can be an

effective training method to improve writing competency and quality of life

within the same period. Therefore, it is necessary to actively apply a positive

approach, such as narrative therapy, to systematic writing education that

would pursue both writing ability and affective learning.

Key words: narrative therapy, self-regulation strategy development,

writing-underachieved children’s, writing efficacy, subjective well-being,

self-esteem.
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[부록 1]

연구 정보제공 동의서

[쓰기 역량과 삶의 질 개선을 위한 SRSD-NT 훈련 참여 정보 제공동의서]

  이 연구는 내러티브기반 자기조절전략개발 훈련이 학생들에게 쓰기 수행에 어떠한

영향을 미치는지 알아보고자 합니다. 나아가 내러티브를 기반으로 하였을 때 쓰기의

역량과 및 삶의 질에 유익한지 그 여부를 확인하고자 합니다.

연구 진행을 위해 연구 대상자는 ○○초등학교 5, 6학년으로 선정하였으며, 이를 위

해 학생과 보호자의 동의를 얻고자 합니다. 연구는 4가지의 설문지를 통해 시작 전과

종료후, 6주후에 세 차례 실시하며 매주 갖는 쓰기에 대한 검사는 내용분석이 이루어

집니다. 검사결과는 더 유익한 쓰기프로그램을 개발하는데 유용한 자료로 사용될 것

이며 다음을 약속드립니다.

첫째, 연구 결과는 연구 목적을 위해서만 사용합니다.

둘째, 모든 설문지 및 쓰기는 익명으로 진행합니다.

셋째, 검사 결과는 타인에게 공개되지 않습니다.

이 동의서의 내용을 읽고 이 연구에 정보 제공을 참여하기로 동의하셨다면 다음 공

란에 서명해주시기 바랍니다. 감사합니다.

  쓰기수행과 쓰기신념 향상을 위한 SRSD-NT 프로그램 연구를 위한

정보 제공 동의서

 해당 정보 제공 내용을 살펴보고 의견란에 √ 표 해주시기 바랍니다.

정보제공 내용

쓰기 결과, 설문지 검사 결과, 학년, 반, 번호, 성별 

  

  □ 정보 제공에 동의합니다.   □ 정보 제공에 동의하지 않습니다.

학생 서명:                         (인)

보호자 서명:                         (인)
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1-1. 쓰기 능력 평가표-양적

<주제>

<분석>

양적분석

Ÿ 전체 음절 수: Ÿ 전체 문장의 수:

Ÿ 오류를 보이지 않는 음절 수: Ÿ 전체 단어 수

1-2. 쓰기 능력 평가표-질적
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학년 반 이름 __________

평 가

영역
평 가 기 준 척 도

내용

1. 제목이 글의 주제와 소재와 관련이 있는가? 0 1 2 3 4

4점: 제목이 주제와 소재를 잘 나타낸다.

3점: 제목이 주제와 소재와 관련은 있으나 다소 포괄적이다.

2점: 제목이 주제와 소재와 관련이 적다.

1점: 제목이 주제와 소재와 전혀 관련이 없다.

0점: 제목을 쓰지 않았다.

2. 주제와 내용이 일치하는가? 0 1 2 3 4

4점: 내용 전체가 주제와 매우 잘 일치한다.

3점: 대부분의 내용이 주제와 일치하는 편이다.

2점: 반 정도의 내용만이 주제와 일치한다.

1점: 대부분의 내용이 주제와 일치하지 않는다.

0점: 주제가 드러나지 않는다.(글이 지나치게 짧거나 내용이 매우 산만하

다)

3. 주제에 관련된 내용이 자세한가? 0 1 2 3 4

4점: 주제와 관련된 세부 내용이 매우 자세히 제시되었다.

3점: 주제와 관련된 세부 내용이 적당히 제시되어 있다.

2점: 주제와 관련된 세부 내용이 서너 문장 정도이다.

1점: 주제와 관련된 세부 내용이 한두 문장 정도이다.

0점: 주제와 관련된 세부 내용이 전혀 없다.

조직

4. 문장과 문장의 연결은 자연스러운가? 0 1 2 3 4

4점: 모든 문장의 연결은 매우 자연스럽다

3점: 대부분 문장의 연결이 무난한 편이다.

2점: 사용한 문장의 반 정도만 연결이 자연스럽다.

1점: 대부분 문장의 연결이 자연스럽지 않다(문장마다 내용이 뚝뚝 끊긴다)

0점: 단어들만 나열하였거나 또는 문장의 끝이 어디인지 모호하여 한 문장

처럼 보이는 글을 썼다.

5. 순서에 따른 짜임새가 드러나는가? 0 1 2 3 4

4점: 전체적인 글의 흐름이 매우 자연스럽다.

3점: 전체적인 글의 흐름이 대부분 자연스럽다.

2점: 글의 흐름이 반 정도만 나타나고 그 외는 부자연스럽다.

1점: 전체적인 글의 흐름이 매우 산만하다.

0점: 순서나 흐름이 나타나는 부분이 전혀 없다.
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조직

6. 내용은 일관성을 유지하고 있는가? 0 1 2 3 4

(서술자의 입장이나 태도, 과거나 현재의 시제사용, ‘～했습니다. ～했다. ～했어요.’등

의 종결어미 사용, 앞 뒤 말의 논리적 연결등이 일관적인가?)

4점: 글 전체가 일관성을 유지하고 있다.

3점: 글의 대부분이 일관성을 유지하고 있다.

2점: 글의 반 정도만 일관성을 부분적으로 유지하고 있다.

1점: 글 전체가 일관성이 없다.

0점: 일관성을 평가하기 어려울 정도로 내용이 빈약하다.

7. 문단이 적절하게 나누어졌는가? 0 1 2 3 4

4점: 3개 이상의 문단으로 적절하게 나누어졌다.

3점: 2개의 문단으로 적절하게 나누어졌다.

2점: 문단이 나주어져 있기는 하나, 내용상 적절하지 않은 부분으로 나누어

져 있다.

1점: 한 단락으로 썼거나 문장을 단위로 줄을 바꾸어 썼을 뿐, 문단이 드러

나지 않았다.

0점: 문장의 끝이 모호하여 하나의 문장이 하나의 단락인 형태로 썼다.

표현

8. 문장의 의미가 명료한가? 0 1 2 3 4

4점: 모든 문장이 의미가 매우 명료하다.

3점: 글의 대부분의 문장들이 의미가 명료한 편이다.

2점: 글의 반정도의 문장만 의미가 명료하다.

1점: 대부분의 문장이 의미가 명료하지 않다.

0점: 단어만 나열하여 완결된 문장이 없다.

9. 다양한 문장 표현을 사용했는가? 0 1 2 3 4

4점: 꾸밈말이나 대화문을 사용하여 실감나게 표현한 부분이 네 곳 이상이

다.

3점: 꾸밈말이나 대화문을 사용하여 실감나게 표현한 부분이 세 곳 있다.

2점: 꾸밈말이나 대화문을 사용하여 실감나게 표현한 부분이 두 곳 있다.

1점: 꾸밈말이나 대화문을 사용하여 실감나게 표현한 부분이 한 곳 있다.

0점: 꾸밈말이나 대화문을 한 번도 사용하지 않았다.

10. 주제와 관련된 정서 표현이 풍부한가? 0 1 2 3 4

4점: 주제와 관련된 정서 표현이 네 번 이상 제시되었다.

3점: 주제와 관련된 정서 표현이 세 번 제시되었다.

2점: 주제와 관련된 정서 표현이 두 번 제시되었다.

1점: 주제와 관련된 정서 표현이 한 번 제시되었다.

0점: 주제와 관련된 정서 표현이 전혀 없다.

총 점 ( ) /40
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쓰기 효능감

* 다음은 여러분이 쓰기 과제나 긴 글을 쓸 때 드는 생각들입니다. 여러분의

생각을 잘 나타내는 것 하나만 선택하여 ○표 해주세요.

No 내 용

전혀

그렇지

않다.

대체로

그렇지

않다.

보통

이다

대체로

그렇다

매우

그렇다

1 나는 쓰기를 잘 할 것이라고 확신한다.

2
내가 노력을 한다면 어려운 쓰기 과제도 할

수 있다.

3
시간이 충분했다면, 나는 쓰기 과제에서 잘

할 수 있었을 것이다.

4
비록 쓰기 과제가 어렵더라도 나는 해낼 수

있을 것이다.

5
포기하지 않는다면, 나는 가장 어려운 쓰기

과제라도 할 수 있다.

주관적 안녕감

다음의 질문은 행복에 대해 알아보기 위한 것입니다. 각 문항을 잘 읽고 얼마

나 만족하는지 자신이 느끼는 바와 가장 가까운 것을 골라 ○표 해주세요.

No 내 용 전혀 그렇지 않다 ------------------- 매우 그렇다

1
내 삶의 개인적 성취, 성격, 건강 등 개인

적 측면에 대해 만족한다.
① ② ③ ④ ⑤ ⑥ ⑦

2
내 삶의 가족, 친구 등 관계적 측면에 대

해서 만족한다.
① ② ③ ④ ⑤ ⑥ ⑦

3
학교, 지역사회 등 내가 속한 집단에 대

해서 만족한다.
① ② ③ ④ ⑤ ⑥ ⑦
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암묵지능

다음은 노력에 의해 지능이 ‘변할 수 있다’와 ‘변하지 않을 것이다’와 관련한 여

러분의 생각을 묻는 질문입니다. 다음의 문항을 잘 읽고 나의 생각을 가장 잘 나

타내는 것 하나만 선택하여 ○표 하세요.

No 내 용

전혀

그렇지

않다.

대체로

그렇지

않다.

보통

이다

대체로

그렇다

매우

그렇다

1
혼자 공부해서 어려운 문제를 풀어냈을 때,

나는 똑똑 하다고 느낀다.

2
내가 열심히 공부하면 할수록, 나는 더욱 더

똑똑해 지는 것 같다.

3
열심히 노력하면, 나의 머리(지적능력)는 더

욱 더 좋아질 수 있다.

4
열심히 공부하면, 나는 우리 반에서 상위권

에 들 수 있다.

5
나에게 주어진 어려운 문제를 풀어 낼 때,

나는 머리가 좋다고 느낀다.

6
나는 새로운 것을 배워도 내 머리(지적능력)

가 더 좋아지지 않을 거라고 생각한다.

7
지능은 내가 변화시킬 수 없는 것이라 생각

한다.

8

나는 어느 정도의 지능을 가지고 있고, 이것

을 변화시키기 해서 내가 할 수 있는 일은

별로 없다.

9
새로운 것을 배워도 나의 실력은 늘 제자리

이다.

10
열심히 노력해도 나의 지적인 능력은 높아질

수 없다.
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자아존중감

아래의 문항들은 ‘여러분이 자신을 어떻게 보느냐’하는 자신에 대한 생각을

나타내는 질문입니다. 다음의 문항을 잘 읽고 나의 생각을 가장 잘 나타내는 것

하나만 선택하여 ○표 하세요.

No 내 용

대체로

그렇지

않다.

보통

이다

대체로

그렇다

항상

그렇다

1
나는 내가 다른 사람들처럼 가치 있는 사람이라

고 생각한다.

2 나는 좋은 성품을 가졌다고 생각한다.

3 나는 대체로 실패한 사람이라는 느낌이 든다.

4
나는 대부분의 다른 사람들과 같이 일을 잘 할

수 있다.

5 나는 자랑할 것이 별로 없다.

6
나는 내 자신에 대하여 긍정적인 태도를 가지고

있다.

7 나는 내 자신에 대하여 대체로 만족한다.

8 나는 나를 더 존중하지 못해 안타깝다.

9
나는 가끔 내 자신이 쓸모없는 사람이라는 느낌

이 든다.

10
나는 때때로 내가 좋지 않은 사람이라고 생각한

다.
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[부록 2]

<사전검사> OT

v 목표

․ 연구 대상자들의 기본정보를 파악하고 프로그램에 대한 안내를 한다.

․ 연구 대상자들의 학부모와 교사에게 동의서 및 서약서를 작성한다.

․ 연구변인에 따른 쓰기 신념과 삶의 만족도에 관련한 사전검사를 실시한

다.

v 자료

․ 쓰기 검사 및 심리측정 검사도구

단계 목표 내용

도입 라포형성
진행자 소개 및 안내

주의 환기

5

분

전개

프로그램 소개

 프로그램 소개 및 안내

 정보이용 동의서 작성하기

 서약서

30

분

사전검사

 라포 형성

 쓰기 검사 및 심리측정

- 사전검사 쓰기자기효능감, 주관적 안녕감, 암묵지

능, 자아존중감 척도를 검사한다.

 선별 배치를 통한 프로그램 시간 및 요일 안내 및

주의사항 당부

40

분

정리 마무리
 다음 프로그램 일시와 날짜 확인

 학부모 동의서 배부

5

분
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1회기

v 목표

․ 쓰기 수행의 어려움을 이야기하고 문장의 형식과 조직에 학습하고 자기조절전략

개발을 이해한다.

․ SRSD-NT 프로그램을 통해 내러티브치료와 SRSD에 대한 이해를 높이고 나의

탐색을 준비한다.

v 자료

․ 이름표, 활동지, 쓰기 도구

단계 목표 내용

도입 라포형성
 출석확인

 주의환기

2

분

전개

나의 소개

 별칭짓기

-자신이 희망하는 별칭을 짓고 소개한 후 이름표를

단다.

 프로그램 참여 동기와 목표 이야기하기

<활동지>를 작성하고 내용을 발표한다.

 집단규칙 정하기

30

분

쓰기

 쓰기 수행의 어려운 경험 나누기

 쓰기의 문장구성요소 알기

 쓰기의 구성 및 전략 알기

 SRSD-NT 프로그램의 이해

- SRSD 및 내러티브치료에 대해 이해한다.

- 프로그램의 목표, 내용, 진행방법을 이해한다.

35

분

정리 마무리

 나의 평가

- 첫회기에 대한 소감과 궁금한 점을 이야기 한다.

- 다음 프로그램 일시와 날짜를 확인한다

13

분
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2회기

v 목표

․ 기본감정의 유형과 개념에 대해 이해하고 상황에 맞는 감정 표현 어휘를 학습한

다.

․ 몸과 마음의 반응을 알아채고 자신의 경험을 통해 감정의 변화를 가져온 문제를

탐색한다.

v 자료

․ 활동지, 감정카드, 쓰기 도구

단계 목표 내용

기억

하기
주의환기

 출석체크

 전시간 배운 내용 복습하기

10

분

문제

탐색

감정의 개념과

감정 어휘 찾기

 감정에 대한 개념 이해하기

 감정카드 이용해서 감정의 어휘를 알아보기

 감정표현 어휘 빙고 게임

30

분

감정에 대한 이해

및

경험 이야기하기

 감정과 어울리는 색을 매칭하고 발표하기

- 활동지를 활용하여 자신이 생각하는 색과 어울리는

기본감정 찾고 이유 설명하기

 감정에 대한 이해 및 경험 이야기하기

- 찾은 감정에서 떠오르는 나의 경험 이야기 하기
40

분

지원

하기
교류하기  나의 경험에 대한 친구들의 피드백 듣기

독립

수행
이야기전개하기

 감정과 어울리는 색을 매칭하고 경험한 바를 글로

쓰기

정리 마무리
 나의 평가

 다음 프로그램 일시와 날짜를 확인한다

5

분
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3회기

v 목표

․ 자신의 이야기를 머릿속에 떠올리는 이미지를 시각화하여 자신의 내러티브를 인

식한다.

․ 자신의 문제를 이야기하고 외재화하고 글로 표현할 수 있다.

v 자료

․ 활동지, 쓰기도구, 8절 도화지, 색연필, 포스트 잇

단계 목표 내용

기억하기 주의 환기
 출석체크

 전 시간에 나눈 이야기 떠올리기

5

분

기억하기
문제의

외재화

 인생나무 그리기

- 이야기 이미지를 머릿속에 떠올리며 시각화한다.

- 그리기 전에 나무와 뿌리, 기둥, 나뭇잎, 가지, 과일

이나 열매, 벌레 등을 그린다.

 그림을 그린 후 잘 꾸미거나 색칠한다.

 각 부분에 해당하는 사항을 적는다.

25

분

지원하기
인생나무

기법

 인생나무를 그린 후 집단원에게 자신의 생명나무

를 이야기 한다.

 집단원들은 상담자의 도움을 받으면서 자신의 느

낀 점을 포스트 잇에 피드백 해준다.

 나의 문제의 영향력 평가

35

분

독립적

수행

이야기

전개하기

 문제를 외재화 하는 글쓰기

- 자신이 벌레라고 생각하는 문제를 이야기하고 이를

중점으로 글쓰기 한다.

10

분

정리 나의 평가
 이번 회기에 대한 평가

 다음 프로그램 일시와 날짜 확인

5

분
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4회기

v 목표

․ 자신의 문제를 인식하고 외재화한다.

․ 자신과 문제를 분리하고 문제를 글로 표현할 수 있다.

v 자료

․ 활동지, 쓰기 도구, 클레이, 포스트 잇

단계 목표 내용

기억

하기
문제의 설정

 출석체크

 전시간 인생나무 그리기의 벌레 이야기하기

10

분

기억

하기

문제의 설정과

탐구

문제의 이름

명명하기

 자신과 문제 분리하기

- 문제에 형상이 있다면 어떤 모습일까? 생각해본다.

 문제의 이름 명명하기

- 문제의 형상을 클레이를 만들고 꾸며서 이름을 붙

인다.

- 이름을 붙이기가 어려워 잘 찾지 못하면 집단원들

이 의견을 내어 같이 생각해보고 그 중에서 자신이

선택하게 한다.

나의 문제의 영향력 평가하기

55

분

지원

하기

자신과 문제

분리하기

 나와 문제를 분리하는 경험하기

- 클레이로 만든 형상을 보여주며 돌아가면서 발표한

다. 만든 형상을 다시 새롭게 제작한다.

- 문제의 이름을 포스트잇에 적고 문제의 이름을 적

은 포스트 잇을 몸에 붙이고 뗏다한다.

 내적 대화하기: 서로의 모습을 옹호하거나 반대의

견 내기

독립

적수

행

문제를 나의

정체성 밖으로

떼어내기

 제 3의 시선으로 나에 대해 글쓰기

- 나의 문제 외재화하기: 남이 보는 나, 보여주고 싶

은 나, 숨기고 싶은 나에 대해 쓰기

10

분

정리 나의 평가
 이번 회기에 대한 평가

 다음 프로그램 일시와 날짜 확인

5

분
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5 회기

v 목표

․ 자신의 문제를 분리하고 문제의 영향력을 탐구하여 평가한다.

․ 자신의 문제를 글로 표현할 수 있다.

v 자료

․ 활동지, 포스트잇, 쓰기 도구

단계 목표 내용

기억

하기
주의환기

 출석체크

 <내러티브치료 이해하기> 읽기

5

분

기억

하기

문제의 영향력

탐색하기

 문제의 외재화

- 주변사람들과 함께하는 일상과 문제상황을 이야기

한다.

 문제의 영향력 탐구하기

- 활동지를 통해 나의 가족, 학교, 친구들간의 문제의

영향력을 알아본다.

30

분

지원

하기

나의 문제영향력

평가하기

 문제의 영향력 평가하기

- 활동지를 이용하여 나의 문제의 영향력 평가하기

________는 당신이 원하는 것인가요?

________는 좋은 일인가요? 나쁜 일인가요?

________가 나를 기쁘게 하나요 아니면 기분 나쁘게

하나요?

________가 나에게 얼마나 깊이 영향을 주었나요?

________가 가장 다루기 힘들때는 언제인가요?

________가 다루기 쉽거나 생각나지 않을 때는 언제

인가요?

 문제가 문제이지 내가 문제인 것이 아님을 알아차

리기

 문제와 주변사람들과의 영향력에 대해 생각하기

30

분

독립

적

수행

주변 사람들의

영향력

 나의 문제 영향력 평가하기를 통해 주변 사람들에

게 느끼는 정서경험 글쓰기

10

분

정리 마무리
 이번 회기에 대한 평가

 다음 프로그램 일시와 날짜 확인

5

분
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6 회기

v 목표

․ 나 자신과 내 삶에 영향을 미치는 부분과 그렇지 않은 부분을 구분한다.

․ 나의 내러티브에서 예외 상황을 통하여 독특한 결과를 찾는다.

v 자료

․ 활동지, 쓰기도구, 포스트잇

단계 목표 내용

기억

하기
주의환기

 출석체크

 <내러티브치료 이해하기> 읽기

5

분

기억

하기

지배적 이야기의

문제 분리하기

 문제 분리하기 및 영향력 파악하기

- 활동지 예시를 통한 문제 분리하기 연습하고 문제

의 영향력 평가하기

10

분

지원

하기

예외 상황 찾기

 지배적 이야기와는 다른 예외 상황 찾기

- 내 삶에 영향 미치는 부분과 그렇치 않은 부분을

구분하기

- 영향을 미치지 않는 부분 발견하기

45

분

의미의 재발견

 예외적 상황을 찾고 의미 재발견을 위한 질문하기

- 활동지를 이용하여 새로운 이야기를 쓸 수 있도록

질문하기

- 질문하기에서 얻은 독특한 결과에 관심 갖기

 새로운 이야기를 구성하는 길 열어주기

- 사건 밖의 이야기 채워 넣기

- 성공적인 사건 강조하기

독립

적

수행

독특한 결과를

스토리화 하기
 독특한 결과를 경험한 글쓰기

15

분

정리 나의 평가
 이번 회기에 대한 평가

 다음 프로그램 일시와 날짜 확인

5

분
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7 회기

v 목표

․ 독특한 결과를 통해 잘해낸 일과 나의 힘을 발휘 할 수 있었던 빛나는 순간을

찾는다.

․ 반짝이는 순간을 찾아 의미를 부여하고 나의 강점을 찾는다.

v 자료

․ 활동지, 쓰기도구

단계 목표 내용

기억

하기
주의환기

 출석체크

 <내러티브치료 이해하기> 읽기

5

분

기억

하기

반짝이는 순간

찾기

 반짝이는 순간 찾기

-독특한 결과를 통해 지배적 이야기에 숨겨진 무시되

거나 의미 없다고 생각한 순간을 이야기 한다.

-이 순간에 일어난 일 이야기 한다.

-그 사건에 나타난 상황에 이름을 붙인다.

-그 행동과 관련된 가치나 바람은 무엇인지 말한다.

-과거 비슷한 상황이 일어난 적은 언제인지 알아본

다.

-그 가치와 바람을 알아주었던 사람은 누가 있었는지

기억해 본다.

 문제의 영향력 평가하기

30

분

지원

하기

반짝이는 순간에

의미부여하기

 빛나는 사건들과 독특한 결과를 경청하고 강조하

기

 이를 통한 나의 강점은 무엇인지 알아보기

30

분

독립

적

수행

나의 힘 찾기
 반짝이는 순간을 통한 나의 힘 찾기

- 잘 해낸 일을 통한 나의 힘을 찾아 글쓰기 한다.

10

분

정리 나의 평가
 이번 회기에 대한 평가

 다음 프로그램 일시와 날짜 확인

5

분
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8 회기

v 목표

․ 반짝이는 순간을 통한 나의 힘을 찾고 새로운 정체성을 강화한다.

․ 모험과 난관을 극복하는 자신의 삶을 이야기를 재구성한다.

v 자료

․ 활동지, 쓰기도구, 생명의 연

단계 목표 내용

기억

하기
주의환기

 출석체크

 <내러티브치료 이해하기> 읽기

5

분

지원

하기

새로운 정체성

강화

 반짝이는 순간을 통한 나의 힘 찾고 강화하기

 빛나는 사건들과 독특한 결과를 경청하고 강조하

기

 나의 버킷 리스트 작성하기

 문제의 영향력 평가하기

30

분

자기 삶의

이야기 재구성

 생명의 연 날리기 이야기

- 연을 날려본 경험 이야기하기

- 연을 날려 볼 때의 기분 이야기하기

- 모험과 난관을 헤쳐 나가는 것으로 은유

- 자신의 가치, 꿈과 희망 등을 연에 비유하기

- 용기를 주는 사람 등 자신이 선호하는 사람들과 함

께 나누는 경험의 중요성 알기

- 강한 바람을 만났을 때의 어떻게 할 것인지 이야기

하고 진술과 재진술의 과정 거치기

30

분

독립

적

수행

대안이야기  생명연을 통해 극복하는 자신의 이야기 쓰기
10

분

정리 나의 평가
 이번 회기에 대한 평가

 다음 프로그램 일시와 날짜 확인

5

분
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9 회기

v 목표

․ 주변 사람들에 의해 경험에 의미를 부여받고 나의 이야기를 더 풍부하게 한다.

․ 좋은 영향을 미친 사람들을 기억하고 고마운 회원으로 기억할 수 있다.

․ 사회문화적인 정체성이 자랄 수 있도록 공동협력한다.

v 자료

․ 활동지, 쓰기도구, 모형 마이크

단계 목표 내용

기억

하기
주의환기

 출석체크

 <내러티브치료 이해하기> 읽기

5

분

지원

하기

대안적 이야기의

강화

재저작 대화하기

 상대적 영향력 평가하기

 재구성된 대안적 이야기와 정체성

- 다수의 사람들에 의해 경험에 의미부여하기

 인터뷰하기: 친구들을 인터뷰하고 인터뷰 받기

- 자신의 삶을 다양하게 묘사해 줄 수 있는 구성원들

과의 나눔을 통해 나의 이야기를 더 풍부하게 한

다.

30

분

대안적 이야기의

사회적 구성

넓히기

 청중의 중요성

- 자신의 삶에서 중요한 사람의 목소리 포함하기

- 그들의 삶에서 무시되어 졌던 부분에 보다 집중하

기

 삶의 회원을 재구성하기

- 활동지를 이용하여 좋은 영향을 미친 사람들을 기

억하고 영광스러운 회원으로 기억하기

30

분

독립

적

수행

대안적

이야기쓰기

 자신의 선호하는 정체성 이야기를 풍성하게 하고

글쓰기

10

분

정리 나의 평가
 이번 회기에 대한 평가

 다음 프로그램 일시와 날짜 확인

5

분
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10 회기

v 목표

․ 스스로 문제를 정의하고 해결할 수 있도록 자신의 강점, 자아탄력성에 주목한다.

․ 나에 대한 편지쓰기를 통해 필요할 때 꺼내 볼 수 있도록 삶에 기여할 수 있도

록 한다.

v 자료

․ 활동지, 쓰기도구, 포스트잇

단계 목표 내용

기억

하기
주의환기

 출석체크

 <내러티브치료 이해하기> 읽기

5

분

지원

하기

대안이야기 확장

 대안이야기 확장하기

- 경험을 나누고 변화를 찾는다.

 미래의 나의 모습상상하기

 돌려보고 인증 댓글 달기(진술)

 문제의 영향력에 대한 평가

30

분

대안적 이야기

알리고 칭찬하기
 롤링페이퍼: 구성원들의 소감말하기(재진술)

25

분

독립

적

수행

대안적 이야기

이어가기
 미래의 내가 그날에 현재에 나에게 편지쓰기

10

분

정리 나의 평가
 이번 회기에 대한 평가

 다음 프로그램 일시와 날짜 확인

10

분
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사후검사

v 목표

․ 프로그램이 끝난 후에 대한 수료증 증서를 받고 미래를 응원한다.

․ 쓰기 신념과 삶의 만족도에 관련한 사후검사를 실시한다.

v 자료

․ 쓰기 검사 및 심리측정 검사도구

단계 목표 내용

도입 주의환기
 프로그램 종결 알림

 마지막 인사하기

5

분

지원

하기

종결안내

 프로그램 종결 및 지연 안내

 프로그램 종결 소감 나누기

- 종결 후 자신의 계획에 대해 이야기 나누고 서로

응원하기

 수료증 수여

25

분

사후검사

 쓰기 검사 및 심리측정

- 사후검사 쓰기자기효능감, 주관적 안녕감, 암묵지

능, 자아존중감 척도를 검사한다.

30

분

정리 마무리

 인사하고 헤어지기

 사진으로 기억하기

 종결

20

분
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[부록 3]

서 약 서

본인은 집단 프로그램의 일반적인 진행 일정 등에 대하여

안내를 받았으며 다음과 같은 사항에 준수할 것을 서약합니

다.

1. 결석 및 지각하지 않습니다.

2. 다른 집단원의 개인생활에 대해서는 비밀을 보장합니다.

3. 다른 집단원의 이야기를 귀 기울여 듣습니다.

4. 프로그램 전체과정에 적극적으로 동참합니다.

5. 과제를 성실하게 수행합니다.

이름: (서명)
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<활동지 2>

« 내가 이 프로그램에 지원한 이유는 무엇인가요?

« 내가 생각하는 글쓰기의 장점과 단점은 무엇인가요?

« 나의 글쓰기 정도는 어느 정도인가요?

« 내가 가진 능력 중 내 성공에 도움이 될만한 것은 무엇인가요? 

« 다른 사람들에게 어떤 말을 들었을 때 가장 기쁜가요?

« 이 프로그램이 끝났을 때 내가 어떻게 달라져 있길 바라나요?



- 177 -

<활동지 3>

내 소개하기

      별칭:                             



- 178 -

<활동지 4>

자기조절전략 활용표

               제목:                                 

  별칭:                              날짜:                        

 내 글에 어떤 이야기 구성요소가 들

어 있나?

  내가 쓴 글을 평가해보면?

 

  내 글을 읽고 나 자신에게 한 마디 

하면?
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<활동지 5>

자기조절전략 평가

  별칭:                                 날짜:        월      일      

      

※ 오늘의 쓰기를 평가하여 봅시다.               

  평가항목
자기평가

노력 요함 아쉬움 보통 잘함 매우 잘함

아이디어내기

이야기를 연상하며 

순서짓기

경험 이야기하기

누가 언제 어디서일까?

무엇을 왜 어떻게했을까?

내느낌 내생각 어땠을까?

다시 고쳐 써보기

잘한 점

더 좋아질 수 있는 점
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<활동지 6>

감정어휘 빙고게임 

      별칭:                             
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<활동지 7>

                  

                   제목:                             

  별칭:                                       날짜:        월      일     
                 

우리의 기본 감정은 (     ), (     ), (     ), (     ) 이 있습니다. 각

각의 감정에 색깔을 칠해 봅시다.

1. 기쁨의 색깔은 (           )입니다. 

왜냐하면                                                          

                                                                  

2. 화의 색깔은 (           )입니다. 

왜냐하면                                                          

                                                                  

3. 슬픔의 색깔은 (           )입니다. 

왜냐하면                                                          

                                                                  

4. 두려움의 색깔은 (           )입니다. 

왜냐하면                                                          
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<활동지 8>

                  

                   제목:                             

  별칭:                                       날짜:        월      일     

 ※내가 기억하는 여러 감정의 경험을 이야기해 봅시다. 

  내가 기억하는 (       )감정의 경험은 무엇인가요?

                                                             

                                                             

                                                             

   내가 기억하는 (       )감정의 경험은 무엇인가요?

                                                             

                                                             

                                                             

   내가 기억하는 (       )감정의 경험은 무엇인가요?

                                                             

                                                             

                                                             

   내가 기억하는 (       )감정의 경험은 무엇인가요?
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<활동지 9>

                  

                   제목:                             

  별칭:                                       날짜:        월      일     
                 

나의 인생나무에는 뿌리, 기둥, 잎, 가지, 꽃, 열매, 벌레 등이 있습니다.

나에게 있어 (         )은                                   입니다. 

(왜)                                                               

나에게 있어 (         )은                                 입니다.   

(왜)                                                               

나에게 있어 (         )은                                 입니다.  

(왜)                                                               

나에게 있어 (         )은                                 입니다.  

(왜)                                                               

나에게 있어 (         )은                                 입니다.   

(왜)                                                               

나에게 있어 (         )은                                 입니다.  

(왜)                                                               

나에게 있어 (         )은                                 입니다.   

(왜)                                                               
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<활동지 10>

                  

                   제목:                             

  별칭:                                       날짜:        월      일     
                 

나의 마음에 이름 붙이기 한다. 

남의 보는 나, 드러내고 싶은 나, 숨기고 싶은 나에 대해 쓴다.

나의 마음에 이름은? 

                                                               

나의 문제의 이름은? 

                                                               

남이 보는 나는                                            이다. 

(왜)                                                               

드러내고 싶은 나는                                       이다.   

(왜)                                                               

숨기고 싶은 나는                                          이다.  

(왜)                                                               



- 185 -

<활동지 11 >

                  

문제 분리하기

      별칭:                             날짜:        월      일     

                 

장발장 이야기

  차가운 겨울밤 시골 성당의 신부님에게 경찰들이 부랑자 한 명을 붙잡아 

성당 안으로 들어왔습니다. 그 부랑자는 너무 배가 고파 빵 한 조각을 훔치다 

감옥에 들어갔습니다. 그는 4번의 탈옥 시도 끝에 19년의 감옥살이를 하게 된 

장발장이었습니다. 전과자라서 아무 곳에서도 일할 수 없고 잠을 청할 수도 

없었기 때문입니다. 미리엘 신부가 그 사정을 알고 하룻밤 숙식을 마련해주었

던 것입니다. 그러나 앞으로 다가올 어려움과 욕심에 유혹을 이기지 못하고 

어제 은촛대를 훔치고 도망갔었습니다.

  경찰은 신부에게 “신부님, 이 남자가 성당의 은촛대를 가지고 있는 것이 

수상합니다. 자기말로는 신부님이 선물한 것이라고 하는데 이런 말도 안되는 

거짓말이 어디 있습니까?” 신부님은 당황하지 않고 “맞습니다. 제가 그에게 

선물한 것입니다. 그런데 왜 촛대만 가져간 겁니까? 제가 은쟁반도 같이 드렸

는데요.”아무렇지도 않게 은쟁반까지 내주는 신부님의 모습에 경찰은 미심쩍

은 얼굴로 그냥 돌아갔습니다.

  경찰들이 사라지자 장발장은 바닥에 엎드려 울면서 신부님에게 잘못을 빌

었습니다. 미리엘 신부는 은쟁반을 얹어주며 올바르게 살 것을 당부하였습니

다. 장발장은 자신의 잘못을 깨닫고 감동하여 착한사람이 되기로 다짐합니다. 

이후 사람들에게 헌신하고 봉사하는 삶을 살아가게 됩니다. 자신보다 타인을 

더 존중하는 그의 태도는 사람들로부터 인정받아 명예로운 시장의 자리에 오

르고 재산도 모으게 되었습니다.  <이하생략>

1. 장발장의 문제는 무엇일까요?

2. 장발장의 문제는 언제 찾아왔나요?

3. 장발장의 문제는 언제 힘이 약해졌나요?

4. 장발장은 무엇을 중요하게 여기는 사람이 되었나요?

☆ 문제가 문제이지 그 사람이 문제가 아니다.
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<활동지 12 >

                  

문제 외재화하기

  별칭:                                       날짜:        월      일     
                 

미운오리새끼

  귀여운 오리로 태어난 다른 형제들과 달리 남달리 크고 볼품없이 태

어난 미운오리는 못생긴 외모 때문에 다른 이들에게 조롱당하고 형제

들에게도 따돌림을 당하고 엄마에게도 외면당했다. 결국에 미운 오리는 

집을 떠났고 계속 가다가 한 집을 발견하였다. 거기에 마음착한 할머니

가 고양이와 닭을 키우고 있었다. 할머니는 미운오리가 불쌍해서 키웠

는데 미운오리는 할머니 사랑을 독차지 하였다. 이에 샘이 난 고양이와 

닭은 할머니가 안 계실 때마다 미운오리를 괴롭혔다. 결국 미운오리는 

할머니 몰래 집을 나왔다. 미운오리가 할머니 집을 나온지 며칠이 지나

고 미운오리는 큰 호숫가에 도착했다. 미운오리는 강가에 있는 아름다

운 백조를 보고 자기도 백조였으면 얼마나 좋을까 생각했다. <이하생략>

1. 주변의 동물들은 미운오리새끼를 어떻게 대한다고 생각하나요?

2. 그런 태도로 대할 때 미운오리새끼는 어떤 마음이 들었을까요?

3. 이런 경우에 미운오리새끼는 어떤 행동을 하고 어떻게 살았을까요?

4. 어느 날, 자신의 달라진 모습을 본 미운오리새끼는 어떤 삶을 살게 

되었나요?

☆ 문제가 결코 그 사람의 삶을 100% 차지하지 못한다.
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<활동지 13>

                  

                   제목:                             

  별칭:                                       날짜:        월      일     
                 

문제의 영향력 평가하기 

 ________는 당신이 원하는 것인가요?

 ________는 좋은 일인가요? 나쁜 일인가요?

 ________가 나를 기쁘게 하나요 아니면 기분 나쁘게 하나

요?

 ________가 나에게 얼마나 깊이 영향을 주었나요?

________가 가장 다루기 힘들때는 언제인가요?

________가 다루기 쉽거나 생각나지 않을 때는 언제인가요?
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<활동지 14>

       

                   제목:                             

  별칭:                                       날짜:        월      일    

____________가 나의 가족(부, 모, 형제, 자매...)에서, 학교(선생님, 수업시간, 

점심시간...)에서 친구관계에서 그리고 자기 자신에게 어떤 영향을 주고 있나

요? 생각해 보고 각각에 대해 써보세요.
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<활동지 15>

                  

                          독특한 결과 찾기

  별칭:                                       날짜:        월      일     
                 

 나에게 문제에 반대되는 행동을 한 순간

 

 1. 언제인가요?

 2. 어디에 있어나요?

 3. 주변에 누가 있었나요?

 4. 당시 나는 어떤 생각을 했나요? 

 5. 전에도 이런 적이 있었나요?

 6. 그 일은 나에게 어떤 의미를 가지나요?

 7. 문제에 반대되는 행동을 한 순간 일어난 숨겨진 나의 힘

은 무엇인가요?

 

 8. 그리고 깨달은 것이 있다면 무엇인가요?

 9. 이 일에 대해 어떻게 이름 지을 수 있을까요?
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<활동지 16>

                  

                          빛나는 사건 찾기

  별칭:                                       날짜:        월      일     
                 

나의 문제의 이름은               입니다.

 

 ________가 나를 힘들게 할 때 나는 그것을 정지 시킨 적이 

있었나요?

 ________가 나에게 다가올 때 나는 평소와는 다르게 생각해 

본적 있나요?

 ________가 더 심각해질 때 적극적으로 거절하거나 막아본

적이 있나요? 

 ________가 더 심각해지는 것을 어떻게 막을 수 있었나요?

 ________에 맞서서 당신이 원하는 것을 한 적이 있었나요?

* 어떻게 그렇게 할 수 있었나요?
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<활동지 17>

  

       

            

       

나에게는 숨겨진 힘이 있어!

무슨 일이든 해결할 수 있을거야.        



- 192 -

<활동지 18>

        

생명의 연 날리기

  별칭:                                       날짜:        월      일     
                 

  연을 잘 날리기 위해서는 바람을 잘 타야 하는데 바람을 읽을 줄 아는 

기술과 그것을 잘 탈 줄 아는 기술이 필요합니다. 때로는 우리의 인생이 

연과 같이 바람을 타고 위아래로 오르내리기도 하고 심한 강풍에 뒤집어지

기도 하고 끈이 끊겨져 나갈 수 있습니다. 

1) 연을 날리는 것은 어떤 기분인가요?

2) 나는 어떤 꿈과 희망을 가지고 있나요? 

3) 내가 앞으로 살아가면서 강한 바람을 만난다면 어떤 바람일까요?

4) 나는 이 강한 바람을 어떻게 이겨 낼 수 있을까요?

5) 주변에 좋은 사람들이 있을까요? 누가 나에게 큰 힘이 되어줄까요?
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<활동지 19>

                  

새롭게 알게된 나의 삶에 소중한 사람은?

  별칭:                                       날짜:        월      일     
                 

1) 내 주변에는 어떤 사람이 있나요? 

2) 내 주변에 나에게 좋은 힘이 되어 주는 사람은 누구인가요? 어떤 일

들을 해주었나요?

3) 새롭게 나에게 도움을 줄 수 있는 사람을 만난다면 어디서 만나고 

싶은가요?

4) 그 사람은 어떤 사람인가요?

5) 그 사람과 어떤 기억을 남기고 싶은가요?

6) 나도 누군가에게 소중한 사람이 될 수 있을까요?
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<활동지 20>

        

나의 미래는?  

  별칭:                                       날짜:        월      일     
                 

1) 몇 년 뒤의 미래를 상상해 보았나요?

2) 미래의 나의 주변에는 어떤 사람들이 있나요?

3) 미래의 나는 무슨 일을 하고 있나요?

4) 지금의 문제가 그때는 해결되었나요? 해결되었다면 어떻게 해결 되

었을까요?

5) 지금 꿈꾸던 것을 그때(미래)에는 이루었나요?

6) 미래에는 다른 사람들에게 어떤 사람으로 기억되고 싶나요?

7) 미래를 위해 지금의 나는 어떻게 살아가면 될까요?
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