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The purpose of this study was to examine and compare the
characteristicsofwriting knowledgeamong threegroupsofschool-aged
children:thosewithspecificlangaugeimpairment(SLIgroup),thosewith
borderline intelligence-language impairment (BI-LI group),and normal
children(NC group).A totalof101elementaryschoolchildreningrades
from fourtosixwererecruitedfrom Chonbukprovinceandthreegroupsof
56childrenwerefinallyselectedtoparticipateinthisstudy.Childreninthe
SLIgroup(n=16)hadanIQabove85onK-WISC-IIIperformancescale,an
IQbelow 80onK-WISC-IIIverbalcomprehensionfactorindex,andascore
below -1.25SD onTestofProblem-Solving(TPS);thoseintheBI-LIgroup
(n=14)hadanIQinrangefrom 70to84onK-WISC-IIIperformancescale,
anIQ below 80onK-WISC-IIIverbalscale, andascorebelow -1.25SD
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onTPS;thoseinNC group(n=26)hadanIQ above85onK-WISC-III
performancescale,anIQabove80onK-WISC-III,andascoreabove-1SD
onTPS.
Allthe participants were asked to write stories afterlooking atthe
picture "Farm",as wellas after listening to a story "Enju and the
Animals".Theirwritingswereevaluatedintermsofthreetypesofwriting
knowledge(Propositional,Strategic,andTacit).Datawereanalyzedusing
Kruskal-WallistestwithDuncan'sposthoctestandPearsonCorrelations.
Themajorfindingsforeachoftheresearchquestionswereasfollows:
First,theNCgroupscoredsignificantlyhigherinPropositionalKnowledge
thandideithertheSLIgrouportheBI-LIgroup.TheSLIgroupscored
significantlyhigherinLanguageKnowledge,asubtypeofthePropositional
Knowledge,than did theBI-LIgroup.Forallthegroups,thescorein
Declarative Knowledge was higherthan the scores eitherin Language
KnowledgeorinTextKnowledge.
Second,theNC groupscoredsignificantlyhigherinStrategicKnowledge
thandideithertheSLIgrouportheBI-LIgroup.Therewas,however,no
statisticallysignificantdifferenceinStrategicKnowledgebetweentheSLI
groupandtheBI-LIgroup.
Third,theNCgroupscoredhighestinTacitKnowledge(thatis,attitudes
towardwriting)andtheBI-LIgroupdidlowest;therewasnostatistical
differenceinTacitKnowledgeamongthegroups.
Fourth, there were significant correlations between language
comprehensionandwritingknowledgeorbetweenlanguageexpressionand
writingknowledgeforthetotalgroup,butnotforeachofthegroups.
Fifth,PropositionalKnowledge and Strategic Knowledge,respectively,
correlatedsignificantlywiththetotalWriting scorebutTacitKnowledge
didnot.
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These results suggest that there are some differences in writing
characteristicsbetweentheSLIandBI-LIgroups,whereaspreviousstudies
imply thattherearemoresimilaritiesthan differencesbetween thetwo
groups.Theresultsalsoindicatethatfurtherstudiesonspokenandwritten
languageoftheSLIandBI-LIchildrenneedtobeconductedfordeveloping
interventionprogramswhichareappropriateforsuchchildren.

Keyword :borderline intelligence language disorder,specific language
impairment,writingknowledge
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III...서서서 론론론

111...연연연구구구의의의 필필필요요요성성성 및및및 목목목적적적

우리가 일상생활에서 타인과 교류를 하기 위해 주로 사용하는 수단은 음성언
어이나 의사소통의 주된 목적을 새로운 지식의 습득으로 본다면 사실 음성언어
보다는 문자언어가 차지하는 비중이 더욱 크다.더욱이 이러한 문자언어는 말
하기,듣기 등의 음성언어 의사소통의 질적인 완성을 높여주며 학령기 아동의
학습활동에서는 더욱 그러하다.의사소통 능력은 말하기,듣기 기능을 통한 구
어능력과 읽기,쓰기를 통한 문어능력을 고루 갖춤으로써 이루어진다고 할 수
있다.
읽기와 쓰기는 아동의 구어 기술을 확장시킨 것이라고 볼 수 있는데(Catts&
Kamhi,1999;Goldsworthy,1996),구어능력이 높으면 높을수록 아동에게 읽기·
쓰기를 가르치는 것이 더욱 쉬우며 이와 대조적으로 구어능력이 낮을수록 아동
에게 읽기․쓰기를 가르치는 노력을 더욱 많이 필요로 한다.
언어중재는 구어와 문어 둘 다의 기술을 증진시키는 데 있어 필요하다.좋은
구어능력은 문어능력을 위한 기초가 될 수는 있으나 구어능력이 비록 매우 뛰
어날 지라도 그것이 문어능력의 습득으로 이어지는 자동적인 기술은 아니다.
초기 인간문명이 시작되었을 때 문어활동에 대한 흔적은 없었지만 그 이후로도
오랫동안 훌륭한 구어기술이 계속 존재하였는데,이것은 구어를 사용하는 능력
이 새로운 방법을 통하지 않고는 문어능력으로 자동적으로 전이되지 않음을 알
수 있게 한다.그러므로 문어기술은 명백히 가르쳐져야 습득되고 증진될 수
있다(Hegde& Maul,2006;Paul,2007).
글쓰기에 대해 지나치게 단순한 견해를 가지고 있을 경우에 문자언어는 단순
히 구어를 시각적으로 표현한 것이고 글로 표현하는 행동과 말로 표현하는 행
동을 매우 유사한 것으로 보며,그 두 가지의 차이점은 단지 청각적인 신호 대
신 시각적 기호를 사용하는 것이라고 생각할 수 있다(Brown,2000).그러나 문
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자언어는 구어를 바꾸어 쓰기만 하면 되는 것이 아니다.어린이는 쓰기를 할
때 구어와는 다른 언어 구조를 만들어 낼 수 있어야 한다.문자언어를 처음 배
울 때는 그 구조가 구어와 유사하지만 문자형식의 언어를 습득하는 것은 상대
적으로 더디게 진전된다.하지만 일단 쓰기가 자동적 수준에 도달하게 되면 쓰
기에서 보이는 문법은 말할 때 보다 더 진전된다(Robert& Owens,2001).
쓰기기능은 단순한 모방 쓰기(imitative또는 writingdown)에서 부터 시작해
자기 스스로 자유롭게 표현할 수 있는 마지막 단계까지 이르는 것으로 쓰기를
매우 어려운 의사소통의 기능으로 생각할 수 있겠지만,의사소통의 기능을 발
전시키는 데 있어서는 유용한 기능을 한다.쓰기는 통상적으로 글씨쓰기(습자),
철자쓰기,작문의 세 영역으로 나누어 살펴볼 수 있다.그러나 이 모든 것들이
결국 쓰기교육의 최종 목표인 의사소통을 위한 것이므로 이들 간의 상호관련성
은 쓰기활동에 있어 모두 중요하다(김동일 외,2005).즉,쓰기는 단순히 문자기
호의 조합만 의미하는 것이 아니라 한 두 단어나 문장 등 아무리 짧은 길이의
문자기호 조합의 배열이라도 일관성이 있는 하나의 글로 형성될 때 이를 쓰기
라고 한다(Byrne,1988).따라서 쓰기란 의식적인 노력이 요구되는 과정이며(김
영숙 외,2004),단순한 메시지의 기호화나 글을 쓰는 필자의 입장에서 벗어나
다른 사람과 의사소통을 하기 위한 것이라고 할 수 있다(Lynch,1996).
쓰기능력 발달에 관한 대부분의 연구(Robinson,Mckenna,& Wedman,1996;
Pressley,1998;Yessldyke& Algozzine,1995)에서 아동은 쓰기를 통해 쓰는
법을 배울 수 있을 뿐만 아니라 읽기능력도 쓰기를 통해 더욱 발전될 수 있다
고 권고하고 있다.이는 쓰기를 통해 쓰기능력만이 개발되는 것이 아니라 읽기
능력도 같이 개발될 수 있으며 서로 관련된 유사성이 차이점보다 더 많다는 것
을 의미한다.물론 읽기활동이 많이 이루어져야 올바른 쓰기 법을 익힐 수 있
으므로 읽기능력의 저하는 곧 쓰기능력에도 큰 영향을 준다.그러나 자신이 표
현하고 싶은 내용을 글로 써서 다른 사람들이 읽고 이해하게 되면 계속 쓰고
싶은 욕구가 생기므로 계속적인 쓰기활동은 결국 전반적인 의사소통 능력의 향
상으로 이어진다.
Westby(2005)는 문어는 구어에서 사용되는 언어보다 더 추상적이고 정확한
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어휘와 더욱 복잡한 구문,구어와는 다른 의사소통 기능을 가지고 있다고 하였
다.물론 문어기술과 구어기술이 똑같은 것은 아니지만,듣기,말하기,읽기,쓰
기가 모두 언어기능이며,이러한 언어의 네 가지 기능은 서로 연관이 있어 한
가지 기능의 향상은 다른 세 기능의 향상을 촉진하며,한 기능은 다른 기능으
로 전이된다(Asher,1972).최근의 외국어학습 및 국어교육에서 쓰기기능 지도
의 방향은 의사소통의 한 방식으로서의 쓰기지도이며 초보적인 베끼기 단계 등
단순한 기계적 쓰기활동이 아니라 의미 있는 학습이 이루어지도록 하고 있다.
이를 위해 쓰기지도는 문장단위가 아닌 하나의 글 중심의 수행이 요구되며 그
글 속에서 여러 문법적,수사학적 요소들이 제시되어져야 한다.
쓰기교육이라는 것은 쓰기지식을 체계적으로 경험시키는 것으로 볼 수 있다.
쓰기능력은 주어진 쓰기과제를 해결하기 위해 여러 가지 변인을 조정하고 통제
함으로써 보다 적절한 글을 만들어 낼 수 있는 문제해결 능력이라 볼 수 있다
(조은수,1997).이와 같은 문제를 해결하도록 하기 위해서는 주어진 과제 등의
현재 당면한 상황과 자신이 소유한 쓰기지식을 확인할 수 있어야 한다.쓰기지
식을 이해하는 추상적인 수준은 실천적 활동을 통해 완성되는데,이때 이해라
는 측면이 내용(지식)을 형성하고 있는 측면이라면 활동(지식의 적용)은 그 지
식을 적용한 결과이거나 지식을 습득하기 위한 방법이라고 볼 수 있다.쓰기지
식은 학문적 수준에서부터 실제로 교수․학습 상황에서 학습하는 지식에 이르
기까지 다양한 층위의 특성을 가지고 있다(이정숙,2004).
글을 쓰는 자가 쓰고자 하는 글과 관련된 지식을 많이 가지고 있는가 없는
가는 내용의 생성에 많은 영향을 미치며 쓰기능력은 쓰기와 관련된 다양한 지
식을 포함하고 있다.
쓰기와 관련된 지식의 정의와 유형에 대한 논의는 학자들마다 다양하다.
Gagne(1977)는 지적기능,인지적 전략,언어정보,운동기능,태도로,Alexander
등(1991)은 사회문화적 지식,개념적 지식,메타인지 지식으로 설명하였고 노명
완 등(1991)은 언어에 대한 지식,주변세계에 대한 지식,독자에 대한 지식으로,
Ryle(1949)는 명제적 지식,절차적 지식으로 크게 분류하였고 Broudy(1977)는
Ryle의 두 가지 지식 유형에서 한 걸음 더 나아가 명제적 지식과 절차적 지식
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이 두 가지와 함께 사용할 수 있도록 하는 지식이 필요하다고 하면서 그것을
바로 내면화된 지식 즉,암묵적 지식으로 설명하였다.
이와 같이 여러 가지 쓰기지식의 유형과 우리나라의 제 7차 교육과정에서 제
시된 명제적 지식,방법적 지식,태도의 범주로 분류한 것을 고려하여 본 연구
에서는 쓰기지식을 명제적 지식(propositional knowledge), 절차적 지식
(strategicknowledge),암묵적 지식(tacitknowledge)으로 분류하여 살펴보았
다.
쓰기는 학업과 성공적인 직업 활동에 중요한 필요조건이지만 언어장애아동이
나 학습장애아동들에게는 작문할 기회가 거의 주어지지 않으며 수업의 대부분
이 읽기에 치중되어 있기 때문에 일반적으로 쓰기가 읽기보다 심하게 지체된
경우가 많다.또한 쓰기를 할 때 읽기능력이 함께 향상되는 높은 상호관계성에
도 불구하고 작문을 하는 데 들이는 시간이 아주 적은 것이 현실이다.
즉,언어장애아동의 치료,교육,연구에 있어 대부분의 연구가 말하기와 듣기
등 구어활동에 대한 것이었으며 최근에 와서 언어장애아동의 문어활동에 대한
관심이 일어나기 시작되었으나 그것 또한 읽기 영역 위주로 편중되어있는 실정
이다.말하기․듣기․쓰기․읽기가 모두 언어활동이며 또한 학령전기 언어장애
아동의 대부분이 학령기에 이르러 구어활동 뿐만이 아니라 문어활동에도 어려
움을 보이고 있는 현실 속에서 언어장애아동들의 문어영역에 대한 확대된 연구
가 더욱 필요한 실정이다.구어능력에 어려움이 있는 언어장애를 가진 아동들
가운데 약 60%정도가 읽기장애를 가지며 언어장애아동들은 문어발달의 문제
역시 발생할 수 있다(Lewis,O'Donnell,Freebairn & Taylor,1998;Wiig,
Zureich,& Chan,2000).
학령기아동의 언어장애 요인에는 정신지체,주의집중 등의 정보처리장애,청
력손실,정서장애 등 많은 요인이 있다.이와 같이 다양한 언어장애의 원인은
언어발달에 있어서는 동일한 영향을 미칠 수 있다.즉,이런 아동들은 그들의
부모와 교사들의 말에 주의를 기울이지 못하고 복잡한 언어적 정보들을 처리하
는 데 어려움이 있고 이미 알고 있는 지식에 새로운 정보를 잘 연결시키지 못
하며 쉽게 활용할 수 있는 방법으로 새로운 정보를 저장하지 못한다(Gillam,
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Marquardt& Martin,2000).
이러한 어려움에도 불구하고 학교생활에서는 쓰기와 관련된 많은 과제가 부
여되며 최근에는 교육과정에서 작문에 대한 중요성으로 인해 초등학교 시기부
터 글쓰기 지도를 강조하는 실정이다.학령기 언어장애 아동들의 위와 같은 문
제들은 학교 교육과정에 따른 교과학습 기회를 상실하게 하는 원인으로 작용한
다.
단순언어장애 아동과 경계선지능 언어발달장애 아동은 대부분 일반학교 일반
학급에 입급 되어 특수교육 지원을 받지 않는 사각지대에 놓여있다.이런 아동
들은 발달이 단지 조금 느리다는 정도의 평가를 받으며 일반 아동과 더불어 그
들과 똑같은 교육적 중재를 받고 있는 실정이다.그러나 이들은 일반 아동과는
다르게 분명히 존재하는 위험군으로서 특별한 도움이 필요하다.단순언어장애
아동은 학령기 아동의 약 7∼8%에서 나타나며(Hegde& Maul,2006),미국의
경우 일반학교 교사에 의해 위험군으로 의뢰된 학생 중 48%가 경계선지능이었
다고 보고(MacMillan,Gresham,Bocian& Lambros,1998)되듯,이들은 학령기
아동의 많은 비율을 차지하고 있는 위험군 아동들이라 할 수 있다.
물론 단순언어장애 아동과는 달리 경계선지능 언어발달장애 아동은 정신지체
로 인한 언어장애와 논란이 제기되어질 수 있으나 경계선지능에 대해 DSM-Ⅳ
에서는 지능검사 결과 평균을 중심으로 표준편차 -1과 -2사이(IQ70∼84)에 속
하는 범주로 분류하며 이들을 경계선 지능(BoderlineIntellectualFunctioning:
BIF)이라고 명명하고 있다(Sadock& Sadock,2007).경계선지능 아동을 학습
장애로 분류하려는 주장에 대해 Mardis와 그의 동료들(2000)은 경계선지능과
학습장애는 같은 부류의 장애가 아니라는 것을 주장하고 있으며 경계선지능과
정신지체를 분명히 구별을 하고 있다.또한 정희정(2006)은 경계선지능 아동에
대한 특성 연구에서 경계선지능 아동들에 대한 특별한 교육적 조치를 요구하는
바를 제시하고 있다.
이제까지 언어장애에 대한 대부분의 연구가 단순언어장애를 중심으로 이루어
져 왔으나 최근 들어 경계선지능 아동의 구어에 대해서도 차츰 연구되어지고
있다.그와 관련된 연구들을 살펴보면,경계선지능 언어발달장애아동과 단순언
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어장애 아동이 비슷한 언어수행을 보인다는 결과(김수영․배소영,2002;황민
아,2003)들이 있긴 하나 언어 연구 외에 기타 연구에서는 경계선 지능 아동은
일반아동과는 수행능력이 분명히 다르다는 점에 의해 별도로 경계선지능군을
제시해 놓고 여러 중재방안을 모색하는 바,언어장애 연구에서도 경계선지능
아동의 언어중재를 위해 이들의 보편적인 언어특성에 대한 연구가 더욱 요구된
다.
또한 비록 단순언어장애 아동과 수행이 비슷하다는 결과를 보여주는 연구들
이 있기는 하나 경계선지능 아동의 언어발달에 대한 연구에 대해 단순언어장애
아동과 비교하여 언어적 특성을 살펴볼 것을 제언하고 있으며 또한 문어에 대
한 연구는 아직 이루어지지 않았으므로 단순언어장애 아동과 더불어 경계선지
능 언어발달장애 아동의 문어능력에 대해서도 살펴보는 것은 경계선지능 언어
발달장애 아동의 중재뿐 만이 아니라 단순언어장애 아동의 중재와 문어 특성에
대해 더욱 자세히 살펴볼 수 있는 기회가 될 것이다.
지금까지의 학령기 언어장애 아동과 관련된 선행연구들(양수진,2000;강정숙,
2003;윤혜련,2005;김유정․배소영,2004)은 대부분 말하기 등의 구어에 관한
것들이다.그러나 학령기 아동들은 구어뿐만이 아니라 문어로 의사소통을 하는
기회가 많고,쓰기가 읽기와 더불어 학습과 밀접한 관계를 가지며 언어발달을
유지하고 증진함에 있어 쓰기가 구어 못지않게 많은 역할을 담당한다.그러므
로 아동의 언어 산출에 대한 지도와 평가는 구어뿐만이 아니라 문어에 대해서
도 이루어져야 할 것이다.
본 연구에서는 텍스트 형식으로서의 작문활동을 통해 아동들의 쓰기능력을
알아보고자 하였다.작문은 통제작문,유도작문,자유작문이 있는데 각 쓰기 유
형은 목적에 따라 그 쓰임새가 다르다.
통제작문은 빈칸 채워 넣기,어휘나 어구 선택하기,문장 배열하기 등의 말하
기를 강화하기 위한 보조적인 역할로 사용되며 통제작문에 비해 자유작문은 스
스로 글의 내용을 결정하여 표현하는 것으로 좀 더 의사소통적 글쓰기 성격이
강하다고는 하나 어느 정도의 글쓰기 능력이 없는 아동들의 경우에는 오히려
자신의 언어로 글쓰기를 구성하여 전개해 나가는데 어려움이 있다(박혜진,
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2006).그러므로 본 연구에서는 학습자 스스로 어휘와 구문을 선택하고 유도하
는 방향으로 글쓰기가 이루어지도록 유도하는 유도작문을 사용하였다.
본 연구에서 사용한 그림보고 이야기 쓰기 과제는 유도작문의 한 형태이며
이야기 듣고 다시 쓰기 과제는 구어연구에서 사용되는 이야기 듣고 다시 말하
기의 과제를 응용한 형태의 쓰기과제이다.이 두 가지 쓰기과제를 통해 단순언
어장애 아동과 경계선지능 언어발달장애 아동들의 쓰기지식을 일반아동과 더불
어 알아보고자 하였으며 또한 언어능력과 지능은 쓰기와 관련이 있는지,여러
가지 쓰기지식 유형 중 무엇이 쓰기평가 결과와 가장 높은 관련이 있는지도 알
아보고자 하였다.
이에 본 연구에서는 학령기 언어장애 아동 중 인지적,정서적 그리고 신경학
적인 결함 없이 언어적인 문제만을 나타내는 단순언어장애(SpecificLanguage
Impairment:SLI)아동 및 이들과 구어수행 능력이 비슷하다고 보고되고 있는
경계선지능 언어발달장애 아동을 주 대상으로 하여 일반아동과 함께 그들의 쓰
기지식에 대한 특성을 비교하여 살펴보았다.이와 같은 특성에 대한 기초연구
는 중재를 위한 프로그램 개발 등을 위해 반드시 필요하며 향후 이러한 아동들
을 위한 언어치료 프로그램 개발에 많은 기여를 할 것으로 사료된다.

222...연연연구구구의의의 문문문제제제

본 연구의 연구문제는 아래와 같다.

첫째,단순언어장애 아동,경계선지능 언어발달장애 아동 및 일반 아동의 명
제적 쓰기 지식의 특성은 어떤 차이가 있는가?

1)세 집단 간의 명제적 지식 중 내용 지식은 어떤 차이가 있는가?
2)세 집단 간의 명제적 지식 중 언어 지식은 어떤 차이가 있는가?
3)세 집단 간의 명제적 지식 중 텍스트맥락 지식은 어떤 차이가 있는가?
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둘째,단순언어장애 아동,경계선지능 언어발달장애 아동 및 일반 아동의 절
차적 쓰기 지식의 특성은 어떤 차이가 있는가?

셋째,단순언어장애 아동,경계선지능 언어발달장애 아동 및 일반 아동의 암
묵적 쓰기 지식의 특성은 어떤 차이가 있는가?

넷째,단순언어장애 아동,경계선지능 언어발달장애 아동 및 일반 아동의 언
어능력과 지능은 쓰기 평가 총점과 어떤 상관관계를 보이는가 ?

다섯째,단순언어장애 아동,경계선지능 언어발달장애 아동 및 일반 아동의
쓰기평가 총점과 쓰기 지식 유형별 상관관계는 어떠한가?

333...용용용어어어의의의 정정정의의의

111)))쓰쓰쓰기기기

쓰기는 철자쓰기와 작문을 포함한 포괄적인 개념으로 문자언어에 의한 의사
소통행위라고 볼 수 있으며 본 연구에서는 철자쓰기와 작문을 포함한 포괄적인
개념을 말한다.

222)))쓰쓰쓰기기기지지지식식식

명제적 지식,절차적 지식,암묵적 지식에 대한 정의는 다음과 같다.

․․․ 명명명제제제적적적 지지지식식식

본 연구에서 명제적 지식은 하위영역으로 내용 지식,언어 지식,텍스트맥락
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지식으로 구성하였다.내용 지식은 주제의 명확성,도입부분의 내용,내용의 다
양한 전개,일관성,창의성,과제연관성,효과적인 전달과 관련된 지식,언어 지
식은 철자나 시제,어순 등과 관련된 지식은 언어 지식을 텍스트맥락 지식은
연결어와 적절한 글 구조와 관련된 지식을 말한다.

․․․ 절절절차차차적적적 지지지식식식

본 연구에서의 절차적 지식은 효과적인 도입부제시,결말제시,알맞은 길이,
문장의 논리적 구성과 관련된 쓰기전략 지식을 말한다.

․․․ 암암암묵묵묵적적적 지지지식식식

본 연구에서의 암묵적 지식은 동기,흥미,습관,자세,태도,가치로 구성되는
쓰기에 대한 태도와 관련된 지식을 말한다.

333)))단단단순순순언언언어어어장장장애애애 아아아동동동

단순언어장애 아동은 정신지체나 자폐증,뇌성마비,청각장애 등과 같이 아동기
에 관찰되는 발달장애로 인해 언어이해나 표현에 문제를 보이는 아동들을 제외한
언어장애아동으로 동작성 지능 검사에서 지능지수가 85이상이며,언어능력이 표
준화된 언어검사에서 최소한 -1.25표준편차 이하에 속하는 아동이다.

444)))경경경계계계선선선지지지능능능 언언언어어어발발발달달달장장장애애애 아아아동동동

경계선지능 언어발달장애 아동은 정신지체나 자폐증,뇌성마비,청각장애 등과
같이 아동기에 관찰되는 발달장애로 인해 언어이해나 표현에 문제를 보이는 아동
들을 제외한 언어장애 아동으로 동작성 지능 검사에서 지능지수가 70∼85의 경계
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선지능이며,언어능력이 표준화된 언어검사에서 최소한 -1.25표준편차 이하에 속
하는 아동이다.

555)))일일일반반반 아아아동동동

일반 아동은 시각,청각 등의 감각적 결함과 신경학적 문제로 인한 약물복용 등
의 경험이 없는 아동으로 지능검사 결과 언어성 지능과 동작성 지능이 85이상이
면서 언어능력이 표준화된 검사결과 -1표준편차 이상에 속하는 아동이다.
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IIIIII...이이이론론론적적적 배배배경경경

111...학학학령령령기기기 아아아동동동의의의 언언언어어어 발발발달달달 특특특성성성

111)))구구구어어어 발발발달달달의의의 특특특성성성

비록 유아기에 폭발적인 언어발달이 이루어졌다고 할지라도 학령기 아동들은
학령전기 아동들에 비해 더 많은 단어를 사용하고 더 길고 복잡한 말을 할 뿐
아니라 이전에는 불가능했던 방식으로 생각하고 언어를 조작하기 시작한다(송
길연 외,2001).
학령기의 언어발달은 이미 존재하는 통사형식의 확장과 새로운 형식의 습득
이 동시에 이루어지는 것으로 명사구와 동사구를 정교화하여 문장내부의 확장
을 계속하며 접속과 내포기능이 확장되며 수동문 형식이 발달한다(Robert&
Owens,2001).학령기 아동의 언어발달에서 문장론의 발달을 보면,5～8세경에
는 대명사 사용의 혼란이 사라지고 7～9세가 되면 수동태 문장이나 ‘만일 ～라
면’과 같은 조건문을 이해하고 생성(Boloh& Champaud,1993)하는 등 보다 복
잡한 문법을 이해하고 사용하는 문장정련기라고 볼 수 있다.그러나 이런 문장
의 정교화 과정은 매우 점진적이며 청소년기를 거쳐 성인후기까지 지속된다
(Clark& Clark,1977;Eisele& Lust,1996).
또한 아동의 의미론과 의미적 관계에 대한 지식의 발달에 있어서 아동의 지
식은 학령기에 걸쳐 계속 발전하는데 특히 어휘발달에 있어 6세 유아가 거의 1
만 단어를 이해하고 하루에 거의 20개 정도씩의 비율로 수용어휘를 계속 확장
하고 이후 10세가 되면 거의 4만 단어를 이해한다.이 과정에서 단어를 만드는
형태소들의 의미에 대한 지식인 형태론적인 지식을 습득하여 ‘산패한’,‘기성복’,
‘절망’과 같은 친숙하지 않은 단어들의 구조를 분석하고 그것들이 의미하는 것
을 신속하게 알아챌 수 있게 한다(Anglin,1993).형태소는 학령기 동안 계속
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첨가되며 많은 단어들이 맥락 속에서 더해지고 때로는 읽기를 하면서 덧붙여지
는데 특히 4학년 이후에 증가한다.어휘지식은 일반적인 언어능력과 상관이 높
아서 저장된 단어지식과 담화의 이해사이에는 일정한 관련이 있는데 학령기를
거치면서 아동은 맥락에서 단어의미를 연역해내는데 더 능숙해지며 5세 아동들
이 단어를 문장의미의 면에서 좁게 정의하는 반면,11세 아동들은 정의를 내리
기 위해 추상화를 하고 통합하려 한다(Robert& Owens,2001).
이와 같은 의미적 발달과 더불어 학령기 아동들은 의미통합에 보다 능숙해져
실제로 들은 것 보다 더 많은 것을 이해할 수 있는 언어적 추론을 끌어낼 수
있는데 학령기 아동들이 언어적 추론을 할 때 주어진 정보를 넘어설 수 있는
이유 중의 하나는 상위언어에 대한 인식이 매우 빠르게 발달하기 때문이며
(Bialystok,1986;Ferreira& Morrison,1994),언어에 대해 추상적으로 생각할
수 있는 이러한 능력은 읽기와 쓰기기술에 반영이 된다.아울러 교실 수업에서
의 구어요구를 제외하고라도 구어는 학업에서의 성공에 결정적인 역할을 하며
이것은 문어를 획득하는데 기초가 된다.
학령기 아동의 언어는 유아기의 언어발달과 더불어 계속적인 발달이 이루어
지며 특히 언어의 의미론적인 측면에서는 이러한 발달이 성인기까지 지속된다.
구어를 통한 의사소통이 주를 이루던 학령전기의 아동들이 학령기에 접어들면
서 학교교육을 통해 본격적으로 문어라는 언어의 새로운 양식을 습득하게 되며
탐구와 학습의 새로운 길을 통해 문자 사회에서의 기본기술을 제공받게 된다.

222)))문문문어어어 발발발달달달의의의 특특특성성성

아동이 일단 구어에 대한 지식이 갖추어지게 되면,대부분은 비교적 자연스
럽게 문어로의 새로운 양식을 받아들이게 된다.구어와 문어사이의 언어관계에
대한 새로운 언어지식이 발생하고 이로 인해 언어를 다른 형식,다른 양식으로
이해하게 되는 것이다.
7,8세경에 아동들은 제대로 읽기 위해서 필요한 자소론(소리-상징),단어지
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식 등을 습득한다.즉,약 7세 정도 되면,아동들은 자기가 말을 할 때 사용하
는 것과 비슷한 양의 비율로 말에서 쓰이는 구조를 사용하여 독립적으로 글을
쓸 줄 알게 되며,이후에 아동은 자신의 문법적인 특성을 가지고 글을 쓰기 시
작한다(Kroll,1981).
읽기의 발달에서 3,4학년 경에는 모르는 단어를 정학법 형태와 맥락적 지식
을 사용하여 분석할 수 있으며 4학년∼8학년 경에는 해독기술에서 이해를 강조
하는 분수령이 된다.따라서 훑어 읽기 속도가 계속 증가하게 되는데,7,8세경
에서 성인기까지 읽기는 점점 더 자동화 되며 음운론-정학법과 의미론,부호화
에 모두 직접 접근한다.이에 반해 쓰기는 좀 더 공식적이고 좀 더 복잡하다.
그러나 12,13세경이면 쓰기에 사용하는 통사론이 말의 통사론보다 오히려 나
아지는데(Gillam & Johnston,1992),즉 명사 뒤의 수식어는 8세경에 증가하고
내포절은 10세경에 자주 사용되어진다.
일반적으로 9세에서 10세 정도에는 쓰기가 말의 여러 자질에서 벗어나고 이
때쯤이면 쓰기는 말보다 더 성숙되어 언어수행이 언어지식에 좀 더 가까워지며
3,4학년 즈음에 글쓰기는 자기중심적 초점에서 읽는 이의 반응에 더 관심을
갖게 되는 방식으로 변화되어,글 쓰는 이는 자기작품을 다시 쓰고 교정한다
(Bartlett,1982).
그리고 대화하기와 말하기는 분화되고 아동은 더 잘 읽고 잘 쓸 수 있게 되
어 아동들이 쓰는 문장은 점차 말하기 문장보다 더 길고 복잡해져 간다.또한
이 과정은 글 쓰는 이가 지닌 통사지식에 영향을 받으며 점점 복합절과 구와
문장형식의 다양성이 증가하게 되는데 초등학령기가 끝날 무렵에는 글쓰기에서
의 복잡성은 말하는 언어를 추월하게 된다(Gillam & Johnston, 1992;
Gundloch,1981).
이처럼 초등학령기를 지내면서 점점 쓰기가 말하기보다 성숙되어가기는 하나
Yamada(1992)는 대부분 아동기와 청소년기에 쓰기능력은 읽기이해에 뒤쳐진다
고 하듯 문어발달에서 읽기이해가 쓰기보다 먼저 발달된다고 할 수 있고 읽기
이해가 잘 발달 될수록 쓰기능력이 더욱 발달됨을 알 수 있다.
쓰기능력의 발달은 한정되어 있기 보다는 계속적으로 발달하는 능력인데 성



- 14 -

숙한 글쓰기에 필요한 인지적 처리와 실행기능의 발달은 대부분 초기성인기가
되어야 가능해지며(Berninger,2000;Ylvisaker& DeBonis,2000),청소년기까
지는 글을 쓸 때 글쓰기를 계획하고 교정하는 작업에 있어 성인의 지도가 지속
적으로 필요하다(Robert& Owens,2001).

333)))구구구어어어 발발발달달달과과과 문문문어어어 발발발달달달의의의 관관관계계계

문어는 구어와 여러 측면에서 차이가 있다.그 중 하나는 문맥의 정도인데
구어는 일반적으로 매우 문맥적이다.구어에서는 안면표정,제스처,억양단서와
같은 많은 정보들이 직접적으로 나타나는 반면에 문어는 매우 비문맥적이며 사
실상 이해에 필요한 모든 정보들이 언어적 신호 그 자체 안에 나타나고 외부에
서 얻는 것은 매우 적다(Westby,1991).
문어의 기초가 된 구어의 기술을 알아보고 구어와 문어가 서로 어떠한 부분
이 다른지를 알아보는 것은 구어의 결함이 어떻게 문어 획득에 영향을 주었는
지도 알 수 있게 된다.
문어는 구어에 비해 통사적,어휘적으로 형식에 구애를 받으므로 더 복잡한
구문과 어휘가 많이 사용되는데,예를 들어 영어의 문어에서는 관계대명사절과
같은 종속절이나 긴 명사구나 부사구가 많이 쓰이며 종결되지 않거나 비문법적
인 문장들도 구어체에 비해 훨씬 적다.왜냐하면 글은 비교적 충분한 시간을
가지고 작성되므로 계획적이고 형식을 중요시하기 때문이다.또한 문어체는 문
장 당 어휘수가 더 많고 어휘밀집도도 더 높다.의미전달을 위해 구어는 일반
적으로 화자와 청자가 말을 주고받는 대화양식이며 억양,강세와 같은 운율적
수단과 얼굴표정,몸짓과 같은 준 언어학적 수단이 사용되지만,문어체에서는
이것들 대신 구두점 등이 사용되는 독백체이다.또한 글은 흔히 맥락화 되지
않고 독자가 예상되지 않는 경우도 많은데 이는 글을 읽을 독자와 필자가 동일
한 시간과 공간에 있지 않기 때문이다.구어는 발화와 함께 사라지지만 문어는
글로 영구적으로 남는다.또한 발화에 비해 글은 훨씬 더 긴 시간을 가지고 작
성될 수 있으며,아울러 구어체에 비해 반복적 표현이나 잉여정보가 적어서 내
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용이 압축적으로 전달된다(김영숙․최연희․차경애․남지영․문영인․김신혜․
김성연,2004).
문어의 이러한 특징들 때문에 쓰기는 심리적,언어적,인지적 측면에서 학습
하기가 어려운 언어기능이다(Byrne,1988).앞서 언급한 문어의 특징 중에서 글
을 쓰는 사람은 시간적·공간적으로 독자와 떨어져서 글로만 의사소통을 한다는
점은 필자에게 많은 심리적 부담을 준다.구어는 대부분 즉석 의사소통이므로
비문법적인 발화나 표현이 반복되기도 하면서 자연스럽게 대화자간의 상호작용
이 이루어지지만,문어에 있어서는 독자가 글의 의미를 제대로 파악하는가는
필자자신에게 달려있다.따라서 그 만큼 언어적 부담을 더 느끼게 된다.또한
구어는 무의식적으로 자연스럽게 습득되어 사용되지만,문어는 학습을 필요로
한다.즉 문어는 학습자의 인지적 능력이 요구되는데,이는 글의 내용구상에서
도 필요한 부분이다.
여러 측면에서의 많은 노력이 요구되는 쓰기를 학습하기 위해서는 먼저 문어
에 대한 이해가 필요하다.그러나 이는 학습자 자신들이 문어의 특징을 의식적
으로 학습해야 한다는 것을 의미하는 것은 아니며,다만 쓰기를 지도하는 교사
가 쓰기학습에 필요한 사항을 결정하기 위해 이에 대한 올바른 이해를 가지고
있어야 한다(Hammond,1987;Nunan,1991)는 것이다.즉,학습자들이 문어체
글을 쓸 수 있도록 도와주는데 적절한 활동들과 수업절차를 결정하기 위해 문
자 언어에 대한 이해를 수반하여야 한다.
문어발달에 대한 첫 출현을 “문해출현”이라고 한다(Justic & Kaderavek,
2004;Sulzby & Teale,1991;Van Kleeck,1990;Whitehurst& Lonigan,
2003).문해의 출현은 본래 어른들이 읽어주는 책을 아동이 듣는 ‘문어의 사회
화(literacysocialization)’경험으로부터 발달된다(Snow & Dickinson,1991).이
러한 상호작용에서 아동은 책에 대해서 배우게 되고 그들의 특별한 언어양식을
배우게 된다.Justic과 Kaderavek(2004)는 문해출현의 4가지 측면으로 음운적인
식(phonological awareness), 인쇄물개념(print concept), 철자지식(alphabet
knowledge),문어(literatelanguage)을 제시하였는데,이것들은 읽기와 쓰기발
달에 결정적이다고 하였다.음운적 인식은 단어를 음소,형태소,음절 등 작은
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단위로 나눌 수 있는 것이며 인쇄물 개념은 생각을 표현하고 단어를 구성하는
문자와 인쇄를 이해하고 단어나 문자와 같은 언어의 단위에 대해 이야기 하는
능력,왼쪽에서 오른쪽으로 책의 구조가 이루어져 있음을 이해하는 것이며 철
자지식은 문자의 이름과 소리를 알고,소리의 표준 문자를 이해하며 개별적인
문자의 소리를 부호화하면서 읽을 수 있는 단어를 이해하는 것이다.그리고 문
어는 비문맥적 언어를 이해하는 능력,이야기양식에 있어 사용하는 대화적 언
어에 친숙하기,전형적으로 인쇄에 사용되는 언어의 더욱 더 형식적인 기록으
로의 접근을 말한다.
만일 읽기가 구어에 기초한 기술이라면,이는 구어로부터 정확한 의미를 사
용하는 과정과 똑같이 읽기표지의 사용을 통해 의미를 이해하는 것을 나타낸
다.즉,문어텍스트를 이해하기 위한 2차적인 기초는 말을 이해하는데 요구되는
언어의 사용,형태,내용에 대한 지식이다(Paul,2007).
오랫동안 읽기는 주로 시각-개념 기술로 생각되어왔다.그러나 Kavanaugh와
Mattingly(1972)가 “귀와 눈에 의한 언어”를 발간한 이후로 읽기 연구자들은 읽
기과정의 심리언어학적인 측면이 중요함이 확인되었고 이때부터 읽기처리를 연
구하는 대부분의 연구자들은 시각은 단지 언어처리 시스템으로의 관문으로 사
용하는 언어에 기초한 기술로 여기며 읽기․쓰기에 대해 다시 고려하였다
(Catts & Kamhi,2005;Snowling & Stackhouse,1996;Vellutino,1979;
Wallach,2004;Watson,2003).그리하여 이러한 관점의 이동은 문어의 증진과
발달에 대해 이해하는데 많은 공헌을 했다.
Catts와 Kamhi(2005)그리고 Scarborough(2003)는 읽기에 대한 이해과정을
이해하는 것은 비록 이해하는 것에 있어 필요한 인지적인 과정이 다양하고 복
잡함에도 불구하고,본질적으로 구어의 과정을 이해하는 것과 다르지 않다고
하였다. 이는 구어를 이해하는 과정에서의 제한된 기술을 가진 아동은 문어를
이해하는데 있어서도 같은 문제를 가질 수 있다는 것이다.즉,만일 기본적인
구두어휘가 매우 빈약한 아동이라면 텍스트 안에 있는 단어의 많은 부분을 인
식하거나 연합할 수 없으며 설령 그들이 그 의미를 이해할 수는 있을지라도 텍
스트에 대한 이해는 제한된다.또한 아동이 여전히 복잡한 문장을 이해하는데
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있어 비언어적 이해전략에 의존한다면,그들은 구어든 문어형식이든지 간에 그
러한 문장을 이해하기 어려울 것이다.그리고 아동이 이야기문법구조의 빈약한
이해를 가지고 있다면,이야기를 이해하는 것이 구어이야기든,문어이야기든 관
계없이 어려울 것이다.
Nation등(2004)은 단순언어장애로 입증되진 않았으나 낮은 언어능력을 가진
아동들에 대해서 연구한 결과 그들이 비록 음운인식 기술은 이미 획득되어 있
을지라도 빈약한 읽기이해를 보여주었다고 하는데 이는 두 가지 점을 생각해볼
수 있게 한다.하나는 완전하게 잘 발달된 구문,의미,화용적 구어기술은 문어
텍스트를 이해하는데 있어 필요하다는 것이고 또 다른 하나는 아동의 구어형식
에 있어 이해기술을 평가하고,구어의 의미적,구문적,화용적 구조에 있어 이
해의 결함을 위한 중재를 제공하는 것은 구어와 문어 둘 다의 이해를 위해서
중요하다는 점이다.
이처럼 구어와 문어는 언어활동이라는 공통된 차이점과 표현양식에 있어서
여러 차이점을 함께 동반하고 있고 이에 대해 많은 연구가 이루어지고 있는데
최근 우리나라에서도 문어와 구어에 대한 비교연구(서상규,2007;서은아·남길
임·서상규,2004;전영옥·남길임,2005)가 활발해지고 있다.
서상규(2007)는 말뭉치에 나타난 구어와 문어의 비교연구에서 연결어미‘∼면’
은 구어에서 ‘∼고/∼구’다음으로 많이 쓰이는 연결어미로서 동일 범주내의 사
용비율이 10%를 넘는 반면 문어에서 ‘∼면’이 사용된 비율은 3.48%에 머문다고
하였고 대표적인 문어체 연결어미인 ‘∼며/∼으며’는 실제 구어에서는 거의 나
타나지 않는다고 하였다.문형에 대한 연구에서도 구어와 문어는 큰 차이를 보
였는데 서은아 등(2004)의 연구결과 구어의 문형에서는 단문이 32.92%,복문이
23.78%,조각문이 43.30%로 나타나지만,문어의 문형으로는 단문이 30.88%,복
문이 69.12%,조각문의 형태는 나타나지 않는다.이러한 이유에 대해 구어는
화자나 청자가 공유하는 화용적인 맥락 때문에 문장의 많은 성분이 생략되기도
하고,감탄사나 부사어,명사구 등과 같은 문장의 한 조각만으로도 문장을 이루
기 때문이라고 설명하고 있다.
또한 전영옥과 남길임(2005)에서는 구어와 문어의 접속양상을 비교분석하였
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는데 그 결과 접속부사는 구어에서 많이 실현되고,접속어미는 문어에서 많이
실현되었다.구어에서는 접속부사 또,그런데 순으로 문어에서는 그러나,또 순
으로 나타났고 접속어미는 구어에서는 ∼고,∼어,문어에서는 ∼어,∼고 순으
로 출현하였다.
이와 같이 의사소통의 대표적인 수단인 언어로서의 구어와 문어는 서로 유사
한 점과 상이한 점이 있고 이에 대해 여러 의견이 분분하긴 하나 두 가지가 서
로 전혀 영향을 미치지 않는 독립적인 관계라고는 볼 수 없다.이 둘의 관계에
대해서는 각각 다른 모형들이 제안되어 질수 있겠고 더욱 집중적인 연구가 필
요하다.

222...단단단순순순언언언어어어장장장애애애 아아아동동동과과과 경경경계계계선선선지지지능능능 언언언어어어발발발달달달장장장애애애 아아아동동동의의의
특특특성성성

대부분의 단순언어장애 아동과 경계선지능 언어발달장애 아동들은 일반교실
에 입급 되어 있으며 이들은 비언어성지능에 있어 정상범위 또는 경계선범위의
지능을 가지고 있으나,이들의 언어성지능 점수는 비언어성지능 점수보다 더
낮다.단순언어장애 아동과 경계선지능 언어발달장애 아동의 언어기술은 비록
느리게 습득되긴 하나 언어획득 패턴에 있어서는 매우 비정상이거나 이탈되어
있지는 않고 대체로 일반 아동들과 비교해서 낮은 언어기술 또는 낮은 수준을
나타낸다.
언어장애 아동에 대한 연구에서 지능지수에 대한 논의를 살펴보면 이는 주로
단순언어장애 아동과 경계선지능 언어발달지체 아동에 대한 것이다(임종아,
2005).
본 연구의 대상인 단순언어장애 아동과 경계선지능 언어발달장애 아동의 특
성에 대해 살펴보면 다음과 같다.

111)))단단단순순순언언언어어어장장장애애애 아아아동동동의의의 특특특성성성
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단순언어장애란 정신지체나 자폐증,뇌성마비,청각장애 등과 같이 아동기에 관
찰되는 발달장애로 인해 언어이해나 표현에 문제를 보이는 아동들을 제외한 언어
장애아동으로 Leonard(1998)는 언어능력이 표준화된 언어검사에서 그 결과가 최
소한 -1.25표준편차 이하에 속하여야 하며,비언어성 지능검사로 측정한 지능지수
가 85이상이어야 한다고 제시하였으며,청력에 이상이 없어야 하고,간질이나 신
경학적 문제로 약물을 복용한 경험이 없어야 하며,말 산출과 관련된 구강구조나
기능에 이상이 없어야 하며,사회적 상호작용 능력에 심각한 이상이나 장애가 없
어야 한다고 하였다.
단순언어장애는 현재 일반적으로 받아들여지는 진단적 범주인데 이는 언어장
애와 관련된 어떤 결함에 대한 원인을 명백하게 설명하지 못할 때 진단을 하게
된다.
그런데 단순언어장애의 진단 기준에서 지능지수 85이상의 제한에 대해 비판
적인 연구들이 있다.Leonard(1998)는 비언어성 지능지수가 70～84인 아동들의
수행이 85이상인 단순언어장애 아동들과 비슷한 결과를 보인 연구를 인용하면
서 비언어성 지능의 한계 및 비언어성 지능지수 85의 제한에 대한 문제점을 지
적하기도 하였다. 또한 Plante(1998)는 단순언어장애에 대한 Stark와
Tallal(1981)의 동작성 지능지수에 대한 기준을 재고하고 동작성 지능지수에 대
한 기준을 70이상으로 할 것을 제안하였는데,이러한 점은 정신지체를 배제하
는 원칙적인 개념을 따르는 것으로 지능의 범위가 늘어남으로서 단순언어장애
의 특성 안에서 지능의 역할을 좀 더 살필 수 있을 것이다.Kiernan과
Snow(1999)의 단순언어장애 아동의 동작성 지능지수의 기준을 75이상으로 한
연구에서도 75～84의 아동들의 수행이 85이상인 아동들의 수행과 비교하여 유
의미한 차이가 나타나지 않았는데 이처럼 단순언어장애 아동과 경계선지능 아
동들 간에 수행능력이 비슷하다는 점 때문에 단순언어장애 아동의 동작성 지능
지수의 기준을 70～75이상으로 해야 한다는 주장이 제시되기도 한다.
그러나 Leonard(1998)는 비록 여러 연구들에서 단순언어장애 아동의 언어능
력과 경계선지능 아동들과의 언어능력이 비슷하다는 결과가 제시되고 있기는
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하나 단순언어장애 아동의 지능을 70～75이상으로 낮추어 이들을 포함시킬 경
우 낮은 능력을 가진 경계선지능 아동들의 실패와 위험이 감추어질 위험이 있
으며 지능의 범위를 늘릴 경우 단순언어장애 아동이 너무 이질적인 집단이 될
수 있으므로 동작성 지능을 85로 제한함을 주장하였다.
이처럼 연구자들은 단순언어장애에 관한 진단기준에 대해 문제제기를 계속하
고 있으며,일반적으로 현재의 진단이 받아들여지는 것에도 불구하고,단순언어
장애가 명백한 진단 범주인가 아닌가에 대해 의심을 가지고 있다.또한 많은
연구자들은 단순언어장애가 대부분 언어에만 국한된 질환이라는 점에 대하여
단순언어장애 아동들은 인지적 기술 또는 감각 기능과 관련된 많은 유형의 과
제들에서의 결함을 가질 수도 있다고 제시했으며,어떤 연구자들은 단순언어장
애 아동들이 정상적인 언어기술을 가진 아동들에 비하여 정보처리를 함에 있어
보다 느리게 처리하는 경향이 있다고 제시하면서 이러한 처리경향은 언어적 과
제에만 해당될 수도 있고,비언어적 과제들에게까지도 확대될 수 있다고 하였
다(Hegde& Maul,2006).
단순언어장애 아동의 느린 정보처리 기술과 관련된 연구 중,Kail(1994)은 일
반화된 느림 가설을 제시하였는데,단순언어장애의 잠재적인 원인은 반응을 유
발할 목적으로 많은 종류의 언어적,시각적,공간적 정보가 제시되었을 때 느린
반응의 정도와 관련된다고 말하고 있다.또한 Miller등(2001)은 그림의 인지,
그림 이름의 회상,이름의 산출 등을 포함한 그림 이름대기와 같은 과제를 제
시하였는데,이때 단순언어장애 아동들은 정상적인 언어기술을 가진 아동들에
비하여 상대적으로 느리다고 보았으며,뿐만 아니라 단순언어장애 아동들은 비
언어적 정보의 처리에서도 역시 느리다고 하였다.
이와같이 SLI를 가진 아동과 그렇지 않은 아동의 반응시간을 측정한 정보 처
리에 대한 대부분의 연구들(Kail,1994;Miller,Kail,Leonard & Tomblin,
2001;Montgomery & Leonard,1998;Windsor& Hwang,1999;Windsor,
Milbrath,Carney& Rakowski,2001)은 일반적으로 단순언어장애 아동들이 일
반 아동에 비해 반응시간이 느리다고 보고하였다.
한편,정보 처리 과정에서 일반화된 느림과는 대조적으로,어떤 연구자들은
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느려지거나 결손 된 처리 과정의 특수한 형태를 가정하였다.이러한 유명한 가
설의 하나가 측두엽 처리 결손이다(Tallal1999;Tallal,Stark& Mellits1985).
이 가설은 단순언어장애 아동들이 빠르게 제시되는 자극을 받아들이고 속도를
요구하는 과제를 수행하는데 어려움을 가진다고 제시하며,느리게 제시되는 과
제에는 어려움이 없으나 아동들은 비교적 빠르게 제시되는 자극을 처리하지 못
한다는 것이다.단계적 판별분석 통계 분석에 근거하여,Tallal등(1985)은 측두
엽 처리과정을 측정하는 변인들이 단순언어장애 아동과 그렇지 않은 아동을 정
확히 98% 가려낼 수 있다고 주장하였다.이때 측정하는 요인 6가지 중 다양한
음절의 단어 빠른 산출,/ba/와 /da/조합의 구분,e와 k철자의 연속적 배열
등과 같은 말(speech)과 관련된 요인이 포함되어있다는 것은 이러한 측두엽 처
리과정 변인이 언어적인 능력과 관련이 있음을 알 수 있게 한다.
이처럼 단순언어장애 아동의 느린 정보처리속도와 느리게 제시되는 자극과는
달리 빠르게 제시되는 자극을 처리하는 데에만 제한이 있다는 인지결함에 대한
연구는 언어적인 처리능력과 관련지어 단순언어장애 아동의 언어적인 결함에
대한 원인을 제공해주고 있다.
단순언어장애 아동의 정보처리 등의 결함에 대한 여러 연구가 진행되고 있으
나 그 결과가 분분하고 일반아동과 비교하여 차이를 정확하게 결론짓지 못하는
바,현재까지는 이들의 진단기준을 세우는데 있어 언어적인 특성에 초점을 맞
추고 있다.
언어적 특성에 대한 연구에서 Leonard등(1982)은 같은 연령의 아동들에 비
해 단순언어장애 아동들의 언어발달이 지체되어 있긴 하나 대체로 어린 아동과
유사하며 낱말산출에서도 비록 지체가 되었으나 이들이 사용하는 낱말유형이
나이어린 아동들과 유사하였다고 하였으며 Rice등(1990)은 단순언어장애 아동
이 일반 아동에 비해 새로운 낱말을 학습하는 속도가 느리고 낱말간의 연합을
형성하는 능력이 뒤떨어진다고 하였다.또한 이윤경(2003)은 단순언어장애 아동
들은 목표낱말과 관련된 정보를 기억하고 있음에도 불구하고 낱말을 인출하는
데 어려움을 보인다고 하였는데 이 점은 단순언어장애 아동들의 어휘특성과 관
련해서 가장 많이 보고되는 특성이다.
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단순언어장애 아동의 이야기 이해와 산출 특성에 대해 윤혜련(2005)은 단순
언어장애 아동들은 사실적 정보를 기억하여 이해하는 것에는 언어연령일치 아
동과 유사한 능력을 보여주었으나,이들은 이야기회상 산출 보다 그 이전 단계
에서 갖추어야 할 추론 이해과정에서 더욱 어려움을 보이고 있다고 하였다.
단순언어장애 아동의 이야기회상에 대한 여러 연구(Merritt& Liles,1987;
Stein& Glenn,1979;Graybeal,1981;Gillam & Carlile,1997;Paul& Smith,
1993)에서는 단순언어장애 아동의 이야기 산출량과 회상률에 있어서 일반아동
보다 적었으며,완전한 일화의 수,이야기 문법 범주별 사용빈도 또한 모두 낮
은 수행을 보였다고 하였다.그러나 패턴에 있어서는 일반아동과 비슷한 발달
패턴을 보인다고 하였다.
단순언어장애 아동의 문어연구 중 단순언어장애 아동의 읽기특성에 관한 연
구로 김화수(2004)는 단순언어장애 아동을 표현형과 혼합형으로 나누어 읽기재
인과 읽기이해능력을 비교하였는데 표현형 단순언어장애 아동은 혼합형 단순언
어장애 아동 보다 통계적으로 유의하게 높은 읽기재인 능력과 읽기이해 능력을
보였으며,표현형 단순언어장애 아동의 읽기재인 점수는 무의미어 반복과 숫자
회상에서 매우 높은 상관을 보였다고 하였다.
이와 같이 단순언어장애 아동들의 정보처리,구어능력,읽기능력에 대해 살펴
본 바,이들은 언어의 모든 영역에 초언어적인 지식습득에 대한 어려움이 있다
거나 또는 언어의 특정영역에서만 어려움을 보일수도 있는데 이들에 대한 구어
와 읽기를 중심으로 시작된 문어연구들과 함께 이들의 쓰기특성을 살펴보는 것
은 이들의 언어적 중재를 위한 프로그램을 계획 시 필요한 기초자료가 될 것이
다.

222)))경경경계계계선선선지지지능능능 언언언어어어발발발달달달장장장애애애 아아아동동동의의의 특특특성성성

경계선지능 아동은 늦되는 아이,답답한 아이,둔한 아이,공부 못하는 아이,
눈치 없는 아이 등으로 취급당해 왔으며,임상적 관심이 필요함에도 불구하고
오랫동안 연구자들의 관심에서 벗어나 있었다.
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DSM-Ⅳ에서는 이들을 경계선지능(BoderlineIntellectualFunctioning:BIF)
이라고 명명하며 지능검사 결과 평균을 중심으로 표준편차 -1과 -2사이(IQ 70
∼84)에 속하는 범주로 분류하고 있으며,임상적 관심의 초점이 될 수 있는 기
타 상태에 포함시키고 있다(미국정신의학회,1995).경계선지능 아동은 지능의
정상분포를 고려할 때 인구의 12%정도를 차지할 정도로 높은 비율을 가진다
(Mardis,Michael& Karen,2000)고 한다면 이들 집단 내의 다양성에 대해 고
려해봐야 한다.
경계선지능 아동을 언어성지능과 동작성지능의 우세요인에 따라 분류(박영숙,
1994)할 수 있는데,웩슬러 지능검사 결과 언어성지능과 동작성지능 중 어느
한 지능이 정상범주(IQ86이상)에 속하며,나머지 지능과의 점수의 차이가 10점
이상 나는 경우에 정상범주에 속하는 지능을 “지능의 우세요인”이라고 한다.
즉,경계선 지적기능 아동 중 언어성지능이 정상범주(IQ 86이상)이며,동작성지
능과의 점수 차이가 10점 이상 나는 경우를 ‘언어성 우세 경계선지적 기능’이라
고 하며,경계선지능 아동 중 동작성지능이 정상범주(IQ 86이상)이며,언어성지
능과의 점수 차이가 10점 이상 나는 경우를 ‘동작성 우세 경계선지적 기능’이라
고 한다.그리고 언어성지능과 동작성지능이 모두 경계선 지적기능(IQ 70∼85)
인 경우를 ‘언어성․동작성 경계선 지능’으로 분류한다(정희정,2006).
이에 본 연구에서는 경계선지능 언어발달장애 아동에 대한 합의된 진단기준
은 없으나 DSM-Ⅳ(미국정신의학회,1995)의 경계선지능 진단기준,정희정
(2006)의 경계선지적기능의 분류,Leonard(1998)의 단순언어장애 아동의 진단기
준 등을 참조하여 본 연구의 대상아동인 경계선지능 언어발달장애 아동에 대해
동작성지능은 경계선 범위이면서 언어능력이 -1.25표준편차 이하인 아동으로
언어장애를 유발할 특별한 신경학적,감각적 이상이 없는 아동을 기준으로 하
였다.
경계선지능 언어발달장애 아동들은 임상현장에서 단순언어장애 아동이나 학
습장애 아동들 보다 더 자주 만날 수 있다.경계선지능 아동들은 현재 일반학
교에 다니고 있으며 특수교육대상에서 제외되는 장애범주로 특수교육대상도 아
니고 일반교육과정에서도 실패하는 경계선에 존재하고 있다.
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경계선지능 아동에 대한 여러 논란들이 있지만 보다 중요한 문제는 이들은
일반 아동과 정신지체 아동과는 구별되어 분명히 존재하는 위험 군으로서 그들
이 보이는 언어 및 학습 문제는 특별한 치료지원 서비스가 필요하다는 점이다
(정희정,2006;임종아,2005).또한 경계선 지능을 가진 일부의 아동들은 그들
이 학급에서 학업적으로 따라갈 수 있는 것에 비하여 사회적 관계에서는 고통
을 경험할 수 있으며,이러한 아동들은 특정 영역에서 두각을 나타내더라도 만
일 적절하게 치료되지 않는다면 결국 그들의 자존감의 희생을 가져오게 된다
(Sadock& Sadock,2007).
경계선지능 아동들은 대부분 학교에서나 치료현장에서 “아무리 설명해도 못
알아듣는 아이”가 아니라 “여러 번 설명하면 알아듣는 아이”,“멍청하진 않은
것 같은데 노력을 하지 않는 아이”등으로 취급받게 되고 이 아동들에게 적절
한 교수방법을 제공하기 보다는 아동의 노력 탓으로 돌리게 되어 아동들이 그
로 인해 자신감이 결여되고 더 나아가 정서적인 어려움까지 겪게 된다.
이처럼 경계선지능 아동들에게 적절한 교수방법을 제공해야하는 필요성에 당
면하게 되었고 그로인해 경계선지능 아동들을 위한 미술치료,게임치료,집단놀
이치료 등의 치료기법에 대한 연구(권영주,1998;김양오,2001;정문순,2004)가
소개되어졌고,경계선지능 아동에 대한 포괄적인 특성연구(정희정,2006)가 최
근에 이루어졌다.
최근 들어 경계선지능 아동들의 언어발달 특성에 대한 연구(김수영,2002;박
혜성,2005;유경․정은희․김락형,2007;임종아,2005;황민아,2003)도 이루어
졌는데 이들 연구에서 아직 합의된 진단기준은 없으며,단순언어장애 아동과
비슷한 정도의 수행을 하는 것으로 보고되기도 하는 반면,단순언어장애 아동
과 경계선지능 언어발달장애 아동과의 비교연구를 통해 지능을 포함한 인지능
력 등의 다양한 변인들과의 관련성을 더 의미 있게 알아보고자 함을 제안하였
다.
김수영(2002)의 6세 단순언어장애 아동과 경계선지능 언어발달지체 아동 및
일반 아동과의 문법형태소 사용특성에 관한 비교연구에서는 단순언어장애 아동
과 경계선지능 언어발달지체 아동의 문법형태소 사용에 있어서 유의미한 차이
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가 발견되지 않았다.
박혜성(2005)은 학령기 경계선지능 아동과 일반 아동의 명료화 수행을 비교
한 연구에서 경계선지능 아동집단이 명료화 요구의 빈도 및 형태별 분포에 있
어 전반적으로 정상발달 경향을 보이나 빈도 및 형태에 있어서는 생활연령에
비해 저조한 수행을 보인다고 하였다.
또한 유경 등(2007)의 연구에서는 경계선지능 아동을 언어성 지능이 양호한
집단과 언어성 지능에 결함이 있는 집단으로 분류 후 경계선지능 아동과 일반
아동간의 언어수행 능력을 표준화 검사를 통해 살펴보았는데 그 결과 언어성지
능이 양호한 경계선지능 아동은 일반아동과 언어수행에 있어서 비슷한 결과를
보여주었고,언어성지능에 결함이 있는 경계선지능 아동은 언어수행에 있어 낮
은 결과를 보여주어 경계선 지능 아동을 진단,분류함에 있어 전체 지능을 기
준으로 하기보다는 동작성지능을 기준으로 분류 후 언어성지능 및 언어적 수행
에 대한 평가를 통해 경계선지능 언어발달장애 아동을 진단해야 함을 제시하였
다.
임종아(2005)는 경계선지능 언어발달지체 아동과 일반 아동간의 조사사용을
중심으로 한 문법성에 관한 연구에서 일반아동과는 달리 경계선지능 언어발달
지체아동의 문법성 판단 능력과 지능과의 유의미한 상관관계를 보인 점에 대해
지적하였고 황민아(2003)는 언어연령이 3∼5세인 언어장애 아동의 문법형태소
산출에 관한 연구를 하면서 동작성 지능이 70∼84인 아동과 85이상인 아동의
수행을 비교한 결과,이들 간에 유의미한 차이가 없어 단순언어장애의 진단기
준에서 지능지수에 대한 Plante(1998)의 주장에 대해 언급하기도 하였다.
미국정신의학회의 정신장애 진단과 통계편람 DSM-Ⅳ-TR에 의하면 경계선
지능은 71∼84범위의 아동과 청소년의 지능에 대한 임상적 관심의 주목이 주
어질 때 사용될 수 있는 범주인데,학업적,사회적 또는 언어적 영역에서의 장
애가 경계선지능과 관계될 때 진단되어 진다(Sadock& Sadock,2007).
이에 본 연구에서는 언어적 영역에서 장애가 있는 아동인 경계선지능 아동인
경우를 그 대상으로 하여 이들의 언어 능력에 대해 살펴보고자 하였으며 특히
단순언어장애 아동 및 일반 아동과 더불어 쓰기지식이라는 범주 하에 특성을
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살펴보았다.

333...쓰쓰쓰기기기 지지지식식식

구어(spokenlanguage)는 세대 간의 정교한 상호작용을 통해 전수되고 숙달
되지만,문자를 읽고 쓰는 기능은 아동이 자신의 귀로 듣는 언어와 어떤 방식
으로든 문자 형태로 제시되어 있는 언어를 연관 지을 수 있을 때 비로소 발달
하게 된다.
즉 문해능력은 어떤 일을 해내기 위해 읽기와 쓰기가 사용되는 실제의 생활
장면으로부터 발달한다.비록 일상생활 맥락에서의 문해의 기능은 관점에 따라
다양하게 설명될 수 있겠지만 가장 기본적인 것은 다양한 영역에서 인간의 활
동을 매개하는 기능을 지닌다는 것이다(Teale& Sulzby,1986).이는 인간의
동기나 목표 등이 문해의 중요한 기본 요소임을 알 수 있게 한다.
본 연구에서 제시되는 쓰기지식은 넓은 의미로 작문을 하기위한 인지전략,
작문교육내용,교육과정에 작용하는 모든 쓰기지식을 말하는데(이정숙,2004),
본 장에서는 쓰기지식을 쓰기능력과 쓰기태도를 중심으로 살펴보고자 한다.여
기에서 제시되는 쓰기능력은 본 연구의 명제적지식과 절차적 지식을 말하며,
쓰기태도는 암묵적 지식을 말한다.

111)))쓰쓰쓰기기기 능능능력력력

쓰기를 단순히 메시지의 기호화로 보았던 시기에는 쓰기능력이란 철자,구두
법 및 대소문자를 올바르게 조합하는 능력이라고 보았다.
그러나 쓰기에 대한 많은 연구를 통해 60년대 이후에는 내용전개와 구성의
중요성이 재인식되면서,쓰기능력은 문자언어 사용 능력과 글의 내용전개 및
구성능력을 포함하는 것으로 보게 되었다.여기서 문자사용 능력이란 적절하고
다양한 어휘와 구문 사용,적절한 관용적 표현 사용 및 표현의 간결성 등을 의
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미하며,글의 내용전개 능력에는 주제의 명확성,글의 내용의 깊이 및 우수성,
세부사항의 적절성 및 충분도,논리의 정확성 등이 포함되며,글의 구성능력에
는 적절한 수사학적 구조,단락 구성을 통한 논리적 전개 능력,주제의 연속성,
단락구성을 통한 논리적 전개능력,주제의 연속성․일관성,글의 응집성․완결
성 등이 포함된다(김영숙·최연희·차경애·남지영·문영인·김신혜·김성연,2004).
70년대 이후 쓰기를 독자와의 의사소통으로 보게 되면서, Scarcella와
Oxford(1992)는 Canale과 Swain(1980)의 의사소통 능력의 구성 능력 분류에 따
라,쓰기능력을 문법적 능력,사회·언어학적 능력,담화 능력,전략적 능력 유형
으로 분류하였다.여기에서 문법적 능력은 문법규칙,형태,구문,철자,구두점
등의 사용능력으로 문자언어 사용능력에 해당하며,사회·언어학적 능력은 필자
가 그의 목적,주제,독자에 따라 표현이나 내용을 다양화할 수 있는 능력이며,
담화 능력은 지시대명사와 생략,반복표현의 삭제와 같은 방법을 사용하여 글
을 결합성 있고 일관성 있게 구성하는 능력이며,전략적 능력은 토의를 통해
의견 모으기,초고 쓰기,수정하기 등과 같은 전략을 사용하는 능력이다.이 네
가지 능력은 사회언어학적,전략적 측면에서 요구되는 능력을 포함하고 있다.
또한 Lynch(1996)는 쓰기를 의사소통의 과정으로 간주하면서 좋은 필자가 되
려면 독자감각을 익힐 필요가 있다고 하면서 읽을 독자가 누구인지,어떤 배경
지식을 가지고 읽을 것인지,어떤 기대를 가지고 읽을 것인지 등을 예상해야
한다고 하였다.
따라서 좋은 글을 쓰기 위해서는 쓰기의 목적과 의도를 자신만의 쓰기 접근
법과 통합할 수 있어야 하는데,Hillocks(1987)는 이를 위해 학습자가 익혀야할
지식에 대해 내용에 관한 지식,내용을 조직화 하는 절차적 지식,담화구조와
구문형태 및 쓰기관습에 관한 지식,앞의 세 가지를 통합하는 절차적 지식을
제시하였다.내용에 관한 지식은 필자의 선행지식과 경험 및 기억력이 동원되
며,이를 위한 전략에는 발상,토의를 통해 의견 모으기,의미망 구성이나 아이
디어 목록 작성,동료와의 협동 등이 포함되며 내용을 조직화하는 절차적 지식
은 필자가 생각을 정리하여 집단화하고 쓰기목적에 맞게 생각을 배열하는 데
필요한 지식이며,담화구조,구문형태 및 쓰기관습에 관한 지식은 다양한 쓰기
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유형에 적절한 글의 구성방식,글의 모양,철자법,구문형태 선택을 통해 의미
를 표현하는데 필요한 지식이며 이러한 세 가지 지식을 통합하는 절차적 지식
은 쓰기의 기본으로 쓰기의 원래목적에 부합하는 글을 쓰기위해 세 가지 지식
의 적절한 통합을 말한다.
한편,Tribble(1996)은 쓰기과제를 수행하기 위해 필요한 지식을 다음 그림
Ⅱ-1과 같이 내용적 지식,맥락적 지식,언어체계에 대한 지식,쓰기과정에 대
한 지식으로 구분하였다.

<<<그그그림림림 ⅡⅡⅡ---111>>>쓰쓰쓰기기기지지지식식식 능능능력력력간간간의의의 상상상호호호작작작용용용 모모모형형형 (((TTTrrriiibbbbbbllleee,,,111999999666)))

이러한 Tribble의 쓰기지식들은 쓰기과제를 수행하기 위해서 서로 상호작용
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을 하는데 의사소통적 상황을 올바르게 파악하고 이에 따라 필요한 내용적 지
식,맥락적 지식,언어적 지식,쓰기 과정적 지식을 접목할 수 있는 능력이 성
공적인 필자가 갖추어야 할 능력으로 보고 있으며,이 모형에서 Tribble은 맥락
적 및 내용적 지식을 장르로 묶어서 제시하고 있는데 이는 사회언어학의 영향
으로 쓰기의 사회적 기능을 중요시하는 쓰기접근법을 반영한 것이다.
Alexander등(1991)은 필자가 쓰기 과정에서 끌어내는 지식의 유형을 사회
문화적 지식,개념적 지식,메타인지 지식의 세 가지로 기술했다.사회 문화적
지식이란 가족,사회,민족,국가 등의 구성원으로서 공유하고 있는 기본적인
신념에 대한 암묵적인 이해를 말한다.즉,한 사회 구성원으로서의 필자는 그
사회 구성원들과 사회 문화적 지식을 공유하고 있다고 볼 수 있다.개념적 지
식은 세상에 대한 지식(내용 지식)과 언어에 대한 지식(담화 지식)으로 특히 세
상에 대한 지식은 경험의 축적으로 쌓아지는 것으로서,모든 경험들은 사회 문
화적인 지식의 필터를 통해 걸러지게 된다.메타인지 지식은 최근에 자기 자신,
과제,전략,계획,목적 등에 대한 지식으로 언급되는데,확대해서 말한다면 지
식에 대한 지식이라 할 수 있다.
한편,Fitzgerald와 Shanahan(2000)은 지식의 4가지 유형을 메타 지식,특정
지식,보편적인 텍스트 특징에 대한 지식,절차적 지식으로 설명하였는데 이때
의 지식은 글을 쓰는 자와 글을 읽는 자가 함께 공유하는 지식이다.메타 지식
이란 읽기와 쓰기를 통해 정보를 교환하는 동안 독특한 방법으로 글을 쓰는 자
와 읽는 자가 상호작용하도록 하는 것을 목적으로 하는 실용적인 기초 이해이
다.특정 지식은 그들의 세계지식에 기초한 독자의 단어이해로 이것은 텍스트
그 자체를 가지고 상호작용하는 것으로부터 구성된 지식 또는 사전 경험에 기
초한다.보편적인 텍스트특질에 대한 지식은 서기소,음소,형태론,구문에 대한
글 쓰는 이와 글을 읽는 이의 지식을 말하며 절차적 지식과 읽기와 쓰기를 서
로 교환하는 기술은 정보를 예견하고 이해에 대한 유추를 찾아내는 것과 같은
계획적인 전략을 하도록 하는 읽기와 쓰기에 포함된 절차를 이해하는 것이다.
이와 같은 4가지 지식유형에 대한 것을 표 Ⅱ-1에 정리해보면 다음과 같다
(McLaughlin,2006).
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<<<표표표 ⅡⅡⅡ---111>>> 글글글을을을 쓰쓰쓰는는는 자자자와와와 읽읽읽는는는 자자자가가가 공공공유유유하하하는는는 지지지식식식의의의 범범범주주주

․․․ 메메메타타타 지지지식식식(((PPPrrraaagggmmmaaatttiiicccsss)))
읽기와 쓰기의 목적과 기능에 관한 지식
읽는 자와 글을 쓰는 자의 상호작용에 대한 지식
metacomprehension을 모니터링하고 단어 확인 또는 전략 산출을 모니터

링 함
자기 자신의 지식을 모니터링함.

․․․ 요요요지지지와와와 내내내용용용에에에 대대대한한한 특특특정정정 지지지식식식
(((읽읽읽고고고 쓰쓰쓰는는는 동동동안안안 얻얻얻어어어지지지는는는 사사사전전전 지지지식식식과과과 내내내용용용 지지지식식식)))
의미론
어휘 의미
연결된 텍스트의 내용을 통해 창조된 의미

․․․ 보보보편편편적적적인인인 텍텍텍스스스트트트 특특특질질질의의의 지지지식식식
Graphophonic-문자와 단어 확인과 생성
음운론적 인식
서기소 인식(문자형태,구두점과 같은 인쇄술 표상의 지식)
형태론(단어구조와 철자법)

구문론
문장의 구문
구두점

텍스트 형식
텍스트의 커다란 덩어리 구문(예:이야기 문법과 설명 텍스트 구조)
텍스트 조직(예:연속된 텍스트,그래픽)

․․․ 절절절차차차적적적 지지지식식식과과과 읽읽읽기기기와와와 쓰쓰쓰기기기를를를 협협협의의의하하하는는는 기기기술술술
사전영역에서 어떻게 접근,사용,생성하는가의 지식
다양한 과정의 유연한 통합을 증명함.



- 31 -

Ryle(1949)는 인간이 획득할 수 있는 지식을 명제적 지식(knowing)과 방법적
지식(knowing how)으로 나눈바 있는데 그 후 방법적 지식을 절차적 지식
(procedural)으로 확장하여 재구성 하였다.
명제적 지식은 개념적 지식(conceptualknowledge),선언적 지식(declarative
knowledge),내용적 지식(knowingthat)등으로 학습되거나 기억된 실체를 지
칭하는 개념이며 이에 반해 절차적 지식은 방법적 지식,전략적 지식(strategic
knowledge),인지적 전략(cognitivestrategy)등의 표현으로 지식자체를 운용하
는 정신작용과 관련짓는 개념으로 쓰고 있으며 이러한 인지적 기능은 문제해결
이나 추론,전략사용,분석,평가 등의 고등정신활동과 관련되어 문제해결과정
과 조정 등에 관여하므로 초인지적 성격을 띤다.
또한 Broudy(1977)는 Ryle의 두 가지 지식유형을 함께 사용할 수 있도록 하
는 지식이 필요하다고 하면서 내면화된 지식(knowing with)을 설명하였는데
이는 암묵적 지식(tacitknowing)으로 내면화된 가치 또는 태도의 개념과 유사
하다.Polanyi(1962)는 암묵적 지식이란 외현화 할 수 없지만,알고 있기에 실천
적 행함을 통해 드러나는 인식 유형으로 보고 있는데 이러한 관점은 지식을 보
다 작용적 관점에서 수렴한 것이라 할 수 있다.즉 지식자체의 문제이기보다는
그 지식이 습득되는 과정과 맥락을 중요시 한 것이다.
교육과정에서 제시한 명제적 지식,방법적 지식,태도의 범주를 쓰기 지식에
한정하여 이정숙(2004)이 논의한 바에 따르면 명제적 지식은 내용지식과 텍스
트지식으로 나눌 수 있는데 텍스트 지식은 다시 언어지식과 텍스트맥락지식으
로 나누어진다.내용지식은 글의 내용과 관련된 지식들,즉 화제와 관련된 지식
으로 쓰기내용을 구성하는 내용의 풍부함이나 적절성과 관련된다.내용지식이
풍부하면 쓰고자 하는 내용을 풍성하게 생성하고 효과적으로 관련짓게 되는 것
이다.텍스트지식은 맞춤법,부호,문장 주술 관계 등 어휘 구조 및 의미나 통
사규칙과 관련된 언어지식과 특정과제 상황과 관련된 지식으로 쓰기목적,독자,
주제,구조 및 표현 등에 대한 지식인 텍스트 맥락 지식으로 나눌 수 있다.이
텍스트 맥락에 대한 지식은 쓰고자 하는 과제 상황과 관련된 지식으로 독자에
대한 인식과 필자의 의도,주제에 따라 표현과 구조가 긴밀하게 작용하게 된다.
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또한 방법적 지식,혹은 절차적 지식은 앞서 명제적 지식을 작용시키는 지식으
로 과제를 분석하고 전략을 활용하며 과정에 따라 전략을 조정하는데 따르는
지식으로 내용 생성,조직,초고쓰기,교정,평가,활용 등이 이에 포함된다.쓰
기의 전략과 쓰기기능이 혼용되어 사용되기도 하는데 전략은 문제를 해결하기
위한 복합적인 사고과정으로서 보다 의도적인 사고의 조작이라면 기능은 문제
해결 훈련을 통해서 숙달된 능력을 지향하는 행위조작활동으로 정의한다.마지
막으로 태도에 해당되는 정의적 영역인 암묵적 지식,혹은 내면화된 지식으로,
이는 신념이나 가치로 내면화된 지식이며 쓰기에 대한 흥미나 적극성,습관,태
도,가치 등이 포함될 수 있다.그러나 쓰기지식의 범주 역시 각각의 범주를 겹
치지 않고 엄격하게 구분할 수 있는 것은 아니다.이를 다시 정리하면 다음 표
Ⅱ-2와 같다.

<<<표표표 ⅡⅡⅡ---222>>>쓰쓰쓰기기기지지지식식식의의의 종종종류류류

지지지식식식의의의 종종종류류류 쓰쓰쓰기기기 지지지식식식 쓰쓰쓰기기기 관관관련련련내내내용용용

명명명제제제적적적 지지지식식식

내용 관련 지식 토픽

텍스트
지식

언어 지식 어휘,맞춤법,문장,문단 등의 통사 구조
텍스트맥락
지식 목적,독자,주제,글 구조,표현

절절절차차차적적적 지지지식식식 쓰기전략 지식 내용생성,조직,초고쓰기,교정,평가,활용

암암암묵묵묵적적적 지지지식식식 쓰기 태도 쓰기에 대한 동기,흥미,습관,태도,가치

이상으로 쓰기능력을 종합해보면 최근에는 독자,글의 목적 등을 고려한 사
회언어학적·맥락적 측면,글 쓰는 과정을 강조하는 절차적 지식과 쓰기 단계별
전략 사용 능력이 중시되고 있다는 것을 알 수 있다.따라서 쓰기능력이란 단
순한 문자언어사용 능력이 아닌 주어진 상황에서 독자와 목적에 따라 내용,구
성,표현을 달리 할 수 있으면서 필요한 전략들을 활용할 수 있는 능력인 것이
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다(김영숙․최연희․차경애․남지영․문영인․김신혜․김성연,2004).
쓰기능력 중에서 최근에 특히 중요시되고 있는 것은 전략사용 능력이다.이
는 인본주의 심리학이나 구성주의의 영향으로 학습자를 능동적인 학습의 주체
로 보게 되면서,학습자 자신이 선택하여 활용하는 전략의 역할이 중요시되었
기 때문이다.앞서 언급한 전략사용을 쓰기능력의 일부로 보는 Scarcella와
Oxford(1992),Hillock(1987),Brown(1994),Tribble(1996)은 주로 쓰기과정 단계
별 전략 사용 능력을 말하고 있다.이와 유사하게,O'Malley와 Valdez
Pierce(1996)도 쓰기전략을 쓰기과정 단계별로 제시하였는데,글의 주제 선정으
로부터 시작하여 글의 구성을 계획하는 쓰기 선행 전략,초고를 쓰면서 자신의
글을 점검하는 쓰기 단계전략,초고를 쓴 후 이에 대한 제 삼자나 자신 스스로
의 피드백을 가지고 어휘,문장,구성,내용 측면에서 전반적으로 글을 편집하
는 쓰기 후행 단계 전략을 포함한다.
언어사용의 과정을 의식적으로 조절하고 통제하는 능력을 지시하는 개념으로
언어사용 전략이 있듯,쓰기에서는 쓰기과정에 관련된 쓰기전략이 존재한다.쓰
기전략은 쓰기과정에 대한 과정적 지식을 소유하는 것으로서 무엇을 어떠한 과
정을 거쳐 어떻게 처리할 것인가에 대한 계획 같은 것으로 쓰기의 과정을 의식
적으로 조절하고 통제하는 능력이라고 볼 수 있다(조은수,1997).
쓰기능력은 주어진 쓰기과제를 해결하기 위해 쓰기과정에 영향을 미치는 여
러 가지 변인들을 조정하고 통제해서 보다 적절한 글을 생성하도록 하는가 하
는 문제해결능력이다.글을 쓰는 이가 이와 같은 문제를 해결하기 위해서는 처
해있는 현재상황과 자신이 소유한 지식 및 능력을 확인하는 일을 해야 하며 또
한 여러 가지 과정이나 수단을 비교하여 더 효과적이면서도 쉽게 목표를 달성
할 수 있는 것을 선택할 수 있어야 한다.이러한 문제해결의 과정을 언어사용
과 관련하여 연구한 결과에 따르면,능력이 있는 사람과 능력이 부족한 사람은
인식패턴의 크기,기억의 양,기능수행의 속도,문제 진술의 깊이,문제를 잘 진
술하는데 소요되는 시간 자기조절 기능 등의 여섯 가지 측면에서 차이가 난다
고 한다(Gagne,Yekovich& Yekovich,1993).
즉 언어사용 능력이 있는 사람은 개념적 이해,자동화된 기초 기능 구체적인



- 34 -

영역의 전략 등 세 가지 측면에서 우수한데 개념적 이해란 이미지나 명제 등으
로 단기 기억에 저장된 스키마라고 할 수 있으며,문제를 깊이 있게 진술하고,
의미 형태를 빠르게 인식할 수 있도록 하는 것이며,자동화된 기초 기능은 과
정적 지식 구조에 저장된 것으로 문제 해결을 위해 필요한 기억 장치를 더 큰
단위로 작용할 수 있도록 하는 것이고 구체적인 영역의 전략은 효과적으로 쉽
게 문제를 해결할 수 있도록 하는 것이다(최영환,1995).
결국 쓰기는 필자가 지닌 지식을 토대로 의미를 구성하는 사고과정이며,쓰
기능력은 쓰기와 관련된 다양한 지식을 포함하고 있는 것이다.조은수(1997)는
‘쓰기 능력은 무엇으로 구성되어 있는가?’가의 물음은 결국 이들 쓰기와 관련
된 지식과 쓰기 전략,쓰기 기능을 자세히 살펴보는 가운데 명확해질 수 있을
것이라고 하였다.

222)))쓰쓰쓰기기기 태태태도도도

쓰기태도는 쓰기 행위에 대한 태도를 의미하는 것으로 쓰기에 대해 개인이
가지고 있는 심리적 자세를 말한다.이때의 태도는 주로 ‘관심,흥미,자신감,
가치,행동 준비성’등을 포괄하는 용어로 쓰기에 영향을 미치는 하나의 정의적
특성으로서 작용하게 된다(이영호,2005).
쓰기에 대한 정의적 영역으로서 제 7차 교육과정의 국어과 내용체계에 대한
해설에서는 국어교육의 내용 범주화 항목에서 적용원리로 인지적 측면과 정의
적 측면의 교육내용을 균형 있게 학습하였을 때에만 학습자가 전인격체로 성장
할 수 있다고 전제하였다.인지적 교육내용으로서는 학습자가 반드시 알아야
할 지식을 두 가지 유형으로 분류하여 진리 여부를 입증할 수 있는 명제적 지
식과 어떤 문제를 해결하는 절차와 방법 및 전략에 대한 지식인 절차적 지식으
로 밝히고,명제적 지식을 ‘본질’로 방법 또는 절차적 지식을 ‘원리’로 구분하여
내용체계를 구조화하였다.그리고 국어과의 정의적 교육내용에는 국어사용과
관련되는 국어에 관한 문학에 관한 심리적,물리적 요인으로서 자세,태도,습
관,흥미,동기,가치 등이 있다고 하고 이러한 성격의 교육내용을 제 7차 교육
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과정에서는 ‘태도’라는 범주명을 사용하여 구분하였으며(이미혜,2005),국어과
교육과정의 내용을 바탕으로 살펴보면 쓰기태도는 쓰기에 대한 가치,쓰기에
대한 흥미와 관심,쓰기에 대한 성실성,쓰기에 대한 자신감,쓰기활동에 대한
태도로 범주화 될 수 있다(김미정,2007).
상당수의 아동들은 글을 쓴다는 것에 대해 많은 어려움과 두려움을 가지고
있다.쓰기학습의 실태조사에 관한 여러 연구결과에서 아동들은 국어시간에서
쓰기시간을 가장 흥미 없어 하였으며 초등학교 고학년 무렵이면 글쓰기에 싫증
을 느끼는 것이 눈에 띄게 두드러지고,중·고등학교로 올라 갈수록 흥미를 잃
어가는 학생들이 계속해서 증가하는 것으로 나타났다.또한 글감을 고르거나
글을 전개하는 데에 곤란을 겪고 있어 쓰기의 초보적인 단계에서 부터 의욕과
흥미를 잃고 있었다(강팔강,1995;김범수,1991;단영선,1992;문재신,1996).
Kantor(1984)의 쓰기인식연구에서 아동들은 쓰기를 교사를 위해 쓰는 것이라
고 인식하였으며,쓰기시간에는 청중과 독자에 대한 지각없이 형식적인 규칙과
원칙만을 연습하고 있었으며(Newkirk,1984),아동들은 쓰기를 교사에 의해 평
가되는 테스트나 숙제의 하나로만 생각하고 있었다(Aplebee,1984).
또한 Diaz(1987)는 아동들이 좋은 쓰기 작품과 쓰기능력의 신장에 대한 절대
적이고 근시안적인 개념 속에서 글쓰기에 대한 두려움과 불안을 가지고 쓰기에
참여한다고 하였다.이러한 아동들의 쓰기를 고형일(1989)은 글쓰기에 대한 의
욕 결핍과 글쓰기 능력의 부재에서 오는 어려움으로 해석하였다.
최근에는 글쓰기 능력에 대한 연구와 함께 글쓰기 태도에도 관심을 갖게 되
었는데 Hernandez(1987)의 연구에서는 쓰기태도에 관한 질문지의 내용영역을
쓰기에 대한 흥미,쓰기에서의 기계적·기능적 요소에 대한 생각,자신의 효과적
쓰기능력이 주는 자신감에 대한 요소와 쓰기과정에서 필요한 태도에 대한 반응
의 내용으로 구성하고 있으며 쓰기 과정 상 필요한 태도로서 독자에 대한 생
각,협의하기의 필요성,고쳐 쓰기 습관 등의 내용이 포함되어있다.
이성은(1995)은 언어학습태도 체크리스트의 쓰기에 관련된 태도영역에서 쓰
기시간에 자신의 경험을 이야기할 때의 자신감,쓰기학습을 위한 평소의 습관,
쓰기에 대한 흥미,글씨 쓰기 기능에 대한 태도 등을 포함하였다.



- 36 -

박민수(1994)는 흥미를 지적,기능적 학습이 효과적으로 성취되기 위한 수단
으로 이용될 수 있는 것으로 보고 쓰기영역에서의 불안해소 및 자아 존중감의
증진을 위한 정의학습의 한 요소로 규정하였다.
또한 Ensio와 Boxeth(2000)의 초등학교 6학년 아동을 대상으로 글을 작품화
하여 출판하는 일이 쓰기태도의 변화에 미치는 효과에 대한 연구에서 사용된
쓰기태도 검사지는 쓰기목적에 대한 인식,쓰기에 대한 흥미 및 자신감.독자작
품의 공유 등으로 구성 되어 있다.
Emig과 King(1979)도 쓰기태도에 대해 쓰기에 대한 인식,쓰기에 대한 정서
적 반응,쓰기 수행 과정 태도로 범주화하였다.쓰기에 대한 인식은 쓰기의 필
요성과 중요성,즉 쓰기의 가치에 대한 인식에 관련된 것이다.우리의 생활 속
에서 자신의 감정과 생각을 표현하고 의사소통하기 위한 수단으로서의 쓰기의
필요성과 중요성을 인식하고 쓰기과정은 곧 일련의 문제해결과정으로서 사고력
신장에 연관되어 있음을 이해하는 것이다.쓰기에 대한 반응은 쓰기행위에 관
심과 흥미를 갖게 됨으로써 글을 통해 자신의 감정과 생각을 표현하는 행위를
좋아하게 되고 이에 따라 글을 쓰는 행위 및 자신의 글을 타인과 공유하는 일
에 대한 자신감을 나타내는 등의 정서적 요소와 관련된 반응을 의미한다.마지
막으로 쓰기 수행과정태도는 내용생성,내용표현 및 조직,다듬기 등 실질적인
쓰기과정 중에 나타나는 수행중의 태도를 의미한다.
또한 쓰기태도는 쓰기에 대한 감정적 반응성향,인지적 평가 성향,쓰기에 대
한 행위성향의 복합체라고 할 수 있다고 하면서 이영호(2005)는 쓰기태도를 정
의적 요소,인지적 요소,행동적 요소로 나누어 제시하였는데 쓰기태도의 정의
적 요소는 쓰기에 관심과 흥미를 갖게 됨으로써 글을 통해 자신의 감정과 생각
을 표현하는 행위를 좋아하게 되고,글쓰기에 대한 자신감을 나타내는 등의 정
서적 요소와 관련된 반응을 의미하며 쓰기태도의 인지적 요소는 쓰기의 필요성
과 중요성,즉 쓰기의 가치에 대한 인식과 관련된 것이다.또한 쓰기태도의 행
동적 요소는 쓰기행위에 대해 적극적인 경향을 보이며 자신의 생각과 감정을
글쓰기를 통해 표현하는 것을 즐기고 나아가 글쓰기를 일상생활에서 습관화하
는 것을 의미한다.



- 37 -

즉 아동들의 수준에서 태도나 가치의 덕목을 인격화의 단계까지 내면화시키
는 일은 어렵다는 점을 고려했을 때(강명자,1984),정의적 영역으로서 아동의
쓰기태도는 쓰기의 중요성 및 필요성을 인식하고 쓰기에 대한 흥미와 관심 등
의 정서적 반응을 보이면서 이러한 반응이 지속되어 습관화되는 것이라 할 수
있다.
그러나 이러한 쓰기태도와 같은 정의적 영역은 짧은 시간 내에 이루어지지
않으며 주로 개인 내적인 부분과 관련되어 있기 때문에 이를 구체적으로 살펴
보는 일은 쉬운 일이 아니다(심선희,2002).

444...쓰쓰쓰기기기 관관관련련련 선선선행행행연연연구구구 고고고찰찰찰

111)))쓰쓰쓰기기기발발발달달달과과과 쓰쓰쓰기기기평평평가가가에에에 관관관한한한 연연연구구구

학령기아동의 쓰기 특성을 밝히기 위한 쓰기능력 발달양상에 대한 여러 연구
(곽재용,2001; 강진영,2006;김기철,2005;유경․정은희,2006;윤정하,2003;
이삼형․주영미,2005)들이 진행되었다.
곽재용(2001)은 1,3,5학년 초등학생의 글을 평가한 결과 저학년의 경우에는
뛰어난 글쓰기능력을 가진 아동이 보였으나 고학년으로 갈수록 우열의 차이가
적었다고 하였으며 강진영(2006)은 서술담화와 설명담화 쓰기에서 나타난 고학
년 학령기 아동의 구문구조 발달에 관한 연구에서 고학년 학령기인 4학년부터
중학교 2학년 학생들의 구문은 점진적으로 발달한다고 하였다.
김기철(2005)또한 글쓰기 능력이 상위 수준에서 대부분의 쓰기능력이 학년
이 올라가면서 점진적으로 발달하고 동일한 학습에도 불구하고 중,하 수준에
서는 점진적인 발달양상을 보여주지 못하는데 이는 개인적인 능력과 성숙에 따
른 발달이라고 볼 수 있다고 하였고,하 수준과 상 수준의 발달편차가 학년이
올라갈수록 더욱 커지는 결과와 하 수준에서는 학년 간 쓰기능력의 편차가 매
우 적게 나타남을 보여준 점은 학년이 올라가면서 쓰기학습의 결손요인이 해소
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되기보다는 오히려 더욱 누적되기 때문이며 쓰기교육의 사각지대에 계속 방치
되고 있다고 해석하였다.그리고 모든 학년에서 논증을 활용하는 쓰기요소의
발달정도가 매우 낮았는데 논증을 사용하는 능력이 학년수준에 따라 체계적인
학습을 통하여 발달하기 보다는 성숙이나 개인차에 많이 기대되고 있다고 하였
으며 모든 학년에서 문단쓰기와 관련된 쓰기능력의 발달정도가 매우 낮았는데
이는 교육과정과 관련이 있다고 보았는데,즉 문단쓰기를 의도적으로 학습 하
는 것은 4학년 1학기에 일시적으로 이루어지는데 이 시기에 충분히 학습하지
못하여 누적된 결손요인이 학년이 올라가서도 해소되지 못함을 생각할 수 있다
고 하였다.
초등학생의 글쓰기 발달 특성에서 접속부사의 발달특성을 알아본 유경과 정
은희(2006)연구에서는 초등학교 3․4학년 아동들의 일기를 통해 살펴본 결과
두 학년 모두 일관되게 ‘그리고,그런데,그래서’의 사용빈도가 높았으며 ‘그러
나’에 있어 가장 오류가 많은 특성을 보였으나 학년이 올라감에 따라 접속어의
수가 증가하였고 오류율이 낮아지는 결과를 보고하였다.
또한 윤정하(2003)의 연구에서 문법적 오류의 경우는 학년 내,학년 간 특성
이 어느 정도 드러나기는 하지만 그 보다는 개인적 특성이 더 크게 영향을 미
치는 것으로 판단되었다.
이삼형과 주영미(2005)는 학생들의 일반적인 쓰기능력은 학년에 따라 꾸준히
발달하고 있으며 특히 초등학교 4학년과 중학교 1학년,중학교 2학년,고등학교
1학년에서 급격하게 발달하고 있음을 발견할 수 있었으며 주제 설정 측면에서
는 단순 연상적 수준에서 창조적 수준으로,내용 선정 측면에서는 과제 의존
수준에서 주관적 인식과 객관적 인식 수준으로,소재 선택 측면에서는 개인적
경험에서 사회적 경험 수준으로 학년에 따라 꾸준히 발달한다는 사실을 확인하
였다.
이상으로 살펴본 학령기아동의 쓰기능력 발달 양상에 관한 연구를 표로 제시
해보면 다음 표 Ⅱ-3과 같다.
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<<<표표표 ⅡⅡⅡ---333>>>학학학령령령기기기 아아아동동동의의의 쓰쓰쓰기기기능능능력력력 발발발달달달에에에 관관관한한한 연연연구구구

연연연구구구 대대대상상상 연연연구구구 결결결과과과

곽재용(2001) 초등학교 1,3,
5학년

저학년에서는 뛰어난 글쓰기를 가진 학생이 있
으나 고학년으로 갈수록 우열의 차이가 적음.

강진영(2006) 초등학교 4학년∼
중학교 2학년

학생들의 구문구조 발달은 점진적으로 이루어
짐.

김기철(2005) 초등학교
1∼6학년

상위수준에서는 글쓰기능력이 점진적인 발달을
이루나 중하위수준에서는 점진적인 발달이 이
루어지지 않음.

유 경․정은희
(2006) 초등학교 3,4학년 학년이 올라감에 따라 접속어의 수가 증가하고

오류율이 낮아짐.

윤정하(2003) 초등학교
1∼6학년

문법적 오류의 경우 학년 내,학년 간의 특성이
나타나긴 하나 개인적인 특성이 더 큼.

이삼형․주영미
(2005)

초등학교
3학년∼고등학교

2학년

쓰기능력이 학년에 따라 향상되며 특히 초4,중
2,고1에 급격한 발달을 보임.

또한 쓰기평가에 대한 연구(강명자,1984;김규하,1983;김낙삼,1989;김성
수,1992;김정자,1992;노창수,1987;서동철,1986;안병옥,1993;윤상덕,
1984;이영관,1986;이의갑,1998;정순기,1999;최은정,1994;한종철,1995)들
을 살펴보면 다음과 같다.
강명자(1984)는 Bloom의 이원 행동 분류에 근거하여 쓰기평가의 기준을 글의
종류별로 제시하고 있는데 내용,구성,표현,양식의 4가지 범주를 설정하였다.
김규하(1983)는 글감을 제시한 후 구체적 평가 척도에 의한 쓰기평가는 쓰기능
력에 도움이 된다고 하면서 기초 능력면,기능면,정의면의 3가지 범주로 구분
하여 제시하였다.특히 습관이나 태도의 정의적인 면을 포함시켜 평가기준을
설정하였다.
김낙삼(1989)은 주제,구성력,논리력,표현력을 범주로 설정하였고,김성수
(1992)는 글감선정,문단조직,글의 형식,문장표현,주제표현,문법기능의 범주
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를 설정하고 열 두 가지 글의 유형별 특징에 맞는 평가기준을 제시하였다.
김정자(1992)는 글의 유형을 쓰는 목적에 따라 설득적인 글,설명적인 글,표
출적인 글로 나누고 내용,조직,표현으로 범주를 설정하였으며 노창수(1987)는
글의 유형별로 평가관점을 세워 평가할 필요성이 있음을 말하였다.소설,감상
문,수필,기행문,설명문,시,희곡,일기,편지,논설문의 8가지로 평가기준을
제시하였으나 글의 유형을 쓰기의 본질에 따라 나누지 않고 문학의 장르나 문
종별로 나누었다.
또한 서동철(1986)은 내용,논리성,정확성을 평가기준으로 설정하였으며,안
병옥(1993)은 학습효과의 구조수준에 따라 쓰기 학습 능력을 평가한 것으로 전
구조적 수준,단일 구조적 수준,복합 구조적 수준,관련 구조적 수준,추상 구
조적 수준에 따라 쓰기의 질을 평가하였고,윤상덕(1984)은 생각,내용,글 가꾸
기의 3단계로 나누고 9가지의 글짓기 평가기준을 제시하였는데 글의 평가 시
중요한 항목인 글 짜임새,즉 조직에 대한 항목은 제외하였으며 문법적인 면에
치중하였다.
이영관(1986)은 주제와 구성력,논리성과 표현력,정서법의 평가 기준을 설정
하였는데 내용,조직 면에 비중을 두어 평가하고자 하였으며,이의갑(1998)은
글쓰기에서 글을 평가하는 주요한 목적은 글의 수준을 가늠하고 그 글을 쓴 자
의 현재 글쓰기 능력을 알고자 하는 것으로 학습자의 성격유형과 작문작성 방
식,평가방식이 학습자에게 미치는 영향을 연구하였으며 내향적인 성격과 외향
적인 성격에 맞는 쓰기지도와 평가를 해야 한다고 하였다.
정순기(1999)는 초등학생의 쓰기평가 연구방법에서 직접 평가방법을 사용하
여 초등학교 쓰기 단원별 형성평가 도구와 학기별 총괄평가 도구를 구안하였고
최은정(1994)의 국어과 쓰기 평가 기준에 관한 연구에서는 쓰기 절차상의 평가
기준과 쓰기 목적에 따른 평가 기준을 각기 제시하였는데 쓰기 절차는 쓰기준
비 단계,쓰기과정 단계,쓰기결과 단계로 되어있고 쓰기 목적은 정보전달을 위
한 글쓰기,논증 및 설득을 위한 글쓰기로 한정하여 평가기준을 제시하였다.한
종철(1995)은 쓰기능력에 대한 성취검사의 개발을 목적으로 한 예비연구로서
쓰기의 발달 이론적 진단모형에 근거하여 글씨 검사,맞춤법 검사,작문 검사의
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세 가지 소 검사를 구성하였다.
이상으로 살펴본 쓰기평가 연구에 대해 다시 정리해 보면 다음 표 Ⅱ-4와 같
다.

<<<표표표 ⅡⅡⅡ---444>>>쓰쓰쓰기기기평평평가가가에에에 관관관한한한 연연연구구구

쓰쓰쓰기기기 평평평가가가 내내내용용용
강명자(1984) 쓰기평가의 기준을 글의 종류별로 제시하고 내용,구성,표현,

양식의 4가지 범주 설정함.
김규하(1983) 기초능력 면,기능 면,정의 면 세 가지 범주로 구체적 평가척도

제시.
김낙삼(1989) 주제,구성력,논리력,표현력을 범주로 설정.

김성수(1992)
글감선정,문단조직,글의 형식,문장표현,주제표현,문법기능의
범주를 설정하고 열두 가지 글의 유형별 특징에 맞는 평가기준
제시.

김정자(1992) 내용,조직,표현으로 평가기준 분류하고 유형별로 세목화 함

노창수(1987) 글의 유형별로 평가관점을 세워 평가해야함을 주장.여덟 가지
글의 유형에 대한 평가기준 제시.

서동철(1986) 내용,논리성,정확성을 평가기준으로 설정함.

안병옥(1993)
학습효과의 구조수준인 전 구조적 수준,단일 구조적 수준,복합
구조적 수준,관련 구조적 수준,추상 구조적 수준에 따라 쓰기
의 질을 평가함.

윤상덕(1984) 생각,내용,글 가꾸기의 3단계로 나눈 후 아홉 가지의 글짓기
평가기준 제시.

이영관(1986) 주제와 구성력,논리성과 표현력,정서법의 평가기준 설정.

이의갑(1998)
학습자의 성격유형과 작문작성 방식,평가방식이 학습자에게 미
치는 영향을 연구하였고 성격에 맞는 쓰기지도와 평가가 필요하
다고 함.

정순기(1999) 초등학교 쓰기 단원별 형성 평가 도구와 학기별 총괄 평가 도구
개발.

최은정(1994)
쓰기준비,쓰기과정,쓰기결과 단계로 쓰기절차상의 평가기준을
제시하였고,쓰기목적에 따른 평가기준으로 정보전달을 위한 글
쓰기,논증 및 설득을 위한 글쓰기를 제시함.

한종철(1995) 글씨검사,맞춤법 검사,작문 검사의 세 가지 소검사를 구성함.

위의 연구 결과들을 보면 최근 아동들의 쓰기에 대한 관심이 높아지고는 있
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으나 대부분 아동의 쓰기능력 발달을 개괄적으로 기술하고 있으며,학년별 수
준을 명료하게 구별하여 제시하진 못하고 있고 평가범주는 유사하나 평가요소
는 다양하다는 것을 알 수 있다.

222)))언언언어어어장장장애애애 아아아동동동의의의 쓰쓰쓰기기기에에에 관관관한한한 연연연구구구

아동이 구어에 대해 제대로 된 지식을 가지게 되면 대부분은 비교적 어려움
없이 문어라는 새로운 양식을 받아드린다.즉,읽기와 쓰기는 구어에 바탕을 둔
기술인데 읽기와 쓰기를 배우기 위해서는 자신이 가지고 있는 언어 지식을 새
로운 수준으로 조직해야 한다.음소,단어,문장,이야기를 하기위해서는 글자의
배열을 어떻게 해야 하는지 이해해야 하는데 읽기 위해서는 아동들은 글자의
배열을 언어로 해독할 수 있어야 하며 쓰기위해서는 그들의 언어를 글자의 배
열로 부호화하여 나타낼 수 있어야 한다.그러므로 언어장애 아동들이 읽기와
쓰기 발달에 있어 어려움을 가진다는 것은 당연한 일이다(Gillam,Marquardt
& Martin,2000).
중등 학령기의 새롭고 주요한 요구 중의 하나는 쓰기표현에 있어 다양한 양
식과 더욱 길고,더욱 정교한 산출의 요구가 증가된다는 것이다(Nelson,1998).
Mackie와 Dockrell(2004)그리고 Scott(2005)는 언어학습장애 아동들은 문어 텍
스트에서 더욱 짧고,실수가 많으며 전체적인 질에서 낮은 평가를 받으며 독자
와 성별에 덜 민감함을 보이며 또래들이 성취하는 쓰기보다 정보를 덜 함유하
고 있다고 하였다.
텍스트 쓰기에 대한 연구가 청각장애 아동(김민정,2002;김영욱,2003;변선
영,2003;한효정,2006)을 통해 이루어졌고,유경과 정은희(2006)는 청각장애아
동의 일기 글쓰기에서 접속표지 사용을 살펴보았으며,그 외 언어장애 아동의
쓰기연구가 강정숙과 김희규(2004),김수영(2006),박정해(2006),유경과 정은희
(2007)등에 있어 제시되어지고 있다.이와 같은 쓰기 연구를 정리하면 표 Ⅱ-5
와 같다.
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<<<표표표 ⅡⅡⅡ---555>>>언언언어어어장장장애애애 아아아동동동의의의 쓰쓰쓰기기기에에에 관관관한한한 연연연구구구

연연연구구구 대대대상상상 연연연구구구 결결결과과과

김민정
(2002)

초 3,4,5학년
청각장애 아동

청각장애 아동들은 건청 아동에 비해 선행지식을 활용해야하는 요
소에서 낮은 수행을 보였으며 전반적인 인지전략에서 낮은 수행을
보였다고 함.

김영욱
(2003)

초 4,5,6학년
청각장애 아동

쓰기전략 및 텍스트지식 집단의 경우 쓰기전략 집단에 비해 이야
기 구조에 있어 더 복잡한 유형을 많이 구사하였으며 이야기 완성
도에 있어서는 더 큰 폭의 향상을 보여줌.

변선영
(2003) 초 4,5,6학년

청각장애 아동

청각장애 아동은 이야기의 내용이 어떻게 구성되는지에 대한 이야
기문법 개념을 알고는 있더라도 이야기의 의미적 관련성을 결속시
켜주는 언어적 장치인 결속표지의 사용이 건청아동에 비해 부족하
다는 것을 알 수 있었음.

한효정
(2006)

초 4,5,6학년
청각장애 아동

청각장애 아동의 이야기 쓰기능력을 향상시키기 위해서는 청각장
애 아동들에게 이야기 구조에 대한 경험과 선행지식을 제공함과
동시에 쓰기과정 교수에서 생각이나 명제를 효율적으로 정교화 시
키는 전략을 함께 제공해야 함.

유 경,
정은희
(2006)

초 3,4학년
청각장애 아동

청각장애 아동은 접속부사 사용률이 건청 아동에 비해 유의하게
낮았으며 정확률도 낮았다.한편 연결어미 사용률은 두 집단 간에
차이가 없었으나 건청 아동에 비해 사용종류에서 제한된 특성을
나타냄.

강정숙,
김희규
(2004)

초 3학년
언어학습장애

아동

말하기와 쓰기를 통한 응집구조 및 자기 발화수정능력을 분석한
결과 쓰기에서 보다 말하기에서 응집표지를 더 많이 사용하였으며
언어학습장애 아동은 일반 아동에 비해 응집표지를 수정하려는 시
도가 더 많음.

김수영
(2006)

초 1학년
경계선지능
아동

전자포트폴리오를 활용한 쓰기지도가 쓰기능력에 미치는 효과에
대한 연구결과 대상아동 모두 글의 내용 즉 주제일치,문장연결,
문장표현 모든 면에서 향상을 보였고 자세교정이나 연필 잡는 방
법의 교정,전자포트폴리오를 통한 피드백 등으로 점차로 글자모
양이 바르게 안정되었고 또한 철자와 조사사용에서도 많은 향상을
보임.

유경,정
은희
(2007)

초 4,5,6학년
경계선지능
언어발달장애

아동

경계선지능 언어발달장애 아동은 내용지식을 제외한 언어지식,텍스트
맥락지식에서는 유의한 관련을 보여주었으며 언어적 지식에서는 구두
점,부호,문장의 시제,주어동사일치,어순,문장형식에서 텍스트맥락
지식에서는 어휘와 표현의 적절성에 있어 일반아동에 비해 유의하게
낮았음.

박정해
(2006)

7∼8세
단순언어장애

아동

이야기꾸미기와 작문활동 프로그램을 실시한 결과 이야기 회상하
기와 이야기 쓰기에서 이야기 문법 하위구성 요소들의 사용빈도가
증가하였고 철자쓰기에서는 대상 아동 모두 철자쓰기 점수가 향상
됨.
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김민정(2002)은 초등학교 3,4,5학년 청각장애 아동과 건청 아동을 대상으로
하여 청각장애 아동의 쓰기 능숙도에 따른 이야기 문법,쓰기 전략,텍스트 지
식을 건청 아동들과 비교하였는데 청각장애 아동들이 전체적인 이야기문법 구
성요소에서 건청 아동들과 차이가 없을지라도 선행지식을 활용해야하는 요소에
서 낮은 수행을 보였으며 이야기 구성요소들을 연결하여 하나의 텍스트로 완성
시키는 전반적인 인지전략에서 낮은 수행을 보였고,쓰기전략에서도 능숙도가
높을수록 이야기의 응집성을 높이는 전략을 많이 사용하였다.또한 텍스트지식
은 쓰기 능숙도 별로 논리적 순서 판단 과제에 대해서 건청 집단에서만 집단
간에 유의미한 차이가 나타났고 청각장애 집단에서는 차이가 없었는데 이러한
결과는 청각장애 아동의 이야기 쓰기능력을 향상시키기 위해서는 청각장애아동
들에게 이야기 산출에 필요한 선행지식을 제공해야 하며 이야기 구조에 좀 더
익숙해지도록 이야기를 듣고 쓰는 기회를 좀 더 많이 제공하고 이야기 쓰기를
지도할 때는 이야기 구조를 고려함과 동시에 그러한 구조들이 유기적으로 묶일
수 있도록 하는 응집장치,즉 쓰기전략에 대한 지식과 활용방법을 지도목표에
반영할 필요가 있음을 보여줬다.
그리고 김영욱(2003)은 쓰기 전략 지도와 쓰기 전략 및 텍스트 지식 지도가
청각장애 아동의 이야기 쓰기 산출에 미치는 영향을 알아보고자 4,5,6학년 청
각장애 아동을 쓰기 전략 집단과 쓰기 전략 및 텍스트 지식 집단에 할당하였으
며,이야기 유형 및 이야기 완성도를 측정하여 사전․사후를 비교하였는데 두
집단 모두 이야기 유형과 이야기 완성도 측면에서 긍정적인 효과가 나타났고,
특히 쓰기 전략 및 텍스트 지식 집단의 경우 쓰기 전략 집단에 비해 이야기 구
조에 있어 더 복잡한 유형을 많이 구사하였으며 이야기 완성도에 있어서는 더
큰 폭의 향상을 보여주었다.
변선영(2003)은 초등학교 4,5,6학년 청각장애 아동과 건청 아동을 대상으로
청각장애 아동의 담화구성능력을 살펴보기 위해서 이야기 쓰기 능숙도가 일치
하는 청각장애 아동과 건청 아동의 결속표지의 사용을 비교해 본 결과 청각장
애 아동은 이야기의 내용이 어떻게 구성되는지에 대한 이야기문법개념을 알고
는 있더라도 이야기의 의미적 관련성을 결속시켜주는 언어적 장치인 결속표지
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의 사용이 건청 아동에 비해 부족하다는 것을 알 수 있었다.특히 지시적 대용
을 나타내는 결속표지 사용률이 많이 저조했다.이러한 결과는 청각장애아동은
청각적 손상으로 인해 실제적인 의미를 지니지 않고 다른 표현을 대신해서 쓰
이는 지시와 대용적 표현을 습득하는데 어려움이 있으며 이런 문법적 장치에
대한 이해와 사용 부족은 청자나 독자를 고려해서 적절한 결속표지를 사용해야
하는 담화능력에 영향을 미치고 있음을 보여주었다.
한효정(2006)은 초등학교 4,5,6학년 청각장애 아동의 쓰기과정에서 나타난
인지적활동과 산출된 이야기를 통해 건청 아동의 인지적 활동과 텍스트 질을
비교하고자 하였으며 연구결과 청각장애 아동의 이야기 쓰기능력을 향상시키기
위해서는 청각장애 아동들에게 이야기 구조에 대한 경험과 선행지식을 제공함
과 동시에 쓰기과정 교수에서 생각이나 명제를 효율적으로 정교화 시키는 전략
을 함께 제공해야 할 필요가 있음을 시사하였다.
그리고 일기를 통해 접속표지 특성을 알아본 유경과 정은희(2006)는 접속표
지의 사용률과 정확률을 분석하였고 그 결과 청각장애 아동은 접속부사 사용률
이 건청 아동에 비해 유의하게 낮았으며 정확률도 낮았다.한편 연결어미 사용
률은 두 집단 간에 차이가 없었으나 청각장애 아동은 건청 아동에 비하여 특정
연결어미 ‘∼고’의 사용률이 높은 특징을 보였으며 건청 아동에 비해 사용 종류
에서 제한된 특성을 나타내었다.
언어학습장애 아동의 쓰기활동을 말하기 활동과 함께 살펴본 강정숙과 김희
규(2004)는 초등학교 3학년인 언어학습장애 아동과 일반 아동의 응집구조 및
자기 발화 수정 능력을 분석한 결과 언어학습장애 아동이 일반 아동보다 수정
시도를 더 많이 한 것으로 났으며 응집표지 유형별로 수정시도의 차이를 살펴
본 결과 두 집단 간에는 어휘적 결속에서만 유의한 차이가 나타났다.집단별
응집표지 유형간의 수정전후의 성공률을 비교한 결과 언어학습장애 아동은 수
정 전 성공률에는 유형 간 유의한 차이가 있었으나 수정 후 성공률에서는 유의
미한 차이가 없었다.언어학습장애 아동은 부족한 어휘력과 언어사용 능력 즉,
이야기 조직과 문장의 정교화를 요구하는 언어적 기술이 부족하고 낮은 언어수
준으로 어휘 수정이나 참조 수정들에 필요한 어휘력의 산출에 한계가 있음을
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알 수 있었다.
경계선급지능 아동의 연구에서 김수영(2006)은 전자포트폴리오를 활용한 쓰
기지도가 경계선급지능 아동의 쓰기능력에 미치는 효과에서 초등학교 1학년 경
계선급지능 아동 3명을 대상으로 한 연구결과 대상아동 모두 글의 내용 즉 주
제일치,문장연결,문장표현 모든 면에서 향상을 보였고 자세교정이나 연필 잡
는 방법의 교정,전자포트폴리오를 통한 피드백 등으로 점차로 글자모양이 바
르게 안정되었고 또한 철자와 조사사용에서도 많은 향상을 보였다.
또한 유경과 정은희(2007)는 학령기 경계선지능 언어발달장애 아동의 글쓰기특
성을 알아보고자 초등학교 4학년부터 6학년까지 11명의 경계선지능 언어발달장애아
동과 이들과 학년이 일치된 11명의 일반아동을 K-WISCⅢ의 동작성지능,언어문
제해결력 검사,K-WISCⅢ의 언어이해요인을 사용하여 대상으로 선정한 후 그림
보고 이야기 쓰기를 하도록 한 결과를 쓰기지식의 하나인 명제적 지식의 내용 지
식,언어 지식,텍스트맥락 지식을 각각 하위요소들로 구분하여 살펴보았는데 경계
선지능 언어발달장애 아동은 내용 지식을 제외한 언어 지식,텍스트맥락 지식에서
는 유의한 관련을 보여주었다.각각의 지식의 하위요소에 있어 내용 지식은 모든
하위요소에서 유의차가 없었고,언어적 지식에서는 구두점,부호,문장의 시제,주어
동사일치,어순,문장형식에서,텍스트맥락 지식에서는 어휘와 표현의 적절성이 유
의하게 일반아동에 비해 낮았다.그리고 지능,생활연령,언어능력과 글쓰기와의 관
계에서 유의한 관련을 보이지 않았음을 알 수 있었다.
단순언어장애 아동 쓰기연구에서 박정해(2006)는 이야기꾸미기와 작문활동을
통해 단순언어장애 아동의 이야기 회상하기와 쓰기를 7∼8세의 단순언어장애
아동 4명을 대상으로 프로그램을 실시한 결과 이야기 회상하기와 이야기 쓰기
에서 이야기 문법 하위구성 요소들의 사용빈도가 증가하였고 철자쓰기에서는
대상 아동 모두 철자쓰기 점수가 향상되었다.
이와 같이 언어장애 아동의 쓰기에 대한 연구를 알아보았는데 주로 청각장애
아동을 중심으로 한 문어연구에서 최근에는 단순언어장애 아동과 경계선지능
아동의 구어연구가 진행되고 있다.이는 학령기 언어장애 아동의 문어활동 요
구에 대한 중재가 시급해지고 있음을 알 수 있게 한다.
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현재 국내에서 장애 아동의 언어에 대한 연구는 구어에 대한 연구가 주를 이
루며,문어에 대한 연구에 있어서도 쓰기보다는 읽기에 치우쳐 있고,쓰기에 대
한 연구에서도 주로 기본적인 철자나 조사사용 등에 국한되어 있다.특히 쓰기
의 연구는 주로 구어사용에 제한이 있는 청각장애 아동의 연구에서 주를 이루
고 본 연구에서 보고자 하는 단순언어장애 아동과 경계선지능 언어발달장애 아
동의 쓰기에 대한 연구는 더욱 미흡하다.
그리하여 본 연구에서는 단순언어장애 아동과 경계선지능 언어발달장애 아동
에 관한 쓰기연구 외에 청각장애 아동과 그 외 언어장애에 관한 쓰기연구를 함
께 살펴보았다.
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IIIIIIIII...연연연구구구 방방방법법법

111...연연연구구구대대대상상상

본 연구의 대상은 초등학교 4∼6학년(CA :9∼11)으로서,단순언어장애 아동
16명,경계선지능 언어발달장애 아동 14명,일반 아동 26명으로 총 56명이다.
선정된 언어발달장애 아동과 일반 아동은 다음과 같은 기준에 의해 분류되었
다.
첫째,단순언어장애 아동의 선정기준은 다음과 같다.
Leonard(1998)의 기준에 따라 비언어성 지능검사(K-WISC-Ⅲ)결과 지능이
정상범위(IQ85이상)에 있으며 정서 및 행동상의 문제나 사회심리 문제,감각기
관의 장애를 가지지 않은 아동으로 표준화된 언어검사를 실시하였을때 수용 언
어 또는 표현 언어 수준이 자신의 생활연령 내에서 평균보다 -1.25표준편차 이
하에 속하는 아동이다.
둘째,경계선지능 언어발달장애 아동의 선정기준은 다음과 같다.DSM-Ⅳ(미
국정신의학회,1995)의 경계선지적기능(BoderlineIntellectualFunctioning:BIF)
이라고 분류된 기준에 따라 지능검사 결과,평균을 중심으로 표준편차 -1과 -2
사이에 속하는 범주의 아동 즉,비언어성지능이 경계선 범위(IQ 85미만∼70이
상)에 있으며 정서 및 행동상의 문제나 사회심리문제,감각기관의 장애를 가지
지 않은 아동으로 수용언어 또는 표현언어 수준이 자신의 생활연령 내에서 평
균보다 -1.25표준편차 이하에 속하는 아동이다.
셋째,일반 아동은 정서 및 행동상의 문제나 사회심리문제,감각기관의 장애
를 가지지 않은 아동으로 부모나 교사에 의해 언어능력이나 지적 능력이 정상
이라고 보고되었고,지능검사결과 지능이 85이상인 아동 중에서 수용언어 또는
표현언어 수준이 자신의 생활연령 내에서 -1표준편차 이상인 아동으로 하였
다.
위의 언어능력에서 수용언어는 K-WISC-Ⅲ지능검사(곽금주․박혜원․김청
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택,2001)에서 언어이해요인으로 측정하였으며,표현언어는 언어문제해결력검사
(배소영․임선숙․이지희,2000)로 측정하였다.
이상의 기준에 의해 선정된 연구대상의 일반 특성은 표 Ⅲ-1,Ⅲ-2와 같다.
표 Ⅲ-1에서 보는 바와 같이 성별요인과 언어장애에 따른 집단 요인 간 카이
제곱(χ2)검정 결과 세 집단 모두에서 유의한 관계가 없었으므로(p>.05),성별
분포가 집단의 차이에 영향을 미치지 않음을 알 수 있었다.
또한 표 Ⅲ-2와 같이 학년요인과 언어장애에 따른 집단 요인 간 Fisher직접
확률검정(Fisher'sexacttest)결과 세 집단 분류에서 유의한 관계가 없었으므
로(p>.05)학년 분포가 집단의 차이에 영향을 미치지 않음을 알 수 있었다.

<<<표표표 ⅢⅢⅢ---111>>>연연연구구구대대대상상상의의의 성성성별별별 구구구성성성

<<<표표표 ⅢⅢⅢ---222>>>연연연구구구대대대상상상의의의 학학학년년년별별별 구구구성성성

선정된 대상아동의 기초검사에서 검사결과에 대한 표는 부록 1과 부록 2에
제시하였고 그에 대한 기초검사 결과는 다음과 같다.

학년 Fisher의 정확한
검정

4 5 6 전체 검정값
단순언어장애 아동 8 6 2 16

4.62 .331경계선지능 언어발달장애 아동 6 6 2 14
일반 아동 18 4 4 26
전체 32 16 8 56

성별 χ
2 검정

남자 여자 전체 χ
2

단순언어장애 아동 7 9 16
1.54 2 .461경계선지능 언어발달장애 아동 9 5 14

일반 아동 12 14 26
전체 28 28 56
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첫째,K-WISC-III의 언어성지능,동작성지능,전체지능 검사 결과에서 단순
언어장애 아동과 경계선지능 언어발달장애 아동을 비교하였을 때,전체지능은
일반 아동 100.23(±8.77),단순언어장애 아동 85.19(±5.23),경계선지능 언어발
달장애 아동 73.29(±4.1)순이었으며,Duncan의 사후검정결과 세 집단은 각각
유의한 차이를 나타내었다.
동작성지능은 일반 아동 97.73(±8.81),단순언어장애 아동 92.94(±6.83),경
계선지능 언어발달장애 아동 74.50(±4.80)순이었으며,사후검정 결과 일반 아
동 및 단순언어장애 아동이 경계선지능언어발달장애 아동에 비해 유의하게 높
게 나타났다.
언어성지능은 일반 아동 102.58(±11.06),단순언어장애 아동 81.56(±7.86),
경계선지능 언어발달장애 아동 79.43(±9.31)순이었으며,Duncan의 사후검정
결과 일반 아동이 나머지 두 군에 비해 유의하게 높았다.
둘째,언어장애 아동과 일반 아동의 언어이해능력을 살펴보고자 실시한
K-WISC-III의 언어이해요인 결과에서 세 집단 사이에는 유의한 차이가 나타
났는데,Duncan의 사후검정결과 일반아동은 언어이해 지수 (언어이해 원점수)
101.12±11.15(63.15±16.52)로 단순언어장애 아동 79.50±9.79(44.63±11.87),경계
선지능 언어발달장애 아동 76.86±9.58(41.71±9.03)에 비해 유의하게 높게 나타
났다.
셋째,언어장애 아동과 일반 아동의 언어 표현 능력을 살펴보고자 실시한 언
어문제해결력 검사결과에서 일반아동은 원점수(백분위)55.31±8.11(59.88±19.69
∼59.38±21.28%ile),경계선지능 언어발달장애 아동 45.50±5.59(23.29±11.86∼
24.71±12.49%ile),단순언어장애 아동 40.13±5.63(14.81±10.24∼16.00±10.83%ile)
순이었으며,Duncan의 사후검정 결과 세 집단은 각각 유의한 차이를 나타내었
다.

222...연연연구구구도도도구구구
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111)))연연연구구구대대대상상상 선선선정정정 도도도구구구

(((111)))지지지능능능검검검사사사

K-WISC-Ⅲ(WechslerIntelligenceScaleforChildren-ThirdEdition:곽금
주․박혜원․김청택,2001)는 만 6세에서 16세 까지 아동들의 지능을 측정하기
위해 만든 지능검사로 본 검사에서는 단순언어장애 아동,경계선지능 언어발달
장애아동,일반 아동을 구분함에 있어 동작성 지능을 사용하였으며 동작성 지
능 85이상을 정상범주,70이상∼85미만을 경계선 지능 범주로 분류(DSM-Ⅳ,
1995)하였다.

(((222)))언언언어어어수수수용용용검검검사사사

K-WISC-Ⅲ의 4요인 가운데 언어이해 요인인 4개의 소검사(상식,공통성,어
휘,이해)를 사용하여 언어이해능력을 측정하였다.
언어이해력을 평가하는 언어이해요인이 85이상은 언어이해력 정상범주,80미
만(-1⅓ 표준편차)은 언어이해력 장애로 보았다(K-WISC-Ⅲ,2001).

(((333)))언언언어어어표표표현현현검검검사사사

언어문제해결력 검사(배소영․임선숙․이지희,2000)는 만 5세부터 12세 아동
들의 논리적인 사고과정을 언어화하는 상위언어기술을 측정하기 위해 고안된
표준화된 검사로 학령기 아동들의 언어장애 유무를 판단하는 데 사용한다.
검사결과 언어문제해결력 검사 총점이 대상아동의 연령에서 평균보다 -1.25
표준편차 이하의 점수를 받은 아동을 언어장애로 선정하였고,정상아동의 경우
에는 -1표준편차 이상으로 하였다(Leonard,1998).
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222)))쓰쓰쓰기기기지지지식식식 평평평가가가도도도구구구

본 연구는 아동의 쓰기지식을 평가하는데 있어 Ryle(1949)와 Broudy(1977)
의 정의와 7차 교육과정(교육인적자원부,1999)을 참조하여 크게 명제적 지식,
절차적 지식,암묵적 지식의 3가지 유형으로 구분하여 제작하고 이정숙(2004)의
분류를 기준으로 학습자의 쓰기지식을 하위기능으로 나누어 분석적 평가를 실
시하였다<표 Ⅲ-3>.
명제적 지식과 절차적 지식 평가기준은 Brown(1994),이종진(1997),정순기
(1999),이경태(1999)의 여러 가지 평가표와 제 7차 국어과 교육과정(교육인적
자원부,1998)등을 분석하여 작성하였다<부록 6>,<부록 7>,<부록 8>.

<<<표표표 ⅢⅢⅢ---333>>>쓰쓰쓰기기기지지지식식식의의의 평평평가가가유유유형형형
지지지식식식의의의
종종종류류류 쓰쓰쓰기기기 지지지식식식 세세세부부부기기기준준준

항항항목목목수수수
세세세부부부기기기준준준
점점점수수수 점점점수수수 범범범위위위 총총총점점점

명명명제제제적적적
지지지식식식

내용 지식 7 1∼5 7∼35
80텍스트

지식
언어지식 5 1∼5 5∼25

텍스트맥락지식 4 1∼5 4∼20
절절절차차차적적적
지지지식식식 쓰기전략 지식 4 1∼5 4∼20 20
암암암묵묵묵적적적
지지지식식식 쓰기 태도 5 3∼15 15∼75 75

암묵적 지식을 나타내는 태도영역은 설문지형식으로 Emig과 King(1979),제
7차 교육과정의 정의적 교육내용을 참조하여 쓰기태도 하위항목을 구성하였으
며,평가기준은 이미혜(2005),이영호(2005),Ensio와 Boxeth(2000),Emig과
King(1979)의 연구를 보완․수정하여 사용하였다<부록 9>.
쓰기태도에 대한 설문지는 쓰기에 대한 흥미,동기,자신감,태도,쓰기에 대
한 가치인식 정도에 대한 문항으로 5점 척도에 의해 ‘매우 그렇다’부터 ‘매우
아니다’로 응답하게 되어있다.
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또한 세 가지 유형의 평가유형이 쓰기지식을 평가하는데 있어 적합한지에 대
한 내용타당도를 검증받기 위해 글쓰기자료에서와 마찬가지로 국어교육 전문가
들에게 각각의 내용타당도를 알아보았다.그 결과 모두 내용타당도를 가진 것
으로 검증되었으며 이에 대한 내용타당도 평가지는 <부록 12>에 수록하였다.

(((111)))쓰쓰쓰기기기 자자자료료료

본 연구에서 쓰기지식을 평가하기 위해서 사용한 아동의 글쓰기 자료는 두
가지로서 그림 보고 이야기 만들어 쓰기,이야기를 듣고 다시 쓰기를 통하여
수집하였다.
그림 보고 이야기 만들어 쓰기에 사용한 그림은 Kenneth과 Julie(2004)의
“Farm”(농장)이다. 쓰기 자료에 있어 그림보고 이야기 만들기에 대하여
Heefner와 Shaw(1996)는 그림이나 시작문구,질문 또는 문자 없는 그림책 등
을 통해 이야기가 촉진될 수 있다고 하였고,Yoshinaga-Itano와 Downey(1992)
도 그림자극이 문어,수화,구어샘플을 유도하는데 전형적으로 사용되는 방법이
라고 하였다.그림의 크기는 A4크기의 종이 한 장에 제시되는 한 장면 그림이
며 그림은 <부록 3>에 제시하였다.
또 하나의 쓰기자료는 이야기 듣고 다시 쓰기이다. 이 방법에 대해
Liles(1993)는 언어장애연구에서 이야기 다시 말하기가 이야기 만들기보다 이야
기의 길이,이야기의 복잡성 등의 측면에서 더 나은 장점을 보인다고 하였으며
Ripich와 Griffith(1988)또한 이야기 다시 말하기가 더 길고 완전한 발화를 보
여준다고 하여 이야기 말하기에 대한 연구의 의의가 제시된 바 있다.본 연구
에서도 언어의 두 가지 산출양식 중의 하나인 쓰기능력을 알아보려고 하는바,
발화 연구에서 이야기 다시 말하기를 사용(윤혜련,2005)하였듯 이야기 다시 쓰
기 방법을 사용하고자 하였다.이에 사용된 자료는 Kenneth과 Julie(2004)의
“LydiaandtheAnimals”의 8장면 그림과 이야기를 인용하여 사용하였고 이야
기는 연구자가 우리말로 번안한 후 실제 초등학교 4∼5학년 아동들의 표현에
맞게 예비검사를 통해 수정하였으며,제목은 “은주와 동물이야기”로 변경하여
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제시하였다.
검사자가 아동에게 이야기를 제시할 때 8장면의 그림들을 13×18Cm 크기
의 소책자로 제작하여 보여주었고,이야기가 끝난 후 아동에게 들은 이야기를
다시 써보기를 요구할 때는 A4크기 1장에 8장면의 그림이 모두 제시된 것을
제공하였다<부록 4>,<부록 5>.
쓰기평가를 위해 제시된 두 가지 글쓰기 자료에 대해 국어교육전문가 및 초
등교사 등 3명의 전문가들에게 내용타당도에 관한 평가를 받았다.그 결과 본
연구에서 사용된 두 가지 글쓰기 자료 모두 내용타당도를 가진 것으로 검증되
었으며 이에 대한 내용타당도 평가지는 부록 12에 수록하였다.

(((222)))쓰쓰쓰기기기태태태도도도 설설설문문문지지지

아동들의 쓰기태도를 알아보기 위해 이미혜(2005),이영호(2005),Ensio와
Boxeth(2000),Eming과 King(1979),제 7차 교육과정의 정의적 영역(교육인적
자원부,1998)등을 참조하여 본 연구자가 제작한 총 15문항의 설문지<부록 9>
를 아동들에게 각각 개별적으로 제시하였으며,이해에 어려움이 있다고 생각되
는 아동들에게 있어서는 각 문항을 하나씩 읽어주었으나 각각의 문항을 쉽게
설명을 해준다거나 답을 요구 하는듯한 부가적 설명은 피하였다.

(((333)))분분분석석석 기기기준준준

명제적 지식은 내용관련 지식,언어 지식,텍스트맥락 지식으로 구성되어 있
는데 각각의 세부기준의 개수는 내용지식(주제․결말의 명확성,도입부분의 내
용,다양한 내용전개,일관성,창의성,과제연관성,독자고려)이 7개,언어지식
(맞춤법,문장부호,시제,조사,문장 구조)이 5개,텍스트맥락지식(올바른 접속
어 사용,어휘사용의 적절성,적절한 내용 구조,다양한 어휘사용)이 4개이다.
명제적 지식에 대한 분석은 내용 지식과 텍스트 지식으로 나누어진다.텍스
트 지식은 다시 언어 지식과 텍스트맥락 지식으로 나누어 분석하였다.
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즉 내용 지식은 하위 항목 당 5점(총 7문항)이므로 35점,언어 지식은 하위
항목 당 5점(총 5문항)이므로 25점,텍스트맥락 지식은 하위 항목 당 5점(총 4
문항)이므로 20점으로 명제적 지식의 총합은 80점(35+25+20)이다.
각 문항 당 구체적인 채점의 예는 부록 7에 수록되어있다.
절차적 지식은 쓰기전략 지식으로 세부기준의 개수는 4개(효과적인 도입부
제시,효과적인 결말제시,과제에 알맞은 길이,문단의 논리적 구성)이며 세부기
준은 1점에서 5점까지로 절차적 지식의 총합은 20점이다.각 문항 당 구체적인
채점의 예는 부록 8에 수록되어있다.
암묵적 지식인 글쓰기 태도를 알아보기 위해 실시한 설문조사는 총 15문항으
로 1∼3번까지 문항은 쓰기에 대한 흥미,4∼6번까지는 글쓰기에 대한 동기,7
∼9번은 쓰기활동에 대한 자신감,10∼12번은 글쓰기 태도,13∼15번은 글쓰기
에 대한 가치인식으로 각각 구성하며,5점 척도에 의해 ‘매우 아니다’1점,‘별
로 아니다’2점,‘보통이다’3점,‘약간 그렇다’4점,‘매우 그렇다’는 5점으로 점
수화하였다<부록 9>.
따라서 한 아동이 받을 수 있는 암묵적 지식에 대한 최고 점수는 75점(15문
항 ×5점)이며 암묵적 지식의 각 항목(흥미,동기,자신감,태도,가치인식)은
각각 15점이 최고 점수이다.

333)))평평평가가가자자자 간간간의의의 일일일치치치도도도

명제적 지식과 절차적 지식의 평가는 각 세부항목에 대하여 1점에서 5점으로
평가하게 되는데,여기서 채점자의 주관이 개입될 문제의 소지가 있다.따라서
본 연구에서는 연구의 결과로 사용한 연구자의 채점 외에 초등학교 교사 2인이
본 연구의 평가방법에 대해 숙지한 후 독립적 채점을 추가로 실시하여 채점자
간의 일치도를 살펴보았다.
56명의 대상에서 얻어진 농장 이야기 쓰기 자료에 대해 3명의 채점자가 독립
적으로 채점하여 각 세부 항목 결과 및 총점에 대해 채점자들 간의 상관계수를
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계산하였다<부록 10>.
명제적 지식과 절차적 지식의 분석은 농장이야기에 대한 초등학교 교사인 두
명의 평가자와 특수교사 한명의 채점으로 이루어졌다.분석방법은 3인이 채점
한 각 항목의 결과에 대해 상관 분석을 실시하여 채점의 객관성을 살펴보았고
상관분석 결과 세 명이 채점한 모든 항목의 결과에서 상관성이 있었으며,통계
적으로 유의하였다(r=.56∼ .80,p<.01,p< .001),<부록 10음영 부분>.
본 연구에서 쓰기지식의 결과를 알아볼 때 최종적으로 사용할 때는 3인의 것
중 1인의 것을 사용하였는데 이는 은주와 동물이야기를 채점한 본 연구자의 것
을 사용하였다.그 이유는 농장이야기와 은주와 동물이야기의 결과를 산출하는
데 있어 일관성을 유지시키고자 함이었고 또한 3인의 채점에 대한 상관관계를
산출하였을 때 높은 상관성을 유지하여 1인의 것만 채택하여도 되었기 때문이
다.

444)))쓰쓰쓰기기기 자자자료료료의의의 타타타당당당도도도

본 연구에서 글쓰기 평가는 그림보고 이야기 쓰기,이야기 듣고 다시 쓰기
의 두가지 과제로 이루어진다.결과 분석에서 두 가지 글쓰기 과제 각 항목의
채점 결과의 합계를 사용하기에 앞서,두 검사의 쓰기 평가 결과 점수들 간의
관계를 살펴보았다.
본 연구자가 평가한 농장이야기 쓰기와 은주와 동물이야기 쓰기의 각 항목의
평가 결과에 대한 상관분석을 실시한 결과 모든 항목에서 상관성이 있었으며,
통계적으로 유의하였다(r=.45∼ .71,p<.001)<부록 11>.
명제적 지식,절차적 지식 평가 세부항목 및 총점을 살펴본 결과,세부 항목
간의 상관 및 총점과의 상관에서 타당도를 알아보고자 명제적 지식과 절차적
지식 평가의 세부 항목 결과 및 총점의 상관분석을 실시하였다.
그 결과 각각의 항목은 높은 상관관계를 보여주었으며,통계적으로 유의하였
다(r=.69∼ .96,p<.001)<부록 10빗금부분>.
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333...연연연구구구 절절절차차차

본 연구를 진행하는데 있어 먼저,기초검사(지능검사와 언어검사)를 통해 단
순언어장애 아동,경계선지능 언어발달장애 아동,일반 아동을 선정하였다.
이러한 기초검사를 통해 선정된 각 아동들에게 본 검사를 실시하였다.본 검
사는 제시된 그림을 보고 아동이 이야기를 만들어 쓰기,연구자가 들려준 이야
기를 들은후 들은 이야기를 다시 만들어 쓰기,쓰기태도 설문지에 대해 아동이
작성하기로 진행하였다.기초검사는 약 1시간 30분∼2시간 정도 소요되었고,본
검사는 20분∼30분 정도 소요되었다.
모든 검사의 시행은 특수교사와 언어치료사 1급자격증을 소지한 본 연구자와
특수교사 2급 자격증을 소지한 보조 연구자가 실시하였다.

111)))연연연구구구대대대상상상 아아아동동동의의의 선선선정정정

본 연구 대상을 선정하기 위해 2007년 6월 1일부터 7월 30일까지 전북지역의
초등학교 4곳과 1개 언어치료실의 교사와 학부모에게 연구목적을 설명하고 언
어와 쓰기에 관심 있거나 어려움이 있는 아동들의 신청을 받았다.초등학교의
경우에는 담임교사가 가정통신문을 보내 학부모의 신청을 받았으며,병원 언어
치료실의 아동과 그들의 형제에서는 그 부모들의 신청을 받았다.
본 연구의 대상을 선정하는 모든 검사를 실시 한 후 분류기준에 의해 단순언
어장애 아동,경계선지능 언어발달장애 아동,일반 아동으로 분류하였다.
총 101명의 아동이 참여하였으며,그 중 경도 정신지체 아동,우수아,조음장
애,ADHD 아동,경계선지능 아동 중 언어성우세 아동 등 본 연구대상에 맞지
않는 아동들과 일반 아동과 경계가 모호한 아동들은 배제하였다.이에 따라 총
56명의 아동이 최종 연구대상으로 선정되었다.

222)))평평평가가가
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글쓰기 평가는 두 가지를 사용하였다.하나는 연구자가 그림을 제시한 후 아
동이 그림을 보며 이야기를 만들어 쓰기와 또 다른 하나는 연구자가 그림을 제
시해주고 이야기를 아동에게 들려 준 후 아동이 그림을 보며 다시 이야기 써보
기이다.평가 시 제시한 글쓰기과제 순서는 순서의 효과를 방지하기 위해 사전
에 교차균형화(counter-balancedorder)로 계획하여 실시하였다.마지막으로 쓰
기태도에 대한 설문지를 각 아동에게 제시하였고 설문지의 1번은 설명하면서
함께 답을 기표했으며,2번∼15번까지는 아동 혼자 기표를 하도록 했는데 이는
아동이 검사자를 의식하지 않고 편안하게 평가하도록 함이었다.

(((111)))그그그림림림보보보고고고 이이이야야야기기기 쓰쓰쓰기기기

본 연구에서 사용한 그림은 Kenneth과 Julie(2004)의 ‘농장’그림 장면<부록
3>으로서 그림을 보고 떠오르는 생각을 자유롭게 한편의 글로 완성하도록 하
였다.
과제수행은 방해받지 않는 조용한 곳에서 개별적으로 연구자가 아동에게 제
시된 그림을 보고 떠오르는 생각 및 그림의 내용을 자유롭게 한편의 글로 완성
하도록 지시하였다.글을 쓸 때 아동이 지속적으로 진행을 어려워할 때는 ‘그래
서?그 다음은?’등의 언어적 촉구를 사용하여 과제를 완성할 수 있도록 하였
으나 구체적인 단서는 주지 않았다.아동에게 처음에 과제를 제시할 때 줄이
쳐있는 백지를 제시하고 가능한 처음부터 끝까지 글로 써서 채우라고 말하였
다.
일반아동,단순언어장애 아동,경계선지능 언어발달장애 아동 각 한 명씩의
‘농장’이야기 쓰기 결과물에 대해 부록 13에 수록하였다.

(((222)))이이이야야야기기기 듣듣듣고고고 다다다시시시 쓰쓰쓰기기기

먼저 아동의 과제수행을 방해받지 않는 조용한 곳에서 개별적으로 연구자가
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아동에게 Kenneth과 Julie(2004)의 ‘은주와 동물이야기’그림 장면 <부록 4>을
제시한 후 아동에게 그림에 관련된 이야기<부록 5>를 말해주었다.
이야기는 녹음을 사용했을 때 아동이 지루해했다는 선행연구(Stein& Glenn,
1979)에 따라 검사자가 직접 대상 아동 모두에게 읽어주는 방법으로 진행하였
으며,아동에게 조금 전에 들은 이야기를 다시 가능한 한 자세하게 글로 만들
어 써달라고 하였다.글쓰기가 시작되면 ‘그래서?’,‘그 다음은?’등의 언어적 촉
구 외에 내용에 대한 단서는 제공하지 않았다.아동에게 처음에 과제를 제시할
때 줄이 쳐있는 백지를 제시하고 가능한 처음부터 끝까지 글로 써서 채울 수
있도록 하였다.
일반아동,단순언어장애 아동,경계선지능 언어발달장애 아동 각 한 명씩의
“은주와 동물이야기”쓰기 결과물에 대해 부록 14에 수록하였다.

(((333)))쓰쓰쓰기기기태태태도도도 설설설문문문지지지

아동들의 쓰기태도를 알아보기 위해 이미혜(2005),이영호(2005),Ensio와
Boxeth(2000),Eming과 King(1979),제 7차 교육과정의 정의적 영역(1998)등
을 참조하여 본 연구자가 제작한 총 15문항의 설문지를 아동들에게 각각 개별
적으로 제시하였다<부록 9>.
이해에 어려움이 있다고 생각되는 아동들에게 있어서는 각 문항을 하나씩 읽
어주었으나 각각의 문항을 쉽게 설명을 해준다거나 답을 요구 하는듯한 부가적
설명은 피하였다.
쓰기태도의 설문지에 대한 15문항의 내용과 구성이 쓰기태도를 보는데 있어

적합한지에 대한 내용타당도를 검증 받기 위해 국어교육전문가 및 초등교사 등
3명의 전문가들에게 각 문항의 내용타당도에 관한 평가를 받았다.그 결과 설
문지에 사용된 문항 모두 내용타당도를 가진 것으로 검증되었다.이에 대한 내
용타당도 평가지는 부록 12에 수록하였다.

444...자자자료료료 처처처리리리
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이 연구의 자료는 SPSS13.0forWindows를 이용하여 다음과 같이 처리하
였다.

111)))연연연구구구대대대상상상자자자의의의 특특특성성성 파파파악악악을을을 위위위한한한 분분분석석석

(((111)))집집집단단단과과과 성성성별별별분분분포포포 및및및 학학학년년년과과과의의의 관관관계계계

단순언어장애 아동,경계선지능 언어발달장애 아동,일반 아동의 집단과 성별
분포의 관계를 알아보기 위하여 교차분석(χ2)을 실시하였고 단순언어장애 아동,
경계선지능 언어발달장애 아동,일반 아동의 집단과 학년분포의 관계를 알아보
기 위하여 Fisher직접확률검정(Fisher'sexacttest)을 실시하였다.

(((222)))집집집단단단과과과 지지지능능능과과과의의의 관관관계계계

단순언어장애 아동,경계선지능 언어발달장애 아동,일반 아동의 세집단에서
K-WISC-III의 언어성지능,동작성지능,전체지능의 평균 및 표준편차를 구하
였으며,Kruskal-Wallistest를 실시하여 차이를 살펴보았다.Kruskal-Wallis
test에서 유의한 차이를 보인 항목에 대하여 순위변수 생성 후 Duncan의 사후
검정을 통해 각 집단 간의 차이를 살펴보았다.

(((222)))집집집단단단과과과 언언언어어어 능능능력력력과과과의의의 관관관계계계

단순언어장애 아동,경계선지능 언어발달장애 아동,일반 아동의 세집단에서
언어이해 능력에 대해 언어이해요인 원점수와 언어이해지수,언어문제해결력검
사의 원점수와 백분위의 평균 및 표준편차를 구하였으며,Kruskal-Wallistest
를 실시하여 차이를 살펴보았다.Kruskal-Wallistest에서 유의한 차이를 보인
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항목에 대하여 순위변수 생성 후 Duncan의 사후검정을 통해 각 집단 간의 차
이를 살펴보았다.

222)))쓰쓰쓰기기기지지지식식식 평평평가가가 결결결과과과에에에 대대대한한한 분분분석석석

단순언어장애 아동,경계선지능 언어발달장애 아동,일반 아동의 세 집단에서
명제적 지식,절차적 지식의 평가는 농장그림쓰기와 은주와 동물쓰기의 결과의
합계를 사용하였다.명제적 지식,절차적 지식 및 암묵적 지식의 평가 결과에
대해 평균 및 표준편차를 구하였으며,Kruskal-Wallistest를 실시하여 차이를
살펴보았다.Kruskal-Wallistest에서 유의한 차이를 보인 항목에 대하여 순위
변수 생성 후 Duncan의 사후검정을 통해 각 집단 간의 차이를 살펴보았다.

333)))언언언어어어 능능능력력력 및및및 지지지능능능과과과 쓰쓰쓰기기기 총총총점점점과과과의의의 관관관계계계

언어이해 및 언어표현 점수와 명제적 지식,절차적 지식의 합으로 얻어진 쓰
기 총점의 관계에 대해 상관분석을 실시하였고 또한 동작성 지능과 쓰기 총점
의 관계에 대해서도 상관분석을 실시하였다.

444)))쓰쓰쓰기기기지지지식식식과과과 쓰쓰쓰기기기 총총총점점점과과과의의의 관관관계계계

쓰기 지식의 각 항목(명제적 지식,절차적 지식,암묵적 지식)과 명제적 지식,
절차적 지식의 합으로 얻어진 쓰기 총점의 관계에 대하여 상관분석을 실시하였
으며,쓰기지식의 각 항목에 대한 세부요인들과 쓰기의 총점에 대해서도 상관
분석을 실시하였다.
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IIIVVV...연연연구구구 결결결과과과

111...명명명제제제적적적 지지지식식식의의의 특특특성성성

단순언어장애 아동과 경계선지능 언어발달장애 아동,일반 아동 세 집단 간
의 명제적 지식의 특성을 살펴보기 위하여 명제적 지식 총점에 대하여 살펴보
았으며,명제적 지식 하위요인인 내용 지식,언어 지식,텍스트맥락 지식의 결
과와 각각의 세부항목에 대하여 분석한 결과는 다음과 같다.

111)))명명명제제제적적적 지지지식식식 총총총점점점

쓰기의 명제적 지식에서 세 집단의 수행을 총점의 비교로서 알아본 결과는
표 IV-1과 그림 IV-1에 제시하였다.

<<<표표표 IIIVVV---111>>>명명명제제제적적적 지지지식식식 총총총점점점

집단 단단단순순순언언언어어어
장장장애애애아아아동동동

경경경계계계선선선지지지능능능
언언언어어어발발발달달달
장장장애애애아아아동동동

일일일반반반아아아동동동 전전전체체체
χ
2

(사례수) (14) (16) (26) (56)
M SD M SD M SD M SD

명명명제제제적적적지지지식식식
총총총점점점

48.75 9.28
a

40.29 8.72
b

59.2510.21
c

51.5112.3123.74 2 .000***

***<.001

표 IV-1에서 보는 바와 같이 단순언어장애 아동과 경계선지능 언어발달장애
아동,일반 아동 세 집단 간의 명제적 지식 총점에 대한 비교에서 세 집단은
유의한 차이를 나타내었는데(χ2=23.74,p< .001),일반 아동 59.25(±10.21),단
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순언어장애 아동 48.75(±9.28),경계선지능 언어발달장애 아동 40.29(±8.72)순
으로 높은 수행을 보여주었다.Duncan의 사후검정에서 세 집단은 각각 서로
유의한 차이를 보여 주었다.

명제적지식 총점명제적지식 총점명제적지식 총점명제적지식 총점

0

10

20

30

40

50

60

70

단순언어장애 아동         경계선지능      

언어발달장애 아동

일반 아동

점
수

<<<그그그림림림 IIIVVV---111>>>명명명제제제적적적 지지지식식식 총총총점점점

222)))내내내용용용 지지지식식식

쓰기에 있어서 내용 지식에 대해 세 집단 간 수행을 알아본 결과는 표 IV-2
와 그림 IV-2에 제시하였다.
표 IV-2에서 보는 바와 같이 단순언어장애 아동과 경계선지능 언어발달장애
아동,일반 아동 세 집단 간에는 유의한 차이가 있었다(χ2=22.51,p<.001).일
반 아동 25.83(±4.61),단순언어장애 아동 20.50(±4.87),경계선지능 언어발달
장애 아동 17.36(±4.27)순으로 높은 수행을 보여 주었다.Duncan의 사후검정
결과 단순언어장애 아동과 경계선지능 언어발달장애 아동 두 집단은 일반 아동
에 비하여 유의하게 낮은 결과를 나타내었으나 두 집단 간에는 유의한 차이를
보이진 않았다.
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<<<표표표 IIIVVV---222>>>명명명제제제적적적 지지지식식식에에에서서서 내내내용용용 지지지식식식

집단 단단단순순순언언언어어어
장장장애애애아아아동동동

경경경계계계선선선지지지능능능
언언언어어어발발발달달달
장장장애애애아아아동동동

일일일반반반아아아동동동 전전전체체체
χ
2

(사례수) (14) (16) (26) (56)
M SD M SD M SD M SD

명명명제제제적적적
지지지식식식 :::
내내내용용용지지지식식식

20.50 4.87
a

17.36 4.27
a

25.83 4.61
b

22.19 5.79 22.51 2 .000***

*** <.001

내용지식내용지식내용지식내용지식
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<<<그그그림림림 IIIVVV---222>>>명명명제제제적적적 지지지식식식에에에서서서 내내내용용용 지지지식식식

집단별 내용 지식 하위 영역의 수행결과를 각각의 집단별 수행 순으로 살펴
보면 다음 표 IV-3,그림 IV-3에서 보는 바와 같다.
표 IV-3에서 보는 바와 같이 내용지식에 있어서 단순언어장애 아동은 도입부
분의 내용,주제․결말의 명확성,다양한 내용 전개,일관성,창의성,독자고려,
과제연관성 수행 순으로서 도입부분의 내용에서 가장 우세했고 과제 연관성이
가장 낮았다.
경계선지능 언어발달장애 아동은 일관성,과제연관성,주제․결말의 명확성,
도입부분의 내용,다양한 내용 전개,창의성,독자고려 수행 순으로서 일관성에
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서 가장 우세했고 가장 낮은 수행을 보인 부분은 창의성과 독자 고려이다.

<<<표표표 IIIVVV---333>>>내내내용용용 지지지식식식의의의 세세세부부부항항항목목목 결결결과과과

집단 단단단순순순언언언어어어
장장장애애애아아아동동동

경경경계계계선선선지지지능능능
언언언어어어발발발달달달
장장장애애애아아아동동동

일일일반반반아아아동동동 전전전체체체
χ
2

사례수 16 14 26 56
M SD M SD M SD M SD

명명명제제제적적적
지지지식식식

:::내내내용용용
지지지식식식

명명명확확확성성성 3.00 0.82
a

2.50 0.85
a

3.85 0.97
b

3.27 1.05 16.04 2 .000***

도도도입입입 3.25 0.77
a

2.50 0.76
b

3.92 0.98
c

3.38 1.04 19.47 2 .000***

다다다양양양한한한
전전전개개개

3.00 0.97
a

2.43 0.94
a

3.73 0.99
b

3.20 1.10 14.39 2 .001**

일일일관관관성성성 3.00 1.10
a

2.71 0.91
a

4.04 0.82
b

3.41 1.09 17.21 2 .000***

창창창의의의성성성 2.88 0.89
a

2.29 0.91
b

3.15 0.73
a

2.86 0.88 9.42 2 .009**

과과과제제제
연연연관관관성성성

2.63 0.81
a

2.57 1.16
a

3.92 0.98
b

3.21 1.17 18.19 2 .000***

독독독자자자
고고고려려려

2.75 1.00
ab

2.29 0.83
a

3.15 0.78
b

2.82 0.92 8.10 2 .017*

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

일반 아동은 일관성,도입부분의 내용,과제연관성,주제․결말의 명확성,다
양한 내용 전개,창의성,독자고려 수행 순으로서 일관성에서 가장 우세했고 창
의성과 독자고려에서 낮은 수행을 보였다.
또한,내용 지식의 세부항목에 대한 집단 간의 수행결과를 살펴보면 내용 지
식의 세부항목 모두에서 세 집단 간에 통계적으로 유의한 차이를 보였는데(χ
2=16.04,19.47,14.39,17.21,9.42,18.19,8.10,p< .05),일반 아동,단순언어장
애 아동,경계선지능 언어발달장애 아동 순이었다.
내용지식의 세부항목 7가지에 대한 수행결과를 자세히 살펴보면,주제․결말
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의 명확성,다양한 내용전개,일관성,과제연관성은 단순언어장애 아동과 경계
선지능 언어발달장애 아동은 서로 유의한 차이를 보이지 않았으나 일반 아동과
는 단순언어장애 아동과 경계선지능 언어발달장애 아동 두 집단 모두 유의한
차이를 보였다.
한편 도입부분의 내용에 있어서는 세 집단 모두 유의한 차이를 보였고(χ

2=19.47,p<.001),창의성은 경계선지능 언어발달장애 아동이 단순언어장애 아
동과 일반 아동에 비해 유의하게 낮은 수행을 보였으며(χ2=9.42,p< .001),단
순언어장애 아동은 일반 아동과 유의한 차이는 없었다.
내용의 흥미에서는 경계선지능 언어발달장애 아동은 일반 아동과 유의한 차
이를 보였으나 단순언어장애 아동과는 유의한 차이를 보이지 않았고,단순언어
장애 아동은 경계선지능 언어발달장애 아동과 일반 아동 모두에서 유의한 차이
는 보이지 않았다.

내용지식 세부항목내용지식 세부항목내용지식 세부항목내용지식 세부항목
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<<<그그그림림림 IIIVVV---333>>>내내내용용용 지지지식식식의의의 세세세부부부항항항목목목 결결결과과과

333)))언언언어어어 지지지식식식

쓰기 지식에서 언어 지식에 대한 각 집단별 수행결과를 표 IV-4와 그림
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IV-4에 제시하였다.

<<<표표표 IIIVVV---444>>>명명명제제제적적적 지지지식식식에에에서서서 언언언어어어 지지지식식식

집단 단단단순순순언언언어어어
장장장애애애 아아아동동동

경경경계계계선선선지지지능능능
언언언어어어발발발달달달
장장장애애애아아아동동동

일일일반반반 아아아동동동 전전전체체체
χ
2

(사례수) (14) (16) (26) (56)
M SD M SD M SD M SD

명명명제제제적적적
지지지식식식 :::
언언언어어어지지지식식식

16.81 2.61
a

13.54 3.44
b

19.69 3.48
c

17.33 4.0720.53 2 .000***

*** <.001

표 IV-4에서 보는 바와 같이 단순언어장애 아동과 경계선지능 언어발달장애
아동,일반 아동 세 집단 간 유의한 차이가 나타났는데(χ2=20.53,p<.001),일
반 아동 19.69(±3.48),단순언어장애 아동 16.81(±2.61),경계선지능 언어발달
장애 아동 13.54(±3.44)순으로 높은 수행을 보여 주었다.Duncan의 사후검정
에서 세 집단은 서로 유의한 차이를 보였다.
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<<<그그그림림림 IIIVVV---444>>>명명명제제제적적적 지지지식식식에에에서서서 언언언어어어 지지지식식식
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언어지식 각각의 하위영역별 수행 순을 집단에 따라서 살펴보면 다음 표
IV-5,그림 IV-5와 같다.
표 IV-5에 보는 바와 같이 언어지식에 있어 단순언어장애 아동은 맞춤법,시
제,문장부호,문장구조,조사 수행 순으로서 맞춤법 수행이 가장 우세했고,조
사에서 가장 낮은 수행을 보였다.
경계선지능 언어발달장애 아동은 맞춤법,시제,조사,문장부호,문장구조 수
행 순으로서 맞춤법이 가장 우세했고,문장구조에서 가장 낮은 수행을 보였다.
일반 아동은 맞춤법,시제,문장구조,문장부호,조사 수행 순으로서 맞춤법에
서 가장 우세했고 조사에서 가장 낮은 수행을 보였다.
또한 언어지식의 세부항목에 대해 세 집단 간 수행 결과를 살펴보면 언어지
식의 세부항목 모두에서 세 집단 간에 통계적으로 유의한 차이를 보였으며(조
사 항목은 χ

2=8.17,p<.05기타항목 χ
2=13.73,10.53,12.80,19.99,p<.01),일

반 아동,단순언어장애 아동,경계선지능 언어발달장애 아동 순으로 수행결과를
보였다.
언어지식의 세부항목별 집단 간 Duncan의 사후검정을 실시한 결과,문장구조
는 세 집단 간에 유의한 차이를 보였는데,경계선지능 언어발달장애 아동이 가
장 낮은 수행을 보였으며,단순언어장애 아동과 일반 아동집단 간에는 유의한
차이가 없었다.맞춤법은 단순언어장애 아동과 일반 아동과는 유의한 차이가
없었으나 경계선지능 언어발달장애 아동은 단순언어장애 아동과 일반 아동 두
집단과 비교하여 유의하게 낮았고,시제는 단순언어장애 아동과 경계선지능 언
어발달장애 아동이 일반아동에 비해 유의하게 낮았으나 단순언어장애 아동과
경계선지능 언어발달장애 두 집단 간에는 차이를 보이지 않았다.조사에서는
경계선지능 언어발달장애 아동이 일반아동에 비해 유의하게 낮았으며 단순언어
장애 아동은 경계선지능 언어발달장애 아동 및 일반아동과 유의한 차이를 보이
지 않았다.
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<<<표표표 IIIVVV---555>>>언언언어어어 지지지식식식의의의 세세세부부부항항항목목목 결결결과과과

집단 단단단순순순언언언어어어
장장장애애애아아아동동동

경경경계계계지지지능능능
언언언어어어발발발달달달
장장장애애애아아아동동동

일일일반반반아아아동동동 전전전체체체
χ
2

(사례수) (16) (14) (26) (56)
M SD M SD M SD M SD

명명명제제제적적적
지지지식식식

:::언언언어어어
지지지식식식

맞맞맞춤춤춤법법법
3.72 0.82

a
3.07 0.62

b
4.17 0.85

a
3.77 0.89 13.73 2 .001**

문문문장장장
부부부호호호

3.28 0.86
ab

2.57 1.12
a

3.79 0.85
b

3.34 1.04 10.54 2 .005**

시시시제제제
3.53 0.90

a
3.04 0.95

a
4.21 0.89

b
3.72 1.02 12.80 2 .002**

조조조사사사
3.06 0.77

ab
2.71 0.67

a
3.62 1.12

b
3.23 0.99 8.17 2 .014*

문문문장장장
구구구조조조

3.22 0.63
a

2.54 0.75
b

3.90 0.84
c

3.37 0.94 19.99 2 .000***

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

언 어 지 식  세 부 항 목언 어 지 식  세 부 항 목언 어 지 식  세 부 항 목언 어 지 식  세 부 항 목
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일반 아동

점
수

맞춤법

문장부호

시제

조사

문장구조

<<<그그그림림림 IIIVVV---555>>>언언언어어어 지지지식식식의의의 세세세부부부항항항목목목 결결결과과과

444)))텍텍텍스스스트트트맥맥맥락락락 지지지식식식
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쓰기 지식에서 텍스트맥락 지식에 대한 각 집단별 수행결과를 표 IV-6와 그
림 IV-6에 제시하였다.
표 IV-6에서 보는 바와 같이 단순언어장애 아동과 경계선지능 언어발달장애
아동,일반 아동 세 집단간 유의한 차이를 나타내었고(χ2=19.09,p< .001),일
반 아동 13.73(±2.79),단순언어장애 아동 11.44(±2.63),경계선지능 언어발달
장애 아동 9.39(±2.45)순으로 높은 수행을 보여주었다.Duncan의 사후검정에
서 단순언어장애 아동과 경계선지능 언어발달장애 아동 두 집단은 일반 아동에
비하여 유의하게 낮은 결과를 나타내었다.

<<<표표표 IIIVVV---666>>>명명명제제제적적적 지지지식식식에에에서서서 텍텍텍스스스트트트맥맥맥락락락 지지지식식식

집단 단단단순순순언언언어어어
장장장애애애아아아동동동

경경경계계계선선선지지지능능능
언언언어어어발발발달달달
장장장애애애아아아동동동

일일일반반반아아아동동동 전전전체체체
χ
2

(사례수) (14) (16) (26) (56)
M SD M SD M SD M SD

명명명제제제적적적지지지식식식
:::텍텍텍스스스트트트
맥맥맥락락락 지지지식식식

11.44 2.63
a

9.39 2.45
a

13.73 2.79
b

11.99 3.1719.09 2 .000***

*** <.001

텍스트맥락지식텍스트맥락지식텍스트맥락지식텍스트맥락지식
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<<<그그그림림림 IIIVVV---666>>>명명명제제제적적적 지지지식식식에에에서서서 텍텍텍스스스트트트맥맥맥락락락 지지지식식식
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텍스트맥락 지식 각각의 하위영역별 수행을 각 집단에 따라서 수행 순으로
살펴보면 다음 표 IV-7,그림 IV-7과 같다.

<<<표표표 IIIVVV---777>>>텍텍텍스스스트트트맥맥맥락락락 지지지식식식의의의 세세세부부부항항항목목목 결결결과과과

집단 단단단순순순언언언어어어
장장장애애애아아아동동동

경경경계계계선선선지지지능능능
언언언어어어발발발달달달장장장
애애애아아아동동동

일일일반반반아아아동동동 전전전체체체

χ
2

사(사례수) (16) (14) (26) (56)

M SD M SD M SD M SD

명명명제제제적적적
지지지식식식 :::
텍텍텍스스스트트트
맥맥맥락락락지지지식식식

접속어 3.22 1.06
ab

2.68 0.70
a

3.65 1.08
b

3.29 1.06 8.36 2 .015*

어휘
사용

2.91 0.66
a

2.50 0.78
a

3.56 0.90
b

3.11 0.91 14.52 2 .001**

내용
구조

2.75 0.86
a

2.07 0.83
b

3.27 0.83
c

2.82 0.96 15.35 2 .000***

다양한
어휘

2.56 0.63
a

2.14 0.77
a

3.23 0.76
b

2.77 0.85 15.58 2 .000***

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

표 IV-7에서 보는 바와 같이 텍스트맥락 지식에 있어 단순언어장애 아동은
올바른 접속어 사용,어휘사용의 적절성,적절한 내용구조,다양한 어휘 사용
수행 순으로 올바른 접속어 사용에서 가장 우세했고 다양한 어휘 사용에서 가
장 낮은 수행을 보였다.
경계선지능 언어발달장애 아동은 올바른 접속어 사용,어휘사용의 적절성,다
양한 어휘 사용,적절한 내용 구조 수행 순으로 올바른 접속어 사용에서 가장
우세했고 적절한 내용 구조는 가장 낮은 수행을 보였다.
일반 아동은 올바른 접속어 사용,어휘사용의 적절성,적절한 내용 구조,다
양한 어휘 사용 수행 순으로 올바른 접속어 사용에서 가장 우세했고 다양한 어
휘 사용에서 가장 낮은 수행을 보였다.
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텍스트 맥락지식에 있어 세 집단 모두 올바른 접속어 사용에서 가장 우세함
을 보여주었다.
또한 텍스트맥락 지식의 세부 항목에 대해 집단 간 수행 결과를 살펴보면 텍
스트맥락 지식의 세부항목 모두에서 세 집단 간 통계적으로 유의한 차이를 보
였으며(올바른 접속어 사용 항목은 χ

2=8.36,p< .05,기타 항목은 χ
2=14.52,

15.35,15.58,p<.01),일반아동,단순언어장애 아동,경계선지능 언어발달 장애
아동 순으로 수행결과를 보였다.
텍스트맥락 지식의 세부항목 4가지에 대한 수행결과를 보면 올바른 접속어
사용에서는 경계선지능 언어발달장애 아동이 일반아동과 유의한 차를 보였고
단순언어장애 아동은 경계선지능 언어발달장애 아동과 일반 아동에서 유의성은
보이지 않았다.어휘사용의 적절성과 다양한 어휘 사용에서는 단순언어장애 아
동과 경계선지능 언어발달장애 아동 두 집단 간에 유의한 차이는 보이지 않았
으나 단순언어장애 아동과 경계선지능 언어발달장애 아동 집단은 일반 아동에
비해 유의하게 낮은 수행을 보였다.한편,적절한 내용구조에서는 세 집단 간
유의한 차이를 보였는데 일반 아동,단순언어장애 아동,경계선지능 언어발달장
애 아동 순이었다.

텍 스 트 맥 락 지 식  세 부 항 목텍 스 트 맥 락 지 식  세 부 항 목텍 스 트 맥 락 지 식  세 부 항 목텍 스 트 맥 락 지 식  세 부 항 목
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                  <<<<그림 그림 그림 그림 IV-7> IV-7> IV-7> IV-7> 텍스트맥락 텍스트맥락 텍스트맥락 텍스트맥락 지식의 지식의 지식의 지식의 세부항목 세부항목 세부항목 세부항목 결과 결과 결과 결과  

222...절절절차차차적적적 지지지식식식의의의 특특특성성성
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쓰기의 두 번째 지식인 절차적 지식에서 세집단의 수행을 알아본 결과는 표
IV-8과 그림 IV-8에 제시하였다.
표 IV-8에서 보는 바와 같이 단순언어장애 아동과 경계선지능 언어발달장애
아동,일반 아동의 절차적 지식을 비교하였을 때 유의한 차이를 보였다(χ
2=13.68,p<.01).
일반 아동 13.40(±3.16),단순언어장애 아동 11.13(±3.30),경계선지능 언어
발달장애 아동 9.14(±2.93)순으로 높은 수행을 보였으며,Duncan의 사후검정
에서 단순언어장애 아동과 경계선지능 언어발달장애 아동 두 집단은 일반 아동
에 비하여 유의하게 낮은 결과를 나타내었다.

<<<표표표 IIIVVV---888>>>절절절차차차적적적 지지지식식식 총총총점점점

집단 단단단순순순언언언어어어
장장장애애애아아아동동동

경경경계계계선선선지지지능능능
언언언어어어발발발달달달
장장장애애애아아아동동동

일일일반반반아아아동동동 전전전체체체
χ
2

(사례수) (14) (16) (26) (56)
M SD M SD M SD M SD

절절절차차차적적적
지지지식식식
총총총점점점

11.13 3.30
a

9.14 2.93
a

13.40 3.16
b

11.69 3.56 13.68 2 .001**

** <.01
절 차 적 지 식절 차 적 지 식절 차 적 지 식절 차 적 지 식
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                    <<<<그림 그림 그림 그림 IV-8> IV-8> IV-8> IV-8> 절차적 절차적 절차적 절차적 지식 지식 지식 지식 총점 총점 총점 총점 
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절차적지식의 하위요인 수행 순을 각각의 집단에 따라서 살펴보면 다음 표
IV-9와 그림 IV-9와 같다.

<<<표표표 IIIVVV---999>>>절절절차차차적적적 지지지식식식의의의 세세세부부부항항항목목목 결결결과과과

집단 단단단순순순언언언어어어
장장장애애애아아아동동동

경경경계계계선선선지지지능능능
언언언어어어발발발달달달
장장장애애애아아아동동동

일일일반반반아아아동동동 전전전체체체
χ
2

(사례수) (16) (14) (26) (56)
M SD M SD. M SD. M SD

절절절차차차적적적
지지지식식식

효효효과과과적적적
도도도입입입

3.31 1.20
ab

2.71 1.14 3.65
a

1.02 3.32
b

1.15 6.32 2 .042*

효효효과과과적적적
결결결말말말

2.75 1.18
ab

2.14 0.77
a

3.31 1.16
b

2.86 1.17 9.57 2.86 1.17

알알알맞맞맞은은은
길길길이이이

2.63 0.96
a

2.21 0.89
a

3.50 0.95
b

2.93 1.08 15.01 2.93 1.08

논논논리리리적적적
구구구성성성

2.44 0.63 2.07
ab

0.73
a

2.81 0.69
b

2.52 0.74 9.20 2.52 0.74

*

p < .05, 
**

p < .01, 
***

p < .001

절차적지식 세부항목절차적지식 세부항목절차적지식 세부항목절차적지식 세부항목
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<<<그그그림림림 IIIVVV---999>>>절절절차차차적적적 지지지식식식의의의 세세세부부부항항항목목목 결결결과과과



- 75 -

표 IV-9에서 보는 바와 같이 단순언어장애 아동은 효과적인 도입부제시,효
과적인 결말제시,과제에 알맞은 길이,문단의 논리적 구성 순으로서 효과적인
도입부 제시에서 가장 우세했고 문단의 논리적 구성에서 가장 낮았다.
경계선지능 언어발달장애 아동은 효과적인 도입부 제시,과제에 알맞은 길이,
효과적인 결말제시,문단의 논리적 구성 순으로서 효과적인 도입부 제시에서
가장 높았고,문단의 논리적 구성에서 가장 낮았다.
일반아동은 효과적인 도입부제시,과제에 알맞은 길이,효과적인 결말 제시,
문단의 논리적 구성 순으로서 효과적인 도입부제시에서 가장 우세했고 문단의
논리적 구성이 가장 낮았다.
절차적 지식에서 세 집단 모두 효과적인 도입부 제시가 가장 높고 문단의 논
리적 구성이 가장 낮음을 보여주었다.
또한 절차적 지식의 세부항목에 대해 집단 간 수행 결과를 살펴보면 절차적
지식 세부항목 모두에서 세 집단 간 통계적으로 유의한 차이를 보였으며(효과
적인 도입부제시 항목은 χ

2=6.32,p< .05,문단의 논리적 구성은 χ
2=9.20,p

<.05,기타항목은 χ
2=9.57,15.01,p<.01),일반 아동,단순언어장애 아동,경

계선지능 언어발달장애 아동 순으로 수행결과를 보였다.
절차적 지식 세부항목 4가지 수행 결과를 살펴보면,효과적인 도입부제시와
효과적인 결말제시,문단의 논리적 구성에서 경계선지능 언어발달장애 아동은
일반 아동과 통계적 유의차를 보였고 단순언어장애 아동은 경계선지능 언어발
달장애 아동과 일반 아동에 있어 유의한 차는 보이지 않았다.한편 과제에 알
맞은 길이에서 단순언어장애 아동과 경계선지능 언어발달장애 아동 두 집단 간
에는 통계적 유의성은 없었으나 이 두 집단은 일반아동에 비해서는 유의한 차
를 보였다.

333...암암암묵묵묵적적적 지지지식식식의의의 특특특성성성

쓰기의 암묵적 지식에서 세 집단의 수행을 알아본 결과는 표 IV-10과 그림
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IV-10에 제시하였다.
표 IV-10에서 보는 바와 같이 단순언어장애 아동과 경계선지능 언어발달장애
아동,일반 아동 세집단의 암묵적 지식의 비교에서 암묵적 지식 총점은 일반아
동 53.46(±11.60),경계선지능 언어발달장애 아동 47.79(±6.85),단순언어장애
아동 46.44(±12.45)순으로 높은 수행을 보여주었으나 통계적으로 유의한 차이
를 보이지는 않았다(χ2=3.72,p>.05).

<<<표표표 IIIVVV---111000>>>암암암묵묵묵적적적 지지지식식식 총총총점점점

집단 단단단순순순언언언어어어
장장장애애애아아아동동동

경경경계계계선선선지지지능능능
언언언어어어발발발달달달
장장장애애애아아아동동동

일일일반반반아아아동동동 전전전체체체
χ
2

(사례수) (16) (14) (26) (56)
M SD M SD M SD M SD

암암암묵묵묵적적적지지지식식식
총총총점점점 46.44 12.45 47.79 6.85 53.46 11.60 50.04 11.18 3.72 2 .155

암묵적지식암묵적지식암묵적지식암묵적지식
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48
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52

54

단순언어장애 아동         경계선지능       

언어발달장애 아동

일반 아동

점
수

<<<그그그림림림 IIIVVV---111000>>>암암암묵묵묵적적적 지지지식식식 총총총점점점

암묵적지식의 하위요인 수행을 각각의 집단에 따라서 살펴보면 다음 표
IV-11과 그림 IV-11과 같다.
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<<<표표표 IIIVVV---111111>>>암암암묵묵묵적적적 지지지식식식 세세세부부부항항항목목목 결결결과과과

집단 단단단순순순언언언어어어
장장장애애애아아아동동동

경경경계계계선선선지지지능능능
언언언어어어발발발달달달
장장장애애애아아아동동동

일일일반반반아아아동동동 전전전체체체
χ
2

(사례수) (16) (14) (26) (56)
M SD M SD M SD M SD

암암암묵묵묵
적적적
지지지식식식

쓰쓰쓰기기기흥흥흥미미미 10.31 2.68 9.50 2.35 10.42 2.42 10.16 2.46 1.96 2 .374

쓰쓰쓰기기기동동동기기기 11.13 1.75 11.36 2.62 11.73 2.15 11.46 2.15 1.19 2 .550
쓰쓰쓰기기기
자자자신신신감감감

8.00 2.28
ab

6.86 2.14
a

9.23 2.89
b

8.29 2.69 5.63 2 .060

쓰쓰쓰기기기태태태도도도 7.94 3.04 8.43 2.06 9.54 3.35 8.80 3.02 2.43 2 .296

쓰쓰쓰기기기가가가치치치인인인식식식 10.63 3.32 11.79 2.39 12.15 2.39 11.63 2.72 2.19 2 .333

암묵적지식 세부항목암묵적지식 세부항목암묵적지식 세부항목암묵적지식 세부항목

0
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6

8
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12

14

단순언어장애 아동       경계선지능      

언어발달장애 아동

일반 아동

쓰기흥미

쓰기동기

쓰기자신감

쓰기태도

쓰기가치인식

<<<<그림 그림 그림 그림 IV-11> IV-11> IV-11> IV-11> 암묵적 암묵적 암묵적 암묵적 지식의 지식의 지식의 지식의 세부항목 세부항목 세부항목 세부항목 결과결과결과결과

표 IV-11에서 보는 바와 같이 암묵적 지식 평가의 하위항목에서 쓰기흥미,
쓰기자신감 항목은 일반 아동,단순언어장애 아동,경계선지능 언어발달장애 아
동 순으로 나타났고,쓰기동기,쓰기가치 인식은 일반 아동,경계선지능 언어발
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달장애 아동,단순언어장애 아동 순으로 나타났다.
하위항목의 비교에서는 전체적으로 통계적으로 유의한 차이를 보이지는 않았
으나,쓰기자신감 항목에서 경계선지능 언어발달장애 아동에서 낮은 점수의 경
향을 보였으며 비록 유의한 수준은 아니었으나(p=.060),다른 항목에 비해 두
드러지게 낮아 세 집단 간 사후검정을 실시했다.그 결과 쓰기자신감에 있어
경계선지능 언어발달장애 아동은 단순언어장애 아동과는 유의한 차이를 보이지
않았지만 일반 아동과 유의한 차이를 보였으며,단순언어장애 아동은 경계선지
능 언어발달장애 아동과 일반 아동 두 집단 간에 유의한 차이를 보이지 않았
다.
또한 암묵적지식의 하위영역인 쓰기흥미,쓰기동기,쓰기자신감.쓰기태도,쓰
기가치인식을 각각의 집단에 따라서 살펴보면 다음과 같다.
단순언어장애 아동은 동기,가치인식,흥미,자신감,태도 순으로,경계선지능
언어발달장애 아동과 일반아동은 가치인식,동기,흥미,태도,자신감 순으로 암
묵적지식 특성을 보였다.
즉 각 집단 내에서 암묵적 지식의 세부항목에 대한 비교에서 단순언어장애
아동은 쓰기동기가 가장 높았고,쓰기태도가 가장 낮았으며,경계선지능 언어발
달장애 아동과 일반 아동은 쓰기가치인식이 가장 높았고 쓰기자신감이 가장 낮
았다.

444...언언언어어어능능능력력력 및및및 지지지능능능과과과 쓰쓰쓰기기기평평평가가가 총총총점점점과과과의의의 관관관계계계

아동의 글쓰기와 언어능력과의 관계 및 글쓰기와 동작성 지능과의 관계를 알
아보기 위하여 명제적 지식 및 절차적 지식 평가의 합계인 쓰기 평가 총점과
언어능력의 언어이해 및 언어표현 능력 검사 결과의 상관관계를 살펴본 결과를
표 IV-12,표 IV-13와 그림 IV-12,그림 IV-13에 제시하였고,지능과의 관계를
살펴본 결과는 표 IV-14와 그림 IV-14에 제시하였다.
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111)))언언언어어어능능능력력력과과과 쓰쓰쓰기기기평평평가가가 총총총점점점의의의 관관관계계계

(((111)))언언언어어어이이이해해해 능능능력력력과과과 쓰쓰쓰기기기평평평가가가 총총총점점점의의의 관관관계계계

전체집단에서 쓰기평가 총점과 언어이해 지수와의 상관분석을 실시한 결과
표 IV-12및 그림 IV-12에서 보는 바와 같이 유의한 상관관계가 있음을 알 수
있었다(r=.58,p< .001).또한 언어이해 원점수와도 유의한 상관관계를 나타
내었다(r=.61,p<.001).

<<<표표표 IIIVVV---111222>>>쓰쓰쓰기기기평평평가가가의의의 총총총점점점과과과 언언언어어어이이이해해해 능능능력력력의의의 관관관계계계

집단 KKK---WWWIIISSSCCC---IIIIIIIII
(사례수) 언언언어어어이이이해해해지지지수수수 언언언어어어이이이해해해 원원원점점점수수수

단단단순순순언언언어어어장장장애애애아아아동동동 쓰쓰쓰기기기총총총점점점
(16) .43 .36

경경경계계계선선선지지지능능능 언언언어어어발발발달달달
장장장애애애아아아동동동 쓰쓰쓰기기기총총총점점점

(14)
.11 .09

일일일반반반아아아동동동 쓰쓰쓰기기기총총총점점점
(26) .26 .50**

전전전체체체 아아아동동동 쓰쓰쓰기기기총총총점점점
(56) .58*** .61***

** <.01,*** <.001

표 IV-12에서 나타난 바와 같이 일반 아동의 쓰기평가 총점은 언어이해 원점
수와 유의한 상관관계를 나타내었으며(r=.50,p< .01), 언어이해 지수와는
유의한 상관관계를 보이지 않았다(p>.05).
단순언어장애 아동과 경계선지능 언어발달장애 아동의 쓰기평가 총점은 언어
이해 지수,언어이해 원점수와 유의한 상관관계를 보이지 않았다(p>.05).
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쓰 기 평 가 의  총 점 과  언 어 이 해 능 력 의  관 계쓰 기 평 가 의  총 점 과  언 어 이 해 능 력 의  관 계쓰 기 평 가 의  총 점 과  언 어 이 해 능 력 의  관 계쓰 기 평 가 의  총 점 과  언 어 이 해 능 력 의  관 계
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<<<그그그림림림 IIIVVV---111222>>>전전전체체체 집집집단단단에에에서서서 쓰쓰쓰기기기평평평가가가의의의 총총총점점점과과과 언언언어어어이이이해해해 지지지수수수의의의 관관관계계계

(((222)))언언언어어어표표표현현현 능능능력력력과과과 쓰쓰쓰기기기평평평가가가 총총총점점점의의의 관관관계계계

전체집단에서 쓰기평가 총점과 언어문제해결력검사 원점수와의 상관분석을
실시한 결과 표 IV-13및 그림 IV-13에서 보는 바와 같이 유의한 상관관계가
있음을 알 수 있었다(r=.46,p< .01).또한 언어문제해결력 검사의 백분위와
도 유의한 상관관계를 나타내었다(r=.47∼ .43,p<.01).

<<<표표표 IIIVVV---111333>>>쓰쓰쓰기기기평평평가가가의의의 총총총점점점과과과 언언언어어어표표표현현현 능능능력력력의의의 관관관계계계
집단 언언언어어어문문문제제제해해해결결결력력력검검검사사사
(사례수) 원원원점점점수수수 백백백분분분위위위111 백백백분분분위위위222

단단단순순순언언언어어어장장장애애애 아아아동동동
쓰쓰쓰기기기총총총점점점
(16)

.35 -.10 -.10

경경경계계계선선선지지지능능능 언언언어어어발발발달달달
장장장애애애아아아동동동 쓰쓰쓰기기기총총총점점점

(14)
-.02 .36 .33

일일일반반반아아아동동동 쓰쓰쓰기기기총총총점점점
(26) .27 .10 .02

전전전체체체아아아동동동 쓰쓰쓰기기기총총총점점점
(56) .46*** .47*** .43***

** <.01,*** <.001
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표 IV-13에서 나타난 바와 같이 일반 아동,단순언어장애 아동,경계선지능
언어발달장애 아동 모두에서 쓰기평가 총점은 언어문제해결력검사의 원점수 및
백분위와 유의한 상관관계를 보이지 않았다(p>.05).

쓰기평가총점과 언어표현능력의  관계쓰기평가총점과 언어표현능력의  관계쓰기평가총점과 언어표현능력의  관계쓰기평가총점과 언어표현능력의  관계
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<<<그그그림림림 IIIVVV---111333>>>전전전체체체 집집집단단단에에에서서서 쓰쓰쓰기기기평평평가가가의의의 총총총점점점과과과 언언언어어어표표표현현현 백백백분분분위위위의의의 관관관계계계

222)))지지지능능능과과과 쓰쓰쓰기기기평평평가가가 총총총점점점의의의 관관관계계계

전체집단에서 쓰기평가 총점과 동작성 지능지수와의 상관분석을 실시한 결과
표 IV-14및 그림 IV-14에서 보는 바와 같이 상관관계가 있음을 알 수 있었다
(r=.39,p<.01).
표 IV-14에서 나타난 바와 같이 일반아동과 단순언어장애 아동의 쓰기평가
총점은 동작성 지능지수와 역 상관 관계를 보였으나 유의하지는 않았다(r=-
.25,p>.05).
경계선지능 언어발달장애 아동의 쓰기평가 총점은 동작성 지능지수와 유의한
상관 관계를 보이지 않았다(r=.11,p>.05).
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<<<표표표 IIIVVV---111444>>>쓰쓰쓰기기기평평평가가가의의의 총총총점점점과과과 동동동작작작성성성 지지지능능능의의의 관관관계계계
집단 동동동작작작성성성 지지지능능능
(사례수)

단단단순순순언언언어어어장장장애애애 아아아동동동 쓰쓰쓰기기기총총총점점점
(16) -.03

경경경계계계선선선지지지능능능 언언언어어어발발발달달달장장장애애애 아아아동동동 쓰쓰쓰기기기총총총점점점
(14) 0.11

일일일반반반아아아동동동 쓰쓰쓰기기기총총총점점점
(26) -.25

전전전체체체아아아동동동 쓰쓰쓰기기기총총총점점점
(56) .39**

** <.01

쓰기평가총점과 동작성지능의 관계쓰기평가총점과 동작성지능의 관계쓰기평가총점과 동작성지능의 관계쓰기평가총점과 동작성지능의 관계
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<<<그그그림림림 IIIVVV---111444>>>전전전체체체집집집단단단에에에서서서 쓰쓰쓰기기기평평평가가가의의의 총총총점점점과과과 동동동작작작성성성 지지지능능능의의의 관관관계계계
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555...쓰쓰쓰기기기 평평평가가가 총총총점점점과과과 쓰쓰쓰기기기지지지식식식 유유유형형형별별별 상상상관관관관관관계계계

111)))명명명제제제적적적 지지지식식식,,,절절절차차차적적적 지지지식식식,,,암암암묵묵묵적적적 지지지식식식과과과 쓰쓰쓰기기기 총총총점점점의의의 관관관
계계계

쓰기지식을 명제적 지식,절차적 지식,암묵적 지식으로 나누어 이를 구성하
는 각 요소들과의 상관관계를 알아본 결과는 표 IV-15에 제시하였다.
표 IV-15에서 보는 바와 같이 명제적 지식,절차적 지식,암묵적 지식과 쓰기
평가 총점과의 관계성을 살펴보았을 때,세 집단 모두 명제적 지식과 절차적
지식은 쓰기 총점과 유의한 상관관계를 나타내었다(r=.90～1.00,p< .001).
명제적 지식 및 절차적 지식 점수의 상관계수는 모두 단순언어장애 아동,경계
선지능 언어발달장애 아동,일반 아동 순이었다.
암묵적 지식은 경계선지능 언어발달장애 아동에서만 유의한 상관관계를 나타
내었다(p<.05).

<<<표표표 IIIVVV---111555>>>쓰쓰쓰기기기평평평가가가의의의 총총총점점점과과과 명명명제제제적적적지지지식식식,,,절절절차차차적적적지지지식식식,,,암암암묵묵묵적적적지지지식식식의의의 관관관계계계
집단
(사례수) 명명명제제제적적적 지지지식식식 절절절차차차적적적 지지지식식식 암암암묵묵묵적적적지지지식식식

단단단순순순언언언어어어장장장애애애 아아아동동동
쓰쓰쓰기기기총총총점점점
(16)

.99*** .95*** -.28

경경경계계계선선선지지지능능능 언언언어어어발발발달달달장장장애애애
아아아동동동 쓰쓰쓰기기기총총총점점점

(14)
.99*** .90*** .55

일일일반반반아아아동동동 쓰쓰쓰기기기총총총점점점
(26) .99*** .94*** .19

전전전체체체아아아동동동 쓰쓰쓰기기기총총총점점점
(56) 1.00*** .94*** .22

* <.05,*** <.001
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표 IV-16에서 보는 바와 같이 쓰기평가 총점은 명제적 지식의 하부요인들과
높은 상관관계를 나타내었다(r=.67～ .97,p< .01).또한 세 집단 모두에서
텍스트맥락 지식,내용 지식,언어 지식 순으로 높은 상관관계를 나타내었다.

<<<표표표 IIIVVV---111666>>>쓰쓰쓰기기기평평평가가가의의의 총총총점점점과과과 명명명제제제적적적지지지식식식의의의 하하하부부부요요요인인인의의의 관관관계계계
집단 명명명제제제적적적 지지지식식식
(사례수) 내내내용용용지지지식식식 언언언어어어지지지식식식 텍텍텍스스스트트트맥맥맥락락락지지지식식식

단단단순순순언언언어어어장장장애애애 아아아동동동
쓰쓰쓰기기기 총총총점점점
(16)

.94*** .83*** .95***

경경경계계계선선선지지지능능능 언언언어어어발발발달달달장장장애애애
아아아동동동 쓰쓰쓰기기기총총총점점점

(14)
.93*** .67** .96***

일일일반반반아아아동동동 쓰쓰쓰기기기총총총점점점
(26) .95*** .90*** .95***

전전전체체체아아아동동동 쓰쓰쓰기기기총총총점점점
(56) .96*** .89*** .97***

** <.01,*** <.001

222)))명명명제제제적적적 지지지식식식 하하하부부부요요요인인인의의의 세세세부부부항항항목목목과과과 쓰쓰쓰기기기 총총총점점점의의의 관관관계계계

쓰기지식 세 가지에서 글쓰기 총점과 유의한 명제적 지식 하부요인의 세부항
목을 살펴본 결과는 표 IV-17,표 IV-18,표 IV-19에 제시하였다.
표 IV-17에서 보는 바와 같이 명제적 지식의 내용 지식에 대한 7가지의 세부
항목에서 세 집단 모두 통계적 유의성을 보였는데(p<.05),단순언어장애 아동
과 경계선지능 언어발달장애 아동은 도입부분의 내용에서(r=.82,r=.86),일
반 아동은 다양한 내용 전개에서 쓰기총점과 가장 높은 상관성을 보였다(r=
.87).
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명제적 지식의 언어 지식의 세부항목과 쓰기총점과의 상관관계는 표 IV-18에서
나타난 바와 같이 단순언어장애 아동은 맞춤법을 제외한 영역에서 통계적 유의성
을 보였고(p< .05),경계선지능 언어발달장애 아동 역시 맞춤법을 제외한 영역에
서 통계적 유의성을 보였다(p< .05).그러나 일반 아동은 모든 영역에서 통계적
유의성을 보였다(p<.05).
언어 지식의 세부항목에서 단순언어장애 아동은 조사에서 쓰기총점과 가장 높은
상관관계를 보였고(r= .70),경계선지능 언어발달장애 아동은 문장구조에서(r=
.68),일반아동은 맞춤법에서 쓰기총점과 가장 높은 상관관계를 보였다(r=.84).
또한 표 IV-19에서 나타난 바와 같이 명제적 지식의 텍스트맥락 지식의 세부
항목과 쓰기총점과의 상관관계에서 세 집단 모두 통계적 유의성을 보였는데(p
<.01),단순언어장애 아동은 어휘사용의 적절성에서(r=.83),경계선지능 언어
발달장애 아동은 다양한 어휘사용에서(r=.82),일반 아동은 올바른 접속어 사
용에서 쓰기총점과 가장 높은 상관관계를 보였다(r=.86).

<<<표표표 IIIVVV---111777>>>명명명제제제적적적 지지지식식식의의의 내내내용용용 지지지식식식 세세세부부부항항항목목목과과과 쓰쓰쓰기기기 총총총점점점의의의 관관관계계계

집단
(사례수) 명명명확확확성성성 도도도입입입 다다다양양양한한한

전전전개개개 일일일관관관성성성 창창창의의의성성성 과과과제제제 내내내용용용의의의
흥흥흥미미미

단단단순순순언언언어어어장장장애애애 아아아동동동
쓰쓰쓰기기기총총총점점점
(16)

.66* .82*** .55* .58* .47 .58* .72***

경경경계계계선선선지지지능능능 언언언어어어발발발달달달
장장장애애애아아아동동동 쓰쓰쓰기기기총총총점점점

(14)
.76** .86*** .82*** .64** .72** .52* .75**

일일일반반반아아아동동동 쓰쓰쓰기기기총총총점점점
(26) .75*** .80*** .87*** .62** .73*** .51** .65***

전전전체체체아아아동동동 쓰쓰쓰기기기총총총점점점
(56) .82*** .88*** .84*** .73*** .71*** .67*** .74***

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



- 86 -

<<<표표표 IIIVVV---111888>>>명명명제제제적적적 지지지식식식의의의 언언언어어어지지지식식식 세세세부부부항항항목목목과과과 쓰쓰쓰기기기 총총총점점점의의의 관관관계계계
집단
(사례수) 맞맞맞춤춤춤법법법 문문문장장장부부부호호호 시시시제제제 조조조사사사 문문문장장장구구구조조조

단단단순순순언언언어어어장장장애애애아아아동동동
쓰쓰쓰기기기총총총점점점
(16)

.38 .28 .63* .70** .65*

경경경계계계선선선지지지능능능 언언언어어어발발발달달달
장장장애애애아아아동동동 쓰쓰쓰기기기총총총점점점

(14)
.22 .64** .62** .56* .68**

일일일반반반아아아동동동 쓰쓰쓰기기기총총총점점점
(26) .84*** .61** .47* .80*** .71***

전전전체체체아아아동동동 쓰쓰쓰기기기총총총점점점
(56) .70*** .65*** .67*** .76*** .80***

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

<<<표표표 IIIVVV---111999>>>명명명제제제적적적 지지지식식식의의의 텍텍텍스스스트트트맥맥맥락락락 지지지식식식 세세세부부부항항항목목목과과과 쓰쓰쓰기기기 총총총점점점의의의 관관관계계계
집단
(사례수) 접접접속속속어어어 어어어휘휘휘사사사용용용 내내내용용용구구구조조조 다다다양양양한한한어어어휘휘휘

단단단순순순언언언어어어장장장애애애아아아동동동
쓰쓰쓰기기기총총총점점점
(16)

.66* .88*** .81*** .70**

경경경계계계선선선지지지능능능 언언언어어어발발발달달달
장장장애애애아아아동동동 쓰쓰쓰기기기총총총점점점

(14)
.76** .72** .80*** .82***

일일일반반반아아아동동동 쓰쓰쓰기기기총총총점점점
(26) .86*** .76*** .75*** .64***

전전전체체체아아아동동동 쓰쓰쓰기기기총총총점점점
(56) .81*** .83*** .84*** .79***

* <.05,** <.01,*** <.001
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333)))절절절차차차적적적 지지지식식식의의의 세세세부부부항항항목목목과과과 쓰쓰쓰기기기 총총총점점점의의의 관관관계계계

쓰기지식 두 번째인 절차적 지식의 세부항목과 쓰기 총점의 관계를 살펴본
결과는 표 IV-20에 제시하였다.
절차적 지식의 4가지 세부항목에서 세 집단 모두 통계적 유의성을 보였는데
(p<.05),단순언어장애 아동은 효과적인 도입부 제시에서(r=.81),경계선지능
언어발달장애 아동은 과제의 알맞은 길이에서(r=.89),일반 아동은 문단의 논
리적 구성에서 쓰기총점과 가장 높은 상관관계를 보였다(r=.81).

<<<표표표 IIIVVV---222000>>>절절절차차차적적적 지지지식식식의의의 세세세부부부항항항목목목과과과 쓰쓰쓰기기기 총총총점점점의의의 관관관계계계

집단

(사례수)

효과적 효과적 효과적 효과적 

도입도입도입도입

효과적 효과적 효과적 효과적 

결말결말결말결말

알맞은 알맞은 알맞은 알맞은 

길이길이길이길이

논리적 논리적 논리적 논리적 

구성구성구성구성

단순언어장애아동 단순언어장애아동 단순언어장애아동 단순언어장애아동 

쓰기총점쓰기총점쓰기총점쓰기총점

(16)

r .81
***

 .62
*

 .78
**

 .76
**

 

경계선지능 경계선지능 경계선지능 경계선지능 언어발달언어발달언어발달언어발달

장애아동 장애아동 장애아동 장애아동 쓰기총점쓰기총점쓰기총점쓰기총점

(14)

r .81
***

 .71
**

 .89
***

.76
**

 

일반아동 일반아동 일반아동 일반아동 쓰기총점쓰기총점쓰기총점쓰기총점

(26)
r .69

***

 .72
***

 .74
***

 .81
***

 

전체아동 전체아동 전체아동 전체아동 쓰기총점쓰기총점쓰기총점쓰기총점

(56)
r .76

***

 .75
***

 .85
***

 .81
***

 

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

444)))암암암묵묵묵적적적 지지지식식식의의의 세세세부부부 항항항목목목과과과 쓰쓰쓰기기기 총총총점점점의의의 관관관계계계

쓰기지식 세 번째인 암묵적 지식의 세부항목과 쓰기 총점의 관계를 살펴본
결과는 표 IV-21에 제시하였다.
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<<<표표표 IIIVVV---222111>>>암암암묵묵묵적적적 지지지식식식의의의 세세세부부부항항항목목목과과과 쓰쓰쓰기기기 총총총점점점의의의 관관관계계계

집단
(사례수)

쓰쓰쓰기기기
흥흥흥미미미

쓰쓰쓰기기기
동동동기기기

쓰쓰쓰기기기
자자자신신신감감감

쓰쓰쓰기기기
태태태도도도

쓰쓰쓰기기기
가가가치치치인인인식식식

암암암묵묵묵적적적
지지지식식식
총총총점점점

단단단순순순언언언어어어 장장장애애애아아아동동동
쓰쓰쓰기기기총총총점점점
(16)

-0.36 -0.01 0.16 0.01 -0.15 -0.27

경경경계계계선선선지지지능능능 언언언어어어발발발달달달
장장장애애애아아아동동동 쓰쓰쓰기기기총총총점점점

(14)
0.54* 0.40 0.39 -0.17 0.47 0.55*

일일일반반반아아아동동동 쓰쓰쓰기기기총총총점점점
(26) 0.15 -0.08 0.17 0.24 0.25 0.19

전전전체체체아아아동동동 쓰쓰쓰기기기총총총점점점
(56) 0.14 0.10 0.38** 0.20 0.18 0.22

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

암묵적 지식의 세부항목과 쓰기총점과의 상관관계는 표 IV-21에 나타난 바와
같이 단순언어장애 아동과 일반 아동의 암묵적 지식은 쓰기총점과 상관관계를
보이지 않았고 경계선지능 언어발달장애 아동은 쓰기흥미와 암묵적 지식 총점
에서 통계적 유의성을 보였다(p<.05).
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VVV...논논논 의의의

본 연구는 학령기 언어장애 아동인 단순언어장애 아동과 경계선지능 언어발
달장애 아동의 글쓰기를 통해 그들의 쓰기지식 특성을 알아보았다.이 연구에
서 사용한 연구방법과 연구결과에 대한 논의는 다음과 같다.

111...연연연구구구방방방법법법에에에 대대대한한한 논논논의의의

111)))연연연구구구대대대상상상

본 연구의 대상은 전북지역의 초등학교 5개교 5개 학급의 아동들과 전주시에
소재한 1개 병원 언어치료실에서 언어치료를 받고 있는 아동 및 그들의 형제들
중 연구 참여를 신청한 101명의 아동 중 본 연구의 대상으로 선정된 아동은 초
등학교 4,5,6학년 아동 중에서 단순언어장애 아동 16명과 경계선지능 언어발
달장애 아동 14명,일반 아동 26명으로 총 56명이다.
연구대상자의 학년 기준을 4,5,6학년으로 살펴본 것은 본 연구의 연구도구
로 철자쓰기 또는 단순한 문장 쓰기의 범위를 넘어 텍스트 쓰기형식의 글쓰기
자료가 요구되었기 때문에 초등학교 저학년에는 다소 무리가 있다고 보았다.
Robert와 Owens(2001)는 3,4학년 즈음에 글쓰기는 자기중심적 초점에서 읽
는 이의 반응에 더 관심을 갖게 되는 방식으로 변화된다고 하였고,9세에서 10
세 정도에는 쓰기가 말의 여러 자질에서 벗어나고 이때쯤이면 쓰기는 말보다
더 성숙되어 언어수행이 언어지식에 좀 더 가까워진다고 하였다.
또한 최현섭 등(2001)은 쓰기기능의 단계를 초등학교 1∼2학년은 떠오르는
대로 글을 쓰는 단순연상적 쓰기단계,초등학교 3∼4학년은 문법과 어법을 고
려하여 글을 쓰는 언어수행적 쓰기단계,5∼6학년은 이를 바탕으로 독자까지
고려하여 글쓰기를 하는 의사소통적 쓰기단계로 구성하였다.
그리고 임천택(2005)의 연구에서는 4학년 시기부터 학생들의 사고가 더 이상



- 90 -

실재적인 것에 머물지 않고 개념적 조작을 할 수 있게 됨으로써 직접 경험하지
않은 것에 대한 내용 생성이 가능하다고 하였으며 이 시기가 언어의 기계적 측
면에 대한 기능이 거의 자동화되어 비로소 의미나 구조를 의식하며 글을 쓸 수
있다고 하였다.
또한 우리나라 현행교육과정인 제 7차 교육과정(한국교육과정 평가원,2001)
에 따르면 4학년 쓰기성취도 기준에 쓰기의 과정을 알아야 하고 내용생성과 내
용 조직 면에서 주제에 알맞은 내용을 선정하고 시간이나 공간순서에 따라 내
용을 전개하고 문단을 짜임새 있게 쓸 수 있어야 한다고 되어 있다.
위와 같이 여러 연구들의 결과를 바탕으로 본 연구에서는 4학년부터는 문단
형식을 갖추고 체계적인 작문형식의 글쓰기가 가능하다는 판단 하에 연구대상
을 초등학교 4학년 이상으로 선정하였다.
본 연구의 참여아동 선정과정에 있어 대상아동을 모집할 때 단순언어장애 아
동과 경계선지능 언어발달장애 아동이라고 대상을 규정하지 않고 4,5,6학년
학령기아동의 언어능력과 글쓰기능력을 알아보고자 함으로 연구목적을 밝혔고
연구대상 모집에 관한 안내문을 각 가정에 전달한 후 신청을 받았다.이때 신
청 아동들의 부모들 중에는 연구자와 개인별 통화 시에 아동이 특별히 문제가
있지는 않은 것 같은데 뭔지모르게 조금 어려움이 있을 때가 있다는 말씀을 많
이 하였고 특히,여러번 설명을 하면 이해를 하는 것 같은데 다소 이해하는 것
에서 어려움이 있다는 주된 호소를 하였다.
본 연구는 대상자 모집에 있어 다소 어려움이 있었는데 그 이유는 단순언어
장애 아동과 경계선지능 언어발달장애 아동의 특성 상 대부분이 일반학급에 속
해있으며 각 아동마다 개별평가가 약 2시간 정도 소요되는 관계로 수업 결손에
대한 우려 때문에 학교에서 협조가 어려웠고,방과 후엔 학원 활동 등으로 인
해 평가에 대한 학부모의 협조를 구하는데 어려움이 있었기 때문이다.
즉 본 연구는 작문활동을 통해 쓰기특성을 살펴보는 것이라서 사실상 기초적
인 쓰기발달에 있어서 어려움을 가진,즉 쓰기 수행에 큰 어려움이 있는 아동
들의 경우는 참여가 제한되었기 때문에 작문활동 수준의 쓰기과제가 아동 선정
에 다소 부담스러운 조건으로 나타났다고 본다.
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또한 각 아동에게 실시하는 평가가 약 2시간 정도 요구되어지는 긴 시간인
점 역시 학교수업과 학원일정에 대한 결손을 감안하고 참여시켜야 하는 부분이
기 때문에 사실상 쓰기 및 언어수행에 큰 어려움이 없는 아동들의 경우는 부모
들이 신청을 하지 않아 그 또한 일반아동에 대한 대상자 모집에 어려움을 준
요인이라고 생각된다.
현재 장애아동의 언어 치료 및 교육에 있어 주로 구어에 국한되어 연구되어
지고 있고 문어연구가 이루어지고는 있으나 읽기 위주의 연구로 언어장애 아동
의 쓰기특성을 살펴보고 중재 프로그램을 개발하고 적용하는 연구가 부족하였
다.그러나 사실상 학령기 아동들에게 읽기·쓰기 등 문어교육을 제외한 언어치
료 및 교육활동은 어려운 일이다.또한 실제로 학령기 언어장애 아동들을 지도
하는 언어치료사나 교사들 역시 그들의 언어기술을 평가하기 위해 아동의 쓰기
자료를 요구한다.
그리하여 본 연구에서는 학령기 언어장애아동 중 가장 문어교육에 대한 요구
와 관심이 높고 현실적으로 가장 시급한 문어교육 대상자로서의 언어장애아동
인 단순언어장애 아동과 경계선지능 언어발달장애 아동을 본 연구의 쓰기지식
연구 대상자로 선정하였다.
기존의 언어연구들은 단순언어장애 아동의 연구가 대부분이나 본 연구에서는
경계선지능 언어발달장애 아동을 함께 살펴보았다.그 이유는 비언어성 IQ 85
이상인 단순언어장애 아동과 비언어성 IQ 70이상인 경계선지능 언어발달장애
아동의 언어과제 수행에 큰 차이가 없음을 보고한 Kiernan과 Snow(1999),김
수영과 배소영(2002)등의 연구결과에서처럼 거의 비슷한 수행을 하면서 정확한
평가과정이 없이는 다소 구별이 어려운 아동집단이지만 단순언어장애 아동은
언어장애로 진단되어 분류되는 반면 경계선지능 언어발달장애 아동은 일반 아
동도 정신지체 아동도 아닌 사각지대에 있는 아동으로 현재까지 정확한 진단이
나 평가가 이루어지지 않고 또한 경계선지능 언어발달장애 아동의 진단 기준
또한 동작성지능을 기준으로 보는 연구와 전체 지능으로 보는 연구 등 아직 까
지 정확한 기준이 없이 연구되어지고 있는 실정이다.그러나 분명히 경계선지
능 언어발달장애 아동은 교육현장에 존재해 있고 그들의 수 또한 단순언어장애
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아동 만큼이나 많다.
경계선지능 언어발달장애 아동은 단순언어장애 아동과 임상현장에서 유사한
형태를 보이고 있으며 때로는 학습장애아동들과도 혼동되어 보여지나 학습장애
아동과 단순언어장애 아동의 진단 시 동작성 지능이 85이상인 점에서 경계선지
능 언어발달장애 아동과는 차이가 있다.물론 이때 경계선지능 언어발달장애
아동들이 보이는 언어발달지체의 원인을 지능의 문제로 볼 수도 있겠으나,경
계선지능 언어장애 아동들의 지능은 정신지체의 진단규준인 70이하에도 속하지
않으며 또한 경계선지능 아동들 가운데 정상언어 발달을 하는 경우 또한 임상
에서 흔히 관찰되고 있으므로 단순히 지능만을 원인으로 보기 어렵다.경계선
지능을 가진 많은 사람들은 다른 영역에서는 눈에 띄는 결함이 있는 반면에 어
떤 영역에서는 높은 수준의 기능을 할 수 있다.
대부분의 경계선지능 언어발달장애 아동은 언어발달에 있어 지체의 정도가
심한 정신지체 아동과는 달리 일상적인 의사소통 상황에서 큰 문제가 두드러지
지 않아 사실 취학 전 시기에는 단지 조금 늦는 아이로 취급되어지고 방치되어
지기 쉬워 조기에 언어치료를 받지 않는 편이며 또한 언어발달의 지체 문제로
치료를 받는다 할지라도 단지 언어만 늦다,조금 둔하다는 아동으로 취급되어
단순언어장애와 같은 치료적 접근을 받게 된다.그러나 이들은 정신지체도 아
니지만,단순언어장애와 같이 지능에 결함이 없는 아동도 아니어서 중재를 하
는 과정 중에 현장에 있는 치료사와 교사로 하여금 답답함을 느끼게 하는 아동
들이다.이 아동들은 대부분 취학 후 학령기가 되면 학습적인 문제로 의뢰되어
지고 결국 학습장애 또는 학습지진 아동으로 취급되어진다.그러나 경계선지능
아동들은 학습장애나 학습지진 아동들과는 달리 환경적인 영향이 매우 크며 지
원 정도에 따라 학습 결과에 대한 격차가 매우 크다.
이에 최근에는 언어장애연구에서도 이들에 대한 연구가 지속적으로 이루어져
있고 단순언어장애 아동과 더불어 비교․연구함을 제언하고 있다.그래서 본
연구자는 학령기 단순언어장애 아동과 더불어 경계선지능 언어발달장애 아동이
쓰기 수행에서는 어떠한 결과를 보이는지 살펴보고,이러한 결과가 이들의 언
어적인 중재를 계획하는데 있어 도움이 되어질 수 있으리라 보았다.
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그러나 본 연구의 연구대상은 전북지역에 한정된 대상으로 연구대상자가 전
체집단의 수행을 대표하기에는 어려움이 있으며,또한 학년 간 연구대상자들의
수가 일정하지 않아 학년에 따른 수행의 차이를 볼 수 없었다는 제한점이 있
다.

222)))연연연구구구도도도구구구

본 연구는 쓰기를 통해 학령기 단순언어장애 아동과 경계선지능 언어발달장
애 아동의 쓰기지식을 알아보기 위한 연구이다.
여러 가지 언어능력 가운데 하나인 쓰기에 대한 언어장애 아동들의 특성을
알고자 쓰기능력인 쓰기지식을 본 연구에서는 살펴보고자 하였는데,쓰기에 대
해 Kroll(1981)은 아동이 초등학교 후기 무렵,쓰기활동의 복잡성이 말하기의
수준을 넘어서면서 점차 청중의 요구와 관점을 더 많이 깨닫게 되며 또한 읽는
이에게 미치는 글쓰기의 효과를 고려하기 시작한다고 하였고 이처럼 쓰기에 대
한 타인의 관점을 아동이 생각하기 시작하는 것 역시 일종의 쓰기지식이 아동
에게 내재되기 시작하는 것이라고 보았다.
쓰기와 관련된 지식의 유형에 대한 논의는 여러 가지 인데 Ryle(1949)는 지
식을 명제적 지식,절차적 지식으로 크게 분류하였고 Broudy(1977)는 Ryle의
두 가지 지식 유형에서 한 걸음 더 나아가 이 둘을 함께 사용할 수 있도록 하
는 지식이 필요하다고 하면서 그것을 바로 내면화된 지식으로 설명하였다.이
에 본 연구자는 이와 더불어 7차 교육과정에서의 지식의 종류에 대해 언급한
바 등을 고려하여 명제적 지식,절차적 지식,내면화된 지식을 기준으로 쓰기지
식을 제시하였고 지식에 대한 세부 분류는 이정숙(2004)의 쓰기지식의 논의에
따른 분류를 기준으로 하였다.
본 연구에서 사용한 쓰기지식의 유형 중 명제적 지식과 절차적 지식에 대해
제 7차 국어과 교육과정에서는 반드시 알아야 할 두 가지 지식으로 분류하면서
‘명제적지식’을 ‘무엇은 무엇이다’라는 형식으로 표현할 수 있는 지식으로,‘절차
적 지식’을 ‘문제해결의 절차와 전략에 대한 지식’으로 분류하고 있으며 정의적
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영역으로 ‘태도의 범주’를 제시하였다(교육인적자원부,1999).
이처럼 교육과정에서 제시한 명제적 지식,절차적 지식,태도의 범주를 이정
숙(2004)은 쓰기지식에 한정해서 논의 했는데 명제적 지식은 내용 지식과 텍스
트 지식으로 나누었고 텍스트 지식은 다시 언어 지식과 텍스트맥락 지식으로
나누었다.여기에서 내용 지식은 화제와 관련된 지식으로 내용의 풍부함이나
적절성과 관련이 있고 맞춤법,부호,문장주술 관계 등 어휘구조 및 의미나 통
사규칙과 관련된 언어 지식과 특정 과제 상황과 관련된 지식으로 쓰기 목적,
독자,주제,구조 및 표현 등에 대한 텍스트맥락 지식이다.그리고 절차적 지식
은 쓰기의 전략으로 앞선 명제적 지식을 작용시키는 지식으로 과제를 분석하고
전략을 조정하는데 따르는 지식으로 보았고 태도에 해당하는 정의적 영역은 암
묵적 지식, 내면화된 지식으로서 이는 신념이나 가치 등의 내면화된 지식으로
쓰기에 대한 흥미나 적극성 등을 포함한다고 하였다.
본 연구에서 사용한 ‘명제적 지식과 절차적 지식 평가 기준’은 Brown(1994)
의 글 평가를 위한 범주와 이종진(1997)의 작문 채점 기준표,정순기(1999)의
초등학교 쓰기평가 방법에서 제시된 쓰기 평가의 범주,이경태(1999)의 쓰기능
력 평가 기준표,제 7차 국어과 교육과정(교육인적자원부,1998)등을 분석하여
작성하였다.
채점방법은 아동의 글을 채점자가 채점기준에 따라 채점하였고 점수의 범위
는 명제적 지식이 최고 80점,최하 16점이며,절차적 지식은 최고 20점,최하 4
점으로 하였다.아동들 각각의 글의 자료는 원본을 복사 한 후 3명의 채점자가
각각 복사본을 개별적으로 제시받은 후 채점을 하여 각 채점자들 간에 서로 채
점에 영향을 받지 않도록 하였다.채점자간의 일치도는 상관관계로 살펴보았고
그 결과 높은 상관관계를 보였다(p<.001).또한 본 검사의 각 항목과 쓰기총
점과의 상관관계를 보았을 때 각각의 쓰기지식 항목들은 모두 쓰기결과와 높은
상관관계를 보였다.따라서 이 검사는 쓰기지식을 위한 평가로 유용하였다고
본다.
쓰기지식의 세 가지 요소 중 명제적 지식은 내용 지식과 텍스트 지식으로 나
누었으며 텍스트 지식은 다시 언어 지식과 텍스트맥락 지식으로 나누었다.
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내용 지식은 내용생성에 대한 것으로 내용이 얼마나 풍부하며 적절한가와 관
련된 지식으로 Bereiter와 Scardamalia(1987)는 표현을 잘하게 되면 될수록 표
현 행위에서 내용생성의 과정이 중요함을 보여주었는데,이들은 글을 잘 쓰는
자는 자신의 지식이나 경험을 변형하는 과정을 통해 글을 쓴다고 하였다.즉,
발달단계가 높은 아동들일수록 내용생성 과정에서 표현의 성패가 결정된다고
볼 수 있겠다.내용을 생성한다는 것은 글의 내용과 내적 연관성이 있는 하나
의 주제를 모으는 과정이라고 할 수 있다.이순희(2000)는 내용생성의 평가 기
준을 깊은 정서와 풍부한 생각,참신하고 적절한 수준의 글감선정 능력으로 보
았고 황경희(1994)는 개념생성과 개념조직요소를 내용의 독창성,상상력,풍부
성,참신한 제재,주제의 명료성,주제와 제재․내용의 연결,긴밀성,통일성,일
관성,논리성,짜임새 등으로 보았다.즉 이러한 연구들은 내용의 풍부성과 참
신성,전체적인 짜임새와 주제와의 연관성이 공통적으로 제시되어지고 있음을
알 수 있다.
본 연구에서는 주제․결말의 명확성,도입부분의 내용,다양한 내용전개,일
관성,창의성,과제연관성,독자고려에 대한 세부기준을 제시하여 내용지식의
요소로 선정하였다.
이때의 세부기준 중 창의성에 대해 자세히 살펴보면 다음과 같다.본 연구의
쓰기평가 도구 중 ‘이야기 듣고 다시 쓰기’는 이야기를 들은 후 스스로 이야기
를 지어내는 것이 아니라 들은 이야기를 다시 쓰는 과정이라서 내용 지식의 세
부기준 중 창의성에 대한 부분을 적용함에 있어 제한이 있을 것으로 보이지만,
본 연구에서는 창의성의 구성요소를 Renzulli(1979)의 창의적 사고요인 4가지
하위요소인 유창성,융통성,독창성,정교성을 평가기준으로 삼았다.즉,유창성
은 풍부한 어휘력을 통해 가능한 한 많은 내용을 유창하게 제시하는 것으로,
융통성은 얼마나 유연하게 다양한 아이디어를 제시하여 문제를 해결해 낼 수
있는가로,독창성은 기존의 것에서 탈피하여 희귀하고 참신한 새로운 것을 만
들어 내는 가로,정교성은 이야기를 보다 정교하게 꾸미거나 자세하게 할 수
있는 가로 살펴보았다.
명제적 지식의 두 번째 지식인 텍스트 지식은 언어 지식과 텍스트맥락 지식
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으로 나누어 구분하였는데,앞서 제시한 내용지식이 내용생성에 대한 지식이라
면 텍스트지식은 내용조직에 대한 지식으로서 적절한 어휘를 선택하고 비약 없
이 내용을 배열하고 조직하는 능력이라고 할 수 있겠다.
텍스트 지식 중 언어 지식은 글자,발음,어휘 등 이른바 기초적인 학습사항
으로서의 언어요소들에 대한 규칙의 이해 및 바른 언어와 문장의 사용을 가능
하도록 논리화 한 것이다(류덕엽,1989).
본 연구에서는 언어 지식의 세부기준에 있어 맞춤법,문장부호,조사,문장구
조를 제시하였다.
또한 텍스트맥락 지식은 쓰고자 하는 과제의 상황과 관련된 지식으로 주제에
따라 표현과 구조가 밀접하게 작용하는데 즉 텍스트는 주제를 중심으로 상호일
관성 있는 문장의 배열로 구성되며 텍스트의미의 일관성은 지시,대치,생략,
어휘결속 및 논리적 연결어 등의 언어적 결속장치로 구현된다(김성환,1998).
이러한 텍스트의 결속장치에 대해 Halliday와 Hasan(1976)은 지시,대치,생략,
비교와 같이 문법적 결속,재언,연어와 같은 어휘결속 그리고 논리적 연결어로
구분하였다.
그리고 Anderson과 Freebody(1985)는 어휘력에 대해 많은 어휘를 갖는 것은
더 많은 이해를 가능케 한다고 하였고,Steffen등(1979)은 어휘검사에서 높은
점수를 받은 사람은 그 만큼 많은 문화적 배경지식을 가지고 있다고 보았듯,
적절하고 풍부한 어휘사용은 텍스트 맥락을 부드럽고 정확하게 연결시켜주는
요인으로 보았다.
또한 Johnston(1982)은 이야기에 대한 이해를 최대로 하는 방식으로 정보를
조직화하기 위해선 이야기 문법이 필요한데 이야기 문법은 이러한 정보의 처리
를 도와주는 조직적인 패턴을 제공해준다고 하였으며 이야기는 환경과 줄거리
로 구성이 되는 데 환경은 이야기의 시작을 여는 도입부분을 포함하며,줄거리
는 계기가 되는 사건,내적반응,계획,시도,결과,반응 등을 포함한다고 하였
다.이러한 이야기 문법은 이야기의 줄거리를 적절하게 만들어나가는 데 있어
필요하며 구문구조와는 달리 적절한 내용 구조로서 그 역할을 한다고 볼 수 있
겠다.



- 97 -

본 연구에서는 텍스트맥락 지식의 세부기준에 올바른 접속어 사용,어휘사용
의 적절성,적절한 내용구조,다양한 어휘사용을 제시했다.
본 연구의 쓰기지식 두 번째 지식인 절차적 지식,즉 쓰기전략에 있어 본 연
구에서는 아동이 적절한 도입부를 제시할 수 있는가,적절한 결말은 제시할 수
있는가,주제에 적절한 길이를 제시해 내는가,문단의 구성에 대한 조건인 단일
성․일관성․완결성에 따라 글쓰기를 수행해낼 수 있는가를 살펴보았다.
Yoshinaga-Itano와 Downey(1992)는 텍스트의 응집장치 분석에 앞서 아동이
논리적 계열성을 글안에서 나타내는지를 보아야 하며 논리적 계열성 없이는 응
집장치들은 의미가 없다고 하였듯,문장의 단락구성이 논리적,단계적인 계열성
을 나타내는 것이 필요하다고 하였고 정제한(2002)은 문단이 일정한 진술방식
을 충분히 담고 있고 필자나 독자 모두에게 사고 및 사고전개의 기본단위로서
기능을 한다고 하였으며,문단의 조건으로 의미적 조건인 단일성,논리적 조건
인 일관성,수사적 조건인 완결성의 세 가지 조건 가운데 본 연구에서는 논리
적 조건인 일관성을 하위요인 세부기준으로 하였다.여기에서 일관성은 문단의
주제를 떠받는 문장들은 순리적으로 배열되어야 하는데 주제를 서술하는 재료
즉,문장들을 자연스럽고 이치에 맞게 늘어놓아야 한다는 것이다.
Kellogg(1987)는 글쓰기 주제에 대한 지식여부가 시간과 인지적 노력할당에
미치는 전략상의 차이점을 알아보고자 한 연구에서 단순히 지식의 많고 적음이
문제가 아니라 그 지식이 어떤 양식으로 제공되었느냐가 더 중요하다고 하였는
데 이는 지식의 양은 글의 양과 질에 큰 영향을 미치지 않았고,글을 쓰기 전
에 미리 윤곽을 잡도록 한 후 지식을 구조적,위계적으로 정리하도록 하는 활
동이 좋은 글의 산출에 영향을 미친다는 점으로 쓰기의 전략에 대한 중요성을
제시하였으며,Ryle(1949)는 내용적 지식과 방법적 지식이라는 두 가지 지식 유
형이 개념적으로는 구분이 가능하나 실제 학습에서는 두 가지 지식이 병행되어
야 하며 교육의 초점이 내용적 지식에서 방법적 지식으로 옮겨져야 한다고 강
조 하듯,절차적 지식이 글쓰기 교육과정에 미치는 영향과 필요성은 다소 실재
적이다고 볼 수 있겠다.
쓰기전략을 분석하는 연구방법에 있어 Breetvelt등(1994)은 쓰기과정 행동
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그 자체를 분석하는 방안을 제시하였는데,쓰기전략과 관계된 절차적 지식을
쓰기과정 중에서 살펴보는 방법도 있겠지만 이지호(2004)는 아동들은 글쓰기를
하면서 나름대로의 전략을 구사하며 이 때 사용한 전략은 의도적이거나 명시적
이지 않기 때문에 전략사용에 대한 질문에 아동이 답을 할 수 없고 결국은 아
동이 제시해낸 글을 통해 분석하는 방법을 사용할 수밖에 없다고 한 제시를 받
아들여 본 연구에서는 아동이 다 쓴 후 제시된 글을 통해 아동의 쓰기전략을
살펴보았다.그러나 아동의 글쓰기 전략을 평가하는 것은 결과보다는 과정에
초점을 맞추는 것이 중요하므로 아동의 의도와 목적이 무엇이고 또한 어떠한
방법으로 성취를 하였는지,또한 그 방법의 실제적인 효용성은 어느 정도 인지
를 살펴보는 것 또한 필요할 것이다.
그리고 본 연구에서 제시한 쓰기전략의 세부기준과는 달리,노영희와 이정모
(1993)의 글쓰기연구에서는 글 유형별로 다른 양식의 글쓰기전략이 적용된다고
하였듯 본 연구에서 사용한 이야기 유형외의 설명문,논설문 등 기타 다른 유
형의 글에서는 본 연구에서 제시한 바와는 또 다른 쓰기 전략의 세부기준을 제
시할 수 있겠다.
명제적 지식과 절차적 지식과 더불어 본 연구에서 세 번째로 제시한 암묵적
지식은 쓰기 태도에 관한 것으로 쓰기에 있어서 정의적인 영역,즉 쓰기 태도
의 중요성이 제기되어지고 쓰기 능력과 함께 쓰기 태도를 향상시키는 것이 쓰
기교육의 목표가 되는데 신진아(2001)는 정의적 영역은 인지적 영역과 서로 긴
밀한 관계가 있으며 또한 올바른 쓰기에 대한 가치화와 동기화는 실제 쓰기활
동에 반영되어 나타난다고 하였다.
Emig과 King(1979)은 쓰기에 대한 인식,반응,쓰기 수행과정 태도로서 쓰기
태도의 영역을 제시했으며 여기에서 ‘쓰기에 대한 인식’의 하위요소를 쓰기필요
성에 대한 인식,쓰기가치 인식으로 ‘쓰기에 대한 반응’의 하위요소는 쓰기에
대한 관심과 흥미,쓰기에 대한 자신감,‘쓰기 수행과정의 태도’의 하위요소는
내용생성에 대한 태도,표현에 대한 태도 등으로 구성하였다.
또한 국어과의 정의적 교육내용에서는 국어사용과 관련되는,국어에 관한,문
학에 관한 심리적․물리적 요인으로서 자세,태도,습관,흥미,동기,가치 등이
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있다고 하고 이러한 성격의 교육내용을 제 7차 교육과정에서는 ‘태도’라는 범주
명을 사용하여 구분하였다(교육인적자원부,1998).이에 본 연구에서는 Emig과
King(1979)의 쓰기태도 영역과 제 7차 교육과정의 정의적 교육내용을 참조하여
쓰기태도 하위항목을 쓰기에 대한 “흥미,동기,자신감,태도,가치인식”5개 항
목으로 구성하였다.
그리고 암묵적 지식의 평가기준은 이미혜(2005)의 쓰기태도 요인,이영호
(2005)의 쓰기태도 범주,Ensio와 Boxeth(2000)의 쓰기태도 검사,Emig과
King(1979)의 태도 검사지 등을 참조하여 구성하였으며 5점 척도로 구성된 평
가지로서 아동이 직접 질문문항을 읽고 해당하는 곳에 기입을 하는 방법을 사
용하였다.평가는 5개 영역 20문항의 5점 평정척도로 구성되었으며 아동들이
질문문항을 읽고 매우 그렇다는 5점,약간 그렇다는 4점,보통이다는 3점,별로
아니다는 2점,매우 아니다는 1점으로 채점하여 총점 최고 75점에서 최하 15점
으로 하였다.
본 연구에서 쓰기 지식을 평가하기 위해 쓰기 자료를 얻어내는데 있어 그림
을 사용한 이유는 글로 제시된 과제 대신 그림을 사용함으로써 문식성에 영향
을 덜 받도록 함이었으며 ‘그림 보고 이야기 쓰기’과제 제시자료로 선정된 그
림은 ‘농장’과 관련된 그림으로 서양문화권에서 제작되었기 때문에 다소 낯설게
받아들여질 가능성은 있으나 “Frog Where Are You?”(Mayer,1974)또는
“FrogGoestoDinner”(Mayer,1969)를 우리나라 연구(양수진,2000;변선영,
2003)에서 사용하였을 때 문화적 차이에 의해 내용을 이해하지 못하는 경우는
없었으며,그림의 소재인 동물 그림은 문화,성별,학령의 차이에 크게 구별되
지 않은 내용으로 생각하였다.또한 박영복(1981)은 작문수행능력에 영향을 미
치는 요인에서 주제의 영향이 거의 없었다고 하였는데 그것은 글의 조직력이나
유창성이 선언적 지식이라기보다는 수행적 지식이기 때문이라고 하였다.
본 연구에서는 글쓰기의 첫 번째 과제에 있어 그림을 제시한 후 이야기를 만
들어 내도록 하는 유도 작문을 사용하였는데 유도 작문은 통제 작문의 확장된
형태로 통제 작문보다 통제의 범위가 줄어들고 좀 더 자유스럽게 글을 쓸 수
있도록 약간의 힌트를 제공해준다.따라서 어휘를 추가하고 배열하여 문장을
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만들기,이야기나 대화문 완성하기,완성된 이야기 다시 쓰기,요약하거나 의견
제시하기,그림 보고 이야기 쓰기 등이 유도 작문의 예가 될 수 있는데 유도
작문에서 제시되는 구문은 아동들이 다룰 수 있는 수준이며 되도록 아동들이
경험한 범위 내에서 쓰이는 어휘 등이 있는 모형을 제공하기 때문에 쓰기에 대
한 두려움을 덜어준다(박희진,2003).따라서 통제 작문에 비해 학습의욕을 높
여줄 수 있고 자유 작문을 시작하기에 앞서 자연스럽게 받아들이도록 하는 연
결과정이라고 할 수 있다.
두 번째 과제인 이야기 듣고 다시 쓰기에 대해서는 Liles(1993)는 언어장애연
구에서 이야기 다시 말하기가 이야기 만들기보다 이야기의 길이,이야기의 복
잡성 등의 측면에서 더 나은 장점을 보인다고 하였듯,이러한 장점이 쓰기에서
도 나타날 수 있을 거라는 연구자의 생각에 이야기 들은 후 이야기를 다시 쓰
도록 해보았고 본 연구에서 그림 보고 이야기 쓰기와 이야기 듣고 다시 쓰기
과제 수행 후 얻어진 쓰기결과에 대한 상관관계를 살펴보았을 때 유의성 있는
상관관계를 보인 점은 이야기 듣고 다시 쓰기가 언어장애아동들의 쓰기과제를
유도하는데 있어 적절한 과제임을 확인 할 수 있게 하였다.
이상으로 본 연구에서 제시된 두 가지 과제에서 사용된 그림은 그림을 보고
아동이 이야기 등의 언어표현을 하도록 유도하기 위해 사용된 Kenneth과
Julie(2004)의 언어평가 자료이다.비록 우리나라 아동에게 표준화되거나 공식적
인 사용이 이루어지지 않았으나 본 연구자와 특수교사와 초등교사 등의 전문가
들과 사전 협의 시 이야기의 주제와 내용이 본 연구의 대상 아동들에게 적절하
다는 평가 후에 사용하게 되었다.

222...연연연구구구결결결과과과에에에 대대대한한한 논논논의의의

111)))명명명제제제적적적 지지지식식식

명제적 지식에 대해 알아본 결과,단순언어장애 아동과 경계선지능 언어발달
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장애 아동 두 집단 모두 내용생성 즉 쓰기내용을 구성하는 내용의 풍부함이나
적절성 및 통사규칙과 같은 언어적 지식 그리고 과제 상황과 관련된 지식이 일
반 아동에 비해 어려움을 보였고 이러한 수행능력에 있어 단순언어장애 아동이
경계선지능 언어발달장애 아동에 비해 다소 앞섰다고 할 수 있다.특히 맞춤법
등의 통사규칙이 포함된 언어지식에서는 단순언어장애 아동이 경계선지능 언어
발달장애 아동에 비해 상당히 앞선 수행능력을 보였는데 언어지식의 세부 항목
중 맞춤법과 문장구조 항목에서 더욱 그러하였다.
본 연구에서 제시된 언어지식은 맞춤법,문장부호,시제,조사,문장구조 등의
기제적인 부분을 포함하는 것으로 쓰기지식의 내용지식과 텍스트맥락지식에서
는 단순언어장애 아동과 경계선지능 언어발달장애 아동 집단 간에 큰 차이를
보이지 않은 반면,언어지식에 있어서만은 경계선지능 언어발달장애 아동이 단
순언어장애 아동에 비해 유의하게 저하된 수행을 보인 곳으로,명제적 지식 세
하부요인 중에서 단순언어장애 아동과 경계선지능 언어발달장애 아동 집단의
구별되는 부분이다.
이러한 연구결과는 이성봉(1994)의 경도 정신지체아 작문연구에서 정신지체
아동이 작문을 할 때 띄어쓰기,구두점 사용,줄 맞춰 쓰기,바르게 쓰기 등의
쓰기 관례를 무시한 채 자기 나름대로의 아이디어를 가지고 작문을 한다고 한
결과와 Poplin등(1980)의 이야기쓰기 연구에서 정신지체아동은 어휘선택과 주
제 성숙과 같은 쓰기의 창조적인 면 보다 기제적인 면에서 더 현저한 문제들을
가지고 있다고 한 연구결과와 다소 일치한다고 볼 수 있다.
또한 유아들이 장소격 조사를 일찍 사용하는 것은 문법적 형태소가 인지발달
을 기초로 발달된다는 사실을 입증한다(박미경,2003)고 하였는데 즉 본 연구대
상 아동 중 가장 동작성지능이 낮은 경계선지능 언어발달장애 아동들의 문장
형태는 문법적 오류가 많고 언어형식의 체계가 정립되지 못한 채 많은 오류를
범하고 있어 정돈되지 않은 문장을 쓰고 있는데 이는 인지능력의 저하가 영향
을 미쳤기 때문이라고 할 수 있다.
강창욱(1992)은 청각장애아동의 언어지도에서 통사능력의 신장을 제시하면서
통사능력의 신장은 정확한 진단적 평가를 요구하므로 청각장애아동들에게 내재
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되어 있는 통사구조를 분석하여 설명하는 것이 중요한 과제라고 하였다.이에
아동에게 나타난 문법적인 오류에 대해서 정확히 분석 후 각각의 요인에 대해
적절하게 지도할 수 있어야 하는 점이 필요할 것으로 보인다.
Bereiter와 Scardamalia(1987)는 글쓰기 계획단계에서 사용하는 두 가지 전략
을 제시하였는데 지식서술 전략과 지식변형 전략으로 지식서술 전략은 주제에
대해 별로 계획하지 않은 채 알고 있는 바를 그저 열거하는 양식으로 글을 쓸
때 사용되는 전략이고 반면에 지식변형 전략은 글을 쓸 때 주제에 대한 단순한
사실이나 지식이외에 글 쓰는 이가 가지고 있는 여러 신념이나 지식 등의 개념
적 지식을 잘 사용하며 지식서술 전략은 초보적이고 약간 미숙한 수준의 글을
쓰는 사람들이 많이 사용하고 지식변형 전략은 전문적이고 우수한 글을 쓰는
사람들이 많이 사용하는 글쓰기 전략이라고 하였다.이는 본 연구의 결과를 지
지하는 결과로 개념적 지식,즉 명제적 지식(개념적지식,내용적지식,선언적지
식)에 우수한 수행을 보이는 아동은 지식변형 전략을 사용하고 있다고 볼 수
있었으며,명제적 지식에 있어 낮은 수행을 보이는 아동은 그림을 보고 단순히
글을 나열하는 식의 지식서술 전략을 사용하고 있다고 볼 수 있는데 이는 본
연구의 명제적 지식에서 지식변형 전략과 가장 가까운 항목인 내용지식의 세부
기준 항목에서 세 번째 항목의 ‘다양한 내용 전개’는 개인적 경험이나 예시를
통해 다양한 전개를 할수록 높은 점수를 얻는 데 본 연구결과에서 단순언어장
애 아동과 경계선지능 언어발달장애 아동 집단은 일반 아동에 비해 ‘다양한 내
용 전개’에서 매우 낮은 수행 결과를 보였다.즉 일반아동은 지식변형 전략을
사용하는 경향을 보인다고 할 수 있겠고 단순언어장애 아동과 경계선지능 언어
발달장애 아동 집단은 지식서술 전략을 사용하는 경향을 보인다고 할 수 있겠
다.
내용지식의 하위요인 7가지 중에서 ‘창의성’은 단순언어장애 아동과 일반아동
은 비슷한 수행을 한 반면,경계선지능 언어발달장애 아동 집단은 단순언어장
애 아동과 일반아동 두 집단 보다 매우 낮은 수행을 나타낸 요인이며 또한 경
계선지능 언어발달장애 아동의 내용 지식 요인 중에서 가장 낮은 수행을 보인
곳이다.창의성에 대해 박완숙(2002)은 어떤 새로운 문제에 직면했을 때 기존의
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사고방식과 다르게 새로운 아이디어를 산출해내는 능력이며 일반적으로 문제해
결에 대해 자기 나름대로 새롭게 시도하는 독특함과 적합성을 겸비할 수 있는
능력이라고 하였는데,본 연구에서는 Renzulli(1979)의 창의적 사고요인 4가지
하위요소인 유창성,융통성,독창성,정교성을 평가기준으로 삼았다(권혁준,
1997).
그런데 초등학교 정신지체 아동들의 언어유창성이 일반아동에 비해 부족하여
학습에 대한 부정적인 자아개념을 갖게 된다(김정휘 역,1991)고 하듯 유창성의
저하는 창의성을 저하시키는 요인으로도 볼 수 있으며 정신지체 아동의 유창성
저하를 경계선지능 언어발달장애 아동의 창의성 저하와 관련지어 생각해 볼 수
도 있겠다.그러나 단순언어장애 아동 역시 언어 유창성에 있어서 저하를 보이
므로 이에 대한 해석은 다소 조심스러운 부분이다.
또한 내용지식에 대해 각 집단내의 수행 순으로 살펴본 결과를 보면,일반아
동에게서도 역시 창의성은 가장 어려운 수행 요인이었다.이는 전통적인 글쓰
기 교육이 틀에 박힌 수사학적 글쓰기,어른들의 모범적인 글을 모방하는 글쓰
기 등에 치중되어왔던 점(박완숙,2002)으로 인한 결과로 여겨진다.이처럼 비
록 일반아동과 더불어 언어장애아동에게 있어서도 창의성은 어려운 과제이긴
하지만 최근에는 학교교육에서도 창의성을 요구하면서 현행 7차 교육과정에서
는 창의적인 교육활동을 중시하여 ‘창의적인 능력을 발휘하는 사람’을 추구하는
인간상을 제시하고 있다.이와 같이 창의성에 대한 요구가 늘어나면서 언어교
육에도 창의적인 부분을 요구하게 되었고 특히 글쓰기에서도 체계적이면서 풍
부한 사고력을 유발케 하는 글쓰기 교육을 필요로 하게 되었다.
따라서 언어장애 아동의 글쓰기에 있어서 지나치게 정확한 표현에만 매달리
거나 문법 등의 기제적인 부분에 대한 지도 및 한 가지의 글쓰기 방안에만 얽
매이지 않고 다양한 형식으로 창의성 있는 글쓰기를 할 수 있도록 창의성 지도
를 함께 하는 것 역시 필요할 것으로 제안된다.
글의 응집성을 위주로 하는 텍스트맥락 지식에 대해 살펴보면,김영욱(2002)
은 청각장애 아동의 쓰기에서 텍스트응집장치 사용빈도를 측정한 결과 쓰기 능
숙도 상위집단이 더 많은 텍스트 응집장치를 사용하였는데 이는 글을 잘 쓰는
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아동이 앞에서 나온 어휘를 반복하거나 동의어,반의어 등의 사용으로 어휘적
응집을 만들고 연결어를 사용하여 담화의 응집성을 높인다는 것을 보여주는 것
이다.또한 변선영(2003)의 연구결과에서도 청각장애아동에 비해 건청 아동이
접속어 등의 결속표지를 더 많이 사용하는 것으로 나타났다.
위와 같은 결과들은 청각장애 아동의 글에서는 문법구성 요소가 덜 사용되
며,구문적으로 미숙하고 적절한 곳에 응집장치를 사용하지 못해 글의 질이 낮
음을 보여주며 청각장애아 집단 내에서도 글쓰기 상위집단에게서 더 높은 응집
성이 보임을 알 수 있게 하는데 본 연구의 결과에서도 일반아동에 비해 단순언
어장애 아동과 경계선지능 언어발달장애 아동들이 접속어 사용에 있어 일반아
동에 비해 저조한 수행을 보여주었다.
그러나 명제적 지식 하위요인과 쓰기총점간의 상관관계를 알아본 결과,텍스
트맥락 지식의 총점이 높을수록 쓰기총점이 높은 결과를 보여주었듯,쓰기총점
과 가장 상관관계가 높은 텍스트맥락 지식의 4가지 요소에는 접속어사용 외에
적절한 어휘 표현과 글의 구조,다양한 어휘 사용이 있다.여기에서,접속어 사
용이 비록 수행에 있어서는 세 집단 간에 차이를 보였긴 하였으나 통계적인 유
의성은 적절한 어휘표현,글의 구조,다양한 어휘사용과는 달리 접속어 사용에
서만 세 집단 간에 나타나지 않았다.즉 이러한 결과를 미루어 보면,접속어 사
용은 집단 구별과는 관계없이 보편적으로 나타나는 특성으로 볼 수 있으며,접
속어 사용만으로 세 집단의 글쓰기 차이점을 구별하기에는 다소 어려움이 있다
고 할 수 있겠다.이는 Liles(1987)가 언어장애아동 집단은 일반아동 집단에 비
해 유의하게 접속표지 사용에서 낮은 수행을 보였고 접속표지 사용능력이 언어
장애와 정상집단을 구별하게 하는 유용한 척도임을 알 수 있게 한다고 제시한
연구결과와는 맞지 않는다고 볼 수 있겠다.
그러나 접속사 사용에 대한 연구결과,세 집단 간의 비교에서는 비록 큰 차
이를 보이지 않았으나 경계선지능 언어발달장애 아동과 일반아동 두 집단 비교
에서는 유의한 차이를 보였으며,또한 각각의 집단 내에서 접속어 사용을 살펴
보았을 때,세 집단 모두 올바른 접속어 사용을 잘 하는 아동일수록 쓰기를 잘
하는 아동으로 나타난 점은 올바른 접속어 사용에 대한 지도가 적절한 쓰기활
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동을 더욱 촉진시킬 수 있는 방안으로 생각해볼 수 있게 한다.
또한 비록 본 연구에서는 단순언어장애 아동과 일반아동간의 접속어 사용에
큰 차이를 보이지는 않았으나 본 연구의 연구방법이 접속어 표지 하나만을 정
밀하게 다룬 것이 아니고 선별검사 수준의 접속어 사용능력을 살펴본 것이므로
Liles(1987)의 연구결과에 대해 반론을 제기하기는 어렵다고 본다.그러나 본
연구의 결과를 미루어 보았을 때 접속어 사용능력이 모든 아동에게 있어서 비
슷한 수준의 수행 과제임을 알 수 있었고 접속어 사용이 언어장애 집단 간의
특성을 보여준다거나 언어장애 집단을 구별할 수 있게 해주는 것은 아님을 알
수 있었다.
접속어는 문장 간의 결속에 주로 사용되는 형식(장경희․김명희․김순자,
2003)이며,일반적으로 능숙한 필자일수록 문장들을 연결하기 위해 접속기제를
많이 그리고 다양하게 사용한다(McCutchen& Perfetti,1982)고 한다.그러므로
더욱 응집성 있는 글을 산출하도록 하기 위해서는 올바른 접속어에 대한 지도
가 지속적으로 필요할 것이다.
접속어 사용이 세 집단 간에 유의한 차이를 보이지 않은 점에 반해 적절한
내용구조는 텍스트 맥락요인에서 세 집단 간에 가장 구별되는 결과를 보였다.
즉,일반아동의 수행이 가장 우수했고 단순언어장애 아동,경계선지능 언어발달
장애 아동 순의 수행결과를 보였는데 본 연구에서 제시한 내용구조는 이야기
문법 구조로서 얼마나 줄거리를 짜임새 있게 제공해 낼 수 있는가를 살펴보았
다.
Liles(1987)는 언어장애 아동은 일반 아동에 비해 완전한 줄거리 사용률이 낮
았다고 하였으며 Roth와 Spekman(1986)도 학습장애 아동에 대한 연구에서 학
습장애 아동의 이야기는 일반 아동에 비해 완전한 줄거리에 있어 어려움이 있
었다고 하였다.이러한 결과처럼 본 연구에서도 단순언어장애 아동과 경계선지
능 언어발달장애 아동 집단 모두 일반아동에 비해 적절한 내용구조 수행에 있
어 어려움을 보여주었으며,또한 경계선지능 언어발달장애 아동은 단순언어장
애 아동과도 다소 큰 차이로 어려움을 나타냈는데 Stein과 Glenn(1979)은 단순
언어장애 아동과 일반아동의 이야기를 이야기문법규칙에 적용하여 분석한 결과
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에서 단순언어장애 아동의 이야기 산출량 및 회상량은 적었으나 이야기 문법요
소별 사용빈도 순위에서는 일반아동과 비슷한 순위를 보인 점은 단순언어장애
아동의 이야기문법은 일반아동과 비슷한 수행 순서를 보이나 수행 능력은 저
하되어 있음을 알 수 있게 한다.
본 연구의 결과에서도 단순언어장애 아동이 일반 아동 보다는 낮은 수행능력
을 보여주었지만 경계선지능 언어발달장애 아동보다는 높은 수행결과를 보인
점은 Stein과 Glenn(1979)의 연구를 확대해석 해서 생각 할 수 있겠다.즉 단순
언어장애 아동은 일반 아동보다는 수행이 낮지만 비슷한 수행 발달 순서를 보
이며 경계선지능 언어발달장애 아동 보다는 나은 수행을 보인 점은 지능이나
인지능력이 이야기 문법능력과 관련이 있다고 생각할 수 있게 한다.
그리고 본 연구방법은 이야기 말하기가 아닌 이야기 쓰기를 통해 이야기 문
법을 살펴본 것으로 이야기 말하기와 유사한 결과가 본 연구에서 나타난 점은
이야기문법이 언어장애아동들의 이야기 말하기를 분석하는 방법으로서 적절하
듯,이야기 쓰기를 분석하는데 있어서도 적절한 방법이라는 점을 생각 할 수
있게 하였다.비록 본 연구에서는 아동의 글을 구체적인 이야기문법 도구로서
자세하게 평가한 점이 아니라는 제한점이 있긴 하나 이야기문법이 구어뿐만이
아닌 문어에 있어서도 함께 포괄적으로 사용할 수 있는 언어진단 평가 방법임
을 제시할 수 있겠다.
마지막으로 명제적 지식의 텍스트 지식에서 언어 지식의 시제사용과 텍스트
맥락 지식의 다양한 어휘사용과 적절한 어휘표현은 단순언어장애 아동 및 경계
선지능 언어발달장애 아동 집단과 일반아동 간에 큰 차이를 보여준 요인으로
텍스트 지식에 있어 언어장애 집단과 일반 아동 집단을 구별해주는 두 가지 요
인이라고도 볼 수 있겠다.
먼저,시제는 동작이나 상태에 있어서 시간관계를 나타내는 문법범주의 하나
로서 Jarvella와 Lubinsky(1975)는 청각장애아동은 단문을 많이 사용하며 현재
형보다 과거형을 많이 사용하였고 동사의 시제변형을 하지 않았는데 일반아동
들은 절을 많이 사용하였고 문장에 흐름이 있도록 표현하였고 시제접속사와 시
제부사 등을 많이 사용하였으며 또한 시간관계 개념에 대한 인지능력에 있어서
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도 청각장애아동은 일반아동에 비해 시간관계에 대한 인지능력이 떨어진다고
하였다.즉 언어능력이 좋은 아동은 시제사용에 있어서도 양호하다고 볼 수 있
으며 또한 시간관계 개념과 같은 인지능력 또한 시제사용과 관계가 있음을 알
수 있다.그러므로 시간관계에 대한 인지능력의 향상 및 풍부한 언어경험이 시
제 능력 향상에 도움이 될 수 있다고 생각된다.
다음으로 어휘에 있어 살펴보면,어휘력은 어휘에 대한 지식 뿐만이 아니라
사용적인 측면까지도 포함하는 것으로 본 연구에서는 다양한 어휘사용 및 어휘
의 적절한 사용에 대해 살펴보았다. Leonard, Camarata, Rowan과
Chapman(1982)은 단순언어장애 아동의 초기 어휘산출에 있어 낱말산출이 지체
되어있다고 하였으며,Owens(2002)는 정신지체 아동들이 일반 아동에 비해 낱
말의 의미를 고정적으로 사용하는 경향이 있으며 어휘발달이 느리고 어휘의 양
이 적고 다양한 의미로 어휘를 구사하는데 어려움을 보인다고 한 연구결과를
보면 어휘능력은 언어장애 아동들에게서 보편적으로 나타나는 특성이라고 생각
할 수 있겠다.
어휘력 지도의 의의에 대해 이대규(1991)는 낱말의 의미를 정확하게 알수록
자신의 경험을 더욱 정확하게 이해하고 표현할 수 있게 되며 또한 더욱 많은
낱말을 알수록 자신의 경험을 더욱 효과적으로 표현할 수 있다고 하였고 김용
석(1991)은 국어실력은 결국 ‘낱말’을 얼마나 많이,정확히 알고 사용할 수 있는
가에 관련된다고 하였다.
또한 효과적인 어휘지도에 대한 여러 연구를 살펴보면,원훈의(1985)는 어휘
지도의 내용에 있어 저학년 단계에서는 정확한 발음과 정확한 의미로 쓸 수 있
도록 조정하고 미정착 어휘를 문자어휘나 시각어휘로 정착시키고,기존의 학습
결과를 바탕으로 새로운 어휘를 확장,이해어휘를 활용어휘로 정착시키며 낱말
의 개념을 정확하게 파악하는 학습 등을 제공해야 함을 제안하였다.또한 이대
규(1991)는 읽기수업의 일부로 다루어질 때 가장 효과적이라고 하였으며 이인
숙(1995)은 의미관계에 따라 유의관계,반의관계,다의관계로 나누어 어휘체계
속에서 의미지도를 하며 속담과 관련 작품을 통해 의미의 폭을 넓히는 것을 제
안했다.
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이와 같은 어휘의 양적,질적인 확대를 통한 어휘지도에 대한 여러 방법들을
이용하여 언어장애 아동의 어휘력을 향상시킬 수 있는 다양한 학습 방법에 대
한 지원이 더욱 요구되어지겠다.

222)))절절절차차차적적적 지지지식식식

절차적 지식에 있어 단순언어장애 아동과 경계선지능 언어발달장애 아동 두
집단은 일반 아동에 비해 효과적으로 도입부와 결말을 제시하거나 과제에 적절
한 양의 길이로 글쓰기를 한다거나 문단을 구성하는 쓰기전략에 있어 어려움을
보였고 이러한 수행에 있어 일반 아동,단순언어장애 아동,경계선지능 언어발
달장애 아동 순으로 결과를 보여주긴 하였으나 단순언어장애 아동과 경계선지
능 언어발달장애 아동 집단 간에는 큰 차이를 나타내지 않았다.
신경자(2004)는 읽기․쓰기 능력과 인지적 동기적 변인간의 관계연구에서 인
지적 변인이 읽기․쓰기에 고른 영향을 미치는 변인이라고 하였으며 Hayes와
Flower(1986)의 쓰기의 인지적 과정 모형에서 글을 쓰는 이가 자신의 머릿속에
서 쓰기행위를 적절히 조정하게 통제해야 하는 과정이라고 하였고,
Flavell(1977)은 인지는 지식,의식,지능,사고,상상력,창의력,계획과 전략의
산출,추리,추론,문제해결,개념화,범주화,상징화와 같은 고등정신과정에 속
하는 여러 유형의 심리적 실체들이 포함된다고 하였다.
이는 인지능력이 아동들의 쓰기전략에 영향을 미친다고 볼 수 있겠는데,본
연구에서 단순언어장애 아동 및 경계선지능 언어발달장애 아동 집단과 일반아
동과의 쓰기전략 차이에서 나타난 결과는 쓰기전략 또한 인지적인 능력이 요구
되어지는 활동임을 알 수 있게 하였다.그렇다면 언어장애아동들의 쓰기전략을
증진시키기 위해선 그들의 인지적 변인과 쓰기전략 하위요인들을 잘 살펴본 후
쓰기전략에 대한 지도 방안을 세워야 함이 필요하겠다.
김민정(2002)은 이러한 쓰기전략의 필요성에 대해 제안한 바가 있는데 청각
장애아동의 쓰기전략에 대한 연구에서 청각장애 아동이 쓰기전략에 있어 어려
움이 있다는 결과에 대해 그들의 이야기 쓰기능력 향상을 위해서는 이야기 산
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출에 필요한 선행지식을 제공해야 하며 이야기구조에 좀 더 익숙해지도록 이야
기를 듣고 쓰는 기회를 좀 더 많이 제공하고 이야기 쓰기를 지도할 때는 이야
기구조를 고려함과 동시에 그러한 구조들이 유기적으로 묶일 수 있도록 하는
응집장치,즉 쓰기전략에 대한 지식과 활용 방법을 지도 목표에 반영할 필요가
있음을 제시했으며,Bereiter와 Scardamalia(1987)는 지식변형 전략을 사용하는
사람은 글을 쓸 때 글쓰기 목표를 어떤 식으로 달성할 것인가와 같은 초인지적
지식(방략적 지식)을 잘 사용하며 이것을 잘 사용하면 잘 조직화되고 요점을
잘 표현하는 글을 작성하게 될 수 있다고 하였고 또한 내용공간과 수사적 문제
공간의 두 공간을 활용하여 글을 쓸 수 있다고 하였다.이는 본 연구에서 살펴
보고자 한 절차적 지식에서 적절한 길이의 글을 쓰고,단락구성에 있어 논리적
이고 단계적임을 요구하는 바에 해당된다.즉,지식변형 전략의 사용은 우수한
글을 산출하도록 한다고 볼 수 있는데 결국 본 연구에서 제시한 절차적 지식은
우수한 글의 산출에 필요한 능력임을 지지한다고 볼 수 있다.
또한 Strong과 Shaver(1991)는 학령기 언어장애 아동이 생활연령이 같은 또
래들 보다 짧게 이야기를 했다고 하였고 이는 대화상황이 아닌 서술상황에서
더욱 또렷하게 나타난다고 MacLachlan과 Chapman(1988)또한 지적하였다.
McLeavey등(1982)도 정신지체 아동들은 일반 아동에 비해 문장의 길이가 짧
고 단순한 문장을 사용하는 구문론적 특성이 나타난다고 하였으며 이처럼 구어
에서 뿐만이 아니라 쓰기에 있어서도 언어장애아동의 경우 구어에서처럼 짧은
길이로 표현한다는 여러 연구결과가 있었다(Barenbaum,Newcomer,& Nodine,
1987:Houck& Billingsley,1989).
이지영(1973)의 연구에서도 언어능력과 지능은 높은 상관관계를 보인다고 하
면서 특히 문장의 길이가 지능과 더 높은 상관을 보인다고 하였다. 이는 본
연구에서 나타난 결과를 뒷받침하는데 물론 글의 길이는 다른 요인과는 달리
글쓰기에 대한 개인적인 흥미에 따라 많이 좌우된다고 할 수 있지만,본 연구
의 절차적지식의 하위요인 4가지 중에 ‘과제에 알맞은 길이를 제공하는가?’에
대한 결과에서 일반아동이 가장 길게 글을 썼고,단순언어장애 아동,경계선지
능 언어발달장애 아동 순으로 경계선지능 언어발달장애아동 글의 길이가 가장
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짧았다.
이와 같이 절차적 지식의 수행결과에서는 비록 단순언어장애 아동 및 경계선
지능 언어발달장애 아동 집단과 일반아동 집단 간에 차이를 보였지만,절차적
지식의 수행 순위에서는 세 집단 모두 ‘효과적인 도입부 제시’에서 가장 우세했
으며 ‘문단의 논리적 구성’에서 가장 낮은 수행을 보여주었다.이러한 결과는
절차적 지식의 하위요인들이 각 집단에서 구별되는 어떠한 특성을 보여주기 보
다는 보편적인 전략지식의 특성이라고 생각할 수 있으며 또한 이러한 결과 역
시 쓰기전략은 인지능력이 수행되어져야 하는 부분임을 알 수 있게 한다.
특히 문단의 논리적 구성에 대한 부분이 세 집단 모두에게 있어 낮은 수행을
보였으나 문단 수행능력이 쓰기능력과 매우 높은 상관관계를 보인 점은 문단을
적절하게 구성하는 능력이 모든 아동에게 있어서 보편적으로 어려운 과제임에
는 틀림없으나 문단구성 능력이 높은 아동 일수록 쓰기 능력이 우수하며 글을
잘 쓰기 위해서는 문단을 적절하게 잘 구성하는 능력이 필요함을 알 수 있게
한다.
정제한(2002)은 문자텍스트는 단어,문장,문단 그리고 문단들을 체계적으로
구성한 상위문으로 확장될 수 있으며 문자텍스트 생산의 아주 중요한 목적이라
고 할 수 있는 글을 쓰는 이와 읽는 이들 간의 정보전달에서 가장 적절한 단위
가 바로 문단이라고 할 수 있다고 하듯 문단은 문어활동에서 매우 중요한 기능
을 한다고 볼 수 있고 언어장애아동 쓰기교육에 있어서도 문자와 문장 수준 그
리고 수사학적인 부분과 더불어 문단의 논리적 구성에 대한 지도가 함께 요구
되어진다고 할 수 있겠다.

333)))암암암묵묵묵적적적 지지지식식식

암묵적 지식에 대해 알아본 결과,단순언어장애 아동과 경계선지능 언어발달
장애 아동 두 집단은 일반 아동에 비해 유의하게 낮은 암묵적 지식을 보였고,
단순언어장애 아동과 경계선지능 언어발달장애 아동 집단 간에서는 두 집단 간
에 유의한 차이는 없으나 단순언어장애 아동에 비해 경계선 언어지능 언어발달
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장애 아동이 더 높은 암묵적 지식을 보였다.이는 위의 명제적 지식,절차적 지
식에서 일반아동,단순언어장애 아동,경계선지능 언어발달장애 아동의 순으로
수행을 보여준 결과와는 다른 점이다.
그러나 경계선지능 언어발달장애 아동이 단순언어장애 아동 보다 나은 수행
을 보인 반면,하위요인에서 살펴보았을 때 경계선지능 언어발달장애 아동은
암묵적 지식의 5가지 하위요인 중 쓰기자신감에 있어서만 단순언어장애 집단에
비해 다소 낮은 점수를 보여 주었다.정희정(2006)의 경계선지능 아동의 특성연
구에서 경계선지능 아동은 정서면에서 특히 소외감과 위축이 주된 정서적 특성
을 보인다고 하였는데 이는 본 연구의 쓰기태도에서 쓰기자신감의 결여와 같은
정서적 특성이라고 할 수 있겠다.또한 경계선지능아동들의 소외감과 위축과
같은 정서적 특성에 대해 오랫동안 주변으로부터 부당한 대우를 받아온 결과에
서 비롯된 것으로 보았고 이는 주변으로부터 받는 정서적 피드백에 따라 좌우
될 수 있을 것으로 보았다.
즉,경계선지능 언어발달장애 아동 또한 대부분 다소 느린 정도의 수행을 하
는 것으로만 보여 질 뿐 장애아라는 범주에 들어가지 않고 특수교육 지원 대상
아동에서 대부분 배제되어있고 일반교육현장에서 일반교육을 받고 있는 아동들
로서 아동들의 능력에 맞게 수정되지 않은 교육 및 기대 등에 부합되지 않아
주변에서는 노력하지 않는 아이로 취급받게 되는 일이 자주 발생하게 되어 결
과적으로는 아동이 스스로에 대한 자신감 결여와 위축 등의 모습을 보이게 되
는 것 같다.Sadock등(2007)은 아동의 지적 기능은 그들의 학교 적응,사회적
관계,그리고 가족 기능에 있어 중요한 역할을 하는데 학급에서의 과제를 정확
히 이해하지 못하고 또한 또래 집단의 게임과 사회적 규칙을 이해하는데서 늦
는 아동들은 자주 또래로부터 거부되며 경계선 지능을 가진 아동 중 일부는 그
들이 학급에서 학업적으로 따라갈 수 있는 것이 비하여 사회적으로 통합되는
것에 더 어려움을 겪을 수 있다고 하였다.
또한 DSM-IV-TR(American PsychiatricAssociation,2000)에서도 경계선
지적 기능의 범주의 전제는 지적인 결함의 결과로서 그들의 적응 능력에서 어
려움을 경험할 수 있다는 것이며 그리고 주목이 필요하다고 하였다.이처럼 여
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러 연구에서 경계선 지능 아동들의 정서적인 문제에서 어려움을 제시하였는데
이는 본 연구 결과의 쓰기자신감의 저하와 함께 연결지어 생각해 볼 수 있고,
이들에게 맞는 적절한 지원은 이러한 어려움을 극복하게 하는 하나의 방안이
될 수 있다고 생각한다.
Eming(1971)은 매우 성공적인 쓰기를 하고 있는 12학년생들의 쓰기태도를
조사 하였는데 그들은 ‘학교과제로 주어진 쓰기는 하고 싶지 않다’는 반응을 나
타냈으며,스스로를 위한 이야기나 흥미에 대한 쓰기를 원하고 있다고 하였다.
실제로 이들은 스스로에 대한 이야기를 쓸 때 계획하기나 수정하기에 실질적인
시간을 많이 보낸다고 하였고 조은수(1997)는 쓰기능력발달의 중요한 영향요인
으로 읽기,쓰기,논리적 분석적 사고습관,쓰기태도,풍부한 의사소통활동,가
정의 영향,학교의 영향,성공적인 쓰기경험,창의성과 상상력,자신감을 들었는
데 이러한 10개의 요인들은 쓰기능력이 학교교육 뿐만 아니라 가정의 영향과
개인적 경험,흥미 등의 결과라는 사실이다.
즉,쓰기능력은 학교에서의 쓰기과제 및 쓰기활동 외에 가정에서의 지도,개
인적인 태도 등의 복합적인 상호작용 결과로 획득되는 것이라고 볼 수 있겠고
이러한 점은 쓰기의 암묵적 지식이 구체적인 쓰기활동과 더불어 중재되어져야
함을 알 수 있게 한다.

444)))언언언어어어능능능력력력 및및및 지지지능능능과과과 쓰쓰쓰기기기평평평가가가 총총총점점점의의의 관관관계계계

일반아동의 언어이해 능력과 쓰기평가 총점은 서로 밀접한 관련이 있음을 알
수 있었으나 언어표현 능력은 관련을 보이지 않았고,단순언어장애 아동과 경
계선지능 언어발달장애 아동은 두 집단 모두 언어능력과 쓰기평가 총점에서 상
관성을 보이지 않았다.
이러한 결과는 작문능력과 일반 언어능력 및 사고능력간의 내적상관에 있어
주제의 형태에 크게 영향 받지 않고 작문능력과 일반 언어능력의 내적상관이
비교적 높게 나타나는 것은 작문능력이 사고능력보다는 일반 언어능력과 보다
높은 관련이 있기 때문이라고 본 박영복(1981)의 연구와는 다소 다른 결과를
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보였다고 할 수 있다.
또한 본 연구의 지능과 쓰기평가에서도 일반아동,단순언어장애 아동,경계선
지능 언어발달장애 아동 모두 지능이 높다고 쓰기를 잘하게 되는 결과가 나타
나지 않았는데 이는 언어발달과 인지발달 간에 밀접한 상관관계가 있다는 여러
연구결과(김재은,1984;김춘희,1978;이지영,1973,주영희,1984;Staats,1974,
Lichtenberg& Norton,1970)와는 다른 결과이다.
그러나 본 연구에서 사용한 지능은 동작성 지능만을 사용하였고 언어성지능
이 포함된 전체지능과의 연구 시에는 또 다른 결과를 보일 수 있으며 본 연구
는 말하기가 아닌 글쓰기와 지능과의 관계를 본 점 또한 위의 연구들과는 연구
방법상의 차이를 보인 점이다.즉,비록 말하기와 글쓰기가 같은 언어활동이긴
하나 말하기에서 발견되는 의사소통적 특성이 글쓰기에서는 약화되거나 변형되
어 나타나기도 하는 등 말하기와 글쓰기의 차이점이 존재함으로 이에 대해서는
후속연구가 필요하겠다.
또한 이는 연구방법의 문제라고도 생각할 수 있는데 Bee(1981)는 성별에 따
라 언어능력이 차이가 있다는 연구결과들이 서로 일치하지 않는 이유는 연구대
상의 수와 계층이 너무 제한적인 연구방법의 문제라고 지적한바가 있듯 본 연
구대상의 수와 장애분류에 따른 제한 등의 연구방법 상의 문제로 인한 결과 일
수 있다.
본 연구에서 일반 아동의 언어이해 능력과 쓰기평가 총점에서 상관관계를 보
인 점을 제외하고 각각의 집단에서 언어능력과 지능이 쓰기평가 총점과 상관관
계를 보이지 않은 반면,본 연구대상 전체 집단의 경우엔 언어이해와 표현 및
지능지수에 있어 쓰기총점과 유의한 상관을 보였다.특히 언어이해가 가장 높
은 상관관계를 보였고 언어표현,동작성지능 순으로 쓰기평가 총점과 상관관계
를 보였다.이는 언어능력과 지능은 글쓰기 능력과의 상관관계가 어느 정도 존
재한다고 볼 수 있으나 집단내의 특성에서는 언어능력이나 지능과 더불어 학습
능력,환경,쓰기에 대한 태도 등의 개인적 변수가 함께 작용함으로 인해 각각
의 집단 안에서는 언어능력 및 지능이 쓰기평가 총점과 유의한 상관관계를 보
이지 않은 점을 생각할 수 있게 한다.
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뿐만 아니라 언어이해 능력,언어표현 능력,지능 중 언어이해 능력이 쓰기
평가와 가장 큰 상관관계를 보인 점은 동작성지능 보다 언어이해 요인이 포함
된 언어성지능이 쓰기능력에 더 중요한 역할을 함을 알 수 있게 한다.
유경 등(2007)의 연구에서,동작성지능은 경계선지능이나 언어성지능은 양호
한 ‘언어성 우세 경계선지능 아동’의 언어수행능력을 일반아동과 비교 했을 때
언어능력에 있어 서로 유사한 수행을 보여주었으나 이와는 반면 언어성지능은
경계선지능이고 동작성지능이 일반아동과 유사한 동작성 우세 경계선지능 아동
의 경우엔 언어수행이 일반아동에 비해 낮은 점을 제시했는데 이러한 결과는
동작성지능 보다는 언어성지능이 언어수행에 있어 밀접한 역할을 하고 동작성
지능은 반드시 언어적 수행과 상관되는 역할을 하는 것은 아님을 알 수 있게
한다.
그리고 May(1980)는 성별간의 차이보다 개인차가 더 우세하기 때문이라고
주장하였는데,본 연구결과에 있어 전체집단과는 달리 개개집단에서는 언어능
력과 지능이 쓰기능력과 유의한 상관을 보이지 않은 이유는 집단 간의 차이라
기보다는 개인차가 더 우세하기 때문일 수도 있다.Gould(1978;1980)또한 말
하기,구술하기,글쓰기방법과 그에 따른 수행상의 차이를 논했는데 작문의 질
을 결정하는 변인은 산출방법상의 차이보다는 개인차가 더 중요하다고 말하였
다.
신경자(2004)역시 읽기와 쓰기에 대체로 고른 영향을 미친 변인은 인지적
변인이나 인지과제 이외에도 귀인 성향과 학업효능감 등의 동기적 변인이 읽기
와 성적에 영향을 준다고 하면서 이는 다각적인 측면에 지원이 필요함을 시사
한다고 제시한바가 있다.
여러 연구들에서 말하기와 글쓰기의 유사성(Garrett,1975,1984;Bock &
Levelt,1994;Hayes & Flower,1986)과 차이점(Rubin,1980;Eysenck &
Keane,2000)을 제시하고 있듯이 구어와 문어는 서로 유사한 점도 있고 상이한
점도 있다.따라서 산출 양식별로,그리고 언어산출과 사고과정 간의 관련성에
대한 집중적인 연구의 필요성이 제기된다(조명한․이정모․김정오․신현정․이
광오․도경수․이 양․이현진․김영진․김소영․고성룡․정혜선,2004).
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555)))명명명제제제적적적 지지지식식식,,,절절절차차차적적적 지지지식식식,,,암암암묵묵묵적적적 지지지식식식과과과 쓰쓰쓰기기기 총총총점점점과과과의의의
관관관계계계

본 연구에서는 글쓰기 지식을 명제적 지식,절차적 지식,암묵적 지식으로 나
누어 이를 구성하는 각 요소들과 쓰기 총점의 상관관계를 알아보았고 또한 각
지식의 세부요인들 중 쓰기 총점과 가장 관계가 있는 것은 무엇인지 알아보고
자 하였다.
본 연구의 쓰기 총점은 명제적 지식과 절차적 지식의 합산점수이므로 명제적
지식이나 절차적 지식은 쓰기 총점에 직접 영향을 주어 상관관계를 갖는다는
것은 당연한 결과이다.그러나 세 가지 지식 중 어느 지식이 더 높은 상관관계
를 갖는지,또한 세 가지 지식의 세부 요인들 중에서는 어느 요인이 쓰기 총점
과 높은 상관관계를 갖는지를 알아보고자 세 가지 지식과 쓰기 총점의 상관관
계를 살펴보았다.즉,비록 쓰기 총점이 명제적 지식과 절차적 지식의 합산점수
이므로 이 두 가지 지식과 쓰기 총점과의 상관성은 당연한 결과이지만,더 높
은 상관관계를 가지는 지식과 세부 요인을 보고자 함이다.
본 연구 결과에서 명제적 지식이 쓰기 총점과 가장 상관관계가 높았고 명제
적 지식에서도 텍스트맥락 지식,내용 지식,언어 지식 순으로 쓰기 총점과 상
관관계를 보였다.
텍스트맥락 지식과 내용 지식에 비해 언어 지식은 쓰기의 총점에 있어 다소
상관관계가 적었는데 이는 Gormley와 Sarachan-Deily(1987)가 쓰기를 잘하는
아동과 못하는 아동의 쓰기에 대해 내용(가정,근거,결론),언어적 측면(조직과
응집성),표면장치(맞춤법 등)의 세 가지 범주로 분석한 결과,두 집단 모두 표
면장치와 언어적 측면에서는 유의미한 차이가 없었고 내용범주에서 차이를 보
였다.즉 글을 잘 쓰는 아동은 가정,근거,결론과 같은 고차원적인 쓰기기술에
있어 글을 못 쓰는 아동 보다 높은 수행을 보이며 이러한 고차원적인 쓰기기술
의 사용이 글의 질을 평가하는 기준이 될 수 있음을 보여준다는 점은 맞춤법이
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나 시제 등의 언어지식이 쓰기총점과 다소 상관관계가 적다라는 본 연구결과와
일치한다고 볼 수 있다.
텍스트요소의 영향에 대해 McCutchen(1986)은 글을 쓸 때는 최상위 수준의
일반적인 계획 아래 독자에 대한 고려,명료성 등 다양한 하부처리에 대한 생
각이 있고 그 하부에는 내용영역과 텍스트요소가 있다고 하였다.또한 내용영
역은 그 글에서 논의 되고 있는 내용에 대한 특정한 지식을 말하며,텍스트요
소는 다양한 텍스트의 형태와 절차에 대한 도식 및 그런 도식을 세우는데 필요
한 전략들과 국소적 문장 생성 절차와 같은 모든 것들을 포함하는데 이때 친숙
한 주제에 관해서 작문하는 경우에는 내용요소보다 텍스트요소의 영향이 더 커
지게 된다고 하였다.
즉 글의 요소를 결정짓게 하는 것이 바로 텍스트요소인데 텍스트요소에서 나
온 도식은 내용요소에서 나온 지식을 조직화하여 산출되어야 할 글의 일반적인
형태를 구체화시켜주기 때문이다.
본 연구에서 사용된 이야기는 학령기아동이면 누구나 친숙한 주제인 동물농
장에 대한 주제이며 은주와 동물이야기 또한 친숙한 동물이 주인공으로 등장하
는 것으로 하며 연구자에 의해 이야기를 한번 듣고 난후 수행하는 과제이므로
본 연구의 대상아동인 초등학교 고학년 아동들에게 있어서는 다소 친숙한 주제
에 속한다고 할 수 있겠고 그런 이유로 본 연구결과에서 텍스트 맥락이 쓰기총
점과 가장 큰 상관관계를 보였다고 생각할 수 있겠다.
그렇다면,본 연구의 글 유형과는 다른 논설문,설명문 등의 경우에는 본 연
구에서 나타난 바와는 또 다른 결과를 보일수도 있겠고 이러한 점은 글 유형별
에 따른 연구를 통해 밝혀져야 할 것이다.
본 연구의 암묵적 지식과 쓰기 총점과의 상관관계에서는 경계선지능 언어발
달장애 아동에게서만 유의한 상관관계를 보여주었고 일반아동과 단순언어장애
아동에서는 암묵적 지식과 쓰기 총점 간에 상관관계를 보이지 않았다.이는 다
른 지식에서 나타난 결과와는 다른 결과를 보여준 것이다.앞의 명제적 지식과
절차적 지식은 모두 쓰기총점과 높은 상관관계를 보여 명제적 지식과 절차적
지식이 높을 수 록 쓰기를 잘한다고 볼 수 있었는데 암묵적 지식은 쓰기 수행
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수준과는 상관관계를 보이지 않아 쓰기태도가 좋다고 쓰기를 잘한다고 볼 수
없었다.
이러한 결과에 대해 생각해보고자,먼저 학생들의 쓰기 실태 조사를 한 여러
연구를 살펴보았는데,아동들은 초등학교 고학년 무렵이면 글쓰기에 싫증을 느
끼는 것이 눈에 띄게 두드러지고 중․고등학교로 올라갈수록 흥미를 잃어가는
학생들이 계속해서 증가하는 것으로 나타났다(강팔강,1995;김범수,1991;단영
선,1992;문재신,1996).이러한 결과를 미루어 봤을 때 상당수의 대부분 아동
들이 글을 쓰는 것에 대해 많은 어려움과 두려움을 갖고 있다는 것으로 볼 수
있어 글쓰기 태도에 대한 정서가 개개인의 특성이라기보다는 일반적인 특성으
로 보여 각각의 글쓰기 수행의 결과에 영향을 미치지 않은 것으로 본다.
김정자(2001)의 필자의 표현태도 연구에서도 글쓰기에 대한 동기나 흥미,글
을 쓰는 습관 등은 글을 자주 쓰게 하거나 글을 쓰는 것에 대한 두려움이나 거
부감을 줄여 줄 수는 있지만 필자가 쓰는 글의 내용이나 구성방식에 영향을 주
는 것은 아니다고 하였다.즉,글의 내용이나 구성방식은 쓰기에 대한 암묵적,
정의적 태도 외에 직접적인 쓰기지도가 수반되어야 한다는 것을 알 수 있겠다.
그러나 본 연구결과 경계선 지능 언어발달장애 아동의 경우에는 암묵적 지식
중 쓰기자신감에 있어 다른 집단에 비해 유의하게 낮은 태도를 보여 주었고 이
집단에서만 쓰기 총점과 유의한 상관관계를 보인 점은 암묵적 지식이 쓰기를
수행하는데 있어 필요한 하나의 요소로 규정되어질 수 있음을 생각할 수 있게
하며 또한 Pintrich과 DeGroot(1990)는 학업효능감의 증진이 효율적인 인지적
전략의 사용을 증가시켜 높은 수행수준에 도달하게 한다고 하였고,Pintrich과
Garcia(1991)역시 내적 동기와 자기효능감은 자기조절학습에 상당한 영향을
미치는데 자신이 학업과제수행을 잘 할 수 있다고 확신하는 학생들의 경우 더
많은 인지,초인지적 전략을 사용하였다고 하였다.
즉,본 연구에서 쓰기지식으로 살펴본 세 가지 요인인 명제적 지식과 절차적
지식,암묵적 지식은 아동의 효과적인 쓰기활동을 수행하기 위한 다양한 측면
에 결정적인 영향을 미칠 수 있다고 볼 수 있겠다.
그러나 본 연구에서 살펴본 세 가지 지식과 쓰기 총점과의 관계를 살펴보는
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데 있어 본 연구에서 사용한 평가법외에 다른 평가를 통해 나타난 쓰기총점과
세 가지 지식과의 상관관계를 보는 것은 또 다른 의의가 있다고 보며,이는 본
연구의 제한점이 되겠다.
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VVVIII...결결결론론론 및및및 제제제언언언

본 연구는 이야기 쓰기 활동을 통해 학령기 단순언어장애 아동과 경계선지능
언어발달장애 아동의 쓰기지식의 특성을 일반아동과 더불어 비교하여 살펴보고
자 하였다.이 연구의 결과를 통하여 얻은 결론과 제언을 제시하면 다음과 같
다.

111...결결결 론론론

이 연구의 과정과 결과,논의를 통해 얻은 결론은 다음과 같다.
첫째,쓰기지식인 명제적 지식에 있어 내용 지식,언어 지식,텍스트맥락 지
식 모두 단순언어장애 아동과 경계선지능 언어발달장애 아동은 일반 아동보다
낮은 수행을 보였고 일반아동,단순언어장애 아동,경계선지능 언어발달장애 아
동 순으로 수행을 하였다.이때 언어지식의 경우에만 단순언어장애 아동과 경
계선지능 언어발달장애 아동 간에 수행의 차이를 보이고 내용지식과 텍스트맥
락지식에 있어서는 두 언어장애집단 간에 큰 차이는 보이지 않았다.
명제적 지식의 집단 내 수행을 보았을 때 세 집단 모두 내용 지식에서 가장
수행능력이 우세했고 텍스트맥락 지식에서 가장 낮은 수행력을 보였다.그러나
가장 낮은 수행을 보인 텍스트맥락 지식은 쓰기총점과 가장 밀접한 관계를 보
인 부분으로 단순언어장애 아동과 경계선지능 언어발달장애 아동,일반 아동
모두 올바른 접속어 사용을 가장 잘하는 반면,단순언어장애 아동과 일반 아동
은 다양한 어휘 사용에서,경계선지능 언어발달장애 아동은 적절한 내용 구조
에서 가장 어려움을 보인다는 것을 알 수 있었다.
둘째,쓰기지식인 절차적 지식에 있어서는 일반 아동,단순언어장애 아동,경
계선지능 언어발달장애 아동 순으로 수행결과를 보였다.이때,일반 아동 집단
과 단순언어장애 아동 및 경계선지능 언어발달장애 아동 집단 간에는 수행의
차이를 보였으나 언어장애를 가진 집단인 단순언어장애 아동과 경계선지능 언
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어발달장애 아동 두 집단 간에는 차이를 보이지 않았다.
절차적 지식의 하위요인에서는,단순언어장애 아동과 경계선지능 언어발달장
애 아동,일반 아동 세 집단 모두 효과적인 도입부 제시를 가장 잘 수행했고,
반면에 문단의 논리적 구성에서는 가장 낮은 공통적인 특성을 보였다.
셋째,쓰기지식인 암묵적 지식에 있어서는 세 집단간에 큰 차이는 없었지만
일반 아동,경계선지능 언어발달장애 아동,단순언어장애 아동의 순으로 수행결
과를 보였다.이는 쓰기지식의 다른 유형인 명제적 지식과 절차적 지식에서는
단순언어장애 아동의 수행이 경계선지능 언어발달장애 아동 보다 높은 수행을
보인 점과는 다소 다른 점으로 단순언어장애 아동의 쓰기태도가 가장 좋지 않
음을 알 수 있었다.그러나 암묵적 지식의 하위항목으로 살펴보았을 때는 경계
선지능 언어발달장애아동들의 쓰기자신감이 매우 낮음을 알 수 있었다.
넷째,언어능력 및 지능과 쓰기 총점과의 관계를 알아본 결과 전체 집단에서
는 언어이해력과 표현력 및 동작성지능이 좋을수록 쓰기에 대한 총점이 높음을
알 수 있었고 특히 언어이해력,언어표현력,지능 순으로 쓰기 총점과 관련을
보였다.그러나 이와는 달리 각각의 집단별로 살펴보았을 때는 언어능력과 지
능이 쓰기평가 총점과 큰 관련을 보여주지 않았음을 알 수 있었다.
다섯째,쓰기지식과 쓰기 총점과의 관계에서 세 집단 모두 명제적 지식,절차
적 지식,암묵적 지식 중 명제적 지식이 높을수록 쓰기총점이 가장 높았으며,
명제적 지식 중에서 텍스트맥락 지식이 가장 쓰기총점과 높은 관련을 보여 결
국 텍스트맥락 지식의 점수가 높은 아동일수록 쓰기 총점이 높다는 것을 알 수
있었다.또한 암묵적 지식은 경계선지능 언어발달장애 아동에서만 쓰기 총점과
관련을 보여주었는데 즉 암묵적 지식이 높다고 쓰기 평가에서 높은 점수를 받
는 것은 아님을 알 수 있었다.

222...제제제 언언언

이 연구의 방법과 과정,연구결과를 통하여 다음과 같이 후속연구에 관한 제
언을 하고자 한다.
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첫째,글쓰기에 영향을 주는 요인에는 쓰기지식 외에도 글의 유형,글쓰기 매
체 등이 있다.각각의 글의 유형과 글쓰기 매체의 종류에 따른 쓰기 특성을 알
아보는 후속 연구가 필요하다.이는 언어장애 아동의 쓰기 특성과 중재에 대한
새로운 기초를 제공해줄 수 있을 것이다.
둘째,쓰기지식을 경계선지능 언어발달장애 아동과 더불어 경도정신지체 언
어발달장애 아동을 대상으로 살펴보는 것이 필요하다.본 연구의 대상은 동작
성지능을 기준으로 하여 언어장애 아동을 분류하여 단순언어장애 아동과 경계
선지능 언어발달장애 아동에 대해 살펴보고 그 각각의 특성에 대해 알아보았
다.경계선지능 언어발달장애 아동과 경도 정신지체 언어발달장애 아동을 비교
해보면 경계선지능 언어발달장애 아동의 특성에 대해 더욱 명확한 자료가 얻어
질 것이다.
셋째,쓰기지식의 평가에서 나타난 결과를 중심으로 단순언어장애 아동과 경
계선언어발달장애 아동에게 중재를 해보는 연구가 필요할 것이다.이는 본 연
구에서 제시한 쓰기지식 요인에 대한 지지와 수정에 도움을 줄 것이다.
본 연구의 결과를 보면 단순언어장애 아동과 경계선지능 언어발달장애 아동
의 수행능력이 비슷하다는 여러 연구와는 달리 본 연구에서는 집단 간에 다소
다른 결과를 보여주었다.이는 언어발달장애 아동을 중재함에 있어 각각의 특
성에 따른 중재가 요구되어짐을 확인하는 결과가 되어졌으며,또한 단순언어장
애 아동과 정신지체로 인한 언어장애 아동의 사각지역에 있는 경계선지능 언어
발달장애 아동의 언어적 중재 및 그들의 구어,문어적 특성에 대해서도 계속적
인 연구가 필요할 것으로 생각된다.
또한 본 연구에서 밝혀진 언어장애 아동의 쓰기지식 특성을 바탕으로 확대된
대상을 사용하여 학년 및 성별에 따른 연구를 진행할 수 있을 것이며,이러한
노력들은 학령기 언어장애 아동들의 쓰기지식의 특성을 밝히고 이들의 쓰기능
력을 향상시키는데 도움을 줄 수 있을 것이며,쓰기능력의 진전은 의사소통 전
반에 있어서 많은 향상을 가져다 줄 수 있을 것이다.
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부부부 록록록

부부부록록록 111연연연구구구대대대상상상 아아아동동동의의의 지지지능능능검검검사사사 결결결과과과

<표 부록-1> 연구대상 아동의 지능검사 결과

집단 단순언어장애
아동

경계선지능
언어발달장애

아동
일반아동 전체

χ

사례수 (14) (( (16) (26) (56)
M SD M SD M SD M SD

언어성
지능

81.56 7.86
a

79.43 9.31
a

102.5811.06
b

90.7914.7133.90 2 .000***

동작성
지능

92.94 6.83
a

74.50 4.80
b

97.73 8.81
a

90.5512.0432.59 2 .000***

전체
지능

85.19 5.23
a 73.29 4.18

b
100.23 8.77

c
89.2013.1642.85 2 .000***

  

지 능 검 사지 능 검 사지 능 검 사지 능 검 사

6 0 .0 0

6 5 .0 0

7 0 .0 0

7 5 .0 0

8 0 .0 0

8 5 .0 0

9 0 .0 0

9 5 .0 0

1 0 0 .0 0

1 0 5 .0 0

단 순 언 어 장 애  아 동       경 계 선 지 능         

언 어 발 달 장 애  아 동

일 반  아 동

지
능

언 어 성 지 능

동 작 성 지 능

전 체 지 능

<그림 부록-1> 연구대상 아동의 지능검사 결과 
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부부부록록록 222 연연연구구구대대대상상상아아아동동동의의의 언언언어어어 능능능력력력 검검검사사사 결결결과과과

111)))언언언어어어이이이해해해력력력 검검검사사사결결결과과과 ---KKK---WWWIIISSSCCC---IIIIIIIII의의의 언언언어어어이이이해해해요요요인인인

<<<<표 표 표 표 부록부록부록부록-2> -2> -2> -2> 언어이해력 언어이해력 언어이해력 언어이해력 검사결과검사결과검사결과검사결과

집단 단단단순순순언언언어어어
장장장애애애아아아동동동

경경경계계계선선선지지지능능능
언언언어어어발발발달달달
장장장애애애아아아동동동

일일일반반반아아아동동동 전전전체체체
χ
2(사례수) (14) (( (16) (26) (56)

M SD M SD M SD M SD
언언언어어어이이이해해해
지지지수수수

79.50 9.79
a

76.86 9.58
a

101.1211.15
b

88.88 15.41 33.76 2 .000***

언언언어어어이이이해해해
원원원점점점수수수

44.63 11.87
a

41.71 9.03
a

63.15 16.52
b

52.50 16.82 20.77 2 .000***

                                                                       ***
p < .001

222)))언언언어어어표표표현현현력력력 검검검사사사결결결과과과 ---언언언어어어문문문제제제해해해결결결력력력검검검사사사

<<<<표 표 표 표 부록부록부록부록-3> -3> -3> -3> 언어표현력 언어표현력 언어표현력 언어표현력 검사 검사 검사 검사 결과결과결과결과

집단 단단단순순순언언언어어어
장장장애애애아아아동동동

경경경계계계선선선지지지능능능
언언언어어어발발발달달달
장장장애애애아아아동동동

일일일반반반아아아동동동 전전전체체체
χ
2

(사례수) (14) (( (16) (26) (56)
M SD M SD M SD M SD

언언언어어어문문문제제제
해해해결결결력력력
원원원점점점수수수

40.13 5.63
a

45.50 5.59
b

55.31 8.11
c

48.52 9.51 33.37 2 .000***

언언언어어어문문문제제제
해해해결결결력력력
백백백분분분위위위111

14.81 10.24
a

23.29 11.86
b

59.88 19.69
c

37.86 26.0039.23 2 .000***

언언언어어어문문문제제제
해해해결결결력력력
백백백분분분위위위222

16.00 10.83
a

24.71 12.49
b

59.38 21.28
c

38.32 26.0134.19 2 .000***  

***

p < .001
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언어문제해결력검사언어문제해결력검사언어문제해결력검사언어문제해결력검사
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일반 아동

원
점

수
 및

 백
분

위

원점수

백분위 1

백분위 2

           <<<<그림 그림 그림 그림 부록부록부록부록-2> -2> -2> -2> 연구대상 연구대상 연구대상 연구대상 아동의 아동의 아동의 아동의 언어 언어 언어 언어 표현 표현 표현 표현 능력능력능력능력
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부부부록록록 333“““농농농장장장 이이이야야야기기기”””그그그림림림
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부부부록록록 444 “““은은은주주주와와와 동동동물물물 친친친구구구들들들”””그그그림림림
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부부부록록록 555“““은은은주주주와와와 동동동물물물 친친친구구구들들들”””이이이야야야기기기

(a) 은주가 TV를 보고 있던 어느 날, 놀라운 일이 벌어졌습니다. 

    화면속의 동물들이 은주의 집안으로 들어온 것입니다! 

    곰, 원숭이, 사자가 은주를 바라보고 있었습니다. 

    은주는 매우 무서웠습니다. 

    은주는 엄마를 향해 소리를 지르려 했지만 아무런 소리를 낼 수가 없었

습니다. 

(b) 동물들은 이상한 동물들의 말로 서로 이야기를 하기 시작했는데 은주는 

무엇인지 이해할 수 없었습니다. 

    마침내, 조용한 목소리로 그녀가 물었습니다. “너희는 어디에서 왔

니?”

(c) 놀랍게도 그때 사자가 대답을 했습니다. 

   사자는 TV를 가르키며 말하길 “우리는 너의 TV속에서 나왔어. 우리는 너

와 함께 놀고 싶어”. 

   은주는 사자의 목소리에서 그가 친절한 사자라는 것을 알 수 있었습니다. 

   그녀는 더 이상 두렵지 않았습니다.

(d) 우리 장기놀이 하자! 은주가 말했습니다. 

   동물들은 서로를 쳐다보며 고개를 끄덕였습니다. 

   은주는 장기놀이판을 가지고 와서 그들에게 게임방법을 가르쳐 주었습니

다. 

(e) 장기놀이를 한 다음에 은주는 물었습니다.

   “너희 배 안고프니? 내가 너희에게 샌드위치 줄게” 동물들은 끄덕였고 
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그래서 은주는 동물들에게 앉으라고 한 후 땅콩버터와 딸기잼샌드위치 그리고 

오렌지주스를 가져다주었습니다. 

(f) 잠시 후 그들은 숨바꼭질놀이를 하기로 했습니다. 

    은주가 술래가 되었습니다. 

  “이 방 안에서만 놀기로 하자, 난 엄마가 너희들을 못 보셨으면 좋겠어” 

    동물들이 여기저기 숨는 동안 은주는 그만 잠이 들어버렸습니다.

(g) 잠시 후 은주의 어머니가 그녀를 깨웠습니다. 

    은주는 방안 주위를 둘러보았습니다. 

    TV는 켜져 있고 장기판은 치워져있고 테이블 위에는 컵도 접시도 없었습

니다. 

    이 모든 게 꿈이었을까?

(h) 은주는 TV를 보았습니다. 

    그때 거기서 은주는 그녀를 바라보며 낄낄대고 웃고 있는 동물들을 보았

습니다. 

    TV 속에서 곰, 원숭이, 사자는 오렌지주스와 샌드위치를 먹고 있었고, 

장기를 두고 있었습니다.  
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부부부록록록 666쓰쓰쓰기기기지지지식식식 평평평가가가

쓰쓰쓰기기기
지지지식식식의의의
종종종류류류

구구구 분분분 세세세 부부부 기기기 준준준
세세세부부부기기기
준준준
점점점수수수

점점점수수수범범범
위위위

명명명제제제적적적
지지지식식식

내내내용용용 지지지식식식

1.주제․결말의 명확성 1-5

7-35

2.도입부분의 내용 1-5
3.다양한 내용 전개 1-5
4.일관성 1-5
5.창의성 1-5
6.과제연관성 1-5
7.독자고려 1-5

텍텍텍스스스트트트
지지지식식식

언언언어어어
지지지식식식

1.맞춤법 1-5

5-25
2.문장부호 1-5
3.시제 1-5
4.조사 1-5
5.문장 구조 1-5

텍텍텍스스스트트트
맥맥맥락락락
지지지식식식

1.올바른 접속어 사용 1-5

4-202.어휘 사용의 적절성 1-5
3.적절한 내용 구조 1-5
4.다양한 어휘 사용 1-5

절절절차차차적적적
지지지식식식 쓰쓰쓰기기기전전전략략략 지지지식식식

1.효과적인 도입부 제시 1-5

4-202.효과적인 결말 제시 1-5
3.과제에 알맞은 길이 1-5
4.문단의 논리적 구성 1-5

암암암묵묵묵적적적
지지지식식식 쓰쓰쓰기기기 태태태도도도

1.흥미 3-15

15-75
2.동기 3-15
3.자신감 3-15
4.태도 3-15
5.가치인식 3-15
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부부부록록록 777명명명제제제적적적 지지지식식식 평평평가가가기기기준준준 정정정의의의

구구구 분분분 세세세부부부 기기기준준준 정정정 의의의

내내내용용용
지지지식식식

111...주주주제제제․․․결결결말말말
의의의 명명명확확확성성성

5:주제나 마무리가 분명하다.
3:주제를 분명히 하지는 않았지만 의도는 파악할 수 있다.
1:주제나 마무리 부분이 분명하지 않거나 없다

222...도도도입입입부부부분분분의의의
내내내용용용

5:처음부분의 내용이 적절하고 효과적이다.
3:처음부분이 분명하지 않으나 중간(본론)을 유도할 수 있다.
1:처음부분이 분명하지 않거나 중간(본론)부분과 상관이 없다.

333...다다다양양양한한한
내내내용용용 전전전개개개

5:개인적 경험이나 예시․사실․의견 등을 통해 다양한 내용을
전개한다.
3:적절한 전개를 하지 않아 효과적이지 않거나 글 흐름에 방해가
된다.
1:내용의 전개가 단조롭고 효과적이지 않다.

444...일일일관관관성성성
5:내용들이 일관성 있게 주제와 연관이 된다.
3:주제와 다소 연결이 되지 않는 내용도 있다.
1:내용이 일관적으로 주제와 연결되지 않는다.

555...창창창의의의성성성

5:유창성․융통성․독창성․정교성과 관련된 창의적 요인이 많다.
3:유창성․융통성․독창성․정교성과 관련된 창의적 요인이 부족
하다.
1:유창성․융통성․독창성․정교성과 관련된 창의적 요인을 찾아
보기 어렵다.

666...과과과제제제연연연관관관성성성
5:주어진 과제에 적합한 내용이다.
3:주어진 과제에 적합하지 않은 내용도 있다.
1:주어진 과제를 전혀 고려하지 않았다.

777...독독독자자자고고고려려려
5:독자를 고려하여 내용이 흥미롭고 효과적으로 전달하였다.
3:흥미를 가지고 읽기에는 부족하다.
1:독자를 전혀 고려하지 않고 내용전개가 지루하다.
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텍텍텍
스스스
트트트
지지지
식식식

언언언
어어어
지지지
식식식

111...맞맞맞춤춤춤법법법
5:맞춤법이 모두 정확하다(95% 이상).
3:대부분 맞춤법을 정확히 사용했으나 오류가 다소 있다(정확도
70% -80%).
1:오류가 너무 많아 읽기에 어려움이 있다(정확도 50% 미만).

222...문문문장장장부부부호호호
5:문장부호가 정확하다(95% 이상).
3:문장부호에 오류가 다소 있다(정확도 70-80%).
1:오류가 너무 많거나 거의 사용하지 않아 문장부호 사용을 고려
했다고 볼 수 없다(정확도 50% 미만).

333...시시시제제제
5:시제가 정확하다(95% 이상).
3:시제사용이 적절하지 않은 곳이 있다(정확도 70-80%).
1:시제에 오류가 많아 고려했다고 볼수 없다(정확도 50% 미만).

444...조조조사사사
5:조사 표현이 정확하다(95% 이상).
3:조사 표현 중 어색한 곳도 있다(정확도 70-80%).
1:오류가 많아 정확한 지식이 있다고 하기 어렵다(정확도 50%
미만).

555...문문문장장장구구구조조조

5:어순과 문장 구조 등이 자연스럽고 정확하다(95% 이상).
3:어순,문장구조에 있어 다소 도치,생략이 있거나 적절하지 않
은 곳이 있다(정확도 70-80%).
1:오류가 너무 많아 정확한 지식이 있다고 하기 어렵다(정확도
50% 미만).

텍텍텍
스스스
트트트
맥맥맥
락락락
지지지
식식식

111...올올올바바바른른른
접접접속속속어어어사사사용용용

5:적절한 연결어의 사용으로 글이 자연스럽다(95% 이상).
3:다소 어색한 연결어를 사용하였다(정확도 70-80%).
1:적절한 연결어의 사용을 전혀 고려하지 않았다(정확도 50% 미
만).

222...어어어휘휘휘사사사용용용의의의
적적적절절절성성성

5:효과적인 전달을 위해 적절한 어휘를 사용했다(95% 이상).
3:내용에 적합하지 않은 어휘 사용이 다소 있다(정확도 70-80%).
1:어휘오류로 인해 글을 읽어나가는 데 있어 지나치게 방해된다
(정확도 50% 미만).

333...적적적절절절한한한
내내내용용용구구구조조조

5:이야기의 도입,내적반응,계획,시도,결과,반응 등이 포함하여
줄거리가 구성된다.
3:다소 부족하게 내용이 구성 되어 있는 줄거리이다.
1:줄거리가 없이 내용이 산만하다.

444...다다다양양양한한한
어어어휘휘휘사사사용용용

5:효과적인 의미전달을 위해 다양한 어휘를 풍부하게 사용했다.
3:어휘를 다양하게 쓰려고 시도하였으나 다소 제한적이다.
1:어휘나 표현이 제한되고 반복적이다.
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부부부록록록 888절절절차차차적적적 지지지식식식 평평평가가가기기기준준준 정정정의의의

세세세부부부 기기기준준준 정정정 의의의

쓰쓰쓰기기기
전전전략략략

111...적적적절절절한한한
도도도입입입부부부 제제제시시시

5:중간 부분을 유도하는 처음 단락이 있다.
3:처음단락이 분명하지 않지만 자연스런 연결이 된다.
1:처음단락이 없다.

222...적적적절절절한한한
결결결말말말 제제제시시시

5:주제를 담고 있는 마무리 단락이 있다.
3:마무리 단락이 분명하지 않으나 자연스런 연결이
된다.
1:마무리 부분이 없다

333...적적적절절절한한한
길길길이이이

5:주어진 기준(A4용지 한 장)에 맞는 충분한 길이이
다.
3:기준에 다소 부족하지만 충분히 의도를 전달할 수
있다.
1:주어진 기준에 아주 부족하다.

444...문문문단단단의의의
논논논리리리적적적 구구구성성성

5:단락 구성이 일관성 있게 논리적이며 단계적이다.
3:논리적이거나 단계적이지 않은 단락이 있어 자연스
럽지 않다.
1:전체 단락 연결이 단계적이거나 논리적이지 않고
일관성이 거의 없다.
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부부부록록록 999쓰쓰쓰기기기 태태태도도도에에에 대대대한한한 질질질문문문

번번번호호호 질질질 문문문 111 222 333 444 555

1 나나나는는는 글글글쓰쓰쓰기기기가가가 재재재미미미있있있다다다... 매우
아니다

별로
아니다 보통이다

약간
그렇다

매우
그렇다

2 나나나는는는 글글글쓰쓰쓰기기기 공공공부부부시시시간간간이이이 좋좋좋다다다... 매우
아니다

별로
아니다 보통이다

약간
그렇다

매우
그렇다

3 나나나는는는 글글글쓰쓰쓰는는는 것것것이이이 쉽쉽쉽다다다고고고 생생생각각각한한한
다다다...

매우
아니다

별로
아니다 보통이다

약간
그렇다

매우
그렇다

4 나나나는는는 글글글쓰쓰쓰기기기 연연연습습습을을을 많많많이이이 해해해서서서
지지지금금금보보보다다다 더더더 잘잘잘 쓰쓰쓰고고고 싶싶싶다다다...

매우
아니다

별로
아니다 보통이다

약간
그렇다

매우
그렇다

5
나나나는는는 글글글을을을 잘잘잘 쓰쓰쓰게게게 되되되면면면 나나나중중중에에에
훌훌훌륭륭륭한한한 사사사람람람이이이 될될될 수수수 있있있다다다고고고 생생생
각각각한한한다다다...

매우
아니다

별로
아니다 보통이다

약간
그렇다

매우
그렇다

6 나나나는는는 글글글을을을 잘잘잘 써써써서서서 친친친구구구들들들과과과 자자자
주주주 편편편지지지를를를 주주주고고고받받받고고고 싶싶싶다다다...

매우
아니다

별로
아니다 보통이다

약간
그렇다

매우
그렇다

7 나나나는는는 글글글쓰쓰쓰기기기를를를 잘잘잘한한한다다다... 매우
아니다

별로
아니다 보통이다

약간
그렇다

매우
그렇다

8 나나나는는는 말말말로로로 하하하는는는 것것것 보보보다다다 글글글로로로 쓰쓰쓰
는는는 것것것을을을 더더더 잘잘잘한한한다다다...

매우
아니다

별로
아니다 보통이다

약간
그렇다

매우
그렇다

9 나나나는는는 내내내가가가 쓴쓴쓴 글글글을을을 다다다른른른 사사사람람람에에에
게게게 보보보여여여주주주고고고 싶싶싶어어어진진진다다다...

매우
아니다

별로
아니다 보통이다

약간
그렇다

매우
그렇다

10 나나나는는는 내내내 생생생각각각을을을 자자자주주주 글글글로로로 표표표현현현
하하하고고고 있있있다다다...

매우
아니다

별로
아니다 보통이다

약간
그렇다

매우
그렇다

11 나나나는는는 쓰쓰쓰기기기 활활활동동동이이이 많많많았았았으으으면면면 좋좋좋겠겠겠
다다다...

매우
아니다

별로
아니다 보통이다

약간
그렇다

매우
그렇다

12 나나나는는는 쓰쓰쓰기기기숙숙숙제제제가가가 있있있으으으면면면 열열열심심심히히히
한한한다다다...

매우
아니다

별로
아니다 보통이다

약간
그렇다

매우
그렇다

13 나나나는는는 글글글쓰쓰쓰기기기가가가 꼭꼭꼭 필필필요요요하하하다다다고고고 생생생
각각각한한한다다다...

매우
아니다

별로
아니다 보통이다

약간
그렇다

매우
그렇다

14
나나나는는는 글글글쓰쓰쓰기기기공공공부부부를를를 열열열심심심히히히 하하하면면면
다다다른른른 공공공부부부에에에도도도 도도도움움움이이이 된된된다다다고고고 생생생
각각각한한한다다다...

매우
아니다

별로
아니다 보통이다

약간
그렇다

매우
그렇다

15 나나나는는는 글글글쓰쓰쓰기기기가가가 내내내 일일일상상상생생생활활활에에에 도도도
움움움을을을 준준준다다다고고고 생생생각각각한한한다다다...

매우
아니다

별로
아니다 보통이다

약간
그렇다

매우
그렇다
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부부부록록록 111000평평평가가가자자자에에에 의의의한한한 결결결과과과의의의 상상상관관관분분분석석석
<<<<표 표 표 표 부록부록부록부록-4> -4> -4> -4> 평가자에 평가자에 평가자에 평가자에 의한 의한 의한 의한 결과의 결과의 결과의 결과의 상관분석상관분석상관분석상관분석

제제제 111평평평가가가자자자 제제제 222평평평가가가자자자 제제제 333평평평가가가자자자

내내내용용용
지지지식식식

언언언어어어
지지지식식식

텍텍텍스스스
트트트
맥맥맥락락락

절절절차차차
적적적
지지지식식식

쓰쓰쓰기기기
총총총점점점

내내내용용용
지지지식식식

언언언어어어
지지지식식식

텍텍텍스스스
트트트
맥맥맥락락락

절절절차차차
적적적
지지지식식식

쓰쓰쓰기기기
총총총점점점

내내내용용용
지지지식식식

언언언어어어
지지지식식식

텍텍텍스스스
트트트
맥맥맥락락락

절절절차차차
적적적
지지지식식식

쓰쓰쓰기기기
총총총점점점

제제제 111

평평평가가가
자자자

내내내용용용
지지지식식식 1.000.640.860.890.950.560.420.460.530.590.740.610.680.670.74

언언언어어어
지지지식식식 1.000.720.670.810.450.440.460.440.520.640.600.670.560.68

텍텍텍스스스트트트
맥맥맥락락락 1.000.880.940.500.450.510.460.560.660.640.640.570.69

절절절차차차적적적
지지지식식식 1.000.950.470.480.470.440.540.640.580.570.560.65

쓰쓰쓰기기기
총총총점점점 1.000.550.490.520.520.610.740.660.700.660.76

제제제 222

평평평가가가
자자자

내내내용용용
지지지식식식 1.000.500.670.850.930.710.610.730.710.75

언언언어어어
지지지식식식 1.000.370.450.650.460.570.480.450.53

텍텍텍스스스트트트
맥맥맥락락락 1.000.820.830.570.450.610.620.62

절절절차차차적적적
지지지식식식 1.000.940.720.540.760.750.76

쓰쓰쓰기기기
총총총점점점 1.000.740.640.770.760.80

제제제 333

평평평가가가
자자자

내내내용용용
지지지식식식 1.000.690.890.830.95

언언언어어어
지지지식식식 1.000.740.700.82

텍텍텍스스스트트트
맥맥맥락락락 1.000.860.96

절절절차차차적적적
지지지식식식 1.000.92
쓰쓰쓰기기기
총총총점점점 1.00
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부부부록록록 111111‘‘‘농농농장장장’’’과과과 ‘‘‘은은은주주주와와와 동동동물물물이이이야야야기기기’’’쓰쓰쓰기기기결결결과과과의의의 상상상관관관분분분석석석
<<<<표 표 표 표 부록부록부록부록-5> -5> -5> -5> ‘‘‘‘농장농장농장농장’’’’과과과과‘‘‘‘은주와 은주와 은주와 은주와 동물이야기동물이야기동물이야기동물이야기’’’’쓰기 쓰기 쓰기 쓰기 결과의 결과의 결과의 결과의 상관분석상관분석상관분석상관분석

농농농장장장이이이야야야기기기 은은은주주주와와와 동동동물물물 이이이야야야기기기

내내내용용용
지지지식식식

언언언어어어
지지지식식식

텍텍텍스스스
트트트
맥맥맥락락락

절절절차차차
적적적
지지지식식식

쓰쓰쓰기기기
총총총점점점

내내내용용용
지지지식식식

언언언어어어
지지지식식식

텍텍텍스스스트트트
맥맥맥락락락

절절절차차차
적적적
지지지식식식

쓰쓰쓰기기기
총총총점점점

농농농장장장
이이이야야야
기기기

내내내용용용
지지지식식식 1.0000.6900.8940.8270.9480.6960.6640.5430.6300.729

언언언어어어
지지지식식식 1.0000.7350.7000.8190.4950.5850.4140.3760.538

텍텍텍스스스트트트
맥맥맥락락락 1.0000.8640.9590.6450.6670.4560.5630.676

절절절차차차적적적
지지지식식식 1.0000.9210.5600.6890.4700.4830.632

쓰쓰쓰기기기
총총총점점점 1.0000.6660.7150.5180.5750.713

은은은주주주
와와와
동동동물물물
이이이야야야
기기기

내내내용용용
지지지식식식 1.0000.6820.7750.8280.949

언언언어어어
지지지식식식 1.0000.6560.5280.816

텍텍텍스스스트트트
맥맥맥락락락 1.0000.7490.877

절절절차차차적적적
지지지식식식 1.0000.876

쓰쓰쓰기기기
총총총점점점 1.000
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부부부록록록 111222 내내내용용용타타타당당당도도도 평평평가가가지지지
    

                                     내용타당도에 내용타당도에 내용타당도에 내용타당도에 관한 관한 관한 관한 평가지  평가지  평가지  평가지  

이 검사지는 학령기 아동의 쓰기지식을 알아보기 위해 사용되는 도구들에 대한 내용타당도를 산출

하기 위한 평가지입니다. 각 항목은 5점 척도로 해당점수를 써주시기 바랍니다. 

 

      점수척도         점수척도         점수척도         점수척도         0           0           0           0           1                1                1                1                2             2             2             2             3           3           3           3           4444

                                                        전혀그렇지 전혀그렇지 전혀그렇지 전혀그렇지 않다않다않다않다.                .                .                .                보통이다보통이다보통이다보통이다.                 .                 .                 .                 매우그렇다매우그렇다매우그렇다매우그렇다

    

1. 쓰기평가 자료

농농농장장장 은은은주주주와와와
동동동물물물이이이야야야기기기 총총총점점점

그그그림림림이이이 초초초등등등학학학교교교 444---666학학학년년년 아아아동동동들들들이이이 보보보기기기에에에 적적적절절절하하하다다다...

제제제시시시된된된 주주주제제제가가가 초초초등등등학학학교교교 444---666학학학년년년 아아아동동동들들들이이이 보보보기기기에에에 적적적절절절하하하다다다...

이이이야야야기기기의의의 내내내용용용이이이 초초초등등등학학학교교교 444---666학학학년년년 아아아동동동들들들에에에게게게 적적적절절절하하하다다다...

이이이야야야기기기길길길이이이가가가 초초초등등등학학학교교교 444---666학학학년년년 아아아동동동들들들에에에게게게 적적적절절절하하하다다다...

총총총 점점점

2. 쓰기태도 평가 

 총 15문항으로 1~3번까지 문항은 쓰기에 대한 흥미, 4~6번까지는  글쓰기에 대한 동기, 7~9번은 

쓰기활동에 대한 자신감, 10~12번은 글쓰기 태도, 13~15번은 글쓰기에 대한 가치인식으로 각각 구성

되어있습니다. 각각의 항목과 구성요인에 대해 평가 하십시오

각각각 항항항목목목은은은 흥흥흥미미미,,,동동동기기기,,,자자자신신신감감감,,,
태태태도도도,,,가가가치치치인인인식식식요요요소소소와와와 관관관련련련이이이 있있있다다다...

각각각 항항항목목목은은은 흥흥흥미미미,,,동동동기기기,,,자자자신신신감감감,,,
태태태도도도,,,가가가치치치인인인식식식요요요소소소와와와 관관관련련련이이이 있있있다다다

111 999
222 111000
333 111111
444 111222
555 111333
666 111444
777 111555
888

총총총점점점
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   점수척도       점수척도       점수척도       점수척도       0           0           0           0           1                1                1                1                2             2             2             2             3           3           3           3           4444

                                                전혀그렇지 전혀그렇지 전혀그렇지 전혀그렇지 않다않다않다않다.                .                .                .                보통이다보통이다보통이다보통이다.                 .                 .                 .                 매우그렇다매우그렇다매우그렇다매우그렇다

 

 3. 쓰기지식구성

쓰쓰쓰기기기지지지식식식을을을 평평평가가가하하하는는는 요요요소소소로로로
하하하는는는데데데 있있있어어어 적적적절절절하하하다다다...

각각각 항항항목목목의의의 세세세부부부요요요소소소들들들이이이
적적적절절절하하하게게게 포포포함함함되되되어어어있있있다다다... 총총총점점점

명명명제제제적적적지지지식식식

내내내용용용지지지식식식

언언언어어어지지지식식식

텍텍텍스스스트트트맥맥맥락락락지지지식식식

쓰쓰쓰기기기전전전략략략지지지식식식

쓰쓰쓰기기기태태태도도도

총총총 점점점
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부부부록록록 111333쓰쓰쓰기기기지지지식식식 분분분석석석에에에 사사사용용용된된된 쓰쓰쓰기기기 결결결과과과물물물 “““농농농장장장”””
111)))김김김○○○○○○ (((일일일반반반아아아동동동,,,초초초등등등 555학학학년년년)))
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222)))박박박○○○○○○ (((단단단순순순언언언어어어장장장애애애 아아아동동동,,,555학학학년년년)))
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333))) 이이이○○○○○○ (((경경경계계계선선선지지지능능능 언언언어어어발발발달달달장장장애애애 아아아동동동,,,555학학학년년년)))



- 162 -

부부부록록록 111444쓰쓰쓰기기기지지지식식식 분분분석석석에에에 사사사용용용된된된 쓰쓰쓰기기기 결결결과과과물물물 “““은은은주주주와와와 동동동
물물물이이이야야야기기기”””
111)))김김김○○○○○○ (((일일일반반반아아아동동동,,,초초초등등등 555학학학년년년)))
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222)))박박박○○○○○○ (((단단단순순순언언언어어어장장장애애애 아아아동동동,,,555학학학년년년)))
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333))) 이이이○○○○○○ (((경경경계계계선선선지지지능능능 언언언어어어발발발달달달장장장애애애 아아아동동동,,,555학학학년년년)))
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