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In this study, we conducted an exploratory investigation of the imaginative writing processes of middle 
school students. Twelve 8th graders were asked to imagine and write about the daily life of atoms, 
assuming that they became specific atoms for themselves. The think-aloud method was used to investigate 
students’ writing processes. We recorded students’ writing processes, and also collected the data through 
interviews to clarify ambiguities in their writing processes. The analyses of the results revealed that 
their imaginative writing processes could be classified into the three types by the two aspects of writing 
process components (retrieving information and generating ideas). That is, the integration of retrieving 
information and generating ideas, the predominant retrieving information, and the predominant generating 
ideas. The students who were classified into the type of the integration of retrieving information and 
generating ideas came up with a story and properly introduced science concepts into it. These suggested 
that this type of students expressed their own understanding more effectively, and that this type was 
most appropriate for imaginative writing in learning science. The results also showed that the imaginative 
writing processes were greatly influenced by whether the planning step was adequately considered or 
not. On the bases of the results, we suggest the teaching strategies for effective imaginative writing 
in learning science.
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Ⅰ. 서론

학습자가 각자의 능동적 활동을 통해 지식을 구성한다는 구성주의 

학습 이론의 관점에서, 학생 스스로 지식을 재구성하고 내면화할 수 

있는 학습의 도구로써 글쓰기가 부각되고 있다(Lee, 2007). 학습자는 

글쓰기 과정에서 자신의 지식이나 경험, 주장 등을 재조직하고 새로운 

의미를 부여하기 위한 복잡한 사고 과정을 거치게 된다(Flower, 1998; 
Nam, 2008). 이는 어떠한 현상이나 개념을 단순히 암기하는 것이 아니

라 본질을 이해하고 추론 및 재구성하는 능력이 필요한 과학 분야에서

도 중요한 경험이라 할 수 있다(Hodson, 1993; Wallace et al., 2007).
과학 글쓰기는 기본적으로 과학 개념, 현상 또는 사실과 관련된 

내용을 글로 표현하는 활동으로, 다양한 과학적 사고의 종합적인 활용

이 요구된다(Hand et al., 2004; Owens, 2000). 과학 글쓰기에는 다양

한 유형이 존재하는데, 이에 따라 주로 활용되는 과학적 사고에 차이가 

있는 것으로 알려져 있다(Park & Shin, 2007). 예를 들어, 실험 결과를 

관찰, 요약하는 글쓰기 유형은 귀납적 사고력을 필요로 하며, 문제 

해결 글쓰기나 과학 원리를 해석하는 글쓰기 유형은 연역적 사고력을 

주로 요구한다. 그리고 상상하는 글쓰기 유형은 창의적 사고력을 주로 

요구하는 과학 글쓰기 유형으로 분류된다(Son, 2006). 그러나 우리나

라의 과학 교과서에는 실험 보고서 쓰기 외의 다양한 유형의 글쓰기 

활동이 제시되고 있지 않을 뿐 아니라, 고학년으로 갈수록 그 빈도가 

감소하는 것으로 보고되었다(Chon & Son, 2004; Park & Shin, 2007). 
이로 미루어볼 때, 학교 현장에서 다양한 유형의 글쓰기 활동을 활용한 

과학 교수가 이루어지고 있을 것으로 기대하기는 어렵다. 따라서 다양

한 유형의 과학 글쓰기 활동과 함께 각 유형의 특징을 고려한 효과적인 

지도 방안을 마련하여 교육 현장에 제공할 필요가 있다.
이러한 맥락에서 다양한 과학 글쓰기 유형 중 학생들의 선호도가 

높은 것으로 보고된 상상하는 글쓰기(Park & Shin, 2008)의 활용을 

고려할 필요가 있다. 과학 글쓰기에서 상상하는 글쓰기는 직접 관찰할 

수 없는 미시 또는 거시 세계에서 일어나는 과학적 상황을 상상하여 

글로 표현하는 활동이다(Chon & Son, 2004). 이는 줄거리, 화자, 허구

적 요소 등 일반적인 과학 글쓰기에서는 잘 활용되지 않는 서사적 

요소가 도입된 이야기 쓰기(narrative writing)의 하나로 볼 수 있으며, 
학생들이 글쓰기 활동에 느끼는 부담감을 줄여 글쓰기에 보다 친숙해

질 수 있도록 하는 글쓰기 방식으로 제안되고 있다(Wellington & 
Osborne, 2001). 실제로 상상하는 글쓰기는 보다 개방적인 글쓰기 환

경을 제공함으로써 학생들의 흥미와 상상력을 촉진하는 것으로 보고

되기도 하였다(Jeong et al., 2004). 따라서 비구조화된 과학 글쓰기 

유형인 상상하는 글쓰기는 과학 학습에 효과적인 방안으로 활용될 수 

있다. 이러한 상상하는 글쓰기는 과학 교과에서 주로 활용되고 많은 

연구가 이루어지고 있는 과학 탐구를 위한 글쓰기(science writing 
heuristic)와는 그 특성에 큰 차이가 있으나, 이에 대한 연구는 거의 
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이루어지지 않아 관련 정보가 매우 부족한 실정이다.
한편, 과학 글쓰기는 글쓰기 과정에서의 과학적 사고의 발현과 과학 

지식의 재조직을 통한 이해 향상을 목표로 한다. 즉, 과정 중심 글쓰기

의 관점(Hand et al., 2004; Klein, 2000)에서, 완성된 글을 산출하는 

것뿐 아니라 글을 쓰는 과정에서 과제를 분석하거나 관련 지식을 조직

하고 점검하여 재구성하는 것과 같은 학생들의 인지적 과정을 고려하

는 것이 중요하다. 따라서 학생들에게 적절한 상상하는 글쓰기 과제와 

효과적인 지도 방안을 마련하기 위해서는 학생들의 상상하는 글쓰기 

과정에 대한 구체적인 정보가 필요하다. 그동안 과학 글쓰기에 대한 

연구는 과학 글쓰기 프로그램이나 교수 전략을 개발 및 적용하여 효과

를 조사하거나(Hwang, 2011; Keys, 1999; Kim et al., 2012; Lee & 
Kang, 2008; Lee et al., 2011; Nam et al., 2008; Nam et al., 2004; 
Prain, 2006; Shin et al., 2013), 완성된 글의 특성을 분석한 연구(Lee 
& Shim, 2012; Lim & Yeo, 2012)가 주로 이루어졌다. 그러나 우리나

라 학생들이 거치는 글쓰기 과정과 관련해서는 문제해결 글쓰기(You 
et al., 2013)나 주장하는 글쓰기(Kang et al., 2013) 등의 일부 글쓰기 

유형에서만 연구가 이루어졌을 뿐이다. 따라서 학생들의 상상하는 글

쓰기 과정을 탐색하기 위한 연구가 필요하다.
이에 본 연구에서는 발성 사고법(think-aloud method)을 사용하여 

학생들의 글쓰기 과정을 구체적으로 분석하였다. 발성 사고법은 학생

들이 자신의 사고 과정을 발성을 통해 직접 드러내도록 함으로써 글쓰

기 중에 일어나는 사고 과정을 분석하는데 유용하게 활용될 수 있기 

때문이다(Kang et al., 2013; You et al., 2013). 또한, 학생들의 상상하

는 글쓰기 과정을 분석한 결과를 바탕으로 효과적인 상상하는 글쓰기 

지도 방안을 제안하였다.

Ⅱ. 연구 방법

1. 연구 참여자

서울특별시에 소재한 1개 중학교의 2학년 학생 12명(남학생 10명, 
여학생 2명)이 연구에 참여하였다. 연구 참여자의 과학내용지식 수준

이 글쓰기에 영향을 미칠 가능성을 고려하여 중간고사 과학 성적이 

중상위권인 학생들 중에서 담당 과학 교사에게 평소 수업에서의 발표 

능력이나 토론 능력 등을 바탕으로 발성 사고를 효과적으로 수행할 

수 있는 언어 능력이 있다고 판단되는 학생을 추천받았다. 이중 연구 

참여에 자발적으로 동의한 학생들만을 연구 참여자로 선정하였으며, 
자료 수집 시점에 학생들은 중학교 2학년 1학기 과학의 ‘물질의 구성’ 
단원을 통하여 원자, 분자, 이온, 홑원소물질과 화합물, 화학결합 등의 

개념을 학습한 상태였다. 또한, 모든 연구 참여자들은 과학 교과에서 

상상하는 글쓰기 활동을 수행한 경험이 없었다.

2. 연구 절차 및 방법

상상하는 글쓰기 과제를 선정하기 위해 선행연구(Chon & Son, 
2004)의 글쓰기 유형 분류를 참고하여 2007 개정 교육과정과 2009 
개정 교육과정의 중학교 과학 교과서에 제시된 상상하는 글쓰기 과제

를 분석하였다. 이중 중학생이 자신의 과학내용지식을 바탕으로 글을 

쓰기에 적절하다고 판단되는 과제를 선정하여 예비연구를 실시하였

다. 예비연구에는 연구 참여자가 아닌 중학교 2학년 학생 6명이 참여

하였다. 상상하는 글쓰기 과제는 자신이 빗물 한 방울 속에 들어있는 

물 분자가 되었다고 가정하고, 물 분자가 겪게 될 일을 상상하여 여행

기를 쓰는 것이었다. 예비연구 결과, 대부분의 학생들이 글쓰기 과정에

서 과학 개념을 거의 활용하지 않았을 뿐 아니라, 교과서에 제시된 

물의 순환 내용과 유사한 내용의 글을 쓰는 것으로 나타났다. 즉, 연구

자들의 예상과 달리 학생들이 자신의 경험이나 지식을 활용하여 물 

분자의 여행기를 상상하여 글을 쓰는 경우가 거의 없었다. 이에 예비연

구 결과와 10학년 학생들을 대상으로 화학 결합 개념에 대한 상상하는 

글쓰기 과제를 개발 및 적용한 Burgmayer(2011)의 연구를 검토한 결

과를 바탕으로 과학교육 전문가, 현직과학교사, 과학교육전공 대학원

생으로 구성된 자문단과의 논의를 통해 새로운 과제를 개발하였다.
본 연구에서 중학생들의 상상하는 글쓰기 과정을 조사하기 위해 

개발한 글쓰기 활동지는 <Appendix 1>에 제시하였다. 개발한 과제는 

자신이 어떤 원자가 되었다고 가정하고 원자의 일상생활을 상상하여 

글을 쓰는 것이었으며, 자료 수집이 2학년 1학기 말에 이루어졌기 때

문에 중학교 2학년 1학기까지 학생들이 학습한 내용에 대해 과학 교과

서에 제시된 상상하는 글쓰기 과제들을 검토하여 개발하였다. 예비연

구에서의 문제점을 분석한 결과를 바탕으로 과제와 함께 학생들의 상

상하는 글쓰기를 촉진하기 위한 지침을 제시하였다. 먼저, 학생들이 

단순히 과학 개념을 설명하는 것이 아니라 원자의 입장에서 상상하여 

글을 쓰도록 하기 위해, 자신이 어떤 원자인지 결정하고 자신을 소개하

는 것으로부터 글쓰기를 시작하도록 하였다. 또한, 글쓰기 과정에서 

다양한 과학 개념을 종합적으로 설명할 수 있도록 돕기 위해 교과서의 

관련 단원에 포함된 과학 용어 목록을 제시하였다(Burgmayer, 2011). 
마지막으로, 학생들이 상상하는 글쓰기 유형 자체에 익숙하지 않을 

수 있으므로 국어 교과에서 제시된 상상하는 글쓰기의 예시를 제공하

였다.
학생들이 글을 쓰면서 거치는 사고 과정을 보다 구체적으로 조사하

기 위해 발성 사고법(Kang et al,, 2013; You et al., 2013)을 사용하여, 
학생들이 자신의 사고 과정을 발성을 통하여 직접 드러내도록 하였다. 
먼저, 학생들이 발성 사고법에 익숙해질 수 있도록 발성 사고의 개념과 

방법을 설명하였고, 발성 사고를 통한 문제해결 과정이 담긴 시범 영상

을 보여주었다. 또한, 개별적으로 연구 과제와 무관한 글쓰기 과제로 

발성 사고법을 활용한 글쓰기를 연습한 후, 본 연구 과제를 수행하였

다. 발성 사고를 통한 학생의 글쓰기 과정을 녹음 및 녹화하였으며, 
연구자가 관찰하면서 특징적인 사항을 관찰노트에 기록하였다. 이때, 
연구자는 학생들의 글쓰기 과정에 일부 개입하여 발성 사고를 촉진하

는 역할을 하였다. 예를 들어, 학생이 발성 없이 오랜 시간동안 생각만 

하거나 글만 쓰는 경우에는 연구자가 학생에게 ‘지금 무슨 생각을 하

고 있어요?’와 같이 질문하여 학생의 주의를 환기시켜 발성 사고를 

유도하였다. 연구자는 학생의 발성 사고 내용을 들으면서, 학생이 본격

적으로 글을 쓰기 전 아이디어를 생성하고 내용을 구성하는 과정이 

발성 사고를 통해 잘 드러나는지 여부를 즉석에서 판단하여 이후 면담 

질문을 결정하였다. 또한, 예비연구 결과, 글을 검토 및 수정하는 과정

은 발성 사고를 통해 잘 드러나지 않는 경우가 많아, 연구자가 관찰노

트에 검토 및 수정이 이루어졌다고 판단되는 부분을 적어두었다가 면

담에서 질문하였다. 학생들의 글쓰기 수행에는 평균적으로 30여분이 

소요되었다.
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Table 1. Writing process components in the imaginative writing

A. Generating
   A1 Checking data
   A2 Retrieving information  
   A3 Generating ideas

B. Organizing outline

C. Setting goals

D. Translating
   D1 Writing outline
   D2 Transcribing

E. Evaluating
   E1 Evaluating content 
   E2 Evaluating organization
   E3 Evaluating expression

F. Revising
   F1 Revising content 
   F2 Revising organization
   F3 Revising expression

발성 사고법을 통해서도 구체적으로 파악하기 어려운 글쓰기 과정

에 대한 자료를 수집하기 위해 글쓰기가 끝난 직후 예비연구를 통해 

수정, 보완한 면담 시나리오에 따라 반구조화된 면담을 실시하였다. 
면담에서는 발성 사고에서 잘 드러나지 않았던 글의 소재나 구성을 

떠올리는 과정을 구체적으로 조사하기 위한 질문을 하였다. 또한, 학생

이 연습지를 사용하거나 글을 검토 및 수정한 경우에는 그 의도와 

함께 구체적인 사고 과정을 질문하였다. 또한, 상상하는 글쓰기 과정에

서 겪은 어려움에 대해서도 질문하였으며, 모든 면담 과정을 녹음 및 

녹화하였다. 면담에는 평균 면담 소요 시간은 약 15분이었다. 자료수

집은 발성 사고법 및 면담법을 사용한 연구의 경험이 있는 과학교육 

전공 박사과정 1인과 석사과정 2인이 수행하였으며, 예비연구와 자문

단과의 세미나 등을 통해 발성 사고법 및 면담법에 대한 추가적인 

연습도 이루어졌다.
발성 사고 및 면담 과정을 녹음한 자료를 모두 전사하였으며, 녹화

된 영상을 보면서 학생들의 글쓰기 과정에서 나타난 특징적인 행동(예
를 들어, ‘과학 용어 목록을 확인하면서’, ‘지우고 고치면서’ 등)들을 

전사본에 추가적으로 기록하였다. 이를 통해 학생들의 발성 사고뿐 

아니라 행동까지 종합적으로 고려하여 글쓰기 과정을 분석하였다. 

3. 결과 분석

학생들의 상상하는 글쓰기 과정을 구체적으로 분석하기 위해, 글쓰

기 과정을 생성, 개요조직, 목표설정, 변환, 평가, 수정의 요소로 분류

한 Kang et al. (2013)의 글쓰기 과정 요소 분석틀을 상상하는 글쓰기

의 상황에 맞게 수정, 보완하여 사용하였다(Table 1). 예를 들어, 주장

하는 글쓰기에서는 생성(A)에서 제시된 정보를 재해석하는 ‘정보조

정’의 과정 요소가 나타났지만 상상하는 글쓰기에서는 나타나지 않아 

제외하였다. 또한, 목표설정(C)의 경우 상위 목표를 달성할 수 있는 

하위 내용을 설정하는 과정이라는 정의가 포함되어 있었으나, 상상하

는 글쓰기에서는 상위 목표나 하위 내용과 같은 요소들이 명확히 정의

되기 어려워 제외하였다. 먼저, 생성(A)은 글감, 과학 개념, 줄거리 

등의 아이디어를 떠올리는 과정이다. 이는 활동지에 제시된 글쓰기 

과제와 과학 용어 목록을 확인하는 자료확인(A1), 과학 지식이나 개념

을 떠올리는 정보인출(A2), 이야기를 구성하기 위한 글감과 소재를 

떠올리는 내용생성(A3)의 하위 과정 요소로 구성된다. 개요조직(B)은 

글을 쓰기 위해 완결된 개요를 작성하는 경우이며, 목표설정(C)은 문

단 조직이나 글의 방향을 제시하는 등의 과정을 의미한다. 변환(D)은 

글쓰기를 구상하면서 자신의 생각을 글이나 그림으로 연습지에 정리

하는 개요적 쓰기(D1)와 실제로 글을 작성하는 쓰기(D2)로 나누었다. 
마지막으로 평가(E)와 수정(F)은 각각 생성한 내용을 평가(E1)하고 

수정(F1)하는 과정, 문단이나 글의 구성을 평가(E2)하고 재조직(F2)하
는 과정, 그리고 단순히 맞춤법이나 표현을 평가(E3)하고 수정(F3)하
는 과정으로 나누었다.

학생들의 상상하는 글쓰기 과정은 크게 글감이나 과학 개념을 떠올

리고 조직하는 글쓰기 구상 단계와 실제로 글을 작성하는 글쓰기 단계

로 분류하였다. 그 후, 학생의 발성 사고 전사본을 단순히 개별 발화 

단위로 분석하지 않고 학생의 사고 과정에 따른 의미 단위로 먼저 

나눈 다음, 분석틀에 따라 글쓰기 과정 요소로 분류하였다. 또한, 면담 

전사본을 함께 분석하여 목표설정이나 평가, 수정 등과 같이 발성 사고

만을 통해서는 명확하게 분류하기 어려운 글쓰기 과정 요소를 분석하

였다. 글쓰기 과정에서 겪은 어려움에 대한 면담 자료는 학생들의 응답

을 범주화하는 방식으로 분석하여 결과 해석 및 논의 과정에서 활용하

였다. 
자료 분석의 타당도와 신뢰도를 높이기 위해 모든 자료는 연구자 

2인이 공동으로 분석하였다. 즉, 분석 기준에 대하여 합의한 후 모든 

자료를 각자 분석하여 비교하였으며, 분석 과정에서 연구자간 분석 

결과가 일치하지 않는 경우에는 지속적인 논의를 통해 합의를 도출하

였다. 또한, 학생의 발성 사고와 면담 자료, 완성된 글을 종합적으로 

비교 분석하는 삼각측정법을 사용하였고, 과학교육 전문가와 현직과

학교사 및 과학교육전공 대학원생으로 이루어진 자문단과의 세미나를 

수차례 실시하여 결과 해석 및 논의의 타당성을 점검하였다.

Ⅲ. 연구 결과 및 논의

1. 상상하는 글쓰기에서 나타난 과정 요소 분석

상상하는 글쓰기에서 나타난 과정 요소의 특징을 문제해결 글쓰기

(You et al., 2013) 및 주장하는 글쓰기(Kang et al., 2013)의 과정 요소

를 분석한 선행연구의 결과와 비교하며 분석하였다. 상상하는 글쓰기

에서는 개요조직을 제외한 생성, 목표설정, 변환, 평가, 수정의 5가지 

과정 요소가 나타났다. 
개요조직(B)은 전체적인 글의 방향과 흐름을 결정하기 위하여 아이

디어를 명료화하고 조직하는 과정이다(Klein, 2000). 학생들의 개요조

직은 문제해결 글쓰기에서는 제시된 문제 상황을 해결하기 위한 논리

적 흐름을 체계적으로 표현하려는 경우에 나타났으며, 주장하는 글쓰

기에서는 자신의 주장을 뒷받침하는 근거를 조직하고 평가하기 위한 

준거를 점검하는 과정에서 주로 나타났다. 그러나 상상하는 글쓰기에

서는 전체 이야기의 줄거리를 결정하기 위하여, 체계적인 개요조직을 

통해 논리적으로 글의 구조와 흐름을 조직하는 대신 개요적 쓰기(D1) 
과정을 주로 거치는 것으로 나타났다. 예를 들어, 학생들은 글쓰기 

구상 단계에서 줄거리 구성에 필요한 글감과 과학 개념을 자유롭게 

떠올리면서 그림이나 마인드맵 등 비구조화된 방법으로 개요적 쓰기

를 하였다(Figure 1). 또한, 글을 쓰는 도중에도 연습지에 개요적 쓰기

를 하면서 자유롭게 글의 방향을 수정하거나 글감과 과학 개념을 추가

하는 경향이 있었다.
이는 다음 면담 내용에서 드러나듯이, 비구조화된 과학 글쓰기인 
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Figure 1. An example of writing outline

상상하는 글쓰기의 특징에 따른 것으로 볼 수 있다. 

면담자: (개요적 쓰기를 한 부분) 정리해서 쓴 거, 처음부터 끝까지 굉장히 

길게 쓰긴 했지만, 서론-본론-결론 식으로 개요를 작성하지는 않았는

데 거기서 불편한 것은 없었어요?

학  생: 우리가 평소에 배워왔던 것처럼 쓰려고 하다보니까 이거를 아까 

말했던 것처럼 처음-중간-끝으로 나누려면 너무 복잡해서, 그냥 얘가 

스토리텔러가 되어서 동화처럼 애들한테 읽어주는 식으로, 그걸 

받아 적는다는 마음으로 했거든요.

[S7의 사후면담 내용 중에서]

생성(A)의 하위 과정 요소인 정보인출(A2)과 내용생성(A3)은 모든 

학생의 글쓰기 과정에서 높은 비중(약 35%)을 차지하는 과정 요소였

다. 내용생성은 이야기 전개, 상황 묘사, 심리 표현 등 다양한 내용의 

글감을 생성하는 것으로 나타났다. 아래 제시된 학생이 쓴 글을 보면 

의인화된 수소의 심리를 표현하는 과정에서 수소의 화학적 특징이 자

연스럽게 드러나며, 다른 원자와 공유 결합을 통해 화합물을 만드는 

상황을 원자의 입장에서 묘사하고 있음을 알 수 있다. 

관심을 가져주고 결국 발견해주었다는 게 너무나 감사했다. 아, 난 주로 

화합물을 많이 만드는 것 같아요. 근데, 제 특징과 맞지 않지만, 그냥 홑원소물질

로 있는 게 좋습니다. 수소 2개가 모여 그냥 수소로 있듯이 저희의 특징도 

안 변했으면 좋겠습니다.

[심리 표현이 드러난 S2의 글에서]

우리가 화합물이 되려니 머리도 어지럽고 뜨거운 감도 있었고, 주위에서 

짓누르는 느낌도 들었다. 화합물이라는 것이 이런 것이었나 보다. 어쨌든 

우린 서로의 전자를 나눠 쓰며 나에게는 처음으로 친구들이 생겼다.

[상황 묘사가 드러난 S7의 글에서]

이는 내용생성 대신 글쓰기 과제에 제시된 정보의 의미를 재구성하

는 정보조정 과정 요소가 새롭게 나타났던 주장하는 글쓰기나, 주로 

제시된 문제를 해결하기 위해 주어진 정보를 통합하고 변환하는 기능

을 하였던 문제해결 글쓰기의 내용생성과 차이가 있는 것으로 볼 수 

있다. 이는 학생들이 논리적 흐름이나 과학 개념 외의 글감을 자유롭게 

떠올릴 수 있었던 상상하는 글쓰기의 특징에 기인하는 것으로 해석된

다.
정보인출의 경우, 학생이 주인공 원소가 다른 원소와 결합하는 상황

을 묘사하기 위해 주기율표나 원자의 특성을 떠올리는 등의 형태로 

나타났다. 이때, 활동지에 제시된 과학 용어 목록이 학생들이 글에 

도입하려는 과학 개념의 기준점 역할을 하여 과학 용어 목록을 확인한 

후 사전 지식이나 정보를 인출하거나(A1-A2), 개념을 먼저 떠올리고 

이것을 과학 용어 목록에서 확인하는 과정(A2-A1)이 주로 나타났다.
목표설정(C)의 빈도는 매우 낮았으며, 개요적 쓰기를 마치고 글을 

쓰기 시작하는 경우나 이야기의 맥락이 전환될 때 일부 나타나는 정도

였다. 예를 들어, 학생들이 주인공 원소가 친구 원소를 만나는 이야기

를 쓴 후, 다음 줄거리의 방향을 탐색하기로 결정하는 경우가 있었다. 
이는 문제해결 글쓰기에서 문제해결을 위해 하위 목표를 설정하는 과

정에서 목표설정이 주로 나타났던 것과는 차이가 있었다. 문제해결 

글쓰기에서는 체계적으로 하위 목표를 설정하면서 문제를 해결해나가

는 것이 중요한 과정이었으므로 목표설정이 글쓰기의 기본 단위가 되

었다. 반면, 주장하는 글쓰기의 경우에는 자신의 주장에 따라 이를 

뒷받침하는 논거나 상대 주장에 대한 반박 논거가 자연스럽게 설정되

었기 때문에 목표설정의 빈도가 낮았다. 상상하는 글쓰기에서 목표설

정의 빈도가 낮게 나타난 것은 학생들이 이야기의 맥락과 흐름을 고려

하면서 자연스럽게 글을 쓸 수 있었기 때문에 체계적인 목표설정 과정

을 거칠 필요가 없었기 때문으로 보인다.
평가(E)와 수정(F)의 경우, 문제해결 글쓰기에서는 주로 글쓰기 단

계의 후반에 작성한 글의 오류나 논리적 타당성을 점검하는 과정에서 

나타났으며, 주장하는 글쓰기에서는 글쓰기 전반에 걸쳐 자신의 주장

과 근거의 적절성을 평가하는 과정에서 주로 나타났다. 그러나 상상하

는 글쓰기에서는 옳고 그름을 판단하는 것 외에 이야기의 흐름상 글감

이나 과학 개념이 적절한지에 대한 평가와 수정이 나타났다. 이때, 
내용 평가(E1)는 주어진 상황에서 주인공 원소의 감정 묘사가 적절한

지 평가하는 경우나 묘사된 결합 과정에 포함된 과학 개념이 옳은지 

검토하는 경우와 같이 생성한 글감이나 인출한 과학적 개념이 타당한

지 점검하는 경우, 내용 수정(F1)은 이를 수정하는 경우였다. 또한, 
조직 평가(E2)는 기존 줄거리에 다른 원소를 만나거나 어떤 장소를 

방문하는 이야기를 추가할 수 있을지 평가하는 경우와 같이 글감을 

정리하거나 전체적인 줄거리를 점검하는 과정에서 나타났고, 이를 반

영하여 수정하는 경우 재조직(F2)이 나타났다. 조직 평가와 재조직은 

주로 글쓰기 구상 단계나 글쓰기 단계의 후반에 1~2회 정도 나타났다. 
마지막으로 표현 평가(E3)는 오탈자를 검토한 경우에 나타났으며, 표
현 수정(F3)은 검토한 사항을 수정한 경우였다.

2. 상상하는 글쓰기 과정의 유형 분류

상상하는 글쓰기에서 나타난 과정 요소를 분석한 결과 목표설정(C), 
평가(E), 수정(F)은 모든 학생들에게서 그 빈도가 낮았으므로, 주된 

과정 요소는 생성(A)과 변환(D)이었다. 이에 학생들의 상상하는 글쓰

기 과정의 유형은 생성(A)에서 정보인출(A2)이나 내용생성(A3) 과정 

요소가 나타나는 양상에 따라 분류할 수 있었다. 또한, 변환(D)에서 

개요적 쓰기(D1) 과정 요소에 따라 글쓰기 구상 단계에서 나타나는 

질적인 차이점을 글쓰기 과정의 유형별로 논의하였다. 
학생들의 상상하는 글쓰기 과정의 유형은 정보인출과 내용생성의 

두 과정 요소가 통합적으로 나타나거나, 주로 한 가지 과정 요소만 

중점적으로 나타나는 유형으로 분류되었다. 또한, 같은 글쓰기 과정의 

유형으로 분류되더라도 일부는 글감이나 과학 개념을 전반적으로 정

리하는 글쓰기 구상 단계를 충분히 거친 후 글쓰기를 시작하였다. 그러



An Exploratory Investigation of the Imaginative Writing Processes of Middle School Students

515

Table 2. Writing processes of the integration of retrieving information and generating ideas with planning step

Student Planning Writing

S2 [A3-D1-A2-D1]-C-A1-[A2-D1-A3]-[A2-A3]-[A1-A2-A3]-A1-A2-[A3
-D1-A2-D1]-[A3-D1]-A3 D2-C-D2-D2-D2-D2-A3-D2

S6
[A3-D1-C-A2-D1]-A1-A3-D1-[A2-D1-A3-D1-A3-D1-A1-A2-D1]-[A
3-D1-A2-D1]-[A3-D1]-A3-D1-E3-F3-[A3-D1-A2]-[A3-D1-A2-D1]-[
A3-D1-A2-D1]-A1-A3-D1-E3-F3-A3-D1

A1-D2-D2-D2-E2-F2-D2-D2-E3-F3-D2-E2-D2-A3-D2

S7 C-A2-D1-C-A3-D1-C-[A2-D1-A3-D1]-C-D1-[A3-D1-A2-D1]-[A3-D
1-A2-D1]-E2-C

D2-D2-D2-E1-D2-E1-D1-D2-A3-D2-D1-D2-A3-D2-C-E1-A1-D1-C-[A3-
D2-C-A3-D1]-C-[A3-D2-A1-A2-E3-A3-D2]-E3-F3-A3-D2-C-A2-D1-[A
3-D2-A1-A2-D2-E1-F1-D2]-A3-D1-C-A3-D2-E1-A3-D2

S11 C-A2-D1-A1-A3-D1-A1-C-[A2-D1]-[A3-D1-A2-D1-A3-D1]-C-A1
D2-A2-D1-D2-A2-D1-A2-D2-A1-A2-D2-A1-E2-D1-A3-D2-E1-F1-A1-C
-[A3-D1]-[A2-D1-A2-D1]-A2-E2-A3-C-D2-D2-E3-F3-D2-A1-D2-D2-D2
-[A3-D2-A1-A2]-E1-D2-[A3-A1-A2-D2]-A1-D2-[A3-D2-E1-F1-D2]

A: Generating, B: Organizing outline, C: Setting goals, D: Translating, E: Evaluating, F: Revising

나 글쓰기 구상 단계를 거치지 않고 바로 글을 쓰거나, 글쓰기 구상 

단계가 있더라도 단순히 자신이 선택한 원소에 대한 지식만을 간단히 

정리한 후 글을 쓰는 경우도 있었다. 이에 전체 글쓰기 과정에서 생성 

과정 요소가 나타나는 양상에 따라 학생들의 상상하는 글쓰기 과정의 

유형을 세 가지(정보인출-내용생성 과정 통합 유형, 정보인출 과정 중

심 유형, 내용생성 과정 중심 유형)로 분류하였다. 그리고 각 유형별로 

글쓰기 구상 단계의 유무에 따른 글쓰기 과정에서의 질적인 차이점을 

논의하였다.

가. 정보인출-내용생성 과정 통합 유형

이 유형으로 분류된 학생들(6명)은 자신이 어떤 원자가 되어 겪는 

일련의 사건이나 일상을 묘사하는 하나의 이야기를 구상하였다. 이 

과정에서 과학 개념을 단순히 나열하지 않고 이야기의 맥락에 어울리

는 과학 개념을 선택하여 활용하였다. 글쓰기 구상 단계를 충분히 거친 

학생은 4명이었는데, 이들의 글쓰기 과정 요소를 분석한 결과를 Table 
2에 제시하였다. 이때, ‘과학 용어 목록을 참고한 다음(A1), 과학 개념

을 떠올려(A2) 연습지에 개요적 쓰기를 하는 것(D1)’와 같이 복수의 

글쓰기 과정 요소가 하나의 의미 단위를 구성하는 경우, 대괄호를 사용

하여 [A1-A2-D1]과 같이 표시하였다.
글쓰기 구상 단계에서 체계적인 개요를 조직(B)한 경우는 없었지만, 

학생들은 다양한 개요적 쓰기를 통해 과학 개념과 글감을 정리하였다. 
예를 들어, 전체 줄거리를 간단히 정리하거나(S2, S6, S7), 선택한 원소

에 대한 마인드맵을 그리면서 관련 개념들을 정리하거나(S11), 떠올린 

과학 개념들을 이야기와 연결하는(S6, S11) 다양한 개요적 쓰기 방법

을 통해 글쓰기를 계획하였다. 이러한 개요적 쓰기는 이야기의 전체적

인 흐름과 방향을 결정하는 역할을 하였다.
학생들의 글쓰기 구상 단계를 구체적으로 살펴보면, 이야기의 글감

을 먼저 떠올린 다음 이에 어울리는 과학 개념을 연결하는 과정인 

[A3-D1]-[A2-D1] 또는 [A3-A2-D1]이나, 과학 개념을 먼저 떠올린 다

음 해당 개념을 포함한 이야기를 구상하는 [A2-D1]-[A3-D1] 또는 

[A2-A3-D1] 과정이 많이 나타났다. 이는 아래에 제시된 발성 사고 

과정과 면담 내용에서 드러나듯이 학생들이 과학 개념과 이야기를 연

결시켜 글을 쓰려고 시도하였기 때문인 것으로 해석할 수 있다.

(연습지에 쓰면서) 수소는, 일단 나는 비금속이야. 나는 광택도 없고, 전기가 

통하지도 않고 그리고 나는, 다른 애랑 합할 때 전자라는 것을 공유해. 이걸 

공유결합이라고 하지.(연습지에 쓴 글을 보며) 이라고 하지[A2-D1]. (다시 

연습지를 쓰며) 지금까지 생각해보면 다른 사람들이 나를 보고서 말을 건 

적도 없었고 뭐 크게 관심을 갖는 것 같지도 않았어. 왜냐면 나는 안보이니까 

(연습지 작성 끝) 그렇겠지? (연습지에 쓴 글을 보며) 그러면 지금 난 되게 

외로운 거야. 아무도 나한테 말을 안 거니까[A3-D1].

[글쓰기 구상 단계 중 S7의 발성 사고 내용 중에서]

수소하면 이제 딱 H2O, 물이니까 그나마 배운 거를 잘 살릴 수 있을 거 

같기도 하고 (중략) 그래서 이야기를 짤 때 도움이 될 거 같아서, 수소랑 

산소를 결합시키고, 수소에 대해서 설명할 거는 일단 앞에 정해놓고, 그러고 

나서 얘네가 계속 다른 물질들을 만나게 하려고 생각을 했었어요. 그래서 

이제 모험할 경로 같은 거를 이렇게 계속 말로 하면서 하니까 이 경로가 

딱 나오더라고요.

[S7의 사후면담 내용 중에서]

S2와 S6은 글쓰기 구상 단계에서 개요적 쓰기를 통해 전반적인 

줄거리와 과학 개념을 모두 떠올린 후 이를 기초로 글을 써나갔기 

때문에, 글쓰기 단계에서는 쓰기(D2)와 평가(E2) 및 수정(F2) 위주의 

과정을 거쳤다. 반면, S7과 S11은 글쓰기 구상 단계에서 글의 도입 

및 방향 설정에 필요한 글감과 과학 개념만을 떠올린 후 글쓰기를 

시작하였다. 글쓰기 구상 단계에서 전체 줄거리를 확정하여 글쓰기를 

시작하지 않았기 때문에, 글쓰기 단계에서는 추가적인 글감과 과학 

개념을 떠올려가며 글쓰기를 병행하였다. 이에 글쓰기 단계에서 새로

운 글감과 과학 개념을 연습지에 정리하는 A2, A3, D1 과정 요소와 

함께 정리한 내용을 실제 글로 작성하는 D2 과정 요소가 혼재되는 

양상을 보였다. 즉, S7과 S11은 글쓰기 구상 단계와 글쓰기 단계를 

여러 번 반복하였다고 할 수 있다. 이러한 과정을 통해 학생들은 이야

기의 흐름에 적절한 과학 개념을 도입할 수 있었고, 글쓰기 구상 단계

에서 떠올린 과학 개념과 글감을 실제 글에 대부분 반영할 수 있었던 

것으로 보인다.
한편, 글쓰기 구상 단계를 거의 거치지 않은 경우(2명)도 있었으며, 

이들의 글쓰기 과정을 분석한 결과는 Table 3과 같다. S9는 글쓰기 

구상 단계를 거친 것처럼 보이지만, 줄거리를 구성하기 위한 글감을 떠올

린 것이 아니라 자신이 선택한 원소의 성질을 간단히 정리하는 정도였다. 
이에 따라 글쓰기 구상 단계에서 정리한 원소의 성질은 글의 첫 문장에서 

원소의 자기소개 과정에 모두 사용되었고, 이후 글쓰기 단계에서는 즉흥

적으로 이야기를 만들어가며 글을 작성하였다. 한편, S10은 글쓰기 구상 
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Table 3. Writing processes of the integration of retrieving 
information and generating ideas without adequate 
planning step

Student Planning Writing

S9 A3-A2-D1
-A1-C

D2-[A3-D2-E2-A2-D2]-E1-[A3-D2-A3-D2]-[A2-A3-D
2]-A2-A1-[A2-D2-A3-D2]-A1-[A2-A3-D2]-[A3-A2-D
2]-[A1-A2-D2]-[A2-A1-D2]-[E1-F1-E3-F3]-C-[A3-D2]

S10 -

A3-A2-D2-A3-D2-A1-[A2-A3-D2]-E1-F1-[A3-D2]-[A
2-A1-A3-D2]-[A3-A2-A1-D2]-A1-E1-[A3-D2]-A2-D2
-E1-F1-A2-D2-A3-D2-A1-A2-D2-A2-A1-D2-A2-A1-
D2-E1-F1-A1-E1-D1-E1-F1-A2-D2-E1-A2-D2-A3-D2

A: Generating, B: Organizing outline, C: Setting goals, D: Translating, E: 
Evaluating, F: Revising

Table 4. Writing processes of the predominant retrieving infor-
mation with planning step

Student Planning Writing

S8

[A3-D1]-[A1-A2-D1]-[A1-A2-D1]-[A
1-A2-D1]-[A1-A2-D1]-[A1-D1]-[A1-
A2-D1]-A1-D1-[A1-A2-D1]-[A1-A2-
D1]-A1-E1

D2-D2-D2-E1-F1-D2-A2
-D2-D2-D2

A: Generating, B: Organizing outline, C: Setting goals, D: Translating, E: 
Evaluating, F: Revising

단계를 전혀 거치지 않고 바로 글쓰기를 시작하였다. 그 결과, 글쓰기 

초반에는 충분한 개요적 쓰기를 했던 학생들과 유사하게 글쓰기 단계에

서 내용생성과 정보인출 과정이 통합적으로 나타났다. 그러나 중반 이후

에는 공통적으로 다음과 같이 주인공 원소가 과학 개념에 대한 학교 선생

님의 설명을 듣는 내용(Table 3에 밑줄로 표시한 A3-D2)이 등장하면서 

정보인출 과정에 치우친 글쓰기가 이루어졌다. 

나는 너무 심심하고 외로워서 내 수소인 친구 한 명과 산소인 친구 한 명과 

같이 놀고 있었는데 나도 모르는 어느 누군가가 와서 우리에게 열을 가하였다. 

그래서 우리는 공유결합을 하게 되었다. (중략) 나는 다시 과학실로 들어갔다. 

여기가 내 자리인 것 같다. 이번에는 선생님이 결합의 종류를 학생들에게 

설명해 주었다.

[S10의 글에서]

즉, 선생님의 설명이 도입된 이후로 S10은 새로운 내용생성(A3) 
과정을 거의 거치지 않았다. 또한, S9의 경우에도 내용생성 과정이 

일부 나타났으나, 다음과 같이 교사의 설명에 대응하여 원소의 행동을 

묘사하는 내용이었다.

선생님이 이건 물에 녹으면 내가 다시 양이온인 나트륨과 음이온인 염소로 

나눠진다고 했다. 물에 들어간 지 얼마 지나지 않아 나는 다시 나뉘어졌다. 

(중략) 선생님은 이제 나를 불에 넣어보라고 했다. 아마 불꽃반응 실험이었던 

것 같다. 나 외에도 여러 혼합물이 많았는데, 각각 다른 색을 나타내었다.

[S9의 글에서]

이처럼 기존 글의 흐름과 동떨어진 것임에도 불구하고 교사가 과학 

개념을 설명하는 내용을 도입한 것은, 두 학생이 글쓰기 구상 단계를 

충분히 거치지 않아 이야기를 통해 과학 개념을 설명하는데 어려움을 

겪었기 때문으로 보인다. 즉, 다음의 면담 내용에 드러나듯이 활동지의 

과학 용어 목록에 제시된 개념들을 글에 포함시키기 위한 방편으로 

교사를 이용하였음을 알 수 있다.

일단은 내가 무슨 원자일 건지 결정을 했고, 원자를 결정할 때는 바로 생각나는 

거를 했는데. 그 다음에는 여기서 주어진 것대로 설명을 해주고, 그리고 

여행을 떠나는 거를 했는데. 어떻게 이걸(과학 용어 목록) 설명을 할까 해가지

고, 그냥 과학 선생님을 해서 막연하게 설명한 걸로 했고. 

[S9의 사후면담 내용 중에서]

이상의 결과는 글쓰기 구상 단계에서 전반적인 줄거리와 과학 개념

을 연결시켜 글의 내용을 구성하는 것이 이야기 흐름의 일관성을 유지

하고 줄거리에 적절한 과학 개념을 도입하는데 효과적인 방법이 될 

수 있음을 의미하는 것으로 볼 수 있다. 즉, 정보인출-내용생성 과정 

통합 유형에서 글쓰기 구상 단계를 충분히 거친 학생들은 자유로운 

상상을 통해 자신만의 줄거리를 구성하고 그 안에서 다양한 과학 개념

들을 적절히 도입하여 설명하는 과학적 상상하는 글쓰기를 수행하였

다고 할 수 있다. 또한, 이들은 글쓰기 구상 단계에서 체계적인 개요를 

조직하기 보다는 자유로운 개요적 쓰기 과정을 통하여 다양한 이야기

와 과학 개념을 떠올렸다. 이러한 결과는 상상하는 글쓰기를 효과적으

로 지도하기 위해서는 학생들이 자유로운 개요적 쓰기 과정을 통해 

자율성과 창의성을 최대한 발휘하여 글을 쓸 수 있도록 유도할 필요가 

있음을 시사한다.

나. 정보인출 과정 중심 유형

정보인출 과정 중심 유형에 속하는 학생(4명)은 원자가 된 자신의 경험이

나 사건에 대한 글을 쓰는 대신, 독자에게 자신의 구조와 특징 등을 

설명하는 방식으로 글을 전개하였다. 이에 원자가 겪는 사건에 대한 

내용생성(A3) 과정은 거의 나타나지 않았으며, 정보인출(A2) 과정을 

주로 거치는 것으로 나타났다. A3가 일부 나타나는 경우에도 주로 원자가 

된 자신의 모습이나 성질을 설명하는 과정이었으므로, 병렬적으로 나타

나는 특징을 보였다. 즉, 이 유형의 학생들은 자신이 알고 있는 과학 

개념을 원자의 입장에서 설명하는데 중점을 둔 것으로 볼 수 있다.
이중 글쓰기 구상 단계를 거친 학생(1명)의 글쓰기 과정을 분석한 

결과는 Table 4와 같다.
S8은 글쓰기 구상 단계에서 과학 용어 목록에 제시된 모든 개념들

을 순서대로 정리하는 개요적 쓰기를 하였다. 즉, 다음 발성 사고 과정

에서 드러나듯이 우선 과학 용어 목록을 확인하고 관련 지식을 떠올린 

다음, 개요적 쓰기를 통해 정리하는 A1-A2-D1 과정을 반복하였다. 

만약 화학 결합이 아닌 (문제지 확인) 그냥 섞기만 한다면은 그것은 바로 

“혼합물”(개요적 쓰기)이 되는 거고[A1-A2-D1], 아예 “원소가 한 개”(개요적 

쓰기)만 된다면, 만약에, H2, O2와 같이 원소가 한 개로서 (문제지 확인) 

둘이 결합하거나 아니면 원소 그냥 하나만 있다면 (문제지 확인) 그것은 

“홑원소 물질”(개요적 쓰기)이 된다고 할 수 있다.[A1-A2-D1]

[S8의 발성 사고 내용 중에서]

그리고 정리한 내용들을 검토하면서 과학 개념에 대한 전체적인 

내용 평가(E1)를 한 후, 글쓰기를 시작하였다. 글쓰기 단계에서는 글쓰

기 구상 단계에서 정리한 개념을 물 분자의 입장에서 독자에게 소개하
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Table 5. Writing processes of the predominant retrieving 
information without adequate planning step

Student Planning Writing

S1

A1-A2-A1-A2-C-D2-
A2-A1-C-A3-A2-A1-
A3-A1-A1-A3-D2-A
2-D1-D2-A2-D1-D2-
E1-F1-A1-A2-A3

D2-A2-D2-E2-F2-C-D2-A2-D1-D2-A2-
D2-A2-D2-E1-F1-D2-A2-D2-E1-A2-D2-
E1-D2-A3-D2

S3 A3-A2-D1-A1

C-D2-A2-D2-E3-F3-A2-D2-A1-E2-F2-[
A3-D1-D2]-[A3-D1-D2]-[A2-D1-D2]-E3
-F3-D1-D2-E1-[D1-A3-D2]-D1-D2-A2-
D2-E3-F3-[A2-D1-D-A2-D1-A1-D2-A1-
[A2-D1-D2]-D2-E1-A1-D1-A1-[A2-D2]-
D1-D2-[A2-D2]-[A3-D2]-[E3-F3]-[E3-F
3]-[A3-D2]-A1-A2-[A3-D2]-[A2-D1]-D2
-A1-E2-C-A1-[A2-D2]-[E3-F3]-A1-[A2-
D2]-E1-A1-[E3-F3]-D2

S4 -

[A3-D2]-[A2-D2]-[A2-D1]-D2-[A2-D2]-
[E2-F2]-[A2-D2]-[A2-D1]-D2-[A3-D2]-[
A2-D1]-D2-[A2-D1]-D2-[A2-D2]-A3-[A
2-D2]-[A2-D1]-[A2-D2]-[A2-D2]

A: Generating, B: Organizing outline, C: Setting goals, D: Translating, E: 
Evaluating, F: Revising

Table 6. Writing processes of the predominant generating 
ideas

Student Planning for writing Writing

S5 [A3-D1]-A1-[A2-D1]
-[E1-F1]-[A3-A2-D1]

[A3-D2]-A2-[E1-F1]-D2-[E1-F1]-[A2-D2
]-[A2-A3-D2]-E1-[A3-D2]-[A2-D1]-[A3-
D2]-[A3-D2]-[E2-F2]-A1-[A2-D2]-[A3-D
2]-[A3-D2]-E1-[A3-D2]

S12 [A3-D1]-[A2-D1]-A1
-A2-[A2-A1-D1]

[A3-D2]-[A3-D2]-[A3-A1-D2]-[A2-D2]-[
A3-D2]-[A3-D2]-[A3-D2]-[A3-D2]

A: Generating, B: Organizing outline, C: Setting goals, D: Translating, E: 
Evaluating, F: Revising

였으며, 준비했던 내용을 빠뜨리지 않았는지 점검하는 과정을 거치기

도 하였다. 이에 글쓰기 구상 단계에서 계획하였던 내용이 실제 글에 

모두 반영되었다. 그러나 이 과정에서도 이야기를 생성하거나 원자의 

행동을 묘사하는 등의 A3 과정은 나타나지 않았다. S8은 면담에서 

자신이 이해하기 쉽고 잘 설명할 수 있는 것이 물 분자였기 때문에 

주인공으로 정하였다고 응답하였으며, 이를 통해 충실한 개념 설명을 

글쓰기의 목표로 설정하였음을 알 수 있었다.

과학 개념 같은 거를 잘 설명하려고 하면은 잘 설명하기 위해서는 제가 

평소에 과학 공부, 분자, 원자, 막 원소 이런 거를 할 때, 보통 물 분자를 

통해서 이해하기가 쉬워 가지고, 물 분자를 선택하게 된 거 같아요. (중략) 

물 분자에서 물 분자를 이루고 있는 원자들을 그 나눠서 분석해서 설명함으로써 

원자핵과 전자를 설명하려고 생각을 했고.

[S8의 사후면담 내용 중에서]

한편, 정보인출 과정 중심 유형에서 글쓰기 구상 단계가 없거나 

제대로 이루어지지 않았던 학생은 3명이었으며, 이들의 글쓰기 과정을 

Table 5에 제시하였다.
이 학생들은 글쓰기 구상 단계가 없거나 약간의 글쓰기 구상 단계를 

거치더라도 실제 글쓰기에 별다른 영향을 주지 못하였다. 예를 들어, 
S1은 글쓰기 구상 단계를 많이 거친 것으로 보이지만, Table 5에 표시

된 A3 과정은 글감을 생성하는 것이 아니라 철, 나트륨, 산소 등 다양

한 원소들의 성질을 나열하며 자신이 선택할 원소를 탐색한 것이었다. 
즉, S1의 글쓰기 구상 단계는 시행착오를 통한 원소 결정 과정이었다. 
S3는 선택한 원소의 특징을 간단히 정리하고 글쓰기를 시작하였으며, 
글의 첫 문장에 정리한 내용을 옮겨 적은 후에는 더 이상의 개요적 

쓰기를 하지 않았다.
글쓰기 단계에서 A3 과정이 일부 나타나는 경우에도 A2 과정과 

함께 통합적으로 연계되며 이야기와 과학 개념을 연결시키는 것과는 

거리가 멀었다. 예를 들어, S1은 선택한 원자와 관련된 개념을 직접 

설명하였기 때문에 글쓰기 단계에서 새로운 A3가 거의 나타나지 않았

으며, S4는 산소 원자와 함께 여러 가지 분자를 만들 수 있는 탄소, 
수소 등의 원자들을 의인화하여 설명하는 과정에서 A3가 병렬적으로 

나타났다. 그리고 S3는 자신을 소개하는 방법으로 원자를 가족에 비유

했으며 이를 연습지에 정리하는 과정에서 다음과 같이 A3와 D1 과정

을 거쳤다.

일상하고 관련 지으면은, 원자 같은 경우에 개개인을 원자라 두면은 이것이 

모여가지고 비슷한 집단을 원소? 원소라 하고, “원자를 개개인, 원소, 가족 

이상의 사회”(개요적 쓰기), 그리고 “원소”(개요적 쓰기)가 다르다[A3-D1]. 

(중략) 사람들이 모이면 내국인들이라 해야 하나? 내국인들이, “같은 민족들이 

모이면은 원소가 되고, 외국인들은”(글쓰기), 외국인들은 다른 원소, “다른 

원소라 할 수 있다.”(글쓰기)(D2)

[S3의 발성 사고 내용 중에서]

즉, 이 유형에 속하는 학생들은 자신이 원자가 되어 겪는 일들을 

상상하여 쓰기보다는, 관련 과학 개념을 충실히 설명하는 방식의 글을 

쓰는 것으로 나타났다. 따라서 자신이 선택한 원소와 관련된 과학 개념

에 관한 정보인출 과정이 주로 나타나면서 개념을 설명할 때 비유나 

의인화 등의 방법으로 설명한 경우(S3, S4) 내용생성이 나타났으며, 
직접적으로 설명한 경우(S1, S8)에는 내용생성이 거의 나타나지 않았

다. 따라서 이 유형의 내용생성 과정은 이때, 글쓰기 구상 단계를 거치

지 않은 학생들은 발성 사고를 통해 떠올렸던 개념을 글에 반영하지 

못하는 경우가 있었다. 그러나 글쓰기 구상 단계에서 설명할 과학 개념

을 정리한 S8은 이를 모두 글에 반영했기 때문에 같은 유형의 다른 

학생들보다 더 많은 과학 개념을 설명할 수 있었다.
이상의 결과를 종합하면 정보인출 과정 중심 유형의 학생들은 상상

하는 글쓰기의 지침에 따라 가상의 화자를 상상하여 글을 구성하였지

만, 독창성과 창의성이 충분히 발휘될 수 있는 줄거리나 심리 표현 

등의 서사적 요소를 제대로 활용하지 않았다. 즉, 이 유형의 학생들은 

과학 개념을 충실하게 설명하는 방식의 글쓰기를 하였다고 볼 수 있는

데, 이는 상상하는 글쓰기를 수행하는 목적과 부합하는 것으로 보기 

어렵다고 할 수 있다. 따라서 학생들이 상상하는 글쓰기를 수행할 때 

과학 개념의 설명에 치우친 글쓰기를 하지 않고 과학 개념과 이야기를 

연결시켜 글을 구성하도록 구체적으로 안내할 필요가 있을 것으로 생

각된다.  

다. 내용생성 과정 중심 유형

내용생성 과정 중심 유형에 해당하는 학생(2명)은 전체 글쓰기 과정 
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요소(Table 6)가 대체로 내용생성(A3)에 치우쳐 있었다. 그러나 글쓰

기 구상 단계에서 나타난 내용생성은 모두 원소를 결정하거나 선택한 

원소의 성질을 나열하는 과정이었을 뿐, 줄거리 구성을 위한 이야기나 

글감을 떠올려 개요적 쓰기를 하는 과정은 거의 나타나지 않았다.
정보인출(A2) 과정 요소의 빈도는 낮았으며, 나타나는 경우에도 A3 

과정과 대부분 분리되어 있었다. 예를 들어, S5의 글쓰기 단계에서 

나타난 A2 과정은 글의 첫 부분에서 선택한 원소를 소개하며 과학 

개념을 나열하거나, 관련된 과학 개념을 떠올렸지만 글로 옮기지는 

않은 경우(A2-D1)였다. 자기소개 이후 두 학생의 글쓰기 단계에서 연

속적으로 [A3-D2] 과정이 나타나다가 Table 6에 표시된 것과 같이 

A2-D2 과정이 나타나는데, 이는 산소 원자가 수소 원자를 만나 물 

분자가 된 후 물의 순환과 관련된 내용으로 전환되면서 나타난 것이었

다. 이후에는 연속적으로 물 분자의 이동 경로를 제시하는 방식으로 

글이 전개되었다.

나는 바다로 흘러갔다. 그 후에, 나는 태양의 빛에 의해 증발했다. 나는 

하늘 위로 올라가 내 친구들이 많이 있는 곳에 갔다. 친구들이 너무 많이 

모이게 되어 무거워져서 밑으로 내려가게 되었다. 땅으로 내려간 나는, 흙과 

나무들이 있는 곳으로 떨어지게 되고, 나무의 뿌리로 흡수되어 줄기를 타고, 

초록색 물체들이 있는 곳으로 향했다.

[S12의 글에서]

즉, 두 학생 모두 물 분자의 공간적 이동을 묘사할 뿐 제시된 과학 

용어 목록을 참조하거나 다른 과학 개념을 도입하는 경우는 거의 없었

다. 따라서 이 유형에 속하는 학생들은 과학 용어 목록에서 제시된 

개념들을 활용하는 경우가 적었을 뿐 아니라, 실제로 글을 쓰는 과정에

서 추가로 인출한 과학 개념도 거의 없었으므로 글에 포함된 과학 

개념의 수가 가장 적었다. 이는 우선 알고 있는 과학 개념들을 떠올린 

후 즉흥적으로 글을 쓰는 과정에서 제시된 과학 용어나 처음에 고려했

던 과학 개념을 글에 제대로 반영하지 못했기 때문으로 볼 수 있다.
이상의 결과를 종합하면, 이 유형에 해당하는 학생들은 글쓰기 과정 

전반에서 적절한 과학 개념을 도입하지 못하였고, 물의 순환 과정에 

따른 여행 경로를 나열하는 방식의 글쓰기를 수행하였다고 할 수 있다. 
상상하는 글쓰기가 비구조화된 방식의 글쓰기라고는 하지만, 자신의 

과학 개념에 대한 이해를 제대로 활용하지 못하였으므로 바람직한 과

학 글쓰기로 보기는 어렵다. 따라서 과학 학습에 효과적인 상상하는 

글쓰기를 촉진하기 위해서는 단순히 소재를 나열하는 것이 아니라, 
과학 개념과 소재들을 연결시켜 학생들이 자신의 개념 이해를 글로 

적절히 표현할 수 있도록 도울 필요가 있을 것이다.

3. 상상하는 글쓰기 과정의 유형에 따른 글 전개 방식 비교

상상하는 글쓰기 과정의 유형에 따른 글 전개 방식의 차이는 정보인

출-내용생성 과정 통합 유형을 중심으로 정보인출 과정 중심 유형 및 

내용생성 과정 중심 유형의 특징과 비교하면 보다 명확히 드러난다. 
먼저, 정보인출 과정 중심 유형이 단순히 인출한 과학 개념을 병렬적으

로 나열하거나 독자에게 소개하는 방식으로 설명하는 반면, 정보인출-
내용생성 과정 통합 유형은 과학 개념을 원소의 경험이나 새로운 상황

을 도입해 줄거리와 연결시켰다.

이온형태가 되면, 전자를 많이 가지고 있는 애들은 서로 전자를 공유한다(A2). 

공유결합을 할 때는 이온형태가 아닌 원자핵 수만큼 전자를 가진다. 이땐 

중성이어서 정전기적 인력이 없다(A2). 공유결합은 내가 공유한 전자만큼 

다른 원자가 전자를 공유해준다(A2). 그리고 내가 다른 원자를 공유해서 

붙어있는 형태를 분자라고 한다(A2).

[정보인출 과정 중심 유형, S8의 글에서]

그런데 다행히도 탄소 원자와 또 다른 산소 원자를 만나게 되었다. 그래서 

나는 2명에게 서로의 전자를 공유하여 새로운 물질을 만들자고 했다. 우리는 

공유 결합으로 분자식이 CO2인 분자가 만들어졌다(A2). 그리고 몇 년 동안 

재밌게 생활하다가 우리가 환경오염의 주범인 것을 알게 되었다. 나는 깊은 

고민에 빠졌는데 결국 탄소와 떨어져야 한다고 결정을 내렸다(A3).

[정보인출-내용생성 과정 통합 유형, S11의 글에서]

또한, 내용생성 과정 중심 유형에서는 과학 개념이 포함되지 않은 

이야기를 이어나가는 방식으로 글이 전개되었다면, 정보인출-내용생

성 과정 통합 유형에서는 이야기를 이어나가는 과정에서 과학 개념이 

자연스럽게 도입되었다. 예를 들어, 동일하게 물 분자의 여행을 소재로 

사용한 두 학생의 글쓰기 과정을 비교해보면, 내용생성 과정 요소 중심 

유형의 S5는 물의 순환에 관한 과학 개념을 도입한 후에는 다른 과학 

개념 없이 물 분자의 이동 경로를 나열하는데 그치고 있음을 알 수 

있다. 반면에, 정보인출-내용생성 과정 통합 유형의 S7은 이야기가 

전개되는 과정에서 물 분자가 다양한 물질들을 만나 그들의 설명을 

듣거나, 자신이 보고 듣고 느낀 다른 물질들의 성질을 글속에 도입하면

서 자연스럽게 과학 개념을 도입하였다.

그렇지만 바다에 들어가게 되자 나는 다른 원자들과 만나게 되었다(A3). 

일단 바다에는 소금이 제일 많았다. 그리고 나는 다시 증발하여 구름이 되었다

(A3). 처음에는 떨어질 기미가 보이지 않았다. 그런데 증발이 된 수증기가 

모이자 곧 떨어질 것만 같았다. 나는 비가 되서 결국 떨어졌다(A3).

[내용생성 과정 중심 유형, S5의 글에서]

카운터라는 곳에 옮겨졌음을 알았다. 그곳에서는 우리 옆에 소금이라는 것들이 

있었다. 짧게나마 시간이 있어서 소금들과 짧은 대화를 나누었다(A3). 그들은 

자신들이 이온결합을 했으며 나트륨 이온이라는 양이온과 염화 이온이라는 

음이온이 결합한 하나의 물질이라고 하였다(A2). 우리 물들은 굉장히 신기해

했다. 돌들보다는 특이해보였기 때문이다. 색이 굉장히 하얘서 그랬을까? 

그때, 사람이 다른 어딘가에 우리를 부었다(A3).

[정보인출-내용생성 과정 통합 유형, S7의 글에서]

즉, 정보인출 과정 중심 유형의 학생들은 독자에게 자신을 소개하는 

방식으로 글을 썼기 때문에 다른 유형보다 설명하는 글쓰기에 가까운 

글쓰기를 하였다고 볼 수 있으며, 내용생성 과정 중심 유형의 학생들은 

원소의 여행 경로를 소개하는 기행문에 가까운 글쓰기를 한 것으로 

볼 수 있다. 
한편, 상상하는 글쓰기 과정은 글쓰기 구상 단계가 충분히 이루어지

는가에 많은 영향을 받는 것으로 나타났다. 정보인출-내용생성 과정 

통합 유형에 해당하는 경우에도 글쓰기 구상 단계에서 충분한 개요적 
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쓰기 과정을 거치지 않은 학생들은 글감을 생성하는데 어려움을 겪어 

글의 방향을 일관되게 유지하지 못하였다. 또한, 정보인출 과정 중심 

유형의 학생들도 개요적 쓰기 과정을 통해 체계적으로 과학 개념을 

검토하지 않은 경우 글쓰기 구상 단계에서 떠올린 과학 개념들을 제대

로 활용하지 못하여 글에 포함된 과학 개념이 상대적으로 적었다. 뿐만 

아니라, 내용생성 과정 중심 유형과 같이 과학 개념이 거의 포함되어 

있지 않은 기행문과 유사한 글을 쓴 학생들은 모두 글쓰기 구상 단계를 

충분히 거치지 않은 것으로 나타났다. 이는 문제해결 글쓰기나 주장하

는 글쓰기 등과 같이 비교적 구조화된 유형의 글쓰기 과정을 분석한 

선행연구(Kang et al., 2013; You et al., 2013)에서 강조되었던 개요조

직의 역할을 상상하는 글쓰기에서는 개요적 쓰기가 담당하고 있음을 

의미한다. 즉, 상상하는 글쓰기 구상 단계에서 이루어지는 개요적 쓰기

는 글쓰기에 필요한 글감이나 과학 개념을 떠올려 전체 이야기를 조직

하는데 도움을 주는 중요한 과정이라고 볼 수 있다. 

Ⅳ. 결론 및 제언

국내 과학교육 분야에서 상상하는 글쓰기에 대한 연구는 거의 이루

어지지 않았으며, 일부 연구에서도 학생들이 쓴 글에서 나타나는 일반

적인 특징을 조사하고 과학교육에서 다양한 글쓰기 유형의 활용이 필

요함을 제안한 정도였다. 이에 본 연구에서는 학생들의 상상하는 글쓰

기 과정을 심층적으로 조사하여 그 유형을 분류하였으며, 이러한 정보

를 바탕으로 효과적인 상상하는 글쓰기를 위한 지도 방안을 제안하였

다. 
연구 결과, 학생들의 상상하는 글쓰기 과정의 유형은 정보인출과 

내용생성 과정 요소가 나타나는 양상에 따라 정보인출-내용생성 과정 

통합 유형, 정보인출 과정 중심 유형 및 내용생성 과정 중심 유형으로 

분류할 수 있었다. 정보인출-내용생성 과정 통합 유형에 속하는 학생

들은 주인공 원소의 경험이나 새로운 상황에 과학 개념을 도입해 자연

스럽게 줄거리와 연결시켰다. 정보인출 과정 중심 유형에 속하는 학생

들은 인출한 과학 개념을 병렬적으로 나열하거나 독자에게 소개하는 

등 과학 개념을 설명하는 방식의 글쓰기를 하였다. 또한, 내용생성 

과정 중심 유형에 속하는 학생들은 과학 개념이 거의 포함되지 않은 

이야기를 이어나가는 방식으로 원소의 여행 경로를 소개하는 기행문

과 유사한 글쓰기를 하였다.
상상하는 글쓰기는 학생들이 보다 쉽게 접근할 수 있는 글쓰기 방식

으로, 학생들이 과학 개념 학습을 위한 글쓰기에 익숙해지도록 하는데 

효과적으로 활용될 수 있다. 따라서 정보인출-내용생성 과정 통합 유

형과 같이 학생들이 자유롭게 이야기를 떠올리고 그 속에 과학 개념을 

적절히 도입하여 자신의 이해를 보다 쉽고 효과적으로 표현하도록 할 

필요가 있다. 실제로 정보인출-내용생성 과정 통합 유형의 글쓰기 과

정을 거친 학생들은 상상하는 글쓰기 과제가 과학 개념만을 요구하지 

않아 자신의 생각을 더 자연스럽고 자유롭게 표현할 수 있었다고 인식

하였다. 그러므로 과학 개념을 설명하는데 치우쳐 상상하는 글쓰기가 

갖는 서사적 요소들을 충분히 활용하지 못하거나(정보인출 과정 중심 

유형), 단순히 상상이라는 요소에 치우쳐 과학 개념을 제대로 활용하

지 못하는 것(내용생성 과정 중심 유형)보다는 정보인출-내용생성 과

정 통합 유형의 글쓰기가 다른 유형에 비해 보다 과학 학습에 적절한 

상상하는 글쓰기 방식이라고 할 수 있을 것이다.

한편, 상상하는 글쓰기의 전반적인 과정은 글쓰기 구상 단계가 충분

히 이루어지는가에 따라 많은 영향을 받는 것으로 나타났다. 예를 들

어, 정보인출-내용생성 과정 통합 유형에 해당하는 경우에도 글쓰기 

구상 단계에서 충분한 개요적 쓰기 과정을 거치지 않은 학생들은 글감

을 생성하는데 어려움을 겪어 이야기 흐름의 일관성을 유지하고 줄거

리에 적절한 과학 개념을 도입하지 못하는 경우가 있었다. 즉, 상상하

는 글쓰기를 위한 글쓰기 구상 단계에서 이루어지는 개요적 쓰기는 

글감이나 과학 개념을 인출하여 이야기를 조직하는데 매우 중요한 과

정이라고 할 수 있다. 따라서 학생들이 글쓰기 구상 단계에서 개요적 

쓰기를 통해 정보인출 과정과 내용생성 과정을 통합적으로 거치도록 

하고, 이를 반영하여 글을 쓰도록 하는 것이 효과적인 상상하는 글쓰기

의 방안이 될 수 있을 것이다.
또한, 학생들이 과학 학습을 위한 상상하는 글쓰기에 익숙하지 않은 

경우가 많으므로, 학생들의 글쓰기 수행을 돕기 위한 교사의 적절한 

지도가 필수적이라 할 수 있다. 먼저, 상상하는 글쓰기의 특성에 맞는 

글을 쓰도록 하기 위해 다양한 지침들을 제공하였지만, 학생들은 다양

한 방식으로 글을 쓰는 것으로 나타났다. 따라서 상상하는 글쓰기를 

보다 효과적으로 수행하도록 하기 위해서는 학생들에게 상상하는 글

쓰기의 목표를 명확하게 제시할 필요가 있다. 또한, 주인공 원자가 

다른 원자를 만나 과학 개념과 관련된 대화를 나누는 상황을 글에 

포함시키도록 하는 것과 같은 구체적인 글쓰기 방향을 제공함으로써 

학생들이 과학 개념을 보다 쉽게 접목시키도록 할 수 있을 것이다. 
뿐만 아니라, 글쓰기 구상 단계에서 그림이나 마인드맵 등의 다양한 

방법들을 활용한 개요적 쓰기를 한 후, 이를 바탕으로 글을 쓰도록 

지도한다면 상상하는 글쓰기가 효과적으로 이루어지는데 도움을 줄 

수 있을 것이다.
추후 연구에서는 이 연구의 결과를 바탕으로 상상하는 글쓰기 과제

를 다양하게 개발 및 적용하여 상상하는 글쓰기가 학생들의 과학 학습

에 미치는 영향을 구체적으로 조사할 필요가 있을 것이다. 또한, 이러

한 연구 결과들을 통해 효과적인 개요적 쓰기 지도 방안 등과 같이 

상상하는 글쓰기를 효과적으로 지도하기 위한 구체적인 방안을 제안

해 나가야 할 것이다.

국문요약

이 연구에서는 중학생들의 상상하는 글쓰기 과정을 탐색적으로 조

사하였다. 중학교 2학년 학생 12명이 연구에 참여하였으며, 자신이 

어떤 원자가 되었다고 가정하고 원자의 일상생활을 자유롭게 상상하

여 글쓰기를 수행하였다. 학생들의 글쓰기 과정을 조사하기 위해 발성 

사고법을 사용하였고, 모든 글쓰기 과정을 녹화하였으며, 이를 통해서

도 구체적으로 파악하기 어려운 글쓰기 과정에 대한 자료는 면담을 

통해 수집하였다. 상상하는 글쓰기의 과정 요소를 분석한 결과, 학생들

의 상상하는 글쓰기 과정의 유형은 정보인출과 내용생성 과정 요소가 

나타나는 양상에 따라 정보인출-내용생성 과정 통합 유형, 정보인출 

과정 중심 유형, 내용생성 과정 중심 유형으로 분류되었다. 정보인출-
내용생성 과정 통합 유형에 속하는 학생들이 자유롭게 이야기를 떠올

리고 그 속에 과학 개념을 적절히 도입하여 자신의 이해를 보다 쉽고 

효과적으로 표현하는 것으로 나타나, 과학 학습에 적절한 상상하는 

글쓰기 방식임을 알 수 있었다. 한편, 상상하는 글쓰기의 과정은 글쓰
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기 구상 단계가 충분히 이루어지는가에 따라 많은 영향을 받는 것으로 

나타났다. 이 연구의 결과를 바탕으로 과학 학습에서 효과적인 상상하

는 글쓰기를 위한 지도 방안을 제안하였다.

주제어 : 상상하는 글쓰기, 발성 사고법, 글쓰기 과정 요소
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