
33

I. 서 론
1)

‘온라인’은 스마트 교육 환경과 스마트 기기 사용에 익숙한 MZ 

세대 학습자들에겐 매우 익숙한 공간이다. 이들 대부분은 스마트 

환경 및 디지털 기기를 이용하여 정보를 얻고 판단하며, 자신의 

요구에 따라 새로운 정보를 만들어 내는 능력인 ‘미디어 리터러

시(media literacy)’(European Commission, 2007; Gardiner, 

1997; Livingstone, 2004) 역량을 이미 갖추고 있다. 하지만 학

습자의 의지와 상관없이 대부분의 정규 교육이 온라인 환경에서 

오랫동안 지속될 때 이들 역시 상당한 어려움을 경험할 수 있다. 

온라인 환경은 무엇보다 학습자 스스로 학습을 선택·실행하는 자

기주도학습이 강조되는 공간(Crews et al., 2015; White, 2017)
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으로 교수 실재감(teaching presence)과 자기주도학습 역량이 

부족한 학습자는 학습 성공을 기대하기 어렵기 때문이다. 

한편 대학의 글쓰기 수업 학습자들은 다양한 어려움을 호소하

곤 한다. 글쓰기 교과목은 대부분 신입생 대상의 교양기초(교양

필수) 교과목으로, 교수 목표가 보고서, 리포트, 소논문 등의 작

성법을 학습하는 ‘학술적 글쓰기(academic writing)’ 수업의 경

우 학습자의 어려움은 상당하다. 적지 않은 신입생 학습자가 글

쓰기 자체에 대한 흥미 부족, 글쓰기에 대한 막연한 두려움과 

염려, ‘쓰기 불안’(writing apprehension)(Daly, 1977, 1978; 

Daly & Miller, 1975)을 호소한다(Baez, 2005; 황순희, 2019). 

쓰기 불안은 글쓰기 전 과정과 글쓰기(과제) 결과물은 물론이고 

쓰기 동기, 쓰기 효능감, 학업 성취(학점), 자존감, 성격, 메타인

지, 심리적 안녕감 등의 다양한 인지적, 정의적 변인들과 깊은 

관련이 있고, 특히 학습의 ‘환경적 요인’(예. 온라인, 대면 등)과 

밀접한 관련(Harris & Grandgenett, 1992; Mabrito, 1992, 

2000)이 있다. 이에 장기화되는 온라인 환경의 학술적 글쓰기 
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ABSTRACT
This study aims to investigate effects of scaffolding on writing apprehension and media literacy in engineering freshmen’s synchronous 
online writing course, and the relationships between the two variables. ‘Scaffolding’ is in-time support provided by a teacher/tutor or 
competent peer that enables students to meaningfully gain skills at problem solving process. Also, it is one of the most frequently mentioned 
concepts in education as well as one of the more necessary teaching strategies in an online writing course. In this study, provided treatments 
for the experiment were supportive scaffolding for domain-specific knowledge and reflective scaffolding for meta-cognitive knowledge. 
Participants were 102 engineering undergraduate students, who were assigned to two experimental groups by scaffolding types. A process-based 
writing course in online learning environment was conducted for 8 weeks. The writing tasks were given according to writing process. 
The findings were that, firstly, there were statistically significant writing apprehension’s reduction and self-expression’s improvement 
through the scaffolding provided in writing class. Secondly, writing apprehension’s reduction and self-expression’s improvement were 
significant in supportive scaffolding group. Thirdly, media literacy predicted writing apprehension. The practical implications of these 
findings are discussed herein, with particular attention on ways for writing apprehension’s reduction as well as media literacy’s enhancement.
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수업에서 학습자의 쓰기 불안과 미디어 리터러시는 밀접한 관련

이 있을 것으로 예측된다. 

이러한 맥락에서 비대면(온라인) 글쓰기 수업 학습자의 다양

한 어려움 극복과 과제 수행을 돕기 위한 시의적절한 교수 전략

인 ‘스캐폴딩’(scaffolding)이 필요하며, 특히 온라인 학습에서

는 보다 필요하다(Azevedo & Hadwin, 2005; Shutt, 2003). 

더욱이 현재와 같이 비상 원격 수업(ERT, emergency remote 

teaching)(Hodges et al., 2020)이 장기화될 경우 스캐폴딩은 

더욱 강조된다. 스캐폴딩은 ‘임시 가설물, 구조물’을 뜻하는 건

축, 토목 분야 용어를 비유적으로 차용한 것으로, 교수자 또는 

유능한 동료가 제공하는 일시적 도움, 지원(support)(Cazden, 

1979; McLoughlin & Marshall, 2000; Wood et al., 1976)을 

뜻하는 교육 분야에서 가장 빈번히 논의되는 개념 중 하나이다. 

이 연구의 목적은 공과대학 신입생의 실시간 온라인 학술적 

글쓰기 수업에 효과적인 스캐폴딩을 설계·개발하여 수업에 제

공하고, 그 효과를 통합적으로 검증하는 것이다. 이 연구에서는 

스캐폴딩 제공의 효과로 예상되는 효과(예측) 변인으로 쓰기 불

안, 미디어 리터러시를 선정하였다. 또한, 온라인 수업에 활용

할 수 있는 스캐폴딩으로는 Cagiltay(2006)를 기초로 영역·특

수 지식 제공의 내용지원(supportive) 스캐폴딩과 메타인지적 

지식 제공의 자기점검(reflective) 스캐폴딩을 구안하였다. 

이 연구의 연구 문제는 다음과 같다. 첫째, 실시간 온라인 글

쓰기 수업은 학습자의 쓰기 불안, 미디어 리터러시 변화(차이)

에 어떠한 영향을 미치는가? 둘째, 온라인 글쓰기 수업에서 제

공된 스캐폴딩 유형(내용지원, 자기점검)은 학습자의 쓰기 불

안, 미디어 리터러시 변화(차이)에 영향을 미치는가? 셋째, 글

쓰기 수업 효과인 두 가지 예측변인(쓰기 불안, 미디어 리터러

시)의 관련성(상관관계, 영향관계)은 어떠한가? 

II. 이론적 배경과 선행 연구

1. 온라인 학습 환경에서 스캐폴딩

COVID-19 팬데믹으로 지속되고 있는 작금의 비상 원격 수업

(ERT, emergency remote teaching)(Hodges et al., 2020)은 

웹 공간의 특·장점을 고려하여 정교하게 계획한 ‘웹 기반 학습’과 

다소 차이가 있을 수 있다. 그렇더라도 ERT 환경과 웹 기반 학습 

환경, 두 가지 모두 시공간을 초월하여 자기주도적 학습이 가능

하며, 인터넷 환경을 통해 풍부한 학습자원의 활용이 용이한 학

습 환경이다. 또한, 교수자와 학습자 간, 또는 학습자 간 활발한 

상호작용이 가능하다. 온라인 학습 환경은 무엇보다 학습자 스스

로 학습을 선택·실행하는 자기주도학습이 강조되는 공간(Crews 

et al., 2015; White, 2017)이다. 하지만 교수자의 실재감을 경

험하기 어렵고 자기주도학습 역량이 부족하면, 학습 동기와 학습 

책임감 부족, 결국 학습 실행 실패로 이어질 가능성이 있다

(Moore & Kearsley, 1996). 뿐만 아니라 온라인에서 학습자는 

학습 내용 중 어떤 부분을 선택할지, 학습 진행은 어떻게 해야 

할지 인지적 부담도 크다. 따라서 온라인 학습의 어려움을 감소

시키고 소기의 학습목표 달성을 위해서는 보다 정교한 교수 전략

인 스캐폴딩이 반드시 필요하다(Azevedo & Hadwin, 2005; 

Shutt, 2003). 

스캐폴딩은 학습자의 현재 발전 상태(ongoing progress), 현재 

능력과 수준을 고려하여 지원되는 맞춤형 도움으로 성취할 과제 

특성과 유형, 학습자 반응, 학습 환경과 상황에 따라 달리 제공되어

야 한다. 스캐폴딩의 대표적 유형1)으로 설명하기(explaining), 질

문하기(questioning), 힌트(단서)(hints) 제공, 피드백 제공

(feeding back), 교수자의 시범보이기(modeling) 등을 들 수 있다

(황순희, 2021a). 스캐폴딩 제공의 궁극적 목적은 고차원적 사고 

능력 및 문제해결 능력 향상, 특정 분야 내용에 대한 이해력 향상

(Wood et al., 1976)이다. 이러한 맥락에서 온라인 글쓰기 수업에

서 스캐폴딩은 글쓰기 단계별로 부여되는 과제의 실패 가능성을 

줄이고, 자신의 힘만으로 수행하기 어려운 과제 수행을 도울 수 

있다. Cagiltay(2006)는 온라인 환경에서 사용할 수 있는 스캐폴딩 

유형을 내용지원적(개념적), 자기점검적(성찰적, 초인지적), 절차

적, 전략적(내재적) 스캐폴딩의 4가지 유형으로 나눴다. 이중 내용

지원 스캐폴딩은 학습자에게 과제와 관련된 직접적 지원을 제공하

며, 자기점검 스캐폴딩은 학습자의 성찰적 과정을 명료화하도록 

돕는 지원이다. 두 가지 유형의 스캐폴딩은 영역-특수 지식과 메타

인지적 지식을 지원할 수 있는 유형으로 온라인 환경뿐만 아니라 

대면환경 교육에도 가장 널리 활용되는 유형 중 하나이다. 이에 

본 연구는 내용지원, 자기점검 스캐폴딩을 제공하고자 구안하였다. 

한편 스캐폴딩은 본질적으로 ‘개별화’된 교수 전략으로 시간적 

소모가 많은 일로 간주되어 왔고(Van Der Stuyf, 2002), 실제 

교육 현장에서 스캐폴딩을 적용하는 데 어려움이 수반된다. 그렇

더라도 학습 성과 향상에 매우 효과적인 교수 전략임에는 이견이 

없다. 국내외 다수의 연구들이 온라인, 웹 기반 환경에서 스캐폴

딩 제공이 학습 목표 달성에 효과적임(Azvedo & Hadwin, 

2005; Ge & Land, 2003; 사공미경, 2008)을 보고하였다. 다만 

스캐폴딩의 효과를 측정, 평가하는 것이 어렵기 때문에 국내외 

유관 연구는 사례 연구, 질적 연구가 대다수이다(황순희, 

2021a). 스캐폴딩과 관련된 또 다른 쟁점은 다양한 유형의 스캐

폴딩이 어떤 학습 성과, 학습 효과 향상에 기여하는지를 다룬 실

1) 스캐폴딩은 달성하고자 하는 목표와 제공 목적에 매우 다양하게 유
형화될 수 있다. 자세한 논의는 황순희(2021a)를 참조하라. 
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증연구가 상대적으로 부족하고, 무엇보다 상반된 연구 결과가 혼

재한다는 점이다(사공미경, 2008; 신서경, 2010; 황경양, 2020; 

황순희, 2021a). 몇 가지 연구 결과만 살펴보면, 적응적 스캐폴

딩이 학업 성취에 효과적이며, 자기조절학습 능력 향상에는 고정

적 스캐폴딩이 효과적이다(Azevedo et al., 2003). 웹 기반 학습

환경에서 학업성취는 내용지원 스캐폴딩 제공 집단이 자기점검 

스캐폴딩 제공 집단보다 높고, 전이 수준은 자기점검 스캐폴딩 

집단이 내용지원 집단보다 높게 나타났다(김성미, 2004). 한편 

또 다른 연구(사공미경, 2008)는 웹 기반 프로젝트 학습에서 내

용지원 스캐폴딩 집단과 자기점검 스캐폴딩 집단의 학업 성취, 

학습 참여도에 유의한 차이가 없음을 보고하였다. 그리고 신서경

(2010)은 웹 기반 문제중심학습에서 문제해결 단계에 따라 스캐

폴딩을 제공하여 문제해결력의 차이를 검증하였다. 연구 결과, 

문제표상단계와 해결안 구안 단계에서 자기점검 스캐폴딩 제공 

집단이 설명제공 스캐폴딩 집단보다 과제 점수가 유의하게 높았

다. 이밖에 블렌디드 협력학습에서 자기점검 스캐폴딩이 내용지

원 스캐폴딩보다 창의성 향상과 과학성취도 향상에 유의하게 효

과적(황경양, 2020)으로 나타났다. 

종합하면 스캐폴딩 유형(내용지원, 자기점검)에 따라 상이한 

연구 결과가 혼재하고 있고, 온라인 글쓰기 수업에서 스캐폴딩

의 효과를 검증한 연구는 찾아보기 힘들다. 이에 이 연구의 필

요성이 제기된다. 

2. 글쓰기 수업에서 스캐폴딩 전략

스캐폴딩 관련 해외 연구는 대부분 대면 수업 환경에서, 그리

고 분야(영역)별로는 ‘문식성(literacy)’(예. 쓰기, 읽기, 독해 

등) 관련 스캐폴딩 연구가 가장 많다(Lin et al., 2012; Van de 

Pol et al., 2010). 반면 국내 유관 연구 중 ‘문식성’ 분야 연구

는 대부분 외국어 학습에서 요구되는 스캐폴딩을 제공, 그 효과

를 논의하였고, 대학생의 글쓰기 교육(수업)에서 스캐폴딩을 제

공하여 결과를 논의한 연구는 소수이다(황순희, 2021a).

최근 대학의 글쓰기 교육은 과정중심 접근(process approach)

으로 쓰기 과정(writing process)에 초점을 맞춰 이루어진다. 완

성된 글쓰기 결과물을 교수자가 단순히 교정(correction)해 주는 

이전의 교육 방식과 달리 글쓰기의 실제 과정(Flower, 1994; 

Graves, 1983)을 중시하여 교육, 학습하도록 한다.2) ‘글쓰기’는 

교수자 입장에서는 특정한 글쓰기 유형의 목표(예. 논증 글쓰기, 

의견 제시, 설명 등) 달성을 위해 글쓰기 단계별로 효과적인 전략

(예. 계획, 평가, 수정 등)을 구안·제공해야 하는 복합적 과정이다. 

또한, 학습자에게는 지식과 사고를 확장, 심화하는 수단 중 하나

2) 자세한 논의는 황순희(2021b)를 참조하라.

이다(Graham & Perin, 2007). 무엇보다 글쓰기는 학업 성공의 

중요한 지표 중 하나(Carvalho, 2005; 황순희, 2019)이며, 학습

자 특성 변인이 반영되는 능력(황순희, 2018)이기도 하다. 글쓰

기의 이러한 복잡성으로 실제 교육 현장에서 과정중심 글쓰기를 

적절히 구현하려면 정교하고 효과적인 교수 전략이 필요하다. 글

쓰기 수업에서 가장 많이, 자주 활용되는 스캐폴딩은 단연 ‘피드

백(feedback)’ 인데, 글쓰기 결과물에 대한 ‘첨삭’ 정도로 한정되

기 쉽다. 하지만 단순 피드백을 넘어서 글쓰기 단계별로 시의적절

한 스캐폴딩을 구안, 제공해야 한다. 기본적으로 스캐폴딩은 과제

에 대한 흥미 유발, 성취감 증대, 달성 목표를 향한 구체적인 방향 

설정을 가능케 하기 때문이다(Van der Stuyf, 2002). 

3. 쓰기 불안

쓰기 불안은 글쓰기 행위 또는 글쓰기와 관련된 상황에 대해 

갖는 불안, 염려(Daly, 1977, 1978; Daly & Miller, 1975)를 뜻하

는 정의적 요인 중 하나이다. 쓰기 불안은 대다수의 사람, 대부분

의 학습자가 경험하는 ‘보편적’ 현상으로(Barwick, 1995; Cheng 

et al., 1999; Daly & Miller, 1975; Rechtien & Dizinno, 1998; 

Reeves, 1997; Riffe & Stacks, 1992) 대학생 학습자도 결코 

예외가 아니다(Baez, 2005; 황순희, 2019). 

쓰기 불안은 J.A. Daly가 처음 소개한 이후, 유관 변인과의 관

련성을 탐색한 해외 연구는 상당히 많다. 쓰기 불안의 대표적인 

유관 변인3)으로 쓰기 능력, 쓰기 결과물(Charney et al., 1995; 

Daly, 1978; Daly & Miller, 1975), 학점(Boening et al., 

1997), 학업 능력에 대한 인식(Onwuegbuzie, 1999), 자아개념, 

쓰기 동기(Daly & Miller, 1975), 자존감(self-esteem)(Minot 

& Gamble, 1991), 쓰기 효능감(Sanders-Reio et al., 2014) 등

과, 학습 환경(Harris & Grandgenett, 1992; Mabrito, 1992, 

2000) 등이 있다. 특히 쓰기 불안은 쓰기 능력 뿐 아니라 쓰기 

활동이 많이 요구되는 직업 선택과도 밀접한 관련이 있어 대학의 

교수자가 관심을 갖게 되는 요인(Martinez et al., 2011) 중 하나

이다. 그리고 국내 연구 결과 중 쓰기 불안의 유관 변인으로는 

심리적 안녕감, 메타인지(황순희, 2019)가 보고된 바 있다.

다양한 유관 변인 중 학습 환경을 고려할 때, 쓰기 불안이 높

은 사람은 대면환경보다 온라인 환경의 의사소통(토론, 토의, 

글쓰기 등) 수업에서 참여도가 높다(Harris & Grandgenett, 

1992; Mabrito, 1992, 2000). 이것은 쓰기 불안이 높은 사람

은 온라인이 구체적 청중을 특정하기 어려운 환경 특성상 보다 

자유로움을 경험하여, 상호작용과 글쓰기 활동에 보다 효과적

으로 대처하기 때문이다. 이와 유사한 맥락에서 컴퓨터(또는 온

3) 보다 자세한 논의는 황순희(2019)를 참조하라. 
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라인)를 이용한 글쓰기(수업)도 쓰기 불안 감소에 기여하는 것

으로 보고되었다(Daiute, 1985, 1986; Hartman et al., 1991; 

Phinney, 1991; Mabrito, 1992: 41에서 재인용). 한편 쓰기 

불안을 다룬 국내 연구는 대부분 외국어 학습 시 동반되는 쓰기 

불안에 초점을 맞췄고, 대부분 초·중·고등학생을 대상으로 한 

연구로 대학생의 쓰기 불안 연구는 소수이다(황순희, 2019).

종합하면 글쓰기 관련 정의적 요인 및 쓰기 불안의 유관 변인

을 검증한 연구는 부족하며, 무엇보다 온라인 글쓰기 수업에서 

스캐폴딩의 효과로 쓰기 불안과 미디어 리터러시의 변화와 관

련성을 통합적으로 논의한 연구는 찾아보기 힘들다. 이에 이 연

구의 차별점이 있다. 

4. 미디어 리터러시

급변하는 ICT 발달과 디지털 기술의 발전으로 글을 읽고 쓸 

줄 아는 능력인 ‘리터러시(= 문해력, literacy)’ 개념은 최근 들

어 그 의미와 범위가 확대되었다. 미디어 리터러시는 기존의 

ICT 활용 수업 환경, 디지털 교과서 활용 환경에 제한적으로 

사용되던 컴퓨터 활용능력이 확대된 개념이다(유지은, 2014). 

‘미디어 리터러시’는 스마트 환경에 대한 이해와 스마트 기기 

활용을 기초로 정보를 습득·판단하고 자신의 필요에 맞는 새로

운 정보를 산출, 활용하는 능력(European Commission, 2007; 

Gardiner, 1997; Livingstone, 2004)을 의미한다. 1990년대 

이후 미디어 리터러시는 정보 리터러시, 컴퓨터 리터러시, 영화 

및 비디오 리터러시, 문화 리터러시 등을 포함하는 포괄적 개념

으로까지 확대되어(Lacina, 2005; Livingstone, 2004), 매체의 

기술과 사회문화적 배경을 모두 포괄할 수 있는 용어(Burn & 

Durran, 2007; Livingstone, 2004에서 재인용)로 이해되기도 

한다. 즉 미디어 리터러시는 다양한 맥락 속에서 커뮤니케이션

에 접근하여 이해하고 창조할 수 있는 능력으로 수용되고 있다.

또 다른 관점에서 미디어 리터러시는 학습자 특성 변인이자, 

글쓰기 학습의 효과를 예측하는 예측변인이 될 수 있다. 기존의 

‘학습 환경’이 학습자 특성을 이해하는 중요 요인 중 하나이었

듯이, 미디어 리터러시는 스마트 환경과 기기에 익숙한 학습자 

특성을 이해하는 중요 요인이 될 수 있기 때문이다. COVID-19

로 인해 2년여간 장기화되는 온라인 교육 환경은 스마트 교육 

환경에 익숙한 MZ세대 학습자에게는 매우 자연스러운 공간이다. 

그리고 미디어 리터러시는 스마트 환경에서 콘텐츠와 정보 - 글, 

그림, 영상 등 다양한 매체로 –를 산출한다는 점에서 쓰기 능

력, 쓰기 불안과 밀접한 관련이 있을 것으로 예측된다. 이처럼 

미디어 리터러시는 성, 연령과 같은 21세기 스마트 교육환경에 

익숙한 학습자의 개인차를 설명하는 변인 중 하나로 인식

(Yelland & Lloyd, 2001) 되고 있다. 

최근 미디어 리터러시에 대한 논의가 활발해지면서 누적된 국

내외 유관 연구는 상당히 많다. 몇 가지만 살펴보면 미디어 리터

러시는 학업성취에 긍정적 영향을 끼친다(Todd, 1995; 유지은, 

2014). 특히 미디어 리터러시의 하위 변인 중 자아표현(자기표

현)이 인지된 학업성취를 가장 잘 설명하였고, 이어 스마트기기

활용능력, 비판적 이해력 순으로 나타났다(유지은, 2014). 자아

표현은 스마트 환경에 기초한 다양한 도구, 방법을 이용해 자신

의 생각을 효과적으로 표현할 수 있는 능력이다. 스마트 기기, 

인터넷 공간의 특성을 제대로 파악하여 자신의 생각을 효과적으

로 전달할 수 있는 능력을 가질수록 스마트교육 환경에서 좋은 

학업성취를 거둘 수 있음을 알 수 있다.

또한, 미디어 리터러시는 비판적 사고능력의 심화와 의사소통 

역량 향상(Allington, 2013; Lacina, 2005; Scheibe, 2004), 학

습 향상, 창의력과 자기표현력 개발, 팀워크 스킬 향상(Brunner 

& Tally, 1999; Considine & Haley, 1999; Hobbs & Frost, 

2003: 330에서 재인용) 등에 기여한다. 더 나아가 미디어 리터

러시 교육은 전통적 의미의 리터러시 역량(print literacy skills) 

향상에도 도움이 된다(Hobbs & Frost, 2003). 이러한 연구 결

과들을 기초로 미디어 리터러시는 학업성취 및 글쓰기 능력, 그

리고 쓰기 불안과 관련이 있을 것으로 예측할 수 있다. 

III. 연구 방법 

1. 연구 설계

이 연구는 글쓰기 수업에서 스캐폴딩 제공이 쓰기 불안과 미

디어 리터러시에 어떠한 영향을 미치는지 분석하고자 Table 1

과 같이 실험을 설계하였다. 

이 연구에서 독립변인은 스캐폴딩(내용지원, 자기점검)과 학습자특

성 변인(사고양식)4), 종속변인은 학습 전후 쓰기 불안과 미디어 

리터러시이다. 

G1 O1 O2 O3 X1 O4 O5

G2 O1 O2 O3 X2 O4 O5

G1: experimental group  1 X1: supportive scaffolding

G2: experimental group  2 X2: reflective scaffolding

O1: thinking styles’ test O4: writing apprehension (post-test) 

O2: writing apprehension (pre-test) O5: media literacy (post-test) 

O3: media literacy (pre-test) 　

Table 1 Experimental design

4) 학습자 특성 변인 탐색을 위해 사고양식(thinking styles)을 측정하
였으나 이에 대한 논의는 본고의 핵심이 아니므로 생략한다. 
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2. 연구 대상

이 연구는 세종시 소재 4년제 H 대학교 2021년 1학기 개설된 

글쓰기 교과목(《논리적 사고와 글쓰기》, 교양필수)의 수강생

인 공과대학 신입생 102명이다(본 연구자 담당의 4개 분반). 이

들을 대상으로 연구 참여 동의서를 받고 검사 내용에 대한 간략

한 설명을 제공하였다. 연구 대상 표본의 전공은 기계정보, 전자

전기, 건축, 바이오화학 공학이며, 남학생 82명(80.4%), 여학생 

20명(19.6%)으로 구성되었다. 《논리적 사고와 글쓰기》 교과

목의 교수 목표는 학술적 글쓰기(소논문, 리포트, 보고서 등) 작

성 방법을 배우고 소논문 한편을 완성하는 것이다. 본 교과목은 

COVID-19로 인해, 2021년 1학기, 12주간(OT, 중간, 기말고사 

기간 제외) 동시적(synchronous) 온라인 수업으로 진행되었다. 

4개 분반을 내용지원 스캐폴딩(2개 분반), 자기점검 스캐폴딩(2

개 분반) 제공 집단으로 나누었다. 구체적으로 내용지원 스캐폴딩 

집단(남학생 40명(39.2%), 여학생 4명(3.9%), 총 44명(43.1%)), 

자기점검 스캐폴딩 집단(남학생 42명(41.2%), 여학생 16명

(15.7%), 총 58명(56.9%))으로 구성하였다. 먼저 실험 처치를 위

해 구성된 두 개 집단의 동질성 확보를 위해 사전 글쓰기 점수(한 

페이지 분량의 논증글 작성하기 과제)와 쓰기 불안으로 사전 동질

성이 가정되는지를 분산 분석으로 확인하였다. 확인 결과, 두 집단 

간 통계적으로 유의한 차이가 나타나지 않았으며(F=.438, 

p=.648) 집단 간 사전 동질성이 확보되었음을 알 수 있다. 

3. 실험 도구

가. 글쓰기 단계별 과제

이 수업의 최종 목표는 수업을 통해 학술 글쓰기 지식을 습득

하여 소논문(리포트) 한편을 완성하는 것이다. 이를 위해 소논

문 쓰기 작성을 4단계로 구분하여 단계별 과제를 구안하였다. 

본 연구에서 구안하여 제시한 스캐폴딩과 과제는 학술 글쓰기 

과정에 필요한 실질적 내용으로, 학술 글쓰기 강의 경험이 있는 

글쓰기 교수의 검토를 받았다. 

쓰기 4단계는 Flower(1994), Graves(1983)를 참고하여 ① 
주제 탐색과 선정, ② 내용 구상과 조직화, ③ 내용 생성(1)(초

고 작성), ④ 내용 생성(2)(완성본), 그리고 교정 및 점검 단계

로 구분하였다. 단계별 과제는 ① 주제 선정, 주제문 작성, ② 
개요 작성, ③ 인용하기, 주석(각주) 작성하기, 참고문헌 작성

하기, 초고 작성하기, ④ 최종본 작성하기이다. 

나. 스캐폴딩

이 연구에서 사용된 스캐폴딩은 내용지원적 스캐폴딩과 자기

점검적 스캐폴딩으로 Cagiltay(2006)의 내용을 기초로 글쓰기 

단계와 과제를 고려하여 연구자가 구안하고, 관련 전문가 2인

의 검토를 받아 사용하였다.  

내용지원 스캐폴딩은 글쓰기 단계별 과제와 관련된 구체적이

며 직접적 정보를 제공한다. 내용지원 스캐폴딩 제시 형태는 설

명, 예시, 참고자료 제공(Hannafin et al., 1999; Jackson et 

al., 1998; Saye & Brush, 2002)으로 구성하였다. 설명은 완

성할 과제와 주요 개념, 관련 내용의 이해를 돕기 위해 제공하

는 것으로, 가령 효과적인 개요 작성 방법을 설명하였다. 예시

는 완성할 과제에 해당하는 적절한 예를 보여줌으로 학습자의 

과제 완성을 돕는다. 가령 지난 학기에 제출된 리포트 중 우수

작의 일부를 사례로 제공하였다. 참고자료는 과제 해결을 위해 

필요한 영역-특수 지식 관련 읽기 자료를 제공하는 것이다. 가

령 주제 선정에 도움이 될 인터넷 기사, 소논문 주제로 적합한 

주제 목록을 제시하였다. 

자기점검 스캐폴딩은 학습자의 메타인지, 사고과정을 지원하

는 교수 전략이다. 자기점검 스캐폴딩의 제시 형태는 자기점검

적(탐색적) 질문, 단계별 쓰기과정 맵, 자기점검표(Hannafin et 

al., 1999; Jackson et al., 1998; Simons & Klein, 2007)로 

구성하였다. 자기점검적(탐색적) 질문은 과제 완성을 위한 전략

을 학습자 스스로 확인하고, 적절한 계획을 수립할 수 있도록 

질문을 제공하는 것이다. 가령 소논문 주제 선정 시 자신의 주

제가 학술 글쓰기 주제로 적절한지, 이유와 근거가 무엇인지 필

요한 질문을 제시하였다. 단계별 쓰기과정 맵은 학술 글쓰기 전

체 과정에 대한 절차와 필수 요소, 단계별 필요 전략을 도식화

하여 제공하였다. 자기점검표는 주어진 과제 완성 후, 과제 수

행 과정과 행동이 적절했는지 점검표를 이용해 확인하는 것이

다. 매 과제별로 점검표(체크 리스트)를 제공하였다. 

본 연구에서 사용한 내용지원 스캐폴딩과 자기점검 스캐폴딩

의 예는 Table 2에 제시하였다.

4. 수업 효과 측정 도구

가. 쓰기불안

이 연구에서는 쓰기 불안 측정을 위해 Daly & Miller(1975)

가 개발한 쓰기 불안 척도(Writing Apprehension Test: 

WAT)를 사용하였다. 이 검사는 글을 쓸 때 필자가 경험하는 

감정, 쓰기 과제, 평가 등에 대한 인식을 측정하는 것으로 총 

26개 문항으로 구성되어 있다. 모든 문항은 부정형, 긍정형 각

각 13개 문항으로 구성되었으며, 각 문항에 ‘매우 그렇다’(1

점), ‘그렇다’(2점), ‘전혀 그렇지 않다’(5점) 등의 5점 Likert 

척도로 응답하도록 되어있다. 대표 문항을 몇 개 들면 ‘나는 글

쓰기를 피한다’, ‘내가 쓴 글에 좋은 평가를 받지 못할 것을 안다’ 
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(부정형 진술 문항), ‘글쓰기는 매우 즐겁다’, ‘나는 글쓰기를 즐

긴다’ (긍정형 진술 문항) 등이다.5) 본 검사의 신뢰도는 

Cronbach ’ α = .94(Daly & Miller, 1975) 이며, 본 연구에 나타

난 전체 신뢰도 계수(Cronbach ’ α)는 사전 .94, 사후 .94이다.

Scaffol

ding

type 

Writing 

step
Type Contents6)

Supportive 

Planing >

Topic 

search & 

selection

Explanation

• 수업 중 배운 바와 같이 소논문(리포트)에는 
반드시 포함될 요소들이 있습니다. 개요는 
글의 구체적인 방향을 제시하고, 내용을 
조직하는 설계도로 한마디로 글의 
계획표입니다. 학술 글쓰기의 개요는 
abstract, summary 라고 하며, 전개될 
내용을 대략적인 화제나 문장으로 적는 
것입니다. 학술 글쓰기의 개요 작성은 
화제식, 항목식이 효과적입니다. (중략)

Drafting >

Content 

creation

Documents 

provided

• 다음 글은 지난 학기 수강생의 리포트 중 
우수작품으로 선정된 글입니다. 이 글을 
참고하여, 장점과 단점을 분석해 보고 좋은 
보고서로 판단할 수 있는 근거를 
찾아보세요. 

Reflective

Planing >

Topic 

search & 

selection

Reflective 

question

• 본인이 선정한 주제는 학술 글쓰기 리포트 
주제로 적합합니까?

• 그 이유와 근거는 무엇입니까?

Drafting >

Content 

creation

Check-list

• 작성한 문단을 점검하세요.

항목 예 아니오

• 작성한 글은 몇 개의 
문단으로 구성되었나요? 

_____개

• 문단의 처음 들여쓰기는 
적절한가요?

□ □

• 문단에서 중심문장, 

지원문장, 맺음문장을 
골라 표시할 수 있나요?

□ □

• 중심문장은 저자의 핵심 
(아이디어)을 담고 있나요?

□ □

• 지원문장은 적절한 유형을 
사용했나요? 어떤 유형인지 
나열할 수 있나요?

□ □

Table 2 Examples of provided scaffolding 

나. 미디어 리터러시

본 연구에서 미디어 리터러시의 측정은 Ofcom(2006) 설문

을 수정, 발췌한 유지은(2014)에서 사용한 21개 문항을 사용

하였다. 이 척도는 인터넷 활용, 스마트기기 활용, 자아표현, 

5) 글쓰기 불안 척도(WAT)의 점수 범위는 최소 26점~최대 130점으로 
나타난다. 

6) 스캐폴딩 내용(contents)은 학술지 투고양식과 달리 수업에서 제공
한대로 한국어로 제시하였다.  

참여성, 비판적 이해 등의 5가지 하위영역으로 구성되었으며, 

각 문항은 5점 Likert 척도로 응답하도록 되어있다. 본 검사의 

신뢰도는 Cronbach ’ α = .91(유지은, 2014) 이며, 본 연구에 

나타난 전체 신뢰도 계수(Cronbach ’ α)는 사전 .73, 사후 .74

이다. Table 3은 미디어 리터러시의 하위 요인별 문항 수와 본 

연구를 통해 나타난 신뢰도이다.7) 

Sub-factors
Number of 

questions

Reliability 

before 

class

after 

class

Internet utilization 4 .64 .66

Smart-device utilization 3 .69 .73

Self-expression 3 .62 .61

Participation 6 .70 .79

Critical understanding 5 .74 .66

Total 21 .73 .74

Table 3 Number of questions by sub-factors of media 
literacy and its Cronbach’s reliability

 

5. 연구 절차

먼저 첫 수업(OT)를 통해 학습자들에게 학술 글쓰기 수업

의 단계별 내용, 과제에 대해 간단히 공지하였다. 수업은 이

론(주당 2시수)과 실습(주당 2시수)으로 구분하여 실시간 온

라인 환경에서 이루어졌다. ‘이론’ 수업에는 글쓰기 단계별 진

도 내용을 순차적으로 설명하였고, ‘실습’은 글쓰기 단계별 과

제를 수행하도록 하였다. 특히 원활한 과제 수행을 위해, 두 

개 분반에 내용지원 스캐폴딩을, 또 다른 두 개 분반에 자기

점검 스캐폴딩을 제공하여, 과제를 완성하도록 하였다. 본격

적인 실험은 2021년 4월 첫째 주 부터 8주 동안 실시간 온라

인 환경에서 진행되었다. 학습자들은 약 2주 간격으로 완성

해야 할 과제(총 4회)를 제시받은 후 온라인 환경의 다양한 

자료, 매체를 활용하여 과제를 완성한 후 개별 과제로 제출하

도록 하였다. 

또한, 글쓰기 수업에서 스캐폴딩의 효과 측정을 위해 수업 이

전, 쓰기 불안, 미디어 리터러시를 온라인으로 측정하였고(사전 

설문: 2021년 3월 10일~3월 20일), 8주간의 스캐폴딩 수업 이

후 동일한 검사를 반복 실시하였다(사후 설문: 2021년 6월 10

일~6월 20일). 

7) 미디어 리터러시 하위 요인 중 다소 낮은 신뢰도 계수를 보인 항
목이 있으나 일반적으로 Cronbach’s α 값이 .60 이상이면 측정도
구의 신뢰성에는 별문제가 없는 것으로 간주하므로(Van de Ven & 
Ferry, 1980), 무리가 없을 것으로 판단하였다.



공과대학 신입생의 동시적 온라인 글쓰기 수업에서 스캐폴딩이 쓰기 불안과 미디어 리터러시에 미치는 영향

Journal of Engineering Education Research, 25(1), 2022 39

6. 설문 분석 및 자료 처리

본 연구에서 설문을 실시하여 수집한 자료는 SPSS version 

26.0을 사용하여 분석하였고, 설문 결과는 기술통계, 대응표본 

t-검증, 상관분석, 중다회귀분석을 통해 개별항목에 대한 전체

적 경향 및 집단 간 차이를 분석하였다. 

IV. 연구 결과

1. 글쓰기 수업에서 스캐폴딩 제공의 효과

글쓰기 수업에서 제공한 스캐폴딩의 수업 효과를 살펴보았다. 

분석 결과, 쓰기불안은 76.08 점에서 70.88 로 감소하였고, 미디

어 리터러시(총점)는 3.74 점에서 3.82 로 상승하였다. 또한, 미

디어 리터러시의 하위변인 중 - 스마트 기기활용, 비판적 이해를 

제외한 - 인터넷 활용, 자아표현, 참여성의 3가지 변인이 각각 

다소 상승한 것으로 나타났다. Table 4는 글쓰기 수업의 스캐폴

딩이 쓰기불안, 미디어 리터러시 변화에 효과가 있는지 검증하기 

위해, 대응표본 t-검증을 통해 분석한 결과이다. t 검증 결과, 쓰

기불안 (t= 2.134, p<.05)과 미디어 리터러시의 하위 변인 중 자

아표현 (t= -2.606, p<.05)의 차이가 통계적으로 유의하였다.

2. 스캐폴딩 유형에 따른 수업의 효과

이번에는 스캐폴딩 글쓰기 수업의 효과를 스캐폴딩 유형에 

따른 쓰기 불안과 미디어 리터러시의 차이로 살펴보았다. 차이

에 대한 분석 결과는 Table 5와 같다. 

첫째, 내용지원 스캐폴딩 집단의 쓰기 불안은 78.77 점에서

Variables 
Before After

t
M SD M SD

1. 76.08 15.06 70.88 13.35 2.134*

2.1. 4.13 .68 4.16 .59 -0.368

2.2. 4.58 .48 4.55 .55 0.354

2.3. 3.32 .81 3.66 .76 -2.606*

2.4. 2.43 .91 2.54 .83 -0.71

2.5. 4.23 .51 4.21 .56 0.224

2. 3.74 .47 3.82 .47 -1.147

*p<.05 

1. writing apprehension; 2.1. internet utilization, 2.2. smart-device 

utilization, 2.3. self-expression, 2.4. participation, 2.5. critical 

understanding, 2. media literacy (total)

Table 4 Results from paired t-test: writing apprehension 
& media literacy’s sub-factors before and after 
class

Variables A. N
Before After

t
M SD M SD

1.
a. 44 78.77 16.16 69.36 13.40 3.143**

b. 58 72.43 14.76 72.05 13.35 -.090

2.1.
a. 44 4.21 .66 4.18 .55 -.053

b. 58 4.11 .71 4.15 .62 -.427

2.2.
a. 44 4.56 .50 4.61 .52 -.142

b. 58 4.56 .50 4.51 .57 .640

2.3.
a. 44 3.24 .82 3.71 .76 -2.620*

b. 58 3.48 .84 3.62 .76 -1.093

2.4.
a. 44 2.47 .87 2.59 .81 -1.068

b. 58 2.56 .89 2.50 .84 -.040

2.5.
a. 44 4.24 .58 4.26 .47 -.167

b. 58 4.25 .47 4.17 .62 .448

2.
a. 44 3.74 .47 3.87 .41 -1.507

b. 58 3.79 .50 3.79 .51 -.234

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

1. writing apprehension; 2.1. internet utilization, 2.2. smart-device 

utilization, 2.3. self-expression, 2.4. participation, 2.5. critical 

understanding, 2. media literacy (total); A. scaffolding types; a. 

supportive, b. reflective

Table 5 Results from paired t-test: writing apprehension & 
media literacy’s sub-factors before and after class
by scaffolding types

69.36 으로 감소하였고, 미디어 리터러시(총점)는 3.74 점에서

3.87로 상승하였다. 또한, 미디어 리터러시의 하위변인의 차이

를 보면, 인터넷 활용을 제외한 모든 세부 항목이 상승한 것으

로 나타났다. 이러한 차이를 t 검증한 결과, 내용지원 스캐폴딩 

집단의 쓰기불안(t=3.143, p<.01), 자아표현(t=-2.620, p<.05)

의 차이가 통계적으로 유의하였다. 

둘째, 자기점검 스캐폴딩 집단의 쓰기 불안은 72.43 점에서 

72.05 로 다소 감소하였고, 미디어 리터러시(총점)는 사전, 사후 

3.79 점으로 변화가 없었다. 또한, 미디어 리터러시의 하위변인

의 차이를 보면 – 스마트 기기 활용, 참여성, 비판적 이해를 제

외한 – 인터넷 활용, 자아표현이 다소 상승한 것으로 나타났다. 

이러한 차이를 t 검증하였으나, 자기점검 스캐폴딩 집단에서 사

전 사후 결과에 통계적으로 유의한 변화는 찾아볼 수 없었다. 

3. 미디어 리터러시가 쓰기불안에 미치는 영향

다음으로 글쓰기 수업 효과의 두 가지 예측 변인인 쓰기 불

안, 미디어 리터러시의 사전, 사후 관련성과 하위 요인들 간의 

상관을 살펴보았고, 그 결과를 Table 6에 제시하였다. 

Table 6의 결과를 살펴보면, 첫째, 쓰기 불안(사전)과 미디어 
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리터러시(합)(사전), 쓰기 불안(사후)과 미디어 리터러시(합)(사

후)가 각각 부적 상관(r=-.49), (r=-.43)이 있는 것으로 나타났

다. 이것은 미디어 리터러시가 높을수록 쓰기 불안이 낮음을 의

미한다. 둘째, 쓰기 불안(사전)은 미디어 리터러시(사전)의 하위

변인들(인터넷 활용, 디지털기기활용, 자아표현, 참여, 비판적 

이해)과도 각각 부적 상관(r=-.20~-.51)을 가지는 것으로 나타

났다. 셋째, 쓰기 불안(사후) 역시 미디어 리터러시(사후) 하위

변인 중 스마트기기활용을 제외한 나머지 변인들과 부적 상관

(r=-.25~-.43)을 가지는 것으로 나타났다. 

예측 변인 간 유의한 상관관계가 나타남에 따라, 이번에는 쓰

기 불안에 대한 미디어 리터러시 하위요인의 영향력을 알아보기 

위해, 쓰기 불안(사전, 사후)을 각각 종속변인으로, 미디어 리터

러시의 하위 요인(사전, 사후)을 독립변인으로 하여 중다회귀분

석을 실시하였다. 먼저 독립변수들 간의 독립성을 확보하기 위하

여 다중공선성(multicollinearity)을 확인하였다. 첫째, 종속변인

인 쓰기 불안(사전)과 독립변인인 미디어 리터러시(사전) 하위요

인의 VIF(Variance Inflation Factor)는 1.102~1.849로 5이하, 

공차한계 .541~.907로 모두 1을 넘지 않아 다중공선성이 존재

하지 않는 것으로 판단하였다. 또한, Durbin-Watson 값을 산출

한 결과 상관이 없는 계수값 2.00에 가까운 1.678로 나타나 오

차항 간의 독립성을 가정하는 회귀분석을 위한 기본 가정을 충족

시키는 것으로 나타났다. 둘째, 종속변인인 쓰기 불안(사후)과 독

립변인인 미디어 리터러시(사후) 하위요인의 VIF는 1.485~1.938

로 5이하, 공차한계 .516~.673으로 1을 넘지 않아 다중공선성이 

존재하지 않는 것으로 판단하였다. 또한, Durbin-Watson 값은 

2.158로 나타났다. 

이상과 같이 쓰기 불안(사전, 사후)에 대한 미디어  리터러시

(사전, 사후) 하위요인의 상대적 영향력을 알아본 결과를 Table 

7에 제시하였다. 미디어 리터러시(사전, 사후) 하위요인이 쓰기 불

안(사전, 사후)에 미치는 상대적 영향력을 분석한 결과인 Table 

7을 살펴보면 다음과 같다. 

Dependent

variable

Independent

variable
B β t △R2

Multicollinearity

Tolerance VIF

Writing

apprehension 

(before)

(constant) 112.423 　 7.322*** 　 　 　
self-expression 

(before)
-7.715 -.412 -3.711*** 　.261 .599 1.669

R=.541, R2=.293, adjusted R2=.256, F=7.948, p=.000, Durbin-Watson=1.678

Writing 

apprehension 

(after)

(constant) 107.226 　 7.852*** 　 　 　
self-expression 

(after)
-5.154 -.292 -1.995* .181　 .521 1.918

R=.468, R2=.219, adjusted R2=.163, F=3.917, p=.003, Durbin-Watson=2.158

Table 7 Multiple regression analysis of media literarcy’s 
sub-factors respecting writing apprehension

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

　 1.1. 1.2. 2.1. 2.2. 2.3. 2.4. 2.5. 2. 3.1. 3.2. 3.3. 3.4. 3.5. 3.

1.1. 1 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　
1.2. -.11 1 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　
2.1. -.29** -.05 1 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　
2.2. -.20* .03 .61** 1 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　
2.3. -.51** .01 .51** .43** 1 　 　 　 　 　 　 　 　 　
2.4. -.40** .02 .37** .25* .50** 1 　 　 　 　 　 　 　 　
2.5. -.21* -.11 .24* .18 .27** .22* 1 　 　 　 　 　 　 　
2. -.49** -.02 .77** .65** .81** .73** .49** 1 　 　 　 　 　 　

3.1. -.03 -.25* .10 -.02 .21 .23* .08 .20 1 　 　 　 　 　
3.2. .02 -.14 .06 -.08 .06 .23* -.05 .10 .56** 1 　 　 　 　
3.3. .14 -.43** -.03 .03 -.07 -.03 -.12 -.06 .56** .36** 1 　 　 　
3.4. -.01 -.35** .01 .07 -.02 -.02 -.04 -.01 .19 -.07 .48** 1 　 　
3.5. .20 -.30** .07 -.12 -.01 -.05 -.17 -.06 .52** .49** .48** .30** 1 　
3. .09 -.43** .05 -.02 .03 .09 -.09 .04 .76** .59** .83** .61** .75** 1

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

1.1. writing apprehension (before), 1.2. writing apprehension (after); 2.1. internet utilization (before), 2.2. smart-device utilization (before), 2.3. 

self-expression (before), 2.4. participation (before), 2.5. critical understanding (before), 2. media literacy (total)(before); 3.1. internet utilization 

(after), 3.2. smart-device utilization (after), 3.3. self-expression (after), 3.4. participation (after), 3.5. critical understanding (after), 3. media 

literacy (total)(after)

Table 6 Correlations between writing apprehension and media literacy’s sub-factors
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첫째, 미디어 리터러시(사전)가 쓰기 불안(사전)의 29.3% 

(R2=.293, F=7.948, p<.001)를 설명하는 것으로 나타났다. 쓰
기 불안에 대한 영향력을 구체적으로 살펴보면, 미디어 리터러
시(사전)의 하위요인 중 자아표현이 전체 설명 변량의 26.1%를 
설명하는 부적 예측 변인(β=-.412)으로 나타났다. 즉 자아표현
(사전)이 높을수록 쓰기 불안(사전)이 낮음을 알 수 있다. 그러나 
자아표현 이외에 유의한 하위변인은 나타나지 않았다.  

둘째, 미디어 리터러시(사후)가 쓰기 불안(사후)의 21.9% 

(R2=.219, F=3.917, p<.01)를 설명하는 것으로 나타났다. 쓰기 

불안(사후)에 대한 영향력을 구체적으로 살펴보면, 미디어 리터

러시(사후)의 하위요인 중 자아표현이 전체 설명 변량의 18.1%

를 설명하는 부적 예측 변인으로(β=-.292) 나타났다. 이 역시 자

아표현(사후)이 높을수록 쓰기 불안(사후)이 낮음을 알 수 있다. 

그러나 자아표현 이외에 유의한 하위변인은 나타나지 않았다.

V. 논의 및 결론

스캐폴딩을 제공하는 글쓰기 수업은 쓰기 단계별 과제에 대

한 흥미 유발, 달성 목표를 향한 구체적 방향을 설정할 수 있도

록 돕는 수업이다. 이 연구에서는 실시간 온라인 환경의 스캐폴

딩 제공 글쓰기 수업에서 예상되는 학습자의 다양한 변화 중 쓰

기 불안, 미디어 리터러시에 주목하여 수강 전후 변화를 검증하

였다. 연구 문제에 따른 연구 결과와 논의는 다음과 같다.

1. 연구 문제 1: 스캐폴딩 제공 글쓰기 수업에서 쓰

기 불안, 미디어 리터러시의 변화

스캐폴딩 제공 글쓰기 수업 전후 쓰기 불안 감소와 미디어 리

터러시 하위요인 중 자아표현의 상승이 유의한 것으로 나타났

다. 대부분의 선행 연구는 대면환경의 글쓰기 수업 효과를 검증

(황순희, 2019)한 것으로 온라인 환경의 글쓰기 스캐폴딩 수업

을 대상으로 한 본 연구 결과와는 차이가 있을 수 있다. 또한, 

온라인 환경의 스캐폴딩 기반 글쓰기 교육 효과를 쓰기 불안, 

미디어 리터러시 변화를 통해 보고한 선행 연구를 찾아보기 힘

들므로 본 연구 결과를 직접 논의하기는 어렵다. 따라서 이러한 

긍정적 변화가 (모든) 글쓰기 수업 자체의 효과인지, 아니면 스

캐폴딩 제공 수업의 효과인지 보다 정교한 검증이 필요하다. 그

렇더라도 이 연구를 통해 나타난 쓰기 불안의 감소, 미디어 리

터러시(자아표현)의 향상은 두 가지 측면에서 해석될 수 있다.  

첫째, 쓰기 불안 감소, 자아표현 향상의 긍정적 변화는 스캐폴

딩 수업의 효과일 수 있다. 먼저 쓰기 불안 감소는 교수자의 일

방적 수업보다 소규모 그룹을 지원하는 수업 환경(Fox, 1980)

이나, 개별 상담 프로그램(counselling programs)을 통해 효과

적으로 나타난다(Daly & Miller, 1975). 즉 쓰기 불안이 높은 

학습자는 주로 개별적이고, 소수 단위로 구성되는 일련의 프로

그램, 과정을 통해 자신의 ‘쓰기’ 과정이 성공적 경험임을 인식

하여 쓰기 불안 감소가 나타나게 된다. 본 연구에서는 글쓰기의 

내용적, 인지적 측면의 스캐폴딩(내용지원)과 메타인지적 측면

의 스캐폴딩(자기점검)을 제공하였으나, 정서적 측면의 지원도 

일정 부분 포함되므로, 스캐폴딩 제공이 쓰기 불안 감소를 촉진

했을 가능성이 있다. 전술한 바와 같이 쓰기 불안은 글쓰기 성

과, 쓰기 동기, 쓰기 효능감, 학업 전반 등 다양한 변인과 관련

이 있다. 따라서 글쓰기 교과의 교수자는 학습자의 쓰기 불안 

감소를 위한 효과적인 방법을 지속적으로 모색해야 한다. 또한, 

이 수업을 통해 자아표현이 미디어 리터러시의 다른 하위요인들

에 비해 유의하게 향상되었다. 특히 이 수업에서 제공한 내용지

원 스캐폴딩은 학술 글쓰기에 요구되는 영역·특수 지식 및 정보

를 직접적으로 지원, 제공하는 전략으로, 이를 바탕으로 자아표

현이 향상된 것은 당연한 결과로 해석할 수 있다. 

둘째, 온라인 학습환경의 영향일 수 있다. 쓰기 불안이 높은 학습자

는 대면환경보다 온라인 환경 의사소통 교육에 참여도가 높고, 

보다 적극적으로 대처한다(Harris & Grandgenett, 1992; 

Mabrito, 1992, 2000). 쓰기 불안이 높은 학습자는 ‘public 

viewing’(대중의 시선)으로 인해 스트레스를 많이 받기(Daly, 

1977) 때문이다. 온라인 환경은 특성상 구체적인 청중, 대중을 

특정하기 어렵기 때문에 쓰기 불안이 높은 학습자는 이 공간에서 

보다 자유로움을 느끼며 글쓰기 수업에 효과적으로 대처한 것으로 

볼 수 있다. 이처럼 온라인 환경은 쓰기 불안이 높은 학습자에게 

유리한 공간, 글쓰기 학습에 도움이 되는 공간으로 보인다. 쓰기 

불안이 높은 학습자는 온라인이 주는 공간적·심리적 거리감으로 

인해 쓰기 불안의 스트레스를 덜 경험하며(Wellman, 1997), 자신

의 글에 보다 관심을 갖고 글쓰기 과정을 보다 자세히 탐구할 수 

있다(Mabrito, 2000). 이러한 맥락에서 글쓰기 교과 교수자는 쓰기 

불안이 높은 학습자들의 수업 참여를 독려하기 유리하다. 이처럼 

온라인의 유리한 수업 환경으로 인해 쓰기 불안 감소가 촉진되었을 

가능성이 있다. 그리고 학습자 대다수가 이미 온라인 환경에 익숙하

고 이 수업에서는 학술 글쓰기 능력 향상을 위한 스캐폴딩을 제공하

였으므로, 다른 하위요인들 보다 ‘자아표현’의 향상이 유의한 것 

역시 당연한 결과로 이해된다. 자아표현은 스마트 환경과 도구에 

익숙하고 이를 활용하여 자신의 생각을 효과적으로 표현할 줄 아는 

능력이다. 이러한 능력을 갖출수록 긍정적 학습 성과가 기대되므로

(Todd, 1995; 유지은, 2014) 글쓰기 수업에서의 좋은 성과도 예측

될 수 있다. 뿐만 아니라 미디어 리터러시 교육은 글쓰기 능력 

향상에 기여하기(Hobbs & Frost, 2003) 때문에, 미디어 리터러시 

향상을 위한 다양한 방안 모색도 지속적으로 필요하다. 
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2. 연구 문제 2: 스캐폴딩 유형에 따른 쓰기 불안, 

미디어 리터러시의 변화 

스캐폴딩 유형은 쓰기 불안 감소와 자아표현 향상에 유의한 영향

을 미쳤다. 즉 내용지원 스캐폴딩을 제공한 집단의 쓰기 불안 감소

(t=3.143, p<.01)와 자아표현 향상(t=-2.620, p<.05)이 유의하게 

나타났다. 온라인 환경의 글쓰기 스캐폴딩 수업 효과를 다룬 연구

를 찾아보기 힘들므로 본 연구 결과를 직접 논의하기는 어렵다. 

다만 전술한 바와 같이 웹기반 학습 환경에서 내용지원, 자기

점검 스캐폴딩을 제공한 수업의 학습 효과는 상반된 결과가 혼재

한다. 가령 학업성취는 내용지원 스캐폴딩 집단이 자기점검 스캐

폴딩 집단보다 높고(김성미, 2004), 반대로 두 집단 간 차이가 

없거나(사공미경, 2008), 창의성과 과학성취도 향상에서 자기점

검 스캐폴딩 집단이 내용지원 스캐폴딩 집단보다 유의하게 높다

(황경양, 2020)는 보고도 있다. 이처럼 다양한 연구 결과들이 혼

재하는 것은 측정하려는 종속변수(예. 학업성취, 학습참여도, 문

제해결력 등) 특성과 스캐폴딩 제공 횟수, 방법 등 다양한 요인이 

복합적으로 작용하였기 때문으로 생각된다. 본 연구에는 내용지

원 스캐폴딩을 제공한 집단의 쓰기 불안 감소와 자아표현 향상이 

유의하게 나타났다. 이러한 연구 결과를 기초로 쓰기 불안, 미디

어 리터러시 변화에 영향을 미칠 수 있는 다양한 매개 변인들(예. 

학습자 특성, 스캐폴딩 횟수, 유형, 제공 순서, 소거(fading) 시

점, 학습 환경 등)에 대한 통합적이고 심도있는 후속 연구가 필요

하다. 

3. 연구 문제 3: 미디어 리터러시가 쓰기 불안에 미

치는 영향

쓰기 불안(사전, 사후)은 미디어 리터러시(사전, 사후)와 각각 

부적 상관이 있는 것으로 나타났다. 스캐폴딩 글쓰기 수업 전후 

쓰기 불안에 미디어 리터러시가 미치는 영향력은 사전 29.3%, 

사후 21.9%의 설명력을 가지며, 하위요인 중 자아표현이 사전, 

사후 쓰기 불안의 26.1%, 18.1%를 설명하였다. 따라서 자아표

현이 높을수록 쓰기 불안이 낮아짐을 알 수 있다. 

쓰기 불안과 미디어 리터러시의 관련성을 다룬 선행 연구를 

찾아보기 힘들므로 본 연구 결과를 선행 연구와 직접 비교하여 

논의하기는 어렵다. 다만 미디어 리터러시는 스마트 환경의 특

성을 충분히 이해하여 다양한 유형의 콘텐츠와 정보를 다양한 

양식 - 글, 그림, 영상 등 –를 통해 표현하는 능력이다. ‘쓰기’ 

또한 미디어 리터러시의 하위 영역에 속하므로, 미디어 리터러

시와 쓰기   있을 것으로 예측할 수 있다. 쓰기 역

량은 쓰기 불안과 밀접한 관련이 있기 때문이다(Charney et 

al., 1995; Daly, 1978; Daly & Miller, 1975; 황순희, 2019). 

쓰기 불안은 쓰기 자체에 대한 부정적 감정, 회피 경향으로 쓰

기 불안이 높으면 쓰기 자체에 흥미가 부족하므로, 본 연구 결

과는 당연한 것으로 생각된다. 결국 미디어 리터러시가 쓰기 불

안에 미치는 영향을 미치는 것으로 나타난 본 연구 결과는 미디

어 리터러시 향상을 위한 적절한 교육 처치가 쓰기 불안 감소에 

중요 해법 중 하나가 될 수 있음을 시사한다.   

이 연구는 후속 연구를 통해 보완될 몇 가지 제한점이 있다. 

첫째, 이 연구에서는 글쓰기 수업의 효과로 쓰기 불안, 미디어 

리터러시의 긍정적 변화가 나타났다. 하지만 이러한 변화가 글

쓰기 수업 자체의 효과인지, 스캐폴딩 제공 수업의 효과인지 보

다 정교한 검증이 필요하다. 향후 통제집단을 설정하여 본 연구 

결과를 검증할 수 있다. 둘째, 이 연구는 1개의 4년제 대학에 

재학 중인 공대 신입생을 연구 대상으로 하였으므로 공과대학 

신입생을 대표한다고 보기 어렵다. 보다 유의미하고 일반화 가

능한 결과 도출을 위해 보다 확대된 표본을 대상으로 유관 연구

가 후속되어야 할 것이다. 셋째, 이 연구는 학습자의 쓰기 불안

과 미디어 리터러시를 자기보고식(self-report) 설문에 기초하

여 측정한 양적연구(실증연구)이다. 이 경우 발생할 수 있는 동

일방법편의(common method bias) 문제도 감안하여, 향후 질적

연구, 혼합연구 등 다양한 연구 방법을 통해 쓰기 불안, 미디어 

리터러시를 통합적으로 탐색할 필요가 있다. 넷째, 이 연구는 글

쓰기의 정의적 변인 중 쓰기 불안과 미디어 리터러시의 관련성을 

탐색하였다. 후속 연구는 쓰기 불안 이외의 정의적 요인, 또는 

대표적인 인지적 요인을 쓰기 학습의 예측 변인으로 설정하고, 

이들과의 관련성을 분석한다면 쓰기 불안 감소를 위한 효과적인 

방안 모색, 글쓰기 교육에 보다 통합적인 시사점을 도출할 수 있

을 것이다. 

이상과 같은 제한점에도 불구하고 이 연구는 공대 신입생을 

대상으로 글쓰기 과정을 고려한 스캐폴딩을 개발·제공한 수업

에서 쓰기 불안과 미디어 리터러시의 관계를 논의한 연구가 없

는 상황에서 이들 간의 관련성을 밝히고 교육적 시사점을 논의

했다는 점에서 의의가 있다. 

이 논문은 2020년 대한민국 교육부와 한국연구재단의 지

원을 받아 수행된 연구임 (NRF-2020S1A5A2A01041650). 

아울러 이 연구는 한국공학교육학회 주최 2021 공학교육학

술대회(2021년 10월 1일, 실시간 온라인 화상회의, 주제: 

뉴노멀 사회를 선도하는 공학교육)에서 발표한 내용을 수정·

보완한 연구임을 밝힌다.불안이 관련이
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