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배성미·박현숙. 협동적 쓰기 교수가 초등 작문장애 학생의 쓰기표현력에 미치는 효과. 언어청

각장애연구 , 2002, 제7권, 제2호, 225- 247. 최근의 쓰기교수는 쓰기기술의 습득에만 치중하는

것이 아니라 다른 구성원과의 역동적인 상호작용을 통해 쓰기에 필요한 전략들을 직접 수행

하고 내면화하는 과정을 강조하고 있다. 이에 본 연구는 협동적 쓰기 교수가 초등 작문장애

학생의 쓰기표현력에 미치는 영향을 알아보고자 하였다. 이를 위해 서울 시내의 초등학교 5

- 6학년 작문장애 아동 20명을 대상으로 15회기에 걸쳐 실험집단에게는 협동적 쓰기 교수

를, 그리고 통제집단에게는 전통적인 쓰기 교수를 실시하였다. 두 집단에게 동일한 주제로

글을 쓰는 사전, 사후 검사를 실시하여 공분산 분석을 한 결과, 실험집단이 글의 내용, 글의

길이, 글의 정확도(철자, 띄어쓰기, 문장부호, 문법사용)에 있어서 유의하게 향상되었다. 이러

한 결과는 작문하기에 협동적 쓰기 교수를 활용할 경우, 작문장애 학생의 쓰기표현력을 향

상시킬 수 있을 뿐만 아니라 쓰기에 쉽게 친숙해질 수 있도록 유도하는 이점을 기대해 볼 수

있음을 시사한다.

핵심어 : 협동적 쓰기 교수, 작문장애, 쓰기표현력

Ⅰ. 서 론

쓰기표현은 문자언어를 통하여 자신의 의사를 표현하고, 다른 사람들과 의사를 소통하

며, 의미를 발견하고 창조하는 활동이다. 특히 학교생활에서는 쓰기표현이 각 교과과정에 대

한 개인의 이해수준을 나타내는 수단이 된다. 쓰기표현에 심각한 결함을 가진 채 중학교, 고

등학교로 진학하게 되면 많은 교과영역에서 실패할 위험이 크다(Vallecorsa, Ledford &

Parnell, 1991). 따라서 쓰기표현력은 초등학교 때부터 길러야 할 매우 중요한 능력이다. 그러

나 대개 쓰기가 고립된 상황에서 이루어진다는 사실 때문에, 쓰기도 말하기 나 듣기와 마

찬가지로 의사소통의 한 수단이라는 사실을 뚜렷하게 인식하지 못하고 쓰기교수는 지나치게

쓰기기술만을 강조해 왔다. 즉, 쓰기에 필요한 일련의 기술들을 나누어 놓고 각각의 기술을

습득하게 하기 위해서 맹목적으로 연습을 시키는데 초점을 두어 왔다. 실제로 교사들은 쓰기

영역 중 맞춤법지도와 글씨지도에 쓰기 교수의 44 %나 치중하는 것으로 나타났다(김현아,
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1996). 따라서 아동들은 글을 어떻게 써야 하는지 모르는 채, 교과서 작품이나 기성인의 글을

모방하는 스스로의 틀에 얽매이게 되어 글쓰는 일을 새롭고 재미있다거나 의미있는 작업으

로 느끼지 못하는 것이다(권석남, 1997). 특히 쓰기표현에 어려움을 갖는 학생들(이하 작문장

애 학생)에게는 더욱 그렇다.

작문장애 학생들은 쓰기능력을 자연스럽게 발달시키지 못하고 계획하기, 글쓰기, 글다

듬기 등 쓰기의 전반적인 과정에서 어려움을 보인다. 기본적인 쓰기기술에 어려움을 가진 학

생은 글을 쓸 때 내용보다는 형식에 더 신경을 쓰게 된다. 게다가, 기본적인 기술에만 전적으

로 집중하는 것은 글의 계획과 교정을 위한 효과적인 전략의 사용을 방해하게 된다

(Newcomer & Barenbaum, 1991). 따라서 작문장애 학생들은 쓰기 자체에 대한 동기가 결여

되고 고학년이 될수록 쓰기활동에 대해 학습된 무기력감을 가지게 되어 글쓰는 것에 대해 자

신없어하며 회피하려 든다(Stoddard & MacArthur, 1993). 이 학생들을 위해서는 흥미를 유

도하고 동기를 부여하여 학생이 쓰기에 대해 자연스럽게 자극 받을 수 있게 해야 한다. 또한

쓰기에 필요한 기술습득과 함께 습득된 기술을 실제의 쓰기에 효과적으로 활용할 수 있도록

지원적인 교수환경 조성, 의미있는 쓰기과제 제시, 쓰기과정에 대한 교수 등 폭넓은 접근이

필요하며(MacArthur et al., 1995), 나아가 쓰기를 의사소통의 수단으로 활용할 수 있도록 하

는 지도가 이루어져야 한다(Hiebert & Fisher, 1990).

학생들이 의미 있는 쓰기과제에 참여하고 그들의 쓰기과정과 작품을 또래 또는 교사인

실제 독자들과 공유하게 하여 글의 기술적인 측면뿐만 아니라 의사소통적인 측면까지 다루

는 쓰기지도의 방법으로 협동적 쓰기(collaborative writing) 가 있다. 협동적 쓰기는 또래나

교사 등의 짝과 함께 쓸 내용과 구성을 협의하고 단어나 문장, 또는 단락을 서로 번갈아 써가

면서 함께 하나의 글을 완성하는 것으로, 번갈아 가며 쓰기(shared writing) 라고도 한다

(Williams & Wason, 1977; Marther & Lachowicz, 1992에서 재인용).

협동적 쓰기는 글의 계획에서부터 평가에 이르는 전체 과정에서 짝과의 언어적 상호

작용을 통한 협력을 하는 것으로(Marther & Lachowicz, 1992), 학생들은 먼저 짝과의 협력

이 중요함을 인식해야 한다(Schraeder, 1997). 학생과 짝은 제목의 선택과 글 전체의 흐름에

관해 협의를 하고 그 내용을 토대로 서로 문장을 번갈아 가며 글을 쓴다. 항상 다음 문장을

쓰기 전에는 덧붙일 내용에 대해 이야기를 나누며, 글의 전개가 끝났다고 서로 동의를 할 때

까지 계속 이 과정을 되풀이한다(Marther & Lachowicz, 1992). 글을 쓰고 난 후에는 짝과 함

께 글을 다시 읽고 교대로 쓴 글의 내용과 기본적인 쓰기기술에 대한 오류를 함께 교정한다.

협동적 쓰기 교수에서 짝은 교사나, 다른 학생, 소집단이 될 수 있다. Marther & Lachowicz

(1992)에 의하면, 이 중에서 교사는 구어와 문어를 어떻게 통합하고, 쓰기과정에 어떤 사고가
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필요한지를 대화를 통해 자연스럽게 보여줄 수 있고, 대상학생의 수준에 맞게 문장의 복잡한

정도를 조절하고 적절한 낱말들을 선택해 줄 수 있으며, 글의 교정이 쓰기과정 안에서 자연

스럽게 이루어지도록 하는 데에 다른 학생이나 소집단보다 더 효과적이라고 한다.

협동적 쓰기 를 통하여 학생들은 쓰기 과정에 필요한 전략과 기술들을 자연스럽게 내

면화할 수 있게 된다(Marther & Lachowicz, 1992). 또한 협동적 쓰기를 하는 동안 학생들은

언어적 상호작용을 하는 짝의 존재를 통해 독자를 인식하게 되고, 때로는 짝의 요구에 따라

서로의 의견을 조정하는 과정을 통해 독자의 중요성을 깨닫게 된다(인혜련, 1997). 협동적

쓰기는 학생이 원하는 주제를 정하고 자신의 생각을 짝과 서로 충분히 나누면서 글을 쓰기

때문에 쓰기에 대한 의욕이 상실된 학생들에게 동기를 부여하고 더불어 쓰기기술을 발전시

키고 쓰기과정 자체를 즐기도록 도움을 준다. Peery (1996)는 협동적 쓰기를 단순히 쓰기표

현력 향상을 위한 지도뿐만 아니라, 읽기와 쓰기가 통합되는 다양한 활동에 활용할 수 있다

고 하였다.

협동적 쓰기 에 대한 이론적인 이해를 제공하는 연구들에서, Routman (1997)은 총체적

언어접근법에서 실시할 수 있는 쓰기지도의 구체적인 내용으로 소리내며 쓰기(writing aloud),

유도적 쓰기(guided writing)와 함께 협동적 쓰기 를 소개하였고, Marther & Lachowicz

(1992)는 쓰기에 어려움을 가지는 학습장애 아동의 쓰기표현력 향상을 위한 지도방법으로서

협동적 쓰기 를 제안하였다. 국내에서도 최근 일반 교육영역에서 협동적 쓰기의 기초가 되

는 작문협의활동에 대해 이론적인 기초를 제공해 주는 논문들이 발표되고 있다. 최현섭·박

태호(1994)는 쓰기 의 사회적 상호작용 과정이론의 실천 방법으로 교사와 학생, 학생과 학생

간의 협의활동이 작문의 전체과정에 걸쳐 이루어지는 쓰기활동을 제안하였다. 이재기(1997)

는 과정중심의 구체적인 쓰기 지도방법으로서 소집단 작문활동을 소개하였는데, 그 형태는

(1) 작문협의활동, (2) 협동작문활동(협동적 쓰기), (3) 동료평가활동 등이었다. 이상의 선행

연구들은 협동적 쓰기가 쓰기과정 중심의 쓰기지도와 사회적 의사소통으로서의 쓰기지도의

한 방법으로서 쓰기표현력을 향상시킬 것이라는 이론적 견해를 보고하고 있으나, 그 효과를

검증한 실험연구는 극히 부족하다.

Daiute & Dalton (1992)은 실험적으로 초등학교 3학년의 작문장애 학생 14명에게 협동

적 쓰기 교수를 실시하였고, 그 효과를 알아보기 위해 학생이 협동적 쓰기 교수를 받기 전

과 받은 후에 쓴 글을 비교하였다. 그 결과, 협동적 쓰기 교수를 받은 후의 글의 내용, 길이,

시제, 접속사 사용이 향상되었고, 이로써 협동적 쓰기 가 학생의 쓰기능력 향상에 효과가 있

었음을 보고하였다.

국내의 작문장애 학생의 쓰기표현력 향상에 대한 실험연구들을 살펴보면, 박정연(1999)
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은 대화식 저널쓰기가 초등학교 작문장애 학생의 쓰기표현력을 향상시켰다고 보고하였으며,

심정와(1998)는 워드 프로세서를 이용한 쓰기교수가 초등학교 고학년 작문장애 학생의 쓰기

표현력을 향상시켰다고 보고하였다. 그러나 협동적 쓰기 를 작문장애 학생의 쓰기교수에 적

용하거나 전통적인 쓰기교수와 비교하여 효과를 검증한 연구는 현재 없는 실정이다.

따라서, 본 연구에서는 교사를 짝으로 하는 협동적 쓰기 교수가 초등학교 작문장애 학

생들의 쓰기표현력에 미치는 효과를 검증해 봄으로써 초등학교 작문장애 학생들에게 협동적

쓰기 교수가 효과적인 교수방법으로 적용 가능한지를 알아보고자 하였다. 본 연구의 목적에

따라 다음의 연구문제를 설정하였다: 작문장애 학생의 쓰기표현력은 글의 내용, 글의 길이,

글의 정확도(철자, 띄어쓰기, 문장부호, 문법사용에서의 정확도)에 있어서 협동적 쓰기 교수

를 받은 실험집단과 전통적인 쓰기교수를 받은 통제집단 간에 차이가 날 것인가?

Ⅱ. 연구방법

1. 연구대상

본 연구를 위하여 서울 시내 K 초등학교에 재학중인 5학년과 6학년 학생 20명을 대상

으로 선정하였고, 이들을 다시 5학년 4명과 6학년 6명의 10명씩으로 실험집단과 통제집단

을 구성하였다. 5, 6학년을 선정한 이유는 쓰기표현 기술이 고학년이 될수록 더욱 많이 요

구되는 기술이고(Vallecor sa, Ledford & Parnell, 1991), 대화를 통한 충분한 언어적 상호작

용이 쓰기과정 전반에 필수적인 협동적 쓰기 교수를 도입하기에 적절한 시기이기 때문이다

(MacArthur et al., 1995).

대상아동은 지능검사(KEDI- WISC, 박경숙 외, 1991) 결과 지능지수가 85 이상이고, 쓰

기표현 검사 결과 점수가 연령별 기준으로 최하위 5 % 이내에 속하며(한국교육개발원,

1990), 기초학습기능 검사의 읽기Ⅰ(문자/낱말 인지) 검사 결과인 학년별 백분위 점수를 표준

점수로 환산하여 90점 이상인 아동을 선정하였다. 지체장애, 시청각장애, 정서장애 및 장기 결

석 아동은 제외하였다. 지능지수(언어성, 동작성 및 전체), 쓰기표현력 및 문자/낱말 인지능력

에서의 실험집단과 통제집단간 차를 t-검정한 결과는 두 집단간에 유의한 차가 없는 것으로

나타났다.
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2 . 실험도구

가 . 사전/ 사후 검사도구

동일한 제목에 대해 아동이 독립적으로 쓰기를 하는 것으로 원고지 형식의 쓰기 검사

지를 사용하였다. 글의 제목은 집에 가는 길 로 선정하였고 이를 위해 초등학교 국어 전담교

사의 자문을 얻었다. 대상아동의 글을 글의 내용, 글의 길이, 글의 정확도(철자, 띄어쓰기, 문

장부호, 문법사용에서의 정확도) 측면에서 평가하였다. 이를 위해 연구자를 포함한 세 명의

교사가 같은 채점기준에 따라 채점한 후 평가자 간 신뢰도를 산출하였다.

나 . 훈련도구

실험처치에 사용된 훈련도구는 제목 목록(<부록 - 1> 참조) 과 쓰기 연습지(<부록 -

2> 참조) 로 실험집단과 통제집단에게 동일한 것을 주었다. 제목 목록은 15개의 쓰기제목이

소개되어 있는데, 이 제목들은 한수동(1993)의 새로운 글짓기 교본 과 김상우(1997)의 나도

글짓기를 잘 할 수 있다에서 생활문의 글감으로 제시한 것 중에서 국어교육 전공교사의 자

문을 얻어 대부분의 5, 6학년 학생들이 학교생활과 가정생활에서 공통적으로 경험했을 만한

것으로 선정하였다. 쓰기 연습지는 매 회기마다 주었는데, 칸이 있는 원고지 형식과 칸이 없

는 공책 형식의 2종류를 회기마다 번갈아 사용하였다. 이는 사전/ 사후 검사지가 칸이 있는

원고지 형식인데 반해 평소 학생들이 쓰기를 하는 것은 칸이 없는 공책이기 때문에, 이 두 가

지를 함께 사용함으로써 평소의 쓰기활동과 동떨어지지 않으면서 원고지 형식의 검사지에도

자연스럽게 적응할 수 있게 하기 위해서이다.

3 . 실험절차

본 연구의 실험은 2000년 9월 14일부터 10월 28일까지 7주간 실시되었으며 크게 사전

검사, 본 실험처치, 사후검사의 순서로 진행되었다. 사전검사와 사후검사는 일반 학급 교실에

서 실시하였다. 실험처치는 실험집단은 모두 연구자가 특수학급 교실에서 실시하였으며, 통

제집단은 연구자는 특수학급 교실에서, 한 명의 초등학교 국어교과 전공교사와 한 명의 초등

학교 일반학급 담임교사는 각각 일반학급 교실에서 나누어 실시하였다. 연구자와 두 명의 교

사는 실험처치의 교수과정과 교정의 수준이 동일하도록 사전에 협의하였다. 실험집단과 통

제집단 모두 수업전과 방과후의 시간을 균등하게 이용하였다.
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가 . 사전검사

실험집단과 통제집단에게 집에 가는 길이라는 제목을 주고 40분 동안 쓰도록 하였다.

그리고 글의 내용, 글의 길이, 글의 정확도에 대해 평가하였다. 글의 내용은 연구자를 포함한

세 명의 평가자가 <부록 - 3>의 기준에 따라 채점하여 평균을 구하였다. 글의 길이는 글에

나타난 음절 수로 평가하였고, 글의 정확도에 대해서는 연구자를 포함한 두 명의 평가자가

동일한 기준에 따라 채점하였다. 채점에 대하여 평가자간 신뢰도를 아래와 같이 산출하였다.

사전검사의 평가자 간 신뢰도는 글의 내용은 96 %, 글의 길이는 98 %, 글의 정확도는 93 %

였다.

글의 내용

평가자간 신뢰도＝
일치한 문항 수

×100
전체 문항 수

글의 길이

평가자간 신뢰도＝
일치한 음절 수

×100
정답기준에 일치한 음절 수＋불일치한 음절 수

글의 정확도

평가자간 신뢰도＝
일치한 개수

×100
정답기준에 일치한 개수＋불일치한 개수

나 . 본 실험처치

실험집단에게 연구자가 15회기의 협동적 쓰기 교수를 다음과 같이 실시하였다.

(1) 15개의 주제목록에서 학생들이 1개의 주제를 선택하게 한다. 제목 선택의 이유나 쓰고

자 하는 내용의 흐름에 대해 교사와 학생은 대화를 나눈다. 아동이 제목을 정하는데 어

려움을 보이면, 교사는 제목에 관련된 내용의 대화를 자연스럽게 이끌어 내어 제목 정

하는 것을 돕는다. 선택된 주제는 각 회기마다 각각 다를 수 있지만 15회기의 협동적

쓰기 교수가 끝나면 모든 아동은 15개의 공통적인 주제의 쓰기경험을 한 것이 된다.

(2) 학생은 먼저 자신이 쓰고 싶은 내용에 대해 교사와 이야기하고 첫 문장을 쓴다.

(3) 교사는 학생이 쓴 문장을 읽고 그 뒤에 다른 문장을 덧붙인다. 이 때에도 문장을 쓰기

231



언어청각장애연구

전에 학생과 쓸 내용에 대해 대화를 나눈다.

(4) 지속적인 대화를 통해 교사는 학생이 생각을 정리하도록, 때로는 수정하거나 확대해

나갈 수 있도록 쓰기과정 전체에서 언어적 상호작용을 이끈다.

(5) 학생과 교사는 글 내용이 끝났다는 데에 동의할 때까지 계속 문장을 번갈아 쓰되, 때때

로 교사는 학생이 다음 문장을 덧붙이기 전에 전체 글을 읽게 하여 글의 흐름이 끊기

지 않게 한다.

(6) 글의 정확성에 대한 교정도 가능한 한 쓰기과정 내에서 교사가 자연스럽게 이끌어낼

수 있도록 한다. 예를 들면, 앞 문장에서 학생이 잘못 쓴 단어에 대해 직접적인 언급을

하기보다는 교사가 이어갈 다음 문장에서 그 단어를 정확한 단어로 다시 사용하여 준

다. 또한 협력하여 쓰는 동안에 학생이 글의 정확도에 관한 것을 질문하는 경우에는 간

단한 안내와 함께 가르쳐 주어도 된다.

(7) 글이 완성되면 교사와 학생은 함께 글을 처음부터 끝까지 읽고 글의 정확성에 관련하

여 틀린 부분을 찾아서 고친다. 이때 글의 내용이나 글의 흐름에 대해서도 단어나 문장

수준에서 추가, 수정 또는 삭제할 것이 있으면 이를 시행한다. 마지막으로 학생은 교정

된 전체 글을 다른 쓰기 연습지에 다시 한번 옮겨 쓴다.

실험집단에게 이상의 처치를 하는 동안 통제집단에게도 실험집단과 동일한 제목 목록

과 쓰기 연습지를 사용하게 하여 15회기의 쓰기교수를 실시하였다. 먼저 교사는 학생들에게

쓰기의 전체과정과 제목 목록지, 쓰기 연습지의 사용에 대하여 설명하였다. 학생은 교사와

함께 협의를 하여 제목을 선정하고 자신이 계획하는 글의 전체적인 흐름에 대해 교사와 이야

기하였다. 어느 정도 대화가 이루어진 후 실제로 쓰기 연습지에 글을 써 내려가는 과정은 학

생 혼자 하였다. 학생의 글쓰기가 끝나면 교사는 글의 정확성에 있어서의 틀린 부분과 글의

내용이나 흐름에 대해 단어나 문장수준에서 교정하여 주었고, 마지막으로 학생은 교정된 글

을 다시 쓰기 연습지에 옮겨 썼다.

다 . 사후검사

15회기의 협동적 쓰기 교수를 마친 후, 실험집단과 통제집단에게 사전검사와 동일한

제목( 집에 가는 길 )과 평가지를 주고 40분동안 사후검사를 실시하였다. 그리고 사전검사와

동일한 기준과 방법으로 평가하였다. 글의 내용과 글의 길이, 글의 정확도에 대한 평가자간

신뢰도는 각각 97 %, 99 %, 94 %였다.
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4 . 자료처리

연구자료는 학생의 글을 다음과 같이 평가함으로써 수집하였다. 수집된 자료는

SPSSWIN을 사용하여 실험집단과 통제집단의 글의 내용, 길이, 정확도에 대해서 각각 사전

검사 점수를 공변인으로 하여 공분산분석을 실시하였다.

가 . 글의 내용

글의 내용에 대한 평가는 연구자 본인, 초등학교 국어 교과 전공교사 1명, 초등학교 일

반학급 담임교사 1명이 채점기준에 따라 채점하였고 세 점수의 평균을 내어 평가하였다. 채

점기준은 김성수(1992)가 작문 평가의 기준 설정에 관한 연구 에서 제시한 것을 사용하였다.

채점기준은 10개의 항목으로 주제 표현, 문장 표현, 글의 흐름 및 내용의 일관성 등을 평가하

며 각 문항의 점수는 1점에서 3점으로 최고점수는 30점이고 최저점수는 10점이다. 평가자 세

명에 대해서는 사전에 학생이 썼던 일기와 작문을 이용하여 채점기준에 대한 사전훈련을 실

시하였다.

나 . 글의 길이

글의 길이는 학생이 쓴 글의 전체 음절 수로 평가하였다. 단, 전혀 뜻이 통하지 않는 문

장, 무의미하게 반복되는 낱말이나 구의 음절은 제외하였다.

다 . 글의 정확도

철자, 띄어쓰기, 문장부호, 문법 사용에서의 정확도를 다음과 같이 측정하였다.

(1) 철자 정확도는 [(띄어쓰기 해야 할 어절 수를 기준으로 정확히 철자를 사용한 어절

수)/ (띄어쓰기 해야 할 총 어절 수) × 100]으로 평가하였다.

(2) 띄어쓰기 정확도는 [(정확하게 띄어쓰기 한 어절 수)/ (띄어쓰기 해야 할 총 어절 수)

×100]으로 평가하였다.

(3) 문장부호 사용의 정확도는 [(정확하게 문장부호를 사용한 횟수)/ (문장부호를 사용해야

할 총 횟수) × 100]으로 평가하였다.

(4) 문법사용의 정확도는 조사사용, 꾸미는 말 사용, 주술 호응, 시제호응, 어순 배열, 접속

사 사용에서의 정확도를 평균을 내어 평가하였다.
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ㄱ. 조사사용의 정확도

[(정확히 사용한 조사(생략한 것도 포함)의 개수)/사용한 조사(생략한 것도 포함)의

총 개수) × 100]

ㄴ. 꾸미는 말 사용의 정확도

[(정확히 사용한 꾸미는 말의 개수)/ (사용한 꾸미는 말의 총 개수) × 100]

ㄷ. 주술호응의 정확도

[(정확히 사용한 주술호응의 개수)/ (사용한 주술호응의 총 개수) × 100]

ㄹ. 시제호응의 정확도

[(정확히 사용한 시제호응의 개수)/ (사용한 시제호응의 총 개수) × 100]

ㅁ. 어순배열의 정확도

[(정확히 사용한 어순 배열 문장 수)/ (전체 문장 수) × 100]

ㅂ. 접속사 사용의 정확도

[(정확히 사용한 접속사 개수)/ (사용한 접속사의 총 개수) × 100]

Ⅲ. 연구결과

1. 글의 내용

실험집단과 통제집단간의 사전·사후 검사시기에 따른 글의 내용 점수의 평균 및 표준

편차, 이에 대한 공분산분석 결과는 각각 <표 - 1> 및 <표 - 2>와 같다.

<표 - 2>의 공분산분석표에 의하면, 실험집단과 통제집단간에 0.1 % 수준에서 유의한

차가 나타났다(F (1 ,17 ) = 26.656, p ＜ .001). 즉, 협동적 쓰기 교수가 전통적인 쓰기 교수보다

글의 내용 점수를 더 크게 향상시켰음을 알 수 있다.

<표 - 1> 글의 내용에 대한 집단별 평균 및 표준편차

실험집단 (n = 10)
M (SD)

통제집단 (n = 10)
M (SD)

사전검사

사후검사

조정된 평균

18.30 (1.91)

25.40 (1.43)

24.97

17.10 (1.83)

20.10 (2.81)

20.54
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<표 - 2> 내용 점수의 공분산분석 결과

분산원 제곱합 자유도 제곱평균 F p

공변인

주효과

오차

33.151

88.042

56.149

1

1

17

33.151

88.042

3.303

10.037

26.656

.006

.000***

전체 229.750 19

*** p ＜ .001.

2 . 글의 길이

글의 길이에 대한 실험집단과 통제집단의 사전·사후 검사점수의 평균 및 표준편차,

이에 대한 공분산분석 결과는 각각 <표 - 3> 및 <표 - 4>와 같다.

<표 - 3> 글의 길이에 대한 집단별 평균 및 표준편차
(단위: 음절)

실험집단 (n = 10)
M (SD)

통제집단 (n = 10)
M (SD)

사전검사

사후검사

조정된 평균

143.50 (71.50)

172.10 (69.79)

171.53

142.30 (23.93)

158.70 (23.93)

159.27

<표 - 4> 길이(음절수)의 공분산분석 결과

분산원 제곱합 자유도 제곱평균 F p

공변인

주효과

오차

46847.578

750.428

2137.422

1

1

17

46847.578

750.428

125.731

372.603

5.969

.000

.026*

전체 49882.800 19

* p ＜ .05

<표 - 4>의 공분산분석표에 의하면, 실험집단과 통제집단간에 5 % 수준에서 유의한

차가 나타났다(F (1,17 ) = 5.969, p ＜ .05). 즉, 협동적 쓰기 교수가 전통적인 쓰기 교수보다 글

의 길이를 더 크게 증가시켰음을 알 수 있다.
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3 . 글의 정확도

글의 정확도에 대한 실험집단과 통제집단의 사전·사후 검사점수의 평균 및 표준편차,

이에 대한 공분산분석 결과는 <표 - 5>와 같다.

<표 - 5> 글의 정확도에 대한 집단별 평균, 표준편차 및 F값

글의 정확도 검사시기
실험집단
M (SD)
(n = 10)

통제집단
M (SD)
(n = 10)

F
(집단간)

(1) 철자

사전

사후

조정평균

81.61 (21.43)
93.38 (7.95)
94.84

88.41 (11.59)
89.46 (9.01)
88.00 12.346**

(2) 띄어쓰기

사전

사후

조정평균

75.16 (19.45)
89.57 (7.11)

88.36

70.27 (22.43)

77.92 (15.64)

79.13 9.947**

(3) 문장부호사용

사전

사후

조정평균

75.24 (32.12)
95.32 (10.17)
92.56

58.19 (31.30)
77.06 (19.29)
79.82 5.353*

(4) 문법사용

사전

사후

조정평균

85.20 (8.57)
96.80 (2.39)
96.20

82.80 (12.89)
85.00 (9.60)
85.60 27.669***

가. 조사

사전

사후

조정평균

91.50 (5.60)
97.60 (2.95)
95.97

86.50 (11.03)
90.10 (10.02)
91.73 3.537

나. 꾸미는 말

사전

사후

조정평균

76.10 (19.35)
97.30 (6.46)
98.43

85.90 (14.97)
87.40 (10.56)
86.27 10.571**

다. 주술호응

사전

사후

조정평균

90.00 (11.24)
94.30 (7.51)
90.85

80.80 (17.85)
82.90 (16.95)
86.35 1.854

라. 시제

사전

사후

조정평균

95.80 (5.69)
98.00 (4.22)
98.10

87.90 (15.31)
91.50 (15.81)
91.40 1.474

마. 어순배열

사전

사후

조정평균

91.20 (11.27)
99.10 (2.85)
98.70

79.00 (21.55)
79.10 (20.75)
79.50 5.575*

바. 접속사

사전

사후

조정평균

65.44 (33.38)

93.11 (10.53)

94.20

77.12 (36.65)

79.00 (34.08)

77.91 1.126

*p ＜ .05, **p ＜ .01, ***p ＜ .001.
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<표 - 5>에 의하면, 철자 정확도에 있어서, 실험집단과 통제집단간에 1 % 수준에서 유

의한 차가 나타났다(F (1,17 ) = 12.346, p ＜ .01). 즉, 협동적 쓰기 교수가 전통적인 쓰기 교수보

다 철자 정확도를 더 크게 향상시켰음을 알 수 있다.

띄어쓰기 정확도에 있어서, 실험집단과 통제집단간에 1 % 수준에서 유의한 차가 나타

났다(F (1,17 ) = 9.947, p ＜ .01). 즉, 협동적 쓰기 교수가 전통적인 쓰기 교수보다 띄어쓰기 정

확도를 더 크게 향상시켰음을 알 수 있다.

문장부호 사용 정확도에 있어서, 실험집단과 통제집단간에 5 % 수준에서 유의한 차가

나타났다(F (1,17 ) = 5.353, p ＜ .05). 즉, 협동적 쓰기 교수가 전통적인 쓰기 교수보다 문장부호

사용 정확도를 더 크게 향상시켰음을 알 수 있다.

문법사용 정확도 전체에 있어서, 실험집단과 통제집단간에 0.1 % 수준에서 유의한 차

가 나타났다(F (1 ,17 ) = 27.669, p ＜ .001). 그러나 문법사용의 6가지 하위 내용을 살펴보면, 꾸미

는 말 사용 정확도(F (1,17 ) = 10.571, p ＜ .01), 어순배열의 정확도(F (1,17 ) = 5.575, p ＜ .05)의 두

가지에서만 실험집단과 통제집단간에 통계적으로 유의한 차이를 보여, 협동적 쓰기 교수가

전통적인 쓰기 교수보다 꾸미는 말 사용의 정확도와 어순배열의 정확도를 더 크게 향상시켰

음을 알 수 있다. 반면, 조사사용, 주술호응, 시제, 접속사 사용의 정확도는 실험집단과 통제

집단 간에 5 % 수준에서 유의한 차가 나타나지 않았다.

Ⅳ. 논의 및 제언

1. 글의 내용과 길이에 관한 논의

본 연구에서 실험 및 통제 두 집단 간 글의 내용을 비교한 결과, 실험집단은 통제집단

보다 0.1 % 수준에서 유의하게 높은 향상을 보이는 것으로 나타났는데, 이는 Daiute &

Dalton (1992)의 연구결과와 일치한다. 이들은 글의 내용을 여러 요소들로 나누어 평가하였

는데, 향상된 글의 내용 요소 중 대부분이 본 연구에서 사용한 글의 내용 채점기준에 포함되

었다. 글의 내용이 향상되었다는 본 연구의 결과는 계획하기 단계와 글다듬기 단계에서의 협

의활동이 초등학교 작문장애 학생들의 쓰기표현 능력에 긍정적인 영향을 미친다고 보고한

Wong et al. (1996)의 연구 결과와도 일치한다. 협동적 쓰기 는 처음부터 끝까지 짝과의 언어

적 의사소통을 통해 이루어진다. 의사소통이란 쌍방의 합의가 이루어져야 하는 것이다. 이

과정에서 상대의 의견과 자신의 의견을 비교하여 보고 자신의 생각을 수정하기도 하고, 내
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생각을 이해시키기 위해 뒷받침되는 설명이나 이유를 체계화시키기도 한다(Bondy &

Brownell, 1997). 결국 Angeletti (1990)도 지적하였듯이, 협동적 쓰기 를 하는 동안 학생들은

생각을 조직하고 재구성하는 힘을 기르게 되었고, 이는 글의 내용이 향상되는 결과를 가져왔

다고 할 수 있다.

실험집단과 통제집단의 글의 길이를 비교한 결과, 실험집단은 통제집단보다 5 % 수준

에서 유의하게 높은 향상을 보였다. 이는 Daiute & Dalton (1992)의 연구결과와 일치하는데,

이들의 연구에 참여한 14명의 학생 중 9명이 글의 길이에서 40 % 또는 그 이상의 증가를 보

였다. 글의 길이는 쓰기에 대한 동기부여와 흥미유발이 충분히 되었는가에 영향을 받는다

(Dagenais & Beadle, 1984). 본 연구에서 글의 길이가 높은 향상을 보인 것은 협동적 쓰기를

하는 동안 교사와 학생 사이는 교수자와 학습자의 관계가 아니라 협력을 하는 일대일 파트너

의 관계로서 자연스럽게 의견을 나누고 서로 도와 글을 조정해 가는 분위기가 형성되었고,

그 과정에서 쓰기에 대한 두려움이 감소하고 자신감이 생겨 쓰기에 대한 학생의 동기가 자극

되었고, 더불어 새로운 학습방법에 대한 흥미가 유발되었기 때문이라고 볼 수 있다.

2 . 글의 정확도에 관한 논의

글의 정확도 중 철자, 띄어쓰기, 문장부호 정확도에 있어서 실험집단과 통제집단을 비

교한 결과, 철자 정확도와 띄어쓰기 정확도는 1 % 수준에서, 문장부호 정확도는 5 % 수준에

서 실험집단이 통제집단보다 유의하게 높은 향상을 보였다. 박정연(1999)은 작문장애 학생의

쓰기표현력 향상을 위한 교수법의 하나인 대화식 저널쓰기 방법은 글의 정확도 측면에서

철자와 문장부호 사용에 긍정적인 영향을 미친다고 하였다. 대화식 저널쓰기는 과정중심 쓰

기에 속하며 쓰기과정에서의 언어적 의사소통을 중요시한다는 점에서 협동적 쓰기 와 공통

점을 가지며, 본 연구의 결과와도 일치한다. 글의 정확도 중 철자, 띄어쓰기, 문장부호 사용에

서 유의한 향상이 나타난 것은 무엇보다 짝인 교사가 보여주는 모델을 보고 학생이 쓰기과정

전반에서 그것을 자연스럽게 내면화하였기때문이라고 추측할 수 있다.

글의 정확도 중 문법사용 정확도에 있어서 실험집단과 통제집단을 비교한 결과, 문법

사용의 정확도에서는 꾸미는 말 사용과 어순배열의 정확도에서 각각 1 %와 5 % 수준에서 유

의한 집단간 차이를 보였고, 조사사용, 주술호응, 시제, 접속사 사용의 정확도에서는 통계적

으로 유의한 차이가 나타나지 않았다. Daiute & Dalton (1992)의 연구에서, 협동적 쓰기 교

수를 받은 초등학교 작문장애 학생 14명 중 시제에서는 5명이, 접속사 사용에서는 2명만이

40 % 또는 그 이상의 증가를 나타냈는데, 이는 본 연구의 결과와 부분적으로 일치한다. 접속
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사 사용 정확도를 측정하는 경우, 대부분의 학생들이 접속사를 사용한 횟수 자체가 적었기

때문에 정확도 점수가 매우 낮게 나오고 학생들간에 점수의 편차가 심했다. 접속사 사용의

정확도에 있어서 통계적으로 유의미한 향상을 보이지도 않았지만, 정반응과 오반응을 합한

전체 수(0-6)가 너무 작으므로 백분율로 계산된 접속사 사용의 정확도가 학생의 실제 접속사

사용 능력을 어느 정도나 나타내주는지는 의문이다.

본 연구에서는 문법사용의 정확도가 전체적으로는 유의한 향상이 있었으나 6가지 하위

내용 중에서 두 가지만이 유의하게 향상되었다. 쓰기표현 향상 방법에 대한 다른 연구에서

문법사용의 정확도에 대한 결과를 살펴보면, 대화식 저널쓰기 를 연구한 박정연(1999)은 문

법의 사용 기술 가운데 접속사 사용에서만 긍정적인 영향을 보고하였고, 글쓰기의 계획하기

단계와 글다듬기 단계에서의 협의활동을 연구한 Wong et al. (1996)은 문법사용은 유의한 향

상이 없었다고 보고하였다. 이처럼 문법사용에 대해 서로 다른 결과들이 나타나는 것은 문법

이라는 개념이 매우 광범위할 뿐만 아니라 측정하기도 복잡하기 때문일 것이다. 또한, 철자

나 띄어쓰기, 문장부호 사용능력의 향상에 비해서 문법사용의 향상이 적은 것은, 철자나 띄

어쓰기, 문장부호는 깊은 사고과정이 없이도 오류를 가시적으로 확인하기 쉬운 반면, 문법은

그렇지 않기 때문이라고 추측할 수 있다. 이에 쓰기표현 지도와 함께 문법에 대한 체계적이

고 장기적인 지도가 병행되어야 문법사용의 정확도가 향상될 것으로 기대된다.

이상의 논의를 통해, 협동적 쓰기 교수가 초등학교 작문장애 학생의 쓰기표현력에 유

의한 효과가 있음을 알 수 있었다. 따라서 협동적 쓰기 교수가 교육 현장에서 초등학교 작

문장애 학생의 쓰기표현력 향상을 위한 교수방법의 하나로 활용될 수 있을 것이다.

결론적으로, 교육현장에서 작문장애 학생의 쓰기표현력을 촉진하고자 할 때 본 연구의

결과가 보여주는 시사점은 다음과 같다. 첫째, 협동적 쓰기 교수는 작문장애 학생들이 가지

는 쓰기에 대한 어려움과 그로 인한 두려움을 줄이고 짝과 함께 할 수 있는 편안하고 즐거운

활동으로서의 쓰기에 친숙해지게 한다. 또한, 자연스럽게 쓰기의 과정을 익히게 해준다. 따라

서 쓰기교수에 협동적 쓰기를 활용한다면 작문장애 학생의 쓰기를 촉진할 수 있을 것이다.

둘째, 협동적 쓰기 교수를 통해 이익을 얻기 위해서는 짝과 바람직한 상호작용을 할 수 있

어야 하므로 사회성에 결함이 있는 학생의 경우에는 이에 대한 준비가 먼저 이루어져야 한

다. 셋째, 쓰기능력은 매우 종합적인 영역이기 때문에 문법, 쓰기규칙과 같은 쓰기 각 영역에

대한 지속적인 지도가 이루어져야 할 것이다.
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3 . 연구의 제한점 및 제언

본 연구는 연구대상자수가 매우 한정되어 있어 연구결과를 모든 작문장애 학생에게 일

반화시키기에는 무리가 있고, 본 연구에서 연구대상 선정도구로 사용한 쓰기 표현 검사는 한

국교육개발원에서 개발한 것으로 신뢰도와 타당도가 제시되었으나, 검사점수 최하위 5 % 이

내라는 작문장애 아동의 판별기준이 표준점수가 아닌 것에 제한점을 갖는다. 또한, 본 연구

의 실험은 15회기로 7주 동안 실시되었다. 실험기간이 짧았던 것을 감안할 때 사전·사후 검

사의 주제가 동일한 것에 대해 연습효과를 아주 무시할 수는 없다. 좀 더 확실한 효과검증을

위해서는 더 많은 시간을 투자하는 연구가 필요하다.

협동적 쓰기의 짝이 교사일 경우, 글의 교정이 쓰기의 과정 안에서 자연스럽게 이루어

져 맞춤법, 문장부호, 띄어쓰기와 같은 기본적인 쓰기기술에 대해 직접적으로 강조하지 않는

대신, 서로 교대로 쓰는 과정 속에서 교사가 학생의 틀린 낱말을 다음 문장에서 바른 형태로

다시 사용해 주고 때로는 간단한 설명도 덧붙여 줄 수 있다(Marther & Lachowicz, 1992)는

장점을 고려하여 본 연구에서는 교사를 짝으로 선택하였다. 그러나 이러한 경우에도 협동적

쓰기를 실제 쓰기교수에 적용할 때 유념해야 할 점으로 지적되는 것은, 중재의 목적이나 학

생의 쓰기능력 수준에 따라 주고받는 쓰기의 단위, 세부적 규칙, 짝의 선택 등의 세부사항을

결정하기 전에 반드시 대상학생과의 라포형성 능력, 글과 대상학생에 대한 즉각적이고도 세

심한 관찰력, 대상학생의 쓰기에 대한 심리적인 면, 구체적인 쓰기표현력, 사회성, 학습태도

등을 정확하게 파악해야 한다는 것이다. 본 연구는 연구대상 각각에 대한 이러한 구체적인

사전 정보들을 확보하는 데 있어서 제한점을 갖는다.

본 연구의 결과와 제한점을 토대로 후속연구들을 위한 제언을 밝히면, 여러 지역에 거

주하는 보다 많은 수의 그리고 다양한 학년의 작문장애 학생을 대상으로 하는 추후 연구가

필요하고, 앞으로 국내에서의 쓰기표현에 관한 효과적인 연구를 위하여 신뢰도와 타당도가

높은 쓰기표현 평가도구가 개발되어야 한다. 생활문이 초등학교 수준에서 가장 많이 사용하

는 글의 종류이기는 하나, 협동적 쓰기 교수가 논설문이나 설명문 등 다른 유형의 글에 적

용될 수 있는지를 밝히기 위한 계속적인 연구가 필요하다. 또한, 짝이 될 교사에게 미리 대

상학생에 대한 충분한 사전지식과 정보를 제공하는 것이 필요하다. 마지막으로, 본 연구에서

는 협동적 쓰기의 짝이 교사인 경우를 채택하였으나 짝의 선택은 다양해질 수 있다. 그러므

로, 수준이 다른 장애 또래나 비장애 또래와 짝이 되는 경우에서도 작문장애 학생의 쓰기표

현력이 향상되는지에 대한 연구가 이뤄져야 할 것이다. 이러한 연구들의 효과가 검증되면,

장애학생이 통합되어 있는 일반학급에서의 쓰기활동에 협동적 쓰기를 활용함으로써 장애
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학생과 비장애 학생의 쓰기표현 능력을 향상시킬 수 있을 뿐 아니라, 둘 간의 긍정적인 상호

작용을 도모하고 장애학생의 사회성을 향상시키는 데에 있어서도 큰 역할을 기대할 수 있을

것이다.
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<부록 - 1> 제목 목록

★ 쓰고 싶은 제목을 골라, 날짜 칸에 오늘의 날짜를 쓰세요.

학년 반 이름:

번호 제 목
날짜

(월/일) 번호 제 목
날짜

(월/일)

1 신나는 체육시간 9 앗, 나의 실수

2 점심시간 10 칭찬 받은 날

3 내가 선생님이라면 11 대통령 할아버지께

4 나의 가장 소중한 물건 12 놀이공원

5 오락실 13 가을 운동회

6 만화 영화를 보고 14 나의 친구

7 추석에 생긴 일 15 통일이 된다면

8 청소 시간

<부록 - 2> 쓰기 연습지(축소된 모양)

가. 칸이 없는 공책 형식

★ 다음의 제목을 가지고 자유롭게 글을 써 봅시다.

제목:

학년 반 이름:

나. 칸이 있는 원고지 형식
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★ 다음의 제목을 가지고 자유롭게 글을 써 봅시다.

제목:

학년 반 이름:
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<부록 - 3> 글의 내용 채점기준

평 가 기 준 및 평 가 척 도
점 수

1 2 3

1. 주제와 내용이 잘 일치하는가?
3점: 주제와 내용이 잘 일치한다.
2점: 잘 맞지 않는 부분이 있다. (1- 2문장이 글감과 맞지 않는다.)
1점: 전체적으로 주제와 내용이 잘 일치하지 않는다.

2. 문장 연결은 매끄럽게 이루어졌는가?
3점: 문장 연결이 매끄럽게 잘 이루어졌다.
2점: 문장 연결이 매끄럽지 못하다.
1점: 문장과 문장이 전혀 연결되지 못하다.

3. 다양한 문장 표현 방법을 사용했는가?
3점: 문장 표현 방법이 다양하다.(생각이나 느낌을 나타내는 문장2개 이상이다.)
2점: 문장 표현 방법이 비교적 다양하다.

(생각이나 느낌을 나타내는 문장이 1개 있다.)
1점: 설명 중심의 평범한 표현 방법이다.(사실을 나타내는 문장만 있다.)

4. 문장 표현 내용은 쉽게 이해할 수 있는가?
3점: 쉽게 이해할 수 있다.
2점: 어색한 부분이 있다.
1점: 이해하기 어려운 문장이 많다.

5. 주제가 명확하고 이해가 잘 되게 표현되었는가?
3점: 명확하다.
2점: 조금 미흡하다.
1점: 이해가 안 된다.

6. 표현하는 주제의 범위가 작고 명확한가?
3점: 작고 명확하다.
2점: 너무 크다.
1점: 산만하다.

7. 글의 흐름(순서)이 자연스러운가?
3점: 글의 흐름이 자연스럽다.
2점: 글의 흐름이 약간 부자연스럽다. (순서가 바뀐 문장이 1- 2개 있다.)
1점: 글의 흐름이 산만하다.

8. 문단이 적절하게 조직되었는가?
3점: 문단이 적절하게 조직되었다.
2점: 문단이 부적절하게 조직되었다.
1점: 문단의 개념이 없다.

9. 문단의 내용은 일관성과 통일성이 있고 명확한가?
3점: 일관성과 통일성이 있고 명확하다.
2점: 일관성이나 통일성이 조금 부족하다.
1점: 내용이 산만하다.

10. 문장 표현(어순과 어법)은 정확한가?
3점: 비교적 모두 정확하다.
2점: 다소 어색한 부분이 있다.
1점: 어순과 어법이 틀린 부분이 많다.
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<부록 - 4> 협동적 쓰기 교수의 예

(아동: 정자체, 진하게, 교사: 이탤릭체, 교정하기 전의 글 그대로임.)

< 아 동 1 > 제 목 : 오 락 실

나 는 아 주 엣 날 에 오 락 실을 만 이 갔다 . 일주일에 다섯 번씩은 갔었다. 나 는

매 버 싸 우 는 게임 을 하 였 다 . 그리고 비행기 게임도 많이 하였다. 그 러 지 만

제 미가 어 어 다 . 재미가 없었던 이유는 매번 똑같은 게임이였기 때문이다. 나

는 경 심 했 다 . 어떤 결심인가 하면, 이제부터는 게임을 안 하는 것이다. 나 쁜

형 들이 이 고 , 돈이 아 가 원 서있 다 . 그 형들이 돈을 뺏는 날은 더욱 돈이 아까웠

다. 그돈 으 로 저 축을 하 기 로 결 심 했 다 . 오늘부터 실천해야겠다. 돈이 많 이

모 이면 집 도 사고 하 교 품 도 사 거 있 다 . 빨리 저금통부터 준비해야겠다 .

< 아 동 2 > 제 목 : 놀 이 공 원

5월 16일 은 내 생일 이 었 다 . 그래서 엄마와 동생과 어린이 대공원에 갔었다 .

지 하절 을 타 고 갔 었 다 . 지하철에 사람이 너무 많아서 끼어 갔다. 바 이 킹 타 러

갔 다 . 나는 타기가 싫었다. 그 러치 만 동 생 이 졸 라 서 할수 없 이 탔 다 . 드디어 바

이킹이 출발했다. 떠 어 질 것 같아 서 밑 트 로 않 았 다 . 앉아있는 데도 다리가 후들

후들 떨렸다. 들 리 지 않 은 데 도 빨리 아 저 씨 하테 무 섬 다 고 네 려 달 라 했 다 . 너무

무섭고 속도 울렁거렸다. 다 음 에 는 바 이 킹 을 절대 타 지 않을 것 이 다 . 동생은 하

나도 안 무섭다며 다른 것을 타자고 했다. 아폴 로 . 다 람 쥐 통 , 유 령 에 집 , 88열 차

를 타 다 . 동생은 나보다 용감한 것 같다. 무 서웠 지 만 참 재 미 있 었 다 . 다음에는

어린이 대공원보다는 롯데월드에 가고 싶다.
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Ewha Womans University)

T he collaborative writing is a method by which a student shares the actual process of

composition with his/ her writing partner (s), and they alternate turns to complete the

composition. A teacher, another student , or a group of student can be writing partner (s),

and a teacher was chosen as the writing partner in this study. T he purpose of this study

was to test the effects of the writing instruction by the collaborative writing on written

expression ability in elementary students with composition disabilities. For this purpose,

20 elementary students with composition difficulties were selected (8 from 5th grade and

12 from 6th grade) to be divided into two groups, an experimental and a control. T he two

groups were trained for 7 weeks (15 40 - minutes sessions) through the stages of choosing

a title, planning, writing, and revising their writing products. In the stage of writing, the

experimental group wrote the product collaboratively with a teacher and the control group

wrote it individually. The written expression ability was evaluated by measuring story

contents, story length, and story correctness using pre- and post - test . ANCOVA was used

to analyze the collected data utilizing the pretest scores as covariates. The results obtained

from this study are summarized as follows: (1) A significant difference was found between

the experimental and the control groups in story contents, showing significantly higher

performance in the former group; (2) A significant difference was found between the two

groups in story length, showing significantly longer performance in the experimental

group; and (3) The experimental group showed significantly higher performance in story

correctness, that is, spelling, spacing words, punctuation, and grammar (in total). In terms

of grammar, however, significant differences were found between the two groups in

modifier and word order, while no significant differences were found in auxiliary words,

subject -predicate concord, tense, and conjunction. In conclusion, these results imply that
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the written expression ability of students with composition disabilities could be enhanced

by providing them with composition instruction through the collaborative writing.
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