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《 요  약 》

본 연구에서는 스크립트화된 합성 파닉스 교수가 한글 해득에 어려움을 보이는 읽기장애학

생의 단어인지에 미치는 효과성을 검증하고자 하였다. 이를 위해 경기도에 소재한 초등학교 

1, 2학년에 재학 중인 세 명의 읽기장애학생이 본 연구에 참여하였다. 본 연구에서 실시한 

중재의 효과를 조사하기 위해 행동간 중다 간헐 기초선 설계(multiple baseline probe 

design across behaviors)를 세 참여자에게 반복 적용하였다. 연구 결과에 따르면, 중재의 

실시와 함께 모든 참여자의 개별 평균 단어인지 점수가 기초선에 비해 급격히 향상된 것으로 

나타났다. 뿐만 아니라 유지기간 동안 모든 참여자의 개별 평균 단어인지 점수가 중재단계와 

비슷한 것으로 나타나 중재기간에 습득한 단어인지 점수가 유지된 것으로 나타났다. 이러한 

결과는 스크립트화된 합성 파닉스 교수가 한글을 해득하는데 효과적인 중재임을 입증하는 것

이며, 교육현장에서 한글 해득에 어려움을 보이는 읽기장애학생들에게 유용하게 활용될 수 

있다는 점을 시사한다.
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Ⅰ. 서  론

글을 읽는 것이 어떤 아동들에게는 쉽지 않은 일이다. 특히, 개별단어를 읽는 것

에 대한 어려움은 단어인지의 근간이 되는 음운처리의 문제, 즉 음운인식과 낱자

(군)-소리의 대응관계를 활용하여 단어를 음독하는 능력의 결함과 관련된다(Rack, 

Snowling, & Olson, 1992). 일반적으로 단어인지와 비슷한 의미로 음독(decoding)

이라는 용어가 쓰이는데, 음독은 단어인지보다 더 좁은 의미를 지닌다. 음독은 단어

의 발음을 파악하여 읽는 과정까지를 의미하는 반면, 단어인지는 단어의 발음을 파

악하여 읽고 그 단어의 의미를 파악하는 것을 의미(Harris & Hodges, 1995)한다. 

음독은 단어인지를 위해 반드시 이루어져야 하는 과정이기 때문에, 단어인지 교수에

서 음독이 차지하는 비중은 상당히 크다.

글자를 음독 한다는 것은 인쇄된 단어를 구어로 바꾸는 과정(Carnine, Silbert, 

& Kameenui, 1997)을 의미한다. 글자 음독의 초기 단계에서는 글자를 구성하는 

낱자를 보고 낱자를 소리로 바꾸고 소리를 합쳐서 글자를 읽다가(예, ‘chest’를 

/tʃ/ /e/ /s/ /t/로 음독), 점차 낱자군의 조합을 소리로 바꾸고 소리를 합쳐서 글자

를 읽는 과정을 거치다가(예, ‘chest’를 /tʃ/ /est/로 음독), 이러한 과정이 자동화 

되면 글자를 보고 바로 글자를 소리 내어 읽게 된다(예, ‘chest’를 /tʃest/로 음독; 

Ehri, 2005).

파닉스 교수는 알파벳 원리(alphabetic principle)를 바탕으로 글자 음독을 가

르치는 교수이다(National Reading Panel, 2000). 알파벳 원리는 크게 두 부분을 

포함한다. 첫 번째 부분은 인쇄된 단어는 소리를 나타내는 낱자들로 구성되어 있다

는 것을 아는 것이다. 두 번째 부분은 인쇄된 단어를 구성하는 낱자(군)와 소리의 

대응관계에 대한 지식을 활용하여 글자를 음독하는 것이다. 따라서 파닉스 교수는 

아동이 글자를 구성하는 낱자(군)와 소리를 알고, 낱자(군)와 소리의 대응관계를 사용

하여 글자를 음독하는 것을 목적으로 한다(Ehri, 2005; Ehri & McCormick, 1998).

파닉스 교수 유형에는 합성 파닉스(synthetic phonics), 분석 파닉스(analytic 

phonics), 유추 파닉스(analogy phonics), 임베디드 파닉스(embeded phonics) 등이 

있으며, 이에 대해 간단히 설명하면 다음과 같다(National Reading Panel, 2000). 

합성 파닉스는 부분-전체 접근법(part-to whole approach)을 적용한 교수 방법으로, 

아동들에게 낱자(군)를 소리로 바꾼 후 소리를 합쳐서 글자를 읽는 것을 가르치는 

파닉스 교수 방법이다. 분석 파닉스는 전체-부분 접근법(whole-to-part approach)

을 적용하는 교수 방법으로, 아동들에게 같은 소리를 포함하고 있는 단어들(예, pig, 

pat, park, push)을 제시한 후, 아동들이 그 단어들은 공통적으로 /p/라는 소리로 

시작되고 /p/라는 소리는 ‘p’라고 쓴다는 것을 파악하게 하는 방법이다. 즉, 낱자의 
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소리를 명시적으로 가르치고 각 낱자의 소리를 합쳐서 단어를 발음하게 하는 합성 

파닉스와는 달리, 분석 파닉스는 아동들이 단어를 구성하는 부분을 스스로 분석하고 

그 소리를 파악하도록 하는 방법이기 때문에 ‘암묵적 파닉스(implicit phonics)라

고 불리기도 한다. 유추 파닉스는 아동들이 자신이 알고 있는 단어의 부분이나 단어

를 활용하여 새로운 단어를 음독하는 것을 가르치는 교수법이다. 임베디드 파닉스는 

주로 총체적 언어 프로그램의 한 부분으로 미니 레슨(mini-lesson)의 형태로 파닉스 

교수가 포함되는 것을 의미한다.

Ehri, Nunes, 그리고 Stahl(2001)는 전체 파닉스 교수의 효과성 및 파닉스 교

수의 유형별 효과성을 조사한 66편의 실험-비교 연구를 분석하였다. 결과에 의하

면, 전체 파닉스 교수가 단어인지를 향상시키는 데 효과적인 것으로 나타났으며, 다

양한 연령층의 아동, 다양한 사회경제적 지위(SES)에 속한 가정의 아동, 다양한 읽

기능력의 아동에게 모두 효과적인 것으로 나타났다. 한편, 어떤 유형의 파닉스 교수

가 상대적으로 더 효과적인가에 대해서는 연구마다 다소 차이를 보였지만, 종합적으

로 볼 때 합성 파닉스 교수가 가장 효과적인 것으로 나타났다. 특히, 합성 파닉스는 

유치원 아동, 저소득층 아동, 그리고 읽기장애 및 읽기장애 위험군 아동에게 더욱 효

과적인 것으로 나타났다. 또한 합성 파닉스 교수를 실시 한 다음에 유추 파닉스 교

수를 실시하는 것이 유추의 효과성을 높이는데 효과적이라는 결과도 보고하는 연구

도 있었는데(Bruck & Treiman, 1992; Ehri & Robbins, 1992), 이는 합성 파닉

스의 효과성을 지지해주는 결과라고 볼 수 있을 것이다.

이와 같이 효과성이 높은 것으로 보고된 합성 파닉스의 특성을 좀 더 자세히 살펴

보면 다음과 같다. 합성 파닉스는 크게 세 가지 교수 요소를 포함하고 있다(Simmons 

& Kameenui, 1998): (1) 음운인식과 단어인지를 결합한 형태의 교수 실시, (2) 

낱자(군)-소리의 대응관계에 대한 교수 실시, (3) 낱자(군)의 소리를 합쳐서 글자

를 읽는 교수 실시. 또한 합성 파닉스 교수는 방법 및 절차적인 측면에서 구조화되

어 있는 특성을 지닌다. 즉, 교수내용 제시 순서의 체계화(예, 쉽고 아동이 자주 접

하는 낱자부터 교수, 비슷하거나 혼동의 여지가 있는 낱자 및 글자는 따로 교수 등), 

교수 과정에서의 명백성(예, 교사의 명백한 시범, 아동의 충분한 연습, 구체물의 활

용) 등 이에 해당한다(Carnine et al., 1997; Ehri & McCormick, 1998; Gough 

& Hillinger, 1980; National Reading Panel, 2000). 한편, 합성 파닉스 교수 프로

그램은 일반적으로 스크립트화되어 있으며, 이를 통해 교수 절차, 교사의 안내 등이 

체계적으로 적용될 수 있도록 구성되어 있다.

이상의 연구들은 주로 영어권에서 실시된 것이기 때문에 합성 파닉스 교수가 한

글 단어인지 향상에 효과적일 것인지에 대한 답을 얻기 위해서는 국내에서 합성 파

닉스 교수를 적용한 연구가 필요하다. 한글과 같이 표층 표기 체계 언어로 평가되는 

독일에서 발표된 연구에 따르면, 합성 파닉스 교수가 단어인지를 향상시키는데 효과
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적이었으며, 실제 학교 현장에서 합성 파닉스 교수를 많이 활용하고 있다고 보고하

였다(Landeral & Wimmer, 2008). 지난 10여 년간 국내 읽기부진 및 읽기장애아

동을 대상을 대상으로 파닉스 교수의 효과성을 살펴본 연구가 여러 편 발표되었는

데, 연구 결과마다 상이한 결과를 보고하고 있어서 파닉스 교수가 한글 단어인지 향

상에 효과적인가에 대한 결론을 내리기에는 쉽지 않은 상황이다(김미정, 1995; 여

광응, 조애령, 이점조, 2002; 오병화, 2005). 또한 국내 선행 연구에서 사용한 파닉

스 교수는 합성 파닉스의 교수 요소와 교수 방법 및 절차적인 측면을 반영한 파닉스 

교수라고 보기 어렵다.

따라서 본 연구에서는 한글에 적합한 스크립트화된 합성 파닉스 교수를 개발하

고 그 효과성을 검증하는 것을 목적으로 하였다. 구체적인 연구 문제는 다음과 같다.

첫째, 스크립트화된 합성 파닉스 교수가 읽기장애학생의 단어인지에 미치는 

효과는 어떠한가?

둘째, 스크립트화된 합성 파닉스 교수의 효과가 중재 종료 후에도 유지되는가?

Ⅱ. 연구 방법

1. 연구 참여자

본 연구에는 경기도에 소재한 초등학교 1, 2학년에 재학 중인 세 명의 읽기장애

학생이 참여하였다. 읽기장애학생은 다음의 3단계의 과정을 거쳐 선발하였다. 첫째, 

초등학교 저학년 일반학급 담임교사로부터 한글 읽기에 심각한 어려움이 있는 학생

을 추천받았다. 둘째, 첫 번째 단계에서 추천받은 학생들을 대상으로 하여, 학습장애 

진단모델 중 저성취 모델(low achievement model)에 근거하여 선발하였다. 즉, 한

국판 웩슬러 아동지능검사 Ⅲ(곽 금주ㆍ박혜원ㆍ김청택, 2001)의 전체 지능 지수가 

70 이상이면서, 기초학습기능검사(박경숙 외, 1989)의 읽기Ⅰ에서 하위 25 백분위

에 속하는 학생을 선정하였다(Fletcher et al., 2002; Siegel, 1992). 셋째, 선정된 

학생 중 읽기의 어려움이 다른 장애 조건(예, 정신지체, 행동장애, 감각 장애)의 결

과로 나타나지 않는지를 확인하였다. 이상의 과정을 통해 선정된 연구 참여자들의 

특성을 전체적으로 살펴보면 <표 1>과 같다.
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<표 1> 연구 참여자 특성

구분 참여자 A 참여자 B 참여자 C

성별 남 남 여

학년 1 1 2

K-WISC Ⅲ

(전체지능지수)
75 83 70

기초학습기능검사 읽기 I

(원점수/학년기준 백분위)
5/1 12/5 13/5

1) 참여자 A

참여자 A는 초등학교 1학년 남학생이었다. K-WISC Ⅲ 검사를 실시한 결과, 

참여자 A의 전체 지능 지수가 75인 것으로 나타났다. 기초학습기능검사 읽기 I(문

자와 낱말 재인)를 실시한 결과, 참여자 A의 백분위 점수는 하위 1퍼센타일에 속하

는 것으로 나타났다. 또한 본 연구와 관련된 참여자 A의 단어인지 특성을 살펴 본 

결과, 참여자 A는 낱자, ‘ㄱ’에 대한 지식을 가지고 있었으며, 나머지 낱자는 불확

실하게 알거나 모르고 있는 것으로 나타났다. 참여자 A는 교사의 지시에 잘 따르는 

행동적 특성을 보였다.

2) 참여자 B

참여자 B는 초등학교 1학년 남학생이었다. K-WISC Ⅲ 검사를 실시한 결과, 

참여자 B의 전체 지능 지수가 83인 것으로 나타났다. 기초학습기능검사 읽기 I(문

자와 낱말 재인)를 실시한 결과, 참여자 B의 백분위 점수는 하위 5퍼센타일에 속하

는 것으로 나타났다. 또한 본 연구와 관련된 참여자 B의 단어인지 특성을 살펴 본 

결과, 참여자 B는 단자음자와 단모음자가 결합된 1 음절 글자(예, 나, 바)의 음독은 

가능하였으나, 겹자음자와 이중모음자가 결합된 1 음절 글자(예, 꾀, 빼)나 받침 있

는 글자(예, 밤, 각)는 음독이 가능하지 않은 것으로 나타났다. 참여자 B는 주의가 

다소 산만한 특성을 보였다.

3) 참여자 C

참여자 C는 초등학교 2학년 여학생이었다. K-WISC Ⅲ 검사를 실시한 결과, 

참여자 C의 전체 지능 지수가 70인 것으로 나타났다. 기초학습기능검사 읽기 I(문
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자와 낱말 재인)을 실시한 결과, 참여자 C의 백분위 점수는 하위 5퍼센타일에 속하

는 것으로 나타났다. 또한 참여자 C의 단어인지 및 행동 특성은 참여자 B와 동일한 

특성을 보였다.

2. 연구 장소

본 연구는 연구 참여자들이 다니는 초등학교의 ‘학교운영위원회 회의실’에서 

실시되었다. 회의실은 10명의 학생을 수용할 수 있는 크기였으며, 적절한 조명, 냉

ㆍ난방, 그리고 환기시설이 마련되어 있었다. 또한 교수ㆍ학습 활동을 위한 적절한 

환경(책상, 탁자)이 조성되어 있었다.

3. 연구 설계

본 연구에서는 스크립트화된 합성 파닉스 교수가 읽기장애학생의 단어인지에 미

치는 효과를 알아보기 위해 행동간 중다 간헐 기초선 설계(multiple baseline 

probe design across behavior)를 연구에 참여한 세 명의 연구 참여자에게 반복 

적용하였다. 행동간 중다 간헐 기초선 설계는 종속변인, 즉 표적행동이 학습과 관련

되어 중재를 철회하는 것이 적절하지 않은 경우 각각의 표적행동에 대해 중재를 순

차적으로 적용함으로써 중재와 표적행동 간의 기능적인 관계를 입증하는 설계이다

(Tawney & Gast, 1984). 본 연구의 종속변인은 단어인지이었으며, 연구 참여자별

로 3~4개의 표적행동에 대해 중재를 순차적으로 적용하여 중재의 효과를 검증하고

자 하였다. 각 연구 참여자의 구체적인 표적행동은 다음과 같다.

연구 참여자 A의 경우, 첫 번째 표적행동은 낱자 세트 1에 포함된 낱자로 만들 

수 있는 모든 받침이 없는 2음절 단어인지(예, 너리, 디너)이었다. 두 번째 표적행동

은 낱자 세트 2에 포함된 낱자로 만들 수 있는 모든 받침이 없는 2음절 단어인지

(예, 배무, 무배)이었다. 세 번째 표적행동은 낱자 세트 3에 포함된 낱자로 만들 수 

있는 모든 받침이 없는 2음절 단어인지(예, 초파, 세초)이었다.

연구 참여자 B의 경우, 첫 번째 표적행동은 낱자 세트 1에 포함된 낱자로 만들 

수 있는 모든 받침이 없는 2음절 단어인지(예, 께쎄, 쓰쎄)이었다. 두 번째 표적행동

은 낱자 세트 2에 포함된 낱자로 만들 수 있는 모든 받침이 없는 2음절 단어인지

(예, 튀쪄, 뼈테)이었다. 세 번째 표적행동은 낱자(군) 세트 3에 포함된 낱자군과 낱

자로 만들 수 있는 모든 받침이 없거나(예, 외예) 받침이 있는(예, 싹특, 꾀특) 2음

절 단어인지이었다. 네 번째 표적행동은 낱자(군) 세트 4에 포함된 낱자군과 낱자로 

만들 수 있는 모든 받침이 있는 2음절 단어인지(예, 옅탓, 찾뜯)이었다.
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연구 참여자 C의 경우, 첫 번째 표적행동은 낱자 세트 1에 포함된 낱자로 만들 

수 있는 모든 받침이 없는 2음절 단어인지(예, 떼쓰, 께떼)이었다. 두 번째 표적행동

은 낱자 세트 2에 포함된 낱자로 만들 수 있는 모든 받침이 없는 2음절 단어인지

(예, 최쪄, 뼈쬐)이었다. 세 번째 표적행동은 낱자(군) 세트 3에 포함된 낱자군과 낱

자로 만들 수 있는 모든 받침 있는 2음절 단어인지(예, 빛탓, 옛뜯)이었다(각 연구 

참여자의 낱자 세트, 낱자(군) 세트에 대한 구체적인 정보는 <표 2> 참고).

본 연구에서 사용한 행동간 중다 간헐 기초선 설계의 구체적인 절차는 다음과 

같다. 첫째, 각 연구 참여자에게 적합한 교수 내용을 선정하기 위해 사전 기초선을 

실시하여, 연구 참여자별로 가르쳐야하는 낱자(군) 세트를 설정하였다. 둘째, 각 연

구 참여자마다 모든 낱자(군) 세트에 포함된 낱자(군)에 대한 최초의 기초선 자료를 

수집하였다. 셋째, 각 연구 참여자마다 낱자 세트 1에 대한 기초선 자료를 3회기 연

속적으로 수집하고 어느 정도 안정적인 기초선을 보였을 때 낱자 세트 1에 대한 중

재를 실시하였다. 각 낱자(군) 세트에서 3번 연속해서 80% 이상 점수를 받으면 다

음 낱자(군) 세트로 넘어갔다. 넷, 각 연구 참여자게 낱자(군) 세트 1에 대한 중재

를 실시하기 시작했을 때, 다음 낱자(군) 세트들에 대한 기초선 자료를 수집하였다. 

넷째, 동일한 기준 및 방법으로 각 연구 참여자별로 낱자 세트 2, 낱자(군) 세트 3, 

그리고 낱자(군) 세트 4(연구 참여자 B의 경우)에 대한 자료 수집이 진행되었다.

4. 연구 절차

본 연구는 사전 기초선, 기초선, 중재, 그리고 유지단계로 나누어 실시되었다. 

각 실험단계에 대한 구체적인 내용은 다음과 같다.

1) 사전 기초선(prebaseline)

사전 기초선 단계에서는 각 연구 참여자의 교수내용을 선정하는 작업이 이루어

졌다. 이를 위해 CV(consonant, 자음자; vowel, 모음자) 1음절 의미(예, 무) 및 무

의미 단어(예, 뜨), C1VC2 1음절 의미(예, 빛) 및 무의미 단어(예, 뜯), CV + CV 2

음절 의미(예, 토끼) 및 무의미 단어(예, 소치), C1VC2 + CV 혹은 CV ＋ C1VC2 2음

절 의미(예, 의견) 및 무의미 단어(예, 사팡), C1VC2 +C1VC2 2음절 의미(예, 양복) 

및 무의미 단어(예, 톤튼)로 구성된 단어인지 검사를 실시하였다. 사전검사지 분석을 

통해 각 학생이 자주 틀리게 읽는 낱자(군)를 파악한 후, 각 연구 참여자별로 교수 

내용을 최종 선택하였다(<표 2> 참고). 이 때, 자주 사용하는 낱자-소리(예, 기본 

자음과 모음, 칠종성에 해당하는 받침)를 우선적으로 선택하였고, 시각적 또는 청각

적으로 비슷한 낱자는 다른 낱자(군) 세트로 나누어 구성하였다.
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<표 2> 연구 참여자들의 교수 내용

구분 참여자 A 참여자 B 참여자 C

낱자 세트 1
자음: 초성 ㄴ, ㄹ, ㄷ

모음: ㅓ, ㅣ

자음: 초성 ㄸ, ㅆ, ㄲ

모음: ㅔ ㅡ

자음: 초성 ㄸ, ㅆ, ㄲ

모음: ㅔ, ㅡ

낱자 세트 2
자음: 초성 ㅂ, ㅁ

모음: ㅐ, ㅜ

자음: 초성 ㅉ, ㅃ, ㅌ

모음: ㅕ, ㅟ

자음: 초성 ㅉ, ㅃ, 

ㅌ, ㅊ

모음: ㅕ, ㅚ

낱자(군) 세트 3
자음: 초성 ㅊ, ㅍ, ㅅ

모음: ㅗ, ㅏ, ㅔ

자음: 초성 ㄲ. ㅌ. ㅇ

자음: 종성 ㄱ

모음: ㅚ, ㅖ

낱자군: 싸, 트

자음: 종성 ㅅ, ㅌ, 

ㅈ, ㅊ, ㄷ

낱자군: 예 뜨 타 여 

차 비

낱자(군) 세트 4 해당 없음

자음: 종성 ㅅ, ㅌ, 

ㅈ, ㅊ, ㄷ

낱자군: 예 뜨 타 여 

차 비

해당 없음

2) 기초선(baseline)

중재 전, 각 연구 참여자의 낱자(군) 세트별 단어인지를 알아보기 위해 기초선 

평가를 실시하였다. 기초선 평가는 약 10분 정도 소요되었다. 각 낱자(군) 세트별로 

그 세트에 포함된 낱자(군)로 만들 수 있는 2음절 단어를 연구 참여자에게 제시하

면 연구 참여자가 그 단어를 소리 내어 읽도록 지시하였다. 연구 참여자 A의 경우, 

낱자 세트 1에서는 3회기, 낱자 세트 2에서는 5회기, 낱자 세트 3에서는 6회기에 

걸쳐 기초선 평가가 실시되었다. 연구 참여자 B의 경우, 낱자 세트 1에서는 3회기, 

낱자 세트 2에서는 5회기, 낱자 세트(군) 3에서는 5회기, 낱자(군) 세트 4에서는 6

회기에 걸쳐 기초선 평가가 실시되었다. 연구 참여자 C의 경우, 낱자 세트 1에서는 

3회기, 낱자 세트 2에서는 5회기, 낱자(군) 세트 3에서는 6회기에 걸쳐 기초선 평

가가 실시되었다.

3) 중재(intervention)

중재는 연구 참여자 모두 학교에서 실시하는 수업(국어 수업 포함)을 받은 후인 

방과 후에 실시되었다. 중재는 스크립트화된 파닉스 교수에 대한 훈련 받은 대학원

생에 의해 실시되었다. 각 회기당 걸린 시간은 연구 참여자의 수업 참여도와 수행 
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속도에 따라 다소 차이가 있기는 했지만, 회기당 평균 50분(40~60분) 정도 소요되

었다. 중재는 연구 참여자 A의 경우, 낱자 세트 1에서는 4회기, 낱자 세트 2에서는 

5회기, 낱자 세트 3에서는 3회기에 걸쳐 실시되었다. 연구 참여자 B의 경우, 낱자 

세트 1에서는 8회기, 낱자 세트 2, 낱자(군) 세트 3, 낱자(군) 세트 4에서는 각각 

3회기에 걸쳐 중재가 실시되었다. 연구 참여자 C의 경우, 낱자 세트 1에서는 7회기, 

낱자 세트 2에서는 8회기, 낱자(군) 세트 3에서는 5회기에 걸쳐 중재가 진행되었다. 

중재는 중재자와 연구 참여자 간 1:1 개별 교수 방식으로 독립된 공간에서 실시되었

다. 중재자는 연구자가 개발한 스크립트에 따라 교수를 진행하였다. 매 회기 중재를 

마친 후, 중재 시 학습한 낱자(군)로 만들 수 있는 받침이 없거나 받침이 있는 2음

절 단어인지에 대한 평가가 실시되었다.

4) 유지(maintenance)

유지단계는 중재가 종료된 지 4주 후부터 1주일 단위로 3주에 걸쳐 실시되었으

며, 유지 평가는 약 10분 정도 소요되었다. 유지단계에서는 각 연구 참여자가 그 동

안 배웠던 모든 낱자(군) 세트에 포함된 낱자(군)로 만들 수 있는 받침이 있거나 받

침이 없는 2음절 단어를 학생에게 제시하면 학생이 그 단어를 소리 내어 읽도록 지

시하였다. 유지평가는 낱자(군) 세트별로 연구 참여자 A의 경우, 3회기, 연구 참여

자 B와 C의 경우 3~5회기에 걸쳐 실시하였다. 연구 참여자 B의 경우, 낱자(군) 세

트 3에서 특정 글자를 혼동하여 점수가 상당히 낮게 나와 그 글자에 대해 간단히 

복습 활동을 진행한 후 3회기 연속하여 유지 평가를 추가로 실시하였다. 이와 비슷

하게 연구 참여자 C의 경우, 낱자 세트 2에서 특정 글자를 혼동하여 점수가 다소 

낮게 나와 그 글자에 대해 간단히 복습 활동을 진행한 후 2회기 연속하여 유지 평가

를 추가로 실시하였다.

5. 중재

본 연구의 독립변인인 중재는 스크립트화된 합성 파닉스 교수로 다음의 특성을 

반영하였다: (1) 음운인식과 단어인지를 결합한 형태의 교수 실시, (2) 낱자(군)-

소리 대응관계에 대한 교수 실시, (3) 낱자(군)의 소리를 합쳐서 글자를 읽는 교수 

실시. 또한 본 중재는 합성 파닉스 교수의 교수 방법 및 절차(예, 예, 교사의 명백한 

시범, 학생의 충분한 연습, 구체물의 활용, 낱자에 대한 키워드 그림 활용, 철자 활

동을 추가 등)를 반영하여 각 회기별로 스크립트를 작성하여 진행하였다. 구체적으로 

연구 참여자별로 낱자(군)-소리 대응관계를 기본으로 하는 받침 없는 글자에 대한 

파닉스 교수를 실시할 것인지, 낱자(군)-소리 대응관계를 기본으로 하는 받침 있는 
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글자에 대한 파닉스 교수를 실시할 것인지, 둘 다를 가르쳐야 할 것인지를 파악하여 

연구 참여자별로 교수 내용을 구성하였다.

1) 받침 없는 글자에 대한 스크립트화된 합성 파닉스 교수

낱자-소리 대응관계를 통한 받침이 없는 글자에 대한 파닉스 교수를 7단계 교

수로 나누어 실시하였다(<그림 1>). 1단계에서는, 낱자 카드를 사용하여 낱자 이름과 

소리를 가르쳤다(1단계에 대한 스크립트의 예시는 <그림 2> 참고>). 2단계에서는 

용수철을 사용하여 단어를 구성하는 소리가 분리될 수도 있고 합쳐질 수도 있음을 

보여준 다음, 음소합성에 대한 교수를 실시하였다. 3단계에서는 낱자 카드를 추가로 

제시한 다음 2단계에서 배운 음소합성을 낱자-소리의 대응관계를 활용하여 낱자 카

드를 합치면서 글자를 음독하도록 가르쳤다. 4단계에서는 학생들이 낱자 카드를 활

용하여 교사가 구두로 제시한 글자를 만드는 활동을 실시하였다. 5단계에서는 1음절

(CV) 글자에 포함된 각각의 낱자를 쓰면서 낱자의 소리를 발음한 후, 낱자의 소리

들을 합쳐서 1음절 글자를 읽는 활동을 실시하였다. 6단계에서는 낱자-소리의 대응

관계를 활용하여 2음절(CVCV) 글자를 읽는 활동을 실시하였다. 마지막으로 7단계

에서는 매 회기에 배운 글자 뿐 아니라 이전 시간에 배웠던 글자들을 섞어서 학생들

이 글자 또는 단어 읽기 연습을 할 수 있도록 하였다.

1단계: 낱자 이름과 소리 가르치기

- 예) ㅅ: 시옷(이름), /스/(초성 소리)

1-1: 낱자 이름 가르치기

1-2: 낱자 소리 가르치기

1-3: 키워드 사용하여 낱자 소리 강화하기

1-4: 낱자 쓰기 활동

2단계 :음소 합성

- 예) 사: /스/와 /ㅏ/를 합쳐서 /사/

3단계: 낱자-소리 대응관계를 사용하여 CV글자 읽기

- 예) 사: ‘ㅅ’낱자 카드와 ‘ㅏ’ 낱자 카드를 합쳐서 ‘사’라는 글자를 만들어 읽기

4단계: 낱자-소리 대응관계를 사용하여 CV글자 만들기

- 예) 사: ‘ㅅ’낱자 카드와 ‘ㅏ’ 낱자 카드를 합쳐서 ‘사’라는 글자를 만들기

5단계: CV 글자 읽고 쓰기

- 예) 사
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6단계: 낱자-소리 대응관계를 사용하여 CVCV 글자 읽기

- 예) 시소

7단계: 단어 은행 저금하고 연습하기

- 이미 학습한 단어들을 누적 연습한다.

<그림 1>   받침 없는 글자에 대한 파닉스 교수: 

음운인식 활동과 결합한 합성 파닉스 교수

1단계: 낱자 이름과 음가 가르치기

1) 이름 가르치기

시범:

(학생 이름)야, (학생 이름)는 엄마 아빠가 멋있는 이름을 지어 주었지? (‘ㅅ’

카드를 교사가 한 손으로 들고 ‘ㅅ’을 가리키며) 이 낱자도 (학생 이름)처럼 이

름이 있어. 얘 이름은 ‘시옷’이야. 다시 한번 잘 들어봐. (카드를 가리키며) 얘 

이름은 ‘시옷’이야.

안내지도:

선생님과 같이 한번 해 볼까? (‘ㅅ’ 카드를 교사가 한 손으로 들고 ‘ㅅ’을 

가리키며) 얘 이름이 뭐라고 했지? (이때 손인형을 사용하여) ‘시옷’(선생님

과 학생이 함께 대답한다).

잘했어.

한 번 더 반복 (필요 시 몇 번 반복)

학생연습:

자 그럼 (학생 이름)이 혼자서 해 볼까? (‘ㅅ’카드를 학생 앞으로 가져가며) 

얘 이름은?

(학생 반응 - ‘시옷’) 아주 좋았어.

한 번 더 반복 (필요 시 몇 번 반복)

2) 소리 가르치기

시범:

(‘ㅅ’ 카드를 교사가 한 손으로 들고 ‘ㅅ’을 가리키며) 얘를 보면 /ㅅ/라고 부르

는 거야. 참 신기하지? 자 봐봐. /ㅅ/. (‘ㅅ’ 카드를 교사가 한 손으로 들고

‘ㅅ’을 가리키며) 이제부터는 얘를 보면, /ㅅ/이라고 부르는 거야.

안내지도:

선생님이랑 같이 한번 해 볼까? (이때 손인형을 사용하여) /ㅅ/(선생님과 

학생이 함께 한다).
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잘했어

한 번 더 반복 (필요 시 몇 번 반복)

학생연습:

자 그럼 (학생 이름)이 혼자서 해 볼까? (‘ㅅ’ 카드를 학생 앞으로 가져가며) 

무슨 소리?

(학생 반응 -/ㅅ/ ) 너무 잘했어.

한 번 더 반복 (필요 시 몇 번 반복)

3) 키워드 사용하여 낱자 소리 강화하기

시범:

(사과 그림을 학생에게 보여주며) 이게 뭐지?

(학생반응-사과요) 맞아. 사과야. (사과 그림을 ‘ㅅ’ 카드 위에 붙이면서) 

/ㅅ/사과, /ㅅ/사과

안내지도:

선생님이랑 같이 한번 해 볼까? /ㅅ/사과, /ㅅ/ 사과

(선생님과 학생이 함께 한다).

잘했어

한 번 더 반복 (필요 시 몇 번 반복)

학생연습:

자 그럼 (학생 이름)이 혼자서 해 볼까?

너무 잘했어

한 번 더 반복 (필요 시 몇 번 반복)

4) 낱자 쓰기

시범:

이번에는 선생님이 이 낱자를 써 볼께. 낱자를 쓸 때는 이름과 소리를 말하면서 

쓸 거야. 자 봐봐.

(클립보드에 점선 낱자가 2개 쓰인 종이를 놓고 학생이 보도록 한 후, 낱자를 쓰

면서 낱자 이름을 말하고, 바로 이어서 낱자 소리를 말한다. 이 과정을 2번 반복

한다)

안내지도:

선생님이랑 같이 한번 해 볼까? (교사가 신체적 촉구를 주면서 글자의 이름과 

소리를 말하면서 쓴다)

학생연습:

자 그럼 (학생 이름)이 혼자서 해 볼까?

<그림 2>   받침이 없는 글자(1단계)에 대한 스크립트화된 파닉스 교수의 예시
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2) 받침 있는 글자에 대한 스크립트화된 합성 파닉스 교수

받침 있는 글자에 대한 파닉스 교수는 낱자군-소리 대응관계를 통해 가르쳤다. 

여기서 낱자군은 CV(예, 비)를 합친 것을 의미하며, 받침 있는 글자에 대한 교수는 

CV(예, 비)에 받침(예, ㅊ)을 합쳐서 글자(예, 빛)을 읽는 형식으로 지도하였다. 이 

때, 교수의 초점은 받침 소리을 알고, CV 글자와 받침 소리를 합성하는 데 있기 때

문에 CV 글자는 학생이 아는 글자를 선택하였다. 받침 있는 글자에 대한 파닉스 교

수도 받침 없는 글자에 대한 파닉스 교수와 마찬가지로 7단계 교수로 나누어 실시

하였다(<그림 3>).

1단계: 낱자 이름과 소리 가르치기

- 예) ㅅ: 시옷(이름), /읃/(종성 소리)

2단계: 음소 합성

- 예) 옛: /예/와 /읃/를 합쳐서 /옏/

3단계: 낱자군-소리 (음절체-종성) 대응관계를 사용하여 C1VC2 글자 읽기

- 예) 옛: ‘예’낱자 카드와 ‘ㅅ’ 낱자 카드를 합쳐서 ‘옛’라는 글자를 만들어 읽기

4단계: 낱자군-소리 (음절체-종성) 대응관계를 사용하여 C1VC2 글자 만들기

- 예) 옛: ‘예’낱자 카드와 ‘ㅅ’ 낱자 카드를 합쳐서 ‘옛’라는 글자를 만들기

5단계: C1VC2 글자 읽고 쓰기

- 예) 예-ㅅ-옛 (단, 글자를 쓸 때는 원래 글자대로 ‘옛’이라고 쓰되, 

순서를 ‘예, ㅅ, 옛’으로 진행한다.

6단계: 낱자군-소리(음절체-종성) 대응관계를 사용하여 C1VC2C1VC2 글자 읽기

- 예) 옛탓

7단계: 단어 은행 저금하고 연습하기

- 이미 학습한 단어들을 누적 연습한다.

<그림 3>   받침 있는 글자에 대한 파닉스 교수: 

음운인식 활동과 결합한 합성 파닉스 교수
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6. 평가 도구

1) 단어인지 평가

본 연구의 종속변인인 단어인지는 중재자가 연구자에 의해 개발된 단어인지 평

가지를 사용하여 기초선, 중재, 그리고 유지 단계의 매 회기마다 연구 참여자를 대상

으로 개별적으로 실시하였다. 단어인지 평가지는 연구 참여자별로 각각의 표적행동

인 낱자 세트, 낱자(군) 세트 1~4(세트 4는 참여자 B의 경우에만 해당)에 포함된 

낱자, 낱자군으로 만들 수 있는 15개의 받침이 없거나, 받침이 있는 2음절 단어로 

구성되었다. 또한 연구 참여자별로 각각의 낱자 세트 또는 낱자(군) 세트에 포함된 

낱자 및 낱자군이 동일 비율로 포함되도록 동형 검사를 만들었다. 동형 검사는 각각

의 낱자 세트 또는 낱자(군) 세트별로 15개의 단어로 구성하였으며, 단어의 제시 순

서를 달리하였다. <부록>은 연구 참여자 B의 단어인지 평가지의 예이다.

2) 중재충실도

중재충실도 체크리스트는 <그림 1>과 <그림 3>에서 제시한 교수 단계를 얼마

나 충실히 수행하는지를 평가하기 위한 10문항으로 구성하였다. 예를 들어, 중재충

실도 체크리스트의 1번 문항은 ‘낱자 이름을 가르친다’에 대한 문항으로, 교수자가 

각 회기에서 목표로 한 모든 낱자의 이름을 스크립트에서 제시된 대로 시범-안내지

도-독립연습에 따라 명확하게 가르치는지를 평가하도록 하였다. 각 문항은 3점 평

정척도로 평가되었으며, 해당 문항을 계획대로 수행하였을 경우에는 3점으로, 수행

하였지만 미흡한 경우에는 2점으로, 수행하지 않았을 경우에는 1점으로 평가하도록 

하였다. 본 연구에서는 전체 중재 회기를 비디오로 녹화하였으며, 그 중 20%(총 8

회기, 연구 참여자 B와 C는 각각 4회기씩)에 해당하는 중재 회기를 무작위로 선정

하여 중재충실도를 평가하였다. 중재충실도 평가는 이에 관한 훈련을 받은 2인의 대

학원생이 실시하였으며, 각 대학원생들이 평가한 중재충실도는 100%인 것으로 나타

났다. 또한 두 평가자간 중재충실도 신뢰도도 100%로 나타났다.

3) 사회적타당도

본 연구의 사회적 타당도를 평가하기 위해 연구자가 중재와 관련하여 10개의 

문항을 개발하였으며, 본 연구에서 실제로 중재를 실시한 대학원생에게 각 문항에 

대한 응답을 하도록 하였다. 각 문항은 6점 평정 척도로 구성하였으며, 점수 범위는 

10점에서 60점이었다. 점수가 높으면 높을수록 사회적 타당도가 높은 것을 의미하

며, 본 연구의 사회적 타당도는 평균 53.3점으로, 상당히 높은 것으로 나타났다.
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7. 자료 분석

본 연구에서는 중재의 효과를 조사하기 위해 각 실험 단계인 기초선, 중재, 유지

에 대한 단어인지 점수를 수집한 다음 표와 그래프를 이용한 시각적 분석(visual 

analysis)을 실시하였다. 또한 단일대상연구에서 효과지수를 산출하는 방법 중 하나

인 자료가 중첩되지 않는 비율(percent of non- overlapping data(PND)를 산출

하였다.

Ⅲ. 연구 결과

본 연구에서는 스크립트화된 합성 파닉스 교수가 초등학교 저학년 읽기장애학생

의 단어인지에 미치는 효과를 알아보고자 하였다. 이를 위해 중재자가 연구자에 의해 

개발한 단어인지 평가를 연구 참여자를 대상으로 개별적으로 실시하였으며 그 결과

는 다음과 같다.

<그림 4>, <그림 5>, <그림 6>는 연구 참여자 A, B, C의 기초선, 중재, 유지 

단계 동안 이들의 단어인지 점수를 그래프로 나타낸 것이다. <그림 4>, <그림 5>, 

<그림 6>에서 나타난 바와 같이 전반적으로 스크립트화된 합성 파닉스 교수를 실시

하자 연구에 참여한 모든 참여자들의 단어인지 점수가 기초선에 비해 현저하게 향상

되었다. 특히 모든 연구 참여자들의 낱자 세트, 낱자(군) 세트별 단어인지 점수가 스

크립트화된 합성 파닉스 교수가 실시된 후에만 차례대로 크게 향상된 것으로 나타났

다. 또한 유지 단계 동안 모든 연구 참여자들의 대부분의 단어인지 점수가 중재 단

계의 점수와 비슷하거나 다소 높은 것으로 나타났다.
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<그림 4>   연구 참여자 A의 기초선, 중재 및 유지 단계의 단어인지 점수
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<그림 5>   연구 참여자 B의 기초선, 중재 및 유지 단계의 단어인지 점수
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<그림 6>   연구 참여자 C의 기초선, 중재 및 유지 단계의 단어인지 점수
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연구 참여자들의 단어인지 점수를 구체적으로 살펴보면 다음과 같다. <표 3>, 

<표 4>, <표 5>는 연구 참여자 A, B, C의 기초선, 중재, 유지 단계에 측정한 평균

(범위)단어인지 점수, 중재 단계 PND, 유지 단계 PND 등을 요약한 것이다.

<표 3> 연구 참여자 A의 실험 단계별 평균(범위) 단어인지 점수

구분 낱자 세트 1 낱자 세트 2 낱자 세트 3

기초선 8.3점(6-10점) 0.2점(0-1점) 3.3점(1-5점)

중재 13점(9-15점) 13.8점(13-14점) 14.7점(14-15점)

유지 14.7점(14-15점) 14.7점(14-15점) 14점(모두 동점)

PND
중재 75% 100% 100%

유지 100% 100% 100%

<표 4> 연구 참여자 B의 실험 단계별 평균(범위) 단어인지 점수

구분 낱자 세트 1 낱자 세트 2 낱자(군) 세트 3 낱자(군) 세트 4

기초선 3점(2-4점) 0.8점(0-2점) 0.4점(0-1점) 0.5점(0-2점)

중재 10.9점(8-13점) 11.7점(11-12점) 12.7점(12-14점) 13.7점(13-15점)

유지 13.7점(13-15점) 11점(모두 동점) 11.6점(3-15점) 14점(12-15점)

PND
중재 100% 100% 100% 100%

유지 100% 100% 100% 100%

<표 5> 연구 참여자 C의 실험 단계별 평균(범위) 단어인지 점수

구분 낱자 세트 1 낱자 세트 2 낱자(군) 세트 3

기초선 0점(모두 동점) 0.6점(0-2점) 1점(0-2점)

중재 10.9점(6-14점) 10.1점(7-12점) 12점(8-14점)

유지 14점(13-15점) 10.2점(18-12점) 12점(11-13점)

PND
중재 100% 100% 100%

유지 100% 100% 100%
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1) 기초선

<표 3>, <표 4>, 그리고 <표 5>에 나타난 바와 같이 기초선 단계 동안 모든 연구 

참여자들(연구 참여자 A의 낱자 세트 1을 제외한 경우)의 단어인지 점수는 저조하

였다. 기초선 단계에서 모든 연구 참여자들의 평균 단어인지 점수를 살펴보면 연구 

참여자 A가 낱자 세트 1, 2, 3에서 각각 8.3점, 0.2점, 3.3점, 연구 참여자 B가 낱자 

세트, 1, 2, 낱자(군) 세트 3, 4에서 각각 3점, 0.8점, 0.4점, 0.5점, 그리고 연구 참여자 

C가 낱자 세트 1, 2, 낱자(군) 세트 3에서 각각 0점, 0.6점, 1점인 것으로 나타났다.

2) 중재

<표 3>, <표 4>, 그리고 <표 5>에 나타난 바와 같이 중재 단계 동안 모든 연구 

참여자들의 단어인지 점수가 현저하게 향상되었다. 중재 단계 동안 모든 연구 참여

자들의 평균 단어인지 점수를 살펴보면 다음과 같다. 연구 참여자 A의 경우, 낱자 

세트 1, 2, 3에서 각각 13점, 13.8점, 14.7점으로 기초선에 비해 낱자 세트 1, 2, 3

에서 각각 평균적으로 4.7점, 13,6점, 11.7점이 향상된 것으로 나타났다. 연구 참여

자 B의 경우, 낱자 세트 1, 2, 낱자(군) 세트 3, 4에서 각각 10.9점, 11.7점, 12.7

점, 13.7점으로 기초선에 비해 낱자 세트 1, 2, 낱자(군) 세트 3, 4에서 각각 7.9

점, 10.9점, 12.3점, 13.2점이 향상된 것으로 나타났다. 연구 참여자 C의 경우, 낱

자 세트 1, 2, 낱자(군) 3에서 각각 10.9점, 10.1점, 12점으로 기초선에 비해 낱자 

세트 1, 2, 3,에서 각각 10.9점, 9.5점, 11점이 향상된 것으로 나타났다. 또한 <표 

3>, <표 4>, 그리고 <표 5>에 제시되어 있듯이 기초선 단계와 중재 단계의 자료(단

어인지 성취 점수)가 중첩되지 않는 비율(PND)이 연구 참여자 A의 낱자 세트 1이 

75%인 것을 제외하고는 모두 100%인 것으로 나타났다.

3) 유지

<표 3>, <표 4>, 그리고 <표 5>에 나타난 바와 같이 유지 단계 동안 모든 연구 

참여자들의 단어인지 성취 점수가 중재 단계의 점수와 비슷하거나 다소 높은 것으로 

나타났다. 유지 단계 동안 모든 연구 참여자들의 평균 단어인지 성취 점수를 살펴보

면 학생 A가 낱자 세트 1, 2, 3에서 각각 14.7점, 14.7점, 14점, 학생 B가 낱자 세

트 1, 2, 3, 4에서 각각 13.7점, 11점, 11.6점, 14점, 그리고 학생 C가 낱자 세트 

1, 2, 3에서 각각 14점, 10.2점, 12점인 것으로 나타났다. 또한 <표 3>, <표 4>, 

그리고 <표 5>에 제시되어 있듯이 모는 연구 참여자들의 경우 기초선 단계와 유지 

단계의 자료(단어인지 성취 점수)가 중첩되지 않는 비율(PND)이 100%인 것으로 

나타났다.
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Ⅳ. 논  의

미국의 국립 연구 협회(National Research Council)에 따르면, ‘유치원과 초

등학교 저학년 시기에 제공되는 양질의 교수는 향후 읽기실패를 방지할 수 있는 단 

하나의 그리고 최선의 방법’(Snow, Burns, & Griffin, 1998, p. 343)이라고 언급

하였다. 이와 비슷하게 Vellutino, Scanlon과 Jaccard(2003)는 읽기실패의 이유에

는 여러 가지가 있겠지만, 언어발달을 촉진시키는데 부족한 환경과 부적절한 읽기교

수가 차지하는 비중이 크다고 언급하였다. 읽기에 어려움을 갖는 학생들의 대표적인 

특성으로 음운처리의 문제가 지적되면서(Rack, Snowling, & Olson, 1992; Siegel, 

2003), 음운인식 교수와 결합된 파닉스 교수(특히, 합성 파닉스 교수)의 필요성이 

강조되었다.

본 연구에서는 초등학교 1, 2학년 읽기장애학생을 대상으로 양질의 한글 교수를 

제공하기 위해 연구에서 입증하는 효과적인 파닉스 교수 요소를 반영하여 ‘스크립

트화된 합성 파닉스 교수’를 개발하여 적용하였다. 구체적으로 본 연구에서 개발한 

파닉스 교수는 합성 파닉스 교수를 토대로 구성하였으며, 교수 내용 제시 순서와 교

수 과정에서의 명백성 등의 특성을 반영하였고, 수업지도안을 스크립트화함으로써 

교사의 중재 수행 충실도를 높이고자 하였다. 연구 결과, 스크립트화된 합성 파닉스 

교수를 실시한 후에만 모든 연구 참여자들의 표적행동인 낱자 세트, 낱자(군) 세트 

1~4(4는 연구 참여자 B에만 해당)에 포함된 낱자, 낱자군으로 만든 단어인지 점수

가 차례대로 향상된 것을 볼 때, 스크립트화된 합성 파닉스 교수가 한글 단어인지에 

효과적인 것으로 해석할 수 있다. 또한 전반적으로 중재의 효과가 중재가 종료된 후

에도 유지된 것을 볼 때 중재의 효과가 단지 표적행동의 습득에만 그치는 것이 아니

라는 점도 알 수 있다. 이는 스크립트화된 합성 파닉스 중재가 한글을 해득하는 데 

효과적인 중재임을 입증하는 것이며, 교육현장에서 한글 해득에 어려움을 보이는 읽

기장애학생들에게 유용하게 활용될 수 있음을 시사한다고 볼 수 있다.

이러한 연구 결과는 합성 파닉스 교수의 효과성을 보고한 국외 선행문헌들과 일

치하는 결과이다(Ehri et al., 2001; National Reading Panel, 2000). 나아가 본 

연구의 결과는 합성 파닉스 교수가 한글에서도 효과적임을 보여줌으로써, 영어권에

서 집중적으로 효과성이 보고된 합성 파닉스 교수의 효과성에 대한 연구 결과를 확

장시켰다고 볼 수 있다. 또한 최근 연구기반교수가 강조되면서, 스크립트화된 교수의 

필요성이 강조되고 있는데(Shanahan, 2002), 본 연구에서 사용한 스크립트화된 합

성 파닉스 교수는 학생들의 단어인지를 향상시켰을 뿐 아니라, 교사의 중재 수행 충

실도가 100%로 나올 정도로 충분한 안내를 제공하였다고 불 수 있다.
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본 연구는 파닉스 교수의 효과성을 보고한 국내 연구(예, 김미정, 1995; 오병

화, 2005)결과를 지지하는 한편 본 연구에서 실시한 스크립트화된 합성 파닉스 교

수는 음운인식, 낱자-소리 대응관계, 음소합성 등의 요소가 명확하게 반영되지 않았

었던 국내 연구들과 차별성을 지난다고 할 수 있다. 본 연구의 결과와 이와 관련된 

선행연구의 결과들을 종합해 볼 때, 다음과 같은 교수에의 시사점을 제안할 수 있을 

것이다. 첫째, 교수 실시 전, 사전평가를 통해 대상학생이 모르는 낱자 및 글자를 파

악한 후, 학생의 교육적 요구에 맞는 교수 내용의 선정 및 제시 순서 결정을 하는 

것이 필요하다. 둘째, 음운인식과 낱자(군)-소리 대응관계를 결합한 교수를 실시하

는 것이 좋다. 특히, 음소합성 활동을 통해 학생들이 글자를 구성하는 소리에 대해 

인식하게 한 후, 이를 낱자(군)-소리 대응관계와 연결 지어 교수하는 것이 바람직

하다. 셋째, 음소합성 활동을 실시할 때, 구체물을 사용하여 학생들의 이해를 돕는 

것이 중요하며, 낱자(군)-소리 대응관계를 가르칠 때도 낱자카드와 같은 구체물을 

학생들이 직접 조작할 수 있도록 하는 것이 좋다. 음운인식 활동 시 구체물의 사용

의 효과성에 대해서는 이미 여러 선행연구에서도 검증되었는데(예, National 

reading panel, 2000), 본 중재에 참여한 학생들의 경우에도 추상적인 개념인 ‘음

소’에 대한 교수 및 ‘음소’와 ‘낱자’의 대응관계에 대한 교수 시 구체물을 사용하는 

것이 도움이 되는 것으로 나타났다. 넷째, 학습한 낱자 및 글자들에 대한 지속적인 

누적 복습 활동이 필요하다. 본 연구의 연구 참여자 B와 C는 유지 평가에서 특정 

글자를 혼동하는 특성을 보였는데, 이는 누적 복습 활동의 중요성을 보여주는 결과

로 해석할 수 있을 것이다.

본 연구의 제한점 및 추후 연구에 대한 제언은 다음과 같다. 첫째, 본 연구는 3

명의 학생을 대상으로 실시하였기 때문에 본 연구의 결과를 일반화시키기에는 한계

가 있을 수 있다. 또한 본 연구에 참여한 학생의 지능점수의 범위는 70~83으로 

-1~-2 표준편차 사이의 점수였다. 따라서 향후 연구에서는 다양한 지능범위의 학

생들을 포함한 다수의 대상으로 연구를 실시하는 것이 필요하겠다. 둘째, 연구 대상 

학생의 기초선이 다소 향상하는 패턴을 보이는 경우가 있지만, 수준 안정성(trend 

Stability) 범위(80~90%의 자료가 안정 기준 범위 15% 이내)에 드는 것으로 판단

하여 중재를 실시하였다. 그러나 향후에는 기초선이 안정된 후 중재를 시작하는 것

이 더욱 바람직하였을 것으로 보인다. 셋째, 본 연구는 각각의 학생들이 알지 못했던 

낱자 또는 낱자군으로 3~4개의 낱자 세트, 낱자(군) 세트를 선정하고, 낱자 세트와 

낱자(군) 세트에 포함된 낱자 및 낱자군으로 만들 수 있는 단어인지를 표적행동으로 

정하고 이에 대한 중재를 실시하고 그 결과를 평가하였다. 즉 중재 시 가르쳤던 단

어로만 종속변인인 단어인지 평가지를 구성하였기 때문에 습득한 단어인지 기술을 

다른 의미단어를 인지하는데 얼마나 일반화를 시킬 수 있는지에 대한 평가를 실시하

지 못한 한계점이 있다. 따라서 향후 연구에서는 중재 시 가르치지 않은 의미단어로 
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구성된 평가지를 제작하여 중재의 일반화에 대한 검사를 포함하는 것이 필요할 것이

다. 마지막으로 연구 참여자 B(낱자 세트 3)와 C(낱자 세트 2)는 유지 평가에서 특

정 글자를 혼동하는 특성을 보여서 이에 대한 복습을 진행한 후 유지 평가를 재실시

하였다. 이는 적어도 이들 글자에 대한 순수한 유지 결과로는 보기가 어려울 수 있

어, 조심스러운 해석이 필요할 것이다.
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<Abstract>

The purpose of this study was to examine the effect of scripted, 

synthetic phonics instruction program on word identification of children with 

reading disabilities who have problems with decoding Korean words. The 

participants were three 1st and 2nd grade children with reading disabilities 

who were enrolled in a public elementary school in Gyonggi-do. The multiple 

baseline probe design across behaviors was repeatedly employed across 

three participants. According to the results, all three participants’ word 

identification average scores significantly increased upon the implementation 

of the intervention. Furthermore, the word identification average scores during 

the maintenance were close to those of the intervention phase. These 

findings provided evidence that the scripted, synthetic phonics instruction 

program was an effective intervention to teach decoding Korean words 

which is a language with shallow orthography. The results also suggested 

that the scripted, synthetic phonics instruction program can be useful when 

teaching children with reading disabilities who have problems with decoding 

Korean words in educational contexts.
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: learning disabilities, reading disabilities, decoding Korean language, Korean 

language instruction, word identification, decoding, phonics instruction
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<부록> 단어인지 평가의 예(연구 참여자 B)

낱자 세트 1 낱자(군) 세트 31)

1. 께쎄

2. 쓰쎄

3. 쎄끄

4. 끄뜨

5. 께끄

6. 쎄께

7. 뜨께

8. 께쓰

9. 떼쎄

떼쓰

쓰떼

쓰끄

끄떼

뜨쎄

끄쓰

외예

꾀특

특싹

퇴싹

외꾀

예외

꾀싹

싹꾀

외퇴

특퇴

퇴외

꾀예

싹퇴

퇴꾀

특꾀

1) ‘받침 있는 글자에 대한 스크립트화된 합성 파닉스 교수’ 시, CV 글자는 학생이 아는 글자를 

선택하여 중재에 사용하였고, 평가지는 중재에 포함되었던 CV에 목표 받침을 붙여서 C1VC2 글자로 

2음절 무의미 단어를 만들어 구성하였다.


