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《 요  약 》

본 연구에서는 역동적 중재반응모델이 단어인지 성취도에 미치는 영향을 알아보고자 하였

다. 이를 위해 7세 유아 69명을 대상으로 선별검사를 실시하여 일반 50명, 읽기학습장애 위

험군 19명을 분류하고, 이 중 읽기학습장애 위험군은 실험집단(10명)과 비교집단(9명)으로 

나누었다. 일반아동과 읽기학습장애 위험군 비교집단은 1단계(Tier 1) 중재에 배치되었고, 

읽기학습장애 위험군 실험집단은 1단계 중재(Tier 1)와 즉각적인 3단계(Tier 3) 중재를 동

시에 받도록 하였다. 중재 시작 후 8주가 되는 시점에 중간 검사를 실시하였고 , 중간 검사 

후 6~7주의 중재가 더 실시된 후, 사후 검사를 실시하였다. 이렇게 수집된 사전, 중간, 사후 

검사 결과를 다층성장모형을 통해 역동적 중재반응모델(1단계 중재+즉각적인 3단계 중재)을 

적용한 읽기학습장애 위험군 실험집단과 비교집단의 읽기 성취를 비교, 분석하였다. 그 결과, 

역동적 중재반응모델을 적용한 읽기학습장애 위험군 실험집단이 읽기 성취에 있어서 비교집

단과 일반아동에 비해 통계적으로 유의미한 성장률을 보였다. 
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Ⅰ. 서 론

1. 연구의 필요성 및 목적
역사적으로 학습장애는 정의의 모호함과 진단의 난해함 등으로 인하여 여러 연

구자들에 의해 진단을 위한 다양한 모델들이 제안되어 왔다. 그 중 능력-성취 불일치 

모델(ability-achivement discrepancy)은 국내외의 여러 연구에서 학습장애 진단 

모델로서 가장 빈번하고 일반적인 요건으로 사용되어 왔다(김애화, 이동명, 2005; 

Frankenberger & Fronzaglio, 1991; Mercer et al., 1996; Schrag, 2000). 하지

만 그럼에도 불구하고 불일치 기준의 심리 측정상의 한계로 인하여 기준을 충족하는 

불일치가 발생하기 전에는 학습장애로 진단될 수 없고, 이로 인해 학습 문제의 개선과 

학습장애아동의 구제에 결정적일 수 있는 귀중한 시간을 잃게 만들 수 있다는 점에서 

“실패를 기다리는(wait to fail)” 모델로 지속적인 비판을 받아왔다(Lyon et al., 2001).

이러한 불일치 모델의 문제점을 보완하기 위한 대안으로 ‘2004 미국 장애인교

육 개정법’에서는 중재반응모델(Response To Intervention model, RTI)의 사용을 

제안하였다. 중재반응모델에서의 ‘중재 반응’의 개념 역시 불일치에 기반한 접근을 

사용하지만, 여기에서의 불일치는 능력-성취 불일치가 아닌 수행 수준 간의 불일치

(변화)를 의미한다(Gresham, 2002, 재인용). 중재반응모델은 수행 수준의 변화를 

가져올만한 효과적인 중재를 먼저 제공한 후에 변화된 학업적 수행 수준을 근거로 

학습장애의 적격성을 판단하기 때문에(허승준, 2006) 학습 문제가 더욱 심화되기 

전에 조치가 취해진다는 점에서 불일치 모델에 비해 긍정적이다. 또한, 중재반응모델

은 학생들의 학업 성취를 향상시키려는 본질적인 목표를 달성하고자 조기 선별과 조

기 중재를 강조한다(김애화 외, 2012). 

조기 선별과 조기 중재는 학습장애를 예방하는 차원에서 여러 연구자들에 의해 

지지되었던 바이다(Fletcher & Foorman, 1994; Keogh & Becker, 1973; 

Mastropieri, 1988). 실제로, IDEA 2004에서 중재반응모델을 학습장애진단에 활

용하는 법안이 발의되기 전 발표된 4개의 보고서에서는 진단 전에 더 효과적인 읽

기 교수가 제공된다면 학습장애로 진단되는 아동의 수가 줄어들 수 있다고 보고하였

다(Donovan & Cross, 2002; Finn et al., 2001; Bradley et al., 2002). 

그러나 이러한 기대에 있어서 진단 오류의 가능성을 고려하여야 한다. 

Torgesen은 중재반응모델은 선별에 있어서 다소 제멋대로인 기준 점수로 인해 1종 

오류(향후 일반적 읽기능력을 가질 아동을 학습장애 위험군으로 잘못 판단하는 것)

와 2종 오류(향후 읽기학습장애를 가질 아동을 학습장애 위험군이 아니라고 잘못 

판단하는 것)를 범할 수 있고, 이로 인해 평균적으로 22%정도의 학습장애 위험군을 
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잘못 선별하게 된다고 주장하였다(Bradley et al., 2002). 이 수치가 맞다면 상당히 

많은 수의 아동이 학습장애 위험군이 아님에도 불필요한 중재를 받고 있거나 학습장

애 위험군으로서 받아야할 필요한 중재를 받지 못하고 있음을 의미한다. 특히, 학습

장애 위험군으로서 받아야할 필요한 중재를 받지 못한 아동은 적시에 필요한 중재를 

제공받지 못하여 향후 학습장애를 갖게 될 가능성이 높아질 수 있다. 그렇다면 중재

반응모델의 예방적 목적과는 상반되게 학습장애로 진단되는 인구가 더욱 많아지게 

되는 것이다. 

이에 Torgesen은 학업 실패를 예견하는 예측 요인들에 대한 조기 평가와 중재

에 대한 반응 평가를 결합한 2단계(Tier 2) 모델을 제안했다. 그는 음운인식, 빠른

자동 이름대기, 낱자-소리 대응관계에 대한 인식과 같은 읽기 전 기술들은 향후 읽

기 능력을 예견하는 지표의 역할을 할 수 있다고 보았다(Bradley et al., 2002). 또

한, 이러한 요인들에 있어서 경미한 결함이 있는 아동은 보다 심화되고 전문적인 중

재에 반응할 것이고 더 심각한 결함을 가진 아동은 반응도가 좋지 않을 것이므로 초

기 선별과정에서 이러한 요인들에 대한 평가를 포함한다면 더 강력한 중재가 필요한 

아동을 파악할 수 있고, 아동의 특성에 알맞은 집중도와 체계를 갖춘 중재를 제공할 

수 있기 때문에 조기 중재의 효과성을 높일 수 있다고 보았다(Bradley et al., 

2002). 실제로, Bradley 등(2002)의 연구에서는 이러한 진단과정을 유치원 아동에게 

적용한 결과, 1-2학년 말에 전체 학생의 읽기학습장애 진단율을 줄일 수 있었다.

최근, Torgesen의 연구와 같이 읽기와 관련된 사전 검사 결과가 중재에 대한 

반응 예측력이 높다는 관련 연구들(Al Otaiba & Fuchs, 2002; Al Otaiba et al., 

2014; Nelson et al., 2003; Vaughn et al., 2010)을 통해 보다 개선된 형태의 중

재반응모델을 제안하는 연구들이 발표되었다. 

Compton과 동료들은 3단계(Tier3) 중재가 필요한 학습장애 아동의 분류 절차

를 개선하기 위한 일련의 연구들을 실시하였다. Compton 등은 1종 오류(실제 필요

하지 않는데 2단계(Tier2) 중재를 받는 경우)와 2종 오류(실제 필요한데 2단계 중

재를 받지 못한 경우)를 방지하고, 2단계(Tier2) 중재에서 반응하지 않을 것 같은, 

가장 집중적이고 광범위한 중재를 즉시 필요로 하는 학생들이 ‘실패를 기다리는’ 것

을 방지하기 위해 1단계 중재 안에서의 두 단계(two-stage) 선별을 거칠 것을 제

안했다(Compton et al., 2010; Compton et al., 2012; D. Fuchs et al., 2012; 

L. S. Fuchs & Vaughn, 2012). Fuchs와 Vaughn(2012) 역시, 다단계 중재반응

모델 대신 두 단계 중재반응모델을 제안하였는데, 이들은 중재반응모델에 대한 낙관

적 가능성에 대한 입장들을 편집한 보고서에서 2단계(Tier 2) 중재에서 비생산적인 

기다림의 시간을 보내지 않고, 학생을 3단계(Tier 3) 중재로 직접 이동시킬 수 있

는 정확한 학생 선별의 가능성을 발견하였다. 또한, Al Otaiba와 동료들(2014)은 

초기 선별점수를 활용하여 즉각적인 3단계(Tier 3) 중재를 투입하는 역동적 중재반응
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모델을 제안하였다. 이들 연구들은 모두 일반적으로 3단계 중재 절차를 거치는 전형

적인 중재반응모델에서 단계를 줄인 형태의 대안적 중재반응모델을 제안하고, 적용 

효과를 점검하여 진단 모델로의 활용 가능성을 검증하였다. 

 특히, 역동적 중재반응모델을 제안한 Al Otaiba와 동료들(2014)은 "학교는 가

장 낮은 초기 점수를 가진 학생들을 가장 집중적인 중재에 배치하는 것을 고려해야 

한다"고 한 Vaughn과 동료들(2010)의 주장을 언급하며, 학생들의 사전 중재 점수 

(Al Otaiba & Fuchs, 2002; Nelson et al., 2003)로 빈약한 반응을 예측하는 것

이 점차 가능해지고 학교가 지속적으로 반응이 부족한 학생들의 성취를 또래 수준만

큼 만회하기가 매우 어렵다는 점을 근거로 즉각적이고 집중적인 중재가 일부 학생들

에게는 가장 적절하다고 주장했다.(Al Oitaiba & Fuchs, 2006; Denton et al., 

2006; Wanzek & Vaughn, 2008). 예를 들어, 일반아동과 읽기 위험군 아동을 비

교한 문헌 연구 결과, 중재의 종류나 진단 기준과는 상관없이 중재반응모델은 사전 

검사를 통해 나타난 음운인식 능력과 같은 개인별 수행의 차이를 완화시키는 데에 

통계적으로 효과적이지 않았다(Tran et al., 2011). 중재반응모델의 중요한 가정 중

의 하나가 읽기학습장애아동은 중재를 받은 후에 더 정확하게 진단될 수 있다는 것

인데 오히려 사전검사에서의 아동의 수행이 사후검사의 수행력을 보다 정확하게 예

언했다. 또한, 중재반응모델의 한계를 지적한 연구들(Al Otaiba & Fuchs, 2002; 

Torgesen et al., 1999; Wexler et al., 2010)은 일반인구의 2~6%, 초등학생의 

8%의 학생들은 강력하고 집중적인 중재에도 반응이 없었다고 보고한다. 이러한 일

련의 연구 결과들은 일반적으로 효과적인 교수에도 만성적으로 반응하지 않는 아이

들을 위해서는 중재반응모델의 단계적 절차를 거치는 것은 무의미하고 즉각적이고 

다양한 형태의 집중적인 교수적 접근이 필요하다는 것을 의미한다. 이러한 점을 반

영하여 최근에는 역동적 중재반응모델을 적용한 연구(Al Oitaiba & Fuchs, 2006; 

Denton et al., 2006; Wanzek & Vaughn, 2008; Fuchs & Vaughn, 2012; 

Compton et al., 2012)가 수편 발표된 바 있다. 

이렇게 중재반응모델에 대한 종래의 우려를 없애고, 현실적인 실행 모델을 제안

하는 여러 연구들이 진행되고 있지만 아직까지 그 효과성을 비교할 수 있을 만큼의 

데이터는 축적되지 않아 계속적인 연구가 필요한 실정이다. 더욱이 국내에서는 이와 

유사한 연구가 진행된 바 없다. 따라서 본 연구에서는 초기 선별 검사 결과, 읽기학

습장애 위험군에 해당하는 아동에게 효과적인 1단계(Tier 3) 중재와 집중적이고 강

도 높은 3단계(Tier 3) 중재를 즉각적으로 동시에 제공하고, 중간 점검 결과에 따

라서 아동의 중재 단계 간 이동이 가능하도록 절차가 진행되는 중재반응모델을 역동

적 중재반응모델이라 정의하고, 이를 적용하여 그 영향을 살펴보고자 한다. 이러한 

연구 목적에 다른 구체적인 연구 문제는 다음과 같다. 
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1) 역동적 중재반응모델의 적용(1단계 교수+즉각적인 3단계 교수)이 집단별 

아동의 읽기 성취에 어떠한 영향을 미치는가?

Ⅱ. 연구 방법

1. 연구대상
본 연구는 경기도 S시와 I시에 소재한 2개의 유치원, 5세 반에 재원 중인 7세 

유아 76명(S유치원 2개 반 33명, I유치원 2개 반 43명) 중 연구 참여에 동의한 73

명(S유치원 2개 반 33명, I유치원 2개 반 40명)의 유아를 대상으로 진행되었다. 초

기 선별 과정을 거쳐 읽기학습장애 위험군 19명을 다음의 과정을 거쳐 선정하였다. 

연구 대상자 선정 및 집단 분류 과정은 다음과 같다. 

첫째, 학기 초, 2개 유치원의 7세 유아 76명을 대상으로 연구 참여 동의서를 받

은 후, 참여에 동의하지 않은 3명을 제외한 73명의 유아를 1차 선별하였다. 

둘째, 1차 선별된 유아 73명을 대상으로 유아개별지능검사(K-WPPSI-동작성 

지능검사)와 조기 읽기 검사(E-RAM-읽기 검사)를 실시하였다. 그 결과, 동작성 

지능 지수가 70이상이면서 전체 조기 읽기 검사 결과가 백분위 16%ile이고, 동시에 

하위 검사(음운인식, 자모지식, 빠른자동이름대기) 결과가 모두 16%ile이하인 아동 

19명을 읽기학습장애 위험군으로 최종 선정하였다. 

셋째, 최종 선정된 읽기학습장애 위험군 19명은 동작성 지능 지수와 E-RAM 

검사의 총점이 집단(실험/통제)별로 통계적 차이가 없도록 실험집단과 비교집단에 

무선 할당하였다. 독립표본 T검정을 통해 각 집단 간 동질성 검증을 완료하였다. 

넷째, 일반아동은 유아개별지능검사(K-WPPSI-동작성 지능검사)와 조기 읽기 

검사(E-RAM-읽기 검사) 결과, 조기 읽기 검사 결과가 16%ile 상위에 속하는 아

동들을 선정하였다.

선정된 연구 대상의 특징은 다음 <표-1>와 같다. <표-1>에서 보는 바와 같이, 

읽기학습장애 위험군 아동 중 실헙집단에 할당된 아동과 비교집단에 할당된 아동 간 

지능 및 E-RAM 검사 결과에서 통계적으로 유의한 차이가 없는 것으로 나타났다. 
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<표-1> 연구대상의 특성

일반(N=54)
읽기학습장애 위험군(N=19)

실험집단(N=10) 비교집단(N=9)

평균 평균 평균

성별
남 33 5 8

여 21 5 1

연령 6.11 6.17 6.19

K-WPPSI
(동작성)

98.23 94.10 93.56

E-RAM환산

음운인식 7.67 4.4 4.78

자모지식 8.90 2.4 1.89

빠른자동
이름대기

7.67 2.1 2.0

전체 26.93 8.9 8.6

백분위 2~84 0.5~4 0.5~2

2. 연구 설계
본 연구의 목적은 역동적 중재반응모델을 적용한 효과적인 음운인식 프로그램이 

읽기학습장애 위험군의 읽기 성취에 미치는 영향을 알아보는 것이다. 개괄적인 연구 

설계는 <그림-1>와 같이 제시하였고, 구체적인 내용은 다음과 같다. 

본 연구의 목적을 위하여 연구 참여에 동의한 유아 73명을 선별 검사 결과

(E-RAM 전체 검사 및 하위 검사 결과)를 토대로 일반 그룹(54명)과 읽기학습장

애 위험군의 실험(10명)/비교(9명) 그룹(19명)으로 분류하였고, 실험집단과 비교집

단은 두 그룹의 동질성을 위해 무선 할당하였다. 한편, 연구 참여 대상자의 읽기 성

취도를 측정하기 위해 E-RAM검사 이외에 표준화된 단어인지 성취도 검사 및 연구

자가 개발한 단어인지 성취도 검사를 사전 검사로 실시하였다. 

모든 연구 참여 대상자는 1단계(Tier 1) 중재를 받았고, 동시에 읽기학습장애 

위험군 실험집단은 역동적 중재반응모델의 적용을 위해 즉각적인 3단계(tier 3) 중

재에 배치되어 1단계 중재에 더해 개별화된 3단계 중재를 받았으며, 비교 집단은 1

단계(Tier 1) 중재만 받았다. 역동적 중재반응모델은 8주와 6주, 2번에 걸쳐 총 14주 

동안 적용되었다. 1차 역동적 중재반응모델 적용 기간인 8주가 지난 후에 중간 검사를 

실시하였으며, 중간 검사는 아동의 반응에 따른 집단 이동을 목적으로 하였다. 즉, 선별 
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검사(E-RAM 전체 검사 및 하위 검사 결과) 때와 동일한 검사 및 기준을 적용하여 

중간 검사를 실시한 결과에 따라, 1차 역동적 중재반응모델 적용 기간 중 일반집단

에 속했던 아동 중 읽기학습장애 위험 집단으로, 그리고/또는 읽기학습장애 위험 집

단에 속했던 아동 중 일반집단으로 변경 되는 아동이 있는지를 확인하였다. 본 연구

에서는 중간 검사 결과에 따라 집단이 이동되는 아동은 나타나지 않았다. 한편, 중간 

검사 실시 시, 연구 참여 대상자의 읽기 성취도를 측정하기 위해 E-RAM검사 이외

에 표준화된 단어인지 성취도 검사 및 연구자가 개발한 단어인지 성취도 검사를 실

시하였다. 

중간 검사 이후, 2차 역동적 중재반응모델 적용이 6주 간 실시되었다. 이와 같

이 총 14주에 걸친 역동적 중재반응모델 적용을 마친 후, 사후 검사를 실시하였다. 

사전검사와 중간검사와 동일하게 E-RAM검사, 표준화된 단어인지 성취도 검사, 연

구자가 개발한 단어인지 성취도 검사를 사후 검사로 실시하였다. 

진행 
과정

기간
중재 
단계

중재 대상 검사 도구

선별 
및 

사전 
검사

⦁K-WPPSI-III 선별

⦁E-RAM 선별 및 사전

⦁단어인지(RA-RCP) 선별 및 사전

⦁연구자개발
(단어인지)

선별 및 사전

⇩

1차 
중재

8주

1단계
(Tier1)

⦁일반아동
⦁읽기학습장애위험군 

비교집단
3단계
(Tier3)

⦁읽기학습장애위험군 
실험집단

⇩
중간 
검사

⦁E-RAM
⦁단어인지(RA-RCP)
⦁연구자개발(단어인지)

⇩

2차 
중재

6주

1단계
(Tier1)

⦁일반아동
⦁읽기학습장애위험군 

비교집단
3단계
(Tier3)

⦁읽기학습장애위험군 
실험집단

⇩
사후 
검사

⦁E-RAM
⦁단어인지(RA-RCP)
⦁연구자개발(단어인지)

<그림-1> 연구 설계
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3. 연구 중재자
본 연구의 중재는 1단계(Tier 1)는 각 유치원 7세반 담임교사 4인이 실시하였

고, 3단계(Tier 3)는 연구자를 포함한 특수교육 전문가 3인이 실시하였다. 중재자에 

관한 구체적인 정보는 다음 <표-2>과 같다. 

<표-2> 연구 중재자 정보

1단계 교수 중재자 3단계 교수 중재자

나이/

성별
자격 및 경력 학력

나이/

성별
자격 및 경력 학력

A
30대/

여

⦁유치원 정교사1급

⦁유치원 교사 9년

⦁몬테소리 연수 2년

아동복지학 

전공 학사
E

30대/

여

⦁유/초등특수정교사2급

⦁학습장애(난독증)2급 

전문가

⦁유(1년)/초(5년)등 

특수교사 6년

⦁학습치료사 4년

학습장애 

교육전공 

박사수료

B
20대/

여

⦁유치원 정교사2급

⦁유치원 교사 5년

⦁몬테소리 유치원 

5년

유아교육 

전공 학사
F

30대/

여

⦁인지학습상담전문가 

2급 

⦁학습치료사 2년

⦁학습장애 읽기 및 쓰기 

중재 연구 참여

학습장애 

교육전공 

석사수료

C
30대/

여

⦁유치원 정교사1급

⦁유치원 교사 11년

⦁몬테소리 연수 2년

유아교육 

전공 학사

G
50대/

여

⦁중고등학교 국어교사 

7년

⦁유치부~초등저학년 

독서지도 6년

⦁학습치료사 13년

⦁음운인식 관련 중재 

연구 참여

국어국문학 

전공 학사

학습장애 

교육전공 

박사과정D
30대/

여

⦁유치원 정교사 1급

⦁유치원 교사 12년

⦁몬테소리 연수 2년

⦁몬테소리 유치원 

10년

유아교육 

전공 학사

4. 연구 절차
본 연구 기간은 2017년 2월부터 2018년 5월까지(총 1년 4개월)이다. 효과적

인 읽기 교수 프로그램은 9월부터 12월까지(4개월) 이루어졌다. 연구 진행 순서는 

다음 <표-3>와 같다. 
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<표-3> 연구 진행 순서

순 기간 과정 활동

1 2017. 8. 21 ~ 8. 28 
사전 검사 및 
연구대상자 

선정

⦁검사자 트레이닝 실시⦁7세 유아 73명 대상 선별/사전검사 실시
- WPPSI, E-RAM(읽기), 

RA-RCP(단어인지), 연구자개발 읽기 
성취(단어인지) 평가⦁읽기학습장애 위험군 선별

2 2017. 9. 01 ~ 9. 15 중재자 
트레이닝

⦁학부모 연수 진행⦁중재자 트레이닝 실시

3 2017. 9. 18 ~ 11. 17 중재

tier 1 ⦁주 1회 교사 연수⦁읽기 교수 프로그램 중재

tier 3
⦁기초선 측정⦁매 차시 진전도 및 읽기 성취 측정⦁읽기 교수 프로그램 중재

4 2017. 11. 10 ~ 11. 17 중간 검사

⦁7세 유아 69명 대상 중간검사 실시
- E-RAM(읽기), RA-RCP(단어인지), 

연구자개발 읽기 성취(단어인지) 평가⦁중재 단계 이동 대상자 선정

5 2017. 11. 17 ~ 12. 18 중재
tier 1 ⦁주 1회 교사 연수⦁읽기 교수 프로그램 중재

tier 3 ⦁매 차시 진전도 및 읽기 성취 측정⦁읽기 교수 프로그램 중재

6 2017. 12. 19 ~ 12. 20 사후 검사
⦁7세 유아 69명 대상 사후검사 실시
- E-RAM(읽기), RA-RCP(단어인지), 

연구자개발 읽기 성취(단어인지) 평가

7 2018. 5 자료 처리 및 
분석 ⦁자료 처리 및 분석

 

4.1 사전 검사
본 연구의 사점 검사는 읽기 교수 프로그램 중재 전, 연구 대상자 전원의 사전 

검사 자료 수집과 읽기학습장애 위험군 선별을 위하여 유치원 개학 일주일 후인 8

월 중순에서 8월 말까지 S유치원과 I유치원에서 총 3일간 개별적으로 진행되었다. 

4.2 교사 연수
본 연구의 교사 연수는 현장 교사의 프로그램 이해도를 높이고, 협조를 구하기 

위하여 중재 프로그램 시작 전 각 유치원 관리자를 포함한 전체 교사를 대상으로 1

회(2시간) 실시되었다. 그리고 중재 충실도와 현장 교사의 전문성 향상을 위하여 중

재를 담당한 5세반 교사를 비롯하여 기타 연령의 유아를 지도하는 교사와 기관장도 

함께 참여하여 각 유치원에서 매 주 1회(2시간), 총 10회(약 20시간)의 교사 연수를 
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실시하였다. 매 차시별 교수학습지도안과 교수 자료를 제공하고, 교수 원리, 교수목

표, 교수 자료의 제시 및 사용, 실행 시 유의사항 등을 설명하였다. 교수학습지도안

과 교수 자료는 해당 차시 전 주에 제공하고, 자유로운 토론을 통하여 실제 수업 적

용에 더욱 용이한 방향으로 활동을 수정하거나 변경 가능하도록 하였다. 연수 중에 

이루어진 토론의 내용; 이전 수업에 대한 소감, 개선할 점, 피드백 등은 매 회 녹취

하여 기록하였다. 

4.3 중재
본 연구의 중재는 Otaiba와 동료들(2014)이 제안한 역동적 중재반응모델을 토

대로 음운인식을 결합한 파닉스 중재를 실시하였다. 구체적인 중재방법에 대한 체제

와 구성 내용은 <표-4>와 같다. 

1단계 중재와 3단계 중재는 동시에 진행되었다. 1단계(Tier 1) 중재는 초기 선

별 검사를 통하여 일반과 읽기학습장애 위험군 비교집단으로 분류된 유아를 대상으

로 정규 수업시간에 진행되었다. 1단계(Tier 1) 교수 프로그램은 유치원 누리교육

과정을 반영한 각 유치원의 연간교육과정을 참고하고, 음운인식 요소를 포함하여 구

성하였다. 해당 유치원에 근무하는 5세반 담임 교사가 매 회기별로 교차하여, 주당 

평균 2회, 회기별 30~50분간 중재를 실시하였다.

3단계(Tier 3) 중재는 초기 선별 검사 결과 읽기학습장애 위험군 실험집단으로 

분류된 유아를 대상으로 정규 수업시간 외의 별도의 시간을 확보하여 운영하였다. 3

단계(Tier 3) 교수 프로그램은 1단계(Tier 1) 교수 프로그램의 교수 내용과 순서

를 통제하고, 명시적 교수 방법을 사용하여 보다 개별화되고 집중적이고 체계적인 

중재로 진행하였다. 3단계 중재는 연구자를 포함한 특수교육 전문가 3인이 매 회기

별로 교차하여, 주당 평균 3회, 회기별 50~70분간 중재를 실시하였다. 중재는 총 

14주 동안, 1단계(Tier 1) 중재는 총 22회기, 3단계(Tier 3) 중재는 총 34회기를 

실시하였다. 또한 역동적 중재반응모델을 적용한 읽기학습장애 위험군 실험집단의 

경우, 연구 참여자의 읽기 진전도 및 차시별 목표 확인을 확인하기 위하여 총괄평가

와 형성평가를 각각 실시하였다. 총괄 평가는 3단계 중재의 교수 내용을 모두 반영

한 평가 문항으로 구성하였으며, 3단계 중재 기간 동안의 읽기 진전도를 평가하는 

목적으로 사용하였다. 매 차시별 형성평가를 실시하여 연구 참여자가 차시 목표를 

달성하였는지를 확인하여 달성율이 80% 미만인 참여자는 해당 차시에 대한 보충 

교수를 실시하였다. 중재 충실도를 점검하기 위해 1단계(Tier 1)와 3단계(Tier 3)

의 모든 중재 상황은 녹화하였다.
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<표-4> 중재방법의 체제와 구성

구분 1단계(Tier 1) 3단계(Tier 3)

중재형태 전체 학급 교수(20~27명) 소집단교수(4~5명)

중재대상
5세반 4학급 전체 69명

(읽기학습장애 위험군 19명 포함)
읽기학습장애 위험군 아동 10명

중재회기 14주간 총 22회기 14주간 총 34회기

중재시간
(회기당)

정규수업시간(30~50분) 정규수업시간 외(50~70분)

수업장소 일반교실 일반교실

중재
프로그램

누리교육과정과 접목한
음운인식을 결합한 파닉스 프로그램

체계적이고 집중적인
음운인식을 결합한 파닉스 프로그램

검사도구 
및 실시

E-RAM, RA-RCP; 단어인지, 
연구자개발 단어인지 검사 

E-RAM, 
RA-RCP; 
단어인지, 

연구자개발 
단어인지 검사, 

연구자개발 
형성평가, 총괄평가 

사전, 중간(8주 후), 사후(6주 후)
사전, 중간(8주 

후), 사후(6주 후)
매 회기

준거
중간 평가 결과, 

E-RAM(읽기)백분위와 3가지 하위 검사가 모두 
16%ile이하

형성평가 결과 
80%이상 달성

4.4 중간 검사
본 연구의 중간 검사는 1단계(Tier 1) 중재와 3단계(Tier 3) 중재를 통하여 

이뤄진 아동의 읽기 성취를 가늠하기 위하여 연구 참여 아동 중 퇴원 아동 4명을 

제외한 69명을 대상으로 개별적으로 실시하였다. 평가 도구는 조기 읽기 검사

(E-RAM-읽기 검사), 읽기 성취 및 읽기 인지처리능력 검사(RA-RCP-단어인지), 

연구자개발 읽기 성취(단어인지) 검사를 사용하였다. 

4.5 사후 검사
본 연구의 사후 검사는 연구 참여 아동 중 퇴원 아동 4명을 제외한 69명을 대

상으로 1단계(Tier 1) 중재와 3단계(Tier 3) 중재를 통하여 이뤄진 아동의 읽기 

성취를 최종 확인하기 위하여 조기 읽기 검사(E-RAM-읽기 검사), 읽기 성취 및 

읽기 인지처리능력 검사(RA-RCP-단어인지), 연구자개발 읽기 성취(단어인지) 검

사를 사용하여 개별적으로 진행하였다. 
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5. 연구 도구
본 연구의 연구 도구는 크게 검사 도구와 실험 도구 두 가지로 분류할 수 있다. 

검사 도구는 아동 선별과 읽기 프로그램에 대한 읽기 성취의 진전도와 수준을 확인

하기 위한 평가 도구이고, 실험 도구는 효과적인 읽기 교수 프로그램이다. 

5.1 검사 도구
5.1.1 선별 검사 도구
1) 한국 웩슬러 유아지능검사(K-WPPSI)
한국 웩슬러 유아지능검사(곽금주 외, 2002)는 취학 전 아동 및 초등학교 저학

년용으로 만 3세에서 7세 3개월 된 아동을 대상으로 개발된 도구이다. 교육치료 연

구 등을 위한 지능을 측정할 때와 특별한 교육이 필요한 아동(영재 또는 정신지체)

을 발견하기 위한 목적으로 사용된다. K-WISC-Ⅳ도 실시할 수 있는 연령의 아동

(만6세~7세)에게 K-WPPSI를 사용한 이유는 본 연구의 대상이 되는 7세를 검사

한 시점에 연령이 7세가 채 되지 않는 아동이 있을 수 있어 7세보다 낮은 연령의 

검사 결과도 비교할 수 있는 본 검사 도구를 선택하였다. 본 연구에서는 언어성 검

사를 제외한 동작성 검사를 실시하였다. 

2) 조기 읽기 검사(E-RAM: 읽기)
조기 읽기 및 수학 검사(E-RAM: 읽기)(김애화 외, 2014)는 만 5~7세 아동의 

읽기 및 수학 능력을 측정하는 목적으로 개발된 검사이다. 본 연구에서는 그 중 읽

기 검사만을 사용하였다. 조기 읽기 검사는 또래 수준에서의 조기 읽기 능력 수준을 

상대적으로 파악할 수 있고, 향후 읽기 능력을 예측할 수 있다는 특징을 갖는다. 본 

연구에서는 검사 결과를 통해 향후 읽기 영역에서 어려움을 보일 위험성을 가진 읽

기학습장애(난독증) 위험군 아동을 선별하는 데 활용하였다. 또한, 중재를 통한 읽기 

성취를 확인하는 검사 도구로도 함께 사용하였다. 본 검사는 표준화된 규준지향검사

로서 연구자에 의해 검사자 훈련을 받은 검사자 13명이 개별적으로 실시하였다.
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5.1.2 읽기 성취 검사 도구
사전 검사, 중간 검사, 사후 검사 시, 읽기 성취도를 측정하기 위하여 다음의 세 

가지 검사를 사용하였다: (1) 조기 읽기 검사(E-RAM), (2) 표준화된 단어인지 성

취 검사(RA-RCP)의 단어인지 소검사), (3) 연구자 개발 단어인지 성취검사. 

1) 조기 읽기 검사(E-RAM: 읽기)
조기 읽기 검사의 결과는 조기 선별을 위한 자료로 사용됨과 동시에 읽기 성취 

수준을 살펴보기 위한 자료로도 사용되었다. 읽기 성취 검사 도구로서 사용된 조기 

읽기 검사는 선별 검사의 자료를 사전 검사 자료로 사용하고, 중재 기간이 8주가 되

는 시점에 중간 검사를, 중재 종료 시점에 사후 검사를 진행하여 총 세 번의 읽기 

성취 결과를 수집하였다.

2) 표준화된 단어인지 성취 검사(RA-RCP: 단어인지)
읽기 성취 및 읽기 인지처리 능력검사(RA-RCP)(김애화 외, 2014)는 초등학

교 1~6학년 아동의 읽기 성취 및 읽기와 관련된 인지처리 능력을 측정하는 목적으

로 개발된 검사이다. 단어인지 성취 검사는 읽기 성취 및 읽기 인지처리 능력검사

(RA-RCP)의 소검사 중 하나이다. 단어인지 성취 검사는 결과를 통해 또래 수준에

서의 상대적인 단어인지 성취 수준을 파악할 수 있고, 단어인지 읽기학습장애 여부

를 진단하는 데 활용할 수 있다. 본 연구의 효과적인 읽기 교수 프로그램은 음운인

식을 결합한 파닉스 수업을 통해 음운인식 능력을 향상시키고 더불어 단어인지 능력

의 발달을 목표로 하기 때문에 읽기 성취에 대한 측정 도구로서 단어인지 성취 검사

를 활용하였다. 

본 검사는 표준화된 규준지향검사로서 연구자에 의해 검사자 훈련을 받은 검사

자 13명이 개별적으로 실시하였다. 

3) 연구자 개발 단어인지 성취 검사
연구자개발 단어인지 성취 검사는 본 연구에서 실시한 읽기 교수 프로그램 내용을 

반영하여 연구자가 개발하였다. 연구자 개발 단어인지 성취 검사에서는 모든 연구 

대상 참여자가 참여한 1단계 교수에서 가르친 교수 내용을 반영하여 평가 문항을 

구성하였으며, 구체적인 개발 과정은 다음과 같다. 연구자는 참여 유치원 교육과정 

중 효과적인 읽기 교수 프로그램의 시행차시에 해당되는 생활주제별 활동자료에서 

단어를 분석하여 선정하였다. 분석한 단어는 김광해(2003)의 등급별 어휘 중 1~3등급 
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어휘 및 D사 한글 학습지의 어휘를 분석한 자료와 비교하여 공통적으로 포함된 어

휘이고, 유경선과 이유미(2014)의 기준을 참고하여 유아에게 친숙하고 복잡성이 적

은 구조의 음운변동이 없는 3음절 이하의 명사 단어(생활주제와 연관성이 높은 4음

절 단어는 예외적으로 포함)를 4 ~ 5개 선정하여 구성하였다. 이렇게 구성된 검사 

문항은 교육 요구 정도를 나타내는 체크리스트(교육 필수 단어-1점, 교육 가능 단

어-2점, 교육 불필요 단어-3점)를 통해 10년 이상 경력의 현장 유치원 교사 2인과 

유아특수교육 전공 석사 1인에게 점검받았고, 최종적으로 15개의 검사 문항을 선정

하였다. 최종 선정된 검사 문항은 난수표를 통해 4개의 동형 검사로 개발되었다. 이 

검사의 신뢰도(Cronbach )는 .969로 매우 높게 나타났다. 

실시 방법은 표준화된 단어인지 성취 검사와 동일한 방법으로 아동이 검사 문항

인 각 단어를 정확하게 읽어내면 1점씩 점수를 얻고, 시간제한은 없다. 최고점은 15

점이다. 본 검사는 중재 전, 중간 검사, 사후 검사에서 각기 다른 동형검사를 사용하

여 모든 연구 참여 대상자를 대상으로 검사자 훈련을 받은 검사자 13명이 개별적으

로 실시하였다. 

<표-5> 1단계(Tier 1) 단어인지 성취 검사의 예

사람 대포 열매 버리다 태풍

누구 산토끼 겨울 음식 이집트

여름 동네 멀리 감기 코스모스

5.1.3. 3단계 교수의 총괄평가 및 형성평가 
본 검사는 읽기학습장애 위험군 아동의 3단계(Tier 3) 읽기 교수 프로그램을 

통한 읽기 성취와 진전도를 평가하기 위해 개발되었다. 매 차시 중재에 대한 읽기 

성취를 평가하기 위한 형성평가와 진전도를 평가하기 위한 총괄평가로 구분된다. 형

성평가와 총괄평가의 신뢰도(Cronbach )는 .974와 .990로 매우 높게 나타났다. 

형성평가는 1단계(Tier 1) 단어인지 성취 검사 개발을 위해 유치원 교육과정의 

생활주제별 활동자료에서 선정한 단어 중 3단계(Tier 3) 중재의 차시별 목표 낱자

로 구성된 단어와 (일음절)글자, 1단계(Tier 1) 단어인지 성취 검사에는 포함되지 

않았지만 목표 낱자로 구성된 대상 유아에게 친숙한 단어와 혼합하여 구성하였다. 

차시별로 8개 문항, 총 21차시의 검사 문항이 개발되었다. 평가는 매 차시 중재 후, 
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3단계(Tier 3) 중재자가 개별적으로 실시하였다. 

총괄평가는 1차시 ~ 21차시의 형성평가 문항을 위계적으로 배열한 후, 모든 차

시의 문항이 고르게 포함될 수 있도록 난수표를 사용하여 기초선 3회를 포함한 총 

24개의 동형검사로 개발되었다. 검사 문항은 총 20문항으로 이루어져 있다. 평가는 

매 차시 중재 후, 3단계(Tier 3) 중재자가 개별적으로 실시하였다. 

형성평가와 총괄평가의 실시 방법은 아동이 검사 문항인 각 단어를 정확하게 읽

어내면 1점씩 점수를 얻고, 시간제한은 없다. 최고점은 각각 8점과 20점이다. 

<표-6> 3단계(Tier 3) 단어인지 성취 검사의 예

<형성평가>

우 주 지 우주

지구 우주 기구 구이

<총괄평가>

우 계 마 두 벽

어른 김치 마루 사자 도토리

여자 새벽 까치 우주 날씨

세상 카드 이집트 묘지 포도

5.1.3 검사자 훈련
연구자는 다음 세 가지 표준화 검사 ① 한국 웩슬러 유아지능검사(K-WPPSI) 

② 조기 읽기 검사(E-RAM: 읽기) ③ 읽기 성취 및 읽기 인지처리 능력검사

(RA-RCP)에 대해 검사자 훈련을 실시하였다. 

특수교육을 전공하고 있는 대학생 10명과 대학원생 1명이 이틀 간 약 6시간 동

안의 검사자 트레이닝과 개인 연습에 참여하였다. 검사자 트레이닝에 참여한 대학생 

및 대학원생은 연구자의 K-WISC-Ⅲ 검사자 훈련에 참여한 경험이 있고, 다수의 

초등학생을 대상으로 한 연구 데이터 수집에 참여한 경험이 있다. 

한국 웩슬러 유아지능검사(K-WPPSI)와 조기 읽기 검사(E-RAM: 읽기)는 하

루 약 3시간에 걸쳐 검사자 트레이닝과 개인 연습이 이루어졌고, 읽기 성취 및 읽기 
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인지처리 능력검사(RA-RCP)도 하루 약 3시간에 걸쳐 검사자 트레이닝과 개인 연

습이 이루어졌다. 훈련 내용은 검사의 구성 및 목적, 실시 방법과 지침, 채점 방법, 

유의사항 등으로 구성하였으며, 본 연구자가 구체적인 검사 실시 시범을 보인 후, 

검사자가 짝을 이루어 검사 실시를 연습하도록 하였다. 검사자와 피검사는 역할을 

바꾸어가며 검사와 채점을 하였고, 평가의 신뢰도를 체크하였다. 연구자는 이 과정을 

관찰하며 필요한 경우 문제점을 지적하고 토론하며 올바른 방법으로 검사를 실시할 

수 있도록 조언하였다.

5.2 실험 도구
5.2.1 효과적인 읽기 교수 프로그램 개발

본 연구에서 효과적인 읽기 교수 프로그램은 현장에서 읽기학습장애 위험 아동

을 조기에 선별하고 예방적인 중재를 제공함으로써 향후 읽기학습장애 진단을 낮추

고자 하는 노력의 일환으로 개발되었다. 

연구자는 효과적인 읽기 교수 프로그램을 다음과 같은 과정을 거쳐 개발하였다: 

(1) 국내외 선행 문헌을 분석, (2) 초기 프로그램을 적용한 예비 연구 실시, (3) 해

당 유치원의 실제 교육과정 및 누리 교육과정 분석, (4) 현장 교사 및 관리자와의 

사전 협의를 통해 프로그램 수정 및 보완하였다. 1단계(Tier1)와 3단계(Tier3)의 

교수 학습 과정 예시안은 <표-7>, <표-8>와 같다.

5.3 중재 충실도
본 연구는 두 곳의 유치원에서 1단계(Tier 1)와 3단계(Tier 3) 중재 프로그램

을 동시에 진행하였다. 1단계(Tier 1) 중재는 각 유치원의 만 5세반 교사 2인, 총 

4인이 실시하였고, 3단계(Tier 3) 중재는 총 3인의 중재자가 실시하였다. 여러 명

의 중재자를 투입하여 중재 프로그램을 실행하도록 하였기 때문에 연구자는 교사 변

인의 영향을 줄이고 중재를 일관성 있게 수행할 수 있도록 하기 위하여 모든 교수 

학습 과정은 스크립트화 된 지도안을 제공하고, 같은 교수 학습 자료를 사용하도록 

하였다. 또한, 중재를 충실히 계획대로 수행했는지 확인하기 위해 1단계(Tier 1)와 

3단계(Tier 3) 중재의 모든 차시를 핸드폰과 카메라 등을 활용하여 동영상 녹화하

였다. 전체 중재의 20%에 해당하는 동영상(1단계는 4개, 3단계는 6개)을 무선 선

별하였고, 이 때, 프로그램의 초기, 중기, 후기 차시에서 고르게 선별하여 분석하였

다. 평가는 중재자가 아닌 특수교육을 전공하고 본 프로그램에 대한 이해도가 있는 
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학습장애전공 박사과정 1인이 수행하였다. 중재충실도 체크리스트는 유현주(2016)

의 연구에서 사용된 것을 수정하여 1단계(Tier 1)와 3단계(Tier 3) 중재 각각의 

교수학습과정 핵심 요소를 근거로 각 항목을 3점(계획대로 수행, 수행했으나 미흡, 

수행하지 않음) 척도로 구성하였다. 중재충실도 체크리스트는 <부록 5>에 제시되어 

있다. 중재충실도는 (획득 점수/전체 점수)×100으로 계산하였고, 1단계와 3단계 중

재에 대한 중재충실도는 각각 96.6%(93.3~100), 97.1%(94.1~100)로 나타났다. 

6. 자료 처리 및 분석
본 연구는 음운인식을 결합한 파닉스 프로그램을 1단계(Tier 1) 및 3단계

(Tier 3)에서 조기에 제공하였을 때, 집단(일반, 실험, 비교)별 읽기 성취에 어떠한 

영향을 미치는지를 살펴보고자 한다. 먼저, 역동적 중재반응모델을 적용하였을 때, 

시간의 경과에 따른 읽기학습장애 위험군의 집단(실험, 비교)별 읽기 성취를 비교하

였다. 다음으로 역동적 중재반응모델의 적용이 읽기학습장애 위험군의 집단(실험, 비

교)에 따른 1학년 읽기학습장애 진단율에 어떠한 영향을 미치는지 분석하였다.

자료 분석은 다음의 절차에 따라 수행하였다. 첫째, 선별 검사를 통해 읽기학습

장애 위험군으로 선정된 아동을 제외한 1단계(Tier 1) 중재에 참여한 아동들을 일

반집단으로 분류하고, 읽기학습장애 위험군으로 선정된 아동은 역동적 중재반응모델

(Tier 1+즉각적인 Tier 3)을 적용한 아동을 실험군, 일반아동과 함께 1단계(Tier 1) 

중재에만 참여한 아동을 비교집단으로 분류하였다. 분류 후 집단별 읽기 성취에 대

한 기술통계량을 구하기 위해서 SPSS for Window 20.0을 활용하였다. 둘째, 시간 

경과에 따른 집단별 읽기 성취의 초기값과 변화량을 비교하기 위하여 HLM 7.0 프

로그램을 활용하여 총 3번의 진전도 검사 결과를 분석하였다(Otaiba et al., 2014; 

홍성두 외, 2010; 김동일 외, 2009). 읽기학습장애 위험군과 일반아동의 시간에 따

른 초기값의 변화와 기울기(slope) 변화량을 분석하기 위하여 사전, 중간, 사후 검

사 시점을 0에서 1.75까지 코드화(사전=0, 중간=1, 사후=1.75)하고, 이를 독립변

수(Time)로 설정하였다. 그리고 Tier3 중재여부(비교=0, 실험=1)와 읽기학습장애

위험여부(위험군=0, 비위험군=1)를 반영하는 더미 변인을 설명변인으로 사용하였

다. 다층성장모형에 사용된 방정식은 <표-9>에 제시하였다. 마지막으로, 역동적 중

재반응모델의 적용이 향후 읽기학습장애 진단율에 미치는 영향을 알아보기 위해 대

상 아동이 초등학교에 입학한 후 추적하여 수집한 자료를 분석하였다. 
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<표-9> 집단별 읽기 성취 비교를 위한 다층성장모형 방정식

기초모형 연구모형

Level-1 
Model

Yti = π0j + π1j(TIMEti) + ℯti

Level-2 
Model

π0i = β00 + ɤ0i

π1i = β10 + ɤ1i

π0i = β00 + β01*(X1i) + β02*(X2i) + ɤ0i

π1i = β10 + β11*(X1i) + β12*(X2i) + ɤ1i

Mixed 
Model

Yti 
=β00+β01*(TIMEti)+ɤ0i+ɤ1i*(TIM

Eti)+ℯti

Yti = β00 + β01*X1i + β02*X2i + β
10*(TIMEti) + β11*X1i*TIMEti + β12*X2i*(TIMEti) 

+ ɤ0i + ɤ1i*(TIMEti) + ℯti

⦁Yti = ERAM 또는 Wordti 또는 developeWordti⦁

  

 더미 변인

집단

X1

(Tier3 중재여부)

X2

(읽기학습장애 

위험여부)

일반집단 0 1

실험집단 1 0

비교집단 0 0

Ⅲ. 연구 결과

본 연구는 음운인식을 결합한 파닉스 교수를 적용한 1단계(Tier 1) 교수와 즉

각적인 3단계(Tier 3) 교수가 일반 및 읽기학습장애 위험군 아동의 읽기 성취에 어

떠한 영향을 미치는지를 알아보는 것이었다. 이에 본 연구에서는 7세 아동 69명을 

대상으로 1단계(Tier 1) 교수를 실시하였고, 이 중 읽기학습장애 위험군 실험집단 

10명에게는 1단계(Tier 1) 중재와 동시에 3단계(Tier 3) 교수를 추가 실시하였다. 

중재를 받은 모든 아동은 중재가 지속되는 기간 동안 사전, 중간, 사후 세 번에 걸쳐 

읽기 성취를 측정하였다. 이러한 측정 결과를 비교, 분석하여 연구문제에 대한 결과를 

도출하였다. 

연구 결과를 분석하기에 앞서 본 연구에 참여한 아동에게 실시된 읽기 성취 검

사의 평균, 표준편차, 최대값, 최소값을 산출하였다. 또한, 정규 분포 가정을 확인하

기 위하여 각 검사의 집단별 첨도와 왜도를 검토하였다. 그 결과는 <표-10>에 제시

하였다. 왜도와 첨도는 Kline(2005)가 제시한 기준치(왜도는 절대값 3, 첨도는 절

대값 8~10을 초과하지 않는다.)에 적합함으로 정규분포를 가정할 수 있다. 
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각 검사에 대한 집단별 기술통계 결과를 살펴보면, 모든 집단은 각 검사에서 초

기 평균값은 달랐지만 중재가 지속되면서 검사 시점에 따른 평균값이 점차 향상되는 

양상을 볼 수 있다. 구체적으로 E-RAM검사에서 실험집단은 초기 평균값은 세 집단 

중 가장 낮았지만 사후 검사에서는 일반집단의 사전검사 평균점수와 비슷한 수준의 

평균값을 나타냈다. 단어인지검사에서는 실험집단의 초기 평균값은 0점으로 단어를 

전혀 읽기 못하였지만, 사후검사에서는 비교집단보다 높은 평균값을 나타냈다. 또한, 

연구자개발 단어인지 검사에서 실험집단은 역시 가장 낮은 점수의 초기 평균값을 보

였지만 사후검사에서는 일반집단과 비슷한 수준의 평균값을 나타냈다. 

1. 역동적 중재반응모델의 적용(1단계 교수+즉각적인 3단계 교수)에 
따른 집단별 읽기 성취 비교

본 연구에서는 음운인식을 결합한 파닉스 교수를 적용한 역동적 중재반응모델이 

집단별 읽기 성취에 어떠한 영향을 미치는지를 살펴보고자 한다. 이를 위해 중재가 

지속된 시점에 따른 평가 결과를 사전, 중간, 사후에 측정한 후, 다층성장모형을 활

용하여 결과를 분석하였다. 이를 통해, 집단별 초기상태와 성장속도를 파악하였다. 

이 때, 왜도와 첨도, 각 집단의 샘플 수를 고려하여 강건표준오차(robust standard 

errors) 값을 사용한 결과를 사용하였다. 역동적 중재반응모델을 적용(1단계 교수+

즉각적인 3단계 교수)한 집단별 읽기 성취 검사 결과를 비교한 다층성장모형의 분

석결과는 다음 <표-11>와 같다. 

1.1 기초모형
우선 2수준의 설명변인들을 포함하지 않은 1수준 모형만을 적용한 기초 모형

(unconditional model)을 통해 아동 개인별 읽기 성취 검사의 초기값과 기울기의 

변화를 살펴보았다. 기초 모형에 대한 분석 결과는 다음 <표-11>과 같다. 먼저, 고

정효과를 살펴보면 E-RAM 검사에서 전체 아동들의 사전 검사의 평균값은 89.99, 

평균 기울기는 21.30이었다. 개별 아동들은 중재가 지속되면서 중간, 사후 검사가 

진행됨에 따라 개인별 E-RAM의 성취가 사전검사 점수로부터 평균 21.30씩 유의

미하게 증가하였다. 다음으로, 무선효과를 보면, 개인 간 초기값(=558.98, 

p<.001) 분산과 검사시점의 성취 변화량(=129.62, p<.001) 분산이 모두 유의하게 

나타났다. 따라서, E-RAM 초기값과 성취 변화량은 개인마다 차이가 있음을 알 수 

있다. 
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다음으로, 단어인지(RA-RCP) 검사에서 고정효과를 살펴보면 전체 아동들의 

사전 검사의 평균값은 56.47, 평균 기울기는 13.55이었다. 개별 아동들은 중재가 

지속되면서 중간, 사후 검사가 진행됨에 따라 개인별 단어인지(RA-RCP)의 성취가 

사전검사 점수로부터 평균 13.55씩 유의미하게 증가하였다. 다음으로, 무선효과를 

보면, 개인 간 초기값(=1533.73, p<.001) 분산과 검사시점의 성취 변화량

(=147.95, p<.001) 분산이 모두 유의하게 나타났다. 따라서, 단어인지(RA-RCP) 

초기값과 성취 변화량은 개인마다 차이가 있음을 알 수 있다. 

마지막으로 연구자개발(단어인지) 검사에서 고정효과를 살펴보면 전체 아동들의 

사전 검사의 평균값은 9.56, 평균 기울기는 2.13이었다. 개별 아동들은 중재가 지속

되면서 중간, 사후 검사가 진행됨에 따라 개인별 연구자개발(단어인지) 검사의 성취가 

사전검사 점수로부터 평균 2.13씩 유의미하게 증가하였다. 다음으로, 무선효과를 보면, 

개인 간 초기값(=566.62, p<.001) 분산과 검사시점의 성취 변화량(=193.06, 

p<.001) 분산이 모두 유의하게 나타났다. 따라서, 연구자개발(단어인지) 검사의 초

기값과 성취 변화량은 개인마다 차이가 있음을 알 수 있다.

기초모형의 분석을 통하여 모든 읽기 성취 검사의 초기값과 변화량에서 통계적

으로 유의미한 개인차가 있음이 확인되었으므로, 이러한 개인차를 설명하기 위한 연

구모형을 설정하고 이를 분석하였다. 

1.2 연구모형
아동들의 집단별 시간에 따른 읽기 성취의 변화를 설명하기 위해 검사시점

(Time)을 독립변인으로 설정하였고, Tier3 중재여부(비교=0, 실험=1)와 읽기학습

장애위험여부(위험군=0, 비위험군=1)를 반영하는 더미 변인을 설명변인으로 사용

하였다. 독립변인과 설명변인을 포함한 1수준과 2수준 모형을 적용한 연구모형의 분석 

결과는 다음 <표-12>와 같다. 

먼저, E-RAM 검사의 고정효과를 살펴보면 비교집단의 사전검사 평균 초기값

은 93.25이다. 역동적 중재반응모델(Tier 1 + Tier 3)을 적용한 실험집단(읽기학

습장애위험군)은 비교집단에 비해 초기값이 22.48점 낮았고, 일반 집단은 비교집단

에 비해 초기값이 50.38점 높았다. 시간과의 상호작용을 살펴보면, 검사시점에 따른 

통제집단의 변화량은 20.48이었고, 이에 비해 역동적 중재반응모델(Tier 1 + Tier 3)을 

적용한 실험집단은 5.68씩 더 증가하였고, 반대로, 일반집단은 18.94씩 덜 증가하였

다. 통계적으로는 실험집단의 초기값(t=-2.156, p<.05)이 비교집단에 비해 유의미

하게 낮았고, 비교집단의 검사시점에 따른 변화량(t=11.324, p<.001)과 비교집단에 

대한 일반집단의 검사시점에 따른 상대적인 변화량(t=-3.707, p<.001)이 유의미
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하였다. 이는 실험집단의 초기값이 비교집단에 비해 유의미하게 낮았음에도 검사시

점에 따른 상대적인 변화량은 더 많았고, 일반집단의 초기값은 다른 집단에 비해 월

등히 높았지만 변화량은 오히려 다른 집단에 비해 크게 뒤쳐졌다는 것을 의미한다.

다음으로, 단어인지(RA-RCP) 검사의 고정효과를 살펴보면 비교집단의 사점검

사 평균 초기값은 57.56이다. 역동적 중재반응모델(Tier 1 + Tier 3)을 적용한 실

험집단(읽기학습장애위험군)은 비교집단에 비해 초기값이 7.58점 낮았고, 일반 집단

은 비교집단에 비해 초기값이 77.25점 더 높았다. 시간과의 상호작용을 살펴보면, 

검사시점에 따른 비교집단의 변화량은 12.33이었고, 이에 비해 Tier3중재를 받은 

실험집단은 8.40씩 더 증가하였고, 반대로, 일반집단은 4.88씩 덜 증가하였다. 통계

적으로는 실험집단의 초기값(t=-3.672, p<.001)이 비교집단에 비해 유의미하게 낮

았고, 반대로 일반집단의 초기값(t=8.971, p<.001)은 비교집단에 비해 유의미하게 

높았다. 그리고 비교집단의 검사시점에 따른 변화량(t=5.702, p<.001)은 유의미했

지만 다른 집단의 상대적인 변화량은 유의미하지 않았다. 

마지막으로, 연구자개발(단어인지) 검사의 고정효과를 살펴보면 비교집단의 사

점검사 평균 초기값은 10.14이다. 역동적 중재반응모델(Tier 1 + Tier 3)을 적용

한 실험집단(읽기학습장애위험군)은 비교집단에 비해 초기값이 4.01점 낮았고, 일반 

집단은 비교집단에 비해 초기값이 7.27점 더 높았다. 시간과의 상호작용을 살펴보

면, 검사시점에 따른 비교집단의 변화량은 1.79였고, 이에 비해 Tier3중재를 받은 

실험집단은 2.31씩 더 증가하였고, 반대로, 일반집단은 3.12씩 덜 증가하였다. 통계

적으로는 실험집단의 초기값(t=-2.333, p<.05)이 비교집단에 비해 유의미하게 낮

았고, 일반집단의 초기값(t=4.763, p<.001)이 비교집단에 비해 유의미하게 높았다. 

또한, 비교집단의 검사시점에 따른 변화량(t=2.769, p<.001)을 비롯하여 실험집단

과 일반집단의 상대적인 변화량(t=2.231, p<.05, t=-3.885, p<.001)도 유의미했

다. 이는 세 집단의 처음 시작점을 다소 차이가 있었지만 모든 집단에서 유의미한 

변화가 있었고, 특히, 초기값이 가장 낮았던 실험집단은 세 집단 중 정적인 변화량이 

가장 많았다는 것을 알 수 있다.

<표-12>에 제시된 무선효과를 살펴보면 E-RAM(=256.69, p<.001)과 단

어인지(RA-RACP)(=1015.10, p<.001.), 연구자개발(단어인지)(=283.70, 

p<.001.) 검사 모두의 초기값에서 통계적으로 유의미한 집단 내 개인 차이가 나타

났다. 또한, E-RAM을 제외한 단어인지(RA-RACP)(=136.18, p<.001.)와 연구

자개발(단어인지)(=108.52, p<.001.) 검사에서는 검사시점에 따른 집단 내 개인별 

성취 변화량에 유의미한 차이가 있었다. 이는 같은 집단으로 분류되었지만 동질한 

집단 내의 개인 간에도 초기 읽기 수준과 성장의 차이는 존재한다는 것을 의미한다. 
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이러한 분석 결과는 <그림-2>에 제시된 각 검사에 대한 집단별 변화성장 그래

프를 통해 시각적으로 확인할 수 있다. 전체적으로 다른 집단에 실험집단의 기울기

가 가파른 것을 확인할 수 있고, 일반집단에 비해 읽기학습장애 위험군 집단의 기울

기가 가파른 것을 확인할 수 있다. 

파란색 선: 일반집단(Tier1)

초록색 선: 실험집단(Tier1+Tier3)

노란색 선: 비교집단(Tier1)

<그림-2> 일반선형모형을 통한 집단별 읽기 성취 변화성장 그래프 
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Ⅳ. 논의 및 결론

본 연구는 음운인식을 결합한 파닉스 교수를 적용한 1단계(Tier 1) 교수와 즉

각적인 3단계(Tier 3) 교수가 일반 및 읽기학습장애 위험군 아동의 읽기 성취에 어

떠한 영향을 미치는지를 알아보는 것이었다. 이에 본 연구자는 효과적인 1단계 및 3

단계 교수(음운인식을 결합한 파닉스 교수) 프로그램을 개발하여 7세 아동 69명을 

대상으로 1단계(Tier 1) 교수를 실시하였고, 이 중 읽기학습장애 위험군 실험집단 

10명에게는 1단계(Tier 1) 중재와 동시에 3단계(Tier 3) 교수를 추가 실시하였다. 

중재를 받은 모든 아동은 중재가 지속되는 기간 동안 사전, 중간, 사후 세 번에 걸쳐 

읽기 성취를 측정하였고, 이 결과를 토대로 집단별 읽기성취를 분석하였다. 연구 결

과를 바탕으로 한 논의 및 결론은 다음과 같다. 

1. 역동적 중재반응모델의 적용(1단계 교수+즉각적인 3단계 교수)에 
따른 집단별 아동의 읽기 성취

본 연구에서는 연구에 참여한 7세 유아를 대상으로 역동적 중재반응모델을 적용한 

결과, 읽기학습장애 위험군 아동의 읽기 성취에 긍정적인 효과가 있는 것으로 나타났다.

역동적 중재반응모델(1단계 교수+즉각적인 3단계 교수)을 적용한 실험집단은 

유의미하게 낮은 초기 점수에도 불구하고 1단계 중재만을 받은 일반아동과 비교집

단에 비해 높은 성장률을 보였다. 이러한 성장률은 변화량에 있어서 유의미한 성장

률을 보인 비교집단보다도 높은 것이었다. 이것은 또래 수준에서 상당히 뒤쳐져 있

는 읽기에 어려움이 있는 아동의 수행 수준을 또래 수준으로 빠르게 향상시키기 위

해서는 적절한 강도와 개별화된 집중적인 단계의 지원이 필요하다는 여러 선행 연구

(Denton, Fletcher, Anthony, Francis, 2006, Harn, Linan-Thompson, & 

Roberts, 2008, Wanzek & Vaughn, 2008, 2009, Young, 2008)의 결과와 일치

한다. 이러한 결과는 집중적이고 강력한 중재를 즉각적으로 제공하는 역동적 중재반

응모델이 이들의 성장에 촉진제나 윤활유와 같은 역할을 함으로써 기존의 중재반응

모델을 통한 단계적이고 순차적인 중재의 제공을 통해서는 도저히 극복하기 어려워 

보이는 또래 아동과의 차이를 줄여나가고 나아가 장애에서 벗어날 수 있도록 지원한

다는 것을 보여준다. 그러나 역동적 중재반응모델의 실현은 사전 중재 점수의 예측 

정확성을 바탕으로 이루어지기 때문에 이와 같은 해석을 위해서는 초기 선별검사가 

이들의 성장 가능성을 민감하게 예측할 수 있는 검사인지 살펴야 할 것이다. 또한 

아동의 교육적 성취를 향상시킬 수 있는 효과적인 중재를 제공할 수 있도록 아동의 
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진전도를 평가하고 아동의 학습 수행 특성 및 이에 관여하는 인지처리능력과 같은 

정보들을 제공할 수 있는 역동적 평가가 실시된다면 실제적인 학습장애의 진단과 조

기 중재에 역동적 중재반응모델이 효과적으로 활용될 수 있을 것이다. 

구체적으로 집단별 읽기 성취의 성장변화 그래프를 살펴보면, 중간검사 이후 실

험집단의 변화량이 특히, 단어인지(RA-RCP) 검사와 연구자개발(단어인지) 검사에

서 가파른 성장을 보인 것을 확인할 수 있다. 이는 3단계(Tier 3)의 교수 프로그램

이 1단계에 비해서 위계적이고 체계적으로 구성되었다는 점에서 이해할 수 있다. 일

반교육에서 이루어진 1단계 교수 프로그램은 누리과정의 생활주제와 결합하여 진행

되어야 했기 때문에 어휘의 선정이나 음운활동의 계열을 위계적으로 구성하지 못하

였다. 그래서 1단계(Tier1) 중재만을 받은 아동들은 아동 스스로 교수 내용 유지하

고 조직화할 일정 기간이 필요하게 된다. 이러한 과정은 개인의 능력이 요구되므로 

집단 간, 개인 간 차이가 있을 수 있다. 조기 검사인 E-RAM 검사의 경우, 실제 교

수에 포함되는 음운활동 내용이 평가에 직접적으로 적용되고, 단어인지에 비해 쉬운 

과제로 구성되어 있기 때문에 중재 기간의 초기에도 가파른 성장을 보여주는 반면

에, 단어인지는 음운인식능력의 향상과 더불어, 자음과 모음에 대한 지식, 글자-소

리 대응관계 등 일련의 선행 기술들이 일정 부분 습득되고 누적되어야 수행이 가능

해진다. 때문에, 읽기 성취에 필요한 개인 내적 능력이 열악할 수 있는 실험 집단의 

경우, 단어인지를 수행하는 데 걸리는 시간이 다른 집단에 비해 더 소요될 수 있고, 

중간 검사 이후 받침 글자가 소개되는 3단계(Tier 3) 교수를 받으면서 개인적으로 

1단계(Tier1)의 교수 내용을 유지하고 구조화하는 데 있었을 어려움들이 해소되면

서 성장 가속도가 발생할 수 있다.

한편, 연구자개발(단어인지) 검사에서는 중재의 최종 시점에서 비교집단과 실험

집단의 읽기성취가 거의 일반아동 수준에 도달하였지만 단어인지(RA-RCP) 검사에

서는 비교집단과 실험집단 모두 눈의 띄는 성장률에 비해 성취 수준은 일반아동에 

한참 못 미치는 수준이다. 이는 연구자개발(단어인지) 검사의 어휘가 누리과정의 생

활주제별 활동자료의 단어를 분석하고, 유아에게 친숙하고 복잡성이 적은 구조의 음

운변동이 없는 명사 단어를 선정하여 구성하였기 때문에 음운인식이 확립되지 않아

도 시각적 처리과정이나 기존의 어휘 지식만으로 유추해서 읽어낼 수 있는 수준이었

다는 점이 영향을 주었을 것이다. 단어인지(RA-RCP)에서의 결과도 이와 마찬가지

로 1단계(Tier1)와 3단계(Tier3) 프로그램 모두 음운변동규칙이 적용되는 단어는 

지도하지 않았기 때문에 음운변동이 적용되는 단어인지 문항에서의 오류가 성취 결

과에 영향을 미쳤을 것이다. 단어인지(RA-RCP) 검사의 결과를 통해 일반아동은 

음운변동규칙에 대한 명시적인 교수 없이도 자연스럽게 규칙을 습득할 수 있다는 것

을 미루어 짐작할 수 있다. 이것은 반대로, 초등교육과정이 대부분의 아동들이 지닌 

기초학습능력 수준을 준거로 구성되었다하더라도 이 준거에 미치지 못하는 발달을 
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보이는 읽기학습장애 위험 아동의 경우, 초등학교 입학 후, 대다수가 알고 있다는 가

정 하에 해당 개념이나 원리를 제대로 지도받지 못하고 초등학교 1학년부터 학습부

진아로 낙인 될 수 있다(박순경, 홍혜경, 2015). 2017년 첫 적용된 2015 개정 초

등 교육과정 국어과는 1, 2학년군의 한글교육을 강화하여 한글교육을 1학년 1학기

에 최소 45차시 이상을 배정하고 모든 학생이 기초학습능력을 갖출 수 있도록 2학

년까지 꾸준히 학습할 수 있도록 개정하였다. 이에 초등학교 1-2학년 성취군 국어

과 지도 내용에서는 파닉스 교수에 포함되는 자모지식, 글자-소리 대응관계, 단어인

지 등을 담고 있지만 확대된 차시 배정이 음운변동이 적용되는 받침을 포함한 단어

와 겹받침 단어와 같은 어려운 수준의 내용을 심도 있게 다루기에는 부족하다. 이를 

보완하기 위해서 학교에서는 읽기학습장애 위험 아동을 위한 보충적이고 명시적인 

교수적 지원을 제공할 수 있도록 지원체계가 마련되어야 할 것이다. 

본 연구의 제한점을 고찰한 후, 제언을 하면 다음과 같다.

먼저, 본 연구의 결과를 일반화하기에는 한계가 있다. 본 연구는 두 개의 특정 

지역, 특정 유치원에서 모집된 아동을 대상으로 실시되었기 때문에 통계적인 결과 

해석에 적절한 수의 연구 대상 모집에 제한이 있었다. 또한, 지역과 유치원, 환경과 

연령의 특성으로 인한 영향이 다수 작용하였을 수 있다. 특히, 연구 대상의 연령이 

초등학교 입학을 앞둔 7세라는 점에서 중재 이외의 외부 자극들이 왕성하게 작용하

였을 것이다. 때문에 향후 연구에서는 다수의 모집단을 대상으로 연구의 내적 타당

성을 확보할 수 있는 연구 설계를 통해 효과를 검증하는 연구가 반복적으로 이루어

져야 할 것이다.

다음으로, 본 연구에서 제안하는 역동적 중재반응모델을 현장에 적용하기 위해

서는 중재 실시자(교사)의 전문성 향상, 관리자와 학부모의 인식 변화가 필요할 것

이다. 중재 실시자가 중재 프로그램을 얼마나 이해하고 활용할 수 있는지, 학교 차원

에서 얼마만큼의 지원과 운영 체계가 갖추어져 있는지의 문제는 잘 개발된 중재 프

로그램 이상으로 중재 효과에 영향을 줄 수 있는 요인이다. 따라서 이러한 대안적 

중재반응모델의 효과를 검증하는 연구와 더불어 이 모델의 현장 적용의 필요성과 가

능성을 주제로 한 연구 또한 필요하다.
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Effects of Dynamic Response to Intervention Model 
on Word Recognition

-Application of the phonics program combining 
phonological awareness for 7-year-olds- 
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<Abstract>

In this study, we wanted to find out if the dynamic intervention response model 

is a word or word, and how it affects reading disability diagnosis rates. 69 

seven-year-olds were screened for this purpose, and classified into 50 general 

children and 19 at risk for reading disabilites, among them, at risk for reading 

disabilites was divided into a experimental group of 10 and a comparison group 9. 

The average child and the comparative groups of at risk for reading disabilities 

were placed in Phase 1 (Tier 1) arbitration, while the experimental group of at risk 

for reading disabilities was required to receive both Phase 1 and Phase 3 

interventions at the same time. At 8 weeks after an intervention beginning, we 

conducted intermediate inspection and after six to seven more weeks of arbitration, 

a post-inspection was conducted. Results of previous tests collected by the 

experimental and comparative groups were compared and analyzed. As a result, the 

at risk of read learning disability group using the dynamic intervention response 

model showed statistically significant growth rates compared to the comparison 

group and the average child in reading achievement.
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