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 ABSTRACT

Effects of Sound-finding Strategies based on Phonological 
Awareness on Word Recognition, Oral Reading Fluency, and 

Spelling of Students with Poor Reading

                                                                  Jee-sook Yang 
                                                                               Advisor : Prof. Yu-Sung Heo
                                                                             Graduate School of Chosun University

The purpose of this study was to investigate the effects of sound-finding strategies 
based on phonological awareness on word recognition, oral reading fluency, and 
spelling of students with poor reading. The multiple baseline design across 3 three 
students was used to analyze the effects. The invervetnion was implemented about 
3 months from baseline to retention test. The intervention fidelity was 96.67% and 
social validity was 92.22%. Visual analysis (level, trend, variability, immediacy of 
effect), PND, IRD and etc were used in data analysis. According to the results, 
sound-finding strategies based on phonological awareness on word recognition(mean 
of PDN = 86.7), oral reading fluency(mean of PDN = 70), and spelling(mean of 
PDN = 80) of students with poor reading. Furthermore, the intervention effects 
were maintained after intervention. 

Key Words: Phonological Awareness, Word Recognition, Oral Reading Fluency, Spelling,  

Sound-finding strategies, Hangeul, Students with Poor Reading
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Ⅰ. 서론

1. 연구의 필요성 및 목적

읽기는 국어 교과의 한 영역으로서뿐만 아니라 다른 교과 학습에 필요한 도구적 

성격을 갖는 것으로, 초등학생이 반드시 성취해야 할 핵심 능력이다. 입문기 시기의 문자 

언어의 습득은 이후 모든 교과 학업 과정에서 학습 능력과 사고 능력의 발달에 결정적인 

영향을 미치기 때문에 초등학교 저학년 시기의 한글 읽기 수행은 매우 중요하다(교육부 

2018). 슬기로운 사람은 하루아침을 마치기도 전에 한글을 깨우치고, 어리석은 

사람(人)이라도 열흘이면 배울 수 있을(정인지, 1446) 정도로 쉬운 한글이지만 여전히 

학교 교실에서 읽기에 어려움을 보이는 학생들을 어렵지 않게 찾아볼 수 있다(SBS, 

2015). 

2013년 국가수준학업성취도평가가 폐지되어 초등학교 수준에서 읽기부진 현황을 

정확하게 알기는 어렵지만 『한글 기초 문해 교육 실태 조사』에서 1~2학년 지도 경험이 

있는 교사 990명을 대상으로 설문조사를 실시한 결과를 보면, 응답 교사의 63.1%가 학교 

교실에 심각한 읽기부진 학생이 있다고 하였다(SBS, 2015). 난독증 학생을 추정한 

김윤옥 등(2014)의 연구를 보면, 초등학생의 난독증 추정치는 1%, 난독증 고위험군은 

2.2%, 난독증 저위험군은 1.4%로 약 5%에 이른다. 교육부의 최근 발표에 따르면 중 

3학년의 국어과 기초학력 미달 비율이 2019년 4.1%에서 2020년에는 6.85% 증가한 

것으로 나타났다(KBS, 2021). 이 비율을 초등학교에 적용해보면 전국 초등학생 수 270만 

명 기준으로 약 18만 명의 학생이 읽기에 어려움을 겪고 있을 것으로 추정된다.

  한글책임교육, 두드림학교 운영과 같은 교육부를 비롯한 교육 공동체의 지속적인 

노력에도 불구하고 여전히 읽기부진의 문제는 해소되지 않고 있는데, 한글 읽기 지도의 

어려움은 읽기 하위 기술의 복잡성과 위계성, 그리고 읽기부진 학생의 이질적 특성 

때문이다. 더 나아가 한글 습득은 수학처럼 학년 간 연계성이나 위계적 특성을 가진다. 

Deacon과 Kirby(2004)의 연구를 보면, 5학년 학생의 한 단어 읽기 능력에 지능이 

.36으로 가장 많은 영향을 미치고, 4학년 읽기 수준의 영향이 .34로 지능과 비슷하게 

나타났다. 흥미로운 것은, 3학년 수준에는 2학년 수준이 .51로 지능 .34보다 더 높게 

나타났다. 이는 한글 읽기의 학년 간 위계성과 초등학교 저학년 수준에서 읽기 하위 

기술의 습득이 중요하다는 것을 보여준다.  
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한글 읽기는 일반적으로 단어재인, 유창성, 이해와 같은 하위 요소로 구성된다. 하위 

요소는 서로 긴밀하게 연관되어 있다. 예를 들어, 많은 읽기부진 학생이 어려움을 겪는 

단어재인은  읽기유창성, 읽기 이해 능력을 예측할 수 있는 가장 강력한 변인 중 하나로 

알려졌다(김애화, 박성희, 2010; National Reading Panel, 2000). Hudson(2007)의 

연구를 보면, 단어재인은 문장 읽기(text reading)에 직접적으로 영향을 미치기보다 한 

단어 읽기유창성(one word reading fluency)에 유의미하게 정적으로 영향을 미치고, 한 

단어 읽기유창성이 문장 읽기에 다시 정적인 영향을 미치는 것으로 나타났다. 이러한 

결과는 서로 연결된 읽기 하위 요소 간 관계와 읽기 초기 단계에서 읽기 기술 습득의 

중요성을 잘 보여준다. 

단어재인 중심의 읽기부진 학생을 위한 중재 연구는 가장 활발히 연구된 분야 중 

하나이다. 특히 중재가 적절한 시기에 제공되지 않으면 중재를 통해 읽기 능력을 다시 

향상시키는 것이 쉽지 않다는 연구들(Juel, 1988; Snow, Burns & Griffin, 1998)이 

발표되면서, 읽기 기술 습득에 대한 조기 중재의 중요성이 강조되고 실제 현장에서 

중재가 적용되고 있다(이영아, 2012; Center on Educational Policy, 2007). 읽기 기술 

습득을 바탕으로 하는 단어 읽기는 소리-문자 연결하기, 연속해서 글자 읽기, 합성된 

단어를 원래 소리로 바꾸기 등 3개의 요소로 구성된다(Carnine, Jerry, Edward, Sara 

& Kathleen, 2006). 이 중 소리-문자 연결을 바탕으로 하는 전략은 일견 단어(sight 

word)를 활용한 통글자(whole word) 방법과 더불어 문자 교육에서 가장 오래된 방법의 

하나다(Bowers, 2020; Flores & Ganz, 2007). 

단어재인 중심의 접근은 음운인식 보정 교육과 발음 중심 보정 교육으로 상향식 

접근법이다. 음운인식은 구어 기술로서 문자를 제시하지 않고, 소리만을 듣고 단어를 

식별하는 능력이고, 발음 중심은 문자가 함께 제시되었을 때, 문자와 소리의 연관성을 

이해하고 이를 통하여 단어를 식별하는 것을 의미한다(이영아, 2012). 이차숙(2003)은 

한글의 경우, 특히 음운인식이나 발음 지도가 필수적이라고 보았다. 구체적인 텍스트에서 

문장의 의미 이해에 초점을 두는 통글자 접근법(이경화, 2005; 이문정, 2004)은 단순 

반복을 강조하는 음운인식이나 발음 중심의 방법보다 읽기부진 학생들의 흥미를 유발할 

수 있다는 장점이 있지만, 음운 중심 및 발음 중심 접근과 비교해 읽기부진 학생에게 

비효과적인 방법이다(이옥섭, 2000; 이차숙, 2003). 결론적으로 읽기 부진 학생 교육은 

음운인식에서 출발하는 발음 중심의 접근법을 주로하여 부분적으로 통글자 접근법을 

접목하는 것이 효과적이다(Mishra & Stainthorp, 2007).  

읽기의 핵심 기술인 음운인식은 말소리를 식별하는 능력으로 말소리를 합성, 분절, 



- 3 -

조작(변별, 탈락, 대치) 할 수 있는 능력을 의미한다(김애화, 박현, 2007). 음운인식은 
입문기 학생의 전반적인 인지 및 학습과도 상호관련성을 갖는 중요한 기술(정은희, 
김태강, 박윤, 2012)로 학생들의 읽기습득 및 발달을 촉진하기 위한 음운인식에 대한 
연구들이 지속적으로 진행되어 왔다(Bryant, Bradley & Crossland, 1990; Castles & 
Coltheart, 2004; Lonigan & Anthony 2000; Muter, Hulme & Stevenson 2004; 
Schatschneider, Fletcher, Francis, Carlson & Foorman 2004). Vellutino(1978)에서 
Snowling(1998)에 이르는 20년간의 연구에서도 음운인식 결손이 읽기부진의 핵심 
원인이 된다는 결론이 확립되었으며 음운인식 결손은 음운적 처리 과정의 손상으로부터 
비롯된 것으로 설명한다(Ramus, 2001). 그러나 음운인식 훈련은 듣고 말하는 구어 활동 
위주로 이루어지기 때문에 성공적인 읽기를 위해서는 음운인식 훈련만으로는 충분하지 
않으며, 문자와 소리의 대응 관계를 익히기 위한 활동이 함께 진행되어야 그 효과를 
극대화할 수 있다는 주장들(Adams, 1990; Ball & Blachman, 1991; Stanovich, 
1988)이 지속해서 제시됐다. 

한편, 글을 정확하고 빠르게 읽어내는 읽기유창성은 단어재인과 읽기 이해의 중간 
단계이면서 입문기의 학생에게 필수적으로 요구되는 읽기 능력이다(Compton & 
Appleton, (2004); Torgesen & Hudson, 2006). 낮은 읽기 기술은 읽기유창성에 
부정적인 영향을 미치게 된다(김화수, 김민정, 박정숙, 2017; 최영환, 1994; Rasinski, 
Rikli & Johnston, 2009). Tressoldi, Vio, 그리고 Iozzino(2007)는 이탈리아어를 
사용하는 38명의 읽기부진 학생들을 2학년에서 8학년까지 종단 연구하였다. 그 결과 
읽기부진 학생의 텍스트 읽기유창성은 매년 초당 0.3 음절씩 늘어나는 것으로 나타났다. 
이는 매년 평균 분당 9단어(9wpm: word per minute)에 해당하는 것으로 일반 독자의 
절반 정도였다. 김화수 외(2017)와 전병운과 권희연(2010)은 국내에서 읽기유창성을 
향상하기 위한 현장 연구는 상대적으로 제한적이라고 설명한다. 초등학교 저학년을 
대상으로 하는 선행연구들은 읽기 문제 초기에 초점을 맞춰 단어 수준의 음운인식, 
단어재인 관련 연구가 많고, 이후 중·고학년에서는 내용 중심의 독해 관련 연구가 많아 
상대적으로 유창성에 관한 연구는 제한적이라고 하였다. 

또, 음운인식을 바탕으로한 소리-문자 대응 중재는 읽기유창성은 물론 철자쓰기에도 
긍정적인 영향을 미친다고 알려졌다(박진원, 2014; 박소연, 박현린, 2020). 일반적으로 
철자쓰기란 소리를 인식하고 음소에 맞는 자소를 찾아 조합하며 형태소적으로 알맞은 
자소를 찾아 적는 과정이다(양민화, 이애진, 2016). 따라서 철자쓰기는 소리-문자 대응과 
밀접한 관련이 있을 수밖에 없다(Bos & Vaughn, 2006; 김길순, 2008 재인용). 그러나 
국내 연구의 경우, 소리-문자 대응 중재가 읽기 하위 능력뿐 아니라 철자쓰기에 미치는 
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영향을 종합적으로 수행한 연구는 제한적이다.
한편, 기존의 소리-문자 대응 전략을 보면, ‘ㄱ’소리를 기호와 연결하기 위하여 

‘가-가방, 거-거미, 고-고구마, 구-구슬, 그-그림, 기-기차’등으로 문자(기호)와 관련된 
소리가 모두 필요하게 되며, 그 소리에는 해당 소리만 들어있는 것도 아니어서 학습자의 
인지적 혼란이 일어나게 된다(Saussure, 2006; 강옥려, 2016). 또 기존의 방법을 통해서 
소리와 기호를 연결하려면 한글의 닿소리 19개에 해당하는 글자들이 들어있는 소리를 
모두 익혀야 하는 어려움이 있다. 이를 보완하기 위해서는 한글 습득 과정에서 
읽기부진의 문제를 기존의 접근과는 다른 관점에서 살펴볼 필요가 있다. 바로 한글 자음 
‘ㄱ’이 ‘기역’임을 알고도 음운인식을 바르게 하지 못하는 이유는 ‘기역’이 음운이 아니기 
때문이라는 관점이다.

훈민정음(訓民正音)에는 ‘기역, 니은, 디귿, 리을, ……  피읖, 히읗, …… , 쌍시옷, 
쌍지읒’이라는 소리도 없고 문자도 없다. 단지 ‘[ㄱ]은 군(君)자의 처음 나는 소리와 
같다(정인지, 1446)’와 같이 자음자가 어떤 소리로 나는지 음운적으로 표시하였을 뿐이다. 
모음도 ‘아, 어, 오, 우’ 라는 명칭을 사용하지 않았다. ‘[ㅗ]는 입이 오그라지며 내는 
소리, 홍(洪)자 가운데 소리와 같다(정인지, 1446)’라고 되어 있다. 받침에 대해서도 ‘기역 
받침, 니은 받침’ 하지 않았다. 받침소리에 대해서는 ‘머물러서 음인 것도 역시 
건이다(靜而陰者亦乾也)(정인지, 1446).’라고 지극히 음운적으로 표현되어 있다. 

자음의 순서 역시 ㄱ(기역), ㄴ(니은), ㄷ(디귿), ㄹ(리을), ㅁ(미음), ㅂ(비읍), ㅅ(시옷), 
ㅇ(이응), ㅈ(지읒), ㅊ(치읓), ㅋ(키읔), ㅌ(티읕), ㅍ(피읖), ㅎ(히읗) ㄲ(쌍기역) ㄸ(쌍디귿), 
ㅃ(쌍비읍), ㅆ(쌍시옷), ㅉ(쌍지읒)하지 않았고  ‘ㄱ, ㄲ, ㅋ’, ‘ㄷ, ㄸ, ㅌ, ㄴ’, ‘ㅁ, ㅂ, 
ㅃ, ㅍ’, ‘ㅅ, ㅆ’, ‘ㅇ, ㅎ’로 닿소리의 시작점이 같은 음들을 기준으로 하여 표시하였다.  
자모(字母)의 수, 순서, 이름은 늦게 최세진(崔世珍, 1527)의 훈몽자회(訓蒙字會)에서 
비롯한다(한국어 어문규정 제2장 4항). ‘기역, 니은, 디귿, 리을, ……  피읖, 히읗, …… , 
쌍시옷, 쌍지읒’ 등은 자음의 명칭일 뿐 음운이 아니다. 또, 읽기부진 학생이 19개의 
자음의 명칭과 21개의 모음의 명칭을 다 안다고 해도 음운적으로 접근하지 않고서는 
소리-문자 대응에도 결함이 생길 수밖에 없다. 음운인식이 되어 있지 않으면 
‘가나다라마바사아자차카타파하’를 순서대로 소리 내면서 비효율적인 방법으로 문자와 
소리를 대응하게 된다. 현재, 초등학교 1학년 국어 교과를 비롯하여 한글을 익히는 모든 
방법들이 자모의 명칭과 순서에 의존하여 한글을 익히고 있다. 따라서 한글 개발 당시의 
접근법을 강화한 소리-문자 대응 중재를 읽기부진 학생을 대상으로 적용해볼 필요가 
있다.

이에 본 연구에서는 기존의 소리-문자 대응 중재를 보완한 소리찾기 전략을 통하여 



- 5 -

읽기부진 학생에게 적용하고자 한다. 소리찾기 전략은 각 자음에 해당하는 음운을 익힌 
후 이를 기반으로 하여 문자에 대응하는 소리를 찾는 전략이다. 예를 들면, ‘게’라는 
글자를 읽을 때 ‘기역’ 이라는 명칭을 사용하지 않고 ‘가위’의 ‘가’로 시작하는 
‘가거고구그기개’를 익힌 후 [게] 소리를 찾아가는 것이다. 가위, 다리미, 나, 마차, 
바구니, 사람, 아기, 자전거, 라이터’ 의 9개 기본 자음의 소리와 ‘ㅏ, ㅡ ’ 두 개의 모음 
기호를 사용하여 한글의 모든 소리를 문자와 효과적으로 대응할 수 있도록 계획된 
중재이다. 이러한 중재는 단순히 읽기 기술 습득을 넘어 다양한 읽기 하위 기술과 쓰기에 
긍정적인 영향을 미칠 수 있다고 본다.

결론적으로 선행연구는 다음의 두 가지 측면에서 제한점을 가진다. 첫째, 음운인식이나 
소리-문자 대응과 관련된 선행 연구는 자모의 명칭과 순서를 기반으로 수행되었다. 반면, 
읽기부진 학생의 성공적인 읽기를 위해서 자모의 명칭이나 순서에 의존하지 않고, 소리를 
익혀서 음운을 인식하고 문자에 대응하는 해당 소리를 효율적으로 찾아가는 차별화된 
소리찾기 전략에 관한 연구는 매우 제한적으로 수행되었다. 둘째, 발음 중심의 해독 능력 
습득이 이후 단어재인, 읽기유창성, 그리고 철자쓰기에 미치는 영향을 종합적으로 분석한 
연구 역시 매우 제한적이다. 이에 본 연구에서는 읽기부진 학생을 대상으로 음운인식에 
기반한 소리찾기 전략이 단어재인, 읽기유창성, 철자쓰기에 미치는 효과를 종합적으로 
분석해보고자 한다.

 2. 연구 목적 및 연구문제

본 연구의 목적은 읽기부진 학생을 대상으로 음운인식에 기반한 소리찾기 전략을 

개발하여 학교 현장에 적용한 후, 이 읽기 중재가 읽기부진 학생의 단어재인, 

읽기유창성, 철자쓰기에 미치는 영향을 분석하는 것이다. 이러한 연구목적에 따른 연구 

문제는 다음과 같다. 

첫째, 음운인식에 기반한 소리찾기 전략이 읽기부진 학생의 단어재인에 미치는 효과는 

어떠한가?

둘째, 음운인식에 기반한 소리찾기 전략이 읽기부진 학생의 읽기유창성에 미치는 

효과는 어떠한가?

셋째, 음운인식에 기반한 소리찾기 전략이 읽기부진 학생의 철자쓰기에 미치는 효과는 

어떠한가?
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3. 용어의 정의

가. 음운인식에 기반한 소리찾기 전략

  음운인식에 기반한 소리찾기 전략이란 한글 자모의 명칭이나 순서에 의존하지 않고 

글자 읽기에 필요한 음운을 익혀서 문자에 대응하는 해당 소리를 효율적으로 찾아가는 

전략으로 이를 통해 음운인식, 자소 변별, 자소대치, 글자 합성, 글자 변별, 글자 대치 

등이 독립적으로 성취되도록 중재하는 것이다(양지숙, 허유성, 2020). 

나. 읽기부진 학생
 읽기부진(Poor Reading Skills) 학생이란 읽기 활동을 수행할 수 있는 잠재능력을 가지고 

있으면서도 또래 집단의 읽기 발달 수준에 비해 그 수준이 매우 낮고, 교육적 처지에 

의한 개선이 가능한 상태를 의미한다(박순길, 조증열, 유영미, 2013). 본 연구에서 

읽기부진 학생은 3R′s(읽기, 쓰기, 셈하기) 기초학습능력검사에서 부진으로 진단받고, 

KOLRA(Korean Language-based Reading Assessment, 한국어 읽기 검사)에서 

연령과 읽기수준의 차이가 12개월 이상 낮으며, WCPM(The number of words correct 

per minute)이 40이하인 학생을 말한다.

다. 단어재인

 단어재인(word recognition)은 시각적으로 제시된 단어를 보고, 그 단어를 말소리로 

바꾸고, 그 말소리에 해당하는 어휘를 단어의 의미나 발음, 구문론 등과 관련한 정보가 

포함된 심적 사전인 심상어휘집(mental lexicon)에서 탐색하여 그 의미와 연결짓는 

것이다(Stanovich, 1986). 본 연구에서 단어재인은 1~5 음절, 한글의 6가지 글자 유형인  

1~6형식의 무의미단어로 구성된 검사의 문항을 정확하게 소리 내어 읽는 것을 의미한다.

라. 읽기유창성

 읽기유창성(oral reading fluency)은 주어진 읽기자료에 별다른 노력을 기울이지 

않으면서 빠르고 정확하게 그리고 적절한 표현력(리듬)을 가지고 소리 내어 읽는 

능력(Fletcher et al., 2007)을 말한다. 읽기유창성은 글자를 정확하게 발음하고 적절한 

억양으로 막힘없이 자연스럽게 읽는 것을 의미하며 정확하게 소리내어 읽는 것 이상의 

자동화를 포함하고 있다. 본 연구에서 읽기유창성이란 주어진 글을 1분 동안 정확하게 
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읽은 글자 수(The number of words correct per minute; WCPM)를 뜻한다.

마. 철자쓰기

  철자쓰기(spelling)란 음소의 기호화(문자화) 과정으로 낱자를 맞춤법에 맞게 쓰는 

것이며(Lener, 2000) 시각적 기억, 형태인식, 음소인식과 같은 다양한 요소의 고차원적인 

인지과정을 통한 다감각적 기능이 요구된다(최성규, 권정, 2002). 본 연구에서 철자쓰기란 

들려주는 것을 적는 받아쓰기(spelling dictation)에 해당한다. 한글의 6가지 글자 유형인  

1~6형식의 의미단어를 들려주면 음성 정보를 부호화하고 음소-자소 대응 과정을 거쳐 

정확하게 쓰는 것을 의미한다.
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Ⅱ. 이론적 배경

1. 읽기부진

가.  읽기부진의 원인과 특성
 읽기부진의 원인은 인지적, 정의적, 생물학적에 이르기까지 매우 광범위하고 그 특성도 

다양하게 나타나는데 다음과 같이 읽기부진의 원인과 특성을 살펴보았다.

 1) 읽기부진의 원인

  김경근, 성열관, 김정숙(2007)은 읽기부진의 원인이 다양하고 대부분 복합적이라고 

보고, 그 원인을 크게 가정 환경, 정서, 학교생활 면에서 살펴 보았다. 양육 문제, 가족 

구성원의 불협화음 등의 가정 환경적 원인이 학생의 정서에 영향을 미치고, 이는 다시 

학교생활에 영향을 미쳐 읽기부진의 원인이 된다. 가정환경, 정서, 학교생활은 

읽기부진의 직접적인 원인은 아니지만 읽기부진을 야기시키는 중요한 원인이라고 보았다. 

  천경록(1999)은 읽기부진의 원인을 학습자의 외적 요인과 학습자의 내적 요인으로 

살펴보았다. 독자 내적 요소로는 유전적 요소, 뇌 손상, 초인지 능력의 결핍을, 독자 외적 

요소로는 학습 양식의 불일치, 부적절한 교수 방법 등을 들고 있다. 그러나 독자 내적 

요소에 해당하는 뇌 손상이나 유전적 원인은 선천적인 학습 부진의 요소이므로 교육적 

중재를 통하여 회복하기 어렵다고 보았다. 그리하여 학습 양식의 불일치, 부적절한 교수 

방법 등과 같은 독자 외적 요소를 개선함으로써 읽기부진의 문제를 최소화하려는 노력이 

필요하다고 하였다.

  송현정(2000)은 학습자 측면에서 읽기부진의 원인을 살펴보았는데 지능 정도, 인식 

능력, 기억력, 주의력과 같은 인지적인 요소와 학습자의 심리 상태나 감성적인 측면인 

정서적 요소로 구분하였다. 그리고 정서적 요소에서 학습 동기의 결여는 읽기부진을 

야기시키는 첫번째 원인으로 보았다. 또한 읽기부진의 원인으로 ‘고려해야 할 원인’과 

‘고려할 수 있는 원인’으로 나누고, 교육적 처치가 가능한 원인을 ‘고려할 수 있는 

원인’으로 분류하고, 그 외의 다양하고 복합적인 원인들은 ‘고려해야 할 원인’으로 

분류하였다.

  

 2) 읽기 부진의 특성
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  김만권(1998)은 읽기부진 특성을 문자 인식 과정과 단어 인식 과정, 그리고 이해 

과정의 세 가지로 나누어 살펴보았다. 문자 인식에 어려움이 있는 경우 발음이 불분명한 

현상 등이 나타나고 단어 인식에 어려움이 있을 때는 단어를 거꾸로 읽거나 다른 말로 

대체시키는 현상 등이 있으며 이해 과정에 부진한 경우 의미에 따라 끊어 읽지 못하고, 

읽는 속도가 느린 현상들이 나타난다고 하였다.

  김선(2002)은 읽기부진 학생들은 학년이 올라갈수록 학력 저하도 함께 나타나는 

특성이 있다고 하였다. 대부분의 교과 학습이 읽기 수행을 바탕으로 하여 이루어진다는 

점에서 읽기부진은 읽기 자체의 문제뿐만 아니라, 타교과에서의 학습부진으로 이어질 수 

있다는 것은 우려되는 점이 아닐 수 없다. 특히 고학년으로 올라갈수록 교과 학습의 

난이도가 높아지고 제시되는 글도 길고 복잡해져서 읽기부진이 학습 부진으로 

이어진다고 하였다. 

  김화수(2005)는 읽기부진의 특성을 단어를 인식하는 과정에 초점을 두어 살펴보았다. 

읽기부진 학생들은 단어 인식 과정에서 청각적 정보 처리 과정과 시각적 정보처리 

과정에서 문제를 보이는데, 시각적 정보처리에 문제가 있는 학생들은 낱글자나 단어의 

형태를 인지하고 기억하는데 어려움이 있는 학생들이고 청각적 정보처리에 문제가 있는 

학생은 구어를 구성하는 소리의 단위를 인식하지 못하고, 글자의 소리를 분석하고 

결합하여 단어로 기억하는 것에 문제가 있는 학생들이다.

  다음으로 가경신(2006)은 읽기 능력이 우수한 학생들은 단어의 의미를 파악하기 위한 

단어 재인 과정이 자동적으로 진행되기 때문에 읽기 능력이 높게 나타날 수 있는 반면에, 

읽기부진 학생들을 단어 재인이 비자동적이고 느리기 때문에 단어의 의미를 파악하지 

못하고, 나아가 문장 이해, 글의 맥락 파악 등 후속 과정들에서도 문제가 나타난다고 

보았다. 읽기 초기 단계에서 단어 재인의 비자동성이 이후에 나타나는 읽기 단계들에도 

영향을 끼치고, 결국 읽기부진 현상으로 이어진다는 관점이다.

  이영아(2012)는 읽기부진의 특성이 글을 읽는 과정에서 나타난다고 보았다. 읽기부진 

학생들은 글을 읽는 과정에서 삽입, 생략, 반전, 대치, 머뭇거림 등의 오류를 범하고, 

단어의 의미를 왜곡하거나 문장에 나타난 의미를 이해하지 못하여 글을 읽은 후에도 

내용을 파악하지 못하여 어려움을 겪는다고 하였다.  

3) 읽기부진 검사(선별) 도구

  읽기 부진이 많이 진행된 후에 중재를 통해 읽기 능력을 다시 향상시키는 것이 쉽지 

않다는 연구들(Juel, 1988; Snow, Burns & Griffin, 1998)이 발표되면서, 읽기부진을 
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조기에 판별할 수 있는 방안에 많은 관심을 가지게 되었다.

  김자경(2005)은 기존의 지능-성취 기준의 읽기부진 판별 방법이 문제점이 있다고 

보고, 그 대안으로 심리과정 지표를 사용할 것을 주장하였다. 심리과정 지표는 

언어-인지적인 특성을 측정하는 방법인데, 독자의 인지적 어려움을 측정을 하여 평가와 

피드백을 직접적으로 연결할 수 있다는 장점이 있다고 하였다. 심리과정 지표의 판별 

방법에서 언어-인지적인 측정 요소로는 음운인식, 빠른 이름대기, 철자 지식, 작업 기억 

등의 요소가 있다. 지능 검사가 초등학교 2~3학년 이후에 실시되어 지는 것에 비하여 

이들 심리과정 지표의 방법은 비교적 이른 시기에 진단이 가능하므로 읽기부진 판별 

시기를 앞당길 수 있다고 주장하였다.

  유아를 대상으로한 읽기 진단 방법은 읽기부진 판별 도구라고 하기에는 시기상조적인 

감은 있지만 읽기부진의 예방 차원에서 유용성은 인정된다. 김선옥(2005)은 만 4세 

유아를 대상으로 음운인식, 음운 부호의 인출, 낱글자 지식, 글자 수-음절 수 대응, 단어 

읽기 검사를 실시한 결과, 각 항목들이 단어 읽기와 유의한 상관을 보였다. 최나야․ 

이순형(2008)에서는 한글 읽기에서 자모 지식과 음운인식, 작업 기억을 유아의 한글 단어 

읽기에 영향을 미치는 변수로 상정하였는데, 그 결과 4, 5세 전 연령에서 단어의 의미 

이해 능력은 자모 지식과 숫자 명명 속도와  관련이 있는 것으로 보고하였다.

  이영아(2012)는 이러한 읽기부진 판별 방법들이 있음에도, 교육 현장에서는 주로 학업 

성취 점수로 읽기부진 학생을 선별하고 있다고 비판하였다. 학교 단위로 이루어지는 

시험이나 전국 단위로 실시되는 학업성취도평가를 통하여 하위 ‘2~3%’의 매우 심각한 

수준을 읽기부진으로 보는 경우가 많은데, 그러나 이러한 방식은 학생이 어떤 이유로 

읽기부진이 나타나는지를 진단하는 것이 불가능하기 때문에 후속 중재 지도의 대책을 

세우는 데는 어려움이 있다고 주장하였다.

나. 읽기부진의 진단과 유형
  읽기부진이 학습 효과를 통한 교육적 차원에서 다루어 개선될 수 있기 위해서는 

읽기부진 진단 방법의 흐름과 유형, 그리고 읽기부진 보정 교육에 살펴볼 필요가 있다.  

읽기부진 진단 방법의 흐름과 유형에 대해서는 이영아(2012)의 연구를 참고하여 

제시하였다.

 1) 읽기 부진 진단 방법의 흐름
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  읽기 진단의 초기 검사는 단어와 문장 발음에 대해 집단 간의 점수를 비교하고, 단어와 

문장의 의미 이해에 관한 검사가 규준 참조 검사의 형태로 실시된 Thorndike의 연구를 

찾아볼 수 있다. 또 초기에 읽기 부진을 탐색한 연구로는 음독 검사를 실시한 William 

S. Gray를 찾아볼 수 있는데 녹음한 소리를 분석함으로써 읽기 진단과 관련한 검사에 

많은 영향을 끼쳤다. 

  Thorndike는 단어의 발음, 단어의 이해, 문장의 의미 이해에 관한 읽기 검사를 

수행하는 것이 가장 객관적인 방법이라고 소개하였으며, Gray는 읽기 개인차 연구에서 

음독 검사의 방법을 구체적으로 제시하였고 발음과 이해에 관한 관한 검사나 음독 

활용을 통한 읽기 능력의 측정 방안들은 현재까지도 그 맥이 이어진다.

  이후로, 읽기부진은 한 두가지 특정된 요인에 의해 발생하기보다 여러 요인들이 

복합적으로 작용하여 발생한다는 점들이 밝혀지기 시작하면서(Lipson & Wixson, 1986) 

1970년대와 1980년대의 연구들은 읽기부진을 다층적인 유형에 근거하여 분류하고자 

하고자 하였다. 기존의 읽기부진 진단이 집단간 평균 차이를 토대로 수행되어 왔다면 

이와 같은 학문의 변화는 학습자 개개인의 복합적인 요인에서 근거를 찾아 진단하고 

읽기부진의 유형을 분류하는 데 직접적인 영향을 주었다. 

  이러한 측면에서, Buly와 Valencia(2002)는 측정한 점수가 동일하더라도 읽기부진 

학생 개개인의 세부 유형을 구체화하여 개인별 읽기 교정 프로그램을 시행하여야 한다고 

주장하였고 읽기부진 유형 분류에 대한 새로운 방향을 제공했다. 이들의 연구는 서로 

다른 교육적 요구를 가진 읽기부진 학생들의 읽기부진 요소를 파악하지 못하고 집단의 

학업 성취 평가의 점수를 비교하는 것은 오히려 부진의 패턴을 감추는 문제를 지니고 

있음을 밝혔다. 더불어 동일 읽기 성취 수준의 학생들에 대한 단어 인식, 유창성, 의미 

파악의 세부 요소들에서 개별적 차이에 주목하고 적합한 읽기 교육적 처치와 교정 

방법을 제공할 필요성이 있음을 밝혔다. 읽기 부진 진단 방법의 흐름을 간단하게 표로 

정리하면 다음 <표 Ⅱ-1>과 같다.

<표 Ⅱ-1> 읽기부진 진단 방법의 흐름

학자(년도) 읽기부진 진단 방법 흐름

 T h o r n d i k e 
(1914)

단어와 문장 발음, 단어와 문장 의미 이해에 관한 
읽기 검사

 단일 요인
집단 점수 평균 
비교William S. 읽기 개인차 연구에서 음독 검사의 방법을 구체적
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 2) 읽기부진의 유형 분류

  Gough와 Tunmer(1986), Hoover(1990)는 읽기를 독해로 보고 읽기부진의 유형을 

분류하였다. 기본적이고 독립적인 두 구성 요소인 단어 재인(word recognition)과 

청해(듣고 이해하기)로 구분하여 단어 재인에서만 어려움을 겪는 학생,  청해에서만 

어려움을 겪는 학생, 청해와 단어 재인 모두에서 어려움을 겪는 학생으로 분류하였다.

 읽기부진 학생들을 대상으로 한 대단위 평가의 점수 활용 방안들이 지속적으로 

논의되어 왔는데(Heubert & Hauser, 1999; Price & Koretz, 2005) 단어 재인이나 독해 

검사의 총점에 따른 비교로는 읽기 부진 학생들에게 필요한 직접적인 대책이 마련되기 

어렵다고 보고 좀 더 세분화된 읽기부진 유형에 대한 연구를 실시하였다.

 Bully와 Valencia(2002)는 단어 재인, 음독 유창성, 이해와 관련한 몇 개의 개별 

요소에 대한 평가한 뒤, 낮은 수준을 보이는 학생들을 대상으로 개별적인 검사를 

실시하였다. 먼저 단어 재인 검사를 위하여 실제 단어와 유사 단어 간의 단음절과 복합 

음절 단어에 대한 단어 재인 평가를 실시하고 이를 유형별로 세분화하였다.

  Catts, Hogan과 Fey(2003)은 읽기 부진의 요인을 청해, 음운 처리, 단어재인, 독해의 

복합 측정을 통해 살펴 보았다. 이들의 연구에서는 단어 재인과 읽기 이해에 있어 강점과 

약점의 수준이 다름을 밝히고, 그 양상에 대해 특정할 수 없는 읽기 문제가 있음을 

설명하였다. 

  Spear-Swerling(2004)은 읽기부진의 요인을 단어 재인, 구어 이해, 독해의 요소로 

나누고 이를 세분화하여 시각 단서 단어 재인, 음소 단서 단어 재인, 통제된 단어 재인,  

자동적 단어 재인, 전략적 읽기, 능숙한 읽기 등의 6개의 국면으로 제시하였다. 이 

모형에 따르면, 읽기 발달의 어려움은 특정 단어 재인 결핍(specific word-recognition 

deficit, SWRD)으로 이어진다. 특정 단어 재인 결핍은 사전 지식의 부족, 독해 전략, 

동기 혹은 일반적인 언어 능력 상의 문제와 관련하여 특정 독해 결핍(specific 

Gray(1946) 으로 제시


복합적 세부요인
개별적 차이

Lipson & 
Wixson(1986)

읽기 부진이 여러 요인들의 조합을 통해 발생된다
는 사실들이 밝힘

 Buly & 
Valencia(2002)

읽기부진 학생의 개별적 특성에 근거한 읽기 부진 
유형 분류에 대한 새로운 방향을 제공
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comprehension deficit, SCD)과 독해에 어려움을 겪는다고 보았다. SWRD는 단어 재인 

기능의 발달과 연계된 것으로 시각적 단서에만 의존하는 비알파벳 유형에서 지체된 단어 

인식의 하위 유형으로 분류된다. Spear-Swerling은 단어 재인 기능의 결핍으로 인해 

대부분이 독해 부진으로 이어지게 되는 읽기부진의 유형이 있음을 밝혔다.

  SCD 유형은 단어 재인과 청해에 어려움을 겪는 GVPR (garden- variety poor 

reading)의 읽기부진 유형으로 나타나기도 한다. 이 유형의 학생들의 경우 보통 읽기의 

초기 단계인 저학년에서 단어 재인 문제는 명백하게 나타나는 반면 독해 부진 문제가 

드러나지 않기도 하는데 단어 읽기로는 독해의 문제가 점검이 되지 않기 때문이다. 결국 

단어 재인의 문제가 해결된 뒤에도 지속적인 독해 부진을 보이게 되는 유형이 있다. 읽기 

부진의 유형을 다음과 같이 <표 Ⅱ-2>에 정리하였다.

<표 Ⅱ-2>  읽기 부진의 유형

학자(년도) 읽기부진의 유형 분류

 Gough & Tunmer(1986)와 
Hoover (1990)

①단어 재인에서
만 어려움

②청해에서만 
어려움

③청해와 단어 재인 
모두에서 어려움

 Bully& Valencia(2002) ① 단어 재인 ② 음독 유창성 ③ 이해

 Catts, Hogan& Fey(2003)
① 청해  ② 음운 처리  ③ 단어재인 
④ 독해의 복합 측정 분류

 Spear-Swerling(2004)
①단어 재인 ②구어 이해 ③독해를 SWRD, SCD, GVPR
의 관점에서 분류

다. 읽기 부진 보정 교육

 1) 음운인식 및 발음 보정 교육

  음운인식 보정 교육과 발음 중심 보정 교육은 일반적으로 상향식 접근법으로 

분류되는데, 음운인식은 구어 기술로서 문자를 제시하지 않고, 소리만을 듣고 단어를 

식별하는 능력이고, 발음 중심은 문자가 함께 제시되었을 때, 소리와 문자의 연관성을 

이해하고 이를 통하여 단어를 식별하는 것을 의미한다(교육부, 2018). 이차숙(2003)은 

한글의 경우, 특히 음운인식이나 발음 지도가 필수적이라고 보았다. 국내에서 이루어진 

최근의 연구들에서도 읽기부진 학생들의 읽기 중재에서 자소-음소 대응 규칙, 철자 규칙 
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등을 활용한 발음 중심 접근법이 매우 효과적인 것으로 보고되고 있다(이차숙, 2003; 

오병화, 2006; 조주현, 2007).

2) 읽기이해 중심 보정 교육

 앞서 살펴본 상향식 접근과는 달리, 읽기 이해에 초점을 둔 하향식 접근법이 있다. 발음 

중심 보정 교육이 개별 낱글자를 익히는 과정에서 글자의 최소 단위를 인식하고 

식별하는 것에 초점을 두는 학습이라면, 읽기 이해 접근은 문장의 이해를 통해 글을 

읽으면서 철자의 규칙을 깨닫는 방식으로 이루어진다.(이경화, 2005; 이문정, 2004). 

이옥섭(2000)과 이차숙(2000)은 음운인식 및 발음 중심의 방법에 비해 읽기 이해 중심 

보정 교육은 읽기부진 학생들의 관심과 흥미를 이끌어 낼 수 있다는 장점이 있지만, 

음운인식이 되지 않은 학생들에게는 이 역시 쉽지 않은 방법이라고 하였다.

3) 절충식 읽기 보정 교육

  교육부(2018)에서 제시한 절충식 접근 방법은 발음 중심 보정 교육 방법과 이해 중심 

보정 교육 방법을 일정한 순서로 연결해서 한글 학습이 이루어질수 있도록 하는 

방법이다. 이는 발음 중심 방법과 이해 중심 방법의 장점을 살리고 단점을 보완하여서 

학습의 효율성을 높일 수 있는 면이 있어 많이 활용된다. 현재 국어 교과서에서는 

낱말-자모-음절-문장을 이해 중심 접근 방법으로 시작해 발음 중심 방법으로 지도하고, 

다시 이해 중심 접근 방법으로 지도하는 절충식 읽기 보정 교육을 채택하고 있다. 

2. 음운인식에 기반한 소리찾기
가. 음운인식

  음운인식(phonological awareness)이란 말소리를 듣고 이해하고, 음을 여러 방법으로 

조작할 수 있는 능력을 의미한다(강옥려 외, 2016). 구체적으로는 말소리에서 단어가 

음절로 나뉘고 음절이 음소로 분절될 수 있음을 인식하고 음절과 음소를 변별, 합성, 

첨가, 탈락, 대치, 분절 등으로 조작하는 것을 말한다(Yopp & Yopp, 2000). 음운인식은 

말소리에 대해 인식하고, 구별하고, 탐구하는 심리적 과정이 필요하다. 이와 같은 심리적 

과정을 통해 음절을 분리 결합하여 새로운 단어를 합성 변별한다. (Erdogan, 2011). 

모든 의사소통에서 음운인식은 필수적인 것으로 소리만을 듣고 음절(발음 가능한 최소 

단위)을 구분하는 능력이 선행되어야 가능하다. 음운인식은 소리의 닿소리와 홀소리의 
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음운을 바르게 인식하는 것부터 시작된다.

 음운인식에 대해 살펴보기 위해서는 音素와 字素를 먼저 구분하여 따져볼 필요가 있다. 

글자(字)에서는 子音과 母音을 분리할 수 있지만 소리(언어)에서는 子音과 母音을 분리할 

수 없기 때문이다. 어린 아이에게 [부] 라는 소리를 [비읍]과 [ㅜ]가 만나서 내는 소리라고 

할 수는 없다. 그냥 소리로 [부] 하고 내면 될 뿐 이 소리를 字素로 설명하는 것은 

어불성설이라 하지 않을 수 없다. 언어(音)는 子音素와 母音素를 분리할 수 없이 최소 

단위가 음절인 [모]로 소리나는 자의성을 가지고 있다(Saussure(2006). 말소리는 子音素 

즉 닿소리와 母音素 즉 홀소리를 분리할 수 없는 반면 文字인 字素에도 子音素와 

母音素가 있는데 이는 어떤 글자이든지 분리가 된다. ‘모’는 ‘ㅁ’과 ‘ㅗ’로 분리할 수 있고 

‘북’은 ‘ㅂ’, ‘ㅜ’, ‘ㄱ’으로 분리할 수 있다. 音素에는 子音素와 母音素가 있고 字素에도 

子音素와 母音素가 있으므로 이것을 혼동하지 않는 것이 음운을 바르게 인식하는 가장 

중요한 일이다. 

나. 음절

  자음 모음의 분절음소가 이어져 만들어진 음절은 발음 가능한 최소 단위이므로 더 

이상 쪼갤 수 없다. 자음이든 모음이든 홀로 음절을 이루는 분절음소를 성절음이라고 

하는데 모음은 모두 성절음인 반면, 자음은 언어에 따라 성절음이 되기도 하고 그렇지 

않기도 하다. 예를 들어 ‘벽’은 그 자체가 발음 가능한 단위이면서 ‘벼+억’으로 쪼개든, 

‘벼+ㄱ’으로 쪼개든 한쪽 발음이 불가능해지므로 최소의 발음 가능한 단위, 즉 음절이라 

할 수 있다. ‘천둥번개’는 네 음절로서 모음 ‘어,우,어,애’가 순서대로 성절음이 된다. 

국어에서는 모음만 성절음이므로 모든 음절은 하나씩 모음을 갖게 된다. 

 음절은 초성, 중성, 종성의 3가지 성분으로 이루어지는데 중성은 필수적인 성분이고 

초성과 종성은 임의적인 성분이다. 음절의 핵은 단모음이나 반모음의 결합인 

이중모음으로 이루어진다. 음절의 핵 앞뒤에는 자음이 붙을 수 있다. 이때 음절의 핵을 

중성, 핵 앞에 붙는 자음을 초성, 핵 뒤에 붙는 자음을 종성이라 한다. 

  현대국어에서는 초성이나 종성으로 자음이 하나씩만 올 수 있고 종성에 나타날 수 

있는 자음은 7개(ㄱ, ㄴ, ㄷ, ㄹ, ㅁ, ㅂ, ㅇ) 뿐이다. ‘흙, 젊다, 읽다, 앉다’ 등의 표기에 

겹받침이 나타나지만 ‘흑, 점, 익다, 안다’로 발음되므로 초성이나 종성에서 자음군이 올 

수 없다. 

  음절의 구조를 음성학적으로 보면 그 특징이 뚜렷하다. 조음 음성학적으로는 입을 

여는 정도인 개구도를, 음향 음성학적으로는 들리는 정도인 가청도나 공명도를 기준으로 
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삼는다. 입을 많이 여는 소리일수록 더 멀리 들리므로 그 2가지가 비슷하게 분석된다. 

음절의 성분 중 중성은 개구도와 가청도가 높고 초성, 종성은 낮으므로 보통 음절은 

개구도와 가청도가 높아지다가 낮아지는 것을 보여준다. 달리 표현하면 음절은 개구도와 

가청도가 높은 중성에 개구도와 가청도가 낮은 초성과 종성이 양옆에  있는 모습을 하고 

있다.

  ‘비자’(바지), ‘관견병’(광견병)과 같이 음절의 자리바꿈에 의한 발화실수에서 서로 다른 

음절임에도 초성과 초성 또는 종성과 종성이 서로 바뀌는 현상은 화자가 음절을 

인식하고 있음을 보여주는 것이라 할 수 있다. 문자도 음운을 적는 자모문자보다 음절을 

단위로 적는 음절문자가 먼저 생겼다. ‘ㄱ’이나 ‘b’와 같은 글자의 이름도 그 음가 [k], 

[b]만으로는 이름이 되지 못하고 [기역], [bi]와 같이 음절로 된 이름을 따로 가지고 있다.  

  한글은 훈민정음이 창제되던 당시부터 낱글자를 음절 단위로 모아쓰게 되어 있었다. 

한글도 알파벳처럼 음운 단위로 적는 음소문자이므로 ‘설’을 ‘ㅅㅓㄹ’과 같이 1줄로 

풀어쓸 수도 있는데 그렇지 않고 초성·중성·종성이 모여 이루어진 음절이 다시 하나의 

글자가 되도록 했다. 그래서 초성으로 음가가 없는 ‘ㅇ’이 쓰이게 되었고 연철과 분철의 

문제가 생기게 되었다. ‘발·이’를 ‘바리’로 적는 연철은 발음을 음절 단위로 모아쓰는 

방식이고 ‘발이’로 적는 분철은 기본형을 음절 단위로 쓰는 방식이다. 훈민정음 창제 

당시 연철을 택했으나 지금 한글맞춤법에서는 분철을 택하고 있다(Daum 백과, 2020).

다. 음운인식의  단계

  자모음(子母音) 음운인식 단계에서 자음과 모음의 음운에 대해 먼저 살펴본 후 받침의 

음운으로 옮겨 간다.

1) 子音(닿소리) 음운인식

 音에서 子音이란 발음할 때 구강, 혀, 이, 입술 등 발음 기관에 의해 호흡이 제한되어 

나는 소리이다(국립국어원, 우리말샘). 子音 닿소리에는 평음, 격음, 경음이 있다. 

보통소리인 평음은 [ㄱ], [ㄷ], [ㅂ], [ㅈ], [ㅅ], [ㅁ], [ㄴ], [ㅇ], [ㄹ]의 9개 소리이고 

거센소리인 격음은 [ㅋ], [ㅌ], [ㅍ], [ㅊ], [ㅎ]의 5개이다. 된소리인 경음은 [ㄲ], [ㄸ], 

[ㅃ], [ㅉ], [ㅆ]의 5개로 모두 19개의 닿소리가 있다(국립국어원 한국어문규범 

표준어규정).

 본 연구에서 子音(닿소리) 음운인식은 19개의 子音을 듣고 그것을 보통 소리, 거센 

소리, 된소리로 구별하는 능력이다. 예를 들면 [ㄱ] 소리를 ‘기역’ 이라는 명칭으로 

인식하지 않고 보통 소리임을 인식하고  [ㅋ] 소리를 ‘키읔’ 이라는 명칭으로 인식하지 
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않고 거센 소리임을 인식하는 것이다. 즉 子音(닿소리)을 인식할 때 字音의 이름인 ‘기역, 

니은, 디귿, 리을, 미음, 비읍, 시옷, 이응, 지읒, 치읓, 키읔, 티읕, 피읖, 히읗, 쌍기역, 

쌍디귿, 쌍비읍, 쌍시옷’ 과 같은 字音의 명칭을 인식하지 않고 오로지 그 소리가 구강, 

혀, 이, 입술 등의 발음 기관에 의해 보통으로 나는 소리인지, 거세게 나는 소리인지, 

강하게 나는 소리인지를 구별하는 것이 子音(닿소리) 음운인식이다.

 

2) 母音 (홀소리) 인식

 母音은 성대의 진동을 받은 소리가 목, 코 입을 거쳐 나오면서 통로가 좁아지거나 

완전히 막히거나 하는 장애를 받지 않고 나는 유성음으로 단모음과 이중 모음으로 

구별이 된다. 단모음은 소리를 내는 도중에 혀의 위치나 입술 모양이 달라지지 않는 

모음이고 이중 모음은 처음과 나중의 혀의 위치와 입술 모양이 달라지는 모음이다. 

국어에서는 복모음과 이중 모음은 같은 말이다(국립국어원, 우리말샘). 母音(홀소리) 

익히기에서는 [ㅏ], [ㅓ], [ㅗ], [ㅜ], [ㅡ], [ㅣ], [ㅐ, ㅔ]의 7개 단모음을 먼저 익히고 그 

외의 이중모음을 익힌다. 

  본 연구에서 母音(홀소리) 음운인식은 소리를 낼 때 기호의 모양에 따라 혀의 위치와 

입술의 움직임을 달리하여 내는 [ㅏ], [ㅓ], [ㅗ], [ㅜ], [ㅡ], [ㅣ], [ㅐ, ㅔ]의 7개 단모음을 

소리내는 것으로 본다. [ㅏ]소리는 숨을 앞으로 내기 또는 혀를 앞으로 내기, [ㅓ]는 숨을 

안으로 넣기 또는 혀를 뒤로 넣기, [ㅗ]는 입술을 오므리고 소리내기, [ㅜ]는 입술을 쭉 

뻗으며 소리내기, [ㅡ]는 윗니를 보이며 소리내기, [ㅣ]는 아랫니를 보이며 소리내기,  

[ㅐ, ㅔ]는 혀를 평평하게 하여 소리를 내는 것이다.  [ㅐ, ㅔ]소리는 혀의 높낮이로 

구별하지 않고 혀를 평평하게 하여 내는 소리로 인식하게 한다. 

3) 음절 음운인식

  [부]라는 소리를 나타낼 때 [부]라고 소리 내면 될 뿐 子音 [비읍]과 母音 [우]가 

분리해서 소리낼 수 없다. 글자(字)의 최소 단위는 字素 즉 子音과 母音이지만 子音과 

母音이 딱 붙어서 나는 언어의 성질상 소리에서는 子音과 母音을 분리할 수 없다. 즉 

소리에서는 음절이 최소 단위인 것이다. 따라서 첫소리 [차] 소리를 듣거나 [ㅊ]을 보고 

음운 탈락, 음소 대치 등과 같은 음운오류 현상 없이 [차처초추츠치채]의 음절을 소리낼 

수  있다면 음절 음운인식이 바르게 된 것으로 본다. 예를 들어 [차처초투트티태]로 

내었다면 이는 닿소리에 대한 음절 음운인식이 바르게 되지 못한 것이며 

[차처초추추치채]와 같이 소리내었다면 홀소리에 대한 음절 음운인식이 바르게 되지 못한 
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것이다. 

4) 받침에 대한 음운인식

  받침이 있는 글자는 세계에서 한글이 유일하다. 영어에도 각운이라는 받침 소리는 

있지만(~ing, July, stand 등) 그것이 글자에서는 나타나지 않는다. 여러 학자들(서경희, 

2001; 송종용, 1999; 이원령, 2003)은 한글의 낱글자를 6개의 유형으로 분류한다. 

1형-하, 2형-호, 3형-화, 4형-학, 5형-혹, 6형-확 등인데, ‘하, 호, 화’와 같은 

1,2,3유형은 받침이 없는 글자들이고 ‘학, 혹, 확’과 같은 4,5,6형은 받침이 있는 

글자들이다. 

 훈민정음에서는 종성부용초성(終聲復用初聲)이라 하여 모든 초성을 종성에 쓴다라고 

하였고 최세진의 훈몽자회(訓蒙字會)에서는 ‘ㄱ, ㄴ, ㄷ, ㄹ, ㅁ, ㅂ, ㅅ, ㅇ’의 8자만으로 

표기하는 8종성가족용(八終聲可足用)법을 말하였고, 이어 ‘ㄱ, ㄴ, ㄹ, ㅁ, ㅂ, ㅅ, ㅇ’의 

7자 만으로 종성을 표기하는 7종성가족용(七終聲可足用)법 등으로 종성의 표기에 대한 

흐름이 있다. 현대 국어에서는 종성의 발음을 ‘ㄱ, ㄴ, ㄷ, ㄹ, ㅁ, ㅂ, ㅇ’의 7가지로 

소리난다고 규정하고 있다. 종성부용초성(終聲復用初聲), 8종성가족용(八終聲可足用)법, 

7종성가족용(七終聲可足用)법은 받침의 표기를 일컫는 것이고, 현대국어에서는 종성의 

발음 즉 종성의 음운에 대해 말하고 있다. 

  우리 글을 큰 글 ‘한글’ 이라 칭한 한글학자 한힌샘 주시경은 종성의 표기 즉 받침의 

표기에 대해 ‘ㄱ, ㄴ, ㄷ, ㄹ, ㅁ, ㅂ, ㅅ, ㅇ’의 8자만을 썼을 때 우리 고유의 말소리를 

나타낼 수 없다고 비판하고 모든 초성은 종성에도 써야 한다고 주장하였다. ‘글을 

읽다’의 ‘읽-’ 의 표기라든지 빗, 빚, 빛 등 같은 소리(음운)로 들리는 많은 글자들이 

주시경에 의해 발굴되었고 우리 국어의 가치와 독보적인 위치를 찾을 수 있었던 것이다. 

주시경은 ‘빗, 빚, 빛’이 [빋]으로 소리난다고 해서 ‘빋’으로 적는다면 우리 말을 글로 

옮기는데 큰 제약이 따르고 우리의 소중한 언어적 문화 유산을 계승해나가지 못하게 될 

것임을 우려하였다. 현대 국어에서는 7 종성의 발음에는 그 소리에 대응하는 각각의 

문자가 있음을 알고 ‘모든 초성은 종성으로 쓴다’에 맞는 받침의 음운인식이 되어야 

한다. 예를 들어 [-ㄷ]으로 발음되는 받침의 자음은 ‘ㄷ,ㅌ, ㄸ, ㅈ, ㅊ, ㅉ, ㅅ, ㅆ, ㅎ’ 의 

9개가 있다.
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라. 음운인식에 기반한 소리찾기
  음운인식에 기반한 소리찾기를 조작적으로 정의하면 자모음에 대한 음운이 인식된 후 

글자를 보고 소리찾기를 하는 활동이다. 소리찾기 활동은 교사의 시범을 통해 제시되고 

학생이 독립적으로 소리찾기 활동이 이루어지도록 지속적으로 점검한다. 문자와 소리를 

대응할 때는 목표가 분명하게 제시된 상태에서 연습할 때 효과적이며 소리-문자 대응 

관계를 활용하여 단어를 읽을 때에는 문자와 소리의 관계를 이해할 수 있어야 한다는 

것을 전제로 한다(National Reading Panel, 2000). 초기 읽기를 성공하기 위해서는 

음운인식 훈련만으로는 충분하지 않으며 소리-문자 대응이 함께 익혀졌을 때 그 효과를 

극대시킬 수 있다는 주장들(Adams, 1990; Bill & Blachman, 1991; Stanovich, 

1988)이 대두되어 왔다. 소리-문자 대응이란 시각적 상징인 문자와 청각적 상징인 

소리를 서로 연결 지어 문자를 소리로 전환하는 것으로서 초기 읽기 단계의 학생은 

소리-문자 대응을 통해서 글자의 짜임에 대한 이해, 소리-문자의 지식 획득, 단어재인의  

발달을 기대할 수 있다. 소리찾기와 비슷한 전략의 선행 연구들을 보면 음운인식과 소리 

–문자 대응 훈련을 병행하여 높은 효과를 얻었다고 하였다(Bill & Blachman, 1991; 

Hatcher et al., 2006).

  음운인식에 기반한 소리찾기 전략은 문자와 소리를 대응하기에 앞서 읽기부진 학생이 

음운인식을 바르게 할 수 있도록 지도하는 단계가 먼저 이루어진 후 이것을 바탕으로 

문자와 소리를 연결하는 것이다. 예를 들면 ‘타’라는 소리를 듣고 ‘타터토투트티태’를 

닿소리의 시작점을 놓치지 않고 소리낼 수 있도록 훈련한 후 이 소리와 문자를 대응시켜 

글을 읽도록 하는 방법이다. ‘토끼’라는 글자가 있을 때 ‘ㅌ’을 보고 ‘타터토’를 

소리내어서 홀소리 모양 ‘ㅗ’를 찾아 ‘토’라는 소리를 내고 ‘ㄲ’을 보고 ‘까꺼꼬꾸끄끼’를 

소리내어서 홀소리 모양 ‘ㅣ’를 찾아 해당하는 소리 ‘끼’를 소리내는 전략이다. 

3. 단어재인과 읽기유창성
  읽기 능력은 다양하고 위계적인 하위 처리과정을 필요로 하는 고차원적인 능력으로 

단어재인과 읽기 이해로 나눌 수 있다(Swank & Catts,1994). 단어재인은 시각적으로 

제시된 낱글자를 소리로 변환하는 것이며, 소리로 변환된 문자의 의미를 파악하는 과정이 

읽기 이해이다. 또한 읽기의 마지막 목표인 읽기 이해를 원활하게 수행하기 위해서는 

읽기유창성의 발달이 반드시 선행되어야 한다(Wolf & Bowers, 2000). 이에 읽기 

능력으로서 단어재인과 읽기유창성에 대하여 살펴보면 다음과 같다.
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가. 단어재인

  단어재인은 제시된 문자를 소리로 바꾸어 읽기 즉, 해독하는 것을 의미하며, 읽기는 

글자로 쓰여진 단어나 문장을 읽고 그 의미를 이해하는 것이다. 부연하면 쓰여진 문자가 

해독(decoding)되고 그 의미가 이해되는 것을 말한다. 단어재인은 시각적 기호인 문어와 

청각적 기호인 구어 사이의 대응 관계에 의거하여 문자를 소리로 전환하는 인지적 

작업이다(윤혜경, 1997). 문자와 소리 사이의 대응은 자소와 음소간의 대응, 낱자와 

음절간의 대응 등 여러 수준에서 가능하지만 말소리의 음소 문자의 경우는 자소-음소의 

대응관계(grapheme-phoneme correspondence)를 터득하는 것이 가장 중요한 단어 

재인의 관건이다(윤혜경, 2001). 단어재인은 문해력 형성 시기에서 학생의 해독 능력을 

파악할 수 있는 유용한 척도이며, 읽기유창성과 독해력을 예측하는 데에도 중요한 변인이 

된다(김애화 외, 2011). 문자발달의 역사를 볼 때도 그림문자(pictographic)나 

기호문자(logographic)가 먼저 발달하고 음소 문자들은 나중에 출현하게 된다. 즉 

단어에서 음절로, 음절에서 음소로 진화되어 갔다. 단독으로 사용되는 단어와는 달리 

발음의 최소 단위인 음절은 발화 연속(speech stream) 속에서 존재하며 순수하게 

음성학적으로 정의된다. 이런 이유 때문에 음운 분절 능력의 출현이 읽기 능력을 

예언하는 요소로 기능한다(윤혜경, 2001). 그러므로 초견의 글을 ‘소리 내어 읽기’를 하는 

방법은 두 가지 핵심적인 능력에 좌우된다. 첫째, 단어를 구성하는 소리를 정확하게 

인식하는 능력이다. 둘째, 글자와 소리가 대응되는 규칙을 숙달하는 능력이다. 이 능력은 

뇌의 음운론적 처리 과정에 의존하는데 음운론적 처리 과정은 먼저 단어를 음절로 

나누고, 음절을 서로 구별할 때 작동한다. 음절 인식에 어려움을 느끼는 읽기부진 

학생들은 단어를 구성하는 소리를 알아내는 것을 버거워할 수 있다. 예를 들면 ‘밥’이 두 

가지 소리 ‘바-ㅂ'이 아닌 ’ㅂ-ㅏ-ㅂ‘로 이루어져 있다는 것을 알아차리는 데 어려움을 

겪을 것이다. 읽기 문제가 있는 학생들은 음운인식 중심의 읽기 지도가 필요하며 적정한 

시기에 중재가 신속히 실시되어야 한다. 음운인식 중심의 읽기 중재로 가벼운 읽기 

문제는 해결될 수 있고 심한 경우라 하더라도 그 원인에 따른 중재 방안을 마련할 수 

때문이다(정재석 외, 2013). 

  단어재인을 위한 과정은 문자의 학습 단계를 거치게 된다. Frith(1986)는 문자의 

학습과정이 단계적으로 점차 독립적, 자동적으로 되어 간다고 보았으며 상징적 

단계(symbolic phase), 약호적 단계(logographic phase), 알파벳적 단계(alphabetic 

phase), 철자법적 단계(orthographic phase)를 거친다고 하였다. 상징적 단계(symbolic 

phase)는 문자사용 이전의 단계로서 문자와 유사하나 문자가 아닌 낙서도 문자로 여기게 
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된다. 약호적 단계(logographic phase)는 적은 수의 단어들을 읽고 쓰기의 수준은 

그리기 수준이며 새로운 단어는 읽지 못한다.

  알파벳적 단계(alphabetic phase)는 소리-문자 대응 관계를 통하여 읽기와 철자 

쓰기를 할 수 있으며, 자소-음소의 관계를 이용하여 읽고 소리-문자 대응 규칙에 따라 

철자를 쓰게 된다. 철자법적 단계(orthographic phase)에서는 읽기와 쓰기를 분석적으로 

하고 초견에 발음을 하게 된다(Perfetti, 1992). 

  읽기 능력은 단계 모델에 의거하지 않는다는 비단계 이론도 있다. 비단계 이론에서는 

초기의 문자 습득을 위해 시각처리에만 전적으로 의존하지 않고 문자를 소리로 

전환하려는 현상을 보인다고 주장한다. 또한 음운인식이 읽기 능력을 갖추기 위한 선행 

요건이라기 보다는 음운인식 능력과 읽기력의 관계가 상호적이라고 주장한다. 비단계 

이론에서는 읽기 능력이 일련의 단계를 거치는 것이 아니라 점차로 유능한 독자가 

되면서 문자를 소리로 변환하는 정교화된 지식을 갖추게 된다는 것이다. 이 모델에 

따르면 학생은 처음부터 음성을 음절 단위로 분절할 수 있는 능력을 지니며 아주 

초보적이지만 자소-음소 대응 관계 지식을 가지고 문자를 익힌다. 읽기 경험이 부족한 

문자 학습 초기에는 철자와 발음간의 연결이 불완전하고 어휘도 정확하지 못하다가 

점차로 학습을 하게 되면서 단어와 그 발음간의 연결, 어휘 표현이 완전해지게 되고 

마침내 읽기가 자동화 되어 소리-문자 전환 규칙을 사용하지 않고도 시각적인  

전략만으로도 단어재인을 수행하게 된다(Perfetti, 1992).

나. 읽기유창성

  읽기유창성은 읽기 자료를 빠르고 정확하게, 그리고 적절하게 끊어 읽는 것을 

말한다(National Reading Panel, 2000). 글을 유창하게 읽지 못하면 읽은 내용에서 

의미를 파악하는데 문제를 가질 수 있다. 읽는 속도가 느린 학생은 낱자 해독에 과한 

인지적 자원(cognitive capacity)을 사용하여 읽기 이해에 사용할 인지적 자원이 

고갈되어 의미 파악을 위한 작업기억 속에 그 정보를 보유하기 어렵게 된다. 이는 

결과적으로 글의 의미를 이해하는 데 어려움을 갖게 된다(강옥려 외, 2016). 따라서 

시기를 불문하고 읽기부진 학생들은 해독과 철자에 문제가 있는 것으로 볼 수 있다. 

자동성 요인은 저학년이 중학년 보다 읽기유창성에 더 어려움을 겪는 것으로 나타났다. 

중학년에서 여학생보다 남학생이 유창성과 자동성에서 더 어려움을 보였고, 중학년에서는 

남학생이, 저학년에서는 여학생이 유창성과 자동성에서 더 어려움을 보이는 것으로 

나타났으며 독해 요인은 저학년에서 남학생들보다 여학생들이 더 문제가 많은 것으로 
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나타났다(강옥려 외, 2014). 따라서 저학년에서 읽기유창성이 갖추어지지 않을 경우 이는 

학년이 올라갈수록 어휘와 배경지식의 부족으로 이어지며, 정보와 지식을 얻기 위한 

읽기의 단계에서 점차 학습 부진으로 이어지게 된다. 따라서 읽기부진 학생이 상급 

학교의 진학과 직업을 갖기 위해서는 해독 이상으로 읽기유창성이 숙달되어 충분히 

빠르고 정확하게 읽어야 한다. 이는 단어재인과 함께 읽기유창성이 반드시 획득되어야 

하는 것을 말해주고 있다.

4. 철자쓰기
  철자쓰기는 말하기, 듣기, 읽기 능력을 바탕으로 이루어지는 복잡한 영역이자(Mercer 

& Mercer, 1997) 음운 지식을 기본으로 표기 지식과 운동 능력까지 요구하는 

고차원적인 능력이다. 쓰기의 다양한 영역 중 철자쓰기를 중심으로 고찰한 내용은 다음과 

같다.

  다양한 접근이 있지만 쓰기의 개념에 대하여 세 가지로 분류하여 제시할 수 있다. 첫 

번째 관점은 불러 주는 말을 받아쓰거나 구어로 들려준 글자를 옮겨 쓰는 능력으로 음성 

기호를 문자 기호로 바꾸어 쓰는 것이다. 두 번째 관점은 정형화된 글을 작성하는 작문 

능력이다. 세 번째는 쓰기를 통해 주어진 문제를 사회적 상황에 근거하여 해결하는 

과정이다(서울대학교 국어교육연구소, 1999). 본 연구에서는 첫 번째 관점에서 쓰기를 

적용하고자 하며 철자쓰기로 명명하고자 한다. 철자쓰기는 발음의 기호화 과정으로 

글자를 맞춤법에 맞춰 쓰는 것(Lerner, 2000)이며 철자쓰기의 핵심은 자동적인 음운 

분석과 처리 과정에 있다. 청각 기관을 통해서 선택적으로 지각된 말소리를 정확하게 

인식하여야 하고 글자의 짜임에 맞추어 조직화하게 된다. 이 때 낱자의 음가, 글자의 

형성 원리와 발음법, 문어와 구어와의 관계 등에 대한 언어적 지식이 작용하게 되는 

것이다(조명숙, 2002). 철자쓰기는 언어의 한 영역으로서 말하기, 듣기, 읽기 등의 영역과 

서로 관련성을 가지고 발달하게 되며(Mercer & Mercer, 1997), 말하기, 듣기, 읽기, 

쓰기 네 영역은 공통된 뇌구조와 기능으로부터 도출된다(Berninger & Richards, 2009). 

또한 철자쓰기를 통해 네가지 언어학적 능력을 얻게 되는데 첫 번째는 말의 흐름에 대한 

단위나 유형을 분할하는 능력이다. 두 번째는 문맥을 파악할 수 있는 능력이며 세 번째는 

말소리를 문자로 정확하게 바꾸는 능력이다. 네 번째는 소리-문자의 일치에 대한 

단기간의 기억력이다(Kamhi & Hinton, 2000). 따라서 철자쓰기는 음운-표기 결합 

능력이 필요하게 되며 두 번째 단계인 작문에도 영향을 미치게 된다.
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5. 선행 연구 고찰
가. 읽기 능력과 관련된 연구들
  음운인식에 기반한 소리찾기는 앞서 제시 하였듯이 음운인식을 기반으로 하여 

음운인식과 소리찾기 활동이 결합된 교수를 말하며, 음운인식과 읽기에 대한 논문을 

고찰한 결과 국외에서는 상당히 활발히 진행이 되고 있으나 국내에서는 파닉스 관련 

연구(김애화 외, 2011 ; 신수정, 2018) 등의 연구가 있음을 발견하였다. 국내의 연구는 

주로 파닉스적인 음운인식에 대한 연구가 진행되어 왔음을 확인하였다. 이에 선행연구 

가운데 난독증 학생으로 진단될 가능성이 있는 읽기장애, 학습장애, 읽기부진 학생들을 

대상으로 한 연구를 살펴보고 본 연구의 지도의 방향을 모색하여 보았다. 이원령(2003)은 

초등학교 1, 3학년 읽기장애학생 3명을 대상으로 중다간헐기초선설계를 사용하여 

음운인식 훈련이 음운인식과 읽기능력에 미치는 효과를 살펴보았다. 해당 연구에서는 

받침 없는 낱자 읽기(두운-각운의 이해), 받침 있는 낱자 읽기(첨가, 생략, 대치의 이해), 

이중모음이 결합된 낱자 읽기(초성, 중성, 종성의 변별)의 3단계로 음운인식 훈련을 

실시하였다. 음운인식 훈련을 통하여 음소결합과 변별, 두운과 각운의 음운인식에 

효과적이었으며 의미단어와 무의미 단어 읽기에도 긍정적인 영향을 미쳤음을 밝혔다. 

또한 김정애(2003)는 초2학년 읽기장애 학생 3명을 대상으로 대상자간 중다기초선설계를 

사용하여 음운인식과 단어재인에 미치는 효과를 연구하였다. 총 6단계로 나누어 음운인식 

훈련을 실시하였는데 구체적으로 살펴보면, 음절 수 세기, 두운․ 각운 찾기, 음절의 대치 

결합 탈락 첨가하기, 음소의 대치 결합 탈락 첨가하기로 체계화 하였다. 그 결과 

음운인식 훈련이 음운인식과 단어재인 향상에 효과가 있음을 보고하였다. 한편 

김길순(2008)은 초 2, 3, 4학년 학습장애 학생 3명을 대상으로 대상자간 

중다간헐기초선설계를 사용하여 음운인식 훈련이 단어재인, 철자쓰기에 미치는 효과를 

살펴보았다. 음운인식 훈련을 음절수준, 음절체-운모 수준, 음소 수준으로 범주화 

하였으며, 음운인식 훈련을 통해 학습장애 학생의 음운인식 능력과 단어재인, 철자쓰기에 

효과적이었음을 보고하였다. 음운인식 훈련을 적용한 선행연구에서는 공통적으로 저학년  

단일대상 연구 설계를 사용하였으며, 음절 수준과 음소 수준에서 대치 결합 탈락 첨가 

등의 조작적인 훈련이 이루어지도록 프로그램을 구성하여 지도하였다는 점이 발견된다.

  그러나 음운인식은 소리와 낱자 와의 관계를 이해하기 위한 언어적 기술이기 때문에 

글을 읽기 위해서는 음운인식이라는 구어적 단계에서 소리-문자 대응을 익히는 단계까지 

나아가야 한다(Torgesen & Wagner, 1998). 음운인식과 소리-문자 대응을 익혀야 하는 
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이유는 소리-문자 대응을 이해하지 못하면, 낱자를 조합하여 단어를 만들고 그 단어를 

들으며 철자쓰기가 되지 않기 때문이다. 

  김애화(2011)는 스크립트화된 통합파닉스 교수가 읽기장애 학생들의 단어인지에 

미치는 효과를 연구하였는데 synthetic phonics를 합성파닉스라고 명명하고 음운과 

관련된 연구를 실시하였다. 1, 2학년 학생을 대상으로 단일대상 연구를 사용하였는데, 

음운인식 중재가 한글을 해득하는데 효과적인 방법임을 증명하였으며, 읽기장애 학생에게 

유용하게 적용될 수 있음을 보고하였다. 이외에도 음운인식 활동이 효과적임을 증명하는 

연구는 지속적으로 발표되고 있다(Davis, 2013; Eshiet, 2012; Goswami, 2005). 

음운인식 훈련은 자소와 음소의 대응을 통해 익숙하지 않은 단어를 소리내기 위한 음운 

구조를 학생들이 익히도록 해 준다. 이것은 무의미 단어 뿐 아니라 불규칙 단어까지 읽을 

수 있는 능력을 얻도록 하며, 읽기 실패의 발생률도 최소화한다(Johnston & Watson, 

2004). 읽기 능력에 관한 선행 연구들은 읽기부진 학생들의 음운적인 부족을 음절과 

음소의 조작활동을 통해 보완하고, 소리-문자의 대응을 익히기 위한 음운인식 훈련이 

필요함을 강조하고 있다.

나. 쓰기 능력과 관련된 연구들
  쓰기 활동은 쓰고자 의도하는 단어를 떠올리고, 인지적으로 이를 구성하는 음소로 

나눈 뒤, 각 음소를 상징하는 적절한 자소를 선택하고, 철자법에 맞게 조합하여 쓰는 

과정이다. 가장 먼저 해야 하는 것은 쓰고자 하는 단어를 떠 올리고 이를 구성하는 

음소로 나누는 것이다. 가량 ‘만’이라는 단어를 쓰고자 한다면 ‘만’이 [ㅁ], [ㅏ], [ㄴ]의 세 

음소로 구성되어 있으며 이를 조합하여 ‘만’이라는 단어가 됨을 알아야 한다. 그러므로 

음소를 인식하고 조작하는 능력이 부족하면 철자쓰기 문제가 나타나게 된다(양민화, 

이애진, 2016). 따라서 음운인식 능력의 신장과 소리-문자 대응전략을 결합한 활동은 

쓰기에 반드시 필요한 것이다.

  Ehri 외(2001)는 National Reading Pane(2000)의 메타 분석의 자료를 근거로 

학생들의 읽기에 도움이 되는 체계적인 음운인식에 대하여 연구하였다. 38개의 실험에서 

추출된 66건의 실험-통제 집단을 대상으로 한 음운인식 관련된 연구에서 읽기장애 

학생들에게 유의미 단어와 무의미 단어 모두에서 읽기와 철자쓰기에 통계적으로 유의한 

효과가 있는 것으로 나타났다. 

  최근 McGeown(2015)의 연구에서는 음운인식 훈련은 언어 능력에 덜 의존하기 때문에 
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어휘력이 약하거나 언어 능력이 부족한 읽기부진 학생들에게 효과적임을 보고하였다. 

또한 음운인식 훈련을 통하여 학생들의 초기 읽기 성공을 예측하는 요인은 기억 용량, 

소리-문자 지식, 음소인식인 것으로 나타났다. 쓰기의 예측 요인은 음운론적 인식, 

시각적 능력, 기억과 인출능력 등을 들었다. 단어재인을 포함한 읽기에 장애를 가진다면 

쓰기에 어려움을 가질 수 있다고 하였는데 이는 단어재인과 철자쓰기 모두 음운인식에 

기초하고, 단어재인과 쓰기는 유사한 발달경로를 거치기 때문이다(Mather & Wending, 

2012). 영어에서는 읽고 쓰기 과정에서 음소 단위와 초성(onset) 라인의 하위 단위를 

포함하는 분절 수준에서의 음운 분석 과정이 매우 중요하고 중국어에서도 읽고 철자하는 

것을 배우는 과정에서 중요한 것은 초성(onset)와 각운(rime)의 계층적 구조를 포함하는 

패러다임 분석이라고(Leong, Cheng, & Lam, 2000) 한다. 

  양민화와 이애진(2016)은 음소인식과 형태소인식 그리고 철자표기 인식이 학령기 초기 

철자 능력에 미치는 영향을 연구하였다. 초 1～3학년 120명을 대상으로 학년별로 

철자기술에 영향을 미치는 언어학적 변인들의 상대적인 영향력의 크기를 분석하였다. 

연구결과 학년이 올라감에 따라 음소인식과 형태소인식의 영향력은 줄었고 철자표기 

인식의 영향력이 증가하는 양상을 나타내었다. 영어권에서 수행된 연구들에 따르면 

음운인식 능력 중에서도  철자능력에는 음소인식 능력이 다른 언어인식 능력보다 강한 

요인으로 작용하며, 특히 나이가 어릴수록 철자기술에는 음소인식 능력이 중요한 영향을 

주는 요인이 된다고 한다(Berninger et al., 2006; Kim, 2010; Landel & Wimmer, 

2000; Ouellette & Sénéchal, 2008; 양민화, 이애진, 2016 재인용). 음소인식 능력은 

단어의 철자 능력과 깊은 관계가 있어서 쓰고자 하는 단어의 음소를 떠 올리고 각 

음소에 해당하는 문자를 순서대로 조합하여 써야 한다(Ehri, 2000)고 보고하였다. 

그러므로 쓰기와 관련된 학습영역을 가르칠 때 음운인식 능력은 핵심 요소라 할 수 있다.

6. 한글의 음운 체계와 특성

가. 한글의 음소와 음운 체계
 1) 한글의 음소

  음소인식(phoneme awareness)은 언어의 가장 작은 단위인 음소를 구별하고 

조작하는 것으로 음운인식(phonolonogical awareness)의 하위 개념이다.(Goswami, 

2002). 예를 들어 [망] 은 [ㅁ], [ㅏ], [ㅇ] 이라는 세 개의 음소가 결합되어 있고,  [ㅁ]을 
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[ㅂ] 로 바꾸면 [방]이 된다는 것을 아는 능력이다. 음소인식이 되어야 음소와 자소의 

대응 규칙을 알 수 있고, 철자에 적용시킬 수 있다. 음소인식은 철자기술과 관련이 

있으므로 철자기술을 습득하기 위해서는 음소인식 능력이 있어야 한다.(Ehri). 학생이 

어떤 단어를 들을 때 청각적으로 인식되면서 의미론적 기억과 연결된다. 그러나 새로운 

단어를 들을 때에는 음소 분절((phoneme segmentation)과 음소 혼합(phoneme 

blening)과정을 겪게 된다(이옥경, 1995).

  한 언어에서 음소는 각각 구분할 수 있으면서 다른 음소들과 일정한 관계를 맺고 

있다. 그 관계는 음소가 가지고 있는 소리의 성질에 따라 결정된다. 음소는 다른 

음소들과 공통된 속성을 가지면서도 한편으로는 구별되는 성질을 가지고 있어서 그 

다름으로 인하여 의미를 분화하는 역할을 하게 된다. 이렇게 음소와 음소가 구별되는 

음운론적 관계를 대립 관계라고 한다. 한글에서 음소 [ㅊ]와 [ㅉ]는 다른 모든 성질이 

같으면서 다만 공기를 세게 내 보내느냐, 강하게 내 보내느냐의 차이에 따라 대립하고 

있고 모음 음소 ‘ㅓ’와 ‘ㅜ’는 입이 벌어지는 각도의 크기 혹은 혀의 높이의 정도 차이에 

의해 대립하고 있다. 이러한 음소 분석 과정과 대립 관계를 바탕으로 국어의 음운 체계를 

살펴보면 자음의 경우 조음 위치와 조음 방법에 따라 체계를 형성하며, 모음은 혀의 

높이와 전후 위치, 입술의 모양에 따라 체계를 형성한다. 한글의 자음체계는 조음 위치와 

조음 방법에 따라 비교적 정연한 구별관계를 형성하고 있다. 자음은 목, 입, 혀 따위의 

발음 기관에 의해 구강 통로가 좁아지거나 완전히 막히는 따위의 장애를 받으며 나는 

소리이다.(국립국어원, 우리말샘) 한글의 자음은 총 19개로 조음 위치와 조음 방법에 

따라서 분류할 수 있는데, 국어에서 조음 위치에 따른 자음의 부류는 양순음(ㅂ, ㅃ, ㅍ, 

ㅁ), 치조음(ㄷ, ㄸ, ㅌ, ㅅ, ㅆ, ㄴ, ㄹ), 경구개음(ㅈ, ㅉ, ㅊ), 연구개음(ㄱ, ㄲ, ㅋ, ㅇ), 

성문음(ㅎ)이 있으며, 조음 방법에 따라서는 파열음(ㅂ, ㅃ, ㅍ, ㄷ, ㄸ, ㅌ, ㄱ, ㄲ, ㅋ), 

파찰음(ㅈ, ㅉ, ㅊ), 마찰음(ㅅ, ㅆ, ㅎ), 비음(ㄴ, ㅁ, ㅇ), 유음(ㄹ)이 있다. 조음위치에 

따라서는 양순음, 치조음, 경구개음, 연구개음, 후음으로 구별되며, 조음 방법에 따라서는 

파열음, 파찰음, 마찰음, 비음, 유음으로 구별된다. 한글 자음 체계를 제시하면 <표 

Ⅱ-3>과 같다.

 <표 Ⅱ-3> 한글의 자음 

               조음 위치 
조음 방법

양순음 치조음 경구개음 연구개음 성문음

파열음 평음 ㅂ ㄷ ㄱ
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출처 : 국립국어원 한국어문규범 표준어규정(2017. 3. 28). 제2부 제2장.

  모음은 성대의 진동을 받은 소리가 목, 입, 코를 거쳐 나오면서 그 통로가 좁아지거나 

완전히 막히거나 하지 않는 소리로 단모음과 이중 모음으로 구별이 된다. 단모음은 

소리를 낼 때 입술 모양이나 혀의 위치가 달라지지 않는 모음으로 국어의 단모음은 ‘ㅏ’, 

‘ㅐ’, ‘ㅓ’, ‘ㅔ’, ‘ㅗ’, ‘ㅚ’, ‘ㅜ’, ‘ㅟ’, ‘ㅡ’, ‘ㅣ’이며, 이 중 ‘ㅚ, ㅟ’는 이중 모음으로 

발음할 수도 있다. (국립국어원, 우리말샘). 한글의 단모음은 혀의 위치에 따라 전설 

모음, 후설 모음으로 구분하며, 입술의 모양에 따라 평순 모음, 원순 모음으로 분류한다. 

또 혀의 높이에 따라 고모음, 중모음, 저모음으로 구별된다. 단모음을 기준에 따라 

정리하여 제시하면 다음 <표 Ⅱ-4>와 같다.

<표 Ⅱ-4> 한글의 단모음 

출처 : 국립국어원 한국어문규범 표준어규정(2017. 3. 28). 제2부 제2장.

  

  이중 모음이란 입술 모양이나 혀의 위치를 처음과 나중이 서로 달라지게 하여 내는 

모음으로 하나는 단모음이고 다른 하나는 반모음이며, ‘ㅑ’, ‘ㅒ’, ‘ㅕ’, ‘ㅖ’, ‘ㅘ’, ‘ㅙ’, 

격음 ㅍ ㅌ ㅋ
경음 ㅃ ㄸ ㄲ

마찰음
평음 ㅅ
격음 ㅎ
경음 ㅆ

파찰음
평음 ㅈ
격음 ㅊ
경음 ㅉ

비음 ㅁ ㄴ ㅇ
유음 ㄹ

                 전후
                 원평 
고저

전설 모음 후설 모음
평순 원순 평순 원순

고모음 ㅣ ㅟ ㅡ ㅜ
중모음 ㅔ ㅚ ㅓ ㅗ
저모음 ㅐ ㅏ
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‘ㅛ’, ‘ㅝ’, ‘ㅞ’, ‘ㅠ’, ‘ㅢ’ 따위가 있다. 국어에서 이중 모음과 복모음은 같은 

말이다(국립국어원, 우리말샘). 국어에는 총 11개의 이중 모음이 있다. 이중 모음은 

반모음의 종류 및 위치에 따라 분류한다. 반모음 ‘ㅣ[j]’로 시작하는 이중 모음은 ‘ㅑ, ㅒ, 

ㅕ, ㅖ, ㅛ, ㅠ’가 있고 반모음 ‘ㅣ[j]’로 끝나는 이중 모음은 ‘ㅢ’가 있으며 반모음 

‘ㅗ/ㅜ[w]’로 시작하는 이중 모음은 ‘ㅘ, ㅙ, ㅝ, ㅞ’ 가 있다. ‘ㅑ, ㅒ, ㅕ, ㅖ, ㅛ, ㅠ’는 

각각 반모음 ‘ㅣ[j]’와 단모음 ‘ㅏ, ㅐ, ㅓ, ㅔ, ㅗ, ㅜ’의 결합으로 생긴다. ‘ㅢ’는 단모음 

‘ㅡ’와 반모음 ‘ㅣ[j]’의 결합으로 생긴다. ‘ㅘ, ㅙ, ㅝ, ㅞ’는 각각 반모음 ‘ㅗ/ㅜ[w]’와 

단모음 ‘ㅏ, ㅐ, ㅓ, ㅔ’의 결합으로 생긴다(한국어문규범 표준어규정 제2부 제2장). 

한글의 이중 모음은 혀의 위치에 따라 전설 이중 모음과 후설 이중 모음으로 나뉘며, 

ㅣ[j]계열의 이중 모음 가운데 후설 이중 모음은 평순과 원순으로 구별되다. 또한 혀의 

높낮이에 따라 고모음, 중모음, 저모음으로 나뉘며 그에 해당하는 이중 모음을 정리하여 

제시하면 다음 <표 Ⅱ-5>과 같다.

<표 Ⅱ-5> 한글의 이중모음

출처 : 이문규(2013). 국어교육을 위한 현대국어음운론. 서울: 한국문화사. p.71

2) 한글의 음운 체계

 문자의 구성 단위가 청각 언어의 어느 수준까지를 나타내느냐에 따라  음소 문자, 음절 

문자, 또는 단어 문자 등으로 분류하는데 한글은 영어와 같은 음소 문자 즉 자모 

문자이다. 즉 ‘ㄱ,ㄲ,ㄴ,ㄷ,ㄸ,ㄹ,ㅁ,ㅂ,ㅃ,ㅅ,ㅆ,ㅇ,ㅈ,ㅉ,ㅊ,ㅋ,ㅌ,ㅍ,ㅎ’ 19개의 자음과 

‘ㅏ,ㅐ,ㅑ,ㅒ,ㅓ,ㅔ,ㅕ,ㅖ,ㅗ,ㅘ,ㅙ,ㅚ,ㅛ,ㅜ,ㅝ,ㅞ,ㅟ,ㅠ,ㅡ,ㅢ,ㅣ’ 21개의 모음의 조합으로 

낱자가 구성되며 또 어떠한 낱자든 이 자음과 모음의 하위 단위로 분석될 수 있다. 

더군다나 한글의 자음자와 모음자는 철저하게 서로 분리하여 만들어진 낱자이다. 

 조합식 배열을 취하고 있으면서 받침이 있는 글자와 받침이 없는 글자가 시각적으로 

              반모음
               전후 
  고저

/ㅣ[j]/-계 /ㅜ[w]/-계 /ㅡㅣ[j]/-계

전설
후설

전설 후설 전설 후설
평순 원순

고모음 ㅠ ㅢ

중모음 ㅖ ㅕ ㅛ ㅞ ㅝ

저모음 ㅒ ㅑ ㅙ ㅘ



- 29 -

뚜렷이 구별되는 글자는 한글이 이 세상에서 유일하다. 한글의 받침은 초성+중성으로 

표현되는 음소를 트고 막음으로써 소리를 다양하게 표현하며 자음과 모음, 자음과 모음과 

자음으로 네모꼴의 모양에 배치된다. 제한된 공간 내에서 자소들이 배치되어 이중 

모음이나 받침의 유무에 의해 같은 자소도 다른 형태를 가지게 된다(이영애, 1990).

  한글은 자음과 모음의 상대적인 위치에 의하여 일반적으로 6개의 유형으로 나타난다. 

초성+중성, 초성+중성+종성으로 표현되는 한글은 모음의 모양에 그 위치가 달라진다.  

‘ㅗ, ㅜ, ㅡ’는 자음 아래쪽에 오는 종모음이고, 자음의 오른쪽에 오는 횡모음은  ‘ㅏ, ㅣ, 

ㅐ, ㅔ’가 있다. 글자의 유형들은 여러 연구(서경희, 2001, 송종용, 1999; 윤혜경, 1997; 

이상로 외, 1989; 이원령, 2003)에서 기본 구조로 사용되었으며 이를 그림으로 나타내면 

<그림 Ⅱ-1>과 같다.

  한글의 6가지 유형을 바탕으로 한글 읽기 발달 과정을 연구한 윤혜경(1997)에 따르면  

받침 없는 글자 1형식과 2형식이 먼저 발달하고 다음으로 받침 있는 글자 4형식과 

5형식이 발달하며, 이중 모음으로 이루어진 글자 3형식과 6형식은 가장 나중에 발달하는 

것으로 결과를 보고하였다.  

 한글의 형식과 함께 자음과 모음 지도 순서에 대한 선행 연구를 살펴보면, 

서영(2015)은 자음의 지도 순서를 ‘ㅇ → ㄴ,ㅁ → ㄹ→ ㅂ,ㄷ,ㄱ,ㅈ, →  ㅃ,ㄸ,ㄲ,ㅉ → 

ㅍ,ㅌ,ㅋ,ㅊ → ㅅ,ㅆ → ㅎ → 받침 ㄴ,ㅁ,ㅇ → 받침 ㄹ → 받침 ㄱ,ㄷ,ㅂ’의 순서로 

지도할 것을 제시하였다.

 윤혜경(1997)은 4세와 5세의 유아들은 한글을 배울 때 주로 시각적으로 단순한 자음인 

‘ㄱ,ㄴ,ㅁ,ㅅ,ㅇ’의 소리와 문자를 대응시킨다고 하였고 김영송(1975)은 모음 ‘ㅏ, ㅗ, ㅜ, 

ㅣ’가 유별성이 높아 먼저 학습되는 모습을 보인다고 하였다.

 <그림 Ⅱ-1> 한글의 6가지 유형(이상로, 1989)

초성 횡모음
초성 초성

횡모음
종모음 종모음

CV(1형식) CV(2형식) CV(3형식)

초성 횡모음 초성 초성
횡모음종모음 종모음

받침 받침 받침

CVC(4형식) CVC(5형식) CVC(6형식)
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  윤혜경은 읽기의 정의를 문자 언어에 대응하여 음성 언어를 산출하는 것이라 하고 

시각 단어와 음성 단어는 해체되어 각각 글자와 음절이 되며, 글자의 음절은 해체되어 

각각 자소와 음소가 된다고 보았다. 여기서 시각 언어와 청각 언어 사이의 대응은 단어 

수준, 글자 수준, 그리고 자소 수준에서 가능한데 이를 각각 단어 읽기, 글자 읽기, 

그리고 자소 읽기라고 칭하였다. 낱자 터득 과정에서 대응이 일어날 때 인지 능력이 

동원되는데 다양한 단어나 낱자 그리고 그 발음이 반복되어 제시될 때 목표하는 대상을 

변별하기 위한 노력에서 지능이 사용된다고 하였다. 윤혜경의 한글 읽기 발달 모형을 

<그림 Ⅱ-2>에 제시한다.

<그림 Ⅱ-2> 한글 읽기 발달 모형(윤혜경, 1997)

  여러 선행 연구들에서 밝힌 한글의 특성을 보면 한글은 구조적으로 영어와는 다르며 

초성과 중성이 먼저 결합되고 그 다음 종성이 결합된다(김도남, 2003; 송종용, 1999; 

윤혜경, 1997, 이원령, 2003)고 하였다. 한글은 문자 언어 형태 중에서 가장 발전된 

음소문자이면서 같은 분절음의 음성학적 자음과 모음에 체계적으로 반영한 자질 

문자여서 그 과학성과 체계성은 세계적으로 인정받고 있다. 글자의 기본 단위가 음소로 

이루어져 있으며 음절 문자처럼 모아쓰기를 한다. 그리고 소리와 글자의 대응 관계 또한 

분명하고 규칙적이어서 표음성이 뛰어나고 단어의 뜻을 밝히기 위해 형태소의 기본 

원형을 살려 표의 문자처럼 쓰는 매우 독특한 특성을 가지고 있다.(이문정, 2004) 이와 

같이 한글은 음소 문자이면서 음절로 표기하는 문자이다. 자모음과 단어 이외에 글자라는 

단위를 가지기 때문에 영어와는 달리 한글은 단어를 음절로 나누기도 쉽고, 음절을 

음소로 나누기도 쉽다. 예를 들면 영어의 ‘재물을 하찮게 여김’ 이라는 뜻의 명사 

‘floccinaucinaihilipilification’은 31개의 자음과 13개의 모음이 한 개의 단어가 된 

단어읽기 시각단어 ⇦ 대응 ⇨ 음성단어

 해체  해체

글자읽기 글자 ⇦ 대응 ⇨ 음절

 해체  해체

자소읽기 자소 ⇦ 대응 ⇨ 음소
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경우이다. 음절과 음소의 구분이 결코 쉽지 않다. 그러나 한글은 소리와 글자를 일대일로 

대응시키기만 하면 모르는 글자도 쉽게 읽을 수 있고 의미로 연결되어지는 참 쉬운 

글자이다(이광오, 1993). 표음 문자를 사용하는 한글은 자음과 모음의 결합 원리에 대한 

이해가 읽기 발달에 중요한 역할을 하며 이를 이해할 때 읽기 능력이 현저히 향상될 수 

있다(황은순, 2010). 영어는 단어 속에 들어 있는 음절과 음소의 구분이 애매하고 음소와 

자소의 대응이 정확하지 않아서 배우는 학생들이 일일이 수없이 많은 단어를 외워야 

하는 경우가 많다. 그러나 한글은 몇 개의 규칙만 터득하면 무슨 낱자든지 다 읽을 수 

있게 된다(이차숙, 2003). 

나. 한글의 특성
1) 훈민정음에 나타난 한글 자모음

  한국어 어문규정 한글맞춤법 제2장 4항에는 자모(字母)의 순서, 수, 이름은 

최세진(崔世珍)의 “훈몽자회(訓蒙字會)(1527)”에서 비롯된다고 밝히고 있다. 그러면 한글 

창제 당시 훈민정음에는 자모의 이름과 순서가 어떻게 나타났을까? 훈민정음 해례본에는 

‘ㄱ’의 이름을 기역이라고 하지 않았다. ‘ㄱ’은 군(君) 의 처음 나는 소리 라고 표현했을 

뿐이다. 한글 창제시에 만든 28글자를 모두 음가만을 표현했을 뿐이다.  ‘ㄲ’은 ‘ㄱ’을 

겹쳐서 쓰고 뀨(虯)의 처음 나는 소리, ‘ㅋ’ 는 쾌(快)의 처음 나는 소리로 나타내었다. 또 

자음의 순서를 지금처럼 ㄱ(기역), ㄴ(니은), ㄷ(디귿), ㄹ(리을), ㅁ(미음), ㅂ(비읍), 

ㅅ(시옷), ㅇ(이응), ㅈ(지읒), ㅊ(치읓), ㅋ(키읔), ㅌ(티읕), ㅍ(피읖), ㅎ(히읗), 

ㄲ(쌍기역)ㄸ(쌍디귿), ㅃ(쌍비읍), ㅆ(쌍시옷), ㅉ(쌍지읒)하지 않았고 명칭도 물론 없었다.  

‘ㄱ, ㄲ, ㅋ’, ‘ㄷ, ㄸ, ㅌ, ㄴ’,  ‘ㅁ, ㅂ, ㅃ, ㅍ’, ‘ㅅ, ㅆ’, ‘ㅇ, ㅎ’로 닿소리의 시작점이 

같은 음들을 기준으로 하여 표시하였다. 

  모음도 (아), (야), (어), (여), (오), (요),(우), (유), (으), (이) 같은 이름을 쓰지 않고 

기호로만 제시하였으며  ‘‘ㅗ’ 는 홍(洪) 자 가운데 소리 같다’ 라고 음가만 나타냈을 

뿐이다. 훈민정음에서는 자모의 명칭을 정하지 않고, 音의 시작점이 같은 자음을 평음, 

경음, 격음의 순서로 제시하였다. 월인석보에 들어 있는 훈민정음 해례본의 한 면을 

<그림 Ⅱ-3>에 제시한다.



- 32 -

<그림 Ⅱ-3> 훈민정음의 닿소리와 홀소리 표기(국립한글박물관, 디지털자료실)

2) 훈몽자회에 나타난 한글 자모

  훈몽자회(訓蒙字會)는 조선 중기 중국어 통역관이었던 최세진이 1527년에 학생들에게 

한자를 가르치기 위해 제작한 학습서로 한글로 토를 달아 놓은 책이다(김기영, 2008). 

최세진은 그 전에는 없었던 한글 자음의 명칭을 “훈몽자회” 범례(凡例)에 한자로 

나타냈는데, 자음자의 경우 초성에 쓰인 것과 종성에 쓰인 것을 짝을 지어 표시했고 

그것이 현재의 자음의 명칭으로 굳어졌다. 예를 들어 ‘ㄱ’ 아래에는 한자로 ‘其役’이라고 

적었는데, ‘其(기)’는 초성의 음가를 표현한 한자이고, ‘役(역)’은 종성의 음가를 나타낸 

한자이다. 이렇듯 음가를 나타낸 것이 그 글자의 명칭이 되어 버린 것이다. 자음자의 

명칭은 ‘니은, 리을, 미음, 비읍’ 등과 같이 ‘ㅣㅡ’ 모음을 바탕으로 각 자음이 초성과  

종성에 놓이는 규칙을 나타내었고 그것이 자모의 명칭으로 이어졌다(국립국어원, 

어문규정, 한글맞춤법 제2장 4항). 훈몽자회 범례부분을  <그림 Ⅱ-4>에 제시한다.

훈민정음 닿소리 표기 훈민정음 홀소리 표기

初聲終聲通用八字
ㄱ其役 ㄴ尼隱 ㄷ池 ㄹ梨乙 ㅁ眉音 ㅂ非邑 ㅅ時 ㆁ異凝
兩字只取本字之釋俚語爲聲
其尼池梨眉非時異八音用於初聲
役隱乙音邑凝八音用於終聲
초성과 종성에 두루 쓰이는 여덟 자
ㄱ 기역, ㄴ 니은, ㄷ 디귿, ㄹ 리을, ㅁ 미음, ㅂ 비읍, ㅅ 시옷, ㆁ 이응
 두 자는 다만 그 글자의 우리말 뜻을 취해 소리로 사용한다.
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<그림 Ⅱ-4> 훈몽자회 범례 부분(국립한글박물관, 디지털자료실)

3) 주시경과 한글의 음운

주시경의 저서 『國語文典音學』에서는 ‘기역, 니은’ 과 같은 자음의 명칭을 사용하지 

않았고 ㄱ,ㄴ,ㄷ,ㄹ,ㅁ의 순서로 제시하지 않았음을 볼 수 있다. 훈민정음에서와 같이 

닿소리를 표기할 때 설음 순음 치음으로 닿소리의 시작점이 같은 자음군끼리 묶어서 

평음, 격음, 경음을 설명하였다.  주시경의 국어문전음학의 한 부분을 <그림 Ⅱ-5>에 

제시한다.

기니디리미비시이 여덟 음은 초성에 사용되고,
역은귿을음읍옷응 여덟 음은 종성에 사용된다.
또 초성에만 쓰이는 글자들은 한 음절씩만 취했다.
ㅋ 키, ㅌ 티, ㅊ 치, ㅍ 피, ㅎ 히
ㄲ 끼, ㄸ 띠, ㅉ 찌, ㅃ 삐, ㅆ 씨
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국어문전음학 닿소리 표기 국어문전음학 홀소리 표기

 <그림 Ⅱ-5> 주시경의 닿소리와 홀소리 표기(국립한글박물관, 디지털자료실)

4) 훈민정음과 받침의 음운

  글자에서 c+v+c(자음+모음+자음) 형식으로 나타나는 받침은 소리에서는 그 음운이 

드러나지 않는다. 소리에 대한 감각으로 받침을 익혀야 하는데 설명하는 그 자체가 

소리내는 것보다 더 어렵다. 예를 들어 [밭]은 [바]에 [티읕] 받침을 붙이면 [밭]이 된다. 

이 말을 이해하려면 ‘기역, 니은, 디귿, 리을, 미음 ……, 키읔, 치읓, 피읖, 히읗, ……, 

쌍기역, 쌍디귿, 쌍지읒, 쌍비읍’ 자음 이름을 모두 알고 있어야 한다. 자음의 이름을 

모르는 학생에게는 당연히 어려울 수밖에 없고 7종성의 이름을 알고 있다 해도 이를 

일일이 적용하기는 어려운 것이다.

그럼 훈민정음에서는 받침에 대해 어떻게 설명했을까? 훈민정음에서는 초성은 모두 

종성에 다시 쓸 수 있으며 받침에 대해서는 ‘머물러서 음인 것도 역시 건이다.’ 라고 

분명히 그 음운을 설명하고 있다. 훈민정음 해례(訓民正音 解例)의 제자해(制字解)에서는 

종성은 초성을 다시 쓰고, 머물러서 음인 것도 역시 건이라고 표현하였고 종성해에서는 

그 소리나는 예를 들어 설명하였다. 머물러서 음인 것도 역시 건이다(靜而陰者亦乾也). 

받침 소리를 가만히 내어보면 이보다 더 정확하게 받침의 음운을 표현할 수 있을까 싶다. 

이와 관련된 훈민정음의 일부분을 <그림 Ⅱ-6>에 제시한다.
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  終聲 復用初聲  종성은 초성을 다시 쓴다.

  初聲有發動之義   초성에는 일어나 움직이는 뜻이 있고 

  終聲有止定之義  종성에는 멎어 정하게 하는 뜻이 있다.

  終聲 復用初聲者 以其動而陽者乾也 靜而陰者亦乾也  종성에 초성을 다시 씀은, 

그것이 움직여 양이 된 것도 乾이요, 멎어 음이 된 것도 乾때문이니, 

  乾實分陰陽而無不君宰也.  乾은 실로 음양으로 나뉘어 주재하여 다스리지 않음이 

없기 때문이다. 

  終聲者. 承初中而成字韻. 如卽字終聲. 是 ㄱ. ㄱ 居 즈 終而爲 즉, 洪字終聲 是 

ㆁ. ㆁ居　終而爲　之類  종성이란 것은 초성과 종성으로 이어받아서 자운을 이루는 

것이다. 가령 즉 자의 종성은 ㄱ 이니 ㄱ 은 「즈」의 끝에 있어서 「즉」이 되고 홍자의 

종성은　ㅇ이니, ㅇ은 「호」의 끝에 있어서 「홍」이 되는 것 따위와 같다.

 

<그림 Ⅱ-6> 훈민정음 종성해의 한 부분(국립한글박물관, 디지털자료실)

5) 훈몽자회와 받침

그러면 훈몽자회에서는 어떻게 받침을 설명했을까?  한글 자모음의 명칭을 기록하고 

순서와 받침 등을 정리하여 받침(종성)을 설명하였다. 먼저 초성과 종성에 쓰이는 여덟 

자(字) ㄱ (기역) ㄴ (니은) ㄷ (디귿) ㄹ (리을) ㅁ (미음) ㅂ (비읍) ㅅ (시옷) 

ㆁ(이응)으로 이름을 정하고 <기니디리미비시이>는 초성에서 <역은귿을음읍옷응> 은 

종성에서 사용된다고 하였다. 또한 초성에서만 쓰는 글자로  ㅋ (키)  ㅌ (티)  ㅍ (피)  

ㅈ (지)  ㅊ(치)  ㅿ (ㅿl)  ㅇ(이)  ㅎ(히)를 제시하였는데 이 글자들은 종성에서는 

사용하지 않는다고 하여 글자의 명칭이 한(一) 글자로 되어 있다. 그래서 종성에 쓰이는 

  制字解  終聲 復用初聲 以其動而陽者乾也  靜而陰者亦乾也 종성해(終聲解)
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글자는 <ㄱ ㄴ ㄷ ㄹ ㅁ ㅂ ㅅ ㆁ> 여덟 글자로 한정하였다. 

  初聲終聲通用八字

ㄱ其役 ㄴ尼隱 ㄷ池 ㄹ梨乙 ㅁ眉音 ㅂ非邑 ㅅ時 ㆁ異凝

초성과 종성에 두루 쓰이는 여덟 자

ㄱ (기역) ㄴ (니은) ㄷ (디귿) ㄹ (리을) ㅁ (미음) ㅂ (비읍)  ㅅ (시옷) ㆁ(이응)

其尼池梨眉非時異八音用於初聲 기니디리미비시이 여덟 음은 초성에 사용되고,

役隱乙音邑凝八音用於終聲 역은귿을음읍옷응 여덟 음은 종성에 사용된다.

 初聲獨用八字   초성에만 쓰이는 여덟 자 

ㅋ箕 ㅌ治 ㅍ皮 ㅈ之 ㅊ齒 ㅿ而 ㅇ伊 ㅎ屎  

 ㅋ (키)  ㅌ (티)  ㅍ (피)  ㅈ (지)  ㅊ(치)  ㅿ (ㅿl)  ㅇ(이)  ㅎ(히)

최세진의 훈몽자회 범례 중 받침에  대한 부분을 그림 <그림 Ⅱ-7>에 나타내었다.

훈몽자회 자음 명칭과 받침에 대한 설명

<그림 Ⅱ-7> 훈몽자회 범례(국립한글박물관, 디지털자료실)

6) 주시경과 받침의 음운

  『훈민정음』과 『훈몽자회』를 인용하고 주시경이 제일 먼저 한 말이 바로 받침에 관한 

것이었다(김병문, 2012). 주시경은 우리 말은 기음문자 즉 소리를 적는 글자이므로 

본음(本音)에 맞게 하기 위해서는 우리 말소리에 있다면 초성을 받침에도 써야 한다고 

주장하였다. 예를 들면 ‘더프면, 더퍼도, 덥는, 덥고’와 같이 적는 것은 단지 임시로 

소리를 적는 것일 뿐, ‘덮으면, 덮어도, 덮는, 덮고’로 적는 것이 본음(本音)에 맞는다는 
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것이다. 말과 글이 서로 일치하지 않는 것은 종성 표기의 잘못으로부터 비롯되었다는 

것이 주시경의 확신이었다. 누구도 ‘읽-’이라고 두 개의 받침을 동시에 발음할 수는 없다. 

이는 ‘잉는, 익꼬, 일거’라는 실제 발음을 알 수 있게 하는 근거일 뿐이다. 하마터면 

사라지고 희미해졌을 뻔한 우리 말의 본음을 살리기 위해 불철주야 연구에 헌신한 

주시경이 없었더라면 오늘날의 한글 맞춤법은 없었을 것이다. 주시경에 의해 박, 밖, 빗, 

빚, 빛 등 고유한 우리 말을 더욱 가치있게 표현하는 한글이 될 수 있었다. 훈민정음에 

나타난 받침, 훈몽자회에 나타난 받침, 주시경의 받침에 대한 주장을 비교해 <표 Ⅱ-6 

>에 나타내었다.

훈민졍음에는 각 음를 모 한 초발셩과 다 시고 그 부례에 죵셩에도 

초셩을 다시 쓰라 셧으니 어 음 던지 초죵셩에 통용라고 심이 

확증무의과 …… 셰죵대왕셔는 텬연 음로 각 子音들을 초죵셩 무론고 

無礙通用케심인 회에 至여 ㅋ ㅌ ㅍ ㅈ ㅊㅿ ㆁ ㅎ를 초셩에만 쓰라으로 

말과 문가 샹좌되어 큰 폐가 시작됨을 들어냄이로라 (『국문강의』 23a,b)

  말에는 ㄷ ㅌ ㅍ ㅈ ㅊ ㄲ 이런 것들이 만이 쓰되 글에는 쓰지 안이 고로 

말과 글이 샹좌되여 그 글의 원톄와 본음과 법식이 잘 못되여 심히 혼잡고 

문리가 업셔 그 됨이 지극히 큰 고로 …… (『국문문법』13b-14a)

우리나라 말을 캐어 본즉 ㄷ ㅌ ㅍ ㅈ ㅊ ㅎ ㄲ이 죵셩으로 쓰이는 말이 만으되 

글에는 죵셩으로 쓰지 안이으로 말과 글과 샹좌되어 그 말의 원톄와 본음과 법식이 

잘못 되어 혼잡고 ……  (『국문강의』25b-26a)

각 음들은 훈민졍음로 초죵성에 다 통용여야 말과 글이 샹좌되지 안코 법과 

음이 다 합당 터이니 …… (『국문강의』(33a,b)

 <표 Ⅱ-6> 받침(종성)에 대한 비교

훈민정음 훈몽자회 주시경 

초성에 쓰이는 글자는 모두 
받침으로 쓴다. 머물러서 음
인 것이 종성이다.

 종성에 쓰이는 것은 
ㄱㄴㄷㄹㅁㅂㅅㅇ 여덟 
字이다.

본음을 살려서 자음은 모두 
초성과 종성에 써야 말과 글
이 달라지지 않는다.
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 Ⅲ. 연구 방법

1. 연구 참여자
  본 연구에는 읍단위 A군 B초등학교 일반학급에 재학 중인 4학년 학생 3명이 

참여하였다. 구체적인 연구 참여자 선정기준, 선정과정, 특성은 다음과 같다.

가. 연구 참여자 선정 기준
  본 연구 참여 학생 3명은 다음의 기준에 따라 선정하였다.

  첫째, 3R′s(reading, writing, arithmetic; 읽기 쓰기 셈하기) 기초학습 능력검사에서 

기초학력 부진 학생으로 진단된 학생을 대상으로 하였다.

  둘째, KOLRA(Korean Language-based Reading Assessment, 한국어 읽기 

검사)에서 연령과 읽기수준의 차이가 12개월 이상 낮은 학생이다. 초등학교 수준에서 1년 

차이는 이후 심각한 읽기 학습 격차를 유발할 가능성이 크다. 따라서 조기 중재를 위해 

불일치 수준을 엄격하게 적용하였다.

  셋째, 한글 해득 수준 진단 도구(경상북도교육청, 한국교육과정평가원) 진단 결과 

한글미해득으로 진단된 학생이다.

  넷째, 1분 동안 정확하게 읽은 글자 수(The number of words correct per minute; 

WCPM)가 40이하인 학생이다. 40이하는 매우 심각한 읽기장애로 집중적인 중재가 

필요하여 선정하였다.

 

나. 연구 참여자 선정 과정
  본 연구의 참여자 선정 과정은 다음과 같다. 2020년 3월 G교육청의 3R′s(reading, 

writing, arithmetic; 읽기 쓰기 셈하기) 기초학력 진단검사에서 하위 30%에 해당하는 

결과를 받은 학생이 B초등학교에서 3학년 3명, 4학년 4명이 진단되었다. 

  이 학생들의 기초학력 부진의 원인을 파악하기 위해 KOLRA(Korean 

Language-based Reading Assessment, 한국어 읽기 검사)와 초등학교 저학년용 한글 

해득 수준 검사(경상북도교육청, 한국교육과정평가원)를 실시한 바 3학년 학생 3명과 

4학년 학생 모두 KOLRA 검사에서는 연령과 읽기수준의 차이가 20개월 이상 낮게 

나타났고 한글 해득 수준 검사에서는 한글 미해득으로 진단되었으며 해당 학년 국어 

교과서의 글을 읽혀본 결과 1분 동안 정확하게 읽은 글자 수(WCPM:The number of 
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words correct per minute)는 40이하인 것으로 나타났다.

  기초학력 부진으로 진단받은 학생 중 4학년 학생 3명은 2019년에도 기초학력 

부진학생으로 진단받았고 읽기 부진의 문제를 해소하기 위해 개별적인 기초학력 지원 

교육을 받아왔으나 읽기 부진의 문제가 해결되지 않아 3학기 이상 그 심각성이 누적된 

상태였다.

  이러한 과정을 거쳐 상대적으로 읽기 부진의 심각성이 부각되는 4학년을 대상으로 

담임 교사의 신청과 해당 학부모의 동의를 받아 최종적으로 3명의 학생을 선정하였다. 

학부모의 연구 참가 동의서는 <부록 1>에 제시하였다.

다. 연구 참여자의 특성
  연구 참여자 선정 기준에 따라 선정된 학생들의 성별, 연령, 학년, 3R′s, KOLRA의 

검사 결과와 WCPM 점수 등의 기본 정보를 살펴보면 <표 Ⅲ-1>과 같다.

 <표 Ⅲ-1> 연구 참여자의 기본 정보

              학생
구분

 A  B  C

성별 여 여 남

연령 9세 10개월 9세 11개월 9세 9개월

학년 4 4 4

KOL
RA

읽기지수 2 1학년 평균 미도달 1학년 평균 미도달 1학년 평균 미도달

읽기 언어 지수 2 1학년 평균 미도달 1학년 평균 미도달 1학년 평균 미도달

3R′s
읽기 부진 부진 부진
쓰기 부진 부진 부진

셈하기 부진 부진 부진

교과

국어 기초학력부진 기초학력부진 기초학력부진

사회 기초학력부진 기초학력부진 기초학력부진

수학 기초학력부진 기초학력부진 기초학력부진

과학 기초학력부진 기초학력부진 기초학력부진
영어 기초학력부진 기초학력부진 기초학력부진

WCPM 40.0 38.83 14.22

  위에 제시된 <표 Ⅲ-1>의 연구 참여 학생들의 기본 정보와 함께 수업 시 관찰되는 

읽기 특성, 쓰기 특성 및 학교생활에 대한 자세한 정보는 다음과 같다. 
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  참여 학생 A는 4학년 여학생으로 2020년 9월 기준으로 만 9세 10개월이며 3학년 

때인 2019년도 3R′s 기초학력 진단 검사(읽기, 쓰기 셈하기)에서 3R′s 부진학생으로 

진단되었으며 2019년도 1학기와 2학기에 3R′s 부진 해소를 위해 담임교사 등에 의한 

여러 가지 교육적 지원이 있었으나 별다른 진전이 없었다. 이전 학년 교육과정 범위에서 

출제되는 2020년 3월 기초학력 진단 검사에서도 국어, 사회, 수학, 과학, 영어 과목 모두 

기초학력 부진으로 진단되었다. 참여 학생 A의 KOLRA(Korean Language-based 

Reading Assessment, 한국어 읽기 검사)를 실시한 결과는 <표Ⅲ-2>와 같다.

<표Ⅲ-2> 참여 학생 A의 KOLRA(한국어 읽기 검사) 결과

핵심검사 원점수 표준점수 백분위 학년지수

해독 41 54 1%ile 미만

읽기이해 4 66 1

문단글 읽기유창성 17.9 66 1

듣기이해 10 88 22

읽기지수 1 51 1

읽기지수 2 54 1 1학년 평균 미도달

읽기·언어지수 1 56 1

읽기·언어지수 2 59 1 1학년 평균 미도달

  참여 학생 A는 음절에 대한 음운인식과 음운 규칙에 대한 반응을 알아보는 해독 

검사에서 가장 낮은 점수를 받았다. 특히 무의미낱말 자소-음소 불치형 CVC 유형의 

글자에서 오류가 많이 나타났고, 음가를 정확하게 표현하기보다는 자기가 알고 있는 어떤 

소리와 연결하려는 기식음화하는 현상이 많이 나타났다. 

  참여 학생 A의 해독검사, 읽기이해, 문단글 읽기유창성 점수와 듣기이해 점수를 

비교해보면 오히려 듣기이해 점수가 더 높다. 

  참여 학생 B는 4학년 여학생으로 2020년 9월 기준으로 만 9세 11개월이며 3학년 

때인 2019년도 3R′s 기초학력 진단 검사(읽기, 쓰기 셈하기)에서 3R′s 부진학생으로 

진단되었으며 2019년도 1학기와 2학기에 3R′s 부진 해소를 위해 담임교사 등에 의한 

여러 가지 교육적 지원이 있었으나 별다른 진전이 없었다. 이전 학년 교육과정 범위에서 

출제되는 2020년 3월 기초학력 진단 검사에서도 국어, 사회, 수학, 과학, 영어 과목 모두 

기초학력 부진으로 진단되었다. 참여 학생 B의 KOLRA(한국어 읽기 검사)를 실시한 
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결과는 <표Ⅲ-3>와 같다. 

<표Ⅲ-3> 참여 학생 B의 KOLRA(한국어 읽기 검사) 결과

핵심검사 원점수 표준점수 백분위 학년지수

해독 41 54 1%ile 미만

읽기이해 4 66 1

문단글 읽기유창성 17.9 66 1

듣기이해 10 88 22

읽기지수 1 52 1

읽기지수 2 50 1%ile 미만 1학년 평균 미도달

읽기·언어지수 1 59 1

읽기·언어지수 2 58 1 1학년 평균 미도달

 참여 학생 B는 음절에 대한 음운인식과 음운 규칙에 대한 반응을 알아보는 해독 

검사에서 표준점수 50점, 읽기이해에서 70점, 문단글 읽기유창성에서 74점, 듣기이해에서 

84점으로 역시 음운인식에 대한 오류가 많이 나타났다, 읽기부진의 원인이 음운과 

관련된 항목과 관계가 있는 것으로 파악된다. 무의미낱말 자소-음소 불치형 CVC 유형의 

글자와 비음화, 구개음화, 설측음화, 기식음화 등의 음운 규칙에 대한 반응에서 어려움이 

있는 것으로 파악되었다. 

  참여 학생 B의 해독검사, 읽기이해, 문단글 읽기유창성 점수, 듣기이해 점수를 

비교해보면 해독검사 점수가 가장 낮다. 4학년 여학생인 참여 학생 B는 읽기지수와 

읽기·언어지수의 표준점수가 네 항목 모두 70이하이고 1학년 평균 미도달로 나타난 

지수가 말해주듯이 참여 학생 B는 심한 읽기부진으로 집중적인 읽기 중재가 필요한 

상황임을 알 수 있다. 

  참여 학생 C는 4학년 남학생으로 2020년 9월 기준으로 만 9세 9개월이며 3학년 때인 

2019년도 3R′s 기초학력 진단 검사(읽기, 쓰기 셈하기)에서 3R′s 부진학생으로 

진단되었으며 2019년도 1학기와 2학기에 3R′s 부진 해소를 위해 담임교사 등에 의한 

여러 가지 교육적 지원이 있었으나 별다른 진전이 없었다. 이전 학년 교육과정 범위에서 

출제되는 2020년 3월 기초학력 진단 검사에서도 국어, 사회, 수학, 과학, 영어 과목 모두 

기초학력 부진으로 진단되었다. 참여 학생 C의 KOLRA(한국어 읽기 검사)를 실시한 

결과는 <표Ⅲ-4>와 같다. 
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<표Ⅲ-4> 참여 학생 C의 KOLRA(한국어 읽기 검사) 결과

핵심검사 원점수 표준점수 백분위 학년지수

해독 21 17 1%ile 미만

읽기이해 0 54 1%ile 미만

문단글 읽기유창성 8 52 1%ile 미만

듣기이해 9 84 1%ile 미만

읽기지수 1 20 1%ile 미만

읽기지수 2 22 1%ile 미만 1학년 평균 미도달

읽기·언어지수 1 34 1%ile 미만

읽기·언어지수 2 37 1%ile 미만 1학년 평균 미도달

  참여 학생 C는 4학년 남학생으로 KOLRA(한국어 읽기 검사) 결과는 원점수를 보면 

거의 읽기를 못하는 수준이다. CV 유형의 자소-음소 일치형 의미낱말의 기본적인 

글자읽기인 해독 검사에서도 낮은 수준을 보이고 빈 칸에 글자넣기 같은 읽기이해 

항목에서도 한 문제도 수행하지 못하였다. 

  참여 학생 C는 일상적인 대화나 과업 수행 정도는 일반 학생과 비슷할 뿐아니라 지능 

발달의 장애로 인하여 학습이 어려운 특수학생도 아니다. 이런 학생이 해독, 읽기이해, 

유창성, 듣기 이해, 읽기지수, 읽기언어지수 모든 항목에서 1%ile 미만의 위치에 있다는 

것은 읽기의 문제로 인해 학업 수행에 큰 어려움이 있을 것을 예견할 수 있다. 아울러 

참여 학생 C는 음운인식, 빠른 이름대기, 음운기억, 받아쓰기, 주제글쓰기 등의 상세 

검사에서도 매우 부진한 결과를 보였으며 국어, 사회, 수학, 과학, 영어 등의 기초학력 

평가에서도 그 부진 정도가 매우 심한 것으로 나타났다. 읽기·언어지수를 통해서 볼 때 

참여 학생 C는 심각한 읽기부진으로 인해 학업 수행에 큰 어려움을 보이고 있으며 

집중적인 읽기교육이 시급히 필요한 학생이다. 

2. 연구 설계
  본 연구는 세 명의 읽기부진 학생에게 음운인식에 기반한 소리찾기 전략을 적용하여 

단어재인, 읽기유창성, 철자쓰기에 미치는 효과를 살펴보고자 하였다. 이에 본 연구는 

단일대상연구 방법 중 참여자간 중다간헐기초선설계((multiple probe baseline across 
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subjects)를 사용하였다(이소현, 박은혜, 김영태, 2010). 중다간헐기초선설계를 사용한 

이유는 연구 참여자들이 서로 유사하며, 동시에 다른 참여자의 수준 변화가 연구참여자 

간의 변화를 유발하지 않도록 서로 독립적이기 때문이다. 또한 기초선 기간이 길어질 

경우 수집하는 자료의 수를 줄임으로써 불필요한 기초선 측정을 막아주고 학생들이 

반복된 측정으로 인해 지루해 하는 것을 방지할 수 있다.

3. 평가 도구

가. 선별검사 도구
  선별검사는 초등학교 기초학력 진단검사, KOLRA(배소영, 김미배, 윤효진, 장승민, 

2015)를 사용하였으며 자세한 내용은 다음과 같다.

1) 초등학교 기초학력 진단검사

  본 연구에서는 읽기부진 학생 선별을 위해 초등학교 기초학력 진단검사를 활용하였다. 

이 검사는 3월에 전국의 3,4,5,6학년의 초등학생들에게 실시되는 진단평가이다. 3R′s는 

1~2학년 교육과정을 범위로 하여 읽기(reading), 쓰기(writing), 셈하기(arithmetic)의 

3개 영역의 평가가 이루어지며 읽기, 쓰기, 셈하기를 모든 교과 학습의 기본 학력으로 

보고 부진을 진단 보정하는 목적으로 실시된다. 

 4,5,6학년은 3R′s 평가와 교과평가인 기초학력 진단평가가 실시된다. 기초학력 
진단평가는 국어 사회 수학 과학 영어의 5개 교과에서 기초학력 경계선의 학생을 
판별하여 학생 개개인에게 맞춤형 보충 학습지도 자료와 교수학습 방법개선을 위한 
기초자료를 지원 사이트인 꾸꾸(http;//www.basics.re.kr)에 제공하는 체제를 구축하고 
있다. 
 기초학력 부진학생 기준 설정은 2019 이전에는 북마크 방법이 적용되었고, 2020 
이후에는 수정된 앵고프 방법이 적용되었다. 북마크 방법은 문항반응이론을 이용하고, 
수정된 앵고프 방법은 선다형 자격시험 등에서 널리 사용되는 기준설정 방법이다. 
우리나라 국가수준 학업성취도나 진단평가의 기준설정에서도 수정된 앵고프 방법과 
북마크 방법이 사용되었다(김선, 반재천, 김성훈, 2009; 반재천, 김선 2017). 

2) KOLRA

  본 연구에서는 읽기부진 학생 선별을 위해 KOLRA(Korean Language-based 
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Reading Assessment, 배소영, 김미배, 윤효진, 장승민, 2015)를 활용하였다. KOLRA는 

초등학생의 읽기능력을 확인하는 검사로(중·고등학생일지라도 읽기 및 쓰기에 어려움을 

보일 경우 사용할 수 있음) 읽기이해 능력을 확인하고 읽기이해를 위해 요구되는 해독, 

언어적 이해능력을 함께 평가하여 읽기부진을 확인할 수 있는 검사이다. 또한 해독과 

관련된 음운처리능력, 읽기와 함께 기초학습능력으로 요구되는 쓰기능력을 함께 살펴 

읽기부진 학생의 중재 방향을 설정할 수 있는 용도로 활용된다.

  KOLRA(한국어 읽기 검사)는 읽기장애 유무 및 읽기 하위 영역의 강·약점을 파악하기 

위한 목적으로 선별검사, 핵심검사, 상세검사로 이루어져 있다. 선별검사는 읽기 

설문지와 낱말 읽기유창성으로 살펴보며 학생을 읽기진단검사에 의뢰해야 하는지 

파악하고자 할 때 실시한다. KOLRA(한국어 읽기 검사)의 선별 검사 내용을 다음 <표 

Ⅲ-5>에 나타내었다.

<표 Ⅲ-5> KOLRA 선별검사 내용

평가영역 검사 내용

선별검
사

읽기설문지
아동을 잘 알고 있는 성인이 10개의 설문 문항에 답하고 1문항 
이상 어려움이 나타나는 경우 본 검사를 실시함

낱말 읽기유창성
아동의 읽기 능력을 간략하게 보기 위한 검사
백분위 25미만이면 Fall

 KOLRA(한국어 읽기 검사)의 핵심검사는 읽기장애 유무 및 유형을 파악하고자 할 때 

실시하는 것으로  해독, 읽기이해, 문단글 읽기유창성 중 어느 한 영역에서라도 

표준점수가 70점 이하인 경우는 심한 읽기부진으로 판단한다. 핵심검사의 해독, 

읽기이해, 문단글 읽기유창성, 듣기이해 4항목은 원점수, 표준점수(평균 100, 표준편차 

15), 백분위를 제공하고 핵심검사의 읽기지수 1, 읽기지수 2, 읽기·언어지수 1, 

읽기·언어지수 의 4항목은 표준점수(평균 100, 표준편차 15)와 백분위, 학년지수를 

제공한다. 읽기지수 1,2와 읽기·언어지수 1,2의 표준점수가 70점 이하로 나타나는 경우 
심한 읽기부진으로 집중적인 읽기중재가 권고되고 71~90점의 경우 읽기부진으로 
읽기촉진 교육이 권고된다. 학년지수 점수가 1미만일 경우 학년지수 점수는 산출되지 
않고 학년 지수가 1보다 작으면 1학년 평균 미도달로 표시된다.
 KOLRA(한국어 읽기 검사)의 상세검사는 음운처리능력과 쓰기 수준을 알아보기 위한 

것으로 음운인식, 빠른이름대기, 음운기억, 받아쓰기, 주제글 쓰기로 이루어져 있다. 

상세검사의 결과는 원점수와 5, 10, 25의 백분위가 제공된다. KOLRA(한국어 읽기 
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검사)의 상세검사의 내용은 <표 Ⅲ-6>에 나타내었다. 

<표 Ⅲ-6> KOLRA 상세검사 내용

평가영역 검사 내용

상
세
검
사

음운인식
탈락과제는 음절수준과 음소수준으로 나누어 실시하고
합성과제도 음절수준과 음소수준으로 나누어 실시한 후 탈락과제 점수와 합성과제 
점수를 합하여 음운인식 원점수로 기록함

빠른 이름대기 숫자 이름대기와 글자 이름대기로 나누어 실시하고 (숫자+글자 소요시간)/2의 점수
를 빠른 이름대기 원점수로 기록함

음운기억 2음절 낱말 10개, 3음절 낱말 15개, 4음절 낱말 20개, 5음절 낱말 25개의 소리를 
들려주고 바르게 기억하는 소리의 수를 기록함

쓰기1:받아쓰기 낱말 9개와 문장 6개를 각각 들려주고 바르게 쓴 낱말의 수를 기록함

쓰기2:주제글 쓰기 특정 주제를 주고 주제에 대한 글쓰기를 15분 동안 실시한 후 글의 내용 점수와 형
식 점수의 준거에 따라 원점수를 기록함

나. 종속변인 측정 도구
 종속변인 측정으로는 단어 재인 검사, 읽기유창성 검사, 철자쓰기 검사 등을 

실시하였다. 세부 측정 도구는 다음과 같다.

1) 단어재인 검사

 의미단어의 재인은 시각경로를 통해 심성어휘집에 도달하며 심성어휘집에 어휘 정보의 

일부로 저장되어 있는 음운 정보를 통해 발음하지만, 무의미단어는 자소-음소 대응 

규칙을 적용시키는 음운 경로를 통해 발음하게 된다(임유진, 김영태, 2008). 따라서 

음절과 글자, 음소와 자소의 대응 조작능력의 신장 여부를 확인하기 위하여 무의미단어로 

구성된 단어재인 검사를 실시하였다. 19개의 닿소리와 단모음, 이중모음, 받침이 있는 

글자들을 1~6형식의 글자유형과 음절수 등을 고려하여 골고루 배치하고 1회 당 10개의 

낱말로 구성된 30회 검사지를 제작한 후 단어의 학년수준 적합도, 1~6형식의 고른 분포, 

난이도 등에 대하여 경력 10년 이상의 1~4학년 지도 경험이 있는 교사 4명으로부터 내용 

타당도를 2차례 점검받았다. 단어재인 검사 시 연습효과를 제거하기 위하여 30회의 

검사지를 중복되지 않게 차례로 실시하였다. 1~30회의 단어재인 검사 목록은  <부록 2> 

에 단어재인 검사 결과 기록지 양식은 <부록 3>에 제시하였고. 1~10의 단어재인 

검사목록은  <표 Ⅲ-7> 와 같다.
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 <표 Ⅲ-7> 단어재인 검사 목록

2) 읽기유창성 검사

 학생이 주어진 시간 내에 얼마나 많은 글자를 정확하게 읽는가 하는 읽기유창성을 

측정하기 위해 읽기유창성 측정은 ‘이해력을 기르는 열쇠 읽기유창성 4학년 

지도자료(전남초기문해력 연구회, 2019)’중 20회 중 무작위로 1회를 선정하여 

실시하였다. 이 지도자료는 초등교단에서 25년 이상 학생들을 가르쳐온 교장 교감 

교사를 중심으로 구성된 전남초기문해력 연구회에서 읽기부진 학생의 읽기유창성 신장을 

위해 제작한 것이다. 기존의 상업화된 표준화검사의 대안적인 평가체제로 

교육과정중심측정(Curriculum-Based Measurement)이론을 적용하여 1학년부터 

6학년까지 총 6권으로 제작되었으며, 읽기 검사 자료는 개인 검사로서 학생들이 매 

제재마다 반복하여 읽으면서 걸린 시간을 비교하여 읽기유창성을 기르는 것에 초점을 

맞추었다. 본 연구에서는 4학년용 읽기유창성 자료를 활용하여 제시된 이야기를 1분 

동안 읽고, 검사자는 학생의 소리를 녹음해 두었다가 맞게 읽은 글자 수를 세어 

기록했다.

3) 철자쓰기 검사

 철자쓰기 검사는 쓰고자 하는 단어를 연상하여 이를 구성하는 음소로 나눈 후 적절한 

자소를 선택하여 철자법에 맞게 순서대로 조합하는 능력을 측정하는 것이므로 

의미단어로 구성하였다. 1~5음절의 낱말을 1회 당 10개의 낱말로 구성하여 30회 분량의 

검사지를 제작한 후 단어의 학년수준 적합도, 1~6형식의 고른 분포, 난이도 등에 대하여 

회
검사단어

1 3음절 2음절 2음절 2음절 3음절 5음절 2음절 1 4음절
1 빠 칼수국 구걷 옛주 으가 랗도땅 졌어을해릎 채요 썹 호낮워축
2 터 트넘면 형어 차씩 숲궁 림으많 까님다동제 푸곡 곱 째똑바루
3 솨 흐맛기 러익 옵중 샤성 히행쯔 향타습니했 떨주 들 고방굴코
4 감 띠쥐와 올러 짜라 후곰 석녀미 면넘어지투 뜨방 양 루아김나
5 똘 갔바발 캐스 루귀 리기 레하박 작으했니시 석가 뇨 으잘소다
6 귄 료에쭈 초뾰 포분 갑의 투뭇조 코살제가섬 장니 멍 요동가영
7 예 끄으오 뿌숭 담망 꺼속 쩌리카 기쓰니어마 쇼달 신 캐통을모
8 분 엌수두 커취 일파 헤토 가꾸실 초내총에총 쌍구 창 초약빠다
9 못 바젊소 맨랑 그뫄 지느 쁘승초 쑤우쪼요들 우쪼 하 파길음모
10 려 꽃모슈 쪼새 련모 떠위 게로얼 빼세면소따 기뭐 빈 랑온조늘
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경력 10년 이상의 1~ 4학년 지도 경험이 있는 교사 4명으로부터 내용타당도를 2차례 

점검받았다. 철자쓰기 검사 시 연습효과를 제거하기 위하여 30회의 검사지를 중복되지 

않게 차례로 실시하였다. 1~30회의 철자쓰기 검사 목록은 <부록 4>에, 철자쓰기 검사 

결과 기록지 양식은 <부록 5>에 제시하였고, 1~10회의 철자쓰기 검사목록은 <표 

Ⅲ-8>와 같다. 

<표 Ⅲ-8> 철자쓰기 검사목록

회 검사단어
1 2 2 2 3음절 4음절 3음절 2 2 1

1 빵 시장 애교 마차 은하수 조심조심 바구니 이반 우물 귀 
2 밥 과일 가게 바람 무지개 손가락을 어머니 팔반 시작 차 
3 옷 딸기 유럽 기둥 열심히 벌어지네 고양이 서울 약방 해 
4 달 석류 인도 바퀴 개나리 뻐꾹뻐꾹 빨래터 부산 감초 개 
5 별 야채 이란 햇빛 진달래 뜸북뜸북 올챙이 독도 버릇 초 
6 밤 곡식 콩고 사람 할미꽃 쓰레기통 개구리 엄지 티끌 매 
7 낮 보리 호주 바닥 민들레 미꾸라지 호랑이 세상 걸음 소 
8 춤 감자 한국 고삐 제비꽃 귀뚜라미 오른팔 친구 구멍 비 
9 김 부추 미국 뿌리 노루귀 얼룩무늬 선생님 주먹 하늘 코 
10 옥 토란 중국 까치 자운영 방글방글 제주도 허리 속담 새 

4) 유지 검사

 실험의 효과가 유지되는가를 알아보기 위하여 유지 검사는 중재가 종료된 2주 후에 

종속변인 측정에서 사용했던 도구를 사용하여 단어재인, 읽기유창성, 철자쓰기 검사를 

3회 실시하였다.

5) 채점자간 신뢰도

 채점자간 신뢰도를 측정하기 위해 각 검사의 20%에 해당하는 회기에 대한 신뢰도를 

구하였다. 채점자는 실험 1주일 전 3일간 1일 30분씩 훈련을 받은 1~4학년 지도경력 

10년 이상인 교사 4명 가운데 채점자간 신뢰도가 95% 이상인 2명을 채점자로 선정한다. 

채점자간 신뢰도 산출과정은 다음과 같다.

                             동일하게 채점된 문항 수
    채점자간 신뢰도(%) =                                 × 100
                                전체 문항 수
 

 위와 같은 방법으로 산출된 채점자간 신뢰도는 단어재인 97.5%, 읽기유창성 95.02%, 

철자쓰기 100%였다.
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4. 독립변인
  본 연구의 독립변인은 음운인식에 기반한 소리찾기 전략이다. 구체적으로는 음운인식 

연습, 기호인식 연습, 소리찾기 활동이다. 차시별 세부 활동은 ‘실험절차 및 자료수집’ 

영역에 추가로 기술하였다.

가. 음운인식 연습
 말을 할 때 가장 쉽게 직감할 수 있는 발화의 최소단위인 음절은 언어수행의 가장 

중요한 요소이므로, 본 연구에서는 음절 단위의 음운인식 훈련을 실시하였다. 음운인식 

훈련에서는 ‘ㄱ,ㄴ,ㄷ,ㄹ’ 등과 같은 글자 기호의 제시 없이 오로지 소리로만 음운을 

익힌다.

1) 子音(닿소리) 음운인식

 본 연구에서 子音(닿소리) 음운인식은 19개의 子音을 듣고 그것을 보통 소리, 거센 

소리, 된소리로 구별하도록 하였다. 예를 들면 [ㄱ] 소리를 ‘기역’ 이라는 이름으로 

인식하지 않고 보통 소리임을 인식하고  [ㅋ] 소리를 ‘키읔’ 이라는 이름으로 인식하지 

않고 거센 소리임을 인식하는 것이다. 즉 子音(닿소리)을 인식할 때 字音의 이름인 ‘기역, 

니은, 디귿, 리을, 미음, 비읍, 시옷, 이응, 지읒, 치읓, 키읔, 티읕, 피읖, 히읗, 쌍기역, 

쌍디귿, 쌍비읍, 쌍시옷’ 과 같은 字音의 이름을 인식하지 않고 오로지 그 소리가 혀, 이, 

구강, 입술 등의 발음 기관에 의해 보통으로 나는 소리인지, 거세게 나는 소리인지, 

강하게 나는 소리인지를 구별하는 것이 子音(닿소리) 음운인식이다. 子音(닿소리) 

음운인식을 다음과 같이 <표 Ⅲ-9> 에 나타내었다.

   <표 Ⅲ-9>  子音(닿소리) 음운인식 내용

子音(닿소리) 음운인식(음절)

[가거고구그기개], [다더도두드디대], [바버보부브비배],
[사서소수스시새], [아어오우으이애], [자저조주즈지재]
[나너노누느니내], [마머모무므미매], [라러로루르리래]

보통소리, 평음

[카커코쿠크키캐], [타터토투트티태], [파퍼포푸프피패]
[하허호후흐히해], [차처초추츠치채], 

침 튀기며 내는 소리, 거세게 내는 
소리, 격음

[까꺼꼬꾸끄끼깨], [따떠또뚜뜨띠때], [빠뻐뽀뿌쁘삐뻬]
[싸써쏘쑤쓰씨쎄], [짜쩌쪼쭈쯔찌쩨]

강하게 내는 소리, 경음
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2) 母音 (홀소리) 인식

 본 연구에서 母音(홀소리) 음운인식은 소리를 낼 때 기호의 모양에 따라 혀의 위치와 

입술의 움직임을 달리하여 내는 [ㅏ], [ㅓ], [ㅗ], [ㅜ], [ㅡ], [ㅣ], [ㅐ, ㅔ]의 7개 소리를 

내도록 하였다. [ㅏ]소리는 숨을 앞으로 내기 또는 혀를 앞으로 내기, [ㅓ]는 숨을 안으로 

넣기 또는 혀를 뒤로 넣기, [ㅗ]는 입술을 오므리고 소리내기, [ㅜ]는 입술을 쭉 뻗으며 

소리내기, [ㅡ]는 윗니를 보이며 소리내기, [ㅣ]는 아랫니를 보이며 소리내기,  [ㅐ, ㅔ]는 

혀를 평평하게 하여 소리를 내는 것이다.  [ㅐ, ㅔ]소리는 혀의 높낮이로 구별하지 않고 

혀를 평평하게 하여 내는 소리로 인식하게 한다. 母音(홀소리) 음운인식을 다음과 같이  

<표 Ⅲ-10> 에 나타내었다.

<표 Ⅲ-10> 母音(홀소리) 음운인식 내용

 母音(홀소리 ) 음운인식(음절)

[ㅏ] [가],[카],[까],[다][타],[따],[바],[파],[빠],[사],[싸][아],[하],[자],
[차],[짜],[나],[라],[마]

숨을 밖으로 내면서 소리내기 또는
혀를 앞으로 내면서 소리내기

[ㅓ] [거],[커],[꺼],[더][터],[떠],[버],[퍼],[뻐],[서],[써][어],[허],[저],
[처],[쩌],[너],[러],[머]

숨을 않으로 넣으며 소리내기 또는
혀를 뒤로 넣으며 소리내기

[ㅗ] [고],[코],[꼬],[도][토],[또],[보],[포],[뽀],[소],[쏘][오],[호],[조],
[초],[쪼],[노],[로],[모] 입술을 오므리며 소리내기

[ㅜ] [구],[쿠],[꾸],[두][투],[뚜],[부],[푸],[뿌],[수],[쑤][우],[후],[주],
[추],[쭈],[누],[루],[무] 입술을 쭉 뻗으며 소리내기

[ㅡ] [그],[크],[끄],[드][트],[뜨],[브],[프],[쁘],[스],[쓰][으],[흐],[즈],
[츠],[쯔],[느],[르],[므] 윗니를 보이며 소리내기

[ㅣ] [기],[키],[끼],[디][티],[띠],[비],[피],[삐],[시],[씨][이],[히],[지],
[치],[찌],[니],[리],[미] 아랫니를 보이며 소리내기

[ㅐ, 
ㅔ]

[개],[캐],[께],[대][태],[떼],[배],[패],[빼],[새],[쌔][애],[해],[재],
[채],[째],[내],[래],[매] 혀를 평평하게 하여 소리내기

3) 음절 음운인식

 [부]라는 소리를 나타낼 때 그냥 [부]라고 소리 내면 될 뿐 子音 [비읍]과 母音 [우]가 

합해져서 나는 소리라고 분리하는 것 자체가 불가능한 일로 음절로만 소리낼 수 있다. 

글자(字)에서는 후자처럼 표현할 수 있지만 소리에서는 최소 단위가 음절이다. 따라서 

첫소리 [차] 소리를 듣거나 [ㅊ]을 보고 음운 탈락, 음소 대치 등과 같은 음운오류 없이 

[차처초추츠치채]를 소리낼 수 있다면 子母音의 음운인식이 바르게 이루어진 것으로 

보았다. 예를 들어 [ㅊ]을 보고 [차처초투트티태]로 소리내었다면 이는 닿소리에 대한 

음운인식이 바르게 되지 못한 것이며 [차처초추추치채]와 같이 소리내었다면 홀소리에 

대한 음운인식이 바르게 되지 못한 것이다. 음운인식의 바른 예와 음운 오류에 대해 <표 

Ⅲ-11> 에 나타내었다.
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<표 Ⅲ-11>  子母音의 음운인식의 바른 예와 음운 오류

4) 받침에 대한 음운인식

 본 연구에서 받침에 대한 음운 인식은 훈민정음(訓民正音)의 종성에 대한 제자 

해설(製字 解說)과 주시경(1908)이 주장한 ‘글자는 말소리를 나타내는 것’에 준거하였다. 

훈민정음 제자해(制字解)에서는 모든 초성은 종성에도 쓸 수 있음(終聲復用初聲)을 

밝히고 종성의 음운에 대해 머물러서 음인 것도 역시 건이다(静而隂者亦乾也) 라고 

하였다. 한글은 같은 모양의 자음이라 할지라도 초성에 있을 때와 종성에 있을 때 그 

음운이 다르다. 예를 들어 ‘맘’은 초성에 ‘ㅁ’이 있고 종성에도 ‘ㅁ’이 있다. 초성의 ‘ㅁ’은 

중성 ‘ㅏ’와 함께 소리가 나는 음운이고 종성 ‘ㅁ’은 음운은 있으나 그 소리가 나지 

않는다. 이를 분석하면 [감] 소리는 [감마]로 머물러서 [마] 소리만 내지 않는 것(음인 

것이 [ㅁ])이라고 할 수 있다. 받침에 대한 음운인식은 1단계에서 정(靜) 즉 머무르는 

음운을 인식하고 2단계에서는 음(陰)인 것 즉 건(乾)을 소리내지 않도록 하였다. 겹받침이 

있는 글자도 머무르는 단계와 소리내지 않는 단계를 거쳐서 받침에 대한 음운 인식을 

하였다. 예를 들어 ‘없’ 은 ‘업바사’로 머무르고 ‘바사’ 소리를 내지 않음으로써 받침의 

음운을 익히도록 하였다. 모든 초성은 종성에도 올 수 있으므로 해당 글자가 없어도 

음운으로는 존재하기 때문에 19개 자음이 모두 받침에 올 것을 가정해서 받침의 음운을 

익혔다.

나. 기호인식 연습
 기호인식 단계에서는 ‘기역, 니은, 디귿, 리을’과 같은 기호의 이름은 익히지 않고 

‘ㄱ’을 보고 ‘가거고구그기개’와 같이 음절을 소리내도록 훈련하였다.

1) 기본자음 기호인식 

 [가]라는 음절과 ‘ㄱ’이라는 기호를 연결하기 위해서 ‘가위’의 그림과 낱말을 

첫소리 듣고 
소리내기

字音 보고 
소리내기

음운인식의 바른 예 닿소리 음운 오류 홀소리 음운 오류

차 ㅊ [차처초추츠치채] [차떠또투트티대] [차처초추추치채]
까 ㄲ [까꺼꼬꾸끄끼께] [까꺼고구크키애] [까꺼꼬끄끼께]
나 ㄴ [나너노누느니내] [나너로루르리래] [나너노누니나노]
마 ㅁ [마머모무므미매] [마버보부므미매] [마모무무미미]
사 ㅅ [사서소수스시새] [싸써소수스씨쌔] [사소수스시새]
타 ㅌ [타터토투트티태] [타쩌쪼쭈니니] 등
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활용하였다. 음운인식 단계에서 익힌 소리들은 [가거고구그기개, 카커코쿠크키캐, 

까꺼꼬꾸끄끼깨, 타터토투트티태, 따떠또뚜뜨띠때, 다더도두드디대]처럼 모두 첫 소리에 

[ㅏ]가 들어 있다. 첫소리 [ㅏ]를 떠 올릴 수 있는 형상의 낱말은 굳이 기역, 니은과 같은 

자음의 이름을 기억할 필요가 없이 쉽게 기호에 해당하는 소리를 떠 올릴 수 있기 

때문이다. 기본자음 기호인식은 자음의 이름을 말하는 것이 아니라 ‘ㄷ’이 

[다더도두드디대]라는 음절을 소리내는 기호임을 아는 것이다. 기호인식의 바른 예와 

잘못된 예를 <표 Ⅲ-12>에 나타내었다.

<표 Ⅲ-12> 기호인식의 바른 예와 잘못된 예

기호 바른 기호인식 잘못된 기호인식
ㅈ [자저조주즈지재] 소리를 내는 기호 지읒 [가나다라마바사아자] 자
ㅇ [아어오우으이애] 소리를 내는 기호 이응 [가나다라마바사아] 아
ㅁ [마머모무므미매] 소리를 내는 기호 미음 [가나다라마] 마
ㅅ [사서소수스시새] 소리를 내는 기호 시옷 [가나다라마바사] 사
ㄴ [나너노누느니내] 소리를 내는 기호 니은 [가나] 나
ㄹ [라러로루르리래] 소리를 내는 기호 리을 [가나다라] 라
ㅂ [바버보부브비배] 소리를 내는 기호 비읍 [가나다라마바] 바
ㄷ [다더도두드대대] 소리를 내는 기호 디귿 [가나다] 다
ㄱ [가거고구그기개] 소리를 내는 기호 기역 [가] 가

 자음의 기호를 쉽게 인식하기 위해서 가위, 다리미, 바구니, 자전거, 마차, 라이터, 나, 

사람, 아기의 9개 기본자음 그림을 활용하였다. 예를 들면 다리미 그림에서는 손잡이 

부분이 ‘ㄷ’의 모양과 비슷하다. 손잡이 모양을 보고 ‘다리미’라는 소리를 떠올릴 수 

있다면 음운인식 단계에서 익힌 ‘다더도두드디대’ 소리를 낼수 있도록 하는 것이다. 

‘ㄷ’를 보고 [다더도두드디대]의 음절을 소리낼 수 있다면 자음기호가 인식된 것으로 

본다. 기본자음 기호인식을 위한 지도 자료는 <그림 Ⅲ-1>에 제시하였다.

 

소리 기호 소리 기호 소리 기호 소리 기호

가위 ㄱ 나 ㄴ 다리미 ㄷ 라이터 ㄹ

소리 기호 소리 기호 소리 기호 소리 기호 소리 기호

마차 ㅁ 바구니 ㅂ 사람 ㅅ 아기 ㅇ 자전거 ㅈ

 <그림 Ⅲ-1> 기본자음 기호인식 지도자료
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 9개의 기본자음 ‘ㅈ,ㅇ,ㅁ,ㅅ,ㄴ,ㄹ,ㅂ,ㄷ,ㄱ,’의 기호를 바르게 인식시키기 위해서는 

두가지 특징을 지도하였다. 하나는 그 첫소리에 ‘ㅏ’ 가 들어있는 말이고, 또 하나는 

그림에서 해당 자음의 형상을 있는 것이다. 예를 들어 ‘ㅇ’을 보고 [아기]나 [아가] 소리는 

허용되지만 [애기]는 안된다. ‘ㄷ’도 [다리미]는 소리는 허용되지만 [대리미]는 허용되지 

않는다. 바구니는 [바부니]로 소리내어도 자음 기호를 인식한 것으로 보았다. 그 이유는 

첫소리를 [ㅏ]로 소리내지 않으면 [ㅏ,ㅓ,ㅗ,ㅜ,ㅡ,ㅣ,ㅐ]로 익힌 소리를 활용할 수 없기 

때문이다. 

또 기호를 제시할 때 ‘ㄱ,ㄴ,ㄷ,ㄹ,ㅁ,ㅂ,ㅅ,ㅇ,ㅈ’의 순서로는 하지 않았다. ‘ㅈ’에서 

자전거의 손잡이와 페달부분을 형상화하여 ‘자전거’라는 말을 빨리 떠 올릴 수 있어야 

하는데 ‘가나다라마바사아자’의 순서대로 자음의 음운을 기억해 내는 것은 매우 

비효율적이기 때문이다. 9개 기본자음 기호인식 지도자료의 활용방법을 <그림 Ⅲ-2>에 

나타내었다. 

자음 형상화를 위한 도움말 소리 비고기호 그림 〇 X

ㅈ 두 손으로 손잡이를 잡고
두 발로 페달을 밟는다. 자전거

형 상 화 를 
위한 도움
말 이외에 
다른 말은 
하지 않는
다.

ㅇ 아기의 동그란 얼굴
동그라미를 그려보게 한다. 아기, 아가 애기

ㅁ 지붕, 두 개의 기둥과 바닥이 틈이 없이 막아져 있어
야 한다. 마차

ㅅ 사람이 넘어지지 않으려고 다리를 벌리고 서 있다. 사람

ㄴ 주먹을 쥐고 팔을 접어서 엄지손가락을 펴게 하여 
가리키는 것이 ‘나’이다. 나

ㄹ 위 아래 꺼끌꺼끌한 부분과 액체가스가 보여지는 선 라이터

ㅂ 손으로 잡는 부분과 물건이 들어 있는 부분 바구니
바스켓

ㄷ 손잡이는 뜨겁지 않아 잡을 수 있고 손잡이 부분의 
형상만을 기억하도록 함 다리미 대리

미

ㄱ 가위의 날이 오므라들고 벌어지는 것을 강조함 가위

<그림 Ⅲ-2> 기본자음 기호인식 지도자료 활용 방법

2) 거센소리 된소리의 기호인식

기본자음 기호인식은 자음의 이름을 말하는 것이 아니라 ‘ㄷ’이 [다더도두드디대]라는 

음절을 소리내는 기호임을 아는 것이다. 기본자음 기호인식이 바르게 이루어진 후에는 

거센소리와 된소리의 기호인식에 접근할 수 있다. ‘ㅈ’을 보고 [자저조주즈지재]의 소리를 
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낼 수 있다면 ‘ㅈ’의 거센소리 기호인 ‘ㅊ’과 ‘ㅈ’의 된소리인 ‘ㅉ’을 보고 소리낼 수 

있도록 지도한다. ‘ㅊ’를 보고 [차처초추츠치채], ‘ㅉ’를 보고 [짜쩌쪼쭈쯔찌째]를 

소리내도록 하는 것이 거센소리와 된소리의 기호인식이다. 거센소리와 된소리 기호인식 

지도 내용과 방법을 <표 Ⅲ-13> 에 나타내었다.

  <표 Ⅲ-13> 거센소리 된소리 기호인식 지도 내용과 방법

기호
지도 내용 지도 방법기

본
거센소리
된소리

ㅈ ㅊ [차처초추츠치채]를 소리낸다 [자저조주즈지재]를 더 세게 소리낸다
ㅉ [짜쩌쪼쭈쯔찌째]를 소리낸다 [자저조주즈지재]를 더 강하게 소리낸다

ㅂ ㅍ [파퍼포푸프피패]를 소리낸다 [바버보부브비배]를 더 세게 소리낸다
ㅃ [빠뻐뽀뿌쁘삐빼]를 소리낸다 [바버보부브비배]를 더 강하게 소리낸다

ㅁ

ㅅ ㅆ [싸써쏘쑤쓰씨쌔]를 소리낸다 [사서소수스시새]를 더 강하게 소리낸다
ㄴ
ㄹ

ㅇ ㅎ [하허호후흐히해]를 소리낸다 [아어오우으이애]를 더 세게 소리낸다

ㄷ ㅌ [타터토투트티태]를 소리낸다 [다더도두드디대]를 더 세게 소리낸다
ㄸ [따떠또뚜뜨띠때]를 소리낸다 [다더도두드디대]를 더 강하게 소리낸다

ㄱ ㅋ [카커코쿠크키캐]를 소리낸다 [가거고구그기개]를 더 세게 소리낸다
ㄲ [까꺼꼬꾸끄끼깨]를 소리낸다 [가거고구그기개]를 더 강하게 소리낸다

3) 자음기호와 모음기호의 위치

  자음과 모음의 위치에 대해서는  ㅡ, ㅗ, ㅜ, ㅛ, ㅠ는 초성 아래에 붙여 쓰고, ㅣ, ㅏ, 

ㅓ, ㅑ, ㅕ는 오른쪽에 붙여 쓴다는 것을 훈민정음에서도 분명히 

밝혔다(디지털한글박물관, 훈민정음 해례본). 모음이 자음의 아래쪽과 오른쪽에 온다는 

것은 학생들이 당연히 알고 있을 것이라는 생각에 소홀하게 다루어지는 면이 없지 않다. 

아래 그림에서와 같이 모음 ‘ㅏ’는 ①②③④의 위치 중 반드시 ③번의 위치에만 온다는 

것을 지도하였다. 특히 ‘이’, ‘오’, ‘즈’ ‘스’의 글자는 모음의 위치가 다른 글자와 

혼동하기 쉬운 형태이므로 유의하여 지도하였다. 모음이 오는 위치에 따라 글자유형이 

정해지는데 ③번의 위치에 오는 글자는 글자유형 1의 글자들이고, ④번 위치에 오는 

글자는 글자유형 2의 글자들로 분류된다. 자음기호와 모음기호의 위치 지도자료는 <그림 

Ⅲ-3> 에 나타내었다. 
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②

① ㅁ ③

④

‘ㅏ’의 위치      

②

① ㅇ ③

④

‘ㅣ’의 위치    

②

① ㅇ ③

④

‘ㅗ’의 위치   

②

① ㅈ ③

④

‘ㅡ’의 위치

<그림 Ⅲ-3> 자음기호와 모음기호의 위치 지도자료

4) 이중모음의 기호인식

 이중모음의 기호인식에 대한 내용은 두 가지로 나누어 지도하였다. 첫째는 모음의 

위치가 글자유형 3 의 ‘과’와 같은 형태의 글자들로 ④번과 ③번 자리에 모음이 오는 ‘좌, 

줘, 의, 궤, 돼’와 같은 글자이고 두 번째는 ‘쟈져죠쥬’ 같은 형태의 이중모음이다. 

이중모음의 기호인식은 그 글자의 존재 여부를 떠나 기호가 의미하는대로 소리내도록 

19개 자음을 모두 사용하여 연습하였다. ‘과’는 ‘고’를 소리낸 후 ‘아’ 소리를 내도록 

하고 ‘훼’는 ‘후’를 먼저 소리내고 ‘에’를 소리내도록 하였다. ③번의 위치에 오는 

‘ㅏ,ㅓ,ㅣ,ㅐ(ㅔ)’는 ‘아,어,이,애’로 소리내어야 이중모음의 기호를 바르게 인식한 것이다. 

‘뷔’가 ‘부비’로 소리나지 않고 ‘화’는 ‘호하’로 소리내지 않는지 학생이 내는 소리를 

유의하여 들으면서 지도하였다. ‘퓨’ 같은 이중모음은 ‘파퍼포푸’를 이용하여 ‘푸’로 먼저 

소리낼 수도 있음을 지도하였다. <표 Ⅲ-14>에 이중모음의 기호인식 지도내용과 방법을 

제시하였다.  

 <표 Ⅲ-14> 이중모음 기호인식 지도내용과 방법

이중모음 지도 내용 지도 방법

유
형
1

좌,조ㅓ,죄, 좨, 조ㅔ 조아, 조저, 조이, 조애, 조에
조자, 조저, 조지, 조재, 
조재 등의 소리를 내지 

않도록 하고 학생의 
소리를 유의하여 

들어본다

주ㅏ, 줘, 쥐, 주ㅐ, 줴 주아, 주어, 주이, 주애, 주에
즈ㅏ, 즈ㅓ,즤, 즈ㅐ, 즈ㅔ 즈아, 즈어, 즈이, 즈애, 즈에

화, 호ㅓ, 회, 홰, 호ㅔ 호아, 호어, 호이, 호애, 호에
후ㅏ, 훠, 휘, 훼, 후ㅐ 후아, 후어, 후이, 후에, 후애

흐ㅏ, 흐ㅓ, 희, 흐ㅔ, 흐ㅐ 흐아, 흐어, 흐이, 흐에, 흐대

유
형
2

캬 카 카
학생이 ‘카’ 소리를 내면 

교사가 ‘캬’소리를 
들려주고 따라하게 한다.

뼈 빠뻐 뻐
묘 마머모 모
슈 사서소수 수
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다. 소리찾기 활동 단계
 소리-문자의 대응이란 시각적 상징인 문자와 청각적 상징인 소리를 서로 연결지어 

문자를 소리로 전환하는 것으로서 시각적으로 제시된 낱글자를 결합하여 소리로 

변환하는 것이며, 소리로 변환된 자료의 의미를 파악하는 과정이다(Swank & 

Catts,1994). ‘타터토투트티태’형태의 음운인식을 바탕으로 소리-문자 대응 방법을 

지도한 후 소리로 변환된 자료의 의미를 파악하는 활동을 실시하였다.

1) 소리-문자 대응 방법

 학생들은‘ㅌ’을 보고 ‘타터토투트티태’를 소리낼 수 있도록 음운인식이 되어 있는 

상태에서 글자를 소리와 대응하는 방법을 지도하였다. 예를 들어 ‘토’글자는 [타터토]에서 

[토]라는 소리로 대응하고 ‘티’글자는 [타터토투트티]에서 [티]라는 소리를 대응시키는 

것이다. 글자 아래 ‘ㅏ,ㅓ,ㅗ,ㅜ,ㅡ,ㅣ,ㅐ(ㅔ)’를 위치시켜 손가락으로 짚으며 소리내게 

하였다. 소리찾기 방법이 익숙해질 때 까지는 아는 글자여도 이 방법으로 소리를 찾아 

글자와 대응할 수 있도록 하였다. 소리찾기를 익혀야 할 글자는 ‘토’, ‘희’, ‘유’, ‘셈’의 

4가지 유형이 있으며 지도 방법은 <그림 Ⅲ-4> 에 제시하였다.

<그림 Ⅲ-4> 소리찾기 지도 방법

 토        희       유      셈

ㅏ ㅓ ㅗ ㅜ ㅡ ㅣ ㅐ(ㅔ)

 글자와 소리를 대응시키는 방법

 토  
① 모음을  ‘ㅏ, ㅓ, ㅗ’ 까지 짚으며 [타터토] 소리를 낸다.
② 위에 있는 글자를 짚으며 [토] 소리를 다시 낸다.

희 
① 모음을  ‘ㅏ, ㅓ, ㅗ, ㅜ, ㅡ’ 까지 짚으며 [하허호후흐] 소리를 낸다.
② 위에 있는 글자를 짚으며 [흐] 소리를 다시 내고 이어 [이] 소리를 낸다.
③ [흐이]라고 소리내어야 하고 [흐히]가 되지 않도록 한다. 

유

① 모음을  ‘ㅏ, ㅓ, ㅗ, ㅜ’ 까지 짚으며 [아어오우] 소리를 낸다.
② 위에 있는 글자를 짚으며 [우] 소리를 내고
③ 교사가 [유] 라고 내주는 소리를 듣고
④ 학생은 [유] 소리를 따라서 소리낸다.

셈

① 받침 ‘ㅁ’은 보지 않고 ‘세’ 부분만 보며 소리를 찾는다.
② 모음을  ‘ㅏ, ㅓ, ㅗ, ㅜ, ㅡ, ㅔ’ 까지 짚으며 [사서소수스시세] 소리를 낸다.
③ 위에 있는 글자를 짚으며 [세] 소리를 다시 낸다.
④ 소리찾기가 익숙해 질 때까지 받침은 없는 것처럼 소리를 찾는다. 
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2) 소리찾기 활동의 단계

 글을 읽기 위해서는 문자와 소리를 대응하면서 소리로 변환된 단어의 의미를 파악 

하도록 하였다. 소리로 변환된 글자의 의미를 파악하기 위해서 학생이 찾은 소리를 

모범독하며 따라 읽게 한 후 그와 관련된 내용을 살펴보았다. <그림 Ⅲ-5>에 소리찾기 

5단계 활동의 순서를 제시하였다.

⮤

1단계 소리찾기


2단계 모범독 따라하기


3단계 소리찾기 시간재기


4단계 내용 알아보기


5단계 소리찾기 시간재기


미도달 5분 이내 소리찾기  도달 ☞ 다음 차시로

<그림 Ⅲ-5> 소리찾기 5단계 활동의 순서

라. 받침 지도
가) 받침 음운 준비 활동

 받침의 발음은 7가지이지만 받침의 표기는 모든 초성 즉 19가지 

(ㄱ,ㅋ,ㄲ,ㄷ,ㅌ,ㄸ,ㅂ,ㅍ,ㅃ,ㅈ,ㅊ,ㅉ,ㅅ,ㅆ,ㅇ,ㅎ,ㄴ,ㄹ,ㅁ)이다. 또 귀로 받침 소리를 들었을 

때와 눈으로 받침을 볼 때는  차이가 있기 때문에 이에 대한 어려움을 해결할 수 있도록 

지도하였다. 받침의 음운 지도에 필요한 소리는 윽가, 윽카, 윽까, 읍바, 읍파, 읍빠, 

을라, 은나. 응아, 음마, 읃다, 읃타, 읃따, 읃사, 읃싸, 읃자, 읃차, 읃짜, 읃하의 19개 

소리이다. 받침 음운 지도에 필요한 소리를 <표 Ⅲ-15> 에 나타내었다. 
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 <표 Ⅲ-15> 받침 음운지도에 필요한 소리

대표받침 ㅇ ㄴ ㄹ ㅁ ㄱ ㅂ ㄷ

받침 ㅇ ㄴ ㄹ ㅁ ㄱ ㅋ ㄲ ㅂ ㅍ ㅃ ㄷ ㅌ ㄸ ㅈ ㅊ ㅉ ㅅ ㅆ ㅎ

받침소리 응
아

은
나

을
라

음
마

윽
가

윽
카

윽
까

읍
바

읍
파

읍
빠

읃
다

읃
타

읃
따

읃
자

읃
차

읃
짜

읃
사

읃
싸

읃
하

나) 받침 기호인식 활동

 훈민정음 제자해(製字解)에는 받침소리에 대해 <머물러서 음인 것도 역시 

건이다(静而隂者亦乾也).> 라고 정의하였다. ‘받’은 ‘받다’의 ‘받’이고 ‘밭’은 ‘받타’의 

‘밭’이라고 소리내도록 하였다, ‘노가’는 ‘노’와 ‘가’ 소리를 하나씩 내는 반면 ‘녹’은 

‘녹가’ 하고 머무르기를 했다가 ‘가’ 소리를 내지 않는 방법이다.

 모든 초성은 종성에도 올 수 있으므로 해당 글자가 없어도 음운으로는 존재하기 때문에 

19개 자음이 모두 받침에 올 것을 가정(假定)해서 받침의 기호인식 활동이 이루어지도록 

하였다. 받침이 있는 4,5,6유형의 글자를 소리내는 방법에 대해 4유형의 글자는 <표 

Ⅲ-16>에, 5유형의 글자는 <표 Ⅲ-17>에, 6유형의 글자는 <표 Ⅲ-18>에 그 내용을 

나타내었다.

<표 Ⅲ-16> 받침에 대한 음운인식 내용 - 4형

글자 유형 글자
1단계 2단계

비고
정(靜) : 머무르기 음(陰):소리내지 않기

4형-강

김 김마 김
빗 빋사 빗
빚 빋자 빚
빛 빋차 빛
박 박가 박
엌 억카 엌
낚 낙까 낚
받 받다 받
밭 받타 밭
밟 발라바 밟

겹받침도 머무르고
음(陰)인 것을 인식함젊 절라마 젊

많 만나하 많
먿 먿다 먿

없는 글자여도 음운은 
인식함밨 받싸 밨

챃 찯하 챃
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<표 Ⅲ-17> 받침에 대한 음운인식 내용 - 5형

글자 유형 글자의 예
1단계 2단계

비고
정(靜) : 머무르기 음(陰):소리내지 않기

5형-공

곰 곰마 곰
공 공아 공
솟 솓사 솟
솥 솓타 솥
슷 슫사 슷
숯 숟차 숯
릇 륻사 릇
는 는나 는
을 을라 을
를 를라 를
흙 흘라가 흙

겹받침도 머무르고
음(陰)인 것을 인식함

붉 불라가 붉
몫 목가사 몫
묽 물라가 묽
곪 골라마 곪

<표 Ⅲ-18> 받침에 대한 음운인식 내용 - 6형

글자 유형 글자의 예
1단계 2단계

비고
정(靜) : 머무르기 음(陰):소리내지 않기

6형-곽

곽 고악가 곽

이중모음을 소리낸 후 
받침을 인식함

웬 우엔나 웬
휑 후엥아 휑
권 구언나 권
환 호안나 환
원 우언나 원
촨 초안나 촨
콸 코알라 콸
죔 조임마 죔
월 우얼라 월

5. 실험절차 및 자료수집

가. 실험장소
 본 연구에서 실시한 ‘음운인식 활동을 통한 소리찾기 중재’는 점심시간과 방과 후 
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시간을 이용하여 실시하였다. 프로그램 진행 장소는 연구 참여 학생들이 재학 중인 

학교의 ‘방과후교실’에서 실시하였다. ‘방과후교실’은 전담 교사 수업 및 방과 후 수업이 

이루어지는 교실로 일반학급과 같이 책상과 의자가 배치되어 있으며 칠판, TV, 컴퓨터, 

실물 화상기 등이 확보된 특별실이다.

나. 실험기간
 본 연구의 진행 일정은 다음과 같았다. 2020년 3월부터 2020년 5월 까지는 연구참여자 

선정 및 기초자료를 수집하고, 2020년 5월에서 2020년 8월까지 ‘음운인식 훈련’ 

프로그램 및 검사 도구를 구성하고, KORLA(한국어 읽기 검사)를  실시하였다. 2020년 

9월부터 2020년 11월까지 기초선 및 중재를 실시하고 평가자간 신뢰도, 중재충실도, 

사회적 타당도를 측정하였다. 2020년 12월부터 2021년 1월까지 유지를 측정하였고 

2020년 1월부터 2021년 4월까지 자료 분석 및 보고서를 작성하였다. 자세한 추진 

일정은 다음 <표 Ⅲ-19>와 같다.

<표 Ⅲ-19> 연구 추진 일정

              연구내용
                      추진 일정(월)

3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 1 2 3 4

․ 연구참여자 선정 및 기초자료 수집

․ 프로그램 및 검사도구 구성

․ 읽기검사 실시

․ 학부모 동의서 작성

․ 기초선 및 중재 실시

․ 평가자간 신뢰도 측정

․ 중재충실도 측정

․ 사회적 타당도 측정

․ 유지 측정

․ 자료 분석 및 보고서 작성
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다. 실험절차
 본 연구는 기초선, 중재, 유지 순서로 진행하였다. 기초선은 중재가 시작되기 전 3회 

이상 목표변인에 해당하는 단어재인의 자료를 수집하고, 중재는 참여 학생별로 안정세가 

보이면 시작하여 주 5회 실시하였다. 유지는 중재가 종료 된 뒤 2주 후에 실시하였다. 

단일대상연구에서 독립변인과 종속변인의 기능적 관계가 형성되었음을 증명하기 

위해서는 종속변인 가운데 목표변인의 최소 80%이상이면서 연속해서 3회기 이상 

유지되었을 때 독립변인이 종속변인에 대해 의미있는 영향을 미친 것으로 

간주한다(Kratochwill et al., 2013). 또한 단일대상연구의 기준을 제시한 Hitchcock, 

Kratochwill, & Chezan(2015)에 따르면 중다간헐기초선 설계에서는 6개 이상의 구간이 

있어야 하며 각 구간마다 최소 3개 이상의 자료점들이 존재해야 한다. 이에 본 

연구에서는 1단계 음절 수준에서 2단계 음소 수준을 진행하며, 목표 종속변인인 

단어재인의 정반응률이 80%이상 이면서 연속 3회기 이상이 되면 연구를 종료하였다.

1) 기초선

 중재 전 연구참여자들의 단어재인, 읽기유창성, 철자쓰기 자료를 수집하는 단계로써 

기초선 기간 동안 연구자는 연구참여자들에게 별도의 특별한 처치를 하지 않았다. 

학교수업을 통한 교수-학습 활동을 교육과정에 준하여 실시하였으며, 읽기와 쓰기에 

관련된 교사의 지원이나 강화 및 피드백을 추가하여 제공하지 않았다.

2) 중재

 가) 음운인식에 기반한 소리찾기 전략 교수-학습 지도

 음운인식에 기반한 소리찾기 전략은 음운인식 단계, 소리찾기 단계, 받침익히기의 

3단계로 30개의 과제를 편성하고 각 차시마다 도입, 전개, 정리의 순서로 진행되었으며 

시간은 30분 내외로 소요되었다. 지도자료는 모두 깨치는 한글 어린이용(양지숙, 김명규,  

2019)을 활용 하였다. 음운인식 훈련에 기반한 소리찾기 전략의 차시별 지도계획은 <표 

Ⅲ-20>과 같다. 

(1) 도입 단계

 도입 단계에서는 먼저 연구참여자가 전 시간에 학습한 내용을 정확하게 인지하고 

있는지 선수 학습의 상황을 점검하고 그에 따라 ‘동기유발’을 실시하였다. 전 차시의 
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선수학습 요소가 충족되지 않았다고 판단되면 전 차시에 했던 수업이 다시 진행되고 전 

차시 학습이 정확하게 이루어졌다고 점검되면 본 차시 학습과 관련된 학습요소의 

‘동기유발’이 실시되었다. ‘동기유발’에서는 본 차시에서 학습해야 할 핵심 내용에 대한 

언급을 통해 연구참여자의 수준을 고려하고 흥미와 관심을 가지고 접근할 수 있도록 

하였다. 전 차시에 학습한 치조음의 평음에서 음운탈락이 있거나 음소 변별이 바르게 

되어 있지 않은 것으로 판단될 때 예를 들면 ‘사서소수스시새’의 음운인식에서 

‘사소소수스시새’라고 소리내어 음소 변별이 바르게 되어 있지 않거나 ‘사소수스시새’라고 

소리내어 음운탈락 등의 현상이 발생하면 도입 단계의 ‘동기유발’에서는 “‘서’ 소리를 

바르게 내어보자.”라거나 “칠판에 그려진 ‘ㅏ, ㅓ, ㅗ, ㅜ, ㅡ, ㅣ, ㅐ(ㅔ)’모양을 짚으며 

소리내어 보자.”라고 안내하였고 ‘사서소수스시새’를 닿소리와 홀소리의 표현을 정확하게 

하여 음운오류가 나타나지 않으면 “‘싸써쏘쑤쓰씨쌔’와 같이 강한 소리를 내어보자”라고 

안내하였다.

 또 도입 단계에서는 본 차시에서 이루어지는 ‘다리 건너기’나 ‘눈감고 소리내며 

걷기’같은 놀이나 활동의 내용을 간단하게 안내해주어 학습에 대한 심리적 ‘동기유발’도 

함께 이루어지도록 하였다. 

<표 Ⅲ-20> 차시별 지도 계획

차시 단계 과제 내용 검사
1 음운인식 치조음의 평음 격음 경음 ㅏ, ㅓ, ㅗ, ㅜ 소리내기 단어재인 1
2 경구개음의 평음 격음 경음 ㅡ, l, ㅐ(ㅔ) 소리내기 읽기유창성 1
3 연구개음의 평음 격음 경음 ㅏ, ㅓ, ㅗ, ㅜ, ㅡ, l, ㅐ(ㅔ) 철자쓰기 1
4 양순음의 평음 격음 경음 ㅏ, ㅓ, ㅗ, ㅜ, ㅡ, l, ㅐ(ㅔ) 단어재인 2
5 기본자음 자음그림 이름 알기 읽기유창성 2
6 격음 경음 격음, 경음 소리내기 철자쓰기 2
7 한글유형 1,2형식 자음과 모음의 위치 단어재인 3
8 한글유형 3형식 이중모음(ㅘ, ㅟ, ㅢ) 읽기유창성 3
9 한글유형 3형식 이중모음(ㅑ,ㅕ, ㅛ, ㅠ) 철자쓰기 3
10 소리찾기 한글유형 1,2,3형식 소리찾기 방법 단어재인 4
11 한글유형 1,2,3형식 자전거 읽기 읽기유창성 4
12 한글유형 1,2,3형식 가위 읽기 철자쓰기 4
13 한글유형 1,2,3형식 우리교실 내 친구 읽기 단어재인 5
14 한글유형 1,2,3형식 귀뚜라미와 까치 읽기 읽기유창성 5
15 한글유형 1,2,3형식 그냥저냥 읽기 철자쓰기 5

16 소리찾기 한글유형 1,2,3형식 머무르는 소리 익히기 1
읃싸, 읃사, 읃자, 읃차 익히기 단어재인 6

17 한글유형 1,2,3형식 머무르는 소리 익히기 2
읃짜, 읃다, 읃따, 읃타, 읃하 읽기유창성 6
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(2) 전개 단계

 전개 단계에서는 연구자의 시범보이기, 안내된 연습, 독립적 연습의 순서로 진행되었다. 

연구자의 ‘시범보이기’에서는 연구자가 연구참여자에게 음운인식 활동을 시범 보인 후 

연구참여자에게 발음해 보도록 하였다. 예를 들어 “선생님은 ‘사서소수스시새’소리를 

단번에 낼 수 있어요.”라고 시범을 보인 후 연구참여자가 ‘사서소수스시새, 

자저조주즈지재, 다더도두드디대’와 같은 평음의 치조음과 경구개음을 바르게 소리내면 

이어서 ‘가거고구그기개, 마머모무므미매, 나너노누느니내, 라러로루르리래, 

바버보부브비배, 아어오우으이애’와 같은 평음의 양순음, 경구개음, 연구개음을 

조음방법에 맞게 발음하도록 하였다. 연구자는 연구참여자들이 발음할 때 조음의 위치와 

조음방법에 맞게 내는지 닿소리와 홀소리의 조합 즉 음절 표현을 세심하게 들어보고 

지도하였다.  

 ‘안내된 연습’에서는 먼저 연구자가 첫소리 ‘사’를 소리내어 주면 연구참여자가 

‘사서소수스시새’의 7개 소리를 발음하는 활동을 하였다. 연구자가‘가, 카, 까, 다, 타, 따, 

바, 파, 빠, 자, 차, 짜, 사, 싸, 아, 하, 라, 마, 나’의 19개 소리를 들려주면, 

연구참여자는 각각의 소리에 이어지는 7개의 음절을 정확하게 발음하도록 하였다.  

연구자가 첫소리를 제시할 때는 ‘가나다라마바사아자차카타파하’의 순서로 하지 않고 

조음의 위치가 같은 소리들 즉 연구개음 [가, 카, 까, 아], 경구개음 [자, 차, 짜], 치조음 

18 한글유형 1,2,3형식 머무르는 소리 익히기 3
윽가, 윽카, 윽까 익히기 철자쓰기 6

19 한글유형 1,2,3형식 머무르는 소리 익히기 4
읍바, 읍파, 읍빠 익히기 단어재인 7

20 한글유형 1,2,3형식 머무르는 소리 익히기 5
을라, 음마, 은나, 응아 익히기 읽기유창성 7

21 받침익히기 한글유형 4,5,6형식 억카, 녹가, 낙까,  철자쓰기 7
22 한글유형 4,5,6형식 밤마, 톰마, 믐마 단어재인 8
23 한글유형 4,5,6형식 친나, 는나, 뿐나 읽기유창성 8
24 한글유형 4,5,6형식 살라, 들라, 뿔라 철자쓰기 8
25 한글유형 4,5,6형식 농아, 강아, 흥아 단어재인 9
26 한글유형 1,2,3,4,5,6형식 곱바, 집파, 업바사 읽기유창성 9
27 한글유형 1,2,3,4,5,6형식 숟다, 숟타, 빋차 철자쓰기 9
28 한글유형 1,2,3,4,5,6형식 싹가, 싹 단어재인 10
29 한글유형 1,2,3,4,5,6형식 핸나 핸 읽기유창성 10
30 한글유형 1,2,3,4,5,6형식 금마 금 철자쓰기 10
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[다, 타, 따, 사, 싸, 라, 나], 양순음 [바, 파, 빠, 마]의 소리들을 훈민정음에서 제시한 

방법을 참고하여 순서없이 들려 주었다.  

 또 ‘안내된 연습’에서는 기호 ‘ㅅ’을 보여주고 ‘사서소수스시새’를 발음하도록 하였다. 

기호 ‘ㅅ’을 보여줄 때에는 ‘시옷’과 같은 자음의 이름을 말하지 않는 대신 ‘사람’이라는 

소리를 떠올리게 했다. 자음 이름‘기역’대신 [가위], ‘리을’ 대신 [라이터], ‘비읍’대신 

[바구니], ‘미음’대신 [마차], ‘시옷’대신 [사람], ‘지읒’대신 [자전거],  ‘이응’대신 [아기], 

‘디귿’ 대신 [다리미], ‘니은’대신 [나]와 같은 말을 떠 올려 [ㅏ,ㅓ,ㅗ,ㅜ,ㅡ,ㅣ,ㅐ(ㅔ)] 

7개의 소리를 발음하도록 하였다. 그 이유는  [기역], [니은]과 같은 소리는 첫소리에 

[ㅏ]가 없어서 [ㅏ,ㅓ,ㅗ,ㅜ,ㅡ,ㅣ,ㅐ(ㅔ)]을 발음하는데 도움을 주지 않기 때문이다. 그리고 

기호를 제시할 때 ‘ㄱㄴㄷㄹㅁㅂㅅㅇㅈㅊㅋㅌㅍㅎ’의 순서로는 하지 않는 이유는 순서에 

익숙해져버리면 자음의 형상을 구별하지 않고 순서를 떠 올려 발음하기 때문이다. 예를 

들면 ‘ㅈ’를 보고 소리낼 때 ‘가나다라마바사아자’의 소리를 먼저 떠 올리기 때문에 

[자전거] 보다 시간이 더 걸리고 ‘ㅉ’같은 경우는 순서에도 나와 있지 않아서 혼동하는 

원인이 되기도 한다.

 마지막으로 ‘독립적 연습’에서는 연구참여자 스스로 놀이나 활동을 하면서 독립적으로 

연습할 수 있도록 안내하였다.‘짚으며 발음하기, 놓으며 발음하기, 그리며 발음하기, 계단 

걸으며 발음하기, 눈감고 발음하기’ 등의 놀이와 활동을 통해 연구참여자가 안내된 

연습에서 익힌 소리들을 자신의 수준에 맞추어서 독립적으로 익혀볼 수 있도록 

구성하였다. 

 (3) 정리 단계

 정리단계에서의 ‘학습정리’에서는 “오늘 공부할 때 재미있었던 것, 어려웠던 것을 

말해보세요”라고 발문하여 습득한 내용을 상기하고, 배운 내용을 검토하도록 하였다. 

그리고 다음 회기에 배울 내용에 대한 ‘차시예고’를 실시하여 다음 차시에 배울 내용에 

대해서 연구참여자가 흥미와 호기심을 가지도록 하였다. 마지막으로 활동에 열심히 

참여한 연구참여자를 칭찬하여 배우는 것이 즐거우며 재미있다고 느끼도록 정서적 

지원을 하였다. 음운인식 훈련에 기반한 소리찾기 교수-학습 활동 지도안의 예시는 <표 

Ⅲ-21>에, 각 차시별 활동 지도안은 <부록 8>에 제시하였다.  
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<표 Ⅲ-21> 교수-학습 활동 지도안 예시

   차시 5   단계 음운인식   과제    기본 자음

 학습목표  자음 그림 이름 알기 (다리미, 사람, 나, 라이터, 가위, 자전거, 아기, 바구니, 마차)

 학습자료  모음표, 모음 카드, 구강그림, 기본 자음 그림 등

 구분
교수-학습활동

 유의점
         교사의 발문        학생의 예상 반응

 도입

▪선수학습 요소 확인
 - 첫소리를 듣고 소리내어 보세요
 - [빠]
 - [마]
▪학습목표 진술
 - 자음 그림 이름 알기

 

 - [빠뻐뽀뿌쁘삐빼]
 - [마머모무므미매]

전개

▪시범보이기
  - 그림을 보여주며 이름을 알려준다.
  - 다리미, 사람, 나, 라이터, 가위, 자전거, 아기, 바   
   구니, 마차
▪안내된 연습 
 - 바구니 그림을 보며 [바버보부브비배] 소리를 냅니다
 - 다리미 그림을 보며 [다더도두드디대] 소리를 냅니다.
 - 사람 그림을 보며 [사서소수스시새] 소리를 냅니다.
 - 나 그림을 보며 [나너노누느니내] 소리를 냅니다.
 - 라이터 그림을 보며 [라러로루르리래] 소리를 냅니다
 - 가위 그림을 보며 [가거고구그기개] 소리를 냅니다.
 - 자전거 그림을 보며 [자저조주즈지재] 소리를 냅니다.
 - 아기 그림을 보며 [아어오우으이애] 소리를 냅니다.
 - 마차 그림을 보며 [마머모무므미매] 소리를 냅니다.
▪독립된 연습
 - ㄴ 에는 어떤 그림이 있을까요? 
 - ㄹ 에는 어떤 그림이 있을까요? 
 - ㄱ 에는 어떤 그림이 있을까요?
 - ㅂ 에는 어떤 그림이 있을까요?
 - ㅇ 에는 어떤 그림이 있을까요?
 - ㅈ 에는 어떤 그림이 있을까요?
 - ㅁ 에는 어떤 그림이 있을까요?

 - 자음을 보고 소리내어 봅시다.

- 그림을 보며 이름을 말한다
다리미, 사람, 나, 라이터, 가위, 
자전거, 아기, 바구니, 마차

- [바버보부브비배]
- [다더도두드디대]
- [사서소수스시새]
- [나너노누느니내]
- [라러로루르리래]
- [가거고구그기개]
- [자저조주즈지재]
- [아어오우으이애]
- [마머모무므미매]

- ㄴ : 나 [나너노누느니내]
- ㄹ : 라이터 [라러로루르리래]
- ㄱ : 가위 [가거고구그기개]
- ㅂ : 바구니 [바버보부브비배]
- ㅇ : 아기 [아어오우으이애]
- ㅈ : 자전거 [자저조주즈지재]
- ㅁ : 마차 [마머모무므미매]
- ㅅ ; 사람 [사서소수스시새]
- ㄷ : 다리미 [다더도두드디대]

자음 그림은 
5초 정도 보
여준다.

교사가 자음의 
이름을 말하지 
않고 그림만 
보고 소리내도
록 한다.
 

정리

▪학습 정리
  - 자음 그림 이름을 생각나는 대로 말해 봅시다.
▪ 차시예고
  - 거센소리와 강한 소리 내기 

 - 자전거, 가위, 마차, 아기, 나, 
사람, 라이터, 다리미, 바구니, 마
차 등
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3) 유지

 중재의 효과가 지속되는가를 알아보기 위하여 유지 검사를 실시하였다. 중재가 종료된 

2주 후에 연구참여자들에게 단어재인, 읽기유창성, 철자쓰기 검사를 3회 실시하였다.

라. 자료수집

 본 연구에서 사용할 자료를 수집하기 위해 단어재인 검사, 읽기유창성 검사, 철자쓰기 

검사를 실시하였다. 단어재인 검사, 읽기유창성 검사, 철자쓰기 검사는 기초선 기간 동안 

3회 이상, 중재 기간에는 단어재인, 읽기유창성, 철자쓰기의 변화를 살펴보기 위하여 

3차시 세트로 검사를 실시하였다. 검사소요 시간은 10분 내외였다.

마. 중재충실도

 중재충실도를 측정하기 위해서 관찰자 3명에게 중재 차시의 20%를 무작위로 

검사하도록 하였다. 검사자는 실험 1주일 전 3일간 1일 30분씩 훈련을 받은 교육경력 

10년 이상인 교사 3명으로 하였다. 검사는 각 차시마다 음운인식 훈련을 실시함에 

있어서 도입, 전개, 정리 단계 따른 주요 활동을 충실히 실행하였는지에 대해 

평가하였다. 도입단계에서 ‘선수학습 요소 확인’을 통해 연구 참여자의 선수학습 요소를 

확인하였는지 적절한‘동기유발’이 제공되었는지, 해당 차시의 ‘학습목표’가 중재 단계에 

알맞게 제시되었는지 등을 평가하였다. 전개 단계의 ‘시범보이기’에서는 교사의 시범과 

활동의 제시가 적절하였는지, ‘안내된 연습’에서 연구 참여자에게 연습을 충분히 

제공하였는지, ‘독립적 연습’에서는 연구 참여자가 충분히 연습하도록 진행하였는지를 

평가하였다. 정리 단계에서는 ‘학습정리’가 적절하게 이루어졌는지, ‘차시예고’를 

하였는지를 평가하였다. 검사지는 10개의 문항의 3점 Likert식 척도로 구성하며 취득한 

점수를 30으로 나누어서 100을 곱하여 %를 산출하였다. 중재충실도는 96.67%로 매우 

높게 나타났으며 ‘중재충실도 검사지’는 <부록 6>에  제시하였다.

6. 사회적 타당도

 사회적 타당도는 다른 사람들이 생각할 때 목표로 하는 변화가 중요한가, 행동 변화를 
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위해서 사용되는 방법이 수용 가능한가의 정도를 나타내는 것이다(이소현 외, 2010). 본 

연구에서는 중재를 마친 후 본 연구참여자들의 부모들을 대상으로 하여 사회적 타당도를 

검증하였다. 사회적 타당도 검사 문항은 중재의 효과, 중재 참여에 대한 자녀의 적극성, 

중재에 대한 만족도, 중재로 인한 지속적 참여 의사, 자녀의 학습 태도 변화, 지속적 

참여 의사, 타인에게 추천할 의향 정도 등에 대한 문항으로 구성하였다. 검사지는 10개의 

문항의 3점 Likert식 척도로 구성하며 취득한 점수를 30으로 나누어서 100을 곱하여 

%를 산출하였다. 사회적 타당도는 92.22%로 나타났으며 ‘사회적 타당도 검사지’는 <부록 

7>에 제시하였다.

7. 자료분석

 가. 시각적 분석

 단일대상 연구에서는 시각적 분석을 통하여 독립변수와 종속변수의 관계에 대한 증거 

및 정도를 결정한다(Kennedy, 2005; Kratochwill & Levin 2010; Kratochwill et al., 

2013). 본 연구의 효과를 평가하기 위해 ‘수준’, ‘경향’, ‘중복’, ‘변동성’, ‘효과의 시기’  

5가지 방법을 사용하였다.

 첫째, ‘수준’은 구간 내에서 자료의 중심경향 (예 : 평균, 중앙값)을 의미한다 (Horner 

et al., 2005; Horner et al., 2012; Kratochwill & Levin, 2010; Kratochwill et al., 

2013). ‘수준’은 일반적으로 평균 또는 중앙값을 구하여 계산한다(Kennedy, 2005). 중재 

효과의 기본적 평가로서, 수준의 변화는 기초선과 중재 단계의 수준을 비교하여 

평가한다(Horner et al., 2012; Riley-Tillman & Burns, 2009).

 둘째, ‘경향’은 구간 내에서 자료들이 가지는 직선의 기울기를 의미한다(Horner et al., 

2005; Horner et al., 2012; Kratochwill & Levin, 2010; Kratochwill et al., 2013). 

구간 내에서 경향선이 자료점과 가까울수록 자료가 보다 안정적이라고 간주한다(Horner 

et al., 2012). 기울기는 구간 내에서 데이터의 상향, 수평 또는 하향 경사를 의미하고, 

높은 크기의 기울기는 자료의 급격한 증가나 감소를 알 수 있다.

 셋째, ‘중복’은 기초선 기간의 자료점들과 중재기간의 자료점들의 중복 비율을 
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의미한다(Horner et al., 2012; Kratochwill & Levin, 2010). 자료점의 낮은 중복은 

중재 효과에 대한 확실한 증거로 작용한다(Kratochwill & Levin, 2010). 중복은 

일반적으로 두 구간의 자료점이 나타내는 비율로 계산한다(Kennedy, 2005). 

 넷째, ‘변동성’은 기울기 직선 주위의 자료 편차를 의미한다(Horner et al., 2005; 

Horner et al., 2012; Kratochwill & Levin, 2010; Kratochwill et al., 2013). 즉, 

변동성은 자료점이 분산되는 정도이며 일반적으로 높음, 중간, 낮음으로 

분류된다(Kennedy, 2005). 만일 자료점들이 경향선 주변에 널리 분산되어 있다면, 

변동성이 크다는 것을 의미한다.

 다섯째, ‘효과의 즉시성’은 중재의 투입에 따른 수준의 변화를 의미한다(Horner et al., 

2012; Kratochwill & Levin, 2010). 중재 후 즉각적인 변화가 관찰되면, 중재가 

효과적임을 증명하고 효과가 나타난 시기를 살펴본다.(Kratochwill & Levin, 2010; 

Kratochwill et al., 2013; Riley-Tillman & Burns, 2009).

나. PND

 비중복률((Percentage of Non-overlapping Data points; 이하 PND로 표기함)은 

중재기간에서 기초선의 가장 높은 자료점 보다 높은 자료점의 수를 더한 후 이것을 

중재기간의 총 자료점의 수로 나눈 다음 100을 곱하는 것이다(Kennedy, 2005). 

Scruggs & Mastropieri(1998)는 PND가 90% 이상이면 중재의 효과가 매우 높으며, 

70% 이상 90% 미만이면 중재의 효과가 보통, 50 이상 70 미만이면 중재의 효과가 낮은 

수준, 50% 미만은 중재가 효과적이지 않다고 판단하였다. 따라서 이러한 PND 값을 

구하여 연구의 효과를 보다 구체적으로 입증하고자 하였다.

다. IRD

 IRD는 기초선단계에서의 개선율(Improvement Rate, IR)과 중재단계에서의 IR의 

차이를 통해 효과 크기를 계산하는 방법으로 우수한 효과크기 변별력, 그래프 생성, 

신뢰구간 산출 등의 장점이 있다(Parker, 2009). IRD를 구하기 위하여 먼저 IR을 

계산하였다. IR은 기초선 기간과 중재 기간에서의 개선점을 각 단계의 전체 데이터 점의 
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수로 나누어 구하였으며 그 공식은 다음과 같다.

                                     개선된 데이터 수

                     IR =

                                      전체 데이터 수

 기초선 기간에서의 개선점은 중재 기간의 자료점보다 같거나 높은 자료점을 의미하며, 

중재 기간에서의 개선점은 중재 기간에서 기초선의 자료점보다 높은 자료점을 의미한다. 

따라서 IRD는 중재 기간의 개선률(IRT: Improvement Rate Treatment)에서 기초선 

기간의 개선률(IRB: Improvement Rate Baseline)을 제거한 값으로 구하였으며 식으로 

나타내면 다음과 같다.

                                   IRD = IRT – IRB

 IRD는 1에서 –1까지의 크기로 나타내며 –는 중재로 인하여 결과가 악화되었음을 

의미한다. Parker 외(2009)에 따르면 IRD가 0.5미만이면 중재의 효과가 낮거나 없음, 

0.5 이상 0.7미만이면 중재의 효과가 보통, 0.7이상 0.75미만은 중재의 효과가 높음, 

0.75이상은 중재의 효과가 매우 높다는 것을 의미한다.
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Ⅳ. 연구 결과

 본 연구는 음운인식에 기반한 소리찾기 전략이 읽기부진 학생의 단어재인, 읽기유창성, 

철자쓰기에 미치는 효과를 알아보고자 하였다. 중다간헐기초선설계를 사용하여 읽기부진 

학생 3명을 대상으로 실시하였으며, 음운인식에 기반한 소리찾기 전략을 음운인식, 

소리찾기, 받침익히기의 수준으로 구성하여 적용하였다. 발음의 최소단위인 음절을 

음운탈락이나 음운오류 없이 정확하고 바르게 소리낸 다음 소리찾기를 실시하였으며 

소리찾기에서 소리와 기호를 능숙하게 연결한 다음 단계로 진행하였으며 중재의 효과를 

알아보기 위해 중재 30회기 동안 단어재인, 읽기유창성, 철자쓰기 검사를 각각 10회 

실시하여 변화를 살펴보았다. 기초선 기간 동안 각 참여 학생들은 별다른 개입 없이 

일상적인 수업에 참여하였으며 중재 기간에는 음운인식 훈련을 각 참여 학생별로 

30회기를 약 2달에 걸쳐 진행하였으며 중재의 종료 기준은 종속변인인 단어재인을 

기준으로 하였고 정반응률이 80%이상 연속 3차시 지속되었을 때 종료하였다. 유지 

검사는 중재가 종료된 이후로부터 2주 후에 기초선과 동일한 조건에서 실시하였다. 본 

장에서는 연구문제를 중심으로 실험결과를 시각적 분석 (수준, 범위, 경향, 중복, 변동성, 

즉시효과), 비중복률(PND), IRD 등으로 살펴보았다.

1. 단어재인에 미치는 효과
 단어재인은 제시된 단어를 정확하게 발음 하는 것 혹은 문자를 소리로 바꾸어 읽는 

것을 의미한다. 단어재인 측정은 한글의 6가지 글자 유형인 1~6형식, 1~5음절의 

무의미단어로 구성된 10개의 단어를 정확하게 소리 내어 읽은 정반응률로 계산하였다. 

기초선, 중재, 유지 기간 동안의 각 참여 학생별 단어재인의 평균, 표준편차, 범위, 경향, 

중복, 변동성, 즉시효과, PND, IRD의 분석결과는 <표 Ⅵ-1>와 같다. 참여 학생들의 

철자쓰기 결과를 시각적으로 나타낸 것은 <그림 Ⅵ-1>이다.
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 <표 Ⅵ-1> 단어재인 분석결과

분석 A B C

수준

기초선

평균 16.67 13.33 2.22
범위 10~20 10~20 0~10
표준편차 5.77 5.16 4.41
경향 -5.00 -0.57 -0.33

중재

평균 53.00 52.00 45.00
범위 10~90 10~100 0~80
표준편차 33.68 33.93 29.15
경향 10.48 10.79 9.27

유지

평균 96.67 100.00 83.33
범위 90~100 100~100 80~90
표준편차 5.77 0.00 5.77
경향 5.00 0.00 0.00

중복 중재

음운인식 높음 높음 높음
소리찾기 낮음 낮음 낮음

받침익히기 낮음 낮음 낮음

변동성 중재

음운인식 10~20 10~20 0~30
소리찾기 30~70 20~60 40~60

받침익히기 90~100 80~100 50~80

효과의 시기 중재

음운인식 16.67 16.67 10.00
소리찾기 43.33 40.00 46.67

받침익히기 87.50 87.50 70.00

PND
중재 90 90 80
유지 100 100 100

IRD
중재 0.9 0.9 0.8
유지 1 1 1
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       기초선          중재                          유지

(점선은 중재의 음운인식 단계, 소리찾기 단계, 받침익히기 단계를 구분한 것임)

<그림 Ⅵ-1> 연구참여자별 단어재인 정반응률
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가. 참여 학생 A
 참여 학생 A의 기초선과 중재 기간에서 자료의 중심경향인 ‘수준’의 변화를 살펴보면 
<표 Ⅵ-1>에 제시된 바와 같이 기초선 기간에서는 단어재인이 평균 16.67%의 
정반응률을 나타내었으나, 중재 기간 중에는 평균 53%의 정반응률을 나타 내어 
36.33%의 향상이 있었다. 중재 기간을 1단계 음운인식, 2단계 소리찾기, 3단계 
받침익히기 수준으로 나누어 살펴보았다. 1단계인 음운인식 수준에서는 평균 16.67%의 
정반응률을 나타내었으며 음절 수가 많아질수록, 이중모음과 복잡한 받침이 있는 
단어재인에 대한 오류의 비율이 높았다. ‘솨’를 ‘사’로 소리내기도 하고 ‘랗도땅’ 에서는 
쉬운 글자인 ‘도’ 도 읽지 못하였다. 2단계인 소리찾기 수준에서는 평균 43.37%의 
정반응률을 나타내었고,  익숙하지 않은 글자는 1,2음절로 된 글자에서도 오류가 
나타났고 또 오류가 나타난 글자를 재빨리 수정해서 읽으려는 모습도 보였다. 3단계 
받침익히기 수준에서는 평균 87.50%의 높은 정반응률을 나타내었는데 1,2단계에서 
보이던 이중모음이나 받침이 있는 단어에서도 오류를 보이지 않았다. 
 참여 학생 A의 ‘중복’을 살펴보면 음운인식 단계에서는 ‘높음’, 소리찾기, 받침익히기 단
계에서는 ‘낮음’으로 나타나 소리찾기, 받침익히기에서 확실한 중재 효과가 있음을 나타
내었다. 
 자료들의 ‘변동성’을 살펴보면 기초선에서는 단어재인 정반응률이 10~20의 ‘범위’였고 
표준편차가 5.77이었으나, 중재가 실시된 이후에는 10~90으로‘범위’가 상승 확장되었으며 
표준편차는 33.68이었다. 중재를 단계별로 보면 1단계인 음운인식 수준에서는 
정반응률의 ‘범위’가 10~20으로 기초선과 비슷하였으나, 2단계인 소리찾기 수준에서는 
정반응률의 ‘범위’가 30~70으로 음운인식 수준보다 상승되었고, 3단계인 
받침익히기에서는 범위가 90~100 대폭 상승 확장되었다. 유지 기간에는 단어재인 
정반응률이 90~100, 표준편차 0으로 중재 효과가 안정적으로 유지되었다.
자료들의 ‘경향’을 살펴보면 기초선 기간에서는 –5.0으로 하락하는 추세를 보였으나, 
중재 기간에서는 10.48로 기울기가 정방향으로 가파르게 상승하는 경향을 보였다. 이를 
각 수준별로 살펴보면 1단계 음운인식 수준에서는 기울기가 0으로 기초선 기간과 
비슷하여 변화가 없었으나 2단계 소리찾기 수준에서는 기울기가 20.00으로 급격히 
상승하였고 3단계 받침익히기 수준에서의 기울기는 3.00으로 2단계 소리찾기의 단어재인 
효과를 이어가고 있음을 알 수 있다. 이 기간 중재의 내용을 살펴보면 음운인식 활동은 
소리찾기와 받침익히기를 통해 글자에 대한 인식과 활용능력이 갖춰져 가고 있으며 
이것이 단어재인을 향상시키는데 밑바탕이 되었음을 보여주고 있다. 유지 기간에는 
효과가 유지되면서 기울기가 5.0으로 계속 안정적 상승세를 나타내었다.
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 중재의 투입에 따른 수준의 변화를 뜻하는 ‘즉시효과’는 기초선 마지막 기간의 세 개의 
자료점 평균인 16.67%와 중재 직 후 세 개의 자료점 평균값인 16.67%를 비교하였을 때 
중재 후 즉각적인 상승세는 없었다. 그러나 이때는 1단계의 음운인식의 시기로 2단계 
소리찾기 수준의 자료점 평균값 43.33%와 비교하면 중재의 효과는 음운인식 활동에서는 
나타나지 않고 소리찾기 수준에서 중재의 효과가 나타났다고 볼 수 있다. 이어 3단계인 
받침익히기 수준에서의 평균점은 87.50%로 높은 중재의 효과가 나타났다. 즉 중재의 
효과는 음운인식 활동이 마무리되는 시기부터 나타났음이 증명되었다. 
 중재 기간의 PND는 90%로 기초선 기간과 중재 기간의 자료점의 중복비율이 
10%였으며, 유지 기간의 PND는 100%로 기초선 기간과 유지 기간의 자료점의 
중복비율이 0%이었다. Scruggs와 Mastropieri(1998)가 제시한 PND의 분석 기준으로 
보면 중재가 단어재인에 매우 효과적이었으며, 중재의 효과가 유지되었음을 알 수 있다. 
중재 기간의 IRD는 0.9로 중재의 효과가 매우 높은 것으로 나타났으며, 유지 기간의 
IRD도 1.00으로 매우 높은 효과가 있는 것으로 분석되었다.

나. 참여 학생 B
 참여 학생 B의 기초선과 중재 기간에서 자료의 중심경향인 ‘수준’의 변화를 살펴보면 
<표 Ⅵ-1>에 제시된 바와 같이 기초선 기간에서는 단어재인이 평균 13.33%의 
정반응률을 나타내었으나, 중재 기간 중에는 평균 52%의 정반응률을 나타 내어 
38.67%의 향상이 있었다. 중재 기간을 1단계 음운인식, 2단계 소리찾기, 3단계 
받침익히기 수준으로 나누어 살펴보았다. 1단계인 음운인식 수준에서는 평균 13.33%의 
정반응률을 나타내었으며 음절 수가 많은 단어에서 오류의 비율이 높았다. 또한 1, 
2유형이면서 음절수가 적을수록 정반응률이 높았다. 또 이중모음이 있는 글자에서‘희’을 
‘히’로 소리내거나 ‘뷔’를 ‘부비’로 소리내는 오류를 보였다.  2단계인 소리찾기 
수준에서는 평균 40%의 정반응률을 나타내었고, 3단계 받침익히기 수준에서는 평균 
87.50%의 높은 정반응률을 나타내었는데 무의미단어임에도 불구하고 이중모음이나 
받침이 있는 단어도 바르게 소리내어 읽었다. 
 참여 학생 B의 ‘중복’을 살펴보면 음운인식 단계에서는 ‘높음’, 소리찾기, 받침익히기 단
계에서는 ‘낮음’으로 나타나 소리찾기, 받침익히기에서 확실한 중재 효과가 있음을 나타
내었다.
 자료들의 ‘변동성’을 살펴보면 기초선에서는 단어재인 정반응률이 10~20 ‘범위’였고 
표준편차가 5.16이었으나, 중재가 실시된 이후에는 10~100로‘범위’가 상승 확장되었으며 
표준편차는 33.93였다. 중재를 단계별로 보면 1단계인 음운인식 수준에서는 정반응률의 
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‘범위’가 10~20으로 기초선과 비슷하였으나, 2단계인 소리찾기 수준에서는 정반응률의 
‘범위’가 20~60으로 음운인식 수준보다 상승되었고, 3단계인 받침익히기에서는 범위가 
80~100 대폭 상승 확장되었다. 유지 기간에는 단어재인 정반응률이 100~100, 표준편차 
0으로 중재 효과가 안정적으로 유지되었다.
 자료들의 ‘경향’을 살펴보면 기초선 기간에서는 0으로 별다른 변화가 없었으나, 중재 
기간에서는 10.79로 기울기가 정방향으로 가파르게 상승하는 경향을 보였다. 이를 각 
수준별로 살펴보면 1단계 음운인식 수준에서는 기울기가 0으로 기초선 기간과 비슷하여 
변화가 없었으나 2단계 소리찾기 수준에서는 기울기가 20.00으로 급격히 상승하였고 
3단계 받침익히기 수준에서의 기울기는 7.00으로 2단계 소리찾기의 단어재인 효과를 
이어가고 있음을 알 수 있다. 이 기간 중재의 내용을 살펴보면 음운인식 활동은 
소리찾기와 받침익히기를 통해 글자에 대한 인식과 활용능력이 갖춰져 가고 있으며 
이것이 단어재인을 향상시키는에 밑바탕이 되었음을 보여주고 있다. 유지 기간에는 
효과가 유지되면서 기울기가 0으로 계속 안정적으로 유지되었다.
 중재의 투입에 따른 수준의 변화를 뜻하는 ‘즉시효과’는 기초선 마지막 기간의 세 개의 
자료점 평균인 13.33%와 중재 직 후 세 개의 자료점 평균값인 16.67%를 비교하였을 때 
중재 후 큰 변화는 없었다. 그러나 이때는 1단계의 음운인식의 시기로 2단계 소리찾기 
수준의 자료점 평균값 40%와 비교하면 중재의 효과는 음운인식 활동에서는 나타나지 
않고 소리찾기 수준에서 중재의 효과가 나타났다고 볼 수 있다. 이어 3단계인 받침익히기 
수준에서의 평균점은 87.50%로 높은 중재의 효과가 나타났다. 즉 중재의 효과는 
음운인식 활동이 마무리되는 시기부터 나타났음을 알 수 있다. 
 중재 기간의 PND는 90%로 기초선 기간과 중재 기간의 자료점의 중복비율이 
10%였으며, 유지 기간의 PND는 100%로 기초선 기간과 유지 기간의 자료점의 
중복비율이 0%이었다. Scruggs와 Mastropieri(1998)가 제시한 PND의 분석 기준으로 
보면 중재가 단어재인에 매우 효과적이었으며, 중재의 효과가 유지되었음을 알 수 있다. 
중재 기간의 IRD는 0.9로 중재의 효과가 매우 높은 것으로 나타났으며, 유지 기간의 
IRD도 1.00으로 매우 높은 효과가 있는 것으로 분석되었다.

다. 참여 학생 C
 참여 학생 C의 기초선과 중재 기간에서 자료의 중심경향인 ‘수준’의 변화를 살펴보면 
<표 Ⅵ-1>에 제시된 바와 같이 기초선 기간에서는 단어재인이 평균 2.22%의 매우 
저조한 정반응률을 나타내었으나, 중재 기간 중에는 평균 45%의 정반응률을 나타 내어 
42.78%의 향상이 있었다. 중재 기간을 1단계 음운인식, 2단계 소리찾기, 3단계 
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받침익히기 수준으로 나누어 살펴보았다. 1단계인 음운인식 수준에서는 평균 10%의 
정반응률을 나타내어 음운인식 활동의 초기부터 향상을 보였으며 이중모음이 있는 
글자나 복잡한 받침이 있는 글자도 점차 오류가 줄어들었다. 2단계인 소리찾기 
수준에서는 평균 46.67%의 정반응률을 나타내었고, 3단계 받침익히기 수준에서는 평균 
700%의 높은 정반응률을 나타내었는데 음운인식 활동이 마무리되자 이를 바탕으로 
소리찾기와 받침의 음운을 익히는 활동에도 어려워하지 않고 흥미있게 참여하였다.
 참여 학생 C의 ‘중복’을 살펴보면 음운인식 단계에서는 ‘높음’, 소리찾기, 받침익히기 단
계에서는 ‘낮음’으로 나타나 소리찾기, 받침익히기에서 확실한 중재 효과가 있음을 나타
내었다. 
 자료들의 ‘변동성’을 살펴보면 기초선에서는 단어재인 정반응률이 0~10 ‘범위’였고 
표준편차가 4.41이었으나, 중재가 실시된 이후에는 0~80로‘범위’가 상승 확장되었으며 
표준편차는 29.15였다. 중재를 단계별로 보면 1단계인 음운인식 수준에서는 정반응률의 
‘범위’가 0~30으로 초기에는 기초선과 비슷하였으나, 2단계인 소리찾기 수준에서는 
정반응률의 ‘범위’가 40~60으로 음운인식 수준보다 상승되었고, 3단계인 
받침익히기에서는 범위가 50~80 상승되었다. 유지 기간에는 단어재인 정반응률이 80~90, 
표준편차 5.77로 중재 효과가 안정적으로 유지되었다.
 자료들의 ‘경향’을 살펴보면 기초선 기간에서는 0으로 별다른 변화가 없었으나, 중재 
기간에서는 9.27로 기울기가 정방향으로 상승하였다. 이를 각 수준별로 살펴보면 1단계 
음운인식 수준에서는 기울기가 15로 참여 A, B와 달리 음운인식 시기부터 변화를 
보였다. 이어 2단계 소리찾기 수준에서는 기울기가 10으로 상승하였고 3단계 받침익히기 
수준에서의 기울기도 10으로 단어재인의 능력이 변화됨을 볼 수 있다. 유지 기간에는 
효과가 유지되면서 기울기가 0으로 계속 안정적으로 유지되었다.
중재의 투입에 따른 수준의 변화를 뜻하는 ‘즉시효과’는 기초선 마지막 기간의 세 개의 
자료점 평균인 2.22%와 중재 직 후 세 개의 자료점 평균값인 10%를 비교하였을 때 
즉각적 효과가 있음을 알 수 있다. 참여 학생 C에게는 참여 학생 A, B와 달리 중재 
초기부터 즉시효과가 나타남을 증명하였다. 
 중재 기간의 PND는 80%로 기초선 기간과 중재 기간의 자료점의 중복비율이 
20%였으며, 유지 기간의 PND는 100%로 기초선 기간과 유지 기간의 자료점의 
중복비율이 0%이었다. Scruggs와 Mastropieri(1998)가 제시한 PND의 분석 기준으로 
보면 중재가 단어재인에 효과적이었으며, 중재의 효과가 유지되었음을 알 수 있다. 중재 
기간의 IRD는 0.8로 중재의 효과가 높은 것으로 나타났으며, 유지 기간의 IRD도 
1.00으로 매우 높은 효과가 있는 것으로 분석되었다.
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2. 읽기유창성에 미치는 효과
 본 연구에서 읽기유창성은 제시된 읽기 자료를 사용하여 1분 동안 정확하게 읽은 
음절수(SCPM)를 뜻한다. 읽기유창성 측정은 ‘이해력을 기르는 열쇠 읽기유창성 4학년 
지도자료(전남초기문해력 연구회, 2019)’중 20회 중 무작위로 1회를 선정하여 
실시하였다. 기초선, 중재, 유지 기간 동안의 각 참여 학생별 읽기유창성의 평균, 
표준편차, 범위, 경향, 중복, 변동성, 즉시효과, PND, IRD의 분석결과는 <표 Ⅵ-2>와 
같다. 참여 학생들의 철자쓰기 결과를 시각적으로 나타낸 것은 <그림 Ⅵ-2>이다.

<표 Ⅵ-2> 읽기유창성 분석 결과

분석 A B C

수준

기초선

평균 40.00 38.83 14.22
범위 37~42 36~42 12~17
표준편차 2.65 2.56 1.72
경향 -0.50 0.26 0

중재

평균 90.50 119.00 29.80
범위 36~143 42~204 13~72
표준편차 33.42 58.93 21.87
경향 10.79 19.33 6.27

유지

평균 154.00 203.67 76.00
범위 149~161 196~205 74~79
표준편차 6.24 7.09 2.65
경향 4.50 4.50 2.00

중복 중재
음운인식 높음 높음 높음
소리찾기 낮음 낮음 높음
받침익히기 낮음 낮음 낮음

변동성 중재
음운인식 36~74 42~65 13~15
소리찾기 80~93 83~138 16~18
받침익히기 102~143 57~204 25~72

효과의
 시기 중재

음운인식 51.67 50.67 13.67

소리찾기 89.33 109.00 17.00

받침익히기 120.50 177.75 51.50

PND 중재 80 80 50
유지 100 100 100

IRD 중재 0.8 0.8 0.5
유지 1 1 1
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        기초선          중재                          유지

(점선은 중재의 음운인식 단계, 소리찾기 단계, 받침익히기 단계를 구분한 것임)

<그림 Ⅵ-2> 연구참여자별 읽기유창성(SCPM) 정반응율
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가. 참여 학생 A
 참여 학생 A의 읽기유창성 수준의 변화를 살펴보면 기초선 기간에 평균 40SCPM을 

나타내었으나 중재 기간 중에는 평균 90.50SCPM을 나타내어 50.50SCPM의 향상이 

있었다. 중재 기간을 1단계 음운인식, 2단계 소리찾기, 3단계 받침익히기 수준으로 

나누어 살펴보았다. 1단계인 음운인식 수준에서는 평균 51.67SCPM을 나타내었으며, 

2단계인 소리찾기 수준에서는 평균 89.33SCPM이었고 3단계 받침익히기 수준에서는 

평균 120.50SCPM을 높은 수치를 보였다. 1단계 음운인식 수준에서는‘꼬옥’을 꼭’으로 

소리내는 것과 같은 음운 탈락현상이나 ‘따릉따릉’을 ‘따르릉따르릉’으로 소리내는 

음운첨가 현상 등의 음운 오류가 자주 나타났고 설명문이나 글의 내용을 이해하지 

못하는 부분에서는 상대적으로 글을 읽는 속도가 느려졌다. 소리찾기와 받침익히기를 

통해 음운적 오류를 줄여 나갔고 유지 기간에는 읽기유창성이 154SCPM, 표준편차 

6.24로 중재 효과가 안정적으로 유지되었다.

 참여 학생 A의 ‘중복’을 살펴보면 음운인식 단계에서는 ‘높음’, 소리찾기, 받침익히기 단

계에서는 ‘낮음’으로 나타나 읽기유창성은 소리찾기, 받침익히기에서 확실한 중재 효과가 

있음을 나타내었다.

 읽기유창성 자료들의 ‘변동성’을 살펴보면 기초선에서는 37~42SCPM의 ‘범위’였고 

표준편차가 2.65이었으나, 중재가 실시된 이후에는 36~143SCPM으로‘범위’가 상승 

확장되었으며 표준편차는 33.42였다. 중재를 단계별로 보면 1단계인 음운인식 

수준에서는‘범위’가 36~74SCPM으로 기초선에 비해 크게 달라지지 않았으나, 2단계인 

소리찾기 수준에서는 ‘범위’가 80~93SCPM으로 1단계인 음운인식 수준보다 상승되었고, 

3단계인 받침익히기에서는 범위가 102~143SCPM으로 대폭 상승 확장되었다. 유지 

기간에는 읽기유창성이 152~161SCPM, 표준편차 6.24로 중재 효과가 안정적으로 

유지되었다.

 자료들의 ‘경향’을 살펴보면 기초선 기간에서는 -0.50으로 약간 하락하는 추세를 

보였으나, 중재 기간에서는 10.79로 기울기가 정방향으로 가파르게 상승하는 경향을 

보였다. 이를 각 수준별로 살펴보면 1단계 음운인식 수준에서는 읽기유창성 기울기가 

19로 기초선 기간에 비하여 급격히 상승하는 모습이었고 2단계 소리찾기 수준에서는 

기울기가 6.5, 3단계 받침익히기 수준에서의 기울기는 14.00으로 나타났다. 읽기유창성의 

경향을 분석해 본 결과 음운인식 활동이 읽기유창성과 관련이 매우 높고 이어 소리찾기, 

받침익히기 등의 활동을 통하여 SCPM이 향상되었음을 알 수 있다. 유지 기간에는 
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중재의 효과가 유지되면서 기울기가 4.50으로 계속 안정적 상승세를 나타내었다.

중재의 투입에 따른 수준의 변화를 뜻하는 ‘즉시효과’는 기초선 마지막 기간의 세 개의 

자료점 평균인 40SCPM과 중재 직 후 세 개의 자료점 평균값인 51.67SCPM를 

비교하였을 때 중재 후 큰 상승세는 없었다. 그러나 이때는 1단계의 음운인식의 시기로 

2단계 소리찾기 수준의 자료점 평균값 89.33SCPM과 비교하면 중재의 효과는 음운인식 

보다는 소리찾기 수준에서 중재의 효과가 나타났다고 볼 수 있다. 이어 3단계인 

받침익히기 수준에서의 평균점은 120.50SCPM로 높은 중재의 효과가 나타났다. 즉 

읽기유창성에서 참여 학생 A의 중재의 효과는 음운인식 시기보다 소리찾기와 받침익히기 

시기에 나타났다고 볼 수 있다. 

중재 기간의 PND는 80%로 기초선 기간과 중재 기간의 자료점의 중복비율이 

20%였으며, 유지 기간의 PND는 100%로 기초선 기간과 유지 기간의 자료점의 

중복비율이 0%이었다. Scruggs와 Mastropieri(1998)가 제시한 PND의 분석 기준으로 

보면 중재가 읽기유창성에 효과적이었으며, 중재의 효과가 유지되었음을 알 수 있다. 

중재 기간의 IRD는 0.8로 중재의 효과가 높은 것으로 나타났으며, 유지 기간의 IRD도 

1.00으로 매우 높은 효과가 있는 것으로 분석되었다.

나. 참여 학생 B
 참여 학생 B의 읽기유창성 수준의 변화를 살펴보면 기초선 기간에 평균 38.83SCPM을 

나타내었으나 중재 기간 중에는 평균 119.00SCPM을 나타내어 80.17SCPM의 높은 

향상이 있었다. 중재 기간을 1단계 음운인식, 2단계 소리찾기, 3단계 받침익히기 

수준으로 나누어 살펴보았다. 1단계인 음운인식 수준에서는 평균 50.67SCPM을 

나타내었으며, 2단계인 소리찾기 수준에서는 평균 109.00SCPM이었고 3단계 받침익히기 

수준에서는 평균 177.75SCPM의 높은 수치를 보였다. 참여 학생 B는 이해하는 부분의 

낱말은 정확한 음운으로 소리내는데 그렇지 않은 부분은 음운 오류가 자주 나타났다. 

‘동물들이 소리를 내는 방식은 다양합니다’에서 ‘동물들이 소리를 내는’까지는 바르게 

소리내었지만 ‘방식은 다양합니다’는 ‘망식은 아아합니다’처럼 음운대치나 받침 탈락 등의 

현상이 있었고,‘서로를 부르거나 위협하기 위해서’에서도 ‘서로를 부르거나’는 바른 

음으로 읽는데 비해 ‘위협’은 무슨 말인지 알아들을 수 없을 정도로 음운적 생략이 

많았다. 글자 하나하나 소리찾기와 받침의 음운을 익혀서 유지 기간에는 읽기유창성이 

203.67SCPM, 표준편차 7.09로 중재 효과가 안정적으로 유지되었다.
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 참여 학생 B의 ‘중복’을 살펴보면 음운인식 단계에서는 ‘높음’, 소리찾기, 받침익히기 단

계에서는 ‘낮음’으로 나타나 읽기유창성은 소리찾기, 받침익히기에서 확실한 중재 효과가 

있음을 나타내었다.

 읽기유창성 자료들의 ‘변동성’을 살펴보면 기초선에서는 36~42SCPM의 ‘범위’였고 

표준편차가 2.56이었으나, 중재가 실시된 이후에는 42~204SCPM으로‘범위’가 상승 

확장되었으며 표준편차는 58.93이었다. 중재를 단계별로 보면 1단계인 음운인식 

수준에서는‘범위’가 42~65SCPM으로 기초선에 비해 크게 달라지지 않았으나, 2단계인 

소리찾기 수준에서는 ‘범위’가 83~138SCPM으로 1단계인 음운인식 수준보다 상승되었고, 

3단계인 받침익히기에서는 범위가 157~204SCPM으로 대폭 상승 확장되었다. 유지 

기간에는 읽기유창성이 196~205SCPM, 표준편차 7.09로 중재 효과가 안정적으로 

유지되었다.

 자료들의 ‘경향’을 살펴보면 기초선 기간에서는 0.26으로 큰 변화가 없었으나, 중재 

기간에서는 19.33으로 기울기가 정방향으로 가파르게 상승하는 경향을 보였다. 이를 각 

수준별로 살펴보면 1단계 음운인식 수준에서는 읽기유창성 기울기가 11.50으로 기초선 

기간에 비하여 급격히 상승하는 모습이었고 2단계 소리찾기 수준에서는 기울기가 27.50, 

3단계 받침익히기 수준에서의 기울기는 15.90으로 나타났다. 읽기유창성의 경향을 

분석해 본 결과 음운인식 활동이 읽기유창성과 관련이 매우 높고 이어 소리찾기, 

받침익히기 등의 활동을 통하여 SCPM이 대폭 향상되었음을 알 수 있다. 유지 기간에는 

중재의 효과가 유지되면서 기울기가 4.50으로 계속 안정적 상승세를 나타내었다.

참여 학생 B의 ‘즉시효과’는 기초선 마지막 기간의 세 개의 자료점 평균인 38.38SCPM과 

중재 직 후 세 개의 자료점 평균값인 50.67SCPM를 비교하였을 때 중재 후 큰 상승세는 

없었다. 그러나 이때는 1단계의 음운인식의 시기로 2단계 소리찾기 수준의 자료점 

평균값 109.00SCPM과 비교하면 중재의 효과는 음운인식 보다는 소리찾기 수준에서 

중재의 효과가 나타났다고 볼 수 있다. 이어 3단계인 받침익히기 수준에서의 평균점은 

177.75SCPM로 높은 중재의 효과가 나타났다. 즉 읽기유창성에서 참여 학생 A의 중재의 

효과는 음운인식 시기보다 소리찾기와 받침익히기 시기에 나타났다고 볼 수 있다. 

 중재 기간의 PND는 80%로 기초선 기간과 중재 기간의 자료점의 중복비율이 

20%였으며, 유지 기간의 PND는 100%로 기초선 기간과 유지 기간의 자료점의 

중복비율이 0%이었다. Scruggs와 Mastropieri(1998)가 제시한 PND의 분석 기준으로 

보면 중재가 읽기유창성에 효과적이었으며, 중재의 효과가 유지되었음을 알 수 있다. 

중재 기간의 IRD는 0.8로 중재의 효과가 높은 것으로 나타났으며, 유지 기간의 IRD도 
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1.00으로 매우 높은 효과가 있는 것으로 분석되었다.

나. 참여 학생 C
 참여 학생 C의 읽기유창성 수준의 변화를 살펴보면 기초선 기간에 평균 14.22SCPM을 

나타내었으나 중재 기간 중에는 평균 29.80SCPM을 나타내어 15.58SCPM의 향상이 

있었다. 중재 기간을 단계별 수준으로 살펴보면 1단계인 음운인식 수준에서는 평균 

13.67SCPM을 나타내었으며, 2단계인 소리찾기 수준에서는 평균 17.00SCPM이었고 

3단계 받침익히기 수준에서는 평균 51.50SCPM의 수치를 보였다. 참여 학생 C는 오류를 

보인다는 수준이 아니라 읽을 수 있는 글자는 몇 안되는 거의 읽기를 못하는 상태에서 

시작하였다. 음운인식과 소리찾기를 하는 시기에도 참여 학생 C의 읽기유창성은 별다른 

변화를 보이지 않았다. 더듬더듬 아는 글자만 소리내어 읽을 뿐이었다. 소리찾기에서 

소리와 기호를 연결하는 속도도 매우 느렸고, ‘지느러미’를 소리내고도 그것이 물고기의 

지느러미라는 것을 떠 올리지 못하였다. 또 세 번째 글자 ‘러’를 소리내면서 앞에 읽었던 

‘지느’의 음운은 기억하지 못하고 소리찾기를 다시 하는 상황이 오랫동안 계속되었다.  

소리찾기에서 모범독 듣고 따라하기와 글에서 모르는 낱말에 대해 질문하도록 하여 참여 

학생 C의 음운적 오류를 줄여 나갔고 받침의 음운을 익히고 글자의 짜임에 대한 이해가 

이루어진 후 읽기유창성이 76.00SCPM, 표준편차 2.65로 중재 효과가 안정적으로 

유지되었다.

 참여 학생 C의 ‘중복’을 살펴보면 음운인식 단계와 소리찾기 단계에서 ‘높음’, 받침익히

기 단계에서는 ‘낮음’으로 나타나 읽기유창성은 받침익히기에서 확실한 중재 효과가 있음

을 나타내었다.

 읽기유창성 자료들의 ‘변동성’을 살펴보면 기초선에서는 12~17SCPM의 ‘범위’였고 

표준편차가 1.72였으나, 중재가 실시된 이후에는 13~72SCPM으로‘범위’가 상승 

확장되었으며 표준편차는 21.87이었다. 중재를 단계별로 보면 1단계인 음운인식과 2단계 

소리찾기 수준에서는‘범위’가 13~15SCPM, 16~18SCPM으로 기초선에 비해 크게 

달라지지 않았으나, 3단계인 받침익히기에서는 범위가 25~724SCPM으로 상승되었다. 

유지 기간에는 읽기유창성이 74~79SCPM, 표준편차 2.65로 중재 효과가 이어졌다.

자료들의 ‘경향’을 살펴보면 기초선 기간에서는 0으로 변화가 없었으나, 중재 기간에서는 

6.27의 소폭 상승을 보였다. 이를 각 수준별로 살펴보면 1단계 음운인식과 2단계 

소리찾기 수준에서는 읽기유창성 기울기가 –1.00으로 기초선 기간에 보다 약세로 
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나타났으나 3단계 받침익히기 수준에서 14.40으로 상승한 것으로 나타났다. 참여 학생 

C는 초성과 종성의 음운인식이 이루어지는 받침 음운을 익히고 나서야 읽기유창성이 

향상되었고 유지 기간에 기울기가 4.50으로 안정적인 모습을 보였다.

 참여 학생 C의 ‘즉시효과’는 기초선 마지막 기간의 세 개의 자료점 평균인 

14.22SCPM과 중재 직 후 세 개의 자료점 평균값인 13.67SCPM를 비교하였을 때 중재 

후 큰 상승세는 없었다. 소리찾기 수준의 자료점 3개의 평균값도 17.00SCPM으로 중재의 

효과는 미미하였다. 이어 3단계인 받침익히기 수준에서의 평균점은 51.50SCPM로 느리게 

중재의 효과가 나타났다. 참여 학생 C에게는 중재의 효과가 즉시 나타나지는 않았다.

중재 기간의 PND는 50%로 기초선 기간과 중재 기간의 자료점의 중복비율이 

50%였으며, 유지 기간의 PND는 100%로 기초선 기간과 유지 기간의 자료점의 

중복비율이 0%이었다. Scruggs와 Mastropieri(1998)가 제시한 PND의 분석 기준으로 

보면 중재의 효과가 낮은 수준에 해당한다. 중재 기간의 IRD는 0.5로 중재의 효과가 

보통으로 분석되었으며, 유지 기간의 IRD는 1.00으로 중재의 자료점보다 낮은 값은 

보이지 않았다.

3. 철자쓰기에 미치는 효과
 본 연구에서 철자쓰기는 한글 맞춤법의 자모와 소리에 관한 규칙을 적용한 의미단어를 

맞춤법에 맞게 쓰는 것을 의미한다. 철자쓰기의 특정은 한글의 6가지 글자 유형인 

1~6형식의 1~4음절로 구성된 10개의 의미단어를 듣고 정확하게 쓴 정반응률로 

계산하였다. 기초선, 중재, 유지 기간 동안의 각 참여 학생별 철자쓰기의 평균, 표준편차, 

범위, 경향, 중복, 변동성, 즉시효과, PND, IRD의 분석결과는 <표 Ⅵ-3>와 같다. 참여 

학생들의 철자쓰기 결과를 시각적으로 나타낸 것은 <그림 Ⅵ-3>이다.
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<표 Ⅵ-3> 철자쓰기 분석 결과

분석 A B C

수준

기초선

평균 46.67 46.67 6.67
범위 40~50 40~50 0~20
표준편차 5.77 5.77 11.55
경향 0.00 2.86 -7.14

중재

평균 84.00 70.00 32.00
범위 70~100 50~80 0~60

표준편차 9.66 10.54 22.51

경향 1.58 2.67 7.15

유지

평균 90.00 73.33 56.67

범위 90~90 70~80 50~60
표준편차 0.00 5.77 5.77
경향 0.00 -5.00 5.00

중복 중재
음운인식 낮음 높음 높음
소리찾기 낮음 낮음 낮음
받침익히기 낮음 낮음 낮음

변동성 중재
음운인식 70~90 50~70 0~10
소리찾기 70~90 60~80 20~40
받침익히기 80~100 70~80 50~60

효과의 시
기 중재

음운인식 80.00 60.00 6.67
소리찾기 80.00 70.00 26.67
받침익히기 90.00 77.50 55.00

PND
중재 100 90 50
유지 100 100 100

IRD
중재 1 1 0.5

유지 1 1 1
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      기초선            중재                           유지 

(점선은 중재의 음운인식 단계, 소리찾기 단계, 받침익히기 단계를 구분한 것임)

<그림 Ⅵ-3 > 연구대상자별 철자쓰기 정반응률
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가. 참여 학생 A
 참여 학생 A의 기초선과 중재 기간에서 자료의 중심경향인 ‘수준’의 변화를 살펴보면 

<표 Ⅵ-1>에 제시된 바와 같이 기초선 기간에서는 철자쓰기 평균이 46.67%의 

정반응률을 나타내었으며, 중재 기간 중에는 평균 84.00%의 정반응률을 나타 내어 

37.33%의 향상이 있었다. 중재 기간을 1단계 음운인식, 2단계 소리찾기, 3단계 

받침익히기 수준으로 나누어 살펴보았다. 1단계인 음운인식 수준에서는 평균 80.00%의 

정반응률을 나타내었으며 2단계인 소리찾기 수준에서는 평균 80.00%의 정반응률을 

나타내었고, 3단계 받침익히기 수준에서는 평균 90.00%의 높은 정반응률을 나타내었다. 

 참여 학생 A의 ‘중복’을 살펴보면 음운인식, 소리찾기, 받침익히기 단계에서 모두 ‘낮음’

으로 나타나 철자쓰기는 3단계에서 확실한 중재 효과가 있음을 나타내었다.

 자료들의‘변동성’을 살펴보면 기초선에서는 철자쓰기 정반응률이 40~50의‘범위’였고 

표준편차가 5.77이었으나, 중재가 실시된 이후에는 70~100으로‘범위’가 상승 

확장되었으며 표준편차는 9,66이었다. 중재를 단계별로 보면 1단계인 음운인식 

수준에서는 정반응률의‘범위’가 70~90으로 기초선보다 상승하였고 2단계인 소리찾기 

수준의 정반응률도 ‘범위’가 70~90으로 음운인식 수준과 비슷하였다. 3단계인 

받침익히기에서는 범위가 90~100로 전 단계보다 상승하였고. 유지 기간에는 철자쓰기 

정반응률이 90~90, 표준편차 0으로 중재 효과가 안정적으로 유지되었다.

자료들의 ‘경향’을 살펴보면 기초선 기간에서는 2.86이었고 중재 기간에서는 1.58의 

기울기를 보였다. 이를 각 수준별로 살펴보면 1단계 음운인식 수준에서는 기울기가 

10으로 기초선 기간에 비해 큰 상승세를 보였고 2단계 소리찾기 수준에서도 기울기가 

5로 상승하였다. 3단계 받침익히기 수준에서의 기울기는 –4로 2단계 소리찾기에 이어 

중재의 효과를 이어가고 있음을 알 수 있다. 이 기간 중재의 내용을 살펴보면 음운인식 

활동은 소리찾기와 받침익히기를 통해 철자쓰기에 필요한 한글 자모와 소리에 관한 

규칙을 지켜 글자를 쓰는 능력이 중재되었음을 보여 주었다. 유지 기간에는 기울기가 

0으로 중재의 효과가 유지되었음을 나타내었다.

 중재의 투입에 따른 수준의 변화를 뜻하는 ‘즉시효과’는 기초선 마지막 기간의 세 개의 

자료점 평균인 46.67%와 중재 직 후 세 개의 자료점 평균값인 80.00%를 비교하였을 때 

중재 후 즉각적인 상승세가 나타났으며 이는 소리찾기 단계에서 80%, 받침익히기 

단계에서 90%로 나타나 중재기간 내내 철자쓰기에 자신감을 보였고, 유지단계에서도 

90%의 평균과 표준편차 0으로 중재는 즉시효과가 있음을 증명하였다. 
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 중재 기간의 PND는 100%로 기초선 기간과 중재 기간의 자료점의 중복비율이 

0%였으며, 유지 기간의 PND는 100%로 기초선 기간과 유지 기간의 자료점의 중복비율이 

0%이었다. Scruggs와 Mastropieri(1998)가 제시한 PND의 분석 기준으로 보면 중재가 

철자쓰기에 매우 효과적이었으며, 중재의 효과가 유지되었음을 알 수 있다. 중재 기간의 

IRD는 1.00으로 중재의 효과가 매우 높은 것으로 나타났으며, 유지 기간의 IRD도 

1.00으로 매우 높은 효과가 있는 것으로 분석되었다.

나. 참여 학생 B
 참여 학생 B의 기초선과 중재 기간에서 자료의 중심경향인 ‘수준’의 변화를 살펴보면 

<표 Ⅵ-1>에 제시된 바와 같이 기초선 기간에서는 철자쓰기 평균이 46.67%의 

정반응률을 나타내었으나, 중재 기간 중에는 평균 70.00%의 정반응률을 나타 내어 

23.33%의 향상이 있었다. 중재 기간을 1단계 음운인식, 2단계 소리찾기, 3단계 

받침익히기 수준으로 나누어 살펴보았다. 1단계인 음운인식 수준에서는 평균 60.00%의 

정반응률을 나타내었으며 2단계인 소리찾기 수준에서는 평균 70.00%의 정반응률을 

나타내었고, 3단계 받침익히기 수준에서는 평균 77.50%의 비교적 높은 정반응률을 

나타내었다. 

 참여 학생 B의 ‘중복’을 살펴보면 음운인식 단계에서 높음, 소리찾기, 받침익히기 단계에

서 ‘낮음’으로 나타나 철자쓰기는 소리찾기와 받침익히기 단계에서 확실한 중재 효과가 

있음을 나타내었다.

 자료들의‘변동성’을 살펴보면 기초선에서는 철자쓰기 정반응률이 40~50의‘범위’였고 

표준편차가 5.77이었으나, 중재가 실시된 이후에는 50~80으로‘범위’가 상승 확장되었으며 

표준편차는 9,66이었다. 중재를 단계별로 보면 1단계인 음운인식 수준에서는 

정반응률의‘범위’가 70~90으로 기초선보다 상승하였고 2단계인 소리찾기 수준의 

정반응률도 ‘범위’가 70~90으로 음운인식 수준과 비슷하였다. 3단계인 받침익히기에서는 

범위가 90~100로 전 단계보다 상승하였고. 유지 기간에는 철자쓰기 정반응률이 70~80, 

표준편차 5.77로 중재 효과가 안정적으로 유지되었다.

 자료들의 ‘경향’을 살펴보면 기초선 기간에서는 2.86이었고 중재 기간에서는 2.67의 

기울기를 보였다. 이를 각 수준별로 살펴보면 1단계 음운인식 수준에서는 기울기가 

5.0으로 기초선 기간에 비해 큰 상승세를 보였고 2단계 소리찾기 수준에서도 기울기가 

5.0로 상승하였다. 3단계 받침익히기 수준에서의 기울기는 1.0으로 2단계 소리찾기에 
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이어 중재의 효과를 이어가고 있음을 알 수 있다. 유지 기간에는 기울기가 5.7로 

상승세를 유지하였다.

 중재의 투입에 따른 수준의 변화를 뜻하는 ‘즉시효과’는 기초선 마지막 기간의 세 개의 

자료점 평균인 46.67%와 중재 직 후 세 개의 자료점 평균값인 60.00%를 비교하였을 때 

중재 후 즉각적인 상승세가 나타나즉시효과가 있음을 증명하였다.  

 중재 기간의 PND는 90%로 기초선 기간과 중재 기간의 자료점의 중복비율이 

10%였으며 유지 기간의 PND는 100%로 기초선 기간과 유지 기간의 자료점의 

중복비율이 0%이었다. Scruggs와 Mastropieri(1998)가 제시한 PND의 분석 기준으로 

보면 중재가 철자쓰기에 매우 효과적이었으며, 중재의 효과가 유지되었음을 알 수 있다. 

중재 기간의 IRD는 1.00으로 중재의 효과가 매우 높은 것으로 나타났으며, 유지 기간의 

IRD도 1.00으로 매우 높은 효과가 있는 것으로 분석되었다.

다. 참여 학생 C
참여 학생 C의 기초선과 중재 기간에서 자료의 중심경향인 ‘수준’의 변화를 살펴보면 

<표 Ⅵ-1>에 제시된 바와 같이 기초선 기간에서는 철자쓰기 평균이 6.67%의 정반응률을 

나타내었으나, 중재 기간 중에는 평균 32.00%의 정반응률을 나타 내어 25.33%의 향상이 

있었다. 중재 기간을 1단계 음운인식, 2단계 소리찾기, 3단계 받침익히기 수준으로 

나누어 살펴보았다. 1단계인 음운인식 수준에서는 평균 6.67%의 정반응률을 

나타내었으며 2단계인 소리찾기 수준에서는 평균 26.67%의 정반응률을 나타내었고, 

3단계 받침익히기 수준에서는 평균 55.00%의 비교적 높은 정반응률을 나타내었다. 

참여 학생 C의 ‘중복’을 살펴보면 음운인식 단계에서 높음, 소리찾기, 받침익히기 단계에

서 ‘낮음’으로 나타나 철자쓰기는 소리찾기와 받침익히기 단계에서 확실한 중재 효과가 

있음을 나타내었다.

 자료들의‘변동성’을 살펴보면 기초선에서는 철자쓰기 정반응률이 0~20의‘범위’였고 

표준편차가 11.55였으나, 중재가 실시된 이후에는 0~60으로‘범위’가 상승 확장되었으며 

표준편차는 21.51이었다. 중재를 단계별로 보면 1단계인 음운인식 수준에서는 

정반응률의‘범위’가 0~10으로 기초선보다 저조하였고 2단계인 소리찾기 수준의 

정반응률은 ‘범위’가 20~40으로 약세의 상승세를 보였다. 3단계인 받침익히기에서는 

범위가 50~60로 향상이 있었고 유지 기간에도 50~60, 표준편차 5.77로 중재 효과가 

안정적으로 유지되었다.
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자료들의 ‘경향’을 살펴보면 기초선 기간에서는 –7.14였고 중재 기간에서는 7.15의 

기울기를 보였다. 이를 각 수준별로 살펴보면 1단계 음운인식 수준에서는 기울기가 

5.0으로 기초선 기간에 비해 큰 상승세를 보였고 2단계 소리찾기 수준에서도 기울기가 

10.00으로 상승하였다. 3단계 받침익히기 수준에서의 기울기는 2.0으로 2단계 

소리찾기에 이어 중재의 효과를 이어가고 있음을 알 수 있다. 유지 기간에는 기울기가 

5.0으로 상승세를 유지하였다.

중재의 투입에 따른 수준의 변화를 뜻하는 ‘즉시효과’는 기초선 마지막 기간의 세 개의 

자료점 평균인 6.67%와 중재 직 후 세 개의 자료점 평균값인 6.67%를 비교하였을 때 

중재 후 참여 학생 C에게는 중재의 즉시효과가 나타나지 않았다. 그러나 중재의 2단계 

수준인 소리찾기의 평균점 26.67과 비교해보면 중재의 효과는 음운인식 단계보다 

소리찾기에서 나타났음을 알 수 있다. 

 중재 기간의 PND는 50%로 기초선 기간과 중재 기간의 자료점의 중복비율이 

50%였으며 유지 기간의 PND는 100%로 기초선 기간과 유지 기간의 자료점의 

중복비율이 0%이었다. Scruggs와 Mastropieri(1998)가 제시한 PND의 분석 기준으로 

보면 중재가 철자쓰기에 효과는 낮은 것으로 나타났음을 알 수 있다. 중재 기간의 IRD는 

0.5로 중재의 효과가 낮은 것으로 나타났으며, 유지 기간의 IRD는 1.00으로 매우 높은 

효과가 있는 것으로 분석되었다.
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Ⅴ. 논의 및 제언

1. 논의 및 결론
 본 연구는 음운인식에 기반한 소리찾기 전략이 읽기부진 학생의 단어재인, 읽기유창성 

철자쓰기에 미치는 효과를 살펴보고자 하였다. 연구 결과 음운인식에 기반한 소리찾기 

전략은 연구참여자들의 단어재인, 읽기유창성, 철자쓰기에 효과가 있는 것으로 나타났다. 

이에 본 연구에서 밝혀진 결과를 정리하고 연구의 의의 및 시사점을 논의하였다. 또한 

연구의 실행과정에 발견된 제한점 및 후속 연구에 대한 제언도 제시하였다. 

 본 연구의 결과에 대하여 단어재인의 변화, 읽기유창성의 변화, 철자쓰기의 변화로 

나누어 논의하고자 한다.

가. 단어재인의 변화
음운인식에 기반한 소리찾기 전략이 읽기부진 학생의 단어재인에 나타난 변화에 대하여 

논의해 보면 다음과 같다. 

 첫째, 단어재인의 변화는 음운인식 단계를 거치고 난 후 소리찾기 단계에서 효과가 

나타났다. 연구참여자 A, B, C 모두 음운인식 단계에서보다 소리찾기 단계에서 높은 

정반응율을 나타내었고, 단어재인 향상도를 비교하기 위해 기울기를 살펴본 결과 

연구참여자 모두 음운인식 단계보다 소리찾기 단계에서 높은 정반응의 기울기를 

나타내었다. 이러한 결과는 단어재인에서는 음운인식이 필수적인 요소라는 것을 

말해준다고 할 수 있다. 이원령(2003) 연구에서 읽기과정은 하나의 음운인식으로만 

이루어지는 것이 아니라 여러 음운인식이 함께 통합되어 단계적인 발전을 이루게 된다고 

제시하였고 Goswami(2002)는 읽기부진 학생은 소리-문자 대응을 통해 글을 읽는 법을 

배우기 전에 음운인식에 대한 활동이 먼저 이루어져야 한다고 주장하였는데 이는 본 

연구에서 밝힌 음운인식이 이루어져야만 단어재인의 효과가 나타난다는 점과 맥을 

같이한다. 

 둘째 음운인식과 관련된 여러 연구를 살펴보면 음소-자소의 음운인식인가, 음절 단위의 

음운인식인가에 대한 논란이 많다. 연구참여자들이 음절 단위의 음운인식보다 

음소-자소의 음운인식을 더 어려워한다는 보고도 있고, 단어재인의 향상에는 음절 단위의 

음운인식보다 음소-자소의 음운인식이 더 기여하였다고 분석한 보고(신수정, 2018)도 

있으며, 음소인식 프로그램이 초등학교 저학년 읽기장애 학생들의 단어재인 향상에 
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효과적이었다는 보고(진점임, 2006)도 있다. 국외에서도 Leij(2013)의 네덜란드 읽기부진 

학생에게 음소인식 훈련을 실시한 결과 단어재인에 매우 효과가 높았다는 보고가 있으며 

Zoubrinetzky 외(2016)의 덴마크 읽기부진 학생 참여 연구에서 음소인식이 단어재인을 

포함하는 읽기와 높은 상관관계가 있다는 연구도 있다. 그러나 본 연구의 결과에 

비추어보면 음소-자소 단위의 음운인식이 음절단위의 음운인식보다 단어재인에 효과가 

있다는 것에는 동의하기 어렵다. 본 연구에서는 음소-자소 단위의 음운인식 훈련은 

실시하지 않았으며 오로지 음절 단위의 음운인식 훈련만을 실시하였고 음절 단위의 

음운인식이 이루어진 이후 소리찾기 단계에서 단어재인의 효과가 나타났기 때문이다. 또 

음절 단위의 음운인식 훈련에 학생들이 어려움을 느끼지 않았고 오로지 음절 단위의 

음운인식 훈련을 하였어도 낱자-소리의 대응관계가 파악되었음을 단어재인의 변화를 

통해 볼 수 있었다. 

 셋째 단어재인에서 연구참여자 A, B, C에게 공통적으로 나타난 오류를 살펴보면 

음절수가 많은 단어, 이중모음이 있는 3,6형식의 글자, 받침이 있는 4,5,6형식의 글자가 

있는 단어재인에서 어려움을 나타냈다. ‘우쪼’ 는 읽지만 ‘쑤우쪼요들’과 같이 음절수가 

많을 때는 읽지 못하였으며 이중모음 ‘뷔’는 ‘부비’로 소리내고 ‘희’를 ‘흐히’ 로 소리내는 

오류가 많았다. 음절수와 관련하여서는 신수정(2018)은 음절수(글자수)가 많다고 하여 

오류의 비율이 높은 것이 아니라고 하였는데 본 연구의 무의미단어에서는 음절수가 많은 

단어일수록 오류가 많이 나타났다. 그러나 이중모음, 복잡한 받침이 있는 단어재인의 

결과는 김길순(2008)의 연구와 유사점을 갖는다. 

 넷째, 연구참여자들은 기역, 니은과 같은 자음의 명칭은 알고 있었으나 자음의 음운에 

대한 인식은 부족하였다. 자음의 명칭을 안다고 해서 음운을 인식했다고 볼 수 없고  또 

자음의 명칭을 모른다고 해서  해당 자음의 음운인식이 어려운 것도 아니다. 연구 참여자 

A와 B는 자음의 명칭을 거의 알고 있었으며 연구 참여자 C는 자음의 명칭을 대부분 

알지 못했음에도 연구참여자 A,B,C 모두 음절 단위의 음운인식을 통하여 단어재인에 

80% 이상의 긍정적인 변화를 보였다. 한글 창제 당시 세종대왕은 훈민정음에 자음의 

이름을 정하지 않았다. 단지 ‘ㄱ’은 君(군) 字의 처음 소리와 같다고 하였을 뿐이다. 즉 

자음의 음운을 표기하였을 뿐 그 이름을 정하여 ‘기역, 니은......’이라 하지 않았던 

것이다. 모음도 마찬가지 ‘ㅗ’ 는 ‘오’ 라고 이름을 정하지 않았고 洪(홍) 字의 가운데 

소리와 같다고 음운만을 표기했을 뿐이다. ‘기역, 니은......’ 과 같은 낱자의 이름은 본 

연구의 이론적 배경에서 살펴보았듯 조선 중기 최세진의 훈몽자회에서 비롯된다. 한자의 

음과 훈을 표기하기 위해 한글로 토를 달아놓고 범례에서 초성과 종성에 쓰이는 
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기호에는 두 글자 이름(디귿, 리을, 미음 등), 초성 한 군데만 쓰이는 기호는 한 글자 

이름(치, 키, 피 등)을 적어 놓은 데서 유래한 것이 현대에 이르러 모든 자음을 2음절로 

표시하면서 ‘ㄱ 기역, ㄴ 니은....’과 같은 음가를 드러내는 용법 표기에서 명칭을 

대응하는 방식으로 굳어졌다(이승후, 2003). 파닉스 훈련으로 음운인식을 중재한 

연구(신수정, 2018)에서도 낱자의 소리 지도가 연구참여자들에게 오히려 혼란을 주게 

되는 경우도 있었다고 밝히고 있는데 ‘ㅂ’의 음운을 ‘브’라고 들려주면 이해하지 못하고 

‘비읍’ 이라고 하자 이해하였다는 사례와 비슷한 경우가 본 연구의 중재과정에서도 

나타났다. ‘시옷’은 아는데 ‘ㅅ’의 음운인 ‘사서소수스시새’를 ‘사서소수스이이애’ 로 

발음하는 현상이 특히 연구참여자 C에게 자주 나타났다. ‘시옷’은 명칭일 뿐 모음에 따라 

달라지는 ‘ㅅ’의 음운을 인식했다고 볼 수 없으며 이를 통해 볼 때 자음과 모음의 명칭을 

통해서 글자를 익히도록 되어있는 현재의 한글 지도방법이 읽기부진 학생의 음운인식에 

적절한가 하는 것에 대해 시사하는 바가 있다고 보여진다.

나. 읽기유창성의 변화
 음운인식에 기반한 소리찾기 전략이 읽기부진 학생의 읽기유창성에 나타난 변화에 

대하여 논의해 보면 다음과 같다. 

 첫째, 읽기유창성의 변화는 음운인식 단계와 소리찾기 단계를 거친 후 3단계 

받침익히기부터 효과가 나타났다. 연구참여자 A, B, C의 읽기유창성 향상도를 비교하기 

위해 기울기를 살펴본 결과 연구참여자 모두 음운인식, 소리찾기의 1,2단계에서보다 

3단계인 받침익히기 단계에서 높은 정반응의 기울기를 나타내었다. 단어재인의 변화는 

음운인식 단계를 거친 후 소리찾기 단계부터 나타난 것에 비해 읽기유창성의 변화는 

음운인식과 소리찾기 단계를 거친 후에 나타났음을 알 수 있다. 이러한 결과를 통하여 

보건데, 읽기유창성은 음운인식과 1~6형식의 글자의 짜임에 대한 이해가 선행된 후 

긍정적인 변화가 나타났음을 알 수 있다.

 둘째, 기초선의 읽기유창성 점수가 높을수록 향상 결과가 더 높은 것으로 나타났다. 

연구참여자 A와 B는 읽기유창성의 기초선 평균이 각각 40.00, 38.83이며 연구참여자 

C의 읽기유창성 기초선 평균은 14.22로 A,B와 비교해 볼 때 월등히 낮다. 또한 

읽기유창성 유지기의 평균을 보면 연구참여자 A, B는 154.00, 203.67이고 연구참여자 

C의 읽기유창성 유지기 평균은 76.00이다. 기초선 읽기유창성이 높은 학생이 유지기의 

읽기유창성 점수가 높은 반면 기초선 읽기유창성이 낮은 학생은 유지기의 읽기유창성 
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성취도 낮다. 이러한 결과는 김동일 외(2017)의 저학년 읽기유창성 발달 특성 분석 

연구에서 읽기유창성 초기 값이 높은 학생이 낮은 학생에 비하여 성장 속도가 더 

높았다는 연구결과와 맥을 같이한다. 

 셋째, 읽기유창성은 음절수, 글자의 형식보다는 의미 이해와 관련이 있는 것으로 

나타났다. 연구 참여자 모두 이해하는 부분의 낱말은 정확한 음운으로 소리내는데 그렇지 

않은 부분은 음운 오류가 자주 나타났다. 연구참여자 A의 경우 글의 내용이 어려운 

설명문이나 글의 내용을 이해하지 못하는 부분에서는 상대적으로 글을 읽는 속도가 

느려졌으며 연구참여자 B의 경우는 ‘동물들이 소리를 내는 방식은 다양합니다’에서 

‘동물들이 소리를 내는’까지는 바르게 소리내었지만 ‘방식은 다양합니다’는 ‘망식은 

아아합니다’처럼 음운대치나 받침 탈락 등의 현상이 있었고,‘서로를 부르거나 위협하기 

위해서’에서도 ‘서로를 부르거나’는 바른 음으로 읽는데 비해 ‘위협’은 무슨 말인지 

알아들을 수 없을 정도의 음운적 생략이 많았다. 연구참여자 C는 ‘지느러미’를 

소리내고도 그것이 물고기의 지느러미라는 것을 떠 올리지 못하였으며 세 번째 글자 

‘러’를 소리내면서 앞에 읽었던 ‘지느’의 음운은 기억하지 못하고 다시 읽기를 반복하였고 

기본적인 띄어 읽기도 하지 않은 채 글을 읽는 모습을 보였다. 연구참여자 C는 글에서 

모르는 낱말에 대해 질문하도록 하여 글에 대한 이해가 이루어진 후 읽기유창성이 

향상되었고 음운적 오류도 줄어 들었다. 김애화와 박성희(2010)가 읽기장애 학생들을 

참여으로 실시한 읽기유창성과 오류유형에 대한 연구에서도 의미가 통하지 않는 경우 

오류가 차지하는 비율이 높다는 보고가 있다.

다. 철자쓰기의 변화
 음운인식에 기반한 소리찾기 전략이 읽기부진 학생의 철자쓰기에 나타난 변화에 대하여 

논의해 보면 다음과 같다. 

 첫째, 본 연구의 종속변인인 단어재인, 읽기유창성, 철자쓰기 중에서 철자쓰기의 

향상도가 가장 낮았는데 중재기간의 기울기를 기준으로 하였을 때 철자쓰기(3.8), 

단어재인(10.18), 읽기유창성(12.13)의 순서로 나타났다. 철자쓰기의 중재기간 기울기와 

범위를 연구참여자별로 살펴보면 연구참여자 A(1.58, 70~100)와 B(2.67, 50~80)는 

철자쓰기에서 향상도는 낮았지만 초기부터 연구참여자 C보다 더 높은 점수를 기록했고 

연구참여자 C(7.15, 0~60)는 철자쓰기를 거의 하지 못하는 많은 상태에서 향상도를 

보였으며 이는 본 연구의 음운인식에 기반한 소리찾기 활동이 철자쓰기에 최적화된 
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전략임을 보여준다. 

 둘째, 철자쓰기의 오류는 친숙하지 않은 단어, 이중모음이 있는 단어에서 많이 

나타났다. ‘경찰관, 소방관’을 ‘경찰가, 소방가’로 쓰는 것은 이중모음에 대한 음운인식의 

부족에 기인하는 것으로 보여진다. 또 같은 이중모음이 있는 단어 ‘과자’는 바르게 쓰는 

것으로 보아 친숙한 단어는 오류가 적게 나타나는 것을 볼 수 있었다. 이는 단어의 

형식이 어렵더라도 관심 있어 하는 단어는 오류율이 낮게 나타났음을 보고하는 

신수정(2018)의 연구와도 유사점을 갖고 낱말 친숙도가 하나의 독립적인 평가 요소로 

포함된다(Joshi & Aaron, 2002)고 보았으며 또한 친숙한 낱말일수록 단어 내 낱글자의 

정보를 기억하기 쉬워 학령기 비장애학생 뿐 아니라 읽기장애 학생들도 친숙한 낱말 

철자쓰기에서 상대적으로 높은 철자쓰기의 정확률을 보인다(최윤정 외, 2011)고 보고와도 

맥을 같이 한다. 또 초성보다는 종성에서 오류가 나타났고, 2음절 이상의 단어에서는 첫 

번째 음절보다는 두 번째 이후의 음절에서 오류가 많이 나타났다. 이는 선행 논문의 

자소-음소가 일치하는 낱말에서 종성이 있는 음절이 종성이 없는 경우에 비해 일찍 

발달한다(Kim, 20080는 연구 결과와는 상반되는 것이다. 

음운인식에 기반한 소리찾기 전략이 읽기부진 학생의 단어재인, 읽기유창성, 철자쓰기에 

미치는 효과에 대한 논의를 종합하여 보았을 때 본 연구가 갖는 의의는 다음과 같다.

 첫째, 읽기부진학생들을 대상으로 음운인식 훈련을 실시할 때 음소-자소 접근이 아니라 

음절단위의 음운을 인식하도록 하여 단어재인, 읽기유창성, 철자쓰기가 실행되도록 

하였다. 

 둘째, ‘가나다라마바사아자.....’같은 자음의 순서나 ‘기역, 니은, 디귿, 리을......’과 같은 

자음의 명칭을 활용하지 않고도 읽기부진 학생들이 한글의 어떤 글자라도 소리와 연결할 

수 있도록 중재 방법과 연구 도구를 전략화하였다. 

 셋째, 한글의 특성과 한글의 음운체계를 바탕으로 초성과 중성의 음운은 물론 종성의 

음운을 익혀서 1~6유형의 글자의 형식에 구애받지 않고 소리내며 쓸 수 있도록 

체계적으로 준비하였다. 

 넷째, 학생들이 어렵게 느끼는 자소-음소 단위의 음운인식 대신 음절단위의 음운인식 

훈련을 실시하여 읽기부진 학생의 단어재인, 읽기유창성, 철자쓰기 향상에 기여하였다.
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2. 제언

 읽기부진 학생에 대한 사회적, 국가적 관심이 있음에도 불구하고 읽기부진 학생이 겪고 

있는 어려움에 대한 인식과 그것을 해결하기 위한 방법은 아직까지 초기단계이며 따라서 

체계적으로 제시되고 있지 못하는 상황이다. 이에 본 연구자는 읽기에 어려움을 가진 

읽기부진 4학년 학생들을 대상으로 음운인식에 기반한 소리찾기 전략을 실행하였으나 

지속적인 후속 연구가 필요하며 본 연구에서 제시하고자 하는 제언은 다음과 같다.

 첫째, 읽기유창성은 본 연구에서 음절수, 글자의 형식, 받침이 있는 글자 등에 영향을 

받는다기 보다는 의미 이해와 관련이 있는 것으로 나타났고 읽기장애 학생들을 대상으로 

실시한 선행연구에서도 의미가 통하지 않는 경우 오류가 차지하는 비율이 높다는 보고가 

있었다. 글자의 형식이나 음절수, 받침의 유무 같은 시각적 요인보다는 글의 의미 이해가 

읽기유창성의 향상을 결정짓는 또 다른 요인이 된다는 점을 볼 때 글의 의미 이해 

방안에 대한 심도있는 연구가 이루어진다면 읽기부진 학생들에게 큰 도움이 될 것이라고 

본다.

 둘째, 같은 글자 임에도 친숙한 단어는 철자쓰기가 정확했고 그렇지 않은 단어에서는 

오류가 더 많이 나타났다. 선행 연구들에서도 낱말 친숙도가 하나의 독립적인 평가 

요소이며 또한 친숙한 낱말일수록 단어 내 낱글자의 정보를 기억하기 쉬워 학령기 

비장애학생 뿐 아니라 읽기장애 학생들도 친숙한 낱말 철자쓰기에서 상대적으로 높은 

철자쓰기의 정확률을 보인다고 말하고 있다. 낱말에 대한 친숙함을 높일 수 있는 방안은 

꼭 글자에서 뿐만 아니라 그림이나 미디어를 통해서도 이루어질 수 있다고 보며, 

철자쓰기에 어려움을 가진 학생을 위해 낱말에 대한 화용론적 친숙함을 높일 수 있는 

다양한 방안이 모색될 필요가 있다.

 셋째, 음운인식과 관련하여서는 국내와 국외에서 여러 보고를 접할 수 있다. 

연구참여자들이 음절 단위의 음운인식보다 음소-자소의 음운인식을 더 어려워한다는 

보고도 있고, 단어재인의 향상에는 음절 단위의 음운인식보다 음소-자소의 음운인식이 더 

기여하였다고 분석한 보고도 있으며, 음소인식 프로그램이 읽기장애 학생들의 단어재인 

향상에 효과적이었다는 보고도 있다. 국외에서도 읽기부진 학생에게 음소인식 훈련을 

실시한 결과 단어재인에 매우 효과가 높았다는 보고가 있으며 읽기부진 학생 대상 

연구에서 음소인식이 단어재인을 포함하는 읽기와 높은 상관관계가 있다는 연구도 있다. 



- 95 -

그러나 본 연구에서는 음소-자소 단위의 음운인식 훈련은 실시하지 않았으며 오로지 

음절 단위의 음운인식 훈련만을 실시하였고 음절 단위의 음운인식이 이루어진 이후 

단어재인과 읽기유창성, 철자쓰기에서 효과가 나타났다. 따라서 음소-자소의 

음운인식인가, 음절 단위의 음운인식인가에 대해서 심도있는 토론의 장이 마련되어 후속 

연구의 밑받침이 될 수 있기를 제언한다.

  넷째, 현대적 교육체제가 정착된 이후 수십 년간 기초학력미달, 학습부진, 
학습장애, 저성취 학생의 학습, 행동, 정서, 사회적 문제를 포함하는 교육적 문제를 
해결하기 위한 다양한 접근이 시도되어 왔으나 투자한 시간과 노력에 비해 여전히 
그 효과성에 대해서는 의문이 제기되고 있다(김경희, 2011). 수십 년이 지난 
현재에도 여전히 학습에 문제를 겪는 아이들은 크게 줄어들지 않고 있다. 오히려 
비율로 보면 늘어나는 경향을 보이기도 하지만(National Center for Education 
Statistics, 2006). 이에 대한 명확한 이유도 마땅한 해결책도 찾지 못하고 
있다(허유성 외, 2011). 본 연구 방법이 학습에 문제를 겪는 학생들에게, 또 이런 
학생들을 지도하는 교사들에게 한 점 마중물이 될 수 있기를 기대해 본다.
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      Learning disabiliteś ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́  ́ 184-206. New York, NY: The Guilford Press.

Flores, M. M., & Ganz, J. B. (2007). Effectiveness of direct instruction for teaching       

      statement inferences, use of facts, and analogies to students with developmental     



- 103 -

      disabilities and reading delays. Focus on Autism and Other Developmental          

     Disabilities, 22, 244–251.

Frith, U. (1986). A developmental framework for developmental dyslexia. Annals of Dyslexiá ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́,   
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      perspective. Educational Psychology in Practicé ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ,́ 21́ ́(4), 273-282.

Gough, P. B. and W. E. Tunmer (1986). Decoding, reading, and reading disability. Remedial   ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́
      and Special Education, 7(1)́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ,́ 6-10.

Hatcher, P. J. (2003). Reading intervention: A ‘conventional’ and successful approach to helping  

      dyslexia children acquire literacy. Dyslexia (10769242), 9́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́(3), 140-145.

Hatcher, P. J., Goetz, K., Snowling, M. J., Hulme, C., Gibbs, S., & Smith, G. (2006).        

      Evidence for the effectiveness of the early literacy support programme. British Journal  ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́
      of Educational Psychology, 76́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́(2), 351-367.

Hitchcock, J. H., Kratochwill, T. R., & Chezan, L. C. (2015). What works clearinghouse      

      standards and generalization of single-case design evidence. Journal of Behavioral       ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́
      Education, 24́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́ ́(4), 459-469.

Hoover, W.A. and Gough, P.B. (1990). The simple view of reading. Reading and Writing. An  ́ ́
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<부록 1> 연구 참가 동의서

연구 참가 동의서

  연구 제목

 음운인식에 기반한 소리찾기 전략이 읽기부진 학생의 단어재인, 읽기유창성, 

철자쓰기에 미치는 효과

  연구자 : 

   본인은 상기 연구의 목적과 특성에 대해 연구자에게 설명을 들었으

며, 본인이나 자녀가 원하면 언제든 훈련을 중단할 수 있음을 알고 있

습니다. 이에 자녀인 (           )가 훈련을 받고 그에 따른 각종 검

사 자료를 연구에 사용하도록 허락합니다.

2020. 9. 

보호자 :                (인)
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<부록 2> 단어재인 검사 결과 기록지

단어재인 검사

<부록 3> 읽기유창성 검사 결과 기록지

읽기유창성 검사

검사 대상 A, B, C 검사 회기

검사지 번호 점수

문항 번호 결과 (O, X) 비고

1

2

3

4

5

6

7

8

9

10

검사 대상 A, B, C 검사 회기

검사지
정확하게 읽은 

글자수
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<부록 4> 철자쓰기 검사 목록

회
검사단어

1음절 2음절 2음절 2음절 3음절 4음절 3음절 2음절 2음절 1음절

1 빵 시장 애교 마차 은하수 조심조심 바구니 이반 우물 귀 
2 밥 과일 가게 바람 무지개 손가락을 어머니 팔반 시작 차 
3 옷 딸기 유럽 기둥 열심히 벌어지네 고양이 서울 약방 해 
4 달 석류 인도 바퀴 개나리 뻐꾹뻐꾹 빨래터 부산 감초 개 
5 별 야채 이란 햇빛 진달래 뜸북뜸북 올챙이 독도 버릇 초 
6 밤 곡식 콩고 사람 할미꽃 쓰레기통 개구리 엄지 티끌 매 
7 낮 보리 호주 바닥 민들레 미꾸라지 호랑이 세상 걸음 소 
8 춤 감자 한국 고삐 제비꽃 귀뚜라미 오른팔 친구 구멍 비 
9 김 부추 미국 뿌리 노루귀 얼룩무늬 선생님 주먹 하늘 코 
10 옥 토란 중국 까치 자운영 방글방글 제주도 허리 속담 새 
11 줄  오이  필통 동쪽 무궁화 컴퓨터실 양로원 다리 언덕 틀
12 성  구두  콜라 남쪽 능소화 시청각실 영수증 나무 양궁 양
13 뼈  기도  한국 꼬마 백일홍 우리나라 영화관 지하 건물 강
14 곰  소라  군인 팔찌 원추리 오순도순 연예인 바다 산호 상
15 문  도로  공항 꿀벌 패랭이 누군가요 왕거미 하마 지갑 콩
16 장  주차  온도 썰매 고마리 아프리카 원두막 부자 반찬 법
17 손  호두  술래 희망 채송화 크레파스 경찰관 타조 낙타 톱
18 발  모자  눈물 평화 물망초 할아버지 소방관 마차 창문 담
19 목  고리  동물 연필 방울꽃 큰아버지 동물원 사고 인간 들
20 숨  모기  통일 위치 수선화 아카시아 원숭이 가시 생일 금
21 땀  철봉  예절 무늬 으아리 코스모스 백두산 인쇄 공원 일
22 피  판다  과학 요술 말발굽 넘어지면 놀이터 예금 굴뚝 빛
23 물  표정  세계 새벽 시원한 쏟아지는 음악실 기계 그릇 돛
24 불  찜통  궤짝 여우 태평양 반짝이는 일학년 과자 손님 창
25 말  방학  돼지 돼지 북극해 세종대왕 귀여운 경례 들깨 줄
26 안  장난  지폐 얼굴 아시아 생일축하 유치원 계란 소독 꽃
27 잎  인삼  차례 교가 옥수수 국어시간 야구공 시계 물총 맛
28 무  간식  뷔페 교목 시금치 바다생물 유리창 훼방 폭포 밭
29 총  천정  모과 교화 복숭아 김밥재료 쏘가리 의심 거울 형
30 땡  눈썹  황금 일반 고구마 단체활동 손잡이 얘기 단풍 땅
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<부록 5> 철자쓰기 검사 결과 기록지

철자쓰기 검사

검사 대상 A, B, C 검사 회기

검사지 번호 점수

문항 
번호

결과 비고

1

2

3

4

5

6

7

8

9

10



- 112 -

 <부록 6> 중재충실도 검사지

                      중재충실도 검사지

 연구대상          A, B, C    검사 일자

  관찰자  중재충실도(%)

 단

 계

 번

 호
                    문항

 그렇지

  않다
 그렇다

  매우

 그렇다

 1점  2점  3점

 도

 입

1
 ‘선수학습 요소’의 확인을 통하여 학생의 수준을

 점검하였는가?

2   학생의 상황에 맞게‘동기유발’을 이끌어 내었는가?

3  ‘학습목표’를 학생과 함께 공유하였는가?

 전 

 개 

4 ‘시범보이기’에서 교사의 시범이 적절하였는가?

5
‘안내된 연습’에서 학생의 음운적 상황을 고려하여 

 진행하였는가?

6 ‘안내된 연습’에서 학생의 음운을 들으며 진행하였는가? 

7
‘독립적 연습’에서 학생이 충분히 연습할 수 있도록 

  진행하였는가?

8 ‘독립적 연습’에서 학생의 음운을 들으며 진행하였는가?

 정 

 리 

9  학생과 함께 ‘배운 내용을 검토’하였는가?

10
 다음시간에 배울 내용에 대하여 ‘차시 예고’를 하였는

가?
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<부록 7> 사회적 타당도 검사지

음운인식에 기반한 소리찾기 전략

 학부모 만족도 조사
 * 문항을 읽고 알맞은 곳에 표시 하세요

    검사 일자     만족도(%)

 번호                       문항

 그렇지

  않다
 그렇다

  매우

 그렇다

 1점  2점  3점

  1
 자녀가 음운인식에 기반한 소리찾기 활동에 참여하는 것에 적극

적이었습니까?

  2
 자녀가 음운인식에 기반한 소리찾기 활동에 참여한 것을 전반적

으로 만족하십니까?

  3
 음운인식에 기반한 소리찾기 활동이 자녀의 단어읽기를 향상시

켰습니까?

  4
 음운인식에 기반한 소리찾기 활동이 자녀가 문장을 막힘없이 읽

는 것을 향상시켰습니까?

  5
 음운인식에 기반한 소리찾기 활동이 자녀의 쓰기를 향상시켰습

니까?

  6
 음운인식에 기반한 소리찾기 활동이 자녀의 학업 태도를 긍정적

으로 변화시켰습니까?

  7
 음운인식에 기반한 소리찾기 활동이 자녀의 읽기 활동에 대한 

자신감을 향상시켰습니까?

  8
 음운인식에 기반한 소리찾기 활동이 본인에게도 자녀양육에 있

어 긍정적인 영향을 주었습니까?

  9
 연구가 종료 된 후에도 음운인식에 기반한 소리찾기 활동 훈련

에 자녀를 지속적으로 참여시킬 의사가 있습니까?

  10
 훈련음운인식에 기반한 소리찾기 활동을 읽기에 어려움을 지닌 

다른 학생 및 보호자에게 추천하고 싶습니까?
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<부록 8>  음운인식에 기반한 소리찾기 전략 교수-학습 지도안

차시 1 단계  음운인식 과제    치조음의 평음 격음 경음 

 학습목표  ㅏ, ㅓ, ㅗ, ㅜ 소리내기
 학습자료  모음표, 모음 카드, 구강 그림 등

 구분 
교수-학습활동

 유의점
         교사의 발문        학생의 예상 반응

 도입

▪동기유발
 - 의사소통이 어느 정도인지 살펴봄
 - 배는 배인데 못 먹는 배는?
 - 이름이 뭔가요?
▪학습목표 진술
 - 소리 듣고 따라 하기

 

 - 000입니다.
 - 자연스럽게 말한다.

학생의 목소리
의 크기, 태도 
등을 살핀다.

전개

▪시범보이기
  - 소리를 한 음절씩 들려주고 따라하게 한다.
 - 구강그림에서 소리가 시작되는 부분을 가리키며   
  소리를 들려준다.
    [사]
    [서]
    [소]
    [수]
▪안내된 연습 
  - [싸] 는 숨을 앞으로 내면서 소리냅니다.
  - [써] 는 숨을 넣으며 소리냅니다.
  - [쏘] 소리는 입술을 오므리며 소리냅니다.
  - [쑤]는 입술을 쭉 내밀며 소리냅니다.

▪독립된 연습
  - 첫 소리만 들려준다.
   [다] 
   [따]
   [타]
   [사]
   [싸]
  - 순서에 맞게 소리내어 봅시다.

- 듣고 따라한다.
   [사]
   [서]
   [소]
   [수]

  숨을 내면서[싸]
  숨을 넣으면서 [써]
  입술을 오므리며 [쏘] 
  입술을 내밀며 [쑤]

 

 [다더도두]
 [따떠또뚜]
 [타터토투]
 [사서소수]
 [싸써쏘쑤]

학생이 잘 내
는 소리와 
잘 내지 못하
는 소리를 살
펴본다.

탓텃톳툿 하지 
않도록
홀소리를 바르
게 내는지 학
생의 소리를 
들어본다.

정리

▪학습 정리
  - 어떤 소리가 잘 나왔나요?
  - 소리내기 어려운 것은 무엇인가요?
▪ 차시예고
  - [그기개] 소리내기

 [다더도두]는 잘 할 수 있었다.
 [따떠또뚜]는 소리내기 어려웠다.
 [서] 소리가 어려웠다.
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차시 2 단계 음운인식  과제    경구개음의 평음, 격음, 경음

 학습목표   ㅡ, l, ㅐ(ㅔ) 소리내기
 학습자료  모음표, 모음 카드, 구강 그림 등

 구분 
교수-학습활동

 유의점
         교사의 발문        학생의 예상 반응

 도입

▪선수학습 요소 확인
 - 선생님 소리를 따라 해 봅시다.
 - [사서소수]
 - [싸써쏘쑤]
▪학습목표 진술
 - [그기개] 소리내기

 

 - [사서소수]
 - [싸써쏘쑤]

전개

▪시범보이기
  - 소리를 한 음절씩 들려주고 따라하게 한다.
  - 구강그림에서 소리가 시작되는 부분을 가리키며  
   소리를 들려준다.
    [그]
    [기]
    [개]
▪안내된 연습 
  - [그] 는 윗니가 보이게 소리냅니다.
  - [기] 는 그냥 이가 보이게 소리냅니다.
  - [개] 는 혀를 평평하게 하여 소리냅니다.
▪독립된 연습
  - 첫 음절만 들려준다.
  - [그]
    [끄]
    [크] 
    [으] 
    [트]
    [드] 
    [스]
    [쓰]
  - 순서에 맞게 소리내어 봅시다.

- 듣고 따라한다.
    [그]
    [기]
    [개]

  윗니를 보이며 [그]
  이를 보이며 [기]
  혀를 평평하게 [개] 
  
 [그기개]
 [끄끼깨]
 [크키캐]
 [으이애]
 [트티태]
 [드디대]
 [스시새]
 [쓰씨쌔]
 [즈지재]
 [츠치채]

학생이 잘 내
는 소리와 
잘 내지 못하
는 소리를 살
펴본다.

[그지 재]라고 
소리내지 않도
록 한다.

정리

▪학습 정리
  - 어떤 소리가 잘 나왔나요?
  - 소리내기 어려운 것은 무엇인가요?
▪ 차시예고
  - [그기개] 소리내기

 [그기개]는 잘 할 수 있었다.
 [크키캐]는 소리내기 어려웠다.
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차시 3   단계 음운인식   과제   연구개음의 평음, 격음, 경음, 성문음

 학습목표  ㅏ, ㅓ, ㅗ, ㅜ, ㅡ, l, ㅐ(ㅔ)
 학습자료  모음표, 모음 카드, 구강 그림 등

 구분 
교수-학습활동

 유의점
         교사의 발문        학생의 예상 반응

 도입

▪선수학습 요소 확인
 - 선생님 소리를 따라 해 봅시다.
 - [드디대]
 - [트티태]
▪학습목표 진술
 - [자저조주즈지재] 소리내기

 

 - [드디대]
 - [트티태]

전개

▪시범보이기
  - 소리를 한 음절씩 들려주고 따라하게 한다.
  - 구강그림에서 소리가 시작되는 부분을 가리키며  
   소리를 들려준다.
    [자] [저] [조] [주] [즈] [지] [재]
▪안내된 연습 
  - [자] 는 숨을 앞으로 내면서 소리냅니다.
  - [저] 는 숨을 넣으며 소리냅니다.
  - [조] 는 입술을 오므리며 소리냅니다.
  - [주]는 입술을 쭉 내밀며 소리냅니다.
  - [즈] 는 윗니가 보이게 소리냅니다.
  - [지] 는 그냥 이가 보이게 소리냅니다.
  - [재] 는 혀를 평평하게 하여 소리냅니다.
▪독립된 연습
  - 첫 음절만 들려준다.
  - [자]
    [차]
    [짜] 
    [가] 
    [카]
    [까] 
    [사]
    [싸]
  - 순서에 맞게 소리내어 봅시다.

 -듣고 따라한다.
  [자] [저] [조] [주] [즈] [지] [재]

  숨을 내면서 [자]
  숨을 넣으면서 [저]
  입술을 오므리며 [조] 
  입술을 내밀며 [주]
  윗니를 보이며 [즈]
  이를 보이며 [지]
  혀를 평평하게 [재] 

 [자저조주즈지재]
 [차처초추츠치채]
 [짜쩌쪼쭈쯔찌째]
 [가거고구그기개]
 [카커코쿠크키캐]
 [까꺼꼬꾸끄끼깨]
 [사서소스스시새]
 [싸써쏘쑤쓰씨쌔]

홀소리를 바르
게 내는 지 학
생의 소리를 
잘 들어본다.

[자저조주주지
재]라고 소리
내지 않도록 
한다.

정리

▪학습 정리
  - 어떤 소리가 잘 나왔나요?
  - 소리내기 어려운 것은 무엇인가요?
▪ 차시예고
  - [바버보부브비배] 소리내기

 7개 소리를 모두 내기 어려웠다.
 [자조주주]까지는 소리낼 수 있다.
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   차시 4   단계 음운인식   과제    양순음의 평음, 격음, 경음 

 학습목표  ㅏ, ㅓ, ㅗ, ㅜ, ㅡ, l, ㅐ(ㅔ) 소리를 낼 수 있다.
 학습자료  모음표, 모음 카드, 구강 그림 등

 구분 
교수-학습활동

 유의점
         교사의 발문        학생의 예상 반응

 도입

▪선수학습 요소 확인
 - 선생님 소리를 따라 해 봅시다.
 - [자저조주즈지재]
 - [차처초추츠치채]
▪학습목표 진술
 - [바버보부브비배] 소리내기

 

 - [자저조주즈지재]
 - [차처초추츠치채]

전개

▪시범보이기
  - 소리를 한 음절씩 들려주고 따라하게 한다.
  - 구강그림에서 소리가 시작되는 부분을 가리키며  
   소리를 들려준다.
    [바] [버] [보] [부] [브] [비] [배]
▪안내된 연습 
  - [바] 는 숨을 앞으로 내면서 소리냅니다.
  - [버] 는 숨을 넣으며 소리냅니다.
  - [보] 는 입술을 오므리며 소리냅니다.
  - [부]는 입술을 쭉 내밀며 소리냅니다.
  - [브] 는 윗니가 보이게 소리냅니다.
  - [비] 는 그냥 이가 보이게 소리냅니다.
  - [배] 는 혀를 평평하게 하여 소리냅니다.
▪독립된 연습
  - 첫 음절만 들려준다.
  - [바]
    [파]
    [빠] 
    [마] 
    [카]
    [짜] 
    [사]
    [싸]
  - 순서에 맞게 소리내어 봅시다.

 
- 듣고 따라한다.
  [바] [버] [보] [부] [브] [비] [배]

  숨을 내면서 [바]
  숨을 넣으면서 [버]
  입술을 오므리며 [보] 
  입술을 내밀며 [부]
  윗니를 보이며 [브]
  이를 보이며 [비]
  혀를 평평하게 [배] 

 [바버보부브비배]
 [파퍼포푸프피패]
 [빠뻐뽀뿌쁘삐빼]
 [마머모무므미매]
 [카커코쿠크키캐]
 [짜쩌쪼쭈쯔찌쩨]
 [사서소스스시새]
 [싸써쏘쑤쓰씨쌔]

홀소리를 바르
게 내는 지 학
생의 소리를 
잘 들어본다.

[바버보브므미
매]라고 소리
내지 않도록 
한다.

정리

▪학습 정리
  - 어떤 소리가 잘 나왔나요?
  - 소리내기 어려운 것은 무엇인가요?
▪ 차시예고
  - 자음 그림 이름 알기 

 [마머모무]까지는 할 수 있었는데
 [므미매]소리내기 어려웠습니다. 등
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   차시 5   단계 음운인식   과제    기본 자음

 학습목표  자음 그림 이름 알기 (다리미, 사람, 나, 라이터, 가위, 자전거, 아기, 바구니, 마차)

 학습자료  모음표, 모음 카드, 구강그림, 기본 자음 그림 등

 구분
교수-학습활동

 유의점
         교사의 발문        학생의 예상 반응

 도입

▪선수학습 요소 확인
 - 첫소리를 듣고 소리내어 보세요
 - [빠]
 - [마]
▪학습목표 진술
 - 자음 그림 이름 알기

 

 - [빠뻐뽀뿌쁘삐빼]
 - [마머모무므미매]

전개

▪시범보이기
  - 그림을 보여주며 이름을 알려준다.
  - 다리미, 사람, 나, 라이터, 가위, 자전거, 아기, 바   
   구니, 마차
▪안내된 연습 
 - 바구니 그림을 보며 [바버보부브비배] 소리를 냅니다
 - 다리미 그림을 보며 [다더도두드디대] 소리를 냅니다.
 - 사람 그림을 보며 [사서소수스시새] 소리를 냅니다.
 - 나 그림을 보며 [나너노누느니내] 소리를 냅니다.
 - 라이터 그림을 보며 [라러로루르리래] 소리를 냅니다
 - 가위 그림을 보며 [가거고구그기개] 소리를 냅니다.
 - 자전거 그림을 보며 [자저조주즈지재] 소리를 냅니다.
 - 아기 그림을 보며 [아어오우으이애] 소리를 냅니다.
 - 마차 그림을 보며 [마머모무므미매] 소리를 냅니다.
▪독립된 연습
 - ㄴ 에는 어떤 그림이 있을까요? 
 - ㄹ 에는 어떤 그림이 있을까요? 
 - ㄱ 에는 어떤 그림이 있을까요?
 - ㅂ 에는 어떤 그림이 있을까요?
 - ㅇ 에는 어떤 그림이 있을까요?
 - ㅈ 에는 어떤 그림이 있을까요?
 - ㅁ 에는 어떤 그림이 있을까요?

 - 자음을 보고 소리내어 봅시다.

- 그림을 보며 이름을 말한다
다리미, 사람, 나, 라이터, 가위, 
자전거, 아기, 바구니, 마차

- [바버보부브비배]
- [다더도두드디대]
- [사서소수스시새]
- [나너노누느니내]
- [라러로루르리래]
- [가거고구그기개]
- [자저조주즈지재]
- [아어오우으이애]
- [마머모무므미매]

- ㄴ : 나 [나너노누느니내]
- ㄹ : 라이터 [라러로루르리래]
- ㄱ : 가위 [가거고구그기개]
- ㅂ : 바구니 [바버보부브비배]
- ㅇ : 아기 [아어오우으이애]
- ㅈ : 자전거 [자저조주즈지재]
- ㅁ : 마차 [마머모무므미매]
- ㅅ ; 사람 [사서소수스시새]
- ㄷ : 다리미 [다더도두드디대]

자음 그림은 
5초 정도 보
여준다.

교사가 자음의 
이름을 말하지 
않고 그림만 
보고 소리내도
록 한다.
 

정리

▪학습 정리
  - 자음 그림 이름을 생각나는 대로 말해 봅시다.
▪ 차시예고
  - 거센소리와 강한 소리 내기 

 - 자전거, 가위, 마차, 아기, 나, 
사람, 라이터, 다리미, 바구니, 마
차 등
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   차시 6   단계 음운인식   과제  격음 경음

 학습목표  경음, 격음 소리내기

 학습자료  모음표, 모음 카드, 구강 그림, 자음세트 등

 구분
교수-학습활동

 유의점
         교사의 발문        학생의 예상 반응

 도입

▪선수학습 요소 확인
 - 자음 그림 이름을 말해 봅시다.
▪학습목표 진술
 - 거센소리와 강한소리 내기

- 자전거, 가위, 나, 마차, 사람, 다
리미, 바구니, 아기, 라이터

전개

▪시범보이기
- ㄷ를 보여주며 보통으로 소리내겠어요.
  [다더도두드디대]
- 침 튀기며 내는 소리입니다.
  [타터토투트티태]
- 강하게 내는 소리입니다.
  [따떠또뚜뜨띠때]
▪안내된 연습 
 - 코를 울리며 소리내세요. 나
 - 보통으로 소리내세요. 다
 - 침 튀기며 소리내세요. 타
 - 강하게 소리내세요. 따
 - 혀를 구부리며 소리내세요. 라
 - 보통으로 소리내세요 아
 - 침 튀기며 소리내세요. 하
 - 보통으로 소리내세요. 사
 - 강하게 소리내세요. 싸
 - ㄴ 을 보여주며 코를 울리며 소리내어 보세요. 
 - ㅈ 을 보여주며 보통으로 소리내세요
   침 튀기며 소리내세요.
   강하게 소리내세요.
 - ㅇ을 보여주며 보통으로 소리내세요.
   침 튀기며소리내세요.
▪독립된 연습
  - ㅈ을 보여주며 혼자 소리내어 보세요
  - ㄷ
  - ㄱ
  - ㅂ

- 따라서 소리낸다.
  [다더도두드디대]
  [타터토투트티태]
  [따떠또뚜뜨띠때]

- 지시하는 방법대로 소리낸다
  [나너노누느니내]
  [다더도두드디대]
  [타터토투트티태]
  [따떠또뚜뜨띠때]
  [라러로루르리래]
  [아어오우으이애]
  [하허호후흐히해]
  [사서소수스시새]
  [싸써쏘쑤쓰씨쌔]
    [나너노누느니내]
    [자저조주즈지재]
    [차처초추츠치채]
    [짜쩌쪼쭈쯔찌째]
    [아어오우으이애]
    [하허호후흐히해]

 [자저조주즈지재 차처초추츠치채 
짜쩌쪼쭈쯔찌째]
 [다더도두드디대 타터토투트티태 
따떠또뚜뜨띠때]
[가거고구그기개 카커코쿠크키캐 까
꺼꼬꾸끄끼깨]

닿소리의 시작
점을 지키며 
소리를 내는 
지 잘 들어본
다.

격음과 경음의 
소리를 자연스
럽게 내면 ㅋ,
ㄲ, ㅌ, ㄸ 등
의 기호를 보
고 소리내도록 
한다.

정리

▪학습 정리
  - 쉬운 소리와 어려운 소리를 말해 봅시다.
▪ 차시예고
  - 거센소리와 강한 소리 내기 

 [따떠또뚜뜨띠때]가 어려웠습니다 
등
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차시 7  단계 음운인식 과제    한글유형 1, 2형식

 학습목표  자음과 모음의 위치 알기

 학습자료  모음카드, 자음카드, 구강그림 등

 구분
교수-학습활동

 유의점
         교사의 발문        학생의 예상 반응

 도입

▪전시학습 상기
 - 첫소리를 듣고 소리내어 봅시다.
  [빠]
▪학습목표 진술
 - 자음과 모음의 위치

- [빠뻐뽀뿌쁘삐빼]

전개

▪시범보이기
- ‘ㅏ’는 ③ 의 위치에 옵니다. -각 모음이 오는 위치를 살펴본다.

-각 위치에 모음 카드를 놓으며 
 소리낸다.
 - [사서소수스시새]
 - [라러로루르리래]
 - [마머모무므미매]

 - [차처초추츠치채]
 - [짜쩌쪼쭈쯔찌째]
 - [파퍼포푸프피패] 
 - [빠뻐뽀뿌쁘삐뻬]
 - [싸써쏘쑤쓰씨쌔]
 - [카커코쿠크키캐]
 - [까꺼꼬꾸끄끼깨]

‘ㅇ’ 에 ‘ㅗ’ 
카드를 놓을 
때에는 ②의 위
치에 놓아보게 
하여 ‘ㅎ’ 이 아
님을 지도한다.

‘ㅅ’ 에 ‘ㅡ’ 카
드를 놓을 때에
는 ‘ㅈ’ 이 아님
을 강조한다.

②
① ㄷ ③

④

- ‘ㅓ’ 는  ③ 의 위치에 옵니다.
- ‘ㅗ’ 는  ④ 의 위치에 옵니다.
- ‘ㅜ’ 는  ④ 의 위치에 옵니다.
- ‘ㅡ’ 는  ④ 의 위치에 옵니다.
- ‘ㅣ’ 는  ③ 의 위치에 옵니다.
- ‘ㅐ’ 는  ③ 의 위치에 옵니다.
▪안내된 연습 
- 모음 카드를 각 위치에 놓으며 소리내어 봅시다.

- ㅅ
- ㄹ
- ㅁ
▪독립된 연습 
- ㅊ
- ㅉ
- ㅍ
- ㅃ
- ㅆ
- ㅋ
- ㄲ

정리

▪학습 정리
  - 쉬운 소리와 어려운 소리를 말해 봅시다.
▪ 차시예고
  - 거센소리와 강한 소리 내기 

 - [빠뻐뽀뿌쁘삐빼]가 어려웠습니다 
등
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   차시 8   단계    음운인식   과제    한글유형 3형식

 학습목표  이중모음(ㅘ, ㅟ, ㅢ) 소리내기

 학습자료  자음카드, 모음카드 2벌, 구강그림 등

 구분 
교수-학습활동

 유의점
         교사의 발문        학생의 예상 반응

 도입

 ▪선수학습 요소 확인
 -모음카드를 놓으며 소리내어 보세요.
 ▪동기유발
 -시냇물이 좔좔 흐릅니다,
 -나비 무늬가 예쁩니다.
 ▪학습목표 진술
 - ‘귀’ 같은 소리익히기

 
 - 시냇물이 좔좔 흐릅니다.
 - 나비 무늬가 예쁩니다.

전개

 ▪시범보이기
  - 선생님 소리를 듣고 따라 해보세요.
 - [수아, 수어, 수이, 수애, 수에]
   [코아, 코어, 코이, 코애, 코에]
   [츠아, 츠어, 츠치, 츠애, 츠에]
 ▪안내된 연습 
  - ‘수’ 옆에 ‘ㅏ’ 모음카드를 놓고 소리내어 보세요.
   [수아]
  - ‘수’ 옆에 ‘ㅓ’ 모음카드를 놓고 소리내어 보세요
   [수어]
  - ‘수’ 옆에 ‘ㅣ’ 모음카드를 놓고 소리내어 보세요.
   [수이]
  - ‘수’ 옆에 ‘ㅐ’ 모음카드를 놓고 소리내어 보세요.
   [수애]
  - ‘수’ 옆에 ‘ㅔ’ 모음카드를 놓고 소리내어 보세요
   [수에]
▪독립된 연습
 - 교사가 카드를 놓고
  - 토ㅏ, 토ㅓ, 토ㅣ, 퇘, 토ㅔ
  - 쓰ㅏ, 씌, 쓰ㅓ, 쓰ㅐ, 쓰ㅔ

- 기호없이 소리만 따라한다.
  [수아, 수어, 수이, 수애, 수에]
  [코아, 코어, 코이, 코애, 코에]
  [츠아, 츠어, 츠치, 츠애, 츠에]

-소리만 따라한다.
 [수아]

 [수어]

 [수이]

 [수애]
  
 [수에]

-학생은 소리만 낸다.
- [토아] [토어] [토이] [토애] [토에]
- [쓰아] [쓰이] [쓰어] [쓰애] [쓰에]

‘트ㅐ’ 같이 
없는 글자의 
소리도 모두 
지도한다. 

정리

▪학습 정리
  - 공부한 것 중 재미있었던 것을 말해보세요.
  - 공부한 것 중 어려웠던 점을 말해보세요.
▪ 차시예고
  - [려], [며] 같은 소리를 공부합니다.

- 쏴 소리내기가 재미있습니다.
- 쓰어 소리내기가 어려웠습니다.
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   차시 9   단계    음운인식   과제    한글유형 3형식

 학습목표  이중모음(ㅑ,ㅕ,ㅛ,ㅠ) 소리내기

 학습자료  자음카드, 모음카드 2벌, 구강그림 등

 구분 
교수-학습활동

 유의점
         교사의 발문        학생의 예상 반응

 도입

 ▪선수학습 요소 확인
 -선생님 소리를 따라서 해 보세요.
 -[수아, 수어, 수이, 수애, 수에]
 ▪동기유발
 -식혜가 맛있나요?
 -병아리 떼 뿅뿅뿅 놀고 간 뒤에
 ▪학습목표 진술
 - ‘뿅뿅뿅’ 같은 소리를 공부합니다.

 

 -[수아, 수어, 수이, 수애, 수에]
 

 - 식혜가 맛있어요
 - 병아리 떼 뿅뿅뿅

전개

 ▪시범보이기
 - 모음카드 두 개를 붙여서 ‘ㅑ’, ‘ㅕ’ , ‘ㅛ’, 
‘ㅠ’ 모양을 만들고 자음에 붙이며 소리낸다.
 [뺘뼈뾰쀼]  [먀며묘뮤]  [쌰쎠쑈쓔] [캬켜쿄큐] 
 [랴려료류]  [댜뎌됴듀]  [갸겨교규] [쨔쬬쬬쮸]
 [땨뗘뚀뜌]  [햐혀효휴]  [야여요유] [냐녀뇨뉴]
 [탸텨툐튜]  [땨뗘뚀뜌]  [뱌벼뵤뷰] [퍄펴표퓨]
▪안내된 연습 
 - ‘쓔’ 를 보여주고 이 소리를 내어 보세요.
학생이 소리를 내지 못하면 [쑤]라고 소리내도 
됨을 알려준다.
 - 다음 글자를 보고 소리내어 보세요
 - 퍄,  꾜,  뜌, 
 - 묘,  큐,  져, 
 - 혜,  며,  교,
▪독립된 연습
 다음 글자를 보고 소리내어 보세요.
 - 쮸
 - 댜
 - 유
 - 효

 

- 학생은 소리만 따라한다.
 [뺘뼈뾰쀼]  [먀며묘뮤]  [쌰쎠쑈쓔] [캬켜쿄큐] 
 [랴려료류]  [댜뎌됴듀]  [갸겨교규] [쨔쬬쬬쮸]
 [땨뗘뚀뜌]  [햐혀효휴]  [야여요유] [냐녀뇨뉴]
 [탸텨툐튜]  [땨뗘뚀뜌]  [뱌벼뵤뷰] [퍄펴표퓨]

 - 파퍼포 포, 까꺼꼬 꼬, 따떠또 또
 - 마머모 모, 카커코쿠 쿠, 자저 저 
 - 하허호후흐히헤 헤, 마머 머, 가거고 고
  

  - 쭈
  - 다
  - 우
  - 호

‘ㅑ’가 어
렵게 생각
되면 ‘ㅏ’ 
로 변신한
다고 말해
준다.

정리

▪학습 정리
  - 공부한 것 중 재미있었던 것을 말해보세요.
  - 공부한 것 중 어려웠던 점을 말해보세요.
▪ 차시예고
 - 소리찾기를 공부합니다.

 - 변신한다는 것을 아니까 쉬웠습니다.
 - ‘혜 를 보고 소리내기가 어려웠습니다..
[사소수스시새]를 틀렸습니다
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   차시 10   단계    소리찾기   과제   한글유형 1,2,3형식

 학습목표  소리찾기 방법 알기

 학습자료  모두 깨치는 한글 어린이용 32-33쪽, 구강그림

 구분
교수-학습활동

 유의점
         교사의 발문        학생의 예상 반응

 도입

▪선수학습 요소 확인
 -선생님 소리를 따라서 해 보세요.
  [보아, 보어, 보이, 보애, 보에]
  [쌰쎠쑈쓔] [냐녀뇨뉴]  [뱌벼뵤뷰]
▪동기유발
 -개는 개인데 짖지 않는 개는? 
▪학습목표 진술
 - 소리찾기 방법을 배웁니다.

 

 - [보아, 보어, 보이, 보애, 보에]
 - [쌰쎠쑈쓔] [냐녀뇨뉴]  [뱌벼뵤뷰]
 
 - [그기개] 

전개

▪시범보이기
 - ‘토’ 는 모음을 짚으면서 [타터토] 한 후 글자
를 짚으며 [토] 라고 소리냅니다.
 - ’과‘ 모음을 짚으면서 [가거고] 한 후 글자를 
짚으며 [고아] 라고 소리냅니다.
 - ’샤‘ 는 모음을 짚으며 [사] 한 후 글자를 짚으
며 [사] 하면 선생님이 [샤]라고 들려줍니다.
 -’를‘은 받침 가리고 모음을 짚으며 [라러로루르] 
한 후 글자를 짚으며 [르] 라고 소리냅니다.
▪안내된 연습 
 - 토끼
 - 제비
 - 과자
 - 샤워
 - 모기잡는
▪독립된 연습 
  - 허리가
  - 아파서
  - 누워
  - 쉬어요

 - 교사의 시범을 보며 소리찾기를 익
힌다.

  

 - 타터토 토, 까꺼꼬꾸끼 끼
 - 자저조주즈지제 제, 바버보부브비 비
 - 가거고 고아, 자 자
 - 사 사 샤, 샤, 아어오우 우어
 - 마머모 모, 기거고구그기 기, 자 자,  
   나너노누느 느
 - 하허 허, 라러로루르리 리, 가 가
 - 아 아, 파 파, 사서 서
 - 나너노누 누, 아어오우 우어,
 - 사서소수 수이, 아어 어, 아어오 오 
요 요

소리찾기할 때
도 학생이 음
운인식을 바르
게 하고 있는
지 교사는 잘 
들어보아야 한
다.

32쪽과 33쪽
을 5분 이내
에 소리찾기 
하면 다음 쪽
으로 넘어갑니
다.

정리

  ▪학습 정리
  - 공부한 것 중 재미있었던 것을 말해보세요.
  - 공부한 것 중 어려웠던 점을 말해보세요.
  ▪ 차시예고
  - 자전거 글 소리찾기를 합니다..

 - 소리찾기가 쉽습니다.
 - ‘쉬’ 는 소리찾기가 어렵습니다.
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   차시 11   단계    소리찾기   과제   한글유형 1,2,3형식

 학습목표  「자전거」 읽기

 학습자료  모두 깨치는 한글 어린이용 34-35쪽, 구강그림

 구분
교수-학습활동

 유의점
         교사의 발문        학생의 예상 반응

 도입

 ▪선수학습 요소 확인
 - 다음을 소리내어 보세요.
 -ㅆ,  ㅉ,  ㄲ, ㅍ
 
 ▪동기유발
 - 소리를 듣고 찾아 보세요.  [초]
 ▪학습목표 진술
 - 소리찾기하면서 글을 읽습니다.

 - [싸써쏘쑤쓰씨쌔]
   [짜쩌쪼쭈쯔찌째]
   [까꺼꼬꾸끄끼개]
   [파퍼포푸프피패]
 
   [차처초 초] 

격음과 경음은 
자주 소리내어
보도록 한다.

전개

 ▪소리찾기 1
 - 글을 소리찾기하면서 읽어 봅시다.
 ▪모범독 듣고 따라 읽기
 - 낱말 단위로 한 글자씩 읽어 준다.
 [자전거] [우리] [동생] [자전거] [참] [잘] [타요]
 ▪소리찾기 2
 - 아는 글자도 소리찾기 하며 읽도록 한다.
 - 모르는 글자에서 머뭇거리지 않고 곧바로 소리  
   찾기하도록 지도한다..

 ▪내용 알아보기
 - 누가 자전거를 타고 있나요?
 - 손으로 어디를 잡았나요?
 - 발을 어디에 올려 놓았나요?

 ▪소리찾기 3
 - 학생이 찾은 소리가 맞으면 글자마다 〇표, 틀
리면 ×를 해 둔다, 

 - 소리찾기 1
- [자 자, 자저 저, 가거 거]
- [아어오우 우, 라러로루르리 리]
- [다더도 도, 사서소수스시새 새]
   ……………………
 [따 따, 라러로루르 르]

 -모범독 듣고 따라 읽기
 [자전거] [우리] [동생] [자전거] [참] 
[잘] [타요]

- 소리찾기 2
- [자 자, 자저 저, 가거 거]
- [아어오우 우, 라러로루르리 리]
- [다더도 도, 사서소수스시새 새]
   ……………………
  [따 따, 라러로루르 르]
 - 내용 알아보기
 -동생이 타고 있어요.
 -손잡이를 잡아요,
 -페달을 굴려요

‘꼬옥’을 ‘꼭’
‘따릉 따 릉’을 
‘ 따 르 릉 따 르
릉’으로 소리
내지 않도록 
한다.

정리
 ▪학습 정리
 ▪ 차시예고
  - 가위 글을 소리찾기 하면서 읽습니다.

 - 어려운 소리 연습하기
 손잡이를, 굴려요 등
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   차시 12   단계    소리찾기   과제   한글유형 1,2,3형식

 학습목표  「가위 」 읽기

 학습자료  모두 깨치는 한글 어린이용 36-37쪽, 구강그림

 구분
교수-학습활동

 유의점
         교사의 발문        학생의 예상 반응

 도입

 ▪선수학습 요소 확인
 - 다음을 소리내어 보세요.
 -ㅁ,  ㅌ,  ㅎ, ㅉ
  
 ▪동기유발
 - 소리를 듣고 찾아 보세요.  [트]
 ▪학습목표 진술
 - ‘가위’ 글을 소리찾기하면서 읽습니다.

 - [마머모무므미매]
   [타터토투트티태]
   [하허호후흐히해]
   [짜쩌쪼쭈쯔찌째]
 
   [타터토투트 트] 

전개

 ▪소리찾기 1
 - 글을 소리찾기하면서 읽어 봅시다.
 ▪모범독 듣고 따라 읽기
 - 낱말 단위로 한 글자씩 읽어 준다.
 [가우이] [조그만] [그] [손으로] [가우이질을] [해] [보
아요]

 ▪소리찾기 2
 - 아는 글자도 소리찾기 하며 읽도록 한다.
 - 모르는 글자에서 머뭇거리지 않고 곧바로 소리    
 찾기하도록 지도한다..

 ▪내용 알아보기
 - 가위질을 해 봤나요?
 - 손잡이를 오므리면 어떻게 되지요?
 - 손잡이를 벌리면 어떻게 되지요?
 - 가위질 할 때 어떤 소리가 나나요?

 ▪소리찾기 3
 - 학생이 찾은 소리가 맞으면 글자마다 〇표, 틀리면 
×를 해 둔다, 

 - 소리찾기 1
-[가 가, 아어오우 우이]
-[자저조 조, 가거고구그 그, 마 마]
-[가거고그 그]
   ……………………
 [바버보 보, 사서소수스시세 
세, 아어오 오]

 -모범독 듣고 따라 읽기
 - [가우이] [조그만] [그] [손으로] 
[가우이질을] [해] [보아요]

- 소리찾기 2
- [가 가, 아어오우 우이]
-[자저조 조, 가거고구그 그, 마 마]
-[가거고그 그]
   ……………………
 [바버보 보, 사서소수스시세 
세, 아어오 오]
 - 내용 알아보기
- 가위질 해 본 적이 있어요.
- 가위날이 붙어요.
- 가위날이 벌어져요.

모범독 할 때
는 [가우이] 
라고 들려주지
만
내용알아보기 
할 때는 [가
위]라고 들려
준다.

정리
 ▪학습 정리
 ▪ 차시예고
  - 「가위」 글을 읽습니다.

 - 어려운 소리 연습하기
 -가위날을, 싹둑싹둑 등
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   차시 13   단계    소리찾기   과제   한글유형 1,2,3형식

 학습목표  「우리교실 내 친구 」 읽기 

 학습자료  모두 깨치는 한글 어린이용 38-39쪽, 구강그림

 구분 
교수-학습활동

 유의점
         교사의 발문        학생의 예상 반응

 도입

 ▪선수학습 요소 확인
 - 다음을 소리내어 보세요.
 - ㅈ,  ㄴ,  ㅆ, ㅋ
  
 ▪동기유발
 - 소리를 듣고 찾아 보세요.  [부]
 ▪학습목표 진술
 - 소리찾기하면서 글을 읽습니다.

 - [자저조주즈지재]
   [나너노누느니내]
   [싸써쏘쑤쓰시새]
   [카커코쿠크키캐]
 
   [바버보부 부] 

음절의 소리가 
바르지 않으면 
구강그림에서 
소리가 시작되
는 위치를 확
인하며 지도한
다

전개

 ▪소리찾기 1
 - 글을 소리찾기하면서 읽어 봅시다.

 ▪모범독 듣고 따라 읽기
 - 낱말 단위로 한 글자씩 읽어 준다.
 [양재흐이] [선생님] [김호아흐이] [김서우어] [서
아영]

 ▪소리찾기 2
 - 아는 글자도 소리찾기 하며 읽도록 한다.
 - 모르는 글자에서 머뭇거리지 않고 곧바로 소리  
   찾기하도록 지도한다..

 ▪내용 알아보기
 - 김환희는 어디에 있나요?
 - 윤찬은 어디에 있나요?
 - 권창수는 누구를 보고 있나요?
 - 안경 쓴 사람은 누구인가요?
 ▪소리찾기 3
 - 학생이 찾은 소리가 맞으면 글자마다 〇표, 틀
리면 ×를 해 둔다, 

 - 소리찾기 1
-[아 아, 자저조주즈지재 재, 하허호후
흐 흐이]
-[가거고구그기 기,  하허호 호아, 하허
호후흐 흐아, ……………………
 [아어 어 여 여, 다더도 도, 가거고구
그기 기]

 -모범독 듣고 따라 읽기
 [양재흐이] [선생님] [김호아흐이] [김서
우어] [서아영]

- 소리찾기 2
[아 아, 자저조주즈지재 재, 하허호후흐 
흐이]
-[가거고구그기 기,  하허호 호아, 하허
호후흐 흐아, ……………………
 [아어 어 여 여, 다더도 도, 가거고구
그기 기]
- 내용 알아보기
- 이름표에서 김환희 찾기
- 그림에서 김환희 찾기

 ‘희’를 소리
찾기 할 때 
[흐히]로 소리
내지 않도록 
주의한다.

정리
 ▪학습 정리
 ▪ 차시예고
  - 「귀뚜라미와 까치」 글을 읽습니다.

 - 어려운 소리 
 -김호아흐이, 강성후이 
 -초이현모, 채정은 등
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   차시 14   단계    소리찾기   과제   한글유형 1,2,3형식

 학습목표  「귀뚜라미와 까치」 읽기

 학습자료  모두 깨치는 한글 어린이용 40-41쪽, 구강그림

 구분 
교수-학습활동

 유의점
         교사의 발문        학생의 예상 반응

 도입

 ▪선수학습 요소 확인
 - 다음을 소리내어 보세요.
 - ㄹ,  ㅅ,  ㅍ, ㅊ
  
 ▪동기유발
 - 소리를 듣고 찾아 보세요.  [모]
 ▪학습목표 진술
 - 소리찾기하면서 글을 읽습니다.

 - [라러로루르리래]
   [사서소수스시새]
   [파퍼포푸프피패]
   [차처초추츠치채]
 
   [마머모 모] 

전개

 ▪소리찾기 1
 - 글을 소리찾기하면서 읽어 봅시다.

 ▪모범독 듣고 따라 읽기
 - 낱말 단위로 한 글자씩 읽어 준다.
 [구이뚜라미오아] [까치] [미꾸라지오아] [쏘가
리]

 ▪소리찾기 2
  - 모르는 글자에서 머뭇거리지 않고 곧바로 
소리 찾기하도록 지도한다..

 ▪내용 알아보기
 - 모르는 말에 밑줄을 긋도록 한다.
 - 모르는 말을 질문하도록 한다. 질문을 할 때
에는 조사를 사용하도록 시범을 보인다.
 - 쏘가리가 무엇인가요?
 - 찔레꽃이 무엇인가요?
 
 ▪소리찾기 3
 - 학생이 찾은 소리가 맞으면 글자마다 〇표, 
틀리면 ×를 해 둔다, 

 - 소리찾기 1
-[가거고구 구이, 따떠또뚜 뚜, 라 라, 마
머모무므미 미, 아어오 오아, 까 까, 차처
초추츠치 치, 마머모무므미 미, 까꺼꼬꾸 
꾸, 라 라, 자저조주즈지 지] ………
……………
 [까꺼꼬 꼬이, 까꺼꼬 꼬, 라러로루
르리 리]
 -모범독 듣고 따라 읽기
 [구이뚜라미오아] [까치] [미꾸라지오아] 
[쏘가리]

- 내용 알아보기
- ‘귀뚜라미’를 모르면 ‘귀뚜라미와’ 까지 
밑줄을 긋는다.
 - 쏘가리 가 무엇인가요?
 - 찔레꽃 이 무엇인가요?
 - 뿌리 가 무엇인가요?
 - 고삐 가 무엇인가요?

 

이 글에서는 
조사를 사용하
여 말을 하는
지 학생의 소
리를 잘 들어
본다. 

정리
 ▪학습 정리
 ▪ 차시예고
  - 「그냥저냥」 글을 읽습니다.

 - 어려운 소리 연습하기
 -아저씨의 썰매
 -뜸북뜸북 등
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   차시 15   단계    소리찾기   과제   한글유형 1,2,3형식

 학습목표  「그냥저냥」 읽기

 학습자료  모두 깨치는 한글 어린이용 42-42쪽, 구강그림

 구분 
교수-학습활동

 유의점
         교사의 발문        학생의 예상 반응

 도입

 ▪선수학습 요소 확인
 - 다음을 소리내어 보세요.
 - ㅃ,  ㅉ,  ㄸ, ㄲ, ㅆ
 ▪학습목표 진술
 - 소리찾기하면서 글을 읽습니다.

 - [빠뻐뽀뿌쁘삐뻬]
   [짜쩌쪼쭈쯔찌째]
   [따떠또뚜뜨띠떼]
   [까꺼꼬꾸끄끼깨]
   [싸써쏘쑤쓰씨쌔]

전개

 ▪소리찾기 1
 - 글을 소리찾기하면서 읽어 봅시다.

 

 ▪모범독 듣고 따라 읽기
 - 낱말 단위로 한 글자씩 읽어 준다.
 [그냥저냥] [요술] [양탄자] [야구공이]
 ▪ 소리찾기 2
 - 소리찾기 하지 않고 읽는 글자가 많아지면 
 학생이 먼저 소리내고 교사가 따라읽는 활동을 실시
한다.
 

 ▪내용 알아보기
 - 모르는 말에 밑줄을 긋도록 한다.
 - 모르는 말을 질문하도록 한다. 
 
 
 ▪소리찾기 3
 - 학생이 찾은 소리가 맞으면 글자마다 〇표, 틀리면 
×를 해 둔다, 

 - 소리찾기 1
-[가거고구그 그, 나 나, 자저 저, 
나 나] [아어오 오, 사서소수 수]  
[아 아, 타 타, 자, 자]
……………………
 [다, 라러 러, 아어오 오, 나]

 -모범독 듣고 따라 읽기
 [그냥저냥] [요술] [양탄자] [야구공
이]

-소리찾기 2
학생이 먼저 읽고 교사가 따라 읽는
다

 
- 내용 알아보기
 - 향했다 가 무엇인가요?
 - 벼르고 가 무엇인가요?
 - 규율 이 무엇인가요?
 - 얼룩무늬 가 무엇인가요?
 - 휑한 이 무엇인가요?

 

이 글에서는 
조사를 사용하
여 말을 하는
지 학생의 소
리를 잘 들어
본다. 

정리
 ▪학습 정리
 ▪ 차시예고
  - 「우리 학교」 글을 읽습니다.

 - 어려운 소리 연습하기
 - 눈이 휑한 여우
 - 희망과 평화 등
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   차시 16   단계    소리찾기   과제   한글유형 1,2,3형식

 학습목표  머무르는 소리 익히기 1 (읃싸, 읃사, 읃자, 읃차)

 학습자료  모두 깨치는 한글 어린이용 48-49쪽, 구강그림

 구분
교수-학습활동

 유의점
         교사의 발문        학생의 예상 반응

 도입

 ▪선수학습 요소 확인
 - 다음을 소리내어 보세요.
 - ㅋ,  ㅌ,  ㅍ, ㅎ, ㅊ
 ▪학습목표 진술
 - 소리찾기하면서 「우리 학교」글을 읽습니다.

 - [카커코쿠크키캐]
   [타터토투트티태
   [파퍼포푸프피패]
   [하허호후흐히해]
   [차처초추츠치채]

전개

 ▪소리찾기 1
 - 글을 소리찾기하면서 읽어 봅시다.
 - 읽기 속도가 어느 정도 빨라지면 모르는 글자
만 소리찾기 하도록 한다. 
 
 ▪모범독 듣고 따라 읽기

 ▪머무르는 소리 내기(응원하기)
 - 선생님 소리를 따라 하세요. 
   읃싸 읃싸 읃싸싸 읃싸
 - ‘읃’ 할 때 힘을 줍니다.
 - 힘겨루기를 합니다.
 - ‘ㅆ’을 보여주면
 - ‘ㅅ’을 보여주면 
 - ‘ㅈ’을 보여주면
 - ‘ㄷ’을 보여주면
 - ‘ㅌ’을 보여주면
 - ‘ㄸ’을 보여주면
 - ‘ㅉ’을 보여주면
 - ‘ㅊ’을 보여주면

 ▪내용 알아보기
 - 모르는 낱말에 대해 알아본다.

 - 소리찾기 1
 - 모범독 듣고 따라 읽기
 

- 읽기 속도가 빨라지면 학생이 먼저 읽
고 교사가 따라 읽는다.

 - 머무르는 소리 내기(응원하기)
 - 읃싸 읃싸 읃싸싸 읃싸
 - 학생과 교사가 읃싸 소리를 내면서 
힘겨루기 시합을 한다.
 - ‘읃’ 할 때 힘을 주며 당기도록 한다.
 - 읃싸, 읃싸
 - 읃사, 읃사
 - 읃자, 읃자
 - 읃다, 읃다
 - 읃타, 읃타
 - 읃따, 읃따
 - 읃짜, 읃짜
 - 읃차, 읃차  소리를 낸다

- 내용 알아보기
- 교가
- 교목
- 교화 등

 「우리 학교」
글을 읽으며 
머무르는 소리
를 익힌다. 

 

정리
 ▪학습 정리
 ▪ 차시예고
  - 「우리나라」 글을 읽습니다.

 - 어려운 소리 연습하기
 - 방과후교실
 - 특별실 등
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   차시 17   단계    소리찾기   과제   한글유형 1,2,3형식

 학습목표   머무르는 소리 익히기 2 (읃짜, 읃다, 읃따, 읃타, 읃하)

 학습자료  모두 깨치는 한글 어린이용 50-51쪽, 구강그림

 구분 
교수-학습활동

 유의점
         교사의 발문        학생의 예상 반응

 도입

 ▪선수학습 요소 확인
 - 응원하는 소리를 내어 보세요
 - ㅈ, ㅆ, ㅊ, ㅅ
 ▪학습목표 진술
 - 소리찾기하면서 「우리나라」 글을 읽습니다.

 - [읃자 읃자]
   [읃싸 읃싸]
   [읃차 읃차]
   [읃사 읃사]

전개

 ▪소리찾기 1
 - 글을 소리찾기하면서 읽어 봅시다.
 - 읽기 속도가 어느 정도 빨라지면 모르는 글자만 
소리찾기 하도록 한다. 
 
 ▪모범독 듣고 따라 읽기

 ▪머무르는 소리 내기(응원하기)
 - ‘읃’ 할 때 힘을 줍니다.
 - 힘겨루기를 합니다.
 - ‘ㅎ’을 보여주면
 - ‘ㅅ’을 보여주면 
 - ‘ㅈ’을 보여주면
 - ‘ㄷ’을 보여주면
 - ‘ㅌ’을 보여주면
 - ‘ㄸ’을 보여주면
 - ‘ㅉ’을 보여주면
 - ‘ㅊ’을 보여주면

 ▪내용 알아보기
 - 이 차시는 학생이 아는 말보다 모르는 말이 더 많
으므로 아는 말이나 가본 곳 중심으로 이야기한다.
 

 - 소리찾기 1
 - 모범독 듣고 따라 읽기
 

- 읽기 속도가 빨라지면 학생이 먼
저 읽고 교사가 따라 읽는다.

 - 머무르는 소리 내기(응원하기)
 - ‘읃’ 할 때 힘을 주며 당기도록 
한다.
 - 읃하, 읃하
 - 읃사, 읃사
 - 읃자, 읃자
 - 읃다, 읃다
 - 읃타, 읃타
 - 읃따, 읃따
 - 읃짜, 읃짜
 - 읃차, 읃차  소리를 낸다

- 내용 알아보기
- 서울에 가 본 적이 있어요
- 제주도에는 기차를 타고 갈 수 없

어요

 이 차시는 학
생이 아는 말
보다 모르는 
말이 더 많다. 
학생이 아는 
말을 중심으로 
대화를 나누면
서 내용을 알
아본다

 

정리
 ▪학습 정리
 ▪차시예고
  - 「나」 글을 읽습니다.

 - 어려운 소리 연습하기
 - 광명, 강원도
 - 울릉도, 신의주 등
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   차시 18   단계    소리찾기   과제   한글유형 1,2,3형식

 학습목표  머무르는 소리 익히기 3 (윽가, 윽카, 윽까 익히기)

 학습자료  모두 깨치는 한글 어린이용 52-53쪽, 구강그림

 구분 
교수-학습활동

 유의점
         교사의 발문        학생의 예상 반응

 도입

 ▪선수학습 요소 확인
 - 응원하는 소리를 내어 보세요
 - ㅌ, ㅎ, ㄸ, ㄷ
 ▪학습목표 진술
 - 소리찾기하면서 「나」 글을 읽습니다.

 - [읃타 읃타]
   [읃하 읃하]
   [읃따 읃따]
   [읃다 읃다]

전개

 ▪소리찾기 1
 - 글을 소리찾기하면서 읽어 봅시다.
 - 읽기 속도가 어느 정도 빨라지면 모르는 글자만 
소리찾기 하도록 한다. 
 
 ▪모범독 듣고 따라 읽기

 ▪머무르는 소리 내기(응원하기)
 - ‘윽’ 할 때 힘을 줍니다.
 - 권투 경기장에 가서 응원을 합니다.
 - ‘ㄱ’을 보여주면
 - ‘ㅋ’을 보여주면 
 - ‘ㄲ’을 보여주면

 ▪내용 알아보기
 - 이 차시는 학생이 모르는 말보다 아는 말이 더 많
으므로 모르는 말을 밑줄 긋고 질문하도록 한다.

시간을 나타내는 말을 익힐 수 있도록 매 차시 날짜
를 적고 읽어 보도록 하였다. 숫자는 교사가 읽어주고 
학생이 따라 읽게 한다.

지금은 (2020)년 (10)월 (10)일 토요일 (10)시입니다.

 - 소리찾기 1
 - 모범독 듣고 따라 읽기
 

- 읽기 속도가 빨라지면 학생이 먼
저 읽고 교사가 따라 읽는다.

 - 머무르는 소리 내기(응원하기)
 - ‘윽’ 할 때 힘을 주며 소리낸다

 - 윽가 윽가
 - 윽까 윽까
 - 윽카 윽카  소리를 낸다

- 내용 알아보기
- 오순도순 이 뭔가요?

- 이천이십년, 시월, 십일, 열시

 이 차시는 학
생이 모르는 
말보다 아는 
말이 더 많으
므로 모르는 
말에 밑줄을 
긋고 내용 알
아보기를 한
다.

 

정리
 ▪학습 정리
 ▪차시예고
  - 「속담 1」 글을 읽습니다.

 - 어려운 소리 연습하기
 - 듬뿍
 - 엄지손가락만 등
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   차시 19   단계    소리찾기   과제   한글유형 1,2,3형식

 학습목표  머무르는 소리 익히기 4 (읍바, 읍파, 읍빠) 

 학습자료  모두 깨치는 한글 어린이용 54-55쪽, 구강그림

 구분 
교수-학습활동

 유의점
         교사의 발문        학생의 예상 반응

 도입

 ▪선수학습 요소 확인
 - 응원하는 소리를 내어 보세요
 - ㄱ, ㅋ, ㄲ, 
 ▪학습목표 진술
 - 소리찾기하면서 「속담 1」 글을 읽습니다.

 - [윽가 윽가]
   [윽카 윽카]
   [윽까 윽까]
  

전개

 ▪소리찾기 1
 - 글을 소리찾기하면서 읽어 봅시다.
 - 읽기 속도가 어느 정도 빨라지면 모르는 글자만 
소리찾기 하도록 한다. 
 
 ▪모범독 듣고 따라 읽기

 ▪머무르는 소리 내기(응원하기)
 - ‘읍’ 할 때 힘을 줍니다.
 - 수영장에 가서 응원을 합니다.
 - ‘ㅂ’을 보여주면
 - ‘ㅍ’을 보여주면 
 - ‘ㅃ’을 보여주면

 ▪내용 알아보기
 - 이 차시는 학생이 아는 말보다 모르는 말이 더 많
으므로 아는 말이나 재미있게 들리는 속담을 중심으
로 내용을 알아본다.

시간을 나타내는 말을 익힐 수 있도록 매 차시 날짜
를 적고 읽어 보도록 하였다. 숫자는 교사가 읽어주고 
학생이 따라 읽게 한다.

지금은 (2021)년 (6)월 (6)일 일요일 (1)시입니다.

 - 소리찾기 1
 - 모범독 듣고 따라 읽기
 

- 읽기 속도가 빨라지면 학생이 먼
저 읽고 교사가 따라 읽는다.

 - 머무르는 소리 내기(응원하기)
 - ‘읍’ 할 때 힘을 주며 소리낸다

 - [읍바 읍바] 
 - [읍파 읍파]
 - [읍빠 읍빠] 소리를 낸다

- 내용 알아보기
- [우물 안 개구리]가 재미있어요.
-

- 이천이십일년, 유월, 육일, 한시

 속담의 뜻을 
알아보는 시간
이 아니다. 글
자의 소리를 
바르게 내는 
지에 유의한
다.

 

정리
 ▪학습 정리
 ▪차시예고
  - 「속담 2」 글을 읽습니다.

 - 어려운 소리 연습하기
 - 여든까지
 - 꿈틀한다 등



- 133 -

   차시 20   단계    소리찾기   과제   한글유형 1,2,3형식

 학습목표  머무르는 소리 익히기 5 (을라, 음마, 은나, 응아)

 학습자료  모두 깨치는 한글 어린이용 46-47쪽, 구강그림

 구분 
교수-학습활동

 유의점
         교사의 발문        학생의 예상 반응

 도입

 ▪선수학습 요소 확인
 - 응원하는 소리를 내어 보세요
 - ㅂ, ㅍ, ㅃ, 
 ▪학습목표 진술
 - 소리찾기하면서 「아가」 글을 읽습니다.

 - [읍바 읍바]
   [읍파 읍파]
   [읍빠 읍빠]
  

전개

 ▪소리찾기 1
 - 글을 소리찾기하면서 읽어 봅시다.
 - 읽기 속도가 어느 정도 빨라지면 모르는 글
자만 소리찾기 하도록 한다. 
 
 ▪모범독 듣고 따라 읽기

 ▪머무르는 소리 내기(응원하기)
 - ‘을’ 할 때 힘을 줍니다.
 - 유치원에 가서 응원합니다.
 - ‘ㄹ’을 보여주면
 - ‘ㅁ’을 보여주면 
 - ‘ㄴ’을 보여주면
 - ‘ㅇ’을 보여주면

 ▪눈으로 구별하기
 - ‘집’ 글자를 쓰고 ‘ㅂ’이 받침임을 알려 준
다.
 - ‘복’에서 받침은 ‘ㄱ’ 이다.
 - ‘궤’에는 받침이 없다.
 - ‘돠’에서 받침은 무엇일까? 
 - 그림의 학생은 무엇을 하고 있나요? 

 - 소리찾기 1
 - 모범독 듣고 따라 읽기
 

- 읽기 속도가 빨라지면 학생이 먼저 읽고 
교사가 따라 읽는다.

 - 머무르는 소리 내기(응원하기)
 - ‘읍’ 할 때 힘을 주며 소리낸다

 - [을라 을라] 
 - [음마 음마]
 - [은나 은나] 
 - [응아 응아] 소리를 낸다

 - ‘돠’ 에는 받침이 없습니다.
 - 받침이 있는 글자에 〇 하고 있습니다.
- 46쪽의 받침 있는 글자에 〇 한다.

 

받침이 있는 
글자를 눈으로 
구별하도록 한
다.

정리
 ▪학습 정리
 ▪차시예고
  - 「바구니」 글을 읽습니다.

 - 받침이 있는 글자를 찾을 수 있습니다.
 - 받침이 없는 글자도 알 수 있습니다.
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   차시 21   단계    받침익히기   과제   한글유형 4,5,6형식

 학습목표  받침 익히기 1 (억카, 녹가, 낙까)

 학습자료  모두 깨치는 한글 어린이용 48-49쪽, 구강그림

 구분
교수-학습활동

 유의점
         교사의 발문        학생의 예상 반응

 도입

 ▪선수학습 요소 확인
 - 응원하는 소리를 내어 보세요
 - ㄴ, ㄹ, ㅁ, ㅇ
 ▪학습목표 진술
 - [억카]  받침소리 익히기

 - [은나 은나]
   [을라 을라]
   [음마 음마]
   [응아 응아]
  

전개

 ▪소리찾기 1
 - 글을 소리찾기하면서 읽어 봅시다.
 - 읽기 속도가 어느 정도 빨라지면 모르는 글자만 
소리찾기 하도록 한다. 
 
 ▪모범독 듣고 따라 읽기

 ▪받침 익히기
 - 두 개의 소리를 붙여서 내는 상황을 설명한다.
 ‘노가’는 [노가]라고 소리냅니다.
 ‘녹’은 ‘노’와 ‘가’가 붙어 있으므로 소리도 붙여서 
내야 합니다. 선생님 소리를 따라 하세요.
 - 녹 : [녹가]
 - 엌 : [억카]
 - 낚 : [낙까]
 ▪안내된 연습
 - 먹 :
 - 각
 - 극
 - 박
 - 밖
  ▪독립된 연습
 - 과학실
 - 육학년

 - 소리찾기 1
 - 모범독 듣고 따라 읽기
 

- 읽기 속도가 빨라지면 학생이 먼
저 읽고 교사가 따라 읽는다.

 - [녹가] 
 - [억카]
 - [낙까] 
 

  - [먹가]
  - [각가]
  - [극가]
  - [박가]
  - [박까]

 - [과학가실]
 - [육가학가년]

 소 리 찾 기 를 
하다가 받침익
히기 할 때가 
되면 48쪽에
서 되돌아 온
다

 

정리
 ▪학습 정리
 ▪차시예고
  - [담마] 받침 소리 익히기

 - [억가] 소리를 낼 수 있습니다.
 - [박까] 소리를 낼 수 있습니다.
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   차시 22   단계    받침익히기   과제   한글유형 4,5,6형식

 학습목표  받침 익히기 2 (밤마, 톰마, 믐마)

 학습자료  모두 깨치는 한글 어린이용 50-51쪽, 구강그림

 구분
교수-학습활동

 유의점
         교사의 발문        학생의 예상 반응

 도입

 ▪선수학습 요소 확인
 - 낙, 책, 먹, 극, 식, 엌
 ▪학습목표 진술
 - [밤마]  받침소리 익히기

 - [낙가]
   [책가]
   [먹가]
   [극가]
   [억카]

전개

 ▪소리찾기 1
 - 글을 소리찾기하면서 읽어 봅시다.
 - 읽기 속도가 어느 정도 빨라지면 모르는 글자만 
소리찾기 하도록 한다. 
 
 ▪모범독 듣고 따라 읽기

 ▪받침 익히기
 - 두 개의 소리를 붙여서 내는 상황을 설명한다.
 ‘바마’는 [바마]라고 소리냅니다.
 ‘밤’은 ‘바’와 ‘마’가 붙어 있으므로 소리도 붙여서 
내야 합니다. 선생님 소리를 따라 하세요.
 - 밤 : [밤마]
 - 톰 : [톰마]
 - 믐 : [믐마]
 ▪안내된 연습
 - 챔 :
 - 떰
 - 임
 - 흠
 - 람
  ▪독립된 연습
 - 충청남도
 - 금강

 - 소리찾기 1
 - 모범독 듣고 따라 읽기
 

- 읽기 속도가 빨라지면 학생이 먼
저 읽고 교사가 따라 읽는다.

 - [밤마] 
 - [톰마]
 - [믐마] 

  - [챔마]
  - [떰마]
  - [임마]
  - [흠마]
  - [람마]

 - [충청남마도]
 - [금마강]

 해당 받침이 
있는 글자만 
머무르기하여 
소리낸다.

 

정리
 ▪학습 정리
 ▪차시예고
  - [친나] 받침 소리 익히기

 - [챔마] 소리를 낼 수 있습니다.
 - [흠마] 소리를 낼 수 있습니다.
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   차시 23   단계    받침익히기   과제   한글유형 4,5,6형식

 학습목표  받침 익히기 3 (친나, 는나, 뿐나)

 학습자료  모두 깨치는 한글 어린이용 50-51쪽, 구강그림

 구분
교수-학습활동

 유의점
         교사의 발문        학생의 예상 반응

 도입

 ▪선수학습 요소 확인
 - 담, 감, 흠 땀, 믐
 ▪학습목표 진술
 - [친나]  받침소리 익히기

 - [담마]
   [감마]
   [흠마]
   [땀마]
   [믐마]

전개

 ▪소리찾기 
 - 글을 소리찾기하면서 읽어 봅시다.
 - 읽기 속도가 어느 정도 빨라지면 모르는 글자만 
소리찾기 하도록 한다. 
 
 ▪모범독 듣고 따라 읽기

 ▪받침 익히기
 - 두 개의 소리를 붙여서 내는 상황을 설명한다.
 ‘치나’는 [치나]라고 소리냅니다.
 ‘친’은 ‘치’와 ‘나’가 붙어 있으므로 소리도 붙여서 
내야 합니다. 선생님 소리를 따라 하세요.
 - 친 : [친나]
 - 는 : [는나]
 - 뿐 : [뿐나]
 ▪안내된 연습
 - 순 :
 - 푼
 - 인
 - 짠
 - 군
  ▪독립된 연습
 - 오른팔을
 - 하나뿐인

 - 소리찾기 
 - 모범독 듣고 따라 읽기
 

- 읽기 속도가 빨라지면 학생이 먼
저 읽고 교사가 따라 읽는다.

 - [친나] 
 - [는나]
 - [뿐나] 

  - [순나]
  - [푼나]
  - [인나]
  - [짠나]
  - [군나]

 - [오른나팔을]
 - [하나뿐나인나]

 해당 받침이 
있는 글자만 
머무르기하여 
소리낸다.

 

정리
 ▪학습 정리
 ▪차시예고
  - [살라] 받침 소리 익히기

 - [선나] 소리를 낼 수 있습니다.
 - [만나] 소리를 낼 수 있습니다.
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   차시 24   단계    받침익히기   과제   한글유형 4,5,6형식

 학습목표  받침 익히기 4 (살라, 들라, 뿔라)

 학습자료  모두 깨치는 한글 어린이용 54-55쪽, 구강그림

 구분
교수-학습활동

 유의점
         교사의 발문        학생의 예상 반응

 도입

 ▪선수학습 요소 확인
 - 잔, 쏜, 튼, 흰, 
 ▪학습목표 진술
 - [살라]  받침소리 익히기

 - [잔나]
   [쏜나]
   [튼나]
   [흐인나]

전개

 ▪소리찾기 
 - 글을 소리찾기하면서 읽어 봅시다.
 - 읽기 속도가 어느 정도 빨라지면 모르는 글자만 
소리찾기 하도록 한다. 
 
 ▪모범독 듣고 따라 읽기

 ▪받침 익히기
 - 두 개의 소리를 붙여서 내는 상황을 설명한다.
 ‘사라’는 [사라]라고 소리냅니다.
 ‘살’은 ‘사’와 ‘라’가 붙어 있으므로 소리도 붙여서 
내야 합니다. 선생님 소리를 따라 하세요.
 - 살 : [살라]
 - 들 : [들라]
 - 뿔 : [뿔라]
 ▪안내된 연습
 - 끌 :
 - 말
 - 를
 - 물
 - 밟
  ▪독립된 연습
 - 오른팔을
 - 밟으면

 - 소리찾기 
 - 모범독 듣고 따라 읽기
 

- 읽기 속도가 빨라지면 학생이 먼
저 읽고 교사가 따라 읽는다.

 - [살라] 
 - [들라]
 - [뿔라] 

  - [끌라]
  - [말라]
  - [를라]
  - [물라]
  - [발라바]

 - [오른나팔라을라]
 - [발라바으면나]

 해당 받침이 
있는 글자만 
머무르기하여 
소리낸다.

 

정리
 ▪학습 정리
 ▪차시예고
  - [농아] 받침 소리 익히기

 - [발라바] 소리를 낼 수 있습니다.
 - [물라] 소리를 낼 수 있습니다.



- 138 -

   차시 25   단계    받침익히기   과제   한글유형 4,5,6형식

 학습목표  받침 익히기 5 (농아, 강아, 흥아)

 학습자료  모두 깨치는 한글 어린이용 56-57쪽, 구강그림

 구분
교수-학습활동

 유의점
         교사의 발문        학생의 예상 반응

 도입

 ▪선수학습 요소 확인
 - 물, 불, 딸, 칼, 
 ▪학습목표 진술
 - [농아]  받침소리 익히기

 - [물라]
   [불라]
   [딸라]
   [칼라]

전개

 ▪소리찾기 
 - 글을 소리찾기하면서 읽어 봅시다.
 - 읽기 속도가 어느 정도 빨라지면 모르는 글자만 
소리찾기 하도록 한다. 
 
 ▪모범독 듣고 따라 읽기

 ▪받침 익히기
 - 두 개의 소리를 붙여서 내는 상황을 설명한다.
 ‘노아’는 [노아]라고 소리냅니다.
 ‘농’은 ‘노’와 ‘아’가 붙어 있으므로 소리도 붙여서 
내야 합니다. 선생님 소리를 따라 하세요.
 - 농 : [농아]
 - 강 : [강아]
 - 흥 : [흥아]
 ▪안내된 연습
 - 승 :
 - 낑
 - 청
 - 붕
 - 봉
  ▪독립된 연습
 - 방글방글
 - 동그란

 - 소리찾기 
 - 모범독 듣고 따라 읽기
 

- 읽기 속도가 빨라지면 학생이 먼
저 읽고 교사가 따라 읽는다.

 - [농아] 
 - [강아]
 - [흥아] 

  - [승아]
  - [낑아]
  - [청아]
  - [붕아]
  - [봉아]

 - [방아글라방아글라]
 - [동아그란나]

 해당 받침이 
있는 글자만 
머무르기하여 
소리낸다.

 

정리
 ▪학습 정리
 ▪차시예고
  - [곱바] 받침 소리 익히기

 - [발라바] 소리를 낼 수 있습니다.
 - [물라] 소리를 낼 수 있습니다.
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   차시 26   단계    받침익히기   과제   한글유형 1,2,3,4,5,6형식

 학습목표  받침 익히기 6 (곱바, 집파, 업바사)

 학습자료  모두 깨치는 한글 어린이용 60-61쪽, 구강그림

 구분
교수-학습활동

 유의점
         교사의 발문        학생의 예상 반응

 도입

 ▪선수학습 요소 확인
 - 땅, 긍, 킹, 콩, 
 ▪학습목표 진술
 - [곱바]  받침소리 익히기

 - [땅아]
   [긍아]
   [킹아]
   [콩아]

전개

 ▪소리찾기 
 - 글을 소리찾기하면서 읽어 봅시다.
 - 읽기 속도가 어느 정도 빨라지면 모르는 글자만 
소리찾기 하도록 한다. 
 
 ▪모범독 듣고 따라 읽기

 ▪받침 익히기
 - 두 개의 소리를 붙여서 내는 상황을 설명한다.
 ‘고바’는 [고바]라고 소리냅니다.
 ‘곱’은 ‘고’와 ‘바’가 붙어 있으므로 소리도 붙여서 
내야 합니다. 선생님 소리를 따라 하세요.
 - 곱 : [곱바]
 - 짚 : [집파]
 - 없 : [없바사]
 ▪안내된 연습
 - 랍 :
 - 밥
 - 숲
 - 잎
 - 몹
  ▪독립된 연습
 - 어둡다
 - 떡잎부터

 - 소리찾기 
 - 모범독 듣고 따라 읽기
 

- 읽기 속도가 빨라지면 학생이 먼
저 읽고 교사가 따라 읽는다.

 - [곱바] 
 - [집파]
 - [없바사] 

  - [랍바]
  - [밥바]
  - [숩파]
  - [입파]
  - [몹바]

 - [어둡바다]
 - [떡가입파부터]

 해당 받침이 
있는 글자만 
머무르기하여 
소리낸다.

 

정리
 ▪학습 정리
 ▪차시예고
  - [숟다] 받침 소리 익히기

 - [업바사] 소리를 낼 수 있습니다.
 - [입파] 소리를 낼 수 있습니다.
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   차시 27   단계    받침익히기   과제   한글유형 1,2,3,4,5,6형식

 학습목표  받침 익히기 7 (숟다, 숟타, 빋차)

 학습자료  모두 깨치는 한글 어린이용 66-67쪽, 구강그림

 구분
교수-학습활동

 유의점
         교사의 발문        학생의 예상 반응

 도입

 ▪선수학습 요소 확인
 - 밥, 둡, 짚, 없, 
 ▪학습목표 진술
 - [숟다]  받침소리 익히기

 - [밥바]
   [둡바]
   [집파]
   [업바사]

전개

 ▪소리찾기 
 - 글을 소리찾기하면서 읽어 봅시다.
 - 읽기 속도가 어느 정도 빨라지면 모르는 글자만 
소리찾기 하도록 한다. 
 
 ▪모범독 듣고 따라 읽기

 ▪받침 익히기
 - 두 개의 소리를 붙여서 내는 상황을 설명한다.
 ‘수다’는 [수다]라고 소리냅니다.
 ‘숟’은 ‘수’와 ‘다’가 붙어 있으므로 소리도 붙여서 
내야 합니다. 선생님 소리를 따라 하세요.
 - 숟 : [숟다]
 - 숮 : [숟차]
 - 밭 : [받타]
 ▪안내된 연습
 - 멎 :
 - 돋
 - 었
 - 돛
 - 빗
  ▪독립된 연습
 - 돛단배
 - 햇빛

 - 소리찾기 
 - 모범독 듣고 따라 읽기
 

- 읽기 속도가 빨라지면 학생이 먼
저 읽고 교사가 따라 읽는다.

 - [숟다] 
 - [숟차]
 - [받타] 

  - [멎자]
  - [돋다]
  - [얻싸]
  - [돋차]
  - [빋사]

 - [돋차단나배]
 - [핻사빋차]

 해당 받침이 
있는 글자만 
머무르기하여 
소리낸다.

 

정리
 ▪학습 정리
 ▪차시예고
  - [살라] [살] 받침 소리 익히기

 - [돋차] 소리를 낼 수 있습니다.
 - [얻사] 소리를 낼 수 있습니다.
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   차시 28   단계    받침익히기   과제   한글유형 1,2,3,4,5,6형식

 학습목표  받침 익히기 8 [싹가], [싹]

 학습자료  모두 깨치는 한글 어린이용 68-69쪽, 구강그림

 구분
교수-학습활동

 유의점
         교사의 발문        학생의 예상 반응

 도입

 ▪선수학습 요소 확인
 - 숱, 맛, 갔, 묻, 
 ▪학습목표 진술
 - 두 가지 방법으로 받침소리 익히기

 - [숟타]
   [맏사]
   [갇싸]
   [묻다]

전개

 ▪소리찾기 
 - 글을 소리찾기하면서 읽어 봅시다.
 - 읽기 속도가 어느 정도 빨라지면 모르는 글자만 
소리찾기 하도록 한다. 
 
 ▪모범독 듣고 따라 읽기

 ▪받침 익히기
  ‘싹’ 
 - 방법 1 : 선생님 소리를 따라 하세요 [싹가]
 - 방법 2 : [가] 소리는 하지 마세요, [싹가]
  ‘충’
 - 방법 1 : 선생님 소리를 따라 하세요 [충아]
 - 방법 2 ; [아] 소리는 속으로 하세요, [충아]
 ▪안내된 연습
 - ‘빡’
 - 1번 방법으로 소리내어 봅시다.
 - 2번 방법으로 소리내어 봅시다.
 - 활
 - 1번 방법으로 소리내어 봅시다.
 - 2번 방법으로 소리내어 봅시다.
  ▪독립된 연습
 - 세 살 적 버릇
 - 1번 방법으로 소리내어 봅시다.
 - 2번 방법으로 소리내어 봅시다.

 - 소리찾기 
 - 모범독 듣고 따라 읽기
 

- 읽기 속도가 빨라지면 학생이 먼
저 읽고 교사가 따라 읽는다.

  - [싹가]
  - [싹]

  - [충아]
  - [충]

 - [빡가] 
 - [빡]
 
 - [활라]
 - [활]

 - [세 살라 적가 버륻사]
 - [세 살 적 버륻]

 방법 1에 익
숙해지면 방법 
2를 지도한다.

정리
 ▪학습 정리
 ▪차시예고
  - 두가지 방법으로 받침 소리 익히기

 - 두가지 방법으로 받침 소리를 낼 
수 있습니다.



- 142 -

   차시 29   단계    받침익히기   과제   한글유형 1,2,3,4,5,6형식

 학습목표  받침 익히기 9 [핸나], [핸]

 학습자료  모두 깨치는 한글 어린이용 72-73쪽, 구강그림

 구분
교수-학습활동

 유의점
         교사의 발문        학생의 예상 반응

 도입

 ▪선수학습 요소 확인
 - 바람 
, - 1번 방법으로 소리내어 봅시다.
 - 2번 방법으로 소리내어 봅시다.
 ▪학습목표 진술
 - 두 가지 방법으로 받침소리 익히기

 - [바람마]
   [바람]
  

전개

 ▪소리찾기 
 - 글을 소리찾기하면서 읽어 봅시다.
 - 읽기 속도가 어느 정도 빨라지면 모르는 글자만 
소리찾기 하도록 한다. 
 
 ▪모범독 듣고 따라 읽기

 ▪받침 익히기
  ‘핸’ 
 - 방법 1 : 선생님 소리를 따라 하세요 [핸나]
 - 방법 2 : [가] 소리는 하지 마세요, [싹가]
  ‘햅’
 - 방법 1 : 선생님 소리를 따라 하세요 [충아]
 - 방법 2 ; [아] 소리는 속으로 하세요, [충아]
 ▪안내된 연습
 - ‘헼’
 - 1번 방법으로 소리내어 봅시다.
 - 2번 방법으로 소리내어 봅시다.
 - 광
 - 1번 방법으로 소리내어 봅시다.
 - 2번 방법으로 소리내어 봅시다.
  ▪독립된 연습
 - 했을까요
 - 1번 방법으로 소리내어 봅시다.
 - 2번 방법으로 소리내어 봅시다.

 - 소리찾기 
 - 모범독 듣고 따라 읽기
 

- 읽기 속도가 빨라지면 학생이 먼
저 읽고 교사가 따라 읽는다.

  - [핸나]
  - [핸]

  - [햅바]
  - [햅]

 - [헥카] 
 - [헥]
 
 - [광아]
 - [광]

 - [핻싸을라까요]
 - [핻을까요]

 방법 1에 익
숙해지면 방법 
2를 익힌다.
 

정리
 ▪학습 정리
 ▪차시예고
  - 두가지 방법으로 받침 소리 익히기

 - 두가지 방법으로 받침 소리를 낼 
수 있습니다.
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   차시 30   단계    받침익히기   과제   한글유형 1,2,3,4,5,6형식

 학습목표  받침 익히기 10 [금마], [금]

 학습자료  모두 깨치는 한글 어린이용 74-75쪽, 구강그림

 구분
교수-학습활동

 유의점
         교사의 발문        학생의 예상 반응

 도입

 ▪선수학습 요소 확인
 - 목성
, - 1번 방법으로 소리내어 봅시다.
 - 2번 방법으로 소리내어 봅시다.
 ▪학습목표 진술
 - 두 가지 방법으로 받침소리 익히기

 - [목가성아]
   [목성]
  

전개

 ▪소리찾기 
 - 글을 소리찾기하면서 읽어 봅시다.
 - 읽기 속도가 어느 정도 빨라지면 모르는 글자만 
소리찾기 하도록 한다. 
 
 ▪모범독 듣고 따라 읽기

 ▪받침 익히기
  ‘금’ 
 - 방법 1 : 선생님 소리를 따라 하세요 [금마]
 - 방법 2 : [가] 소리는 하지 마세요, [금마]
  ‘황’
 - 방법 1 : 선생님 소리를 따라 하세요 [황아]
 - 방법 2 ; [아] 소리는 속으로 하세요, [황아]
 ▪안내된 연습
 - ‘별’
 - 1번 방법으로 소리내어 봅시다.
 - 2번 방법으로 소리내어 봅시다.
 - ‘잠’
 - 1번 방법으로 소리내어 봅시다.
 - 2번 방법으로 소리내어 봅시다.
  ▪독립된 연습
 - 삼각형
 - 1번 방법으로 소리내어 봅시다.
 - 2번 방법으로 소리내어 봅시다.

 - 소리찾기 
 - 모범독 듣고 따라 읽기
 

- 읽기 속도가 빨라지면 학생이 먼
저 읽고 교사가 따라 읽는다.

  - [금마]
  - [금]

  - [햅바]
  - [황]

 - [별라] 
 - [별]
 
 - [잠마]
 - [잠]

 - [삼마각가형아]
 - [삼각형]

 방법 1에 익
숙해지면 방법 
2를 익힌다.
 

정리
 ▪학습 정리
 ▪차시예고
  - 두가지 방법으로 받침 소리 익히기

 - 두가지 방법으로 받침 소리를 낼 
수 있습니다.
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