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ABSTRACT

The effects of inflected predicates-based writing instruction

on spelling for school-aged children with borderline

intellectual functioning

Song, Hyunkyung

Advisor : Chung, Bhuja

Department of Speech-Language Pathology

Graduate School of Chosun University

An inflectional predicate is a phenomenon in which verbs change their

endings and are combined in various forms with their stems to express certain

grammatical relationships. Also, inflectional predicates are one of the Korean

grammars that best reveal the characteristics of Hangeul, which has a

relationship between letters and sounds and maintains morphemes. Spelling is a

basic skill in writing and one of the areas that children with borderline

intellectual functioning struggle with. In order to improve the spelling ability of

children with borderline intelligence functioning, it is necessary to prepare a

systematic and specific spelling teaching method by understanding the

characteristics of Hangeul and these children.

In recent studies, an approach based on linguistic knowledge is attracting

attention as an effective spelling method. Among them, the morpheme

processing-centered spelling intervention focuses on teaching spelling by
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recognizing and utilizing morphemes, and improves spelling ability by explicitly

teaching morpheme changes. Domestic spelling intervention studies have mainly

focused on morphological changes that appear regularly when words and

endings to which phonological rules are applied are combined. No study has

been conducted to examine the effect of spelling intervention centered on

inflectional predicates showing both regular and irregular morphological changes.

In this study, we paid attention to the rules of inflectional predicates and the

characteristics of children with borderline intelligence, and tried to implement a

spelling intervention program centered on inflectional predicates. An inflectional

predicate centric arbitration method explicitly understands the concept of each

inflectional predicate rule. And by practicing writing the word changed by the

inflectional predicate rule in a variety of contexts, it helps children use

morphological knowledge in spelling.

Therefore, in this study, spelling intervention was carried out by applying a

spelling intervention method based on morphological knowledge to inflectional

predicate that clearly show the characteristics of Hangeul. And I wanted to see

if these intervention methods were effective in improving spelling skills in

children with borderline intelligence functioning who have difficulty spelling.

To this end, 3 children with borderline intelligence functioning who were in

the 3rd grade of elementary school and had difficulties with spelling participated

in this study. The purpose of this study was to investigate whether the

intervention program was effective in spelling accuracy, generalization, and

maintenance ability, and to examine changes in spelling error types. In this

study, a multiple probe design across participants, one of the single-subject

research methods, was applied, and the intervention program was conducted
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twice a week (12 sessions in total for 6 weeks) with 40 minutes per session.

To summarize the results of the study, first, a writing intervention program

centered on inflectional predicates was found to be effective for spelling

accuracy in children with borderline intelligence. Second, it was found that the

writing intervention program had a positive effect on generalization for

unlearned words and non-words. Third, it was confirmed that the spelling

performance learned through the intervention was maintained even after a

certain amount of time had elapsed after the intervention was completed.

Fourth, all children showed stem transformation errors and mediating vowels

spelling errors in the pre-intervention stage, but only mediating vowels errors

in the post-intervention and maintenance stages.

In view of the above results, it can be interpreted that activities that

explicitly learned the change in verbs that appear when rules and irregular

inflectional predicates are applied help improve the spelling accuracy of children

with borderline intelligence functioning. In addition, the spelling intervention

program centered on the inflectional predicates accumulated evidence-based

teaching on spelling related to morphological knowledge, and suggested the

possibility that the above strategy could be effectively used to improve the

spelling ability of children with borderline intelligence functioning in the

educational. However, since the number of study subjects was small and the

intervention was conducted using only some irregular inflectional predicates, it

is necessary to conduct a group study by supplementing the following in future

research. In addition, it is necessary to prove the effectiveness of the

intervention by comparing the intervention program in this study with a

spelling intervention program using other strategies.
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Ⅰ. 서론

A. 연구 필요성 및 목적

용언 활용은 한글에서 나타나는 고유의 특성으로 특정한 규칙에 맞춰 하나의 어

간에 여러 어미가 결합하는 것을 말한다(차은혜, 2016). 용언의 활용은 완전한 문장

을 만드는 데 중요한 역할을 하므로 언어발달과정에서 반드시 필요하다(최은숙,

2006). 또한 더 높은 수준의 언어를 구사하고 이를 글로 전달하기 위해서는 용언의

특성을 잘 알고 자유롭게 구사할 수 있어야 하는데(한송화, 2018), 특히 한국어에서

용언과 어미의 활용은 형태론적인 면에서 어미의 의미와 기능의 복잡성으로 인해

학습과 습득이 어려운 요소 중 하나이다(김영주, 2009).

학령기에 접어들수록 아동은 교과서에서 음운규칙과 함께 어간에 어미를 활용하

는 것을 접하기에 용언의 활용은 더욱 중요하다(유진ž김영태, 2008). 그러나 언어장

애 아동의 경우 일반아동에 비해 취학 전부터 용언의 형태적인 면에서 낮은 정확

률을 보이고 활용 형태를 제한적으로 사용한다(김혜영, 2008; 차은혜; 2016). 이들은

특히 규칙 활용에 비해 불규칙 활용에서 어간 및 어미 변형과 매개모음 사용을 어

려워하며 실수를 자주 보인다(김윤정ž정재범ž남기춘, 2000; 김혜영, 2008; 정선희,

2016; 차은혜, 2016). 따라서 언어능력에 어려움이 있는 학령기 아동에게 정확한 용

언 활용 규칙을 지도하지 않는다면 구어 및 문어에서 용언 활용의 오류를 지속할

위험이 있으므로 용언 활용에 대한 명시적인 학습과 중재 과정이 필요하다.

철자쓰기는 쓰기의 기초 기술로 궁극적인 목표인 작문을 위해 선행되어야 한다

(신가영ž배소영, 2020). 최근 연구에서는 아동의 철자 발달에 음운지식, 표기지식,

형태지식과 같은 언어적 요소들이 상호작용하여 영향을 미친다고 설명하며

(Berninger et al., 2010; Masterson & Apel, 2007), 언어적 요소에 기반한 철자 교

수법이 아동의 철자 능력 증진에 효과적이라고 하였다(김애화ž김의정, 2013). 그중
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에서도 형태처리 중심 철자쓰기 중재법은 단어의 형태소를 인식하는 데 초점을 맞

추어 철자쓰기를 가르치는 방법으로 국내외 여러 연구에서 중재의 효과성이 다수

보고 되었다(김효희, 2021; 이영은, 2021; 이재국, 2015; 이순연, 2018; Bowers,

Kirby, & Deacon, 2010; Devonshire, Morris, & Fluck, 2013). 최근 국내에서도 쓰

기부진 아동을 대상으로 형태소 인식능력 기반 철자 중재(이영은, 2021), 게이미피

케이션 기반 형태지식 철자 중재(김효희, 2021), 한글의 특성을 반영한 형태처리 중

심 철자교수(이순연, 2018) 등이 이루어지고 있으며 이러한 중재법이 쓰기부진 아

동의 철자쓰기 능력 향상에 긍정적인 영향을 주었다고 하였다. 그러나 국내에서 진

행된 연구의 대부분은 쓰기부진 아동을 대상으로 하고 있어 대상자 유형이 한정적

이다. 또한 주로 음운변동이 포함된 단어를 목표로 철자쓰기 중재를 진행하였고,

한글의 특성을 분명하게 보이는 용언 활용을 중심으로 철자쓰기 중재를 진행한 연

구는 이루어지지 않았다.

‘느린 학습자’라고 불리기도 하는 경계선 지능 아동(children with borderline

intellectual functioning)은 지능검사 결과 지능지수(IQ)가 70에서 85 사이에 해당하

는 아동으로 지적장애는 아니지만 임상적 관심이 필요한 아동으로 보고되고 있다

(미국정신의학회, 2008). 이들은 낮은 인지 처리 능력으로 인해 상위 인지 능력에서

또래 아동에 비해 저조한 수행을 보이며(Gabriele et al., 1998), 언어 표현 시 문장

의 길이가 매우 짧고 문법형태소의 실수를 자주 한다(임종아ž황민아, 2006; Reddy

& Kusuma, 2006). 경계선 지능 아동은 쓰기에서도 낮은 수행을 보이는 데(김주영,

2018), 쓰기의 하위영역 중 철자법에서 가장 많은 어려움을 보이며 자신의 생각을

글로 표현하는 데 어려움을 겪는다(MacMillan et al.,1998; Reddy & Kusuma,

2006). 더불어 철자 문제를 해결하기 위한 전략, 철자 규칙에 대한 이해, 형태소 지

식 사용에 어려움이 있어, 소리 나는 대로 철자를 표기하거나 형태소 수가 많을수

록 철자를 다른 자소로 대치하거나 생략하는 오류를 빈번하게 보인다(김길순,

2008; 김애화, 2009; 이미래ž최은정ž김영태, 2020; 이정윤, 2004; 한송이, 2017).
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선행연구를 종합하여 볼 때 경계선 지능 아동과 같이 언어능력에 어려움을 보이

는 아동은 용언을 활용하여 사용하는데 제한된 모습을 보인다. 또한 용언의 활용은

한글을 사용하는 아동이 글로 문장을 표현하는 데 중요한 기능을 가지므로 문어에

서 용언의 활용 능력을 확인하는 것은 반드시 필요하다. 하지만 문어 과제를 통해

용언의 활용 능력을 살펴본 연구는 미비하며, 언어장애 아동에게 용언 활용의 규칙

을 중재하였을 때 나타나는 철자쓰기 수행력의 변화를 살펴본 연구는 진행되지 않

았다. 또한 언어학적 지식과 철자 기억 전략, 철자 규칙 등을 사용하여 철자쓰기를

하는 데 어려움을 보이는 경계선 지능 아동의 철자 능력의 향상을 위하여 효과적

인 철자쓰기 중재를 진행하는 것은 중요하기에, 본 연구에서는 용언 활용을 중심으

로 한 쓰기 중재 프로그램을 개발한 후 이 프로그램이 경계선 지능 아동의 철자쓰

기 수행력에 긍정적인 효과를 보이는지 살펴보고자 하였다.

B. 연구 문제

본 연구는 용언 활용을 중심으로 한 쓰기 중재 프로그램이 초등학교 3학년 경계

선 지능 아동의 철자쓰기 정확도에 미치는 효과를 살펴보고자 하였다. 구체적인 연

구 문제는 다음과 같다.

가. 용언 활용 중심의 쓰기 중재 프로그램은 경계선 지능 아동의 철자쓰기 정확도

에 효과를 보이는가?

나. 용언 활용 중심의 쓰기 중재 프로그램은 훈련하지 않은 용언의 철자쓰기 정확도

에도 효과를 보이는가?
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다. 용언 활용 중심의 쓰기 중재 프로그램은 중재가 종료된 이후의 철자쓰기 정확도

에도 효과를 보이는가?

라. 용언 활용 중심의 쓰기 중재 프로그램으로 인해 경계선 지능 아동의 철자쓰기

에서 보이는 오류유형의 변화는 어떠한가?
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Ⅱ. 이론적 배경

A. 용언 활용

1. 용언 활용의 정의

한국어는 교착어로 타 언어에 비하여 곡용과 활용의 양상이 복잡하며(김정남,

2009), 어순에 의한 정보전달보다는 조사나 어미와 같은 문법형태소의 결합으로 내

용어가 분명히 전달되는 것이 특징이다(이익섭, 2005). 한국어의 어미는 용언의 어

간에 붙어 다음 말에 연결함으로써 문장의 내용에 대한 화자의 심적 태도를 나타

내는 서법을 표시한다(남기심ž고영근, 2007). 이처럼 시제․서법 등을 나타내기 위

하여 형태를 바꾸는 굴절을 활용이라고 하며, 용언이 일정한 문법적 관계를 나타내

기 위하여 어간에 어미를 여러 가지 형태로 바꾸어 결합시키는 현상을 용언 활용

이라고 한다(국립국어원, 2005).

용언 활용은 규칙 활용과 불규칙 활용으로 구분할 수 있는데, 규칙 활용은 용언

을 활용할 때 기본 형태 변화가 없거나 형태가 변하더라도 일반적인 음운규칙으로

설명할 수 있는 것을 말한다(남기심ž고영근, 2007). 예를 들어 용언 ‘먹다’의 어간

‘먹-’과 어미 ‘-고, -는데, -으면’을 결합하면 ‘먹고, 먹는데, 먹으면’과 같이 변하는

데, 이때 어간과 어미의 형태가 바뀌지 않는 것을 볼 수 있다. 이렇게 어간과 어미

가 결합할 때 어간과 어미의 형태가 바뀌지 않는 것을 규칙 활용이라 한다. 규칙

활용 시 음운규칙을 적용하여 어간이나 어미의 형태가 바뀌는 경우도 있는데, 규칙

활용에 적용되는 음운 규칙으로는 유음 탈락(예: ‘알다’의 어간 ‘알-’ + 어미 ‘-니’

→ ‘아니’), 동일 모음 탈락(예: ‘가다’의 어간 ‘가-’ + 어미 ‘-아서’ → ‘가서’), 모음

탈락(예: ‘크다’의 어간 ‘크-’ + 어미 ‘-어서’ → ‘커서’), 활음화(예: ‘끼다’의 어간 ‘끼

-’ + 어미 ‘-어서’ → ‘껴서’), ‘으’탈락(예: ‘풀다’의 어간 ‘풀-’ + 어미 ‘-으면’ → ‘풀



- 6 -

면’), 모음조화(예: ‘보다’의 어간 ‘보-’ + 어미 ‘-서’ → ‘보아서’, ‘접다’의 어간 ‘접-’

+ 어미 ‘-서’ → ‘접어서’)가 있다(한길, 2006).

불규칙 활용은 어간과 어미의 기본 형태가 유지되지 않으며, 이를 일정한 규칙으

로 설명할 수 없는 것을 말한다(남기심ž고영근, 2007; 이관규, 2006). 불규칙 활용은

크게 어간이 불규칙한 유형, 어미가 불규칙한 유형, 어간과 어미가 모두 불규칙한

유형으로 분류할 수 있다(고영근ž남기심, 2007; 이관규, 2002; 박덕유, 2009; 구본관,

2010). 어간이 불규칙한 유형에는 ‘ㅂ’ 불규칙 활용, ‘ㄷ’ 불규칙 활용, ‘ㅅ’ 불규칙

활용, ‘르’ 불규칙 활용, ‘우’ 불규칙 활용이 있으며, 어미가 불규칙한 유형에는 ‘여’

불규칙 활용, ‘러’ 불규칙 활용, ‘거라’ 불규칙 활용, ‘너라’ 불규칙활용, ‘오’ 불규칙

활용이 있다. 마지막으로 어간과 어미 모두 불규칙한 유형으로는 ‘ㅎ’ 불규칙 활용

이 있다. 각각의 예는 다음과 같다.

‘ㅂ’ 불규칙 활용은 ‘돕다’의 어간 ‘돕-’이 어미 ‘-고’와 결합 시 ‘돕고’로 어간의

형태가 변하지 않지만, 어간 ‘돕-’이 어미 ‘-아/어서’와 결합 시 ‘도와서’와 같이 어

간의 ‘ㅂ’이 어미 -아/-어 앞에서 반모음 ‘우’나 ‘오’로 바뀌거나 탈락하는 경우를 말

한다. ‘ㄷ’ 불규칙 활용은 ‘묻다’의 어간 ‘묻-’이 어미 ‘-고’와 결합 시 ‘묻고’로 어간

의 형태가 변하지 않지만, 어간 ‘묻-’이 어미 ‘-아/어서’와 결합 시 ‘물어서’와 같이

어간의 ‘ㄷ’이 ‘ㄹ’로 변하는 현상을 말한다. ‘ㅅ’ 불규칙 활용은 ‘잇다’의 어간 ‘잇-’

이 어미 ‘-고’와 결합 시 ‘잇고’로 어간의 형태가 변하지 않지만, 어간 ‘잇-’이 어미

‘-아/어서’와 결합 시 ‘이어서’와 같이 어간의 ‘ㅅ’이 떨어지는 현상을 말한다. ‘르’

불규칙 활용은 ‘모르다’의 어간 ‘모르-’가 어미 ‘-고’와 결합 시 ‘모르고’로 어간의

형태가 변하지 않지만, 어간 ‘모르-’가 어미 ‘-아서’와 결합 시 어간의 ‘으’가 탈락하

고 ‘ㄹ’이 첨가하여 ‘몰라서’와 같이 어간이 ‘몰ㄹ’로 변하는 현상을 말한다. ‘우’ 불

규칙 활용은 용언 ‘푸다’의 어간 ‘푸-’가 어미 ‘-고’와 결합 시 ‘푸고’로 어간의 형태

가 변하지 않지만, 어간 ‘푸-’가 어미 ‘-어서’와 결합 시 ‘퍼서’와 같이 어간의 모음

‘우’가 떨어지는 현상을 말한다. ‘여’ 불규칙 활용은 ‘하다’의 어간 ‘하-’가 어미 ‘-어/
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아’와 결합 시 ‘하여’와 같이 어미가 ‘여’로 바뀌는 현상을 말한다. ‘러’ 불규칙 활용

은 ‘이르다’의 어간 ‘이르-’가 어미 ‘-어, -어서'와 결합 시 ‘이르러, 이르러서’와 같

이 어미의 ‘-어’가 ‘-러’로 바뀌는 현상을 말한다. ‘거라’ 불규칙 활용은 ‘가다’의 어

간 ‘가-’가 어미 ‘-아라/어라’와 결합 시 ‘가거라’와 같이 어미의 ‘-어’가 ‘-거’로 바

뀌는 현상을 말한다. ‘너라’ 불규칙 활용은 ‘오다’의 어간 ‘오-’가 어미 ‘-아라/어라’

와 결합 시 ‘오너라’와 같이 어미의 ‘-어’가 ‘-너’로 바뀌는 현상을 말한다. ‘오’ 불규

칙 활용은 ‘달다’의 어간 ‘달-’이 어미 ‘-아라’와 결합 시 ‘다오’와 같이 어미 ‘-아라’

가 ‘-오’로 바뀌는 경우를 말한다. ‘ㅎ’ 불규칙 활용은 ‘빨갛다’의 어간 ‘빨갛-’이 어

미 ‘-고’와 결합 시 ‘빨갛고’로 어간의 형태가 변하지 않지만, 어간 ‘빨갛-’이 ‘-아/

어서’와 결합 시 ‘빨개서’와 같이 어간 ‘ㅎ’이 탈락하고 어미의 형태도 바뀌는 현상

을 말한다.

2. 용언 활용 발달과 중재의 필요성

용언 활용은 한국어 학습자들의 한국어 능력이 고급에 이르기까지 가장 어려움

을 겪는 요소 중 하나이다(전영민, 2020). 한국어 학습자들이 더 높은 수준의 한국

어를 구사하기 위해서는 한국어의 교착 및 활용의 특성을 잘 알고 자유자재로 구

사할 수 있어야 하는데(한송화, 2018). 용언과 어미의 활용은 형태론적인 면에서 어

미의 의미와 기능의 복잡성으로 인하여 학습과 습득이 어려운 요소 중 하나이다(김

영주, 2009). 한국어 학습자들이 용언 활용 오류를 일으키는 주된 언어 내적 원인은

활용 규칙 미인식에 있으며 한국어에 대한 숙달도가 올라감에도 오류를 보이기에

지속적인 교수가 필요하다(전영민, 2020).

용언의 활용은 완전한 문장을 만드는 데 중요한 역할을 하므로 반드시 언어 발

달과정에서 필요하다(최은숙, 2006). 그러나 용언의 활용은 한국어를 모국어로 하는

일반아동도 어려워하는 문법형태소로 대부분 규칙 활용에 비해 불규칙 활용에서
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더욱 어려움을 보인다(차은혜, 2016; 최은숙, 2006). 한국어를 습득하는 일반아동의

경우 3세 경에는 문법형태소를 혼동하기도 하나 5세 이후가 되면 문법형태소의 실

수가 거의 사라진다(김수영ž배소영, 2002). 4-6세의 정상아동을 대상으로 한 용언

활용의 발달 연구에서도 두 세낱말 단계부터 출현한 어미의 활용이 6세 정도가 되

면 그 정확도가 안정되는 양상을 보였으며(최은숙, 2006), 최은숙ž최소영ž황민아

(2016)는 용언 활용 형태의 정확도가 아동의 연령이 증가할수록 향상된다고 보고하

였다. 학령기에 접어들수록 용언의 활용은 더욱 중요해지는데, 초등학교 1학년 교

과서에서부터 어간 뒤에 붙는 어미가 무엇인지에 따른 음운규칙을 접하기 시작하

고 초등학교 전반에 걸쳐 전반적으로 배우기 때문이다(임유진ž김영태, 2008).

언어장애 유형에 따른 용언 활용 연구는 주로 언어장애 아동 대상 연구와 지적

장애 아동 및 성인 대상 연구로 진행되었다. 예를 들어, 5-6세의 단순언어장애 아

동에게 그림과 함께 유도 구를 제시하며 아동의 구어에서 용언 활용 정확도를 살

펴본 연구에서는 단순언어장애아동이 일반아동에 비하여 용언 활용의 형태적인 면

에서 낮은 정확률을 보임과 동시에 활용 형태를 제한적으로 사용하였다(김혜영,

2008). 구어과제를 사용하여 6-7세의 경도지적장애 아동의 용언 활용 수행력을 살

펴본 결과에서도 경도지적장애 아동이 일반아동에 비하여 용언 활용에서 낮은 수

행을 보였는데 친숙하지 않은 용언에서만 낮은 정확도를 보인 일반아동과 달리 경

도지적장애 아동은 친숙한 용언과 친숙하지 않은 용언 모두에서 낮은 정확도를 보

였다(차은혜, 2016). 구어 과제를 통하여 지적장애를 동반하고 있는 성인의 용언 활

용 수행력을 살펴본 결과 언어연령일치 아동이 지적장애를 동반하고 있는 성인보

다 용언을 더 정확하게 활용하는 것으로 나타났는데 이러한 결과는 성인기 이후로

도 지속적으로 용언 활용에서의 어려움이 있음을 함의하는 것이었다(정선희, 2016).

규칙 활용과 불규칙 활용으로 나누어 언어장애 대상자의 용언 활용 정확도를 살

펴보면 언어장애 대상자 모두 규칙 활용보다 불규칙 활용에서 더욱 어려움을 보였

으며 어간 변형, 어미 변형, 매개모음 오류와 같은 오류 유형을 나타냈다(김윤정ž정
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재범ž남기춘, 2000; 김혜영, 2008; 정선희, 2016; 차은혜, 2016). 이처럼 용언 활용과

관련된 선행 문헌을 종합적으로 살펴보았을 때 주로 정상 아동이나 단순언어장애

아동, 지적장애 아동 및 성인을 대상으로 연구가 진행되었으며, 경계선 지능 아동

을 대상으로 한 연구는 이루어지지 않았다. 또한 언어장애 대상자의 용언 활용에

관한 연구들은 대부분 수행력을 보기 위하여 구어 과제를 사용하여 연구를 진행하

였으며(김혜영, 2008; 정선희, 2016; 차은혜, 2016; 최은숙ž최소영ž황민아, 2016) 문어

과제를 사용하여 용언 활용 양상을 살펴본 연구는 찾아보기 어려웠다.

B. 철자쓰기의 발달과 중재법

1. 철자쓰기 이론 및 발달

철자쓰기는 쓰기의 기초 기술로서 궁극적인 목표인 작문을 위해서 선행되어야

한다(신가영ž배소영, 2020). 철자 발달을 대표하는 단계 이론(stage theory)에서는

아동이 음운지식, 표기지식, 형태소 인식 순으로 언어지식을 순차적으로 습득한다

고 하였는데(Templeton & Bear, 1982), 최근의 연구들은 아동이 철자 발달의 초기

부터 이러한 지식을 활용하나 각 지식의 영향력이나 그에 대한 의존도가 발달 시

기별로 다를 뿐이라고 주장하고 있다(Apel, Wilson-Fowler, Brimo & Perrin, 2012;

Kirby et al., 2012; Wagovich et al., 2015). 더불어 정확한 철자쓰기를 위하여 다양

한 언어학적 지식과 전략의 통합이 필요하다고 설명하고 있다(Joshi & Aaron,

2000). Masterson과 Apel(2007)은 음운지식, 표기지식, 형태지식과 같은 다중언어적

요소들이 통합하여 아동의 철자쓰기에 영향을 준다고 하였으며, Berninger 등

(2010) 또한 세 가지 언어학적 지식이 공동(conjointly)으로 아동의 철자 발달 초기

에 영향을 미친다고 하였으며 이를 3중 단어 구성 이론(Triple word form theory)

으로 설명하였다.
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이들이 설명한 세 가지 단어 구성요소로는 음운지식(phonological knowledge),

형태지식(morphological knowledge), 표기지식(orthographical knowledge)이 있는

데, 음운지식(phonological knowledge)은 음소를 인식하고 하나의 표상으로 부호화,

조작할 수 있는 능력으로 철자 기술을 습득하기 위한 기본적인 언어학적 지식이다

(신가영ž배소영, 2020; Ehri, 2000). 음운지식은 학령 전기에 말놀이, 운율 맞추기,

동요 부르기와 같은 다양한 활동을 통해 발달하고 어휘 습득 및 읽기, 쓰기 능력

발달에 중요한 역할을 하며 쓰기 능력을 예상할 수 있는 대표적인 요인이다(

Beringer, Abbott, Naggy, & Carlisle, 2010). 표기지식(orthographical knowledge)

이란 문자체계에서 허용되는 글자 조합의 형태와 조합의 순서 및 글자에 대한 표

상을 말한다(김애화, 2009; 양민화, 2005). 철자발달의 초기에는 음운지식의 사용이

지배적이나 점차 철자 표기지식 사용이 더욱 중요해진다고 알려져 있다(Berninger,

Abbott, Vermeulen, & Fulton, 2006). 형태지식(morphological knowledge)이란 단

어 내 형태소 구조와 단어 형성의 규칙을 인식하고 조작할 수 있는 것(Tong,

Deacon, & Cain, 2014)으로 형태소의 구조 및 굴절과 파생 접사, 형태소의 철자법

(예: 접사가 결합할 때 생기는 표기 변화), 형태소의 의미를 이해하는 것 등이 이에

해당한다(Apel et al., 2012). 형태지식 세 가지 언어학적 지식 중 가장 긴 발달 패

턴을 보이며(Nagy, Berninger, & Abbott, 2006), 형태소 유형에 따라 차이를 보이

나 굴절 형태소는 만 4세부터 발달하기 시작하여 학령기 초기에 습득이 이루어지

고 파생 형태소의 경우 중학교 시기가 지나서까지도 발달한다(Carlisle, 2003).

영어를 쓰는 아동의 철자 발달은 음운처리 단계(낱자-소리대응), 패턴 또는 표기

처리 단계(문자-소리대응), 형태처리 단계에 따라 순차적으로 이루어지는데

(Henderson, 1990), 한국어를 사용하는 아동의 철자발달 또한 위와 비슷한 순서로

진행된다(이애진, 2013). 우리나라 아동들은 글자와 소리가 일대일 대응을 이루는

단어의 철자부터 습득을 시작하여, 글자와 소리의 대응이 달라지는 단어의 철자를

습득한 뒤, 마지막으로 형태소의 의미를 인식하여 철자에 활용해야 하는 단어를 습
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득한다(양민화, 2005). 이처럼 음운 지식이나 형태 지식을 반영한 철자쓰기 능력은

유치원 기에서 초등학교 2학년까지 꾸준하게 가파른 증가를 보이다 초등학교 2학

년에서 3학년 사이에 완만한 증가를 보인다(정경희, 2019). 또한 형태지식을 활용한

철자쓰기 능력은 중학년 시기에 완성 단계에 도달하나(신가영 외, 2015), 일부 형태

론적 유형의 경우 고학년에서도 철자쓰기의 발달이 지속될 수 있다고 한다(양민화,

2014). 선행연구를 종합하여 볼 때 우리나라 아동의 철자발달 초기에는 음운 지식

과 표기 지식이 많이 관여되나 초등학교 중학년 이후로는 형태소 지식이 상대적으

로 더 중요해지는 것을 알 수 있다.

2. 철자쓰기 중재법과 종류

철자는 아동의 작문 능력을 예측하는 주요 기술로서(Graham et al., 1997), 쓰기

발달의 양적, 질적인 측면에서 철자 능력은 중요한 변인이 된다(김동일ž임진형,

2021). 철자쓰기 기술은 작문의 성취도와 유의한 관련성이 있어, 철자 교수가 적절

히 제공되지 않는다면 철자 상의 어려움이 개선되지 않고 지속될 수 있다(Abbott

et al., 2010). 그러나 국내 교육과정에는 철자 교육 시간이 따로 정해져 있지 않으

며 대부분 받아쓰기 시험을 통해 아동의 철자쓰기 수행력을 점검하거나, 쓰기 과제

(예: 일기, 독후감 등)에서 보인 오류를 수정해주는 정도로 진행되고 있다(최한나,

2011).

반면 국내외 연구에서는 효과적인 철자 학습을 위하여 자기점검 전략(김유리,

2019; 문향은, 2011; 박찬미, 2022; 황고은, 2021; Viel-Ruma et al., 2007), 마인드맵

전략(홍성란ž박현숙, 2009), 동요학습(이혜정ž민천식, 2009), 게이미피케이션을 활용

한 철자 교수(김효희, 2021; 황고은, 2021)등의 다양한 중재 프로그램을 개발하였는

데, 최근 연구에서는 효과적인 철자 교수 방법으로 언어적 요소에 기반한 접근이

주목받고 있다(김애화ž김의정, 2013; 김효희, 2021; 박혜림, 2023; 백은화, 2020; 이재
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국, 2015; 이영은, 2021; 이형식, 2022; 황정민, 2020; Devonshire, Paul Morris, &

Fluck M, 2013; Wolter & Dilworth, 2014). 이는 철자 능력을 언어 지식을 이해하

고 통합해야 하는 언어기술로 보는 접근방식인데, 김애화ž김의정(2013)은 철자 교수

시 아동의 철자 오류 유형을 먼저 파악하고 언어적 요소에 기반하여 철자 교수법

을 제공하는 것이 아동의 철자 능력 증진에 효과적이라고 밝힌 바 있다.

언어적 요소에 기반한 철자 교수법은 음운처리 중심, 표기처리 중심, 형태처리

중심으로 나눌 수 있는데, 음운처리 중심 교수는 낱자와 소리의 대응관계와 낱자

소리의 합성을 명시적으로 가르침으로써 소리에 대응되는 낱자를 올바르게 표기할

때 단어를 제대로 철자 할 수 있도록 가르치는 교수법(김애화ž김의정, 2013;

Berninger & Amtmann, 2003)으로 주로 음소 단위의 음운인식 활동으로 이루어진

다(Berninger et al., 2008). 표기처리 중심 교수는 표기적 특성을 활용하여 철자를

교수하는 것을 의미하며, 낱자-소리 대응뿐 아니라 음운변동규칙의 표기적 특징을

인식하는 활동으로 이루어진다(김애화ž김의정, 2015; 이형식, 2022). 형태 처리 중심

교수는 형태를 인식하고 조작하는 것을 활용하여 철자교수를 하는 것을 의미하며,

단어 분류하기(word sort), 단어 만들기(word building), 단어 분리하기(word

dissecting) 등의 활동을 통해 형태소를 알아보거나 단어의 구조를 이해하는 활동

으로 이루어진다(김애화ž김의정, 2015; Berninger et al., 2008; Wolter & Green,

2013).

3. 형태처리 중심 철자쓰기 중재법

형태처리 중심 철자쓰기 중재법이란 단어의 형태소를 인식하는 데 초점을 맞추

어 철자쓰기를 가르치는 방법으로 선행문헌에 따르면 명시적인 형태소 인식 훈련

이 철자 중재에 효과적이며(Nunes & Bryant, 2006), 형태소를 적용한 철자쓰기 중

재법이 중재 효과 및 유지에 긍정적인 영향을 미친다고 하였다(Devonshire,
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Morris, & Fluck, 2013).

국외 연구에서 형태소를 중심으로 진행한 중재 연구를 살펴보면 Nunes 등(2003)

은 형태소와 음운규칙의 원리와 규칙을 명확하게 가르쳤을 때 중재집단과 통제집

단 간에 철자 수행에서 통계적으로 유의한 차이를 보였다고 하였다.

Nunes와 Bryant(2006)는 7세 이상의 어린이에게 쓰기를 가르칠 때 명확하게 내

용, 뜻, 정의를 밝힌 형태소 인식 훈련이 철자 중재에 효과적이었다고 하였으며,

Bowers와 Kirby, Deacon(2010)은 22개의 형태학적 중재 연구를 메타 분석한 결과

형태론적 중심 중재가 언어를 읽고 쓰는 수준의 학습자에게 유익하다고 확인하였

다.

Devonshire과 Morris, Fluck(2013)은 5세에서 7세 사이의 아동에게 읽기 및 철자

능력 향상을 위하여 형태론, 어원론, 음운론 및 형태 규칙을 활용한 중재를 진행하

였으며, 이러한 중재가 아동의 읽기 및 철자를 포함하는 문해력을 크게 향상시키는

결과를 보였다고 하였다. 또한 이러한 형태론 교육이 아동이 문해력 교육을 받는

초기에 포함되어야 한다고 하였다.

형태처리 중심으로 철자쓰기 중재를 진행한 국내 연구로는 쓰기부진아동을 대상

으로 한 김효희(2021), 이영은(2021), 이재국(2015), 이순연(2018)의 연구가 있다. 김

효희(2021)는 학령기 쓰기부진 아동 3명을 대상으로 게이미피케이션 기반의 쓰기훈

련 앱을 활용한 형태지식 및 음운규칙 중재를 진행하였는데 이는 쓰기 부진 아동

의 자소-음소 불일치 어절쓰기 능력을 향상시키는 데에 효과적인 것으로 나타났다.

또한 어절단위에서 음운규칙의 빈도가 높게 형성되는 한국어의 특징을 반영할 때

이러한 중재가 효과적인 교수 방법으로 사용될 수 있을 것이라고 시사하였다.

이영은(2021)은 초등학교 3-4학년 쓰기부진 아동 3명을 대상으로 형태소인식능력

을 기반으로 한 격음화, ㅎ탈락 쓰기 중재 프로그램을 진행하였으며 그 결과 쓰기

부진 아동의 철자쓰기와 형태소인식능력이 향상된 것으로 나타났다. 이재국(2015)

또한 쓰기부진아동 총 10명을 중재집단과 통제집단에 5명씩 무선배치하여 형태소
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를 활용한 쓰기 중재를 진행하였다. 그 결과 형태소를 활용한 쓰기 중재가 문장 쓰

기 정확률 향상에 효과가 있는 것으로 나타났으며 국내에서도 형태소를 활용한 철

자 중재가 이루어져야 한다고 언급하였다. 이순연(2018)은 한글의 특성을 반영한

형태처리 중심 철자 교수법을 초등학교 3-4학년 쓰기장애 학생 3명에게 실시한 결

과 음운변동 단어 철자 성취 점수를 향상시키고 이러한 결과가 중재가 종료된 이

후에도 유지되었다고 한다.

C. 경계선 지능 아동의 철자쓰기 특성

1. 경계선 지능 아동의 정의 및 특성

경계선 지능 아동(children with borderline intellectual functioning)은 다양한 연

구들에서 ‘경계선급 지능 아동’ 또는 ‘경계선 지적 지능 아동’(유경ž정은희, 2008; 임

종아ž황민아, 2006; 강옥려, 2016), ‘학습부진’(김근하ž김동일, 2007), ‘저성취 아동’(이

우진ž정은희, 2011; 이옥인, 2012)이라는 여러 용어와 혼용되어 사용되고 있으며 최

근에는 ‘느린 학습자(김자경ž강혜진ž서주영ž장성욱, 2018)’가 사용되기도 한다.

DSM-Ⅴ(Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders)에서는 경계선

지능 아동의 선별 기준이 되는 지능지수에 대한 언급을 없애고 경계선 지능과 경

도 지적장애를 구분하기 위해서는 지적기능과 적응기능에 대한 주의 깊은 평가가

필요하다고 하였다. 그럼에도 불구하고 경계선 지능 아동과 관련된 여러 연구에서

는 여전히 DSM-IV의 선별기준을 따르고 있다. DSM-IV에 따르면 경계선 지능 아

동이란 지능검사 결과 지능지수(IQ)가 70에서 85사이에 해당하는 아동으로 지적장

애는 아니지만 임상적 관심이 필요한 아동으로 보고되고 있다(미국정신의학회,

2008). 또한 국내에서 경계선 지능 아동의 선별 기준을 구체적으로 제시하는 연구

를 살펴보면 지능지수 70-85 사이(강옥려, 2016), 혹은 71-84 사이(김주영, 2018; 박
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현숙, 2018)로 기준을 세우고 있기도 하다. 경계선 지능 아동은 전체 학령기 학생의

약 13.59%로 특수교육대상자보다 많은 수이나(서해정ž박현숙ž이혜수, 2019), 특정

장애군으로 분류되지 않고(강옥려, 2016) 평균적인 지능과 비교했을 때 다소 경미

한 결함으로 치부되기 때문에 경계선 지능 아동을 위한 연구나 사회적 지원은 부

족한 실정이다(Fernell & Ek, 2010).

경계선 지능 아동은 여러 영역에서 또래에 비해 낮은 수행을 보인다(박찬선ž장세

희, 2015). 또한 복잡한 과제가 주어지면 쉽게 좌절하고 자신감을 상실하고, 전반적

으로 낮은 인지능력과 함께 낮은 동기로 인해 학습에서의 어려움이 초래된다(김근

하ž김동일, 2007; 정희정ž이재연, 2008). 이들은 추상적인 개념 이해를 어려워하고

(Reddy & Kusuma, 2006) 추론능력, 논리력 등의 상위 인지능력에서 또래 아동에

비해 저조한 수행을 보이며(Gabriele et al.,1998). 배운 개념이나 전략을 일반화하고

적용하는 능력이 비효율적이다(Cooter & Cooter Jr, 2004). 따라서 개념을 완전히

이해하고 적용하기 위해서는 또래 아동보다 더 많은 연습과 반복을 위한 시간을

들어야 한다(강옥려, 2016).

경계선 지능 아동의 언어 발달 과정을 살펴보면 대부분 공통적으로 언어발달 초

기에 ‘말이 늦었다’라고 보고되었다(정희정ž이재연, 2008). 이러한 언어발달 부진은

학령기 초반부터 더욱 두드러지며(Gabriele et al., 1998), 이해력이 부족하고 언어사

용 수준에서 지체를 보인다고 한다(Reddy & Kusuma, 2006). 이들은 알고 있는 어

휘에 비해 실제 사용하는 어휘의 수가 적고, 표현하는 문장의 길이가 매우 짧고 단

편적이며, 시제나 문법에 적합하지 않은 표현을 자주 한다(임종아ž황민아, 2006;

Reddy & Kusuma, 2006). 특히 경계선 지능 아동은 또래에 비해 문법 형태소의 정

확한 사용 정도가 낮고 실수를 자주 하는데(김동원, 2023), 문법 형태소 사용, 유형

수와 종류, 실수율 등이 단순언어장애를 가진 아동과 비슷한 수준을 보이기도 한다

(홍샘, 2017).

경계선 지능 아동은 철자와 소리를 인식하고 단어의 형태를 구별하는 음운인식
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과 해독을 힘들어하고 읽기 시 지나치게 빠르거나 느리게 읽거나, 단어나 문법형태

소를 빠뜨리거나 대체하는 부주의한 특성을 보인다(Reddy, Ramar, & Kusuma,

2010). 또한 고학년이 되어서도 저학년 일반아동보다 읽기 및 쓰기에서 낮은 수행

을 보인다고 한다(김주영, 2018). 이처럼 경계선 지능 아동은 학령기가 되면서 학습

적인 문제가 두드러지게 나타나고 읽기 이해와 새로운 지식을 학습하는 것에 특히

어려움을 느끼게 된다(유경, 2008).

2. 경계선 지능 아동의 철자쓰기 특성

경계선 지능 아동은 저조한 언어표현력으로 인해 자신의 생각을 논리적인 글로

표현하는 데 어려움이 있으며(Reddy & Kusuma, 2006), 문단에 대한 인식, 맞춤법,

띄어쓰기, 문장부호 사용하기 등에도 미숙함을 보인다(임성미, 2018). 또한 이러한

특성으로 인하여 다른 사람에게 자신이 읽고 쓰는 것을 보여주려 하지 않으며 쓰

기에 대한 흥미가 떨어져 자발적으로 쓰려고 하지 않는다(박찬선 외, 2015). 경계선

지능 아동은 특히 쓰기 영역 중 철자법에서 많은 어려움을 보이는데(MacMillan et

al., 1998), 국내 연구에는 경계선 지능 아동의 맞춤법이나 철자 특성을 중점적으로

바라본 연구가 충분하지 않다. 따라서 본 연구는 읽기나 쓰기에서 어려움을 보이는

학습부진 아동의 철자쓰기 특성을 살펴봄으로써 경게선 지능 아동의 철자쓰기 특

성을 가늠해 보고자 하였다.

철자 수행이 낮은 아동의 발달 특성을 살펴본 연구에서는 이들이 일반아동과 같

은 철자 발달 단계를 거치기는 하나 그 속도가 늦다고 한다(Templeton & Morris,

1999). 경계선 지능 아동들은 주로 읽기나 쓰기와 같은 학습에 어려움을 보여 학습

부진 아동으로 지칭되기도 하는데(김근하ž김동일, 2007), 학습부진 아동의 철자 성

취도와 철자 발달을 살펴본 연구를 보면 이 아동들은 일반아동에 비하여 성취도가

현저히 낮고 철자 발달이 초등학교 3-4학년 이후에는 제대로 이루어지지 않는다고
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하였다(김애화, 2009; 김애화ž김의정, 2013). 이 아동들은 단어를 시각화하고 문자의

바른 순서를 암기하는데 어려움이 있으며 철자를 위한 운동력 및 철자 문제를 해

결하기 위한 전략을 사용하는 기술이 부족하다고 한다(김길순, 2008).

학습부진 아동의 철자 오류 유형을 분석한 연구를 살펴보면 학습부진 아동은 받

침에서 음운처리 오류를 많이 보이고 음운변동이 적용된 단어에서도 오류를 보인

다고 하였다(신성웅ž조수철, 2001). 또한 학습부진 아동은 문자언어보다 음성언어에

익숙하여 단어의 의미는 알고 있으나 철자 규칙에 대한 이해가 부족하여 소리 나

는 대로 쓰는 경향이 많이 나타난다고 한다(이정윤, 2004). 학습부진 아동은 철자

쓰기 시 음운처리 오류뿐만 아니라 형태처리 오류를 많이 보이는데(김보배ž양민화,

2015), 학습부진 아동의 형태처리 오류 유형과 빈도를 살펴본 연구에 따르면 어간

과 어미 구분(예: ‘넓은’ → ‘널븐’)의 오류가 가장 높게 나타나고 다음으로 시제 선

어말 어미 오류(예: ‘빛났다’ → ‘빛난다’), 동음이의어 변환 오류(예: ‘같다’ → ‘갔

다’), 어미변환 오류(예: ‘반듯이’ → ‘반드시’)의 순으로 나타났다(김애화ž최한나ž김주

현, 2010). 또한 어간과 어미를 명확히 구분하지 못해 잘못 표기하거나 소리 그대로

표기하는 오류를 보이고(김애화, 2009), 연결어미나 조사를 인식하지 못하여 음운대

로 쓰거나 다른 글자소로 대치 및 생략하는 오류를 빈번하게 보였다(이미래ž최은정

ž김영태, 2020). 더불어 철자쓰기에 있어 형태소 지식을 활용하는 일반아동과 달리

학습부진 아동의 경우 형태소 지식 사용에 어려움이 있어 형태소 수가 많을수록

철자쓰기에 낮은 수행능력을 보였다(한송이, 2017).

선행 연구를 종합해볼 때 학습부진 아동으로 지칭되기도 하는 경계선 지능 아동

은 일반아동과 비슷한 철자 발달 단계를 거치나 그 속도가 늦고 성취도가 매우 낮

으며 언어학적 지식을 사용하여 철자를 하는 데 어려움을 보이는 것을 알 수 있다.

게다가 철자 문제를 해결하기 위한 전략을 사용하는 기술도 부족하기에 경계선 지

능 아동의 철자 능력 향상을 위한 효과적인 철자 교수의 중요성은 크다 할 수 있

다.
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Ⅱ. 연구 방법

본 연구는 조선대학교 기관생명윤리위원회(Institutional Review Board; IRB)의

승인을 받아 진행되었으며(승인번호: 2-1041055-AB-N-01-2022-37), 대상자에게

단일대상연구 방법 중 하나인 중다간헐기초선설계를 적용하였다.

A. 연구 대상

1. 연구 대상 선정 기준

본 연구는 광주광역시에 위치한 초등학교 3학년에 재학 중인 경계선 지능 아동

3명을 대상으로 하였으며 선정 기준은 다음과 같다.

첫째, 한국판 웩슬러 아동 지능 검사 4판(Korean Wechsler Intelligence Scale

for Children-Fourth Edition, K-WISC-Ⅳ; 곽금주 외, 2011))결과 지능지수(IQ)가

71 이상 84 이하에 속하는 학생을 선정하였다.

둘째, 수용․표현 어휘력 검사(Receptive & Expressive Vocabulary Test,

REVT; 김영태 외, 2009) 결과 수용ž표현 어휘력 모두에서 –1SD 이하에서 –2SD

이상에 속하는 학생을 선정하였다.

셋째, 한국어 읽기검사(Korean Language based Reading Assessment, KOLRA;

배소영 외, 2015) 읽기지수(해독+읽기이해) 점수와 받아쓰기 점수가 25%ile 이하에

속하는 학생을 선정하였다.

넷째, 학부모 및 담임교사로부터 시ž청각 및 신경학적 결함이나 감각, 정서, 운동,

조음 기능에 이상이 없다고 보고된 학생을 선정하였다.

다섯째, 전문기관에서 쓰기 중재를 체계적으로 받은 경험이 없는 학생을 선정하

였다.
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여섯째, 학부모 및 담임교사가 철자쓰기의 어려움을 보고하고 학부모와 본인의

동의를 받은 학생을 선정하였다.

이상의 과정을 통해 선정된 연구 대상자의 특성을 살펴보면 다음의 <표 - 1>과

같다.

<표 - 1> 대상 아동의 특성

영역/대상 아동 A 아동 B 아동 C

성 별 여 남 여

학 년 3학년 3학년 3학년

a전체

지능
전체 지능 83 75 79

b어휘력

수용

어휘력

원점수 102 97 101

표준편차 -1SD ~ -2SD -1SD ~ -2SD -1SD ~ -2SD

표현

어휘력

원점수 97 97 96

표준편차 -1SD ~ -2SD -1SD ~ -2SD -1SD ~ -2SD

c읽기

및 쓰기

읽기

지수1

표준점수 81 51 77

백분위 10 1 미만 6

받아쓰

기

원점수 18 9 19

백분위 5~10 5 미만 5~10

*a=K-WISC-Ⅳ(한국판 웩슬러 아동 지능 검사 4판, 곽금주 외, 2011); b=REVT(수

용ž표현어휘력검사, 김영태 외, 2009); c=KOLRA(한국어 읽기 검사, 배소영 외,

2015)
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2. 연구 대상자별 특성

3명의 아동에 대한 기본적인 정보와 일반적인 특성은 아동의 학부모 및 담임 선

생님과의 면담을 통한 정보수집과 연구자가 관찰한 내용을 바탕으로 하고 있다.

a. 아동 A

아동 A는 초등학교 3학년 여학생으로 K-WISC-Ⅳ 검사에서 전체 지능지수가

84로 나타났으며 REVT 검사 결과 수용 어휘력 원점수 102점, 표현 어휘력 원점수

97점으로, 수용․표현 어휘력 모두 –1SD 이하에서 –2SD 이상에 속하였다.

KOLRA 검사 결과 읽기지수 1의 표준점수가 83으로 10%ile에 속하였으며 받아쓰

기 검사에서 원점수 18점으로 5-10%ile 사이에 속하였다.

아동 A는 전반적으로 차분하게 수업에 참여하며 연구자가 동기를 부여하거나 사

회적 강화를 주었을 때 긍정적인 반응을 보이며 활동에 더욱 적극적으로 참여하였

다. 활동의 후반부로 갈수록 주의가 흐트러지는 모습도 보였으나 규칙을 하나씩 학

습할수록 성취도가 높아지면서 자신감 있는 모습을 보였다.

읽기 선별검사 시 아동은 음운변동이 포함된 단어를 정확하게 읽는 데 어려움을

보였으며(예: ‘닿은’ → ‘따은’, ‘직물’ → ‘직물’, ‘박하’ → ‘박하’), 음운변동이 포함되

지 않은 단어에서는 종성을 생략하여 읽거나(예: ‘총성’ → ‘총서’) ‘ㅂ’을 ‘ㅁ’으로 대

치하여 읽는(예: ‘벙미’ → ‘멍미’) 오류를 보이기도 하였다.

쓰기 시 글씨의 형태가 일정하고 칸에 맞게 글자 크기를 잘 조절하여 쓰는 모습

을 보였으나 음운변동이 포함된 단어에서 철자 오류(예: ‘등불’ → ‘등뿔’, ‘발자국’

→ ‘발짝국’)를 자주 보였다. 또한 자소-음소 일치 단어에 연음화를 과잉 일반화하

여 쓰거나(예: ‘수미는’ → ‘숨이는’, ‘따라’ → ‘딸아’ 등), 모음 ‘ㅡ’를 ‘ㅣ’(예: ‘즐거워

요’ → ‘질거워요’)로 ‘ㅐ’를 ‘ㅔ’(예: ‘노래’ → ‘노레’)로 대치하는 오류를 보였다.
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b. 아동 B

아동 B는 초등학교 3학년 남학생으로 K-WISC-Ⅳ 검사에서 전체 지능 지수가

75로 나타났으며 REVT 검사 결과 수용 어휘력 원점수 97점, 표현 어휘력 원점수

97점으로, 수용․표현 어휘력 모두 –1SD 이하에서 –2SD 이상에 속하였다.

KOLRA 검사 결과 읽기지수 1의 표준점수가 51점으로 1%ile 미만에 속하였으며

받아쓰기 검사에서 원점수 9점으로 5%ile 미만에 속하였다.

아동 B는 주의가 자주 흐트러지는 모습을 보였으며 학습 시 틀리는 것에 대한

두려움이 강하고 쉽게 포기하거나 좌절하는 모습을 자주 보였다. 또한 수업의 흐름

을 끊거나 수업 참여를 거부하는 모습을 보이기도 하였으나 프로그램의 후반부로

갈수록 배운 활동에 흥미를 느끼며 스스로 불규칙 활용의 변화과정을 연구자에게

설명해주며 자신감 있는 모습으로 활동을 참여하였다.

읽기 선별검사 시 아동은 음운규칙이 포함된 단어 대부분을 정확하게 읽는데 어

려움을 보이고(예: ‘빻은’ → ‘빨은’, ‘같이’ → ‘갇이’, ‘작전’ → ‘장전’, ‘굳이’ → ‘굳

이’ 등) 단어를 읽어내는 속도가 매우 느린 모습을 보였다. 또한 단어 읽기 시 종성

에서 오류(예: ‘총성’ → ‘총서’, ‘냉정’ → ‘낸정’, ‘돌담’ → ‘돌답’, ‘정상’ → ‘점상’

등)를 자주 보이고 단어를 추측하여 자신이 알고 있는 단어로 바꾸어 읽는 모습

(예: ‘직물’ → ‘질문’, ‘박산’ → ‘반사’, ‘방팀’ → ‘반티’ 등)을 보이기도 하였다.

쓰기 시 아동은 받침과 모음의 오류(예: ‘발자국’ → ‘발자굴’, ‘그림’ → ‘그린’, ‘나

뭇가지’ → ‘나못가지’, ‘귀여운’ → ‘귀어운’ 등)를 다수 보이며 전반적으로 맞춤법에

맞게 쓰는 것을 어려워하는 모습을 보였다. 또한 음운규칙에 대한 지식이 없어 글

자를 소리 나는 대로 쓰는 모습(예: ‘등불’ → ‘등뿔’)을 보였으며 또래에 비하여 글

자 크기가 크고 자간을 넓게 쓰는 모습을 보이기도 하였다.
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c. 아동 C

아동 C는 초등학교 3학년 여학생으로 K-WISC-Ⅳ 검사에서 전체 지능 지수가

79로 나타났으며 REVT 검사 결과 수용 어휘력 원점수 101점, 표현 어휘력 원점수

96점으로, 수용․표현 어휘력 모두 –1SD 이하에서 –2SD 이상에 속하였다.

KOLRA 검사 결과 읽기지수 1의 표준점수가 77로 6%ile에 속하였고 받아쓰기 검

사에서 원점수 19점으로 5-10%ile 사이에 속하였다.

아동 C는 학습에 대한 흥미가 낮고 친구들과 놀기를 더욱 좋아하며 중재 시 연

구자의 지시를 잘 따르지 않는 모습을 보였으며 자신이나 타 학생들의 성취도를

물으며 잘하고 있는지 못하고 있는지 자주 확인하는 모습을 보이기도 하였다. 또한

정확한 답이 있는 과제는 빠른 속도로 처리하나 자신의 생각을 작성하는 과제에서

는 연구자에게 정답을 요구하거나 ‘모르겠어요’, ‘언제 끝나요.’와 같이 말하며 활동

을 피하는 모습을 보이기도 하였다.

읽기 선별검사 시 아동은 ‘ㅎ’탈락(예: ‘빻은’ → ‘빵은’), 경음화(예: ‘봄비’ → ‘봄

삐’), 유음화(예: ‘논리’ → ‘논리’) 규칙이 포함된 단어 읽기에 어려움을 보였으며 설

명글 읽기 시 문법형태소를 바꾸거나(예: ‘장소를’ → ‘장소로’) 생략하는 오류(예:

‘힘이 들지’ → ‘힘들지’)를 자주 보였다. 또한 글을 읽는 동안 줄을 놓쳐 다시 줄을

찾거나 줄을 생략하고 읽는 모습을 보이기도 하였다.

쓰기 시 음운변동이 포함된 단어(예: ‘등불’ → ‘등불’)나 이중모음이 포함된 단어

에서 오류(예: ‘옛날’ → ‘엿날’, ‘귀여운’ → ‘기여운’)를 자주 보였으며 목표단어의

철자에 대한 지식이 있음에도 불구하고 확신이 부족하여 맞는 단어를 쓰고도 다시

고민하면서 틀린 단어를 쓰는 모습을 보이기도 하였다. 글자를 빠른 속도로 흘겨

쓰기도 하였으며 이중모음 쓰기 시 획순을 맞지 않게 작성(예: 이중모음 ‘ㅟ’ 쓰기

시 ‘ㅣ’ 모음을 먼저 작성하고 ‘ㅜ’모음을 쓰는 모습을 보임)하며 획순에 대한 지식

이 정확하게 정립되지 않은 모습을 보였다.
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B. 연구 도구

1. 대상자 선정 도구

a. 한국판 웩슬러 아동 지능 검사(K-WISC-Ⅳ)

한국 웩슬러 아동용 지능 검사(K-WISC-Ⅳ, 곽금주 외, 2011)는 미국의 웩슬러

아동용 지능검사를 표준화한 것으로 만 6세에서 16세까지 아동들을 대상으로 사용

하기 위해 개발되었으며 소검사의 평균 신뢰도 계수들은 .68부터 .89까지의 범위로

적절하였다. 본 검사는 아동에게 개별적으로 실시되며 전제 지능 지수 IQ와 언어

이해, 지각적 추론, 작업 기억, 처리속도의 4가지 지표 점수를 제공하며 이를 통해

아동의 전반적인 인지적 기능을 확인할 수 있다.

본 연구에서는 선행연구(김주영, 2018; 임진혁, 2018; 최하은, 2023)에서 경계선

지능 아동을 선별하기 위하여 K-WISC-Ⅳ를 사용한 것을 참고하여 경계선 지능

아동의 전체 지능을 확인하였다.

b. 수용․표현 어휘력검사(REVT)

수용․표현어휘력검사(REVT, 김영태 외, 2009)는 만 2세 6개월부터 만 16세 이

상 성인의 수용 및 표현 어휘 능력을 측정하기 위해 고안되었으며, 정상 아동 및

성인뿐 아니라 단순언어장애, 뇌손상, 지적장애 등으로 인해 수용 및 표현 어휘능

력에 지체가 예상되는 대상자들의 어휘능력을 측정할 수 있다. 본 검사의 어휘타당

도와 타당도는 모두 3.5이상으로 목표어휘나 목표어휘를 유도하기 위한 그림이 타

당하며, 반분검사 신뢰도 결과 전체검사에서 수용어휘력 검사는 .844, 표현어휘력

검사는 .940으로 신뢰도가 높게 추정되었다.
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문법형태소 및 쓰기부진에 관한 선행연구들에서 언어능력을 대표하는 검사로 수

용 ž 표현 어휘력 검사를 실시하였으므로(김가은, 2015; 박지혜, 2018; 심승은, 2018;

이영은, 2021) 본 연구에서도 수용․표현 어휘력 검사를 통해 경계선 지능 아동의

언어능력을 측정하였다.

c. 한국어 읽기 검사(KOLRA)

한국어 읽기 검사(KOLRA, 배소영 외, 2015)는 초등학교 1학년부터 6학년까지의

학령기 아동의 전반적인 읽기 및 언어능력을 측정하는 검사로 선별검사, 핵심검사,

상세검사로 구성되어 있으며, 핵심검사(해독, 읽기이해, 듣기이해, 문단글 읽기 유창

성)를 통해 읽기장애의 유무와 유형을 파악할 수 있다. 본 검사는 읽기모델(Simple

View of Reading)에 근거하여 구성타당도를 갖추었으며 읽기관련 전문가에게 의뢰

하여 항목의 타당성을 살펴본 결과 평균 4.3의 내용 타당도를 갖추었다. 또한 여러

문항으로 구성된 본 검사의 하위검사 문항의 내적일치도는 .620 - .934의 범위로

높은 편이다. 검사의 하위영역 중 해독은 의미 낱말과 무의미 낱말을 제시하여 자

소-음소 대응규칙에 대한 이해 및 낱말 재인 능력을 평가할 수 있으며, 읽기이해는

아동이 글을 읽고 빈칸을 채우는 방식으로 평가되며 조사, 어미, 사자성어, 한자어,

접속사 등 글을 이해할 때 필요한 여러 요소를 포함하고 있다. 받아쓰기는 짧은

2-4음절의 낱말과 2-6어절로 이루어진 문장을 들려준 뒤 아동의 철자쓰기 능력을

평가할 수 있다.

본 연구에서는 핵심 검사인 해독 및 읽기이해 검사와 상세검사 중 받아쓰기 검

사를 사용하여 경계선 지능 아동의 읽기 및 쓰기 능력을 확인하였다.
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2. 사전/사후/유지 검사도구

a. 국립특수교육원 기초학습능력검사(NISE-B․ACT)

기초학습능력검사(NISE-B․ACT, 이태수 외, 2017)는 만 5세-14세 아동의 기초

학습능력을 측정하고, 특수교육대상아동과 장애발생의 위험성이 높은 아동의 선별

과 진단 및 교육정보를 제공하기 위한 검사로 읽기, 쓰기, 수학이라는 세 개의 검

사 영역으로 구성되어 있다. KINSE-BAAT을 통하여 본 검사의 타당도를 검증한

결과 읽기 검사 .632, 쓰기 검사 .592, 수학 검사 .652로 기초학습능력을 측정하는데

타당한 도구임을 입증하였으며, Spearman-Brown 공식을 통해 쓰기 영역의 반분신

뢰도를 추정한 결과 .938에서 .973 사이에 분포하여 신뢰도가 높은 편이었다. 하위

영역 중 중 쓰기 검사는 글씨쓰기, 철자하기, 글쓰기로 구성되며 그중 철자하기는

정확한 철자 찾아 쓰기, 받아쓰기, 옳은 철자 쓰기, 기억해서 쓰기의 총 4개의 하위

영역으로 구성된다. 각 하위 영역에 대한 검사 방법은 다음과 같다. 철자 찾아 쓰

기 영역은 문맥에 적합한 옳은 철자의 단어를 골라야 하고, 받아쓰기 영역은 구 또

는 문장을 듣고 맞춤법에 맞게 철자를 써야 한다. 옳은 철자 쓰기 영역은 맞춤법이

틀린 낱말을 고치거나 의미와 맥락에 적절한 낱말을 선택하여 써야 하며, 기억해서

쓰기 영역은 낱말과 문장을 기억한 뒤 맞춤법과 띄어쓰기를 맞게 써야 한다.

본 연구에서는 철자하기 소검사를 사용하여 중재 전과 후에 보이는 경계선 지능

아동의 철자쓰기 능력을 확인하였다.
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b. 용언 활용 철자쓰기 검사지

(1) 불규칙 활용, 연결어미, 용언 선정 절차

본 연구에서는 용언 활용 철자쓰기 검사지와 용언 활용 중심의 쓰기 중재 프로

그램을 제작하기 위하여 불규칙 활용의 유형과 연결어미, 용언을 순차적으로 선정

하였다.

연구에서 사용할 불규칙 활용의 경우 다음과 같은 순서로 선정하였다.

첫째, 선행연구에서 한국어 학습자나 언어장애 아동이 불규칙 용언을 활용할 때

어간에서의 오류를 자주 보이는 것으로 나타나(이찬영, 2020; 김혜영, 2008) ‘여’ 불

규칙 활용, ‘러’ 불규칙 활용, ‘거라’ 불규칙 활용, ‘너라’ 불규칙활용, ‘오’ 불규칙 활

용과 같이 어미가 불규칙한 유형은 제외하고, ‘ㅂ’ 불규칙 활용, ‘ㄷ’ 불규칙 활용,

‘ㅅ’ 불규칙 활용, ‘르’ 불규칙 활용, ‘우’ 불규칙 활용, ‘ㅎ’ 불규칙 활용과 같이 어간

이 불규칙하거나 어간이나 어미가 모두 불규칙한 유형을 우선적으로 선정하였다.

둘째, 용언과 연결어미를 결합하였을 때 용언의 형태변화를 일으키게 하는 연결

어미가 다양한지 확인하였다. 이때, ‘르’ 불규칙 활용의 경우 어미 ‘-아/어’와 접미사

‘-이’에서만 불규칙 활용이 적용되어 제외하였다.

셋째, 학습부진 아동이나 경계선 지능 아동의 경우 받침에서 철자 오류를 자주

보이므로 어간의 받침에서 형태변화가 일어나는 불규칙 활용을 선정하였다. 이때

‘우’ 불규칙 활용은 어간의 받침이 아닌 어간의 모음(예: ‘푸다 + -야’ → ‘퍼야’)이

변화하는 불규칙 활용이므로 제외하였다.

그 결과 7개의 불규칙 활용 중 4개의 불규칙 활용(‘ㅂ’ 불규칙 활용, ‘ㄷ’ 불규칙

활용, ‘ㅅ’ 불규칙 활용, ‘ㅎ’ 불규칙 활용)을 선정하였다.

연구에서 사용할 연결어미의 경우 다음과 같은 순서로 선정하였다.
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첫째, 초등 중학년이 학습하기에 적합한 연결어미를 확인하였다.

심승은(2018)은 한국 초·중·고등학생의 발화 속 연결표현의 발달을 살펴본 임유종ž

이필영(2004)의 연구를 참고하여 초등학교 1-4학년 아동의 연결어미 형태인식의 특

성을 확인하기 위한 연결어미를 선정하였다. 본 연구는 이에 기반하여 심승은

(2018)의 연구에서 사용된 13가지의 연결어미(‘-(아/어)서’, ‘-면’, ‘-고’, ‘-지’, ‘-서’,

‘-려고’, ‘-면서’, ‘-도록’, ‘-거나’, ‘-지만’, ‘-다가’, ‘-(은)ㄴ/-는데’, ‘-(아/어)도’)를 일

차적으로 선정하였다.

둘째, 용언과 연결어미의 결합 시 불규칙 활용이 일어나는지 확인하였다.

각각의 불규칙 활용(‘ㅂ’ 불규칙 활용, ‘ㄷ’ 불규칙 활용, ‘ㅅ’ 불규칙 활용, ‘ㅎ’ 불규

칙 활용)을 대표하는 용언에서 선정된 연결어미를 결합해보면서 용언의 변화가 일

어나는지 확인하였다. 이때 연결어미 ‘-고’, ‘-지’, ‘-도록’, ‘-거나’, ‘-지만’, ‘-다가’,

‘-(은)ㄴ/-는데’는 용언과 결합 시 변화가 일어나지 않아 제외하였으며, 최종적으로

용언변화가 확인된 9개의 연결어미(‘-면서’, ‘-며’, ‘-야’, ‘-려고’, ‘-러’, ‘-(어)서’, ‘-

니까’, ‘-면’, ‘-(어)도’)가 분류되었다.

셋째, 용언 활용 철자쓰기 검사지를 제작하여 예비검사를 실시하였다.

예비검사의 문항은 총 43문항으로 구성되어 있으며 연결어미 별로 규칙 활용 1문

항, 불규칙 활용 4문항으로 총 5문항으로 구성되어 있다. 이때 연결어미 ‘-러’의 경

우 규칙 활용과 ‘ㄷ’ 불규칙 활용, ‘ㅅ’ 불규칙 활용만 적용되어 규칙 활용 1문항, 불

규칙 활용 2문항으로 총 3문항으로 구성하였다. 검사는 용언(‘먹다’, ‘무겁다’, ‘듣다’,

‘붓다’. ‘빨갛다’)과 연결어미(‘-면서’, ‘-며’, ‘-야’, ‘-려고’, ‘-러’, ‘-(어)서’, ‘-니까’, ‘-

면’, ‘-(어)도’)를 보고 문장의 빈칸에 들어갈 말을 바꾸어 쓰는 방법으로 진행되었

다. 위 같이 구성된 예비검사를 바탕으로 초등학교 3학년 아동 10명에게 예비검사

를 실시한 결과 불규칙 활용 유형이 적은 연결어미 ‘-러’와 정답률이 높아 변별력

이 낮은 연결어미 ‘-니까’, 연결어미 ‘-면서’가 제외되었다. 또한 오답률과 오답유형

이 비슷한 ‘-며’, ‘-면’을 제외하여 5개의 연결어미 ‘-면서’(예: 노래를 들으면서 책
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을 봐요), ‘-야’(예: 약을 먹어야 감기가 나아요), ‘-려고’(예: 칭찬을 들으려고 숙제

를 열심히 해요), ‘-(어/아)서’(예: 칭찬을 들어서 기분이 좋아요), ‘-(어/아)도’(예:

밥을 먹어도 배가 고파요)를 선정하였다.

용언 선정의 경우 다음의 선정 기준을 적용하여 ‘ㅂ’ 불규칙 용언 71개, ‘ㄷ’ 불규

칙 용언 15개, ‘ㅅ’ 불규칙 용언 23개, ‘ㅎ’ 불규칙 용언 25개, 총 134개의 용언을 추

출하였다. 선정 기준으로는 첫째, 초등학교 1-3학년 교과서에 수록된 어휘여야 하

며 둘째, 표준 국어 대사전에 수록되어있는 어휘여야 한다. 마지막으로 등급별 국

어 교육용 어휘(김광해, 2003) 목록 중 1, 2등급에 속하여 어휘 교육에 적합한 어휘

여야 한다. 그다음으로 선정된 연결어미와 용언과 결합하였을 때 불규칙 활용이 일

어나는지 확인하여 연구자가 제작한 용언 활용 철자쓰기 검사지와 쓰기 중재 프로

그램에 사용할 용언 109개(‘ㅂ’ 불규칙 용언 62개, ‘ㄷ’ 불규칙 용언 8개, ‘ㅅ’ 불규칙

용언 16개, ‘ㅎ’ 불규칙 용언 23개)를 분류하였다. 이후 분류된 용언 중에서 교과서

에서 자주 접하고 비슷한 매개모음 체계를 가진 용언을 불규칙 활용 별로 7개씩

최종적으로 선정하였다.

위의 과정을 거쳐 최종적으로 선정된 불규칙 활용과 연결어미, 용언은 <표 - 2>

와 같다.
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<표 - 2> 선정된 불규칙 활용, 연결어미, 용언

(2) 사전/사후/유지 검사지

본 연구에서는 용언 활용 중심의 철자 쓰기 중재 프로그램의 효과를 확인하기

위해 용언 활용 규칙에 대한 아동의 철자 지식을 평가하는 사전/사후/유지 검사지

를 제작하였다. 검사지는 경계선 지능 아동의 철자쓰기 정확도와 철자쓰기에서 보

이는 오류유형을 알아보기 위해 5개의 연결어미(‘-면서’, ‘-려고’, ‘-(어)서’, ‘-(어)

도’, ‘-야’)마다 연습 문항 1문항과 규칙 활용 1문항, 불규칙 활용(‘ㅂ, ㄷ, ㅅ, ㅎ’ 불

규칙 활용) 4문항, 총 25문항(연습문항 제외)으로 구성되어 있으며, 각 문항당 1점

으로 총점수는 25점이다. 본 검사는 목표 용언과 연결어미를 보고 문장의 빈칸에

들어갈 용언의 형태를 아동이 적절하게 변형시켜 쓰는 방식으로 진행하며 연습문

항을 포함하여 아동이 검사 형식을 이해하고 수행할 수 있도록 제작하였다.

내용

불규칙

활용

‘ㅂ’ 불규칙 활용, ‘ㄷ’ 불규칙 활용, ‘ㅅ’ 불규칙 활용,

‘ㅎ’ 불규칙 활용(총 4개)

연결어

미
‘-면서’, ‘-야’, ‘-려고’, ‘-(어/아)서’, ‘-(어/아)도’(총 5개)

용언

규칙 먹다, 자다, 뛰다, 만들다, 일어나다

‘ㅂ’ 불규칙 줍다, 쉽다, 춥다, 무겁다, 부럽다, 놀랍다, 차갑다

‘ㄷ’ 불규칙 듣다, 걷다, 싣다, 깨닫다, 묻다, 일컫다, 붇다

‘ㅅ’ 불규칙 붓다, 젓다, 긋다, 짓다, 잇다, 줄짓다, 짓다,

‘ㅎ’ 불규칙
빨갛다, 노랗다, 파랗다, 커다랗다, 새까맣다,

기다랗다, 저렇다
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사전/사후/유지 검사지에 사용된 문장 형식은 초등학교 1-2학년 읽기부진아동집

단과 일반아동집단의 형태인식능력을 살펴본 김가은(2015)의 연구와 다문화가정과

비다문화가정 아동 1, 3학년 아동의 연결어미 특성을 비교한 장유림(2011)의 연구,

초등학교 저학년과 중학년의 비다문화가정 정상언어 아동, 다문화가정 정상언어 아

동, 다문화가정 언어발달지연 아동을 대상으로 연결어미 형태인식능력의 차이를 살

펴본 심승은(2018)의 연구에서 사용한 문장 형식을 참고하여 4-5절 문장으로 선정

하였다.

사전/사후/유지 검사지에 사용되는 용언은 중재에 포함되지 않는 용언들로서 초등

학교 1-4학년 국어 교과에 포함된 고빈도 단어이자 김광해(2003)의 ‘등급별 국어

교육용 어휘’에서 1, 2, 3등급에 속하는 단어들로 선정하였다. 연습 문항의 목표어

휘는 모두 ‘사다’로 통일하여 제시하였으며, 활용에 따라 규칙 활용은 ‘먹다’, ‘ㅂ’ 불

규칙 활용은 ‘줍다’, ‘ㄷ’ 불규칙 활용은 ‘듣다’, ‘ㅅ’ 불규칙 활용은 ‘붓다’, ‘ㅎ’ 불규

칙활용은 ‘빨갛다’로 통일하여 제시하였다.

사전/사후/유지 검사지에 제시된 문항의 적절성을 평가하기 위하여 언어재활사 1

급 자격증을 소지하고 언어발달을 전공한 교수 2인과 언어재활사 2급 이상 자격증

을 소지하고 언어발달을 전공한 박사과정 수료 이상의 전문인 4인, 총 6인에게 1-3

점 척도(1점=적절하지 않음, 2점=일부수정이 필요함, 3점=적절함)의 내용 타당도

검사를 의뢰하였다. 내용 타당도 점수는 동의 된 점수의 합을 각 항목의 전체 점수

로 나눈 뒤 100을 곱하여 산출하였으며, 그 결과 문항의 적절성은 평균 92.4%이었

다. 또한 문항에 대한 평가자들의 기타 의견을 바탕으로 일부 문항의 내용과 ‘ㅂ’불

규칙 활용의 용언을 ‘돕다’에서 ‘줍다’로 변경하였다. ‘ㅎ’불규칙 활용의 경우 활용이

익숙하지 않고 아동이 반응하기에는 어려울 것이라는 의견도 있었으나 교과서나

도서에서 색, 크기, 길이와 관련하여 ‘ㅎ’불규칙 용언이 활용된 어휘가 빈번히 출현

하여 변경하지 않고 그대로 유지하기로 하였다.
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사전/사후/유지 검사지와 내용 타당도 검사지는 <부록 – 1>과 <부록 – 2>에

제시하였다.

3. 진전도 검사도구

본 연구에서는 용언 활용 중심 쓰기 중재 프로그램의 효과성이 철자쓰기에 미치

는 효과를 알아보기 위하여 연구자가 제작한 용언 활용 철자쓰기 진전도 검사지를

사용하여 중재의 매회기마다 아동에게 개별적으로 실시하였다. 용언 활용 철자쓰기

진전도 검사는 본 중재에서 가르친 중재 용언 23개 중 활용 별로 2문항씩 무작위

로 선정하여 매회기 서로 다른 총 10문항(규칙활용 2문항, ‘ㅂ, ㄷ, ㅅ, ㅎ’불규칙 활

용 4문항)의 동형 검사 문항을 제작하여 실시하였다. 진전도 검사는 회기마다 중재

의 도입 단계에 실시하였으며, 사전/사후/유지 검사와 마찬가지로 목표 용언과 연

결어미를 보고 문장의 빈칸에 들어갈 용언 활용의 형태를 아동이 직접 변형시켜

쓰는 방식으로 진행되었다. 검사 시 검사자는 아동에게 어떠한 피드백도 제공하지

않았다.

진전도 검사에 사용된 용언 활용 목록과 검사 예시는 <부록 – 3>에 제시하였

다.

4. 일반화 검사도구

본 연구에서는 용언 활용 중심의 쓰기 중재 프로그램을 통해 규칙 활용과 4개의

불규칙 활용(‘ㅂ, ㄷ, ㅅ, ㅎ’ 불규칙 활용)이 적용되면서 중재에서 가르치지 않은

용언과 의미가 없는 무의미 용언에서도 철자쓰기 정확도가 일반화되는지 확인하기

위하여 연구자가 용언 활용 철자쓰기 일반화 검사를 제작하여 사용하였다. 일반화

검사지에 사용된 무의미 용언은 선정된 용언의 일부 음소를 바꾸어 유사한 구조로
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제작하였다(예: 척다:먹다, 힏다:싣다, 숩다:줍다, 둣다:붓다, 두다랗다:커다랗다).

일반화 검사는 불규칙 활용의 중재가 마무리된 후 그다음 회기에 실시하였으며, 중

재의 3, 5, 7, 9회기에 검사를 진행하였다. 일반화 검사지에는 중재에서 배우지 않

은 용언과 의미가 없는 무의미 용언에도 규칙을 적용할 수 있는지 확인하기 위해

5개의 연결어미(‘-면서’, ‘-려고’, ‘-(어)서’, ‘-(어)도’, ‘-야’)마다 규칙 활용 1문항, 불

규칙 활용(‘ㅂ, ㄷ, ㅅ, ㅎ’ 불규칙 활용) 4문항씩, 총 50문항으로 구성하였다. 각 문

항당 점수는 1점을 부여하여 검사지에서 받을 수 있는 최고 점수는 50점이었고, 목

표 용언과 연결어미만을 보고 아동이 용언을 활용하여 쓰는 방식으로 진행되었다.

또한 검사 시 검사자는 아동에게 어떠한 피드백도 제공하지 않았다.

일반화 검사지는 <부록 – 4>에 제시하였다.

5. 중재 도구

a. 쓰기 중재 프로그램 내용 선정 및 예비연구

본 연구에서는 다양한 철자쓰기 중재 방법 중 효과가 보고되는 형태처리 중심

철자쓰기 중재법을 활용하여 프로그램을 개발하였다. 용언 활용을 중심으로 한 쓰

기 중재 프로그램은 다음의 단계를 거쳐 제작되었다.

(1) 중재 프로그램 내용 선정

본 연구의 프로그램은 선행연구(이영은, 2021; 조은정, 2021; 이순연, 2018;

Wolter et al., 2013)를 참고하여 경계선 지능 아동이 용언 활용의 규칙을 명시적으

로 이해하고 다양한 활동을 통해 변화된 용언의 형태를 써볼 수 있도록 하는 내용

으로 구성하였다. 중재는 크게 3가지 활동으로 나누어지는데 첫 번째는 용언 규칙

에 대한 개념을 이해하는 활동이고 두 번째는 용언의 형태소를 분리하고 연결어미
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를 결합하며 변화되는 과정과 변화된 용언의 형태를 직접 써보는 것이다. 마지막으

로 세 번째는 스스로 용언의 형태를 변화시켜 문장을 써봄으로써 배운 용언의 규

칙을 활용해 보는 활동이다

중재 프로그램의 전체적인 구성은 <그림 – 1>과 같다.

<그림 - 1> 중재 프로그램 구성

(2) 예비연구

본 연구에 들어가기에 앞서 용언 활용 중심의 쓰기 중재 프로그램의 적절성을

확인하기 위하여 초등학교 3학년 학습부진 아동 1명을 대상으로 예비연구를 실시

하였다. 예비연구는 중재의 1회기 내용인 ‘어간과 어미 이해하기 및 규칙 활동과

‘ㅂ’ 불규칙 활용’을 진행하였으며, 중재 용언 및 내용이 적절한지, 시각적 보조자료

및 워크시트가 적절한지, 중재 프로그램을 계획한 시간 내에 진행될 수 있는지 확

인하였다.

그 결과 중재 용언 중 규칙 용언인 ‘쉬다’와 ‘ㅂ’ 불규칙 용언인 ‘쉽다’의 철자가

시각적으로 비슷하여 ‘ㅂ’ 불규칙 활용의 형태 변화과정을 규칙 용언 ‘쉬다’에 적용

하거나(예: 매개모음을 바꿔쓰는 오류, ‘쉽다’에 연결어미 ‘-서’를 결합하였을 때 활

용된 용언을 ‘쉬어서’라고 작성하며 ‘쉬다’에 연결어미 ‘-서’를 결합한 것과 구분하
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기 어려워함) 활용된 용언을 정확하게 쓰는 데 어려움을 보이는 것으로 확인되었

다. 이에 따라 규칙 용언 ‘쉬다’를 중재 용언에서 제외하고 ‘만들다’로 수정하였다.

또한 대상 아동이 ‘ㅂ’ 불규칙 활용의 변화과정을 이해하여 구어로는 설명할 수 있

었으나 변형하여 쓰는 데 다소 어려움을 보였다. 이에 시각적 보조자료(PPT)만을

통하여 용언 활용의 변화과정을 이해하였던 기존 중재 자료와 달리 중재의 워크시

트에 용언 활용의 변화과정을 직접 써보도록 하는 활동을 포함하였다.

b. 쓰기 중재 프로그램의 세부 내용

용언 활용 중심의 쓰기 중재 프로그램은 규칙 활용과 선정된 불규칙 활용의 원

리를 명시적으로 학습하고 이를 활용하여 불규칙 용언에 5개의 연결어미를 결합하

였을 때 활용되어 나타나는 용언의 형태 변화를 다양한 활동을 통해 직접 써보고,

연습하고, 활용해 보도록 고안하였다.

쓰기 중재 프로그램은 총 12회기로 구성되어 있으며 1주일에 2번, 40분씩 진행하

였다. 프로그램의 단계와 내용은 읽기부진을 위한 명시적 교수 방법 선행연구(김애

화ž박선희, 2019)와 다양한 형태처리 중심 중재법(이영은, 2021; 조은정, 2021; 이순

연, 2018; Wolter et al., 2013)을 참고하여 명시적이고 반복적인 학습을 5단계에 걸

쳐 진행하도록 구성하였다. 각 단계는 도입, 배경지식 활성화 및 명시적 설명, 연습

하기, 활용하기, 정리하기 순으로 진행되었다.

(1) 도입

도입 단계는 회기의 시작을 알리는 단계로 아동과 간단한 인사를 나누고 중재

활동에 들어가기에 앞서 용언 활용 철자쓰기 진전도 검사를 진행하였다. 그 후 이

전 회기에 배웠던 불규칙 활용의 원리와 용언의 변화를 복습하고 그날 배울 규칙

및 불규칙 활용에 대하여 제시하였다.
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(2) 배경지식 활성화 및 명시적 설명

배경지식 활성화 및 명시적 설명 단계는 아동에게 학습할 용언에 대하여 배경지

식을 활성화 시키고 규칙 및 불규칙 활용의 원리를 명시적으로 설명하는 단계이다.

이때 연구자는 학습할 용언과 관련된 그림과 용언이 활용되어는 짧은 문장을 보여

주며 아동과 연구자가 학습할 용언에 대하여 이야기를 나누며 배경지식을 활성화

하도록 유도하였다. 그다음 규칙 및 불규칙 활용이 변화되는 과정을 시각적으로 쉽

게 확인할 수 있는 시각적 보조자료(PPT)를 활용하여 학습할 규칙 및 불규칙 활용

에 대한 명시적인 설명을 진행하였다. 이때 아동이 규칙 용언 및 불규칙 용언의 변

화과정을 이해할 수 있도록 학습할 용언의 어간과 어미를 직접 나누어 써보며 용

언의 형태를 분리하고, 분리된 어간에 5개의 연결어미를 하나씩 결합하며 어간과

어미가 변화되는 과정을 직접 써보도록 하였다.

배경지식 활성화 및 명시적 설명 단계에서 사용한 활동 자료의 예는 <그림 -

2>, <그림 - 3>과 같다.

<그림 - 2> 시각적 보조자료(PPT) 1
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<그림 - 3> 철자쓰기 활동지 1

(3) 연습하기

연습하기 단계에서는 아동이 학습한 용언을 다양한 문맥 속에서 연습해 보는 단

계이다. 연습하기 단계에서는 아동에게 명시적으로 변화되는 과정을 살펴본 용언과

변화과정을 살펴보지 않은 용언을 5개의 연결어미에 직접 활용해 본 뒤 용언 활용

표를 만들어 용언이 활용되어 형태가 바뀐 모습을 직접 쓰게 하였다. 그 후 만들어

진 용언 활용표를 보며 다양한 문맥 속에서 용언과 연결어미를 결합하여 변화된

용언의 형태를 빈칸에 쓰게 하였다. 마지막으로 용언 활용표를 보지 않고 다양한

문맥 속에서 용언과 연결어미를 결합하여 변화된 용언의 형태를 빈칸에 써보며 규

칙 및 불규칙 용언의 활용을 연습하게 하였다.

확인 학습 기간에는 연습하기 단계의 활동 중 용언 활용표 만들기만 진행하였으

며, 아동에게 각 불규칙 활용 별로 지금까지 학습한 용언 5개에 선정된 연결어미를

결합하여 변화된 용언의 형태를 직접 쓰게 하였다.
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연습하기 단계에서 사용한 활동 자료의 예는 <그림 - 4>, <그림 - 5>와 같다.

<그림 - 4> 시각적 보조자료(PPT) 2

<그림 - 5> 철자쓰기 활동지 2
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(4) 활용하기

활용하기 단계는 아동이 학습한 용언을 가지고 스스로 문장을 만들어보며 용언

을 활용해 보는 단계이다. 이 단계에서는 학습한 용언에 선정된 연결어미를 결합하

지 않아도 되며, 용언과 관련된 다른 어휘나 경험을 떠올리며 용언을 활용하여 아

동의 생각을 짧은 문장으로 써보도록 하였다. 또한 아동이 문장 만들기를 힘들어하

거나 어려움을 보이는 경우 연구자는 용언과 관련된 예시 문장을 아동에게 들려주

고 이를 참고하여 스스로 써보도록 유도하였다(예: 학습한 용언이 ‘쉽다’인 경우,

“OO아, 선생님은 ‘쉽다’를 보고 ‘OO게임은 너무 쉬우니까 재미없다.’라는 문장이 생

각났어. 너도 선생님이 들려준 문장을 참고해서 문장을 만들어봐.”).

확인 학습 기간 동안 활용하기 단계에서는 아동의 흥미를 유발할 수 있는 보드게

임(예: 포켓몬 사다리 게임, 흔한 남매 방탈출 게임)을 이용하였다. 이용한 게임 모

두 주사위나 돌림판을 돌려 도착 칸에 먼저 도착한 사람이 이기는 게임으로 연구

자는 미션카드 만들어 미션카드에 적혀있는 용언과 연결어미를 결합하여 변화된

용언의 형태를 적절하게 썼을 때 게임 말을 전진하거나 해당하는 미션을 수행할

수 있도록 하였다. 또한 연구자가 미션카드를 뽑게 된 경우 어간이나 어미의 형태

를 일부러 잘못 쓰거나 적절하게 쓴 뒤, 아동에게 보여주고 연구자가 쓴 철자의 오

류를 아동 스스로 판단하게 하였다. 이때 아동이 철자의 오류가 있다고 판단할 경

우 오류를 수정하여 직접 써보도록 하였다.

활용하기 단계에서 사용한 활동 자료의 예는 <그림 - 6>, <그림 - 7>과 같다.
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<그림 - 6> 철자쓰기 활동지 3

<그림 - 7> 보드게임 활동 예
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(5) 정리하기

정리하기 단계는 활동을 마무리하는 단계로 해당 회기에 학습한 규칙 및 불규칙

활용의 변화과정을 다시 떠올려보고, 학습한 용언에 선정된 연결어미를 결합하였을

때 용언의 형태 변화가 어떻게 일어나는지 말해보며 복습한다. 그 후 수업 마무리

인사와 함께 중재 활동을 정리하였다.

이때 중재의 3회기, 5회기, 7회기, 9회기에는 활동을 마무리한 뒤 일반화 검사를

진행하고 마무리 인사를 하였다.

쓰기 중재 프로그램의 세부적인 회기별 예시는 다음 <표 - 3>과 같다.

<표 - 3> 용언 활용 중심의 쓰기 중재 프로그램의 세부적인 회기별 예시

회기 3회기

학습목표 ‘ㄷ’ 불규칙 활용을 이해하고 용언을 활용하여 직접 쓰기

학습자료 시각적 보조자료(PPT), 철자쓰기 활동지

중재용언 걷다, 싣다

단계 세부내용
시간

(40분)

도입

1. 인사 및 진전도 검사 진행

예) - 치료사: “OO이 안녕. 잘 지냈어?”

- 아동: “네, 안녕하세요.”

- 치료사: “OO이가 지난시간에 배운 것을 잘 기억하

고 있는지 확인해보고 수업에 들어가자.“

- 아동: “네”

2, 지난 회기에서 배운 내용 복습

10분
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예) - 치료사: “OO아 지난시간에 우리가 어떤 불규칙

활용 배웠었지?”

- 아동: “‘ㅂ’ 불규칙 활용 배웠어요.”

- 치료사: “‘ㅂ’ 불규칙 활용은 글자가 어떻게 변하는

　　　　　　 규칙이었지?”

- 아동: “어간의 받침에 있는 ‘ㅂ’이 사라지고 두 글

자 연결어면 모음 ‘우’가, 한 글자 연결어면

모음 ‘워’가 도와주러 와요.”

- 치료사: “잘 기억하고 있네.”

3. 학습 목표 불규칙 활용 제시

예) - 치료사: “오늘은 ‘ㄷ’ 불규칙 활용에 대해 배워볼 거

야. ‘ㄷ’ 불규칙 활용이 일어나면 글자가

어떻게 변하는지 살펴보자.”

배경지식

활성화

및

명시적

설명

1. 중재 용언에 대한 배경지식 활성화

예) - 치료사: “(그림과 문장을 제시하며)OO아 걷다가 무

　　　　　　　슨 뜻이지?“

- 아동: “땅에서 걷는 거요.”

- 치료사: “맞아 다리를 움직여서 이동하는 걸 걷는

거라고 해. 그럼 OO이는 여기 있는 문장

처럼 ‘걷다’가 글 속에서 걷다가 ‘걷고, 걸으

니’로 바뀌어 있는 걸 본 적 있니?”

- 아동: “네”

- 치료사: “그럼 ‘걷다가, 걷고, 걸으니’ 중 무언가 다른

10분
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것은 무엇일까?”

- 아동: “걸으니요.”

- 치료사: “왜?”

- 아동: “이것만 받침이 ‘ㄹ’이에요.”

- 치료사: “맞아. 잘 찾았어. ‘걷다’는 연결어를 만나면

받침이 ‘ㄷ’에서 ‘ㄹ’로 바뀌기도 하는데 이

런 걸 ‘ㄷ’ 불규칙 활용이라고 해.”

2. 불규칙 활용에 대한 명시적 설명

예) - 치료사: “(PPT를 보여주며) ‘ㄷ’ 불규칙 활용은 단어

가 몇 가지 연결어를 만나면 받침 어간의

받침 ‘ㄷ’이 ‘ㄹ’로 변신하고 두 글자 연결

어면 ‘으’가, 한 글자 연결어면 ‘어/아’가 도

와주러 와.”

3. 어간과 어미로 형태 분리하기

예) - 치료사: “(활동지를 제시하며) 그럼 우리 ‘걷다’를 어

간과 어미로 나누어 보고 어간에 연결어를

붙여보자.”

- 치료사: “‘걷다’를 어간과 어미로 분리하면 어떻게

되지?”

- 아동: “어간은 ‘걷’, 어미는 ‘다’ 요.”

- 치료사: “잘했어. 어간 ‘걷’은 ‘걷다’의 뜻을 계속 가

지고 있는 부분이고, 어미 ‘다’에는 여러

연결어가 와서 문장을 이어주는 부분이야.”
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4. 어간에 연결어미 결합하며 변화 과정 이해하기

예) - 치료사: “(PPT를 제시하며) 그럼 어간에 5가지 연결

　　　　　　　어를 붙여보면서 어간의 받침이 어떻게 변

　　　　　　　하는지 살펴보자.”

- 치료사: “(PPT와 활동지를 함께보며) 단어 ‘걷다’에

연결어 ‘-면서’가 붙으면 먼저 어미 ‘다’자리

에 연결어 ‘-면서’가 와서 ‘걷면서’로 변해.

그다음 어떻게 될까?“

- 아동: “어간의 받침 ‘ㄷ’이 ‘ㄹ’로 변신해서 ‘걸면서’로

변하고 연결어가 두 글자여서 모음 ‘으’가 도와

주러 와서 ‘걸으면서’로 글자가 변해요!”

- 치료사: “잘했네. 그럼 다른 연결어도 붙여보자.”

연습하기

1. 용언 활용표 만들기

예) - 치료사: “(활동지를 보며) 이번에는 단어와 연결어를

보고 형태를 바꿔서 불규칙 활용표를 완성

해보자. ‘걷다’는 선생님이랑 변화되는 과정

을 같이 봤지만 ‘싣다’는 OO이가 스스로 생

각해서 바꿔보는 거야. 어려우면 선생님이

도와줄게. 스스로 해보고 정말 모르겠으면

선생님한테 물어봐.“

2. 문장을 읽고 빈칸에 들어갈 용언 활용표에서 찾아 쓰기

예) - 치료사: “단어랑 연결어를 보고 문장의 빈칸에 들어

10분
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갈 단어의 모습을 활용표에서 찾아 써보

자.”

3. 문장을 읽고 빈칸에 들어갈 용언 변형하여 쓰기

예) - 치료사: “이번에는 활용표를 보지 않고 OO이가 빈칸

에 들어갈 단어를 바꾸어 써보자.”

활용하기

1. 용언을 활용하여 스스로 문장 만들어보기

예) - 치료사: “나만의 문장 만들기! 우리 배운 ‘걷다’와 ‘싣

다’를 넣어서 문장을 만들어보자.”

- 아동: “네.”

- 아동: “생각 안 나요.”

- 치료사: “선생님은 ‘걷다’를 보고 ‘이번 주말에는 가족

들과 길을 걸으면서 꽃구경을 했다.’라는

문장이 생각나네. OO이는 어디를 자주 걸

어서 가니?”

- 아동: “아~. ‘저는 친구들이랑 걸어서 편의점에 포켓

몬 빵을 사러 갔는데 포켓몬 빵이 없었다.’라

고 써볼래요.”

- 치료사: “정말 멋진 문장이다.”

5분

정리하기

- 회기 목표 불규칙 활용 제시

- 일반화 검사 진행(3, 5, 7, 9회기)

(일반화 검사 시 10분에서 15분정도 소요되었음)

- 수업 정리 및 인사

5분
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C. 연구 절차

1. 연구설계

본 연구는 용언 활용을 중심으로 한 쓰기 중재 프로그램이 초등학교 3학년 경계

선 지능 아동의 철자 쓰기 정확도에 미치는 효과를 알아보기 위하여 동일한 조건

을 갖는 여러 기초선 층에서 대상자 각각 다른 시간대에 중재를 순차적으로 실시

하는 대상자 간 중다간헐기초선설계(multiple probe design across participants)를

적용하였다. 이는 단일대상연구 방법 중 하나로 시간의 흐름이나 어떤 외적 사건에

의해서가 아니라 중재에 의해 종속 변수가 변화된 것을 보여주는 설계이다.

본 연구는 중재 프로그램이 대상자의 철자쓰기 정확도에 미치는 영향을 확인하

기 위하여 중재는 대상자의 기초선이 안정화되면 실시하였고 대상자가 중재 과정

에 진입했을 때 다음 대상자의 기초선 평가를 아동 A, B, C 순서로 진행하였다. 또

한 기초선 및 사전검사 3회, 중재 프로그램 12회기, 일반화 검사 4회, 사후검사 1

회, 유지검사 3회를 실시하였고 중재 프로그램 진행 전․후 및 일반화, 유지의 변

화를 시각적 분석과 비중복비율(PND), Tau-U 값을 통해 알아보았으며 중재 프로

그램 전․후로 나타난 대상자의 철자쓰기 오류유형에 대하여 살펴보았다.

2. 연구기간 및 환경

본 연구는 2022년 12월부터 대상자 선정 검사를 실시하여 선별을 마쳤으며, 2023

년 2월 초부터 기초선을 수집하여 3월 말까지 중재 및 일반화 검사를 진행하였고,

중재가 마무리된 다음 2주간의 휴지기를 보낸 후 유지 검사를 실시하였다.

각 단계와 기간은 아래 <표 - 4>에 제시하였다.
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<표 - 4> 연구의 단계와 기간

기간 단계 내용

2022. 03. -

2022. 05.

연구 계획 및

중재 준비
검사 도구 및 중재 도구 제작

2022. 12. -

2023. 01.
대상자 선정

대상자 선정 평가

(지능검사, 읽기검사, 어휘력검사)

2023. 02.
기초선 및

사전검사

기초선 자료 수집

(대상자 A: 3회기, 대상자 B: 3회기, 대상자 C: 3회기)

2023. 02. -

2023. 03.
중재 및 일반화

철자 쓰기 중재프로그램 및 평가(대상자별)

(주 3회, 총 12회기)

일반화 평가(4회기)

2023. 04.
유지 및

사후검사

중재 종료 2주 후 유지능력 자료 수집

(대상자 A: 3회기, 대상자 B: 3회기, 대상자 C: 3회기)

2023. 04.
자료 분석 및

통계 처리

기초선 및 사전검사, 중재, 일반화, 유지 및

사후검사 단계의 결과 값 산출

중재는 학생 A, B, C에게 각각 6주간 주 2회씩 총 12차시에 걸쳐 연구자와 대상

자 간 1:1로 진행되었으며 중재 시간은 연구 대상자의 참여도에 따라 다소 차이를

보였으나, 평균 40분 정도 소요되었다. 연구는 연구자가 근무하는 광주광역시 S사

설치료센터의 개별 치료실에서 실시되었으며, 해당 장소에는 적절한 조명과 냉․난

방, 환기시설이 마련되어있다. 치료실의 문에는 작은 창문이 설치되어 있어 치료실

내부와 외부를 확인할 수 있다. 치료실 내부에는 대상자와 연구자가 앉을 수 있는
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긴 테이블과 의자가 배치되어 있으며 책상에는 컴퓨터와 진전도 검사지, 활동지,

연필과 지우개만 준비해두고 아동에게 방해가 되는 물건들은 교구장에 넣어 두었

다.

중재 시 연구자와 대상자가 대각선(가로선에는 연구자, 세로선에는 대상자)으로

앉아 컴퓨터 화면을 함께 보며 대상자가 활동에 적극적으로 참여할 수 있도록 하

였으며 최대한 대상자가 활동에 집중할 수 있는 적절한 환경을 조성하였다.

3. 기초선 및 사전검사

본 중재 전, 각 연구 대상자의 철자 쓰기 정확도를 확인하기 위해 기초선 검사로

는 연구자가 제작한 검사를, 사전검사로는 기초학습능력검사(NISE-B․ACT)의 철

자하기 소검사를 실시하였다. 기초선 및 사전검사 단계는 대상자 A, B, C 모두 3회

기 동안 이루어졌는데, 1회기에는 연구가 제작한 검사와 기초학습능력검사(NISE-B

žACT)의 철자하기 소검사를 진행하였다. 이에 기초선 검사의 1회기는 약 50분 정

도 소요되었으며, 나머지 회기는 연구자가 제작한 검사만 진행하여 약 15분 정도

소요되었다. 연구자가 제작한 검사는 목표 용언과 연결어미를 보고 문장의 빈칸에

들어갈 용언의 형태를 대상자가 적절하게 변형시켜 채워 쓰는 것으로 하였다. 기초

선 단계에서는 용언 활용 철자 쓰기와 관련된 중재는 진행하지 않고, 용언 활용이

적용되는 단어 철자쓰기 수준을 알아보기 위한 검사를 실시하였다.
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4. 중재

본 연구의 독립변인은 용언 활용 규칙에 초점을 맞춘 철자 쓰기 중재 프로그램

이다.

중재는 아동당 주 2회, 1회기 당 40분씩 6주간 총 12회기로 진행되었고 연구자가

제작한 용언 활용 중심의 철자 쓰기 중재 프로그램을 진행하였다. 본 연구의 중재

프로그램은 활용 규칙의 변화과정과 용언이 활용되는 단어의 형태적 구조에 대한

명시적인 중재로 구성되었으며, 1회기는 규칙 용언 3개, 2-8회기까지는 한 회기당

활용 별로 불규칙 용언 2개, 9-12회기(확인 학습 기간)까지는 지금까지 배운 용언

을 복습하고 활용 별로 새로운 불규칙 용언을 1개씩 추가하는 과정으로 총 23개의

용언을 중재하였다. 회기 별 중재 순서, 중재 내용, 중재 용언은 <표 - 5>에 제시

된 바와 같다.
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<표 - 5> 회기 별 중재 순서 및 중재 내용, 중재 용언

회기 중재 내용(활용) 중재 어휘(용언)

중재 및

일반화

평가

1
- 어간과 어미 이해하기 및 규칙 활용

- ‘ㅂ’ 불규칙 활용 중재 1

만들다, 일어나다,

뛰다, 쉽다, 춥다

2 - ‘ㅂ’ 불규칙 활용 중재 2 무겁다, 부럽다

3
- ‘ㄷ’ 불규칙 활용 중재 1

- ‘ㅂ’ 불규칙 활용 일반화 평가
걷다, 싣다

4 - ‘ㄷ’ 불규칙 활용 중재 2 깨닫다, 묻다

5
- ‘ㅅ’ 불규칙 활용 중재 1

- ‘ㄷ’ 불규칙 활용 일반화 평가
젓다, 긋다

6 - ‘ㅅ’ 불규칙 활용 중재 2 짓다, 잇다

7
- ‘ㅎ’ 불규칙 활용 중재 1

- ‘ㅅ’ 불규칙 활용 일반화 평가
노랗다, 파랗다

8 - ‘ㅎ’ 불규칙 활용 중재 2 커다랗다, 새까맣다

확인

학습

기간

9
- ‘ㅂ’ 불규칙 활용 복습

- ‘ㅎ’ 불규칙 활용 일반화 평가

쉽다, 춥다, 무겁다,

부럽다, 놀랍다

10 - ‘ㄷ’ 불규칙 활용 복습
걷다, 싣다, 깨닫다,

묻다, 일컫다

11 - ‘ㅅ’ 불규칙 활용 복습
젓다, 긋다, 짓다,

잇다, 줄짓다

12 - ‘ㅎ’ 불규칙 활용 복습

노랗다, 파랗다,

커다랗다, 새까맣다,

기다랗다
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5. 일반화

용언 활용 중심의 철자 쓰기 중재 프로그램의 중재 효과가 중재에서 배우지 않

은 용언과 의미가 없는 무의미 용언에도 일반화되는지 평가하기 위하여 중재의 3

회기(‘ㅂ’ 불규칙 활용 일반화 평가), 5회기(‘ㄷ’ 불규칙 활용 일반화 평가), 7회기

(‘ㅅ’ 불규칙 활용 일반화 평가), 9회기(‘ㅎ’ 불규칙 활용 평가)에 활동이 끝난 후,

정리 단계에서 일반화 검사를 진행하였다. 일반화 검사는 목표 용언과 연결어미만

보고 용언의 형태를 대상자가 적절하게 변형시켜 적절하게 쓰는 방법으로 진행되

며 검사 실시 시, 대상자에게 어떠한 피드백도 제공하지 않았다.

6. 유지 및 사후검사

용언 활용 중심의 철자 쓰기 중재 프로그램의 중재 효과를 확인하기 위하여 모

든 중재가 종료된 후 다음 회기에 사후검사를 1회 진행하였다. 그 후 중재 효과가

유지되는지 평가하기 위하여 중재 종료 2주 후에 3회기에 걸쳐 유지검사를 실시하

였다. 각 회기는 사전검사 및 기초선 단계와 동일하게 진행하였다.

D. 자료 분석 및 통계 처리

1. 자료 측정 및 분석

연구자가 제작한 사전/사후/유지 검사와 진전도 검사, 일반화 검사의 문항 모두

아동이 목표 용언과 연결어미를 결합하여 활용된 용언의 형태를 올바르게 철자 했

을 경우 1점, 활용된 용언의 형태가 적절하지 않거나, 철자에 오류가 있거나, 문제
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를 풀지 않았을 경우 0점으로 하여 채점한 뒤 백분율을 구하여 분석하였다.

활용된 용언의 철자 쓰기 오류유형의 변화를 살피기 위하여 기초선, 사후, 유지

검사의 결과를 바탕으로 형태소 오류유형을 분석하였다. 형태소 오류는 용언 활용

의 오류를 8가지 오류 유형(어간 변형, 어미 변형, 매개모음 오류, 보조용언 사용,

용언대치, 과제보속 현상, 모르겠다고 답한 경우, 기타)으로 분류하여 분석한 정선

희(2016)의 연구 참고하였다. 본 연구에서는 어간 변형 오류, 어미 변형 오류, 매개

모음 오류, 어간 변형 및 매개모음 오류로 오류 유형을 4가지로 나누었으며, 아동

의 유형별 오류율은 백분율로 변환하여 비교 분석하였다. 4가지 오류 유형의 정의

및 예시는 <표 - 6>에 제시된 바와 같다.

유형별 오류율(%) =
하위 유형별 오류 수

× 100
전체 오류 수

<표 - 6> 4가지 오류 유형의 정의 및 예

오류 유형 정의 예

어간 변형 오류
용언 활용 시 어간의 종성을 생략하거나

대치하여 쓴 경우

‘들어서’ →

‘드어서’, ‘듣어서’

어미 변형 오류
용언 활용 시 어미의 음소 또는 음절을

생략하거나 대치하여 쓴 경우

‘들으면서’ →

‘들서’, ‘들으며서’

매개모음 오류
용언 활용 시 어간과 어미를 연결하는

모음을 생략하거나 대치하여 쓴 경우

‘들어서’ →

‘들서’, ‘들워서’

어간 변형 오류

및 매개모음 오류

용언 활용 시 어간과 매개모음을

생략하거나 대치하여 쓴 경우

‘들어서’ →

‘들워서’
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2. 통계 처리

본 연구의 용언 활용 중심의 쓰기 중재 프로그램이 학령기 경계선 지능 아동의

철자쓰기 정확도에 미치는 영향을 분석하기 위해 기초선, 중재, 유지 단계에서 대

상자별 사전․사후․유지 검사와 진전도 검사, 일반화 검사의 점수를 수집하였다.

각 검사점수를 표와 그래프로 나타낸 뒤 시각적 분석(visual analysis)을 통하여 단

계별로 나타난 각 대상자 점수의 수준(level), 경향(trend), 변동성(variability)을 확

인하였다.

중재의 효과 크기를 확인하기 위하여 비중복비율(persent of non overlapping

data : PND)과 Tau-U(Parker et al., 2011)값을 산출하였다. PND는 기초선 단계와

비교 단계의 사이에서 중복되지 않는 자료 값의 비율을 계산하는 것으로 본 연구

에서는 기초선과 중재 단계, 기초선과 일반화 단계, 기초선과 유지 단계를 비교하

여 중재 효과를 알아보고자 하였다. PND는 효과점수가 90% 이상이면 매우 효과적

인 중재, 70% 이상 89% 이하이면 효과적인 중재, 50% 이상 69% 이하이면 효과가

적은 중재, 50% 미만이면 효과가 없는 중재임을 나타낸다(Scruggs & Mastropieri,

2001).

PND(%) =

기초선의 최고점보다 높은 비교 단계

자료점의 개수
× 100

전체 자료점의 개수(단계별)

Tau-U 값은 기초선과 중재기간 간의 비중복 비율을 통하여 효과 크기를 산출하

는 방법으로 PND값과 유사하다. 이는 기초선의 불안정한 추세를 통제할 수 있으며

(신미경 외, 2016) 비모수적 통계검정을 통하여 유의확률(p)과 신뢰구간을 확인할
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수 있다(Parker et al., 2011). 웹 프로그램(www.singlecaseresearch.org)을 활용하여

중재의 효과크기를 산출할 수 있으며 Parker와 Vannest(2009)는 절대값 0-.65를 작

은 중재 효과, .66-.92를 중간 중재 효과, .93-1.00을 큰 중재 효과로 구분하여 제시

하였다.

3. 중재 충실도

본 연구의 중재 프로그램이 충실하게 이행되었는지 확인하기 위하여 언어재활사

2급 이상 자격증과 문해교육전문가 자격증을 소지하고 임상 경력이 10년 이상인

언어재활사 1인이 중재 충실도를 평가하였다. 중재 충실도는 전체 중재 회기 중 8

회기를 무작위로 추출한 뒤 녹화된 중재 영상을 관찰하며 중재 충실도 검사를 진

행하였다. 중재 충실도 검사지는 정혜원(2022)의 연구에서 사용된 검사지를 수정

보완하였으며, 검사는 총 개 문항으로 중재 준비, 중재 태도, 중재 실행, 중재 종료

의 4가지 범주를 포함하고 있다. 각 문항은 1-3점의 리커트 척도로 ‘적절하게 수행

함’ 3점, ‘미흡하게 수행함’ 2점, ‘수행하지 않음’ 1점으로 평가하도록 하였다. 중재

충실도 점수는 전체 수행 점수에서 표기한 수행 점수의 합의 백분율로 구하였다.

본 연구의 중재 충실도는 90.4%로 산출되었으며 중재 충실도 검사지는 <부록 -

6>에 수록하였다.

중재충실도(%) =
표기한 수행 점수의 합

× 100
전체 수행 점수
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Ⅲ . 연구 결과

본 연구는 용언 활용 중심의 쓰기 중재 프로그램이 초등학교 3학년 경계선 지능

아동의 철자쓰기 정확도에 미치는 효과를 알아보기 위하여 실시하였다. 연구 대상

아동 A, B, C에게 각각 3회기의 기초선 및 사전 검사 후, 주 2회 40분씩 총 12회기

의 중재 및 진전도 검사를 진행하였고, 4회기의 일반화 검사와 1회기의 사후검사,

3회기의 유지 검사를 실시한 결과 쓰기 중재 프로그램이 경계선 지능 아동의 철자

쓰기 정확도에 긍정적인 효과가 있음을 알 수 있었다. 기초선, 중재, 일반화, 유지

기간 동안 각 아동의 철자쓰기 정확도 평균 및 통계분석은 <표 - 7>, <표 - 8>,

<그림 - 8>과 같으며 구체적인 연구 결과는 다음과 같다.

검사별 아동 A, B, C의 원점수 및 백분율은 <부록 - 5 >에 제시하였다.

A. 철자쓰기 정확도에 미치는 효과

　　본 연구의 중재 프로그램을 통해 세 아동 모두 기초선 단계와 비교하여 철자

쓰기 정확도가 향상된 것으로 나타났다. 각 아동의 구체적인 분석 결과는 다음과

같다.

1. 아동 A

아동 A의 철자쓰기 정확도는 기초선 단계에서 16%-20% 범위로 나타났으며 평

균 18.6%로 안정적인 기초선 경향을 보였다. 또한 기초선 1회기와 2회기에서 경향

선의 기울기가 소폭 상승하는 경향을 보였다. 중재 단계의 철자쓰기 정확도는

20%-100% 범위로 평균 67.5%로 나타났다. 아동은 중재 1회기부터 5회기까지 꾸준

하게 정확도가 증가하여 경향선의 기울기가 상승하는 경향을 보였으나 중재의 6회
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기에 기울기가 소폭 하락하는 양상을 보였다. 이어 중재의 6회기부터는 다시 상승

하는 경향을 보이며 안정적인 수행력을 보였다. 중재 단계의 최고 정확도는 100%

이었으며 기초선 단계에 비하여 철자쓰기 정확도가 48.9%가 향상되었다. 중재가 끝

나고 다음 회기에 바로 진행된 사후검사의 정확도는 92%로 기초선 단계에 비하여

73.4%가 향상되었다. 기초학습능력검사(NISE-B․ACT)의 철자하기 사전검사에서

아동 A는 받아쓰기 하위 영역 원점수 6점, 옳은 철자쓰기 하위 영역 6점, 기억해서

쓰기 하위 영역 12점의 결과를 보였고 사후검사에서 받아쓰기 하위 영역 원점수 8

점, 옳은 철자쓰기 하위 영역 9점, 기억해서 쓰기 하위 영역 12점으로 사전검사에

비하여 사후검사에서 받아쓰기와 옳은 철자쓰기 하위 영역의 점수가 증가하였다.

비중복 비율 분석(PND) 결과, PND 91.6%로 기초선의 최고점을 초과한 중재 단

계의 자료가 90% 이상임을 알 수 있었다. 이에 따라 중재 효과크기가 매우 높은

것으로 나타났으며 Tau-U의 값에서도 0.88로 중간 정도의 중재 효과 크기로 나타

났다.

아동 A는 기초선 검사 시 불규칙 활용이 포함된 문항에서만 오류를 보였으며 용

언의 불규칙 활용 시 매개모음을 사용하나 어간의 철자 변화를 적용하지 않고 용

언의 원형의 어간을 그대로 붙이는 모습을 보였다(예: ‘줍다’ + ‘-면서’ → ‘줍으면

서). 중재가 진행되고 나서는 그날의 컨디션에 따라 모음의 철자오류(예: ‘먹어도’

→ ‘먹오도’)나 연결어미의 오류(예: ‘주우면서’ → ‘주우서’)를 보이기도 하였으나 배

운 불규칙 활용을 다른 불규칙 활용에 적용하는 모습을 보였다(예: ’ㅂ‘ 불규칙 활

용을 ‘ㅅ’ 불규칙 활용이 적용되는 용언에 적용하였음. ‘잇다’ + ‘-서’ → ‘이워서’).
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2. 아동 B

아동 B의 기초선 단계의 철자쓰기 평균은 0%로 규칙 활용 문항에서는 정확한

수행을 보였던 아동 A, C와 달리 불규칙 활용뿐만 아니라 규칙 활용에서도 낮은

수행력을 보이며 검사 문항 모두에서 어려움을 보였다. 중재 단계의 철자쓰기 정확

도는 0%-90% 범위로 평균 51.6%로 나타났다. 아동은 아동 A와 마찬가지로 중재

1회기부터 5회기까지 꾸준하게 경향선이 상승하는 모습을 보였으나 중재의 6회기

에 경향선이 소폭 하락하는 양상을 보였다. 이후 중재의 6회기부터는 대폭 상승하

는 경향을 보였으며 중재 단계의 최고 정확도는 90%로 기초선 단계에 비하여

51.6%가 향상되었다. 중재가 끝나고 다음 회기에 바로 진행된 사후검사의 정확도는

96%로 기초선 단계에 비하여 96%가 향상되었다. 기초학습능력검사(NISE-B․

ACT)의 철자하기 사전검사에서 아동 B는 받아쓰기 하위 영역 원점수 4점, 옳은

철자쓰기 하위 영역 7점, 기억해서 쓰기 하위 영역 5점의 결과를 보였고 사후검사

에서 받아쓰기 하위 영역 원점수 4점, 옳은 철자쓰기 하위 영역 6점, 기억해서 쓰

기 하위 영역 6점으로 사전검사에 비하여 사후검사에서 기억해서 쓰기 하위 영역

의 점수가 증가하였다.

비중복 비율 분석(PND) 결과, PND 91.6%로 기초선의 최고점을 초과한 중재 단

계의 자료가 90% 이상임을 알 수 있고, 이에 따라 중재 효과크기가 매우 높은 것

으로 나타났다. Tau-U의 값은 0.91로 기초선 경향을 통제하고 시간 경과에 따른

효과 크기가 큰 것으로 나타났다.

아동 B는 기초선 검사와 중재 단계의 초기에는 용언 활용 시 매개모음을 사용하

지 않고 어간에 연결어미를 그대로 붙이기만 하는 모습을 보였으나(예: ‘먹다’ + ‘-

면서’ → ‘먹면서’), 중재가 진행될수록 매개모음의 오류(예: ‘그어서’ → ‘그워서’)는

자주 보였으나 어간의 철자 변화를 적용하여 용언을 활용하는 모습을 보였다.
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3. 아동 C

아동 C의 철자쓰기 정확도는 기초선 단계에서 20%-24% 범위로 나타났으며 평균

21.3%로 안정적인 기초선 경향을 보였다. 아동은 대상자 중 기초선 단계의 평균값

이 가장 높았으며 기초선 1회기와 2회기에서 경향선의 기울기가 소폭 하락하는 경

향을 보였다. 중재 단계의 철자쓰기 정확도는 20%-100% 범위로 평균 61.6%로 나

타났으며 중재의 1회기부터 3회기까지의 경향선이 상승과 하락을 반복하는 모습을

보였다. 그러나 3회기부터 5회기까지 경향선이 상승한 뒤 7회기까지 안정적인 수행

력을 보였다. 이후 7회기부터 9회기까지 경향선이 상승과 하락을 반복하였으며 9회

기부터 다시 상승하는 모습을 보였다. 중재 단계의 최고 정확도는 100%이었으며

기초선 단계에 비하여 40.3%가 향상되었다. 중재가 끝나고 다음 회기에 바로 진행

된 사후검사의 정확도는 92%로 기초선 단계에 비하여 70.7%가 향상되었다. 기초학

습능력검사(NISE-B․ACT)의 철자하기 사전검사에서 아동 C는 받아쓰기 하위 영

역 원점수 11점, 옳은 철자쓰기 하위 영역 11점, 기억해서 쓰기 하위 영역 10점의

결과를 보였고 사후검사에서 받아쓰기 하위 영역 원점수 14점, 옳은 철자쓰기 하위

영역 8점, 기억해서 쓰기 하위 영역 11점으로 사전검사에 비하여 사후검사에서 받

아쓰기 하위 영역의 점수가 증가하였다.

비중복 비율 분석(PND) 결과, PND 83.3%로 기초선의 최고점을 초과한 중재 단

계의 자료가 70% 이상 89% 이하에 속하였고 중재가 효과적인 것으로 나타났다.

Tau-U 또한 0.77의 값으로 중간 정도의 중재 효과 크기를 나타냈다.

아동 C는 기초선 단계에서 규칙 활용과 구어로 많이 사용하여 친숙한 활용된 용

언(예: ‘빨개서’, ‘빨개야’, ‘들어서’, ‘들으려고’)에 주로 정반응을 하였으며 중재 단계

의 초기와 배우지 않은 불규칙 활용이 적용되는 용언에 대해서는 매개모음을 사용

하지 않고 어간에 연결어미를 그대로 붙이기만 하는 모습을 보였다(예: ‘긋다’ + ‘-

서’ → ‘긋서’).
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B. 철자쓰기 정확도 일반화 효과

본 연구의 중재를 통해 아동이 중재에서 가르치지 않은 용언과 무의미 용언에서

도 철자쓰기 정확도가 일반화되었는지 중재의 3, 5, 6, 9회기에 확인한 결과, 참여

아동 모두 기초선 단계보다 일반화 단계에서 철자쓰기 정확도가 증가한 것으로 나

타났다. 그러나 아동에 따라 수행력의 상승 폭과 양상이 상이하였는데, 이는 아동

의 기존 철자 능력과 형태소인식 능력, 주의력 등에 영향을 받은 것으로 추정된다.

각 아동에 대한 구체적인 분석 결과와 용언 별 일반화 검사 결과는 <그림 - 9>와

<그림 - 10>과 같다.

1. 아동 A

중재 단계의 3회기, 5회기, 7회기, 9회기에 걸쳐 아동 A의 일반화 검사를 실시한

결과 각각 16%, 36%, 60%, 54%의 정확도를 보였다. 아동은 1회에서부터 3회까지

점진적으로 일반화 검사의 철자쓰기 정확도가 상승하는 보였으며 4회에서는 소폭

하락한 모습을 보였다. 아동 A의 일반화 검사 평균 정확도는 41.5%로 기초선 단계

의 평균 정확도(18.6%)와 비교 시 35.4%가 향상되었다. 아동 A의 일반화 검사 의

미 용언 정확도는 20%(3회기), 44%(5회기), 56%(7회기), 60%(9회기)였으며, 무의미

용언 정확도는 12%(3회기), 48%(5회기), 48%(7회기), 60%(9회기)로 의미 용언과

무의미 용언 모두 배우지 않은 단어에 일반화하는 수행력이 높은 것으로 나타났다.

또한 의미 용언에서는 규칙 활용의 정확도가 높았던 것과 달리 무의미 용언에서는

규칙 활용에서도 오류를 보였다(예: ‘척다’ + ‘-도’ → ‘척도’).

비중복 비율 분석(PND) 결과, PND 75%로 기초선의 최고점을 초과한 일반화 단

계의 자료가 70% 이상 89% 이하에 속하였고 중재가 효과적인 것으로 나타났다.

반면 Tau-U의 값은 0.41로 기초선 경향을 통제하고 시간 경과에 따른 효과 크기
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가 작은 것으로 나타났다.

2. 아동 B

중재 단계의 3회기, 5회기, 7회기, 9회기에 걸쳐 아동 A의 일반화 검사를 실시한

결과 각각 10%, 10%, 10%, 76%의 정확도를 보였다. 아동은 1회부터 3회까지의 일

반화 검사 결과는 10%로 낮은 정확도를 일정하게 보였는데 이는 아동의 주의력

및 참여도와 관련이 있는 것으로 추정된다. 아동은 일반화 검사 시 검사를 빨리 마

무리하고 집에 가기 위하여 검사에 제대로 임하지 않는 모습을 자주 보였다. 또한

일반화 검사의 문항 수가 많아 문제를 풀기 전 쉽게 포기하는 모습도 보였다. 그러

나 4회의 일반화 검사에서는 76%로 높은 정확도를 보였는데 이는 새로운 개념을

배우는 것에 거부감이 있지만 개념이 점차 익숙해질수록 활동에 흥미를 느끼고 참

여도가 높아지는 아동 B의 특성과 관련이 있는 것으로 추정된다. 아동 B의 일반화

검사 평균 정확도는 26.5%로 기초선 단계의 평균 정확도(0%)와 비교 시 26.5%가

향상되었다. 아동 B의 일반화 검사 의미 용언 정확도는 20%(3회기), 20%(5회기),

20%(7회기), 84%(9회기)였으며, 무의미 용언 정확도는 0%(3회기), 0%(5회기),

0%(7회기), 68%(9회기)로 무의미 용언보다 의미 용언에서 배우지 않은 단어에 일

반화하는 수행력이 더 높은 것으로 나타났다. 아동은 3회기, 5회기, 7회기에 진행된

일반화 검사에서는 매개모음을 사용하지 않고 어간에 연결어미를 그대로 붙이기만

하는 모습을 보였으며(예:‘붇다’ + ‘-면서’ → ‘붇면서’), 무의미 용언의 경우 문제를

푸는 것을 거부하거나 용언을 활용하지 않고 그대로 적는 모습을 보였다(예: ‘차가

우면서’ → ‘차갑다’). 그러나 4회기에 들어 규칙 및 불규칙 활용의 개념에 대한 통

찰이 생기면서 배우지 않은 용언에 대한 철자쓰기 정확도에서도 높은 증진을 보였

다.

비중복 비율 분석(PND) 결과, PND 100%로 기초선의 최고점을 초과한 일반화
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단계의 자료가 90% 이상에 속하였고 중재가 효과적인 것으로 나타났다. Tau-U의

값은 1로 기초선 경향을 통제하고 시간 경과에 따른 효과 크기가 큰 것으로 나타

났다.

3. 아동 C

중재 단계의 3회기, 5회기, 7회기, 9회기에 걸쳐 아동 A의 일반화 검사를 실시한

결과 각각 14%, 30%, 68%, 66%의 정확도를 보였다. 아동은 1회부터 2회까지 일반

화 검사의 철자쓰기 정확도가 소폭 상승하는 모습을 보이다 2회부터 3회에서 대폭

상승하는 모습을 보였다. 이후 4회에서는 소폭 하락한 모습을 보였으며 아동 C의

일반화 검사 평균 정확도는 44.5%로 나타났다. 이는 기초선 단계의 평균 정확도

(21.3%)와 비교 시 23.2%가 향상되었다. 아동 C의 일반화 검사 의미 용언 정확도

는 20%(3회기), 28%(5회기), 80%(7회기), 96%(9회기)였으며, 무의미 용언 정확도는

8%(3회기), 32%(5회기), 56%(7회기), 36%(9회기)로 무의미 용언보다 의미 용언에

서 배우지 않은 단어에 일반화하는 수행력이 더 높은 것으로 나타났다. 또한 무의

미 용언의 정확도가 계속 증가하다 9회기에 진행된 검사에서는 정확도가 감소하는

모습을 보였는데, 5회기에는 무의미 용언 활용 시 규칙 활용이 적용되는 용언의 매

개모음을 적절히 사용하였으나 9회기에는 규칙 활용이 적용되는 용언의 매개모음

을 생략하는 오류(예: ‘척으려고’ → ‘척려고’)를 보였다. 또한 ‘ㅎ’ 불규칙 활용이 포

함된 문항에 모두 오반응을 보이며 ‘ㅎ 불규칙 활용을 무의미 용언에 일반화하는

데 어려움을 보였다(예: ‘두다라야’ → ‘두다랗야’, ‘두다라면서’ → ‘두다으면서’).

비중복 비율 분석(PND) 결과, PND 75%로 기초선의 최고점을 초과한 일반화 단

계의 자료가 70% 이상 89% 이하에 속하였고 중재가 효과적인 것으로 나타났다.

Tau-U의 값은 0.5로 기초선 경향을 통제하고 시간 경과에 따른 효과 크기가 작은

것으로 나타났다.
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C. 철자쓰기 정확도 유지 효과

본 연구의 중재가 종료된 이후에도 아동의 철자쓰기 정확도가 유지되는지 확인

하기 위하여 중재 종료 시점으로부터 2주 후에 유지검사를 실시하였다. 유지검사

결과 대상자 모두 기초선 단계보다 높은 정확도를 보였으며 이를 보았을 때 중재

프로그램이 아동의 철자쓰기 정확도 유지에 긍정적인 영향을 준 것을 확인할 수

있었다. 또한 사후검사와 비교하여 유지 검사의 평균이 더 낮은 정확도를 보였으나

중재가 종료되고 2주 후에 유지 검사를 실시한 것을 감안하였을 때 중재 프로그램

은 대상자 모두의 철자쓰기 정확도 유지에 효과적이라고 할 수 있다. 검사 결과에

대한 각 아동의 구체적인 분석 결과는 다음과 같다.

1. 아동 A

아동 A는 유지 단계의 1회기-3회기 검사 결과 각각 88%, 84%, 92%의 정확도를

보였다. 아동은 검사의 2회기에 정확도가 소폭 하락하였으나 3회기에서 가장 높은

정확도를 보이며 상승하는 모습을 보였다. 아동 A의 유지 검사 평균 정확도는

88%로 기초선 단계의 평균 정확도(18.6%)와 비교 시 69.2%가 향상되었다. 중복 비

율 분석(PND) 결과, PND 100%로 기초선의 최고점을 초과한 유지 단계의 자료가

90% 이상임을 알 수 있고, 이에 따라 중재 효과크기가 매우 높은 것으로 나타났다.

Tau-U의 값은 0.77로 기초선 경향을 통제하고 시간 경과에 따른 효과 크기가 중

간 정도인 것으로 나타났다.
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2. 아동 B

아동 B는 유지 단계의 1회기-3회기 검사 결과 각각 88%, 84%, 88%의 정확도를

보였다. 아동은 검사의 2회기에 정확도가 소폭 하락하였으나 3회기에서 상승하는

모습을 보였다. 아동 B의 유지 검사 평균 정확도는 86.6%로 기초선 단계의 평균

정확도(0%)와 비교 시 86.6%가 향상되었다. 중복 비율 분석(PND) 결과, PND

100%로 기초선의 최고점을 초과한 유지 단계의 자료가 90% 이상임을 알 수 있고,

이에 따라 중재 효과크기가 매우 높은 것으로 나타났다. Tau-U의 값은 1로 기초

선 경향을 통제하고 시간 경과에 따른 효과 크기가 큰 것으로 나타났다.

3. 아동 C

아동 C는 유지 단계의 1회기-3회기 검사결과 각각 92%, 84%, 88%의 정확도를

보였다. 아동은 검사의 1회기에서 유지 단계의 가장 높은 정확도를 보였으며 검사

의 2회기에 정확도가 소폭 하락하였으나 3회기에서 다시 상승하는 모습을 보였다.

아동 C의 유지 검사 평균 정확도는 88%로 기초선 단계의 평균 정확도(21.3%)와

비교 시 66.7%가 향상되었다. 중복 비율 분석(PND) 결과, PND 100%로 기초선의

최고점을 초과한 유지 단계의 자료가 90% 이상임을 알 수 있고, 이에 따라 중재

효과크기가 매우 높은 것으로 나타났다. Tau-U의 값은 1로 기초선 경향을 통제하

고 시간 경과에 따른 효과 크기가 큰 것으로 나타났다.
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<그림 - 8> 아동 A, B, C의 단계별 철자쓰기 정확도
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<그림 - 9> 아동 A, B, C의 의미 용언 일반화 검사 결과
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<그림 - 10> 아동 A, B, C의 무의미 용언 일반화 검사 결과
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<표 - 7> 아동 A, B, C의 단계별 철자쓰기 정확도 평균 및 PND

구분 아동 A 아동 B 아동 C

철자쓰기

정확도

기초선

평균(범위)

18.6%

(16%-20%)
0%

21.3%

(20%-24%)

중재

평균(범위)

67.5%

(20%-100%)

51.6%

(10%-900%)

61.6%

(20%-100%)

일반화

평균(범위)

41.5%

(16%-60%)

26.5%

(10%-76%)

44.5%

(14%-68%)

사후검사 92% 96% 92%

유지

평균(범위)

88%

(84%-92%)

86.6%

(84%-88%)

88%

(84%-92%)

PND

중재 91.6% 91.6% 83.3%

일반화 75% 100% 75%

유지 100% 100% 100%
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<표 - 8> 아동 A, B, C의 단계별 Tau-U

대상자 단계 Tau-U SD Z p

아동 A

중재 0.88 13.85 2.30 .020

일반화 0.41 5.65 0.88 .376

유지 0.77 4.58 1.52 .126

아동 B

중재 0.91 13.85 2.38 .017

일반화 1 5.65 1.96 .049

유지 1 4.58 2.12 .033

아동 C

중재 0.77 13.85 2.02 .043

일반화 0.5 5.65 1.06 .028

유지 1 4.58 1.96 .004
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D. 철자쓰기 오류 유형별 변화

경계선 지능 아동의 철자 쓰기 오반응을 오류 유형별로 빈도를 분석하여 변화를

살펴본 것은 <표 - 9>와 같으며 아동별로 살펴보면 다음과 같다.

<표 - 9> 철자쓰기 오류 유형별 변화

대상자 A 대상자 B 대상자 C

총 오류율

기초선 84% 100% 80%

사후 8% 4% 8%

유지 4% 12% 12%

어간 변형

오류

기초선 28.5% 0% 30%

사후 0% 0% 0%

유지 0% 0% 0%

어미 변형

오류

기초선 0% 0% 0%

사후 0% 0% 0%

유지 0% 0% 0%

매개모음

오류

기초선 4.8% 20% 5%

사후 100% 100% 100%

유지 100% 100% 100%

어간 변형

및

매개모음

오류

기초선 66.7% 80% 65%

사후 0% 0% 0%

유지 0% 0% 0%
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아동 A는 기초선, 사후검사, 유지 단계 순으로 84%, 8%, 4%의 오류율을 보였다.

기초선 단계에서 아동은 어간 변형 및 매개모음 모두에서 보인 오류율이 66.7%로

가장 높았으며, 어간 변형 오류 28.5%, 매개모음 오류 4.7%의 오류율을 보였다. 사

후검사와 유지 단계에서는 실질형태소와 실질형태소 문법형태소 모두에서 보인 오

류는 없었으나 매개모음에서 100%의 오류를 보였다. 아동은 ‘ㅂ’ 불규칙 활용이 적

용되는 용언 ‘줍다’가 연결어미 ‘-면서’와 활용된 것을 ‘주으면서’라고 쓰며 어미에

서 매개모음 ‘우’를 ‘으’로 쓰는 오류를 주로 보였다.

아동 B는 기초선, 사후, 유지 단계 순으로 100%, 4%, 12%의 오류율을 보였다.

기초선 단계에서 아동은 어간과 어미를 전혀 활용하지 않는 모습을 보이며 어간

변형 및 매개모음 모두에서 보인 오류율이 80%로 높았으며 매개모음 오류를 20%

보였다. 사후검사와 유지 단계에서는 아동 A와 마찬가지로 문법형태소에서 100%

의 오류를 보였다. 또한 아동 B도 ‘ㅂ’ 불규칙 활용이 적용되는 용언에서 매개모음

‘우’를 ‘으’로 대치하는 철자 오류를 보이며 오류를 보인 문항이 아동 A와 비슷하였

다.

아동 C는 기초선, 사후, 유지 단계 순으로 80%, 8%, 12%의 오류율을 보였다. 기

초선 단계에서 아동은 어간 변형 및 매개모음 모두에서 보인 오류율이 65%로 가

장 높았으며, 어간 변형 오류 30% 매개모음 오류 5%로 아동 A의 기초선 단계 오

류 유형별 변화와 비슷한 양상을 나타내었다. 사후검사와 유지 단계에서는 아동 A,

B와 마찬가지로 문법형태소에서 100%의 오류를 보였으며 아동 C 또한 ‘ㅂ’ 불규칙

활용이 적용되는 용언에서 매개모음 ‘우’를 ‘으’로 대치하는 철자 오류를 보였다. 아

동 C는 매개모음 ‘어’를 ‘워’로 대치하는 오류를 보이기도 하였는데 ‘ㅂ’ 불규칙 활

용에서 적용되는 매개모음 ‘워’를 ‘ㅅ’ 불규칙 활용이 적용되는 용언에 활용하는 오

류를 보이기도 하였다(예: ‘부어도’ → ‘부워도’).
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Ⅳ. 논의 및 결론

A. 요약 및 논의

본 연구에서는 용언 활용을 중심으로 한 쓰기 중재 프로그램이 경계선 지능 아

동의 철자쓰기 정확도에 미치는 효과를 확인하고자 하였다. 본 연구의 목적에 따라

설정된 연구 문제는 다음과 같다.

첫째, 용언 활용 중심의 쓰기 중재 프로그램은 경계선 지능 아동의 철자쓰기 정

확도에 효과를 보이는가?

둘째, 용언 활용 중심의 쓰기 중재 프로그램은 훈련하지 않은 용언의 철자쓰기 정

확도에도 효과를 보이는가?

셋째, 용언 활용 중심의 쓰기 중재 프로그램은 중재가 종료된 이후의 철자쓰기 정

확도에도 효과를 보이는가?

넷쨰, 용언 활용 중심의 쓰기 중재 프로그램으로 인해 경계선 지능 아동의 철자

쓰기에서 보이는 오류유형의 변화는 어떠한가?

연구 문제에 기초하여 본 연구에서는 초등학교 3학년 경계선 지능 아동 3명을 대

상으로 대상자간 중다간헐기초선설계를 적용하여 연구를 진행하였다. 그 결과 세

아동 모두 철자쓰기 정확도가 향상되었으며, 배우지 않은 용언과 무의미 용언에 규

칙과 불규칙 활용법을 적용하여 일반화할 수 있었다. 또한 중재가 모두 마무리되고

도 철자쓰기 수행력을 유지할 수 있었다. 즉, 이러한 결과를 통해 용언 활용 중심

의 쓰기 중재 프로그램이 경계선 지능 아동의 용언 활용 철자쓰기 정확도 수행의

증진, 일반화, 유지에 모두 긍정적인 효과가 있음을 확인할 수 있었다. 연구 결과에

대한 구체적인 논의는 다음과 같다.
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1. 용언 활용 중심의 쓰기 중재 프로그램이 경계선 지능 아동

의 철자쓰기 정확도에 미치는 효과

용언 활용을 중심으로 한 쓰기 중재 프로그램 중재 후 모든 아동의 철자쓰기 정

확도가 기초선 단계에 비하여 크게 향상되어 본 연구의 쓰기 중재 프로그램이 경

계선 지능 아동의 용언 활용 철자쓰기 정확도 향상에 효과적인 것으로 나타났다.

아동 A는 기초선 단계 평균 정확도 18.6%에서 중재 단계 평균 67.5%, 아동 B는

기초선 단계 평균 정확도 0%에서 중재 단계 평균 51.6%, 아동 C는 기초선 단계

21.3%에서 61.6%로 나타났는데, 이러한 연구 결과는 초등학교 3-4학년 쓰기부진

아동 3명에게 형태소인식능력을 기반으로 한 철자 쓰기 중재 프로그램이 철자쓰기

수행력에 효과적이었다는 이영은(2021)의 연구에서도 유사하게 나타났다. 또한 초

등학교 3-4학년 쓰기부진 아동 3명을 대상으로 한글의 특성을 반영한 형태처리 중

심 철자 교수법을 실시하여 그 효과성을 살펴본 이순연(2018)의 연구와 형태처리

연구가 언어 및 문해력에 어려움이 있는 학령기 아동의 문해력에 효과를 보이는지

살펴본 Wolter와 Green(2013)의 연구에서도 효과성이 검증된 결과를 보인 바 있다.

한국어는 타 언어에 비하여 조사나 어미와 같은 문법형태소의 결합으로 내용어

가 분명히 전달되고(이익섭, 2005), 한글은 형태적 음운 문자로 철자 시 형태소를

보존하는 것이 중요하기에(김영숙, 2017), 쓰기를 통하여 내용 전달을 정확하게 하

기 위해서는 형태소에 대한 지식이 중요하다. 본 연구에서는 철자에 영향을 주는

중요한 언어적 요소 중 하나인 형태소 지식(송엽ž신가영ž배소영, 2016)에 초점을 두

고 형태소 변화가 가장 많이 일어나는 용언에 연결어미를 결합하여 활용하는 것을

목표로 중재를 진행하였다. 더불어 중재 회기마다 비슷한 규칙을 가지고 있는 용언

을 목표로 어간과 어미를 분리하는 활동과 형태소 오류를 판단하고 수정하는 활동

을 진행하였다. 김영숙(2017)은 한글과 같이 글자-소리 관계를 가지고 형태소를 보

유하는 글자 체계에서는 철자쓰기에 낮은 수행을 보이는 아동에게 철자쓰기 교수
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시 단순 암기는 비효율적이기에, 비슷한 규칙을 가진 단어를 골라 규칙에 대한 개

념을 체계적으로 설명한 뒤 맞춤법을 지도하는 것이 효과적이라고 하였다. 이를 보

았을 때 아동의 철자 쓰기 정확도 향상은 회기마다 같은 규칙이 적용되는 용언을

사용하여 형태 지식을 중점으로 한 쓰기 중재 프로그램에 반응한 것으로 해석할

수 있으며, 경계선 지능 아동의 철자쓰기 중재 시 형태 지식의 요소를 고려해야 함

을 의미한다. 용언은 활용 시 기본 발음이나 철자가 변하기도 하는데, 이처럼 음운

론적 투명도가 낮은 단어를 읽거나 쓰기 위해서는 투명도가 높은 단어에 비하여

더 어렵고 복잡한 인지처리 과정을 거쳐야 한다(김순호, 2015). 이러한 인지처리 과

정에는 다형태소 단어를 접하였을 때 단어의 구성단위와 음운 형태적 변화를 인식

하고 그에 따른 음운 표상적 접근을 시도하는 정보 처리 능력이 요구된다

(McCutchen, Green, & Abbott, 2008). 경계선 지능 아동은 일반아동에 비해 형태

변화에 대한 정보를 인식하고 처리하는 능력에 저조한 수행을 보이는데, 본 연구의

중재 프로그램은 불규칙 용언의 형태를 인식하고 이를 조작하여 활용하는 데 긍정

적인 영향을 미친 것으로 볼 수 있다.

한편, 본 연구의 중재 프로그램이 연구자가 제작한 검사뿐만 아니라 공식 검사에

서도 철자쓰기 효과를 보이는지 확인하기 위하여 사전/사후 검사로 기초학습능력검

사(NISE-B․ACT)의 철자하기 소검사를 실시하였는데, 모든 아동이 본 검사에서

향상을 보이지는 않았다. 기초학습능력검사(NISE-B․ACT)의 철자하기 소 검사의

문항들은 주로 음운규칙이 포함된 단어나 문장을(예: 꽃밭, 이튿날 아침 등) 받아

써보며 아동의 음운지식을 살펴보거나, 제시된 단어나 문장을 정해진 시간 동안 기

억하고 그대로 다시 써보는 문항으로 구성되어 있다(예: ‘비눗방울 불어라.’ 다음의

문장을 30초간 보고 기억하여 맞춤법과 띄어쓰기에 맞게 써보기). 즉, 형태적 지식

보다는 아동의 표기지식을 살펴보는 문항으로 구성되어 있기 때문에 본 연구에서

는 기초학습능력검사에서 중재프로그램의 효과가 뚜렷이 나타나지 않은 것으로 해

석된다. 기초학습능력의 받아쓰기 문항 중에는 동사의 기본형을 활용한 것을 받아
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쓰며 대상자의 형태지식을 살펴보는 문항(예: ‘젖은 우산을 말립니다.’)도 소수 포함

되어 있었다. 그러나 어간에 연결어미를 결합하여 불규칙하게 변하는 용언의 형태

변화과정을 학습한 본 연구의 중재 프로그램과 달리, 기초학습능력검사의 받아쓰기

영역은 용언의 형태가 규칙적이고 어간에 관형사형 어미나 종결어미, 선어말 어미

가 결합한 문항이 주로 제시되어 본 연구에서 점수의 변화가 크게 나타나지 않은

것으로 생각해 볼 수 있다.

그러나 아동 A, B, C 모두 사후 검사에서는 어미의 철자 오류가 교정된 모습을

확인할 수 있었는데, 아동 A는 사전 검사에서 ‘다녀왔습니다’와 ‘됐어요.’를 ‘다녀와

습니다.’, ‘됬어요.’로 쓰는 모습을 보였고, 아동 B는 ‘컸고’를 ‘커고’, ‘가려서’를 ‘가러

서’로 쓰는 모습을 보였다. 또한 아동 C는 ‘왔습니다’를 ‘완습니다’로 쓰는 모습을

보였다. 하지만 사후 검사는 아동 모두 각각 오류를 보였던 문항에서 어미의 철자

오류가 교정된 모습을 보였다. 이러한 점을 보았을 때 본 연구의 중재 프로그램이

선어말 어미나 연결어미와 같은 일부 다른 어미의 철자쓰기 정확도에도 일반화 효

과를 보였다고 해석해 볼 수 있다.

2. 용언 활용 중심의 쓰기 중재 프로그램이 훈련하지 않은

용언의 철자쓰기 정확도에 미치는 효과

용언 활용 중심의 쓰기 중재 프로그램은 훈련하지 않은 의미 용언과 무의미 용언

의 철자쓰기 정확도에 긍정적인 효과를 보이는 것으로 나타났다. 아동 A, B, C는

3, 5, 7, 9회기에 진행된 일반화 검사에서 아동 A는 16%, 36%, 60%, 54%, 아동 B

는 10%, 10%, 10%, 76%, 아동 C는 14%, 30%, 68%, 66%의 정확도 보이고 PND

값이 아동 모두 75%에서 100%의 범위에 속하여 중재의 효과가 상당한 것으로 나

타났다. 또한 아동 A, B, C 모두 일반화 검사에서 철자쓰기 정확도가 점진적으로

향상되었는데, 이와 관련하여 쓰기부진 아동을 대상으로 게이미피케이션 기반의 쓰
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기훈련 앱을 활용한 형태지식 중재가 학습하지 않은 자소-음소 불일치 어절에서도

긍정적인 영향을 미치는 것으로 나타난 김효희(2021)의 연구에서도 유사한 향상의

효과가 나타났다.

Newport와 Aslin(2000)은 일반적으로 아동은 입력 자극으로부터 규칙을 발견하

는 학습 기제를 가지고 있다고 하였다. 또한 Gerken(2009)은 아동에게 학습한 것을

일반화할 수 있도록 도와준다면 아동이 경험하거나 학습한 것을 다른 자극에도 전

이 할 수 있다고 언급하였다. 그에 반해 Cooter와 Cooter Jr.(2004)는 경계선 지능

아동의 경우에는 배운 개념이나 규칙을 다른 상황에 적용하는 일반화 과정 측면에

서 비효율적이라고 하였다. 그러나 Cooter와 Cooter Jr.(2004)의 논의는 명시적인

규칙학습 과정을 적용한 결과가 아닐 수 있기에, 본 연구에서는 이러한 점을 고려

하여 경계선 지능 아동에게 용언 활용 규칙의 개념을 발견하고 학습하며 학습하지

않은 용언에 일반화하여 적용할 수 있도록 구체적인 도움을 주었다. 본 중재 프로

그램에서는 각 불규칙 활용마다 2개의 목표 용언을 교수하였는데, 이때 하나의 용

언은 철자 변화과정을 단계별로 나누어 명시적으로 살펴보고 직접 써보는 활동을

하였으나 나머지 용언은 변화과정을 명시적으로 살펴보지 않고 아동 스스로 학습

한 용언 활용 규칙을 이해하여 철자 변화를 적용해 보는 과정을 의도적으로 포함

하였다. Hattie와 Yates(2013)는 아동에게 새로운 규칙을 가르칠 때, 모델링을 통해

가르치고자 하는 내용을 명확하게 알려준 뒤 지원의 빈도와 강도를 줄여가며 연습

기회를 제공하는 것이 아동의 독립적인 수행률을 높이고 일반화 능력을 향상시키

는데 효과적이라고 하였기 때문이었다. 이러한 논의와 연구의 결과를 종합해보면

아동이 명시적인 상황에서 목표 활용 규칙을 학습하고, 학습한 규칙을 새로운 용언

과 다양한 맥락에서 연습할 기회를 제공한 것이 아동의 일반화 능력을 증진하는

데 도움을 주었을 것으로 생각해 볼 수 있다.

본 연구에서는 중재의 일반화 효과를 의미 용언과 무의미 용언으로 나누어 살펴

보았다. 검사 결과 아동 모두 의미 용언에서 일반화 검사의 철자쓰기 정확도가 다
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소 더 높은 것으로 나타났다. 이는 용언에 대한 친숙성과 관련지어 볼 수 있는데,

조성숙(2016)은 지적장애 아동과 일반아동 모두 받아쓰기 과제에서 무의미 단어보

다 의미 단어에서 높은 정확도를 보였으며, 무의미 단어의 경우 아동이 자주 접하

지 않아 오반응을 많이 일으킨다고 하였다. 차은혜(2016)의 연구에서도 용언 활용

수행 능력에 있어 규칙을 학습하는 것도 중요하지만 용언의 친숙성 여부가 중요하

고 더불어 아동의 학습 경험 및 능력의 차이가 용언을 활용하는 데 영향을 미친다

고 하였다.

한편, 세 아동 모두 무의미 용언에서도 점진적인 정확도의 향상을 보이며 중재의

일반화 효과가 있는 것으로 나타났다. 본 연구의 중재 프로그램은 중재 어휘로 모

두 의미 용언을 사용하였다. 그러나 일반화 검사에서 의미 용언과 더불어 무의미

용언에서도 일반화 효과를 보였다는 점에서 그 의미가 있다. 이러한 점을 보았을

때 경계선 지능 아동에게 용언 활용 중재 시 고빈도 용언뿐만 아니라 친숙하지 않

은 저빈도 용언 및 무의미 용언에 규칙을 적용하는 것을 중재함으로써 아동에게

다양한 학습 경험의 기회를 심어준다면 아동이 학교생활에서 쓰기 활동 시보다 높

은 수준으로 용언을 활용하고 이를 적용하여 쓰는 데 도움을 줄 수 있을 것으로

예상된다.

3. 용언 활용 중심의 쓰기 중재 프로그램이 중재가 종료된

이후의 철자쓰기 정확도에 미치는 효과

용언 활용 중심의 쓰기 중재 프로그램은 중재가 종료된 이후의 철자쓰기 수행력

유지에 효과적이었다. 아동 A, B, C는 마지막 회기의 진전도 검사에서 각각 100%,

90%, 90%의 정확도를 보였으며, 중재가 끝나고 2주 후에 실시된 3회기의 유지 검

사에서 아동 A는 88%, 84%, 92%, 아동 B는 88%, 84%, 88%, 아동 C는 92%,

84%, 88%의 높은 정확도를 보였다. 그러나 아동 별 유지 단계의 PND 값이 모두
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100%이며, Tau-U 값 또한 세 명의 아동 모두 0.77-1의 범위에 속하여 높은 수준

의 중재 효과를 나타내며 중재 효과가 유지됨을 확인할 수 있었다.

이는 형태소를 중심으로 한 쓰기 중재 프로그램을 활용하여 쓰기부진 아동의 철

자쓰기를 지도한 이영은(2021)과 이순연(2018)의 연구 결과와 유사하다. 이영은

(2021)의 연구에서는 쓰기에 어려움이 있는 초등학교 3-4학년 아동 3명을 대상으로

초등학교 3-4학년 시기에 발달하는 격음화와 ㅎ탈락 음운변동이 적용되는 단어들

을 다양한 어미에 활용하였을 때 나타나는 형태적인 변화에 대한 쓰기 중재를 진

행한 결과 아동의 철자 쓰기 능력이 향상되었고 중재가 마무리되고 2주 후에도 유

지된 것으로 나타났다. 이순연(2018)은 초등학교 3-4학년 쓰기장애학생 3명을 대상

에게 형태처리 교수가 음운변동이 적용되는 단어 철자 성취 향상에 미치는 효과를

알아보았다. 그 결과 쓰기장애학생 모두 음운변동이 적용된 단어에서 철자 성취 점

수가 향상되었고 중재 중료 이후에도 유지되었다고 보고되었다. 위 연구들은 대부

분 철자가 규칙적으로 변하는 단어들에서 철자쓰기 정확도 유지 효과를 살펴보았

다. 그러나 본 연구는 규칙적으로 철자 변화가 일어나는 용언과 받침이 생략되거나

다른 자소로 변하며 불규칙적으로 철자 변화가 일어나는 용언에서 철자쓰기 정확

도의 유지 효과를 살펴보았다는 점에서 의의가 있다.

경계선 지능 아동은 배운 정보를 의식 속에 유지해 두는 기억력이 일반아동에

비하여 부족하여 시험이나 과제, 수업 청취 등에서 실패를 자주 겪는다(이새별,

2020). 따라서 강옥려(2016)는 경계선 지능 아동이 배운 개념을 완전히 이해하고 적

용하는데 또래보다 더 많은 연습과 시간이 필요하다고 하였다. 강혜경(2005)은 또

한 경계선 아동에게 과제를 명시적, 체계적, 연속적으로 제시하고 연습하는 것을

통하여 학습한 것을 유지하는 능력을 향상시킬 수 있다고 하였다. 이러한 점을 고

려할 때 용언 활용의 개념을 명시적으로 가르치고, 연습하기와 활용하기 활동을 통

해 용언 활용에 대해 반복적으로 학습할 수 있게 제작된 본 연구의 중재 프로그램

이 경계선 지능 아동의 철자쓰기 정확도를 유지 시키는데 긍정적인 효과를 보였다
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고 해석할 수 있다.

경계선 지능 아동은 유지해야 하는 정보를 잊어버리지 않기 위해 기계적으로 암

기하는 방법을 주로 선택하는데(Eva, 2003), 이러한 방법으로 기억된 정보들은 쉽

게 망각 될 수 있다. 따라서 철자 정보를 의식 속에 오랫동안 유지 시키기 위해서

는 다양한 철자 전략을 사용해야 한다(이새별, 2020). 그러나 경계선 지능 아동은

다양한 철자 전략을 보유하고 있지 않으며, 상황에 적절하게 철자 전략을 적용하기

도 어렵다(박찬선ž장세희, 2015). 본 연구에서는 경계선 지능 아동에게 용언의 형태

및 철자 변화를 설명할 때 시․청각적 자료를 함께 제시하며 경계선 아동이 이해

하기 쉬운 말로 바꾸어 들려주었는데(예: (요술봉 소리와 글자가 변화하는 모습을

함께 보여주며) ‘ㄷ’ 불규칙 활용은 받침 ‘ㄷ’이 ‘ㄹ’로 변신해!), 반복 학습 기간에

아동 A, B, C 모두 각 불규칙 활용의 변화과정과 적용전략을 쉬운 말로 바꾸어 들

려준 것을 기억하고 스스로 설명하기도 하였다(예: ‘받침 ‘ㅂ’이 사라져요’, ‘모음이

도와주러 와요.’). 이러한 점을 보았을 때 중재에서 사용한 시․청각적 자료와 어려

운 말을 아동이 이해하기 쉽게 적용하여 들려준 학습 내용이 철자를 기억하는 전

략으로 작용하여 불규칙 활용에 대한 정보를 의식에 오래 유지할 수 있도록 도움

을 준 것으로 추측해 볼 수 있다.

4. 용언 활용 중심의 쓰기 중재 프로그램으로 인한 경계선

지능 아동의 철자쓰기 오류유형의 변화

경계선 지능 아동은 중재 전 기초선 단계에서 어간 변형, 매개모음 순으로 가장

많은 철자 오류를 보였다. 중재 전 아동 A, B, C 모두 용언 활용 시 기본형을 연결

어미에 그대로 가져다 붙이거나(예: ‘그어서’ → ‘긋서’), 매개모음을 사용하지 않고

어미의 변화를 활용하거나(예: ‘먹으면서’ → ‘먹면서’), 어간 변화의 활용 없이 어미

의 변화만 활용하는 모습을(예: ‘들으면서’ → ‘듣으면서’) 보였다. 이는 초등학교
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1-4학년을 대상으로 연결어미 형태 지식을 인식하고 조작하는 능력을 살펴본 심승

은(2018)의 연구와 일치하는 결과이다. 심승은(2018)은 언어능력이 낮은 집단의 아

동은 동사를 적절히 활용하여 연결어미를 잇는데 어려워하고 기본형을 연결어미에

그대로 가져다 붙이는 등과 같이(예: ‘도우면’ → ‘돕면’) 초등학교 저학년 아동이

보이는 오류와 유사한 특징을 보인다고 하였다. 이러한 점을 고려해 보면, 언어능

력이 낮은 경계선 지능 아동 또한 용언을 활용하여 연결어미를 잇는 데 어려움이

있다고 볼 수 있다.

이찬영(2020)은 한국어를 배우는 초급 학습자들이 용언의 기본형을 그대로 사용

하거나 기본형을 기반으로 한 잘못된 활용형을 만드는 ‘용언 기본형으로의 유추’의

오류유형 빈도를 높게 보인다고 하였다. 본 연구에서도 철자에 어려움이 있는 경계

선 지능 아동이 한국어 초급 학습자들과 같이 용언 활용의 개념과 원리에 대한 중

재가 이루어지기 전에 철자쓰기에서 용언의 기본형을 그대로 사용하거나(예: ‘들으

면서’ → ‘듣다면서’), 잘못된 활용형을 만드는(예: ‘날씨가 추워서 옷을 따뜻하게 입

어요.’ → ‘날씨가 춥워서 옷을 따뜻하게 입어요.’) 사례를 자주 보였다.

정선희(2016)는 지적장애를 동반한 성인과 언어연령을 일치시킨 6세의 일반아동

집단을 비교하여 용언 활용 정확도를 살펴보았을 때 지적장애를 동반한 성인이 용

언 활용에 있어 낮은 수행을 보였다고 하였다. 또한 지적장애를 동반한 성인은 어

간과 어미 변형에서 높을 오류율을 보였는데, 이러한 연구 결과는 용언 활용 시 나

타나는 철자 변화에 대한 오류를 교정해 주지 않고 그대로 둔다면 철자에 대하여

잘못된 지식이 축적되어 성인이 되어서도 철자 오류를 지속할 수 있음을 함의한다.

중재 종료 후 진행된 사후 검사 단계 및 유지 단계에서는 세 아동 모두 매개모

음에서 높은 오류율을 보였다. 특히 아동 모두 동일한 용언의 매개모음에서 철자

오류를 보였는데, 예를 들어 ‘주우면서(‘줍다’ + ‘-면서’)’를 ‘주으면서’와 같이 쓰거

나 ‘주워서(‘줍다’ + ‘-서’)’를 ‘주어서’와 같이 ‘ㅂ’ 불규칙 활용 시 사용되는 매개모

음 ‘우’와 ‘워’를 다른 불규칙 활용에서 사용되는 매개모음 ‘으’와 ‘어’로 대치하는 오
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류가 나타났다. 이는 두 가지로 해석해 볼 수 있다.

첫째, 정보를 저장하고 처리하는 작업기억의 결함의 영향으로 생각해 볼 수 있

다. 경계선 지능 아동은 학습한 것을 이해하고 저장하여 이를 기억 속에 유지하는

역량이 일반아동에 비하여 부족하다(Alloway, 2010). 이새별(2020)은 경계선 지능

아동은 개념을 이해하는 속도가 느려 개념 이해가 정확하게 되지 않은 상태에서

정보가 단기기억으로 넘어가고, 이를 저장소에 유지 시키기 어려워 장기기억으로의

저장까지 전이되기가 어렵다고 하였다. 본 연구에서 아동 A, B, C는 모두 ‘ㅂ’ 불규

칙 활용을 학습한 후 다음 회기에 진행되었던 진전도 검사에서는 ‘ㅂ’ 불규칙 용언

을 적절히 활용하여 철자하는 모습을 보였다. 그러나 ‘ㄷ’ 및 ‘ㅅ’ 불규칙 활용을 학

습하고 진행되었던 진전도 검사에서는 ‘ㅂ’ 불규칙 활용 시 사용했던 매개모음을

대치하여 쓰는 모습을 보였다. 이러한 점을 보았을 때 비교적 앞 회기에 진행되었

던 ‘ㅂ’ 불규칙 활용의 매개모음에 대한 개념이 기억 속에 정확하게 저장되지 않은

상태에서 새로운 불규칙 활용의 개념을 학습하면서 여러 불규칙 활용의 개념이 혼

동된 것으로 추측해 볼 수 있다.

두 번째, 말소리를 조작하고 다루는 음운인식 결함의 영향으로 생각해 볼 수 있

다. 경계선 지능 아동은 단어, 음절, 소리 인식에 결함이 있어 읽기나 쓰기에 어려

움을 보이며(박찬선ž장세희, 2015), 문자언어보다 음성언어에 익숙하여 소리 나는

대로 쓰는 음운적인 오류를 자주 보인다(이정윤, 2004). 본 연구에서 세 아동이 모

두 동일한 오류를 보였던 매개모음 ‘우/으’와 ‘워/어’는 음성적으로 유사하게 발음되

어 이러한 오류를 보였을 것으로 추측해 볼 수 있다. 또한 이러한 결과는 아동의

철자 쓰기에 음운지식, 표기지식, 형태지식과 같은 언어적 요소들이 통합하여 영향

을 준다는 3중 단어 구성 이론(Triple word form theory)을 뒷받침하며, 후속 연구

에서는 경계선 지능 아동에게 각각의 언어적 요소를 중점으로 한 철자 쓰기 중재

를 진행하고 그 효과성을 비교해보는 연구가 필요하다는 점을 시사하였다.
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B. 연구의 의의 및 제언

본 연구는 용언 활용 중심의 쓰기 중재 프로그램을 초등학교 3학년 경계선 지능

아동에게 지도한 후 철자쓰기 정확도 향상에 대한 효과성을 알아보고자 하였다. 본

연구의 의의는 다음과 같다.

첫째, 용언 활용 중심의 쓰기 중재 프로그램이 학령기 경계선 지능 아동의 철자

성취에 긍정적인 효과를 나타낸다는 점에서 의의가 있다. 이는 선행연구에서 살펴

본 바와 같이 철자 쓰기에 어려움을 보이는 아동은 철자와 관련된 지식이나 전략

이 부족하기에 형태소를 사용한 명시적인 전략이 철자 중재에 효과적이라는 것을

확인할 수 있다.

둘째, 한글의 특성이 잘 드러나는 용언의 활용을 적용하여 철자쓰기를 지도하였

다는 점에서 의의가 있으며 아동에게 규칙 활용 및 다양한 불규칙 활용의 개념을

설명하고 용언의 어간에 다양한 연결어미를 결합하였을 때 나타나는 철자 변화를

명시적으로 교수했다는 점에서 의의가 있다.

셋째, 경계선 지능 아동의 철자 쓰기 중재를 위하여 형태소 지식과 관련한 증거

기반 교수를 축적했다는 점에서 의의가 있다. 따라서 철자쓰기를 지도할 때 형태소

지식을 활용하여 교수할 수 있다는 점에서 활용도 높은 자료로 활용할 수 있을 것

이다. 또한 경계선 지능 아동뿐만 아니라 철자 쓰기에 어려움을 보이는 학습 부진

아동이나 읽기부진 아동에게도 효과적으로 활용될 수 있을 것으로 보인다.

이러한 논의를 바탕으로 용언 활용 중심의 쓰기 중재 프로그램이 학령기 경계선

지능 아동의 철자쓰기 정확도에 긍정적인 영향을 미쳤다는 것을 알 수 있었다. 하

지만 본 연구가 가지는 제한점과 함께 후속 연구에 대한 제언은 다음과 같다.
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첫째, 본 연구는 초등학교 3학년 경계선 지능 아동 3명을 대상으로 한 단일대상

연구설계로 연구 결과를 일반화하기 어렵다. 다양한 지역과 연령의 아동들을 표집

하지 못하였고 대상자의 기존 수행력에 차이가 있었기에 추후 연구에서는 연구의

일반화를 위해 다양한 지역에서 더 많은 대상자를 표집하고 기존 철자 능력 및 특

성 등을 통제하여 집단 연구를 시행할 필요가 있다.

둘째, 본 연구에서는 11가지의 불규칙 활용 중 어간에서 철자의 변화가 주로 일

어나는 ‘ㅂ’ 불규칙 활용, ‘ㄷ’ 불규칙 활용, ‘ㅅ’ 불규칙 활용, ‘ㅎ’ 불규칙 활용 4가

지 불규칙 활용만을 학습 과정에 포함하였다. 경계선 지능 아동의 경우 어간뿐만

아니라 어미에서도 철자쓰기 수행력이 낮기에 추후 연구에서는 어미에서 철자 변

화가 일어나는 불규칙 활용이 적용된 용언의 중재 효과도 살펴볼 필요가 있다.

셋째, 무의미 용언 제작에 대한 기준이 필요하다. 본 연구는 용언 활용에 중점을

두고 연구를 진행하여 무의미 용언 제작 시 의미 용언의 일부 음소를 바꾸기만 하

였다. 추후 연구에서는 단어의 유사성 및 음운구조, 형태구조, 음소의 유사성을 고

려하여 무의미 용언을 제작할 필요가 있다.

넷째, 다른 철자 중재 방법과 용언 활용을 중심으로 한 쓰기 중재 프로그램의 효

과를 비교해보는 연구가 진행될 필요가 있다. 본 프로그램의 내용 및 구성이 적절

한지 확인하기 위하여 다양한 방법의 철자 중재와 비교해보고 이에 대하여 효과성

이 입증된다면 본 연구의 중재 프로그램의 타당성을 더욱 확보할 수 있을 것이라

기대해 볼 수 있다.
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<부록 – 1> 사전/사후/유지 검사지
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<부록 – 2> 내용타당도 검사지
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<부록 – 3> 진전도 검사 용언 활용 목록

1. 규칙 활용 – 뛰다, 만들다, 일어나다

뛰면서 뛰려고 뛰어서 뛰어도 뛰어야

만들면서 만들려고 만들어서 만들어도 만들어야

일어나면서 일어나려고 일어나서 일어나도 일어나야

2. ‘ㅂ’ 불규칙 활용 – 쉽다, 춥다, 무겁다, 부럽다

쉬우면서 쉬우려고 쉬워서 쉬워도 쉬어야

추우면서 추우려고 추워서 추워도 추워야

무거우면서 무거우려고 무거워서 무거워도 무거워야

부러우면서 부러우려고 부러워서 부러워도 부러워야

놀라우면서 놀라우려고 놀라워서 놀라워도 놀라워야

3. ‘ㄷ’ 불규칙 활용 – 걷다, 싣다, 깨닫다, 묻다, 일컫다

걸으면서 걸으려고 걸어서 걸어도 걸어야

실으면서 실으려고 실어서 실어도 실어야

깨달으면서 깨달으려고 깨달아서 깨달아도 깨달아야

물으면서 물으려고 물어서 물어도 물어야

일컬으면서 일컬으려고 일컬어서 일컬어도 일컬어야
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4. ‘ㅅ’ 불규칙 활용 – 젓다, 긋다, 줄짓다, 잇다, 퍼붓다

저으면서 저으려고 저어서 저어도 저어야

그으면서 그으려고 그어서 그어도 그어야

줄지으면서 줄지으려고 줄지어서 줄지어도 줄지어야

이으면서 이으려고 이어서 이어도 이어야

퍼부으면서 퍼부으려고 퍼부어서 퍼부어도 퍼부어야

5. ‘ㅎ’ 불규칙 활용 – 노랗다, 파랗다, 커다랗다, 새까맣다, 기다랗다

노라면서 노라려고 노래서 노래도 노래야

파라면서 파라려고 파래서 파래도 파래야

커다라면서 커다라려고 커다래서 커다래도 커다래야

새까마면서 새까마려고 새까매서 새까매도 새까매야

기다라면서 기다라려고 기다래서 기다래도 기다래야

※ 진전도 검사 예시

단어 연결어미 문항

춥다 -서 1. 날씨가 ( ) 따뜻하게 입었어요.
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<부록 – 4> 일반화 검사지
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<부록 – 5> 중재 충실도 검사지

평가자: _______________

문항 충실도

중

재

준

비

1. 중재에 필요한 도구를 잘 준비하여 프로그램을 진행하였다. 1 2 3

2. 중재 프로그램 전반에 대하여 명확하게 이해한 뒤 프로그램

을 진행하였다.
1 2 3

중

재

태

도

3. 대상자의 주의가 산만해질 때 대상자의 주의를 환기시켰다. 1 2 3

4. 대상자의 참여를 이끌기 위해 노력하였다. 1 2 3

5. 대상자의 말과 행동에 피드백이나 설명을 제공하였다. 1 2 3

6. 대상자의 수행에 대하여 칭찬 또는 격려 등의 강화를 제공

하였다.
1 2 3

7. 대상자에게 중재의 목표를 명확하게 설명하였다. 1 2 3

8. 대상자에게 프로그램 구성 단계마다 ‘무엇을 해야 하는가’에

대하여 명확하게 설명하였다.
1 2 3

1 = 수행하지 않음, 2 = 미흡하게 수행함, 3 = 적절하게 수행함
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평가자: _______________

문항 충실도

중

재

실

행

9. 프로그램의 구성에 따라 적절하게 중재를 진행하였다. 1 2 3

10. 모든 대상자에게 동일한 빈도의 자극을 제공하였다. 1 2 3

11. 모든 대상자에게 동일한 강도의 자극을 제공하였다. 1 2 3

12. 모든 대상자에게 동일한 형태의 자극을 제공하였다. 1 2 3

중

재

종

료

13. 계획한 소요 시간을 지켜 프로그램을 진행하였다. 1 2 3

14. 회기의 종료를 명확히 하였다. 1 2 3

총점

1 = 수행하지 않음, 2 = 미흡하게 수행함, 3 = 적절하게 수행함
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