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국문초록

쓰기능력은 학습을 지속하기 위하여 모든 발달 과정에서 주요한 학습

수단이며 그중에서도 철자를 정확히 표현하는 기술은 쓰기의 전 과정에

영향을 미친다. 이는 학령기 학생의 생활 성공으로까지 연결되는 기초적

과제로서 중요한 역할을 한다. 그러나 많은 초등학교 연령기 학생들은

다양한 원인으로 철자쓰기에서 어려움을 겪고 있다. 철자쓰기는 쓰기능

력의 기초토대로서 적절한 시기에 효과적으로 중재가 제공되어야 한다.

학습장애 진단 여부를 판단하는 모형 중 하나인 중재반응모형

(Responsiveness to Intervention: RTI)은 학생들이 중재를 받으며 반응

하지 않을 때 추가적인 집중중재를 받게 되어 있다. 그러나 단계를 거치

는 순간에도 학생들의 학업 결핍은 일어나게 되며 결핍이 심해지기 전에

즉각적인 중재가 제공되어야 할 필요가 있다.

쓰기부진 학생들에게 다양한 전략과 함께 교수하는 것이 선행연구에서

효과적임이 밝혀진 가운데 자기점검전략에 기반한 쓰기 중재는 학생의

주도적인 학습을 가능하게 하고 철자쓰기 과정을 점검할 수 있기에 효과

적인 교수방식이라고 할 수 있다.

따라서 본 연구에서는 쓰기부진을 조기에 예방하고자 초등학교 3학년

학생에게 자기점검전략에 기반한 쓰기집중중재를 실시하였으며, 이를 바

탕으로 학생의 철자쓰기 및 쓰기능력의 향상에 미치는 영향을 알아보고

자 하였다. 따라서 본 연구에서 설정한 연구문제는 다음과 같다.

연구문제 1. 자기점검전략에 기반한 쓰기집중중재가 학습부진 학생의

철자쓰기에 영향을 미치는가?

연구문제 2. 자기점검전략에 기반한 쓰기집중중재가 학습부진 학생의

쓰기능력에 영향을 미치는가?

본 연구문제를 해결하기 위하여 서울 소재 일반 초등학교 3학년 일반학

급에 재학 중이면서 쓰기에 어려움을 겪는 세 명의 학생을 연구 대상자

로 선정하였다. 실험은 대상자간 중다기초선 설계로 진행하였고, 중재는

2회기의 자기점검전략에 대한 설명과 10단계의 음운규칙을 설명하는 과

정으로 이루어졌다. 중재는 총 6주 동안 집중적으로 진행되었으며, 매주

2회 40분씩 총 12회기로 실시하였다.

본 연구를 통하여 얻은 결과는 다음과 같다. 첫째, 자기점검전략에 기반
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한 쓰기집중중재를 통하여 세 명의 쓰기부진학생의 음운규칙 일반화단어

의 적용이 가능하였다. 이는 음운규칙을 적용한 중재가 원리를 적용하여

학습하지 않은 단어로까지 확장될 수 있음을 의미한다. 따라서 음운규칙

이 갖는 원리에 대해서 체계적으로 중재하는 것이 필요하며, 이에 대한

프로그램을 개발하여 적용할 필요성이 있음을 시사하고 있다.

둘째, 자기점검전략에 기반한 쓰기집중중재를 받은 세 명의 쓰기부진학

생의 형성평가를 통해 학생의 철자쓰기에 대한 적용 가능성을 확인하였

다. 형성평가는 중재에서 배운 단어와 음운규칙을 적용할 수 있는 단어

로 구성되어 있었다. 세 명의 학생은 이에 대해 높은 수행을 보였으며,

중재가 효과적인 방향으로 반응하는 것을 확인할 수 있었다.

셋째, 쓰기집중중재는 쓰기능력 중 쓰기 유창성의 향상에도 영향을 미

쳤다. 이러한 결과는 작문의 선행단계인 철자쓰기에 향상이 다음 단계로

까지 영향을 미친다는 선행연구 결과와 일치하나 많은 연구가 이루어지

지 못한 실정이다. 이는 실제 교육현장에서 철자쓰기와 작문의 관계를

파악할 수 있는 연구가 이루어질 필요가 있다고 볼 수 있다.

넷째, 쓰기집중중재는 쓰기능력의 정성적 평가에는 큰 향상을 보이지

않았다. 이러한 결과는 철자쓰기 중재는 단기간에 글의 질적인 측면까지

는 효과를 미치기 어렵다는 것을 의미한다.

쓰기부진 학생을 대상으로 한 쓰기집중중재는 철자쓰기와 쓰기능력 두

가지의 요소를 함께 살펴보았다는 점에서 기존 연구와의 차별성을 가지

며 의미 있는 프로그램의 적용이었다고 볼 수 있다. 또한, 본 연구에서

사용한 다양한 음운규칙의 단계를 활용한다면 보다 세분화된 프로그램의

개발이 가능할 것이다.

주요어 : 학습부진 학생, 집중중재, 철자쓰기, 쓰기능력

학 번 : 2017-22594
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제 1 장 서론

제 1 절 연구의 필요성 및 목적

쓰기는 일상생활을 살아가는 데 있어서 의사소통뿐만 아니라 전체적

인 발달 과정에서 모든 학습활동의 주요한 수단이 된다. 쓰기의 과정은

글씨쓰기, 철자쓰기, 작문으로 구성되어 있으며 그중에서도 철자쓰기는

쓰기 표현에 기본이 되며 언어의 전 과정에 영향을 미치며(김동일, 신종

호, 이대식, 2016), 이중에서도 철자를 표현하는 기술은 쓰기 전 과정에

영향을 주어 학령기 학생의 생활 성공으로까지 연결된다. 즉 철자쓰기는

글을 표현하는 가장 기초적인 도구이며 이는 작문의 길이에까지 영향을

미친다고 볼 수 있다(Berninger, 2000). 그럼에도 불구하고 쓰기 영역 중

에서 철자지도는 가장 힘든 영역으로 인식되며, 연구도 매우 제한적으로

진행되어왔다(윤지혜, 2003). 이는 지금까지의 쓰기 학습장애 학생의 철

자오류 유형 분석에 대한 연구는 비교적 적은 편이지만 지속적으로 철자

쓰기에 어려움을 겪는 학생들의 철자능력을 향상시키는데 노력이 필요함

을 시사한다.

한편 미국에서는 2004년부터 장애학생교육법(The Individuals with

Disabilities Education Improvement Act: IDEA)을 시행하며 학습지원대

상학생의 학업 부진을 해소하기 위하여 효과적인 교육방법을 바탕으로

학생이 반응하는 수준을 고려하고자 하였다. 이 과정에서 중재반응모형

(Response to Intervention: RTI 이하 중재반응모형)을 도입하였는데, 이

는 학습에 어려움을 겪는 학생을 대상으로 몇 단계에 걸쳐 효과적인 중

재를 제공하였음에도 불구하고 적절한 반응이 나타나지 않는 학생을 대

상으로 학습장애로 진단 내리는 모형이다(Vaughn & Fuchs, 2003). 중재

반응모형은 3단계 수준으로 중재를 제공하며 일반교육과 함께 특수교육

의 교육 및 중재를 받을 수 있다는 장점이 있다. 중재반응모형은 학업을

연속해서 진행하고 진단이 내려지기까지도 학생의 최적의 시기를 놓치지

않는 데 있다. 국내에 적용된 RTI는 1단계(Tier 1)에서는 일반교사가 일

반학급 내에서 이루어지는 교육을 말하며, 2단계(Tier 2)는 소규모 중재
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를, 3단계(Tier 3)에서는 집중교수 및 개별화 중재가 필요한 학생을 대상

으로 수업이 이루어지는 과정을 말한다(김동일 외, 2017). Tier 3의 경우

일대일 교수를 제공하며, 고강도이고 장기적이며 집중적인 중재가 제공

된다. 따라서 학습장애 위험군 학생을 중재하기 위해서는 Tier 3의 역할

이 중요함을 알 수 있다.

그러나 지금까지의 3단계의 중재반응을 거치는 것(Fuchs et al.,

2003; Vaughn & Fuchs, 2003)과는 달리 Fuchs 외(2012)는 기존 수준

자체가 즉각적으로 3단계 중재를 받아야 하는 학생들의 ‘실패를 기다리

지’ 않기 위해 집중중재를 투입하는 역동적 중재반응 모형을 제안하였다

(정현승, 2018). Al Otaiba (2014) 역시 즉각적이며 집중적인 중재가 필

요하다고 강조하였다. 이는 기존의 전통적인 중재반응모형보다 실질적인

학습장애 진단율을 낮출 수 있는 모형으로 평가되고 있다.

이를 토대로 학습에 어려움을 겪는 학생을 대상으로 집중중재를 바

로 적용하면 학습장애 학생으로 진단되는 비율도 줄일 수 있을 것이다.

그러나 현 교육현장에서는 제대로 진단도 되지 않고 있을뿐더러 중재도

제공되기 어려운 실정이다.

정혜승, 김소희(2008)에 따르면 학습장애 중에서도 쓰기 학습장애는

교육현장에서 출현 빈도는 높지만, 진단 과정에서 단순히 철자법에 실수

가 있거나 필체가 알아보기 어렵다는 이유로는 진단을 내리지 않기 때문

에 출현률은 낮은 편이다. 이는 쓰기에 곤란을 겪는 학생은 많을 것임을

예상할 수 있으며 쓰기의 효과적인 중재연구가 필요함을 확인할 수 있

다. 쓰기능력의 결핍은 쓰기 문제는 이에 국한된 것이 아니라 더 나아가

전반적인 학습에 어려움을 겪게 된다. 따라서 쓰기로 인해 학교생활뿐만

아니라 일상생활에서도 어려움을 겪는 학생은 적지 않은 실정이다. 국내

의 중재반응모형을 적용한 연구 중 Tier 1에서 Tier 3까지 연속적으로

실시한 연구는 부족하고, 그중에서도 단 두 편(이애진, 양민화, 2017; 최

보미, 김윤옥, 2013)만이 쓰기 영역에서 중재반응모형의 효과성을 검증하

였다. 따라서 쓰기학습부진 학생을 위한 적절하고 다양한 교육적 지원이

시급한 실정임을 확인할 수 있다.

쓰기에 어려움을 겪는 학생들의 특징을 살펴보면 철자쓰기 중에서도

음운규칙이 적용되는 단어의 쓰기에 어려움을 보이는 경향이 있다(차예

은, 2018). 특히 음운규칙이 적용되는 단어들의 경우 ‘소리 나는 대로’ 쓰
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는 경향이 많아 발음과 철자의 표기가 일치하지 않는 경향이 많다. 초등

학교 1학년에서 6학년까지 철자부진학생과 일반학생을 비교한 김애화,

최한나, 김주현(2010)의 연구를 살펴보면 철자부진학생은 자소-음소의

대응이 불규칙한 단어를 쓸 때 즉, 음운변동이 있는 단어를 쓸 때 낮은

정확도를 보였다. 이는 철자쓰기에서도 음운변동현상으로 인한 오류를

음운규칙에 맞춰 체계적으로 가르쳐야 할 필요가 있다는 것을 시사한다.

그러나 학교 현장에서 가르치는 철자교수는 불러주고 받아 적는 받아쓰

기나 베껴쓰기 등의 수업이 진행되어 철자의 기초적인 원리나 전략을 중

재를 받기에는 어려운 실정이다. 특히, 받아쓰기 과정에서도 문장보다는

정확한 단어를 인지하고 익힐 수 있는 쓰기 교수가 필요하다고 볼 수 있

다(이재국 외, 2015). 즉 철자의 오류 유형에 대해 스스로가 인식하고 중

재 과정에서 집중적으로 점검하는 과정이 필요함을 알 수 있다.

쓰기학습부진 학생을 효과적으로 교수하기 위해서는 집중중재를 적

용하는 동시에 효과적인 교수전략이 요구된다. 즉, ‘중재전략 및 교수법

을 어떤 방식으로 사용할 것인가’라는 점이다(김우리, 연준모, 2014). 다

양한 중재전략 방법 중 쓰기중재에 효과적으로 알려진 전략에는 자기조

절전략이 있다. Bender(1996)의 연구에서는 자기조절전략을 세분화하였

는데, 자기조절전략은 자신의 학업 혹은 사회적인 행동을 스스로 관찰하

고 기록하는 것을 의미하며, 자기점검과 자기평가, 자기강화로 이루어져

있다. 이 중 자기점검은 스스로 피드백을 하고 오류수정이 필요한 점을

확인할 수 있다는 점에서 효과적인 전략 중 하나라고 볼 수 있다.

국내의 선행연구를 살펴보면, 스스로 자신의 행동을 점검하는 전략에

대한 연구는 다양하게 이루어져 왔다. 자신의 수행을 점검하는 연구를

수행한 문향은, 최승숙(2010)의 연구에서는 자기교정을 활용한 철자쓰기

중재가 즉각적인 피드백을 통해 흥미를 유도하고, 정확도를 향상시켰으

며 유형별로 철자쓰기능력의 향상을 보인 것으로 나타났다. 자기점검전

략을 활용하게 되면 학생의 행동이 변화가 어떻게 일어났는지 구체적으

로 알 수 있고, 학생 스스로도 자신의 행동에 대해 긍정적인 피드백을

하게 된다. 또한 스스로의 수행을 이전과 비교하기 때문에 내재적인 동

기가 향상되며 시간이 소요된 후에도 지속적으로 학업이 유지되는 특징

이 있다. 특히, 백은정과 김자경(2012)의 연구에서는 자기점검전략을 저

학년 쓰기학습장애 학생들의 철자쓰기에 활용하였는데 자기점검전략은
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음운규칙을 이해한 것을 바탕으로 스스로 평가하고 수정함을 통해 철자

쓰기능력에 효과가 있음이 확인되었고, 저학년 학생들에게도 자기점검전

략이 효율적이었다고 밝혔다. 고혜정, 김우리, 김동일(2013)의 연구에 의

하면 자기조절전략을 접목하여 작문을 교수한 중재들을 분석해봤을 때

쓰기에 대한 지식, 동기 그리고 자기효능감등이 향상했음을 확인할 수

있었다. 이는 효과적인 전략을 추가하여 지도하는 것에 대한 효과성에

대해서 눈여겨볼 필요가 있을 뿐만 아니라 자기교정의 중요성이 부각 되

는 철자쓰기에도 유사하게 적용이 된다고 볼 수 있다.

지금까지 살펴본 것처럼 자기점검전략을 활용한 철자쓰기는 학습자

의 인지적인 부분에도 영향을 줄 수 있으며 이 과정은 집중중재를 통해

더욱 효과적으로 나타날 수 있다. 철자쓰기에 위기를 겪고 있는 학생들

에게 보다 고강도, 집중적인 중재가 필요함이 요구되지만 어떤 중재법을

개입해야 할지, 어떤 프로그램을 적용하는 것이 효과를 보는지에 대해서

는 연구가 미비한 실정이다. 따라서 본 연구에서는 자기조절전략 내에서

도 자기점검전략에 초점을 두었으며, 중재반응모형 중 집중중재 단계인

Tier 3를 적용하여 철자쓰기 영역에서 학습부진을 겪는 학생에게 프로그

램의 효과성을 검증해보고자 하였다. 또한 이 과정에서 자기점검전략을

활용하였을 때 철자쓰기와 쓰기능력에 어떠한 영향을 미치는지에 대해서

비교하여 확인해보고자 하였다.

제 2 절 연구문제

본 연구는 쓰기학습부진 학생을 대상으로 자기점검전략을 기반으로

집중중재를 실시하고, 그 효과를 검증하고자 하였다.

이러한 연구목적에 따른 연구문제는 다음과 같다.

연구문제 1. 자기점검전략에 기반한 쓰기집중중재가 학습부진 학생의

철자쓰기에 영향을 미치는가?

연구문제 2. 자기점검전략에 기반한 쓰기집중중재가 학습부진 학생의

쓰기능력에 영향을 미치는가?
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제 3 절 용어정의

1. 쓰기학습부진학생

본 연구에서 쓰기학습부진학생은 지능은 K-WISC Ⅳ 검사결과 정상범

주(IQ 70 이상)에 속하면서도 BASA-Written expression 쓰기 검사에서

백분위수 15 이하인 학생을 대상으로 하였다.

2. 철자쓰기

본 연구에서의 철자 쓰기는 음운규칙(연음규칙, 격음화, ㅎ탈락, 구개음

화, 경음화, 비음화, 유음화, 음소첨가, 사이시옷, 겹받침)이 적용되는 철

자를 정확하게 쓰는 능력을 철자쓰기라고 정의한다.

3. 자기점검전략(self-monitoring)

자기점검전략(self-monitoring)은 스스로 자신의 학업 행동을 관찰한 후

수행을 체계적으로 기록하거나 점검하는 것을 말한다(노진아, 2000; 정혜

란, 2002; Harris, 1986). 본 연구에서는 자기점검전략을 활용하기 위해서

주의집중-자기점검법과 수행-자기점검법을 활용하였다. 본 연구에서는

철자쓰기에 대한 학습을 하고, 과제수행 행동여부를 자기점검-기록지에

표시하는 것을 말한다. 수행-자기점검법은 철자쓰기 과제를 하면서 자신

이 익힌 단어의 수를 세어 수행-자기점검 기록지에 기록하는 것을 말한

다. 이 과정에서 직접 자기점검 기록지를 작성하고, 그래프에 표시하며

변화를 시각적으로 확인할 수 있다.

4. 집중 중재(Tier 3)



- 6 -

집중중재(Tier 3)는 중재반응모형(RTI)의 마지막 단계이며, 이 단계는

특수교육적인 특징이 있다. 쓰기부진학생에게 집중적이고 개별화된 교수

를 제공하고자 하였으며, 집중중재는 선별된 학생에게 개별화 교수와 함

께 진전도를 점검하고 피드백을 제공하는 데 목적이 있다.
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제 2 장 이론적 배경

제 1 절 쓰기학습부진

1. 쓰기학습부진의 정의 및 쓰기의 특징

학습부진은 정상적인 지능 범위에 있음에도 불구하고 어떠한 원인으

로 인해 학업성취가 그에 미치지 못하거나 학습능력이 향상되지 못하여

학습가능성이나 잠재력에 비해 학업성적이 낮은 학생이라고 볼 수 있다

(국립특수교육원, 2009; 김동일, 1999; 김은삼, 2015; 정채미, 2015). 반면

학습장애는 특수교육법(2008)에 따르면 개인 내적요인으로 인해 듣기,

말하기, 주의집중, 지각, 기억, 문제해결 등의 학습기능이나 읽기, 쓰기,

수학 등 학업 성취영역에서 현저하게 어려움을 나타내는 장애라고 볼 수

있다. 학습부진과 학습장애는 모두 정상범위의 지능임에도 불구하고 낮

은 성취를 보이는 공통점이 있다. 그러나 학습부진은 전반적인 학업에서

낮은 성취를 보이고, 후천적인 요인의 영향이 더 강하지만, 학습장애는

특정한 영역에서만 낮은 성취를 나타내는 경우가 많으며, 이는 주로 중

추신경계의 원인인 경우가 크다(양정윤, 2014).

쓰기학습부진은 쓰기를 수행하는 데 필요한 여러 가지 인지적 정의적

특성에서 취약점을 보인다. 임천택(2011)의 연구에 의하면 쓰기학습부진

학생은 전반적인 쓰기 과정인 쓰기 계획, 내용 생성, 내용 조직, 고쳐쓰

기에서 전략 활용이 미흡하며, 어휘력이나 표현력도 낮은 수준을 보이는

것으로 나타났다. 그리고 쓰기에 흥미를 느끼지 못하고 글쓰기 과정에서

집중하는 시간이 매우 짧으며 산만한 태도를 보인다. 정의적인 측면에서

도 주의집중력, 쓰기 동기, 흥미도도 낮게 나타났다.

학습의 영역 중 쓰기는 다른 언어 영역인 듣기, 읽기, 말하기보다 학

습을 위해 필요한 고차원적인 언어수단 중 하나로써 생활전반에 필요한

기술이다(고혜정 김우리, 김동일 2013). 쓰기는 글씨쓰기(handwriting),

철자쓰기(spelling), 작문(written expression- composition)의 세 영역으



- 8 -

로 나뉜다(김동일, 김미순, 배성직 2003). 쓰기의 발달 과정에서 초기에는

글씨쓰기와 철자쓰기가 강조된다. 이후에 연령이 증가함에 따라 작문능

력이 발달하고, 그에 맞춰서 작문단계로 진행하게 된다(김애화, 2013). 글

자쓰기와 철자쓰기 단계에서 쓰기는 쓰기에 대해 학습하는 과정이지만

(learning to write) 고학년이 될수록 자신의 생각을 구조화하여 글로 나

타내는 쓰기를 도구로 하여 글을 쓰는 작문이 요구된다. 이 과정은 학습

을 위한 바탕으로 쓰기(writing to learn)라고 할 수 있다(Graham &

Perin 2007). 백은정과 김자경(2013)의 연구에 따르면 학령기 학생에게

작문을 원활하게 하기 위해서는 철자에 대한 지식이 많이 필요로 함에도

이에 대한 습득이 이뤄지지 않아 학생들이 철자쓰기에 대한 어려움을 겪

는다고 말하고 있다.

기초적 단계인 운동 협응 능력이 갖춰진 글씨쓰기를 넘어간 후에는

두 가지 수준에서 어려움을 겪는다(정혜승, 김소희 2011). 철자쓰기 단계

에서는 문법, 문장부호, 철자를 익히는 데 어려움을 겪으며 이보다 높은

수준인 작문의 과정에서는 독자를 고려한 글쓰기, 내용 생성 및 수정에

서 어려움을 경험한다. 어휘 수준도 한정되어 있기에 글을 쓰는 데 한계

가 있으며 정해진 맞춤법을 고려하여 글을 쓰는 것을 어려워한다. 이는

문단 수준의 글쓰기까지 이어져 조직화 된 글쓰기를 어려워하며 전체적

인 쓰기 과정에서 거쳐야 할 계획, 수정에 대한 능력 또한 부족하다. 고

혜정(2003)에 의하면 결국 쓰기 학습장애 학생들은 대다수가 쓰기 표현

의 잦은 실패로 인하여 쓰기를 회피하고 부정적인 이미지를 갖게 되어

쓰기에 대해 거부하는 경향을 보이기도 한다.

그럼에도 불구하고 쓰기 기능은 초등학교 국어 교육과정의 기초가 될

뿐만 아니라 모든 학습영역에서 필수적인 기능이므로 다른 어떤 영역보

다 중요하며 단시간에 길러지는 영역이 아니기에 초등학교 저학년 때부

터 체계적인 지도가 필요하다.

2. 철자쓰기와 학습부진

학습장애 학생 중 쓰기에 어려움을 겪는 학생들은 대부분 철자문제

를 가지게 되는데 이는 철자쓰기가 쓰기의 가장 복잡한 단계인 작문을

위한 기초기술이기 때문이다(최승숙, 2010; Graham, Santangelo, 2014).
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특히 철자를 함에 있어 단어를 읽고, 그에 따른 발음과 구조적인 분석을

바탕으로 해석할 수 있어야 하며, 그 단어를 시각화하여 쓸 수 있는 운

동력을 필요하기에 읽기과정을 수행하는 것보다 더 큰 어려움을 나타낸

다(권정, 2002).

철자쓰기는 작문쓰기에 이르기 위한 수단적 요소로써 단어의 인식,

인출, 정확한 철자 배열과 같은 능력을 포함하는 다양한 의미라고 할 수

있다(김동일, 신종호, 이대식, 2016). 보통 철자쓰기를 하는 교수과정에서

는 철자가 맞거나 틀린 것으로 간단하게 점수를 매기지만, 오류에 대해

서 깊이 있게 분석해야 할 필요가 있다. 양민화(2009)에 의하면 철자습

득 혹은 맞춤법을 학습하는 과정은 절차가 있는데, 학생들은 우연하게

단어를 암기하고 철자를 익히는 것이 아니라 먼저 음운전략을 사용하여

자소와 음소의 대응을 통해 초성과 종성의 모음을 습득한 후, 발음과 표

기가 다른 음운규칙의 적용에 따라 철자를 학습한다고 언급하고 있다.

즉, 철자를 습득하는 과정에서 학생들은 소리와 철자가 같은 낱말을 먼

저 습득하고, 이후에 음운규칙을 적용한 철자로 확장해 철자에 대한 지

식을 확장하게 된다(서경희, 2016).

철자 부진을 겪는 학생들은 일반적으로 또래 학생들과 같은 철자발

달단계를 거치지만 진전도에 있어서 더딘 경향을 보인다(Templeton &

Morris, 1999). 자신이 모르는 단어에 대해서는 철자쓰기를 시도조차 하

지 않으려 하는 경향이 있고(Kamhi & Hinton, 2000), 철자 패턴이나 지

식에 있어서 낮은 성취를 보이거나 음소인식도 낮은 능력의 경향을 보인

다고 보고되었다(권현욱, 김길순, 변찬석, 2010; 김애화, 2009). 또한, 철자

부진을 겪는 학생의 경우 철자를 적을 때 음운 정보 활용을 잘하지 못하

고, 문법적인 오류를 많이 드러내는 것으로 밝혀졌다(김보배, 양민화,

2015). 김애화(2009)의 연구에 의하면 초등학교 1학년에서 6학년까지 철

자학습에 어려움을 나타내는 학생과 일반 학생을 비교한 결과, 철자학습

부진 학생은 3-4학년을 기점으로 하여 철자발달이 정체되었으며, 이 경

우 고학년이 되어서까지도 저학년 일반 학생 수준의 철자능력을 보임이

밝혀졌다.

특히 철자발달과정을 살펴보면 글자와 소리가 명백하게 대응하는 음

운유형이 먼저 습득되고, 이후 음운변동, 이중모음, 겹받침을 포함하는

형태소유형이 발달한다. 대부분의 음운유형은 초등학교 1학년 때 습득이
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되는 것으로 보이나 형태소유형은 3학년 이후에도 완전한 습득이 이루어

지지 않는 경향을 보였다(양민화, 2009; 이애진, 2017; Yang, 2005).

한글은 언어의 특징상 ‘표준어를 소리 나는 대로 적되, 어법에 맞게

표기함’을 원칙으로 하는데 어법에 맞게 표기한다는 의미는 뜻을 가진

형태소가 발음이 달라지더라도 형태소를 지켜서 표기해야 한다는 것을

의미한다. 따라서 단순히 소리에 의존하는 것이 아니라 형태소와 철자표

기에 대한 지식도 풍부하게 적용해야 하기에 쓰기부진학생은 이와 같은

능력에 어려움을 겪는 것으로 나타났다.

Henderson(1990)의 철자발달(invented spelling) 단계에 따르면 철자

발달은 다섯 단계로 구분이 된다. 이는 출현(Emergent spelling), 알파벳

(Letter name-alphabetic spelling), 철자(Within word pattern spelling),

음절과 접사(Syllables and Affixes spelling), 파생(Derivational reactions

spelling)으로 구분된다(최윤정, 2010; Henderson, 1990).

첫째, 출현단계(Emergents spelling)는 보통 3, 4, 5세의 유아기 학생

들이 대상이 되는 단계이며, 그림 그리기와 글자를 쓰는 것을 구분하는

작업부터 시작이 된다. 이 시기의 학생은 그림과 글자를 구별하는 과정

이 발달하기 시작했으며, 글자가 그림과 다르게 의미가 있다는 것은 이

해하지만 말소리가 글자로 나타나는 현상에 대해서는 이해하지 못한다고

한다. 그러나 점차 글자의 의미를 이해하면서 상징을 이해하고, 말소리가

철자쓰기로 나타남을 이해하게 된다(서경희 2016; 최윤정, 2010).

둘째, 알파벳단계(Letter name-alphabetic spelling)는 문자와 말소리

사이에 개별적인 음소로 연결되어 있음을 이해하게 된다. 이 시기는 대

략 유치원에서부터 초등학교 2학년까지를 말하며, 학생은 관습적인 철자

쓰기에 대해서 배우게 된다. 처음에는 낱말 안에서 소리가 순서가 있고,

나눌 수 있으며 낱글자에 적용할 수 있다는 것을 이해하게 된다. 처음에

는 말소리에 대한 음절수를 대응하는 과정에 어려움을 겪지만, 시간이

지나면서 개별 음소를 이해하고 글자와의 대응을 쉽게 할 수 있게 된다

(Bear et al., 2004).

셋째, 철자단계(Within word pattern spelling)는 철자규칙에 대해서

학생들이 이해하고, 적용하는지에 관심을 두는 단계이다. 대략 초등학교

2학년부터 4학년 단계에서 규칙성이 있는 철자와 불규칙하게 구성된 철

자를 이해하게 된다. 쓰기 과정에서 단음절과 단모음의 철자를 정확하게
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사용할 수 있게 된다.

넷째, 음절과 접사 단계는(Syllables and Affixes spelling) 이전단계

보다 깊이 있는 단계로서 음절과 의미 단위를 이해하는 단계이다. 초등

학교 4학년부터 중학교 시기에서 가능해지는 단계로서 단어는 철자쓰기

를 넘어서 의미를 반영한다는 것을 인지하게 된다(Bourassa & Treiman,

2000; 서경희 2016).

다섯째는 파생단계(Derivational reactions spelling)이다. 대부분의 철

자를 규칙에 맞춰 정확하게 쓸 수 있으며 초등학교 4-5학년부터 대학에

이르기까지 전체적으로 쓰기과정에 대해 포괄하는 단계이다. 이 시기에

는 접두사와 접미사가 불규칙하게 변하고 합성되는 것을 이해한다. 이

과정에서는 대부분의 낱말을 정확하게 작성하게 된다(최윤정, 2010).

3. 쓰기능력과 학습부진

쓰기능력은 학생이 자신이 경험한 내용과 배경지식을 바탕으로 특정

주제에 관련된 아이디어를 생성하고 조직하여 의미를 전달할 수 있는 능

력을 말한다. 쓰기능력을 평가하는 방법은 글을 기준에 의해 평가하는

직접 평가와 기준에 의해 개발된 문항을 가지고 평가하는 간접평가가 있

다. 문항을 통해 쓰기능력을 측정하는 평가 체제는 정량적 평가와 정성

적 평가로 나뉜다.

정량적 평가는 유창성(fluency)을 측정하기 위한 평가로서 학생이 작

문과정에서 문장의 길이가 증가하고, 정확도가 높아지는 정도로 정의할

수 있다(Isaacson, 1984). 또한, 문자나 문장부호들의 정확성을 측정할 수

있다는 장점이 있다(김동일, 2008). 한편, 정성적 평가는 형식, 조직, 문

체, 표현, 내용, 주제 6가지 항목을 평가기준에 맞춰 측정하게 된다. 글이

알맞은 형식으로 이루어져 있는지, 문장 및 단락 간의 연결과 글의 형식

및 구성요소들의 조직이 자유로운지, 어휘의 선택이 탁월하며 적절한지,

문장부호를 정확하게 지켰는지, 내용이 일관성이 있는지, 글의 목적이나

동기가 명확히 드러나는지를 평가한다.

쓰기능력은 유창성, 내용의 풍부성, 내용의 적합성을 통해 글을 완성

해내는 능력으로 쓰기능력을 평가하기 위해서는 정량적 · 정성적인 평가

가 모두 실시되어야 한다.
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쓰기능력의 향상은 철자쓰기와도 밀접한 관련이 있다. Berninger 등

(2009)은 글씨쓰기, 철자쓰기, 작문의 다양한 예측 변인을 조사하였는데,

작문유창성과 작문의 수준에 대한 강력한 예측 변인으로는 철자법의 이

해, 글씨쓰기의 자동화, 작동기억이었다. 즉 철자는 작문의 기초기술이며,

쓰기 학습부진 학생들에게 작문에 선행하여 철자쓰기를 중재한다면 두

영역 모두 향상을 나타낼 수 있음을 알 수 있다(Berninger et al., 2006;

Graham et al., 1991).

제 2 절 자기점검전략

1. 자기점검전략의 개념

자기점검전략(self-monitoring)은 스스로가 주체가 되어 자신의 학업

및 행동을 스스로 관찰하고 기록하고 이를 평가하도록 하는 것이다. 즉

자신의 행동을 인식하고 스스로가 행동을 관리하면서 개선된 행동으로

나아갈 수 있도록 촉진하는 중재 절차이다(Fad, Patton, & Polloway,

2000). 국미진(2003)의 연구에 따르면 자기점검전략은 학업과 관련된 행

동에 있어서 긍정적인 효과를 이끌어내고, 학생이 주체적으로 활동에 참

여하게 하여 효율적이라고 말하고 있다. 특히, 외부의 강화물에 의존하여

행동을 변화시키는 것이 아니기에 행동에 대한 변화가 오래 지속될 수

있다.

자기점검전략은 Reid(1996)에 의해 처음 인지심리학의 초인지 개념을

설명하면서 제안된 것으로, 처음에는 상담이나 행동수정 기법으로 내담

자나 학습자가 자신의 행동을 평가하고 기록하면서 능동적인 역할을 할

수 있도록 하는 행동요법으로 개발되었다(김은미, 2014). 이는 학생이 스

스로 자신의 행동에 대해 관찰한 후 그것을 스스로 기록하는 과정으로

서, 자신의 행동변화를 인지하고 그에 관한 정보를 기록하는 과정이라고

할 수 있다(Coleman & Webber, 2002).

자기점검전략의 장점은 첫째, 학습자가 자신의 행동을 체계적으로 관

찰, 기록하는 과정에서 행동상의 변화가 일어나는 것이다. 둘째, 자기점

검전략은 학생이 독립적으로 학습할 수 있도록 유도하여 과제를 수행하
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는 과정에서 학업적인 자신감을 얻게 된다고 밝히고 있다. 또한, 이는 책

임감과 자기결정에도 영향을 주어 자신의 행동에 있어 자신감을 갖도록

해준다(김은숙, 2003; 김인숙, 2001). 자기점검전략은 인지행동주의를 기

반으로 하고 있으며 자신의 행동에 대해서 스스로 관리하거나 통제함으

로써 행동을 교정하고 유지하는 데에 효과적임을 알 수 있다.

자기점검전략은 다양한 상황과 다양한 연령의 사람들의 학업이나 행

동을 도와줄 수 있는 기법으로 자기점검전략의 특징은 크게 세 가지 정

도로 나누어서 살펴볼 수 있다.

첫째, 자기점검전략은 행동이 외적인 동기에서 벗어나 학생이 주체적

으로 교육프로그램에 참여할 수 있도록 내적 동기의 역할을 강조하는 전

략이다. 기존에는 교사 주도의 학습이 이루어졌기 때문에 단기적인 행동

변화나 일시적인 성공이 주를 이뤘으나 자기점검전략을 도입하였을 때는

학생이 자신의 행동을 통제함으로써 행동을 감소시키고 일반화 및 유지

에 효과적인 방식이었음을 밝히고 있다(강진, 2002; 김은미, 2014; 유장

순, 2011).

둘째, 자기점검전략은 학생들이 다른 사람의 외부적인 관찰만으로는

불가능한 개인 내면의 행동에 대한 관찰이 가능하다는 점이다. 스스로

자신의 행동을 관찰함으로써 얻을 수 있는 인지과정, 학습전략 등을 자

신의 행동 관찰을 통해서 자료를 얻을 수 있다는 장점이 있다(이상훈,

2009).

셋째, Pintrich와 De Groot(1990)에 따르면 학생들은 자신에게 주어

진 과제를 인지전략을 활용하여 스스로 통제 및 관리할 수 있다고 한다.

이는 학생들이 자기점검전략을 통해 목표행동을 이해하고, 과제에 대해

개인에게 적합한 계획을 세워 과제를 이행하고, 자신이 목표했던 행동에

대한 자기점검 및 평가를 할 수 있다.

2. 자기점검전략과 쓰기부진

쓰기 학습장애 학생들에게 효과적인 철자쓰기를 제공하기 위해서는

철자에 대한 원리 이해와 더불어 스스로 검토, 수정하는 과정을 거치는

것이 효율적이다(문향은, 최승숙, 2010). 이때 자기점검전략을 활용하면

자신의 행동을 점검할 수 있고, 과제의 집중도를 높여 과제수행률을 높
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이는 데 효과적으로 사용될 수 있다. 특히, 자기점검전략은 주로 학업 수

행에 있어서 부적절한 행동을 보이는 학생에게 효과적인 것으로 알려져

있다(Harris et al., 2005; Zrebiec et al., 2004). 최근에는 학습장애 학생

의 읽기, 수학 등의 학업성취 및 쓰기능력의 향상에도 효과가 있는 것으

로 보고되고 있다(김평화, 2012; 송선아, 2012; 윤송이, 2008).

최근에는 자기점검전략을 매체를 활용하여 보다 편리한 방식으로 접

근할 수 있도록 발전되고 있다. 기존의 자기점검표와 자기평가지를 활용

하는 대신 대중화된 휴대폰을 통해 자기점검전략을 적용하여 과제수행행

동을 향상시켰으며(유장순, 2011), 박미경과 박현숙(2002)은 중학생 학습

장애 학생들에게 자발적으로 숙제 수행 완성율과 점수를 기록하게 하여

숙제수행이 향상되는 긍정적인 영향을 미쳤다.

자기점검전략을 활용한 철자쓰기도 효과적임을 알 수 있는데, 조명숙

(2002)은 자기교정과 또래를 활용한 교정을 기반으로 받아쓰기 중재의

효과를 살펴보았다. 문향은, 최승숙(2010)은 쓰기부진학생에게 자기점검

을 활용하여 철자쓰기중재를 하였고, 이와 같은 중재가 쓰기부진 학생의

철자쓰기 기술에 향상이 있었는지를 알아보고자 하였다. 이 과정에서 즉

각적인 피드백을 하며 스스로 철자오류를 교정할 수 있도록 하였다.

제 3 절 중재반응모형

1. 중재반응모형

중재반응모형은 기존의 학습장애를 진단하는 모델인 능력-성취 간 불

일치 모델의 판별과정에 반발하며 2004년 장애인교육법(IDEA)를 개정하

면서 등장하게 되었다. 이는 미국 전장애인교육법(EHA)에 의해 제안된

불일치 준거 모형을 대신하는 새로운 모델로 중재반응모형을 사용할 것

을 권고하였다. 기존의 능력-성취 불일치 접근법은 실패할 때까지 기다

려야 하는 ‘wait-to-fail’ 모형의 형태라는 것에 문제가 있기 때문이다.

즉, 학습에 위험을 겪는 학생들이 학습장애로 진단받기까지 아무런 교육

적 지원 없이 진단 이전까지 충분한 중재를 받지 못한다는 것이다

(Donovan & Cross, 2002). 그러나 중재반응모형은 과학적이고 증거 기

반한 교육적 중재를 통해 개별화된 종합적 평가를 진행하며 학생의 반응
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을 연속적으로 평가하여 학업에 어려움을 겪는 학생들을 중재하는 과정

이라고 정의된다(Cortiella, 2006).

NJCLD(2005)는 중재반응모형에 대하여 등장배경을 설명하고 있는데

첫째, 학습에 어려움을 겪는 학생들을 위해 일반교육에서 적용할 수 있

는 책임감을 독려한다고 볼 수 있다. 둘째, 과학적이고 검증된 중재를 일

반교실에서도 적용할 것을 의미한다. 셋째, 기존의 모델에서 실패할 때까

지 기다려야 하는 문제를 극복한 것으로 볼 수 있다.

이에 대한 대안책으로 미국 장애인교육법(IDEA, 2004)에서는 특정학

습장애 판별을 위해 중재반응모형을 사용하도록 했고, 2006년에 부분적

으로 수정하였다. 다음은 IDEA에서 제시한 특정학습장애 판별에 관한

조항이다(2006, Federal Register, Department of Education, Part Ⅱ).

300.307특정학습장애(SLD)

(a)일반 원칙: 주정부는 특정학습장애 여부를 판별하기 위해 300.309

의 기준을 반드시 적용해야 한다.

(1) 학생이 특정학습장애인지 판별하기 위해서는 심각한 불일치(지적

능력과 성취간의 불일치 준거)를 의무적으로 적용하지 않을 수 있다.

(2) 과학적이며 연구에 기반을 둔 중재에 대해 학생이 반응함을 기초

로 하는 판별절차를 사용하도록 허용해야 한다.

(3) 학생의 특정학습장애 여부를 결정하기 위해 다른 대안적인 연구기

반 판별절차를 사용할 수 있다.

(b) 주정부 기준과의 일관성: 공공기관은 학생이 특정학습자애인지 판

별함에 있어서 (a)에서 채택한 주정부의 기준을 반드시 준수해야 한다.

300.309 특정학습장애판별(Determining the existence of a specific

learning disabilities)

(a) 진단위원회는 다음과 같은 사항에 의거하여 학생의 특정학습장애

여부를 판별할 수 있다.
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(1) 학생의 연령과 주에서 인정하는 학년 기준(State-approved

grade-level standards) 기준에 맞는 교수-학습을 제공하였음에도 불구

하고 다음의 하나 이상의 영역에서 학년 수준의 적절한 수준으로 성취를

달성하지 못하는 경우

(ⅰ)구어표현 (ⅱ) 듣기 이해 (ⅲ) 쓰기 (ⅳ) 기본적인 읽기 기술

(ⅴ)읽기 유창성 (ⅵ)읽기 이해 (ⅶ) 수학계산 (ⅷ) 수학문제해결

(2) (ⅰ)과학적이고 연구기반 중재에 대해서 학생이 반응을 중심으로

하는 판별과정에서 (a)(1)에서 언급한 영역 중 한 가지 이상에서 학생이

자신의 연령이나 주에서 인정하는 학년 기준에 맞는 적절한 진전도를 나

타내지 않을 경우

(ⅱ) 특정학습장애 진단위원회에서 결정된 것으로 학생의 연령, 주의

학년 기준, 지적발달을 비교하여 수행이나 학업 면에서 강점과 약점의

유형을 보인다고 결정하는 경우

(3) 진단위원회는 (a)(1)과 (2)에서 부진한 학업 수행을 하는 것이 다

음 상항 때문이 아니라는 것을 확인해야 한다.

(ⅰ)시각, 청각 혹은 운동장애 (ⅱ) 지적장애 (ⅲ) 정서장애 (ⅳ) 문화

적 요인 (ⅴ) 환경적 혹은 경제적 불이익 (ⅵ) 제한된 영어 사용 능력

중재반응모형은 단계별로 중재를 제공하여 효과적인 중재에도 불구

하고 또래보다 현저하게 낮은 성취수준을 보일 때 학습장애로 판별하게

된다. 즉, 여러 차원(Tier)에 걸쳐서도 적절한 반응을 보이지 않는 학생

을 변별해 낼 수 있는 모델이다(Vaughn & Fuchs, 2003). 즉, 중재반응

모형의 목적은 선별(screen)하고, 예방도 가능하며, 조기 중재 그리고 장

애 여부를 결정할 수 있는 중재 모형이라고 할 수 있다. 이러한 모형은

학습에 곤란을 겪는 학생들을 대상으로 과학적이고 연구기반 된 효과적

인 교수를 단계에 걸쳐 제공하고, 각 단계마다 적절하게 반응하지 못하

는 학생들을 선별하여 학습장애로 판별하는 체제라고 볼 수 있다. 이는

학습에 어려움을 겪는 학생에게 중재의 측면을 강조한 모델이라고 보이

며 기존의 능력-성취 간 불일치모형보다 학생의 학업적 어려움을 지원

해가는 교육적인 측면이 강조된 모델이라고 할 수 있다.
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중재반응모형은 다단계 모델으로서 효과적인 교수와 중재를 제공하

기 위하여 삼각형 형태의 틀로 묘사되고 있다(김동일, 정광조 2008;

Kovaleski, VanDerHeyden, Shapiro, 2013). 첫 번째 단계(Tier 1)는 양질

의 중재와 지원이 일반교육의 모든 학생에게 제공된다. 따라서 개인의

요구에 따라 적절히 차별화된 효과적인 교육을 제공하는 데 초점이 맞춰

진다. 또한, 교사들은 지속적인 교육과정-중심 평가와 진전도 점검을 통

해 높은 질의 수업을 제공한다. 두 번째 단계(Tier 2)는 일반교육 내에서

또래들보다 성취에 있어 뒤처진 학생들을 대상으로 더 집중적인 교수를

제공한다. 이 경우 전문적인 교수자가 소집단을 구성하여 진전도와 수행

수준을 점검하며 다음 단계를 결정한다. Tier 2에서 향상된 진전을 보이

면 Tier 1로 돌아가고 그렇지 않은 경우, 다음 단계로 교수를 진행하게

된다. 세 번째 단계(Tier 3)에서는 이전보다 더 강도 높은 교수가 주어진

다. Tier 3에서는 진전을 보이지 않거나 초기 평가에서 집중적인 중재가

즉각적으로 요구되는 높은 실패 위험에 처할 위험이 있는 학생들을 위해

집중적인 중재를 제공한다. 이때 중재하는 빈도를 높이고 지속시간을 높

여서 중재를 통해 학습률을 증대시킬 수 있다.

2. 중재반응모형의 변천

미국에서는 학습에서 부진을 겪고 있는 학생을 지도하기 위해 2004년

부터 장애학생교육법(The Individuals with Disabilities Education

Improvement Act: IDEA)을 시행해왔고, 중재반응모형을 도입하여 학습

지원대상학생의 학습 곤란을 해결하고자 하였다. 중재반응모형에 따르면

3단계에 걸쳐 학습에 어려움을 겪는 학생을 대상으로 효과적인 중재를

제공하였음에도 불구하고 적절한 반응이 나타나지 않는 경우 학습장애로

진단하게 된다(Vaughn & Fuchs, 2003). 중재반응모형의 핵심은 학업을

연속해서 진행하고 진단이 내려지기 전까지도 학생의 학습에 최적의 시

기를 놓치지 않는다는 점에 있다. 즉, 중재반응모형의 핵심은 서비스 전

달체계모형이라는 점에 있다. 판별은 2차적인 목적이며, 특정학습장애 판

별과 요구되는 다양한 접근과 관련된 자료들을 제공할 수 있다(Fletcher

& Vaughn, 2009). 중재반응모형에 대한 오해 중 하나는 특수교육이 고

려되기 전에 학생에게 모든 단계의 중재를 받을 것을 요구한다는 것이
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다. 그러나 중재반응모형의 어떠한 단계에서도 학생은 특수교육평가에

의뢰될 수 있다(Burns et al., 2016; Kovaleski et al., 2013). 중재반응모

형에서는 주요 목적이 치료요구들을 발견하는 것이기 때문이다. 따라서

서비스제공의 차원에 기반하였을 때 학습장애 위험군 학생을 중재하고

선별하는 과정을 거치는 과정에서 집중중재가 적용되는 Tier 3의 역할이

중요함을 확인함을 확인할 수 있었다.

3. 중재반응모형의 Tier 3의 특징

Vaughn과 Fuchs(2003)에 의하면 중재반응모형은 다단계 모델로서

학습에 부진을 겪는 학생들의 조기 중재와 진단ㆍ판별을 위해 가장 효과

적인 모델이라고 할 수 있다. Tier 1과 Tier 2에서 충분한 진전을 보이

지 않게 되면 RTI 단계 중 Tier 3으로 넘어가게 된다.

Tier 1과 Tier 2가 주로 예방단계라면, Tier 3은 예방과 특수교육 적

격성을 결정할 수 있는 평가가 결합된 단계라고 할 수 있다. 집중적인

중재과정에서 학생의 진전도를 자주 모니터링 하는 것은 특수교육의 적

격성 결정을 위한 잠재적인 배치에 결정을 내리는 기초가 된다

(Kovaleski, VanDerHeyden, Shapiro, 2013).

이새별(2010)이 정리한 각 단계별로 특성 중에서 Tier 3을 살펴보면

Tier 3은 개별화된 중재를 하고 빈도와 지속시간을 증가시키면서 학생의

학습률을 촉진하도록 한다. 이는 진전도가 0이거나 목표수준에 도달하지

못한 학생들에게 제공되며, 교수법도 기존보다 체계적으로 지원하게 된

다. 특히 눈여겨 살펴볼 것은 진전도를 보다 자주 체크하여 모니터링을

하면서 학생의 변화과정에 따라 학생 중재 계획을 수정할 수 있는 점이

다. Fuchs(1986)에 따르면 매주 1회의 진전도를 모니터링 하는 것이 효

과적이라고 말하고 있다. Tier 2와의 차이점은 개별 학생 평가 데이터를

사용하여 중재를 하고 중재가 해당 개별학생에게 효과가 있음을 보장한

다는 점에 있다. 또한, Tier 3은 Tier 2의 교수에서도 적절한 반응을 보

이지 않는 학생을 대상으로 일반교사가 아닌 교육전문가가 일대일 환경

에서 제공하는 특징이 있다(안정애, 2009). 따라서 Tier 3에는 좁게 정의

된 교육목표, 낮은 수준/선수기술에 대한 교육, 모델링에 필요한 정확한

반응 및 개념적 이해를 수립하기 위한 명확한 지침, 교정적 피드백 및
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개별학생의 성과에 따라 과제가 제공되기도 한다. 또한, 이 과정에 성공

하면 이전의 단계로 돌아가거나 성공하지 못할 경우, 특수교육이나 다른

중재에 투입을 의뢰할 수 있다.
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제 3 장 연구방법

제 1 절 연구대상

1. 대상학생의 선정기준

본 연구는 자기점검전략을 활용한 쓰기집중중재를 적용하고 그에 대

한 효과를 검증하는 연구이다. 이를 위해 대상 학생은 서울 소재 일반

초등학교 3학년에 재학 중인 일반학급 학생으로 철자쓰기 학습에 있어서

어려움을 보이는 학생 3명을 최종으로 선정하였다. 초등학교 3학년을 대

상으로 하는 이유는 초등학교 저학년인 1, 2학년 단계에서 글씨쓰기와

함께 철자쓰기가 병행되어야 하는데 이에 대한 지식이 결여되어 적절한

개입이 필요한 단계이기 때문이다. 초등학교 3학년 시기는 고학년으로

올라가 철자쓰기의 오류가 고착화되기 이전의 단계로서 이 시기에 철자

에 대해 바르게 습득하고 다음 단계로 넘어가는 것이 무엇보다 중요한

시기이다(서경희, 2016). 특히 이 시기는 저학년 시기에 충분한 학습이

뒷받침되지 못하였거나 철자쓰기가 향상되지 못하고 지체되어 있는 학생

이라는 점에서 더 주의 깊은 관심이 필요한 수준이라고 볼 수 있다. 즉,

이 시기에 집중교수를 통한 중재를 시도하는 것은 전반적인 학업과 학교

생활을 하는데 원활한 적응을 위해서 무엇보다 중요하다. 초등학교 중학

년 시기인 3학년에 철자쓰기에 대한 기초가 마련되지 않으면 쓰기를 계

속 피하려는 모습을 보이며 점점 더 불안은 커 갈 것이다. 따라서 이 과

정이 지속되기 전에 중재를 진행하는 것이 필요하다고 판단하였다.

먼저 학급의 교사들에게 즉시 중재가 필요한 학생에 대해 선별을 요

청하고, 학습장애선별검사(Learning Disabilities Screening Test: LDST,

김동일, 2012)를 실시하여 원점수 33점 이상인 잠재적 위험군 학생으로

선별하였다. 2차적으로 기초학습기능 수행평가체제: 쓰기검사(BASA:

Basic Academic Skills Assessment: Written Expression)를 실시하였다.

그 이후 쓰기 검사에서 백분위수 16 이하를 보인 학생들을 대상으로 지



- 21 -

능검사 K-WISC Ⅳ를 시행한 결과 IQ가 70점 이상인 정상적인 지능을

보인 학생을 선별하였다. 마지막으로 연구자가 음운규칙을 활용한 철자

쓰기에 대해 50% 이하의 성취를 보이는 학생을 최종적으로 선별하였다.

학생을 선정하는 기준은 다음과 같다.

1. 쓰기에 어려움을 겪고 있고, 이에 대해 학급의 교사에 의해 의뢰가

된 학생

2. 학습장애선별검사(LDST) 결과 잠재적 위험군 혹은 고위험군인 학

생

3. 기초학습기능 수행평가체제: 쓰기검사(Basic Academic Skills

Assessment: Written Expression)에서 백분위수 16 이하 혹은 –1SD

이하인 학생

4. 한국 웩슬러 학생지능검사 4판 (Korean-Wechsler Intelligence

Scale for Children- Ⅳ; K-WISC Ⅳ, 곽금주, 오상우, 김청택, 2011) 결

과 IQ 70 이상(학습장애 선별기준)의 정상적인 지능을 보이는 학생

5. 연구자 개발 철자쓰기 검사에서 10개의 음운규칙에서 각각 3개의

단어로 구성된 음운규칙 단어(30개) 중 철자쓰기에서 50% 이하로 맞은

학생

6. 학부모가 본 쓰기 교수 참여에 동의 의사를 밝힌 학생

2. 선정된 대상학생의 특성

3명의 연구대상에 대한 기본적인 정보 및 일반적인 특성은 학생을 담

당하는 담임선생님과의 면담을 바탕으로 수집되었으며, 연구자가 관찰한

내용을 바탕으로 하고 있다.

각 학생에 대한 특성은 [표 3-1], [표 3-2], [표 3-3]과 같다.
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[표 3-1] 연구대상자 특성(1)
학생 A

성 별 남

학 년 3학년

LDST 잠재적위험군

BASA 쓰기검사(%) 14

K-WISC Ⅳ 80

음운규칙(철자쓰기)

검사 점수(%)
50

발달 과정상 특성

- 부모님이 맞벌이이시며, 아이에게 관심은 가지려

노력하나 실상 쉽지 않은 현실임

- 남는 시간에는 학교 내 돌봄교실을 활용하여 주로

있으며 친구들과의 관계는 원만한 편임

- 사교육은 공부에 관련된 부분은 받고 있지 않음

정서 및 성격적

특성

- 국어시간에 다른 친구들이 질문한 답변을 또다시

하거나 질문에 집중하지 못함

- 학교 수업에서는 산만하고 집중을 쉽게 하지 못함

- 1:1 수업에서는 집중력이 높은 편임

철자쓰기 오류 특성

- 연음규칙이나 구개음화, 비음화, 유음화와 같이 비

교적 규칙이 명확하게 드러나는 음운규칙에서는

정답률이 높게 나타남

- 일반화 검사에서는 틀리는 단어는 계속 틀리는 경

향이 있음. 주로 겹받침이나 격음화 등 발음에서

단서를 찾기 어려운 단어에서 오류를 보임

쓰기능력 특성

- 쓰기 검사 초기에는 어떤 내용을 써야 할지에 대

해서 한참 생각을 한 후 작성하였음

- 시간이 지날수록 내용을 열심히 생각 중이라고 말

하며 검사를 진행하였음
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[표 3-2] 연구대상자 특성(2)

학생 B

성 별 남

학 년 3학년

LDST 잠재적위험군

BASA 쓰기검사(%) 16

K-WISC Ⅳ 91

음운규칙(철자쓰기)

검사 점수(%)
50

발달 과정상 특성

- 아버지와 할머니와 함께 살고 있는 한부모가정임

- 아버지는 학생의 교육에 큰 관심이 없으며, 사교

육은 따로 받고 있지 않음

정서 및 성격적

특성

- 밝고 긍정적인 성격을 지니고 있음

- 수업에 적극적으로 참여함

- 배우는 것에 거부감 없이 잘 참여하였으며, 효율

도 그만큼 높게 나타남

철자쓰기 오류 특성

- 겹받침에서 많은 오류를 보였으며, 표기와 음성이

다른 단어에서 헷갈리는 모습을 보였음

- 수업에서 알려준 단어에 대해서는 이해도가 높아

형성평가에서 높은 수행률을 보임

쓰기능력 특성

- 처음에는 단순한 사실적인 내용을 바탕으로 하였

다면, 후반에 가서는 이야기가 이어질 수 있도록

구성하는 능력이 향상됨

- 쓰기유창성도 회기가 지날수록 향상됨
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[표 3-3] 연구대상자 특성(3)

학생 C

성 별 남

학 년 3학년

LDST 고위험군

BASA 쓰기검사(%) 9

K-WISC Ⅳ 71

음운규칙(철자쓰기)

검사 점수(%)
33

발달 과정상 특성

- 부모님과 동생과 함께 살고 있으며, 초등학교 1학

년 때 한국으로 전학 옴

- 국어시간이나 다른 수업시간에도 따라가는 것을

어려워해서 담임교사에게 많이 의지하는 편

정서 및 성격적

특성

- 교우관계는 좋은 편임

- 여린 성격을 지니고 있으며 과제가 어려워지거나

하기 싫을 때는 자신이 삐질 것이라고 하며 싫은

감정을 표출하기도 함

- 집중력이 짧은 편이며 자극을 계속 주어야 하는

특징을 가지고 있음

철자쓰기 오류 특성

- 연음규칙, 경음화, 유음화, 음소첨가 등 비교적 복

잡하지 않은 단어로 구성된 회기의 경우 정답률이

높았으나 이외의 음운규칙에 대해서는 습득하기를

어려워함

- 철자 쓰는 활동에 대해 부담감을 많이 가지고 있

음

쓰기능력 특성

- 과거형을 쓸 때 맞거나 틀리는 등 일관적이지 않

은 모습을 보였음

- 글의 소재가 없어서 적게 쓰는 것이 아니라 쓰는

속도가 느려서 시간 안에 충분한 내용을 채워 넣

지 못함

- 쓴 글자에 대한 맞춤법을 고려하는 모습이 보였으

며 이로 인해 천천히 쓰는 경향이 보임
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제 2 절 연구설계

본 연구는 자기점검전략을 활용한 쓰기집중중재가 학습부진 학생의

철자쓰기와 쓰기능력에 미치는 효과를 알아보기 위한 것으로, 독립변인

은 자기점검전략을 활용한 쓰기집중중재, 종속변인은 철자쓰기와 쓰기능

력이다. 중재는 주 2회기 한 회기 당 40분 동안 진행되었다.

본 연구는 단일대상연구(single subject research)방법 중 대상자간

중다기초선설계(Multiple baseline design across participants)를 사용하

였다(Richards et al., 1999). 기초선은 3회기, 중재 12회기(자기점검전략

2회기, 철자쓰기 10회기), 유지 3회기를 진행하였다. A의 기초선 수준의

쓰기 성취가 안정성을 보일 때 A에게 자기점검전략을 활용한 집중중재

를 제공하였다. 학생 B의 중재 시기는 B의 기초선이 안정될 때 학생 B

에게 중재를 시작하고, 학생 C에게도 동일하게 적용하였다.

유지단계에서는 대상 학생들이 중재가 끝난 이후에도 중재로 인한

철자쓰기 과제 수행력이 지속적으로 유지되는지를 평가하게 된다. 자료

의 측정은 중재가 끝난 이후에 2주 후 학생별로 3회의 유지검사를 실시

하였다.

대상자간 중다기초선설계는 적어도 세 명 이상의 대상자가 동일한

상황에서 동일한 목표행동을 보이며, 중재에 비슷하게 반응할 것임을 바

탕으로 중재를 진행하여 여러 명에게 효과가 있음을 입증하는 연구 설계

이다(이소현, 박은혜, 김영태, 2000; Ledford & Gast, 2014). 이때 중재의

적용 시점을 달리하고, 그 외 조건을 통일하여 대상자의 변화가 오직 중

재를 통해서만 달라졌음을 증명하게 된다. 대상자간 중다기초선설계는

반전설계의 단점인 목표행동의 반전성을 극복할 수 있는 연구방법이며,

적절한 시점에 중재를 순차적으로 적용한다는 데서 차이가 있다. 따라서

본 연구에서는 이와 같은 방법을 통해 자기점검전략을 활용하여 집중중

재(Tier 3)를 진행했을 때 미치는 철자쓰기와 쓰기능력에서의 중재 효과

를 알아보고자 하였다.
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제 3 절 연구도구

1. 대상선정도구

(1) 학습장애선별검사(LDST)

학습장애선별검사(Learning Disabilities Screening Test, 김동일,

2012)는 학습장애를 선별하기 위한 검사도구이다. 이는 초등학교 1학년

에서 6학년까지 진단이 가능하고, 초등학교 1, 2학년의 경우 학생의 수준

을 고려하여 주변에 교사나 학부모가 직접 학생을 관찰한 결과를 바탕으

로 검사지를 작성하는 교사관찰척도(LDST-O)를 사용한다. 3학년에서 6

학년의 경우는 학생이 직접 자신의 수행상태를 보고하는 학생자가진단척

도(LDST-S)를 활용하여 검사한다. LDST는 3점 척도(3점= 매우 그렇

다, 2점= 그렇다, 1점= 그렇지 않다)로 구성되어 있으며 이 중 선택하게

된다. 검사의 하위 척도는 수용언어(읽기 유창성, 읽기이해), 표현 언어

(말하기 표현, 쓰기 표현), 수학(수 감각 및 연산), 주의집중 및 조직화,

사회성(사회 수용도, 부적응 행동) 5가지 요인으로 구성되어 있으며 총

25문항이다. 본 연구에서는 3학년을 대상으로 하기에 LDST-S를 사용한

다. 원점수에 따라 일반군(32점 이하), 잠재적 위험군(32-41점), 고위험군

(42점 이상)으로 분류하며 신뢰도는 Cronbach 알파 계수 .75이다. 타당

도는 CFI 값이 .986으로 타당도가 높다.

(2) 기초학습기능 수행평가체제: 쓰기검사(Basic Academic Skills

Assessment: Written Expression)

BASA 쓰기검사(BASA: Written Expression)는 교육과정중심측정

(Curriculum-Based Measurement: CBM)에 의해 제작된 표준화 검사이

다(김동일, 2009). 본 검사는 이야기 서두제시 검사로 한 문장을 제시해

주고 시작한다. 먼저, 1분간 문장을 보고 이어질 내용에 대해서 생각하고

이후 주어진 3분의 시간 내에 얼마나 많은 내용의 글자를 정확하게 쓰는

지를 측정한다. 본 검사의 경우 쓰기 문제를 가진 학생을 지도하기 위해

쓰기능력을 짧은 시간 내에 측정하기 유리하고, 교육과정에서 발달과 진
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전도를 확인하기에 유용하다. 본 연구는 정량적 평가와 정성적 평가로

나뉜다. 정량적 평가는 BASA 쓰기 검사에서 학생이 3분 동안 쓴 총 음

절수에서 오류수를 제외하고 점수를 측정한다. 이때 오류의 경우 소리

나는 대로, 대치, 생략, 삽입의 오류를 포함하여 맞춤법에 오류를 보인

것을 의미한다. 정성적 평가는 글의 형식, 글의 조직, 글의 문체, 글의 표

현, 글의 내용, 글의 주제를 정성적 평가 결과를 바탕으로 글의 내용을

채점하게 된다. 각 영역의 평가방법은 학생이 쓴 글을 6개의 영역으로

나누어 1에서 5점 중 적절한 점수를 부여하는 방식으로 이루어져 있다.

신뢰도는 검사-재검사 신뢰도에서 평균 .75의 신뢰도를 보였다.

(3) 한국 웩슬러 학생지능검사 4판 (K-WISC Ⅳ)

6세에서 16세까지 학생의 인지적 능력을 측정하기 위하여 실시하는

심리검사로 개별적으로 진행되며 검사 소요시간은 대략 65분에서 80분

정도 소요된다. 각 문항은 언어이해지표(VC), 지각추론지표(PRI), 작업기

억지표(WMI), 그리고 처리속도지표(PSI)로 구성되어 있다. 이 4가지의

지표를 바탕으로 합계를 내어 전체 IQ를 추정한다. 이때 IQ는 동일연령

대를 규준집단으로 하여 학생이 수행한 정도에 따라 상대적인 위치를 가

늠할 수 있다. 해당 검사의 결과는 교육환경에서 학생에 대하여 어떻게

지원을 해야 하고 어떤 영역을 지원할 수 있는지 평가하여 적절한 교육

을 제공해 줄 수 있어 유용하다. 소검사의 합산척도에 대한 신뢰도 계수

는 처리속도 .81부터 전체척도 .94까지의 범위를 보인다.

(4) 연구자 개발 철자쓰기 검사

연구자 개발 철자쓰기 검사는 본 연구를 바탕으로 실시한 자기점검

전략을 활용한 쓰기 교수프로그램의 내용을 반영하여 학생의 단계를 확

인하고자 만들었다. 구체적인 개발과정은 다음과 같다. 연구자는 특수교

육전공 석사 2인과 함께 음운변동현상을 적용한 오류를 학습하는 워크북

을 제작하였고, 이에 담긴 어휘를 바탕으로 철자를 불러주면 정확하게

받아쓰는 것을 목표로 하였다. 단어 목록은 [부록 2]에 제시하였다.
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2. 수행수준 검사도구

(1) 철자쓰기 일반화평가지

철자쓰기 일반화평가지는 「쓰기나침반」(김동일, 2020) 교재에 수록

된 단어를 음운규칙에 맞고 3학년 학생에게 적합한 단어를 선정하고자

하였다. 또한 단어를 선정할 때는 김광해(2003)가 정리한 국어교육용 등

급별 어휘목록을 기준으로 단어를 분류하고 선정하였다.

일반화평가지는 학습하였거나 혹은 학습할 음운규칙들을 각각 1개의

단어로 구성하여 총 10개의 단어를 선정하여 평가지를 구성하였다. 각

단어는 음운규칙이 적용되는 3단계에서 12단계 동안 총 2번에 걸쳐 사용

되었다. 이는 학습한 음운규칙이 새로운 단어에 적용되는지 확인할 수

있을 뿐만 아니라 시간이 지나면서 학습한 음운규칙이 늘어나며 이에 대

한 지식을 유지할 수 있는지 확인할 수 있다는 장점이 있다. 차예은

(2018)의 연구결과 일반화능력은 시간이 지날수록 지식의 축적과 함께

향상되었다는 내용을 바탕으로 본 연구에서도 학생이 중재 과정에서 철

자에 대한 이해가 지속되는지 여부를 확인하고자 구성하였다.

Spearman-Brown 공식을 적용하여 추정한 신뢰도 계수는 각각 .994이

다.

(2) 철자쓰기 형성평가지

철자쓰기 형성평가지는 5개의 중재를 거쳐 배운 단어와 3개의 새로

운 단어로 구성되어 있다. 형성평가는 수업에서 배운 단어에 대한 규칙

의 이해와 음운규칙에 적용할 수 있는 능력을 즉각적으로 평가할 수 있

다는 장점이 있다. 형성평가에서 사용된 단어들의 평가는 문장 속에서

알맞은 형태로 빈칸에 받아쓰기 형태로 답을 채워 넣는 형식으로 진행하

였다. 따라서 형성평가지는 단어에 대한 지식뿐만 아니라 어떻게 활용되

는지에 대해 간접적으로 경험하도록 구성하였다. Spearman-Brown 공식

을 적용하여 추정한 신뢰도 계수는 각각 .963이다.
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(3) 기초학습기능 수행평가체제: 쓰기 검사(BASA: Written

Expression)

쓰기능력에 대한 평가는 기초학습기능 수행평가체제: 쓰기검사(Basic

Academic Skills Assessment: Written Expression)을 기준으로 측정하

였다. 본 검사는 정량적평가인 쓰기 유창성 평가와 정성적평가로 구분된

다. 정량적 평가는 학생이 쓴 글에서 총 음절의 수를 센 다음 오류유형

을 소리 나는 대로(맞춤법을 무시하고 소리 나는 대로 쓴 음절), 생략(써

야 할 음절을 빠뜨리고 쓰지 않는 경우), 대치(써야 할 음절 대신 글자나

발음이 유사한 다른 음절을 사용), 삽입(불필요한 음절을 삽입한 경우) 4

가지로 제한하여 오류를 계산하도록 하였다. 정성적 평가는 부가적으로

선택하여 실시할 수 있는 평가로서 6개의 영역을 1점에서 5점 척도로 적

절한 점수를 부여한다. 글의 형식(글의 종류에 알맞은 형식 및 구성요

소), 글의 조직(문장 및 단락 간의 연결과 글의 형식 및 구성요소들의 자

연스러운 조직), 글의 문체(어휘의 선택의 탁월성과 구체적이고 정확한

어휘 표현), 글의 표현(맞춤법, 문장부호, 띄어쓰기 등의 바른 수행), 글

의 내용(글의 주제와 관련된 내용의 풍부성), 글의 주제(글의 목적이나

동기의 명료성)를 채점할 수 있다.
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제 4 절 프로그램 개발 및 구성

1. 프로그램 개발

본 연구에서는 철자쓰기의 다양한 방법 중 효과가 있음이 보고되는

자기점검전략을 활용하여 프로그램을 개발하고자 하였다(고혜정, 김우리,

김동일, 2013; Graham & Harris, 2003). 독립변인인 자기점검전략을 활

용한 쓰기 집중중재프로그램의 개발 및 구성 과정의 개발 및 구성 과정

은 3단계를 거쳐 개발되었다.

먼저, 철자쓰기에서 오류를 보이는 음운규칙의 유형에 대해 연구자가

개발에 참여한 「쓰기나침반」(김동일, 2020)의 음운규칙을 중심으로 필

요한 단어를 추출하였다. 다음 단계로는 추출한 단어를 중심으로 중재에

사용할 단어, 형성평가에 추가로 들어갈 3개의 단어, 일반화 평가지에 들

어갈 단어를 선별하고 구분하였다. 마지막으로는 앞선 단계에서 정리된

단어를 기준으로 중재프로그램을 구성하였다.

중재프로그램을 구상하는 과정에서 자기점검전략을 접목하기 위해

수업에서 활용할 수 있는 자기점검전략을 개발하였다. 철자쓰기는 오류

를 수정하여 숙지하는 과정을 거치는 중재이므로 자신을 점검하며 주의

를 기울여 검토하는 것이 필요하다. 따라서 자기점검전략의 효과를 입증

하는 선행연구(문향은, 최승숙, 2010; 백은정, 김자경, 2012; 설민영, 2012;

송선아, 2012; 홍성은, 2017)를 참고하여 본 연구에 맞도록 수정하여 적

용하였다. 이 외에도 학생이 학습한 내용을 쉽게 이해할 수 있도록 게임

과 기억전략을 프로그램에 포함하였다.

(1) 프로그램 구성

학생이 자기점검을 하며 수업의 주체가 되어 단계를 순차적으로 교

수하기 위하여 1단계와 2단계에서는 자기점검전략에 대해서 설명하였다.

3단계에서 12단계까지는 실제 철자쓰기에 대해 이해하고 적용할 수 있는

중재를 진행하였다. 이에 대한 내용은 [표 3-4]에서 확인할 수 있다.
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단계를 구상한 이후에는 각 단계에서 교수할 음운규칙 내용을 선정하

였다. 음운규칙은 「읽기자신감 5권: 음운변동」(정재석, 곽신실, 2016)에

서 읽기지도를 위해 선정한 음운규칙을 바탕으로 하였다. 또한「쓰기나

침반」(김동일, 2020) 중 2단계 철자쓰기에서 활용한 음운규칙을 적용하

여 단계를 구성하였다. 구체적인 내용은 [표 3-5]와 같다.

[표 3-4] 전체 단계의 구성

단계 내용 목표

1∼2단계

Ÿ 진행될 철자쓰기 학습에 대한 안내

Ÿ 철자쓰기 교수의 필요성 설명

Ÿ 자기점검전략을 활용하여 진행되는 수업

에 대해 안내 및 연습

- 시연을 통한 학습 방법 안내

- 실제 연습해보기

전략에

대한 이해

및 습득

3∼12단계

Ÿ 자기점검전략과 철자쓰기 결합하여 중재

를 진행

Ÿ 교사의 설명과 더불어 자기점검학습능력

향상을 목표

전략을

수업에

적용

[표 3-5] 철자쓰기 단계별 음운규칙 내용

단계 음운규칙
단계별 대표

단어
음운규칙 설명

3 연음규칙 필요, 흙이

받침이 첫소리 ‘ㅇ’을 만나면 ‘ㅇ’이

사라지고 받침이 ‘ㅇ’자리로 넘어가

서 발음됨

4 격음화
좋겠다,

답답해

'ㅎ'과 'ㄱ,ㄷ,ㅂ,ㅈ'이 만나면 각각

'ㅋ,ㅌ,ㅍ,ㅊ'으로 바뀌는 현상

5 ㅎ 탈락 싫어, 낳은

받침 ‘ㅎ’이 첫소리‘ㅇ’을 만나면 ‘ㅎ’

이 발음되지 않음/ 받침‘ㄶ’이 첫소

리‘ㅇ’을 만나면 ‘ㅎ’이 사라지고 ‘ㄴ’

은 ‘ㅇ’자리로 감/ 받침‘ㅀ’이 첫소리

‘ㅇ’을 만나면 ‘ㅎ’은 사라지고 ‘ㄹ’은

‘ㅇ’자리에서 발음

6 구개음화 맏이, 같이 받침 ‘ㄷ’과 받침‘ㅌ’이 모음 ‘ㅣ’를
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(2) 음운규칙의 유형 및 단어 추출 과정

음운규칙에 활용한 단어는 먼저 대표적인 음운규칙 단어이거나 조사

또는 어절, 혹은 어미를 결합하여 음운규칙이 적용되는 단어들을 선정하

였다. 단어의 난이도는 「등급별 국어교육용 어휘」(김광해, 2003)에서

어휘교육을 위하여 단계별로 구분한 어휘목록을 바탕으로 구분하였다.

어휘의 등급은 총 4등급으로 나뉘며 기초어휘, 정규 교육 이전, 정규 교

육 개시, 사춘기 이후의 등급으로 나뉘게 된다. 본 연구에서는 4등급의

단어는 지양하였으나 실생활에서 빈도가 높은 단어의 경우 음운규칙을

설명하기 위하여 적용하였다. 다음의 기준을 바탕으로 중재, 형성평가,

일반화 과정에 포함된 단어 총 156개 중에서 1등급 86개, 2등급 34개, 3

등급 26개, 4등급 5개, 포함되지 않는 단어 5개가 선정되었다.

2. 프로그램 구성요소 분석

본 연구는 철자쓰기만을 지도하는 것이 아니라 자기점검전략을 수업

시간에 활용하고 바로 집중중재로 이어지기 때문에 학생이 수업에 대한

주도권을 유지할 뿐만 아니라 일대일 수업에서 효과를 볼 수 있는 방향

으로 중재프로그램을 구성하였다. 이 과정에서는 전략이 쉽게 이해되기

만나면 각각 [지], [치]로 발음됨

7 경음화 학교, 강가
‘ㄱ, ㄷ, ㅂ, ㅅ, ㅈ‘이 ’ㄲ, ㄸ, ㅃ,

ㅆ, ㅉ‘로 발음되는 현상

8 비음화 낱말, 음료
비음이 아닌 소리가 비음‘ㅁ, ㄴ, ㆁ’

로 발음 나는 현상

9 유음화 설날, 줄넘기
‘ㄴ’ 이 유음 ‘ㄹ’ 의 영향 때문에

유음 ‘ㄹ’ 로 동화되어 발음됨

10 음소첨가 담요, 알약

앞음절에 받침이 있고 뒤음절의 첫

소리가 모음‘ㅣ,ㅑ,ㅕ,ㅛ,ㅠ’인 경우

‘ㄴ’또는 ‘ㄹ’이 첨가되는 현상

11 사이시옷 바닷가, 숫자
합성명사 사이에 삽입되어서 발음할

때 음운변동이 나타나는 현상

12 겹받침 값, 삶
겹받침의 형태에 따라 발음이 다르

게 남
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위해 사진이나 초성과 같은 단어를 활용하는 것이 학습장애 학생들의 목

표수행 시 도움을 준다는 연구결과(Daly, Ranall, 2003)와 쓰기 학습장애

학생들의 특성을 고려하여, 전략을 쉽게 기억하기 위한 기억장치를 활용

하고자 하였다.

본 연구에서는 자기점검전략을 효과적으로 수행하기 위해 빨주노초파

남보 무지개 색깔의 초성을 따서 각 중재 진행을 점검할 수 있도록 하였

다. 이는 자기점검전략을 ADHD 학생에게 활용한 홍성은(2017)의 연구

에서 신체부위를 활용한 프로그램과 유사하며, 자기교정을 중재 단계에

맞춰 사용한 김유리(2019)의 연구와도 유사하다고 볼 수 있다.

또한 색깔로 중재를 제공한 교수는 시각적인 단서를 제공해줄 수 있

다는 장점이 있다. 시각적인 단서가 사용된 교수는 간단한 그림이나 사

진을 활용하여 중재에 효과적으로 사용하는 것으로 박경석(2013)은 지적

장애학생을 대상으로 시각적 단서를 이용한 자기관리 중재를 적용하고

효과를 입증하였다. 따라서 본 연구에서는 자기점검전략과 시각적 단서

를 함께 사용하여 중재 프로그램을 고안하였다.

1단계와 2단계에서 자기점검전략에 대한 설명이 끝난 이후인 3단계

중재에서는 무지개의 7색인 빨, 주, 노, 초, 파, 남, 보를 기준으로 하여

중재 시간을 세분화하였다. 중재 과정에서 각각 다음 단계로 넘어가기

전에 색연필을 가지고 색칠하며 자신이 수업 중에 어떤 내용을 진행하고

있는지 점검하며 수업에 따라올 수 있도록 진행하였다. 전략 내용은 [표

3-6]을 통해 확인할 수 있다.

[표 3-6] 자기점검전략 교수과정에서의 기억전략 내용

단

계

기억

장치
전략내용 교수 활동

철

자

쓰

기

전

빨
빨간 색연필로

복습해보자.

Ÿ 철자쓰기 단어 점검하기

- 철자 수업을 진행하기 전에 저번 시간에 배

운 단어를 복습한다.

- 쓰기 검사를 실시한다.

주

주어진 단어

중에서 아는

단어를

찾아보자

Ÿ 배경지식 활성화하기

- 배우는 단어들의 바르게 쓰인 형태를 올바

르게 골라낸다.

노
노란 색연필로

잘못 쓰인

Ÿ 선행지식 확장

- 내가 아는 단어와 소리 나는 대로 쓰인 단
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쓰기집중중재에서 진행된 활동은 크게 단어 구분하기, 음운규칙 교

수, 게임을 통한 단어 점검, 마인드맵, 보고서 정리의 단계로 이루어져

있다. 다음과 같은 활동을 통해 학생들은 수업에서 배운 음운규칙을 이

해하게 되고 적용할 수 있으며 대표적인 게임의 형식은 [부록 6]에 제시

되어 있다.

단어를

찾아보자

어를 구분한다.

- 틀리게 쓴 단어(소리 나는 대로 쓰인 단어)

는 노란색연필로 점검한다.

철

자

쓰

기

수

업

중

초

초보니까

선생님 설명을

듣자

Ÿ 설명 주의 깊게 듣기

- 단어들이 규칙이나 일관된 음운변동의 내용

으로 이루어져 있기에 이를 설명하고, 학생들

이 이해하기 쉬운 눈높이에서 단어를 알려준

다.

- 단어를 중재교재를 활용하여 익히고, 단어

의 원리를 이해한다.

파
파티파티

게임파티

Ÿ 카드와 다양한 소재를 활용한 게임하기

- 앞에서 배운 단어를 카드게임 혹은 사다리

게임, 나무 색칠하기, 바른길 찾아가기 등 학

생이 흥미를 보일 수 있는 단어들로 구성하여

복습이 가능하도록 유도한다.

철

자

쓰

기

수

업

후

남

남에게 오늘

배운 것을

설명할 수

있을까? 혹은

마인드맵을

통한 정리

Ÿ 자신이 아는 내용에 대해서 설명하기

- 오늘 배운 단어들의 개념과 대표적인 단어

들을 선생님에게 설명해본다.

· 어떤 규칙을 가진 단어들이었지?

· 대표적인 단어는 어떤 단어가 있었지?

· 철자를 제대로 쓰려면 어떻게 해야 하지?

- 원활하게 진행되지 않을 시 마인드맵을 활

용해 수업시간에 배운 단어를 정리하고자

함

보
보고서를

만들자

Ÿ 오늘 수업에 대해 보고서 형식으로 자기

점검단계를 진행

- 자기점검그래프를 활용하여 오늘 익힌 단어

의 총 개수를 점검한다.

- 자기점검기록지에 오늘 사용한 전략의 절차

를 스스로 점검해본다.
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중재 활동의 세부 내용은 다음과 같다.

(1) 단어 구분하기

본 수업에 들어가기 전 각 차시에서 어떤 단어를 배울지에 대해서

확인하고, 바르게 쓴 단어와 소리 나는 대로 쓴 오답의 단어를 구별할

수 있도록 수업에 도입하였다. 무지개의 단계 중 주황색과 노란색 단계

로 진행되었다.

(2) 음운규칙 교수

각 차시는 연구자가 자기점검전략의 전략을 활용하고, 철자쓰기를

적용하여 만든 활동지를 바탕으로 음운규칙을 교수하였다. 음운규칙 교

수는 무지개의 단계 중 초록색에 해당하며, 문장 속에서 단어의 규칙을

확인하고 원리를 이해하고, 다른 단어에 적용해보는 것으로 구성되어 있

다.

(3) 게임을 통한 단어 점검

게임은 각 단계 당 2가지의 활동으로 구성하였다. 한 가지 활동은 카

드게임이었고, 다른 한 활동은 회기마다 다양하게 준비하였다. 카드게임

은 소리 나는 대로 쓴 오답인 형태와 바르게 쓴 정답인 형태의 카드를

고르는 방식이다. 오답인 카드는 바른 단어로 적어보고, 바르게 쓴 단어

는 정확하게 소리 내어 읽는 형태로 진행하였다. 다른 활동은 사다리 게

임, 십자말풀이, 맞는 단어에 색칠하기, 바른 단어들이 쓰인 곳을 따라가

번호를 맞추는 게임 등으로 구성되어 있다.

(4) 마인드맵

학생이 배운 단어를 기억하고 이에 대해 연상할 수 있도록 마인드맵

을 진행하였다. 다음의 단계는 남에게 설명해보자(남색)에서 남에게 설

명해보는 것을 각색한 활동이다. 마인드맵 활동에서는 배운 단어를 기준
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으로 하여 자유연상을 할 수 있도록 하였다. 본 활동의 목표는 수업에서

배운 내용을 상기시키고, 이에 대해 오래 기억하는 것을 목표로 진행하

였다.

(5) 보고서 정리

보고서 정리는 수업을 마무리하는 단계로 진행하였다. 수업의 후반부

에는 일반화평가와 형성평가를 진행해야 했기 때문에 이에 대해 선생님

과 함께 평가를 진행하고 스스로 채점을 정리하는 시간을 제공하였다.

따라서 학생의 정답단어와 오답단어에 대해 자발적으로 이해하고 정리할

수 있도록 도움을 제공했으며, 이에 대해서는 자기점검표를 활용하여 기

록할 수 있게 하였다.

3. 타당도

본 연구가 자기점검전략을 활용한 쓰기교수임이 적절한지 확인하기

위해 내용 타당도를 실시하였다. 내용 타당도는 전문가에 의하여 검사의

타당성을 입증받게 되므로 연구에서 사용한 철자쓰기 교수내용의 바탕이

되는 쓰기나침반(김동일, 2020)을 함께 연구한 2인과 전공 교수 1인의

자문을 바탕으로 확인하였다.

4. 예비연구 실시

연구를 실시하기 전 철자쓰기 프로그램의 기반이 되는 「쓰기나침

반」(김동일, 2020) 교재의 초고를 쓰기부진으로 선별된 초등학교 4학년

을 대상으로 진행하였다. 연구 대상은 3학년을 대상으로 하였으나 초등

학교 중학년이라는 공통점을 전제하에 적용하였다. 예비연구를 바탕으로

쓰기나침반 교재에서 추출할 단어의 난이도를 조절하였다. 또한, 본 연구

에서는 쓰기학습부진학생들의 명료한 이해를 위해 본 연구에서는 음운규

칙의 원리에 대한 설명을 부가적으로 추가하였다.
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제 5 절 연구 절차

1. 실험 환경

본 연구는 연구대상 3명의 학교인 N초등학교에서 일대일 개별교수의

형태로 12회기로 중재를 진행하였다. 학생들이 편안한 느낌을 받을 수

있도록 최대한 학생의 학급에서 수업을 진행하는 방향으로 실시하였다.

중재 과정 중에는 담임선생님이 부재하거나 함께 같은 공간에 있기도 하

였다. 중재를 진행한 시간은 학생의 정규 수업이 끝난 이후인 5, 6교시에

이루어졌으며 학생들에게 강화물을 제공하며 수업을 진행하였다.

2. 실험 기간

본 연구의 실험 기간은 다음과 같다.

사전관찰 및 대상선정: 2019년 3월 2일∼3월 8일

기초선: 2019년 3월 8일∼3월 23일(3회기)

중재: 2019년 3월 25일∼5월 15일(12회기)

유지: 2019년 5월 13일∼5월 31일(3회기)

[표 3-7] 연구 진행 순서

기간 과정 내용

2018.03∼

2019.02

쓰기 나침반 교재

개발(본 연구에 참

고자료로 활용)

Ÿ 쓰기의 세 가지 단계(글씨

쓰기, 철자쓰기, 글쓰기)에 맞

춰 필요한 부분을 학습할 수

있도록 제작

Ÿ 선행연구들을 분석하여 학

생들이 흥미를 느낄 수 있는

음운변동 위주의 철자쓰기

교재 개발

2018.11∼

2018.12

쓰기 나침반 교재

예비연구적용 및 수

정사항 보완

Ÿ 직접 대상 학생들을 지도하

며 교재의 수정사항과 필요

한 부분에 대하여 논의
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3. 실험 절차

(1) 기초선

중재가 제공되지 않은 단계에서 학생들의 철자쓰기 수행정도 및 쓰

기능력을 측정하기 위해 기초선 자료를 수집하였다. 대상자간 중다기초

선 설계를 활용하여 A, B, C 각각의 기초선을 측정하였다. 본 연구에서

는 안동의 검사결과에 대해 안정화된 결과를 확인하기 위해 총 3회의 기

초선 검사를 실시하였다.

(2) 중재

자기점검전략을 활용한 집중중재(Tier 3)프로그램을 활용하여 쓰기영

역을 40분 동안 12회기를 중재하였다. 매주 2회씩 진행되었으며, 수업과

정은 학생이 중재가 진행됨에 따라 단계에 맞는 활동지에 색칠하면서 자

기점검전략을 활용하였다. 수업이 끝나고 나면 보고서 작성단계에서 일

반화평가와 형성평가를 수행하였다. BASA: 쓰기검사는 2회기마다 수업

을 시작하기 전 측정하였다. 중재에 활용한 프로그램의 교수안은 [표

3-8], [표 3-9], [표 3-10]에 제시하였다.

2019.01
검사도구 개발 및

중재 프로그램 점검

Ÿ 학생들의 수준을 측정하기

위한 검사도구 제작 및 중재

프로그램 점검
2019.03.08∼

2019.03.23
기초선 수집 Ÿ 학생들의 기초선 수집

2019.03.25∼

2019.05.15
중재프로그램 적용

Ÿ 일대일 수업을 통해 자기점

검전략을 활용한 철자쓰기

프로그램 진행
2019.05.13∼

2019.05.31
유지검사

Ÿ 중재 종료 약 2주 후 3번 유

지검사 실시
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[표 3-8] 1차시 자기점검전략 이해하기

학습주제 자기점검전략에 대한 이해

단계 1단계 자기점검전략 이해하기 40분

학습목표
Ÿ 자기점검전략이 무엇인지 이해할 수 있다.

Ÿ 자기점검전략의 내용을 설명할 수 있다.
학습

단계
학습요소 교수-학습활동

시간

(40분)
자료

도입

자기소개
인사, 자기소개, 수업에 대한 이야기,

서로 알아가는 시간
4분

학습목표 학습목표 소개 1분

전개

자기점검

전략의

이해

자기점검전략 개념 소개

교재 설명

주교재(철자쓰기)

무지개를 활용한 자기점검 교재 설명

20분

교재,

자기

점검

기록

지
자기점검그래프, 자기점검 기록지 점

검 설명
10분

마무리

학습내용

정리 및

다음차시

예고

다음차시 소개 3분

수업 정리

- 인사 및 오늘 내용 정리
2분
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[표 3-9] 2차시 자기점검전략 적용하기

학습주제 자기점검전략을 적용하기

단계 2단계 자기점검전략 수업 연습하기 40분

학습목표
Ÿ 자기점검전략을 적용해 학습을 할 수 있다.

Ÿ 자기점검전략의 내용을 설명할 수 있다.
학습

단계
학습요소 교수-학습활동

시간

(40분)
자료

도입

학습내용

점검

및 보상

인사, 지난 시간 학습한 내용 점

검
4분

학습목표 2. 학습목표 소개 1분

전개

자기점검

전략

연습하기

3. 자기점검전략 시행연습

(교사의 시범 → 학생활동 → 즉

각적 피드백)

20분
교재,

자기

점검

기록

지

4. 교재를 통한 시연

- 교재 한 부분을 발췌하여 실제

시연 연습

10분

마

무

리

학습내용

정리 및

다음차시

예고

6. 다음차시 소개 및 이번 차시

정리
3분

7. 수업 정리

- 인사
2분
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[표 3-10] 3단계에서 12단계 중 대표 차시(3단계)

학습주제 연음규칙 이해하기
단

계
3단계 수업시간 40분

학습목표

Ÿ 연음규칙에 대해서 설명할 수 있다.

Ÿ 연음규칙을 적용하여 발음과 실제 철자표기가

다르다는 것을 안다.

Ÿ 연음규칙이 적용되는 단어를 실제 표기대로 쓸

수 있다.
단계 학습요소 교수-학습활동 시간 자료

도입

학습내용

점검 및

보상

인사, 지난 시간 복습 및 스티

커 제공(학습 분위기 형성)
4분 일반화평가

지
평가 및

학습목표

소개

일반화 평가 실시 5분

학습목표 소개 1분

전개

단어

도입

단어 소개

- 바르게 쓴 단어와 소리 나

는 대로 쓴 단어 찾고 바르게

적어보기

4분

자료에

수록된

활동

내용지

음운규칙

지도

음운규칙 원리 수업

- 원리 나와 있는 활동지에

대한 교사의 설명

7분

게임

활동

음운규칙 적용 활동

받아쓰기

게임을 통한 마무리작업

학습한 내용 설명하기

10분

마

무

리

학습내용

평가

형성평가

- BASA 쓰기 검사

- 학습한 단어 평가

6분

형성

평가지,

BASA

쓰기검사지
자기점검

전략

적용

자기점검 및 자기점검그래프

작성
2분

형성평가지

스티커

수업

정리
수업 정리 및 인사 1분



- 42 -

(3) 유지

자기점검전략을 활용한 쓰기집중중재 프로그램을 기반으로 한 철자쓰기

수행능력과 쓰기능력이 중재가 끝난 이후에도 유지되는지를 확인하기 위

해 유지검사를 진행하였다. 유지검사는 철자쓰기는 총 3회, 쓰기능력은

사후검사 1회를 진행하였다. 유지검사는 각 학생의 중재 종료 시점에서

2주 후에 실시하였다.

제 6 절 자료 분석 및 처리

1. 철자쓰기 변화자료 수집 및 처리

철자쓰기능력의 변화를 측정하기 위해 중재에서 활용한 단어와 중재

한 음운규칙이 적용된 단어를 활용하여 철자쓰기 진전도를 점검하였다.

매 회 중재가 끝난 후 자기점검전략의 원리에 맞춰 스스로 점검하고 평

가하였다. 이는 각 단계마다 형성평가를 진행하고 스스로 채점하는 과정

으로 이루어졌다.

2. 쓰기능력 변화자료 수집 및 처리

사전검사, 중재, 그리고 사후검사에서 BASA: 쓰기검사를 실시하였

다. 2회기마다 한 번씩 진전도 검사를 실시하였으며, 마지막 유지 기간에

한 번 실시하여 총 7회기를 실시하였다.

3. 시각적 분석

자료를 분석하기 위해 응용행동분석에서 가장 빈번하게 사용하는 방법

인 시각적 분석(Visual analysis)을 사용하여 학생의 철자쓰기 수행 변화

와 쓰기능력의 변화를 확인하였다(이소연, 박은혜, 김영태, 2000). 시각적

분석을 통해 기초선, 중재, 유지 동안의 자료를 수치화하고 백분율로 나

타내었다.
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4. 중재충실도 평가

본 연구가 제대로 중재를 이행했는지 점검하기 위해 중재충실도 평

가를 실시하였다. 본 연구가 어떻게 진행되는지 설명을 듣고, 특수교육전

공 석사과정 2인이 비디오로 녹화된 자료를 바탕으로, 중재가 계획대로

충실하게 진행되었는지를 평가하였다. 중재 충실도는 김은삼(2015)이 제

작한 중재충실도 평가 체크리스트를 활용하였다. 평가요소는 10개로 구

성된 항목을 3점 척도에 맞춰 평가하고 백분율로 산출하였다. 중재충실

도 평가 결과 평균 93%를 나타냈다. 중재 충실도 체크리스트는 [부록 5]

에 제시하였다.
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제 4 장 연구결과

본 연구에서는 자기점검전략을 활용한 쓰기집중중재가 학습부진 학

생의 철자쓰기 및 쓰기능력에 미치는 영향을 알아보고자 하였다. 각 학

생별 철자쓰기 프로그램의 효과는 다음과 같다.

제 1 절 쓰기집중중재가 철자쓰기에 미치는 영향

자기점검전략을 활용한 쓰기집중중재 프로그램이 쓰기학습부진 학생

의 철자쓰기에 미치는 영향을 알아보기 위하여 대상자간 중다기초선 설

계(Multiple baseline design across participants)를 사용하였다. 본 연구

는 기초선 3회기, 중재 12단계(철자쓰기 중재 10단계), 유지 3회기의 결

과를 분석하였다. 중재기간 12단계 중 1단계와 2단계는 자기점검전략을

설명하는 시간으로 할애하였다.

기초선의 경우 10가지의 음운규칙이 적용되는 10개의 단어 중 철자

쓰기 정확도가 50% 이하인 경우 기초선이 안정되었다고 간주하고, 중재

를 시작하였다. 본 연구에서는 학생 A에게 중재를 실시하고, 형성평가

기초선이 70% 이상의 철자정확도를 보일 때, 다음 학생의 기초선을 수

집하고 중재를 추가로 실시하였다.

이와 같은 방법으로 대상 학생 B가 매 단계 실시하는 형성평가에서

70% 이상의 수행을 2단계에서 보일 때 대상 학생 C의 기초선을 수집하

여 중재 도입을 시도하였다.

본 연구의 유지는 마지막 중재가 끝난 후 2주 후에 총 3회의 자료를

수집하였다. 유지검사는 중재 기간에 배운 음운규칙이 적용된 기초선 측

정 때와 동일한 단어를 활용하여 진행하였다.
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1. 철자쓰기 일반화평가의 정확도 분석

연구대상 세 명 모두 철자쓰기에 대해서는 3단계 연음규칙부터 시작

하여 12단계 겹받침까지 중재를 받았다. 학생들의 일반화 철자쓰기 정확

도를 평가하기 위해 매 단계 중재 후 연구자가 제작한 철자쓰기 일반화

능력 평가지를 통해 학생들의 철자쓰기능력을 평가하였다. 일반화능력

평가지는 각 중재 단계에서 배우는 음운규칙을 한 단어씩 포함하여 총

10단어로 구성되어 있다. 각 중재 단계에서 학생의 철자쓰기 일반화 수

행 정도의 결과는 [표 4-1]에 제시되어 있으며, 변화양상은 [그림 4-1]의

그래프를 통해 나타내었다. 연구대상들의 철자쓰기 일반화 능력 변화양

상을 살펴볼 때, 3명 모두 중재기간 동안 철자쓰기능력이 향상되는 경향

을 보였다.

[표 4-1] 연구대상 A, B, C 학생의 중재 단계별 철자쓰기 일반화평가

정확도 백분율 점수

단계별 음운규칙
A 학생 B 학생 C 학생

철자쓰기 정확도(%)
기초선(평균) 46 50 33

중재단계별

철자쓰기

일반화평가

3단계(연음규칙) 50 60 60
4단계(경음화) 60 50 30
5단계(ㅎ탈락) 80 40 30
6단계(구개음화) 70 70 50
7단계(격음화) 70 70 40
8단계(비음화) 100 60 70
9단계(유음화) 70 70 70
10단계(음소첨가) 80 90 60

11단계(사이시옷) 80 70 90

70909012단계(겹받침)
유지단계(평균) 83 73 80
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[그림 4-1] 철자쓰기 일반화평가 정확도 백분율 점수
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(1) 학생 A의 철자쓰기 일반화평가 진전도

학생 A의 경우 기초선 단계의 철자쓰기 일반화 평균은 46%(30문항

중 14문항)에서 최종 중재 단계 정답률은 90%로 44%의 향상을 보였다.

구체적으로 살펴보면, 중재기간 동안 각 단계별로 50, 60, 80, 70, 70,

100, 70, 80, 80, 90으로 철자쓰기 일반화 정확도가 점진적으로 향상되었

으며, 5단계 이후부터는 70 이상의 정반응을 보였다.

학생 A의 전체적인 일반화단어 정·오답률을 살펴본 결과, 앞선 단계

에서 배운 음운규칙일수록 일반화 평가에서 정반응 하는 경향이 높게 나

타났다. 연음규칙(3단계), ㅎ탈락(5단계), 구개음화(6단계), 경음화(7단계),

유음화(9단계)의 경우 학습 이후 일반화 평가에서 오류를 보이지 않았

다. 그러나 중재의 후반부에 있는 음소첨가(10단계), 사이시옷(11단계),

겹받침(12단계)의 경우 정반응을 보이는 횟수가 낮음을 알 수 있었다.

이를 통해 학습 후 일반화가 가능함을 확인할 수 있었다.

반면, 중재가 제공되었음에도 격음화(4단계), 비음화(8단계)가 적용된

단어(땋고, 습한/ 섞는다, 협력, 속력)는 오류횟수가 많음을 나타냄을 알

수 있었는데, 이를 통해 학생에게 어려운 음운규칙이 존재하였음을 확인

할 수 있었다. 따라서 중재 과정에서 단어의 원리에 대해서 매 단계 언

급할 필요성을 확인하고 오류를 수정하는 과정을 거쳤으며, 이후에는 정

확도가 향상되었다.

학생 A는 유지단계 철자쓰기 일반화 평가에서 100%, 80%, 70%를

얻어 평균 83%의 성취를 보였다. 이는 중재단계에서 학습한 음운규칙이

중재가 종료된 이후에도 유지 3회기에서는 다소 떨어지는 경향을 보였으

나 전체적인 철자쓰기에서 일반화되는 것으로 분석되었다. 3회(총 30문

항)의 유지검사에서 학생 A가 오류를 보인 5단어는 격음화(1문항), 비음

화(1문항), 겹받침(3문항)의 분포를 보였다. 3개의 음운규칙 이외 다른

음운규칙에서는 100%의 정반응을 보였다.

이를 통해 자기점검전략에 기반한 쓰기집중중재 프로그램이 학생 A

의 철자쓰기능력 향상에 긍정적인 영향을 미쳤음을 알 수 있다.
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(2) 학생 B의 철자쓰기 일반화평가 진전도

학생 B의 철자쓰기 일반화 능력은 기초선 단계에서 50%(30문항 중

15문항)에서 최종 중재 단계 정답률은 90%로 40%의 향상을 보여주었다.

구체적으로 살펴보면, 중재기간 동안 각 단계별로 60, 50, 40, 70, 70, 60,

70, 90, 70, 90으로 철자쓰기 일반화 정확도가 점진적으로 향상되었으며,

9단계 이후에는 70 이상의 정반응을 보였다.

학생 B는 기초선 단계에서 비교적 높은 수행을 보였던 것과 달리,

중재 단계에서는 배운 단어를 일반화하는데 어려움을 보였다. 특히, 중재

초반에는 중재 후반부에 나오는 음운규칙의 경우 오반응을 보이는 경향

을 보였으나 후반부로 갈수록 규칙에 대한 이해도가 높아졌다.

학생 B의 전체적인 일반화단어 정·오답률을 분석한 결과, 연음규칙(3

단계), 구개음화(6단계), 경음화(7단계)의 경우 높은 정반응을 보였다. 그

러나 비음화(8단계), 사이시옷(11단계), 겹받침(12단계)에서 낮은 정반응

을 보였다. 이는 앞서 학습한 음운규칙들이 점차 내재화되면서 점진적으

로 일반화가 나타나는 것으로 분석되었다.

한편, 학생 B는 일반화평가 단어 중에서 비음화(8단계)와 겹받침(12

단계)이 적용된 단어(섞는다, 협력, 속력/ 몫, 점잖다, 괜찮다)에서 비교적

많은 오류를 보였다. 그러나 유지단계에서 비음화와 겹받침에 대한 오류

가 줄어드는 것을 확인할 수 있었으며 중재 후반부에 나오는 음운규칙이

었기 때문에 비음화와 겹받침에 대한 학습이 선행되지 않았음이 오류의

원인임을 확인할 수 있었다.

학생 B는 유지단계 철자쓰기 일반화 평가에서 80%, 70%, 70%를 얻

어 73%의 성취를 보였다. 학생 B 역시 중재단계에서 학습한 음운규칙이

중재 종료 이후에도 철자쓰기에서 일반화됨을 확인할 수 있었다. 3회(총

30문항)의 유지검사에서 학생 B가 오류를 보인 8단어는 격음화(2문항),

ㅎ탈락(2문항), 음소첨가(2문항), 비음화(1문항), 겹받침(1문항)이었다. 이

러한 결과를 통해 자기점검전략에 기반한 쓰기집중중재 프로그램이 학생

B의 철자쓰기능력 향상에 긍정적인 영향을 미쳤음을 알 수 있다.
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(3) 학생 C의 철자쓰기 일반화평가 진전도

학생 C의 철자쓰기 일반화 능력은 기초선 단계에서 33%(30문항 중

10문항)의 수준을 보였으며, 최종 중재 단계 정답률은 70%로 34%의 향

상을 보여주었다. 구체적으로 살펴보면, 중재기간 동안 각 단계별로 60,

30, 30, 50, 40, 70, 70, 60, 90, 70으로 철자쓰기 일반화 정확도가 후반부

로 갈수록 상승하였으며, 이전 단계에서는 변동의 폭이 다소 관찰되었으

나 전반적으로 상향 경향선으로 나타났다.

학생 C는 기초선 단계에서는 비교적 낮은 수행도를 보였으나, 중재

단계를 거치면서 일반화 단어에 대한 상승된 정반응을 보여주었다. 학생

C의 경우 중재 초반보다 중재 중반부에 음운규칙 단어들을 적용하는 데

어려움을 겪었으나 후반부를 향하면서 비교적 안정된 정답률을 보였다.

학생 C의 전체적인 일반화단어 정·오답률을 분석한 결과, 연음규칙(3

단계), 구개음화(6단계), 음소첨가(10단계)의 경우 높은 정반응을 보였다.

그러나 격음화(4단계), 비음화(8단계), 사이시옷(11단계) 겹받침(12단계)

에서 낮은 정반응을 보였다. 학생 C의 경우 전체적으로 음운규칙을 익히

는데 어려움을 호소하였으나 중재의 후반부에서는 익숙한 원리의 단어가

나오는 것을 인지하고, 적용하는 경향을 보였으며 이를 통해 정확도가

향상하였다.

한편, 학생 C는 전체적으로 다양한 음운규칙에서 오류를 보였다. 그

러나 앞에서 중재되었거나 비교적 쉬운 원리의 음운규칙(예: 연음규칙,

ㅎ탈락, 구개음화, 경음화)의 경우 단계를 거듭할수록 오류가 줄어드는

것을 확인하였다.

학생 C는 유지단계 철자쓰기 일반화 평가에서 90%, 80%, 70%를 얻

어 80%의 성취를 보였다. 학생 C는 음운규칙이 모두 중재된 이후에 오

히려 단어에 대한 일반화 경향이 크게 나타났다. 학생 C 역시 중재단계

에서 학습한 음운규칙이 중재 종료 이후에도 철자쓰기에서 일반화됨을

확인하였다. 3회(총 30문항)의 유지검사에서 학생 C가 오류를 보인 6단

어는 격음화(2문항), ㅎ탈락(1문항), 구개음화(1문항), 유음화(2문항)이었

다. 이외의 6개의 음운규칙에서는 100%의 정반응을 보였다. 이러한 결과

를 통해 자기점검전략에 기반한 쓰기집중중재 프로그램이 학생 C의 철

자쓰기능력 향상에 긍정적인 영향을 미쳤음을 알 수 있다.
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2. 철자쓰기 형성평가의 정확도 분석

연구대상 3명 모두 이후 3단계 연음규칙부터 시작하여 12단계 겹받

침까지 중재를 완료하였다. 학생들의 철자쓰기 형성평가에서의 능력 변

화를 살피기 위해 매 단계 중재가 끝난 후 연구자가 제작한 중재 자료를

바탕으로 한 형성평가지를 통해 학생들의 철자쓰기를 평가하였다. 형성

평가지는 5개의 중재 단어와 3개의 일반화 단어 총 8개의 단어로 구성되

어 있다. 각 중재 단계에서 형성평가 수행은 [표 4-2]에 제시되어 있으

며, 변화양상은 [그림 4-2]의 그래프에 제시하였다. 다음의 변화양상을

통해 연구 대상자들의 철자쓰기 형성평가의 변화를 살펴보면 3명 모두

중재 기간 동안 철자쓰기의 향상에 효과가 있었음을 확인할 수 있었다.
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[표 4-2] 연구대상 A, B, C 학생의 중재 단계별 철자쓰기 형성평가

정확도 백분율 점수

단계별 음운규칙
A 학생 B 학생 C 학생

철자쓰기 정확도(%)

기초선(평균) 46 50 33

중재

단계별

철자쓰기

형성평가

3단계(연음규칙) 100 87.5 75

4단계(경음화) 100 100 100

5단계(ㅎ탈락) 87.5 87.5 62.5

6단계(구개음화) 87.5 100 87.5

7단계(격음화) 87.5 87.5 62.5

8단계(비음화) 100 75 75

9단계(유음화) 87.5 100 100

10단계(음소첨가) 100 100 100

11단계(사이시옷) 100 87.5 87.5

12단계(겹받침) 87.5 100 87.5

유지단계(평균) 83 73 80

[그림4-2]에서 제시한 형성평가 그래프를 분석한 결과를 보면 중재가

일어나는 동안 전반적으로 증가하였음을 확인할 수 있다. 또한, 학생의

중재 과정에서 경향의 차이는 있지만, 전체적으로 정확도가 상승하고 있

음을 보여준다. 이를 통해 자기점검을 활용한 쓰기집중중재는 세 학생에

게 모두 효과적으로 반응하였음을 보여주며, 대상 학생의 분석결과는 다

음과 같다.
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(1) 학생 A의 철자쓰기 형성평가 진전도

학생 A가 보이는 철자쓰기 오류의 전체적인 특성은 ㅎ이 받침으로

들어간 단어를 쓸 때 오랫동안 생각을 해서 적거나 다른 철자를 써서 틀

리는 현상이었다. 또한, 받침을 쓰기는 하지만 7종성 법칙에 따라 비슷하

게 발음되는 받침을 오류유형으로 쓰는 경향을 나타냈다. 이는 소리에만

의존하여 철자를 쓰는 것으로 여겨졌으며, 철자에 대한 규칙이 부족하다

고 판단되어 받침에 초점을 맞춰서 지도하고 철자에 대한 지식을 선행하

여 학습하게 하였다.

학생 A는 중재가 진행되면서 받침 ㅎ이 언제 적용되는지에 대해 스

스로 인식하기 시작했으며, 틀린 것 같을 때는 시간을 조금 더 달라고

말하며, 수정하였다. 또한, 형성평가 과정에서 3개의 단어는 음운규칙은

적용되지만 배우지 않은 단어를 추가하였는데, 이에 대해서도 높은 수행

률을 보였다. 따라서 형성평가 과정에서도 일반화 단어에 대한 파지가

일어났다고 볼 수 있었다.

학생 A는 3단계 음운규칙이 적용된 연음규칙 철자쓰기에서 100%의

정확도를 보여 중재에 즉각적으로 반응하였다. 4단계인 경음화를 적용한

중재에서도 형성평가 점수가 100%의 정확도를 보이며 중재에 대해 안정

적으로 반응하는 것으로 나타났다. 그러나 중재 5, 6, 7단계에서는 각각

87.5%의 수행을 보였는데, 각각 닳아, 닫혔다, 축하에서 한 단어씩 오류

를 보였다. 세 개의 단어 중 2개(닳아, 축하)는 중재 단어였다.

전체적으로 학생 A는 학습한 중재 단어에 대해 철자 정확도가 매우

높았으며 12단계까지 안정적인 모습으로 음운규칙에 대해서 뚜렷한 향상

을 보이며 효과적으로 중재가 종료되었다.

학생 A는 각각의 음운규칙 단계에서 큰 변동 없이 철자쓰기 정확도

가 유지되어 안정된 경향을 보였다.
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(2) 학생 B의 철자쓰기 형성평가 진전도

학생 B는 비음화나 격음화와 같은 음운규칙을 학습할 때 어려움을

보였다. 주로 소리를 듣고 자신이 익숙한 받침 낱말을 적는 경향을 보였

다. 그러나 중재가 들어간 단어는 원리를 이해하고, 적용하는 과정에서

높은 수준의 성취도를 보였으며, 중재를 진행하는 동안 흥미를 보이며

수업에 자신이 배운 내용을 적용하고 자신이 이해한 것을 바탕으로 적용

하는 수준까지 진행되었다.

학생 B는 중재가 중간에 다 다를 때에는 일반화 단어에 대한 인식도

높아졌다. 이는 중재를 통해 배워가는 단어들이 일정 수준까지 일반화가

될 수 있음을 확인할 수 있었다. 특히 형성평가에 나오는 3개의 새로운

단어의 경우에 어려움 없이 원리를 적용하여 익히는 모습을 보여주었다.

수업에 흥미를 갖고 학습하였고, 이는 철자쓰기에 대한 부담감이나 어려

움을 다소 감소시켜 보다 더 나은 향상을 보일 수 있는 긍정적인 효과를

가져왔다. 학생 B는 각각의 음운규칙 단계에서 큰 변동 없이 철자쓰기

정확도가 유지되어 안정된 경향을 보였다. 학생 B의 경우 그날 학습한

단어에 대해서는 정확하게 숙지하는 모습을 보였다.

학생 B 역시 3단계부터 음운규칙이 적용된 연음규칙 철자쓰기를 진

행하였다. 학생 B는 경음화, 구개음화(6단계), 유음화(9단계), 음소첨가

(10단계), 겹받침(12단계)에서 100% 정확도를 보였다.

전체적인 수행을 살펴봤을 때, 학생 B 역시 학습한 중재 단어에 대

해 철자정확도가 매우 높았으며, 매 단계 50% 이상의 수준을 유지하였

다. 중재 효과의 경향은 안정적인 상위 수준을 유지하며 중재가 종료되

었다.

학생 B는 각각의 음운규칙 단계에서 큰 변동 없이 철자쓰기 정확도

가 유지되어 안정된 경향을 보였다.
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(3) 학생 C의 철자쓰기 형성평가 진전도

학생 C는 전체적으로 본 시간에 중재한 단어임에도 불구하고 헷갈려

하는 모습을 보였다. 단어에 대해 익숙하지 않거나 중재과정에서도 어려

워했던 단어는 형성평가에서도 쉽게 적지 못하는 경향을 보였다. 특히

ㅎ탈락 음운규칙에서는 ㅎ이 없이 단어를 적거나 소리 나는 대로 적었

다. 격음화 또한 소리 나는 대로 쓰기가 쉬운 음운규칙이었다. 대표적으

로 (향긋한→ 향그탄), (낳게-> 나게) 등의 오류를 보였다. 이는 음운규

칙이 어떤 원리로 적용되는지 좀 더 이해할 필요가 있었으며, 형성평가

이후 다시 간단한 설명을 진행하였다. 그러나 이후 음운규칙에 대해서는

수업시간에 원리에 대해서 궁금해 하는 빈도가 늘어난 것과 동시에 단어

의 정반응률이 높아졌다. 따라서 형성평가 일반화 단어까지 규칙에 대해

생각하고 쓰려는 모습을 보였으며, 후반부로 갈수록 집중도와 이해의 정

도가 향상되었다.

C 학생은 초반에는 단어를 학습하는 것을 힘들어하고 쉽게 산만해졌

으나 후반부 단계로 갈수록 수업에 대한 흥미가 높아졌으며, 중재에서

진행되는 다양한 활동에 적극적으로 참여하였다. 이 과정을 통해 중재과

정의 단어에 대한 부담감이 낮아졌음을 확인할 수 있었으며 중재에 대한

거부감이 비교적 줄어들었다. 학생 C는 시간이 지날수록 그날 배운 단어

는 정확한 철자를 지킬 수 있게 되었다. 특히 경음화(4단계)에서 보였던

100%의 정확도 이후 유음화(9단계)와 음소첨가(10단계)에서 100%의 정

확도를 보이며 중재에서 배운 내용에 대한 정확한 이해뿐만 아니라 일반

화 단어로 확장됨을 알 수 있었다.

전체적으로 학생 C는 철자정확도가 높아졌으며, 매 단계 50% 이상

의 수준을 유지하였다. 초반에는 일반화 단어로 적용하는데 어려워하였

으나, 중재 효과는 이후 80% 후반을 유지하며 중재가 종료되었다.

학생 C는 각각의 단계에서 어려워하는 특정 음운규칙이 있음이 드러

났으나 강점이 있는 음운규칙 또한 존재하였다. 9단계 이후부터는 철자

쓰기 정확도가 유지되어 안정된 경향을 보였다.
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제 2 절 쓰기집중중재가 쓰기능력에 미치는 영향

자기점검전략을 활용한 쓰기집중중재 프로그램이 쓰기학습부진 학생

의 쓰기능력에 미치는 영향을 알아보기 위하여 사전검사와 형성평가, 사

후검사를 비교하였다. 본 연구는 사전검사를 통해 진전도를 분석하였고,

이후 중재과정에서 격 단계로 형성평가를 진행하여 총 5회의 검사자료를

수집하였다. 마지막에는 사후검사를 진행하여 총 7회의 검사자료를 통해

학생의 변화 정도를 살펴보았다.

본 연구에서는 쓰기 검사에서 필수로 진행하는 정량적 평가인 쓰기

유창성과 선택사항으로 진행되는 정성적 평가를 함께 비교·분석하였다.

1. 쓰기 유창성에 미치는 효과 및 쓰기오류분석

(1) 쓰기 유창성 결과

학생 A, B, C의 기초평가 결과는 [표 4-3]과 같다.

학생 A, B, C의 검사결과를 사전검사, 중재, 사후검사로 나누어 비교

한 결과는 [표 4-4], [표 4-5]에서 확인할 수 있다.

[표 4-3] BASA 쓰기 검사 기초평가 결과

학생 A 학생 B 학생 C

원점수 48 53 33

T점수 39.41 41.06 34.45

백분위 14 16 9

현재학년 3.2 3.2 3.2

학년점수 1.6 1.9 1.0

학년차이

(학년점수-현재학년)
1.6 1.3 2.2

월 진전도 2 2 2



- 57 -

각 단계별 유창성 검사결과를 그래프로 나타내면 [그림 4-3]과 같이

나타낼 수 있다.

[표 4-4] 연구대상 학생 A, B, C의 쓰기 유창성 원점수

학생 A평균(범위) 학생 B평균(범위) 학생 C평균(범위)
사전

검사
48 53 33

중재
60

(48-72)

76.2

(67-80)

52.2

(35-76)
사후

검사
73 75 62

[표 4-5] 연구대상 학생 A, B, C의 쓰기 유창성 단계별 원점수

사전

검사
3단계 5단계 7단계 9단계 11단계

사후

검사

학생 A 48 72 58 63 50 57 73

학생 B 53 67 76 80 79 79 75

학생 C 33 60 35 76 38 52 62
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[그림 4-3] 단계별 쓰기 유창성 변화
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(2) 쓰기유창성에 대한 질적 분석

① 학생 A

학생 A는 첫 번째 사전검사에서 1분 동안 무엇을 쓸지에 대해 곰곰

이 생각하는 모습을 보였다. 그러나 어떤 이야기를 써야 할지 생각나는

게 없다며 막막해하였다. BASA: 쓰기검사 지침에 따라 1분 동안 생각하

는 시간을 갖고, 3분 동안 글쓰기를 실시하였다. 사전검사 결과, 유창성

점수는 48이 나왔고, 14%의 백분위를 보였다. 오류는 1개 음절에서 조사

의 생략을 보였다.

3단계 원점수는 72로 사전검사보다 가파르게 상승하였다. 감점도 없

었으며 일상 소재에 대한 익숙한 내용을 작성하였다.

5단계 원점수는 58로 사전검사와 3단계를 기준으로 하였을 때 점수

가 소폭 하락하였으나 사전검사와 비교하였을 때 상승된 점수를 보였다.

5단계의 경우 처음보다 내용에 대해 자신감 있게 적었으며, 오류는 없었

다.

7단계 원점수는 63으로 점수가 조금 상승하였고, 오류를 보이지 않

다.

9단계 원점수는 50으로 별로 쓸 말이 없다고 하면서 3분을 다 채우

지 않고 글쓰기를 멈췄다. 따라서 유창성은 낮게 나왔으나 오류는 보이

지 않았다. 학생 A의 경우 사실을 나열하는 경향이 크고 어려운 어휘는

덜 사용하였으나 과거형에 대한 이해가 확실했기 때문에 비교적 오류를

보이는 횟수가 적었다.

11단계 원점수는 57이었다. 유창성이 가파르게 상승한 것은 아니지만

추세선이 전반적으로 올라가게 되었다. 11단계에서도 오류는 보이지 않

았다.

사후검사에서는 73으로 가장 높은 점수를 보이며 종료되었다. 오류는

보이지 않았다.

전체적으로 보면 학생 A는 오류의 빈도는 낮았으나 글을 쓰는 것에

대한 흥미를 보이지 않았다. 5회의 중재 동안 월 진전도 2보다 모두 높

은 수치를 보였으나 지속적인 쓰기능력의 향상이 필요하였다.
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② 학생 B

학생 B는 사전검사에서 1분의 시간 동안 충분히 생각하고, 3분의 시

간 동안 열심히 검사를 실시하였다. 그 결과 원점수는 53이 나왔으며, 백

분위는 16%로 쓰기 지도가 필요한 경계에 있는 학생임을 확인할 수 있

었다. 사전검사에서 3개의 감점이 있었으며, 생략 1개, 대치 1개, 삽입 1

개의 오류가 있었다.

3단계 원점수는 67로 사전검사에 비해 유창성이 향상되었다. 오류는

3개로 대치 2개였다. 학생은 주어진 시간 동안 글을 쓰는 데 흥미를 보

이며 글을 적었다.

5단계 원점수는 76으로 3단계보다 향상하였으며, 총 4개의 오류를 보

였다. 소리 나는 대로 2개, 생략 1개, 대치 1개의 오류를 보였다.

7단계 원점수는 77로 점진적으로 향상되고 있음을 보였다. 1개의 오

류는 대치 음절에서 나타났다.

9단계 원점수는 이전 단계와 유사한 79점으로 유창성이 안정된 상향

선을 보였다. 감점된 음절은 2개로 모두 소리 나는 대로 음절을 쓴 오류

를 보였다.

11단계 원점수는 79점으로 이전단계와 유사한 점수를 유지하였다. 그

러나 4개의 음절 오류를 보였는데, 소리 나는 대로 2개, 대치 2개의 오류

가 있었다.

사후검사에서는 원점수 75로 마무리되었다. 글을 쓰면서 자신감을 가

지고 재미있게 쓰는 모습을 보였다. 3개의 오류를 보였으며, 생략 1개,

대치 2개의 오류가 나타났다.

③ 학생 C

학생 C의 경우 서두문장을 바탕으로 어떤 글을 써야 할지 어려워하

였다. 학생 C에게도 1분의 시간 동안 충분히 생각하고, 3분의 시간 동안

쓰기를 실시하도록 지도하였다. 그 결과 원점수는 33이 나왔으며, 백분위

는 9%로 쓰기 지도를 통해 기초 쓰기능력의 향상을 요하는 학생이었다.

사전검사에서 3개의 감점이 있었으며, 소리 나는 대로 1개, 대치 1개, 생

략 1개의 오류가 있었다.
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3단계 원점수는 60이었으며 4개의 감점을 보였다. 모두 소리 나는 대

로 4개의 오류였다.

5단계 원점수는 35로 사전검사와 유사한 점수를 보였다. 9개의 오류

를 보였는데, 소리 나는 대로 5개, 생략 1개, 대치 3개의 오류를 보였다.

7단계 원점수는 76으로 내용이 풍부해짐과 함께 유창성도 늘어났다.

음절의 오류는 보이지 않았으나 비교적 단순하고 어렵지 않은 내용과 단

어가 주를 이뤘다.

9단계 원점수는 38로 변동의 차이가 컸다. 7개 정도를 오류를 보였

다. 오류 유형으로는 소리 나는 대로 4개, 생략 2개, 대치 1개의 오류가

있었다.

11단계 원점수는 52이었으며, 7개의 음절의 오류를 보였다. 소리 나

는 대로 3개, 생략 1개, 삽입 1개, 대치 2개의 오류를 보였다.

사후검사에서는 원점수가 62로 중재과정에서는 변동이 있었으나 기

초선에 비해 2배 정도 향상되었다. 6점의 감점이 있었으며, 음절의 오류

는 소리 나는 대로 쓴 음절 4개, 대치 음절 2개가 있었다.

2. 쓰기 정성적 평가에 미치는 영향

(1) 정성적 평가 결과

학생 A는 사전점수는 15점이었으나 사후검사에서는 19점을 기록하였

다. 중재 과정에서 맞춤법이나 띄어쓰기와 같이 기본적인 글의 표현 부

분에서 향상을 보였다. 그러나 글의 형식이나 조직이 다소 단조로웠으며,

아는 단어나 아는 내용만을 쓰려는 경향이 강했다.

학생 A의 정성적 평가 결과는 [표 4-6]과 같다.

[표 4-6] 학생 A의 정성적 평가 원점수

단계 형식 조직 문체 표현 내용 주제 총점

사전검사 2 2 2 4 3 2 15

3단계 2 2 3 3 3 3 16

5단계 2 2 3 3 3 3 16
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학생 B는 중재 단계에서 변화의 폭은 있었으나 사전검사 점수와 사

후검사 점수 모두 17점으로 차이가 드러나지 않았다. 상황에 따라 평가

영역에서 다른 점수를 얻었으며, 이는 학생이 검사 시 이야기 서두검사

의 주제와 쓰고자 하는 내용에 따라 영향을 크게 받음을 알 수 있었다.

학생 B는 내용과 주제를 다양하게 쓰고자 하였고 이 부분에서 높은 점

수를 얻었다.

학생 B의 정성적 평가 결과는 [표 4-7]과 같다.

학생 C는 사전점수 14점에 비해 사후검사에서 18점을 나타냈다. 글

의 내용은 6가지 평가 준거가 전체적으로 비슷한 점수를 보였다. 전반적

으로 이야기는 풍부하게 쓰려고 노력하였으나 철자에 대해 맞는지 생각

하는데 시간을 많이 쓰는 경향이 있었다.

7단계 3 3 3 4 2 3 18

9단계 2 2 3 4 3 3 17

11단계 3 2 3 5 2 2 17

사후검사 3 3 2 5 3 3 19

[표 4-7] 학생 B의 정성적 평가 원점수

단계 형식 조직 문체 표현 내용 주제 총점

사전검사 3 3 2 3 3 3 17

3단계 3 3 3 3 4 3 19

5단계 4 3 4 2 4 3 20

7단계 3 3 3 4 3 3 19

9단계 4 2 3 3 4 3 19

11단계 3 4 3 2 4 3 19

2 1732433사후검사
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학생 C의 정성적 평가 결과는 [표 4-8]과 같다.

(2) 정성적 평가에 대한 질적 분석

① 학생 A

학생 A가 사전검사에서 쓴 글을 살펴보면, 문장의 형식은 갖추고 있

으나 각 문장의 내용이 유기적으로 이루어지지는 않았다. 글의 내용은

이야기 서두검사의 내용을 포함하고는 있으나 전체적인 주제를 파악하기

어려웠다. 맞춤법과 문장부호, 띄어쓰기는 어려움이 없었다.

중재 3단계에서는 글의 내용이 일이 일어난 순서의 흐름대로 이어졌

다. 과거형 종결어미로 끝나는 단어들을 많이 썼음에도 오류가 없었다.

겹받침이 나오는 단어에서 ‘어떤 게 맞지?’라고 고민을 하며 썼으나 바르

게 썼다.

5단계에서도 조사(를→을)에 대한 오류 이외에는 다른 오류가 없었으

나 글의 전체적인 흐름이 본인에게 익숙한 내용 위주로 쓰는 경향이 다

소 보였다. 형성평가를 수행하면서 주제가 바뀌어도 기존에 썼던 내용과

비슷한 형식으로 글을 쓰는 모습을 보였다.

7단계에서는 글의 형식 및 구성요소들이 무난하게 이루어져 있고, 전

[표 4-8] 학생 C의 정성적 평가 원점수

단계 형식 조직 문체 표현 내용 주제 총점

사전검사 2 2 2 2 3 3 14

3단계 3 3 2 2 3 2 15

5단계 3 3 3 2 4 3 18

7단계 2 2 3 3 2 3 16

9단계 3 2 3 3 3 3 17

11단계 2 3 3 2 4 2 16

사후검사 4 3 3 2 3 3 18
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체적인 글의 내용이 주제와 벗어나지는 않고 있다. 그러나 글을 통해 말

하고자 하는 주제를 드러내기에는 다소 부족한 부분을 보였다.

9단계까지 진행되면서 학생 A는 연결어 사용이나 문장 간 연결에 있

어서 뚜렷한 두각을 나타내지 않았다. 문장 내에서는 오류를 보이지는

않았으나 글의 조직이 탄탄하다고 느껴지지는 않는 등 각각의 문장이 별

개의 문장으로 느껴지는 경향이 강했다.

11단계에서는 인과관계가 조금 느껴지는 문장들을 구성하기 시작했

다. 맞춤법, 문장부호, 띄어쓰기는 비교적 잘 지켜지고 있었고, 내용에 대

해 조금 더 자세하게 서술하고자 하는 노력이 보이기도 하였다.

사후검사에서는 학생 A는 글을 주제에 맞춰 쓰기는 하였으나 일이

일어난 사건대로 쓰는 것보단 자신이 오늘 한 일에 대해 생각나는 대로

나열하는 경향을 보였다. 그러나 사후검사에서는 학생의 생각을 쓰는 문

장이 들어가는 등 내용에 있어 풍부해지는 모습을 보였다.

② 학생 B

사전검사에서 수행한 학생 B의 글을 살펴보면 문장을 연결어를 사용

하여 글을 적고, 내용의 연결에 있어서 유기적인 연결이 자연스럽게 이

어지고 있다. 전체적으로 주제와 어울리고 일관성 있는 내용을 서술하는

모습을 보였다.

중재 3단계에서는 글을 쓰는 것에 재미를 느끼고 장난스럽게 글을

작성하려고 하였으나 주제와는 크게 벗어나지 않는 모습을 보였다. 글을

쓰는 과정에서 연결어를 사용해서 문장의 흐름을 이어나가진 않았으나

내용의 흐름에 맞춰 다음 문장의 연결을 자연스럽게 이어나갔다.

5단계에서는 형성평가 내용을 보고 꿈에서 자유롭게 상상할 수 있듯

이 재미있는 글을 쓰려고 하였다. 자유롭게 글을 쓰다 보니 글의 길이는

길어졌고, 글의 내용에 맞춰 어휘도 다양하게 사용하였다. 그 과정에서

맞춤법의 오류를 보였으나 어려운 단어를 쓰는 과정에서 나타나게 된 오

류였다. 전체적인 글의 주제는 학생들이 좋아하는 똥에 관한 이야기였으

나 글을 쓰는 과정에서 흥미를 느끼는 것을 볼 수 있었다.

7단계에서는 글의 주제가 드러나는 글을 쓰지는 못하였으나 이번 단

계에서도 글을 쓸 때는 ‘어떤 내용을 쓸까?’라고 궁리하며 재미있는 이야
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기를 생각해보고자 하였다. 글을 쓰는 데 집중하여 띄어쓰기는 비교적

잘 지키지는 않았으나 맞춤법에서 1개의 오류 정도만 보였다.

9단계에서는 ‘정말 자유롭게 써도 돼요?’라고 말하며 장난기 어린 목

소리로 1분 동안 생각하는 시간을 갖은 후에 지옥으로 갔다, 유령이 되

었다, 돼지가 되었다 등 장난기 가득한 글을 적었다. 이야기의 흐름의 측

면으로만 보았을 때는 내용의 비약이 심한 경향을 보이기도 하였으나 학

생이 글을 재미있게 쓴다는 부분에 의의를 두었고, 글의 형식이나 문체

부분에서 비교적 괜찮은 글을 쓴 것을 의미 있게 판단하였다.

11단계에서도 이야기를 상상해도 좋다고 하니 포세이돈, 삼지창, 우

주, 똥 등 자유로운 소재를 바탕으로 글을 썼다. 중재의 후반부로 갈수록

글을 쓰는 데 자신감을 가지고 글을 썼으며 소재에 대해서도 엉뚱한 부

분이 많았지만 쓰기에 대한 부담감이 사라진 것 같은 긍정적인 모습을

보였다. 또한, 이 과정에서 맞춤법의 오류를 보이긴 하였으나 어려운 단

어도 시도하며 글의 내용을 보다 풍부하게 생성해 내려고 노력하는 모습

을 볼 수 있었다.

사후검사에서는 내용을 구성하는 데 있어 연결어가 눈에 띄게 많아

졌고, 다른 내용으로 전환되는 과정에서도 내용의 흐름이 자연스러웠다.

마지막 사후검사에서도 글의 주제는 자유롭게 상상하는 내용을 썼으나

재미있게 글을 작성하였다. 아쉬운 부분은 글을 쓰는 과정에서 띄어쓰기

를 소홀히 한 부분이었으나 전반적으로 향상된 쓰기능력을 보여주었다.

③ 학생 C

학생 C는 사전검사에서는 어떤 내용을 써야 할지 고민하였으며 짧은

문장의 글을 완성하였다. 내용은 비교적 짧았으나 서두문장과 관련된 글

을 쓰고자 하였다. 띄어쓰기는 비교적 잘 지키고 있으나 글의 주제나 중

심내용을 표현하기에는 다소 부족한 모습을 보였다.

중재 3단계에서는 ‘그리고’와 같은 연결어 사용이 두드러지는 모습을

보였다. 전체적인 글을 이어 쓰고자 노력하였으며, 이야기를 순차적으로

제시하는 모습을 보였다. 이야기의 흐름이 자연스러워졌으며 학교에서

일어난 일에 대해 구체적으로 설명하는 내용을 담기도 하였다.

5단계에서는 꿈에 관련된 이야기를 서술하였는데, 내용의 길이에 비
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해 오류를 많이 나타냈다. 수업 당시 학생은 공부하기 싫다고 투정을 부

리기도 하였는데, 이러한 태도가 반영된 글의 형태를 보였다. 꿈에서도

일기를 써야 한다며 일기나 글을 쓰는 것에 대한 부담감을 가지고 있다

는 것을 확인할 수 있었다.

7단계에서는 처음으로 글에서 오류를 보이지 않는 모습을 보였다. 그

러나 내용의 일관성이 다소 부족한 경향을 보였다. 글의 길이는 길어졌

으나 학교에서 게임을 하다가 수영에 간 이야기를 쓰고 잠을 잔 이야기

로까지 이어지는 등 글의 주제를 나타내기에는 다소 빈약한 모습의 글을

보였다.

9단계에서는 소풍 가는 날을 주제로 형성평가를 실시하였다. 학생 C

는 박물관에 다녀온 이야기를 썼는데 저번 시간과 마찬가지로 일기쓰기

에 대한 글을 적었다. 엄마와의 일기쓰기를 통해 쓰기 공부를 하는 것으

로 느껴졌으며, 이에 대한 피드백이 학생에게 중요하게 작용하는 것으로

생각할 수 있었다.

11단계에서는 내용과 주제가 다소 산만한 경향을 보였으나 글을 많

이 쓰고자 노력하는 모습을 보였다. 그러나 쓰고자 하는 내용을 쓰기 위

해 다양한 어휘를 시도하는 모습을 보여주었다. 문장의 형식은 단순한

경향을 보였으며 내용이 단순한 나열의 형식으로 나타나는 모습을 보였

다.

사후검사에서는 글이 지금까지의 과정 중에서 흐름이 가장 잘 드러

나는 모습을 보였다. 다만 이야기서두문장과 별개의 내용을 나열하였다

는 아쉬움이 남는 글이었다. 전체적으로 장난감을 어린이날 받은 내용으

로 이루어졌으며 ‘왜냐하면’과 같은 접속사를 사용하여 이유에 대해 표현

하려고 하는 모습을 보여주었다. 그러나 맞춤법에서 학생에게 어렵거나

자주 쓰지 않는 단어를 쓰면서 오류를 보이기도 하였다.
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제 5 장 논의 및 제언

제 1 절 요약 및 논의

본 연구는 자기점검전략에 기반한 쓰기집중중재가 학습부진학생의

철자쓰기와 쓰기능력에 미치는 효과를 알아보고자 하였다. 이러한 연구

목적을 달성하기 위하여 설정된 연구문제는 다음과 같다.

첫째, 자기점검전략에 기반한 쓰기집중중재가 학습부진 학생의 철자

쓰기에 영향을 미치는가?

둘째, 자기점검전략에 기반한 쓰기집중중재가 학습부진 학생의 쓰기

능력에 영향을 미치는가?

이상의 연구문제에 기초하여 본 연구에서는 쓰기학습부진으로 선정

된 초등학교 3학년 학생 3명을 대상으로 대상자간 중다기초선 설계를 사

용하여 연구를 진행하였다.

그 결과, 철자쓰기의 경우 전체 음운규칙을 포함하는 일반화검사와

형성평가에서 향상을 보였고, 쓰기능력의 경우 정량적평가인 쓰기유창성

에는 향상을 보였으나, 정성적 평가에서는 뚜렷한 향상을 나타내지 못하

였다. 이를 바탕으로 자기점검전략 쓰기 집중중재가 쓰기학습부진의 음

운규칙이해에 긍정적인 영향을 미칠 수 있음을 확인하였고, 쓰기능력은

쓰기 유창성에 긍정적인 영향을 미침을 알 수 있었다. 이상의 연구결과

에 대한 구체적인 논의는 다음과 같다.

(1) 자기점검전략에 기반한 쓰기집중중재가 학습부진학생의 철자쓰기

에 미치는 효과

학습부진학생을 대상으로 한 자기점검전략 쓰기집중중재는 철자쓰기

수행의 향상에 효과적이었다. 학생 A, B, C는 마지막 회기의 일반화검사

에서 각각 90, 90, 70을 받았으며, 형성평가에서는 각각 87.5, 100, 87.5의

백분율 점수를 받았다. 일반화 검사의 경우 기초선의 평균백분율이 46,
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55, 33이었던 것에 비하여 많은 향상을 이루었으며, 형성평가는 그날 배

운 단어 5개와 3개의 일반화 단어로 구성되었으나 모두 정답을 맞히거나

한 개의 오답을 기록하며 음운규칙의 원리를 이해하는 것이 다른 단어로

까지 확장됨을 확인할 수 있었다.

이는 음운규칙을 활용하여 읽기와 철자쓰기를 함께 지도한 차예은

(2018)의 연구에서는 새로운 단어에서 철자정확도는 높게 나타나지 않았

다는 연구결과와 차이를 나타냈다. 다음의 연구와 비교해볼 때 본 연구

의 학생 연령이 높고, 읽기를 병행할 단계는 아니었기 때문에 철자의 원

리에 대한 이해가 새로운 단어로까지 적용이 쉽게 확장되었다고 판단할

수 있다.

본 연구는 연구대상이 현재 3학년 1학기에 속한 학생들을 대상으로

하였으며, 이 시기는 초등학교 저학년에서 중학년으로 올라오는 시점이

다. 많은 학생이 어법에 맞춰 철자를 적기보다 소리 나는 대로 적는 경

향이 강하며 이는 고학년으로 갈수록 고착되는 경향이 있다(서경희,

2016). 따라서 철자쓰기의 지속적인 오류를 사전에 방지하고자 중재를

제공하였고 이러한 과정을 거치면서 쓰기부진 학생들은 음운규칙 학습을

통해 철자쓰기와 쓰기능력이 향상되었다.

또한, 연구대상 학생 3명 모두 방과 후 별도의 국어 보충학습을 하지

는 않았기 때문에 본 연구결과에 영향을 미칠 수 있는 요인들이 일정 부

분 배제되어 있었다. 따라서 본 프로그램의 효과성을 보다 설득력 있게

설명한다고 할 수 있다.

자기점검전략을 활용한 쓰기집중중재가 학생들의 철자쓰기 향상에 영

향을 미친 요인들은 다음과 같이 세 가지로 제시해 볼 수 있다.

첫째, 자기점검전략을 활용한 쓰기 집중중재의 가장 큰 특징은 학생

이 주도적으로 단계에 따라 학습하였고 이를 바탕으로 중재가 진행되었

다는 것이다. 기존 자기점검전략을 활용한 선행연구(Barry & Messer,

2003; ,홍성은, 2017; 설민영, 2012)와 마찬가지로 자기점검기법을 활용하

였을 때 학생의 독립성을 증가시킴으로써 과제 수행도를 높였다고 보고

있다.

대상 학생 3명 모두 처음 중재를 시작할 때는 중재 과정에 녹아 있

는 자기점검전략에 대해 낯설어하거나 주도적으로 수업을 이끌어나가지

못했으나 중재가 후반부에 다다를수록 색을 활용하여 수업을 점검하는
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것에 익숙해졌다. ‘이제 선생님 설명 들으니까 초록색으로 색칠해야지’,

‘선생님, 이거 색칠하고 해야죠.’와 같이 수업에 대해 적극적으로 반응하

였으며, 마지막에 형성평가를 통해 자기점검을 하고 채점을 하는 과정까

지 유기적으로 연결해서 마무리할 수 있었다. 이는 교수자에게 도움이나

지도를 받던 태도가 독립적으로 향상되어 감을 보여주는 것이라고 할 수

있다.

둘째, 자기점검전략을 활용한 쓰기집중중재는 학습부진학생에게 음운

규칙교수를 적용하는 것이 효과적임을 확인할 수 있었다. 쓰기 학습부진

학생은 저학년 수준에서부터 받아쓰기에 어려움을 겪는 경우가 많다. 받

아쓰기는 자소의 소리를 인식하고, 소리를 통해 본 모양을 밝히어 적어

야 하기 때문에 음운론적 인식에 어려움을 겪는다고 할 수 있다(박혜옥,

정용석, 2008). 따라서 받아쓰기 과정에서 해결하지 못한 오류를 음운규

칙을 활용하여 교수하고 다양한 전략을 활용하는 것이 효과적인지 살펴

보았다는 점에서 의의가 있다.

셋째, 쓰기 학습부진학생의 쓰기능력이 일대일 중재에 의해 향상되었

다는 점은 Tier 3에서 강화된 교수를 제공한 결과 학습장애 학생들의 철

자수행 진전도가 훨씬 높게 나타났다는 이애진, 양민화(2017)의 결과와

도 일치한다. 이러한 결과는 Tier 3 중재를 통해 전문적이고 집중적이며

강도 높은 중재가 제공될 경우 학생의 수행에 큰 향상을 보일 수 있다는

것을 다시 한 번 확인하였다는 것에서 의의가 있다.

(2) 자기점검전략에 기반한 쓰기집중중재가 학습부진학생의 쓰기능력

에 미치는 효과

본 연구에서는 CBM(Curriculum Based Measurement)을 기반으로

한 BASA 쓰기 검사를 활용하여 학생의 쓰기능력이 향상되는지 확인하

였고, 이에 대하여 학생의 수행은 효과적이었다. 학생 A, B, C 모두 쓰

기 유창성 검사결과가 향상되었는데, 사전검사에서 각각 48, 53, 33점에

서 사후검사 결과 각각 73, 75, 62로 향상되었다. 이는 철자쓰기의 향상

이 작문과정에서 철자에 집중하는 시간을 줄여주어 사고를 자유롭게 표

현할 수 있는 데 도움을 줄 수 있다고 보고한 선행연구의 결과와도 일치

한다(문향은, 최승숙, 2010; 백은정, 김자경; 2012; Berninger, 2000).
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한편 중재 과정에서 학생 C의 경우 형성평가의 변동 폭이 컸는데 이

는 중재할 당시 학생의 컨디션이나 내용에 따라 달라지는 것을 확인할

수 있었다. 따라서 이에 쓰기유창성 점수에서 안정적인 결과를 얻기 위

해서는 보다 긴 기간 동안의 중재를 통해 변화의 추이를 살펴볼 필요가

있다.

쓰기능력 중 정성적 평가의 경우 학생 모두 4점 안팎의 변화가 이루

어졌다. 이는 국어학습부진아에게 쓰기 활동을 중재하고 쓰기능력에 있

어 향상을 보인 정채미(2015)의 연구와는 상반된 결과를 보여주었다. 물

론 향상했다는 점에서 의의가 있으나 정성적 평가 결과는 철자쓰기에 대

한 중재보다 작문의 중재가 병행되어야 더 크게 작용하였을 것으로 판단

할 수 있다. 따라서 쓰기의 질적인 측면도 함께 향상하기 위한 교수법을

함께 적용한다면 보다 효과적인 중재 방법이 될 수 있을 것으로 보인다.

제 2 절 연구의 의의 및 제언

본 연구는 자기점검전략에 기반한 쓰기집중중재를 통해 쓰기학습부진학

생을 지도한 후 이에 대한 효과성을 알아보고자 하였다. 본 연구의 의의

는 다음과 같다.

첫째, 쓰기학습에서 부진을 겪고 있고 이와 같은 상태가 지속 될 경우

또래 학생과의 수준 차이가 심해질 것으로 여겨지는 학생에게 집중적인

중재를 제공했다는 점에서 의의가 있다. 본 연구에서는 RTI(Response

to Intervention)에서 Tier 3을 즉각적으로 제공하여 학생들에게 일대일

교수를 통한 개별화 중재가 이루어졌다.

둘째, 음운규칙을 활용하여 철자쓰기를 지도하였다는 점에서 의의가 있

으며 다양한 음운규칙을 적용하여 학생들에게 원리를 설명하고 다양한

단어의 유형을 제시했다는 점에서 의의가 있다.

셋째, 쓰기학습부진 학생을 중재하기 위하여 음운규칙과 관련한 증거기

반교수(Evidence-Based Instruction)를 축적했다는 점에서 의의가 있다.

증거기반이란 전문적 지식과 과학기반실험을 통해 얻어진 경험적 증거를

바탕으로 학생을 어떻게 교수할 것인가에 대한 의사결정을 하는 것이다

(이예다나 외, 2014). 따라서 철자쓰기를 지도할 때 음운규칙의 원리를
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활용해서 교수할 수 있다는 점에서 활용도 높은 자료로 활용할 수 있을

것이다.

본 연구의 제한점에 따른 후속연구에 대한 제언은 다음과 같다.

첫째, 본 연구는 초등학교 3학년 쓰기 학습부진 초등학교 3학년 학생 3

명을 대상으로 하였다. 그러나 후속 연구에서는 집단별로 사전 사후 검

사를 진행하는 실험연구를 통해 본 프로그램의 효과를 살펴볼 수 있을

것이다. 특히, 정인자(2012)의 의하면 쓰기오류유형에서 남학생이 여학생

보다 높게 나타났다는 연구결과를 보였기 때문에 후속연구에서는 성별을

고려하여 연구의 효과성을 일반화시킬 수 있도록 확장되어야 한다.

둘째, 일반적인 중재와 자기점검전략을 활용한 철자쓰기 집중중재(Tier

3)의 효과를 비교해 보는 연구가 진행될 필요가 있다. 본 프로그램이 구

성적으로 잘 짜여 있는지 확인해보기 위하여 일반적인 중재와 비교해보

고 이에 대해 효과성이 입증된다면 보다 더 타당성을 확보할 수 있을 것

이라 기대해볼 수 있다.

셋째, 각 학생의 오류 유형을 확인하여 개별적이고 세분화된 프로그램

으로 중재가 진행될 경우 보다 효과적일 것으로 제언해 볼 수 있다. 본

연구에서는 각 학생별로 철자에서 보이는 오류의 유형은 중재 회기에 따

라 다른 경향을 확인할 수 있었다. 따라서 같은 음운규칙이 적용되는 단

어를 더 제시하여 지도하거나 취약한 오류를 보이는 부분에 대해서 더

많은 차시를 활용하여 중재를 한다면 효과적인 중재가 제공될 수 있을

것이다.
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[부록 1] 형성평가지 예시

3단계: 연음규칙
<보> :오늘 수업을 점검해봅시다.

번호 오늘 배운 단어 받아쓰기 + 모르는 단어 3개
1. ____________맛있는 음식을 만들자.

2. 뚜껑을 __________두세요.

3. 왜 우는지 __________모르겠어.

4. 건강한 _________살다.

5. 다람쥐가 ____________뛰어다닌다.

6. 비에 젖어 ________촉촉하다.

7. 손을 조심히 어깨에 __________.

8. 사과껍질을 __________.

<보> 부엌에서, 덮어, 까닭을, 삶을, 숲에서, 흙이, 얹었다. 깎았다.

7단계: 격음화
<보> :오늘 수업을 점검해봅시다.

번호 오늘 배운 단어 받아쓰기 + 모르는 단어 3개
1. 공부가__________안하면 될까?

2. 마음이 _________.

3. 생일을 _________합니다.

4. 꽃들에서 __________향기가 난다.

5. 내 생일파티에 친구들이 많이 오면 _______.

6. 너희 둘은 정말 __________생겼구나.

7. 바지가 __________오래 입었구나.

8. 어머니께서 동생을 _____되었습니다.

<보> 싫다고, 답답해, 축하, 향긋한, 좋겠다. 비슷하게, 닳도록, 낳게
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[부록 2] 중재, 형성평가, 일반화평가에서 사용된 단어 목록

중재 차시 음운규칙 중재 형성평가 일반화평가

1주

3 연음규칙

부엌에서(1)

덮어(1)

깎았다(1)

까닭을(1)

삶을(1)

숲에서(1)

흙이(1)

얹었다(2)

아침이(1)

밝은(1)

길어(1)

넓이(1)

필요(1)

4 경음화

앞산(4)

강가(2)

할수록(×)

갈 곳(×)

개수(3)

단점(3)

학교(1)

신다(1)

감다(1)

국밥(4)

입다(1)

있다(1)

등불(2)

2주

5 ㅎ탈락

좋은(1)

많이(1)

잃은(1)

싫어(1)

쌓여(1)

넣어(1)

닳아(2)

앓니(1)

않는(1)

싫으니까(1)

쌓으니까(1)

낳는(1)

빻은(2)

6 구개음화

맏이(3)

해돋이(3)

갇혔다(3)

묻혔다(2)

굳이(3)

붙이다(1)

같이(2)

쇠붙이(3)

똑같이(1)

하나같이

끝이(1)

등받이(4)

팥이(1)

3주

7 격음화

싫다고(1)

좋겠다(1)

향긋한(3)

답답해(2)

축하(1)

닳도록(2)

낳게(1)

비슷하게(1)

납작한(3)

그렇게(1)

흐뭇한(2)

땋고(2)

습한(2)

8 비음화

낱말(2)

육류(4)

식물(2)

낳는다(1)

음료(2)

옛날(1)

압력(3)

깎는다(1)

국물(2)

닫는다(1)

섞는다(1)

협력(2)

속력(3)

4주
9 유음화

설날(1)

진료(3)

연료(3)

분리(3)

줄넘기(2)

난로(2)

관람(3)

분류(2)

생일날(2)

연락(2)

훈련(2)

달님(2)

원래(2)

10 음소첨가 식용유(3) 담요(2) 나뭇잎(1)
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떡잎(3)

한여름(3)

알약(3)

호박잎(×)

꽃잎(2)

밭일(3)

단풍잎

부엌일(1)

올여름(×)

색연필(2)

5주

11 사이시옷

바닷가(2)

전봇대(3)

아랫니(4)

잇몸(2)

숫자(2)

옛날(1)

기찻길(2)

빗소리(3)

윗니(3)

맷돌(×)

혼잣말(3)

외갓집

깻잎(3)

12 겹받침

값(1)

않다(1)

밟다(1)

끓는(1)

굶다(1)

삶(1)

흙(1)

끊기다(1)

몫(2)

닭(1)

점잖다(2)

괜찮다(1)

밝은(1)

등급별 단어

1등급(86개)

2등급(34개)

3등급(26개)

4등급(5개)

포함되지 않은 단어(5개)
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[부록 3] 프로그램 예시(4회기)

4회기
지난 시간 점검하기 및 검사하기

자기점검
전략

내용
색칠 점검
하기

지난시간에 무
엇을 배웠을까
요?

빨 빨리 복습해보자!

지난 
시간에 

배운 내용

★ 연음규칙이 무엇이었죠?

수업 전 
검사하기

1. BASA 쓰기검사를 점검해봅시다.
2. 음운규칙이 적용된 단어에 대해 퀴즈를 보고 
채점해봅시다.
3. 저번 시간에 배운 단어를 점검해봅시다.

4. 잘했어요. 스티커를 붙여요. (스티커판)

2. 저번 시간에 배운 단어를 점검해봅시다.
소리 나는 대로 쓴 단어를 바르게 써봅시다.

바르게 쓴 단어 소리 나는 대로 바르게 쓴 단어 소리 나는 대로

부어케서 수페서

더퍼 흘기

까달그로 까깓다

살믈 언졌다
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<무지개 수업>

오늘 배울 내용 4번째 수업: 경 음 화
학습목표 오늘은 강가가 왜 [강까]로 발음되는지 공부할 거예요.

자기점검
전략

내용
색칠 
점검하기

수업 전에 
스스로 확인하
기

주
주요 단어는 뭐가 있는지 확인해보
자.

노 노래하듯이 읽어보자.

오늘 배울 
단어

(바르게 쓴 
단어는 

주황색, 소리 
나는 대로 쓴 

단어는 
노란색으로 
동그라미 
해보세요.)

앞산            개쑤              압싼

갈곳
              강가                  할수록

                    할쑤록
강까          
            개수                        
갈꼿

바르게 쓴 
단어 

찾아서
적어보기

1.
2.
3.
4.
5.
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자기점검
전략

내용
색칠 점검
하기

수업 듣기
초 초보니까 선생님 설명을 듣자.

파 파티파티 게임파티!

<초>

선생님 
설명

(경음화)

1. 선생님이 이 두 문장을 두 번 읽도록 할게요. 첫 번째와 두 번째
의 차이를 찾아보세요.

★ 주말이면 가족과 앞산을 갑니다.

★ 아버지가 강가에서 낚시를 하신다.

2. 아래에 있는 단어들을 한 번은 낱말마다 띄어서 읽고 한번은 이어
서 읽어보세요.

앞산, 강가, 할수록, 갈 곳, 개수
3. 이렇게 뒤에 있는 음의 자음(ㅂ, ㄷ, ㅅ, ㅈ, ㄱ)이 앞의 받침소리
에 영향을 받아 쎈소리(경음: ㅃ, ㄸ, ㅆ, ㅉ, ㄲ)로 발음되는 것을 경
음화라고 해요.
경음화는 코와 입을 막았다가 발음할 때 터지면서 나오기 때문에 센 
발음으로 나는 것을 말해요.

◆ 앞 산(여기에서 ㅍ과) 산(자음 ’ㅅ‘가 만나서) 앞산 
발음이 압싼 이라고 발음이 되요.
왜 ㅂ이 되었냐구요? 받침가족에 대해서 이해해봅시다.

ㄱ 가족: ㄱ/ ㅋ/ ㄲ/ ㄱㅅ/ ㄹㄱ
ㄷ 가족: ㄷ/ ㅅ/ ㅆ/ ㅈ/ ㅊ/ ㅌ
ㅂ 가족: ㅂ/ ㅍ/ ㄹㅂ/ ㄹㅍ/ ㅂㅅ

◆ 강가 도 설명해 볼까요?

◆ 할수록 도 설명해 볼까요?
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<파>
게임1

1. 소리 나는 대로 쓰인 단어카드가 나오면 노트에 바르
게 써봅시다.

2. 바르게 쓴 단어카드가 나오면 바르게 읽어봅시다.
게임2 다음 게임을 해봅시다.

게임1 
1 2 3

4 5 맞은 개수대로 
스티커

게임 2
바르게 쓴 글자를 따라가면 몇 번 도착점으로 가는지 쓰세요.

바르게 찾아간 도착점은 (       )입니다.
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자기점검
전략

내용
색칠 점검
하기

수업이 
끝나고

남 남에게 오늘 배운 것을 설명해보자!
보 보람차게 마무리해보자!

<남>

경음화 
마인드맵

(남에게 오늘 
배운 것을 

설명해보기-도
움자료)

<보> 

Ÿ 오늘 수업을 정리해봅시다.
Ÿ 오늘 배운 단어를 받아쓰기하고, 점검해봅시다.
Ÿ 자기점검 그래프에 맞은 개수를 색칠해봅시다.

스티커를 붙여요! 오늘 수업 끝! (스티커판)
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[부록 4] 중재충실도 체크리스트

중재충실도 체크리스트

3점: 90% 이상, 2점 80% 이상, 1점: 70% 이상

수 업 일 시 년 월 일

중 재 회 기 회 관찰자

번

호
평 가 내 용 평 정

1 학습목표를 인지시켰는가?

2 수업 대본에 따라 수업을 진행하는가?

3
학생들과 약속된 신호에 따라 수업을 진행하는

가?

4 학습속도가 적절한가?

5
수업에서 활동의 책임이 학생에게로 이양이 되는

가?

6 학생이 활동에 대한 칭찬을 하는가?

7
학생은 자신의 오류를 확인하고 연습시간은 충분

한가?

8 학생은 학습에 몰입하여 활동하는가?

9 형성평가를 실시하였는가?

10 학생들이 총점을 확인하였는가?

계
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[부록 5] 쓰기능력 사전 사후 검사 결과

검사 학생 검사 결과

사전

검사

A

나는 오늘 아침에 일찍 일어났습니다.

B

나는 오늘 아침에 일찍 일어났습니다.

C

나는 오늘 아침에 일찍 일어났습니다.
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사후

검사

A

나는 오늘 아침에 일찍 일어났습니다.

B

나는 오늘 아침에 일찍 일어났습니다.

C

나는 오늘 아침에 일찍 일어났습니다.
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[부록 6] 프로그램에 활용된 게임

게임 : ㅎ탈락(5단계)
다음 사다리를 타고 내려가서 낱말을 바르게 고쳐 써봅시다.
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게임: 비음화(8단계)
<보기>에 소리나는 대로 쓰여진 글자를 바르게 고쳐 빈칸에 십자칸에 써봅시
다.

① ⑥ ⑧

① ②

② ⑤

③ ⑤

③ ⑥

④

⑦

④ ⑦

<보기>

가로 세로

① : 싱물

② : 난는데

③ : 음녁

④ : 음뇨

⑤ : 옌날

⑥ : 난말

⑦ : 암녁

⑧ : 면 니

① : 궁물

② : 단는

③ : 혐녁

④ : 보험뇨

⑤ : 융뉴

⑥ : 성느라고

⑦ : 속녁
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[부록 7] 연구동의서

프로그램 참여 동의서

1. 나는 이 설명서를 읽었으며 본 사업에 참여하는 것에 대하여 자발적으로 동

의합니다.

2. 나는 자녀가 본 프로그램의 검사에서 얻어진 나에 대한 정보를 현행 법률 내

에서 수집하고 처리하는데 동의합니다.

3. 나는 언제라도 이 사업의 참여를 철회할 수 있고 이러한 결정이 나에게 어떠

한 해도 되지 않을 것임을 것을 압니다.

개인정보 수집, 이용, 제공에 동의합니다.

자기점검전략을 활용한 철자쓰기 집중중재프로그램

개인정보활용 및 참여 동의서

개인 정보 수집 및 이용 동의

1. 수집 이용 목적: 철자쓰기 중재 효과 및 진전도를 측정하기 위해 사용됩니

다.

2. 수집 항목 : 학생 성명, 성별, 학년, 반, 번호는 모두 ID번호로 처리될 예정

입니다.

3. 검사 종류: 학습장애난독증선별검사, 쓰기검사, 지능검사

4. 활용 및 비밀보장: 약 12회기 중재 효과 확인에 사용되며, 검사 및 중재 진

전도 점검 결과에서 사용되는 개인 정보는 적절한 절차 없이 무단으로 열

람, 복사, 누출되지 않으며, 연구 수행 목적에 한하여 사용될 것을 서약합

니다.

5. 보유장소 및 기간: 자료 보관은 프로그램이 종료되고, 논문이 종료 될 때까

지이며(2019년 8월), 서울대학교 특수교육연구소에 보관되며, 자료 보관에

대한 모든 책임은 연구자가 담당합니다.

프로그램참여 학생명 서 명 날 짜 (년/월일)

참여학생 보호자 성명 서 명 날 짜 (년/월/일)

연구자 성명 서 명 날 짜 (년/월/일)
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Abstract

An analysis on Writing Tier 3

Intervention Effects Based on

Self-monitoring Strategy:

focused on low writing

achievement student’s spelling

and written expression

Cho, Eunjung

Major in Special Education

Department of Education

Graduate School

Seoul National University

Writing skills are the main key method to maintaining learning in

all developmental stage. Of them, spelling correctly affects all the

writing processes. Spelling plays an important role as a basic task

which could lead to success in school age. However, many students

in elementary school suffer from spelling for different reasons.

Spelling intervention should be provided in proper time to build a
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basic writing skill.

RTI (Responsiveness to Intervention), one of the models that could

determine learning disabilities, is a system that gives intervention

whether students do not respond to intervention. Even during the

intervention, student’s learning deficiency could occur, thus,

intervention should be provided promptly.

In advanced researches, as these are effective to give various

strategies to low writing achievement students in instruction, using

self-monitoring in teaching could be effective because it makes

students play self directed learning and check the spelling process.

Thus, in this research, Tier 3 intervention was used and figured out

by using self-monitoring to prevent elementary school students who

could improve spelling and written expression skills.

The research quesetions are as follows.

1. Does a Tier 3 writing intervention that used self-monitoring

effects low writing achievement students’ spelling skills?

2. Does a Tier 3 writing intervention that used self-monitoring

effects low writing achievement students’ writing expression?

For the purpose of this study, three elementary school third-grade

students located in Seoul were selected and had difficulties in writing.

The study was conducted by using multiple baseline design across

participants, and the intervention was composed of two sessions of

explaining self-monitoring and 10 sessions of explaining the

phonological change. The intervention was about six weeks, every

two sessions per week and 40 minutes. Thus, these were 12 sessions.

The results of this study are as follows. First, Tier 3 writing

intervention based on self-monitoring program was adapted to low

writing achievement student's phonological changes for new words. It

means that intervention which taught phonological change can expand
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to other words that had not been learned. So, teaching the concept of

phonological changes is needed and it implies developing and apply a

program that seems like this.

Second, Tier 3 writing intervention based on self-monitoring

program was adapted to low writing achievement student's

phonological changes for learned words. A formative evaluation

consisted of learned words and words which can adapt phonological

change rules. Three of the students had high-performance which

could figure out that they responded positively to intervention.

Third, Tier 3 writing intervention based on self-monitoring program

enhanced writing skills in fluency. This result is consistent with prior

studies that suggest that improvements in spelling, which is the

leading stage of writing, affect the next stage. However, not much

research has been done.

Forth, the writing Tier 3 intervention based on the self-monitoring

program did not have an effective improvement in qualitative ability.

It means that it is hard to improve spelling intervention in a short

period.

This research has a difference from other research as spelling and

writing fluency were both conducted. Also, it could provide a more

specific program by using various phonological steps. However,

because it was single-subject research and had low samples and no

comparative group, follow research needs to supplement.

Key words: low achievement student, Tier 3 intervention,

Spelling, Writing ski lls

Student Number: 2017-22594
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