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Purpose: The purpose of this study was to examine the effect of vocabulary exposure 

intensity on vocabulary learning in preschool-age children with and without SLI and 

to reveal an adequate amount of vocabulary exposure intensity in book reading for 

vocabulary learning of children with SLI. Methods: Three four- to five-year-old 

children with SLI and four age-matched TD children participated in this study. The 

intervention program was conducted three times a week for 40 minutes per session. 

The session consisted of a thirty-minute book reading program followed by a 

ten-minute test. During the storybook reading session, the subjects were exposed 48 

times repeatedly to 24 target words each. Vocabulary learning was assessed at four 

different points during intervention through a receptive, expressive vocabulary task 

and pre-test and post-test assessed the children's verbal definition ability. Results:  A 

Mann-Whitney U Test revealed that the SLI group had significantly lower 

performance in the expressive vocabulary task and verbal definition task, However, 

the number of expressive vocabulary acquisition increased and the performance of 

children with SLI peformed as well as TD children at the 48th exposure intensity. 

Wilcoxon Signed-Rank Test revealed that pre-test and post-test examined large effect 

sizes for language tasks (receptive, expressive vocabulary, verbal definition) for both 

SLI and TD groups. Conclusions: Forty-eight times proved to be an adequate amount 

of vocabulary exposure intensity for vocabulary acquisition of children with SLI. The 

result showed that the SLI group has more difficultly acquiring deeper vocabulary 

knowledge than TD children. Also, the repeated vocabulary exposures were highly 

effective on the vocabulary learning in children with and without SLI and the 

effect-size supports these results. 
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목적 : 본 연구에서는 동일한 어휘 노출 강도에서 단순언어장애아동과 일반아동의 어휘 학습에 

어떠한 차이가 있는지 알아보고, 책읽기를 통한 어휘 학습에서 단순언어장애아동에게 효과적인 

어휘 노출 강도를 찾고자 한다. 방법 : 4-5세 단순언어장애아동 3명과 생활 연령을 일치시킨 일반 

아동 4명을 대상으로 총 7명에게 중재를 실시하였다. 중재는 주 3회, 회기 당 40분씩 진행하였다. 

회기는 30분의 책읽기 프로그램과 10분의 어휘 테스트로 구성되었다. 책읽기를 통한 어휘 중재를 

하는 동안 아동들에게 24개의 목표 어휘를 설정하여, 각 어휘를 총 48번 반복 노출하였다. 목표 

어휘의 학습 양상을 파악하기 위해, 4번의 수용 어휘와 표현 어휘 검사를 실시하였고, 정의하기 

검사는 사전, 사후에 총 2회 실시하였다. 결과 : 맨-휘트니 U 검정 결과, 단순언어장애아동 집단은 

일반아동 집단보다 표현 어휘 및 정의하기 과제에서 유의하게 낮은 수행을 보여주었다. 그러나 

단순언어장애아동 집단은 표현 어휘 정반응룰이 꾸준히 증가하여, 노출강도48 시점에는 

일반아동과 비슷한 수행을 보였다. 윌콕슨 부호-순위 검정으로 집단 내 사전-사후의 중재 효과를 

알아본 결과, 모든 언어 과제에서 높은 효과가 나타났다. 결론 : 단순언어장애아동에게 적절한 

어휘 노출 강도는 48회이며, 단순언어장애아동 집단이 일반아동 집단보다 깊은 어휘 지식까지 

습득하는 데 더 어려움을 겪는다는 것을 알 수 있다. 또한, 반복적인 어휘 노출은 두 집단 모두의 

어휘 학습에 효과적이며, 효과 크기는 이것을 증명해준다. 
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Ⅰ. 서  론 

어휘 학습은 음운 부호화, 작업기억, 형식-의미연결, 어휘목

록 접근 및 유지 등 복잡한 과정을 거친다(Kan & Windsor, 

2010). 학령전기 7.4% 아동은 단순언어장애(Specific 

Language Impairment, SLI)에 해당한다(Tomblin et al., 

1997). 단순언어장애아동들은 일반 아동들과 비교하여 첫 낱말 

산출과 조합에서 지연을 보이고(Trauner et al., 2000), 빠른 

연결하기(fast mapping)와 낱말 간 연합(association), 음운 형

태와 의미적 측면에서 어려움을 겪는다(Marysia & Morag, 

2005; Rice et al., 1992; Riches et al., 2005). 이들의 어휘적 

결함은 새로운 어휘를 배울 때, 학습을 비효율적이고 느리게 

하는 원인이 되기도 한다(Rice et al., 1990; Marysia & 

Morag, 2005). 그렇기 때문에 단순언어장애아동에게는 또래보

다 새로운 어휘를 2배~3배 더 노출해주어야 한다(Gray, 2003; 

Rice et al., 1994).

어휘 지식은 어휘 폭(어휘를 얼마나 많이 아는가)과 깊이

(어휘를 얼마나 깊이 알고 있는가)로 나누어 살펴볼 수 있다

(Ouellette, 2006). 아동들은  어휘의 의미를 완전히 이해하지 

않고도 어휘집에 어휘 형태를 저장하여 폭을 늘리다가 시간이 

지나면서 어휘의 의미를 알고 지식이 깊어진다(Lahey, 1988; 

Ouellette, 2006). Dale(1965)은 어휘 지식 발달을 4단계 과정

으로 설명하였는데, 1단계는 ‘전혀 본 적이 없다.’, 2단계는 ‘그

것을 들어본 적이 있지만 무엇을 의미하는지 모른다.’, 3단계는 

‘맥락 안에서 그것을 알 수 있다.’, 4단계는 ‘그것을 완전히 안

다.’로 나눌 수 있다고 하였다. Curtis(1987)는 Dale(1965)의 

어휘 지식 발달 단계를 심화하여 설명하였는데, 1단계에서는 

어휘인지 아닌지 구분할 수 없을 만큼 지식이 없는 상태이며, 

2단계는 새로운 어휘를 반영하는 상태이며 3단계로 넘어가서

야 맥락 안에서 해당 어휘를 알 수 있으며 4단계에서는 다른 

맥락에 적용까지 가능하다고 하였다. 이때 2단계까지는 해당 

어휘의 정의를 말할 수 없지만, 3단계와 4단계의 지식은 정의

의 질을 통해 확인할 수 있다고 하였다. 

어휘를 학습시키는 방법에는 크게 해당 어휘를 직접적으로 

알려주는 정의를 기반으로 한 방법과 맥락을 통한 자연스러운 

습득으로 나눌 수 있다(Hulstigin, 2001; Nation, 2001). 정의

하기는 장기기억 속에 의미 표상의 저장 정도를 알기 위해 사

용하는 방법으로(McGregor & Appel, 2002), 단순언어장애아

동은 어휘를 정의하는 내용과 형태 측면에서 일반아동보다 어

려움을 보인다(Gutierrez-Cleflen & DeCurtis, 1999). 맥락을 

통한 어휘 학습의 중요성을 주장하는 연구자들은 맥락을 통해 

어휘를 학습하면 구문 및 의미 규칙과 같은 어휘의 언어 지식

뿐만 아니라 맥락에서 어휘를 올바르게 사용하는 방법에 대한 

지식도 학습할 수 있다고 하였다(Amirian & Momeni, 2012). 

또한 새롭게 학습한 어휘는 산출(Gershkoff-Stowe & Smith, 

1997) 혹은 보존력(Horst et al., 2006)이 약한데 의미 있는 

맥락을 통한 추가적인 노출이 어휘 학습을 돕는다고 하였다

(Bloom, 2000; Carey, 1978). 두 가지 방법을 모두 고민해본 

연구자들은 이야기 맥락에서 부수적인 학습과 문맥과 관련된 

직접적인 지시 모두를 제공하는 결합된 방식이 두 가지를 분리

한 접근법보다 더 유익하다는 것을 보여 주었다(Jenkins et 

al., 1989; Stahl & Fairbanks, 1986). 이렇듯 단어는 명시적으

로 무엇인지 알려주는 방법과 자연스러운 문맥을 통해 노출해

주는 방법 모두 효과적이기에 두 가지 방법을 모두 사용하여 

어휘학습에 도움을 주는 것이 중요하다고 볼 수 있다.  

어휘가 노출되는 정도는 어휘 학습에 중요한 역할을 하며, 

새로운 어휘가 이야기에 반복해서 노출되면 아동들은 그 어휘

를 쉽게 익힐 수 있다(Eller et al., 1988; Penno et al., 2002; 

Leung & Pikulski, 1990). 어휘는 시간과 노출에 따라 점점 

더 정교해지는데, 어휘가 반복이 될수록 아동은 음운적, 어휘

적, 의미적 표상을 더욱 견고화한다(McGregor et al., 2002). 

Penno 등(2002)의 연구에 의하면 아동들이 두 편의 동화책을 

3회 반복하여 읽을 때, 새로운 어휘를 사용하는 아동의 정확도

가 첫 번째 회기에서 세 번째 회기까지 점진적으로 증가하였

고, 또한 검사 결과, 3회의 책읽기에서 단순한 노출을 통해 아

동의 점수가 16% 증가함을 보이기도 하였다.  

 많은 연구에 의하면 성인들이 아이들에게 책을 읽어주는 

방법은 아이들의 언어 학습에 상당히 중요하며, 학령 전기의 

아동이 성인과 함께 책을 읽는 빈도는 학령기의 문해 능력을 

예측해주기도 한다(Bus et al., 1995; Scarborough & Dobrich, 

1994). 어휘 학습을 위한 효과적인 중재법 중 하나는 일반적으

로 상호작용 책 읽기이며, 성인이 어린이에게 이야기책을 읽어

주고 텍스트에서 벗어나 추가적으로 명시적 지시를 제공하는 

것(예: 새 어휘를 정의하기)이 포함된다(Storkel et al., 2017). 

여러 연구가 책읽기 시 새로운 어휘를 설명하지 않는 경우와 

동의어나 정의하기 등의 방법으로 알려준 후 반복 노출되었을 

때 아동의 어휘 학습 차이를 비교하였다. 그 결과 성인이 정교

화하여 알려준 어휘를 두 배 이상 학습할 수 있는 것을 확인할 

수 있었다(Elley, 1989; Penno et al., 2002). 이렇게 성인의 

도움으로 새로운 어휘가 이야기에 반복해서 노출되면 아동들은 

그 어휘를 쉽게 익힐 수 있다(Eller et al., 1988; Penno et 

al., 2002; Leung & Pikulski, 1990). 

증거 기반의 중재는 임상에서 매우 중요하며, 여러 연구에서 

성인과 아동의 상호작용 책읽기를 통해 가장 효과적인 어휘 노

출을 검증하고자 했다(Storkel et al., 2017; Justice et al., 

2005). 상호작용 책읽기에서 강도는 가르친 각 어휘에 대한 총 

노출 수로 정의한다(Storkel et al., 2017). 단순언어장애아동

들은 동일한 강도의 훈련을 적용하면 일반아동보다 훨씬 적은 

어휘를 학습하고, 일반아동보다 2~3배의 노출이 필요하므로, 

일반아동에 효과적인 노출강도가 단순언어장애아동에게 적절하

지 않을 수 있다(Alt & Plante, 2006; Alt et al., 2004; 

Storkel et al., 2017). 아동에게 효과적인 어휘 노출 강도를 

확인하는 것은 임상에서 중요하다. 중재가 너무 낮은 강도로 

주어질 때는 최소한의 증진만 나타날 것이며 중재의 효과를 평

가하는 것을 어렵게 만들 수 있기 때문이다(Storkel et al., 

2017). Justice 등(2005)의 연구에서는 유치원에 다니는 아동

들을 무선으로 중재집단과 통제집단으로 나누어 책읽기 상황에

서 성인이 정교화하여 노출해준 어휘와 그렇지 않은 어휘를 비
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교하였는데, 정교화하여 노출해준 어휘에서 더 높은 학습을 보

였다. Storkel 등(2017)의 연구에서는 단순언어장애아동을 대

상으로 단어 노출을 횟수를 조정하여 효과적인 중재 강도를 찾

고자 하였다. 그 결과 가장 효과적인 중재 강도는 한 책당 어

휘를 6번 노출하여 6번 반복해서 책을 읽는 것으로 총 36회 

노출이 가장 효과적이었다. 

이러한 선행 연구들을 바탕으로 본 연구에서는 성인과 아동

의 상호 작용 책 읽기 시, 어휘가 반복 노출되는 강도에 따라 

어휘 학습이 어떠한 양상을 보이는지 알아보고자 한다. 선행연

구들에서는 아동의 어휘 지식과 상관없이 모든 아동에게 동일

한 어휘목록으로 중재를 했다면, 본 연구에서는 Dale(1965)의 

어휘 지식 발달단계를 참고하여 아동이 모르는 어휘만을 중재

해 그 효과를 알아보고자 한다. 또한, 선행연구에서는 일반아동

과 단순언어장애아동의 구분을 하지 않거나 단순언어장애아동

만 대상으로 하였기에 본 연구에서는 동일한 노출횟수에서 단

순언어장애아동과 일반아동이 어휘학습에 어떠한 차이가 있는

지 알아보고자 한다. 궁극적으로 어휘 노출강도에 따른 어휘학

습능력 차이를 살펴보고, 단순언어장애아동에게 효과적인 중재 

강도를 찾는 데 목적이 있다. 

Ⅱ. 연구 방법 

1. 연구 대상

본 연구는 서울 및 수도권에 거주하는 만 4-5세 단순언어

장애 아동 3명 (여아 1명, 남아 2명), 그리고 이들과 생활연령

을 일치시킨 일반아동 4명(여아 3명, 남아 1명)을 대상으로 하

였다.

본 연구에 참여한 단순언어장애 아동은 Leonard(1998) 연

구를 토대로 다음과 같은 기준으로 선정하였다. 표준화 검사인 

1) 수용 및 표현어휘력검사(Receptive & Expressive 

Vocabulary Test, REVT; Kim et al., 2009) 결과, 수용 및 표

현어휘력이 –1.25SD 미만이며, 2) 카우프만 아동용 지능검사

(Korean Kaufman Assessment Battery for Children, 

K-ABC; Moon & Byun, 2003)의 비언어성 지능지수가 85 

(-1 SD) 이상이며, 3) 양육자 및 담임교사에 의해 사회적 상

호작용이나 정서에 문제가 없으며, 감각 및 신경학적 결함이 

없다고 보고된 아동을 대상으로 하였다. 일반 아동은 1) 표준

화 검사인 수용 및 표현어휘력검사(Receptive & Expressive 

Vocabulary Test, REVT; Kim et al., 2009) 결과, 수용 및 표

현어휘력이 정상 범주에 속하며, 2) 카우프만 아동용 지능검사

(Korean Kaufman Assessment Battery for Children, 

K-ABC; Moon & Byun, 2003) 중에서 비언어성 지능지수가 

85 (-1 SD) 이상이며, 3) 양육자 및 담임교사에 의하면 정서 

및 사회적 상호작용 등의 어려움이 없으며, 감각 및 신경학적 

결함이 없다고 보고된 아동으로 선정하였다. 각 집단의 정보는 

표1과 같다. 집단 간 통제가 잘 되었는지 확인하기 위해 맨-

휘트니 U 검정(Mann-Whitney U Test)을 하였다. 그 결과, 

생활연령과 비언어성 지능지수에서는 차이가 없으나 단순언어

장애 아동이 일반 아동보다 공식 언어 검사인 수용 및 표현어

휘력, 수용 및 표현언어에서 유의하게 낮은 점수를 보였다.

2. 연구 도구

1) 이야기책

본 연구에서 사용한 이야기책은 Hargrave & Senechal(2000)

의 기준을 참고로 하여 선정하였다. (1) 이야기를 설명하는 데 도

움이 되는 다채로운 삽화가 포함되어 있고 (2) 그림이나 내용에 

새로운 어휘가 담겨 있으며 (각 책당 6개 어휘 필요) (3) 상호작용

을 하기에 문장이 지나치게 길지 않고 (4) 이야기 장르여야 하며 

(동시와 낱말책 제외) (5) 연구 대상 아동들의 연령 범위에 적절해

야한다. 위의 사항을 고려하여 '어린이도서연구회'의 권장도서 목

록 중 아동의 연령 및 기준에 맞는 후보군을 총 24권 선정하였다. 

이 중에서 새로운 어휘가 담겨있지만, 중재에 활용할 유의어가 없

거나 특정 품사만 있는 책은 제외하여 2차로 12권의 책을 선정하

였다. 이후 선정한 책이 기준에 적합한지 확인하기 위해 언어병리

학 박사과정 2인을 대상으로 5점 리커트(Likert) 척도 (1점: 전혀 

적합하지 않음, 2점: 적합하지 않음, 3점: 보통임, 4점: 적합함, 5

점: 매우 적합함)로 응답하도록 하였다. 그 결과 4점 이상인 책을 

골라, 총 8권을 선정하였다.  

2) 목표 어휘 및 유의어

본 연구에서 사용한 목표 어휘는 Justice 등(2005)의 연구를 

바탕으로 다음과 같은 기준에 따라 선정하였다. (1) 다양한 문맥에

서 쓰일 수 있는 중~고빈도 어휘이며 (2) 아동들이 알지 못해야 

SLI (n=3) TD (n=4) p-value

Age(mo) 61 (6.00) 58 (8.81) .858

K-ABCa 104.33 (3.51) 103.25 (8.50) .271

REVT-rb 29.67 (3.79) 55.25 (5.31) .034*

REVT-ec 34.33 (9.71) 62.50 (4.51) .034*

PRES-rd 31.66 (7.64) 42.75 (2.75) .050*

PRES_ee 27.33 (4.51) 42.75 (2.21) .034*

Values are raw scores and presented as means(SD), 
SLI=children with Specific Language Impairment, TD=children 
with Typically Developing.
aK-ABC=Korean Kaufman Assessment Battery for Children 
(Moon & Byun, 2003); bREVT-r=Receptive & Expressive 
Vocabulary Test (Kim, Hong, Kim, Jang, & Lee, 2009); 
cREVT-e=Receptive & Expressive Vocabulary Test (Kim, Hong, 
Kim, Jang, & Lee, 2009); dPRES-r=Preschool Receptive 
Expressive Language Scale (PRES, Kim et al., 2003); 
ePRES-Preschool Receptive Expressive Language Scale (PRES, 
Kim, 2001).
*p<.05

표 1. 연구대상 정보

Table 1. participants' information
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하고 (3) 본문에 간접적인 방식으로 들어가 있어야 하며 (즉, 문맥

이 어휘의 의미를 나타내는 데 도움을 주지 않거나 약간의 도움만 

주어야 한다) (4) 목표어휘는 책 본문에서 한 번만 나타나야 한다. 

이 내용을 바탕으로 어휘 후보군을 추리고 언어병리학 전공자 박

사과정 2인이 기준에 적합한지 이야기 책과 동일하게 5점 리커트

(Likert) 척도로 평가하도록 하였다. 3점 이상의 어휘들로 최종 60

개의 어휘를 선정하였고, 명사 23개, 형용사 19개, 동사 18개로 

특정 품사에 치우침 없이 구성하였다. 

본 연구에서 사용된 유의어는 우리말 유의어 대사전(서울대

학교 국어연구소, 2010)에 수록된 유의어를 바탕으로 선정하였

다. 목표 어휘가 유의어 사전에 없거나 유의어 사전에 있더라

도 아동 수준에 맞지 않는 어려운 경우, 목표어휘와 비슷한 수

준의 어휘로 대치하였다. 유의어는 (1) 목표 어휘와 비슷한 수

준이어야 하며 (2) 아동이 이해할 수 있어야 한다. 이 기준을 

바탕으로 어휘 후보군을 추리고 언어병리학 전공 박사과정 2인

이 기준에 적합한지 5점 리커트(Likert) 척도로 평가하도록 하

였고, 3점 이상만 목표어휘의 유의어로 선정하였다.

2) 목표 어휘 정의

목표 어휘의 정의는 기본적으로 보리 국어사전(토박이 사전 

편찬실, 2018)의 정의를 따른다. 하지만 보리 국어사전은 초중

등 수준이므로 난도가 높을 시 대상 연령 수준에 맞춰 변형하

였다. 정의는 선행 연구인 Storkel 등(2017)의 자료를 참고하

여 다음과 같은 기준으로 선정하였다. (1) 아동이 이해할 수 

있는 수준이어야 하며 (2) 정의에 목표어휘나 유의어가 노출되

지 않도록 하였다. 이 기준을 바탕으로 어휘 후보군을 추려서 

언어병리학 전공 박사과정 2인이 기준에 적합한지 5점 리커트

(Likert) 척도로 평가하도록 하였고, 4점 이상만 목표어휘의 

정의로 선정하였다.

4) 사진 자료 

본 연구에서 사진 자료는 어휘검사, 책읽기 전, 책읽기 후 총 세 

가지 용도로 사용된다. 사진 자료 선정기준은 다음과 같다.  

(1) 목표어휘 및 표현어휘 검사용

컴퓨터 화면으로 제시했을 때, 목표어휘를 나타내기에 적합

하다고 판단한 사진을 1차로 언어병리학 석사과정 3인이 선정

하였다. 이후 언어병리학 석사과정이상 10인에게 보여준 후 사

진을 보고 떠오르는 어휘를 기재하도록 하였다. 목표 어휘나 

유의어나 정의에 맞는 경우 정반응으로 간주하고 1점을 부여하

였다. 정반응 합산이 과반수인 5점 이상인 경우 해당 사진을 

목표어휘 및 표현어휘 검사용 사진으로 선정하였다. 

(2) 수용어휘 검사용

수용어휘는 목표어휘 사진 한 장과 같은 품사, 같은 범주, 

비슷한 의미, 비슷한 사진 등을 고려해서, 오답용 사진 세 장을 

선정하였다. 네 개의 항목 가운데 정답을 고를 수 있도록 하고, 

해당 구성이 적절한지 언어병리학 전공 석사과정 1인과 박사과

정 1인에게 리커트(Likert) 척도로 평가하도록 하였다. 4점 이

상만 수용어휘 검사용으로 선정하였다. 

(4) 책읽기 후 활동용

책읽기 후 활동에 쓰일 자료를 위해, 목표어휘가 담긴 문장

과 해당 상황에 맞는 사진을 제작하였다. 문장은 대상 아동 수

준에 맞추어 언어병리학 전공 석사과정 3인이 작성하였으며, 

문장과 사진이 적절한지 언어병리학 전공 석사과정 1인과 박사

과정 1인에게 5점 리커트(Likert) 척도로 평가하도록 하였다. 

4점 이상만 중재에 사용하였다.

3. 연구 절차

1) 사전 평가

사전 평가는 아동이 선정된 60개의 어휘를 알고 있는지 확

인하여, 기초선을 측정하고 목표어휘 및 책을 선정하기 위해 

실시하였다. 검사는 아동의 가정 내 소음이 없는 조용한 환경

에서 진행되었다. 사전 검사에서는 선정된 어휘 60개에 대한 

표현어휘, 수용어휘, 정의하기 총 세 가지 과제를 실시하였고, 

표현어휘 → 수용어휘 → 정의하기 순으로 진행되었다. 

(1) 표현어휘 검사

책읽기 표현어휘와 수용어휘는 REVT 검사 방법과 유사하게 

실시하였다. 연구자는 먼저 책읽기 표현어휘 검사부터 시행하

였다. 연습 문항에서 정반응을 보이면 본 과제를 실시하였고 

오반응을 보이면 정확한 답을 알려준 후 해당문항을 반복하였

다. 만약 반응이 정답과 유사하거나 유의어를 말했을 경우 “다

른 말로는 뭐라고 하지?” 하고 추가 질문을 제공하였다. 추가 

질문은 1회만 제공하고 정반응을 보이지 않을 경우 오반응으로 

처리하였다. 만약 대상자가 10초 이상 무반응을 보일 경우 NR

로 기입하고 오반응으로 처리하였다.

 (2) 수용어휘 검사

표현 어휘 검사를 마친 후 수용어휘 검사를 하였다. 연습 문

항에서 아동이 오반응을 보이면 답을 알려준 후 다시 해당 문

항을 반복하였다. 아동이 장난으로 일부러 오반응을 보이는 경

우 1회에 한해 다시 기회를 제공하고 정반응을 보이지 않을 경

우 NR로 기입하고 오반응으로 처리하였다. 

(3) 정의하기 검사

정의하기는 검사는 ① 표현어휘와 수용어휘 모두 정반응을 

보인 경우, ② 표현어휘에는 오반응을 보였으나 수용어휘에는 

정반응을 보인 경우 실시하였다. 만약 아동이 표현어휘와 수용

어휘에서 모두 오반응을 보일 경우, 어휘 지식 발달 4단계

(Curtis, 1987)를 참고하여 아동에게 해당 어휘 지식이 전혀 

없다고 가정해 실시하지 않았다. 연구자는 연습 문항으로 침대, 

공, 사탕 등 아동이 알 수 있는 어휘를 활용하여 이해를 도왔

다. 연구자는 아무런 시각적 단서를 제공하지 않은 채, 아동에

게 "[목표어휘]가 뭔지 말해줄래?"라고 말한 후, 아동이 1차 

시도에서 모른다고 하거나 무반응일 경우 2차 시도로 "[목표어

휘]랑 비슷한 거 다른 말로 아는 것 있어?"라고 추가 질문을 

제공하였다. 그래도 모른다고 하거나 무반응을 10초 이상 보인 

경우 오반응으로 간주하였다. 아동의 답은 모두 녹음하여 기록

하였다. 

2) 목표 어휘 선정
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평가가 끝나면 중재 목표 어휘를 책 한 권 당 6개씩, 총 네 

권에서 24개를 선정하였고, 기준은 다음과 같다. 

표현어휘를 기준으로 아동이 오반응을 보인 어휘를 중재 목

표 어휘로 선정한다. 1순위는 표현 및 수용 어휘검사에서 둘 

다 오반응을 보인 어휘이며, 2순위는 표현 어휘 검사에서는 오

반응을 보이고, 수용 어휘 검사에서는 정반응을 하였지만 정의

하기 검사에서는 0점을 받은 어휘이다. 이때. 선행 연구인 

Storkel 등(2017)을 참고하여 특정 품사에 치우치지 않게 명

사, 동사, 형용사가 각각 최소 25% 최대 40% 비율을 차지하

도록 구성하였으며, 책1~4의 어휘를 우선으로 하되, 모르는 표

현 어휘가 6개가 안 되는 책이 있을 경우 후보군인 책5로 차

례대로 넘어간다. 위 기준을 바탕으로 중재어휘 선정 후, 대조

군으로 사용하기 위해 60개의 목록에서 중재 목표어휘를 제외

하고 중재하지 않는 어휘 24개를 선정하였다. 비중재 어휘의 

선정기준도 중재어휘와 동일하였다.

3) 중재 회기

대상 아동들은 주 3회, 40분씩, 총 16회의 중재 회기에 참

여하였다. 중재에 활용한 책은 총 4권이었으며, 아동의 집중력

을 고려하여 매 회기마다 책은 2권씩, 목표어휘는 한 권당 6개

씩 총 12개를 중재하였다. 4권의 책은 2회기 당 한 번씩 중재

에 사용하여, 16회기 동안 총 8번 반복하여 읽었으며, 목표어

휘는 책을 8번 반복하는 동안 각 6회씩 총 48회 노출되었다. 

책은 아동의 학습 효과를 염두에 두고 반복하는 순서를 서로 

다르게 하여 제시하였다. 전체 중재 일정과 회기별 책 반복 순

서는 부록 1에 수록하였다. 

상호작용 책읽기 중재는 책읽기 전, 책읽기, 책읽기 후 과정

으로 총 3단계로 구성하였고, 세 가지 활동 모두 구어 자극과 

시각 자극이 동시에 제시되었다. 책읽기 과정에서 아동과의 대

화는 자연스럽게 하였지만, 목표어휘를 노출하거나, 목표어휘 

학습에 도움이 되는 단서는 제공하지 않도록 유의하였다. 예시

는 표 2에 제시하였다.

책읽기 전 활동에서 연구자는 아동에게 "이 책에 무슨 말이 

나올지 궁금하지? 우리 책 읽기 전에 여기에 나올 어휘들을 먼

저 알아볼까?"라고 말한 후 컴퓨터 화면을 보여준다. 목표 어

휘에 맞는 사진 자료를 파워포인트로 제시한 후 먼저 유의어를 

언급하여 설명해준다 (예: "움켜잡다는 쥐다 같은 거야."). 그

리고 바로 직후 어휘의 정의를 설명해준다(예: "움켜잡다는 손

가락을 접어서 힘 있게 꽉 잡는 것을 말해."). 

목표 어휘 6개를 모두 설명한 후 책읽기 본 활동으로 넘어

간다. 연구자는 "자 이제 선생님이랑 책을 읽어 볼 거야. 우리 

앞에서 봤던 어휘들이 여기에 나오나 한 번 볼까?"라고 말한 

후 아동에게 책을 읽어준다. 이때 목표 어휘가 담긴 문장을 읽

은 후 (예: "날카로운 발톱은 오리를 꽉 움켜잡을 수 있어."), 

바로 유의어를 추가하여 한 번 더 목표 어휘를 언급해준다 

(예: "움켜잡다는 쥐다 같은 거야."). 

책을 아동과 모두 읽은 후, 책 읽기 후 활동으로 넘어간다. 

연구자는 "우리 책에 나왔던 어휘들이 다른 데에서 어떻게 쓰

이는지 볼까?"라고 말한 후 아동에게 목표어휘를 다른 맥락에 

넣은 사진을 파워포인트 자료로 제시하고 해당 상황을 설명해

준다 (예: "엄마가 손가락을 내밀었더니 아기가 꽉 움켜잡았

어."). 그리고 바로 직후 어휘의 정의를 언급한다 (예: "움켜잡

다는 손가락을 접어서 힘 있게 꽉 잡는 것을 말해.) 목표 어휘 

6개를 모두 설명한 후 두 번째 책으로 넘어간다. 이후에는 책

읽기 전, 책읽기 본, 책읽기 후 과정을 반복한다. 

책읽기 활동이 끝난 다음에는 목표어휘의 학습을 알아 보기

위해 표현어휘력, 수용어휘력 검사를 실시하였고, 표현어휘→수

용어휘 순으로 진행하였다. 검사는 총 4번 실시하였고, 어휘가 

12번, 24번, 36번, 48번 노출된 회기 즉 책이 2번째, 4번째, 6

번째, 8번째 반복된 회기에 진행하였다.. 검사에 사용된 파워포

인트에 수록된 이미지는 아동의 학습효과를 고려하여 매 검사

마다 순서를 다르게 하여 제시하였다.

4) 사후평가

사전평가와 동일한 방법으로 진행되었으며, 중재 마지막 회

기에 실시하였다. 단, 사전평가에는 목표어휘를 선정하기 위해 

60개의 어휘를 모두 검사하였지만, 사후평가에는 목표한 중재 

어휘 24개와 비중재 어휘24개, 총 48개만 검사하였다.  

 

4. 자료 분석 및 결과처리  

1) 책읽기 수용 & 표현 어휘 검사

2권의 책을 읽고 난 후, 목표어휘 12개를 대상으로 표현어

휘력, 수용어휘력 검사를 하였고, 바로 다음 회기에 나머지 2

권의 목표어휘 12개를 검사하였다. 검사를 진행하는 동안에 아

동의 반응은 기록지에 모두 기록하였고, 정반응은 1점, 오반응

은 0점을 부과하였다. 목표어휘는 총 4회 검사를 실시하였다. 

사전은 사전평가를, 사후는 목표어휘를 네 번째 검사하는 15, 

16회기의 점수를 반영하였다. 

2) 정의하기

정의하기는 사전 평가와 사후평가에서 각 1회씩 총 2회 실

Activity Verbal input
Visual 

input

Pre-

book 

reading

움켜잡다는 쥐다같은 거야 [synonym]

움켜잡다는 손가락을 접어서 힘 있게 꽉 

잡는 것을 말해. [definition]

picture

Book 

reading

날카로운 발톱은 오리를 꽉 움켜잡을 수 

있어(Chen, 2003) [test form book]

움켜잡다는 쥐다같은 거야 [synonym]

Story 

book 

picture

Post-

book 

reading

엄마가 손가락을 내밀었더니 아기가 꽉 

움켜잡았어 [context sentence]

움켜잡다는 손가락을 접어서 힘 있게 꽉 

잡는 것을 말해. [definition]

picture

표 2. 중재 예시

Table 2. Sample intervention form 
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시하였다. 정의하기는 선행연구 (McGregor et al., 2013; 

Storkel et al., 2017)를 참고하여 정확성에 따라 0-3점을 부

여하였다. 무응답이거나 부적절한 경우 0점, 정의가 모호하거

나 유의어를 말하거나 문맥을 말하면 1점, 부분적인 정의 즉, 

적절하지만 상세함이 부족한 경우 2점, 상세한 정의를 말했을 

경우 3점을 부과하였다.

3) 통계적 처리

단순언어장애 아동과 일반 아동의 어휘학습 점수의 차이를 

살펴보고, 어휘 노출강도 및 중재 여부에 따라 단순언어장애 

아동과 일반 아동의 어휘 학습 수행 능력의 차이를 알아보기 

위해 비모수통계기법 중 맨-휘트니 U 검증(Mann-Whitney U 

Test)을 하였고, 단순언어장애 아동과 일반 아동 내 어휘 노출 

강도 차이 및 중재 여부에 따른 어휘 학습 능력 차이를 알아보

기 위해 윌콕슨 부호-순위 검증(Wilcoxon Signed-Rank 

Test)을 실시하였다. 

또한, 본 연구에서는 중재 효과를 분석하기 위해, 윌콕슨 부

호-순위 검증(Wilcoxon Signed-Rank Test)의 Z값을 활용하

여 효과크기를 산출하였다. 여기서 산출되는 r값은 피어슨 상

관계수(r)에 대한 해석과 일치하며, 공식은 다음과 같다(Fritz 

et al., 2012).

 



n은 대상자 수의 2배를 곱하여 산출해야하며, 계산된 r값은 

Cohen(1988)의 기준에 따라 .1=작은 효과(small effect), .3=

중간 효과(medium effect), .5= 높은 효과(large effect)로 분

류한다. 

본 연구의 모든 통계적 분석은 SPSS Statistics 22.0을 사용

하였다.

5. 신뢰도

본 연구의 종속 변인의 신뢰도 및 중재 충실도를 검증하기 

위하여 검사자 간 신뢰도를 산출하였다. 사전-사후 평가 검사

와 점수 기재는 연구자가 직접 하였고, 신뢰도 검증을 위해 제1 

평가자인 연구자 외 평가자 한 명을 선정하였다. 제2 평가자는 

언어병리학과 석사과정에 재학 중이며 2급 언어치료사 자격증

을 소지하고 있다. 연구자는 평가 기준에 대해 충분히 설명하였

고 평가자는 연구자가 채점한 검사지 사본과 영상을 대조하여 

독립적으로 채점하였다. 연구자가 채점한 점수와 평가자가 채점

한 점수 중 서로 일치한 점수를 전체 문항 수로 나누어 곱하기 

100을 하여 신뢰도를 구하였다. 사전평가에 대한 신뢰도는 

90.7%이었으며, 사후평가에 대한 신뢰도는 91.09%이었다. 

중재 충실도를 검증하기 위해 의도된 중재 양식을 따랐는지 

(예: 스크립트를 올바르게 읽었는가)와 관련한 총 12문항의 체

크리스트를 작성하였고, 산출 점수를 백분율로 바꾸어 산출하

였다. 연구자의 중재 충실도는 91.67%이었다.  

Ⅲ. 연구 결과 

1. 노출 강도에 따른 수용어휘, 표현어휘 학습 능력 

어휘노출강도에 따른 단순언어장애아동 집단과 일반아동 집

단의 수용어휘, 표현어휘 정반응률 간에 차이 여부를 확인하고

자, 맨-휘트니 U 검정(Mann-Whitney U Test)을 하였다. 그 

결과, 수용어휘는 모든 노출 강도에서 집단 간 차이가 통계적

으로 유의하지 않았다(p>.05). 집단 내에서 노출 강도 간 차이

를 알아보기 위해 윌콕슨 부호-순위 검정(Wilcoxon 

Signed-Rank Test)을 실시한 결과 모두 통계적으로 유의하지 

않았다(p>.05). 효과크기를 살펴보면 단순언어장애아동 집단은 

노출강도 0과 12 간, 노출강도 12와 24 간의 효과크기는 

.655, 24와 36간 효과크기는 .667로 높은 효과가 나타났으며, 

노출강도 36과 48간 효과크기는 .182로 작은 효과를 보였다. 

일반아동 집단에서는 노출강도 0과 12간, 노출강도 12와 24간

의 효과크기는 .567로 높은 효과가 나타났고, 노출강도 24와 

36간에는 ,19로 작은 효과를 보였으며, 노출강도 36과 48간에

는 .326으로 중간 효과가 나타났다.

표현어휘의 경우, 일반아동집단이 어휘 노출 강도 36에서 

중위수 8.33점, 사분위수 범위 19.79점으로 단순언어장애아동

집단의 중위수 4.26점, 사분위수 범위 16.67점에 비해 유의하

게 높았다(Z=-1.96, p<.05). 어휘 노출 강도0, 12, 24, 48에

서는 집단 간 차이가 통계적으로 유의하지 않았다(p>.05). 그 결과

는 표 3과 그림 1과 같다. 집단 내에서 노출 강도 간에 차이를 알

아본 결과  모두 통계적으로 유의하지 않았다 (p>.05). 하지만, 효

과크기를 살펴보면 단순언어장애아동 집단은 노출 강도 0과 12간, 

노출 강도 24와 36간의 효과크기는 .577, 노출 강도 12와 24간 

효과크기는 .655, 노출강 도 36과 48간 효과크기는 .667로 모두 

높은 효과가 나타났다. 일반아동 집단에서는 노출 강도 0과 12 간

의 효과크기는 .567, 노출 강도 12와 24간의 효과크기는 .646, 

노출 강도 24와 36 간에는 .520으로 모두 높은 효과가 나타났고, 

노출 강도 36과 48 간에는 .326으로 중간 효과를 보였다.

Exposure
intensity

SLI (n=3) TD (n=4)
Z p

M SD M SD

0 0 0 0 0 .000 1.00

12 2.78 1.39 9.38 4.64 -.924 .354

24 15.28 3.67 23.96 10.40 -.360 .719

36 18.06 5.01 34.38 5.48 -1.96 .050*

48 36.11 5.56 39.58 9.70 -.357 .721

*p<.05

표 3. 어휘 노출 강도에 따른 표현 어휘 학습 수행력 비교    

Table 3. Comparison of performance of expressive vocabulary 

learning by word exposure intensity
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그림 1. 어휘 노출 강도에 따른 표현 어휘 학습 수행력          

Figure 1. Performance of expressive vocabulary learning 

compared by Word exposure intensity 

2. 책읽기를 통한 어휘 중재가 어휘 학습에 미치는 영향 

집단 간 중재 목표 어휘의 과제별 사전 평가가 통계적으로 

유의한지 살펴보고자 맨-휘트니 U검정(Mann-Whitney 

U-test)을 실시한 결과, 집단 간에 유의미한 차이가 없는 것으로 

나타났다. (Z=-1.44, p>.05) 사후 평가의 정반응률에 대한 기술통

계 및 맨-휘트니 U검정(Mann-Whitney U-test) 결과는 아래의 

표 5와 같다. 집단 간에 중재 후 수용어휘 정반응률은 통계적으로 

유의하지 않았고(Z=-.535, p>.05), 표현어휘도 통계적으로 유의하

지 않았다(Z=-.357, p>.05). 하지만 정의하기에서 일반아동 집단

이 중위수 24.30점, 사분위수 18.06점으로 단순언어장애 집단의 

중위수 9.72점, 사분위수 범위 6.94점에 비해 유의하게 높았다

(Z=-1.44, p<.05). 결과는 표 4에 제시하였다. 

또한 각 집단 내에서 어휘 학습 정반응률이 중재 후에 증가

하였는지 알아보고자 윌콕슨 부호-순위 검증(Wilcoxon 

Signed-Rank Test)을 실시하였다. 

단순언어장애아동에게 중재한 어휘의 수용어휘(Z=-1.633, 

p>.05), 표현어휘(Z=-1.633, p>.05), 정의하기(Z=-1.604, 

p>.05) 모두 통계적으로 유의하지는 않았다. 하지만 효과크기를 

살펴보았을 때, 수용어휘와 표현어휘의 효과크기는  .665로 높

은 효과를 나타냈고, 정의하기도 .653으로 높은 효과를 보였다.

각 집단 내에서 중재 후에 목표 어휘 학습 정반응률이 증가

하였는지 알아보고자 윌콕슨 부호-순위 검증(Wilcoxon 

Signed-Rank Test)을 실시하였다. 기술통계 결과를 살펴보면 

단순언어장애아동의 모든 어휘 과제에서 중재 후에 정반응률이 

높았다. 이에 통계적으로 유의한지 살펴보기 위해 윌콕슨 부호-순

위 검증(Wilcoxon Signed-Rank Test)을 실시한 결과 즉, 단순

언어장애아동에게 중재한 어휘의 수용어휘(Z=-1.633, p>.05), 표

현어휘(Z=-1.633, p>.05), 정의하기(Z=-1.604, p>.05) 모두 통계

적으로 유의하지는 않았다. 하지만 효과크기를 살펴보았을 때, 수

용어휘와 표현어휘의 효과크기는 .665로 높은 효과를 나타냈고, 

정의하기도 .653으로 높은 효과를 보였다. 결과는 표 5에 제시하

였다.

일반 아동에게 중재한 어휘의 수용어휘(Z=-1.826, p>.05), 표

현어휘(Z=-1.826, p>.05), 정의하기(Z=-1.826, p>.05) 모두 통계

적으로 유의하지는 않았다. 하지만 효과크기를 살펴보았을 때, 수

용어휘, 표현어휘, 정의하기 효과크기는 .646으로 높은 효과를 나

타냈다. 결과는 표 6에 제시하였다.

n=3

Pre

(exposure 0)

Post

(exposure 48) Z p r
M SD M SD

Receptive 
vocabulary

23.61 8.67 86.11 12.73 -1.633 .102 -.665

Expressive 
vocabulary

0 0 36.11 9.62 -1.633 .102 -.665

Definition 0 0 10.18 3.50 -1.604 .109 -.653

Small effect, .10≤ r ≤.29; medium effect, .30≤ r ≤.49; large 
effect, r≥.50

표 5. 중재에 따른 SLI 집단 내 어휘 과제의 사전-사후 수행 비교 

Table 5. Comparison of pre-post performance of vocabulary tasks 

by the intervention within SLI group

n=4

Pre

(exposure 0)

Post

(exposure 48) Z p r

M SD M SD

Receptive 

vocabulary
14.58 5.38 75.00 23.81 -1.826 .068 -.646

Expressive 

vocabulary
0 0 39.58 19.39 -1.826 .068 -.646

Definition 0 0 26.39 9.95 -1.826 .068 -.646

Small effect, .10≤ r ≤.29; medium effect, .30≤ r ≤.49; large 
effect, r≥.50

표 6. 중재에 따른 TD 집단 내 어휘 과제의 사전-사후 수행 비교 

Table 6. Comparison of pre-post performance of vocabulary tasks 

by the intervention within TD gorup

집단 간 중재하지 않은 어휘의 과제별 사전 평가가 통계적

으로 유의한지 살펴보고자 맨-휘트니 U검정(Mann-Whitney 

U-test)을 실시한 결과, 집단 간에 표현어휘(Z=.00, p>.05)와 정

의하기(Z=.00, p>.05) 정반응률은 통계적으로 유의하지 않았다. 

하지만 수용어휘에서 일반아동 집단이 중위수 27.08점, 사분위수 

SLI (n=3) TD (n=4)
Z p

M SD M SD

Receptive 

vocabulary
86.11 12.73 75.00 23.81 -.535 .593

Expressive 

vocabulary
36.11 9.62 39.58 19.39 -.357 .721

Definition 10.18 3.50 26.39 9.95 -1.44 .034*

*p<.05

표 4. 중재에 따른 어휘 과제의 사후평가 수행 비교

Table 4.  Comparison of post-test performance of vocabulary 

tasks by the intervention
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21.88점으로 단순언어장애 집단의 중위수 0점, 사분위수 범위 

8.33점에 비해 유의하게 높았고(Z=-2.14, p<.05), 결과는 표 7에 

제시하였다. 집단 간에 사후 평가 시 중재하지 않은 수용어휘

(Z=.00, p>.05), 표현어휘(Z=-.866, p>.05), 정의하기(Z=-1.323, 

p>.05) 정반응률은 통계적으로 유의하지 않았다. 

각 집단 내 어휘 학습 정반응률이 중재하지 않은 어휘에도 

증가하였는지 알아보기 위해 윌콕슨 부호-순위 검정(Wilcoxon 

Signed-Rank Test)을 실시하였다. 사전-사후 간, 단순언어장

애아동에게 중재하지 않은 수용어휘(Z=-1.604, p>.05), 표현

어휘(Z=.00, p>.05), 정의하기(Z=.00, p>.05) 모두 통계적으

로 유의하지 않았다. 일반아동 집단도 수용어휘(Z=-1.826, 

p>.05), 표현어휘(Z=-1.00, p>.05), 정의하기(Z=-1.342, 

p>.05) 모두 통계적으로 유의하지 않았다. 

 

SLI (n=3) TD (n=4)
Z p

M SD M SD
Receptive 

Vocabulary
2.78 4.81 28.13 11.47 -2.14 .032*

Expressive 
vocabulary

0 0 0 0 .00 1

Definition 0 0 0 0 .00 1
*p<.05

표 7. 중재하지 않은 어휘 과제의 사전평가 수행 비교

Table 7. Comparison of pre-test performance of vocabulary tasks 

without intervention

Ⅳ. 논의 및 결론

본 연구에서는 동일한 어휘 노출 강도에서 단순언어장애아동

과 일반아동의 어휘학습에 어떠한 차이가 있는지 알아보고, 책

읽기를 활용한 어휘 중재를 통해 단순언어장애아동이 어휘를 

학습하기 위한 가장 효과적인 어휘 노출 강도를 찾고자 하였다. 

이 연구의 주요 결과에 대한 요약과 논의는 다음과 같다.

첫째, 어휘 노출강도에 따라 단순언어장애 아동 집단과 일반 

아동 집단의 어휘학습능력에 유의한 차이를 알아보기 위하여 

네 번의 어휘노출강도 지점에서 집단간 어휘 검사 유형별 정반

응률을 비교하였다. 그 결과 수용어휘에서는 유의한 차이를 보

이지 않았다. 효과 크기 측면에서도 단순언어장애아동 집단은 

노출강도 0과 12간, 12와 24간, 24와 36간에는 모두 높은 효

과가 나타났으며, 노출강도 36과 48간에는 작은 효과를 보였

다. 일반아동 집단에서는 노출강도 0과 12간, 12와 24간에는 

높은 효과가 나타났고, 노출강도 24와 36간에는 작은 효과를 

보였으며, 노출강도 36과 48간에는 중간 효과가 나타났다. 즉, 

수용 어휘가 비교적 적은 노출에도 빠른 학습을 보이며, 노출 

강도가 가장 높은 시점에는 이미 검사 목록에 있는 어휘들이 

학습이 어느 정도 되어 큰 변화를 보이지 않는 것이다. 이는 

Yim & Kim(2019)의 연구에서 책읽기를 통한 비단어 중재를 

10회한 결과 수용어휘가 7회기에서 10회기에서 수행력에 유의

한 차이를 나타내지 않았다는 것과  Kiernan & Gray(1998)의 

취학 전 단순언어장애 아동을 대상으로 어휘를 여러 번 노출했

을 때 어휘를 이해하는 것은 일반아동과 비슷한 수행을 보이나 

표현어휘는 일반 아동보다 낮은 수행을 보여주었다는 선행연구

를 뒷받침해주는 근거가 될 수 있다.  

표현 어휘의 경우 노출 강도 36에서 일반아동 집단의 정반

응률이 단순언어장애아동 집단보다 유의하게 높았는데, 이후 

마지막 노출 강도 48 지점의 기술통계 결과를 살펴보면 두 집

단의 정반응률 평균 차이가 근소하였다. 또한 효과 크기 면에

서 단순언어장애아동 집단은 모든 어휘 노출 간 높은 효과가 

나타났으나 일반아동 집단에서는 36과 48간에는 중간 효과를 

보이는 것을 확인할 수 있었다. 즉, 누적 노출이 마지막으로 이

뤄지는 시점에는 일반아동보다 단순언어장애아동이 얻는 중재 

효과가 더 큰 것을 알 수 있다. 이는 단순언어장애아동은 일반 

아동과 비교하여 어휘 학습에 어려움을 보이고, 새로운 어휘를 

배우는 속도가 느리기 때문에 일반아동에 비해 2~3배의 노출

이 필요하다는 선행연구 결과를 지지해준다고 볼 수 있다

(Grey, 2003; Rice et al, 1994). 

종합해보면, 수용어휘의 경우 단순언어장애아동도 일반 아동

과 큰 차이 없이 수행 가능지만 표현 어휘의 경우 다르다. 단순

언어장애아동 내에서 큰 폭으로 어휘학습력이 향상되는 시기가 

있기 때문에 일반아동의 일정한 변화 차이와 비교하여 변화가 

미미하다고 해서 노출을 중단하기보다는 지속적인 노출을 통해 

단순언어아동의 어휘학습에 도움을 주어야 함을 시사한다. 

  둘째, 중재 어휘와 비중재 어휘를 구분하여 중재 여부에 

따른 단순언어장애아동 집단과 일반아동 집단의 중재 전후 어

휘 학습 능력(수용어휘, 표현어휘, 정의하기) 차이가 유의한지 

알아보았다. 그 결과 중재한 어휘의 사후 평가 중 정의하기에

서 집단 간 차이가 유의했다. 정의하기는 장기기억 속에 의미

표상의 저장 정도를 알기 위해 사용하는 방법이며(McGregor 

& Appel, 2002), 어휘를 정교화하여 노출할수록 어휘의 지식

은 깊어진다. 일반아동의 수행이 유의하게 좋았다는 결과는 단

순언어장애아동은 어휘를 정의하는 내용과 형태 측면에서 일반

아동보다 어려움을 보인다는 선행연구(Gutierrez-Cleflen & 

DeCurtis, 1999)를 뒷받침해준다. 전체적으로 수용어휘, 표현

어휘, 정의하기가 중재 전후를 비교해 두 집단 모두에서 정반

응률이 증가하였고 효과 크기 측면에서 높은 효과를 보였다는 

점에서 책읽기를 통한 어휘 중재가 아동의 어휘학습에 도움을 

주었다고 볼 수 있다. 

중재하지 않은 어휘의 경우 집단 간에는 사전 평가의 수용

어휘 정반응률의 차이가 통계적으로 유의하였다. 이는 일반아

동 집단이 단순언어아동 집단에 비해 해당 목록에서 정반응한 

어휘가 많았기 때문이다. 각 집단 내에서 중재하지 않은 어휘

의 경우 단순언어장애아동 집단에서는 수용어휘가 사후에 정반

응률이 올라갔으나, 표현어휘, 정의하기는 사전-사후 모두 0점

으로 변동 없었다. 일반아동 집단에는 모든 항목의 정반응률이 

올라갔으나, 수용 어휘를 제외하고 상승 폭이 작으며 모두 통

계적으로 유의하지는 않았다. 

책읽기를 통해 아동은 친숙하며 다양한 맥락을 통해 새로운 

어휘를 접할 수 있으며(Roth, 2002), 성인의 도움으로 새로운 
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어휘가 이야기에 반복해서 노출되면 아동들은 그 어휘를 쉽게 

익힐 수 있다(Eller et al., 1988; Penno et al., 2002; Leung 

& Pikulski, 1990). 연구에 의하면 모든 조건이 동일할 때 부

모가 어휘를 사용하는 빈도는 아동의 어휘학습을 예측하며 

(Huttenlocher et al., 1991), 새로운 어휘를 접하면 시간이 지

남에 따라 유의미한 맥락에서 어휘를 추가로 노출을 해야 아동

은 그 어휘에 대해 깊이 있게 학습하며 유지할 수 있다(Bloom, 

2000; Carey, 1978). 이렇듯 성인이 아동과 책읽기를 하면서 

자연스럽게 어휘를 반복적으로 노출해주는 것이 중요하며, 단

순언어장애아동의 어휘학습에 도움을 줄 수 있다는 점을 확인

할 수 있다.

위 결과를 종합해볼 때, 단순언어장애아동의 경우 일반아동

에 비해 표현어휘와 정의하기 측면에서 유의미한 차이가 나며, 

이를 통해 일반 아동에 비해 어휘학습에 어려움을 보임을 확인

할 수 있다. 하지만 표현어휘의 경우 마지막 노출강도인 48회 

지점에서는 단순언어장애아동과 일반아동이 큰 차이를 보이지 

않는데, 단순언어장애아동이 일반아동에 비해 학습에 어려움을 

보이지만 어휘가 반복해서 노출되면 결국 일반아동의 수행에 

뒤떨어지지 않고 유사하게 따라잡을 수 있다는 것을 보여준다. 

단순언어장애아동 집단 내에서 중재 여부에 따라 어휘 학습

력 정반응률을 비교한 결과 중재한 어휘의 정의하기 사후 점수

에서 유의한 차이가 있었다. 어휘를 정교화하여 노출할수록 어

휘의 지식은 깊어지는데, 정의의 질은 심화된 단계이고 요구하

는 정보가 많다. 때문에 단순언어장애아동 집단이 일반아동 집

단보다 깊은 어휘 지식까지 학습하는 데 더 어려움을 겪는다는 

것을 알 수 있다. 

 부모는 아동들과 책이나 애니메이션, 공연 등 일상생활에서 

자연스러운 상황에 단어를 반복 노출해줄 기회가 많다. 많은 

연구에서 성인과 아동의 상호작용 책읽기가 중요하고, 상호작

용을 하는 동안 아이들의 언어 학습에 영향을 미친다는 것을 

주장한다. 결국 성인이 발판이 되어 아동과 상호작용을 하며, 

책을 매개로 어휘를 반복적으로 노출해주는 것이 단순언어장애

아동의 어휘 학습에서 중요하다는 점을 시사해준다.

본 연구의 후속 연구를 위해 다음과 같이 제언하고자 한다. 

첫째, 본 연구는 단순언어장애아동 3명과 일반아동 4명을 대상

으로 진행하였다. 집단별로 대상자 수가 제한되어 중재효과를 

일반화하기에 제한점이 있다. 노출 횟수와 회기수를 다양화하

여 더 많은 대상자를 통해 유의미한 결과를 도출해낼 필요가 

있다.

둘째, 본 연구는 표현어휘를 기준으로 모르는 어휘를 중재하

는 것을 목표로 하였다. 때문에 표현어휘와 정의하기는 오반응

한 어휘들로 통제 가능하였지만 수용어휘는 정반응한 어휘와 

오반응한 어휘가 섞여 있어 완전히 통제하지 못하였다. 후속 

연구에서는 수용어휘까지 아동이 모르는 어휘로 통제하여 중재

를 진행할 필요가 있다. 

셋째, 본 연구는 선행연구(Storkel et al,, 2017)의 상호작용 

책읽기 프로토콜을 바탕으로 중재를 진행하였다. 하지만 중재 

과정에서 목표 어휘 노출 횟수를 통제하기 위해 다른 단어를 

에둘러 말한다거나, 스크립트를 보며 어휘의 정의를 말하는 등 

자연스러운 상호작용이 부족하였다. 또한, 책읽기 전 활동과 후

활동이 사진을 보여주고 어휘를 노출하는 동일한 구조이기 때

문에 상호작용 방식도 제한되어 나타났다. 후속연구에서는 책

읽기 전후 활동을 다르게 구성하고, 책읽기 내에서도 어휘 노

출 방식을 다양화하여 자연스러운 상호작용 책읽기 프로토콜을 

개발할 것을 제언한다. 
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부록 1. 중재 일정 

Appendix 1. Intervention shedule

회기 이야기책(반복 횟수)
TEST

유무
회기 이야기책(회독 수)

TEST 

유무

1회기
책1(1st) X

9회기
책2(5th) X

책2(1st) X 책1(5th) X

2회기
책3(1st) X

10회기
책4(5th) X

책4(1st) X 책3(5th) X

3회기
책2(2nd) ○

11회기
책1(6th) ○

책1(2nd) ○ 책4(6th) ○

4회기
책4(2nd) ○

12회기
책2(6th) ○

책3(2nd) ○ 책3(6th) ○

5회기
책1(3rd) X

13회기
책4(7th) X

책4(3rd) X 책1(7th) X

6회기
책2(3rd) X

14회기
책2(7th) X

책3(3rd) X 책3(7th) X

7회기
책1(4th) ○

15회기
책1(8th) ○

책3(4th) ○ 책2(8th) ○

8회기
책2(4th) ○

16회기
책3(8th) ○

책4(4th) ○ 책4(8th) ○



어휘 노출 강도에 따른 책읽기를 활용한 어휘 중재가 단순언어장애아동의 어휘 학습에 미치는 효과

135

부록 2. 책읽기 스크립트

Appendix 2. Script of the storybook reading

 

▶ 책읽기 전 (유의어+정의)

번호 단어 목록 품사 유의어 말하기 (ppt) 정의 말하기 

1 금 n 금은 틈 같은 거야
금은 물건이나 벽이 살짝 갈라져 생긴 가느다란 

선이야

2 괴상하다 a 괴상하다는 이상하다 같은 거야 괴상하다는 보통과 다르게 특이하고 징그러운 거야

3 납작하다 a 납작하다는 평평하다 같은 거야 납작하다는 두께가 얇고 판판하면서 좀 넓은 거야

4 살갗 n 살갗은 피부 같은 거야 살갗은 사람 몸의 살가죽을 말해

5 움켜잡다 v 움켜잡다는 쥐다 같은 거야 움켜잡다는 손가락을 접어서 힘 있게 꽉 잡는 거야

6 갈다 v 갈다는 다듬다 같은 거야
갈다는 날을 날카롭게 만들려고 다른 물건에 대고 

문지르는 거야

7 장하다 a 장하다는 대단하다 같은 거야 장하다는 정말 훌륭해서 칭찬할만하다는 뜻이야

▶ 책읽기 (본문+유의어)

번호 단어 목록 품사 본문 읽기 유의어 말하기 

1 금 n
어느 날, 둥지  속의 알이 하나씩 금이 

가기 시작했어요
금은 틈 같은 거야

2 괴상하다 a
마지막 네 번째 오리는 온몸이 온통 

푸르스름한 게 아주 괴상했어요.
괴상하다는 이상하다 같은 거야

3 납작하다 a
넌 털도 없고, 납작한 부리랑 오동통한 

다리도 없잖아
납작하다는 평평하다 같은 거야

4 살갗 n
네 살갗은 푸르스름하고 발톱과 이빨은 

뾰족하잖아
살갗은 피부 같은 거야

5 움켜잡다 v
날카로운 발톱은 오리를 꽉 움켜잡을 

수 있어
움켜잡다는 쥐다 같은 거야

6 갈다 v
날카로운 이빨을 열심히 갈고 

있었답니다
갈다는 다듬다 같은 거야

7 장하다 a
무서운 악어를 물리친 구지구지는 정말 

장해요
장하다는 대단하다 같은 거야
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▶ 책읽기 후 (맥락+정의)

번호 단어 목록 품사 맥락 적용 예시 말하기(ppt) 정의 말하기 

1 금 n
농부아저씨가  비가 안 와서 금이 간 

땅을 보고 슬퍼하고 있어.  

금은 물건이나 벽이 살짝 갈라져 생긴 가느다란 

선이야

2 괴상하다 a
동물원에 갔다가 다리만 줄무늬인 

괴상한 당나귀를 봤어
괴상하다는 보통과 다르게 특이하고 징그러운 거야

3 납작하다 a 아빠가 호떡을 꾹 눌렀더니 납작해졌어 납작하다는 두께가 얇고 판판하면서 좀 넓은 거야

4 살갗 n
뜨거운 햇빛 때문에 아이의 살갗이 

빨갛게 변해버렸어.
살갗은 사람 몸의 살가죽을 말해

5 움켜잡다 v
엄마가 손가락을 내밀었더니 아기가 꽉 

움켜잡았어
움켜잡다는 손가락을 접어서 힘 있게 꽉 잡는 거야

6 갈다 v 종이가 잘 안 잘려서 가위를 갈았어
갈다는 날을 날카롭게 만들려고 다른 물건에 대고 

문지르는 거야

7 장하다 a
축구 경기에서 우승하다니 우리나라 

선수들 정말 장하다
장하다는 정말 훌륭해서 칭찬할만하다는 뜻이야
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