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장선아·이소현 . 비장애아동의 환경언어중재전략이 장애아동의 사회적 언어에 미치는 영향 . 말-
언어장애연구 . 1997 , 제2권 , 43- 64. 본 연구는 비장애아동에게 환경언어중재전략을 사용하도록 훈련

한 후 이러한 전략 사용이 장애아동의 사회적 언어에 미치는 영향을 살펴보고자 하였다. 이를 위해 생
활연령 4-6세인 3쌍의 장애·비장애아동들에 대해 증다 기초선 설계를 적용하여 기초선, 훈련, 중재,
유지 기간을 통해 비장애아동들의 환경언어중재전략 사용빈도와 장애아동들의 사회적 언어 산출을 관

찰하였다. 연구 결과, 비장애아동의 전략 사용은 촉진과 강화가 주어지는 훈련 및 중재 기간 동안 유지
되었으며, 장애아동의 자발적 및 반응적 사회언어의 사용을 증가시켰다. 장애아동들의 사회적 언어의
화용 기능이 다양화되었으며 장애아동의 언어 특성과 비장애아동의 전략 사용 특성이 증가 양상에 영

향을 끼쳤다.

I. 서 론

의사소통적 상호작용 기술이 부족한 언어장애 아동은 사회적 환경을 조절하지 못하게 되

며 발달의 제 측면에서 부정적인 영향을 받게 된다. 그러므로 다른 사람과의 대화적 상호 교환에

참여하는 사회적 언어 기술에 초점을 맞춘 중재가 요구되는데, 여러 연구자들은 환경언어중재전

략과 비장애아동이 장애아동의 중재에 참여하는 또래-중개중재의 효과를 입증하였다(Haring ,

Roger , Lee, Breen & Gaylord- Ross , 1986; Hart & Risley , 1980; Hemmeter & Kaiser , 1994;

Goldstein & Wickstrom, 1986; Odom , Hoyson, Jamieson & Strain , 1985; Odom & Strain , 1986;

Sasso & Rude, 1987; Warren & Bambara, 1989; Warren , McQuarter & Roger s- Warren , 1984).

환경언어중재의 절차는 크게 네 가지로 이루어져 있다(Kaiser , Alpert , Hemmeter &

Ostrosky , 1991). 첫째는 모델링 절차로 아동의 관심과 관련된 언어 모델을 제공하는 것이다. 둘

째, 요구-모델(mand- model) 절차는 일반화를 위해 개발된 전략으로 중재자와 아동이 흥미있는

주제에 공동관심을 수립한 후 모델을 제시하기 전에 아동에게 발화하도록 요구하는 것이다. 셋

째, 시간-지연(time- delay)은 언어적 촉진보다 환경적인 단서를 사용하는 절차이다. 아동이 원하

는 교재나 장난감을 주지 않고 보여주기만 하면서 보통 3- 5초간 지연을 하는데, 이때 아동에게는

시작행동을 할 수 있는 모든 기회가 주어져야 하며 성인의 질문이나 촉진은 지연 후에 제시된다.

아동이 지연에 반응하지 않으면 중재자는 다른 지연을 제시하거나, 요구-모델 또는 모델링을 한

다. 넷째, 우발적 교수(incidental teaching)는 아동이 요구를 한 후에만 이루어진다는 점에서 앞서

설명한 절차들과 다르며 보다 정교한 언어를 사용하고 대화 기술을 향상시키는 것을 목적으로

1 이 논문은 이화여자대학교 석사청구논문을 요약한 것임.



하는 절차로, 아동이 장난감이나 도움 또는 관심을 요구할 때 중재자는 아동의 요구에 응하기 전

에 좀더 복잡한 의사소통 반응을 촉진하는 것이다. 각 절차에서 아동의 바른 반응은 확장되고 강

화가 제공되며, 두 번째 모델이나 기회에도 바르게 반응하지 못하면 바른 대답을 해주고 강화를

주게 된다.

이러한 환경언어중재를 통해 어휘, 구문 및 의미 형태를 가르칠 수 있고 발화의 증가를 가

져왔다는 보고들이 있다(이영철, 1993; Warren & Rogers- Warren, 1985). 또한 언어 사용의 질적

인 면과 관련하여 환경언어중재가 전반적인 화용론적 기능과 기초적인 문장 형태의 습득에 미치

는 효과에 대한 연구들도 이루어져 왔고(Warren & Bambara, 1989; Warren & Gazdag, 1990),

일반화 요소가 내재되어 있는 의사소통 중재 방법으로 인정받으며(Alpert & Kaiser , 1992;

Kaiser , Yoder & Keetz, 1992; Warren, 1992; Warren & Rogers- Warren, 1983) 많은 연구들이

반응성 및 자발적 언어의 증가와 비훈련 상황으로의 일반화가 이루어졌다는 증거들을 제시하고

있다(Charlop, Schreibman & T hibodeau, 1985; Halle, Bear & Spradlin, 1981; Halle, Marshall &

Spradlin, 1979; Warren et al., 1984).

아동들의 성장과정에서 또래 관계에서의 사회적 능력 발달은 매우 중요하다. 또래의 관심

을 끌거나 또래를 이끄는 능력, 의미 있는 놀이 집단에 참여하기 위한 적절한 전략 사용 능력,

또래를 재원으로 사용할 수 있는 능력, 애정을 표현할 수 있는 능력 등이 사회적 능력을 키우는

데에 중요한 행동들이다. 이러한 사회적 능력과 함께 비언어적 의사소통, 역할을 맡는 능력, 학업

수행 능력 등이 또래 수용에 중요한 것으로 지적되어 왔지만, 구어 기술 특히 대화적 능력이 또

래의 수용에 가장 주된 역할을 한다고 한다(Fujiki & Brinton, 1991; Windsor, 1995). Rice, Sell

and Hadley (1991)는 아동이 의사소통에 무능력을 보일 때, 또래들에 의해 더 빈번히 무시되고

또래들에 대해 덜 반응적이라고 보고하였다.

비장애또래가 참여하는 의사소통 중재는 의사소통 상호작용에서 언어적 요소에 초점을 맞

추어 비장애또래아동들이 의사소통적 상호작용을 증가시키는 특별한 전략을 사용하도록 가르치

는 방법이다(Goldstein & Strain, 1988). 비장애또래아동에게 의사소통 상호작용 전략을 가르치는

중재 접근은 (1) 통합 환경에서 촉진적 전략을 사용하도록 또래 가르치기, (2) 놀이동안 전략을

사용하도록 촉진하고 강화하기의 순서로 이루어진다. 이러한 비장애또래 훈련 중재들은 장애아

동과의 의미있는 의사소통적 상호작용의 증가를 보고하고 있다(Goldstein & Ferrell, 1987;

Goldstein & Wickstrom, 1986; Pierce & Schreib- man, 1995).

한편 중재의 성격과 효과에 영향을 미치는 요인으로는 통합환경, 놀이활동, 또래의 특성,

교사의 관여 정도 등이 보고되었다(McEvoy & Odom, 1987; Strain & Odom, 1986). 즉 더 빈번

한 사회적 상호작용과 관련된 놀이활동 및 놀이감과 중재에 참여하는 또래의 특성이 연구 성과

에 중요한 영향을 미칠 수 있다는 것이다(Beckman & Kohl, 1984; Goldstein & Ferrell, 1987;

Kugelmass, 1989; Quillitch & Risley, 1973). 또한 교사의 촉진과 강화는 비장애또래아동들의 적

극적인 시작행동과 전략 사용을 보장하기 위해 중요하다는 연구보고도 있다(Devaney, Guralnick

& Rubin, 1974; Odom et al., 1985). 이러한 요인들은 사회적 의사소통 중재의 효과를 극대화하

기 위하여 반드시 고려되어야 할 것이다.
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발달적 화용론과 아동 언어사회학의 출현으로 아동들의 사회적·의사소통적 전략의 복잡

하고 섬세한 측면들의 평가에 대한 틀이 마련되었으나 아직까지 장애아동들의 또래 관계 연구에

의 적용은 별로 이루어지지 않고 있다. 그러므로 통합환경에서 환경적 언어중재를 통해 장애아동

의 또래에 대한 사회적 언어의 화용적 사용에 중점을 두고, 또래- 중개중재를 통한 아동간 사회

적 관계를 중심으로 또래들이 장애아동에게 적응하여 장애아동들의 사회적 언어 능력을 증진시

키고자 하는 것은 매우 의미있는 시도가 될 것이다.

본 연구는 이러한 의사소통 및 또래-중개중재에 대한 연구 결과들을 바탕으로 다음과 같

은 연구 문제를 목적으로 하여 실험을 하고자 하였다. 첫째, 비장애아동에 대한 환경언어중재전

략의 훈련이 비장애아동의 언어중재전략 사용 빈도를 증가시키는가, 둘째, 비장애아동이 사용한

환경언어중재전략은 장애아동의 사회적 언어(자발어 및 반응어) 사용 빈도를 증가시키는가, 셋째,

비장애아동이 사용한 환경언어중재전략은 장애아동이 사용한 사회적 언어의 화용적 기능을 다양

화시키는가, 넷째, 비장애아동의 환경언어중재전략 사용과 장애아동의 사회적 언어 사용은 중재

가 종료된 후에 유지되는가.

II. 연구 방법 및 절차

1. 대 상

대상장애아동과 비장애또래아동은 교사의 추천과 부모의 동의, 연구자의 검사를 거쳐 선정

되었다. 대상장애아동 세 명(장애아동 1, 장애아동 2, 장애아동 3)과 같은 어린이집에 다니는 비

장애또래아동 세 명(또래아동 1, 또래아동 2, 또래아동 3)을 둘씩 짝지어 모두 세 쌍을 대상으로

하였다.

대상장애아동은 (1) 어린이집에 통합된, 특수교육 또는 언어치료를 받은 경험이 있는 아동

들로 생활연령은 만 4- 6세이며, (2) 어린이집 환경 내에서 사회적 관계에 문제를 보이며 특히 또

래들과의 의사소통 및 관계 형성에 결함을 보이고, (3) 중재를 받는 데에 방해가 될만한 장애(예:

시각, 청각, 신체적 결함 등)를 갖지 않는 아동들로 교사의 추천과 부모의 동의를 거쳤으며, 그림

어휘력검사(김영태 외, 1995) 결과와 학령전 언어검사(김영태 역, 1994) 결과 수용·표현 언어의

발달이 생활연령보다 1- 2년 정도 지체된 아동들로 선정하였다.

비장애또래아동들은 Odom and Strain (1984)의 또래아동 선정기준을 참조하여 (1) 교사의

말에 순종적이고, (2) 유치원 출석을 잘하여, (3) 나이에 적절한 놀이기술을 보유하고, (4) 대상장

애아동과 부정적 사회적 관계를 형성하지 않으며, (5) 연구를 위해 받아야 하는 훈련에 참여하기

를 원하는 아동으로 교사의 추천을 받고, 부모와 아동 자신의 동의를 받은 후, (6) 그림어휘력 검

사 결과, 언어수준이 만 5세 이상인 아동들로 선정했다.

2 . 환 경

본 연구에서는 발달지체 장애아동을 통합하고 있는 어린이집의 자유놀이 시간을 이용하여

구조화 놀이를 실시하였다. 구조화 놀이란, 사회적 상호작용을 촉진하는 놀이감이 제공된 놀이



공간에서 비장애아동과 장애아동이 한 쌍을 이루어 놀이와 상호작용을 하는 것으로(Prizant ,

1982), 다른 아동의 방해를 받지 않는 약 5m 5m 정도의 공간에 중재에 필요한 장난감 등의

교재를 갖추어 놓았다. 교재는 아동의 흥미를 끌 수 있도록 나이에 적절하고 기능 수준에 적합한

것으로, 주기적으로 바꾸어 제공하였다. 실험에 도입되는 놀이는 아동들이 선호하며 사회적 상호

작용과 언어적 교환을 촉진하는 놀이들(이상윤, 1983; Beckman & Kohl, 1984; Quillitch &

Risley, 1973; Stoneman, Cantrell & Hoover- Dempsey, 1983)로 구성하였으며, 소꼽놀이, 점토놀

이, 의사놀이, 목공놀이, 자판기놀이, 공놀이, 악세사리, 가면놀이, 자동차놀이 등이 있었다.

3 . 사회적 언어 중재를 위한 훈련언어 선정

중재 목표는 장애아동의 사회적 언어 사용의 증가이며 이를 위해 또래아동의 환경언어중

재전략을 사용하였다. 효과적인 훈련을 위해 또래아동이 언어중재에 사용할 수 있는 언어 표현을

약 20문장 선정하여 훈련시켰다. 장애아동의 언어진단 결과, 사전 관찰, 부모와 교사의 면담 결과

등을 고려하여 유치원 환경에서 자주 쓰이는 사회적 언어를 판별하고 각 대상아동의 언어발달

수준과 아동들 간에 빈번히 사용되는 사회적 기능에 근거(<부록 - 1> 참조)하여 환경언어중재를

효과적으로 할 수 있는 문장들을 선정하였다. 선정된 훈련언어의 예는 <부록 - 2>에 제시하였

다.

4 . 실험설계 및 실험조건

본 연구는 세 명의 대상장애아동에 대한 대상간 중다기초선 설계(T awney & Gast , 1984)

를 사용하였다. 본 연구를 위한 실험은 다음과 같은 순서로 진행되었다.

가 . 기 초 선

대상장애아동과 비장애또래아동 각 세 명을 1:1로 짝지어(세 쌍) 구조화된 놀이 회기를 매

일 10분간 실시하였으며, 놀이 시간 동안에는 연구자와 연구 보조자만이 참여하였다. 이때 대상

장애아동의 또래아동에 대한 사회적 언어 사용빈도를 자발어와 반응어 및 언어의 화용적 기능으

로 각각 관찰하였고, 훈련받을 또래아동의 장애아동에 대한 환경언어중재전략의 사용빈도를 각

전략별로 관찰하였다. 연구자는 각 회기가 시작할 때, 아동들에게 같이 놀아라 고 하거나 사이

좋게 놀아 라고만 말하였다. 이때 어떤 중재나 훈련도 실시하지 않았으며, 장난감의 고장이나 신

체적 요구(예: 화장실) 등을 제외하고는 아동들의 어뗘한 상호작용 시도에도 반응하지 않았다.

나 . 실험처치

(1) 비장애또래아동 훈련

기초선 관찰이 끝난 후, 실험처치가 시작되었을 때, 세 명의 또래아동들은 각각 약 15분

정도로 구성된 훈련에 5일간 참여하였다. 훈련은 5분간의 설명과 10분간의 연습으로 이루어졌고

훈련 회기에 이어 실시된 구조화 놀이 동안 교사촉진과 강화가 제공되었다. 훈련의 내용은 다음

과 같았다. 연구자는 장애아동들이 친구를 사귀는데 어려움을 가진다 , 얘기하는 법을 잘 모른
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다 고 설명해준 후, 또래아동에게 장애친구와 얘기하며 노는 방법에 대해 포스터를 보며 설명하

였다. 그리고 나서 역할놀이와 모델링을 통해 대상장애아동의 사회적 언어 사용을 증진시키기 위

한 환경언어중재전략을 선정된 훈련언어를 사용하여 모델링, 촉진, 강화를 하고 수행에 대한 피

드백을 주었다. 이때 사용되는 환경과 놀이감은 기초선기간의 구조화 놀이와 같았다.

비장애또래아동에게 교수한 환경언어중재전략은 네 가지 환경 교수 절차 중, 또래가 사용

하기에는 어려움이 따르는 우발적 교수법을 제외한 세 가지 전략(요구-모델, 시간지연, 촉진)과

Goldstein and Ferrell (1987) 및 Goldstein and Wickstrom (1986)의 연구방법을 참고한 보충적

중재 절차로 관심끌기와 긍정적 반응하기를 포함하였다. 연구자는 비장애또래아동의 수행에 대한

강화로 대상장애아동에게 환경언어중재전략을 한 번 사용할 때마다 칭찬을 하고 스티커 한 개씩

을 붙여주어서 10개가 모이면 브로치, 연필, 구슬과 같은 강화물과 바꿀 수 있도록 하였다.

(2) 환경언어중재

환경언어중재는 비장애또래아동이 훈련시 배운 다섯 가지 환경언어중재전략을 구조화 놀

이에서 대상장애아동에게 사용하도록 하는 것이다. 훈련기간 동안 훈련 회기 이후에 각 쌍에 대

한 교사촉진과 강화가 제공되는 환경언어중재가 진행되었고, 훈련이 끝난 후에는 환경언어중재만

제공하였다. 매 회기마다 놀이(관찰)가 시작되기 전에 연구자는 또래아동들에게 훈련시 사용된

환경언어중재전략을 사용하도록 상기시켰으며, 놀이가 진행되는 동안 훈련에 사용했던 포스터를

붙여 놓고 연구자가 가리킬 때 비장애또래아동들이 잘 볼 수 있도록 하였다. 필요한 경우, 연구

자는 비장애또래에게 포스터를 보고 전략을 사용하도록 하거나 직접 촉진하였다. 비장애또래들이

전략 사용을 잘했을 경우, 스티커를 붙여주고 훈련 때와 같은 강화물을 제공하였다. 이때 강화물

은 대상장애아동이 볼 수 없도록 회기가 끝난 후에 따로 주어졌으며 연구자는 장애아동에게 아

무런 촉진이나 강화도 제공하지 않았다.

다 . 유 지

중재를 종료하고 한 달이 지난 후 일주일간 행동발생이 유지되었는지 관찰하였다. 유지기

간의 모든 상황은 기초선과 동일하였다.

5 . 자료 수집 및 분석

모든 회기(총 28회기와 유지 5회기)는 녹화되었고 회기 중 발화는 전사(transcribed) 되었으

며, 측정은 각 회기 동안 대상장애아동의 비장애또래아동에 대한 사회적 언어 사용과 비장애또래

아동의 환경언어중재전략 사용에 대하여 이루어졌다. 각 쌍에 대한 회기는 일일 단위로 이루어졌

고 결석한 아동이 있는 쌍에 대한 그 날의 회기는 빈칸으로 처리하였다.

비장애또래아동의 환경언어중재전략의 측정은 (1) 관심끌기, (2) 요구-모델, (3) 2초지연,

(4) 촉진, (5) 긍정적으로 반응하기를 포함하였다. 각 전략은 빈도로 측정되었고, 이때 교사촉진은

비장애또래아동의 환경언어중재전략 사용에 대한 언어적 촉진이며 역시 빈도로 수집되었다.

사회적 언어는 한 단어 이상으로 이루어진 발화를 단위로 했으며 발화의 구분은 최종 억



양의 형태, 올림 또는 내림으로 구분되며 2초 이상 발화가 중단되었을 때(Miller , 1981)를 기본

준거로 삼았다. 장애아동의 사회적 발화는 대화 수준에 따라 자발적 언어, 반응적 언어로 나뉘어

빈도로 측정되었고, 기타 발화(비사회적, 부적절, 이해불능, 교사를 향한 발화)의 빈도가 수집되었

다. 사회적 언어의 화용기능 분석에는 이미화(1989)와 Dore et al. (1978), Goldstein and

Wickstrom (1986)의 분류를 참고로 하여 만든 <사회적 언어 관찰표>를 사용하였다(<부록 - 1>

참조).

측정된 자료는 대상장애아동의 사회적 언어 사용 및 화용기능과 비장애또래아동의 환경언

어교수전략 사용의 세 가지로 분석되었으며 분석의 범주는 다음과 같다. 장애아동의 경우, 사회

적 언어의 분석은 발화를 단위로 하며 총 사회적 언어의 빈도를 측정하여 (1) 자발어의 사용빈

도, (2) 반응어의 사용빈도로 나누어 분석하였고, 사회적 언어의 화용적 기능 분석은 기능항목을

단위로 하여 (3) 사회적 언어의 화용적 기능 종류의 갯수, (4) 기능범주별 사용비율을 산출하였

다. 비장애또래의 경우는 (1) 환경언어중재전략의 사용빈도, (2) 환경언어중재전략별 사용 비율에

대해 분석하였다. 실제 아동 발화와 분석의 예는 <부록 - 3>에 제시되었다.

6 . 신뢰도

특수교육을 전공한 보조 관찰자와 사전관찰 자료를 이용하여 대상아동의 사회적 언어의

사용과 또래아동의 환경언어중재전략 사용에 대한 일치도 훈련을 하였다. 일치도가 85%에 이른

후, 기초선, 실험처치, 유지 녹화 테입의 25%에 대한 사회적 언어와 환경언어중재전략 사용의 빈

도를 독립적으로 산출하여 신뢰도를 구했다.

실험 조건별 비율에 따라 세 쌍의 연구대상아동들에게서 각 8회기의 신뢰도 자료가 얻어

졌다. 즉 총 240분, 24회기를 신뢰도 산출을 위해 연구자와 보조 관찰자가 독립적으로 코딩하였

으며, 관찰자간 신뢰도는 각 분석단위를 기초(point- by- point basis)로 하였다(Kazdin, 1982). 신

뢰도는 사회적 언어와 환경언어중재전략 사용에 대해 일치한 횟수를 일치한 횟수와 불일치한 횟

수를 더한 것으로 나누어 산출하였다(T awney & Gast, 1984). 전사과정에서의 신뢰도 평균은

99.8%였으며, 발화 분석과정에서는 98.1%였고, 전략사용 분석과정에서는 95.2%로 나타났다.

Ⅲ. 연구 결과

1. 비장애또래아동의 환경언어중재전략 사용빈도 및 교사 촉진빈도

<그림 - 1>에서 볼 수 있는 바와 같이 비장애또래아동들은 5일간의 훈련기간 동안에 환

경언어중재 전략들(관심끌기, 요구-모델, 2초지연, 촉진, 긍정적으로 반응하기)을 모두 익힐 수 있

었다.

또래아동 1의 경우, 기초선기간에 비해 전략 사용이 훈련기간에 계속적으로 증가하였고 중

재기간 동안 비슷한 수준으로 유지되었으나 중재 후반부에 감소 경향을 보였다. 이러한 경향은

유지기간까지 계속되어 전략사용이 기초선 수준으로 떨어진 것이 관찰되었다. 또래아동 2는 기초

선에 비해 훈련이 시작되자 환경언어중재전략의 사용이 큰 폭으로 증가하였고 중재기간에 걸쳐
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높은 빈도로 지속되었다. 유지기간 초반에는 중재와 비슷한 수준의 전략사용이 이루어졌고 점차

로 감소하였으나, 기초선기간보다는 높은 전략사용빈도를 보였다. 또래아동 3은 기초선보다 훈련

기간에 전략사용의 현저한 증가를 보였으나 중재기간 들어 점차 감소하였고 이러한 경향은 유지

기간에도 지속되어 기초선 수준의 전략사용빈도를 보이게 되었다.

교사촉진은 비장애또래아동의 전략 사용에 대해 이루어졌다. 평균 교사촉진은 또래아동 1

에게 훈련기간 중 평균 18.8회, 중재기간 중 17.6회 사용되었고, 또래아동 2에게는 훈련 기간 11.6

회, 중재기간 8.3회였으며, 또래아동 3의 경우 훈련기간 13.6회, 중재기간 11.8회로, 나이가 어린

또래아동 1에게 가장 많은 촉진이 필요하였고, 또래아동 2와 3은 교사의 촉진을 크게 상회하는

전략사용을 보였다. 그러나 세 아동 모두 사회적·언어적 상호작용을 유지하는 데에 교사의 촉진

이 필요하였다.

2 . 환경언어중재전략의 종류별 사용비율

비장애또래아동들은 다섯 가지 중재전략을 모두 사용할 수 있었으나 전략별로 사용비율에

차이를 보였다. <그림 - 2>는 또래아동들이 전체 실험기간에 사용한 전략별 사용비율을 제시한

것이다.

관심끌기와 요구-모델이 세 아동 모두에게서 가장 많이 사용되었다. 또래아동 1은 관심끌

기, 요구-모델, 긍정적 반응하기, 2초지연과 촉진의 순으로, 또래아동 2는 요구-모델, 관심끌기,

긍정적 반응, 2초지연과 촉진, 또래아동 3은 요구-모델, 관심끌기, 2초지연과 촉진, 긍정적 반응하

기의 순으로 많이 사용하였다. 또래아동 1은 전략사용 총 빈도의 85.6%가 관심끌기와 요구-모델

이었으며, 또래아동 2는 75.6%, 또래아동 3은 77.5% 였다.



<그림 - 1> 비장애또래아동의 환경언어중재전략 사용빈도 및 대상장애아동의

총 사회적 언어 사용빈도

2초지연과 촉진, 긍정적 반응하기는 세 아동 모두 적은 비율로 사용하였음이 관찰되었다.

2초지연과 촉진은 또래아동 3이 17.2%, 또래아동 2가 6.4%, 또래아동 1이 2.8% 사용하고 있는

것으로 나타났으며, 긍정적으로 반응하기는 또래아동 2가 18.0% 사용하였고 또래아동 1은 11.5%,

또래아동 3은 5.2% 사용하였다.
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<그림 - 2> 비장애또래아동의 전략별 사용 비율

3 . 대상장애아동의 총 사회적 언어

<그림 - 1>에서 볼 수 있듯이, 기초선기간의 풍부한 놀이환경과 비장애또래아동의 존재는

장애아동들의 사회적 언어를 증가시키지 못하였고 비장애또래아동들이 환경언어중재전략을 사용

했을 때 대상장애아동들의 사회적 언어가 증가되었다.

장애아동 1은 기초선기간에 회기당 평균 1.0회의 사회적 언어를 사용한데 비해 훈련기간

19.6회, 중재기간에는 27.7회로 증가한 것이 관찰되었다. 또래아동 1의 전략사용이 큰 변화가 없

거나 약간 감소하는 경향을 보였지만 장애아동 1의 사회적 언어 사용은 한달 후에 진행된 유지

기간 동안 기초선기간보다는 증가했으나 훈련과 중재기간에 비해서는 감소하였다(평균 5.6회). 장

애아동 2는 훈련이 시작되면서 사회적 언어의 사용이 현저하게 증가하였는데, 또래아동 2의 전략

사용이 증가하면 장애아동 2의 사회적 언어가 증가하고 또래아동의 전략사용이 감소하면 장애아

동의 사회적 언어도 감소하였다. 유지기간 동안의 사회적 언어는 기초선보다는 높았으나 점차 감

소하는 경향을 보였다(14.8회). 장애아동 3의 사회적 언어는 세 아동 중에 가장 적은 변화를 보였

다. 기초선기간에는 또래를 향한 사회적 언어를 전혀 보이지 않다가, 또래아동 3의 전략사용이

크게 증가한데 비하여 장애아동 3의 사회적 언어는 훈련(6.6회)과 중재기간(5.8회)에 약간 증가하

였으나 유지되지 않고 기초선과 같은 수준으로 떨어진 것이 관찰되었다.

4 . 대상장애아동의 자발어 및 반응어

장애아동 1은 자발어와 반응어가 전반적으로 증가하였다(<그림 - 3> 참조). 기초선기간에

는 자발어와 반응어가 낮은 빈도로 발생했으나, 훈련기간 중에는 자발어보다 반응어가 높은 빈도

를 보였고, 중재기간에 자발어가 평균 13.6회로 증가되었으며 반응어는 훈련기간과 비슷한 경향

을 보였다. 유지기간에는 기초선보다 약간 높은 수준으로 자발어가 반응어보다 높게 나타났다.

장애아동 2의 경우, 기초선기간에 자발어는 1.0회, 반응어는 0.5회였는데, 또래아동 2의 환경언어

중재전략이 사용되면서 자발어와 반응어가 모두 크게 증가하였다. 훈련기간에는 자발어보다 반응



어의 사용이 약간 높았으나, 중재기간에 반응어가 크게 증가하였고 자발어는 평균 9.3회를 유지

했다. 유지기간에는 반응어가 감소 경향을 보였고 자발어는 약간의 증가 경향을 보였으며, 기초

선보다는 높으나 훈련과 중재에 못 미치는 사회적 언어 사용을 하였다. 장애아동 3은 훈련과 중

재기간에, 기초선기간 동안 전혀 없던 반응어와 자발어가 모두 나타났다. 훈련기간 중에는 또래

아동 3에게 반응적 언어(6.6회)만을 사용했는데, 중재가 시작되자 자발어가 보이기 시작(2.0회)했

으며 반응어는 약간 감소(3.8회)하였다. 그래프를 보면 자발어와 반응어가 감소하는 경향을 볼 수

있으며 유지기간에 유지되지 않고 있다.

비장애또래아동들의 환경언어중재전략 사용은 대상장애아동들의 사회적 언어를 증가시켰

고, 세 아동 모두 기초선보다 자발어와 반응어가 증가하였으나, 장애아동 1은 반응어보다 자발어

가 더 큰 증가 경향을 보였고, 장애아동 2는 반응어가 크게 증가된 데 비해 자발어는 기초선보다

는 높으나 반응어에 비해 낮은 수준을 유지했다. 장애아동 3의 사회적 언어는 낮은 빈도로 나타

났으며 반응어가 자발어보다 많이 나타났다.

한편 비장애또래아동의 환경언어중재전략은 장애아동의 또래에 대한 사회적 언어의 빈도

를 증가시켰을 뿐만 아니라, 또래보다는 교사를 향한 발화 행동이 또래 중심으로 변화하였고 비

사회적이거나 부적절 또는 이해불능한 언어를 감소시키고 있는 것을 관찰할 수 있었다.
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<그림 - 3> 대상장애아동의 사회적 언어(자발어와 반응어)의 사용빈도



<그림 - 4> 대상장애아동이 사용한 사회적 언어의 화용적 기능종류의 갯수

5 . 사회적 언어의 화용적 기능 종류 및 사용비율

대상장애아동들이 사용한 사회적 언어의 화용적 기능종류의 갯수변화를 제시한 <그림 -

4>에서 볼 수 있는 바와 같이 세 장애 아동 모두 사회적 언어에서 사용한 화용기능의 종류(총

25가지)가 증가하였다. 기초선기간 중 장애아동 1은 평균 0.8가지의 화용적 기능을 사용하였으나

훈련기간과 중재기간 동안 크게 증가하여 실험처지기간 동안 25가지의 화용적 기능을 적어도 한

번씩 사용하여 큰 향상을 보였다. 유지기간에는 평균 4.0가지로 기능의 사용이 감소하였으나 기

초선보다는 높았다. 장애아동 2는 기초선기간 중 또래와의 언어적 상호작용에서 낮은 화용적 기

능 사용을 보였는데, 훈련과 중재기간 중 평균 5.2가지, 유지기간에는 3.8가지의 화용적 기능을

사용하여 기초선보다 증가된 수준을 유지하였다. 화용적 기능 종류에 있어서 기초선보다는 여러

종류를 사용하고 있음에도, 훈련과 중재기간에 걸쳐 총 25가지 중에서 적어도 한 번 이상 사용한

기능이 10가지를 넘지 않는 것이 관찰되었다. 장애아동 2가 한 회기당 사용한 최대 기능종류수는
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8가지로 사회적 언어의 빈도(훈련과 중재 각각 평균 25.4회, 38.0회)와 화용적 기능의 종류간 편

차가 세 아동 중 가장 컸다. 장애아동 3의 경우, 기초선기간에는 또래를 향한 언어를 전혀 보이

지 않았으나 훈련과 중재기간에 사회적 언어가 나타나면서 화용적 기능의 종류가 늘어났다. 장애

아동 3이 훈련기간 중 사용한 기능의 종류는 평균 2.4가지였으며 중재기간에 평균 3.0가지로 약

간 늘어났다. 장애아동 3이 적어도 한 번 이상 사용한 총 기능수는 8가지였다. 그러나 유지기간

에 사회적 언어를 전혀 보이지 않음으로써 언어의 화용적 사용도 이루어지지 않았다.

Ⅳ. 논의 및 제언

본 연구는 대상장애아동의 사회적 언어 사용을 증가시키기 위해 비장애또래아동으로 하여

금 환경언어중재전략을 사용하도록 교수하였다. 중재 결과 비장애또래아동에 대한 환경언어중재

전략의 훈련은 그들의 전략사용 빈도를 증가시켰다. 연구자의 훈련과 촉진, 강화를 통해 비장애

아동들은 의사소통 전략인 환경언어중재전략(관심끌기, 요구-모델, 2초지연, 촉진, 긍정적 반응하

기)을 모두 배울 수 있었는데, 이는 장애를 갖지 않은 학령전 아동들이 장애아동과의 의사소통적

상호작용을 위한 구체적인 훈련 내용을 습득할 수 있었다는 연구결과와 일치한다(Goldstein &

Ferrell, 1987; Goldstein & Wickstrom, 1986). 그러나 지속적인 전략사용을 위해 교사의 촉진이

필요하였는데, 이러한 결과는 세 아동 모두 장애아동과의 상호작용 자체에서 강화를 받지 못하였

기 때문일 것으로 보인다. 이로 써 비장애또래들은 전략사용에 대한 교수적 피로(teaching

fatigue) (Odom & Strain, 1984)를 느끼게 되었고, 유지기간에 강화가 제거됨으로써 상호작용이 감

소하는 포만효과(satiation effect ) (Hecimovic et al., 1985; Odom & Strain, 1984에서 재인용)가

작용한 것으로 보인다.

비장애또래아동이 가장 많이 사용한 환경언어중재전략은 관심끌기와 요구-모델이었는데

아동들 간의 의사소통에서 대화 상대방의 반응을 일으키는 직접적이고 가장 효과적인 방법이 주

의를 집중하는 말과 명령 또는 질문이라는 선행연구와 일치한다(Muller , 1972). 2초지연과 촉진

및 긍정적으로 반응하기의 경우에는 세 또래아동 모두 사용 비율이 낮았는데, 이는 비장애아동들

이 장애아동의 시도를 기다려주고 격려하거나 긍정적으로 따라가기보다는 주로 장애아동에 대한

시도와 요구를 하였으며, 비장애또래아동 중심으로 대화를 이끌어갔음을 시사하며, 특히 또래아

동 3의 경우에서 두드러졌다. 이러한 경향은 대상장애아동들과의 상호작용적인 관계 속에서 적응

하고 변화하였는데, 비장애또래아동의 전략사용이 증가하면 그 전략에 대한 대상장애아동의 반응

이 증가하고, 한편 전략사용에 대한 대상장애아동의 반응이 감소하면 그 전략에 대한 비장애또래

아동의 사용빈도가 감소하는 양상을 보였다.

본 연구의 중재전략인 환경언어중재는 부모나 교사가 사용할 때보다 또래가 사용할 때 더

교수적(didactic)이 됨으로써 또래 중개의 특성과 대조되는 측면도 함께 볼 수 있었다. 즉 또래들

은 장애아동들과의 의사소통적 적응 과정에서 친구로서보다는 또래 교사로서의 역할(Lord &

Hopkins, 1986)을 하게 된 것이다. 훈련 동안의 역할놀이에서 연구자는 친구들끼리 사용하는 반

말로 훈련하였음에도 비장애아동이 존대형을 사용하는 등(예: 야, 이게 뭐예요? 지금 뭐 만



들어요?), 교사의 언어 스타일을 사용하는 경우가 있었다. 이것은 환경언어중재전략의 교수적인

요소가 아동들의 언어적 상호작용을 불균형하게 만들고, 또래간 의사소통에서 바람직하지 않은

수직적 관계가 형성될 수 있는 것으로 해석된다.

비장애또래아동의 환경언어중재전략은 이들의 또래를 향한 사회적 언어의 빈도와 화용적

기능을 증가시켰는데, 이러한 결과는 또래-중개중재가 보유하고 있는 기술의 사용을 증가시키고

일반화시키는 데에 효과가 있다고 한 Sasso and Rude (1987)의 주장을 뒷받침해 주고 있다.

또한 대상장애아동들은 모두 또래의 환경언어전략 사용을 통해 언어적 상호작용이 증가함

에 따라 비사회적이거나 부적절하거나, 또는 이해불능한 발화에서 감소를 보였으며, 교사를 향한

발화 비율도 각 아동이 모두 감소를 보이고 또래를 향한 발화 비율은 증가를 보였다. 이러한 현

상은 아동간 언어적 상호작용의 질적인 면에서의 향상을 말하는 것으로 비장애또래아동의 환경

언어중재전략이 긍정적인 영향을 미친 것을 알 수 있다.

대상장애아동 언어의 화용적 기능 범주별 사용비율은 각 대상장애아동 별로 다른 양상을

보였다. 표현과 단정은 대화의 지속을 위한 최소한의 기능을 유지하는 범주로 대화적 능력 발달

의 가장 초기에 나타나는 것이며, 이러한 기능에 집중되는 것은 학령전기 아동들의 전형적인 화

용기능 발달과 많이 다른 것으로, 장애가 비교적 경한 장애아동 1에 비해 장애아동 2와 3은 화용

기능의 초기적 형태를 보일 뿐 아니라 비전형적인 활용을 하고 있는 것으로 해석된다. 반면에 장

애가 경하다 할지라도 또래아동의 말을 듣고 이해하는 능력이 부족하며, 대화를 유지의 기능의

결여되어 있었는데, 즉 장애아동 1은 화용적 기능 사용에서 능력이 있으나 또래아동과의 의사소

통 상호작용에서 시도-반응의 대화적 순서를 지키지 못하거나 일방적인 시도를 함으로써 지속적

이거나 빈번한 사회적 언어의 사용이 방해를 받고 있었다.

유지효과에 대한 결과는 또래아동들의 환경언어중재전략은 시간적 일반화, 즉 유지의 효과

를 나타내지는 못하였음을 보여 주었다. 대상장애아동들의 사회적 언어가 중재기간과 같은 수준

으로 유지되지 못한 이유는 (1) 짧은 중재기간으로 아동들의 언어발달에 충분한 자극을 제공하지

못한 점, (2) 자연적인 후속사건, 다양한 예, 일상의 자극을 사용을 포함하는 것이 일반화 전략의

요소가 되지만, 이것만으로는 의사소통 상호작용에서 일반화가 일어나지 않는 점 (3) 또래아동과

의 관계에서 단순히 주고받는 관계가 아닌 아동들 간의 우정을 발달시키지 못한 점 등을 생각해

볼 수 있다.

한편 비장애또래아동들이 습득한 환경언어중재전략을 유지시키지 못한 이유로는 (1) 아동

들이 주된 중재자로서 기능하게 됨으로써 교수적 피로를 초래했을 수 있다는 점, (2) 교사의 촉

진과 강화가 제거된 점, (3) 장애아동과의 의사소통 상호작용이 비장애또래아동들에게 자연적인

강화가 되지 못한 점, (4) 짧은 훈련과 중재기간으로 유지를 위한 충분한 숙달이 불가능했던 점

을 들 수 있다.

본 연구는 시간의 부족으로 세 번째 아동들의 중재효과가 확실히 드러나기 전에 중재를

종료하여 결과의 해석이 제한되며, 비장애또래아동에 대한 언어분석이 철저하게 이루어지지 않음

으로써 변인의 통제가 부족한 제안점을 가지고 있다. 또한 촉진은 연구자의 주관적인 판단에 따

라 주어졌으므로 일관성이 결여될 가능성을 완전히 배제할 수 없으며, 세 쌍의 아동들만이 대상
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이었으므로 연구결과가 모든 장애아동들에게 일반화될 수 없을 것이다.

비장애또래아동의 환경언어중재전략의 사용은 장애아동들의 사회적 언어의 양적인 측면과

질적인 측면에 긍정적인 효과를 가져왔다. 본 연구를 통해 살펴볼 수 있었던 장애아동 의사소통

중재 결과들은, 장애아동의 중재에서보다 구체적이며 지속적인 효과를 가져올 수 있는 중재 요인

들을 밝혀내고 장애아동뿐만 아니라 비장애또래아동에게도 교육적인 효과를 가져올 수 있는 통

합적인 의사소통 중재 프로그램을 개발하기 위한 후속적인 연구의 토대를 제공해 줄 수 있을 것

이다. 따라서 앞으로의 연구들은 비장애또래들이 장애친구들과의 상호작용에 가치를 두고 그들에

대한 지각과 태도를 변화시키며, 교사의 촉진 없이 장애아동들과의 상호작용의 양과 질을 증가시

키는 것에 관련된 연구가 이루어져야 할 것이다.
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<부록 - 1> 사회적 언어의 범주와 항목별 정의

범주 항 목 별 정 의

요구

질문하기: 선택적 생산적 과정적 질문을 포함하는 것으로 판단이나 정보,

과정의 묘사 또는 설명을 요구함

예: 이게 맞아? , 어디 있어? , 왜 그래?

제안하기: 화자나 청자 또는 둘 다의 행동을 권유함

예: 가자 ! , 너 그거 하지 그래? , 너 이거 해야돼 , 빨리 오세요

행동요구: 청자의 행동을 요구함

예: 나 과자 줘! , 그거 내려놔

허가요구: 행동의 수행에 대한 허가를 구함

예: 나 가도 돼? , 이거 할까?

경쟁

주장하기: 자신의 권리를 세움

예: 내꺼야 , 내가 먼저야

항의하기: 상대의 행동을 반대하거나 방해하는 말을 함

예: 멈춰 ! , 안돼! , 뺏을꺼야!

놀리기: 화나게 하거나 짜증나게 하거나 즐겁게 함

예: 약오르지롱 , 못 잡겠지?

농담하기: 보통 분명히 거짓인 모순된 정보로 우스운 효과를 내는 말

예: 난 슈퍼맨이다! , 철수가 기어다니다가 소가 됐대

경고하기: 상대에게 피해를 경고함

예: 조심해! , 까불지마 !

단정

명명하기: 사물, 사건, 사람의 이름을 말함

예: 이건 차야 , 난 승혜야

기술하기: 사물이나 사람의 특성, 위치, 사건 등을 기술함

예: 이 빵 디게 크다 , 우리가 그렇게 했어

내적표현: 감정, 감각, 의도, 판단, 태도 등 정신적인 것을 말함

예: 난 그게 좋아 , 아파 , 내가 할꺼야 , 좋은 생각이야

귀속하기: 타인의 내적 상태에 대한 생각을 말함

예: 걔는 그게 뭔지 몰라 , 너 이거하고 싶구나

설명하기: 이유, 원인, 과정, 정당성, 정의, 사회적 규칙을 말함

예: 여기서 싸우면 안돼 , 재밌어서 그런거야 , 그게 나중이야

응답

대답하기: 선택적 생산적 과정적 질문에 대답함

예: 그래 , 여기 있어 , 왜냐면, 화가 났거든

승락하기: 허락요구 및 제안에 대한 허락, 거부, 알았다고 대답함

예: 알았어 , 그럴께 , 싫어

동의하기: 이전의 비요구적 행위에 대한 동의 또는 동의하지 않음

예: 그렇지 않아 , 너가 맞아

명료화하기: 분명한 확인을 제공함

예: 내가 아니라 그랬지 , 그렇지!



표현

감탄하기: 놀람, 기쁨 등의 태도를 표현

예: 와우 !! , 어! , 히야... , 이럴수가 !

호응하기: 내용상 불필요한 표현이지만 접촉을 유지하기 위해 하는 말

예: 저... , 응...

반복하기: 바로 이전의 말을 반복함

조정

주의집중: 상대를 부르거나 말할 사람을 지정함

예: 야! , 이봐 , 철수야

② 확인하기: 상대가 말한 내용을 계속해서 분명하게 해주기를 원함

예: 뭐라구? , 다시 말해봐 , 그래서?

대화구분: 대화의 시작, 종료, 전환을 나타냄

예: 그런데 말야 , 저기 있지 , 알았다니까

인사하기: 만날 때, 헤어질 때, 고마움을 표시하거나 예의를 표현함

예: 고마와 , 잘있어 , 안녕하세요?

<부록 - 2> 선정된 훈련 언어의 예

관심 집중 (관심끌기 ) 친구에게 물어봐요 (요구 -모델 )

나를 봐 . 말을 타요(그림 카드). 달라 그래.

이거 같이 하자 . 여보세요, 해야지 .

창현아, 이거 봐라~ 이건 소파야 . 소파 해봐 .

이거 되게 재밌어. 싫으면 싫어 라고 해 .

여기 좀 봐봐 . 물감 줘 . 그래야 줄꺼야 .

이게 뭐야?

시간 -지연 니가 말할 차례야 .

어떤 거 줄까?

- 기다려 주어요 (2초지연 ) 너 지금 뭐해?

친구가 생각할 시간을 주어요 . 너 이거 어떻게 하는지 알어?

속으로 하나 ..둘 ...세면서 기다려요 .

칭찬해 주어요 (긍정적으로 반응하기 )

- 얘기하게 도와줘요 (촉진 ) 야, 너 지금 두드리기 하는구나 . 잘하는데 .

빨리 해야지. 예쁘다 . 나두 그렇게 했으면 좋겠다.

야~~ 대답해봐 . 햄버거 만들었어? 맛있겠네.

응? 뭐라구? 너두 잘할 수 있잖아 . 해봐 .

그래, 이거 말하구 해야지 . 그래 . 그렇게 하는 거야 .

얘기하라니까....
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<부록 - 3 > 비장애 또래아동의 환경언어중재전략 사용 및 대상 장애아동의

사회적 언어 사용의 예

예 1.

비2): ○○야, 이거 포크레인이다(요구-모델). 미니카를 가지고 놀며

장3): 그래, 꼬푸레이야(반응어 ; 동의/명명).

비 : 이건 구급차야(요구-모델).

장 : 구믕차(반응어; 반복).

비 : 그래, 맞았어(긍정적 반응하기).

예 2 .

비 : ○○야, 같이하자 ...(관심끌기) ○○가 대답없자 데리러 간다 .

○○야...(관심끌기) 동굴 찻길에서 논다.

장 : 이거 트럭 줘 ...이거(반응어; 행동요구).

비 : 이건 팬더차야(긍정적 반응하기).

(3초 경과)

장 : 이건 칭어차야(크레인을 가지고 오며)(자발어 ; 명명).

비 : 크레인이야(긍정적 반응하기).

장 : 쪼꼬레이야(반응어 ; 반복).

예 3 .

비 : △△야, 이거 같이 하자(관심끌기). 플레이도를 만지며 △△에게

△△야, 나봐봐(관심끌기). 말한다 .

장 : 만들어요(비장애아동을 보며)(반응어 ; 기술).

비 : 그래, 같이하자(긍정적 반응하기).

예 4 .

비 : 돈 없지??(요구-모델). 음료수 자판기를 함께 가지고

돈 줘라고 해(요구-모델). 논다.

(2초 지연)

돈 줘(촉진).

장 : 돈 줘(반응어 ; 반복). △△에게 돈을 준다 .

예 5 .

비 : △△ 지금 뭐 만들어요?(요구-모델). 함께 점토놀이(플레이도 찍기)

장 : 벼(별)(반응어; 대답). 를 한다.

비 : 별 만들어요(긍정적 반응하기).

장 : 마으(마음)(하트 모양을 찍으며)(자발어; 명명).

비 : 만들어요(요구-모델).

장 : 만들어요, 마음(반응어 ; 기술).

비 : 그래(긍정적 반응하기).

2 비: 비장애 또래아동
3 장: 대상장애아동
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