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《요 약》
본 연구는 초등학교 특수학급 아동의 사회적 지위에 대해 살펴보고, 이들 아동의 사회적

지위에 따른 정서/행동 특성에 대해 고찰하고자 한다. 장애아동의 사회적 지위는 원적학급

담임교사의 평가에 의해 인기/수용형, 무시형, 거부형 집단으로 구분되었다. 장애아동의 정서

/행동 특성은 행동평가척도(Behavior Evaluation Scale-2, BES-2)로 측정되었는데, 이 척도

는 학습 문제, 대인관계 문제, 부적절한 행동문제, 우울/불행, 신체적 증상/두려움의 5가지 하

위영역으로 구성되어 있다.

P시 소재 초등학교 특수학급에 시간제로 입급되어 있는 132명의 아동을 대상으로 사회적

지위를 살펴본 결과, 인기/수용형 집단은 38명(28.8%), 거부형 집단은 41명(31.1%), 무시형 집

단은 53명(40.2%)으로, 초등학교 특수학급에 입급된 아동의 70% 이상이 부정적인 사회적 지

위를 가지고 있는 것으로 나타났다. 사회적 지위에 따른 정서/행동 특성을 분석한 결과, 학습

문제, 대인관계 문제, 부적절한 행동문제, 우울/불행, 신체적 증상/두려움 등 5가지 모든 영역

에서 집단 간 유의한 차이를 보였다.

주제어 : 장애아동, 사회적 지위, 정서/행동특성, 통합교육환경

Ⅰ. 서 론

통합교육은 일반아동에게는 장애아동을 이해하고 인간의 다른 점을 수용하거나 배려

하는 마음을 길러줄 수 있고, 장애아동에게는 정상적인 환경에서 교육받을 수 있게 함

으로써 일반아동과의 사회적 상호작용의 확대, 학습모델링 효과 등 많은 교육적 혜택을

제공할 수 있다(박승희, 1994; 이소현, 1995; 총신대학부속유치원, 1995; Bricker &

Sandall, 1979; Brown et al., 1989; Odom & McEvoy, 1988; Mikkelsen, 1992; Schaps
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& Solomon, 1990). 이와 같은 통합교육의 여러 가지 긍정적인 측면이 부각됨과 동시에

통합교육의 당위성이 급속도로 확산되어, 2006년 현재 전국적으로 특수학급이 설치된

학교는 전체 1만 844개교 중에서 4,041개교로 37.2%에 달한다(세계일보 전자신문, 2006

년 10월 3일자).

통합교육 환경에서는 장애아동과 일반아동이 친구 관계를 형성할 수 있는 접촉과 상

호작용의 기회가 더 많이 제공될 수 있다. 그러나 단순한 물리적인 배치만으로는 오히

려 또래아동에게 수용되지 않고 거부된다(이주율, 1999: 장동태, 1995; Guralnick &

Groom, 1988, McEvoy, Odom, & McConnell, 1992). 또한 외모적으로 특별하거나 자기

보다 약한 학생, 독특한 사고방식을 가진 학생 등이 집단 따돌림의 대상이 된다(박경숙,

2002; 이정선, 최영순, 2001)는 점에서 장애를 가진 아동이 사회적으로 배제될 가능성이

크다. 학령기에 또래들로부터 집단적으로 따돌림을 받은 경험은 또래집단의 문화에 적

응하지 못하게 하고, 결국 학교생활 전반의 적응에서 실패를 가져올 수 있다(이정선, 최

영순, 2001). 따라서 장애아동의 학교생활 속 또래와의 관계를 조명해볼 필요가 있다.

사회적 지위(social status)는 또래로부터 수용되는 정도를 말하는 것으로 또래 지위

(peer status) 혹은 또래 수용도(peer acceptance), 인기도(popularity) 등 여러 가지 표현

으로 언급된다(Hartup, 1983). 통합된 환경에서의 장애아동의 사회적 지위를 밝힌 대부

분의 연구들은 장애아동이 일반아동에게 호의적으로 받아들여지지 않고 빈번히 거부되

거나 고립되어 혼자놀이를 더 많이 한다고 밝히고 있다(최승희, 1999; Fortini, 1987;

Hepler, 1994; Hundert & Houghton, 1993; Turnbull & Ruef, 1997; Van Hook, 1992).

국내에서는 최승희(1999)가 특수학급에 소속된 장애아동 4명이 모두 거부되는 위치에

있다고 밝혔다. 한편, 16개 학급을 대상으로 장애학생 14명의 전체 수용 정도를 연구한

박승희(1994)의 연구결과에 따르면 보통이 3학급, 아주 좋다가 1학급, 좋다가 12학급으

로 특수학급 학생에 대한 학급 전반적 분위기를 수용적이라고 밝혔다.

이와 같이 장애아동의 통합된 학교환경에서의 사회적 지위를 밝힌 연구들은 상반된

결과를 보일 뿐만 아니라, 국내 연구는 극히 제한적인데다 적은 수의 장애아동에 대한

사회적 지위를 밝히고 있어 그 결과를 일반화하는 데는 무리가 따른다. 따라서 일반학

급을 원적학급으로 둔 장애학생의 수가 급증하고 있는 현 시점에서 이들 장애아동의 사

회적 지위에 대해 재검토해 볼 필요가 있다.

장애아동의 사회적 지위에 영향을 주는 요인들에 대한 연구들을 살펴보면 대부분 비

장애학생의 인식 및 태도에 초점을 두고 있다. Favazza, Philipsen, & Kumar(2000)는

일반아동들이 장애아동들을 긍정적으로 수용하지 못하게 하는 이유가 장애아동들의 비

전형적인 행동을 이해하지 못한다거나, 의사소통이 어렵다거나, 자기와 다르다는 것에

대한 두려움에 있다고 보고하고 있다. 즉, 장애아동이 사회적으로 통합되지 못하는 것을

장애아동의 측면에서 살펴보기보다는 비장애아동의 이해 부족의 측면에서 그 원인을 찾

아보고 있는 것이다. 통합교육과 관련된 국내연구들 역시 이러한 관점을 반영하듯이, 성
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공적인 통합교육을 위한 실천으로 비장애학생의 인식 및 태도개선을 위한 노력을 활발

히 진행해왔다(강영심, 차수연, 2002; 김순자 외 2006; 김정권, 1999; 나선희, 김자경,

2004; 주혜영, 박원희, 2003).

물론, 성공적인 통합은 어느 한 부분의 변화만으로는 이루어질 수 없다(유수옥, 1998;

Cole & Chan, 1990). 장애아동 요인, 비장애아동 요인, 교사와 교수적 요인, 행정적 요

인, 부모와 지역사회의 태도 등 다양한 측면들이 고려되어지고 준비되어져야 한다. 장애

아동 외적인 요인들에 대한 연구는 특수학급 교사, 일반학급 교사, 교육행정가, 학부모

의 이해와 인식의 부족, 교사 개인의 전문성 및 실제 교수능력의 미흡, 교육과정의 부족

이나 자료의 부족, 행정․재정적 준비 부족, 특수학급 프로그램의 미흡, 법과 제도상의

문제, 일반학급의 학생 수 과다 등 다양한 측면들에 대해 그동안 지속적으로 진행되어

왔다(양진희, 2005; 원계성 외, 2006; 유수옥, 최수미, 2001; 이소현, 부인앵, 2004; 하승연,

김광웅, 1996). 그러나 사회적 통합을 방해하는 요인으로 작용할 수 있는 장애아동의 내

적 요인에 대한 국내 연구들은 그 수가 상대적으로 적다.

이정남(2002) 등은 장애아동이 성공적으로 통합되지 못하고 있는 이유로 장애아동의

사회적 기술 결함을 들고 있다. 이러한 사회적 기술 결함은 학습 문제를 비롯하여 대인

관계 미숙, 부적절한 사회적 적응, 공격행동, 반사회적 행동, 부정적인 자아 개념, 두려움

등 정서/행동 특성들과 밀접하게 관련되어 있다(Hubbard & Coie, 1994; Wong, 1995).

성공적인 통합교육을 위해서는 학교교육에서 학업기술 못지않게 정서/행동 문제에 대한

중재와 사회적 관계를 위한 지원이 중요하게 다루어져야 한다(김자경, 2002; Kravetz et

al., 1999; Levy & Gottlieb, 1984; Nirit, Hany, & Janice, 2005; Ochoa & Palmer, 1991).

그러나 학교 현장에서 정서/행동 문제를 다루어야 한다는 책무성을 갖는 교사는 거의

없는 것으로 평가되고 있다(Baum, Duffelrmeyer, & Greenlan 2001).

이에 본 연구는 일반학교에 재학 중인 장애아동의 사회적 지위를 먼저 살펴보고, 성

공적인 통합을 위한 개인 내적인 주요 요인 중의 하나인 정서/행동 특성이 이들 지위에

따라 어떻게 다르게 나타나는지를 살펴보고자 한다. 본 연구의 구체적인 연구문제는 다

음과 같다.

연구문제 1. 초등학교에 재학 중인 장애아동의 사회적 지위(인기/수용형, 거부형, 무시

형)는 어떠한가?

연구문제 2. 초등학교에 재학 중인 장애아동의 사회적 지위에 따라 정서/행동 특성

(학습문제, 대인관계 문제, 부적절한 행동문제, 우울/불행, 신체적 증상/두려움)은 차이가

있는가?
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Ⅱ. 연구방법

1. 연구대상

본 연구에서는 P시 소재 15개의 일반초등학교에 재학 중인 장애아동 중 시간제로 특

수학급에 입급된 132명을 대상으로 하였다. 연구대상에 대한 일반적인 사항은 <표 1>

과 같다.

<표 1> 연구대상의 특성

인기/수용형

(N=38)

거부형

(N=41)

무시형

(N=53)

전체

(N=132)

성별
남 26(68.4%) 19(46.3%) 27(50.9%) 72(54.5%)

여 12(31.6%) 22(53.7%) 26(49.1%) 60(45.5%)

학년

1 3(7.9%) 5(12.2%) 9(17.0%) 17(12.9%)

2 16(42.1%) 7(17.1%) 11(20.8%) 34(25.8%)

3 7(18.4%) 11(26.8%) 11(20.8%) 29(22.0%)

4 4(10.5%) 9(22.0%) 9(17.0%) 22(16.7%)

5 6(15.8%) 3(7.3%) 8(15.1%) 17(12.9%)

6 2(5.3%) 6(14.6%) 5(9.4%) 13(9.8%)

장애유형

발달장애 5(13.2%) 1(2.4%) 1(1.9%) 7(5.3%)

정서장애 0(0%) 2(4.9%) 2(3.8%) 4(3.0%)

정신지체 29(76.3%) 35(85.4%) 43(81.1%) 107(81.1%)

학습장애 4(10.5%) 3(7.3%) 7(13.2%) 14(10.6%)

지능
M 60.00 62.34 65.82 63.15

SD 13.23 13.22 12.41 13.01

2. 연구절차

먼저 행동평가척도(Behavior Evaluation Scale-2: BES-2)를 한글로 번역한 후 영어전

공 박사학위 소유자에게 영문으로 재번역하게 한 후 책임연구자와 함께 검사지 원본과

비교하여 의미의 동일성 여부를 살펴보았다. 국내 초등학교 연령 아동의 정서/행동 특성

과의 관련성 여부를 파악하기 위하여 특수학급 교사 4명에게 예비조사를 실시한 후 공

통적으로 지적된 한 문항을 수정하였다(BES-2의 마지막 문항인 ‘마약과 술에 마음이
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쏠리어 있거나 학교에서 마약 또는 술을 소지한다’는 문구에서 ‘마약’ 뒤에 괄호하고 ‘혹

은 담배’를 추가하여 수정하였음).

장애아동에 대한 일반적인 사항을 묻는 질문들과 함께 사회적 지위 검사지와 BES-2

는 장애아동을 담당하고 있는 초등학교 원적학급 담임교사들에게 배부하여 작성하게 하

였다. 전체 15개의 초등학교에 150부의 설문지를 보냈으며, 총 132부가 회수되어 결과

분석에 사용되었다.

3. 검사도구

1) 사회적 지위 평가

사회적 지위(social status) 평가는 Coei, Dodge & Coppetelli (1982)에 의해 수정된 범

주를 기초로 하여 분류되었으며, 그 내용은 다음과 같다: ① 또래들로부터 긍정적인 명

명을 받는 아동들인 인기/수용형(popular) 범주, ② 평균적으로 또래들로부터 긍정적인

명명을 받는 아동들인 보통형(average) 범주, ③ 또래들로부터 긍정적이거나 부정적인

명명도 받지 않는 아동들인 무시형(neglected) 범주, ④ 많은 또래들로부터 부정적인 명

명을 받는 아동들인 거부형(rejected) 범주, ⑤ 또래들로부터 긍정적, 부정적 명명을 동

시에 받는 아동들인 양면형(controversial) 범주. 그러나 보통형(average) 범주와 양면형

(controversial) 범주는 매우 적게 나타나고, 대체적으로 안정적이지 못하기 때문에

(Coleman & Minnett, 1992) 본 연구에서는 제외하고, 인기/수용형, 거부형, 무시형의 3

가지 범주로 살펴보았다.

사회적 지위에 대한 평가는 대체로 또래의 지명이나 또래에 의한 등급 매김 방식으로

이루어지나, 또래에 기초한 사회관계 측정방식은 후광효과(halo effect)의 여파로 인해

사회적 관계 및 자아상에 부정적인 영향을 준다(Wine & Smye, 1981). 따라서 본 연구

에서는 또래에 기초한 측정 방식이 아니라 담임교사들에 의해 장애학생의 사회적 지위

를 평가하도록 하였다. 학급 담임교사는 학생들의 사회적 지위에 대해 정확한 정보를

제공하기 위한 이상적인 위치에 있다고 볼 수 있다. 교사들은 학생들을 관찰하고 평가

하기 위한 수많은 기회들을 가지며, 부모나 또래들로부터 직접 혹은 간접적으로 가치

있는 정보들을 수집할 수 있다. Gresham(1992)은 교사들이 제공하는 사회적 지위 정보

는 관찰된 행동들과 매우 잘 일치한다고 하였다.

2) 행동평가척도

정서/행동 특성 평가에는 행동평가척도(Behavior Evaluation Scale-2, BES-2:

MaCarney & Leigh, 1994)를 번안하여 사용하였다. 이 척도는 유치원 연령부터 고등학

생까지의 정서/행동 특성을 검사하는 도구이다. 5개의 하위 영역에 대해서는 구체적인

관찰 및 측정 가능한 76개의 항목들로 구성되어 있으며, 이 검사도구의 내적 일관성 신
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뢰도는 학년에 따라 .97～.98이며, 검사-재검사 신뢰도는 .94이다.

하위영역별 측정 내용, 문항 수, 문항 번호, 그리고 본 연구에서의 아동 132명을 대상

으로 한 신뢰도는 <표 2>와 같다.

<표 2> BES-2의 하위변인별 측정내용과 문항 및 신뢰도

하위변인 설명 문항 수 문항번호
신뢰도

(Cronbach‘s α)

학습문제
지능, 감각, 건강 요인에 의해

설명될 수 없는 학업 부진
12

3, 4, 19, 24, 32, 37, 41,

52, 58, 60, 72, 73
.835

대인관계

또래나 교사와의 만족스러운

대인관계를 형성하고 유지할 수

없음

14
1, 8, 15, 18, 30, 36, 40,

42, 44, 48, 49, 59, 65, 69
.859

부적절행동
정상적인 환경에서 행동 및

감정의 부적절함
19

2, 7, 9, 12, 16, 20, 22,

23, 25, 27, 29, 31, 50, 56,

61, 67, 68, 71, 76

.886

우울/불행
전반적으로 불행하고 우울한

느낌
17

6, 11, 13, 33, 34, 43, 46,

47, 51, 53, 57, 62, 63, 64,

66, 70, 75

.812

신체적 증상

/두려움

개인 혹은 학교 문제와 관련하여

신체적 증후 혹은 두려움이

나타나는 경향

14
5, 10, 14, 17, 21, 26, 28,

35, 38, 39, 45, 54, 55, 74
.763

전체 5요인 76문항 .952

근래에 사용되는 많은 행동평가 척도들에서 행동의 빈도를 측정하는데 사용되었던,

‘때때로’, ‘자주’와 같은 행동적 빈도의 기술은 정확한 교육적 평가를 반영하지 못한다.

이러한 척도를 사용함으로써 나타날 수 있는 주관성을 배제하기 위해 BES-2는 아래와

같은 정확한 빈도 범위에 바탕을 둔 7점 척도를 사용한다.

1. 전혀 관찰되지 않음

2. 한 달에 한 번 이하

3. 거의 한 달에 한 번

4. 거의 1주일에 한 번

5. 일주일에 두 번 이상

6. 매일 여러 번

7. 하루 종일

행동 비율 척도에 포함된 항목들은 그들의 심각성에 따라 다르기 때문에, 교사에 의
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해 평가된 점수는 문항별로 1 혹은 3, 혹은 5를 곱한 뒤 더하여 점수를 계산한다. 문항

10, 11, 13, 51, 18, 31, 38, 45, 58, 60번은 각각 1점을 곱하고, 1, 8, 12, 22, 29, 40, 61,

64, 67, 76번은 각각 5점을 곱한다. 그리고 나머지 항목은 3점을 곱한다. 본 연구에서는

하위변인의 원점수를 학년별로 마련된 표준점수로 환산해서 비교하였고, 5개의 하위 변

인에 대한 표준점수의 합을 정서/행동특성의 총 점수로 계산하여 비교하였다.

3) 지능검사

본 연구에서는 연구대상 아동들을 선정하기 위해 K-WISC-Ⅲ(곽금주, 박혜원, 김청

택, 2001) 개별용 지능 검사를 사용하였다.

4. 결과처리

본 연구에서는 수집된 132명의 BES-2 설문자료를 SPSS 12.0 통계 패키지를 사용하

여 분석하였다. 사회적 지위와 정서/행동 특성의 총점수와 5가지 하위영역별 점수는 기

술통계로 분석하였으며, 사회적 지위별 정서/행동특성의 5가지 하위영역 간 점수 차 여

부는 일원변량분석을 통해 살펴보았다.

Ⅲ. 연구결과

1. 초등학교 장애아동의 사회적 지위

132명의 초등학교 특수학급 아동을 대상으로 사회적 지위를 평가한 결과는 <표 3>과

<표 4>와 같다. 장애아동의 사회적 지위별로 살펴본 결과 인기/수용형 아동은 38명

(28.8%), 거부형 아동은 41명(31.1%), 무시형 아동은 53명(40.2%)이었다. 거부형과 무시

형을 사회적 지위가 낮은 혹은 부정적인 것으로 간주해 볼 때, 초등학교 통합학급에서

부정적인 사회적 지위에 있는 장애아동은 71.3%에 이르는 것을 알 수 있다.

하위 영역별 평균점수는 <그림 1>에 나타난 바와 같이, 세 집단 중 인기/수용형 집단

의 정서/행동 특성 5개 하위 영역별 점수는 다른 두 집단의 평균점수보다 모두 높았다.

무시형 집단은 학습문제에서 제일 낮은 점수를 얻었으며, 거부형 집단은 학습문제를 제

외한 대인관계 문제, 부적절한 행동문제, 우울/불행, 신체적 증상/두려움에서 상대적으로

가장 낮은 점수를 얻었다. 즉, 정서/행동특성을 사회적 지위에 따라 하위 영역별로 살펴

보았을 때, 인기/수용형 집단은 전반적으로 표준점수가 가장 높아 정서/행동 문제가 적

은 것으로 나타났으며, 거부형 집단은 학습문제를 제외한 대인관계 문제, 부적절한 행동
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문제, 우울/불행, 신체적 증상/두려움 영역에서 문제가 가장 심각함을 알 수 있다.

<표 3> 특수학급 아동의 사회적 지위에 따른 BES-2 평균과 표준편차

인기/수용형 거부형 무시형 합계

N 38(28.8%) 41(31.1%) 53(40.2%) 132(100%)

학습문제 6.86(1.87) 6.32(1.80) 5.90(1.39) 6.31(1.70)

대인관계 7.47(2.36) 5.58(1.99) 7.02(2.37) 6.69(2.37)

부적절한 행동 6.60(2.11) 5.11(2.35) 6.24(2.18) 5.98(2.28)

우울/불행 6.84(2.27) 5.27(2.44) 5.90(2.09) 5.97(2.32)

신체적 증상/

두려움
6.21(2.46) 4.70(2.44) 5.17(2.05) 5.31(2.31)

총 점수 34.00(9.15) 27.00(9.39) 30.24(7.47) 30.26(8.96)

<표 4> 특수학급 아동의 사회적 지위에 따른 장애유형별 BES-2 평균과 표준편차

인기/수용형 거부형 무시형

장애유형
발달

장애

정서

장애

정신

지체

학습

장애

발달

장애

정서

장애

정신

지체

학습

장애

발달

장애

정서

장애

정신

지체

학습

장애

n 5 0 29 4 1 2 35 3 1 2 43 7

학습문제
5.60

( .54)

0

(0.0)

8.25

(1.93)

6.78

( .96)

9.00

(0.0)

4.00

(0.0)

6.36

(1.81)

6.66

(1.53)

5.00

(0.0)

7.00

(0.0)

5.88

(1.46)

6.14

( .89)

대인관계
6.80

(1.09)

0

(0.0)

9.50

(2.47)

7.41

(1.92)

7.00

(0.0)

5.00

(0.0)

5.56

(2.16)

6.00

(0.0)

7.00

(0.0)

5.00

(0.0)

6.91

(2.44)

8.71

(1.25)

부적절한 

행동

5.80

(1.30)

0

(0.0)

8.00

(2.22)

6.54

(1.63)

6.00

(0.0)

5.00

(0.0)

5.05

(2.54)

6.00

(1.0)

6.00

(0.0)

6.00

(0.0)

6.13

(2.18)

7.71

(1.25)

우울/불행
7.20

( .83)

0

(0.0)

7.00

(2.39)

6.72

(2.16)

6.00

(0.0)

5.00

(0.0)

5.27

(2.63)

5.33

(2.08)

7.00

(0.0)

5.00

(0.0)

6.02

(2.24)

6.00

(2.24)

신체적 

증상/

두려움

4.80

(1.78)

0

(0.0)

7.75

(2.63)

6.19

(1.25)

6.00

(0.0)

5.00

(0.0)

4.78

(2.56)

3.67

(2.52)

4.00

(0.0)

5.00

(0.0)

5.09

(2.08)

6.43

(1.40)
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거부

무시

<그림 1> 특수학급 아동의 사회적 지위별 BES-2 하위영역 평균점수

2. 사회적 지위에 따른 정서/행동 특성의 하위변인 분석

<표 5>에서 볼 수 있듯이, 초등학교 장애아동의 사회적 지위에 따른 정서/행동 특성

의 평균 총점수로 분석한 결과, 사회적 지위별 정서/행동 특성은 통계적으로 유의한 차

이가 나타났다(F= 6.675, p< .01). Scheffe 사후검증 결과, 거부형 집단의 평균 총 점수

는 인기/수용형 집단의 총 점수보다 통계적으로 유의하게 낮게 나타났다.

그리고 사회적 지위에 따른 정서/행동특성을 5개의 하위영역별로 일원변량분석한 결

과, 학습문제(F= 3.674, p < .01), 대인관계 문제(F= 8.044, p < .001), 부적절한 행동(F

= 5.127, p< .01), 우울/불행(F= 4.859, p< .01), 신체적 증상/두려움(F= 4.537, p< .05)의

모든 정서/행동 특성 하위 영역에서 집단 간에 통계적으로 유의한 차가 나타났다. 사후

검증 결과, 학습문제 영역에서는 무시형 집단의 평균점수가 인기/수용형 집단의 평균점

수보다 유의하게 낮게 나타났다. 한편 대인관계, 부적절한 행동, 우울/불행, 그리고 신체

적 증상/두려움 영역에서는 거부형 집단의 평균점수가 인기/수용형 집단의 평균점수보

다 유의하게 낮았다. 대인관계 문제에서는 거부형 집단이 무시형 집단보다도 유의하게

점수가 낮게 나타났다. 무시형 집단은 학습문제를 제외한 나머지 영역에서는 인기/수용

형 집단과 통계적으로 유의한 차이는 보이지 않았다.
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<표 5> 특수학급아동의 사회적 지위에 따른 정서/행동 특성 일원변량 분석 결과

종속변수 제곱합 자유도 평균제곱 F Scheffe

학습문제

집단 간 20.612 2 10.306

a > c집단 내 370.321 132 2.805 3.674**

합계 390.933 134

대인관계

집단 간 82.013 2 41.007

a, c > b집단 내 672.920 132 5.098 8.044***

합계 754.933 134

부적절행동

집단 간 50.602 2 25.301

a > b집단 내 651.368 132 4.935 5.127**

합계 701.970 134

우울/불행

집단 간 49.641 2 24.820

a > b집단 내 674.241 132 5.108 4.859**

합계 723.881 134

신체적

증상/두려움

집단 간 48.048 2 24.024

a > b집단 내 698.886 132 5.295 4.537*

합계 746.933 134

총 점수

집단 간 988.530 2 494.265
6.675**

a > b집단 내 9773.870 132 74.044

합계 10762.400 134

*p< .05, **p< .01, ***p< .001

+ a= 인기/수용형, b= 거부형, c= 무시형

Ⅳ. 논의 및 결론

본 연구는 초등학교에 재학 중이면서 시간제로 특수학급에 입급된 장애아동의 사회적

지위(인기/수용형, 무시형, 거부형)와 정서/행동 특성상의 문제(학습문제, 대인관계 문제,

부적절한 행동, 우울/불행, 신체적 증상/두려움)를 고찰하고, 사회적 지위와 정서/행동

특성 간의 관계를 밝히고자 하였다.

우선, 132명의 초등학교 원적학급 담임교사에 의해 실시된 사회적 지위 평가에 따르

면 인기/수용되는 장애아동이 38명(28.8%), 거부되는 장애아동이 41명(31.1%), 무시되는

장애아동이 53명(40.2%)으로 나타나, 통합학급에서 장애아동의 28.8%만이 긍정적으로

수용되고 있음을 알 수 있다. 즉, 2/3 이상의 장애아동은 통합학급에서 사회적으로 제대

로 어울리지 못하고 있는 것으로 나타났다. 이러한 결과는 거의 10여 년 전 수행된 사
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회적 지위 관련 연구들에서 얻은 결과, 즉 통합된 교육 환경에서 장애아동들이 호의적

으로 받아들여지지 않고 있다는 결과들(최승희, 1999; Fortini, 1987; Hepler, 1994;

Hundert & Houghton, 1993; Turnbull & Ruef, 1997; Van Hook, 1992)과 유사하다. 이

연구가 수행된 현 시점은 통합교육이 정책적으로는 어느 정도 정착된 것으로 받아들여

지는 2000년대 후반임에도 불구하고, 본 연구의 결과는 통합교육의 궁극적인 목적이라

고 할 수 있는 사회적 통합이 아직 정착되지 못하였음을 입증한다.

그리고 초등학교 특수학급 아동의 사회적 지위별 BES-2 평가 결과상의 정서/행동특

성의 평균 총 점수는 인기/수용형 > 무시형 > 거부형 집단 순으로 나타났다. 사회적 지

위에 따른 정서/행동 특성의 하위 영역 간 유의한 차이가 있는지를 살펴본 결과, 거부형

집단 아동들은 학습문제, 부적절한 행동, 우울/불행, 그리고 신체적 증상/두려움의 5개

하위 영역 모두에서 인기/수용형 집단아동들에 비해 통계적으로 유의하게 낮은 것으로

나타났다. 이러한 결과는 또래집단으로부터의 거부는 개인적인 정서/행동 문제 즉, 우울

이나 불안과 같은 내면화된 행동문제나 공격적이고 파괴적인 외현화된 행동문제에 의해

유발된다고 하는 연구 결과(Schwartz, Dodge, & Coie, 1993)와 일치한다. 즉, 장애아동

이 정서/행동 특성상의 문제가 많을수록 비장애아동에게 거부되어 사회적으로 통합되지

못할 가능성이 커짐을 시사한다. 다시 말하자면 장애를 가진 아동이지만 정서/행동 상의

문제가 적은 경우 비장애아동과의 긍정적인 관계 형성이 이루어질 수 있음을 알 수 있

다.

Asher & Dodge (1986)의 연구에 의하면, 무시되는 아동들은 친구가 없기는 하지만

또래들이 특별히 싫어하는 아동이 아닌 반면, 거부되는 아동들은 또래들이 분명하게 싫

어하는 대상이며 정서/행동 문제가 더 심각하다. 또한 이 연구에서는 무시되는 아동들은

또래에 의해 수용되지 않는다는 점에서는 거부되는 아동들과 동일하지만, 적응에 취약

하지는 않은 것으로 나타났다. 본 연구결과에서도 거부되는 장애아동의 정서/행동 문제

는 인기있는/수용되는 장애아동에 비해 더 심각하였고, 무시되는 장애아동의 정서/행동

문제는 학습문제를 제외하고는 인기있는/수용되는 장애아동들과 유의한 차이가 나지 않

았다.

Vaughn, McIntosh, & Spencer-Rowe(1991)은 조기에 또래로부터 거부되면 일생에 걸

쳐 비교적 안정적이 될 수 없음을 언급하고 있으며, 권정혜, 이봉건, 김수현(1992)은 급

우에 의한 수용 또는 거부 여부가 비행을 예측하는 중요한 변인이라고 밝히고 있다. 따

라서 거부되는 장애아동들이 통합된 학교 환경에서 잘 적응하도록 돕고, 청소년기와 성

인기 등 이후에 나타날 수 있는 이차적인 문제들을 예방하기 위해서는 정서/행동 문제

특성에 대해 관찰하고, 적절한 교육적 중재를 제공하는 것이 필요함을 알 수 있다.

장애아동을 대상으로 한 부적절한 행동이나 대인관계 문제와 같은 행동적인 영역에

대해서는 사회기술 훈련 프로그램을 통해 부분적으로 시행되고 있으나, 이들 역시 교육

과정 내에 포함되어 있지는 못하다. 그나마 장애아동의 정서적인 영역은 대부분 고려하
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지 않고 있다(Price, Johnson, & Evelo, 1994). 최근 들어 국내에서는 수업시간에 방해가

되는 부적절한 행동(예를 들면, 소리 지르기, 던지기, 돌아다니기 등)의 감소를 위한 중

재(김미선, 박지연, 2005; 신승미, 조광순, 2004; 한경임, 맹현숙, 2003)나 사회기술 향상

을 위한 중재에 대한 연구들(김미선, 박지연, 2005; 주현숙, 2005)이 수행되고 있지만, 아

직까지 우울/불행, 신체적 증상/두려움과 같은 정서적인 영역은 대부분 고려되지 못하고

있다. 따라서 정서/행동문제를 골고루 포함하는 중재프로그램이 매우 절실하며, 이러한

프로그램이 교육과정 내에서 심도 있게 다루어져야 할 것이다.

한편, 무시형 집단의 아동들은 학습문제에 있어서만 인기/수용형 집단과 통계적으로

유의한 차가 나타나고, 다른 정서/행동 특성 영역에서는 차이가 없었다. 그럼에도 불구

하고 학급에서 무시되는 것으로 평가된 점에 대해 주목할 필요가 있다. 이러한 결과는

아마도 장애를 가졌다는 사실 자체가 원인으로 작용한 것일 수도 있다. 지금까지 국내

연구들에서 밝힌 바와 같이 비장애아동의 장애에 대한 이해 부족으로 인해 어울림 자체

를 꺼리게 된 결과인 것으로 추측된다. 혹은 정서/행동 특성 외의 다른 변인에 의해 비

장애아동으로부터 무시될 가능성도 있다. 이 두 집단 간 사회적 지위에 영향을 주는 다

른 변인에 대한 후속 연구가 필요하다고 본다.

김향지(1996)와 Gresham(1982)은 정신지체아를 통합 환경에 배치했을 때 정상의 또래

들과 더욱 긍정적인 상호작용 관계가 형성되기도 하지만 오히려 거부당함으로써 사회적

지위가 낮아질 수도 있으므로, 단순히 물리적으로 통합하기보다는 사회적 기술이 충분

히 고려된 이후에 통합할 것을 지적했다. 본 연구결과는 사회적 기술과 관련성이 매우

높은 정서/행동 특성과 사회적인 지위 간 관계를 살펴봄으로써 이러한 주장을 뒷받침하

고 있다.

본 연구를 통해 장애아동의 낮은 사회적 지위가 정서/행동 문제를 더 심화시키고 있

는지, 정서/행동 문제가 낮은 사회적 지위에 영향을 주었는지에 대해서는 밝힐 수는 없

다. 하지만 장애학생의 성공적인 사회적 통합을 위해서는 학교교육에서 학업기술 못지

않게 사회적 관계 및 정서/행동 문제를 중요하게 다루어져야 한다는 여러 연구들의 결

론을 뒷받침하는 것이다(Epstein, Bursuck & Cullinan, 1985; Gresham & Reschly,

1986; Nirit, Hany, & Janice, 2005).
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<Abstract>

The purpose of this study is to identify social status and emotional/behavioral

functioning among elementary school students with disabilities in the regular

classroom setting. 132 subjects in this study are classified into three groups: the

popular/accepted group (38 students), the neglected group (53 students), and the

rejected group (41 students). The classification is determined on the basis of their

classroom teachers' evaluation.

The analysis of the data for each of the five sub-areas (learning problems,

interpersonal problems, inappropriate behaviors, unhappiness/depression, and physical

symptoms/fears) indicates that significant differences exist in terms of the mean

standard scores among the three social status groups. *

Key Words: social status, emotional/behavioral functioning, children with disabilities, inclusive setting,

resourceroom.
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