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《 요  약 》

이 연구에서는 상황이야기 중재가 자폐성장애아동의 자발적인 사회적 행동에 미치는 효과에 

대해 알아보고자 하였다. 연구의 대상은 만5세의 자폐성 장애 남아 1명이며 실험설계는 행동

간중다기초선설계를 사용하였다. 중재는 대상아동이 이용하는 치료실에서 연구자가 실시하였

고, 대상아동의 능력과 특성에 맞게 제작한 상황이야기 읽기, 이해도평가, 역할놀이의 순서로 

중재를 실시하였다. 실험은 기초선, 중재, 유지의 세단계로 실시하였으며, 일반화의 효과를 

측정하기 위해 기초선, 중재, 유지단계마다 대상아동이 이용하는 집단프로그램과 가정에서 각

각 2회기씩 수집하였다. 연구결과, 상황이야기 중재는 자폐성장애아동의 자발적인 사회적 행

동에 효과가 나타났고, 이러한 효과는 중재가 종료 된 이후에도 유지되었으며 일반화에도 효

과가 있는 것으로 나타났다. 이러한 결과는 상황이야기 중재가 사회적 행동에 어려움을 지닌 

자폐성장애아동에게 사회적 상황에 대한 설명과 그에 대한 마음이해를 도움으로써 자발적인 

사회적 행동을 습득하고 유지 및 일반화하는데 효과적인 전략으로 사용될 수 있음을 시사한다. 
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Ⅰ. 서 론

1. 연구의 필요성 및 목적

자폐성장애는 신경발달장애(neurodevelopmental disorders)로 주요 특성은 사

회적 의사소통 및 사회적 상호작용에서의 결함과 제한적이고 반복적인 행동 및 흥미, 

활동을 들 수 있다(American Psychiatric Association, 2013). 자폐성장애아동이 

보이는 사회적 의사소통 및 사회적 상호작용에 있어서의 결함은 구어발달의 지체, 

눈맞춤과 얼굴표정, 몸짓과 같은 비구어적 행동의 이해와 사용에 있어서의 결함과 

다른 사람들과 관심이나 정서, 애정 등을 공유하지 않으며 사회적 상호작용을 시작

하거나 반응하는 것이 부족하고 다양한 사회적 맥락을 이해하여 상황에 적절하게 행

동하며 적응하고 주변의 사람들과 사회적 관계를 만들고 유지하는데 어려움을 보이는 

것 등을 들 수 있다(진연선, 배소영, 2014; Heflin & Alaimo, 2007). 뿐만 아니라 

언어를 사용할 수 있고 상호작용이 가능하다고 하더라도 자폐성장애아동은 먼저 의

사소통이나 상호작용을 개시하는 데에 문제를 보인다(Feldstein et al., 1982). 주로 

외부인으로부터 정보를 제공받고 상대방의 요구에 반응하는 방식으로 상호작용을 하

며 외부의 촉진이 없으면 행동을 시작하지 않거나 끝까지 완전하게 수행하지 못하는 

등 타인에게 의존하는 외부지향성의 특성을 지니고 있다(Krantz, MacDuff & 

McClannahan, 1993). 이들이 보이는 자발성의 부족은 의사소통이나 상호작용에 방

해가 될 뿐 아니라 사회성 발달에 부정적인 영향을 미칠 수 있으므로(Charlop & 

Trasowech, 1991) 자폐성장애아동의 교육에 중요한 초점이 되어야 할 부분이다. 

자폐성장애 아동의 사회적 의사소통 및 사회적 상호작용의 결함은 사회적 인지 

능력의 특성인 마음 이론의 결함과 중앙응집능력, 낮은 실행기능으로 설명될 수 있다. 

마음이론(theory of mind)이란 다른 사람의 생각이나, 바람, 믿음이 자신과 다를 수 

있으며 이러한 생각과 믿음에 따라 개인의 정서가 다를 수 있다는 사실을 이해하는 

능력을 의미한다(김혜리, 2001; 박경화, 2011). 마음이론은 정상적인 발달과정의 

아동이라면 만 4세 이후에 획득하게 되는 인지기능이지만 자폐성장애아동은 생활연

령이나 지적 능력과 상관없이 결함을 보인다. 이들은 다른 사람들도 자신과 똑같은 

생각과 의견을 가진다고 믿고 있으며 자신과 다른 선택이나 생각을 보이는 사람들을 

보면 이해하기 어려워한다.

자폐성장애 아동이 보이는 또 다른 인지적 과정에서의 이질성은 취약한 중앙응

집력(central coherence)이다. 중앙응집은 다양한 정보를 모아서 맥락 내에서 보다 

상위의 의미를 구성하려는 경향으로 전체보다는 세부적인 것에 초점을 맞추어 정보를 

처리하는 인지적 방식이다(서경희, 김미경, 2004). 자폐성장애 아동은 지엽적이고 
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단편적인 정보처리의 특성을 보인다. 이들은 사물이나 상황, 사건의 본질을 파악하기 

보다는 부차적인 부분에 몰입하는 지엽적인 정보처리를 한다. 또한 자신이 처한 상

황의 전반적인 맥락을 파악하기보다는 단순히 보이는 사실적이고 단편적인 정보만을 

통해 상황을 이해한다. 따라서 사회적 상황 속에서 여러 조각의 정보들을 의미 있게 

이끌어내고 처리하여 정보들을 통합하여 상황을 의미있게 파악하는데 실패하게 된다. 

사회적 상황 속에서 발생하는 사건과 사건의 원인, 그리고 그 상황에서 자신이 취해야 

할 행동을 판단하는 단서적 정보를 찾는 것이 쉽지 않은 이들은 상황에 맞지 않는 

이해할 수 없는 엉뚱한 행동과 말을 반복하거나 분노 발작행동이나 회피행동으로 자

신들이 느끼는 당혹함을 표현한다. 

마지막으로 자폐성장애아동은 낮은 실행기능으로 인해 사회적 상호작용 및 사회적 

의사소통에 어려움을 보인다(정효숙, 2014; Klin, Volkmar, & Sparrow, 2000). 

실행기능은 복잡한 목표 지향적 행동을 수행하고, 일련의 환경적 변화 및 요구에 적

응하는데 필요한 인지적 능력으로 계획 능력, 결과를 예측하는 능력, 일상적이지 않은 

사건에 직면했을 때 주의자원을 적절히 배분하는 능력을 포함한다(안동현, 2015). 

낮은 실행기능을 가진 자폐성장애아동은 자신이 직면한 사건을 해결하기 위해 계획

하고, 조직하고, 목표를 선택한 뒤 유연성을 가지며 자기를 규제하거나 현상을 유지

하는데 어려움을 갖는다. 이와 같이 자폐성장애인이 지닌 마음이론과 중앙응집능력, 

실행기능의 결함은 다른 사람들과의 관계에서 부정적인 영향을 미치게 되어 이들의 

원활한 사회적 통합에 곤란함을 야기한다. 

이러한 자폐성장애 아동의 사회성 향상을 가능하게 하기 위해서는 이들이 보이는 

사회적 결함을 보완하는 중재를 제공해야 한다. 뿐만 아니라 앞에서도 언급한 바와 

같이 자폐성장애 아동은 어떠한 자극이나 질문, 선행된 행동에 대한 반응보다는 새

로운 주제를 끌어내거나 확장하려는 상호작용의 자발적 시도에 더 많은 어려움을 보

인다(강혜경 외, 1998; 이소현, 1995; 전상신, 김은경, 2009). 이러한 특성을 고려

하여 아동이 경험하는 사회적 상황을 실제적이고, 명확한 정보로 변환하여 사회적 

상황에서 발생하여 겪게 되는 사건과 그 사건이 발생한 원인에 대해 구체적으로 설

명하여 이해를 돕고 그에 적절한 반응이 무엇인지를 알게 하고 자발적으로 반응할 

수 있게 교육할 필요가 있다(정효숙, 2014). 상황이야기(social story)는 이러한 목

적으로 개발된 대표적인 중재 방법이다(강영일, 전혜인, 2012, 이상복, 박계신, 

2001; Gray, 1995; Kuttler, Myles & Carlson, 1998). 상황이야기는 90년대에 

Gray가 개발한 인지적 중재 방법으로 자폐성장애아동이 특정한 사회적 상황을 이해

하고 그 상황에서 적절히 반응할 수 있도록 도와주기 위해 개발된 짧고 간단한 이야기

이다(박현옥, 김은주, 유숙렬, 2004; 조재규, 2007; Attwood, 2010; Gray, 2010; 

Gray & Garand, 1993). 

상황이야기가 갖는 장점은 첫째, 자폐성장애아동이 처하게 되는 상황을 누가, 언제, 
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무엇을, 어떻게, 어디에서, 왜에 대한 정보를 실제적이고, 명시적으로 알 수 있도록 

제시함으로써 아동이 혼란을 겪게 되는 상황을 이해하고 적응할 수 있게 지원한다는 

점이다(박현옥, 2004). 즉, 상황이야기는 자폐성장애 아동이 혼란스러워하고 어려움을 

보이는 특정 상황을 설명문(상황적 사실만을 기술한 문장)과 지시문(아동이 하기를 

바라는 행동을 기술한 문장), 조망문(다른 사람의 내적 상태나 반응을 기술한 문장)

으로 구체적이고, 명확하게 정보를 제공한다(Gray, 2004). 둘째, 아동의 부모나 교

사가 아동이 처하는 실제적인 상황에서 구체적인 사회적 기술을 가르치기 때문에 일

반화를 촉진시킬 수 있다(Smith, 2001). 셋째, 아동을 이해하고 있는 가족이나 교

사라면 누구라도 빠른 시간 내에 적은 비용으로 쉽게 제작하여 적용할 수 있다(김미

영, 이소현, 최윤희, 2006; Kuttler et al., 1998; Gray, 1998). 마지막으로, 상황이

야기는 시각적인 정보를 처리하는데 더 우세한 자폐성장애아동들의 강점을 활용하여

(임은엽, 2003) 그림, 문자, 동영상 등 시각적 정보 유형을 이용하여 대상아동의 수

준과 선호에 맞게 다양하게 제작할 수 있다(Hagiwara & Myles, 1999; Heflin & 

Alaimo, 2007). 상황이야기가 갖고 있는 이러한 특성은 자폐성장애 아동이 상황을 

이해하고 그에 적합한 반응이 무엇인지를 파악하고 행동하게 함으로써 자발적 행동 

향상에도 긍정적인 영향을 줄 수 있다(전상신, 김은경, 2009).

상황이야기는 과학적 기반의 실제로 인정되기에는 그 자료가 부족한 실제이지만

(Simpson, 2005) 선행연구의 결과에서 볼 수 있는 것과 같이 자폐성장애인들에게 

효율성과 유용성을 지닌 중재방법이다. 선행연구들을 살펴보면, 상황이야기 중재는 

자폐성장애 아동의 사회적 상호작용의 향상과 문제행동의 감소(김경민, 이숙향, 

2012; 김미영 외, 2006; 김정일, 2005; 이안나, 김은경, 2012; 이효신, 이정남, 

2009; 조재규, 2007), 의사소통 및 자기결정 표현행동의 향상(박채진, 권명옥, 

2007; 박채진, 배내윤, 2007; 이상복, 이상훈, 조재규, 2007; 이소라, 문현미, 

2011; 전상신, 김은경, 2009; 전인순, 정대영, 2011)에도 효과적인 것으로 나타났다. 

그러나 상황이야기 중재가 실시된 대상은 주로 생활연령이 학령기의 학생들이다

(강영일, 전혜인, 2012; 김완숙, 방명애, 2014; 박현옥, 2004; 최혜승, 박진영, 

2014). 자폐성장애아동의 경우 눈응시, 옹알이, 몸짓 등 생애초기부터 보이는 발달

에 이상이 나타나므로(Heflin & Alaimo, 2007) 조기에 적절한 양육 및 교육이 제

공되어야 한다. 즉, 학령기 이전 시기에 상황이야기를 비롯한 발달을 촉진할 수 있는 

효과적인 중재를 제공할 필요가 있다. 

따라서 이 연구에서는 학령기 이전의 자폐성장애아동의 자발적인 사회적 행동에 

대한 상황이야기를 실시하여 상황이야기가 자폐성장애아동의 자발적인 사회적 행동에 

미치는 효과를 알아보고, 상황이야기를 통한 변화가 다른 환경에서의 일반화와 중재 

종료 이후에도 계속 유지되는지를 살펴보고자 하였다. 구체적인 연구문제는 다음과 

같다. 
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첫째, 상황이야기 중재가 자폐성장애아동의 자발적인 사회적 행동에 효과가 있는가?

둘째, 상황이야기 중재를 통한 자폐성장애아동의 자발적인 사회적 행동의 향상이 

중재 종료 후에도 유지되는가?

셋째, 상황이야기 중재를 통한 자폐성장애아동의 자발적인 사회적 행동의 향상이 

다른 상황에 일반화되는가?

Ⅱ. 연구 방법

1. 연구 대상

이 연구의 대상은 (ᄀ) 병원에서 자폐성 장애로 진단을 받은 아동, (ᄂ) 아동기 

자폐증 평정 척도에서 30점 이상의 점수를 획득한 아동, (ᄃ) 중재를 받는데 방해가 

될 만한 감각장애(시각ᆞ청각장애 등)를 갖지 않은 아동, (ᄅ) 3-4 어문의 문장을 

보고 읽을 수 있거나 문장을 듣고 따라서 읽을 수 있는 아동, (ᄆ) 이전에 상황이야

기의 중재를 접한 경험이 없는 아동, (ᄇ) 부모가 연구 참여에 동의한 아동이라는 

선정 기준에 따라 선정된 자폐성 장애 남자 아동 1명이다. 대상 아동의 기본정보는 

<표 1>과 같다. 

<표 1> 대상 아동의 검사 결과 및 특성

대상 아동

생활연령 5세 10개월

성별 남

장애유형 자폐성장애 2급

아동기 자폐증 평정척도(CARS) 35점(경증-중간정도 자폐)

한국 웩슬러 유아지능검사
(K-WPSSI-Ⅲ)

동작성 지능 73

언어성 지능 65

전 체 지 능 67

심리교육 프로파일(PEP-R) 전체 발달연령 4세 10개월 

취학전 아동의 
수용언어 및 표현언어 발달척도(PRES)

수 용  언 어 5세 10개월

표 현  언 어 4세 4개월

통 합  언 어 5세 1개월
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<표 1> 대상 아동의 검사 결과 및 특성(계속)

사회성숙도
(SMS)

사 회  연 령 3.69

사회성 지 수 63.62

포테이지 아동발달목록표

사   회   성 3-4세

언        어 4-5세

인        지 5-6세

행동 특성

Ÿ 선호하는 물건이 있을 경우, 즉각적으로 향하여 그 물건을 잡고 온몸에 힘을 주
어 물건을 응시하며 손가락을 반복적으로 움직이며 흔든다.

Ÿ 음료, 초콜렛, 사탕 등의 먹을 것이 있으면 발견하는 즉시 먹으려하며 이를 제지
할 경우 먹는 것을 잠시 멈추지만 이내 먹을 것이 있는 곳으로 가서 먹는다. 먹
을 것을 다 먹은 후에 지시 따르기를 한다.

Ÿ 글자나 숫자를 잘못 썼을 때 잘못 쓴 글자를 손으로 막고 지우지 못하게 한다. 
잘못 쓴 글자를 교사가 지울 경우 얼굴색이 붉게 오르며 양손의 손가락을 입 앞
에서 반복적으로 움직이는 상동행동을 보이며 학습상황으로 주의를 다시 유도하
기 어렵다.

사회적 
의사소통 

특성

Ÿ 어머니 손에 이끌리어 치료실에 입실한 아동은 인사를 하라는 어머니의 지시에 
따라 “안녕하세요?”라고 인사를 한다.

Ÿ 3~4어절로 구성된 문장으로 상황에 맞는 언어 표현이 가능하지만 조음의 명료
도가 낮아 아동의 말을 이해하기 위해서는 주변의 상황과 아동의 선호도를 매치 
해 봄으로써 파악할 수 있다.

Ÿ 원하는 것이 있거나 하기 싫을 때 구어보다는 “어~어~”의 소리와 함께 성인의 
손을 잡아 끌거나 눈물을 흘리는 것으로 의사표현을 한다.

2. 연구설계

이 연구는 단일대상연구 중 행동간중다기초선설계(Multiple Baseline Across 

Behaviors)를 적용하여 상황이야기 중재가 자폐성장애아동의 자발적인 사회적 행동에 

미치는 효과를 알아보았다. 목표행동과 관련하여 중재를 실시하기 전에 기초선 자료

를 수집하였고, 최소 3회기 이상의 안정적인 기초선 자료점을 확보 한 후 중재를 시

작하였다. 중재는 종속변인 1(허락구하기), 종속변인 2(자기주장하기), 종속변인 3

(인사하기)의 순서로 도입하였다. 중재는 3회기 연속 목표행동의 발생률이 상승하면 

다음 행동에 중재를 도입하였고, 연속 3회기 100% 발생률이 나타날 때 중재를 종

료하였다. 유지는 중재가 종료된 시점에서 2주 후에 기초선과 동일한 조건에서 연속 

3회기 동안 수집하였다. 
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3. 중재도구

1) 상황이야기 

이 연구에서는 Gray(2010)가 기술한 상황이야기 안내문을 기초로 구성하여 제

작하였다. 상황이야기에는 각 주제 상황의 문장에 해당하는 사진자료를 첨부하여 구

성하였다. 대상 아동과 치료실에서 사용되는 실제 물건의 사진자료를 이용하여 아동을 

위한 상황 이야기를 제작하였다. 사용된 문장은 Gray가 고안한 문장 형식 중 기본 

문장 유형인 설명문, 조망문, 지시문을 중심으로 구성하였다<표 2>. 제작한 상황이

야기는 상황이야기와 자폐성장애아 교육의 전문가 2인(특수교육학과 교수 1인, 자폐

성장애아교육 박사학위자 1인)에게 검증을 받아 완성하였다. 사용된 상황이야기의 

구체적인 예는 <표 3>과 같다(부록 1). 

<표 2> 상황이야기 작성을 위한 문장 구성

문장유형 문장의 특성 문장 비율: 10

설명문
어떤 일이 일어났는가, 어떤 상황에 있는가, 왜 이러한 일
이 일어났는가 등과 같이 사회적 상황과 그 상황에 관련된 
사람들에 대한 정보를 제공하는 문장

2-5

조망문
다른 사람의 감정이나 반응을 설명하는 문장으로 때로는 
이러한 반응의 근거와 느낌에 관한 설명도 포함함

2-5

지시문
사회적 상황 속에서 요구되는 적절한 사회적 행동. 아동이 
속한 상황 속에서 무엇을 해야 하는지, 어떻게 말해야 하는
지를 기술하는 문장

1

출처: 박현옥(2005) p. 24.

2) 상황이야기 이해도 평가

상황이야기 이해도 평가는 자폐성장애아동이 상황이야기에서 설명된 개념과 상

황을 이해하였는지 확인하기 위한 과정으로 상황이야기를 중재 할 때에 이해도 평가가 

포함되어 실행되어야 한다(최혜승, 박진영, 2014; Gray & Garand, 1993). 이 연

구에서는 상황이야기 책을 읽고 그에 대한 이해도 평가를 위해 평가지를 제작하였다. 

아동의 주의를 집중시키기 위해 평가지에는 상황이야기에 사용한 실물 사진자료를 

사용하였으며, 상황이야기 책의 제목을 보고 쓰기, OX 퀴즈 풀기, 붙임딱지 붙이기 

등의 시각적 자료를 활용하여 평가지를 제작하였다. 상황이야기 이해도 평가의 내용은 

각 행동별 상황이야기의 내용과 관련하여 4-6문항으로 구성하였으며 매회기 상황이

야기를 읽을 후 실행하였다(부록 2).
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<표 3> 상황이야기 문장

목표
행동

주제
문장
형식

문장의 예

허
락
구
하
기

먹고 
싶어요.

설명문 교실에는 사탕, 초콜릿, 주스, 과자가 있어요. 

설명문 사탕, 초콜릿, 주스, 과자는 선생님이 사온 거예요. 

설명문 선생님이 사온 사탕, 초콜릿, 주스, 과자는 선생님의 것이에요. 

설명문 ○○이는 선생님이 사온 초콜릿이 먹고 싶어요.

지시문 초콜릿이 먹고 싶으면 “선생님, 초콜릿 먹고 싶어요.”라고 말해요.

조망문 ○○이가 초콜릿 먹고 싶다고 말하면 선생님은 기뻐요. 

조망문 선생님이 ○○이가 말한 초콜릿을 주세요.

하고 
싶어요.

설명문
교실에는 컴퓨터, 전화기, 향초, 비눗방울통 등 여러 가지 물건이 있
어요. 

설명문 컴퓨터, 전화기, 향초, 비눗방울통은 선생님이 사용하는 물건이에요.

설명문 선생님이 사용하는 물건은 선생님의 것이에요. 

설명문 ○○이는 선생님의 컴퓨터를 하고 싶어요.

지시문 컴퓨터를 하고 싶으면 “선생님, 컴퓨터 하고 싶어요.”라고 말해요. 

조망문 ○○이가 컴퓨터를 하고 싶다고 말하면 선생님은 기뻐요. 

조망문 선생님이 ○○이가 말한 컴퓨터를 하게 해 주세요.

자
기
주
장
하
기

oo이가 
할래요.

설명문 ○○이가 문제지에 더하기와 빼기 문제를 풀어요.

설명문 문제를 풀다보면 문제지에 숫자를 잘못 쓸 때가 있어요.

설명문 숫자를 잘 못 쓰면 선생님이 지우개로 지우려고 해요.

설명문 ○○이는 잘못 쓴 숫자를 ○○이가 지우고 싶어요.

지시문 ○○이가 지우고 싶으면 “선생님, ○○이가 지울래요.”라고 말해요.

조망문 선생님은 ○○이가 지울 수 있도록 기다려주세요. 

인
사
하
기

안녕
하세요?

설명문 교실에는 선생님이 있어요.

지시문 ○○이가 선생님을 보며 “선생님, 안녕하세요?” 인사를 해요.

조망문 ○○이가 인사를 하면 선생님은 기분이 좋아요.

조망문 선생님도 ○○이에게 “○○아, 안녕?”하고 웃으며 인사를 해 주세요.

안녕히
계세요.

설명문 공부가 끝나면 선생님이 문을 열고, 엄마와 이야기를 나눠요.

설명문 엄마와 이야기를 나눈 후, 선생님이 “○○아, 이제 가자!”라고 말해요.

지시문 ○○이가 신발을 신고, “선생님, 안녕히 계세요.” 인사를 해요.

조망문 ○○이가 인사를 하면 선생님은 기분이 좋아요.

조망문 선생님도 ○○이에게 “○○아, 잘가!”하고 웃으며 인사를 해 주세요.
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4. 종속변인 및 자료수집과 분석

1) 종속변인 정의

이 연구에서 측정하고자 하는 종속변인은 자발적인 허락 구하기, 자기 주장하기, 

인사하기의 사회적 행동으로 각 행동의 조작적 정의는 <표 4>와 같다. 

<표 4> 대상아동의 사회적 행동의 조작적 정의

행동유형 행동의 조작적 정의 정반응의 예시 오반응의 예시

허락 
구하기

먹을 것과 물건 등 아동의 
것이 아닌 것을 만지고 
싶거나 먹고 싶을 때 상
대방에게 구어로 허락을 
구하는 행동

치료실에 있는 초콜릿이 먹고 싶
을 때 “초콜릿 먹고 싶어요.” 또는 
초콜릿을 가리키며 “이거 먹고 싶
어요.”라고 허락을 구하는 행동
치료실의 컴퓨터를 사용하고 싶을 
때 “컴퓨터 하고 싶어요.” 또는 컴
퓨터를 가리키며 “이거 할래요.”라
고 허락을 구하는 행동

허락을 구하기 전에 먹을 것을 
먹거나 먹을 것을 들고 다른 
곳으로 이동하는 행동
허락을 구하기 전에 물건을 먼
저 만지거나 사용하는 행동

자기 
주장하기

도움을 원하지 않을 때에는 
도움을 거절하는 의견을 
언어로 주장하는 행동

도움을 원하지 않을 때 “◯◯이가 
할래요.” 또는 “◯◯이가 하고 싶
어요.”라고 언어로 자기주장을 하
는 행동

신체로 도움을 거절하거나 울
화 또는 짜증을 내며 거절하는 
행동 

인사
하기

연구자를 만났을 때와 헤
어질 때(퇴실 시) 자발적
으로 인사하는 행동

촉진 없이 자발적으로 상황에 맞
는 인사를 하는 행동

촉진을 통해 인사를 하는 행동

2) 관찰 및 자료 수집 방법

기초선, 중재, 유지 기간의 자료는 아동이 개별 인지교육을 받는 수업 시간에 수

집되었으며 모든 회기는 캠코더로 녹화하였다. 내적 타당도의 위협요인인 호손효과

(Hawthorne)를 제거하기 위해 실험이 시작되기 전에 5분 동안 두 차례에 걸쳐 대

상 아동과 중재자인 연구자가 동영상을 촬영하고 재생하여 봄으로서 동영상 촬영에 

대해 익숙해지게 하였다. 

목표행동에 대한 자료는 종속변인 1(허락구하기)과 종속변인 2(자기 주장하기)

는 치료실에서 인지 교육 활동이 진행되는 수업 전반 20분 동안 수집되었으며, 종속

변인 3(인사하기)은 치료실에 입실할 때와 부모 상담 10분이 끝난 후 퇴실할 때 수

집되었다. 일반화에 대한 자료는 아동이 참여하는 또래집단 프로그램과 가정에서 아

동이 어머니와 하는 학습시간에 수집되었다. 
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녹화된 내용을 보며 연구자가 제작한 행동 관찰 기록지를 통해 대상 아동의 행

동을 기록하였다. 목표행동에 대한 발생률은 관찰시간 동안 아동이 각 목표행동의 

조작적 정의와 일치하는 정반응이 나타난 수를 목표행동을 시도한 총수(오반응+정

반응)로 나누어 100을 곱하여 산출하였다. 또한 목표행동 외에 나타나는 아동의 변

화와 수치로는 기록할 수 없으나 긍정적 변화를 보이는 사회적 행동 등을 분석하기 

위하여 일화기록(anecdotal records)을 실시하였다.

3) 자료 분석

이 연구에서는 자료점들의 평균(mean)과 경향선에 대한 시각적 분석을 통해 기초선, 

중재, 유지의 효과를 알아보았다. 경향선은 중앙이분법(Split-middle technique)을 

사용하였다. 시각적 분석법은 목표 행동이 통계적인 유의미함을 보일 정도로 크게 

변화되지 않더라도 미세한 변화를 탐지할 수 있으며 자료의 모든 측면을 점검하여 

변인들 간의 관계를 확인할 수 있다(이소현, 박은혜, 김영태, 2000). 또한, 중재 기

간 동안 아동이 사회적 행동을 수행하는 과정을 촬영한 동영상을 통해 수치로는 기

록할 수 없으나 자발적인 사회적 행동을 시도하는 행동이나 증가 등을 기록하여 상

황이야기 중재의 효과에 대한 분석에 함께 사용하였다. 

5. 연구절차

1) 실험기간 

이 연구는 2015년 7월 1일부터 7월 21일까지 연구 대상자 선정기준에 따라 선

별검사 및 대상자 특성파악을 실시한 후 선정된 아동을 직접 관찰하고 어머니와의 

면담을 근거로 하여 목표행동을 선정하였다. 이후 대상 아동의 또래인 비장애 남아 

1명의 상호작용 과정을 관찰, 분석하여 종속변인의 예시를 설정하였다. 2015년 8월 

1일 부터 2주 동안 종속변인의 예시에 따라 상황이야기를 제작하여, 전문가 검증(특

수교육학과 교수 1인, 자폐성장애아교육 박사학위자 1인)을 받았다. 8월 31일부터 

4회기동안 기초선 자료를 수집하였으며 10월 5일부터 12월 3일까지 3가지 종속변

인에 대한 중재와 유지 단계로 실험이 진행되었으며 각 단계마다 각각 2회기씩 일

반화 측정도 실시되었다. 

2) 실험장소

실험은 서울시에 위치한 장애인종합복지관의 치료실에서 실시되었다. 실험이 진

행된 치료실은 아동에게 익숙하고 자연스러운 환경으로 아동이 3년째 개별교육을 
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받고 있는 곳이다. 실험 장소는 13.78m²의 넓이로 출입구와 창문이 마주하는 구조

이며 연구자와 아동이 마주보고 앉아 중재를 실시하였다. 

3) 실험 절차

(1) 자료 제작을 위한 사전 면담 및 관찰

이 연구의 대상자를 선정한 후 포테이지 아동발달 목록표의 사회성 영역을 토대

로 대상 아동의 어머니와 면담을 실시하였다. 면담 전 아동의 어머니가 아동을 양육

하며 어려움을 겪고 있을 아동의 사회적 행동을 목록화 하였다. 사전에 목록화한 사

회적 행동 중 아동의 어머니가 체크한 사회적 행동과 포테이지 아동발달 목록표의 

사회성 영역항목과 비교하여 아동의 생활연령과 발달연령에 맞춰 우선적으로 습득되

어야 할 행동으로 재목록화 하였다. 재목록화한 행동 중 치료실에서 아동을 관찰할 

때 자주 발생하여 교육활동에 지장을 미치는 행동으로 기능이 다른 3가지 사회적 

행동을 선정하였다. 

선정한 3가지 사회적 행동은 허락구하기, 자기 주장하기, 인사하기로 각 행동에 

대한 조작적 정의를 설정하기 위해 대상 아동과 동일한 연령과 성별을 지닌 비장애 

남아(만 5세)의 사회적 행동을 관찰하였다. 연구가 진행될 환경과 동일한 환경에서 

비장애 아동의 사회적 행동을 관찰하기 위해 연구자가 직접 비장애 남자 아동과 40

분 동안 종이접기 프로그램을 진행하며 관찰하였다. 관찰내용은 자발적인 인사하기, 

자기 주장하기, 인사하기로 아동이 나타내는 사회적 행동의 방법과 빈도를 분석하여 

종속변인의 조작적 정의를 설정하였다.

(2) 기초선

기초선 단계에서는 대상 아동이 치료실에 입실하여 40분의 인지교육을 받는 수

업 전반부 20분 동안과 입실 및 부모 상담 10분이 끝난 후 퇴실 할 때 관찰하였다. 

기초선 자료는 연속 3회기 이상 안정성을 보일 때까지 측정하였으며 이 단계에서는 

어떠한 중재도 이루어지지 않았다. 

(3) 중재

중재는 일주일에 2-3회, 중재자인 연구자와 아동의 1:1 형식으로 약 20분간 

실시되었다. 치료실에서 중재를 실시하기 전 아동과 연구자가 함께 입실하여 이전 

회기에 실시된 중재의 효과를 알아보기 위해 기초선과 동일한 조건에서 20분간 관

찰을 하였다. 관찰 이후 중재는 상황이야기 읽기, 이해도 평가와 역할놀이 순서로 진

행되었다. 우선, 연구자가 아동에게 상황이야기 책을 읽어 주고, 아동이 따라 읽기를 
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2회 반복하였다. 아동이 독해에 어려움을 보이기 때문에 사진자료를 사용하여 설명

을 덧붙여 아동의 이해를 지원하였다. 상황이야기를 읽고 난 후 상황이야기의 이해

여부를 평가하기 위해 사진자료가 첨부된 학습지를 제공하여 상황이야기의 이해도 

평가를 하였다. 

평가지는 총 5문항씩으로 구성되었으며 첫 문항은 상황이야기의 제목을 보고 

쓰는 것으로 주제를 숙지 할 수 있게 하였다. 두 번째 문항부터는 연구자가 순차적

으로 읽으며 질문을 하여 OX퀴즈로 상황이야기에서 제시하고 있는 상황의 정보를 

이해하였는지 확인하였다. 마지막으로 붙임딱지를 이용하여 상황이야기에서 제시된 

상황에서 아동이 취해야 할 사회적 행동을 나열하여 붙이게 하였다. 이해도평가를 

실시한 후, 상황이야기 책을 보며 대본 읽기 방식으로 역할 놀이를 실시하여 각 상

황에서 보여야 할 행동을 아동이 직접 수행하게 하였다. 아동이 상황이야기를 읽고 

그에 적절한 요구나 주장을 할 경우 그에 따른 요구물이 자연스럽게 제공이 되면서 

강화가 이루어졌다. 구체적인 중재절차와 단계는 <표 5>에 제시하였다.

<표 5> 상황이야기 중재 단계 및 절차

단계 주요 교수 절차의 예

1
동기유발 및 

상황이야기책 소개

“선생님이 이야기책을 보여 줄 것이에요. 이 책을 함께 봐요.” 
“여기에 누가 있지요?”
“그래요, ○○이 사진이 있어요. 이건 ○○이의 이야기에요.”

2
학습주제 안내

및 읽기

“○○이의 이야기를 보면서 다른 사람의 것을 먹고 싶을 때 허락을 구하는 

방법에 대해서 공부 해 볼 것이에요.”
“이야기의 제목을 한번 읽어볼래요?”

3
사진 설명 및

읽어주기

ᆞ연구자가 사진을 설명하며 문장 읽기

“우와~ 여기에 맛있는 초콜릿이랑 사탕이 있어요.”

4
아동과 

함께 읽기

ᆞ연구자가 한 문장 읽고, 아동이 이어 한 문장 읽기를 2회 실시

“○○이도 한번 읽어보세요.”



상황이야기 중재가 자폐성장애아동의 자발적인 사회적 행동에 미치는 효과 295

<표 5> 상황이야기 중재 단계 및 절차(계속)

단계 주요 교수 절차의 예

5
상황이야기

내용 이해도 평가

ᆞ상황이야기 책을 정리 한 후, 학습지 제공

 “오늘 읽은 책 제목을 써 보세요.”
ᆞ평가지의 문항을 함께 보며 질문하고, 아동이 o, x로 나타내기 

 “교실에 있는 사탕, 초콜릿, 주스, 과자는 누가 사왔나요?”
 “사탕, 초콜릿, 주스, 과자는 누구의 것이지요?”
 “00이는 누구에게 초콜릿이 먹고 싶다고 말했나요?”
 “00이는 초콜릿이 먹고 싶어서 어떻게 말했나요?”
 (빈칸에 적절한 낱말을 붙여 나열하기) 

* 교정적 피드백 제공하기 : 질문에 적절한 답을 하지 못할 경우 상황이야

기를 다시 읽고, 질문에 답하기

6

역할놀이

및

강화하기

ᆞ상황이야기 책을 넘기며 대본을 읽듯 역할놀이 유도하기

 “ 교실에 사탕, 초콜릿, 주스, 과자가 있어요. 사탕, 초콜릿, 주스, 과자는 

선생님이 사온 것이지요. 그래서 선생님이 사온 사탕, 초콜릿, 주스, 과자는 

선생님의 것이에요. ○○이는 선생님의 초콜릿이 먹고 싶어요. 그러면 ○○

이는?” (아동이 읽을 곳을 가리키며 아동이 말하도록 촉진)

 “선생님, 초콜릿 먹고 싶어요.”
 “○○이가 허락을 구하니 선생님의 기분이 좋아요. 선생님이 ○○이에게 초

콜릿을 줄게요.” (아동에게 초콜릿 주기)

* 교정적 피드백 제공하기

 : 질문에 적절한 답을 하지 못할 경우 상황이야기를 다시 읽고, 역할놀이 

유도하기

(4) 유지

상황이야기 중재의 지속적인 효과를 알아보기 위하여 상황이야기 중재를 실행하

지 않은 조건에서 측정하였다. 이는 기초선과 동일한 조건에서 행동에 대한 중재를 

종료한지 2주 후에 총 3회기 동안 유지를 측정하였다.

(5) 일반화

상황이야기 중재로 인한 일반화의 효과를 측정하기 위하여 기초선, 중재, 유지 

단계에서 각각 2회기씩 자료를 수집하였다. 각 단계에서 일반화를 수집한 것은 아동

이 특정 상황에서만 사회적 행동을 하지 않는 것이 아니라 일상생활 전반에서 어려

움을 보이고 있는 행동임을 기초선 단계에서 확인하고자 함이다. 또한 중재를 시작

한 이후 행동의 변화가 다른 상황에서도 나타나는지 확인하기 위해 중재 단계에서도 
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자료를 수집하였다. 허락구하기와 인사하기에 대한 사회적 행동은 아동이 참여하는 

집단 프로그램에서 수집하였으며 자기 주장하기에 대한 사회적 행동은 가정에서 아

동의 어머니와 학습지를 수행하는 동안 수집하였다. 자료수집의 객관성을 확보하기 

위해 가정에서 이루어지는 과정은 동영상 촬영을 하여 연구자가 분석하였으나 아동

이 참여하는 집단 프로그램의 집단원으로부터 동영상 촬영에 대한 동의를 일부에게 

얻지 못하였다. 이에 집단 프로그램에서의 일반화에 대한 자료는 집단 프로그램을 

진행하는 2인(특수교사 1인, 감각통합치료사 1인)이 행동관찰기록지에 행동의 빈도

(전체 발생 기회와 적절하게 반응한 기회 수)를 수집하여 일반화의 효과를 측정하였다. 

집단 프로그램에서의 일반화 수집에 앞서 담당자 2인(특수교사 1인, 감각통합연구자 

1인)에게 연구의 목적과 목표, 수집해야 할 목표행동과 방법을 교육하고 훈련하였다. 

수집해야 할 시간을 협의하여 아동이 집단프로그램실에 입실하면서부터 자유놀이 시간 

10분, 프로그램 후 보호자와 상담을 하는 시간부터 퇴실하기까지의 10분, 총 20분 

동안 관찰하여 연구자가 제공한 행동관찰 기록지에 기록하도록 하였다.

6. 관찰자간 신뢰도

관찰자간 신뢰도를 측정하기 위해 연구자(제1관찰자)와 특수교육을 전공한 석

사과정 수료생 1명(제2관찰자)이 대상 아동의 각 행동을 촬영한 동영상 자료를 독

립적으로 관찰하고 기록하여 관찰자간 일치도를 측정하였다. 연구자와 제2관찰자가 

연속 2회 동안 90%이상의 일치도가 나타났을 때까지 관찰자 훈련을 실시한 이후, 

관찰자간 신뢰도를 측정하였다. 관찰자간 신뢰도는 실험이 진행되는 기초선, 중재, 

유지의 각 단계를 무작위로 약 30%를 선정하여 행동이 발생한 것에 대한 일치수와 

행동이 발생한 것에 대한 불일치수를 합하여 행동발생에 대한 일치수를 나눈 후 

100을 곱하여 관찰자간 신뢰도의 결과를 산출하였다. 관찰자간 신뢰도는 98.61%로 

나타났다. 

7. 중재 충실도

중재가 계획된 대로 충실하게 수행되었는지를 측정하기 위해 중재충실도 질문지

를 제작, 측정하였다. <표 5>에 제시된 중재의 단계에 따른 내용을 질문으로 하여 

총 8개의 문항으로 구성하였으며 각 문항은 3점 척도로 평가하였다. 중채충실도는 

중재에 대한 충분한 설명을 받은 특수교육을 전공한 석사과정의 수료생 1명이 전체 

중재 회기의 30%이상의 동영상 자료를 시청하여 연구자가 실행하는 과정과 절차가 

충실하게 수행되었는지를 평가하였다. 중재 충실도는 관찰자에 의해 표시된 척도 점
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수의 합을 전체 척도 점수의 합으로 나눈 뒤 100을 곱하여 산출하였다. 중재 충실도 

평과 결과는 100%로 나타났다.

8. 사회적 타당도

본 연구에서는 중재 종료 후, 중재 목표의 중요성(1문항), 중재 절차의 적절성 

및 수용성과 용이성(3문항), 중재의 효과성 및 만족도(2문항)에 대한 사회적 타당도

를 측정하였다. 총 6문항으로 구성하였으며 3점 척도로 평가하였다. 이를 위해 참여 

대상아동의 어머니와 관찰자간 신뢰도 및 중재충실도를 측정한 특수교육학과 석사과정 

수료생 1명이 평가하였다. 표시된 척도 값의 합을 전체 척도 값의 합으로 나눈 뒤 

100을 곱하여 산출한 결과 평균 94.44%로 나타났다.

Ⅲ. 연구 결과

상황이야기 중재가 대상아동의 자발적 사회적 행동의 변화와 유지에 미치는 효

과에 대한 평균수행률과 범위는 <표 6>, 시각적 변화는 <그림 1>에 제시되었으며 

일반화에 대한 결과는 <그림 2>에 제시되었다.

1. 자발적 사회적 행동의 변화

1) 허락구하기 

대상아동의 자발적인 사회적 행동의 첫 번째 행동인 허락구하기는 기초선 단계

에서 전혀 나타나지 않았으나 중재가 시작된 이후에는 평균 50.30%(0-100%)로 

기초선 기간보다 높은 행동발생률을 보였다. 중재가 시작되고 허락을 구하는 행동이 

점차적으로 증가하였으나 12회기에서 행동발생률이 갑자기 낮게 나타났다. 이것은 

대상아동이 폐렴으로 입원치료를 받게 되어 중재가 중단된 영향으로 볼 수 있다. 이

후 14회기부터 높은 행동발생률을 보이면서 3회기 연속 100%의 행동발생률을 나

타냈다. 경향선을 살펴보면 아동이 허락을 구하는 행동발생률이 점차 증가하는 경향

을 보이고 있는 것을 볼 수 있다. 

일화기록의 분석을 통해 자발적인 사회적 행동의 첫 번째 행동인 허락구하기를 

살펴보면, 중재 초기에는 아동이 허락없이 간식을 가져가는 행동이 나타나기는 하였
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으나 허락을 구하지 않았기에 연구자가 돌려달라고 요구하면 뺏기지 않으려고 고집

부리던 중재 전과 달리 치료사에게 돌려주는 모습이 나타났다. 또한 언어적으로 허

락구하기를 표현하지는 못하더라도 소유의 개념과 허락을 구해야 한다는 개념이 형

성된 듯 입실하여 간식이나 컴퓨터 등을 가리키며 “선생님꺼, 선생님꺼지” 등을 말하

는 행동이 빈번히 나타났다. 대상아동이 14회기에서부터 급격하게 높은 행동발생률

을 보이면서 연 3회 동안 100%의 행동발생률을 나타냈는데 이것은 중재 후 이해도

평가 과정에서 적절한 답을 즉각적으로 찾는 결과와 매치하여 설명될 수 있다. 13회

기까지는 상황이야기를 읽고 이해도평가를 할 때, 적절한 답을 즉각적으로 찾기 어

려워 머뭇거리거나 상황이야기를 다시 읽는 경우가 빈번하였으나 14회기부터는 상

황이야기를 다시 읽지 않고 즉각적으로 답을 할 수 있었다. 이것은 상황이야기에서 

아동이 허락을 구해야 하는 상황과 아동이 취해야 할 행동(허락 구하기)에 대한 내

용을 이해함으로서 허락을 구하는 행동발생률이 높아진 것으로 설명 될 수 있다. 또

한 허락을 구하는 목표행동 이외에 연구자가 간식을 주기 위해 이동하여 걸리는 시

간을 편안하게 기다리는 모습들도 관찰할 수 있었다. 

2) 자기 주장하기 

두 번째 사회적 행동인 자기주장하기의 경우, 기초선 단계에서 자발적으로 자기

주장을 하는 행동이 전혀 나타나지 않았다. 그러나 중재가 시작되고, 도움을 거절하

는 자기 주장행동이 평균 68.54%(0-100)로 증가되었다. 12회기에서 0%가 나타난 

것은 2주간의 병원에 입원치료를 받으면서 중재를 중단한 영향으로 볼 수 있다. 경

향선을 살펴보면 아동이 자발적으로 자기주장을 하는 행동발생률이 점점 증가하는 

경향을 보이고 있음을 볼 수 있다. 

일화기록을 통해 살펴보면, 자기 주장하기는 기초선 단계에서 도움을 거절하지 

못하고 연구자의 손을 잡아 막으며 지우개를 뺏거나 지워야 할 부분을 손으로 가리

는 행동이 반복되었다. 중재가 시작되고 아동의 이름으로 아동 자신을 지칭하며 아

동이 스스로 하겠다는 자기주장의 표현을 나타내기 시작하였고, 점차적으로 도움을 

거절하는 자기주장 행동이 나타났다. 중재 초기에는 자기 주장을 적절히 표현하면서

도 연구자가 지우개를 건네주는 시간을 기다리지 못하여 빼앗아 가는 행동이 빈번하

였으나 점차 차분하게 기다리는 행동이 관찰되었다. 14회기부터 행동발생률이 급격

하게 증가하였는데 이는 상황이야기 이해도평가에서 적절한 답을 즉각적으로 답했던 

반응을 근거로 자기 주장하기에 대한 상황이야기의 내용을 이해한 결과로 보여진다. 

15회기부터는 잘못 쓴 숫자뿐만이 아니라 시계학습에서 사용된 시계도장을 찍는 것, 

스케줄러를 지우는 것으로 확대되어 아동의 의견을 주장하는 행동이 나타났다.
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<그림 1>  대상 아동의 각 행동별 발생의 변화
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3) 인사하기 

세 번째 사회적 행동인 인사하기는 기초선 기간에 자발적인 인사가 전혀 나타나지 

않았고, 중재가 시작된 이후 43.75%(0-100)로 자발적인 인사하기의 행동발생률을 

보였다. 인사하기의 경우는 치료실에 입실하고 퇴실하는 과정에서 2회의 기회가 제

공되기 때문에 행동발생률에 대한 변화가 급격하게 나타났다. 경향선을 살펴보면 자

발적으로 인사하는 행동이 증가하고 있는 것을 볼 수 있다.

일화기록을 살펴보면, 인사하기는 중재를 시작하고 자발적으로 인사를 하는 행

동이 즉각적으로 나타나지 않았다. 그것은 아동의 어머니가 오랜 시간동안 아동에게 

인사를 하도록 언어적 지시를 하던 행동이 중재 이후에도 습관적으로 대상 아동에게 

인사하라는 언어적 촉구를 제공하여 아동이 자발적으로 인사를 할 수 있는 기회가 

제공되지 않았기 때문이다. 이에 어머니가 아동에게 인사를 지시하는 언어를 소거하

기 위해 연구자가 어머니에게 비언어적 사인을 제공하였다. 어머니의 언어적 촉구가 

소거된 이후 19회기에서 50%의 행동발생률이 나타냈고, 20회기부터 100%의 행동

발생률이 나타났다.

<표 6> 실험 조건에 따른 대상 아동의 행동발생의 평균과 범위 (%)

실험조건
목표행동 기초선 중재 유지

허락구하기(발생비율) 평균(범위) 0 (0-0) 50.30 (0-100) 83.80 (71.42-100)

자기주장하기(발생비율) 평균(범위) 0 (0-0) 68.54 (0-100) 92.59 (77.78-100)

인사하기(발생비율) 평균(범위) 0 (0-0) 43.75 (0-100) 66.66 (50-100)

2. 자발적인 사회적 행동 변화의 유지

1) 허락구하기 

자발적으로 허락구하기 행동은 유지단계에서 평균 83.80% (71.42-100)의 행

동발생률을 보였으며 이는 중재의 평균보다 높은 것으로 상황이야기 중재가 허락구

하기 행동의 유지에 효과적인 것으로 볼 수 있다. 

일화기록의 분석에 의하면 유지기간 동안 대상아동은 간식으로 향하기 전에 먼저 

연구자에게 허락을 구하는 행동을 보였으며, 허락을 구하는 아동의 행동에 연구자가 

간식이 있는 곳으로 이동하자 연구자를 따라서 이동하는 행동으로 변화되었다. 또한, 
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허락을 구하기 전 간식을 먼저 집어 들 경우 선생님의 것이라는 언어적 전달에 바로 

제자리에 내려놓고, 아동의 자리로 이동하는 행동을 보이며 안정적으로 허락구하는 

행동이 지속되는 것을 볼 수 있었다. 

2) 자기 주장하기 

두 번째 목표행동인 자기 주장하기는 평균 92.59% (77.78-100)의 높은 행동

발생률을 보였으며 20회기와 21회기에 100%의 행동발생률이 나타나 자발적으로 

도움을 거절하는 자기 주장하는 행동이 유지되는 것으로 나타났다. 이는 상황이야기 

중재가 자기 주장하기 행동의 유지에 효과적인 것으로 볼 수 있다. 

일화기록을 살펴보면, 아동의 자기주장하기 행동은 중재가 제공이 되지 않는 유

지 단계에서도 도움을 거절하고 싶거나 자신이 하고 싶을 때 즉각적으로 연구자에게 

스스로 하겠다는 의사 전달을 자연스럽게 전하여 유지되고 있는 것을 볼 수 있었다. 

또한 아동이 다소 집착하며 지우려고 고집하던 잘못 쓴 숫자뿐만이 아니라 시계학습

에서 사용된 시계도장을 찍는 것, 스케줄러를 지우는 것 등 다양한 활동으로 확대되

어 스스로 하겠다는 언어적 표현이 다양해졌음을 볼 수 있었다. 

3) 인사하기

세 번째 사회적 행동인 인사하기는 평균 66.66%(50-100)의 행동발생률을 나

타냈다. 이 결과는 어머니의 “인사해야지”라는 습관적인 언어적 촉구가 다시 나타난 

영향을 반영하고 있다. 중재 기간에는 아동의 어머니가 인사하기를 지시하지 않도록 

연구자가 지속적으로 사인을 보내 아동이 자발적으로 인사할 수 있는 기회를 제공하

였지만 유지기간에는 이를 생략함으로써 자발적인 인사하기의 행동발생률이 다소 안

정적이지 못한 결과를 나타냈다.

3. 자발적인 사회적 행동 변화의 일반화

자발적인 사회적 행동인 허락구하기와 인사하기의 일반화는 집단 프로그램에서 

프로그램을 담당하는 선생님들과의 상호작용에서 살펴보았으며 일반화에 대한 결과는 

<그림 2>에 제시되어 있다. 

1) 허락구하기 

아동이 참여하는 집단 프로그램에서 일반화의 자료점을 수집한 결과, 기초선 단계

에서 2회기의 수집기간동안 허락구하기 행동은 나타나지 않았다. 중재가 시작되면서 
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집단실의 교사들에게 허락을 구하여 간식을 먹거나 원하는 물건을 가져가는 등의 행

동이 발생하기 시작하였다. 중재기간에 집단실에서 활동을 관찰한 2회기 동안 매회

기 각각 50%의 행동 발생률을 나타내 평균 50%의 일반화의 효과가 나타났다. 유지

단계에서 측정한 일반화는 2회기 평균 66.66%의 행동 발생률이 나타났다.

아동의 행동은 간식을 요구하거나 먹어도 되는지 허락을 구하는 목표행동 이외

에도 제공된 간식을 먹고 더 먹고 싶을 때에는 “선생님, 또 먹고 싶어요.”라고 말하며 

간식을 줄때까지 기다리는 행동으로 반응 일반화되는 것을 관찰 할 수 있었다. 

2) 자기 주장하기 

아동의 가정에서 자기 주장하기 행동의 일반화 자료점을 수집할 결과, 기초선 

단계에서 2회기의 수집기간동안 허락구하기 행동과 마찬가지로 나타나지 않았다. 중

재가 시작되면서 어머니에게 자기 의사를 전하는 행동이 발생하기 시작하였으며 관

찰한 2회기 동안 매회기 각각 50%의 행동 발생률이 나타났으며 그 결과 중재단계

에서의 일반화는 50%의 행동발생률을 보였다. 유지단계에서 측정한 일반화 또한 2

회기 평균 50%의 행동 발생률이 나타났다. 

일화기록을 살펴보면, 중재를 실시하지 않은 가정에서도 어머니와 과제를 실시

하면서 스스로 활동을 하겠다고 구어로 자신의 의사를 표현하였으며 의사 표현 후 

어머니가 지우개나 활동 자료를 건네줄 때 까지 차분히 기다리는 등의 중재 전과는 

다른 행동이 관찰되었다. 

3) 인사하기

아동이 참여하는 집단 프로그램에서 자발적으로 인사하는 행동의 일반화 자료점을 

수집한 결과, 기초선 단계에서는 2회기의 수집기간동안 자발적인 인사하는 행동은 

나타나지 않았다. 중재가 시작되면서 집단실의 교사들에게 인사를 하는 행동이 발생

하기 시작하였으며 집단 프로그램의 교사들에 의해 기록된 아동의 인사하기 행동은 

2회기 동안 매회기 각각 50%의 행동 발생률을 나타내 평균 50%의 일반화의 효과가 

나타났다. 유지단계에서 측정한 일반화는 2회기 평균 50%의 행동 발생률을 보였다. 

집단 프로그램 교사들의 보고에 의하면 이러한 결과는 중재나 유지단계와 마찬

가지로 아동이 스스로 인사할 기회를 제공하기 위해 기다리기 보다는 어머니가 아동

에게 언어적 촉구를 먼저 지원함으로써 그 기회를 상실한 영향으로 볼 수 있다. 또

한 어머니가 미리 촉구를 주지 않을 경우에는 아동이 스스로 인사하고 퇴실하였음을 

보고하였다. 
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<그림 2> 대상 아동의 각 행동별 발생의 일반화 변화

Ⅳ. 논의 및 결론

이 연구에서는 상황이야기 중재가 학령전 자폐성 장애 아동의 자발적인 사회적 

행동에 미치는 효과에 대해 알아보았다. 연구 결과, 상황이야기 중재는 학령전 자폐

성 장애 아동의 자발적인 허락구하기, 자기 주장하기, 인사하기의 행동을 습득하고, 

유지시켰으며 중재가 이루어지지 않은 다른 상황에서도 일반화되었다. 따라서 상황

이야기 중재는 자폐성 장애 아동의 자발적인 사회적 행동을 습득시키기에 효과적이

라는 것을 알 수 있었다. 이러한 연구 결과에 근거하여 논의를 하면 다음과 같다.

첫째, 상황이야기는 보편적이고 일반적인 상황이 아닌 대상아동이 어려움을 겪는 

특정 사회적 상황에 대한 맥락과 중요한 단서, 그 상황에서 요구되는 행동을 가르치는 

개별화된 중재라는 점이 아동의 자발적인 사회적 행동을 습득시키고 유지하는데 긍

정적인 영향을 미쳤을 것으로 생각된다. 대상 아동은 타인의 물건과 자신의 물건에 

대한 구분이 모호하여 타인의 것을 얻기 위해 허락을 구하지 않고, 간식을 바로 먹

거나 물건을 사용하였다. 즉, 먹을거리, 갖고 싶은 물건이라는 단편적이고 지엽적인 

정보만을 수용하였으며 이것은 내 것이 아니며 치료실에 있는 연구자의 것이라는 또 

다른 정보와 통합하여 이에 적합한 반응을 계획하고 실행하지 못하였다. 아동이 사

회적 상황을 이해할 수 있도록 계획된 상황이야기책은 설명문, 지시문, 조망문을 통해 

아동이 처한 사회적 상황의 단서들을 구체적으로 파악하고 이해하도록 도움을 주었기 

때문에 중재 초기에 보이던 아동의 고집하는 행동이 소거되고 허락을 구하는 사회적 

행동으로 변화된 것으로 생각된다. 이러한 연구결과는 상황이야기가 대상아동이 혼

란을 겪고 있는 특정 상황을 이해할 수 있게 하고 처한 상황에 적합한 행동을 향상
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시켰다는 김정일(2005), 박현옥 외(2004), 이안나, 김은경(2012), 이소라, 문현미

(2011)의 연구 결과와 일치한다. 

둘째, 시각적 정보를 보다 효과적으로 처리하는 자폐성장애아동의 강점을 반영

하여 시각적으로 상황이야기를 제작한 점이 효과적이었다고 볼 수 있다. 대상아동을 

위한 상황이야기와 상황이야기 이해도평가를 위해 제작한 학습지에 아동과 연구자의 

실제 사진, 아동이 익숙하게 접한 치료실과 물건, 간식의 실제사진을 담아 제작하였

다. 그로 인해 아동은 상황이야기 책에 많은 관심과 애착을 보였으며, 이야기의 내용에 

자연스럽게 집중하는 모습을 볼 수 있었다. 이러한 결과는 대상아동의 실물 사진이나 

시각적 지원이 긍정적인 자극이 될 수 있다고 보고한 선행연구(김경민, 이숙향, 2012; 

김미영 외, 2006; 이소라, 문현미, 2011; 이안나, 김은경, 2012; 전상신, 김은경, 

2009)의 결과를 뒷받침할 수 있다.

셋째, 대상아동이 상황이야기를 정확하게 이해했는지에 대해 이해도 평가를 실

시함으로써 대상아동이 상황이야기의 내용을 보다 정확하게 이해할 수 있게 확인한 

점이 결과에 긍정적인 영향을 주었다고 볼 수 있다. Gray & Garand (1993)는 상

황이야기를 읽고 난 후 상황이야기에서 설명된 개념과 상황을 이해하였는지 확인하는 

과정인 상황이야기의 이해도 검사를 반드시 포함되어야 함을 강조하였다. 이 연구에

서도 상황이야기를 읽고 아동에게 질문을 통해 이해도 검사를 하면서 적절한 답을 

할 경우 사회적 강화를 제공하였고, 적절한 답이 나오지 않을 경우에는 상황이야기를 

다시 읽음으로서 적절한 답을 찾도록 하였다. 자폐성장애아동이 상황이야기에서 전

달하고자 하는 내용을 정확하게 이해함으로써 자발적인 사회적 행동이 증가하였을 

것으로 생각된다. 

넷째, 상황이야기를 읽은 후 역할극을 통해 강화를 즉각적으로 제공하여 대상아

동이 행동과 강화물간의 유관을 이해함으로써 긍정적 변화가 있었다고 볼 수 있다. 

이 연구에서는 상황이야기를 읽은 후 대본읽기 형식으로 역할극을 실시하였다. 예를 

들면, 상황이야기의 내용대로 아동이 요구하는 역할을 하며 “선생님, 초콜릿 먹고 싶

어요.”라고 할 경우 그에 대한 반응으로 연구자는 초콜릿을 즉각적으로 제공하였다. 

역할놀이가 자발적인 사회적 행동의 연습 기회를 제공함과 동시에 역할놀이에서 대

상아동에게 제공되는 즉각적 강화가 행동과 그에 대한 결과를 연결하여 생각할 수 

있게 하는데 효과적이었을 것으로 생각된다. 이러한 강화의 과정이 대상아동에게 자

발적인 사회적 행동의 습득을 가능하게 한 중요한 요인 중 하나라고 할 수 있다. 

다섯째, 대상아동에게 인지적 중재인 상황이야기를 반복적으로 제시한 점이 아동의 

행동변화에 긍정적 영향을 주었다고 하겠다. 동일성을 선호하는 자폐성장애아동의 

사회적 의사소통을 효과적으로 교수하기 위해서는 반복적이면서도 규칙적인 적용이 

긍정적인 방법 일 수 있다(박성혜, 2010; 이소라, 문현미, 2011). 설명문, 지시문, 

조망문으로 일관성있게 구성된 상황이야기를 정해진 시간에 일정 장소에서 반복적으로 
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적용함으로써 대상아동의 새로운 기술 습득이 용이했을 것이라 생각된다. 또한 상황

에 대한 구체적 설명과 그에 적절한 반응을 설명하는 인지적 방법인 상황이야기를 

통해 대상아동이 상황을 이해하여 자신의 행동을 적절히 유도할 수 있게 되었다. 상

황에 대한 이해가 형성된 아동이 성인의 개입이나 의존없이 능동적으로 적절한 행동

을 할 수 있게 되면서 반복된 중재로 습득된 자발적 행동이 지속적으로 유지되고 다

른 환경으로까지 일반화되는 긍정적인 변화가 있었을 것으로 생각된다. 

자폐성장애인들의 교육에 상황이야기의 효과성이나 효율성이 알려지면서 다양한 

상황이야기 연구가 이루어지고 있지만 그 대상이 초등학생에게 집중된 경향이 있었

다. 이 연구에서는 상황이야기를 초등학생이 아닌 어린 학령전기 아동에게 실시하여 

그 효과를 입증하여 대상 연령을 확대하였다는 점에서 의의가 있다. 또한 자폐성장

애아동들이 보다 취약하다고 할 수 있는 자발적 의사소통의 시작행동을 중재하고 긍

정적인 결과를 도출하였다는 점에서 또 다른 의의를 찾을 수 있다. 마지막으로, 상황

이야기를 통해 대상아동의 자발적인 사회적 행동에 긍정적인 변화가 있었을 뿐 아니

라 그 변화가 유지되었으며 가정과 다른 집단 상황으로 일반화되는 결과를 확인할 

수 있었다. 중재 초기에 대상 아동은 자신의 감정이나 생각을 구어로 표현하지 못하

고, 우는 시늉을 하거나 행동으로 표현하였다. 중재가 반복됨에 따라 이러한 행동은 

점차 소거되고, 이해도 검사와 역할놀이를 통해 상황이야기에서 제시한 자신의 생각

이나 의견을 표현하는 행동을 충분히 학습한 이후부터는 다양한 의견을 주장하는 것

이 관찰되었다. 스템프를 찍고 싶을 때 “00이가 찍고 싶어요.”라거나 치약을 집에 가

져가고 싶을 때 “00이가 가져가고 싶어요.”라고 표현하였다. 또한 글자를 쓰기 싫을 

경우에는 자기 대신 연구자가 썼으면 좋겠다는 표현으로 “선생님이 쓰고 싶어요.”라
고 말하는 등 상황이야기에서 제시한 사회적 행동 외에 목표행동과 유사한 행동으로 

자연스럽게 확장되는 반응일반화가 지속적으로 관찰되었다. 상황이야기를 비롯한 인

지적 중재는 자신의 행동과 수행을 스스로 점검하여 적절한 반응을 강화하고 자신의 

행동을 조절하도록 교수하는데 초점을 맞추는 것이다. 궁극적으로는 자폐성장애아동

들에게 스스로 생각하는 방법을 알게 하여 습득한 기술을 유지하고 일반화하는 것에 

그 목적을 두고 있다. 이러한 측면에서 이 연구에 참여한 대상아동은 상황이야기를 

통해 습득한 기술을 유지하며 스스로 새로운 환경에도 적용하고 그와 유사한 행동으

로까지 확장시키는 결과를 보여주었다는 점에서 이 연구의 의미를 찾을 수 있다. 

이 연구의 결과와 제한점을 토대로 추후 연구를 위한 제언은 다음과 같다.

첫째, 이 연구의 대상은 1명의 자폐성장애아동으로 이 연구의 결과를 확대 해석

하는 것에는 무리가 있다. 따라서 추후 연구에서는 다양한 특성과 다양한 연령의 자

폐성 장애 아동을 대상으로 연구를 시도해 볼 필요가 있다. 

둘째, 이 연구에서는 측정된 일반화의 효과는 객관성이 부족하다. 일반화의 효과를 

측정하기 위해 대상 아동이 참여하는 집단프로그램과 가정에서 기초선, 중재, 유지단계
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마다 간헐적으로 측정하였으나 집단프로그램에서는 동영상 촬영에 대한 동의를 얻지 

못하여 담당교사가 행동관찰기록지에 기록하는 방식으로 대체하였다. 동영상 촬영을 

못하여 연구자 외 관찰자도 행동에 대한 관찰을 수행하지 못하여 일반화를 측정한 

자료의 객관성이 다소 낮을 수 있다. 이러한 점을 고려하여 추후 연구에서는 일반화 

효과를 측정하기 위해 보다 객관적인 측정을 시도해야 할 것이다. 

셋째, 이 연구에서는 치료실의 상황을 중심으로 상황이야기를 제작하고 중재하

였지만 아동이 습득한 사회적 행동을 적용할 기회를 얻지 못하는 경우가 발생되었다. 

이것은 세 번째 사회적 행동인 인사하기로 연구자를 만나고 헤어지는 과정에서 아동

의 어머니가 인사를 지시하는 것이 습관적으로 나타나 아동이 자발적으로 인사하기를 

적용할 기회가 부족하였다. 따라서 추후에는 아동의 사회적 행동의 향상을 위해 양육

자가 취해야 하는 역할을 습득하고 연습하는 부모교육이 병행되어야 할 것이다. 

넷째, 이 연구에서 사용한 상황이야기 중재는 제작이 용이하다는 장점을 가지고 

있다. 따라서 상황이야기를 제작하고, 중재하는 과정을 자폐성장애아동의 양육자로 

확대하여 양육자가 중재한 상황이야기의 효과에 대한 연구를 시도 해 볼 필요가 있

으며 이러한 시도가 자폐성장애아동의 양육자의 양육효능감에 미치는 영향을 함께 

연구 해 볼 필요가 있다. 

다섯째, 이 연구에서 아동이 습득해야 할 사회적 행동을 제시하기 위해 대상아

동과 같은 연령과 성별인 비장애 아동을 관찰하여 사회적 행동에 대한 조작적 정의

를 설정하였다. 그렇기 때문에 이 연구에서 습득한 사회적 행동으로 하여금 대상 아

동이 접하는 통합교육 환경에서 또래 아동과의 사회적 상호작용을 촉진 할 수 있을 

것이다. 따라서 자폐성장애아동의 사회적 행동을 습득시키기 위해서는 또래아동의 

사회적 행동을 기반으로 중재를 할 필요가 있고, 후속연구에서도 비장애아동의 발달

과정을 고려할 필요가 있다.

상황이야기 중재는 다양한 효과가 입증되었음에도 과학적 증거 기반의 실제로는 

연구가 부족하다. 따라서 상황이야기의 중재에 대해 체계적이고 과학적인 방법의 연

구가 향후에도 지속적으로 진행될 필요가 있으며 이는 다양한 연령의 대상자, 특히 

어린 연령의 대상자로 확대하고 중재자, 중재 장소에 대한 보다 다양한 접근과 방법

이 적용될 필요가 있다.
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<Abstract>

The purpose of this study was to investigate the effects of social story 

intervention on spontaneous social behaviors of children with autism spectrum 

disorders. The subject was a 5-years-old child with autism spectrum disorder. 

Using a multiple baseline design across behaviors design, social stories 

intervention was implemented and direct observation of the target behaviors 

were collected. The results of this study was as follows. First, the social story 

intervention was effective to increase the spontaneous social behaviors for the 

subject with autism spectrum disorders. Second, the effect of intervention was 

maintained after withdrawal of intervention. Third, the effect of intervention 

was generalized during intervention and follow-up session. These results 

suggest that the social story intervention is effective for spontaneous social 

behaviors of children with autism spectrum disorders. 

Key Words : social story, autism spectrum disorders, spontaneous social behaviors


