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<요 약>

이 연구는 고강도택트교수(Intensive Tact Instruction)가 언어지연을 동반한 발달장애를 보이는 학령전기 아

동들의 네이밍능력 발달에 미치는 영향을 점검하였다. 네이밍 능력은 직접적인 교수 이력 없이 우발적으

로 청자 반응과 화자 반응을 습득하는 능력이다. 대도시 소재 행동 분석적 조기 중재가 제공되는 사설 

기관에서 연구가 진행되었고 3세에서 4세의 남녀 아동 다섯 명이 참가하였다. 고강도택트교수 절차가 실

시되기 전에 기초선 청자네이밍, 화자네이밍이 자극 세트1, 세트2, 세트3으로 점검되었다. 대부분의 참여

아동이 청자네이밍을 보였으나 향상이 필요하였고, 화자네이밍은 보이지 않거나 낮은 반응률을 보였다. 

고강도택트교수 절차를 통해 하루에 추가적으로 80시도(trial)의 택트 교수가 제공되었다. 중재 후 기초선

에서 사용되었던 자극인 세트1, 세트2, 세트3로 다시 네이밍 반응이 점검되었고 모든 아동들에게서 청자

네이밍이 향상되었고, 화자네이밍이 형성되어 양방향네이밍이 유도되었다. 새로운 자극인 세트 9, 세트10

을 이용하여 일반화된 네이밍 반응이 측정되었고 모든 참여아동이 청자, 화자네이밍 반응을 보였다.
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Ⅰ. 서  론

네이밍 (Naming) 이론은 Horne과 Lowe (1996)에 의해 제시되었는데 네이밍은 “사물과 사건 

그리고 그것에 대한 반응 간의 순환적 관계 (a circular relationship between classes of objects and 

events and the responses they occasion)”로 정의된다(p.6). 네이밍은 언어 발달 과정에서 필수적인 

언어 습득 능력으로 일반적으로 발달하는 아기들은 만 2세 반에서 3세 사이에 발달하는 것으로 

알려져 있다. 네이밍이 일어난 사례를 들자면, 어른이 지나가는 차를 보며 “자동차”라고 말하는 

순간 아기가 그 자동차를 보며 “자동차” 라고 (속으로) 들은 대로 따라 말하며(에코익) 동시에 

그것을 스스로 듣는다. 이렇게 스스로 듣는 청자 반응은 아기로 하여금 다시 그 사물에 주의 

기울이게 하며 이를 통해 “그 사물이 아기의 의식에 남는 (hold the object in consciousness)(p. 6)”

다. 아기가 후에 자동차를 보고 “자동차”라고 택트를 하였다면 위에 언급된 순환 관계가 다시 

시작된다. 이 일화는 아기가 네이밍 경험을 통해 어른이 직접적으로 가르치지 않은 언어 반응

을 관찰반응과 에코익을 통해 우발적으로 습득하는 과정을 설명한다. 

Horne과 Lowe(1996)에 의하면, 네이밍은 “통념적인 화자와 청자 기능을 연합하는 고등의 양방

향적인 행동적 관계이기에 두 기능 중 하나가 존재하면 나머지 하나도 존재하는 것으로 여겨질 

수 있다(a higher order bidirectional behavioral relations that combines conventional speaker and listener 

function so that the presence of either one presupposes the other, p. 207)”고 제안하였다. 이러한 네이

밍의 정의가 주는 교육적 의미는 양 방향적 행동관계인 네이밍 능력이 발달된 아동은 한 사물

이나 사건에 대해 청자 기능을 습득하면 같은 사물이나 사건에 대해 화자 기능이 직접적인 강

화 이력이 없이도 당연히 보일 수 있고, 역으로 화자 기능을 습득하였다면 청자 기능이 파생적

으로 보일 수 있다고 가정할 수 있다. 이와 같이 양방향네이밍이 존재하는 아동은 하나의 기능

만 교수하면 되므로 교육 현장에서 좀 더 신속한 발달 진행을 기대할 수 있다. 

네이밍은 자연적 언어 현상으로 관련된 메커니즘에 기반을 두어서 분류를 할 수 있다. 예를 

들어 하나의 사물을 보면서 이름을 듣는 경험을 통해 후에 사물의 이름을 듣고(‘자동차’ 어디있

어?) 그 사물을 가리키는(포인팅) 하는 청자 네이밍과 후에 그 사물을 보았을 때 택트 하는 화

자 네이밍을 모두 우발적으로 습득하였다면 ‘전네이밍(full Naming)’이 일어난 것으로 명명 할 

수 있다(Greer & Ross, 2008). 만약 위의 경험을 통해 청자 반응이나 화자 반응 중 하나의 기능

만 습득하면 청자네이밍, 혹은 화자네이밍이 일어났다고 본다. 위의 ‘전네이밍’은 양방향네이밍

(Bidirectional Naming, BiN)과 같은 의미이다(Miguel, 2016; Hawkins, Gautreaux, & Chiesa, 2019). (논

문에서는 ‘전네이밍’과 ‘양방향적 네이밍’을 하나의 용어로 BiN으로 표기 함.) 

네이밍은 언어 발달 과정에서 필수적인 학습능력으로(Speckman, LeePark, & Greer, 2007; 

LeePark, 2014a; LeePark, 2014b; Miguel, 2016) 복잡한 언어적 행동과 인간이 언어능력을 확장해 

가는 과정을 설명하는 주요 이론적 토대가 되고 있다(Greer & Longano, 2010; Gree et al.,, 2017; 
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Greer & Speckman, 2009). 네이밍을 통해 아기는 한 사물을 ‘자-동-차’라는 한 언어형태로서의 상

징으로 대치하여 이해하게 되고 이를 통해 아기는 ‘상징을 사용하게 됨으로써 진정으로 언어

적’이게 된다는(Horne & Lowe, 2006) 것으로 언어발달 과정 중 네이밍이 가지는 의미가 크다고 

본다. 

인간의 언어발달 과정에서 네이밍능력 습득의 또 하나의 중요한 의미는 앞서 언급된 것처럼 

네이밍 반응 자체가 직접적인 강화이력이나 교수이력이 없이 일어나는 우발적 학습 반응이라는 

점이다. 직접적인 강화 이력 없이 일어나는 우발적 언어 행동을 생성적 언어 행동이라고 정의 

한다면, 네이밍 능력은 생성적 언어 능력이라고 볼 수 있다. 생성적인 언어능력으로서의 네이밍 

능력 출현의 근원을 설명할 수 있다는 것은 네이밍을 포함한 다양한 생성적 언어능력 형성을 

목표로 하는 교육 프로그램을 설계하고 실행하는데 큰 의미가 있을 것이다.

최근에 네이밍과 같은 생성적 언어 능력을 행동 분석적 접근으로 설명할 토대를 제공하는 

이론들이 제시되었는데(Barnes-Holmes et al., 2001; Carr, et al., 2000; Eikeseth & Smith, 1992; Greer, 

Corwin, & Buttigieg, 2011; Greer et al., 2017; Greer & Speckman, 2009; Horre & Lowe, 1996; Horne, 

Hughes, & Lowe, 2006; Luciano, Becerra, & Valverde, 2007; Miguel, 2016) 그 중 하나가 자극 등가 

이론(Stimulus Eqivalence Theory)(Sidman & Cresson, 1973;  Sidman & Tailby, 1982)이다. 자극 등가 이

론은 자극 등가 관계에 있는 자극-자극 관계들 중 일부에 강화 이력이 형성되면 등가 관계에 

있는 자극들 사이에서 일어나는 자극 기능의 전이(transformation of stimulus function)를 통해 직접

적인 강화 이력 없이 나머지 자극-자극 관계 관련된 반응이 출현할 수 있는 것으로 설명한다. 

이와 같은 자극 등가 이론은 생성적 언어 행동인 네이밍 현상을 설명할 유용한 개념이라 할 수 

있다고 보는 것이다(Kohlenberg, Hayes, & Hayes, 1991). 그러나 자극 등가 이론이 가지는 논리적

인 일관성에도 불구하고, 네이밍을 포함한 생성적 언어 반응은 환경자극에 대한 반응으로서의 

행동적 산물이라고 할 수 있는데, 이러한 환경과의 상호작용인 언어행동이 일어나는 과정을 실

질적으로 통제하는 메커니즘을 설명하고 있지 않다는 비판을 받았다(Horne & Lowe, 2000). 

관계틀 이론(Relational Frame Theroy, RFT)도 네이밍과 같은 생성적 행동을 설명하는 기반을 제

시 한다. RFT에 의하면, 네이밍 외에도 다양한 자극-반응 관계를 포함하는 틀(relational frame) 안

에서 다양한 생성적 언어반응이 산출되는데, 이러한 관계틀(relational frame) 또한 일반 작동행동

(operant)처럼 강화 이력에 의해 형성되는 고등 작동행동(higher order operant)이라고 설명하고 있

다(Barnes & Holmes, 1991; Eikeseth & Smith, 1992; Hayes, 1991; Hayes, Barnes-Holmes, & Roche, 

2001; Hayes et al., 2001; Hayes & Hayes, 1992). 또한 고등 작동행동인 관계틀은 환경과의 상호 

작용을 통해 일어나는 강화이력을 통해서 형성된다고 보았다. 각 관계틀은 특정 자극에 대한 

특정 반응 패턴이라 정의할 수 있고, 이러한 반응패턴을 교수하기 위해 다중반응교수(Multiple 

Exemplar Instruction, MEI)(이 논문에서는 MEI라 표기함) 절차가 있다. 최근 다양한 자극-반응의 

관계틀을 형성하기 위해 MEI가 사용된 사례들이 보고되고 있다.(Barnes-Homes et al., 2001; 
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Barnes-Holmes, Barnes-Holmes, & Cullinan, 2000; Lipkins, Hayes & Hayes, 1993; Greer et al., 2003; 

LeePark, 2005; Luke et al., 2011; Singer-Dudek et al., 2017; Speckman-Collins & Greer, 2012).

자극 등가 이론이 생성적 언어행동으로서의 네이밍이 일어나는 논리적 토대를 제공하였다면, 

RFT는 네이밍의 출현을 한 자극에 대해 청자 화자 양 방향적으로 반응하는 관계틀에 대한 강

화이력이 형성된 결과라고 제안함으로써 인간의 언어 행동이자 자연적 현상으로서 네이밍이 일

어나는 메카니즘을 설명하였다. 하지만 특정 개인의 언어 발달 과정을 설명하는데 두 이론으로 

설명이 되지 않는 사례가 보고되고 있다. 예를 들어 Gilic과 Greer(2011)의 연구에서 19명의 일반

적으로 발달하는 2세, 3세 아동을 대상으로 네이밍 능력의 유무를 점검하였는데 9명의 3세 아

동은 모두 네이밍을 보였고, 10명중 8명의 2세 아동은 네이밍 능력이 부족하였다. 이들 8명을 

대상으로 MEI를 실시한 결과 8명의 아동 중 7명의 아동들에게서 네이밍이 출현하였다. 이들의 

연구 결과를 보면 일반적으로 발달하는 9명의 3세 아동들은 네이밍 틀에 관한 강화 이력이 일

상적이고 자연적인 상호작용을 통해서 형성되었고, 네이밍 능력이 충분히 발달하지 않은 8명의 

2세 아동들 중 1명은 중재 후에도 네이밍이 충분히 형성되지 않았다. 위의 정보를 요약해 보면, 

대상에 따라 MEI가 필요하지 않기도 하고, MEI를 통해서 네이밍이 확고하게 형성되기도 하고, 

혹은 확고하게 형성되지 않기도 하였다. 또한 자폐성 장애를 보이는 학령전기 아동 들 중에는 

MEI 절차를 성공적으로 완수할 수 없는 경우도 관찰이 된다. 이때까지 기술된 것을 요약해 보

면, 생성적 언어 행동의 출현을 설명하는데 있어, 자극등가 이론과 .RFT만으로는 충분하지 않고 

다른 요인이 함께 작용한다는 결론에 이르게 되고, 그 다른 요인 중에 하나는 개인적인 언어 

발달 단계와 언어 능력이 결정적인 요인이라고 볼 수 있는 것이다. 

언어 발달 단계와 언어 능력에 관해 Greer와 동료(2005, 2009, 2010, 2015, 2017)들은 언어행동

발달이론(Verbal Behavior Development Theory)을 제시하였는데, 이들은 언어 발달 과정을 이끌어 

가는 동력은 행동 발달점(behavioral cups)의 습득이고 습득된 행동 발달점이 기능적으로 작동함

으로써 의사소통이 가능하며, 사회적 유관에 의해 행동이 조절되는 것이 가능하며, 우발적 경험

으로 학습이 가능하게 되고, 기존의 방법과 다른 식으로 학습이 가능하다고 주장하였다(Greer, 

2008; Greer & Du, 2015; Greer & Keohane, 2005; Greer et al., 2017; Greer & Speckman, 2009). 이와 

같은 관점에서 네이밍과 같은 생성적 언어행동을 보이는 것 자체가 하나의 발달점이며, 이는 

강화를 통해 형성된다. 아울러 이러한 발달점의 출현은 다른 기초 발달점이 축적된 산물이며, 

역으로 지속적인 발달을 위해 필수적인 행동 발달점, 즉 언어 습득 능력(verbal capability)이라고 

제시하였다(박혜숙, 2019; Greer, Corwin, & Buttigieg, 2011; Greer et al, 2017; Greer & Speckman, 

2009).. 

확장된 언어능력발달은 복잡한 인지 능력 형성에 필수적인데(정미숙, 이정해, 이성봉, 2017; 

Greer & Longano, 2010; Greer et al., 2017; LeePark, 2014a; Miguel, 2016) 언어능력발달의 확장에 

있어 네이밍의 중요성이 연구를 통해 보고되고 있다. 예를 들면 네이밍 능력의 발달이 독해나 
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(Helou-Care, 2008) 범주화(Horne, Hughes, & Lowe, 2006; Miguel et al., 2008; Lowe et al., 2002)에 미

치는 영향이 보고되었다. 최근에 네이밍 능력이 존재하는지를 점검하는 방법과 부재하다고 판

단되었을 때 유도하는 절차들이 보고되었다(Choi, Greer, Keohane, 2015; Fiorile & Greer, 2007; 

Gilic & Greer, 2010; Greer et al., 2005; Pistoljevic & Greer, 2006; Speckman-Colins, LeePark, & Greer, 

2007).

네이밍을 유도한 것으로 연구 보고된 대표적인 절차는 앞서 언급된 MEI로, 이를 통해 청자

네이밍과 화자네이밍을 포함한 BiN을 유도한 사례가 보고되었다(최진혁, 김대용, 2017; 최진혁, 

김대용, 이상아, 2017; .Fiorile & Greer, 2007; Gilic & Greer, 2011; Greer et al., 2005). 최진혁과 김

대용의 연구에서는 만 3-4세의 발달장애를 보이는 3명의 아동을 대상으로 화자네이밍을 목표로 

MEI를 실시하였다. MEI 과정에서 참여 아동들은 4개의 사진 세트를 이용하여, 이 사진 자극에 

청자, 화자 양방향적으로 반응하는 관계틀안에서 반응하는 강화 이력을 경험하였다. MEI가 진

행되는 동안 참여 아동은 청자 반응으로 매칭, 포인트가, 화자 반응으로 택트와 인트라 버벌을 

목표로 하는 교수 시도를 번갈아서 받았는데, 이를 통해 MEI동안 주어진 자극에 청자, 화자 반

응을 보이도록 강화 이력을 형성하게 된다. 3명의 참여 아동들은 한 자극에 대해 화자, 청자 반

응 간의 양방향적 반응을 하는 관계틀을 학습하였고, 교수 상황에서 사용되지 않은 다른 사진 

자극으로 이 능력을 측정 했을 때 모두 네이밍을 보였다. 

MEI외에 네이밍을 유도한 것으로 보고된 절차에 듣기능력 강화를 위한 청각매칭(auditory 

matching)이 있다. Speckman-Collins 등(2007)은 발달장애를 보이고 청자네이밍이 부재하는 것으로 

판단된 2세와 5세 여아를 대상으로 BigMag단추를 통해 들려오는 환경 음과 단어를 식별하는 

매치-to-샘플 교수를 통해 일반화된 음소 식별 능력을 습득하기 위한 청각매칭 절차를 실시하였

다. 그 결과 두 아동에게서 청자네이밍이 유도되었고 2세 아동은 초기 에코익 반응에 이어 택

트 반응을 보였다. Choi 등(2015)의 연구에서는 위의 연구 절차를 확장하여 컴퓨터에 제작된 청

각 식별 프로그램을 활용하여 환경 음과 발화된 단어를 식별하도록 매치-to-샘플 교수를 실시하

였다. 그 결과 에코익이 향상되고 네이밍이 유도되었던 것으로 보고 되었다. 청각 매칭 절차는 

듣기를 강화함으로써, 네이밍과 관련한 기본적인 선행능력을 겨냥한 절차이다. 

앞서 언급된 바와 같이 네이밍을 유도한 것으로 보고된 절차로 MEI와 듣기 능력 강화를 위

한 청각 매칭 절차를 알아보았다. 하지만 MEI를 완수 할 수 없거나 MEI를 통해서도 네이밍 능

력의 발달을 꾀할 수 없으나 청각매칭이 필요하지 않은 아동을 대상으로 네이밍을 유도할 적합

한 절차가 필요하다. 고강도택트교수(Intensive Tact Instruction)(이 논문에서는 ITI로 표기함)는 단

시일 내에 고강도의 음성언어 관련한 강화 이력을 형성할 수 있는 절차로 원활한 택트와 같은 

화자 능력이 선행능력이자 주요 요소인 네이밍의 출현을 유도하기 위한 절차로 이용할 수 있

다. 이제까지 문헌에 보고된 ITI는 주로 구조적인 교수가 가능한 행동적 중재 프로그램에서 사

용되었고, 기존의 교수시도에 첨가적으로 100시도(trial)의 택트 교수를 제공할 수 있는 절차다. 
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ITI를 통해 집중적으로 택트 강화이력을 경험한 결과 특히 화자 행동과 관련된 언어 능력이 유

도되거나 향상된 사례가 보고되었다.  Schauffler 와 Greer(2006)는 ITI 절차를 실행한 후 2명의 중

학생이 자신의 말을 듣는 대상에 따라 택트를 적절히 조절하는 능력과 대화 교환이 증가한 것

을 보고 하였다. 또한 ITI는 비 교수 상황에서 자발적인 맨드와 택트를 증가 시킨 사례가 보고 

되었다(Greer & Du, 2010; .Pistoljevic & Greer, 2006). Pistoljevic(2008)의 연구에서는 학령전기 아동

들을 대상으로 ITI를 실시한 결과 네이밍 능력이 습득되었다.

부재하거나 부족한 네이밍 능력을 유도할 절차가 위와 같이 확인 되었으나, 이제까지 기존의 

언어능력 수준과 학습패턴과 같은 적절한 중재 책략을 결정하는 변인들이 파악되고 보고된 사

례는 없다. 하나의 자극에 대해 화자, 청자반응을 양방향으로 보이는 관계틀을 직접적인 강화이

력이 제공되는 MEI를 통해 습득하면 다른 자극, 자극 군에도 같은 관계틀 안에서 반응하여 결

국 그 다른 자극에도 BiN을 보일 것이라는 가정 하에 MEI가 활용될 수 있으나 실제 현장에서 

어려움이 있다. 예를 들어 하나의 자극에 대해 매칭, 포인팅, 택트, 인트라버벌과 같이 4개의 반

응 군으로 반응하도록 개별시도교수를 해야 하기 때문에 MEI가 실시되기 위해서 참여아동들은 

오랜 시간 동안 고도의 주의 집중력을 요하게 되며, 제시된 자극에 반복적으로 반응하기가 요

구됨으로 고도의 교수통제가 필요하여 이 때문에 MEI 절차를 활용할 수 없는 경우가 있다. 또

한 막상 MEI를 통해 목표 관계틀의 강화 이력을 형성한다 해도, 택트 습득에 높은 준거-도달-

시도수가 필요한 아동은, 습득에 필요한 시도수보다 적은 노출 기회가 제시 되는 기존의 네이

밍 측정 절차로 그 효과가 감지될 수 없을 것이다. 다시 말하면 MEI를 활용하기에 택트와 같은 

관련 화자 행동의 강화이력이 확고하게 형성되어 있지 않은 경우에는 MEI가 적절한 절차는 아

닐 것이다. 

듣기 능력을 강화하는 청각매칭은 택트와 같은 화자 능력이 원활하나 듣기 능력이 우발적으

로 화자 반응을 습득할 만큼 충분히 형성되어 있지 않다고 의심될 때 실행될 수 있다. 그러나 

음성지시 따르기와 듣기와 보기가 동시에 요구되는 연합통제(Joint control)가 필요한 식별하기

(auditory comprehension)를 목표로 하는 프로그램에서 학습 속도에 문제가 없는 경우 듣기능력에 

결함이 있다고 가정할 수 없다. 따라서 MEI와 청각매칭 외에 네이밍 유도를 위해 선택할 수 있

는 절차가 요구된다. 특히 직접적인 강화 이력이 없이 일어나는 택트 반응인 화자 네이밍의 유

도를 위해서는 기본적인 화자 행동인 택트의 강화이력을 단 시간에 형성할 수 있는 강도 있는 

택트 교수 절차가 우선적으로 필요할 수 있다. 

위에 언급된 것처럼 ITI를 활용하여 자발적 맨드와 택트, 대화 교환과 같은 화자 행동을 향

상 시킨 연구 사례가 보고 되었다. 이 연구는 강도 있는 택트 교수를 통해 집중적으로 화자 관

련 강화 이력을 형성하는 것이 청자, 화자 네이밍, 그리고 BiN을 유도하는지 점검하는 것이 목

적이다. 

이 연구의 연구 문제는 다음과 같다.
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첫째, 고강도택트교수(Intensive Tact Instruction)이 언어지연을 동반한 발달장애를 보이는 학령

전기 아동의 청자 네이밍(Listener Naming) 발달에 효과적인가?

둘째, 고강도택트교수(Intensive Tact Instruction)이 언어지연을 동반한 발달장애를 보이는 학령

전기 아동의 화자 네이밍(Speaker Naming) 발달에 효과적인가?

셋째, 고강도택트교수(Intensive Tact Instruction)이 언어지연을 동반한 발달장애를 보이는 학령

전기 아동의 양방향 네이밍(Bidirectional Naming) 발달에 효과적인가?

Ⅱ. 연구 방법

1. 연구 대상

1) 선정 기준

이 연구의 참여자는 자폐 스펙트럼 장애 진단을 받은 만 3세에서 5세의 학령기 전 남녀 아

동 다섯 명이다. 참여 아동들은 사설 기관에서 그룹으로 제공되는 EIBI 프로그램에 등록하고 

있었다. 참여 아동의 선정 기준은 다음과 같다.

첫째, 원활한 화자 능력을 보이는 아동으로, 이 연구에서는 맨드 기능으로 5개 이상의 단어

를, 택트 기능으로 50개 이상의 단어를 학습한 아동,

둘째, 지시 따르기, 시각적 식별, 착석등 기본적인 청자 능력과 학습기술을 보이는 아동,.

셋째, 네이밍 능력의 유무를 점검하는 측정 결과 청자네이밍이나 화자네이밍의 향상이 필요

하거나 그 능력이 존재하지 않는 것으로 나타난 아동이었다.

2) 참여자 특징

참여 아동A, 아동B, 그리고 아동C는 방과 후 프로그램에 참여하고 있었다. 세 아동들은 문장

을 사용하여 맨드나 택트를 하였다. 날씨, 사물의 기능, 직업에 관련한 질문을 듣고 말 할 수 

있는 등 교수 상황에서 다양한 주제에 관해 원활한 인트라버벌 반응을 보였다. 또한 사물이나 

그림이 제시되면 그에 관한 2가지 이상의 사실을 말할 수 있고 과거사에 관한 질문에 답할 수 

있다. 아동D, 아동E, 아동F는 집중적인 행동 분석적 조기 중재를 받고 있었다. 아동들은 맨드와 

택트 기능으로 단 단어를 자발적으로 사용하거나 타인의 말을 듣고 대답하는 인트라버벌을 보

이기 시작한 초기 화자였다. 참여 아동들은 사물의 이름을 듣고 제시된 그림카드를 가리키는 

청자 식별 능력의 학습이나 택트와 같은 화자 능력을 교수를 통해 안정적으로 학습할 수 있으

나 이러한 청자 화자 능력을 직접적인 교수 없이 우발적으로 학습하는 것은 관찰되지 않았다. 

참여 아동에 대한 자세한 정보는 <표 1>과 같다.



행동분석・지원연구

- 44 -

아동A 아동B 아동C 아동D 아동E

나이 4년11개월 3년7개월 4년2개월 3년9개월 3년 1개월

성별 여 남 남 남 남

장애범주*
발달장애 자폐스팩트럼

CARS/ 29.5

발달장애 발달장애 발달장애

발달평가
PEP-R

(59개월)**

54개월

PEP-R

(37개월)

35개월

PEP-R

(45개월)

45개월

PEP-R

(42개월)

44개월

PEP-R

(32개월)

14개월

언어평가

PRES

(56개월)

표현 53개월

수용 56개월

PRES

(38개월)

표현 26개월

수용 34개월

PRES

(45개월)

표현 27개월

수용 24개월 

SELSI

(42개월)

표현 23개월

수용 22개월

SELSI

(32개월)

표현 22개월

수용 26개월

언어능력 

지시 따르기,

일반화된 시각 

매칭,

3어절 맨드와 

택트,

인트라 버벌,

과거사 택트

지시 따르기, 

일반화된 시각 

매칭, 

인트라 버벌

중문 이용한 

택트,

과거사 택트,

읽기

지시 따르기, 

일반화된 시각 

매칭, 

인트라 버벌

중문 이용한 

택트,

과거사 택트,

읽기

지시 따르기, 

일반화된 시각 

매칭, 

단단어 맨드와 

택트,

인트라 버벌

지시 따르기, 

일반화된 시각 

매칭, 

단단어 맨드와 

택트,

인트라 버벌

*정확한 진단은 받지 않아 의심되는 장애 범주를 나타낸다.

**괄호안의 개월 수는 평가가 실시된 개월 수를 나타낸다.

<표 1> 참여 아동의 기본 정보

2. 연구 도구

기초선, 중재, 중재 후 측정, 일반화 측정 상황에서 사물의 사진이 인쇄된 플래쉬카드

(18cmX21cm)가 사용되었다. 사진들은 플래쉬카드 형식에 맞게 컴퓨터에서 인쇄되어 자극 세트

로 사용되었다. 각 자극 세트는 4개의 아이템으로 구성되었는데, 각 아이템 당 4개의 사례가 사

용되어 각 자극 세트 당 16장의 플래쉬카드가 제작되었다(자극세트 사례가 부록에 나타나 있

다). 기초선 네이밍 측정에서 3세트가 사용되었고, 이 세트는 중재 후 네이밍 측정에서도 사용

되었다. ITI를 위해 5자극 세트, 일반화 측정을 위해 2세트가 이용되었다. 자극세트는 참여 아동

들과 강화이력이 존재하지 않은 사물을 택트측정을 통해 선정하였는데, 이 점검 과정에서 반응

이 없거나 오반 응을 보이는 사물로 구성되었고, 각 대상 아동별로 사용된 자극 세트는 <표 

2>와 같다. 
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실험단계 자극세트 아동A 아동B 아동C 아동D 아동E

기초선

세트1

콜라비

경운기

클립

소바

스모

궁도

카바디

스키점프

오보에

거문고

오카리나

코넷

여주

치커리

생강

콜라비

화전

약식

전병

잡채

세트2

비트

약식

심벌즈

우크라

벤조

대금

마림바

첼로

스모

궁도

카바디

스키점프

두리안

파아야

용안

석가

해파리

산호

송어

돌돔

세트3

매화

용과

키보드

리라

용과

파파야

리치

구아바

용과

파파야

리치

구아바

행수

이어폰

호미

면봉

트라이앵글

트럼팻

만돌린

심벌즈

고강도 

택트교수

세트4

떡국

인절미

파전

호떡

호른

꽹과리

아코디언

카혼

호른

꽹과리

아코디언

카혼

호른

꽹과리

아코디언

카혼

매실

파파야

석류

용안

세트5

물감

넥타이

지우개

동전

수단

매작과

수끼

약식

수단

매작과

수끼

약식

돌돔

가재

물범

우럭

원피스

스카프

샌들

니트

세트6

리코더

장구

소고

오가리나

근대

오크라

고수

비트

근대

오크라

고수

비트

가디건

원피스

망토

벨트

와플

케밥

떡국

소바

세트7

컬링

조정

수상스키

스모

빅밴

경회루

다보탑

금문교

빅밴

경회루

다보탑

금문교

빅밴

경희궁

다보탑

금문교

장어

해삼

복어

날치

세트8

모델

바리스타

국안인

기자

기관사

모델

기자

우주비행사

기관사

모델

기자

우주비행사

성직자

모델

정비공

아나운서

사마귀

메뚜기

노린재

풍덷이

일반화

세트9

피칸

잣

헤이즐넛

캐슈넛

메뚜기

하늘소

꽃무지

멸구

하늘소

메뚜기

꽂무지

캐쉬넛

대추

아몬드

호두

잣

붓

국자

믹서기

이어폰

세트10

메뚜기

멸구

꽂무지

하늘소

카카오닙스

피칸

파스타치오

노니

개암

피칸

잣

캐슈넛

파이

인절미

케밥

베이컨

대추

아몬드

호두

잣

<표 2> 사용된 아동별 자극 세트
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3. 연구 장소

이 연구의 실험 장소는 조기 행동적 중재(Early Intensive Behavioral Intervention)가 제공되는 대

도시 소재 사설 기관으로 행동적 교육모델인 CABAS(Comprehensive Application of Behavior Analysis 

in Schooling)을 실천하고 있다. 대상 아동들은 각기 다른 그룹 프로그램에 속해 있었고, 각 그룹 

프로그램은 그룹 치료실 외에 옆에 위치한 작은 크기의 개별 치료실을 함께 사용하고 있어 연

구는 그룹과 개별 치료실에서 실시되었다. 크기가 가로×세로가 6×8㎡ 정도인 그룹치료실에서는 

네 명의 유아가 함께 일과를 수행하고 있었다. 개별교수를 위한 아동용 책상과 의자들이 있었

고 크기는 가로×세로 40×60㎠이었다. 그리고 놀이 영역에 책들과 놀잇감이 배열된 선반이 배치

되어 있었다. 개별 치료실에는 한 개의 아동용 책상과 의자가 있고 놀이 영역에 놀잇감이 배열

되어 있다. 개별실의 평균 크기는 가로×세로가 3m×4m 정도 이었다.

4. 목표 행동, 자료 측정, 그리고 자료 처리

청자 네이밍과 화자 네이밍은 기초선, 중재 후, 일반화 단계 중 측정되었다. 자극 세트를 이

용해서 매칭 교수가 완료된 후 같은 자극을 이용하여 네이밍 측정이 실시되었다. 청자네이밍 

측정 중에 있을 수 있는, ‘배제를 통한 학습’의 가능성을 제한하기 위해 화자네이밍을 먼저, 그

리고 이어 청자네이밍이 측정 되었다. 데이터는 미리 출력된 데이터 수집 지와 펜을 이용하여 

수집되었다. 청자네이밍과 화자네이밍 측정 회기는 4개의 자극 당 4번의 기회가 주어져서 16시

도로 이루 어지고 그래프에는 반응수를 나타내었다. 마지막으로 고강도택트 교수 중 준거 도달

을 위해 필요한 시도수가 산출되었다. 중재가 네이밍 발달에 미치는 영향을 통계적으로 검증하

기 위해 대응표본 t검증(paired t-test)을 실시하였는데, 표본수가 적어 비 모수 방법을 이용하였다.

1) 매칭

3개의 플래쉬 카드가 비교 자극으로 아동 앞에 제시되고 실험자가 “___” 샘플자극인 사물의 

이름을 말하면서 상응하는 그림이 인쇄된 플래쉬 카드를 주면, 아동은 3초 이내에 샘플자극인 

플래쉬 카드를 비교 자극 중에 제시된 정 사례 자극 위에 놓으면 “+”로, 반응이 없거나 목표 

자극 외의 비 사례 자극 위에 샘플자극을 놓으면 “-”로 기록 한다. 각 매칭 교수 회기 당 16시

도가 제시되었다. 

2) 청자 네이밍

3개의 플래쉬 카드가 아동 앞에 제시되고 실험자가 “___” 사물의 이름을 말하고 대기 한다. 

참여아동이 3초 이내에 목표 자극을 가리키면 “+”로 반응이 없거나 목표 자극 외의 자극을 가
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리키면 “-”로 기록 한다. 

3) 화자 네이밍 

실험자가 플래쉬카드를 아동 앞에 제시하고 3초대기 한다. 아동이 플래쉬카드에 인쇄된 자극

을 택트하면 “+”로 반응을 보이지 않거나 잘못된 택트를 하면 “-”로 표기 하였다. 

4) 고강도택트 교수(ITI)의 프로그램 별 준거-도달-시도수

ITI중 각 프로그램 별 아동의 학습 속도를 점검하기 위해 아동이 각 프로그램 별로 준거에 

도달하기 위해 필요했던 시도수를 측정하였다. 준거에 도달하기 위해 필요했던 회기 수를 회기 

당 시도 수인 16으로 곱하여 준거-도달-시도수를 산정하였다.

5. 연구 설계 및 절차

이 연구는 지연된 참여자 간 중다 기초선 설계(time-delayed multiple baseline across participants) 

(Hall et al., 1970)를 이용하여 고강도택트 교수가 아동의 네이밍 능력에 미치는 효과를 알아보

았다. 기초선 측정, 고강도택트 교수, 사후 측정, 일반화 측정의 순서로 진행되었다.

1) 자극 세트 선정 및 매칭교수(세트1, 세트2, 세트3)

(1) 자극 세트 선정

기초선으로 ITI 전 네이밍 측정, 고강도택트 교수, 일반화된 네이밍 측정에 사용할 자극을 선

정하여, 그 자극들이 대상 아동들에게 교수 이력이 부재함을 택트 반응을 통해 확인하였다. 이 

과정을 통해 각 자극 세트 당 4개의 아이템이, 각 아이템 별 4개의 사례로 구성된 총 10개의 

자극 세트가 구성되었다.

(2) 매칭교수(세트1, 세트2, 세트3)

매칭 교수는 대상 아동들이 선정된 자극을 보면서 동시에 이름을 들을 수 있는 기회를 제공

함으로써 아동들이 자연스런 상황에서 우발적으로 네이밍 능력을 학습하는 상황과 비슷한 경험

을 제공하기 위한 목적으로 실시되었다. 매칭 교수는 중재 전 단계에서 4회기 실시하였는데, 이

를 통해 아동들은 각 세트의 하나의 자극 당 16회 시도 동안 위의 경험을 하게 된다. 선정된 

자극 중 먼저 세트1을 이용해서 매칭교수가 실시되었는데 각 매칭 교수 회기는 16시도로 이루

어 졌다. 비교 자극으로 3장의 플래쉬 카드가 나란히 제시되고, “___”라고 이름을 말하면서 샘

플 자극인 플래쉬카드를 아동에게 주었다. 3초 이내에 목표 자극위에 주어진 자극을 놓으면 칭

찬을 하였다. 3초 이내에 반응이 없거나 목표 자극이 아닌 다른 비교 자극 위에 샘플자극을 놓
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으면 수정을 하였다. 즉 이름을 다시 말하며 목표 비교 자극을 가리켜서 아동이 목표 반응을 

보이도록 한다. 수정된 반응은 칭찬하지 않는다.  대상 아동들이 최소 64시도의 매칭 교수를 받

게 되며 이 과정에서 네이밍 측정을 위해 각 자극 당 16회 동안 목표 자극의 이름을 들을 수 

있는 기회를 갖게 된다. 이로서 청자네이밍으로서 포인팅과 화자네이밍으로서 택트를 측정 할 

기반을 형성하였다. 세트1로 매칭교수 완수에 이은 네이밍 측정이 완결되면 위와 같은 방법으

로 세트2와 세트3도 차례로 매칭교수를 완결하여 네이밍능력이 존재하는지 점검하는 기초선 측

정을 할 수 있도록 하였다.

2) ITI 전 네이밍 측정(Probe)(세트1, 세트2, 세트3)

(1) 화자 네이밍 측정

세트1을 이용하여 화자네이밍을 측정 하였다. 자극이 인쇄된 플래쉬카드를 참여 아동에게 보

여주며 3초 대기 한다. 정답은 칭찬하고, 오답은 반응을 보이지 않고 다음 시도를 시작한다. 16

시도로 구성된 측정 회기를 1회 실시한다. 각 자극 세트 당 4개의 자극이 구성되어 있으므로 

측정 회기 동안 각 자극에 대해 4번의 시도가 제공되었다. 세트2와 세트3도 매칭교수가 완결되

는 데로 화자 네이밍 측정을 1회기씩 실시하였다.

(2) 청자 네이밍 측정

세트 1을 이용해서 청자 네이밍을 측정 한다. 측정중 정답은 칭찬하고, 오답은 반응을 보이

지 않고 다음 시도를 시작한다. 16시도 측정 회기를 1회 실시한다. 각 자극 세트 당 4개의 자극

이 구성되어 있으므로 측정 회기 동안 각 자극에 대해 4번의 시도가 제공되었다. 세트2와 세트

3도 매칭교수가 완결되는 데로 청자 네이밍 측정을 실시한다.

3) 중재(고강도택트 교수, Intensive Tact Instruction, ITI)(세트4, 세트5, 세트6, 세트7, 세트8)

고강도택트 교수(ITI)은 기존의 프로그램을 통해 제공되는 교수 시도 수 외에 첨가적으로 화

자 능력에 집중적이고 고강도의 교수이력을 경험함으로써 네이밍 능력을 형성하려는 목적이 있

었다. 총 5개의 자극 세트(세트4, 세트5, 세트6, 세트7, 세트8)를 이용해 택트 프로그램을 매일 

일회씩 교수한다. 일회기는 16시도로 이루어 졌고 5개의 자극 세트를 이용하여 5개의 택트 프

로그램을 실시한 결과 총 80시도의 택트시도를 제공하였다. 즉 선행자극으로 플래시카드에 인

쇄된 자극을 제시하고 3초 이내에 택트하면 “+”로 기록하고 칭찬과 함께 과자나 장난감 혹은 

토큰을 제공한다. 반응이 없거나 잘못된 택트를 보이면 “-”로 기록하고 수정 절차를 실시한다. 

플래쉬카드를 다시 제시함과 동시에 “__”말하여 에코익 촉구를 주고 따라 말하게 하였다. 아동

이 따라 말하면 수정된 반응이 산출된 것이고 강화하지 않았다. 아동이 90%의 정확도로 반응하

면 해당 자극 세트를 이용한 택트 프로그램을 종료한다. 준거에 도달하지 못한 자극 세트를 이
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용해서 아동이 5개의 자극 세트를 90%의 정확도로 택트할 때까지 ITI을 계속하고, 필요에 따라

서 한 자극 세트를 일회기 이상 교수를 하여 반드시 총 80시도의 택트 교수를 매일 제공하였다.

4) ITI 후 네이밍 측정(Probe)(세트1, 세트2, 세트3)

고강도택트 교수가 종료되면 같은 자극인 세트1, 세트2, 세트3을 이용하여 사후 청자 네이밍

과 화자 네이밍 측정을 실시하였다. ITI를 실시하느라 이전 매칭교수가 완수된 후 시간이 경과

되었기 때문에 매칭 교수를 2회기를 첨가적으로 실시 한 후 화자 네이밍, 청자 네이밍 측정을 

실시하였다. 절차는 기초선 측정과 같다.

5) 일반화 된 네이밍 측정(Probe)(세트9, 세트10)

고강도택트 교수가 종료되면 같은 자극인 세트9, 세트10를 이용하여 새로운 자극을 이용한 

일반화된 청자 네이밍과 화자 네이밍 측정을 실시하였다. 매칭 교수를 통해 네이밍 측정 전에 

4회기의 매칭 교수를 실시하여, 아동은 각 자극 당 16회 그것을 보면서 그 이름을 들을 수 있

는 기회를 제공받았고 이어 화자 네이밍, 청자 네이밍 능력의 유무를 측정하였다. 절차는 ITI 

전 후 네이밍 측정 절차와 같았다.

6. 관찰자 간 신뢰도

관찰자 간 신뢰도(Inter-Observer Agreement, IOA) 측정을 위해 아동의 수행을 두 명의 관찰자가 

아동A 아동B 아동C 아동D 아동E

IOA

%* 

평균

(범위)

IOA

%* 

평균

(범위)

IOA

%* 

평균

(범위)

IOA

%* 

평균

(범위)

IOA

%* 

평균

(범위)

기초선

측정
100

99

(94-100)
100 100 100 100 100

99

(94-100)
67

95

(80-100)

중재 15
98

(94-100)
74

99

(94-100)
49

99

(94-100)
71 100 47

99

(88-100)

사후

측정
100 100 100 100 100 100 50

84

(80-88)
100

98

(94-100)

일반화

측정
50 100 100 100 100 100 50 100 50

94

94

*각 실험 단계 별 관찰자 간 신뢰도가 측정된 회기의 퍼센트

<표 3> 대상 아동별 관찰자 간 신뢰도
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각각 독립적으로 관찰 기록하였다. 네이밍 측정 회기와 고강도택트 교수 회기 중 측정된 관찰

자 간 신뢰도는 전체 기회에서 두 관찰자가 모두 동일하게 정반응 또는 오 반응이라고 기재한 

항목의 수를 백분율로 나타내었다. (Cooper, Heron, Heward, 2020). 관찰자 간 신뢰도는 전체 회기 

중 기초선 측정의 100%, 중재 기간의 51.2%, 중재 후 측정의 90%, 일반화 측정의 70%에서 IOA

가 수집되었다. 각 아동에 대한 구간별 관찰자 간 신뢰도는 <표 3>에 나타나 있다.

7. 중재 충실도

중재 충실도는 ‘교사 수행 정확도 및 속도 척도’(Teacher Performance Rate and Accuracy Scale, 

앞으로 이 논문에서는 TPRA라 표기)(Ross, Singer-Dudek, & Greer, 2005)를 사용하여 측정되었다. 

TPRA는 행동 분석적 교육 모델인 CABAS(Comprehensive Application of Behavior Analysis in 

Schooling)에서 사용되는 교사 교수 도구로 교수 시도가 제시되는 동안 교사 수행의 정확도와 속

도를 측정할 수 있는 도구다. 이 연구가 진행되는 동안 첫 번째 저자, 그룹 프로그램의 슈퍼바

이저와 수석 치료사에 의해 중재 충실도가 평가 되었는데, TPRA를 이용하여 측정 시도와 고강

도택트 교수 시도의 주요 요소인 선행자극과 후속 결과가 정확히 전달되었는지를 점검하였다. 

중재 충실도는 기초선 측정의 33%, 고강도택트 교수 중 41%, 사후 측정의 59.8%, 일반화의 

70%의 회기 중 측정되었다. 각 대상 아동별 중재 충실도는<표 4>와 같다.

아동A 아동B 아동C 아동D 아동E

충실도

%* 

평균

(범위)

충실도

%*

평균

(범위)

충실도

%*

평균

(범위)

충실도

%*

평균

(범위)

충실도

%* 

평균

(범위)

기초선

측정
33

97

(94-100)
33 100 33 100 33

99

(94-100)
33 100

중재 15

98

(94-100) 74
99

(94-100)
49 100 45 100 22

99

(94-100)

사후

측정
33 100 33 100 100 100 33 100 100 100

일반화

측정
50 100 50 100 100 100 50 100 100 100

<표 4> 대상 아동별 중재 충실도
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8. 사회적 타당도

이 연구에 참여 했던 치료사와 슈퍼바이저 8명을 대상으로 목표 행동이 아동의 발달 과정에

서 갖는 중요성과 중재 절차의 적절성 및 실행의 용이성에 대해 질문지를 사용하여 점검하였

다. 사회적 타당도 검사는 중재에 대한 질문지로 ‘전혀 그렇지 않다’에서 ‘절대적으로 그렇다’

까지 5점 척도로 총 5문항으로 구성하였다. 설문지 분석결과 평균은 총점 25점 만점에 21 점으

로 나타났다. 중재 절차의 일반화 가능성을 묻는 항목이 가장 낮은 인지도를 얻었는데, 하루 5

개의 택트 프로그램을 기존의 프로그램에 첨가적으로 진행해야 했던 것이 일반적인 치료 상황

에서 실시되기 어려운 것으로 인식된 것 같다. 각 문항 내용과 평균(범위)은 <표 5>와 같다. 

문항 내용 평균(범위)

1 중재 목표의 중요성 4.6(4-5)

2 중재 절차의 적절성 4.3(3-5)

3 중재 절차의 실행 용이성 4.7(4-5)

4 중재 절차의 일반화 적용 가능성 3.7(3-5)

5 중재 결과의 발달적 중요성 4.9(4-5)

*각 실험 단계 별 관찰자 간 신뢰도가 측정된 회기의 퍼센트

<표 5> 사회적 타당도의 문항 내용과 평균(범위)

Ⅲ. 결  과

고강도택트 교수가 실시되기 전 후의 청자 네이밍과 화자 네이밍 반응률에 미치는 영향을 

알아보기 위해 대응표본 t검증(paired t-test)을 실시하였다. 표본수가 적어 비 모수 방법을 이용하

였다. 그 결과 청자 네이밍은 중재 전(M=11.1, SD=3.4)과 중재 후(M=14.9, SD=1.5) 차이가 유

의미 하게 높게 나타나지는 않았다( t=2.6, p>0.05). 화자 네이밍은 중재 전(M=3.1, SD=2.9)과 

중재 후(M=11.4,SD=3.1)차이가 유의미 하게 높게 나타났다 (t=6.3, p<0.05). 이는 청자 네이밍의 

경우 모든 참가 아동들이 중재 전에 이미 평균 69%의 네이밍 반응을 보였기 때문이다. 반면 

화자 네이밍의 경우 아동C와 아동E는 중재 전에 목표 반응을 보이지 않았고, 다섯 아동이 중재 

전 평균 19%, 중재 후는 평균 71%의 화자네이밍을 보였다. 각 참가 아동별 중재전, 중재 후 네

이밍 반응의 변화와 고강도 택트 교수 중 필요했던 시도수가 <표 6>에 나타나 있다. 각 참여 

아동이 각기 다른 자극 세트에 보인 목표 반응이 <그림 1>에 실험 단계 별로 나타나 있다. 
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네이밍 점검 회기 동안 참여 아동이 정반응이 ‘0’인 경우에는 <그림 1>에서 화살표로 표시되

었다.

참여아동A는 자극 세트1, 세트2, 세트3를 이용한 기초선 측정에서 평균 13시도 (12시도, 15시

도, 12시도)의 청자 네이밍 반응을, 평균 5시도 (6시도, 8시도, 1시도)의 화자 네이밍 반응을 보

였다. 자극 세트 별로 보인 화자 네이밍 반응의 변동성이 높았다. 고강도 택트 교수 중 다섯 자

극 세트(세트4, 세트5, 세트6, 세트7, 세트8)별로 필요한 준거-도달-시도수는 평균 140.8시도로  

80시도에서 256시도 까지 자극에 따라 정반응률의 변동성이 높았다. 아동A는 기초선 측정에 쓰

였던 자극세트을 가지고 중재 후 측정에서 청자 네이밍은 제시된 16 시도 중 자극 세트 별로 

청자 네이밍은 16시도, 15시도, 16시도의 정반응을, 화자 네이밍은 16, 11, 12 시도의 정반응을 

보였다. 아동A는 새로운 자극인 세트9와 세트10에 제시 되었을 때 15, 16의 일반화된 청자 네

이밍을, 4시도, 0시도의 일반화된 화자 네이밍을 보였다. 

참여아동B는 자극 세트1, 세트2, 세트3을 이용한 기초선 측정에서 평균 15.7시도 (16시도, 15

시도, 16시도)의 청자 네이밍 반응을, 평균 4.7시도 (8시도, 0시도, 6시도)의 화자 네이밍 반응을 

보였다. 자극 세트 별로 보인 화자 네이밍 반응의 변동성이 높았는데, 스포츠와 과일 관련 자극

에 비해 악기자극에 대한 반응률이 낮았다.  고강도 택트 교수 중 다섯 자극 세트(세트4, 세트5, 

참여아동

중재 전 네이밍

자극세트1, 2, 3

중재 후 네이밍

자극세트1, 2, 3

일반화 네이밍 

자극세트 9, 10
평균 

준거-도달-

시도수**

범위

청자

M=

범위

화자

M=

범위

청자

M=

범위

화자

M=

범위

청자

M=

범위

화자

M=

범위

아동A
13

12-15

5

1-8

15.7

15-16

13

11-16

15.5

15-16

2

0-4

140.8

80-256

아동B
15.7

15-16

4.7

0-8

15.7

15-16

15.3

15-16

16

16

10

8-12

86.4

80-96

아동C
7

2-10

0

0

16

16

9.3

8-12

16

16

8

8

124.8

96-144

아동D
12

9-15

6

5-7

15

14-16

10

4-14

16

16

12.5

9-16

112

64-256

아동E
9

5-11

0

0

12.3

8-16

11

6-16

11

11

6

4-8

304

128-384

*16시도로 구성된 측정 회기 중 보인 정반응 수

**다섯 고강도 택트 프로그램의 평균 준거도달 수

<표 6> 사전 사후 네이밍 반응 수와 고강도 택트 교수 준거도달 시도 수*
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세트6, 세트7, 세트8)별로 필요한 준거-도달-시도수는 평균 86.4 시도로 64시도에서 96시도 까지 

비교적 낮은 준거-도달-시도수를 필요로 하여 중재 과정에서 다른 참여 아동에 비해 빠르게 습

득하였다. 아동B는  중재 후 측정에서 청자 네이밍은 16시도, 15시도, 16시도의 정반응을, 화자

<그림 1> 네이밍과 택트 반응 수
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네이밍은 15시도, 15시도, 16시도의 정반응을 보였다. 아동B는 새로운 자극인 세트9와 세트10에 

제시 되었을 때. 16시도, 16시도의 일반화된 청자 네이밍을, 8시도, 12시도의 일반화된 화자 네

이밍을 보였다.

참여아동C는 자극 세트1, 세트2, 세트3을 이용한 기초선 측정에서 평균 15.7시도 (16시도, 15

시도, 16시도)의 청자 네이밍 반응을, 평균 4.7시도 (8시도, 0시도, 6시도)의 화자 네이밍 반응을 

보였다. 자극 세트 별로 보인 화자 네이밍 반응의 변동성이 높았는데, 스포츠와 과일 관련 자극

에 비해 악기자극에 대한 반응률이 낮았다.  고강도 택트 교수 중 다섯 자극 세트(세트4, 세트5, 

세트6, 세트7, 세트8)별로 필요한 준거-도달-시도수는 평균 124.8시도로 96시도에서 144시도 까

지 필요로 하였다. 아동C는  중재 후 측정에서 청자 네이밍은 16시도, 16시도, 16시도의 정반응

을, 화자네이밍은 8시도, 12시도, 8시도의 정반응을 보였다. 아동C는 새로운 자극인 세트9와 세

트10에 제시 되었을 때, 자극 세트 별로 16시도와 16시도의 일반화된 청자 네이밍을, 8시도와 8

시도의 일반화된 화자 네이밍을 보였다. 

참여아동D는 자극 세트1, 세트2, 세트3을 이용한 기초선 측정에서 평균 11시도 (15시도, 12시

도, 9시도)의 청자 네이밍 반응을, 평균 6시도 (5시도, 6시도, 7시도)의 화자 네이밍 반응을 보였

다. 고강도 택트 교수 중 다섯 자극 세트(세트4, 세트5, 세트6, 세트7, 세트8)별로 필요한 시도 

수는 112시도, 64시도, 80시도, 256시도, 64시도, 80시도를 필요로 하여 자극 별로 준거도달에 

필요한 시도 수에 변동성이 높았는데, 특히 의류 관련한 자극의 택트를 습득하는 데 필요한 시

도수가 256시도로 다른 자극 세트를 학습하는데 필요한 시도 수에 비해 큰 차이를 보였다. 아

동D는  중재 후 측정에서 청자 네이밍은 16시도, 15시도, 14시도의 정반응을, 화자네이밍은 14

시도, 12시도, 4시도의 정반응을 보였다. 아동D는 새로운 자극인 세트와 세트10에 제시 되었을 

때16 시도와 16시도의 일반화된 청자 네이밍을, 16시도와 9시도의 일반화된 화자 네이밍을 보

였다. 

참여아동E는 자극 세트1, 세트2, 세트3을 이용한 기초선 측정에서 평균 9시도 (5, 11, 11)의 

청자 네이밍 반응을 보였고 화자 네이밍 반응은 보이지 않았다(<그림 1>에서 화살표로 표시). 

고강도 택트 교수 중 다섯 자극 세트 (세트4, 5, 6, 7, 8)별로 필요한 시도수는 평균 304시도로, 

128시도에서 384시도까지 비교적 높은 준거-도달-시도수를 필요로 하였는데, 아동E는 관심이 있

는 곤충 관련 자극 세트8은 128시도를 필요로 하여 다른 자극 세트에 비해 빠르게 택트 반응을 

습득하였다. 아동E는 중재 후 측정에서 청자 네이밍은 8, 16, 13의 정반응을, 화자 네이밍은 6, 

16, 11의 정반응을 보였다. 아동E는 새로운 자극인 세트9와 세트10에 제시 되었을 때11시도와 

11시도의 일반화된 청자 네이밍을, 8시도와 4의 일반화된 화자 네이밍을 보였다. 



박혜숙 등 / 고강도택트교수(Intensive Tact Instruction)가 언어지연과 발달 장애를 보이는 학령전기 아동의 네이밍능력 발달에 미치는 영향

- 55 -

Ⅳ. 논의 및 제언

1. 청자 네이밍과 화자 네이밍

이 연구의 결과에 의하면 주요 화자 행동인 택트 관련 교수 이력을 단기간에 형성 할 수 있

는 ITI는 중재 전, 중재 후, 네이밍 능력의 유무, 그리고 일반화를 검증하기 위한 회기 중에 나

타난 대로, 참여아동들에 따라 청자네이밍 반응을 향상 시켰고, 부재했던 아동에게는 화자 네이

밍이 형성되고 부족했던 아동에게는 화자 네이밍은 의미 있는 수준으로 향상이 되어 ITI이 네

이밍 능력 유도 절차로 효과적인 것으로 나타났다.

1) 청자 네이밍

중재전에 네이밍능력의 유무를 점검하는 기초선 측정이 3회기 시행되었고, 이때 자극 세트1, 

세트2, 세트3이 이용되었다. 아동B는 98%의 정확도를 보여 이미 청자 네이밍이 확실하게 형성

되어 있음을 알 수 있고, 새로운 자극으로 실시된 일반화 실험단계에서도 100%의 정확도를 보

였다. 아동C는 세 개의 자극 세트에 걸쳐 ITI가 실시되기 전에는 43%의 정확도를 보였으나 중

재 후에는 같은 자극에 100%의 정확도를 새로운 자극 세트에도 100%의 정확도를 보였다. 아동

E는 청자네이밍이 중재 후에도 자극 세트에 따라 반응률에서 변동성이 상대적으로 컸다. 즉 음

식 관련된 자극세트에 바닷동물과 악기 관련된 세트들 보다 낮은 반응률의 청자 네이밍을 보여 

평소 관심이 있는 영역의 자극에 더 반응률이 높았다. 모든 참가 아동들에게서 청자 네이밍 반

응이 평균 11.4(70%) 시도로, 중재 후 같은 자극(세트1, 세트2, 세트3)을 가지고 다시 시행된 측

정에서 모든 아동들이 평균14.9(93%) 시도로 청자네이밍이 향상되었고, 새로운 자극 세트에도 

아동E를 제외한 참여 아동들이 거의 100%의 정확도를 청자 네이밍 반응을 보였다. 아동E는 참

여아동들 중 나이가 가장 어리고, PEP-R에서 평가된 발달 월령도 가장 낮은 것으로 나타났다.

2) 화자 네이밍과 BiN

ITI가 실시 된 후 참여 아동들 모두  화자 네이밍 반응률이 의미 있는 수준으로 증가된 것으

로 나타났다. 즉 기초선 단계에서 평균 3.1(20%)시도 정반응을 보였고 ITI 이후 평균 11.7시도

(73%)의 정반응을 보였다. 아동C와 아동E는 중재 전 측정에서는 화자 네이밍 반응을 보이지 않

았으나 ITI이후 같은 자극 세트에 아동들 각각 9.3(58%), 11(68.8%) 시도의 정반응을 보여 중재 

절차가 화자 네이밍 형성에 영향을 주었음을 나타낸다. 특히 아동E는 선호하는 자극인 바다 동

물 관련된 세트2에 100%의 정확도로 청자 네이밍과 화자 네이밍 반응을 보였다. 아동B는 기초

선 측정에서 평균 29%의 정확도를 보였으나 ITI이후 같은 자극 세트에 96%의 정확도를 보여 

화자 네이밍 능력이 향상되었음을 보여주었다. 모든 참여 아동들에게서 화자 네이밍보다 청자 
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네이밍 반응률이 높게 나타났는데 이는 기존의 문헌에 보고된 사실을 뒷받침한다(Fiorile & 

Greer, 2007; Gilic & Greer, 2011; Greer et al., 2005: Speckman-Colins, et al., 2007). 이와 같이 화자 

네이밍을 보인 참여아동들은 좀 더 원활한 청자 네이밍을 보였고, 따라서 BiN을 보였다고 볼 

수 있다.

2. 네이밍반응과 ITI중 준거-도달-시도수의 관련성

참여아동B는  ITI 중 5개의 자극 세트에 걸쳐 평균 86.4시도가 필요했고 자극 세트 간에 준

거-도달-시도수에 변동성도 적었다. 이 아동은 ITI전 네이밍 측정에서 평균 98%의 정확도로 청

자 네이밍을 보였고 중재 후에 청자 네이밍과 화자 네이밍 모두 형성된 것으로 나타났다. 아동

E는 기초선 단계에서 평균 56% 정확도로 청자네이밍 반응을, 0%의 화자 네이밍을 보였고 중재 

후에 77%의 청자 네이밍을 69%의 화자 네이밍을 보여 ITI를 통해 청자 네이밍은 눈에 띄는 향

상은 보이지 않았으나 화자 네이밍능력이 출현한 것으로 나타났다. 특히 앞서 언급했듯이 바다 

동물 관련 세트는 100%의 정확도로 화자 네이밍을 보이기도 하였다. 그러나 이 아동이 ITI절차 

중에 평균 304의 높은 수의 준거-도달-시도수를 필요로 하였다. 이는 개별시도교수법에서 기본

적으로 필요한 교수통제, 즉 제시된 자극을 듣고 보는 것을 포함한 전반적인 관찰반응과 주의 

집중 능력이 아직 충분히 형성되지 않았을 가능성을 암시한다. 아동A는 ITI후 측정에서 청자, 

화자 네이밍 반응이 각 각 98%, 81%의 정확도를 보였으나 ITI 절차 중에 평균 140.8의 준거-도

달-시도수를 필요로 하였다. 다른 4개 세트는 준거에 도달하기 위해 80시도를 필요로 하였으나 

한 자극 세트는 256 시도를 필요로 하여 높은 준거-도달-시도수를 보였다. 참여아동들이 보인 

네이밍 반응률과  준거-도달-시도수는 서로 관련이 있어 보인다. 예를 들어 아동B는 중재전에 

98%의 정확도로 청자 네이밍 반응을 보였고 평균 86.4 준거-도달-시도수를 보였다. 아동B는 중

재전에 98%의 높은 수준의 청자 능력을 보였고 ITI가 실시되는 동안 4개의 자극을 택트 하는 

것을 학습하는데 평균 86.4 시도가 필요한 것으로 다시 말하면 하나의 자극을 택트 하는 것은 

21.6 시도가 필요한 것으로 나타났다. 아동C는 중재전에 44%의 청자 네이밍 반응을 보였고 ITI

가 실시되는 동안 평균 124.8 시도가 필요하여, 하나의 자극을 택트 할 수 있기 위해서 평균 

31.2시도, 최소 24 시도가 필요하였다. 

참여 아동이 자극 세트1에 대해 그 자극의 이름을 들었을 때 상응하는 자극을 포인팅 하는 

반응을 보였고 이 포인팅 반응이 직접적으로 교수된 이력이 없다면 청자 네이밍을 보인 것이

고, 그 자극이 제시되었을 때 택트 하였는데 이 반응이 직접적으로 교수된 이력이 없다면 화자 

네이밍을 보인 것이다. 이와 같이 세트1에 대해 청자, 화자 네이밍을 보이기 위해서는 포인팅이

나 택트 이외의 어떤 형태로든 그 자극에 노출이 되어야 한다. 이 연구에서는 이를 위해 네이

밍 측정 전에 매칭 반응을 수정과 강화가 이루어지는 직접적인 교수를 제공하였는데, 이 과정 
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중에 아동은 매칭 되는 그림자극을 보면서 듣는 경험을 하게 된다.  이때 고려해야 할 문제는 

아동이 ITI 절차 중 하나의 택트를 습득하기 위해 필요한 준거-도달-시도수는 매칭교수 동안 필

요한 시도수를 암시한다는 것이다. 이 연구에서는 4개의 자극이 포함된 각 자극세트을 4회기 

동안 매칭교수를 한 후 기초선으로 네이밍 능력을 측정하였고,  이 기초선 측정 전에 결과적으

로 각 자극당 16시도의 ‘그 이름을 들으며 보는’ 기회를 제공하였다. ITI절차를 완수 한 후 다

시 같은 자극인 세트1, 세트2, 세트3을 이용하여 네이밍측정을 하였는데, 기초선 측정 이후 ITI

를 실시하느라 오랜 시간이 경과하였기 때문에 중재 후 측정을 실시하기 전에 부가적으로 매칭 

교수를 2회기 실시하였다. 따라서 결과적으로 아동들이 위의 자극 세트에 대해 총 6회기, 96시

도 노출된 후 중재 후 측정을 실시하였다. 새로운 자극 세트, 세트9, 세트10을 이용해서 실시한 

일반화된 네이밍 측정 결과 모든 참여 아동들이 일반화 네이밍 측정에서 중재 후 측정 보다 낮

은 수준의 화자 네이밍 반응을 보였다. 이는 일반화된 네이밍 측정을 실시 할 때는 4회기의 매

칭 교수 후 이어 네이밍 측정이 실시되어 결과적으로 세트1, 2, 3을 이용한 네이밍 측정 전에 

제공된 매칭교수 중 제공 된 시도의수(16X(4+2)=96) 보다 적은 수의 시도(16X4=64)의  매칭 시

도가 제공되었다. 이는 대부분의 참여 아동들에게서 일반화 네이밍이 낮게 나타난 변인 중 하

나일 수 있다.

3. 양방향 네이밍(Bidirectional Naming)의 선행 언어능력(verbal capabilities)

네이밍 능력은 아동의 언어 발달 과정에서 중요한 지표이다(Greer et al., 2011; Greer et al., 

2017). 특히 청자 네이밍과 화자 네이밍 둘 다 존재함을 일컫는 ‘BiN’ 능력은 부재하면 반드시 

유도해야할 언어능력 확장을 위한 초석이 되는 능력이다(Cao & Greer, 2019; Morgan, Greer, & 

Fienup, 2020). 참여 아동들은 대부분 청자 네이밍 능력이 나타나고 있었으나 중재를 통해 그 능

력이 확고해졌다. 화자 네이밍과 관련해서는, 중재 후에도 아동별로 반응 수준에 있어 차이가 

있었는데, 이는 화자 네이밍이 형성되고 원활히 관찰될 수 있기에는 ITI절차와 같이 화자행동에 

집중적인 강화 이력을 경험시키는 것과 듣기 능력 외에 다른 선행능력들이 존재함을 암시한다

고 본다. 또한 이와 관련되어 고려되는 것 중에 하나로, ITI 절차 중에 나타난 아동의 수행능력

을 보여주는 준거-도달-시도수는 새로운 택트를 습득하는 속도를 나타내며, 시도수를 낮추는 요

인은 무엇인지를 좀 더 밝혀야 할 필요가 있다. 준거-도달-시도수를 낯추는 요인과 네이밍과 같

은 생성적 언어행동을 보일 수 있는 요인은 아동의 언어능력인 행동발달점(behavioral cups)이고 

이에 대한 정보의 축적이 필요한 시점이다.

Horne과 Lown(1996)가 제시한 네이밍의 정의에 의하면 네이밍이 일어나는 과정에서 필요한 

반응은 타인이 말하는 사물을 이름을 듣는 것과 동시에 그 사물에 주의를 기울여야 하고, 에코

하고, 그것을 다시 듣고, 이어 그 사물에 다시 주의를 기울이는 것이다. 즉 청각적 자극과 시각



행동분석・지원연구

- 58 -

적 자극에 대한 안정적인 관찰반응과 에코익 반응이 가장 요구되는 반응으로 우발적으로 언어

반응을 학습하는 과정은 청자능력과 에코익이 중요한 토대다(박혜숙 외, 2018; Carnerero & 

Pérez-González, 2014; Speckman-Collins et al., 2007). Longano와 Greer(2015)는 들은 대로 따라 말하

는 에코익이 조건화된 강화제인 것이 중요하며 그 에코익을 아동 자신이 다시 듣는 과정이 네

이밍의 핵심임을 제시하였다. 네이밍의 선행능력은 타인이 한 사물이나 사건을 명명할 때 그것

을 들으면서 동시에 보는 관찰반응과 들은 것을 에코하는 것이 강화제라서 에코익이 산출되고, 

그것을 다시 듣으며 보는 반응이 주요 선행능력이자 발달 과정에서 필수적인 행동 발달점이라 

할 수 있겠다. 

아동D와 아동E는 매칭교수, 청자 네이밍 측정 동안에 실험자가 제시한 자극의 이름을 비교

적 일관적으로 에코익 하였다. 다른 참여 아동들도 간헐적으로 위의 상황에서 에코익을 보였는

데, 외적으로 발성된 에코익 외에도 내적으로 산출된 외부적으로 관찰이 불가한 에코익을 보이

고 있었던 것으로 여겨진다. 외적으로 관찰이 가능한, 혹은 내적인 에코익이 원활하게 이루어지

는 것은 ITI 중 요구된 준거-도달-시도수를 낮추는 것, 또한 이와 관련지어 네이밍, 특히 화자 

네이밍의 원활한 출현과 관련이 있을 것으로 추론할 수 있다.

4. 한계점과 제언

이 연구의 참여 아동들은 중재 절차인 ITI가 실행되기 전에 어느 정도 청자 네이밍 능력을 

보이고 있었기 때문에 이 연구의 주요 목적은 ITI 절차가 청자 반응이 어느 정도 원활한 아동

들이 화자 네이밍 능력을 형성 하는데 미치는 영향이었다. 이 연구의 한계점은

첫째, ITI 절차가 효과적으로 사용될 수 있는 참여자 선정 기준이 연구 목적에 맞게 체계적

으로 설정되었더라면 좀 더 많은 참여 아동이 확고한 ‘BiN’ 능력을 보였을 것이다. 물론 실제 

현장에서 어느 정도 택트의 강화 이력이 형성되어 있으나 청자, 화자 네이밍이 동시에 부재하

는 아동을 선정하기가 쉽지 않기는 할 것이다. 더 나아가 네이밍 주제에 관한 미래 연구를 위

한 제언으로, 아동의 발달 과정 중 네이밍을 목표로 할 시점을 결정하는데 관련된 언어 행동발

달점(behavioral cups)을 파악할 필요가 있다. 즉 네이밍을 목표로 하는 절차들을 실시하기 위해 

사용된 MEI나 청각매칭, 그리고 ITI를 사용하기 위한 선행 행동 발달점에 관한 체계적인 정보 

구축이 필요하다.

둘째, 네이밍을 측정하기 전에 필요한 절차로 참여 아동들은 목표자극을 보면서 동시에 듣는 

경험을 매칭 교수를 통해서 제공된다. 이 과정에서 매칭 교수의 시도 수는 네이밍을 측정하기 

전에 한 사물을 보면서 그 이름을 듣는 몇 번이나 하게 되는지와 일치한다. 매칭 교수를 각 자

극당 제공되어야 할 시도 수는 아동의 학습속도인 준거-도달-시도수와 관련 되어 자료에 기반

을 두어서 일관성 있게 결정해야 할 필요가 있다.
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셋째, 참여 아동 들이 제시된 자극 범주에 따라 반응률이 차이가 나는 것을 볼 수 있었는데, 

좀 더 체계적이고 일관적인 자극 선정이 필요하다.

마지막으로, ITI는 아동의 기존의 교수 시도수에 80시도를 더 해야 하는 절차로, 물론 고강도

의 음성언어와 관련된 강화이력을 형성하기 위해 필수적이기는 하나, 이 과정에서 아동들의 주

의력과 동기 유지는 앞으로 이 절차가 시행될 때 해결해야 할 과제이다.

미래에 네이밍 관련 연구는 앞서 언급했듯이 참여아동들이 지녀야할 선행능력을 파악하여, 

ITI가 실행 할 준비가 되어 있는지를 설정해서 따를 필요가 있고, 본 연구에서 실행한 고강도 

택트 강화이력 형성 외에 네이밍 능력의 발달과 직접적으로 관련된 언어행동 발달점 형성 및 

향상을 목표로 하는 좀 더 근본적인 절차를 고안 할 필요가 있어 보인다. 예를 들어 네이밍이 

일어나는 과정에서 필수적인 에코익 반응을 강화 할 수 있는 절차를 고안하고, 이러한 절차가 

네이밍, 특히 화자 네이밍의 형성에 미치는 영향을 점검할 필요가 있다. 

가장 중요한 것은 네이밍의 능력의 형성이 아동의 언어발달과 전반적 교수 수행 능력에 미

치는 영향을 체계적으로 점검할 수 있는 연구의 필요성이다. ITI절차가 아동의 일반 화자 프로

그램의 학습 속도에 영향을 미치지 않았는지, BiN의 형성이 전반적인 학습 속도에 영향을 미치

지 않았는지를 점검할 필요가 있다. BiN이 부재한 아동에게 이 언어습득능력을 형성시킴으로 

해서 이 아동은 적은 교수 시도로 청자, 화자 반응을 습득할 수 있다. 또한 우발적으로 이러한 

필수 언어행동을 습득할 수 있게 됨으로서 1:1 교수가 불가능한 통합적 교육 환경에서 필수적

이고 따라서 특수교육 현장에서 반드시 목표해야할 주요 능력이다. 
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Abstract

Effects of Intensive Tact Instruction on Development of 

Speaker and Listener Naming Responses in Preschoolers with 

Language Delays and Developmental Disabilities

LeePark, Hyesuk*․Choi, Esther․Yu, Eunhye․Kang, Boreum

Kim, Seungju․Kang, Jisoo․Yu, Yeunhui․Kim, SeonHye

The present study tested effects of Intensive Tact Instruction on development of Naming capabilities in 

preschoolers with language delays and developmental delays. Naming defines as a capability which enable children 

learn to point as a listener response or learn to tact as speaker response without direct instruction history. We 

call these responses as a listener Naming or speaker Naming. During the baseline phase, listener Naming 

capability and speaker Naming capability were probed with Set 1, Set 2, Set 3. All of the participants showed 

some listener Naming responses. showed lower level of responses as speaker Naming  Participant C and 

Participant E didn’t show speaker Naming and the others showed lower level of speaker Naming responses. 

During the Intensive Tact Instruction, 86 tact instruction trials were provided in addtion to regular daily 

instruction trials using 5 stimulus sets, Set 4, Set 5, Set 6, Set 7, Set 8. The Instruction completed when 

participants reached to preset criterion. Post intevention Naming probe were conducted using the same stimulus 

sets, Set 1, Set 2, Set 3 as the one used during the baseline probes. Listener Naming responses and speaker 

Naming responses were imporved significantly in Participant A, Participant B, Participant D. Speaker Naming 

capabilities were emerged In Participant C and Participant E with the intervention. All of the participants showed 

some generalized Naming responses with two novel sets of stimuli. The results were discussed in terms of 

emergences of Naming and prerequisite responses required for implementation of the intensive tact Instruction 

procedure. 

Keywords : Naming, Intensive Tact Instruction, Stimulus equivalence, Relational Frame Theory
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부록 1. 자극 세트 사례


