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Ⅰ. 서론 

참조적 의사소통(referential communication)능력은 언어의 

화용적인 기술로 특정한 참조물에 대해 다른 사람과 정보를 주

고받을 수 있는 능력이다(Kim, 2014). 참조물은 사물(예를 들

어, 빨간 공), 장소(예를 들어, 우체국의 위치), 또는 생각이나 

개념(예를 들어, 중력의 개념) 등이 될 수 있다. 각각의 경우에 

화자의 목표는 청자가 참조물을 다른 대체물로부터 식별하여, 

알게 하는 것이다(Asher & Wigfield, 1980). 참조적 의사소통

능력에 대한 연구들은 소통되어야 하는 메시지를 공유하는 화

자와 청자, 한 쌍을 대상으로 과제를 수행한다. 메시지는 보통 
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문제 해결하기, 장벽 게임, 목표단어 선택하기, 게임 규칙 배우

기 등을 포함하며, 청자는 화자가 제시하는 사물이나 그림과 

같은 것들을 일치시키기, 화자의 지시에 따른 특정 디자인을 

만들거나 그리기, 목표단어 주기, 게임 지식을 보여주기 등을 

통해 화자의 지시를 이해했음을 보여준다(Bunce, 1989). 

청자의 관점을 고려하는 화자로서의 능력은 10세 경 확립된다

(Bunce, 1991). 참조적 의사소통활동에서의 정보 처리는 전반적이

거나 비특정적인 어휘가 아닌 특정하는 구체적 어휘 산출하기, 가

능한 참조물들을 비교하기, 부정확한 메시지를 편집하기, 이해하지 

못했음을 인식하기, 적절한 피드백 사용하기를 요구한다(Bunce, 

1989). 이러한 능력은 7세경 발달하기 시작하여, 10세가 되어서야 

비로소 완성된다(Lempers & Elrod, 1983). 요약하면, 관련 연구

들은 10세 경 적절한 메시지와 부적절한 메시지를 인식하는 데 능

숙하게 된다고 보고하고 있으며, 이 때 성공적인 청자와 화자가 

될 수 있다(Bunce, 1989).
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참조적 의사소통과제를 통한 언어중재의 목표는 크게 어휘력 

및 인지적인 측면과 대화기술로 나누어 볼 수 있다. 첫째, 어휘 및 

인지적인 측면은 크기, 모양, 색깔, 길이 등을 표현하도록 하여, 색 

개념, 수 개념, 위치 등과 관련한 인지적 개념과 어휘 위주로 목표

어가 설정될 수 있다(Lee, 2007). 관련 연구로 Kim 등(1999)은 

언어이해능력이 5세 이상 되는 언어장애 아동 세 명을 대상으로 

장벽게임을 이용한 중재가 화자로서의 참조적 의사소통기술, 즉, 

모양, 색깔, 크기, 길이 등의 정확한 표현능력에 어떠한 영향을 미

치는지 살펴보았고, 화자로서의 표현능력이 향상되었으며, 다른 활

동 속에서도 세 명 중 두 아동이 일반화 효과를 보였다고 보고하

였다. 또한, 고기능 자폐아동의 인칭대명사 중재를 위해 옷 입히기

나 얼굴 꾸미기의 참조적 의사소통과제를 이용하면서, 자폐 아동

들이 어려워하는 자신과 대화상대방에 대한 인칭 대명사를 중재 

목표로 이용하기도 하였다(Lee, 2007). 둘째, 대화기술 향상을 목

표로 하여, 참조적 의사소통과제의 활용이 청각장애 아동을 대상

으로 보고된 바 있다. Hwang과 Seok(2007)은 만 6세 6개월부터 

10세 9개월까지 인공와우 수술을 한 청각장애 아동 3명을 대상으

로 그림카드와 장벽을 이용하여 중재 프로그램을 고안하였고, 청

자로서의 명료화 요구하기와 화자로서의 설명하기 능력의 향상을 

보고하였다. 그러나 위 연구들은 색깔이나 크기의 차이점을 설명

하는 과제만을 사용하여, 이미 색이나 크기 개념을 습득한 학령기 

아동을 위한 중재 과제로서 미흡한 점이 있다. 또한, 장벽게임 이

외에도 서술하기, 단어쌍과제, 스무고개, 그림 및 지도 그리기 등

의 다양한 과제를 활용할 수 있음이 보고된 바(Lee, 2007), 참조

적 의사소통과제의 임상적 활용을 위해서는 보다 다양한 과제를 

통한 여러 의사소통기술의 효과를 검증할 필요가 있다. 

참조적 의사소통능력은 탈맥락화된 구어 메시지를 전달하고 처

리하는 아동의 능력에 의존한다는 점에서 학교 담화능력과의 유사

성을 찾을 수 있다(Lloyd et al., 1992). 예를 들어, 지시를 주고

받기, 설명할 내용을 만들어 내기, 사건을 기술하기 등은 모두 학

교 환경에서 활용되고 있는 참조적 의사소통 활동이다(Bunce, 

1991). 지식을 명료하게 하거나, 잘못 이해한 점을 확인하기 위해 

특정 질문을 할 수 있는 능력 또한, 참조적 의사소통에 포함되는 

기술이다. 따라서, 참조적 의사소통과제를 활용한 의사소통증진 중

재는 비단 관련 어휘 및 대화기술 향상뿐만 아니라, 학교환경 담

화 능력 증진을 위해 필요할 것이다. 그러나 학령기, 특히 청각장

애 아동을 대상으로 의사소통 증진을 목표로 참조적 의사소통과제

를 활용한 중재 연구는 극히 소수이다.

고도(severe) 또는 심도(profound)의 청각장애가 있는 아동의 

궁극적인 어려움은 일상적인 대화에 참여하는 것이다. 대화의 효율

성을 증진시키려면 청자와 화자로서의 전략을 모두 증진시킬 필요

가 있다. 청자 및 화자의 대화기술은 자연스러운 대화 상황보다는 

구조화된 참조적 의사소통과제에서 보다 용이하게 측정될 수 있으

며, 특히, 청각장애 아동의 경우 명료화 요구하기의 사용 여부가 

대화에서의 성공 여부를 결정한다(Ibertsson et al., 2009). 또

한, 교육 환경에서 문제해결능력이 필요하듯, 참조적 의사소통

과제 또한 문제해결능력이 필요하며, 탈맥락화된 학교담화가 

참조적 의사소통과제와 유사하다는 점에서 청각장애 아동의 학

교에서의 학업 성과에 참조적 의사소통능력은 중요하다(Lloyd 

et al., 2005). 특히, Arnold 등(1999)은 5세 2개월에서 9세 3

개월인 청각장애 아동의 듣기이해 능력이 또래 정상 아동들에 

비해 떨어질 수 있으며, 특히, 모호한 메시지가 주어지면 청각

장애 아동의 명료화 요구하기가 또래 정상 아동보다 유의하게 

더 낮게 나타났다고 보고하였다. Arnold 등(1999)은 그 이유로 

지연된 표현능력, 실험 상황에 대한 이해도 저하, 이전 의사소

통 단절 경험으로 인해 습득된 무기력감 때문이라고 언급하였

다. 청각장애 아동은 청자로서 화자의 발화를 듣지 못할 때, 대

화의 단절(breakdown)을 적절히 다루어야 하며, 이는 명료화 

요구하기와 그에 따른, 화자의 복구(repair)로 나타날 수 있다

(Lloyd, 1999). 또한, Lloyd(1999)는 이러한 대화 단절을 다루

어야 함을 복구전략(repair strategies)으로 언급하면서, 복구전

략에 위의 청자의 다양한 명료화 요구하기와 화자의 복구전략

으로 반복(repetition)과 수정(revision)이 있음을 언급하였다. 

따라서 학령기 청각장애 아동에게 참조적 의사소통과제를 통한 

의사소통기능의 향상은 의사소통 단절을 위한 전략을 익히는 

데 유용한 과제가 될 수 있을 것이다. 

학령기 청각장애 아동을 대상으로 여러 가지 참조적 의사소통

과제를 이용한 활동은 성공적인 학업 성취를 위한 명료화 요구하

기와 대화 단절의 복구 전략을 증진시키기 위해 유용할 것이다. 

그러나 학령기 아동을 대상으로 참조적 의사소통과제를 활용한 중

재 효과에 관한 연구는 드물며, 다양한 참조적 의사소통과제에 비

해, 실험 연구들은 그 자극이 크기, 모양, 색깔, 길이 등에 국한되

었다는 제한점이 있다. 따라서 본 연구의 문제는 다음과 같다. 

첫째, 참조적 의사소통과제가 학령기 청각장애 아동의 대화

기능 중 청자의 다양한 명료화 요구하기를 증가시키는가?

둘째, 참조적 의사소통과제가 학령기 청각장애 아동의 대화

기능 중 화자의 복구 전략을 증가시키는가?

Ⅱ. 연구 방법 

1. 연구 대상

본 연구는 서울에 거주하고 일반 초등학교에 재학 중인 청각장

애 아동 2명을 대상으로 하였다. 아동 모두, 본 연구에서 수행하는 

과제 이해와 표현에 어려움이 없었다. 또한, 일상대화가 가능하고, 

부모보고에 의하면, 청력 이외의 감각에는 문제가 없었고, 동반장

애가 없는 것으로 보고되었다.

아동 A는 일반 초등학교 4학년에 재학 중으로 양이 감각신경성 

난청이며, 30개월경 보청기(hearing aid: HA) 착용을 시작하여 

2021년 양이 개방형(receiver in the canal: RIC) 보청기를 착용하

였다. 2022년 9월 인공와우(cochlear implants: CI)수술 전 평가에

서 보청기 착용 시, 문장에 포함된 부분 단어의 확인

(identification)이 가능하였으나, Ling 6 sound 중 고주파 음소 탐

지가 불가능하였다. 2022년 10월 CI 수술을 받았고, 술 후 6개월 

평가에서 인공와우 착용 시 Ling 6 sound 모두 확인 가능하며, 일

상 대화가 가능하였다. 2023년 12월 수술 후 1년 평가에서 
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CI(Rt.) 착용 시 일상 대화 가능하며, 기기조건이 CI(Rt.)인 경우, 

청각 조건(auditory only: AO)에서 1음절 단어 65%, 2음절 단어 

85%, 문장 97% 확인 가능하였고, CI와 HA 기기 조건이며, AO에

서는 1음절과 2음절 단어 및 문장에서 확인 100% 가능하였다. 또

한, 청각 수행력 범주 과제(categories of auditory performance: 

CAP)에서 우측(CI)은 범주 6, CI와 HA 기기조건에서는 범주 7에 

해당되었다. 또한, 수용ㆍ표현 어휘력 검사(Receptive & 

Expressive Vocabulary Test: REVT, Kim et al., 2009) 결과, 수

용 어휘력 등가연령 10세, 표현 어휘력 등가연령 9세 전반으로 표

현 어휘력이 약간 지체(-2SD~ -1SD)에 속하였다.

아동 B는 일반 초등학교 6학년에 재학 중으로 좌측 귀 감각

신경성 난청이며, 2023년 7월 좌측 인공와우 수술을 받았다. 

아동 B의 경우는 소아이비인후과에서 좌측 갑작스러운 감각신경

성 난청으로 진료를 받고 있고, 그 외 특별한 병력 및 수술력은 

없다고 보고되었다. 2024년 7월 말 지각 능력 검사 결과, 낱말 

길이 확인에서 CI(Lt.)와 양이 각각 100%, 단음절 확인에서 

CI(Lt.)와 양이 각각 100%, 신체 부위 확인에서 CI(Lt.)와 양이 

각각 100% 가능하였다. 또한, CAP에서 좌측 CI는 범주 7, 양

이 또한, 범주 7에 해당되었다. REVT 검사 결과, 수용 어휘력 

등가연령 12세, 표현 어휘력 등가연령 11세로 표현 어휘력

이 약간 지체(-2SD~-1SD)에 속하였다. 본 연구에 참여한 

대상자의 구체적인 정보는 Table 1과 같다.

Gender Age School Cochlear REVT

Grade Company Ear
Date of 

implantation
Receptive Expressive

Child A Female 10;4 Regular ES 4 grade Cochlear Rt. 2022. 10. 10 year 9 year 0~5 month

Child B Male 12;2 Regular ES 6 grade Cochlear Lt. 2023. 07. 12 year 11 year

Note. ES=elementary school; REVT=Receptive & Expressive Vocabulary Test (Kim et al., 2009).

Table 1. Participants information

Tasks Session Materials Activities

Draw-a-design 
task

1, 6
Flags of the 
world, emoticons

The S explains the picture to the L so that they can draw it accurately. After drawing 
the picture, the L compares the picture described by the S with the picture drawn by 
the L to determine whether the task was successful.

Game “twenty 
questions”

2
Words belonging 
to the category 

Before starting the task, the S chooses one word from the given category word. Instead 
of saying the word, the S creates five sentences that describe the word. The L 
listens to the S’s sentences one by one and guesses the target word.

9, 10
A screen with 
the game rules 
written on it

The S thinks of a word without saying the one. The L asks the S a question, and the S 
can give a clue about the word in simple sentences. The L asks several questions to 
guess the word that the S thinks of.

Barrier game 3, 8 Information text
Using the words in the information text, both the S and the L create a bingo board. 

When it is their turn to explain the words on the bingo board, the L guesses the 
word and erases the word on the bingo board, and then change the roles.

Word-pair 
task

4
Words that 
express emotions

The S takes a word out of a box containing words that express emotions and does not 
the L look at it. Then, without saying the target word to the L, the S describes other 
words or situations that express emotions associated with the target word, and asks 
the L to guess the target word that the S has drawn.

11
A screen with 
the game rules 
written on it

The S thinks of a target word and says words that can be associated with the target 
word in order of difficulty levels 1, 2, and 3. The L can ask the S how the words in 
each level are related to the target word. The L asks the S specific questions about 
words associated with the target word, and the lower the level the L guesses, the 
higher the score.

Description 
task

5, 12

Pictures with 
people or animals 
(e.g., zoo, 
playground, etc.)

The clinician gives the S and the L the same pictures. The S marks various colored 
shapes (red circles, blue triangles, etc.) on the picture. After listening to the S’s 
explanation, the L marks the shapes on the picture. The success or failure of the task 
is determined by comparing the picture marked by the S with the picture marked by 
the L.

Object 
placement 
activity

7 Tangram

The S uses the figures of the tangram to create a shape that she/he wants to describe. 
The L listens to the S’s explanation and creates the shape that the S created. The 
barrier is removed and the L compares the shape that the S created with the shape 
that he heard to determine whether the task was successful.

Note. S=speaker; L=listener.

Table 2. Activities of referential communication tasks
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2. 연구 절차

본 연구는 문헌에 보고된 여러 참조적 의사소통과제를 활용

하여 중재 후 대화기능 즉, 명료화 요구하기, 화자의 복구 전

략의 출현빈도를 조사하여 대화기능이 향상되었는지 알아보고

자 하였다. 따라서, 중재의 효과를 살펴보고자 ABA 설계를 사

용하여, 기초선, 중재, 그리고 유지 단계로 구성되었다. 중재자

와 아동, 아동들끼리 대화기능이 안정화되기 위한 기초선 단계

로 2회기, 회기당 50분으로 구성하였으며, 2024년 9월 2주간

에 걸쳐 진행되었다. 기초선 단계 후, 참조적 의사소통과제를 

활용한 중재는 2024년 10월부터 2025년 1월까지, 매주 1회 

50분에 걸쳐 12회기 진행되었다. 참조적 의사소통과제는 쌍으

로 진행되는 활동이며, 본 연구는 그룹중재의 형식으로 대화기

능 향상을 조사하고자 하였으므로, 한 명의 아동이 빠진 2회기

(11월 둘째 주와 넷째 주)는 본 연구의 중재 단계에 포함시키

지 않았다. 후에 유지 단계는 중재가 종료된 후, 2주 뒤인 

2025년 2월 2회기에 걸쳐 진행되었다. 모든 단계는 비디오 녹

화되어, 본 연구의 평가 도구를 이용하여 빈도가 분석되었다.

3. 중재 프로그램

본 연구에서 실시한 참조적 의사소통과제를 활용한 중재는 

Bunce(1989, 1991)와 Lee(2007)의 활동을 차용하여 각색하였다. 

12회기에 걸친 참조적 의사소통과제 중재 활동은 Table 2와 같

다. 그림 그리기, 스무고개, 장벽게임, 단어쌍과제, 서술하기 과제, 

사물 배치활동의 여섯 가지 참조적 의사소통활동은 12회기 중재 

중 전반과 후반 1회기씩 분배되었다. 또한, 중재 프로그램의 그림 

그리기 회기 예시는 Appendix 1에 제시하였다. 각 중재 회기에서 

치료사는 아동 A와 아동 B가 과제를 충분히 이해할 때까지 활동

에 참여하였다. 예를 들어, Appendix 1의 활동에서는 치료사가 

먼저 이모티콘을 그리고 화자가 되어, 청자가 된 아동 A와 B에게 

설명하고 이모티콘을 그리는 과제를 진행하였다. 각 회기에 치료사

의 청자 및 화자로서의 모델링이 제시되었고, 아동 A와 B가 과제

를 완전히 숙지한 후, 청자 및 화자가 되어 번갈아가며 활동이 진

행되었다. 

4. 평가 도구 

본 연구는 청각장애 아동이 참조적 의사소통과제를 이용한 활동

을 통해, 의사소통 단절을 다루는 전략에 해당하는 대화기능이 향

상되는지를 알아보고자 하였다. 따라서, 청각장애 아동의 의사소통 

단절 또는, 참조적 의사소통과제를 다루는 연구(Hwang & Seok, 

2007; Ibertsson et al., 2009; Lloyd, 1999; Lloyd et al., 

2005)를 참고하여 평가 기준을 고안하였다. 즉, 청자의 입장에서 

Types of requests for clarification Examples

Repetition of a specific part of utterance (RS)
S: “Draw a blue triangle over the person in the middle wearing glasses.” 
L: “The person (who)?”

Confirmation of new information (CNI)
S: “Place the small red square next to the large purple triangle.” 
L: “Which side of the large triangle?”

Elaboration of a specific part of utterance (ES)
S: “Place the blue square on the hexagon.” 
L: “How do you place the blue square?”

Non-specific question (non-SQ)
S: “The one in the middle of our country’s flag.” 
L: “What?”

Note. S=speaker; L=listener.

Table 3. Requests for clarification as a listener

Types of repair strategies Examples

Revisions

Rephrase of the utterance (RV-R)
S: “Draw a blue triangle over the person in the middle wearing glasses.”
L: “The person wearing glasses?”
S: “The person who is wearing glasses. In the middle”

Elaboration of the utterance (RV-E)
S: “Draw a blue triangle over the person in the middle wearing glasses.”
L: “The person wearing glasses?”
S: “The person standing in the middle of the fence wearing glasses.”

Repetitions 

Repetition of a specific part of the 
utterance (Rep-S)

S: “Draw a blue triangle over the person in the middle wearing glasses.”
L: “The person wearing glasses?”
S: “The person in the middle wearing glasses.”

Repetition of the utterance (Rep-U)
S: “Draw a blue triangle over the person in the middle wearing glasses.”
L: “The person wearing glasses?”
S: “Draw a blue triangle over the person in the middle wearing glasses.”

Note. S=speaker; L=listener.

Table 4. Repair strategies as a speaker
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발화의 특정 부분 반복(repetition of a specific part of 

utterance: RS), 발화의 특정 부분 확인(confirmation of new 

information: CNI), 발화의 특정 부분 상술(elaboration of a 

specific part of utterance: ES)의 세 가지 유형의 명료화 요구

하기와 비특정적 질문하기(non-specific question: non-SQ) 

빈도를 조사하였다(Table 3). 

또한, 화자의 두 가지 복구 전략(repair strategies)으로 수정

(revision)과 반복(repetition)의 빈도를 산정하였다. 수정은 더 적

절한 형태로 바꾸어 말하기(revision-rephrase of the 

utterance: RV-R)와 더 많은 정보를 추가하여 말하기

(revision-elaboration of the utterance: RV-E)로, 반복은 부

분반복(repetition of a specific part of the utterance: 

Rep-S)과 전체 발화반복(repetition of the utterance: 

Rep-U)으로 나뉘어 빈도수가 산정되었다(Table 4).

5. 빈도 분석 및 신뢰도

본 연구는 명료화 요구하기와 복구 전략의 대화기능 출현 빈

도를 조사하고자 하였으므로, 기초선과 유지 단계를 포함한 각 

회기에서 도입 및 마무리와 과제 소개하기 및 시범 보이기를 

제외한 가장 안정적으로 차례 주고받기가 출현하는 30여분 동

안의 녹화 분을 시청하여 명료화 요구하기와 복구 전략의 출현 

빈도수를 산정하였다.

또한, 검사자 간 신뢰도를 위해 청각재활 경험이 있으며, 9년 

임상경력이 있는 1급 언어치료사 1명이 기초선과 유지 단계의 회

기를 포함하는 전체 비디오 녹화분의 10%를 시청하여 빈도수를 

산정하였다. 신뢰도를 측정하기에 앞서, 검사자는 본 연구의 빈도

수 산정 방법을 숙지하기 위해 Table 3과 Table 4를 보며, 예시로 

한 회기의 아동 A와 아동 B의 청자와 화자로서의 각각의 역할 영

상을 보며, 빈도수를 산정하였고, 검사자는 질문을 통해 의문이 드

는 점이나 모호한 점은 확인하는 절차를 거쳤다. 신뢰도는 연구자

와 검사자의 일치 빈도수를 관측 전체 빈도수로 나누고 그 백분율

로 산정하였다. 그 결과 검사자 간 신뢰도는 명료화 요구하기에서 

94%, 복구 전략에서 92%로 확인되어, 불일치한 부분에 대해 논의

하여, 연구자의 빈도수 산정 결과와 일치율 100%를 확인하였다.

Ⅲ. 연구 결과 

1. 청자로서의 명료화 요구하기 변화 

본 연구에 참여한 아동들은 2회기의 기초선을 통해 안정화 단

계를 거쳐, 12회기의 여러 참조적 의사소통 과제 유형을 활용한 

그룹 중재를 받았고, 2주 후의 유지 단계에서 대화기능 평가를 수

행하였다. 각 유지 단계 회기에서는 게임 규칙 설명하기와 장벽 

게임 활동 두 가지가 진행되었고, 각 활동에서 아동 A와 아동 B의 

명료화 요구하기와 복구 전략의 빈도수를 측정하였다. 본 연구에서 

측정한 대화기능은 청자로서의 명료화 요구와 화자로서의 복구 전

략으로 두 아동 모두 기초선 단계에서는 청자 및 화자로서의 

대화기능 빈도가 각각 3회 이하로 나타났으나, 종결 단계인 12

회기에서는 모두 15~20회로 증가하였으며, 유지 단계에서도 

빈도수가 유지되었다.

아동 A는 청자로서의 명료화 요구하기 기능이 기초선 2회 후의 

4회기까지도 5회 미만으로 나타나 다소 더디게 증가하였다. 그러

나 5회기에 11회로 증가하였으며, 그 후 6회기를 제외한 나머지 

회기에서 높은 상승폭을 보였다. 아동 A의 빈도 증가 추세는 

Figure 1과 같다.

Figure 1. Changes in frequency of child A’s 
requests for clarification

각 명료화 요구하기 하위 유형별로 살펴보면, 아동 A는 CNI 

요구하기와 non-SQ가 중재의 초반 4회기 이전의 1~2회의 빈도

수에서 9~10회 이상으로 증가하였다. 구체적으로 살펴보면, 5회기 

서술하기 과제에서 같은 도형을 그림에 표시하는 과업을 위해 아

동 A는 “동그라미를 그렸는데 여기 사람 머리에 닿았는데 괜찮아

요?”와 같은 보다 구체화된 질문이 출현하였으며, 이러한 질문유형

은 이후 중재 회기에서도 빈번히 관찰되었다. 또한, 두 번째 급격

한 상승세를 보인 7회기는 사물 배치활동 과제로 탠그램 도형의 

위치, 색깔, 도형의 모양 등에 대한 CNI 요구하기가　9회 출현하

였다. 9회기와 10회기의 스무고개 과제에서는 가장 높은 명료화 

요구하기를 보였는데, 특히, 10회 이상의 CNI 요구하기와 

non-SQ가　15회 이상　출현하였다.

Figure 2. Changes in frequency of child B’s 
requests for clarification
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아동 B의 경우 명료화 요구하기 기능이 전반적으로 상승하

여, 7회기 이후의 중재와 유지 단계에서는 15번 이상의 명료화 

요구하기 빈도수를 보였다. 아동 B의 명료화 요구하기 증가 추

세는 Figure 2와 같다.

아동 B는 7회기 이후의 회기에서 RS 요구하기가 5회 이상으로 

상승하였다. 그러나 1회기와 6회기에서 다소 낮은 빈도수를 보인 

이유는, 본 두 회기는 그림 그리기 과제 활동이 중재 내용으로, 화

자의 설명이 대부분 문장 단위로 주어졌고, 상대적으로 단순한 

그림을 그리는 과업이었기 때문인 것으로 보인다. 또한, 10회

기에서 아동 B는 화자가 생각하는 스무고개 낱말을 맞추기 위

해 낱말을 물어보는 비특정적 질문을 다수하여, non-SQ가 27

회로 가장 높은 명료화 요구하기 빈도수를 보였다. 아동 A와 

아동 B의 RS, CNI, ES와 non-SQ의 중재 사전과 사후 빈도수 

및 전체 중재기간의 전, 중, 후반(즉, 3회기, 7회기, 10회기) 

각 빈도수는 Table 5에 제시하였다.

2. 화자로서의 복구 전략 변화

아동 A의 복구 전략은 5회기까지 소폭 증가를 보이다가, 중

재 7회기부터 15회 이상으로 상승하였다. 이는 중재가 진행됨

에 따라 아동의 참조적 의사소통과제에 대한 이해도가 증가하

였고, 원래 지시사항에 더 많은 정보를 추가하여 말하는 수정 

전략의 사용이 증가하여 나타난 결과이다. 아동 A의 복구 전략

의 변화는 Figure 3과 같다.

Figure 3. Changes in frequency of child A’s repair strategies

화자로서의 복구 전략 하위 유형별로 살펴보면, 아동 A의 수정 

전략 중 가장 높은 상승을 보인 복구 전략은 RV-E이었다. 아동 A

의 RV-E는 7회기 이후의 활동에서 10회 이상으로 상승하였다. 아

동 A는 가파른 상승을 보인 7회기에서 탠그램을 이용한 사물 

배치활동을 하며, “노란색을 놓아요”의 원래 지시사항을 “노란

색 사각형을 가로로 놓아요”와 같은 RV-E를 산출하였으며, 이

와 같은 산출하는 문장의 의미 확대는 이후의 활동에서도 빈번

히 나타났다.

아동 B는 중재 3회기까지 빈도수 5회 이하의 복구 전략을 보였

으나, 7회기부터 모든 회기에 15회 이상의 복구 빈도수를 보였으

며, 이는 종결 후에도 유지되었다. 아동 B의 복구 전략 빈도수의 

변화 추세는 Figure 4와 같다.

Figure 4. Changes in frequency of child B’s repair strategies

화자로서의 복구 전략을 하위 유형별로 살펴보면, 아동 B 또한, 

RV-E에서 7회기부터 이후 중재 및 유지 단계 회기 동안 15~20

번의 빈도수를 보이며 가장 많이 상승하였다. 아동 B의 경우에도 

7회기의 사물 배치활동과 10회기의 스무고개, 12회기의 서술하기 

과제에서 각각 20회, 13회, 22회의 높은 RV-E 빈도수를 나타내

었다. 아동 A와 아동 B의 RV-R, RV-E, Rep-S와 Rep-U의 중재 

사전과 사후 빈도수 및 전체 중재기간의 전, 중, 후반(즉, 3회기, 

7회기, 10회기) 각 빈도수는 Table 6에 제시하였다.

전반적인 경향성을 살펴보면, 과제 특이적으로 non-S가 빈번했

던 7회기를 제외하고, 아동 A와 B 모두 명료화 요구하기에서는 

발화의 특정 부분을 반복해 줄 것을 요청하거나(RS), 새로 들은 정

보를 확인하기 위한 명료화 요구하기(CNI)가 증가하였다. 또한, 복

Child A Child B

RS CNI ES Non-S Total RS CNI ES Non-S Total

Baseline
 1 0  0 1  0  1  0 0 0  0  0

 2 2  1 0  0  3  0 0 0  0  0

Intervention

 3 1  0 0  0  1  1 0 0  0  1

 7 5  9 5  0 19  4 5 4  0 13

10 1 10 5 16 35  6 8 1 27 43

Maintenance
 1 5 16 3  0 24 13 4 0  1 18

 2 0 19 2  1 22 17 3 0  0 20

Note. RS=repetition of a specific part of utterance; CNI=confirmation of new information; ES=elaboration of a specific part of utterance;
Non-S=non-specific question.

Table 5. Changes of requests for clarification as a listener from baseline to maintenance stages
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구 전략에서는 적절한 형태로 바꾸어 말하거나(RV-R), 더 많은 정

보를 첨가하여 수정하는 전략(RV-E)이 발화의 특정부분이나 전체

를 반복(Rep-S, Rep-U)하는 빈도보다 증가된 양상을 보였다.

Table 5와 Table 6을 자세히 살펴보면, 청자로서의 명료화 요

구하기의 빈도수가 가장 많은 회기는 아동 A와 아동 B 모두 중재 

7회기에서였고, 화자로서의 복구 전략이 가장 많은 회기는 아동 A

의 경우는 유지 단계, 아동 B의 경우는 중재 7회기에서였다. 청자로

서의 명료화 요구하기를 먼저 살펴보면, 중재 7회기에서는 술래, 

즉, 화자만 알고 있는 낱말을 청자의 입장에서 맞추어야 되는 과

업으로 비특정적 질문(예, 전자기기? 노트북? 스마트 워치? 등)

이 다수 출현하였으며, 이에 대해 화자의 입장에서 반드시 대답

할 필요는 없었으므로, 본 7회기에서 명료화 요구하기가 많았어

도, 화자로서의 수정이나 반복이 7회기에서 가장 많은 빈도수를 

보인 것은 아니었다. 또한, 화자로서의 복구 전략을 살펴보면, 

유지 단계에서 아동 B의 화자로서의 원래 지시 사항에 더 많은 

정보를 추가하여 말하기(RV-E)가 빈번하였는데, 이는 들었던 

게임 규칙을 게임을 하며, 본인의 상황을 청자의 요구가 없었어

도 자주 말했기 때문이다(예, 특수카드, 색깔을 바꿀 수 있는 특

수카드가 지금 5장 더 있어).

Ⅳ. 논의 및 결론

본 연구는 청각장애 학령기 아동을 대상으로 그룹언어중재에서 

활용할 수 있는 여러 유형의 참조적 의사소통과제를 문헌에서 조

사하여 이를 각색하였고, 본 과제를 통한 중재가 청각장애 아동의 

의사소통단절을 조절하는 대화기능의 향상에 도움이 되는지, 그 효

과를 입증하고자 하였다. 의사소통단절을 조절하는 대화기능으로 

본 연구는 학령기 청각장애 아동의 대화기능에 주목한 

Lloyd(1999)와 Ibertsson 등(2009)의 명료화 요구하기와 복구 전

략방법을 차용하였다.

청자로서의 명료화 요구하기에서 아동 A와 아동 B는 모두 7

회기 이후부터 뚜렷한 증가세를 보였다. 기초선과 유지 단계를 

제외한 12회기 중재 기간 동안의 명료화 요구하기 하위 유형의 

빈도수 비교를 위해 전체 빈도수에서 네 가지 하위 유형의 빈도

수 비율을 조사한 결과, 아동 A는 CNI 요구하기가 33%, 

non-SQ가 29%이었다. 아동 B의 경우에는 RS 요구하기가 38%, 

CNI 요구하기와 non-SQ가 각각 29%로 동등하게 출현하였다. 

CNI 요구하기의 예시로 “안에도 색칠해야 돼요?”, “별이 오른쪽

에 있나요?”, “위에 블록이 여덟 개인가요?”, “가로, 세로?” 등이 

있었고, RS 요구하기로는 “어디라구요?”, “빨간색이라고?” 등의 

지시사항 반복을 요구하였다. 본 연구에서는 두 아동 모두 CNI와 

RS 요구하기 및 non-SQ의 빈도가 꾸준히 증가하였으며, 아동이 

부적절하거나 불충분한 정보를 들었을 때 그에 대해 적절하게 질

문할 수 있는 능력은 의사소통 능력 가운데 매우 중요한 능력이

다(Lloyd, 1994). Owens(2022)는 학교 환경에서 기능적인 중재 

요소로 초등 고학년이나 청소년에게 상위 화용능력

(metapragmatic awareness)이 중요함을 강조하였다. 상위 화용

능력은 의사소통의 일반적인 방법에 대한 지식, 의사소통에서의 

불일치함이나 부적절함 또는 실패를 발견하고 판단하는 능력, 효

율적인 의사소통을 위해 의사소통 행위를 바꿀 수 있는 유연함을 

포함한다(Owens, 2022). 화자와 청자 사이에 가림막을 설치하는 

형식은 두 대화 당사자 간에 의사소통 능력만을 다루게 되며, 이

는 교사의 언어적인 정보에만 의존해야 하는 학교 담화와 유사하

다(Lloyd, 1994). 또한, 의사소통의 단절은 화자의 불충분한 정

보, 명료도가 낮은 발화, 잘못된 공통배경, 주제 변화에 대한 신

호 없이 다른 주제로 전환된 발화 등으로 일어날 수 있으며, 이

를 극복하기 위한 전략이 명료화 요구하기이다(Lloyd, 1999).

화자로서의 복구 전략에서 아동 A와 B는 7회기 이후 모두 증

가 추세를 보였다. 그러나 청자로서의 명료화 요구하기에서 아동 

모두 각 하위 유형 빈도수가 비슷하게 나타난 것과 달리, 복구 전

략에서는 RV-E가 아동 A는 57%, 아동 B는 58%로 나타나, 두 아

동 모두 RV-E가 월등히 증가하였다. RV-E의 예시로 “동물원 

간판에 주황색 칠해요”의 지시사항에서 청자의 명료화 요구에 

“주황색 동그라미로 간판 전체를 칠해요”로 수정되었으며, “선

생님 왼쪽”에서 “선생님 왼쪽에서 선생님을 바라보고 있는 아

이”로 수정되었다. 수정은 처음의 메시지를 적절한 형태로 재구

성하거나, 더 많은 정보를 추가하여 말할 때 일어나며, 이는 반

복보다 효율적인 복구 전략으로 간주된다(Lloyd, 1999). 복구 

전략에서 반복은 원래 메시지를 완전히 또는 부분적으로 반복

하는 것이며, 이는 청자의 non-SQ 뒤에 오거나, 청자가 화자

의 발화를 오해했거나 못 들었을 때 나타난다(Lloyd, 1999). 

본 연구에서도 두 아동 모두에게서 RV-E 다음으로 빈번히 나

타난 복구 전략이 Rep-S로 아동 A는 21%, 아동 B는 26%로 

Child A Child B

RV-R RV-E Rep-S Rep-U Total RV-R RV-E Rep-S Rep-U Total

Baseline
 1 0  0 0 0  0 0  0 0 0  0

 2 0  0 2 0  2 0  0 0 2  2

Intervention

 3 0  1 0 0  1 0  0 0 0  0

 7 3 13 1 0 17 5 20 8 2 35

10 3 10 2 0 15 4 12 5 3 24

Maintenance
 1 5 11 4 1 21 3 23 2 0 28

 2 9  6 6 0 21 2 15 0 0 17

Note. RV-R=rephrase of the utterance; RV-E=elaboration of the utterance; Rep-S=repetition of a specific part of the utterance; 
Rep-U=repetition of the utterance.

Table 6. Changes of repair strategies as a speaker from baseline to maintenance stages
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나타났다. 그러나 Duchan(1988)은 청각장애 아동이 명료화 요

구를 받았을 때 수정보다는 반복 전략을 사용하는 경향이 있으

며, 이는 청각장애 아동들은 반복이 부분적으로 들린 메시지를 

복구하는 데 더 유용한 전략으로 간주하기 때문이라고 하였다. 

그러나 대부분의 문헌은 반복보다는 수정을 복구 전략의 중점

에 두어야 한다고 보고한다(Lloyd, 1999).

본 연구의 아동들은 기초선에서 저조하였던 명료화 요구하기와 

복구 전략이 주목할 만큼 증진되었으며, 이는 장벽게임을 이용하여 

청자로서의 명료화 요구하기 능력과 화자로서의 설명하기 능력의 

향상을 보고한 선행 연구의 결과와 일치한다(Hwang & Seok, 

2007). 다만, Hwang과 Seok(2007)의 대상자들의 언어연령은 

4~5세였으며, 참조적 의사소통 활동이 장벽게임에 국한되었다는 

점이 본 연구와 다르다. 본 연구의 아동들은 기초선과 1~2회기 중

재 이후에 대부분의 활동에 적극적이며 유쾌하게 참여하였고, 이는 

초등 고학년의 학령기 학생을 대상으로 대화 기술을 증진시키고자 

할 때, 여러 활동으로 흥미를 유발시키면서 동기를 부여해야 함을 

의미한다. 또한, 본 연구 아동의 대화 기술 증진의 원인에서 주목

할만한 점은 아동 A와 아동 B의 말지각 능력에 있다. 참조적 의사

소통 활동에서의 명료화 요구하기와 문제해결시간, 그리고 작업기

억과 말지각 능력의 상관성에 관한 연구에 따르면, 말지각 능력이 

참조적 의사소통과제의 문제해결시간과 명료화 요구하기 빈도수와 

양의 상관관계가 있음을 보고하였다(Ibertsson et al., 2009). 본 

연구의 아동 A와 아동 B는 술 후, 양이 말지각 보고에서 1음절에

서부터 다음절, 문장수준에서 거의 100%의 확인이 가능함이 보고

되었다. 따라서 청각장애 아동의 이질성(heterogeneity)은 반드시 

고려되어야 할 점이며, 이는 청각장애와 건청 아동의 구어 참조적 

의사소통기술을 비교한 연구에서도 강조된 바 있다(Lloyd et al., 

2005).

본 연구에서는 학령기 청각장애 아동을 대상으로 하여, 다양한 

참조적 의사소통과제를 활용한 중재의 대화단절 조절을 위한 효과

성을 입증하고자 하였다. 다만, 다음의 제한점을 언급하여 후속 연

구에 도움이 되고자 한다. 첫째, 본 연구는 학령기 청각장애 아동 

두 명을 대상으로 하였다. 후속 연구는 다수를 대상으로 본 연구

의 과제를 활용하여, 그 효과성을 검토할 필요가 있다. 둘째, 본 

연구에서는 여섯 가지 과제를 중재 회기의 전반부와 후반부에 각

각 배치하여 활용하였으나, 각 과제 특이적인 효과를 알아보기에는 

미흡하다. 특히, 사물 배치활동에서 명료화 요구하기와 수정의 대

화기능이 급증한 것을 참조하여, 후속 연구는 본 연구에서 쓰인 

과제를 활용해 비교해 볼 것을 제안한다.
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참조적 의사소통과제: 그림 그리기 과제(draw-a-design task)

목표
 청자로서 화자의 설명을 듣고 여러 명료화 요구하기 전략을 사용할 수 있다.
 화자로서 청자의 명료화 요구하기에 대해 수정과 반복으로 설명할 수 있다. 

자료
 과제와 활동 설명을 위한 파워포인트 화면
 가림막(30cm × 40cm)
 스케치북(34.5cm × 24.7cm), 색연필(12색)

단계 활동 내용

도입(5분) 인사 및 활동 소개
또래와 인사하기
오늘의 활동 소개하기

전개(40분)

과제 이해 시범과 설명을 통해 과제 이해하기

화자로서 설명
임상가는 활동 내용 설명해주기
화자가 된 아동이 자신이 설명할 이모티콘 그리기
청자에게 자신의 이모티콘 모양 설명하기

청자로서 듣고 과제 수행
청자는 화자의 설명을 잘 듣고 이모티콘 그리기
화자의 설명을 듣고 과제 수행 중 이해가 되지 않은 부분을 최대한 명확하게 질문하기
화자의 설명을 듣고 과제 다시 수행하기 

수행한 과제 결과의 성공여부 확인
청자가 과제를 모두 수행하면 가림막 제거하기
청자가 설명을 듣고 다 그린 그림을 화자의 그림과 비교하기

역할 바꾸어 과제 반복하기
화자와 청자의 역할을 하였던 아동은 각각의 역할 바꾸기
설명하기와 듣기 바꾸어 수행하기

마무리(5분) 오늘 활동 정리
인사하기
다음 활동 내용 간단히 설명듣기

Appendix 1. Examples of a session using a referential communication task
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참조적 의사소통과제를 활용한 그룹언어중재가 
학령기 청각장애 아동의 대화기능에 미치는 영향

김보선1*

1 연세언어청각연구원 언어재활사

목적: 참조적 의사소통 능력은 언어의 화용적인 기술로 특정한 참조물에 대해 다른 사람과 정보를 

주고받을 수 있는 능력이다. 본 연구는 다양한 참조적 의사소통과제를 활용한 중재가 학령기 청각장애 

아동의 청자로서의 명료화 요구하기와 화자로서의 복구 전략을 증가시키는지 알아보고자 한다.

방법: 본 연구의 대상자는 청각장애 아동 2명으로 초등학교 4학년과 6학년에 재학중이며, 수용 

어휘는 또래 수준이나, 표현 어휘는 1년 정도 지연되었다. 참조적 의사소통과제를 활용하여, 2회기의 

기초선, 12회기의 중재와 2주의 유지 단계를 시행하였다. 그 후, 명료화 요구하기와 복구전략 빈도가 

분석되었다. 명료화 요구하기는 발화의 특정 부분 반복, 발화의 특정 부분 확인, 발화의 특정 부분 

상술, 비특정적 질문하기로 분석되었으며, 복구 전략은 수정과 반복의 빈도를 산정하였다. 

결과: 아동 2명은 기초선 및 중재 3회기 이후에 명료화 요구하기와 복구 전략 빈도가 증가하여 

유지되었다. 명료화 요구하기와 복구 전략의 각 하위 유형 중 발화의 특정 부분 확인을 위한 명료화 

요구하기, 더 많은 정보를 추가하여 수정하기가 가장 높은 빈도로 증가하였다.

결론: 본 연구는 청각장애 학령기 아동을 대상으로 그룹언어중재에 활용될 수 있는 여러 유형의 참조적 

의사소통과제를 문헌에서 조사하여, 이를 각색하였고, 대화기능의 향상에 도움이 되는지, 그 효과를 

입증하고자 하였다. 참조적 의사소통과제를 활용한 중재는 청각장애 아동의 의사소통 단절 회복을 위한 

명료화 요구하기와 복구전략 기술을 증진시킬 수 있으며, 나아가 학교 환경에서 효율적인 의사소통을 

하도록 도움이 될 것이다.

검색어: 학령기 청각장애, 참조적 의사소통과제, 명료화 요구하기, 수정, 반복
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