
ISSN 2383-5435(Print)
ISSN 2733-8495(Online)

- 173 -

행동분석․지원연구(Journal of Behavior Analysis and Support)
2026, Vol. 13, No. 2, pp. 173-193
https://doi.org/10.22874/kaba.2026.13.2.9

관계틀 이론(RFT) 기반 유목포함 중재가

자폐성장애 아동의 위계 반응 출현에 미치는 영향

The Effect of RFT-based Class-inclusion intervention on the emergence

of hierarchical responding in children with Autism

 김수정*․박소영**․이선희***

Sujung Kim․So Young Park․Surnhee Lee

초록 본 연구는 관계틀 이론(Relational Frame Theory, RFT)에 기반한 유목포함 중재가 만 5세 자폐성장애(ASD) 아동의 위계적 관계 반응

(Hierarchical Responding)의 출현과 일반화 및 유지에 미치는 영향을 검증하고자 하였다. 이를 위해 ABA 교육기관에서 교육 중인 ASD 

남아 3명을 대상으로 아동 간 지연된 중다기초선 설계를 적용하였다. 중재는 투명 상자를 활용하여 동물의 하위 유목이 상위 유목에 

포함되는 물리적 경험을 제공하는 비임의적(nonarbitrary) 포함 관계 훈련으로 구성되었으며, 기준 도달 이후에는 시각적 도구를 제외

하고 언어적 지시만을 활용한 2단계 중재를 시행하였다. 연구 결과, 기초선에서 낮은 정반응률을 보였던 세 아동 모두 중재 도입 이

후 1단계와 2단계에 걸쳐 위계적 관계 반응의 정확도가 뚜렷하게 향상되는 일관된 효과를 보였으며, 이 중 두 아동은 100%의 정반

응률에 도달할 만큼 안정적인 수행을 나타냈다. 이러한 효과는 훈련되지 않은 유목에도 일반화되었으며, 중재 종료 2주 후에도 안정

적으로 유지되었다. 본 연구는 RFT 기반의 구체적이고 비임의적인 관계 경험이 ASD 아동의 고차적 인지 능력 형성에 효과적인 교수 

절차가 될 수 있음을 확인하였다.

주제어 관계틀 이론(RFT), 유목포함 중재, 위계적 반응, 자폐성장애, 비임의적 위계 반응, 임의적 위계 반응

Abstract This study examined the effects of a class inclusion intervention based on Relational Frame Theory (RFT) on the emergence, generalization 

and maintenance of hierarchical relational responding in 5-year-old children with autism spectrum disorder (ASD). Three boys with ASD 

who were receiving instruction at an ABA-based educational institution participated in the study. A delayed multiple baseline design across 

participants was employed. The intervention consisted of nonarbitrary inclusion relation training using transparent boxes to provide physical 

experiences in which subordinate classes were included within superordinate classes. After the mastery criterion was met, a second phase of 

intervention was implemented in which visual materials were removed and only verbal instructions were used. The results showed that all 

three children, who had demonstrated low percentages of correct responses during baseline, exhibited consistent and marked improvements 

in the accuracy of hierarchical relational responding across both Phase 1 and Phase 2 following the introduction of the intervention, with 

two of the three children achieving stable performance at 100% correct responding. These effects were generalized to untrained classes and 

maintained two weeks after the intervention ended. The findings suggest that concrete and nonarbitrary relational experiences based on RFT 

may serve as an effective instructional procedure for promoting higher-order cognitive abilities in children with ASD.
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Ⅰ. 서론

1. 연구의 필요성 및 목적

자폐성장애(Autism Spectrum Disorder) 아동들 중 상당수는 언어와 인지 능력에 크고 작은 결함을 보인다. 이들은 여

전히 새로운 어휘와 개념을 얻기 위해 집중적인 학습이 필요하며 습득된 언어 기술은 경직되거나 암기에 의존하는 

경우가 많다(Ming et al., 2014). 이는 단순히 개별 언어 반응의 부족을 넘어, 학습된 관계를 바탕으로 새롭고 훈련되

지 않은 반응을 생성하고 파생하는 생성적 언어(generative language) 능력의 제한과 관련될 수 있다(Moran et al., 2015). 

실제 종단연구에서는 자폐성장애 아동이 시간의 경과에 따라 언어 능력의 향상을 보이더라도, 일부 아동은 전형 발

달 아동의 발달 속도를 따라가지 못하여 상대적인 언어 능력의 격차가 점차 커지는 것으로 보고되었다(Ellis Weismer 

& Kover, 2015). 따라서 행동분석 분야의 중요한 과제는, 개별시도훈련(Discrete Trial Training, DTT)이나 자연적 발달중

재와 같은 특정 교수 방식의 차이를 넘어서서, 자폐성장애 아동이 직접 훈련받지 않은 새로운 반응을 어떻게 확장

하고 생성하도록 학습될 수 있는가에 있다. 

현재의 행동분석 연구에서는, 이러한 제한을 설명하고 생성적 학습을 촉진하기 위한 이론적 틀로 관계틀 이론

(Relational Frame Theory, RFT)을 제시해 왔다. RFT는 인간 언어와 인지의 핵심을 개별 언어 반응의 단순 습득이 아니

라, 자극들 간의 관계를 맥락적으로 학습하고 이를 바탕으로 직접 훈련되지 않은 새로운 관계를 파생하는 능력으로 

본다(Hayes, Barnes-Holmes, & Roche, 2001). 

RFT 이론(Relational Frame Theory, RFT)의 핵심은 관계적 반응(Relational Responding)이며, 이는 세 가지 주요 속성으

로 설명된다. 첫째, 상호수반(Mutual Entailment)은 한 방향으로 학습된 자극 관계가 직접적인 훈련 없이 그 역방향의 

관계를 도출하는 현상을 의미한다. 둘째, 조합수반(Combinatorial Entailment)은 두 개 이상의 상호수반된 관계가 결합

하여 새로운 관계를 도출하는 현상을 말한다. 셋째, 기능의 전이(Transformation of Function)는 특정 자극이 지닌 기능

이 그와 관계를 맺은 다른 자극으로 전이되는 현상이다(Dixon et al., 2016). 

이러한 원리에 기반하여 인간은 단순히 물리적 자극의 속성에 의존하는 것을 넘어, 언어적․개념적 관계를 활용

하여 사고를 조직할 수 있다. 물리적 속성에 근거하여 자극들 간의 관계를 형성하는 반응은 비임의적 관계형 반응

(nonarbitrary relational responding)이라 하며, 뚜렷한 물리적 속성에 의존하지 않고 맥락적 단서에 따라 사건들을 관련

짓는 반응은 임의적 관계형 반응(arbitrary relational responding)으로 정의된다(Hayes et al., 2001). 선행 연구에 따르면, 

초기에는 비임의적 관계에 기반한 경험이 반복되면서 점차 임의적 관계를 언어적으로 처리하는 능력이 발달하는 것

으로 나타났다(Hayes et al., 2001; Stewart & Roche, 2013). 

발달적 관점에서 관계틀 이론은 동일성(coordination), 비교(comparison), 반대(opposition), 위계(hierarchy), 시간(time), 공

간(space), 지시성(deictics) 등 다양한 관계 유형을 중심으로 연구가 확장되어왔다. 특히 동일성 관계가 가장 먼저 형성

되고, 이후 비교와 위계 관계가 발달하며, 반대와 지시성 관계가 가장 늦게 나타나는 것으로 보고되었다(Kirsten & 

Stewart, 2021). 그러나 관계 유형의 발달 순서는 비임의적 반응과 임의적 반응의 구분에 따라 차이를 보이며, 동일한 

관계 유형 내에서도 임의적 반응은 항상 비임의적 반응 이후에 형성되는 것으로 나타났다. 이 가운데 비교와 위계 

관계는 여러 발달 단계에서 지능지수(IQ)와 일관되게 관련되는 것으로 밝혀져, 복잡한 언어 능력과 지적 발달을 지

탱하는 핵심 기반으로 주목받고 있다(Kirsten & Stewart, 2021). 더 나아가 위계적 관계의 경우 자폐성장애 아동에게서 

비전형적 발달 양상이 보고되었으며(Church et al., 2010, 2015), 이는 동일성이나 비교관계에 비해 자연적 발달이 상대

적으로 더 어려워 중재적 접근의 필요성이 크다는 점을 의미한다. 

따라서 위계 반응의 발달을 촉진하기 위한 중재를 설계하기 위해서는 우선 이를 체계적으로 평가하고 조작할 수 

있는 과제가 필요하다. 이러한 목적으로 가장 널리 활용되어온 것이 Piaget의 유목포함(class inclusion) 과제이며, RFT 
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연구자들 역시 해당 과제를 기반으로 다양한 실증 연구를 수행해 왔다(Ming et al., 2018; Zagrabska et al., 2020).

유목화(classification)는 사물의 기능이나 물리적 특성에 근거하여 자극을 별개의 유목으로 묶는 과정으로, 단순한 집

합적 분류를 넘어 특정 자극이나 하위 유목이 더 포괄적인 상위 유목에 포함될 수 있다는 위계적 포함 관계에 기초

한다(Astley, Peissig, & Wasserman, 2001; Slattery, Stewart, & O’Hora, 2011). 즉, 유목화는 포함의 틀(A가 B를 포함한

다, B는 A에 속한다)과 위계의 틀(A는 B의 구성원이다, B는 A를 포함하는 부류이다)로 설명될 수 있으며(Mulhern, 

Stewart, & McElwee, 2018), 이를 통해 사물이나 개념은 상․하위 관계 속에서 조직화된다. 이러한 위계 분류 능력은 

고차원적 사고의 핵심 기반으로 작용하며(Murphy, 2002), 초기 인지 발달 과정에서 공통 속성을 토대로 유목화를 수

행하는 일반 유아는 점차 상․하위 관계를 이해하는 위계적 분류 능력을 발달시킨다(Piaget & Inhelder, 1969). 이는 

사고 구조의 전환을 의미하며(Piaget & Szeminska, 1952), 이후 수학적 사고, 언어 개념의 일반화, 문제 해결 능력의 기

초로 확장된다(Quinn & Eimas, 1996).

그러나 자폐성장애 유아는 일반적으로 추상적 관계 형성과, 상․하위 관계 이해에서 어려움을 보이며(Hayes et al., 

2001), 복합 자극을 구성하는 여러 관련 단서 중 제한된 단서에 선택적으로 반응하는 자극과잉선택성(Lovaas et al., 

1971; Schreibman, Koegel, & Craig, 1977)으로 인해 개념적 관계나 유목–하위 유목 관계를 유연하게 적용하는 데 어려

움이 있을 수 있다. 이러한 결함은 위계적 분류의 언어적 표현 능력을 제한할 뿐 아니라(McHugh, Bobamac, & Reed, 

2011), 인지적 유연성과 추론 능력의 결함으로 이어져 사회적 의사소통과 학습 전반에도 영향을 미친다(Stewart & 

McElwee, 2009). 따라서 단순한 정보의 습득에 유창한 자폐성장애 유아라 할지라도, 더 고차적인 언어와 인지의 발달

을 통해 관계적 사고를 확립할 수 있도록 정교한 교수 절차가 요구된다. 

유목 분류 능력에 관한 연구는 초기에는 발달심리학 분야에서 주로 수행되었으며, Piaget 이후 여러 연구에서 유목

포함(class inclusion) 과제를 활용하여 상․하위 포함 관계의 이해를 평가하였다(Winer, 1980). 또한 많은 연구들이 아동

들이 유목포함 과제에서 실패하는 원인을 분석하는 방향으로 확장되었는데(Dean, Chabaud, & Bridges, 1981; Gold, 

1984; Politzer, 2016; Wilkinson, 1976) Politzer(2016)는 이러한 수행이 단순한 논리적 능력에 의해서만 결정되는 것이 아

니라, 질문의 의미 해석, 상․하위어의 모호성, 화용론적 맥락과 같은 언어적 요인에 의해 크게 영향을 받는다고 주

장하였다. 또한 과제의 지각적 요소를 통해 수행이 향상될 수 있음이 보고되었는데, 예를 들어 Dean et al.(1981)은 

지각의 변별적 특징을 이용해 만 5세 아동의 수행을 20% 이상 향상시킨 바 있다. 이러한 결과는 아동의 과제 실패

가 단순히 유목 관계에 대한 개념적 결핍 때문만이 아니라, 언어적․지각적 요인과 밀접하게 관련되어 있음을 의미

한다. 또한 연령별 유목 간 이해 수준에 대한 연구에서는 만 2~3세에도 유목에 대한 개념적 유연성이 최초로 출현

하고(Blewitt, 1994), 만 3~5세 아동들은 전체-부분 관계를 제한적으로 이해하며, 만 7~8세가 되었을 때 논리적으로 

해결하기 시작한다고 밝혔다(Deneault & Ricard, 2006). 

이처럼 발달심리학 연구는 유목포함 수행의 발달 양상과 실패의 원인에 집중한 반면, 실제로 위계적 분류 반응을 

체계적으로 가르치고 일반화하는 중재 절차를 충분히 제시하지는 못하였다(Laurence & Margolis, 1999; Murphy, 2002; 

Palmer, 2002). 이에 RFT 연구자들은 위계적 분류를 맥락적으로 통제되는 일반화된 관계적 반응으로 정의하고(Slattery 

& Stewart, 2014), 이를 직접 형성하기 위한 중재 도구들의 개발에 착수하였다. 초기의 성인 대상의 실험연구들은 위

계 반응의 기본 구조를 분석하였고(Gil, Luciano, & Ruiz, 2012, 2014; Griffee & Dougher, 2002; Slattery et al., 2011; 

Stewart et al., 2018) 그 이후 아동을 대상으로 한 위계 반응 훈련 절차들이 개발되었다. 

Ming et al.(2018)은 중첩상자와 다중 예시 훈련(Multiple-Exemplar Training, MET)을 활용하여, 전형적 발달 아동과 자

폐성장애 아동 모두에게서 위계 반응의 출현을 보고하였으며, 이는 아동의 위계 반응을 향상시킨 최초의 명시적 

RFT 기반 연구로 평가된다. 이후 동일한 중재 도구를 사용한 연구에서 일반 아동과 자폐성장애 성인을 대상으로 유

목포함 반응을 성공적으로 유도하였으며(Zagrabska et al., 2020), 이 두 연구들은 유목포함이라는 개념이 ‘비임의적 포
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함 관계(한 상자가 다른 상자 안에 들어감)’라는 물리적 경험을 기반으로 ‘A는 B에 포함된다’라는 언어적 위계 관계

로 전이될 수 있음을 보여준다. 또한 훈련 결과, 모든 참가자는 훈련된 자극뿐 아니라 훈련되지 않은 자극에서도 일

관된 포함 반응을 나타내어, 비임의적 관계 경험이 유목포함 관계 발달을 촉진함을 입증하였다. 한편, Mulhern, 

Stewart & McElwee(2017)는 전형적 발달 아동을 대상으로 유목화와 관련된 관계틀 구성 패턴을 측정하고, PPVT-4, 

SB5, CCT 등의 다양한 표준화 검사를 통해 지적 수행 능력과 언어적 유목 이해 간의 높은 상관을 확인하고, 후속연

구(Mulhern et al., 2018)에서 아동들을 대상으로 비임의적 포함, 임의적 포함, 임의적 위계 관계 등을 성공적으로 훈

련하였다. 최근에는 Paliliunas et al.(2022)이 8세~13세 자폐성장애 아동을 대상으로 I SPY 게임을 활용하여 상호수반

된 임의적 위계 관계의 발달과 그에 따른 자극 기능의 전이를 성공적으로 형성한 결과를 보고하였다. 이러한 일련

의 연구들은 위계적 분류 반응이 단순히 발달심리학적 과제 수행을 넘어, RFT 기반 중재를 통해 실제로 학습되고 

일반화될 수 있음을 보여주며, 자폐성장애 아동의 관계적 사고와 언어 발달을 촉진하는 실질적 근거를 제공한다. 

국내에서도 발달장애 학생을 대상으로 한 관계틀 이론에 기반한 연구들이 점차 보고되고 있다. 파생적 청자 반응

(Lim et al., 2021), 파생적 인트라버벌 반응(Cho & LeePark, 2023), 파생적 읽기 반응과 수 개념 반응(Yu & LeePark, 

2022)등과 같이 동일성이나 상호수반에 대한 연구들이 다수 보고되었고, 관점수용 학습(Lee & LeePark, 2023), 지시적 

관계틀(Back, Lee, & Park, 2026) 등 RFT 훈련을 통해 관점수용 능력에 미치는 영향에 대한 연구들이 수행되었다. 이

러한 연구들은 RFT가 제시하는 관계 경험을 교수할 수 있음을 실증적으로 보여주었으나, 자폐성장애 아동을 대상으

로 한 위계 반응이나 유목포함 중재 연구는 현저히 적은 수를 나타내고 있다. 유목포함이나 위계 반응은 발화나 착

석과 같이 직접 관찰할 수 있는 행동에 비해 조작적으로 정의하고 측정하기 어려우며, 또한 유목포함 과제는 전형

적 발달 아동에게서도 오반응이 빈번할 수 있기 때문에, 인지 수준과 특성의 스펙트럼이 다양한 자폐성장애 아동을 

대상으로 신뢰롭게 측정가능한 절차를 만드는 것 자체가 방법론적 과제라고 할 수 있다.

특히 만 5세 전후는 비임의적 위계 반응과 임의적 위계반응이 출현하는 결정적 시기로 보고되며(Blewitt, 1994), 이

는 기초적 분류 능력에서 위계적 분류로 발달해 나가는 전환점이자 초기 언어․인지 발달을 촉진할 잠재력이 큰 시

기이다(Kirsten & Stewart, 2021). 이러한 발달적 특성에도 불구하고, 자폐성장애 아동을 대상으로 한 위계 반응 및 유

목포함 중재 연구는 여전히 제한적이다. 전통적인 ABA 기반 중재는 개별 변별학습에는 강점을 보이지만, 유연한 유

목적 사고나 위계적 관계 형성처럼 ‘관계적․파생적 반응’을 다루는 접근은 관계틀 이론의 발전과 함께 비교적 최근

에 본격화되었기 때문이다. 따라서 본 연구는 자폐성장애 유아를 대상으로, 관계틀 이론(RFT)에 기반한 유목포함 중

재를 실시하여, 위계적 분류 반응의 학습과 일반화 가능성을 검증하고자 한다. 이를 통해 초기 언어와 인지 발달을 

촉진할 수 있는 실질적 근거를 마련하고, 발달심리학적 과제 수행을 넘어서는 RFT 기반 중재의 교육적․임상적 활

용 가능성을 확인하고자 한다.

2. 연구 문제

이에 본 연구는 동일성과 비교의 관계형 반응에서 일정 수준 이상의 수행을 보이는 만 5세 자폐성장애 아동을 대

상으로, RFT에 기반한 유목포함 중재가 위계 반응의 출현과 유지에 미치는 영향을 검증하고자 한다. 연구의 목적에 

따른 연구 문제는 다음과 같다.

첫째, RFT 기반 유목포함 중재는 자폐성장애 아동의 비임의적 위계 반응에 어떠한 영향을 미치는가?

둘째, 유목포함 중재를 통해 형성된 비임의적 위계 반응은 훈련되지 않은 자극에 일반화되는가?

셋째, 유목포함 중재를 통해 형성된 비임의적 위계 반응은 중재 종료 후에도 유지되는가?
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Ⅱ. 연구 방법

1. 연구 참여자

본 연구에는 ABA 교육기관에서 중재를 받고 있는 자폐성장애 남아 3명이 참여하였다. 아동 1은 1년 이상 ABA 그

룹 프로그램에 참여하였으며 RFT의 동일성(coordination) 평가에서 상호수반과 조합수반 반응이 가능하였다. 또한 비

교(comparison)에 대한 관계형 반응에서 상호수반과 조합수반이 가능함을 보여주었다. 아동 2 역시 ABA 수업에 1년 

이상 참여하고 있었으며 RFT의 동일성 평가에서 상호수반과 조합수반 반응이 가능하였다. 그러나 비교에 대한 평가

에서는 상호수반만 가능했으며 조합수반에서는 어려움이 있는 것으로 나타났다. 아동 3은 ABA 그룹 프로그램에 참

여하는 아동이었으며 동일성과 비교에 대한 관계형 평가에서 상호수반과 조합수반이 모두 가능하였다. 이 아동의 

경우 새로운 과제에 대한 거부와 회피반응이 많아 아래에 제시된 검사 결과보다 실제 능력이 더 높을 가능성이 있

다. 세 아동 모두 위계 반응에 대한 중재를 시행할 수 있는 사전 기술을 모두 갖추고 있었으며, 구체적인 선정기준

은 다음과 같다. 

첫째, 의료기관 또는 전문의로부터 자폐성장애로 진단받은 아동

둘째, 색․형태․크기 명명이 가능한 아동

셋째, 1-10까지 수량 명명이 가능한 아동

넷째, 많고 적음에 대한 양적 비교가 가능한 아동

다섯째, 기초적 유목 명명(예: ‘고양이는 동물’)이 가능한 아동

여섯째, RFT의 동일성의 틀에서 상호수반과 조합수반이 가능한 아동

일곱째, 위계적 관계 표현에는 어려움을 보이는 아동

여덟째, 연구 참여에 대해 부모의 동의를 받은 아동

2. 연구 설계

본 연구는 유목포함 중재의 효과를 검증하기 위해 아동 간 지연된 중다기초선 설계를 사용하였다. 아동들은 서로

의 중재 과정을 관찰하거나 이에 노출되지 않도록, 완전히 분리된 시간대에 연구에 참여하였다. 아동 간 지연된 중

다기초선 설계는 모든 아동의 기초선을 동시에 시작하지 않고, 첫 아동의 기초선과 중재를 먼저 시작하고 시간 간

격을 두고 다음 아동의 기초선을 측정하는 실험 전략으로, 모든 중재를 동시에 실시해야 하는 부담을 줄일 수 있고 

새로운 대상이 필요한 상황에서 활용할 수 있는 이점이 있다(Cooper et al., 2020).

유목포함 중재는 기초선, 중재 1․2단계, 일반화, 유지 단계로 실시되었으며 중재가 끝난 2주 후 효과가 지속적으

로 유지되는지 알아보기 위해 기초선과 동일한 조건으로 2회기 동안 훈련된 항목과 훈련되지 않은 항목 등의 자료

를 수집하였다.

3. 연구 도구

1) 시각 자극

연구 재료로는 5.5cm×5.5cm 크기의 플래시 카드를 사용하였다. 플래시 카드는 동물, 과일, 의류, 교통수단의 4개 

상위 유목으로 구성하였으며, 각 상위 유목에는 6종류의 하위 유목이 포함되었다. 예를 들어, 동물 유목은 개, 고양

이, 말, 돼지, 소, 양으로 구성하였으며, 각 하위 유목별로 6장의 카드를 제작하였다. 또한 유목 간 포함 관계를 시각



행동분석・지원연구

- 178 -

적으로 제시하기 위해 크기가 서로 다른 플라스틱 상자를 사용하였고, 큰 상자 안에 들어가는 작은 투명 상자는 각

각의 하위 유목을 나타내는 상자로 사용하였다. 예를 들어, 두 개의 작은 상자에는 각각 개와 소 카드를 넣고, 이를 

동물 유목을 나타내는 큰 상자 안에 넣었다. 카드가 담긴 후에는 화이트보드 마커를 사용하여 작은 상자에는 ‘개’, 

‘소’와 같은 하위 유목의 명칭을 표기하고, 큰 상자에는 ‘동물’과 같은 상위 유목의 명칭을 표기하였다. 

Child 1 Child 2 Child 3

Chronological Age 5 years 5 years 6 months 5 years 4 months

Gender Male Male Male

K-CARS2-ST1) 34.5 42 43.0

PRES2)

Receptive language score:

  5 years 4 months, 

expressive language score:

  5 years 4 months

Receptive language score:

  4 years 8 months, 

expressive language score:

  4 years 7 months

Receptive language score:

  4 years 10 months, 

expressive language score:

  4 years 8 months

K-CDI3) 5 years 3 months 4 years 5 months 4 years 10 months

Language and 

Cognitive

Characteristics

Has difficulty understanding situations, 

making inferences, and recognizing 

others’ emotions.

Responds accurately when visual cues 

are provided, but has difficulty 

inferring causes, intentions, or likely 

outcomes from verbally presented 

situations.

Has difficulty making associations, 

drawing inferences, and understanding 

context.

Capable of engaging in back-and-forth 

conversation with peers for about two 

turns.

Able to ask questions to peers, but 

has difficulty listening to their answers 

and responding due to impulsivity.

Able to ask questions to peers, but 

has difficulty listening to their answers 

and responding due to impulsivity.

Capable of mutual entailment and 

combinatorial entailment for 

coordination/comparison relations in 

RFT.

Capable of mutual entailment and 

combinatorial entailment for 

coordination relations in RFT.

Capable of mutual entailment and 

combinatorial entailment for 

coordination/comparison relations in 

RFT.

Capable of mutual entailment and 

combinatorial entailment for comparison 

relations in RFT.

Capable of mutual entailment for 

comparison relations in RFT, but has 

difficulty with combinatorial entailment.

Capable of mutual entailment and 

combinatorial entailment for comparison 

relations in RFT.

Behavioral

Characteristics

Responds with crying or screaming in 

unexpected situations.

Shows high interest in peers but 

occasionally approaches excessively or 

disrupts their play.

Demonstrates a strong avoidance 

response, refusing to participate in new 

situations, with new people, or during 

new tasks.

Frequently engages in solitary play 

rather than playing with peers during 

playtime.

Exhibits difficulty with emotional 

regulation when restricted, leading to 

impulsive actions such as hitting or 

touching.

Consistently plays alone; when playing 

with peers, screams and abruptly stops 

the game if rules change or when 

anticipating a loss.

1) Korean Childhood Autism Rating Scale, Second Edition, Standard Version (K-CARS2-ST; Lee, Yoon, & Shin, 2019)

2) Preschool Receptive-Expressive Language Scale (PRES; Kim et al., 2003)

3) Korean Child Development Inventory (K-CDI; Kim & Shin, 2006)

<Table 1> Participant Characteristics



김수정․박소영․이선희 / 관계틀 이론(RFT) 기반 유목포함 중재가 자폐성장애 아동의 위계 반응 출현에 미치는 영향

- 179 -

* 4개 유목 : 동물(개․고양이․말․돼지․소․양), 과일(사과․바나나․레몬․오렌지․배․포도), 의류(셔츠․치마․

바지․코트․양말․모자), 교통수단(자동차․버스․트럭․기차․오토바이․자전거)

<Figure 1> Picture Cards and Class Inclusion Boxes

2) 단서 카드

단서 카드는 5.5cm×5.5cm 크기의 플래시 카드가 사용되었고, 4가지 종류의 유목(동물, 과일, 의류, 교통수단)에 대

한 시각 자극을 제시할 때, 아동이 이 단서 카드를 무작위로 선택하면 교사가 책상에 그 수량대로 배열해 주었다. 

Cat 2 Dog 4 Dog 2 Cat 4

Cat 3 Pig 6 Pig 3 Cat 6

Cat 2 Horse 5 Horse 2 Cat 5

Cat 4 Cow 6 Cow 4 Cat 6

Cat 3 Sheep 5 Sheep 5 Cat 3

Dog 3 Horse 6 Pig 2 Dog 6

Dog 2 Horse 5 Horse 3 Dog 5

Dog 4 Cow 6 Cow 4 Dog 6

Cow 3 Sheep 6 Sheep 2 Cow 5

<Figure 2> Cue cards (example:animals)

3) 시도 유형 질문

8가지 유목포함 시도 유형의 질문을 사용하여 “더 많다/적다”와 “상위 유목(예: 과일) 대 하위 유목(예: 사과, 딸

기)”의 조합이 균형을 이루도록 구성하였다(예: “고양이가 더 많니, 아니면 동물이 더 많니?” “동물이 더 적니, 아니

면 말이 더 적니?”). 각 세션에서 숙달 문항(예: “강아지는 몇 마리 있어?” “야옹 우는 거 찾아봐”)을 절반 비율(8문

항)로 섞어 제시하였다.

Are there more [class] or [stimulus 1] ? Are there more [class] or [stimulus 2] ?

Are there fewer [class] or [stimulus 1] ? Are there fewer [stimulus 2] or [class] ?

Which has more, [stimulus 1] or [class] ? Which has more, [stimulus 2] or [class] ?

Which has fewer, [stimulus 1] or [class] ? Which has fewer, [class] or [stimulus 2] ?

<Figure 3> class inclusion trial-type question
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4. 독립변인

본 연구의 독립변인은 관계틀 이론(Relational Frame Theory, RFT)에 기반한 2단계 유목포함 중재이다. 중재는 하위 

유목과 상위 유목 간의 포함 관계를 시각적․물리적으로 제시하는 1단계와, 시각적 도구를 제거한 후 언어적 자극

만으로 포함 관계에 반응하도록 하는 2단계로 구성하였다. 1단계에서는 동물 플래시 카드와 투명 중첩 상자를 활용

하여 두 하위 유목이 하나의 상위 유목에 포함되는 관계를 직접 확인하도록 하였으며 2단계에서는 투명 중첩 상자

를 제거하고, 플래시 카드와 언어적 질문만을 사용하여 유목포함 반응을 훈련하였다. 중재에는 네 가지 유목 중 동

물 유목만을 사용하였으며, 과일, 의류, 교통수단 유목은 중재 효과의 일반화를 평가하기 위한 훈련되지 않은 자극

으로 사용하였다. 구체적인 중재 시행 절차와 오류수정 방법은 실험 절차에 제시하였다.

5. 종속변인

본 연구의 종속변인은 8가지 유목포함 시도 유형 질문의 첫 번째 제시에 대한 정반응률이다. 유목포함 질문은 상

위 유목과 하위 유목의 수량을 비교하여 어느 유목이 더 많거나 적은지를 선택하도록 구성하였다. 예를 들어, 개와 

고양이 카드가 제시된 상황에서 “개가 더 많아, 동물이 더 많아?” 또는 “더 적은 것은 고양이야, 동물이야?”와 같은 

질문을 제시하였다. 아동이 질문이 제시된 후 상위 유목과 하위 유목의 포함 관계에 근거하여 정확하게 대답한 경

우 정반응으로 기록하였다. 잘못된 대답을 하거나, 두 가지 이상의 답을 제시하거나, 연구자가 시도 유형 질문을 제

시한 후 3초~5초 내에 반응하지 않은 경우에는 오반응으로 기록하였다. 중재 과정에서 오류수정과 반복 연습이 이

루어졌더라도 자료 분석에는 각 시도 유형의 최초 반응만을 포함하였다.

유목포함 정반응률은 한 세션에서 제시된 8개의 시도 유형 중 정반응한 시도 수를 전체 시도 수인 8로 나눈 후 

100을 곱하여 산출하였다.

유목포함 정반응률(%) = (정반응한 첫 시도 수 ÷ 전체 8번의 시도 수) × 100

기초선에서는 동물, 과일, 의류, 교통수단의 네 가지 유목을 사용하여 8개 시도 유형에 대한 정반응률을 측정하였

다. 중재 단계에서는 훈련 유목인 동물에 대한 8개 시도 유형의 정반응률을 측정하였다. 일반화와 유지 단계에서는 

훈련된 동물 유목과 훈련되지 않은 과일, 의류 및 교통수단 유목에 대한 정반응률을 각각 산출하였다. 유목포함 질

문과 1:1의 비율로 제시된 숙달 문항은 아동의 과제 참여를 유지하기 위한 문항으로 사용하였으며, 종속변인 자료의 

산출에서는 제외하였다.

6. 실험 절차 및 자료 수집

1) 연구 기간

연구는 2025년 10월 1일부터 2026년 2월 6일까지 진행되었으며, 주 2회, 회기당 30분의 시간이 소요되었다. 10월 

첫째 주와 둘째 주에는 관련 선행연구를 면밀히 고찰하였으며, 선행연구(Ming et al., 2018)의 제1 저자에게 중재 절

차에 대한 상세한 정보를 요청하여 이메일로 전달받았다. 이를 토대로 중재 계획서를 작성하였고, 이후 계획 및 절

차에 대해 피드백을 받아 최종적으로 중재 계획안을 확정하였다. 10월 셋째 주에는 부모의 동의를 얻어 연구의 참

여 아동을 선정하였으며 넷째 주까지 기초 평가와 RFT와 동일성, 비교관계에 대한 평가를 진행하였다. 11월 첫째 주

부터 1월 셋째 주까지 기초선, 중재 1․2단계와 일반화 검사가 진행되었고, 2주 후인 2월 첫 주에 유지에 대한 데이
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터를 평가하였다.

2) 연구 장소

연구는 서울 소재의 ABA 교육기관 내 별도의 조용한 교실(2m × 3m)에서 진행되었으며, 아동과 교사가 책상을 사

이에 두고 마주 앉아 자극 카드를 제시하였으며, 아동이 오반응을 보일 때 유목포함 상자를 제시하여 중재를 시행

하였다.

3) 연구 절차

(1) 사전 선별

위계 반응 연구는 RFT 연구 중에서도 자폐성장애 유아를 대상으로 진행된 연구가 제한적이었으므로, 사전기술을 

확인하는 것이 중요하였다. 참가자가 다음 기술을 보유했는지 확인한 후 아동들을 선정하였다. 

① 색깔, 형태, 크기 명명, ② 수량 명명과 양적 비교, ③ 유목 명명, ④ RFT의 동일성에 대한 관계형 반응 등의 

모든 문항에서 90% 이상 정확하게 반응한 아동이 본 실험에 참여하였으며, 세 명의 아동 모두 이 기준을 통과하

였다. 또한 유목포함의 개념에는 유목에 대한 기본적인 이해와 더불어 비교의 개념(“강아지가 더 많아, 동물이 더 

많아?”)이 사용되므로 비교에 대한 관계형 반응을 평가하였다. 아동 1과 3은 비교의 관계형 반응에서 상호수반과 

조합수반 평가를 모두 통과하였으며, 아동 2는 비교 관계틀의 상호수반은 통과하였으나 조합수반 평가에서 실패

하였다. 

(2) 기초선

기초선에서는 4종류의 유목(동물, 과일, 의류, 교통수단)에서 각 유목 당 두 번의 시도를 제시하여, 세션당 총 여덟 

번의 유목 포함 질문을 무작위 순서로 제시하였다. 각 시도에서는 아동이 해당 유목에 속한 두 종류의 하위 유목

(예: 기차, 버스)과 수량이 무작위로 배정된 단서 카드(Figure 2)를 한 장 뽑으면, 카드에 적힌 수대로 자극 카드를 책

상 위에 배열하고(예: 기차 3개, 버스 6개) “버스가 더 많아, 교통수단이 더 많아”와 같은 유목포함 질문을 제시하였

다. 아동의 반응에 대해서는 정반응 여부와 관계없이 피드백이나 강화를 제공하지 않았으며, 다만 과제에 집중하는 

행동에 대해서는 “잘 집중하고 있네” “열심히 하고 있네”와 같은 칭찬을 간헐적으로 제공하였다. 모든 유목을 섞어 

각 유목당 2번의 시도를 시행하여 8번의 시도로 구성하였으며 아동이 이미 숙달된 문항(예: “돼지는 무슨 색깔이

야?” “고양이는 어떻게 울어?” “말과 양 중 뭐가 더 많아?”) 8개를 유목포함 질문 사이에 섞어 제시하여, 세션당 총 

16번의 시도를 실시하였다. 유목포함 질문에 대한 정반응률이 3회기 연속 50% 이하로 안정적으로 유지되었을 때 중

재를 시작하였다. 

(3) 중재

본 연구의 중재는 2단계로 구성되어 있으며 1단계는 투명 중첩 상자를 활용한 유목포함 훈련으로, 아동들이 투명

한 중첩 상자라는 시각적인 시연을 통해 속성을 물리적인 특성으로 이해할 수 있도록 하였다. 1단계 중재 완료 이

후 언어 단독 조건으로 용암하는 2단계를 시행하였다. 중재에서는 기초선에서 평가하였던 4종류의 유목 중 동물 유

목만을 훈련하였다.

① 1단계 중재

아동이 단서 카드를 선택하면, 연구자는 책상 위에 단서 카드에 제시된 수량에 따라 두 하위 유목의 플래시 카드

(돼지 2장, 개 5장)를 제시하였다. 이후 연구자는 “개가 많아, 동물이 많아?” 와 같은 유목포함 질문을 제시하고 아동
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의 정반응에는 칭찬을 제공하였으며, 오반응에는 오류수정 절차를 실시하였다. 아동이 오반응을 보인 경우, 연구자

는 아동이 각각의 동물 카드를 해당 하위 유목 상자에 직접 넣게 하였다. 이후 두 개의 하위 유목 상자를 다시 상

위 유목을 나타내는 큰 투명 상자에 넣도록 하였으며 각 상자에는 해당 유목의 명칭을 표기하였다. 예를 들어, 두 

개의 작은 상자에는 각각 ‘돼지’와 ‘개’를, 큰 상자에는 ‘동물’을 표기하였다. 또한 연구자는 아동이 하위 유목과 상

위 유목 간의 포함 관계를 이해할 수 있도록 “동물 상자 안에 돼지와 개가 모두 들어 있지. 돼지와 개는 둘 다 동물

에 포함되는 거야. 그래서 동물이 더 많아”와 같은 언어적 설명을 제공하였다. 이후 여러 유형의 질문(“돼지 상자 

들어봐” “개 상자 들어봐.” “이거 무슨 상자야?”)을 화자와 청자 형식으로 번갈아 요구하는 다중 반응 교수

(Multiple Exemplar Instruction, MEI)를 실시하였다. 이러한 오류수정 절차는 같은 유형의 새로운 질문에 대해 아동이 

독립적으로 정반응을 산출할 때까지 지속하였다. 1단계 중재의 종료 기준은 한 세션에서 8가지 유목포함 시도유형 

전체에 대해 첫 시행 정반응률 100%에 도달하는 것으로 하였다. 이 기준에 도달하면 유목포함 상자를 모두 제거하

고 언어적 지시만으로 평가하는 2단계를 실시하였다. 다만 아동 2의 경우 1단계 중재 동안 종료 기준에 도달하지 

못한 상태에서 개인적인 일정으로 약 2주간 연구 참여가 어려워짐에 따라 중재를 지속하지 못하였다. 이에 장기간

의 중단 전에 당시까지 형성된 반응이 훈련되지 않은 자극에서도 나타나는지를 확인하기 위해 일반화 평가를 실시

하였으며, 1단계 종료 기준을 충족하지 못하였으므로 2단계 중재는 실시하지 않았다. 1단계 중재 절차는 <Figure 4>

에 도표로 제시하였다.

<Figure 4> Phase 1 Intervention Procedures
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② 2단계 중재

1단계 중재가 종료 기준에 도달한 후, 유목포함 관계를 시각적으로 제시하였던 투명 중첩 상자를 모두 제거하고 

언어적 자극을 중심으로 한 2단계 중재를 실시하였다. 연구자는 책상 위에 동물 플래시 카드를 제시한 후, “소가 더 

많아, 동물이 더 많아?”와 같이 1단계 중재에서 사용한 것과 동일한 시도 유형의 유목 포함 질문을 제시하였다. 아

동이 정반응한 경우 언어적 칭찬을 제공하였다. 오반응이 발생할 경우에는 투명 상자를 다시 제시하지 않고, 상위 

유목과 하위 유목 간의 포함 관계를 설명하는 언어적인 오류수정 절차만을 실시하도록 계획되었다. 2단계 중재 절

차는 <Figure 5>에 도표로 제시하였다.

<Figure 5> Phase 2 Intervention Procedures

(4) 일반화

일반화는 중재를 통해 형성된 비임의적 위계 반응이 훈련되지 않은 새로운 자극에도 전이되는가를 평가하기 위해 

시행되었다. 기초선과 동일한 조건에서 8개의 시도 유형 문항과 8개의 숙달 문항 질문을 교차하여 제시하였으며 처

음에는 이미 훈련한 유목인 동물을 평가하고, 이후에는 훈련되지 않은 유목(과일, 의류, 교통수단)을 모두 섞어서 평

가하였다. 오류수정이나 정반응에 대한 강화를 제공하지 않았으며, 정반응 여부와 무관한 과제 집중 행동에 간헐적

으로 칭찬하였다. 

(5) 유지

유지 검사는 중재 종료 이후 일정 시간의 경과 후에도 중재의 효과가 지속되는지를 평가하기 위해 시행되었다. 

중재가 종료된 2주 후에 같은 조건에서 과제를 제시하였으며 먼저 이미 훈련이 완료되었던 동물을 평가하고, 이후 

훈련하지 않은 과일과 의류, 교통수단 등을 섞어서 평가하였다. 8개의 시도 유형 문항과 8개의 숙달 문항을 섞어서 

제시하였으며 일반화와 마찬가지로, 역시 오류수정과 강화를 제공하지 않았다. 

 

(6) 자료 수집 및 처리

종속변인은 유목포함 질문에 대한 첫 시도 반응이었다. 아동이 연구자가 제시한 질문에 올바르게 반응한 경우 정

반응(+)으로 기록하고, 잘못된 반응이나 반응하지 않는 경우 오반응(-)으로 기록하였다. 각 유목포함 정확도는 8개의 

시도 유형 각각의 첫 제시에 대한 정반응 수를 백분율로 환산하여 산출하였다. 기초선은 4개의 유목을 섞어서 8개
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의 시도유형에 대한 정반응을 기록하여 백분율로 환산하였고, 중재 세션에서는 동물 유목만을 사용하여 8개의 시도 

유형의 첫 시도에 대해 기록하였다. 일반화와 유지 단계에서는 훈련된 유목과 훈련되지 않은 유목(과일, 의류, 교통

수단)에 대한 첫 시도 반응 8개를 기록하여 백분율로 환산하였다. 유목포함 문항과 함께 1:1 비율로 삽입된 숙달 문

항(예: 동물의 소리, 하위 유목 간 양적 비교 질문)은 자료 처리에서 제외하였다. 수집된 자료는 표와 그래프로 제시

하였다. 

7. 관찰자 간 일치도

관찰자 간 일치도(IOA, Interobserver Agreement)는 수집된 자료의 신뢰도를 측정하는 과정으로, 기초선, 중재, 일반

화, 유지 등의 모든 세션 타입에서 20%의 표본을 비디오로 녹화하였다. 이를 중재자와 특수교육을 전공하고 응용행

동분석 석사학위를 소지한 다른 교사 한 명이 함께 관찰하고 일치한 반응 수를 전체 반응 수로 나눈 뒤 100을 곱하

여 산출하였다. 관찰자 간 일치도의 결과는 <Table 2>에 제시하였다. 

Child 1 Child 2 Child 3

Mean of IOA 

Baseline 100 87 100

Intervention 85 100 100

Generalization 100 100 100

Maintenance 100 100 100

<Table 2> Interobserver Agreement

8. 중재 충실도

중재 충실도(Procedure Fidelity)는 중재자가 사전에 계획된 중재 절차에 따라 독립변인을 정확하게 실행하였는지를 

의미한다(Gresham, Gansle, & Noell, 1993; Falakfarsa et al., 2021). 단일대상연구에서 연구의 신뢰도와 증거기반 실제를 

판단할 때 중재 실행의 충실도가 중요하며, 중재자가 자신의 역할을 충실히 수행했는지에 대한 객관적인 증거를 제

공하게 된다. 이 연구의 중재 충실도는 체크리스트 기반 평가이며 단계별 유목포함 시도유형 제시가 순서에 따라 

정확하게 제시되었는지, 오류를 수정할 때 유목포함 상자를 제시했는지, 오류수정의 설명이 정확했는지, 유목포함 

질문과 숙달 질문을 함께 사용했는지, 적절하게 강화를 제시했는지 등의 5가지로 구성되었다. 각 아동의 단계마다 

30%를 무작위로 선정하였다. 관찰자 간 일치도를 측정할 때 중재 충실도 질문지의 5점 척도에 해당 정도를 기록하

였다. 중재 충실도는 관찰자가 각 항목에 표시한 척도 값의 합을 전체 척도 점수의 합으로 나눈 뒤, 그 값에 100을 

곱하여 백분율로 산출하였다. 중재 충실도는 아동 모두의 기초선과 중재, 일반화, 유지에서 100%를 나타내었다. 중

재 충실도 평가의 자료는 <Table 3>에 제시하였다.

Child 1 Child 2 Child 3

Mean of

Procedural Fidelity 

Baseline 100 100 100

Intervention 100 100 100

Generalization 100 100 100

Maintenance 100 100 100

<Table 3> Procedure Fidelity
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9. 사회적 타당도

본 연구의 유목 포함 중재의 사회적 타당도(social validity)를 확보하기 위해 대상 아동의 부모와 특수교육을 전공한 

동료 교사를 대상으로 설문을 실시하였다. 사회적 타당도는 중재 목표의 사회적 중요성, 중재 절차의 수용 가능성, 

중재 결과의 사회적 의의라는 세 가지 차원에서 중재를 평가하는 것으로, 단일대상연구에서 중재의 실제적 가치를 

평가하기 위해 보완적으로 실시한다(Wolf, 1978). 설문 문항은 Wolf(1978)가 제안한 세 가지 평가 준거에 기초하여 연

구자가 개발하였으며, ‘전혀 그렇지 않다’(1점)에서 ‘매우 그렇다’(5점)까지의 5점 리커트 척도로 평정하였다. 설문은 

10개의 문항으로 구성되었으며, 모든 중재가 종료된 후 실시하였고, 응답은 무기명으로 처리하였다. 설문 문항의 예

는 다음과 같다. 유목포함은 자폐성장애 아동의 언어 및 인지 발달에 중요한 교육 목표이다, 중재 절차는 체계적이

며 이해하기 쉬웠다, 중재 절차는 아동에게 적절하였으며 과도한 부담을 주지 않았다, 중재 이후 아동의 유목화(분

류) 수행에 긍정적 변화가 관찰되었다, 등 10개의 문항이었다. 평가 결과, 전체 문항당 평균이 4.05(범위 3-5)점으로 

나타나 부모와 교사가 중재의 목표와 절차, 결과를 전반적으로 긍정적으로 평가하였음을 보여준다. 

Ⅲ. 연구 결과

본 연구는 자폐 아동에게 유목포함 중재를 적용하여 RFT에 기반한 위계 반응을 형성하는 것에 대한 효과를 평가

하였다. 만 5세 전후의 자폐 아동 3명에게 유목포함 중재를 실시한 결과, 세 아동 모두에게서 위계 반응이 출현하였

다. 두 아동은 중재 2~3회기 만에 100%에 도달하였으며, 한 아동은 100%에 도달하지는 못하였으나 의미 있는 출현

의 양상을 보였다. 또한 일정 시간이 지난 후에도 세 명의 아동 모두 유사한 수준으로 반응이 유지되는 결과를 보

여주었다.

1. RFT 기반 유목포함 중재가 자폐성장애 아동의 비임의적 위계반응에 미치는 영향 

RFT 기반 유목포함 중재가 자폐성장애 아동의 비임의적 위계반응에 미치는 효과를 분석한 결과, 세 아동 모두 기

초선 단계에서 낮은 반응률을 보였으며, 중재 도입 이후 뚜렷한 상승 추세와 함께 향상된 정반응률을 보였다. 연구 

결과는 <Figure 6>에 제시하였다.

아동 1은 기초선 단계에서 평균 33%(범위 25-37%)의 정반응률을 보이며 낮은 수준에서 안정된 기초선을 유지하였

다. 중재가 도입된 첫 세션에서 유목포함 상자를 활용한 오류수정 절차를 통해 상위 유목과 하위 유목 간 포함의 

개념을 학습하였고, 이 과정에서 즉각적으로 수행이 향상되어 두 번째 세션에서 100%의 정반응률을 달성하였다. 세 

번째 세션에서는 집중하지 못하는 순간 1회의 오류가 발생하며 일시적인 변동이 나타났으나, 바로 다음 세션에서 

다시 100%로 회복되어 중재 구간 전체 평균 81%(범위 37-100%)를 나타냈다. 1단계 중재 목표 달성 후 2단계는 유목

포함 상자 없이 언어적 질문만으로 과제를 수행하였음에도 아동은 100%의 정반응률을 유지하여, 물리적 특징에 의

존하지 않는 관계 반응의 전이가 확인되었다.

아동 2는 기초선 단계에서 평균 33%(범위 25-50%)의 정반응률을 보였으며, 중재 구간에서는 평균 62%(범위 

37-75%)로 향상되었으나 2-3회기 만에 100%에 도달한 다른 두 아동에 비해 상승 폭이 제한적이었다. 아동 2는 중재 

1단계 종료 기준인 100%에 도달하지 못하였으나, 개인적인 일정으로 약 2주간 연구 참여가 어려워짐에 따라 완료 

기준까지 중재를 지속하지 못하고 일반화 평가를 하였다. 아동 2는 중재가 지속되는 동안 “더 적은 것은 ‘돼지’야? 

‘동물’이야?”와 같이 ‘적은’과 관련된 질문에서 더 많은 오류를 보이는 경향이 있었다. 상위 유목인 동물이 더 많다
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고 대답해야 하는 조건에서는 아동이 돼지 2마리와 양 5마리 중 양을 가리키며 “동물이 많아”와 같은 반응을 보임

으로써 지각에 근거하여 비교 반응을 보이는 전형적인 유목포함 오류 반응(Borst et al., 2013)을 반복적으로 보였고, 

이것은 오반응 처리되었다. 이러한 반응 양상은 모든 아동에게서 초반에 나타났으며 다른 아동들은 중재 세션에서 

오류수정 절차를 통해 빠르게 사라진 반면, 아동 2는 여러 세션에 걸친 오류수정에도 쉽게 교정되지 않았다. 또한 

세션 후반부로 갈수록 주의력이 저하되어 오반응의 비율이 더 높아졌다. 

아동 3은 기초선 단계에서 평균 50%의 정반응률을 보였으며, 모든 오반응이 눈에 보이는 하위 유목의 많고 적음

에 근거하여 대답하였다. 이것은 유목포함 과제에서 전형적으로 보이는 지각적 특징에 기반한 오류 양상이다. 중재

가 도입된 이후 아동 3은 유목포함 상자를 활용한 절차에 매우 빠르게 반응하여, 두 번째 세션에서 8문항 중 1문항

에서만 오류를 보였고 세 번째 세션에서 100%의 정반응률에 도달하였다. 중재 구간의 평균은 92%(범위 75-100%)로 

나타났다. 1단계 중재 완료 후 유목포함 상자 없이 언어로만 진행한 2단계에서 아동은 100%의 정반응률을 보였으

며, 일반화 검사에서도 모두 100%의 반응률을 보여 유목포함 중재의 효과를 확인하였다.

Participants Baseline Intervention
Generalization Maintenance

Trained Untrained Trained Untrained

Child 1 33(25-37) 81(37-100) 100 100 100 100

Child 2 33(25-50) 62(37-75) 75 62 75 75

Child 3 50 92(75-100) 100 100 100 100

<Table 4> Mean of Percentage of nonarbitrary Hierarchical Relational Responding (Range) (%)

<Figure 6> Results for class inclusion trials(%)
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2. 유목포함 중재에 의해 형성된 비임의적 위계 반응에 대한 일반화 결과

RFT 기반 유목포함 중재를 통해 형성된 비임의적 위계반응은 훈련되지 않은 자극으로 일반화되는 것으로 나타

났다.

아동 1은 중재 종료 후 실시된 일반화 세션에서 훈련된 항목뿐만 아니라 훈련되지 않은 항목(과일, 의류, 교통수

단)에서 모두 100%의 정반응률을 보여, 중재를 통해 형성된 위계적 반응이 훈련되지 않은 자극으로도 확장되었음을 

확인하였다. 아동 2는 중재 단계에서 나타난 정반응률의 수준이 일반화 단계에서도 비슷한 수준으로 나타났다. 일반

화 검사에서 훈련된 항목과 훈련되지 않은 항목이 각각 75%와 62%의 정반응률을 보임으로써, 일반화 단계에서 상

위 유목과 하위 유목 간의 위계적 관계 반응이 완전히 확립되기 전에 다음 단계로 전이가 이루어졌을 가능성이 관

찰되었다. 이는 해당 아동에게 추가적인 중재 시행 및 보다 정교화된 오류수정 절차가 필요함을 보여주는 지점으로 

해석할 수 있다. 아동 3의 경우는 일반화에서 모두 100%의 정반응률을 나타내었다. 이는 아동 3이 중재에서 매우 

짧은 회기 내에 유목포함 개념을 습득하고 구체물이 제거된 2단계에서도 안정적인 수행을 보인 양상과 일관되며, 

중재를 통해 형성된 위계 반응이 훈련되지 않은 자극으로 일반화되었음을 보여주었다. 

3. 유목포함 중재에 의해 형성된 비임의적 위계 반응에 대한 유지 결과

RFT 기반 유목포함 중재를 통해 형성된 비임의적 위계반응은 시간의 경과에도 안정적으로 유지되는 것으로 나타

났다. 

아동 1은 중재가 종료된 2주 후에 시행된 유지 세션에서 훈련된 항목과 훈련되지 않은 항목 모두 100%의 정반응

률을 보여, 중재의 효과가 시간이 경과하여도 유지되었음을 보여주었다. 아동 2는 중재 종료 2주 후에 실시된 유지 

평가에서 훈련된 항목과 훈련되지 않은 항목에서 모두 75%의 정반응률을 보여, 중재 단계 및 일반화 단계의 평균 

수행 수준을 오히려 소폭 상회하는 결과를 나타냈다. 아동 3은 유지 평가에서 모두 100%의 정반응률을 나타내어, 

중재와 일반화에서 보여준 위계반응의 형성이 유지되고 있음을 확인할 수 있었다. 

Ⅳ. 논의 및 제언

본 연구는, 관계틀 이론에 기반한 유목포함 중재가 만 5세 자폐성장애 아동의 비임의적 위계 반응의 출현을 향상

시키고, 훈련되지 않은 자극으로 일반화되며, 일정 기간 이후에도 유지되는 결과를 보여주었다. 이러한 결과는, 만 5

세 자폐성장애 아동들에게 물리적인 특징을 시각적으로 구현함으로써 비임의적 위계 반응을 교수할 수 있으며, 이 

효과가 언어에 기반한 임의적 위계 반응으로 전이될 수 있음을 보여준다. 이러한 결과에 따라 이 연구가 가지는 의

의는 다음과 같다. 

첫째, 본 연구의 첫 번째 연구 문제는 RFT 기반 유목포함 중재가 자폐성장애 아동의 비임의적 위계 반응에 미치

는 영향을 확인하는 것이었다. 연구 결과, 세 아동 모두 기초선에서 평균 약 39%의 낮은 정반응률을 보였으나 중재 

도입 이후 위계 반응의 정확도가 향상되었다. 아동 1은 중재 2회기 만에 100% 정반응률에 도달하며 매우 빠른 습득 

속도를 보였고, 아동 3 역시 중재 3회기 만에 100%에 도달하였다. 아동 2도 기초선 33%에서 중재 평균 62%로 향상

되는 등 세 아동 모두에게서 위계 반응이 출현하였다. 이러한 결과는 유목포함 훈련이 자극 간의 위계적 관계를 형

성하는 데 유용한 도구가 될 수 있음을 보여주었다. 

Ming et al.(2018)과 Zagrabska et al.(2020)은 중첩 상자를 활용한 비임의적 포함 관계 훈련을 통해 일반발달 아동과 
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자폐 아동, 성인에게서 위계적 유목포함 반응을 형성하였는데, 본 연구에서도 자폐성장애 아동에게 중첩된 투명 상

자를 이용한 물리적 포함 경험을 토대로 위계 반응을 성공적으로 유도한 결과와 일치한다. 또한 본 연구의 중재는 

실제 물리적 포함 관계를 시각적으로 시연하는 비임의적 포함 관계 경험에서 출발하여, 점차 언어적 단서만으로 위

계적 관계를 다루도록 설계되었다. 먼저 1단계에서는 중첩된 유목포함 상자와 그림 카드를 통해 유목과 하위 유목

의 관계를 시각적으로 제시함으로써 비임의적 관계 경험을 제공하였고, 이어 2단계에서는 이러한 시각적 도구를 제

거하고 오직 언어적 지시만을 사용하여 자폐성장애 아동의 임의적 위계 반응을 향상시킬 수 있었다. 이는 RFT가 제

시하는 바와 같이, 구체적이고 비임의적인 관계 경험이 아동의 임의적 관계틀 발달을 촉진할 수 있다는 이론적 가

정(Hayes et al., 2001; Stewart & Roche, 2013)을 실증적으로 뒷받침한다. 또한 본 연구는 적용 대상 측면에서 선행연구

와 차별점을 가진다. 기존의 RFT 기반 유목포함 중재는 주로 전형적 발달 아동이나 학령기 자폐 아동(Paliliunas et 

al., 2022), 자폐 성인(Zagrabska et al., 2020)을 대상으로 이루어진 반면, 본 연구는 기초적 분류에서 위계적 분류로 발

달해 가는 결정적 시기인 만 5세 유아기 자폐성장애 아동을 대상으로 중재 효과를 확인하였다. 이는 RFT 기반 위계 

중재의 적용 연령을 보다 이른 시기로 확장하였다는 점에서 의의가 있다. 

다만 연구에 참여한 아동들은 다소 다른 양상을 보였다. 아동 1과 3은 습득과 일반화, 유지에 모두 100%에 도달

하는 좋은 경향을 보인 반면, 아동 2는 평균 수준이 기초선에서 33%, 중재 62%, 일반화 62%, 유지에서 75%로 부분

적인 향상을 보였다. 아동 2는 동일성에 대한 RFT 평가와 비교의 상호수반 평가는 통과하였으나 비교에 대한 조합

수반 평가에서 어려움을 보였고, 이러한 결과는 위계 반응의 습득에 동일성 관계 뿐 아니라, 여러 자극 간의 비교관

계를 조합하여 도출하는 보다 복합적인 관계반응 능력이 필요할 수 있음을 시사한다. 즉, 비교 관계의 조합수반에서 

나타난 어려움은 여러 관계를 통합하여 새로운 관계를 도출하는 관계반응 레퍼토리가 충분히 안정화되지 않았음을 

나타낼 수 있으며, 이러한 선행 레퍼토리의 제한이 포함 관계와 비교 관계를 통합해야 하는 복합적 관계반응인 유

목포함 수행의 습득을 제한했을 가능성이 있다. 또한 Kirsten & Stewart(2021)에 따르면 비임의적 비교 관계반응은 

3~4세부터 나타나기 시작하고, 임의적 비교 반응은 4~5세에 보다 뚜렷해지며, 비임의적 위계 반응은 5~6세에 비교

적 명확하게 나타난다. 이는 비교의 관계 반응이 비임의적 위계 관계반응보다 앞서 발달하며, 위계 관계반응의 발달

을 지원하는 기초 레퍼토리일 가능성을 보여준다. 실제로 본 연구에서도 비교 관계의 상호수반과 조합수반을 모두 

통과한 아동 1과 아동 3은 위계 반응을 빠르게 습득한 반면, 비교의 조합수반에서 어려움을 보인 아동 2는 중재 이

후에도 상대적으로 낮은 수행을 보였다. 다만 본 연구는 단일대상연구로서 비교 조합수반이 미완성된 사례가 한 명

에 국한되므로, 이러한 해석은 여러 사례에서 향후 검증이 필요한 예비적 증거로 제시할 수 있다. 아동 3의 경우 발

달연령이 만 5세에 도달하지 않았음에도 매우 빠른 속도로 비임의적 위계 반응을 습득하였는데, 이는 이 아동이 실

제 현장에서 보이는 학습 속도나 이해의 정도에 비해 새로운 과제에 대한 회피 반응이 강하여, 언어 검사나 K-CDI 

점수가 잠재 능력보다 낮게 측정되었을 가능성이 있다. 

둘째, 본 연구의 두 번째 연구 문제는 유목포함 중재를 통해 형성된 비임의적 위계 반응이 훈련되지 않은 자극에

도 일반화되는지를 확인하는 것이었다. 중재 종료 후 실시한 일반화 평가 결과, 아동 1과 아동 3은 훈련되지 않은 

항목에서 모두 100%의 정반응률을 보였고, 아동 2는 훈련된 항목은 75%, 훈련되지 않은 항목에서 62%의 정반응률

을 보였다. 이는 세 아동 모두에게서 중재를 통해 형성된 위계 반응이 직접 훈련된 자극에 국한되지 않고 새로운 

자극으로 확장되었음을 보여준다. 이러한 결과는 선행연구(Ming et al., 2018; Zagrabska et al., 2020)의 결과와 일치한

다. 이들의 연구에서도 중첩상자를 통해 훈련된 위계적 유목포함 반응이 훈련에 사용되지 않은 새로운 자극에서도 

나타나, 형성된 반응이 특정 자극에 제한되지 않고 관계 자체를 기반으로 전이될 수 있음을 보고하였다. 다만 일반

화 수준에서도 아동 간 차이가 관찰되었다. 아동 1과 아동 3이 훈련되지 않은 항목에서 100%에 도달한 반면, 아동 

2는 62% 수준의 부분적 일반화를 보였다.

셋째, 본 연구의 세 번째 연구 문제는 유목포함 중재를 통해 형성된 비임의적 위계 반응이 중재 종료 이후에도 
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유지되는지를 확인하는 것이었다. 중재 종료 2주 후 실시한 유지 평가 결과, 아동 1은 훈련된 항목과 훈련되지 않은 

항목에서 모두 100%의 정반응률을 보였고, 아동 3 역시 두 항목 모두에서 100%를 유지하였으며, 아동 2는 두 항목 

모두에서 75%의 정반응률을 보였다. 따라서 세 아동 모두 중재로 형성된 위계 반응이 종료 이후에도 안정적으로 유

지되었음을 보여주었다. 이러한 유지 결과는 선행연구(Ming et al., 2018; Zagrabska et al., 2020)에서 보여준 결과와 일

치한다. Ming et al.(2018)의 연구에서도 6주와 1개월 후의 유지 세션에서 모든 연구 참여자들이 100%로 정반응률을 

유지하였고, Zagrabska et al.(2020)의 연구에서도 참가자들이 2주 후에 실시된 유지 평가에서 모두 100%의 정반응률

을 나타내었다. 이는 구체적인 물리적 경험을 통해 형성된 비임의적 위계 반응이 일시적인 수행 향상에 그치지 않

고, 중재가 종료된 이후에도 일정 기간 지속될 수 있음을 시사한다. 다만 본 연구에서는 유지 평가가 중재 종료 2주 

후에 한정되어 실시되었으므로, 후속 연구에서는 장기적인 유지 평가를 통해 위계 반응의 지속성을 추가적으로 검

토할 필요가 있다. 다만 유지 수준에서는 아동 간 차이가 나타났으며 아동 1과 아동 3이 100%를 유지한 데 비해 아

동 2는 75% 수준에서 유지되었다. 주목할 점은, 중재 종료 2주 후에 실시된 유지 평가에서 아동 2가 훈련된 항목과 

훈련되지 않은 항목 모두에서 75%의 정반응률을 보여, 중재 단계 및 일반화 단계의 평균 수행 수준을 오히려 소폭 

상회하는 결과를 나타냈다는 것이다. 이러한 패턴은 일반화 단계에서 관찰된 수행의 불안정성이 위계적 관계 형성

의 직접적 실패를 의미하기보다는, 일시적인 수행 변동이나 학습된 관계 반응의 안정성 부족과 관련되어 있을 수 

있다. 따라서 아동 2의 결과는 일반화 단계만으로 위계적 관계의 확립 여부를 단정하기보다, 유지 단계까지 포함한 

종단적 관찰을 통해 중재 효과의 안정성을 판단할 필요가 있음을 보여준다.

본 연구는 다음과 같은 제한점을 지니며, 이를 바탕으로 후속 연구의 방향을 제시하고자 한다. 첫째, 아동 간 반

응의 차이가 나타난 것처럼 위계적 관계 반응의 획득 속도와 수준은 아동의 사전 레퍼토리 및 언어․인지 능력에 

따라 달라질 수 있다. 따라서 일부 아동에게는 보다 집중적이고 단계적인 교수 절차가 요구되며, 이는 선행기술에 

대한 체계적 분석을 바탕으로 참여자 선정 기준을 보다 구체화할 필요성이 있음을 나타낸다. 둘째, 아동 2는 1단계 

중재의 종료 기준에 도달하기 전에 개인 일정으로 연구 참여가 일시 중단되어 충분한 중재 기회가 제공되지 못하였

다. 따라서 아동 2의 상대적으로 낮은 수행은 비교 관계틀의 조합수반 등 선행 관계반응의 차이 뿐 아니라 중재 기

회의 제한이라는 절차적 요인도 함께 고려하여 해석할 필요가 있다. 셋째, 일부 아동의 경우 유목 포함 과제에서 보

인 오류에 대해서는 위계적 관계의 미확립 외에 대안적 설명이 제기될 수 있다. Donaldson & Balfour(1968)은 유아들

이 ‘많다’라는 무표적(unmarked) 표현에 비해 ‘적다’라는 유표적(marked) 표현을 더 늦게, 더 불안정하게 습득한다는 

점을 보고한 바 있다. 아동 2가 ‘적다’에 대한 질문에서 상대적으로 더 많은 오류를 보인 것은 ‘적다’에 대한 관계 

단서의 반응이 완전히 확립되지 않은 데에서 기인했을 가능성이 있다. 다만 본 연구에서 비교 관계 반응을 참여자 

선정 조건으로 평가하였고 중재 도입 이후 수행 변화가 관찰되었다는 점을 고려하면, 유표적 표현의 습득 문제만으

로 오류 전체를 설명하기는 어려우며, 후속 연구에서는 유표/무표 방향에 따른 오류 양상을 구분하여 분석할 필요가 

있다. 넷째, 위계 반응 향상이 실제 유목에 대한 이해로 확장되었는지를 객관적으로 확인할 수 있는 표준화된 평가

가 실시되지 못하였다. 이러한 점은 중재 효과를 보다 종합적으로 검증하기 위해 향후 연구에서 표준화 검사와 같

은 객관적 지표를 병행할 필요가 있음을 보여준다. 

이에 후속 연구를 위해 다음과 같이 제언한다. 첫째, 위계 반응의 향상이 유목포함 과제 수행을 넘어 보다 넓은 

개념 이해로 확장되는지 확인하기 위해, 유사성에 기반한 범주화(categorization) 능력을 측정하는 표준화된 검사(예: 

Children’s Category Test, CCT)를 병행할 필요가 있다. 이를 통해 위계적 관계 반응의 확립이 유목 구조 이해뿐 아니라 

일반적인 개념 형성 능력에도 영향을 미치는지 검토할 수 있을 것이다. 둘째, 선행연구(Kirsten & Stewart, 2021)에서는 

관계 반응 능력과 IQ 간의 강한 상관이 보고된 바 있으며, 위계 반응은 SB5(Stanford-Binet Intelligence Scales 5)의 모든 

하위 점수와 일관되게 연관된 것으로 확인되었다. 특히 임의적 관계 반응은 비임의적 관계 반응보다 지능과 더 뚜

렷하게 관련되는 것으로 나타났다(Kirsten & Stewart, 2021). 따라서 후속 연구에서는 임의적 위계 반응을 교수할 수 
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있는 체계적 프로토콜을 개발하고, IQ와의 관련성을 실증적으로 검증할 필요가 있다. 셋째, 위계 반응의 선행기술이 

되는 관계틀이나 위계 반응과 결합하여 다룰 수 있는 관계틀(예: 비교 관계)에 대한 추가 연구가 요구된다. 현재 

관계 반응의 발달 시기를 다룬 연구(Barnes-Holmes et al., 2004; Berens & Hayes, 2007; Lipkens, Hayes, & Hayes, 1993; 

McHugh, Barnes-Holmes, & Barnes-Holmest, 2004)는 제한적이며, 통합적 관계 반응 연구(Kirsten & Stewart, 2021)는 극히 

소수에 그친다. 따라서 다양한 관계틀이 어떠한 발달적 순서와 수준으로 출현하는지에 대한 실증적 근거를 축적하

는 것이 필요하며, 이는 중재 설계 시 아동의 현재 관계 반응 수준을 정확히 파악하고 교수 우선순위를 체계적으로 

설정하는 데 중요한 기초가 될 것이다. 예를 들어, 비교 관계틀의 조합수반 통과 여부에 따라 참여 아동을 사전에 

구분하고 위계 반응의 출현과 숙달 양상을 체계적으로 비교함으로써, 하위 관계틀의 완성도가 상위 위계 반응의 습

득에 미치는 영향을 보다 직접적으로 검증할 필요가 있다. 넷째, 관계 반응 전반을 평가하고 중재할 수 있는 RFT 기

반 표준화 도구의 개발이 시급하다. 현재 TARPA(Moran et al., 2014), SMART와 RAI/RAI+(Colbert et al., 2020), 

REP(Corbett et al., 2017) 등이 개발되었으나 대부분 소규모 표본을 대상으로 한 예비적 단계에 머물러 있으며, 임상

적 효과를 일반화하기 위해서는 추가적인 통제 연구가 필요하다. 특히 현존 도구들은 위계 관계틀을 직접적으로 포

함하지 않으므로, 위계 관계틀을 반영한 평가 및 중재 도구의 개발이 요구된다.

본 연구는 관계틀 이론에 기반한 유목포함 중재가 자폐성장애 아동에게 비임의적 위계 반응을 출현시키고, 이를 

일반화․유지하는 데 효과적임을 확인하였다. 이러한 결과는 인지를 학습 가능한 관계 반응 레퍼토리로 이해하는 

RFT의 관점과 부합하며, 행동분석적 접근을 통해 고차원적 관계 반응-특히 위계적 관계-을 직접 교수하고 중재 도구

로 체계화할 수 있음을 실증적으로 보여준다는 점에서 중요한 학문적․실천적 함의를 지닌다. 

나아가 본 연구는 자폐성장애 아동에게 상대적으로 발달이 어려운 것으로 알려진 위계적 관계 반응을 행동적 중

재로 촉진할 수 있다는 가능성을 제시함으로써, 향후 임의적 위계 반응에 대한 발달 및 중재 연구와 더불어 확장된 

관계형 중재 도구 개발의 필요성을 강조한다. 이러한 후속 연구는 자폐성장애 아동의 언어․인지 발달을 정교하게 

지원하는 새로운 중재 체계 구축에 기여할 것으로 기대된다. 
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