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ABSTRACT

The Effects of Self-Management Strategy Using Video 
Self-Modeling on the Problem Behaviors and Academic 

Engagement Behaviors of Students with Disabilities

                 By Jung-Hee Son
                 Advisor : Prof. Yu-Sung Heo, Ph.D
                 Major in Special Education

                 Graduate School of Education, Chosun University

 This study examined the effects of self-management strategy using video 
self-modeling on the problem behaviors and academic engagement behaviors 
of students with disabilities. To this end, the study researchers chose 3 
students with disabilities who had shown problem behaviors in class and 
investigated changes in problem behaviors and academic engagement behaviors 
of the students through multiple probe design-across subject in 3 phases of 
baseline, intervention and maintenance. 
 The research experiments were conducted 4 times a week on average and 
30~40 rounds in total. Intervention took place in the classroom where 
corresponding students studied. During the intervention period, students 
watched video clips on their desirable academic engagement behaviors 
everyday before class started. After classes, the subjects filled in self-scoring 
checklists regarding their own behaviors and made graphs with their scores. 
To see if the intervention effect was maintained, the researchers observed the 
subjects 2 weeks after the intervention for any problem behavior or academic 
engagement behaviors for 10 minutes in the same condition as the baseline for 
5 times per student.



- vi -

 As a result, we found as follows: First, self-management strategy 
intervention using video self-modeling was found to have lowered the problem 
behaviors of students with disabilities. Each student showed reduced 
occurrence of problem behaviors compared to the baseline status by average 
of 63.12%, 57.5% and 54.37%, respectively.
 Second, self-management strategy intervention using video self-modeling 
was found to have improved the handicapped students' academic engagement 
behaviors. Each student showed elevated occurrence of academic engagement 
behaviors during the intervention period compared to the baseline status by 
average of 54.1%, 31% and 40.75%, respectively.
 Third, self-management strategy intervention using video self-modeling was 
found to have had lasting effects even after its termination. Reduced problem 
behaviors and increased academic engagement behaviors caused by the 
intervention were maintained after termination. Each student showed reduced 
occurrence of problem behaviors compared to the baseline status by average 
of 63.12%, 57.5% and 54.37%, respectively during the intervention period and 
10%, 18.5% and 18.5% during the maintenance period, displaying lower levels 
than the intervention term. Their occurrence of academic engagement 
behaviors were 86.1%, 86% and 89.25% during the intervention period and 
92.5%, 89% and 87% during the maintenance period, relatively stable 
participation levels. 
 Based on these findings, self-management strategy using video self-modeling 
is proved to be effective in lowering the problem behaviors of students with 
disabilities, increasing their academic engagement behaviors and maintaining 
the changed behaviors. 
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Ⅰ. 서 론

A. 연구의 필요성 및 목적

학교현장에서 교사는 학생들이 수업에 집중하며 적극적으로 참여하기를 원한다.

학생이 수업에 집중하고 참여할 때 교수-학습 시간이 늘고, 단위 시간 내 학습효과

를 극대화할 수 있다. 학습의 성패를 좌우하는 중요한 교실 내 요소라고 할 수 있

다(Shinn et al., 2000). 그러나 교사들은 통합교실 혹은 특수학급 상황에서 장애학

생들이 가진 다양한 문제행동으로 많은 어려움을 경험한다. 장애학생이 갖는 대부

분의 문제행동은 조기에 발견하여 적절한 중재가 이루어지면 쉽게 해결되지만, 문

제가 오래 방치되면 해결이 어려워질 뿐 아니라 다른 영역에까지 문제가 확산되기

도 한다(김혜숙, 황매향, 2009; 이소현, 1999; 조인수, 2005).

장애학생들이 나타내는 문제행동은 학생 자신의 수업참여기회를 감소시키고, 함께

수업을 받는 학생들의 학습에도 방해가 될 수 있다. 이는 교과 학습 뿐 아니라 또

래와의 관계 및 교사와의 관계에도 부정적인 영향을 미치고, 장기적으로 학교생활

전반에서도 부정적인 영향을 줄 수 있으며(심선지, 2008), 장기적인 면에서 사회적

적응과 통합에 걸림돌이 되고 있다. 또한 교사들은 학생들의 수업을 방해하는 여러

가지 행동에서 높은 스트레스를 받고 있다(강주희, 2009; 박영란, 2005).

이러한 장애학생들의 문제행동을 중재하기 위해 주로 사용된 방법은 아동의 특정

문제 행동에 대해 교사나 학부모, 동료와 같은 외적 중재자가 후속결과를 조정 및

관리함으로써 행동변화를 가져오는 행동주의 모델에 근거한 외적 관리방법에서 최

근 중재방법은 전통적인 행동수정 접근 이상의 지원으로 초점이 옮겨지고 있다(정

대영, 2009; Malott, Malott & Trojan, 2000; Martin & Pear, 2007). 외적 통제 프로

그램의 문제를 해결하는 한 방법으로 문제행동 자체에 초점을 두기보다 아동 스스

로가 행동을 통제할 수 있는 능력을 키워 주어 학업 및 사회적 행동을 자신이 관
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리하도록 가르치는 인지행동주의 접근법에 기초를 둔 다양한 자기관리기법이 여러

연구(권인순, 2008; 도예리. 2010; 민미영, 2002; 심선지, 2008; 이민정, 2010)에서 효

과성을 입증하고 있다.

최근에는 아동의 수업참여행동 향상을 위해 자기관리기법과 비디오 테이프를 이

용한 자기관찰기법(videotape self-observation)을 활용하고 있다. 비디오테잎-자기

관찰기법은 아동의 활동을 비디오 카메라로 녹화한 후, 아동이 자기 행동에 대해

비디오테잎을 통해 자기 행동을 보면서 평가하는 방법이다(김정균, 강병호, 정해동,

2004). 이 기법은 자기관리기법의 장점 외에도 중재자에게 아동의 또래 상호작용

행동에 직접 개입할 것을 요구하지 않으며, 아동에게 자기 행동에 대해 영속적이고

정확한 정보를 제공하는 장점이 있다.

그러나 비디오 관찰을 통한 중재 방법이 효과적이었다는 연구 결과들은 정서 및

행동장애나 과다 행동, 주의 집중 장애아동들을 대상으로 하고 있다(양명희, 김화

용, 1997). 그리고 비디오테잎-자기관찰기법이 모든 상황에서 모든 사람에게 효과

적인 것이 아니라는 것이 몇몇 실험 연구를 통해 밝혀지기 시작하며 비디오테잎-

자기관찰기법의 효과는 피험자의 특성(자아개념, 인지능력 등)에 따라 다를 것이라

는 주장들이 제기되었다(Clark, Kehle, Jenson, & Beck, 1992; Esveldt, Dawson &

Forness, 1974; Fuller & Manning, 1973; Morse, 1978).

이러한 주장들과 함께 피험자의 자아개념을 높여주기 위해 Dowrick(1983)은 비디

오테잎-자기관찰기법의 절차를 수정할 것을 제안했다. 즉, 피험자가 자신의 적절한

행동과 부적절한 행동을 모두 포함하는 자연스러운 상태에서의 자기 행동을 관찰

하도록 한 원래의 비디오테잎-자기관찰기법을 수정하여 피험자의 적절한 행동만

편집하여 보여주는 기법을 개발하여 ‘비디오 자기모델링(video self-modeling)'이라

하였다. 자신의 긍정적인 이미지 관찰을 통해 학생들에게 높은 잠재력을 가지고 수

행할 수 있도록 한다(김정균, 강병호, 정해동, 2004). Dowrick & Dove(1980)은 비

디오 자기모델링은 모델과 관찰자의 유사성으로 인해 관찰자의 주의집중 과정을

촉진하며, 학습에 대한 동기유발을 증가시키고 행동형성과 자기 평가, 사회적 기술

습득에 효과적이라고 하였다. 비디오 자기모델링 중재를 적용한 연구들을 살펴보
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면, 김유진(2007)은 통합된 장애학생의 수업 중 발표행동이 향상 및 유지, 일반화되

었고 연구 대상자들의 자신감과 긍정적 자기인식이 증대되었음을 관찰할 수 있었

다고 보고하였다. 이길호(2005)는 비디오 자기모델링이 자폐아동의 대답하기 행동

과 인사하기 행동 개선에 효과적이고 유지 및 다른 상황(가정)에서도 일반화되었다

고 보고하였다. 이남호(2008)는 편집하지 않은 비디오 자기모델링 중재와 편집한

비디오 자기모델링 중재를 차례로 적용하는 연구에서 두 중재 중 편집한 비디오

자기모델링이 각각의 적응행동에 더 높은 효과가 있는 것으로 밝혔다. 이와 같이

세 연구 모두 비디오 자기모델링의 긍정적인 효과를 보고하고 있다. 한편, 김숙경

(2008)은 자폐성 아동의 요구하기 표현과 부정·거부하기 표현이 향상되었고, 중재

종료 후 실시한 유지 평가에서도 각 대상 아동들의 부정 및 거부하기 표현은 유지

되는 것으로 나타났다. 류왕효(1992)는 유치원 아동을 대상으로 비디오테잎을 이용

한 자기모델링 및 또래모델링이 주의산만행동에 미치는 효과를 알아보았는데 그

결과 자기모델링이 또래모델링에 비해 효과적이었음을 밝히고 있다. 또 이은영

(2009)은 ADHD 행동특성으로 인한 아동의 가정 내 일상생활 속에서의 부적응행동

의 개선을 연구하였는데 비디오 자기모델링기법이 주의행동, 충동적 행동, 과잉행

동을 모두 감소시키는데 효과적임을 밝혔다.

이러한 선행연구들의 결과에서 자기관리기법과 비디오 자기모델링 중재기법이 효

과적이라는 사실을 알 수 있으나 비디오 자기모델링과 자기관리 전략을 통합 사용

하여 장애학생의 문제행동을 줄이고, 긍정적 행동을 늘이기 위한 접근법의 효과에

대한 분석 연구는 찾아보기 힘든 실정이다.

따라서 본 연구에서는 비디오 자기모델링을 활용한 자기관리전략이 수업참여를

방해하는 장애학생의 부적절한 문제행동 발생률을 감소시키고, 수업참여행동을 증

가시키는데 효과가 있는지를 살펴보고, 중재가 종료된 이후에도 이와 같은 효과가

유지가 되는지 알아보고자 한다.
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B. 연구 문제

본 연구의 목적을 달성하기 위하여 다음과 같은 연구문제를 설정하였다.

첫째, 비디오 자기모델링을 활용한 자기관리전략이 장애학생의 문제행동 발생률에

어떤 영향을 미치는가?

둘째, 비디오 자기모델링을 활용한 자기관리전략이 장애학생의 수업참여행동 발생

률에 어떤 영향을 미치는가?

셋째, 비디오 자기모델링을 활용한 자기관리전략 중재를 통해 변화된 장애학생의

문제행동 발생률 및 수업참여행동 발생률은 중재가 종료된 후에도 유지되는가?

C. 용어의 정의

1. 문제행동

문제행동은 수업 시간 중에 일어나는 방해 행동으로 다리 움직이기, 몸을 앞뒤,

좌우로 흔들기 등의 부적절한 자세, 연필을 흔들거나 수업과 관련 없는 물건 만지

기, 교사, 책, 공책 이외의 다른 곳을 쳐다보는 부적절한 행동하기, 수업과 관련 없

는 이야기를 하거나 큰소리로 말하는 부적절한 소리를 내는 행동을 말한다(박은혜,

이소현, 2006).

2. 수업참여행동

수업참여행동은 수업 시간 중에 요구되는 적절한 행동으로 교사의 말에 주목하기,

지시 따르기, 주어진 과제를 수행하기의 행동을 포함한다.
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3. 비디오 자기모델링

본 연구에서 사용된 비디오 자기모델링 중재는 특수학급에서 이루어지는 수업참

여행동으로 비디오로 찍어서 바람직한 수업참여행동을 2분 정도의 길이로 편집하

고 이를 관찰하는 중재절차를 의미하며, 편집된 비디오를 반복적으로 보는 것

(Dowrick, 1991)을 말한다. 본 연구에서 사용하는 비디오 자기모델링은 특수학급

상황 속에서 편집한 것으로 이를 반복하여 보게 하는 것이다.

4. 자기관리전략

본 연구에서의 자기관리전략은 아동이 전략의 주체가 되어서 목표를 정하여

그 목표를 성취해가는 일련의 과정으로 목표설정, 수업이 끝난 뒤 자신의 수업

행동에 대해 기록하는 자기점검, 정해진 기준에 도달하였는지 확인하는 자기

평가, 스스로 강화를 선택하여 활동하는 자기 강화 단계를 포함한다(Lovett, &

Haring, 1989; Peters, & Davies, 1981).
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Ⅱ. 이론적 배경

A. 문제행동의 중재

1. 문제행동 중재의 필요성

지금까지 학교 내에서 일어나는 학생들의 문제행동에 대한 중재는 교사나 현장

연구자들의 큰 관심사가 되어왔다. 문제행동은 행동문제, 이상행동, 부적응행동, 방

해 행동 등 다양한 용어로 사용되어져 왔으며(이효신, 김현숙, 2005), 떠들기, 자리

이탈, 싸우기와 같은 수업 방해 행동이나 또래와의 관계 형성 기술의 결여 등을 포

함하는 품행문제, 주의집중의 어려움이나 과제 거부, 지시 따르지 않기 등의 학업

기술의 문제 등 여러 가지 형태로 분류되었다(박은혜, 이소현, 2006). 이와 같은 문

제행동은 정상적인 발달 과정에 있는 비 장애학생들에게도 빈번히 나타나는 행동

이지만 특별히 장애를 가지고 있는 학생들에게 더욱 많이 나타나며, 장애의 정도

및 특성에 따라 그 문제행동의 정도가 매우 다양하며 어떤 환경에 속해있는지에

따라 행동 발생의 유무가 달라진다(박지연, 오주현, 2003).

교실에서 학습이 이루어지려면 학생들은 자신에게 주어진 학습에 집중하여야 하

지만 대부분의 장애학생들은 많은 시간을 문제행동을 하는데 사용하고 있다(Lewis,

Heflin, & Digangi, 1991, 양명희, 1997에서 재인용). 많은 교사들은 문제행동을 일

으키는 학생들의 학습과 행동지도에서 겪는 어려움을 호소하고 있는데 이는 자신

의 학업 수행뿐 아니라 교사의 수업 진행과 다른 아동의 학습활동도 방해한다. 이

러한 수업 중 문제행동의 결과는 학습 및 또래관계, 학교생활, 사회생활 등 장기적

인 면에서 적응문제에 영향을 주고(Carr & Durand, 1985; Mathur & Rutherford,

1986; Schloss, Wood, & Kiehl, 1986), 장애학생에 대한 분리교육 및 졸업 후 시설

수용의 주된 이유가 되며(Carr & Durand, 1985), 장애인의 고립과 제외의 주요 요
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인으로 작용하기(Horner, 2000, Koegel et al, 1996; Lehr & Brown, 1996에서 재인

용) 때문에 문제행동의 중재는 특수교육의 중요한 과제라 할 수 있다.

특수아동을 가르치는 교사의 업무 중 가장 복잡하고 어려운 것이 문제행동의 빈

도나 강도를 감소시키고, 사회성 결핍이나 주의집중의 결핍행동을 정상의 빈도나

강도 수준으로 증가시키는 것이다. 특수교사들은 장애학생의 진보 가능성에 대해서

는 일반적으로 긍정적인 반응을 보이나 문제행동을 가진 학생들의 진보가능성에

대해서는 회의적이며(Blair et al, 1999에서 재인용), 행동 문제를 가진 학생들을 다

루는데 있어 어려움을 호소하면서 좀 더 효과적인 중재 방법을 요구하고 있다(노현

정, 2002에서 재인용)

2. 문제행동의 중재 동향

교사에게 요구되는 문제행동에 대한 대처와 상호작용 방법 교수라는 두 가지 목

적을 달성하기 위해서 교사는 실험적으로 검증된 효과적인 중재방법에 대해 알 필

요가 있다(조윤경, 장혜성, 2002). 지난 20여년 간의 행동 중재와 관련된 연구 결과

들 중 대표적인 방법은 행동주의에 기초한 접근들이었다. 전통적인 행동수정에서는

행동의 원인에 대한 이해 없이 행동 자체의 감소에 초점을 두는 제거 접근을 사용

해왔으나 1980년 이후 문제행동의 중재를 위해 일반적으로 사용되어 왔던 혐오처

치에 대한 논란이 제기되었다(Koegel, Koegel, & Dunlap, 1996; Mayer & Evans,

1989; 박승희, 1991 재인용). 과거 문제 행동 자체에 초점을 두고 강화 및 벌, 과다

교정 등의 훈련적인 접근법이 사용되었던 것과 달리 문제 행동을 다루기 위한 최

근의 접근들은 행동적 문제와 아동이 가진 사회적 역동성을 이해하는 능력과 효과

적인 의사소통 능력과의 관련성에 대해 고려하고 있다(Qull, 1995a). 문제행동에 대

한 원인을 정확히 파악하여 효과적인 중재를 가능한 한 이른 시기부터 조기에 교

수하여 개인의 성장을 돕고, 사회통합 과정에서 모두에게 수용될 수 있는 행동양식

을 습득할 수 있도록 돕는 긍정적 행동지원이 문제행동의 효과적인 중재방법으로

대두되었다.
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문제행동 지도를 위해 긍정적인 행동 지원으로서 많이 쓰이고 있는 방법 중의 하

나가 기능 평가(Functional assessment)이다(고동희, 2003; 윤진영, 1997; Kern et

al, 1994; Umbrent, 1997). 기능평가는 환경과 문제 행동과의 관계를 이해하고, 문제

행동의 기능을 판별함으로써 효과적인 중재를 위해 정보를 수집하는 과정이다(고동

희, 2003). 그리고 문제 행동 지도의 중재 방법으로 자기관리 기법들 즉, 자기 감독,

자기 평가, 자기 기록, 자기 강화 등의 방법이 사용되기도 하며(양명희, 1996;

Hogan & Prater, 1993; Levendoski & Cartledge, 2000), 여러 연구에서 그 효과가

입증되고 있다(양명희, 김황용, 1997; Kern & Dunlap, 1994; Lam & Cole, 1994;

Prater, 1994). 이러한 자기 감독, 자기 관찰의 기법 중 대부분은 비디오테잎을 도구

로 자신의 행동을 관찰함으로써 문제행동을 감소시킨 연구가 많이 보고되었다. 비

디오를 통한 자기 관찰 기법이 많은 장애아동의 행동문제를 다루는 데 사용하였고,

비디오를 통해 자기 자신이 바람직한 목표행동만을 정확하게 독립적으로 수행하는

것을 관찰함으로써 행동의 변화가 일어나는 비디오 자기모델링에 관한 여러 연구

에서 행동변화의 효과를 입증하고 있다(Brown & Middleton, 1998; Dowrick, 1997;

이주연, 정해동, 2006).

B. 자기관리 전략

1. 자기관리전략의 개념

자기관리전략은 즉각적인 외적 통제 없이도 스스로 자신의 행동을 수행하고 평가

하며 적절한 후속결과를 수행하도록 하는 교수방법으로(Cole, 1992; Jones, Dohrn,

& Dunn, 2004; Rosenbaum & Drabman, 1979), 구체적으로는 한 개인이 자신을 관

리하기 위해 특별한 점검, 평가, 강화절차를 사용하는 것으로 정의할 수 있다

(King-sears & Carpenter, 1997). 학생들은 목표나 기준을 세우고, 자신의 행동을
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점검하거나 평가하고, 스스로 강화하는 자기관리전략을 사용하여 자신의 행동을 변

화시키거나, 다른 사람에게 덜 방해가 되는 행동을 하고 좀 더 적절한 행동으로 대

체하기도 한다. 변화된 행동을 영속적으로 유지하도록 하는, 행동변화를 위한 실제

적이고 강력한 도구이며 일반화를 촉진하는 전략이다.

자기관리전략은 학생들에게 단순한 지식의 주입과 훈련을 강조하는 전통적인 행

동수정 접근에서 벗어나 학습이나 생활에 대한 의욕과 내적 사고과정을 통해서 외

적인 행동중재를 이끌어낼 수 있다고 가정하며, 학습의 책임을 개인에게 부가시켜

그들이 독립적으로 사고하고 피드백을 제공받으며 감독하는 단계를 거치면서 자신

의 학업적 과제나 사회적 문제에 대해 책임을 더 잘 인식할 수 있도록 도와준다(방

명애, 이효신 역, 2004).

장애를 가진 학생들은 특별히 외부로부터 혹은 성인으로부터 많은 도움을 받는

경우가 많고 또 이러한 방법에 익숙해지고 의존하기 쉬운데 이러한 자기관리전략

은 스스로 자신의 과제 지향적 행동이나 수행을 직접 점검, 평가하는 활동을 통해

적극적인 중재자로서 역할을 하기 때문에 학생들에게 내면적인 동기를 부여하여

독립성을 증진시킬 수 있는 측면에서 매우 중요하다. 특히 스스로 행동을 조절하거

나 과제를 조직화하는데 어려움이 있으며 주변인들에게 의존적인 학생의 경우 자

기관리전략은 중요하고 효과적일 수 있다(이성애, 2012에서 재인용)

장애학생들이 자기 자신의 행동을 평가하고 그 행동의 적절성에 대한 정확하고

올바른 판단을 하여 자신의 다음 행동을 변화시키는 능력을 개발하는 것은 장애학

생의 학교생활 뿐 아니라 미래생활에도 매우 중요하다. 그러므로 자기관리전략을

통하여 장애아동들을 자신의 행동 변화의 적극적인 참여자가 되도록 하는 것은 아

동의 학교생활 적응 뿐 아니라 학습에 있어서도 의미 있는 일이 될 것이다.

2. 자기관리전략 중재의 유형

자기관리전략은 전략을 사용하는 개인이 전략의 주체가 되어서 목표를 설정하고

성취하는 일련의 과정으로, 자신의 행동을 통제하는데 사용되는 다양한 방법들을
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포함한다. 일반적으로 알려진 유형에는 목표설정, 자기점검, 자기평가, 자기강화 등

이다.

목표설정(goal-setting)은 표적행동의 수준과 행동이 발생할 기간을 정함으로써,

미래에 표적행동 수행 가능성에 영향을 준다. Locke & Latham(1990)의 목표설정

이론에서는 개인이 목표를 선정할 경우 그 목표는 관심이나 행동의 지표를 제공하

며 노력을 동원하게 하고, 지속적으로 노력하게 하며 목표달성을 위한 적절한 전략

을 개발토록 개인을 동기화 시킨다고 주장한다. Nelseon, Smith, Young, &

Dodd(1991)은 목표설정의 구체적인 방법으로 목표 수행 기준 정하기, 성취를 위해

행동 계획 개발하기, 계획 사용하기, 기준에 대한 자신의 수행 평가하기가 있다고

하였다. Johson & Graham(1990)은 학생에게 목표설정을 가르칠 때는 목표를 특별

하게, 도전적이나 성취 가능하게, 그리고 초기단계에서 달성이 가능하게 설정하도

록 돕는 것이 중요하다고 하면서, 목표 성취가 성공했는지 실패했는지에 대한 피드

백을 주는 것도 도움이 된다고 하였다

자기점검(self-monitoring)은 스스로 과제 지향적인 행동을 계속 점검함으로써 그

러한 행동의 발생을 증진시키고자 하는 방법으로(Bender, 1996; Schloss & Smith,

1998에서 재인용) 자신의 행동에 관한 자료를 기록하게 하는 절차이다. 학교에서는

특히 학생 스스로 목표행동을 객관적 판단으로 점검하여 그 발생률이나 성공여부

를 기록하는데 전형적으로 학생이 자신의 행동을 관찰하도록 배우고 목표행동이

발생했는지를 주목하게 하는 자기기록 과정을 의미한다(방명애, 이효신 역, 2004;

Hutchinson, Murdock, Williamson, & Cronin, 2000; Schloss & Smith, 1998). 자신

의 목표행동을 스스로 평가하고 기록하는 자기점검은 다양한 장애를 가진 사람들

이 다양한 과제를 수행할 때 그들의 행동을 잘 통제하도록 도와서 학생의 독립적

반응을 증가시켜주는 중재로서(Mace & Kratochwill, 1988), 자기관리전략을 사용할

때 필수적인 요소이다(민미영, 2002; Brooks, Todd, Tofflemoyer, & Horner, 2003;

Embregts, 2000; Coperland, & Hughes, 2000). 주의집중력이 떨어지고 산만한 학생

들에게 효과적이며 처음 배우는 학습 과제보다는 어느 정도 익숙한 과제를 반복

연습시킬 때 사용하는 것이 효과적이다. 자기점검의 구체적인 방법은 학생들에게



- 11 -

과제 완성, 긍정적 설명, 지시 따르기, 순서의 단계, 정확한 수행, 긍정적 교실행동,

목표달성 등에 대한 빈도 표시나 시간 간격에 표시를 하도록 하는 것이다(Brooks,

Todd, Tofflemoyer, & Horner, 2003).

자기평가(self-evaluation)는 자신의 기준을 설정하고 목적을 향한 자신의 행동을

모니터하며, 목적을 달성했는지 평가하는 것으로 자기평가의 목적은 행동의 변화와

유지를 위한 학생의 동기화이다(방명애, 이효신 역, 2004). 특히 자기평가는 자기점

검 과정에서 행동의 관찰결과를 외적으로 세워진 준거에 비교하고 행동의 질과 수

용성에 대해 판단하는 것으로, 학생들이 자신이 수행해야 할 특별한 행동에 대해

스스로 인식할 수 있음을 선행조건으로 한다.

자기평가 절차는 목표 세우기나 자기점검과 같은 다른 자기관리전략들과 함께 사

용되지만 행동 변화의 효과적인 방법으로서 독립적으로 사용되기도 한다(Smith &

Nelson, 1997). 그러나 자기평가는 목표행동에 대한 자기점검이 없으면 효과적으로

수행되지 않는다(Rosenbaum & Drabman, 1979)는 견해도 있다. 자기평가 중에서

도 자료에 대한 그래프 제시는 명확하게 정의된 과제와 관련하여 학생 자신의 수

행에 대한 연속적인 감독과 수행 자료에 대한 기록, 시각적 분석을 할 수 있게 한

다(DiGangi, Magg, & Rutherford, 1991; Lewis, Digangi, & Sugai, 1991 재인용).

또한 변화를 쉽게 관찰할 수 있고, 과거와 현재 수행에 대해 직접적으로 비교할 수

있도록 해준다(Lindsley, 1990). Fuchs와 Fuchs(1987)는 체계적이고 공식화된 평가

를 사용하였을 때 장애학생의 학업 성취가 크게 증가하였다고 보고하였다. 특히 중

요한 자료가 그래프로 제시되었을 때 학생 성취가 증가되었고, 학생 수행에 대한

정확한 자기점검을 촉진시키기 위해 자기 그래프 그리기(self-graphing)가 실시되

었을 때 학생에 대한 효과적인 피드백이 제공되었다고 하였다. 최근에는 컴퓨터로

데이터를 입력하여 자기 그래프 그리기를 하였을 때 경도 정신지체아동의 사회적

학업 수행이 향상되었다는 연구결과도 있다(Gunter et al, 2002). 자기 그래프 그리

기를 통한 자기평가 절차는 학생의 동기와 수행을 증가시키는 하나의 방법으로 제

안될 수 있다.

자기강화(self-reinforcement)는 목표행동이 미리 정해진 기준에 도달했을 때 학생
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이 원하는 후속결과를 스스로 선택하거나 관리하는 것을 의미한다. 자기강화를 위

한 필요조건은 학생이 행동의 발생에 대한 인식을 할 수 있어야 한다는 것(자기점

검)과 강화를 받기 위해 수행 수준이 준거에 도달했는지를 결정할 수 있어야 한다

는 것(자기평가)이다. 스스로 목표를 정하고 이룬 목표를 스스로 강화 할 수 있는

능력은 학교생활에서 뿐 아니라 성인이 되어서도 여러 일상생활 영역에서 유용한

기술이기도 하다(박은혜, 이소현 1998).

이러한 자기관리전략의 유형은 개별적으로 교수되기도 하지만, 여러 유형들이 결

합된 “패키지(package)”형태로 제공되기도 한다. 자기관리전략의 유형 비교 연구에

서는 유형들을 복합적으로 사용하는 것이 효과적이라고 알려져 있고(Lovett, &

Haring, 1989; Peters, & Davies, 1982), 실제로 많은 연구들에서 자기관리전략의

유형들을 패키지 형태로 구성하여 사용하였다(권인순, 2008; 민미영, 2002; 용해진,

2008; 이승아, 1998; Brooks, Todd, Tofflemoyer, & Horner, 2003; Embrengts,

2000).

3. 자기관리전략을 활용한 선행연구

지금까지 국내에서 자기관리전략을 적용한 선행연구를 살펴보면 인지, 학업기술에

관한 연구, 사회적 상호작용 및 사회성 기술에 관한 연구, 행동적 중재 전략으로

문제행동, 일상생활 적응 행동에 관한 연구 등 크게 세 가지 영역으로 나누어 볼

수 있다.

먼저 인지, 학업기술과 관련하여 학교에서의 과제 집중력, 과제 완성, 학업적 수행

과 적절한 행동의 일반화 등의 개선에 많이 사용되어 왔다(방명애, 이효신 역,

2004). 권인순(2008)은 초등학교 정신지체 학생 3명을 대상으로 자기관리전략으로

학교적응행동을 교수하여 수업참여행동의 증가를 보고하였다. 민미영(2002)은 초등

학교 고학년 경도 정신지체 학생 30명을 각 각 실험집단과 통제집단으로 나누어

자기관리전략과 전통적인 교수방법으로 공부하기 기술과 읽기 과제 수향을 중재하

였고 그 결과로 자기관리전략을 실시한 실험집단에서 공부하기 기술과 읽기 과제
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수행률이 향상되었다고 보고하였다. 박미경과 박현숙(2002)의 연구에서는 자기기록

과 자기점검 그래프를 그리는 전략으로 경도 정신지체와 학습장애아동의 숙제하기

목표행동이 증가 및 유지 되었다. 서선진(1997)은 경도 정신지체 학생의 과제수행

행동과 학업성취 향상을 위한 자기감독의 효과를 연구하였는데 의존적인 정신지체

학생들에게 자기감독을 실행한 결과 과제수행행동과 학업성취 수준이 모두 향상,

유지되었고 특히 주의집중 자기감독이 좀 더 효과가 있었다고 하였다. 정혜란

(2007)은 자기감독 중재를 이용한 읽기지도가 초등학교 저학년 읽기장애 학생의 수

업 중 과제수행 행동과 읽기성취가 향상되는 효과를 보였다고 했다.

두 번째 사회성 기술이나 사회적 상효작용, 여가, 게임 등의 사회적 기술 과 관련

된 연구이다. 그 수가 많지는 않지만 사회적 기술과 관련한 몇 가지 선행연구를 살

펴보면 다음과 같다. 김수미(2012)는 자기관리전략을 적용한 사회성 기술 교수가

공공도서관의 지적장애인 근로자의 직장 내 적절한 사회적 행동을 증가시키고 부

적절한 사회적 행동을 감소시켰으며 긍정적 변화를 유지시키는데 유용한 전략임을

확인시켰다. 백장미(2009)는 시각적 단서를 이용한 자기관리중재가 정신지체 중학

생의 이메일 보내기 과제 완수율을 향상시키고 일반화, 유지되었다고 보고하였다.

장미순(2008)는 자기관리를 통한 중심축반응훈련 이론의 원리를 기초로 대화를 방

해하는 반복적인 행동을 개선하여 자폐아동의 대화 유지 기능을 향상시켰다고 보

고하였다.

마지막으로 자기관리전략을 적용하여 공격적, 반사회적 행동 등 문제행동과 일상

생활 적응행동에 관한 선행연구를 살펴보면 다음과 같다. 박은미(2010)는 자기관리

전략을 활용한 긍정적 행동지원이 고기능자폐아동의 소음내기, 부적절한 자세, 산

만한 행동 등의 문제행동 감소에 효과적이라고 보고하였다. 심선지(2007)는 기능평

가를 통한 자기관리 중재는 특수학급 수업 중 문제행동 감소에 효과적이었으며, 그

효과는 통합학급에서의 수업 중 문제행동 감소에도 일반화된 것으로 나타났다. 원

종례(2011)는 사진 활동 일정을 이용한 자기관리 중재가 두 명의 자폐아동의 일상

생활행동의 자립적인 과제 수행률을 증가시키며 이를 일반화하는데 효과적인 것으

로 보고하였다. 장미순(2012)은 아스퍼거 증후군 학생에게 자기관리를 훈련시켜서
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연구자

(연도)
연구대상 목표기술 연구결과

권인순

(2008)

초등학교

정신지체

학생 3명

수업참여행동
학교적응행동을 교수하여

수업참여행동의 증가

민미영

(2002)

정신지체

학생

30명(초등학

교 고학년)

공부하기 기술과

읽기 과제 수행율

자기관리전략을 실시한

실험집단에서 공부하기 기술과

읽기 과제 수행율이

향상되었다고 보고

박미경,

박현숙

(2002)

정신지체,

학습

장애아동

숙제하기

자기기록과 자기점검 그래프를

그리는 전략으로 경도 정신지체와

학습장애아동의 숙제하기

목표행동이 증가 및 유지

서선진

(1997)

정신지체

학생

과제수행행동과

학업성취 수준

과제수행행동과 학업성취 수준이

모두 향상, 유지

정혜란

(2007)

초등학교

읽기장애

학생

(8세, 9세)

과제수행 행동과

읽기성취

수업 중 과제수행 행동과

읽기성취가 향상되는 효과

김수미

(2012)

지적장애3

명(만18세)
사회적 행동

공공도서관의 지적장애인 근로자의

직장 내 적절한 사회적 행동을

증가시키고 부적절한 사회적

행동을 감소

백장미

(2009)

정신지체

3명(15세,

16세)

이메일 보내기
이메일 보내기 과제 완수율을

향상시키고 일반화, 유지

통합학급의 점심시간에 보이는 부적절한 식사행동이 감소하였고 편식행동이 개선

되었다고 보고하였다.

이상에서 살펴본 국내 선행연구들을 연도순으로 요약하여 정리하면 <표 1>과

같다.

<표 1> 자기관리전략을 활용한 국내관련 선행연구
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연구자

(연도)
연구대상 목표기술 연구결과

장미순

(2008)

자폐아동

(9세, 10세)

사회적 행동

개선과 반응

일반화

대화를 방해하는 반복적인

행동을 개선하여 자폐아동의

대화 유지 기능을 향상

박은미

(2010)

고기능

자폐아

(8세, 9세)

문제행동
소음내기, 부적절한 자세, 산만한

행동 등의 문제행동 감소에 효과적

심선지

(2007)

정신지체

3명
(13세,14세)

문제행동

특수학급 수업 중 문제행동

감소에 효과적이었으며,

그 효과는 통합학급에서의

수업 중 문제행동 감소

원종례

(2011)

자폐아동
(14세,16세)

일상생활행동

사진 활동 일정을 이용한

자기관리 중재가 두 명의

자폐아동의 일상생활행동의

자립적인 과제 수행율을 증가

장미순

(2012)

아스퍼거

증후군

학생(10세)

식사행동

자기관리를 훈련시켜서

통합학급의 점심시간에 보이는

부적절한 식사행동이 감소하였고

편식행동이 개선

많은 선행연구에서 사용된 자기관리전략은 장애학생들에게 행동변화의 명확한 근

거를 제공하고(Hughes, Korinek, & Gorman, 1991) 학생들을 행동변화의 주체로

참여하게 하여 스스로 바람직한 행동을 수행하도록 동기화시키는 효과가 있다. 그

러나 실제로 학교에서 자기관리중재를 실시한 선행연구들을 살펴보면 주로 학업적

인 기술이나 학업적 과제수행, 교과목과 관련된 목표행동 성취, 문제행동의 중재

(Kern & Dunlap, 1994)에 초점을 맞추고 있으며 학교생활 적응행동을 위해 자기

관리기술을 교수하여 직접적으로 수업참여행동에 미치는 영향을 살펴본 연구는 많

지 않다. 그러므로 자기관리전략을 사용함으로서 장애학생의 수업, 학업에 대한 동

기를 증가시키는 연구는 학생의 내적인 힘을 길러준다는 의미에서 큰 의미가 있으

며, 교사의 입장에서도 학급운영에 있어 학생들이 자신들의 행동을 스스로 효율적
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으로 통제하면 학생들의 학업성취에 더 많은 시간을 소비할 수 있기 때문에(박은

혜, 이소현 2006) 학급에서 사용하기에 효율적인 교수적 중재라고 할 수 있다(Keel,

Dangel, & Owens, 1999)

C. 비디오 자기모델링

1. 비디오 자기모델링의 개념

비디오 자기모델링은 “비디오를 통해 자기 자신이 바람직한 목표행동만을 정확하

게 독립적으로 수행하는 것을 관찰함으로써 행동의 변화가 일어나는 것”이라고 정

의할 수 있다(Dowrick, 1983). 비디오 자기모델링은 자기 자신과 닮은 모델을 모방

하는 경향이 강하다는 Bandura의 이론을 반영하고 있다. 나아가 자신의 성공적인

수행 모습을 관찰하는 것은 목표행동에 주의를 집중할 수 있고 동기유발의 효과를

높일 수 있다.

목표행동의 가장 잘하는 자신의 모습만을 편집과정을 거쳐서 비디오를 제공하며,

비디오라는 매체를 활용하기 때문에 반복적으로 관찰할 수 있는 기회를 제공함으

로써 역동적인 학습기회를 제공한다고 Hepting과 Goldstein(1996)의 연구에서 보고

하고 있다. 이것은 비디오는 직접 교수나 실제의 모델에서 일어날 수 있는 불필요

한 자극을 없애고 정확한 중재 자극만을 반복적으로 제공할 수 있다는 것이다. 최

근 사회에서는 비디오와 텔레비전은 누구나 쉽게 접할 수 있는 매체가 되었고, 유

아나 아동의 행동을 가정이나 학교 등 여러 환경 속에서 손쉽게 녹화하여 시청할

수 있다. 또 비디오 모델링은 비디오의 독특한 요인으로 실제 모델링보다 시간과

비용 면에서 훨씬 경제적이며 누구나 쉽게 활용할 수 있는 중재방법이라는 점과

일반화에 필요한 시간이 상대적으로 적게 걸린다는 장점을 가지고 있다(Brown &

Middleton, 1998).
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비디오 자기모델링은 “오직 적절한 행동을 보여주는 비디오테이프를 통해 그들

스스로를 바라보는 절차”로써 정의되어져 왔다(Dowrick, 1986). 이는 앞으로 취해

야 할 행동을 보여주는 최고 수준의 실행을 관찰하는 것이 핵심이다. 이러한 관점

은 실수 또는 잘못 등을 포함하여 현재 또는 과거에 실행한 모든 것을 재검토하는

피드백(Feedback)과는 대조적인 관점으로 볼 수 있다. 비디오 피드백은 잘못된 것

에 대한 관찰을 포함하고 다른 중재를 이끌어내는 하나의 측정방법으로(강병호, 김

정균, 정해동, 2004), 만일 그 내용이 감정적으로 나아간다면 관찰자에게는 도움이

되거나 해로울 수도 있다.

이러한 관점에서 비디오 자기모델링의 접근방법을 피드포워드(feedforward)와 긍

정적 자기고찰(positive self-review)로 구분하였는데, 이는 미래의 자아상(images

of future)과 과거 성공(past success)의 차이로 구분 지을 수 있다(Hitchcock,

Prater, & Dowrick, 2004).

피드포워드(feedforward)는 피드백(feedback)의 반대개념으로서 아직 습득되지 않

았거나 이전에 도전이 되는 상황에서 실행할 수 없었던 기술을 끌어내기 위해 사

용되어진다. 피드포워드는 대상자의 기술 목록 안에 이미 존재하고 있는 실질적인

기술들로 이루어지게 되며, 비디오 이미지는 긍정적 기술을 재정렬 시키거나 부분

적인 긍정적 기술들을 한데 모아 편집함으로써 만들어진다(Dowrick, 1997). 이러한

비디오 이미지는 자기모델링 중재의 가장 효과적인 부분으로서 학생은 비디오를

통해 현재 할 수 없거나 도움 없이는 할 수 없는 기술을 수행하는 것을 보게 된다.

비디오는 학생이 현재 할 수 있는 목록에는 들어있지 않지만 무엇인가를 해내는

이미지를 만들기 위해 촬영되고 편집된다(Dowrick, 2003). 예를 들어 독립적으로

공중전화를 걸지 못하는 장애아동에게 교사의 촉진을 통해 공중전화를 거는 장면

을 녹화하고 이 장면에서 교사의 촉진은 편집하여 아동의 독립적으로 공중전화를

거는 것처럼 보이도록 하는 것이다.

긍정적 자기고착은 새롭게 배워도 일정 수준에 도달하지 못했거나, 배운 기술을

유지하는 데 실패한 그 수행정도가 일관성이 없는 행동을 향상시키는 데 적절한

방법이다. 즉, 과거에 수행 경험이 있으나 불규칙적으로 나타나는 행동에 대해 과
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제를 부여하고, 부여된 과제 수행 장면을 촬영하여 성공하지 못한 수행은 삭제하여

편집함으로써 성공적 수행행동의 이미지만을 연결하여 편집하는 것을 말한다

(Dowrick, 1991). 이러한 아이디어는 Skinner가 자신의 책 “Notebook"에서 슬럼프

에 빠진 야구 타자들에게 자신들이 스트라이크 아웃되는 테이프 또는 영상을 보여

주는 것에 대하여 심각한 우려를 표하고 자신이 홈런을 치는 모습의 짧은 영상을

보여주어야 한다고 밝힌 것에서 얻게 되었다(김정균, 강병호, 정해동, 2004).

피드포워드와 긍정적 자기고찰의 자기모델링은 비디오 이미지를 ‘구성’ 하느냐 ‘재

구성’ 하느냐의 차이로 피드포워드는 이전에 수행하지 못했지만 미래 또는 목표가

될 행동을 구성하는 것이고, 긍정적 자기고찰은 이전에 수행하였던 긍정적 행동을

보다 강화할 필요가 있을 때 재구성하는 것이다(Bandura, 1997). 일반적으로 피드

포워드는 새로운 수행행동을 가르칠 때 사용하고, 긍정적 자기고찰은 수행하였던

기술 중 불규칙하게 나타나는 기술의 유지(maintenance)와 일반화(generalization)

를 확보하기 위해 사용한다(이재욱, 2006).

Dowrick(2003)은 비디오 자기모델링을 통해 다음과 같은 효과를 기대할 수 있는

데 비디오 자기모델링 중재의 가장 효과적인 부분으로써 비디오를 통해 현재 할

수 없거나 도움 없이는 할 자신이 없는 기술을 수행하는 것을 보며 아동이 가지고

있지 않는 기술들을 배우도록 도울 수 있으며, 특정한 행동을 수행해 낼 수 있는

기술을 가지고 있지만 그 수행의 정도가 일관성이 없는 경우에는 자주 사용하지

않는 기술빈도를 증가시킬 수 있고, 상황으로 전환하는데 어려움을 가지는 것을 도

울 수 있다고 했다.(정해동, 2006).

2. 비디오 자기모델링의 중재방법

Dowrick(2003)은 비디오 자기모델링의 중재 6단계를 개념화와 촬영 전, 촬영, 촬영

후, 시청, 평가의 6단계로 제시하고 있으며, 이들 각 단계들은 독립된 단계로 취급

하기보다는 통합적이고 연속적인 과정으로 이해하는 것이 적합하다고 하였다. <그

림 1>의 계열도는 자기모델링을 위한 절차와 지침으로써 비디오 자기모델링에 대
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한 중재 접근 시 전체 구상도를 그려보는 데 이용한다.

첫 번째, 개념화 단계는 문제를 정의하고 목표를 설정하기까지의 과정들을 포함하

는 과정이다. 이 단계에서는 목표로 하는 행동 또는 기술을 분명하게 설정하여 그

행동과 기술을 통해 비디오를 사용하여 촬영할 수 있는 명확한 이미지를 선정, 계

획한다. 두 번째, 촬영 전 단계에서는 촬영에 대해 계획안을 수립하고 어떤 형태로

접근할 것인지에 대한 구상도 내지 이미지를 그려보는 과정을 포함한다. 즉, 대본,

스토리보드를 작성하여 각각의 프레임에 담을 주요 내용을 명확하게 정의하고, 그

순서를 결정하게 된다. 이러한 개념화와 촬영 전 계획단계를 거쳐 자기모델링 도구

나 비디오 캡처를 중심으로 이전 단계에서 계획한 이미지들을 녹화하게 된다.

촬영 단계에서는 학생의 수행을 돕기 위한 단서도 사용되며, 카메라의 효과도 적

절히 사용하여 학생이 독립적으로 수행하는 성공적인 이미지를 수집하기 위한 다

양한 방법을 적용할 수 있다(정현정, 2006).

이러한 촬영 단계를 거쳐 네 번째, 촬영 후 단계에서는 비디오를 분할하여 자기모

델링 테이프가 1차적으로 완성되게 되는 데 여기에서는 설정된 대본과 스토리 보

드에 알맞은 이미지를 찾아내고, 불필요하거나 성공적으로 수행하지 못한 장면, 또

는 도움을 받아서 수행하는 장면은 삭제한다.

다섯 번째, 시청 빈도, 기간, 장소 등이 포함된 시청계획을 세워 완성된 비디오 자

기모델링 이미지를 학생이 시청할 수 있도록 한다. 마지막으로 평가단계에서는 학

생의 행동변화를 관찰하고 다각적인 측면에서의 변화를 확인하며 추수지도를 계획

한다(Dowrick, 2003).

3. 비디오 자기모델링을 적용한 선행연구

지금까지 국내에서 비디오 자기모델링을 적용한 선행연구를 살펴보면 부적절한

행동의 감소나 바람직한 행동의 증가에 관한 연구, 새로운 기술의 습득에 관한 연

구, 언어 및 의사소통능력 향상에 관한 연구 등 크게 세 가지 영역으로 나누어 볼
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수 있다.

먼저 부적적한 행동을 감소시키거나 바람직한 행동을 증가시키기 위해 비디오 자

기모델링을 적용한 연구를 살펴보면 다음과 같다. 김민경(2011)은 비디오 자기모델

링이 ADHD 성향 유아의 주의산만행동, 과잉행동, 정리정돈하지 않는 행동에 미치

는 영향에 대해 연구하기 위해 ADHD 성향을 보이는 2명의 유아를 대상으로 AB

설계를 사용하여 연구하였으며 긍정적인 영향을 미친 것으로 밝혔다. 김유진(2007)

은 초등학교 통합학급의 사회과 수업 중 장애학생의 발표행동을 증가시키기 위해

비디오 자기모델링을 실시한 결과, 발표행동이 증가되었으며, 중재 후에도 안정적

으로 유지되는 것을 볼 수 있었다고 보고하였다. 이은영(2009)은 ADHD아동의 부

주의, 과잉행동, 충동적 행동에 긍정적 영향을 미치는지 알아보기 위해서 비디오

자기모델링 중재를 사용한 결과 부적응 행동에 효과가 있음을 연구결과 제시하였

다. 이주연(2006)은 비디오 자기모델링을 적용한 결과 발달장애 초등학생의 시작인

사하기, 착석하여 수업 참여하기, 자리 정리하기, 마침인사하기 등 학교 수업 적응

에 필요한 바람직한 행동이 증가되었다고 하였다. 또한 정해동(2006)의 연구에서는

초등학교 특수학급에 다니는 지적장애 학생을 대상으로 비디오 자기모델링 중재

방법을 실시한 결과, 대상 학생의 바람직한 수업 참여행동이 증가되었다.

두 번째 새로운 기술의 습득시키기 위해 비디오 자기모델링을 적용한 연구들을

살펴보면 다음과 같다. 먼저 공주희(2007)는 지적장애 학생 3명에게 비디오 자기모

델링 중재를 이용해 몸단장 기술을 가르쳐 대상 학생들의 손 씻기, 이 닦기, 세수

하기 등의 기술이 습득되고 유지되었다고 보고했다. 김해근(2007)은 비디오 자기모

델링, 시간지연 및 최소촉진법을 연합한 지역사회중심교수가 발달장애 학생의 대형

마트 이용 기술을 습득, 유지 및 일반화시키는 데 효과가 있다고 하였다. 도규현

(2010)은 비디오 자기모델링과 사진보드를 이용한 중재가 정신지체 학생의 일상생

활 수행능력에 긍정적인 영향을 미쳤으며 중재가 종료되고 난 후에도 유지되었다.

정현주(2011)는 정신지체 성인 3명을 대상으로 자기관리활동에 대해서 비디오 모델

링 기법이 미치는 효과를 분석하였고 독립생활기술이 습득되었다. 전경애(2012)는

비디오 자기모델링이 지적장애 초등학생이 학교도서관 이용기술 중 도서 대출 반
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연구자

(연도)
연구대상 목표기술 연구결과

김민경

(2011)

ADHD

성향 유아
문제행동

주의산만행동, 과잉행동은 감소하였고

정리정돈 행동은 증가

납하기에 효과적이라는 결과를 얻었다.

마지막으로 언어 및 의사소통, 사회적 상호작용능력에 관한 연구를 살펴보면 권보

은(2010)은 비디오 자기모델링 중재가 자폐아동의 자발적 인사하기를 교수하는 데

효과적이었다고 밝혔다. 이길호(2005)는 비디오 자기모델링 중재를 통해 자폐아동

이 자신의 이름을 부르는 소리에 대답하는 행동과 다른 사람에게 인사하는 행동을

개선시킬 수 있는지에 대해 연구를 하였는데, 2명의 자폐아동이 자발적인 대답하기

행동과 인사하기 행동이 개선되었고, 다른 상황에서도 일반화가 되었다고 하였다.

안영신(2010)의 연구에서는 비디오 자기모델링 중재가 지적장애 학생의 표현 언어

능력에 미치는 효과를 알아본 결과, 지적장애 학생 3명 모두 표현 어휘력이 향상되

었고, 평균낱말길이가 증가되고 조음 정확도가 향상되었다. 조재규(2007)는 특수학

급에 재학 중인 자폐성 아동 3명을 대상으로 비디오 활용 사회상황이야기 중재를

실시한 결과 사회적 의사소통 행동을 향상시켰으며 유지 및 일반화에서도 효과가

있음을 밝혔다. 조효인(2003)은 정신지체 특수학교에 다니고 있는 3명의 중도 정신

지체 초등학생을 대상으로 비디오 자기모델링을 통한 아동의 의사소통 능력의 변

화를 조사하였는데 그 결과 3명 모두 다 의사소통 행동이 증가하였고, 의도의 다양

성과 조합 상징의 사용도 증가하였다. 다른 대상 및 상황에서 일반화되었고 의사소

통 능력이 유지되었다는 결과를 얻었다. 또한 홍성희(2003)는 자발발화에서 질문하

기를 사용하지 않는 3명의 자폐아동을 대상으로 하여 정보요구와 허락요구의 기능

을 가진 네 가지의 질문을 사용할 수 있도록 중재하였다.

이상에서 살펴본 국내 선행연구들을 연도순으로 요약하여 정리하면 <표 2>와 같

다.

<표 2> 국내 관련 선행연구
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연구자

(연도)
연구대상 목표기술 연구결과

김유진

(2007)

초등학생

(8,10,11세)

통합학급

발표행동

통합학급의 사회과 수업 중

장애학생의 발표행동을 증가

이은영

(2009)

ADHD아동

(9세)

가정생활에서

의 적응행동

부주의, 과잉행동, 충동적 행동에

긍정적 영향

이주연

(2006)

발달장애

3명(12세,

13세)

학교 적응

행동

시작인사하기, 착석하여 수업

참여하기, 자리 정리하기,

마침인사하기 등

학교 수업 적응에 필요한

바람직한 행동이 증가

정해동

(2006)

정신지체

초등학생

(12세)

수업참여행동

수업시간에 돌아다니는 행동,

엎드리는 행동, 수업방해행동이 감소,

수업참여행동 증가

공주희

(2007)

지적장애

학생 3명
몸단장 기술

손 씻기, 이 닦기, 세수하기 등의

기술이 습득되고 유지

김해근

(2007)

발달장애

학생

일상생활

수행능력
대형마트 이용 기술 습득, 유지

도규현

(2010)

정신지체

학생(15세)

일상생활

수행능력

세탁하기, 밥하기 수행능력을

증가하였고 유지

정현주

(2011)

정신지체

성인 3명
독립생활기술 독립생활기술이 습득

전경애

(2012)

지적장애

초등학생
새로운 기술

도서 대출 반납하기에

효과적이라는 결과

권보은

(2010)
자폐아동 사회기술 능력

자발적 인사하기를

교수하는 데 효과적

이길호

(2005)

자폐아동

(9,11세)

대답하기,

인사하기 행동

자발적인 대답하기 행동과

인사하기 행동이 개선되었고,

다른 상황에서도 일반화

안영신

(2010)

지적장애

학생

(6,8,9세)

표현 언어능력

표현 어휘력이 향상되었고,

평균낱말길이가 증가되고 조음

정확도가 향상



- 23 -

연구자

(연도)
연구대상 목표기술 연구결과

조재규

(2007)

자폐성

아동 3명

(8,9,10세)

사회적 행동
사회적 의사소통 행동을 향상시켰으며

유지 및 일반화에서도 효과

조효인

(2003)

정신지체

초등학생

(9,11,13세)

의사소통 능력
의사소통 행동이 증가하였고, 의도의

다양성과 조합 상징의 사용도 증가

홍성희

(2003)

3명의

자폐아동

(3,4,5세)

질문하기

수행 빈도

정보요구와 허락요구의 기능을 가진

네 가지의 질문을 사용할 수 있도록

중재

이상에서 살펴 본 많은 선행연구 결과를 종합해 보면, 비디오 자기모델링은 장애

학생의 부적절한 행동을 감소시키거나 바람직한 행동 증가시키기, 새로운 기술을

가르치거나 지역사회 적응기술을 향상시키기, 언어 및 의사소통능력을 향상시키는

데 효과적인 중재 방법이라고 할 수 있다. 그러므로 장애학생에게 비디오 자기모델

링을 활용한 자기관리전략 중재가 문제행동을 감소시키고 수업참여를 돕는 데 효

과적인 중재방법으로 사용될 수 있을 것이다.
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Ⅲ. 연구 방법

A. 연구 대상

본 연구는 일반 초등학교 내 특수학급에서 시간제로 특수교육을 받고 있는 장애

학생 3명을 대상으로 하였다. 대상 학생들은 수업 중 문제행동을 보이는 학생으로,

과제에 오래 주의를 기울이지 못하고, 수업과 상관없는 말이나 소리 또는 행동으로

교사의 지적을 받고, 수업진행을 심각하게 방해하는 것으로 관찰된 학생이다. 연구

참여자에 대한 선정 및 특징 등 자세한 정보는 다음과 같다.

1. 대상 학생의 선정

본 연구에 참여한 학생 3명은 다음의 기준에 따라 선정되었다.

첫째, 일반 초등학교 내 특수학급에 입급 되어 있는 학생으로 특수교육을 받고 있

는 학생이다.

둘째, Eyberg 아동행동검사 결과에서 문제행동의 심도점수가 127점, 문제행동 수

가 11점 이상 나온 학생이다.

셋째, 사전관찰 기간 동안 수업시간 중 70%이상 문제행동을 나타내는 학생이다.

넷째, 다른 감각장애나 신체적 장애가 없는 학생이다.

다섯째, 사진, 그림 및 동영상을 보고 행동을 모방할 수 있고, 교사의 언어적 지시

를 이해하고 행동을 수행할 수 있는 학생이다.

여섯째, 본 실험연구의 참여에 대해 부모의 동의를 받은 학생이다.

2. 대상 학생의 특성

담임교사, 부모와의 면담 및 연구자의 관찰을 통해 수집된 각 대상 학생의 특성의
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대상 학생 A 대상 학생 B 대상 학생 C

학년 4학년 1학년 1학년

연령/성별 11세/남 8세, 여 8세, 남

장애유형 정신지체 정신지체 발달지체

지능검사

언어성 IQ 67

동작성 IQ 66

전체 IQ 63

언어성 IQ 71

동작성 IQ 68

전체 IQ 67

언어성 IQ 78

동작성 IQ 69

전체 IQ 71

Eyberg

아동행동

검사

문제행동심도수 140

문제행동수 14

문제행동심도수 137

문제행동수 13

문제행동심도수 134

문제행동수 12

문제

행동

부적

절한

자세

· 다리를 앞, 뒤로

흔들기

· 발 움직여 실내

화 벗고 신기

· 팔을 궤고 멍하

게 쳐다보기

· 몸을 비비꼬기

· 턱 궤고 앉기

· 발 움직여 실내화

벗고 신기

· 다리 움직이기

· 다리 걸쳐 앉기

· 몸을 앞, 뒤, 좌,

우 흔들기

부적

절한

행동

하기

· 수업시간에 옆사

람 쳐다보기

· 집 중 하 지 않 고

연필 흔들기

· 책상 두드리기

· 수업과 관련 없

는 물건(이름표)

만지기

· 수업 중 엎드리기

· 수업시간에 다른

곳 쳐다보기

· 연필 흔들기

· 학용품이나 다른

물건을 가지고

장난하기

<표 3>과 같다.

<표 3> 대상 학생별 특성
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부적

절한

소리

내기

· 수업과 관련 없는

이야기하기

· 큰소리로 말하기

‘으’소리 내거나

지르기

· 반복적으로 이야기

하기

· 만화주인공을 흉내

내거나 애기 소리

내기

· 큰소리로 말하기

· 수업과 관련 없는

이야기하기

· 수업과 관련 없는

이야기하기

·수업과 관련 없는

노래 부르기

학생 A(11세, 4학년)는 지능검사결과 전체 IQ 63이고, 아동행동검사에서 문제행동

심도 점수는 140, 문제행동의 수는 14개다. 특수학급이나 일반학급에서 교사가 다

른 학생을 가르칠 때나, 독립적 과제가 주어질 때 학업과 관련되지 않은 다른 행동

(다른 학생에게 계속 말 걸기, 다른 곳 쳐다보기, 이름표 만지기)을 하고 만화주인

공을 흉내 내거나 애기 소리를 내며 수업을 방해하였다. 수업시간 중에 자리 이탈

은 거의 하지 않지만, 의자에 앉은 상태에서 발을 움직여 실내화를 벗었다 신었다

하며, 다리를 흔들거나, 연필을 돌리며 부산하게 움직이는 모습을 보인다. 수업이

진행되고 있는 중에 학생 A은 수업에 관련이 없는 상황에 대한 말을 반복적으로

말한다. 또한 갑자기 큰 소리로 웃거나 말하며, 책상을 두드리는 행동을 보인다. 이

학생은 3명의 대상학생 중 개별수업보다 전체 수업시간에 문제행동의 빈도 및 강

도가 가장 큰 학생으로 사전관찰에서 나타났다. 이 학생은 산만하고 과잉행동으로

인해 소아정신과 약을 복용하고 있다. 학교생활에서 지켜야 하는 기본적인 행동에

대한 사진, 그림 및 동영상을 보고 제시된 상황을 이해하고 행동을 모방할 수 있

다. 또한 교사의 간단한 언어적 지시를 이해하고 행동으로 수행할 수 있는 학생이

다.

학생 B(8세, 1학년)는 지능검사결과 전체 IQ 67이고, 아동행동검사에서 문제행동

심도 점수는 137, 문제행동의 수는 13개다. 이 학생은 평소 일반학급에서는 매우

조용한 편이나 특수학급에서의 교사와 개별수업시간에는 계속 “왜요?”라는 말을 지
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속적으로 하며, 손으로 자신의 머리를 만지거나 이름표를 만지는 등의 행동을 많이

한다. 또 과제를 시작하여도 금방 주의가 흐트러지고, 자리에 앉아 있을 때에 다리

를 쭉 뻗어있거나 앞뒤로 움직인다. 턱을 괴고 허공을 바라보거나 수업과 관련 없

는 이야기를 갑자기 큰 소리로 말한다. 간단한 체조 동영상을 보고 따라서 할 수

있으며, 교사의 간단한 언어적 지시(학용품 정리하기, 인사하기, 바른 자세로 앉기

등)를 듣고 행동으로 수행할 수 있지만 지속시간이 짧은 학생이다.

학생 C(8세, 1학년)는 지능검사결과 전체 IQ 71이고, 아동행동검사에서 문제행동

심도 점수는 134, 문제행동의 수는 12개다. 수업시간에 마음대로 교실 안을 돌아다

니고, 지우개나 연필이 떨어지면 주운다는 핑계로 교실 바닥에서 눕거나 뒹구는 행

동을 많이 보인다. 다리를 걸쳐 앉는 자세를 하거나, 의자에 앉아있을 때는 몸을

앞, 뒤, 좌, 우로 흔든다. 교사가 과제를 제시하면 “안해요, 못해요”라는 말을 먼저

하고, 혼자 중얼거리면서 과제를 시작한다. 과제에 집중하는 시간이 짧으며, 과제를

하다가 다른 물건을 만지며, 갑자기 큰 소리로 노래를 부르며 혼자 큰소리로 웃곤

한다. 간단한 체조 동영상을 보고 따라서 할 수 있으며, 교사의 간단한 언어적 지

시(학용품 정리하기, 인사하기, 바른 자세로 앉기 등)를 듣고 행동으로 수행할 수

있지만 지속시간이 짧은 학생이다.

B. 연구 설계

본 연구는 비디오 자기모델링을 활용한 자기관리전략이 장애학생의 문제행동과

수업참여행동에 미치는 영향을 알아보기 위하여 각각 다른 대상자에게 해당 전략

의 효과를 나타내는지를 검증하기 위하여 대상자간 중다 간헐기초선 설계(multiple

probe baseline design across subjects)를 실시하였다. 이 설계는 중다 기초선 설계

의 응용설계로 중재에 들어가지 않은 대상자들의 기초선 자료를 지속적으로 측정

하지 않는 방법으로서, 유사한 행동변화의 필요성이 있는 여러 학습자들에게 공통

적으로 효과적인 중재전략을 개발하여 그 효과를 입증할 수 있는 방법이다(이소현,

박은혜, 김영태 2000).
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C. 연구 도구

1. 선별검사 도구

이 연구에서는 대상 학생을 선별하기 위해 Eyberg 아동행동검사를 사용하였다.

이 검사는 아동의 문제행동의 심도와 문제행동의 수를 측정할 수 있도록 고안된

개별검사로 36문항으로 구성되어 있으며, 2세에서 17세까지의 아동과 청소년의 문

제행동에 대해 부모가 7점 척도 상에 평정하도록 되어 있다. 채점 방식은 문제행동

심도와 문제행동 수 등 2가지로 나누어진다. 심도 점수는 36개 문항에 대한 평정치

의 총합으로 나타내고, 점수가 높을수록 문제의 정도가 심하다. 문제행동 수는 그

문항에 ‘예’라고 대답한 수의 합으로 나타낸다. 임상적으로 특수교육적 서비스가 필

요하다고 판단되는 문제행동 심도 점수가 127점, 문제행동 수가 11점 이상일 때 치

료를 받아야 한다(Burns & Patterson, 1990; 이순덕, 2012에서 재인용).

문제행동의 정도와 문제행동의 다양성을 파악하기 위하여 Eyberg 아동행동 검사

를 실시하였다. 검사 실시 결과 문제행동 심도점수가 127점, 문제행동의 수가 11점

이상인 학생 3명을 대상으로 중재를 실시하였다(김정선, 여광옹, 2005; 송유하,

2008). 이 검사의 구체적인 내용은 <부록 1>과 같다.

2. 중재 도구

a. 비디오 자기모델링 중재 프로그램

비디오 총 상영 시간은 2분으로 구성하였다. 비디오 자기모델링 동영상은 국립특

수교육원(2004)에서 발행한 『장애학생을 위한 비디오 자기모델링 기법과 적용』을

통해 기본적인 제작 방법, 편집 기술 등을 숙지한 후, 동영상 편집 프로그램인 윈
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도우 무비메이커를 사용하여 기초선 검사 자료들을 바탕으로 바람직한 수업참여행

동 모습들을 편집하여 제작하였다. 중재 기간 동안 매일 수업시작 전에 2분 동안

특수학급 교실에서 교사와 함께 시청하였다. 중재 수행 내용 및 절차에 대한 자세

한 내용은 아래 ‘연구절차’에 자세히 기술하였다.

b. 자기점검 기록표

자기점검 기록표는 자기관리 요소 중 자기점검을 위한 것으로 Beverly, Kirstine

& Michelle(2006)과 Lee(2008)의 실험도구를 참고하여 학생의 상황에 맞게 재구성

하였다. 자기점검 기록표는 수업시간이 끝난 뒤 자신의 행동을 점검하는 체크리스

트로서, 학생이 제시된 항목에 맞는 행동을 하였으면 ‘네’에 ○표시를, 행동을 하지

않았으면 ‘아니오’에 ○표시를 하고, 전체 점수에는 ‘네’에 표시한 수만큼 점수를 쓰

게 하였다. 자기관찰 기록표에는 학생 자신들의 사진을 첨가하여 대상학생들의 이

해를 돕고자 하였다(조민희, 2011). 본 연구에서 사용된 자기점검 기록표는 <부록

2>에 제시되어 있다.

c. 자기평가 기록표

자기평가 그래프는 막대그래프 형식으로, 자기평가와 자기강화를 위한 것이다.

Everly, Kirstine & Michelle(2006)과 권인순(2008) 연구의 실험도구를 참고하여 재

구성하였다. 자기평가 그래프의 구성은 <자기점검 기록표>에서 기록한 수만큼 스

티커를 붙일 수 있는 칸으로 구성되었고, 목표점수와 자기강화 방법을 쓸 수 있도

록 하였다. 자기평가표 하단에는 자신이 목표점을 달성하면 스스로 칭찬하기 위한

자기강화방법을 학생이 직접 쓰도록 하였다. 본 연구에서 사용된 자기평가 기록표

는 <부록 3>에 제시되어 있다.
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3. 종속변인 측정 도구

a. 학생행동관찰기록표

대상 학생의 수업참여행동과 부적절한 행동을 관찰하고 측정하기 위해 학생들의

기초선, 중재 그리고 유지 기간의 전 실험회기에 걸쳐 비디오로 녹화하여 보면서

학생행동관찰기록표를 활용하여 행동 발생 여부를 측정하였다. 학생행동관찰기록표

는 대상 학생들의 행동 발생 여부를 측정하기 위해서 정신지체 학생의 수업행동

발생 정도를 알아보기 위한 연구(권인순, 2008: 윤현미, 2005)들의 기록방법을 참고

하여, 학생들의 수업시간 시작 후 10분을 선정하여 관찰시간을 15초 간격으로 나누

어(10초 간격, 5초 기록) 기록하는 부분간격 기록법은 행동관찰시간을 짧은 간격으

로 나누어 목표행동이 각 구간동안 최소 1회 이상 발생했는지를 관찰하여 기록하

는 방법으로 행동 발생 여부를 측정하는데 적합하다. 본 연구에서 사용된 학생행동

관찰기록표는 <부록 4>에 제시되어 있다.

D. 연구 절차

1. 실험 기간

본 연구의 실험은 2012년 9월 10일부터 12월 20일까지 실시되었으며 구체적인 일

정은 다음과 같다. 연구의 대상 학생 선정 기간은 2012년 9월 10일부터 9월 21일까

지였고, 이 기간에 선정 기준에 맞는 학생을 선별하여 사전관찰이 실시되었다. 기

초선과 중재기간은 9월 25일부터 11월 29일까지이며, 각 대상학생별 기초선 기간이

끝난 후 3일 동안 학생과 함께 스토리보드를 작성하고, 기초선 기간 동안 녹화된

자료로 비디오 자기모델링 중재 프로그램을 편집하여 제작하였다. 중재는 실험기간
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개별 수업 시간 전체 수업 시간

학생/발생률(%) 문제행동
수업

참여행동
문제행동

수업

참여행동

학생 A 89% 29.5% 73.5% 32.5%

학생 B 71.5% 49.5% 87.5% 56%

학생 C 70.5% 46.5% 84% 53.5%

동안 공휴일을 제외하고 특수학급 수업의 쉬는 시간에 실시하였으며 그 외 학교행

사로 인하여 수업결손이 생길 경우에는 익일 또는 가능한 요일로 시간을 변경하여

평균 주 4회 실시하였다. 유지검사는 대상자별로 실험처치가 종결된 2주 후에 각

각 5회기 실시하였다.

2. 실험 장소

본 실험은 기초선, 중재, 유지 기간 동안의 관찰은 모두 특수학급에서 이루어졌다.

또한 자기모델링 비디오 제작 및 시청도 특수학급에서 실시되었다.

3. 실험 절차

실험은 기초선, 중재, 유지의 순서로 각 학생들의 사전관찰을 통해 문제행동의 발

생률이 높은 수업시간에 실행되었다. 학생 A는 개별수업시간에 실행하였고, 학생

B와 C는 개별수업시간보다 전체 수업시간에 확연하게 높은 문제행동을 보여 전체

수업시간에 실행되었다. 사전관찰 결과는 다음 <표 4>와 같다.

<표 4> 사전관찰 학생별 행동관찰기록표



- 32 -

기초선 단계에서는 어떠한 중재도 실행하지 않은 상태에서 관찰하였으며 기초선

에서 대상 학생 A의 문제행동과 수업참여행동이 안정을 보일 때, 대상학생 1에 대

한 중재를 시작하였고, 나머지 두 학생에 대해서는 간헐적으로 기초선 관찰이 실시

되었다. 대상 학생 A에 대한 중재 효과가 안정을 보일 때 대상학생 2의 중재가 시

작되었고, 대상 학생 B의 중재 효과가 안정을 보일 때 대상학생 C의 중재를 시작

하였다. 세 명의 대상 학생의 문제행동 발생률이 연속 3회기 동안 안정세를 보일

때 중재를 종결하였다.

유지는 중재가 종료되고 2주 후에 연속 5회기 동안 기초선과 같은 조건에서 대상

학생들의 문제행동과 수업참여행동을 관찰하였다.

a. 기초선 단계

기초선에서는 학생 A는 개별수업시간에 수업시작 10분 후의 10분 동안, 학생 B와

C는 전체 수업시간에 수업시작 10분 후의 10분 동안 학생의 수업장면을 비디오로

녹화해 관찰하여 문제행동 및 수업참여행동을 측정하였다. 이 기간 동안 대상학생

의 수업참여행동이 안정세를 보일 때 학생 A부터 중재를 실시하였다.

b. 자기기록 방법 지도

본 중재 시작에 앞서 각 학생은 개별적으로 문제행동과 수업참여행동이 무엇인지

교육받는다. 문제행동의 조작적 정의와 모델링을 통해 어떻게 적절한 행동과 부적

절한 행동을 구별하는지에 대해 지도한다. 그 후에 학생과의 면담을 통해 자신의

모습을 돌아보게 하고, 학생은 무엇이 문제라고 생각하는지, 앞으로 어떤 모습으로

수업을 받을 것인지에 대해 이야기를 나눈다. 그리고 기초선 기간 동안 나타난 학

생의 바람직한 장면을 인쇄해 사진과 함께 자신의 바람직한 행동 목표를 적어 스

토리보드를 작성한다. 본 연구에서 사용된 스토리보드는 <부록 5>에 제시되어 있

다. 또한 자기점검 기록표와 자기평가 기록표에 어떻게 기록하는 지를 지도하고,
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자신이 적은 목표행동에 따라 평가하는 방법과 도달했을 때 자신이 원하는 강화물

을 선택하여 작성하였다.

c. 중재 단계

각 학생들의 수업 시작 전 2분과 수업이 끝난 뒤 쉬는 시간 2분을 이용해 중재를

실시하였고, 평균 주 4회 중재가 이루어졌다. 본 연구에서 사용한 비디오 자기모델

링을 활용한 자기관리전략 교수절차를 〔그림 1〕에 제시하였다.

〔그림 1〕 비디오 자기모델링을 활용한 자기관리전략 교수 절차

학생의 행동 확인 및

스토리보드 작성, 자기관리

전략 소개

목표설정

자기점검

자기평가

자기강화

수업행동 소개

…

…

수업시간이 끝나고 자신의

모습을 체크리스트로 기록

자기관찰 기록표에 기록한 만

큼 스티커를 붙이고 목표점수

달성여부 체크

… 자신의 목표점을 달성하면 사

전에 선택한 강화물로 보상
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행동

유형
조작적 정의

부적절한

자 세

학생 A
다리 움직이기, 발 움직여 실내화 벗고 신기, 다리 걸쳐

앉기, 팔 궤기

학생 B 몸을 비비꼬기, 턱 궤기, 다리 흔들기

학생 C
다리 움직이기, 다리 걸쳐 앉기, 몸을 앞, 뒤, 좌, 우 흔

들기

d. 유지 단계

중재의 지속적인 유지 상태를 알아보기 위하여 중재가 종결된 후 2주 후에 연속

5회기의 측정을 실시하였다. 유지 단계에서는 기초선과 동일한 조건에서 실시하며,

별도의 실험 상황을 설정하지 않고 수업참여행동과 문제행동이 유지되는지 살펴보

았다.

E. 자료 수집 및 분석

1. 종속변인의 정의

본 연구에서 측정한 종속 변인은 학생들의 수업행동 발생률과 수업행동 변화의

기록이다. 수업행동인 수업참여행동과 문제행동의 행동유형을 기초로 하여 담임교

사와 부모와의 면담 및 학생 행동 관찰을 통해 각 학생의 문제행동과 수업참여행

동의 행동분류에 따른 조작적 정의는 다음 <표 5>, <표 6>와 같다.

<표 5> 문제행동의 행동분류에 따른 대상 학생별 조작적 정의
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부적절한

행동하기

학생 A
옆 사람 쳐다보기, 연필 흔들기, 책상 두드리기, 이름표

만지기, 엎드리기

학생 B 다른 곳 쳐다보기, 연필 흔들기,

학생 C 학용품이나 다른 물건을 가지고 장난하기

부적절한

소리내기

학생 A

수업과 관련 없는 이야기하기, 큰소리로 말하기, ‘으’소리

내거나 지르기, 반복적으로 이야기하기, 만화주인공 흉내

내기, 아기 소리내기

학생 B 큰소리로 말하기, 수업과 관련 없는 이야기하기

학생 C 수업과 관련 없는 이야기하기

행동유형 조작적 정의

교사에게 주의집중하기
교사가 학생에게 말할 때 교사의 얼굴이나 교사가 제

시한 교재를 3초 이상 쳐다보는 행동

지시 따르기
교사가 이름을 부르거나 질문했을 때 대답하거나 지시

한 일을 수행하는 행동

과제 수행하기 제시된 개별적인 과제 수행

<표 6> 수업참여행동의 행동분류에 따른 조작적 정의

2. 관찰 및 자료 수집 방법

기초선, 중재, 유지 기간의 모든 자료는 대상학생들의 특수학급에서의 수업시간에

수집되었다. 각 학생들의 사전관찰을 통해 문제행동의 발생률이 높은 수업시간에

실행되었다. 학생 A와 B는 전체 수업시간에, 학생 C는 개별수업시간에 실행되었
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문제행동 발생률(%) =

문제행동이 관찰된 구간의 수

×100

총 관찰 구간의 수(40)

수업참여행동 발생률(%) =
수업참여행동이 관찰된 구간의 수

×100
총 관찰 구간의 수(40)

다. 각 회기 마다 대상학생들의 문제행동과 수업참여행동을 비디오카메라로 녹화하

였고 방과 후에 녹화된 테잎을 보며 자료를 수집하였다.

측정 방법은 10초 관찰, 5초 기록의 15초 부분 간격 기록법(partial interval

recording)을 사용하였다. 매 10초 관찰, 5초 기록을 위해 시간 간격이 녹음 된 테

이프를 들으며, 녹화된 테이프를 관찰하였다. 문제행동과 수업참여행동 발생률 산

출 공식은 다음과 같다.

3. 자료 분석

적용된 중재가 효과적인지 알아보기 위하여, 자료 분석은 대상 학생의 수업행동발

생비율을 그래프로 그려서 시각적 분석을 하였다.

4. 관찰자간 신뢰도

관찰 기록의 신뢰도를 입증하기 위해 연구자 이외에 특수교육을 전공한 제 2의

관찰자를 선정하여 실험기간 동안 비디오를 보면서 관찰을 실시하였다. 제 2관찰자

는 특수교육을 전공하고 5년 이상의 특수교육 경력이 있는 사람으로 선정하였고

아동의 문제행동과 수업참여행동에 대한 조작적 정의를 숙지한 후, 기초선, 중재,

유지 상황의 전 회기의 20%를 선정하여 수업참여행동과 문제행동에 대한 신뢰도

를 산출하였다. 관찰자간 신뢰도는 행동발생에 대한 일치된 관찰수치를 행동발생에
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학생 행동
회기 평균

(범위)1 5 11 17 24 29

학생 A

문제

행동
90.0 92.5 95.0 95.0 97.5 100

95

(90.0~100)

수업

참여

행동

92.5 95.0 92.5 97.5 95.0 95.0
94.6

(92.5~97.5)

학생 B

문제

행동
92.5 90.0 95.0 97.5 95.0 97.5

94.6

(90.0~97.5)

수업

참여

행동

95.0 97.5 92.5 95.0 90.0 95.0
94.2

(92.5~97.5)

학생 C

문제

행동
92.5 95.0 92.5 95.0 100 95.0

95

(92.5~100)

수업

참여

행동

95.0 92.5 90.0 95.0 97.5 92.5
93.8

(90.0~97.5)

관찰자간 신뢰도=
일치된 관찰 구간의 수

×100
일치된 관찰 구간의 수 + 불일치된 관찰 구간의 수

대한 일치된 관찰 수치와 행동발생에 대한 불일치된 관찰 수치를 합한 수치로 나

누어 100을 곱하여 산출하였다.

세 학생의 수업행동에 대한 관찰자간 신뢰도의 범위는 90∼100%에 분포되어 있

으며, 문제행동의 신뢰도 평균은 94.9%이고, 수업참여행동의 평균은 94.2%이다. 관

찰자간 신뢰도는 <표 7>와 같다.

<표 7> 관찰자간 신뢰도
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Ⅵ. 연구 결과

본 장에서는 비디오 자기모델링을 활용한 자기관리전략이 장애학생의 수업참여행

동 및 문제행동의 발생률에 영향을 미쳤는가에 대해 연구 문제를 중심으로 실험

결과를 비교 분석하였다. 연구 결과, 세 학생 모두 수업참여행동의 발생률이 증가

하였으며, 반면에 문제행동 발생률은 감소하였다. 이러한 효과는 중재를 종료한 후

에도 잘 유지되었다. 결과의 구체적인 내용을 살펴보면 다음과 같다.

A. 문제행동 발생률

비디오 자기모델링을 활용한 자기관리전략이 수업참여행동 발생률에 미치는 영향

과 동시에 문제행동에 미치는 영향을 알아보았다. 중재 이전 학생의 문제행동 발생

률을 측정하기 위해 각 대상 학생별로 5～15회기 동안 간헐적 기초선 평가가 실시

되었고, 비디오 자기모델링을 활용한 자기관리전략은 각 대상 학생별로 20회기의

중재가 실시되었다. 기초선, 중재, 유지 기간 동안의 각 대상 학생별 문제행동 발생

률의 평균과 범위는 <표 8>에 제시하였다. 그리고 전체 실험 회기 동안의 학생별

수업참여행동 발생률과 문제행동 발생률의 변화 양상을 <그림 4>의 그래프를 통

해 나타내었다. 또한 <부록 6>에 제시되어 있다. 수업참여행동의 발생률과 문제행

동 발생률을 동시에 제시하여 행동의 변화 양상을 구분하기 쉽게 하였다.

<표 8>과 <그림 2>에서 제시된 바와 같이 비디오 자기모델링을 활용한 자기관

리전략이 특수학급에서의 장애학생들의 문제행동 발생률을 감소시켰다. 각 아동 별

로 구체적인 변화를 살펴보면 다음과 같다.

<표 8> 실험조건에 따른 대상 학생별 평균 문제행동 발생률과 범위(%)
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실험조건

대상 학생
기초선 중재. 유지

대상 학생 A
평균

(범위)

89

(80~97.5)

25.88

(10~52.5)

10

(7.5~15)

대상 학생 B
평균

(범위)

83.5

(77.5~87.5)

26

(12.5~40)

18.5

(15~20)

대상 학생 C
평균

(범위)

84.5

(72.5~90)

30.13

(12.5~65)

18.5

(15~22.5)

대상 학생 A의 경우, 기초선에서 문제행동 발생률이 평균 89%(80~97.5%)의 발생

률을 보였으나 중재 첫날에는 57.5%로 급격히 줄었으며, 중재 이후에는 문제행동

발생률의 평균 25.88%(10~52.5%)로 감소되었다. 중재가 시작된 이후 기초선의 평

균보다 63%정도 감소한 것을 알 수 있다. 중재 이후 14회기 때에 22.5%로 연속 3

회기동안 증가하는 경향을 보였으나 전반적으로 꾸준히 문제행동 발생률이 감소하

였다. 25회기에서는 대상 학생 중 가장 낮은 수준인 10%의 발생률을 기록하였다.

중재 기간 동안 대상 학생 A의 문제행동 발생률은 중재 회기의 범위(10~52.5%)가
기초선의 범위(80~97.5%)와 중복되는 비율이 0%로 높은 수준의 중재 효과가 나타

났음을 알 수 있다.

대상 학생 B의 경우, 기초선에서 문제행동 발생률이 평균 83.5%(77.5~87.5%)의
발생률을 보였으나 중재 첫날에 40%로 급격히 줄어들었으며, 중재 이후에 문제행

동 발생률의 평균 26%(12.5~40%)로 감소되었다. 중재가 계속됨에 따라 약간의 변

동과 함께 11회기에 32.5%의 발생률을 보였으나 전반적으로 지속적인 감소 경향을

보여 19회기에는 12.5%까지 감소하였다. 중재 종료 전 마지막 4회기 동안은 연속

10%대의 낮은 발생률을 보였다. 중재 기간 동안 대상 학생 B의 문제행동 발생률은

중재 회기의 범위(12.5~40%)가 기초선의 범위(77.5~87.5%)와 중복되는 비율이 0%

로 높은 수준의 중재 효과가 나타났음을 알 수 있다.

대상 학생 C의 경우, 기초선에서 문제행동 발생률이 평균 84.5%였고, 범위

72.5~90%로 다소 기복이 있는 발생률의 추세를 보였다. 그러나 기초선 마지막 3회

기 동안 안정된 발생률을 보여 중재를 시작하였다. 중재 이후에는 평균
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30.13%(12.5~65)로 중재 6회기 동안 약간의 변동과 함께 2회기 65%, 6회기 50%의

발생률을 보였으나 전반적으로 지속적인 감소 경향을 보였다. 중재 기간 동안 대상

학생 3의 문제행동 발생률은 중재 회기의 범위(12.5~65%)가 기초선의 범위

(72.5~90)와 중복되는 비율이 0%로 높은 수준의 중재 효과가 나타났음을 알 수 있

다. 그 결과를 살펴보면 <그림 2>와 같다.
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<그림 2> 기초선, 중재, 유지 기간의 대상 학생별 문제행동 발생률(%)

학생 B
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실험조건

대상아동
기초선 중재 유지

대상 학생 A
평균

(범위)

32

(27.5~37.5)

86.1

(75~95)

92.5

(90~95)

대상 학생 B
평균

(범위)

55

(45~60)

86

(75~95)

89

(85~95)

대상 학생 C
평균

(범위)

48.5

(40~52.5)

89.25

(75~95)

87

(82.5~90)

B. 수업참여행동 발생률

본 연구에서는 중재 실시 이전의 수업참여행동 발생률을 측정하기 위해 각 대상

학생별로 5~15회기 동안 기초선 자료가 간헐적으로 수집되었고, 비디오 자기모델

링을 활용한 자기관리전략 중재가 각 대상 학생별로 20회기 실시되었다. 기초선,

중재, 유지 기간 동안의 각 대상 학생별 수업참여행동 발생률의 평균과 범위는

<표 9>에 제시하였다. 그리고 전체 실험 회기 동안의 학생별 수업참여행동 발생률

의 변화 양상을 <그림 3>의 그래프를 통해 나타내었다. 또한 <부록 6>에 제시되

어 있다. <표 9>과 <그림 3>에서 볼 수 있듯이 비디오 자기모델링을 활용한 자기

관리전략이 각 대상 학생의 수업참여행동 발생률에 긍정적인 영향을 미쳤음을 알

수 있다.

<표 9> 실험조건에 따른 대상 학생별 평균 수업참여행동 발생률과 범위(%)

대상 학생 A의 경우, 수업참여행동 발생률은 기초선 기간 동안에는 평균

32%(27.5~37.5%)로 나타났고, 기초선 마지막 회기에서 37.5%였던 발생률이 중재

시작 첫날 75%로 급격히 증가하였다. 그리고 꾸준히 상승하여 중재 14회기에서는

95%의 발생률을 기록하였고, 이후 약간 감소하는 경향을 보였으나, 중재 마지막 4

회기 동안 90%이상의 높고 안정적인 수업참여행동 발생률을 보였다. 대상 학생 중
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기초선의 평균 발생률과 중재 평균 발생률의 가장 큰 차이를 보였다. 가장 높은 중

재 회기 (75~95%)와 기초선 (27.5~37.5%)과의 중복 비율은 0%로 중재 효과가 높

은 것으로 볼 수 있다.

대상 학생 B의 경우 수업참여행동 발생률은 기초선 기간 동안에는 평균

55%(45~60%)로 나타났고, 중재 첫날 85%의 발생률을 보이며 지속적으로 상승하

여 수업참여행동이 안정적으로 나타났다. 중재 회기의 평균은 86%이며, 범위는

75~95%로 기초선 회기의 범위(45~60%)와 중복됨 없이 높은 수준의 효과를 나타

내었다.

대상 학생의 C의 경우에는 수업참여행동 발생률은 기초선 기간 동안에는 평균

48.5%(40~52.5%)로 나타났고, 기초선 마지막 회기에서 40%였던 발생률이 중재 시

작 첫날 80%로 급격히 증가하였다. 그리고 꾸준히 상승하여 중재 16회기에서는

95%의 발생률을 기록하였고, 이후 약간 감소하는 경향을 보였으나, 87.5%이상의

높고 안정적인 수업참여행동 발생률을 보였다. 중재 회기(75~95%)와 기초선

(40~52.5%)과의 중복 비율은 0%로 중재 효과가 높은 것으로 볼 수 있다. 각 대상

학생별 수업참여행동 발생률 변화양상은 <그림 3>과 같다.
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<그림 3> 기초선, 중재, 유지 기간의 대상 학생별 수업참여행동 발생률(%)
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C. 문제행동 발생률과 수업참여행동 발생률의 유지

본 연구의 유지 단계는 비디오 자기모델링을 활용한 자기관리전략 중재를 통해

감소된 문제행동 발생률 및 증가된 수업참여행동 발생률이 중재가 종료된 지 2주

후에도 유지되는지를 알아보기 위해 총 5회기 동안의 유지 관찰을 실시하였다. 유

지 단계의 결과는 문제행동 발생률은 앞서 <표 8>과 <그림 2>와 <그림 4>에 수

업참여행동 발생률은 <표 9>과 <그림 3>와 <그림 4>에 각각 제시하였다.

1. 문제행동 발생률

문제행동 발생률을 살펴보면 <표 8>과 <그림 2>에서 알 수 있듯이 대상 학생 A

의 경우 평균 10%(7.5～15%)의 발생률을 나타냈고, 중재 기간의 평균 25.88%(10～

52.5%)보다 낮은 수준으로 유지되고 있음을 알 수 있다. 대상 학생 B의 경우 유지

기간 동안 18.5%(15～20%)의 문제행동 발생률을 보임으로써 발생률이 중재 기간의

평균 26%(12.5～40%)보다 낮고, 중재 후반부의 비슷한 양상을 보이면서 유지되었

다. 대상 학생 3의 경우 18.5%(15～22.5%)의 발생률을 나타냈다. 이는 중재 기간보

다는 낮은 수준이며, 안정적인 추세로 유지되는 경향을 보였다.

3명의 대상 학생 모두 유지 기간 동안 중재 후반과 유사한 경향으로 안정적으로

유지됨을 알 수 있다.

2. 수업참여행동 발생률

<표 9>과 <그림 3>을 보면 대상 학생 A의 경우에는 유지 기간의 평균 발생률이

92.5%로 중재 기간(86.1%)보다 높은 수준에서 안정적으로 유지되었다.

대상 학생 B의 경우에는 중재 효과가 89%로 중재 기간(86%)보다 높은 수준에서



- 46 -

안정적으로 유지되었다.

대상 학생 C의 경우에는 다른 아동들과 달리 유지 기간의 평균 발생률이 87%로

중재 기간(89.25%)보다 발생률이 감소되었다. 유지 2회기에 수업참여행동 발생률이

82.5%로 감소하였으나, 이후 회기에서 꾸준히 증가하여 전반적으로 중재 효과가 유

지되고 있음을 알 수 있다. 대상 학생들 모두 중재 후반과 유사한 수준에서 발생률

이 유지되고 있음을 알 수 있다.

각 학생별 문제행동 및 수업참여행동 발생률의 변화양상을 그래프로 나타내면 다

음 <그림 4>와 같다.
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<그림 4>기초선, 중재, 유지 기간의 대상 학생별 문제행동 및 수업참여행동 발생률(%)
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수업참여행동
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Ⅴ. 논의 및 제언

본 연구는 장애 학생 3명에게 비디오 자기모델링을 활용한 자기관리전략을 실시

하였을 때 대상 아동들의 문제행동 발생률과 수업참여행동 발생률에 어떤 영향을

미치는지를 알아보고자 하였다. 본 연구를 통해 얻어진 결과는 다음과 같다.

첫째, 대상 학생 세 명의 문제행동이 기초선에서 높은 발생률을 보였으나 비디오

자기모델링을 활용한 자기관리전략 중재가 시작된 후 감소하였다.

둘째, 기초선에서 낮은 발생률을 보이던 대상 학생들의 수업참여행동이 비디오 자

기모델링을 활용한 자기관리전략 중재 이후에 증가하였다.

셋째, 대상 학생 모두 비디오 자기모델링을 활용한 자기관리전략 중재를 통해 증

가된 수업참여행동 발생률과 감소된 문제행동 발생률이 유지되었다.

본 장에서는 이러한 연구 결과를 바탕으로 결과에 영향을 미친 요인들과 본 연구

가 갖는 의미를 논의하고, 본 연구의 제한점과 앞으로의 연구를 위한 제언을 하고

자 한다.

A. 논의

본 연구는 특수교육 현장에서 교사들에게 가장 어려운 과제 중 하나인 수업 중

문제행동을 감소시키고 장애학생들의 수업참여를 높일 수 있는 중재전략의 효과를

분석하였다. 특히 본 연구는 최근 특수교육 현장에서 강조하고 있는 소위 ‘과학적

으로 검증된 중재(evidence-based practices)’의 현장 적용 가능성을 탐색했다는 데

중요한 의미가 있다. 즉, 본 연구는 많은 선행연구를 통해 효과가 과학적으로 검증

된 비디오 자기모델링(Hepting, Goldstein, 1996; 김정균, 강병호, 정해동, 2004)과

자기관리전략(민미영, 2002; Brooks, Todd, Tofflemoyer, & Horner, 2003;

Coperland, & Hughes, 2000; Embregts, 2000)을 통합한 중재전략이 장애학생의
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문제행동 감소와 수업참여행동을 증가시키는 효과가 있다는 것을 밝혔다.

Dowrick(1983)의 지적처럼, 비디오 자기모델링을 이용한 중재는 대상 학생에게 긍

정적인 자기 이미지를 관찰하고 모방하여 적응기술을 확립하도록 돕고 학생에게

자신감을 갖는 경험을 제공한다. 또한 비디오 자기모델링은 기존의 많은 문제행동

접근 전략들이 외부에서 제공하는 자극에 바탕을 두고 있어 문제행동 수정의 효과

가 일시적이며, 유지 및 일반화가 이루어지지 않는다는 단점을 보완하는 효과가 있

다. 즉, 비디오 자기모델링 중재는 학생에게 내적 동기를 유발하고 대상아동이 책

임감과 만족감을 느낄 수 있도록 하여 목표행동의 유지와 일반화에 보다 효과적일

수 있다. 한편, Lovett & Haring(1989)의 주장처럼, 자기관리전략 역시 일시적인 외

부 자극이 아닌 학생들이 스스로 자신의 행동을 감독하고, 통제하고, 평가하는 단

계적인 절차를 학습함으로써 학생들의 참여와 책임감, 자율성을 증대하여 목표행동

유발 및 유지에 효과적이라고 할 수 있다. 이에 본 연구에서는 비디오 자기모델링

이나 자기관리전략을 별도로 사용한 기존의 많은 연구 문헌들과는 달리 비디오 자

기모델링과 자기관리전략 중재를 함께 사용함으로써 장애학생을 위한 교육적 중재

의 효과를 극대화할 수 있는지 확인하였다는 데 의미가 있다.

본 연구의 전반적인 결과에 의하면, 세 명의 대상 학생 모두 기초선 기간 동안 수

업 중 다양한 형태의 문제행동을 보였으며, 같은 맥락에서 수업참여행동의 발생 비

율은 낮았으나, 비디오 자기모델링과 자기관리전략을 결합한 중재가 시작되자 대상

학생들의 수업참여행동 발생률은 높은 수준으로 증가하였으며, 문제행동 발생률은

정도의 차이는 있었지만 급격히 감소하였다. 이처럼 본 연구는 비디오 자기모델링

을 활용한 자기관리전략 중재 방법이 장애 학생의 문제행동 발생률을 감소시키고,

수업참여행동 발생률을 증가시키는데 긍정적인 영향을 미쳤음을 입증하였다. 본 연

구의 긍정적인 결과에 대한 논의를 몇 가지로 정리하면 다음과 같다.

첫째, 중재를 시작하기 전에 문제행동과 수업참여행동에 대한 사전교육과 비디오

자기모델링 중재 프로그램을 시청하는 목적을 설명한 것이 효과적이었다고 해석된

다. 학생과 자신의 평소 수업태도에 대해 이야기를 나누고, 학생이 많이 하는 문제

행동과 수업참여행동에 대해 자신의 모습이 담긴 사진으로 구별하는 사전 교육을
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실시하였다. 문제행동과 수업참여행동에 대해 질문하고 대답하는 과정을 통해 학생

들은 자기 행동에 대한 정확한 자기 인식을 하였을 것이고, 학생의 수업 중 문제행

동 감소와 수업참여행동 증가라는 결과를 가져왔을 것이다. 이는 정확한 자기 인식

으로 학생들은 자신의 적절한 행동과 부적절한 행동을 구별하고, 결국 바람직한 방

향으로 자신의 행동을 변화시켜 간다는 선행연구의 결과(Esveldt, Darson, &

Foreness, 1974; Fuller & Manning, 1973)에 의해 확인할 수 있다. 또한 학생에게

비디오 자기모델링 중재 프로그램을 시청하는 목적을 설명하였다. 대상 학생들은

자신이 비디오 자기모델링 중재 프로그램을 보는 목적을 알고, 교사와 함께 작성한

스토리보드에 따라 자기점검 기록표를 작성하는 방법을 배웠다. 이는 자기 모델 기

법을 적용하는 연구에서 피험자들에게 비디오테잎을 보는 목적을 알려주지 않았을

때는 아무런 효과도 거둘 수 없었었으나 비디오테잎을 보는 목적을 알려준 후 테

잎을 보여주었을 때는 표적행동을 행하는데 어려움이 없었을 뿐 아니라 현저한 향

상을 나타냈다는 Mahony(1989)의 연구 결과에 의해 뒷받침될 수 있다.

둘째, 비디오 자기모델링을 통해 대상 학생은 자기 자신의 모습을 모델링하므로

문제행동 발생률 감소의 효과를 가져왔고, 자신의 바람직한 수업 모습을 봄으로써

간접학습경험을 통해 학생의 동기유발과 능동적인 수업참여를 촉진하였다. 또한 비

디오 자기모델링은 반복학습의 효과를 제공하였다. 대상 학생들은 비디오 자기모델

링을 시청하는 중재 중에 싫증을 내거나 산만함, 문제행동을 거의 보이지 않았다.

오히려 화면을 통해 보는 자신의 모습에 신기해하고 즐거워하며 크게 강화를 받는

모습을 볼 수 있었다. 또한 비디오 자기모델링 시청 후 수업이 시작하기 전에 “오

늘도 열심히 공부할게요!”, “저것처럼 잘할 수 있어요” 라고 말하며 적극적인 수업

의지를 나타내기도 하였다. 이러한 결과를 볼 때 반복적인 비디오 자기모델링 시청

이 수업시간 활동에 대한 대상 학생의 참여 의지를 북돋아 주게 되었으며, 동기유

발의 기회를 제공하였다.

셋째, 비디오 자기모델링 뿐만이 아니라 자기관리전략 중재를 포함하여 학생으로

하여금 자신의 행동에 대해 점검할 수 있도록 한 것이 효과적이었다고 해석된다.

수업시작 전 비디오 자기모델링을 시청하고 수업시간이 끝난 뒤 학생들 스스로 자
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기점검기록표를 가져와 목표행동 사진을 보며 체크하고, 목표행동 도달에 따라 스

티커를 붙여 자기 평가를 실시하였다. 중재 초기에는 자신의 수업행동에 대해 교사

의 시선을 의식해 목표도달에 대해 물어보기도 하였으나, 회기가 지속될수록 교사

에게 더 이상 묻지 않고 자신 있게 목표행동에 체크하는 모습을 보였다. 비디오 자

기모델링을 통해 학생 스스로 자신의 긍정적인 측면을 볼 수 있는 기회가 되므로

부정적인 행동에 대한 제재를 주로 받아 왔던 불쾌한 경험에서 벗어나 자신에 대

해 긍정적인 평가를 내릴 수 있었다. 또한 Hughes 외(1991)에서 지적하듯이, 자기

관찰기록표에는 문제행동이 아닌 바람직한 행동에 대한 기록을 하도록 한 것이 학

생의 문제행동은 감소하고 긍정적으로 변화하도록 영향을 끼친 것으로 보인다. 그

결과 더욱 학생은 능동적으로 수업에 참여하며, 자기 통제 능력을 기를 수 있었다.

또 수업에 대한 자신의 행동을 스스로 점검하고, 평가하는 과정을 통해 학생의 문

제행동은 감소되고 수업참여행동은 증가하였을 것이다.

넷째, 본 연구의 결과는 비디오 자기모델링과 학생 자신의 바람직한 목표행동을

하는 사진자료를 바탕으로 자기관찰기록표를 적용한 자기관리전략 모두 시각화된

중재 방법으로써 분명 영향력이 있는 유용한 중재 방법이었음이 분명하다. 실험 기

간 동안 학생들은 비디오 자기모델링을 시청하는데 매우 큰 관심을 나타냈으며, 중

재가 시작된 이후에 즉각적인 행동의 변화를 보였다. 또한 수업이 끝난 후 목표행

동 도달도 평가를 자신의 사진을 보며 스스로 평가하는데 적극적인 모습을 보이기

도 하였다. 문제행동과 수업참여행동 발생률에 긍정적인 영향을 미친 본 연구의 결

과는 장애학생에게 시각적 자료를 사용하여 다양한 기술과 행동을 가르쳐 그 결과

가 효과적이었음을 보고한 많은 연구 문헌들의 보고(이경희, 2001, Hagiwara &

Mylesm 1999, Lorimer et al, 2002, Shipley-Benamou et al, 2002, Swaggart et al,

1995, Thiemann & Goldstein, 2001)와 일치한다.

연구 결과, 문제행동 발생률의 감소와 수업참여행동 발생률의 증가가 중재 종료

이후에도 유지되었는데 이는 비디오를 활용한 자기모델링 기법을 통해 습득된 기

술이 높은 수준으로 일반화되고, 유지된다는 Clare 외(2000)의 선행연구 결과(홍성

희, 2003에서 재인용)와 자기관리전략이 장애 학생의 문제행동을 감소시키며, 독립
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적이고 자발적인 행동을 증가시키고, 그 효과가 유지하는 효과가 있다고 보고한 선

행연구(도예리, 2010; 박현정, 2002; 박은미, 2010)들의 결과와 같은 맥락에 있음을

알 수 있다.

이상의 내용을 토대로 할 때, 본 연구 결과는 다음과 같은 의의를 지닌다.

비디오 자기모델링을 활용한 자기관리전략 중재는 수업 시작 전 2분정도와 수업

이 끝난 후 2분정도로 짧은 시간에 이루어지므로 교사가 별도의 시간을 내거나 행

동관리기법을 사용하는 노력을 들이지 않아도 된다. 교사가 비디오 촬영과 편집 능

력을 갖고 있으면, 학교 현장에서 사용하기에 편리하고, 비혐오적인 방법이므로 혐

오적인 방법을 사용할 때 느끼는 자괴감에서 자유로울 수 있으며 자기관리전략 중

재는 학생의 특성에 맞게 다양한 방법으로 활용될 수 있다. 또한 자기관리전략에

비디오 자기모델링을 포함하여 중재함으로써 문제행동의 발생률을 감소시키고 수

업참여행동 발생률을 증가시키고, 중재 효과를 유지시킬 수 있음을 시도한 연구로

서 의의를 지닌다. 아직까지 우리나라에서 비디오 자기모델링을 활용한 자기관리전

략 중재가 사용된 연구는 거의 찾아볼 수 없을 정도로 부족한 실정이다. 그러므로

본 연구 결과를 통해 국내 연구자들뿐만 아니라 현장 교사들에게 장애 학생을 위

한 비디오 자기모델링과 자기관리전략을 함께 적용할 수 있는 틀을 제공하였다는

측면에서 긍정적이라고 판단된다.

B. 제한점

본 연구의 제한점은 다음과 같다.

첫째, 본 연구는 비디오 자기모델링과 자기관리전략이라는 중재가 함께 실시되었

기 때문에 어떤 중재가 행동향상에 가장 큰 영향을 미치는 지 밝히기가 힘들었다.

후속연구에서는 중재비교설계를 통하여 패키지 내에서 여러 가지 독립변인간의 효

과를 밝혀보는 연구가 필요하다.
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둘째, 본 연구에서는 사전 관찰을 통해 대상 학생별 문제행동 발생률이 높고, 수

업참여행동 발생률이 낮은 수업시간을 선정하여 학생 B와 C는 전체 수업시간에 실

시하여 최대한 상호중재효과를 통제하지는 못했다.

셋째, 본 연구에서는 별도의 일반화를 위한 단계를 실시하지 않았다. 따라서 구체

적인 일반화에 대한 분석이 없었으며, 다른 환경에 대한 일반화 효과에 대해 체계

적인 결과를 제시하지 못하였다.

C. 제언

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

첫째, 비디오 자기모델링과 자기관리전략 각각의 중재 효과에 대한 각 요소의 개

별적인 영향을 파악하기 위한 깊이 있는 연구가 실시되기를 기대한다.

둘째, 아동의 연령 및 집중정도에 따라 비디오 자기모델링의 시간 길이에 대한 효

과분석과 중재시작부터 끝날 때까지 같은 비디오 자기모델링 중재프로그램을 시청

하게 할 것인지, 학생의 특성에 따라 중재 회기별 다시 편집해서 보여주는 것이 효

과적인지 비디오 자기모델링 시간과 제공방법에 대한 고민이 필요하다.

셋째, 비디오 자기모델링을 활용한 자기관리전략 중재에 대한 연구의 수가 부족하

다. 그러므로 보다 체계적이며 지속적인 연구가 필요하다. 단일 대상 연구의 체제

를 갖추어 보다 타당하고 신뢰로운 연구가 실행되어야 한다.



- 54 -

참 고 문 헌

강주희 (2009). 초등학생의 수업행동과 생활행동에 대한 교사 스트레스 분석.

공주대학교 교육대학원 석사학위논문.

고동희 (2003). 교사의 긍정적 행동지원이 장애학생의 수업시간 문제행동에 미

치는 영향. 이화여자대학교 교육대학원 석사학위논문.

공주희 (2007). 비디오 자기모델링을 통한 중재가 정신지체 아동의 몸단장 기술

습득에 미치는 영향. 공주대학교 교육대학원 석사학위논문.

국립특수교육원(2004). 장애학생을 위한 비디오 자기모델링 기법과 적용. 연구보

고서(1), (pp.1-204). 충남: 국립특수교육원.

권보은 (2010). 비디오 자기모델링 중재가 자폐아동의 자발적 인사하기에 미치는

효과. 부산대학교 교육대학원 석사학위논문.

권인순 (2008). 자기관리전략을 이용한 학교적응행동교수가 정신지체 초등학생의

수업참여행동에 미치는 영향. 이화여자대학교 교육대학원 석사학위논문.

김민경 (2011). 비디오 자기모델링이 ADHD성향유아의 문제행동에 미치는 영향.

공주대학교 교육대학원 석사학위논문.

김유진 (2007). 비디오 자기모델링 중재가 통합된 장애학생의 통합학급 수업 중

발표행동에 미치는 영향. 이화여자대학교 교육대학원 석사학위논문.

김은정 (1998). 비디오테잎을 이용한 자기평가중재가 문제행동을 보이는 초등학

생의 수업참여행동에 미치는 효과 연구. 이화여자대학교 교육대학원 석사

학위논문.

김정균, 강병호, 정해동(2004). 장애학생을 위한 비디오 자기모델링 기법과 적용.

안산: 국립특수교육원.

김정선 (2005). 학교에서의 긍정적 행동지원이 정신지체학생 문제행동, 대안기술

및 생활방식에 미치는 영향. 대구대학교 교육대학원 석사학위논문.

김수미 (2012). 자기관리전략을 이용한 사회적 기술 중재가 공공 도서관의 지적

장애 근로자의 사회적 행동에 미치는 영향. 이화여자대학교 교육대학원

석사학위논문.

김숙경 (2008). 비디오 자기 모델링이 자폐성 아동의 의사소통 능력에 미치는 효

과. 대구대학교 교육대학원 석사학위논문.



- 55 -

김연수 (2013). 시각적 지원 연계 비디오 자기 모델링이 발달장애 중학생의 학교

적응기술에 미치는 효과. 단국대학교 교육대학원 석사학위논문.

김영태, 이소현, 박은혜 (2000). 단일대상연구. 서울: 도서출판 학지사.

김해근, 백은희 (2006). 비디오 자기모델링,시간지연 및 최소촉진법을 연합한 지

역사회 중심교수가 발달장애 학생의 대형마트 이용기술에 미치는 효과.

정신지체연구,8(4),71-96.

김혜숙, 황매향(2009). 초등학생문제행동 체크리스트 개발 연구. 초등교육연구,

22(2), 123-138.

노현정 (2002). 기능평가에 기초한 선행사건 중심의 중재가 장애학생의 문제행

동, 과제수행행동, 과제성취도에 미치는 영향. 이화여자대학교 교육대학원

석사학위논문.

도규현(2010). 비디오자기모델링과 사진보드를 이용한 중재가 정신지체학생의 일

상생활능력에 미치는 영향. 대구대학교 교육대학원 석사학위논문.

도예리 (2010). 자기 관리 전략이 고기능 자폐성 장애 아동의 일과시간대별 수행

행동에 미치는 영향. 대구대학교 교육대학원 석사학위논문.

류왕효 (1992). 자기 및 또래모델링이 유아의 주의산만행동에 미치는 효과의 후

속 연구. 특수교육연구, 19, 87-107.

민미영 (2002). 자기관리전략이 경도정신지체 학생의 공부하기 기술 수행과 읽기

과제 수행에 미치는 효과. 이화여자대학교 교육대학원 석사학위논문.

박미경, 박현숙 (2002). 자기점검기법이 경도정신지체 중학생의 수학 숙제하기

에 미치는 효과. 특수교육학 연구. 36, 127∼147.

박승희 (1991). 장애학생에게 사용되는 혐오처치에 관한 주정부 교육국들의 정책

들과 지침들에 대한 분석. 한국특수교육학회 편, 제 55회 특수교육 학술

논문 발표회(pp. 61-72). 서울: 한국특수교육학회.

박영란 (2005). 초등학교 교사의 직무스트레스와 소진 경험과의 관계. 아주대학교

교육대학원 석사학위논문.

박은미 (2010). 자기관리전략을 활용한 긍정적 행동지원이 고기능자폐아동의 문

제행동에 미치는 영향. 창원대학교 교육대학원 석사학위논문.

박은혜, 이소현 (2006). 특수아동교육. 서울: 도서출판 학지사.

박지연, 오주현 (2003). 긍정적인 행동지원의 이론과 실제. 제 12회 특수교육과 학



- 56 -

술 특강 (2-17). 서울: 이화여자대학교 특수교육과.

박지윤 (2007). 비디오 자기모델링을 활용한 지역사회중심교수가 자폐아동의 자

동 판매기 이용 기술 수행에 미치는 효과. 단국대학교 교육대학원 석사학

위논문.

박현 정(2002). 자기관리 기술훈련이 자폐성 장애 아동의 문제행동 변화에 미치

는 영향. 단국대학교 교육대학원 석사학위논문.

방명애, 이효신 역 (2004). 정서 및 행동장애 Coleman, M, C, & Webber, J.(2002)

저. 서울: 시그마 프레스.

백장미 (2009). 시간적 단서를 이용한 자기관리중재가 정신지체중학생의 이메일

보내기 과제완수에 미치는 영향. 우석대학교 교육대학원 석사학위논문.

송유하 (2008). 행동도표를 활용한 긍정적 행동지원이 자폐 유아의 문제행동과

활동참여행동에 미치는 영향. 이화여자대학교 교육대학원 석사학위논문.

서선진 (1997). 경도 정신지체 학생의 과제수행행동과 학업성취향상을 위한 자기

감독의 효과 연구, 이화여자대학교 교육대학원 석사학위논문.

심선지 (2008). 기능평가를 통한 자기관리 중재가 정신지체 중학생의 수업 중 문

제행동 감소에 미치는 효과. 단국대학교 교육대학원 석사학위논문.

안영신 (2010). 비디오 자기 모델링 중재가 지적장애 아동의 표현언어 능력에 미

치는 효과. 대구대학교 교육대학원 석사학위논문.

양명희 (1996). 비디오 테잎을 이용한 자기관찰-자기기록기법이 초등학교 저학

년 아동의 교실문제행동에 미치는 효과. 특수교육논총, 18(3), 263-285.

양명희, 김황용 (1997). 중복 중증장애유아의 교육과 대책 : 초등학교 고립아동의

대인행동 향상을 위한 비디오테잎-자기관찰 기법 사용. 한국정서ㆍ행동

장애아교육학회, 제6회 학술대회, 17-39.

오영희 (2005). 비디오 자기모델링 중재가 주의력결핍과잉행동장애 아동의 문제

행동 감소에 미치는 효과. 단국대학교 교육대학원 석사학위논문.

용해진 (2008). 가정과 학교에서의 자기관리전략 사용이 초등특수학급 학생의 읽

기이해 숙제 수행에 미치는 영향. 이화여자대학교 교육대학원 석사학위논문.

원종례 (2001). 사진 활동 일정을 이용한 자기관리 중재가 자폐아동의 일상생활

행동에 미치는 효과. 정서․행동장애연구, 17(2), 135-160.

윤진영 (1997). 기능적 의사소통 훈련을 통한 회피기능의 자해행동 처치의 효과.



- 57 -

이화여자대학교 교육대학원 석사학위논문.

윤현미 (2005). 비디오 테잎을 이용한 자기관찰법이 고등부 정신지체학생의 주의

집중행동에 미치는 효과. 공주대학교 특수교육대학원 석사학위논문.

이경희 (2010). 긍정적 행동지원이 중증장애학생의 문제행동과 수업참여행동에

미치는 영향. 공주대학교 특수교육대학원 석사학위논문.

이길호 (2005). 비디오 자기모델링이 자폐아동의 대답하기 행동과 인사하기 행동

에 미치는 영향. 대구대학교 교육대학원 석사학위논문.

이남호 (2008). 비디오자기모델링 중재가 발달지체유아의 적응행동에 미치는 영

향. 공주대학교 특수교육대학원 석사학위논문.

이민정 (2010). 자기점검기법이 아동의 수업 방해 행동 및 수업참여행동에 미치

는 영향. 전주교육대학교 교육대학원 석사학위논문.

이성애 (2012). 가정과 학교에서의 자기관리전략이 발달지체 유아의 식사 행동에

미치는 효과. 대구대학교 교육대학원 석사학위논문.

이소현 (1999). 장애유아와 비장애유아의 사회적 통합 촉진을 위한 “놀이활동 -

중심의 통합유치원 교과과정” 개발 연구. 특수교육학 연구, 34(1). 61-86.

이순덕 (2012). 자기점검법이 지적장애 아동의 문제행동에 미치는 효과. 조선대교

육대학교 교육대학원 석사학위논문.

이승아 (1998). 자기관리전략이 보호 작업장에서 일하는 정신지체인의 독립적

인 작업과제 수행행동 및 생산량에 미치는 효과. 이화여자대학교 대학원

석사학위논문.

이윤동 (2005). 비디오테이프 자기관찰-기록 기법이 중학교 특수학급 학습장애

학생의 수업방해행동과 수업참여행동에 미치는 효과. 공주대학교 교육대

학원 석사학위논문.

이은영 (2009). 비디오 자기모델링 중재가 ADHD 아동의 부적응 행동에 미치는

영향. 춘천교육대학교 교육대학원 석사학위논문.

이주연, 정해동 (2006). 비디오 자기모델링이 초등학교 발달장애아의 수업 적응

태도 형성에 미치는 영향. 고려대학교 대학원 석사학위논문.

이재욱 (2006). 비디오 모델링을 이용한 자기평가 중재가 자폐아동의 과제수행

태도 및 성취에 미치는 효과. 단국대학교 특수교육대학원 석사학위논문.

이효신, 김현숙 (2005). 기능평가를 통한 행동지원의 발달지체 유아의 부적응행



- 58 -

동 감소에 미치는 효과. 특수교육학 연구. 40(1), 91-111.

임은엽 (2002). 비디오 피드백을 포함한 상황 이야기 중재가 초등학교 자폐 아동

의 수업 참여 행동 및 문제 행동에 미치는 영향. 이화여자대학교 교육대

학원 석사학위논문.

장미순 (2008). 통합수업상황에서 행동중재 절차 수행이 자폐성장애 학생의 문제

행동과 교사의 교수행동에 미치는 영향. 단국대학교 교육대학원 석사학위

논문.

정현정 (2006). 비디오 자기모델링을 활용한 직업기술 교수가 중도장애 학생의

제과점 진열하기 직무수행에 미치는 효과. 이화여자대학교 교육대학원 석

사학위논문.

정현주 (2011). 정신지체 성인의 자기관리활동에 대한 비디오모델링기법이 독립

생활기술에 미치는 효과. 전남대학교 대학원 석사학위논문.

정해동 (2006). 비디오 자기모델링 중재가 정신지체아동의 수업참여행동에 미치

는 효과. 진리논단. 10, 115-132.

정혜란 (2007). 자기감독 중재가 초등학교 학습장애 학생의 과제수행 행동 및 읽

기 성취에 미치는 영향. 이화여자대학교 교육대학원 석사학위논문.

장미순 (2012). 통합수업상황에서의 행동중재 절차 수행이 자폐성장애 학생의 문

제행동과 교사의 교수행동에 미치는 영향. 단국대학교 교육대학원 석사학

위 청구논문.

전경애 (2012). 비디오 자기모델링이 지적장애 학생의 학교도서관 이용 기술 수

행에 미치는 효과. 경인교육대학교 교육대학원 석사학위논문.

조민희 (2011). 비디오 자기관찰을 활용한 자기관리전략이 초등학교 정신지체학

생의 수업행동에 미치는 영향. 건양대학교 교육대학원 석사학위논문.

조인수 (2005). 정신지체아교육. 대구대학교 출판부.

조재규 (2007). 비디오 활용 사회상황이야기가 자폐성 아동의 사회적 행동에 미

치는 효과. 대구대학교 교육대학원 석사학위논문.

조윤경, 장혜성 (2002). 유아교사 현직교육을 통한 통합된 장애유아에 대한 긍정

적 행동지원의 적용가능성. 특수교육, 1, 111-131.

조효인(2003). 비디오 자기모델링을 활용한 보완·대체의사소통 중재가 중도 정신

지체아동의 의사소통 능력에 미치는 효과. 이화여자대학교 교육대학원 석



- 59 -

사학위논문.

최문지 (2008). 긍정적 행동지원이 장애학생의 통합학급에서의 문제행동 및 학업

활동 참여행동에 미치는 영향. 이화여자대학교 교육대학원 석사학위논문.

홍성희 (2003). 비디오를 이용한 자기모델링 중재가 자폐아동의 질문하기 기능

습득에 미치는 효과. 이화여자대학교 교육대학원 석사학위논문.

Badura, A. (1997). Self-efficacy: The exercise of control. New York: Freeman.

Bender, W. N. (1996). Teaching students with mild disabilities. Boston: Allyn

& Bacon.

Beverly, C., Kirstine, J., & Michelle, R. (2006). Students with emotional and

behavioral disorders can manage their own behavior. Teaching

Exceptional Children, 39(2), 14-21.

Blair, K. C., Umbreit, J., & Boss, C. (1999). Using functional assessment

and children's preferences to improve the behavior of young children

with behavioral disorders. Behavioral Disorders, 24(2), 137-150

Brooks, A., Todd. A. W ., Tofflemoyer. S., & Horner. R. H (2003). Use of

functional assessment and a self management system to increase

academic engagement and work completion. J ournal of P ositive

Behavior Interventions, 5(3), 144-152.

Brown, G. W . & Middleton, H. (1998). Use of self-as-a model to promote

generalization and maintenance of the reduction of self-stimulation in

an child with mental retardation. Education and Training in

Mental Retardation and Developmental Disabilities, 33(1), 76-80.

Burns, G. L., & Patterson. D. R. (1990). Conduct problem behaviors in a

stratified random sample of child and adolescents: New

standardization data on the Eyberg Child Behavior Inventory.

Psychological Assessment, 2, 391-397.

Carr, E. G., & Durand, V. M. (1985), Reducing behavior problems through

functional communication training. Journal of Application Behavior

Analysis, 18, 111-126.

Clare, S. K., Jenson, W .R., Kehle, T. J., & Bray, M. A. (2000). Self-modeling



- 60 -

as a treatment for increasing on-task behavior. Psychology in the

schools, 37(6), 517-522.

Cole. C. L. (1992). Self-management interventions in the schools. school

psychology Review. 21(2). 188-191.

Coperland, S. D., & Hughes, C. (2000). Acquisition of picture prompt strategy

to increase independent performance. Education and Training in

Mental Retardation and Developmental Disabilities, 35(3),

294-305.

Clark, E., Kehle. T. J., Jenson, W. R., & Beck, D. E. (1992). Evaluation of the

parameters of self-modeling intervention. School Psychology

Review. 21(2), 246-254.

DiGangi, S. A., Maag, J. W ., & Rutherford, R. B. (1991). Self-graphing of

on-task behavior ; Enhancing the reactive effects of self-monitoring

on-task behavior and academic performance. Learning Disability

Quarterly, 14, 221-230.

Dowrick, P. W., & Dove, C. (1980). The use of self-modeling to improve the

swimming performance of spina bifida children. Journal of Applied

Behavior Analysis, 13(1), 51-56.

Dowrick, P. W. (1983). Self-modeling. In P. Dowrick & S. Biggs (Eds.), Using

Video: Psychological and Social Application(pp.105-150). New York:

John Wiley.

Dowrick, P. W. (1986). Social survival for children. New York: Brunner-Mazal.

201.

Dowrick, P. W. (1991). Practical guide to using video in the behaviors sciense

New York: Wiley Interscience.

Dowrick, P. W. (1997). Video feedforward. pp. 6-9.

Dowrick, P. W. (2003a). Creating video futures: A user's guide to self modeling

and related procedures(2nd eds.) Lilipuna Rd., Kaneohe: Creating

Futures Inc.

Dowrick, P. W. (2003b). Invited entry in W .E. Craighead & C. B. Nemer off



- 61 -

(Eds.). Concise Corsini Encyclopedia of Psychology and Neuro

science. New York: Wiley Interscience

Embregts, Petri J. C. M. (2000). Effectiveness of video feedback and self-

management in inappropriate social behavior of youth mild mental

retardation. Research in Developmental Disabilities, 21(5), 409-423.

Esveldt, K, C., Dawson, P. C., & Forness. S. R.(1974). Effects of videotape

feedback on children's classroom behavior. The Journal of Educational

Research, 67(10), 453-456.

Fuchs, L. S.. & Fuchs. D. (1987). The relation between method of graphing

student performance data and achievement: A meta-analysis.

Journal of Special Education Technology. 8. 5-13

Fuller, F .F ., & B. A. Manning. (1973). Self- confrontation reviewed: A

conceqtualization for video playback in teacher education. Revier of

Educational Research, 43(4). 469-528.

Gunter, P. L.. Miller. K. A.. Venn, M. L.. Tomas. K.. & House. S. (2002). Self-

Graphing to Success: Computerized data management. Teaching

Exceptional Children. 35(2). 30-34.

Hagiwara. T, & Myless, B, S. (1999). A multimedia social story intervention

Teaching skills to children with autism Focus on Autism and

Other Developmental Disabilities, 14(2), 82-85.

Heward, W. L., Gardner, R. I., Cavanaugh, R. A., Courson, F. H., Grossi, T. A.,

& Barbetta, P. M. (1996). Everyone participates in this class: Using

response cards to increase active student responses. Teaching

Exceptional Children, 28(2). 4-11.

Hepting, N. H., & Goldstein, H. (1996). Requesting by preschoolers with develop

mental disabilities: Videotaped self-modeling and learning of new

linguistic structures. Tppics in Early Childhood Education, 16(3),

407-427

Hitchcock, C. H., Prater, M. A., & Dowrick, P. W. (2004). Readingn compre

hension and fluency: examining the effects of tutoring and video



- 62 -

self-modeling on first-grade students with reading difficulties

. 89-103.

Hogan, S, & Prater, M, A. (1993). The Effects of peer Tutoring and

. Self-Management Training on On-Task, Academic, and Disruptive .

Behaviors Behavioral Disorders, 18(2), 118-128.

Horner, R. H. (2000). Positive behavior supports. Focus on Autism and Other

Developmental Disabilities, 15(2), 97-105.

Hughes. C.. & Boyle. J. R. (1991). Effects of self-management procedures on

the study behavior of two retarded children. Education and Training

in Mental Reyardation. 14(2). 96-111.

Hughes. C.. Korinek. l.. & Gorman. J. (1991). Self-management for student

with mental retardation in public school setting: A research review.

Education and Training in Mental Retardation. 26(3). 271-291.

Hutchinson, S., Murdock, J., Williamson, R. D., & Cronin, E. M. (2000). Self-

recording plus encouragement equals improved behavior. Teaching

Exceptional Children, 32(5), 54-58.

Jonson, L. A., & Graham, S. (1990). Goal setting and its application with except

ional learners. Prevention School Failure, 34, 4-8.

Jones. V.. Dohrn. E.. & Dunn. C. (2004). Creating effective programs for studen

ts with emotional and behavior disorders. Boston: Allyn & Bacon.

Keel. M . C.. Dangel. H . L.. & Owes. S. H . (1999). Selecting instructional

interventions for students with mild disabilties in inclusive classrooms.

Focus on Exceptional Children. 31(8). 1-16.

Kern. L.. & Dunlap. G. (1994). Use of a class wide self-management program

to improve the behavior of students with emotional and behavioral

disorders. Education and Treatment of Children. 17(4). 445-459.

King-Sears, M. E., & Carpenter, S. L. (1997). Teaching self-management to

elementary students with developmental disabilities. (ERIC Document

Reproduction Service No. E D. 416-642).

Koegel, R. L., Dyer, K., & Bell, L. K. (1987). The influence of child-preferred



- 63 -

activities on autistic children's social behavior. J ournal of Applied

Behavior Analysis, 20, 243-252.

Koegel, L. K., Koegel, R. L., & Dunlap, G. (1996). Positive behavioral support

:Including people with difficult behavior in the community. Baltimore

: Paul H . Brookes

Lam, A. L., Cole, C. L. ,Shapiro, E. S., & Bambara, L. M. (1994). Relative

effects of self-monitoring on-task behavior, academic accuracy, and

disruptive behavior in students with behavior disorders. School

Psychology Review, 23, 44-58.

Lee, A. Wilkinson. (2008). Self-Management for Children With High-Functioning

Autism Spectrum Disorders. Intervention in School Clinic, 43(3),

150-157.

Levendoski, L. S, & Cartledge, G (2000). Self-Monitoring for Elementary School

Children with Serious Emotional Disturbances Classroom Applications

for Increased Academic Responding Behavioral Disorder, 25(3),

211-224.

Lewis, T, J., Heflin, j., & DiGangi, S. A. (1990). Teaching students with

behavioral disorder: Basic questions and answers. Virginia: The

Council for Exceptional Children.

Lindsley, O. R. (1990). Precision teaching: By teachers for children. Teaching

Exceptional Children, 22, 10-15.

Locke, E. A., & Latham , G . P. (1990). A theory of goal setting and task

performance. Englewood cliffs, N J : Prentice-Hall.

Lorimer, P. A, Simpson. R L, Myles, B S, & Ganz, J B. (2002). The Use of

Social Stories as a Preventative Behavioral Intervention in a Home

Setting with a Child with Autism Journal of Positive Behavior

Interventions, 4(1), 53-60.

Lovett, D. L., & Haring. K. (1989). The effects of self-management training

on the daily living of adults with mental retardation. Education and

Training of Mentally Retarded, 24, 306-323.



- 64 -

Mace, F, C., & Kratoch will, T. R. (1988). Self-monitoring, In J. c. Witt, S. W.

elliott, & F. M. Gresham (Eds.), Handbook of behavior therapy in

education. NY: P lenum.

Mahoney, M. J., & Armkoff, D. (1989). Cognitive and self-control therapies. In

S.L., Garfield & A. E. Bergin(Eds). Handbook of psychotherapy and

behavior change. 689-722. New York: Wiley.

Malott, R. W., Malott, M .E., & Trojan, E. A. (2000). Elementary principles of

behavior (4th ed.). Upper Saddle River, N J : Prentice Hall.

Martin, G., & Pear, J. (2007). Behavior modification: What it is and How to do

it (6th ed.). Upper Saddle River, N J : Prentice Hall.

Mathur, S. R., & Rutherford, R. B. (1986). Is social skills training effective for

students with emotional or behavioral disorders? : Research issue and

needs, Behavior Disorders, 22(1), 21-28.

Meyer. L. H., & Evans, J. M. (1989). Nonaversive intervention for behavior

problems. Baltimore: Paul H . Brookes.

Morse, T. E. & Schuster, J. W. (1978). Teaching Elementary Students with

Moderate Intellectual Disabilities How to Shop for Groceries.

Exception children, 66(2), 273-288.

Nelson, J. R., Smith, D. J., Young, R. K., & Dodd, J. M. (1991). A review of

self-management outcome research conducted with students who

exhibit behavioral disorders. Behavioral Disorders, 16(3), 169-179.

Peters, R. D., & Davies, K. (1982). Effects of self-instructional training on

cognItive impulsivity of mentally retarded adolescents. American

Journal of Mental Deficiency. 85(4). 377-382.

Prater, & Anne, M. (1994). Improving academic and behavior skills through

Self-Management Procedures. Preveting School Failure, 38(4), 5-9.

Rosenbaum, M. S., & Drabman, R. S. (1979). Self-control training in the class

room: A review and critique. Journal of Applied Behavior Analysis,

12, 467-485.

Schloss, P. J., Schloss, C. M., Wood, C. E., & Kiehl, W. S. (1986). A critical



- 65 -

review of social skills research with behaviorally disordered students.

Behavioral Disorders, 42 1-14.

Schloss. P. J.. Smith. M. A. (1998). Applied behavior analysis in the classroom

(2nd). M A: Allyn & Bacon.

Shin, J., Deno, S. L., Robinson. S. L., & Marston, D. (2000). Predicting classroom

achievement from active responding on a computer-based group-ware

system. Remedial and Special Education, 21(1), 53-61.

Shipley-Benamou, R., Lutzker, J. R., & Taubman, M. (2002). Teaching daily

modeling. Journal of Positive Behavior Interventions, 4(3), 165-175.

Singer, G. H., Singer, J., & Horner, R. H. (1987). Using pretask requests to

increase the probability of compliance for persons w ith severe

disabilities. Journal of the Association for Persons with Severe Handi

caps, 12, 287-291.

Smith, D. J., Young, K. R., West, R. D., Morgan, D. P., & Rhode, G. (1988).

Reducing the disruptive behavior of junior high students: A class

room self-management procedure. Behavioral Disorders, 13, 231-239.

Smith, D. J., Young, K. R., Nelson, J. R., & West, R. P. (1997). The effect of

self-management procedure on the classroom and academic behavior

of students with mild handicaps. School P sychology Review, 21,

59-72.

Swaggart, B. L., Gagnon, E., Bock, S. J., Earles, T. L., Quinn, C., Myles, B. S.,

& Simpson, R. L. (1995). Using social stories to teach social and

behavioral skills to children with autism. Focus on Autistic Behavior,

10(1), 1-16.

Thiemann, K. S, & Goldstein, H. (2001). Social Stories, Written Text Dues, and

Video Feedback Effects on social Communication of Children with

Autism Journal of Applied Behavior Analysis, 34(4), 425-446.

Yates. B. T. (1986). Applications in self-management. Belmont. CA: Wadsworth.

Quill, K. A. (1995a). Visually Cued Instruction for children with autism an

pervasive developmental disorders Focus on Autistic Behavior, 10(3),



- 66 -

10-20.

Umbreit, J. (1995). Functional Assessment and Intervention on a Regular

Classroom Setting for the Disruptive Behavior of a Student with

Attention Deficit Hyperactivity Disorder Behavioral Disorders, 20(4),

267-278.



- 67 -

부 록

<부록 1> Eyberg 아동행동검사

<부록 2> 자기점검 기록표

<부록 3> 자기평가 기록표

<부록 4> 학생행동관찰기록표

<부록 5> 비디오자기모델링 스토리 보드(story board)

<부록 6> 기초선, 중재, 유지기간의 문제행동과 수업참여행동 발생률

<부록 7> 학생들의 자기점검 기록표와 자기평가 그래프 예시
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문 항

이 행동이 얼마나 자주 발생합니까?

문제라고

생각하십니

까?

전혀

발생안함

거의

발생안함

때때로

발생함

자주

발생함

항상

발생함
예/아니오

1. 옷을 입을 때 꾸물거린다. 1 2 3 4 5 6 7 예/아니오

2. 식사 시 꾸물거리거나 질질 시간을

끈다.
1 2 3 4 5 6 7 예/아니오

3. 식사예절이 좋지 못하다. 1 2 3 4 5 6 7 예/아니오

4. 차려준 음식을 먹지 않는다. 1 2 3 4 5 6 7 예/아니오

5. 요구한 일을 하지 않는다. 1 2 3 4 5 6 7 예/아니오

6. 잠자기 위한 준비가 느리다. 1 2 3 4 5 6 7 예/아니오

7. 정시에 잠자기를 거부한다. 1 2 3 4 5 6 7 예/아니오

8. 스스로 집의 규칙을 따르지 않는

다.
1 2 3 4 5 6 7 예/아니오

9. 벌 준다고 위협해야만 복종한다. 1 2 3 4 5 6 7 예/아니오

10. 어떤 일을 지시했을 때 반항행동

을 한다.
1 2 3 4 5 6 7 예/아니오

11. 부모와 규칙 때문에 논쟁한다. 1 2 3 4 5 6 7 예/아니오

12. 자신의 뜻대로 되지 않을 때 화를

낸다
1 2 3 4 5 6 7 예/아니오

13. 심한 짜증(울화)을 낸다. 1 2 3 4 5 6 7 예/아니오

14. 어른에게 건방진 말을 한다. 1 2 3 4 5 6 7 예/아니오

15. 징징거린다. 1 2 3 4 5 6 7 예/아니오

<부록 1>

Eyberg 아동행동검사

아래에 자녀의 행동을 설명하는 문장들이 있습니다. 먼저 그 행동이 현재 얼마나

자주 발생하는지를 해당하는 번호에 ○표 하신 후, 현재 그 행동이 문제라고 생각

하는지의 여부를 예/아니오에 ○표 해 주세요.
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문 항

이 행동이 얼마나 자주 발생합니까?

문제라고

생각하십니

까?

전혀

발생안함

거의

발생안함

때때로

발생함

자주

발생함

항상

발생함
예/아니오

16. 잘 운다. 1 2 3 4 5 6 7 예/아니오

17. 소리 지르거나 고함을 친다. 1 2 3 4 5 6 7 예/아니오

18. 부모를 때린다. 1 2 3 4 5 6 7 예/아니오

19. 장난감과 물건 다룰 때 조심성이

없다.
1 2 3 4 5 6 7 예/아니오

20. 훔친다. 1 2 3 4 5 6 7 예/아니오

21. 거짓말을 한다. 1 2 3 4 5 6 7 예/아니오

22. 다른 아동을 괴롭히거나 화나게

한다.
1 2 3 4 5 6 7 예/아니오

23. 또래 아동과 말다툼을 한다. 1 2 3 4 5 6 7 예/아니오

24. 형제자매와 말다툼을 한다. 1 2 3 4 5 6 7 예/아니오

25. 또래 아동과 몸싸움을 한다. 1 2 3 4 5 6 7 예/아니오

26. 형제자매와 몸싸움을 한다. 1 2 3 4 5 6 7 예/아니오

27. 계속해서 주의가 필요하다. 1 2 3 4 5 6 7 예/아니오

28. 말할 때 끼어든다. 1 2 3 4 5 6 7 예/아니오

29. 쉽게 주의가 산만해진다. 1 2 3 4 5 6 7 예/아니오

30. 과제를 끝마치지 못한다. 1 2 3 4 5 6 7 예/아니오

31. 혼자서 잘 놀지 못한다. 1 2 3 4 5 6 7 예/아니오

32. 한 가지 일에 주의집중을 하지 못

한다.
1 2 3 4 5 6 7 예/아니오

33. 과잉행동을 하거나 부산스럽다. 1 2 3 4 5 6 7 예/아니오

* 문제 행동 심도 점수 :

* 문제 행동의 수 :

<부록 2> 자기점검 기록표
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자기점검 기록표

나의 약속을 점검해 봅시다. 네 아니오

다리를 바르게 했나요?

등은 의자에 붙였나요?

바른 목소리로 말했나요?

수업과 관련된 말을 했나

요?

선생님의 질문에 장난하지

않고 진지하게 대답했나요?

주어진 과제를 끝까지 열심

히 했나요?

 날 짜:       월       일
                                                 이 름:                  

<부록 3> 자기평가 기록표
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자기평가 기록표

목

표

점

수

칭찬

6

5

4

3

2

1

목표

달성을

했나요?

예 예 예 예 예 예 예 예 예

아니오 아니오 아니오 아니오 아니오 아니오 아니오 아니오 아니오

날짜 / / / / / / / / /

        

☆ 자기점검 기록표에서 얻은 수 만큼 스티커를 붙입니다.

 ▷ 나의 목표점수는      점입니다.
 ▷ 목표점수만큼 스티커를 붙이면 칭찬스티커를 받습니다.
 ▷ 칭찬스티커를       개 모으면                       를 합니다.

<부록 4> 학생행동관찰기록표
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학 생 명:

관찰일자:

관찰자명:

실험회기:

관찰시각
(기초선/중재/유지)

관찰시각
(기초선/중재/유지)

수업참여 수업방해 수업참여 수업방해

1분

15초

6분

15초

30초 30초

45초 45초

60초 60초

2분

15초

7분

15초

30초 30초

45초 45초

60초 60초

3분

15초

8분

15초

30초 30초

45초 45초

60초 60초

4분

15초

9분

15초

30초 30초

45초 45초

60초 60초

5분

15초

10분

15초

30초 30초

45초 45초

60초 60초

빈도수 %

학 생 행 동 관 찰 기 록 표

<부록 5> 비디오자기모델링 스토리 보드(story board)
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<부록 6> 기초선, 중재, 유지 기간의 문제행동과 수업참여행동 발생률
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학생 A 학생 B 학생 C

수업참여행

동

수업방해행

동

수업참여행

동

수업방해행

동

수업참여행

동

수업방해행

동

1 35 85 45 87.5 50 90

2 27.5 87.5 55 80 47.5 82.5

3 27.5 95

4 32.5 97.5

5 37.5 80

6 75 57.5

7 87.5 32.5

8 80 52.5 55 87.5

9 80 37.5 60 77.5

10 77.5 25 60 85

11 85 20 85 40

12 82.5 25 87.5 37.5 52.5 72.5

13 90 20 80 37.5 52.5 87.5

14 85 27.5 85 35 40 90

15 82.5 20 82.5 30 80 42.5

16 82.5 15 82.5 37.5 75 65

17 82.5 20 80 30 77.5 30

18 92.5 20 77.5 25 80 37.5

19 95 22.5 75 27.5 87.5 30

20 95 25 85 22.5 85 50

21 87.5 22.5 87.5 32.5 77.5 35

22 90 17.5 82.5 30 82.5 22.5

23 90 20 92.5 15 90 12.5

24 90 27.5 87.5 27.5 90 22.5

25 92.5 10 90 17.5 82.5 25

26 95 7.5 95 20 87,5 27.5

27 92.5 7.5 87.5 12.5 87.5 27.5

28 92.5 10 92.5 15 87.5 22.5

29 90 15 95 12.5 82.5 22.5

30 92.5 10 90 15 87.5 20

31 87.5 15 95 17.5

32 85 20 90 22.5

33 95 17.5 87.5 22.5

34 87.5 20 85 25

35 90 20 87.5 22.5

36 87.5 17.5

37 82.5 17.5

38 90 20

39 87.5 22.5

40 87.5 15

<부록 7> 학생들의 자기점검 기록표와 자기평가 기록표 예시
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