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시각적 구조화 기반 긍정적 행동지원이 자폐스펙트럼장애 고등학생의 

수업참여 및 방해행동에 미치는 효과 

The Effects of Visual Structure-Based Positive Behavior Support 

on Class Participation and Disruptive Behavior of High School Students 

with Autism Spectrum Disorder

유윤경*

Yoo YunKyung

초록 본 연구는 시각적 구조화 기반 긍정적 행동지원이 자폐스펙트럼장애 고등학생의 수업참여행동과 수업방해 행동에 미치는 영향을 분

석하였다. 연구는 고등학교 특수학급에 재학 중인 자폐스펙트럼장애 학생 1명을 대상으로 국어, 동아리, 창의적 체험활동 세 가지 수

업 상황에서 중다기초선 설계(multiple baseline across settings)를 적용하였다. 중재는 시각적 일정표, 과제 수행 카드, 시각적 강화 단서 

등으로 구성된 시각적 구조화 기반 PBS전략으로 구성되었다. 중재 결과, 수업참여행동은 각 상황에서 기초선 대비 27~33%의 증가율

을 보였다. 수업방해행동은 기초선 대비 23~28% 감소하였으며, 이는 중재가 문제행동 감소에도 실질적인 효과가 있음을 나타낸다. 

PND는 모든 상황에서 100%로 나타나 시각적 구조화 기반 PBS의 중재 효과가 매우 높음을 확인하였다. 본 연구는 고등학교 특수학

급 학생에게 시각적 구조화 기반 PBS를 적용하는 것의 필요성과 학교 현장 적용 가능성을 제시한다. 

주제어 시각적 구조화 전략, 긍정적 행동지원, 자폐스펙트럼장애, 수업참여행동, 수업방해행동, 사회적 타당도

Abstract This study examined the effects of visual structure-based Positive Behavior Support (PBS) on class participation and disruptive behavior in a 

high school student with autism spectrum disorder. A multiple baseline design across settings was employed, and the intervention-comprising 

structured tasks, visual schedules, replacement behavior instruction, and reinforcement-was implemented in Korean, club, and creative 

activities. Class participation increased by 27~33%, while disruptive behavior decreased by 23~28%. The social validity average was 4.48/5, 

showing high acceptability. Teachers reported that visual cues helped maintain task engagement, and the parent observed improved 

self-regulation at home. These findings suggest that visual structure-based PBS is a practical and effective school-based intervention.
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Ⅰ. 서론

2024년 특수교육통계에 의하면 특수교육대상학생 중 자폐스펙트럼장애 학생은 22,194명으로 전체 장애학생의 

19.2%에 해당하고, 지적장애 학생 59,833명 다음으로 높은 비율을 차지하고 있다(Ministry of Education, 2024). 특히, 

2020년 자폐스펙트럼장애 학생 수는 13,917명에서 5년 사이에 8,000명 이상 증가하여, 장애 유형 중 증가 폭이 제일 

큰 것으로 나타났다(Ministry of Education, 2024). 이와 같은 급격한 증가 추세는 자폐스펙트럼장애에 대한 조기 진단

의 확산과 사회적 인식의 변화, 그리고 통합교육의 확대 정책이 함께 적용한 결과로 해석할 수 있다. 현재 전체 자

폐스펙트럼장애 학생의 절반 이상이 통합교육이 이루어지는 일반학급 시간제 특수학급 또는 완전 통합 형태로 배치

되어 재학 중이다. 이는 자폐스펙트럼장애 학생이 또래와 함께 학습하며 사회적 상호작용을 경험할 수 있는 기회가 

확대되고 있음을 의미한다. 그러나 자폐스펙트럼장애 학생은 사회적 상호작용과 의사소통 측면에서 질적인 어려움

을 보이기 때문에 단순한 물리적 통합만으로는 충분하지 않다. 따라서 통합교육 환경에서의 성공적인 교육 경험을 

지원하기 위한 체계적 중재가 필수적이다. 이러한 경험은 학생의 상호작용 및 의사소통 능력을 향상시키고, 나아가 

청소년기를 거쳐 지역사회 적응으로 이어지는 발달적 전이에 긍정적인 영향을 미친다(Cho, 2016). 

자폐스펙트럼장애 학생들의 사회적 의사소통과 상호작용의 제한은 다양한 사회적 상황을 이해하고 문제를 해결하

는데 어려움으로 작용하고, 통합교육 환경에 적응하는데 제한으로 작용하여 문제행동으로 발현될 수 있다. 또한 

DSM-5-TR에서 자폐스펙트럼장애를 진단하는 기준에는 제한적이고 반복적인 관심과 흥미를 보이는 것을 포함하고 

있으므로 자폐스펙트럼장애 학생을 위한 일반 학교에서의 교육 방향은 그들의 개별화된 교육적 수준과 필요, 지원

요구를 다양한 차원에서 고려하여 반영해야 한다(Park & Kim, 2022). 일반학교와 같은 통합된 환경에서 자폐스펙트럼

장애 학생의 문제행동은 또래 관계에 부정적 영향을 미칠 뿐 아니라 전반적인 학교생활 적응에 어려움을 겪게 하는 

주요 원인이 된다. Lim(2022)의 연구에 의하면, 중․고등학교 특수학급 학생들이 다양한 문제행동으로 인하여 통합학

급 수업을 받지 못하고, 전일제 특수학급 형태의 수업 지원을 받는 경우에 특수교사는 제한된 환경에서 학생의 특

성에 적합한 교육적 지원을 하지 못하는 상황에 대한 심리적 부담감을 가지고 있는 것으로 나타났다. 따라서 통합

교육을 위한 선결 조건으로 자폐스펙트럼장애 학생의 문제행동에 대한 중재는 필수적이다.

자폐스펙트럼장애를 지닌 학생들은 시각적 정보처리에 강점을 가지나 짧은 주의집중과 상동행동 및 낮은 동기로 

인해 학교에서의 수업 참여와 과제 수행에 어려움을 가진다. 또한 순차적 정보처리와 정보를 조직화하여 재구성하

는 작업기억에도 제한이 있으므로 이를 반영한 학교에서의 수업 및 행동 중재 계획이 이루어져야 한다.

긍정적 행동지원(Positive Behavior Support; PBS)은 문제행동을 기능적으로 이해하고 예방적․체계적 접근을 통해 바

람직한 행동을 강화하는 증거기반적 중재 전략이다. PBS는 단순한 행동 감소가 아니라 개인의 삶의 질 향상, 자기결

정성 증진, 환경 조정 등을 포괄하며, 국내외 학교 현장에서 폭넓게 적용되고 있다(Sugai et al., 2012; Shin, 2019). 그

러나 국내 고등학교 현장에서는 교과중심의 교수 구조와 인적 지원의 한계로 인해 PBS가 충분히 실행되지 못하는 

경우가 많다.

구조화 교수를 상징하는 TEACCH(Treatment and Education of Autistic related Communication-Handicapped Children) 프로

그램은 자폐스펙트럼장애 학생의 특성을 이해하고 그에 적합한 환경을 조성해 주는 전략 및 접근이다(Mesibov, Shea 

& Schopler, 2004). 자폐스펙트럼장애 학생의 제한점을 변화시키고자 하는 것이 아니라 그들의 시각적 정보처리라는 

특성에 주목하여 그것을 과제나 작업을 통해 발휘하는 것을 중요시한다(Sasaki, 2019). TEACCH 프로그램을 지적 및 

자폐스펙트럼장애 학생들을 대상으로 학교 상황에서 다수 적용한 결과, 학생들의 기능적 기술을 발전시키고, 스스로 

작업을 시작하고 실행하며, 이러한 과정을 가르치는 교사의 삶의 질을 높이는 데도 도움이 될 수 있다고 언급하였

다(Sanz-Cervera et al., 2018). 시각적 구조화는 자폐스펙트럼학생의 인지적 특성을 고려하여 물리적․시각적 단서를 통

해 환경을 명확히 제시함으로써 예측 가능성을 높이고, 과제 이해를 돕는 교수전략이다(Mesibov & Shea, 2022). 시각
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적 구조화는 TEACCH 프로그램의 핵심 요소로, 시각적 일정표, 적업 시스템, 환경 구조화 등을 통해 학습자의 독립

성을 향상시키는데 이러한 특성은 문제행동 예방과 자기조절 능력 향상에도 긍정적인 효과를 보인다(Park & Kim, 

2022). 

최근 자폐스펙트럼장애 학생의 행동중재에서 긍정적 행동지원(PBS)와 구조화 교수(TEACCH)의 통합적 접근이 강조

되고 있다(Mesibov & Shea, 2022; Kim & Park, 2023). PBS가 기능적 행동평가에 기초한 예방적 중재를 강조한다면, 

TECCH는 시각적 구조화를 통해 과제 수행의 예측 가능성과 자율성을 높이는 교수전략에 초점을 둔다. 그러나 두 

접근을 학교 맥락에서 실제 병행한 실험연구는 매우 제한적이다(Shin, 2024; Park & Kim, 2022). 반면 구조화 교수를 

적용한 프로그램과 관련된 논문을 살펴보면 시각적 정보를 활용한 연구가 다수 수행되고 있다(Kang & Lee, 2015; 

Kang & Yang, 2019; Park & Choi, 2019). Shin(2024)은 시각적 지원 중심 개별차원 긍정적 행동지원이 최중증 성인 발

달장애인의 공격행동 중재에 매우 효과적임을 보고하였다. Lim & Lee(2023)는 장소 이동시간에 어려움을 보이는 자

폐스펙트럼장애 아동에게 시각적 스케줄(Visual schedules)을 사용하여 학교 내 이동수업 시 문제 행동 발생률이 감소

되고, 중재가 종료된 이후에도 유지되었음을 실험을 통해 확인하였다. 

그러나 초등 및 중학교를 중심으로 한 연구는 다수 존재하는 반면, 고등학교 특수학급 학생을 대상으로 한 시각

적 구조화 기반 PBS 연구는 매우 제한적이다. 더욱 전일제 특수학급에 배치된 고등학생의 경우 문제 행동 강도가 

높거나 과제 참여 어려움이 큰 사례가 많음에도 불구하고, 이들에게 시각적 구조화 기반 PBS를 적용한 연구는 부족

한 실정이다. 

따라서 본 연구는 시각적 구조화 기반 긍정적 행동지원이 자폐스펙트럼장애 고등학생의 수업참여 및 방해행동에 

미치는 영향을 분석하는 것이다. 이를 위해 기능적 행동평가를 통해 문제행동의 원인을 파악하고, 시각적 구조화 전

략과 PBS의 핵심요소를 통합한 개별 맞춤형 설계를 통해 고등학교 수준의 특수학급 교과 상황에서 통합적 효과를 

검증하고자 한다. 

첫째, 시각적 구조화 기반 긍정적 행동지원은 자폐스펙트럼장애 고등학생의 수업참여행동에 어떠한 영향을 미치

는가? 

둘째, 시각적 구조화 기반 긍정적 행동지원이 자폐스펙트럼장애 고등학생의 수업방해행동에 미치는 영향은 어떠

한가?

셋째, 시각적 구조화 기반 긍정적 행동지원에 대한 교사 및 학부모의 사회적 타당도는 어떠한가?

Ⅱ. 연구 방법

1. 연구 참여자 

본 연구에 참여한 학생은 경기도 소재 A 고등학교 1학년(만 15세) 1명으로 자폐스펙트럼장애 학생이다. 

해당 연구에 참여 학생은 다음과 같은 기준으로 선정되었다. 

첫째, 자폐스펙트럼장애 특수교육대상자로 선정된 학생 

둘째, 시간제 통합으로 특수학급에서 수업을 받고 있는 고등학생 

셋째, 수업 시간에 혼자 독립적으로 과제 수행이 어려운 학생 

넷째, 학급 학생의 부모 모두가 연구 참여를 서면 동의한 학급 

해당 연구 참여자의 기본적인 정보는 <Table 1>과 같다. 
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Age/Gender Diagnostic name Eyberg Child Behavior Test CARS NISE-K․ABS

15/female Autism spectrum disorder
Problem Behavior Depth Score: 172

Number of Problem Actions: 17
49 (serious) 39

<Table 1> Information of Participant

본 연구의 참여자는 Eyberg Child Behavior Inventory(ECBI)에서 문제행동 심각도 점수(Problem Behavior Intensity Score)

가 172점, 문제행동 수(Number of Problem Behaviors)가 17개로 나타났다. ECBI의 Intensity 점수는 평균 90-110점을 정

상 범위로 보며(Abidin & Jenkins, 1992), 131점 이상은 임상적 개입이 요구되는 수준으로 해석된다(Burns & Patterson, 

2001). 이에 비추어 볼 때, 참여자의 172점은 임상 기준을 크게 상회 하는 높은 수준의 문제행동 빈도 및 강도를 시

사한다. 또한 CARS(Childhood Autism Rating Scale)점수 49점은 Schopler, Reichler & Renner(1988)가 제시한 해석 기준에서 

중증 자폐범주에 해당하며, 이는 전반적인 사회적 의사소통 및 행동의 어려움이 뚜렷한 수준임을 의미한다. 아울러 

NISE-K․ABS 점수 39점은 도구의 상한 연령이 16세임을 감안할 때(KEDI, 2002) 일상생활기술 전반에서 중등도 수준

의 지속적 지원이 필요한 기능적 의존도를 나타낸다. 특히 자기관리, 이동, 사회적 행동 등 다양한 적응행동 영역에

서 또래 연령 수준에 비해 상당한 지체가 있음을 보여준다. 이러한 결과는 참여자가 적응 기능 전반에서 제한을 보

이며, 학교 및 가정 환경에서 구조화된 행동지원, 적응기술 교수, 지속적 모니터링을 포함한 중재가 필요함을 시사

한다. 특히 높은 문제행동 강도와 중증 자폐 특성은 일상적 루틴, 예측 가능한 환경 조성, 대체행동 교수 등과 같은 

체계적인 PBS 기반 지원체계가 요구됨을 뒷받침한다.  

본 연구에 참여한 학생의 학교생활과 관련되어 직접 관찰 및 비디오 영상 분석, 담임교사 면담 등을 통해 수집된 

연구 참여자의 영역별로 보이는 특성은 <Table 2>와 같다. 

Area Characteristic 

Communication

■ She frequentyly responds to peer’s comments using negative or corrective language, even when the situation is unrelated to 

her. 

■ She often repeats questions such as “Are you going to your aunt’s house today?” or “Is your car here?”and seeks 

confirmation from teachers. 

■ She gives teachers and peers nicknames and encourages them to use these names. 

■ Her expressive language includes about 10 repetitive requests or questions, and her receptive language allows her to 

understand two-word sentences. 

Interaction

■ She attempts to gain teachers’attention by pretending to hit peers or by reaching strongly when peers smile or appear weak.

■ When upset or frustrated, she pinches peers-especially those who repeat words or ask repetitive questions.

■ She tends to prefer interacting with teachers rather than peers and seeks to sit close to support staff. 

Behavior

■ She often tries to leave the classroom; when the special- classroom door was changed to a password-lock system, she tried to 

control the door when others entered or exited. 

■ She frequently holds glue, stickers, or clay, seeking sticky tactile stimulation; she attaches stickers repeatedly in layered 

patterns. 

■ When peers or teachers ask her to stop inappropriate behavior, she may wander around the room unless support staff are 

present. 

■ She becomes more agitated when peers move to another classroom and may wander around the room unless support staff are 

present. 

■ Without a teacher or support staff nearby, she approaches specific peers, waves, or makes sound to seek attention. 

<Table 2> Characteristics of Study Participants by Area
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2. 연구 기간 및 장소 

본 연구는 2025년 3월부터 7월까지 경기도 Y 고등학교 특수학급에서 실시되었다. 3월에는 긍정적 행동지원팀을 

구성하고 표적 행동 선정, 관찰자 훈련, 사전 협의 등을 포함한 준비 단계를 진행하였다. 기초선 단계는 1회기부터 6

회기까지 측정하였다. 중재 단계는 7회부터 24회기 까치 총 18회기에 걸쳐 실시되었으며, 중재는 선행사건 중재, 대

체행동 교수, 강화 절차가 통합된 중다요소 중재로 구성하였다. 유지 단계는 중재 종료 1주 후에 25회기에 실시하였

다. 중재 요소를 제거한 상태에서 학교의 일반적 지원(학습 수준에 적합한 과제 제공, 물리적 환경 조정 등)만을 유

지하여 표적 행동의 지속 여부를 확인하였다. 일반화 단계는 각각 국어, 동아리 활동, 창의적 체험활동 시간에 걸쳐 

간헐적으로 측정하였으며, 각 회기와 독립적 회기로 5~7회 실시하였다. 

본 연구는 연구 대상학생이 입급되어 있는 경기도 Y 고등학교 특수학급에서 실시되었다. 고등학교 특수학급 수업 

시간은 50분으로 구성되며, 연구 대상학생은 문제행동으로 인하여 통합학급 수업에는 참여하지 못하고 1교시∼7교시

까지 특수학급에서 수업을 받는 전일제 특수교육대상자다. 

해당 학생이 다니는 학교는 현재 경기도교육청의 스마트 교실 구축이 진행되고 있어 학교 내부 시설에 대한 공사

가 진행되고 있으며 특수학급 교실도 기존 3개 학급에서 현재 1학급 10명의 특수학급 학생들이 수업을 받고 있는 

상황이다. 특수학급에 들어가면 문 옆쪽으로 사물함이 있으며, 교실 안쪽에 학생들이 손을 씻을 수 있는 싱크대와 

세면대가 설치되어 있다. 교실 앞쪽에는 TV와 컴퓨터 모니터가 연결되어 있으며 학생들은 개별 의자와 책상에 일렬

로 두 줄씩 TV를 마주 보고 앉아 있다. 연구 대상학생은 문과 가장 가까운 자리에 앉아 있으며 벽면에는 책장과 진

로 직업 수업과 관련한 교구들이 진열되어 있었다. 특수교사는 주로 TV 옆 모니터에서 서서 전체 특수학급 학생을 

대상으로 수업을 진행하고 연구대상학생에 맞는 개별과제를 제시하거나 안내하지는 않고, 학생이 좋아하는 스티커

를 줘서 수업시간에 자신의 자리에 앉아서 만질 수 있도록 하였다. 

3. 연구설계

이 연구는 시각적 지원 기반 긍정적 행동지원을 독립변인으로, 특수학급 국어 시간, 동아리 시간, 창의적 체험활

동 수업 시간에 대상학생의 표적행동인 수업방해행동 및 수업참여행동을 종속변인으로 설정하였다. 변인 간의 기능

적 관계를 확인하기 위해 상황 간 중다기초선 설계(multiple baseline design across settings)를 활용하였다. 이 설계의 실

시순서는 기초선, 중재, 유지 단계의 순서로 수행되었다. 

표적 행동 변화를 파악하기 위해, 특수학급 국어 교과 시간(상황 A), 동아리 시간(상황 B), 창의적 체험활동 시간

(상황 C)의 상황을 선정하였다. 이 세 가지 상황은 학생의 학업 중심 활동(국어), 실습 중심 활동(동아리), 자율 중심 

수업(창의적 체험활동)을 각각 대표하는 수업으로, 연구 대상 학생의 학교생활 전반에서의 행동 변화를 다면적으로 

확인하기에 적절하다고 판단하였다. 또한 세 상황 모두 학생이 실제로 참여하고 있는 특수학급 정규 수업으로, 일상

적인 학습 맥락에서 행동을 자연스럽게 관찰할 수 있다는 점에서 학교 환경에서의 행동 특성을 파악하고 중재 효과

의 일반화를 검증하기에 적절하였다. 연구 설계 실시 순서는 먼저 상황별로 기초선 자료를 체계적으로 수집하였다. 

국어 교과 시간(상황 A)에서의 기초선 자료가 안정적으로 수집됨을 확인한 후에 시각적 지원 기반 긍정적 행동지원 

중재를 단계적으로 적용하였다. 시각적 지원은 시각적 일정표, 과제 수행 순서 카드, 시각적 강화 단서 등으로 구성

하였으며, 이를 통해 학생이 과제의 시작과 종료 시점 및 기대되는 행동 수준을 명확히 이해할 수 있도록 하였다. 

국어 수업 상황에서 중재 후 행동 변화가 기초선 단계에 비해 연속적으로 안정된 향상 추세를 보이면, 다음 단계로 

동아리 시간(상황 B)과 창의적 체험활동 시간(상황 C)에 동일한 절차로 중재를 순차적으로 적용하였다. 이러한 중다

기초선 설계 절차는 각 상황에서의 행동 변화를 독립적으로 확인함으로써, 중재 효과의 내적 타당도를 높이기 위한 
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것이다. 관찰은 10초 간격으로 총 20분(1200초)동안 이루어졌으며, 120개의 간격으로 나누어 행동 발생 여부를 기록

하였다. 

중재 종료 시점은 대상 학생의 표적 행동이 연속 3회기 이상 유의미한 향상을 보이고, 그 변화가 80% 이상의 안

정된 수준으로 유지될 때로 정하였다. 또한 중재 종료 후 1주일이 지난 시점에서 3회기에 걸쳐 동일한 관찰 절차로 

표적 행동 자료를 수집하여, 중재 효과의 지속성을 검증하였다. 

일반화 검증은 기초선, 중재, 유지 단계 전반에서 간헐적으로 실시하였다. 이때 중재가 아닌 특수교사가 동일한 

절차로 중재를 적용하여, 중재 효과가 교사와 수업 상황 간에도 유지되는지를 확인함으로써 중재의 외적 타당도를 

확보하였다. 

4. 연구 절차 

1) 학교 내 긍정적 행동지원팀 조직

긍정적 행동지원 중재를 위해 연구자인 특수교육지원센터 순회교사(연구자), 해당학교 특수교사, 특수교육 지원인

력, 학부모, 통합학급 담임교사 총 5인으로 긍정적 행동지원팀을 조직하였다. 연구자는 국제행동분석자격인 BCBA 

(Board Certified Behavior Analyst)자격을 소지한 경력 19년차 특수교사이다. 팀 구성 후 각 구성원의 역할을 명확히 구

분하고, 대상 학생의 행동 특성 및 중재 계획 수립을 위한 협의 과정을 단계적으로 진행하였다. 긍정적 행동지원팀

은 중재 전 단계에서 학생의 행동 특성과 중재목표를 공유하였으며, 중재 진행 중에는 주 1회 협의회를 통해 행동

변화의 경향을 점검하고 중재 절차를 보완․수정하였다. 이를 통해 학교와 가정, 전문가 간의 협력적 체계를 구축함

으로써, 긍정적 행동지원의 실행 충실도와 일반화 가능성을 높이고자 하였다. 

2) 기능행동평가

(1) 간접평가

학생의 사전 정보를 파악하기 위해 기초 조사서 및 개별화교육계획, 선정 배치 시 학부모 및 담임교사 의견서, 진

단 평가 과정에서의 심리학적 평가보고서 등 관련 문서를 재검토하였다. 또한 직접 정보를 얻기 위해 긍정적 행동

지원팀 구성원을 대상으로 개별 및 소그룹 면담을 실시하였다. 이러한 문서 검토와 면담을 통해 학생의 발달 수준, 

의사소통 및 인지 특성, 학습태도, 학교생활 적응 수준 등에 대한 배경 정보를 확인하였다. 대상 학생의 학부모와 

특수학급 교사인 특수교사, 통합학급 담임교사, 지도사 및 사회복무요원 등 지원 인력과의 면담을 통해 대상 학생의 

전반적인 행동 특성 및 제한점, 학교와 가정에서의 생활 양상을 파악하였다. 이를 통해 학생의 전반적인 행동 특성, 

선호 활동, 제한점, 학교와 가정에서의 생활 양상, 문제행동 발생 맥락 등을 종합적으로 파악하였다. 

학생이 보이는 문제행동을 전일제 수업을 받는 특수학급 수업 시간으로 한정하여 수업 중 자주 관찰되는 방해 행

동의 핵심 기능을 행동기능 설문지(Questions About Behavioral Function; QABF)를 활용하여 평가하였다. QABF는 5가지 

행동 기능 영역(관심획득, 회피, 강화제 획득, 자기자극, 신체적 기능)에 대해 교사와 보호자가 평가하는 도구(Matson 

& Vollmer, 1995)로, 본 연구에서는 특수교사와 보호자가 참여하였다. 면담과 기능평가 결과를 바탕으로 학생의 수업 

방해행동을 목록화하여 주의산만 행동과 충동 행동으로 구분하였다. 이후 연구자는 각각의 행동 유형에 대해 행동

기능 설문지(QABF)를 실시하였으며, 각 항목의 점수를 합산하여 5로 나누어 평균값을 산출하였다. 이와 같은 방법으

로 수업 방해행동 중 주의 산만 행동은 회피 변인과 관련이 가장 높은 것으로 나타났으며, 충동 행동은 관심 변인

과 가장 높은 관련성을 보이는 것으로 나타났다. 결과는 <Table 3>과 같다.

간접평가로 수집된 자료를 종합하면 대상 학생은 수업 시간에 혼잣말을 하거나 종이를 먹거나 다른 친구들을 지

적하거나, 자리에서 일어나는 이탈 행동 등을 보였다. 이러한 행동을 주의산만 행동과 충동 행동으로 구분하여 분석
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한 결과 주의산만 행동의 주된 기능은 회피임을 확인하였다. 이는 과제가 어렵거나 지속 시간이 길어질 때, 또는 수

업 활동이 지루하게 느껴지는 상황에서 해당 행동을 보인다는 직접 관찰 결과와 일치한다. 특히 학생은 과제가 제

시되었지만 흥미가 없거나 수행 부담을 느낄 때 혼잣말, 스티커를 만지작 거리는 등의 주의산만 행동을 보였다. 또

한 과제가 제공되지 않은 짧은 전환 시간이나 구조화되지 않은 수업 자료가 제공되기 전 과제수행에 대해 설명하는 

상황에서도 동일한 행동이 관찰되었는데 이는 ‘과제 자체로부터의 회피’라기보다는 지루한 상황으로부터 벗어나기 

위한 회피 기능으로 해석할 수 있다. 이러한 해석은 긍정적 행동지원팀의 기능평가 결과를 바탕으로 한 협의 과정

에서도 동일하게 논의되어 기능 평가 적합성을 뒷받침한다. 

충동 행동의 경우 교사에게 관심을 확득하는 것이 주요 기능으로 작용하며, 주로 교사가 다른 학생과 대화하거나 

대상 학생에게 과제나 학습지를 제공하고, 다른 학생의 질문을 받아주거나 과제를 지도할 때 나타나는 것으로 확인

되었다. 다음으로 대상 학생이 선호하는 강화제를 파악하기 위한 강화물 체크리스트 실시 결과 대상 학생이 선호하

는 강화는 사회적 강화(교사와 또래의 관심, 언어적 칭찬, 하이파이브, 악수, 박수받기), 유형물(젤리, 스티커북, 끈끈

이 풀, 클레이), 활동(비디오 e스포츠 게임, 그네타기, 마사지하기)으로 나타났다. 직접 관찰을 진행하기 전 자연스러

운 상황에서 관찰 결과 예시는 <Table 4>와 같다.

Behavior Situation(A) Behavior(B) Consequence(C)

Talking to oneself 

The teacher instructs the student to do 

the assigned task.

The student covers their ears and 

continues to talk to themselves.

Even when shown the task, the 

student keeps covering their ears and 

making sounds, fails to complete the 

task, and the class ends.

Eating paper

During craft time, the teacher instructs 

the student to attach a sticker to a 

designated location.

The student refuses to attach the 

sticker to the designated place, insists 

on doing it their own way, tears up 

the sticker, and keeps chewing it.

The student goes to get tissue, calls 

the sticker “trash,” and throws it 

away, then tears another sticker and 

repeats the behavior.

Interrupting or pointing 

at other students 

The teacher asks another student a 

question.

The student beside them becomes 

annoyed and tells the other student 

to answer quickly.

The student gets upset because they 

think the question should have been 

directed to them and argues with the 

other student.

Leaving seat

During club activities, students are 

practicing a dance routine; the student 

is watching from the front with an 

expressionless face, then suddenly opens 

the door and leaves the classroom.

The teacher looks for the student, 

who is found outside talking to 

peers.

The student is found alone on the 

playground, the teacher takes the 

student back to the special class.

<Table 4> Examples of Observation Results

Problem Behavior
1st Rank 2nd Rank 3rd Rank 4th Rank 5th Rank

Overall Mean Overall Mean Overall Mean Overall Mean Overall Mean

Attention-Seeking Behavior
Escape Tangible Attention Self-stimulation Sensory

12 2.4 8 1.6 6 1.2 4 0.8 0 0

Impulsive Behavior
Attention Escape Tangible Self-stimulation Sensory

14 2.8 6 1.2 3 0.6 3 0.6 0 0

<Table 3> Results of the Behavior Function Questionnaire (QABF)
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(2) 직접평가

수업방해행동을 관찰하고 평가하기 위하여 대상 학생의 특수학급 교과 시간과 동아리 시간에 특수교육지원센터 

교사가 방문하여 수업을 참관하고 비디오로 녹화하였다. 직접 관찰을 통해 문제행동의 기능을 확인하기 위하여 특

수학급 담임교사의 수업 시 나타나는 대상 학생의 수업방해행동에 대하여 A-B-C 행동 관찰을 실시하였다. 표적 행

동이 발생할 때마다 행동 전후의 사건과 결과 및 행동과 직접적으로 관련된 사람과 장소 등을 상세히 기록하였다. 

관찰된 자료를 분석한 결과, 대상학생과 개별적으로 수업이 진행되는 특수학급 수업시간에는 문제행동이 거의 나타

나지 않았으나 2명 이상, 특히 자신의 행동을 지적하는 학생이 수업에 참여하는 상황에서는 반드시 문제행동이 발

생하였다. 그리고 학생이 수업방해행동을 보인 후 교사가 보이는 후속 결과에 따라 대상학생의 문제행동은 멈추거

나 계속되기도 하였다. 충동행동인 다른 친구 지적하기, 자신의 자리를 벗어나 교실 내를 돌아다니는 자리 이탈하기

는 교사가 다른 학생과 대화를 하거나 과제를 개별적으로 지도 할 때 빈번히 나타났다. 직접적 기능평가를 통해 대

상 학생은 과제가 혼자 수행하기 어렵거나 교사가 수업 내용을 설명할 때와 같이 지루한 상황에서 혼잣말이나 종이 

먹기와 같은 주의산만 행동을 보이며 이를 통해 과제를 회피하려는 경향을 나타내는 것이 확인되었다. 교사가 다른 

학생의 학습을 지도하거나 교사의 관심을 얻고자 할 때는 충동 행동을 나타내어 부정적 관심을 끌고자 하였다. 또

한 대상 학생이 이러한 행동을 보일 때마다 교사가 언어적으로 반응하며 학습을 도와주거나 말을 건네며 그로 인해 

학생이 교사의 관심 기능을 얻게 되는 것으로 추정할 수 있었다. 이는 간접평가 결과와 동일하게 나타났다. 

(3) 가설설정

긍정적 행동지원팀은 직․간접적 기능행동평가에서 얻은 내용을 바탕으로 대상학생이 보이는 행동에 대한 가설을 

<Table 5>와 같이 설정하였다. 

Function Hypothesis

Attention-seeking 

behavior

When the individual feels that a task in individualized learning is difficult or unpleasant, or when no task or material is 

provided, the student engages in attention-seeking behavior to escape from the task or from a boring situation.

Impulsive behavior
When two or more students are participating in a group lesson and the teacher is focusing on other students instead of the 

target student, the student exhibits impulsive behavior to gain the teacher’s attention or to receive assistance with the task.

<Table 5> Hypotheses on Target Behaviors Based on the A-B-C Model

수업방해행동을 다시 두 가지 하위행동과 주의산만 행동과 충동행동으로 나누었고 각각의 행동의 기능인 회피와 

관심 획득을 토대로 가설을 설정하였다. 

3) 기초선

기초선 기간에는 대상 학생에게 시각적 구조화를 활용한 긍정적 행동지원을 제공하지 않으며, 연속 3회기 이상 

안정적인 기초선 반응이 나타날 때까지 관찰을 지속하고 행동의 빈도를 측정하여 수업방해행동과 수업참여행동의 

발생률로 나타내었다. 매회기 50분의 수업 시간 중 수업 도입 15분과 정리 15분을 제외한 20분간의 수업시간을 비디

오 촬영 후 녹화된 영상을 통해 해당 학생의 행동을 관찰하였으며, 일상적인 수업 상황에서 측정을 실시하였다. 관

찰은 10초 간격으로 부분간격기록법(partial interval recoring)을 사용하였다. 

4) 시각적 구조화 기반 개별차원의 긍정적 행동지원 중재 

시각적 구조화 기반 긍정적 행동지원 중재의 계획 및 실행은 특수교육지원센터 교사인 연구자(특수교사 경력 15
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년)가 수행하였다. 대상 학생의 기능평가 결과를 토대로 상황사건 및 선행사건 중재, 대체행동기술 중재, 후속결과의 

계획을 수립하고 시각적 구조화를 활용한 개별차원의 긍정적 행동지원 중재를 실시하였다. 중재는 행동분석전문가 

자격(BCBA)을 가진 경력 15년차 특수교사가 계획하였다. 중재는 시각적 일정표, 과제 순서 안내 카드, 시각적 강화 

단서 등으로 구성되었다. 중재는 고등학교 특수학급 교실에서 국어, 동아리, 창의적 체험활동 수업시간에 주 3회 중

재를 시행하였다. 종속변인인 수업참여행동의 증가와 수업방해행동 감소가 연속으로 유의미하게 나타나고 그 변화

가 안정적인 추세를 연속 3회기 이상 보일 때까지 행동변화를 지속적으로 관찰하였다. 중재의 구체적 내용 및 방법

은 <Table 6>과 같다. 

Setting Event Interventions Antecedent Interventions Replacement Behavior Interventions Consequence Interventions

■ Arrange the environment to 

maintain appropriate distance 

between peers.

■ Display visual schedules based 

on activity time.

■ Confirm individual and group 

lesson times.

■ Provide advance notice of 

behavioral expectations before 

class.

■ Set up a designated desk for 

TEACCH tasks.

■ Provide a visual daily schedule.

■ Present task sequence using visual 

schedules.

■ Provide task sequence choice cards.

■ Allow choice of task order.

■ Present structured tasks (TEACCH).

■ Reinforce teacher’s prompts (JIG 

tasks).

■ Provide tablet/PC for class 

participation and task completion.

■ Diversify student response 

formats.

■ Teach replacement 

communication skills.

■ Model appropriate help-seeking 

such as “Teacher, it’s hard. 

Please help me.”

■ Reinforce completion statements 

such as “I’m done.”

■ Teach waiting for the teacher’s 

approach after completion.

■ Use self-monitoring videos.

■ Have the student complete 

self-checklists.

■ Reinforce replacement 

behaviors.

■ Provide verbal attention or 

help upon appropriate requests.

■ Provide visual or verbal praise 

after correct task completion.

■ Give positive feedback 

following task performance.

■ Reinforce engagement with 

behavior contracts through 

token systems and visual 

reinforcement cues.

<Table 6> Individualized Positive Behavior Support Plan Based on Visual Structure

Providing a visual schedule of classroom activity sequences Self-Monitoring Checklist for Classroom Activities

<Figure 1> Examples of Intervention Strategies

5) 유지

중재 종료 후에도 시각적 구조화 기반 긍정적 행동지원의 중재 효과가 지속되는지 알아보기 위해 중재가 종료된 

후 1주간의 휴식 기간을 갖고, 기초선과 동일하게 환경을 구성한 후 3회기 동안 유지 단계를 측정하였다. 

6) 일반화

중재의 일반화 효과를 확인하기 위해, 본 연구에서는 중재자가 아닌 해당 학교 특수교사가 특수학급 국어 시간, 
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동아리 활동, 창의적 체험활동 시간에 시각적 구조화 기반 긍정적 행동지원을 적용하여 중재를 실시하였다. 일반화 

측정은 수업참여행동과 수업방해행동을 국어시간, 동아리 활동, 창의적 체험활동 시간에 실시하였으며 기초선, 중재, 

유지 단계에 각각 간헐적으로 측정하였다. 일반화 측정 시 특수교사는 연구자가 제공한 시각적 구조 자료를 학생 

책상 상단 및 교실 전면에 제시하고 과제 수행에 대한 시각적 안내 자료를 학생에게 제공하였으며, 대체행동 교수 

및 강화를 제공하였다. 일반화 측정은 각 20분간 진행되었으며, 지원인력이 스마트폰을 사용하여 학생의 행동을 녹

화하였다. 녹화 담당 지원인력은 연구자가 제공한 관찰 기준과 절차에 대한 사전 훈련을 받아 일관된 자료 수집이 

가능하도록 하였다. 수집된 영상은 연구자가 10초 간격(8초 관찰, 2초 기록)의 부분간격법을 적용하여 분석하였으며, 

각 관찰 간격에서 수업참여행동과 수업방해행동의 발생 여부를 기록하였다. 이러한 절차는 일반화 측정이 중재자의 

직접 개입 없이도 표준화된 방식으로 수행되도록 하여, 중재 효과의 일반화를 검증할 수 있도록 하였다. 

5. 자료수집 및 처리

본 연구에서의 종속변인은 수업참여행동과 수업방해행동이다. 수업방해행동은 대상학생이 수업 중 자신 또는 또

래의 학습이나 교사의 수업 진행을 방해하는 모든 행동을 의미하며, 행동 특성에 따라 주의산만 행동과 충동행동으

로 세분화하였다. 수업참여행동은 교과 활동에 주의를 기울이거나 제시된 과제를 수행하는행동을 말하며, 수업방해

행동과 동시에 발생할 수 없는 상반행동으로 정의하였다. 이러한 행동의 조작적 정의는 <Table 7>에 제시하였다. 

두 행동의 발생률을 측정하기 위해 부분간격 기록법(partial interval recording)을 적용하였다. 관찰은 수업 시작 10분이 

경과한 후부터 20분 동안 실시하였으며, 전체 관찰 시간은 10초 간격으로 총 120개의 관찰 구간(interval)으로 구성하

였다. 각 관찰 구간은 8초 동안 행동을 관찰하고, 이어지는 2초 동안 기록하는 방식으로 이루어졌다. 10초 간격 × 

20분(1,200초)은 총 120개의 구간을 구성하므로, 각 행동의 발생 여부를 코드화하기에 충분한 구조를 제공한다.

Target Behavior Category Operational Definition

Participatory

Behavior

Attention

behavior

■ Calls the teacher’s name and maintains eye contact throughout the observation interval. 

■ Responds appropriately to the teacher’s question durind the interva. 

■ Sits properly with hands and feet on the floor while attending class.

Task performance

behavior

■ Independently completes class-related tasks with or without teacher assistance

■ Performs the assigned task for at least three minutes without stopping.

Disruptive

Behavior

Attention-seeking

behavior

■ Continues to talk to oneself during class.

■ Listens to music through earphones without looking at the teacher.

■ Asks irrelevant questions to peers or the assistant teacher during class.

■ Touches pants or chews on paper during class.

Impulsive

behavior

■ Points at or interrupts other students.

■ Stands up or walks around the classroom during instruction.

■ Leaves the seat to look for personal belongings during class.

■ Asks the teacher for unnecessary materials during instruction.

<Table 7> Operational Definition of Target Behavior

기능적으로 대비되는 두 행동은 이론적으로는 상반되나, 실제 수업 상황에서는 한 관찰 구간 내에서 두 행동이 

연속적 혹은 겹치는 방식으로 나타날 가능성이 존재한다. 이러한 점을 고려하여 본 연구에서는 선행연구(Cooper et 
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al., 2002; Lane, Oakes, & Ennis, 2010)의 기록 원칙을 참고하여, 동일 구간에서 두 행동이 모두 관찰될 가능성이 있는 

경우 ‘방해행동(disruptive behavior)’을 우선적으로 기록하는 우선 기록 원칙(priority rule)을 설정하였다. 이는 방해행동

이 교실 수업의 흐름을 중단시키는 보다 강도 높은 행동으로 간주되며, 행동지원 계획 수립 시 더 중요하게 고려되

는 표적 행동이라는 점에 근거한다. 따라서 각 구간에서는 표적 행동이 발생하면 ‘+’, 발생하지 않으면 ‘-’로 기록하

되, 동일 구간에 수업참여행동과 수업방해행동이 모두 나타날 경우 수업방해행동을 우선 기록하여 중복 코딩을 방

지하였다. 이러한 절차는 단일 관찰 구간에 대해 일관된 판단 기준을 유지함으로써 자료의 신뢰도와 해석 가능성을 

높이는 데 목적이 있다. 

6. 관찰자 간 일치도

관찰 기록의 신뢰도를 확보하기 위하여 특수교육지원센터 교사와 특수교사가 각각 독립적으로 녹화된 영상을 시

청하며 측정과 기록을 실시하였다. 연구자는 관찰자가 관찰을 실시하기 전 표적행동에 대한 조작적 정의를 정확히 

확인시키고 관찰 방법을 숙지하도록 안내하였으며 관찰기간을 두어 대상학생의 수업 동영상을 보면서 일치도가 

90% 이상 나올 때까지 두 명의 관찰자에게 관찰자 훈련을 실시하였다. 관찰자 간 일치도는 중재 실시 전 관찰자 훈

련에서 쓴 자료를 제외하고 각 단계를 포함한 전체 회기 중에서 약 30%에 해당하는 회기를 무작위로 선정한 뒤 두 

관찰자가 각각 독립적으로 작성하였다. 행동 발생에 대한 일치된 관찰 구간 수를 행동 발생에 대한 일치된 구간 수

와 행동 발생에 대한 불일치된 관찰 구간 수를 합한 수치로 나눈 후 100을 곱하여 백분율로 관찰자 간 일치도를 산

출하였다. 본 연구의 관찰자 간 일치도는 92.5(90.0∼100)로 나타났다. 

7. 중재 충실도

중재 충실도는 연구자의 자기점검과 특수교사의 교차확인으로 평가하였다. 특수교사는 총 30회기 중 30% 구간을 

표집하여 녹화 영상을 검토하고  중재 적용의 정확도를 위해 중재의 각 단계를 중재 전과 중재, 중재 후로 나누어 

계획한 절차를 체크리스트(O, X)로 제작하였다. 중재 충실도 문항은 10문항으로 구성하였으며, 각 문항은 중재를 실

시하는데 필수적인 요소들로 구성하였다. 실행 여부를 O, X로 확인하였고, O로 표시된 항목의 총 개수를 전체 개수

로 나눈 다음 곱하기 100을 하여 중재 충실도 값을 확인하였다. 연구자의 중재 충실도 평균은 93.5%로 나타났다. 

8. 사회적 타당도

사회적 타당도는 중재 실행이 모두 끝난 후 특수교사 3명(경력 7년 이상)과 학부모 1명을 대상으로 실시하였다. 

본 연구의 사회적 타당도는 Carroll, Kodak & Fisher, 2013이 개발한 척도를 참고하여 수정·보완하였다. 사회적 타당도 

평가는 특수교사 3명(경력 7년 이상)과 학부모 1명이 참여하여, 중재 목표의 적절성, 절차의 실제적 타당성, 일반화 

가능성, 중재 결과에 대한 만족 등을 5점 리커트 척도로 평가하였다. 평가자는 모두 해당 학생의 실제 수업 환경을 

이해하고 있는 인력으로 구성되었다. 구체적으로 교사 A는 국어 및 기초학습 과목에서 학생의 수업을 주기적으로 

지도한 교과수업 특수교사이고 교사 B는 행동중재 지원을 위해 학생의 문제행동 및 과제 수행을 지속적으로 관찰한 

교육지원청 행동중재 지원교사, 교사 C는 학생이 참여하는 특수학급의 생활지도와 교실 운영을 담당한 학급 담이교

사로서 모두 연구 대상 학생의 실제 행동 양상과 학급 맥락을 깊이 이해하고 있었다. 평가는 5점 리커트 척도를 사

용하여 실시하였으며 전체 평균 점수는 4.58로 전반적으로 높은 사회적 타당도를 보였다. 중재 목표의 대표성과 중

재 결과의 만족도가 4.8로 가장 높았고, 중재 절차와 방법의 일반화 가능성이 4.2로 가장 낮게 나타났다. 
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Ⅲ. 연구 결과

1. 대상학생의 수업참여행동의 변화 

시각적 구조화 기반 긍정적 행동지원이 자폐스펙트럼장애학생의 수업참여행동 발생률에 미친 변화 양상은 

<Figure 2>와 같다.

<Figure 2> Rate of Class Participation Behavior
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<Table 8>에서와 같이, 대상 학생이 국어 시간 기초선에서 보인 수업참여행동 발생률은 평균 23.5%로 낮은 수업 

참여율을 보였으며, 중재 단계의 수업참여행동 발생률은 33% 증가한 56.9%로 확인되었다. 동아리 수업 시간 수업참

여행동의 발생률은 평균 기초선 단계에서 19.6%로 낮은 수준을 보였으며, 중재 단계에서는 33% 증가한 52.6%로 나

타났다. 창의적 체험활동수업 시간에 나타난 수업참여행동의 발생률은 기초선 단계에서 13.4%로 세 상황 중 가장 

낮은 참여 수준을 보였으며, 중재 단계에서 발생률은 평균 28% 증가한 41.3%로 관찰되었다. 

Situation Baseline Intervention Maintenance

Korean Language
23.5

(21.5-25.5)

56.9

(21.5-70.5)

69.0

(68.5-69.5)

Club Activity
19.6

(18.5-20.5)

52.6

(40.0-58.5)

59.3

(58.0-60.0)

Creative Activity
13.4

(10.0-15.5)

41.3

(23.0-57.5)

58.5

(57.0-60.0)

<Table 8> Analysis Results of Class Participation Behavior Rate (%)

대상 학생이 보이는 수업참여행동의 변화는 <Figure 2>에서 확인할 수 있다. 각 단계별 평균은 기초선 단계와 중

재 단계에서 시각적으로 의미 있는 차이를 나타내고 있다. 기초선과 중재 단계 상황을 비교하면, 기초선 단계의 마

지막 자료점과 중재 단계의 첫 번째 자료점의 간격이 국어와 동아리, 창의적 체험활동시간 모두 실질적으로 유의미

하게 나타나 중재를 도입한 이후 즉각적인 수업참여행동의 증가를 보이는 것으로 나타났다. 수업참여행동의 비중복

비율(PND)을 살펴보면, 각 단계별로 기초선 기간과 중재 기간의 PND가 모두 100%로 시각적 구조화 기반 긍정적 행

동지원이 학생의 수업참여행동 증가에 매우 효과적임을 알 수 있다. 

일반화와 관련하여, 시각적 구조화를 통한 긍정적 행동지원의 수업참여행동에 대한 중재 효과의 일반화를 측정하

기 위하여 특수학급 국어, 동아리, 창의적 체험활동 시간에 해당 학교 특수교사가 중재를 실시하고 자료를 수집하였

다. 일반화 단계에서 대상학생의 수업참여행동 발생의 평균과 범위를 <Table 9>에 제시하였다. 기초선 단계에서는 

수업참여 행동이 전반적으로 낮았으나, 시각적 구조화 기반 PBS 중재 후 세 상황 모두에서 뚜렷한 증가를 보였다. 

국어 시간은 20.5%에서 52.5%로, 동아리는 19.0%에서 48.5%로, 창의적 체험활동은 15.0%에서 45.0%로 증가하였다. 

유지 단계에서도 상승 추세가 지속되어 각각 67.0%, 58.0%, 57.0%를 기록하였다. PND는 모든 상황에서 100%로 나

타나 중재 효과가 매우 높음을 나타낸다. 

Situation Baseline Intervention Maintenance

Korean Language 20.5
52.5

(33.0-66.0)
67.0

Club Activity 18.0
48.5

(37.0-56.0)
58.0

Creative Activity
15.0

(14.0-16.0)

45.0

(42.0-48.0)
57.0

<Table 9> Average Generalization Rate of Class Participation Behavior by the Special Education Teacher (%)
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2. 수업방해행동 발생률의 변화

시각적 구조화 기반 정적 행동지원 중재가 자폐스펙트럼장애학생의 수업방해행동발생률에 미친 변화 양상은 

<Figure 3>과 같다.

<Figure 3> Rate of Disruptive Behavior

<Table 10>에서 제시된 바와 같이, 대상 학생이 국어 시간 기초선에서 보인 수업방해행동 발생률은 평균 51.6%로 

높은 수준을 보였으며, 중재 단계에서 수업방해행동 발생률은 28% 감소한 23.9%로 확인되었다. 동아리 시간 수업방

해행동의 발생률은 평균 기초선 단계에서 56.2%로 국어시간보다 높게 나타났으며, 중재 단계에서는 19% 감소한 

37.0%로 나타났다. 창의적 체험활동 수업 시간에서 나타난 수업방해행동의 발생률은 기초선 단계에서 평균 50.2% 
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수준을 보였으며, 중재 단계에서는 24%가 감소하여 평균 26.9%로 관찰되었다. 또한 본 연구에서 부분간격 기록법에

서 한 관찰 구간(8초)안에 두 행동을 모두 ‘발생’으로 기록할 경우, 관찰 단위가 모호해져 자료의 신뢰도와 해석 가

능성이 저하될 수 있다는 점(Cooper, Heron, & Heward, 2020)에 따라 구간당 하나의 표적 행동만을 기록하는 방식으로 

규칙을 조정하였다. 교수․학습 상황에서 수업방해행동이 개입 우선순위가 높은 행동이며(Lane et al., 2010), 동일 구

간 두 행동이 모두 관찰될 경우 수업방해행동을 우선적으로 기록하는 우선 기록 규칙을 최종 적용하였다. 

Situation Baseline Intervention Maintenance

Korean Language
51.6

(45.5-57.5)

23.9

(9.5-50.5)

9.5

(9.0-10.5) 

Club Activity
56.2

(45.5-62.5)

37.0

(55.5-20.0)

21.0

(20.0-22.0)

Creative Activity
50.2

(45.5-53.0)

26.9

(21.5-5.5)

24.0

(22.0-25.5)

<Table 10> Analysis Results of Class Disruptive Behavior Rate (%)

학생이 보이는 수업방해행동의 변화 양상은 <Figure 3>과 같다. 각 상황별 평균은 그래프에서 기초선과 중재 상

황에서 시각적으로 의미 있는 차이를 나타내고 있다. 기초선과 중재 단계 간 즉각적 변화를 시각적으로 살펴보면, 

기초선 단계의 마지막 자료점과 중재 단계의 첫 번째 자료점의 간격이 국어와 동아리, 창의적 체험활동 시간 모두 

유의미하게 감소하는 것으로 나타나 중재를 적용한 이후 신속한 행동변화를 보이는 것으로 관찰되었다. 수업방해행

동의 비중복비율(PND)을 살펴보면, 각 상황별로 기초선 단계와 중재 단계의 PND가 모두 100%로 시각적 구조화 기

반 긍정적 행동지원이 대상학생의 수업방해행동 감소에 매우 실질적인 효과가 있음을 확인하였다. 국어시간의 수업

방해행동의 평균발생률은 9.5%로 유지되었으며, 동아리 시간에는 21.0%, 창의적 체험활동 시간에는 24.0%로 각각 유

지되었다. 일반화와 관련하여, 시각적 구조화를 통한 긍정적 행동지원의 수업방해행동에 대한 중재 효과의 일반화를 

측정하기 위하여 특수학급 국어, 동아리, 창의적 체험활동 시간에 해당 학교 특수교사가 중재를 실시하고 자료를 수

집하였다. 일반화 단계에서 대상학생의 수업방해행동 발생의 평균과 범위를 <Table 11>에 제시하였다. 일반화와 관

련하여 해당 학교 특수교사가 실시한 국어시간의 수업방해행동은 기초선 평균 54.0%에서 중재 후 24.8%로 약 29% 

유의미하게 감소하였으며, 유지 단계에서는 9.0%로 현저히 낮아져 중재 효과가 안정적으로 유지되었다. 동아리 시간

의 수업방해행동은 기초선 55.9%에서 중재 후 36.2%로 약 23% 감소하였고, 유지 단계에서도 21.0%로 중재 종료 이

후에도 수업방해행동 감소가 유지되었다. 창의적 체험활동 시간에도 기초선 평균 44.5%에서 중재 후 23.5%로 약 21% 

감소하였으며, 유지 단계에서도 24.5%로 중재 종료 이후에도 수업방해행동 감소가 유지되는 것으로 확인되었다. 

Situation Baseline Intervention Maintenance

Korean Language 54.0
24.8

(13.0-32.0)
9.0

Club Activity
59.0

(57.0-61.0)

36.2

(26.0-48.0)

21.0

(20.0-22.0)

Creative Activity
44.5

(41.0-48.0)

23.5

(20.0-27.0)

24.5

(22.0-25.5)

<Table 11> Average Generalization Rate of Class Disruptive Behavior by the Special Education Teacher (%)
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3. 교사 및 학부모의 사회적 타당도

시각적 구조화 기반 긍정적 행동지원 중재에 대한 교사와 학부모의 사회적 타당도 평가 결과는 <Table 12>에 제

시하였다. 본 연구에서는 Carroll et al.(2013)의 사회적 타당도 척도를 참여하여 중재의 목표, 내용, 절차, 결과 등에 

대한 적절성을 측정할 수 있도록 5개 문항으로 구성하였으며, 경력 7년 이상의 특수교사 3명과 대상 학생의 학부모 

1명이 참여하였다. 참여자들은 중재 전․후 수업 영상을 시청한 후 각 문항을 5점 리커트 척도(1점: 전혀 그렇지 않

다∼5점: 매우 그렇다)로 평가하였다. 평가 결과, 전체 평균은 4.58(5점 만점)으로 나타나 중재 전반에 대한 수용도와 

만족도가 높은 것으로 확인되었다. 세부 문항별로는 중재 목표의 대표성(4.80)과 중재 결과의 만족도(4.80)가 가장 높

게 나타났으며, 중재 절차와 방법의 일반화 가능성(4.20)이 가장 낮게 나타났다. 이는 교사들이 본 중재의 효과를 긍

정적으로 평가하면서도, 학교의 다른 교과 및 통합학급 상황에 적용하기에는 추가적인 지원이 필요하다고 인식하고 

있음을 시사한다. 서술형 응답 분석에서도 교사와 학부모 모두 긍정적 의견을 제시하였다. 교사들은 “시각적 단서가 

학생의 과제 집중과 수업 참여를 안정적으로 유지시키는 데 도움이 되었다”, “시각적 구조화가 교사의 학생의 단서

를 제공하는데 부담이 줄었다”, “중재 후 학생이 스스로 시각적 스케줄을 활용하여 과제를 확인하고 수행하였다” 등

의 의견을 제시하였다. 학부모는 “가정에서도 시각적 스케줄을 활용하자 학생이 스스로 찾아서 활동을 수업하는 모

습을 보였다”고 응답하였다. 이와 같은 결과는 시각적 구조화 기반 긍정적 행동지원이 교사와 가정 양측에서 모두 

실천 가능하고 수용도 높은 중재임을 입증하며, 학교와 가정의 연계 지원을 통해 지속적 행동변화를 도모할 수 있

음을 시사한다. 

No. Item Mean (M) SD

1 Representativeness of the intervention goals 4.80 0.25

2 Appropriateness of the intervention contents 4.60 0.32

3 Generalizability of the intervention procedures and methods 4.20 0.41

4 Change in perception among surrounding people through the intervention 4.50 0.29

5 Satisfaction with the intervention outcomes 4.80 0.26

Overall Mean 4.58

<Table 12> Results of Social Validity Evaluation by Teachers and Parents (5-Point Scale)

Ⅳ. 논의 및 제언

본 연구는 고등학교 특수학급에서 시각적 구조화 기반 PBS가 수업참여행동 증가와 문제 행동 감소에 효과적임을 

검증하였다. 이는 시각적 구조화가 자폐스펙트럼장애 학생에게 과제를 예측 가능하게 하고 행동 선택을 명확히 제

공하는 중요한 환경적 지원임을 재확인하는 결과이다. 본 연구의 연구 결과에 관하여 다음과 같이 논의하고자 한다. 

첫째, 본 연구에서는 시각적 구조화를 활용한 긍정적 행동지원이 자폐스펙트럼 고등학생의 수업참여행동을 효과

적으로 증가시킬 수 있음을 확인하였다. 이러한 결과는 구조화된 환경이 학습자의 예측 가능성을 높이고, 불안감을 

감소시켜 학습 참여를 촉진한다는 선행연구와 일치한다(Mesibov et al., 2004; Hume et al., 2014). 특히 시각적 단서를 

통해 과제의 순서와 목표가 명확하게 제시될 때, 자폐스펙트럼장애 학생의 과제 요구를 이해하고 자기조절 능력을 

발휘할 가능성이 높아진다(Jeong, 2021). 또한 본 연구의 결과는 시각적 구조화가 학생의 주의집중 및 과제수행 행동

을 강화한다는 기존 연구 결과(Koegel, Singh & Koegel, 2012; Hwang, 2020)와도 맥을 같이 한다. 이는 과제 수행 과정
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에서 즉각적인 강화 체계를 제공하고, 과제를 학생의 발달 수준에 맞게 구조화했을 때 학습 동기가 유지된다는 점

에서 중요한 의미를 가진다. 더 나아가, 시각적 지원을 기반으로 한 긍정적 행동지원은 교사의 언어적 단서 의존도

를 줄이고, 학생이 스스로 과제를 예측하고 준비하는 능력을 증진시킨다는 점에서 실천적 함의를 가진다(Horner et 

al., 2005). 따라서 시각적 구조화는 단순한 학습자료 제시 전략이 아니라, 자폐스펙트럼장애 학생의 자율적 참여와 

긍정적 행동 변화를 유도하는 효과적인 교수적 지원체계로 볼 수 있다. 

둘째, 본 연구는 시각적 구조화를 활용한 긍정적 행동지원이 자폐스펙트럼장애 고등학교의 수업방해행동을 효과

적으로 감소시킬 수 있음을 확인하였다. 이러한 결과는 시각적 단서 제공과 구조화된 수업 절차가 자폐스펙트럼장

애 학생의 과제 예측 가능성을 높이고, 행동조절을 돕는다는 선행연구의 결과와 일치한다(Mesibov et al., 2005; Hume 

et al., 2014). 시각적 구조화는 학생이 학습 상황의 요구를 명확히 이해하도록 하여, 불확실성과 과제 전환 상황에서 

나타나는 회피적 행동을 예방하는 데 효과적임이 보고된 바 있다(Koegel et al., 2012). 

또한, 해당 연구에서 과제 수행 후 즉각적 강화가 병행되었을 때 수업방해행동이 더욱 감소한 것은 긍정적 행동

지원의 핵심 원리인 강화 중심 접근이 효과적으로 작용했음을 의미한다(Horner et al., 2005). 이는 교사가 학생의 바

람직한 행동을 즉각적으로 강화할 때 문제행동이 대체되고, 학습 상황에 대한 긍정적 기대가 형성된다는 선행연구

(Kazdin, 2011; Carr et al., 2002) 결과와도 일치한다. 한편, 일부 회기에서는 관찰된 수업방해행동의 일시적 증가(예: 

약물 복용 변화나 과제자료 분실 상황)는 환경적․생리적 변인이 행동에 영향을 미칠 수 있음을 보여준다. 이는 행

동중재가 항상 맥락적 요인을 함께 고려해야 한다는 기능적 행동평가(FBA)의 기본 원리를 뒷받침한다(O’Neill et al., 

2015). 따라서 시각적 구조화 기반 긍정적 행동지원은 단순히 행동을 억제하는 것이 아니라, 학습자의 이해와 예측 

가능성을 높여 자발적인 자기조절을 촉진하는 교수전략으로 기능한다. 이러한 점에서 본 연구의 결과는 자폐스펙트

럼장애 학생의 수업방해행동 감소를 목표로 한 통합교육 현장의 교수 설계에 실질적인 함의를 제공한다. 

셋째, 시각적 구조화 기반 긍정적 행동지원 중재에 대한 교사와 학부모의 사회적 타당도를 평가한 결과, 전반적으

로 높은 수준의 만족도와 수용도 결과를 보였다. 이러한 결과는 중재의 목표와 절차가 교육현장에서 실질적으로 적

용 가능하며, 학습자의 행동 변화를 긍정적으로 인식했음을 의미한다. 이는 중재 참여자들이 실천 가능한 긍정적 행

동지원(PBS)을 높은 교육적 가치로 평가한 선행연구(Kazdin, 2011; Horner et al., 2005)와도 일치한다. 특히 ‘중재목표의 

대표성’과 ‘결과에 대한 만족도’가 가장 높게 나타난 것은 본 연구의 목표가 학교 현장에서 교사들이 직면하는 실제 

행동 문제를 반영했기 때문으로 해석된다. 이러한 맥락은 긍정적 행동지원의 핵심요소인 ‘현장 맥락 중심의 실천 가

능성’을 강조한 Carr et al.(1999)의 연구 결과와 부합한다. 반면 ‘중재 절차 및 방법의 일반화 가능성’ 점수가 상대적

으로 낮게 나타난 것은, 교사들이 시각적 구조화 기반 중재의 효과성은 인식하면서도 다양한 교과나 활동시간에 동

일한 체계를 적용하기에는 시간적․환경적 부담이 존재함을 보여준다. 이는 중재의 지속 가능성과 일반화 전략이 

향후 연구와 실천에서 보완되어야 함을 시사한다(Hume et al., 2014). 또한 학부모의 서술형 응답에서 “가정에서 자기

주도적 행동이 안정화되어 나타났다”는 진술은 시각적 지원이 학교를 넘어 가정에서도 일관성 있게 작동했음을 보

여준다. 이러한 결과는 학교-가정 간 연계형 중재의 중요성을 강조한 Shin(2019)과 Lucyshyn, Horner, & Dunlap(2002)의 

연구와 맥을 같이한다. 즉, 시각적 구조화 기반 긍정적 행동지원은 교실 내 학습행동 개선뿐 아니라, 가정에서의 일

상적 생활의 안정에도 기여할 수 있는 다차원적 접근임을 확인할 수 있다.

결론적으로, 이 연구는 시각적 구조화 기반 긍정적 행동지원이 자폐스펙트럼장애 학생의 수업참여행동을 유의미

하게 향상시키고, 수업방해행동을 감소시킨 효과적인 중재임을 보여주었다. 또한 중재 종료 이후에도 그 효과가 유

지되었으며, 다른 교사가 실시한 수업에서도 유사한 효과가 나타나 외적 타당도를 확보하였다. 더 나아가 교사와 학

부모 모두 높은 수준의 사회적 타당도를 보고함으로써, 본 연구의 중재가 학교와 가정의 실제적 교육 맥락에서 실

천 가능한 중재로서 의미가 있음을 입증하였다. 이와 같은 연구 결과를 토대로, 향후 연구에서는 다음과 같은 보완

점과 제언을 제시하고자 한다. 
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첫째, 본 연구는 종속변인으로 수업참여행동과 수업방해행동을 설정하였고, 중재 효과를 이 두 지표를 통해 분석

하였다. 하지만 중재의 효과를 더욱 다각도로 검증하기 위해서는 문제행동을 대신할 수 있는 대체행동의 증가 여부

와 학교적응행동(예: 또래관계, 자기관리, 교사지시이행률)을 추가로 측정하는 것이 바람직하다. 또한 시간적 통합학

급이나 일반학급에서의 적용을 고려해 시간적 구조화와 환경의 구조화 요소의 효과를 함께 분석하면 행동지원 중재

의 외적 타당도를 높일 수 있다. 

둘째, 이 연구는 특수학급 내 1명의 학생을 대상으로 이루어졌으므로, 중재 효과의 일반화 가능성에는 제한이 있

다. 후속 연구에서는 가정환경 및 통합학급을 모두 포함하여, 부모 및 일반교사도 중재 실행의 주체로 참여시키는 

것이 필요하다. 예컨대, 가정에서도 시각적 일과표나 일상 루틴을 활용하여 중재를 실시하고, 학교와 가정 간 연계 

상담 및 자료 공유 시스템을 구축하는 것이 필요하다. 이를 위해 교사가 부모님에게 시각적 구조화 기반 긍정적 행

동지원 프로그램을 안내하고, 부모의 실행 충실도 및 환경제공 여부를 점검할 수 있는 절차를 마련하는 것이 유리

하다. 또한 일반교사와 통합학급 학생들을 대상으로 중재를 확장하면, 통합교육 맥락에서의 적용 가능성과 지속 가

능성에 대한 증거를 더 풍부히 확보할 수 있다. 

셋째, 본 연구의 대상 학생의 고등학생이었으며, 결과적으로 시각적 구조화 기반 중재가 학령기 고등학생에게도 

유의미하게 작용함을 확인하였다. 이는 기존 연구들이 주로 유․아동을 대상으로 했던 것에 비해 의미 있는 결과라 

볼 수 있다. 이러한 맥락에서 청소년기 이후나 성인 특수교육 맥락에서도 시각적 구조화 프로그램이 적용 가능함을 

제안한다. 예컨대, 성인 자폐스펙트럼 장애인의 직업지원 프로그램, 자립생활 훈련 프로그램 등에 이와 유사한 시각

적 구조화 기반 행동지원 전략을 적용하고, 그 효과를 장기 추적하는 연구가 필요하다. 

넷째, 본 연구에서 사용한 중재는 학생의 선호도 및 관심 영역을 반영한 시각적 일과표와 과제 구조화 자료로 설

계되었다. 그러나 이는 개별화교육계획(IEP)의 월별․학기별 목표와 충분히 연계되지 않았으므로, 향후에는 IEP목표

와 직접적으로 연결된 중재 프로그램을 개발할 필요가 있다. 예컨대, 과제수행 목표와 주의집중 목표를 IEP에 명시

하고, 이를 시각적 지원 자료(일과표, 순서카드, 토큰교환 시스템 등)와 통합하여 설계 실시하는 것이 바람직하다. 더 

나아가, 해당 자료들을 통합학급 및 일반학급에서도 활용 가능하도록 설계하고 교사의 부담을 최소화하면서 수업 

시간에 적용 가능하도록 하는 과제 및 자료 개발이 필요하다. 

후속 연구에서는 교사 부담을 줄이기 위한 디지털 기반 시각적 지원 도구 개발이 필요하며, 행동측정 시 대체행

동(또래 관계, 자기 관리 등)에 대한 조작적 정의와 구체적 지표 개발이 요청된다. 또한 IEP 목표와 연계한 구조화 

전략 설계, 학교-가정 연계를 통한 중재 지속성 보장, 부모 코칭 기반 PBS 프로그램 적용 가능성 등을 제안하고자 

한다. 
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