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초록 본 연구는 특수교육 현장 전문가의 경험과 인식을 바탕으로 장애학생 행동중재 전문교사의 역할 정립 및 양성․운영 체계에 대한 실

천적 방향성을 탐색하는 데 목적이 있다. 이를 위해 행동중재 관련 교수, 교육전문직, 특수교사 등 10명을 대상으로 초점집단면담

(FGI)을 실시하였으며, 수집된 자료는 Strauss와 Corbin(1998)의 근거이론 절차에 따라 분석하였다. 분석 결과, ‘행동중재 전문교사의 필

요성과 역할 정립’, ‘양성과정의 교육과정 및 자격 체계 구축’, ‘행동중재의 효과성과 전문성 강화를 위한 포괄적 체계 구축’의 3개 

대범주가 도출되었다. 연구 참여자들은 행동중재 전문교사가 응급 상황의 ‘해결사’를 넘어 학교 기반 중재 시스템을 설계하고 동료 

교사를 지원하는 ‘교육적 조정자’로서의 직무와 권한을 명확히 해야 한다고 인식하였다. 또한, 현행 이론 중심 연수의 한계를 극복하

기 위해 이론-실습-슈퍼비전이 유기적으로 연계된 실천 중심 교육과정과 국가 수준의 자격 및 인증 체계 도입을 강조하였다. 아울러 

제도의 안착을 위해서는 학교 관리자의 리더십, 다학제적 협력, 데이터 기반 성과 관리 등 다층적인 행․재정적 지원 구조가 병행되

어야 함을 확인하였다. 본 연구는 향후 행동중재 전문교사 제도가 단순한 인력 배치를 넘어, 역할 규정․전문성 강화․제도적 지원이 

통합된 ‘전문 체계’로서 설계되어야 함을 시사한다.

주제어 장애학생 행동중재 전문교사, 행동중재 전문교사 양성 및 운영 체계, 초점집단면담

Abstract This study explores practical directions for the role and training system of behavior intervention specialist teachers for students with 

disabilities based on the perceptions of field experts. To this end, focus group interviews were conducted with ten participants, and data 

were analyzed using grounded theory procedures. The analysis yielded three overarching categories: clarifying the specialist’s role, establishing 

training curricula, and constructing a comprehensive support system. Participants emphasized that specialists should be defined as 

‘educational coordinators’ who design school-based intervention systems, rather than mere ‘fixers’ for emergencies. They also called for a 

practice-oriented curriculum organically linking theory, practice, and supervision to overcome current limitations, alongside a national 

certification system. The findings highlight that successful implementation requires multi-layered support, including administrative leadership 

and data-based management. These results suggest that the system should be designed as an integrated ‘professional system’ encompassing 

role definition, expertise enhancement, and institutional support.
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Ⅰ. 서론

1. 연구의 필요성 및 목적

현재 특수교육 현장에서 관찰되는 장애학생의 문제행동은 교수‧학습의 질과 학교생활 전반에 지속적인 영향을 미

치는 요소로 꾸준히 지적되어왔다. 발달장애 학생을 포함한 다수의 학생이 자해 행동, 공격 행동, 수업 방해 행동과 

같은 문제행동을 나타내고 있으며, 이와 같은 행동은 해당 학생의 수업 참여를 제한하고 교육적 성취를 저해할 뿐

만 아니라, 또래 학생들의 정서적 안정과 신체적 안전을 위협하고 교사의 수업 진행을 지속적으로 방해하는 요인으

로 작용한다. 그 결과, 장애학생의 문제행동 지원은 개별 교사의 생활지도 차원을 넘어, 학교 교육과정 속에서 체계

적으로 다루어야 할 중요한 교육과제로 인식되고 있다.

2025년 특수교육 통계에 따르면 전체 특수교육대상자 수는 120,735명으로 전년 대비 4.43% 증가하였으며, 이는 전

체 학생 수 대비 2.13%에 달하는 수치이다(Ministry of Education, 2025). 이러한 양적 증가와 더불어 주목해야 할 점은 

장애 특성의 중증화 및 중복화 경향이다. 특히 행동중재 지원 수요가 높은 발달장애(지적장애, 자폐성장애) 학생이나 

특수학교 및 특수학급에 배치된 학생은 약 85,728명에 이르며, 이들 중 즉각적인 개별 중재가 필요한 학생은 11.9% 

(10,209명), 예방적 중재가 필요한 위기 행동 발생 가능 학생은 17.1%(14,685명)로 보고되었다(Ministry of Education, 

2024). 

이는 특수교육 현장이 단순한 교과 지도를 넘어, 고강도의 전문적인 행동중재를 일상적으로 수행해야 하는 환경

으로 변화하고 있음을 시사한다. 이와 같이 행동지원의 요구가 구조적으로 증가하는 상황에서, 학교 차원에서 이를 

담당할 수 있는 전문 역량과 지원 체계가 충분히 마련되지 않으면 현장의 부담은 계속 누적될 가능성이 크다. 이와 

같은 상황을 반영해 정부는 다양한 정책적 대응을 시도해 왔다.「제5차 특수교육발전 5개년 계획(2018-2022)」과「제6

차 특수교육발전 5개년 계획(2023-2027)」에는 행동중재 지원 체계의 강화, 특수교사의 행동중재 역량 제고, 심각한 

행동문제를 보이는 장애학생에 대한 집중 지원 확대 등이 핵심 과제로 포함되어 있다(Ministry of Education, 2017). 또

한 이른바 ‘교권 보호 4법’ 개정과 더불어「교원의 학생생활지도에 관한 고시」,「교권 회복 및 보호 강화 종합방

안」, 그리고 장애학생 특성을 반영한「장애학생 행동중재 가이드라인」제정 등을 통해, 교원의 정당한 교육활동을 

보호하고 학생의 학습권을 보장하기 위한 법․제도적 기반을 마련하고자 하였다.

그럼에도 불구하고, 이러한 정책적 장치들은 여러 한계를 지닌 것으로 지적된다. 장애 유형이나 학교급별 특수성

과 지역 여건을 반영한 구체적 실행 방안을 설계하기 어렵다는 점, 학교 내부 자원만으로는 다양한 문제행동 유형

과 중도․중복장애 학생의 특성에 맞는 행동중재계획을 수립․실행하는 데 한계가 있다는 점이 반복적으로 지적되

어 왔다(Moon, Kim, & Park, 2024; Ministry of Education, 2024). 또한 교육활동 중 교사가 수행하는 행동중재가 아동학

대 논란으로 비화될 수 있다는 인식은 특수교사에게 상당한 심리적 압박으로 작용하며, 행동중재는 오랜 기간 교사

에게 가장 부담이 큰 지도 영역 중 하나로 인식되어 왔다(Kim & Kim, 2014; Ministry of Education, 2024).

특수교육 현장의 특성을 고려하면 이러한 부담은 더욱 가중된다. 학생의 장애가 중증중복화 되는 추세 속에서 특

수교사에게 요구되는 신체적․정서적 부담은 높아지고 있으며(Kim, 2017), 발달장애 학생이 다수를 구성하는 특수학

교의 경우 의사소통 곤란, 돌발적 행동 등으로 인해 교사는 일상적인 교수․학급운영 과정에서도 상당한 난이도의 

행동조절 과제를 수행해야 한다(Park, Park, & Kim, 2017; Hwang, Lee, & Lee, 2014). 통합교육 환경의 특수학급 교사는 

전일제 학급 운영과 통합교육, 특수교육 전반에 대한 업무와 책무를 동시에 지고 있음에도, 문제행동 지도 과정에서 

겪는 교권 침해와 갈등이 생활지도 위축으로 이어지고, 나아가 수업 및 학생 지도에 대한 의욕 감소로 연결될 수 

있다는 우려도 제기된 바 있다(Park, Lee, & Heo, 2015; Lee & Seo, 2024).

특수교사의 업무 경험을 살펴보면, 행동중재와 관련된 부담이 교수․학급운영․행정업무와 중첩되면서 업무 밀도
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가 상당히 높게 유지되고 있음을 알 수 있다. 교사는 수업 준비 및 평가에 더해, 개별 학생의 행동 특성 파악, 행동

평가 및 계획 수립, 실행과 기록, 보호자와의 상담, 타 교사 및 관련 인력과의 협의 등 다양한 역할을 동시에 수행

한다. 학교 차원에서 공통의 절차와 용어, 행동지원 원칙이 충분히 합의되지 않은 경우, 교사별 접근이 상이해지고, 

특수교육실무사나 보조 인력의 역량 또한 체계적으로 개발․활용되지 못하는 양상이 나타나기 쉽다. 이러한 구조에

서는 가정과 학교 간 정보 연계가 느슨해지고, 학교에서 시도한 행동중재가 가정과 지역사회로 일반화되기 어려워 

중재의 지속성과 효과성이 제한될 가능성이 크다. 이와 같은 상황은 교사의 정서적 부담과 소진을 심화시키고, 결과

적으로 학생의 문제행동이 장기적으로 고착되는 결과로 이어질 우려가 있다(Kirkpatrick, Akers, & Rivera, 2019). 

이러한 맥락에서 행동중재에 대한 지원 요구는 단순히 개별 교사의 연수 요구를 넘어, 학교 차원의 구조적 지원 

체계 구축이라는 과제로 확장되고 있다. 긍정적 행동지원(PBS)을 학교 차원에서 적용한 국내외 연구들은, 초기에는 

외부 전문가의 자문과 지원을 바탕으로 체제를 도입하더라도, 장기적으로는 학교 내부에 이를 안정적으로 운영할 

수 있는 인적․조직적 기반이 마련되지 않으면 실행이 형식화되거나 중단될 위험이 크다는 점을 지적한다(Son & 

Park, 2015; Sugai & Horner, 2006). 실제 국내 조사에서도 학교 차원의 PBS 실행이 1차․3차 수준에 비해 표적 집단 

수준에서 상대적으로 미흡하고, 기능적 행동평가, 가설 설정, 효과 평가 등 핵심 절차가 충분히 이행되지 않는 경향

이 확인되었다(Jeon, Chang, & Won, 2021; Jang & Jeon, 2024; Kim & Park, 2017; Park, 2020).

Jang and Jeon(2024)은 발달장애 특수학교를 대상으로 학교 차원의 PBS 실행 및 지원 요구를 조사한 결과, 위기관

리계획 수립 등 안전 확보를 위한 체제는 비교적 잘 구축되어 있지만, 데이터 기반 평가와 개별화 과정을 포함한 

핵심 요소가 충분히 정착되지 않았음을 보고하였다. 더불어 PBS의 성공적 실행을 위해서는 긍정적 행동지원 업무 

담당자에게 명확한 권한과 책임을 부여하고, 학교 내에서 지속적으로 해당 임무를 수행할 수 있도록 보장하며, 팀 

기반으로 역할을 분담하고, 부모 교육 및 참여를 포함한 다자 간 협력 체계를 마련해야 한다는 요구를 제시하였다

(Jang & Jeon, 2024; Lee, 2018). 이는 행동중재를 교사 개인의 역량에 맡길 것이 아니라, 학교 조직 차원에서 조정․

관리할 수 있는 전담 인력과 팀 기반 구조가 필요함을 시사한다.

이러한 요구는 교육부 정책에서도 일정 부분 반영되어,「제5차 특수교육발전 5개년 계획」에서부터 팀 기반 긍정

적 행동지원, 인적․물적 자원 확보, 행동지원 인력의 전문성 강화가 핵심 범주로 제시되었으며(Park, 2022), 특수교

육지원센터 행동지원 인력 확충, 행동발달증진센터와 학교․교육청의 연계, 행동지원 전문교사 지정 등 다양한 형태

의 시도가 이루어져 왔다. 2020년 이후에는 특수교육 운영계획에 행동지원 전문교사를 명시하고, 행동지원 관련 자

문과 학교 내 행동지원 담당 인력 배치를 제도적으로 언급하는 등, 학교 내부에 행동중재를 전담할 전문인력을 두

고자 하는 정책적 의지가 확인된다(Park, 2022).

한편, 2021년부터 여러 시도교육청에서는 행동중재 전문교사 양성과정 직무연수를 개설하여 운영하고 있다. 대학 

부설 연수원 위탁과 교육청․특수교육원 주관 과정 등 다양한 형태로 연수가 이루어지고 있으며, 기초 이론, 심화 

이론, 행동중재 실습 등을 포함한 100시간 이상 규모의 프로그램도 마련되고 있다(Ministry of Education, 2024). 이러한 

연수는 행동중재 역량을 갖춘 교사 집단을 형성했다는 점에서 의미가 있으나, 운영 기관과 지역에 따라 연수 시수, 

내용 구성, 자격 연계 방식 등에 상당한 차이가 존재하고, 민간자격 중심으로 교육과정이 구성되는 예도 있어, 전문

교사 역량의 편차와 질 관리에 대한 우려가 제기되고 있다.

이처럼 특수교육대상자의 증가, 중도․중복장애 및 자폐성장애 학생의 확대, 문제행동으로 인한 교권 침해 및 교

사 소진의 심화, 학교 차원 PBS 실행의 한계, 그리고 현장에서 요구되는 행동중재 전문교사에 대한 필요성은 서로 

긴밀하게 연결되어 있다. 교육부가 최근 행동중재 전문교사 중심의 지원 체계를 구상하고, 특수학교와 특수교육지원

센터에 행동중재 전문교사 및 관련 전문 인력을 단계적으로 확충하겠다는 계획을 제시한 것(Ministry of Education, 

2024)은 이러한 흐름에 대한 정책적 대응으로 해석할 수 있다. 다만, 이러한 계획이 실제 학교 현장에서 의미 있는 

변화로 이어지기 위해서는, 행동중재 전문교사가 구체적으로 어떤 역할을 수행하는 인력으로 자리매김해야 하는지, 
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그리고 그러한 역할 수행을 위해 어떠한 역량과 교육적 준비가 필요하다고 현장에서 인식하는지에 대한 논의와 근

거 축적이 함께 이루어질 필요가 있을 것이다. 

이에 본 연구에서는 행동중재 전문교사의 역할 정립과 양성 및 운영 체계에 대한 요구를 현장 전문가의 시각에서 

질적으로 탐색하는 것을 목적으로 한다. 구체적으로는, 행동중재 관련 전공자, 시도교육청 교육전문직 및 특수교사

를 대상으로 초점집단면담을 실시하여, (1) 특수교육 현장에서 인식하는 행동중재 지원의 어려움과 행동중재 전문교

사의 필요성, (2) 행동중재 전문교사가 수행해야 할 역할과 갖추어야 할 핵심 역량, (3) 행동중재 전문교사 양성을 위

해 어떤 교육 내용과 경험이 필요하다고 인식하는지에 대한 의견을 심층적으로 수집․분석하고자 한다. 이러한 탐

색적 작업은 향후 행동중재 전문교사 양성 체계와 교육과정 설계에 있어, 현장성과 실행 가능성을 확보하는 데 기

초 자료로 활용될 수 있을 것이다.

2. 연구 문제

본 연구의 구체적인 연구 문제는 다음과 같다. 

첫째, 특수교육 현장 전문가는 장애학생 행동중재 지원의 현황과 어려움, 그리고 행동중재 전문교사의 필요성을 

어떻게 인식하는가?

둘째, 특수교육 현장 전문가가 인식하는 장애학생 행동중재 전문교사의 주요 역할과 핵심 역량은 무엇인가?

셋째, 특수교육 현장 전문가가 제시하는 장애학생 행동중재 전문교사 양성을 위한 교육 내용과 지원 요구는 무엇

인가?

Ⅱ. 연구 방법

1. 연구 참여자

본 연구에서는 행동중재 전문교사의 역할 정립과 양성 및 운영 체계에 대한 전문가들의 인식 및 교육적 요구를 

심층적으로 파악하기 위하여 초점집단면담(FGI)을 실시하였다. 연구 참여자는 연구 주제와의 관련성을 고려하여 

의도적 표집(purposive sampling)을 통해 선정하였다. 구체적인 선정 기준은 행동중재 및 특수교육 관련 전공자(교수, 

연구원 등 박사급 이상의 연구자), 시도교육청 및 직속 기관에서 행동중채 정책을 담당한 경험이 있는 교육전문직, 

학교 현장에서 행동중재 업무를 수행한 경험이 있는 특수교사 등으로, 총 10명을 대상으로 초점집단면담을 실시하

였다. 

초점집단면담은 집단 규모를 적정하게 유지하고 참여자 간 상호작용과 심층적 논의를 촉진하기 위하여 교사 집단

을 두 개의 하위 집단으로 구분하여 총 네 개의 집단(집단별 2~4명)으로 구성하였으며, 각 집단을 대상으로 1회씩 

면담을 실시하여 총 4회의 면담을 진행하였다.

각 집단의 구성 특성은 다음과 같다. 첫째, 연구자 집단은 전국 주요 대학교 특수교육과에 재직 중인 교수로서, 

한국행동분석학회 등 행동중재 전문가 양성 관련 기관(협회)의 임원 또는 자문위원 경력을 보유하여 학술적․실천적 

전문성을 갖춘 전문가로 구성하였다. 둘째, 교육전문직 집단은 지역특수교육원 및 시도교육청에서 행동중재 지원 정

책을 기획․운영하는 교육연구사 및 장학사, 행동중재전문관으로 구성하였다. 셋째, 교사 집단은 특수학교(급)에 근

무하며 행동중재지원단 활동을 하거나 관련 자격을 소지하고 실제 현장에서 중재 업무를 전담한 경력이 있는 특수

교사로 구성하였다. 연구 참여자들은 행동중재 전문교사 양성과정을 운영하거나 관련 업무를 담당한 경력이 최소 3년 
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이상인 전문가들로 구성되었다. 

면담 시작 전, 모든 연구 참여자에게 연구 목적과 연구 과정을 설명하고, 연구 참여에 대한 동의를 얻었으며, 연구 

참여자에 대한 구체적인 정보는 <Table 1>과 같다.

Category No. Participant Position Affiliation Remarks

Researcher

1 A Professor OO University

■ President of the Korean Association for Behavior Analysis

■ Instructor for the Behavior Intervention Specialist (Teacher) Training 

Program

2 B Professor OO University

■ Operator of the Behavior Intervention Specialist (Teacher) Training 

Program

■ Instructor for the Behavior Intervention Specialist (Teacher) Training 

Program 

Education 

Specialist

3 C
Educational 

Researcher

OO Institute of 

Special Education

■ In charge of behavior intervention tasks at the Office of Education

■ Planning and operating behavior intervention-related training

4 D
Supervisor 

(School Inspector)

OO City Office of 

Education

■ In charge of behavior intervention tasks at the Office of Education

■ Operation of the Positive Behavior Support (PBS) Team

5 E

Behavior 

Intervention 

Officer

OO City Office of 

Education

■ In charge of overall behavior intervention tasks at the Office of 

Education

■ Planning and operating teacher training

Teacher

6 F
Special Education 

Teacher
OO Special School

■ Holds behavior intervention certification (QBA)

■ Completed Behavior Intervention Specialist (Teacher) Training Course

■ In charge of behavior intervention-related tasks at the Office of 

Education

7 G
Special Education 

Teacher
OO Special School

■ Completed Behavior Intervention Specialist (Teacher) Training 

Course

■ Related to behavior intervention at the Special Education Support 

Center

8 H
Special Education 

Teacher
OO Special School

■ Completed Behavior Intervention Specialist (Teacher) Training 

Course

■ In charge of behavior intervention-related tasks within the special 

school

9 I
Special Education 

Teacher
OO Middle School

■ Completed Behavior Intervention Specialist (Teacher) Training 

Course

■ In charge of behavior intervention-related tasks within the special 

school

10 J
Special Education 

Teacher
OO Special School

■ Works at a special education school (Secondary)

■ Completed Behavior Intervention Specialist (Teacher) Training 

Course

■ In charge of behavior intervention-related tasks within the special 

school

<Table 1> Focus Group Interview Participants
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2. 연구 절차와 방법

1) 면담 내용 및 질문 구성

본 연구에서는 행동중재 전문교사의 역할 정립과 양성 및 운영 체계에 대한 현장 전문가의 인식을 탐색하기 위하

여 반구조화된 면담(semi-structured interview)을 실시하였다. 주요 질문 내용은 관련 선행연구(Son & Park, 2015; Hong 

et al., 2020; Han et al., 2025)와 장애학생 행동중재 관련 정책 문서(Ministry of Education, 2024)를 참고하여 본 연구의 

목적에 부합하도록 초안을 구성하였다. 이후 특수교육 전공 교수 1인과 특수교육 박사 학위 소지자 1인, 그리고 10

년 이상의 경력을 가진 특수교사 3인의 검토를 통해 문항의 적절성과 현장 적합성을 확인하고 수정․보완하였다. 

수정된 질문지는 특수교육 전공 교수 2인에게 내용 타당도 검증을 거친 후에 최종 면담 질문지로 확정하였다.

면담은 크게 세 영역을 중심으로 전문가들의 경험과 인식을 탐색하도록 설계되었다. 첫 번째 영역은 장애학생 행

동중재의 실제와 그 한계에 대한 진단이다. 이 부분에서는 학교급과 학급 유형에 따라 요구되는 행동중재의 양상, 

참여자들이 경험한 행동중재 연수․자격 취득 경험, 현장에서 행동중재를 실행할 때 마주치는 어려움과 활용 가능

한 자원, 효과적인 행동지원을 가로막거나 촉진하는 학교 안팎의 구조적 요인을 중심으로 논의가 이루어지도록 질

문을 구성하였다. 두 번째 영역은 행동중재 전문교사의 필요성과 양성 방향에 관한 논의이다. 여기에서는 행동중재 

전문교사가 학교 안에서 담당해야 할 역할과 직무, 자격 요건과 선발 기준, 양성과정에서 다루어야 할 필수 교육내

용, 이론과 실습․슈퍼비전을 어떻게 연계할 것인지, 그리고 온․오프라인을 병행하는 연수 방식의 실행 가능성 등

을 다루도록 하였다. 세 번째 영역은 행동중재 전문교사의 현장 배치와 활용 방안이다. 이 영역에서는 전문교사를 

어떤 형태로 배치하는 것이 적절한지(예: 학교 내 상주, 파견형, 인력풀 구성 등), 전문교사가 안정적으로 역할을 수

행하기 위해 필요한 제도적․정책적 지원, 민간 및 국가 자격제도와의 연계 가능성, 연수 이수자에 대한 사후 관리 

및 지속적 활용 방안 등에 대해 의견을 공유하도록 질문을 구성하였다. 초점집단면담의 목적과 내용은 <Table 2>에 

정리하였다.

Part Purpose Main Contents

Part 1

Analysis of Status and Needs for 

Behavior Intervention for Students 

with Disabilities

• Identify behavior intervention needs according to school level and class type

• Examine experiences and perceptions regarding behavior intervention training and 

qualifications

• Analyze difficulties in field implementation and current status of resource utilization

• Diagnose internal and external structures for effective behavior intervention support

Part 2

Deriving the Necessity of Behavior 

Intervention Specialists (Teachers) and 

Development Plans for 

Training Programs

• Establish the roles and duties of Behavior Intervention Specialists (Teachers)

• Derive key content to be included in qualification requirements and training programs

• Explore educational composition methods based on practicum and supervision

• Review the feasibility of blended learning (online/offline) methods 

Part 3

Establishing Roles and 

Field Utilization Plans for Behavior 

Intervention Specialists (Teachers)

• Review the appropriateness of placement and methods for Behavior Intervention 

Specialists (Teachers)

• Seek policy support measures for stable system operation

• Discuss directions for institutionalization, such as linking with private and national 

certification systems

• Propose the necessity of a continuous management system and utilization of trained 

specialists (teachers) 

<Table 2> Main Purposes and Contents of Focus Group Interviews 
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2) 면담 절차

연구자는 먼저 관련 기관과 네트워크를 통해 초점집단면담에 적합하다고 판단되는 전문가를 추천받았으며, 잠정 

대상자에게 이메일과 전화로 연구 목적과 진행 방식, 참여 조건 등을 안내하였다. 이후 연구 참여 의사를 밝힌 이들

을 대상으로 연구의 취지, 면담 절차, 예상 소요 시간, 녹음 여부, 자료의 활용과 보관․폐기 방침, 참여 철회 권리 

등 윤리적 사항을 충분히 설명한 뒤, 서면 동의서를 받은 참여자를 최종 면담 대상자로 확정하였다. 면담이 실시되

기 1주일 전에 면담 질문지를 메일로 발송하여 질문에 대해 미리 생각할 수 있는 시간을 주었다. 

면담은 2025년 4월 6일부터 4월 14일 사이에 실시하였고, 참여자의 지역적 분포와 시간 제약을 고려하여 온라인

(화상회의)방식으로 진행하였다. 면담은 3개 집단으로 나누어 1개 집단 당 약 80분~110분에 걸쳐 진행되었다.

면담 진행자는 사전에 마련한 기본 질문지를 바탕으로 초점집단을 이끌되, 참여자의 진술에 따라 추가 질문을 던

지거나 보다 심화된 설명을 요청하는 반구조화(semi-structured) 형식을 유지하였다. 특정 참여자에게만 발언이 집중되

지 않도록 발언 기회를 골고루 제공하고, 서로 다른 의견이 제시될 경우 상호 존중을 전제로 다양한 관점이 드러날 

수 있도록 중재하였다.

모든 면담은 참여자의 동의를 얻어 음성 녹음을 하였으며, 연구자가 현장에서 주요 논점, 분위기 변화, 비언어적 

반응 등을 간략히 메모하여 이후 분석 시 보조 자료로 활용하였다.

3. 자료 수집

초점집단면담으로부터 수집된 1차 자료는 면담 전 과정에 대한 녹음 파일과 연구자의 현장 메모이다. 각 회기 종

료 후, 녹음 자료는 1주 이내에 문자로 전사하여 한글 파일로 저장하였으며, 총 분량은 약 120쪽이었다. 전사는 연

구자가 원본 녹음 파일을 반복 청취하며 내용을 대조하고 수정․보완하여 자료의 정확성을 확보하였다.

전사 과정에서는 참여자의 발화를 가능한 한 원형에 가깝게 옮기되, 의미를 해석하는 데 중요한 웃음, 긴 침묵, 

감정적 억양 등은 괄호나 간단한 표기로 표시하였다. 전사본 완성 후에는 면담 진행자가 원 녹음과 전사본을 대조

하여 누락이나 오기가 없는지 검토한 뒤, 분석용 자료로 확정하였다.

모든 자료에는 익명 코드를 부여하였다. 개인을 특정할 수 있는 이름, 소속 기관명 등은 삭제하거나 기호(예: 연구

자-1, 교육전문직-A, 교사-B 등)로 대체하였으며, 연구팀 외에는 원자료에 접근할 수 없도록 보관 장치를 설정하였다.

4. 자료 분석 

자료 분석은 Strauss & Corbin(1998)이 제시한 근거이론적 접근을 참고하여, 개방코딩-축코딩-선택코딩의 절차를 순

환적으로 적용하는 방식으로 이루어졌다.

첫째, 개방코딩 단계에서 연구자들은 전사본을 줄 단위로 읽어가며, 장애학생 행동중재, 행동중재 전문교사의 역

할과 양성, 현장 활용 방안과 관련된 의미 있는 발언을 중심으로 초기 코드를 부여하였다. 이때 참여자의 표현을 가

능한 한 유지하면서도, 동일하거나 유사한 의미를 담은 진술을 묶어 코드를 정리하였다.

둘째, 축코딩 단계에서는 도출된 코드들 간의 유사성과 차이점을 비교․대조하면서 하위 범주를 구성하고, 하위 

범주들을 묶어 보다 포괄적인 상위 범주로 통합하였다. 이 과정에서 범주의 속성과 차원을 검토하여, 행동중재 전문

교사 교육적 요구를 설명하는 데 핵심적인 범주들을 중심으로 범주 간 관계(예: 선행 조건-맥락-전략-결과)를 정리하

였다.

셋째, 선택코딩 단계에서는 앞서 도출된 범주들 가운데 연구의 초점과 가장 밀접하게 관련된 범주를 중심으로, 다

른 범주들을 유기적으로 연결하는 이야기 줄거리를 구성하였다. 이를 통해 장애학생 행동중재 전문교사의 필요성과 
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역할, 양성 방향, 현장 활용 체계에 대한 참여자 인식을 설명하는 핵심 주제를 정리하였다.

5. 연구 자료의 진실성

본 연구에서는 질적 연구 자료의 진실성을 확보하고자, 수집된 자료와 분석 결과의 신뢰성과 설득력을 확보하기 

위한 여러 절차를 병행하였다.

우선, 연구자 삼각검증을 통해 해석의 편향을 최소화하고자 하였다. 전사본에 대한 1차 코딩은 두 명 이상의 연구

자가 각각 독립적으로 수행하였으며, 이후 코드 목록과 범주 체계를 상호 비교․검토하였다. 코딩 기준이나 범주 설

정에서 해석이 다르게 나타난 부분은 반복 논의를 거쳐 조정하였고, 합의에 이르기 어려운 경우에는 제3의 연구자

가 참여하는 논의를 통해 분석 방향을 정교화하였다. 이러한 과정을 통해 개별 연구자의 선입견이나 경험에 과도하

게 의존한 해석을 지양하고, 자료에 더욱 충실한 범주 체계를 마련하고자 하였다.

다음으로, 자료와 해석의 적합성 검토를 위해 참여자 확인(member checking)에 따르는 절차를 활용하였다. 초점집단

면담을 통해 도출된 핵심 범주와 주요 해석 내용을 요약하여 연구 참여자 3인에게 공유하고, 자기 경험과 진술이 

왜곡 없이 반영되었다고 판단되는지, 추가로 보완이 필요하다고 느끼는 부분이 있는지에 대한 의견을 구하였다. 참

여자들은 대체로 연구자의 분석 결과가 자신들의 진술과 맥락을 잘 반영하고 있다고 응답하였으나, 일부 범주명과 

용어에 대해서는 수정 의견을 제시하였다. 예를 들어, 교사 집단 참여자(G)는 ‘컨설턴트’라는 용어가 학교 현장에서

는 다소 권위적이거나 외부적인 느낌을 줄 수 있다고 지적하며, 동료성을 강조하는 ‘멘토’ 혹은 ‘협력자’로 수정할 

것을 제안하였다. 연구진은 이러한 의견이 학교 현장의 맥락을 반영하는 데 타당하다고 판단하여, 해당 하위 범주명

을 ‘수직적 컨설팅’에서 ‘현장 밀착형 멘토링 및 협력’으로 수정하였다. 이러한 과정을 통해 연구자의 해석과 현장 

전문가의 관점 간 간극을 줄이고 결과의 타당성을 높이고자 하였다. 

또한, 연구 과정의 투명성 확보를 위해 수집․분석 전 과정을 문서화하였다. 참여자 선정 기준, 초점집단 구성 과

정, 면담 가이드의 수정․보완 내역, 코딩과 범주화의 단계별 변화, 연구자 회의에서 논의된 쟁점과 합의 과정 등을 

연구 노트와 회의록 형태로 기록하였다. 이를 통해 제3자가 연구 절차와 분석 과정을 추적할 수 있는 감사 가능성

(audit trail)을 확보하고자 하였다.

아울러, 맥락을 고려한 풍부한 기술(thick description)을 제공하기 위해 노력하였다. 연구 결과를 제시할 때는 단순히 

범주와 빈도를 나열하는 데 그치지 않고, 참여자의 실제 발화를 적절히 인용하면서 발언이 등장한 맥락과 의미를 

함께 제시하고자 하였다. 이를 통해 독자가 연구 결과를 자신의 맥락에 비추어 해석하고, 전이 가능성(transferability)

을 판단할 수 있도록 하였다.

마지막으로, 연구자는 초점집단면담의 기획과 진행, 자료 해석 과정에서 자신의 전문적 배경과 경험이 분석에 미

치는 영향을 인식하고자 노력하였다. 특수교육 및 행동중재 영역에 대한 사전 지식이 해석에 개입할 가능성을 염두

에 두고, 선행연구의 개념틀을 참고하되 이를 자료에 기계적으로 적용하지 않고, 참여자의 진술에서 출발하여 개념

을 구성하는 방향으로 분석을 진행하고자 하였다. 이러한 절차를 통해, 본 연구에서 도출된 장애학생 행동중재 전문

교사의 교육적 요구가 자료에 근거한 해석으로서 타당성을 가질 수 있도록 진실성을 확보하고자 하였다.

Ⅲ. 연구 결과

본 연구는 특수교육 현장 전문가들을 대상으로 실시한 초점집단면담 자료를 근거이론 방법으로 분석하였다. 자료 

분석은 Strauss & Corbin(1998)이 제안한 절차에 따라 개방 코딩, 축 코딩, 선택 코딩 순으로 진행하였다. 
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1. 근거자료 분석에서 도출된 개념 및 범주

개방코딩 단계에서 연구자는 4개 집단(교사 집단 2개, 교육전문직, 교수)의 전사 자료를 줄 단위로 반복적으로 

읽으면서, 장애학생 행동중재의 현황과 어려움, 행동중재 전문교사의 필요성과 역할, 양성 교육과정 경험과 개선 

요구, 배치 및 지원 체계에 관한 의미 있는 진술을 중심으로 개념을 도출하였다. 유사한 의미를 갖는 개념들은 

비교․통합하여 하위범주로 묶었고, 다시 상위 수준의 의미를 기준으로 하위범주들을 통합하여 대범주를 형성

하였다.

그 결과 도출된 범주 구조는 총 54개의 개념과 3개의 대범주, 8개의 하위범주로 정리되며, 구체적인 내용은 

<표 3>과 같다. 

Major Category Subcategory Concept

Necessity and Role 

Establishment of 

Behavior Intervention 

Specialist Teachers

Clarification of Duties and 

Roles of Behavior Intervention 

Specialist Teachers

■ Confusion and conflict in the field due to ambiguity of roles and authority

■ Limitations of perceiving the role as a ‘firefighter’ focused only on emergency response

■ Redefining core tasks as a builder of school-wide behavior support systems

■ Role as a mentor and coach assisting in strengthening homeroom teachers’ competencies

■ Difficulty in securing authority as an expert due to the absence of an official position

■ Discrepancy in expectations regarding the specialist teacher’s role between administrators and 

teachers

■ Identity conflict between being a ‘fixer’ and a ‘facilitator’

Need for Institutionalization of 

Placement and Operational 

Standards

■ Physical limitations in executing interventions due to concurrent teaching and homeroom 

duties

■ Reduction of teaching hours and guarantee of full-time duty to focus on intervention tasks

■ ‘School-resident model’ fostering a preventive culture within the school

■ ‘Center-affiliated model’ for high-difficulty cases and itinerant support

■ Securing legal basis and status such as in the ‘Act on Special Education for Persons with 

Disabilities, etc.’

■ Granting positions equivalent to Master Teachers and providing practical incentives 

(allowances, extra points)

■ Establishing appropriate placement standards considering school level and size

Reform and 

Internalization of 

Professional 

Development Programs 

Focusing on Practical 

Application

Designing an Integrated 

Curriculum Organically Linking 

Theory and Practice

■ Limitations of theory-heavy curricula with low field applicability

■ Low practical self-efficacy compared to the massive amount of training hours

■ Introduction of apprenticeship-style coaching observing demonstrations by accomplished 

experts (supervisors)

■ Integrated modular courses cycling through theory learning, field practice, and supervision

■ Designing long-term, phased advanced education curricula rather than short-term training

■ Training centered on case studies reflecting actual school contexts

■ Providing objective feedback through analysis of one’s own class and intervention videos

<Table 3> Concepts and Categories on the Training and Role of Behavior Intervention Specialist Teachers Derived from Grounded 

Theory
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Major Category Subcategory Concept

Standardization of Training 

Content and Operational 

Enrichment for Strengthening 

Practical Competencies

■ Standardization of training courses and curricula that vary by province/city

■ Mandatory education on physical intervention (self-defense) for teacher protection and crisis 

management

■ Counseling and communication skills for building trust with parents and colleagues

■ Conflict management and negotiation skills for collaborative problem-solving

■ Practical ethics education for resolving ethical dilemmas occurring in the field

■ Internalization of blended learning to enhance accessibility and learning efficiency

■ Inclusion of instructional strategies for social skills and peer relationship formation

Establishment of a Behavior 

Intervention Practice Model 

Aligned with the School 

Curriculum

■ Strengthening competence in instructional adaptation to facilitate class participation

■ Acquiring skills for structuring the physical classroom environment and preventive 

intervention strategies

■ Implementation of behavior interventions linked to Individualized Education Program (IEP) 

goals

■ Practice of school-wide intervention models for universal support (Tier 1)

■ Cultivating ability to create and utilize teaching-learning materials for behavior intervention

■ Establishment of a Field Practice-Based Training system

Establishment of 

a Comprehensive 

System to Enhance 

the Effectiveness and 

Expertise of Behavior 

Intervention

Establishment of Internal and 

External Support Systems for 

Efficient Behavior Intervention

■ Mandatory awareness improvement training for administrators (principals, vice-principals) to 

secure execution power

■ Creating a trust-based collaborative culture with homeroom teachers and school members

■ Establishing parent education and cooperation systems for home-linked guidance

■ Activation of Professional Learning Communities (PLCs) to deepen expertise and resolve 

isolation

■ Mutual supervision and case-sharing networks among peer specialists

■ Building organic cooperation networks with external specialized institutions (medical, 

psychological)

■ Practical operation and empowerment of in-school behavior intervention support teams

Establishment of a Data-Based 

Performance Management and 

Evaluation System for 

Behavior Intervention

■ Reduction of administrative duties to allow focus on planning and executing behavior 

interventions

■ Securing stable budgets to ensure the sustainability of the system

■ Establishment of data-based performance management systems to verify objective effectiveness

■ Preparation of standardized documentation and recording systems for efficient task performance

■ Deployment of auxiliary personnel for administrative support

■ Support systems guaranteeing autonomy and authority in intervention execution

Introduction of 

a National Qualification and 

Certification System for 

Quality Assurance of Expertise

■ Introduction of strict qualification verification procedures (exams, demonstrations) beyond 

simple completion

■ Introduction of national qualification and certification systems to secure public confidence in 

specialist teachers

■ Linkage with credible qualification courses such as master’s degrees

■ Mandatory continuing education to maintain expertise and acquire the latest trends

■ Quality management through a recertification system renewing qualifications at regular intervals

■ Dissemination of standard operating manuals to resolve regional operational disparities

■ Systematization of ethical practice monitoring and supervision

<Table 3> Concepts and Categories on the Training and Role of Behavior Intervention Specialist Teachers Derived from Grounded 

Theory                                                                                                               (continued)
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2. 범주의 연결을 통한 이론적 통합

개방코딩을 통해 도출된 범주들을 Strauss & Corbin(1998)의 패러다임 모형에 따라 재구조화한 결과, 장애학생 행동

중재 전문교사 양성․운영에 대한 현장 전문가의 경험은 다음과 같은 인과적 조건, 맥락적 조건, 작용/상호작용 전

략, 결과의 관계 속에서 이해될 수 있었다. 패러다임 모형은 <Figure 1>과 같다. 

<Figure 1> Paradigm Model Derived from Axial Coding

1) 인과적 조건 

본 연구에서는 ‘장애학생 문제행동의 복합․중증화와 행동중재 요구의 증가’, ‘교사의 구조적 업무 과부하’, ‘기존 

연수․자격 체계에 대한 한계 인식’이 인과적 조건으로 도출되었다. 

연구 참여자들은 중도․중복장애 및 발달장애 학생이 증가하고, 공격성․자해․파괴 행동 등 고강도 문제행동이 

빈번하게 발생하는 현실을 공통적으로 언급하였다. 이러한 상황에서 개별 담임교사에게 행동중재 책임이 집중되면

서, 교사들은 자신의 역량을 넘어서는 사례에 직면하고 있었다. 또한, 정규 수업, 행정업무, 학부모 상담, 각종 평가

와 기록 업무, 생활지도와 함께 행동중재까지 담당해야 하는 구조에서, 교사들은 행동중재 계획 수립과 자료 분석, 

팀 회의에 필요한 시간을 확보하기 어렵다고 진술하였다. 

학교마다 행동 중재를 전문적으로 담당하는 교사 있고, 그 선생님의 수업 시수나 업무 그런 걸 조절해야 할 필

요가 있다고 생각해요. 교사가 본인 수업을 하다가 학생에게 문제가 생겨서 그때 투입이 된다든지, 그렇게 되면 

예방적 차원의 중재하기가 어렵거든요. (교사, F)
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교사 집단의 참여자는 행동중재 전문교사로 지정되었음에도 ‘행정 업무와 수업이 그대로 유지된 상태에서 행동중

재까지 맡게 되어, 계획을 세우고 자료를 정리할 시간 자체를 확보하기 어렵다’고 호소하였다. 이러한 구조적 업무 

과부하는 행동중재 전문교사의 별도 양성 및 배치에 대한 요구를 촉발하는 요인으로 작용하였다.

또한, 기존 행동중재 관련 연수와 자격 체계가 이론 중심으로 운영되거나, 운영 주체에 따라 시수와 내용, 평가 

방식이 상이하여 전문성 수준을 공적으로 신뢰하기 어렵다는 인식도 인과적 조건으로 나타났다. 교사 집단의 참여

자는 ‘연수를 많은 시간을 투자해서 받았지만 연수에 직접 투입이 될 때의 막막함’을 언급하면서 실제 학교 현장에

서 기능적 행동평가와 행동중재계획을 독립적으로 수행하기에는 실습 경험이 충분하지 않았다고 회상하였다. 일정 

시간의 연수를 이수하였음에도 실제 학교 현장에서 기능적 행동평가와 행동중재계획을 독립적으로 수행하기 어렵다

는 경험은, 역할과 양성․운영 방향을 보다 체계적으로 설계해야 한다는 요구를 강화하는 계기가 되었다. 또 다른 

교사 집단의 참여자는 ‘이론 강의 간의 중복’을 언급하며, 이론 위주의 연수 구조와 지역․기관에 따라 상이한 교육 

내용, 시수, 평가 방식에 대한 문제의식을 제기하였다. 이러한 경험은 행동중재 전문교사 양성과 운영 방향을 보다 

체계적으로 설계해야 한다는 요구를 강화하는 계기가 되었다. 

2) 맥락적 조건

본 연구에서 도출된 맥락적 조건은 특수교육 정책과 시도교육청 단위 지원 체계, 학교 관리자 및 동료 교사의 인

식, 학교 조직 문화 등으로 구성되었다. 

먼저, 학교 조직의 특성과 문화는 행동중재 전문교사의 역할이 구체적으로 어떻게 정의되고 실행되는지에 큰 영

향을 미쳤다. 특수학교인지 통합학교 특수학급인지, 학교급과 규모가 어떠한지, 이미 학교 내에 PBS나 행동지원팀이 

구축되어 있는지 등에 따라 행동중재 전문교사의 실제 업무는 ’학교 차원의 행동지원 코디네이터‘에서 ’특정 학생의 

개별 지도 담당자‘에 이르기까지 서로 다른 양상으로 나타났다. ’매일 각 반 생활 교육에 어려움이 있는 학생, 수업

을 방해하는 학생에 대해서 파악하면서 멘토 교사 역할을 하는‘ 반면, PBS나 행동지원팀이 충분히 구축되지 않은 학

교에서는, 행동중재 전문교사가 특정 학생의 1:1 지도나 긴급한 문제행동 대응에 한정되는 양상이 보고되기도 하였

다.

다음으로, 학교 관리자와 동료 교사, 보호자의 인식은 행동중재 전문교사의 업무 범위와 책임, 권한을 규정하는 

중요한 배경이 되었다. 일부 참여자들은 행동중재 지원을 ‘학생을 대신 봐주는 서비스’로 이해하는 인식이 여전히 

존재함을 지적하였다.

그래서 제가 일단 들어가서 ‘선생님, 이 아이가 언제, 어떤 상황에서 행동을 보였는지 한번 적어주시겠어요?’, 

‘하루에 몇 번 이런 행동을 하는지 표시해 주시겠어요?’ 이렇게 말씀을 드리면, 그 학급 선생님들 처지에서는 그

게 일거리가 되는 거예요. 그래서 되게 난감해하시더라고요. ‘내 일거리 하나 더 늘었네’, ‘그냥 선생님이 다 해주

시는 거 아니에요?’ 이런 식으로요. 심지어 어떤 선생님은 저보다 교직 경력이 많으신 분이셨는데, 제가 가면 그

냥 교실을 비우시고는 ‘선생님, 부탁해요’ 하고 나가시더라고요. (교사, G)

이와 달리 일부 학교에서는 행동중재 전문교사를 수업․환경 조정을 함께 논의하는 동료 전문가로 인식하며, 팀 

기반 의사결정을 통해 역할을 분담하고 책임을 나누는 사례도 보고되었다. 

또한, 교육청 및 지역 단위의 자원과 정책 환경 또한 맥락적 조건으로 작용하였다. 일부 지역에서는 행동지원 거

점센터, 행동중재 전문가단, 특수교육지원센터 등을 중심으로 행동중재 관련 연수와 컨설팅, 슈퍼비전 체계가 비교

적 잘 구축된 반면, 다른 지역에서는 기본적인 연수 이수와 전문가 지정만 이루어지고 구체적인 역할 설계와 지원 

체계 구축은 개별 학교의 재량에 맡겨지는 경향이 나타났다. 이처럼 제한된 인력과 자원 속에서 심각한 사례 위주
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로 지원이 이루어지는 현실(교육전문직 D)에서, 정책 문서상으로는 행동중재 및 행동중재 전문교사 제도가 제시되어 

있음에도 불구하고 학교 현장에서 활용할 수 있는 구체적인 기준과 절차, 배치․운영 방안이 충분히 제시되지 않은 

점도 이러한 맥락을 구성하는 요인으로 드러났다.

지역 교육청에서 올라오는 문제 행동 중재 의뢰를 받아서 선별하는 절차를 거치는데, 가장 힘든 아이들 중심으

로 선별해서 중재를 하게 될 수밖에 없어요. (교육전문직, C)

교육청과 현장 교사 간에는 역할 기대치와 실행 가능성 사이에 인식 차이가 존재합니다. 교육청은 재정적 

지원과 양성 투자를 기반으로 적극적인 역할 수행을 기대하고 있으나, 현장 교사들은 역할이 명확히 규정되

지 않은 상황에서 업무에 대한 부담감을 느끼고, 일부는 자신의 역량이 아직 부족하다고 인식하기도 합니다. 

(교육전문직, D)

이처럼 인과적 조건이 행동중재 전문교사의 역할 및 양성․운영 방향에 대한 요구를 촉발하였다면, 학교․지역․

정책 수준의 맥락적 조건은 동일한 요구가 학교마다, 지역마다 서로 다른 방식으로 표출되고 실행되도록 만드는 배

경으로 작용하고 있었다.

3) 중심 현상 

본 연구의 중심 현상은 “학교 기반 장애학생 행동중재를 책임지는 전문 인력에 대한 요구가 증가하는 상황에서, 

행동중재 전문교사의 역할과 양성․운영 방향이 충분히 구체화되지 못해 현장에서 혼선과 부담이 발생하는 경험”으

로 나타났다.

연구 참여자들은 장애학생의 복합․중증 문제행동이 증가하는 상황에서, 학교 내에서 행동중재를 전담하거나 주

도할 수 있는 전문 인력이 필요하다는 점에는 공통적으로 동의하였다. 그러나 실제 학교 현장에서는 행동중재 전문

교사의 직무 범위와 권한, 배치 기준, 업무 보호 장치, 양성 교육과정의 구조가 충분히 설계되지 않은 상태에서 제

도가 부분적으로 도입되거나 논의되고 있어, 기대와 현실 사이의 간극을 경험하고 있었다. 

행동중재 전문교사는 학교에서 꼭 필요한 역할로 인식되지만, 제도적․조직적 설계가 미완성인 상태에서 기존 업

무 위에 덧붙여진 형태로 운영되면서, 전문성을 발휘할 여건이 충분히 보장되지 않는다는 경험이 중심 현상으로 드

러났다. 

연구자 및 교육전문직 집단은 이러한 혼선을 보다 구조적인 수준에서 설명하였다. 행동중재 전문교사에게 현재 

제일 시급한 것은 역할과 직무를 규정해 주는 것임을 강조하면서, 양성과정과 자격은 논의되고 있으나 ‘현장에서 어

떤 업무를 어느 정도 비중으로 담당해야 하는지에 대한 공통된 기준이 부족하다’라고 지적하였다(교육전문직, D). 이

는 행동중재 전문교사 제도가 단순히 연수 이수나 자격 부여 수준에서 머무를 것이 아니라, 학교 조직 안에서의 위

치, 직무, 권한, 지원 체계까지 포함하는 ‘역할․양성․운영의 통합 설계’가 필요하다는 인식을 반영한다.

따라서 본 연구의 중심 현상은, 장애학생 행동중재 전문교사에 대한 현장의 필요성과 기대에도 불구하고, 구체적

인 역할 규정과 학교 맥락에 맞는 양성․운영 체계가 충분히 마련되지 않은 상태에서 이를 어떻게 구체화하고 체계

화할 것인지에 대한 현장 전문가들의 고민과 요구로 요약될 수 있다. 이 중심 현상은 이후에 제시되는 인과적 조건, 

맥락적 조건, 중재적 조건, 작용/상호작용 전략, 결과를 관통하는 축으로 작용하며, 세 대범주(행동중재 전문교사의 

필요성과 역할 정립, 양성과정의 교육과정 및 자격 체계 구축, 행동중재의 효과성과 전문성 강화를 위한 포괄적 체

계 구축)를 통합하는 핵심적인 의미 구조를 형성한다.
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4) 중재적 조건 

분석 결과, 행동중재 전문교사 개인의 역량 수준, 지역 간 연수 인프라와 슈퍼비전 체계의 질, 학교 및 교육지원

청의 인력․예산 지원 수준, 민간 자격 및 기존 경력의 활용 방식 등이 주요 중재적 조건으로 드러났다. 

연구 참여자들은 특히 현재의 양성과정이 일정 시간의 강의식 연수에 치우쳐 있어, 실제 학교 현장에서 FBA와 

BIP를 수행할 때 ‘임상이 부족하다’는 경험을 공통으로 보고하였다. 한 교사는 “270시간 연수받았지만 막상 중재를 

나가려고 하니 임상이 부족해서 추가로 임상을 요청했다”라고 진술하였고(교사, G), 3개 집단 모두 실습․코칭 시간

을 의무화하고, 일정 시간 이상의 슈퍼비전 경험을 양성 요건에 포함할 필요가 있다고 제안하였다. 

이처럼 전문성 유지와 심화에 필요한 구조적 장치의 부재는, 이후에 제시된 작용/상호작용 전략이 실제로 실행될 

수 있는지를 좌우하는 중재적 조건으로 기능하였다.

4) 작용/상호작용 전략 

작용/상호작용 전략은 중심 현상에 대응하기 위해 현장 전문가들이 제안한 실천 방향으로서, 본 연구에서 도출된 

주요 전략은 ① 학교 기반 교육적 중재 전문가로서 행동중재 전문교사의 역할 재정립, ② 이론-실습-슈퍼비전 연계

형 양성 교육과정 구축, ③ 행동중재의 효과성과 전문성 강화를 위한 포괄적 체계 구축으로 나타났다. 

먼저, ‘행동중재 전문교사의 필요성과 역할 정립’이다. 행동중재 전문교사를 학교 기반 교육적 중재 전문가로 재

정의하고, 직무․권한․책임을 명확히 하며, 배치 및 운영 기준을 제도화하려는 전략을 포함한다. 연구 참여자들은 

행동중재 전문교사가 특정 학생의 문제행동을 대신 해결해 주는 인력이 아니라, 기능적 행동평가와 행동중재계획 

수립, 교수적 수정과 환경 조정 자문, 교사․보호자․외부 전문가와의 협력 조정을 수행하는 학교 기반 행동중재의 

설계자이자 코디네이터가 되어야 한다고 보았다. 교육전문직의 참여자는 다음과 같이 직무 재규정의 필요성을 강조

하였다.

행동중재 전문교사에게 현재 제일 시급한 것은 역할과 직무를 규정해 주는 것입니다. 그 역할과 직무가 공식화

되어 있지 않아서 교사의 재량에 따라 행동중재 지원의 범위나 내용이 달라요. 먼저 기관을 방문해서 행동중재가 

필요한 학생들을 대상으로 행동중재계획을 수립하고, 수업 자료 개발에 대한 자문을 제공하고, 현장 교사에 대한 

멘토링 역할까지 해야 한다고 생각합니다.” (교육전문직, E)

또 다른 연구자는 팀 기반 협력 조정 기능을 핵심 직무로 언급하였다.

“행동중재 전문교사는 문제행동이 발생하는 환경을 조정하기 위해 보호자, 교사, 관련 전문가 등과 소통하면서 

팀 기반 협업 조정 능력이 필요합니다.” (연구자, A)

배치와 운영 방식에 관한 전략도 제시되었다. 참여자들은 학교에 상주하는 전담형 모델과 특수교육지원센터를 거

점으로 여러 학교를 지원하는 순회형 모델, 학교 규모와 여건에 따른 혼합형 모델 등 다양한 배치 유형을 논의하였

으며, 어떤 형태이든 수업 시수 조정과 행정업무 경감이 필수적이라고 강조하였다.

“저는 학교를 가장 잘 아는 사람은 외부 전문가보다는 그 학교 안에 있는 교사들이라고 생각해요. 그래서 학교 

현장에는 해당 학교 상황을 잘 아는 행동중재 전문가가 당연히 배치되어야 한다고 봅니다. 그리고 행동중재 전문

가로 선정된 선생님들은 수업까지 병행하기는 어렵다고 생각해요.” (교사, J)
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“학교마다 행동 중재를 전문적으로 담당하는 전문교사가 있고, 그 선생님의 수업 시수나 업무 그런 걸 조절해

야 할 필요가 있다고 생각해요. … 그렇게 되면 예방적 차원의 중재하기가 어렵거든요.” (교사, F)

다음으로, ‘양성과정의 교육과정 및 자격 체계 구축’이다. 이론-실습-슈퍼비전이 유기적으로 연계된 교육과정 설계, 

교육내용과 운영 방식의 표준화와 내실화, 학교 교육과정과 연계된 행동중재 실천 모형 구축 등 현장 실행력을 강

화하기 위한 양성․자격 체계 재구조화 전략을 담고 있다. 연구 참여자들은 기존 연수가 이론 중심에 머무르는 한

계를 지적하며, 실제 학생 사례를 기반으로 한 실습과 사후 슈퍼비전이 행동중재 전문성을 높이는 핵심 요소라고 

인식하였다. 실습과 피드백 과정을 통해서야 비로소 중재에 대한 ‘확신’이 생긴다고 진술하며, 사례 기반 실습과 사

후 코칭 체계를 요구하였다. 동시에 행동중재 전문교사 양성과정이 개별 학생의 문제행동 감소를 넘어, 개별화교육

계획과 국가 교육과정과의 연계를 전제로 한 교수적 접근을 포함해야 한다는 점을 강조하였다. 

“이론 교육만으로는 현장에서 행동중재를 실행하기에 부족합니다. 실습하면서 중재에 대해 확신이 조금씩 생기

더라구요. 특히 슈퍼바이저가 실제 사례를 가지고 지도해 주는 과정이 가장 도움이 되었습니다.” (교사, F)

“연수가 이론 중심으로 끝나고 난 이후에는 현장에서 적용하기가 어렵다는 의견이 많습니다. 실습은 반드시 포

함되는 것이 중요하고, 사례 기반의 연수와 사후 슈퍼비전 체계가 필요합니다.” (교육전문직, D)

지정된 슈퍼바이저를 통해서 실습받았는데요. 직접 학교 현장으로 오셔서 제가 중재하는 환경에서 슈퍼비전을 

받았습니다. 실제 학교 환경에서 일어나는 다양한 환경적 요인에 대해 직접적이고 세밀한 코칭이 이루어져서 학

교 중재에서의 이론적인 부분을 터득하는 데 상당히 많은 도움이 되었습니다. (교사, J)

저의 경우에는 각자 사례를 가지고 일주일 동안 중재를 하고 한 번씩 만나서 그 사례 공유했습니다. 매주 집중

적으로 60시간 동안 서로의 중재와 진행 상황을 공유할 수 있어서 의미 있는 시간이었습니다. (교사, H)

연구자 집단은 교육과정에 “기능적 행동평가(FBA)와 행동중재계획(BIP)을 중심으로 한 교육과정 내용이 반드시 포

함되어야 한다”라고 언급하였으며, “최근에는 일반 학교 현장에서도 긍정적 행동지원(PBS)에 기반한 위기 행동 관리

에 관심이 많아지고 있어, 이러한 대응 전략 역시 교육과정에 포함되면 학생 생활 지도에도 실질적인 도움이 될 것”

이라고 강조하였다(연구자, A)

마지막으로, ‘행동중재의 효과성과 전문성 강화를 위한 포괄적 체계 구축’이다. 내․외부 협력 체계와 전문가 네트

워크, 데이터 기반 성과 관리․평가 체계, 국가 수준 자격․인증 및 보수교육 체계 도입과 같은 다층적 지원 구조를 

마련하려는 전략으로 구성된다.

참여자들은 행동중재가 개별 교사의 헌신에 의존하는 구조에서는 지속성과 효과성을 담보하기 어렵다고 보고, 학

교 내부의 행동지원팀과 관리자․부모 협력 구조, 교육청․지원센터․전문기관과의 연계 네트워크를 구축할 필요성

을 제기하였다. 더불어 행동중재 목표, 중재 과정, 결과를 표준화된 양식으로 기록․관리하여 데이터 기반 의사결정

을 가능하게 하는 체계를 구축하고, 지역별․기관별로 상이한 양성과정 및 민간 자격 중심 체계의 한계를 보완하기 

위해 국가 수준의 표준화된 자격․인증 및 보수교육 체계를 도입해야 한다고 제안하였다.

5) 결과

이와 같은 작용/상호작용 전략이 실행될 경우, 연구 참여자들은 여러 수준에서의 변화를 기대하고 있었다. 개인 



행동분석・지원연구

- 198 -

수준에서는 행동중재 전문교사가 학교 내에서 공식적인 직무와 권한을 갖춘 교육적 중재 전문가로 자리매김함으로

써, 행동중재에 대한 자기 효능감과 직무 만족도가 향상될 것으로 예상하였다. 학생 수준에서는 기능적 평가에 근거

한 계획적 중재와 예방적․교육적 접근이 강화되면서, 문제행동 빈도 감소와 대체행동 및 사회적 기술 향상이 가능

할 것으로 보았다. 학교․제도 수준에서는 학교 차원의 행동지원 체계가 안정적으로 구축되고, 교육과정 기반 행동

중재가 일상적인 교육활동으로 정착되며, 국가 수준의 자격․인증 및 보수교육 체계를 통해 행동중재 전문교사의 

전문성이 장기적으로 유지․관리되는 구조가 형성될 수 있을 것으로 전망하였다.

3. 선택코딩: 핵심범주와 이야기 줄거리

선택코딩 단계에서는 앞서 도출된 범주들을 하나의 이야기 줄거리(storyline)로 통합하여, 장애학생 행동중재 전문교

사 제도가 어떠한 과정을 거쳐 정착될 수 있는지를 설명하고자 하였다. 본 연구에서 도출된 핵심범주는 “학교 기반 

행동중재 전문체계 정착을 위한 행동중재 전문교사의 역할 및 양성 체계 재구조화” 로 명명할 수 있다.

1) 핵심범주의 도출 

본 연구에서 도출된 중심 현상은, 앞서 축코딩에서 살펴본 바와 같이, “특수교육 현장에서 요구되는 장애학생 행

동중재 전문교사의 역할과 양성․운영 방향이 충분히 구체화되지 않은 상태에서, 학교 맥락에 적합한 행동중재 전

문체계를 마련해야 한다는 현장 전문가들의 요구”였다. 이 중심 현상을 가장 포괄적으로 설명하면서, 동시에 3개의 

대범주와 8개의 하위범주를 통합하는 개념으로서 핵심범주를 도출하였으며, 핵심범주는 특수교육 현장 기반 장애학

생 행동중재 전문 체계 구축을 위한 행동중재 전문교사의 역할 및 양성․운영의 통합적 구체화이다. 

이 핵심범주는, 행동중재 전문교사에 대한 필요성과 기대가 높아진 상황에서, 단순히 새로운 자격이나 직위를 부

여하는 수준을 넘어, 학교 현장을 기반으로 장애학생 행동중재를 어떻게 조직하고 운영할 것인지에 대한 통합적인 

설계 작업이 필요하다는 현장 전문가들의 인식을 반영한다. 다시 말해, 행동중재 전문교사 제도는 단독으로 존재하

는 것이 아니라, 역할 정의-양성 교육과정 및 자격 체계-학교 및 지역 수준의 지원 구조가 서로 맞물려 돌아가는 

‘행동중재 전문체계’의 일부로 이해되어야 한다는 것이다. 

연구참여자들은 현재의 상황을 “행동중재 전문교사가 필요하다는 데에는 모두 동의하지만, 구체적으로 무엇을 어

디까지 책임져야 하는지, 어떤 준비를 거쳐야 하는지, 학교 안에서 어떻게 자리 잡아야 하는지에 대해서는 합의된 

그림이 없다”는 점에서 공통적인 문제의식을 보였다. 한 교육전문직 참여자는 “현장에서 어떤 업무를 어느 정도 비

중으로 담당해야 하는지에 대한 공통된 기준이 부족하다”고 언급하며, 역할․양성․운영이 분절적으로 논의되는 현

실을 지적하였다. 또 다른 교사 참여자는 “행동중재 전문교사로 지정이 됐지만, 수업과 행정은 그대로 있고 그 위에 

행동중재가 하나 더 얹어진 느낌”이라고 표현하며, 체계적인 설계 없이 개인의 헌신에 기대고 있는 구조적 한계를 

드러냈다. 이러한 진술을 종합하면, 행동중재 전문교사 제도가 현장에서 실질적인 기능을 하기 위해서는, (1)무엇을 

하는 전문가인지에 대한 역할 정립, (2)그 역할을 수행할 수 있도록 하는 양성․자격 체계, (3)학교와 지역, 국가 차

원의 포괄적 지원 구조가 상호 연계된 하나의 전문체계로 재구성되어야 한다는 요구가 핵심범주로 수렴된다고 볼 

수 있다.

2) 이야기 줄거리

핵심범주를 중심으로 한 이야기 줄거리는, 특수교육 현장에서 장애학생 행동중재 전문교사가 어떤 과정을 통해 

요구되었고, 현재 어떤 방식으로 운영되고 있으며, 앞으로 어떤 방향으로 재구조화되어야 하는지를 시간적․논리적 

흐름 속에서 설명해 준다.
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첫째, 이야기의 출발점에는 장애학생 문제행동의 복합․중증화와 행동중재 요구의 증가, 교사의 구조적 업무 과부

하, 기존 연수․자격 체계에 대한 한계가 자리한다. 중도․중복장애 및 발달장애 학생의 비율이 높아지고, 자해․공

격․수업 방해와 같은 고강도 문제행동이 빈번하게 발생하는 상황에서, 개별 담임교사가 수업과 행정, 생활지도를 

모두 책임지는 구조는 더 이상 지속할 수 있지 않다는 인식이 형성되었다. 일부 참여자들은 “문제행동이 이미 너무 

심각해진 뒤에야 지원 의뢰가 들어오는 경우가 많다”라고 진술하며, 현장의 어려움이 임계점에 도달한 이후에야 대

응이 이루어지는 현실을 지적하였다. 이러한 조건은, 행동중재를 전담하거나 주도할 수 있는 전문 인력이 학교에 필

요하다는 공감대를 형성하게 했다.

둘째, 이러한 요구 속에서 행동중재 전문교사 양성과정 체계와 제도에 관한 논의가 시작되었으나, 그 방향이 충분

히 구체화되지 않은 채 도입․운영되고 있는 현실이 나타난다. 

셋째, 이러한 혼선 속에서 현장 전문가들은 행동중재 전문교사의 역할과 양성․운영 방향을 통합적으로 재구조화

하려는 전략을 제안한다. 첫 번째 대범주인 ‘행동중재 전문교사의 필요성과 역할 정립’은, 행동중재 전문교사를 특정 

학생의 문제행동을 대신 해결하는 사람이 아니라, 기능적 행동평가와 행동중재계획 수립, 교수적 수정․환경 조정, 

교사․보호자․외부 전문가와의 협력 조정 등 학교 기반 행동중재를 설계․조정하는 교육적 전문가로 자리매김하려

는 시도를 반영한다. 이와 함께 학교 규모와 특성을 고려한 배치 기준과 수업․업무 조정 원칙을 제도적으로 마련

해야 한다는 요구는, 단순한 “직무 추가”가 아닌 조직 차원의 역할 재설계를 지향한다.

두 번째 대범주인 ‘양성과정의 교육과정 및 자격 체계 구축’은, 행동중재 전문교사가 이러한 역할을 실제로 수행

할 수 있도록 하는 실천 중심 양성․자격 체계를 구성하려는 전략으로 이해할 수 있다. 참여자들은 이론 위주의 연

수가 현장의 요구를 충족시키지 못했다는 경험을 공유하면서, 기능적 행동분석(FBA), 행동중재계획(BIP), 긍정적 행동

지원(PBS), 교수적 수정, 위기 행동 관리 등 핵심 역량을 중심으로 이론-실습-슈퍼비전이 연속선상에서 제공되는 교

육과정과, 이를 기반으로 한 자격․인증 체계를 요구하였다. 동시에 행동중재를 개별 학생의 문제행동 감소에만 한

정하지 않고, 교육과정과 개별화교육계획에 통합된 교수적 접근으로 확장해야 한다는 인식은, 행동중재 전문교사의 

양성이 학교 교육과정 기반 행동중재를 전제로 이루어져야 함을 시사한다.

세 번째 대범주인 ‘행동중재의 효과성과 전문성 강화를 위한 포괄적 체계 구축’은, 행동중재 전문교사의 역할과 

양성․자격 체계가 실제로 작동할 수 있도록 뒷받침하는 학교․지역․국가 수준의 다층적 지원 구조를 마련하려는 

전략을 담고 있다. 학교 내부의 행동지원팀, 관리자․보호자와의 협력 구조, 교육지원청․특수교육지원센터․전문기

관과의 연계 네트워크, 행동중재 성과를 데이터로 관리․평가하는 체계, 국가 수준 자격․인증 및 보수교육 체계 등

이 그 내용이다. 이는 행동중재 전문교사의 역할 수행을 개인의 역량과 헌신에만 의존하지 않고, 제도적․조직적 구

조 속에서 지지하려는 방향으로 해석할 수 있다.

이러한 전략들이 일정 부분 실행될 경우, 이야기 줄거리는 학교 기반 행동중재 전문체계의 구축과 정착이라는 전

망으로 이어진다. 행동중재 전문교사가 학교 내에서 공식적인 직무와 권한을 갖춘 교육적 중재 전문가로 자리매김

하고, 학교 차원의 행동지원 체계가 내실화되며, 교육과정 기반 행동중재가 일상적인 교육활동으로 정착된다면, 장

애학생의 문제행동 감소와 대체행동․사회적 기술 향상, 교사의 행동중재 효능감과 직무 만족도 향상, 학교 조직의 

심리적 안정감 증진 등 다양한 수준에서 긍정적인 변화가 기대된다.

본 연구의 선택코딩 결과는 장애학생 행동중재 전문교사에 대한 현장 전문가들의 경험과 요구를, “특수교육 현장 

기반 행동중재 전문체계 구축을 위한 역할 및 양성․운영의 통합적 구체화”라는 핵심범주와, 이를 둘러싼 인과적․

맥락적․중재적 조건, 작용/상호작용 전략, 결과의 이야기 줄거리로 구조화하였다. 이는 향후 장애학생 행동중재 전

문교사 제도와 관련 정책을 설계할 때, 역할 규정과 양성․자격 체계, 학교․지역․국가 수준의 지원 구조를 분리된 

요소로 다루기보다, 하나의 통합된 전문체계로서 기획해야 함을 시사한다.
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Ⅳ. 논의

본 연구는 장애학생 행동중재 전문교사 양성 정책이 본격적으로 추진되는 현시점에서, 학교 현장과 특수교육 지

원 체계 안에서 활동하고 있는 전문가들의 경험과 인식을 통해 행동중재 전문교사의 교육적 요구를 탐색하고자 하

였다. 초점집단면담을 통해 도출된 세 범주, 즉 장애학생 행동중재 전문교사의 필요성과 역할 정립, 양성과정의 교

육과정 및 자격 체계 구축, 행동중재의 효과성과 전문성 강화를 위한 포괄적 체계 구축이라는 결과는, 지금까지 제

도․정책 차원에서 비교적 추상적으로 논의되어 온 행동중재 전문교사 개념을 학교 맥락에서 구체화했다는 점에서 

의미가 있다. 특히 본 연구의 결과는 행동중재 전문교사 개인의 역량 강화뿐만 아니라, 실행 과학(Implementation 

Science)의 관점에서 학교 조직이 이들을 받아들이고 지속할 수 있는 시스템을 구축할 수 있는지에 대한 논의가 필수

적임을 시사한다. 증거 기반 실제(EBP)의 성공은 ‘효과적인 중재, 효과적인 실행, 상황 활성화’라는 성공 공식을 따르

며, 이 중 하나라도 결여되면 성과는 나타나지 않기 때문이다(Fixsen et al., 2013; Park, 2023). 본 연구에서는 이러한 

실행 과학적 프레임워크와 연구 결과를 결합하여 행동중재 전문교사 제도의 지향점과 함의를 논의하고자 한다.

우선, 연구 결과는 행동중재 전문교사가 어떠한 정체성을 지닌 전문가로 자리매김할 것인가에 대한 논의가 선행

될 필요가 있음을 시사한다. 연구 참여자들은 공통적으로 행동중재 전문교사를 임상적 치료사 또는 민간 행동전문

가와 동일선상에 두기보다는, 학교 교육과정과 생활지도라는 특수한 맥락 속에서 기능하는 “학교 기반(school-based) 

교육적 중재 전문가”로 이해할 것을 제안하였다. 이는 행동중재를 단순히 도전적 행동의 감소에 초점을 맞춘 기술적 

개입으로 보기보다, 학생의 수업 참여와 교육과정 접근을 촉진하고 삶의 질을 향상하는 교육적 실천으로 간주하는 

관점과 맞닿아 있다(Bambara et al., 2012; Park, 2022). 이러한 관점에서 볼 때, 행동중재 전문교사는 개별 학생의 행동

을 대신 관리하는 “대리 수행자”라기보다는, 행위의 기능적 이해를 바탕으로 교수․환경․관계 맥락을 재구성해 나

가는 촉진자의 위치에 놓일 필요가 있다.

이와 관련하여, 본 연구에서 드러난 역할 혼선은 행동중재 전문교사의 핵심 직무를 보다 구체적으로 구조화할 필

요성을 보여준다. 일부 학교에서는 행동중재 전문교사가 문제행동 학생을 전담하여 지도하는 역할로 이해되는 반면, 

다른 학교에서는 기존 수업과 행정업무에 더해 각종 행동 관련 업무를 추가로 부담하는 인력으로 인식되는 등, 하

나의 명칭 아래 매우 이질적인 역할 기대가 공존하고 있었다. 이는 행동중재 전문교사를 단순한 “특수교사의 한 유

형”이 아니라, 학교 차원의 행동지원 시스템과 개별 학생 중재를 연결하는 매개자이자 조정자로 위치 지우는 작업이 

필요함을 시사한다. 미국의 긍정적 행동중재와 지원(PBIS) 모델에서 학교 내 코치나 행동 전문가가 개별 중재뿐 아니

라 학교 수준의 규범․절차 정립과 교사 멘토링을 동시에 수행한다는 점(Sugai & Horner, 2006)은, 우리 맥락에서 행

동중재 전문교사가 “수업 내 실행자”와 “동료 교사 지원자(consultant/coach)”라는 이중적 역할을 수행할 수 있도록 직

무를 재구성할 필요성을 시사하는 사례로 볼 수 있다.

다만, 이러한 역할 정립이 실제 학교 맥락에서 구현되기 위해서는 직무의 내용뿐 아니라 권한과 책임, 보호 장치

가 함께 논의될 필요가 있다. 연구 참여자들은 행동중재 전문교사가 중재 과정에서 일정 수준의 의사결정 권한을 

갖되, 그 결과에 대한 책임이 개별 교사에게 과도하게 전가되지 않도록 제도적 장치가 마련될 필요가 있다는 점을 

우려와 함께 언급하였다. 최근 특수교육 현장에서의 아동학대 의혹 제기와 교권 침해 사례가 확산되는 상황에서, 교

사들은 도전적 행동에 대한 적극적 개입과 법적․사회적 위험 사이에서 어려움을 경험하고 있는 것으로 나타났다. 

이러한 맥락을 고려하면, 행동중재 전문교사가 수행하는 평가와 중재계획이 학교 차원의 공식 문서와 절차 안에서 

인정되고, 관리자․동료 교사․보호자와의 합의를 바탕으로 공유된 책임 구조 속에서 실행될 수 있도록 하는 방향

이 모색될 필요가 있다. 이는 행동중재 전문교사가 “전문직 역할 수행자”이면서 동시에 조직의 일원으로서 보호받을 

권리를 함께 보장받아야 함을 시사한다.

행동중재 전문교사의 정체성이 학교 기반 교육적 중재 전문가로 정립된다고 할 때, 이를 실질적으로 뒷받침할 양
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성과정의 구조와 내용은 기존의 이론 중심 연수 방식과는 다른 양상을 필요로 한다고 볼 수 있다. 본 연구에서 참

여자들은 일정 시수의 강의식 연수를 이수한 후에도, 실제 학교 현장에서 기능적 행동평가(FBA)를 실시하고 행동중

재계획(BIP)을 수립․실행하는 과정에서 상당한 어려움을 경험하고 있다고 진술하였다. 이러한 현장의 목소리는 최

근 학교 현장의 기능적 행동평가(FBA)와 행동중재계획(BIP)를 분석한 연구 결과와도 궤를 같이한다. Iovannone, et 

al.(2024)은 학교에서 작성된 기능적 행동평가(FBA)와 행동중재계획(BIP)의 기술적 적절성(technical adequacy)을 평가한 

결과, 표적 행동 정의와 같은 기초적인 평가 기술은 다소 개선되었으나, 실제 중재를 계획하고 실행 여부를 점검하

는 BIP의 질적 수준은 여전히 미흡함을 확인하였다. 이는 응용행동분석(ABA)에 기반한 기술이 명시적 지식의 습득만

으로는 충분히 체화되기 어렵고, 복잡한 교실 상황 속에서 맥락에 맞게 변형․적용하는 암묵적 지식과 실천적 판단

이 함께 요구되는 영역임을 시사한다.

이러한 관점에서, 행동중재 전문교사 양성과정은 ‘이론-실습-슈퍼비전’이 순환적으로 연결된 실천 중심 구조로 재

편될 필요성이 제기된다. 성인 학습과 교사 연수 연구에서는 사례 기반 학습과 코칭, 현장 적용 과제가 실제적 지식

과 기술의 내면화에 효과적이라는 점이 반복적으로 보고되어 왔다(Brock et al., 2017; Joyce & Showers, 2002). 본 연구

의 참여자들도 자신의 학급 학생을 대상으로 설계․실행한 중재를 기반으로 피드백을 받는 경험이 단순 강의식 연

수보다 훨씬 큰 학습 효과를 제공하였다고 회고하였다. 이는 양성과정에서 일정 비율 이상의 시간을 실제 학생 사

례를 중심으로 한 적용 과제, 현장 관찰, 슈퍼비전과 같은 실습 활동에 배정할 필요가 있음을 시사한다. 예를 들어, 

특정 모듈에서 기능적 행동평가(FBA)와 행동중재계획(BIP)의 기본 개념을 학습한 후, 연수생이 직접 행동 관찰․기능 

분석․가설 설정․중재 설계․자료 수집을 수행하고, 이를 바탕으로 슈퍼바이저 및 동료와 함께 사례를 분석하는 

구조가 하나의 예가 될 수 있다. 

연수의 전달 방식과 관련해서도, 면담 결과는 대면과 비대면 방식의 혼합 운영이 일정 수준의 효율성을 지닐 수 

있음을 보여준다. 이론 내용은 원격 강의를 통해 반복적으로 학습함으로써 시간․공간적 제약을 완화할 수 있고, 이

는 특히 지방․도서 지역 교사의 연수 참여 기회 확대에 기여할 가능성이 있다. 반면, 실제 수업 장면을 분석하고 

교사의 상호작용이나 환경 조정 방식을 세밀하게 다루는 코칭과 슈퍼비전은 여전히 대면 중심 또는 학교 현장 방문

을 통한 지원이 요구되는 부분으로 나타났다. 따라서 행동중재 전문교사 양성과정의 설계에서는 온라인 강의, 실시

간 원격 협의, 대면 실습, 학교 방문 슈퍼비전을 적절히 조합하는 블렌디드 러닝 모형이 검토될 수 있을 것으로 보

인다. 다만, 비대면 코칭의 한계를 보완하기 위한 수업 녹화 영상, 표준화된 관찰 도구, 데이터 공유 플랫폼 등의 기

반이 함께 마련되면 더욱 안정적인 운영이 가능할 것으로 예상된다.

한편, 이러한 실천 중심 양성 체계가 현장에 성공적으로 안착하기 위해서는 국내 슈퍼비전 전문 인력의 공급 부

족이라는 구조적 한계(중재적 조건)를 반드시 고려해야 한다. 현재 국내 특수교육 및 행동중재 분야에서 임상적 슈

퍼비전을 제공할 수 있는 자격을 갖춘 전문가(예: BCBA급 또는 관련 박사 학위 소지자 등)는 현장의 수요에 비해 

절대적으로 부족한 실정이다. 이러한 인적 인프라의 제약 속에서 모든 연수생에게 전문가의 직접적인 1:1 대면 슈퍼

비전을 제공하는 것은 현실적인 어려움이 있다.

따라서 초기 정착 단계에서는 전문 인력을 효율적으로 활용할 수 있는 과도기적 대안이 함께 모색되어야 한다. 

실행 과학 및 행동분석 연구들에서 효과성이 입증된 동료 코칭(Peer Coaching) 모델을 도입하여, 숙련된 교사가 초임 

전문교사를 지원하거나 동료 간 상호 피드백을 제공하는 체계를 구축함으로써 전문가 슈퍼비전의 공백을 보완할 수 

있다(Joyce & Showers, 2002). 또한, 시․공간적 제약을 극복하기 위해 원격 기술을 활용한 슈퍼비전(Tele-supervision)을 

적극적으로 도입하고(Ferguson, Craig, & Dounavi, 2019), 이를 위한 보안 프로토콜과 윤리적 가이드 라인을 마련한다면 

제한된 전문가 자원을 보다 효율적으로 배분하고 지역 간 격차를 해소하는 데 기여할 수 있을 것이다.

교육 내용의 측면에서도 행동중재 전문교사 양성과정은 기존의 문제행동 감소 중심 접근을 넘어, 개별화교육계획

(IEP)과 국가 교육과정과의 연계를 전제로 한 교수적 접근을 핵심으로 삼을 필요가 있다는 점이 연구 결과에서 강조
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되었다. 참여자들은 행동중재 목표가 별도의 치료 시간에 국한되는 것이 아니라, 수업 및 생활지도 시간 안에서 자

연스럽게 구현될 때 비로소 교육적 효과가 극대화될 수 있다고 인식하고 있었다. 이는 행동중재를 ‘치료(therapy)’가 

아닌 ‘교수(instruction)’의 관점에서 재구성해야 한다는 함의를 지닌다.

이와 같은 관점에서, 전문교사 양성과정의 교육 내용에는 교수적 수정, 보편적 학습 설계(UDL), 학급 차원의 예방

적 전략 등 교수 설계와 관련된 요소들이 더욱 비중 있게 포함될 필요가 있다. 예컨대, 학생의 감각․인지․의사소

통 특성을 고려하여 과제 난이도, 제시 방법, 반응 양식을 조정하는 교수적 수정 전략은 도전적 행동의 빈도를 완화

하는 동시에 학습 참여를 촉진하는 역할을 할 수 있다. 또한, 교실 규칙의 명료화, 시각적 구조화, 강화 체계 설계, 

또래 지원 활용 등 보편적 차원의 예방 전략은 개별 중재에 앞서 학급 전체의 긍정적 행동 문화를 조성하는 기반으

로 기능할 수 있다. 이러한 내용은 이미 PBIS 및 UDL 관련 연구에서 강조되어 온 바 있으며, 행동중재 전문교사 양

성과정에서 이를 체계적으로 다루는 것은 학교 기반 행동지원 체제를 더욱 공고히 하는 데 기여할 수 있을 것으로 

보인다.

최근 특수교육 현장에서 제기된 교권 침해와 장애학생 인권 침해 논의는 행동중재를 둘러싼 윤리적․법적 쟁점에 

대한 교육의 필요성도 함께 제기한다. 연구 참여자들은 위기 행동 대응 상황에서 학생의 안전과 교사의 안전, 법적 

책임과 교육적 판단 사이에서 상당한 긴장을 경험하고 있음을 언급하였다. 이러한 맥락에서 행동중재 전문교사 양

성과정은 물리적 제한, 안전 확보를 위한 개입, 보호자와의 소통 및 동의 과정, 기록․보고 절차 등과 관련된 법․

제도적 기준과 더불어, 윤리적 의사결정 모형과 사례 분석을 포함할 필요성이 있는 것으로 보인다. 이는 행동중재 

전문교사가 위기 상황에서 단순히 기법을 적용하는 수준을 넘어, 학생과 교사 모두의 권리를 고려한 균형 잡힌 판

단을 내릴 수 있도록 지원하는 교육적 장치로 기능할 수 있다.

행동중재 전문교사 제도가 교육 현장에 지속 가능하게 안착하기 위해서는 개별 교사 수준의 역량 강화를 넘어, 

학교․교육청․국가 차원의 다층적이고 유기적인 지원 체계가 전제되어야 한다는 점이 본 연구 결과 및 선행 연구

들에서 반복적으로 확인되었다(Park, 2023). 연구 참여자들은 행동중재의 효과가 행동중재 전문교사 개인의 전문성만

으로 좌우되기보다는, 학교 관리자, 동료 교사, 보호자와의 인식 공유와 협력 정도에 크게 영향을 받는다고 인식하

고 있었다. 학교 관리자의 경우 행동중재의 중요성과 법․제도적 기반에 대한 이해 수준에 따라, 수업 시수 조정, 

중재를 위한 시간 확보, 협의회 운영과 같은 조직 지원의 정도가 달라지는 것으로 제시되었다. 이는 행동중재 전문

교사를 양성하는 것과 더불어, 관리자와 일반교사를 대상으로 한 행동중재 관련 연수, 학교 차원의 공통 절차와 의

사소통 체계 구축이 함께 고려될 필요가 있음을 시사한다.

학부모와의 관계 역시 행동중재 실행을 좌우하는 중요한 요인으로 드러났다. 일부 참여자들은 교사와 학부모 간 

신뢰가 충분히 형성되지 않은 상황에서 중재가 오해되거나 갈등으로 확산할 가능성을 우려하였으며, 특히 위기 행

동 대응과 관련하여 교사의 개입이 아동학대로 오인될 수 있는 위험을 언급하였다. 이에 비추어 볼 때, 행동중재 전

문교사 제도는 보호자 교육, 정보 제공, 협의 절차 등을 포함하는 가정-학교 간 연계 전략과 결합될 필요가 있다. 예

를 들어, 행동중재 계획 수립 과정에서 보호자를 적극적으로 참여시키고, 중재의 목적․방법․기대 효과를 투명하게 

공유하는 구조는 오해의 소지를 줄이는 동시에, 가정과 학교의 일관된 지원을 가능하게 하는 기반이 될 수 있다.

전문가 네트워크와 학습공동체에 대한 요구 또한 주목할 필요가 있다. 참여자들은 행동중재 전문교사로서의 역할 

수행 과정에서 동료 전문가와 정기적으로 사례를 공유하고 상호 피드백을 주고받는 경험이 현장의 어려움을 완화하

고 전문성을 유지․발전시키는 데 중요하다고 인식하고 있었다. 이는 행동중재 전문교사가 일회성 연수 수료자에 

머무르기보다, 지속적인 전문성 개발(continuous professional development)의 주체로서 지역․학교 간 네트워크에 참여할 

수 있도록 지원하는 체계가 갖추어질 필요가 있음을 시사한다. 시도교육청 단위의 행동중재지원단, 권역별 학습공동

체, 온라인 커뮤니티 등 다양한 형태의 전문가 네트워크는 우수 사례 확산과 상호 자문, 정서적 지지도 제공하는 장

으로 기능할 수 있을 것이다(Jang & Jeon, 2024).
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마지막으로, 연구 결과는 지역별․기관별로 상이하게 운영되고 있는 행동중재 양성과정과 민간 자격 중심 체계의 

한계를 지적하면서, 국가 수준의 질 관리와 표준화된 인증 체계 마련의 필요성을 제기한다. 참여자들은 연수 시수, 

실습 구성, 슈퍼비전 방식, 자격 부여 조건 등이 교육청마다 상이하여 전문교사 역량과 만족도에 편차가 발생하고 

있음을 우려하였다. 이러한 편차는 장애학생과 보호자가 거주 지역에 따라 상이한 수준의 행동중재 지원을 받게 될 

가능성과도 연결된다. 이에 비추어 볼 때, 교육부 차원에서 행동중재 전문교사의 역할과 핵심 역량, 필수 교육내용, 

실습 및 슈퍼비전 요구량, 평가․인증 기준 등을 포함하는 최소 기준을 제시하고, 이를 바탕으로 시․도교육청이 지

역의 여건과 특성을 반영한 세부 프로그램을 운영하는 방식이 하나의 대안으로 검토될 수 있다. 호주 NDIS나 미국

의 일부 주에서 행동 전문가의 자격 요건과 역량 기준을 국가 차원에서 명시하고 이를 충족한 인력에게 공적 인증

을 부여하는 사례(NDIS Quality and Safeguards Commission, 2019)는, 우리나라에서도 행동중재 전문교사에 대한 국가 

수준의 인증 체계를 설계할 수 있는 참조점이 될 수 있을 것으로 보인다.

이와 더불어, 행동중재 전문교사 자격이 일회성 연수 이수로 종료되지 않고, 정기적인 보수연수와 재인증 체계와 

연동될 경우, 전문성 유지와 질 관리 측면에서도 보 안정적인 운영이 가능할 것으로 예상된다. 이는 행동중재 전문

교사가 자기 계발을 통해 지속적으로 전문성을 갱신해 나가는 “전문직 경로”를 갖출 수 있도록 지원하는 장치로도 

이해될 수 있다. 동시에 이러한 체계가 도입될 경우, 학교와 교육청으로서도 행동중재 전문교사의 역량 수준을 더욱 

명확히 파악하고, 학교 행동지원 체제 내에서 역할을 재조정하는 데 참고할 수 있는 기준을 확보하게 된다는 점에

서 정책적 의의를 지닐 수 있다.

한편, 행동중재 전문교사의 전문성 함양이 실질적인 성과로 이어지기 위해서는 이를 뒷받침하는 제도적 기반, 즉 

실행 추진 요소(Implementation Drivers)의 균형적 발전이 전제되어야 한다. 증거기반실제의 성공적인 안착은 각 추진 

요소가 유기적으로 통합되고 현장 상황에 적절하게 조정되는 과정이 필수적이다(Park, 2023). 구체적으로, 역량 요소

가 실행 주체의 기술 습득과 코칭을 지원한다면, 조직 및 리더십 요소는 습득된 기술이 현장에서 온전히 발휘될 수 

있도록 제반 환경을 조성하고 행정적 장애물을 제거하는 역할을 수행한다.

현재 국내의 행동중재 관련 정책은 주로 교원 연수나 전문가 양성과 같은 역량 강화 중심의 실행 추진 요소에 집

중되어 온 경향이 있다. 그러나 실행 과학(Implementation Science)의 관점에서 볼 때, 이러한 역량 요소가 데이터 시스

템 구축, 관리자의 참여, 전문가 파트너십과 같은 조직적 지원(Organization Drivers) 및 리더십 지원(Leadership Drivers)

과 유기적으로 결합되지 못할 경우, 중재의 실행 충실도(fidelity)를 담보하거나 성과를 지속하기 어렵다. 전문성을 갖

춘 교사가 배출되더라도 이를 활용할 수 있는 학교 내 의사결정 시스템이나 행정적 지원 절차가 부재하다면, 그 효

과는 제한적일 수밖에 없기 때문이다.

이와 관련하여 Odom, Hall & Suhrheinrich(2020)는 조직적 행동 관리(OBM)와 실행 과학의 원리를 결합하여, 교사 개

인의 훈련을 넘어선 다층적인 지원 체계가 뒷받침될 때 비로소 연구와 현장 간의 격차(research-to-practice gap)가 해소

될 수 있음을 강조하면서 특히 증거기반실제의 성공적인 이행을 위해서는 강력한 리더십과 긍정적인 조직 문화가 

필요하며, 단순한 워크숍 형태의 교육보다는 실질적인 행동 코칭과 성과 피드백을 강화해야 한다고 제언하였다. 

따라서 향후 행동중재 전문교사 제도의 안착을 위해서는 교사 개인의 역량 강화에 치중된 기존의 접근을 넘어, 

조직 및 리더십 관련 실행 추진 요소를 강화하는 방향으로 정책의 무게중심을 이동해야 한다. 구체적으로는 학교 

관리자가 행동중재 실행 과정을 적극적으로 지원하도록 유도하는 리더십 구축 방안, 중재 실행에 필요한 데이터 관

리 시스템 마련, 그리고 다학제적 협력 네트워크와 같은 조직적 인프라의 확충이 교사 전문성 강화와 병행되어야 

할 것이다. 이는 프로그램의 성공적 복제와 지속가능성을 높이기 위해 각 실행 추진 요소가 상호 통합되고 현장 특

성에 맞게 조정되어야 한다는 실행 과학의 제언과도 일치한다.

종합하면, 본 연구는 현장 전문가들의 목소리를 통해 행동중재 전문교사가 단순히 행동 기법을 적용하는 역할을 

넘어, 학교라는 조직 안에서 협력을 촉진하고 교육적 가치를 구현하는 실천적 리더로서 자리매김할 가능성을 탐색
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하였다. 연구 참여자들의 진술은 행동중재 전문교사의 역할 정립, 실천 중심 양성과정 설계, 교육과정과의 연계, 윤

리적 고려, 다층적 지원 체계, 국가 수준의 질 관리와 인증 체계 등 여러 차원에서 향후 정책과 실천이 보완될 필요

가 있음을 시사한다. 이러한 논의는 향후 장애학생 행동중재 전문교사 양성 정책 및 교육 프로그램 개발 과정에서 

참조될 수 있는 기초 자료로서 일정한 의의를 지닐 것으로 판단되며, 궁극적으로는 특수교사의 행동중재 효능감을 

제고하고 장애학생의 교육권 보장에 기여하는 방향으로 이어질 수 있을 것으로 기대된다.

마지막으로, 본 연구의 제한점과 후속 연구에 대한 제언은 다음과 같다. 

첫째, 본 연구는 의도적 표집을 통해 선정된 10명의 현장 전문가를 대상으로 한 질적 연구이므로, 연구 결과를 전

체 특수교육 현장으로 일반화하는 데에는 한계가 있다. 향후에는 전국 단위의 대규모 설문 조사를 통해 본 연구에

서 도출된 행동중재 전문교사의 역할 및 교육적 요구를 양적으로 검증하고 일반화하는 후속 연구가 필요하다.

둘째, 본 연구에서는 행동중재 전문교사의 전문성 향상을 위해 실습과 연계된 슈퍼비전의 중요성을 핵심적으로 

강조하였으나, 현재 국내 특수교육 현장에서 양질의 슈퍼비전을 제공할 수 있는 전문가(슈퍼바이저) 인프라가 절대

적으로 부족한 현실적 문제와 구체적인 인력 수급 방안까지는 심도 있게 다루지 못하였다. 따라서 향후 연구에서는 

한국형 행동중재 슈퍼바이저의 자격 기준 마련, 지역 간 격차 해소를 위한 전문가 매칭 시스템, 전문 인력 양성 및 

배치를 위한 구체적인 인프라 구축 방안에 대한 정책적 논의가 이어져야 할 것이다.

셋째, 본 연구에서 도출된 핵심 역량과 교육적 요구를 구체화하여, 학교급별 및 장애 특성을 반영한 ‘행동중재 전

문교사 표준 교육과정 및 운영 매뉴얼’을 개발하고, 이를 실제 연수에 적용하여 그 타당성과 효과성을 검증하는 실

증적 후속 연구가 수행되기를 제언한다. 

넷째, 본 연구는 행동중재 전문교사 제도의 도입 및 초기 정착 단계에서의 인식과 요구를 탐색한 것으로, 실제 제

도가 운영된 이후 장애학생의 행동 변화와 교사의 직무 효능감 등에 미치는 실질적인 효과를 검증하는 장기적인 종

단 연구가 필요하다.
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