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ABSTRACT

Objective: The goal of this study was to explore the implementation status of

positive behavior support(PBS) for child care and education teachers and special

education teachers at inclusive settings, and to investigate support needs of both

teachers for improving the implementation of PBS.

Methods: This study made up 405 surveys for child care and education teachers

and special education teachers in 45 inclusive settings from July to August in

2019. A total of 244 surveys(60.2%) were completed and returned.

Results: Special education teachers were statistically higher than child care and

education teachers in the implementation of the center based level 1, the small

group based level 2, and the individual based level 3 of PBS. In open-ended

responses, when implementing PBS, the two groups of teachers had difficulties

in getting knowledge about how to instruct preschoolers and implementing PBS.

Both groups of teachers wanted the education and the training opportunities for

PBS at first, and to ‘reduce the teacher-to-child ratio’in the public support system.

Conclusion/Implications: Based on the results, suggestions were discussed on how

to improve the implementations of PBS of child care and education teachers and

special education teachers at inclusive settings.

key words implementations of PBS, child care and education teachers and

special education teachers, inclusive settings

Ⅰ. 서 론

유아는 또래들과 같은 공간에서 함께 생활하며 즐거운 경험을 하고, 다른 사람과 관계를 맺으면서

필요한 사회적 기술을 학습하고, 사회적 구성원으로서 자아존중감 및 소속감을 발달시킨다(이효신, 김

은영, 2012; 조윤경, 김형미, 유연주, 장지윤, 2017; 조은경, 조윤경, 2017; 홍성호, 강혜원, 정기섭,

2016). 활발한 발달과 변화 시기인 유아기 과정에서 연령과 장애의 유무에 상관없이 문제행동은
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흔히 나타날 수 있다(이효신, 김은영, 2012; 조윤경 등, 2017; 조은경, 조윤경, 2017; 홍성호 등,

2016). 우리나라의 경우 급변하는 현대 사회 구조와 환경, 가족 구성원의 변화, 개인 가치관의 변

화 등의 영향으로 일상생활에 적응하지 못하고 문제행동을 나타내는 유아가 증가하는 것으로 보

고되고 있다(유세영, 조윤경, 2019). 문제행동에 관한 보고는 일반 유아도 많지만, 장애 유아의

경우 문제행동은 더 빈번하게 보고되고 있다(권소영, 이지효, 강수연, 2018; 김미선, 송준만, 2006;

박은수, 김은경, 2014).

여러 유형의 문제행동을 보이는 유아의 수가 증가하면서 2007년 장애인 등에 대한 특수교육법

(교육인적자원부, 2007)에 따라 만 3-5세 발달지체 유아에 대한 의무교육이 시행되고 있다. 일반

유아와 장애 유아가 함께 생활하는 일과 내에서 장애 유아의 문제행동은 활동 참여를 저하시킬

뿐만 아니라 일반 유아들의 활동 참여 그리고 장애 유아에 대한 인식에 부정적인 영향을 미치게

된다(이연정, 조윤경, 2014; 최문지, 2008). 이에 따라 유아들을 가르치는 교사들이 통합 환경 안

에서의 장애 유아의 문제행동에 적절하게 대응하는 것에 대한 어려움을 겪고 있다(노진아, 박현

주, 2009; Campbell, Spieker, Burchinal, Poe, & the NICHD Early Child Care Research Network,

2006). 따라서 유아들의 문제행동이 나타나지 않도록 미리 예방하는 것이 교사의 중요한 역할이

되었다. 예방 중심적인 중재에 대한 관심이 증폭되면서 문제행동에 대한 효과적인 중재 방법 및

전략으로 긍정적 행동지원(Positive Behavior Support)이 제시․강조되고 있다(Hienmann et al.,

1999).

긍정적 행동지원은 유아의 문제행동에 영향을 미치는 전반적인 환경 체제를 변화시켜 사전에

문제행동을 예방하고 더 나아가 유아의 삶의 질 향상을 위해 체계적으로 지원하는 중재접근 방

법이다(조은경, 조윤경, 2017; 허수연, 이소현, 2019). 많은 선행 연구에서 긍정적 행동지원이 유아

들의 문제행동 개선, 활동 참여률 증가, 친사회적 기술 및 사회적 유능감 향상, 학급 분위기 변화

등에 긍정적인 효과가 있었다고 보고되고 있다(김미진, 2013; 배성현, 이병인, 2014; 이수정, 2015;

정길순, 노진아, 2011; 조은경, 조윤경 2017; 최미점, 2014; 최지혜, 조윤경, 2013; 허수연, 이소현,

2019; 황혜정, 2017). 긍정적 행동지원의 중재 기법은 1차원 보편적 지원, 2차원 소집단 지원, 3차

원 개별적 지원으로 크게 세 가지 차원으로 구성된다(조은경, 조윤경, 2017). 세 가지 차원의 긍정

적 행동지원을 통해 학급 내에 일반유아와 더불어 문제행동의 위험성 보이는 유아, 심각한 양상

의 문제행동을 보이는 유아를 함께 체계적으로 지도할 수 있는 장점이 있다(노진아, 2014; 정숙

이, 2010; 차재경, 김진호; 2007). 1차원 보편적 지원은 학교·학급 안에서 모든 아동의 문제행동을

예방하거나 중재하는 것이고(김미선, 송준만, 2006), 2차원 소집단 지원은 1차원 중재에서의 노력

에도 불구하고 실패를 경험한 아동들에게 문제행동을 감소시키고 더 큰 실패를 예방하기 위한

사회·정서적 지원 전략을 계획하여 실행하는 것이다(전국장애아동통합어린이집협의회, 2016). 3

차원 개별적 지원은 가장 심각한 문제행동들을 집중적으로 중재함으로써 유아의 삶 전체의 실패를

막고 삶의 질을 향상시키기 위한 개별화 중재 방법이다(조윤경 등, 2017). 1차적인 예방을 위한 노력에

교육기관 내 유아의 약 80%가 반응하며, 2차적인 예방의 노력에 15% 유아가 반응하고, 개별화되고

집중적인 3차적인 예방 중재를 5% 유아가 필요로 하는 것으로 나타나고 있다(노진아, 박현주, 2009;

이소현, 박지연, 박현옥, 윤선아, 2008; 조윤경, 2016).
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긍정적 행동지원에 대한 국내 연구가 꾸준히 진행되고 있으나, 긍정적 행동지원의 세 가지 차

원의 중재 기법 중 대체적으로 개별적 차원을 중심으로 중재가 실시되고 있으며(차재경, 김진호,

2007), 보편적 차원 및 소집단 차원의 연구는 부족한 실태이다(권소영, 이병인, 2017; 이제화,

2010; 이제화, 이상복, 2010; 최미점, 2014). 김성숙과 김진호(2012)는 긍정적 행동지원에 관한 국

내와 국외 실험연구 고찰을 통해 총 44편의 논문에서 3차원 개별적 지원에 관한 연구가 국내 연

구 총 30편 중 24편으로 가장 높은 비중을 차지하였고, 1차원 보편적 지원에 관한 연구가 총 14편

중 9편, 2차원 소집단 지원에 관한 연구가 2편으로 매우 적은 것으로 나타났다. 최근에는 긍정적

행동지원의 연구 동향이 심각한 문제행동을 보이는 특정 유아만을 지원하는 것이 아닌, 학급 전

체를 초점으로 보편적 차원과 소집단 차원의 긍정적 행동지원을 제공함으로써 앞으로 문제행동

을 보일 수 있는 위험군의 유아와 심각한 문제행동을 나타내는 유아의 문제행동을 미리 예방하

는 것이 강조되고 있다(김상희, 이병인, 2019). 따라서 학급 차원에서 일어날 수 있는 문제행동을

예방하고, 개별차원에서 문제행동을 감소시킬 뿐 아니라 바람직한 행동을 증가시켜 삶의 질도

향상될 수 있도록 세 가지 차원을 실행한 다양한 연구의 필요성이 제기되고 있다(윤예니, 2009;

윤차민, 2010; 차재경, 2013; 차재경, 김진호, 2007).

긍정적 행동지원을 실행하는 과정에서 유아의 삶에 직접적으로 영향을 미치고 지원할 수 있는

부모, 특수교사, 보육교사 등 서비스를 제공하는 사람들을 포함하는 팀에 의해서 실행될 때 가장

효과적이다(최지혜, 조윤경, 2013; Hieneman et al., 1999). 즉, 세 가지 차원의 긍정적 행동지원을

실행하기 위해서는 팀 구성원을 훈련하고 물리적 및 사회적 환경 재구조화 등 전체 학급 내의

체계를 변화시키는 것에 목표를 두고 영·유아에게 영향을 미치는 교사, 학부모, 전문가 등 긍정

적 행동지원 팀을 구성하여 문제행동에 접근하는 것이 필요하다(차재경, 2013; 조은경, 조윤경,

2017). 특히 가장 가까운 위치에서 영유아와 함께 많은 시간을 보내고 있는 보육교사와 특수교사

(장애 유아를 전담하는 교사로 자격증과 상관없이 역할 수행을 칭함. 이하 특수교사로 서술함)의

역할과 협력이 중요하다(배지희, 봉진영, 조미영, 2010; 홍성호 등, 2016). 교사는 유아의 문제행동

을 아주 적절한 시기에 판별하는 것뿐만 아니라, 학습 및 정서 발달에 효과적인 환경을 구조화하

고 그 속에서 영유아를 지원하고, 학급의 분위기를 결정하는 중요한 책임감과 힘을 가지고 있다

(홍성호 등, 2016; Schmidt et al., 2007). 교사가 유아의 어떤 행동을 문제행동이라 규정하는지, 그

원인은 무엇인지, 이를 해결할 수 있는 효과적인 중재 방법은 무엇인지 판단하는 것에 따라 긍정

적 행동지원이 적용되는 방법이 결정된다(장소아, 2009; 최지혜, 조윤경, 2013). 따라서 긍정적 행

동지원의 중요성과 현장에서 실제 적용 가능성에 대한 교사의 인식과 수용도에 따라 긍정적 행

동지원 실행에 영향을 미친다고 볼 수 있다(김예리, 박지연, 2017; 노진아, 2018; 손유니, 박지연,

2015; Lohrmann, Martin & Patil, 2012).

영유아기의 통합교육 환경 내에서 긍정적 행동지원을 실행하는데 있어 특수교사의 역할이 가

장 중요하지만, 일반 유아와 더불어 장애 유아와 함께 많은 시간을 보내는 보육교사와의 협력도

중요하다(조은경, 조윤경, 2017). 보육교사는 일반 유아뿐만 아니라 장애 유아의 활동 참여에도

직접적인 영향을 미치는 중요한 인적 자원으로, 통합교육과 긍정적 행동지원에 대한 보육교사의

이해와 태도는 장애 유아의 학급 내 활동 참여뿐만 아니라 일반 유아가 장애 유아를 받아들이고
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활동에 참여하도록 하는 데 큰 영향을 미친다(최지혜, 조윤경, 2013). 교육의 주체인 교사들이 긍

정적 행동지원을 올바르게 인식하고 일관된 지도 방법으로 실행할 때 유아들의 문제행동이 개선

되며, 더 나아가 문제행동을 사전예방하여 교사들과 유아의 삶의 질을 향상시킬 수 있다(조은경,

조윤경, 2017; 최지혜, 조윤경, 2013). 따라서 긍정적 행동지원을 성공적으로 실행하기 위해 중요

한 위치에 있는 교사의 역량을 강화하고 보육의 질을 높이기 위한 긍정적 행동지원 프로그램 개발

및 운영이 이루어져 교사의 인식과 실행도를 높이는 것이 필요하다(박현주, 노진아, 2009; 조윤경,

2016).

본 연구에서는 세 가지 차원의 긍정적 행동지원을 성공적으로 실행하기 위해 보육교사와 특수

교사 간의 협력이 중요하기 때문에 두 집단 간의 긍정적 행동지원 실행 실태를 파악하고, 긍정적

행동지원의 실행도를 증진시키기 위한 보육교사와 특수교사의 지원 요구를 알아보았다. 또한, 보

육교사와 특수교사 집단 간의 차이는 어떠한지 알아보고 현장에서 긍정적 행동지원의 실행도를

높이기 위한 실천 방향을 제시하고자 한다. 구체적인 연구 문제는 다음과 같다.

연구문제 1. 통합어린이집에서 긍정적 행동지원에 대한 보육교사와 특수교사의 실행도는 어

떠하며, 그 차이가 있는가?

연구문제 2. 통합어린이집에서 긍정적 행동지원을 실행함에 있어 보육교사와 특수교사의 실

행도를 증진시키기 위한 개선방안은 어떠한가?

Ⅱ. 연구방법

1. 연구 참여자

2019년 7월 22일부터 8월 16일까지 약 1개월간 서울시에 소재한 장애통합어린이집 중 어린이

집 원장의 승인을 받은 45개소의 어린이집에 설문지 총 405부를 배포하여 설문조사를 실시하였

다. 무응답이 10% 이상이거나 일관된 답을 작성한 설문지 146부를 제외한 보육교사 140부, 특수

교사 104부 총 244부(60.2%)를 통계 처리하였다. 본 연구에 참여한 교사들의 일반적인 사항은 표

1과 같다.

구 분
보육교사 (N=140) 특수교사 (N=104) 전체 (N=244)

빈도(n) 백분율(%) 빈도(n) 백분율(%) 빈도(n) 백분율(%)

연령

21~25세 16 6.6 12 4.9 28 11.5

26~30세 52 21.3 39 16.0 91 39.3

31~35세 28 11.5 18 7.4 46 18.9

36~40세 19 7.8 15 6.1 34 13.9

41세 이상 25 10.2 20 8.2 45 18.4

소계 140 57.4 104 42.6 244 100.0

표 1. 연구 대상자 교사정보
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구 분
보육교사 (N=140) 특수교사 (N=104) 전체 (N=244)

빈도(n) 백분율(%) 빈도(n) 백분율(%) 빈도(n) 백분율(%)

기관 유형

국공립 130 53.3 91 37.3 221 90.6

법인 3 1.2 0 0.0 3 1.2

민간(서울형포함) 7 2.9 13 5.3 20 8.2

소계 140 57.4 104 42.6 244 100.0

자격증

보육교사 1급 93 38.1 71 29.1 164 67.2

보육교사 2급 50 20.5 21 8.6 71 29.1

보육교사 3급 0 0.0 0 0.0 0 0.0

유치원 정교사 2급 36 14.8 20 8.2 56 23.0

장애영유아보육교사 14 5.7 64 26.2 78 32.0

유아특수교사 0 0.0 26 10.7 26 10.7

원장 23 9.4 12 4.9 35 14.3

기타 4 1.6 10 4.1 14 5.7

소계 220 90.1 224 91.8 444 182

학력

보육교사 교육원졸업 2 0.8 1 0.4 3 1.2

2,3년제 대학졸업 59 24.2 26 10.7 85 34.8

4년제 대학졸업 65 26.6 63 25.8 128 52.5

대학원졸 이상 13 5.3 14 5.7 27 11.1

기타 1 0.4 0 0.0 1 0.4

소계 140 57.4 104 42.6 244 100.0

전공

보육 아동학 60 24.6 38 15.6 98 40.2

유아교육학 52 21.3 12 4.9 64 26.2

아동복지학 11 4.5 7 2.9 18 7.4

유아특수교육 0 0.0 29 11.9 29 11.9

시회복지학 8 3.3 4 1.6 12 4.9

기타 9 3.7 14 5.7 23 9.4

소계 140 57.4 104 42.6 244 100.0

경력

3년 이하 37 15.2 29 11.9 66 27.0

4년~9년 70 28.7 50 20.5 120 49.2

10년 이상 33 13.5 25 10.2 58 23.8

소계 140 57.4 104 42.6 244 100.0

연수 참여

있다 34 14.0 74 30.3 108 44.3

없다 106 43.4 30 12.3 136 55.7

소계 140 57.4 104 42.6 244 100.0

표 1. 계속

2. 연구 도구

본 연구의 도구는 긍정적 행동지원에 대한 선행연구(임혜원, 2015; 조윤경, 2016; 조윤경 등,
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2016; 조윤경, 장혜성, 2002; 종로구육아종합지원센터, 2010)을 통하여 긍정적 행동지원의 실행도

에 대한 문항의 하위 영역을 1차원 보편적 지원, 2차원 소집단 지원, 3차원 개별적 지원으로 나누

어 수정 및 재구성한 조은경, 조윤경(2017) 설문지를 활용하였다. 설문지의 구성영역과 구체적

문항 내용은 표 2와 같다.

영 역 문항번호 내 용 문항수 참고문헌

연구 대상자의

배경정보

1~8 연령, 기관유형, 직위,

자격증, 학력, 전공, 근무

경력, 긍정적 행동지원,

교사 연수 참여 경험

8

긍정적 행동 지원의 교사 인식

1차원 보편적

지원 전략

1, 4, 7, 10, 13, 16,

19, 22, 25, 28, 31,

34, 37, 40, 43, 46,

49, 52, 55, 58, 61,

63, 65, 67, 69, 70,

71

환경적 예방 27

종로구육아종합

지원센터

(2010)

조윤경(2016)

조윤경 등

(2016)

2차원 소집단

지원 전략

2, 5, 8, 11, 14, 17,

20, 23, 26, 29, 32,

35, 38, 41, 44, 47,

50, 53, 56, 59, 62,

64, 66, 68

사회·정서 기술 교수 전략 24

3차원 개별적

지원 전략

3, 6, 9, 12, 15, 18,

21, 24, 27, 30, 33,

36, 39, 42, 45, 48,

51, 54, 57, 60

긍정적 행동 지원계획 및

실행

20 조윤경, 장혜성

(2002)

임혜원(2015)

긍정적 행동지원

실행도를

증진시키기 위한

개선방안

개방형 문항 긍정적 행동 실행 시

어려운 점,

필요한 교사 교육 내용,

효과적으로 실행하기 위한

지원 방안

3

표 2. 설문지의 구성영역과 내용

긍정적 행동지원의 교사의 실행도 여부에 대한 문항은 Likert 4점 척도로 구성하였다. 응답자

가 문항에 대한 이해가 부족할 때, 찬성과 반대 양면적인 감정이 동시에 존재할 때, 문항에 관심

이 없거나, 응답을 거부할 때 중립척도 값에 표시하는 경우가 많다는 선행 연구(배정윤, 2002;

양소오, 2011)를 토대로 중립적인 응답 범주인 ‘보통이다’를 없애고 명확한 답을 표시할 수 있도

록 구성하였다. 척도는 4점은 ‘매우 그렇다’, 3점은 ‘약간 그렇다’, 2점은 ‘약간 아니다’, 1점은 ‘전

혀 아니다’로 표시하도록 하였다.
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3. 연구 절차

1) 예비조사

본 연구의 예비조사는 서울시, 경기도 내에 소재한 국공립, 민간 장애통합 어린이집의 보육교사

15명과 특수교사 15명 총 30명을 대상으로 2019년 6월 24일부터 7월 5일까지 실시하였다. 예비조

사를 실시하기 위하여 사전에 본 연구의 목적을 어린이집 원장에게 밝히고 협조를 구한 후 설문지

를 배부하였다. 실제 설문 과정과 동일하게 응답자가 설문지를 작성하도록 한 후 설문지의 구성,

주제별 문항 및 문항 수에 대한 결과를 반영하여 선행사건, 배경사건, 대체행동, 후속결과 등 긍정

적 행동지원 관련 명칭에 대한 설명을 추가하여 이해하기 어려운 어휘 등을 1차 수정하였다. 특수

교사와 보육교사를 다 포함하고 있는 통합어린이집 원장 1인, 통합어린이집 특수교사 1인의 자문

을 통해 긍정적 행동지원을 실행해보지 못한 교사들도 문항을 쉽게 이해할 수 있도록 예시를 추가

하여 2차 수정을 진행하고, 최종적으로 긍정적 행동지원 전문가(장애아통합보육 전공 영유아보육

학과 교수 1인)에게 설문지의 내용 타당도를 검증받아 설문지를 최종 수정하였다.

2) 본 조사

본 연구의 조사는 2019년 7월 22일부터 8월 16일까지 약 1개월간 서울시에 소재한 장애통합어

린이집 중 어린이집 원장 또는 원감의 승인을 받은 45개소의 어린이집에 설문지 총 405부를 배포

하여 설문조사를 실시하였다. 설문지와 반송용 봉투를 동봉하여 우편 발송하고 회신하도록 하여

설문지를 회수하였다. 지면 설문지 외에 구글(Google) 설문지를 작성하여 온라인 설문지를 30부

배부하였다. 44개소 어린이집에서 보육교사 273부, 특수교사 94부 총 367부로 90.6%가 회수되었

다. 온라인 설문지는 보육교사 16부, 특수교사 10부로 총 26부로 86.7%가 회수되었다. 무응답이

10% 이상이거나 일관된 답을 작성한 설문지 146부를 제외한 보육교사 140부, 특수교사 104부 총

244부를 통계 처리하였다. 본 조사의 신뢰도는 표 3과 같다.

설문 내용 문항 수 Cronbach’s α

긍정적 행동지원의 실행도

1차원 보편적 지원전략 27 .88

2차원 소집단 지원전략 24 .90

3차원 개별적 지원전략 20 .89

긍정적 행동지원 실행도 전체 71 .96

표 3. 설문지 문항 신뢰도

이 중에서 개방형 문항에 응답하여 분석한 설문지는 보육교사 100부, 특수교사 77부로 수거

설문지의 71.4%, 74.0%이었다.
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4. 자료 분석

설정한 연구 문제를 검증하기 위해 설문지 검사는 IBM SPSS Statistics 20 통계 프로그램을 활

용하여 자료를 분석하였다. 수집한 자료를 분석한 통계 방법은 다음과 같다. 첫째, 연구 대상자인

일반적인 사항들에 대해서는 연령별, 기관별, 자격증별, 학력별, 전공별, 경력별로 전반적인 경향

을 파악하기 위해 빈도와 백분율을 사용하였다. 둘째, 추출된 항목의 신뢰도를 알아보기 위하여

Cronbach's α를 산출하였다. 셋째, 긍정적 행동지원에서 교사의 실행도에 따른 차이를 알아보기

위해 t-검정을 시행하였다.

긍정적 행동지원 실행도를 증진시키기 위한 개선방안에 대한 개방형 질문을 3문항을 제시하고

조사를 통해 얻어진 서술적인 자료에 대해 내용 분석(content analysis)을 실시하였다(Glaser &

Laudel, 2012). 긍정적 행동지원을 실행할 때 어려운 점, 긍정적 행동지원을 효과적으로 실행하기

위해 교사 연수 시 가장 필요한 내용, 긍정적 행동지원을 효과적으로 실행하기 위해 교사에게

가장 필요한 지원 방안을 어린이집과 제도적 차원에 대한 문항을 제시하였다. 각 문항에 따라

보육교사와 특수교사를 나누어 내용을 범주화하고 빈도수를 측정하였다. 신뢰도 검증을 위해 통

합어린이집의 보육교사 1인, 특수교사 1인과 각 범주에 대해 동의하는지 그렇지 않은지에 대해

일치도를 체크하여 백분율로 그 측정치를 측정하였다.

Ⅲ. 결과 및 해석

1. 긍정적 행동지원 전략에 대한 보육교사와 특수교사의 실행도 차이

1차원 보편적 지원, 2차원 소집단 지원, 3차원 개별적 지원전략에 대한 보육교사와 특수교사의

실행도 결과는 표 4와 같다.

구 분
보육교사(n=140) 특수교사(n=104)

t
M SD M SD

1차원 보편적 지원 실행도 3.29 .32 3.40 .33 -2.84**

2차원 소집단 지원 실행도 3.29 .33 3.42 .35 -2.93**

3차원 개별적 지원 실행도 3.13 .34 3.39 .39 -5.52***

전체 3.24 .31 3.41 .34 -3.88***

*p < .05, **p < .01, ***p < .001.

표 4. 긍정적 행동지원 전략에 대한 보육교사와 특수교사의 실행도 차이 (N=244)

1차원 보편적 지원에 대한 보육교사의 실행도(M = 3.29, SD = .32)보다 특수교사의 실행도(M =

3.40, SD = .33)가 p < .01 수준(t = -2.84)에서 특수교사가 유의하게 더 높은 것으로 나타났다. 2차원
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소집단 지원에 대한 보육교사의 실행도(M = 3.29, SD = .33)보다 특수교사의 실행도(M = 3.42, SD

= .35)가 p < .01 수준(t = -2.93)에서 특수교사가 유의하게 더 높은 것으로 나타났다. 3차원 개별적

지원에 대한 보육교사의 실행도(M = 3.13, SD = .34)보다 특수교사의 실행도(M = 3.39, SD = .39)가

p < .001 수준(t = -5.52)에서 특수교사가 유의하게 더 높은 것으로 나타났다. 전체적으로 긍정적

행동지원 전략에 대한 전체 실행도를 살펴보면 보육교사의 실행도(M = 3.24, SD = .31)와 특수교

사의 실행도(M = 3.41, SD = .34) 결과는 p < .001 수준(t = -3.88)에서 특수교사가 유의하게 더 높게

나타났다.

1차원 보편적 지원에 대한 보육교사와 특수교사의 실행도를 각 문항별로 나누어 살펴보면 표

5와 같다.

문 항

보육교사

(n=140)
특수교사

(n=104) t

M SD M SD

1 활동 영역이 명확히 구분되어 있다. 3.15 .88 3.22 .84 -.63

4 모든 유아들이쉽게 이동할 수 있도록교실이 구성되어 있다. 3.71 .52 3.74 .48 -.39

7
교실이 유아들이왔다갔다뛰어다닐 수있는크고넓은 열린

공간이 없도록 배치되어 있다.
2.55 .99 2.74 .91 -1.53

10
교실에유아들의수를고려한충분하고다양한활동영역이지

원 되어 있다.(최소 4개의 영역)
3.76 .49 3.77 4.6 -.19

13 자료/선택영역은 유아들이 활동하기 전에 미리 준비된다. 3.46 .58 3.56 .51 -1.30

16

교실규칙(혹은 전반적인 기관의 기대행동)이 게시되어 있고,

제시된규칙이나기대행동은관련된그림이나 사진이함께제

시 되어 있고, 이의 수는 3-5개의 개수로 긍정적으로 명시한

다.

2.70 .90 2.89 .90 -1.66

19
교실 시간표를붙여놓음으로유아들이하루활동의순서를알

수 있도록 한다.
3.02 1.00 3.18 .96 -1.26

22 대집단과 소집단 활동, 두 종류의 활동들을 모두 제공한다. 3.58 .73 3.78 .53 -2.35

25 전이 전에 전체 교실을 대상으로 신호를 준다. 3.50 .69 3.62 .59 -1.56

28
유아들의참여를촉진시키기위해활동선택혹은자료사용을

위한 일반적인 지침을 제공한다.
3.24 .58 3.45 .57 -2.88**

31
게시해 놓은 행동 기대치는 유아들과 함께 대집단 활동에서

반복적으로 이야기 나눈다.
3.17 .75 3.18 .76 -.11

34
교사는 일과를 구조화하여 명확한 시작, 중간단계, 마무리가

있게 한다.
3.32 .67 3.39 .63 -.86

37
유아들이활발하게전이에참여할수있도록돕는전이전략이

있다.
3.26 .60 3.28 .63 -.27

표 5. 1차원 보편적 지원에 대한 보육교사와 특수교사 실행도 차이 (N=244)
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문 항

보육교사

(n=140)
특수교사

(n=104) t

M SD M SD

40 유아들과 눈높이를 맞추어 의사소통 한다. 3.62 .54 3.77 .42 -2.30*

43
관찰을통하여, 게시해놓은기대행동에도달한 유아들의행동

에 구체적이고 긍정적인 피드백을 제공한다.
3.35 .68 3.51 .62 -1.86

46
추가적인지원이필요한개별유아들은활동시간표혹은 (활동

을 시작할 때쯤) 단서를 사용하여 활동을 준비시킨다.
3.07 .67 3.24 .67 -1.93

49 교사가 유아들에게전이의단계와기대를 명확하게가르친다. 3.11 .64 3.25 .66 -1.71

52

대집단 활동(예, 이야기 나누기시간)은 유아들이 활동적으로

참여(예, 반응하고, 상호작용할수있도록) 할수있도록구조

화 되어 있다.

3.42 .65 3.45 .60 -.37

55 적절한 행동을 교실의 기대치와 연계하여 언급한다. 3.14 .57 3.27 .57 -1.78

58 유아주도활동과 교사주도 활동의 균형을 맞춘다. 3.14 .58 3.20 .62 -.75

61
전이를 적절하게 수행한 유아들에게 긍정적이고 구체적인 피

드백을 제공한다.
3.39 .60 3.52 .53 -1.78

63
활동 전이도중에추가적인도움이필요한유아들에게 효과적

으로 방향을 제시한다.
3.24 .53 3.52 .50 -4.22***

65

유아들이활동들안에서의미있는선택을할수있도록다수의

기회를제공한다(예, 흥미영역을 선택하기, 자료를 어떻게 사

용할지를 선택하기, 어디에 앉을지를 선택하기 등).

3.39 .67 3.52 .57 -1.53

67
개별유아, 놀이시간, 소집단활동들동안게시해놓은기대행

동에 대하여 가르치거나 기억을 상기시킨다.
3.15 .68 3.31 .57 -2.00*

69 활동에 참여하는 유아들에게 자주 긍정적으로 이야기 한다. 3.57 .52 3.65 .51 -1.22

70
한 활동에서 문제행동을 보이는 유아가 다시 활동에 참여할

수 있도록 개별적으로 돕는다.
3.44 .60 3.56 .55 -1.52

71
대집단활동과소집단활동에서유아들이흥미를잃으면활동

이나 교수법을 수정한다.
3.32 .61 3.46 .55 -1.83

표 5. 계속

*p < .05, **p < .01, ***p < .001.

표 5에서 보듯이, 63번 문항에서 p < .001 수준에서 특수교사가 높게 나타났고, 28번 문항에서

p < .01 수준에서 특수교사가 높게 나타났으며, 40번, 67번 문항의 실행도에서 p < .05 수준에서

특수교사가 높게 나타났다. 유의한 결과를 제외한 나머지 문항들의 경우 미미한 차이는 존재하

나 통계적으로 1차원 보편적 지원에서 특수교사가 실행도가 높게 나타났다.

또한, 보육교사 실행도 점수로는 10번 문항 ‘교실에 유아들의 수를 고려한 충분하고 다양한

활동영역이 지원되어 있다(최소 4개의 영역).’의 점수가 가장 높게 나타났다. 특수교사의 실행도

점수로는 22번 문항 ‘대집단과 소집단 활동, 두 종류의 활동들을 모두 제공한다.’의 점수가 가장
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높게 나타났다. 7번 문항 ‘교실이 유아들이 왔다 갔다 뛰어다닐 수 있는 크고 넓은 열린 공간이

없도록 배치되어 있다.’의 경우 보육교사와 특수교사 두 집단 모두 실행도가 가장 낮게 나타났다.

2차원 소집단 지원에 대한 보육교사와 특수교사의 실행도를 각 문항별로 나누어 살펴보면 표

6과 같다.

문 항

보육교사

(n=140)
특수교사

(n=104) t
M SD M SD

2
하루 중의 자연스러운 기회를 사용하여 사회 정서 기술을

교수한다.
3.42 .55 3.46 .59 -.54

5
자신의 정서를 표현하는 것 혹은 감정을 표현할 적절한 방

법을 명명하거나 모델을 보여준다.
3.47 .51 3.51 .55 -.55

8 교사가 문제해결 단계들을 명확하게 가르친다. 3.19 .65 3.36 .62 -1.96

11

서로 잘 놀이하고, 돕고, 다른 친구 관계를 촉진하는 행동

들에 관여하고 있는 유아들에게 긍정적이고 구체적으로 언

급한다.

3.57 .56 3.58 .55 -.07

14

유아들이 함께 놀이할 수 있도록 활동 혹은 기회를 의도적

으로 구조화한다(‘의도적으로’ 예: “친구를 한 명 선택하여

함께 블록을 쌓으세요.”).

2.65 .89 3.10 .77 -4.09***

17
유아들에게 정서 언어를 가르치기 위하여 다양한 전략을

사용한다.
3.15 .58 3.28 .59 -1.68

20

유아들이 구체적 기술(능력)과 관련된 개념을 학습하도록

다양한 전략들을 사용하여 돕는다(전략들의 예 – 토론,

역할놀이, 교실에서 그 기술 (능력)을 나타낸 유아를 관찰

하고 묘사하기).

3.23 .60 3.20 .61 .33

23 다양한 긍정적 혹은 부정적 정서에 대하여 가르친다. 3.49 .58 3.54 .59 -.69

26
문제해결단계와 가능한 해결책에 대한 시각적 도움자료를

제시한다.
2.96 .67 3.07 .77 -1.17

29 유아들이 서로 놀이할 수 있도록 촉진한다. 3.62 .55 3.68 .48 -.89

32
소집단이나 대집단 환경에서 사회성 기술과 정서 능력(예:

또래기술, 문제해결, 정서표현)을 가르친다.
3.39 .55 3.47 .53 -1.09

35
유아들이 자신, 다른 유아들, 성인들 간의 정서를 어떻게

인식하는지 가르치기 위해 다양한 전략을 사용한다.
3.21 .65 3.37 .55 -1.89

38
자연적으로 발생한 환경에서 유아들이 문제해결 과정을 사

용할 수 있도록 지원한다.
3.29 .54 3.37 .57 -1.10

41

소집단과 대집단 활동에서 우정기술(예, 다른 사람을 돕

기, 순서대로 놀이하기, 놀이를 구조화하기)을 가르치기

위하여 다양한 전략과 자료(예, 토론, 손 인형, 그림책들)

를 사용한다.

3.39 .62 3.46 .60 -.86

표 6. 2차원 소집단 지원에 대한 보육교사와 특수교사 실행도 차이 (N=244)
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문 항

보육교사

(n=140)
특수교사

(n=104) t

M SD M SD

44

교사는 유아들의 발달적 요구에 따라 사회기술들에 대한

다양한 종류의 촉진 전략사용을 사용한다(예: 필요한 경우

1:1 교수사용).

3.38 .55 3.54 .55 -2.22*

47
유아들이 자신의 정서(감정)를 알고 표현하도록 도와주며,

유아들의 정서를 중요하게 여긴다.
3.54 .56 3.58 .53 -.57

50 유아들이 스스로 문제해결법을 사용할 수 있도록 촉진한다. 3.41 .58 3.45 .55 -.60

53
유아들에게 또래관계 기술을 가르치기 위해 계획 된 기회

를 제공한다(예: 역할놀이, 친구와 짝지어 놀이하기).
3.44 .54 3.53 .57 -1.19

56 유아들에게 화가 났을 때 진정시키게 하는 전략을 제시한다. 3.25 .56 3.52 .53 -3.75***

59
문제해결 교수를 위한 절차와 과정은 유아들의 개별적 목

표와 요구에 따라 다양하다.
3.19 .56 3.48 .57 -3.92***

62
유아들이 또래들과 상호작용을 시작하고 유지할 수 있도록

도움을 수준별로 높여서 제시한다.
3.27 .63 3.40 .61 -1.63

64

교사가 유아들의 발달적 요구에 따라 정서에 대한 교수를

개별화한다. 절차와 자료는 유아들에 따라 다양하게 제시

한다.

3.10 .68 3.50 .57 -4.84***

66
교사가 문제 상황을 적어, 집단 상황에서 이를 어떻게 문

제 해결할지 예시로써 사용한다.
2.94 .71 3.12 .70 -1.87

68
또래 지원 전략(예: 짝지어 놀이하기, 활동을 구조화하기)을

사용하여 친구들이 학습하고 사회기술의 연습을 촉진한다.
3.35 .58 3.46 .62 -1.43

표 6. 계속

*p < .05, **p < .01, ***p < .001.

표 6에서 보면, 14번, 56번, 59번, 64번 문항의 실행도에서 p < .001 수준에서 특수교사가 높게

나타났고, 44번 문항의 실행도에서 p < .05 수준에서 특수교사가 높게 나타났다. 유의한 결과를

제외한 나머지 문항들의 경우 미미한 차이는 존재하나 통계적으로 2차원 소집단 지원에서 특수

교사가 실행도가 높게 나타났다.

또한, 보육교사, 특수교사 두 집단 모두 29번 문항 ‘유아들이 서로 놀이할 수 있도록 촉진한다.’

의 점수가 가장 높게 나타났다. 보육교사의 실행도에서 14번 문항 ‘유아들이 함께 놀이할 수 있

도록 활동 혹은 기회를 의도적으로 구조화한다.’의 점수가 가장 낮게 나타났고, 특수교사의 실행

도에서 26번 문항 ‘문제해결단계와 가능한 해결책에 대한 시각적 도움자료를 제시한다.’의 점수

가 가장 낮게 나타났다.

3차원 개별적 지원에 대한 보육교사와 특수교사의 실행도를 각 문항별로 나누어 살펴보면 표

7과 같다.
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문 항

보육교사

(n=140)
특수교사

(n=104) t

M SD M SD

3
긍정적 행동지원(PBS)이라는 중재방법의 명칭을 알고
수행한다.

2.53 .79 3.32 .70 -8.08***

6 긍정적 행동지원(PBS)의 주요 요소를 알고 수행한다. 2.56 .81 3.15 .65 -6.07***

9 유아의 문제행동은 관찰이 가능한 용어로 서술한다. 3.20 .63 3.57 .51 -4.81***

12
어린이집 내에서의 직접 관찰을 통해 하루일과 중 문제행
동의 빈도와 정도를 알아본다.

3.09 .66 3.29 .60 -2.45*

15 선행사건에 변화를 주어서 문제 행동을 예방한다. 3.07 .57 3.29 .56 -2.94*

18
행동 지원계획 실행 시에는 지속적인 평가를 통해 계획이
적절한지 혹은 수정이 필요한지 결정하여 실행한다.

3.00 .62 3.32 .61 -3.85***

21
문제행동의 중재를 위해 가정, 지역사회(병원, 복지관,
사설치료기관, 상담기관 등)와 협력을 이루고 있다.

3.26 .70 3.23 .77 .27

24 긍정적 행동지원(PBS)의 중재 과정을 알고 수행한다. 2.63 .83 3.19 .65 -5.70***

27
유아의 여러 문제행동 중에서 우선적으로 지도해야 할 문
제행동의 순위를 정한다.

3.35 .58 3.69 .52 -4.71***

30 문제 행동을 하는 목적(이유)을 파악한다. 3.47 .52 3.61 .52 -1.96

33
문제행동 대신 수행하는 바람직한 행동인 대체행동(예:
요구 사항이 있을 때 책상치고 소리 지르는 대신 손들기)
을 가르친다.

3.56 .53 3.49 .71 .92

36
유아의 문제행동 중재는 팀 중심(가족, 교사, 기관)으로
수행한다.

3.24 .65 3.22 .69 .16

39
문제행동에 대한 선행사건, 문제행동, 후속결과 관계를
가설로 세운다.

2.86 .68 3.29 .70 -4.73***

42
문제행동을 대신하면서 사회적으로 수용할 만한 행동을
가르치면 문제 행동의 발생이 감소한다.

3.27 .62 3.44 .58 -2.17*

45
부모 상담을 통해서 학급에서의 교수방법이 가정에서 동
일한 방법으로 수행한다.

3.26 .69 3.45 .63 -2.24*

48
문제 행동 예방 및 방지를 위하여 규칙을 정하여, 교육한
다(선행사건중재).

3.47 .59 3.45 .63 .24

51
대체행동 중재는 문제행동이 일어나기 전의 배경사건에
변화를 주어서 문제 행동을 예방한다.

3.13 .54 3.39 .58 -3.64***

54

대체행동 중재는 선행사건 중재와 연계하여 동일한 상황
에서 가르친다(예: 친구와 함께 놀고 싶다는 표현으로 문
제행동이 나타나는 상황에서(동일한 상황) 대체행동(언어
표현, 제스처 등)을 지도한다).

3.34 .64 3.59 .56 -3.16**

57
유아의 문제행동이 발생하기 전에 대체행동을 사용하도록
촉진한다.

3.16 .63 3.36 .62 -2.36*

60 후속 결과에 변화를 주어서 문제행동을 감소시킨다. 3.13 .63 3.46 .55 -4.27***

표 7. 3차원 개별적 지원에 대한 보육교사와 특수교사 실행도 차이 (N=244)

*p < .05, **p < .01, ***p < .001.
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내 용
보육교사

(n=100)
빈도(%)

특수교사

(n=77)
빈도(%)

유아 지도 방법에 대한 지식 부족 32 28.1 23 27.7

교사 대 유아비율 29 25.4 11 13.3

가정과의 협력 16 14.0 14 16.9

유아의 문제 행동이 개선되지 않을 때 15 13.2 14 16.9

정해진 일과운영 및 교사 업무 8 7.0 6 7.2

또래들의 이해 및 지원의 어려움 5 4.4 5 6.0

지원 인력 부족 3 2.6 2 2.4

동료교사와의 협력 3 2.6 6 7.2

교사의 감정 조절 2 1.8 1 1.2

기타 1 0.9 1 1.2

계 114 100 83 100

신뢰도(일치도) - 94.7 - 95.2

표 8. 긍정적 행동지원 실행 시 어려운 점

표 7에서 유의한 결과를 살펴보면 3번 6번, 9번, 18번, 24번, 27번, 39번, 51번, 60번 문항의 실행

도가 p < .001 수준에서 특수교사가 높게 나타났고, 54번 문항에서 p < .01 수준에서 특수교사가

높게 나타났으며, 12번, 15번, 42번, 45번, 57번 문항의 실행도가 p < .05 수준에서 특수교사가 높

게 나타났다. 유의한 결과를 제외한 나머지 문항들의 경우 미미한 차이는 존재하나 통계적으로

3차원 개별적 지원에서 실행도는 특수교사가 높게 나타났다.

또한, 보육교사 실행도에서 33번 문항 ‘문제행동 대신 수행하는 바람직한 행동인 대체행동을

가르친다.’의 점수가 가장 높게 나타났고, 특수교사의 실행도에서 27번 문항 ‘유아의 여러 문제행

동 중에서 우선적으로 지도해야 할 문제행동의 순위를 정한다.’의 점수가 가장 높게 나타났다.

보육교사 실행도에서 3번, 6번, 24번 문항과 같이 ‘긍정적 행동지원의 주요 요소’와 ‘긍정적 행동

지원 중재 과정’을 알고 실행하는 부분에서 점수가 가장 낮게 나타났다. 특수교사도 동일하게

6번과 24번 문항의 점수가 가장 낮게 나타났다.

2. 긍정적 행동지원 실행도를 증진시키기 위한 개선방안

1) 보육교사와 특수교사의 긍정적 행동지원 실행 시 어려움

긍정적 행동지원을 실행할 때 어려운 점에 대한 보육교사와 특수교사의 의견을 종합하여 빈도

와 백분율을 산출한 결과는 표 8과 같다.

보육교사 100명 중 긍정적 행동지원 실행 시 어려운 점에 대한 응답 수는 총 114개이다. ‘유아

지도 방법에 대한 지식 부족’(28.1%)와 ‘교사 대 유아 비율’(25.4%)에 대한 의견이 가장 많은 비중을

차지하였다. 그 다음으로 ‘가정과의 협력’(14.0%), ‘유아의 문제 행동이 개선되지 않을 때’(13.2%),



통합어린이집 보육교사와 특수교사의 긍정적 행동지원 실행도 비교 및 증진방안

 187

‘정해진 일과 운영 및 교사 업무’(7.0%), ‘또래들의 이해 및 지원의 어려움’(4.4%), ‘지원 인력 부

족’(2.6%)과 ‘동료 교사와의 협력’(2.6%), ‘교사의 감정 조절’(1.8%) 순으로 나타났다. 기타 의견으로

는 ‘습관적인 칭찬’ 의견이 있었다.

특수교사 77명 중 긍정적 행동지원 실행 시 어려운 점에 대한 응답 수는 총 83개이다. ‘유아

지도 방법에 대한 지식 부족’(27.7%)에 대한 의견이 가장 많은 비중을 차지하였다. 그 다음으로

‘가정과의 협력’(16.9%)과 ‘유아의 문제 행동이 개선되지 않을 때’(16.9%), ‘교사 대 유아 비율’

(13.3%), ‘정해진 일과운영 및 교사 업무’(7.2%)와 ‘동료교사와의 협력’(7.2%), ‘또래들의 이해 및

지원의 어려움’(6.0%), ‘지원 인력 부족’(2.4%), ‘교사의 감정 조절’(1.2%) 순으로 나타났다. 기타

의견으로는 ‘편견을 배제하고 관점을 전환시키는 점’에 대한 의견이 있었다.

보육교사와 특수교사가 공통적으로 ‘유아 지도 방법에 대한 지식 부족’이 가장 높은 비중을

차지하였다. ‘지원 인력 부족’과 ‘교사의 감정 조절’에 대한 의견의 경우 보육교사와 특수교사

두 집단 모두 가장 낮게 나타났다. 내용분석 신뢰도는 보육교사 94.7%, 특수교사 95.2%로 나타났다.

2) 보육교사와 특수교사가 원하는 긍정적 행동지원 연수 내용

긍정적 행동지원을 효과적으로 실행하기 위해 교사 연수 시 가장 필요한 내용이 무엇인지에

대한 보육교사와 특수교사의 의견을 종합하여 빈도와 백분율을 산출한 결과는 표 9와 같다.

내 용
보육교사

(n=100)
빈도(%)

특수교사

(n=77)
빈도(%)

긍정적 행동지원 관련 사례 22 28.9 29 43.9

긍정적 행동지원 이론 교육 19 25.0 12 18.2

긍정적 행동지원 중재 방법 16 21.1 12 18.2

토의 5 6.6 3 4.5

교사의 태도 변화 5 6.6 0 0.0

보육 현장 실제 적용 방법 3 4.0 0 0.0

동료 교사와의 협력 2 2.6 1 1.5

가족 지원 1 1.3 1 1.5

환경 개선 1 1.3 1 1.5

전문가 순회지원 1 1.3 0 0.0

기타 1 1.3 2 3.1

정기적 소규모 교사 연수 0 0.0 4 6.1

유아와의 관계 형성 방법 0 0.0 1 1.5

계 76 100 66 100

신뢰도(일치도) - 90.8 - 95.5

표 9. 긍정적 행동지원 교사 연수 내용

보육교사 100명 중 교사 연수에 대한 응답 수는 총 76개이다. ‘긍정적 행동지원 관련 사
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내 용
보육교사

(n=100)
빈도(%)

특수교사

(n=77)
빈도(%)

교사 대 유아 비율 감축 41 36.0 25 28.8

교사 교육 및 연수 기회제공 18 15.8 22 25.3

교사의 환경 및 처우 개선 15 13.2 6 6.9

부모 교육 12 10.5 9 10.4

보조 인력 확대 8 7.0 13 15.0

전문 인력 및 기관 협력 6 5.3 8 9.2

가정과의 연계 3 2.6 0 0.0

운영시간 축소 3 2.6 0 0.0

교사 평가 제도 강화 2 1.7 0 0.0

장애 영유아 관련 제도 강화 2 1.7 0 0.0

특수교사 배치 실행 가능성 1 0.9 0 0.0

환경적 지원 1 0.9 1 1.1

CCTV 철폐 1 0.9 1 1.1

장애인식 개선 교육 0 0.0 1 1.1

기타 1 0.9 1 1.1

계 114 100 87 100

신뢰도(일치도) - 95.6 - 94.3

표 10. 긍정적 행동지원 실행 시 필요한 제도적 차원 지원 방안

례’(28.9%)에 대한 의견이 가장 많은 비중을 차지하였다. 그 다음으로 ‘긍정적 행동지원 이론 교

육’(25.0%), ‘긍정적 행동지원 중재 방법’(21.1%)이 높게 나타났다. 그 외에 교사들이 함께 토의하

는 시간을 통해 현장에서 실행 가능한 긍정적 행동 지원 방법을 모색하고 계획해보는 의견과.

전문가 순회지원에 대한 의견도 있었다. 기타 의견으로는 ‘유아의 부적응 행동 또는 품행장애에

대한 실제 적용 매뉴얼 제시’에 대한 의견이 있었다.

특수교사 77명 중 교사 연수에 대한 응답 수는 총 66개이다. ‘긍정적 행동지원 관련 사례’

(43.9%)에 대한 의견이 가장 많은 비중을 차지하였다. 그 다음으로 ‘긍정적 행동지원 이론 교육’

(18.2%)과 ‘긍정적 행동지원 중재 방법’(18.2%)이 높게 나타났다. 그 외에 소규모의 형태로 진행되

는 정기적인 교사 연수와, 교사들이 함께 토의하는 시간을 통해 긍정적 행동지원 수립, 현장에서

실행 가능한 실제 사례를 공유하는 의견도 있었다. 기타 의견으로는 ‘문제 행동이 나타나는 시간,

문제 행동 전‧후 상황 비디오 촬영’에 대한 의견이 있었다.

긍정적 행동지원을 실행하기 위해 가장 필요로 하는 교사 연수는 ‘긍정적 행동지원 관련 사례’,

‘긍정적 행동 지원 이론 교육’, ‘긍정적 행동지원 중재 방법’ 순으로 두 그룹 모두 동일하게 나타났다.

내용분석 신뢰도는 보육교사 90.8%, 특수교사 95.5%로 나타났다.

3) 긍정적행동지원을효과적으로실행하기위해필요한지원방안에대한보육교사와특수교사의의견

(1) 긍정적 행동지원을 효과적으로 실행하기 위해 필요한 제도적 차원 지원 방안

긍정적 행동지원을 효과적으로 실행하기 위해 필요한 제도적 차원 지원 방안에 대한 보육교사

와 특수교사의 의견의 빈도와 백분율을 산출한 결과는 표 10과 같다.
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보육교사 100명 중 긍정적 행동지원 실행 시 제도적 차원의 지원 방안에 대한 응답 수는 총

114개이다. ‘교사 대 유아 비율 감축’(36.0%)에 대한 의견이 가장 많은 비중을 차지하였다. 그 다

음으로 ‘교사 교육 및 연수 기회제공’(15.8%), 교사의 환경 및 처우 개선’(13.2%), ‘부모 교

육’(10.5%), ‘보조 인력 확대’(7.0%), ‘전문 인력 및 기관 협력’(5.3%), ‘가정과의 연계’(2.6%)와 ‘운

영시간 축소’(2.6%), ‘교사 평가 제도 강화’(1.7%)와 ‘장애 영유아 관련 제도 강화’(1.7%), ‘특수교

사 배치 실행 가능성’(0.9%), ‘환경적 지원’(0.9%)과 ‘CCTV 철폐’(0.9%) 순으로 나타났다. 기타 의

견으로는 ‘아동학대 범위 줄이기’에 대한 의견이 있었다.

특수교사 77명 중 긍정적 행동지원 실행 시 제도적 차원의 지원 방안에 대한 응답 수는 총 87

개이다. ‘교사 대 유아 비율 감축’(28.8%)에 대한 의견이 가장 많은 비중을 차지하였다. 그 다음으

로 ‘교사 교육 및 연수 기회제공’(25.3%), ‘보조 인력 확대’(15.0%), ‘부모 교육’(10.4%), ‘전문 인력

및 기관 협력’(9.2%), ‘교사의 환경 및 처우 개선’(6.9%), ‘장애인식 개선 교육(1.1%), 환경적 지

원’(1.1%)과 ‘CCTV 기능 약화’(1.1%) 순으로 나타났다. 기타 의견으로는 ‘유아의 심리적 접근 및

지원’에 대한 의견이 있었다.

보육교사와 특수교사 두 집단 모두 ‘교사 대 유아 비율 감축’과 ‘교사 교육 및 연수 기회제공’

에 대한 의견이 가장 많은 비중을 차지하였다. 내용분석 신뢰도는 보육교사 95.6%, 특수교사

94.3%로 나타났다.

(2) 긍정적 행동지원을 효과적으로 실행하기 위해 필요한 어린이집 차원 지원방안

긍정적 행동지원을 효과적으로 실행하기 위해 필요한 어린이집 차원 지원방안에 대한 보육교

사와 특수교사의 의견의 빈도와 백분율을 산출한 결과는 표 11과 같다.

내 용
보육교사

(n=100)
빈도(%)

특수교사

(n=77)
빈도(%)

교사 교육 및 연수 기회 제공 31 29.5 21 23.9

교사 장학 제도 13 12.4 10 11.4

교사의 환경 및 처우 개선 11 10.5 8 9.1

교직원의 협력 11 10.5 20 22.7

가정과의 연계 8 7.6 4 4.5

환경적(물리적) 지원 확대 7 6.7 6 6.9

보조 인력 확대 6 5.7 7 8.0

전문 인력 및 기관 협력 5 4.8 3 3.4

교사 대 유아 비율 감축 4 3.8 0 0.0

부모 교육 4 3.8 3 3.4

다양한 수준의 활동 방법 제시 2 1.9 4 4.5

영유아 반편견교육 실시 2 1.9 - 0.0

정기적인 교사, 부모 간담회 0 0.0 1 1.1

기타 1 0.9 1 1.1

계 105 100 88 100

신뢰도(일치도) - 97.1 - 97.7

표 11. 긍정적 행동지원 실행 시 필요한 어린이집 차원 지원방안
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보육교사 100명 중 긍정적 행동지원 실행 시 어린이집 차원의 지원 방안에 대한 응답 수는 총

105개이다. ‘교사 교육 및 연수 기회 제공’(29.5%)에 대한 의견이 가장 많은 비중을 차지하였다.

그 다음으로 ‘교사 장학 제도 실시’(12.4%), ‘교사의 환경 및 처우 개선’(10.5%)과 ‘교직원의 협

력’(10.5%), ‘가정과의 연계’(7.6%), ‘환경적(물리적) 지원 확대’(6.7%), ‘보조 인력 확대’(5.7%), ‘전

문 인력 및 기관 협력’(4.8%), ‘교사 대 유아비율 감축’(3.8%)과 ‘부모 교육’(3.8%), ‘다양한 수준의

활동 방법 제시’(1.9%)와 ‘영유아 반편견교육 실시’(1.9%) 순으로 나타났다. 기타 의견으로는 ‘교

사 인식 변화’에 대한 의견이 있었다.

특수교사 77명 중 긍정적 행동지원 실행 시 어린이집 차원의 지원 방안에 대한 응답 수는 총

88개이다. ‘교사 교육 및 연수 기회 제공’(23.9%)에 대한 의견이 가장 많은 비중을 차지하였다.

그 다음으로 ‘교직원의 협력’(22.7%), ‘교사 장학 제도’(11.4%), ‘교사의 환경 및 처우 개선’(9.1%),

‘보조 인력 확대’(8.0%), ‘환경적(물리적) 지원 확대’(6.9%), ‘가정과의 연계’(4.5%), ‘다양한 수준

의 활동 방법 제시’(4.5%), ‘전문 인력 및 기관 협력’(3.4%)과 ‘부모 교육’(3.4%), ‘정기적인 교사,

부모 간담회’(1.1%) 순으로 나타났다. 기타 의견으로는 ‘대집단 활동 시 바람직한 행동찾기’에 대

한 의견이 있었다.

보육교사와 특수교사 두 집단 모두 ‘교사 교육 및 연수 기회 제공’에 대한 의견이 가장 많은

비중을 차지하였다. ‘교사 대 유아 비율 감축’과 ‘부모 교육’에 대한 의견은 두 집단 모두 낮게

나타났다. 내용분석 신뢰도는 보육교사 97.1%, 특수교사 97.7%로 나타났다

Ⅳ. 논의 및 결론

본 연구는 서울 내에 소재한 장애통합어린이집에서 근무하고 있는 보육교사 140명과 특수교사

104명 총 244명을 대상으로 1차원, 2차원, 3차원 하위 영역을 포함하는 긍정적 행동지원(PBS) 전

략에 대한 실행 여부와 긍정적 행동지원의 실행도를 증진시키기 위한 방법에 대해 알아보고자

하였다. 또한, 설문 내용을 통해 보육교사와 특수교사 집단별로 차이가 있는지 살펴보았다. 보육

교사와 특수교사의 설문지를 분석한 결과는 다음과 같다. 첫째, 긍정적 행동지원 실행도의 전체

평균을 비교하였을 때 1차원 보편적 지원, 2차원 소집단 지원, 3차원 개별적 지원에 대한 실행도

는 특수교사가 더 높은 것으로 나타났으며, 통계적으로 유의한 차이를 보였다. 둘째, 긍정적 행동

지원의 실행도를 증진시키기 위한 개선방안에서, 긍정적 행동지원 실행 시 어려운 점에 대해 보

육교사와 특수교사는 ‘유아 지도 방법에 대한 지식 부족’이 가장 높은 비중을 차지하였다. 보육

교사와 특수교사가 원하는 긍정적 행동지원 연수 내용으로는 ‘긍정적 행동지원 관련 사례’, ‘긍

정적 행동지원 이론 교육’, ‘긍정적 행동지원 중재 방법’순으로 동일하게 나타났다. 셋째, 긍정적

행동지원을 효과적으로 실행하기 위해서 필요한 지원방안 중 어린이집 차원에 대해 보육교사와

특수교사는 ‘교사 교육 및 연수 기회 제공’에 대한 의견이 가장 많았다. 다음으로 제도적 차원에

대한 보육교사와 특수교사의 의견으로 ‘교사 대 유아 비율 감축’, ‘교사 교육 및 연수 기회 제공’

이 가장 큰 비중을 차지하였다. 이러한 연구 결과에 따른 논의를 다음과 같이 수행하였다.
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1. 긍정적 행동지원 실행 관련 현황 분석과 개선 방향

본 연구에서 1차원 보편적 지원, 2차원 소그룹 지원, 3차원 개별적 지원 하위 영역을 포함하는

긍정적 행동지원(PBS)에 대한 전체 실행도는 특수교사가 보육교사보다 높은 것으로 나타났다.

첫째, 1차원 보편적 지원의 실행도에서 총 27개의 문항 중 4개의 문항에서 특수교사가 보육교

사보다 높은 경향을 보였으며, 통계적으로 유의한 차이가 나타났다. 이는 통합어린이집 특성상

보육교사가 보육 과정을 계획하고 수업을 진행하나, 모든 유아를 대상으로 정해진 일과 시간 내

에서 보편적 지원을 실행하는 것에 어려움을 보이는 것으로 보인다(조은경, 조윤경, 2017). 긍정

적 행동지원을 실행하기 위해서 유아의 행동을 관찰하고 상세히 기록해야 하며, 그에 따른 전략

을 세워야하기 때문에 많은 시간이 소요된다(최봉란, 2013). 특수교사보다 많은 인원을 담당하고

있는 보육교사는 한정된 시간 내에 유아들에게 필요한 중재를 실행해야함에 있어 충분한 시간

확보와 장기적이고 지속적인 지원을 유지하는데 어려움이 있다(석숭, 전혜인, 2019; 장소아,

2009). 모든 유아를 대상으로 활동을 주도하는 보육교사보다 유아의 개별적 수준을 고려하여 활

동을 계획하고 이끌어가는 특수교사의 실행도가 높게 나타나는 것은, 교사 대 유아 비율이 낮을

수록 유아 개개인에 대한 관찰과 지도와 배려가 용이하기 때문에 유아 문제행동에 대한 긍정적

행동지원 전략 실행이 가능한데 기인한다(김경숙, 2008). 앞서 많은 선행 연구들을 통해 두 집단

교사 모두 긍정적 행동지원의 실행도를 높일 수 있는 방안으로 학급 인원수 감축, 교사 업무 경

감 등 행·재정적인 요구가 지속적으로 나타나고 있다(장소아, 2009; 정길순, 노진아, 2011; 조윤

경, 2016; 홍성호 등, 2016). 현장에서 교사들이 유아들의 문제행동을 파악하고 그에 따른 지원

방안을 수립하여 긍정적 행동지원을 실행하기 위해서는 보육교사 대 유아 비율조정, 업무량 축

소, 보조 인력 확대 등에 대한 제도적인 방안 구축이 우선적으로 시행될 필요가 제기되고 있다

(임혜원, 2015; 최봉란, 2013; 최지혜, 조윤경, 2013; 황혜정, 2017). 본 연구에서도 긍정적 행동지

원을 실행할 때 어려운 점으로 ‘교사 대 유아 비율’에 대한 의견이 특수교사(13.3%)보다 보육교

사(25.4%)가 높게 나타났다. 현실적으로 교사 대 유아 비율조정이 단 기간에 이루어질 수 없으나,

더 나은 보육환경과 긍정적 행동지원 실행도를 높이기 위해서는 교사 대 아동 비율 조정은 아주

중요한 요소로서 업무 환경 개선에 대한 정책이 구축되어야 할 필요가 있다.

둘째, 2차원 소집단 지원의 실행도에서 총 24개의 문항 중 5개 문항에서 보육교사보다 특수교

사가 높게 나타났으며, 통계적으로 유의한 차이를 보였다. 특수교사는 장애 유아의 통합교육 과

정에서 보다 많은 사회적 기술을 습득시켜야 한다는 부담을 가지고 유아를 지도하기 때문에 실

행도가 높게 나타나는 것으로 보인다(유영희, 2002). 통합 환경에서 장애 유아들의 경우 친구 밀

거나 때리기, 물건 던지기, 소리 지르기 등의 다양한 문제행동을 보일 수 있다. 이는 일반적으로

대인관계를 형성하기 위해 필요한 사회적 기술 또는 의사소통 기술이 결여되어 있어 문제행동이

나타나는 것으로 볼 수 있다(이효신, 김은영, 2012; 조윤경 등, 2017; 조은경, 조윤경, 2017; 홍성호

등, 2016). 장애 유아들의 사회·정서적 기술을 향상을 위해 특수교사의 개별적 지원뿐만 아니라

또래와 학급 분위기는 큰 영향을 미친다(강혜원, 홍성호, 정기섭, 2018). 장애 유아가 속한 통합

환경에서 또래는 장애 유아에게 영향력 있는 모델이자 강화자가 되기 때문에 일반 유아의 사회
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성 기술은 장애 유아에게도 긍정적인 영향을 미친다(이수정, 이소현, 2011). 또한, 유아가 행동을

습득하고 유지하기 위해서는 유아의 행동에 대한 적절한 강화가 보상이 제공될 때 더욱 효과가

나타나며(허수연, 이소현, 2019; Lewis & Sugai, 1999), 체계적인 강화는 유아가 학급 일과에 흥미

를 가지고 참여할 수 있도록 할 뿐만 아니라(허수연, 이소현, 2019) 자신의 행동을 통제하고 조절

하는 동기를 제공한다(허수연, 이소현, 2019; Kaiser & Rasminsky, 2013). 따라서 보육교사와 특수

교사는 일반 유아와 장애 유아가 자연스러운 일과 내에서 서로 배려하고 도와주고 협력할 수 있

도록 상호작용적인 환경을 구조화시켜 주고 이를 격려하는 문화를 조성하는 것이 필요하다(권소

영, 이병인, 2017; 김상희, 이병인, 2019). 교사와 또래 지원이 자연스럽게 이루어질 수 있는 통합

교육 환경은 장애 유아뿐만 아니라 모든 유아의 사회·정서적 발달을 촉진할 수 있는 기회의 장이

다. 그 환경 속에서 유아들이 관계를 형성하고 긍정적인 또래 경험을 제공해주는 것은 교사의

역할이라고 볼 수 있다(허수연, 이소현, 2019). 따라서 보육교사와 특수교사가 서로 협력하여 유

아들의 사회적 기술을 향상을 위한 방안을 구축할 수 있도록 사회성 관련 교사 연수나 사회성

개발 프로그램의 보급이 활발하게 시행되어야 할 필요가 있다.

셋째, 장애 유아의 경우 자신이 가진 장애로 인한 문제를 포함하여 여러 원인에 의해 문제행동

을 나타낼 가능성이 높다. 3차원 개별적 긍정적 행동지원의 대상이 주로 장애 유아가 해당하여

이 현상이 세부 문항에서도 두드러진다(도명애, 서석진, 이수진, 2018). 3차원 개별적 지원의 실행

도에서 총 20개의 문항 중 15개 문항에서 특수교사가 보육교사보다 실행도가 유의미하게 높았

다. 문항별에서 특수교사의 경우 대체로 긍정적 행동지원의 명칭, 요소, 중재과정, 대체 행동 등

3차원 개별적 차원의 긍정적 행동지원에 대한 일반적인 구성 요소에 대한 지식을 가지고 있었다

(오혜정, 김미선, 2011; 조은경, 조윤경, 2017). 최근 10년 동안 국내에서 진행된 긍정적 행동지원

선행 연구 결과, 특수교육계 관련해서 학술 저서․현직 교사 교육․대학의 교육과정․전문가 양성과
정 등이 활발하게 진행되었고 이는 특수교사가 긍정적 행동지원에 대한 지식을 갖추는 데 영향

을 미친 것으로 보고되고 있다(오혜정, 김미선, 2011). 문항별에서 보육교사는 긍정적 행동지원의

개념을 인지하고 실행하기 보다는 부모와의 협력, 팀 중심의 협력을 더 잘 실행하는 경향을 보였

다(조은경, 조윤경. 2017). 선행 연구에 따르면 교사의 전문성이 높을수록 영유아에게 발생할 수

있는 문제행동을 인식하고, 문제행동을 예방할 수 있는 긍정적인 지도전략을 선택하여 사용하고

있다는 것으로 나타났다(안영미, 2016; 임하라, 2018; 정선아, 이영애, 2019; 차어진, 권연희 2013).

따라서 교사들의 긍정적 행동지원에 대한 지식과 인식이 긍정적 행동지원을 실행하는데 중요한

요소가 될 수 있다(이수정, 2015; 조윤경, 2016). 긍정적 행동지원의 실행도를 높이고 교사들의

역량을 강화하고 보육의 질을 높이기 위해서 긍정적 행동지원 관련 현직 교사 연수 프로그램 개

발 및 운영이 요구된다(박현주, 노진아. 2009; 조윤경, 2016; 최지혜, 조윤경, 2013).

2. 긍정적 행동지원 실행 어려움과 개선 방향

긍정적 행동지원을 실행할 때 어려운 점에 대한 보육교사와 특수교사의 의견을 종합한 결과와

실행도를 증진시키기 위한 개선 방향은 다음과 같다.
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첫째, 통합어린이집 환경 내에서 긍정적 행동지원을 실행할 때 어려운 점으로 ‘교사 대 유아

비율’, ‘유아 지도 방법에 대한 지식 부족’, ‘정해진 일과 운영 및 교사 업무’에 대한 응답이 높게

나타났다. 국내에 긍정적 행동지원 전략을 현장에서 실행할 때 방해되는 원인에 대해 파악한 심

도 있는 연구가 부족한 실정이나, 높은 교사 대 유아 비율, 지식과 전문성 부족, 과도한 업무로

인한 중재 계획의 시간 부족, 교사 간 협력 등의 요인은 일관적이고 체계적인 긍정적 행동지원

시스템의 정착을 어렵게 한다고 보고된다(김태인, 2014; 노진아, 2018; 이수정, 2015). 따라서 교사

들이 긍정적 행동지원을 장기적으로 지속하여 적용할 수 있도록 앞에서도 강조했듯이 근무 환경

개선이 검토되어야 하며(노진아, 2018), 더 나아가 교사 개인의 노력과 긍정적 행동지원을 실행하

는 교사들의 인식을 개선시키기 위한 교사 연수 기회 제공, 교사 장학 제도, 교사의 처우 개선

등 기관 더 나아가 국가 및 기관 차원의 정책적 지원이 이루어져야 할 것이다.

둘째, 긍정적 행동지원 관련 분야의 지식이 부족하여 유아의 문제행동을 지도할 때 문제행동

의 원인이 무엇인지 정확하게 파악하고 긍정적 행동지원을 실행하는데 어려움이 있다고 하였다.

이에 따라 교사들은 긍정적 행동지원 관련 실제 사례와 이론 교육, 중재 방법에 교사 교육 및

연수 제공에 대한 요구가 높게 나타났다. 대부분의 교사들이 유아에게 나타나는 문제행동의 원

인을 파악하고 그에 따른 올바른 예방 방법이나, 긍정적으로 대처하는데 필요한 행동중재 기법

에 대한 훈련을 충분히 받지 못하고 있는 것으로 나타났다(조윤경, 2016). 긍정적 행동지원과 관

련된 교육을 받은 교사가 대상 유아 또는 학생에게 긍정적 행동지원을 실행했을 때 유아와 학생

들의 행동이 향상되었다는 결과를 산출함에 따라 교사 연수의 중요성과 필요성을 입증하였다(고

동희, 이소현, 2003; 김경윤, 2012; 조윤경, 2007; 조윤경, 2016). 그러나 교사들은 일회성 교육과

이론 위주의 연수를 통해 유아들을 지도하는 방법에 대한 도움을 받지 못하였으며, 교육의 효과

성이 낮게 나타났다(이연정, 조윤경, 2014; 조윤경, 2016; 진현주, 2012). 본 연구 결과를 살펴보면

보육교사와 특수교사가 공통적으로 긍정적 행동지원 연수를 통해 ‘긍정적 행동지원 관련 사례’

와 ‘긍정적 행동지원 이론 교육’, ‘긍정적 행동지원 중재 방법’에 대한 요구가 높게 나타났다. 그

외의 보육교사는 현장에서 근무하는 교사들이 함께 토의하는 시간과 보육 현장에서 실제 적용할

수 있는 방법에 대한 의견이 있었으며, 특수교사는 소규모 형태로 진행되는 정기적인 교사 연수

와 현장에서 실행 가능한 실제 사례를 공유하는 장이 마련되었으면 좋겠다는 의견이 있었다. 유

아교육 문헌을 검토한 결과(Zaslow, Tout, Halle, Whittaker, & Lavelle, 2010), 효과적인 교사를 위

한 현직 연수 발달을 위한 특정한 기술에 초점을 맞추기(Fukkink & Lont, 2007), 직접 실제를 해

볼 기회를 제공하기(Fantuzzo et al., 1996), 추후 멘토링, 코칭 혹은 자문하기(Downer, Kraft-Sayre,

& Pianta, 2009; Landry, Anthony, Swank, & Monseque-Bailey, 2009)의 세 가지가 공통적인 요소로

제시되고 있다. 유아의 문제행동 발생과 심화 되는 것을 예방하고, 교사들의 필요를 채우고 역량

을 강화하기 위한 세 가지 요소를 구비한 긍정적 행동지원 교사 연수가 계획되어 체계적으로 실

행되어야 할 것이다.

셋째, 보육교사와 특수교사가 긍정적 행동지원을 실행하는데 어려움 중 ‘가족과의 협력’에 대

한 의견 또한 높게 나타났다. 가정과의 협력은 유아의 발달 과정에서 가장 많은 영향을 미치는

가족이 함께 중재에 참여할 경우 중재의 효과가 높게 나타나며, 오랫동안 그 효과가 지속될 수
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있다(김영아, 2018; 노진아, 2018). 따라서 긍정적 행동지원 실행을 위한 구성원으로 가족 참여가

중요하다. 긍정적 행동지원에서 유아에 대한 자료를 수집할 때 가족은 유아에 대한 많은 정보를

제공할 수 있으며, 다른 환경에서는 파악하기 어려운 정보까지 제공할 수 있다(최민숙, 2004). 또

한, 유아가 보이는 문제행동은 가족의 기능이나 문화와도 관계가 있으며 일관성 있는 환경을 제

공할 수 있으므로, 유아의 문제행동을 이해하고 변화시키기 위해서는 가족의 협력이 필수적이다

(김미선, 박지연, 2009; 김영아, 정대영, 2013). 유아를 지도하기 위해 팀 접근을 실행할 때 핵심적

인 역할을 담당하는 가족은 교육 프로그램 운영과 관련하여 의사를 결정하는 모든 과정에서 다

른 전문가들과 대등한 동반적 관계 위치에서 적극적으로 참여해야 한다(김경숙, 최민숙, 진현자,

2001; 이화영, 이소현, 2004). 그러나 국내의 선행연구를 살펴보면 여전히 우리나라에서는 유아의

교육과정을 수립하고 운영하는 과정에서 부모는 전문가의 의견에 따라 실천하는 수동적인 입지

에서 저조한 참여도를 나타내고 있다(김경숙 등, 2001; 최민숙, 2004). 이는 일상에서 많은 일을

담당하는 가족들이 교육과정에서 계획된 긍정적 행동지원 중재 방법을 실행하기에 부합하며, 가

정에서 나타나는 문제행동은 정해진 형태의 생활 습관으로 인해 장기화되어 있을 가능성이 높기

때문에 유아의 행동의 기능을 평가하기에 어려움이 있을 수 있다(권회연, 박중휘, 김미선, 2017;

이효신, 김현숙, 2005). 따라서 유아와 가족이 함께 생활하는 자연스러운 환경에서 교육기관과 협

력하여 일관된 방법으로 유아를 지도할 수 있도록 적용하기 쉽고 효과적인 중재 방법과 다양한

프로그램을 개발하여 보급해야 할 필요가 있다(권회연 등, 2017). 더불어 교육기관 자체 내에서도

가족 참여의 중요성을 알리고, 참여를 이끌어 낼 수 있도록 교사들의 인식을 개선하고 다양한

방법을 모색하여 실행하는 것이 필요하다.

넷째, 보육교사와 특수교사가 ‘가정과의 협력’ 부분에서 공통적으로 응답하였으나, ‘동료 교사

와의 협력’ 부분에서 보육교사(2.6%)와 특수교사(7.2%)의 의견 차이가 나타났다. 이에 따라 특수

교사는 긍정적 행동지원을 실행할 때 필요한 어린이집 차원의 지원방안으로 ‘교직원의 협력’에

대한 요구가 높게 나타났다. 긍정적 행동지원 중재는 부모를 포함하여 가족, 교사, 유아 자신, 행

동지원 전문가, 행정가, 기타 관심 있는 사람을 포함한 팀 전체의 노력을 필요로 한다(노진아,

2018). 긍정적 행동지원 팀을 구성하여 구성원이 협력적으로 유아의 문제행동에 접근하게 되면,

발생하는 문제행동에 대해서 보다 더 명확한 정보를 수집할 수 있고, 의미 있는 행동 변화가 나

타날 확률이 높아진다(노진아, 2018; 노진아, 박현주, 2009). 뿐만 아니라, 팀 구성원이 함께 같은

목적으로 유아의 문제행동을 중재하는 과정에서 서로 간의 정서적 지원을 통해 자신감을 갖도록

도와주며, 의사소통 및 대인관계 기술을 지도하는 효과적인 방법을 개발하는데 도움을 줄 수 있

다(노진아, 2018, 손유니, 박지연, 2015). 따라서 통합교육 환경에서 함께 유아를 지도하는 보육교

사와 특수교사의 협력이 우선적으로 이루어져야 한다(이수정, 2015). 긍정적 행동지원과 관련된

선행연구를 통해 팀 협력에 대한 중요성이 계속해서 강조되고 있다. 팀을 구성하고 긍정적 행동

지원을 효과적으로 운영하기 위해서는 교육기관 전체 구성원이 협력의 중요성을 인식하고 지원

해주는 것이 필요하며, 더 나아가 가족, 지역사회 여러 전문가와 원활하게 협력할 수 있는 방법

(노진아, 박현주, 2009; 장소아, 2009)이 검토되어 실현될 수 있도록 국가의 구체적인 지원이 필요

하다.
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본 연구의 제한점과 이에 대한 후속연구를 제언하면 다음과 같다. 첫째, 보육교사와 특수교사

의 긍정적 행동지원 실행도와 지원 요구를 알아보기 위해 본 연구는 설문조사 방법을 사용하였

다. 현장에서의 긍정적 행동지원 실행에 대한 직접적인 측정은 이루어지지 않았기 때문에 실제

현장 상황을 측정하는 부분에 있어 미흡한 점이 있다. 긍정적 행동지원 실행도를 높이는 현장에

서의 실험 연구가 이루어져야 할 필요가 있다.

둘째, 보육교사와 특수교사의 세 가지 차원의 긍정적 행동지원 실행도를 살펴보기 위해 사용

된 설문지에서 무응답이거나 일관된 답으로 작성한 설문지는 분석에서 제외하였다. 이는 문항

내용에 특수교육 분야 용어가 많이 사용되어 긍정적 행동지원 교육 및 실행 경험이 없는 교사들

이 문항을 이해하기에 다소 어려움이 있을 것으로 추측된다. 본 연구에서 사용된 설문지는 통합

교육이나 특수교육에 특화된 구성원이 검토하고 수정하였으므로, 향후 연구에서는 통합교육 현

장에 있는 보육교사와 특수교사를 포함하여 일반교육 전문가와 특수교육 전문가가 함께 설문지

내용을 검토하여 긍정적 행동지원과 관련된 용어를 이해하기 쉽도록 항목을 수정 및 보완하는

것이 필요하겠다.

셋째, 개방형 문항 분석을 하였지만 교사들이 필요로 하는 지원 요구에 대한 구체적인 의견과

이유를 파악하는 것은 미흡하였다. 후속 연구에서는 교사들의 구체적인 의견과 이유를 조사할

수 있는 인터뷰와 같은 질적 연구가 이루어질 필요가 있다.
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