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《요 약》
이 연구는 장애학생의 성과중심전환교육의 핵심영역인 자기결정력 강화를 위해서 심리적역

량 강화와 자아실현이 촉진되어야 함에 바탕을 두고 발달지체학생들의 심리적 역량과 자아실현

을 증대시키기 위한 선행조건으로 강조되고 있는 자아인식과 자기지식에 관한 내용을 탐색하였

다. 연구의 구체적인 목적은 다음과 같다.

첫째, 발달지체아의 자기지식과 자기이해 발달과정을 탐색한다.

둘째, 발달지체아의 자아인식과 장애인식 증진방안을 밝힌다.

첫째목적에서 제시한 자기지식과 자기이해의 발달시기와 과정들은 지도자들에게 많은 교육

적인 함의를 제공해 줄 것이다.

둘째, 장애인식과 자아인식 증진프로그램으로 제시한 자기결정을 위한 단계적 지도과정, 진

로교육적 접근을 통한 자아인식 증진내용과 자기결정 평가도구와 관련된 내용들은 발달지체인

들을 비롯한 장애학생들의 자아인식과 자기지식지도와 교수적함의 제공에 크게 보탬이 될 수

있을 것이다.

주제어 : 발달지체학생, 심리적 역량, 자아인식, 자기지식

Ⅰ. 서 론

1. 연구의 의의

발달지체학생들이 자기결정력을 갖춘 사람이 되려면, 자기결정방식으로 행동할 기능

과 그런 기능을 사용할 수 있는 환경조성 그리고 자신에 대한 믿음ㆍ지각을 유지할 필

요가 있다.

자기결정의 구성영역은 크게 자율성, 자기규칙, 심리적 역량, 자아실현 등 4가지로 대

별된다(Wehmeyer, 1999). 심리적인 역량은 인지적(개인적인 효능감), 성격(통제소재) 및
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동기영역을 포함해서 지각된 통제에 대한 다양한 차원을 언급하는 용어이다

(Zimmerman, 1990). 근본적으로, 심리적인 역량을 갖추고 행동하는 사람은 그들이 ①자

신에게 중요한 환경에 대한 통제력을 가지고(내적통제소재) ②바라는 성과를 성취하기

위해 필요한 기능을 소유하고(자기 효능감) ③만약 그들이 이런 기능적용하기를 선택하

게 되면, 파악된 성과가 나타날 것이다(성과에 대한 기대감)라는 믿음에 바탕을 두고 그

렇게 행동한다.

자아실현은 자기결정이 된 사람들이 종합적이고 합리적으로 정확한 자신에 대한 지식

과 이 지식을 이용할 수 있는 방식으로 행동하기 위해 자신들의 강점과 제한점을 이용

한다는 사실을 말한다. 이런 자기지식과 자기이해는 경험과 자신의 환경에 대한 해석을

통해서 형성되고 다른 영향력 있는 사람들, 강화 및 자기 행동에 대한 귀인 등의 평가

에 의해 영향을 받는다(Wehmeyer et al., 1996).

이 연구에서는 장애학생의 자기결정력 강화는 그들의 심리적 역량과 자아실현이 전제

되어야 한다는 점에서 긍정적인 장애인식을 어떻게 증진시키는가를 포함해서 자아인식

과 자기지식의 출현을 지원하는 전략에 대해 개관해보고자 한다. 그리고 긍정적인 통제

지각, 효능감 및 성공에 대한 기대감을 어떻게 증진시키는가를 탐색할 것이다. 긍정적인

자아인식, 종합적인 자기지식 및 자기이해, 통제, 효능감에 대한 지각과 성취에 대한 귀

인이 일생동안의 학습경험과 통제, 선택하기 및 결정, 성공경험에 대한 기회에 의존하기

때문이다(Wehmeyer et al., 1996). 장애학생들은 다양한 경험과 기회를 갖지 못하고, 다

른 사람들이 그들을 위해 결정을 해주기 때문에, 이들 학생들은 자신들이 자기 삶에 영

향을 미치고 행동하는 사람이라는 사실을 인지하지 못한다. 전환교육 연령대의 학생들

을 지도하는 교사들은 교수와 환경상의 변형을 통해서 발달지체아 심리적 역량과 자아

실현을 촉진시키기 위해 자아인식과 자기지식 기능의 발달이 중요하다는 지각과 믿음을

이해하는 것이 중요하다고 생각된다.

결국, 모든 인간은 자이이해와 검토를 통해 자기통제하여 자아실현하게 된다. 이와 같

은 능력들은 각 개체들의 자아인식과 자기지식이 바탕이 된 심리적역량 강화를 통해서

만 자기결정력이 증대될 수 있다.

2. 연구의 목적

이 연구는 자기결정의 주요영역인 자아실현과 심리적역량 강화를 위해서는 발달지체

아의 자아인식과 자기지식이 선행되어야 한다는 중요성을 감안하여 다음과 같은 연구

목적을 설정하였다.

첫째, 발달지체아의 자기지식과 자기이해 발달과정을 탐색한다.

둘째, 발달지체아의 자아인식과 장애인식 증진방안을 밝힌다.
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3. 연구방법

이 연구는 발달지체학생 성과중심 전환교육과정의 핵심요소라고 할 수 있는 자기결정

력은 그들의 심리적 역량과 자아실현이 뒷받침되어야 한다.

이들 능력을 강화하기 위해서는 자아인식과 자기지식이 갖추어지지 않으면 안 된다.

국내에서는 이와 관련된 연구가 전무한 실정이다. 따라서 발달지체아의 자아인식 및 자

기지식발달 및 촉진방안을 탐색하는 문헌연구이다.

첫째 목적인 발달지체 학생의 자기지식과 자기이해 발달과정을 탐색하기 위해 Doll,

Sands, Wehmeyer와 Palmer(1996), Clark et al.,(1991), Hodapp, Burack과 Zigler(1990)

등 20여 편의 선행연구물을 분석하였다.

둘째, 자아인식과 장애인식 증진방안은 먼저 자아인식과 장애인식 지도를 위한 자기

결정 단계, 진로교육접근 그리고 심리적역량 평가와 자아인식 측면에서 분석하였다. 선

행연구물은 Allen(1996), DeLuca, Tiersky 및 Diamond(1996), Field와 Hoffman(1996),

Wehmeyer(1995)등 30여 편의 연구물을 분석 고찰하였다.

Ⅱ. 자기지식과 자기이해의 발달

Doll과 동료들(Doll, Sands, Wehmeyer, & Palmer, 1996; Sands & Doll, 1996)은 자아

인식 발달을 포함한 자기결정의 발달과정을 기술했다. 이들 학자들은 학생들이 자기결

정이 된 방식으로 행동하면, 그들 자신의 개인적인 장점, 능력, 제한점 및 독특한 학습

요구 등에 대한 기본적인 이해를 반드시 하게 되고, 자신의 삶의 질을 향상시키기 위해

독특한 귀인을 어떻게 사용해야 하는지를 반드시 인지하게 된다고 했다. 자아인식과 자

기지식의 발달은 자신에 대한 범주적인 의식획득이 요구되는데, 즉 자신의 독특함과 다

른 사람과 구분됨을 이해하는 것이다. 또한 자아인식과 자기지식은 자신의 목적에 맞게

이들의 기능을 신중하게 조작하는 능력 뿐 아니라 정확한 인지적인 자아의식 혹은 자신

의 생각과 이성적인 행동에 대한 이해가 요구된다. 이것은 전형적으로 조기 아동발달에

서 나타난다.

1980년대 중반까지는 대부분의 연구자들이 유아들은 8에서 12개월의 나이가 될 때까

지는 자신을 돌봐주는 사람과 명확히 구분되는 존재라는 것을 인식하지 못한다는 의견

에 동의했다(Lewis & Brooks-Gunn, 1979). 기술적으로 더욱 진보된 측정과 세련된 실

험설계를 사용한 유아행동에 관한 연구들은 유아들은 출생 때부터 자아출현을 경험하기

시작하고 유아기동안에 자아와 다른 어떤 것과의 혼동이 없다는 것을 보여준다

(DeCasper & Spence, 1986; Stern, 1985). 어떤 경우든지 유아가 태어난 지 3개월부터
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흥미를 나타내기 시작하고 의도적인 지원자와 다른 사회 사물에 대해 반응을 한다. 이

런 의도적인 행동은 자신이 다른 지원자와는 명백히 다른 존재라는 인식이 자라게 하는

촉매가 되고(8-12개월의 나이), 자신의 행동을 통해서 특정한 성과를 다루고 야기 시킬

수 있다는 인식이 자라게 된다. 대부분의 아동들은 15-18개월까지 완전한 자아의식이

개발되고(Lewis & Brooks-Gunn, 1979), 미래의 자아인식과 자기지식이 형성될 수 있는

기초를 제공한다.

긍정적이고 실질적인 자아인식과 자기지식의 생성은 정서, 감정 및 모든 개인들에게

공통된 다른 개인 내적인 상태에 대한 이해를 요구한다. 아동들은 3살이 되기 전에 자

신의 내적 상태에 대한 원시적인 이해를 하고 다른 사람들도 같은 연령대에 이것들을

경험한다는 것을 이해하기 시작한다(Bretherton & Beeghly, 1982; Eder, 1989). 예를 들

면, 3살이 된 아동은 사진에 찍힌 사람이 행복한 모습이면 그 사람이 행복하다는 것을

알 수 있고, 4살 된 아동은 행복하다는 것과 슬프다는 것을 알 수 있다(Moore, 1979;

Shantz, 1975). 6살 내지 7살이 되면, 아동들은 정확하게 행복함, 슬픔, 두려움, 분노 등

의 4가지 정서상태를 구분할 수 있다(Shantz, 1975). 나이가 들어가고 경험이 쌓임에 따

라서 아동들의 감정상태는 더욱 분화되고 다른 사람의 감정을 더욱 정확하게 예상한다

(Selman, 1980).

기질적인 상태가 빈번하고, 지속적인 경향이 사람을 특징짓는다. 내적인 상태와는 달

리, 기질적인 상태는 모든 사람이 공통으로 가지는 것이 아니라 사람들의 중요한 차이

점임을 나타낼지도 모른다. 예를 들면, 일부 아동들이 문제에 직면하면, 사려 깊고 꼼꼼

할 수도 있고 다른 아동들은 짜증을 내고 충동적일 수 있다. 이런 기질적인 상태는 아

동기 후반에 발생하고, 3살 무렵에 대부분의 아동은 자신에게 친숙한 사람들이 시간이

지나도 안정된 특징적인 존재방식을 지닌다는 것을 이해한다(Eder, 1990). 7내지 8세의

나이가 되면, 서로 다른 사건이나 상황에 그런 특성이 어떻게 표현되고 표현되지 않을

수 있는가에 대한 의식과 함께 아동들은 이들 기질적인 특성에 대한 더욱 복잡한 이해

를 발달시킨다(Rholes & Ruble, 1984). 그러나, 다른 아동들의 행동을 예언하기 위해 이

들 기질적인 특성을 아동들이 사용하기 시작하는 것은 9-10살이 되어서이다(Rholes &

Ruble, 1984).

상위인지적인 자기지식은 자기 자신의 정신적인 과정을 숙고해 보는 아동의 능력을

말하고, 이것은 그들이 사용하는 인지과정에 대한 아동의 통제력이 증가될 때 명확해진

다. 아동이 자신의 인지과정을 능동적으로 통제하고 이끄는 그런 이해를 이용하기 위한

충분한 증거는 아동의 나이와 상위인지적인 지식의 정확성이 함께 증가된다는 사실을

보여준다(Belmont, 1989; Chi, 1981; Fabricius & Hagen, 1984; Garner, 1987). 유아원이

나 유치원에 다니는 아동들은 자기 자신들의 생각에 주의를 기울이지 않고, 자신들이

효율적인지 아닌지를 항상 주목하지 못하며 이 과제에 대한 자신의 잘 조정된 조화로운

인지적인 접근이나 혹은 개정하려고 하지 않는다(Forrest & Walker, 1980; Ghatala,
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1986; Paris & Lindauer, 1982). 초등학교 저학년 학생들은 유치원 학생들보다도 문제에

대한 자신의 전략을 더욱 잘 일치를 시키고, 자기 자신의 능력을 이용하는 과제에 접근

하는 계획을 더 잘 세운다(Forrest & Walker, 1980; Paris & Lindauer, 1982). 6학년이

될 때까지, 학생들은 적극적으로 정보를 찾기 때문에 그들은 자신의 과제를 판단할 수

있고 필요하면 자신의 과제접근을 조절한다(Ruble & Flett, 1988). 과제수행에 대한 상

위인지적인 자기지식의 영향은 만약 그들이 상위인지적인 정보에 직접 주의를 기울인다

면, 나이 어린 아동들의 수행은 청년들의 수행과 같을 수 있다는 것을 일련의 연구들이

보여준다. 이들 연구들에서 어린 아동들에게 적절한 전략, 과제수행을 증진시키는 전략

의 유용함에 대한 피이드백, 뒤이어 문제해결 과제에 전략의 사용을 직접 상기시켜주는

것을 이용하는 데에 훈련방법을 제공했다(Cornaldi, 1987; Cornaldi, Gobbo, & Mazzoni,

1991; Ghatala, 1986).

많은 발달상의 과정이 자아인식과 자기지식의 기초로써 전환교육 연령 이전에 제자리

를 잡는다고 생각하는 것은 잘못이고, 이런 지식이 전환교육을 받을 연령대의 학생들

교수에는 중요하지 않다.

첫째, 청년기는 개인들이 일관된 개인적인 자아정체감을 형성하는 시기이다. 그 과정

을 둘러싼 사춘기와 육체 및 정서적인 변화의 시작과정은 청년들의 자아정체감을 형성

하고 근본적으로는 아동기에서 성인기로 이동하게 한다. 이 기간동안에 청년들은 의사

소통과 여러 가지 지원을 얻기 위해 또래와 가족 이외의 다른 자원에 의존하지만 청년

들은 주로 자기 부모의 안내와 지원에 대부분 의존하게 된다(Damon. 1983). 개인들 자

신이 마침내 자기 운명을 효율적으로 통제할 수 있는 능력과 의지를 가진 존재로 의식

하기 시작하는 것은 바로 청년기부터이다. 간단히 말하면, 청년기 이전에 일관되고 체계

적이고 조직화된 자아개념으로 발달되는 자신의 이질적인 측면들을 학생들이 결합시키

는 것은 바로 이 청년기이다(Damon, 1983).

둘째, 전환은 삶의 초기에 시작되어 거의 대부분 성인기까지 계속 지속되는 일련의

과정이다. Clark, Carlson, Fisher, Cook, D'Alonzo(1991) 등은 초등학교에 재학중인 장

애학생들을 위한 진로발달 및 전환교육의 특수아동분과 자문기구의 위상에 대한 진술에

서 이런 사실을 강조했다. 이런 입장의 표명은 전환교육을 위한 몇 가지 기본적인 원칙

을 밝혔다. ①진로발달 및 전환교육은 모든 연령대의 장애인들을 위한 것이다. ②진로발

달은 출생에서 시작되어 일생동안 지속된다. ③조기의 진로발달은 성인기의 만족스러운

선택을 하기 위해 필수적인 것이다. ④기본적인 인간발달의 어떤 영역에 심각한 간격이

나 일정기간 동안의 태만은 진로발달과 삶의 한 단계에서 다른 단계로의 전환에 영향을

준다.(Clark et al., 1991, p. 118).

마지막 기본원칙은 자아인식의 발달은 장애를 가진 청년과 함께 공부하는 교사들에게

학문적인 관련성 이상의 의미를 가지고 있다는 것을 보여주는데 왜냐하면, 발달의 격차

는 학생의 이후 삶의 능력에 영향력을 미칠 수 있다는 것을 보여준다. 장애학생들 특히
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인지적인 장애를 가진 학생들은 자신들의 미발달된 핵심영역이 긍정적이고 실질적인 자

아인식으로 발달되게 해주는 일상의 경험과 학습기회를 가지질 못한다. 그렇기 때문에,

학생들은 다른 사람들의 정서적인 상태를 예언하는데 비효율적이 될지도 모르고 그래서

자주 사회적인 상호작용을 요구하는 직업관련 상황에서 빈약하게 기능하고 문제를 해결

하거나 의사결정을 하는데 상위인지적인 전략을 사용할 수가 없게 되고 그 결과로 빈약

한 직업수행을 가져오거나 미래의 직업관련 성과에 대한 비현실적인 기대감을 수립할

수도 있다.

전환성과에 대한 비현실적인 기대감은 장애 청년들을 함께 지도하고 있는 많은 교사

들이 공통으로 경험하는 것이다. 학생들은 종종 구체적인 능력과 직업을 갖는데 요구되

는 능력과 관련성을 인식하지 못하는 것처럼 보인다. 반면에 그런 비현실적인 기대감은

젊은 청년들에게는 공통된 것이고, 비현실적인 기대감은 장애학생들에게 단정적으로 말

해지는데 왜냐하면, 이들 학생들은 경험과 교수를 통해서 자신의 고유한 능력과 제한점

을 배우질 못했기 때문이고, 이들이 자신의 행동에 상위인지적인 전략을 적용하도록 해

주는 자기관리 혹은 사회문제해결 및 의사결정과 같은 영역에 교수를 받지도 못할 것이

기 때문이다. 그들에게 상위인지전략을 사용하도록 지원과 교수를 제공받으면 과제에

대해 청년들이 행한 것 보다 더 많은 것을 학생들이 수행할 수 있다(Cornaldi, 1987;

Cornaldi et al., 1991; Ghatala, 1986). 만약 같은 기회와 지원이 제공되기만 하면 장애학

생들이 장애가 없는 또래들이 수행하는 것보다도 더 많이 수행할 수도 있다고 생각한

다.

인지장애와 자기결정과의 관련성을 살펴본다. 특히 여기서는 자기결정의 구성요소의

발달과정을 기술하고 특히 학생들이 심리적인 역량을 가지거나 자아를 실현하는 방식으

로 행동하도록 이끌어주는 구성요소들을 기술한다. 역사적으로, 중증 인지장애를 가진

사람들은 자신의 생활 연령보다는 오히려 낮은 정신연령과 연관되는 유치한 활동에 참

여함으로써 시간을 보낸다. 구체적인 발달상의 이정표를 상세히 함으로써 장애학생들을

위한 교수내용과 교육과정을 정의하고 장애 청년들과 함께 하는 학습의 보편적인 발달

원칙을 제시한다(Giaia, 1993; Hodapp, Burack, & Zigler, 1990; Weisz & Zigler).

장애 서비스 분야에서 일하고 있는 전문가들을 포함해서 많은 사람들이 중도장애인들

은 절대로 자기결정력을 갖출 수가 없다는 가정을 한다(Wehmeyer, 1996b). 긍정적인 자

아인식과 자기지식을 어떻게 증진시키는가를 토론하기 전에 이러한 가정에 대한 가면을

벗기는 것이 특히 중요할지도 모른다. 왜냐하면 너무나 많은 사람들이 중도 인지장애인

들은 자아인식을 할 수가 없어서 자기결정이 안 된다고 생각하기 때문이다.

개인의 학습비율, 일반화하는 능력, 학습 및 기억의 발달을 방해하는 인지장애는 자신

의 상대적인 자기결정에 미치는 영향을 부인할 수 없다. 그러나, 그런 장애는 명백하게

도 자기결정 행동 구성요소들의 획득과 발달을 방해하지는 않는다. 중도 장애인들은 자

신들이 완전히 자기결정력을 갖추는데 그들이 획득하는 기능의 복잡성에서 한계점을 느
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낄지도 모른다. 그러나, 대부분, 적절한 지원과 시설, 선호를 표현하고 선택할 수 있는

기회, 문제해결과 의사결정전략, 자기관리전략을 배우고 훈련하고, 통제를 경험하게 되

면, 중증장애인들도 더 나은 자기결정력을 갖출 수가 있다(Wehmeyer, 1996).

이것은 중도 인지 및 지적장애를 가진 모든 개인들이 자신의 삶에 영향을 주는 결정

들을 완전히 통제할 수 있게 될 것이라고 간주하는 것은 아니다. 많은 중증 지적장애인

들이 재정, 의학적인 의사결정, 사회적인 상호작용, 다른 많은 영역에 상당한 지원을 필

요로 할 것이라는 것은 명백하다. 그러나, 장애인 본인은 의사결정에 대한 절대적인 통

제력을 가진다는 말은 아니다. 인간은 완전히 자율적이거나 혹은 완전히 독립적인 존재

는 아니고, 인간은 다른 사람들과 상호의존적이다.

중도 신체장애인들은 자신의 장애상태에 의해서 그들에게 부여된 제한점 때문에 스스

로는 성취할 수 없는 구체적인 행동을 수행하기 위해 개인 지원자들에게 의존할 지도

모른다. 그러나, 이 과정에서 장애를 가진 사람이 원인 제공자(장애당사자)가 되는 한

지원자가 장애인의 선호와 교수에 바탕을 두고 행동한다는 점에서는 그들이 실제로 행

동을 수행하지 않기 때문에 자기결정하지 않는다고 말하는 것은 이치에 맞지 않다.

Ⅲ. 자아인식과 장애인식 증진

자주, 학생의 자아인식문제가 교육 전면에 나타나는 때는, 학생이 아닌 사람들이 장애

를 “받아들이는” 정도에 대해 의문을 제기할 때 혹은 보다 명확하지 않게 장애 때문에

그가 절대로 할 수 없는 일을 받아들이는가에 대해 의문을 제기할 때이다.

자아인식은 단지 학생들 자신이 할 수 없는 일을 받아들인다는 관점에서 볼 때에 너

무나 자주 학생들은 자기의 장애를 “강제로” “수용”하도록 하는 것이다. 비록, 장애인식

은 자아인식의 한 가지 중요한 부분이기는 하지만, 자신의 장애를 이해하고 그 장애가

환경 및 다른 사람들과 어떻게 상호작용 하는가 라는 효과는 자아인식을 증대시키려는

교육적인 노력의 목표가 되어서는 안 된다. 대신에, 그런 노력은 자기이해와 자기지식을

통해서 학생의 자기수용을 증진시키는데 초점을 맞추어야 하고 학생들이 자기의 독특한

기능과 능력을 자신에게 최대한의 이익이 되게 사용하도록 해 주는데 초점을 맞추어야

한다.

Wolman(1973)은 자기수용을 “각각의 자질에 대한 객관적인 인식으로 구성되는 자신

의 가치와 제한점에 대한 건강한 태도와 그 각각의 자질이 자아를 구성하는 부분으로

받아들이는 것”이라고 정의했다(p. 342). 그래서, 비록, 어떤 중재가 학생들에게 독특한지

와 그들이 어떻게 자신의 독특함을 최대한으로 이용할 수 있는지를 파악하도록 돕는 것

을 강조해야 한다.
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“한 뇌성마비인과의 대화”라는 자신의 시에서 Allen(1996)은 장애를 가진 10대의 두

가지 중대한 점을 강조했다고 지적했는데, 첫째, 10대들의 독립성을 키우기 위해서는 자

기의 장애가 너무 많이 자기의 행동을 통제하지 못하도록 해야 한다고 주장한다. 그렇

지 않으면, Allen은 “십대들은 ‘장애를 가진 십대’ 보다는 오히려 자신을 ‘무능력한 십대’

라고 여길지도 모른다”(p. 95)라고 말했다. 둘째, Allen은 십대의 장애를 다음과 같이 강

조했다.

극복되어야할 장애물로 취급되어서는 안 된다. 대신에, 단순히 다루어져야 될 어떤 것

으로 여겨져야 한다. 만약 이겨내기 어려운 어떤 것으로 생각되면, 장애는 항상 부정적

인 빛 속에 던져지게 된다. 이것은 그런 조건을 가진 사람의 전망에 상처를 줄 것이

다.(p.95)

자아인식이라는 용어는 자신에 대한 개념을 독특한 개인 및 종종 자기이해 및 자기지

식이라는 용어와 비슷한 의미로 사용된다고 말한다. 이것은 장애인식이라고 언급되는

과정을 포함하는데 이 과정은 개인이 가진 능력을 특정한 장애조건 중 하나의 기능성으

로 평가하는 것을 포함한다. 비록 Allen(1996)이 그녀의 시에서 자신의 장애조건에 대한

실질적인 인식을 지니고 있고, 이것이 항상 반드시 그런 경우가 아니라는 것을 보여주

었다.

의학적 재활 문헌에서는 장애인식문제 혹은 더욱 적절하게도, 잘못된 인식이 외상성

뇌 손상을 경험한 개인의 재활이 특별한 관심사이다. DeLuca, Tiersky 및

Diamond(1996)

등은 문헌에서 두 가지 잘못된 유형의 인식을 파악했다. ①장애에 대한 신경학적 바

탕을 둔 몰인식(unawareness) ②심리적인 부인 등이다. 자각증 결여(anosognosia)라고

알려진 첫 번째 범주는 장애라는 본질 때문에 장애에 관한 지식이 부족한 것을 말한다.

Willer(1996)는 대뇌피질성의 한 맹인 남자의 사례를 기술했는데, 그에게 볼 수 있는

지의 여부를 물었을 때, 그는 “물론 볼 수 있지요!”라고 대답을 했다. 당신 앞에 서 있

는 사람을 묘사해 보라고 했을 때, 그는 그 사람이 “검은색 머리칼과 검은 색 배경을

한” 사람이라고 계속해서 말했다. 이 사람은 자신이 맹인임을 부인하고 있지는 않았고,

오히려 원래부터 자신의 장애상태를 모르고 있었다. 자각증 결여의 정도에 대한 몇 가

지 수준이 있다. ①지적인 인식; 이것은 주어진 결함이 존재한다는 것을 본인이 이해하

지 못하는 가장 기본적인 수준이다. ②출현인식; 본인이 특정한 문제를 인정하지만 문제

가 발생할 때에 그것을 인식할 수가 없을 지도 모른다. ③예상되는 인식; 구체적인 장애

로부터 생길 수 있는 잠재적인 문제를 개인이 예상할 수가 없다.

자각증 결여에 대한 치료 및 중재는 대부분 교육영역 밖이고 의학적인 재활에 종사하

고 있는 전문가들에게 맡겨진다. 그러나, 학생들의 장애인식 부족에 대해 교사들과 다른
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사람들이 불평하는 것 중 많은 것이 종종 예상되는 인식의 문제로 개념화될 수 있다는

것에 주목하는 것이 유용하다. 즉, 학생들은 자신의 특정한 장애와 관련된 문제를 예상

할 수가 없다. 그래서, 예를 들면, 학습장애 청년은 시험상황에 들어가면 자신의 독특한

학습욕구와 지원을 고려하지 못해서 결과적으로 낮은 성취수준을 가져온다.

심리적 부인의 결과로 장애인식과 관련되어 많은 장애를 가진 학생들이 직면하는 문

제를 기술하는 것도 똑같이 불충분하다. 왜냐하면 그들은 장애수준과 관련된 부정적인

낙인과 편견에 반응을 하기 때문에 비록 많은 학생들이 자신의 장애수준이 존재한다는

것을 부인하기는 하지만, 그들은 종종 자신의 구체적인 문제들을 아주 잘 기술할 수 있

다.

교육적인 장면에서, 신경학적으로 토대를 둔 현상 혹은 부인하는 기능과는 반대로, 그

들이 환경과 어떻게 상호작용하고 어떻게 배우는가와 관련해서 자신의 독특한 장점과

제한점을 학생들이 이해하는 과정으로써 장애인식을 고려하는 것이 더욱 적절하다. 이

상황에서의 중재는 개인의 장점, 제한점 및 지원에 대해 배우는 것을 포함해야 할 것이

다.

1. 자아인식과 장애인식 지도

자아인식 교육과정을 확립하기 위한 몇 가지 시도가 행해져 왔고, 이들 중 많은 것이

자기결정, 자기옹호, 독립생활을 가르치기 위해 광범위한 노력이 부가되어 왔다. 예를

들면, 학생들의 교육계획과 의사결정과정에 학생을 참여시키기 위한 몇 가지 전략들은

자아인식의 훈련을 통합한다. Wehmeyer와 Kelchner(1995)는 학생들이 자신의 전환교육

에서 자기 선호가 다른 학생들의 선호와 다르다는 것을 생각해 보게 함으로써 각 개인

이 독특하다는 개념을 도입했다. 학생들 자신이 가장 좋아하는 음식, 마지막에 본 영화,

누가 그들에게 수영을 가르쳤는가, 수많은 다른 유사한 질문들을 알아내게 질문함으로

써 학생들은 일련의 질문에 대답을 하고, 그런 다음에 다른 학생들의 대답과 자신의 대

답과를 비교한다. 다음에 학생들은 자신의 능력과 흥미를 알아내고 그들이 원하는 것이

무엇인지 이것들이 어떻게 영향을 미칠 것인가를 토론한다. 이들 주제에 대한 몇 번의

교육회기를 거친 후에 학생들은 장애에 대해 말하기 시작하고 같은 맥락에서 장애가 개

인을 독특하게 만들어주는 단지 하나 이상의 것이 된다. 이것은 서로 다른 상태를 강조

하는 것이 아니고 본질적으로 오히려 독특하고 능력이 있다는 것을 강조하는 것이다.

학생들은 자신의 능력에 대한 더 나은 이해에 바탕을 두고 자신의 독특한 학습요구(이

것을 “나의 독특한 학습 및 교육적인 지원”(My Unique Learning and Educational

Supports: MULES)을 파악하고 그런 다음에 이 지식을 그들이 성공하는데 필요한 지원

에 응용한다. 이 과정이 학생들로 하여금 장애인식이란 긍정적인 측면에 초점을 맞추도

록 해주는 이유는 이것이 다른 사람들이 이끄는 것이 아니라 스스로 주도하는 것이기
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때문이다. 이 모든 것은 너무나 인간적인 것이어서 다른 누군가에게 당신이 장애를 극

복하기 위해서 방어하고, 잠재적으로는 부인하라고 말하면서 반응을 할 수가 없다. 사

실, 학생이 자신의 장애를 이해하지 못하게 하는 “부정(denial)”의 상당한 부분이 장애인

식에 다른 사람이 주도하는 시도가 야기될 때에 방어기능이 생길 수 있다.

Yuan(1994)은 자기옹호기능 뿐 아니라 장애인식과 수용, 자기이해를 형성하도록 학습

장애학생을 돕도록 개발된 대학생수준의 과정을 사용하고 보고했다. 이 과정의 목적은

다음과 같다. ①학습장애에 관한 기본적인 질문에 대한 학생들의 대답을 제공하고 ②각

자 학생 자신의 학습유형, 장점과 약점, 장점을 최대화하기 위한 전략 및 약점을 보상하

기 위한 전략 등에 관한 정보처리 과정 ③자기옹호 기능을 가르치고 학생들이 그 기능

을 당장 그리고 미래의 삶에 사용하도록 돕기(Yuan, 1994) 등이다.

그 과정은 13주 동안 매주 2번씩 개최되었고 각 회기는 50분간이었다. 각 과정은 “탐

색”이라고 소개되었고 학생들은 정보원으로 능동적인 참석자가 되고 자신의 경험을 이

용하라고 격려되었다. 각 과정의 주제는 ①학습장애에 대한 느낌 ②학습장애가 무엇인

가? ③학습장애는 어떻게 진단되는가? ④학습장애 및 검사 ⑤학습장애를 가진 사람들의

공통된 특징은 무엇인가? ⑥서로 다른 학습장애 유형은 무엇인가? ⑦인지유형들 ⑧장점

파악하기 ⑨학습장애를 위한 보상책 ⑩개별화된 학습 프로파일의 개발 ⑪학습장애 및

자기옹호 같은 것을 포함했다.

위의 다양한 토픽과 관련이 있는 집단토론과 개인적인 연습문제지 이외에도 참가자들

은 개별화된 학습 프로파일(individualized learning profile: ILP)을 완성한다. ILP는 학생

의 학습 장점과 단점을 개괄하고 장점을 최대화하고 단점을 보완하는 구체적인 전략을

파악한다. 비록 Yuan(1994)이 대학생들을 대상으로 한 연구를 수행하기는 했지만, 그 양

식은 다양한 장애를 가진 고등학생들에게까지 쉽게 복사해서 사용할 수 있었다. 전환교

육을 받을 연령대의 학생들과 함께 연구하는 교사들은 토픽에 대한 토론을 수정할 수

있고 활동이 전환교육문제에 더욱더 초점을 맞출 수가 있다. 예를 들면, 오직 “학습전

략”을 파악하는데 초점을 맞추는 대신에 참가자들은 고용, 주거생활 혹은 교통 등과 같

은 성과중심 전환교육과 관련된 구체적인 영역을 파악할 수 있다.

1) 자기결정을 위한 단계적 지도

Field와 Hoffman(1996)에 의해서 개발된 자기결정을 위한 단계(Steps to Self-

Determination: SSD)란 제목을 가진 자기결정 교육과정은 자아인식의 이슈에 대한 엄청

난 관심을 불러 일으켰다. Field와 Hoffman은 그 교육과정을 자신을 알고 자신의 가치

를 아는 것에 바탕을 두고 목표를 성취하고 정의할 수 있는 능력이라는 자기결정의 정

의에 바탕을 두었다(Field & Hoffman, 1994). SSD교육과정에 참가한 학생들은 일련의

개인, 부모-학생 및 집단활동을 통해서 자아인식과 자기수용을 촉진시키기 위해 연구한

다. 첫째, 학생들이 “내가 나 자신을 어떻게 보는가(How I See Myself)”란 제목을 가진
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연습문제를 완성하고, 동시에 부모들과 다른 사람들이 “나는 너를 어떻게 보는가(How I

See You)”라는 제목을 가진 연습문제를 완성한다. “내가 나 자신을 어떻게 보는가(How

I See Myself)”란 제목을 가진 연습문제에서는 학생들이 ①신체적 ②정신적 ③정서적

④사회적 ⑤믿음 등 각각의 5개 영역에 두 가지 장점과 한 가지 약점을 찾아낸다. “나

는 너를 어떻게 보는가(How I See You)”의 연습문제는 각각의 영역에서 학생들의 장점

2가지를 찾아내기 위해 부모 혹은 친구들과 짝을 이루기를 요구한다. 이 과제가 완성되

었을 때, 학생들과 부모 혹은 친구들이 연습문제의 반응을 토론하고 어떤 점에서 서로

동의하고 어떤 점에서 동의하지 않는지를 찾아낸다. 학생들은 왜 그들이 그런 방식으로

보고를 했는지 그 이유를 토론하도록 격려된다. 이처럼 부모들과 친구들은 왜 학생들의

장점이라고 생각하는지 그 이유를 토론한다.

참가자들은 이어서 자기수용과 관련된 일련의 활동을 통해서 공부한다. 학생들은 내

가 나 자신을 어떻게 보는가(How I See Myself)의 연습문제를 하면서 자신의 제한점이

라고 지각한 것을 토론하면서 자기수용 연습문제를 완성한다. 학생들은 이들 제한점을

다루면서 이전에 장점이라고 생각하지 못했던 장점을 파악한다.

2) 진로교육접근

생활중심 진로교육 토대 안에서 자기결정과 자아인식을 증대시키는 것은 특히 장애학

생들에게 희망적인 것처럼 보인다. 진로교육은 자신의 진로발달에 개인을 도와주는 일

련의 의도적으로 계획된 교육활동을 말한다. 진로교육은 많은 장면(가정, 학교, 고용, 지

역사회)과 역할(학생, 노동자, 소비자, 시민, 가족구성원)을 포함하는 일생동안 계속되는

과정이다. 진로교육은 학생의 일생 경험, 직업경험의 총체를 말하고 장애인들에게 일반

적으로 중요하다고 합의된 목표 지향적인 프로그램 만들기, 기능적인 교육과정 및 지역

사회와 관련된 교수 등과 같은 전략을 통합한다(Brolin, 1993).

Wehmeyer(1995)는 자기결정을 증진시키는데 유용하다는 생활중심 진로교육 교육과정

(Life Centered Career Education: LCCE, Brolin, 1993) 프로그램을 고안했다. LCCE는

일상생활기능, 개인-사회적인 기능, 직업안내 및 직업준비 등 3가지 주요한 범주에 22개

의 영역으로 이루어져 있다. 22개의 영역은 총 97개의 세분화된 하위과제로 구성되어

있다. 각각의 세분화된 하위과제는 종합적인 목적, 목표 및 과제의 구체적 사상이 담겨

져 있다. Wehmeyer(1995)는 자기결정과 관련이 있는 것처럼 보이는 4가지 능력범주와

17개의 하위범주를 밝혔다. 이들 범주 중 2가지 영역은 자아인식과 자신감을 포함한다.

표 3.1은 LCCE 프로그램속의 자아인식 증진을 위한 영역과 하위과제 목록을 요약하고

있다.

LCCE는, 자기결정에 대한 교수를 자아인식에 관한 교수로 시작한다. 학생들이 자신

에 대한 더 넓은 범위의 인식을 획득했을 때, 그들은 이런 지식을 긍정적인 자아상과

자신감을 얻는데 적용하는 법을 배운다. 단지 그때서야 비로서 그들은 선택 및 결정하
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기, 목표설정, 자기조직 등과 관련된 기능을 배우기 시작한다.

자아인식의 지도는 기본적 심리적 및 신체적인 요구, 흥미 및 능력에 대한 파악과 함

께 시작된다. 1990년의 장애인교육법(IDEA; PL 101-476)이 전환교육서비스가 개별학생

의 흥미와 선호에 바탕을 두어야 한다는 강조가 있은 후에, 자아인식 교수가 중요시 되

었다. 학생들은 자신의 신체와 심리적인 요구를 구분하는 법을 배우고 그런 다음에 요

구를 만족시키는 방법을 배운다. 그들 자신에게 독특한 것 뿐 아니라 대부분의 사람들

에게 공통적인 것을 포함해서 자신의 흥미와 능력을 탐색하는 브레인스토밍

(brainstorming) 절차와 역할놀이를 사용한다. 학생들은 사랑, 두려움, 증오 및 슬픔 등

과 같은 공통된 정서를 토론하고, 이것들이 어떻게 자신의 행동과 다른 사람들의 행동

에 영향을 미치는가 등을 토론한다.

정서적인 영역에서 기본적 신체적인 인식으로 이동해 가면서, 학생들은 자신의 신체

적인 자아에 대한 지식을 배우고 자신의 신체적인 건강이 그들의 행동방식에 어떻게 영

향을 미치는가를 배운다. 학생들은 자신이 느끼는 방식에 대한 신체적인 원인이 있다는

것과 그들이 느끼는 것이 자신의 행동방식에 어떻게 영향을 미치는가를 배울 필요가 있

다. 이것은 건강과 신체적 체계를 포함하는 부가적인 자료를 수용할 알맞은 시간을 말

한다.

자아인식을 가르치는 마지막 하위영역은 자신의 행동이 다른 사람에게 어떻게 영향을

미치는가를 보여주는 것을 포함한다. 학생들은 다양한 상황에 행동하는 적절한 방식을

탐구하고 자신의 행동을 조절하기 위해 단서를 어떻게 사용하는가를 탐구한다.

<표 3.1> LCCE의 자아인식을 증진을 위한 영역과 하위주제

영역 하위주제

자아인식 달성하기

․신체 및 심리적인 요구 파악하기

․흥미와 능력 파악하기

․정서파악하기

․신체적인 자아에 대한 지식 논증

․행동이 다른 것에 어떻게 영향을 미치는가에 대한

인식발달

자신감을 획득하기

․자기가치에 대한 느낌 표현하기

․자아에 대한 다른 사람들의 지각을 기술하기

․칭찬수용 및 칭찬하기

․비판 수용하기 및 비판하기

․자신에 대한 자신감 개발하기
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다음 일련의 과목들은 자아인식을 자신감과 자기수용의 획득에 적용한다. 학생들은

우선 자기가치의 느낌 표현하기를 배운다. 그들은 자신의 긍정적인 신체 및 심리적인

귀인을 알아내고 이들이 자신을 어떻게 느끼게 만들고 다른 사람들의 행동이 자신의 자

기가치 느낌에 어떻게 영향을 주는가를 알아낸다. 학생들은 자신에 대한 다른 사람들의

지각, 다른 사람의 잠재적인 행동의 목록, 다른 사람들이 자신을 어떻게 보는가라는 구

성개념 및 자신의 행동이 다른 사람들의 반응에 어떻게 영향을 주는가라는 묘사 등을

탐구하는 쪽으로 옮아가게 된다. 이 과정에 하나의 구성요소로써 학생들은 흥미와 능력

을 포함해서 사람들간의 차이점을 토론한다. 그런 다음 학생들은 칭찬과 비평을 하고

수용하기를 배운다. 학생들은 이들 각각에 적절하게 반응하는 방법들을 배우고, 칭찬과

비평의 영향과 목적을 열거하고 이들 두 가지를 주고받는 전략을 훈련한다. 마지막으로

학생들은 자신의 긍정적인 특징을 파악하고, 스스로 자신감을 표현하는 방법을 찾아내

고, 다른 사람의 자신감 표현에 어떻게 반응하는가와 자신에 대한 긍정적인 진술을 어

떻게 적절하게 하는가를 알아낸다.

이런 접근법은 장애학생들의 자아인식, 자기이해, 자기지식을 교사들이 증진시킬 수

있는 방법들의 몇 가지를 보여준다. 이행되는 활동유형을 포함해서 이런 접근법의 각각

에 공통된 흐름을 경험한다. 아마도 가장 공통된 흐름은 그런 모든 노력에서 학생은 변

화를 위한 촉매역할을 해야만 한다. 학생들은 자신이 자기의 제한점을 극복하도록 해주

는 전략과 지원을 파악하는 데 이런 지식을 적용하는 것 뿐 아니라 흥미, 능력, 장점 및

독특한 학습요구 등을 파악하는데 능동적으로 참여하는 것이 필요하다.

2. 심리적 역량평가와 자아인식

학교의 진로교육기간 동안 장애학생의 보편적인 경험 중 하나는 특수교육에 대한 적

합성과 교육적인 요구를 결정하기 위한 표준화된 검사를 받는다. 사정경험은 학생에게

는 부정적 경향을 뛴 경우가 많다. 검사가 장애 학생들이 잘 행하지 못하는 것의 목록

을 나열하게 되거나 혹은 그들을 다른 학생들과 구분하는 진단상의 명칭 붙이기로 이끌

기 때문이다. 이것은 교육적 검사가 가지는 역설이다. 한편으로는 개인의 교육상 장점과

단점에 대한 지식은 학습자에게 역량을 부여해서 학습자와 함께 공부하고 있는 사람의

교수를 개별화할 수 있게 해주고 지원을 파악하도록 해준다. 다른 한편, 고도로 훈련된

전문가들이 행하는 표준화된 검사와 많은 교육자들에게 지나치게 의존하는 것과 준거

및 확고한 표준검사의 강조는 학생의 역량을 제한하는 결과를 가져온다.

사정과 교수가 실질적으로 모든 성공적인 교육상의 노력과 반드시 연결되어있고 이것

은 자아인식을 증진시킴에 있으나 만약 사정이 학생이 행동하는데 필요한 지식을 제공

하려는 의도로 접근되거나 자신의 삶을 더 좋게 하려는 의도로 제공될 때 즉 이런 성과

를 강조하려고 나타난 하나의 사정전략이 역량평가(empowerment evaluation)이다.
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Fetterman(1996)은 역량평가를 “평가개념, 능력과 자기결정을 촉진시키기 위한 기술 및

발견의 사용”(p. 4)이라고 정의했다. 반면에 많은 전통적인 사정지향은 평가자가 공명정

대와 거리를 유지하라고 명령하고, “역량평가는 명백한 가치지향을 가지고 스스로를 돕

는 사람들을 돕도록 고안되었고 자기평가와 반성의 형태를 사용하는 자신의 프로그램을

개선시키도록 고안되었다”(p. 5).

역량평가의 틀 안에서, 사정은 학생과 다른 중요한 당사자들의 투입과 환경에 대한

통합적인 평가를 결합시키는 협동노력이 요구된다. 달리 말하면, 역량평가에서 핵심적인

요점은 학생의 자기평가와 사정에서의 발견을 자기 주도적으로 해석하는 것이다. 학생

들은 장점과 단점을 파악하기 위해서 주요한 다른 사람들과 협력해서 일하고 중재과정

을 도표로 그린다.

필연적으로 역량평가는 전형적으로 몇 가지 학생의 자기보고 유형을 통합한다. 실제

로 모든 심리 및 교육적인 구성의 개념화에 대한 자기 보고식 측정이 있기는 하지만,

자기존중과 자율성의 통제소재로부터 이들 도구가 장애학생들에게 사용되는 것은 거의

없고 특히 인지장애학생에게 사용되는 것은 거의 없다. 이에 대한 이유들 중 하나는 인

지 및 다른 장애를 가진 학생들 지각의 타당성에 관해 팽배해 있는 회의주의다. 예를

들면, 정신지체 학생은 외부 지향적인 경향이 있다고 널리 인식되고 있는데 이것은 성

인들로부터 많은 영향을 받고 지나칠 만큼 순순히 남을 따른다는 것을 말한다. 결함이

란 가정에 바탕을 둔 널리 퍼진 정서는 인지장애를 가진 사람들은 믿을 수가 없거나 혹

은 자신의 지각에 대한 타당한 보고자가 아니라는 것이다.

비록 장애를 가진 개인들의 자기 보고식 측정에 대한 타당성 및 신뢰도와 관련된 문

제들이 특별히 정신지체와 관련된 문제가 중요한 관심사이기는 하지만, 전문가들이 인

지장애학생들의 지각에 대한 타당성에 의문을 제기할 때가 종종 그런 경우이고 그들이

의미하는 것은 종종 이들 학생들이 비현실적인 지각을 지니고 있다는 것이다. 비록 이

것이 사실일지는 모르지만, 학생의 지각에 대한 타당성을 부인하는 것은 아니다. 지각이

비현실적일 때보다는 오히려 학생의 믿음 혹은 감정과 일치되지 않을 때 가치가 없다.

그래서, 학생의 지각은 자기결정과 자아인식을 증진시키려고 노력할 때를 이해하는 측

면이 특히 중요하다.

Assor와 Connell(1992)은 학생 자기보고의 타당성을 개선시키기 위해 많은 제안을 했

다. ①당신이 원하는 것은 학생들이 자신에 관해 진정으로 믿는 것을 보고하는 것이라

는 것을 기억하고 의사소통 하라. 정확한 보고가 반드시 실제 혹은 실제의 수행을 나타

내는 것은 아니다. ②사정절차에서 당신이 추구하는 것을 학생들이 이해하게 돕는 방식

으로 학생들에게 질문하라. 그 과정에 숨겨진 것 혹은 비밀은 없다. 우리는 어떤 심리적

으로 정의된 변인을 찾고 있는 것이 아니고 오히려 단순히 학생이 느끼는 것 혹은 믿고

있는 것을 찾고 있는 중이다. ③학생들이 무엇이라고 대답을 하던지, 그들이 믿거나 혹

은 느끼는 한 그것이 올바른 대답임을 강조해라. 비밀을 보장하고 학생들이 편안하도록
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하라. ④어떤 정보가 사용될 것인지를 학생들에게 말하고 그들에게 왜 이들 질문을 묻

는지를 말해라. 학생들을 사정과정 뿐만 아니라 해석과정에도 참여시켜라.

자기보고에 타당성을 보장하기 위한 핵심은 학생들에게 그들이 믿고 있는 것이 중요

하다고 확신시켜 주는 것이다. 학생들에게 확신시켜 주기 위해서 사람들은 학생 자신의

의견이라는 것을 순수하게 믿어야만 한다. 이것은 학생의 지각을 존중하고, 판단을 하지

말고 학생참여를 촉진시키는 방식으로 학생지각에 작용하는 것을 의미한다.

역량평가를 증진시키기 위해 자기보고를 사용한 보기 중 하나는 Arc의 자기결정검사

(The Arc's Self-Determination Scale)이다(Wehmeyer & Kelchner, 1995). 이 검사는 장

애청소년들이 사용하도록 고안된 자기결정에 대한 학생의 자기보고로 특히 간헐적인 지

원을 필요로 하는 학습장애와 정신지체 학생을 위한 검사이다. 이 검사는 Wehmeyer와

동료(Wehmeyer, 1992, 1996a; Wehmeyer, Kelchner, & Richards, 1996)들에 의해 제안

된 교육성과로써 자기결정의 개념적인 토대에 바탕을 두고 만들어졌다.

이 검사는 더욱 일반화된 개요 뿐 아니라 4가지 핵심적인 자기결정의 특성 각각에 대

한 정보를 제공하는 72개의 항목으로 된 자기보고 검사이다. 학생들은 자신들이 행하는

특정한 행동의 정도를 표시한다. 1부는 라이커트 양식을 사용해서 학생의 믿음, 가치,

흥미 및 능력에 바탕을 두고 개인이 행동하는 정도 및 학생의 독립성을 포함한 학생의

자율성을 측정한다. 독립성과 관련된 항목은 개인의 일상적인 돌보기 행동 및 가족 지

향적인 기능과 환경과의 상호작용을 포함한다. 개인의 믿음, 가치, 흥미, 능력에 바탕을

두고 하는 행동을 측정하는 항목들은 오락 및 여가시간활동, 지역사회참여 및 상호작용,

개인적인 표현, 학교 졸업 후의 방향 등에 초점을 맞추는 능력에 토대를 둔 작용을 측

정한다. 이 부분의 높은 점수는 더 많은 자율성을 나타낸다.

2부는 학생의 자기규칙을 측정한다. 이 부분은 대인관계, 인지적 문제해결 및 목표설

정과 과제수행이라는 두 개의 하위영역으로 구성된다. 첫 번째 하위영역에서 학생들에

게는 문제가 기술된 일련의 이야기와 마지막에 결과가 제시된다. 학생들은 나타난 결과

를 가져 올 그 문제를 가장 잘 해결할 행동을 찾아내기가 요구된다. 학생의 해결책이

결과를 성취하는 정도에 바탕을 두고 질문에 점수가 매겨진다. 높은 점수는 더욱 더 효

과적인 사회문제해결능력을 나타낸다. 두 번째 하위영역에서 학생들은 졸업후에 중요한

3가지 영역에 학생들이 가지게 될 목표를 찾아내도록 요구받는다(예, 어디에 살 것인가,

어디서 일할 것인가, 어떤 교통수단을 사용할 것인가). 만약 학생들이 하나의 목표를 찾

아내면, 학생들은 이 목표를 성취하는데 요구되는 하나에서 네 가지 단계의 항목을 나

열하라고 요구된다. 더 높은 점수는 목표 지향적인 행동임을 나타낸다.

이 검사의 3부는 심리적 역량을 나타낸다. 학생들은 강요된 선택 방법을 사용해서 심

리적 역량을 측정하는 항목을 선택한다. 높은 점수는 통제와 효능감에 대한 긍정적인

지각을 나타낸다.

Arc의 자기결정검사의 마지막 부분은 학생의 자아실현을 측정한다. 학생들은 “나는



특수교육 저널 : 이론과 실천(제7권 3호)264

나의 단점을 어떻게 보완하는지를 알고 있다”와 “나는 내가 가장 잘 할 수 있는 것이

무엇인지를 알고 있다” 등과 같은 항목에 동의하는지 혹은 동의하지 않는지를 표시함으

로써 낮은 혹은 높은 자아실현을 나타내는 일련의 진술에 반응한다. 높은 점수는 높은

자아실현수준을 나타낸다.

이 검사의 성취점수는 자기결정수준 정도를 나타낸다. 이 검사의 주요한 목적 중 하

나는 학생들이 자기결정에 장점과 교육적인 요구 영역을 파악해 내도록 해주는 도구의

역할을 하고 이러한 교육적인 요구를 강조하기 위해 교육목적과 목표를 교사들과 함께

협동으로 찾아내도록 하는 것이다. 이 과정에 학생은 모든 사정 활동장면에 가장 중요

한 초점이 된다. 교사의 역할은 사정과정에 학생이 성공적으로 참여할 필요성에 대한

지원제공이다. 요구되는 지원의 수준은 학생 개인의 특성에 따라 다양할 것이고, 일부

학생들은 반응을 하도록 항목을 읽어주고 점수를 매기는 것 등과 같은 상당한 지원을

필요로 한다. 적절한 지원을 받아서, 학생들은 사정활동을 안내하고, 점수매기기에 참여

하고, 중재와 잠재적인 목표를 알아내기 위해 교사들과 함께 협동해서 일하기 위한 사

정의 원인제공자가 될 수도 있다. 이 모델은 교사 혹은 부모에 의해 전형적으로 완성될

지도 모르는 측정 뿐 아니라 많은 자기 보고식 측정을 위해 수정될 수도 있다.

Ⅳ. 결 론 

긍정적인 자아인식과 자기지식을 자기결정 방식에 적용하는 것은 개인의 발달초기에

시작해서 성인기 동안 계속되는 과정이다. 이 과정에서 교육의 역할은 학생들이 스스로,

자신의 장점, 성공하기 위해서 필요로 하는 조정에 대해 더 많이 배우게 하는 경험을

제공하기 위해 가족들 및 지역사회와 함께 협력해서 일을 해야 한다.

심리적 역량은 인지적, 성격(통제소재) 및 동기영역을 포함해서 지각된 통제에 대한

다양한 차원을 언급하는 용어이다. 심리적 역량을 갖춘 사람은 자신에게 중요한 환경에

대한 통제력을 가지고(내적통제소재) 자기효능감, 성과에 대한 기대감에 바탕을 두고 행

할 수 있다.

자기지식과 자기이해는 경험과 자신의 환경에 대한 해석을 통해서 형성되고, 다른 영

향력 있는 사람들, 강화 및 자기행동에 대한 귀인 등의 평가에 영향을 받는다. 자기지식

과 자기이해의 부족은 자기결정의 하위영역인 심리적 역량과 자아실현에 영향을 미친

다. 그러나 심한 인지장애가 경우에 따라 자기결정 능력에 영향을 미칠 수는 있지만 장

애인들의 자아인식과 장애인식 증진훈련을 통해서 충분히 극복할 수 있다.

자아인식과 장애인식 지도는 이 연구에서 제시한 자기결정을 위한 단계지도(SSD), 진

로교육접근(Career Education Approach)등이 유용하게 사용될 수 있을 것이다. Arc의
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자기결정 능력검사는 심리적 역량과 자아실현 구현을 위한 좋은 자료가 되며 다목적 훈

련 자료로 사용될 수 있다.

결국 정신지체인을 비롯한 발달지체인들에게 자아인식과 자기지식 함양을 위한 체계

적인 지도 없이는 그들의 심리적역량 강화와 자아실현이 불가능하다.
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The Study on Promotion of Self-awareness and

Self-knowledge for Enhancing Self-realization and

Psychological Empowerment of Students with

Developmental Disabilities

Cho, In-Soo
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<Abstract>

To promote students with developmental disabilities self-determination abilities which is

one of transition education results should be enhanced psychological empowerment and

self-realization. Self-awareness and self-knowledge should be promoted prior to enhance

psychological empowerment and self-realization.

Therefore, the purposes of this study are as follows;

First, is to describe development of self-knowledge and self-understanding of children

with developmental disabilities.

Second, is to reveal strategies to promote children with developmental disabilities

self-awareness and disability-awareness.

Above mentioned help educators and professionals understand educational implication on

self-knowledge and self-understanding as well as help them understand systematic teaching

process presented for promoting self-determination through disability-awareness and

self-awareness, self-awareness promotion contents through career educational approach, and

contents related to self-determination evaluation tool. *

Kew words: students with developmental disabilities, psychological empowerment, self-awareness,

self-knowledge
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