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《요 약》
본 연구는 수학 영역에 있어 중재반응모델을 적용하기에 앞서 해결되어야 할 1) 중재반응

모델의 적용 시기와 대상 2) 단(tier)의 수와 단의 성격 3) 비반응의 측정 4) 학습장애 판별

방식 등에 관련한 문제들에 대해 합의점을 도출하기 위하여 관련한 미국의 실험연구들을 분

석하였다. 2007년까지의 해당 연구들을 수집한 결과 총 6편에 달했다. 그 결과는 다음과 같

다.

첫째, 중재반응모델은 주로 전학급 또는 전학년을 대상으로 초등학교 1, 2학년 시기에 적

용하고 있었다. 둘째, 2-3개의 단을 많이 채택하고 있었으며, 1단은 위험군 아동을 선별하고,

2단과 3단에서 교수의 강도를 증가시켜 나가고 있었다. 셋째, 측정도구는 주로 CBM을 사용

하고 있었으며, 위험군 아동의 선별은 하위 16% 준거를 많이 사용하고, 비반응에 대한 준거

는 다양했다. 넷째, 1편의 연구에서 중재반응모델을 통한 학습장애 판별이 출현율을 줄여주

는 엄격한 기준이 될 수 있음을 나타냈다.

이를 통해 수학 영역에 있어 중재반응모델의 적용에 따른 얼마간의 방법적․절차적 문제

에 대하여 시사점을 발견할 수 있었으나, 완전한 해결점을 도출하기에는 계속된 이론적․실

험적인 검증이 필요한 것으로 보인다.
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Ⅰ. 서 론

1. 연구의 필요성 및 목적

지난 2004년 미국의 IDEA가 재개정됨에 따라 학습장애 분야에서는 학습장애를 진

단․판별함에 있어 IQ-성취 불일치 준거를 강조하는 대신 새로운 대안적 방식인 중재에

대한 반응모델이 대두되고 있다. 중재반응모델(RTI; Response to Intervention)이란 "교

수환경에 의해 제공되는 다양한 교육적 중재에 대한 아동의 반응을 연속적인 과정으로

평가하여 학습장애를 진단하는 모델(Vaughn & Fuchs, 2003)"이다.

이러한 중재반응모델이 등장하게 된 배경은 크게 2가지로 요약될 수 있다. 즉, 첫

째, 일반학급에서 과학적, 체계적, 연구-검증된 중재를 조기에 제공함으로써 해당 학습

에서 어려움을 겪는 아동(또는 장애의 위험에 있는 아동; at-risk students)의 학습상 어

려움을 해결하라는 일반교육의 책무성의 강조(NJCLD, 2005)와, 둘째, 학습장애의 판별

에 있어 ‘IQ-성취간 불일치’ 준거의 한계를 극복할 대안으로 중재와 그에 따른 수행을

과학적인 방법으로 측정하여 학습장애를 보다 엄밀하게 진단·판별함으로써 ‘특수교육의

비용의 과다지출’을 개선하고, 진정한 학습장애를 위한 적절한 교수를 제공하고자 하는

목적(Fuchs & Fuchs, 2005)으로 요약될 수 있다 .

미국에서의 이러한 일반교육의 책무성을 강화하려는 노력은 우리나라 교육에도 시

사하는 바가 크다. 최근 우리나라 역시도 2001년부터 ‘국가인적자원개발기본계획

(NHRD)’을 수립하여 추진 중에 있다. 특히 교육분야에 있어 초․중등교육을 통한 국민

에 대한 기초학력 보장을 강조하면서, 국가수준의 최소 성취기준에 대한 객관적인 평가

를 실시하고, 기초학력 미달학생을 위한 단위학교 수준의 특별 지도방안을 강구하도록

하고 있다. 그 구체적인 방안의 하나로 2002년부터 초등학교 3학년을 대상으로 ‘국가수

준 기초학력 진단평가’가 실시되고 있는데, 특히 2004년 10월에 실시된 ‘2004년 초등학

교 3학년 기초학력 진단평가’의 결과 읽기(2.9%), 쓰기(2.8%), 기초수학(4.6%)에 있어 기

초학력이 부진한 것으로 드러났다(한국교육과정평가원, 2005). 이를 2004년 3학년 아동

전체(691,824명, 2007년 교육인적자원부 통계)로 보면, 읽기에 있어 약 20,063명, 쓰기영

역이 약 19,371명, 기초수학에서 약 31,824명이 기초학습부진 학생인 것으로 추산된다.

특히 기초수학의 경우 4.6%로 읽기나 쓰기에 비해 상대적으로 학습부진의 비율이

높게 나타난 것에 주목할 필요가 있다. 수학 교과는 국어 교과와 더불어 타 교과의 학

습에 기반이 되는 도구교과로서 타 교과 학습의 성패를 결정하는 중요한 요인으로 작용

하므로 교과에 대한 중요성이 타 교과에 비해 클 수밖에 없고, 그 위계적인 교과특성으

로 인해 이전 단계의 학습내용을 제대로 습득하지 못하게 되면 상위 단계 내용의 학습

에 더욱 심각한 어려움을 초래하게 된다. 결국 초등학교 저학년 시기에서 해결되지 못
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한 수학 학습부진(읽기와 마찬가지로)은 자칫 학습장애로 오인되거나 발전할 수 있는

문제를 가지고 있다. 이러한 문제를 해결하기 위해서는 특수교육서비스를 고려하기 이

전에 우선 그들이 속한 일반교실에서 양질의 교수를 담보하고, 그럼에도 발생하는 학업

적 문제에 대하여는 과학적으로 검증된 효과적인 중재를 가능한 한 조기에, 그리고 체

계적으로 제공해야 할 것이다.

다음으로 특수교육 대상자 중 학습장애 아동이 차지하는 비율은 전체의 약 50%에

달하고 있으나, 학습장애를 정확하게 판별해 낼 수 있는 조작적 정의 및 진단․판별 체

제를 여전히 구축하지 못하고 있는 것이 우리의 현실이다. 학습장애를 정확하게 판별해

내지 못하는 문제는 학습부진 아동이 자칫 학습장애로 잘못 판별되는 ‘잘못된 긍정

(false positive)’ 또는 진실로 학습장애를 가진 아동이 학습부진으로 잘못 분류되는 ‘잘

못된 부정(false negative)’에 의해 부적절한 교수를 받는 경우가 종종 발생할 수 있다는

점에서 문제의 더 큰 심각성이 있다. 이와 관련하여 현재 미국 등에서는 지금까지 학습

장애를 판별하는데 있어 핵심적인 역할을 수행해 온 'IQ-성취간 불일치' 모델이 다음과

같은 여러 가지 이유로 인해 비판받고 있다.

이러한 비판들을 요약 정리하면: 1) 'IQ-성취간 불일치' 모델은 조기중재와 상반되

는 '실패할 때까지 기다리는(wait-to-fail)' 모델이다(Vaughn & Fuchs, 2003). 즉, 아동

들은 LD로서의 자격이 주어지기까지 학업 성취에서 그들의 또래에 비하여 심각하게 떨

어져야만 하는 것이다; 2) 학습장애를 진단·판별하는 과정에서 IQ와 학업성취도 검사결

과 만을 비교하는 불일치 정의는 매우 편협한 방법이며, 그들이 가진 문제를 개선하기

위한 아무런 조언도 해주지 못한다고 지적받고 있다(D'Angiulli & Siegel, 2003). 즉, 이

모델은 학습장애의 여부를 결정하기 위해 단지 2가지 점수간의 단순한 차이에 의존하기

때문에 그들이 장차 아동기와 청소년기에 나타내게 될 학습상 발달에 대한 정보를 거의

제공하지 못한다는 것이다; 3) 이러한 실재는 높은 IQ와 평균 성취를 가진 아동을 과대

평가하고, 낮은 IQ와 저성취를 가진 아동을 과소평가하는 것으로 판명되었으며

(Margaret, 2005), 또한 학습장애의 정확한 정의와 이론의 부재는 미국의 여러 주와 지

역에서 불일치를 서로 다르게 지정하도록 함으로써 주와 지역에 따라 LD 출현율에 있

어 커다란 차이를 이끌어 왔다고(Reschly & Hosp, 2004; Scruggs & Mastropieri, 2002)

지적받고 있다.

이러한 비판과 현실적인 요구에 부응하여 중재반응 모델이 대두되고 있음에도 불구

하고 이를 채택하기에는 선결되어야 할 문제들이 많이 놓여있다. “중재반응 모델을 적용

하기에 최적의 시기는 언제인가”, “과연 몇 단계로 구성할 것인가”, “각 단계를 어떻게

조작적으로 정의할 것인가” 또는 “중재에 대한 반응을 어떠한 준거와 도구로 측정할 것

인가” 등의 절차적․방법적 문제에 대하여 명쾌한 합의가 이루어지지 않고 있는 것이다.

이러한 상황 속에서 자칫 중재반응 모델이 가진 이상적 측면만을 강조하여 성급하게 도

입하는 것은 많은 시행착오와 이전 방식에 못지않은 많은 문제점들을 양산하게 될 것이
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다. 그러므로 적용에 앞서 중재반응모델의 실천적 문제에 대한 합의를 도출하고, 보다

체계화되고, 정밀한 구조를 갖추려는 이론적 탐색과 실천적 검증이 지속적으로 이루어

질 필요성이 있다.

그러나 현재까지 외국과 국내에서 이루어진 중재반응 모델에 대한 경험적 연구들에

대하여 살펴보면, 읽기영역에 비해 수학 학습장애 및 학습부진학생에 관한 연구가 매우

부족하였음을 알 수 있다. 외국의 경우 김애화(2006)의 분석에 따르면, “2002년에 발표된

수학 학습장애 및 학습부진학생을 위한 수학교수의 효과에 관한 메타분석연구

(meta-analysis)에 포함된 25년간의 논문 수가 50편도 되지 않았던 것에 비해(Baker,

Gersten, & Lee, 2002), 2000년에 발표된 읽기교수의 효과에 관한 메타분석연구에 포함

된 연구 논문은 수백 편이었다(National Reading Panel, 2000)”고 밝히고 있다.

아울러 외국에서의 중재반응 모델에 대한 경험적 연구는 많이 이루어진데 반해 국

내에서의 중재반응 모델에 대한 연구(김애화, 이동명, 2005; 김윤옥, 2006; 이태수, 최종

근; 2005)가 매우 부족한 실정이다. 그중 김윤옥(2006)은 문헌 연구를 통해 학습장애 판

별을 위한 중재반응 모델의 적용에 따른 이상과 발생할 수 있는 문제점을 밝히고 있다.

또한 이태수와 최종근(2005)의 연구가 있었지만 이는 중재반응 모델을 통해 수학 학습

장애 학생의 연산능력 발달패턴을 탐색하고 분석하는 것에 머물고 있어 학습장애 판별

모델로서의 적용가능성을 직접적으로 언급하지는 않고 있다.

이에 본 연구에서는 읽기에 비해 상대적으로 그 중요성이 간과되어 온 수학에서 중

재반응 모델을 적용하기에 앞서 미국에서는 어떠한 실험적 검증들이 이루어져 왔는지

살펴보고자 한다. 이를 통해 수학 영역에 있어 중재반응모델을 적용하기에 앞서 해결되

어야 할 1) 중재반응모델의 적용 시기와 대상 2) 단(tier)의 수와 단의 성격 3) 비반응의

측정 4) 학습장애 판별 방식 등에 관련한 문제들에 대한 합의점을 도출함으로써 체계적

이고 과학적인 중재반응모델의 적용방안을 모색하고자 한다.

Ⅱ. 연구방법

1. 분석 논문의 선정 기준

본 연구의 분석대상이 되는 논문들은 다음과 같은 기준에 의하여 선정되었다.

첫째, 중재반응모델이 Heller 등(1982)에 의해 최초로 개념화됨으로써 논문의 선정

은 1982년부터 2007년까지 미국 학술지에 발표된 연구논문을 대상으로 하였다.

둘째, 수학 학습장애의 위험에 놓인 아동들을 대상으로 중재가 이루어진 실험연구

를 대상으로 하였다.
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셋째, 중재반응모델에 의해 적어도 2단계(예; 전학급 중재에 뒤따른 소그룹 중재 또

는 개별중재) 이상 차별화되고, 연속적인 중재가 실시된 논문으로 제한하였다.

2. 분석 논문의 선정 절차

본 연구에 필요한 논문의 수집과 선정 절차는 다음과 같다.

1단계는 ERIC의 DB 자료를 이용하여 “표제/논문명” 검색과 “키워드”에 의한 내용

검색을 동시에 실시하였으며, 사용된 검색어는 ‘response to intervention’, ‘response to

instruction’, ‘response to treatment', 'RTI', 'responsiveness to intervention',

'three-tier', 'two-tier', 'Nonresponders', 'Unresponsiveness'이다.

2단계는 수집된 자료(총 172편) 중 본 연구의 범위를 벗어난 이론연구 또는 읽기

및 그밖에 영역(읽기 등)에 대한 실험연구들을 제외하고, 최종적으로 수학과 관련한 반

응중재 모델의 실험연구는 6편이 분석 논문으로 선정되었다. 최종 선정된 자료에 대한

기본적인 정보는 다음의 <표 1>과 같다.

<표 1> 연구대상

순 제목 저자
발행
연도

1
Responsiveness to Mathematical Problem-Solving
Instruction: Comparing Students at Risk of Mathematics
Disability With and Without Risk of Reading Disability

Lynn S. Fuchs et al. 2004

2
Application of a Three-Tiered Response To Intervention
Model for Instructional Planning, Decision Making, and the
Identification of Children in Need of Services

Scott P. Ardoin et al. 2005

3
The emergence and possible futures of response to
intervention

Amanda M.
VanDerHeyden et al.

2005

4
The Prevention, Identification, and Cognitive Determinants
of Math Difficulty

Lynn S. Fuchs et al. 2005

5
Extending Responsiveness-to-lntervention to Math
Problem-Solving at Third Grade

Lynn S. Fuchs et al. 2006

6
A multi-year evaluation of the effects of a Response to
Intervention (RTI) model on identification of children for
special education

Amanda M.
VanDerHeyden et al.

2006

3. 논문의 분석 기준

본 연구에서 살펴볼 내용은 현재 RTI의 적용에 있어 쟁점이 되고 있는 실천적인
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문제에 관한 것들이다. 이를 위해 우선 선정된 6편의 논문 내용을 요약 제시하고, 이를

바탕으로 1) RTI의 적용 시기 및 대상, 2) 단의 수와 각 단의 성격, 3) 비반응의 지정,

4) 학습장애 판별에 주는 실제적 의의 등의 요소별로 분석하였다.

Ⅲ. 연구 결과 

1. 분석 논문들의 요약

1) Responsiveness to Mathematical Problem-Solving Instruction: Comparing

Students at Risk of Mathematics Disability With and Without Risk of Reading

Disability(2004)

(1) 연구 목적

수학 학습장애의 위험 상태와 수행 차원에 따라 문제해결 교수에 대한 반응이 달라

지는지를 조사하였다.

(2) 연구 대상

초등학교 3학년(N: 301명)을 대상으로 ‘TerraNova state assessment

(CTB/McGraw-Hill, 1997)’ 하위검사상 ‘위험군 선별준거(25 백분위)’를 사용하여 학습장

애의 위험에 있지 않은 학생(NDR), 수학과 읽기 모두에서 위험에 놓인 아동

(MDR/RDR), 수학에 있어 위험에 놓인 아동(MDR only), 그리고 읽기에 있어 위험에

놓인 아동(RDR only)을 선별하였다. 이들은 각각 8개의 통제집단과 8개의 전이+자기 조

정 중재를 위한 실험집단에 무작위로 할당하였다. 구체적으로 위험군 학생 중

MDR/RDR은 20명의 통제조건과 12명의 실험조건, MDR-only는 5명 대 8명, RDR-only

는 12명 대 15명, NDR은 60명 대 69명으로 할당되었다.

(3) 연구 절차

참가자를 대상으로 총 16주를 3주씩 묶어 ‘전이에 대한 명백한 교수’와 ‘자기-조정

된 학습’과 결합된 중재에 대한 아동들의 수행을 조사했다. 처음 3주는 알맞은 답을 찾

는 것; 문장에서 수 정렬하기; 단어와 수학적 암시를 가지고 이름붙이는 활동에 초점이

맞춰졌다. 매주 2회씩의 수업은 명백한 교수, 작업된 예제, 역동적 교실, 개별화 수업, 숙

제하기 등의 형식을 따랐다. 이후 진행되는 4개의 3주 단위는 첫째, 물건 사기, 둘째, 2

등분하기, 셋째, 물건이 들어있는 가방 사기, 넷째, 그림 문자 등에 대한 활동에 대한 ‘전
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이’와 ‘자기-조정된 학습’으로 이루어졌다.

(4) 연구 결과

인접 전이에 있어 첫째, 개념적 기초에 있어서 MDR/RDR 학생들이 MDR-only,

RDR-only, NDR 학생들보다 적게 개선하는 것을 나타내었다. 둘째, 계산과 명칭붙임에

있어 NDR 학생들이 처치에 대해 보다 크게 증진되었다. 근접 전이에 있어서는 모든 영

역에서 MDR/RDR, MDR-only, RDR-only 학생들이 NDR 학생들보다 처치에 대해 보다

적게 증진되었다는 것을 나타내었다.

다음으로 위험군 상태, 중재, 시간간 상호 작용은 중재의 결과 MDR/RDR,

MDR-only, RDR-only 학생들이 NDR 학생들보다 계산과 명칭붙임에서 향상이 적게 나

타났다. 그리고 MDR/RDR 학생들이 개념적 기초에 있어 다른 집단보다 향상이 적게

되었음을 보여주었다. 아울러 문제해결 중재에 대한 반응에 있어 MDR/RDR 학생들의

수학결함 또는 그들의 작용기제가 읽기결함 또는 그들의 작용기제보다 더 큰 변화율을

설명한다는 것을 보여주었다.

2) Application of a Three-Tiered Response To Intervention Model for

Instructional Planning, Decision Making, and the Identification of Children in

Need of Services(2005)

(1) 연구 목적

Ardoin 등(2005)은 RTI에 대한 선행연구들이 학교현장의 실천가에 의해 이루어진

실험적 연구가 부족하며, 주로 저학년(1, 2학년)을 대상으로 제한되어 있음을 지적하고,

간단한 3단계 RTI 모델에 대한 연구를 수행하였다.

(2) 연구 대상

유치원부터 초등 5학년까지 514명 학생 중에서 14명의 학생들을 대상으로 하였다.

(3) 연구 절차

먼저 연구자들은 중재반응모델을 적용하면서 다음과 같은 3단계로 체계화하였다.

1단계는 전학급을 대상으로 수학적 중재가 필요한 아동을 선별하기 위해 덧셈, 뺄셈, 곱

셈의 단일-기술 M-CBM의 결과 14명을 선별하고, 이후 추가적인 M-CBM과 Can’t Do

Won’t Do(CDWD) 사정을 실시하여 준거에 도달하지 못한 5명의 아동이 선별되었고, 이

들을 2단계에 의뢰하였다.

2단계는 1단계에서 준거에 도달하지 못한 학급과 아동을 대상으로 전학급 중재가

실시되는 단계이다. 뺄셈문제에 대한 교사들의 모델링과 직접교수, ‘CCC(Cover Copy
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Compare; Lee & Tingstrom, 1994)’ 활동지 풀이, 연습용 M-CBM 검사 및 교정 피드백,

M-CBM 검사 등으로 이루어진다. 이러한 전학급 중재와 M-CBM의 수행이 1단계의 전

학급 평균 이하인 아동들은 비반응 아동들(4명)로 분류되었으며, 3단계의 보다 집중적이

고 개별적인 중재에 의뢰되었다.

3단계는 의뢰된 아동들에게 집중적이고 개별적인 형태의 2가지 중재(또래지도와

‘CCC+교수’의 조합)를 실시하였다. 먼저 또래지도는 각 수업회기마다 7분 동안 튜터와

튜티로서 활동했다. 각 수업의 끝에, M-CBM 검사가 2단계의 하위 4단계와 동일한 방

식으로 실시되었다. 다음으로 ‘CCC+교수’ 중재에서의 각 수업회기(각 20분)는 ①다중 기

술 M-CBM 검사 ② 학습방법 제시하기와 피드백 ③ 다중-기술 ‘CCC’ 활동지 ④ 복합

기술 M-CBM과 피드백 ⑤ 종속 측정 M-CBM의 5개 요소가 순서대로 실행되었다. 3단

계에서 적절한 진보를 이뤄내지 못한 학생들은 중재에 대한 저항을 가진 아동으로 분류

되었다.

(4) 연구 결과

전체적으로 전학급 중재는 2단계의 전학급 중재(평균=17.1; 범위=13-22)에만 참여한

학생들의 기초선 보다 계속적으로 3단계에 함께 참여한 아동(평균8.8; 범위=8-12)의 평

균 숙달도가 더 높았다는 점에서 매우 효과적인 것으로 보인다. 아울러 3단계 중재를

받은 4명의 학생들은 한 명을 제외하고 전학급 중재(평균 = 8.8)보다 또래교수가 학생들

의 숙달도를 향상시켰다(평균=13.4). 이후 4명의 학생들에게 제공된 ‘CCC+교수’에서 학

생들의 기술은 더욱 향상되었다(평균=15.5). 4명 중에 3명은 ‘CCC+교수’의 마지막 검사

에서 정확한 자리수 결과가 2단계의 학급 평균을 능가하여 효과가 있었음을 보여준다.

3) The Emergence and Possible Futures of Response to Intervention(2005)

(1) 연구 목적

연구자들은 읽기와 수학의 2가지 영역 모두를 연구영역으로 설정하고, 문제풀이모

델 내에서 중재 반응을 판단하는 준거를 조사했다.

(2) 연구 대상

초등학교 1, 2학년 아동들(364명)을 대상으로 하였다.

(3) 연구 절차

먼저 CBM, CIBS-R(Brigance, 1999) 하위검사, 주(state) 읽기 검사, 교사들의 판별

을 사용하여, 읽기와 수학에 있어 학업적으로 위험에 놓인 아동들을 선별하였다. 위의

네 가지 선별기준 중 어느 하나 이상에서 아동들이 속한 학급 수준에서 하위 16%(평균
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아래 1 표준편차 이하) 이하의 아동 또는 각 검사에서 좌절수준의 빈약한 수행을 하는

각 아동들(N=101명의 학생들 중 44의 읽기와 57명의 수학 위험군)은 2차적으로 읽기 또

는 수학에 대한 중재와 개별적인 ‘교육과정기반사정(CBA)’에 참여하도록 하였다.

101명을 대상으로 한 CBA에서 평균점수가 교수적 표준 미만인 아동(32명)은 기본

기술에 대한 효과적인 전략들로 구성된 프로토콜-기반 중재(주당 4일, 개별적인 중재)를

받았다. 특히 수학 중재는 안내된 연습, 독립적 시간 내 연습과 오류 교정 등으로 이루

어져 있다. 중재와 더불어 2가지 종류의 CBA가 진보를 확인하기 위해 매일 사용되었다.

수학 CBA는 대략 40개의 자리수 문제를 2분 동안 풀이하도록 되어 있다. 검사에서 향

상을 나타내지 않는 아동에 대하여 그와 다른 학년-수준 검사를 중재(3개의 세션)를 실

시하고, 중재에 대한 반응을 모니터하였다. 중재에 대한 적절한 반응을 결정하기 위해,

수행과 경향성의 양쪽 수준 모두가 평가되었다. 이에 따라 최종적으로 32명이 ‘비반응자’

로 판별되었다.

(4) 연구 결과

첫째, 중재와 CBA의 사용은 전체 사례의 77%에서 더 큰 성장을 가져올 것이라고

예측되었으나, “비반응성”을 결정함에 있어 3개의 ‘잘못된 부정(false negative)’ 오류와

20개의 ‘잘못된 긍정(false positive)’ 오류를 가져왔다. 그리고 수학에 있어 사례의 50%

가 두 번째 중재의 마지막에 이르러 성공 준거에 도달되었고, 90%가 세번째 중재의 마

지막에 이르러 성공 준거와 일치했고, 100%가 4번째 중재의 마지막에 성공 준거와 일치

했다.

둘째, 중재에 대한 일반화의 예측력에 대하여 수학에 있어 새로운 교재를 적용한다

고 하여도 교수적 범위 이하로 떨어지게 될 것인지 아닌지를 예측하는데 20%의 예측력

을 가진 것으로 나타났다. 또한, 수학에 있어 기울기는 일반화 자료의 기울기(t=4.00,

p=.001)를 예측하는데 있어 변수의 53%를 예측하는 것으로 나타났다.

셋째, 일반화된 수행 검사들의 예측력에 대하여 일반화 기울기와 수준 준거가 비반

응 아동을 판별하기 위한 가장 큰 정확성을 가지고 있는 것으로 나타났다.

넷째, 1학년과 2학년의 성장률의 기울기가 서로 다른 분포를 나타냄으로써 RTI를

판단하는데 있어 중재에 비교적 강한 반응을 보여주고 있는 기울기는 분포에서는 찾아

보기 힘들었다. 따라서 아동의 중재에 대한 반응을 판단하는데 있어서는 수행수준과 성

장률을 동시에 참조하는 것이 바람직한 것으로 나타났다.
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4) The Prevention, Identification, and Cognitive Determinants of Math

Difficulty(2005)

(1) 연구 목적

Fuchs 등은 수학 분야에 대한 중재반응모델의 선행 연구들(VanDenHeyden &

Witt, 2005; Ardoin et al., 2005)이 기본 구구 또는 간단한 계산 영역에 한정되어 있으

며, 구조적으로 간단하고, 제한적인 수학적 중재 접근법에 의존하고 있다고 지적하였다.

이러한 생각을 바탕으로 연구자들은 수학에서 예방적 1학년 교수의 효과를 살펴봄으로

써, 수학장애의 출현율과 판별의 엄밀성 등을 조사하였다.

(2) 연구 대상

초등학교 1학년의 41개 학급의 667명을 대상으로 하고 있다.

(3) 연구 절차

대상 아동에게 ① CBM 하위검사-연산, 덧셈 능력, 뺄셈 능력, 개념/응용 검사 ②

교사 판별, ③ 4주간의 CBM 검사의 3단계 사정을 통해 127명의 위험군 아동들을 판별

하였고, 이들을 무작위로 교수나 통제조건에 다음과 같이 할당하였다. ⓐ 63명의 위험에

처해있는 학생들, ⓑ 64명의 위험에 처하였고 지도를 받은 학생, ⓒ 개별적인 검사를 받

았으며 위험에 처해있지 않다고 판정된 145명의 학생들, 그리고 ⓓ 집단 검사만 받은

위험에 처해있지 않다고 판정된 292명의 학생들. 그런 다음 ⓒ와 ⓓ를 합하여 437명의

위험에 처해있지 않는 학생들을 하나의 집단으로 통합하였다.

중재를 위한 교수는 16주 동안 매주 3회에 걸쳐서 실시되었다. 교수 프로그램은 구

체적-추상적 모형에 기반을 두었으며, 그러한 모형은 개념적 학습을 증진시키기 위한

것들이다. 17개의 수업의 각 주제들은 두 자리 수의 덧셈과 뺄셈까지의 수와 연산 등으

로 이루어져 있다.

(4) 연구 결과

첫째, 1학년 예방적 교수의 효과에 대하여 ‘Woodcock-Johnson Ⅲ’의 계산, 1학년

개념/응용, 이야기 문제 측정에서, 위험에 처해 있지 않은 학생들의 수행이 위험에 처한

교수를 받고 있는 학생들보다 뛰어났고, 위험에 처한 교수를 받고 있는 학생들은 위험

에 처한 통제집단에 있는 학생들보다 뛰어났다. CBM 검사상 연산 측정과 그밖에 측정

에서도, 지도를 받은 위험군 학생의 수행이 지도를 받지 않은 학생에 비해 더 나은 수

행을 나타내었다.

둘째, 수학 학습장애의 출현율을 조사하기 위해, 실험조건(비위험군 아동집단 대 위

험군 통제집단 대 지도를 받은 위험군 실험집단)과 17개의 판별 방식을 네 가지 범주
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(IQ-성취 불일치 준거, 저성취 및 평균 IQ 준거, 최종 저성취 RTI 준거, 기울기 RTI)로

그룹화하였다. 이에 따라 분석된 출현율에 있어 교수는 일반적으로 수학장애 출현율을

35.64%까지 감소시키는 것으로 나타났다. 그러나 판별방식에 따라 출현율은 다양했다.

연구자들이 선호하는 4-7%의 기대 범위 내에서 출현율을 감소시키는 것으로 나타난 6

개의 절차들은 (a) 교육과정기반측정 연산에 기초를 둔 IQ-성취간 불일치 (b) 1학년 개

념/응용에 근거를 둔 IQ-성취간 불일치, (c) 덧셈 능력에 근거를 둔 IQ-성취간 불일치,

(d) 덧셈 능력에 근거를 둔 최종 저성취, (e) CBM 이중 불일치, 그리고 (f) 평균 지능을

가진 교육과정기반측정에 근거를 둔 최종 저성취 방법이다.

셋째, 수학 학습장애의 판별기준에 있어서의 엄격성은 위의 6개 절차들에 따라 조

금씩 달랐다. 이러한 방법들에 대한 효과크기는 각각 0.15, 0.71, 0.34, 0.91, 0.62 그리고

0.46이었다. 여기에서 사용된 더 큰 효과크기는 수학장애의 판별에 있어 엄격한 기준이

됨을 보여준다. 상대적으로 수학장애에 대한 엄격한 기준을 만들어 내면서 기대된 출현

율 비율을 도출하고 있는 세 가지 방법은 (a) 1학년 개념/응용 측정에 근거한 IQ-성취

간 불일치, (b) CBM 이중 불일치, 그리고 (c) 덧셈 능력 측정에 근거한 최종 저성취 방

법들이었다.

5) Extending Responsiveness-to-lntervention to Math Problem-Solving at

Third Grade(2006)

(1) 연구 목적

Fuchs 등(2006)은 3학년 수학 문제해결에 중재반응모델을 확장하여 적용하기 위해

중재 프로그램을 “Hot Math”라 명명하고, 다단계 RTI 체계에 따라 “Hot Math”가 어떻

게 사용되어 질 수 있는가를 연구했다.

(2) 연구 대상

초등학교 3학년 학생(600명)을 대상으로 하였다.

(3) 연구절차

단 1은 일반교육에서 이루어졌다. 총 60개의 일반학급 중 20개의 학급을 무작위로

지정하고, 이들 학급을 대상으로 기존의 방식으로 수학 문제풀이를 가르쳤다. 그리고 다

른 40개의 학급을 대상으로 총 16주에 걸쳐(주당 2-3회, 각 회기당 25-40분) “Hot

Math”를 전학급 교수를 통해 제공했다. 단 1 “Hot Math” 전학급 교수는 아동들의 수학

적 문제-풀이를 촉진하기 위해 ‘전이학습에 대한 명백한 교수'와 ’자기-조정 전략'에 대

한 2가지의 연습을 통합하였다. 단 2는 단 1에서 빈약한 문제해결을 보인 아동들을 대

상으로 보다 집중적인 교수와 사정을 실시했다. 단 2 “Hot Math” 교수는 단 1과는 달리
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2명 내지 4명의 소그룹에서 총 13주, 주당 3회, 각 회기당 20-30분 실시되었다. 여기서

는 효과적인 학습 결과에 있어 중요하다고 판명된 명백한 강화를 가진 보다 강한 자기-

조정 학습 요소(과제 집중과 수행에 대한 보상 등)를 포함시켰다. 그 결과 가장 낮은 점

수를 얻은 학생 144명중 2/3를 무작위로 단 2 “Hot Math” 교수에 배당하고, 나머지 1/3

은 교수가 없는 곳에 배당했다. 따라서 연구에 참여한 학생들은 다음과 같은 4개의 통

제집단에 배당되었다. ① 어느 단에서도 “Hot Math” 중재를 받지 않은 집단, ② 단 1에

서만 “Hot Math” 중재를 받은 집단, ③ 단 2에만 “Hot Math” 중재(교수와 사정)를 받

은 집단, ④ 단 1, 2 모두에서 “Hot Math” 중재를 받은 집단.

(4) 연구 결과

연구자들은 이러한 중재를 통해 3개의 수학적 문제-풀이 측정(전이의 3가지 형태

즉, 인접전이, 근전이, 원전이로 구분되며, 새로운 형태의 문제를 학습함에 있어 문제유

형의 변형정도를 말함)에 대하여 3학년 아동들의 향상을 조사하였다. 이를 통해 “인접

전이(immediate transfer)”와 “근전이(near transfer)”의 2가지 유형의 측정도구에 있어

중재가 유효했음을 나타내는 증거를 발견했다. 반면 복잡하고 실생활 문제 풀이 장면을

반영하는 “원전이(far transfer)” 측정에 있어서는 그 결과가 “Hot Math”의 유효성을 지

지하고 있지만 통계적 의의에는 도달하지 못했다고 보고하였다. 아울러 중재반응모델

에 관해서, 연구자들은 “비반응”을 단 1의 전학급 “Hot Math” 중재를 받은 모든 표준

샘플(약 600명)의 향상보다 1 표준편차 미만으로 득점하는 것으로 정했다. 이것은 “Hot

Math”에 대한 반응으로서의 향상이 16% 이하인 학생은 중재에 비반응하는 것으로 간

주됨을 의미한다. 이에 따라 “Hot Math” 중재 단에 대한 비반응율은 <표 2>와 같다.

<표 2> 통제 집단에 따른 비반응율

구분
비반응율

인접전이 근전이 원전이

“Hot Math” 중재를 받지 않은 집단 86% 100%
통계적 의의

없음

단 1에서만 “Hot Math” 중재를 받은 집단 29% 54%

단 2에서만 “Hot Math” 중재를 받은 집단 55% 62%

단 1, 2 모두에서 “Hot Math” 중재를 받은 집단 12% 26%

6) A multi-year evaluation of the effects of a Response to Intervention

(RTI) model on identification of children for special education(2006)

(1) 연구 목적

본 연구는 STEEP(System to Enhance Educational Performance; Witt, Daly, &

Noell, 2000)를 실제적인 교육현장에서 실행함으로써 특수교육 서비스가 필요한 아동의
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판별 비율, 성별과 인종에 따른 판별 비율, 의사결정의 신뢰성, 그리고 다학문적 팀의

결정이 STEEP 산출과 부합하는 정도 등에 대한 실제적 효과를 조사함으로써 특수교육

을 위한 아동의 판별과 평가에서 체계적인 중재반응모델의 수행 효과를 평가하려는 연

구목적을 설정하였다.

(2) 연구 대상

미국 남서부의 초등학교 중에서 연구대상을 선정하였다. STEEP 모델을 2002-2003

년에 2개의 학교에서 시작하여 2003-2004년에 1개의 추가 학교를, 2004-2005년에 2개의

학교를 추가함으로써 결국 총 5개의 초등학교에서 1-5학년을 대상으로 각각 실행되었

다.

(3) 연구 절차

STEEP의 실행에 있어 1단계는 전학교를 대상으로 하는 보편적인 선별로서 교수와

함께 CBA와 CBM 검사들(모든 학생들을 대상으로 한 수학과 1학년을 대상으로 하는

읽기)이 매년 최소한 3회 수행되었고, 학생들의 진보를 모니터하였다. 특히 수학에서, 현

재의 교육적인 배치를 반영하는 각 학년 수준의 검사가 실시되었다. 전학교 선별 후,

Deno & Mirkin(1977)에 의해 기술된 문제가 학급에 있는지(즉 학급 평균 점수가 교수

적 표준 미만) 또는 개별 아동에게 있는지(개별 아동 점수가 그들 학급의 16 백분위보

다 낮고, 교수적 표준 미만에 해당될 때) 판정되었다.

만약 문제가 학급에 있을 때 직접교수를 바탕으로 한 전학급 중재(STEEP의 2단

계)가 실행된다. 중재는 10일 동안 매일 약 10분 동안 수행되었다. 만일 전학급 문제가

해결되면, 그들 학급의 16백분위 이하로 수행하는 아동 (즉 평균 이하 1 표준편차)과 교

수적 표준 이하에 해당하는 아동들은 다음 단계의 사정에 참여하게 된다.

수행/기술 결함 사정(STEEP의 3단계)에서는 이전 단계의 전학급 선별에 사용된 검

사 3-5명의 학생 그룹에게 동시에 시행된다. 만약 여기에서 교수적 범위에 있어 수행이

증진된 아동들은 그 이상의 사정에 관여하지 않는다. 아울러 수행이 교육적인 범위 안

에 머물지 않는 아동은 그들의 학급에서 개별 중재에 참여한다.

마지막으로 개별중재(STEEP의 4단계)는 대략 10분이 요구되는 표준 프로토콜-기

반 중재가 적용된다. 이러한 중재는 4개의 기초적인 요소를 공유한다: 모델링, 즉각적인

오류 수정과 더불은 안내된 연습(정확성 증진하기), 조금 지체된 오류를 가진 독립적인

시간제한된 연습(숙련도 구축하기), 지난 최고점수를 깨는 것에 대해 보상을 얻게 되는

기회. 이러한 중재에 대한 아동의 반응이 지속적으로 확인된다.

(4) 연구 결과

이상과 같은 실험절차를 통해 나타난 결과를 바탕으로 연구자들은 다음과 같은 발
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견들을 제시하고 있다. 먼저 연구자들은 STEEP의 사용이 특수교육 평가의 수를 줄일

것이고, 적격성의 판별에 있어 정확성을 높여줄 것이라고 가정했다. 그에 따른 실험 결

과는 더 적은 평가가 수행되었고, 이렇게 평가된 학생들은 STEEP 자료가 팀의 의사결

정 과정에 포함되었을 때 서비스에 적격하다고 더 잘 판별되었다. 판별 비율에 대하여

구체적으로 전체를 대상으로 했을 때, STEEP의 첫 단계인 전학급 보편적인 선별(단 1)

에서 위험군 학생이 전체의 9%인 265명에서 전학급 중재와 더불은 기술/수행 결함 사

정(단 2)에서 4%인 129명으로, 개별 중재(단 3) 후 0.5%인 14명으로 점차적으로 줄어들

게 되었다. 기초선 자료에 비해 STEEP가 수행되었을 때 전체 자격이 주어진 것은 기초

선 동안 수집된 어느 자료점보다 낮게 떨어졌다.

다음으로 학습장애로 판별된 아동의 비율은 남학생에 대한 차이를 조사할 때와 여

학생과 소수 학생에 대한 더 적은 정도로 지속적으로 높아졌다. STEEP는 전체적으로

평가된 아동의 수를 감소시킴으로써 여자의 불균형한 판별에 긍정적으로 영향을 끼쳤

고, 남자 대 여자의 비율이 1.35대 1의 비율로 여자보다 남성에 있어 더 강한 감소를 얻

어내고 있었다. 한편 STEEP에 따른 인종적 불균형 문제는 나타나지 않았다.

2. 종합 분석

중재반응모델은 기존의 학습장애 판별 방식에 따른 단점을 보완하고, 이들을 위한

교육적 중재에 많은 정보들을 제시해 줄 것으로 기대되고 있다. 그러나 새로운 교육의

실재가 교육현장에 정착되기 위해서는 늘 많은 과제와 도전들이 있기 마련이다.

Johnson 등(2006)은 RTI가 학습장애에 대한 판별과 통제에 있어 어느 정도의 단점을

해결했지만, 아직 그와 관련한 많은 이슈들이 해결되기에는 갈 길이 멀다고 지적하고

있다. 현재 그들이 지적하고 있는 중재반응모델이 직면하고 있는 쟁점들에 대하여 살펴

보면 다음과 같다. 1) RTI를 적용하는 대상과 관련한 문제 2) 단의 수와 각의 단의 성

격 3) 비반응의 측정 4) 학습장애 판별에 미치는 효과 등에 대한 문제이다. 이에 대하여

본 연구에서 수집된 수학에 관련 실험연구들을 통하여 다음과 같은 시사점을 발견할 수

있다.

1) RTI는 초등학교의 어떤 대상, 어느 시기에 적용할 것인가?

교과 학습에서 어려움을 가지는 아동들의 문제를 해결하고, 혹시 발생할지 모르는

학습장애의 위험에서 구제하기 위해서는 무엇보다 가능한 한 조기에 그들이 가진 학업

적 어려움을 확인하고, 그에 합당한 효과적인 교수를 제공하는 것이 중요하다. 학습장애

판별에 RTI가 등장하게 된 데에도 이러한 학습장애 조기예방 및 조기판별의 목적이 강

하다. 따라서 아동이 가진 학업적 문제가 고착되기 전에 가능한 한 조기에 RTI를 적용

하고 그에 따라 적절한 교수를 체계적으로 적용하기를 권장하는 연구결과가 많이 있다.
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읽기 영역에 대한 RTI의 선행연구들(Vaughn, Linan-Thompson, & Hickman, 2003)은

대체로 초등학교 저학년인 1, 2학년을 적정시기로 보고 있다. 그러나 이에 반해 여러 연

구자들(Gersten & Dimino, 2006; O'Connor et al., 2005)은 RTI 모형의 한 모순점은 아

동들이 어리면 어릴수록 측정이 덜 정확하고 덜 타당하여 학습장애가 아닌 아동을 학습

장애로 단정짓고 오히려 더 집중적인 서비스를 한다는 것이다. 그 예로 이들이 가진 학

업적 문제가 분명하지 않다는 것과 조기판별이 적용되지 않는 아동들도 있다는 것이다.

즉 높은 지능 학생이 보통 또래만큼 성취하면 RTI의 대상이 되지 않아 학습장애로 조

기발견이 어렵다는 것이 문제이다(NJCLD, 2005). 따라서 이러한 RTI를 초등학교의 어

느 시기에 적용할 것인가 하는 문제는 RTI의 실제적 수행에 매우 중요한 문제가 될 수

있다. 따라서 비록 그 수가 절대적으로 부족하지만 지금까지 실시된 수학 영역에 대한

RTI의 실험연구에서, RTI의 적용 효과를 반영하고 있는 연구대상 아동들에 관한 변수

들을 살펴보면 다음과 같다.

<표 3> 연구별 참가자 특성

저자
참가자 특성

학년 전체수(위험군수)

Fuchs et al.(2004) 3학년 301(201)

Ardoin et al.(2005) 4학년 자료없음(14)

VanDerHeyden et al.(2005) 1,2학년 364(57)

Fuchs et al.(2005) 1학년 667(127)

Fuchs et al.(2006) 3학년 600(144)

VanDerHeyden et al.(2006) 1-5학년 2944(265)

RTI를 적용한 수학영역의 실험연구는 위의 <표 3>에서 보는 바와 같이 중재반응

모델이 적용되는 학년이 다양하였다. 대부분의 연구가 특정한 1개 학년 또는 2개 학년

을 대상으로 하고 있는데 반해 Ardoin 등(2005)의 연구에서는 다른 연구와 달리 비교적

높은 학년인 4학년을 대상으로 하고 있으며, VanderHeyden 등(2006)의 연구는 1-5학년

까지의 큰 범위의 학년을 대상으로 하고 있다. 연구대상의 수에 있어서는

VanderHeyden 등(2006)의 연구의 경우 상대적으로 전체 사례수가 많은 것은 연구대상

교육지역 내에 있는 5개 학교를 대상으로 하고 있어서이다. 정리하면 대부분의 연구에

서 채택하고 있는 적용 시기는 주로 저학년(1,2학년)을 중심으로 포함하고 있으며, 해당

되는 학년의 모든 학생을 그 대상으로 하는 있다는 점을 발견할 수 있다.

2) RTI를 몇 단계로 구성할 것인가? 그리고 각 단의 성격을 어떻게 규정할 것인

가?

RTI를 몇 단계로 구성할 것인가에 대하여 학자들의 의견은 다양하다. RTI를 학습
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장애로의 위험을 예방하고, 학업적 어려움을 극복하기 위한 예방적 관점을 견지하는 몇

몇 연구자들은(Grimes, 2002) 보다 많은 단으로 구성할 것을 주장한다. 이에 반해 RTI

를 판별과 분류 과정으로 간주하는 다른 이들(Telzrow, McNamara, & Hollinger, 2000)

은 RTI의 단들을 보다 이해력 있고 전통적인 평가의 요소로서 이해하여 효율적으로 활

용하기 위해 보다 더 적은 수의 단을 주장한다. 그러나 1단계 교육은 일반교육을 의미

하고 마지막 단계는 특수교육을 의미한다는 것에는 합의를 이루고 있다.

또한 각 단계를 어떻게 조작적으로 정의할 것인가에 대한 의견 역시 학자별로 차이

를 보이지만, RTI 모델에 대한 단계별 주요특성은 다음과 같이 평가되고 있다(2004

Learning Disabilities Roundtable, 2005): (a) 과학적으로 검증된 교육 및 문제행동 지원

프로그램(일반교육 프로그램), (b) 선별평가, (c) 학습장애 위험학생을 위한 과학적으로

검증된 개별화 중재프로그램, (d) 학습장애 위험학생의 성취에 대한 지속적인 모니터링,

(e) 교수 및 중재 충실도 평가.

이러한 문제에 대해 본 연구에서 수집된 실험연구의 결과를 토대로, 각 연구들에

사용된 단의 수와 성격의 지정을 정리하면 다음의 <표 4>와 같다.

<표 4> 연구별 단의 수와 단의 성격 지정

저자 단의 수 단의 성격

Fuchs et al.(2004) 2단계
1단 : 전학급 교수 및 위험군 선별
2단 : 전이+자기조정 전략의 문제풀이(전학급 형태)

Ardoin et al.(2005) 3단계
1단 : 전학급 교수 및 위험군 선별
2단 : 모델링, 직접교수 전략 또래 튜터링(전학급 형태)
3단 : 튜터링을 통한 CCC+Instruction(개별화 형태)

VanDerHeyden et

al.(2005)
2단계

1단 : 일반교실에서의 전학급교수 및 위험군 선별
2단 : 안내된 연습, 독립적 시간 내 연습, 오류 교정을 활용한
프로토콜-기반 중재(개별화형태)

Fuchs et al.(2005) 2단계
1단 : 전학급 교수 및 위험군 선별
2단 : 개별화된 튜터링(소집단 형태)

Fuchs et al.(2006) 2단계
1단 : 전이+자기조정 전략에 의한 “Hot Math” 교수(전학급 형
태)와 위험군 선별
2단 : 자기조정 전략에 의한 “Hot Math”(소집단 형태)

VanDerHeyden et

al.(2006)
3단계

1단 : 직접교수에 의한 전학급 교수와 위험군 선별
2단 : 전학급 교수에 의한 기술/수행 사정
3단 : 표준-프로토콜에 의한 개별 중재

각 연구에서 채택하고 있는 단의 수는 위의 <표 4>에서 보는 바와 같이 2단 또는

3단으로 되어 있고, 3단(2/6)보다는 2단(4/6)을 좀 더 선호하고 있는 것으로 보인다. 다

음으로 각 단의 내용과 형태를 설정함에 있어서 각 연구들은 서로 다른 양상을 보이고

있다. 그러나 1단에 대해서만큼은 일반학급에서의 전학급 교수 및 보편적 선별을 통한

학습장애 위험아동을 선별하는 단계로 설정하고 있다. 이후 몇 개의 단을 추가로 제공
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할 것인가에 따라 후속적인 단계의 내용과 교수형태는 달라지고 있다. 전체적으로 중재

의 단을 2단으로 설정한 연구에서는 1단을 통해 선별된 위험군 아동의 교육적 요구에

맞춘 집중적인 교수를 제공하는 단계로 설정되어 있다. 그에 비하여 3단을 채택하고 있

는 연구(Ardoin et al., 2005; VanderHeyden et al., 2007)들은 2단에서 위험군 아동에 대

하여 필요로 하는 해당기술에 대한 교수와 함께 비반응을 측정한 후, 적절한 반응을 나

타내지 않는 아동에 대하여 후속적인 3단에서 보다 개별적이고 집중적인 교수를 계속

제공하도록 설계하였다.

3) 중재에 대한 비반응을 어떠한 측정도구와 준거에 의해 지정할 것인가?

각각의 중재에 대한 학생들의 비반응을 무엇을 통해 측정할 것이며, 어떠한 준거가

적용될 수 있는가? RTI를 통한 평가의 초점이 객관적으로 측정 가능해야 하고 교수환

경의 측면을 변화시킬 수 있어야 하는데, 과학적으로 검증된 교수가 무엇인지와 진전

상황을 평가할 객관적인 방법이 마련되어 있지 않다는 것이 또 하나의 주요문제(양민화

& Landrum, 2005)로 지적되고 있다. 이러한 문제가 해결되지 않으면 RTI 모형은 지능-

성취도 불일치 모형보다 더 다양한 학생들을 학습장애에 포함시키게 되며, 더 많은 학

습장애 학생들을 판별하게 될 것이다(Ysseldyke, 2005). 따라서 RTI 방식이 채용되느냐

에 관계없이, 평가 과정에 있어 두 가지의 요소가 지정되어야 한다. 이를 위해 첫째, 교

수에 대한 학생들의 반응을 측정하기 위한 방식이 개념적으로 해석되어야 하며, 둘째,

학생 반응이 개념화되면, 비반응을 정의하기 위한 준거가 적용되어야만 한다. 따라서 여

러 가지 방식이 이 2개의 평가 요소를 지정하는 것에 이용될 수 있다. 예를 들어 읽기

와 관련하여 Vellutino 등(1996)은 교수에 대한 비반응을 학생들의 성장 곡선을 순위별

로 정렬하고, 발달 곡선상 중앙치 분할을 수행한 후 절반이하로 규정했다. 이와 유사하

게, 몇몇 연구자들(Torgesen et al., 2001; Good et al., 2001)은 중재 말기에 학생 수행을

평가하고, 표준화된 상태(표준점수 90 이상)를 성취하는데 실패하는 것으로 비반응을 지

정했다. 그러나, 그들의 접근은 장래의 읽기 성공과 관련되는 표준-지향의 수준점을 포

함한다. 이에 비해 Speece와 Case(2001)는 다른 방식으로 규정했다. 그들은 앞선 연구자

들과는 달리 학령기에 있어 비반응이 보다 초기에 판별되도록 교육과정기반측정(CBM)

을 사용하여 학생들을 자주 모니터링 하는 방식을 채택했다. 수집된 자료에 대하여 이

중불일치 준거를 적용했다(Fuchs & Fuchs, 1998; Fuchs, Fuchs, & Speece, 2002). 비반

응자는 성장율과 수행수준 모두에서 학급평균보다 적어도 1표준편차 이상 떨어지는 경

우를 지정했다.

이상의 읽기에 대한 중재반응 연구와 달리 수학 영역에서의 중재반응 연구에 나타

난 위험군 아동의 선별도구와 선별준거, 중재에 대한 반응 여부를 확인하기 위한 검사

도구, 비반응에 대한 준거를 살펴보면 다음의 <표 5>와 같다.
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<표 5> 연구별 선별도구 및 준거와 비반응 측정도구 및 준거

저자
위험군
선별도구

위험군
선별 준거

비반응
측정도구

비반응 준거

Fuchs et

al.(2004)

TerraNova state
assessment

25백분위 이하
TerraNova
state
assessment

처치 후 상태에 대해서만
측정함

Ardoin et

al.(2005)
M-CBM, 추가
M-CBM, CDWD

하위 16% M-CBM
성장율과 수행 수준에서의
-1SD 이하

VanDerHeyde

n et al.(2005)

CBM, CIBS-R
하위검사, 주 읽기
검사, 교사판별

CBM:하위 16%
CIBS-R:하위 16%
읽기검사:89%이하

M-CBM 학급평균 이하

Fuchs et

al.(2005)
CBM 하위 21%

CBM WJ III
하위검사

판별준거에 따라 다름(<표
6> 참조)

Fuchs et

al.(2006)
CBM

또래 성장률의 -1SD
이하(16%)

CBM
또래 성장률의 -1SD
이하(16%)

VanDerHeyde

n et al.(2006)
CBM 하위 16%

CBM
수행/기술 결함
사정

교수적 표준 이하(Deno &
Mirkin, 1977)

<표 6> Fuchs 등(2005)의 연구의 판별준거
판별 방식 공식(SS=표준점수)

IQ-성취간 불일치

평균 IQ를 가진 저성취

최종 저성취 RTI

기울기 중앙치 분할

기울기 이중 불일치

기울기 불일치

(IQ SS-최종 성취 SS) > 1SD

(IQ SS > 85) AND (최종 성취 SS < 80)

최종 성취 SS < 80

CBM 기울기 < 튜터받은 위험군의 중앙치 분할

(CBM 기울기 SS < 80) AND (최종 CBM 수준 SS < 80)

CBM 기울기 SS < 80

* VanDerHeyden 등(2007)의 연구에서의 교수적 표준: M-CBM에 있어 2분 동안

정확한 자릿수의 갯수가 20–40/2분(1–3학년), 40–80/2분(4–5학년)일 때 (Deno &

Mirkin, 1977).

먼저 학습장애의 위험에 놓인 아동의 선별은 주로 교육과정기반검사(CBM)에 의해

서 이루어지고, 그 외 위험군 학생들의 학업적 상태를 확인하기 위한 보충적인 검사가

추가로 이루어지고 있었다. 주된 선별검사로서 CBM을 사용함에 있어 위험군의 선별의

준거로서 하위 16%(4편)를 많이 채택하고 있었다. 따라서 학습상 곤란을 겪고 있는 아

동들에게 보다 많은 보충적 교수를 제공하기 위해서는 위험군 아동의 선별기준을 보다

상향할 필요가 있겠으나, 일반적으로는 하위 16%를 준거로서 채택하는 것이 바람직해

보인다.

다음으로 중재에 대한 반응은 아동의 수행을 지속적으로 모니터링할 수 있도록 고

안된 CBM을 대다수 채택하고 있었으나(5편), 그에 대한 아동의 비반응의 측정 방법과
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준거는 다소간 차이가 있음을 알 수 있다. 비반응의 측정에 대한 기술적 표현이 없는

Fuchs 등(2004)의 연구를 제외하고, 나머지 연구들을 분석해보면, 비반응을 하나의 결과

(성장률 또는 수행정도)만 비교하는 단일 준거를 사용하는 연구가 3편이었으며, 나머지

2개의 연구는 성장률과 수행정도의 2가지를 모두 고려하여 지정하고 있었다. 따라서 중

재에 대한 반응 여부를 결정하기 위한 준거는 여전히 합의되지 않고 있는 것으로 보인

다.

4) RTI는 학습장애 진단과 판별에 실제적인 효과를 가져오는가?

현재 중재반응에 의한 처치 후 학습장애 판별에 대하여 그 결과를 보고하고 있는

연구는 Fuchs 등(2005)의 연구가 유일하다. 그 외의 연구에서는 비반응을 학습장애로

판별할 것인지, 아니면 후속적인 절차를 통해 학습장애로 판별할 것인지에 대하여 언급

한 바 없다. Fuchs 등(2005)의 연구에서는 위험군 아동들의 반응에 대한 자료를 근거로

다양한 판별방식에 의해 학습장애를 판별하고 있다. 이를 통한 학습장애 출현율은 어느

판별방식을 채택하든지 간에 기대된 출현율(7%)을 감소시킬 것이라는 결과를 도출하였

다. 또한 학습장애의 판별에 있어 엄격성을 측정한 결과 판별방식에 따라 다소간 차이

가 있기는 하나, 기존의 방식에 비해 보다 엄격한 기준이 될 수 있다고 주장하고 있다.

Ⅳ. 논의 및 제언

본 연구에서는 수학 영역에 있어 학습장애의 위험에 놓인 아동들을 대상으로 실시

되는 중재반응모델에 대한 미국의 실험연구(6편)들을 1) RTI를 적용시기와 대상에 관련

한 문제 2) 단의 수와 각각의 단의 성격 3) 비반응의 측정 4) 학습장애 판별에 미치는

효과별로 분석하였다. 이를 바탕으로 논의와 제언은 다음과 같다.

첫째, RTI를 적용한 수학 영역의 실험연구들은 약간씩의 차이는 있으나 대다수가

1, 2학년의 저학년을 대상으로 하고 있었다. 중재반응모델이 등장하게 된 배경에 학습곤

란의 조기중재 및 학습장애의 조기판별 목적이 있다고 볼 때, 초등학교 저학년 시기에

서의 효과적인 중재가 이뤄져야 한다는 측면에서 바람직해 보인다. 연구대상의 수에 있

어서 전학년 또는 전학급을 대상으로 실시되었는데, 이는 보다 통계적으로 유의미한 준

거를 기준으로 하여 수행의 정도를 비교하기 위해서이다. 정리하면, 중재반응모델의 적

용 시기는 학습상 곤란이 고착화되기 전인 비교적 초등학교 저학년 시기 즉 1, 2학년에

서 시작되고, 그 대상을 전학년으로 설정하는 것이 바람직하다고 여겨진다.

둘째, 각 연구에서 채택하고 있는 단의 수는 적어도 2개의 단 이상이며, 3개의 단

(2/6)보다는 2개의 단(4/6)을 사용하는 경우가 좀 더 많았다. 2개의 단과는 달리 3개의
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단을 채택한 연구(Ardoin et al., 2005; VanderHeyden et al., 2007)에서 2단에서 비반응

한 아동을 3단계를 통해 줄여나가고 있음을 보여주었다. 그러나 교육현장에서 중재의

단이 길어지므로 해서 발생하게 되는 비용 및 기간 등의 절차적 문제와 특수교육과 유

사한 개별중재를 일반교육에서 실시하고서도 비반응자를 크게 감소시키지 못한다는 점

을 고려한다면 반드시 3개의 단을 채택할 필요는 없다고 보여진다. 따라서 단의 수와

관련한 문제는 해당 교육청과 학교단위에서 여러 가지 상황을 고려하여 적절하게 선택

해도 될 것으로 보인다. 몇 개의 단을 채택하느냐에 따라 각 단의 성격은 달라지겠으나,

각 단의 내용은 학습장애 위험군 아동의 선별과 이후 비반응자에 대해 계속적으로 교수

의 강도를 높여나가는 형태가 되어야 할 것이다.

셋째, 선행연구들에서 학습장애의 위험에 놓인 아동의 선별과 각각의 단에서의 아

동의 중재에 대한 반응은 교육과정기반검사(CBM)에 의해서 이루어지고 있었으며, 다만

판별준거 및 비반응의 준거에 있어서는 차이가 있었다. 위험군 판별준거는 대다수의 연

구에서 하위 16%(표준편차 -1SD이상)이었다. 25 백분위를 적용한 연구도 있었지만 학

급의 평균 아동수가 35명 정도(하위 16% 준거를 적용하면 6-7명의 위험군 아동이 선별

될 수 있음)인 우리 교육현장에 실제로 적용한다고 볼 때, 이러한 하위 16%준거가 적절

할 것으로 보인다. 왜냐하면 이러한 준거에 의해 판별된(판별될 것으로 보이는) 아동들

을 담임교사들이 직접 중재를 실시하든, 이들을 학년별로 그룹화(4개 학급 기준으로

24-28명 정도)하여 1명의 특별교사가 중재를 실시하든지 교사 1인당 6-7명의 학생 수는

적정해 보이기 때문이다. 아울러 비반응의 판별 준거는 중재에 대한 CBM 결과를 바탕

으로 하되 수행 또는 성장률 중의 하나의 결과만을 비교하는 단일 준거를 사용하는 연

구와 2가지 모두를 고려하는 이중불일치 준거를 사용하는 연구가 서로 공존하고 있다.

이에 대해서는 선행 연구들에서 조차 합의가 이뤄지지 않아, 보다 많은 후속연구가 이

루어진 후에 연구결과를 통해 논의되어져야 한다.

넷째, 최종적인(단 2 또는 단 3) 중재에 비반응하는 아동에 대하여 학습장애의 판별

을 어떻게 할 것인가에 대한 문제에 있어 공통된 합의가 이뤄지지 않고 있다. 그러나

특정학습장애아동은 학습하는데 있어 적절한 학습기회가 제공되었음에도 또래들에 비해

낮은 학업성취를 나타낸다는 것과 그리고 감각적 손상 또는 정신지체, 정서장애 등과

같은 다른 장애에 기인하지 않는다는 것에는 어느 정도 합의가 이루어졌다.

본 연구의 분석 대상 연구 중 중재반응에 의한 처치 후 학습장애 판별에 대하여 그

결과를 보고하고 있는 연구는 Fuchs 등(2005)의 연구가 유일하다. 여기에서 연구자들은

위험군 아동들의 반응에 대한 자료를 근거로 해서 다양한 판별방식에 의해 학습장애를

판별하고 있다. 그리고 이러한 절차와 판별방식들은 학습장애 출현율을 줄여주는 엄격

한 기준이 될 수 있다고 주장하고 있다.

그러나 이들처럼 중재에 대한 반응의 측정만으로 학습장애를 판별할 수 있다고 주

장하는 이들이 있는가 하면, 중재반응모델의 지지자들조차도 이것에 더하여 학습장애의
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적격성을 판별하는데 필요조건으로서 추가적 자료와 절차를 강조하고 있다. 이와 같이

학습장애 판별에 있어 IQ-성취간 불일치 준거를 계속적으로 유지하자는 주장으로부터,

이보다 자연적인 맥락에서 해당기술에 대한 직접적인 평가와 기능적 사정을 강조하는

중재반응모델을 지지하는 주장, 또는 중재에 대한 반응을 실험적으로 결정하고 전통적

인 표준화된 검사의 실행을 포기하는 쪽으로 변경하자는 주장 등 학습장애 판별에 대한

의견이 아직까지도 분분하다. 이러한 논의는 향후 보다 체계적이고, 현장성 있는 연구결

과를 바탕으로 지속적으로 이루어져야 하며, 결국 우리 실정에 맞고 학문적으로 논리성

이 있는 결론을 합의 도출해 나가야 할 것이다.
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<Abstract>

In this study, 6 experimental studies, which applied the response-to-intervention

(RTI) to the at-risk children on mathematics, were analyzed to draw a solution on

the main problematic issues before introduction and application in Korea. 6 studies

which have been reported from 1982 to 2007, were reviewed on issues such as: 1)

appropriate time and target population for effective applying RTI; 2) numbers and

types of tier 3) measurement ways to nonresponse 4) effectiveness on identifying of

learning difficulties. The major conclusions are summarized as follows:

First, the response-to-intervention model was mainly applied to the 1st and

2nd grade students with class-wide or school-wide. Second, 2 or 3 tiers were

mainly adopted and the 1st tier were used for selecting at-risk children, then the

2nd and 3rd tier were each used for increasing intensive teaching. Third, the CBM

was mainly used as a measurement tool, and low-ranking 16% criteria was applied

in selecting at-risk children, but criteria in nonresponse were various. Forth, it is

suggested that response-to-intervention model could be a strict standard which

might decrease a prevalence in identifying learning disabilities.

Based on these results, there are, though, some implications in measurement and

procedural issues in applying response-to-intervention to mathematics field for

students with learning difficulties, however, it seems to be still needed theoretical

and experimental verifications to find out perfect agreement on these issues.
*

Key words: response-to-intervention, RTI, Learning Disabilities.

논문 접수: 2008. 2. 1 심사 시작: 2008. 2. 15 게재 확정: 2008. 3. 19


