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본 연구는 학교기반의 효율적인 중재반응모델 체제를 마련하기 위해 중재반응모델을 통한 

수학 학습장애 위험아동의 연산능력 향상과 비반응자 선별에 미치는 영향을 검증하였다.

이를 위해 부산과 대구 소재 6개 초등학교 2, 3학년 1072명을 연구 대상으로, 3단계 중재

반응모델에 의한 연산중재와 단계별 연산능력 성취도검사, 수학 교육과정중심측정을 실시하

였다. 그 결과 연산능력 향상에 있어 1단계 일반교수에 비해 2단계 소집단교수의 영향이 매우 

큰 것으로 나타났다. 또한 교육과정중심측정을 통한 이중불일치 준거 적용과 2단계 소집단교수 

후 비반응자 출현이 크게 줄어드는 것으로 나타났다.

따라서 수학 학습곤란 학생의 연산능력 향상과 수학 학습장애 선별을 위한 학교기반의 중재

반응모델은 학습곤란 학생의 선별, 2단계 소집단교수를 중심으로 구축되어야 한다.
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Ⅰ. 서  론

장애학생들의 특수교육적 요구를 충족시키기 위한 지원체제는 정확한 진단이 기초

가 되었을 때 효율적일 수 있을 것이다. 특히 학습장애 학생들의 학습문제를 해결하기 

위한 특수교육적 접근에서는 진단의 과정들이 실제 교육 현장에서 수행된 연구를 기

반으로 하는 것이 중요하다. 이는 교육과정의 수행과정에서 학습이 가장 많이 일어

나고 또 수정될 수 있기 때문이다. 또한 정확한 진단 조건을 만족시키기 위해서는 

학습장애의 정의 문제도 고려해야 한다. 지금까지 학습장애의 개념은 다양한 관점에서 

정의되어 왔고, 이러한 관점 때문에 학습장애 영역은 정체성 위기 즉 진단 및 판별

의 위기를 맞고 있다고도 할 수 있다(Case et al., 2003). 이것은 학습장애가 정신

의학이나 특수교육 등 다양한 분야에서 연구되어 온 까닭이기도 하다. 따라서 학습

장애 학생들의 진단과정이 학교현장에서 좀 더 세밀하고 다양하게 연구될 필요성은 

더 높아진다고 할 수 있다.

학습장애 진단의 패러다임은 2004년 미국 장애인교육법(IDEA)에서 중재반응

모형(Responsiveness-To-Intervention; 이하 RTI)을 특정학습장애 판별 조항으

로 제안하면서 큰 변화를 겪고 있다. 이러한 판별 조항의 변화기저에는 학습장애로 

진단된 학생은 학교에서 기대하는 능력만큼 성취하지 못한다는 능력-성취 불일치 

기준이 지닌 문제점들을 보완하기 위한 노력이 반영되었다고 할 수 있다(Fuchs, 

2003). 즉 능력-성취 불일치 기준은 측정학적으로 부적절하고, 너무나 단순화된 개념

이며 지능검사에서 낮은 점수를 받은 학생이 체계적으로 제외될 수 있다는 편파성의 

문제와, 학습장애를 판별하기 위해 능력과 성취가 어느 정도 차이가 있어야 하는지

를 결정하는 것이 어렵기 때문에 학습장애를 일반적인 학습부진과 구별하는 것이 불

가능하다는 문제 등을 지닌다고 할 수 있다(김동일 외, 2009).

이러한 문제를 개선하기 위해 제안된 중재반응모형은 효과적인 교수를 통해 학습

곤란을 겪는 학생을 조기에 발견하고 진단하기 위한 개별적이고 포괄적인 평가과정

이라고 할 수 있다(Fuchs et al., 2008). 즉 학습장애로 진단하기 전 모든 학생들에

게 최선의 교육적 중재를 단계적으로 제공한 후에도 반응하지 않는 학생들만을 학습

장애 적격자로 판별하는 방법이다. 이러한 중재반응모형의 타당성과 효율성을 검증

하기 위해서 많은 전문가들은 다양한 연구를 수행하고 있다(Fuchs et al., 2008). 

다양한 연구 결과 RTI의 장점은 첫째, 조기선별을 통해 학습실패를 최소화할 

수 있고, 둘째, 특수교육에 의뢰되는 학생 수를 감소시킬 수 있으며, 셋째, 취약계층 

학생들 중 과도하게 학습장애로 판별되는 학생 수를 줄이고, 넷째, 교수 관련 자료를 

최대화할 수 있으며, 다섯째, 일반교사와 특수교사의 책임감과 협력의 공유가 촉진된

다는 점 등을 강조하였다(김동일 외, 2009; 김윤옥, 2006). 그리고 여러 가지 문제
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점도 나타나고 있는데 첫째, RTI가 주로 읽기문제를 연구하면서 읽기장애와 특정학

습장애가 같다고 생각하는 혼동의 문제, 둘째, 중재에 대한 성공적인 반응의 의미가 

모호하기 때문에 RTI 하나의 준거만으로는 불충분하다는 점(Kavale, Holdnack, & 

Moster, 2005), 셋째, RTI가 기술적으로 적절하게 실행되기 어렵다는 점, 넷째, 

RTI가 현재의 진단 절차를 개선할 수 있는 적절한 방법 면에서 부족하다는 점(허승준, 

2005), 다섯째, 거짓 긍정으로 학습장애 학생 수가 증가될 수 있다는 점(김윤옥, 

2006) 등이다.

그러나 여러 가지 문제점에도 불구하고 RTI는 학습장애의 예방 및 조기 진단 

등의 준거로서 지속적으로 연구되고 있다. 특히 국내에서도 RTI를 현장에 적용한 

논문들(김혜영, 강옥려, 2009; 안정애, 2009; 이성환, 2008; 정광조, 이효자, 2009)이 

나타나고 있는데, 이들 중 김혜영, 강옥려(2009)와 이성환(2008)의 연구는 수학영

역에서 RTI 모형을 적용하여 연산능력의 향상과 수학학습장애 학생의 선별과정을 

논의하였다. 이는 RTI가 주로 읽기문제를 다루면서 특정학습장애와 읽기장애의 혼동

을 초래한 외국의 사례에서 나타난 문제점을 보완할 수 있는 시도라고 할 수 있겠다. 

또한 이들의 연구와 김용욱 외(2010)의 연구 등에 나타난 결과는 RTI 모형에 대한 

보다 체계화되고 정밀한 구조를 갖추려는 이론적 노력과 함께 실천적 검증이 지속적

으로 이루어질 필요성을 강조하고 있다.

특히 Fuchs & Fuchs(2007)는 RTI를 학교에서 실시할 때 고려해야할 6가지 

과정을 강조하였다. 중재의 단계 수, 중재에 대한 학생들의 반응목표, 중재의 성격, 

반응의 분류, 특수교육에 선행하는 다학문적 평가의 성격, 특수교육의 유형과 기능의 

여섯 가지가 그것이다. 이러한 논의를 고려하여 우리가 현장에서 실천적으로 RTI를 

검증하려고 한다면 무엇보다도 RTI의 단계 수에 대한 결정이 선행되어야 한다.

일반적으로 RTI는 연속적인 단계(Tier Program)로 구성되며 단계에 대한 논의

가 연구되고 있다. 3단계 모델인 경우 단계 1(Tier 1)에서는 일반교실에서 실시되는 

효율적인 교수를 제공한다. 이에 반응하지 않는 학습 위험군을 선별하여 단계 2(Tier 

2)의 소집단 형식의 집중적인 중재를 제공한다. 이 때 학생들의 개인적 요구를 파악

하여 집중적으로 지도한 후 반응하지 않은 학생들만을 단계 3(Tier 3)에서 개별화된 

중재를 제공한다. 만약 단계 3의 중재에도 반응하지 않는 학생들은 특수교육 서비스

가 필요한 학습장애 학생으로 판별한다. 그러나 이러한 연속적인 단계 모형은 단의 

수와 각 단계별 반응과 진전도 등을 정확하게 평가할 수 있는 도구와 기준 등이 객관

화되어야 하고 이것을 우리나라 현실에 맞게 실험적으로 검증할 수 있어야 한다.

즉 학습장애 학생들을 교육적으로 바르게 지원하기 위해서는 문제해결 모형인 

RTI를 일반 교육현장에서 활용할 방안이 필요하다. 이것은 기존의 지능-성취 불일

치 기준이 지닌 임상수준의 문제점을 보완하기 위해 학교현장의 기능을 강조하려는 

시도를 전제로 하고 있다. 또한 일반교사는 학생들의 학습문제와 학업 진전 상황을 
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학교교육과정 속에서 관찰하고 평가할 수 있는 주체라는 조건을 내포하고 있다는 점

에서 접근성이 높다고 할 수 있다.

이에 본 연구에서는 일선 학교현장에 효율적으로 적용할 수 있는 학교기반 중재

반응모델의 체제를 마련하는 데 궁극적인 목적을 두고, 중재반응모델을 통한 연산중

재가 수학 학습곤란 학생의 연산능력 향상과 비반응자 선별에 미치는 영향을 검증하

고자 한다. 이러한 연구 목적을 달성하기 위해 다음과 같은 구체적인 연구 문제를 

설정하였다.

첫째, 중재반응모델에 의한 다단계 연산중재가 수학 학습곤란 학생의 연산능력 

향상에 미치는 효과는 어떠한가?

둘째, 중재반응모델에 의한 다단계 연산중재가 수학 학습장애 위험학생 선별에 

미치는 효과는 어떠한가?

Ⅱ. 연구 방법

1. 연구 대상

본 연구는 부산광역시와 대구광역시에 소재하고 있는 6개 초등학교(부산 3개 

학교, 대구 3개 학교)에 재학 중인 2학년과 3학년 학생을 연구 대상으로 하였다. 구체

적인 연구 대상은 다음의 <표 1>과 같다.

<표 1> 연구 대상

구분 지역 학교명 남 여 소계

2학년

가그룹
부산 A 30 27 57

168

497

대구 B 58 53 111

나그룹
부산 C 36 31 67

137
대구 D 37 33 70

다그룹
부산 E 51 46 97

192
대구 F 51 44 95

3학년 가그룹
부산 A 32 26 58

180 575
대구 B 66 56 122
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<표 1> 연구 대상 (계속)

구분 지역 학교명 남 여 소계

3학년

나그룹
부산 C 43 26 69

178

575
대구 D 63 46 109

다그룹
부산 E 68 48 116

217
대구 F 57 44 101

계 1072

2. 연구 설계

본 연구는 중재반응모델에 의한 3단계 연산중재(일반교수, 소집단교수, 개별화

교수)가 수학 학습곤란 학생의 연산능력 향상에 미치는 효과를 검증하는 데 하나의 

목적이 있다. 또 다른 연구 목적은 수학 교육과정중심측정(M-CBM)을 통한 반응의 

측정과 이중불일치 준거 적용이 수학 학습장애 위험학생 선별에 미치는 영향을 검증

하는 데 두었다. 이를 위해 6개 초등학교의 2, 3학년 학생들을 3개의 그룹(가, 나, 다

그룹)으로 분류하고, 연구기반교수를 적용한 연산중재의 투입을 달리 하였다. 가그룹

은 1단계에서 특별한 연산중재를 제공하지 않았으며, 2단계 소집단교수 연산중재까

지만 제공하였다. 나그룹은 가그룹과 마찬가지로 1단계 연산중재를 제공하지 않았지만 

2단계와 3단계를 연속하여 제공하였다. 마지막 다그룹은 1, 2, 3단계 모두 연구기반 

연산중재를 제공하였다. 이러한 그룹 설정에 따라 독립변인은 중재반응모델에 의한 

3단계 연산중재이고, 종속변인은 연구 문제 1의 연산능력과 연구 문제 2의 수학 학습

장애 위험학생 선별이다. 이를 위해 고안된 실험 설계는 다음의 <표 2>와 같다.

<표 2> 실험 설계

구분
1단계

(일반교수)

2단계

(소집단교수)

3단계

(개별화교수)

가그룹    

나그룹       

다그룹         

 : 일반교수 연산중재   : M-CBM(5회)  : 연산능력 성취도검사(1회)

 : 소집단교수 연산중재  : M-CBM(5회)  : 연산능력 성취도검사(1회)

 : 개별화교수 연산중재  : M-CBM(5회)  : 연산능력 성취도검사(1회)
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3. 연구 도구

연구 도구는 실험 도구와 검사 도구로 구성된다. 먼저 실험 도구는 3단계 연산

중재를 위한 일반교수용, 소집단교수용, 개별화교수용 연산중재 프로그램이며, 검사 

도구는 수학 교육과정중심측정(M-CBM)과 연산능력 성취도검사이다.

1) 실험 도구

본 연구에서 사용된 실험 도구는 중재반응모델에 의한 3단계 연산중재이다. 이

것은 Tilly(2008)와 VanDerHeyden 등(2007)이 제안한 3단계 모델을 토대로 하

였으며, 수학 학습곤란 학생의 연산능력의 향상과 중재에 대한 수학 학습장애 위험

학생 선별에 적합하도록 수정ㆍ보완하였다.

먼저 1단계의 일반교수, 2단계의 소집단교수, 3단계의 개별화교수의 중재를 연

속적으로 배치하는 3단계 체제를 마련하였다. 이에 따라 정규 교육과정에 따른 일반

교수에서 또래에 비해 낮은 성취를 나타낸 수학 학습곤란 아동에게는 2단계 소집단

교수가 제공된다. 만약 2단계의 소집단교수 연산중재에서 적절한 반응을 나타내지 

않는 아동(비반응자)에게는 계속하여 3단계 개별화교수가 주어진다. 각 단계별 중재

는 중재 횟수, 회기당 수업시간, 수업 형태 등에서 서로 다르며, 각 단계별 중재로 

나아갈 때마다 중재의 강도가 높아지는 보다 집중적인 배치형태를 가진다.

(1) 1단계 일반교수 연산중재

1단계 일반교수 연산중재는 각 학급의 전체 학생을 대상으로 담임교사들에 의해 

정규 교육과정상 수학시간 내에서 이루어진다. 이에 활용되는 일반교수용 연산중재 

프로그램은 2학년의 경우 초등학교 ‘수학 2-2학기’ 4단원인 ‘덧셈과 뺄셈(2)’의 

8차시를 지도하기 위한 교수ㆍ학습과정안으로 구성되어 있다. 3학년의 경우는 초등

학교 ‘수학 3-2학기’ 2단원인 ‘곱셈’과 4단원인 ‘나눗셈’의 12차시를 지도하기 

위한 교수ㆍ학습과정안으로 구성되어 있다. 각 교수ㆍ학습계획은 또래교수를 적용하여

‘교사 주도의 설명과 지도 → 또래교수자에 의한 문제풀이 → 교사의 점검 및 정리’

의 순서로 교수ㆍ학습이 진행되도록 작성되었다. 구체적인 중재프로그램의 구성은 

<표 3>과 같다.
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<표 3> 일반교수용 연산중재 프로그램의 구성

학년 단원 회기 학습 주제

2학년용

2-2학기

4. 덧셈과 뺄셈

(2)

1 받아올림이 한 번 있는 덧셈

2 받아올림이 한 번 있는 덧셈

3 받아올림이 두 번 있는 덧셈

4 받아내림이 한 번 있는 뺄셈

5 받아내림이 한 번 있는 뺄셈

6 받아내림이 두 번 있는 뺄셈

7 세 수의 계산

8 단원 평가

3학년용

3-2학기

2. 곱셈

1 받아올림이 없는 (세 자리 수) × (한 자리 수) 

2 받아올림이 있는 (세 자리 수) × (한 자리 수) 

3 (몇십) × (몇십)의 계산

4 받아올림이 있는 (두 자리 수) × (몇십) 

5 받아올림이 있는 (두 자리 수) × (두 자리 수)

6 곱셈 활용하기

3-2학기

4. 나눗셈

7 (몇십) ÷ (몇)의 계산

8 (몇십 몇) ÷ (몇)의 계산

9 나눗셈의 몫과 나머지

10 나눗셈식의 검산

11 내림이 있고 나머지가 없는 (몇십 몇) ÷ (몇)

12 내림이 있고 나머지가 있는 (몇십 몇) ÷ (몇)

(2) 2단계 소집단교수 연산중재

2단계 소집단교수 연산중재는 수학 학습곤란 학생을 대상으로 한 방과후 보충

교육 형태로 제공된다. 수학 학습곤란 학생들은 정규 수업시간이 마친 방과 후 특별

교실에서, 1명의 일반교사에 의해 8회기(매회기 30분) 동안 중재를 받게 된다. 이에 

활용되는 소집단교수용 연산중재 프로그램은 2학년의 경우 ‘수학 2-2학기’ 4단원,

‘덧셈과 뺄셈(2)’단원과, 그 이전에 학습한 ‘수학 2-2학기’2단원, ‘덧셈과 뺄셈(1)’,

‘수학 2-1’ 2단원, ‘덧셈과 뺄셈(1)’, ‘수학 2-1학기’ 4단원, ‘덧셈과 뺄셈(2)’

에서 추출한 내용을 지도하기 위한 8차시 분량의 교수ㆍ학습과정안으로 구성되어 있다. 

3학년의 경우 ‘수학 3-2학기’ 2, 4단원, ‘수학 3-1’ 학기에서 추출한 내용을 지도

하기 위한 8차시 분량의 교수ㆍ학습과정안으로 구성되어 있다. 지도교사는 2단계 대상 

아동을 5~6명의 소집단으로 구성하고, 교사의 설명과 지도에 따라 소집단별로 협동

하여 문제를 풀이한다. 소집단 내에서 아동별로 교사의 시범대로 모방하도록 한다. 

소집단교수용 연산중재 프로그램의 자세한 구성은 다음의 <표 4>와 같다.
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<표 4> 소집단교수용 연산중재 프로그램의 구성

단원 회기 학습주제

2학년용

2-1 2, 4단원

(덧셈과 뺄셈)

1 받아올림이 있는 (두 자리 수) + (한 자리 수)

2 받아올림이 있는 (두 자리 수) + (두 자리 수)

3 받아내림이 있는 (두 자리 수) - (한 자리 수)

4 받아내림이 있는 (두 자리 수) - (두 자리 수)

5 받아내림이 있는 (두 자리 수) - (두 자리 수)

2-2 2, 4단원

(덧셈과 뺄셈)

6 받아올림이 없는 (세 자리 수) + (세 자리 수)

7 받아올림이 있는 (세 자리 수) + (세 자리 수)

8 받아내림이 없는 (세 자리 수) - (세 자리 수)

9 받아내림이 있는 (세 자리 수) - (세 자리 수)

10 받아내림이 있는 (세 자리 수) - (세 자리 수)

3학년용

3-1학기 

6단원(곱셈)

1 (몇 십) × (몇)의 계산

2 (세 자리 수) × (한 자리 수)

3-1학기 

4단원(나눗셈)

3 똑같이 나누기

4 나머지가 없는 (두 자리 수) ÷ (한 자리 수)

5 나머지가 없는 (두 자리 수) ÷ (한 자리 수)

3-2학기 

2단원(곱셈)

6 받아올림이 없는 (두 자리 수) × (두 자리 수) 

7 받아올림이 있는 (두 자리 수) × (한 자리 수) 

8 받아올림이 있는 (두 자리 수) × (한 자리 수) 

3-2학기 

4단원(나눗셈)

9 나머지가 있는 (두 자리 수) ÷ (한 자리 수)

10 나머지가 있는 (두 자리 수) ÷ (한 자리 수)

(3) 3단계 개별화교수 연산중재

3단계 개별화교수 연산중재는 2단계 소집단교수 연산중재에 적절한 반응을 나타

내지 않은 비반응자만을 대상으로 각 학교별로 이루어진다. 이들은 정규 수업시간이 

마친 방과 후 특별교실에서 개별화교수 담당교사(일반교사 혹은 특수교사)에 의해 

14회기(매회기 40분) 동안 중재를 받게 된다. 이에 활용되는 개별화교수용 연산중재 

프로그램은 소집단교수용 연산중재 프로그램을 토대로, 초등학교 수학 1-나 단계의 

4단원 ‘10이 되는 더하기와 10에서 빼기’, 6단원 ‘더하기와 빼기 (1)’, 7단원

‘더하기와 빼기 (2)’에서 추출한 내용을 추가하여 총 14차시 분량의 교수ㆍ학습과

정안으로 구성하였다.

세부적인 내용은 ‘받아올림과 받아내림이 없는 한 자리 수끼리의 덧셈과 뺄셈’

부터 ‘받아올림과 받아내림이 있는 두 자리 수끼리의 덧셈과 뺄셈’까지의 내용을 

차시별로 가르치기 위한 교수ㆍ학습계획을 담고 있다. 각 교수ㆍ학습계획은 소집단
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교수와 마찬가지로 직접교수 및 EIS 학습전략을 사용하였고, 교수ㆍ학습의 단계와 

절차가 동일하지만, 교사와 아동 간 일대일로 교수하는 개별화교수 형태에 맞도록 

작성되었다. 구체적인 중재프로그램의 구성은 다음의 <표 5>와 같다.

<표 5> 개별화교수용 연산중재 프로그램의 구성

구분 단원 회기 학습주제

2학년

1-2 4,6단원

1 받아올림이 없는 (두 자리 수) + (두 자리 수)

2 받아내림이 없는 (두 자리 수) - (두 자리 수)

3 받아올림이 있는 (한 자리 수) + (한 자리 수)

4 받아내림이 있는 (두 자리 수) - (한 자리 수)

2-1 2,4단원
5 받아올림이 있는 (두 자리 수) + (두 자리 수)

6 받아내림이 있는 (두 자리 수) - (두 자리 수)

2-2 2,4단원

7 받아올림이 있는 (세 자리 수) + (두 자리 수)

8 받아올림이 있는 (세 자리 수) + (세 자리 수)

9 받아내림이 있는 (세 자리 수) - (두 자리 수)

10 받아내림이 있는 (세 자리 수) - (세 자리 수)

3학년

2-2 1단원 1 곱셈구구(구구단 연습)

3-1 4단원(나눗셈) 2 똑같이 나누기

3-1 6단원(곱셈)
3 받아올림이 없는 (두 자리 수) × (한 자리 수)

4 받아올림이 있는 (두 자리 수) × (한 자리 수)

3-1 4단원(나눗셈)
5 똑같이 나누기

6 나머지가 없는 (두 자리 수) ÷ (한 자리 수)

3-2 2단원(곱셈)
7 받아올림이 있는 (세 자리 수) × (한 자리 수) 

8 받아올림이 있는 (두 자리 수) × (두 자리 수) 

3-2 4단원(나눗셈)
9 나머지가 있는 (두 자리 수) ÷ (한 자리 수)

10 나머지가 있는 (두 자리 수) ÷ (한 자리 수)

이상의 일반교수용, 소집단교수용, 개별화교수용 연산중재 프로그램에 대하여 3

명의 초등학교 교사(2, 3학년 담임교사, 교육경력 15년 이상, 수학교육 관련 석사이상 

학위 소지자)와 특수교육과 교수(1명)에게 자문을 받아 수정ㆍ보완하였다. 이를 본 

연구 참여교사 5명에게 수학 학습곤란 아동을 대상으로 한 연산영역의 지도에 효과

적일 것인가에 대하여 타당성 검증(설문지 형식) 결과 84.3%의 효과에 대한 타당도

를 나타내었다.
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2) 검사 도구

(1) 수학 교육과정중심측정(M-CBM)

수학 교육과정중심측정은 중재에 대한 비반응자 선별을 위하여 각 중재동안 아동

들의 수행수준과 진전도를 파악하기 위한 검사 도구이다. 이 검사는 이성환(2008)의 

연구에서 사용된 2학년용 M-CBM을 토대로 하였다. 이성환(2008)에서 사용된 M 

-CBM은 2학년 1학기용으로서 받아올림과 받아내림이 있는 두 자리 수끼리의 덧셈

과 뺄셈문제로 구성되어 있다. 반면 본 연구에서 연산중재는 2-2학기와 3-2학기 

연산단원을 다루고 있으므로, 덧셈과 뺄셈은 받아올림과 받아내림이 있는 세 자리 

수끼리의 덧셈과 뺄셈 문제를 포함하여 새롭게 제작하였고, 3-2학기용으로는 곱셈

과 나눗셈 문제를 포함하여 새롭게 제작하였다(표 6 참조). 따라서 본 연구를 위해 

제작된 M-CBM은 총 15종(일반교수용 5종, 소집단교수용 5종, 개별화교수용 5종)

이었다. 세부적으로 2학년용 M-CBM은 받아올림과 받아내림이 있는 ‘세 자리 수

끼리의 덧셈과 뺄셈’에 관한 계산 문제들로 문항이 구성되어 있으며, 문제풀이 시간

은 3분 동안 주어진다. 3학년용 M-CBM은 곱셈과 나눗셈 계산문제를 주어진 5분 

동안 가능한 많은 문제를 풀이하도록 한다. 2, 3학년용이 서로 검사시간이 다른 것은 

덧셈과 뺄셈문제 보다 곱셈과 나눗셈 문제를 풀이하는 데 걸리는 시간이 오래 걸리기 

때문이었다. 채점은 2, 3학년용 동일하게 맞는 자리수에 1점씩 부여하는 부분점수 

채점방식을 적용하였다.

본 검사지에 대하여 검사-재검사법에 의하여 검사문항의 신뢰도를 측정한 결과 

신뢰도는 2학년의 경우 α=.875, 3학년의 경우 α=.807로 나타나 신뢰롭다고 할 

수 있다.

<표 6> M-CBM 문항 구성

문항내용 문항수 총점

2학년용

받아올림이 있는 한 번 있는 (세 자리 수) + (두, 세 자리 수)

받아내림이 한 번 있는 (세 자리 수) - (두 자리 수)

받아올림이 두 번 있는 (세 자리 수) + (두, 세 자리 수)

받아내림이 두 번 있는 (세 자리 수) - (두 자리 수)

받아내림이 두 번 있는 (세 자리 수) - (세 자리 수)

4

4

8

4

4

72

3학년용

받아올림이 없는 (두 자리 수) × (한 자리 수)

받아올림이 있는 (두 자리 수) × (한 자리 수)

받아올림이 있는 (세 자리 수) × (한 자리 수)

받아올림이 있는 (두 자리 수) × (두 자리 수)

몫이 한 자리 수인 (두 자리 수) ÷ (한 자리 수)

몫이 두 자리 수인 (두 자리 수) ÷ (한 자리 수)

한 자리 수 몫과 나머지가 있는 (두 자리 수) ÷ (한 자리 수)

두 자리 수 몫과 나머지가 있는 (두 자리 수) ÷ (한 자리 수)

4

3

3

3

1

2

2

2

60
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(2) 연산능력 성취도검사

연산능력 성취도검사는 연산능력과 관련한 전반적인 문제해결 능력을 측정하기 

위한 검사 도구이다. 본 검사지는 부산광역시교육청(2009)에서 개발한 2, 3학년 수학 

학업성취도검사 중 연산에 관련한 문제를 추출하고, 이에 초등학교 ‘수학 2-2학기’,

‘수학 3-2학기’교과서와 수학 익힘책의 연산 문제를 보완하여 본 연구자(4명)들이 

공동으로 제작하였다. 본 검사지는 총 6종(학년별, 연산중재별 1종씩)으로 문항은 

동형검사로 제작되었으며, 각 검사별로 20문항으로 구성되어 있다. 각 문항들은 단

순 계산 문제, 문장제 문제, 적용 및 응용문제 등의 다양한 문제 유형으로 구성되어 

있다. 검사는 시간-제한없는(40분 기준이지만 필요에 따라 추가 시간이 주어지는) 

시험방식으로 실시된다. 채점 방식은 정오방식으로 채점되며, 문항별 5점씩 주어짐

으로써 만점은 100점이 된다.

본 검사지에 대한 내용타당도를 검사하기 위하여 초등학교 2, 3학년 교사 10명

에게 검사지에 대한 내용타당도를 의뢰한 결과 90.9%, 89.3%로 나타났다.

4. 연구 절차

본 연구 기간은 2010년 9월부터 2010년 12월까지 총 4개월간 이루어졌다. 연구 

절차는 1) 연구 참여교사 훈련 2) 1단계 일반교수 중재와 수학 학습곤란 아동의 선별 

3) 2단계 소집단교수 중재와 비반응자 선별 4) 3단계 개별화교수 중재와 최종 비반

응자 선별의 순으로 진행되었다.

1) 연구 참여교사 훈련

본 연구는 3단계의 중재와 그에 따른 측정이 이루어지므로, 각 단계별로 많은 

수의 일반교사 및 특수교사가 참여하였다. 연구 대상이 소속된 학급의 담임교사와 

소속 학교의 특수교사들로 총 40명이었으며, 연구 수행을 위한 참여교사 훈련 및 연구 

절차에 따른 연산중재와 측정(연산능력 성취도검사, M-CBM)에 참여하였다. 이들의 

구체적인 특성은 다음의 <표 7>과 같다.
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<표 7> 연구 참여교사 특성

구분 1단계 2단계 3단계 계

성별

남 2 2

여 6 12 8 18

계 8 12 8 20

연령(년) 41.08 35.07 34.23

교육 총경력(년) 17.05 8.07 7.68

학력분포
학사 6 6 3 15

석사 2 6 5 13

교사자격
일반교사 8 12 4 24

특수교사 ㆍ ㆍ 4 4

연구 참여교사는 남교사(7.1%)에 비해 여교사의 비율(92.9%)이 높았고, 연령 

평균은 36.8년, 교육 총경력은 10.9년으로 나타났다. 참여교사의 학력은 석사 출신

(46.4%)에 비해 학사 출신의 비율(53.6%)이 높았다. 연구 참여는 일반교사가 대다

수를 차지하였지만, 3단계 개별화교수에서 특수교사가 4명 참여하였다.

한편 연구 참여교사로 하여금 중재 및 측정 방법에 대하여 정확하게 이해하고, 

관련 기술에 숙달되도록 하는 것은, 본 연구의 성패를 좌우할 수 있는 중요한 요소

가 된다. 따라서 각 단계별 참여교사들에 대하여 해당 단계별 연산중재 방법과 검사 

실시 요령, 채점 요령 등에 대하여 2010년 9월, 10월 2회에 걸쳐 본 연구자의 시연

과 참여교사들의 실습의 방식으로 훈련하였다.

2) 1단계 일반교수 연산중재 및 학습장애 위험아동 선별

(1) 1단계 일반교수 연산중재

1단계 일반교수 연산중재는 다그룹에 속한 2개 초등학교(부산, 대구 각 1개교)

의 2, 3학년 전체 학생에게 실시되었다. 2학년은 총 8학급(부산, 대구 각 4학급; 총 

192명)이었고, 3학년 또한 총 8학급(부산, 대구 각 4학급; 총 217명)이었다. 2, 3

학년 모두 각 학급의 담임교사들은 2010년 10월 1주부터 4주 사이 학년별로 개발

된 일반교수 연산중재 프로그램을 정규 수업시간 동안 실시하였다. 일반교수 연산중

재에 대한 반응은 2차시당 1회(총 5회)에 걸쳐 M-CBM에 의해 측정되었다.



수학 학습곤란 아동의 연산능력 향상과 학습장애 위험학생의 선별을 위한 학교기반 중재반응모델 개발에 대한 연구 241

<표 8> 1단계 일반교수 대상아동

구분 지역 학교명 남 여 소계

2학년 다그룹
부산 E 51 46 97

192
대구 F 51 44 95

3학년 다그룹
부산 E 68 48 116

217
대구 F 57 44 101

계 409

(2) 수학 학습곤란 학생 선별

가그룹과 나그룹에 속한 4개 초등학교는 일반교수 연산중재 없이, 다그룹에 속한 

2개 초등학교는 일반교수 연산중재를 받은 후 연산능력 성취도검사가 실시되었다. 

연산능력 성취도검사상 2학년의 경우 57.57점 이하, 3학년의 경우 67.67점 이하에 

해당하는 학생을 수학 학습곤란 학생으로 선별되었다. 이러한 절취점은 연산능력 성취

도검사의 타당화 과정을 통해 산출된 각 학년 평균(2학년-72.3점, 3학년-83.14점)

에서 -1SD의 값이다. 이렇게 선별된 수학 학습곤란 학생은 2학년의 경우 총 71명, 

3학년의 경우 총 87명이었다. 

3) 2단계 소집단교수 중재 및 비반응자 선별

(1) 소집단교수 연산중재

수학 학습곤란 학생으로 선별된 아동(2, 3학년 전체 158명) 중 학부모의 반대 

혹은 소속 학교의 여건상 실험참여가 곤란한 아동을 제외하고, 2단계 소집단교수 연산

중재를 받은 아동은 2학년의 경우 52명, 3학년의 경우 75명이었다.

<표 9> 2단계 소집단교수 연산중재 대상 아동

구분 지역 학교명 남 여 소계

2학년

가그룹
부산 A 3 4 7

16

52

대구 B 5 4 9

나그룹
부산 C 6 3 9

18
대구 D 5 4 9

다그룹
부산 E 7 3 10

18
대구 F 5 3 8
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<표 9> 2단계 소집단교수 연산중재 대상 아동 (계속)

구분 지역 학교명 남 여 소계

3학년

가그룹
부산 A 7 3 10

28

75

대구 B 12 6 18

나그룹
부산 C 7 4 11

21
대구 D 6 4 10

다그룹
부산 E 10 6 16

26
대구 F 6 4 10

계 129

이들을 대상으로 2단계 소집단교수 연산중재가 가, 나, 다그룹 모두에서 실시되

었다. 실험기간은 2010년 11월 동안 3주 정도에 걸쳐 10회기 동안 이루어졌다. 각 

학교별로 2단계 연구 참여교사는 해당 아동을 1개 학급으로 구성하고, 방과 후 시간

(13시 ~ 15시)을 활용하여 10회기(매회기 30분간)에 걸친 중재를 실시하였다. 소집단

교수 연산중재에 대한 반응은 2회기당 1회(총 5회)에 걸쳐 M-CBM(소집단교수용)

에 의해 측정되었다.

(2) 비반응자 선별

2단계 소집단교수가 종료된 후 중재에 대한 비반응자의 선별은 M-CBM의 결과

를 바탕으로 선별되었다. 이에 사용된 선별 준거는 수행수준과 진전도를 바탕으로 

하는 이중 불일치 준거를 사용하였다. 이중 불일치란 단순히 수행수준(평균 점수)만이 

아니라 진전도(기울기)에서도 낮은 수행을 보이는 경우 중재에 대하여 비반응하는 

것으로 진단하는 방식이다(Fuchs et al, 2002). 그에 따라 5회에 걸친 M-CBM결과 

수행수준(평균 점수)이 학습곤란 아동의 선별 기준(2학년의 경우 23.30점, 3학년의 

경우 36.74점)을 초과하지 못했고, 매회기 측정된 CD 점수로부터 진전도를 산출한 

후, 진전도(기울기)가 2학년의 경우 1.34, 3학년의 경우 -0.58 보다 낮은 경우로 

하였다. 그 결과 수행수준(평균 점수)과 진전도(기울기)의 양쪽 모두에서 준거에 도달

하지 못한 비반응자는 2학년은 총 52명, 3학년은 총 75명이었다.

4) 3단계 개별화교수 중재 및 비반응자 선별

3단계 개별화교수 연산중재는 가그룹을 제외하고, 나그룹과 다그룹에 속한 학교

에서만 실시하였으며, 2단계 소집단교수 연산중재에서 비반응자로 선별된 아동을 대상
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으로 하였다. 이들을 대상으로 개별화교수 연산중재(10회기)와 더불어 M-CBM(5

회), 연산능력 성취도검사(1회)가 이루어졌고, 이후 최종적으로 중재에 대한 비반응

자가 선별되었다.

(1) 개별화교수 연산중재

3단계 개별화교수 연산중재는 나그룹과 다그룹에 포함된 4개 초등학교의 2학년

과 3학년에서 실시되었다. 해당 학교에서 2단계 소집단교수 연산중재의 비반응자로 

선별된 아동 중에서 실험참여에 반대한 아동을 제외한 총 34명(2학년 16명, 3학년 

18명)을 대상으로 실시되었다.

본 중재는 2010년 12월 1주부터 3주까지 해당 학교별, 학년별로 총 10회기에 

걸쳐 실시되었다. 연구 참여교사들(2학년 4명, 3학년 4명)은 각각 방과 후 시간(13시

~ 15시)을 활용하여 개별화교수용 연산중재 프로그램에 포함된 교수ㆍ학습과정안에 

따라 수업을 진행하였다. 중재 동안 M-CBM(2회기당 1회씩, 총 5회)과 연산능력 

성취도검사(중재 종료 직후, 1회)가 중재에 대한 반응을 확인하기 위해 실시되었다. 

연구 참여교사들의 중재 충실도는 소집단교수와 같은 방식으로 산출하였으며, 그 결과 

평균 89.4%의 높은 중재 충실도를 나타내었다.

<표 10> 3단계 개별화교수 연산중재 대상 아동

구분 지역 학교명 남 여 소계

2학년

가그룹
부산 A 1 1 2

3

16

대구 B 1 1

나그룹
부산 C 1 2 3

6
대구 D 1 2 3

다그룹
부산 E 3 1 4

7
대구 F 1 2 3

3학년

가그룹
부산 A ㆍ 1 1

4

18

대구 B 2 1 3

나그룹
부산 C 3 ㆍ 3

6
대구 D 2 1 3

다그룹
부산 E 4 1 5

9
대구 F 2 2 4

계 34
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(2) 최종 비반응자 선별

3단계 개별화교수와 그에 따른 측정이 모두 종료된 후 중재에 대한 비반응자를 

최종적으로 선별하였다. 선별은 소집단교수와 마찬가지로 5회에 걸친 M-CBM 결과 

수행수준(2학년 23.3점 이하, 3학년 36.7점 이하)과 진전도(2학년 1.34 이하, 3학년 

-0.58 이하)에 대한 이중 불일치 준거를 적용하였다.

5. 자료 처리

이 연구는 3단계 중재반응모델에 의한 연산중재가 수학 학습곤란 학생의 연산

능력과 수학 학습장애 위험학생 선별에 미치는 효과를 검증하기 위한 것이다. 먼저 

<연구 문제 1>의 연산능력에 미치는 효과에 대하여 3개 그룹간 각 단계에서 측정된 

연산능력 성취도검사 결과에 대하여 독립표본 t-검증과 대응표본 t-검증을 통해 분

석하였다. 다음으로 <연구 문제 2>의 수학 학습장애 위험학생 선별에 미치는 영향에 

대하여 각 단계별 교육과정중심측정 결과에 대하여 연산능력 성취도검사와의 상관분석 

및 각 단계별 비반응자 선별을 통해 수학 학습곤란 학생의 감소율(%)을 산출하였다.

Ⅲ. 연구 결과

본 연구는 중재반응모델에 의한 3단계 연산중재가 수학 학습곤란 학생의 연산

능력과 수학 학습장애 위험학생 선별에 미치는 영향을 알아보고자 하였다. 이를 위해 

3단계 연산중재를 그룹별로 달리하여 실시하였고, 연산능력 성취도검사와 M-CBM

을 통해 중재에 대한 반응을 측정하였다. 그 결과를 바탕으로 연산중재를 달리하여 

적용한 그룹간 연산능력의 향상 정도와 비반응자 감소율을 분석하였다.

1. 연산능력에 미치는 효과

중재반응모델에 의한 3단계 연산중재가 수학 학습곤란 학생의 연산능력 향상에 

미치는 효과를 알아보기 위하여, 각 중재 전후 실시된 연산능력 성취도검사 결과를 

그룹별로 비교하였다.



수학 학습곤란 아동의 연산능력 향상과 학습장애 위험학생의 선별을 위한 학교기반 중재반응모델 개발에 대한 연구 245

1) 1단계 일반교수 연산중재가 연산능력에 미치는 효과

1단계 일반교수 연산중재는 다그룹에 속한 2개 초등학교에서만 실시되었다. 연산

능력 성취도검사는 1단계 연산중재가 종료되는 시점에 가, 나, 다그룹 모든 초등학

교에 실시되었다. 1단계 일반교수 연산중재를 실시한 다그룹(2개 초등학교)과 이를 

실시하지 않은 가, 나그룹간 연산능력 향상에 미치는 효과를 독립표본 t-검증을 실

시한 결과는 다음의 <표 11>과 같다.

<표 11> 일반교수 후 그룹별 연산능력 성취도

구분 N M SD t p

연산능력 

성취도

2학년
가, 나그룹 305 71.07 14.77

1.504 .133
다그룹 192 73.11 14.72

3학년
가, 나그룹 358 82.80 16.01

.405 .686
다그룹 217 83.34 15.16

분석 결과 2학년의 경우 t 값이 1.504이고, 유의확률이 .133으로 p>.05이므로 

통계적으로 유의미한 차이가 없는 것으로 나타났다. 한편 3학년의 경우 또한 t 값이 

.405이고, 유의확률이 .686으로 p>.05이므로 통계적으로 유의미한 차이가 없는 것

으로 나타났다.

2) 소집단교수 연산중재가 연산능력에 미치는 효과 

1단계 일반교수 후 수학 학습곤란 학생으로 선별된 아동 중 2단계 소집단교수 

연산중재에 참여한 아동은 2학년의 경우 52명이었고, 3학년의 경우 75명이었다. 이

들이 속한 학교별(학년별)로 2단계 소집단교수 연산중재를 실시하였다. 이들 각 그

룹이 나타낸 1단계 일반교수 후 실시된 연산능력 성취도검사 결과와 2단계 소집단

교수 후 실시된 연산능력 성취도검사 결과에 대하여 그룹내 대응표본 t-검증과 그

룹간 독립표본 t-검증을 통해 비교하였다. 그 결과는 다음의 <표 12>와 같다.



특수교육 저널: 이론과 실천(제12권 1호)246

<표 12> 소집단교수 연산중재가 연산능력에 미치는 효과

구분 집단 학업성취도검사 N M SD t p

대응

표본

2학년
일반교수 후 52 43.73 11.33

-8.919 .000
소집단교수 후 52 62.08 14.81

3학년
일반교수 후 75 51.63 9.85

-8.030 .000
소집단교수 후 75 68.05 18.29

독립

표본

2학년
가, 나그룹 34 64.35 16.04

1.544 .129
다그룹 18 57.78 11.33

3학년
가, 나그룹 49 72.90 16.64

3.361 .001
다그룹 26 58.92 18.06

먼저 소집단교수 연산중재를 받은 2학년 수학 학습곤란 학생들(52명)은 1단계 

일반교수 후 실시된 학업성취도 검사상 평균 43.73점(SD=11.33)이었으나, 2단계 

소집단교수 연산중재를 받은 후 학업성취도 평균 점수가 62.08점(SD=14.81)으로 

향상되었으며, 이러한 집단 내 학업성취도검사의 평균 점수의 변화는 통계적으로 유의

하였다. 3학년의 경우도 학업성취도의 평균 점수가 17점 가량 향상되었으며, 이 또한 

통계적으로 유의한 것으로 나타났다.

한편 1단계 일반교수 연산중재를 받은 2학년 다그룹과 받지 않은 가, 나그룹간 

평균 비교의 결과 연산능력 학업성취도 평균의 차이는 통계적으로 유의미하지 않았

으며, 3학년 그룹간에는 통계적으로 유의미한 평균 차이를 나타내었다.

3) 개별화교수 연산중재가 연산능력에 미치는 효과

2단계 소집단교수 후 중재에 대한 비반응자로 선별된 아동은 2학년의 경우 16명

이었고, 3학년의 경우 18명이었다. 이들 중 가그룹에 속한 2개 초등학교는 더 이상의 

연산중재를 제공하지 않았다. 그에 반해 나그룹과 다그룹에 속한 4개 초등학교에서

는 계속적으로 3단계 개별화교수 연산중재를 제공하였다. 대상이 된 아동의 수는 2

학년의 경우 13명, 3학년의 경우 15명이었다.
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<표 13> 개별화교수 연산중재가 연산능력에 미치는 효과

구분 집단 학업성취도검사 N M SD t p

대응

표본

2학년
소집단교수 후 13 44.00 9.52

-3.609 .004
개별화교수 후 13 62.46 14.75

3학년
소집단교수 후 15 53.87 10.24

-4.141 .001
개별화교수 후 15 62.93 12.33

독립

표본

2학년
나그룹 6 74.00 9.03

3.807 .003
다그룹 7 52.57 10.93

3학년
나그룹 6 70.67 4.13

2.255 .045
다그룹 9 57.78 13.43

<표 13>에 제시된 바와 같이 2학년의 경우 13명의 수학 학습곤란 학생들은 2

단계 소집단교수 후 실시된 학업성취도 검사상 평균 44점(SD=9.52)이었으나, 3단계 

개별화교수 연산중재를 받은 후 학업성취도 평균 점수가 62.46점(SD=14.75)으로 

향상되었으며, 이러한 집단 내 학업성취도검사의 평균 점수의 변화는 통계적으로 유의

하였다. 3학년의 경우도 학업성취도의 평균 점수가 9점 가량 향상되었으며, 이 또한 

통계적으로 유의한 것으로 나타났다.

한편 1단계 일반교수 연산중재를 받은 2학년 다그룹과 받지 않은 나그룹간 평균 

비교의 결과 연산능력 학업성취도 평균의 차이는 통계적으로 유의미하였으며, 3학년 

나, 다그룹간 평균 비교 또한 통계적으로 유의미한 평균 차이를 나타내었다.

2. 수학 학습장애 위험학생 선별에 미치는 영향

3단계 중재반응모델을 투입하고, 그에 대한 반응을 교육과정중심측정을 통해 측정

하였다. 각 단계에서 나타낸 M-CBM상 수행수준과 진전도를 살펴보고, 이중불일치

에 의해 지정된 비반응자 출현을 각 단계별로 비교하였다.

1) 일반교수에서의 M-CBM 결과

1단계 일반교수를 받은 다그룹(2개 초등학교)의 2, 3학년 아동들이 나타낸 M- 

CBM상 수행수준과 진전도는 다음의 <표 14>와 같다.
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<표 14> 일반교수에서의 수행수준 및 진전도

1회 2회 3회 4회 5회 전체 진전도

2학년

(n=192)
다그룹

M 27.32 32.45 36.67 40.07 42.43 35.4
3.78

SD 13.43 15.16 15.00 15.63 15.04 13.81

3학년

(n=217)
다그룹

M 45.58 47.23 48.13 50.16 50.17 51.45
1.21

SD 12.89 12.18 11.56 10.34 11.12 10.58

다음으로 일반교수에서 측정된 연산능력 성취도검사 점수와 M-CBM상 수행수

준과 진전도간 상관정도를 분석한 결과는 다음의 <표 15>와 같다.

<표 15> 일반교수에 연산능력 성취도검사와 M-CBM 간 단순상관

연산능력 성취도 M-CBM 수행수준 M-CBM 진전도

2학년
연산능력 성취도 1 .635** .240**

M-CBM 수행수준 .635** 1 .197**

3학년
연산능력 성취도 1 .689** .062

M-CBM 수행수준 .689** 1 .150*

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

2학년의 경우 연산능력 성취도검사 점수는 M-CBM상 수행수준과는 r=.635로 

뚜렷한 정적 상관을 나타내었고, M-CBM상 진전도와는 r=.240의 약한 정적 상관

을 나타내었다(이상 p<.01). 또한 M-CBM상 수행수준은 M-CBM상 진전도와 r=. 

197의 거의 무시될 수 있는 상관관계를 나타내었다. 3학년의 경우 연산능력 성취도

검사 점수는 M-CBM상 수행수준과는 r=.689(p<01)의 뚜렷한 정적 상관을 보였지만, 

M-CBM상 진전도와는 유의한 수준의 상관관계가 성립되지 않았다. 또한 M-CBM상 

수행수준은 M-CBM상 진전도와 r=.150의 거의 무시될 수 있는 상관관계를 나타내

었다.
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2) 소집단교수에서의 M-CBM 결과와 비반응자 선별

학습곤란 학생은 학업성취도 검사 결과 하위 16백분위에 해당하는 아동으로 선별

되었다. 이들을 대상으로 2단계 소집단교수 연산중재를 제공하였으며, 이들의 중재

에 대한 반응은 M-CBM상 수행수준과 진전도의 이중불일치, 즉 일반아동의 평균 

수행수준과 진전도 모두에서 -1SD 이상 낮은 경우에 비반응자로 지정되었다. 2단

계 소집단교수 연산중재에서 학습곤란 학생들이 나타낸 수행수준과 진전도는 다음의 

<표 16>과 같다.

<표 16> 소집단교수에서의 수행수준 및 진전도

1회 2회 3회 4회 5회 전체 진전도

2학년

(n=52)

가그룹
M 22.63 23.19 26.56 30.31 32.88 27.11

2.762
SD 7.97 8.13 8.75 10.36 12.33 8.81

나그룹
M 27.89 29.17 30.56 30.50 31.38 29.98

0.831
SD 10.54 14.58 14.71 13.71 14.10 12.75

다그룹
M 22.44 24.67 26.11 27.22 28.83 25.86

1.533
SD 8.84 10.53 8.66 9.35 10.75 9.00

전체
M 24.38 25.77 27.79 29.31 31.10 27.67

1.698
SD 9.40 11.57 11.12 11.21 12.35 10.35

3학년

(n=75)

가그룹
M 42.79 43.46 44.68 44.68 45.75 44.27

0.714
SD 7.87 8.39 7.51 7.57 7.73 7.38

나그룹
M 38.60 40.10 40.85 42.25 43.25 41.01

1.145
SD 11.07 12.09 12.56 11.25 12.50 10.83

다그룹
M 40.04 39.52 40.52 40.04 42.15 40.45

0.474
SD 10.84 11.73 10.69 12.99 13.70 11.51

전체
M 40.68 41.15 42.16 42.36 43.79 42.03

0.743
SD 9.91 10.72 10.25 10.80 11.42 9.98

먼저 2학년 전체 아동을 기준으로 수행수준의 평균은 27.67점(SD=10.35)이었

고, 진전도는 1.7을 나타내었다. 특히 진전도의 경우 소집단교수 연산중재에 대하여 

매회기 M-CBM의 점수가 1.7점씩 향상될 수 있음을 의미한다. 3학년의 경우 전체 

아동을 기준으로 수행수준의 평균은 42.03점(SD=9.98)이고, 진전도는 0.7을 나타

내었다. 이는 소집단교수 연산중재에 대하여 매회기 M-CBM의 점수가 0.7점씩 향상

될 수 있음을 의미한다.
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한편 2단계 소집단교수 연산중재를 통하여 수학 학습곤란 학생의 중재에 대한 

반응을 M-CBM으로 측정한 후 이중불일치 준거를 통해 비반응자를 선별하였다. 그 

결과는 다음의 <표 17>과 같다.

<표 17> 2단계 소집단교수 비반응자 비율

구분 지역 학교
소집단교수

대상자
비반응자 감소율(%)

2학년

가그룹
부산 A 7 2 71.4

대구 B 9 1 88.9

나그룹
부산 C 9 3 66.7

대구 D 9 3 66.7

다그룹
부산 E 10 4 60.0

대구 F 8 3 62.5

전체 52 16 69.2

3학년

가그룹
부산 A 10 1 90.0

대구 B 18 3 83.3

나그룹
부산 C 11 3 72.7

대구 D 10 3 70.0

다그룹
부산 E 16 5 68.8

대구 F 10 4 60.0

전체 75 19 74.7

<표 17>에서 보는 바와 같이 2학년의 경우 2단계 소집단교수 연산중재를 받은 

학습곤란 학생은 최초 52명이었으나 중재 결과 비반응자는 16명, 중재에 대한 적절

한 반응을 보인 아동은 36명으로 나타났다. 그 결과 2단계 소집단교수 연산중재로

써 수학 학습곤란 학생의 69.2%를 감소시키는 효과를 나타내었다. 3학년의 경우는 

74.7%(75명중 19명의 비반응자)의 감소율을 나타내었다.

3) 개별화교수에서의 M-CBM 결과와 비반응자 선별

2단계 소집단교수 후 비반응자로 지정된 아동 중 나, 다그룹에 포함된 아동에 

대하여 3단계 개별화교수 연산중재(10회기)와 그에 따른 M-CBM 측정(5회)이 실

시되었다. 이들이 2단계 소집단교수와 3단계 개별화교수에서 나타낸 수행수준과 진

전도를 대응표본 t-검증을 통해 비교하였다. 또한 이중불일치 준거에 의해 비반응자

를 선별하고, 적절한 중재반응을 보인 아동의 비율을 감소율(%)로 나타내었다.
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<표 18> 개별화교수에서의 수행수준 및 진전도

1회 2회 3회 4회 5회 전체 진전도

2학년

(n=16)

나그룹
M 23.83 24.00 23.83 28.17 26.33 25.23

0.91
SD 2.99 3.10 2.04 7.17 8.38 4.10

다그룹
M 23.29 22.00 24.71 26.71 27.14 24.77

1.24
SD 1.98 5.97 4.39 3.82 7.43 3.91

전체
M 23.54 22.92 24.31 27.38 26.77 24.98

1.09
SD 2.40 4.79 3.40 5.41 7.55 3.84

3학년

(n=19)

나그룹
M 35.17 33.67 36.17 37.17 39.00 36.23

1.11
SD 5.46 5.75 5.04 10.34 11.03 6.24

다그룹
M 34.11 35.33 35.22 33.89 34.67 34.64

-0.03
SD 5.53 8.70 9.40 8.64 7.47 7.32

전체
M 34.53 34.67 35.60 35.20 36.40 35.28

0.43
SD 5.33 7.47 7.73 9.14 8.95 6.72

먼저 2학년 전체 아동을 기준으로 수행수준의 평균은 24.98점(SD=3.84)이었

고, 진전도는 1.09를 나타내었다. 특히 진전도의 경우 소집단교수 연산중재에 대하

여 매회기 M-CBM의 점수가 1.09점씩 향상될 수 있음을 의미한다. 3학년의 경우 

전체 아동을 기준으로 수행수준의 평균은 35.28점(SD=6.72)이고, 진전도는 0.43

를 나타내었다. 이는 소집단교수 연산중재에 대하여 매회기 M-CBM의 점수가 0.43

점씩 향상될 수 있음을 의미한다.

한편 3단계 소집단교수 연산중재를 통하여 수학 학습곤란 학생의 중재에 대한 

반응을 M-CBM으로 측정한 후 이중불일치 준거를 통해 비반응자를 선별하였다. 그 

결과는 다음의 <표 19>와 같다.
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<표 19> 3단계 개별화교수 비반응자 비율

구분 지역 학교
개별화교수 

대상자
비반응자 감소율(%)

2학년

나그룹
부산 C 3 1 66.7

대구 D 3 1 66.7

다그룹
부산 E 4 2 50.00

대구 F 3 2 33.3

전체 13 6 53.8

3학년

나그룹
부산 C 3 1 66.7

대구 D 3 1 66.7

다그룹
부산 E 5 2 60.0

대구 F 4 2 50.0

전체 15 6 60.0

<표 19>에서 보는 바와 같이 2학년의 경우 3단계 소집단교수 연산중재를 받은 

학습곤란 학생은 최초 13명이었다. 중재 결과 비반응자는 6명, 중재에 대한 적절한 

반응을 보인 아동은 7명으로 나타남으로써 2단계 소집단교수 연산중재로써 수학 학

습곤란 학생의 53.8%를 감소시키는 효과를 나타내었다. 3학년의 경우는 15명중 6

명의 비반응자가 나타났고, 9명이 적절한 반응을 나타냄으로써 60.0%의 감소율을 

나타내었다.

Ⅳ. 논의 및 결론

이 연구는 3단계 중재반응모델에 의한 연산중재와 그에 따른 측정이 수학 학습

곤란 학생의 연산능력과 수학 학습장애 위험학생 선별에 미치는 영향에 대하여 알아

보고자 수행되었다. 본 연구 결과를 선행연구와 논의하고 그에 따른 결론을 도출하

고자 한다.

이 연구의 첫 번째 연구 문제는 3단계 중재반응모델 연산중재가 수학 학습곤란 

학생의 연산능력 향상에 미치는 효과를 검증하는 데 있다. 이를 위해 중재 단을 달

리하여(가그룹: 학습곤란 학생 선별-2단계 소집단교수, 나그룹: 학습곤란 학생 선별
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-2단계 소집단교수-3단계 개별화교수, 다그룹: 1단계 일반교수 후 학습곤란 학생 

선별-2단계 소집단교수-3단계 개별화교수) 연산중재를 제공하였으며, 각 단계별 

연산중재 후 연산능력 성취도검사를 1회씩 실시하였다.

1단계 일반교수의 결과 1단계 일반교수가 투입된 다그룹과 1단계 일반교수가 

투입되지 않은 가, 나그룹의 연산능력 성취도 간에 유의미한 평균 차이가 나타나지 

않았다. 그에 비해 2단계 소집단교수 결과 모든 그룹의 수학 학습곤란 학생들의 사

전 점수에 비해 사후 연산능력 성취도 점수가 크게 향상되었지만, 그룹간 비교에서 

3학년의 경우만 유의미한 평균 차이를 보였고, 3단계 연산중재를 모두 받은 다그룹

의 평균 점수가 오히려 낮았다. 마지막으로 3단계 개별화교수 결과 비반응자들의 사

전 점수에 비해 사후 연산능력 성취도 점수가 유의한 수준에서 향상되었지만, 그룹

간 비교에서 2, 3학년 모두 유의한 수준의 평균차이를 나타내었을 뿐 3단계 연산중

재를 모두 받은 다그룹의 평균 점수가 오히려 낮았다.

이러한 결과를 볼 때, 일반교실에서의 정규 수업시간 동안 이뤄지는 1단계 일반

교수의 효과는 미미한 것으로 보여진다. 본 연구에서는 수학교과에서 가장 핵심적인 

영역인 연산단원을 교수하는 동안 해당 담임교사들로 하여금 8차시(2학년) 혹은 12

차시(3학년)를 또래교수전략을 활용하여 수업하도록 하였다. 이러한 1단계 일반교수

의 방식 혹은 2-3주 정도의 단기간에 유의한 수준의 연산능력 성취의 차이를 산출

하기에는 미흡한 것으로 보여진다. 반면 연구기반의 2단계 소집단교수와 3단계 개별

화교수 연산중재는 수학 학습곤란 학생의 연산능력을 향상시키는 것으로 나타났다. 

이는 전학급을 대상으로 하는 일반교수에 비해 방과후 보충교수의 형태로 이뤄지는 

지원교수의 효과가 크다는 것을 의미하는 것이며, 또한 EIS 학습전략과 직접교수가 

수학 학습부진아의 학업능력에 긍정적인 영향을 가져왔다고 보고한 국내의 연구 결

과들(김동일, 이태수, 2005; 이태수, 최종근, 2005; 이성환, 2008)과 본 연구의 결

과가 일치한다. 따라서 1단계 일반교수에 비해 2단계 이후의 보충적인 지원교수에 

보다 강조점을 두고 중재반응모델을 구축할 필요가 있다.

이 연구의 두 번째 연구 문제는 3단계 중재반응모델을 통한 수학 교육과정중심

측정이 수학 학습장애 위험학생 선별에 미치는 영향을 검증하는 데 있다. 이를 위해 

M-CBM상 수행수준과 진전도를 산출하고, 두 가지 모두에서 -1SD 이하의 수행을 

보일 때(이중 불일치 준거) 중재에 비반응자로 지정하였다. 그에 따라 2단계 소집단

교수 연산중재 후 2학년 69.2%와 3학년 74.7%의 수학 학습곤란 학생이 구제된(더 

이상의 보충교수를 받지 않고 일반학급으로 되돌아가는) 것으로 나타났다. 결국 비

반응자로 남아 3단계 개별화교수에 의뢰된 수학 학습곤란 학생은 2학년 전체(497

명) 중 13명이었고, 3학년 전체(575명) 중 15명만 남게 되었다. 이들 비반응자들은 

계속된 3단계 개별화교수 이후 2학년 57.5%(13명 중 7명), 60.0%(15명 중 9명)

이 중재에 대하여 적절한 반응을 나타냄으로써 구제되는 효과를 나타내었다.
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이러한 결과를 분석하면 비록 3단계 개별화교수에서도 비반응자를 줄여주는 효

과를 나타내었지만, 2단계 소집단교수에서부터 이미 비반응자를 크게 줄이는 극적인 

감소율을 나타낸 것에 주목할 필요가 있다. 개별화교수까지 실행한 실험학교가 4개 

초등학교라는 점에서 볼 때 13명과 15명의 비반응자는 학교당 3-4명에 불과한 것

이다. 이는 학습장애 진단ㆍ판별 절차에 의뢰될 아동을 선별해내는 데는 2단계 지원

교수로서 충분하다는 것을 의미한다.

이와 관련하여 현재 시도교육청에서 각급학교에 배부된 “학습장애 선정 조건 

및 절차(2010년 4월 배부)”에 따르면, 중재반응모델을 적용하고 그 결과로 산출된 

학생 자료를 특수교육지원센터에 제출하도록 규정하고 있다. 물론 중재 절차 및 그

에 요구되는 프로그램 등 도구 및 방법에 대한 자세한 지침이 없는 것도 문제이지

만, 그보다 더 큰 문제는 3개월 이상의 중재를 실시할 것과 특수교사에게 전적으로 

책임을 부과하는 데 있다. 실제로 우리나라의 교육여건상 장기간에 걸친 다단계 중

재반응모델을 적용하기 위해서는 선결되어야 할 많은 과제들이 있다. 우선 일반교육

과정의 대대적인 수정이 요구된다. 일반교실에서부터 학생들의 보다 괄목할만한 성

장을 이끌어내기 위해서는 장기적인 보충교육 프로그램(수학과의 경우 연산능력 향

상 프로그램 혹은 국어과의 경우 읽기 회복 프로그램 등)을 정규교육과정 속에 포함

시켜야 한다. 이미 본 연구와 같이 지정된 1-2개 단원에 대해서만 별도의 중재프로

그램을 투입하는 것은 전체적인 학업성취 향상에 효과가 미미하다는 것이 밝혀졌다. 

결국 이러한 작업에 오랜 시간과 노력이 요구된다면 학습곤란 학생을 선별한 후 그

들만을 대상으로 한 방과후 지원교수로서 해결할 수 밖에는 없어 보이지만 이 또한 

문제점은 내포하고 있다. 방과후 지원교수(2단계 소집단교수와 3단계 개별화교수)를 

2-3개월 이상 지속하여 지도하기 위해서는 해당 학생들의 참여를 보장하여야 하고, 

이를 지도할 교사 인력의 배치, 예산 투입 등 행ㆍ재정적 지원이 충분히 고려되어야 

한다. 그러한 점에서 지원교수를 학습장애 위험학생의 적합한 선별에 부족함이 없는 

수준으로 간소화하여 적용할 필요가 있다. 학습장애의 판별이 중재반응모델에 의해

서만 결정되는 것이 아니며, 특수교육지원센터의 진단ㆍ판별 절차에 의해 최종적으

로 결정되므로 일선학교에서는 적정 수준의 학습장애 위험학생 선별에 주력하면 될 

것이다. 본 연구 결과 2단계와 3단계 간 비반응자(학습장애 위험학생) 선별에 있어 

큰 차이가 없음을 볼 때 학습곤란 학생에 대한 지원교수를 1개의 단계로 통합하여 

운영하는 것이 가능하다 하겠다. 더불어 특수교사에 모든 역할과 책임을 전가할 것

이 아니라 일반교사와의 협력적 체제를 갖추고, 중재프로그램을 공동으로 지도하도

록 해야 한다. 또한 학교의 물적 자원(방과후 특별교실 마련, 교수자료의 구비 등)을 

충분히 마련하고, 지도교사에 대한 수당 지급 및 특별교실 운영비 책정 등의 재정적 

지원이 이뤄져야 한다.
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이상의 논의를 통해 본 연구는 다음과 같이 결론내리고, 그에 적합한 학교기반 

중재반응모델을 제안하고자 한다.

첫째, 학습곤란 학생을 대상으로 효과적인 연구기반 교수를 적용한 집중적인 중재

를 제공하였을 때, 그들이 가진 학업적 어려움을 개선할 수 있다. 따라서 

학업성취도 검사를 통한 수학 학습곤란 학생의 선별과 그들을 대상으로 

한 연구기반의 효과적인 중재프로그램의 적용이 필요하다.

둘째, 중재반응모델에 의한 연산중재 동안 아동의 반응을 교육과정중심측정으로서 

측정하며, 수행수준과 진전도 모두 -1SD 이상 낮은 경우 비반응자로 지정

하는 이중불일치 준거를 적용할 필요가 있다. 특히 2단계 소집단교수에서 

수학 학습곤란 학생을 극적으로 구제하는 효과가 있으므로 2단계 이후 비

반응자를 학습장애 진단ㆍ판별 절차에 의뢰하는 방식을 채택할 필요가 있다.

이에 따라 학습곤란 아동의 학업성취 향상과 학습장애 위험학생의 선별을 위한

“학교기반의 중재반응모델”을 다음과 같이 제안하고자 한다.

<그림 1>   학교기반 중재반응모델
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학교기반 중재반응모델의 1단계는 “학업성취도 검사를 통한 학습곤란 학생 선

별 단계”이다. 1단계에서는 학교 내 해당 학년의 전체학생을 대상으로 하되, 별도의 

중재프로그램을 투입하지는 않는다. 다만 수학교과의 경우 연산영역을 중심으로 한 

학업성취도검사를 실시하고, 또래 평균에서 1SD 이하로 수행하는 학생을 학습곤란

학생으로 선별한다. 2단계는 “연구기반된 중재프로그램의 투입과 수학 학습장애 위

험학생 선별”의 단계이다. 여기서는 학습곤란 학생으로 선별된 아동을 대상으로 수

학 학업성취 향상에 효과적인 것으로 나타난 연구기반의 중재프로그램을 적어도 10

회기 이상 실시한다. 그에 대한 반응은 교육과정중심측정을 활용하여 점검하고, 수행

수준과 진전도 모두를 고려한 이중불일치 준거에 의해 비반응자를 선별하도록 한다. 

이러한 단위학교 차원의 중재반응모델 적용이 종료된 후 비반응자들을 학습장애 위

험학생으로서 특수교육지원센터의 학습장애 진단ㆍ판별 절차에 의뢰하도록 한다.

이와 같은 절차로 구축된 학교 내 중재반응모델의 절차는 현재 우리나라 일선 

교육현장을 최대한 고려한 것으로, 학습곤란학생에 대한 적절한 중재와 학습장애 위

험학생의 적합한 선별에 효과적으로 기능할 것으로 기대한다.
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<Abstract>

The purpose of this study was to develop school based response to 

intervention(RTI) model which screen students with math learning disabilities. 

So first content of this study was to know the effect of RTI model on math 

calculation ability of at-risk students with math learning disabilities and 

second content was to know the effect of RTI model on screening students 

who didn’t respond to multi-tier calculation intervention. For this study, 

1072 elementary 2~3 grade students of 6 schools in Busan and Daegu 

cities were employed and researched by 3-tier RTI model(general instruction, 

small group instruction and individualized instruction). The testing tools of 

this study were math calculation achievement test and math-curriculum 

based measurement(M-CBM).

The results of this study were as follows: First, math calculation ability 

of at-risk students with math learning disabilities was improved by RTI 

model based on multi tier intervention. Especially the influence of small 

group instruction of tier 2 was higher than general instruction of tier 1. 

Second, RTI model using dual non-discrepancy criteria(achievement and 

progress) was effective for reducing students who didn’t respond to multi 

-tier calculation intervention.
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According to this results, the conclusions of this study were as follows: 

First, RTI model should be introduced to school to improve math calculation 

ability and to screen at-risk students with math learning disabilities. 

Second, 2-tier RTI model is more effective than others, because it reduces 

the number of at-risk students with math learning disabilities dramatically 

and applies to school easily.
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