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《 요  약 》

본 연구의 동기는 한국과 미국의 학습장애 학생 출현율의 현저한 차이로 인하였다. 먼저, 

두 나라간 학습장애 진단과 평가 현황에 대해 고찰하고 두 나라의 학습장애 정의 및 특수

교육법, 그리고 판별과정과 교육의 현재 상황에 대해 검토하였다. 특히 지난 10년간 미국의 

일반교육과 특수교육계에서 심각하게 논의되어 왔고 연구 및 적용 가능성이 검토되고 있는 

중재반응모델(Response to Intervention Model)과 이를 위한 교육시스템의 인프라개혁

(infrastructure reform of the education system)을 위한 노력 및 그 현황을 살펴보았으

며, 이것들이 한국 내 학습장애 진단 평가 및 교육을 위한 지속적인 노력에 어떠한 영향을 

미치고 있는지에 중점을 맞추었다. 이를 위해 본 연구는 선행 연구 및 다양한 통계자료 등을 

통해 두 나라의 현황을 상호 비교ㆍ분석하고 한국 학습장애 학생 판정을 위한 중재반응모델

의 성공적 실행요건을 모색하였다. 이 연구의 결론 부분 제언은 보다 정확한 한국 학습장애 

학생의 진단 및 평가와 적절한 교육방법을 위한 ‘한국형 중재반응모델’의 개발과 적용 그리

고 체계모색에 도움이 되기를 바란다.

주제어 : 학습장애 판별, 학습장애 교육, 학습장애법, 중재반응모델, 한국과 미국

* 교신저자(eunmicho@skymail.csus.edu)



특수교육 저널: 이론과 실천(제12권 3호)588

Ⅰ. 서  론

미국 연방정부 특수교육법인 Individuals with Disabilities Education Act 

(IDEA, 2004)의 13개의 장애유형 중에서 학습장애는 가장 큰 범주를 차지하고 있다. 

IDEA에서 ‘특정학습장애’로 범주화되는 3세에서 21세 사이의 미국에 있는 학습장

애 학생들은 전체 특수교육 서비스를 받고 있는 학생들 중에 40%를 차지하고 있다

(U.S. Department of Education, National Center for Education Statistics 2010; 

Digest of Education Statistics, 2009). 이에 반하여, 한국은 전체 특수교육대상 

학생 중에 6.8%의 학생만이 학습장애를 가지고 있는 것으로 보고되고 있다(교육과학

기술부, 2011). 이처럼, 미국과 한국의 특수교육대상자 대비 학습장애 학생의 비율

이 눈에 띄게 다른 점이 두 나라의 학습장애 판별 방법과 교육의 차이점과 상관성에 

대해 연구할 필요성을 조명하게 하였다.

한국은 학습장애 학생을 진단 판별하기 위해 미국에서 사용하고 있는 도구 및 

판별 방법과 비슷한 접근을 사용하여 왔다. KEDI-WISC, K-ABC 등을 비롯한 대

부분의 진단ㆍ평가 도구는 한국어로 번역하여 사용되고 있다. 그리고 새롭게 제정된 

「장애인 등에 대한 특수교육법」에 명시된 학습장애 정의도 사무엘 커크(Samuel 

Kirk)가 체계화한 학습장애의 분류에 어느 정도 영향을 받았음을 쉽게 알 수 있다. 

그뿐만 아니라, 최근에는 미국 IDEA의 학습장애 판별에 대한 규정으로 인하여 학습

장애 학생을 위한 중재반응모델에 대한 연구에 관심을 기울이고 있다. 그러나, 아직

까지 한국에서 학습장애의 판별이나 교육은 쉽지 않으며, 학습장애가 국내에서 그 

정체성을 확립하기 위해서는 더 많은 연구가 절실하다.

1975년 미국 특수교육을 위한 공법(Public Law 94-142, Education for All 

Handicapped Children Act)의 제정 이후, 미국 연방 교육부는 다양한 학습장애 판

별과 교육적 접근을 시도하면서 한국보다 많은 재정 및 교육적 자원과 노력을 기울

여 왔다(양민화, Landrum, 2005). 심지어 최근 IDEA에서는 학습장애 판별의 정확

성을 높이기 위해 새로운 용어를 추가하는 등의 법적 규정을 마련해 놓은 상태

(IDEA 법령 614(6)(B))여서 더욱 많은 연구와 실제를 거듭하고 있다. 미국은 학

습장애 진단 판별과 교육에 대하여 한국보다 상당한 자원과 시간을 들여 연구하고 

있어 한국에 비해 비교적 실행도 잘되고 있는 편이다.

본 연구는 한국과 미국 두 나라의 학습장애 출현율에 영향을 주는 학습장애의 

정의 및 진단과 평가 과정에 대해 알아본 뒤, 학습장애 학생을 위한 교육의 현황을 

살펴보고, 마지막으로 미국의 중재반응모델 적용사례를 통해 한국형 중재반응모델에 

대한 제언을 하고자 하였다. 이에 따른 연구의 목적은 다음과 같다.
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첫째, 한국과 미국의 학습장애 출현율을 통계자료를 통해 살펴보고 두 나라의 

특수교육법을 통해 학습장애 정의에 대해 알아본다.

둘째, 한국과 미국의 학습장애 진단 및 판별, 그리고 학습장애 학생을 위한 교육의 

현주소를 알아본다.

셋째, 미국의 중재반응모델의 적용사례를 통해 한국형 중재반응모델에 대한 선행

요건을 제안한다.

연구 방법으로 한국에서는 교육과학기술부의 특수교육 통계와 연차 보고서, 한국 

특수교육법인 장애인 등에 대한 특수교육법을 검토하였다. 또한 최근 10년 동안 학

술 연구 정보 서비스(RISS)의 다음과 같은 문구를 통해, “학습장애 진단ㆍ평가”,

“학습장애 학생교육”, “학습장애 중재연구”, “중재반응모델(RTI)”, 검색된 학위논

문과 학술진흥재단 등재 및 등재 후보 수록지에 수록된 논문들을 분석하였다. 그리

고 미국에서는 U.S. Department of Education, National Center for Education 

Statistics을 통해 장애학생 출현율을, 미국 연방정부 특수교육법인 Individuals 

with Disabilities Education Act와 연방정부 일반교육법인 No Child Left Behind 

Act를 통해 학습장애의 진단평가 및 교육의 흐름을 먼저 살펴본 뒤, National Joint 

Committee on Learning Disabilities와 National Center on Response to 

Intervention 등의 연구 및 실행 단체를 중심으로 하여 나오고 있는 학습장애 논문 

중에서 구체적으로“학습장애 진단과 평가”, “학습장애 교육”, “중재반응모델” 등

이 포함된 논문을 검토, 분석하였다.

Ⅱ. 학습장애의 진단ㆍ평가와 관련되는 현황

학습장애의 진단 및 평가의 결과로 나타나는 한국과 미국의 학습장애 출현율에는 

다양한 변인들이 관련된다. 그러므로 두 나라의 세부적이고 정확한 출현율을 알아보고 

학습장애를 진단하는데 하나의 기준이 되는 두 나라의 정의를 비교하는 것이 현저한 

차이를 가져온 두 나라의 학습장애 출현율에 대해 알아볼 수 있는 우선되는 과정이었다.

1. 학습장애의 출현율

한국 내 학습장애 정의에 대한 정확한 일치의 부족(김자경, 2001)으로 학습장애 

학생의 비율을 추정하는 것은 쉽지 않다. 그러나 국립특수교육원에서 조사한 바에 
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따르면, 1998년에는 학습장애 출현율이 전체 학령인구의 2.46%였고, 2001년에는 

1.17%이었다. 최근에 교육과학기술부(2011)에서 제공한 특수교육 통계 자료에 따

르면 학습장애를 가진 것으로 등록된 학생은 5,606명으로 전체 특수교육대상 학생 

82,665명 중에 6.8%를 차지하고 있는 것으로 나타났다. 이것은 교육과학기술부의 

주요교육통계 2010년 현황에 따르면 유치원생부터 고등학교 학생까지 전체 학생 

7,798,693명 가운데 학습장애 학생의 비율은 0.07%에 불과하다는 의미이다.

미국에서는 근래에 특수교육 서비스를 받고 있는 학습장애 학생 수에 두 가지 

주목할 만한 변화가 있는데, 첫 번째는 학습장애로 판별되는 학생 수가 최근 몇 년

간 감소하고 있다는 것이다(Samuels, 2010). 그리고 이러한 감소 추세는 전체적인 

특수교육 요구 학생의 등록 수 또한 동시에 줄어들게 하고 있다. 미국 연방교육 특

수교육법인 Individuals with Disabilities Education Act 2004에 의거, 특수교육을 

받는 학생이 2004-05학년 기간 동안 13.8%에서 2007-08학년 기간에는 13.4%

로 감소하였으며 이것은 특수교육을 받는 학생이 6,700,000명에서 6,600,000명으

로 줄어들었다는 것이다. 최근 미국 연방정부 교육부(the U.S. Department of 

Education) 내 Digest of Education Statistics(2009) 자료에 따르면 미국 내에서

“특정학습장애”로 범주화되는 3~21세 사이의 학습장애 학생 비율은 2000-01학

년 기간에는 6.1%에서 2007-08학년에는 5.2%로 줄어들었다. 즉, 학습장애를 가진 

학생수가 2,900,000명에서 2,600,000명으로 감소하였다(Samuels, 2010).

또 다른 주목할 만 한 점은 미국 내에서 다양한 문화와 언어적 배경을 가진 학

생에 대한 정확한 장애 판정과 적절한 특수교육 제공에 지대한 신경을 쓰고 있다는 

점이다. 다문화권 소수인종 학생들이 가진 학습장애의 특유한 교육적 욕구를 충족시

키기 위해, 공정한 평가 절차에 대한 연구가 이루어져 오고 있으며 또한 이를 위해 

일관성 있으며 전문적인 개발이 실행되어져 왔다. 사물엘스(Samuels)는 2010년 

Education Week이라는 인터넷학술지를 통해 2004년의 IDEA의 개정으로 인하여 

지역교육 지원청(Local Education Agency)이 연간 연방 재정의 15% 정도를 조기 

중재 서비스를 하는데 사용할 수 있게 되었고, 이는 지역교육 지원청이 소수 민족중

의 장애를 가진 학생, 특히 학습장애를 가진 학생을 과잉 판별한다고 우려가 되는 

경우에는 미국 교육부가 조기중재 서비스로 이 연방정부 재정을 쓰도록 하고 있다는 

것을 설명하며 조기중재의 중요성에 대해 강조하였다. 그러나 특정한 인종의 학습장

애 ‘과잉 또는 부족 판별’을 줄이기 위한 정부의 이러한 노력에도 불구하고, 많은 

인종간의 불균형적인 학습장애 학생 분포가 특정한 그룹에 계속 존재하고 있다.

토게슨(Torgesen, 2007)이 플로리다 Reading First라는 읽기중재 부여 후, 그 

주의 초등학교학생의 학습장애 출현율이 현저히 줄어든 예를 인용하면서, 미국이 학

습장애에 대한 판별과정의 개선 및 조기 읽기중재 등의 노력으로 학습장애 출현율이 

줄어드는 추세를 보여준 긍정적인 발표에도 불구하고 여전히 다양한 문화, 언어, 및 
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인종들 간의 학습장애 출현율의 불균형은 문제점으로 제기되고 있다. 한국의 경우에

는 학습장애의 진단ㆍ평가의 어려움은 물론이고 학습장애에 대한 인식의 부족으로 

여전히 소수의 학생만이 특수교육 서비스를 받고 있는 실정이다(변찬석, 2009).

2. 학습장애의 정의

1994년의 특수교육진흥법의 개정시 학습장애를 장애의 한 영역으로 포함시키게 

되면서, 한국의 특수교육 연구자들은 학습장애에 주목하기 시작하였다. 특수교육진흥

법에서는 학습장애를 ‘셈하기, 말하기, 읽기, 쓰기 등 특정한 분야에서 학습 상 장

애를 지니는 자’라고 정의하였다. 하지만 특수교육 관계자들은 이 정의가 학습장애

의 특성을 설명하기에는 충분하지 않다는데 동의하였다. 김자경(2001)은 학습장애 

학생을 판별하기 위한 진단 절차와 정확한 정의의 일치 부재로 학습장애 관련 선행

연구들이 각기 다른 판별 방법 및 절차를 연구 대상에게 적용하였다고 하였다. 또한 

강종구 등(2004)은 특수교육진흥법의 개정에도 불구하고, 불명확한 학습장애의 정

의로 학습장애가 있을 수도 있는 학생들이 명확하게 진단되거나 체계적인 교육을 받

지 못했다고 하였다.

특수교육진흥법 상의 학습장애에 대한 불충분한 지침, 불명확한 정의와 진단 때

문에, 법의 개정은 불가피해졌고(Jung, 2007), 2007년 5월 26일에 특수교육진흥법

이 장애인 등에 대한 특수교육법으로 대체되었다. 새 법에서는 사무엘 커크(Samuel 

Kirk)가 발달상 학습장애와 학업상 학습장애로 분류한 체계와 유사하게, ‘개인의 

내적 요인으로 인하여 듣기, 말하기, 주의집중, 지각, 기억, 문제해결 등의 학습기능

이나 읽기, 쓰기, 수학 등 학업 성취 영역에서 현저하게 어려움이 있는 사람’으로 

학습장애를 정의하고 있다.

미국 연방정부 특수교육법(IDEA)에서는 ‘특정학습장애’를 구어나 문어의 이해 

및 사용과 관련된 기본적인 심리 과정상에서 나타나는 한 가지 이상의 장애를 의미

하며 이것은 듣기, 사고, 말하기, 읽기, 쓰기, 철자사용 및 수학적 계산능력에 있어서

의 불완전한 능력을 나타낼 수 있다고 또한 명시하고 있다. 하지만, 이 용어는 일차

적으로 시각, 청각 또는 운동 장애, 정신지체, 정서장애, 또는 문화적, 환경적 혹은 

경제적 실조와 제한된 영어 사용 및 교육 경험 부족으로 인해 초래된 학습문제를 지닌 

아동들은 포함하지 않는다는 것도 정확하게 명시하고 있다.

비슷하게, National Joint Committee on Learning Disabilities(NJCLD)에서

는 학습장애를 듣기, 말하기, 읽기, 쓰기, 추론 또는 산수능력을 습득하고 사용하는 

데 있어서 심한 어려움을 보이는 이질 집단을 칭하는 포괄적인 용어로 정의하고 있

다. 또한 자기-통제적인 행동, 사회적 지각, 사회적 상호작용 등에 있어서의 문제가 
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학습장애와 함께 나타날 수도 있지만 이러한 문제가 학습장애의 원인은 아니라는 점

을 명시하였다. 이러한 정의들은 특수교육 서비스를 위해 3가지의 세세한 규준들을 

제시하고 있다. 첫째, IQ와 실제 수행능력의 심각한 불일치가 “예상하지 못한” 일

반적인 능력과 실제 수행능력에 영향을 끼친다는 것이다. 둘째, 학습장애는 다른 장

애 즉 시각, 청각 또는 운동 장애 등 다른 장애와 동반해서 나타날 수는 있지만 다

른 장애나 사회 문화적 요인이 학습문제의 1차적 원인이 아님을 명확히 하고 있다. 

그리고 세 번째로 적절한 학습 경험이 제공되었음에도 불구하고 학생의 특정하고 심

각한 학습문제로 인해 특수교육이 필요할 때 학습장애로 볼 수 있다는 것이다.

한국의 학습장애 정의는 이전의 특수교육진흥법의 정의에 비해 상당히 개선된 

정의로 탈바꿈하였다. 그렇지만 여전히 한국에 비해 미국의 학습장애 정의가 보다 

명확한 설명으로 문서화 되어있고, 보편적으로 일반인도 이해하기 쉽게 다양한 영역

의 학습장애를 포함하고 있으며, 배제기준 또한 정확하게 제시하고 있음을 알 수 있

다. 현재 미국 학습장애 정의에 도달하기 위한 현장에서의 행정가, 교사, 학부모, 학

생들을 통한 다양한 의견수렴 과정 및 충분한 시간 배려 등도 두 나라의 출현율의 

차이가 있게 한 기저라고 할 수 있다.

Ⅲ. 한국과 미국의 학습장애 판별과정

학습장애의 정의뿐만 아니라 두 나라의 학습장애 판별과정 또한 출현율에 영향

을 미치는 요인이다. 특히 미국에서 이루어지고 있는 중재반응모델은 학습장애 학생

을 판별하는 것뿐만 아니라 교육을 하는 데에도 적용이 되고 있으며 한국형 중재 반

응모델개발의 연구를 위해서는 한국과 미국의 학습장애 판별과정의 현주소에 대해 

조사해 보는 것이 중요하다.

1. 한국에서의 학습장애 판별과정

학습장애 진단과 판별은 특수교육법에 의해 영향을 받는다. 1977년 제정, 그리

고 1994년 전문개정을 거친 특수교육진흥법은 30년 간 한국 특수교육과 그 발전을 

위한 근원이 되어왔었다(한현민, 김의정, 2008). 한국의 연구자들이 학습장애에 관

심을 가지기 시작한 것은 1970년대 후반이며, 1980년대에는 외국의 학습장애 관련 

자료와 책들이 한국어로 번역되기 시작하였는데 그때에는 학습부진, 학습지진 그리

고 정신지체로부터 학습장애는 명확히 구분이 되어 있지 않았다(Jung, 2007).
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1994년 특수교육법이 개정되면서 학습장애는 하나의 장애영역으로 범주화 되었

다. 이 법에 학습장애 판별에 관한 세부적인 지침은 없으며 학습장애를 위한 특수학

교는 존재하지 않아, 일반학교 내 대부분의 특수학급에서는 특수학급 교사를 중심으

로 특수교육대상자의 선정ㆍ배치를 위한 사정절차가 이루어졌다(우정한, 김지원, 

2005). 우정한과 김지원(2005)의 연구에 따르면 초등학교 특수학급 교사는 특수교

육대상자 선정을 위해 진단ㆍ평가하기 가장 어려운 영역을 학습장애로 응답하였는데 

이것은 특수학급 대상자 가운데 학습장애가 많은 비중을 차지하고 있음에도 불구하

고 학습장애를 진단ㆍ평가하기 위한 도구가 미흡한 것에 기인한다고 하였다.

2007년 장애인 등에 대한 특수교육법의 제정으로, 학습장애 진단ㆍ평가 관련 

업무가 각 학교에서 지역에 있는 교육 지원청 산하의 특수교육지원센터로 이전을 하였

지만 아직도 절반 이상의 특수교육지원센터는 인력 부족 및 운영상 등의 어려움으로 

인하여 과거와 같이 특수학교나 특수학급에 많이 의존하고 있는 문제가 있다(김용욱 

외, 2009). 이에 대해 김용욱 등(2009)은 진단ㆍ평가 관련 전문 연수를 제안하고, 

전국적으로 진단ㆍ평가 실시에 대한 공통된 지침이나 기준의 마련의 필요성을 제시

했다. 이는 장애인 등에 대한 특수교육법에서도 특수교육진흥법과 동일하게 학습장

애를 진단ㆍ평가를 할 때에는 지능검사, 기초학습기능검사, 학습준비도검사, 시지각

발달검사, 지각운동발달검사, 시각운동통합발달검사를 하도록 제시하고 있지만 여전히 

학습장애를 진단ㆍ평가하는데 필요한 단계적이고 구체적인 지침은 명문화되지 않았기 

때문이다.

또한, 홍성두 등(2009)은 장애인 복지법에 학습장애가 장애영역으로 별도로 있

지 않아 의료적 진단을 기반으로 한 진단ㆍ평가에 어려움이 있을 수 있다고 하였다. 

학습장애 진단ㆍ평가의 또 다른 어려운 점으로 학습장애는 한 번의 진단이 아닌 지

속적인 모니터링 또는 여러 단계의 중재부여 및 평가실시를 필요로 하는 장애 영역

이기에 장애인 등에 대한 특수교육법 16조 1항에 있는 3일 이내 진단ㆍ평가를 해야 

한다는 조건과 대치된다는 것이다(홍성두 외, 2009).

한국에서는 중재반응모델을 통한 학습장애 판별을 하기위해 노력중이지만 아직

도 학습장애를 진단ㆍ평가 할 때 실제적으로 능력-성취 불일치 모델을 많이 사용하

고 있다. 지능검사 도구로는 미국에서 널리 사용되고 있는 웩슬러 아동 지능검사 Ⅲ

(Wechsler Intelligence Scale for Children-Ⅲ)를 곽금주 외(2001)가 표준화한 

K-WISC-Ⅲ, WISC-R을 표준화한 웩슬러 아동 지능검사(KEDI-WISC), 카우프

만 개별지능검사(K-ABC), 그리고 한국형개인지능검사(KEDI-KIT)가 주로 쓰인다

(김용욱 외, 2009). 장미숙(2009)과 김용욱 등(2009)의 연구에 따르면 특수학급 

교사나 특수교육지원센터의 진단ㆍ평가 담당자는 한국 웩슬러 아동 지능검사를 전적

으로 이용하는 것으로 나타났다. 학업성취도 평가를 위해서는 기초학습기능검사, 학

습준비도검사, 기초학력검사(KISE-BAAT), 기초학습기능 수행평가 체제(BASA)를 
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사용하고 있다(김용욱 외, 2009).

서양의 학습장애 검사 도구와 방법은 한국의 문화적 요소, 교육과정, 교육방법 

등과는 다름으로 인해 연구자들이 한국 학습장애 학생에게 맞는 검사 도구를 개발하여 

정확한 진단ㆍ평가하기 위해 많은 노력을 기울여야 함이 당연하다. 그리하여 한국의 

연구자들은 학습장애 진단ㆍ평가를 위한 검사 도구를 표준화하고 번역하면서, 기초

학습기능 검사와 같은 한국형 검사 도구도 개발하였다. Jung(2007)은 이러한 다양

한 검사들이 전체 학년배치 수준 점수를 제시하며 학생의 학습 수준이 평균과 어느 

정도 떨어져 있는지 알아볼 수 있으며 학습장애를 진단하는데 쓰인다고 하였다.

한국 실정에 맞는 학습장애 진단ㆍ평가 검사 도구와 여러 노력에도 불구하고 현

저하게 나타나고 있는 문제점으로는 학습장애 판별에 관한 뚜렷한 규정이 제시되지 

않았다는 것이고, 결과적으로 다양한 기준들이 적용되고 있는 실정이다. 변찬석

(2009)은 대부분의 학습장애 관련 연구논문에서 학습장애 진단 평가 기준으로 지능

검사, 기초학습기능 검사, 그리고 다른 장애로 인해 학습에 문제를 나타내는 학생을 

배제하는 제외 준거가 가장 많이 사용되었다고 언급하였다. 김용욱 등(2009)에 의

하면 최근 특수교육지원센터에서는 일반적으로 지능지수가 85 이상이면서 학업능력

에서 또래학년에 비해 1년 이상 지체되는 경우, 그리고 다른 장애로 인해 학습장애

를 수반하지 않은 경우에 학습장애로 선정하고 있음을 밝힌 반면, 장미숙(2009)은 

현장 특수교사들이 지능지수가 80-89인 경우이며 학년수준에서 2학년 이상 지체되

는 경우를 학습장애로 선정하고 있다고 하였다.

근래에는 중재반응모델에 관한 연구가 시작되고 있다. 그리고 한국 학습장애 학회

에서는 중재반응모델을 학습장애를 판별하는 대안방법으로 조명하고 있다. 그 노력

은 올 2011년 한국 학습장애학회 춘계 학술대회의 주제가 “한국형 학습장애 진단 

중재 모형 탐색”이였음을 볼 때 관련자들의 의지가 자명하게 나타난다고 볼 수 있다.

2. 미국에서의 학습장애 판별과정

미국에서는 두 가지의 연방교육법이 장애학생, 특히 학습장애를 가진 학생들을 

진단ㆍ평가하도록 그 방향을 제시하고 있다. 미국 연방정부 일반교육법(일명 부진아

동방지법, NCLB, 2001)과 연방정부 특수교육법(IDEA 2004)이 바로 그것이다. 전

자가 일반학생을 위한 모든 교육프로그램의 규정을 제시한다면 후자는 모든 장애학

생들을 위한 특수교육과 관련서비스를 통괄한다고 할 수 있다. 두 법은 직접 영향을 

미치는 대상의 차이에도 불구하고 학습장애 학생들을 판별하고 교육하는데 긴밀한 

상호 연관성을 가지고 있다.
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NCLB는 2014년까지 장애를 가진 학생 및 이중 언어사용 학생을 포함한 미국

의 모든 학생들의 학업성취를 최대화시키기 위해 충분한 자격조건을 가진 교사

(highly qualified teacher)가 연구를 통해 검증된 교수법만을 사용해 다단계적이며 

지속적인 평가에 의해 학생을 지도할 것을 요구하고 있다. 이 요구사항은 학습장애

가 있는 학생들의 판별과 교육에 중재반응모델(response to intervention model) 

도입이라는 방식으로 지대한 영향을 미치고 있다.

특히 2006년에 수정되어 시행되고 있는 IDEA는 학습장애를 판별하는 기준과 

실행에 직접적인 영향을 끼쳤다(2006 IDEA regulations §300.307 concerning 

SLD). 각 주에서는 동 법령 §300.8 (c)(10)에 의해 세 가지의 학습장애 판별하는 

방법 즉 (1) 학습장애 판별에 능력-성취 불일치 모델사용을 강제적으로 요구할 수 

없고 (2) 과학적인 연구로 검증된 중재 사용을 반드시 허용해야 하며 (3) 위의 두 

방법이 아닌 다른 대안방법의 사용도 허용할 수 있게 해야 한다(§300.8 (c)(10); 

(IDEA, 20 U.S.C. §1414 (b)(6)(A) 의거). 따라서 이 법에 의거한 현저한 변화

는 능력-성취 불일치 모델의 대안으로써 ‘과학적으로 검증된 방법으로 주어진 중재

에 대상학생이 어떻게 반응하는지’ 여부를 학습장애 진단 절차의 일부로 적용할 수 

있게 한 것이다. 다시 말해 이 법을 통해 50개 주에서는 능력-성취 사이의 현저한 

불일치를 학습장애 진단에 사용해야 하는 것을 요구하지 않을 수 있게 되었다.

미국에서 IQ 검사 및 불일치 모델을 활용하여 학습장애를 진단ㆍ판별할 때 “학

생들이 이미 실패했을 때에야 뒤늦게 특수교육을 통한 집중중재가 가능한” 문제점

(Fuchs & Mellard, 2007)을 비롯하여 “신뢰성 및 적합한 중재 부여 가능성”에 

관한 문제점들이 플레쳐 외 여러 학자들에 의해 제시되면서(Fletcher & Vaughn, 

2009; Vellutino, Scanlon, & Lyon, 2000) 그 해결책을 찾으려는 노력이 한창 일 

때, 한국에서는 2005년에 김애화에 의해 미국의 그런 상황이 소개되기도 하였다.

미국에서는 이미 2000년 대 이후로 이 문제에 관련된 연구들이 능력-성취 불

일치 모델 사용의 적합성의 여부, 조기 읽기 성공, 중재반응모델에 초점을 맞추면서 

진행되었고, 이런 연구들의 결과가 능력-성취 불일치 모델 대안으로 중재반응모델

에 중점을 맞추게 되는 변화를 가져온 것이다. 그런 가운데 몇 개의 주에서 이 중재

반응의 효과를 보려면 충분한 중재를 주어야 한다며 학습장애를 진단하기 위한 절차

를 늦추는 문제점이 발생하기도 했다. 그 결과로 미국 교육부(Department of 

Education) 내 특수교육 담당부서(Office of Special Education와 Rehabilitative 

Services)는 2011년 1월 21일에 전 50개 주 특수교육부 디렉터들에게 중재반응모

델의 학습장애 판별 사용이 절대로 학습장애 판별 과정을 늦출 수 없다는 메모

(Memorandum)를 보내어 강조하였다(LDA NEWSBRIEFS, March/April 2011).

특히 퓨서(Fuchs, D.)를 중심으로 한 벤더빌트(Vanderbilt)대학교의 학습장애 

진단 판별 및 교수법 연구팀과 데쉴러(Deshler, D.)를 중심으로 한 캔자스(Kansas)
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대학교의 연구팀은 중재반응모델을 과학적 연구기반 교수의 실행을 통해 학습에 어

려움을 보이는 학생을 조기에 선별하여 중재할 수 있는 가장 적합한 모델로 제시하

였다. 그들은 또한 이 모델이 일반학급에서 충분한 자격을 지닌 교사가 전체 학생에

게 선별된 교수법 사용을 통해 Tier 1부터 시작해 Tier 2와 Tier 3의 단계별 중재

를 부여하면서, 종합사정(comprehensive evaluation)을 거친 뒤, 꼭 필요한 학생에 

한해서만 학습장애 판정을 내릴 수 있음을 강조하였다. 두 개 대학의 이 연구팀은 

현재 미국 연구와 연구자 협회(Americnan Institutes for Research and Researchers)

라는 이름으로 미 연방정부 내 특수교육부(U.S. Department of Education’s Office 

of Special Education Programs)의 지원금으로 National Center on RTI를 설치

하고 운영하고 있다. 이 센터는 중재반응모델을 집중 연구하며 그 결과를 통해 알게 

된 내용들을 50개 주에 알리고, 특히 도움을 요청하는 주에 그 모델을 실행할 수 있

도록 또는 현재 사용하고 있으면 개선할 수 있도록 도와주고 있다(National Center 

on RTI, n.d.).

2011년 7월까지 미국 내 50개 주의 중재반응모델 사용현황을 각 주 특수교육부 

웹사이트를 통해 올려진 자료를 개인적으로 조사, 분석한 것에 따르면 아이다호

(Idaho)주를 제외한 미국의 전 주에서 학습장애판정의 세 가지 방법 중, 중재반응모

델을 채택하여 사용하고 있는 것으로 나타났는데 이는 주에 따라 중재반응모델을 단

독으로 사용하거나 또는 능력-성취 불일치 모델과 병행, 또는 그 주에서 만들어낸 

고유한 방법과 함께 병행하여 사용하고 있는 것으로 나타났다(조은미, unpublished 

document).

덧붙여 조은미의 조사에 의하면, 콜로라도(Colorado)나 커네티컷(Connecticut)

과 같은 주에서는 세 가지 방법, 즉 능력-성취 불일치, 중재반응모델, 기타 방법 중, 

다른 두 방법은 사용하지 않고 단지 중재반응모델만을 학습장애 판별에 사용하고 있

음이 특이했고, 아이다호(Idaho) 주에서는 중재반응모델과 능력-성취 불일치 모델

이 아닌 세 번째 방법만을 사용하고 있으며 캔자스(Kansas) 주에서는 능력-성취 

불일치 모델 사용을 제외한 다른 두 방법의 사용만을 허용하고 있음이 나타났다. 인

디아나(Indiana)주에서는 능력-성취 불일치 모델의 사용을 금지하며 그 주의 특성

에 맞는 판별법을 만들어 사용하고 있고 오레곤(Oregon)주에서도 중복불일치라는 

고유의 모델을 고안하여 사용하고 있다. 따라서 중재반응모델 사용의 현황을 볼 때, 

이는 이미 공식적으로 즈켈(Zirkel)과 크론(Krohn)이 2008년에 발표한 중재반응

모델 사용 분석조사 수치인 60% 보다 훨씬 높아졌음을 나타내며, 즈켈(Zirkel)과 

토마스(Thomas)가 2011년 초에 2010년 까지 미국 대부분의 주에서 중재반응모델

을 사용하고 있다고 발표한 수치보다 더 높아진 것을 보여준다. 위의 두 분석조사 

결과는 The Complex Ecology of Response to Intervention Report로 2011년 

4월에 미국에서 발표되었다.
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다시 정리하자면, 미국 내에서는 대부분의 주에서 능력-성취 불일치 모델을 학

습장애 진단ㆍ판별에 계속해서 사용하면서 그 대안방법으로 중재반응모델도 선택하

여 함께 사용하고 있는데 현재 그 채택율이 매우 높다는 것이다. 강옥려 등(2008)

은 한국 내 학습장애 관련 논문을 통해 미국 학습장애 정의는 각 주가 기본적으로 

연방정부의 기준을 따르지만, 학습장애 판별 과정에 있어서 주마다 다른 양상 즉, 전

적으로 중재반응모델을 또는 중재반응모델과 불일치 모델을 같이 사용하거나 아직 

중재반응모델을 사용하지 않는 주도 있다고 밝히며 미국의 상황을 설명한 적도 있다.

National Joint Committee on Learning Disabilities(NJCLD, 2011)에서는 

대상 학생이 학습장애가 있는지 또한 대상 학생이 그의 나이에 적절한 학습 경험이 

제공되었음에도 불구하고 충분한 진전도를 보이지 못하여 중재를 바꿔야 할 때에 중

재반응모델이 어떻게 쓰이는지에 대해 언급하면서 계속적인 진전도 모니터링의 사용

을 중재반응모델 실행의 주요한 특징으로 보았다. 이것은 자주, 간략히 그리고 개별

화된 평가를 통해서 가능하며, 조기 읽기, 수학 또는 행동에 대한 충분한 진전도에 

대한 기준을 포함한다는 것을 강조하였다.

IDEA 2004의 학습장애 진단ㆍ판별에 있어 짚고 넘어가야 할 점은 이 법에서 

새로운 방법을 제시하였지만 구체적으로 “중재반응모델(Response to Intervention)”

이라는 용어는 언급하지는 않았다는 것이다. IDEA의 법령 614(6)(B)에서는 “지역

교육 지원청은 대상학생의 학습장애 적격성 판별절차의 부분으로 대상학생이 과학적인, 

연구 기반 중재에 반응하는지를 판단하는 과정을 적용할 수 있다(IDEA, 2004).”라

고 제시하고 있다. 중재반응모델이라고 법적으로 직접적으로 명명되지는 않았지만 

특수교육 연구 자료에서는 일반적으로 이 과정을 중재반응모델이라고 언급하고 있다.

미국 학습장애협의회(Learning Disabilities Association of America)와 같은 

주요한 학습장애 관련 협회에서는 학습장애를 위해 총체적인 평가가 계속되어야하

며, 특수교육과 관련서비스에 관한 적격성 결정을 하고, 교육적 프로그램의 계획을 

해야 한다고 동의하고 있다. 대상 학생의 모든 학업적인 면을 고려한 총체적인 평가

와 사정을 적용해야 하고, 학습장애 판별을 위한 평가에서 대상 학생의 감각, 행동, 

인지 등 다양한 능력과 기능을 검사하기 위해 교육 전문가는 표준화된 검사뿐만 아

니라 비공식적인 검사를 사용해야 함을 강조한다. 또한 IDEA 2004의 법령에 명시

되어 있는 학습장애의 정의의 모든 요소를 고려해야 하는데 그것은 8가지 영역(말

하기, 듣기, 이해하기, 쓰기, 기본적 읽기 기술, 읽기 유창성 기술, 읽기 이해, 수학 

계산, 수학 문제 해결)과 제외 준거(시각, 청각, 운동장애, 정신지체, 정서장애, 문화적 

요인, 환경적 혹은 경제적 불이익 그리고 제한된 영어사용의 기회부여나 교육경험), 

그리고 개인 내적 차이(대상학생의 강점과 약점의 패턴)등을 포함한다.

IDEA 2004에서 또 다른 주요한 점은 지역교육 지원청이 연간 연방 재정의 

15%를 “특수교육 및 관련서비스가 필요한 특수교육요구학생으로 판별이 되지 않았
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지만, 일반교육환경에서 성공하기 위해 부가적인 학업과 행동적 지원이 필요한 학생

에게 조기 중재 서비스(National Joint Committee on Learning Disabilities, June 

2005; U.S. Department of Education, Building the Legacy IDEA 2004 Q & 

A, 2007)”에 쓰도록 허용하고 있다는 점이다. Tier 1과 Tier 2의 집중적인 중재의 

결과로 학습장애 판정율을 줄일 수도 있겠다는 의도이지만 아직 충분한 실험을 통해 

판정율이 줄었음이 입증된 것이 아니며, 또한 특수교육에 할애하여 순수하게 학습장

애가 있는 학생들을 도와야 할 교육비가 줄어들음으로 인한 문제점이 제기될 수도 

있기 때문에 신중하게 결과를 살펴보고 있는 중이다.

Ⅳ. 한국과 미국의 학습장애아동의 교육 현황

한국에 비해 미국은 다양한 학습장애를 포함하는 준거와 명확한 배제기준이 법

적으로 명료하게 문서화 되어있고, 학습장애 판별방법을 세가지 중에서 판별할 수 

있는 선택이 있다. 따라서 한국에 비해 미국은 더 많은 학생들이 또한 정확하게 학

습장애로 판정이 될 수 있으며 이러한 부분이 한국과 미국의 학습장애 출현율의 차

이를 가져왔을 것이다. 그러면 중재반응모델을 이용한 학습장애 판별과 교육은 어떠

한지, 한국형 중재반응 모델 개발과 앞으로 모색하여야 할 방향을 위해 두 나라의 

학습장애 학생 교육현황을 비교해 보고 중재반응모델 사례를 살펴보기로 한다.

1. 한국의 학습장애 학생 교육현황

학습에 어려움을 겪고 있는 학생들이 많음에도 불구하고 일반교사와 특수교사는 

학습장애에 대한 정확한 정의나 어떻게 그들을 가르쳐야 하는지 등에 대해 모르는 

부분이 있다(강종구 외, 2004). 일반학교에서는 학습부진학생을 위한 기초학습부진

아반이나 방과 후 프로그램 등이 있긴 하지만 학습장애 학생에게 초점을 맞춘 특수

교육 서비스는 거의 드문 편이다(김향리, 이대식, 2009). 한국에는 학습장애 학생만

을 위한 특수학교가 없기에 전체 학습장애 학생 중 4,996명의 학생들은 일반학교 

내에서 특수학급에 배치되어 교육서비스를 받으며, 1,309명의 학생은 일반학생들과 

함께 통합학급에서 교육 서비스를 받는 등 거의 일반학교에서 교육이 이루어지고 있다

(교육과학기술부, 2010).

장민정(2010)에 따르면, 281명의 초등학교 교사들 중, 105명(37.4%)이 학습

장애 학생을 위한 개별화 교육을 위한 시간 부족이 학습장애 학생 교육의 가장 어려
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운 점으로 응답하였다. 또한 일반 교사들은 학습장애 학생을 위한 적절한 교수-학습 

자료의 부족이 학습장애 학생 교육할 때 어렵다고 하였는데, 이것은 학습장애 교사 

연수나 효과적인 지침의 필요성을 보여준다(장민정, 2010).

읽기, 쓰기, 수학 등의 학습에 장애를 가지고 있는 학생의 교수에 관한 연구에 

대해 Jung(2007)은 학습장애 교수는 주로 학업성취에 초점이 맞추어져 있다고 하

였다. 1975년부터 2004년 12월까지 국내 학회지에 발표된 중재연구 총 47편을 분

석한 김애화(2006)에 따르면 읽기 중재연구(읽기이해, 음운인식 및 글자해독, 어휘, 

유창성, 다요소 교수), 수학 중재연구(인지전략 훈련을 통한 문장제 문제해결, 자기

교시 훈련을 통한 연산 및 방정식 교수), 쓰기(문장작성, 습자, 작문교수), 교수집단

(소집단, 또래집단, 협동학습, 협력교수), 컴퓨터 활용 중재 연구 순으로 연구가 많

이 이루어졌다. 그리고 그녀의 연구에서 국내 연구기반교수로는 다전략 교수(상보적 

교수전략, 자기점검전략을 포함한 다전략, 기억술 전략), 파닉스와 음운인식 교수가 

결합된 글자해독 중재, 수학영역중 인지전략 훈련을 통한 문장제 문제해결 중재 등

으로 나타났다.

1999년부터 2008년까지 발표된 289편의 논문을 분석한 김동일 등(2009)에 

따르면 학습장애의 하위 유형으로 쓰기학습장애와 수학학습장애의 특성에 관한 연구

가 거의 이루어지지 않아 향후 연구로서 쓰기장애 및 수학학습장애의 특성과 관련한 

다양한 측면과 주제에 관한 연구들이 요구된다고 하였다. 그 이외에도 그들은 실험

논문에 대한 연구 대상의 연령을 조사한 결과, 대부분이 초등 학습장애에 대해 연구

하고 있었고 유아에 대한 연구는 단 1편에 그쳤기에 장애아동의 조기진단 및 처지

를 할 수 있는 연구의 필요성을 제시하였다. 그리고 1996년 1회 학습장애 심포지움 

이후 최근 11년간 204편의 학습장애 교육관련 국내 연구의 동향의 조사에 따르면 

교수법 위주의 실험 연구에서 보다 다양한 주제에 대한 다각적인 접근이 요구된다

(김소희, 정혜승, 2007).

한국의 연구자들은 한국과 사회, 문화 그리고 교육체계가 다른 미국의 연구와 

자료를 한국의 특성에 맞게 수정하는 과정을 거치지 않고 적용하는 경향이 있다는 

지적이 나왔다(강종구 외, 2004). 특정한 학습전략이 성공적으로 적용되기 위해서는 

강종구 등(2004)은 일반교사와 특수교사들은 교수를 위해서 서로 협력을 하고, 학

습전략은 한국의 상황에 맞게 수정이 되어야 하며, 학교와 교육부에서는 학습전략에 

대한 지원과 연수를 일반교사와 특수교사들에게 제공해야 한다고 주장했다. 또한 많

은 학습장애 학생들이 일반학교에서 교육을 받고 있기에 일반교사들은 학습장애의 

특성과 효과적인 학습전략에 대해 알아야 한다.

전반적으로 한국의 일반교사들은 학습장애 학생을 어떻게 지원해야 하는지 모르

는 경우가 많다. 학습장애로 의심되는 아동의 교수 전략에 대한 초등학교 교사들의 

인식조사 연구에 따르면, “대부분의 전략에서 효과 기대도에 비해 실제적용가능성을 
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낮게 평가하였다(김향리, 이대식, 2009, p. 257).” 또한 장민정(2010)은 설문조사

에 참여한 285명의 초등학교 교사들 중 88명이 학습장애 아동에 대한 정보를 얻는 

방법으로 ‘특별히 얻을 곳이 없음’이라고 응답하여 일반교사들이 학습장애 학회나 

연수가 필요하다는 것을 보여주었다.

2. 미국의 학습장애 학생 교육 현황

미국 내 학습장애를 가진 학생들을 위한 교육을 논하려면 교육의 방향을 정하고 

있는 연방정부 일반교육법인 NCLB 2001과 특수교육법인 IDEA 2004에 들어있는 

개념에 대한 이해가 필요할 것이다. 앞에서 언급한 바처럼 두 법은 과학적인, ‘연구 

기반중재’와 ‘전문적 자격을 갖춘 특수교육교사’에 의한 교육의 중요성을 명시하

고 있다. IDEA 2004의 법령 300.309(b)에 따르면 학습장애 대상학생이 의뢰 전, 

혹은 의뢰 과정 중에 초중등교육법에서 요구하는 전문적 자격을 갖춘 일반교사가 제

공하는 양질의, 연구 기반 교수를 일반학급에서 받았어야 한다. 또한 IDEA 2004 

614(6)(B)를 보면 지역교육 지원청은 대상학생의 학습장애 적격성 판별절차의 부

분으로 대상학생이 과학적인, 연구 기반 중재에 반응하는지를 판단하는 과정을 적용

할 수 있다고 명시하고 있다.

이와 비슷하게 NCLB 2001 1208(3)에서도 제시한 (A) ‘읽기 교수의 주요 요

소’를 고려한 적절한 읽기 교수의 부족과 (B) 수학 교수의 부족 그리고 (C) 영어 

능력 부족의 원인이라면 학습장애로 진단할 수 없다고 밝혔다. 이때 (A)에서 언급한 

것은 연구를 통해 검증이 된 과학적 읽기 교수를 말한다. 읽기 교수의 주요 요소를 

고려한 과학적인, 연구 기반 읽기 교수가 제공되지 않아 읽기에 어려움을 보이면 학

습장애로 진단ㆍ판별 할 수 없음을 나타내고 있는 것이다. 결론적으로 과학적으로 

검증된 연구기반의 중재만을 강조하고 있음을 알 수 있고, 번즈(Burns) 이외 여러 

학자들에 의해 계속적으로 이런 중재법들을 통해 학생들(특히 유치원에서 3학년 과

정)의 읽기 및 수학학습에 향상을 줄 수 있다는 긍정적인 연구 결과들이 나오고 있

다(Burns, Appleton, & Stehouwer, 2005; Coleman, Buysse, & Neitzel, 2006; 

Gertsen et al., 2008; Gertsen et al., 2009).

일례로 플로리다(Florida) 주의 학습장애를 가진 학생들에 대한 교육에 관해 소

개하고자 한다. 플로리다는 다른 주에 비해 훨씬 활발하고 성공적으로 중재반응모델

을 실행하고 있는데, 이에 대하여 미국 50개 주의 특수교육 담당자들 협의회 회장 

및 플로리다 주의 특수교육 담당자인 밤비 락크멘(Bambi Lockman, President of 

the National Association of State Directors of Special Education, Inc. & 

Florida Exceptional Education Chief)은 모든 학생들에게 “중재반응모델을 통해 
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적합한 교육을 제공하기위해 교육부를 비롯해 모든 관련된 학교의 교육자가 주정부 

체제에서부터 학교체제까지의 개혁(infrastructural reform)을 수용하고 참여하고 

있기 때문”이라고 그 이유를 밝혔다(Learning Disability Association of America 

2011 Annual Conference Keynote Speech).

개혁에 동참하는 모든 행정가들과 전문가들이 서로 간 다른 의견일지라도 경청

하고, 이해하려고 노력하며, 협동적인 태도(collaborative approach)로 조직적이고 

계획적인 체제 안에서 중재반응모델을 실행하고 있다. 특수교사들은 임용되어 나오기 

전에 ‘전문가간의 상호상담과 협동하는 기술(Consultation and Collaborative 

Skills)’이라는 과목을, 일반교사들은 ‘특수교육개론(Introduction to Special 

Education)’을 이수하도록 되어있다. 중재부여가 일반학급에서 시작되기 때문에 일

반교사는 이미 보편적 학습설계(Universal Design of Learning)의 개념에 의해 교

육과정, 교수법, 교육평가법 등을 모든 학생들 상대로 하되, 개개인 학생의 필요에 

맞출 수 있도록 차별화하여 사용할 수 있는 충분한 지식과 방법을 가지고 있어야 한

다는 것을 기본으로 하고 있다. 따라서 일반교사들이 학습장애를 가진 학생을 도와

줄 수 있는 기본 준비를 교사자격증 프로그램 중 뿐만 아니라, 교사로 임용된 후에

도 계속해서 연수를 통해 시켜준다. 또한 임용 후, 학습장애를 가진 학생들을 위한 

적절한 교수-학습자료 제공 및 그것들을 제대로 활용할 수 있도록 교사연수의 기회

를 지속적으로 부여하고 있다.

최근 미국 내 교육에 관련된 연래 학술대회의 주된 주제가 중재반응모델이며, 

학술대회 참가대상의 폭도 학술대회의 특성에 의해 특정한 전문인들로만 구성되던 

예전에 비해 대부분 학술대회의 참가자가 요즈음은 특수교사, 일반교사, 학부모, 기

타 다른 교육전문인들로 넓어지는 것을 볼 수 있다.

또한 미국 중재반응모델과 접근법 관련 연구들에서는 중재 영역으로 주로 초등

학교 저학년 과정의 읽기 영역이 핵심기능(음운 인식, 발음, 문자나 문장 읽기 유창

성, 어휘, 독해)을 다루고 있었던 문제점을 인식함으로써(Division for Learning 

Disabilities, 2007; Fuchs & Deshler, 2007), 지난 몇 년 동안 상위수준의 읽기 

기능 중재 및 중/고등학생에게 어떻게 다른 교육과정을 중재할 것인지에 대한 연구

가 활발하게 진행되고 있다(Prewett, 2011; Rose & Scala, 2011).

3. 중재반응모델의 적용 사례

미국의 학습장애아동의 사례를 들어 구체적으로 중재반응모델이 학습장애 학생

판별 과정뿐만 아니라 어떻게 일반교육에서 특수교육으로 연결되어 이루어지고 있는

지 알아보겠다. 이 중재반응모델의 실행을 위해 이미 그 학생이 속해있는 주, 교육구
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청, 학교는 전체 시스템 개혁(infrastructural reform)을 통한 기본적인 특수교육과 

일반교육과의 상호 연계 시스템 구축이 이루어진 상태이며, 그 개혁의 과정은 관련

된 모든 행정가, 전문가, 교사, 학부모들을 대상으로 한 지속적인 연수를 통해 진행 

중이다. 따라서 이 학생을 도와주는 이들은 중재반응모델의 절차를 사용하는 근본적

인 목적에 대한 도날드슨(Donaldson, 2011)의 제안을 공통적으로 이해하고 있다. 

즉, 그 목적은 충분한 자격요건을 구비한 교사가 중재 절차를 따르고 있는 어떤 학

생에게 검증된 교수법을 사용하고 적정한 양의 교육내용을 부여할 때, 그 학생의 성

취가 같은 나이를 가진 또래집단에 의거하여 나온 학습향상 기준치에 적합한 속도로 

반응을 보이는지에 중점을 두어야 한다는 것이다.

엘리스는 5학년 여아(만 9살)로 그의 부모와 학급담임에 의해, 다니고 있는 학

교의 Child Study Team(또는 Student Study Team)에게 2011년 1월, 종합적인 

평가(comprehensive assessment)를 받도록 의뢰되었다. 이미 엘리스가 저학업 성

취로 인해 2학년 때 같은 학년을 반복한 경험도 있는데다, 5학년 새 학기가 시작된 

2010년 가을에 그 주의 전 5학년 학생들을 대상으로 치루었던 영어 읽기와 수학 

학력평가에서도 읽기 및 수학과목의 대부분 영역이 하위 15%에 속하게 되어, 학부

모와 담임교사의 집중을 받아오고 있었다. 담임교사는 일반 학급에서 Tier 1의 중재를 

부여하였다. 교육과정 중심 교수(Curriculum Based Instruction)가 중재의 기본을 

이루었고 교육과정중심측정(Curriculum Based Measurement)이 평가로 사용되었다. 

이때 중재반응모델을 위한 다단계평가와 그 결과처리 및 결과를 학생, 교사, 학부모

가 지속적으로 용이하게 모니터할 수 있도록 전산처리를 도와주는 AIMSweb(http://

www.aimsweb.com)이라는 프로그램을 사용하였다. 그렇지만, 연구기반의 효과적인 

교수를 받은 후 실시한 다단계 평가에서 그 학급 내 85%의 다른 학생들이 기대하

는 만큼의 학업성취도를 보여준 것에 비해 엘리스는 여전히 학업성적이 하위권을 맴

돌고, 이 낮은 성적 이외에도 주의집중 및 정리정돈 등의 기본적인 생활면에서도 계

속하여 어려움을 겪는 것으로 나타났다. 따라서 담임교사는 2010년 늦가을, 그 학교

에서 실시하고 있는 Tier 2 단계로 읽기 중재를 요청하였으며, 읽기 전문가에 의해 

방과 후 프로그램으로 운영되고 있는 ‘읽기 집중 중재’를 앨리스에게 부여하였다. 

엘리스를 담당한 그 읽기전문가는 엘리스 이외의 다른 두 명의 학생을 한 팀으로 구

성하여 일주일에 5일씩 집중적인 읽기 중재(삼일동안 한 시간씩 하는 방과 후 수업

과 정규수업시간 중 읽기 시간에 이틀 동안 읽기중재 특별반에 따로 데려가 그 세 

명의 학생들만 상대로 한 시간씩 수업)를 실시하였다. 물론 집중중재 교재는 엘리스

의 담임교사와 의논하여 선정되었고 담임교사, 읽기 전문가, 그리고 부모사이에 규칙

적인 대화를 통해 효과적인 교육방법과 교수내용 그리고 엘리스가 수용할 만큼의 학

습 양을 단계적으로 제시, 적용하는 문제들에 대해 구체적으로 나누었다. 약 10주가 

지나면서 엘리스를 제외한 두 명의 학생들의 읽기성취도에 기대한 만큼의 향상이 나
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타나 그 두 명에 대한 중재를 멈추었으나, 거의 향상을 보이지 않은 엘리스를 위해 

좀 더 집중적이고 맞춤형 중재가 필요하게 되었다. 그 학교의 CST(Child Study 

Team)은 보다 구체적으로 왜 엘리스가 Tier 1과 Tier 2의 중재에 반응을 나타내지 

않았는지, 어떤 특정한 영역에 장애가 있어 그 장애로 인해 학습에 어려움을 겪고 

있는 것인지, 그렇다면 엘리스의 학업성취도를 높이기 위해 교수법 및 교과 내용에 

어떠한 수정이 필요한 것인지를 알아보아야 했고, 따라서 2학기에는 Tier 3을 위한 

종합평가의 실시가 불가피하게 된 것이다. 이 종합평가를 통해 구체적이고 정확하게 

엘리스가 어떤 종류의 학습자인지 그리고 그 학습을 지연 또는 촉진시키는 것이 무

엇인지 밝혀내 그것에 맞는 개별화된 집중 중재를 더 주는데 노력하였다. 그러나 그

것을 통해서도 학습에 진전이 없었기 때문에 Tier 3에서 실시한 종합평가 결과와 

중재내용 및 결과를 IEP 팀에 보내야 했다. 이 정보를 토대로 하여 IEP 팀은 엘리

스의 학습장애 여부를 결정한 뒤, 특수교육을 시작하게 된 것이다. 엘리스가 학습장

애를 가졌다는 것은 다단계적인 교수 수정과정을 거치면서 그 과정 중 필요로 인해 

실시하게 된 종합평가를 통해 확인되었다.

이처럼 중재반응모델은 다단계 중재를 하면서 지속적이고 규칙적인 학습진전도 

점검을 통해 교수내용 및 교사의 교수 방법 수정이 이루어지게 되는 것이다. 물론 

김윤옥(2006)이 한국에서 발표한 논문에서도 지적했듯이 중재반응모델을 통한 수업

을 실제 현장교사가 실행할 때, 그 교수법과 과정이 과학적으로 검증된 방법이어서 

타당성이 높은지 또 충분한 훈련을 받은 전문가에 의해 그 중재가 이루어지고 있는

지에 대해 미국에서도 심각하게 고려하여 이 부분에 대한 연구가 지속적으로 이루어

지고 있다(Deshler, 2011, Learning Disability Association of America 2011 

Annual Conference Opening General Session).

중재반응모델이 학습장애 진단 평가의 한 대안으로, 또한 각 Tier를 통한 교육의 

중재부여가 사용되고 그 중재 효과 및 정도에 대한 연구기간이 충분치 않은 것이 사

실이다. 하지만 현재까지 미국 내에서 중재반응모델은 보다 정확한 학습장애의 판별

을 가능하게 하고, 학습장애 위험 학생들을 조기 선별하여 그들에 맞는 중재를 적절

한 시간에 부여함으로써 학습장애 학생으로 발전하는 것을 예방할 수 있게 해주며, 

연구로 검증된 효과적인 교육방법의 중재를 다양한 적용방법 및 계획적인 평가를 통해 

가능하게 해주고 있다는 결과가 나오고 있다(Fletcher, Coulter, & Reschly, 2004; 

Fuchs, Fuchs, & Speece, 2002). 또한 이 중재반응모델 시행하는 동안, 기대한 

반응을 보이지 않는 학생들에게 어떤 구체적인 내용의 중재를 어느 기간 동안 부여

했는지에 대한 정확한 정보를 얻을 수 있게 되고 그 정보는 중재를 마친 후, 그 학

생의 학습장애를 판정하는데 매우 중요하다(Donalson, 2011). 그리고 이 모델은 일반

교사, 특수교사, 학부모, 관련된 전문가들에게 효과적인 교육방법과 평가, 협동모형

에 의한 교수법을 학습 및 이것에 대한 대화를 해야만 하는 기회를 부여하고 있다. 
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따라서 다양한 교육과정 속에 RTI 수행에 필수적인 진전도 모니터링(progress 

monitoring), 증거기반에 의거한 교수법 판별 방법 및 수행, 데이터를 기반으로 한 

의사결정 방법, 협동모형에 의한 시너지를 더욱 더 높일 수 있도록 시행착오를 거치며 

지속적인 노력을 계속하고 있다.

한국의 연구자나 교육자들은 학습장애를 판별하고 중재하기 위해 미국의 것을 

받아들이고 적용하여 온 것에 대한 문제점에 당면하면서, 미국의 학습장애 연구와 

학습전략을 그대로 받아들이기보다는 한국의 독특한 상황을 고려하여 적용하여야 한

다고 주장하였다(강종구 외, 2004). 한국의 학습장애 학생들을 위한 학습장애의 정

의와 진단 도구는 미국의 영향을 아직도 받고 있는 것이 사실이지만, 2007년 장애인 

등에 대한 특수교육법의 제정 이후로 한국의 사회와 문화에 맞는 학습장애의 개념을 

성립시키기 위한 노력을 보이고 있고, 짧은 기간에도 불구하고 2011년 학습장애학

회 춘계 학술대회에서 보여준 것처럼 한국에 맞는 학습장애 정의, 특성, 교수-학습, 

중재반응모델 등 한국형 학습장애 연구에 많은 노력을 기울이고 있다.

Ⅴ. 결  론

한국은 미국과 비교하였을 때 학습장애에 관한 연구나 중재의 역사가 짧은 편이

다. 다른 장애 영역에 비해서 학습장애는 적은 관심을 받아왔고 (강종구 외, 2004), 

이론적 연구 활동과 논의는 비교적 활발하지만 실제적으로 학생을 학교 현장에서

‘학습장애’로 판별하고 그 학생에게 적절한 교육을 제공하는 일은 드문 편이다(이

대식, 2009). 한국과 달리 미국의 다양한 학습장애를 포함하는 법적 기준과 제외준

거, 그리고 세 가지의 학습장애 판별과정 선택은 두 나라의 학습장애 출현율의 차이

를 가져왔다고 볼 수 있겠다. 특히 중재반응모델의 실행여부 및 그 정도의 차이는 

두 나라의 학습장애 교육의 다른 점을 보여주고 있으며 한국형 중재반응모델개발의 

필요성을 일깨워주었다. 서유진(2010)은 초, 중, 고 일반교사들과 특수교사들이 인

식하고 있는 중재반응모델의 실행 필요성과 가능성을 언급하면서 한국형 중재반응모

델의 필요성을 정리한 바 있다. 그리고 이대식(2009)이 언급했듯이 미국의 중재반

응모델을 한국의 교육현장에 적용하여 학습장애를 진단ㆍ판별 하는 것에는 여러 가

지 예상되는 부작용들이 있다. 특히 현실상 일반 교사와 특수교사간의 집단 간 협력

이 잘 이루어지지 않고 있으며 대부분 한국 학부모들의 과대한 학업성취 기대 및 학습

장애에 대한 인식 부족 등은 특히 이러한 부작용을 가중시키게 됨을 염두에 두어야 

한다(이대식, 2009).
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한국과 미국 두 나라의 학습장애 출현율, 정의, 진단 및 평가, 그리고 중재반응 

모델의 실행 사례를 비교한 내용을 바탕으로 미국의 현황도 언급하면서 다음과 같이 

학습장애 학생에 대한 한국형 중재반응모델의 성공적 실행을 위한 선행요건을 제안

하고자 한다.

첫째, 학습장애 정의 및 진단과 평가 그리고 교육이 제도적ㆍ법적 차원으로 명

료화 되어야 하며 중재반응모델도 그 안에 포함시키는 것을 제안한다. 미국은 특수

교육법에 다양한 학습장애를 포함하는 기준 및 배제기준 또한 명시하고 있다. 그리

고 명문화 된 세가지 평가 방법 중에서, 주의 필요성에 의해 평가방법을 선택하여 

사용할 수 있도록 제시하고 있어 대부분의 주에서 비교적 학습장애에 대한 진단과 

평가 그리고 중재반응모델에 의한 교육이 잘 이루어지고 있다고 하겠다.

둘째, 교사양성 프로그램을 통한 예비 일반교사와 특수교사 간 협력에 대한 보

장을 제안한다. 미국교사 양성을 주로 담당하는 일반교육대학원과 특수교육대학원은 

서로 협력하여 개발, 운영하고 있는 전공이수과목들(예; ‘전문가간의 상호상담과 협동

하는 기술: Consultation and Collaborative Skills’이나 ‘특수교육학 입문: Introduction 

to Special Education’)을 예비교사들에게 택하게 함으로써 현직에 나가기 전에 교

사들 간 전문성의 공유를 실천하게 해주고 있다. 주에 따라 중재반응모델 적용 정도

의 차이는 있지만 대부분의 주에서는 일반교사 양성프로그램 내 각 과목별 교수법강

의 내용 중 보편적 학습설계(Universal Design of Learning)를 통해 교과 수정방

법 즉, 차별화된 교수법(differentiated instruction) 뿐만 아니라 중재반응모델에 관

한 내용을 심층적으로 다루고 있다. 또한 특수교사 양성프로그램은 예비특수교사들

에게 일반교육과정(Contents Standards and Curriculum Framework)에 대해서 

배우도록 하고 있다. 그리고 모든 특수교사와 일반교사는 교사양성프로그램 과정 중 

이미 시중에 널리 보급되어진 다양한 교육과정중심평가(CBM)를 이용 할 수 있도록 

훈련을 받게 된다.

셋째, 중재반응모델을 실행할 수 있는 여건 조성이 시급하다. 초등학교 1학년을 

대상으로 2008년 9월부터 2009년 2월까지 6개월에 걸쳐 2단계 중재반응모델을 수

행한 안정애(2009)에 따르면 각 단계별 중재 전략 및 프로그램, 정확한 중재 반응

을 측정할 수 있는 다양한 검사 도구이 개발되어야 하며 이러한 중재를 위해 적합한 

장소, 예산, 그리고 지역교육 지원청 차원의 연수가 제공되어야 한다고 하였다. 보편적

으로 미국에서는 중재반응모델이 실행되고 있는데 그것을 위한 여건조성이 마련되어 

가고 있다. 현재 미국에서 사용되고 있는 읽기 평가 도구로는 교육과정중심평가(CBM) 

중의 DIBELS(Dynamic Indicators of Basic Early Literacy Skills), AIMSweb이 

있으며 표준화된 읽기 평가 도구로는 우드콕 읽기 성취검사(Woodcock Reading 

Mastery Test-Revised), 준거나 규준지향검사로는 Yopp-Singer Test of Phoneme 

Segmentation, Comprehensive Test of Phonological Processing 등이 사용되고 
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있음을 고려하여(The IRIS center, n.d.) 한국의 교육과정과 실정에 맞는 읽기평가

도구 개발에 힘써야 한다.

또 다른 여건조성 중 중요한 것은 학습장애 학생을 위한 재정적 지원이다. 미국

은 대부분의 주에서 중재반응모델을 학습장애 진단과 평가에 사용하고 있기에 중재 

시간이 학교 전체 연간수업시간에 미리 할당되어 있는 편이다. 일반적으로 지역교육

지원청을 통해서 중재반응모델을 위한 예산이 제공되는데 그 이외에도 특수교육 기

금의 15%를 일반교육영역인 Tier 1과 2에 쓰이도록 하고 있다. 또한 일반교육법

(NCLB)의 의해 배정된 예산으로 중재반응모델을 시작하거나 이미 시작한 주에서는 

그 모델을 지속하기 위한 계속적인 일반교사 연수가 제공되고 있다. 그리고 이 과정

을 계획하고 실행하기 위한 교육시스템의 인프라개혁(Infrastructure reform of 

the education system)의 일환으로 지역교육지원청내에 중재반응모델 담당자(RTI 

Coordinator or RTI Director)와 같은 새로운 직함이 생겨났다.

넷째, 학부모들의 학습장애에 대한 부정적인 견해(이대식, 2009)를 학교와 지역

사회 차원에서 바꿀 수 있도록 도와줄 것을 제안한다. 미국에서는 특수교육 학부모

들의 권리옹호가 보편화되어 있고 그것은 ‘부모참여’라는 법적 용어로 보장되어 있다

(Individuals with Disabilities Education Act, 2004). 현재 미국에서 활발하게 운영

되고 있는 특수교육부모 자문회(예를 들어, 캘리포니아 CAC; Community Advisory 

Committee)의 역할을 살펴보고 그 모임의 한국 도입 및 활성화도 고려할 필요가 

있겠다. 왜냐하면 이러한 모임을 통해 학부모들이 자신의 자녀가 가진 장애(이 경우 

학습장애)에 관한 정확한 정보를 알게 됨으로 학습장애에 관한 선입견이나 낮은 기

대감과 같은 그릇된 인식을 바꿀 수 있게 된다. 이 때 특수교육 행정가 및 교사들은 

이 모임에 참석하여 학부모들의 연수과정을 돕는다.

본 논문에서는 한국과 미국의 두 나라 사이에 나타나고 있는 학습장애 출현율의 

현저한 차이에 대한 의구심으로 시작, 특수교육법을 통해 학습장애 학생을 위한 진

단ㆍ평가 그리고 교육에 관한 두 나라간의 현황을 상호 비교ㆍ분석해 보았다. 이 비

교가 아직도 제대로 판정을 받지 못해 적절한 특수교육의 혜택을 받지 못하고 있는 

수많은 학습장애를 가진 한국의 학생들을 위해 교육과학기술부를 비롯한 전 교육에 

관련된 단체 및 전문가들이 시급하게 그러나 계획적으로 풀어나가야 할 당면한 한국

형 중재반응모델의 개발과 실행이라는 과제에 도움이 되길 바란다.
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<Abstract>

The significant gap in the prevalence of Learning Disabilities(LD) in 

South Korea and the United States caused us to raise the inquiry of the 

cause. The inquiry led us to compare education laws, do literature reviews 

on LD evaluations and education, and check statistics related to the LD 

population between two countries. This paper critically compared the process 

of identification and educational practices for students with LD in two 

countries. The comparison focused on the current status of researching and 

implementing the RTI(Response To Intervention) model as one of LD 

evaluation methods. It also explained how the state of Florida in the United 

States did its infrastructure reform of the education system to implement 

the RTI model successfully. Then later part of this paper, we made 

suggestions from the findings that we gathered from the comparisons to the 

Korean special education field with a hope that they would be helpful in 

developing Korean RTI model.
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