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《 요  약 》

본 연구는 기본교육과정과 가장 유사한 위치를 점하고 있는 일본 지적장애 교육과정의 역사

적 변천과 특징을 분석함으로써 한국 기본교육과정에 대한 시사점을 제공하는 것을 목적으로 

수행되었다. 이러한 목적에 따라 도출된 본 연구의 결과는 다음과 같다. 첫째, 일본의 지적장

애 교육과정은 대안형 교육과정의 성격과 위상을 가진다. 이 교육과정은 지적장애학생뿐만 

아니라 중도ᆞ중복장애학생을 포함하여 일반교육과정을 이수하기 곤란한 장애학생들의 요구

에 맞춘 내용과 체제로 구성되어 있으며, 특수교육대상 학생들의 중도ᆞ중복화를 의식하여 

그 내용과 수준을 교육과정을 개정할 때마다 조정해 왔다. 둘째, 일본의 지적장애 교육과정은 

생활중심교육의 독자성을 추구하고 있으면서도 일반교육 교과와 상당 부분 공통점을 내포하

고 있다. 셋째, 지적장애 교육과정을 포함하는 일본의 특별지원학교 학습지도요령의 개정은 

일반교육과정과의 일원적인 체계로 이루어지고 있다. 이러한 결과를 토대로 한국 기본교육과정

에의 시사점에 대해 논의하였다.

주제어 : 일본, 지적장애 교육과정, 기본교육과정

Ⅰ. 서  론

1. 연구의 필요성 및 목적

우리나라에서 지적장애 학생을 위한 교육과정은 1974년 초등부의 교육가능 정신

지체 아동을 위한 교육과정(문교부령 제344호)으로 시작되었으며, 1979년 초ᆞ중

 * 본 연구는 2010학년도 대구대학교 학술연구비 지원에 의해 수행되었음.
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ᆞ고등부 정신박약 학교 교육과정을 거쳐, 1983년에는 훈련가능과 교육가능으로 구

분하여 장애정도에 따라 이원화된 교육과정이 제정되었다. 1998년 7차 교육과정에

서는 특수학교 교육과정 안에 ‘기본교육과정’이 편성되었으며, 이는 정신연령 6세 

이하의 발달장애학생을 위한 교육과정이었다.

이후 ‘2008 개정 특수학교 교육과정’에서는 교과에서 치료교육이 제외되었고 

2010년에는 특수교육 교육과정으로 명칭을 변경하여 총론의 개정이 이루어졌으며, 

2011년에는 총론 일부와 교과 교육과정 중 기본 교육과정 및 특수교육 공통교육과정

의 개정이 이루어졌다. 기본교육과정은 3단계의 교육과정에서 5개 학년군별로 교육

과정의 범위와 수준을 확대하였으며, 2012년에는 일반교육과정의 부분 개정과 연동

하여 총론 일부와 공통 국어과 교육과정을 부분 개정하였다.

현행 특수교육 교육과정 개정에서 추구된 목표는 첫째, 일반교육 접근 강화를 

통한 교육과정 통합 지원, 둘째, 특수교육의 특수성 제고에 의한 특수교육 정체성 강화, 

셋째, 교육과정 운영 자율화를 통한 특수교육기관의 특성화 도모, 넷째 특수교육의 

책무성 강화에 의한 교육성과 제고였다(정동영, 2011). 기본교육과정은 특수교육대

상자의 장애 종별 및 정도를 고려하여 공통교육과정 및 선택교육과정을 적용하기 어

려운 학생을 대상으로 하는(장애인 등에 대한 특수교육법 시행규칙 제3조의 2) 교육

과정으로, 특수교육의 정체성을 대표하는 가장 핵심적인 특수교육 교육과정이며, 그 

성격상 교육과정의 보편성을 추구하면서도 대상학생을 의식한 특수성을 가장 크게 

반영하여야 하는 대안교육과정이라 할 수 있다.

그러나 2011 기본교육과정은 결과적으로 앞서 기술한 특수교육 교육과정의 개정 

목표 중 첫째 목표에 치중한 양상을 띠게 되었으며, 특히 둘째 목표인 특수교육의 

정체성 강화 부분에 대해서는 부정적인 인식이 존재하는 것이 사실이다(예를 들어, 

권주석, 2013; 도경만, 2011; 이숙정, 2013 등). 실제로 일반학생과 동일한 교육경

험 공유를 지원하고자 초ᆞ중등학교 교과 교육과정의 성취기준 및 내용에서 많은 부

분을 차출함으로써, 그 기준이 장애학생의 수행수준보다는 일반교육과정의 학년교육

과정 연계에 초점이 모아지게 되었으며, 이로 인해 내용체계나 성취기준 또한 일반

교육과정 계열에 따라 상향 조정되어, 수준 및 난이도가 2008년 기본교육과정에 비해 

상당히 높아졌다고 평가됨으로써 현장에서 우려의 목소리가 높아졌다(국립특수교육원, 

2012).

이에 대한 보완책으로 중도ᆞ중복장애학생 교육과정 편성ᆞ운영 방안 연구(국립

특수교육원, 2012)를 거쳐, 2012년 특수교육 교육과정 개정에서는 교육과정 편성과 

운영의 공통사항에 중도ᆞ중복 장애학생 교육과정 운영 지침이 추가되어 중도ᆞ중복

장애학생이 포함된 학급을 운영하는 특수학교의 경우 해당 학급의 교육과정을 교과

(군)별 50% 범위 내에서 시수를 감축하여 창의적 체험활동으로 편성 가능하며 교

과의 내용을 대신하여 관련 생활기능 영역의 편성ᆞ운영이 가능하게 되는 등 일련의 
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보완 조치가 이루어졌으며, 이 지침은 2013년부터 전 학년에 걸쳐 시행되고 있다.

그러나 여기서 재고할 필요가 있는 것은 기본교육과정의 성격을 어떻게 규정할 

것인가 하는 문제이다. 기본교육과정의 역사를 돌아볼 때 생활중심 교육과정에서 교과

중심 교육과정으로 그 강조점이 이동해 온 것을 알 수 있다. 그러나 이 과정 속에서 

그 적합성에 대한 충분한 논의가 이루어지지 않았다는 견해가 제기되고 있다(예를 

들어, 정동영, 2011; 정희섭, 2013 등).

2011 특수교육 교육과정 개정에 중요한 참고지표가 된 미국의 경우, 표준중심 

교육과정이 진전됨에 따라 특별한 교육적 요구가 있는 학생에 대해, 다른 학생과 동

일한 교육수준에 근거한 교육과정과 평가항목ᆞ방법을 도입하여 지도나 평가가 이루

어지는 것에 대해, 다양한 논의가 이루어지고 있다. 특히 지적장애학생이나 중도ᆞ중

복장애학생에게는 역사적으로 기능적 생활기술 중심의 지도가 이루어져 왔기에 그들

이 일반교육 교육과정에 접근하는 것의 타당성 유무가 지적되고 있다(예를 들어, 

Bouck, 2004; Ford, Davern, & Shnorr, 2001; Wehmeyer, Lattin, & Agran, 

2001 등).

한편 우리나라와 교육과정의 체제가 유사한 일본의 경우, 기본교육과정에 해당

되는 지적장애 교육과정1)은 1960년대 후반에 생활중심 교육과정과 교과중심 교육 

과정의 논쟁을 거쳐 (全日本特別支援教育研究連盟編, 2010: 20), 역사적으로 일관

되게 생활중심 교육과정을 유지해 오고 있으며, 현행 지적장애 교육과정에서는 발달

단계 1세 정도부터의 중도 인지장애학생을 그 대상으로 설정하고 있다. 기본교육과

정의 정체성을 중도 인지장애 학생들을 위한 대안 교육과정으로 볼 때, 일본의 지적

장애 교육과정의 분석은 기본교육과정의 정체성 및 특수교육의 특수성에 대한 탐색

에 의미 있는 자료를 제공하리라 본다.

본 연구와 관련된 선행연구로는 우선 몇몇 특수교육 교육과정 국제비교 연구(이

효자 외, 1998; 국립특수교육원, 2004)를 들 수 있다. 이들 연구 속에서 선진 각국

의 특수교육 교육과정 분석의 일환으로 일본 특수교육 교육과정이 분석되었다. 그러

나 개략적으로 소개하고 논의하는 범주 내에서 수행되었다는 점에서 본 연구와의 차

별성을 보인다. 다음으로 일본의 특수교육 교육과정에 대한 보다 직접적인 선행연구

로는 박화문(2011), 김혜리(2011, 2012)의 연구를 들 수 있다. 그러나 현행 일본 

특수교육 교육과정의 전반적인 내용을 소개하고 있거나(박화문, 2011), 분석대상을 

달리하고 있다는 점(김혜리, 2011; 2012)에서 본 연구의 독자성을 제시할 수 있다.

이와 같은 문제의식을 바탕으로 본 연구에서는 기본교육과정과 가장 유사한 위치

를 점하고 있는 일본 지적장애 교육과정에 대해 그 역사적 변천 및 현행 교육과정의 

1) 우리나라의 특수교육 교육과정에 해당하는 일본의 특별지원학교 학습지도요령에서는 일반학교의 
교육과정에 준하는 시각ᆞ청각 등의 다른 장애영역과는 달리, 지적장애학생을 위한 교과의 목표와 내용 
등을 별도로 마련하고 있으며, 본 연구에서는 이를 ‘지적장애 교육과정’으로 지칭하고자 한다.
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내용을 분석함으로써 그 특징을 명확히 하고, 한국 기본교육과정의 정체성과 개선점 

등에 대한 시사점을 제공하는 것을 목적으로 한다.

2. 연구 방법

본 연구는 문헌고찰을 통해 수행되었다. 주요 분석대상은 일본 지적장애 교육과

정과 관련된 주요 문건인 학습지도요령 및 학습지도요령 해설서 등을 들 수 있다. 

그 밖에도 일본 지적장애 교육과정과 관련된 논문과 연구보고서 등이 활용되었으며, 

이들 자료는 일본의 대표적인 학술논문 데이터베이스인 CiNii의 검색을 통해 선정되

었다. 본 연구는 역사적인 사실을 다루는 문헌연구로서 지적장애 교육과정의 제정 및 

개정 시기를 기준으로 시기구분을 하였으며, 각 시기별로 당시 일본 지적장애 교육의 

상황을 가능한 한 반영하고자 하였다. 또한 용어 사용에 있어서 일본식 한자표현을 

필요에 따라 살리고, 정신박약 등의 역사적인 용어는 당시의 시대상을 반영하기 위해 

그대로 사용하였다.

Ⅱ. 일본 지적장애 교육과정의 역사적 변천

학습지도요령은 일본의 국가수준 교육과정으로, 각 학교는 관계법령 및 학습지

도요령에 제시된 기준을 준수하면서 학생의 발달단계나 특성 및 지역과 학교의 실태

에 따라 학교 교육과정을 편성하게 된다. 일본의 특수교육 교육과정은 2009년 2월

까지 맹ᆞ농ᆞ양호학교 유치부 교육요령, 맹ᆞ농ᆞ양호학교 초등부ᆞ중등부 학습지

도요령, 同 고등부 학습지도요령으로 고시되어 교육과정 편성 등의 표준으로 활용되

어 왔다. 그러나 학교교육법 개정에 의해 특별지원학교 유치부 교육요령, 특별지원학

교 초등부ᆞ중등부 학습지도요령, 同 고등부 학습지도요령이 2009년 3월에 고시되

었다(大南英明, 石塚謙二, 2012).

일본의 국가수준 지적장애 교육과정은 1963년의 ‘양호학교 초등부ᆞ중등부 학

습지도요령 정신박약교육편’으로 처음 제정되었고, 그 후 1971년(1972년 고등부 

학습지도요령 제정), 1979년, 1989년, 1999년, 2009년의 개정을 거쳐 현재에 이

르고 있다. 여기서는 현행 학습지도요령 이전의 일본 지적장애 교육과정의 역사적 

변천을 제정 및 개정배경, 대상, 목표, 내용 등을 주된 관점으로 설정하여 고찰하고

자 한다.
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1. 1963년 양호학교 초등부ㆍ중등부 학습지도요령 정신박약교육편

일본의 국가수준 특수교육 교육과정은 1957년의 맹학교와 농학교 학습지도요령

(초등부ᆞ중등부) 제정으로 시작되었으며, 지적장애 교육과정은 이보다 6년 뒤인 

1963년에 ‘양호학교 초등부ᆞ중등부 학습지도요령 정신박약교육편’(이하, ‘1963년 

학습지도요령’으로 표기) 이 제정되었다.

2차 세계대전 이후(이하, ‘전후’로 표기)부터 1950년대 초기의 일본 지적장애

교육은 초등학교와 중학교의 특수학급을 중심으로 전개되었다. 이 시기의 특수학급은 

일반학급에서 학업부진을 보이는 학생을 대상으로 단지 학년 단계를 낮춘 교육내용

을 반복하여 지도하는 형태의 교육이 주로 이루어졌다. 이러한 교육에 대한 비판과 

함께 점차로 대상을 지적장애학생으로 한정하게 되었고, 이들의 특성을 고려한 독자

적인 교육과정과 지도법을 고려하게 되었다(全日本特別支援教育研究連盟, 2010:20).

이와 같이 지적장애교육의 새로운 방향을 검토하는 과정에서 전후 일본의 교육

에 영향을 준 미국 경험주의 교육사상이 일본의 지적장애 교육에도 커다란 영향을 

미쳤다. 즉 1950년대 중반 경 일본의 지적장애교육은 교과교육과정에서 생활교육과

정으로 이행하여 종합적인 생활경험을 중요시하는 교육실천이 특수학급을 중심으로 

전개되었다. 교육목표는 학력형성보다는 생활력의 형성, 즉 사회자립이나 사회적응에 

주안점이 두어졌다(米田宏樹, 2009: 212).

지적장애교육이 생활교육 중심으로 이루어졌기 때문에 교육내용의 조직화(교육

과정의 편성)는 당초 ‘교과’ 내용이 아니라 생활경험을 중심으로 하여 영역으로 분

류하는 방식이 구상되었다. 예를 들어, 1959년에 문부성이 개최한 ‘정신박약 지도

자 양성강좌’에서는 생활, 생산, 건강, 정서, 언어, 수량의 6영역의 내용을 초등학교 

저학년ᆞ중학년ᆞ고학년의 3단계로 구분하여 작성한 것이 제시되었다(米田宏樹, 

2003: 143).

그러나 1963년 학습지도요령에서는 교육내용이 각 교과 등의 분류 형식으로 구

성되어 고시되었다. 이는 지적장애교육이 교육행정상 하나의 학교교육제도 가운데 

이루어지는 것이며 다른 학교와 마찬가지로 교육내용이 각 교과 등으로 구성되는 것

이 바람직하였기 때문이다(米田宏樹, 2009: 212). 구체적으로 초등부는 국어, 사회, 

산수, 이과, 음악, 미술, 가정, 체육, 중등부는 국어, 사회, 수학, 이과, 음악, 미술, 보

건체육, 직업ᆞ가정과 선택교과로 구성되었으며, 교과 외에 도덕, 특별교육활동, 학

교행사 등의 영역이 설정되었다(文部省, 1963). 이 제정과 관련하여 당시 일본 지적

장애교육을 이끌었던 지도자들 간에 ‘교과인가? 생활인가?’라는 교육과정 논쟁이 

크게 일어나기도 하였다(全日本特別支援教育研究連盟編, 2010: 20).

결국 1963년 학습지도요령에는 “정신박약 양호학교의 교육과정(초등부, 중등

부)은 각 교과 및 도덕, 특별교육활동 및 학교행사 등으로 편성하는 것을 기본으로 
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하나, 필요에 따라 각 교과의 전부 또는 일부를 통합하거나, 각 교과, 특별교육활동 

및 학교행사 등의 내용을 통합하는 등의 조정을 통해 적절한 교육과정을 편성하도록 

한다”라는 특별규정이 마련되었다(文部省, 1963). 이는 현재도 일본 지적장애교육의 

중요한 교육방식으로 자리 잡고 있으며, 일본에서는 이러한 방식을 일반적으로 ‘교과

영역을 통합한 지도’로 부르고 있다.

한편 법제상의 제약으로 교과로 교육내용을 제시한 1963년 학습지도요령은 현

장의 교사들로부터 환영받지 못했다. 따라서 현장의 교육실천내용과 학습지도요령의 

괴리를 해소하기 위하여 1966년의 해설서에서는 ‘① 정신박약아의 교과는 일반교

육의 교과와 그 명칭은 같지만 내용과 성격은 다르다, ② 각 교과로 내용이 제시되

어 있지만 교과별로 지도하는 것을 의미하지는 않는다’라는 두 가지 사항이 강조되

었다(高佐貴美子 & 池本喜代正, 2010). 

1963년 학습지도요령에서는 특수학급에서의 적용 또한 고려하여 대상자를 IQ 

50~60 정도의 학생으로 상정하였으며, 교육목표는 일반학교와 달리 생활주의교육에 

근거하여 일반목표 8항목, 구체적 목표 27항목으로 구성되었다. 일반목표는 초등학교 

및 중학교의 교육목표 가운데 지적장애의 상태 등을 고려하여, 일상생활에 필요한 

지식ᆞ기능, 사회생활에의 적응성, 직업생활에 필요한 태도나 기능 등을 육성하도록 

표현ᆞ내용을 변경하여, 8항목을 들고 있다. 구체적 목표는 ‘신변생활의 확립과 처리’, 

‘집단생활에의 참가와 사회생활의 이해’, ‘경제생활 및 직업생활에의 적응’의 세 

가지 관점에서 제시되고 있다(文部省, 1963).

2. 1971년의 개정과 1972년의 양호학교(정신박약교육) 고등부 학습지

도요령 제정

1971년에는 1963년 학습지도요령이 양호학교(정신박약교육) 초등부ᆞ중등부 

학습지도요령(이하, ‘1971년 학습지도요령’으로 표기)으로 개정되었고, 1972년에

는 양호학교(정신박약교육) 고등부 학습지도요령이 제정되었다. 1971년의 개정은 

특수교육의 보급에 의해 지적장애교육 대상자가 중도ᆞ중복화 되는 배경 가운데 이루

어졌다. 가장 큰 개정사항은 새로운 영역인 ‘양호ᆞ훈련’이 제정된 것이다. 양호훈

련은 맹ᆞ농ᆞ양호학교 공통으로 특별한 지도영역으로 신설된 것으로, ‘학생의 심신

의 장애 상태를 개선하거나 극복하기 위해서 필요한 지식, 기능, 태도 및 습관을 키

우고, 이에 따라 심신의 조화적 발달의 기반을 배양하는 것’을 목표로 하고 있으며, 

심신의 적응, 감각 기능의 향상, 운동기능의 향상, 의사의 전달이라는 네 가지 항목

의 내용으로 구성되었다(文部省, 1971). 지적장애교육의 양호ᆞ훈련은 각 학교의 인

식에 따라 다양한 실천이 이루어져, 추출에 의한 지도나 특정 시간을 설정하여 지도
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하는 등, 다양한 교육방식으로 이루어져 왔다(高佐貴美子, 池本喜代正, 2010).

1963년 학습지도요령에서는 교육내용이 각 교과별로 대부분 10개 이상씩 예시

되었고 초등부의 경우 저학년, 중학년, 고학년으로 구분되었던 것과 비교하여, 1971

년 개정에서는 교육내용을 초등부 1단계, 중등부 1단계, 각 교과 2개 정도로 개괄적

으로 제시하였다(文部省, 1971). 교과는 초등부는 생활, 국어, 산수, 음악, 미술, 체

육, 중등부는 국어, 사회, 수학, 이과, 음악, 미술, 보건체육, 직업ᆞ가정, 그 밖에 특

별히 필요한 교과로 구성되었으며, 교과 이외에 도덕, 특별활동, 양호ᆞ훈련의 영역

이 설정되었다(文部省, 1971). 또한 1972년의 고등부 학습지도요령에서는 교과는 

국어, 사회, 수학, 이과, 음악, 미술, 보건체육, 직업, 가정, 그 밖에 특별히 필요한 

교과, 교과 이외의 영역은 초등부, 중등부와 동일하게 도덕, 특별활동, 양호ᆞ훈련이 

설정되었다.

1971년의 개정에서는 IQ 30~50의 중등도ᆞ중도의 지적장애학생을 주된 대상

으로 고려하였다. 따라서 정신연령 2세에서 6세 정도의 취학 전 발달단계에 위치하고 

있는 아동이 대부분을 점하고 있는 실태에 비춰, 초등부에서는 ‘생활’이라는 교과

를 새롭게 편성하고 과목수를 8과목에서 전술한 6과목으로 변경하고 있다(大野由三, 

1992: 16-17). 즉, 1963년 학습지도요령의 과목 중 사회, 이과, 가정이 ‘생활’이

라는 과목으로 대체되고 있음을 알 수 있다.

山田康広, 米田宏樹(2010)는 일본 지적장애 교육의 독자성의 관점에서 특히 이 

‘생활’이라는 교과에 주목하고 있는데, 1971년 고시의 학습지도요령에서 시작된 

‘생활’은 지적장애 특유의 교과로서 ‘사회’, ‘이과’, ‘가정’, ‘체육’의 보건에 

관한 내용을 포함하고 있음을 밝히고 있다. 

‘생활’ 교과는 ‘기본적 생활습관’, ‘건강ᆞ안전’, ‘놀이’, ‘교제’, ‘역할’, 

‘돕기ᆞ일’, ‘규칙’, ‘자연’, ‘사회의 구조’, ‘공공시설’을 포함하는 9가지 내용

으로 구성되어 있다(文部省, 1974). 이러한 내용은 이전의 교과에서는 내용으로 규

정하지 않던 것이었으나, ‘생활’의 신설에 의해 교과의 개념이 확대되었다. ‘국

어’나 ‘산수’ 등의 다른 교과의 경우도 교과의 목표 및 내용의 적용 범위가 확대

되어, 발달이 미분화된 발달초기단계의 학생들에게도 적용할 수 있게 되었다. 따라서 

1971년 학습지도요령의 교과의 목표에는 “(일상) 생활에 필요한 ‥‥”이라는 문구

가 다수 포함된 특징을 보인다(米田 宏樹, 2003: 143). 이와 같이 1971년의 개정

에서는 일반교육의 교과 외의 내용을 지적장애 교과에 포함시키기 위한 노력이 경주

되었음을 알 수 있다.

1963년의 학습지도요령은 영역 안 등 생활경험주의에 근거한 교육내용을 편의

적으로 교과 별로 제시한 것이었다. 이 때문에 교과의 내용에는 그 교과의 지식ᆞ기

능에 관한 내용과 그 내용에 관련된, 또는 편의적으로 교과에 포함시킨 생활경험이 

포함되어 있었다. 1971년의 지도요령에서 후자는 ‘생활’ 교과의 내용으로 정리되
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고, 전자는 그 밖의 교과의 내용으로 남았다. 1963년 학습지도요령과 비교하여 생활 

교과의 내용항목은 신변ᆞ가정ᆞ학교ᆞ사회생활에서의 생활경험을 망라하도록 항목

이 충실하게 구성되어 있다. 한편 그 밖의 교과의 항목은 그 교과의 지식ᆞ기능에 

내용이 한정되는 경향을 보이게 되었다(山田康広, 米田宏樹, 2010: 242-243).

1971년 학습지도요령의 교육목표는 초등부 5항목, 중등부 2항목으로 제시되었

다. 초등부의 교육목표는 건강과 기초적 생활습관, 집단생활참가 능력과 태도, 사회

생활에 필요한 기능, 일상생활에 필요한 기초지식과 관련되어 있고, 중등부의 교육목

표는 첫째, 초등학교의 교육목표를 더 충분히 달성할 것, 둘째, 일상의 경제생활에 

대해 관심을 심화시키고, 장래의 직업생활이나 가정생활에 필요한 기초적인 지식과 

기능을 몸에 익힘과 함께 근로를 중시하는 태도를 기를 것이다(文部省, 1971). 고등

부의 교육목표 또한 중등부와 동일한 맥락에서 제시되었다(文部省, 1972).

한편 전술한 바와 같이 1971년의 개정이 지적장애교육 대상자가 중도ᆞ중복화 

되는 배경 가운데 이루어진 것과 관련하여, 이 학습지도요령에는 중복장애와 관련된 

항목이 포함되었으며, 1972년의 고등부 학습지도요령에도 동일한 취지의 내용이 제

시되었다. 1971년 학습지도요령의 중복장애 관련 내용을 살펴보면, 정신박약 이외에 

다른 심신의 장애를 중복하여 갖고 있는 학생을 ‘중복장애자’로 표기하고 있으며, 

이들에 대해 다음과 같은 예외조항(제1장 총칙, 제2 교육과정 일반 5)을 두고 있다. 

(1) 각 교과의 목표 및 내용에 관한 사항의 일부를, 중복장애의 유형에 대응하는 양

호학교(지체부자유교육) 초등부ᆞ중등부 학습지도요령, 양호학교(병약교육) 초등부

ᆞ중등부 학습지도요령, 맹학교 초등부ᆞ중등부 학습지도요령, 또는 농학교 초등부ᆞ

중등부 학습지도 요령에서 제시하는 각 교과의 목표 및 내용에 관한 사항의 일부로 

대체할 것, (2) 중복장애자 중 학습이 심하게 곤란한 학생에 대해서는 각 교과, 도

덕 및 특별활동의 목표 및 내용에 관한 사항의 일부를 제외하고, 양호ᆞ훈련 위주로 

지도할 것, 이 그것이다. 또한 수업시수에 관해서도 특히 필요가 있는 경우는 사정에 

따른 수업시수를 정할 수 있음을 규정하여 교육과정운영의 융통성을 부여하였다(文

部省, 1971).

이처럼 1971년 학습지도요령에서는 생활주의 교육을 뒷받침하기 위한 초등부의 

‘생활’ 교과의 신설, 장애학생의 중도ᆞ중복화에 대응한 특별조항의 마련, 양호ᆞ훈

련 영역의 신설 등의 중요한 변화를 보이고 있다.

3. 1979년의 개정

(맹학교, 농학교 및 양호학교 초등부ㆍ중등부ㆍ고등부 학습지도요령)

일본에서는 1979년 양호학교교육의 의무제실시에 따라, 이때부터 장애종별에 
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관계없이 모든 장애아동에게 의무교육이 실시되게 되었다. 이와 같이 특수교육의 상

황이 변화함에 따라 1979년 개정에서는 학습지도요령이 장애영역별 편성이 아니라 

‘맹학교, 농학교 및 양호학교 소학부ᆞ중학부 학습지도요령’, ‘同 고등부학습지도

요령’과 같이 통합적으로 편성되게 되었다. 교육목표도 지적장애를 포함하여 각 장

애 공통의 두 가지 교육목표가 설정되었다. 첫째는 학교교육법에 규정된 초등학교, 

중학교 등의 교육목표에 준한 목표, 둘째는 장애로 인한 학습 또는 생활상의 곤란을 

극복하기 위해 필요한 지식, 기능, 태도 및 습관을 형성할 것이 그것이다.

그러나 제2장 교과와 관련하여서는(총 5장으로 구성) 맹학교, 농학교 및 지체부

자유자 또는 병약자를 교육하는 양호학교와 정신박약자를 교육하는 양호학교로 구분

하여, 전자는 학생의 장애 상태 및 능력ᆞ적성 등을 충분히 고려하면서도 각 교과의 

목표 및 내용 등을 일반학교에 준하도록 하였으며, 후자는 1971년 학습지도요령과 

동일한 교과, 즉 일반학교 교육과정의 교과와는 그 목표와 내용이 다른 독자적인 교육

과정을 제시하고 있다(文部省, 1979a, 1979b).

1979년의 지적장애 양호학교 학습지도요령은 양호학교의 의무제실시로 인해 

학생의 장애가 보다 더 중도화됨을 고려하여 IQ 50 이하의 모든 학생과 중복장

애아를 대상으로 한 교육과정이 제시되었다(藤原志帆, 2004). 중복장애에 대한 특례

조항은 학생의 장애 상태 등에 따라 다양한 교육과정을 편성할 수 있도록 한층 탄력화

가 도모되었다. 예를 들어, 각 학교에서는 ① 일반학교 교과의 목표, 내용 등에 준한 

교육과정(저학년 교과의 목표ᆞ내용 등에 준한 교육과정을 포함), ② 지적장애 양호

학교 교과의 목표ᆞ내용 등에 의한(또는 ‘중점을 둔’) 교육과정, ③ 양호ᆞ훈련에 

중점을 둔 교육과정 등 다양한 교육과정이 실시되게 되었다(文部省, 1979a, 1979b). 

즉, 중복장애 학생의 경우 교과의 목표와 내용의 일부를 지적장애 학생을 위한 교과

의 목표와 내용으로 대체할 수 있다는 것과 중복장애자 중 학습이 현저히 곤란한 경우

는 양호ᆞ훈련을 중심으로 하는 지도를 한다는 것이다.

이 밖에도 양호학교교육의 의무제실시에 대응하여 방문교육2)을 교육과정에 규정

하였고, 교류교육3)에 관한 규정도 신설되었다.

4. 1989년과 1999년의 학습지도요령 개정

1989년에 맹ᆞ농ᆞ양호학교의 학습지도요령이 개정되었다. 여기서는 이전까지 

2) 방문교육이란 학교에 통학하기가 곤란한 학생을 위해, 교사가 가정 또는 시설 등을 방문하여 실시
하는 교육제도로 우리나라의 순회교육과 유사한 형태이다.
3) 교류교육이란 맹ᆞ농ᆞ양호학교의 학생과 일반학교의 학생 및 지역사회의 구성원 등이 활동을 함께 
하는 것을 말한다. 2004년부터는 교육과정적 통합의 측면을 명확히 표현하기 위해 법적으로 ‘교류 
및 공동학습’으로 명칭을 변경하여 사회적 통합과 교육과정적 통합을 포괄적으로 수용하고 있다.
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유치원교육요령을 준용하도록 하였던 유치부에 맹ᆞ농ᆞ양호학교의 교육요령을 제정

하고, 유치부에서 고등부까지의 교육의 조화와 통일이 도모됨과 함께 조기교육의 충

실이 지향되었다. 1989년 개정에서 지적장애 교육과정은 초등부 3단계, 중등부 1단

계, 고등부 1단계로, 총 5단계로 제시되었고, 맹학교, 농학교, 지체부자유 양호학교 

및 병약 양호학교는 일반학교에 준한 학습지도요령이 제시되었다. 또한 양호ᆞ훈련 

영역은 신체의 건강, 심리적 적응, 환경의 인지, 운동ᆞ동작, 의사의 전달로 그 명칭이 

변경되고 항목이 확대되었다(文部省, 1989a, 1989b, 1989c).

1999년 개정에서는 초등부 3단계, 중등부 1단계, 고등부 2단계, 총 6단계로 제시

되었다. 이 개정에서는 양호ᆞ훈련이 ‘자립활동’으로 명칭을 변경하였고, 자립활동

의 목표 또한 “개개 학생자신이 자립을 지향하고, 장애에 근거한 곤란을 주체적으로 

개선ᆞ극복하기 위해 필요한 지식, 기능, 태도 및 습관을 기르고, 이에 따라 심신의 

조화적 발달의 기반을 배양한다”로 개정되었다. 또한 세심한 지도를 담보하기 위해서 

학습지도요령에서는 중복장애아의 지도와 자립활동의 지도에 관해 개별지도계획을 

작성하는 것이 의무화되었다. 자립활동은 건강의 保持, 심리적인 안정, 신체의 움직임, 

커뮤니케이션의 항목으로 구성되었다(文部省, 1999a, 1999b).

1999년 개정에서는 일반학교의 학습지도요령에 장애아교육에 관련된 규정이 새

롭게 포함됨으로써 일반학급에서 맹ᆞ농ᆞ양호학교에 이르기까지 교육의 장(場)의 

연속성과 일관성이 보장되게 되었다. 구체적으로는 교류교육에 관한 규정과 특수학

급 및 통급에 의한 지도에 관한 규정에서 큰 개선이 있었다. 교류교육에 관한 규정

은 전술한 바와 같이 1979년의 개정에서 맹ᆞ농ᆞ양호학교의 학습지도요령에 처음

으로 규정되었으나, 일반학교의 학습지도요령에는 그 규정이 없었고 행정문서에 의

해 일반학교에 특별한 배려를 촉구하는 형태로 제시되어 왔다. 그러던 것이 1999년 

개정에 의해 일반학교의 학습지도요령에도 교류교육의 규정이 마련되었다. 특수학급 

및 통급에 의한 지도에 관련되는 규정도 초ᆞ중학교 학습지도요령에 처음으로 규정

되어 교사 간의 연계나 지도내용ᆞ방법을 협력하여 강구하여야 한다는 것이 명기되

었다(米田宏樹, 2009b: 215).

이상과 같이 일본의 현행 학습지도요령 이전의 학습지도요령의 변천과정을 지적

장애 교육과정을 중심으로 살펴보았다. 다음으로는 현행 특별지원학교 학습지도요령

의 분석을 통해 일본 지적장애 교육과정의 특징을 살펴보고자 한다.
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Ⅲ. 일본의 현행 특별지원학교 학습지도요령과 

국가수준 지적장애 교육과정

2007년부터 일본에서는 특수교육에서 특별지원교육으로 명칭을 변경하였으며, 

이에 따른 다양한 제도 개편이 이루어졌다. 중요한 변화로는 맹ᆞ농ᆞ양호학교가 특

별지원학교로 통일되어 장애유형에 제한받지 않는 학교운영이 가능하게 되었고, 일

반학급에 재적하고 있는 학습장애, ADHD, 고기능자폐 등의 경도장애 학생에 대한 

지원을 강화하게 되었으며, 특별지원학교가 일반학교의 특수교육적 요구를 지원하는 

센터적 기능을 담당하게 된 것 등을 들 수 있다.

특별지원교육으로 전환한 직접적 배경으로는 ① 맹ᆞ농ᆞ양호학교 재적학생의 

장애가 중도ᆞ중복화 됨에 따른 교육적 대응의 필요성, ② 일반학급에서 학습과 생

활에 곤란을 겪는 학생들에 대한 교육적 대응을 비롯하여, 일반학교에서 충실히 특

수교육을 수행할 필요성을 들 수 있다(米田宏樹, 2009a: 107). 岡典子(2009)에 따

르면 특별지원교육은 교육내용ᆞ방법적으로는 특수교육의 전문성을 계승하면서도, 

특수교육의 문제점인 장애별 범주 교육의 결함을 최소화하고, 가능한 한 일반교육에

서 교육하고자 하는 일본 독자적인 장애아교육을 나타내는 명칭이며, 영미북구 등의 

특별한 교육적 요구 교육 또는 통합교육(inclusive education) 의 영향은 있지만 동

일하지는 않다 (p. 13).

특별지원교육으로의 전환에 따른 학교교육법 개정에 의해 일본의 특수교육 교육

과정은 앞서 제시한 바와 같이 2009년 3월에 특별지원학교 학습지도요령으로 개정

ᆞ고시되었다. 여기서는 2009년 특별지원학교 학습지도요령의 개정방향과 전반적인 

구성 및 지적장애 교육과정의 특징에 대해, 특별지원학교 학습지도요령 및 해설서를 

중심자료로 하여 제시하고자 한다.

1. 특별지원교육을 구현하기 위한 학습지도요령의 개정(2009년 3월) 

방향과 구성

2009년 특별지원학교 학습지도요령 개정의 기본방침은 크게 다음의 두 가지로 

제시되고 있다. 우선 ① 교육기본법 개정 등으로 구체화된 교육의 이념에 입각해 

‘생활력(生きる力)’을 육성할 것, ② 지식ᆞ기능의 습득과 사고력ᆞ판단력ᆞ표현력 

등의 균형 잡힌 육성을 중시할 것, ③ 도덕교육이나 체육 등에 충실하여 풍요로운 

마음과 건강한 신체를 육성할 것, 의 세 가지 기본방침에 근거하여, 일반학교 교육과정 

기준의 개선에 준한 개선을 도모하도록 하였다.
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다음으로는 특별지원교육 독자적인 개선으로, ‘사회의 변화 및 장애학생의 중도

ᆞ중복화, 다양화 등에 대처하고, 장애학생 개개인의 교육적 요구에 적합한 교육과 

필요한 지원을 충실히 제공하기’ 위한 개정이 이루어졌다. 개정 작업에서 중시된 관점

은 다음의 네 가지이다. ① 장애의 중도ᆞ중복화, 다양화에 대한 대처, ② 개개인에 

대한 지도의 충실, ③ 자립과 사회참가를 위한 직업교육의 충실, ④ 교류 및 공동학습

의 추진.

2009년 특별지원학교 학습지도요령의 전반적 구성을 학교급별로 제시하면 다음

과 같다. ① 특별지원학교유치부교육요령: 제1장 총칙, 제2장 목표와 내용 등, 제3장 

지도계획의 작성에 있어서의 유의사항, ② 특별지원학교 초등부ᆞ중등부 학습 지도

요령: 제1장 총칙, 제2장 각 교과 제1절 초등부, 제2절 중등부, 제3장 도덕, 제4장 

외국어활동, 제5장 총합적학습의 시간, 제6장 특별활동, 제7장 자립활동, ③ 특별지

원학교 고등부 학습지도요령은 제1장 총칙, 제2장 각 교과 제1절 시각장애자, 청각

장애자 및 병약자인 학생에 대해 교육을 행하는 특별지원학교, 제2절 지적장애학생

에 대한 교육을 행하는 특별지원학교, 제3장 도덕(지적장애특별지원 학교), 제4장 

총합적인 학습의 시간, 제5장 특별활동, 제6장 자립활동.

2. 특별지원학교 학습지도요령과 지적장애 교육과정

특별지원학교 학습지도요령에 있어서도 지적장애교과가 일반교육에 준하는 타 

장애영역과는 별도로 설정되어 제시되어 있는 점에는 변함이 없다.

1) 지적장애 교육과정 각 교과에 대한 기본인식과 내용 구성

특별지원학교 학습지도요령 해설서에서는 “지적장애란 일반적으로 인지능력이

나 타인과의 의사 교환, 일상생활이나 사회생활, 안전, 일, 여가활용 등에 관한 적응

능력이 같은 연령의 학생에게 요구되는 정도로까지 도달하지 못하여, 특별한 지원이

나 배려가 필요한 상태이며, 그 상태는 환경적ᆞ사회적 조건에 따라 변화가능하다고 

여겨지고 있다”고 전제하면서, “학습지도요령에서는 지적장애의 특징 및 학습상의 

특성 등에 입각하여 학생이 자립하여 사회에 참가하기 위해 필요한 지식이나 기능, 

태도 등을 익히도록 하는 것을 중시하여, 각 교과 등의 목표와 내용 등을 제시하고 

있음”을 밝히고 있다(文部科学省, 2009: 247).

지적장애 교과의 구성과 내용을 살펴보면 다음과 같다. 초등부의 각 교과는 생

활, 국어, 산수, 음악, 미술 및 체육의 6교과로 구성되어 있으며, 3단계 구성으로 1

학년부터 6학년까지 이수하도록 되어 있다. 중등부는 1단계 구성으로 국어, 사회, 

수학, 이과, 음악, 미술, 보건체육 및 직업ᆞ가정의 8교과에 외국어과를 추가하는 것
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<표 1> 특별지원학교 학습지도요령의 지적장애학생교육을 위한 국어의 목표와 내용

[초등부]

• 목표: 일상생활에 필요한 국어를 이해하고, 서로 전달하는 능력을 키움과 동시에, 

이들을 표현하는 능력과 태도를 육성한다.

◦ 1단계

(1) 교사의 이야기를 듣거나 교사가 그림책을 읽어주는 것을 듣는다.

(2) 교사 등이 말을 걸면 대응하여, 표정, 몸짓, 음성이나 간단한 언어로 표현한다.

(3) 교사와 함께 그림책 등을 즐긴다.

(4) 다양한 필기용구를 사용하여 쓰는 것에 익숙해진다.

◦ 2단계

(1) 교사나 친구 등의 말에 익숙해지고, 간단한 설명이나 말을 안다.

(2) 보고 들은 것 등을 간단하게 이야기한다.

(3) 문자 등에 관심을 가지고, 읽으려고 한다.

(4) 문자를 쓰는 것에 흥미를 가진다.

이 가능하며, 이들을 1학년부터 3학년까지 이수하도록 되어 있고, 학교의 판단에 의해 

그 밖에 필요한 교과를 설정할 수 있다. 고등학교의 교과는 2단계 구성으로 국어, 

사회, 수학, 이과, 음악, 미술, 보건체육, 직업, 가정, 외국어, 정보이며, 주로 전문학

과에 개설된 각 교과는 가정, 농업, 공업, 유통ᆞ서비스, 복지이다. 따라서 총 6단계

로 구성되어 있음을 알 수 있다.

이들 교과 중 ‘복지’는 지적장애학생의 직업교육의 충실을 위해 고등부 전문 

교과로 신설되었다(文部科学省, 2009: 7). 그 배경으로는 지적장애학생 중 사회복지 

관련 취업자가 늘어나고 있는 점이 고려되었으며, ‘복지’ 교과의 내용은 사회복지

에 관한 흥미와 관심을 높이는 기초적ᆞ기본적 지식과 기술을 습득하는 것으로 구성

되어 있다(大南英明, 石塚謙二編, 2012: 19).

지적장애학생을 위한 교과는 내용을 개괄적으로 제시해 놓았으며, 각 학교는 학

생의 상태나 학교 및 지역의 실태 등에 따라 각 교과의 내용을 구체화하여 지도내용

을 설정하도록 하고 있다. 지적장애 교과에는 발달단계 1세 정도부터의 지도내용이 

생활 속에서의 구체적 행동 발달(생활연령적 발달)과 지적 기능의 발달이라는 양면성

을 포함하는 대략의 계통성을 가지고 총 6단계로 제시되고 있다(米田宏樹, 野口晃菜, 

長島あゆ子, 2010: 253).

학습지도요령에 개괄적으로 제시된 지적장애 교과의 내용 중 ‘국어’의 목표와 

내용을 제시하면 다음과 같다(文部科学省, 2009).
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◦ 3단계

(1) 가까운 사람의 이야기를 듣고, 내용의 대강을 안다.

(2) 보고 들은 것 등의 개요나 자신의 기분 등을 교사나 친구와 이야기한다.

(3) 간단한 어구나 짧은 문장 등을 바르게 읽는다.

(4) 간단한 어구나 짧은 문장을 히라가나 등으로 쓴다.

[중등부]

• 목표: 일상생활에 필요한 국어에 관한 이해를 심화시키고, 서로 전달하는 능력을 고양함과 

동시에, 이들을 활용하는 능력과 태도를 육성한다.

(1) 이야기의 대강의 내용을 들어 이해한다. 

(2) 보고 들은 것이나 경험한 것, 자신의 의견 등을 상대방이 알 수 있도록 이야기한다. 

(3) 간단한 어구, 문 및 문장 등을 바르게 읽는다. 

(4) 간단한 편지나 일기 등의 내용을 순서에 맞게 쓴다.

[고등부]

• 목표: 생활에 필요한 국어에 관한 이해를 심화시키고, 서로 전달하는 능력을 고양함과 

동시에, 이들을 적절하게 활용하는 능력과 태도를 육성한다.

◦ 1단계

(1) 이야기의 내용의 요점을 빠뜨리지 않고 들어 이해한다.

(2) 목적이나 장소에 따라 요점을 빠뜨리지 않고 이야기한다.

(3) 다양한 어구, 문 및 문장을 바르게 읽고, 내용을 읽어 이해한다.

(4) 편지나 일기 등을 목적에 맞게 바르게 쓴다.

◦ 2단계

(1) 이야기 상대의 의도나 기분을 생각하면서, 이야기의 내용을 적절하게 들어 이해한다.

(2) 자신의 입장이나 의도를 명확히 하면서 상대나 목적, 장소에 따라 적절하게 이야기한다.

(3) 목적이나 의도 등에 따라 문장의 개요나 요점 등을 적절하게 읽고 이해한다.

(4) 상대나 목적에 따라 다양한 문장을 적절하게 쓴다.

※ 출처: 特別支援学校小学部ᆞ中学部ᆞ高等部学習指導要領(文部科学省, 2009a)

이처럼 국어의 내용은 초등부, 중등부, 고등부에 관해 위와 같이 제시되어 있으

나 개괄적이며, 학습지도요령에서는 이들 지도내용을 구체화할 것에 대해 규정하고 

있다(제1장 제2절 제2 내용 등의 취급에 관한 공통적 사항). 즉 지적장애 관련 각 

학교에서는 학습지도요령에서 개괄적으로 제시하고 있는 내용을 자율적으로 구체화 

하도록 하고 있는 것이다.
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또한 전술한 바와 같이 각 교과의 내용은 학년별이 아니고 단계에 의해 내용이 

구성되어 있으며, 다음과 같은 내용으로 구성되어 있다.

<표 2> 지적장애 특별지원학교의 각 교과의 단계와 내용

각 교과의 단계 내   용

초등부 1단계
주로 장애의 정도가 비교적 심하고 타인과의 의사소통이 곤란하며, 일상생활

을 영위하는데 거의 상시적인 지원을 필요로 하는 자를 대상으로 하는 내용

초등부 2단계
１단계 정도는 아니지만 타인과의 의사소통이 곤란하며 일상생활을 영위하

는데 빈번하게 지원을 필요로 하는 자를 대상으로 하는 내용

초등부 3단계

장애 정도가 비교적 가볍고 타인과의 의사소통이나 일상생활을 영위하는데 

곤란이 있으나, 전 단계 정도까지는 이르지 않으며 적절한 때에 지원을 필요로 

하는 자를 대상으로 하는 내용

중등부

초등부 ３단계에 입각하여, 생활경험에 따르면서 주로 경험의 축적을 중시함

과 동시에, 타인과의 의사소통이나 일상생활적응에 곤란이 큰 학생에게도 배려

하면서, 학생의 사회생활이나 장래 직업생활의 기초를 육성하는 것을 목표로 

하는 내용

고등부 1단계
중등부의 내용이나 이전까지의 내용에 입각하여 주로 졸업 후의 가정생활᠂ 
사회생활᠂ 직업생활 등을 고려한 기초적인 내용

고등부 2단계
고등부 1단계에 입각하여, 비교적 장애 정도가 경도인 학생을 대상으로 한 

발전적 내용

※ 출처: (http://www.mext.go.jp/b_menu/shingi/chukyo/chukyo3/032/siryo/06101716/002.htm)

2) 지적장애 지도의 방법(특징)

지적장애학생의 특성에 따른 지도를 위한 방법으로 특별지원학교 학습지도요령 

해설서에서는 다음의 세 가지를 제시하고 있다. ① 각 교과 등을 통합한 지도4), ② 

교과별 지도, ③ 영역별 지도. 각각의 내용을 살펴보면 다음과 같다.

(1) 영역ㆍ교과를 통합한 지도

일본 지적장애교육의 초창기부터 현재까지 가장 핵심적이며 오랜 전통의 위치를 

점하고 있는 방법으로 ‘영역ᆞ교과를 통합한 지도’를 들 수 있다. 영역ᆞ교과를 통

합한 지도에 관한 법적 근거는 학교교육법 시행규칙 130조 제2항으로, ‘각 교과 및 

영역의 전부 또는 일부에 관해 통합하여 수업할 수 있다’는 규정이 포함되어 있다.

4) 해설서에 ‘각 교과 등을 통합한 지도’로 제시되어 있는 방법은 일반적으로 ‘영역ᆞ교과를 통합
한 지도’로 불리기에 여기서는 이 용어를 사용하기로 한다.
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영역ᆞ교과를 통합한 지도에 대한 구체적인 예로서 학습지도요령 해설서에는 일

상생활지도, 놀이지도, 생활단원학습, 작업학습을 들고 있는데, 구체적인 내용을 살

펴보면 다음과 같다(文部科学省, 2009: 250-253). 

첫째, 일상생활의 지도. 일상생활의 지도는 학생의 일상생활이 충실하고, 고양되

도록 일상생활의 제반 활동을 적절하게 지도하는 것이다. 일상생활의 지도에서는 

‘생활’ 교과의 내용뿐만 아니라 광범위하게 각 교과 등의 내용을 다룬다. 예를 들

어, 의복의 착탈, 세면, 손닦기, 배설, 식사, 청결 등 기본적인 생활습관의 내용이나 

인사, 언어사용, 예의준수, 시간준수, 규칙 지키기 등의 일상생활이나 사회생활에서 

필요하고 기본적인 내용이다.

둘째, 놀이지도. 놀이지도는 놀이가 학습활동의 중심이 되며, 활발한 신체활동과 

또래와의 관계를 촉진하고, 의욕적인 활동을 키우며, 심신의 발달을 촉진하는 것이

다. 놀이지도에서는 ‘생활’ 교과의 내용을 비롯하여 각 교과 등에 관련된 광범위한 

내용이 다루어진다. 장소나 놀이도구 등이 제한되지 않고, 아동이 비교적 자유롭게 

활동하는 것에서부터 기간이나 시간설정, 제재나 집단 구성 등에 일정한 조건을 설

정하여 활동하는 비교적 제약성이 높은 놀이까지 연속적으로 설정된다. 또한 놀이지

도의 성과가 각 교과별 지도 등으로 연계될 경우도 있다.

셋째, 생활단원학습. 생활단원학습은 학생이 생활상의 목표를 달성하거나 과제를 

해결하기 위해서 일련의 활동을 조직적으로 경험하는 것에 의해, 자립적인 생활에 

필요한 사항을 실제적ᆞ종합적으로 학습하는 것이다. 생활단원학습에서는 광범위하

게 각 교과 등의 내용이 다루어진다. 생활단원학습의 지도에서는 학생의 학습활동은 

생활적인 목표나 과제에 따라 조직되는 것이 중요하다. 초등부에서는 아동의 지적장

애의 상태 등에 따라 놀이를 도입한 생활단원학습을 전개하는 학교도 있다.

넷째, 작업학습. 작업학습은 작업활동이 학습활동의 중심이 되며, 학생의 일하는 

의욕을 키우고 장래 직업생활이나 사회자립에 필요한 사항을 종합적으로 학습하는 

것이다. 작업학습의 지도는 단지 ‘직업ᆞ가정’ 교과의 내용뿐만 아니라 각 교과 등

의 광범위한 내용을 다루게 된다. 작업학습에서 다루는 작업 활동의 종류는 농업, 원

예, 종이공예, 목공, 봉제, 직물, 금속세공, 요업, 시멘트 가공, 인쇄, 조리, 식품가공, 

클리닝 등을 비롯하여, 판매, 청소, 접객 등을 포함하는 등 다종다양하다.

이와 같은 영역ᆞ교과를 통합한 지도는 특별지원학교 학습지도요령 중 지적장애 

교육과정의 교과내용으로 제시되어 있는 지도내용과 실제 지도의 형태가 이중구조로 

이루어져 있음을 의미한다(全日本特別支援教育研究連盟編, 2010: 23). 이와 관련하

여 현 학습지도요령해설서에는 구체적인 설명도가 없으나, 1989년 학습지도요령 해

설서에는 <그림 1>과 같이 제시되어 있으며, 현재에도 지역수준 교육과정 편성ᆞ운

영지침 등에 이 설명도가 활용되고 있다(예를 들어, 東京都教育委員会, 2011).
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※ 양호ᆞ훈련은 현재의 자립활동

<그림 1>   지도내용과 지도의 형태

(2) 교과별 지도

지적장애학생을 교육하는 특별지원학교에서는 영역ᆞ교과를 통합하여 지도하는 

경우에도 각 교과의 내용을 지도할 수 있지만, 교과 시간을 별도로 설정하여 각 교

과 등을 통합하지 않고 지도하는 경우도 있어, 이를 ‘교과별 지도’로 부르고 있다

(文部科学省, 2009: 254).

일본 지적장애교육에서의 교과별 지도를 양적인 측면과 질적인 측면으로 나누어 

다음과 같이 제시할 수 있다. 우선 교과별 지도의 양적인 측면으로는 ① 교과별로 

지도하지 않음, ② 음악, 미술, 체육의 3교과를 추가하여 지도함, ③ 국어, 수학을 추
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<표 3> 자립활동의 내용

영 역 하 위 항 목 

１ 건강의 보전

(1) 생활의 리듬이나 생활습관의 형성에 관한 것

(2) 질병의 상태의 이해와 생활 관리에 관한 것

(3) 신체 각 부위의 상태의 이해와 영양에 관한 것

(4) 건강상태의 유지ᆞ개선에 관한 것

２ 심리적인 안정

(1) 정서의 안정에 관한 것

(2) 상황의 이해와 변화에의 대응에 관한 것

(3) 장애에 의한 학습상 또는 생활상의 개선ᆞ극복하는 의욕에 관한 것

３ 인간관계의 형성

(1) 타자와의 관계의 기초에 관한 것

(2) 타자의 의도나 감정의 이해에 관한 것

(3) 자기이해와 행동의 조정에 관한 것

(4) 집단에의 참가의 기초에 관한 것

４ 환경의 파악 

(1) 보유하는 감각의 활용에 관한 것

(2) 감각이나 인지의 특성에의 대응에 관한 것

(3) 감각의 보조 및 대행수단의 활용에 관한 것

(4) 감각을 종합적으로 활용한 주위의 상황파악에 관한 것

(5) 인지나 행동의 단서가 되는 개념형성에 관한 것

가하여 5교과를 지도함, ④ 과학, 사회 등을 추가한 교과를 지도함. 다음으로 질적인 

측면에서는 ① 생활단원학습이나 작업학습의 일환으로 교과별 지도를 함, ② 생활단

원학습이나 작업학습을 중심적인 위치에 두고, 이를 보조하거나 지원하는 형태로 교

과별 지도를 함, ③ 생활단원학습이나 작업학습과 교과별 지도의 연관을 약화시키고, 

양자를 거의 동일한 정도로 지도함, ④ 교과 별 지도를 중심으로 함(全日本特別支援

教育研究連盟編, 2010: 47-48).

(3) 영역별 지도

지적장애 특별지원학교에서는 영역ᆞ교과를 통합하여 지도하는 경우에도 도덕 

등의 소위 영역의 내용을 지도할 수 있으나, 도덕, 특별활동 및 자립활동 시간을 별

도로 설정하여, 이들을 통합하지 않거나 이들과 각 교과도 통합하지 않고 지도하는 

경우도 있어, 이들을 ‘영역별 지도’라 부르고 있다(文部科学省, 2009: 254).

영역별 지도 중에서 특히 자립활동은 일본 특수교육 교육과정에서 독자적인 부

분이라 할 수 있다. 자립활동의 목표는 “개개 학생이 자립을 지향하고, 장애에 의한 

학습 또는 생활상의 곤란을 주체적으로 개선ᆞ극복하기 위해 필요한 지식, 기능, 태

도 및 습관을 키우고, 따라서 심신의 조화적 발달의 기반을 배양하는” 것이며, 현 

교육과정에서 영역은 다음과 같이 6가지 영역으로 구성되어 있다.
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영 역 하 위 항 목 

５ 신체의 움직임

(1) 자세와 운동ᆞ동작의 기본적 기능에 관한 것

(2) 자세보전과 운동ᆞ동작의 보조적 수단의 활용에 관한 것

(3) 일상생활에 필요한 기본동작에 관한 것

(4) 신체의 이동능력에 관한 것

(5) 작업에 필요한 동작과 원활한 수행에 관한 것

６ 커뮤니케이션

(1) 커뮤니케이션의 기초적 능력에 관한 것

(2) 언어의 수용과 표출에 관한 것

(3) 언어의 형성과 활용에 관한 것

(4) 커뮤니케이션 수단의 선택과 활용에 관한 것

(5) 상황에 따른 커뮤니케이션에 관한 것

이상과 같은 지적장애학생의 지도방법 중 어디에 주안점을 둘 것인지는 각 학교

나 학급에서 결정하게 된다. 학습지도요령에 지적장애 학생에 대해서도 총수업시수

는 일반학교의 각 학년에 준하도록 규정되어 있으나, 지도해야 할 교과나 해당 교과

의 수업시수 등에 대한 규정은 없다. 즉, 학생의 실태와 각 교과 등의 목표를 고려하

여, 각각의 연간 수업시수를 적절하게 정하고 있는 것이다. <표 4>는 일본 특별지원

학교(특별지원학급) 중등부 시간표의 예를 나타내고 있다(全日本特別支援教育研究 

連盟編, 2010).

<표 4> 시간표(중등부의 예)

월 화 수 목 금

1 일상생활의 지도(착탈ᆞ학급 역할활동ᆞ조회ᆞ아침운동)

2 국어ᆞ수학

3
생활단원학습/작업학습 미술

4

급식 일상생활의 지도

5 음악 체육 음악 체육 학생회

6 일상생활의 지도(청소ᆞ착탈ᆞ종례)

※ 생활단원학습과 작업학습에 관해서는 시기별 학교생활의 주제에 따라 시간을 배당한다.

※ 도덕, 자립활동은 교육활동 전체를 통해 지도한다.

특별지원학급의 경우 소학교의 예를 들자면 학습지도요령은 소학교와 특별지원

학교(지적장애)의 학습지도요령 중 어느 쪽을 적용할지는 학생의 실태에 따라 결정

하게 된다. 다음의 표는 특별지원학급에서의 교육과정 편성 예이다(大南英明, 2013: 38).
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<표 5> 특별지원학급에서의 교육과정편성의 예

교과ᆞ영역 등 학 습 내 용
각 학년의 시수(주당 시수)

1년 2년 3년 4년 5년 6년

생활 생활ᆞ과학, 사회 과목 관련 내용 2시간

국어 듣기, 말하기, 읽기, 쓰기, 문장이해 3시간 4시간 

산수 수량의 기초개념, 수와 계산, 도형 등 3시간

음악 가창, 합주, 신체표현 3시간

미술 그림, 공작, 점토, 목공 2시간

체육
체조, 단거리ᆞ장거리 달리기, 볼 운동, 

기계운동, 수영, 게임
4시간

도덕ᆞ학급활동 도덕, 학급회 등 1시간

자립활동 심리적 안정, 신체의 움직임, 커뮤니케이션 1시간

일상생활의 

지도 
신변처리, 건강안전, 의사전달 등 2시간 1.5시간

놀이지도 전통놀이, 동요, 게임 등 0.5시간

생활단원학습 
달력제작, 야채재배체험, 수예, 조리실습, 

영어체험활동 등
3시간 4시간 5시간

총합적인 

학습시간

숙박학습의 사전ᆞ사후 학습, 지역과 환경

에 관한 학습, 작업소 등과의 교류 등
2시간

총 수업시수 833 887 962 997 997 997

Ⅳ. 논의 및 결론

이상으로 일본 지적장애 교육과정의 변천과정과 현행 학습지도요령의 내용에 대

해 살펴보았다. 이를 바탕으로 일본 지적장애 교육과정의 특징과 그에 따른 한국 기

본교육과정에의 시사점을 제시해 보면 다음과 같다.

첫째, 일본의 지적장애 교육과정은 대안형 교육과정의 성격과 위상을 가진다. 이 

교육과정은 주로 지적장애 특별지원학교 및 지적장애나 정서장애 학생이 주된 대상

이 되는 특별지원학급에서 적용하고 있으며, 특별지원학교 교육과정의 특례조항에 

따라 시각장애, 청각장애, 지체부자유, 병약 특별지원학교에 취학하고 있는 학생 중 

지적장애를 중복해 갖는 경우에도 이 교육과정을 적용하고 있다.
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장애영역별 교육과정으로 편성되었던 초기부터 중도ᆞ중복장애 규정이 지적장애 

교육과정에 포함되어 있었던 것에서 알 수 있듯이, 지적장애 교육과정은 발달단계 1

세 정도부터의 중도 장애학생을 그 대상으로 의식한 지도내용으로 구성되어 있다. 

또한 특수교육대상 학생들의 중도ᆞ중복화를 의식하여 그 내용과 수준을 교육과정을 

개정할 때마다 조정해 온 것을 알 수 있다.

지적장애 교육과정에는 발달의 극히 초기단계에 해당하는 내용도 포함되어 있으

며, 각 교과의 내용이 학년별이 아니고, 총 6단계로 제시되어 있는 것은 목표와 내용

이 우선되는 것이 아니라 학생의 특성에 따른 목표와 내용을 준비하기 위함이라 할 

수 있겠다.

이와 같이 일본의 지적장애 교육과정은 지적장애학생뿐만 아니라 중도ᆞ중복장

애학생을 포함하여 일반교육과정을 이수하기 곤란한 장애학생들의 요구에 맞춘 내용

과 체제로 구성되어 있다는 점에서 한국 기본교육과정에 시사점을 제공하고 있다. 

현행 기본교육과정의 경우, 대안교육과정으로서의 정체성에 대한 논의가 필요한 것

으로 보이기 때문이다. 대표적인 예로 지적장애학생들의 교육적 역량을 고려할 때, 

교육내용의 양이 과다하고 수준이 높다는 우려(권주석, 2013; 이숙정, 2013; 정희

섭, 2013 등)가 제기되고 있다. 이는 기본교육과정의 적용 대상에 대한 문제와도 맞

물리는 사안이다.

2012년 특수교육 교육과정 개정에서는 2011 기본교육과정의 수준 및 난이도 

등에 대한 현장의 우려와 대책 요구(국립특수교육원, 2012)를 반영하여, ‘교육과정 

편성과 운영의 공통사항’에 중도ᆞ중복장애학생 교육과정 운영 지침이 추가되었다. 

그러나 이 지침의 토대가 된 “중도ᆞ중복장애학생 교육과정 편성ᆞ운영 방안 연

구”(국립특수교육원, 교육원, 2012)에서 “중도ᆞ중복장애학생은 장애의 정도가 심

하여 집중적이고 지속적인 지원(support)에 대한 요구를 지니고 있는 학생으로서, 

기본교육과정의 적용이 어려울 정도의 중도ᆞ중복장애를 지닌 학생”으로 정의함으

로써, 애초부터 기본교육과정의 대상에서 중도ᆞ중복장애학생을 제외시키는 문제를 

나타내고 있다.

결과적으로 중도ᆞ중복 장애학생 교육과정 운영 지침을 통해 교육과정 편성ᆞ운

영의 자율성이 담보되었으나, 현실적으로 국가수준의 중도ᆞ중복 장애학생을 위한 

교육과정은 제시되지 않고 있는 상황이다. 이와 같은 현실을 고려할 때 기본교육과

정을 일본과 같이 지적장애학생에게 적정할 뿐만 아니라 중도ᆞ중복장애학생의 교육

적 요구를 반영한 보다 확장된 개념의 교육과정으로 개발하는 것 등에 대한 모색이 

필요하리라 본다.

둘째, 일본의 지적장애 교육과정은 생활중심교육을 추구하고 있다. 일본의 지적

장애 교과는 일반교육의 교과내용 습득을 기준으로 한 조정보다는 학생의 자립과 자

아실현이라는 교육의 목적을 기준으로 한 지도내용으로 구성되어 있다. 지적장애의 
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학습특성상 습득해야 할 교과내용은 현재와 장래의 생활에 활용되는 것이어야 한다

고 인식되어 왔다(米田宏樹, 野口晃菜, 長島あゆ子, 2010: 254). 즉, 지적장애 교육

과정에서는 교과의 내용이 학문적인 체계성보다는 학생의 발달 단계나 생활의 양상

에 근거하여 설정되어 있음을 알 수 있다.

일본에서 지적장애교육의 생활중심교육을 실현하기 위해 일반교육과 다른 독자

적인 교육방법으로서 확립되어 있는 것은 지적장애아를 대상으로 한 영역ᆞ교과를 

통합한 지도형태이며, 영역ᆞ교과를 통합한 지도형태를 지적장애교육의 중요한 전문

성으로 평가하고 있다(篠原吉徳, 2009). 또한 이러한 교육을 실현하기 위해 각 단위

학교의 교과 편제의 자율성이 보장되고 있다.

일본에서 생활중심교육은 小出進와 찌바대학부속양호학교(現, 찌바대학 교육학

부 부속 특별지원학교)의 실천이 커다란 영향을 미쳤다(渡辺健治, 清水貞夫, 2002: 

43). 생활중심교육을 주도하고 일본 지적장애 교육과정의 제정 및 개정에 지속적으

로 관여해 온 小出進에 따르면 생활중심교육이란 “오늘에 만족하고 내일을 기대하

며 기다리는 생활을 학교생활의 중심에 놓고, 학생에게 적절한 생활의 최대한의 실

현을 도모하는 것”(小出進, 1993: 2)을 말한다5).

생활중심교육이 일본 지적장애 교육과정의 주류를 형성하고 있으나, 이에 대한 

비판 또한 존재한다. 대표적인 예로는 발달보장과 과학의 계통성을 중시하는 입장에

서 생활중심교육이 인식하는 힘을 기르는 것을 경시하며, 생활지도내용의 ‘교과’화

에 따른 ‘교과’ 개념의 확산, 사회연대ᆞ사회변화를 예정하지 않는 순응형 인간상

의 추구 등에 대해 비판하고 있으며(渡辺健治, 清水貞夫, 2002: 46), 한편으로는 생

활중심교육에서 강조하는 생활단원학습은 동일한 단원이 매년 반복되기 때문에 교육

내용이 행사 관련 학습활동에 편중될 뿐만 아니라 교육내용의 계통성이 무시되기 쉽

다는 것과 구체적인 생활경험을 강조하는 나머지 언어나 수량의 지적학습을 경시하

는 경향이 강하다는 등의 비판(高佐貴美子, 池本喜代正, 2010: 211)이 그것이다.

이와 같은 비판이 존재함에도 불구하고 일본 지적장애 교육과정의 독자성과 일

반교육과정과의 공통성의 관점에서 이루어진 山田康広, 米田宏樹(2010)의 연구는 

일본뿐만 아니라 한국 기본교육과정의 정체성에 대해서도 중요한 시사점을 제공하고 

있다. 이들은 일본 지적장애 교과의 내용항목과 일반교육의 그것을 면밀히 비교ᆞ검

토하여, 일본 지적장애 교육과정이 생활중심교육의 독자성을 가지면서도 일반교육 

5) 小出進는 생활중심교육의 대표적인 방법인 생활단원학습의 지도상의 유의점을 다음과 같이 제시
하고 있다(小出進, 1993). ① 학교에서의 학생의 활동(생활)은 ‘시켜서 하는 활동(생활)’이 아니라 
‘하는 활동(생활)’이어야 한다. ② 학생의 생활과 관련하여 주제의식을 갖기 쉬운 단원설정이 중요
하다. ③ 주제의식을 갖기 어려운 학생에게는 주제에 따른 활동을 반복하여, 이를 키울 필요가 있다. 
④ 학생의 생활에서 자연스럽게 경험하는 삶의 과제를 놀이나 모의적이 아닌 활동으로서 조직할 필요
가 있다. ⑤ ‘할 수 없는 학생’으로 보는 것이 아니라 ‘할 수 없는 상황에 처한 학생’으로 보고, 
모든 학생이 ‘할 수 있는 상황’을 만들어야 한다.
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교과와 상당 부분 공통점을 내포하고 있음을 밝히고 있기 때문이다.

현행 기본교육과정은 중도 인지장애를 가진 학생들의 일반교육접근강화를 통한 

교육과정 통합지원에 개정의 중점을 두었다(정동영, 2010). 그러나 이들의 특성과 

교육적 요구를 충분히 반영하지 못함으로써 기본교육과정의 정체성에 대한 우려가 

제기되고 있다. 기본교육과정의 정체성 문제는 생활중심의 교육과정틀 속에 일반교

육의 보편성을 담아내는 노력을 통해 그 해결을 모색해야 하리라 본다. 본 연구를 

통해 밝힌 바와 같이 이는 일본의 지적장애 교육과정이 추구하고 있는 양상일 뿐만 

아니라, 미국의 중도 지적장애 교육과정의 분석(김라경, 강종구, 2011)을 통해서도 

기능적 교육과정과 일반교과과정이 적절하게 균형 잡히고, 포괄적인 교육과정을 중

도 지적장애학생에게 가르칠 필요성이 주장되고 있다.

셋째, 지적장애 교육과정을 포함하는 일본의 특별지원학교 학습지도요령의 개정

은 일반교육과정과의 일원적인 체계로 이루어지고 있다. 문부과학성에서는 학교교육

법을 바탕으로 문부과학성의 법적 자문기관인 교육과정심의회의 답신을 받아서 ‘학

습지도요령’을 결정하여 고시한다. 1999년 이전에는 일반교육의 답신이 제출된 후

에 맹ᆞ농ᆞ양호학교의 답신이 제출되는 이중구조로 이루어졌다면, 1999년 이후부

터는 일반학교와 특별지원학교 학습지도요령의 심의가 동시에 진행되어 일원화된 답

신6)이 제출되게 되었다. 이에 따라 특수교육의 정체성을 분명히 하면서도 일반교육

의 학습지도요령에 통합교육과 특수학급관련 규정이 포함됨으로써 일반학급에서부터 

특별지원학교까지 교육의 장의 연속성과 일관성이 보장되게 되었다.

이는 현행 기본교육과정이 일반교육과정으로의 접근과 지적장애학생들의 원활한 

통합교육을 목표로 함에도 불구하고 교육과정 개발 초기부터 일반교육과 특수교육 

전문가의 공동참여가 이루어지지 않고 있는 한국 특수교육 교육과정의 개발절차 개

선에 중요한 시사점을 주고 있다.

이상으로 일본 지적장애 교육과정의 특징을 바탕으로 한국 기본교육과정에의 시

사점을 제시해 보았다. 본 연구 결과를 토대로 일반교육과정 접근뿐만 아니라 모든 

특수교육대상학생이 접근 가능한 교육과정 개정 및 개선에 시사점을 줄 수 있는 후

속 연구가 이루어질 필요가 있다.

6) 1999년 이전에는 ‘유치원, 초등학교, 중학교, 고등학교의 교육과정의 기준의 개선에 관해’라는 
답신 후에, ‘맹ᆞ농ᆞ양호학교 교육과정의 기준의 개선에 관해’라는 답신이 제출되었다. 그러나 
1999년 이후부터는 ‘유치원, 초등학교, 중학교, 고등학교, 특별지원학교 교육과정의 기준에 관해’
라는 일원화된 답신이 제출되게 되었다.
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<Abstract>

The purpose of this study was to analyze the historical changes and 

characteristics of Japan’s education curriculum on students with intellectual 

disabilities, which is most similar to Korea’s basic curriculum, thereby 

suggesting the implications of the findings on Korea’s basic curriculum. To 

this end, this study has drawn the following main points. First, Japan’s 

curriculum on students with intellectual disabilities has the nature and 

status of an alternative curriculum. This curriculum consists of the contents 

and structures tailored to disabled students who are unable to complete 

general curriculums, including not only students with intellectual disabilities, 

but also students with severe and multiple disabilities. The curriculum has 

also revised its contents and standards by recognizing the progression of 

disabilities in terms of severity and multiplicity in students who are subject to 

special education. Second, while Japan’s curriculum on students with intellectual 

disabilities pursues originality centered on daily living, it also has a large 

part in common with general curriculums. Third, Japan has revised its teaching 

guidelines for special education support schools, including the curriculum for 

students with intellectual disabilities, under a unitary system that also oversees 

its general curriculums. Based on these results, this study discussed implications 

on Korea’s basic curriculum.
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curriculum for special education


