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《 요  약 》

본 연구에서는 중도 지적장애학생 교육과정에 적합한 교육과정 개발 전문성과 실행 적응성

을 제고하기 위하여 중도 지적장애학생의 교육과정 개발 요인과 실행 요인의 관계 모형을 설

정하여 검증하였다. 이러한 연구 목적을 위하여 연구 문제를 ‘중도 지적장애학생의 교육과

정 개발 요인과 교육과정 실행 간의 구조적 관계는 어떠한가?’로 선정하였다. 연구 문제를 

해결하기 위하여 관련문헌과 선행 연구의 고찰을 통해 중도 지적장애학생 교육과정 개발 요

인과 교육과정 실행 간의 관계에 대한 가설적 모형을 설정하였고, 조사연구를 통해 중도 지

적장애학생 교육과정 개발 요인과 교육과정 실행 요인 간의 구조적인 관계를 검증하였다. 본 

연구의 결과는 다음과 같다. 일반교육 교육과정의 교육과정 개발과 실행의 관계가 교육과정 

지식, 기술, 태도가 실행에 모두 영향을 주거나 또는 기술 요인을 매개로 하여 영향을 주고 

있었으나, 중도 지적장애학생 교육과정 실행에 영향을 주는 개발 요인은 교육과정 지식과 태

도였다. 교육과정 지식은 교육과정 실행을 위한 전문성의 중요성을 요구하고, 교육과정 태도

는 중도 지적장애학생의 교육과 관련된 구성원들의 교육과정 제공에 대한 책임과 반성적 사

고를 통해 교육과정 실행이 적합하게 이루어질 수 있도록 하는 실천적 적응성의 향상을 강조

하는 것이다.
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Ⅰ. 서  론

1. 연구의 필요성 및 목적

교육과정은 학교생활에서 이루어지는 공부의 코스 또는 학습과정과 경험요소를 

의미하는 것이며 일정한 체계를 가지고 구성되어진다. 이런 교육과정은 모든 학생들

이 성취하여야 하는 표준으로 구성되며 이것을 표준중심 교육과정(standard-based 

curriculum)이라고 한다. 표준중심 교육과정은 일반적으로 특정한 교수방법이나 교

수전략을 요구하지 않는 대신에 학생에 대한 분명한 기대와 학생이 표준에 접근하도

록 돕기 위하여 교사들에게 학생들의 교육에 이용할 수 있는 다양한 선택권을 제공

한다. 학생들은 교육의 표준에 접근하고 참여하여 성취함으로써 성인생활을 준비할 

수 있다. 이런 표준중심 교육과정이 일반교육 교육과정의 특징이다. 학생들이 미래의 

성인생활을 위하여 접근하고 참여하며 진보를 나타내어야 하는 표준으로 구성된 표준

중심 교육과정인 일반교육 교육과정은 ‘모두를 위한 교육과정(curriculum for all)’

이다. 여기서 ‘모두’라는 것은 장애학생을 포함한다는 의미이다. 하지만 장애학생들

은 표준중심 교육과정에서 배제되기도 하며, 중도 지적장애학생들의 경우 표준중심 

교육과정에 접근할 수 없다고 가정하여 표준이 아닌, 다른 내용의 교육과정으로 교

육을 받아왔다. 이에 따라 중도 지적장애학생을 위한 교육과정은 장애학생의 결함을 

교정하는 데 중점을 둔 교육과정이나 생활에 필요한 기술을 중점으로 하는 교육과정

으로 개발되고 실행되어 왔다.

현재 많은 국가들은 장애학생이 폭이 넓고 다양한 내용을 가진 일반교육 교육과

정과 동일한 교육과정을 경험할 권리가 있다고 요구하고 있다. 이러한 요구는 모든 

학생들이 자신의 미래 성인생활을 준비하기 위해 설정된 학년별 성과인 표준에 접근

하고 성취할 수 있어야 한다는 것이다(Browder et al., 2006). 이와 같은 표준중심 

교육과정이 강조되면서 장애학생, 특히 중도 지적장애학생도 표준중심 교육과정, 즉 

일반교육 교육과정에 접근하고 참여하며 진보하여야 한다는 요구가 확대되고, 표준

중심 교육과정에서 소외되는 중도 장애학생을 위한 현실적이고 실제적인 교육과정 

모색의 필요성이 제기되고 있다(김혜리, 2010). 실제로 중도 지적장애학생은 일반학

생들이 교육을 받으면서 경험하게 되는 표준을 모두 경험하기에는 어려움이 있다. 

그러므로 일반교육 교육과정의 기본적인 내용을 분석하여, 중도 지적장애학생들이 

일반학생들과 경험을 공유할 수 있도록 하는 내용을 추출하여 그들이 접근하고 참여

할 수 있는 내용으로 대체할 필요가 있다. 즉 일반교육 교육과정은 중도 지적장애학

생을 위하여 대안적 평가표준(alternative perfomance standard)을 채택하되, 이 

표준은 일반교육 교육과정의 내용표준과 더불어 조절되고, 일반교육 교육과정에의 
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접근, 참여, 진보를 촉진하는 성과들로 개발되어야만 한다는 것이다(이효자 외, 2010). 

이는 중도 지적장애학생 교육과정은 일반교육 교육과정에 접근하기 어려운 학생들에게 

일반교육 교육과정의 표준에 접근할 수 있도록 지원하는 내용과 방식으로 개발되어야 

그들에게 적합하게 실행될 수 있다는 것을 의미한다.

교육과정 개발(curriculum development)은 교육목적과 교육내용을 체계화하

고, 이를 효과적으로 전달하기 위한 교육방법, 교육평가 등에 대한 종합적인 계획 활

동이다(박현주, 2005). 이러한 교육과정 개발은 교육과정을 이해하여 조정하고, 그

것을 실제로 실행하기 위해서는 교육과정에 대한 지식과 태도, 기술(기능)의 요인이 

필요하며, 이것은 교사의 전문적인 능력(competence)과 관계된다(강석주, 2004; 

장선영, 2008; Bloom, 1956; Daskolia & Flogaitis, 2003; Huntly, 2008: Hymes, 

1996; Ryan & Cooper, 2004). 그리고 교육과정 실행(curriculum implementation)

은 ‘개발된 교육과정을 학교 현장에 수용하고 교실 수업 활동을 통해 교육과정 목

표를 달성하는 과정’이다(김민환, 김동엽, 1998). 이러한 교육과정 실행은 교사 내

적 요인으로서 인지적 요인과 심리적 요인, 교사 외적 요인으로서 교육과정 자체 요

인, 학습자 요인, 환경적 지원 요인을 포함한다(추광제, 2004). 이러한 교육과정 개

발과 실행은 교사에게도 중요한 의미를 가진다. 교육과정에서의 전문성이라고 하는 

것은 교사가 가지고 있는 전문적 지식을 활용한 교육과정의 계획ㆍ설계ㆍ개발ㆍ실행

ㆍ평가 등의 측면에서 논의된다. 특히 교육과정 개발에서 교사의 전문성과 함께 교

육과정 개발자로서의 교사의 자질과 역할에 대한 인식을 파악할 필요가 있다. 교사

가 교육과정 이론을 이해하고 이를 교육 실제에 반영하기 위한 상황적 특수성이 교

사의 교육 행위에 직접 또는 간접적으로 영향을 미친다. 교사는 교육과정 이론가들

과는 달리 교육과정을 탐구의 대상이 아닌 교실 수업 상황에서 학생에게 실제로 가

르쳐야 할 대상으로 삼는다. ‘어떤 내용을 어떻게 가르치고 있는가?’하는 문제를 

해결하기 위하여 교사는 문서로서의 교육과정을 이해하고, 이를 기반으로 하여 교실 

상황에 적합하도록 교육과정을 조정하고 실행한다. 개발된 교육과정이 학교 교실의 

특수한 교육적 상황에서 어떻게 재현되며, 학생에게 어떤 종류의 교육적 경험을 제

공하느냐 하는 것은 교육과정이 교사들에게 어떻게 이해되어 조정되고 실행되느냐에 

달려있는 것이 사실이다. 특히 교사가 교육과정을 이해하여 조정하고, 그것을 실제로 

실행하기 위해서는 교육과정에 대한 지식과 태도, 기술(기능)이 필요하며, 이것은 교사

의 전문적인 능력(competence)과 관계된다(강석주, 2004; 장선영, 2008; Bloom, 

1956; Hymes, 1996; Daskolia & Flogaitis, 2003; Ryan & Cooper, 2004; Huntly, 

2008).

하지만 중도 지적장애학생들이 가지고 있는 다양한 특성에 적합하게 교육과정을 

개발하는데 있어서 한계에 직면할 수 있다. 이러한 한계로 인하여 실제로 중도 지적

장애학생을 담당하는 대부분의 교사들이 일반교육 교육과정에 참여하는 중도 지적장
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애학생들에게 적절한 지원을 제공하지 못하고 있으며, 일반교육 교육과정에 대한 접

근을 증가시키기 위한 구체적 계획이 부족하다고 느끼고, 특수교육 교사들 역시 자

신들이 충분히 준비되어 있지 않은 상태에서 장애학생들에게 일반교육 교육과정의 

교과목들을 지도해야 한다는 것에 부담을 가지고 있으며, 일반교육 교육과정에 있는 

장애학생을 지원하는데 있어서 그들이 가지고 있는 지식과 기술이 부족하다고 인식

하여 어려움을 겪는다고 하였다(Agran, Alper, & Wehmeyer, 2002; Kleinert et 

al., 1999; Otis-Wilborn et al., 2005). 이러한 인식은 특수교육 교사의 교육과정 

문해력과 교육과정에 대한 전문성, 그리고 교육과정에 대한 적응성이 중도 지적장애

학생의 교육과정 개발과 교육과정 실행에 영향을 주기 때문에 나타난 것이다.

중도 지적장애학생을 위한 교육과정은 일반교육 교육과정의 보편성과 중도 지적

장애학생이 가지는 특수성을 함께 고려하여 개발되어야 그들에게 적합하게 실행될 

수 있다. 즉 중도 지적장애학생 교육과정은 교육환경과 문화, 사회적 요구와 함께 중

도 지적장애학생의 특성과 요구에 적합하게 개발되어야 특수교육 현장에서 상황적 

특수성에 적절하게 실행될 수 있다. 하지만 현재의 중도 지적장애학생 교육과정 개발

과 실행에 대한 접근은 그들의 특성과 요구에 적절하게 개발되어 적합하게 실행되지 

못하고 있으며, 이에 대한 관심도 부족한 실정이다(박승희, 2002; 윤광보, 2000; 정

윤우, 정동영, 2012b; 정희섭, 조인수, 2004). 이것은 중도 지적장애학생 교육과정의 

개발과 실행의 관계가 내포되어 있는 개별적 특수성과 상황적 특수성은 고려하지 않고, 

일반교육 교육과정이 가진 관계와 동일하게 파악하기 때문이다. 즉 중도 지적장애학

생의 교육과정은 교육과정 개발과 실행의 과정이라는 큰 틀에서는 일반교육 교육과

정이 나타나는 관계와 유사한 관계를 가질 수밖에 없지만, 중도 지적장애학생 교육

과정이 가진 특수성으로 인해 가져야 하는 특징적 관계가 있을 수밖에 없다. 이러한 

문제점을 해결하기 위하여 중도 지적장애학생을 위한 교육과정의 개발 요인과 실행 

요인의 보편성과 특수성에 대한 연구와 교육과정 개발 관련 요인과 실행 관련 요인

들의 관계를 분석할 필요가 있다. 이를 통하여 중도 지적장애학생 교육과정에 적용

하기 위한 틀을 마련할 수 있고, 구성 내용에 대해 구체적으로 이해할 수 있을 것이다.

따라서 본 연구에서는 중도 지적장애학생에게 적합한 교육과정 개발 전문성과 

실행 적응성을 제시하고, 중도 지적장애학생의 교육과정 개발 요인과 실행 요인 간의 

관계 모형을 설정하여 검증하고자 중도 지적장애학생의 교육과정 개발 요인과 교육

과정 실행 간의 구조적 관계는 어떠한가로 연구의 문제를 설정하였다.

2. 중도 지적장애학생 교육과정 개발과 실행 요인 간의 가설 모형

교육과정 개발을 위한 요인은 교육과정 지식, 교육과정 기술, 교육과정 태도로 
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구분할 수 있다. 이는 중도 지적장애학생의 교육과정에서도 동일한 요인으로 구분된다. 

중도 지적장애학생의 교육과정 개발에서 교육과정 지식은 중도 지적장애학생 교육과

정을 개발하기 위해 교육과정을 해석하고 분석하는 일과 교육과정을 재구성하기 위

한 전반적인 이론적 틀과 관련된 것을 의미한다. 또한 중도 지적장애학생 교육과정 

개발에 있어서 이론적인 영역 및 요소들을 이해하고 있다는 것을 포함하는 개념이다. 

교육과정 기술은 교육과정 지식영역을 기초로 한 실천적인 의미의 절차나 방법적 능력

이다(최화숙, 2011). 이는 중도 지적장애학생 교육과정에서도 동일한 의미를 가진다. 

중도 지적장애학생 교육과정 개발에서 교육과정 기술은 교육과정 개발 절차에 대한 

수행 능력과 교육과정 내용 구성에 관한 능력을 의미한다. 그리고 중도 지적장애학생 

교육과정 개발의 절차에서 교육과정을 개발하는 데 필요한 문서형식의 절차를 파악

하고 분석할 수 있는가의 능력과도 관련이 있다. 이는 교육과정 개발 절차에서 상황

의 요구에 대한 분석력과 문서의 구성에 대한 파악력을 중요하기 때문이다. 중도 지

적장애학생 교육과정 개발에서 교육과정 태도는 중도 지적장애학생 교육과정 개발에 

대한 인식과 적극적이고 반성적인 태도와 더불어 협동적 전문성에 적합한 협력과 의

사소통을 가질 수 있는 요소들을 의미한다. 교육과정 개발에서 태도, 연계적 전문성, 

인성적 요인 및 대인관계, 협력적 의미와 같은 태도를 갖출 필요가 있다(김이경 외, 

2004; 소경희, 2003; 조영남, 2000; Hargreaves, 1994).

교육과정 실행(implementation)은 ‘개발된 교육과정을 학교 현장에 수용하고 

교실 수업 활동을 통해 교육과정 목표를 달성하는 과정’이다(김민환, 김동엽, 1998). 

즉 교육과정 실행을 통하여 교육 프로그램을 이해하고, 표현하며, 정당화하고, 시행

하는 활동이라는 것을 의미이다. 중도 지적장애학생 교육과정의 실행 요인은 일반교육 

교육과정의 요인과 유사한 요인으로 구성되었으며, 중도 지적장애학생의 교육상황, 

학생의 특성과 요구 등을 반영할 수 있어야 한다(정윤우, 정동영, 2012a). 중도 지

적장애학생 교육과정의 실행 요인들은 교육과정의 연속체 선상에서 교육과정의 실행

에서 직접적인 영향을 미치는 요인인 교사를 중심에 있다. 즉 중도 지적장애학생 교

육과정의 실행에 중심적 역할을 담당하는 교사를 중심으로 교사의 인지적ㆍ심리적 

요인이 교육과정 실행에 영향을 미치며, 교육과정 수혜자인 중도 지적장애학생이라

는 학습자 요인, 교육과정을 계획하고 설계하는 단계에서부터 고려하여야 할 요인인 

교육과정 자체 요인, 교육과정을 적용하도록 고시할때부터 정착시키는 과정에서 계속

적으로 이루어져야 할 환경적 지원요인이 외적 요인에 포함되는 것이다. 

교육과정 개발과 실행이 가진 특성의 차이로 인해 이들이 독립적인 관계라는 인

식을 가질 수 있다. 그러나 교육과정 개발과 실행은 함께 작용하는 또 다른 하나의 

차원이라고 할 수 있다(김두정, 2005). 즉 교육과정 개발과 실행은 분리되어 작용하

는 것이 아니라, 교육과정 개발의 요인들이 교육과정 실행에 영향을 준다고 할 수 

있다. 교육과정 개발이 독립적으로 이루어지게 되면 교육과정 실행에는 어려움이 있을 
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수밖에 없다. 교육과정 개발의 요인들은 각각이 실행의 요인에 영향을 미치고 있으

며, 또한 개발의 요인들도 상호 관련성을 가지고 작용할 것이다. 마찬가지로 중도 지

적장애학생의 교육과정도 교육과정의 개발 요인인 교육과정 지식, 교육과정 기술, 교

육과정 태도가 중도 지적장애학생 교육과정의 실행에 영향을 미치고 있을 것이다. 

그리고 중도 지적장애학생 교육과정을 개발에서 각각의 교육과정 지식, 교육과정 기

술, 교육과정 태도 요인들이 상호관련성을 가지고 작용하여 교육과정 개발이 이루어

질 것이다. 이와 같이 중도 지적장애학생을 위한 교육과정 개발과 실행 간의 관계를 

검증하기 위하여 선행연구들을 토대로 중도 지적장애학생 교육과정 개발을 위한 교

육과정 지식, 교육과정 기술, 교육과정 태도를 외생잠재변인으로 선정하였고, 교육과

정 실행을 내생잠재변인으로 선정하였다. 정윤우(2013)는 중도 지적장애학생 교육

과정 개발을 위한 교육과정 지식의 요인은 ‘편성내용지식’, ‘편성절차지식’, ‘편성

목표지식’, 교육과정 기술의 요인은 ‘교수환경분석기술’, ‘교수전략분석기술’, ‘교

수목표분석기술’, 교육과정 태도의 요인은 ‘적극성’, ‘책무성’, ‘관심성’으로 분석

하였다. 그리고 중도 지적장애학생을 위한 교육과정 실행의 요인은 ‘실행자원’, ‘실

행능력’, ‘실행의지’로 분석되었으며, 이러한 요인을 관측변수로 설정하였다. 이를 

근거로 한 본 연구의 가설적 모형은 <그림 1>과 같다.

<그림 1>에서와 같이 중도 지적장애학생 교육과정 개발 요인과 교육과정 실행 

간의 관계를 정리하면 다음과 같다. 중도 지적장애학생 교육과정 개발 요인인의 교육

과정 지식, 교육과정 기술, 교육과정 태도는 모두 교육과정 실행에 직접적인 영향을 

준다고 가정하였다. 또한 중도 지적장애학생 교육과정 개발의 요인에서 교육과정 지

식과 교육과정 기술이 서로 상관을 갖고, 교육과정 기술과 교육과정 태도가 상관을 

가지며, 교육과정 지식과 교육과정 태도가 상관을 갖는다고 가정하였다.

<그림 1>   중도 지적장애학생을 위한 교육과정 지식, 교육과정 기술, 

교육과정 태도와 교육과정 실행 간의 관계에 대한 가설적 모형
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Ⅱ. 연구 방법

1. 연구 대상

본 연구는 중도 지적장애학생의 교육과정 개발 요인과 교육과정 실행 요인 간의 

구조적인 관계를 검증하기 위하여 특수교육 교사 200명을 대상으로 예비조사를 실

시하였다. 이후 단계적 표집(stage sampling)을 통해 특수교육 교사 250명을 대상

으로 조사를 실시하였고, 총 212명이 응답하여 84.8%의 응답률을 나타내었다. 본 

연구의 구체적인 표집 대상 및 회수율은 <표 1>과 같다.

<표 1> 본조사의 표집대상 및 회수율

순 대상 표집인원
총 응답

인원
회수율 순 대상 표집인원

총 응답

인원
회수율

1 경기 22 20 90.90% 7 충남 20 17 85%

2 경북 20 18 90% 8 대구 20 16 80%

3 경남 20 16 80% 9 인천 22 18 81.81%

4 전북 20 15 75% 10 광주 22 21 95.45%

5 전남 20 18 90% 11 부산 22 19 86.36%

6 충북 20 19 95% 12 대전 22 15 68.18%

합계
표집인원 총 응답인원 회수율

250 212 84.80%

2. 연구 절차

본 연구는 중도 지적장애학생을 위한 교육과정 개발 관련 요인과 교육과정 실행

의 요인의 관계 분석을 위하여 먼저 관련 문헌 및 선행연구 결과를 토대로 이론적 

관계를 분석하였다. 또한 본 연구는 선행연구 결과 및 관련문헌을 통해 중도 지적장

애학생 교육과정 개발 요인과 실행 요인 간의 관계성을 검증하기 위하여 예비조사 

도구를 개발하였다. 예비조사 후 조사 문항을 수정ㆍ보완하여 본조사를 구안하여 계

적 표집(stage sampling)을 통해 1차로 12개 시ㆍ도를 선정한 후 2차로 각 지역의 

특수학교 및 특수학급을 무선적으로 선정하고, 3차로 중도 지적장애학생를 지도하거

나 지도한 경험이 있는 특수교육 교사 250명을 무선적으로 선정하여, 2012년 12월
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부터 2013년 1월 30일까지 2개월 동안 조사지 250부를 배포하여 조사를 실시하였

다. 본 연구는 조사 도구의 타당도와 신뢰도를 확보하기 위하여 탐색적 요인분석을 

실시하였으며, 확인적 요인분석과 구조방정식모형으로 이론을 통해 설정된 가설적 

연구모형을 검증하였다.

3. 연구 도구

본 연구는 「중도 지적장애학생 교육과정 개발 요인과 실행 요인 및 관계 분석 

조사」를 다음과 같이 크게 두 단계의 과정을 통해 개발하였다. 

첫 단계는 중도 지적장애학생 교육과정 개발 및 실행의 항목을 수집하는 단계로 

조사 도구를 개발하기 위한 선행연구를 통해 문항의 기초자료들을 수집하였다. 본 

연구에서 교육과정 개발을은 교육과정을 이해하여 조정하고, 그것을 실제로 실행하기 

위한 교육과정에 대한 지식과 태도, 기술의 요인으로 구분하였다. 따라서 교육과정 

개발 요인과 관련된 문항을 수집하기 위하여 교육과정 지식에 관한 선행연구(박성

혜, 2003; Carlsen, 1991; Grossman, 1995; Smith & Tuan et al., 2000; Wiles 

& Bondi, 2010), 교육과정 기술에 관한 선행연구(Cruickshank & Metcalf, 1995; 

Elbaz, 1983; Moore, 2005; Jacobson et al., 2006; Yinger & Hendricks-Lee, 

1995)와 교육과정 태도에 관한 선행연구(Denzine et al., 2005; Goddard et al., 

2004; Tillema & Orland-Barak, 2006; Woolfork & Hoy, 1990)를 중심으로 문

항을 수집하였다. 그리고 본 연구는 교육과정 실행요인과 관련된 문항을 수집하기 

위하여 선행연구(박승렬, 2008; Fullan, 1989; Hall et al., 1979; Hord et al., 1987; 

Kimpston, 1985; Lewthwaite & Fisher, 2005; McLaughlin & Marsh, 1978; 

Moore, Wideman, & Dilling, 1984; Snyder et al., 1992)를 통해 교육과정 실행

요과 관련된 항목들을 수집하였다. 또한 본 연구는 특수교육 교육과정에 관한 선행

연구(강경숙, 송준만, 2007; 권주석, 장대준, 2008; 박승희, 정영희, 2002; 이유훈, 

1999; 이유훈 외, 2006; 이미선, 2000; 오세웅, 2006; 윤광보, 2008; 정동영, 

2011a; 정동영, 2011b; 정윤우, 정동영, 2012a; 조인수, 박은희, 2007; 최성규, 황

석윤, 2010;, 최평임, 한현민, 2010; 황인영, 김수연, 2005; 황정보, 안병주, 2006; 

Charlevoix, 2008; Cook-sather, 2009; Grey et al., 2007; Kanthraj, 2007; 

Sierens et al., 2009; Szwed, 2007; Wedell, 2008)를 통하여 특수교육 교육과정

과 관련된 항목을 수집하였으며, 이와 같은 관련문헌을 통하여 총 100문항을 작성

하였다. 이를 특수교육 관련학과 교수 4명과 특수교육 장학사 1명의 도움을 받아 전

체 문항에 대한 전문가의 평정을 통해 ‘중도 지적장애학생 교육과정 개발 및 실행 

요인 관계 조사’로서 적절하다고 판단되는 90문항을 선정하여 「중도 지적장애학생 
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교육과정 개발 요인과 실행 요인 및 관계 분석 예비조사」를 구안하였으며, Likert 5

점 척도로서 ‘전혀 그렇지 않다’의 1점에서 ‘매우 그렇다’의 5점까지 반응하도록 

되어 있다. 「중도 지적장애학생 교육과정 개발과 실행 요인 및 관계 분석 예비조

사」의 문항 내적 신뢰도(Cronbach’s α)는 .982로 나타났으며, 하위 영역인 중도 

지적장애학생을 위한 교육과정 개발의 문항 내적 신뢰도는 .975, 실행의 문항 내적 

신뢰도는 .971로 나타났고, 구인타당도를 검증하기 위하여 전체 집단을 대상으로 조

사의 하위 영역에 대한 주성분 분석을 실시하였다. 그 결과 하나의 성분이 추출되었

고, 이것은 전체 분산의 74.869%를 설명하는 것으로 나타났다. 성분행렬을 살펴보

면 교육과정 기술의 요인 적재값(factor loading)이 .881로 가장 높고, 교육과정 지

식이 .873, 교육과정 태도가 .865, 교육과정 실행이 .843으로 나왔다. 요인 적재값

은 각 변수와 해당 요인 간의 상관계수로, 이들 하위 영역들은 추출된 요인과 높은 

상관을 보이고 하나의 구인을 측정하는 것으로 나타났다. 따라서 예비조사의 구인타당

도는 양호한 것으로 보인다.

두 번째 단계로 본 연구는 예비조사를 실시한 후 회수된 조사의 결과를 바탕으로 

본 조사를 위한 조사를 수정ㆍ보완하였다. 본 연구는 「중도 지적장애학생 교육과정 

개발 요인과 실행 요인 및 관계 분석 예비조사」에서 교육과정 개발 영역의 신뢰도

에 영향을 미치는 4문항, 교육과정 실행 영역의 신뢰도에 영향을 미치는 3문항을 삭

제하였다. 또한 본 연구는 탐색적 요인 분석을 실시하여 교육과정 개발 영역에서 공

통성이 낮은 2문항과 교육과정 실행 영역에서 공통성이 낮은 8문항을 삭제하였다. 

이후 특수교육관련학과 교수 2인의 자문을 받아 73문항으로 이루어진 「중도 지적장애

학생 교육과정 개발 요인과 실행 요인 및 관계 분석 조사」를 구안하였다. 본조사의 

각 문항은 Likert식 5점 척도이며, 절대 그렇지 않다 1점, 그렇지 않다 2점, 보통이다 

3점, 그렇다 4점, 매우 그렇다 5점으로 각각 환산하였다. 「중도 지적장애학생 교육

과정 개발과 실행 요인 및 관계 분석 조사」의 문항 내적 신뢰도(Cronbach’s α)는 

.980로 나타났으며, 하위 영역인 중도 지적장애학생을 위한 교육과정 개발의 문항 

내적 신뢰도는 .974, 실행의 문항 내적 신뢰도는 .968로 나타났다. 본 연구는 「중

도 지적장애학생 교육과정 개발과 실행 요인 및 관계 분석 조사」의 구인타당도를 

검증하기 위하여 전체 집단을 대상으로 조사의 하위 영역에 대한 주성분분석을 실시

하였다. 주성분분석법은 요인의 수를 최소한으로 산출하고 최초 변인들이 지닌 정보를 

극대화하고자 할 때 사용한다. 그 결과 하나의 성분이 추출되었고, 이것은 전체 분산의 

71.790%를 설명하는 것으로 나타났다. 성분행렬을 살펴보면 교육과정 기술의 요인 

적재값(factor loading)이 .891로 가장 높고, 교육과정 지식이 .870, 교육과정 태도가 

.815, 교육과정 실행이 .809으로 나왔다. 요인 적재값은 각 변수와 해당 요인 간의 

상관계수로, 이들 하위 영역들은 추출된 요인과 높은 상관을 보이고 하나의 구인을 

측정하는 것으로 나타났다. 따라서 본 연구는 「중도 지적장애학생 교육과정 개발과 
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실행 요인 및 관계 분석 조사」의 구인타당도는 양호한 것으로 보인다. 이러한 본 조

사의 문항 구성은 <표 2>와 같다.

<표 2> 본조사 문항 구성 내용

구분 내용 문항수
총

문항수
신뢰도

교육과정 

개발

교육과정 

지식

• 중도 지적장애학생 교육과정에 대한 개념 2

12 .941

.974

• 중도 지적장애학생 교육과정 개발 모형과 절차 2

• 중도 지적장애학생 교육과정 목표와 원리 2

• 중도 지적장애학생 교육과정 내용 조직 원리와 방법, 구

성요소의 개념
3

• 중도 지적장애학생 교육과정 평가 조직과 구성요소의 

개념
3

교육과정 

기술

• 중도 지적장애학생 교육과정 개발을 위한 관련 자료의 

분석
5

17 .970

• 중도 지적장애학생 교육과정과 관련된 환경의 분석 1

• 중도 지적장애학생 교육과정의 관계 구성원들의 요구와 

실태
2

• 중도 지적장애학생의 교과 및 학교, 학급, 학년군 별 

목표의 분석
3

• 교과 및 교과 외 활동의 조직 4

• 교육과정 평가에 대한 구성요소와 평가의 분석 기술 2

교육과정 

태도

• 중도 지적장애학생 교육과정 변화에 대한 관심과 책임

의식
2

12 .869

• 교육과정 전문성에 대한 반성적 사고와 자기연찬 및 

연수활동
2

• 관련 구성원과의 지속적인 협력 2

• 중도 지적장애학생 교육과정 변화에 대한 관심과 책임

의식
2

• 교육과정 전문성에 대한 반성적 사고와 자기연찬 및 

연수활동
2

• 관련 구성원과의 지속적인 협력 2

교육과정 실행

• 교육과정 실행을 위한 지식, 기술, 태도에 대한 이해 20

38 .968

• 중도 지적장애학생의 교육과정 실행을 위한 전문적 

지원
5

• 중도 지적장애학생의 교육과정 실행을 위한 자원의 

적절성
4

• 중도 지적장애학생의 교육과정 실행을 위한 학교 풍토 6

• 중도 지적장애학생의 교육과정의 적절한 시간 배분 3

총 문항수 73 .980
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4. 자료 처리

본 연구의 연구 문제를 해결하기 위하여 구조방정식모형으로 분석하였다. 이와 

같이 본 연구에서는 자료 분석을 위하여 통계 프로그램인 PASW(Predictive Analytics 

Software) 18.0과 AMOS(Analysis of Moment Structure) 18.0을 활용하였다.

Ⅲ. 연구의 결과 및 해석

1. 측정변인간의 상관관계 분석을 통한 다중공선성 확인

본 연구에서는 중도 지적장애학생의 교육과정 개발 변인과 교육과정 실행 변인 

간의 구조적 관계를 알아보기 위하여 외생잠재변수로 교육과정 개발의 교육과정 지

식, 교육과정 기술, 교육과정 태도의 세 개의 요인을 설정하였고, 내생잠재변수로는 

교육과정 실행을 설정하였다. 잠재변수인 교육과정 지식을 측정하는 관측변인은 편

성내용지식, 편성절차지식, 편성목표지식이며, 교육과정 기술을 측정하는 관측변인은 

교수환경분석기술, 교수전략분석기술, 교수목표분석기술이고, 교육과정 태도를 측정

하는 관측변인은 적극성, 책무성, 관심성으로 설정하였다. 또한 교육과정 실행을 측정

하는 관측변인들은 실행자원, 실행능력, 실행의지이다(정윤우, 2013).

구조방정식모형은 모형을 분석하기 위하여 먼저 다변인 통계분석기법에서 요구

하는 정규 분포성을 파악하였다(문수백, 2009; 우종필, 2012; Kline, 2005). 이를 

위하여 중도 지적장애학생 개발 요인과 실행요인의 상관관계, 평균, 표준편차, 왜도 

및 첨도를 알아보았다. 그 결과 모든 관측변인의 왜도의 절대 값은 기준값인 3.0보

다 작은 것으로 나타났고, 모든 관측변인의 첨도 절대값도 기준값인 10보다 낮게 나

타났다. 따라서 중도 지적장애학생을 위한 교육과정 개발 요인과 실행 요인의 관측

변인들은 다변인 정규분포성의 조건을 만족하는 것으로 확인되었다. 다변인 정규분

포성이 만족할만한 수준으로 나타났기 때문에 모형의 부합도와 모델의 모수치의 추

정이 가능하였다. 또한 관측변인들 간의 상관계수를 확인하여 다중공선성(multi 

collinearity)을 진단하였다(문수백, 2009). 본 연구에서는 상관계수가 .85 이상인 

변인이 없었으므로 다중공선성에 문제가 없는 것으로 확인되었다. 따라서 본 연구의 

중도 지적장애학생을 위한 교육과정 개발 요인과 실행 요인의 관측 변인들은 구조회

귀모형을 적용하는데 적합한 것으로 판단되었다. 그 결과는 <표 3>과 같다.
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<표 3> 관측변인 간 상관관계 및 평균, 표준편차, 왜도, 첨도

측정변인 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12

교육과정

지식

편성내용지식 1

편성절차지식 .729** 1

편성목표지식 .793** .630** 1

교육과정

기술

교수환경

분석기술
.675** .533** .584** 1

교수전략

분석기술
.751** .599** .686** .749** 1

교수목표

분석기술
.699** .541** .645** .813** .836** 1

교육과정

태도

적극성 .444** .385** .455** .459** .603** .504** 1

책무성 .477** .456** .453** .546** .578** .544** .657** 1

관심성 .459** .254** .454** .501** .527** .490** .537** .605** 1

교육과정

실행

실행자원 .433** .501** .368** .356** .446** .409** .422** .346** .204** 1

실행능력 .572** .621** .525** .532** .625** .517** .574** .508** .366** .640** 1

실행의지 .470** .448** .517** .463** .541** .464** .528** .532** .398** .557** .786** 1

사 례 수 212 212 212 212 212 212 212 212 212 212 212 212

평    균 3.0651 2.8915 3.2736 3.2508 3.1454 3.2142 3.7044 3.5802 3.7689 3.1554 3.3598 3.5558

표준편차 .85216 .84772 .90960 .78619 .77374 .81943 .71738 .81641 .89144 .64032 .61911 .66619

왜    도 -.184 .010 -.262 -.094 -.184 -.187 .013 -.195 -.622 .031 .078 -.129

첨    도 .103 -.009 -.228 -.140 .388 -.094 -.544 -.083 .505 .456 .208 .271

2. 측정모형 및 구조모형의 적합도 검증

본 연구는 측정모형의 모형 적합도를 검증하기에 앞서, 측정모형과 구조모형의 

모형 추정가능성(모형을 식별하는 과정)을 확인하였다(우종필, 2012). 측정모형에서 

자유모수치(free parameters)의 수와 정보의 수를 확인한 결과 정보의 수(78) > 

자유모수치(30)이며 자유도(48)로 나타났다. 그리고 구조모형은 자유모수치의 수와 

정보의 수를 확인한 결과 정보의 수(78) > 자유모수치(31)이며 자유도(47)인 나타

났다. 이러한 측정모형 및 구조모형은 간명모형으로서 추정 가능한 모형으로 판단되

었으며, 따라서 구조회귀모형의 추정 가능성이 확인되었다. 

1) 측정모형의 적합도 검증을 통한 잠재변인의 사전검증

본 연구에서는 구조모형의 적합도와 모수치를 추정하기 전에 먼저 확인적 요인
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분석(Confirmatory Factor Analysis Model)을 통하여 중도 지적장애학생을 위한 

교육과정의 개발 요인과 실행 요인의 적합도를 검증하였다. 이를 위하여 절대적합지

수의 근사오차제곱평균(RMSEA)과 증분적합지수의 표준적합도지수(NFI), Tucker 

-Lewis(TLI), 비교적합도지수(CFI)를 산출하여 측정모형의 적합도지수를 추정하

였다. 이러한 모형적합도 지수와 판단기준은 <표 4>와 같다.

<표 4> 적합도 종류 및 판단 기준

적합도 종류 수용 기준

절대적합지수 근사오차제곱평균(RMSEA) .1 이하면 보통 / .05 ~ .08 이면 수용

증분적합지수

표준적합도지수(NFI) .9 이상이면 우수

Tucker-Lewis(TLI) .9 이상이면 우수

비교적합도지수(CFI) .9 이상이면 우수

출처 : 김정환 (2008). 고등학생의 실제적 지능, 초인지 및 의지력과 학업성취도간 인과구조 분석. 

학습자중심교과교육연구, 8(2), p.128.

본 연구에서 중도 지적장애학생 교육과정 개발 및 실행 측정모형의 적합도를 제시

한 결과는 <표 5>와 같다.

<표 5> 중도 지적장애학생 교육과정 개발 및 실행 구조 측정모형의 모형적합도 지수

적합도 기준
측정모형

수용수준 확인된 수준

근사오차제곱평균(RMSEA) .1 이하면 보통 / .05 ~ .08 이면 수용 .077(수용)

표준적합도지수(NFI) 

Tucker-Lewis(TLI) 

비교적합도지수(CFI) 

.9 이상이면 우수

.9 이상이면 우수

.9 이상이면 우수

.930(우수)

.934(우수)

.952(우수)

<표 5>에 의하면 표준적합도지수(NFI)는 .930, Tucker-Lewis(TLI)는 .934, 

비교적합도지수(CFI)는 .952로 밝혀져서 적합하다고 판단된다. 따라서 본 연구의 

측정모형은 자료에 잘 부합되는 것으로 파악되었다. 

본 연구에서 측정모형의 모수치를 확인적 요인분석을 통해 추정한 결과는 <그림 

2>와 같다.
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AMOS에서 통계적 유의성을 나타내는 C.R.(Critical Ratio) 값이 유의수준 A= 

.05에서 1.965 이상이어야 하며 p 값은 .05 이하여야 한다(우종필, 2012). <그림 

2>에서와 같이 표준화된 요인부하량을 살펴보면, 모든 경로의 요인부하량이 .5 이상

으로 나타났다. 이와 같이 본 연구의 측정모델에서 잠재변인과 지표변인 간 상관정도

를 나타내는 표준화 요인부하량은 모두 .5 이상으로 나타나 기준을 충족하고 있으며, 

수렴적 타당도를 만족할만한 수준으로 나타났으며, 잠재변인간의 상관도 .85 이하로 

나타난 변별적 타당도도 만족할 만한 수준으로 나타났다.

<그림 2>   측정모형의 모수치 추정 결과

2) 구조모형의 적합도 검증을 통한 관계 분석

(1) 초기 구조모형의 적합도 및 모수치 추정

본 연구에서 이론적 고찰과 선행연구 결과를 바탕으로 제시한 가설적 구조모형이 

자료와 합치하는지를 구조방정식 모형으로 검증하였다. 본 연구에서 초기 구조모형

(최초모형)의 적합도 지수는 <표 6>과 같다.
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<표 6> 중도 지적장애학생 교육과정 개발 및 실행의 초기 구조모형(최초모형)의 적합도

적합도 기준
초기 구조모형(최초모형)

수용수준 확인된 수준

근사오차제곱평균(RMSEA) .1 이하면 보통 / .05 ~ .08 이면 수용 .077(수용)

표준적합도지수(NFI) 

Tucker-Lewis(TLI) 

비교적합도지수(CFI) 

.9 이상이면 우수

.9 이상이면 우수

.9 이상이면 우수

.930(우수)

.934(우수)

.952(우수)

<표 6>과 같이 근사오차제곱평균(RMSEA)은 .077으로 수용 수준으로 나타났

으며, 표준적합도지수(NFI)는 .930, Tucker-Lewis(TLI)는 .934, 비교적합도지수

(CFI)는 .952로 밝혀져서 적합하다고 판단된다. 본 연구는 모델적합도 지수 평가에

서 구조모형이 자료에 부합되는 양호한 모형으로 판단되어 이 모형의 모수치를 추정

하였다. 모수치의 추정결과는 <표 7>과 같다.

<표 7> 초기 구조모형의 모수치 추정결과

모수치 비표준화계수 S.E. C.R. p 표준화계수

직접효과

실행 ← 교육과정지식 .22 .071 3.13 .002 .39

실행 ← 교육과정기술 .00 .087 .04 .971 .01

실행 ← 교육과정태도 .30 .078 3.89 *** .44

분산/공분산

교육과정지식 .59 .079 7.43 ***

교육과정기술 .56 .065 8.50 ***

교육과정태도 .39 .071 5.47 ***

교육과정지식 ↔ 교육과정기술 .48 .059 8.14 ***

교육과정기술 ↔ 교육과정태도 .35 .051 6.87 ***

교육과정지식 ↔ 교육과정태도 .30 .050 6.10 ***

<표 7>과 같이 초기 구조모형의 표준화 경로계수와 경로계수의 통계적 유의성

을 검증한 결과 통계적으로 유의한 것으로 나타난 경로로는 교육과정 지식 → 실행

(β=.39, C.R.=3.08, p< .05), 교육과정 태도 → 실행(β=.44, C.R.=4.21, p< .05)

의 경로였다. 이 경로들은 p 값이 .05보다 작고 C.R. 값이 유의도 .05 수준에서 
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1.965보다 크므로 통계적으로 유의한 경로임을 확인할 수 있었다. 교육과정 기술 → 

실행의 경로는 p 값이 .05보다 크고 C.R. 값이 유의도 .05 수준에서 1.965보다 작

으므로 통계적으로 유의하지 않은 것으로 확인되었다. 이와 같은 본 연구의 초기 구

조모형(최초모형)의 모수치 추정결과는 <그림 3>과 같다.

<그림 3>   초기 구조모형의 모수치 추정 결과 

(2) 모형의 수정 및 최종모형의 적합도 검증

본 연구에서 최초모형을 분석해 본 결과, 모형의 적합도가 매우 만족할 만한 수

준이 아니라고 판단되었다. 따라서 본 연구는 초기 연구 구조 모형을 모형 다듬기

(model trimming)와 모형 만들기(model building)의 두 가지 방법으로 모형수정

(model modification)을 하였다. 

첫째, 모형 만들기의 방법을 통하여 프로그램에서 제안하는 모형수정지수에 따

라서 측정오차들 사이에 한 개(e4 ↔ e6)의 공분산을 설정하여 모형을 수정하였다. 

공분산을 설정하여 모형을 수정한 최종모형의 적합도 검증 결과, 근사오차제곱평균

(RMSEA)은 .068으로 수용 수준으로 나타났으며, 표준적합도지수(NFI)는 .939, 

Tucker-Lewis(TLI)는 .945, 비교적합도지수(CFI)는 .961로 밝혀져서 적합하다고 

판단된다. 수정된 모형이 최초모형보다 NFI, TLI, CFI 값이 1에 가깝도록 높아졌으

며, RMSEA가 낮아졌다는 것은 수정 모형이 실제 자료와 좀 더 적합해졌다는 것을 

의미한다. 둘째, 모형 다듬기의 전략을 사용하여 모형을 수정하였다. 모형 다듬기 과

정은 통계적 유의성의 검정을 통하여 모형 간명화 과정에서 손실된 적합도가 통계적

으로 유의한지를 판단한 것이다. 본 연구에서는 ‘교육과정 기술 → 실행’의 경로의 

고정모수치를 0으로 고정하였다. 모형 다듬기를 통하여 모형을 수정한 수정모형 2의 

적합도 검증 결과, 근사오차제곱평균(RMSEA)은 .067로 수용 수준으로 나타났으며, 
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표준적합도지수(NFI)는 .939, Tucker-Lewis(TLI)는 .947, 비교적합도지수(CFI)는 

.961로 밝혀져서 적합하다고 판단된다. 수정된 최종모형이 최초모형과 수정모형 1 

보다 TLI 값이 1에 가깝도록 높아졌으며, RMSEA가 낮아졌다는 것은 이 모형이 실제 

자료와 좀 더 적합해졌다는 것을 의미한다. 이처럼 최초모형을 수정시킨 최종모형은 

매우 이상적인 모형이라고 보기는 어렵지만, 구조방정식 모형의 적합도를 만족시키는 

것으로 판단하여 본 연구의 최종모형으로 결정하였다. 본 연구에서 모형 수정 후에 

최종모형을 선정하였으며 최종모형의 모수치를 추정한 결과는 <표 8>과 같다.

수정 모형의 표준화 경로계수와 경로계수의 통계적 유의성을 검증한 결과, 모든 

경로에서 유의한 것으로 나타났다. 비표준화 경로계수는 모형 속에서 기타 원인변인

들의 영향을 통제한 상태에서 특정 원인 변인이 한 단위 변할 때 내생변인이 변하는 

정도, 즉 해당 원인변인이 내생변인에 고유하게 영향을 미치는 정도를 의미하는 것

이다(문수백, 2009). 비표준화 경로계수는 각 변인들의 단위를 그대로 나타내므로 

원인변인들의 영향을 미치는 정도를 비교할 수 없으므로 표준화 경로계수에 근거하

여 상대적인 영향의 크기를 비교하였다. 표준오차 값이 2.5 이상이면 모델의 식별에 

문제가 있다고 판단한다(김계수, 2005). 그러나 본 연구의 구조모형에서는 표준오차

가 2.5 이상인 경우가 없었다. 또한 통계적으로 유의성을 검증하는데 있어서 양측검

정 유의수준 α=.05 수준에서 C.R. 절대치의 값이 1.965 보다 크면 유의한 것으로 

나타났으며, p < .05로 나타나 유의한 것으로 판단되었다.

<표 8> 최종모형의 모수치 추정결과

모수치 비표준화계수 S.E. C.R. p 표준화계수

직접효과

실행 ← 교육과정지식 .22 .048 4.632 *** .39

실행 ← 교육과정태도 .31 .065 4.755 *** .44

분산/공분산

교육과정지식 .59 .079 7.437 ***

교육과정기술 .52 .065 7.932 ***

교육과정태도 .38 .070 5.429 ***

교육과정지식 ↔ 교육과정기술 .47 .058 8.010 ***

교육과정기술 ↔ 교육과정태도 .34 .050 6.809 ***

교육과정지식 ↔ 교육과정태도 .30 .050 6.093 ***

또한 교육과정 개발의 요인인 교육과정 지식, 교육과정 기술, 교육과정 태도의 

상호작용효과를 분석하였다. 먼저 교육과정 지식이 교육과정 실행에 영향을 미친다고 



특수교육 저널: 이론과 실천(제15권 1호)40

할 때, 교육과정 기술이 실행에 얼마나 영향을 미치는지 알아보기 위하여 상호작용

효과를 분석하였다. 교육과정 지식에서 교육과정 실행의 경우는 비표준화계수 .295, 

표준오차 .058, 표준화계수 .410, t =5.119, p=.000으로 유의한 것으로 나타났으며, 

교육과정 기술의 경우에도 비표준화계수 .221, 표준오차 .061, 표준화계수 .289, t

=3.603, p =.000으로 유의한 것으로 나타났다. 그러나 평균중심화한 상호작용변수

는 비표준화계수 .073, 표준오차 .038, 표준화계수 .103, t =1.9503, p=.053으로 

유의하지 않았다.

교육과정 지식이 교육과정 실행에 영향을 미친다고 할 때, 교육과정 태도가 실행

에 얼마나 영향을 미치는지 알아보기 위하여 상호작용효과를 분석하였다. 교육과정 

지식에서 교육과정 태도의 경우는 비표준화계수 .324, 표준오차 .044, 표준화계수 

.450, t =7.439, p=.000으로 유의한 것으로 나타났으며, 교육과정 태도의 경우에도 

비표준화계수 .266, 표준오차 .049, 표준화계수 .326, t =5.379, p=.000으로 유의

한 것으로 나타났다. 그리고 평균중심화한 상호작용변수도 비표준화계수 .099, 표준

오차 .044, 표준화계수 .115, t =2.270, p =.024으로 유의한 것으로 나타났다.

교육과정 기술이 교육과정 실행에 영향을 미친다고 할 때, 교육과정 태도가 실행

에 얼마나 영향을 미치는지 알아보기 위하여 상호작용효과를 분석하였다. 교육과정 

기술에서 교육과정 실행의 경우는 비표준화계수 .281, 표준오차 .054, 표준화계수 

.367, 5.214, p=.000으로 유의한 것으로 나타났으며, 교육과정 태도의 경우에도 비

표준화계수 .289, 표준오차 .059, 표준화계수 .355, t =4.933, p =.000으로 유의한 

것으로 나타났다. 그리고 평균중심화한 상호작용변수도 비표준화계수 .125, 표준오

차 .044, 표준화계수 .155, t =2.861, p=.005으로 유의한 것으로 나타났다.

본 연구의 최종모형의 모수치 추정결과를 정리하면 <그림 4>와 같다.

<그림 4>   최종모형의 모수치 추정 결과 



중도 지적장애학생 교육과정 개발 요인과 실행 요인의 관계 분석 41

<그림 4>와 같이 중도 지적장애학생의 교육과정 실행에 영향을 미치는 요인은 

교육과정 지식과 교육과정 태도의 두 가지 요인이다. 표준화 경로계수를 확인하여 

보면, 교육과정 지식 → 실행의 경로계수는 .39, 교육과정 태도 → 실행의 경로계수

는 .44로 나타났다. 중도 지적장애학생의 교육과정 실행에 영향을 미친 요인 중 교

육과정 태도가 더 영향을 미치며, 그 다음이 교육과정 지식이 영향을 미치는 것으로 

나타났다. 본 연구에서 제안된 중도 지적장애학생 교육과정 개발의 요인들이 교육과

정 실행에 미치는 구조적인 영향 관계를 구조방정식 모형에 의해 분석한 결과는 <그

림 5>와 같다.

<그림 5>   중도 지적장애학생 교육과정 개발요인과 실행 간의 구조적인 영향관계

(표준경로계수를 제시한 수정된 최종모형)

3. 직접효과와 간접효과의 검증을 통한 인과관계 확인

본 연구의 구조모형에서 총 효과를 직접효과와 간접효과로 나누어 변인들이 어

떠한 경로로 서로 영향을 주는지 알아보기 위하여 직ㆍ간접적인 인과 관계를 확인하

였다. 직접효과와 간접효과의 검증 결과는 <표 9>와 같다.
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<표 9> 최종모형의 표준화 직ㆍ간접 효과

관계변인
표준화 계수

총 효과 직접효과 간접효과

교육과정지식 → 실행 .393 .393 -

교육과정태도 → 실행 .444 .444 -

<표 9>에 의하면 중도 지적장애학생 교육과정 실행에 영향을 미치는 요인으로

서 교육과정지식, 교육과정태도로 나타났다. 교육과정지식은 직접효과 .39, 총 효과 

.39의 크기로 영향을 미치며, 교육과정 태도는 직접효과 .44, 총 효과 .44의 직접적

인 영향을 미치는 것으로 나타났다.

Ⅳ. 논의 및 결론

1. 논 의

본 연구는 중도 지적장애학생의 교육과정 개발 요인과 실행 요인 간의 구조적인 

관계를 나타내는 구조회귀모형을 개발하였으며, 확인적 요인분석과 구조방정식모형 

분석을 통하여 모형의 적합성 여부와 경로의 유의성 및 변인들 간의 효과를 분석하

였다. 중도 지적장애학생 교육과정의 실행에 영향을 주는 교육과정 개발 요인은 교

육과정 지식, 교육과정 태도였고, 그 효과의 크기를 비교해 보면 교육과정 태도 요인

이 .44의 가장 큰 정적인 영향을 미치는 것으로 나타났고, 교육과정 지식 요인은 

.39의 정적인 영향을 미치는 것으로 나타났다. 하지만 교육과정 기술 요인은 교육과

정 실행에 영향을 미치지 않는 것으로 나타났다. 그러나 중도 지적장애학생 교육과

정 개발을 위해서 교육과정 지식 요인, 교육과정 태도 요인, 교육과정 기술 요인이 

상호 관련성을 가지고 있는 것으로 나타났다. 이러한 중도 지적장애학생의 교육과정 

개발 및 실행 요인의 구조 관계에 대한 논의는 다음과 같다.

첫째, 중도 지적장애학생 교육과정 개발의 교육과정 지식 요인이 교육과정의 실

행에 미치는 영향을 분석한 결과, 편성내용지식, 편성절차지식, 편경목표지식과 같은 

하위 요인들이 교육과정 실행을 통계적으로 유의미하게 설명하는 것으로 나타났다. 

중도 지적장애학생을 위한 교육과정 개발에서 교육과정 지식은 교육과정 실행에 

직접적인 영향을 미치는 것으로 나타났으며, 이는 전문성ㆍ교육과정 문해력 등과 같은 
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교육과정 지식을 바탕으로 중도 지적장애학생 교육과정이 개발되어야 교육과정 실행

의 효과가 있다는 것을 의미한다. 즉 중도 지적장애학생의 교육과정을 개발하기 위

하여 개발에 참여하는 교사들은 자신들이 가지고 있는 교육과정에 대한 전문적 능력

을 상황 맥락에 맞게 접근할 수 있도록 조정하여 적용할 필요가 있다. 즉 교육과정 

전문성을 바탕으로 개발된 교육과정이 교육과정 실행에 적합하다는 것을 의미한다. 

이는 권낙원 등(2006)의 교육과정 실행에 결정적인 영향을 미치는 요인들은 교사 

지식과 같은 지적 요인이 교육과정 실행에 큰 요인이라고 보았던 것과 맥락을 같이 

하며, Olsen과 Kirtman(2002)와 Woodbury와 Gress-Newsome(2002)의 주장과

도 일치한다. 박승렬(2009)은 교사의 지식은 교과에 대한 지식뿐만 아니라 상황에 

따라 적절한 의사결정을 내리는 데 필요한 사고과정을 의미한다고 하였다. 지식을 

지닌 교사는 획득된 지식을 상황에 따라 적절하게 변형하여 활용할 수 있다. 따라서 

교사의 지식은 개별적인 상황과 밀접한 관련성이 있을 뿐만 아니라, 교사 개개인의 

특성에 따라 특수한 형태로 형성된다고 하였다. 이경진, 김경자(2005)는 교사가 교

육과정 개발자로서 교육과정을 상황에 따라 다시 만들어 실행하고 그 결과에 대한 

평가를 하기 위해 교육과정 지식을 갖춰야 한다는 주장하였는데 이와도 같은 맥락이

라고 할 수 있다. 또한 김경자(2003)는 교사가 교육과정을 실행하는 데에 있어서 

교육과정을 개발하는 능력과 교육과정을 실행하는 능력을 모두 갖추어야 한다고 한 

주장과도 일치한다. 이는 교육과정 개발자이면서 교육과정 실행자인 교사가 교육과

정에 대한 충분한 지식을 갖추어야 한다는 것을 의미하는 것이다. 교사가 교육과정 

지식을 갖춘다는 것은 이론과 실제의 매개체로서의 역할을 하는 것이며, 동시에 교

사의 교육과정 지식을 통한 문해력이 교육과정 실행에 큰 영향을 준다는 것을 의미

한다. 이는 중도 지적장애학생의 교육과정 개발과 실행에서도 동일하게 영향을 준다. 

즉 중도 지적장애학생이 참여하는 수업에서 효과적으로 교육과정을 운영하기 위해서

는 그들에게 다양한 경험의 양과 범위를 확대시켜 주기 위한 교육과정 지식이 교육

과정 실행에 영향을 준다는 것을 의미한다. 이는 교육의 책무성 제고를 위한 과정에서 

학교와 교사가 능동적으로 전문성을 발휘해야 한다는 것을 의미한다(정동영, 2011b). 

중도 지적장애학생 교육과정 개발에서 교육과정 지식이 교육과정 실행에 미치는 

영향으로 인하여 중도 지적장애학생 교육과정의 특성화와 다양화가 가능하며, 중도 

지적장애학생의 교육과정 접근을 향상시키고, 교육과정 편성ㆍ운영에 대한 전문성을 

신장을 가능하도록 한다. 그리고 이를 통해 중도 지적장애학생 교육과정이 추구하고 

있는 학생의 개별성에 적합한 교육과정 조정과 그들이 가진 교육적 요구에 대한 특

수성을 보장할 수 있다.

둘째, 중도 지적장애학생 교육과정 개발의 교육과정 태도 요인이 교육과정 실행

에 미치는 영향을 분석한 결과, 책무성, 적극성, 관심성과 같은 하위 요인들이 교육

과정 실행을 통계적으로 유의미하게 설명하는 것으로 나타났다. 이러한 결과는 Ashton
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과 Webb(1986)이나 Kimpston(1985), Berman과 McLaughlin(1975) 등의 연구 

결과와도 일치한다. 즉 교육과정 개발에서 교사의 신념과 태도, 교육과정에 대한 관

심, 교직에 대한 애정 등과 같은 심리적 요인들인 교육과정 태도 요인이 중도 지적

장애학생 교육과정 실행에 영향을 주고 있다.

교육과정 실행에 관한 이론적인 관점에서 논의를 전개하는 연구자들은 교사가 

교육과정 개발에 직접 참여하고 있기 때문에 교육과정 실행에도 당연히 영향력을 미

치고 있다고 믿고 있다. 이러한 이유로 의도된 교육과정과 실제 교육과정의 적용 사

이에 높은 수준의 일치도를 나타낸다고 하였다(Kimpston, 1985). 신현기(2011)는 

장애학생의 일반교육 교육과정으로의 접근을 위해서는 그들의 교육을 담당하는 모두

의 책임의식의 교류가 시작되어야 한다고 하였다. 즉 협동적이고 전문적인 컨설팅 

관계를 통해 학생들의 교육과정 접근, 참여, 진전의 지속적 교육서비스를 제공할 수 

있어야 한다는 의미이다(Barry, 1994). 이와 같이 교육과정 개발에 있어서 교사의 

태도가 가지는 교육과정 실행 간의 관련성은 교육혁신 자체의 성격과 밀접한 관련이 

있다(Kimpston, 1985). 그리고 Bredo(1980)는 교사의 신념 외에 동료 교사와의 

관계에서 생성된 우호적인 학교 풍토가 교육과정 실행에 절대적인 영향을 미친다는 

점을 강조하고 있다. 중도 지적장애학생 교육과정 개발에서 교사의 관심과 신념 등

의 교육과정 태도 요인은 중도 지적장애학생 교육과정 실행에 밀접한 관련성을 내포

하고 있으며, 실행의 적응성에 영향을 주는 것으로 나타났다. 교육과정 개발과 실행

에서 변화가 일어나기 위해서는 교육과정 개발자 및 실행가와 같은 교육과정 구성원

들이 교육과정의 변화에 대한 관심과 인식을 지속적으로 가지고 있어야 한다고 하였

다(Fullan, 1989). 또한 박경옥(2011)은 학교 교육과정의 운영을 위해서 교사들이 

자발적으로 교육프로그램을 개발하여 운영할 수 있는 재량권의 부여가 필요하다고 

하였고, 학생 교육과 관련한 충분한 협의 시간을 가질 수 있도록 하여 교사들이 가

진 생각과 의견을 제시할 수 있는 긍정적인 태도와 열린 마음이 필요하다고 하였다. 

중도 지적장애학생 교육과정 실행을 위해서 교육과정 개발 과정에서 교육과정 

태도가 가장 큰 영향력을 가지고 있다는 것은 중도 지적장애학생의 교육과정에 대한 

인식의 변화를 요구하는 것이다. 즉 중도 지적장애학생에게도 모든 학생이 경험하고 

있는 교육과정에 대한 참여와 접근, 진보를 보장할 필요가 있다는 것을 교육과정 개

발자들이 관심을 가지고 있어야 한다는 것을 강조하는 것이다(정윤우, 2012a). 그리

고 중도 지적장애학생 교육과정의 개발을 위해서는 모든 학생을 위한 표준중심 교육

과정의 변화에 대한 지속적인 관심과 인식이 필요하다는 의미이다. 이는 중도 지적

장애학생 교육과정 개발의 교육과정 태도 요인과 교육과정 실행의 적용의 관계가 가

지는 의미가 중도 지적장애학생에게 대안적 교육과정이나 보완적 교육과정이 아닌 

표준 중심 교육과정에 참여할 수 있는 기회의 확대를 요구하는 것이다. 이와 같이 

교육과정 개발에 참여하는 모든 개발자들이 중도 지적장애학생 교육과정에 대한 책무
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성과 변화에 대한 인식을 가지는 것은, 중도 지적장애학생이 표준으로서의 교육과정

에 접근할 수 있는 기회를 확대하며, 그들의 진보를 향상시킬 수 있는 교육과정 실행

이 가능할 수 있도록 영향을 준다.

셋째, 중도 지적장애학생 교육과정 개발의 교육과정 기술 요인은 교육과정 실행

에 통계적으로 유의미하게 영향을 미치지 않는 것으로 나타났다. 

교육과정 기술 요인이 중도 지적장애학생 교육과정 실행에 영향을 미치지 않는 

이유는 중도 지적장애학생의 교육과정 개발에 관련된 구성원들에 대한 인식의 부족과 

교육과정 실행을 위한 교사 교육의 부족으로 인해 나타나는 것으로 파악된다. 이는 

Otis-Wilborn, Winn, Griffin 및 Kilgore(2005)는 신임 특수교육 교사들의 경우 

일반교육 교육과정에 있는 장애학생을 지원하는 데 있어서 그들이 가지고 있는 지식

과 기술이 부족하다고 인식하여 어려움을 겪는다는 주장과도 일치한다. 하지만 중도 

지적장애학생의 교육과정 개발에 있어서 교육과정 기술이 실행에는 영향을 미치지 

않으나 개발 과정에 있어서 교육과정 지식 요인과 교육과정 태도 요인에 대해 중도 

지적장애학생이 가지는 제한과 특별한 요구에 맞도록 조정하는 역할을 담당하고 있

는 것으로 볼 수 있다. 정주영(2008)은 지적장애학생을 교육하는 교사가 현재 아동

이 생활 장면에서 보이는 기능적 기술의 양상과 수준을 고려할 때 아동의 기술사용 

목적이나 의도, 기술 획득에 영향을 미치는 다양한 강화의 적용 등을 종합적으로 고려

하여 이후 제공 될 기능적 기술의 내용과 방법을 결정할 필요가 있다고 주장하였다. 

또한 그는 교육과정 기술을 통해 중도 지적장애학생이 가지고 있는 개별적 특수성과 

상황적 특수성을 보완할 수 있는 방법적 접근을 제공하고, 조정된 행동을 가능하게 

하는 요인이라고 주장하였다.

중도 지적장애학생 교육과정 개발 요인인 교육과정 지식, 교육과정 기술, 교육과

정 태도 중에서 교육과정 실행에 영향을 주는 요인은 교육과정 지식과 교육과정 태

도로 나타났다. 본 연구의 결과 중도 지적장애학생 교육과정 개발 요인과 실행 요인

의 관계 모형이 일반교육 교육과정의 모형과 다르게 제시된 이유는 특수교육의 특수

성을 반영하고 있기 때문이라고 판단된다. 특수교육 교육과정은 개인의 장애 특성과 

정도에 따라 선택적으로 적용할 수 있도록 하는 방식이 바람직하다(윤광보, 2011a). 

이는 모든 학생들이 각자 자기 능력과 적성에 따라 다양한 내용을 배워야 하는 개별 

학생 중심의 교육이 이루어져야 한다는 것이다. 즉 중도 지적장애학생의 교육과정은 

개별 학생 중심의 교육이 이루어져야하기 때문에 특수교육 교육과정 개발 과정에 있

어서도 중도 지적장애학생에게 제공할 수 있는 교육과정의 내용이 풍부해야 하고, 

다양한 목표와 다양한 제시 방법에 대한 전문적 지식이 필요하며, 동시에 학생에 특

성에 대한 지식적인 요구가 반영되어야 한다. 또한 교육과정의 개발에 있어서 중도 

지적장애학생의 교육과정이 다만 학생의 학습을 위해 의무적으로 제시되는 것이 아

니라, 중도 지적장애학생들이 미래의 삶을 살아가는 데 있어서 필수적으로 요구되는 
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능력을 향상하기 위해 제시하여야 한다는 합목적적 태도가 필요하다는 것이다. 그리

고 중도 지적장애학생이 가진 개별적 특성과 그들이 위치한 상황적 특성을 적절하게 

고려할 수 있는 교육과정 기술이 교육과정 지식과 태도를 조정하고, 교육과정 개발

에 필요한 적합한 방법을 제시하여 중도 지적장애학생 교육과정에 실행에 영향을 미

치고 있는 것이다. 즉 중도 지적장애학생 교육과정의 개발 요인인 교육과정 지식, 교

육과정 기술, 교육과정 태도가 상호 관련성을 가지고, 통합적인 관계를 형성하여야만 

중도 지적장애학생을 위한 교육과정의 의미 있는 실행이 가능할 것이다. 

이와 같이 중도 지적장애학생 교육과정 실행을 향상시키기 위해서는 중도 지적

장애학생의 교과 지도에 대한 요구와 교육과정, 교수방법에 대한 이해를 높일 수 있

는 현직 연수와 연구가 지속적으로 제공되어야 한다. 또한 학교 및 교실 문화가 중

도 지적장애학생을 수용하고, 교사와 상호작용할 수 있도록 형성되어야 하며, 중도 

지적장애학생의 요구에 적합한 전문적 지원이 체계적으로 이루어져야 할 것이다. 중

도 지적장애학생 교육과정은 교육환경과 문화, 사회적 요구와 함께 지적장애학생의 

특성과 요구에 적합하여야 중도 지적장애학생의 교육과정이 특수교육 현장에서 적합

하게 운영될 것이다. 이를 위하여 교사가 교육과정을 읽어내는 능력을 갖추기 위한 

전문성을 향상시켜야 하며, 교육과정의 심층적 의미를 파악하는 능력도 갖추어야 할 

것이다. 또한 중도 지적장애학생을 위한 교육과정의 실행을 위해서 실현 가능성을 

염두에 두고 교육과정 내용을 선정해야 하며, 중도 지적장애학생에게 적합한 지원이 

특수교육 배치유형에 상관없이 제공되어야 한다.

2. 결 론

본 연구는 선행연구를 토대로 중도 지적장애학생 교육과정 개발 요인인 교육과정 

지식, 교육과정 기술, 교육과정 태도를 외생잠재변인으로 선정하였으며, 이러한 중도 

지적장애학생 교육과정 개발의 요인들이 내생잠재변인인 중도 지적장애학생 교육과정 

실행에 미치는 효과를 알아보기 위하여 구조회귀모형(structure regression model)

을 설정하였다. 본 연구의 결과를 토대로 결론을 내리면 다음과 같다.

중도 지적장애학생 교육과정 실행에 영향을 직접적인 영향을 미치는 요인은 교

육과정 지식과 교육과정 태도였으며, 교육과정 기술은 교육과정 실행에 영향이 미치

지 못하였다. 중도 지적장애학생의 교육과정 실행을 위해 교육과정 지식과 교육과정 

태도가 교육과정 개발에서 중요한 의미를 가진다. 또한 중도 지적장애학생 교육과정 

개발을 위한 교육과정 태도는 교육과정 지식보다 실행에 더 큰 영향을 주는 것으로 

나타났다. 이는 중도 지적장애학생의 교육과정 실행을 위해서 교육과정 태도가 교육

과정 지식이나 교육과정 기술보다 매우 높은 영향력을 가진다는 것을 나타낸다. 결국 
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교육과정 실행에 가장 강력한 영향을 미치는 개발요인은 교육과정 태도라고 할 수 

있다. 교육과정 기술은 중도 지적장애학생을 지도하기 위해 단순한 지도 방법이 아

닌 인지적, 정의적 특성을 조정할 수 있는 행동과 방법에 가까운 것이다. 하지만 중

도 지적장애학생 교육과정 개발 요인의 교육과정 기술은 교육과정 실행에 영향을 미

치지 않는 것으로 나타났다. 그러나 교육과정 기술이 교육과정 개발 요인에서 제외

되는 것이 아니라 교육과정 지식과 교육과정 태도와 상호 관련성을 가지는 것으로 

나타났다. 즉 중도 지적장애학생 교육과정 개발에 있어서 교육과정 지식, 교육과정 

기술, 교육과정 태도가 각각 독립적으로 작용하는 것이 아니라, 이들이 상호 관련성

을 가지고 교육과정 개발에 작용하는 것이다.

본 연구를 통해 중도 지적장애학생을 위한 교육과정 개발 요인과 교육과정 실행 

요인들 간에 경로를 통한 인과관계와 영향 정도를 제시할 수 있었다. 중도 지적장애

학생 교육과정 실행에 영향을 미치는 교육과정 개발 요인은 매우 다양하고 그 경로

가 매우 복잡하지만 본 연구에서는 교육과정 지식과 교육과정 태도의 교육과정 개발 

요인들과 교육과정 실행 사이에는 구조적 관계가 형성되어 있다는 것을 밝혔다.

교육과정 실행을 지원하기 위해서는 중도 지적장애학생의 교육을 담당하는 특수

교육 교사들이 교육과정에 대한 지식과 이해 및 해석 능력을 갖출 수 있도록 지원하

여야 한다. 교사들이 교육과정에 대하여 풍부한 지식을 갖추고 정확하게 이해하며, 

그 의도를 명확하게 해석할 때 교육과정의 실행은 보다 잘 이루어진다. 교사는 교육

과정을 읽어내는 능력과 전문성을 향상시켜야 하며, 교육과정의 심층적 의미를 파악

하는 능력도 갖추어야 한다. 중도 지적장애학생의 교육을 담당하는 특수교육 교사들

이 교육과정을 잘못 이해하거나 해석하면 학생들의 학습이 교육과정과 무관하게 실

행되는 문제를 야기할 수 있다. 교사들은 교육과정의 표면 구조 그 자체를 파악하는 

일도 중요하지만, 중도 지적장애학생의 능력을 향상시키는 데 필요한 교육과정의 심

층적 의미를 파악할 수 있는 전문성이 있어야 한다. 이를 위하여 교사 양성과정에서 

교육과정 및 교과 교육과정에 대한 교육이 강화되어야 한다. 뿐만 아니라 중도 지적

장애학생의 교육을 담당하는 현직 특수교육 교사에게 연수나 학회 및 연구 활동의 

참여 수준을 높여 교육과정에 대한 양질의 경험을 제공하고 실제로 실행할 수 있는 

기회를 제공하는 일이 필요하다.

교육과정을 개발할 때 중도 지적장애학생을 위한 교육과정의 실현 가능성을 염

두에 두고 교육과정 내용을 선정하여야 하다. 아무리 좋은 교육적 의도를 담은 내용

이라 하더라도 교수ㆍ학습 자료로 구현되기 어렵고, 중도 지적장애학생의 학습 실제로 

구현되기 어렵다면 교육과정 내용으로 제시되는 것은 타당하지 않다. 즉 중도 지적

장애학생을 위한 교육과정의 내용을 실제적으로 제시하여야 한다. 또한 교육과정의 

내용을 지적장애학생이 무엇을, 어떤 조건하에서 어느 정도로 수행해야 하는지를 명확

하게 제시하여야 한다. 이러한 맥락에서 중도 지적장애학생을 위한 교육과정의 내용
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이 구체적으로 제시될 때 지적장애학생 담당 교사의 교육과정 문해력도 향상될 수 있다.

중도 지적장애학생을 위해 교사는 교육과정의 의도를 충분히 파악하고 그에 적

합한 지도 방법을 결정해야 한다. 하지만 교사들은 중도 지적장애학생을 어떻게 가

르쳐야 하는지에 대하여 어려움을 겪거나 알지 못하는 경우가 있다. 이것은 교사가 

중도 지적장애학생의 교육과정의 심층적 구조를 파악하지 못한 결과라 할 수 있다. 

이러한 현실은 중도 지적장애학생의 교육과정을 실행하는 교사들이 교육과정을 읽어

내는 능력을 갖추도록 지속적인 현직 교육을 실시하여 중도 지적장애학생 교육과정

의 심층적 의미를 파악할 수 있는 전문성을 갖출 수 있도록 지원할 것을 요구한다. 

이러한 지원과 함께 중도 지적장애학생을 위한 교육과정의 실행을 위해서 실현 가능

성을 염두에 두고 교육과정의 내용을 선정하여 교육과정 실행이 가능하도록 교육과정

을 개발하여야 한다.

이와 같이 본 연구를 통하여 중도 지적장애학생 교육과정 개발 및 실행의 요인

을 분석하고, 중도 지적장애학생 교육과정 실행에 영향을 미치는 요인들의 구조 관

계를 파악할 수 있었다. 중도 지적장애학생의 교육과정 개발과 실행은 일반교육 교

육과정의 교육과정 개발과 실행이 가진 보편성을 함께 가지고 있다는 것을 알 수 있

었다. 하지만 이러한 요인들이 일반교육 교육과정에서 제시한 것을 그대로 적용하는 

것이 아니라 중도 지적장애학생이 가지고 있는 개별적 요구에 대한 특수성과 상황적 

요구에 대한 특수성을 공유하고 있었다. 또한 일반교육 교육과정의 교육과정 개발과 

실행의 관계가 교육과정 지식, 기술, 태도가 실행에 모두 영향을 주거나 또는 기술 

요인을 매개로 하여 영향을 주고 있었으나, 중도 지적장애학생 교육과정 실행에 영

향을 주는 개발 요인은 교육과정 지식과 태도였다. 특수교육의 장에서 중도 지적장

애학생이 희석식 교육과정을 제시하는 것이 아니라, 동일한 연령에 학생들이 경험하

고 있는 교육과정의 내용과 그 대안을 중도 지적장애학생에게도 적용할 필요가 있

다. 또한 교육과정 실행을 위한 교육과정 지식은 개발과 실행에 참여하는 구성원들

에게 전문성과 책무성을 중요하게 강조하는 것이다. 즉 중도 지적장애학생의 교육과 

관련된 구성원들이 그들의 교육과정 제공에 대한 책임과 반성적 사고를 통한 태도를 

통하여 교육과정 실행이 적합하게 이루어질 수 있는 적응성을 향상할 수 있어야 할 

것이다. 또한 중도 지적장애학생을 지도하는 교사는 모든 학생들이 경험해야 하는 

교육과정에 대해 이해하고, 충분한 문해력을 가지고 있어야 중도 지적장애학생에 대한 

교육과정 개발과 실행이 가능해질 것이다.

3. 제 언

본 연구의 결과와 논의를 바탕으로 제언을 하면 다음과 같다.
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첫째, 본 연구에서는 중도 지적장애학생을 위한 교육과정 개발에 관한 변인들을 

교육과정 지식, 교육과정 기술, 교육과정 태도로 한정지었으나, 이외에도 중도 지적

장애학생이 가진 특성에 따라 다양한 요인이 존재할 수 있다.

둘째, 본 연구에서는 중도 지적장애학생 교육과정 실행에 영향을 미치는 교육과정 

개발자로서 교사의 자질에 중점을 두고 있었으며, 이로 인하여 중도 지적장애학생 

담당교사를 중심으로 연구가 이루어졌다. 따라서 본 연구에 이론적 바탕을 두고 중도 

지적장애학생의 교육과정 개발에 참여하는 교사, 학부모, 지역사회 인사, 교육과정 

전문가, 학교 경영자, 일반교육교사 등의 다양한 개발자들을 대상으로 하는 후속 연

구가 있어야 할 것이다. 또한 이후의 연구는 교육과정 실행에 관해 영향을 미치는 

교육과정 개발자의 자질 요인 이외의 영향을 미치는 외적 변인과의 상호작용까지도 

모두 고려해야 할 것이다.
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<Abstract>

The purpose of this study was tried to test those factors by setting up a 

relation model of them to present the developmental expertise and implementation 

adaptability appropriate for students with severely intellectual disability. 

The research questions selected for the sake of achieving the purpose of 

this study are as follows. ‘What is the structural relationship between 

developmental and implementation factors of the curriculum for students 

with severe intellectual disability?’ The results of this study can be summarized 

as follows. The factors that had direct influence on the Implementation of 

the curriculum for severe intellectual disability were curricular knowledge 

and attitudes, but curricular skill did not affect the Implementation of the 

curriculum. This means that the curriculum development factors including 

curricular knowledge and attitudes are important for the Implementation of 

the curriculum for students with severe intellectual disability. Also, curricular 

attitudes toward the development of the curriculum for students with severe 

intellectual disability turned out to have greater influence on Implementation 

than on curricular knowledge. And, though curricular knowledge did not have 

influence on the Implementation of the curriculum, curricular knowledge, 

skill, and attitudes had correlations with each others rather than respectively 

being independent in the development of the curriculum for severe intellectual 

disability.

Key Words : curriculum for severe intellectual disabilities, Developmental factors 

of curriculum, implementation factors of curriculum


