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《 요  약 》

지난 10년간 우리나라 교육 환경의 큰 변화 중 하나는 다문화ㆍ언어적 배경을 가진 학생의 

수가 학교 현장에서 기하급수적으로 증가한 것이다. 이러한 교실의 ‘다양성’으로 인해 교사

에게 요구되는 역할에 대한 기대 또한 변화를 가져왔다. 그럼에도 불구하고 현장 교사들을 

위한 교수적 접근 및 다문화 학생 지원을 위한 구체적 방안에 대한 연구는 미비한 실정이다. 

이를 바탕으로 본 논문은 다문화ㆍ언어적 배경을 지닌 장애위험아동 교육과 관련한 쟁점들에 

대해 살펴보고, 일반교육 및 특수교육 교사가 교실 현장에서 적용할 수 있는 방법들에 대해 

국내외 문헌연구를 통해 탐색하였다. 구체적으로는 다문화 교실 맥락에서 중재반응(Response 

to Intervention: RtI) 체제의 적용 가능성에 대해 살펴보고 이에 기반하여 다양한 문화와 언어

적 특성을 반영하기 위한 각 단계(Tier)별 접근 방법들에 대해 고찰하였다. 또한 학생들의 

반응을 최대한 효율적으로 끌어낼 수 있는 교실 환경 구성, 교수ㆍ학습 전략 및 교사의 자기

반성적 접근에 대해 제시하였다. 끝으로 다문화 교실 수업 지원을 위한 향후 연구 방향 및 

교사교육 프로그램 개발과 지원 방향에 대해 논의하였다.
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Ⅰ. 서  론

2013년도 교육과학기술부의 통계에 따르면 다문화 학생은 총 5만 5,780명으로 

초등학생 3만 9,430명(70.7%), 중학생 1만 1,294(20.3%)명, 고등학생 5,056명

(9.0%)으로 조사됐다(교육과학기술부, 2013). 이는 다문화 가정의 증가율을 반영하

는 통계로 우리나라도 더 이상 단일 문화와 언어만으로 구성된 사회가 아니라 다양

한 문화ㆍ언어적 배경을 바탕으로 한 가정과 학생들이 사회의 주요 구성원으로 자리 

잡고 있다는 증거이자, 다문화 학교 사회로 나아가고 있다는 명백한 흐름을 보여주

는 객관적 지표가 된다. 다문화가족지원법에 따르면, 다문화가정이란 ‘결혼이민자와 

출생 시부터 대한민국 국적을 취득한 자로 이루어진 가족, 귀화 허가를 받은 자와 

출생 시부터 대한민국 국적을 취득한 자로 이루어진 가족’(여성가족부, 2013)으로 

한정하고 있으나, 일반적으로는 한국 국적을 가진 남성이나 여성이 외국인과 결혼해서 

이룬 가정을 뜻하며, 우리와 다른 민족 또는 다른 문화적 배경을 가진 사람들이 포함

된 가정을 통칭한다. 이로 인해 한 가정 내에서도 다양한 문화와 언어가 공존하게 되며, 

이들 가정의 자녀들은 자연스럽게 한 부모 혹은 두 부모의 문화와 언어에 직ㆍ간접

적으로 영향을 받게 된다.

다양한 문화와 언어가 공존하는 가정환경에서 자란 학생들의 특성을 존중하고자 

하는 사회적 배려와 이를 교수ㆍ학습 상황에 연계 시키려는 교육적 노력은 미국의 

학교 사회에서 일찍이 발견된다. 다문화 가정 학생을 다수 포함하고 있는 대표적 국가

인 미국의 공립 초ㆍ중등학교에서는 1990년 대 이후 이러한 학생들, 즉 소수의 학생

들을 위한 교육적 서비스를 법과 제도적 기반 아래 제공해왔다(Artiles & Ortiz, 2002; 

Ortiz, 2002). 이와 같은 노력을 바탕으로 문화 및 언어적으로 다양한 학습자라는 의미

를 가진 ‘Culturally and linguistically diverse learners(CLD)’라는 용어가 관련 

연구 및 정책 분야에서 흔히 등장하기 시작하였으며, 이는 다문화ㆍ언어 배경을 지닌 

학생들을 일컫는 가장 일반적인 용어이다. 그 외에 영어를 제2외국어로 배우는 학습

자라는 의미의 ‘English language learners(ELLs)’나 ‘English as Second Language 

(ESL)’ 또는 제한된 영어 능력을 지닌 학습자(students with limited English proficiency) 

라는 용어 또한 이들 학생을 지칭하는 유사한 용어로 사용되고 있으며, 이와 같은 용어

들은 학생들의 제한된 언어 능력(예를 들어, 제한된 영어 능력)에 기인하는 학업 성취

에 중점을 둘 경우에 더욱 빈번히 사용된다.

다문화ㆍ언어 학생들의 교육적 서비스와 관련하여 관심을 받아온 주요 쟁점들 중 

하나는 언어 및 문화 차이에서 기인하는 학업 성취 및 학교 적응 관련 문제이다(Artiles 

& Ortiz, 2002; Artiles & Klingner, 2006; Lesaux, 2006; Shore & Sabatini, 2009; 

Valenzuela et al., 2006). 학교에서 사용되는 언어와 가정에서 사용하는 언어가 달라 
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영어가 모국어인 또래들에 비해 영어 습득과 이용이 상대적으로 늦어지고(Gonzalez, 

2001), 이로 인해 교과목 성취 수준이 낮은 경우가 많다. 또 문화적 차이에 따른 정

서ㆍ행동적 특성으로 인해 학급 규칙을 이해하지 못하거나 또래 친구들과의 사회적 

교류가 저조한 경우도 있다. 특히, 이들 학생들에 대한 교과 평가에서 낮은 성취나 

정서ㆍ행동적 문제 등을 근거로 학습장애 및 행동장애 위험(at-risk) 대상자로 분

류되거나 특수교육대상자로 과잉판별(over-representation)하는 등 부적절한 교육 

서비스 사례도 흔하게 발생했다(Klingner & Artiles, 2006). 우리나라의 빈부격차

차별시정위원회(2006)의 발표에 따르면 다문화ㆍ언어적 배경을 지닌 학생들은 언어

발달지체라는 요인과 한국문화의 부적응에 관한 요인으로 인해 수업에 대한 이해도가 

낮으며, 이 두 요인으로 인해 다문화ㆍ언어적 배경을 지닌 학생들은 소극적이거나 

반대로 폭력성 혹은 과잉행동을 보이는 것과 같은 정서적 문제를 나타낸다고 하였

다. 이와 더불어 다문화ㆍ언어적 배경을 지닌 학생들 중 상당수가 부모의 낮은 경제

/사회적 지위와 더불어 언어ㆍ문화적 교육방식의 차이 등으로 인해 학교 교육 현장

에서 많은 문제를 나타내고 있는 것으로 보고되었다(최민기, 2012).

이러한 이유로 이중 언어(bilingual education) 및 특수교육 전문가들은 이들 

학생들의 학업 및 정서 문제가 문화와 언어적 습득 과정에 기인한 것인지, 아니면 

장애위험을 지닌 특수교육대상자들인 지를 판별하기 위해 전문적인 접근을 시도하고 

이에 관련된 다양한 연구 성과를 제시하기 시작하고 있다(Proctor, Carlo, August, & 

Snow, 2005). 그 예로, 중재반응(Response to Intervention: RtI)체제 하에서 최선

의 교육적 서비스를 제공하기 위한 각 단계(Tier)별 지역사회, 학교 행정가와 교사

들의 역할에 대해 제시하는 접근을 들 수 있다(예를 들어, Brown & Doolittle, 2008; 

Garcia & Ortiz, 2008; Rinaldi & Samson, 2008). 주목할 만한 사항은 개정된 미국

장애인교육법(Individuals with Disabilities Education Improvement Act of 2004) 

과 No Child Left Behind(2001) 등에서 학교 개혁 정책의 일환으로 교육적 성과 

향상의 주요 대상자로 지속적으로 낮은 성취를 보여 온 다문화ㆍ언어 학생들을 규정

하고 있는 점이다. 이와 동시에 이들 학교 개혁 법들에서는 우수한 교사들이 증거에 

기반한 교수ㆍ학습 전략(evidence based practices)을 통해 이들 학생의 학습 능력

을 증진시켜 장애위험 아동으로 판별될 가능성을 줄이고 또래 친구들과의 성취도 격차

를 줄이도록 연방 및 주 정부 차원에서 장려하고 있다.

이와 같은 노력은 비단 미국에서만 나타나는 것은 아니다. 앞서 살펴본 바와 같

이, 2000년대에 들어 다문화 가정 및 다양한 문화ㆍ언어적 배경을 가진 학생이 급

격히 증가함에 따라 우리나라에서도 이러한 사회 현상에 따른 현실적 교육적 정책과 

대안들을 마련하고자 노력해오고 있다. 구체적인 예로, 2014년 교육과학기술부의 

‘다문화 교육 지원계획’에 따르면 2014년의 다문화 학생의 교육 지원을 위해 모두 

215억원을 지원한다고 밝히면서, 이러한 지원은 대학생 멘토링 사업(다문화 학생의 
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기초학력을 향상시키기 위한 사업), 글로벌 브릿지 사업(재능있는 다문화 대학생을 

발굴하는 사업), 한국어와 한국 문화 등을 가르치기 위한 예비 학교 확대, 다문화 교육 

중점 학교 지정(다문화 학생을 포함해 모든 학생에게 반편견 교육(Anti-bias education) 

과 문화이해교육 실시), KSL(Korean as a Second Language) 운영 학교 증설 등

을 포함하고 있다(교육과학기술부, 2014). 이와 같은 지원 방안들은 (1) 다문화ㆍ

언어 학생 지원의 필요성에 대한 사회 전반적인 인식의 증가를 반영하고 (2) 우리

나라의 교육 정책과 문화가 다문화 가정과 아동들을 실질적으로 지원하는 방향으로 

나아가고 있다는 측면에서 긍정적으로 평가될 수 있다. 하지만, 다문화ㆍ언어 학생들의 

교육을 실제로 담당하고 있는 현장 교사들을 지원하는 방향에 대해서는 상대적으로 

적은 지원을 보이고 있다.

2012년도의 교육과학기술부의 발표에 따르면 우리나라의 초ㆍ중ㆍ고등학교에 

재학중인 다문화ㆍ언어 학생들 중 약 17.3%가 특수교육서비스 대상자로 규정되어 

있다. 이는 우리나라 전체 학생 인구 중 약 4.6%가 특수교육서비스 대상자라는 통계

와 비교해 볼 때 상당히 높은 비율이다. 이러한 결과는 두 가지를 의문을 갖게 한다. 

첫 번째, 다문화ㆍ언어 학생들의 언어 혹은 행동 발달의 지연이 ‘장애를 지닌 학생’ 

혹은 ‘특수교육 대상자’로 규정되기에 적합한가. 두 번째, 현장의 일반 교사 및 특

수 교사들은 다문화ㆍ언어 학생들이 다른 언어와 문화적 가정 배경으로 인해 단지 

언어ㆍ행동적 발달이 일시적으로 느린 것인지 아니면 실제로 장애가 있어 지체되는 

것인 지를 구분하고 장애 여부를 판별할 능력을 갖추고 있는가. 뿐만 아니라, 특수교육

서비스 대상자로 결정하기에 앞서, 현장의 교사들이 다문화ㆍ언어 학생들의 학습적 

잠재력을 충분히 발휘할 수 있도록 교육적 환경과 교수ㆍ학습 전략을 충분히 제공하고 

있는 지에 대해서도 우리는 명확한 답을 내리지 못하는 실정에 있다.

학생들의 학습 목표를 수립하고 교육적 서비스에 대한 결정을 할 때 교사들이 

학생들의 문화와 언어적 배경에 대해 이해하고 교육 계획에 반영하는 것은 교사들이 

교육내용을 결정하는 데에 필수적이다. 특히 학생이 교사의 교수(intervention)에 

반응(response)을 하였는지에 대해 결정하기에 앞서 교사의 교수는 학생의 학습적 

반응을 이끌어 내기 위해 충분한 것이었는지에 대해 고려하고자 하는 중재반응(Response 

to Intervention: RtI)의 기본 원리에 근거하여 볼 때, 학생의 문화와 언어에 대한 

배려가 부족한 교수는 학생의 반응의 질(quality)을 방해하는 요인을 포함한 것으로 

볼 수 있다. 즉, 특정 문화나 언어적 지식을 포함하는 평가들(예를 들어, 교사의 질

문이 어려운 한글 단어나 한국 문화에 대한 것이어서 학생이 질문 자체를 이해하지 

못한 경우, 수학 문장형식 문항이 어려운 한글 단어를 포함하여 학생이 문장을 제대

로 이해하지 못한 경우)이 제공되었다면 학생의 반응 수준은 당연히 낮을 수 밖에 

없다는 해석이다. 다시 말해, 학생들의 문화, 언어, 그리고 사회 경제적 배경 등 학생

들의 학습 성취에 영향을 미칠 수 있는 요인들을 자세히 분석하고 교수 전달 방법 
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및 교수 내용에 반영할 수 있다면, 교사들은 각 특성들이 개별 학생들의 학습 경험에 

어떤 영향을 미치는지를 보다 명확히 파악할 수가 있으며, 학생들의 장애위험 가능성 

및 특수교육대상자로 과잉판별 할 가능성을 줄일 수 있을 것이다.

이상에서 언급한 연구 필요성을 바탕으로 본 논문의 궁극적 목적은 다문화ㆍ언어

적 배경을 지닌 장애위험아동들의 교육적 요구들을 충족하기 위한 현장 접근 방안과 

다문화 교실 수업 개선을 위한 교사 지원 방향에 대해 탐색하는 것이다. 이러한 연구 

목적에 따라 다음과 같은 연구 문제가 설정되었다.

첫째, 다문화 가정 및 학령기 인구의 증가로 인한 우리나라 교실의 ‘다양성’과 

관련된 쟁점들을 무엇인가?

둘째, 중재반응(RtI)의 주요 요소들에 입각한 각 단계별 특징 및 다문화 교실

에서 적용 가능한 교수적 접근들은 무엇인가?

끝으로 연구 문제에 대한 결론과 함께 우리나라의 교사교육 및 현장 교사 지원을 

위한 시사점 및 향후 연구 과제에 대해 제언한다. 본 논문에서는 ‘다문화ㆍ언어적 

배경을 지닌 장애위험아동’이라는 용어를 다음의 세 가지를 포함하는 경우로 지칭 

한다: (1) 문화적 혹은 언어적 다양성으로 인해 나타나는 더딘 언어 발달, 저조한 학업 

성취 및 정서ㆍ행동적 적응 문제 등이 현재에 현저하게 나타나고 이러한 문제가 장기

적으로 지속될 가능성이 있을 경우, (2) 일시적인 언어와 행동 발달의 지연으로 나타

나는 특성으로 인해 특수교육대상자로 판별될 가능성이 있는 경우(이 경우는 대개 언어

와 행동 발달이 정상 경로에 들어 설 경우 과잉판별로 드러날 수 있다), 그리고 (3) 

문화ㆍ언어적 다양성에 대한 고려가 불충분한 교수ㆍ학습으로 인해 학습적 반응을 

나타낼 수 있는 기회가 부족한 경우를 포함한다.

Ⅱ. 우리나라 교실의 ‘다양성’ 및 쟁점들

1. 문화ㆍ언어적으로 다양해지는 교실, 교사에게 요구되는 지식 변화

2010년에 미국 교육부(U.S. Department of Education)는 학령기 인구의 현저

한 인종적/민족적 변화에 대해 공식적으로 발표한 바 있다(U.S. Department of 

Education, 2010). 1980년에서 2008년까지 문화ㆍ언어적으로 다양한 배경을 갖은 

공립학교 학생들 비율이 20%에서 34%로 증가하였으며, 이와 같은 증가 경향에 따르

면 2050년도에는 미국 인구의 50%는 문화ㆍ언어적으로 다양한 인구로 구성될 것

이라 추정하였다(de Barona & Barona, 2006). 이러한 인구 변화를 반영하듯 미국
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국립교육통계센터(National Center for Education Statistics)의 보고에 따르면, 가

정에서 영어가 아닌 다른 언어를 쓰는 학령기의 아동들이 1980년에서 2009년 사이

에 470만 명에서 1,120만 명으로 증가한 것으로 조사되었다(U.S. Department of 

Education, 2011). 이 통계는 다섯 살이 넘은 미국 주민 다섯 명 중에 한 명은 집

에서 영어가 아닌 다른 언어를 사용한다는 것을 의미한다. 이 조사에 따르면, 영어가 

원어가 아닌 학생들 중 80%는 스페인어를 이용하며(Gonzalez et al., 2011), 나머지 

20%는 440개가 넘는 언어를 사용 하고 있었다(McCardle et al., 2005). 이러한 

통계적 결과는 미국 내에 인종 혹은 민족적으로 다양한 인구의 증가와 학생이 증가

하였음을 뜻하며, 이 학생들은 다양한 전통과 언어들, 그리고 고유의 문화 유산을 교실 

내로 가지고 오기도 하지만, 학습-특히 읽기와 쓰기-에 어려움을 가장 많이 겪는 

학생들이기도 하다(Klingner, Artiles, & Barletta, 2006; McCardle et al., 2005). 

또한 이들은 높은 중퇴율, 낮은 학업 성취도, 높은 학교 전학율, 그리고 최저의 사회

경제적 수준(socioeconomic status: SES)을 경험하는 것으로 보고되고 있다(McCardle 

et al., 2005; U.S. Department of Education, 2012). 

이와 같은 상황은 우리나라에서도 예외가 아니며, 다양한 문화적 구성을 갖은 

교실들이 더욱 흔해짐에 따라 관련 문제 또한 보고되고 있다. 2013년의 안전행정부의 

인구주택 총 조사에 따르면 조선족 동포를 포함한 중국 부모 가정은 다문화 가정 인구 

중 약 50.8%, 베트남 부모 가정은 약 10.1%로 그 뒤를 이었으며 그 외 필리핀(4.2%), 

인도네시아 (2.9%), 일본 (2.9%), 태국 (2.7%), 몽골 (2.4%), 우즈베키스탄 (1.9%) 

등으로 나타났다. 즉, 미국의 교실에서 살펴본 것과 마찬가지로 우리나라의 교실에도 

문화와 언어의 다양성이 현저하게 나타난다고 볼 수 있다. 하지만, 2012년 여성가족

부의 다문화 가족 차별 실태 조사에 따르면 전체 다문화 가족 인구 중 41.3%가 사회

적 차별을 경험하였다고 보고하고 있으며, 이러한 차별은 학교와 보육시설을 포함하는 

것으로 나타났다. 또한 학교와 지역 사회에서 겪는 주요 어려움이 미숙한 한국어(38%) 

와 교우 관계(19%)로 조사되었으며, 2013년에 발표된 전국 다문화가족 실태조사에 

따르면 친구나 선생님과의 관계(23.8%)와 어려운 가정 형편(18.6%)이 학교를 그만 

두는 주요 원인인 것으로 나타났다. 다시 말해, 교실의 다양성은 증가하였지만 문화와 

언어적 다양성에 대한 이해 부족으로 인해 상당한 수의 학생들이 다른 문화와 언어로 

인해 어려움을 겪고 있는 것을 단면으로 보여주는 사례라 볼 수 있겠다.

2. 왜 특수교육대상자로 판별되는가

다문화ㆍ언어적 배경을 지닌 학생의 교육과 관련한 주요 쟁점 중의 하나는 이들 

학생들의 학교 단위 및 표준 평가에서 보이는 저성취와 부적절한 행동 문제 등으로 
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인해 상대적으로 많은 숫자가 특수교육대상자로 의뢰되고 있는 현실이다(Artiles & 

Ortiz, 2002; McCollin & O’Shea, 2005). 조사 연구에서 보고된 바와 같이 미숙

한 한국어와 교우 관계 문제는 저조한 학업 성취도와 행동 및 적응 문제로 이어지

고, 교사들은 학생들이 보이는 언어적, 학업적, 행동적 특성들을 인지적 결손이나 발

달적 결함, 혹은 학습 장애나 행동 장애를 가지고 있는 것으로 판단하고 특수교육 

대상자로 의뢰하는 경우가 빈번히 발생하기도 한다(김요섭, 2012; Klingner et al., 

2006). 선행연구에 따르면 특수교육서비스를 받는 학생들 중 다문화ㆍ언어적 배경을 

지닌 학생이 상대적으로 많은 수를 차지하였으며, 전체 인구 대비 장애 출현율에 비해 

다문화 가정의 장애 출현율은 현저히 높은 것으로 나타났다(Ford, 2012; Rueda & 

Windmueller, 2006). 높은 장애 출현율은 학교와 교사들이 ‘장애’ 여부를 판별 할 

때 학생들의 제2 언어 발달과 및 사회성 발달에 대한 이해 부족과 언어, 문화와 SES 

가 학습경험에 어떤 영향을 미치는지와 관련한 전반적 지식 부족과도 밀접한 관련성을 

보이는 것으로 나타났다(Garcia & Ortiz, 2008).

다문화ㆍ언어적 배경을 지닌 학생들의 언어 및 읽기 발달 실태를 조사한 우리나

라의 연구에서도 학령 초기의 다수의 아동들이 읽기 이해력이나 그림 이해력 등의 

검사에서 또래 아동들(모국어가 한국어인 같은 학년 및 연령의 아동들)에 비해서 낮은 

수행 수준을 보인 것으로 나타나 다문화 가정의 많은 아동들이 언어 발달 지연이나 

읽기 문제를 가지고 있는 것으로 나타났다(김화수, 2009; 김화수, 이은경, 2010; 정

은희, 2004). 이러한 결과와 관련하여, 김화수(2011)는 한국의 ‘다문화사회’를 평가

하며, 광의적 의미에서 ‘다문화’는 새터민(북한 탈주 가정), 결혼에 따른 이주여성 

가정, 외국인 노동자 가정등의 형태와 가정의 사회적 경제적 지위를 포함하는 개념

이며, 이로 인해 아동의 언어 발달은 다른 양상을 보일 수 있다고 지적한다. 특히 다

문화와 다언어를 배경으로 지닌 아동들의 한국어 발달 수준과 관련하여 언어차이와 

언어장애에 대한 이해가 중요하다고 언급한다. 즉, 언어장애와 언어차이 모두 한국어

가 모국어인 또래 집단들과는 다른 언어 사용이나 발달 양상에 의해 나타날 수 있는 

현상이지만 언어발달과 언어환경을 충분히 고려한 진단과 선별이 이루어지지 않는다면 

다문화 가정의 아동이 단순히 언어 발달이 지체가 되어 있는지, 언어발달 장애인지, 

혹은 이중 언어 사용자로 발달할 가능성이 있는 지에 대해서 그 구분은 쉽지 않으므로 

학령기 이후 언어 발달과 지도시에 주의를 요하는 부분이다(김화수, 2011).

또한, 교사의 신념(beliefs)을 질적으로 연구한 결과에 따르면 교사들은 다문화

ㆍ언어적 배경을 지닌 학생에 대해 상대적으로 낮은 학습 성취도를 기대하거나 가정

환경 및 부모 교육 수준에 대해 편견을 지니고 있는 것으로 나타났다(Valencia et 

al., 2001). 게다가 많은 교사들은 이들 학생들을 가르칠 준비가 되지 않았으며 교사 

준비 과정에서 이들 학생을 가르치기 위한 교과목 및 현장 실습을 경험한 적 없는 

것으로 보고하였다(Ortiz, 2001; Utley, Obiakor, & Bakken, 2011). 다시 말해, 
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다문화ㆍ언어 학생들을 특수교육 서비스로 의뢰를 하는 오류의 기저에는 이들 학생

들의 다양한 문화와 언어적 특성 및 제2 언어 습득 과정에 대한 교사들의 이해부족 

뿐만 아니라, 학생들에게 적합한 교수를 제공할 준비가 되지 않은 서비스의 질적 수준

도 영향을 미친다고 볼 수 있다.

Ⅲ. 문화ㆍ언어적으로 민감한 RtI(Culturally and 

linguistically sensitive RtI), 의미와 적용 가능성

1. 문화ㆍ언어적 특성에 민감한 RtI

초기의 중재반응모델(RtI)은 IQ-학습성취도 간의 격차를 바탕으로 하는 학습장

애 진단의 대안적인 방법으로 제안되었다. 다소 이론적인 수준에 머무르고 있었던 

RtI 체제에 대한 제언들은 2004년 IDEA의 개정안과 NCLB(NCLB, 2001)을 통해서 

구체화 되었으며, 특정학습장애(specific learning disabilities)를 진단ㆍ판별하는 

구체적인 기준으로 교사가 제공하는 교수에 대한 학생들의 반응에 근거하자는 기본 

원리를 강조한게 된다. 이러한 움직임은 학생들의 충분한 반응을 끌어내기 위해서는 

교사의 수업이 질이 우수해야 해야 한다는 논리로 이어 졌으며(Kavale & Spaulding, 

2008), 과학적이고 연구에 기반한(research based) 혹은 증거에 기반한(evidence 

based) 교수 제공과 교수의 질적 수준에 중점을 두는 계기가 된다(Gersten & Dimino, 

2006; Kavale & Spaulding, 2008). 즉 RtI는 장애를 진단하기 전에 학생의 학습 

잠재력을 발견하여 반응을 최대한 이끌어 낼 수 있는 교사의 중재가 제공되었냐의 

여부, 즉 교사 수업의 질적 수준에 중점을 둔다. 

RtI는 3단계 혹은 4단계의 다층적인 체계(multi-tier system)를 기본으로 하며 

핵심 교육과정, 보완 교육과정, 수업 활동을 위한 그룹 형태(예를 들어, 소그룹)와 

교수 내용의 강도에 따라 각 단계는 다른 특성을 지닌다(Johnson et al., 2006; Wonder 

-McDowell, Reutzel, & Smith, 2011). RtI의 주요 원리로 (1) 학습 능력에 관한 

사전 진단을 통한 교수 내용 결정, (2) 진전도에 관련된 계속적인 모니터링 및 평가 

데이터 수집, (3) 학생에 대한 구체적 평가 결과와 정보에 기반한 의사 결정, 그리고 

(4) 장애 진단 전 중재와 예방이라는 원칙에 기반한(Gersten & Dimino, 2006)를 

들 수 있다. 특히, RtI는 학교 전체에 시행되는 계층적인 지원 시스템으로 학교 교육

과정의 핵심 내용을 지도함과 동시에 각 교과목에서 어려움을 겪는 학생들의 필요 

사항을 평가하고 보충적인 지원 제공하며, 또한 교사의 교수ㆍ학습 서비스 제공의 
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질에 중점을 둔 모형이다(Fuchs et al., 2003; Vaughn & Fuchs, 2003). 문화, 언어

적 특성으로 인해 교과목에 보충적 지원을 필요로 하며, 교사의 수업은 다양한 문화

ㆍ언어를 충분히 고려하여 학생의 반응 가능성을 증대 시키는 방향으로 제공되어야 

한다는 측면에서, RtI는 다문화ㆍ언어적 배경을 지닌 학생들의 학습적 요구를 보다 

잘 충족시킬 수 있게 해줄 수 있는 잠재성을 지닌 모델로 평가된다(Garcia & Ortiz, 

2008). 

다문화ㆍ언어적 배경을 지닌 학생들이 특수교육대상자로 과잉 판별되는 오류를 

줄이기 위해서 교사들은 다양한 문화와 언어가 학생들의 학습 과정 및 학습 결과에 

어떠한 영향을 미치는 지에 관한 구체적인 지식을 지녀야 한다(de Barona & Barona, 

2006). RtI의 기본 원리에 입각한 적절한 교실 적용을 통해 학생들의 저성취가 실

제로 인지적 결함이나 장애로 인한 결과인지, 아니면 단일 문화와 언어의 특징만을 

반영한 교과목 내용들에 대한 비판적 지식이 부족한 교사들로부터 적절하지 않은 교

수를 받아서 인지 등에 대해서 평가할 수 있게 될 것이다(de Barona & Barona, 

2006). 또한 RtI 체제를 통해 제공되는 교수ㆍ학습 내용들이 문화, 언어적 특성에 

민감하고 타당하기 위해서는 교사들은 교실 내 공존하는 학생들의 다양한 문화와 언어

적 배경에 대해 고려하는 자세가 필요하다(Moje & Hinchman, 2004). 교육적 관점

에서 학생이 교실로 가져오는 개개인의 문화는 학습 과정과 밀접한 관련성을 지니며, 

학생들의 문화적 배경, 경험들과 문화 지식은 모든 학습 경험에 영향을 주는 귀중한 

자산이다(Cole, 1998; Gutierrez & Rogoff, 2003). 따라서 문화적인 특성을 고려

한 RtI는 학생들의 학습경험에 영향을 주는 사회 문화와 역사적 맥락을 교과목 내에 

반영하도록 제안한다(Gutierrez & Rogoff, 2003).

우리나라에서도 다문화ㆍ언어적 배경을 지닌 장애위험아동을 위한 RtI의 적용에 

대한 개념적 고찰이 이루어진 바 있다(예를 들어, 김동일 외, 2013). 이 연구에서 

김동일 외(2013)는 세 가지 RtI 모형 탐색을 통해 현장의 교사들을 위한 교육적 함의

를 제안하였다. 하지만, 아직 우리나라에서는 다문화ㆍ언어적 배경을 지닌 장애위험

아동을 위한 RtI 실행을 위한 학급 관리, 문화적으로 즉각 반응하는 중재들을 시행

하는 구체적인 방법, 그리고 다문화ㆍ언어 학생들의 학습 성취에 부정적 혹은 긍정적 

영향을 미칠 수 있는 교사들의 수업 활동들에 대해서는 충분한 고찰이 없는 상태이다

(Garcia & Ortiz, 2008). 따라서 다음에서는 다문화ㆍ언어적 배경을 지닌 장애위험

아동들을 위해 문화, 언어적으로 민감한 RtI가 각 층별로 어떠한 형태를 보이는 지 

최근의 문헌 고찰을 바탕으로 구체적인 수업 활동과 전략을 중심으로 논의 한다.
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2. 교실 다양성을 반영한 RtI 적용 가능성

RtI는 빠른 개입, 교사의 교수와 학생의 반응 적절성 확인, 그리고 특수교육에 

불균형성을 나타내는 다문화ㆍ언어 학생 수를 줄이는 데에 기여할 수 있는 모델로 

평가 되고 있다(김동일 외, 2013; Vaughn et al., 2005). 하지만, RtI가 이 학생들

을 위한 효과적인 모델이 되려면 학업 성취도의 향상과 직접적으로 관련된 적절한 

중재 방법이 제시되어야 하고 연구 대상을 선정하여 경험적이고 실험적인 연구과정을 

거쳐야만 우리는 증거기반 교수로서 중재의 효과성에 대해 확언할 수 있을 것이다. 

또 하나 고려해야 할 중요한 요인은 학교 교육 사회에서 문화의 역할에 대한 공개적

인 담론이 이루어 져야 한다. 미국의 National Center for Culturally Responsive 

Educational Systems가 작성한 재정상태표(NCCREST, 2005)에 따르면, 교육자들

이 학생과 교사의 문화적 특성이 어떻게 교수ㆍ학습의 효과를 매개하는 지에 대한 

지역사회 혹은 학교 단위의 논의가 이루어지지 않으면 RtI모델들은 학생들의 결함

(deficits)에 근거한 기존의 특수교육 중재 모델과 다를 바 없을 것이며, 다문화ㆍ언어 

학생들은 획일화된 교실 단위의 수업에서 소외될 수 밖에 없을 것이라고 지적한다. 

또한 학교와 지역사회의 참여는 다문화ㆍ언어 학생들의 문화와 언어를 이해하고자 

하는 노력의 일부이며(Garcia & Ortiz, 2008), 이들 학생들뿐만 아니라 모든 학생

들의 장점들은 문화적으로 이해하는 학교 환경 안에서 학생들의 지식을 인정하고 존경

하면서 가르침을 조직화하고 계획하는 교사가 필요하다는 것을 강조한다(Garcia & 

Ortiz, 2008). 아래에서는 더욱 구체적으로 다문화ㆍ언어 학생들을 위한 RtI의 교실 

적용 방법에 대해 살펴본다.

1) 각 단계별 실제의 기본

RtI를 구성하는 단계의 형태(예를 들어 3단계 혹은 4단계)와 각 단계로의 배치

를 결정하기 위해 소요되는 중재ㆍ평가 기간과 기준은 RtI가 실행되는 주체에 따라 

다양한 적용과 변형이 가능하다(Fuchs et al., 2003). 일반적으로 1단계(Tier 1)에

서는 일반 교육환경에서 모든 학생들에게 학교 교육과정에 기반 한 교과목의 주요 

내용을 전달하는 것이 주요 핵심이다(Klingner et al., 2006; de Barona & Barona, 

2006). 이 단계에서 가장 중점을 두어야 할 사항은 일반 교육 환경에서 교사들이 

교육과정의 내용을 충분히 전달 할 준비가 되었는지 혹은 그 방법에 대해서 알고 있

는 지의 여부이다(Vaughn & Ortiz, 2007). 학습 주제 및 교과 내용 습득 수준과 

관련하여 학생들의 장점과 단점들을 최소한 학기 단위로(예를 들어, 1학기와 2학기) 

혹은 최대는 학기 당 두 번 정도의 횟수를 바탕으로 하여 상담이나 교수ㆍ학습의 수업 

활동 관찰 등을 통해 정보를 수집하고, 또 주 단위로 주요 교과목(예를 들어, 국어, 
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수학, 사회 등)의 이해 여부를 진전도 모니터링을 통해 파악할 수 있어야 한다. 이를 

통해서 교사는 학생들이 수업 내용을 충분히 이해하고 있는 지, 혹은 수업 활동을 

통해 주어지는 정보를 적절히 습득하고 있는 지에 대해서 알 수 있다. 

2단계에서는 1단계에서 제공된 교수에 충분한 반응을 보이지 않거나 1단계에서 

기대에 미치지 못한 학습 성취를 보였을 경우를 위한 소그룹 형태의 교수가 제공된

다. 학생들이 비록 2단계에 배치되긴 하였지만, 이들은 일반 교육을 계속 받고 있는 

상황이며 단지 2단계의 소그룹에서의 보충을 통해 더욱 집중적인 교수ㆍ학습 전략에 

대해 익히는 단계이다(Garcia & Ortiz, 2008). 여기서 교사들이 고려해야 할 사항

은 2단계에서 충분한 진전도를 보인 학생은 언제든지 1단계로 다시 배치될 가능성

이 있으므로 교사들은 학생의 2단계 수업이 1단계의 교육과정과 연계될 수 있도록 

배려해야 한다(Benedict et al., 2013).

2단계에서 제공된 중재 지원을 받는데도 충분히 개선되지 않는 학생은 3단계에서 

더욱 강도 높은 중재를 제공 받는다. 3단계에서는 아직도 기대한 만큼 진전을 보이

지 않은 학생들을 대상으로 종합적인 심리학적 학습 능력 평가가 흔히 실시된다. 이 

평가의 목적은 학생들이 특수 교육을 비롯하여 다른 서비스들이 더 필요한지를 알기 

위해서이다. 따라서, 이와 같은 노력들이 성과를 나타내지 못하게 되면 특수 교육이 

비로소 고려된다(Linan-Thompson et al., 2006).

2) 교실 적용을 위한 실제적 접근 방안

RtI의 기본 원리를 바탕으로 다문화ㆍ언어 학생들이 문화ㆍ언어적 고려가 충분

히 반영된 교육적 서비스를 제공하기 위해서 교사들에게 중요한 정보와 고려 사항을 

시사하는 몇 가지 연구들이 있다. 아래에서는 문헌 고찰을 바탕으로 교실에서 다문

화ㆍ언어 학생들의 반응을 이끌어내기 위한 접근 방법에 대해 알아본다. RtI의 각 

단계에서 활용될 수 있는 이들 방법으로는, (1) 교수ㆍ학습을 위해 긍정적인 환경을 

제공하기(Garcia & Ortiz, 2008), (2) 다문화ㆍ언어 학생들을 위한 수업의 효과성 

향상시키기(McCardle et al., 2005; Vanderwood & Nam, 2007; Vaughn & Ortiz, 

2007), 그리고 (3) 교사들의 관점과 신념들이 교육 실제에 어떤 영향을 미치는지 

교사 스스로 반성적 사고하기(Garcia & Ortiz, 2008) 등을 포함한다.

(1) 긍정적인 교실 환경 구성 및 제공

기본적으로 우수한 교실 환경이란 모든 학생들이 안정을 느끼고, 안전하고, 학습 

과정을 자극하는 데에 적합하며, 긍정적인 교우 관계 형성을 돕는 환경을 뜻한다

(Moos, 1979). 교수ㆍ학습 분위기와 교실 환경에 영향을 미치는 또 다른 기여 요인

은 교사가 학급 규칙을 학생들과 협동적으로 명확히 설정하고 전달하여 일관성 있게 
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규칙을 적용해 나가는 것이다(Moos, 1979). 이러한 교실 환경은 학생들 스스로가 

교실 환경과 밀접하게 관련이 되어 있다는 인식을 향상 시킬 뿐만 아니라 주인 의식

을 심어 주기 위해 필수적이다(Barth et al., 2004). 또 학생들 간의 교우 관계뿐만 

아니라, 학생과 교사 사이에 긍정적인 관계를 형성하는 것과 학생들의 다문화적 배경

과 그들의 학습경험을 수업을 통해서 연결되어야 한다(Barth et al., 2004).

이와 관련한 연구 결과들에서도 다문화ㆍ언어적 배경을 가진 학생과 교사 사이에 

긍정적인 관계와 학급에 있는 또래 친구들과의 상호 작용은 학생들이 자신이 교실 

환경의 일부라는 긍정적 개념 형성에 영향을 미치고 사회성과 문제 해결 능력을 높

이는 것으로 나타났다(Burnett, 2002; Tharp, 1989). 게다가 다문화 가정의 가족

과 학교 및 교사들 간의 긍정적인 관계를 형성하게 되면 학생들의 학습 수준 또한 

높아진다(Garcia & Ortiz, 2008). 또한 다문화 가정의 부모와의 적극적인 상담을 

통해서 수업 계획과 학습 전략에 상담내용을 반영하고 이를 통해서 학생들이 교사와 

가족의 관심과 지원을 받는 다고 인식하게 될수록 학업 성취를 위한 의욕은 더 높아

지는 것으로 나타났다(El Nokali, Bachman, & Votruba-Drzal, 2010). 그럼에도 

불구하고 많은 교사들은 제한된 지식으로 ‘민족’ 혹은 ‘다문화’와 관련한 주제를 

교실의 수업 상황에 적용하고 있으며, 특히 다른 피부색 혹은 다른 인종에 대해 단

순한 ‘받아들이기’를 강조하는 것이 인종에 대한 차별을 줄이는 데에 기여하리라는 

잘못된 믿음을 가지고 있었다(Scheurich & Young, 1997). 하지만 이러한 믿음과 

접근은 학생들의 다양한 문화와 언어적 특성과 개개인의 경험들, 그리고 그러한 경험

들이 학습 과정에서 어떻게 융합되고 발현되는 지에 대한 배려가 없는 것이며, 결국 

학생들의 ‘다양성’을 충분히 고려하지 교실 환경이 되는 셈이다(Garcia & Ortiz, 

2008).

그렇다면 교사들이 교실에서 적용할 수 있는 방법들은 무엇일까. 앞서 살펴 본 

연구들은 다음과 같은 구체적인 제언을 공통적으로 하고 있다(Barth et al., 2004; 

Garcia & Ortiz, 2008). 첫째, 교실에 있는 학생과 교사를 포함한 구성원들 간에 

긍정적인 관계를 만들어야 하며, 이를 통해 학생들은 자신이 관심을 받고 있다고 의식

하게 되며 결과적으로 이러한 교사-학생 혹은 학생-학생 간의 상호작용적 과정은 

학업 성취를 높이기 위한 동기와 의욕을 더욱 강하게 발전시키는 계기가 된다. 둘째, 

또래들과 긍정적인 교우 관계를 발전시킬 수 있도록 다양한 협동 학습 기회를 만들며, 

협동 학습 시에는 다양한 문화 관련 주제 및 언어적 활동을 통해서 다문화ㆍ언어적 

배경을 가진 학생의 개인적 경험을 학급 프로젝트나 협동 프로젝트에 활용할 수 있

도록 자극해야 한다. 특히, 다문화ㆍ언어 학생들의 언어적 지식을 활용할 수 있는 주제

들을 마련하여 소그룹 프로젝트 등의 협동 학습 기회를 통해 자신의 다양성이 학습 

상황에서 강점이 될 수 있다는 점을 깨우쳐주는 기회를 마련해야 한다. 셋째, 부모들이 

그들의 자녀들에 대해서 제일 잘 아는 사람들일 것이기 때문에, 그 부모들의 통찰력
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을 적극적으로 이용해서 학생들의 학습에 대한 부족함을 같이 채울 수 있도록 하는 

자세가 필요하다. 마지막으로, 교사들은 전문가들과 상담할 수 있는 경로에 대해 알고 

있어야 할 뿐만 아니라 부모들에게도 이에 대한 정보를 제공할 수 있어야 한다. 학

교 내에서도 다문화ㆍ언어적 배경을 지닌 교사들이 있을 것이며 이에 관한 전문적인 

지식을 지닌 교사들이 있을 것이다. 그들을 찾고, 그들에게 질문을 하고, 그들이 하는 

수업 활동을 관찰하고 조언을 구하는 것이 필요하다(Barth et al., 2004; Garcia & 

Ortiz, 2008).

(2) 학생의 문화와 언어적 특성에 반응하는(responsive)/민감한(sensitive) 

교수ㆍ학습 활동 마련

Moje와 Hinchman (2004)는 교사가 제공하는 모든 교수ㆍ학습 활동은 교사 

특유의 문화, 언어적인 특성을 포함하므로, 교사들은 학생들이 가진 다른 문화, 언어적 

특성으로 인해 학습 과정에서 부정적인 영향을 주지 않도록 해야 한다고 제언한다. 

다시 말해, 교사는 자신의 수업 행동과 언어 사용이 학생의 다양성을 고려한 것인 지, 

혹은 학생들의 문화와 언어를 충분히 배려한 것인 지에 대해서 알아야 할 필요가 있

다는 뜻이다. RtI의 필수적 요소 중의 하나인 진전도 모니터링 과정에서 이러한 배려

가 요구된다(Johnson et al., 2006). 많은 RtI 모델들은 학생의 진전도를 이해하고 

파악하기 위해, 중재 후 교육과정중심 측정(Curriculum-based measurement: CBM; 

Deno, 1985)을 통해 데이터를 수집한다(Burns & Ysseldyke, 2005). CBM은 기본

적인 읽기, 수학, 그리고 쓰기 능력의 습득 여부와 학생이 습득한 지식이 정확한 지

의 여부에 대해 반복적으로 측정하는 형태이며(Deno, 2003; Hasbrouck & Tindal, 

2006), 해당교과의 전반적인 능력을 측정(General outcome measure: GOM)한다. 

CBM을 통해서 학생들의 현재 수준을 파악할 수 있을 뿐만 아니라 장ㆍ단기 학습 

목표 수립에도 유용한 정보를 제공할 수 있는 장점을 지닌다. 하지만, 다문화 배경을 

지닌 아동의 학업 성취도 및 진전도 평가 시에 한 가지의 측정도구를 통해 수집된 

데이터와 정보에 의지하게 되면 다문화ㆍ언어적적 배경을 지닌 학생들의 학습을 총

체적으로 이해하는 데에는 문제가 될 수가 있다(Artiles & Ortiz, 2002; Brown, 

2004). 예를 들면, 한국어에 능숙하지 않은 학생들의 읽기, 쓰기 능력 및 다른 주요 

교과목에서의 CBM 결과에만 의존하게 되면 이들 학생들의 언어적 혹은 문화적 한계

로 인해 발생되는 학습 과정상 요구나 특징(예를 들어, 한국어 단어 지식 부족으로 

시간을 많이 허비하여 유창성이나 읽기 이해 과제에서 낮은 점수를 받은 경우) 또는 

이중언어 습득 과정 등으로 생기는 문제 등을 이해하는 데에는 한계를 지닌다(Brown, 

2004; Figueroa, 2002). 또한 초기 중재에 대한 측정 결과에 오류가 반영될 가능

성이 있기 때문에 학생들의 언어발달 수준이나 언어적 환경에 근거한 학습발달 수준이 

반영된 의미있는 정보를 제공하지 못한다. 즉, 다문화ㆍ언어 학생들의 저조한 성취와 
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진전도가 단순히 읽기나 쓰기 능력이 부족해서인지, 아니면 문화적 경험이나 언어적 

한계 혹은 장애 때문인지에 대한 정보를 파악하기 위해서는 더욱 세심한 평가적 배려

가 요구된다(Barrera & Liu, 2010). 이러한 이유들 때문에 문화, 언어적으로 민감

한 RtI 체제에서는 CBM이나 표준화된 평가들을 뿐만 아니라 역동적 검사(Dynamic 

assessment), 포트폴리오 등과 같은 다양한 경로를 통해서 학생들에 대한 언어 및 

학습 관련 정보를 획득하는 것이 중요하다(Figueroa, 2002). 예를 들어, 비형식적

인 교사 관찰과 체크리스트를 활용한 정기적인 기록이나 학생의 학습 과정과 성취에 

대한 포트폴리오 등이 이용될 수 있다(Garcia & Ortiz, 2008). 문화, 언어적으로 

민감한 RtI모델들은 한 학생의 삶에 영향을 미치는 다양한 개인의 경험을 토대로 학

습에 필요한 정보를 얻는 것을 중요하게 생각한다. 따라서 한 학생이 다른 수업을 

통해 보이는 학습 반응, 가정에서 이루어지는 직ㆍ간접적 형태의 학습(예를 들어, 부모

와의 대화 방식, 박물관이나 영화 관람 등) 뿐만 아니라 방과 후의 활동과 또래들과의 

놀이 형태들도 정보의 한 부분이 될 수 있다고 제언한다(Garcia & Ortiz, 2008).

RtI모델 1단계에서는 학년이나 또래의 학업 성취도에 비해 저조한 성취를 보이

거나 중재의 결과로 나타내는 반응이 기대 수준에 못 미칠 경우 2단계에서 좀 더 

집중적인 중재를 소그룹 내에서 제공한다(Johnson et al., 2006). RtI의 각 단계는 

서로 연결되어져 있으며, 이는 학생들의 성취도 여부에 따라서 2단계에서도 1단계로 

언제든지 이동 배치가 가능함을 뜻한다. 다시 말해, 비록 현재 보이는 학습 수준이 

저조하고 반응률이 낮아서 2단계에 배치되어 수업을 받는다 할지라도 1단계에서 제공

되는 교육과정에서 벗어나서는 안되는 것이 그 원칙이다. 2단계를 통해서 개별 학생

들이 필요한 학습적 도움을 받고 집중적인 배려를 받는 기회와 동시에, 언제든지 1

단계의 일반 교육과정에 접근할 수 있도록 1단계와 2단계에 제공되는 교습ㆍ학습이 

교수 주제나 교육과정상의 주요 학습 목표를 중심으로 일치할 수 있도록 고려해야 

한다(Benedict et al., 2013; Wonder-McDowell et al., 2011). 하지만 교육 현장

에서는 이러한 1~2단계 상호간 융통성 있는 이동이 쉽지는 않으며, 각 단계를 담당

하는 교사들 간에도 교육과정 해석에 대한 충돌이 발생하기도 한다. 일반 교육 교사

들은 일반 교육과정에 중점을 두어 가르치는 반면, 2단계나 3단계의 교습은 다른 전문

가들(예. 이중 언어 교육자, 특수 교육 교육자, 읽기 전문가, Title I 선생님)이 가르

치는 경우가 많아서 실제로는 각 단계 사이에 괴리가 존재하는 경우가 많다. 게다가 

실제로 교사들은 1~2단계의 일관된 교육 과정 전달을 위해 교습ㆍ학습 과정을 계획

하고 실행하는 과정에 대한 지식이 부족하다(Benedict et al.,; Brown & Doolittle, 

2008). RtI가 다문화ㆍ언어학생들에게 민감해 지기 위해서는 학생들의 문화, 언어적 

배경과 RtI의 모든 단계에서 발생하는 교습ㆍ학습들 사이에 관련이 있어야 한다고 

Brown과 Doolittle(2008)은 제안한다.

이러한 쟁점들을 염두에 두고, 관련 연구들에서는 다음과 같은 제언을 하고 있다
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(Brown & Doolittle, 2008; Garcia & Ortiz, 2008). 첫째, 1단계와 2단계 교습ㆍ

학습의 주제와 내용은 일반학교의 교육과정 및 학급 단위의 주제 선정과 일관되게 

하되 다만 중재의 강도와 빈도를 다르게 하여야 한다. RtI 체제 안에서 학생들은 학교

교육과정을 중심으로 핵심적인 교육과정(1단계)을 담임교사에게서 제공받고 보충적

인 교육과정은 2단계에서 받을 수 있도록 융통적인 서비스를 제공해야 한다. 사실, 

다문화ㆍ언어 학생들이 학업적, 사회적으로 가장 큰 이점을 가질 수 있는 환경은 반 

전체 학생들과 함께 하는 1단계이다. 따라서 교사는 다문화ㆍ언어 학생들이 2단계를 

통해서 지체된 진전도를 보이는 과목에 대해서는 보충 수업을 받을 수 있도록 함과 

동시에 1단계 교습ㆍ학습 상황에도 충분히 노출 될 수 있도록 하여야 한다. 예를 들

어, 사회과에서 읽기 이해를 요구하는 부분에 대한 보충을 제공하되 각 사회과 주제에 

맞는 학급 활동 및 또래들과의 프로젝트 등에는 계속적인 참여를 지원해야 한다. 둘

째, 교수적인 중재와 진전도 모니터링 사이에는 일관성이 있어야 하며, 다양한 정보를 

통해서 학생에 관한 계속적인 관찰 및 평가 자료를 수집해야 한다. 이를 통해, 교사

는 학생의 문제가 단일 언어에 집중된 수업 상황 때문인지, 다문화에 대한 이해가 

부족한 교사의 편견 때문인지, 혹은 학생의 인지 능력 발달이 현저히 저하된 까닭인지 

등의 원인 등을 발견함으로써 학습 문제 분석에 도움을 받을 수 있다. 특히, 중재가 

적절한지 확실히 알기 위해서는 2단계와 3단계에서 진전도 모니터링의 빈도가 1단계 

보다 더 높아야 하며, 교사는 주별 2-3회의 진전도 모니터링을 실시함으로서 아동

의 변화에 대해 계속적인 관찰을 해야 한다(Brown & Doolittle, 2008). 셋째, 2, 3

단계에서 충분한 진전도를 보이지 않는 학생을 위해 제2언어 습득에 관한 전문가 

뿐만 아니라 학생의 모국어와 한국어를 동시에 이해할 수 있는 교사, 지역 교육청이나 

정부에서 지원받은 통역자들 또한 학생의 학습 과정상에 발생할 수 있는 어려움을 

이해하는 데에 도움을 줄 수 있다. 특히 학생의 모국어와 학부모의 모국어를 이해한 

충분한 의사소통 과정은 학생에 대한 이해를 더욱 폭넓게 하고 교수ㆍ학습 계획을 

수립하는 데에 중요한 정보를 제공할 수 있다(김동일 외, 2013).

(3) 다문화ㆍ언어적 배경을 지닌 학생 중재에 관한 교사의 자기 반성적 사고

효과적인 수업 전략을 선정하는 방식이나 학생을 대하는 교사들의 신념은 수업 

실행과 교수 내용 전달에 중요한 영향을 미친다(Borg, 2003; Johnson, 1992). 따

라서 교사들은 다문화ㆍ언어 학생들에 대한 자신들의 개인적인 태도와 신념들에 대

해 자기반성적으로 살펴봐야 하고 학생들의 학습 경험을 방해 할 수 있는 개인적인 

편견들을 버릴 수 있도록 끊임없이 노력해야 한다. 다문화ㆍ언어 학생들의 문화, 언

어, 그리고 사회 경제적 환경에 대한 부정적인 관점을 버리게 된다면, 교사들은 학생

들의 다양한 특성들에 대해 더 쉽게 접근할 수 있고 더 나은 이해를 위한 토대를 마련

할 수 있게 된다(Garcia & Ortiz, 2008). 연구 결과에서도, 학생들과 비슷한 문화, 
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언어적 배경을 가졌거나 공감을 할 줄 아는 교사들은 다문화 학생들의 학업 성취도를 

증가 시키는 것으로 나타났다(Villegas & Davis, 2008). 즉, 교사들의 문화, 언어적 

배경과 학생들의 경험 사이에 연관성을 구축하는 과정을 통해서 교사와 학생들은 하나

의 학습공동체라는 의식을 더욱 굳건히 할 수 있게 된다.

Singleton과 Linton(2006)은 이러한 긍정적인 학습공동체를 위해 다음과 같이 

제언한다. 첫째, 교사가 교실 내에 공존하고 있는 다양성을 긍정적인 교실 사회 구성에 

기여하는 긍정적인 요소로 생각하게 되면 학생들 또한 학습 공동체의 구성원으로서 

더욱 강한 소속감을 느끼게 된다. 예를 들어, 학급 구성원들이 가진 다양한 문화와 

언어적 배경에 대해 학기 초에 공유하고 학급회의 등의 기회를 통해 학급 구성원들이 

주도하는 열린 학급 문화가 되도록 자극해야 한다. 또한, 다문화ㆍ언어 학생들의 경

제, 사회, 문화, 그리고 언어적 배경들에 대한 편견을 버릴수록 학생과 그들의 가정, 

지역사회에 더욱 가까이 다가가는 계기가 될 수 있다. 둘째, 다양성과 관련된 학습 

주제들을 동료 교사들과 함께 고심하고, 어떤 주제들이 학생들의 동기를 자극할 수 

있는 방안들에 대해서 충분히 논의해야 한다. 이러한 활동은 교재 연구, 지역 사회 

자원 이용 방법에 대한 논의, 혹은 학교가 위치한 지역에서 봉사학습프로젝트 개발 

등을 포함한다. 또한 일반교사와 특수교사의 협력을 통해 교과목 시간에 또래 친구

들과 함께 할 수 있는 소그룹 프로젝트 등을 개발하는 것 또한 유익한 방법이 된다. 

끝으로, “용감한 대화(courageous conversations)” (Singleton & Linton, 2006)

를 통해 다문화ㆍ언어 학생들이 솔직하고 자유롭게 자기 생각과 의사를 표현할 수 있

도록 의사소통 경로와 방식을 확대하고 개선된 교육적 서비스를 제공하기 위한 노력 

의지를 전달할 수 있어야 한다. 이를 통해 다양한 문화, 언어적 배경과 전문 지식을 갖

고 있는 학생들뿐만 아니라 교사들이 협력적으로 접근할 수 있는 계기가 마련되며, 

더욱 수준 높은 문제 해결 방법에 대해 접근할 수 있게 될 것이다.

Ⅳ. 우리나라 교사 교육을 위한 시사점 및 향후 연구 방향

한국보건사회연구원의 통계에 따르면 향후 다문화 가족 인구 추정치는 2020년

에는 74만 3,416명, 2030년에는 121만 5,156으로 증가할 것으로 예상하고 있다. 

이는 우리나라 학교 사회에서 다문화ㆍ언어 학생은 더 이상 특별한 그룹이나 특이한 

문화적 집단이 아니라 교실 내에 자연스럽게 존재하는 다양성의 일부가 된다는 뜻이다. 

동시에 일반 교사 및 특수 교육 교사들 또한 이들을 위한 준비가 필요하며, 문화적, 

언어적 다양성에 대해 받아들이고 수업 계획에 필수적인 반영을 요구하는 사회로 변
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해가고 있다는 것을 뜻한다. 따라서 우리나라의 다문화 가정의 증가 추이와 교육적 

요구에 응하기 위하여 이론적 혹은 개념적 모델에서 나아가 교실 수업 개선을 위한 

구체적인 방향을 논의하고 제안해야 하는 시점에 있다. 이러한 상황을 바탕으로 본문

에서는 특수교육대상자 과잉 판별 및 부적절한 서비스를 받고 있는 다문화ㆍ언어적 

배경을 지닌 학생을 위해 RtI 체제 내에서 학생들의 문화, 언어, 사회 경제적인 배경

에 더 민감할 수 있는 교실 환경 및 교수ㆍ학습 전략에 대해서 살펴보았다. 문화, 언

어적으로 민감한 RtI체제는 학생들의 다양한 배경들과 다층적 RtI의 모든 단계에서 

일어나는 학습 경험들을 윤택하는 데에 기여할 수 있을 것으로 보인다(김동일 외, 2013). 

또한 우리는 문화, 언어적인 특성에 기반한 RtI 시행을 위해 학교뿐만 아니라 다문화 

가정의 부모와 지역 사회 전체가 긍정적인 교육 경험을 제공하는 데에 의미를 제공

한다는 것에 대해서도 언급하였다.

학생들의 독특한 경제, 문화, 언어적 특성들에 대해 많은 지식을 갖고 있는 교사는 

학생들의 학습을 방해하는 부정적인 요소들이나 편견들을 없애며, 학생들의 필요와 

요구에 더 응하는 중재를 제공할 수 있을 것이다. 또한 이러한 접근은 다문화ㆍ언어 

학생들뿐만 아니라 교사와 학급 전체가 긍정적으로 발전하는 데에 영향을 미칠 수 

있을 것이다. 그렇다면 우리는 다문화ㆍ언어적 특성에 기반한 교수 중재를 제공하는 

교사들을 어떻게 지원할 수 있을까? 아래에서는 앞서 살펴본 교실 적용 방법들을 토대

로 다양한 문화와 언어가 섞여 있는 교실 공동체를 관리하고 지도하는 교사 교육을 

위한 방안에 대해서 국내 연구를 중심으로 살펴보며 제언한다.

1. 교사교육을 위한 제언

이윤옥(2007)은 교육 현장에서 다문화적 접근이 이루어지기 위해서는 우선 교사

가 문화의 다양성에 대해 인식을 해야 하며 또한 문화적 다양성에 대한 수용이 전제

되어야 된다고 주장한다. 다문화적 접근을 위해 교사는 자신이 지닌 사고와 가치들

이 자기가 소속되어있는 문화에 직접적인 영향을 받음을 인식해야 한다. 이를 바탕

으로 자신의 사고와 가치들에 대한 재개념화가 필요할 수 있음을 자각하여야 한다. 

이러한 과정을 위한 필요충분조건으로 다문화ㆍ언어 학생의 문화에 대한 충분한 지식

을 갖고 있어야 한다. 교사는 재개념화된 자신의 사고와 가치들을 바탕으로 하여 기존 

교육에 대한 내용 및 과정, 그리고 중재나 전략들이 다문화ㆍ언어 학생들의 문화적 

배경에 적합한지를 평가하고, 교육의 구성요소들이 적합하지 않다고 판단될 시에는 

이를 조정할 수 있는 능력이 필요하다. 이처럼 다문화적 접근을 실시하는 것은 교사

의 인식적 과정이 선행되어져야 하며 이는 곧 교사의 다문화적 역량으로 직결된다. 

이와 같은 교사의 다문화적 역량을 증진시키기 위해서는 교사교육이 필수적이라고 



특수교육 저널: 이론과 실천(제15권 3호)18

할 수 있다(김영옥, 2007; 원종례, 2008).

다문화적 접근을 위한 필수적 선행단계로 교사교육의 중요성이 인식되고 있으며, 

이에 대한 예비교사교육을 위한 교육과정의 개발과 더불어 현직교사를 위한 다문화

교사교육 연구가 활발히 진행 중이다(김영옥, 2007; 이정우, 2007; 원종례, 2008; 장

인실, 2003). 활발한 교육적 움직임에도 불구하고 원종례(2008)는 다문화ㆍ언어적 

배경을 학생의 교육을 담당하는 교사들을 위한 교사교육은 이 학생들을 이해가기에는 

많은 한계가 있다고 지적한다. 그 이유로, 교사교육 프로그램이 특수교사와 일반교사

를 기준으로 하여 엄격히 나뉘어져 있음에서 비롯된다고 지적하고 있다. 두 가지 트랙

으로 나누어져 있는 교사교육 프로그램으로는 일반학급에 통합되어있는 다문화ㆍ언어 

학생들에 대한 교수에 있어 필요한 지식이나 태도, 가치 등의 습득이 용이하지 않다

는 것을 의미한다. 특히 일반 교사교육 프로그램에서 장애라는 주제가 제시될 때에는 

특수교육개론 등의 한정된 과목에서만 소개되고 있으며, 이 수업들 또한 전통적인 

의학적 혹은 불일치 모델들을 토대로 제시되기 때문에 장애에 대해서 비판적이고 분석

적인 관점을 교사들에게 제공하지 못하고 있는 실정이라고 지적하고 있다(원종례, 2008).

장인실(2008)은 Baker(1983)과 Gay(1977)의 이론을 바탕으로 다문화교육을 

위한 지식 습득 단계, 태도 발전 단계, 실행 개입 단계 등의 세 단계로 교사교육 설계 

모형을 제시하였다. 하지만 이러한 교사교육모형이 효과적이기 위해서는 우선 원종

례(2008)가 지적한 것처럼 두 가지 트랙으로 특수교사와 일반교사에게 프로그램이 

따로 제공되는 것이 아니라 모든 교사들에게 공통적으로 제시될 필요가 있다. 이러한 

양방향적 제시를 통해 교사는 보다 폭 넓은 자기 반성과 성찰의 기회를 제공 받을 

수 있게 된다. 특히 다문화ㆍ언어 학생들이 일반학급에 통합되어있는 현실을 볼 때, 

교사교육의 접근 방향성에 대한 논의는 질적ㆍ양적 측면에서 더욱 자세하고 깊게 다루

어져야 한다고 보인다. 교사교육에 대한 양방향적 접근이 필요한 또 다른 이유는 이를 

바탕으로 실제 사용할 수 있는 현장 실습 모형을 개발 할 수 있다는 점이다. 특수교

사나 일반교사가 교사교육 프로그램을 통해 다문화적 접근에 대한 지식을 습득했다

하더라도, 이를 시행하는 교육현장은 통합교육의 장이기 때문에 특수교사와 일반교사

의 협력적 관계는 필수적이라고 할 수 있기 때문이다. 이러한 접근의 결과로 다문화

ㆍ언어 학생들을 위한 교육적 접근에 대한 재개념화가 이루어질 수 있을 것이며, 양

방향적 접근은 예비교사교육과정과 더불어 현직교사를 위한 교사교육 프로그램 개발 

및 제공 시 고려되어져야 할 사항이다.

2. 향후 연구 방향 및 과제
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우리나라에서도 2000년대 후반에 들어 다문화ㆍ언어적 배경을 지닌 장애학생 

교육에 관한 연구들이 많이 이루어지고 있다. 하지만 대부분의 연구들이 특수교사의 

다문화 교육에 대한 인식 및 경험에 관한 연구(김향지, 2013; 박찬영, 최성규, 2013; 

신수진, 한성희, 이규옥, 2011)이나 부모교육(김영란, 김영태, 2011; 봉귀영, 이소

현, 2013; 윤란, 2012) 등에 초점이 맞추어져 있다. 특히 다문화ㆍ언어적 배경을 

지닌 학생들의 부모교육에 연구 초점이 맞추어져 있는 이유는 가정 내 부적절한 언

어 환경 혹은 부모의 낮은 한국어 능력으로 인한 언어자극의 부족이 다문화ㆍ언어적 

배경을 지닌 학생들의 문제에 영향을 미치는 중요한 변인(오소정, 김영태, 김영란, 

2009; 황상심, 정옥란, 2008) 중 하나이기 때문이다. 그러나 다문화ㆍ언어적 배경

을 지닌 장애학생들의 교육의 책무는 그들 부모에게만 있지 않으며, 학교교육에서도 

이들을 위한 실제적이고 실천적 접근들이 일어나야 한다. 신수진 외(2011)는 다문화

ㆍ언어적 배경을 지닌 장애학생들을 위한 프로그램 제공 등과 같은 학교차원의 적극

적 지원 및 개입과 더불어 과잉진단으로 인한 특수학급의 입급 문제를 제기하였다. 

이처럼 다문화ㆍ언어적 배경을 지닌 장애학생에 대한 효과적 중재방안 및 교실 접근 

방안 등 실천적 접근에 대한 필요성이 부각되고 있음에도 불구하고 아직 학교 교육

현장을 위해 구체적인 증거를 제공하는 실질적 연구들은 찾아보기 힘들다.

RtI 체제를 다문화ㆍ언어적 배경을 지닌 학생들을 위해 효과적으로 활용하는 방

안에 대한 관심은 2000년대 이후 증가하였다. 특히 다층체제(multi tiers)와 진전도 

평가 등과 같은 특성을 기반으로 하는 RtI는 다문화ㆍ언어 학생들의 학습적 요구를 

보다 효율적으로 평가하고 특수교육대상자로 과잉 판별되는 오류를 줄이게 해주는 

잠재성을 지닌 모델로 평가받고 있다(Garcia & Ortiz, 2008). 하지만 RtI의 국외 

연구에 적용된 모든 실제를 우리나라의 교육 현장에 적용할 수 있는가에 대한 여부는 

주요한 과제로 남아있다. 이대식(2009)은 RtI 모델이 만들어지게 된 배경과 해결하

고자 하는 문제가 우리나라가 지닌 교육적 배경과 문제와 동일하지 않기 때문에 RtI를 

우리나라에 그대로 도입ㆍ적용하기 보다는 우리나라의 문화와 교육적 상황이 적절하게 

고려되어 수정된 RtI 모델의 개발과 적용이 필요하다고 제언하였다. 조은미 외(2011) 

또한 우리나라와 미국의 장애 진단 및 판별 기준이 다르기 때문에 한국형 RtI 모델이 

필요하다고 제안하였다.

RtI의 도입과 적용에 대한 현장 교사들의 준비도와 인식 또한 여전히 많은 지원

이 필요한 상황이다. 초등학교 교사 70명을 대상으로 RtI 모델의 적용 가능성에 대한 

연구를 진행한 이대식(2009)의 연구에서 교사들은 시간부족, 업무부담, 자료 및 프로

그램 부족, 지원체계 미흡과 더불어 전문성 부족을 이유로 RtI의 현장적용가능성이 

높지 않다고 인식하였다. 특히 연구에 참여한 교사들 중 70% 이상이 외적 여건보다 

교사의 전문성이 RtI 현장 실행에 있어 무엇보다 중요한 요소라고 인식하고 있었다. 

서유진(2010)은 초, 중, 고 일반교사들과 특수교사 275명을 대상으로 RtI 모델에 
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대한 실행 필요성과 가능성 인식에 대한 연구를 진행하였다. 연구 결과 일반교사와 

특수교사 모두 RtI 모델에 대한 필요성을 인식하고 있었지만, 실행가능성은 높지 않

다고 인식하고 있는 것으로 나타났다. 또한 교사들은 RtI를 실행하기 위한 정책적 

지원, 교사 지원 및 RtI 관련 교사 연수가 부족하다는 점 등을 제시하였다. 

이상에서 살펴보았듯이 RtI의 모델이 다문화ㆍ언어적 배경을 지닌 학생들을 위해 

효과적이기 위해서는 교사들의 RtI 모델에 대한 이해와 더불어 다문화에 대한 이해

를 할 수 있는 기회와 현장 교사들을 위한 지원이 동시에 제공되어져야 한다. 뿐만 

아니라 특수교사 교육자들과 연구자들은 이대식(2009)과 조은미 외(2011)가 제안

한 바와 같이 한국적 문화와 교육 상황이 반영된 RtI 모델의 개발과 효과적인 교육 

현장 적용 방안에 대해 끊임없는 노력을 기울여야 할 것이다. 구체적으로는 교사들

의 다문화에 대한 의식을 함양하기 위한 교사교육/연수 프로그램이 RtI에 대한 교사

교육 프로그램과 접목되어져야 하며, 이러한 교사교육/연수 프로그램이 교육현장에서 

보다 효율적으로 사용되어지도록 일반교사와 특수교사가 함께 교사교육을 제공받을 

수 있는 프로그램이 개발되어져야 할 것으로 보인다. 우리나라의 빠른 다문화사회로의 

전환, 그리고 다문화ㆍ언어 학생들의 증가하는 교육적 배치 등을 고려해 볼 때, 이들 

다문화ㆍ언어 학생들을 위한 RtI 교사교육 프로그램의 개발과 교실 현장을 중심으로 

한 체계적 연구가 요구된다.
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<Abstract>

The purpose of this article is to illustrate the components of a culturally 

and linguistically sensitive response to intervention framework to help prepare 

teachers to best meet the needs of their students. This paper explores the 

challenges faced by educators in K-12 public schools who are charged with 

teaching an ever-growing student population, culturally and linguistically diverse 

(CLD) students. Unfortunately, CLD students have historically not received 

the proper academic support needed to achieve the same academic success 

as their peers. CLD students have often been misrepresented in special education 

by either being underrepresented or overrepresented in certain special education 

categories/services. Also, this paper examines educational and teacher-related 

factors that contribute to the disproportionate representation of CLD students 

in special educations and discusses the potential in reducing placement bias 

through the implementation of Response to Intervention (RtI) school-wide 

intervention models in a culturally responsive manner in order to address the 

needs of a diverse student population and to support greater student academic 

achievement for all students.

Key Words : CLDs(Culturally and Linguistically Diverse Students), response to 

intervention (RTI), general education teacher, special education teacher


