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The purpose of this study was to the Kagan’s structure centered cooperative 

learning, smart learning, and integrated interventions of cooperative learning with 

smart learning on career vocational knowledge, work ability, learning flow and 

language social interaction. 

The participants in this study were 4 students＇ with mild disability and 5 

students＇ with non-disability who were in a high school. Alternating treatments 

design was applied for this study. The experimental conditions included baseline, 

intervention, and generalization.

The Kagan’s structure centered cooperative learning, smart learning, and 

integrated interventions of cooperative learning with smart learning was applied 

for the participants. Data were collected about career vocational knowledge, work 

ability, learning flow and language social interaction. The results of study are as 

follows. 

First, mild disability students＇ is average grades of course vocational 

knowledge of the integrated interventions of cooperative learning with smart 

learning is the highest. However, integrated interventions of cooperative learning 



with smart learning is a downward trend line, smart learning is upward trend 

line. Course vocational knowledge average performance of the non-disability 

students＇ is smart learning was the highest. Mild disability students＇ had 

different teaching and learning program that is attached the highest upward trend 

line and the highest average performance. The highest rising trend line and the 

highest average course vocational knowledge average performance of 

non-disability students＇ is a smart learning.

Second, the average grades of course vocational occupational performance 

ability of mild disability students＇ is smart learning the highest. smart learning 

is a rising trend line. Achievement of the item of the entire course vocational 

work performance capability is higher than the non-disability students＇ is mild 

disability students＇. Mild disability students＇ and non-disability students＇ is 

different from the highest region is item of the entire course results. However, 

the lowest region is the same.

Third, the mild disability students＇ is learning flow average frequency is most 

often a smart learning. Non-disability students＇ is learning flow average 

frequency is the most often a cooperative learning. Mild disability students＇, the 

highest trend line in smart learning. Non-disability students＇  was higher than 

the trend line of smart learning and cooperate learning. Cognitive learning flow is 

mild disability students＇, the average frequency was the most common in smart 

learning. Non-disability students＇ is average frequency was the most common 

from cooperative learning and smart learning integration arbitration. Defining 

learning flow is mild disability students＇ is integrated interventions of 

cooperative learning with smart learning and average frequency was the highest. 

Non-disability students＇ is average frequency was the most common in 

cooperative learning.

Fourth, mild disability students＇ and non-disability students＇ is average 

frequency of language social interaction is most common in cooperative learning. 

However, mild disability students＇ and non-disability students＇, the highest 

trend line in smart learning. Cognitive language social interaction is a mild 

disability students＇, non-disability students＇ is average frequency is the most 

common in all smart learning. Defining Language social interaction is a mild 



disability students＇, non-disability students＇ is average frequency is the most 

common in all cooperative learning.

These results suggest that Kagan’s structure centered cooperative learning, 

smart learning, and integrated interventions of cooperative learning with smart 

learning is an effective method in improving career vocational knowledge, work 

ability, learning flow and language social interaction of students＇ with mild 

disability and non-disability.
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Ⅰ. 서론

1. 연구의 필요성 및 목적

최근 초·중등교육법 일부 개정안으로 별칭 ‘느린 학습자 지원법’이 발의되었다(교육

문화체육관광 위원회, 2015). 이 법안은 경계선 지적기능 학생과 학습부진 학생의 학습

권을 위하여, 학습부진 학생에 대한 정의를 명확히 하고, 학교 규정에 학습능력향상교

육의 근거를 마련한 법안이다. ‘느린 학습자1)’에 대한 학문적 개념이 모호하고, 이들을

어떻게 선별, 지원, 교육할 것인가에 대한 사회적 기준을 마련하는 것은 쉽지 않은 과

제로 보인다. 그러나 이 법안의 발의 자체는 현재의 학교교육 시스템에서 소외된 학생

이 실존하고, 이들을 위한 별도의 노력이 필요하다는 사회적 요구를 드러내는 것으로

볼 수 있다.

학교 현장에서는 학습장애, 경계선 지적기능, 경도 지적장애를 가진 학생들이 ‘느린

학습자’가 되는 경우가 많다. 특수교육 영역에서는 전통적으로 이들을 ‘경도장애’ 학생

이라고 불러왔다(김영준, 2013). 고등학교 현장에서 이루어지는 경도장애 학생에 대한

교육의 목적 역시 비장애 학생과 크게 다르지 않다. 학교 교육과정을 통해 사회구성원

으로 살아가는데 필요한 지식, 기능, 태도를 습득하는 것이다. 이러한 교육 목적에 맞

게 학교를 졸업 후 학생이 원하는 직업을 선택하여 스스로 자신의 삶을 영위하도록 지

원할 필요가 있다. 즉, 경도장애 학생 대상 고등학교 교육의 중요한 목적 중 하나는 졸

업 이후 성인기로의 전환을 위한 성공적인 진로직업교육이다.

장애인 등에 대한 특수교육법(2008)을 보면, ‘진로 및 직업교육’이란 특수교육대상자

의 학교에서 사회 등으로의 원활한 이동을 위해 직업재활훈련 등을 실시하는 것이다.

학교 및 관련기관은 특수교육대상자의 특성 및 요구에 따른 진로 및 직업교육을 지원

하기 위하여 직업평가ㆍ직업교육ㆍ고용지원ㆍ사후관리 등의 직업재활훈련 및 사회적응

훈련 등의 자립생활훈련을 실시해야 한다. 이러한 법 조항을 통해 분명히 드러난 특수

교육의 최종적인 목표 중 하나는 자립이다. 안정적인 직업을 갖고 독립적인 생활을 영

위하는 것이 자립의 척도라고 볼 수 있다.

1) 느린 학습자, 경계선 지적기능 학습자, 학습장애 학생, 난독증 학생은 아직 명확한 학문적 개념이 성
립되지 않았다. 또한 주요 국가에서는 느린 학습자나 경계선급지능 학습자라는 표현을 사용하지 않
는다, 
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특수교육대상자 중 경도장애 학생은 졸업 후 일반인들과 함께 직업 생활을 하게 되

는 경우가 많다. ‘2014년 특수교육 연차보고서’에 따르면, 고등학교 특수학급 졸업자

3,210명중 취업자 수는 1,013명으로 31.5%를 차지한다(교육부, 2014). 이는 특수학교 고

등부 졸업생 및 전공과 졸업생의 취업률보다 보다 높다. 고등학교 과정이후 많은 학생

들이 직업생활을 하는 만큼, 학교에서 지역사회로 전환되기 전 경도장애 학생의 원활

한 직업생활을 위한 진로직업교육을 특히 중요하다.

진로직업교육이 경도장애 학생에 미치는 영향에 대한 주요 관련연구(Allen, 1997;

Juliet, 2014)를 보면, 우선 Juliet(2014)은 경도장애 고등학생을 대상으로 교사가 지원하

는 포괄적인 직업훈련 및 취업관련 프로그램은 고용기회를 촉진시켜 삶의 만족도를 높

여준다고 하였다. Allen(1997)은 교사가 학생이 졸업 후 수행할 직무 관련 업무 경험과

특정 직업기술을 체계적으로 교육할 커리큘럼으로 직업교육을 수행하면 학생들의 취업

능력이 높아질 뿐 아니라 학업능력 역시 향상되었다고 하였다. 그들은 경도장애 학생

을 대상으로 하는 성공적인 직업교육의 요소로 직무관련 학업능력, 대인 관계기술, 동

료와 협력능력, 직업 현장에서 필요한 상호작용 방법 지도를 강조하였다. 또한 참여 학

생이 직업교육 과정에서 관련 지식과 기술을 습득하기 위해 얼마나 몰입하는가를 중요

성공 조건으로 보았다. 이에 관해 Csikszentmihalyi(1990)는 몰입(flow)이 학습경험을 자

기주도적으로 촉진하고, 학습 능률과 효과를 극대화할 수 있어 최종적으로 학습자의 만족도

를 높여주는 요소라고 지적하였다.

경도장애 학생을 대상으로 하는 진로직업교육은 2가지 측면의 요소를 고려해야 한

다. 진로직업교육의 내용 측면이다. 즉, ‘무엇을 가르칠 것인가’에 관한 것으로, 인지적

측면의 진로직업 지식과 기능적 측면의 작업수행능력으로 구분할 수 있다(곽지혜 외,

2011; 이재원 외, 2006). 진로직업 지식이란 직업관련 학업과 직업 탐색, 직업수행에 필

요한 주변 지식이다(주혜미, 2015). 진로직업 지식은 직무수행에 배경 지식이 될 수 있

고, 계속적 자기계발과 새로운 직업을 위한 지식의 습득을 가능하게 한다. 다음으로 진

로직업 지식을 활용하여 실제 직무현장에서 효과적으로 작업수행 할 수 있는 작업수행

능력이다. 작업수행능력이란 기능적 측면으로 직업기술 수행능력이라고 볼 수 있다. 직

장 내 원활한 직무수행을 위해서는 특정 직업기술의 체계적인 지도가 중요하다. 이와

같이 진로직업교육의 두 영역은 경도장애 학생의 직업생활에 질적 향상을 위해 중요하

다.

성공적인 진로직업교육을 위한 또 다른 주요 영역은 교육 내용을 ‘어떻게 효과적으

로 가르칠 것인가’에 관련한 교수학습방법 측면과 ‘어떻게 학생이 학습과정에 참여하게
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할 것인가’에 관련된 교수학습태도 측면이다. 첫째, 진로직업교육을 ‘어떻게 가르칠 것

인가’와 관련된 교수학습방법은 다양하지만 최근 그 가능성을 넓혀가고 있는 스마트러

닝과 상호작용을 중시하는 구조중심 협동학습은 대표적인 방법 중 하나이다. 임정훈

(2011)은 스마트러닝을 ‘지능적, 적응적 기능을 갖춘 정보통신기술 기반의 모바일 기기

를 활용해 학습자가 수준별 맞춤형 개별학습, 사회적 네트워크 기반 협력학습을 통해

이론적, 체계적인 형식학습과 실천적, 맥락적인 비형식학습을 수행하기 위한 학습체제’

로 정의하였다. 스마트러닝 활용의 장점은 구성주의 이론에 입각하여 학생 스스로 자

신의 상황과 수준에 맞게 지식과 방식을 만들어갈 수 있다는 것이다. 또한 학생은 생

각에 대한 생각, 학습과정 및 방법을 점검하며, 자신에게 필요한 자료를 제작 할 때는

지식과 경험을 재조합, 정리하여 본인만의 행동 유형 또는 방식을 만드는 초인지 관련

능력의 성장이 가능하다.

또한 교수학습방법과 관련하여 진로직업교육이라는 독특한 환경을 고려할 때 협동학

습은 많은 장점을 가지고 있다. 무엇보다 직장 생활은 상사나 동료들과 매일 매일 발

생하는 문제를 해결하기 위해 협력 및 협동해야한다. 이러한 측면에서 이미 많은 연구

를 통해 효과가 검증된 Kagan이 개발한 구조중심 협동학습은 대화를 통해 진행되는

협동학습 방법이다. 또한 Kagan의 구조중심 협동학습은 이미 고안된 구조와 교사가

개작한 구조를 사용해 다양한 주제의 수업활동을 이끌어나가는 방식이다(Kagan,

1999). 블록과 같은 각 구조들을 결합해 복합적이고 다양한 대상에 다양한 수업을 진

행하며(이선미 2012), 수업 일부시간만 부분적으로 활용할 수 도 있다(이강영, 2005).

또한 협동학습을 수업에 활용하는 교사 대상 설문조사 결과에 의하면 다른 협동학습

모형보다 교육 현장에서 더 많이 사용하고 있는 것으로 나타나 유용한 교수학습방법

중 하나로 평가받고 있다(최혜경, 2003). Kagan의 구조중심 협동학습은 학습 목적별로

이미 생성되어 있는 구조를 적용하여 수업 중 일부, 혹은 짧은 시간에도 간편하게 활

용할 수 있다. 또한 학생이 명확한 역할을 갖고, 간단하게 수업 결과물을 도출하는 성

취감을 느낄 수 있어 경도장애 학생이 쉽게 참여할 수 있는 교수학습 방법이다. 따라

서 이 2가지 교수학습 방법을 경도장애 학생 대상으로 진로직업교육의 가능성을 탐색

하는 연구가 필요하다. 또한 진로직업교육에서 각 교수학습방법과 두 가지 교수학습방

법을 통합한 교수학습방법까지 포함한 비교 탐구 역시 필요하다.

둘째, 진로직업교육 시 교수학습방법에 따라 ‘어떻게 참여하게 할 것인가’에 대한 교

수학습태도 측면에서 이은환(2013)은 교수학습 방법과 연결하여 무엇보다 언어사회적

상호작용과 학습몰입을 강조하였다. 성공적인 직업교육을 위해서는 경도장애 학생에게
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학습과정에서 동료와 상호작용하는 실제 직업생활과 유사한 경험을 제공해야 한다. 경

도장애 학생이 졸업 후 안정적 직업생활을 갖기 위해서는 진로직업지식과 작업수행능

력 뿐만 아니라 동료와 언어사회적으로 상호작용하는 것이 중요하기 때문이다. 이에

관련하여 Patricia(1988)는 장애청소년의 성공적인 전환교육을 위한 중등특수교육 프로

그램은 직무 관련 학업 능력 지도뿐만 아니라 업무 관련 대인관계 기술을 지도해야한

다고 하였다.

많은 경도장애학생들이 언어사회적 상호작용에 어려움을 느껴 직업을 그만두기도 한

다(김용욱 외, 2007; Lopez, 2005). 학습장애 학생은 상호작용과 관련하여 주제 인식,

시작, 유지, 대화 형식, 요구 및 설명, 이야기하기, 논리적 의견 및 다른 관점 제출, 시

선 맞추기, 재치 있고 명확하게 말하기, 메시지 전달, 유머와 속어의 독해에 어려움이

있다(김용욱 외 2007). Madden과 Salvin(1993)은 경계선 지적기능 학생들이 포함된 경

도 지적장애 학생들은 또래와 상호작용을 별로 시도하지 않고, 비장애 학생에 비해 협

동적 행동이 부족하다고 설명했다.

또한 Schumaker(1982)는 고등학교 일반교실에서 학습장애 학생과 비장애 학생의 교

사 및 또래와 상호작용하는 사회적 행동을 비교하여 특징을 관찰하였다. 그 결과 비장

애 학생과 학습장애 학생의 사회적 상호작용량은 비슷하였으나, 수업 중 교사와의 상

호작용과 같은 구조화된 상황에서 상호작용 참여에 차이를 보였다고 했다. 이러한 관

련선행연구 결과를 볼 때, 진로직업교육 활동 상황은 언어사회적 상호작용이 빈번히

나타나야 하며, 실제 직업생활처럼 언어사회적 상호작용이 풍부하게 나타나는 조건을

제공해야 한다.

마지막으로 교수학습태도에서 중요한 접근 요소는 경도장애 학생이 갖고 있는 지능,

학습능력 등을 극대화하기 위해 학습상황에 집중할 수 있는 조건의 형성이다. 이를 몰

입이라 하며, 몰입은 문제의 해결과 활동에 집중할 때 발생하는 심리적 상태이다

(Csikszentmihalyi, 1975). 특히 교육현장에서 몰입을 ‘학습몰입(Learning flow)’이라고

하여, 학습자가 학습과제의 해결, 학습활동에 집중되어 오직 당면문제의 해결을 위해

모든 정신적 사고와 활동을 한 생각으로 모으는 높은 단계의 집중 경험(박성익, 김연

경, 2006), 자신의 학습과제에 깊이 몰두하여 최고의 기력을 수행하는 심리적인 상태

(조은미, 한안나, 2010)로 정의되고 있다. 학습몰입이 이루어지면 진로직업교육의 효과

를 상승시킬 수 있기 때문에 어떤 조건에서 활발하게 이루어지는지에 대한 탐구가 필

요하다.

종합해보면, 이미 선행연구를 통해 검증된 교수학습방법으로서 Kagan의 구조중심
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협동학습, 스마트러닝, Kagan의 구조중심 협동학습과 스마트러닝을 통합한 교수학습방

법 등이 경도장애 학생의 진로직업 지식, 작업수행능력 교수학습태도에 미치는 상대적

인 효과를 분석하는 것은 교육적으로 의미 있는 과제이다. 물론 최근의 새로운 교수학

습방법인 스마트러닝과 구조중심 협동학습에 관한 선행연구는 비교적 활발히 진행되고

있다. 그러나 대부분 각 교수학습방법의 효과 유무를 탐색하는 방식으로 진행되었고

(조은미, 한안나, 2010; 허유성 외, 2011), 각 교수학습방법이 교수학습태도의 어느 측면

에 특징적인 효과가 있는지 종합적으로 비교 분석한 연구는 제한적이다. 선행연구들은

대부분 비장애 학생들이 참여 대상이었고(김정랑, 노재춘, 2014; 유병민 외 2010), 경도

장애 혹은 이질적 학생 집단을 비교한 연구가 부족한 편이다. 또한 스마트러닝과 협동

학습의 학업성취도에 관련된 효과는 많이 검증이 되었지만(황은경, 2014; 하영자, 하정

희, 2011), 진로직업교육 영역의 연구는 제한적이다.

이에 본 연구는 직로직업교육 프로그램 중 바리스타 자격증 취득 과정을 통해, 다양

한 교수학습방법(스마트러닝, Kagan의 구조중심 협동학습, Kagan의 구조중심 협동학

습과 스마트러닝 통합중재)을 적용한 후 각각의 교수학습방법 조건이 경도장애 학생의

진로직업 지식 및 작업수행능력 습득, 교수학습태도(언어사회적 상호작용, 학습몰입)에

미치는 상대적 효과를 분석하고자 하였다. 또한 이러한 효과가 경도장애 학생과 비장

애 학생 간에 차이가 있는지 비교 및 분석하였다.

2. 연구문제

본 연구는 Kagan의 구조중심 협동학습, 스마트러닝, 협동학습과 스마트러닝 통합중

재가 경도장애 학생의 진로직업 지식, 진로직업 작업수행능력, 언어사회적 상호작용,

학습몰입에 미치는 상대적 효과를 분석하기 위하여 다음과 같은 연구문제를 설정하였

다

첫째, Kagan의 구조중심 협동학습, 스마트러닝, 협동학습과 스마트러닝 통합중재가

경도장애 학생과 비장애 학생의 진로직업 지식 성취도에 미치는 효과는 어떠한가?

둘째, Kagan의 구조중심 협동학습, 스마트러닝, 협동학습과 스마트러닝 통합중재가

경도장애 학생의 진로직업 작업수행능력의 성취도에 미치는 효과는 어떠한가?

셋째, Kagan의 구조중심 협동학습, 스마트러닝, 협동학습과 스마트러닝 통합중재가

경도장애 학생과 비장애 학생의 학습몰입에 미치는 효과는 어떠한가?
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넷째, Kagan의 구조중심 협동학습, 스마트러닝, 협동학습과 스마트러닝 통합중재가

경도장애 학생과 비장애 학생의 언어사회적 상호작용에 미치는 효과는 어떠한가?

3. 용어의 정의

1) 경도장애 학생

본 연구에서 경도장애 학생은 학습장애 및 경계선 지적기능 학생을 통합한 학생집단

을 말한다. 학습장애는 학습부진과 구분해서 사용해야 할 용어로 지능은 정상이지만

뇌 기능의 미세한 이상으로 학습에 결손이 생긴 학생을 의미하며 장애인 등에 대한 특

수교육법 시행령(2014)에서 “개인 내적 요인으로 인하여 듣기, 말하기, 주의 집중, 지

각, 기억, 문제 해결 등의 학습기능이나 읽기, 쓰기, 수학 등 학업 성취 영역에서 현저

하게 어려움이 있는 학생(특수교육법 시행령 제 10조 특수교육대상자 선정기준 별표)”

이라고 규정하고 있다. 본 연구에서 학습장애 학생은 특수교육대상자로 진단받은 학생

이며, 지능검사(K-WISC-Ⅳ) 결과 의해 IQ가 95% 신뢰구간에서 85 이상인 학생이다.

또한 지능검사 하위영역인 언어이해, 지각추론, 작업기억, 처리속도의 영역간 유의미한

차이가 3 영역 이상으로 지능검사 결과 하위영역 항목들에서 불규칙적인 분포를 보인

다(McMillan et al., 1998). 전년도 교내 종합 학업성적에서 상위 90% 이하에 해당하는

학생을 말한다. 또한 본 연구에서 경계선 지적기능 학생은 관련기관에 의해 지적장애

로 진단받았거나, 지능검사(K-WISC-Ⅳ) 실시결과 IQ가 95% 신뢰구간에서 65~85 범

위가 나타나는 적응행동 기술 수준이 높은 경도 지적장애 및 경계선 지적기능 학생을

의미한다. 이하 본 연구에서는 기술상의 편의를 위해 학습장애와 경계선 지적기능 학

생집단을 ‘경도장애’ 로 기술하였다.

2) 학습몰입

학습 상황에서의 적용에 앞서 먼저 몰입(flow)이란 과제의 해결 또는 활동에 집중하

고 있는 상황에서 나타나는 최적의 심리상황이라고 하였다(Csikszentmihalyi, 1975). 이를

학습상황에 적용했을 때 학습하고 있는 활동에 완전히 몰두하여 시간의 경과나 주변

상황을 의식하지 못하고 심지어 자의식도 잊고 즐거움과 재미를 수반하는 심리 상태
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(석임복, 2008)를 학습몰입이라고 하였다.

따라서 본 연구에서의 학습몰입은 몰입의 정의에 따라 학습 상황에서 교수학습 프로

그램의 과제 해결이나 활동에 집중하고 있을 때 나타나는 자신의 잠재적 능력을 활용

하고 주관적인 만족감과 행복감을 느끼는 행동과 상태를 말한다. 이러한 학습몰입 상

태의 행동 중 주의집중, 회상함, 질문, 계속적 행동, 적극적 행동, 도전적 행동, 상호작

용적 행동, 웃음, 탄성, 기대감 표현, 만족감 표현 등의 행동증거를 바탕으로 학습몰입

을 추정하였다.

3) 언어사회적 상호작용

상호작용은 개인과 개인, 개인과 사회 등 상호작용을 모두 의미하는 말로 폭 넓게

사용할 수 있다. 국내 언어사회적 상호작용 연구들은 주로 Hogan(2000)의 담화유형 소

분류를 기반으로 제작된 성숙경(2005), 박숙진(2006)의 분석틀을 활용하였다. 또는 신애

경(2006)이 성숙경(2005), 박숙진(2006)의 분석틀을 인지적 측면과 정의적 측면으로 재

구조화하여 저차원적인 단순수준의 범주부터 고차원적인 상호작용 범주까지 재구성한

분석틀을 활용하고 있다. 이러한 언어를 수단으로한 상호작용을 정의한 용어로 사회적

상호작용(성숙경 2005; 이현영 2006) 또는 언어적 상호작용(신애경 2006; 정숙진 2013)

등을 혼용하여 개념을 설명하고 있으나 최근에는 언어적 상호작용 또는 언어사회적 상

호작용으로 명명하고 있다.

본 연구에서는 주로 관찰 대상이 연구 참여 학생 사이에 주고받는 대화를 통한 사회

적 상호작용임으로 이를 언어사회적 상호작용이라고 명명하였다. 또한 교사에 의한 학

생들의 활동에 영향을 주는 것을 제외하기 위하여 관찰행동은 교사의 발문을 제외한

학생-학생간의 상호작용과 학생이 교사에게 시도한 상호작용으로 제한하였다.

4) 스마트러닝

스마트러닝은 미시적 관점에서 스마트폰, 태블릿 PC 등의 기기를 활용한 학습을 말

하는 것으로 이는 관련 기기를 활용한 교수학습활동이 학습에 긍정적인 영향을 미친다

는 관점이다. 한편, 거시적 관점은 교수학습활동이 콘텐츠와 정보통신기술을 활용하는

총체적인 수업 형태로 기기 활용 중심 입장에서 벗어나 총체적인 관점에서 스마트러닝
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을 정의하는 입장으로 정리한다(국립특수교육원, 2013).

본 연구에서의 스마트러닝은 진로직업 지식과 진로직업 작업수행능력 영역에서 중재

방법이 다르다. 진로직업 지식에서 스마트러닝은 한국교육학술정보원, 서울스마트교육

연구회, 경기도 교육청에서 발간한 스마트러닝에 활용되는 어플리케이션 목록 및 활용

방법을 참고 및 활용하였다. 활용하기로 한 어플리케이션은 학습주체, 학습과제, 학습

구조라는 세 가지 요소에서 메타인지를 활용한 학습(곽성태, 2013)이 일어날 수 있는

구성을 가진 것을 선정하였다. 본 연구의 스마트러닝은 진로직업 지식과 진로직업 작

업수행능력 영역의 중재 기간 중 해당 회기 각 수업 단계에서 스마트기기와 어플리케

이션을 통한 적용 방법을 구조화한 다음 수업 장면에서 활용한 교수학습 프로그램을

말한다.

5) Kagan의 구조중심 협동학습

Kagan의 구조중심 협동학습이란 교사가 수업 진행할 때 학생들의 상호작용을 증가

시키기 위해 Kagan(1999)의 구조를 적용한 협동학습 수업을 말한다. 여기서 구조란

‘수업을 어떻게 가르치고 활동할 것인가’ 하는 방식이다. 수업이 마치 집 지을 때 쌓는

블록처럼 여러개의 상위, 하위 구조가 결합되어 조직된 것이라고 보는 관점 수업 접근

체계를 갖고 있다. 따라서 ‘구조주의 협동학습’ 이라고 명명되기도 한다. 협동학습에 익

숙하지 않은 교사와 학생들이 보다 성공적이고 쉽게 실천할 수 있도록 5~10분 내외로

활용할 수 있는 다양한 구조가 만들어져 있다(Kagan, 1999). 본 연구에서는 Kagan 구

조주의 협동학습의 상위 구조 중 ‘암기숙달 구조’의 하위 구조들을 중재에 각 수업마다

2가지씩 배치하여 활용하였다. ‘암기숙달 구조’는 학습한 내용을 충분하게 익히고 복습,

숙달하여 완전하게 암기할 수 있도록 도와주는 협동학습 방법들로 이루어져 있다. 본

연구의 Kagan 구조주의 협동학습은 진로직업 지식과 진로직업 작업수행능력 영역의

중재 기간 중 해당 회기 각 수업 단계에서 ‘암기숙달 구조’ 하위 구조를 수업 목적에

맞게 변형하거나 선택한 다음 활용한 교수학습 프로그램을 말한다.
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6) 협동학습과 스마트러닝 통합중재

협동학습과 스마트러닝 통합중재는 전체 중재시간의 유한성과 각각의 Kagan의 구조

중심 협동학습의 구조별 시간 소요를 고려하여 도입, 전개, 정리에 적합한 어플리케이

션과 활동 또는 구조를 각각 선정하였다. 기선정된 스마트러닝과 Kagan의 구조중심

협동학습 활동 또는 구조는 한 회기에 스마트러닝과 Kagan의 구조중심 협동학습의 중

재방법이 각각 1가지 이상씩 모두 중재가 될 수 있도록 무작위로 배치하였다. 협동학

습과 스마트러닝 통합중재는 진로직업 지식과 진로직업 작업수행능력 영역의 중재 방

법이 각각 다르다. 진로직업 작업수행능력 영역에서 협동학습과 스마트러닝 통합중재

는 1개의 스마트기기를 2명이서 활용하는 방식이다. 이하 본 연구에서는 기술상의 편

의를 위해 <표>와 [그림]상에서 ‘협동+스마트러닝’으로 기술하였다.

7) 진로직업 지식

본 연구에서 진로직업 지식은 바리스타 자격증 취득을 위한 필기시험에 대비할 수

있는 이론적 지식이다. 이론적 지식들은 사단법인 00협회와 00협회에서 실제 바리스타

자격증을 취득하기 위해 활용된다. 필기시험에 출제되는 영역은 커피분류, 제조, 보관,

맛과 향, 부재료 및 조화음식, 추출테크닉, 건강 증진 효과와 품질, 바리스타의 이해,

관련 직업세계, 서비스의 이해 등을 다루고 있다. 본 연구에서 진로직업 지식은 수업에

활용된 교재들에 제시된 평가 문항들을 연구의 목적에 맞게 내용을 선정하여 문제은행

식으로 연구자가 일부 직접 개작하여 구성하였다. 또한 진로직업 지식 학습을 위한 수

업활동 후 각 회기별로 난이도를 2단계로 나누어 10개의 측정문항을 만들어 제시하였

다.

8) 진로직업 작업수행능력

본 연구에서 진로직업 작업수행능력은 바리스타 자격증 취득 실기시험에 대비할 수

있는 실기능력이다. 실기능력은 사단법인 00협회와 00협회에서 실제 바리스타 자격증

을 취득하기 위해 활용된다. 실기시험에 출제되는 영역은 준비평가, 에스프레소평가,

카푸치노평가, 정리평가이다. 본 연구에서 진로직업 작업수행능력은 실제 실기검증에서
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활용하는 체크리스트를 실제 교육현장에서 바리스타를 학생들에게 수업한 경험이 있는

연구참여 교사와 함께 연구의 목적에 맞는 내용으로 과제분석 후 21회기로 재구성하였

다. 각 회기별로 작업수행 난이도와 작업수행 시간을 균등하게 나누고 학생들이 체크

리스트를 보고 이해할 수 있고 스스로 구체적으로 관찰하여 측정이 가능하도록 했다.
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Ⅱ. 이론적 배경

1. 경도장애 학생

1) 학습장애학생의 특성

(1) 학습 및 인지적 특성

현재 학습장애 연구동향을 살펴보면 주로 인지영역에서 많은 연구가 이루어졌다(김

동일 외, 2009; 허유성 외, 2010). 본 연구와 관련된 학습적, 인지적 특성을 살펴보면

먼저 학습장애 학생의 학습 과정의 특성으로 정대영(2005)은 각종 학습장애 정의에 포

함된 하위 유형 중 학업적 성취 유형에서 구어장애(듣기, 듣기이해, 말하기, 발달 실어

증), 읽기(음소적 지식, 단어재인, 읽기이해), 쓰기(철자법, 쓰기, 짓기) 수학계산, 수학

문제해결, 수학추론, 사고하기, 기타로 나누었다. NJC학습장애(1997)은 개인 내적인 영

역에서 듣기, 말하기, 읽기, 쓰기, 수학 추론하기, 기타교과 영역으로 구분하였다.

먼저 읽기 영역의 특성은 텍스트를 못 읽거나, 읽은 다음 이해를 어려하거나 유창한

읽기를 하지 못하는 경우를 말하며(정대영, 2005), 학습장애 학생들의 80% 이상은 읽

기영역에 어려움을 가지고 있다(김동일 외, 2007). 듣기 및 말하기 영역의 특성은 타인

의 말을 잘 이해하지 못하거나(최은옥, 2000), 자신의 생각을 표현하는 기술이 부족하

여 말의 핵심이 없거나 중얼거리는 등의 의사소통을 원활하게 하지 못하는 현상을 나

타내는 원인이 된다(강위영, 정대영, 2002). 쓰기 영역의 특성은 글씨를 느린 속도로 쓰

거나 글씨를 어지럽게 적어 읽기 어렵게 적는 경향이 있다(Graham & Weintraub,

1996). 전체적으로 글자 크기, 글자 간격 등 글자간의 조화 불균형을 보이며 글자 모양

이 왜곡되어 있는 경우가 많이 나타난다(김동일 외, 2007).

또한 학습장애 학생의 지능검사를 통해 학습적 특성을 뒷받침하는 인지적 특성을 살

펴보는 것은 학습장애 학생 개인별 이질적 특성으로 인해 그 원인과 영역의 파악이 제

한적이다. 따라서 신경학적 측면인 중추신경계의 기능장애를 원인으로 파악하는 경향

이 재조명되고 있다. 신경학적 인지 기능 장애 장애는 학습장애 학생들이 지각, 주의,

기억 등의 기본 인지과정과 상위인지에 제한을 나타내고, 학습상 어려움을 겪게 된다.
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이러한 학습장애 학생의 신경학적 인지특성에 관한 정보처리 이론을 보면 학습장애

학생의 낮은 수행수준은 인지 영역에서의 결함, 인지 관련 기능과 인지적 전략의 통합

에 어려움과 관련된다고 본다(Lerner, 1988). 학습장애 학생들은 시연 등의 기억전략

활용에서 어려움을 보이고, 선택적 주의집중에 낮은 능력을 보이고(송영해, 1988) 정보

의 부호화와 자동화 기술에서 주의집중의 분산으로 인해 문제 해결에 어려움을 겪으며

(McGilly & Siegler, 1990), 상위인지의 활용도 매우 어려움을 보인다. 따라서 수동적

학습태도와 학습 활동상 자기조절의 미숙함 등은 상위 인지의 활용에 미숙하기 때문에

나타난 문제로, 문제 해결에 관한 지식과 문제해결 과정을 점검하는 기술 부족, 조직화

및 목표지향 전략 활용의 부재에서 문제를 보인다(Oka & Paris, 1987).

이러한 특성으로 학습적인 면에서 성공적인 경험을 하지 못한 학습장애 학생들은 학

습동기와 관련된 부분에서 학습된 무기력을 나타낸다. 또한 자신이 가진 능력에 대해

신뢰하지 않고 실패시 자신의 낮은 능력 탓으로 돌리며, 자신의 능력으로 학습능력을

향상시킬 수 없다고 보고 어려운 과제를 해결하려 하지 않고 쉽게 포기해 버리는 경향

이 있다. 이는 교실에서 낮은 자존감을 갖게 하며 상호작용에 부정적 영향을 줄 수 있

다. 변찬석(2006)은 실제 많은 학습장애 학생들이 학업적 기술을 습득하는데 부정적이

라고 하였다. 따라서 학습적 문제와 사회적 문제를 갖고 있는 학습장애 학생에게 사회

적 상호작용 기술을 학습하고 경험하게 하는 것은 긍정적인 대인관계 형성과 학습을

촉진시키고 학교에서의 과제 수행능력을 향상시킬 수 있다.

(2) 학습관련 사회정서적 특성

위의 학습장애의 학습적, 인지적 특성으로 인해 학습장애 학생은 일반적으로 주의집

중 시간이 짧고, 잦은 실패감으로 인하여 학습동기가 낮으며 학습된 무력감에 빠져 있

는 경우가 많고, 학습장애 학생은 자기 스스로 선택하고 자신의 행동을 결정할 수 있

는 자기결정성 학습동기가 낮고, 이로 인하여 학교적응에 있어 어려움을 경험한다. 또

한 학습장애 아동들은 그들이 갖는 정서적 특징인 충동성, 불안성, 적응 능력 결함 등

으로 인해 내적 통제력이 부족하여 학습에 자신감을 상실하게 되고, 나아가 수동적이

고 의존적인 학습 태도를 갖게 되어 학습무기력이라는 인지 양식을 갖게 된다. 이러한

학습장애 학생의 문제를 해결하기 위해서는 체험적이고 경험을 통하여 언어에 대한 관

심과 흥미를 이끌어내야 하고, 학습한 내용을 오랫동안 유지할 수 있는 교수 방법이
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필요하다.

학습장애 학생은 상호작용과 관련하여 대화의 주제와 관련하여 시작, 유지, 대화형

식, 요구와 설명하기, 이야기하기, 논리적인 의견 및 다른 관점 제출, 시선과 눈 맞추

기, 재치 있고 명확하게 말하기, 메시지 전달하기, 유머와 속어의 독해에 있어 어려움

이 있다고 했다(김용욱 외 2007). 이와 같은 학습장애 학생의 상호작용과 관련한 어려

움을 선행연구들은 주로 통합교육을 통하여 감소시키고자 했다. Barr과 McConkey,

McConaghine(2003)은 영국, 미국, 유럽에서는 학습장애 학생을 위한 교육서비스로 통

합을 강조하고 있고, 학습장애 학생의 통합교육에서 중요한 핵심 주제는 SNS포함, 상

호 관계, 사생활과 보안의 중요성을 선정하였다. 이들은 학습장애 학생의 통합교육에서

사회적 관계와, 상호관계, 즉 사회적 상호작용이 중요하다고 보았다.

상호작용과 관련한 근거이론으로 Vygotsky(1978)는 인간은 사회적 상호작용을 통하

여 정신과정이 형성된다고 하였고 이는 인간이 외부환경에서 능동적인 활동으로 스스

로 변화하는 것으로 볼 수 있다고 했다. 즉. 인간의 정신 발달은 사회적 상호작용과 경

험으로 이루어지므로 학생들이 사회 문화적 환경과 상호작용하도록 해야 하며, 아동의

발달은 사회적인 상호작용에 의해 시작하며, 내면화로 반복되면서 이루어진다고 하였

다. 따라서 아동은 성인 또는 또래와 상호작용을 통해 고등 정신기능을 습득할 수 있

다고 하였다.

이와 관련한 학습장애 학생의 상호작용과 관련한 실제적인 연구를 살펴보면

Thomson(1993)는 대화능력과 사회적 상황에서 상호작용에 대해 5-8살의 학습장애 학

생들과 또래 비장애 학생들을 대상으로 두 가지 연구를 하였다. 첫 번째 연구는 학생

들의 대화반응 탐구에서 학습장애 학생이 좀 더 직접적이고 비판적인 말을 사용하는

경향이 나타났고, 두 번째 연구는 협력적인 과제 수행에서 합의와 협상과정에서 학습

장애 학생은 덜 유연한 태도와 작업과정에 직접적으로 개입하는 경향을 보였다.

Schumaker(1982)는 고등학교의 일반교실에서 학습장애 학생과 비장애 학생의 사회

적 행동을 비교하는 연구에서 교사와 또래 사이의 상호작용하는 동안의 사회적 행동과

관련한 사회적 특징을 관찰 하였다. 그 결과 비장애 학생과 학습장애 학생의 사회적

상호작용의 양은 비슷하였으나, 수업 중 교사와 상호작용하는 것과 사회적 특징 관련

요소들의 참여 영역에서 차이를 보였다. 이러한 연구결과를 통해 통합교육과 사회적인

상호작용에서 학습장애 학생의 기술적 향상과 피드백이 되는 경험의 축적이 필요함을

알 수 있다.
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2) 경계선 지적기능학생의 특성

(1) 학습 및 인지적 특성

경계선 지적기능(Borderline Intellectual Functioning: BIF)이란 지능을 기준으로 진

단 분류체계에서 임상적으로 지적장애로 분류되는 장애만을 명확하게 다루고 있으며

경계선급 지적 기능에 대한 설명은 거의 없다. 그러나 경계선급 지적 기능군의 부적응

문제에 관심이 높아지면서 DSM-Ⅳ는 임상적 관심의 초점이 될 수 있는 부가적 상태

로 분류하여 경계선 지적 기능은 지적장애의 지능지수보다 높고 정상범위에는 속하지

않는 IQ 70~85 범위에 해당되는 지능지수로 정의하고 있다(정희정, 2006). DSM-Ⅴ도

이전과 같은 IQ 70까지를 경도 지적장애로 정의하고 있을 뿐 현재 명확하게 임상적으

로 정의되어있지 않다. 1973년까지 미국 정신지체협회(AAMR)의 정의 범위 안에 속해

있었으나 그 이후 정신지체 정의가 새롭게 개정되면서 경계선 지적기능 학생의 일부는

학습장애로 분류되어 특별한 교육을 제공받을 수 있게 되었다. 이러한 변화는 특수학

급에 배정될 정도의 장애를 갖고 있지 않지만 일반교육과정의 학습을 수행하기에 어려

움을 겪는 학생을 1963년 Kirk가 학습장애라는 용어를 제시하면서 시작되었다.

미국에서는 대부분 지적장애 학생을 학습장애에서 제외하므로 결과적으로 평균이상

의 지능지수를 보이는 학생이 학습장애로 판별되는 편이다. 또한 NJC학습장애와 ‘학습

장애에 대한 관계기관 합동위원회’ 의 정의를 보면 학습장애는 낮은 지능 지수를 가진

지적장애와 함께 나타날 수 있으나, 이를 학습장애라고 하지 않는다고 하였다. 즉 경계

선급 지적장애 또는 지적장애로 지능이 낮아 학습수준이 낮은 경우는 학습장애라고 할

수 없다는 것이다(정희정, 2006). 이러한 정의들을 종합하면 학습장애는 일정 기준 이

상의 지능지수를 보임에도 불구하고 특정 학습영역에서 또래 학생보다 현저하게 낮은

성취수준을 나타내는 장애로, 낮은 지능으로 인한 경계선급 지적장애와 구분한다고 볼

수 있다. 이에 관련하여 Mardis 등(2000)은 경계선 지적기능 학생이 학습장애로 분류

될 경우, 낮은 지적 능력으로 인한 학생들의 실패와 위험이 잘못된 분류로 감추어 질

수 있음을 경고하고, 경계선급 지적장애와 학습장애는 이질적인 집단임을 주장하였다.

따라서 아직까지 정확하게 합의된 견해는 도출되지 않고 있으나 본 연구에서는 학습장

애와 구분되는 지적장애 판단기준에 가까운 낮은 지적기능으로 인해 학습과정에 어려

움을 보이는 학습지진 학생으로 분류하였다.
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경계선 지적기능 학생의 인지적인 특성은 지능검사 결과 하위영역 항목들에서 전반

적으로 낮고 평평한 분포를 보이며, 학습장애 학생이 불규칙적인 분포를 보이는 것과

구분된다. 그러므로 교사는 특정 영역에 어려움을 보이는 학습장애 학생은 적절한 개

별화된 교육적 서비스를 제공할 수 있지만 전반적인 영역에서 저조한 수행수준을 보이

는 경계선 지적기능 학생은 부분적인 교육적 서비스를 받을 수 있는 학습장애보다 더

많은 지원이 필요한 취약집단이라고 볼 수 있다(McMillan et al., 1998). 그러나

Mardis 등(2000)은 경계선 지적기능 학생의 지능검사결과 나타난 하위영역 항목들의

분포는 개인마다 다르며, 공통점을 찾아 집단화시키기 어렵다고 하여 아직 특성에 대

해 합의되지 않고 있다.

경계선 지적기능 학생들은 비장애 학생들에 비해 읽기, 쓰기 등의 기초적인 학습기

술 습득에 시간이 오래 걸리므로 학교에서 제대로 교과 진도를 따라가기 어렵다. 또한

비장애 학생들이 7-10세 정도에 성취되는 구체적 조작기가 경계선 지적기능 학생은

10-12세 이후에나 성취하며, 청소년이 되어서도 형식적 조작기에 거의 도달하지 못한

다. 그러므로 융통성 있게 개념을 적용, 응용하거나 과제 수행에 있어 계획과 조직, 실

행에 제한을 보이고 체계적 접근을 어려워한다(정희정, 2006). 따라서 이들은 기초적인

학습기술을 비롯하여 모든 교과에서 어려움을 보이고, 특히 지적 기능의 제한은 추론,

논리력 등의 상위 인지를 요구하는 정신적 기능에서 더 강하게 나타나고(McMillan et

al., 1998), 경계선 지적기능 학생의 상위 인지 취약성은 학습 지진을 유발하고 비장애

학생과 간격이 더 벌어지게 하는 주요 요인이 될 수 있다. 따라서 경계선 지적기능 학

생들은 많은 교과에서 학습에 어려움을 보이는 학습자이며, 상위 인지 등 학습기술의

활용에 특히 취약하다. 그러므로 이러한 학습기술을 익히고 모델링할 수 있는 효과적

인 교수학습 방법과 프로그램이 필요하다.

(2) 학습관련 사회정서적 특성

경계선 지적기능 학생들은 학습과정에서 결과를 중요시 여기며 잘하려고 노력하는

태도를 보인다(McMillan et al., 1998). 그러므로 자신의 능력이 평가당하는 학습과정을

불안해하고 위협적으로 받아들이며, 자신의 부족함이 나타날 수 있는 학습 과정에서

매우 소극적이며, 회피하려는 태도를 보여준다. 이는 결국 학습상황을 피하려하거나 과

도한 긴장으로 학습 효율을 저하시키는 결과를 나타낸다.
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또 다른 특성은 경계선 지적기능 학생들은 장기간의 학습과정상의 실패로 인해 학습

동기가 매우 낮아져 있다. 이는 자신의 능력에 적합한 학습과정이 아닌 학년에 맞는

교과 진도를 따라가야 한다는 큰 학습과정의 부담에서 시작된다(Kaznowski, 2004). 이

과정에 맞는 반복적인 실패 경험은 낮은 자아 존중감, 학습동기, 위축감, 그리고 학습

전략 설정에 대한 흥미 상실로 2차적인 문제를 나타내게 된다(Manzoni, 2005). 또한

경계선 지적기능 학생들은 학습 과정에서 주의력 결핍 문제를 높은 빈도로 보여주지

만, 이 학생들의 주의 집중력은 과제의 친숙도와 난이도에 따라 달라지는 경향이 크다.

즉 학습과제가 어렵거나 해결하지 못한다고 여기는 경우에는 더욱 주의 집중력이 하락

한다. 따라서 경계선 지적기능 학생들은 누적된 학습과정의 실패로 학습에 대한 불안

과 낮은 학습동기를 강하게 갖고 있다.

또한 경계선 지적기능 학생들의 학습과 관련 행동 문제에 관한 요인으로 사회적 관

계 부적응을 들 수 있다. 경계선 지적기능 학생들이 포함된 경도의 지적장애를 가진

학생들은 또래와의 상호작용을 별로 시도하지 않고, 부족한 사회적 기술로 비장애 학

생에 비해 협동적인 행동이 부족하다(Madden & Salvin, 1993). 이와 더불어 적절치 못

한 상황파악 및 대처기술로 통합교육환경의 또래 비장애 학생들로부터 부정적인 반응

을 초래하는 경우도 자주 발생하고, 만성적인 학습문제를 가진 학습장애와 학습부진

학생 대상 연구에서 이들은 또래 비장애 학생보다 높은 수준의 외로움과 낮은 친화력

을 보여 고립된 생활을 할 위험이 높다고 하였다(Lopez, 2005). 이는 경계선 지적기능

학생들의 졸업 후 성인사회에서의 진로직업 영역에서도 매우 고려해야할 점이다.

경계선 지적기능 학생들의 학교에서의 학업성취 실패로 인한 인지적 무능감은 부정

적 자기효능감과 낮은 자아개념을 갖게 하여 높은 스트레스를 유발하게 되나 학업성위

이외에 영역인 직업기능에서는 이러한 부정적 감정이 반드시 동반되지는 않는다. 왜냐

면 일상생활에서는 높은 수준의 논리적, 형식적 사고가 반드시 필요하거나 요구되는

것은 아니기 때문이다(정희정, 2006).

따라서 경계선 지적기능 학생들의 경우 추상적, 논리적 사고로 해결해야 되는 상황

이 아닐 때는 비장애 학생들과 같은 적절하고 좋은 적응을 보일 수 있다(Gabriele,

Mara, & Pietro, 1998). 특히 진로직업과 관련된 직업기능 능력의 습득은 더욱 그렇다

고 볼 수 있다. 그러므로 이들이 학교 과정이 마무리 된 후 성인사회의 진로직업과 관

련된 영역에서 잘 적응하기 위해서는 인지적 요인보다 정서 상태, 충동의 조절, 자기효

능감이 더 중요한 성공요인이 될 수 있다.
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2. 경도장애 학생의 학습태도

1) 학습몰입과 언어사회적 상호작용의 정의

(1) 학습자의 몰입

‘몰입(flow)’ 이란 한 사람이 문제의 해결과 활동에 집중할 때 발생하는 심리적 상태

(Csikszentmihalyi, 1975), 내면적으로 경험하는 즐거운 상태(Privette & Bundrick,

1987), 실행하는 대상과 완전히 연결된 상태(Jackson & Marsh, 1996), 수행해야 하는

과제의 도전성 정도와 자신의 기술과 능력의 일치 상태에서 수행과정에 동반되는 기술

적 경험(Clarke & Haworth, 1994), 일정 수준 이상의 기술과 도전, 능력의 조화

(Massimini & Carli, 1988) 등으로 정의된다. 즉 사람들이 어떤 활동자체에 몰두하는

상태에서 일반적으로 경험하는 것으로, 의식이나 지각을 한 가지에 집중하고, 자의식을

망각하게 되며, 명확한 목표와 피드백에만 반응하고, 주위 환경과 시간의 흐름에 대한

통제감과 상실을 경험하게 된다고 본다. 따라서 자신이 집중 중인 과제나 활동과 무관

한 생각과 반응을 하지 않게 되는 것이다.

몰입상태는 목표를 달성하려는 욕구뿐만 아니라 활동자체가 목적이 되는 자기목적적

경험(autotelic experience)이라고 볼 수 있으며, 그 특징은 Csikszentmihalyi(1990), 김

아영, 탁하얀, 이채희(2010)에 의하면, 첫째 몰입의 상태는 ‘도전과 기술의 균형’ 상태라

고 할 수 있다. 수행자가 어떤 상태에 도전하여 그에 적합한 개인의 기술이나 능력을

활용할 때 나타나게 된다. 몰입은 개인이 지각하는 과제의 도전과 자신의 능력 수준이

높아질 때 발생하며, 개인이 주관적으로 지각하는 능력에 더 큰 영향을 받는다. 둘째,

몰입 상태는 ‘행동과 지각의 일치’ 상태이다. 개인이 몰입을 하는 동안 행동과 그 행동

에 대한 자신의 인식이 동일하여 수행이 거의 자동적으로 이루어진다. 셋째, 몰입은

‘명확한 목표’ 가 있는 상태로 명확한 목표가 선제적으로 세워져 있을 경우 그 목표를

달성하기 위해 순차적으로 노력하면서 몰입상태로 빠지게 된다. 넷째, 몰입 상태에서는

‘구체적 피드백’ 이 있다. 몰입 상태에 있는 개인은 활동 중에 자신의 활동에 대해 정

확하고 신속하게 피드백을 하게 된다. 자기 행동의 필요성을 지속적으로 질문하고, 수

행의 이유를 비판적으로 고민하며 행동한다. 다섯째, 몰입상태에서는 ‘전적인 집중’ 이

일어난다. 몰입상태의 개인은 외부의 자극에 반응하지 않고 오로지 과업에만 전폭적으
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로 집중한다. 여섯째, 몰입상태는 수행자는 자신의 행동과 환경에 대해 ‘통제감’을 갖게

된다. 몰입 상태는 타인의 의지에 의해 결정된 것이 아니고 스스로 자신에게 발생하는

것이기 때문에 자신의 상황에 대해 ‘통제감’을 갖게 된다. 일곱째, 학습몰입상태에서는

시간이 평소보다 빠르게 혹은 느리게 가게 되는 시간이 왜곡되어 지각되는 ‘시간의 변

형된 느낌’ 을 경험하게 된다. 여덟째, 몰입상태에서는 자의식의 상실을 경험한다. 이는

몰입 상태에서는 자신의 존재를 인식하지 못할 만큼 활동과 자신이 하나 되는 현상을

말하며 즉 활동 자체에 집중하기 때문에 자신의 모습이 어떠한지, 다른 사람에게 어떻

게 보이는지 등에 대한 신경을 쓰지 못한다. 아홉째, 몰입상태에서는 ‘자기 목적적 경

험’ 을 하게 된다. 이는 앞으로 자신에게 다가올 수 있는 결과에 대한 기대가 없이 현

재 행동 그 자체가 보상되는 경험을 뜻하는 것으로, 내재적 동기의 특징과 유사하다.

위의 9가지 요소들은 서로 상호의존적이다. 몰입은 다른 내재적 동기 요인들이 인지적

관점에서 주로 구안되는 것 반해 인지적 관점과 정의적 관점이 결합된 것이라는 점에

서 여타 내재적 동기와 차별화 된다(석임복, 2008).

Whalen과 Csikszentmihalyi(1991)의 연구에서는 활동이 이루어지는 장소에서의 몰입

경험이 몰입활동 성격별로 다양한 정의적 요인이 나타난다고 보고하였고

Csikszentmihalyi와 Schneider(2000)의 중등교육 학생을 대상으로 한 연구에서 활동 기

분과 경험의 맥락을 조사하는 방식으로 학습자의 정의적 측면에서 몰입경험의 요인을

밝히려고 하였다. 또한 석임복(2007)은 연구에서 몰입을 정의적 측면과 인지적 측면이

결합된 내재적인 동기에서 발현한다고 밝혔으며, 정의적 영역과 인지적 영역으로 구분

하였다. 이 중 정의적 영역에 대해 Csikszentmihalyi(1975, 1997)의 연구에 보고된 자기

목적적 경험, 시간감각의 왜곡, 자의식의 상실, 과제에 대한 집중 등으로 해석할 수 있

다고 하였다.

특히 ‘학습몰입(Learning flow)’ 이란 학습자가 학습과제의 해결, 학습활동에 완전하

게 집중되어서 오직 당면문제의 해결을 위해 모든 정신적 사고와 활동을 한 생각으로

모으는 높은 단계의 집중 경험이라고 하였으며(박성익, 김연경, 2006), 자신의 학습과제

에 깊이 몰두하여 최고의 기력을 수행하는 심리적인 상태(조은미, 한안나, 2010), 학습

과정에 깊이 몰두하여 최고수준의 학습 성과를 성취할 수 있는 상태(하영자, 하정희

2011)로 학습활동에 깊게 몰입되어 있는 심리 상태를 의미한다. 이러한 몰입은 특히

학습행동에 적극적으로 참여하여 재미와 재구조화를 경험할 때 관찰되어진다. 학습몰

입 상태에서는 학습자는 자신의 자의식과 신체가 학습목표에 집중되어 몰입활동을 통

해 즐거움과 자기 충족감을 경험하게 된다고 할 수 있으며(박성익, 김연경, 2006), 따라
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서 학습몰입은 학습자가 학습활동에 높은 집중력으로 참여하여 즐거움과 창의성을 경

험하는 순간에 나타나게 된다.

이러한 학습몰입을 관찰하기 위한 방법으로 활동 중인 연구참여자들의 행동을 직접

관찰하고 설문이나 인터뷰를 통해 직접 응답을 받는 체계화된 관찰법이 있다.

Custodero(1998)은 관찰을 통한 어린 학생들의 몰입행동을 관찰도구를 계발함에 있어

정서와 행동의 2가지 측면을 설명하였고, Csikszentmihalyi(1975, 1988)은 경험표집을

기초로 하여 관찰 가능한 몰입행동의 특징을 중심으로 관찰관점을 만들었다. 이러한

학생 및 교사의 경험 관찰을 통해 Custodero(1998; 1999; 2005)는 어린 학생들의 몰입

을 드러내는 행동 가운데 정의적 특성 항목으로 즐거움, 기분 좋음, 주의집중, 몰두, 능

동적, 만족감, 성공감, 편안함 등을 제시하였다.

몰입의 개념에 관한 선행연구들을 종합하면 학습몰입은 학습자가 새로운 지식 혹은

기능을 성취해가는 과정에서 나타나는 몰입으로, 인지적 영역으로는 집중과 내재적 동

기 향상과 유지가 있으며, 정의적 또는 정서적 영역으로는 흥미와 즐거움을 경험하는

상태라고 볼 수 있다. 이에 본 연구에서는 9가지 구성요인을 바탕으로 인지적 측면과

정의적 측면의 학습몰입을 관찰하여 교수학습방법에 따른 학습몰입의 현상을 살펴보고

자 한다.

(2) 학습자간 언어사회적 상호작용

최근 구성주의적인 철학 기반의 교육방식이 각광받고 있다. 정보화 시대의 등장과

함께 지식은 개인의 인간 사회 속 경험을 밑바탕으로 하여 개인의 인지적인 활동에 의

해 계속적으로 구성되고 있으며, 현실은 불확실하여 예측이 어렵고, 복잡성이 얽혀 있

다는 구성주의 인식론의 과거의 객관주의 인식론을 대체하고 있다. 구성주의는 사회적

상호작용이 개인의 인지발달에 어떠한 영향을 미치는지에 중요성을 더 부여하는지에

따라 인지적 구성주의와 사회적 구성주의로 나눌 수 있다. 인지적 구성주의는 Piaget

의 발달심리를 근거로 하고, 사회적 구성주의는 Vygotsky의 발달심리에 주로 근거하

여 인지발달은 “사회적 상호작용이 내면화되어 이루어지는 것”으로 기술하여 사회적

상호작용에 중점을 두었다(Vygotsky, 1981).

Vygotsky(1978)는 사회적 상호작용은 개인의 인지적 발달뿐만 아니라 지식을 만들

어내는데 있어 매우 중요한 요소로 본다. 인간의 인지적 발달은 인지적 비평형 상태를
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제거하는 과정보다 인지적 혼란을 일으키는 원인이 되는 사회적 상호작용이 내면화되

어 이루어진다고 주장한다. 따라서 다른 사람들과의 의견 차이를 조정하여 공통된 것

을 찾아가는 과정을 중시하는 인지적 구성주의와 달리 다른 사람들과 의견차이나 상호

작용과정에서 나타나는 갈등에 주된 관심을 두므로 개인적 인지 갈등보다 상호작용에

의해 개인 간의 차이에 직면하는 것에 더 큰 의미를 둔다. 즉 사회적 구성주의의 핵심

은 개념형성에 있어서 성인 또는 보다 뛰어난 동료와 협동적인 상호작용을 통해 지식

이 전달되고 발전된다는 주장이다.

또한 사회적 구성주의에 의하면 성인 또는 더 우수한 능력을 가진 또래와의 사회적

상호작용에서 나타나는 내면화 과정에서 학습자는 주체적이고, 능동적인 역할을 한다

고 본다(Packer, 1983). 또한 부모와 교사, 유능한 또래를 포함하는 사회 환경과 상호

작용을 통해 지식을 만들어간다고 보았다(김경희, 나귀옥, 2009). 따라서 학습자가 속한

사회문화적 배경은 그가 어떻게 생각하고 성장하는가에 영향을 준다. 사회적 구성주의

의 의하면 학습이 이루어지는 과정은 사회적 환경과 비슷하게 학습자와 교사가 서로

끊임없이 상호작용하는 사회적 과정이다.

따라서 사회적 구성주의에 의하면 학습이 이루어지는 과정은 사회적 과정이고 이런

학습이 이루어지는 교수학습방법이 필요하다. 이상 본 연구에 시사 할 수 있는 다양

요인들을 다룬 선행연구들을 알아보았다. 본 연구는 고등학교에 재학 중인 특수교육대

상학생과 일반교육대상 학습자가 혼재하여 다양한 교수학습방법을 통해 언어 사회적

상호작용을 변화를 연구할 것이다.

2) 수업활동과 학습몰입, 언어사회적 상호작용의 관계

(1) 수업활동에서의 학습몰입

학습에서 몰입이 중요한 이유는 유지원(2011)의 연구에 따르면 첫째, 몰입은 학습성

과를 나타낼 수 있는 중요한 예측변인이자 동기와 학습성과 간의 관계를 매개하는 필

수 변인이며, 둘째, 몰입은 성취도 위주의 학습성과 외에 학습자가 학습하는 과정에서

느끼고 겪는 다양성의 경험을 반영한다는 점에서 중요한 변인이 되며, 셋째, 몰입에 대

한 측정결과는 교육기관과 교사에게 교수학습활동 개선을 위한 유용한 시사점을 제공

할 수 변인이기 때문이다.
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학생의 수업활동 내에서의 학습몰입에 영향을 주는 요인을 고찰해보면 임현화(2010)

는 학습과제의 제시방법, 수업체제, 교사의 발문과 학생과의 상호작용, 피드백의 유형

과 성질을 제시하였다. 학습과제의 제시방법은 Stipek(1993)에 의하면, 교사가 학습과

제를 제시하는 방법에 따라 학습자 학습과제를 대하는 열정(enthusiasm)은 변화될 수

있다. 즉, 학습과제를 학습자가 이해하기 쉽고 흥미가 생성되도록 제시하면 학습자의

내재적 동기가 증가하게 되며, Malone과 Lepper(1997)의 따르면 학습과제를 전형적인

방식에 의해 제시한 수업보다 게임의 형태로 제시한 수업에서는 학습자들이 학습에 쏟

는 시간이 더 많아지는 것으로 나타났다. 또한 Marshall(1987)은 학습과제를 제공할 때

내재적 동기(학습자에게 주는 의미, 학습결과로 성취하게 될 즐거움 등)을 강조한 수업

과 외재적 동기(성적, 보상)를 강조한 수업에서의 학업 성취도를 비교한 결과, 내재적

동기를 강조한 수업이 외재적 동기를 강조한 수업보다 높은 학업 성취도를 나타냈다.

수업체제는 수업활동에서 수행하는 학생 행동의 다양한 구성을 의미한다.

Stodolosky(1988)는 정해진 자습, 개별적인 자습, 다양한 구성의 자습, 암기, 조별활동,

콘테스트. 게임, 작업결과 확인, 지시 내리기와 과제 준비, 학생들의 보고, 토의, 평가

등 17개 범주로, Heine(1997)은 자습, 암기, 토의. 조별 활동, 프로젝트, 프레젠테이션,

자유시간 등 12개 범주로 수업체제를 구성하였다. 이러한 수업체제는 교과목과 해당

과정순서에 따라 학생들의 활동 유형이 달라질 수 있다. 또한 각 활동으로부터 받는

내재적 보상은 각 활동에서 강조되는 것과 활동들이 어떻게 구성되었는가에 따라 달라

질 수 있으므로 수업 체제에 따라 학습몰입이 달라질 수 있다.

Csikszentmihalyi(2000)은 수업활동이 학교 공부에 대한 학습자의 흥미와 참여도에

곧바로 영향을 미치고 학습자의 미래의 목표를 정하는데도 직접적 영향을 미친다고 하

였다. 그는 어떤 활동에서 다른 활동으로 전환할 때 학생에게 일어나는 변화를 눈여겨

보면 교과의 설계와 교육학적 선택이 학습 기회를 격려하거나 좌절시키는지를 이해하

는데 큰 도움이 된다고 보아 ‘수업체제(instructional formats)’의 중요성을 강조하였다.

그럼으로 교실활동을 더 다양하게 진행하는 것이 학습의 효과를 높이는데 효과적이라

고 볼 수 있다.

Shernoff 외 3인(2003)의 연구에서는 학습자들의 수업참여가 교실의 상황적인 요인

에 의해 영향을 받는다고 하였고 그 요인으로 수업체제와 교과를 언급하였다. 수업체

제로서 강의식 체제는 교사에 의해 통제되는 전통적인 교수학습방법으로

Grannis(1978)와 Stodolsky(1988)에 의하면 교사 중심적인 통제방식의 학습활동보다

학습자가 주도적으로 하는 활동에서 참여가 높다고 하였다(Shernoff et al, 2003).
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Marks(2000)의 연구에서는 학생들은 대집단 활동은 교사 통제형, 소집단 혹은 개별활

동은 학생 통제형으로 인식하는 경향이 있다고 하였다. 이에 따라 학습자들의 수업활

동 참여를 고취시키기 위해서 교수방법과 학습활동의 다양성이 필요하다. 교수법의 다

양성은 수업내용을 전달하는 방법의 다양성과 유연함을 말하며 수업활동을 계획적으로

혼합하였을 때 나타날 수 있다. 수업활동의 다양성은 교수매체, 학습자료, 교구, 학생들

의 참여를 증진시키는 교실 공간 등의 다양한 활용을 포함하며 이러한 요소들이 수업

의 다양성에 기여하며, 이것은 학습자의 성취와 학습과정에 참여하는 정도에 영향을

주는 것으로 밝혀졌다(Borih, 2003). 또한 수업의 다양성과 학생의 주의집중이 관련 있

다고 나타났다(Lysakowski & Walberg, 1981).

또한 학습몰입은 학습자의 만족도와 성취도에도 영향을 끼친다. 온라인 영어 쓰

기 학습에서 몰입, 학습전략, 성취도, 만족도의 관련성을 연구(김영희, 김영수, 2006)

에서 분석 결과 몰입은 성취도와 만족도를 유의미하게 예측하였으며, 박성익과 김

연경(2006)은 몰입 선행요인을 학습동기, 학습과제, 상호작용으로 구분하여 이들 중

상호작용 관련 선행요인으로 학습자와 매체의 상호작용이 몰입에, 학습자의 몰입

수준은 학업성취에 유의미한 영향을 미치는 것으로 밝혀졌다.

(2) 수업활동에서의 학습몰입 관련 선행연구

학습몰입을 측정하기 위한 방법으로는 경험표집방법(ESM), 체계화된 관찰법과

인터뷰, 회상적 경험검사(RES), 질적연구방법이 있다. 이들 중 본 연구에서는 체

계화된 관찰법과 인터뷰를 재구성하여 활용하였다. 관찰법은 특정 활동 중인 연구

참여자들의 행동을 직접 관찰하고 활동 후 설문과 인터뷰를 통해 직접 응답을 수

집하는 방법이다.

Gunderson(2003)은 효과적인 교수법과 몰입과의 관계를 측정하기 위해 교사들

의 수업 과정을 비디오로 촬영한 뒤, 언어적, 비언어적 행동을 분석하고 교사들의

인터뷰를 통해 그 상황에 얼마나 몰입했는지를 연구하였다. Custodero(1998)은 관

찰로 어린 아동들의 몰입을 연구하기 위해 관찰도구를 개발하여 타당화하고자 하

였다. 유아들의 몰입경험을 연구하는데 몰입을 특성을 발견하기 위한 관찰도구를

계발하고 정서와 행동의 두 가지 측면을 설정하였다. 또한 계속적인 연구

(Custodero, 1998; 1999; 2002; 2005)로 관찰의 절차를 정교화 하였다(Sullivan,
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2004). 관찰내용에 있어서는 Csikszentmihalyi(1975; 1988)의 경험표집 양식을 기초

로 하고 있으며, 구체적으로 관찰이 용이한 몰입의 특징을 중심으로 관찰관점이

구성되었다.

Custodero(1988)은 유아들의 몰입 상태를 발견하기 위한 관찰도구의 타당성에

대해 유아의 인지적 과정을 관찰하기 위한 이론적 배경으로서 심동적 표현 관점

에서 정서와 인지의 관계를 들었다. 신체적 표현을 통해 직접 관찰하고 측정할 수

있는 정서적, 인지적 상태에 대한 자료를 제공할 수 있다고 보며, 자연스런 환경

에서 학습자를 관찰하고 그들의 행동과 그러한 행동을 어떻게 느끼는지 관찰 및

측정하며 기록하는 것은 발달적으로나 과학적으로 적절한 방식이라고 하였다.

특히 어린 학생들의 몰입경험의 가능성에 집중하여 몰입을 나타내는 행동 중에

정서적 특징으로는 즐거움, 기분 좋음, 흥분, 주의집중, 몰두, 능동적, 만족감, 성공

감, 편안함을 제시하였다(Custodero, 1998; 1999; 2005). 그러므로 본 연구에서는

학습몰입의 측정방법 중 하나인 경험표집 방법을 재구성하여 연구 참여 학생들의

학습몰입정도를 측정하고자 한다.

학습과정 중 몰입이 일어난 상태를 관찰 및 측정하기 위해서는 연구 참여 학생

이 몰입된 상황을 구체적으로 판단하기 위해 몰입의 행동요소를 체계화 시켜야

한다. 따라서 임현화(2010)는 문헌연구와 무선표집 방법으로 교사 37명과 학생

161명을 대상으로 개방형 설문, 교사 5명의 심층 인터뷰를 실시하여 학교수업에서

학생들이 수업에 몰입했을 때의 특징을 기술하여 분석하여 학습자 주체의 인지적,

정의적, 행동적 상태가 혼재된 36개의 의미단위를 추출하였고 이를 분석하여 12개

로 범주화 하였다. 범주화된 몰입행동은 주의집중, 회상함, 질문함, 계속적 행동,

적극적 행동, 도전적 행동, 상호작용적 행동, 웃음. 신중함. 탄성, 기대감 표현. 만

족감 표현이다. 연구자는 이중 구체적으로 관찰하기 어려운 신중함과 기대감 표현

을 제외하여 다음 <표 Ⅱ-1와 같이 인지적 범주와 정의적 범주, 2영역으로 재범

주화 하였다.
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<표 Ⅱ-1> 재범주화한 몰입행동 범주

몰입행동범주 개념설명 관련된 의미단위 관련 행동

인
지
적

1 회상함
상황에 관련된 경험이
나 지식을 떠올림

회상을 잘하는 상황

2 질문함

궁금증을 가지고 관련
된 내용에 대해 질문
함

학습 주체의 지적작
용이 일어남으로써
궁금증을 보이며 질
문하는 행동

왜, 어떻게, 무엇
등 관찰대상에 대
한 기본정보, 관찰
대상의 상태 및 변
화에 대한 질문

3
적극적
행동

교사가 기대하는 행동
과 반응에 대해 즉각
적이고 의욕적으로 활
동하거나 발표함

의욕 의욕, 관찰 대상에
대한 성급한 접근

4
상호
작용적
행동

교사 및 동료와 동일
주제에 대하여 대화의
길이가 길어짐(본 연
구는 발화자를 시작으
로 대화가 오고감이 4
회 이상 지속되는 경
우로 제한)

사회적임, 교사 및
동료와의 상호작용
으로 수업에 참여
함, 발표함 등

관찰대상의 추가확
보를 위한 요청, 관
찰 사실과 관찰 방
법에 대한 정보교
환

정

의

적

5
주의
집중

호기심과 관심, 흥미를
가지고 시선 집중하고
숨죽이며 귀 기울이는
반응

주의집중, 집중, 집
중하는 움직임, 시
선 집중, 숨죽임, 귀
기울림, 흥미, 관심,
호기심 등

집중, 시선집중, 숨
죽임, 귀 기울임

6
계속적
행동

시간이 흐르는 것을 잊
고 주변에서 일어나는
일에 관심을 두지 않으
며 계속하려고 하며 때
로는 집착을 보임

왜곡된 시간 감각,
시간 초월, 주변 초
월, 계속함, 집착,
확장함

왜곡된 시간 감각,
시간 초월, 주변 초
월, 집착, 계속함.

7
도전적
행동

교사가 기대하지 못한
학생 스스로 시도하는
능동적이고 자발적으
로 활동하거나 발표함

능동적임, 자습, 자
기교정, 자발적임,
적용함 등

대상에 대한 능동
적, 관찰

8 웃음

대상 및 관찰 활동에
대한 즐거움과 재미를
웃음으로 표현

행복감, 재미, 즐거
움, 좋아함, 기분 좋
음, 즐거움, 좋아짐
등

재미, 즐거움 기분
좋음

9 탄성
놀라움과 신기함, 신비
감을 음성적으로 표현
함

신기함, 신비감, 흥
분 등

신기함, 신비함, 흥
분

10
만족감
표현

성취에 대해 성공감
및 만족감을 표현함

자신감, 자립감, 강
인함, 성취감, 자랑
스러움, 만족감 등
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(3) 수업활동에서의 언어사회적 상호작용

Weller(1988)은 상호작용이란 학습자가 하나의 기술 형태로 존재하는 정보에 적

응하고, 차례로 학습자에게 적응할 때, 즉 일반적으로 피드백이라고 불리는 과정

에서 일어난다고 하였다. 교실 수업상황에서의 상호작용은 학습자의 능동적인 참

여와 적극적인 인지적 활동을 고취시키는 쌍방향적인 활동이라고 볼 수 있다(정

인성, 최성우, 1998).

임숙영(2005)은 협동학습에서 과학 영재와 비장애 학생의 사회적 상호작용 비교

연구에서 영재학생은 모든 모둠원과 능동적 상호작용을 하였지만, 비장애 학생은

공부를 잘하거나 이끄는 학생, 친절한 모둠원과 수동적인 상호작용을 한다고 보고

하였다. 또한 영재학생은 협동학습과정에서 학습내용과 관련된 사회적 상호작용

비율이 높았지만, 비장애 학생들은 조별 관리 활동에 관련된 사회적 행동이 많았

다고 보고하였다.

성숙경(2005) 사회적 상호작용을 강조한 과학탐구실험에서 언어적 상호작용의

특성과 변화를 연구하였다. 1년 동안 중학교 2학년 두 학급에서 13개의 과학 탐구

실험 활동을 하면서 상호작용을 관찰 및 촬영한 결과, 학생의 언어적 상호작용은

성취도 및 성취도의 향상과 상관관계가 높았으나, 탐구능력과 탐구능력향상과는

상관관계가 없는 것으로 보고하였다. 또한 동료의 의견을 존중하고 배려하는 분위

기, 모둠원의 의견과 감정을 조절하는 중재자 여부에 따라 상호작용의 변화와 방

향이 달라진다고 하였다.

신애경(2006)은 역시 중학교 2학년을 대상으로 MBL 실험 소집단 활동에서 학

생들의 언어적 상호작용을 연구하였다. 언어적 상호작용 분석틀로 분석한 결과 인

지적인 상호작용 비율이 아주 높았고, 정의적 측면의 비율이 조금 낮았다고 하였

다. 인지적 측면에서 고차원의 상호작용이 저차원의 상호작용 훨씬 적게 나타났

으며, 정의적 측면에서 부정적 상호작용이 긍정적 상호작용보다 더 일어났다고 분

석하였다.

이현영 등(2002)은 사회적 상호작용에 대한 과학 탐구 실험에서 학생간 상호작

용을 분석하기 위해 상호작용 유형을 범주화하여 분석틀을 개발하였다. 그 결과

인지적 측면에서 단순질문이나 단순대답 등이 하위 수준 상호작용이 많이 이루어
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졌으나 문제해결과 의견제시는 빈도가 높았다. 또한 이질적인 수준의 구성원 모둠

은 모둠원을 칭찬하거나 참여를 지원하는 등 긍정적인 토론 분위기가 만들어져

사호작용 분위기가 동질 수준의 모둠에 비해 더 긍정적이었다고 보고 하였다. 특

히 Lumpe(1995)는 소집단의 구성이 동질적인가 혹은 이질적인가에 대해 다양한

연구결과 나타난다고 하였다. 특히 추론기술과 개념발달에 관한 연구를 조사한 결

과, 동질적인 수준의 학습자가 함께 소집단으로 협력할 경우 추론기술의 발달에

효과적이지만 과제 의존적인 경향이 있다고 하였다. 김조연(2001)의 연구결과 따

르면 수업에서의 학생들의 상호작용을 분석하여 유사한 인지수준 학습자 소집단

의 경우 반론을 제기하여 의미를 발전시키는 형태의 상호작용이 많았으나, 인지수

준이 이질적인 학습자의 소집단은 높은 인지수준의 학습자가 상호작용을 주도하

여 의견교환이 적극적이지 못하다고 하였다.

이와 반대로 Carter와 Jones(1994)는 성취도가 차이나는 학습자 2명이 그룹이

되어 활동하고 상호작용 과정을 연구한 결과, 높은 성취도 학습자가 낮은 성취도

학습자의 실수를 교정하고 문제를 설명해주는 등, 낮은 성취도 학습자가 높은 성

취도 학습자를 모델링함으로써 자신감을 얻게 됨으로 이질적인 구성이 효과적이

라고 하였다.

또한 Beaudoin(2001)은 3그룹으로 나누어 학습자들의 상호작용과 학습성취 결과

간의 관계를 분석하여, 높은 상호작용을 보이는 그룹이 가장 높은 학습성취 결과

를 나타내었다고, 강명희 등(2009)은 15주간 진행된 웹기반 프로젝트 학습에서 학

습자간의 상호작용이 성취도를 유의미하게 예측하였으며, 또한 1개월간 진행된 웹

기반의 협동학습에서 학습자들 상호의존성은 학업성취도에 영향을 미치는 것으로

나타났다(김명랑, 박인우. 2009).

집단 구성에 따른 상호작용 양상을 분석한 선행연구들의 결과들은 인지수준이

동질적인 집단 구성이 성취도와 태도에서 긍정적 효과를 나타내는 것으로 보고되

기도 하였으나(이현영 등, 2002; 성숙경, 2005), 대부분 경우 상위, 하위 수준이 함

께 모여 학습과제를 해결하는 이질적 집단구성이 많은 이점이 있다고 보고되고

있으며 인지수준에 따른 소집단 구성원의 언어적 상호작용의 연구결과들은 일관

되지 않게 다양하게 나타나고 있다. 이는 특수교육 대상 학생과 일반교육 대상학

생이 참여하는 본 연구에 시사점이 있다고 볼 수 있다. 따라서 본 연구에서는 여

러 가지 교수학습방법을 적용한 수업에서 학습자들의 언어사회적 상호작용을 실

증적으로 연구하여 규명하고자 한다.
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(4) 수업활동에서의 언어사회적 상호작용 관련 선행연구

언어 사회적 상호작용의 분석은 여러 가지 연구방법이 있다. 그중 본 연구는 근거이론을

이용한 분석틀을 활용하고자 한다. 본 연구는 이러한 학습자들간 언어 사회적 상호작용을 연

구하는 방법으로 질적연구 방법을 활용하였다. 질적연구는 사회내부에서 나타나는 현상을 자

세하게 기술하는 연구방법으로 이론적 근거는 경험적인 자료들로부터 근거하는 이론을 만들

어내는 귀납적이고 해석적인 연구방법이다(박민정, 2009). 이러한 점에서 현장으로부터 얻어

지는 자료들을 근거로 함으로 ‘객관적인 주관성’을 주장하는 이론으로 Strauss와 Corbin의

‘근거이론’ 을 들 수 있다(Strauss & Corbin, 2001). 이는 실제 현실에서 나타나는 있는 그대

로의 현상들을 자료로 정리하여 그를 바탕으로 귀납적인 근거를 만들어내는 연구에 중요한

근거가 되는 이론이다. 근거이론(Gounded Theory)은 수집된 자료에서 도출됨으로 직관적인

판단을 제공하며, 현상에 대한 이해를 보조하고, 행동을 함에 있어 의미 있는 근거를 제공해

주는데 도움이 된다.

근거이론은 상징적 상호작용을 배경으로 하고 있다. 상징적 상호작용에서 인간의 행동은

환경으로부터 단순하게 반응하는 것 외에도 그 이상을 나타내기 때문에, 인간의 행동에 대한

해석은 사회적 맥락과 함께 해석되며, 다양한 변인들의 상호의존이 있음을 강조한다(Strasuss

& Corbin, 1990). 또한 상징적 상호작용은 인간의 사회생활을 하나의 과정, 사건들의 연속으

로 보고 이러한 과정을 통해 인간의 행동을 설명한다. 그러므로 상징적 상호작용은 인간의

행동을 사회안에서 개인적 노력의 결과보다 전체적 맥락에서 이해하고, 사회의 규칙성과 행

위양식은 사회-심리학적 변화의 과정으로 반응의 결과라고 설명하였고 지속적인 코딩작업을

통해 이론을 정교화 한다(강지숙, 2008).

분석틀은 기존의 언어적 상호작용을 분석하였던 성숙경(2005), 박숙진(2006)의 분석틀을 신

애경(2006)이 코딩 작업을 거쳐 인지적 측면과 정의적 측면으로 재구조화하여 저차원적인 단

순수준의 범주부터 고차원적인 상호작용 범주까지 재구성한 분석틀과 허은주(2011)가 다시

전사하여 교육전문가와 2차에 걸쳐 재범주화한 언어적 상 호작용 분석틀을 활용하였다. 이를

연구자와 석사학위의 특수교사 2명, 고등학교 국어교사 1명의 토론과 협의를 통하여 분석틀

의 이해를 공유한 뒤 구체적 기준을 정립하였다. 본 연구에 활용한 언어사회적 상호작용 분

석틀의 개략적인 범주는 <표 Ⅱ-2>와 같다.
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<표 Ⅱ-2> 언어사회적 상호작용의 개략적 범주

상호
작용
유형

주된
상호작용

소범주 설명

인지적

측면

질문⇔

응답

질문

어휘와 의미 묻기
활용도구의 명칭 묻기
과제지에 있는 문제 읽기

과제지에 제시된 내용에 관련된 질문하기
평가지에 제시된 내용에 관련된 질문하기
활동 진행과정에 관련한 질문하기

가장상위수준의 질문하기
과제해결방법, 결과에 대한 의문 제기하기
내용에 관한 새롭거나 창의적인 질문하기

응답

단순한 질문에 대한 답하기
이미 작성한 과제지의 답 읽기
간단히 “응”, “아니” 라고 하는 답하기

과제수행 과정에 대해 설명하기
질문에 대해 단답형 수준의 답 말하기
과제 수행과정에서 관찰이나 조사한 결과 말하기

개념이나 상호작용을 통해 해결된 문제의 답을 정
리하여 조원들에게 설명하기
과제지와 평가지를 해결할 때 모르는 문제에 대해
서 설명하기

의견제시

⇔

의견받기

의견

제시

자신의 의견을 반복해서 말하기

해결 방법 및 결과에 대한 의견 말하기

조원과의 토론 과정을 통해 자신의 의견을 명료화
하거나 발전시키기

의견

받기

상대방의 의견을 단순히 받아들이기
상대방의 의견 반복해서 말하기
상대방의 의견에 동의를 표하는 말하기
과제지를 작성하면 기록하는 내용 중얼거리기

상대방의 의견에 단순히 거부 혹은 반대하는 말하
기

상대방의 의견에 동의하면서 자신의 의견 첨가해서
말하기

동료의 의견에 이유를 들어 반대함으로써 모둠의
의견을 발전시켜 나가기

1인 발화

혹은

상호작용

기대

설명

(표출)

자신의 상황이나 과제 진행 관련 상황을 표현하는
상황설명

질문이 없는 상황에서 자신의 생각이나 경험을 드
러내어 설명하는 자기 생각 및 경험설명

제 3자를 통해 들은 정보나 웹 블로그 대화에서 인
터넷을 이용해 찾은 정보를 알려주는 정보제공
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상호작용은 인지적인 측면과 정의적인 측면이 있기 때문에 상호작용 유형은 크게 인

지적 측면과 정의적 측면으로 나누었다. 인지적 측면은 질문, 응답, 의견제시, 의견받

기, 설명으로 나누었고 각 영역은 다시 상호작용의 질적 수준에 따라 세분화하였다. 인

지적 측면의 상호작용은 인지수준에 따라 상위수준, 중위수준, 하위수준으로 나누었으

며, 상위수준에는 ‘정교화 질문’, ‘정교화 제안’, ‘수용적 확산’, ‘구체적 반론’이 포함되며,

중위수준에는 ‘관련질문’, ‘ 관련대답’, ‘과제관련제안’, ‘상황설명’, ‘자기생각 및 경험 설

명’, ‘정보제공’ 의 발화가 있다. 마지막으로 하위수준은 ‘단순질문’, ‘단순대답’, ‘반복’,

‘단순수용’, ‘단순반론’ 이 해당된다. 정의적 측면은 행동참여, 학생태도, 분위기 조절로

나누었으며, 상호작용 모습에 따라 더 자세히 세분화하였다. 행동참여는 ‘무시’, ‘제제’,

‘지시’, ‘권유’, ‘자원’으로 나누었다. 태도는 ‘불만’, ‘자신감 부족’, ‘자기만족’, ‘칭찬’, ‘비

꼬기’ 로 나누었다.

(5) 몰입과 상호작용간 관계

웹기반 협력학습에서 학습자 몰입, 학습자간 상호작용간 관계규명을 연구한 홍

영선(2012)에 따르면 몰입, 학습자간 상호작용, 그리고 성취도간의 정적인 상관관

정의적

측면

1인 발화

혹은

상호작용

기대

행동

참여

상대방을 무시하는 말하기

상대방의 말이나 행동을 저지하는 말하기

상대방에게 지시하는 말하기

상대방에서 참여를 유도하는 말하기

스스로 참여하고자 하는 말하기

자발적으로 도움을 주고자 하는 말하기

학생

태도

친구의 태도나 능력에 대한 불만을 표현하는 말

하기

문제해결에 대해 걱정하거나 염려하는 말하기

문제해결에 있어 교사나 친구에게 의존하여 해결

하려는 말하기

선생님 다했어요 와 같이 자신이 속한 모둠이 잘

하여 교사에게 인정받으려는 말하기

자신이 잘 한일에 대해서 스스로 칭찬하는 말하

기

친구나 모둠에 대해 칭찬하는 말하기

분위기

조절
구체적 관찰기준 참고
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계가 나타났다고 하였으며, 스마트러닝환경에서 학습자 특성과 상호작용, 몰입에

관한 이은환(2010)의 연구는 몰입에는 상호작용과 자기효능감이 유의한 영향을 미

치는 변인으로 나타났으며, 스마트러닝에서 학습활동 시 동료 간의 상호작용 뿐

만 아니라 교사와의 상호작용도 몰입을 유도하는데 매우 중요하다고 할 수 있다

고 하였다. 따라서 스마트러닝 활동 시에 몰입을 높일 수 있는 상호작용 전략을

잘 설계하여 스마트러닝 수업에 적용해야 할 필요성이 있다고 보고 하였다. 학습

자간 상호작용이 몰입에 영향을 미친다는 것은 Palloff와 Pratt(1999)는 학습자들

의 의견을 주고받는 과정에서 학습과제에 대한 통찰을 하게 되고 그 결과로 몰입

이 일어난다고 한 결과의 유사하다.

그러나 Liao(2006)는 상호작용의 세 가지 유형이 학습몰입 경험에 미치는 영향

을 연구한 결과, 학습자와 매체간 상호작용은 몰입도와 긍정적 관계를 보여주었으

나, 학습자와 학습자간의 상호작용은 몰입도와 의미 있는 관계를 보여주지 못하였

다고 하였다. 박성익과 김연경(2006) 또한 학습자와 매체간 상호작용과 학습자간

상호작용이 몰입에 미치는 영향을 연구한 결과, 학습자와 매체간 상호작용은 유의

미한 영향을 갖는 것으로 나타냈으나 학습자간 상호작용은 그렇지 않은 결과를

나타내었다. 또한 수업활동 중 주로 나타날 수 있는 학습과제에 대한 몰입은 학습

자간 상호작용에 영향을 미치는 것으로 나타났다. 학습몰입은 학습자간의 상호작

용에 영향을 줄 수 있는 것으로 나타났다. 또한 학습자가 학습과정에 몰입하게 되

면 학습자가 다른 학습자와 적극적인 상호작용과 협력을 통해 학습과정에 적극적

으로 참여하게 되는 것으로 나타났다. 그러므로 본 연구에서는 이러한 선행연구

결과를 토대로 학습자간 언어사회적 상호작용과 몰입의 관련성을 알아보고자 한

다.

3. 경도장애 학생의 진로직업교육

1) 진로직업교육의 개념

(1) 진로직업교육의 개념

학생이 성인기가 되어 지역사회에 진입할 때 어떤 일을 하면서 생활해야 할 것인지



- 31 -

방향을 결정해 나아가는 것을 진로라고 한다. 장애학생에게도 진로는 중요하며 성인기

에 어떤 직업을 갖고 어떤 직무를 하는 가에 따라 생활의 질을 높일 수 있다. 그러므

로 장애학생이 교육을 받는 동안 진로를 탐색하고, 선택하고, 준비하는 과정을 거쳐 지

역사회에 진출했을 때 소득을 갖는 생활을 할 수 있게 특수교육에서 진로직업교육이

실시되어야 한다. 이와 관련된 용어인 직업교육, 진로교육, 전환교육은 교육을 바라보

는 관점과 기준에 따라 각각 다르게 파악된 측면들이 강조되기도 한다.

특히 직업교육과 진로교육의 각 의미를 살펴보면 먼저, 직업교육은 특정 직무에 수

행하기 위해 필요한 지식과 기능의 습득을 목적으로 하는 실업교육, 기능교육, 직업훈

련과 현장 근무 중인 근로자가 자신의 업무수행을 개선하거나 유지할 수 있도록 학교

교육, 사회교육, 직업현장 교육을 통해 능력을 개발하는 교육이다.(조아라, 2010). 미국

직업교육법(The Vocational Rehabilitation Act; VRA)은 개별적인 기술과 태도의 습득,

의사소통 기술, 고용이 가능한 기술, 직무분야를 아우를 수 있는 특정 작업기능과 기

술, 진로 계획과 평생학습을 위한 기초와 장애학생의 비판적 사고와 문제해결의 방법

습득을 지원하는 역할 등으로 그 범위와 목적을 제시하고 있고, 정동영(2001)은 직업교

육의 목표는 장애학생의 기초생활능력 신장과 심신의 발달을 지원하고, 진로를 탐색할

수 있는 능력을 개발하며, 장애극복 의지를 길러 건전한 지역사회시민으로서의 자질을

갖추는데 중점을 두어야 한다고 했다. 따라서 장애학생을 위한 직업교육은 직업 활동

에 필요한 기초적인 작업기능 이외에 졸업 후 개인의 생활의 질을 높이는데 필요한 자

질을 갖는 것까지 목적으로 두고 있다.

이와 같은 목적의 직업교육은 장애학생의 경우 더욱 강조되어야 하는 교육이다. 왜

냐하면, 장애학생은 장애로 인하여 특별한 요구가 필요하고, 장애학생의 직업교육은 단

순히 직업기술이나 직무기능의 습득만을 위한 교육이 아니다. 직업을 선택하고 유지하

는데 갖춰야할 태도, 직업 및 안전에 대한 이해, 작업 및 일상생활 습관, 문제해결능력

및 판단능력 등을 교육하면서 직무능력을 개발하여야 한다. 뿐만 아니라 조인수(1995)

는 장애학생의 경우 직업교육은 재활의 측면도 강조되어야 한다고 했다. 즉 직업은 인

간의 삶에서 중요한 의미를 가지며, 개인의 삶의 형태와 내용을 결정하는 중요한 요인

이므로 우리의 삶과 분리해서 생각할 수 없기 때문이다.

진로교육이란 장애학생이 자신의 상태를 정확히 인식하고 긍정적으로 받아들이고 이

를 극복해 나가면서 자신의 요구 및 능력에 맞는 진로를 이해하고 탐색하여 적절한 진

로를 선택하고, 선택한 진로에서 요구되는 태도와 지식, 능력을 성장시켜 생활인으로서

자신에게 적합한 일을 수행하면서 자립적으로 행복한 삶을 살 수 있도록 일생동안 가
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정, 학교, 사회에서 수행되는 전체적인 활동이라고 할 수 있다(강병호 외,2003). 그리고

직업교육에 있어서 단순히 직업기술이나 기능의 향상만을 위한 교육이 아니라 직업을

선택하고 유지하는데 필요한 태도, 직업 및 안전수칙에 대한 이해, 작업 및 일상생활

습관, 문제해결 및 판단능력, 대인관계 등을 육성하는 직업 전 준비교육이 가지는 의미

는 매우 크다고 볼 수 있다(조아라, 2010).

이에 따라 진로직업교육이란 직업의 진로를 살펴보고 학생이 자신의 적성과 능력,

흥미에 적합한 직업을 찾고, 그 직업을 얻기 위한 지식과 작업능력, 태도, 이해, 직무에

대한 습관 등을 개발하는 형태의 교육이다(강병호, 이유훈, 김형일, 2003; 국립특수교육

원, 2009). 학령기 이후 자립을 통한 장애학생의 삶의 질 향상을 특수교육의 대표적인

목적으로 볼 때, 장애학생이 학령기 이후 취업을 할 수 있도록 진로직업교육을 실시하

는 것은 고등학교 특수교육에서 매우 중요한 부분이다. 이러한 진로직업교육은 크게

직업준비교육과 특정 직업기술훈련으로 나누어 볼 수 있다(우정한, 이희광,2009).

취업과 그 이후 안정적인 직업생활을 유지하기 위해서는 이에 필요한 태도와 기술이

뒷받침 되어야 할 것이다. 직업준비교육은 자신이 원하는 직업을 갖고, 그 직업을 성공

적으로 유지해 나가는데 필요한 지식과 기능, 태도를 배우는 교육이다. Knight(2001)는

직업준비기술을 학교 졸업 후 학교에서 직장으로 생활이 전환할 때 반드시 갖고 있어

야 하는 기술로 정의하였다. Keim과 Strauser(2000)는 장애인의 진로와 직업교육에서

직업준비를 중요한 영역이라고 주장하였으며, 흥미 확인, 직업 탐색, 이력서 작성, 면

접, 고용 유지행동 등에 초점을 맞추어야 한다고 하였다. 이러한 직업준비교육은 직업

기술훈련의 들어가기 전단계로서 매우 중요하고, 직업배치, 직업적응, 직업유지에 있어

서 결정적인 영향을 미치는 중요 요인으로 볼 수 있다(김정일 외, 2007; 이달엽, 1999)

(2) 경도장애학생의 진로직업교육

경도장애 학생의 진로직업교육은 장애학생의 진로직업교육이 비장애 학생과 비교하

여 진로교육와 직업교육이 어떠한 특성이 있는지 탐색해 볼 필요가 있다. 일단 장애학

생과 비장애 학생의 진로발달에는 차이가 없기 때문에 진로교육 프로그램도 기본적으

로는 동일하다(이상진, 최상미, 2011). 그러나 장애학생을 위한 진로교육 프로그램은 장

애학생들이 그들의 장애로 인해 경험하는 특성과 현실적 제한성을 진로교육에 반영되

어야 한다(신현기 외, 2010). 장애학생과 비장애 학생의 진로교육의 목표는 진로태도를
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육성하고 자신의 삶에 있어서 주도적인 주체로써 자신의 진로와 삶을 계획하고 준비하

는 진로역량을 육성하는 공통적인 목표를 갖는다. 특히 장애학생의 목표는 성인기의

독립적인 생활을 영위하기 위한 일상생활기술, 적응기술 등의 습득을 강조한다는 점에

서 비장애 학생과 구별된다. 예를 들어, 사회성 기술과 같이 장애학생의 학교와 졸업

후 지역사회에서 적응에게 필수적인 내용(김유리, 2011)이 반영된 진로교육 프로그램을

구성해야한다.

장애학생들은 진로직업교육을 통해 현재의 직업적응 수준을 기초로 수정 및 조절된

직무 환경 및 자원을 지원받음으로써 전 학령기 동안 체계적으로 성인 직업생활에 필

요한 적응행동기술을 습득할 수 있는 가능성을 확보하게 된다(Dymond, 2004). 이러한

측면에서 장애 학생을 위한 직업교육은 사회체제 문화 환경적인 지원체계의 맥락에 입

각하여 학생의 장애 유형, 정도, 학년, 연령, 기능적 지적 능력 수준 등에 상관없이 모

든 장애학생들이 직업생활 적응기술을 습득하여 실제 성인기에서 활용할 수 있는 결과

를 성취해야 한다는 측면을 지지한다(박희찬, 2006).

따라서 장애학생을 위한 직업교육의 경우 특정 학령 단계에서 일회적으로 특정 직무

기술의 습득을 경험해 보는 단편적인 교육방식을 피해야 하며 학령기 단계의 마무리

시점과 성인기 직전에서 이전부터 교육받은 특정 직무기술의 유지 및 일반화 효과까지

성취코자 하는 성격을 가진다(Rabren Chambers, 2002). 이러한 성격은 직업훈련의 핵

심적인 개념으로도 설명이 가능하다(김영준, 강경숙, 김주영, 2012).

일반학생과 성인의 진로직업교육 및 훈련에 있어 기본적인 지도 가이드라인이 될 수

있는 표준화된 기초직업능력은 프로그램 개발 및 직업평가 분야에서 널리 이용되고 있

으나 장애인 분야에서 기초직업능력에 관련된 연구는 주로 한국장애인고용공단 산하의

고용개발원을 중심으로 직업적 중증장애인 판정기준 수립(변경희 외, 2006; 최진, 2002

등)에 관련된 연구외에는 많지 않다. 특히 현재까지 경도장애 학생의 기초직업능력 계

발을 위한 진로직업교육 및 훈련 프로그램에 관련된 연구는 부족한 상황이다 보니 경

도장애 학생의 기초직업능력에 대한 개념 및 구성내용이 특징되어 제시되지 못하고 있

다. 그러나 경도장애 학생뿐만 ㅇ아니라 장애학생 경우 각 장애가 갖고 있는 특성으로

인해 일반학생 및 성인들에게 적용되는 기초직업능력을 그대로 적용하기 어려운 한계

점이 있다. 장애인의 직업능력 판정을 위한 기초직업능력은 장애학생이 직업을 가지는

데 필요로 하는 최소한의 직업능력을 안내하고 있으므로, 직업현장에서 요구되는 기초

직업능력의 지표가 될 수 있기 때문이다. 경도장애 학생과 가장 관련 있는 장애영역인

고용현장에서 요구하는 지적장애학생의 기초직업능력을 분석한 이윤우(2013)에 따르면
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변경희 외(2006) 연구에서 제시하고 있는 기초직업능력 중 인지 능력, 사회성능력, 정

서능력을 중심으로 하여 지적장애인 분야에서의 기초직업능력의 기본적 능력 구성을

살펴보면 다음과 같다

첫째, 인지능력은 주위환경으로부터 자극을 지각하고 기존의 기억에 저장된 정보와

비교·분석·조직화하여 자극에 대한 적절한 반응을 결정할 수 있는 능력으로, 일반적으

로 지능이라고도 한다(Rattok & Ross, 1994). 지적장애 학생들은 비장애인들에 비하여

인지능력이 부족하며, 이로 인해 일상생활의 동작 수행, 가정생활, 사회 및 직무수행에

중요한 영향을 받고 있다(배은지, 2005). 특히 인지능력의 부족이 장애를 정의하는 주

요 요소인 지적장애를 가진 학생들의 경우 직무현장에서 의사소통의 제한, 개념화와

직무이해력 등의 낮은 인지능력이 취업의 주요 방해 요인이 되고 있다(권재성, 김영근,

구인순, 2013; Ha, Page, & Wietisbach, 2013).

둘째, 사회성능력은 사회적 행동들을 설명하기 위하여 사용되는 용어로 가정, 직장,

지역사회에서 사용되는 기본적인 인간관계 기술을 의미한다(Sitlington & Clark, 2006).

즉, 사회성능력은 생활 중에서 사회적 단서를 인식하고 자신이 속한 사회에서 수용될

수 있는 기술을 적절히 활용할 수 있는 능력을 말한다(Kerr & Nelson, 2006). 따라서

사회성능력은 학교생활 뿐만 아니라 성인생활에 걸쳐 영향을 미치며(김유리, 2011), 전

환교육의 중요한 영역 중 하나로 강조되고 있다(김동일, 김언아, 2003; 류재연, 2010;

Alverwon et al., 2010).

특히, 지적장애 학생의 경우 장애로 인하여 사회성능력을 습득하지 못하거나 습득하

였으나 수행이나 실패가 자주 나타나는 경우가 많으며(송준만 외, 2012). 사회성능력의

결함은 지적장애 학생이 졸업 후 직장생활의 내부사회로 통합되지 못하여 직장을 얻고

유지하는데 어려움을 겪고 있음이 보고되고 있다(이채식, 2005). 또한 사회성능력은 적

응행동과 사회적 기술로 이루어져 있으며, 적응행동과 사회적 기술은 서로 관련성이

있다(Gresham & Elliott, 1987). 먼저, 적응행동은 주어진 장소에 적응하는 능력과 상

황의 요구에 맞추기 위해 개인의 행동을 변화시키는 능력을 의미하며 사회성을 포함하

는 광의의 개념이다(Gressman, 1983). 그리고 사회적 기술은 다른 사람과 효과적인 상

호작용을 위해 사회적으로 받아들여질 수 있는 학습된 행동, 즉 물건의 공유, 타인 돕

기, 타인과의 관계 시도, 도움 요청하기, 칭찬, 부탁, 감사의 표현을 하는 것으로 정의

할 수 있다(Gresham & Elliott, 1987).

셋째, 정서능력은 여러 가지 감정들을 포괄하는 상위개념으로 자신의 감정을 인식하

는 능력으로 정서지능의 범주에 속하는 것이다(김경희, 1997). 따라서 정서능력은 정서
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지능(emotional intelligence)과 같은 개념으로 사용될 수 있다. 정서지능은 개인의 삶을

긍정적으로 이끌 수 있는 지적능력을 개념화된 것으로서, Goleman(1995)은 정서지능을

자신과 다른이의 정서를 이해하고 표현하는 능력, 자신과 타인의 정서를 효율적으로

조절하는 능력, 그리고 자신의 일상을 계획하고 성취하기 위해 정서를 활용하는 능력

이라고 할 수 있다. Goleman(1995)은 이러한 정서지능 개념을 자기인식, 자기조절, 자

기동기화(self-motivating), 감정이입, 대인관계기술 등의 5가지 요소로 분류하였다.

이와 같이 사회적·정서적 역량이 직업적 성과와 효과성을 예측하는데 중요한 역할을

한다는 다양한 연구들을 통해서도 입증되고 있다(Cooper, 1997). 따라서 학습된 무기력

과 자아존중감과 불안이나 우울의 문제로 인하여 대인관계를 확립하고 유지하는데 어

려움(Heiman, 2000)을 겪는 지적장애학생들의 경우 정서능력은 고용현장에서 필요로

하는 기초직업능력의 구성요인으로 인식될 수 있다.

2) 진로직업교육 유형 및 실제

(1) 경도장애 학생 진로직업교육의 유형

고등학교에서 이루어져야 하는 장애학생을 대상으로한 진로직업교육은 직무수행에

필요한 기술, 작업습관, 직업훈련 등을 중심으로 사회적 능력, 일상생활 훈련 등이 중

요한 내용이 되어야 한다. 여기서 고려해야 할 점은 직업교육과 관련된 교육서비스는

일반교육, 특수교육, 직업교육, 직업재활훈련에서 이루어 질 수 있으며, 교육대상 장애

학생의 직업교육에 대한 적합도에 대한 규명이 직업교육 프로그램을 지배하게 된다는

것이다(조아라, 2010).

학교에서 수행하는 직업교육에서는 직업기초교육을 통해 직업을 이해하고, 직업습관

을 기르는데 초점을 두게 되며, 직업교육에는 작업습관, 기술훈련, 관련교과 등에 초점

을 두고, 직업재활 훈련에서는 특정 직업훈련을 중심으로 하여 기술훈련, 직업 배치,

직업적응 등이 주요한 내용으로 다루어져야 한다(조아라, 2010). 직업준비교육과 직업

교육에 초점을 두고 직업에 관련된 지식 등을 묶어보면 첫째, 감각기능 기르기. 둘째,

신체적 기능 제고하기. 셋째, 인지적 능력 기르기. 넷째, 인성을 함양하고 행동을 조정

하기. 다섯째, 직업인으로서의 자질을 함양하기이다(김정권 외, 1995).

최근 특수학급은 통합교육의 영향으로 인하여 장애학생의 장애영역이 다양해짐으로
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서 장애학생을 위한 진로직업교육의 내용도 다양해졌다. 장애학생 중에는 다양한 욕구

를 가짐으로서 직업을 갖고자 하는 학생도 존재 하지만 진학을 원하는 학생, 생활 자

립이 목표인 학생도 있을 수 있다. 또한 특수학급은 일반학교에 병설된 학급이기 때문

에 현대 재학 중인 학교 특성 영향을 받을 수밖에 없다. 재학 중인 고등학교의 경우

목적에 따라 인문계와 전문계 고등학교로 구분되기 때문에 각 학교의 특성이 특수학급

에 반영되고 그 영향이 진로직업교육에 미치게 된다(정승미, 2012).

학교 내에서 행해지는 진로직업교육을 위해 기본적으로 필요한 시설 및 기자재를 갖

추고 있어야 한다. 장애인 등에 대한 특수교육법 제 23조(진로 및 직업교육의 지원)에

서는 “중학교 과정 이상의 각 급 학교의 장은 대통령령으로 정하는 기준에 따라 진로

및 직업교육의 실시에 필요한 시설․설비를 마련해야 한다.”고 정하고 있다. 이는 장애

학생이 졸업 후 직무현장에서 근무하게 될 환경과 유사한 요건을 갖추어야 효율적인

교육이 가능하기 때문에 진로직업교육을 위한 시설 및 기자재의 필요성을 강조하고 있

다.

일반적으로 특수학급은 각급학교에 미리 준비되어진 체육관, 강당, 컴퓨터실 등 학교

내 시설 및 기자재를 활용하여 수업을 시행하기도 하며 학교내에 특수학급을 위한 독

립적인 시설을 조성하기도 한다. 특수학급의 진로직업교육을 위한 시설 및 기자재는

특별한 가이드라인이 없기 때문에 대부분 재직중인 특수교사가 학생 및 학부모의 요구

를 수용하고 특수교사 개인의 역량에 맞추어 특수학교 전공과 및 직업전환 교육지원센

터에서의 제공되는 교육프로그램과 같이 특수학급의 진로직업교육 프로그램인 제과제

빵, 공예, 바리스타 등을 위해 시설 및 기자재를 갖추어 운영하고 있다. 하지만 이들

시설 및 기자재를 갖추기 위해서는 많은 재원이 지원되어야 하고 시설과 기자재를 마

련하더라도 교육에 참여하는 학생의 인원이 한계가 있다는 문제를 가지고 있다(이승

관, 2013).

최근의 특수학급 진로직업교육은 다양해지는 장애학생의 지원과 요구로 인하여 특수

학급 특수교사들은 학교 내 자체 직업교육 프로그램을 운영하며 지역거점학교 또는 특

수교육지원센터에서 운영하는 프로그램과 같이 바리스타, 제과제빵, 공예 등의 학생의

개인 직무기능을 향상 시키는 프로그램을 이용하여 학교 내라는 한계를 가졌지만 노력

하고 있다.

정희섭(2005)은 특수학교(급) 고등부 졸업생의 진로실태 및 진로 지원체제 구축방안

에서 학령기 특수교육 대상학생의 진로직업교육을 위한 환경 조성이 필요하고 특수교

육에서 진로직업교육 교육과정의 현실화가 필요하다고 하였다. 또한 장애학생을 위한



- 37 -

진로 교육 방법 개선이 필요하며 장애학생이 졸업 시 진로선택의 역량 및 지원의 필요

가 있고, 장애성인의 지역사회에서의 효율적인 진로지원을 위한 다양한 지원 프로그램

의 필요하다고 하였다. 하지만 중등특수학급의 직업교육에 대한 연구들 중 특수학급의

전환교육(윤태성, 유애랑, 2008), 직업교육 실태(김정애, 2007), 고등학교 특수학급의 직

업 교육(이재원, 박병도, 김현종, 2006)을 살펴보면 중등 특수학급에서의 진로직업교육

이 중요하고 필요하다고 인식되고 있는 반면 현장에는 원활하게 교육되지는 않는 것으

로 나타났다.

(2) 경도장애 학생 진로직업교육의 실제

진로직업교육을 통하여 성공적인 성인생활로의 전환을 위해 장애학생들은 고등학교

에서 가능한 독립적으로 생활하고 일할 수 있도록 학업, 생활, 고용기술을 포함하는 기

술들을 획득해야 한다. 이런 기술들을 가르치기 위해 학교는 졸업 후 성과에 초점을

두는 교육과정과 선택사항들을 통해 학업을 지원할 자원을 선별하고 교수계획과 관련

된 진단을 수행하며, 구조화된 직업경험을 제공할 적절한 장소를 제공해야 한다(Clark

& Kolstoe, 1995). 따라서 직업교육과정은 학업, 작업, 생활기술, 사회대인관계와 같은

성인생활의 모든 영역을 포함하고 예상하여 지역사회생활에서 요구되는 여러 기술을

보유하도록 설계되어야 한다(Kohler & Chapman, 1999). 진로직업교육 내용은 중등이

후의 교육을 포함한 지역사회에서의 기능을 준비시키는 기능적인 읽기, 쓰기, 셈하기,

스마트기기 등 기술을 가르쳐야 하고, 직업탐색과 유지기술, 특정 직업기술 및 지역사

회중심의 직업훈련 및 직업기술에 대한 교수가 제공되어야 한다(Morningstar, 1993).

오늘날 수업계획은 예전과 달리 관련서비스 뿐 아니라 일반교육과 특수교육 모두를 고

려해야 하므로 다른 교사들의 이해와 도움도 시간안배에 있어 더욱 융통성을 필요로

하게 된다(Wehman, 1995). 따라서 진로직업교육을 실시할 때는 위에서 제시한 장애학

생의 직업능력을 고려한 기초직업능력과 직무기술 교육을 실시하고, 성과중심의 교육

과정에 입각하여야 한다. 또한 생태학적인 접근에 의한 가족 참여, 교사의 현직연수,

학교 중심의 관련 서비스 제공, 직업교육 실시시간과 시설·설비 및 교재교구에 대한

유연성을 내용으로 구성되어야 한다.

곽지혜, 오영석, 박원희(2011)는 경기도 일부지역의 고등학교 특수학급의 지역사회

현장중심 직업교육 내용과 지역사회 연계 기관을 조사한 결과, 20개 학교 중 16개
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(80.0%) 학교에서 지역사회와 연계한 직업교육을 실시하고 있는 것으로 나타났다. 한

편, 지역사회 현장중심 직업교육을 실시하지 않는 학교 4개 교는 장애학생을 위한 통

합형 직업교육 거점학교 및 직업전환교육지원센터 내에서 직업교육을 실시하고 있었

다. 실시하지 않는 이유로는 지역사회 연계 기관의 부족, 지리적 조건의 열악, 특수학

급 학생 수 부족 등을 제시하였다. 직업교육의 내용에서는 제과제빵이 가장 높은 비율

(55.0%)을 차지하고 있었으며, 조립, 도예, 바리스타 등이 뒤를 이었다. 이들 중 전통적

인 직업교육 내용으로 현장에서 실시되는 제과제빵, 조립, 도예 외에 2010년대 들어 바

리스타 관련 내용이 현장에서 새롭게 많이 실시되고 있다.

이탈리아 어원에 따르면 ‘바리스타’는 ‘바(Bar)안에 있는 사람’이다. 즉, 바리스타는

바 내부에서 커피를 추출하는 사람이다. 바리스타는 완벽한 에스프레소를 추출하고 제

조하는 능력을 소유한 사람일 뿐만 아니라 서비스와 관리소양이 갖춰진 사람이어야 한

다. 따라서 바리스타는 완벽한 에스프레소를 추출하기 위한 좋은 원두의 선택, 커피머

신의 완벽한 활용, 고객의 입맛에 최대한의 만족을 주기 위한 손 터치 그리고 커피머

신의 성능유지 방법을 알아야 한다. 또한 훌륭한 인관관계를 형성하고 고객과 유대감

을 지속하며 증진시킬 수 있는 능력을 소유해야 한다(채여진, 2014). 그러나 그에 비하

여 바리스타에 관한 연구는 미흡한 실정이라는 것을 앞서 선행연구를 통해 파악하였

다. 이들 연구는 우선 교육체계가 자리 잡히지 않았다(윤상희, 2012)는 지적을 하였다.

바리스타 교육프로그램에 대하여 김미숙(2009)은 지적장애인 고용시장의 변화와 장

애인식개선에 유의미하게 작용할 것으로 보았다. 박석돈과 김은숙(2002)은 지적장애인

이 인지적 기능의 결함, 적응기술의 제한성, 사회적 능력의 결여 등을 포함하는 경우가

대부분인데 적응행동은 개인이 환경에 얼마나 잘 적응하여 독립적으로 기능하고 있는

가이며 사회적 능력은 타인을 이해하고 상호작용을 하는 능력이 어느 정도인지를 파악

하는 것이라 하였다. 또한 지적장애인의 특성에 대하여 습득할 수 있는 기술의 제한성,

복잡한 구술대신 쉬운 구술을 사용할 것, 꾸준한 반복 필요, 종합된 행동 숙지가 요구

된다고 하였다. 또한 이러한 교사에 의해 진행되는 바리스타 교육프로그램은 학급 상

황에 따라 구체적인 인원이나 프로그램의 세부 내용의 변동이 있을 수 있다.

곽지혜 등(2011)은 고등학교 특수학급의 지역사회 현장중심 직업교육 실태와 개선방

향에 관한 연구의 장애학생의 현장 적응력 강화를 위한 지역사회 카페에서의 현장중심

바리스타 교육 운영사례를 보면 현재 대부분의 특수학교(급) 또는 복지관에서 실시하

고 있는 바리스타 교육은 교육시설 내에 유사한 직무환경을 구성하고 바리스타 교육

장비를 구비하여 실시되고 있다. 이는 바리스타가 수행하는 많은 직무 중 일부만을 훈
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련하거나 제한된 공간에서 훈련하는 등의 실제 직무현장과 동떨어진 양상을 보이고 있

어, 특수학급 학생들에게 보다 실질적이고 효율적인 바리스타 직종개발을 위해서는 카

페에서 직접 수업을 할 수 있는 현장중심의 직업교육이 필요하다고 본다(곽지혜, 오영

석, 박원희, 2011).

4. 경도장애 학생을 위한 진로직업교육 방법

1) Kagan의 구조중심 협동학습

협동학습은, 최근 들어 현장에 있는 교사들에게 좋은 반응을 얻기 시작하면서 교육

현장에서부터 적용과 연구가 활발히 이루어지고 있다. 협동학습이란 ‘학습자들이 공동

의 학습목표를 달성하기 위해 함께 도와가면서 학습이 이루어지는 구조’ 라고 볼 수

있다(이상우, 2013) 이외에도 협동학습에 관한 여러 사람의 정의(변영계 외 1999)는 다

음 <표 Ⅱ-3>과 같다.

<표 Ⅱ-3> 협동학습에 대한 학자들의 정의

․Kagan
교과에 대한 학생간의 협동적인 상호작용을 학습과정의 부분으로 받

아들이는 일련의 교수전략

․Slavin
학습능력이 각기 다른 학생들이 동일한 학습목표를 향해 소집단 내에

서 함께 활동하는 수업방법

․Cohen
모든 학습자가 명확하게 할당된 공동과제에 참여할 수 있는 소집단내

에서 함께 학습하는 것

협동학습은 특징은 그 명칭에서부터 긍정적이고 거부감이 없는 반응을 줄 수 있다.

모둠 구성원들 사이에 긍정적 상호작용을 통해 인지적발달의 학습을 달성하고자 하는

협동학습들은 다양한 방법에도 대표적 공통적 특징(정문성, 2002) 들이 존재한다. 이를

요약하면 아래의 <표 Ⅱ-4>와 같다.
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<표 Ⅱ-4> 협동학습 방법들의 공통적 특징

이는 협동학습을 다양한 수준의 학생이 공존하는 수업상황에서 유용하게 활용

될 수 있다고 보는 시각이다. 따라서 지적장애 및 발달장애를 가진 학생과 비장

애 학생의 통합된 수업에 협동학습이 유용하게 적용될 수 있는 가능성을 제시한

다. 특히 본 연구는 이들 중 Kagan의 ‘구조중심 협동학습’ 을 주로 활용하였다.

Kagan의 구조중심 협동학습은 대화를 통해 진행되는 협동학습을 위해 이미

고안되어 있는 구조 또는 교사가 제시하는 구조를 중심으로 다양한 주제의 수업

활동을 이끌어나가는 방식이라고 볼 수 있다(Kagan, 1999). 이는 어떤 특정내용

을 중심으로 하는 활동에서 협동학습을 위해 특별히 고안된 구조들로 서로 조합

하여 수업모형으로 활용하는 TAI모형, CIRC모형 등 과 같은 패키지형 교육과정

과 다른 차이점이라고 볼 수 있다. 또한 다른 협동학습 유형보다 구조중심 협동

학습이 교육현장에 활용하기 좋은 장점은 다음 <표 Ⅱ-5>과 같다.

공통점 설명

․ 수업목표가 구체적

이고 각 학습자의

목표 인식 높음

협동학습시 학생들이 무엇을 해야 하는지 강조하고 확인

하여 자신들이 무엇을 해야 할 것인지 잘 알도록 한다.

․ 학습자간 긍정적

상호의존성 존재

서로 도우면서 해야 목표를 달성 할 수 있도록 과제를

구조화하여 상황을 제시한다.

․ 학습자간 대면적

상호작용이 존재

협동학습은 언어를 매개로 한 학생들 사이에 자연스러운

긍정적 상호작용이 활발히 일어난다.

․ 개별적 책무성

존재

각 그룹의 학생들은 각자 맡은 역할과 책임을 갖고 그

역할과 책임이 그룹원들에게 전달될 수 있도록 함

․ 모둠 목표가 분명

하게 존재
개인의 목표달성이 그룹의 목표달성에 연결될 수 있도록

자신의 성공과 그룹의 성공을 위해 서로 도움을 주고받

으며 상호작용하게 된다.

․ 이질적인 모둠 구

성은 협동학습 근

간 특징

활발한 상호작용과 또래 가르치기 등 장점이 나타나기

위해 그룹을 구성하는 구성원의 특성과 질이 다양해야

한다. 이 과정을 통해 학생들은 서로 자연스럽게 차이점

을 인식한다. 미국의 경우 다양한 문화와 수준차를 가진

학생들의 이질성을 극복하기 위해 협동학습 강조하였다.
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<표 Ⅱ-5> 구조중심 협동학습의 현장 적용 장점

Kagan은 다양한 협동학습 수업 기법들을 협동학습 구조라는 개념으로 제시하

였다. 그는 구조를 일종의 블록에 비유하여 상호작용 방식의 단위로서 보았다.

따라서 Kagan의 구조개념에 따라 수업을 한다면 수업은 일종의 블록 쌓기라고

말할 수 있다. 이러한 ‘구조’를 이루는 핵심 요소는 개인, 짝(2인), 그룹(3인 이

상)가 있다. 이러한 3요소를 서로 연관되도록 하여 학생들에게 ‘학습’ 이 나타나

도록 하는 것이다.

이러한 3요소에 근거하여 Kagan의 구조중심 협동학습 적용에 필요한 4가지

원리는 아래의 <표 Ⅱ-6>과 같다.

장점 내용

․ 다른 협동학습 유

형의 현장적용 어

려움

기존의 다른 협동학습 유형(Co-op, STAD, Jigsaw은

과정과 절차가 복잡하여 협동학습에 대한 이론과 복잡

한 부분을 연구해야 한다.

․ 이미 개발된 구조

의 적용 용이함

구조중심 협동학습은 기존에 개발된 구조를 하나하나

익히는 것이 쉽다.

․ 수업 중 짧은 시간

에 활용이 가능함

1개 구조는 단 5분에서 10분 정도만으로 효과를 볼 수

있다.

․ 블록과 같은 구조

의 적용이 편리함

전체 수업시간이 아닌 수많은 개발된 구조 중에 현장

에서 필요한 시점에만 적용이 가능하다

․ 다양한 구조중심

수업 가능

이미 개발된 수많은 구조로 교사마다 아주 다양한 조

합의 구조중심 수업을 활용할 수 있다.
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<표 Ⅱ-6> Kagan의 구조중심 협동학습의 4가지 원리

구조중심 협동학습에서 구조의 의미는 ‘교실에서 학생간의 상호작용을 조직화

하는 방식’이라고 할 수 있다. 교수학습 과정은 구조와 내용, 활동으로 나눌 수

있는데 구조는 “어떻게 가르칠 것인”에 대한 방식을 말하며, 내용은 “무엇을 가

르칠 것인가” 에 대한 것이며 내용을 구조에 담게 되는 바로 학습활동이 된다.

즉 “ 학습활동 = 내용 + 구조” 라고 볼 수 있다(김대권 외, 2013). 이러한 구조

는 크게 4가지로 분류할 수 있다. 그 구조들의 종류와 특징은 다음의 표 <표 Ⅱ

-7>과 같다(이상우, 2013; Kagan, 1999).

<표 Ⅱ-7> 구조중심 협동학습의 구조 종류와 특징

원리 설명

․ 긍정적인

상호의존

그룹 구성원들이 자연스레 협동하여 학습목표가 달성하도록

한다. 타인의 성취가 나에게 도움이 되며, 나의 성취가 타인에

게도 도움이 되어 서로 의지하는 관계가 되게 하는 것이다.

․ 개인적 책임

그룹 구성원간 협동을 중요시하면서 개인적 책임을 분명히 한

다. 개인적 책임은 학습과정에서 무임승차를 하지 않도록 한

다. 개인의 역할을 구체적으로 설정하여 업무적, 관계적 책임

을 갖게 한다.

․ 동등한 참여
모두가 참여하여 일부학생에 의해 독점되거나 참여 못하는 학

생이 없도록 한다.

․ 동시다발적

상호작용

모두 수업에 적극적으로 참여하도록 학생의 수업참여율에 집

중하며, 학생에게 수업의 주도권을 이양하도록 한다.

구조의 종류 특징

․ 암기숙달 구조

학습내용이 암기나 기능 숙달을 필요로 할 때, 그룹이

서로 협동하여 학습내용을 보다 쉽게 효과적으로 암기

할 수 있도록 조직화한 구조

․ 정보교환 구조
학생이 가지고 있는 정보나 지식을 그룹 또는 학급전체

에 함께 나누고 공유할 수 있는 구조

․ 사고력 신장 구조

학생간의 활발한 상호작용을 통해 적용, 분석, 종합 등

과 같은 확산적 사고와 창의적 사고력, 문제해결력 등의

고차원적 사고를 높일 수 있도록 조직화한 구조

․ 의사소통 기술 향상

구조

그룹이나 학급내에 서로 대화나 소통을 원활하기 위한

구조로 의사호통을 조절하거 의사결정 또는 의사소통기

능을 향상시킬 수 있는 구조
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본 연구에서는 이러한 구조의 종류 중 바리스타 자격증 필기 검정 시험의 준비를 위

해 ‘암기숙달 구조’ 영역의 구조를 활용한 주로 수업에 적용하였으며, 실기 검정 시험

준비와 카페활동 운영에 있어서 다른 구조들을 부분적으로 상황에 맞게 적용하였다.

암기숙달구조는 구조에 완전학습이라는 개념이 포함되어 있다. 학습한 내용을 충분

하게 익히고, 숙달하여 완전하게 암기할 수 있도록 도와주는 방법들이 암기숙달구조로

서 이 구조의 활동들은 학습활동을 정리하거나 또는 복습하는데 매우 효과적인 구조라

고 볼 수 있다. 구조의 활동 종류는 플래시카드, 번호순으로, 짝 점검, 동심원, 문제 보

내기, 문제 던지기, 하얀 거짓말, 4단계 복습, 순환 복습, OX퀴즈 등이 있다. 본 연구에

서 활용한 이들 암기 숙달구조의 구체적인 내용과 방법은 연구방법 에서 제시하였다.

2) 스마트러닝

스마트러닝에 있어서 스마트기기는 도구이기 때문에, 스마트기기를 활용하는

교육을 의미하는 것이 아니라, 스마트러닝은 21세기 지식정보화 사회에서 요구

되는 새로운 교육방법, 교육과정, 평가, 교사 등 교육체제 전반의 변화를 이끌기

위한 지능형 맞춤 교수-학습 지원체제로 최상의 통신 환경을 기반으로 인간을

중심으로 한 소셜러닝과 맞춤형 학습을 접목한 학습 형태를 말한다(교육부,

2011).

특히, 곽덕훈(2010)은 스마트러닝을 ‘학습자들의 다양한 학습형태와 능력을 고

려하고 학습자의 사고력, 의사소통능력, 문제해결능력 등의 개발을 높이고 협력

학습과 개별학습을 위한 기회를 창출하여 학습을 보다 즐겁게 만드는 학습자 중

심의 지능형 맞춤학습’이라고 정의하였고, 임정훈(2011)은 ‘지능적, 적응적 스마

트 기능을 갖춘 첨단 정보통신기술 기반의 모바일 기기를 활용하여 학습자 개인

이 수준별 및 맞춤형 개별학습과 사회적 네트워크 기반 협력학습을 통해 이론적

이고 체계적인 형식학습과 실천적이고 맥락적인 비형식학습을 수행함으로써 학

습성과를 최적화하기 위한 학습체제’로 정의하였다.

특수교육에서의 스마트러닝은 일반교육에서의 그것과 동일하다. 단지, 특수교

육은 장애학생들을 대상으로 하기 때문에 장애영역과 학생의 능력에 따라 적용

방법이 달라질 수 있다. 스마트러닝은 기존의 교육의 형태에서 벗어난 교육이
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아니며, 정보통신기술의 발달에 따른 사회 변화에 조화를 이루어나가는 교육이

다. 스마트러닝을 구체적으로 살펴보면 다음 <표 Ⅱ-8>과 같이 요약할 수 있다

(출처: 스마트러닝 추진 전략-교육과학기술부, 2011).

<표 Ⅱ-8> 스마트러닝의 개념

스마트러닝에서 스마트기기를 활용한 기본적인 교수전략은 다음과 같다. 첫째,

복합적인 내용 제시방법(인지망 지원)은 개별적인 특성을 가진 학생들의 다양성

을 수용하여 개개인에게 새로운 정보를 받아들이는 인지적 처리과정을 도움을

주어야한다. 즉 학생의 선행지식과 경험을 토대로 하여 선호하는 인지 형식에

맞는 학습 자료를 제시할 수 있도록 해야 한다. 구체적인 예로 학생이 수업에서

자신의 원하는 형태의 학습자료를 찾아서 학습에 활용할 수 있게 한다. 둘째로

복합적인 표현방법(전략망 지원)은 제시된 정보를 이해하기 위한 학생의 전략이

개인마다 다양하다는 것을 출발점으로 한다. 하지만 중요한 점은 학생에게 제시

된 정보를 수동적으로 받아들이는 것이 아닌 스스로 비교, 분석, 평가하며 자신

구  분 내   용

Self-directed

(자기주도적)

․ 지식 수용자에서 지식의 주요 생산자로 학생의 역할 변화,

교사는 지식 전달자에서 학습의 조력자(멘토)로 변화, 온라

인 성취도 진단 및 처방을 통해 스스로 학습하는 체제

Motivated

(흥미)

․ 정형화된 교과 지식 중심에서 체험을 기반으로 지식을 재

구성할 수 있는 교수-학습 방법 강조, 창의적 문제해결과

과정 중심의 개별화된 평가 지향

Adaptive

(수준과 적성)

․ 교육체제의 유연성이 강화되고 개인의 선호 및 미래의 직

업과 연계된 맞춤형 학습 구현, 학교가 지식을 대량으로

전달하는 장소에서 수준과 적성에 맞는 개별화된 학습을

지원하는 장소로 진화

Resource

Enriched

(풍부한 자료)

․ 클라우드 교육서비스를 기반으로 공공기관, 민간 및 개인

이 개발한 풍부한 콘텐츠를 교육에 자유롭게 활용, 집단지

성, 소셜러닝 등을 활용한 국내외 학습자원의 공동 활용과

협력학습 확대

Technology

Embedded

(정보기술 활용)

․ 정보기술을 통해 언제, 어디서나 원하는 학습을 할 수 있

고, 수업 방식이 다양해져 학습 선택권이 최대한 보장되는

교육환경
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의 지식으로 습득할 수 있는 능동적인 과정이어야 한다(Duffy & Jonassen,

1991). 이 과정에서 학생이 학습자료를 이해하고 기억되기 위해서는 정보를 부호

화 하고, 저장하며, 회상하기 위한 초인지 과정 및 전략을 필요로 한다. 초인지

전략은 크게 지식인식 전략(knowledge of cognition)과 조절인식 전략

(regulation)으로 나누어 볼 수 있다. 지식인식 전략은 정교화, 발췌, 도식화, 조

직화전략 등이 있으며 조절인식 전략에는 선택한 정보나 문제 해결방법을 다른

정보 및 방법과 비교분석하는 평가, 문제해결을 위해 방법을 강구하는 계획 등

이 있다. 셋째로 복합적인 참여방법(정서망 지원)이 있다. 이는 학생의 학습활동

효과는 자신이 지니고 있는 학습태도, 동기와 같은 정서적인 측면의 영향을 받

는다는 관점이다.

이들 전략을 활용하기 전에 먼저 스마트러닝에 임하는 교사가 준비해야 할 점

은 먼저 김동일과 손지영(2008)은 연구를 통해 컴퓨터 관련 테크놀로지 기반중

재를 효과적인 실시하기 위한 필수적인 전략을 제시하였다. 첫째, 중재를 시작하

기에 앞서 대상 학생에게 테크놀로지 기반 기술의 사용에 대한 훈련을 2-3회 실

시해야 하며, 둘째, 교사는 테크놀로지 기반 중재절차에서 대상 학생들에게 적절

한 피드백과 비계(scaffolding)을 제공해야 한다고 하였다.

3) 특수교육에서 스마트러닝에 활용 가능한 수업모형

스마트러닝을 전개하는데 필요한 다양한 교육자료, 학습활동 등을 통합하여 교

수․학습 활동에 직접적으로 활용할 수 있는 차시 단위의 프로그램으로 구안해야

한다. 교과 내용과 특성에 알맞은 수업 모형을 통해 교수 학습 효과를 높일 수 있

다. 기존의 수업 모형 중 특수교육의 스마트러닝에 적용 가능한 수업 모형 중 본

연구에서는 이들 수업모형 중 문제중심 학습, 또래교수, 협동학습의 수업모형들을

적용하고자 한다. 각 모형의 절차와 적용의 의의는 다음 <표 Ⅱ-9>와 같다(국립특

수교육원, 2012, 2013).
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<표 Ⅱ-9> 스마트러닝에 적용 가능한 수업 모형

본 연구에서는 위의 수업 모형을 참고하여 스마트러닝을 적용한 수업을 운영하였다.

또한 스마트러닝 활동과 스마트러닝을 적용한 바리스타 자격증 필기 과정 준비 수업에

활용한 어플리케이션과 적용의 구체적인 내용과 방법은 “연구방법” 에서 제시하였다.

수업

모형
적용 절차 적용의 의의

문제

중심

학습

․ 학습목표 설정→

문제 제시 및 문제 정

의 → 자료 수집 및

공유 → 문제 해결 계

획 수립 → 문제해결

방법 실행 → 평가

․ 학습자의 주도적인 학습참여와 실제적인

상황을 적용하는 문제중심의 학습법

․ 자기주도적인 학습을 이끌어 낼 수 있는

학습형태를 추구함

․ 동기유발 및 흥미유도의 한계를 극복할 수

있음(예: 별자리 앱을 통해 위치 알기)

․ 협동학습을 통해 문제를 해결할 수 있음

․ 스마트디바이스를 활용하여 문제중심학습

모형을 보다 효율적으로 운영할 수 있음

또래

교수

․ 또래교수의 목표 및

대상설정 → 활동계획

서 작성 → 또래교사

와 또래학습자 짝짓기

→ 또래교사 및 또래

학습자에 대한 사전

교육 →또래교수에 대

한 과정 점검 → 또래

교수에 평가

․ 스마트디바이스를 활용함으로써 장애학생

과 비장애 학생 모두 교수학습 활동에 대

하여 높은 관심과 흥미를 갖고, 적극적이

고 능동적인 참여를 이끌어 낼 수 있음

․ 의사소통과 상호작용을 할 수 있는 기회가

증진되어 수업시간뿐만 아니라 쉬는 시간

에 비장애 학생과 장애학생이 서로 협력적

관계를 구축할 수 있음

․ 스마트디바이스를 조작함으로써 비장애 학

생이 가르쳐 준 내용을 장애학생이 따라할

수 있는 확률이 높음

․ 장애학생과 비장애 학생 모두에게 성취감

을 줄 수 있고, 장애학생에 대한 긍정적인

인식을 구축할 수 있음

협동

학습

․ 집단 내에서는 협동을

하지만 집단 간에 경

쟁을 유도

․ 집단 내에서 뿐만 아

니라 집단 간에도 협

동을 강조

․ 학습능력이 각기 다른 학생들이 동일한 집

단 목표를 향하여 소집단으로 함께 활동하

는 협동학습이 통합교육 상황에서 발생하

는 문제점을 해결하는 대안으로 제시됨

․ 학급 동료와의 상호작용을 통하여 공동목

표를 해결하는 과정이기 때문에 다수의 학

생에게 성공의 경험을 주고, 문제를 해결하

는 과정이나 방법과 다른 학생들과 의사소

통을 하는 방법 등의 인지발달에 효과적임
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4) 스마트러닝과 협동학습의 통합 활용

스마트러닝은 스마트기기와 같은 매체를 활용한 수업이라는 측면이 강하다.

매체를 활용한 수업은 정보화기술과 이를 응용한 기기 및 프로그램의 발달로 시

대에 변화에 따라 기존에 이루어졌던 수업에서 항상 차용되어 수업내 교수학습

프로그램을 위한 하나의 방법으로 활용되고 있었다. 스마트러닝이전에도 학습자

들간 또는 교사와 학습자가 상호작용하고 협력하여 이루어지는 수업방식은 이미

존재하였다. 스마트러닝은 이러한 기존에 있었던 수업 요소를 현재의 기술에 발

맞추어 더 효율적이고 원활한 상호작용과 학습몰입 및 아주 다양한 확장된 수업

을 가능하게 하는 수업방법의 일환으로 볼 수 있다.또한 여기서 구체적인 다양

한 도구들을 이용하지 않고 학생들의 자신들의 독창적인 수업 결과물을 만들어

낼 수 있다는 것도 스마트러닝의 장점이기도 하다.

협동학습은 기존에 그 효과가 증명된 교수학습 프로그램 중 하나이다. 주로

학습자간 또는 교사와 학습자간의 상호작용에 중점을 두고 있다. 기존에 증명된

특히 스마트러닝과 대표적 수업 모형 중 또래교수와 협동학습이 제시되고 있고

기존 협동학습 장점의 유사한 점을 결합시킨다면 긍정적 시너지 효과가 나타날

것으로 예상될 수 있다.

각자의 교수학습 프로그램 개념이 갖고 있는 유사한 장점 중 먼저 국립특수

교육원(2013)은 제시한 스마트러닝의 특성으로 참여성과 협력성을 제시하였다.

먼저 참여성은 스마트러닝 콘텐츠는 스마트 기술들을 활용하여 콘텐츠에 대한

접근이 언제, 어디서, 누구에게나 가능하도록 고려되어야 한다. 이를 위해 언제,

어디서 나 자신이 활용했던 데이터와 소프트웨어를 활용할 수 있다. 이는 스마

트러닝 콘텐츠가 학습자의요청에 의해 언제나 네트워크를 통해 자신이 학습하던

학습교과와 학습도구들을 활용할 수 있음을 시사한다. 또한 협력성은 스마트러

닝에서 학습자와 학습자 사이의 협력학습을 통해 새로운 정보와 지식을 생산해

나갈 수 있다. 다양한 학습자들이 동시적ㆍ비동시적으로 협력학습이 가능한 학

습 환경을 지원한다. 스마트러닝 콘텐츠의 공유성과 협력성은 학습자들이 협력

학습 활동과 정보 공유를 통해 다양한 지식을 생성하는 것을 지원한다.

또한 스마트러닝은 협동학습을 스마트러닝에서 적합한 수업 모형으로 제시하
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고 있다(국립특수교육원, 2013). 스마트러닝으로 이룰 수 있는 장점 중에는 집단

지성과 의사소통 및 관계구축이 있다. 즉, 스마트러닝은 교실 학습 환경을 교실

밖으로 확대시킬 뿐만 아니라 학습자들의 언어사회적 상호작용을 촉진하고 공동

의 학습 목표를 달성할 수 있도록 이끌어주는 역할을 할 수 있다. 특히, 교육공

학적 접근이 중요하게 인식되면서 학습자들의 협력과 협동이 표면적인 수준에서

실질적이고 심화적인 형태로 진화하고 있다. 예를 들어, 장애학생과 비장애 학생

이 한 팀이 되어 오디오나 비디오와 같은 교수 매체를 시청하거나 제작할 수 있

으며, 함께 자료를 공유하고, 메시지와 쌍방향 의사소통 방법을 통하여 지속적인

의사소통을 실시 할 수 있다. 즉, 장애학생들은 수업 콘텐츠 제작 및 발표 자료

를 비장애 학생이나 다른 장애학생들과 함께 협동적으로 설계 및 제작할 수 있

으며, 스마트기기를 이용하여 자료를 수집하고 공유할 수 있다. 또한 애플리케이

션을 이용해 학습을 할 때, 특정 과제를 해결할 수 있는 기회를 가질 수 있다.

협동학습을 실행하기 위해서는 스마트러닝을 적용한 적절한 교수 프로그램이 마

련되어야 한다.

이러한 스마트러닝과 협동학습이 결합된 교수학습 프로그램에 대한 선행연구

들을 살펴보면 김정랑과 노재춘(2014)에 따르면 스마트러닝 기반의 협동학습을

통한 의사소통능력 신장에 관한 연구에서 LT협동학습 모형의 단계와 내용으로

스마트러닝을 활용한 수업으로 재구성하였고, 학업 성취도와 ICT 소양 능력을

기준으로 이질적인 소집단을 구성하여 과제수행하기 및 소집단 과제 수행을 스

마트기기와 어플리케이션을 활용하도록 하연 결과, 실험집단의 의사소통능력이

실험을 이전보다 향상되었고, 비교집단보다 의사소통능력의 하위, 요소인 표현,

경청과 이해, 상호작용에서 평균 점수가 높게 나타나, 스마트기반의 협동학습 학

습자의 생각과 의견을 말과 글로 명료하게 표현하고 다른 학생들의 말과 글의

의미를 파악하게 하여 목적에 적합한 상호작용 능력이 향상되었다고 하였다.

또한 이순남(2001)은 영어과에서 기존의 협동학습 모형을 변형 개작하여 CLT

를 적용한 소집단 협동학습을 실제 수업활동에 적용한 결과, 소집단 협동학습이

연구 참여 학생들의 듣기, 말하기 능력을 신장시키는 효과가 있다고 하였으며,

권현준(2013)은 스마트펜을 활용한 수업을 통해 학생들의 수학적 의사소통과 수

학적 성향 및 태도를 분석한 연구에서 스마트 펜이 제공하는 학습환경이 학생들

의 수학적 의사소통 능력을 신장시키기 위해 적절하였으며, 수학적 의사소통을

활발하게 이루지게 하는 긍정적 영향을 주었다고 하였다. 또한 황은경(2014)는
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수학과에서 스마트러닝 도구를 활용하여 PBL 모형을 수업 과정과 내용 측면에

활용하고, 협동능력 및 문제해결능력을 신장시키기 위해 스마트러닝을 접목하여

활용하였다. 그 결과 의사소통영역에서 유의미한 차이가 나타났으며, 스마트러닝

을 활용한 협동학습에서 효과적인 협동학습 방법과 모둠을 이루는 구조에 관한

연구가 더욱 필요하다고 하였다.
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Ⅲ. 연구방법

1. 연구참여자

본 연구는 Kagan의 구조중심 협동학습과 스마트러닝, 협동학습과 스마트러닝의 통

합중재가 경도장애 학생의 진로직업 지식과 작업수행능력, 학습몰입, 언어사회적 상호

작용에 미치는 영향을 분석하였다. 이를 위해 본 연구기간 동안 K시에 소재하고 있는

인문계고등학교에 재학 중인 4명의 경도장애 학생과 5명의 비장애 학생이 참여하였다.

또한 연구자를 포함한 특수학급 담당교사 3명과 일반학급 국어교사 1명이 연구 타당성

확보와 자료분석을 위해 참여하였다. 비장애 학생은 학기 초 교내 바리스타 동아리에

지원한 학생을 대상으로 선정하였다. 비장애 학생과 경도장애 학생, 학부모에게 연구에

관하여 사전에 안내를 하고 연구참여동의서(<부록 1>참조)를 통한 동의를 받은 후 최

종연구에 참여하였다.

1) 경도장애 학생

연구에 적합한 연구참여 학생을 선정하기 위해 K-WISC-Ⅳ를 활용하여 선정에 필

요한 구체적인 IQ를 검사하였다. 연구에 참여하는 특수교육대상학생의 구체적인 선정

기준은 다음과 같다.

첫째, 연구에 참여하는 학생은 장애 관련 진단 기관에서 특수교육대상자로 진단 받

아 현재 고등학교에 재학 중인 학생이다.

둘째, 학습장애 학생은 지적장애를 제외한 특수교육대상자로 진단 받은 학생이며 표

준화된 지능검사(K-WISC-Ⅳ)에 의해 IQ의 95% 신뢰구간에서 85 이상이 나

타나며, 지능검사 하위영역인 언어이해, 지각추론, 작업기억, 처리속도 중 가장

낮은 영역과 높은 영역의 합산점수가 30 이상 차이나고 하위영역 점수들의 통

계적으로 유의미한 차이가 3영역 이상인 학생이다.

셋째, 학습장애 학생은 전년도 교내 종합 학업성적에서 상위 90% 이하에 해당하는

학생이다.

넷째, 경계선 지적기능 학생은 특수교육진단평가 위원회에 의해 지적장애로 진단 받았거
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나, 지능검사(K-WISC-Ⅳ) 실시결과 IQ의 95% 신뢰구간에서 IQ가 65~85 범위

인 지적기능 학생이며, 경도 지적장애 학생 중 최경도 수준의 학생도 포함하였다.

또한 담당 특수교사들의 비형식적 평가를 통해 적응행동 기술 수준이 높다고 평가

받은 학생이다.

다섯째, 지체장애, 감각장애, 자폐스펙트럼 장애 등 특정 장애를 중복으로 가진 학생

또는 장기결석을 하는 학생은 제외하였다.

연구에 참여한 특수교육대상 학생을 살펴보면 IQ는 대부분의 학생이 70 이상으로

지적장애의 범주를 벗어난 정도의 지능 특성을 보이고 있다. 연구에 참여한 네 학생은

모두 평소 원활한 학교생활을 보이고 있으며, 비장애 학생과 교사와의 대화상황에서도

특별히 소통에 어려움이 있다고 보이질 않아 장애가 있는 학생이 아닌 것 같다는 평을

받고 있다. 특히 학생 3, 학생4는 2013학년도에 국립특수교육원에서 제작한 공통교육과

정과 연계하여 제작한 역사교과 학습교재에서 초등학교 수준의 문항들을 어려움 없이

풀이할 정도의 문제해결력을 보이고 있으며, 학생 2는 중학교까지 매우 낮은 학업 성

취를 나타내다가 이후 중학교 3학년 때 특수교육대상자로 선정이 되었다. 이 연구에

특수교육대상 학생은 지적수준은 평균에 근접하나 고차원적 문제해결력과 초인지의 활

용과 관련된 학습전략 적용능력에서 어려움을 보이고 있다.

본 연구에 참여한 연구 참여자의 각 경도장애 학생의 집단별 나이, 성별, 기초학력에

관한 기본 정보를 간단히 요약하면 아래의 <표 Ⅲ-1>과 같다.

<표 Ⅲ-1> 경도장애 학생 참여자의 기본 특성

학생 1 학생 2 학생 3 학생 4

연령(성별) 17세(여) 17세(여) 18세(남) 19세(남)

학교 광주 U고 광주 U고 광주 U고 광주 U고

학년 1학년 1학년 2학년 3학년

진단명 경계선 지적기능 경계선 지적기능 학습장애 경계선 지적기능

K-WISC-Ⅳ

95% 신뢰구간
58~69 64~75 84~95 71~83

학업성적(백분위) 99% 93% 92% 94%

학업 특성

한국교육과정평가

원의 기초학력 보

정교육자료 성취수

준을 기준으로 초

한국교육과정평가

원의 기초학력 보

정교육자료 성취수

준을 기준으로 초

한국교육과정평가

원의 기초학력 보

정교육자료 성취수

준을 기준으로 초

한국교육과정평가

원의 기초학력 보

정교육자료 성취수

준을 기준으로 초
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2) 비장애 학생

연구에 참여하는 비장애 학생은 모두 연구자가 운영하는 교내 동아리에 소속된 학생

등학교 2학년 수준

의 국어과 관련 객

관식 및 문장제 문

제해결능력을 갖고

있으며 사칙연산이

모두 가능함. 자신

의 생각을 A4 기

준 3~4줄로 표현하

며 자신이 수행해

야할 행동 목록을

암기하여 실천함.

등학교 4학년 수준

의 국어과 관련 객

관식 및 문장제 문

제해결능력을 갖고

있으며 사칙연산이

모두 가능함. 단어

가 문장에서 어떤

뜻으로 사용되었는

지를 국어사전에서

찾아 말할 수 있

음.

등학교 5학년 수준

의 국어과 관련 객

관식 및 문장제 문

제해결능력을 갖고

있으며 사칙연산이

모두 가능함. 또한

글의 특성을 이해

하여 사실과 의견

을 구분하고, 각

문단 중심 내용을

파악할 수 있음

등학교 4학년 수준

의 국어과 관련 객

관식 및 문장제 문

제해결능력을 갖고

있으며 사칙연산이

모두 가능함. 문제

를 끝까지 제대로

읽지 않고 푸는 편

임. 자신의 생각을

A4 한장의 긴 글

로 표현함.

교내 행동

특성

평소 다른 학생과

많은 대화를 하고

지내며 교우관계가

좋은 편임. 속한 집

단의 분위기에 맞

게 다양한 주제의

대화를 하며, 친구

들과 함께 하는 수

작업이나 운동할

때에 높은 집중력

을 보이며 참여함.

평소 다른 학생과

많은 대화를 하고

지내며 감정기복이

잘 드러나기 때문

에 친구들에게 자

신의 감정상태를

적극적으로 전달하

려함. 교사의 지시

나 자기 계발과 관

련된 시간에 적극

적으로 참여함.

평소 타인과 대화

를 하지 않는 편,

정서적 교류를 시

도하지 않음. 교사

의 질문이나 도움

요청에 불친절한

언행을 보이는 편

이며, 조립과 관련

된 수작업으로 진

행되는 과정에 대

해 집중력이 높음.

평소 타인과 대화

를 잘 하지 않는

편이고, 자신이 좋

아하는 특정 주제

에 대해서만 긍정

적이고 열심히 대

화를 지속함. 주로

예체능 관련의 신

체를 활용한 게임

이나 취미 관련 작

업에 관심이 많음.

통합학급

교사가 본

학생 특성

교내 친구들과 사

이가 좋고, 친구들

과 대화에서 맞장

구를 잘 쳐주고,

화제를 이끄는

모습이 보임. 교

실 내 역할 등 활

동과 관련된 것은

잘 하지 못하는

것도 열심히 하려

는 태도를 보임.

따라서 본 연구에

서 중재방법에 따

른 상호작용의 변

화가 기대됨.

친구들과 대화를

자주 시도 하고

담임선생님에게

본인의 고민이나

고충들을 자주 상

담해오는 편임. 본

인이 하는 활동이

나 특기에 대해

자부심을 갖고 노

력하려고 하는 편

임. 따라서 밀도

있는 진로직업교

육으로 본인의 특

기를 습득하는 것

이 필요해보임.

학교에서 평소 자

주 짜증내는 편이

기 때문에 주변

또래 학생이 말을

잘 걸지 않은 편

이다. 수업시간에

자신이 아는 주제

가 나오거나 흥미

있는 내용에 적극

적으로 참여하려

는 모습을 보임.

본 연구의 진로직

업교육내용에 흥

미를 보임.

학교에서 조용한

편이며 학생과 이

야기를 별로 하지

않고 쉬는 시간에

교실 안에 있기보

다 특수학급에 자

주 오는 편임. 특

수학급에서 교사

나 친구에게 자신

의 생각을 설명해

주는 것을 좋아함.

따라서 본 연구의

중재방법에 따른

상호작용의 변화

가 기대됨.
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이며, 본 연구의 진로직업교육 프로그램 주제인 바리스타 관련 영역에 관심을 갖고 있

다. 연구에 참여한 비장애 학생을 살펴보면, 5명 학생 모두 중학교에서 인문계고에 진

학할 정도의 학업성적인 학생이었다. 현재는 1명 학생을 제외하고 주로 중상위권 이상

의 학업성적을 보이고 있다. 연구에 참여한 비장애 학생은 다양한 학업성취 스펙트럼

을 갖고 있다고 볼 수 있으며, 연구에 함께 참여한 특수교육대상 학생과 평소에서 학

교에서 종종 마주치고 연령도 비슷해 자연스러운 또래관계를 가질 수 있다는 장점을

갖고 있다. 또한 각 중재프로그램에 따라 나타나는 진로직업 지식과 작업수행능력의

성취도, 학습몰입과 언어사회적 상호작용이 경도장애학생과 비교하여 어떠한 차이가

있는지 비교집단으로서 참여 의의가 있다. 본 연구에 참여한 비장애 학생의 집단별 나

이, 성별, 기초학력에 관한 기본 정보를 간단히 요약하면 아래의 <표 Ⅲ-2>와 같다.

<표 Ⅲ-2> 비장애 학생 참여자의 기본 특성

학생 5 학생 6 학생 7 학생 8 학생 9

연령(성별) 17세(여) 17세(여) 18세(여) 18세(여) 18세(남)

학교 광주 U고 광주 U고 광주 U고 광주 U고 광주 U고

학년 1학년 1학년 2학년 2학년 2학년

학업성적(백분위) 68% 32% 9% 35% 84%

3) 연구참여 교사

연구참여 교사 정보를 간단히 요약하면, 이 연구에 참여한 교사는 G광역시 소재 고

등학교에서 특수학급을 운영하고 있는 특수교사 3명, 일반학급 담임을 맡고 있는 교사

1명이다. 이들은 독립변인인 Kagan의 구조중심 협동학습과 스마트러닝, 협동학습과 스

마트러닝의 통합중재를 통한 중재의 타당성 평가와 연구목적에 맞는 진로직업 지식 및

진로직업 작업수행능력 평가문항, 학습몰입, 언어사회적 상호작용 평가기준의 계발과

평가에 참여하였다. 연구참여 교사의 정보는 아래의 <표 Ⅲ-3>과 같다.
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<표 Ⅲ-3> 연구참여 교사의 정보

2. 연구설계

본 연구에서는 각 중재방법별로 중재효과를 비교하기 위해 교대중재설계(alternating

treatments design)를 활용하였다. 교대중재설계는 각 중재간의 변별효과를 이용하는

연구방법으로 몇 개의 중재를 회기별로 각각 다르게 실시함으로서 중재효과의 변별력

과 효과를 측정하는 방법이다(이소현, 박은혜, 김영태, 2007). 교대중재설계는 각 회기

혹은 회기 내의 빠른 중재 방법 교대를 통해 설계의 내적타당도를 높이고, 성숙에 의

한 변인도 통제할 수 있다. 또한 교대중재설계는 변별학습원리를 이용한 연구방법으로

반전설계나 중다중재설계가 갖는 중재간 순서 및 간섭효과의 위협이 줄어들어 변인과

중재효과의 기능적 연관성을 강조할 수 있으며, 훈련자와 중재장소, 중재활동, 중재시

간 등에 대하여 중재간의 균형을 잘 맞추어야 하는 설계이다.

이와 같은 교대중재설계의 장점을 정리하면 다음과 같다. 우선 기초선 자료의 측정

을 꼭 하지 않아도 된다는 장점이 있다. 둘째, 교대중재설계는 반전설계나 중다중재설

계가 갖는 내적타당도와 중재간의 순서 및 간섭효과에 대한 위협이 감소한다. 셋째, 교

대중재설계는 실험 종료시기에 따른 타당도 문제가 다른 단일대상연구 설계에 비하여

적은 편이다. 중재방법간 효과차이는 대체로 초기 중재 기간 동안에도 발생되기 때문

에 다른 설계처럼 다소 빠른 중재 종료가 크게 오류 사항이 되지 않는다. 교재중재설

김00 조00 박00

연령(성별) 41(여) 35(여) 27(여)

학교(전공) 석사(특수교육) 석사(특수교육) 학사(국어교육)

교육 경력 15 12 3

현재 학년 3 1 2

비고

진로직업 지식, 작

업수행능력 평가 연

구도구 개발 및 수정

참여

학습몰입, 언어사회

적 상호작용 연구도

구 개발과 수정 참여

진로직업 지식, 작

업수행능력 평가 연

구도구 개발 및 수정

참여

학습몰입, 언어사회

적 상호작용 연구도

구 개발과 수정 참여

학습몰입, 언어사회

적 상호작용 연구도

구 개발 및 수정 참

여

언어사회적 상호작

용 동영상 평가 참여
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계의 제한점으로는 중재자의 독립변인 신뢰도가 중요하다. 중재자가 미리 계획된 중재

를 일관성 있게 수행하지 않으면 연구결과의 신뢰성 확보가 어렵다. 또한 이러한 중재

스케줄이 실제 교육현장의 스케줄과 맞지 않아 자연스럽지 않고 다소 인위적이라는 것

에 있다. 셋째, 중재자, 중재장소, 활동, 중재시간 등에 대한 중재간 균형을 잘 맞추어

야 한다. 넷째, 다른 비교중재 설계들 보다는 다소 작지만 한 중재가 다른 중재에 미치

는 간섭효과를 전혀 배제할 수는 없다(이소현, 박은혜, 김영태, 2007).

이러한 교대중재설계의 장점이 본 연구의 목적과 스케줄에 부합하고, 특히 4가지의

교수학습 프로그램이 독립변인으로써 중재가 진행되기 때문에 교수학습 프로그램간 중

재 효과의 간섭효과의 위협을 감소시키고, 예정된 연구기간 동안의 기초선 설정과 안

정화시기에 대한 부담이 있고, 또한 교대중재설계방법은 교수학습 프로그램당 4~5회의

중재에도 교수학습방법간의 효과 차이가 타당성 있게 드러나기 때문에 선정하였다.

교대중재설계의 내적타당도는 중재들의 신속한 교체를 통하여 연구참여자의 성숙과

익숙함에 의한 변인을 통제하고 중다중재설계에서 통제되지 않은 순서에 의한 변인도

통제하여 높일 수 있다. 따라서 본 연구는 변인을 통제하기 위해 무작위로 중재순서를

설정하여 중재가 제공되도록 하였다. 또한 외적타당도는 다른 대상자나 대상그룹, 다른

중재조건 등에 대하여 반복적인 효과를 보일 수 있도록 설계하면 높일 수 있다. 그러

나 변인들을 관리하기 위한 세심한 통제계획이 필요하며 본 연구에서는 교실과 직업훈

련실 등 지속적으로 종속변인별로 2가지 장소에서 3가지 종류의 중재를 진행하였다.

또한 교대중재 설계의 결과를 제시할 때는 각 중재별 효과를 나타내는 추세선을 한

그래프 안에 제시하여 시각적으로 다른 그래프들과 차이를 볼 수 있게 한다. 중재 효

과의 차이는 선 그래프나 추세선간의 Y축 거리로 나타낼 수 있음으로 추세선의 상하

의 간격이 멀수록 또는 추세선의 기울기가 높을수록 실험중인 중재 또는 비교 대상 중

재로 효과를 입증 할 수 있다. 교대중재 설계를 통한 본 연구의 독립변인과 종속변인

을 도식화 연구 설계는 다음 [그림 Ⅲ-1]과 같다.



- 56 -

기초선 중재 일반화

강의식

독립변인 종속변인

Kagan의

구조중심

협동학습

중재

진로직업

지식

성취도

➡

스마트러닝

중재 학습몰입

언어사회적

상호작용

협동학습과

스마트러닝

통합중재

진로직업

작업수행능

력 성취도

스마트러닝

<표 Ⅲ-4>,

<표 Ⅲ-5> 참조
<표 Ⅲ-6>, <표 Ⅲ-7> 참조 <표 Ⅲ-8> 참조

[그림 Ⅲ-1] 연구설계 및 독립변인과 종속변인 도식도

1) 기초선

연구에 참여한 경도장애 학생과 비장애 학생의 강의식 교수학습 프로그램의 지식 습

득 결과를 수집하는 단계로 기초선 자료는 진로직업 지식 교수학습방법은 5회, 진로직

업 작업수행능력 영역 교수학습방법은 4회씩 수집하였다. 각 영역의 기초선 기간 동안

의 중재는 진로직업 지식 교수학습방법은 특수학급 교실에서 교수학습 프로그램 진행

후 진로직업 지식 측정도구를 제시하여 진로직업 지식의 성취 수준을 측정하였으며,

매 회기 동영상을 촬영하였다. 진로직업 작업수행능력 영역 교수학습방법은 진로직업

실습에서 교사가 교수학습 프로그램 진행 후 직접 작업수행 성취 수준의 측정하였다.

경도장애 학생과 비장애 학생의 진로직업 지식 영역의 기초선 설계는 아래의 <표

Ⅲ-4>에 제시되었다.
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<표 Ⅲ-4> 진로직업 지식 영역 교수학습방법 기초선 설계

진로직업 작업수행능력 영역의 교수학습방법 기초선 설계는 아래의 <표 Ⅲ-10>와

같다.

<표 Ⅲ-5> 진로직업 작업수행능력 영역 교수학습방법 기초선 설계

회기 중재 방법 수업형태

1 교사의 시범과 언어적 설명을 보고 점검 강의식

2 교사의 시범과 언어적 설명을 보고 점검 강의식

3 교사의 시범과 언어적 설명을 보고 점검 강의식

4 교사의 시범과 언어적 설명을 보고 점검 강의식

2) 교대중재

본 연구에서는 Kagan의 구조중심 협동학습과 스마트러닝, 협동학습과 스마트러닝의

통합중재를 통한 진로직업교육이 경도장애의 진로직업 지식 및 작업수행능력에 미치는

효과를 알아보기 위해 각각의 중재는 아래 <표 Ⅲ-11>, <표 Ⅲ-12>와 같이 매 회기

50분의 수업 중 40분을 정해진 순서의 1가지 교수학습 프로그램을 진행한 후 이후 평

가를 진행하였다. 각 회기마다 교대중재는 Kagan의 구조중심 협동학습과 스마트러닝,

Kagan의 구조중심 협동학습과 스마트러닝을 통합한 교수학습 프로그램의 각 하위 중

재활동을 무작위로 배치하였다. 이는 한 중재가 다른 중재에 미치는 간섭효과를 최대

한 감소시키기 위함이고, 중재 기간 초반과 후반의 학생의 적극성의 변화, 학사일정상

발생되는 학생의 수업태도 변화를 상쇄시키기 위함이다.

무작위로 진로직업 지식 교수학습방법은 각 5회기씩, 진로직업 작업수행능력 교수

회기 중재 방법 수업형태

1 칠판나누기 강의식

2 KWL 강의식

3 칠판나누기 강의식

4 웹구조 강의식

5 KWL 강의식
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학습 프로그램 또한 각 5회기씩 진행하였다. 교수학습 프로그램별 측정 회기는 미교육

부 교육과학연구소가 설립한 WWC(What Works Clearinghouse)에서 연구의 내적타당

도인 단일대상 연구방법을 평가하기 위한 지표 개발(Barton & Fettig, 2013;

Kratochwill et al., 2010, 2013)을 근거로 하여 노진아(2014)에 의해 개발된 질적지표

평가분석틀에 근거한 중재의 설계 기준을 충족하는 자료점 수인 5개 이상을 만족하기

위해 5회기로 측정하였다.

중재 기간 동안 진로직업 지식 교수학습 프로그램의 성취 결과를 측정하여 추세선을

작성하고 가장 높은 상향 추세를 보이는 진로직업 지식 교수학습 프로그램을 선택하여

일반화단계로 전환하였다. 진로직업 작업수행능력 영역 교수학습 프로그램 역시 성취

결과를 측정하여 추세선을 작성하고 가장 높은 상향 추세를 보이는 진로직업 작업수행

능력 영역 교수학습 프로그램을 선택하여 일반화 단계로 전환하였다.

교대 중재 기간동안의 중재는 진로직업 지식 교수학습방법은 특수학급 교실에서 교

수학습 프로그램 진행 후 평가지를 제시하여 진로직업 지식의 성취 수준을 측정하였으

며, 매 회기 동영상을 촬영하였다. 진로직업 작업수행능력 영역 교수학습 프로그램은

진로직업실습실에서 교사가 교수학습 프로그램 진행 후 직접 작업수행 성취 수준을 측

정하였다. 경도장애 학생과 비장애 학생의 진로직업 지식 영역의 교수학습 프로그램

교대중재 설계는 아래의 <표 Ⅲ-6>에 제시되었다.

<표 Ⅲ-6> 진로직업 지식 영역 교수학습방법 교대중재 설계

회기 중재 방법 수업형태

6 스키치, 에버노트, 문답 앱 스마트러닝

7 돌아가며 쓰기, 플래쉬, 카드 게임 협동학습2)

8 하얀 거짓말, 섞이고 짝 짓기 협동학습

9 스키치, 문답 앱 ,구글드라이브 스마트러닝

10 짝 점검, 심플마인드, 문답 앱 협동+스마트러닝3)

11 문답 앱, 메시지송, 에버노트 스마트러닝

12 문제 보내기, 구글드라이브, 에버노트 협동+스마트러닝

13 돌아가며 말하기, 텔레폰 협동학습

14 문답 앱, 에버노트, 메시지송 협동+스마트러닝

15 5단계 사다리 OX퀴즈, 말의 힘을 보여줘(동심원) 협동학습
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진로직업 작업수행능력 영역 교수학습방법 교대중재 설계는 아래의 <표 Ⅲ-7>와 같

다.

<표 Ⅲ-7> 진로직업 작업수행능력 영역 교수학습방법 교대중재 설계

2) 이하 Kagan의 구조중심 협동학습은 <표>와 [그림] 상에서 ‘협동학습’으로 기술함
3) 이하 협동학습과 스마트러닝 통합중재는 <표>와 [그림] 상에서 ‘협동+스마트러닝’으

로 기술함

16 스키치, 포스터, 픽랩, 에버노트 스마트러닝

17
다 같이 머리를 맞대고 번호별 퀴즈,

부채 모양 뽑기(카드뽑기)
협동학습

18 순환복습, 에버노트, 스키치 협동+스마트러닝

19 스키치, Meecover, 에버노트 스마트러닝

20 순환복습, 포스터, 픽랩, 에버노트 협동+스마트러닝

회기 중재 방법 수업형태

5 개별적으로 스마트기기 활용하여 점검 스마트러닝

6 그룹으로 스마트기기 활용하여 점검 협동+스마트러닝

7 그룹으로 함께 점검 협동학습

8 그룹으로 함께 점검 협동학습

9 그룹으로 스마트기기 활용하여 점검 협동+스마트러닝

10 그룹으로 스마트기기 활용하여 점검 협동+스마트러닝

11 개별적으로 스마트기기 활용하여 점검 스마트러닝

12 개별적으로 스마트기기 활용하여 점검 스마트러닝

13 그룹으로 스마트기기 활용하여 점검 협동+스마트러닝

14 개별적으로 동영상 보고 점검 스마트러닝

15 그룹으로 함께 점검 협동학습

16 그룹으로 함께 점검 협동학습

17 개별적으로 스마트기기 활용하여 점검 스마트러닝

18 그룹으로 스마트기기 활용하여 점검 협동+스마트러닝

19 그룹으로 함께 점검 협동학습
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3) 일반화

일반화단계는 각 교수학습방법 중재를 교대중재로 각각 5회기를 마친 후 그래프

의 추세선을 설정하여 가장 상승하는 추세의 효과적인 교수학습방법을 진로직업 지

식 영역 교수학습 프로그램은 3회기, 진로직업 작업수행능력 교수학습 프로그램 2

회기에 걸쳐 중재한 후 측정하였다. 일반화 기간의 모든 상황은 기초선 및 중재 기

간과 동일하게 실시하였다. 경도장애 학생과 비장애 학생의 진로직업 지식 영역의

교수학습 프로그램 일반화 단계는 아래의 <표 Ⅲ-8>에 제시되었다.

<표 Ⅲ-8> 진로직업 지식 영역의 교수학습 프로그램 일반화 기간

회기 중재 방법 수업형태

21 스키치, 심플마인드, 구글드라이브 스마트러닝

22 스키치, 에버노트, 문답앱 스마트러닝

23 스키치, 문답앱, 구글드라이브 스마트러닝

경도장애 학생의 진로직업 작업수행능력 교수학습 프로그램의 일반화 단계는 아래의

<표 Ⅲ-9>에 제시되었다.

<표 Ⅲ-9> 진로직업 작업수행능력 영역 교수학습방법 교대중재 일반화 기간

회기 중재 방법 수업형태

20 개별적으로 스마트기기 활용하여 점검 스마트러닝

21 개별적으로 스마트기기 활용하여 점검 스마트러닝

3. 독립변인

본 연구의 독립변인은 Kagan의 구조중심 협동학습 중재, 스마트러닝 중재, 협동학습

과 스마트러닝 통합중재 등 3가지이다. 이 3가지 중재방법을 각각 진로직업 지식 성취
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도와 진로직업 작업수행능력 성취도 영역의 교수학습 프로그램에 적합하게 개작하여

중재하였다. 교수학습 프로그램내의 Kagan의 구조중심 협동학습 활용 구조와 스마트

러닝 활용 앱, 기초선 기간 교수학습방법은 연구자가 무작위로 선정한 순서대로 중재

가 되었으며 수업활동 과정 중 도입과 전개와 정리 단계에서 해당 회기의 교수학습 프

로그램을 중재하였고 마무리로 진로직업 지식을 평가하였다. 기초선 기간 이후 진로직

업 지식 학습을 중재하는 매 회기 마다 교수학습 프로그램을 진행하기 직전에 필요한

과정일 경우 뽑기 혹은 게임으로 2명씩을 선정하여 그룹이 되어 프로그램에 참여하도

록 하였다.

진로직업 작업수행능력 성취도 영역의 교수학습 프로그램은 연구자가 무작위로 선정

한 순서대로 진행되었다. 진로직업 지식 중재 프로그램과 같이 Kagan의 구조중심 협

동학습, 스마트러닝, 협동학습과 스마트러닝 통합중재, 기초선 중재 방법으로 이루어졌

다. 수업 내 세부 중재활동은 기능적 습득이 중점으로 진로직업 지식 중재 프로그램과

다르게 구성되어 있 수업활동 과정 중 전개단계에서 해당 회기의 교수학습 프로그램을

중재하였고 마무리로 진로직업 작업수행능력을 평가하였다. 기초선 중재 기간 이후 진

로직업 지식 학습을 중재하는 매 회기 마다 교수학습 프로그램을 진행하기 직전에 필

요한 과정일 경우 뽑기 혹은 게임으로 2명씩을 선정하여 그룹이 되어 프로그램에 참여

하도록 하였다. 또한 수업시간의 제한으로 비장애 학생은 평가시간을 중재과정에 넣지

않았다.

1) Kagan의 구조중심 협동학습 중재

본 연구에서는 진로직업 지식 중재프로그램은 Kagan의 구조중심 협동학습 구조의 종

류 중 진로직업 지식의 습득과 관련된 ‘암기숙달 구조’ 영역의 구조를 활용해 교수학습

프로그램에 적용하였다. ‘암기숙달 구조’ 는 구조에 완전학습이라는 개념이 포함되어 있

다(Ⅱ.이론적 배경의 <표 Ⅱ-7> 구조중심 협동학습의 구조 종류와 특징 참조). 학습한

내용을 충분하게 익히고, 숙달하여 완전하게 암기할 수 있도록 도와주는 방법들이 ‘암기

숙달 구조’ 로서 이 구조의 활동들은 학습활동을 정리하거나 또는 복습하는데 매우 효

과적인 구조라고 볼 수 있다. 중재에 들어가기에 앞서 각 회기마다 본 연구에서 활용하

기로한 ‘암기숙달 구조’를 2가지씩 무작위 배치하여 교수학습 프로그램에 삽입하여 중재

에 활용하였다. 본 연구에서 활용한 구조의 활동 종류는 다음 <표 Ⅲ-10>과 같다.
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<표 Ⅲ-10> Kagan의 구조중심 협동학습 구조 종류와 활동

활용 협동학습

구조
중재 활동 활용유형 및 단계

섞이고 짝

짓기

짝 있는 카드를 가지고 돌아다니며 짝을

만나 서로 질문하고 답하기를 반복하다가 카

드와 답이 짝이 되는 친구와 만나 그룹 되기

도입, 조 만들기, 복습

텔레폰

한 학생을 내보내고 나머지 그룹원들에게

과제를 학습시키고 다시 돌아온 한 학생에게

학습 내용을 설명하여 평가

전개, 정리과정에서 또

래 가르치기, 의사소통

기술 향상

말의 힘을

보여줘

(동심원)

안쪽 원과 바깥쪽 원을 만들어 서로 질문

카드를 가지고 순서에 따라 이동하며 질문과

답을 하는 활동

전개 과정에서 다양한

설명, 의견 나누기

부채 모양

뽑기

(카드뽑기)

학습한 내용을 다시 복습하며, 그룹원들이

함께 문제로 만들어서 역할을 돌아가며 문제

내고 답하는 활동

정리 단계에서 개념에

대한 암기숙달 및 사고

력 신장

플래쉬 카드

게임

개념, 용어, 낱말, 문장 등을 카드 앞면은

문제, 뒷면은 정답으로 짝끼리 힌트 주며 문

제 제시

정리 단계에서 단기기

억을 장기기억으로 효

과적 활용

하얀 거짓말

거짓과 진실인 문장 만들어 거짓 찾아내는

활동. 서로에 대한 문제를 맞히면서 흥미 유

발

도입, 정리 부분에 활용

다같이 머리

맞대고,

번호별 퀴즈

학생이 생각을 모아 문제를 풀고 각 그룹의

대표가 퀴즈문제를 푸는 활동으로 그룹안에

서 정보교환과 의견 조율

정리단계에서 복습, 점

검, 형성평가, 상호작용

정도 향상

5단계 사다리

OX퀴즈

개별적으로 단계적 OX퀴즈를 풀고 짝과 함

께 답 점검. 마지막 단계에 도착한 그룹에게

보상하기

정리 단계에서 수준 맞

는 문제 풀며 개인적

책임과 그룹원이 함께

점검

돌아가며

말하기

과제 또는 주제에 대해 그룹원이 차례로 돌

아가며 말하기

전개 단계에서 듣기 말

하기 영역에 활용도 높

음

돌아가며 쓰기

다양한 답이 있는 질문 또는 주제를 시 안에

그룹원이 생각을 순서대로 돌아가며 글로 표

현하기

전개 단계에서 그룹원

의 생각을 모아 구상하

기에 적합
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진로직업 작업수행능력 중재 프로그램은 Kagan의 구조중심 협동학습 구조 중 완전

학습이라는 개념이 포함되어 있는 ‘암기숙달 구조’를 활용하였다. ‘암기숙달 구조’ 중

‘짝 점검’ 구조를 교사가 수업사정에 맞게 개작한 협동학습 구조를 활용하였으며 그룹

으로 함께 점검하는 중재 방법이다. Kagan의 구조중심 협동학습은 학생이 직접적으로

실기요소의 수행여부를 실시간으로 피드백 할 수 있고, 중재활동 중 수행활동과 점검

활동이 동시에 이루어질 수 있는 장점이 있다. 본 연구에서 활용한 진로직업 작업수행

능력의 Kagan의 구조중심 협동학습 영역의 중재활동은 다음 <표 Ⅲ-11>와 같다.

<표 Ⅲ-11> Kagan의 구조중심 협동학습 영역의 중재활동

짝 점검

두 명이 하나의 활동지를 가지고 한쪽 문제

를 풀 때 다른 짝이 도움주거나 점검해주고

서로 역할 바꾸기

전개, 정리 단계에서 문

제 풀기 어려운 학생은

점검과 문제 해결방법

익힘

킴스 게임

교사가 제시하는 화면의 단어들을 보고 기억

했다가 돌아가며 쓰기. 번갈아 쓰며 배경지식

을 활성화하고 전 그룹원 참여.

전개 단계에서 순간집

중력, 기억력 높임. 긍

정적 상호작용과 협동

활동

동시다발적

돌아가며 쓰기

수업주제 혹은 과제와 관련해 생각나는 것을

쓰고 옆 사람에게 넘겨 계속 쓰기

전개, 정리단계에서 주

제 관련한 다양한 의견

과 타인 이해

순환 복습

그룹 수만큼 활동지를 마련하여 그룹안에서

아는 답 최대한 많이 적기, 다른 그룹에게 활

동지 주고 그 활동지 평가 및 추가

정리 단계에서 복습, 내

용을 보다 정확, 확실하

게 이해하도록 도움

문제 보내기

여러 종류 문제지 그룹 수만큼 만들어 먼저

각자 풀고, 그룹내에서 풀고, 잘 모르는 친구

가르쳐주고, 일치하지 않은 경우 그룹질문 하

기

전개, 정리단계에서 원

리와 이해를 바탕으로

하고 반복학습과 심화

학습 활용

중재 방법 중재활동

Kagan의 구조중심

협동학습

→

“그룹으로 함께 점검”

각 회기에 학습해야할 실기적 요소를 교사가 먼저 연구

참여 학생에게 제시하고 2명씩 그룹을 이루어 교사가 제

시한 실기적 요소와 수업활동지를 함께 반복적으로 수행

하고 같은 그룹학생의 실기적 요소 수행정도를 서로 점검

하고 수정해 준다. 진로작업수행능력의 중재는 실제적인

수업시간의 제한으로 경도장애학생은 평가시간을 갖고 비

장애 학생은 별도의 평가시간을 중재과정에 넣지 않았다.
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2) 스마트러닝 중재

본 연구에서는 진로직업 지식 중재프로그램의 스마트러닝 중재 절차를 위해 참고한

문헌은 한국교육학술정보원에서 제작 배포한 현장에서 활용할 수 있는 교육용 어플

(KERIS, 2011), 서울스마트교육연구회의 학교에서 활용하는 모바일앱 77(서울스마트교

육연구회, 2014), 2012 스마트우수사례 장학자료(경기도교육청, 2012) 등 이었다. 이중

학습주체, 학습과제, 학습 구조라는 세 가지 요소에서 메타인지를 활용한 학습(곽성태,

2013)이 일어날 수 있는 활용 구성을 가진 어플리케이션을 선정하여 스마트러닝 중재

절차를 활용한 주로 수업에 적용하였다. 중재에 들어가기 앞서 각 회기마다 본 연구에

서 활용하기로 선정된 어플리케이션을 3가지씩 무작위 배치하여 교수학습 프로그램에

삽입하여 중재에 활용하였다. 본 연구에서 활용한 구조의 활동 종류는 아래 <표 Ⅲ

-12>와 같다.

<표 Ⅲ-12> 스마트러닝 교수단계별 과정 및 구조

활용

스마트러닝 앱
중재 활동 활용유형 및 단계

심플마인드

활용

브레인스토밍으로 수업내용과 관련

한 단어정하고, 그것을 시작으로 하위

가지 그려가며 수업내용 정리하기

전개, 정리 단계에서 호기심을

높이고 마인드맵을 통한 지식

의 구조화 활용

포스터, 픽랩

활용

포스터 어플 활용법 배우고 수업

내용을 요약하여 이미지와 텍스트의

결과물을 포스터로 제작하기

정리단계에서 수업 중 배운

이미지와 텍스트를 조화시키

며 재정립에 적합

문답 앱 활용

(핑퐁,

소크라티브)

학생이 동시에 참여하여 교사가 사전

에 혹은 실시간으로 묻는 진단평가,

형성평가의 답을 제시하고 피드백 받

기

도입, 전개, 정리 등 모든 단

계에서 주의집중 및 퀴즈와

피드백에 활용

구글 드라이브

활용

교사가 수업주제에 관련된 문제나 검

색결과 인터넷 또는 학습내용에서 찾

아 친구와 함께 적고 학습내용 요약

및 정리하기

다른 친구들의 수업결과물 실시간으

로 파악하기

전개, 정리 단계에서 문제에

대해 그룹 또는 개인적으로

문제를 해결하고 자료를 수합

하여 지식을 정리
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진로직업 작업수행능력 중재 프로그램의 스마트러닝 영역은 스마트기기를 활용하여 학

생이 스스로 자신의 실기적 요소의 수행정도를 점검할 수 있도록 하였으며, 스마트기기의

내장되어 있는 카메라를 활용하여 촬영하고 이를 내장 어플리케이션을 통해 스스로 계속

적으로 점검하고 수행정도를 파악하는 중재 방법이다. 스마트기기를 활용하면 경도장애

학생이 손쉽게 동영상촬영과 녹화를 할 수 있으며, 촬영영상을 재생하고 분석하는 것을

어렵지 않게 할 수 있다. 본 연구에서 활용한 진로직업 작업수행능력의 스마트러닝 영역

의 중재활동은 다음 <표 Ⅲ-13>와 같다.

에버노트 활용

교사가 수업주제에 관련된 문제나 검

색결과 인터넷 또는 학습내용에서 찾

아 친구와 함께 적어 넣기

다른 친구들의 수업결과물 실시간으로

함께 파악하기

지속적인 학습결과물의 저장으로 학생

에게 학습결과 포트폴리오 제공

전개, 정리 단계에서 지식 구

조화, 다양한 유형의 자료를

지식에 결합시켜서 학습자가

표현하고자 하는 다양한 유형

으로 표현

메시지송 활용

수업내용 중 암기할 부분을 노래로

만들기

정리 단계에서 학습자의 흥미

를 자극하는 방법으로 청각적

요소를 활용한 창의적인 암기

방법 표현

Meecover

활용

수업 내용을 요약하여 이미지와 텍스

트의 결과물로 잡지표지 제작하기

정리 단계에서 학습자의 흥미

를 자극하는 방법으로 시각적

요소를 활용한 창의적인 요약

의 표현

스키치 활용

수업교재를 촬영 혹은 스캔하여 교사

가 교재를 화면에 띄우고 함께 실시

간으로 수업내용과 중요부분 파악하

여 수업활동하기

도입 전개 단계에서 수업교재

를 실시간으로 학생에게 핵심

과 사고의 흐름을 제시하는

활용
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<표 Ⅲ-13> 스마트러닝 영역의 중재활동

3) 협동학습과 스마트러닝 통합중재

본 연구의 진로직업 지식 중재프로그램의 협동학습과 스마트러닝 통합중재는 전체

중재시간의 유한성과 중재 요소별 시간 소요를 고려하여 도입, 전개, 정리에 적합한 과

정을 따로 선정하여 무작위로 배치한 다음 교수학습 프로그램에 삽입하여 중재에 활용

하였다. 본 연구에서 활용한 협동학습과 스마트러닝 통합중재의 교수단계별 과정 및

구조는 아래 <표 Ⅲ-14>과 같다.

<표 Ⅲ-14> 협동학습과 스마트러닝 통합중재의 중재 과정 및 유형

통합중재 중재 활동 활용유형 및 단계

짝점검

마인드맵

핑퐁

학생이 동시에 참여하여 교사가 사

전에 혹은 실시간으로 묻는 진단평

가, 형성평가의 답을 제시하고 피드

백 받기

도입, 전개, 정리 등 모든

단계에서 주의집중 및 퀴

즈와 피드백에 활용

브레인스토밍으로 수업내용과 관련

한 단어정하고, 그것을 시작으로 하

위 가지 그려가며 수업내용 정리하기

전개, 정리 단계에서 호기

심을 높이고 마인드맵을

통한 지식의 구조화 활용

두 명이 하나의 활동지를 가지고 한

쪽 문제를 풀 때 다른 짝이 도움주

거나 점검해주고 서로 역할 바꾸기

전개, 정리 단계에서 문제

풀기 어려운 학생은 점검

과 문제 해결방법 익힘

중재 방법 중재활동

스마트러닝

→

“개별적으로

스마트기기 활용하여

점검”

각 회기에 학습해야할 실기적 요소를 교사가 먼저 연구

참여 학생에게 제시하고 교사가 제시한 실기적 요소와 수

업 활동지를 각자 반복적으로 수행하고 연구참여 학생 각

자의 수행 모습을 스마트기기를 활용하여 동영상으로 교

사가 촬영하고 실기적 요소 수행정도를 학생 스스로 영상

을 보고 점검하고 수정 후 다시 수행하는 방법이다. 진로

직업 작업수행능력의 중재는 실제적인 수업시간의 제한으

로 경도장애학생은 평가시간을 갖고 비장애 학생은 별도

의 평가시간을 중재과정에 넣지 않았다.
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킴스게임

포스터만들기

에버노트

교사가 제시하는 화면의 단어들을

보고 기억했다가 돌아가며 쓰기. 번

갈아 쓰며 배경지식 활성화하고 전

그룹원 참여

전개 단계에서 순간집중

력, 기억력 높임. 긍정적

상호작용과 협동활동

교사가 수업주제에 관련된 문제나

검색결과 인터넷 또는 학습내용에서

찾아 친구와 함께 적어 넣기

다른 친구들의 수업결과물 실시간으

로 함께 파악하기

지속적 학습결과물의 저장으로 학생

에게 학습결과 포트폴리오 제공

전개, 정리 단계에서 지식

구조화, 다양한 유형의 자

료를 지식에 결합시켜서

학습자가 표현하고자 하

는 다양한 유형으로 표현

포스터 어플 활용법 배우고 수업 내

용을 요약하여 이미지와 텍스트의

결과물을 포스터로 제작하기

정리단계에서 수업 중 배

운 이미지와 텍스트를 조

화시키며 재정립에 적합

동시다발적

으로 돌아가

며 쓰기

에버노트

메시지송

수업주제 혹은 과제와 관련해 생각

나는 것 쓰고 옆 사람에게 넘겨 계

속 쓰기

전개, 정리단계에서 주제

관련한 다양한 의견과 타

인 이해

교사가 수업주제에 관련된 문제나

검색결과 인터넷 또는 학습내용에서

찾아 친구와 함께 적어 넣기

다른 친구들의 수업결과물 실시간으

로 함께 파악하기

전개, 정리 단계에서 지식

구조화, 다양한 유형의 자

료를 지식에 결합시켜서

학습자가 표현하고자 하

는 다양한 유형으로 표현

지속적 학습결과물의 저장으로 학생

에게 학습결과 포트폴리오 제공

수업내용 중 암기할 부분을 노래로

만들기

정리 단계에서 학습자의

흥미를 자극하는 방법으

로 청각적 요소를 활용한

창의적인 암기방법 표현

스키치

순환복습

에버노트

수업교재를 촬영 혹은 스캔하여 교

사가 교재를 화면에 띄우고 함께 실

시간으로 수업내용과 중요부분 파악

하여 수업활동하기

도입 전개 단계에서 수업

교재를 실시간으로 학생에

게 핵심과 사고의 흐름을

제시하는 활용
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진로직업 작업수행능력 중재 프로그램의 협동학습과 스마트러닝 통합중재 영역은 앞서 제

시한 두 중재 프로그램의 방식을 합쳐서 두 영역의 요소가 모두 반영될 수 있도록 하였다.

다른 중재 방법과 차이점은 스마트러닝 중재는 거의 모든 과정이 혼자서 이루어지지만 본

중재는 짝으로 1개의 동영상으로 2명이 동시에 평가하는 과정이다. 또한 수행과정 점검활동

을 각자의 동영상을 2명이 같이 보며 각자의 시선으로 본인과 짝의 성취도를 점검하는 특징

이 있다. 본 연구에서 활용한 진로직업 작업수행능력의 협동학습과 스마트러닝 통합중재 영

역의 중재활동은 다음 <표 Ⅲ-15>와 같다.

스키치

순환복습

에버노트

교사가 수업주제에 관련된 문제나

검색결과 인터넷 또는 학습내용에서

찾아 친구와 함께 적어 넣기

다른 친구들의 수업결과물 실시간으

로 함께 파악하기

지속적인 학습결과물의 저장으로 학

생에게 학습결과 포트폴리오 제공

전개, 정리 단계에서 지식

구조화, 다양한 유형의 자

료를 지식에 결합시켜서

학습자가 표현하고자 하는

다양한 유형으로 표현

그룹 수만큼 활동지 마련하여 그룹

안에서 아는 답 최대한 많이 적기,

다른 그룹에게 활동지 주고 그 활동

지 평가 및 추가

정리 단계에서 복습, 내용

을 보다 정확, 확실하게

이해하도록 도움

문제 보내기

핑퐁

에버노트

학생이 동시에 참여하여 교사가 사

전에 혹은 실시간으로 묻는 진단평

가, 형성평가의 답을 제시하고 피드

백 받기

도입, 전개, 정리 등 모든

단계에서 주의집중 및 퀴

즈와 피드백에 활용

여러 종류 문제지 그룹 수만큼 만들

어 먼저 각자 풀고, 그룹내에서 풀

고, 잘 모르는 친구 가르쳐주고, 일

치하지 않은 경우 그룹질문 하기

전개, 정리단계에서 원리

와 이해를 바탕으로 하고

반복학습과 심화학습 활용

교사가 수업주제에 관련된 문제나

검색결과 인터넷 또는 학습내용에서

찾아 친구와 함께 적어 넣기

다른 친구들의 수업결과물 실시간으

로 함께 파악하기

지속적인 학습결과물 저장으로 학생

에게 학습결과 포트폴리오 제공

전개, 정리 단계에서 지식

구조화, 다양한 유형의 자

료를 지식에 결합시켜서

학습자가 표현하고자 하는

다양한 유형으로 표현
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<표 Ⅲ-15> 협동학습과 스마트러닝 통합중재 영역의 중재활동

중재 방법 중재활동

협동 + 스마트러닝

→

“그룹이 스마트기기

활용하여 점검”

각 회기에 학습해야할 실기 요소를 교사가 먼저 학생

에게 제시하고 교사가 제시한 실기 요소와 수업활동

지를 각자 반복적으로 수행한다. 그리고 연구참여 학

생의 수행 모습을 스마트기기로 같은 그룹학생이 촬

영한 다음 실기 요소 수행정도를 그룹끼리 함께 영상

을 보고 같이 점검하고 수정 후 다시 수행하는 방법

이다. 진로직업 작업수행능력의 중재는 실제적인 수

업시간의 제한으로 경도장애학생은 평가시간을 갖고

비장애 학생은 별도의 평가시간을 중재과정에 넣지

않았다.

4) 기초선 중재

본 연구에서는 진로직업 지식 중재프로그램의 기초선 중재 프로그램은 ‘살아있는 협

동학습’(이상우, 2013)에 수록된 협동학습 구조 중 3개를 선정하여 그룹형성과 토의 등

협동학습적 요소를 제거하고 학생의 개인차를 고려한 학습지 제작 등 개인차를 고려한

개별학습적 요소와 교사 1인대 다수학생의 상호작용이 이루어지는 강의식 일제학습 구

조의 요소를 연합하여 연구자가 부분적으로 개작하였다. 교수학습 프로그램의 순서는

무작위로 배치하여 중재에 활용하였다. 본 연구에서 활용한 교수단계별 과정 및 구조

는 아래 <표 Ⅲ-16>와 같다.

<표 Ⅲ-16> 기초선 중재 교수단계별 과정 및 구조

활용 기초선

교수학습방법
중재 활동 활용유형 및 단계

칠판나누기

칠판이나 종이를 학생 숫자

만큼 분할하여 활동한 결과

를 칠판에 동시다발적으로

기록하기

특정 주제에 관한 답, 의견,

생각을 기록하여 칠판이나

교실 앞 종이에 기록하기

전개, 정리 단계에서 각 사람의

의견이나 활동 결과 혹은 구성원

의 생각을 한눈에 알아보고자 활

때 활용
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진로직업 작업수행능력 중재 프로그램의 기초선 중재 영역은 그룹형성과 토의 등 협

동학습적 요소와 스마트기기 사용 요소를 제거하고 학생의 개인차를 고려한 학습지 제

작 등 개인차를 고려한 개별학습적 요소와 교사 1인대 다수학생의 상호작용이 이루어

지는 강의식 일제학습으로서 학생 혼자서 실기적 요소의 수행정도를 점검할 수 있도록

하였다. 본 연구에서 활용한 진로직업 작업수행능력의 기초선 영역의 중재활동은 다음

<표 Ⅲ-17>와 같다.

<표 Ⅲ-17> 기초선 영역의 중재활동

5) 교수학습 프로그램의 사회적 타당도

본 연구에서는 4가지 방법의 교수학습 프로그램의 중재가 연구참여 학생에게 미치는

중재 방법 중재활동

기초선

→

“교사의 시범과

언어적 설명을

보고 점검”

각 회기에 학습해야할 실기적 요소를 교사가 먼저 연구참

여 학생에게 제시하고 교사가 제시한 실기적 요소와 수업

활동지를 보고 각자 반복적으로 수행하는 방법이다. 진로직

업 작업수행능력의 중재는 실제적인 수업시간의 제한으로

경도장애학생은 평가시간을 갖고 비장애 학생은 별도의 평

가시간을 중재과정에 넣지 않았다.

웹구조

낱말 또는 주제를 내용을

원안에 기록하고 주제나 낱

말에 관련하여 알맞은 내용

을 원 밖에 구조화 시켜 기

록하고 정리하기

전개, 정리 단계에서 주제내 관

계를 살피는데 유용하여 낱말과

주제에 관해 여러 가지 생각 끌

어낼 때 활용

이해를 돕고 관련된 내용을 분류

하고 정리함

KWL

이미 알고 있는 사실(과제

탐구전)대해 기록한다.

배경지식을 확인하고 알고

자 하는 것(사실, 탐구할 내

용, 목적)을 적는다.

책이나 수업활동을 통해 새

롭게 알게된 것을 적는다.

도입, 정리 단계에서 계속적 활

용. 아는 것(K), 궁금한 것(W),

배운 것(L)으로 활동을 하기전

과 그이 후 사용을 목적으로 하

고, 사전 지식을 확인하고 개인

적 경험과 연결시킴
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영향을 알아보기 위해 교수학습 프로그램 수행전 특수교사 2명과 일반교사 1명 등 연

구참여 교사 3명에게 연구자가 작성한 5점 척도 설문지를 이용하여 교수학습 프로그램

의 사회적 타당도를 검증을 실시하였다(<부록 2>참조). 척도 문항은 1점은 ‘전혀 그렇

지 않다’, 2점은 ‘그렇지 않다’, 3점은 ‘보통이다’, 4점은 ‘그렇다’, 5점은 ‘매우 그렇다’ 로

척도 점수를 배정하였다.

본 연구의 Kagan의 구조중심 협동학습, 스마트러닝, 협동학습과 스마트러닝 통합중

재를 통한 진로직업교육이 경도장애 학생의 진로직업 지식 성취, 진로직업 작업수행능

력에 미치는 효과에 대한 연구참여 교사의 사회적 타당도 검증결과, 총 평균 4.5(90%)

의 만족도를 나타냈다. 특히 교사 1의 경우 가장 높은 만족도 4.8(96.7%)의 만족도를

나타내었고, 교사 3의 경우 가장 낮은 만족도 4.2(83.3%)를 나타내었다. 경도장애 학생

에게 진로직업 지식과 작업수행능력의 습득의 중요성은 100%로 측정되어 진로직업 지

식과 작업수행능력의 습득의 중요성을 높이 인식하는 것으로 나타났다. 사회적 타당도

의 특수교사와 일반교사에 실시한 설문지 결과로 문항별 평균과 범위를 살펴보면 <표

Ⅲ-18>와 같다.

<표 Ⅲ-18> 교수학습 프로그램 사회적 타당도 문항별 평균과 범위

문항 항목 평균(범위)

1 중재목표의 필요성 5.0(5.0-5.0)

2

중재의 수용성

4.6(5.0-4.0)

3 4.3(5.0-4.0)

4 4.0(4.0-4.0)

5 중재의 중요성
4.6(5.0-4.0)

4.3(5.0-4.0)

계 4.5(5.0-4.0)

6) 중재 충실도

본 연구에서는 교사의 중재가 일관되게 이루어졌는지 알아보기 위해 교수학습 프로
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그램에 활용되는 세부요소의 활용 여부를 기록하였다. 중재 충실도는 중재충실도 양식

(<부록 3>참조)을 이용하여 기록 및 평가하였다. 본 연구에서 중재충실도는 실험기간

동안 이루어지는 프로그램의 일정과 계획, 중재의 실행 여부를 점검하였다. 또한 프로

그램의 수행에 있어서 세부요소 수행 여부를 기록하고 전체 활용요소에서 수행한 요소

와 수행하지 않은 요소의 비율을 기록하였다. 중재 충실도의 측정 항목은 <표 Ⅲ-19>

와 같다.

<표 Ⅲ-19> 중재충실도의 측정 항목

영역 문항 문항수

중재준비

중재충실도 관찰 위한 동영상 촬영장비 준비, 스마트기

기 또는 학습지를 미리 준비, 교재 또는 점검지 미리

준비

3

중재절차

회기 순서에 맞게 중재 프로그램을 수행, 중재 프로그

램 수행 시범, 각 차시에 활용 중재 프로그램 수행, 중

재 프로그램 후 평가시간

4

중재성실도

결과물에 대해 적절한 반응, 중재 프로그램의 결과물

또는 과정을 수행할 시간, 학생이 중재 프로그램에

80%이상 참여

3

계 10

중재충실도의 점수 산출은 실행해야 할 중재요소를 실제로 실행한 중재 요소로 나누

고 백분율로 구하여 산출하였다.

중재충실도 =
실제로 실행한 중재 요소

× 100
실행해야 할 중재 요소

중재 충실도는 특수교육 박사수료인 특수교사가 녹화된 동영상을 보고 각 요소에 대

한 수행여부를 기록하여 알아보았다. 각 교수학습방법별 측정 횟수는 중재 진행 중 무

작위로 각각 2회에 걸쳐 평가하였으며, 총 진로직업 지식 영역 교수학습방법 8회, 진로

직업 작업수행능력 8회에 걸쳐 평가하며, 총 16회에 걸쳐 실시하였으며 중재충실도의
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평균과 범위는 <표 Ⅲ-20>과 같다.

<표 Ⅲ-20> 교수학습 프로그램별 중재충실도의 평균과 범위(%)

4. 종속변인

본 연구에서 측정할 종속변인은 진로직업 지식, 진로직업 작업수행능력, 학습몰입,

언어사회적 상호작용 4가지이다. 학습몰입은 학습자가 새로운 지식 혹은 기능을 성취

해가는 과정에서 나타나는 몰입으로, 인지적 영역으로는 집중과 내재적 동기 향상과

유지를, 정의적으로는 흥미와 즐거움을 경험하는 상태로 11가지 학습몰입 관련 행동을

의미한다. 언어사회적 상호작용은 교실 수업상황에서의 학습자의 능동적인 참여와 적

극적인 인지적 활동을 고취시키는 언어적이고 사회적인 의도를 가진 쌍방향적인 활동

으로 인지적, 정의적 측면의 8가지 소범주로 나누어진 언어사회적 상호작용을 의미한

다.

영역
교수학습

프로그램
평균 범위 측정횟수(회)

진로직업

지식

강의식 80.0 70.0-90.0 2

스마트러닝 95.0 90.0-100 2

협동학습 90.0 80.0-100 2

협동+스마트 95.0 90.0-100 2

계 90.00 82.5-97.5 8

진로직업

작업수행능력

강의식 90.0 80.0-100 2

스마트러닝 90.0 80.0-100 2

협동학습 95.0 90.0-100 2

협동+스마트 85.0 80.0-90.0 2

계 90.00 82.5-97.5 8
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1) 진로직업 지식

본 연구에 사용한 인지적 영역의 진로직업 지식은 수업에 활용된 교재1, 교재2에 제

시된 영역별로 문제은행식으로 실제 제시된 평가 문항들과 연구자가 일부 직접 개작하

였다. 평가 문항들은 사단법인 00협회와 00협회에서 실제 바리스타 자격증을 취득하기

위해 활용되며 본 연구의 목적에 맞는 내용을 선정하여 구성하였다. 진로직업 지식 학

습을 위한 각 교수활동 후 각 회기별로 난이도를 2단계로 나누어 약 10개의 측정문항

을 만들었고, 매 회기당 동일하게 낮은 난이도 6문항, 높은 난이도 4문항이 제공되도록

하였다. 평가에 활용된 문항은 석사학위를 가진 특수교사이며 바리스타 자격증을 가지

고 실제로 교육현장에서 바리스타 교육을 학생에게 수업한 경험이 있는 연구참여 교사

와 함께 문항을 선택하였고 난이도를 설정하였다. 따라서 10점을 총점으로 하여 연구

참여 학생에게 제시 후 평가하여 성취도를 측정하였다. 본 연구에서 측정할 종속변인

의 진로직업 지식 문항 영역과 주제는 <표 Ⅲ-21>과 같다

<표 Ⅲ-21> 진로직업 지식 문항 영역과 주제

영 역 주 제

커피분류

커피의 구성

커피의 생두와 가공

커피의 일반적인 분류

커피의 산지별 분류1

커피의 산지별 분류2

커피제조

커피의 제조, 커피의 가공방법

배합

배전

분쇄, 추출

필수커피용어 해설 필수커피용어 해설

커피의 보관 커피의 보관방법, 산패

커피의 맛과 향 커피의 맛과 향, 커피의 맛-향 관련용어
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2) 진로직업 작업수행능력

진로직업 작업수행능력 성취측정도구는 사단법인 00협회와 00 협회에서 실제 바리스

타 자격증을 취득하기 위한 실기 검증에서 활용하는 체크리스트를 활용하였다. 체크리

스트는 본 연구의 목적에 맞는 내용으로 과제분석 후 재구성하였다. 전체 회기는 21회

기로 각 회기별로 작업수행 난이도와 작업수행 시간을 균등하게 나누었다. 또한 연구

참여 학생이 체크리스트를 보고 이해할 수 있고 구체적으로 관찰하여 측정이 가능하도

록 하였다. 회기당 체크리스트 내용은 실제로 교육현장에서 바리스타 관련 내용을 수

업한 경험이 있는 연구참여 교사와 함께 설정하였다. 성취도측정도구의 1회기 당 항목

은 6-7개 항목으로 각 항목의 수행여부를 백분율로 환산하여 성취율로 표현하였다. 작

업수행능력의 성취도 측정은 실기 수업의 특성상 정해진 시간안에 모든 학생의 작업수

행능력 성취도를 측정하는데 한계가 있어 모든 학생에게 중재가 이루어지되 각 회기에

이루어지는 성취도 측정은 학습장애 및 경도지적장애 학생을 대상으로 진행되었다. 그

리고 모든 실험회기가 마무리 된 후 전체 연구참여 학생을 대상으로 진로직업 작업수

커피의 부재료 및 조화음식
커피맛을 더해주는 요소, 커피를 나타내는 표현 용

어

커피추출 테크닉

에스프레소 추출1. 에프정의-추출정도 따른 종류

에스프레소 추출2. 베리에이션-거품만들기

에스프레소 추출3. 에스프레소머신-사용기물

드립법

사이폰추출방식. 모카포트 추출순서

프랜치프레스 추출방식, 이브릭 추출방법

커피의 건강적 효과, 커피의

품질,
커피의 건강적 역할, 커피의 건강적 실험검증 효과

커피의 기원, 커피의 어원,

커피의 전파
커피의 기원, 커피의 어원, 커피의 전파

결점두 품질평가, 스페셜티

커피
결점두 품질평가, 스페셜티 커피

바리스타의 이해, 되기 위한

준비, 직업세계, 서비스 이해

바리스타의 이해, 되기 위한 준비, 직업세계, 서비

스 이해
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행능력 성취측정도구 내의 전체 항목들의 성취도를 측정하였다. 또한 커피협회 실기

기준을 실험상황에 맞게 수정하여 재구성한 진로직업 작업수행능력 성취도 측정도구

(<부록 4>참조)를 성취도 측정에 활용하였다.

3) 학습몰입

본 연구에서 측정할 종속변인 중 하나인 학습몰입은 석임복(2007)의 연구에서 몰입

을 인지적 측면과 정의적 측면이 결합된 내재적인 동기에서 발현한다고 밝혔으며, 인

지적 영역과 정의적 영역으로 구분하였다. 따라서 인지적 학습몰입과 정의적 학습몰입

의 2가지 범주로 나누어서 측정하였다. 학습몰입 관찰에 있어 인지적인 학습몰입 하위

범주는 회상함, 질문함, 적극적 행동, 상호작용적 행동, 기대감 표현 등 5가지 범주이

며, 정의적인 학습몰입 하위 범주는 주의집중, 계속적 행동, 도전적 행동, 웃음, 탄성,

만족감 표현 등 6가지 범주이다. 학습몰입 관찰 및 측정을 위한 구체적 조작적 정의는

자세한 내용은 (<부록 5>참조)에 제시하였다.

4) 학습자간 언어사회적 상호작용

본 연구에서 측정할 종속변인 중 하나인 언어사회적 상호작용은 기존의 언어적 상호

작용을 분석하였던 성숙경, 2005; 박숙진, 2006)의 분석틀을 신애경(2006)이 코딩 작업을 거친

결과, 인지적 측면과 정의적 측면으로 재구조화되었다. 따라서 본 연구는 언어사회적 상호작

용을 인지적 측면과 2가지 범주로 나누어서 측정하였다. 언어사회적 상호작용의 인지

적 측면 하위 범주는 질문⇔응답, 의견제시⇔의견받기, 1인 발화 혹은 상호작용 기대의

3가지이다. 이중 질문⇔응답은 단순질문, 관련질문, 확장된 질문, 단순대답, 관련대답,

정교화 대답이며, 의견제시⇔의견받기는 반복, 과제관련제시, 정교화제시, 단순수용, 단

순반론, 확산적 수용, 구체적 반론이다., 1인 발화 혹은 상호작용기대는 상황설명, 자기

생각 및 경험 설명, 정보제공이다. 정의적 측면의 하위범주는 1인 발화 혹은 상호작용

기대로 무시, 제재, 지시, 권유, 자원, 불만, 자신감 부족, 소속감. 자기만족, 칭찬, 분위

기 조절을 위한 다양한 발화이다. 이러한 언어사회적 상호작용 측정 구체적 조작적 정

의는 <부록 6>참조)에 제시하였다.
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5) 종속변인 측정도구의 사회적 타당도

본 연구에 활용된 종속변인 측정도구의 사회적 타당도를 알아보기 위해 종속변인 측

정전 특수교사 2명과 일반교사 1명 등 연구참여 교사 3명에게 연구자가 작성한 5점 척

도 설문지를 이용하여 종속변인 측정도구의 타당도 검증을 실시하였다(<부록 7> 참

조). 척도 문항은 1점은 ‘전혀 그렇지 않다’, 2점은 ‘그렇지 않다’, 3점은 ‘보통이다’, 4점

은 ‘그렇다’, 5점은 ‘매우 그렇다’ 로 척도 점수를 배정하였다.

본 연구의 Kagan의 구조중심 협동학습, 스마트러닝, 협동학습과 스마트러닝 통합중

재를 통한 진로직업교육이 경도장애 학생의 진로직업 지식 성취, 진로직업 작업수행능

력, 학습몰입과 언어사회적 상호작용 측정도구에 대한 연구참여 교사의 종속변인 측정

도구의 타당도 검증결과, 총 평균 4.7(93%)의 타당도를 나타냈다. 특히 교사 2의 경우

가장 높은 4.6(93.3%)의 타당도를 나타내었고, 교사 3의 경우 가장 낮은 타당도

4.3(86.6%)을 나타내었다. 경도장애 학생에게 학습몰입과 언어사회적 상호작용의 중요

성은 100%로 측정되어 학습몰입과 언어사회적 상호작용의 중요성을 높이 인식하는 것

으로 나타났다. 종속변인 측정도구 타당도의 특수교사와 일반교사에 실시한 설문지 결

과로 측정도구 타당도의 문항별 평균과 범위를 살펴보면 <표 Ⅲ-22>와 같다.

<표 Ⅲ-22> 측정도구 타당도의 문항별 평균과 범위

문항 항목 평균(범위)

1
종속변인의 타당성

4.6(5.0-4.0)

2 4.6(5.0-4.0)

3

종속변인의 수용성

5.0(5.0-5.0)

4 4.6(5.0-4.0)

5 4.3(5.0-4.0)

6 측정결과의 중요성 5.0(5.0-4.0)

계 4.7(5.0-4.0)



- 78 -

5. 자료수집 및 분석

1) 관찰 및 측정방법

본 연구에서는 모든 실험 기간 동안 연구참여 학생의 진로직업 지식 교수학습 프로

그램 수업 상황을 동영상으로 촬영하였고 중재 후 동영상을 보며 분석하였다. 정의적

영역의 측정을 위한 4가지 방법의 교수학습 프로그램의 중재 동영상은 수업시작부터

진로직업 지식 성취측정도구 수행전까지 각 동영상 당 약 45분의 촬영시간을 분석하였

으며, 연구자 및 연구참여 교사가 관찰 및 분석하였다.

본 연구에서는 학습몰입은 주의집중, 회상함, 질문함, 계속적 행동, 적극적 행동, 도

전적 행동, 상호작용적 행동, 웃음, 탄성, 만족감 표현의 범주를 관찰자료 분석표(<부

록 8>참조)를 통해 빈도를 측정하였다. 언어사회적 상호작용은 질문, 응답, 의견제시,

의견받기, 설명, 행동참여, 학생태도, 분위기 조절의 범주 또한 관찰자료 분석표(<부록

9>참조)를 통해 빈도를 측정하였다.

2) 자료 분석

수집한 자료는 교실환경이나 집단으로 중재를 할 경우 모든 대상자를 관찰하기가 어

렵기 때문에 주로 사용되는 시간표집법을 사용하여 3분 간격으로 동영상을 멈추고 기

록하였다. 또한 언어사회적 상호작용과 학습몰입의 맥락을 파악한 정확한 목표행동 측

정을 위해 3분 간격 전후 ±5초 동안 각 동영상을 15회씩 모든 학생을 관찰하였다.

동영상의 3분 간격 전후 ±5초 동안 발생하는 모든 목표행동 빈도를 기록하고 한 학생

이 두 번 이상 목표행동을 나타낸 것도 기록하였다. 기록 후 관찰된 빈도수를 관찰 대

상 학생 수로 나누어 발생빈도의 평균값으로 변환하였다.

3) 관찰자 훈련

본 연구에서 신뢰도와 타당도를 얻기 위한 노력은 다음과 같이 실행하였다. 관찰은
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주관찰자인 박사과정 수료자인 특수교사 1인과 보조관찰자 1인으로 하였다. 보조 관찰

자는 현재 일부 연구참여 학생의 국어교과를 맡고 있는 교사로 3년 이상의 수업경력이

있는 일반교사로 선정하였다. 관찰기록의 신뢰도를 입증하기 위해 <표 Ⅲ-23>과 같은

내용을 관찰자 훈련에 포함시켰다.

<표 Ⅲ-23> 관찰자 훈련과정

관찰자 훈련과정을 마친 후 먼저 주관찰자와 보조관찰자는 진로직업 지식 영역의 교

수학습 프로그램 중재 과정을 녹화한 동영상을 보면서 2명의 관찰자간 일치도가 85%

이상이 될 때까지 관찰 훈련을 실시하였다. 관찰자 훈련을 통해 학습몰입과 언어사회

적 상호작용의 구체적 조작적 정의에 대한 명확하지 요소들에 대해 합의하고 분명하게

정의하고 시간표집법의 신뢰도 측정방법에 따라 구간 대 구간 신뢰도가 85% 이상에

도달할 때까지 반복하였다. 그리고 구간 대 구간 신뢰도가 4차례 이상 85% 이상이 되

었을 때 훈련을 종결하였다.

훈련과정 훈련내용 비고

학습몰입의 각

소범주의 구체적

조작적 정의 알기

학습몰입 각 소범주의 관련된 의미단위,

관련행동의 뜻을 알고 숙지하며, 의미단

위 관련행동에 의거하여 구체적 조작적

정의를 합의한다.

언어사회적

상호작용의 각

소범주의 구체적

조작적 정의 알기

학습몰입 각 소범주와 주된 상호작용,

설명의 뜻을 알고 숙지하고 설명의 관

련행동에 의거하여 구체적 조작적 정의

를 합의한다.

교사의 수업내 언

어는 언어사회적

상호작용에 포함시

키지 않도록 한다.

동영상자료와

구체적 조작적

정의 관련 자료

보고 측정하는

방법 훈련하기

동영상 자료와 구체적 조작적 정의 자

료와 관찰결과 기록표를 가지고 직접

측정해보며 측정하는 방법의 훈련을 실

시한다.
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4) 관찰자간 신뢰도

관찰기록의 신뢰도를 확보하기 위해서 특수교육 박사수료 1명과 일반교사 1명이 관

찰자간 구간 대 구간 신뢰도를 산출하였다. 연구자는 촬영한 진로직업 지식 교수학습

프로그램 전체 동영상 자료의 연구 참여 학생에 대하여 기초선, 중재, 일반화 단계를

포함 전 회기에서 20% 이상에 해당하는 5회기의 동영상 자료를 각 교수학습 프로그램

별로 무작위로 선택하였다. 선택된 동영상자료를 보고 관찰을 수행한 다음 연구 참여

학생의 학습몰입과 언어사회적 상호작용 관찰 결과에 대해 일치한 구간수를 일치한 구

간수와 불일치한 구간수를 더한 수로 나누어 백분율로 산출하였다.

관찰자간 신뢰도 =
일치한 구간수

× 100
일치한 구간수+불일치한 구간수

관찰자간 구간 대 구간 신뢰도의 평균과 범위는 <표 Ⅲ-24>과 같다.

<표 Ⅲ-24> 학습몰입과 언어사회적 상호작용의 관찰자간 신뢰도 평균과 범위

구분 기초선 스마트러닝 협동학습 협동+스마트러닝

학습몰입의

신뢰도의 평균
88.2% 89.0% 90.6% 96.7%

학습몰입 신뢰도

범위(%)
80-100% 73-100% 80-100% 93-100%

언어사회적

상호작용의

신뢰도의 평균

88.9% 91.5% 94.8% 91.2%

언어사회적

상호작용의

신뢰도 범위(%)

73-100% 80-100% 93-100% 80-100%
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6. 연구기간 및 장소

1) 연구기간

본 연구는 2013년 11월부터 2014년 7월까지 약 8개월간에 걸쳐 실시하였다. 2013년

11월부터 2014년 1월까지 연구와 관련한 관련 문헌과 자료를 수집하였고, 2014년 2월부

터 2014년 3월초까지 예비연구와 자료수집은 측정 및 관찰도구의 적절성, 신뢰성, 타당

성 등에 대한 확보와 각 프로그램의 효과, 충실성, 현실도, 각 프로그램의 적합성, 수업

진행 시 유의사항, 단계의 적합성, 재료의 타당성, 향후 본 실험을 할 때 유의점 등에

관한 자료를 확보하였다.

다음으로 본 연구 측정 및 관찰 도구의 타당도를 알아보기 위하여 전문가 타당도검사,

예비검사와 요인분석, 난이도 검사를 실시하였다. 예비연구와 자료수집 등을 토대로

2014년 3월초부터 4월초까지 실험에 필요한 진로직업 지식 측정도구인 커피 바리스타

관련 수준별, 영역별 문제와 학습몰입과 언어사회적 상호작용 관찰지를 제작하였고, 진

로직업 작업수행능력 측정도구인 커피 바리스타 작업수행능력 체크리스트를 제작하였다.

연구참여자는 특수교육대상 학생 4명과 모든 연구프로그램에 참여하는 비장애 학생 5명

으로 조직하였고, 이후 2014년 4월 중에 교사훈련을 실시하였다. 본격적인 연구 프로그

램은 2014년 4월부터 7월까지 주당 2~3회로 고등학교 동아리시간에 이루어졌으며, 동아

리 시간 2시간 중 1시간은 진로직업 지식, 1시간은 진로직업 작업수행능력 영역의 중재

프로그램을 진행하였다. 또한 방학으로 중재 스케줄이 중단되지 않기 위해 부족한 차시

는 토요일에 학교에 나와 이루어지기도 하였다. 따라서 진로직업 지식 영역의 교수학습

프로그램을 23회기, 진로직업 작업수행능력 영역의 교수학습 프로그램을 21회기 동안 실

시하였다. 또한 계속적인 회기별 관찰과 동영상 분석, 자료분석 등이 이루어졌다.

2) 연구장소

연구프로그램이 진행된 장소는 G광역시 소재 고등학교에서 특수학급 교실과 진로직

업실습실에서 진행되었다. 각 연구프로그램은 모두 각 장소에서 특수교육대상학생과

비장애 학생 9명이 함께 모여 진행되었다. 진로직업 지식, 학습몰입, 언어사회적 상호

작용 측정이 진행되는 중재는 특수학급교실에서 이루어졌으며, 진로직업 작업수행능력

측정이 진행되는 중재는 진로직업실습실에서 이루어졌다.
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Ⅳ. 연구결과

본 연구는 교대중재설계를 통해 Kagan의 구조중심 협동학습, 스마트러닝, 협동학습

과 스마트러닝 통합 중재의 상대적 효과, 일반화 효과를 분석하였다. 본 연구결과 영역

은 각각의 진로직업교육 방법이 경도장애 학생의 진로직업 지식, 작업수행능력, 학습몰

입, 언어사회적 상호작용에 미치는 영향을 분석하여 제시하였다.

1. 진로직업 지식에 미치는 영향

본 연구는 교수학습 프로그램 유형에 따라 경도장애 학생과 비장애 학생의 진로직업

지식의 성취도에 미치는 영향을 알아보기 위해 진로직업 지식 성취측정도구의 성취도

점수를 살펴보았다. 성취도 측정도구의 1회기 당 총점은 10점으로 하였다. 기초선, 중

재, 일반화 기간 동안 경도장애 및 비장애 학생의 진로직업 지식 평균 성취도는 <표

Ⅳ-1>에, 경도장애 학생의 진로직업 지식 평균 성취도와 추세선은 [그림 Ⅳ-1], 비장

애 학생의 진로직업 지식 평균 성취도와 추세선은 [그림 Ⅳ-2]에 제시하였다.

<표 Ⅳ-1> 경도장애 및 비장애 학생의 진로직업 지식 평균 성취도

학생

교수학습 프로그램 유형별 평균(점수 범위)

기초선 중재 일반화

강의식 협동학습 스마트러닝
협동+

스마트러닝
스마트러닝

경도장애 학생 4.56 4.83 5.00 5.75 6.25

비장애 학생 5.91 7.08 7.13 6.96 7.33
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[그림 Ⅳ-1] 경도장애 학생의 진로직업 지식 평균 성취도(上)와 추세선(下)
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[그림 Ⅳ-2] 비장애 학생의 진로직업 지식 평균 성취도(上)와 추세선(下)

각각 5회기 씩 진행된 경도장애 학생의 교수학습 프로그램 유형별 ‘진로직업 지식의

성취도’(이하 성취도)의 중재 기간 중 경도장애 학생의 교수학습 프로그램 유형별 평균

성취도는 협동학습과 스마트러닝 통합중재 교수학습 프로그램(이하 ‘교수학습 프로그

램’ 생략)에서 5.75로 가장 높고 기초선 기간이 4.56으로 가장 낮은 것으로 나타났다.

비장애 학생의 교수학습 프로그램 유형별 평균 성취도는 스마트러닝에서 7.13으로 가

장 높고, 기초선 기간의 기초선 기간이 5.91로 가장 낮은 것으로 나타났다.

[그림 Ⅳ-1]을 보면 각 교수학습 프로그램 유형에 따라 성취도는 증감을 반복하면서

나타났고, 중재 기간 중 추세선 변화에서 가장 상승 추세선을 그린 교수학습 프로그램
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은 스마트러닝으로 나타나 일반화 단계를 스마트러닝으로 진행하였다. 그 결과 성취도

의 평균이 6.25로 가장 높은 수준의 성취도를 보여주었다.

추세선은 스마트러닝이 가장 상승 추세를 보였음에도 불구하고 중재 기간 중 성취도

는 스마트러닝이 5.00인데 비해 협동학습과 스마트러닝 통합중재의 성취도가 평균이

5.75로 더 높게 나타난 모습을 볼 수 있었으나, 일반화 시기의 스마트러닝의 성취도가

중재 기간의 성취도에 비해 높은 성취도를 보이면서, 중재 기간의 협동학습과 스마트

러닝 통합중재의 성취도보다 더 높게 나타났다.

[그림 Ⅳ-2]을 보면 각 교수학습 프로그램 유형에 따라 성취도는 각 교수학습 프로

그램에 상관없이 밀집되어 나타났고 중재 기간 중 추세선 변화에서 가장 상승 추세를

그린 교수학습 프로그램이 스마트러닝으로 나타나 일반화 단계를 스마트러닝으로 진행

한 결과, 계속적으로 평균이 가장 높은 수준의 성취도를 보여주었다.

추세선은 스마트러닝이 가장 상승 추세를 그렸으나 구조중심 협동학습(이하 ‘구조중

심‘ 생략)도 기울기의 각도가 상대적으로 낮을 뿐, 상승 형태를 보여주었고, 성취도 또

한 큰 차이가 나지 않았다. 이는 비장애 학생은 상대적으로 경도장애들보다 협동학습

과 스마트러닝 같이 1가지 교수학습 프로그램을 활용할 때 높은 성취도를 보여주고 2

가지 교수학습 프로그램이 유사한 성취도 효과를 나타낸다고 볼 수 있다.

2. 진로직업 작업수행능력에 미치는 영향

본 연구는 Kagan의 구조중심 협동학습, 스마트러닝, 협동학습과 스마트러닝 통합중

재를 접목한 진로직업교육이 진로직업 작업수행능력에 어떤 영향을 미치는지 알아보기

위해 우선 진로직업 작업수행능력 성취측정도구를 통해 경도장애 학생의 교수학습 프

로그램 유형별 성취율을 살펴보았다. 또한 경도장애 학생과 비장애 학생의 진로직업

작업수행능력 성취측정도구를 통한 전체 성취율을 비교 분석하였다.

1) 교수학습 유형에 따른 경도장애 학생의 작업수행능력 성취도

교수학습 프로그램 유형에 따라 경도장애 학생의 작업수행능력 성취도에 미치는 영

향을 알아보기 위해 진로직업 작업수행능력 성취측정도구의 성취도 점수를 살펴보았

다. 성취도 측정도구의 1회기 당 항목은 6-7개 항목으로 각 항목에 수행여부를 성취
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도를 백분율로 환산하여 표현하였다. 기초선, 중재, 일반화 기간 동안 경도장애 학생의

교수학습 프로그램 유형별 작업수행능력 평균 성취도와 범위는 <표 Ⅳ-2>에 경도장

애 학생 진로직업 작업수행능력 평균 성취도와 추세선은 [그림 Ⅳ-3]에 제시하였다.

<표 Ⅳ-2> 경도장애 학생별 작업수행능력 평균 성취도와 범위

학생

교수학습 프로그램 유형별 작업수행능력 성취도의 평균과 범위(%)(범위)

기초선 중재 일반화

강의식 협동학습 스마트러닝
협동+

스마트러닝
스마트러닝

학생

1

70.80 78.06 87.60 76.16 84.50

(50~83.3) (66.6~85.7) (66.6~100) (57.1~85.7) (83.3~85.7)

학생

2

70.80 77.58 84.26 80.92 100.00

(50~83.3) (66.6~85.7) (66.6~100) (66.6~85.7) (100~100)

학생

3

79.15 89.98 93.32 96.66 92.85

(50~100) (66.6~100) (66.6~100) (83.3~100) (85.7~100)

학생

4

70.80 89.98 84.26 71.40 92.85

(50~83.3) (66.6~100) (66.6~100) (50.0~85.7) (85.7~100)

평균 72.89 83.90 87.36 81.29 92.55



- 87 -

[그림 Ⅳ-3] 경도장애 학생 진로직업 작업수행능력 평균 성취도(上)와 추세선(下)

각각 5회기 씩 진행된 경도장애 학생의 교수학습 프로그램 유형별 ‘진로직업 작업수

행능력의 성취도’(이하 성취도)의 중재 기간 중 평균은 스마트러닝에서 87.36%으로 가

장 높고 기초선 기간이 72.89%로 가장 낮은 것으로 나타났다.

[그림 Ⅳ-3]을 보면 각 교수학습 프로그램 유형에 따라 성취도는 증감을 반복하면서

나타났고, 기초선 기간은 성취도가 급격히 상승으로 마무리가 되어 추세선이 매우 가

파른 상승세로 나타났다. 중재 기간 중 추세선 변화에서 가장 상승 추세선을 그린 교

수학습 프로그램은 스마트러닝으로 나타나 일반화 단계를 스마트러닝으로 진행하였다.

그 결과 일반화 단계의 성취도의 평균이 92.55%로 매우 높은 수준의 성취도를 보여주

었다.
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그래프와 추세선을 보면 중재 기간 중 협동학습과 협동학습과 스마트러닝 통합중재

의 진로직업 작업수행능력의 성취도는 점차 하락세를 나타내는 것을 보여주었다. 그리

고 협동학습의 평균 성취도가 83.90%로 협동학습과 스마트러닝 통합중재의 평균 성취

도가 평균인 81.29%로 더 높게 나타나 진로직업 작업수행능력에 대한 교수학습 프로

그램은 스마트러닝, 협동학습, 협동학습과 스마트러닝 통합중재 순서대로 성취도가 높

음을 알 수 있다.

또한 일반화 시기의 스마트러닝의 성취도는 중재 기간의 성취도에 비해 높은 성취도를 보

이면서, 중재 기간의 중재 기간의 모든 교수학습 프로그램의 성취도보다 더 높게 나타났다.

2) 경도장애 및 비장애 학생의 진로직업 작업수행능력의 성취도 비교

연구에 참여한 전체학생들의 진로직업 작업수행능력의 성취도에 미치는 영향을 비교

하기 위해 모든 회기를 마친 후 각 회기에 맞게 나누어서 진행했던 진로직업 지식 성

취측정도구의 전 과정을 처음부터 끝까지 모두 수행하게 한 후 진로직업 작업수행능력

의 전체성취도 점수를 살펴보았다. 연구에 참여한 학생들의 진로직업 작업수행능력 각

영역과 전체항목 성취도는 <표 Ⅳ-3>, 연구참여 학생들의 진로직업 작업수행능력 전

체 항목 성취도는 [그림 Ⅳ-4]에 제시하였다.

<표 Ⅳ-3> 연구참여 학생의 진로직업 작업수행능력 각 영역 전체항목 성취도(%)

       영역
학생

준비평가
(%)

에스프레소 
평가(%)

카푸치노
평가(%)

정리평가
(%)

전체성취도
(%)

학생 1 51.9 91.9 79.5 61.5 64.5 
학생 2 53.8 81.1 79.5 69.2 69.5 
학생 3 76.9 91.9 87.2 84.6 84.4 
학생 4 51.9 75.7 66.7 46.2 61.7 

경도장애 평균 58.6 85.2 78.2 65.4 70.0 
학생 5 53.8 56.8 71.8 100 82.3 
학생 6 94.2 91.9 82.1 100 92.1
학생 7 53.8 83.8 61.5 84.6 73.0 
학생 8 82.7 78.3 66.7 84.6 90.8 
학생 9 57.7 83.8 79.5 84.6 63.8 

비장애 평균 66.8 80.0 73.3 86.5 78.7
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[그림 Ⅳ-4] 연구참여 학생의 진로직업 작업수행능력 전체 항목 성취도(%)

연구에 참여한 경도장애 학생과 비장애 학생의 두 집단의 ‘진로직업 작업수행능력의

전체성취도’(이하 성취도)는 각각 경도장애들은 평균 70% 성취도를 보여줬고, 비장애

학생들은 평균 78.7%의 성취도를 보여주었다.

경도장애 학생은 에스프레소 평가에서 85.2%로 가장 높고 비장애 학생은 정리평가

에서 86.5% 가장 높은 것으로 나타났다. 반면 두 집단 모두 공통적으로 준비평가에서

가장 낮은 성취도를 보여주었다.

[그림 Ⅳ-4]를 보면 학생별로 두 집단을 비교했을 때 경도장애 학생은 3명이 60%대

의 성취도를 보여준 반면 비장애 학생 집단은 1명이 63.8%의 성취도를 보여주었다.

경도장애 학생은 주로 제품을 만들어내는 기능이 집중되어 있는 에스프레소, 카푸치

노평가에서 상대적으로 높은 성취도를 나타낸 반면 비장애 학생 집단은 정리와 관련된

부분에서 상대 집단과 확연한 차이를 보여주었다. 그러나 공통적으로 준비평가에서 두

집단 모두 가장 낮은 성취도를 보이는 공통점을 보였다. 이는 준비평가가 가장 기억할

것이 많고 복잡한 과정을 보이는 영역이어서 나타났다고 볼 수 있다. 또한 학생 3이

전체 연구참여 학생들 중 3번째로 높은 전체성취도를 보이고, 경도장애 학생의 3명과

비장애 학생 그룹의 2명이 큰 차이 없는 성취도를 보이는 것으로 보아 장애 여부를 떠

나 두 집단의 개별 연구참여 학생들의 작업수행능력에서 크게 차이가 나지 않는 것으

로 나타났다.
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3. 학습몰입에 미치는 영향

본 연구는 Kagan의 구조중심 협동학습, 스마트러닝, 협동학습과 스마트러닝 통합중

재를 접목한 진로직업교육이 진로직업 작업수행능력에 어떤 영향을 미치는지 알아보기

위해 경도장애 및 비장애 학생의 전체 학습몰입, 인지적 학습몰입, 정의적 학습몰입으

로 구분하여 분석하였다.

1) 전체 학습몰입에 미치는 영향

본 연구는 진로직업 지식 수업의 교수학습 프로그램 유형에 따라 참여한 학생들의

학습몰입을 관찰하였다. 진로직업 지식 수업은 23회기가 이루어졌으나 각 교수학습 프

로그램 유형의 동일한 관찰횟수를 위해 일반화 단계에 해당하는 스마트러닝 중재 3회

기를 제외하였다. 따라서 20회기의 수업 중 각 교수학습 프로그램은 유형별로 5회기가

중재되었다. 자료분석은 3분 간격의 시간표집법을 사용하여 학습몰입 행동별 빈도수를

산출하였고, 이에 따른 학생 1인당 평균 빈도수를 제시하였다. 연구참여 학생들의 교수

학습 프로그램 유형별 전체 학습몰입 평균 빈도 비교는 <표 Ⅳ-4>에, 교수학습 프로

그램 유형별 학습몰입 평균 빈도 비교는 [그림 Ⅳ-5]에, 경도장애 학생의 학습몰입 평

균 빈도 변화와 추세선은 [그림 Ⅳ-6], 비장애 학생의 학습몰입 평균 빈도 변화와 추세

선은 [그림 Ⅳ-7]에 제시하였다.

<표 Ⅳ-4> 연구참여 학생의 전체 학습몰입 평균 빈도 비교

몰입

행동

기초선
중재

협동학습 스마트러닝
협동+

스마트러닝

경도
장애 비장애 경도

장애 비장애 경도
장애 비장애 경도

장애 비장애

전 체 50.60 50.20 56.20 65.40 65.60 58.80 59.60 57.20 
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[그림 Ⅳ-5] 교수학습 프로그램 유형별 학습몰입 평균 빈도 비교

[그림 Ⅳ-6] 경도장애 학생의 학습몰입 평균 빈도 변화(上)와 추세선(下)
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[그림 Ⅳ-7] 비장애 학생의 학습몰입 평균 빈도 변화(上)와 추세선(下)

본 연구에서의 학습몰입 평균 빈도 분석은 몰입행동의 관찰빈도의 차이를 두 가지로

해석할 수 있다. 하나는 빈도에 따라 관찰가능성의 정도가 다름을 의미할 수 있으며,

다른 하나는 몰입의 정도가 깊어짐에 따라 출현빈도가 낮아질 수 있음을 의미한다고

하겠다. 먼저 각 영역별 몰입행동 평균 빈도수는 [표 Ⅳ-4]와 같이 나타났다. 4개의 교

수학습 프로그램 유형 가운데 경도장애 학생은 스마트러닝에서 65.60회로 가장 많은

학습몰입 평균 빈도가 나타났다. 비장애 학생은 협동학습에서 65.40회로 가장 많은 학

습몰입 평균 빈도가 나타났다. 기초선 기간은 경도장애 학생이 50.60회, 비장애 학생이

50.20회로 학습몰입 평균 빈도가 나타났다. 따라서 전통식 수업인 기초선 기간은 다른

3개의 교수학습 프로그램과 비교하여 가장 낮은 학습몰입 평균 빈도를 보였다. 또한

[그림 Ⅳ-6]과 [그림 Ⅳ-7]을 보면 기초선 기간에 비해 다른 교수학습 프로그램 유형



- 93 -

들의 학습몰입 평균 빈도가 상대적으로 안정되고 높게 나타났다. 추세선은 경도장애

학생과 비장애 학생 모두 스마트러닝에서 가장 높은 상승 추세를 보여주었다. 매

이러한 결과를 통해 연구참여 학생들은 교수학습 프로그램 유형에서 경도장애 학생

은 스마트러닝에서, 비장애 학생은 협동학습에서 학습몰입 평균 빈도가 높아지는 것으

로 나타났다. 경도장애 학생은 스마트러닝에서 가장 높은 평균 빈도와 가장 상승 추세

선을 보여주었고, 비장애 학생은 협동학습에서 가장 높은 수준의 빈도를 보여주었으나

스마트러닝의 상승 추세가 협동학습보다 더 높게 나타났다. 그러나 기초선 기간을 제

외한 각 교수학습 프로그램들의 학습몰입 평균 빈도는 교수학습 프로그램 유형별로 큰

차이가 나지 않은 모습을 보였다.

2) 인지적 학습몰입에 미치는 영향

교수학습 프로그램 유형에 따라 연구에 참여한 학생의 하위 학습몰입 유형과의 관련

성을 비교하기 위해 인지적 학습몰입의 하위 영역의 평균 빈도를 제시하였다. 먼저 기

초선, 교대중재 기간 동안 교수학습 프로그램 유형에 따른 인지적 학습몰입 평균 빈도

비교는 <표 Ⅳ-5>과 [그림 Ⅳ-8]에 제시하였다.

<표 Ⅳ-5> 연구참여 학생의 인지적 학습몰입 평균 빈도 비교

몰입행동

기초선

중재

협동학습 스마트러닝
협동+

스마트러닝

경도

장애

비

장애

경도

장애

비

장애

경도

장애

비

장애

경도

장애

비

장애

인지적

회상함 1.80 0.00 0.60 0.00 0.80 0.00 0.80 0.20

적극적 행동 4.20 2.00 3.80 4.00 3.20 1.20 1.40 2.80

질문함 0.80 0.00 0.20 0.20 1.00 0.40 0.20 0.20

상호작용적
행동

0.00 0.00 7.60 4.60 8.40 5.40 4.80 6.20

기대감 표현 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00

전체 6.60 2.00 12.20 8.80 13.60 7.00 7.20 9.40
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[그림 Ⅳ-8] 인지적 학습몰입 평균 빈도 비교

진로직업 지식 교수학습 프로그램 중재 기간 동안 인지적의 학습몰입 평균 빈도 관

찰 결과 경도장애 학생은 스마트러닝에서 13.60회로 가장 많이 나타났고, 기초선 기간

에서 6.60회로 가장 적게 나타났다. 세부적인 몰입행동유형의 관찰 횟수를 보면 상황에

관련한 경험과 지식을 떠올리는 ‘회상함’은 기초선 기간에서 경도장애 학생이 1.80회로

가장 높고, 비장애 학생들은 거의 빈도가 나타나지 않았다.

경도장애 학생과 비장애 학생은 의욕, 관찰대상에 대한 즉각적 접근의 ‘적극적 행동’

은 각 교수학습 프로그램 유형별로 자주 관찰되는 빈도수가 다르게 나타났다. 사실과

방법에 대한 정보교환, 요청에 관한 ‘상호작용적 행동’에서 경도장애 학생이 스마트러

닝과 협동학습에서 높게 나타난 반면, 비장애 학생은 협동학습과 스마트러닝 통합중재

에서 더 높게 나타났다. ‘질문함’과 ‘기대감 표현’은 경도장애 학생, 비장애 학생 모두

자주 관찰되지 않았다.

이는 스마트러닝과 협동학습에서는 전반적으로 경도장애 학생의 인지적 학습몰입이

비장애 학생보다 많이 나타난다고 볼 수 있고, 비장애 학생은 협동학습과 스마트러닝

통합중재에서 상대적으로 인지적 학습몰입이 더 잘 나타난다고 볼 수 있다.

경도장애 학생은 세부 내용적으로는 ‘상호작용적 행동’에서 비장애 학생 비해 높은

평균 빈도가 나타난다. 반면 비장애 학생은 스마트러닝 통합중재에서 하위 영역 대부

분이 경도장애 학생 보다 높은 평균 빈도를 보여 비장애 학생들의 주도로 교수학습 프

로그램 활동이 진행되었음을 알 수 있다. 또한 경도장애 학생과 비장애 학생 모두 기
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초선 기간에 비해 다른 교수학습 프로그램의 인지적의 학습몰입 평균 빈도가 많이 나

타남을 알 수 있다.

3) 정의적 학습몰입에 미치는 영향

교수학습 프로그램 유형에 따라 연구에 참여한 학생의 하위 학습몰입 유형과의 관련

성을 비교하기 위해 정의적 학습몰입의 하위 영역의 평균 빈도수를 제시하였다. 먼저

기초선, 교대중재 기간 동안 교수학습 프로그램 유형에 따른 정의적 학습몰입 평균 빈

도 비교는 <표 Ⅳ-6>과 [그림 Ⅳ-9]에 제시하였다.

<표 Ⅳ-6> 연구참여 학생의 정의적 학습몰입 평균 빈도 비교

몰입행동

기초선

중재 교수학습 프로그램 유형

협동학습 스마트러닝
협동+

스마트러닝

경도

장애

비

장애

경도

장애

비

장애

경도

장애

비

장애

경도

장애

비

장애

정의적

주의집중 24.40 25.20 14.40 17.40 16.60 15.80 25.60 18.60

계속적 행동 10.40 8.80 19.20 22.60 24.20 27.40 17.00 20.40

도전적 행동 9.20 14.20 6.20 8.20 7.40 5.80 8.00 6.20

웃음 0.00 0.00 3.60 7.60 3.60 2.60 1.60 2.40

탄성 0.00 0.00 0.60 0.80 0.20 0.40 0.20 0.00

만족감 표현 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.20

전체 44.00 48.20 44.00 56.60 52.00 51.80 52.40 47.80
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[그림 Ⅳ-9] 정의적 학습몰입 평균 빈도 비교

연구참여 학생들이 진로직업 지식 교수학습 프로그램 중재 회기 동안 정의적의 학습

몰입 평균 빈도 관찰 결과 경도장애 학생은 협동학습과 스마트러닝 통합중재에서

52.40회로 가장 높은 빈도로 나타났고, 비장애 학생은 협동학습에서 56.60회로 가장 높

은 빈도로 나타났다. 세부적인 몰입행동유형의 평균 빈도를 보면 호기심과 관심, 시선

을 집중하고 귀 기울이는 개념의 ‘주의집중’은 기초선 기간에 두 집단 학생 모두 매우

높게 나타났다. 주변에서 일어나는 일에 관심을 두지 않고 계속적인 행동을 하는 ‘계속

적 행동’은 두 집단 학생 모두 기초선 기간 보다 다른 교수학습 프로그램에서 월등히

높게 나타났다. 특히 비장애 학생은 ‘계속적 행동’이 기초선 기간을 제외하고 모든 교

수학습 프로그램에서 경도장애 학생보다 더 높게 나타났다.

또한 협동학습에서 비장애 학생은 56.60회, 경도장애 학생은 44.00회로 정의적의 학

습몰입 평균 빈도가 가장 차이가 크게 나타났고, 전반적으로 세부 하위 영역에서도 비

장애 학생이 협동학습에서 정의적 학습몰입 평균 빈도가 높게 나타났다.

학생 스스로 시도하는 능동적, 자발적 개념과 관련한 ‘도전적 행동’은 두 학생집단에

서 큰 차이가 나타났다. 경도장애 학생은 스마트러닝, 협동학습과 스마트러닝 통합중재

에서 비장애 학생은 기초선 기간과 협동학습에서 평균 빈도가 높게 나타났다. 이를 보

아 스마트기기를 다루는 스마트러닝과 협동학습과 스마트러닝 통합중재에서 경도장애

의 ‘도전적 행동’ 빈도가 높아지고, 함께 교재와 활동지를 갖고 하는 협동학습과 기초

선 기간 등의 교수학습 프로그램은 비장애 학생의 주도의 ‘도전적 행동’ 빈도가 높아진

다고 볼 수 있다. ‘주의집중’ 영역에서 에서도 위의 ‘도전적 행동’과 비슷한 양상으로
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나타나 유사한 이유의 상관관계가 있는 것으로 보인다.

4. 언어사회적 상호작용에 미치는 영향

본 연구는 Kagan의 구조중심 협동학습, 스마트러닝, 협동학습과 스마트러닝 통합중

재를 접목한 진로직업교육이 언어사회적 상호작용에 어떤 영향을 미치는지 알아보기

위해 경도장애 및 비장애 학생의 전체 언어사회적 상호작용, 인지적 언어사회적 상호

작용, 정의적 언어사회적 상호작용으로 구분하여 분석하였다.

1) 전체 언어사회적 상호작용에 미치는 영향

본 연구는 진로직업 지식 수업의 교수학습 프로그램 유형에 따라 참여한 학생들의

학습몰입을 관찰하였다. 진로직업 지식 수업은 23회기가 이루어졌으나 각 교수학습 프

로그램 유형의 동일한 관찰횟수를 위해 일반화 단계에 해당하는 스마트러닝 중재 3회

기를 제외하였다. 따라서 20회기의 수업 중 각 교수학습 프로그램은 유형별로 5회기가

중재되었다. 자료분석은 3분 간격의 시간표집법을 사용하여 관찰한 언어사회적 상호작

용 행동별 빈도수를 산출하였고, 이에 따른 학생 1인당 평균 빈도수를 제시하였다. 연구

참여 학생의 교수학습 프로그램 유형별 전체 상호작용 평균 빈도 비교는 <표 Ⅳ-7>에,

교수학습 프로그램 유형별 언어사회적 상호작용 평균 빈도 비교는 [그림 Ⅳ-10]에, 경도

장애 학생의 언어사회적 상호작용 평균 빈도 변화와 추세선은 [그림 Ⅳ-11]에, 비장애

학생의 언어사회적 상호작용 평균 빈도 변화와 추세선은 [그림 Ⅳ-12]에 제시하였다.

<표 Ⅳ-7> 연구참여 학생의 전체 언어사회적 상호작용 평균 빈도 비교

언어사회적 
상호작용

기초선
중재

협동학습 스마트러닝 협동+
스마트러닝

경도
장애

비
장애

경도
장애

비
장애

경도
장애

비
장애

경도
장애

비
장애

인

지

적

측

면

질문

단순 질문 2.80 0.40 0.20 0.00 0.40 0.00 0.40 0.00

관련 질문 2.00 0.00 2.60 1.60 2.60 2.40 1.40 2.20

확장된 질문 0.00 0.00 0.00 0.00 0.20 0.20 0.00 0.00

응답
단순 대답 3.60 1.20 1.60 0.80 1.40 0.00 0.40 0.00

관련 대답 0.40 0.40 3.00 2.20 1.40 0.40 1.60 1.00
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[그림 Ⅳ-10] 교수학습 프로그램 유형별 언어사회적 상호작용 평균 빈도 비교

정교화 대답 0.00 0.00 0.00 0.20 0.00 0.00 0.00 0.20

의견

제시

반복 0.00 0.00 0.20 0.00 0.40 0.00 0.20 0.00

과제관련 제시 0.00 0.00 1.80 1.80 1.40 2.60 1.20 2.00

정교화 제시 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.40 0.00 0.00

의견

받기

단순 수용 0.00 0.00 1.80 1.40 2.00 1.40 0.60 1.00

단순 반론 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00

확산적 수용 0.00 0.00 0.00 0.00 0.20 0.00 0.20 0.00

구체적 반론 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00

설명

상황 설명 0.00 0.00 0.60 0.00 0.40 0.20 0.60 0.40

자기생각및
경험설명

0.00 0.00 0.80 0.60 2.40 2.20 1.40 1.20

정보 제공 0.00 0.00 0.00 0.60 0.00 0.00 0.20 0.40

정
의
적
측
면

행동
참여

무시 0.00 0.00 0.20 0.20 0.00 0.00 0.00 0.20

제재 0.00 0.00 0.00 0.00 0.20 0.00 0.00 0.00

지시 0.00 0.00 0.60 0.60 0.40 0.40 0.80 0.40

권유 0.00 0.00 0.00 0.00 0.40 0.20 0.00 0.00

자원 0.00 0.00 0.00 0.00 0.20 0.00 0.00 0.00

학생 
태도

불만 0.00 0.00 0.40 0.40 0.00 0.40 0.20 0.20

자신감 부족 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00

소속감 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00

자기 만족 0.00 0.00 0.60 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00

칭찬 0.00 0.00 0.00 0.40 0.00 0.00 0.00 0.00

분위기 
조절 분위기 조절 0.80 1.20 2.00 3.60 2.00 2.60 2.20 1.40

전체 9.60 3.20 16.40 14.40 16.00 13.40 11.40 10.60
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[그림 Ⅳ-11] 경도장애 학생의 언어사회적 상호작용 평균 빈도 변화(上)와 추세선(下)
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[그림 Ⅳ-12] 비장애 학생의 언어사회적 상호작용 평균 빈도 변화(上)와 추세선(下)

언어사회적 상호작용의 하위 영역들간의 평균 빈도 차이를 두 가지로 해석할 수 있

다. 하나는 언어사회적 상호작용 평균 빈도에 따라 목표 행동의 관찰가능성의 정도가

다름을 의미할 수 있으며, 다른 하나는 언어사회적 상호작용 유형의 심화에 따라 출현

빈도가 낮아질 수 있음을 의미한다고 하겠다. 먼저 각 전체 항목의 언어사회적 상호작

용 평균 빈도수는 [표 Ⅳ-7]과 같이 나타났다.

27가지의 언어사회적 상호작용 유형의 전체 빈도를 보면 ‘의견 제시’를 제외한 대부

분의 교수학습 프로그램에서 경도장애 학생이 비장애 학생 보다 언어사회적 상호작용

평균 빈도가 높게 나타났다. 특히 기초선 기간과 스마트러닝에서 언어사회적 상호작용
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의 관찰 평균 빈도수가 비교적 크게 차이가 났다. 기초선 기간은 본 연구를 진행하는

교사와의 수업이 익숙한 경도장애 학생이 언어사회적 상호작용 평균 빈도가 높게 나타

난 것으로 보인다.

회기별 언어사회적 상호작용 평균 빈도 변화를 나타낸 [그림 Ⅳ-11]과 [그림 Ⅳ-12]

의 그래프를 보면 경도장애 학생은 스마트러닝에서 비교적 높은 평균 빈도와 상승 추

세선을 보여주고 있다. 전반적으로 협동학습에서 가장 높은 평균 빈도의 언어사회적

상호작용을 보여주고 있다. 비장애 학생은 스마트러닝과 협동학습과 스마트러닝 통합

중재에서 상승 추세를 보여주고 있으나 역시 협동학습에서 가장 높은 평균 빈도의 언

어사회적 상호작용을 보여주고 있다.

전반적으로 경도장애 학생과 비장애 학생 모두 특정 교수학습 프로그램이 높은 언어

사회적 상호작용을 보여주지 않았다. 또한 각 회기별로 큰 편차가 있는 발생 빈도를

보였다. 그러나 경도장애 학생이 전체 중재기간 동안 비장애 학생보다 더 높은 언어사

회적 상호작용 평균 빈도를 보여줌으로써 본 연구와 같이 비장애 학생과 경도장애 학

생이 함께 수행할 수 있는 주제의 수업에 참여하면 경도장애 학생의 언어사회적 상호

작용이 높게 나타날 것으로 보인다.

2) 인지적 언어사회적 상호작용에 미치는 영향

교수학습 프로그램 유형에 따라 연구에 참여한 학생의 하위 언어사회적 상호작용 유

형과의 관련성을 비교하기 위해 인지적 언어사회적 상호작용의 하위 영역의 평균 빈도

수를 제시하였다. 먼저 기초선, 교대중재 기간 동안 교수학습 프로그램 유형에 따른 인

지적 언어사회적 상호작용 평균 빈도 비교는 <표 Ⅳ-8>, [그림 Ⅳ-13]에 제시하였다.
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<표 Ⅳ-8> 인지적 언어사회적 상호작용 평균 빈도 비교

[그림 Ⅳ-13] 인지적 언어사회적 상호작용 평균 빈도 비교

연구참여 학생들이 진로직업 지식 교수학습 프로그램 중재 회기 동안 인지적의 언어

사회적 상호작용 발생 빈도인 <표 Ⅳ-8>를 보면 스마트러닝과 협동학습에서 경도장

애 학생의 인지적의 언어사회적 상호작용 평균 빈도가 각각 13.00회로 63회로 동일하

게 나타났으며, 또한 비장애 학생 보다 높게 나타났다. 특히 기초선 기간의 인지적의

언어사회적 상호작용 평균 빈도는 경도장애 학생이 8.80회로 비장애 학생의 2.00회 보

다 훨씬 높게 나타났다. 이는 기초선 기간에 본 연구를 진행하는 교사와 안면이 있고

수업이 익숙한 경도장애 학생이 더 편하게 언어사회적 상호작용을 했다.

언어사회적

상호작용

기초선

중재

협동학습 스마트러닝
협동+

스마트러닝

경도
장애

비
장애

경도
장애

비
장애

경도
장애

비
장애

경도
장애

비
장애

인지적 
인지적

질문 4.80 0.40 3.00 1.60 3.20 2.60 1.80 2.20

응답 4.00 1.60 4.60 3.20 2.80 0.40 2.00 1.20

의견
제시 0.00 0.00 2.00 1.80 1.80 3.00 1.40 2.00

의견
받기 0.00 0.00 1.80 1.40 2.20 1.40 0.80 1.00

설명 0.00 0.00 1.40 1.20 2.80 2.40 2.20 2.00

전체 8.80 2.00 12.60 9.20 13.00 9.80 8.20 8.40
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<표 Ⅳ-8>를 보면 기초선 기간과 스마트러닝, 협동학습, 협동학습과 스마트러닝 통

합중재에서 경도장애 학생은 전반적으로 ‘질문’과 ‘응답’, ‘의견받기’가 많이 나타나는

반면, 비장애 학생은 ‘의견제시’가 스마트러닝, 협동학습과 스마트러닝 통합중재에서 경

도장애 학생보다 높게 나타나는 평균 빈도를 보였다. 경도장애 학생, 비장애 학생 모두

기초선 기간은 ‘의견제시’, ‘의견받기’, ‘설명’에서 상호작용 평균 빈도가 나타나지 않다

가 각 교수학습 프로그램 중재기간에 활성화 되어 나타나기 시작했다.

[그림 Ⅳ-13]을 보면 비장애 학생은 협동학습, 스마트러닝, 협동학습과 스마트러닝

통합중재의 각 교수학습 프로그램에서 9.20~8.40회로 모두 비슷한 인지적의 언어사회적

상호작용 평균 빈도를 보여주었다.

결과를 종합해 보면 인지적의 언어사회적 상호작용에서 경도장애 학생의 빈도가 전

반적으로 더 높게 나타났다. 경도장애 학생은 주로 ‘응답’에서 비장애 학생보다 높은

빈도를 보였고, 비장애 학생은 ‘의견제시’에서 더 높은 빈도를 보여 비장애 학생들이

의견을 제시하여 중재기간 중 활동을 이끌어가는 모습을 보여주었다.

3) 정의적 언어사회적 상호작용에 미치는 영향

교수학습 프로그램 유형에 따라 연구에 참여한 학생의 하위 언어사회적 상호작용 유

형과의 관련성을 비교하기 위해 정의적의 언어사회적 상호작용 하위 영역 평균 빈도를

제시하였다. 먼저 기초선, 교대중재 기간 동안 교수학습 프로그램 유형에 따른 정의적

언어사회적 상호작용 평균 빈도 비교는 <표 Ⅳ-9>과 [그림 Ⅳ-14]에 제시하였다.

<표 Ⅳ-9> 정의적 언어사회적 상호작용 평균 빈도 비교

언어사회적

상호작용

기초선

중재

협동학습 스마트러닝
협동+

스마트러닝

경도
장애

비
장애

경도
장애

비
장애

경도
장애

비
장애

경도
장애

비
장애

정의적

행동
참여 0.00 0.00 0.80 0.80 1.20 0.40 0.80 0.60

학생
태도 0.00 0.00 1.00 0.60 0.20 0.60 0.20 0.20

분위기
조절 0.80 1.20 2.00 3.80 1.80 2.60 2.20 1.40

전체 0.80 1.20 3.80 5.20 3.20 3.60 3.20 2.20
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[그림 Ⅳ-14] 정의적 언어사회적 상호작용 평균 빈도 비교

연구참여 학생들이 진로직업 지식 교수학습 프로그램 중재 회기 동안 정의적의 언어

사회적 상호작용 하위범주의 발생 빈도 관찰 결과 협동학습과 스마트러닝 통합중재를

제외한 모든 교수학습 프로그램에서 비장애 학생이 경도장애 학생보다 더 높은 정의적

의 언어사회적 상호작용 발생 빈도를 보였다. 특히 협동학습에서 비장애 학생의 정의

적의 언어사회적 상호작용 평균 빈도가 5.20회, 경도장애 학생의 발생 빈도가 3.80회로

큰 차이를 보였다. 다음으로 스마트러닝에서 경도장애 학생이 3.20회, 비장애 학생이

3.60회로 비장애 학생이 더 높은 평균 빈도를 보였다.

<표 Ⅳ-9>을 보면 경도장애 학생은 스마트러닝에서 ‘지시’, ‘권유’, ‘자원’과 같은 행

동참여 하위 영역이 비장애 학생보다 높게 나타났다. 반면 중재가 진행되는 수업의 긍

정적이고 밝은 분위기를 조성하는 ‘분위기를 조절’의 상호작용 평균 빈도는 비장애 학

생이 협동학습과 스마트러닝에서 더 많은 평균 빈도가 나타나서 수업 분위기를 비장애

학생들이 주도한 것으로 나타났다. 반면 협동학습과 스마트러닝 통합중재는 경도장애

학생이 분위 조절을 조금 더 자주 주도한 것으로 나타났다.

[그림 Ⅳ-14]를 보면 기초선 기간을 제외한 정의적의 언어사회적 상호작용 평균 빈

도는 경도장애 학생은 교수학습 프로그램 유형에 따라 발생 빈도의 변화가 크지 않았

다. 반면 비장애 학생은 교수학습 프로그램 유형에 따라 정의적의 언어사회적 상호작

용 평균 빈도가 차이가 있음을 보여주었다. 종합해보면 경도장애학생은 ‘행동참여’, ‘학

생태도’, ‘분위기 조절’ 등의 정의적인 상호작용이 교수학습 프로그램 유형별로 변화가
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크게 나타나지 않으나 비장애 학생은 협동학습에서 특히 ‘분위기 조절’과 같은 하위 유

형에서 평균 빈도수가 높게 나타나는 것으로 볼 수 있으며, 두 집단 학생 모두 ‘분위기

조절’에서 정의적의 언어사회적 상호작용 발생 평균 빈도가 높게 나타나며, 경도장애

학생은 특히 스마트러닝에서 ‘행동참여’ 상호작용 평균 빈도가 높게 나타나는 것을 알

수 있다.
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Ⅴ. 논의

본 연구에서는 Kagan의 구조중심 협동학습, 스마트러닝, 협동학습과 스마트러닝 통

합중재 교수학습 프로그램이 경도장애 학생 5명과 비장애 학생 4명의 진로직업 지식,

진로직업 작업수행능력, 학습몰입, 언어사회적 상호작용에 미치는 영향을 알아보았다.

연구에 참여한 학생들은 중재 기간 동안 각 회기당 한 교실에서 교수학습 프로그램에

참여하였다. 그 과정에서 교대중재설계에 따라 중재를 실시하였으며, 일반화 효과도 함

께 알아보았다. 이에 본장에서는 연구문제를 중심으로 본 연구의 결과에 대해 논의하

고자한다.

1. 진로직업 지식 성취도에 미치는 영향

Kagan의 구조중심 협동학습(이하 협동학습), 스마트러닝, 협동학습과 스마트러닝 통

합중재 교수학습 프로그램이 경도장애 학생의 진로직업 지식 성취도에 미치는 효과는

중재 기간 중 경도장애 학생의 진로직업 지식 평균 성취도는 협동학습과 스마트러닝

통합중재 교수학습 프로그램(이하 ‘교수학습 프로그램’ 생략)에서 가장 높고 기초선 기

간이 가장 낮은 것으로 나타났다. 비장애 학생의 진로직업 지식 평균 성취도는 스마트

러닝에서 가장 높고, 기초선 기간이 가장 낮은 것으로 나타났다. 경도장애 학생은 협동

학습과 스마트러닝 통합중재의 평균 성취도가 스마트러닝 보다 높게 나타났지만 추세

선 비교에서는 협동학습과 스마트러닝 통합중재는 하향 추세를 나타냈고, 스마트러닝

이 상승 추세를 보였다. 진로직업 지식 평균 성취도 추세선이 가장 높은 상승 추세를

보이는 교수학습 프로그램과 가장 높은 평균 성취도 수준을 보인 교수학습 프로그램은

일치하지 않았다. 그러나 비장애 학생은 모두 스마트러닝으로 일치하는 모습을 보여주

었다.

기초선 기간과 중재기간을 비교해보면 경도장애 학생은 기초선 기간 보다 중재기간

에 진로직업 지식 평균 성취도가 더 높게 나타났다. 특히 기초선 기간은 회기 별로 진

로직업 지식 평균 성취도의 변동 폭이 높게 나타났다. 이는 교수학습 프로그램이 진행

되는 중재기간은 기초선 기간 보다 비교적 안정적으로 더 높은 평균 성취도를 보인다

고 볼 수 있다. 비장애 학생도 기초선 기간 보다 중재기간에 진로직업 지식 평균 성취

도가 더 높게 나타났다. 특히 중재기간과 기초선 기간의 평균 성취도 차이는 경도장
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애 학생보다 더 높게 나타났다. 비장애 학생들에게 협동학습, 스마트러닝, 협동학습과

스마트러닝 통합중재의 효과가 더 높게 나타난다고 볼 수 있다.

중재기간 동안 경도장애 학생은 협동학습과 스마트러닝 통합중재에서 평균 성취도가

가장 높게 나타났으나 추세선은 하향 추세를 보였다. 협동학습은 평균 성취도가 다른

교수학습 프로그램에 비해서 가장 낮았고 추세선 또한 중재기간 동안 거의 평행을 유

지했다. 스마트러닝은 상향 추세의 추세선을 보였다. 협동학습과 스마트러닝 통합중재

는 추세선은 종합적으로 하향 추세를 보였지만 평균 성취도는 중반 이후 다시 상승하

는 모습을 보였다. 스마트러닝에서 스마트기기를 조작하는 능력이 높아질수록 평균 성

취도가 높아진다고 볼 수 있다.

본 연구는 협동학습, 스마트러닝, 협동학습과 스마트러닝 통합중재를 활용한 진로직

업교육 교수학습 프로그램임으로 전반적으로 소집단 협력 및 협동학습 요소를 갖고 있

다. 최임숙, 박민정(2012)의 연구는 학습몰입과 학교적응행동, 협동학습의 효과성 인식

및 학업성취도는 서로 정적 상관관계를 나타냈다. 또한 학습몰입과 학교적응행동 수준

이 높은 학습자들은 협동학습의 효과에 대한 인식이 높고, 학업성취도도 긍정적인 결

과를 보일 것이라고 예측했다. 강병호(2013)에 따르면 협동학습에 참여한 학습장애 학

생들이 그렇지 않은 통제 집단의 학생들보다 높은 수학 학업성취 능력을 보여주었고,

McMaster와 Fuchs(2002) 역시 통합교육 환경에서 실시한 협동학습이 장애학생의 학

업 성취도에 긍정적인 영향을 미친다고 하였다.

이를 본 연구의 결과와 비교하면 협동학습과 스마트러닝의 통합중재는 경도장애 학

생의 성취도를 높일 수 있는 요소가 됨을 알 수 있었으며 학습몰입보다 언어사회적 상

호작용평균 빈도가 높은 교수학습 프로그램이 경도장애 학생의 진로직업 지식 성취도

를 높여주는데 기여한다고 볼 수 있다. 이는 경도장애 학생이 비장애 학생과 함께 하

는 잘 구조화된 협동학습에서 활발한 상호작용으로 긍정적인 대인 관계를 형성하게 되

었다고 볼 수 있다. 또한 대면적 관계를 통한 상호 인정과 격려로 성취감을 갖게 되어

이에 따라 학업 성취에 향상을 가져온 것으로 볼 수 있다. 본 연구는 협동학습과 스마

트러닝의 언어사회적 상호작용 평균 빈도 차이가 거의 없다. 세부적인 언어사회적 상

호작용의 내용을 보면 협동학습에서 인지적 언어사회적 상호작용은 경도장애학생이,

정의적 언어사회적 상호작용은 비장애 학생이 높은 평균 빈도수를 보여주었다. 이는

협동학습이 수업 중 경도장애 학생과 비장애 학생에 미치는 언어사회적 상호작용 영역

이 차이가 있음을 알 수 있다.

최임숙, 박민정(2012)은 협동학습에서 학생간 상호작용이 학생의 사회적 적응, 정의
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적 적응과 관련이 있지만 직접적인 학업성취도와는 다소 거리 있게 나타났고, 최예솔

(2011)도 특히 협동학습의 효과성 인식에 개인차가 존재하고 협동학습에 만족하고 효

과적인 인식을 해도 학업성취가 반드시 그에 비례하여 나타나는 것이 아니라고 하였

다. 본 연구는 경도장애 학생은 학생간 상호작용이 높은 평균 빈도로 나타난 협동학습

과 스마트러닝 통합중재 교수학습 프로그램이 가장 성취도가 높게 나타났고, 비장애

학생들은 역시 학생간 상호작용이 높은 다른 교수학습 프로그램의 성취도가 기초선 기

간 보다 높게 나타나 선행연구와는 다른 결과를 나타내었다.

구병두(2014)에 따르면 협동학습의 학업성취에 관한 293개 논문의 메타분석결과 평

균 효과크기는 .47로 나타나 협동학습을 실시한 집단은 학생들의 학업성취 평균점수가

68.08%로 비교집단에 비하여 18%만큼의 증가를 보였다. 또한 이선미(2012)에 따르면

구조중심 협동학습을 실시한 집단이 전통적 학습 실시 집단에 비해 유의미한 결과로

학업성취도가 높게 나타났고, 허유성 외 2인(2011)에 따르면 국내 장애학생을 대상으로

한 협동학습 효과분석 결과에 의하면 외국의 협동학습이 학업성취에 미치는 효과는 연

구대상 논문들에서 일관되게 나타나지 않았다고 하였다. 그러나 국내연구는 학업성취

도, 쓰기, 말하기 등에서 일관되게 효과적으로 나타났다고 하였다.

이와 관련한 본 연구의 진로직업 지식 평균 성취도를 보면 경도장애 학생은 기초선

기간에 비해 성취도가 협동학습은 5.92%, 스마트러닝은 9.64% 협동학습과 스마트러닝

통합중재는 26.09% 증가하였고, 비장애 학생은 협동학습은 19.79%, 스마트러닝은

20.64%, 협동학습과 스마트러닝 통합중재는 17.76% 증가하여 메타분석 결과와 비슷하

게 나왔다. 덧붙여 경도장애 학생은 기초선 기간에 비교해서 협동학습, 스마트러닝, 협

동학습과 스마트러닝 통합중재의 진로직업 성취도가 더 높은 것을 볼 수 있으나, 협동

학습과 스마트러닝 통합중재를 제외하고는 특별히 큰 차이는 아니다. 비장애 학생들은

상대적으로 기초선 기간에 비해 협동학습, 스마트러닝, 협동학습과 스마트러닝 통합중

재에서 더 큰 진로직업 지식 성취도 차이를 보여주었다. 본 연구의 진로직업 지식 중

재 프로그램은 경도장애 학생은 물론 비장애 학생에게 효과적이었다고 볼 수 있다.

또한 이경희(2003)는 일반적인 전통적 수업과 비교하여 구조중심 협동학습은 학업성

취도와 학습태도에서 상위집단과 하위집단 모두에게 유의한 효과가 있다고 하였다. 반

면 Peterson(1979)은 협동학습이 학업성취에 미치는 효과에 있어서 학습능력수준이 상

위인 학생들에게는 유리했지만 하위 수준의 학생들에게는 효과가 없었다고 하였다.

Slavin(1983) 역시 학습능력 수준이 상이한 학생들로 구성된 협동학습 집단의 경우 상

대방에게 정교하게 설명해 주는 학생이 설명을 듣는 학생보다 더 많은 학습을 해야 하
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기 때문에 협동학습은 정교화된 설명을 더 많이 하게 하는 상위 수준의 학생에게 더

효과적이라고 주장하였다.

본 연구의 결과 역시 협동학습 교수학습 프로그램의 진로직업 성취도는 위 연구들과

이경희(2003) 및 Slavin(1983)의 결과도 일치한다. 구조중심 협동학습 중재 기간의 진

로직업 지식의 성취도를 봤을 때 단순히 성취도의 향상만 보면 이는 선행연구들과 본

연구 결과의 결과가 일치한다. 그러나 다른 교수학습 프로그램에 비해 협동학습에서

경도장애 학생의 진로직업 지식 성취도와 그래프상의 추세선도 상승세가 없는 모습을

보여 중재 기간이 장기화될 경우 Peterson(1979)의 결과처럼 효과가 나타나지 않을 가

능성도 추측할 수 있다.

스마트러닝을 심화연구한 선행연구들을 보면 스마트러닝 적용의 특수교육적 타당성

확보를 위한 연구에서 스마트러닝은 전통적인 수업에서 이루어지는 학습에 집중되는

방식에서 직접적인 조작과 탐색, 그리고 게임의 활용과 같은 다양한 방식으로 비장애

학생과 장애학생이 상호작용하면서 학습할 수 있다는 점에서 의의가 있다고 하였다(국

립특수교육원, 2013). 장애학생을 대상으로 스마트러닝을 중재한 연구(김민정, 2014;

Shane, 2012; 유장순, 2011; Burton, 2013; Hart & Whalon, 2012)의 주요결과를 살펴보

면 스마트러닝은 언어 및 의사소통, 학업성취도 향상이 나타난다고 하였다. 이에 관련

하여 본 연구를 보면 경도장애 학생은 스마트러닝이 중재 기간 동안 가장 높은 상향

추세선을 만들었고 일반화 과정에서도 계속적으로 전체 중재 회기 중 가장 높은 진로

직업 성취도를 보여주었다. 비장애 학생도 중재 기간 중 가장 높은 성취도와 상향 추

세선을 보여주어서 선행연구들의 결과와 일치했다.

2. 진로직업 작업수행능력 성취도에 미치는 영향

교수학습 프로그램 유형에 따라 경도장애 학생들의 진로직업 작업수행능력의 평균

성취도는 중재 기간 중 스마트러닝에서 가장 높고 기초선 기간이 가장 낮은 것으로 나

타났다. 추세선 비교에서는 협동학습과 스마트러닝 통합중재는 하향세를 나타냈고, 스

마트러닝이 상승세를 보였다. 진로직업 작업수행능력 평균 성취도 추세선이 가장 상승

세를 보이는 교수학습 프로그램과 가장 높은 평균 성취도 수준을 보인 교수학습 프로

그램은 스마트러닝으로 일치했다. 또한 연구참여 학생들의 진로직업 작업수행능력 전

체항목 성취도는 경도장애 학생보다 비장애 학생들의 성취도가 높게 나타났다. 경도장
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애 학생은 에스프레소 평가에서 성취도가 가장 높고 비장애 학생은 정리평가에서 가장

성취도가 높은 것으로 나타났다. 반면 두 집단 모두 공통적으로 준비평가에서 가장 낮

은 성취도를 보여주었다.

경도장애 학생들의 진로직업 작업수행능력의 기초선 기간과 중재기간을 비교해보면

기초선 기간 동안은 다른 교수학습 프로그램 보다 평균 성취도가 낮게 나타났다. 기초

선 기간과 중재기간의 각 회기별로 유독 낮게 평균 성취도가 나타나는 회기가 있지만

전반적으로 다른 교수학습 프로그램이 기초선기간 보다 높은 평균 성취도를 나타내는

것으로 볼 수 있다. 또한 본격적인 교수학습 프로그램이 시작되기전 기초선 기간은 성

취도가 급격하게 상승하는 모습을 보였다. 이는 작업수행능력은 일제학습에 가까운 강

의식으로 진행되고 각자 수업활동지를 통해 반복해도 다른 교수학습 프로그램 못지 않

은 성취도가 나타남을 알 수 있었다. 그러나 다른 교수학습 프로그램에 비해 단기간에

성취도 편차가 매우 크게 나타나는 단점도 존재한다고 볼 수 있다.

중재기간 동안 스마트러닝의 진로직업 작업수행능력 평균 성취도가 가장 높았다. 추

세선을 보았을 때 역시 스마트러닝이 상향 추세를 보여주었다. 이는 혼자서 스마트기

기를 활용하여 자신의 행동을 점검하는 스마트러닝 방식이 점차 익숙해질수록 진로직

업 작업수행능력의 향상에 높은 효과를 줄 수 있는 것을 의미한다.

전체항목 성취도는 모든 작업수행능력 측정도구의 범위를 한꺼번에 수행하여 완료하

는 영역의 측정결과다. 경도장애 학생은 준비평가와 정리평가의 성취도 차이가 크지

않고 비장애 학생들은 준비평가와 정리평가가의 차이가 크게 나타났다. 준비평가와 정

리평가의 내용은 크게 차이가 없어서 준비평가가 숙지되면 정리평가는 더 쉽게 할 수

있다. 이를 통해 경도장애 학생은 준비평가에서 습득한 작업수행능력이 정리평가에서

작업수행능력 향상으로 비장애 학생보다 전이가 낮게 나타났음 알 수 있다.

김민정(2014)과 이태수와 이승훈(2012)의 연구는 스마트러닝을 통한 자기주도 학습전

략이 과제성취 및 수행행동, 집중력 향상에 긍정적인 영향을 미쳤다고 하였다. 또한 진

로직업 작업수행능력에 관련한 선행연구를 살펴보면 이금자 외(2012)는 발달장애 대상

학생으로 스마트기기를 활용한 비디오 자기 모델링 및 상황학습을 적용한 활동적인 수

업을 했을 때 흥미와 학습에 대한 이해도 및 문제 해결력이 향상된다고 하였다. Hart

와 Whalon(2012)은 자신의 모습을 스마트기기로 보여주는 비디오 자기모델링 방법을

자폐성 장애와 지적장애를 동시에 가진 학생에게 적용하였더니 스마트러닝을 활용한

자기주도 학습전략은 지적장애 학생의 독립적 과제 성취율과 과제수행행동이 향상되었

고 중재 종료 이후에도 유지되거나 더 높은 수준을 보였다고 하였다. 이와 관련하여
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본 연구는 진로직업 작업수행능력에서 스마트러닝을 통한 중재 기간에서 평균적으로

가장 높은 작업수행능력 성취도를 보여주었고, 스마트러닝의 진로직업 작업수행능력의

성취도가 경도장애 학생의 교대중재 후 일반화기간에도 계속적으로 높게 유지 되었고

전보다 더 높은 작업수행능력 성취도를 보였다.

스마트기기는 시각적, 청각적 효과와 직관적이고 주의를 끄는 인터페이스 등을 제공

하여 즉각적인 피드백과 강화를 가능하여 지적장애 학생의 주의 집중 및 흥미를 유발

하고 실패에 대한 두려움을 감소시켜 성취감을 주는 등 학습과 과제에 적극적으로 임

하게 한다. 이는 스마트러닝이 진로직업 작업수행능력의 성취도에서 점점 상향 추세선

을 그린 것과 같다. 진로직업 작업수행능력 중재에서 스마트러닝이 스스로 행해지는

독립적인 학습 방법임을 보면 기능적 수업에서 스마트러닝은 경도장애 학생에게 효과

적인 교수학습 프로그램으로 볼 수 있다.

이재신(2009)은 메타인지와 자기주도적 학습이 학습몰입에 유의한 영향을 주고 메타

인지와 학습몰입은 자기주도적 학습이 매개효과를 갖고 있다고 하였다. 이는 본 연구

의 진로직업 작업수행능력의 스마트러닝이 다른 교수학습 프로그램에 비해 성취도가

가장 높은 점과 관련 있다고 볼 수 있다. 자기주도적으로 자기점검과 확인이 이뤄지는

스마트러닝 방식이 메타인지를 가장 활성화 시켰을 가능성을 보여준다. 진로직업 작업

수행능력 중재의 협동학습, 협동학습과 스마트러닝 통합중재 교수학습 프로그램은 진

로직업 지식 성취 수업보다 활동적인 수업이기 때문에 상호작용이 더 잘 일어날 수 있

는 주제이다. 그럼에도 불구하고 스스로 단독으로 하게 되는 스마트러닝을 통한 진로

직업 작업수행능력의 교수학습 프로그램이 성취도가 높은 것을 보면 스마트러닝이 과

제에 더 집중할 수 있게 한다.

이는 어떤 교수학습 프로그램 유형이 작업기능의 습득과 관련된 작업수행능력 성취

에 더 나은지 혹은 제한적인지 생각이 필요하다. 자기가 기억하고 싶고 보고 싶은 것

을 보도록 시각적 집중을 할 수 있는 스마트기기만을 활용한 스마트러닝 학습법은 쌍

으로 함께 협력 하는 방식을 접목한 협동학습보다는 나을 수 있다. 인위적인 협력을

통하여 작업수행능력을 습득하는 교수학습 프로그램이 상대적으로 더 비효율적인 것으

로 볼 수 있는 것이다. 그러므로 경도장애 학생에게 스마트러닝이 자기주도적이며 몰

입이 더욱 효율적이고 원활하게 되어 가장 높은 성취도를 보여주는 것으로 유추 할 수

있다.

협동을 활용한 교수학습 프로그램은 경도장애 학생에게 주의집중이 분산될 수 있다.

다른 학생과의 대화와 협력, 다른 학생의 작업수행능력 성취 체크하기 등 자기점검외
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에도 다른 자극과 행동을 관리해야하는 것보다 제한된 수준에서의 자신에게 집중되는

분명한 자극을 통한 스텝바이스텝이 더 효과적인 것 것으로 보인다. 중재 기간 중 협

동학습과 스마트러닝 통합중재는 진행되는 동안 학생들이 옆 학생들의 말을 듣고, 작

업수행능력 성취도를 확인할 문서, 점검할 동영상 등 주의집중에 방해가 될 요소들이

발생하여 제대로 과제에 집중하지 못하는 모습을 보였다.

협동학습은 주어진 문제를 생각하고 해결하는 과정에 장점을 보인다. 학습과제의 과

정과 유형에 따라 어려운 것을 서로 물어보고 답해주며 의견을 교환 하는 것이 도움이

된다. 그러나 기능적인 부분을 개인이 단계별로 내재화하는 내용은 인위적인 의사소통

과 협력적 학습이 기능 습득에 방해를 유발할 수 있다. 혼자서 반복하며 연습하는 것

이 더 효과적인 기능적 과제일 경우에는 협동학습의 긍정적 효과는 제한적일 수 있다.

따라서 스마트러닝은 학습과제와 내용에 따라 대상 학생들에게 다양한 방법이 필요하

다.

3. 학습몰입에 미치는 영향

협동학습, 스마트러닝, 협동학습과 스마트러닝 통합중재 교수학습 프로그램이 연구에

참여한 학생의 학습몰입에 미치는 효과는 경도장애 학생은 스마트러닝에서 가장 많은

학습몰입 평균 빈도가 나타났다. 비장애 학생은 협동학습에서 가장 많은 학습몰입 평

균 빈도를 나타냈다. 경도장애 학생은 스마트러닝에서 가장 높은 평균 빈도의 추세선

의 수준과 상향 추세를 보여주었다. 비장애 학생은 협동학습에서 가장 높은 수준의 평

균 빈도를 보여주었으나 스마트러닝의 상향 추세가 협동학습보다 더 높게 나타났다.

인지적 학습몰입에 미치는 효과는 경도장애 학생은 스마트러닝에서, 비장애 학생은 협

동학습과 스마트러닝 통합중재 교수학습 프로그램에서 가장 많은 인지적 학습몰입 평

균 빈도를 나타냈다. 정의적 학습몰입에 미치는 효과는 경도장애 학생은 협동학습과

스마트러닝 통합중재에서, 비장애 학생은 협동학습에서 가장 많은 정의적 학습몰입 평

균 빈도를 나타냈다.

기초선 기간은 전체 회기에서 경도장애 학생과 비장애 학생 모두 가장 낮은 학습몰

입 평균 빈도가 나타났다. 또한 기초선 기간 보다 다른 교수학습 프로그램들의 학습몰

입 평균 빈도가 많이 나타났다. 특히 비장애 학생은 협동학습에서, 경도장애 학생은 스

마트러닝에서 기초선 기간에 비교하여 학습몰입 평균 빈도 차이가 가장 많이 나타났
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다. 학생집단별로 학습몰입이 잘 나타나는 교수학습 프로그램이 차이가 남을 알 수 있

다. 또한 기초선 기간과 비교하여 중재기간 중 인지적 학습몰입 평균 빈도와의 차이가

높게 나타났다. 반면 중재기간 중 정의적 학습몰입 평균 빈도는 기초선 기간과 크게

차이가 나타나지 않았다. 이는 각 교수학습 프로그램들 중 특히 협동학습과 스마트러

닝이 연구참여 학생들의 인지적 학습몰입을 높인다고 볼 수 있다. 또한 기초선 기간은

연구참여 학생들의 학습몰입 평균 빈도가 급격히 낮아지는 모습을 보여주었지만, 중재

기간 동안은 어느 정도 안정된 평균 빈도를 보여 두 기간 동안의 차이를 보여주었다.

따라서 협동학습, 스마트러닝, 협동학습과 스마트러닝 통합중재는 전통적인 강의식 수

업보다 학습몰입을 안정적으로 더 높게 유지시킬 수 있다는 것을 알 수 있다.

중재기간 동안 경도장애 학생은 스마트러닝에서 학습몰입 평균 빈도가 가장 높게 나

타났고, 추세선은 상향 추세를 보여 빈도와 추세가 일치하는 모습을 보였다. 협동학습

은 평균 빈도가 다른 교수학습 프로그램에 비해서 가장 낮았고 추세선 또한 중재기간

동안 하향 추세를 보였다. 비장애 학생은 협동학습에서 학습몰입 평균 빈도가 가장 높

게 나타났으나 추세선은 거의 평행을 유지하였다. 따라서 협동학습에서 가장 안정적인

학습몰입을 보인다고 볼 수 있다. 중재기간 동안 경도장애 학생은 협동학습적 요소가

들어가는 협동학습과 협동학습과 스마트러닝 통합중재에서 비교적 낮은 학습몰입 빈도

를 보여 비장애 학생과 함께 활동지를 하는 교수학습 프로그램에서 낮은 학습몰입이

나타남을 알 수 있다.

또한 기초선 기간과 비교하여 경도장애 학생은 협동학습과 스마트러닝은 인지적 학

습몰입 평균 빈도가 높아졌지만 협동학습과 스마트러닝 통합중재에서는 낮게 나타났

다. 경도장애 학생은 2가지 유형이 통합된 교수학습 프로그램에서는 상대적으로 인지

적 학습몰입이 낮게 나타남으로 1가지 유형의 교수학습 프로그램이 인지적 학습몰입을

이끌어내는데 적합하다.

본 연구의 결과를 바탕으로 관련 선행연구들 살펴보면 Csikszentmihalyi(1975)는 과

제의 도전수준과 수행능력간의 균형을 이룰 때 몰입경험이 일어난다고 했다. 석임복

(2007)은 학업성취도에는 학습동기보다 학습몰입이 좀 더 영향을 준다고 하였다. 또한

정애경(2010)은 학습자의 메타인지, 성취도의 관계가 학습몰입의 유의미한 매개변인이

라고 하였다.

이와 관련해 본 연구에서 경도장애 학생의 가장 높은 학습몰입 평균 빈도는 스마트

러닝이었고, 가장 높은 진로직업 지식 성취 수준을 보여준 교수학습 프로그램 유형은

협동학습과 스마트러닝 통합중재로 나타나 석임복(2007), 정애경(2010)의 선행연구 결
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과와 일치하지 않은 것으로 나타났다. 그러나 학습몰입의 하위유형으로 접근해볼 경우

‘주의집중’, ‘계속적 행동’, ‘도전적 행동’, ‘웃음’, ‘탄성’, ‘만족감 표현’ 등의 정의적 학습

몰입 평균 빈도는 협동학습과 스마트러닝 통합중재가 가장 높아 정의적 학습몰입이 진

로직업 지식의 성취도와 관련이 있는 것으로 나타났다.

비장애 학생의 경우 스마트러닝에서 가장 높은 진로직업 지식 성취 수준을 보여주었

으나 스마트러닝의 학습몰입 평균 빈도가 가장 높게 나타나지 않아 선행연구와 다른

결과를 보여주었다. 학습몰입의 하위유형과 관련성으로 접근해보아도 스마트러닝의 학

습몰입이 가장 높은 평균 빈도를 나타낸 교수학습 프로그램이 일치하지 않았다. 이에

따라 비장애 학생의 학습몰입 평균 빈도는 진로직업 지식의 성취도와 관련성이 부족한

것으로 나타났다.

정혜영 등(2004)은 초등학생이 수업에 몰입하는 맥락에 대한 질적 연구를 실시한 결

과, 수업에 관심을 보이고, 적극적으로 참여하고, 교육활동에 몰입하는 공통적 상황은

크게 4가지로 나타났다고 하였다. 즉 수업내용이 삶과 밀접한 ‘관련성’을 가질 때, 수업

방법이 신체를 움직이도록 하는 ‘활동성’을 나타낼 때, 수업내용과 방법에서 적극성과

책임감을 갖고 결정내리는 ‘주도성’이 있을 때, 수업내용과 방법이 실제 현실세계에서

나타나는 ‘진정성’의 특징을 있을 때 아동은 수업에 몰입하였다고 밝혔다.

이와 관련하여 본 연구의 교수학습 프로그램은 활동성, 주도성, 진정성의 특징이 있

다고 볼 수 있다. 본 연구의 교수학습 프로그램은 교사의 강의를 제자리에서 앉아 듣

는 전통적 방식이 아닌 친구들과 교류하며 직접 스마트기기와 활동지를 조작하거나 완

성하며 자신의 결과물을 만들어낸다. 또한 수업내용은 실제 작업수행과, 바리스타 자격

증 준비에 도움이 된다. 따라서 경도장애 학생과 비장애 학생 집단 모두 기초선 기간

에 비해 전체적인 학습몰입 평균 빈도가 향상되었다. 특히 경도장애 학생은 스마트기

기를 활용한 스마트러닝에서 학습몰입 평균 빈도가 향상되었고, 비장애 학생들은 활동

지를 이용한 협동학습에서 학습몰입 평균 빈도가 높게 향상되어, 정혜영 등(2004)의 결

과를 뒷받침한다고 볼 수 있다.

또한 김진아, 황연우(2014)는 학습몰입의 내적요인 효과크기를 보면 학습능력(자기주

도적 학습능력, 자기조절학습, 메타인지, 지능, 정서조절)과 학습심리(학습동기, 성취목

표지향, 자아존중, 학업적 자기효능감 등)영역은 높은 상관효과 크기를 보였다고 하였

다. 이어 학습몰입은 학습자가 가지는 학습능력이나 심리상태가 중요하게 작용하고, 특

히 학습능력에서 정서조절 능력의 효과크기가 컸다고 하였다. 학습몰입의 외적요인 효

과크기는 교사특성 변인인 ‘수업활동’이 효과크기가 가장 높게 나타났다고 하였다. 그



- 115 -

러나 김진아, 황연우(2014)의 연구는 장애학생과 비장애 학생으로 대상이 분리되지 않

은 연구결과로 경도장애 학생과 비장애 학생의 학습몰입과 관련한 내적요인의 효과크

기가 서로 다르게 적용될 수도 있음을 고려해야한다고 볼 수 있다.

이를 고려하여 본 연구는 경도장애 학생이 스마트러닝에서 가장 높은 진로직업 지식

성취를 보여주었고, 인지적 학습몰입 평균 빈도가 이와 유관하게 가장 높게 나타나 정

서조절이 학습몰입과 관련 있다는 김진아, 황연우(2014)와 관련성이 낮게 나타났다. 비

장애 학생 또한 협동학습에서 학습몰입평균 빈도가 가장 높게 나타나서 가장 높은 진

로직업 지식 성취를 보여준 스마트러닝과 일치하지 않은 결과를 보여주었다. 그러나

김진아, 황연우(2014)가 제시한 학습몰입의 외적요인 중 효과크기가 가장 높은 ‘수업활

동’과 관련해서는 경도장애 학생은 스마트러닝, 비장애 학생은 협동학습이 학습몰입 효

과가 큰 수업활동으로 볼 수 있다.

석임복(2008)의 연구에 따르면 학습동기 중 내재적 동기는 활동 그 자체가 주는 재

미 때문에 학습하는 경우 만족, 즐거움을 위해 과제를 학습하는 학습동기이고, 외재적

동기는 과제 수행의 결과로 얻는 외적보상을 목표로 학습하는 학습동기를 말한다. 이

중 내재적 동기와 외재적 동기 하위범주의 자율적 외재적 동기가 몰입과 관련이 깊다

고 하였으며, 계속된 연구(석임복, 2008)에서 내재적 동기와 몰입이 학업성취도와 관련

이 깊고, 내재적 동기와 몰입이 높으면 학업성취도가 높다고 했다. 그러나 관련 후속

연구에서 석임복(2008)은 학습동기 유형에 따라 내재적 동기가 높아야 학습몰입이 높

았고, 외재적 동기는 몰입에 영향을 주지 않았다고 하였다. 또한 석임복(2008)은 높은

내재적 동기는 몰입과 관련 깊다고 하였다.

이를 근거로 하여 경도장애 학생은 스마트러닝에서 가장 높은 전체 학습몰입과 인지

적 학습몰입 평균 빈도를 보여 스마트러닝이 경도장애 학생의 내재적 동기와 관련 높

은 것으로 볼 수 있다. 협동학습과 스마트러닝 통합중재에서 정의적 학습몰입 평균 빈

도가 가장 높은 것이 뒷받침 되고 있다. 이를 통해 경도장애 학생은 스마트러닝 또는

스마트러닝과 관련한 교수학습 프로그램이 내재적 동기를 높인다고 볼 수 있다. 또한

이는 스마트러닝을 통해 장애학생이 하고자 하는 의욕과 동기가 매우 높게 나타났다고

한 국립특수교육원(2013)의 결과와 관련 있다고 볼 수 있다.

비장애 학생은 내재적 동기와 연관성 측면에서 볼 때 협동학습이 전체 학습몰입과

정의적 학습몰입에서 협동학습과 스마트러닝 통합중재의 인지적 학습몰입에서 가장 높

은 평균 빈도를 보여주었다. 이를 통해 비장애 학생은 협동학습 또는 협동학습과 관련

한 교수학습 프로그램이 내재적 동기를 높인다고 볼 수 있다. 그러나 본 연구의 진로
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직업 지식의 성취가 두 집단 학생이 높은 학습 몰입 평균 빈도를 보인 교수학습 프로

그램과 연결되지 않는 것을 보여주어 석임복(2008)의 선행연구와 다른 결과로 나타났

다.

김양균(2004)은 구조중심 협동학습을 실시한 집단은 전통학습을 실시한 집단보다 내

적동기에서 의미 있는 차이가 있었으며, 구조중심의 협동학습은 동료의 실패나 성공에

대한 지지적인 분위기가 형성되기 때문에 학습동기가 촉진되었다고 보았다. 또한 초등

학생의 자아존중감 향상에 효과가 있었고 내적동기와 자아존중감은 정적 상관관계가

있었다고 하였다. 따라서 구조중심 협동학습이 내적동기의 상승에 영향을 주는 것으로

나타났다. 이는 앞서 석임복(2008)의 연구처럼 학습동기 중 내재적 동기가 학습몰입에

도 긍정적 영향을 미칠 수 있다는 것과 관련 있다. 이에 따르면 비장애 학생은 교수학

습 프로그램 중 협동학습에서 높은 학습몰입 평균 빈도를 보인다. 따라서 협동학습은

비장애 학생의 내적동기와 자아존중감 상승에 긍정적 영향을 줄 수 있을 것으로 보인

다. 그러나 경도장애 학생은 협동학습에서 높은 학습몰입 평균 빈도를 나타내지 못해

위 연구와 일치하지 않았다.

또한 지각된 유용성이란 개인이 특정체제를 사용하는 것이 과업수행을 증가시키리라

믿는 정도를 말한다.(Davis, 1989). 이에 관해 이은환(2013)은 지각된 유용성을 개인이

스마트러닝이 학습 수행력을 높여주고 학습효과에 도움이 되는 유용한 학습방법으로

느끼는 것이라고 정의하고 변인간 직간접효과의 경로관계를 분석하였다. 그 결과 ‘상호

작용’-‘몰입’-‘지각된 유용성’ 경로가 가장 유의미하며, 따라서 스마트러닝에서는 상호작

용이 몰입을 유도하는데 중요하고 수업 활동시 몰입을 높일 수 있는 상호작용 전략을

잘 설계해야 한다고 하였다.

이에 따라 스마트러닝에서 가장 많은 인지적 언어사회적 상호작용 평균 빈도, 인지

적 학습몰입 평균 빈도를 보인 경도장애 학생과, 협동학습에서 가장 많은 전체 학습몰

입 평균 빈도와 전체 언어사회적 상호작용을 보인 비장애 학생은 지각된 유용성 경로

가 유의하게 나타날 것으로 예측될 수 있다. 이는 스마트러닝과 협동학습이 각 학생

집단에게 학습효과에 도움이 되는 유용한 학습방법으로 볼 수 있는 근거가 된다.

학습과제에 대한 집중력은 학습몰입과 관련이 깊다고 볼 수 있다. 경도장애 학생은

스마트러닝에서 전체 학습몰입 평균 빈도와 하위영역의 인지적 학습몰입 평균 빈도가

높게 나타났다. 더불어 협동학습과 스마트러닝 통합중재에서도 정의적 학습몰입 평균

빈도가 가장 높게 나타나고 스마트러닝이 거의 비슷한 정의적 학습몰입 평균 빈도를

보여주기 때문에 이태수와 이승훈(2012)의 연구결과와 일치한다고 볼 수 있다. 반면 비
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장애 학생은 협동학습에서 전체 학습몰입 평균 빈도와 정의적 학습몰입 평균 빈도가

높게 나타났고, 인지적 학습몰입 평균 빈도 또한 협동학습과 스마트러닝 통합중재에서

가장 높은 평균 빈도로 나타났다. 따라서 비장애 학생과 경도장애 학생은 학습몰입을

보이는 교수학습 프로그램이 차이가 있다는 것에 근거를 더 할 수 있다.

4. 언어사회적 상호작용에 미치는 영향

협동학습, 스마트러닝, 협동학습과 스마트러닝 통합중재가 교수학습 프로그램이 연구

에 참여한 학생의 언어사회적 상호작용에 미치는 효과는 경도장애 학생과 비장애 학생

모두 협동학습에서 가장 많은 언어사회적 상호작용 평균 빈도가 나타났다. 경도장애

학생은 협동학습에서 가장 높은 평균 빈도를 보여주었으나 협동학습은 하향 추세를 보

여주었다. 비장애 학생은 스마트러닝과 협동학습과 스마트러닝 통합중재에서 상향 추

세를 보여주었다. 또한 협동학습에서 가장 높은 언어사회적 상호작용 평균 빈도를 보

여주었으나 추세선은 하향 추세를 나타냈다. 인지적 언어사회적 상호작용에 미치는 효

과는 경도장애 학생과 비장애 학생 모두 스마트러닝에서 가장 높은 평균 빈도가 나타

났다. 정의적 언어사회적 상호작용에 미치는 효과는 경도장애 학생과 비장애 학생 모

두 협동학습 교수학습 프로그램에서 가장 많은 정의적 학습몰입 평균 빈도를 나타냈

다.

인지적 언어사회적 상호작용 평균 빈도는 기초선 기간에서 경도장애 학생이 비장애

학생 보다 훨씬 높게 나타났다. 또한 경도장애 학생 보다 비장애 학생의 언어사회적

상호작용 유형이 기초선 기간과 중재기간 간의 평균 빈도 차이가 컸다. 이는 중재회기

초반에 해당하는 기초선 기간에 교수학습 프로그램을 진행하는 교사가 익숙한 경도장

애 학생들은 비장애 학생들에 비해 좀 더 언어사회적 상호작용이 활발했다고 볼 수 있

다. 또한 비장애 학생들은 평소 언어사회적 상호작용 기회가 적은 전통적인 강의식 수

업에 익숙하다. 반면 경도장애 학생들은 교사와 언어사회적 상호작용이 비교적 활발한

수업에 익숙하기 때문에 기초선 기간에 이러한 차이가 나타났을 가능성이 있다.

중재기간 동안 경도장애 학생과 비장애 학생 모두 교수학습 프로그램의 언어사회적

상호작용 평균 빈도의 순위와 추세선의 추세가 일치하였다. 이는 중재기간 각 교수학

습 프로그램 마다 경도장애 학생과 비장애 학생이 같은 그룹을 형성해서 진행되었기

때문에 일치하는 것으로 볼 수 있다.
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경도장애 학생과 비장애 학생 모두 스마트러닝과 협동학습과 스마트러닝 통합중재에

서 상승 추세를 보였다. 연구참여 학생 모두 협동학습의 언어사회적 상호작용 평균 빈

도가 가장 높게 나타났음에도 협동학습이 하향 추세를 보였다. 그러나 경도장애 학생

은 지속적인 평균 빈도의 하락이 있었고, 비장애 학생은 회기별로 협동학습에 활용된

구조에 따라 평균 빈도의 편차가 발생하는 모습을 보였다. 이는 협동학습에서 경도장

애 학생에게 지속적인 언어사회적 상호작용을 지속시킬 방법이, 비장애 학생은 협동학

습에 활용된 구조의 종류에 따라 언어사회적 상호작용 빈도가 차이남을 관리할 필요가

있다.

경도장애 학생은 스마트러닝과 협동학습에서 비슷한 평균 빈도의 인지적 언어사회적

상호작용을 보여주었다. 비장애 학생은 스마트러닝과 협동학습, 협동학습과 스마트러닝

통합중재의 각 교수학습 프로그램에서 모두 비슷한 인지적 언어사회적 상호작용 평균

빈도를 보여주었다. 정의적 언어사회적 상호작용 발생 평균 빈도는 협동학습에서 비장

애 학생과 경도장애 학생의 발생 평균 빈도가 가장 큰 차이로 나타났다. 그러나 협동

학습과 스마트러닝 통합중재는 경도장애 학생이 비장애 학생보다 더 높은 발생 평균

빈도를 보였다.

위와 같은 연구결과를 바탕으로 관련 선행연구들 살펴보면 Thomson(1993)는 대화능

력과 사회적 상황에서 상호작용에 대해서 학습장애 학생들과 장애를 가지지 않은 또래

들을 대상으로 연구를 하였다. 학생들의 대화반응 탐구에서 학습장애학생이 좀 더 비

판적이고 직접적인 말을 사용하는 경향이 있었고, 협력적 그룹작업의 합의하기 및 협

상과정에서 학습장애 학생은 합의과정에 덜 유연했고 작업과정에 직접적인 경향을 보

였다 했다.

본 연구의 경도장애 학생 집단은 학습장애 학생이 포함되어 있다. 경도장애 학생과

비장애 학생은 교수학습 프로그램 중재 기간 동안 인지적 언어사회적 상호작용의 하위

영역인 질문, 응답, 의견제시, 의견받기, 설명 영역에서 전체적으로 경도장애 학생이 비

장애 학생보다 더 높은 평균 빈도를 보였다. 행동참여, 학생태도, 분위기 조절의 정의

적 언어사회적 상호작용 영역은 대부분 비장애 학생이 경도장애 학생보다 더 높은 평

균 빈도를 보였다. 특히 활동지로 교수학습 프로그램을 진행하는 협동학습에서 두 집

단 학생들의 차이가 크게 나타나 경도장애 학생은 과제 지향적인 상호작용을 자주 하

는 반면 비장애 학생은 상대방의 기분과 분위기를 고려하는 정의적인 상호작용을 자주

나타내어 Thomson(1993)의 연구와 유사한 결과를 보였다.

박외곤(2013)의 연구에 의하면 학습장애 학생의 교육적 상호작용이 활발한 수업구조
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는 활동중심의 수업이며 지식 이해 중심의 수업은 참여를 잘 못하는 것으로 나타났다.

박외곤(2013)의 연구는 구체적으로 활동적이며 매체 및 모둠활동이 있는 수업은 교육

적 상호작용이 활발하나 모둠활동 수업이라도 지식 이해 중심의 수업에서는 자발적 상

호작용이 잘 이루어지지 않았다고 했다. 그러나 적극적으로 참여하는 실험, 만들기, 노

작 활동 등에서 상호작용이 빈번하게 나타났다고 했다.

Epstein(1983)은 또래의 교육적 상호작용은 스스로 하려는 태도와 친구의 도움이 함

께 이루어질 때 적극적으로 이루어졌다고 했다. 학생이 학습 내용에 대해 관심을 갖고

상호작용에 적극 참여할 때 높은 수준의 성취를 이루며, 학생들이 협력하여 활동하는

협동학습, 또래중재 학습 등 집단학습이 또래 간 상호작용을 더 활발하게 촉진한다고

하였다. 그리고 Carter와 Jones(1994)는 쌍으로 활동하는 학생을 성취도에 따라 구성하

여 상호작용 과정을 분석한 결과 높은 성취도의 학생은 낮은 성취도의 학생을 교정하

고 문제를 설명해주고 격려하며 낮은 성취도의 학생은 높은 성취도의 학생을 모방하여

자신감을 얻게 되므로 한 쌍이 집단인 학습일 경우 이질구성이 효과적이라고 하였다.

본 연구는 중재 기간 동안 소집단 형성시 경도장애 학생과 비장애 학생이 혼합된

2,3명씩을 한 집단으로 하여 교수학습 프로그램을 진행하였다. 교수학습 프로그램은 기

초선 기간을 제외하고 모두 스마트기기를 활용하여 결과물을 제작하고, 활동지를 활용

하여 게임 등의 활동적인 수업이다. 경도장애 학생은 전통적인 강의식 수업이 진행되

었던 기초선 기간에 비해 스마트러닝, 협동학습, 협동학습과 스마트러닝 통합중재에서

높은 언어사회적 상호작용을 보여주었다. 비장애 학생들은 경도장애 학생보다 언어사

회적 상호작용 평균 빈도가 더욱 차이나는 모습을 보여주어, 경도장애 학생과 비장애

학생도 박외곤(2013), Carter와 Jones(1994), Epstein(1983)의 연구와 일치하는 모습을

보였다.

이은환(2013)에 따르면 스마트러닝 환경에서 자기효능감과 상호작용은 몰입에 직접

적인 영향을 갖고 있고, 매체활용성과 상호작용, 몰입은 지각된 유용성에 직접적인 영

향을 주며, 매체활용성은 상호작용 및 지각된 유용성에 직접적인 영향력을 갖고 있다

고 하였다. 또한 황은경(2014)은 수학과 스마트 교육도구를 활용하여 수업 과정적 측면

과 내용적 측면에서 협동능력 및 문제해결을 높이고자 PBL모형 수업방식으로 스마트

교육을 활용하여, 의사소통 영역에서 비교 집단 간에 유의미한 차이를 보였다.

이와 관련해서 본 연구는 기초선 기간의 언어사회적 상호작용 평균 빈도와 비교하여

경도장애 학생은 협동학습에서 언어사회적 상호작용이 가장 자주 나타났다. 그러나 스

마트러닝의 언어사회적 상호작용 평균 빈도가 협동학습과 별 차이가 나지 않았고, 스
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마트러닝의 인지적 언어사회적 상호작용이 전체 교수학습 방법 중 가장 높았다. 비장

애 학생 역시 인지적 언어사회적 상호작용 평균 빈도가 스마트러닝에서 가장 높게 나

타났다. 따라서 이은환(2013), 황은경(2014)의 연구결과와 일치한다고 볼 수 있다.

김정랑, 노재춘(2014)의 연구는 스마트기기를 다루는 소양이 차이가 있는 학생들을

한 집단으로 배치하였다. 그 결과 스마트러닝기반 협동학습을 사회과 수업에 적용한

실험집단이 일반적인 협동학습을 적용한 비교집단보다 의사소통능력(결과표현, 경청과

이해, 상호작용)이 향상되었다고 하였다. 위 연구의 스마트러닝기반 협동학습은 본 연

구의 스마트러닝과 또는 협동학습과 스마트러닝 통합중재와 유사하였다. 본 연구의 결

과와 비교하면 비장애 학생은 스마트러닝과 협동학습과 스마트러닝 통합중재에서 기초

선 기간의 전통적인 교수학습 프로그램 보다 전체적인 언어사회적 상호작용 평균 빈도

가 높게 나타나 본 연구의 결과와 김정랑, 노재춘(2014)의 결과는 일치하는 것으로 나

타났다.

구조중심 협동학습을 독립변인으로 설정한 관련 선행연구들을 살펴보면 강유선

(2011)은 협동학습 구조에 의한 사회적 기술향상 프로그램이 초등학교 저학년의 협동

성, 주장성, 공감, 자기조절과 같은 사회적 기술 향상에 모두 긍정적인 영향을 주었다

고 했다. Kagan(1999)도 구조중심 협동학습이 아동들의 사회적 상호작용 평균 빈도를

증가시키고 촉진하여 타협, 관용, 협동 등의 사회적 기술을 발달시킨다고 하였다. 이선

미(2012)는 구조중심 협동학습은 과제를 해결하는 과정에 집단 구성원들이 함께 활동

적이고 자발적으로 서로 가르치는 활동이 많아 학생들의 긍정적인 상호작용관계가 형

성된다 하였다. Slavin(1990)도 교우관계, 친사회적 행동 촉진, 긍정적 교실분위기 형성

등 정의적 효과에 대해서는 협동학습이 효율적임을 선행연구들에 의해 일관적으로 밝

혀지고 있다.

본 연구는 고등학생을 대상으로 하였고, 위 선행연구의 사회적 기술과 행동참여, 학

생태도, 분위기 조절 등을 의미하는 정의적 언어사회적 상호작용이 유사하다. 정의적

언어사회적 상호작용을 분석한 결과 협동학습에서 경도장애 학생과 비장애 학생 모두

기초선 기간의 전통적 수업 보다 높은 평균 빈도수를 보였다. 따라서 강유선(2011),

Kagan(1999), Slavin(1990)의 사회적 상호작용의 협동학습에 관한 선행연구의 주장과

일치한다.

서정원(2006)은 구조중심 협동학습이 국어과 학업성취도에 효과적이고 긍정적 상호

의존성이 도움이 되었다고 하였다. 본 연구에서 협동학습에서 비장애 학생의 전체 언

어사회적 상호작용 평균 빈도가 가장 높게 나타났고 경도장애 학생과 비장애 학생 모
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두 진로직업 지식의 성취가 기초선 기간에 비해 높게 나타났다. 따라서 협동학습은 진

로직업 지식의 성취와 효과가 나타나 서정원(2006)의 연구결과와 맥락적으로 일치한다

고 볼 수 있다. 그러나 본 연구는 진로직업 지식의 성취를 위한 교수학습 프로그램 중

재가 진행되어 위 선행연구의 국어과의 성취와 다른 결과가 나올 수 있음 고려해야 한

다.
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Ⅵ. 결론 및 제언

1. 결론

본 연구의 논의를 통한 결론은 다음과 같다.

진로직업 지식 성취도 측면에서 진로직업 지식을 성취를 위한 교수학습 프로그램은

통합교육 환경 또는 수준차가 큰 학생과 짝으로 집단을 이뤘을 때 협동학습과 스마트

러닝 통합중재가 경도장애 학생의 진로직업 지식 성취도를 높일 수 있다. 또한 장기적

으로 스마트러닝을 활용한 교수학습 프로그램도 경도장애 학생의 진로직업 지식 성취

도를 높일 수 있을 것으로 본다.

진로직업 작업수행능력 성취도 측면에서 경도장애 학생은 멀티태스킹 등 인지적인

영역의 한계가 있는 상황이 있다. 경도장애 학생에게 기능적인 과제는 복잡한 단계나

인지적 과정을 활용하는 것 보다는 분명하고 단순하게 자신에 관한 것만 보고 내적언

어로 습득하는 것이 효과적일 수 있다. 전체적인 중재 기간 중 작업수행능력은 초반과

정과 특정 단계에서 협동학습, 협동학습과 스마트러닝 통합중재가 스마트러닝과 같이

효과적인 면도 있었다. 특히 정리단계에서 협동학습의 효과는 스마트러닝과 유사하였

다. 비교적 습득이나 서로 새로 배울 부분이 많지 않고 이미 기본적인 순서나 수행방

법에서 기초가 다져진 영역은 스마트러닝과 협동학습이 긍정적 효과를 나타냈다.

학습몰입 측면에서 비장애 학생은 기초선기간과 협동학습과 스마트러닝 통합중재의

학습몰입 평균 빈도의 차이가 크게 났고, 2가지 교수학습 프로그램이 혼합된 협동학습

과 스마트러닝 통합중재는 비장애 학생들의 주도로 활동이 진행되었다. 경도장애 학생

의 인지적 학습몰입은 스마트러닝과 협동학습에서 비장애 학생보다 많이 나타난다. 비

장애 학생은 협동학습과 협동학습과 스마트러닝 통합중재에서 상대적으로 인지적 학습

몰입이 더 잘 나타난다. 또한 협동학습에서 비장애 학생과 경도장애 학생의 정의적 학

습몰입 평균 빈도가 가장 크게 차이가 났다.

경도장애 학생의 진로직업 지식의 성취는 협동학습과 스마트러닝 통합중재에서 가장

높게 나타났고, 협동학습과 스마트러닝 통합중재는 경도장애 학생의 정의적 학습몰입

이 가장 높게 나타났다. 따라서 경도장애 학생에게 진로직업 지식의 성취는 정의적 학

습몰입이 가장 관련성이 깊은 것으로 나타났다. 또한 스마트러닝에서 전체 학습몰입
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평균 빈도와 인지적 학습몰입 평균 빈도가 높게 나타나 스마트러닝 요소를 활용한 교

수학습 프로그램은 경도장애 학생에게 좋은 학습몰입 결과를 갖게 하는 것으로 나타났

다.

비장애 학생의 진로직업 지식의 성취는 스마트러닝에서 가장 높게 나타났다. 그러나 전

체 학습몰입 평균 빈도, 하위 영역 학습몰입 평균 빈도는 이와 일치하지 않는 모습을 보

였다. 따라서 비장애 학생의 진로직업 지식의 성취는 학습몰입과 관련성이 높지 않은 것

으로 나타났다. 또한 전반적으로 기초선 기간에 비해 모든 교수학습 프로그램에서 학습몰

입 평균 빈도가 더 높게 나타났고, 진로직업 지식 성취 또한 기초선 기간에 비해 높게 나

타나는 결과를 나타내었다. 따라서 비장애 학생에게 협동학습과 스마트러닝 통합중재를

적용한 교수학습 프로그램은 진로직업 지식 성취에 긍정적 영향을 나타냄을 알 수 있다.

언어사회적 상호작용 측면에서 인지적 언어사회적 상호작용에서 경도장애 학생은 주

로 ‘질문’과 ‘응답’에서 비장애 학생보다 높은 평균 빈도를 보였고, 비장애 학생은 ‘의견

제시’에서 더 높은 평균 빈도를 보였다. 따라서 비장애 학생들이 의견을 제시하여 활동

을 이끌어가는 모습이 나타났다. 정의적 언어사회적 상호작용에서 경도장애 학생은 스

마트러닝에서 ‘지시’, ‘권유’, ‘자원’ 등의 행동참여 하위 영역이 비장애 학생보다 높게

나타났다. 경도장애 학생은 특히 스마트러닝에서 ‘행동참여’ 상호작용 평균 빈도가 높

게 나타났다. 두 그룹 모두 수업의 긍정적이고 밝은 분위기를 조성하는 ‘분위기를 조

절’에서 높은 평균 빈도가 나타났다.

경도학생 학생은 3가지 교수학습 프로그램에서 기초선 기간보다 언어사회적 상호작

용 평균 빈도가 높게 나타났다. 그러나 협동학습과 스마트러닝 통합중재에서 인지적

언어사회적 상호작용이 기초선 기간과 별 차이가 없는 모습을 보여주는 특징이 있었

다. 이는 특히 ‘질문’, ‘응답’의 언어사회적 상호작용이 기초선 기간에 보여준 평균 빈도

에 비해 현저히 낮았다. 경도장애 학생은 교사와의 질문, 응답 상호작용은 활발하지만

또래 친구와의 수업 중 상호작용은 교사와 하는 것 보다 낮게 나타났다.

2. 제한점

본 연구의 제한점은 다음과 같다.

첫째, 본 연구는 각 교수학습 프로그램 당 중재회기는 5회기이다. 이는 교대중재의
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효과를 측정하기 위한 최소한의 중재회기는 충족한다. 그러나 각 교수학습 프로그램

당 학습몰입과 언어사회적 상호작용을 측정하기에는 단기적이다. 따라서 본 연구보다

장기적인 관찰이 필요하다. 짧은 중재 기간 동안의 관찰 회기는 각 교수학습 프로그램

별로 어떤 변화를 보일지 결론을 내리기 성급할 수 있음으로 좀 더 추이를 지켜보는

것이 필요하다.

둘째, 비장애 학생의 진로직업 작업수행능력 측정이 미비하였다. 본 연구는 수업시간

의 한계로 비장애 학생의 진로직업 작업수행능력 성취도를 회기마다 측정하지 못했다.

보다 구체적인 비교를 위해 각 교수학습 프로그램별 비장애 학생들의 회기당 진로직업

작업수행능력 성취도의 확인이 필요하다.

셋째, 진로직업 작업수행능력은 최종 측정 결과는 중재 기간 동안 연구 참여 학생이

교수학습 프로그램 진행 시간외에 혼자 연습한 것이 영향을 미칠 수 있는 제한점이 있

다.

넷째, 본 연구는 구조중심 협동학습의 여러 구조 종류 중 암기관련 구조만을 활용하

였다. 구조중심 협동학습은 목적별로 여러 가지 구조의 종류로 전체 하위 범주까지 보

면 세부적인 협동학습 방법이 백여가지에 달할 정도로 매우 다양하다. 따라서 다른 구

조양식을 활용했을 때 진로직업 지식 성취도와 학습몰입, 언어사회적 상호작용에 영향

을 미칠 수 있다.

다섯째, 진로직업 지식과 진로직업 작업수행능력 성취를 위한 하위 교수학습 프로그

램은 명칭은 동일하지만 내용이 다르다. Kagan의 구조중심 협동학습을 기반으로 각

수업단계별 요소에 스마트러닝과 협동학습적인 요소를 진로직업 지식과 진로직업 작업

수행능력 교수학습 프로그램에 적용 하였지만 두 영역에서 적용된 스마트러닝과 협동

학습은 그 활동 양식이 다르게 때문에 본 연구에서 정의된 된 방식으로 이해되어야 한

다.

3. 제언

본 연구의 연구과정과 도출된 결론을 근거로 하여 다음과 같은 몇 가지 제언을 제시

하고자 한다.

첫째, 지각된 유용성, 학습동기 등 학습몰입과 언어사회적 상호작용 빈도 발생에 영

향을 주는 요인에 대한 심층적이고 정량적인 분석 연구가 필요하다. 경도장애 학생과

비장애 학생이 같은 교수학습 프로그램에서 빈도가 다르게 나타나는 현상이 있다. 또
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한 학습몰입과 언어사회적 상호작용의 인지적, 정의적 하위영역에서 경도장애 학생과

비장애 학생의 차이가 나타났다.

둘째, 관련 선행연구들을 보면 자기효능감과 학습동기가 학습몰입과 언어사회적 상

호작용에 밀접한 연관이 있다고 한다. 스마트러닝과 협동학습에서 자기효능감과 학습

동기 발생과 경도장애 학생과 비장애 학생의 영향의 정도 차이 등 이에 대한 추가연구

가 진행될 필요가 있다.

셋째, 교수자의 행동과 전략이 중재과정에서 어떠한 영향을 미치는지 이에 대한 연

구가 필요하다. 스마트러닝은 계속해서 기기 위주로 활용하거나 협동학습은 스마트기

기를 거의 쓰지 않으나 공통적으로 협력과 관련된 분야이면서도 연구방법 및 도구가

양분화된 연구가 많다. 본 연구 같이 실제 교육환경과 적합한 스마트러닝과 협동학습

이 동시에 이루어지는 수업에 관한 연구가 필요하다.

넷째, 교수학습 프로그램 유형별 진로직업 지식의 성취도 점수의 순위와 성취도 점

수 변화 추세선의 순위가 달랐다. 따라서 현실적인 학교현장의 교수학습 프로그램 운

영 관점에서 보는 것이 필요하다. 장단기적인 활용 상황에서 어떤 교수학습 프로그램

이 더 학생들에게 유용한지 좀 더 장기적인 연구가 필요하다.

다섯째, 진로직업 지식, 진로직업 작업수행능력, 학습몰입, 언어사회적 상호작용에서

평균 성취도 및 평균 빈도의 순위와 추세선의 상향 추세 순위가 다르게 나타나는 경우

가 있었다. 이에 대해 교수학습 프로그램의 평균 성취도 및 평균 빈도와 추세선의 방

향 중 어떤 것이 더 경도장애 및 비장애 학생에게 의미 있는 요인이 되는지 후속 연구

가 필요하다.
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<부록 1> 연구참여동의서

안녕하세요?

선생님은 현재 조선대학교 대학원 박사과정에서 특수교육학을 전공하고 있

습니다. 이 연구는 “Kagan의 구조중심 협동학습, 스마트러닝, 협동학습과 스

마트러닝 통합중재를 통한 진로직업교육이 경도장애 학생의 진로직업 지식

및 작업수행능력, 언어사회적 상호작용, 학습몰입에 미치는 상대적 효과” 에

관한 실험연구 입니다.

학생 본인이 이 연구에 참여할 것인지 여부를 결정하기 전에 이 연구가 왜

수행되며, 무엇을 수행하는지 이해하는 것이 중요합니다. 이 연구를 수행하는

연구자가 학생 여러분에게 이 연구에 대해 설명해 줄 것 입니다. 이 연구는

자발적으로 참여의사를 밝히신 분에 한하여 수행 될 것입니다. 신중히 설명을

듣고 나서 참여 의사를 밝혀 주시길 바라며, 만일 연구에 대한 질문이 있다면

선생님이 자세하게 설명을 해줄 것입니다.

학생본인의 서명은 학생본인(또는 법정대리인)이 자신이 이 연구에 참여하

는 것을 동의한다는 것을 의미합니다.

학생이름 생년월일

장애유형 성    별

학교명

주  소

전화번호

이 자료는 연구자료로만 활용될 것입니다.

학생 본인은 이 연구의 목적에 대해 구두로 설명을 들었고, 자유의사로 연

구에 참여를 동의합니다.

2014년    월    일      성명 : 
                          학부모 :
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<부록 2> 교수학습 프로그램의 사회적 타당도 – 특수교사, 일반교사

항 목 평  가  내  용

매
우
그
렇
다

그
렇
다

보
통
이
다

그
렇
지
않
다

전
혀
그
렇
지 
않
다

중재목표의 
필요성

1. 경도장애 학생에게 진로직업 지식과 작업수행능력
의 습득은 꼭 필요하다고 생각하는가?

중재의 
수용성

2. 스마트러닝, 협동학습, 두 방법을 통합한 중재방법
을 통한 진로직업 지식과 작업수행능력 중재는 설
명만 들으면 어렵지 않게 할 수 있을 것 같은가?

3. 경도장애 학생들에게 적절한 중재과정이라고 생각
하는가?

4. 다른 교사에게도 중재방법을 추천해주고 싶은가?

중재결과의 
중요성

5. 스마트러닝, 협동학습, 두 방법을 통합한 중재방법
을 통한 교육 프로그램이 경도장애 학생들의 진로
직업 지식과 작업수행능력을 향상시킨다고 생각하
는가?

6. 스마트러닝, 협동학습, 두 방법을 통합한 중재방법
은 경도장애 학생들의 학습몰입 및 언어사회적 상
호작용 특성을 파악하는데 유용한가?

※ 스마트러닝, 협동학습, 두 방법을 통합한 중재방법을 통한 진로직업 지식과 작업수행
능력에 성취도 향상에 대한 의견이 있으시면 적어주시면 고맙겠습니다.
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<부록 3> 중재충실도

영역:                회기 :       측정자 :         측정일:     년    월   일

항목 문항
실행여부

예 아니오

중재준비

1
중재충실도 관찰을 위한 동영상 촬영 장비

를 준비하였는가?

2
수업 전에 스마트기기 또는 학습지를 미리

준비하였는가?

3
수업 전에 교재 또는 점검지가 미리 준비되

어 있는가?

중재절차

4
예정된 회기 순서에 맞게 중재 프로그램을

수행하였는가?

5
학생들이 중재 프로그램 수행이 가능하도록

중재 시범을 보였는가?

6
각 차시에 활용할 중재 프로그램을 모두 수

행하였는가?

7 중재 프로그램 후 평가시간을 가졌는가?

중재성실도

8
학생이 만들 결과물에 대해 적절한 반응을

보여주었는가?

9
학생이 중재 프로그램의 결과물 또는 과정

을 수행할 시간을 충분히 주었는가?

10
중재 프로그램에 연구 참여 학생이 80% 이

상 참여하였는가?
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<부록 4> 진로직업 작업수행능력성취도 측정도구

대
영역

소
영역 세부영역

점수
Yes
(+1)

No
(0)

준비
평가

1

- 심사원에게 수험표/신분증 제시, 스텝 보며 “준비 시작하겠습니다” 라는 멘트하기
- 행주의 준비와 적절한 자리에 배치되었는가?(트레이, 여유 행주2(마른)
- 행주의 준비와 적절한 자리에 배치되었는가? (스팀행주-젖은) 
- 행주의 준비와 적절한 자리에 배치되었는가? (드립트레이 위-젖은) 
- 행주의 준비와 적절한 자리에 배치되었는가? (머신아래-젖은)
- 행주의 준비와 적절한 자리에 배치되었는가? (포터필터용-마른)

2

- 모든 스팀 밸브(양쪽 모두)를 열고 확인하였는가?
- 모든 그룹의 포터필터 탈거 후, 샤워필터(추출망)를 확인 하였는가?
- 추출버튼을 작동시켜 포터필터를 세척하거나 행주로 닦아서 재 장착하였는가?
- 스팀피쳐를 닦고 물을 받았는가?
- 잔을 집어 내릴 때 손잡이를 잡아서 움직였는가?
- 카푸치노잔과 에스프레소 잔을 모두 내려놓고 하는가?

3

- 카푸치노잔, 에스프레소 잔 순서로 예열하였는가?
- 잔 전체 모든 부위를 고루 예열하였는가? (70% 이하 온수를 채운 경우 실패)
- 스위치를 켜서 그라인더 전원과 모터의 작동 유무를 확인하였는가?
- 포터필터에 커피를 담고 템핑을 하였는가?
- 포터필터를 그룹에 한 번에 장착하는가?
- 에스프레소가 제대로 추출되는지 5초 이상 확인하였는가?

4

- 예비행주를 사용하여 피처를 물기를 제거하였는가?
- 피처를 머신 위에 놓았는가?
- 피처를 머신 위 왼쪽에 손잡이를 모서리 쪽으로 뒤집어서 놓았는가?
- 예비행주를 사용하여 각 잔을 한잔씩 물기를 제거하고 올렸는가?
- 예열 후 잔에 내외부의 물기, 이물질을 예비행주 이용하여 완전히 제거하였는가?
- 건조에 쓰인 예비행주를 머신 왼쪽 뒤에 놓았는가?
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준비
평가 

5

- 머신 트레이를 머신트레이의 젖은 행주로 정리하였는가?
- 머신 아래를 머신 앞 젖은 행주로 정리하였는가?
- 그라인더와 그 주변을 커피가루를 털었는가?
- 그라인더안의 커피가루를 비워내었는가?
- 그라인더 주변을 머신 앞 젖은 행주로 닦았는가?
- 탬퍼를 그라인더 앞 마른 행주로 닦았는가?
- 행주사용 후 쓴 면이 보이지 않게 다시 접어놓았는가?

6

- 트레이 위 예비행주로 물 컵을 아랫부분을 잡고 닦았는가?
- 물 컵을 주전자와 배치(옆에)하였는가?
- 트레이 위 예비행주로 에스프레소 잔 받침을 닦아서 배치하였는가?
- 트레이 위 예비행주로 카푸치노잔 받침을 닦아서 배치하였는가?
- 트레이 위 예비행주로 에스프레소 스푼을 닦아서 배치하였는가?
- 트레이 위 예비행주로 카푸치노 스푼을 닦아서 배치하였는가?
- 서빙 기물 (스푼, 잔 받침) 위치가 적절히 배치되었는가?

7

- 우유피처를 예비행주로 닦았는가?
- 우유피처와 우유, 물 컵과 주전자를 사각형으로 배치하였는가?
- 우유피처와 우유, 물 컵과 주전자를 2개씩 가로로 배치하였는가?
- 활용한 예비행주를 길게 접어서 머신 앞에 깔았는가?
- 정리가 안된 곳이 있는지 돌아봐서 확인하였는가?(확인되면 그 부분 조치하였는가?)
- 스텝을 보며 마치겠습니다 멘트하기



- 150 -

대
영역

소
영역 세부영역

점수
Yes
(+2)

No
(0)

에스프
레소 
평가

8

- “안녕하세요 저는 수험번호 0번 000입니다. 저는 커피향이 좋아 커피를 시작하게 
되었고, 앞으로 좋은 실력의 바리스타가 되고 싶습니다.”(자율멘트)멘트하기
- “오늘 사용할 원두는 중배전된 100% 아라비카입니다.”
- “시연에 앞서 먼저 물을 제공해 드리겠습니다.”, 멘트하기
- “잠시만 기다려 주세요” 멘트하기
- 주전자의 뚜껑을 잡고 물 컵에 물을 따랐는가?
- 물 컵의 70% 정도 물을 담았는가?
- 물 컵의 밑 부분을 잡고 사용했는가?

9

- 트레이를 상체 한쪽으로 놓고 서빙 했는가?
- 심사위원 1m 앞에서 "실례합니다" 멘트 했는가?
- 트레이를 내려놓지 않고 물 컵을 내려놓았는가?
- “지금 제공해 드릴 커피는 에스프레소 입니다. 모카향과 산뜻한 신맛이 특징입니
다.”(자율멘트) 멘트하기
- “잠시만 기다려 주세요” 멘트하기
- 멘트시 트레이는 신체 옆에 붙여놓는가?

10

- 포터필터안의 물기가 없게 그라인더 앞 마른 행주로 밑을 대고 이동하였는가?
- 도징 속도와 장착을 올바르게 하여 바닥에 커피가루를 흘리지 않았는가?
- 균일한 고르기 작업(레벨링)을 하였는가? (손, 탬퍼, 디스펜서 뚜껑 등)
- 정확한 힘을 줘서 커피가루의 수평이 맞게 탬핑을 하였는가?
- 기물이나 기구에 대한 손상 없는 방법으로 탬핑 작업을 하였는가?
- 그룹 장착 전 포터필터의 상부 가장자리 커피가루 털기를 하였는가?
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대
영역

소
영역 세부영역

점수
Yes
(+2)

No
(0)

에스프
레소 
평가

11

- 그룹에 포터필터를 장착을 한 번에 하였는가?
- 포터 필터를 헐겁게 장착하여 누수가 발생하지 않는가?
- 에스프레소 2잔을 손잡이를 잡고 이동하는가?
- 추출시 커피 잔 외부로 커피가 흐르지 않았는가?
- 에스프레소 잔을 사용하였는가?
- 에스프레소 잔을 머신 앞 행주에 밑을 조금 닦았다가 놓았는가?

12

- 20~30초 내에 추출하였는가? 
- 에스프레소가 25~35ml 추출되었는가?
- 에스프레소 2잔에 동시에 추출하는가?
- 에스프레소가 추출되는 동안 추출장면을 보고 있는가?
- 작업도중 흘린 오물과 가루는 각 장소의 행주로 닦았는가?(없는 경우 성공처리)
- 에스프레소 잔의 잔받침의 이물질을 머신 뒤 예비행주로 닦았는가?

13

- 트레이를 몸 옆쪽에 위치하고 서빙하는가?
- 1m 앞에서 “실례하겠습니다.” 하였는가? 
- 내려놓고 제공 후 “ 맛있게 드십시오” 멘트하기
- 트레이를 탁자에 내려놓고 제공했는가?
- 제공시 스푼과 잔 손잡이 위치가 동일한가? (오른손잡이 기준)
- 스푼이 심사위원쪽에 놓이게 배치하였는가?



- 152 -

대
영역

소
영역 세부영역

점수
Yes
(+1)

No
(0)

카푸
치노 
평가

14

- "지금 제공해 드릴 커피는 카푸치노입니다. 부드러운 바디감과 진한 에스프레소의 
쓴맛이 특징입니다.(자율멘트) 멘트하기
- "잠시만 기다려주십시오" 멘트하기
- 멘트시 트레이는 신체옆에 붙여 놓는가?
- 준비한 피처에 미리 우유를 담아놓는가?
- 우유를 200~250ml 정도 피처에 담아놓는가?
- 사용하지 않은 청결한 포타필터를 선택하여 사용하는가?

15

- 카푸치노 2잔을 손잡이를 잡고 이동하는가?
- 추출시 커피 잔 외부로 커피가 흐르지 않았는가?
- 20~30초 내에 추출하였는가? 
- 에스프레소가 25~35ml 추출되었는가?
- 카푸치노 2잔에 동시에 추출하는가?
- 작업도중 흘린 오물과 가루는 각 장소의 행주로 닦았는가?(없는 경우 성공처리)

카푸
치노 
평가

16

- 스팀 사용 전 충분히 스팀을 열어 분출하였는가?
- 스팀 분출시 작업대 나 머신주변으로 과도한 물기가 튀지 않았는가?
- 스팀행주를 준비작업에 사용했는가?
- 스티밍시 시팀완드를 신체중앙에 놓고 스티밍 하는가?
- 스티밍 작업시 우유에 충분한 회전이 있는가?
- 스티밍 작업시 우유가 피처의 상단끝부분까지 오도록 작업하는가?
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대
영역

소
영역 세부영역

점수
Yes
(+1)

카푸
치노 
평가

17

- 스팀 작업후 가장 먼저 스팀 완드를 닦아주는가?
- 스팀 완드에 우유자국이 남지 않도록 깨끗이 닦아주었는가?
- 거품내기를 종료 후 충분히 스팀을 열어 분출하였는가?
- 스팀우유가 들어있는 피처를 2,3번 쳐주고 손으로 회전시켜 주는가?
- 서브 피처에 절반 이상의 스팀우유를 따르지는 않았는가?
- 카푸치노잔의 입을 대는 부분에 손가락이 닿지 않게 했는가?
- 에스프레소가 담긴 카푸치노잔을 머신아래 깔린 행주로 잔 밑을 닦았는가?

18

- 스팀우유를 카푸치노잔에 담기전 카푸치노잔을 기울이는가?
- 크레마의 상태를 확인하면서 피처의 위아래로 움직이며 잔에 따르는가?
- 스팀우유가 카푸치노잔을 넘쳐흐르진 않는가?
- 스팀우유가 모두 카푸치노잔에 가득 차게 채웠는가?
- 카푸치노잔과 받침은 머신 뒤 예비행주를 이용하여 이물질을 닦았는가?(이물질이 있
을 경우, 없으면 통과)
- 대략 0.5cm 이상의 우유 거품 층으로 이루어졌는가?
- 곱고 동일한 거품의 크기를 유지하며 큰 거품(0.5cm)이 발생되지 않았는가?

19

- 트레이를 몸 옆쪽에 위치하고 서빙하는가?
- 1m 앞에서 “실례하겠습니다.” 하였는가? 
- 내려놓고 제공 후 “ 맛있게 드십시오” 멘트하기
- 트레이를 내려놓고 제공했는가?
- 제공시 스푼과 잔 손잡이 위치가 동일한가? (오른손잡이 기준)
- 스푼이 심사위원쪽에 놓이게 배치하였는가?
- 손을 들고 심사위원 보며 "마치겠습니다" 멘트하기
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정리평가

대
영역

소
영역 세부영역

점수
Yes
(+1)

No
(0)

정리
평가 

20

- 스텝 보며 손을 들어 “정리 시작하겠습니다” 라는 멘트하기
- 피처2개를 트레이에 담았는가?
- 스팀행주를 트레이에 담았는가?
- 예비(마른)행주 2개를 트레이에 담았는가?
- 모든 그룹의 포터필터 뺀 후, 포터필터에 담긴 커피가루를 박스에 비웠는가?
- 추출버튼을 눌러 물이 나오는 샤워필터와 포터필터를 청소하였는가?

21

- 그라인더안의 커피가루를 비워내었는가?
- 그라인더 주변과 머신 아래를 머신 앞 젖은 행주로 닦았는가?
- 머신 트레이를 머신트레이의 젖은 행주로 정리하였는가?
- 그라인더와 그 주변을 커피가루를 털었는가?
- 탬퍼를 그라인더 앞 마른 행주로 닦았는가?
- 사용한 행주들을 트레이에 올려놓았는가?
- 심사위원 보며 손을 들며 “마치겠습니다” 멘트하기
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<부록 5> 학습몰입 관찰 분석 기준표

몰입행동

범주
개념설명

관련된

의미단위
관련 행동

몰입행동

관찰관점
구체적 조작적 정의

1
회상함

(인지적)

상황에 관련된

경험이나 지식

을 떠올림

회상을 잘하

는 상황

무엇을 기

억해내는

가?

-이전에 배웠던 지식을 말하는 경우

-수업내용과 관련된 것 중 과거의 경험을 기

억해 말하는 경우

-수업내용과 관련된 배경지식을 말하는 경우

2

적극적

행동

(인지적)

교사가 기대하

는 행동과 반응

에 대해 즉각적

이고 의욕적으

로 활동하거나

발표함

의욕

의욕, 관찰

대상에 대한

성급한 접근

어떤 행동

으로 적극

성을 보이

는가?

-수업내용에 더욱더 관심을 나타내려 신체를 더

욱더 자료와 가까이 붙이는 경우

-교사의 질문에 답을 찾으려고 교재나 탭으로

시도하는 경우

-교사의 추가 질문 전에 관련 내용을 먼저 말하

는 경우

-교사의 질문에 3초안에 답하는 경우

-자리에서 일어나 수업관련활동을 시도하는 경

우

-교사, 친구의 말에 끄덕끄덕 하는 경우

3
질문함

(인지적)

궁금증을 가지

고 관련된 내용

에 대해 질문함

학습 주체의

지적작용이 일

어남으로써 궁

금증을 보이며

질문하는 행동

왜, 어떻게,

무엇 등 관

찰대상에 대

한 기본정보,

관찰대상의

상태 및 변

화에 대한

질문

무엇을 질

문하는가?

-학습주제와 직접적으로 관련된 내용에 대해 교

사에게 질문하는 경우

-학습주제와 직접적으로 관련된 내용에 대해 친

구에게 질문하는 경우

-학습주제와 연관된 내용에 대해 교사와 친구에

질문하는 경우
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4

상호작용

적 행동

(인지적)

교사 및 동료와

동일 주제에 대

하여 대화의 길

이가 길어짐(본

연구는 발화자

를 시작으로 대

화가 오고감이 2

회 이상 지속되

는 경우로 제한)

사회적임, 교

사 및 동료와

의 상호작용

으로 수업에

참여함, 발표

함 등

관찰대상의

추가확보를

위한 요청,

관찰 사실

과 관찰 방

법에 대한

정보교환

교사 및

동료와 상

호작용이

활발하게

나타나는

가?

-친구들과 혹은 교사들과 수업과 관련된 내용

으로 문답을 주고받는 경우(답으로 고개 끄

덕인 경우 포함)

-쌍방이 질문하고 대답하는 말(질문 한번-답

한번 Set가 1회)이 2회 이상 지속되는 경우

5

기대감

표현

(인지적)

흥분하거나 들

뜬 상태로서 다

음 수업과 활동

에 대해 기대감

을 표현

흥분, 들뜸.

기대 등

기대감을

표현하는

가?

-다음시간에 뭐해요? 와 같은 다음 수업에 대

해 질문하는 경우

-이다음에 뭐해요? 와 같은 다음 활동에 대해

질문하는 경우

6
주의집중

(정의적)

호기심과 관심,

흥미를 가지고

시선 집중하고

숨죽이며 귀 기

울이는 반응

주의집중, 집

중, 집중하는

움직임, 시선

집중, 숨죽임,

귀기울림, 흥

미, 관심, 호

기심 등

집중, 시선

집중, 숨죽

임, 귀 기울

임

주의집중

하는가?

-제시된 교재, TV화면, 스마트기기, 학습지를

3초 이상 말없이 바라본다.

-학습내용에 흥미를 보이며 따라 읽는 경우

-옆, 주변 친구의 수업 중 활동을 3초 이상 말

없이 바라본다.

-제시한 학습자료를 완전히 수행한 경우(다했

다고 표현한 경우)

7

계속적

행동

(정의적)

시간이흐르는것을

잊고주변에서일어

나는 일에 관심을

두지않으며계속하

려고 하며 때로는

집착을보임

왜곡된시간감

각, 시간 초월,

주변초월, 계속

함, 집착, 확장

함

왜곡된 시간

감각, 시간 초

월, 주변 초월,

집착, 계속함.

무엇을계속

하려고하는

가?

-수업과 관련(스마트기기, 학습지)된 조작하거나 답을

적는 문제해결활동(수업활동)을 계속적으로 5초 이상

지속하는경우

-수업내용을기록하는경우(밑줄치기, 체크하기)

-교사의행동을3초이상계속적으로쳐다보는경우
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8

도전적

행동

(정의적)

교사가 기대하

지 못한 학생

스스로 시도하

는 능동적이고

자발적으로 활

동하거나 발표

함

능동적임, 자

습, 자기교정,

자발적임, 적

용함 등

대상에 대한

능동적, 관

찰

무엇을 시

도하고 어

떠한 도전

을 보이는

가?

-수업중책에스스로기록하는경우(필기하기)

-친구들과의 활동을 시도하는 경우( ~을 하자, 학습

지나스마트기기를내미는권유행동)

-다른 행동을 하다가 수업활동과 관련된 행동(책 뒤

적거리기, 책 읽기, 패드 화면 터치)을 스스로 시작

하는경우

-수업내용과연관된정보를찾아보는경우

-교사가언급하지않은부분을생각하며말하는경우

-교사의말에끄덕끄덕하는경우

9
웃음

(정의적)

대상 및 관찰

활동에 대한 즐

거움과 재미를

웃음으로 표현

행복감, 재미,

즐거움, 좋아

함, 기분 좋

음, 즐거움,

좋아짐 등

재미, 즐거

움 기분 좋

음

어떤 의미

의 웃음

보이는가?

-교사 및 친구들과 수업활동 시 소리내어 웃

는 경우

-미소 띤 표정을 짓는 경우

10
탄성

(정의적)

놀라움과 신기

함, 신비감을 음

성적으로 표현

함

신기함, 신비

감, 흥분 등

신기함, 신

비함, 흥분

탄성이 나

오는가?

-“와”, “오”, “대박” 과 같은 순간의 기분을 나

타내는 감탄사를 말하는 경우

11

만족감

표현

(정의적)

성취에 대해 성

공감 및 만족감

을 표현함

자신감, 자립

감, 강인함,

성취감, 자랑

스러움, 만족

감 등

만족감을

표현하는

가?

-자신의결과물을다른사람들에게보여주는경우

-자신의결과물에잘한것같다고말하는경우

-자신의수업활동이잘되었다고하는경우

-긍정적 표현(재밌다. 또 하고 싶다. 나중에 해봐야겠

다)
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<부록 6> 언어사회적 상호작용 관찰 분석기준표

상호작용
 유형

주된 
상호작용

소
범주 세부범주 설명 구체적 조작적 정의

인지적 
측면

질문⇔
응답 질문

단순질문
(C-Q1)

어휘와 의미 묻기
활용도구의 명칭 묻기
과제지에 있는 문제 읽
기

-과제활동, 수업내용의 단어 뜻 물어보기
-수업에 활용하는 도구의 이름을 물어보기
-수업에 참여하는 방법의 이름을 물어보기
-책 내용을 소리 내어 읽기
-학습활동 중 핵심단어 질문하기
-단원 수업목표 읽기, 

관련질문
(C-Q2)

과제지에 제시된 내용에 
관련된 질문하기
평가지에 제시된 내용에 
관련된 질문하기
활동 진행과정에 관련한 
질문하기

-과제의 내용 확인 질문하기: 어떻게 푸는가?, 내용이 어떤 뜻인
가? 등 힌트 요구하기

-과제에 있는 글과 단어 물어보기
-현재 활동하는 과정에 대한 궁금증 물어보기: 이 과정 다음은 
어떻게 하는가?

-활용도구의 사용방법에 대해 질문하기
-수업내용과 관련된 질문하기

확장된
 질문
(C-Q3)

가장상위수준의 질문하
기
과제해결방법, 결과에 
대한 의문 제기하기
내용에 관한 새롭거나 
창의적인 질문하기

-해결방법에 대한 질문하기: 이렇게 하는 것이 맞는가?
-결과물의 완성에 대해 의문표현하기: 잘 만들어 졌는가? 자문이나 
묻기

-새로운 방법제시하여 묻기: 이렇게 하면 어떨까? 이렇게 하면 
되나요?

-평가지와 과제지 아닌 주제와 연관된 교과서 밖의 어휘 질문하
기

-평가지와 과제지 아닌 일상생활에서 경험한 내용 관련 어휘 질문
하기

-평가지와 과제지 아닌 과거에 학습내용과 심화된 내용 질문하기
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인지적 
측면

질문⇔
응답 응답

단순대답
(C-R1)

단순한 질문에 대한 답
하기
이미 작성한 과제지의 
답 읽기
간단히 “응”,  “아니” 
라고 하는 답하기

-00,: 단어만 말하기
-작성한 답 읽기
-단답형, 네(응), 아니오(아니) 등 답하기
-관련 질문에 대해 책, 학습지, 스마트기기 보면서 단답형 답하기

관련대답
(C-R2)

과제수행 과정에 대해 
설명하기
질문에 대해 단답형 수
준의 답 말하기
과제 수행과정에서 관찰
이나 조사한 결과 말하
기

-다음과정 말하기: 그다음은 이렇게 하자, 해야해 등
-동사형으로 말하기: 열심히 하면 될꺼야, 만들어 보면 될꺼야, 
해보면 될거야, 이렇게 해보면 될꺼야
-00이요, 00이야, 00인 것 같다 둥 단어에 서술어 붙여 말하기
-지금 이렇게 나와 있어, 우리(나는)는 이렇게 되었다 등 말하기
-과제지의 단답형, 서술형 답 찾아 말하기
-학습활동 중 학습관련 단어를 주제와 연관지어 답하기
-책, 학습지, 스마트기기 보면서 단답형이 아닌(2단어 이상) 답하
기
-질문이 없어도 스스로 혼자서 답하기

정교화
대답
(C-R3)

개념이나 상호작용을 통
해 해결된 문제의 답을 
정리하여 조원들에게 설
명하기
과제지와 평가지를 해결
할 때 모르는 문제에 대
해서 설명하기

-어떤 개념을 어떤 작용을 통해 이러한 답이 나왔다는 식으로 답
의 근거와 이유 말하기
-그게 어떤 문제냐면, 왜 이렀냐면, 왜 이렇게 되냐면 유형의 말
하기
-수업주제와 연관된 자신의 경험 말하기
-심화된 내용 찾아 말하기, 상대방이 모르는 것 알려주기
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정의적
측면

1인 발화 
혹은 
상 호 작 용 
기대

행 동 
참여

무시
(A-BP1)

상대방을 무시하는 말하
기

-친구의 질문에 대답하지 않기
-설명해도 다른 곳 보기, 바라보지 않기
-친구 말이 무조건 틀렸다(아무튼, 어쨌든)고 하는 유형의 말하기
-친구의 수행에 부정적 표정 짓기

제재
(A-BP2)

상대방의 말이나 행동을 
저지하는 말하기

-‘아니야’ 친구가 하는 말 도중 끊고 말하기, 친구가 하는 것을 
뺏거나 밀치기, 가져오기

-‘하지마’, ‘안 돼’ 등의 말하기
지시
(A-BP3)

상대방에게 지시하는 말
하기

-‘내말대로 이렇게 해, 저렇게 해, 00게 하면 되니? 이렇게 해, 
너가 이렇게 해봐’ 유형의 말하기(손가락질 없이 해야 함)

권유
(A-BP4)

상대방에서 참여를 유도
하는 말하기

-‘우리 이렇게 해보자, 저렇게 해보자, 너 이렇게 해볼래?, 이렇
게 하면 좋을 것 같다’ 라고 활동 전, 활동 중 하는 유형의 말하
기

-친구에게 같이하자고 물어보는 유형의 말하기(~해볼까?)

자원
(A-BP5)

스스로 참여하고자 하는 
말하기
자발적으로 도움을 주고
자 하는 말하기

-‘나는 이렇게 해볼래, 저렇게 해볼래, 내가 이렇게 해볼게’, ‘손
들고 답하기’ 등 활동 전과, 활동 중 하는 유형의 말하기

-친구가 도움 요청전 먼저 다가가 같이하자 결정하는 유형 말하
기
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정의적
측면

1인 발화 
혹은 
상 호 작 용 
기대

학 생 
태도
(Stu
dent
‘ s 
Attit
ude)

불만
(A-SA1)

친구의 태도나 능력에 대
한 불만을 표한하는 말하
기

-이것 못해? 몰라? 제대로 해 등 야유하는 유형의 말하기
-모둠활동 중 친구의 태도나 능력에 대해 불만을 표현하기

자신감
부족
(A-SA2)

문제해결에 대해 걱정하
거나 염려하는 말하기
문제해결에 있어 교사나 
친구에게 의존하여 해결
하려는 말하기

-별 노력없이 교사와 친구에게 무얼 할지 잘 모르겠다고 하기
-과제를 어떻게 하는지 방법을 모른다고 하기
-친구에게 해결방법을 보고 따라 하려는 유형의 행동하기
-활동을 하지 않고 가만히 있는 태도‘
-몸을 뒤로 빼기, ‘글쎄요, 모르겠다 ’ 등의 표현하기

소속감
(A-SA5)

선생님 다했어요 와 같이 
자신이 속한 모둠이 잘하
여 교사에게 인정받으려
는 말하기

-다했어요?,잘 되었어요, 등 완료와 과제가 좋게 마무리되었음 전
달하는 유형의 말하기
-모둠 과제를 발표하기 위해 손들면서 말하기

자기만족
(A-SA3)

자신이 잘 한일에 대해서 
스스로 칭찬하는 말하기

-내 것과 우리 것의 결과물이 이정도면 좋다, 괜찮다 등 칭찬하는 
유형의 말하기

칭찬
(A-SA4)

친구나 모둠에 대해 칭찬
하는 말하기

-친구나 자신의 그룹에 대해 칭찬해주기
-넌 역시 00니까~, 잘한다 등의 말하기
-박수치기
-‘우와’ 등의 감탄사로 표현하기

분 위
기 조
절
( C o
ntro
lling 
Moo
d)

분 위 기 
조 절 을 
위한 
다 양 한 
발 화 
(A-C1)

능청, 유머 등

-수업과 상관없는 웃기기 위한 말하기
-교사의 말과 태도를 지적하거나 재밌게 표현하는 말하기
-어떤 태도나 말로 1명이상의 학생들이 웃은 경우
-우스꽝스런 표정이나 행동하는 경우
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<부록 7> 종속변인 측정도구 사회적 타당도 - 특수교사, 일반교사

항 목 평  가  내  용

매
우
그
렇
다

그
렇
다

보
통
이
다

그
렇
지
않
다

전
혀
그
렇
지 
않
다

종속 
변인의 
타당성

1. 본 연구의 경도장애 학생에 대한 진로직업 지식과 
작업수행능력의 측정방법이 타당하다고 생각하는가?
2. 본 연구의 경도장애 학생에 대한 학습몰입과 언어

사회적 상호작용의 측정방법이 타당하다고 생각하
는가?

종속변인의 
수용성

3. 스마트러닝, 협동학습, 두 방법을 통합한 중재방법
을 통한 진로직업 지식과 작업수행능력의 측정방법
은 다른 교육상황과 교육대상에게도 적용이 용이하
다고 생각하는가?

4. 스마트러닝, 협동학습, 두 방법을 통합한 중재방법
을 통한 학습몰입과 언어사회적 상호작용의 측정방
법은 다른 교육상황과 교육대상에게도 적용이 용이
하다고 생각하는가?

5. 다른 교사에게도 측정방법을 추천해주고 싶은가?

측정결과의 
중요성

6. 스마트러닝, 협동학습, 두 방법을 통합한 중재방법
을 통한 진로직업 지식과 작업수행능력 중재를 통
한 학습몰입 및 언어사회적 상호작용 특성 측정은 
경도장애 학생들에게 유용한 정보를 제공하는가?

※ 경도장애 학생의 스마트러닝, 협동학습, 두 방법을 통합한 중재방법에 대한 진로직업 
지식과 작업수행능력, 학습몰입 및 언어사회적 상호작용 측정도구와 방법에 대한 의견이 
있으시면 적어주시면 감사하겠습니다.
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<부록 8> 학습몰입 관찰자료 분석표(영상처음부터 도입, 전개 까지, 즉 마무리 형성 평가 전까지)

         회기
         중재
         방법
몰입행동

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20
기
초
선

기
초
선

기
초
선

기
초
선

기
초
선

스
마
트

협
동

협
동

스
마
트

협
스

스
마
트

협
스

협
동

협
스

협
동

스
마
트

협
동

협
스

스
마
트

협
스

회상함

적극적 행동

질문함

상호작용적 
행동

기대감 표현

주의집중

도전적 행동

계속적 행동

웃음

탄성

만족감 표현
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<부록 9> 언어사회적 상호작용 분석표(영상처음부터 도입, 전개 까지, 즉 마무리 형성 평가 전까지)

         회기
         중재
         방법
상호작용

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18
기
초
선

기
초
선

기
초
선

기
초
선

기
초
선

스
마
트

협
동

협
동

스
마
트

협
스

스
마
트

협
스

협
동

협
스

협
동

스
마
트

협
동

협
스

단순질문
관련질문

확장된 질문

단순대답
관련대답
정교화대답
반복

과제관련제시

정교화제시

단순수용
단순반론

확산적 수용

구체적반론

상황설명
자기생각 및 경
험설명
정보제공
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         회기
         중재
         방법
상호작용

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23
강
의
식

강
의
식

강
의
식

강
의
식

강
의
식

스
마
트

협
동

협
동

스
마
트

협
스

스
마
트

협
스

협
동

협
스

협
동

스
마
트

협
동

협
스

스
마
트

협
스

스
마
트

스
마
트

스
마
트

무시

제재

지시

권유

자원

불만

자신감부족

소속감

자기만족

칭찬

분위기조절
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