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분수의 다양한 의미에서 단위에 대한

초등학교 6학년 학생들의 이해 실태 조사1)

이 지 영*․방 정 숙**

본 연구에서는 분수 학습을 마친 초등학교 6학년 학생 150명을 대상으로 분수의 5

가지 의미에 관한 20개의 문항을 제시하였고, 학생들의 반응을 단위의 이해에 초점을 

두어 분석하였다. 연구 결과, 전체-부분으로서의 분수에 익숙한 학생들은 분수의 다른 

의미에서도 주어진 전체를 단위로 인식하는 오류를 많이 보였다. 또한, 각 의미별로 

단위와 관련된 다양한 반응들이 나타났다. 이러한 연구 결과를 바탕으로 각각의 분수

의 의미를 지도할 때 단위와 관련된 강조사항을 확인하여 시사점을 제공하고자 한다.

I. 서 론

단위에 대한 유연한 추론은 초등학교 수학에

서 기초이며 핵심이다. 학생들은 기초적인 수세

기에서부터 기본단위인 1을 반복하는 과정을 경

험하고, 묶어세기나 뛰어세기를 통해 합성단위를 

암묵적으로 경험한다. 여러 자리의 수를 표현하

는 위치적 기수법을 이해하기 위해서는 단위에 

대한 이해가 우선되어야 한다. 즉, 585에서 백의 

자리와 일의 자리에 있는 5는 서로 다른 단위가 

다섯 번 반복된 수임을 알아야 한다. 또한, 같은 

크기의 단위를 반복하여 더하는 과정을 통해 곱

셈을 이해하고, 같은 크기의 단위를 반복적으로 

빼는 활동을 통해 나눗셈을 이해한다. 더 나아

가, 단위 비율 전략을 이용하여 비례추론을 하기

도 한다.

자연수 체계에서 유리수 체계로 수의 범위가 

확장되면 학생들은 더욱 유연하게 단위를 사용

할 수 있어야 한다. 특히, 전체-부분, 측정, 몫,

비율, 연산자와 같이 다양한 의미를 갖는 분수를 

개념적으로 이해하기 위해서는 각각의 상황에서 

단위가 무엇인지를 구분해야 한다. Carpenter와 

그의 동료들(1993)은 분수의 다양한 의미를 통합

하는 역할을 하는 것으로 단위의 개념을 강조한

다. Barnett-Clarke와 그의 동료들(2010) 역시 무

엇이 단위인가에 따라 분수의 의미가 달라지고,

단위의 크기가 얼마인지에 따라 분수의 크기가 

결정되기 때문에, 분수의 의미를 지도할 때 학생

들이 단위에 대해 유연하게 추론할 수 있도록 

도와야 한다고 주장한다.

그러나 분수의 개념 이해에서 단위가 차지하

는 중요성에 비해, 실제 분수 학습에서 단위를 

강조하여 지도하는 경우는 드물다. 교과서에 제

시된 분수 역시 단위의 크기가 이미 제시되어 

있거나 단위를 몰라도 절차적으로 문제를 해결
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할 수 있는 경우가 대부분이다. 또한, 전체-부분

으로서의 분수뿐만 아니라 다른 의미에서의 분

수 역시 거의 진분수를 이용하는 상황이 많기 

때문에 학생들은 단위를 매우 제한적으로 경험

한다. 더욱이, 교과서에서 등분할된 단위가 제시

되어 있기 때문에 학생들은 스스로 단위를 다양

하게 다루면서 단위에 대해 융통적으로 사고할 

수 있는 기회를 거의 갖지 못한다.

실제로, 학생들은 초등학교 2∼3학년에서부터 

6학년까지 분수의 다양한 의미를 지속적으로 학

습하고 있지만 분수 학습을 마친 5, 6학년을 대

상으로 한 국내외 많은 연구에서는 전반적으로 

전체-부분으로서의 분수 이외의 수행능력은 높

지 않다고 보고하고 있다(예, 권성룡, 2003; 김민

경, 2009; 소성숙, 2003; Charalambos &

Pitta-Pantazi, 2006). 이에 대해 분수의 의미에 대

한 교과서를 분석한 많은 선행연구에서는 교육

과정이나 교과서가 전체-부분으로서의 분수에 

치중되어 있고 다른 의미에 대한 학습이 부족하

다는 것을 공통적으로 지적하고 있다(예, 강흥규,

2005; 박교식, 이경화, 임재훈, 2004; 정은실,

2006). 그러나, 전체-부분으로서의 분수 이외의 

다른 의미를 강조하여 지도한다고 하더라도 각

각의 의미를 연결 지을 수 있는 단위에 대한 공

통의 이해 없이는 분수에 대한 개념적인 이해를 

도모하기 힘들 것이다.

분수 학습에서 단위의 중요성을 시사한 몇몇

의 연구가 있지만(예, 권성룡, 2003; 정은실,

2006), 단위 자체에 초점을 두면서 분수의 의미

에 대한 학생들의 이해를 탐구한 연구는 드물다.

예외적으로 Barnett-Clarke 외(2010)는 분수의 다

양한 의미에서 단위의 중요성을 구체적으로 밝

히고 있지만 학생들이 단위를 어떻게 이해하고 

있는지에 대한 다양한 정보를 파악하기는 어렵

다. 또한, Lamon(2012)은 분수의 의미에서 단위

와 관련된 학생들의 반응을 일부 분석하였으나,

전반적인 경향을 알 수 없고, 각각의 의미에서 

단위와 관련하여 어떠한 점을 강조해야 하는지 

명확하게 밝히고 있지는 않다. 특히 분수의 의미

에서 단위의 중요성을 밝힌 위의 연구들은 국외

에서 진행된 연구로 우리나라 학생들이 단위에 

대해 어떻게 이해하고 있는지 살펴본 연구는 거

의 없다.

이에 본 연구에서는 우리나라 초등학교 6학년 

학생들이 분수의 다양한 의미에서 단위를 어떻

게 이해하고 있는지 전반적인 실태를 살펴보고

자 한다. 이를 통해 각각의 분수의 의미를 지도

할 때 단위와 관련된 강조사항을 확인하여 시사

점을 제공하고자 한다.

II. 이론적 배경

1. 단위(unit)와 전체(whole)

우리나라 교육과정에서는 분수를 지도할 때,

단위보다는 전체라는 용어를 사용하고 있다.

Bassarear(2012)는 단위와 전체가 항상 같은 것은 

아니라고 주장한다. 예를 들어, 피자 3판을 5명

이 똑같이 나누어 먹을 때, 1명이 먹는 피자의 

양을 구하는 경우에 전체는 피자 3판이지만, 단

위는 피자 1판이다. 즉 전체는 주어진 양이고,

단위는 1에 해당하는 양이다. 따라서 1명이 먹는 

피자의 양은 
판이 된다. 물론 단위와 전체가 

같은 경우도 있다. 예를 들어, 언니가 피자 1판

의 
을 먹고 동생이 같은 피자의 

을 먹을 때,

언니와 동생이 먹은 피자의 양을 구하는 경우에

는 전체와 단위 모두 피자 1판이다.

Bassarear(2012)와 같이 단위와 전체를 구분하

여 제시한 연구자도 있지만 대개는 단위와 전체

를 혼용하여 제시한다(Barnett-Clarke et al., 2010).
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그러나 분수에서는 전체와 단위의 구분이 모호

하기 때문에 생기는 많은 오개념들이 있다. 예를 

들어, 위에서 제시한 피자 3판을 5명의 학생들이 

나누어 먹는 상황에서 전체인 피자 3판을 단위

로 인식하면 한 사람이 먹는 피자의 양은 
이 

아니라 
 또는 

이 된다. 이는 단위에 따라 

그 양이 결정되는 분수의 특징을 잘 나타내는 

예이다.

한편, 단위는 피자 1판과 같은 하나의 대상뿐

만 아니라 빵 16개로 이루어진 집합이나 1m,



 kg과 같은 연속량이 단위가 될 수도 있다

(Barnett-Clarke et al., 2010).

2. 분수의 다양한 의미에서 단위의 중요성

많은 연구자들은 분수를 전체-부분, 측정, 몫,

비율, 연산자로서의 분수로 구분하고 있다(예,

Barnett-Clarke et al., 2010; Behr et al., 1992;

Lamon, 2012). 이 5가지 의미는 서로 명확하게 

구분되는 것이 아니라 매우 밀접하게 관련되어 

있다. 특히, 전체-부분으로서의 분수는 다른 의

미의 기초가 되는 것으로 더욱 포괄적이다.

Carpenter 외(1993)는 단위의 개념, 분할의 과

정, 양의 개념이 이러한 다양한 의미를 연결한다

고 주장한다. 즉, 다양한 의미의 분수는 상황에 

따라 서로 다른 단위가 등분할되어 만들어지는 

양이다. 따라서 분수를 개념적으로 이해하기 위

해서는 단위에 대한 이해가 선행되어야 한다. 특

히, Barnett-Clarke 외(2010)와 Lamon(2012)은 분수

에서 단위화(unitizing)를 강조한다. 단위화는 “단

위를 다양한 다른 크기의 묶음으로 개념화하는 

것”으로(Lamon, 2012, p. 145), 이를 통해 학생들

은 그 양에 대해 융통성 있게 생각할 수 있게 

된다.

이에 분수의 각 의미와 관련하여 단위에 대해 

강조해야 할 사항이 무엇인지 알아보기 위해 현

행 교과서에서 분수의 의미를 어떻게 지도하고 

있는지 자세히 살펴볼 필요가 있다. 2007 개정 

교육과정에서는 분수를 2학년 때 도입하나, 2009

개정 교육과정에서는 3·4학년군에서 도입한다.

그러나 해당 교과서가 아직 개발되지 않았으므

로 2007 개정 교육과정에 따라 집필된 교과서를 

사용하여 분석하였다.

가. 전체-부분으로서의 분수 

전체-부분으로서의 분수는 전체를 등분할하여 

나온 부분의 상대적인 크기를 수로 나타낸 것이

다(Lamon, 2012). 우리나라는 2학년 2학기에 연

속량을 등분할하는 것으로 분수 학습을 시작한

다. ‘전체를 똑같이 몇으로 나눈 것 중의 몇’이

라는 표현으로 전체와 부분의 관계를 이해하고,

부분을 나타내고 읽고 쓸 수 있게 한다(교육과

학기술부, 2012a). 그러나 교과서에 제시된 모델

은 단위가 이미 등분할되어 있고 학생들이 스스

로 등분할하는 활동은 생략되어 있다. 또한 3학

년 1학기에서는 이산량을 등분할하고, 등분할된 

양을 분수로 나타내게 하지만, ‘몇 묶음으로 나

누어보시오’ 또는 ‘몇 개씩 묶어 보시오’와 같은 

등분할과 관련된 직접적인 발문이 제시되어 있

다(교육과학기술부, 2012b). 따라서 전체-부분으

로서의 분수에서는 단위를 미리 등분할하지 않

은 상황에서 학생들이 어떻게 단위화 하는지를 

살펴볼 필요가 있다.

나. 측정으로서의 분수 

측정으로서의 분수는 길이, 넓이, 부피 등의 

절대적인 크기를 나타낸 것이다(Barnett-Clarke et

al., 2010). 전체-부분으로서의 분수는 단위인 전

체가 항상 부분보다 크기 때문에 진분수에 해당
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하는 상황만 제시되는 반면, 측정으로서의 분수

에서는 단위보다 더 큰 양에 대해서도 다룰 수 

있기 때문에, 진분수뿐만 아니라 가분수와 대분

수까지 자연스럽게 다룰 수 있다(정은실, 2009).

그러나 우리나라 교과서에서는 측정으로서의 분

수 자체를 학습하는 내용이 거의 없다. 3학년 1

학기에 
이 

의 몇인지 알아보는 활동을 하고

(교육과학기술부, 2012b), 4학년 1학기에 

m ,




m 등을 수직선에 써 넣는 문제가 제시되지만

(교육과학기술부, 2012c), 측정으로서의 분수를 

구체적으로 다루지는 않는다. 따라서 학생들이 

측정으로서의 분수에서 단위를 어떻게 이해하고 

있는지를 다룰 필요가 있다.

다. 몫으로서의 분수 



은 3÷4 그 자체이기도 하고, 3을 4로 나눈 

결과로 나온 수이기도 하다(Barnett-Clarke et al.,

2010). 몫으로서의 분수에 대한 Kim(2012)의 연

구에서 다양한 크기의 단위를 구성하는 학생들

을 볼 수 있다. 예를 들어, 피자 3판을 4명이서 

나눠 먹을 때, 각각의 피자를 4등분하여 한 사람

이 
씩 세 개를 받을 수도 있고, 먼저 피자 2판

을 각각 2등분하여 
씩 나눠 갖고, 나머지 한 

판을 4등분하여 
씩 추가적으로 먹을 수도 있

다. 이러한 활동은 단위에 대한 유연한 추론을 

돕는다. 그러나 5학년 2학기 교과서(교육과학기

술부, 2011)에서는 몫으로서의 분수를 상황과 연

결하여 지도하기보다는 (자연수)÷(자연수)를 곱

셈으로 나타내는 것에 더욱 초점을 두고 있다.

또한 제시된 모델은 이미 등분할이 되어 있어 

학생들이 다양하게 단위를 구성할 기회를 제공

하지 않고 있다. 따라서, 상황을 그림에 나타내

는 활동을 통해 몫으로서의 분수를 이해하도록 

도와야 하며, 등분할 되어 있지 않은 단위를 제

공하여 학생들이 단위를 어떻게 파악하는지 살

펴볼 필요가 있다.

라. 비율로서의 분수 

비율로서의 분수는 두 양을 비교하여 그들의 

관계를 상대적으로 나타낸 것이다(Barnett-Clarke

et al., 2010). 우리나라에서는 5학년 2학기의 비

와 비율 단원에서 비율을 기준량 
비교하는양 으로 지도

하고 있다(교육과학기술부, 2011). 그러나 비율로

서의 분수 역시 남자 선생님이 5명이고 여자 선

생님이 20명이었을 때 남자 선생님의 수는 여자 

선생님의 수의 
이라는 것을 단위와 관련하여 

지도하기보다는 알고리즘적으로 설명하고 있다.

또한 대개 기준량이 비교하는 양보다 커서 진분

수 형태로 나타나므로 학생들은 전체-부분으로

서의 분수처럼 기준량이 항상 비교하는 양보다 

크다고 생각할 수 있다. 따라서 기준량과 비교하

는 양의 크기에 따라 학생들이 무엇을 단위로 

인식하는지 알아볼 필요가 있다.

마. 연산자로서의 분수

연산자로서의 분수는 수를 늘이고 줄이는 역

할을 한다(Lamon, 2012). 즉 
는 수를 작게 하

는 연산자이고 
는 수를 크게 하는 연산자이다.

정은실(2009)은 이산량의 등분할을 연산자로서의 

분수로 보았으나, 본 논문에서는 전체-부분으로

서의 분수와 구분하기 위하여 분수의 곱셈 상황

으로 제시한다. 이를 통해 학생들이 연산자로서

의 분수에서 그 분수의 단위를 어떻게 인식하고 

있는지 알아보고자 한다.
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III. 연구방법 및 절차

1. 연구대상

본 연구의 목적은 분수의 5가지 의미에서 단

위에 대한 학생들의 전반적인 이해를 파악하는 

것이다. 이를 위해, 분수의 의미에 대한 학습을 

마친 초등학교 6학년 학생들을 연구대상으로 하

였다. 구체적으로 학력 및 사회경제적 수준이 중

간 정도인 경기도 수원의 초등학교 6개 학교에

서 각각 한 학급씩 선정하였다. 연구 목적에 따

라 검사지에 불성실하게 답한 학생들을 제외하

고 150명을 연구대상으로 하였다.

2. 연구방법 및 검사도구

본 연구는 학생들의 단위의 이해에 대한 전반

적인 실태를 분석하기 위해 조사 연구 방법을 

실시하였다. 분수의 다양한 의미와 관련하여 교

과서에서는 대개 단위와 상관없이 절차적으로 

해결가능한 문항들이 제시되어 있으므로, 학생들

이 단위를 어떻게 이해하고 있는지 분석하는 데

에는 한계가 있다. 이에 분수의 다양한 의미에 

대한 선행 연구(예, Bassarear, 2012; Lamon,

2012)에서 단위에 대한 이해를 살펴볼 수 있는 

문항들을 선정하여, 학생들에게 친숙한 상황으로 

재구성하였다. 개발된 검사도구는 초등수학교육 

전공의 전문가와 교사 5인의 검토를 받았다.

과제는 <표 Ⅲ-1>과 같이 분수의 의미에 따라 

각각 4문항씩 총 20문항을 제시하였다. 검사지의 

초점은 각각의 의미에서 단위를 어떻게 이해하

는지를 살펴보는 것이며, 답만으로 분석하기에 

어려움이 있는 문항의 경우에는 그림에 나타내

거나 왜 그렇게 생각하는지에 대한 이유를 기술

하게 하였다.

전체-부분으로서의 분수는 분수에서 가장 기본

이 되는 등분할과 단위화에 대해 알아보았다. 구

체적으로 5번 문항과 같이 등분할되어 있지 않

은 연속량 모델을 2문항 제시하고, 10번 문항과 

같이 이산량 모델을 2문항 제시하였다. 측정, 몫,

비율, 연산자로서의 분수는 등분할뿐만 아니라 

각각의 상황에서 무엇을 단위로 이해하고 있는

지를 알아보았다. 측정으로서의 분수는 2번과 11

번 문항과 같이 수직선 위에 2m나 단위 분수를 

제시하고 그 위에 특정 분수를 표시하도록 하였

다. 몫, 연산자로서의 분수는 연속량 모델뿐만 

아니라 이산량과 연속량이 혼재된 모델을 각 2

문항씩 제시하였다. 비율로서의 분수는 4번 문항

과 같이 기준량이 비교하는 양보다 큰 경우와 

15번 문항과 같이 기준량이 비교하는 양보다 작

은 경우로 구분하여 각각 2문항씩 제시하였다.

3. 자료 수집 및 분석

지필 검사는 주의 사항을 안내받은 각 학교의 

담임교사에 의해 40분 동안 실시되었다. 각 문항

에 대한 학생들의 반응은 정답(단위에 대한 올

바른 이해, 직접 계산 또는 기타), 오답(단위에 

대한 올바르지 않은 이해, 잘못된 계산 또는 의

미 없는 조작), 무응답으로 구분하였고 각각의 

빈도수와 백분율을 나타내었다. 또한, 학생들의 

단위에 대한 이해 실태 및 어려움 등을 파악하

기 위해 각각의 반응을 더욱 구체적으로 분석하

였다. 예를 들어, 5번 문항에서 단위에 대한 올

바른 이해를 보인 반응들은 전체 단위 등분할,

단위의 재개념화, 등분할과 단위 분수의 반복으

로 세분하였고, 단위에 대한 올바르지 않은 이해

를 보인 반응은 등분할을 고려하지 않은 반응과,

등분할을 시도하나 정교하지 못한 경우로 구분

하였다(<표 Ⅳ-2>참고).
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분수의 
의미 문항의 예 문항

번호 문항수

전체
-부분

5. 직사각형 전체에 대하여 색칠한 부분의 크
기를 분수로 쓰고 이유를 쓰시오.

1, 5 2

4
10. 다음 그림은 하하가 가지고 있는 전체 도

토리입니다. 전체의 
 이 몇 개인지 그림에 나

타내시오.

10, 14 2

측정

2. 다음 수직선에 

m를 나타내시오.

2, 6 2

4

11. 다음 수직선에 

m를 나타내고 이유를 쓰시오.

11, 13 2

몫

12. 다음 그림은 색 테이프  m입니다. 이것을 5명이 똑같이 나누어 
가지려고 합니다. 문제 상황을 그림에 나타내고 1명이 가지는 색 테
이프의 길이가 얼마일지 표시하고 답을 쓰시오. 답: ( )m 3, 12 2

4

17. 다음 그림의 피자 2판을 3명이서 나누어 
먹으려고 합니다. 문제 상황을 그림에 나타내
고 1명이 먹는 피자가 몇 판일지 표시하고 답
을 쓰시오. 답: ( )판

7, 17 2

비율

4. 검은 띠의 길이는 하얀 띠의 길이의 얼마인지 그림에 나타내고 
답과 그 이유를 쓰시오.

4, 19 2

4

15. 사과 개수는 복숭아 개수의 얼
마인지 그림에 나타내고 답과 그 이
유를 쓰시오.

8, 15 2

연산자

9. 피자 2판이 있습니다. 전체 피자 2판의 


이 얼마일지 그림으로 나타내고 답을 쓰시오.
9, 20 2

4

18. 테이프 

m의 

 이 얼마일지 그림으로 나타내고 답을 쓰시오.

답: ( )m

16, 18 2

<표 Ⅲ-1> 분수의 의미에 따른 문항의 예
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분수의 의미

정답 오답

무응답(N)
단위에 대한 

올바른 이해(C1)
직접 계산하거나 

기타(C2)

단위에 대한 
올바르지 않은 

이해(I1)

잘못된 계산이나 
의미없는 조작(I2)

전체-부분 314(52.3%) 96(16.0%) 144(24.0%) 35(5.8%) 11(1.8%)

측정 203(33.8%) 5(0.8%) 283(47.2%) 84(14.0%) 25(4.2%)

몫 171(28.5%) 123(20.5%) 175(29.2%) 103(17.2%) 28(4.7%)

비율 224(37.3%) 70(11.7%) 143(23.8%) 126(21.0%) 37(6.2%)

연산자 166(27.7%) 81(13.5%) 112(18.7%) 186(31.0%) 55(9.2%)

* N=150(학생수)×4(문항수)로 분수의 의미별 4문항의 빈도수의 합을 구한 것이다.

<표 Ⅳ-1> 분수의 의미별 학생들 반응의 빈도수와 백분율                           N=600*

IV. 연구결과

1. 분수의 의미에 대한 전반적인 경향  

분수의 5가지 의미별 학생들의 반응을 분석한 

결과는 <표 Ⅳ-1>과 같다. 먼저 전체 정답률을 

살펴보면 전체-부분으로서의 분수는 68.3%, 몫으

로서의 분수와 비율로서의 분수는 각각 49%, 연

산자로서의 분수는 41.2%, 측정으로서의 분수는 

34.6%의 반응을 보였다. 측정으로서의 분수는 

학생들이 직접적으로 경험한 내용이 아니었기 

때문에 다른 의미에 비해 정답률이 낮았다. 그러

나 이미 학습한 다른 의미에 대해서도 전체-부

분으로서의 분수를 제외하고는 모두 50% 이하

의 정답률을 보였다.

다음으로 단위에 대한 올바른 이해를 보인 학

생들의 비율을 살펴보면, 전체-부분으로서의 분

수는 52.3%, 비율로서의 분수는 37.3%, 측정으로

서의 분수는 33.8%, 몫으로서의 분수는 28.5%,

연산자로서의 분수는 27.7%의 반응을 보였다.

측정으로서의 분수에서 전체 정답률은 다른 의

미에 비해 낮지만 단위에 대한 올바른 이해를 

보인 반응의 비율은 정답률과 거의 일치한다는 

점에 주목할 만하다. 이를 통해 측정으로서의 분

수와 관련된 문제를 해결하기 위해서는 단위에 

대한 올바른 이해가 필수적이라는 것을 알 수 

있다.

2. 전체-부분으로서의 분수에서 단위에 

대한 이해

전체와 부분으로서의 분수와 관련된 문항은 

단위가 등분할되어 있지 않은 연속량과 이산량 

으로 구분하여 각각 2문항씩 제시하였다. 먼저 

연속량에 해당하는 5번 문항에 대한 학생들의 

반응을 분석한 결과는 <표 Ⅳ-2>와 같다. 등분할

되어 있지 않은 직사각형은 학생들에게 익숙하

지 않은 상황임에도 불구하고 다른 의미에 비해 

상대적으로 높은 정답률(60.0%)과 단위에 대한 

올바른 이해(58.0%)를 보였다.

단위에 대한 올바른 이해를 보인 학생들의 반

응 유형을 살펴보면, 전체 150명 중에서 74명

(49.3%)은 ①번과 같이 직사각형을 세로 6칸, 가

로 4칸으로 직접 등분할한 후에, 전체 24개의 조

각 중에서 하나이므로 
 이라고 답하였다.

특히 주목할 만한 것은 단위의 재개념화를 통

해 문제를 매우 효율적으로 해결한 학생들의 반

응이다. ②, ③번과 같이 10명(6.7%)은 등분할하
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반응 유형 학생 반응의 예 빈도수(%)

정

답

단위에 

대한 

올바른 

이해

전체 단위 

등분할
①

74

(49.3%)

90

(60.0%)
단위의 

재개념화

②

10

(6.7%)

③

등분할과 

단위분수 

반복

④
3

(2.0%)

직접 계산 또는 기타
3

(2.0%)

오

답

단위에 

대한 

올바르지 

않은 

이해

등분할을 

고려하지 

않음

⑤
35

(23.3%)

57

(38.0%)

등분할을 

시도하나 

정교하지 

못함

⑥

16

(10.7%)

⑦

잘못된 계산 또는 의미 없는 조작
6

(4.0%)

무응답 3 (2.0%)

<표 Ⅳ-2> 5번 문항에 대한 학생들의 반응

는 과정을 거치지 않고 먼저 직사각형의 아랫부

분인 
을 단위로 보고 그것의 

 (또는 
 )을 생

각했고, 다시 

× 

 (또는 

× 

 )을 단위로 보고 

그것의 
 (또는 

 )을 구해 결국 

× 


× 

 (또는 




× 


× 

 )로 문제를 쉽게 해결하였다. 또한, 3명

(2%)은 ④번과 같이 직접 등분할하고 각 조각에 



 을 모두 적음으로써 단위분수 
 이 24번 반

복되어 1이 되는 것까지 표현하였다.

반면에, 35명(23.3%)은 ⑤번과 같이 등분할을 

고려하지 않고 조각의 개수를 세어 전체 16조각 

중에 하나이므로 
 이라고 답하였다. 전체와 부

분으로서의 분수를 2학년 때부터 지속적으로 학

습한 6학년 학생들임에도 불구하고 이러한 반응
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이 적지 않다는 것은 놀라운 일이다.

그 외 16명(10.7%)은 등분할해야 한다는 것을 

인지하고 나름의 등분할을 시도하였으나 ⑥번과 

같이 가장 작은 조각에 초점을 두고 전체를 54

등분한 후에 색칠된 부분이 4조각에 걸쳐있으므

로 
 라고 하거나 ⑦번과 같이 큰 5조각을 모

두 4등분하여 
 이라고 답하였다.

다음으로 이산량으로 이루어진 단위를 스스로 

등분할해보는 10번 문항에 대한 학생들의 반응

을 정리하면 <표 Ⅳ-3>과 같다. 이산량을 분수만

큼 등분할하여 나타내는 것은 학생들이 이미 3

학년 1학기에서부터 지속적으로 경험한 내용으

로 정답률 역시 78%로 가장 높았다. 그러나 단

위에 대한 올바른 이해를 바탕으로 문제를 해결

한 학생은 75명(51.0%)인 반면, ④번과 같이 단

위보다는 알고리즘을 사용하여 계산한 학생도 

42명(28.0%)이나 있었다.

단위에 대한 올바른 이해를 보인 학생들의 반

응 유형을 구체적으로 살펴보면, 먼저 단위를 등

분할하여 문제를 해결한 학생이 66명(44.0%) 있

었다. ①번에 제시된 예들과 같이 12개의 도토리

를 4등분하여 도토리 3개씩 묶고 그 중에서 3묶

음을 표시한 후에 9개라고 답한 학생들도 있었

고, 공간을 4등분하듯이 4등분 한 후에 3묶음을 

표시한 학생들도 있었다.

이산량에서의 단위의 재개념화는 ②번과 같이 

나타났다. 6명(4.0%)은 단위를 주어진 도토리 12

개로 보지 않고, 도토리 4개를 단위로 하여 각각

에 
씩을 표현하였다. 5번 문항과 마찬가지로 

등분할한 후에 단위분수를 반복하여 답을 구한 

학생들도 3명(2.0%) 있었다(③번 참고).

반면에, ⑤번에 제시된 예들과 같이 
의 분자

에 초점을 두어 3개만 표시하거나 
의 단위를 

도토리 4개로 이루어진 한 묶음으로 인식하고 4

개 중의 3개만 표시한 학생들도 13명(8.7%) 있었

다. 또한 ⑥번의 예와 같이 12개의 도토리를 3개

씩 묶는다거나 4개씩 묶기만 하는 학생도 11명

(7.4%) 있었다.

전체-부분으로서의 분수에 대한 학생들의 반응

을 종합해보면 전체-부분으로서의 분수에서 부

분은 전체 단위를 등분할한 것 중의 일부임을 

파악하는 것이 핵심이며, 이를 위해 제시된 전체

를 스스로 다양하게 단위화하는 과정이 중요하

다는 것을 알 수 있다.

3. 측정으로서의 분수에서 단위에 대한 

이해

측정으로서의 분수에서는 학생들이 단위 1을 

어떻게 인식하고 분수의 절대적인 양을 어떻게 

알고 있는지 알아보는 것이 초점이다. 먼저 2m

가 제시된 수직선에 

m를 나타내는 2번 문항

에 대한 학생들의 반응을 구체적으로 살펴보면 

다음과 같다(<표 Ⅳ-4> 참고).

단위에 대한 올바른 이해를 보인 54명(36%)의 

학생들은 ①번에 제시된 예와 같이 2m만 제시된 

수직선 위에 2m의 반을 대략적으로 표시하여 

1m의 위치를 찾은 후에, 1m를 4등분하고 
씩 3

칸을 움직여 
의 위치를 찾았다.

반면에, 82명(54.6%)의 학생들은 측정으로서의 

분수인 

m가 절대적인 크기를 갖는 양이라는 

것을 인지하지 못하고 전체-부분으로서의 분수

로 해석하였다. 그 중에서 44명(29.3%)은 ②번에 

제시된 예와 같이 2m를 단위로 인식하고 2m의 



을 표시하였고, 35명(23.3%)은 ③번에 제시된 

예와 같이 수직선 전체를 단위로 인식하고 수직

선 전체의 
을 찾아서 표시하였다. 또한 단위와 
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반응 유형 학생 반응의 예 빈도수(%)

정

답

단위에 

대한 

올바른 

이해

1m를  

단위로 

인식 

①
54

(36.0%)

오

답

단위에 

대한 

올바르지 

않은 

이해

2m를 

단위로 

인식 

②
44

(29.3%)

94

(62.6%)

수직선 

전체를 

단위로 

인식

③
38

(25.3%)

잘못된 계산 또는 의미 없는 조작 12(8.0%)

무응답 2 (1.4%)

<표 Ⅳ-4> 2번 문항에 대한 학생들의 반응 

반응 유형 학생 반응의 예 및 반응 유형 빈도수(%)

정

답

단위에 

대한 

올바른 

이해

전체 단위 

등분할
①

66

(44.0%)

117

(78.0%)
단위의 

재개념화
②

단위분수 

반복
③

② 6

(4.0%)

③ 3

(2.0%)

직접 계산 

또는 기타
④

42

(28.0%)

오

답

단위에 

대한 

올바르지 

않은 

이해

분자만 

표현
⑤

4씩 

묶거나 

3씩 묶음  
⑥

⑤ 13

(8.7%)

33

(22.0%)⑥ 11

(7.4%)

잘못된 계산 또는 의미없는 조작 9 (5.9%)

무응답 0 (0.0%)

<표 Ⅳ-3> 10번 문항에 대한 학생들의 반응 
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상관없이 임의로 

m를 나타낸 학생도 12명

(8.0%)이나 있었다.

11번 문항은 주어진 분수 

m를 가지고 


m

를 나타내는 것으로 수직선에 일정한 간격의 눈

금을 제시하였다. 11번 문항에 대한 학생들의 반

응을 정리한 결과는 <표 Ⅳ-5>와 같다.

60명(40%)의 학생들이 

m를 알맞게 표시하였

으며, 이들 중 55명(36.6%)은 단위에 대한 올바

른 이해를 보였다. 이에 대한 반응 유형을 구체

적으로 살펴보면, 21명(14.0%)은 ①번에 제시된 

예들과 같이 

m를 이용하여 단위 분수인 


m

이나 

m의 크기를 먼저 결정하고 단위 분수의 

반복으로 

m를 나타내었다. 또한 18명(12.0%)

은 ②번과 같이 

m를 반복하여 1m의 크기를 

결정한 후에, 

m와 1m의 중간값을 


m라고 나

타냈다.

16명(10.7%)의 학생들은 먼저 단위인 1m의 위

치를 찾은 후에 

m를 표시하였다. 이 반응을 

구체적으로 살펴보면, ③번의 예와 같이 전체-부

분의 분수와 연결하여 1m를 4등분한 것 중에서 

3만큼인 위치에 

m를 나타내거나, ④번의 예와 

같이 1m가 모두 8칸이므로 
과 동치분수인 



을 이용하여 6번째 칸에 표시하였다. 또한 ⑤번

의 예와 같이 1m가 모두 8칸이므로 8칸의 
을 

구하여 즉, 연산자로서의 분수와 연결하여 찾는 

학생들도 있었다.

반면에 82명(54.7%)의 학생들이 오답을 보였는

데, 그 중에서 38명(25.4%)은 단위분수의 크기에 

대한 잘못된 인식을 보였다. 보다 구체적으로 살

펴보면 ⑥번과 같이 
이 

와 같으므로 

m를 




m의 한 칸 뒤에 표시하였다. 이는 단위분수,

즉 
이 무조건 수직선 한 칸이라고 생각했기 

때문이다. 또한 ⑦번과 같이 수직선 4칸씩 이동

하면서 
 , 

 , 
이라고 표시하였는데 이 학생

들은 단위분수가 분자와 분모가 동시에 1씩 늘

어나는 것이라고 생각했기 때문이다. 34명

(22.7%)은 ⑧번과 같이 수직선 전체를 단위로 인

식하고 12칸을 4등분한 것 중에서 3만큼의 위치

를 찾았다.

측정으로서의 분수와 관련된 결과를 요약하면,

학생들은 측정으로서의 분수에 대한 경험이 많

지 않아 측정으로서의 분수를 전체-부분으로서

의 분수나 연산자로서의 분수로 해석하는 경향

이 있었으며, 이때 단위를 1m가 아닌 주어진 전

체의 양으로 인식하는 경우에 오류를 보인다는 

것을 알 수 있다.

4. 몫으로서의 분수에서 단위에 대한 이해

몫으로서의 분수는 학생들이 5학년 2학기 때 

이미 학습한 내용으로, 검사지에 제시한 문항도 

교과서에 나온 문항과 유사하였다. 그러나 학생

들이 학습한 내용임에도 불구하고 정답률은 평

균 49.0%로 대체로 높지 않았으며 특히 단위에 

대한 올바른 이해를 통해 문제를 해결한 비율은 

28.5%로 낮았다(<표 Ⅳ-1> 참고).

이산량과 연속량이 혼재된 모델에 해당하는 

17번 문항에 대한 학생들의 반응을 정리한 결과

는 <표 Ⅳ-6>과 같다. 17번 문항을 해결하기 위

해서는 1명이 먹는 피자를 그림에 표시할 수 있

어야 하고 피자 1판을 단위로 하여 그림에 표시

된 양을 수로 나타낼 수 있어야 한다. 57명(38%)

의 학생들이 정답을 보였으며 그 중에서 41명

(27.3%)의 학생들이 단위에 대한 올바른 이해를 

보였다. 보다 구체적으로 살펴보면 37명(24.7%)
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반응 유형 학생 반응의 예 빈도수(%)

정

답

단위에 

대한 

올바른 

이해

단위분수

의 크기를 

결정

①
21

(14.0%)

60

(40.0%)




과


사이값 

결정

②
18

(12.0%)

단위 1을 

찾고 

등분할

③

16

(10.7%)
④

⑤

직접 계산 또는 기타
5

(3.4%)

오

답

단위에 

대한 

올바르지 

않은 

이해

단위분수 

잘못 인식

⑥

38

(25.4%)

82

(54.7%)

⑦

전체 단위 

잘못 인식
⑧

34

(22.7%)

잘못된 계산 또는 의미 없는 조작
10

(6.7%)

무응답 8 (5.3%)

<표 Ⅳ-5> 11번 문항에 대한 학생들의 반응 
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반응 유형 학생 반응의 예 빈도수(%)

정

답

단위에 

대한 

올바른 

이해

(1을  

단위로 

인식)

1을 각각 

등분할
①

37

(24.7%)

57

(38.0%)

여러가지 

단위사용
②

2

(1.3%)

전체 

단위를 

등분할

③
2

(1.3%)

직접 계산 

또는 기타 
④ 2÷3=

 16

(10.7%)

오

답

단위에 

대한 

올바르지 

않은 

이해

(2를 

단위로 

인식)

1을 각각 

등분할
⑤

41

(27.3%)

78

(54.0%)
2를 분할 ⑥

3

(2.0%)

잘못된 계산 또는 

의미 없는 조작
⑦

37

(22.7%)

무응답 12 (8.0%)

<표 Ⅳ-6> 17번 문항에 대한 학생들의 반응

은 ①번에 제시된 예들과 같이 피자 한 판을 각

각 3등분하였고 그 중에서 2조각을 색칠한 후에 



판이라고 올바르게 답하였다. 2명(1.3%)은 ②

번에 제시된 예들과 같이 여러 가지 단위를 사

용하여 
판이라고 답하였고, 다른 2명(1.3%)은 

③번과 같이 주어진 전체인 피자 2판을 단위로 

보고 한꺼번에 3등분하였으나, 1명이 먹는 양을 

결정하기 위해 다시 피자 1판을 단위로 하여 


판이라고 답하였다. 16명(10.7%)은 ④번과 같이 

특정한 설명을 하지 않고 ÷   
라고 바로 답

하였으며 그림에 표시하지 않은 학생들도 있었다.

반면에, 78명(54.0%)의 학생들은 오답을 보였

는데 특히, 44명(29.4%)은 피자 2판을 단위로 인

식하여 오답을 보였다. 구체적으로 살펴보면, 41

명(27.3%)은 ⑤번에 제시된 예들과 같이 피자 1

판을 각각 6등분하거나, 3등분하여 한 사람이 먹

은 조각의 양을 올바르게 표시하였으나 피자 2
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반응유형 학생 반응의 예 빈도수(%)

정

답

단위에 

대한 

올바른 

이해

복숭아 

6개를 

단위로 

인식

①

30

(20.0%)

57

(38.0%)

②

복숭아 

2개를 

단위로 

인식

③
6

(4.0%)

직접 계산 

또는 기타
④ 설명 없이 두 수의 비를 분수로 나타냄 8:6=

 21

(14.0%)

오

답

단위에 

대한 

올바르지 

않은 

이해

사과 

8개를 

단위로 

인식

⑤

45

(30.0%)

81

(54.0%)

⑥

부분의 

크기를 

잘못 인식

⑦
8

(5.3%)

잘못된 계산 또는 

의미 없는 조작
⑧ 설명 없이 두 수의 비를 분수로 나타냄 6:8=

 28

(18.7%)

무응답 12 (8.0%)

<표 Ⅳ-8> 15번 문항에 대한 학생들의 반응

판을 단위로 보고 
라고 답하였다. 또한 3명

(2.0%)은 ⑥번과 같이 피자 2판을 3조각으로 분

할한 후에 
이라고 답했다. 그 외의 37명

(22.7%)은 ⑦번에 제시된 예들과 같이 단위와 상

관없이 의미 없는 조작을 하거나 ÷   
 ,

÷   

과 같이 잘못된 알고리즘을 사용하거나 

잘못된 나눗셈 식을 제시한 경우도 있었다.

이를 통해 몫으로서의 분수에서는 등분할을 

올바르게 한 학생들도 주어진 전체를 단위로 인

식함으로써 오답을 보인다는 것을 알 수 있다.

[그림 Ⅳ-1]은 몫으로서의 분수에서 단위와 관련

하여 학생들이 무엇을 어려워하는지 잘 보여주

고 있다. 이 학생은 피자 한 판을 각각 3등분 한 

후에 각 조각에 
을 적었지만 답란에는 

와 



를 모두 같이 적었다. 이는 단위를 피자 1판으

로 보면 
가 되고 단위를 피자 2판으로 보면 



가 된다는 것을 나타내고 이를 통해 학생들의 

어려움을 살펴볼 수 있다.
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분수의 의미 정답 오답

무응답

(N)
문항

번호
상황

기준량과 
비교하는 양의 

크기

단위에 대한 
올바른 
이해(C1)

직접 계산 
또는 

기타(C2)

단위에 대한 
올바르지 
않은 

이해(I1)

잘못된 계산 
또는 

의미없는 
반응(I2)

4 연속량
기준량 >

비교하는 양
75(50.0%) 9(6.0%) 28(18.7%) 33(22.0%) 5(3.3%)

8 연속량
기준량 <

비교하는 양
44(29.3%) 19(12.7%) 40(26.7%) 34(22.7%) 13(8.7%)

15 이산량
기준량 <

비교하는 양
36(24.0%) 21(14.0%) 53(35.3%) 28(18.7%) 12(8.0%)

19 이산량
기준량 >

비교하는 양
69(46.0%) 21(14.0%) 22(14.7%) 31(20.7%) 7(4.7%)

평균 56(37.3%) 18(11.7%) 36(23.8%) 32(21.0%) 9(6.2%)

<표 Ⅳ-7> 비율로서의 분수에 대한 각 문항별 학생들의 반응                           N=150

[그림 Ⅳ-1] 몫으로서의 분수에서 학생들의 

어려움 

5. 비율로서의 분수에서 단위에 대한 이해

학생들은 5학년 2학기 비와 비율 단원에서 비

율로서의 분수를 이미 학습한 바 있다. 그러나 

교과서는 대부분 기준량이 비교하는 양보다 큰 

경우를 다루기 때문에 학생들은 진분수인 비율

로서의 분수에 더욱 익숙할 것이다. 이는 비율로

서의 분수에 관한 학생들의 반응을 정리한 <표 

Ⅳ-7>에서도 잘 나타난다.

비율로서의 분수에 대한 문항별 학생들의 반

응을 살펴보면 정답률이 기준량과 비교하는 양

의 크기 차이에 따라 구분된다는 것을 알 수 있

다. 4번과 19번 문항은 기준량이 비교하는 양보

다 큰 경우로 비율로서의 분수가 진분수인 형태

이다. 반면에 8번과 15번 문항은 가분수나 대분

수 형태로 나타난다. 학생들은 진분수 형태로 답

하는 4번과 19번 문항에서 상대적으로 높은 정

답률을 보였고 단위를 올바르게 이해하여 문제

를 해결한 비율도 높았다. 이는 5학년 2학기 교

과서에서 대개 비율로서의 분수를 기준량이 비

교하는 양보다 큰 상황에서 많이 다루기 때문으

로 보인다.

15번 문항에 대한 학생들의 반응을 정리하면 

<표 Ⅳ-8>과 같다. 정답자 57명(38.0%) 중에서 

단위를 올바르게 이해하여 문제를 해결한 학생

은 36명(24.0%)이었다. 이 학생들을 구체적으로 

살펴보면 30명(24.0%)은 ①번과 같이 복숭아 6개

를 단위로 인식하고 ‘사과의 개수는 복숭아 수+

복숭아 수의 
이므로 

 ’이라고 답하였다. 또

는 ②번과 같이 복숭아 6개를 단위로 하였을 때 

사과가 8개이므로 
이라고 답한 경우도 있었다.

특히 주목할 만한 반응은 6명(4.0%)의 학생들

이 제시한 ③번의 예이다. 이 학생들은 사과와 

복숭아를 동시에 등분할 할 수 있는 복숭아 2개

를 단위로 인식하여 사과를 4로, 복숭아를 3으로 

보고 
라고 답하기도 하였다. 그 외에 21명

(14.0%)은 ④번과 같이 특별한 설명 없이 알고리

즘을 사용하여 8:6은 
이라고 답하였다.

한편, 81명(54.0%)의 학생들은 오답을 하였는

데, 그 중 45명(30.0%)은 사과의 개수를 기준량
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으로 잘못 인식하여 ⑤번과 같이 사과의 개수를 

1로 봤을 때 복숭아는 
이 된다고 답하거나, ⑥

번과 같이 ‘사과의 개수 8개 중의 복숭아는 6개

이기 때문에 
 ’이라고 답하였다. 그 외에 8명

(5.3%)은 ⑦번의 예들과 같이 단위 1을 올바르게 

인식하였으나, 남은 사과의 개수 2개를 단위의 



 또는 
이라고 잘못 답하였다. 28명(18.7%)은 

⑧번과 같이 단위와 상관없이 의미없는 조작이

나 잘못된 계산을 하였다.

비율로서의 분수에 대한 학생들의 결과를 종

합해보면, 전체-부분으로서의 분수에 익숙한 학

생들은 항상 기준량이 비교하는 양보다 크다고 

생각하는 경향이 있다는 것을 알 수 있다. [그림 

Ⅳ-2]는 이러한 학생들의 오개념을 나타낸다.

[그림 Ⅳ-2] 비율로서의 분수에서 학생들의 

어려움

6. 연산자로서의 분수에서 단위에 대한 이해

연산자로서의 분수에서는 전체-부분으로서의 

분수와 구분하기 위해서 분수의 곱셈 상황을 제

시하여 단위를 재개념화 할 수 있는지 알아보았

다. 4문항 중에서 18번 문항에 대한 학생들의 반

응을 정리하면 <표 Ⅳ-9>와 같다.

56명(37.3%)의 학생들이 정답을 보였는데 그 

중에서 38명(25.3%)이 단위에 대한 올바른 이해

를 보였다. 구체적으로 35명(23.3%)은 ①번과 같

이 연산자로서의 분수인 
의 단위를 

 m로 보

고 
 m를 4등분한 것 중에 3만큼 색칠하였다.

그런 다음 다시 1m를 단위로 하여 색칠된 양을 



 m라고 옳게 답하였다. 3명(2.0%)은 ②번과 같

이 단위를 
 m로 보고 

 m 각각을 네 등분한 

것 중에 3조각을 색칠한 후, 
 m라고 답하였다.

반면에 18명(12.0%)은 ③번과 같이 분수의 곱

셈을 계산하여 문제를 해결하였으나 그림에 표

현을 하지 않은 경우가 대부분이었다.

오답을 보인 학생은 모두 73명(48.7%)으로 18

명(12.0%)의 학생들이 ④번과 같이 
의 단위를 



 m라고 보고 각각을 네 등분하였으나 그 중 


m 하나에만 3개를 색칠한 후 전체 단위 1m를 

12등분한 것 중에서 3이므로 
 m라고 답하였

다. 그 외에 26명(17.3%)의 학생들은 ⑤번의 예

와 같이 1m를 단위로 하여 
와 

 각각을 표시

하거나, 둘 중 하나의 분수만 표현한 경우도 있

었다. 또한, 29명(19.4%)의 학생들은 잘못된 분수

의 곱셈을 하거나 의미없는 조작을 통해 오답을 

보였다.

연산자로서의 분수에서의 핵심은 단위의 재개

념화이다. 학생들은 먼저 연산자의 분수인 
의 

단위를 

m로 보고 


m를 

만큼 줄일 수 있어

야 하며 그 결과는 다시 1m를 단위로 하여 나타

낼 수 있어야 한다. 이러한 사고는 단위에 대해 

융통성 있게 사고할 수 있어야 가능한 것이나,

학생들은 이러한 문항에서 많은 어려움을 보였

다.

V. 결론 및 논의

본 연구는 분수의 다양한 의미에서 초등학교 

6학년 학생들이 단위를 어떻게 이해하고 있는지

를 알아보았다. 구체적으로 전체-부분, 측정, 몫,
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반응 유형 학생 반응의 예 빈도수(%)

정

답

단위에 

대한 

올바른 

이해




m를 

단위로 

인식

①
35

(23.3%)

56

(37.3%)



m을 

단위로 

인식

②
3

(2.0%)

직접 계산

또는 기타
③ 


× 


 


로 계산하여 해결

18

(12.0%)

오

답

단위에 대한 

올바르지 않은 이해

④
18

(12.0%)

73

(48.7%)⑤
26

(17.3%)

잘못된 계산 또는 의미 없는 조작
29

(19.4%)

무응답 21 (14.0%)

<표 Ⅳ-9> 18번 문항에 대한 학생들의 반응 

비율, 연산자로서의 분수로 구분하여, 단위에 대

한 올바른 이해를 보인 반응과 그렇지 못한 반

응의 유형을 상세하게 살펴보았다.

분수의 5가지 의미에서 정답률은 전체-부분

(68.3%), 몫과 비율(각각 49.0%), 연산자(41.2%),

측정으로서의 분수(34.6%) 순서로 나타났고, 이

는 김민경(2009)과 Charalambos & Pitta-Pantazi

(2006)의 연구 결과와 거의 일치한다. 그러나 단

위의 올바른 이해 측면에서 살펴보면 전체-부분

(52.3%), 비율(37.3%), 측정(33.8%), 몫(28.5%), 연

산자로서의 분수(27.7%) 순서로 나타났다(<표 Ⅳ

-1> 참고). 이 결과는 본 연구를 앞의 두 선행연

구와 차별화할 수 있는 중요한 것으로 측정으로

서의 분수와 연결하여 뒤에서 자세히 논의하고

자 한다.

학생들이 이미 분수의 의미를 모두 학습하였

음에도 불구하고, 전체-부분으로서의 분수를 제

외하고는 정답률이 50%이하로 낮았다는 점에 

주목할 만하다. 물론 검사문항이 교과서에 제시

되지 않은 새로운 유형이었으며 주관식이었기 

때문에 이러한 결과를 예상했으나, 단위를 올바

르게 이해하여 문제를 해결한 반응의 비율이 평

균 35.9%였고 단위를 잘못 인식하거나 의미 없

는 조작을 통해 오답을 보인 반응의 비율이 평

균 46.7%였다는 점을 고려하면, 분수의 의미에

서 단위에 대한 이해가 매우 핵심임을 알 수 있

다(Barnett-Clarke et al., 2010; Carpenter et al.,

1993). 따라서 교육과정 전반에 걸쳐 분수의 다

양한 의미에서 단위를 전체와 구분하고, 단위를 

학생 스스로 구성하는 활동을 통해 단위에 대해 

유연하게 추론할 수 있는 기회를 제공해야 한다.

본 연구에서 밝힌 바와 같이 전체-부분으로서

의 분수에서는 등분할과 단위화가 가장 중요한 

역할을 했다. 등분할되어 있지 않은 직사각형을 

제시했을 때 학생들은 스스로 전체를 등분할하

여 부분을 분수로 나타냈다. 학생들에게 익숙하

지 않은 문항임에도 불구하고 정답률(60%)과 단

위에 대한 이해의 비율(58%)이 비교적 높았다
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(<표 Ⅳ-2> 참고). 이는 2학년 때부터 전체-부분

으로서의 분수를 지속적으로 학습하였고 전체를 

단위로 인식하여도 오류가 생기지 않기 때문인 

것으로 보인다. 그러나 35명(23.3%)의 학생들이 

등분할을 고려하지 않고 분할된 조각의 수를 세

는 것에 초점을 두었다는 점은 학생들에게 스스

로 등분할하고 다양하게 단위화하는 과정을 제

공하는 것이 여전히 중요함을 시사한다.

측정으로서의 분수에서는 Barnett-Clarke 외

(2010)와 Lamon(2012)이 강조한 바와 같이 단위 

1이나 단위 분수의 크기를 결정하는 것이 핵심

이었다. 학생들은 측정으로서의 분수에 대한 경

험이 많지 않았기 때문에 가장 낮은 정답률을 

보였다. 그러나 본 연구에서의 초점인 단위의 이

해에 대한 비율 측면에서 살펴보면 측정으로서

의 분수가 몫이나 연산자로서의 분수보다 높았

으며 거의 정답률과 비슷했다. 이는 다른 의미에

서는 단위를 정확하게 파악하지 않아도 알고리

즘을 통해 문제를 해결할 수 있는 반면, 측정으

로서의 분수는 단위 1이나 단위분수의 크기를 

알아야지만 분수의 절대적인 크기를 결정할 수 

있기 때문이다. 따라서 측정으로서의 분수를 강

조하여 의도적으로 지도할 필요가 있으며(정은

실, 2009), 단위 1의 크기에 초점을 두어 분수를 

결정하는 활동이 필요하다.

몫으로서의 분수를 구하기 위해서는 단위를 

전체와 구분하는 것이 가장 결정적이었다. 이러

한 결과는 단위가 전체와 같지 않다는 Bassarear

(2012)의 주장에 대한 경험적 토대가 될 수 있

다. 17번 문항에서 오답을 보인 학생들 중 44명

(29.4%)은 주어진 전체를 단위로 인식하는 오류

를 보였다(<표 Ⅳ-6> 참고). 한편, 몫으로서 분수

를 그림에 표현하게 함으로써 다양한 크기의 단

위를 구성하는 학생들을 볼 수 있었다. 이러한 

다양한 단위의 사용은 단위에 대해 유연하게 추

론하는데 도움이 되므로(Barnett-Clarke et al.,

2010), 학생들에게 이에 대한 보다 많은 경험을 

제공할 필요가 있다.

비율로서의 분수에서는 단위가 되는 양을 구

분하는 것이 핵심이었다. 기준량보다 비교하는 

양이 작은 문항의 경우에 오답률이 높았으며 오

답을 보인 학생들은 단위가 되는 양이 항상 비

교하는 양보다 크다고 생각하는 경향이 있었다.

즉, 둘 중에 큰 수가 단위이고 분모라고 생각하

였다(<표 Ⅳ-7>, [그림 Ⅳ-2] 참고). 이는 분수에 

대한 이해가 전체가 부분보다 큰 전체-부분으로

서의 분수에 치중되어 있기 때문으로 볼 수 있

다. 기준량이 비교하는 양보다 큰 경우가 대부분

인 교과서 역시 이러한 오개념에 영향을 줄 수 

있다. 따라서 기준량과 비교하는 양의 크기를 다

양하게 제시하여 학생들이 상황에 맞게 단위를 

결정하는 경험을 마련해야 하며, 이를 통해 전체

-부분으로서의 분수와 구분해야 한다.

연산자로서의 분수에서는 단위의 올바른 이해

를 보인 학생이 드물었으며, 정답률도 낮았다.

학생들은 먼저 제시된 양을 단위로 하여 연산자

로서의 분수만큼 늘이고 줄여야 한다. 그 다음,

결과로 나온 양은 다시 1을 단위로 하여 답해야 

한다. 이러한 단위의 재개념화는 연산자로서의 

분수뿐만 아니라 분수의 곱셈 원리를 이해하는

데 핵심이다. 연산자로서의 분수에는 기본적으로 

곱셈이 내재되어 있기 때문이다(Barnett-Clarke et

al., 2010). 따라서 분수의 곱셈도 연산자로서의 

분수와 관련하여 단위에 초점을 두어 지도할 필

요가 있다.

분수를 이해하는 데에는 단위에 대한 이해가 

결정적이므로 단위 그 자체를 강조하여 지도해

야 한다. 특히 단위는 분수뿐만 아니라 초등학교

의 많은 내용들과 직접적으로 연결되는 중요한 

개념이므로 학생들이 단위를 스스로 구성하고 

인식하는 활동이 필수적으로 제시되어야 한다.

본 연구에서는 분수의 각 의미별 단위에 관한 
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강조사항을 제시함으로써, 학생들이 분수를 개념

적으로 이해하는 데 도움이 되기를 기대한다.
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Sixth Grade Students’ Understanding on Unit

as a Foundation of Multiple Interpretations of

Fractions

Lee, Ji-Young (Graduate School, Korea National University of Education)

Pang, JeongSuk (Korea National University of Education)

The purpose of this study was to explore

students’ understanding on units embedded in

multiple interpretations of fractions: (a) part-whole

relationships, (b) measures, (c) quotients, (d) ratios,

and (e) operators. A total of 150 sixth graders in

elementary schools were surveyed by a

questionnaire comprised of 20 tasks in relation to

multiple interpretations of fractions.

As results, students’ performance on units varied

depending on the interpretations of fractions.

Students had a tendency to regard the given whole

as the unit, which led to incorrect answers. This

study suggests that students should have rich

experience to identify and operate various units in

the context of multiple fractions.

* Key Words : Unit(단위), Interpretations of fractions(분수의 의미), Fractions as part-whole relationships

(전체-부분으로서의 분수), Fractions as measures(측정으로서의 분수), Fractions as

quotients(몫으로서의 분수), Fractions as ratios(비율로서의 분수), Fractions as

operators(연산자로서의 분수)
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