
韓國數學敎育學會誌 시리즈 A <數學敎育> J. Korean Soc. Math. Ed. Ser. A:
http://dx.doi.org/10.7468/mathedu.2016.55.4.397 The Mathematical Education
2016. 11. 제 55권, 제 4호, 397-416. November. 2016, Vol. 55. No. 4, 397-416.

397

MQI를 이용한 예비교사와 현직교사의 수학수업의 질 분석1)

                                                    김성경(한국교육과정평가원)

Ⅰ. 서론

교사는 학생의 학습에서 중요한 역할을 담당하므로

많은 연구자들은 교사의 어떤 요인이 학습에 긍정적인

영향을 주는지 관심을 가져왔다. 교사에 대한 연구는

1960년대부터 교사의 특성, 교사의 행동, 학생의 성취 사

이의 관계를 중심으로 진행되었다. Begle(1979)와

Bowles(1970)는 교사가 대학이나 대학원 과정에서 이수

한 학점, 학위, 자격시험 점수 등을 교사의 지식으로 대

체하여 연구하였다. 그러나 교사의 학위, 자격, 이수한

학점 등과 같은 매개체는 교사의 지식을 정확하게 암시

해 준다고 보기 어렵다. 또한 이러한 접근 방법은 교사

가 실제로 가르치는 데 사용하는 지식의 실체나, 학생성

취를 향상시키는 방법을 설명해 주지 못한다(Hill,

Rowan, & Ball, 2005). 교사의 지식 중에 어떤 지식이

가르치는 데 문제가 되고 그런 문제가 어떻게 발생하는

지를 정확히 이해하는 데 한계가 있다(McCrory, Floden,

Ferrini-Mundy, Reckase, & Senk, 2012). 다른 연구들

(Brophy & Evertson, 1974; Brophy & Good, 1984)에서

는 수업 자체에 관심을 두고 수업 중에 일어나는 구체적

인 교사의 행동을 분석했다. 과제 해결 시간, 교실 관리,

수업 방법 등과 같이 모든 교과에 적용 가능한 일반적인

교수 행동에 초점을 맞추어 연구하였지만 특정 교과의

요구를 충분히 수용하지 못한 한계가 있었다

(Charalambous, 2008). 특정한 교과 수업을 실행하는 교

사의 행동을 분석하는 데 교과의 특성을 배제하고 보편
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1) 이 논문은 저자의 박사학위논문 일부를 수정·보완한 것임.

적인 요소만 고려하면 교과의 본질에 접근하기 어렵다.

그러므로 교사의 수업 실행을 분석하는 연구는 교과의

특성과 요구를 수용할 필요가 있다.

교사에 대한 관심은 Shulman(1986)이 제안한 교수학

적 내용지식(Pedagogical Content Knowledge, 이하

PCK)에서도 잘 드러난다. 수학교과에서도 수학교사의

PCK와 학생의 성취, 수업의 질, 교사의 신념 등에 관한

여러 연구들(Baumert et al., 2010; Campbell et al.,

2014; Copur-Gencturk, 2015; Hill et al., 2005; Leinhardt

& Smith, 1985; Ma, 1999)이 계속적으로 이루어지고 있

다. 이런 연구들은 교사의 PCK가 수업의 질이나 학생성

취에 중요한 역할을 한다고 보고한다. 교사의 PCK에 대

한 연구는 교사 지식을 측정하는데서 나아가 수업의 질

과 관련성을 찾고자 노력하고 있다(Copur-Gencturk,

2015; Hill et al., 2008).

교사의 실제 수업 실행에 관심을 두고 효과적인 교수

(Effective Teaching)가 무엇인지 밝히려는 노력은

MET(Measures of Effective Teaching) 프로젝트에서도

확인할 수 있다. 이 프로젝트는 미국에서 교사 평가의

문제점을 보완하려는 노력의 일환으로 진행되었다. 2012

연구보고서(Kane & Staiger, 2012)에서는 수업 관찰 도

구2)를 사용한 수업 평가 결과가 학생성취와 관련이 있

음을 보고한 바 있다. 수업 관찰에서 높은 점수를 받은

교사가 가르친 학생이 낮은 점수를 받은 교사가 가르친

학생보다 높은 성취를 보였다(Kane & Staiger, 2012).

이 프로젝트는 수업의 질은 학생성취와 관련이 있음을

보여주었을 뿐 아니라 수업 관찰은 교사의 수업전문성

향상을 위한 방안이 될 수 있음을 보여주었다. 교사에

2) 5개의 수업 관찰 도구 ‘Framework for Teaching(FFT)’,

‘Classroom Assessment Scoring System(CLASS)’, ‘Protocol

for Language Arts Teaching Observations(PLATO)’,

‘Mathematical Quality of Instruction(MQI)’, ‘UTeach

Teacher Observation Protocol(UTOP)’을 사용하였다.
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대한 연구자들의 관심은 교사의 학위 및 자격, 일반적인

교수 행동, 교과 내용지식을 가르치기 위해 필요한 교수

학적 내용지식에서 실제 수업의 질로 이어지고 있다. 따

라서 본 연구에서는 수업 관찰 도구인 MQI를 이용하여

‘수학의 풍부함’, ‘학생과 상호작용’, ‘오류와 부정확성’,

‘학생 참여’ 측면에서 예비교사와 현직교사의 수학수업의

질을 분석하고 수학수업의 질 향상을 위한 시사점을 제

시하고자 한다.

Ⅱ. 이론적 배경

1. 수학수업의 질

학교 교육에서 수업은 가장 핵심적인 활동이지만 연

구자마다 이상적이라고 생각하는 수업의 모습은 조금씩

다를 수 있다. Zemelman, Daniels, Hyde(2005)는 좋은

수업 실행(best practice)의 준거를 학생 중심적, 인지적,

사회적 측면에서 다음과 같이 제안하였다. ‘학생 중심적’

측면에서는 학생들의 관심에서 시작하는 학생 중심적인

수업, 활동과 구체적인 경험을 통해서 교과내용을 직접

경험하는 수업, 전체적인 아이디어, 사건, 자료를 경험하

는 총체적인 수업, 실제적이고 풍부한 아이디어와 자료

를 이용하는 수업을 좋은 수업으로 제시하였다

(Zemelman et al., 2005). ‘인지적 측면’에서는 고등사고

로 개념을 이해하는 인지적인 수업, 학생의 발달 수준을

고려한 수업, 학생들이 재발견하고 재창조하는 구성적인

수업, 학생들이 아이디어를 제안하고 의미를 구성하고

다양한 형태의 표현에 참여하는 수업, 반성의 기회가 있

는 수업을 좋은 수업으로 보았으며, ‘사회적 측면’에서

상호작용이 일어나는 수업, 협력적인 수업, 민주적인 수

업을 좋은 수업으로 제안하였다(Zemelman et al., 2005).

수학교과에 초점을 맞춘 Anthony & Walshaw(2009)

는 모든 학생들이 긍정적인 수학 정체성을 찾을 수 있도

록 돕고 강력한 수학 학습자가 될 수 있도록 지원하는

교수법을 효과적이라고 하였다. Anthony &

Walshaw(2009)는 효과적인 교사는 학생들의 경험을 고

려하여 학습 활동을 제공하고, 수학적으로 의사소통하며,

학생들에게 적합한 수학적 언어를 사용하고, 연결성을

만들고, 학생들의 사고를 지원하는 도구와 표상을 선택

한다고 하였다. Munter(2014)는 ‘교사 역할’, ‘교실 담화’,

‘수학 과제’, ‘학생 참여’ 측면에서 질 높은 수학수업의

비전을 제시하였다. 질 높은 수업에서 ‘교사 역할’은 지

식을 일방적으로 전달하는 지식 전달자가 아니라 학생들

이 스스로 발견할 수 있도록 돕는 안내자이고, ‘교실 담

화’는 교사 중심이 아니라 학생 사이의 대화가 중심이

되고 소집단 내의 담화에서 그치지 않고 전체 학급으로

이어지며, ‘수학 과제’는 학생이 수학을 경험할 수 있도

록 지원하는 역할을 하고, ‘학생 참여’는 전통적인 방법

에서 벗어나 혁신적인 활동을 지향한다(Munter, 2014).

우리나라에서도 수업의 질과 관련된 연구로 좋은 수

업에 대한 연구가 이루어졌다. 좋은 수업에 관한 연구는

주로 수업 사례를 분석하여 좋은 수업의 특성을 찾거나

설문이나 면담 등을 통해 좋은 수업의 요소를 탐색하였

다. 서경혜(2004)는 교사와 학생 면담을 바탕으로 ‘전달’,

‘구성’, ‘관계’, ‘결과’라는 좋은 수업에 대한 네 가지 관점

을 도출하였다. ‘전달’ 관점에서 교사가 교과내용을 명확

하고 효과적으로 전달하는 수업, ‘구성’ 관점에서는 학생

들이 자신의 현재 지식을 바탕으로 높은 수준으로 재구

성할 수 있도록 지원하는 수업, ‘관계’ 관점에서는 교사

와 학생이 활발히 상호작용하며 서로 존중하고 신뢰를

쌓아가는 수업, ‘결과’ 관점에서는 계획대로 수업하여 의

도한 수업목표를 성취하는 수업을 좋은 수업으로 제시하

였다(서경혜, 2004).

수학교과에 관심을 둔 이대현·최승현(2006)은 6개의

수업 사례를 분석하여 ‘교육과정이나 교과서를 재구성하

는 수업’, ‘실생활과 수학을 관련짓는 수업’, ‘ICT를 활용

하여 전통적인 교실에서 다루지 못한 내용을 도입하는

수업’, ‘메타인지 학습 전략을 도입하는 수업’, ‘학생들의

동기 유발이 이루어지는 수업’, ‘수행평가를 도입하는 수

업’, ‘수준별 소집단 협력 수업’ 등을 좋은 수업의 특성으

로 꼽았고, 특히 좋은 수업에서는 두 가지 이상의 수업

형태가 복합적으로 나타난다고 보고하였다. 좋은 수학수

업에 대한 교사의 인식에 관심을 둔 연구들도 진행된 바

있다(방정숙, 2012; 유기종, 김창일, 고상숙, 2016; 이동

환, 강현영, 고은성, 2012). 방정숙·권미선(2012)은 좋은

수학수업에 대한 초등학교 교사와 중학교 교사의 인식을

비교하였다. 이 연구에서는 초 중등교사는 공통적으로

‘자기주도적 학습 능력을 신장시키는 수업’, ‘학생 수준에

맞게 교육과정을 재구성하여 실시한 수업’, ‘학생과 교사
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차원 요소 요소에 대한 설명

수학내용과의

관련성
하위 요소 없음

수학의

풍부함

연결짓기 · 수학적 표상, 아이디어, 절차를 서로 연결함.

설명 · 아이디어, 절차, 문제해결 방법 등에 대한 수학적 의미를 제공함.

다양한 풀이 · 다양한 풀이 방법, 다양한 절차를 제공함.

일반화 · 사례나 예로부터 수학적으로 일반화함.

수학적 언어 · 수학적 언어를 유창하게 사용하거나 수학적 언어 사용을 지원함.

학생과

상호작용

학생의 오류 또는 어려움 보정 · 학생의 오류, 오개념, 어려움을 보정함.

학생의수학적산물에대한반응 · 학생의 수학적 산물을 이해하고 반응함.

오류와

부정확성

수학적 오류 · 교사가 내용에 관한 수학적 오류를 일으킴.

언어또는수학기호의부정확성 · 수학 기호, 수학적 언어 및 일반적 언어 사용에서 오류를 일으킴.

명료성 부족 · 교사가 수학 내용을 표현하는 데 명료성이 부족하거나 과제나 활

동을 안내할 때 불명확하게 전달함.

학생 참여

학생의 설명 · 학생이 아이디어, 절차, 답 등에 대한 수학적 설명을 제공함.

학생의 질문과 추론 · 학생이 수학적인 질문을 하거나 추론함.

인지활성화 · 과제를 해결하는 과정에서 학생들이 인지적으로 활성화되어 참여함.

[표 1] MQI의 차원(LMT, 2010)

[Table 1] Dimension of Mathematical Quality of Instruction(LMT, 2010)

간의 상호작용이 잘 이루어지는 수업’, ‘수학적 문제해결

력을 신장시키는 수업’, ‘필수적인 수학 내용과 기본 개

념을 알 수 있도록 지도하는 수업’ 등을 좋은 수학수업

이라고 인식하고 있다고 밝혔다(방정숙, 권미선, 2012).

좋은 수업의 특성이나 요소를 탐색했던 연구자들은 좋은

수업의 요소로 학생의 수준을 고려한 학생이 중심이 되

는 수업을 꼽고 있고, 학생과의 상호작용, 학생 참여를

중요하게 생각함을 알 수 있다. 또한 기본적인 내용뿐

아니라 다양하고 풍부한 내용을 다루는 수업을 좋은 수

업으로 제시하고 있다.

2. 수학수업의 질을 분석하기 위한 수업 관찰 도구

수업 관찰을 위한 여러 가지 도구가 있지만, 본 연구

는 수학수업의 질을 분석하는 데 목적이 있으므로

MQI(Mathematical Quality of Instruction)에 관하여 살

펴보고자 한다. MQI는 Hill과 동료들이 개발한 수업 관

찰 도구이다. 이 관찰 도구는 Ball과 동료들이 개념화한

교사의 지식 MKT(Mathematical Knowledge for

Teaching)와 수업 실행의 관련성을 연구하기 위해 개발

되었다. 개발자들은 수학수업의 질에서 중요한 요인을

측정하고자 하였고, 다양한 차원에서 균형 잡힌 관점을

제공하고자 하였다. MQI는 수업에 관한 이론, 효과적인

수학수업에 관한 문헌, 250여개의 비디오 분석을 근거로

개발되었으며, 이 도구는 수업 분위기, 교육 스타일, 일

반적인 수업 전략을 관찰하는 도구와는 구별된다(LMT,

2011).

처음에 개발된 MQI는 5개의 영역, 83개의 코드로 구

성되었고, 수업을 5분 단위로 나눈 후 각 단위수업에서

특정한 요소의 존재성과 적절성을 평가하였다(LMT,

2006). 이후 MQI는 [표 1]과 같이 상위 범주인 ‘차원’과

하위 범주인 ‘요소’로 수정되었다. 코딩 방법은 수업을 7

분 단위로 나누고, 각 단위수업의 수준(상, 중, 하)을 구

분하는 방법으로 바뀌었다3).

‘수학 내용과의 관련성(Classroom Work is

Connected to Mathematics)’ 차원에서는 단위수업이 수

학과 관련된 내용을 다루는지 평가한다. ‘수학의 풍부함

(Richness of the Mathematics)’ 차원에서는 수업에서

학생들이 경험하는 수학 내용의 깊이를 확인한다. ‘연결

짓기’, ‘설명’, ‘다양한 풀이’, ‘일반화’, ‘수학적 언어’가 하

위 요소에 해당한다. ‘학생과 상호작용(Working with

Students and Mathematics)’ 차원에서는 교사가 학생의

수학적 산물이나 오류를 이해하고 반응하는지 확인한다.
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교사 경력 성별 출신대학 유형 석사/박사
학위

예비
교사

PT1 · 남
사범대

수학교육학과 ·

PT2 · 여 사범대
수학교육학과

·

현직
교사

IT1 2년 여
사범대

수학교육학과 수학 석사

IT2 3년 남 사범대
수학교육학과

·

IT3 8년 여
사범대

수학교육학과
수학교육학
박사과정 수료

IT4 13년 여 자연대 수학과 수학교육학
석사

[표 2] 연구 참여자의 배경 정보

[Table 2] Information of participations

수학적 산물은 학생이 설명이나 질문하는 활동 등에서

보이는 주장, 아이디어, 설명, 풀이 방법 등의 생산물이

다. ‘학생의 오류 또는 어려움 보정’, ‘학생의 수학적 산

물에 대한 반응’이 하위 요소로 포함된다.

‘오류와 부정확성(Errors and Imprecision)’ 차원에서

는 수업에서 수학적 오류나 부정확성을 포착한다. ‘수학

적 오류’, ‘언어 또는 수학 기호의 부정확성’, ‘명료성 부

족’이 하위 요소이다. ‘학생 참여(Student Participation

in Meaning‐Making and Reasoning)’ 차원에서는 학생

이 주어진 과제에 참여하고, 의미를 구성하고 추론하는

데 기여하는지 확인한다. ‘학생의 설명’, ‘학생의 질문과

추론’, ‘인지활성화’가 하위 요소에 해당한다. ‘수학 내용

과의 관련성’을 제외한 4개의 차원에는 위에서 언급한

하위 요소 이외에 해당 차원의 전반적인 수준을 확인하

는 요소도 하나씩 포함되어 있다. 그리고 MQI는 단위수

업이 아닌 전체수업과 관련한 두 개의 항목4)도 포함하

고 있다.

Hill 등(2008)은 교사의 지식 MKT와 수학수업의 질

의 관련성을 연구하기 위해 MKT는 지필시험을 이용하

여 평가하였고, 수업의 질은 수업 관찰 도구 MQI를 이

용하여 측정하였다. 교사의 지식수준에 따라 표본을 무

작위로 추출하지 않았기 때문에 교사의 지식수준이 높을

수록 수업의 질이 높다고 말할 수 없지만, 교사가 알고

있는 지식과 실제 수업에서 할 수 있는 행동 사이에 높

은 관련성을 보여주었다. Blazar(2013)는 290명의 초등

교사를 대상으로 수학수업의 질과 학생성취에 대한 인과

관계를 연구하였다. 수학수업의 질은 수업 관찰 도구

MQI를 이용하여 측정하였고, 학생성취는 6000여명의 학

생을 대상으로 2번의 시험을 실시하여 확인하였다.

Blazar(2013)는 교사들의 수학수업의 질과 학생성취 사

이의 인과 관계가 있음을 보여주었다. MQI를 이용한 수

업 관찰 결과가 교사의 지식이나 학생성취와 관련이 있

음을 보여주는 위의 연구 결과들은 교사의 지식이 수업

의 질에 영향을 주고 결국 학생성취에까지 영향을 줄 수

있음을 간접적으로 보여준다.

3) MQI의 루브릭에서는 각 수준을 상세히 설명하고 있다. 이

루브릭은 LMT(2010)에서 확인할 수 있다.

4) 전체수업의 수학적 질을 평가하는 항목과 수업 관찰을 토대

로 MKT 지필시험 결과를 추측하는 항목이다.

Ⅲ. 연구 방법

1. 연구 참여자

본 연구에는 예비교사 2명, 현직교사 4명이 참여하였

다. 예비교사 4명, 현직교사 4명을 대상으로 연구를 시작

하였으나 두 명의 예비교사는 교육 실습 학교의 사정으

로 한 시간 밖에 수업을 촬영하지 못하여 연구에서 제외

하였다. 예비교사는 중학교에서 교육 실습을 하는 사범

대학교 4학년 학생이었고, 현직교사는 모두 중학교에 근

무 중이었다. 사례연구에서는 연구자가 연구에 필요한

현장과 개인을 의도적으로 선택하는데(Creswell, 2007),

본 연구에서도 사례에 대한 여러 관점들을 충분히 보여

주기 위해 의도적으로 표본을 추출하였다. 예비교사

(Pre-service Teacher)의 이름은 PT1, PT2로, 현직교사

(In-service Teacher)의 이름은 IT1, IT2, IT3, IT4로 명

하였다. 연구에 참여한 교사들의 배경 정보는 [표 2]와

같다.

2. 수업 관찰 도구

수업을 관찰하기 위해 수업 관찰 도구인 MQI를 수정

하였다. 먼저 현직교사인 수학교육학 박사과정 대학원생

2명, 석사과정 대학원생 1명과 논의하는 과정을 거쳐

MQI를 수정하였다. 이후 촬영한 수업의 일부를 보면서

전문가 집단5)의 협의를 거쳐 수정하였다. 이런 과정을 통

해서 수정한 수업 관찰 도구를 ‘수정한 MQI’라고 하였다.
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차원 MQI 수정한 MQI

수학의 풍부함

· 연결짓기

· 설명

· 다양한 풀이

· 일반화

· 수학적 언어

· 전반적인 수학의 풍부함

· 연결짓기

· 교사의 설명

· 다양한 풀이

· 일반화

학생과 상호작용

· 학생의 오류 또는 어려움 보정

· 학생의 수학적 산물에 대한 반응

· 전반적인 학생과 상호작용

· 학생의 오류 또는 어려움 보정

· 학생의 수학적 산물에 대한 반응

오류와 부정확성

· 수학적 오류

· 언어 또는 수학 기호의 부정확성

· 명료성 부족

· 전반적인 오류와 부정확성

· 수학적 오류

· 언어 또는 수학 기호의 부정확성

· 명료성 부족

학생 참여

· 학생의 설명

· 학생의 질문과 추론

· 인지활성화

· 전반적인 학생 참여

· 학생의 설명

· 학생의 질문과 추론

· 인지활성화

[표 3] ‘MQI’와 ‘수정한 MQI’의 비교

[Table 3] Comparison of ‘Mathematical Quality of Instruction’ and ‘Revised Mathematical Quality of Instruction’

‘수정한 MQI’는 [표 3]과 같이 단위수업에 대한 4개

(‘수학의 풍부함’, ‘학생과 상호작용’, ‘오류와 부정확성’,

‘학생 참여’)의 차원으로만 구성하였다. MQI에서 몇 개

의 요소는 제외하거나 수정하였고, 차원의 이름은 하위

요소의 의미 전달에 초점을 두고 번안하였다. Hill과 동

료들이 개발한 MQI에서 ‘수학 내용과의 관련성’ 차원

([표 1] 참조)은 하위 요소가 없고 단지 수업 내용이 수

학과 관련성이 있는지 여부만 확인하기 때문에 본 연구

에서는 제외하였다. 전체수업과 관련된 두 개의 항목은

단위수업이 아닌 전체수업에 대한 수업의 질을 평가하거

나 수업을 관찰한 관찰자가 교사의 지식수준을 평가하는

데 목적이 있으므로 본 연구에서는 제외하였다. ‘수학의

풍부함’ 차원의 요소 중 ‘수학적 언어’는 제외하였다. ‘수

학적 언어’는 교사 또는 학생이 수학적 언어를 어떻게

유창하게 사용하는지, 교사가 학생의 수학적 언어 사용

을 지원하는지를 확인하는 요소이다. ‘오류와 부정확성’

차원에서 수학적 언어나 기호의 사용에 대해 관찰하기

때문에 ‘수학적 언어’는 제외하였다. 또한 ‘수학의 풍부

5) 수학교육학자 2명, 수학자 1명, 수학교육학 박사과정 대학원

생 3명으로 이루어진 집단이다.

함’ 차원에서 ‘설명’의 경우 교사 또는 학생의 설명을 모

두 관찰 대상으로 하지만, ‘학생 참여’ 차원의 ‘학생의 설

명’과 중복되는 경향이 있어서 ‘수학의 풍부함’ 차원에서

는 교사가 설명하는 경우만 관찰 대상으로 하여 ‘교사의

설명’으로 수정하였다. 그리고 MQI에는 4개의 차원 각각

에 대해서 단위수업의 전반적인 특징을 관찰하는 하위

요소가 있다. 이 요소는 차원에 속해 있는 다른 요소들

의 평균이 아니라, 전반적인 특징을 관찰하므로 결국 해

당 차원의 다른 하위 요소들과 관련될 수밖에 없으므로

제외하였다.

LMT(2010)은 MQI의 각 요소별로 ‘상’, ‘중’, ‘하’수준

을 부여하는 방법에 대한 상세한 루브릭을 제공하였다.

본고에서는 한 요소에 대한 루브릭만 소개하고자 한다6).

[표 4]는 ‘수학의 풍부함’ 차원의 하위 요소인 일반화에

대한 루브릭이다. ‘수정한 MQI’에 포함된 12개의 요소

모두 LMT(2010)의 루브릭을 사용하였다.

6) 본고에서는 지면 관계상 한 요소에 대한 루브릭을 소개하나,

‘수정한 MQI’에 포함된 요소에 대해 번안한 루브릭은 김성

경(2015)에서 확인할 수 있다.



김성경402

요소에 대한 설명
요소의 수준

상수준 중수준 하수준

교사 또는 학생이 사례나 예를 조사하여 수학적으로 일반화

하고 이를 명제로 만든다(예를 들면, 함수

        의 그래프를 그려보고 계수가 변

화함에 따른 그래프의 모양을 일반화하는 것).

·특별한 경우를 조사하고 패턴을 찾는 경우

·수학적 절차가 모든 경우에 적용가능한지를 말하는 경우

·정의를 만들거나 수학적 원리를 도출하는 경우

(다각형의 예와 비예의 차이를 살펴보고 다각형 정의하기)

※주의할 점

- 두 개 이상의 예를 사용해야 함.

- 일반화가 명백해지는 단위수업에만 점수를 부여함.

- 잘못된 일반화는 배제함.

- 예로부터 일반화를 끌어내지 않는 경우는 배제함.

교사 또는 학생

이 일반화 함. 특

정한 과제에서

사용한 수학적

핵심을 포함해서

일반화하고 그

과정이 완벽하고,

명백하고, 상세한

경우

교사 또는 학생

이 일반화하였으

나, 일반화의 과

정이 완벽하지

않거나, 명백하지

않거나, 상세하지

않은 경우

일반화가

일어나지

않은 경우

[표 4] ‘일반화’에 대한 루브릭(LMT, 2010, p8)

[T able 4] Rubric for ‘Developing Mathematical Generalization’(LMT, 2010, p8)

3. 자료 수집

사례연구에 사용되는 증거들은 문서 정보, 기록 정보,

인터뷰, 직접 관찰, 참여 관찰, 물리적 인공물로부터 자

료를 수집할 수 있다(Yin, 2009). 두 개 이상의 자료원으

로부터 증거를 확보하기 위해 수업 관찰 및 교사 면담을

실시하였고 교사로부터 수업과 관련된 자료도 수집하였

다. 면담 자료와 수업 관련 자료는 수업 분석에 활용하

였다. [그림 1]은 자료 수집 절차를 도식화한 그림이다.

1) 사전 면담

사전 면담은 교사에 대한 기본적인 정보를 수집하고

수업과 관련된 교사의 생각을 알아보고자 하는 목적으로

실시하였다. 경력, 나이, 교사 자격 취득 경로, 대학원 전

공, 수학교육과 관련된 활동 등 기본 정보를 묻는 문항

과 수업과 관련된 7개의 문항으로 반구조화된 사전 면담

을 진행하였다.

사전 면담은 현직교사들과 진행하였다. 연구자는 사

전 면담 전에 교사들을 만나서 연구 내용에 대해 설명하

였고 신뢰 관계를 형성하기 위해 노력하였다. 면담 내용

은 사전에 알려주었고 교사 개인별로 날짜를 정하여 진

행하였다. 면담 내용은 스마트폰 또는 녹취기를 사용해

서 녹음하였다. IT4교사는 녹음을 부담스러워하여 연구

자가 간단하게 메모하면서 진행하였고 면담 직후 그 내

용을 상세히 기록하였다. IT4교사는 면담 이후 질문 내

용에 대한 자신의 생각을 문서로 정리하여 연구자에게

전달하였다. 녹음한 면담 내용은 모두 전사하여 분석하

였고, IT4교사의 면담 내용은 연구자가 면담 직후 기록

한 내용과 교사가 작성한 문서를 근거로 분석하였다.

연구 참여자 선정

(예비교사 2명, 현직교사 4명)

↓

교사 면담(현직교사)

↓

수업 관련 자료 수집

(수업내용질문지, 수업지도안)

↓

수업 촬영 및 관찰(3～4차시)

↓

교사 면담(현직, 예비교사)

[그림 1] 자료 수집 절차

[Fig. 1] Process of data collection

예비교사들은 학교에서 가르친 경험이 없었기 때문에
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한 달 정도 교육 실습 과정 후에 면담하는 방법이 면담

목적에 적합하다고 판단하여 사전 면담을 실시하지 않았

다. 예비교사의 사후 면담은 현직교사와 진행했던 사전

면담 내용을 포함하여 진행하였다.

2) 수업내용질문지

‘수업내용질문지’는 과학과의 CoRe 질문지(김진희,

2013)와 CoRe를 변형한 수학과 수업노트(최승현, 2007)

를 수정하여 사용하였다. 이 질문지는 8개의 질문 ‘이것

에 관해 학생들이 무엇을 학습하기를 바라십니까’, ‘학생

들이 이것을 아는 것이 왜 중요합니까?’, ‘이것에 관해

그 외에 알고 있는 것은 무엇입니까?’, ‘이것을 가르칠

때 어려움이나 한계는 무엇입니까?’, ‘이것을 가르치는데

영향을 미치는 학생들의 사고(사전지식, 오개념, 전형적

인 반응 등)는 무엇입니까?’, ‘이것을 가르치는데 영향을

미치는 학생과 관련된 다른 요인은 무엇입니까?’, ‘이것

을 가르치는데 사용하는 교수전략은 무엇이고, 그것을

선택한 이유는 무엇입니까?’, ‘이것을 학생들이 이해하는

지 혹은 혼란을 느끼는지 확인하는 특별한 방법은 무엇

입니까?’로 구성하였다. 연구자는 수업 촬영 전 모든 교

사들에게 ‘수업내용질문지’를 작성하는 방법을 설명하였

고 모든 수업에 대해서 이 질문지를 작성해 줄 것을 당

부하였다. 한 명의 교사는 수업 촬영 전 작성한 자료를

제출하였고, 나머지 교사들은 촬영을 마친 후 사후 면담

전에 ‘수업내용질문지’를 제출하였다.

3) 수업 촬영 및 관찰

수업 촬영은 관찰할 단원을 사전에 협의한 후, 4～6

월에 이루어졌다. 한 교사의 수업을 4번 이상 촬영하였

고, 그 중 녹화 상태 등을 고려하여 총 4차시를 분석 대

상 수업으로 선택하였다. 다만 PT2교사의 수업은 교육

실습 학교의 사정으로 마지막 차시를 촬영하지 못하여 3

차시 분량만 분석하였다. 요소별로 평균을 산출하므로

한 교사의 수업은 총 3차시, 나머지 교사의 수업은 총 4

차시를 분석하였으나 비교 가능하였다. 교사별로 분석

대상 수업(classroom)에 대해서 촬영한 순서에 따라 코

드를 부여하였다. 예를 들면, 수업 <PT1_C1>은 PT1교

사의 첫 번째 분석 대상 수업이다. 교사들의 분석 대상

수업을 정리하면 [표 5]와 같다.

현직교사인 IT1교사와 IT3교사의 수업은 수준별 수업

으로 수학교과실에서 이루어졌고, 나머지 교사의 수업은

모두 일반 교실에서 이루어졌다. IT2교사의 수업은 남학

생반에서 이루어졌고 나머지 교사의 수업은 남녀혼반에

서 이루어졌다. 예비교사인 PT1교사의 수업과 현직교사

인 IT1, IT3, IT4교사의 수업은 4차시 모두 연구자가 참

관하여 직접 녹화하였다. IT2교사의 수업은 4차시 중 2

차시만 참관하여 녹화하였고7), PT2교사의 수업은 연구

자가 참관하지 못하였다8). 참관하지 못한 수업은 녹화된

수업을 이용하여 분석하였다. 연구자가 참관하여 관찰할

때는 관찰일지를 기록하였고, 관찰 중 생긴 의문은 수업

후 교사에게 직접 물어보거나, 사후 면담에서 질문하였

다. 녹화한 수업은 모두 전사하였고 ‘수정한 MQI’를 이

용하여 분석하였다.

4) 수업 자료

연구에 참여한 교사들에게 수업지도안, 활동지, 참고

자료 등 수업을 준비하면서 사용한 자료를 연구자에게

제출해 줄 것을 부탁하였다. 수업을 마치고 교사들이 공

통적으로 제출한 자료는 교과서와 교사가 만든 학습지였

다. PT1교사는 수업지도안을 제출하였고, 현직교사 2명

(IT3, IT4)은 각각 한 번씩 대외 공개수업을 하였는데

공개한 수업에 대한 지도안을 제출하였다. 수업과 관련

된 자료는 수업을 분석하는 과정에 참고 자료로 사용하

였다.

5) 수업 촬영 후 교사와 사후 면담

사후 면담은 수업 촬영을 모두 마친 후 교사가 진행

한 수업과 관련된 내용으로 진행하였다. 사후 면담 문항

중 처음의 두 문항은 모든 교사에게 동일한 질문이고,

세 번째 문항은 수업과 관련된 상세한 질문들로 교사에

따라 달랐다. 세 번째 문항은 녹화한 모든 수업, 교사가

작성한 수업내용질문지, 수업 자료를 면밀히 분석하면서

수업자의 의도를 파악하고 싶은 내용 위주로 세부 질문

을 구성하였다. 면담 내용은 모두 녹음한 후 전사하여

7) IT2교사는 연구자가 직접 참관하는 것을 부담스러워하여 처

음 두 번은 참관하지 못하였다.

8) PT2교사는 연구에 참여한 다른 교사와 촬영 일정이 겹쳐서

연구자가 참관하지 못하였다. PT2교사의 수업은 예비교사를

지도하는 현직교사가 촬영하였다.
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수업

교사

수업

학년
단원명 수업일

참관

여부

수업

코드
비고

PT1
중학교

1학년

등식과 방정식 2014.5.16 참관 PT1_C1

등식의 성질 2014.5.16 참관 PT1_C2

일차방정식의 풀이 2014.5.20 참관 PT1_C3

일차방정식의 풀이 2014.5.21 참관 PT1_C4

PT2
중학교

2학년

부등식의 성질,

일차부등식의 풀이
2014.5.12 PT2_C1

연립일차부등식의 풀이 2014.5.13 PT2_C2

일차부등식의 활용 2014.5.19 PT2_C3

IT1
중학교

3학년

이차함수 2014.5.09 참관 IT1_C1

수준별

상반

이차함수 2014.5.16 참관 IT1_C2

이차함수 2014.5.16 참관 IT1_C3

이차함수 2014.5.23 참관 IT1_C4

IT2
중학교

1학년

유리수의 곱셈,

유리수의 계산 법칙
2014.4.17 IT2_C1

남학생반유리수의 나눗셈 2014.4.24 IT2_C2

일차식의 뜻 2014.5.13 참관 IT2_C3

등식의 성질 2014.5.27 참관 IT2_C4

IT3
중학교

2학년

연립방정식의 활용 2014.5.02 참관 IT3_C1 수준별

상반

IT3_C4는

교내장학수업

으로 진행

부등식의 성질과

일차부등식의 풀이
2014.5.09 참관 IT3_C2

일차부등식과 연립부등식의 활용 2014.5.19 참관 IT3_C3

일차함수의 그래프 2014.6.13 참관 IT3_C4

IT4
중학교

1학년

일차방정식의 풀이 2014.5.28 참관 IT4_C1
IT4_C3은

대외참관수업

으로 진행

일차방정식의 활용 2014.5.28 참관 IT4_C2

일차방정식의 활용 2014.6.12 참관 IT4_C3

함수의 뜻과 표현 2014.6.18 참관 IT4_C4

[표 5] 연구 참여자의 수업 관련 정보

[Table 5] Information of participations’ classrooms

분석하였다.

4. 수업 분석

연구에 참여한 6명의 교사로부터 23개의 수업을 녹화

하였고, 한 차시의 수업을 6등분하여 분할한 수업을 ‘단

위수업’이라고 하였다. 한 차시의 수업을 6개의 단위수업

으로 나눈 후, 순서에 따라 일련의 번호를 매기는 방식

으로 단위수업에 코드를 부여하였다. 예를 들면, 단위수

업 <PT1_C1_S1>은 PT1교사의 첫 번째 분석 대상 수

업에서 첫 번째 단위수업(segment)을 의미한다.

1) 수업 평가자

‘수정한 MQI’를 사용하여 수업을 분석하기 위해 수업

평가자를 구성하였다. 연구자를 포함한 평가자 8명의 배

경 정보는 [표 6]과 같다. 평가자 중 2명은 수학교육학과

교수이고, 4명은 수학교육학 박사과정 수료 또는 박사과

정 대학원생이고, 2명은 수학교육학 석사과정 대학원생

이었다. 평가자 6명은 5년 이상의 교육 경력이 있었고, 1

명은 교육 경력이 1년, 나머지 한 명은 경력이 없었다.

6개의 단위수업으로 구성된 한 차시의 수업을 2～3명

의 평가자가 분석하였다. 연구자(A)는 23개의 수업을 모

두 분석하였고, 다른 평가자들은 3～6개의 수업을 분석
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하였다. 평가자들이 여러 교사의 수업을 관찰할 수 있도

록 정하였다. G를 제외한 평가자들은 연구자와 함께

MQI를 수정하는 과정에 참여하여 도구에 대해 충분히

논의하는 시간을 가졌다. MQI의 루브릭은 각 요소별

‘상’, ‘중’, ‘하’수준을 판단하는 기준에 대한 상세한 설명

을 담고 있는데, MQI를 수정하는 과정에 참여한 수업

평가자들은 각 기준에 대해 심도 있는 논의를 하면서 도

구에 대해 동일한 안목을 가지기 위해 노력하였다. 연구

자는 평가자 G와는 ‘수정한 MQI’ 대해 논의하는 별도의

시간을 가졌다. 그리고 모든 평가자들은 한 개 이상의

수업을 연구자와 함께 관찰하면서 각 요소별로 수준을

부여하는 기준에 대해 논의한 이후, 본격적인 분석을 진

행하였다.

평가자 학력 소속
교육
경력
(년)

평가한
수업
수

A 수학교육학
박사과정

고등학교
교사

12 23

B 수학 박사
수학교육학과
교수 15 6

C
수학교육학
박사

수학교육학과
교수 10 6

D
수학 박사/
수학교육학
박사과정

1 3

E
수학교육학
박사과정 6

F 수학교육학
박사수료

고등학교
교사

7 3

G 수학교육학
석사과정

고등학교
교사

9 5

H
수학교육학
석사과정

고등학교
교사 10 3

[표 6] 수업 평가자의 배경 정보

[Table 6] Information of raters

2) 수업 관찰 및 분석

수업 평가자들은 하나의 단위수업을 관찰한 후 각 요

소마다 그 수준을 루브릭에 따라 ‘상’, ‘중’, ‘하’수준으로

판단하고 수업 관찰 기록지에 코딩하였다. 수업 관찰 기

록지는 단위수업의 수준과 함께 그 수준으로 판단하는

이유를 기록하도록 구안하였다. 평가자들이 수업을 함께

관찰할 때는 하나의 단위수업을 관찰한 이후 교사의 행

동 또는 수업 분위기 등에 관하여 논의하기도 하였다.

‘수정한 MQI’는 ‘수학의 풍부함’의 요소 4개, ‘학생과

상호작용’의 요소 2개, ‘오류와 부정확성’의 요소 3개, ‘학

생 참여’의 요소 3개로 모두 12개의 요소로 구성되어 있

다. 평가자들이 단위수업의 각 하위 요소에 대해서 수준

을 코딩한 결과를 모은 후, ‘상’수준은 3점, ‘중’수준은 2

점, ‘하’수준은 1점을 부여하여 12개의 하위 요소별로 점

수를 도출하였다. 각 요소에 대한 평가들의 점수의 평균

을 계산한 후, 교사별로 3～4개의 수업에서 각 하위 요

소의 점수에 대한 평균을 다시 도출하였다. 그러므로 각

교사의 수업에 대한 하위 요소의 점수는 최저 1점(‘하’수

준), 최고 3점(‘상’수준)이 되었다.

Ⅳ. 결과 분석 및 논의

본 연구에서는 수업 관찰 도구를 이용하여 예비교사

와 현직교사의 수학수업의 질을 분석하였다. 이 도구는

4개의 차원인 ‘수학의 풍부함’, ‘학생과 상호작용’, ‘오류

와 부정확성’, ‘학생 참여’로 이루어져 있다. 예비교사와

현직교사의 수업을 분석한 결과를 차원별로 제시하고자

한다.

1. 수학의 풍부함

‘수학의 풍부함’ 차원에서는 수업 시간에 학생들에게

제공되는 수학 내용의 깊이와 풍부함을 분석하였다. 수

업에서 수학 개념이나 절차의 의미를 중요하게 다루는

지, 다양한 방법으로 개념이나 절차에 접근하는지 등 학

생들이 풍부한 수학을 경험하는지 확인하였다. 이 차원

에 속한 하위 요소는 모두 질적 요소이므로 단위수업의

일부에서만 이런 현상이 일어나더라도 높은 수준을 부여

할 수 있다. 교사뿐만 아니라 학생도 수학의 풍부함을

제공하는 주체가 될 수 있다.

[표 7]은 예비교사와 현직교사의 수업에서 ‘수학의 풍

부함’ 차원의 요소에 대한 점수이다. 모든 교사들이 ‘교

사의 설명’에서 점수가 가장 높았다. IT2교사는 ‘다양한

풀이’를 제외한 모든 요소에서 가장 점수가 높았다. IT4

교사는 모든 하위 요소에서 다른 교사들의 점수에 비해
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수학의 풍부함 PT1 PT2 IT1 IT2 IT3 IT4

연결짓기 1.09 1.35 1.26 1.53 1.31 1.49

교사의 설명 2.38 2.49 2.24 2.78 2.19 2.70

다양한 풀이 1.02 1.02 1.00 1.18 1.03 1.47

일반화 1.01 1.04 1.35 1.85 1.14 1.24

[표 7] ‘수학의 풍부함’ 차원의 점수

[Table 7] Scores of ‘Richness of the Mathematics’

[그림 2] <PT1_C3_S2>에서 교사가 사용한 학습지와 교사의 판서

[Fig. 2] Worksheet and blackboard in segment-class <PT1_C3_S2>

높았다.

예비교사 PT1교사와 PT2교사는 ‘다양한 풀이’와 ‘일

반화’에서 점수가 낮았고 ‘교사의 설명'에서 점수가 비슷

하였다. 두 예비교사는 주로 교사의 설명으로 수업을 풍

부하게 하였다. [그림 2]는 PT1교사가 단위수업

<PT1_C3_S2>에서 이항에 대해 설명할 때 사용한 학습

지와 판서 장면이다. 이 교사는 등식의 성질을 이용해서

방정식 문제를 먼저 해결하고 그 문제의 풀이 과정을 바

탕으로 ‘이항’을 정의하는 이유에 대해서 단위수업 전반

에서 풍부하게 설명하였다. 아래의 수업 장면에서 ‘이항’

에 대한 교사의 설명을 확인할 수 있다. 그러나 이 예비

교사는 다양한 예로부터 정의나 수학적 원리를 이끌어내

는 일반화는 시도하지 않았고, 방정식 문제해결 과정에

서 다양한 풀이도 제공하지 않았다.

PT1: 얼음과자의 무게가 이 나온다. 선생님이

여기서 뭘 말하고 싶냐면 지금 단계가

 을 한 다음에  

양변에 을 빼주었지? 그 다음에

   이렇게 바꾸었지?

학생들: 네

PT1: 선생님이 이 과정이 너무 귀찮은 거야. 매번

이렇게 단계별로 하려니까 귀찮아서 중간 과

정을 생략해 버린 거야. 알겠지? 중간과정을

생략을 하면서. 그러면 양변에 을 빼는

걸 매번하기 귀찮으니까 을 우변으로 옮

기는 거야. 을 우변으로 옮기면서. 그런

데 부호가 어떻게 되지?

학생들: 바꿔요.

PT1: 부호가 마이너스()로 바뀐 거지. 알겠지?

이걸 앞으로 수학에서 이항이라고 할 거야.

이가 무슨 뜻이지?

학생들: 옮길 이!

PT1: 너희 마법천자문 좀 봤네. 마법천자문에서

옮길 이가 나오지. 이항에 옮기다 옮길 이!

항을 옮긴다. 을 우변으로 보내면서

으로 바꿔주는 거야. 그러면 계산해 주

면 이 나온다.

두 예비교사는 현직교사들과는 다르게 ‘수학의 풍부

함’ 차원에 속한 요소들에 대해서 수업에 따른 점수 변

화가 적었다. 교사 개인별로 3번 또는 4번의 수업 분석

결과를 비교하였을 때, 요소별 점수가 크게 변하지 않았

다. 예비교사의 교육 실습 기간이 한 달이어서 동일한

단원의 수업을 관찰할 수밖에 없었다. 그러나 현직교사

는 동일한 단원의 수업이라도 ‘교사의 설명' 이외의 요

소들이 수업에 따라 점수의 변화가 있었다. 두 예비교사

는 수업에 따라 다양한 요소의 풍부함을 학생들에게 제
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학생과 상호작용 PT1 PT2 IT1 IT2 IT3 IT4

학생의 오류
또는 어려움 보정 2.44 1.29 1.74 1.74 2.10 2.68

학생의 수학적 산물에 대한
반응

1.97 1.56 1.74 1.83 2.06 2.53

[표 8] ‘학생과 상호작용’ 차원의 점수

[Table 8] Scores of ‘Working with Students and Mathematics’ 

공하지 못하였다.

현직교사들은 두 예비교사와 마찬가지로 4개의 요소

중 ‘교사의 설명'에 대한 점수가 가장 높았다. 그러나

‘교사의 설명'에 있어서 IT1, IT3교사는 예비교사들보다

점수가 낮았다. 예비교사들은 ‘교사의 설명’을 제외한 다

른 요소에 대한 점수는 많이 낮았으나, 현직교사들은 교

사에 따라 혹은 수업에 따라 ‘연결짓기’, ‘다양한 풀이’,

‘일반화’에 대한 점수가 높은 경우도 있었다. [그림 3]은

IT4교사의 단위수업 <IT4_C1_S5>에서 두 학생이 문제

를 해결하는 장면이다.

<1번> 에 대한 일차방정식 


의

해가   일 때, 상수 의 값을 구하시오.

[그림 3] 단위수업 <IT4_C1_S5>에서 서로 다른 풀이

[Fig. 3] Different solutions in segment-class <IT4_C1_S5>

IT4교사는 학습지의 문제를 학생들이 해결하는 시간

에 순회 지도하다가 서로 다르게 풀이한 두 명의 학생을

발견했고, 두 학생에게 교실 앞 칠판에 나가서 각자의

풀이 방법을 쓰도록 하였다. 아래의 수업 장면에서 이런

수업 상황을 확인할 수 있다. 교사는 문제에 접근하는

다양한 방법을 학생들이 서로 공유할 수 있도록 지도하

였고, 다양한 접근 방법을 시도하는 학생들을 격려함으

로써 교과서에서 소개하는 전형적인 풀이 방법 이외의

다양한 방법을 학생들이 접할 수 있도록 하였다. 교사는

학생들에게 자신의 풀이를 설명하도록 요구하였고, 그

이후 두 가지 풀이를 서로 비교하는 설명까지 제공함으

로써 수학적으로 풍부한 수업을 실행하였다.

IT4: 자 2반! 지금 활동 2번까지는 거의 다 됐지?

지금 몇 명은 좀 힘든데 활동 2번까지는 다

된 거 같아. 그래서 점프 문제가, 같이 한번

생각해 보자.

IT4: 지금 두 가지의 서로 다른 풀이가 나와서, 서

로 발표를 하려고 싸우길래 둘 다 시켰어!

학생: (앞에서 풀이를 한 영희가 말하기를) 방법이

달라요.

IT4: 응, 방법이 다르데. 영희하고 진희가 점프 1번

에 어떻게 풀었는지 한 번 봅시다. 자, 누구부

터 풀이해볼까?

2. 학생과 상호작용

‘학생과 상호작용’ 차원에서는 교사가 학생의 수학적

산물이나 수학적 오류를 이해하고 반응하는 정도를 분석

하고자 하였다. 교사는 수업에서 학생의 아이디어, 질문,

설명, 그리고 수학적 오류까지도 그와 관련된 수학적 아

이디어를 논의할 수 있는 기회로 삼을 수 있다. 교사는

학생의 수학적 산물이나 오류에 관심을 가지고 학생들의

그런 행동에 반응함으로써 수업의 질을 높일 수 있다.

이 차원에서는 ‘수학의 풍부함’ 차원과 달리 학생에 대한

교사의 행동만 관찰 대상으로 하였다. 교사의 이런 행동

은 소집단 모둠 활동, 짝 활동, 개인 활동시간에도 일어

날 수 있다.

[표 8]은 ‘학생과 상호작용’ 차원의 하위 요소에 대한

점수이다. PT1교사를 제외하면, 교육 경력이 많은 IT3,

IT4교사가 ‘학생의 오류 또는 어려움 보정’과 ‘학생의 수
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[Q 3.2] 부등식을 푸는 과정에서 학생들이 실수를 잘

하는 부분을 언급해 주셨는데 학생들이 이런 실수를

많이 하는 것을 어떻게 예상하셨습니까? (4.2 부등식

의 성질-5월12일 수업)

[수업 내용]

    
 

 

 

교사: 를 , 를 로 틀리는 학생이 많죠?

[그림 4] 단위수업 <PT2_C1_S3>에 관한 사후 면담지

[Fig. 4] Interview question about segment-class <PT2_C1_S3>

학적 산물에 대한 반응’에서 점수가 높았다. IT3, IT4교

사는 두 요소 모두에서 2점 이상인 ‘중’수준 이상으로 평

가받았다. 경력이 적은 교사들은 자신이 학습자로써 경

험한 오류, 또는 개인지도 경험을 통해서 알게 된 지식

을 바탕으로 학생들의 오류를 처방하고, 경력이 많은 교

사들은 다양한 수준의 학생들이 지닌 오류와 어려움에

대한 지식을 가지고 학생들을 처방하는 경향을 면담을

통해 확인할 수 있었다.

PT1교사는 현직교사들과 비교했을 때 점수가 높았다.

PT1교사는 교육 실습 기간 동안 지도 교사인 IT4교사가

평소에 가르치던 학급에서 수업을 하였다. PT1교사는

지도 교사와 같은 방식으로 학생들에게 문제를 제시하고

모둠별로 순회 지도를 많이 하였다. PT1교사는 순회 지

도하면서 학생의 오류, 오개념, 어려움을 보면 처방하려

고 시도하였다. 학생들도 교사에게 자주 질문하는 허용

적인 수업 분위기였다.

한편 PT2교사는 문제 풀이 과정에서 전형적인 학생

들의 오류를 예상하고 그런 오류를 피할 수 있도록 돕는

설명을 제공하기도 하였으나, 교실을 순회하면서 학생들

의 오류나 어려움을 보정하는 행동은 거의 하지 않았다.

[그림 4]는 단위수업 <PT2_C1_S3>에 관한 사후 면담

질문지이다. 부등식 풀이 과정을 설명하면서 학생들이

자주 실수하는 부분에 대해 언급한 것과 관련된 질문이

었다. 이 질문에 대해서 교사는 ‘그냥 당연히 헷갈릴 거

라고 생각했는데요.’라고 대답하였다. 학생 시절에 자신

의 경험 또는 개인지도의 경험에 비추어 학생들의 오류

를 예상하는 경향이 강하였다.

다음 수업 장면은 IT3교사가 단위수업 <IT3_C1_S4>

에서 학생들에게 문제를 풀도록 지시한 후, 교실을 순회

하면서 한 학생에게 피드백 하는 부분이다. 한 학생이

문제를 풀어서 미지수의 값을 구했으나 자신이 구한 값

의 의미를 정확히 파악하지 못하였다. 이 학생은 교사에

게 도움을 요청하였고, 교사는 학생의 풀이 과정인 수학

적 산물에 대해 반응하고 이와 함께 학생이 지닌 오류도

보정해 주었다. IT3교사는 학생들의 문제해결 과정을 확

인하고 학생의 풀이 과정에 오류가 있으면 보정하는 행

동을 자주 하였다.

학생: (지나가던 교사를 쳐다보면서) 여기에서 

가 


가 나왔는데, 그런데 가 잖아요.

IT3: 응.

학생: 


되어야 돼요?

IT3: 응.

학생: 근데 뭔가 구해보니까 뭔가 더 많이 걸은 거

아니에요?

IT3: 더 많이 걸어도 되지. 꼭 뭐 적게 걸을 필요

는 없을 듯. 네가 하고나서 문제가 찝찝하니

까 확인해보고 있잖아. 그지?

학생: 네

IT3: 근데, 뭐 걸은 시간이 더 많다거나 그런 말

없어도 이게 가 더 많이 걸어도 상관은 없

잖아.

학생: 그러니까 m나 걸었다고 나오는데요?
IT3: m나 걸었다고 나와?
학생: 네.

IT3: ‘(거리)=(시간)×(속력)’이잖아. (시간)×(속력)인

데 지금 거리 곱하기해서 그렇지.

학생: 아!

3. 오류와 부정확성
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오류와 부정확성 PT1 PT2 IT1 IT2 IT3 IT4

수학적 오류 3.00 3.00 3.00 3.00 3.00 3.00

언어 또는 수학
기호의 부정확성

2.54 2.64 2.80 2.85 2.88 2.89

명료성 부족 2.42 2.44 2.55 2.84 2.67 2.85

[표 9] ‘오류와 부정확성’ 차원의 점수

[Table 9] Scores of ‘Errors and Imprecision’

‘오류와 부정확성’ 차원에서는 교사가 수업에서 사용

하는 언어와 수학 표기에서 오류나 부정확한 것, 학생의

오류를 정정하지 않는 것, 수학 내용을 표현하는 데 명

료성이 부족한 것을 확인하고자 한다. 교사가 오류나 부

정확한 부분을 그 단위수업에서 바르게 수정한 경우는

제외하였다. 단위수업에서 오류와 부정확성이 많이 드러

나면 ‘하’수준으로 평가하였다.

[표 9]는 ‘오류와 부정확성’ 차원의 하위 요소에 대한

점수이다. 모든 교사는 ‘수학적 오류’에서 3점으로 오류

가 없는 ‘상’수준이었다. 교사가 문제를 잘못 해결하거나,

정의 및 정리를 잘못 제시하거나, 정의 및 정리의 중요

한 조건을 누락시키는 등 수학 내용에 대한 결정적인 오

류를 보이는 수업은 거의 없었다. 예비교사인 PT1, PT2

교사는 ‘언어 또는 수학 기호의 부정확성’과 ‘명료성 부

족’에서 현직교사들보다 점수가 낮았다. 예비교사들은 학

생들에게 설명하는 과정에서 수학적 언어나 일반 언어를

부정확하게 사용하는 경우가 많았고 학생들에게 내용을

표현하는 데 있어서 명확함을 소홀히 하는 경우가 많았

다. 교사가 수학 내용을 잘 알고 있더라도 가르치고자

하는 내용을 학생들의 수준에서 명확하게 표현하지 않으

면 수업의 혼란을 초래할 수 있다. 교사들은 언어나 기

호를 정확하게 사용하고 수학 내용이나 수업의 의도를

명확하게 설명할 필요가 있다.

아래의 수업 장면은 PT1교사가 단위수업 <PT1_C1_S4>

에서 방정식의 정의를 설명하는 부분이었다. 교사는 등

식   이 의 값에 따라 참인 경우와 거짓인

경우를 학생들과 함께 찾아보았다. 이후에 교사는 방정

식의 정의를 학생들에게 설명하였다. 교사는 ‘값에 따

라서 참이 되기도 하고 거짓이 되기도 하는 등식’을 방

정식이라고 정의함으로써 수학적 언어를 명확하게 사용

하지 않았다. 이 수업 <PT1_C1>은 등식, 방정식, 항등

식을 차례대로 정의하는 수업이었다. 방정식에 대한 정

의에서 ‘값에 따라서’라는 말로 한정하고 싶으면 ‘에

관한 방정식’이라고 정확하게 표현해야한다. 그리고 이

교사는 방정식에 관한 수업을 하는 동안 다른 문자를 사

용하는 방정식을 학생들에게 소개하지 않았다. 학생들이

에 관한 방정식만 생각할 우려가 있기 때문에 다른 문

자를 사용하는 방정식도 학생들에게 안내할 필요가 있

다.

PT1: 방정식이 뭐냐면, 여러분 방정식! 방정식! 이

런 말 들어봤어요? 처음 듣는 사람도 있을

거고 지금 미리 예습을 해서 잘 알고 있는

사람도 있을 건데. 그럼 방정식이란 뭐냐면

값에 따라서 참이 되기도 하고 거짓이 되

기도 하는 등식이라고 하는데, 아까 예시

( ) 다시 보면, 여기서 참이 되는

값은 뭐죠?

학생들: 3!

PT1: 3이죠. 맞죠?

PT1: 이것처럼 값에 따라서 참이 되기도 하고

거짓이 되기도 하는 등식을 방정식이라고 할

거예요. 앞으로.

다음 수업 장면은 IT2교사가 단위수업 <IT2_C1_S4>

에서 ‘곱셈의 교환법칙’을 설명하는 부분이었다. 이 교사

는 곱셈의 교환법칙을 설명하기 위해 다양한 경우의 예

에서 교환법칙이 성립함을 먼저 확인하고 곱셈의 교환법

칙이라는 원리를 설명하였다. 이 과정 중에 학생이 곱셈

의 교환법칙을 ‘교환’이라고 대답하자 교사는 학생들이

정확한 용어를 사용하도록 요구하였다.
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학생 참여 PT1 PT2 IT1 IT2 IT3 IT4

학생의 설명 1.96 1.66 1.79 1.88 1.58 2.47

학생의 질문과 추론 2.09 1.42 1.44 1.85 1.85 2.33

인지활성화 2.14 1.57 1.74 2.24 2.11 2.66

[표 10] ‘학생 참여’ 차원의 점수

[Table 10] Scores of ‘Student Participation in Meaning‐Making and Reasoning’

[그림 5] 단위수업 <IT1_C3_S4>에서 교사의 설명

[Fig. 5] Teacher’s explanation in segment-class <IT1_C3_S4>

IT2: 어떤 두 개의 유리수  가 있으면 (×

를 칠판에 쓰면서)  를 곱한 거와, 바꿔

서 곱합니다. (×를 칠판에 쓰면서)

×를 해도 두 개의 결과는 같다! (×

와 ×사이에 등호를 붙이는 판서한다.)

이게 뭐다?

학생들: 교환!

IT2: 또 교환이라 한다.

학생들: 교환법칙. 곱셈의 교환법칙.

IT2: 그렇지! 곱셈의 교환법칙! 곱셈을 밝혀야지.

(‘곱셈의 교환법칙’이라고 판서한다.)

4. 학생 참여

‘학생 참여’ 차원에서는 수업 활동에 학생들이 참여하

는 정도, 의미 형성(meaning-making)과 추론에 참여하

고 기여하는 정도를 확인하고자 한다. 수업 중 학생들의

참여는 주로 추론하기, 설명하기, 질문하기와 같은 학생

들의 행동에서 확인할 수 있다. 모둠 활동, 짝 활동, 개

인 활동 시간에 전형적이지 않은 과제를 해결하면서 많

이 일어날 수 있다. 학생의 활동은 완벽하거나 정확할

필요는 없고, 그런 활동이 교사에 의해 시작되어도 된다.

학생들의 다양한 행동이나 활동은 모둠에서 교사가 없이

도 일어날 수 있지만, 교실에 있는 모든 학생의 행동을

동시에 녹화할 수 없었기 때문에 관찰 대상에서 제외하

였다. 교사의 요청이나 스스로 전체 학생들에게 말하는

경우, 교사가 모둠이나 개인을 지도하는 과정에서 교사

와 상호작용하면서 말하는 경우를 관찰 대상으로 하였

다. ‘인지활성화’는 학생들이 참여하고 있는 과제의 수준

으로 판단하기보다 그 활동에 참여하는 학생들의 인지활

동의 수준에 관심을 두었다. 단지 어려운 과제를 수행하

고 있다거나 학생들이 혼란스러워 한다고 해서 높은 수

준의 인지적 참여를 하는 것은 아니다.

[표 10]은 ‘학생 참여’ 차원의 하위 요소의 점수이다.

IT4교사는 모든 요소에서 다른 교사들보다 점수가 높았

다. PT1교사도 ‘학생의 질문과 추론’, ‘인지활성화’에서

점수가 높았다. PT2교사는 모든 요소에서 점수가 가장

낮았다. PT2교사의 수업에서 학생들은 스스로 질문하거

나, 자신의 문제해결 과정을 설명하거나, 추론하기에 참

여하는 행동을 거의 하지 않았다. 교사의 질문에 대한

학생들의 대답도 수학적 설명이 아닌 ‘네’, ‘아니요’를 단

순히 표현하는 정도에 그쳤다.

[그림 5]의 왼쪽은 단위수업 <IT1_C3_S4>에서 학생

들이 문제를 해결하고 있는 장면이고, 오른쪽은 학생들

이 해결한 문제를 IT1교사가 설명하는 장면이다. 교사는

수업 <IT1_C3>에 대한 수업내용질문지에서 ‘이것을 가
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르치는데 사용하는 교수전략은 무엇이고 그것을 선택한

이유는 무엇입니까?’라는 질문에 대해서 ‘자기주도적 문

제풀이 후 앞에 나와서 문제를 풀고 설명, 학생들이 문

제 풀이를 논리적으로 서술하고 설명할 수 있도록 연습’

이라고 기록하였다. 그러나 교사는 실제 수업에서 학생

들을 지목하여 칠판에서 문제를 해결하도록 하였지만 학

생들에게 설명할 수 있는 기회를 제공하지 않았다. 또한

교사는 학생의 풀이를 사용하여 수업을 진행하지 않고

학생의 풀이와 상관없이 아래쪽에 교사의 방식대로 문제

를 다시 풀고 설명하였다.

다음 수업 장면은 IT4교사가 단위수업 <IT4_C4_S2>

에서 학생들과 그래프의 제목을 붙이는 부분이었다. 교

사는 ‘함수의 뜻과 표현’이라는 단원의 수업을 시작하면

서 제목이 없는 그래프 4개를 학생들에게 제시하였고 학

생들에게 제목을 정하도록 요청하였다. 교사는 답을 알

려주기보다 학생들이 그래프를 보면서 특징을 스스로 찾

을 수 있도록 지속적으로 발문하면서 수업을 진행하였

다. 교사는 수업에서 학생들 스스로 수업에 기여할 수

있도록 도움으로써 학생 참여를 높이는 수업을 하였다.

IT4: 자 그럼 2번은? 2번이 좀 찾기 힘들 수 있는데.

학생들: 말로 하기가.

IT4: 표현을 못 하겠나? 한 마디로 못 말해도 설명

을 뭐라고 한 번 해봐.

학생들: (학생들이 작은 소리로 이야기한다.) 월급

이.

IT4: 자, 단위가 퍼센트(%)라는 게 참 특이하지?

학생: 대졸 이상은 어느 정도의 대우를 받는다.

IT4: 아! 대졸 이상은 어느 정도의 대우를 받는다?

월급이나 연봉?

학생: 면접 합격 비율!

IT4: 면접 합격 비율? 자, 그림에 자세히 보면 그

림에 무슨 표시가 있어?

학생들: 돈!

IT4: 어. 돈 표시가 있지? 돈하고 관련 있겠지?

학생: 회사에서 주는 월급!

IT4: 어. 주는 월급. 재민이?

학생: 학력당 평균 월급!

IT4: 오! 좋아. 학력별 임금 수준, 임금이라는 건

뭐지? 일을 하고 받는 대가.

학생: 근데 왜 퍼센트에요?

IT4: 그게 왜 퍼센트로 나타내느냐 하면, 뭐를 기

준으로 했을까? 여기서.

학생: 평균!

학생: 고졸을 기준으로.

IT4: 오케이. 고졸을 기준으로 했는데.

예비교사의 수업을 관찰한 결과 두 교사는 ‘수학의

풍부함’, ‘오류와 부정확성’ 차원에서 점수가 비슷하였으

나, ‘학생과 상호작용’, ‘학생 참여’ 차원에서는 PT1교사

가 PT2교사보다 점수가 높았다. 두 명의 예비교사는 ‘다

양한 풀이’, ‘일반화’는 수업에서 거의 사용하지 않았고

주로 ‘교사의 설명’으로 수업을 진행하였다. 수학 내용에

대한 심각한 오류는 없었으나 언어나 기호를 가끔 부정

확하게 사용하였고 학생들에게 내용을 명확하게 설명하

지 않을 때도 있었다. 그러나 ‘학생과 상호작용’에서

PT1교사는 학생의 오류나 어려움을 보정하는 행동을 많

이 하였고 학생의 산물에도 적극적으로 반응하였으나,

PT2교사는 학생의 산물이나 오류에 대한 관심을 많이

보이지 않았고 수업 중 일어나는 학생들의 오류에 대한

즉각적인 처방을 하지 않았다. 학생과 상호작용이 활발

한 PT1교사의 수업에서 학생들은 적극적으로 수업에 참

여하였고 자유롭게 자신의 의견을 제시하고 질문하였으

나, PT2교사의 수업에서 학생들은 수업에 기여하고 참

여하는 적극적인 모습이 적었다.

PT1교사의 점수가 상대적으로 높았는데, 이는 PT1교

사의 지도 교사인 IT4교사의 영향도 있었다고 볼 수 있

다. IT4교사는 대부분의 요소에서 참여 교사 중 가장 점

수가 높았다. 특히 ‘학생과 상호작용’, ‘학생 참여’ 차원에

서 다른 현직교사보다 월등히 높은 수준이었다. PT1교

사는 면담에서 지도 교사의 수업 방법을 많이 모방하였

다고 말하였다. 연구자는 IT4교사가 예비교사의 수업을

참관한 직후 수업에 대해 구체적으로 피드백을 하는 장

면을 확인할 수 있었다.

현직교사의 수업 분석에서 ‘수학의 풍부함’ 및 ‘학생

참여’ 차원에서는 IT2, IT4교사의 점수가 높았고, ‘오류

와 부정확성’ 차원서는 IT3, IT4교사의 점수가 높았다.

IT1교사는 ‘수학의 풍부함’ 차원의 점수가 전반적으로

낮았으나, 특정 수업에서는 하위 요소 ‘교사의 설명', ‘일

반화’의 점수가 높기도 하였다. 또한 IT1교사는 문제, 과

제, 활동의 의도를 학생들에게 정확하게 전달하지 못하

여 학생들의 혼란을 초래하는 명료성이 부족한 모습도
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보였다. IT2교사는 ‘수학의 풍부함’ 차원의 ‘교사의 설명'

과 ‘일반화’, ‘학생 참여’ 차원의 ‘학생의 질문과 추론’과

‘인지활성화’에서 경력이 비슷한 IT1교사보다 점수가 많

이 높았다. 그러나 두 교사는 ‘학생과 상호작용’, ‘오류와

부정확성’ 차원에서는 비슷한 점수로 나타났다.

IT3교사는 IT2교사보다 교육 경력이 많았지만 ‘수학

의 풍부함’, ‘학생 참여’ 차원에서 대체로 점수가 낮았다.

그러나 ‘오류와 부정확성’ 차원에서는 높은 점수를 보였

다. IT3교사는 평소에 모둠별 수업을 진행하지 않았지

만, 매 수업시간마다 학생들이 문제를 해결하는 동안 풀

이 과정을 확인하기 위해 순회 지도하였다. 그리고 학생

들의 오류나 어려움을 발견하면 즉각적인 처방을 자주하

였다. 학생들도 순회 지도하는 교사에게 문제해결 과정

의 어려운 부분에 관한 질문을 자주하였다. IT4교사는

‘교사의 설명’과 함께 ‘연결짓기’와 ‘다양한 풀이’를 활용

하여 수학수업을 풍부하게 만들었다. 이 교사는 수업에

서 학생들의 오류를 예상하고 처방함으로써 그런 오류를

피할 수 있도록 도왔고, 순회 지도를 통해 학생들의 오

류나 어려움을 보정하는 활동을 많이 하였다. IT4교사는

언어나 기호를 정확하게 사용하였고, 개념이나 절차를

설명하는 과정에서 군더더기가 적었으며, 정확한 문장을

사용하여 설명하였다. 새로운 문제, 과제, 활동을 진행하

려고 할 때도, 교사는 그 활동의 의도를 명확하게 설명

하여 학생들이 인지할 수 있도록 지도하였다. IT4교사의

수업에 참여하는 학생들은 자신의 생각을 자유롭게 발표

하고, 이해가 안 되는 부분에 대해서 자주 질문하였으며,

수학적 아이디어나 절차에 대해 모둠별 또는 전체 학급

에서 토론하면서 수업에 적극적으로 참여하였다.

V. 결론 및 제언

본 연구에서는 수업 관찰, 교사 면담을 바탕으로 예

비교사와 현직교사의 수학수업의 질을 분석하였다. 예비

교사 2명, 현직교사 4명이 연구에 참여하였고, 수학수업

의 질을 분석하기 위해 Hill과 동료들이 개발한 수업 관

찰 도구 MQI를 수정하여 사용하였다. 교사 개인별로

3～4차시의 수업을 녹화하여 총 23차시의 실제 수업에

대한 질을 분석하였다. 본 연구의 결과로부터 수학수업

의 질과 관련된 시사점을 제안하고자 한다.

첫째, 수학수업의 질을 구성하는 4개의 차원 중 ‘수학

의 풍부함’에서 교사들은 ‘교사의 설명’에서 점수가 높았

으나 ‘연결짓기’, ‘다양한 풀이’, ‘일반화’에서는 대체로 점

수가 낮았다. 대부분의 교사들은 학생들에게 수학적 아

이디어, 절차, 문제해결 방법에 대한 수학적 의미를 설명

하는 행동을 자주하여 ‘교사의 설명’에서 점수가 높았다.

IT2, IT4교사는 다른 교사들에 비해 수학적 표상, 아이

디어, 절차를 연결하는 설명을 자주 제공하였고, IT2교

사는 여러 가지 예로부터 수학적인 원리를 도출하여 일

반화하는 시도를 많이 하였으며, IT4교사는 학생들의 다

양한 풀이를 모든 학생들과 공유하고 풀이 방법을 서로

비교하는 행동을 자주하였다. 그러나 다른 교사들은 ‘연

결짓기’, ‘다양한 풀이’, ‘일반화’를 통하여 수학적으로 풍

부한 수업을 제공하지는 못하였다.

수학에서 연결짓기는 학생들이 배워야할 중요한 사고

과정이고 학생들은 연결짓기를 통해 수학의 유용성을 배

울 수 있다(NCTM, 2000). 또한 특수한 현상이나 예로부

터 원리를 찾아내는 일반화는 수학을 가르치는 중요한

목적 중 하나이고(Dreyfus, 1991), 다양한 풀이나 문제해

결 전략은 학생들이 문제해결을 잘하기 위해 갖추어야

하는 능력이다(장혜원, 2008). 그러므로 교사들은 수업에

서 교사의 설명 이외에도 연결짓기, 다양한 풀이, 일반화

등을 통해 수학적으로 풍부한 수업을 제공할 필요가 있

다. IT3교사는 경력교사임에도 여러 요소를 사용하여 수

학적으로 풍부한 수업을 실행하는 모습을 보이지 못했

다. 예비교사나 초임교사뿐만 아니라 경력교사도 ‘수학의

풍부함’ 측면에서 수업의 질에 대한 반성이 필요하다고

볼 수 있다. MQI와 같은 도구를 이용한 수업 관찰은 수

업의 다양한 측면을 반성할 수 있는 기회를 제공할 수

있으므로 수학수업의 질을 개선할 수 있는 방안이 될 수

있다.

둘째, ‘학생과 상호작용’ 차원에서 ‘학생의 오류 또는

어려움 보정’, ‘학생의 수학적 산물에 대한 반응’의 점수

는 경력이 많은 IT3, IT4교사가 대체로 높았다. 경력이

많은 교사들은 수업에서 학생의 수학적 산물이나 오류에

관심을 가지고 즉각적인 반응을 많이 하였다. 초임교사

인 IT1교사는 학생과 상호작용이 활발했던 수업이 한

차시있었으나, 다른 수업에서는 학생들과 상호작용이 낮

았다. 또한 초임교사인 IT2교사는 학생들의 오류나 어려
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움을 미리 예상하고 교사가 주도적으로 설명을 제공하기

도 했으나, 현재 수업에 참여하고 있는 학생들이 겪는

어려움에 관심을 두지는 않았다. 예비교사인 PT2교사는

교실 앞에서 대부분의 수업을 진행하였고 학생들의 문제

해결, 활동 등에 관심을 가지지 않았다. 교사들은 자신의

수업전문성을 신장시키기 위해 학생시절 자신의 경험에

만 의존하지 말고 실제 수업 현장의 학습 과정을 주의

깊게 관찰하고 이를 통해 학생의 오류나 어려움을 인식

하도록 노력해야 한다.

많은 연구자들은 학생과의 상호작용을 수업에서 중요

한 요소로 꼽는다(Munter, 2014; Zemelman et al., 2005;

방정숙, 권미선, 2012). 교사가 학생의 수학적 산물에

긍정적으로 반응하고 학생이 자신의 아이디어, 주장 등

을 더 발전시킬 수 있도록 도와주면, 학생들은 수학을

더 깊이 있게 이해할 뿐 아니라 수학에 대한 긍정적 태

도를 가질 수 있다. 또한 학생들의 수학적 오류는 오개

념에서 기인한 경우가 많으므로 교사들은 학생들이 오류

를 범하는 상황에 관심을 두고 보정해 주어야 한다.

셋째, ‘오류와 부정확성’ 차원의 모든 하위 요소에서

교사들은 ‘중’수준 이상의 높은 점수를 보였다. 특히 모

든 교사는 수학적 정의나 정리 등을 ‘수학적 오류’ 없이

설명하였고, 문제해결 과정에서도 ‘수학적 오류’를 범하

지 않았다. 그러나 예비교사인 PT1, PT2교사는 수학적

언어, 일반적 언어, 수학 기호를 부정확하게 사용하기도

하였고, 수학 내용을 명확하지 않게 설명하거나 새로운

과제를 시작하기 위해 안내할 때 불명확하게 설명하기도

하였다.

교사는 수학 내용에 대한 결정적인 오류를 범하지 않

는 수준을 넘어서 학교수학과 관련된 언어나 기호를 정

확하게 사용하고 수학 내용을 보다 명확하게 설명할 수

있어야 한다. 교사들은 언어 및 기호 사용에 주의를 기

울여 학교수학 내용을 보다 명확하게 표현할 수 있는 능

력을 길러야 한다.

넷째, ‘학생 참여’ 차원에서 ‘학생의 설명’, ‘학생의 질

문과 추론’, ‘인지활성화’의 점수는 예비교사인 PT1교사,

현직교사인 IT2, IT4교사가 높았다. 두 명의 예비교사는

‘학생 참여’ 측면에서 대조적인 수업을 진행하였다. PT1

교사의 수업에 참여한 학생들은 자신의 생각을 발표하거

나 궁금한 내용을 질문하기도 하면서 수업에 적극적으로

참여한 반면, PT2교사의 수업에 참여한 학생들은 그렇

지 않았다. IT1교사와 IT2교사도 경력이 비슷하였으나

‘학생 참여’ 측면에서 대조적인 수업을 진행하였다. IT4

교사의 수업에서 학생들은 스스로 질문하거나 자신의 아

이디어를 설명하면서 적극적으로 수업에 참여하는 모습

을 보였다.

많은 연구자들이 학생의 수업 참여는 학업 성취를 예

측하는 중요한 변인이자 학교교육의 중요한 목표로 보고

학생의 참여를 높일 수 있는 요인에 관심을 가진다(강명

희, 유영란, 유지원, 2014; 우연경, 김성일, 2015). 교사들

은 학생이 설명하고, 질문하고, 추론하는 등 수업에 적극

적으로 참여하여 방관자가 아니라 수업의 주체가 될 수

있도록 도와야 한다.
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