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Abstract : This study analyzed the errors of 6th graders of elementary school in problem solving process 
of the measurement domain. By analyzing the errors that students make in solving difficult problems, 
this study tried to draw implications for teaching and learning that can help students reach their 
achievement standards. First, though the students were given enough time to deal with problems, the 
fact that about 30∼60% of students, based upon the problems given, can’t solve them show that they 
are struggling with a part of measurement domain. Second, it was confirmed that students' 
understanding of the unit of measurement, such as relationship between units, was low. Third, the 
students have a low understanding in terms of the fact that once the base is set in a triangle then the 
height can be set accordingly and from which multiple expressions, in obtaining the area of the triangle, 
can be driven.
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Ⅰ. 서론

학생들은 수학 문제를 해결하는 과정에서 다양한 
오류를 보인다. 수학적 오류는 수학 학습 과정에서 
범하는 잘못된 계산, 실수, 착각 등에 의해서 나타
나는 것으로(Kim, 2005), 학생들의 사고방식 내에
서 일관성 있게 나타나며 한 번 형성되고 나면 쉽
게 변하지 않는 특성을 지니고 있다(Kim, 2003; 
Kim, 2004). 수학적 오류의 이러한 특성을 고려하
면, 학생들은 자신이 범하는 오류로 인해 문제해결

에서 계속 실패할 수 있으므로 학생들이 보이는 오
류를 분석하고 그 원인을 찾는 등 관련 정보를 수
집하는 과정은 중요하다. 학생들이 오류를 범하는 
개념이나 절차에 대한 구체적인 정보는 학생들의 
오류를 예방 및 처방하는 데 기초 자료로 활용될 
수 있다. 

수학적 오류에 대한 연구는 학생들이 범하는 오
류의 유형을 분류하는 데 관심을 가져왔다(Fiori & 
Zuccheri, 2005; Kim, 2012; Movshovitz-Hadar, 
Zaslavsky & Inbar, 1987; Mun & Kim, 2011; 
Seok & Paik, 2004; Radatz, 1979). 학생들이 범
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하는 오류를 유형별로 분류하고 이를 토대로 학생
들의 학습을 돕는 활동이 중요하기 때문이다(Kim, 
2005). 학생들의 전형적인 오류를 아는 것은 교사
가 갖추어야 할 교수학적 내용지식 중 하나이기도 
하다(Ball, Thames & Phelps, 2008; Choe, 
2007; Marks, 1990). 학생들의 문제해결 과정을 
주의 깊게 분석하면 학생들의 사고에 대한 통찰력
을 얻을 수 있으나(Reihl & Steinthorsdottir, 
2014), 교사들 중 일부는 학습자의 오류를 정확히 
진단하지 못하거나, 오류를 무시하고 넘어가는 경
우도 있다(Schleppenbach, Flevares, Sims & 
Perry, 2007; Son, 2013). 학생들의 수학적 오류
를 막다른 길로 치부하기보다 학습을 위한 잠재적
인 도구로 이용하기(NCTM, 2000) 위해서는 학생
들이 범하는 오류에 대한 정보를 축적하고 교사들
에게 공유할 필요가 있다. 

특히 교육과정에서 제시하고 있는 성취기준과 관
련하여 학생들이 보이는 오류에 관심을 가질 필요
가 있다. 성취기준은 “교수·학습 및 평가에서의 실
질적인 근거로서, 각 교과목에서 학생들이 학습을 
통해 성취해야 할 지식, 기능, 태도의 능력과 특성
을 진술한 것(Hong et al., 2012, p. 13)”이다. 제
7차 교육과정부터 국가수준 교육과정에서 교육 내
용을 성취기준으로 제시하고 있으므로, 성취기준 
중 학생들이 달성하기 어려워하는 부분이 있다면 
이에 대한 원인 분석이 필요하다. 성취기준을 기반
으로 출제된 문제에서 학생들이 범하는 오류를 확
인하는 것은 이러한 원인을 분석하는 일환이 될 수 
있다. Jin et al. (2015, 2016)은 2009 개정 교육과
정에 근거하여 교육과정 이수 실태를 분석하였다. 
이 연구에서는 국어, 영어, 수학 교과의 초등 1∼2
학년군, 3∼4학년군, 5∼6학년군의 핵심 성취기준
을 바탕으로 검사 도구를 개발하였고 문항별로 정
답률, 변별도 등의 검사 결과를 보고하였다. 수학과
의 경우 검사 결과에서 정답률이 낮은 문항에 대한 
분석 결과를 제시하였으나 선다형 또는 단답형 문
항이어서 학생들의 풀이과정을 바탕으로 면밀한 분
석이 이루어지지 못하였다. 

Jin et al. (2016)의 연구에서 초등 1∼2학년군, 
3∼4학년군, 5∼6학년군 검사 결과 정답률이 50% 

미만인 문항은 각각 0개, 1개, 5개로 나타났으며, 
특히 5∼6학년군의 5개 문항은 모두 측정 영역에 
해당하였다. 이에 본 연구에서는 정답률이 낮은 문
항이 많이 나타난 5∼6학년군의 측정 영역에 주목
하여 해당 문항에 대한 학생들의 문제해결 과정을 
분석하고자 한다. 이를 통해 초등 5∼6학년군의 내
용에서 학생들이 어려워하는 부분에 대한 오류를 
분석함으로써 학생들의 성취기준 도달을 도울 수 
있는 교수·학습에서의 시사점을 도출하고자 한다.

II. 측정 영역에서의 오류에 대한 
국내 연구

초등수학교육의 국내 연구 동향을 분석한 Kim 
& Pang(2017)은 내용영역별로 분류하였을 때 수와 
연산 영역에 연구가 집중되어 있고 측정 영역의 연
구가 적음을 보고하였다. 1998∼2006년까지의 초
등수학교육 연구의 동향을 분석한 Kwon & 
Choi(2008)의 연구에서도 측정 영역에서의 보다 활
발한 연구가 필요하다고 제안하였다. 초등 수학에
서 다루는 내용이 수와 연산 영역에 해당하는 부분
이 많으므로 이와 관련된 연구가 활발한 것은 자연
스러운 현상이지만, 측정 영역은 실생활과 깊은 관
련성 때문에 초등 수학에서 중요하게 다루고 있으
므로 이 영역에 대해서도 보다 다양한 연구가 이루
어질 필요가 있다. 

최근 7년간 초등수학교육의 연구 동향을 연구 주
제별로 분류하였을 때 학습자의 오답, 오류 유형에 
대한 연구는 약 2% 정도 차지하는 것으로 나타났
다(Kim & Pang, 2017). 수학적 오류는 학생의 오
개념에 의해 체계적으로 나타나는 학습 과정과 결
과이며, 이러한 오류는 학생이 자신이 지닌 오개념
을 바탕으로 알고리듬이나 정의를 체계적이나 부적
합하게 조작하고 수행하는 과정에서 발생한다(Kim, 
2005). 오개념이나 버그에 의해 발생하는 연속적인 
오류의 경우 수학의 형식적 특성, 교과서나 교사의 
오개념 등과 같은 학생 외적 원인, 직관이나 과신
과 같은 학생의 내적 원인에 의해 발생할 수 있고 
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학교 학급(개) 학생 수(명) 분석 대상 답안 수(개)

A초등학교 3 77 76

B초등학교 4 84 82

합계 7 161 158

Table 1. Participations

고착화되면 교정이 쉽지 않다(Kim, 2003)는 점을 
고려할 때, 학생들의 오류에 대한 연구를 통해 오
류의 예방과 처방을 돕는 자료를 축적할 필요가 있
다. 오류에 대한 연구도 수와 연산 영역(Kim, 
2012; Kim & Kang, 2008; Ko, 2012; Moon & 
Lee, 2014)에 집중되어 있으나 일부 연구가 측정 
영역에 초점을 두고 이루어졌다. 측정 영역 전반에
서 초등학생의 학업 성취를 분석한 Song & 
Park(2005)은 단위, 삼각형의 높이와 넓이의 관계 
등에서 학생들이 어려움을 겪고 있음을 보고하였
다. Kim & Kim(2011)의 연구에서는 측정 영역에
서 수학저성취학생과 일반학생의 성취를 비교한 결
과, 넓이, 부피, 근삿값은 수학저성취학생과 일반학
생이 모두 어려워하는 내용으로 나타났다. 이 연구
들은 측정 영역에서 학생들이 어려움을 겪고 있는 
부분을 분석하였으나, 학생들이 보이는 구체적인 
오류를 제시하지는 않았다. 

초등학생들의 오류를 구체적으로 살펴본 연구로 
Jeong & Yim(2011)은 평면도형의 넓이 공식에 대
한 학생들의 이해를 조사한 결과, 직사각형이나 평
행사변형에 비해 삼각형의 넓이 공식에 대한 이해
가 상대적으로 낮은 것으로 보고하였다. Na(2012)
의 연구에서도 평면도형의 넓이의 의미에 대한 학
생들의 이해가 미흡한 것으로 나타났다. Ju & 
Kim(2009)은 측정 영역 중 실측과 관련해서 학생
들이 보이는 오류를 분석하고 이를 개선하기 위한 
지도 방안을 제시하였다. 이 연구에서는 실측에서 
학생들이 보이는 오류는 단순한 기술적 오류가 아
니라 단위 등과 같은 관련 개념에 대한 이해가 낮
기 때문이라고 주장하였다. 단위와 관련된 연구로 
Kang, Jeong & Roh(2014)의 연구를 살펴보면, 학
생들은 단위를 포함한 문제를 해결함에 있어서 연

산을 잘 수행하여도 연산 결과의 의미를 이해하는 
데 어려움을 보였다. Kang & Choi(2015)는 초등
수학 영재교육 대상자의 원주율 개념에 대한 이해
를 분석한 결과, 학생들이 원주율과 원주율의 근삿
값을 혼동하는 오류를 보이는 것으로 보고하였다. 
이와 같이 평면도형의 넓이, 실측, 단위, 원주율 등
과 관련하여 측정 영역에서 학생들이 범하는 오류
에 대한 연구가 일부 이루어지는 했으나 오류에 대
한 보다 다양한 정보를 수집하여 교수·학습에 활용
할 필요가 있다. 

Ⅲ. 연구 방법

1. 연구 대상

본 연구는 두 개의 초등학교 6학년 학생을 연구 
대상으로 하였다. A초등학교 6학년은 모두 3개 학
급, B초등학교 6학년은 모두 4개 학급으로 이루어
져 있었고, 두 학교의 6학년 학생 전체를 대상으로 
검사를 실시하였다. Table 1과 같이 161명을 대상
으로 검사를 실시하였으나 모든 문항의 풀이과정을 
제시하지 않은 3명을 제외하고 158명의 답안을 분
석하였다. 

2. 검사 도구

본 연구의 검사 도구는 Jin et al. (2016)의 연구
에서 개발한 초등학교 5∼6학년군 수학 검사지에서 
일부 문항을 선정하여 구성하였다. 전술한 바와 같
이 Jin et al. (2016)의 검사지는 초등학생들의 교
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문항

번호* 대영역
문항 

유형
평가 내용 정답률(%)** 문항 이름***

1(a20) 측정 선다형
삼각형의 넓이를 구하는 방법과 관련된 문제 

해결하기
41.67

삼각형 넓이 

문제

2(a15) 측정 선다형  t을 알고, 무게 단위 사이의 단위 변환하기 35.15
비행기 무게 

문제

3(a17) 측정 선다형 원의 넓이를 구하는 방법을 이해하고 구하기 43.12
원 넓이 

문제

4(a23) 측정 서답형
정육면체의 겉넓이를 구하는 방법을 이해하고 

구하기
39.86

정육면체 

겉넓이 문제

5(a14) 측정 선다형
부피를 이해하고,  cm, m의 단위를 알며, 부피 

단위 사이의 단위 변환하기
46.74

직육면체 

부피 문제

Jin et al. (2016, pp. 67-68, 281-284, 369-371)에 제시된 표의 내용을 재구성하였음
* 괄호 안에 제시된 문항 번호는 Jin et al. (2016)의 검사지의 문항 번호임
** Jin et al. (2016)에서 제시한 정답률임
*** ‘문항 이름’은 본 연구에서 각 문항을 지칭하게 위해 부여한 것임

Table 2. Information of items

1) 9개 학교 6학년 276명을 대상으로 실시한 검사 시행 결과이고 구체적인 정답률, 변별도 등은 
Jin et al. (2016, pp. 67-68)의 연구에서 확인할 수 있다. 

육과정 이수 정도를 알아보기 위해 2009 개정 교
육과정의 핵심 성취기준으로부터 평가목표를 설정
하여 개발된 도구이다. 5∼6학년군 수학 검사지는 
47개의 문항으로 구성되어 있으며 Jin et al. 
(2016)는 각 문항에 대한 정답률 및 변별도1)를 보
고하였다. Jin et al. (2016)에서는 정답률이 낮은 
일부 문항에 대한 분석을 제시하였으나 학생 반응
에 대한 심층 분석이 이루어지지 않았다. 이는 대
부분의 문항이 보기에서 답을 선택하는 선다형 문
항이고 서답형 문항도 풀이과정을 제시하는 서술형
이 아닌 단답형 문항이므로 심층 분석이 이루어지
기 어려웠다. 

학생들의 학업성취 정도를 점검하는 일과 아울러 
학생들이 범하는 오류를 면밀히 분석하여 이후 교
수·학습을 위한 정보를 제공하는 일도 필요하다. 특
히 정답률이 낮은 문항에 대해서는 학생들의 문제
해결 과정을 기반으로 한 분석이 이루어질 필요가 
있다고 판단하여 정답률 50% 이하인 문항 전체를 

선택하였다. Jin et al. (2016)의 5∼6학년군 수학 
검사지는 대영역별로 ‘수와 연산’ 17문항, ‘도형’ 
11문항, ‘측정’ 11문항, ‘규칙성’ 5문항, ‘확률과 통
계’ 3문항으로 구성되어 있는데, 정답률이 50% 이
하로 나타난 문항 5개는 모두 ‘측정’ 영역에 해당
하였다. 본 연구에서는 Jin et al. (2016)의 연구에
서 개발한 문항을 그대로 사용하되 문항 아래쪽에 
학생들이 자신의 풀이과정을 쓸 수 있도록 박스를 
추가로 제시하였다. 본 연구에서 사용한 5개 문항
의 정보를 정리하면 Table 2와 같다.

3. 자료 수집 및 분석

본 연구의 검사는 2016년 12월 19∼23일 사이
에 담임교사의 지도 아래 이루어졌다. 연구자가 담
임교사에게 검사 도구를 전달하였고, 검사 실시 후 
우편으로 회수하였다. 담임교사들에게 학생들이 문
제를 해결할 수 있는 충분한 시간을 제공해 줄 것
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1. 삼각형 ㄱㄴㄷ에서 변 ㄴㄷ을 밑변으로 할 때, 높이는 몇 cm입니까?

①  cm ②  cm      ③  cm ④  cm
Figure 1. Item 1 : Problem for triangle’s area

2) 2009 개정 수학과 교육과정에서 관련 학습내용 성취기준은 ‘직사각형의 넓이를 구하는 방법을 
이해하고, 이를 바탕으로 직사각형과 정사각형의 넓이를 구할 수 있다.’와 ‘평행사변형, 삼각형, 
사다리꼴, 마름모의 넓이를 구하는 방법을 다양하게 추론하고, 이와 관련된 문제를 해결할 수 
있다.’이다(MEST, 2011, p. 25).

을 당부하였고, 학생들이 자신의 풀이과정을 문제 
아래쪽에 제시된 박스에 반드시 쓰도록 안내해 줄 
것도 요청하였다.  

분석은 다음과 같은 절차에 따라 진행하였다. 첫
째, 학생들의 답안을 검토하여 모든 문항에 대한 
풀이과정을 제시하지 않은 답안을 분석 대상에서 
제외하였다. Table 1에서 제시한 바와 같이 3명의 
답안이 제외되어 158명의 답안을 분석 대상으로 
하였다. 둘째, 문항별로 학생의 풀이과정을 분석하
여 답안을 유형화하였다. 풀이과정을 제시하지 않
았거나 무의미한 그림 또는 말을 쓴 답안은 무응답
으로 분류하였다. 타당한 풀이과정을 통하여 옳은 
답을 도출한 경우를 문제해결에 성공한 정답으로 
분류하였다. 무응답과 정답 이외에 오류를 포함한 
답안을 오답으로 분류하였다. 무응답을 제외한 학
생들의 답안을 문항별로 유형화하고, 정답/오답 여
부와 문항 번호를 고려하여 각 유형에 이름을 부여
하였다. 예컨대, S11은 문항 1번의 첫 번째 정답
(S) 유형을 의미하고, E12는 문항 1번의 두 번째 
오답(E) 유형을 의미한다. 셋째, 연구자가 문항별로 
유형화한 내용을 초등학교 교사의 검토를 받은 후 
수정하였다. 넷째, 확정된 문항별 유형에 따라 학생
들의 답안을 코딩하였다. 학생 답안 코딩은 연구자
와 수학교육 박사과정인 교사가 교차 코딩하였으며 
의견이 다른 경우 협의를 거쳐 재분류하였다.  

Jin et al. (2016)의 연구에서 밝힌 문항별 정답

률(Table 2 참조)과 본 연구에서의 정답률은 차이
가 있음을 밝혀둔다. 이는 두 연구의 검사 환경 및 
분석 방법이 달랐기 때문이라고 본다. Jin et al. 
(2016)의 연구에서는 20문항 이상이 포함된 검사지
가 학생들에게 제공되었고 검사 시간이 40분이었으
나, 본 연구에서는 5개의 문항으로 구성된 검사지
가 제공되었다. 또한 본 연구에서는 학생들의 문제
해결 과정을 분석하는 데 목적이 있으므로 풀이과
정 없이 답만 쓴 경우 정답으로 분류하지 않았기 
때문에 Jin et al. (2016)과 정답률이 다를 수밖에 
없다.

Ⅳ. 연구 결과

1. 삼각형 넓이 문제(문항 1번) 

이 문제는 삼각형의 넓이와 관련된 문제를 해결
할 수 있는지 평가하는 문항이다. 5∼6학년군에서 
학생들은 직사각형, 평행사변형, 삼각형, 사다리꼴, 
마름모 등 다각형의 넓이를 구하는 방법을 학습한
다.2) 삼각형의 넓이를 구하기 위해서는 삼각형의 
밑변과 높이의 관계를 명확히 알고 있어야 한다. 
이 문항을 해결하기 위해서는 밑변과 높이의 관계, 
즉 변 ㄴㄷ을 밑변으로 할 때 높이가 선분 ㄱㄹ임
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유형 내  용 빈도(%)

S11
주어진 삼각형의 넓이는 ×÷ 이고 변 ㄴㄷ을 밑변으로 할 때 높이가 

선분 ㄱㄹ이므로 식 × ÷  으로부터 높이  cm를 구한 경우
62 (39.24)

E11 다른 선분의 길이와 비교하여 어림하거나 자를 사용하여 높이를 측정한 경우 11 (6.96)

E12
변 ㄱㄴ을 밑변으로 할 때 높이가  cm이므로 변 ㄴㄷ을 밑변으로 해도 

높이가  cm라고 답한 경우
5 (3.16)

E13 그림에서 주어진 세 선분의 길이를 임의대로 연산하여 높이를 도출한 경우 21 (13.29)

E14 그 외의 타당하지 않은 논거를 제시한 경우 23 (14.56)

무응답 모른다고 쓰거나 풀이과정이 백지인 경우 36 (22.78)

합 계 158 (100.00)

Table 3. Types of student’s answers for item 1

유형 S11의 예시 유형 E11의 예시

유형 E13의 예시 유형 E14의 예시

Figure 2. Examples of student’s answers for item 1

을 알아야 하고, 삼각형의 넓이와 밑변을 알 때 높
이를 구할 수 있어야 한다. 

Table 3은 삼각형 넓이 문제(문항 1번)에 대한 
학생 답안의 유형을 분류한 결과이다. 정답인 유형
은 1개(S11)이고 62명(39.24%)의 답안이 해당하였
고, 오답인 유형은 4개(E11, E12, E13, E14)로 60
명(37.97%)의 답안이 해당하였으며, 무응답으로 분
류된 경우가 36명(22.78%)이었다. 약 60%의 학생
들은 이 문제를 해결하는 데 어려움을 보였다. 

정답에 해당하는 유형 S11은 이 문제를 바르게 
해결한 답안으로 62명(39.24%)의 학생들에게서 나
타났다. 변 ㄱㄴ을 밑변으로 할 때 높이가  cm이

므로 삼각형의 넓이  cm를 구할 수 있다. 그리고 
변 ㄴㄷ을 밑변으로 할 때 선분 ㄱㄹ이 높이가 되
므로 이미 찾은 삼각형의 넓이를 이용하여 식 
× ÷  을 세우고 높이가  cm임을 구할 수 
있다(Figure 2의 ‘유형 S11의 예시’ 참조).

이 문제를 해결하는 데 실패한 학생들의 답안을 
유형 E11, E12, E13, E14로 분류하였다. 먼저 유
형 E11은 다른 선분의 길이와 비교하여 어림하거
나 자를 사용하여 높이를 측정한 경우로 11명
(6.96%)의 답안이 이에 해당하였다. Figure 2에서 
‘유형 E11의 예시’를 보면 이 학생은 다른 선분의 
길이인  cm와  cm를 이용하여 높이인 선분 ㄱㄹ
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3) 2009 개정 5학년 1학기 수학교과서(MOE, 2015a, p. 151)와 수학익힘책(MOE, 2015d, pp. 
89-90)에 유사한 문항이 제시되어 있다.  

4) 2009 개정 수학과 교육과정에서 관련 학습내용 성취기준은 ‘실생활에서 무게를 나타내는 새로
운 단위의 필요성을 인식하여   t을 알고, 무게 단위 사이의 관계를 이해한다.’와 ‘실생활에서 
넓이를 나타내는 새로운 단위의 필요성을 인식하여  km,  a,  ha를 알고, 그 관계를 이해한다.’
이다(MEST, 2011, p. 25).

의 길이를  cm로 어림하였다. 두 번째 오답 유형
인 유형 E12는 밑변이 변 ㄱㄴ일 때 높이가  cm
이므로 밑변이 ㄴㄷ으로 바뀌어도 높이는 여전히 
cm라고 답한 경우로 5명(3.16%)의 답안이 이에 
해당하였다. 이와 같은 오답을 보인 학생들은 높이
는 삼각형의 내부에 존재한다고 생각하여 삼각형 
내부에서 수선을 찾아 높이를  cm로 답했을 가능
성이 크다. 이런 유형의 오답을 보이는 학생들에게
는 삼각형의 높이와 관련된 오개념에 대한 보정이 
반드시 이루어져야 한다. 

세 번째 오답 유형인 유형 E13은 그림에서 주어
진 세 선분의 길이를 임의대로 연산하여 높이를 도
출한 답안으로 21명(13.29%)의 학생 답안에서 확
인되었다. 예를 들면, 학생들은   , ÷  , 
  (Figure 2의 ‘유형 E13의 예시’ 참조)와 
같이 타당한 근거 없이 연산한 결과를 답으로 제시
하였다. 유형 E14는 그 외의 타당하지 않은 논거를 
제시한 답안으로 23명(14.56%)의 답안이 이에 해
당하였다. 이 학생들은 선다형 문항이므로 보기 중
에 특정한 답안을 선택하고 그에 대한 타당한 논거
를 찾을 수 없으므로 높이가 얼마라고 선언한 경우
가 많았다. 선분 ㄱㄹ이 높이임을 알았으나 선분의 
길이를 구하지 못한 경우(Figure 2의 ‘유형 E14의 
예시’ 참조)가 10명의 답안에서 확인되었다. 이 학
생들은 변 ㄴㄷ을 밑변으로 할 때 선분 ㄱㄹ이 높
이가 된다는 사실을 알고 있었으나, 변 ㄱㄴ을 밑
변으로 할 때 높이가  cm임을 이용하여 삼각형의 
넓이를 구하는 단계로 나아가지 못했을 가능성이 
크다. 또한 일부 학생들은 삼각형 ㄱㄴㄷ의 넓이는 
구하였으나 선분 ㄱㄹ의 길이를 구하지 못하였다. 
이 학생들은 변 ㄱㄴ을 밑변으로 하여 삼각형의 넓
이는 구할 수 있으나, 삼각형의 밑변과 높이의 관
계를 명확하게 알지 못할 가능성이 크다. 

이 문제는 다른 문제에 비해서 무응답, 즉 풀이
과정 란에 모른다고 쓰거나 아무 것도 쓰지 않은 
경우(36명, 22.78%)가 많았다. 2009 개정 수학과 
교육과정에 ‘삼각형의 넓이는 높이가 삼각형의 내
부, 외부에 있는 것을 모두 다룬다.’라고 명시되어 
있고(MEST, 2011, p. 25), 이와 유사한 문항이 수
학 교과서 및 수학익힘책3)에 제시되어 있으나 학생
들은 이 문제의 해결에 어려움을 겪고 있음을 알 
수 있다. 학생들은 삼각형의 세 변이 모두 밑변이 
될 수 있고 밑변에 따라 높이가 달라진다는 것, 이
를 이용하여 삼각형의 넓이를 구하는 여러 식을 세
울 수 있다는 것에 대한 이해가 낮음을 알 수 있
다. 

2. 비행기 무게 문제(문항 2번) 

이 문제는  t을 알고, 무게 단위 사이의 단위를 
변환할 수 있는지 평가하는 문항이다. 학생들은 5
학년 2학기 ‘여러 가지 단위’ 단원에서 넓이 및 무
게와 관련된 여러 가지 단위를 학습한다(MOE, 
2015b). 학습내용 성취기준4)에 비추어 보면 교사들
은 학생들이 이전에 배운 넓이 단위(cm m), 무게 
단위(g, kg)를 바탕으로 더 큰 단위의 필요성을 느
낄 수 있도록 안내한 후 새로운 단위를 지도할 것
이다. 무게 단위와 관련하여 학생들은 3학년에서 
 kg과  g의 관계를 학습한 후 5학년 과정에서 더 
큰 무게 단위의 필요성을 인식하고  t과  kg의 관
계를 학습한다. 이 문제를 해결하기 위해서는 무게 
단위 t을 kg으로 변환할 수 있어야 하고, 주어진 
두 물체 사이의 무게 관계도 고려할 수 있어야 한
다. 

Table 4는 비행기 무게 문제(문항 2번)에 대한 
학생 답안의 유형을 분류한 결과이다. 정답인 유형
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2. 큰 비행기 무게는 작은 비행기 무게의 배입니다. 작은 비행기 무게가  t 일 때, 큰 비행기 
무게는 몇 kg 입니까?

 t  kg

①  kg         ②  kg ③  kg ④  kg

Figure 3. Item 2 : Problem for airplane’s weight

유형 내  용 빈도(%)

S21
작은 비행기 무게  t을  kg으로 단위 변환한 후, 큰 비행기의 무게는 

작은 비행기 무게의 배이므로  kg을 구한 경우
58 (36.71)

S22
작은 비행기의 무게  t을 배하여 큰 비행기의 무게  t을 구한 후, 

 t의 단위를 변환하여  kg을 구한 경우
50 (31.65)

E21 작은 비행기 무게  t을  kg으로 단위 변환하여 답으로 제시한 경우 3 (1.90)

E22
큰 비행기의 무게는 작은 비행기 무게의 배이므로 ×을 계산하여 

답으로 제시한 경우
29 (18.35)

E23
 t을  kg으로 계산한 경우( t kg 또는  t kg이 

풀이과정에 포함됨)
5 (3.16)

E24 그 외의 타당하지 않은 논거를 제시한 경우 7 (4.43)

무응답 모른다고 쓰거나 풀이과정이 백지인 경우 6 (3.80)

합 계 158 (100.00)

Table 4. Types of student’s answers for item 2

은 2개(S21, S22)이고 108명(68.35%)의 답안이 해
당하였고, 오답인 유형은 4개(E21, E22, E23, E24)
로 44명(27.85%)의 답안이 해당하였으며, 무응답으
로 분류된 경우가 6명(3.80%)이었다. 문항 1번(무
응답 22.78%)과 비교하면 무응답의 비율이 낮았으
나 약 30%의 학생들은 이 문제를 바르게 해결하지 
못하였다.

이 문제를 바르게 해결한 학생들의 답안은 2가지 
유형으로 분류가 가능하였다. 첫째는 유형 S21로 
작은 비행기의 무게  t을  kg으로 단위 변환
한 후, 큰 비행기의 무게가 작은 비행기의 무게의 

배이므로 ×   , 즉  kg을 
구하는 방법이다. Figure 4의 ‘유형 S21의 예시’에
서 이와 같은 풀이과정을 확인할 수 있고, 58명
(36.71%)의 답안이 이 유형에 해당하였다. 둘째는 
유형 S22로 작은 비행기의 무게  t을 배하여 
큰 비행기의 무게  t을 구한 후, 무게 단위를 
kg으로 바꾸어서  kg을 구하는 방법이다. 이 
유형은 50명(31.65%)의 답안에서 확인할 수 있었
다. 

이 문제를 해결하지 못한 학생의 답안을 분석한 
결과 4가지 유형을 확인할 수 있었다. 먼저 유형 
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유형 S21의 예시 유형 E22의 예시

Figure 4. Examples of student’s answers for item 2 

5) Jin et al.(2016)의 연구에서 소수의 곱셈과 관련된 문항으로 ‘×’의 값을 구하는 선다형 문
항에서 정답률이 62.32%에 그쳤다. 

6) 2009 개정 수학과 교육과정에서 관련 학습내용 성취기준은 ‘부채꼴의 중심각과 호의 관계를 이
해하고, 이를 이용하여 부채꼴의 넓이와 호의 길이를 구할 수 있다.’와 ‘입체도형의 겉넓이와 부
피를 구할 수 있다.’이다(MEST, 2011, p. 33).

E21은 작은 비행기의 무게  t을  kg으로 단
위 변환하여 답으로 제시한 경우로 3명(1.90%)의 
학생 답안에서 나타났다. 이 문항에서는 큰 비행기
의 무게를 물었으나 이 학생들은 작은 비행기의 무
게를 답하였다. 이러한 풀이과정을 보인 학생들은 
문제에 주어진 정보 ‘큰 비행기 무게는 작은 비행
기 무게의 배입니다.’를 고려하지 못했으며, ‘큰 
비행기 무게는 몇 kg 입니까?’라는 마지막 물음도 
주의 깊게 살피지 못한 것으로 판단된다. 작은 비
행기 그림 아래의 ‘ t ’과 큰 비행기 그림 아래의 
‘ kg’에만 주목하여 문제를 해결했을 것으로 
판단된다. 두 번째 오답 유형인 유형 E22는 
×을 계산하여 답으로 제시한 경우로 29명
(18.35%)의 답안이 이 유형에 해당하였다. 문항을 
해결하지 못한 학생들에게서 가장 많이 나타난 답
안 유형이었다. 이 학생들은 큰 비행기의 무게가 
작은 비행기 무게의 배라는 정보를 활용하여 
큰 비행기의 무게를 계산하였으나 자신들이 구한 
무게의 단위는 ‘t ’이고 문제에서 요구하는 단위는 
‘kg’임을 고려하지 못했다(Figure 4의 ‘유형 E22의 
예시’ 참조). 또한 이 유형에 속한 29명 중 10명은 
×  으로 계산하였다. 이 학생들은 소수
의 곱셈5)에도 어려움을 겪고 있음을 알 수 있다. 

세 번째 오답 유형인 유형 E23은  t을  kg으
로 계산한 경우로 5명(3.16%)의 학생 답안에서 나

타났다. 이 학생들은 두 무게 단위의 관계를 부정
확하게 알고 있었다. 그 외의 타당하지 않은 논거
를 제시한 경우(유형 E24)가 7명(4.43%)의 학생 답
안에서 확인되었다. 6명(3.80%)의 답안만 무응답에 
해당하여 많은 학생들이 이 문제를 해결하려고 시
도한 것을 알 수 있다. 

 
3. 원 넓이 문제(문항 3번) 

이 문제는 원의 넓이를 구하는 방법을 이해하고 
있는지 평가하는 문항이다. 학생들은 6학년 1학기 
‘원의 넓이’ 단원에서 원주율, 원주, 원의 넓이를 
학습한다(MOE, 2015c). 원과 관련하여 3학년 과정
에서는 원의 구성 요소, 반지름과 지름의 관계를 
학습하고, 6학년 과정에서는 측정과 관련된 원주, 
원의 넓이 등을 학습한다. 원주와 원의 넓이를 구
하는 방법은 중학교 과정에서 다루는 부채꼴의 넓
이와 호의 길이, 원기둥 및 원뿔의 겉넓이와 부피
를 계산하는 데 기초가 되는 내용이다.6) 이 문항은 
원이 직접적으로 주어진 것이 아니라 컴퍼스를 이
용하여 원을 그리는 상황으로 제시되어 있기 때문
에 문제해결을 위해서는 원의 반지름이  cm임을 
알아야 한다. 그리고 이 반지름을 이용하여 원의 
넓이를 구할 수 있어야 한다. 

Table 5는 원 넓이 문제(문항 3번)에 대한 학생 
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3. 컴퍼스를 그림과 같이  cm벌려 원을 그렸을 때, 원의 넓이는 몇 cm입니까?(단, 원주율은 3으로 계산합니다.) 

①  cm ②  cm        ③  cm      ④  cm
Figure 5. Item 3 : Problem for circle’s area

유형 내  용 빈도(%)

S31
컴퍼스를 그림과 같이  cm벌려 원을 그리면 반지름이  cm인 원이 되므로 

××을 계산하여 원의 넓이  cm를 구한 경우
95 (60.13)

E31 ××을 계산하여 원의 넓이를 구한 경우 36 (22.78)

E32 문제에서 주어진 두 개의 숫자 와 을 곱한 경우(×, ××) 11 (6.96)

E33 원주를 구한 경우(×× ) 5 (3.16)

E34 그 외의 타당하지 않은 논거를 제시한 경우 3 (1.90)

무응답 모른다고 쓰거나 풀이과정이 백지인 경우 8 (5.06)

합 계 158 (100.00)

Table 5. Types of student’s answers for item 3

답안의 유형을 분류한 결과이다. 정답에 해당하는 
유형은 1개(S31)이고 95명(60.13%)의 답안이 해당
하였고, 오답에 해당하는 유형은 4개(E31, E32, 
E33, E34)로 55명(34.81%)의 답안이 해당하였으
며, 무응답으로 분류된 경우가 8명(5.06%)이었다. 
약 40%의 학생들이 주어진 상황에 적합한 원의 넓
이를 구하는 데 어려움을 겪고 있었다.

정답인 유형 S31은 원의 넓이를 옳게 구한 경우
로 95명(60.13%)의 답안이 이 유형에 해당하였다. 
이 유형에 속한 학생들은 컴퍼스를 그림과 같이 벌
려 원을 그리면 그 원의 반지름이  cm임을 알고 
××을 계산하여 원의 넓이  cm를 구하였

다. Figure 6의 ‘유형 S31의 예시’에서 이와 같은 
풀이과정을 확인할 수 있다. 

문제해결에 성공하지 못한 답안은 4가지 유형으
로 분류되었다. 첫 번째 오답 유형인 유형 E31은 
원의 반지름을  cm로 판단하고 ××을 계산하
여 원의 넓이를 구한 경우로 36명(22.78%)의 답안
에서 확인되었다. 이 유형은 문제를 해결하지 못한 
학생들에게서 가장 많이 나타난 답안 유형이었다. 
이 유형에 속한 학생들은 원의 넓이를 구하는 방법 
‘(반지름)×(반지름)×(원주율)’은 알고 있었지만 주어
진 문제 상황에서 반지름이 얼마인지 정확하게 찾지 
못하였다(Figure 6에서 ‘유형 E31의 예시’ 참조).
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7) ××를 계산하면 이므로 유형 E31에 속한 답안의 계산 결과(×× )와 같지만, 이 
답안은 (반지름)×(반지름)×(원주율)을 계산한 것이 아니므로 유형 E32로 분류하였다. 

유형 S31의 예시 유형 E31의 예시

유형 E32의 예시 유형 E33의 예시

Figure 6. Examples of student’s answers for item 3 

4. 한 모서리가  cm인 쌓기나무 개로 만든 정육면체의 겉넓이는 몇 cm입니까?

            : _______________ cm

Figure 7. Item 4 : Problem for cube’s surface area

두 번째 오답 유형인 유형 E32는 문항에 주어진 
두 개의 숫자를 임의로 곱하여 답을 도출한 경우로 
11명(6.96%)의 답안이 해당하였다. Figure 6에서 
‘유형 E32의 예시’와 같이 ×을 제시한 학생이 
10명이었고 ××7)를 제시한 학생도 1명 있었
다. 세 번째 오답 유형인 유형 E33은 원의 넓이가 
아닌 원주를 구한 경우로 5명(3.16%)의 답안에서 
나타났고, Figure 6의 ‘유형 E33의 예시’에서 이러
한 풀이과정을 확인할 수 있다. 유형 E34는 그 외
의 타당하지 않은 논거를 제시한 경우로 3명
(1.90%)의 답안이 해당하였다. 유형 E32, E33, 
E34에 속하는 학생들은 원의 넓이를 구하는 방법
을 정확하게 알지 못하였다. 무응답에 속하는 학생
까지 포함하면 15% 남짓의 학생들은 원의 넓이를 
구하는 방법을 이해하지 못하고 있었다. 

4. 정육면체 겉넓이 문제(문항 4번)

이 문제는 정육면체의 겉넓이를 구하는 방법을 
이해하고 있는지 평가하는 문항이다. 6학년 1학기 
‘직육면체의 겉넓이와 부피’ 단원에서 여러 가지 방
법으로 직육면체와 정육면체의 겉넓이와 부피를 구
하는 방법, 부피의 단위를 다룬다(MOE, 2015c). 
학생들은 5학년 과정에서 직육면체의 구성 요소, 
전개도 등을 학습하고, 6학년 과정에서 직육면체를 
구하는 방법으로 여섯 면의 넓이의 합으로 구하는 
방법, 전개도를 이용하는 방법 등을 학습한다. 또한 
정육면체는 여섯 면의 넓이가 모두 같으므로 한 면
의 넓이를 6배하면 겉넓이를 구할 수 있음도 배운
다. 이 문항은 ‘한 모서리가  cm인 쌓기나무 8개
로 만든 정육면체’의 한 면의 넓이가  cm임을 
이용하여 한 면의 넓이를 6배하면 정육면체의 
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유형 S41의 예시 유형 E41의 예시

유형 E42의 예시 유형 E43의 예시

Figure 8. Examples of student’s answers for item 4

유형 내  용 빈도(%)

S41
큰 정육면체의 한 면의 넓이는  cm이므로 ×을 계산하여 정육면체의 

겉넓이  cm를 구한 경우 
84 (53.16)

E41
큰 정육면체의 한 면의 넓이  cm를 구하였으나, 면의 개수를 잘못 곱한 

경우(×, ×, ×)
6 (3.80)

E42
한 모서리의 길이가  cm인 작은 정육면체의 겉넓이를 이용한 경우

(××, ×××)
9 (5.70)

E43 (가로)×(세로)×(높이)를 계산하여 부피를 구한 경우 6 (3.80)

E44
문제에서 주어진 두 개의 숫자 과 을 임의대로 곱한 경우

(×, ××, ××)
23 (14.56)

E45 그 외의 타당하지 않은 논거를 제시한 경우 19 (12.03)

무응답 모른다고 쓰거나 풀이과정이 백지인 경우 11 (6.96)

합 계 158 (100.00)

Table 6. Types of student’s answers for item 4

겉넓이  cm를 구할 수 있다.  
Table 6은 정육면체 겉넓이 문제(문항 4번)에 대

한 학생 답안의 유형을 분류한 결과이다. 정답에 
해당하는 유형은 1개(S41)이고 84명(53.16%)의 답
안이 이 유형에 해당하였고, 오답에 해당하는 유형
은 5개(E41, E42, E43, E44, E45)로 63명(39.87%)
의 답안이 해당하였으며, 무응답으로 분류된 경우
가 11명(6.96%)이었다. 약 50%의 학생들이 주어진 
상황에 적합한 정육면체의 겉넓이를 구하는 데 성

공하지 못하였다. 
정답인 유형 S41에 해당하는 학생들은 큰 정육

면체의 한 면의 넓이  cm를 구한 후, 한 면의 
넓이를 6배하여 정육면체의 겉넓이  cm를 구하
였다. 한 면의 넓이를 구하는 과정에서 학생들은 
대체로 2가지의 문제해결 전략을 보였다. 하나는 
큰 정육면체의 한 모서리의 길이가  cm이므로 
×을 계산하여 한 면의 넓이를 구하는 방법으로 
Figure 8의 ‘유형 S41의 예시’가 이 경우에 해당
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5. 다음 직육면체의 부피는 몇 cm입니까?

① cm ②  cm ③  cm ④  cm
Figure 9. Item 5 : Problem for cuboid’s volume

한다. 다른 하나는 큰 정육면체의 한 면은 한 변의 
길이가  cm인 작은 정사각형 4개로 이루어져 있
으므로 작은 정사각형의 넓이  cm를 4배하여 
 cm를 구하는 전략이다. 

문제해결에 실패한 답안은 5가지 유형으로 분류
되었다. 먼저 유형 E41은 큰 정육면체의 한 면의 
넓이  cm를 구했으나, 면의 개수를 잘못 곱한 
경우로 6명(3.80%)의 답안에서 확인되었다. Figure 
8의 ‘유형 E41의 예시’처럼 세 면의 넓이의 합을 
구한 학생(3명)은 전개도를 이용하여 직육면체의 
겉넓이를 구할 때 배운 방법대로 합동인 세 면의 
넓이의 합을 구하였으나 이 값에 2배를 하지 않았
을 가능성이 있다. 또한 한 면의 넓이를 구한 후 8
배하여 겉넓이를 구하거나(2명) 24배하여 겉넓이를 
구한 경우(1명)도 있었다. 두 번째 오답 유형인 유
형 E42는 한 모서리의 길이가  cm인 작은 정육면
체의 겉넓이를 이용한 경우로 9명(5.70%)의 답안에
서 확인되었다. 이 중에서 6명의 학생들은 작은 정
육면체의 겉넓이 ××를 구하였다. 겉넓이를 구
해야 하는 큰 정육면체는 한 모서리의 길이는  cm
이지만, 이 학생들은 ‘한 모서리가  cm인 쌓기나
무’에 주목하여 한 변의 길이가  cm인 정육면체의 
겉넓이를 답으로 도출하였을 가능성이 크다. 일부 
학생들은 작은 정육면체의 겉넓이를 구한 후 8배
(×××)를 하였다. Figure 8의 ‘유형 E42의 
예시’를 보면 이 경우는 쌓기나무가 개이므로 작
은 정육면체의 겉넓이를 8배한 것이다. 

세 번째 오답 유형인 유형 E43은 (가로)×(세
로)×(높이)를 계산하여 부피를 구한 경우로 6명
(3.80%)의 답안에서 확인되었다. ‘작은 정육면체의 

부피를 구한 경우(××)’, ‘작은 정육면체의 부
피를 구하여 8배한 경우(×××)’, ‘(가로)×(세
로)×(높이)를 직접 제시한 경우’를 이 유형으로 분
류하였다. 이 유형에 속하는 학생들은 겉넓이를 구
하는 방법과 부피를 구하는 방법을 혼동하고 있거
나 문제를 주의 깊게 읽지 않고 답을 도출한 것으
로 볼 수 있다. Figure 8의 ‘유형 E43의 예시’를 
보면 이 학생은 작은 정육면체의 부피(××)를 
구한 후 8배하여 정육면체의 부피를 구하였다. 네 
번째 오답 유형인 유형 E44는 문제에서 주어진 두 
개의 숫자를 임의대로 곱하여 겉넓이를 구하는 경
우로 23명(14.56%)의 답안에서 확인되었다. 이 문
제에서 학생들이 가장 많이 보인 오류이고 다른 문
제(문항 1번, 3번)에서도 확인된 바 있는 유형이다. 
유형 E45는 그 외의 타당하지 않은 논거를 제시한 
경우로 19명(12.03%)의 답안이 해당하였다. 유형 
E44, E45, 무응답에 해당하는 답안이 약 30%에 이
르렀다. 

5. 직육면체 부피 문제(문항 5번)

이 문제는 부피를 이해하고, 부피 단위를 변환할 
수 있는지 평가하는 문항이다. 이 문제와 관련된 직
육면체의 부피, 부피 단위 등은 6학년 1학기 ‘직육
면체의 겉넓이와 부피’ 단원에서 다루어진다. 이 문
제를 해결하기 위해서는 직육면체의 부피를 구하는 
방법 (가로)×(세로)×(높이)를 알아야 하고, 부피 단
위인  cm와 m의 관계를 이해하고 있어야 한다. 

Table 7은 직육면체 부피 문제(문항 5번)에 대한 
학생 답안의 유형을 분류한 결과이다. 정답에 해당
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유형 S52의 예시 유형 E52의 예시

Figure 10. student’s answers for item 5

유형 내  용 빈도(%)

S51
길이 단위 ‘m ’를 ‘cm ’로 바꾼 후 ××을 계산하여 부피 

 cm를 구한 경우
76 (48.10)

S52 ××을 계산하여 부피 m를 구한 후 부피의 단위를 바꾼 경우 22 (13.92)

E51 m  cm로 계산한 경우 6 (3.80)

E52 부피 m는 구했으나 부피 단위의 관계를 잘못 적용한 경우 15 (9.49)

E53 ××을 계산한 경우 6 (3.80)

E54 그 외의 타당하지 않은 논거를 제시한 경우 15 (9.49)

무응답 모른다고 쓰거나 풀이과정이 백지인 경우 18 (11.39)

합 계 158 (100.00)

Table 7. Types of student’s answers for item 5 

하는 유형은 2개(S51, S52)이고 98명(62.03%)의 
답안이 이 유형에 해당하였고, 오답에 해당하는 유
형은 4개(E51, E52, E53, E54)로 42명(26.58%)의 
답안이 해당하였으며, 무응답으로 분류된 경우가 
18명(11.39%)이었다. 

문제해결에 성공한 답안은 2가지 유형으로 분류
되었다. 첫째, 유형 S51은 직육면체의 가로, 세로, 
높이의 길이 단위 ‘m ’를 ‘cm ’로 바꾼 후 
××을 계산하여 부피  cm를 구
한 경우로 76명(48.10%)의 답안이 해당하였다. 일
부 학생들은 ××을 계산하여 부피 m를 
구하였으나 부피 단위를 ‘cm’로 바꾸지 못하고 길
이 단위를 바꾸어 부피를 다시 계산하는 학생들도 
있었다. 둘째, 유형 S52는 ××을 계산하여 
부피 m를 구한 후 부피의 단위를 바꾼 경우로 
22명(13.92%)의 답안이 해당하였다. Figure 10의 
‘유형 S52의 답안 예시’에서와 같이 이 유형에 속
한 학생들은 ‘m   cm’라는 부피 단위의 

관계를 잘 이해하고 있었다.
문제해결을 시도했으나 성공하지 못한 답안은 4

가지 유형으로 분류되었다. 먼저 유형 E51은 유형 
S51과 같이 길이 단위를 바꾸는 방법을 시도하였
으나 길이 단위의 관계를 ‘ m  cm’로 잘못 
적용한 경우이며 6명(3.80%)의 답안에서 확인되었
다. 이 유형에 속한 학생들에게는 3학년 과정에서 
학습한 길이 단위(mm, cm , km)의 관계를 다시 지
도할 필요가 있다. 두 번째 오답 유형인 유형 E52
는 ××을 계산하여 직육면체의 부피 m를 
구하였으나 부피 단위의 관계를 잘못 적용한 경우
로 15명(9.49%)의 답안이 해당하였다. 이 학생들은 
부피 단위인 cm와 m의 관계를 정확하게 이해
하지 못하고 있었다. 특히 Figure 10의 ‘유형 E52
의 예시’처럼 ‘m  cm’로 이해하고 있는 
학생들이 많았다. 이 학생들은 부피 단위의 관계를 
넓이 단위의 관계인 ‘m  cm’와 혼동하고 
있는 것으로 보인다. 세 번째 오답 유형인 유형 
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E53은 부피를 구하기 위해 ××을 계산한 
경우로 6명(3.80%)의 답안에서 확인되었다. 이 답
안을 작성한 학생들은  m는  cm로 바꾸었으나 
m는 단위를 바꾸지 않고 부피를 계산하였다. 
이 학생들은 넓이 또는 부피를 구할 때 길이 단위
를 통일한 후 계산하여야 하나 이를 정확하게 이해
하지 못하고 있었다. 유형 E51, E52, E53에 속한 
학생들은 길이 단위 또는 부피 단위에 대한 이해가 
낮다고 볼 수 있다. 유형 E54는 그 외의 타당하지 
않은 논거를 제시한 경우로 15명(9.49%)이 해당하
였고 무응답도 18명(11.39%)의 답안이 해당하였다. 

Ⅴ. 결론

본 연구에서는 2009 개정 교육과정의 핵심 성취
기준을 근거로 Jin et al. (2016)의 연구에서 개발한 
초등학교 5∼6학년군 수학 검사지에서 5개의 문항
을 선택하여 학생들이 풀이과정을 쓰도록 검사 도
구를 구성하고, 초등학교 6학년 학생 158명의 문제
해결 과정을 유형화하여 분석하였다. 이를 바탕으로 
측정 영역에서 학생들의 성취기준 도달을 도울 수 
있는 교수·학습에서의 시사점을 제안하고자 한다.

첫째, 학생들에게 문제를 해결할 수 있는 충분한 
검사 시간을 제공하였으나 문항 2번을 제외한 문항
에서의 정답률이 대체로 낮았다. 정답률은 1번
(39.24%), 4번(53.16%), 3번(60.13%), 5번
(62.03%), 2번(68.35%)의 순으로 낮게 나타났다. 
한 개의 문항으로 해당하는 성취기준에 대한 학생
들의 성취 정도를 충분히 가늠할 수는 없으나, 문
제를 해결할 수 있는 충분한 시간을 학생들에게 제
공했음에도 불구하고 풀이과정을 바르게 쓰지 못한 
학생이 문항에 따라 약 30∼60%에 이르렀다는 점
은 학생들이 측정 영역의 일부에서 어려움을 겪고 
있음을 시사한다. 

Park et al. (2010)의 연구에서는 5학년 학생들
을 대상으로 한 성취도 검사 결과에서 측정 영역
(평면도형의 둘레와 넓이)에서 학생들의 성취가 낮
음을 보고하였다. Song & Park(2005)의 연구에서

도 측정 영역에서의 성취도가 교사들의 기대보다 
낮았고, 특히 5학년 과정의 도형의 넓이와 둘레, 6
학년 과정의 겉넓이와 부피에서 학생들의 성취가 
낮은 것으로 나타났다. 본 연구의 결과도 이와 같
은 선행 연구의 결과와 맥을 같이 한다. 측정 영역
에 대한 이해가 낮은 원인 중 하나는 측정의 토대
가 되는 개념에 대한 이해보다 측정의 절차에 초점
을 맞추어 학습하기 때문이다(Oh, 2010). 학생들은 
둘레, 넓이, 부피 등을 구하는 과정에서 관련된 여
러 가지 공식을 사용한다. 그러나 공식이 도출된 
원리, 의미 등에 대한 이해 없이 절차만 수행하는 
경우 교육과정의 성취기준에 도달하는 데 어려움을 
겪게 된다. 5∼6학년군의 측정 영역에서 다루고 있
는 삼각형의 넓이, 원의 넓이, 정육면체의 겉넓이, 
직육면체의 부피 등과 관련된 개념에 대한 이해를 
높이고 넓이 및 부피를 구하는 절차가 지닌 의미를 
이해할 수 있도록 지도할 필요가 있다.  

둘째, 단위 변환과 관련된 문제에서 자신이 구한 
단위를 점검하지 않는 경우, 단위 사이의 관계를 
부정확하게 알고 있는 경우, 부피를 구할 때 길이 
단위를 통일하지 않는 경우 등 측정 단위와 관련된 
학생들의 오류가 나타났다. 직육면체 부피 문제(문
항 5번)는 약 40%의 학생들이 문제를 바르게 해결
하지 못하였고, 학생들의 답안에서는 유형 E51, 
E52, E53의 단위와 관련된 오류가 확인되었다. 유
형 E51에서는 길이 단위 사이의 관계에 대한 오류
(m  cm), 유형 E52에서는 부피 단위 사이의 
관계에 대한 오류(m  cm)가 확인되었고, 
유형 E53에서는 부피를 구할 때 길이 단위를 통일
하지 않는 오류가 확인되었다. 비행기 무게 문제(문
항 2번)는 정답률이 높았으나, 이 문제를 해결하지 
못한 학생들 중 단위와 관련된 오류(유형 E22, 유
형 E23)를 범하는 경우가 많았다. 유형 E22를 보
면 학생들은 자신이 구한 무게의 단위는 ‘t ’이고 
문제에서 요구하는 무게 단위는 ‘kg’임에도 불구하
고 자신이 구한 단위를 점검하지 않고 답으로 제시
하였다. 유형 E23에서는 무게 단위 사이의 잘못된 
이해( t kg)를 확인할 수 있었다. 

Kang, Jeong & Roh(2014)의 연구에서 단위가 
포함된 문제해결에서 학생들은 연산 결과가 의미하



측정 영역의 문제해결 과정에서 나타나는 초등학교 6학년 학생의 오류 분석  495

는 바를 이해하는 데 어려움이 있음을 보고하였고, 
Song & Park(2005)에서도 부피와 넓이 단위의 혼
동, 단위 사이의 관계에 대한 불충분한 이해 등이 
측정 영역에서 학생들이 범하는 오류로 나타났다. 
측정 영역에서 오류는 측정 단위에 대한 불충분한 
이해에서 비롯되는 경향이 있음을 알 수 있다(Oh, 
2010). 복잡한 단위의 환산은 지양해야 하지만, 실
생활에서 많이 접하게 되는 무게, 길이, 넓이, 부피 
등의 측정 단위에 대한 이해를 높이기 위한 노력이 
필요하다. 

셋째, 학생들은 삼각형에서 밑변이 정해지면 그
에 따라 높이가 결정되고 이로부터 삼각형의 넓이
를 구하는 여러 개의 식을 도출할 수 있다는 것에 
대한 이해가 낮았다. 삼각형 넓이 문제(문항 1번)는 
정답률이 39.24%로 가장 낮았고 무응답의 비율은 
22.78%로 가장 높았다. 또한 주어진 숫자를 임의
대로 연산한 유형 E13(13.92%)이 오답 유형 중 가
장 큰 비율을 차지하였다. 이는 많은 학생들이 이 
문제를 해결하기 위한 실마리를 찾지 못해 풀이과
정을 전혀 쓰지 못하거나 문제에서 주어진 숫자를 
마음대로 연산하여 답으로 제시하였음을 보여준다.

Jeong & Yim(2011)은 직사각형, 평행사변형에 
비해 삼각형의 넓이 공식에 내재된 관계에 대한 학
생들의 이해가 부족함을 지적한 바 있고, Song & 
Park(2005)의 연구에서도 학생들이 삼각형의 높이
가 내부에 있는 경우와 외부에 있는 경우 넓이를 
구하는 방법이 동일하다는 것을 제대로 이해하지 
못함을 보고하였다. 삼각형에서 세 변 각각을 밑변
으로 선택하고 그 때의 높이를 측정하는 활동으로 
삼각형의 넓이에 대한 학생들의 이해를 높일 수 있
을 것이다(Paek, 2016). 삼각형의 밑변은 정해져 
있는 것이 아니라 세 변이 모두 밑변이 될 수 있고 
밑변이 정해짐에 따라 높이가 결정된다는 밑변과 
높이의 관계에 대한 학생들의 이해를 제고할 필요
가 있다. 또한 어느 변을 밑변으로 하더라도 삼각
형의 넓이가 일정함을 확인할 수 있는 활동도 넓이
에 대한 학생들의 이해를 높이는 데 도움이 될 것
이다. 특히 둔각삼각형의 경우 교수·학습 상황에서 
이러한 활동이 더욱 필요할 것으로 판단된다. 
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국 문 요 약  

본 연구는 측정 영역의 문제해결 과정에서 나
타나는 초등학교 6학년 학생의 오류를 분석하였
다. 초등 5∼6학년군의 내용에서 학생들이 어려
워하는 부분에 대한 오류를 분석함으로써 학생
들의 성취기준 도달을 도울 수 있는 교수·학습에
서의 시사점을 도출하고자 하였다. 첫째, 문제를 
해결할 수 있는 충분한 시간을 학생들에게 제공
했음에도 불구하고 풀이과정을 바르게 쓰지 못
한 학생이 문항에 따라 약 30∼60%에 이르렀다
는 점은 학생들이 측정 영역의 일부에서 어려움
을 겪고 있음을 시사한다. 둘째, 단위 사이의 관
계에 대한 불충분한 이해 등 측정 단위에 대한 
학생들의 이해가 낮은 것을 확인하였다. 셋째, 
학생들은 삼각형에서 밑변이 정해지면 그에 따
라 높이가 결정되고 이로부터 삼각형의 넓이를 
구하는 여러 개의 식을 도출할 수 있다는 것에 
대한 이해가 낮은 것으로 나타났다. 

주제어: 측정 영역, 오류, 초등 수학, 문제해결


