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평균 단원 학습이 초등학교 5학년 학생의 대푯값에 대한

지식에 미치는 영향

문 은 혜 (한국교원대학교 대학원 학생)

이 광 호 (한국교원대학교 교수)✝
*

다양한 자료를 수집, 정리 및 해석하는 통계의 주요 과

정에서 수집된 자료를 올바르게 해석하기 위해서는 자료

의 요약이 중요하다. 대푯값은 통계 집단의 변량 전체를

대표하여 그 자료 전체의 특징을 하나의 수로 나타낸 값

으로 자료를 조직하고 요약하기 위하여 사용된다. 대푯값

에는 여러 가지 형태가 있으나, 우리나라 초등학교 수학과

교육과정에서는 대푯값으로 평균만을 다루고 있다. 따라서

본 연구에서는 초등학교 5학년 학생들이 평균 단원을 학

습하기 전 대푯값에 대하여 갖는 비형식적 지식 유형을

알아보고, 평균 단원을 학습한 후와 비교하여 대푯값에 대

한 지식의 변화를 살펴봄으로써 학교 수학에서 대푯값 지

도에 대한 시사점을 제공하고자 하였다. 그 결과 형식적인

학습을 하기 전 학생들이 대푯값에 대해 풍부한 지식을

가지고 있었고, 이러한 비형식적 지식이 형식화된 개념 유

형과 유사함을 알 수 있었다. 초등학생의 대푯값에 대한

비형식적 유형을 살펴보는 것은 초등학교에서 다루어야

하는 대푯값 개념 및 지도 방법에 대하여 시사점을 줄 수

있으며, 중·고등학교에서 대푯값 개념의 형식화를 위한 학

습에 도움을 줄 수 있을 것이다.

I. 서론

정보화 사회를 살아가는 현대인에게 정보를 다루는

능력은 중요한 생활 수단이 되었다. 많은 양의 자료

중에서 필요한 자료를 선택하여 목적에 맞게 활용하기

위해서는 통계자료를 나타내는 숫자를 올바르게 해석

할 수 있어야 하며, 이러한 통계적 안목을 발전시킬

수 있도록 통계교육이 이루어져야 한다.
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수집된 자료로부터 의사결정을 위한 정보를 생산하

기 위해서는 낱낱의 자료에서는 파악할 수 없는 자료

집합의 전체적인 특징을 기술할 수 있어야 한다(권지

현, 2006). 대푯값은 자료 분석 과정에서 자료의 맥락

과 그에 따른 의미를 해석할 수 있어야 하고, 경향과

패턴을 표현하는 도구로 활용될 수 있어야 한다. 이때

기초가 되는 것은 자료의 ‘분포’이며, 대푯값은 이러한

‘분포’의 특징을 기술하고 예측하는 도구로 학습되어야

한다(권지현, 2006). 자료의 분포에서 어떤 특정 값을

중심으로 몰려있는 특성을 중심 경향성이라고 한다.

대부분의 기술 통계에서 대표성은 중심 경향성을 뜻한

다고 할 수 있다(문양자, 2006).

교육 현장에서 자료 분포를 대표하는 값과 중심 경

향성에 대하여 지도할 때, 대푯값에 대한 이해보다 계

산 알고리즘과 그 적용을 연습하는데 더 초점을 두고

있다는 문제점은 계속하여 제기되어 왔다. 예를 들어

대푯값으로 평균을 지도할 때, 평균이 자료 집합에 대

해 어떤 정보를 주는지, 자료의 특성이 다른 문맥에서

어떻게 해석되어야 하는지에 관심을 두기보다 어떻게

구할 수 있는지에 중점을 두는 것이다(문양자, 2006).

통계적 자료는 그 맥락에 따라 자료의 의미가 달리

해석되며, 자료의 특성에 따라서 분석 방법이 결정된

다. 따라서 자료의 특성과 맥락을 고려하여 통계적 자

료를 분석할 수 있도록 지도하는 것이 중요하다. 그러

나 우리나라 초등 수학과 교육과정에서는 대푯값으로

평균만을 다루고 있어 자료의 특성과 맥락에 따라 통

계적 분석 방법의 선택과 의미해석을 달리할 수 있어

야 한다는 점을 반영하지 못하고 있다. 자료의 특성에

따라 여러 가지 대푯값 가운데에서 적절한 것을 선택

하는 활동을 통해 대푯값의 의미를 맥락에 따라 해석

하는 경험을 할 필요가 있다(Moore, 1990).

학교 수학에서 통계적 사고의 기본이 되는 대푯값
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개념을 바람직하게 지도하기 위해서는 대푯값에 대한

학생들의 이해 정도를 분석할 필요가 있다. 따라서 본

연구에서는 대푯값에 대하여 학습하지 않은 학습자가

대푯값에 대해 갖는 비형식적 지식의 유형은 어떠한지

알아본다. 그리고 학교 수학에서 대푯값에 대한 단원

을 학습하고 난 후 학생들의 대푯값에 대한 지식에 어

떠한 변화가 있었는지 살펴보며 바람직한 대푯값 개념

의 학습 및 지도 방향에 대해 논의하고자 한다. 대푯

값으로 평균을 선택하는 것이 적절하지 않은 문제 상

황에서 학생들의 반응을 살펴보는 것은 대푯값으로 평

균만을 가르치고 있는 현 교육과정에 유의미한 메시지

를 전달할 수 있다. 학생들이 지닌 대푯값에 대한 비

형식적 이해의 유형을 파악하면, 학생들의 비형식적

지식이 형식화로 나아가는 사고 과정에 도움을 줄 수

있을 것이다.

연구 문제는 다음과 같다.

1. 평균 단원을 학습하기 전 5학년 학생들의 대푯값

에 대한 비형식적 개념 유형의 특성은 어떠한가?

2. 평균 단원을 학습한 후 5학년 학생들의 대푯값에

대한 지식에는 어떤 변화가 있는가?

3. 대푯값으로 평균을 선택하는 것이 적절하지 않을

때 학생들은 어떤 대푯값을 선택하는가?

II. 이론적 배경

1. 대푯값

대푯값이란 주어진 자료들이 어떤 값을 중심으로

분포되어 있는지 나타내는 것으로, 통계 집단의 자료

를 하나의 수치로 요약한 값을 말한다. 대푯값에는 평

균, 중앙값, 최빈값이 있으며, 초등학교 교육과정에서

소개되는 대푯값은 평균이다. 중앙값과 최빈값은 중학

교 교육과정에서 등장한다.

평균이란 모든 관측치를 합한 값을 관측치의 총 도

수로 나눈 값으로서 양적 변수 자료의 중심을 측정하

는 대표적인 수치이다. 통계학에서 쓰는 평균에는 산

술평균, 기하평균, 조화평균, 가중평균, 절사평균이 있

다. 초등학교 수학에서 다루는 것은 산술평균으로 이

는 평균이라는 용어로 설명된다. 일상적으로 사용하는

평균이라는 용어는 산술평균을 의미하는 경우가 많으

며, 초등학교는 산술평균만을 다룬다는 점에서 본 연구

에서는 산술평균을 의미하는 말로 평균을 사용하였다.

평균은 일반적으로 n개의 자료  ,  , …, 의 합

을 자료의 크기 n으로 나눈 것으로, 기호로 와 같이

나타내고 구하는 방법은 다음과 같다.

=



학생들은 ‘고르게 나누는 경험’을 통해 평균 개념에

접근하고, 이에 익숙해진 다음에 모든 수를 더한 후

나누는 알고리즘을 발견하게 된다. 평균을 지도할 때

에는 평균이 대푯값의 유일한 형태가 아님을 인식할

수 있도록 해야 하며, 교사는 학생이 단순하게 평균을

구하는 알고리즘을 말하거나 활용할 수 있다고 해서

그 의미를 이해하고 있는 것이 아님을 알아야 한다.

자료의 값 중에 매우 크거나 작은 극단적인 값이

있는 경우, 평균은 이와 같은 극단적인 값에 의하여

많은 영향을 받는다. 이때, 평균보다 특이값에 둔감한

특성을 가진 중앙값을 사용한다.

중앙값은 자료를 작은 값에서부터 차례로 크기 순

으로 나열하였을 때 가운데 위치한 값으로, 평균보다

그 자료의 중심 위치를 잘 나타낸다. 중앙값은 자료의

크기 n이 홀수일 때와 짝수일 때 구하는 방법이 다르

다. 자료의 크기 n이 홀수일 때에는 자료를 작은 값에

서부터 차례로 크기 순서로 나열하였을 때 


번째

자료의 값이 중앙값이 된다. 자료의 크기 n이 짝수일

때에는 자료를 작은 값에서부터 차례로 크기 순서로

나열하였을 때 

번째와 (


)번째 자료의 값의 평

균이 중앙값이 된다.

중앙값은 수치 자료에서만 활용할 수 있으며 주어

진 자료를 개수가 같은 두 부분집합으로 나누기 때문

에 중앙값을 중심으로 아래에 있는 자료의 수와 위에

있는 자료의 수가 같다. GAISE에서는 학생들에게 처

음으로 중앙값을 도입할 때 중앙값이 자료 중 어느 한

값이 되도록 개수가 홀수인 자료를 활용할 것을 권고

한다. 중앙값은 계산 없이 쉽게 구할 수 있다는 장점

이 있다.

최빈값은 자료의 값 중에서 가장 많이 발생한 값을
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말한다. 최빈값은 숫자로 이루어진 수치 자료뿐만 아

니라, 소위 범주형 자료라 불리는 수치가 아닌 자료에

도 활용될 수 있다는 점에서 유용한 대푯값이다. 최빈

값은 구하기 쉬우며, 특이값에 영향을 받지 않는다는

특징이 있다.

대푯값은 다양한 정보를 통계적 절차에 따라 처리

하여 표현하는 방법 중 대표적인 통계적 개념으로, 그

자료의 성격에 따라 다르게 결정된다. 따라서 대푯값

의 표현뿐 아니라 자료가 가지고 있는 성질과 대푯값

이 사용되고 있는 상황을 함께 고려해야 한다.동일한

자료에 대해 평균, 중앙값, 최빈값을 구하는 것은 언제

특정한 대푯값을 사용해야 하는지에 대한 논의를 가능

하게 한다. 통계를 지도할 때 ‘구하는 방법’에 멈추어

서는 안 되며, ‘대푯값이 언제 유용한가’와 같은 질문에

답을 찾기 위해 노력해야 한다(Reys, Lindquist,

Lambdin, & Smith, 2009).

2. 대푯값에 대한 비형식적 지식

대푯값에 대한 비형식적 지식이란 대푯값에 대한

이론적인 개념 지식이 완성되지 않은 학생들이 대푯값

에 대해 갖는 지식으로, 학생들이 일상생활의 경험을

통해 자연스럽게 형성된 개념과 학문적인 개념, 학생

들 스스로 생성해낸 개념 모두를 의미한다(이춘재·전

평국, 2006). 이춘재와 전평국(2006)은 대푯값에 대한

비형식적인 개념 지식은 대푯값에 대하여 특수하고,

구체적이며, 일상의 언어를 사용하는 특징이 있다고

하였다.

1987년부터 1996년까지 초·중등학교 학생들의 대푯

값 개념에 대한 Mokros & Russell의 연구에 따르면

학생들은 대푯값에 대해 배우기 이전에 대푯값에 대한

비형식적 지식을 갖고 있으며, 이것을 바탕으로 고학

년에서 알고리즘 형태의 개념을 이해하게 된다고 한다

(Mokros & Russell, 1995).

Mokros & Russell(1995)은 대푯값에 대한 비형식적

개념 유형을 최빈수, 중간값, 알고리즘, 합당한 값, 수

학적 균형 값의 5가지로 분류하였다.

이춘재와 전평국(2006)은 대푯값에 대한 비형식적인

개념 유형이 5, 6학년 학생들에게서 어떻게 나타나는

지 살펴보았다. 그 결과 학생들에게서 나타나는 대푯

값에 대한 비형식적 개념 유형들을 최빈값, 알고리즘

에 의한 산술평균, 균형 값, 중앙값, 중간값, 최대최소

의 중간값, 최댓값, 최솟값, 범위 값으로 정리하였다.

학생들의 비형식적 개념 유형이 형식화된 개념 유형과

같거나 유사하며, 나름대로 논리성과 타당성을 지니고

있었다(이춘재·전평국, 2006).

비형식적 지식은 학생들에게 친숙하고, 의미가 있으

며, 형식적인 지식만을 강요하는 환경보다 덜 위협적

이고, 덜 억압적인 환경을 제공한다(Baroody &

Coslick, 1998). 따라서 학생들은 비형식적 지식이 허용

된 환경에서 더 자유롭고 다양한 탐구를 시도할 수 있

으며, 개념에 대한 이해를 높여 자신만의 창의적인 해

법을 산출할 수 있다. 따라서 교사는 학생의 비형식적

지식을 파악함으로써 학생들의 이해 수준을 알고 형식

적 지식으로의 연결을 용이하게 할 수 있다(Baroody

& Coslick, 1998).

Ⅲ. 연구방법

1. 연구 참여자

본 연구는 경기도 소재의 한 초등학교에서 5학년

학생 169명을 대상으로 진행되었다. 2015 개정 교육과

정에서 평균은 5학년 2학기 ‘평균과 가능성’ 단원에서

처음으로 등장한다. 따라서 평균 단원의 학습이 대푯

값에 대한 비형식적 지식에 미치는 영향을 연구하기

위하여 연구 대상을 5학년 학생으로 선정하였다. 이

연구는 초등학교 5학년 학생들이 대푯값에 대해 가지

고 있는 비형식적 지식 유형과 학교 교육을 통한 학생

들의 대푯값에 대한 개념 변화를 살펴보며 초등 통계

교육에 유의미한 시사점을 제공할 수 있다.

학년 남자 여자 합계

5학년 88 81 169

[표 1] 연구 참여자

[Table 1] A research participant information

2. 자료 수집

가. 실험 설계

본 연구에서는 5학년 2학기에 등장하는 ‘평균과 가

능성’ 단원을 학습하기 전 5학년 학생들의 대푯값에
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대한 지식을 알아보기 위하여 사전검사를 실시하고,

이를 바탕으로 학생들이 대푯값에 대하여 가지고 있는

비형식적 지식 유형을 살펴보고자 하였다. 사후검사는

평균에 대한 형식적인 학습이 이루어진 후 실시하여

학생들의 대푯값에 대한 지식에 어떠한 변화가 있는지

알아보고자 하였다. 사후검사는 사전검사와 동형의 검

사지를 사용하였으며 실험 설계는 다음과 같다.

집단 사전검사 실험 처치 사후검사

단일집단  X 
: 대푯값에 대한 비형식적 지식 사전검사

X: 5학년 2학기 평균과 가능성 단원 수업

 : 대푯값에 대한 비형식적 지식 사후검사

[표 2] 실험 설계

[Table 2] ] Experimental Design for Research

사전검사가 사후검사에 미치는 간섭 효과를 최소화

하기 위하여 사전검사와 사후검사 사이의 충분한 기간

을 확보하고자 하였다. 이에 따라 사전검사는 1학기

말인 2019년 7월에 실시하였으며, 사후검사는 2학기

말인 2019년 12월에 실시하였다. 또한, 실험에서 변인

을 통제하기 위하여 5학년 7개 학급 지도교사와 충분

한 협의를 통해 평균 단원을 지도함에 있어서 지도 순

서 및 지도 내용을 동일하게 설정하였으며, 기본적으

로 교과서에 충실하여 가르치기로 약속하였다.

나. 검사 도구

본 연구에서는 초등학교 5학년 학생들의 대푯값에

대한 비형식적 지식을 알아보고, 평균 단원 학습이 이

루어진 후 지식의 변화에 대하여 알아보고자 한다. 이

를 위하여 Mokros & Russell(1995, 1996)의 연구를 바

탕으로 이춘재와 전평국(2006)의 연구에서 사용한 검

사지와 2015 개정 교육과정에 따른 5학년 수학 교과서

를 연구 목적에 부합하도록 재구성하여 사전, 사후 검

사지를 제작하였다. 사전·사후 검사지는 모두 5문항으

로 이루어져 있으며, 1∼4번은 동형문항으로 대푯값에

대한 비형식적 지식을 알아볼 수 있도록 구성하고, 마

지막 5번 문항은 2015 개정 교육과정에 따른 5학년 2

학기 교과서 ‘도전 수학’을 재구성하였다. 이는 평균을

대푯값으로 사용할 수 없을 때 학생들이 어떤 대푯값

을 선택하는지 알아보기 위한 것으로, 사전·사후검사에

서 같은 문항을 사용하였다. 사전검사가 사후검사에

미치는 영향을 최소화하기 위하여 사전검사와 사후검

사의 시기를 여름방학을 포함하여 6개월 정도 차이를

두었다.

문제 제시 방법 검사 항목 문항수

자료에서 대푯값 구하기
이산량 1
연속량 1

대푯값을 주고 자료의 값 예상하기
이산량 1
연속량 1

평균이 같을 때 대푯값 선택하기 1

[표 3] 검사 도구

[Table 3] Items of Assessment

같은 답을 썼더라도 왜 그렇게 생각했는지에 따라

대푯값에 대한 지식 유형이 다르게 분류될 수 있다는

점에서 모든 문항에는 왜 그렇게 생각했는지 이유를

자세히 서술하도록 요구하였다. 검사 도구의 신뢰도와

타당도를 높이기 위하여 초등학교 5학년 학생 5명을

대상으로 예비 검사를 실시하여 문항의 적절성을 살펴

보았다. 그 결과 학생들에게 그저 이해를 돕고자 제시

한 그림에 학생들이 의미를 두고 해석하는 모습을 보

여 그림이 자료 해석에 영향을 주지 않도록 단순하게

교체 및 재배치하였으며, 문항 진술 상의 문제점을 확

인하여 수정하는 작업을 거쳐 검사 도구를 완성하였다.

자료에서 대푯값을 구하는 문제 유형은 [그림 1]과

같이 몇 개의 자료를 주고 이에 근거하여 자료의 값을

대표할 수 있는 값을 구하는 것이다. 수의 성질에 따

라 다시 연속량과 이산량으로 나누어 검사 문항을 구

성하였으며, 문항 예시는 [그림 1]과 같다.

[그림 1] 자료에서 대푯값 구하기 문제

[Fig. 1] Task about the estimating representative

value with given data

대푯값을 바탕으로 자료의 값을 예상하는 문제 유

형은 ‘보통 ∼정도’라는 표현에 대해 자료의 값을 예

상해보도록 하는 것이다. 이 역시 수의 속성에 따라
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다시 이산량과 연속량으로 나누어 검사 문항을 구성하

였으며, 문항 예시는 [그림 2]와 같다.

[그림 2] 대푯값을 바탕으로 자료의 값을 예상하는

문제

[Fig. 2] Task about the estimating data based on

the representative value

대푯값으로 평균을 사용하는 것이 적절하지 않을

때 어떠한 대푯값을 선택할 것인지 묻는 문항은 [그림

3]과 같다.

[그림 3] 대푯값으로 평균을 사용할 수 없을 때 대

푯값 구하기 문제

[Fig. 3] Task about the estimating representative

data when the average is not available as a

representative value

검사 도구의 적절성에 대하여 초등수학교육 석·박사

과정 6인과 전문가 1인의 검토를 받았으며, 그 결과

본 검사 도구가 학생들의 대푯값에 대한 비형식적 지

식 유형 및 그 변화를 살펴보는데 적절함을 확인하였다.

연구 결과의 신뢰도를 높이기 위하여 연구자를 포

함한 2인이 학생들의 응답을 분류하였고, 그 결과를

바탕으로 채점자 간 신뢰도 검사를 실시하였다. 분류

한 유형에 대하여 최빈값은 1, 산술평균은 2, 중앙값은

3과 같이 명명척도를 설정하였고, SPSS 프로그램을

통하여 *Cohen Kappa(K)값을 구하여 이를 채점자 간

신뢰도로 해석하였다. 그 결과 문항 1에 대한 채점자

간 신뢰도는 .913, 문항 2는 .978, 문항 3은 .898, 문항

4는 .884, 문항 5는 .919로 모든 문항에서 ‘완벽한 일치

도’를 보이는 것으로 나타났다. 채점자 간 신뢰도가 매

우 높게 나타난 것은 본 연구에서 채점자에 따라 응답

유형이 다르게 분류되지 않았음을 보여 준다.

다. 평균에 대한 교수학습내용

2015 개정 교육과정에 따른 5학년 2학기 교과서를

살펴보면 실생활 속의 친숙한 소재를 이용하여 평균을

학습하도록 구성되어 있으며, 평균의 의미를 직관적으

로 파악하고 이해하는 데에 중점을 두고 있다. 단순히

평균을 구하는 연산 활동이 아닌 다양한 조작 활동을

통해 평균의 의미를 파악하여 구할 수 있도록 한다.

교과서에서는 평균에 대한 개념을 바탕으로 실생활

상황에서 나타난 자료들의 평균을 구하고, 평균을 통

해 자료를 예측해 보도록 하며, 평균을 통해 알 수 있

는 사실을 파악하도록 활동이 구성되어 있다.

차시 주제 수업 내용 및 활동

2
평균을

알아볼까요

•여러 개의 자료를 대표할 수 있는 값을

무엇이라 할지 생각해보게 하여 평균의

의미와 필요성을 이해하게 한다.

3
평균을 구해

볼까요(1)

•각 자료의 값을 고르게 하는 활동을

통해 평균의 계산 원리를 이해하고 구할

수 있게 한다.

•자료의 값을 모두 더해 자료의 수로

나누는 활동을 통해 평균의 계산 원리를

이해하고 구할 수 있게 한다.

4
평균을 구해

볼까요(2)

•평균을 여러 가지 방법으로 구할 수

있게 한다.

5

평균을

어떻게

이용할까요

•평균을 이용하여 여러 가지 문제를 해

결할 수 있게 한다.

[표 4] 5학년 2학기 평균 교수학습내용

[Table 4] Teaching and Learning Program on

Average (Second Semester of Fifth Grade)

* Cohen's Kappa 계수는 두 관찰자 간의 측정 범주 값에 대

한 일치도를 측정하는 방법이다. .601∼.800이면 ‘상당한

일치도’, .801∼1.00이면 ‘완벽한 일치도’를 보이는 것으로

분류된다(Landis, J. Richard, Gary G. Koch, 1977).
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Ⅳ. 결과 분석 및 논의

1. 평균 단원을 학습하기 전 5학년 학생들의 대푯

값에 대한 비형식적 지식 유형

대푯값에 대한 검사 문항을 해결하는 과정에서 학

생들이 사용한 언어, 표현 등 세부 요소를 고려하여

응답을 분류한 결과, 최빈값, 알고리즘에 의한 산술평

균, 균형 값, 중앙값, 중간값, 최댓값, 최솟값, 최대최소

의 중간값, 범위수, 기타의 10가지 유형이 도출되었다.

문항에 따라 도출되는 유형의 종류는 다양하게 나타나

며, 응답을 분류하는 과정은 이춘재와 전평국(2006)의

연구를 참고하였다. 문제 제시 방법 및 자료 구성에

대한 학생들의 응답 유형별 비율은 다음과 같다.

문항 1 문항 2 문항 3 문항 4 전체 합계

횟
수
(%)

횟
수
(%)

횟
수
(%)

횟
수
(%) 횟수 (%)

최빈값 111 65.7 104 61.5 64 37.9 93 55 372 55.0

산술평균 9 5.3 16 9.5 8 4.7 13 7.7 46 6.8

중앙값 10 5.9 1 0.6 51 30.2 6 3.6 68 10.1

중간값 0 0 11 6.5 0 0 7 4.1 18 2.7

최댓값 8 4.7 0 0 8 4.7 11 6.5 27 4.0

최솟값 20 11.8 12 7.1 21 12.4 26 15.4 79 11.7

최대
최소의
중간값

2 1.2 10 5.9 3 1.8 0 0 15 2.2

균형 값 1 0.6 2 1.2 0 0 0 0 3 0.4

범위 값 0 0.0 0 0 3 1.8 5 3 8 1.2

기타 8 4.7 13 7.7 11 6.5 8 4.7 40 5.9

총합 169 169 169 169 676

[표 5] 평균 단원을 학습하기 전 5학년 학생들의 대

푯값에 대한 비형식적 지식 응답 유형

[Table 5] Type of informal knowledge of the

representative data of fifth-grade students before

learning the average unit

가. 최빈값

최빈값은 자료에서 가장 많이 나타나는 값을 대푯

값으로 생각하는 것이다. 대푯값을 바탕으로 자료의

값을 예상하는 문제에서는 자료의 값으로 대푯값을 가

장 많이 표현한 경우 최빈값으로 분류된다.

방울토마토의 무게를 여러 번 재어 나타난 다양한

자료의 값에서 어떤 값이 방울토마토 1개의 무게를 대

표할 수 있는지 질문하였을 때 전체의 65.7%에 해당하

는 학생들이 가장 많이 표현된 자료의 값인 6.3g을 대

푯값으로 골랐다. 학생들은 ‘가장 많은 학생이 기록했

기 때문’, ‘6.3g이 가장 많기 때문’으로 설명하며, 표나

그래프를 그려 자신의 의견을 뒷받침하기도 하였다.

[그림 4] 최빈값으로 접근한 학생 응답의 두 가지

예 (문항1)

[Fig. 4] Two examples of responses approaching

mode (Task 1)

바구니 1개에 들어있는 사과의 수는 보통 몇 개인

지 묻는 문항에 최빈값으로 접근한 학생들은 104명으

로 전체의 61.5%를 차지하였다. 학생들은 12개의 사과

가 들어있는 바구니가 가장 많다는 점에서 대푯값을

12로 보았다.

[그림 5] 최빈값으로 접근한 학생 응답의 두 가지

예 (문항 2)

[Fig. 5] Two examples of responses approaching

mode (Task 2)
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키에 대한 대푯값을 주고 모둠 학생들의 키를 예상

하는 문제에서는 전체의 37.9%에 해당하는 학생들이

대푯값으로 제시된 143cm를 자료의 값으로 가장 많이

등장하도록 응답을 작성하였다. 최빈값으로 응답한 학

생 64명 중 5명은 각각의 자료의 값을 예상할 때 모든

값을 143cm 하나의 단일 값으로 나타냈다. 이 경우는

통계의 중요한 특성인 변이성 개념을 바르게 이해하지

못한 것으로, 통계교육에서 자료를 다룰 때 변이성을

학생들이 인식하도록 지도할 필요성을 보여준다.

[그림 6] 최빈값으로 접근한 학생 응답의 두 가지

예 (문항 3)

[Fig. 6] Two examples of responses approaching

mode (Task 3)

‘1000원짜리 사탕 한 봉지에 보통 20개의 사탕이 들

어있다.’라는 대푯값에 대한 정보를 바탕으로 이산량

자료의 값을 예상하는 문제에서도 최빈값으로 응답이

분류된 학생이 전체의 55%를 차지하였다. 학생들의 응

답을 살펴보면 20개를 자료의 값으로 가장 많이 표현

하였다. 최빈값으로 응답이 분류된 학생 93명 중 18명

은 7개의 자료의 값을 모두 20이라는 하나의 값으로

나타내었다. 이처럼 단일 값으로 나타낸 학생의 비율

이 전체의 10.7%라는 것을 보았을 때, 연속량보다도

이산량에서 학생들의 통계적 변이성에 대한 개념이 부

족하다는 것을 알 수 있다. 일부 통계적 소양 수준이

높은 학생들은 ‘공장에서 만든 사탕이지만 봉지당 1∼2

개씩 차이가 있을 수 있다.’라고 서술하였으나, 몇몇

학생들은 ‘사탕의 개수는 모두 같아야 한다.’고 주장하

였다.

[그림 7] 최빈값으로 접근한 학생 응답의 두 가지

예 (문항 4)

[Fig. 7] Two examples of responses approaching

mode (Task 4)

나. 산술평균

산술평균을 구하는 공식으로 대푯값을 구하거나, 대

푯값에 자료의 수를 곱하여 합을 구하고 전체의 합을

고려하여 자료의 값을 예상하는 경우는 산술평균으로

분류하였다.

검사 시기가 5학년 1학기였으므로 학생들은 평균을

구하는 공식을 형식적으로 학습하지 않았다. 사전검사

결과, 아주 적은 수의 학생만이 알고리즘에 의한 산술

평균으로 문제를 해결하였으며 이 학생들은 모두 학원,

가정 등에서 5학년 2학기 평균 단원을 예습하였다고

응답하였다.

[그림 8] 산술평균으로 접근한 학생 응답의 두 가지

예 (문항 1)

[Fig. 8] Two examples of responses approaching

arithmetic mean (Task 1)
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방울토마토의 무게를 여러 번 재어 나타난 다양한

자료의 값에서 어떤 값이 방울토마토 1개의 무게를 대

표할 수 있는지 질문하였을 때 산술평균으로 대푯값을

구한 학생은 9명으로, 전체의 5.3%를 차지하였다. 학생

들은 자료의 값을 모두 더하여 자료의 수로 나누는 산

술평균 계산식을 이용하여 대푯값을 구하였다. 산술평

균으로 대푯값을 구한 학생 9명 모두 15.3g이라는 특

이값을 고려하지 않았으며, 평균은 측정된 모든 값을

포함하여 구해야 한다고 생각하였다.

바구니 1개에 들어있는 사과의 수는 보통 몇 개인

지 묻는 문제에 산술평균으로 접근한 학생은 16명으로

전체의 9.5%를 차지하였다. 학생들은 자료의 값을 모

두 더하여 자료의 수로 나누는 산술평균 계산식을 이

용하여 대푯값을 구하였다.

[그림 9] 산술평균으로 접근한 학생 응답의 두 가

지 예 (문항 2)

[Fig. 9] Two examples of responses approaching

arithmetic mean (Task 2)

대푯값을 주고 각각의 자료의 값을 예상하는 문제

에 산술평균으로 접근한 학생은 8명으로 전체의 4.7%

를 차지하였다. 이 학생들은 ‘보통 143cm이다.’라는 표

현을 ‘평균이 143cm이다.’로 생각하여, 평균이 143cm가

나오도록 자료의 값을 구성하였다. 학생들은 143이라

는 값에 자료의 수인 5를 곱하여 나온 수인 715가 합

계가 되도록 각각의 키를 예상하였다. 학생들의 응답

을 살펴보면 대푯값 개념을 산술평균으로 접근하여 자

료의 값을 예상할 때, 대푯값과 관련하여 범위를 고려

하지 않고 전체의 합에 대해서만 고려하는 경향이 있

음을 알 수 있었다.

[그림 10] 산술평균으로 접근한 학생 응답의 두 가

지 예 (문항 3)

[Fig. 10] Two examples of responses approaching

arithmetic mean (Task 3)

‘1000원짜리 사탕 한 봉지에 보통 20개의 사탕이 들

어있다.’라는 대푯값에 대한 정보를 바탕으로 이산량

자료의 값을 예상하는 문제에서 대푯값이 알고리즘에

의한 산술평균이 되도록 각 자료의 값을 예상한 학생

은 13명으로 전체의 7.7%를 차지하였다. 이 학생들은

‘보통 20개이다.’라는 표현을 ‘평균이 20개이다.’로 생각

하여, 평균이 20개가 나오도록 각 자료의 값을 구성하

였다. 이 과정에서 학생들은 20에 자료의 수인 7을 곱

하여 합계를 구하고, 자료 각각의 값을 예상하는 모습

을 보였다.

[그림 11] 산술평균으로 접근한 학생 응답의 두 가

지 예 (문항 4)

[Fig. 11] Two examples of responses approaching

arithmetic mean (Task 4)
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다. 중앙값

중앙값은 자료의 값을 모두 크기순으로 나열하였을

때 중앙에 위치한 수를 대푯값으로 생각하는 것으로,

대푯값을 기준으로 대푯값보다 크기가 큰 수들과 작은

수들의 개수가 같다는 특징이 있다.

방울토마토 무게의 대푯값을 구하는 문제에서는 10명

의 학생이 대푯값 개념을 중앙값으로 접근하였으며, 전

체의 5.9%를 차지하였다. 이 문제를 중앙값으로 접근하

였을 때 대푯값은 6.2g이어야 하나, 한 학생의 경우 자

료의 값을 크기순으로 배열하는 과정에서 오류를 보여

6.3g을 중앙값으로 생각하였다. 이는 소수 두 자리 수의

크기 비교를 하지 못한 것으로, 중앙값 개념 형성에는

문제가 없다고 판단하여 중앙값으로 분류하였다.

[그림 12] 중앙값으로 접근한 학생 응답의 두 가지

예 (문항 1)

[Fig. 12] Two examples of responses approaching

median (Task 1)

바구니 1개에 들어있는 사과의 수는 보통 몇 개인

지 묻는 문제를 해결할 때 중앙값으로 접근한 학생은

1명으로 전체의 0.6%였다. 중앙값은 중복을 고려하지

않고 모든 자료의 값을 크기순으로 나열한다는 점에서

중복을 고려하는 중간값과 차이가 있다. 따라서 중앙

값으로 접근하였을 때 대푯값은 12개가 된다.

[그림 13] 중앙값으로 접근한 학생 응답의 예 (문항 2)

[Fig. 13] An example of response approaching

median (Task 2)

대푯값을 주고 모둠 친구들의 키를 예상하는 문제

에서 대푯값이 중앙값이 되도록 자료의 값을 예상한

학생은 51명으로 전체의 30.2%를 차지하였다. 이 유형

의 학생들은 자료의 값을 크기 순서로 놓았을 때 3번

째 위치에 143이 올 수 있도록 수를 구성하고, ‘중간에

있다.’ 혹은 ‘가운데 있다.’라고 설명하였다.

[그림 14] 중앙값으로 접근한 학생 응답의 두 가지

예 (문항 3)

[Fig. 14] Two examples of responses approaching

median (Task 3)

‘1000원짜리 사탕 한 봉지에 보통 20개의 사탕이 들

어있다.’라는 대푯값에 대한 정보를 바탕으로 이산량

자료의 값을 예상하는 문제에서 대푯값이 중앙값이 되

도록 자료의 값을 예상한 학생은 6명으로 전체의 3.3%

를 차지하였다. 이 학생들은 중복을 고려하지 않고 자

료의 값을 크기 순서대로 놓았을 때 4번째 위치에 20

이 올 수 있도록 수를 구성하고, ‘중간에 있다.’ 혹은

‘가운데 있다.’라고 설명하였다.

[그림 15] 중앙값으로 접근한 학생 응답의 두 가지

예 (문항 4)

[Fig. 15] Two examples of responses approaching

median (Task 4)
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라. 중간값

중간값은 자료의 값을 크기순으로 나열하되, 반복해

서 나타나는 숫자는 한 번만 나타내어 중간에 위치한

수를 대푯값으로 생각하는 경우이다.

방울토마토 무게의 대푯값을 생각하는 문제에서는

중간값으로 접근한 학생이 한 명도 없었다. 중앙값으

로 접근한 학생의 수가 10명이었다는 점과 비교해 보

면 학생들은 자료의 값이 연속량으로 주어졌을 때, 자

료 각각의 값 하나하나를 의미 있게 보려 한다는 것을

알 수 있다.

바구니에 들어있는 사과의 수를 구하는 문제에서

중간값으로 접근한 학생은 11명으로 전체의 6.5%를 차

지하였다. 중간값으로 접근하면 대푯값은 13개가 된다.

학생들은 ‘딱 중간이다.’라는 표현을 쓰며 대푯값을 구

하였다.

[그림 16] 중간값으로 접근한 학생 응답의 두 가지

예 (문항 2)

[Fig. 16] Two examples of responses approaching

mid-point (Task 2)

‘보통 143cm’가 되도록 학생들의 키를 나타내어보는

문제에서도 대푯값이 중간값이 되도록 자료의 값을 예

상한 학생은 0명이었다. 이 역시 중앙값으로 접근한

학생이 51명이라는 것과 비교해 보면 학생들이 ‘키’라

는 연속량은 거의 중복되지 않는다고 생각하고 있음을

알 수 있었으며, 이러한 결과는 형식적으로 중앙값과

중간값을 학습하기 이전에는 둘의 개념을 구분하여 사

용하기가 어렵다는 점을 반영한다.

사탕의 개수를 생각하는 문제에서 대푯값이 중간값

이 되도록 자료의 값을 예상한 학생은 7명으로 전체의

4.1%를 차지하였다. 학생들은 중복된 값을 한 번만 나

타내어 자료의 값을 크기 순서대로 놓았을 때 가운데

에 20이 위치하도록 수를 구성하였다.

[그림 17] 중간값으로 접근한 학생 응답의 두 가지

예 (문항 4)

[Fig. 17] Two examples of responses approaching

mid-point (Task 4)

마. 최댓값

최댓값은 자료에서 가장 큰 값을 대푯값으로 생각

하는 것으로 자료의 값을 예상할 때 자료의 범위에 대

한 기준을 세워서 그 이하의 값을 나타내는 경우이다.

방울토마토의 무게에 대한 문제에서 최댓값으로 문

제를 해결하려고 했던 학생은 8명으로 전체의 4.7%를

차지하였다. 학생들은 ‘무게가 가장 높기 때문’, ‘전부

6g대인데 혼자만 15g대이기 때문’으로 설명하였다. 이

문제에서 최댓값에 해당하는 15.3g은 특이값으로 제외

해야 하는 값이다. 하지만 특이값을 대푯값으로 생각

하는 것은 오개념으로 이어질 위험이 있으므로 주의하

여 지도해야 한다.

[그림 18] 최댓값으로 접근한 학생 응답의 두 가지

예 (문항 1)

[Fig. 18] Two examples of responses approaching

maximum (Task 1)
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바구니에 들어있는 사과의 수를 구하는 문제에서

최댓값으로 접근한 학생은 아무도 없었다.

모둠 친구 5명 각각의 키를 나타내는 문제에서

143cm가 최댓값이 되도록 자료의 값을 예상한 학생은

8명으로 전체의 4.7%를 차지하였다. 최댓값으로 접근

한 학생들은 보통 143cm라는 표현을 보고 143cm이거

나, 143cm보다 작아야 한다고 해석을 하였으며, 자료

의 범위에 대한 기준을 세워서 그 이하의 값을 나타내

기도 하였다.

[그림 19] 최댓값으로 접근한 학생 응답의 예 (문항 3)

[Fig. 19] An example of response approaching

maximum (Task 3)

한 봉지에 들어있는 사탕의 수를 예상할 때 20개가

최댓값이 되도록 자료의 값을 나타낸 학생은 11명으로

전체의 6.5%를 차지하였다. 학생들은 ‘보통 20개’라는

말을 ‘20개이거나, 20개보다 적거나’라고 해석을 하였으

며, 20개보다 많으면 판매자 입장에서 손해라고 서술

하기도 하였다.

[그림 20] 최댓값으로 접근한 학생 응답의 두 가지

예 (문항 4)

[Fig. 20] Two examples of responses approaching

maximum (Task 4)

바. 최솟값

최솟값은 가장 작은 값을 대푯값으로 생각하는 것

으로, 문제를 해결할 때 최솟값으로 접근하는 학생들

은 자료의 값을 예상할 때 자료의 범위에 대한 기준을

세워서 그 이상의 값을 나타내는 모습을 보였다.

방울토마토 무게의 대푯값을 구하는 문제에서는 제

시된 측정값 중 가장 작은 값을 대푯값으로 생각한 학

생이 전체의 11.8%를 차지하였으며, 이는 최빈값에 이

어 두 번째로 높은 비율이었다. 학생의 응답을 살펴보

면 제일 작은 것을 기준으로 더 내려가지는 않을 것으

로 생각하고 이를 대푯값으로 설정하는 모습을 볼 수

있었다. 또한, 대부분 6으로 시작하기 때문에 6.0g을

대푯값으로 생각한 경우도 있었다.

[그림 21] 최솟값으로 접근한 학생 응답의 두 가지

예 (문항 1)

[Fig. 21] Two examples of responses approaching

minimum (Task 1)

바구니에 들어있는 사과의 수를 생각해보는 문제에

서 가장 작은 값을 대푯값으로 생각한 학생은 12명으

로, 전체의 7.1%를 차지하였다. 한 학생은 사과는 크기

가 크기 때문에 바구니에 들어가는 데 한계가 있을 것

이라 생각하여 대푯값으로 최솟값을 설정하였다. 이는

학생들이 ‘사과의 수’라는 맥락을 고려하여 대푯값에

접근함을 보여주는 사례로, 이를 통해 통계에서 맥락

의 중요성을 생각해 볼 수 있다.

[그림 22] 최솟값으로 접근한학생응답의예 (문항 2)

[Fig. 22] An example of response approaching

minimum (Task 2)
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모둠 친구들의 키를 예상해보는 문제에서 143cm가

최솟값이 되도록 자료의 값을 예상한 학생은 21명으로

12.4%를 차지하였다. 최솟값으로 접근한 학생들은 보

통 143cm라는 표현을 보고 ‘143cm보다는 클 것이다.’

라고 생각하며, 가장 작은 친구의 키가 143cm라고 판

단하였다.

[그림 23] 최솟값으로접근한학생응답의 예 (문항 3)

[Fig. 23] An example of response approaching

minimum (Task 3)

사탕의 수를 나타내는 문제에서 20개가 최솟값이

되도록 자료의 값을 예상한 학생은 26명으로 15.4%를

차지하였다. 학생들은 한 봉지의 가격이 같으므로, 한

봉지에는 적어도 20개의 사탕이 들어있어야 한다고 생

각하였다. ‘보통 20개이므로 20 이상 25 이하인 수를

썼다.’와 같이 자료의 범위에 대한 기준을 세워서 그

값을 표현하기도 하였다.

[그림 24] 최솟값으로접근한학생응답의 예 (문항 4)

[Fig. 24] An example of response approaching

minimum (Task 4)

사. 최대·최소의 중간값

최댓값과 최솟값의 중간값(평균)을 대푯값이라 생각

하는 경우이다. 제시된 자료의 값들에 대푯값이 포함

되어 있지 않은 경우는 새로 구한 값을 나타내기도 하

고, 제시된 자료의 값에서 가장 가까운 수로 나타내기

도 한다.

방울토마토 무게의 대푯값을 구하는 문제에서 최댓

값과 최솟값의 중간값으로 접근한 학생은 2명으로, 이

2명의 학생 모두 제시된 자료의 값에 대푯값이 없었기

때문에 자신이 새로 구한 값을 대푯값으로 적었다.

[그림 25] 최대·최소의 중간값으로 접근한 학생 응

답의 두 가지 예 (문항 1)

[Fig. 25] Two examples of responses approaching

the average of maximum and minimum (Task 1)

바구니 속 사과의 수에 대한 대푯값을 생각하는 문

제에서 최댓값과 최솟값의 중간값으로 접근한 학생들

은 10명으로 전체의 5.9%를 차지하였다. 이 문제에서

최댓값인 16과 최솟값인 11의 중간값은 13.5이다. 그러

나 학생 10명 모두 13.5를 대푯값으로 제시하지 않고,

제시된 자료의 값 중에서 13.5와 가장 가까운 수인 13

을 대푯값으로 보았다. 이는 연속량의 대푯값을 구하

는 문항에서 학생들이 보였던 응답 유형과 다르다. 학

생들은 ‘사과의 수’라는 이산량 문맥을 반영하여 문제

를 해결하고자 하였다.

[그림 26] 최대·최소의 중간값으로 접근한 학생 응

답의 두 가지 예 (문항 2)

[Fig. 26] Two examples of responses approaching

the average of maximum and minimum (Task 2)

모둠 친구들의 키를 예상하는 문제에서 143cm가 최

댓값과 최솟값의 중간값이 되도록 자료의 값을 예상한
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학생은 3명으로, 1.8%를 차지하였다. 학생들은 143cm

를 기준으로 가장 키가 큰 학생의 값과 작은 학생의

값이 같은 차이가 나도록 키를 설정하였다.

[그림 27] 최대·최소의 중간값으로 접근한 학생 응

답의 두 가지 예 (문항 3)

[Fig. 27] Two examples of responses approaching

the average of maximum and minimum (Task 3)

한 봉지에 들어있는 사탕의 수를 예상하는 문제에서

최대·최소의 중간값으로 접근한 학생은 아무도 없었다.

아. 균형 값

균형 값은 대푯값을 기준으로 좌우 값을 대칭 시켜

예상하는 경우로, 3개의 자료의 값을 짝지어 가운데에

대푯값을 놓고 좌우에 큰 수와 작은 수를 대칭 시키기

도 한다(이춘재·전평국, 2006). 문항 3, 4와 같이 대푯

값을 바탕으로 자료의 값을 예상하는 문제 유형에서는

균형 값으로 접근한 학생이 없었다.

방울토마토 무게의 대푯값을 구하는 문제에서는 단

1명의 학생만이 균형 값으로 접근하였으며, 이 학생은

자료의 값이 중복되지 않게 한 번씩 써서 크기순으로

나열한 후, 대푯값과 각각 자료의 값들과의 차이를 구

했다. 이때 15.3g이라는 특이값을 “잘못 잰 것”으로 생

각하여 제외하고 자료의 값을 나열했다는 점은 눈여겨

볼만하다.

[그림 28] 균형 값으로접근한 학생 응답의예 (문항 1)

[Fig. 28] An example of response approaching

equilibrium value (Task 1)

바구니 한 개에 들어있는 사과의 수를 생각하는 문

제에서 균형 값으로 접근한 학생은 2명으로 전체의

1.2%를 차지하였다. 응답 내용을 살펴보면 학생들이

평균의 의미 중 ‘균형’, ‘균등 분배’의 의미를 정확하게

이해하고 있음을 알 수 있다.

[그림 29] 균형 값으로접근한학생응답의 예 (문항 2)

[Fig. 29] Two examples of responses approaching

equilibrium value(Task 2)

자. 범위 값

범위 값은 대푯값을 기준으로 범위를 정한 후 범위

안에 있는 수들을 나타내는 경우로(이춘재·전평국,

2006), 문항 1, 2와 같이 자료에서 대푯값을 구하는 문

제 유형에서는 범위 값으로 접근한 학생이 없었다.

모둠 친구들의 키를 예상할 때 대푯값을 기준으로

하여 범위를 정한 후 범위 안에 있는 수로 자료의 값

을 나타낸 학생은 3명으로 전체의 1.8%이다. 학생들은

143cm를 기준으로 하여 근접한 수들로 자료의 값을

예상하였다.

[그림 30] 범위 값으로 접근한 학생 응답의 두 가

지 예 (문항 3)

[Fig. 30] Two examples of responses approaching

range value (Task 3)
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사탕 한 봉지에 들어있는 사탕의 수를 생각하는 문

제에서 범위 값으로 접근한 학생은 5명으로 전체의

3%이다. 학생들은 20개를 기준으로 하여 근접한 수들

로 자료의 값을 예상하였다.

[그림 31] 범위 값으로 접근한 학생 응답의 두 가

지 예 (문항 4)

[Fig. 31] Two examples of responses approaching

range value (Task 4)

차. 기타

문항을 제대로 이해하지 못했거나, 대푯값에 대한

비형식적 개념으로 분석하기 어려운 경우는 기타로 분

류하였다.

2. 평균 단원을 학습한 후 5학년 학생들의 대푯값

에 대한 지식 변화

평균 단원을 학습한 후 동형문항으로 구성된 사후

검사를 실시한 결과 5학년 학생들의 대푯값에 대한 지

식에 많은 변화가 있었다. 그중 가장 눈에 띄는 변화

는 모든 문항에 있어서 대푯값의 개념을 산술평균으로

접근하는 학생이 가장 많았다는 것이며, 사전검사와

비교했을 때 응답 유형이 단순화되었다는 것이다. 전

체의 70.3%에 해당하는 학생들이 대푯값에서 산술평균

을 선택하였으며, 최빈값 19.8%가 그다음으로 많았고,

나머지 유형은 모두 다 합하여 10%가 넘지 않았다.

산술평균으로 분류된 응답일지라도 사전검사와 사

후검사에서 학생들의 설명에는 차이가 있었다. 사전검

사에서 산술평균으로 접근했던 학생들의 응답을 살펴

보면 모두 알고리즘에 의해 평균을 구하고 ‘더하고 나

눈다’는 관점에서 설명하였다. 그러나 사후검사에서 평

균으로 접근하는 학생들은 ‘균형’과 ‘고르게 한다.’는 평

균의 기본적인 의미를 설명하는 경우가 많았다. 이는

2015 개정 교육과정에 따른 5학년 2학기 수학 교과서

의 평균 학습 내용이 ‘똑같이 나누기’ 외에도 ‘균형’ 모

형을 사용하여 평균의 다양한 의미를 지도하고 있음을

보여주며, 균등 분배의 의미를 담아 평균을 설명하여

대푯값으로써 평균 개념 이해에 도움을 주고 있음을

나타낸다. 사전검사와 사후검사의 결과를 비교한 결과

는 다음과 같다.

문항 1 문항 2 문항 3 문항 4 전체 합계

횟
수
(%)

횟
수
(%)

횟
수
(%)

횟
수
(%) 횟수 (%)

최빈값 42 24.9 11 6.5 54 32.0 27 16.0 134 19.8

산술평균 115 68.0 140 82.8 97 57.4 123 72.8 475 70.3

중앙값 1 0.6 1 0.6 2 1.2 2 1.2 6 0.9

중간값 0 0.0 1 0.6 1 0.6 0 0.0 2 0.3

최댓값 2 1.2 2 1.2 2 1.2 2 1.2 8 1.2

최솟값 2 1.2 2 1.2 3 1.8 3 1.8 10 1.5

최대
최소의
중간값

0 0.0 1 0.6 0 0.0 0 0.0 1 0.1

균형 값 0 0.0 0 0.0 0 0.0 0 0.0 0 0.0

범위 값 0 0.0 0 0.0 2 1.2 2 1.2 4 0.6

기타 7 4.1 11 6.5 8 4.7 10 5.9 36 5.3

총합 169 169 169 169 676

[표 6] 평균 단원을 학습한 후 5학년 학생들의 대푯

값에 대한 지식 유형

[Table 6] Type of the knowledge of the representative

data of fifth-grade students after learning the average

unit

가. 연속량 자료를 바탕으로 대푯값 구하기(문항 1)

연속량 자료를 주고 이에 대한 대푯값을 구하도록

한 문제에서는 최빈값을 대푯값으로 구한 학생이 사전

검사에서 66.3%로 가장 높은 비율을 차지했으나, 사후

검사에서는 24.9%로 감소하였다. 사후검사에서 가장

높은 비율을 차지한 비형식적 지식 유형은 산술평균이

었으며, 115명의 학생이 이에 해당하여 전체의 68%를

차지하였다. 그러나 115명의 학생 중 특이값을 고려한

학생은 아무도 없었다. 115명의 학생 모두 다른 무게

보다 지나치게 높은 특이값을 포함 시켜 평균을 구했

으며, 평균을 구하는 것이 대푯값으로 가장 적절하다

고 표현하였다. 이는 학생들이 평균 단원을 학습했음

에도 특이값이 존재할 때 자료의 대푯값으로서 평균이

갖는 한계를 이해하지 못한 것으로 설명할 수 있다.



평균 단원 학습이 초등학교 5학년 학생의 대푯값에 대한 지식에 미치는 영향 149

유형
사전검사 사후검사

응답수(명) 비율(%) 응답수(명) 비율(%)
최빈값 104 61.5 11 6.5

산술평균 16 9.5 140 82.8

중앙값 1 0.6 1 0.6
중간값 11 6.5 1 0.6
최댓값 0 0 2 1.2
최솟값 12 7.1 2 1.2
최대최소의
중간값 10 5.9 1 0.6

균형 값 2 1.2 0 0
기타 13 7.7 11 6.5
총합계 169 169

[표 8] 사전검사와 사후검사 결과 비교 (문항 2)

[Table 8] Comparison of the results about the pre-

and post-test(Task 2)

유형
사전검사 사후검사

응답수(명) 비율(%) 응답수(명) 비율(%)
최빈값 93 55 27 16

산술평균 13 7.7 123 72.8

중앙값 6 3.6 2 1.2
중간값 7 4.1 0 0
최댓값 11 6.5 2 1.2
최솟값 26 15.4 3 1.8
범위 값 5 3 2 1.2
기타 8 4.7 10 5.9

총합계 169 169

[표 10] 사전검사와 사후검사 결과 비교 (문항 4)

[Table 10] Comparison of the results about the

pre- and post-test (Task 4)

유형
사전검사 사후검사

응답수(명) 비율(%) 응답수(명) 비율(%)
최빈값 111 66.3 42 24.9
산술평균 9 5.3 115 68
중앙값 10 5.9 1 0.6
최댓값 8 4.7 2 1.2
최솟값 20 11.8 2 1.2
최대최소의
중간값

2 1.2 0 0

균형 값 1 0.6 0 0
기타 7 4.1 7 4.1
총합계 169 169

[표 7] 사전검사와 사후검사 결과 비교 (문항 1)

[Table 7] Comparison of the results about the pre-

and post-test (Task 1)

[그림 32] 특이값을 고려하지 않은 학생의 응답 예시

[Fig. 32] An example of student response that do

not consider outlier

나. 이산량 자료를 바탕으로 대푯값 구하기(문항 2)

이산량 자료를 주고 이에 대한 대푯값을 구하도록

한 문제에서는 최빈값을 대푯값으로 구한 학생이 사전

검사에서 61.5%로 가장 높은 비율을 차지하였다. 그러

나 사후검사에서는 11명의 학생만이 최빈값으로 접근

하여 6.5%로 감소하였다. 사후검사에서 가장 높은 비

율을 차지한 비형식적 지식 유형은 산술평균으로, 140

명 학생이 이에 해당하여 전체의 82.8%를 차지하였다.

다. 대푯값을 바탕으로 연속량 자료 예상하기(문항 3)

사전검사에서는 주어진 대푯값이 최빈값이 되도록

자료의 값을 구성한 학생이 37.9%로 가장 많았고, 그

다음이 중앙값으로 30.2%를 차지했었다. 그러나 사후

검사에서는 산술평균이 57.4%로 가장 많았고, 최빈값

이 32%로 두 번째로 많았다. 눈여겨볼 것은 중앙값이

다. 사후검사에서 대푯값이 중앙값이 되도록 자료의

값을 구성한 학생은 단 2명으로 1.2%를 차지하였다.

유형
사전검사 사후검사

응답수(명) 비율(%) 응답수(명) 비율(%)

최빈값 64 37.9 54 32

산술평균 8 4.7 97 57.4

중앙값 51 30.2 2 1.2

중간값 0 0 1 0.6

최댓값 8 4.7 2 1.2

최솟값 21 12.4 3 1.8
최대
최소의
중간값

3 1.8 0 0

범위 값 3 1.8 2 1.2

기타 11 6.5 8 4.7

총합계 169 169

[표 9] 사전검사와 사후검사 결과 비교 (문항 3)

[Table 9] Comparison of the results about the pre-

and post-test (Task 3)

라. 대푯값을 바탕으로 이산량 자료 예상하기(문항 4)

사전검사 결과, 대푯값을 주고 이산량 자료의 값을
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예상해보도록 한 문항에서는 주어진 대푯값이 최빈값

이 되도록 자료의 값을 구성한 학생이 55%로 가장 높

은 비율을 차지하였다. 그러나 사후검사에서는 대푯값

이 산술평균이 되도록 수를 구성한 학생이 72.8%로 가

장 많았으며, 최빈값은 16%를 차지하였다.

3. 대푯값으로 평균을 사용하는 것이 적절하지 않

은 문항에서 대푯값 선택하기

이 문항은 2015 개정 교육과정에 따른 5학년 2학기

교과서 ‘도전 수학’을 재구성한 것으로 평균을 대푯값

으로 사용할 수 없을 때 학생들이 어떤 대푯값을 선택

하는지 알아보기 위한 것이다. 사전검사를 진행했던

2019년 7월에는 2015 개정 5학년 2학기 교과서가 아직

시중에 나오지 않은 상태였으며, 사전 조사 결과 연구

참여자 169명 모두 이 유형의 문항을 사전검사에서 처

음 접했다고 응답하였다.

심사위원들의 평가 점수를 바탕으로 가장 잘한 친

구를 고르기 위해 학생들은 나름의 기준을 세우게 된

다. 이 상황에서 학생 대부분은 먼저 심사위원별 점수

를 더하여 총합을 계산해 보지만 이 문제에서는 총합

이 모두 같다. 즉 평균이 모두 92점인 상황에서 누구

를 가장 잘했다고 할 수 있을지 다른 조건을 비교하여

선택해야 하는 것이다.

대푯값으로 ‘평균’만을 지도하는 초등학교 수학 교육

과정에서 ‘평균’을 이용할 수 없는 상황을 제시했을 때

학생들의 응답을 분석하는 것은 의미가 있다. 연구 문

제를 해결하기 위하여, 사전검사에서 학생들의 응답

유형을 살펴보고, 사후검사와 비교하여 학생들의 응답

유형에 어떠한 변화가 있었는지 살펴보았다.

가. 평균 단원을 학습하기 전 학생들의 응답 유형

분석

평균 단원을 학습하기 전 사전검사에서 학생들의

응답을 비슷한 유형끼리 분류하였을 때, 기준을 최하

점에 둔 경우, 기준을 최고점에 둔 경우, 기준을 최하

점과 최고점의 차이에 둔 경우, 심사위원별 순위를 점

수화한 경우, 기준을 합계에 둔 경우, 기준을 합계에

두고 계산하였으나 계산 오류로 합계를 잘못 구한 경

우, 기타까지 총 7가지 유형을 볼 수 있었다.

유형 응답수(명) 비율(%)

‘80점대가 없음’과 같이
최하점을 기준으로 함

66 39.1

최고점을 기준으로 함 38 22.5

최하점과 최고점의 차이를

기준으로 함
2 1.2

심사위원별 순위를 점수화함 4 2.4
합계를 기준으로 함 24 14.2

합계를 기준으로 접근하였으나,

계산 실수로 합계를 잘못 구함
21 12.4

기타 14 8.3
총합계 169

[표 11] 평균 단원을 학습하기 전 학생들의 응답 유형

[Table 11] Type of responses before learning the

average unit

사전검사에서 학생들의 응답 유형과 특징을 살펴보

면 다음과 같다.

1) 최하점을 기준으로 한 경우

원형이와 희정이는 80점대 점수가 존재하지만 ‘다희

만 80점대 점수가 없다.’, ‘다희는 90점 이하가 없다.’,

‘다희의 점수는 모두 90점 이상이다.’와 같이 최하점에

초점을 두고 다희가 가장 잘했다고 응답한 학생들을

‘최하점을 기준으로 함’으로 분류하였다. 최하점을 기준

으로 한 학생은 66명으로 전체의 39.1%를 차지하였다.

[그림 33] 최하점에 초점을 둔 응답의 두 가지 예

[Fig. 33] Two examples of responses focused on

the lowest point

2) 최고점을 기준으로 한 경우

희정이가 받은 97점이라는 점수에 주목하여 ‘다른

아이들보다 높은 점수가 있다.’, ‘가장 높은 점수를 갖

고 있다.’의 이유로 희정이를 고른 학생들을 ‘최고점을

기준으로 함’으로 분류하였다. 심사위원4에게 81점이라
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는 아주 낮은 점수를 받지 않았으면 희정이의 평균이

높았을 것이라고 응답한 학생도 최고점을 기준으로 한

경우로 분류하였다. 이 학생은 ‘심사위원4에게만 81점

을 받은 것은 심사위원의 생각이 달랐던 것뿐이다.’라

고 응답하며 특이값을 인식하고, 지나치게 떨어지는

점수를 제외하면 희정이의 평균이 높다고 주장하였다.

최고점에 초점을 둔 학생은 38명으로 전체의 22.5%를

차지하였다.

[그림 34] 최고점에 초점을 둔 응답의 두 가지 예

[Fig. 34] Two examples of responses focused on

the highest point

3) 최하점과 최고점의 차이를 기준으로 한 경우

최고점과 최저점의 차이를 비교하여 차이가 작은

학생이 잘했다고 응답한 학생은 2명으로 1.2%를 차지

하였다. 이 2명의 학생 모두 처음에는 심사위원의 점

수를 모두 더하여 합계를 구하였고, 합계가 모두 460

점으로 같게 나오자 다른 방법을 생각해내고자 노력한

흔적이 있었다.

[그림 35] 최고점과 최하점의 차이에 초점을 응답의 예

[Fig. 35] An example of response focused on the

difference between the highest and lowest points

4) 심사위원별 순위를 점수로 계산한 경우

심사위원별로 점수를 가장 높게 준 사람부터 1등, 2

등, 3등으로 순위를 매기는 방법으로 문제를 해결한

학생은 4명으로 전체의 2.4%를 차지하였다. 1등, 2등,

3등의 개수를 세어 비교하기도 하고, 순위에 따라 점

수를 주어 합계를 구하기도 하였다. 순위에 따라 점수

를 계산한 학생의 경우 1등을 3점, 2등을 2점, 3등을 1

점으로 계산하거나, 1등은 3점, 공동 1등인 경우 2.5점

과 같이 계산하기도 하였다.

[그림 36] 순위를 점수화한 응답의 두 가지 예

[Fig. 36] Two examples of responses using the way

that convert rankings into scores

5) 합계를 기준으로 한 경우

학생 대부분이 합계를 먼저 구하여 문제를 해결하

려고 하였으나, 합계가 같다는 것을 알고 나서 다른

기준으로 가장 잘한 학생을 뽑으려고 하였다. 그러나

사전검사에서 전체의 14.2%에 해당하는 학생이 ‘합계

가 같다는 것’을 바탕으로 ‘모두 다 잘했다.’라는 결론
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을 내렸다. 합계가 모두 460점으로 같으므로 누구 한

명이 잘했다고 말할 수 없다는 것이다.

[그림 37] 합계에 초점을 둔 응답의 두 가지 예

[Fig. 37] Two examples of responses focused on

the sum

6) 합계를 구하는 과정에서 계산 실수를 한 경우

[그림 38] 합계를 구하는 과정에서 계산 실수를 한

응답의 두 가지 예시

[Fig. 38] Two examples of responses adding wrong

심사위원 모두의 점수를 더하는 과정에서 계산을

잘못하여 합계를 잘못 구하고, 그에 따라 심사위원 점

수의 합이 가장 높은 학생을 대표 학생으로 뽑은 경우

로, 총 21명의 학생이 이 유형에 해당하였다. 이러한

응답은 기타로 분류하여도 되지만, 전체의 12.4%나 되

는 학생들이 비슷한 실수를 보였다는 점에서 하나의

응답 유형으로 분류하였다.

7) 기타

문항을 제대로 이해하지 못했거나, 하나의 유형으로

나타내기 어려운 경우는 기타로 분류하였다. 그 결과

학생 14명이 기타로 분류되었으며, 전체의 8.3%를 차

지하였으며, 응답 예시로는 ‘보통 1등의 이름을 맨 위

에 놓으므로 원형이가 가장 잘했다.’, ‘잘 모르겠다.’ 등

이 있다.

나. 평균 단원을 학습한 후 학생들의 응답 유형의

변화 분석

평균 단원을 학습한 후 실시한 사후검사에서 학생

들의 응답 유형은 사전검사 결과보다 단순하게 나타났

다. 사후검사 결과 학생들의 응답 유형은 최하점을 기

준으로 함, 최고점을 기준으로 함, 최고점과 최하점의

차이를 기준으로 함, 합계를 기준으로 함, 합계를 기준

으로 접근하였으나 계산 오류로 합계를 잘못 구함, 기

타까지 총 6가지로 분류되었다. [표 12]는 사전검사와

사후검사 결과를 비교한 것이다.

유형
사전검사

비율(%)

사후검사

비율(%)
최하점을 기준으로 함

(80점대가 없음)
39.1 17.8

최고점을 기준으로 함 22.5 7.7

최고점과 최하점의 차이를

기준으로 함
1.2 0.6

심사위원별 순위를 점수화함 2.4 0

합계를 기준으로 함 14.2 46.2
합계를 기준으로

접근하였으나, 계산 실수로

합계를 잘못 구함

12.4 19.5

기타 8.3 8.3

총 합계 100% 100%

[표 12] 사전검사와 사후검사 결과 비교

[Table 12] Comparison of pre- and post-test results

사전검사에서 학생들은 합계가 460점으로 모두 같



평균 단원 학습이 초등학교 5학년 학생의 대푯값에 대한 지식에 미치는 영향 153

다는 것을 알고 난 후에 다른 기준을 찾기 위해 자료

의 값을 비교하려는 노력을 보였다. 그 결과 사전검사

에서는 최하점을 기준으로 한 학생들이 39.1%로 가장

많았으며, 최고점을 기준으로 한 학생들이 22.5%로 두

번째로 비율이 높았다. 합계를 기준으로 ‘합계가 같으

므로 모두 다 잘했다.’고 응답한 학생은 14.2%였다. 그

러나 평균 단원을 학습한 후 실시했던 사후검사에서는

사전검사 결과의 약 3배인 46.2%에 해당하는 학생이

‘합계가 같으므로 모두 다 잘했다.’고 응답하였다. 사전

검사와 달리 상당수의 학생이 자료의 값을 바탕으로

평균이 같다는 것을 확인한 다음 더 이상 가장 잘한 1

명의 학생을 찾기 위해 노력하지 않았으며, 다른 대푯

값을 고려하지 않고 결론을 내리는 모습을 보였다. 학

생들은 합계가 같고, 평균이 같다는 것을 근거로 세

학생 모두 똑같이 잘했다고 주장하였으며, 누구 하나

를 더 잘했다고 이야기할 수 없다고 하였다.

[그림 39]는 사전검사에서 [그림 34]의 첫 번째 그림

과 같이 응답했던 학생의 답안이다. 이 학생은 사전검

사에서 합계가 같기 때문에 ‘최고점을 받았던 다희가

잘했다.’라고 응답했으나, 사후검사에서 ‘합계가 같기

때문에 모두 다 잘했다.’고 응답하였다. 이는 평균 단

원을 학습한 후에 학생들이 평균을 가장 공정한 대푯

값으로 인식하고 있으며, 자료의 대푯값으로 평균이

가장 합리적이라고 생각하고 있음을 보여준다.

[그림 39] 한 학생의 사후검사에서의 응답 변화

예시

[Fig. 39] Example of changes in response from a

student's post-test

가장 잘한 학생을 뽑기 위한 방법으로 심사위원별

오차 확률을 줄이려는 아이디어를 내거나, 최댓값과

최솟값을 제외하는 절사평균을 생각한 학생은 사전검

사와 사후검사를 통틀어 아무도 없었다. 절사평균이란

편차가 큰 자료의 경우, 산술평균이 적합하지 않기 때

문에 자료의 총 개수에서 일정 비율만큼 가장 큰 부분

과 가장 작은 부분을 제거한 후 평균을 산출하는 방법

이다. 절사평균은 초등학교 수학에서 주요 학습 내용

이 아니지만, 산술평균에 대하여 지도할 때 산술평균

의 한계와 함께 언급함으로써 대푯값으로써 산술평균

에 대한 초등학생의 이해를 높이는 데 도움을 줄 수

있다.

Ⅴ. 결론 및 논의

본 연구 결과를 바탕으로 얻은 결론은 다음과 같다.

첫째, 대푯값을 지도할 때에는 학생들의 비형식적

지식에서 출발하여 사고를 정교화 해 나가도록 해야

한다. [표 5]와 같이 평균 단원을 학습하기 전 초등학

교 5학년 학생들은 대푯값에 대하여 풍부한 비형식적

지식을 갖고 있었으며, 이는 형식화된 개념 유형과 같

거나 유사했다. 따라서 학생들이 대푯값에 대해 가지

고 있는 다양한 비형식적 지식의 유형과 학생들의 생

각을 이해하고 조정하여 사고가 정교화 될 수 있도록

도와주는 방향으로 교육이 이루어져야 한다. 교사는

비형식적 지식이 형식화로 나아가는 사고의 경로 및

그 과정에서 나타날 수 있는 다양한 반응들을 충분히

예측할 수 있어야 하며, 학생들이 올바른 개념을 형성

할 수 있도록 도움을 주어야 한다.

둘째, 평균의 개념을 도입할 때 대푯값의 의미를 강

조해야 한다. 학생들은 일상생활의 경험을 통하여 대

푯값에 대한 개념을 형성하고 있었으며, 공정함과 공

평성의 개념으로 자신의 논리를 이용하여 대푯값을 설

명하였다. 그러나 학생들이 대푯값에 대해 갖는 다양

한 비형식적 지식 유형은 교과서 평균 단원을 학습하

면서 [표 6]처럼 변화하였다. 전체의 70.3%에 해당하는

학생들이 대푯값을 산술평균으로 접근하였으며 문제

상황이나 맥락을 고려하지 않았다. 학생들은 산술평균

으로 구하는 것이 가장 정확하고 공평하다고 설명하였

으며, 자료의 대푯값을 구하기 위해 자료의 값을 살펴

보지 않고 바로 평균을 구하는 공식을 이용하기도 하

였다. 이는 학생들이 평균에 대하여 자료의 값을 요약

하고 표현하는 수치로 다루기보다는 특별한 절차에 의

해서 구해지는 수로 본다고 했던 Mokros &

Russell(1995)의 연구 결과와도 일치한다. 따라서 학교

수학에서 평균을 도입할 때 통계자료를 해석하고 요약

하는 도구로서의 평균의 개념을 강조할 필요가 있으며,
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평균과 자료 사이에 어떠한 관계가 있는지를 가르치며

대푯값 중 하나의 개념으로 평균을 도입해야 한다. 이

와 함께 평균 이외의 다른 대푯값도 자연스럽게 언급

함으로써 평균이 유일한 대푯값이 아님을 학생들이 인

식할 수 있도록 도와야 한다.

셋째, 평균 개념에 대한 학생들의 이해가 풍부해질

수 있도록 교과서 지도 내용상의 보완이 필요하다. 학

생들은 평균으로 접근할 때 교과서에서 배운 대로 고

르게 나누어 주어 평균값을 찾거나, 모두 더한 후 자

료의 수로 나누는 방법으로 평균을 구했다. 그러나 [그

림 32]가 보여주듯이 해결 과정에서 특이값을 고려한

학생은 아무도 없었다. 학생들에게 산술평균이 항상

가장 합리적인 방법이 아닐지도 모른다는 것을 이해시

킬 필요가 있으며, 이를 위해 교과서에서 특이값이 포

함된 자료 집합을 다룰 필요가 있다. 특이값이 포함된

자료 집합을 다루는 것은 자료의 특성에 따라 바람직

한 대푯값을 선택하는 활동으로 자연스럽게 이어질 수

있다. 따라서 학생들에게 특이값이 포함된 자료 집합

을 제공하여 분포의 특성에 따라 평균이 자료 집합의

경향성을 나타내기에 부족함이 있다는 것을 인식하게

하고, 대푯값으로 평균을 이용할 때 유의점을 이해할

수 있도록 한다. 또한, 평균을 계산하는 것에서 더 나

아가 평균을 해석하는 경험을 제공해야 할 것이다.

넷째, 최빈값의 지도 시기를 재고할 필요가 있다.

[표 5]가 말해주듯이 사전검사 결과 모든 문항에서 대

푯값을 최빈값 개념으로 접근한 학생의 비율이 가장

높았다. 이는 학생들이 최빈값에 대해 학습하지 않았

어도 최빈값에 대한 지식을 갖고 있음을 보여준다. 학

생들은 평균을 학습하기 이전에 이미 표나 그래프를

학습할 때 ‘어느 항목이 가장 많은 표를 얻었는지’와

같이 최빈값의 개념이 반영된 문제를 해결했던 경험이

있다. 이처럼 최빈값은 범주형 자료라 불리는 수치가

아닌 자료에도 활용될 수 있으며, 특이값에 영향을 받

지 않는다는 점에서 유용한 대푯값이다. 현재 최빈값

은 초등학교 교육과정에서 가르치지 않으나, 학생들이

이미 최빈값에 대한 비형식적 지식을 갖추고 있으며,

구하기 쉽다는 점에서 최빈값이라는 개념의 지도 시기

를 재고할 필요가 있다. 최빈값이라는 수학적 용어를

일찍 도입하여 지도한다면 학생들이 이 용어를 이용하

여 생각을 서술하고, 의견을 정당화하는데 편안함을

느낄 수 있을 것이다. 따라서 자료를 대표하는 값 중

하나로 최빈값의 개념을 초등학교 수학에서 함께 가르

치는 방안을 생각해볼 필요가 있다.

다섯째, 대푯값에 대한 다양한 비형식적 지식은 학

생들의 창의적인 사고와 깊은 관련이 있으며, 하나의

대푯값만을 지도하는 것은 학생들의 창의적인 사고를

제한할 위험이 있다. 대푯값으로 평균을 사용할 수 없

을 때 평균 단원을 학습하기 전과 후의 학생들의 반응

은 명확하게 달랐다. 총합이 같은 상황에서 어떤 학생

을 1등으로 선정해야 하는가에 대해 사전검사에서는

학생들이 총합이 같다는 것을 알고 자신만의 기준을

세워 1등을 선정하려는 모습을 보였다. 그러나 사후검

사에서는 총합이 같다는 것을 알고 난 후 학생들이 더

이상 사고하지 않는 모습을 보였다. 가장 많은 학생들

이 ‘평균이 같으므로 모두 다 잘했다.’와 같이 응답하

였으며, 더 나아가 사고의 확장을 하지 않고 결론을

내린 경우가 많았다. 이는 산술평균만을 다루고 있는

현행 교육과정이 학생들의 사고에 영향을 주었음을 의

미한다. 학생들은 평균 단원을 학습하면서 산술평균을

가장 공정하고 정확한 방법으로 받아들이게 되며, 대

푯값을 정하는 상황에서 산술평균만을 떠올리는 위험

에 빠질 수 있다. 따라서 학생들에게 다양한 대푯값이

있으며, 자료의 특성에 따라 유용한 대푯값이 다르다

는 것을 인식하게 할 필요가 있다. 또한, 학생들이 대

푯값 중 하나의 개념으로 평균을 받아들이고, 대푯값

에 대해 이미 형성되어 있는 다양한 비형식적 지식을

이용하여 보다 융통성 있는 사고의 확장을 할 수 있도

록 도와야 한다.

학생들은 대푯값과 관련한 형식적 정의를 배우지

않았음에도 산술평균, 중앙값, 최빈값을 절충하는 아이

디어를 포함한 다양한 비형식적 지식을 가지고 있다.

대표성이라는 아이디어의 발달은 평균 개념을 이해하

는 하나의 부분이 되며, 이는 최빈값과 중앙값이 형식

적으로 소개될 때에도 학생들의 이해는 대표성의 아이

디어와 연결될 수 있음을 보여준다. 교육과정에서 최

빈값, 중앙값과 관련한 직관적인 아이디어를 보다 명

확히 한 후에 산술평균의 개념을 마지막에 도입해야

한다고 했던 Mokros & Russell(1995)의 권고처럼, 우

리나라에서도 학생들이 주어진 상황에 대하여 올바른

대푯값을 선택하고 사용할 수 있도록 대푯값에 대한

지도 순서를 재고할 필요가 있다.
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