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분수 개념에 한 등학생들의 비형식  지식 분석

- 1～3학년 심으로 -1)

오 유 경 (울산천곡 등학교)

         김 진 호 ( 구교육 학교)1)

아동들이 형식 교육을 받기 이 에도 수학을 이해하고 있으며 학습능력에 따라 이런 이해에 차이가 있

을 것이라는 가정을 검증하기 해서 본 연구를 실시하 다. 이를 해서 등학교 1, 2, 3 학년 학생들

이 분수를 학습하기 에 형성하고 있는 분수에 한 개념 그리고 학년  학습능력에 따른 분수 개념

들의 이해 정도를 알아보았다. 학습능력은 추론능력  학업성취도를 조합한 것으로 조작  정의를 하

으며, 학습능력에 따라 학년별로 6명씩(상, , 하 각 2명)을 연구 상으로 선정하 다. 분수개념에 

한 과제를 개발하고, 구조화된 면담을 실시하 으며, 질  분석을 해 비디오 녹화, 면담 로토콜, 

찰 등을 통해 아동의 반응을 수집하고, 아동들의 반응은 유형에 따라 분석하 다.

분석 결과로부터 다음과 같은 결론을 얻을 수 있었다. 아동들은 형식 교육을 받기 이 에 분수에 한 

다양한 비형식  지식을 형성하고 있었으며, 이 에는 분수의 형식  학습에 바탕이 될 수 있는 것과 

오개념을 유도할 수 있는 것이 존재하 다. 한 아동이 형성한 비형식  지식에는 학년, 학습 수 에 

따라 차이가 존재하 다. 이는 비형식  지식이 다양한 학습 경험과, 일상생활의 경험에 향을 받기 때

문인 것으로 분석되었다.

Ⅰ. 서 론

1. 연구의 필요성  목

모든 인간은 지식을 스스로 구성할 수 있는 지  능력을 소유한 존재이며 실제 문제 해결 상황에

서 자신이 구성한 지식을 극 이용하여 당면한 문제를 해결할 수 있는 지성을 지니고 있다고 본다

(김진호, 2008). 인간은 실 세계에서 문제를 해결해 나가면서 자신이 가진 지식을 바탕으로 새로운 

지식을 재구성하면서 지식을 확장한다. 지식을 구성하는 것은 기존 지식을 충만하게 가진 성인들에

게만 가능한 일이 아니며 어린이들도 지식을 구성할 수 있다. 
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어떠한 것에 해 이미 어느 정도 알고 있는 어린이들이 덜 알고 있는 어린이들보다 그 개념을 

더 쉽게 학습한다(Inhelder, Sinclair & Bovet, 1974). 다시 말해 어린이들의 사고는 백지 상태에서 일

어나지 않는다. 어린이들은 자신이 가지고 있던 기존의 지식들을 변화, 발 시키면서 지식을 확장해 

나간다. 이것을 Piaget는 동화, 조 , 평형화의 과정으로 설명하 다. 동화는 새로운 자극을 자신이 

기존에 가지고 있던 스키마에 합하도록 만드는 과정이다. 조 은 새로운 자극에 맞추어 자신의 스

키마를 변형하는 과정이며 평형화는 동화와 조 의 두 과정 모두를 포함하는 과정이다. 이는 기존의 

스키마와 새로운 자극의 체 인 상호작용이며 인지 발달을 일으키는 기본이 된다. 이 모든 과정을 

Piaget는 인간의 발달은 실에 한 응으로 보았으며 이것은 단순히 환경에 응하는 수동 인 

과정이 아니라, 자신의 지식의 구조를 계속 으로 재구성하는 능동 인 과정이다. 

Baroody(1987)는 비형식  지식을 학교에서 공식 으로 가르치는 문자화된 기호와 상징체계로서

의 아동이 일상생활의 수학  문제 사태를 경험하고 이를 비형식 으로 해결하는 과정에서 얻은 직

인 지식이라고 정의하 다. 어린이들은 일상생활의 수학  문제 상황을 통해 비형식 인 지식을 

형성하고, 이러한 과정을 반복하면서 자신의 지식을 확장해 나간다. 능동 인 지식 구성자로서의 어

린이를 가정하고 있는 구성주의  근에서는 수학을 하는 것이 단순히 기계 인 수행이나 이미 결

정된 법칙을 개인이 따라가는 것이 아니라, 수학 인 문제 상황에서 스스로 문제를 형성하고 해결하

기 한 략을 계발함으로써 수학  사고를 하는 활동으로 본다(이진 , 1998). 한 어린이들이 형

성한 비형식  수학  개념들은 그 나름의 개념 형성의 근거를 지니고 있으며 이것은 학교에서의 형

식  수학  지식을 학습하는데 토 를 제공할 수 있는 자원 역할을 한다(김진호, 2002). 

어린이들은 실 세계에서 구성한 풍부한 비형식  수학 지식을 가지고 학교 수업에 임함에도 불

구하고 어린이들이 학교 수학 학습을 어려워하는 이유  하나는 구체 이고 직 인 일상의 언어

를 사용하는 비형식  지식과는 달리, 학교에서 학습하는 형식  지식은 기호화되어 있으며 상징화, 

추상화 되어 있기 때문이다. 한 학교에서의 형식 인 수학 지식의 수업은 학교 밖에서 어린이들이 

형성한 비형식  지식과는 유사 이 거의 없는 형식 인 문제 해결로 고착되었기 때문이다. 다시 말

해 학생들의 수학  개념에 한 낮은 성취와 빈약한 이해의 한 원인은 형식  지식의 부족이 아니

라, 형식 인 지식과 비형식 인 지식을 연결하는데 실패했기 때문이라고 할 수 있다(김진호, 2002). 

따라서 어린이들의 수학 학습을 돕기 해서는 어린이들이 형성한 비형식  지식과 형식  지식의 

연결고리를 찾는 것이 필요하다. 

학습이란 새로운 지식과 이미 알고 있는 지식 간의 조 과 동화의 능동 인 과정이기 때문에 아

동이 구성한 비형식  지식은 학교에서 배우는 형식  수학 지식을 학습하는데 있어 결정 인 역할

을 한다. 교사들은 형식  수업을 보다 의미 있고 흥미롭게 하기 해서는 아동들의 비형식  수학

을 분석할 필요가 있다. 이는 성공 인 학교 학습을 증가시킬 수 있을 뿐 아니라, 수학의 정의 인 

측면에 있어서 자신감을 길러주는 등 큰 향을 다. 한 자신의 비형식 인 사고를 바탕으로 학

교의 형식  수업을 할 때, 보다 의미 있는 지식을 구성할 수 있게 된다(이진 , 1998). 따라서 효과
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인 수학 학습을 해서 교사는 아동이 형성한 비형식  지식에 해서 충분한 교수법  내용지식

을 가지고 있어야 한다. 

아동이 학교 수학 수업에서 어려워하는 개념  하나는 분수이다.  7차 교육과정에서는 3-가 단

계에서부터 등분할을 통한 조작활동을 통해 분수를 도입하고 있다. 그리고 매 학년 마다 분수 개념

을 비롯하여 분수 연산을 가르치고 있지만, 지 않은 학생들이 분수 개념조차 제 로 형성하지 못

하고 있다(최 주, 2005). 아동들이 분수 학습을 어려워하는 이유로 분수가 여러 가지 복잡한 의미를 

가지고 있으며, 분수에 한 개념  이해가 부족하며, 분수 학습을 비형식  지식을 바탕으로 학습하

지 않아서 등을 들 수 있다. 효과 인 분수 학습을 해서는 아동이 형성한 비형식 인 지식을 바탕

으로 체-부분, 연산자, 측정, 몫, 비 등의 여러 가지 의미를 포 한 분수 개념에 한 학습이 되어

야한다. 그러므로 등학교 학생들이 학교에서의 형식 인 분수 수업을 받기 에 가지고 있는 분수

에 한 비형식  지식에 한 연구가 필요하다. 

본 연구는 등학교 학생의 분수 개념에 한 비형식  지식을 알아보기 해 다음과 같이 연구 

문제를 설정하 다. 

가. 분수 학습  어린이들이 형성한 비형식  분수 개념은 어떠한가? 

나. 어린이들이 형성한 비형식  분수 개념은 학습 능력과 학년에 따라 개념의 이해 정도에 어떤 

차이를 보이는가?

Ⅱ. 이론  배경

1. 비형식  지식

가. 비형식  지식의 의미

지난 몇 년 동안 많은 연구자들은 이해라는 것이 기존의 지식과 새로운 지식 사이의 개인의 기존

의 인지구조에 의존함에 한 의견에 동의하 다(Carpenter, 1986; Greeno, 1978; Hiebert & 

Carpenter, 1992). 학생들의 이해의 발달에 련된 최근의 이론은 학생들이 수학  기호에 한 의미

를 구성하는데 을 맞춤으로서 기존의 지식과 새로운 지식 사이의 계를 형성할 수 있다고 주장

하고 있다. 최근의 여러 연구자들은 학생들이 형식  수업에 가져오는 지식과 그 지식이 학생들의 

배움과 교사들의 수업에서 어떠한 역할을 하는지에 해서 을 맞추기 시작하 다(Brown, 

Collins, & Duguid, 1989; Carpenter & Fennema, 1991; Greeno, 1986). 이러한 지식은 직  지식

(Leinhardt, 1988), 상황  지식(Brown, Collis & Duguid, 1989), 비형식  지식(Ginsburg, 1982; Saxe, 

1988)이라는 몇 가지 이름으로 논의되었다. 이름이 무엇이든 이러한 지식은 실생활에서 상황  지식
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이 개개인의 학생들에 의해서 그것이 옳든, 옳지 않든지 상 없이 구성되어 지며, 실생활에서 자신들

에게 친숙한 상황과 련된 상황의 문제에 한 반응들에 의해서 얻어진다는 것과 학생들에게 실생

활의 상황으로부터 제시된 문제 상황에 해서 학생들이 이용할 수 있는 지식이라는 특징을 가진다. 

이러한 지식은 학교에서의 형식 인 지도로부터 생겼다기보다는 개개인의 실생활 경험으로부터 발생

했다고 보아야 할 것이다(Mack, 1990).

Baroody(1987)는 학교에서 공식 으로 가르치는 문자화된 기호와 상징체계로서의 형식  수학과 

구분하여 아동이 일상생활의 수학  문제 사태를 경험하고 이를 비형식 으로 해결해가는 과정에서 

얻은 직 인 수학  지식을 비형식  수학이라고 정의하 으며, Becker와 Selter(1996)는 아동이 

학교 밖에서 획득한 능력  지식뿐 아니라, 직 인 지도 없이 학교에서 계발한 개념들을 포함하

는 것이라 했다. 즉, 비형식  지식은 아동 스스로에 의해 발명되고 구성된 지식이거나 아동이 일상

생활에 응할 수 있도록 돕기 해 성인에 의해 수된 지식이다(Kim, 2002). 뿐만 아니라, 비형식

 지식은 단순히 일상생활의 경험에서만 획득한 지식뿐만 아니라 수업  교사, 수학 교과서에서 

제시하는 표 인 방법이 아닌 스스로 구성해 낸 지식까지 포함한다. 6+8을 해결하기 해 이 에 

학습한 7+7의 수 구구 략을 이용하여 문제를 해결한 경우 사용한 사  지식 역시 비형식  지식이

라고 할 수 있다.

요악해보면, 비형식  지식이란 구조화, 체계화, 엄 화 되어 있는 형식  수학(학교수학)과 달리 

일상생활  학습 에 아동 스스로가 창안, 구성한 지식을 의미한다. 이러한 비형식  지식은 상징

인 기호 조작에 의존하기 보다는 구체 인 상황이나 문맥을 통해 시각 으로 이 진다는 것과 구

체 이고 직 이며, 특수하고 일상 언어를 사용한다(백선수 2004)는 과 함께 구체물이나 기억에 

의존하며 수가  커지면 한계를 지닌다(이진 , 1998)라는 것으로 그 특징을 말할 수 있다. 

나. 비형식  지식의 교육  요성

구성주의에서 학습은 아동이 동화와 조 이라는 과정을 통하여 학습자의 기존 인지 구조를 조정

해 나가는 과정이다. 새로운 개념이 자신의 기존 지식과 어떠한 계를 맺으려고 할 때, 새로운 개념

은 기존의 지식과 통합되고 발 되며, 의미 있는 학습이 될 수 있다(신 식, 1996). 아동에게 새로운 

지식은 선행 지식의 깊이와 폭에 의해 그 이해의 정도가 결정된다는 구성주의자들의 을 바탕으

로 둔다면 그 선행 지식은 아동이 형성한 비형식  지식이어야 한다(김진호, 2002). 

아동은 마다 다른 지식을 구성하며, 이미 구성한 지식이 옳든 옳지 않든지, 끊임없이 새로운 지

식을 구성해 나간다. 새로운 개념을 학습할 때, 아동이 이 에 어떠한 지식을 구성했는지에 따라서 

지식 구성이 다르게 이 질 수 있다면 아동이 이미 형성한 비형식  지식은 아동의 학습에 가장 큰 

바탕이 될 수 있다. 뿐만 아니라, 지식의 구성에서 기존에 가진 인지구조에 합한 새로운 지식을 가

장 잘 구성한다는 에서도 아동들에게 의미 있는 지식 구성을 해서는, 학생들이 일상생활에서 경

험한 것으로 구성한 비형식  지식을 교수 학습에 활용해야 한다(홍은숙, 2007). 지식의 구성 과정이 
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기존의 지식을 바탕으로 한다는 것에서 아동이 구성한 비형식  지식이 새로운 지식의 구성에 바탕

이 되는 것은 당연하다. 

아동들은 어떠한 개념에 해서 형성한 비형식  지식을 통해 이해하고 있음에도 불구하고, 학교

에서 학습하는 형식  지식을 제 로 이해하지 못하는 경우가 있다.  이것은 학교에서 가르치고자 

하는 형식  지식과 아동이 일상생활에서 구성한 비형식  지식 사이에 단 이 있음을 의미한다. 이

는 어린이가 수학을 하는 것이 성인이 생각하는 수학과는 다르다는 것을 말한다. 아동이 스스로 이

해를 구성하기를 원한다면, 어린이가 수학의 어떠한 개념에 해 지식을 어떻게 구성하고 있는지와 

함께 아동들의 비형식  지식을 이해할 필요가 있다(백선수, 2004).

수학 학습에서 비형식  지식이 요하다 할지라도 한계를 가진다. 먼  비형식  지식은 문서  

기록으로 남지 않는다는 것과 그로 인해 당시 문제를 해결했다 할지라도 그 문제 해결 방법을 잊기 

싶다는 단 을 가진다. 한 비형식  지식은 으로 일 성이 있거나 논리성을 가지는 것은 아니

다. 하지만 학교에서 아동들이 새로운 개념을 학습 할 때, 아동이 기존에 가지고 있는 비형식  지식

을 극 으로 이용한다면 아동들은 새로운 개념을 비형식  지식에 연결하여 그것을 쉽게 받아들일 

수 있으며, 자신의 비형식  지식을 더욱 발달시켜서 수학  개념이나 원리를 좀 더 깊이 있게 이해

할 수 있게 될 것이다.  

따라서 학습을 ‘기존의 경험에 새로운 경험을 통합함으로써 의미를 창출해나가는 하나의 과정’으로 

보고 새로운 지식을 획득하기 해서는 그와 련된 사  지식이 필수 이라는 에서 비형식  

지식에 한 다양한 분석에 한 다양한 연구가 필요하다. 

2. 분수

가. 여러 가지 의미로서의 분수의 개념

분수는 실에서의 필요에 의해 발생하 으나, 수학이 이론 으로 발달함에 따라 수학 내 인 문

제를 해결하기 한 수단으로서 그 의미가 차 확장되었다(Davydov & Tsvetkovich, 1991). 분수는 

먼  숫자를 쓰는 어떠한 형식을 의미한다. 이러한 의미에서 분수는 

(a≠0)의 형식으로 쓰는 숫자

이다. 이 에서도 a처럼 아래의 숫자를 분모, 의 숫자를 분자라고 부른다. 이것처럼 분수란 단어

는 숫자를 쓰는 형식을 가리킬 때가 있다. 

Lamon(1999)은 분수에는 기수법(記數法)으로서의 분수 말고도 수 개념으로서의 분수에 해서도 

언 하 다. 수로서의 분수에서 요한 것은 

 는 2/8, 


 등을 어떻게 부르느냐 하는 것이 아니

라 분수 내에 잠재하고 있는 그들의 계인 것이다.  

이처럼 분수는 기수법, 수로서의 분수 외에도 분수 기호(symbol)의 바탕이 되는 여러 가지 개념  

이해, 의미 해석을 의미하는 경우도 있다. 분수는 다양한 의미가 모여서 형성된 개념으로, 
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Skemp(2000)는 이와 같은 것을 2차 추상이라고 하 다. 한 이것은 등학교 아동들이 분수 개념을 

어려워하는 한 원인이 된다. 

<표 Ⅱ-1>과 같이 많은 연구자들이 유리수의 의미를 여러 가지로 분석하 다. Kieren(1976)은 분

수가 체-부분의 비교, 소수, 비, 몫, 연산자, 측도 등 최소 6가지의 뜻을 가지고 있다고 하 다. 

Freudenthal(1983)은 분수를 유리수 개념의 상학  근원으로 보고 으로 보거나, 느끼거나, 거나 

손으로 울로 부분을 무게를 재어 양이나 크기를 비교하는 것과 같은 경험 이고 활동 인 측면에

서의 분할자(fracture), 부분- 체의 개념을 서로 다른 체의 부분들을 비교하는 것으로 확장하여 비

교자(compare), 연산자(operator)의 세 가지 측면에서 언 하 다. Nesher(1985)는 체-부분 계, 

몫, 비, 연산자, 확률 5가지로, Behr, Post & Lesh(1993)는 몫, 비, 비율, 연산자, 측도, 소수, 직선에서 

좌표 등으로 분수의 의미를 분석하 다(신 식, 1996 재인용). 한 Mack(1987)은 분수를 등분할, 수

로서의 분수, 연산자로서의 분수로 나 었다. 그리고 배종수(1999)는 분수를 등분할 활동으로서의 분

수(조작분수), 추상 인 수로서의 분수(양의분수), 비율로서의 분수(비율분수), 몫으로서의 분수(몫의 

분수)로 분류하고, 순수하게 분수로서의 의미를 나타내는 것은 두 가지이며, 다른 두 가지는 비율과 

나눗셈에서 유도된 것이라고 밝혔다. 

연구자 분수의 의미

Freudenthal 분할자 비교자 연산자

Kieren 체-부분
의 비교   소수 비 몫 연산자 측도

Nesher 체-부분 
계  

몫 비 연산자 확률

Rational Number 
Project  몫 비 비율 연산자 측도 소수

직선에서 
좌표

Mack 분할로서의 분수 수로서의 분수, 연산자로서의 분수

배종수 조작분수 양의 분수 비율 분수 몫의 분수

<표 Ⅱ-1> 여러 가지 분수의 의미

앞서 진술하 듯이 분수는 여러 가지 의미를 통 하는 개념이다. 그 다고 해서 그 의미가 완 히 

독립 인 의미를 갖는 것은 아니다. 연구자에 따라 분수의 특성이 같아도 사용하는 용어가 다를 수

도 있으며, 여러 가지의 개념 가운데에서도 다른 개념의 바탕이 되는 경우도 있고, 개념들 사이에 어

느 정도 포함 계를 형성하기도 한다.

3. 선행연구고찰

이 에서는 분수 개념에 해 아동들이 형성한 비형식  지식에 해 이루어진 선행 연구들에 

해서 살펴보려고 한다. 

아동들은 수업에 사  지식(prior knowledge)을 가지고 임하며, 이는 범자연수의 연산에 한 아동
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들의 이해에 한 연구를 통해 이미 충분히 입증되었다(Carpenter & Moser, 1983). 하지만, 분수에 

한 아동들의 이해에 한 연구결과에 기 하여 보았을 때, 아동들이 분수에 한 사  지식을 충

분히 가지고 있다거나, 사  지식이 수업의 기 를 제공한다는 것은 명확하지 않다(Mack, 1987). 분

수에 한 아동들의 이해에 한 연구는 분수에 한 아동들의 지식을 특징화하는 것보다는 오개념

에 해 더 을 맞추어져 있었다. 몇몇의 연구는 지 않은 아동들이 분수 아이디어에 해 개념

인 이해를 하지 못하고 있음과 분수의 연산 과정에서 보이는-동분모 는 이분모 분수를 더 할 때 

분자끼리 더한다거나 분모끼리 더하는-일반 인 오류를 보여주었다(Behr, Lesh, Post, & Silver, 

1983; Behr, Wachsmuth, Post, & Lesh, 1984; Erlwanger, 1973; Kerslake, 1986). 그러나 이러한 연구

들은 주로 형식 인 기호나 알고리즘 인 차에 한 학생들의 이해에 해서만 검사하 으며 분수

에 한 아동들의 직 인 이해에 해서는 검사하지 않았음을 Mack(1987)은 밝히고 있다. 

Mack(1987)은 교수․학습 활동 에서 분수에 한 학생들의 이해의 발달 정도를 평가하 다. 연

구 과정에서 아동은 분수에 한 비형식  지식을 가지고 형식  학습에 임하며, 자신이 가진 비형

식  지식을 분수의 기호와 차에 연 시킬 수 있다는 것과 분수를 학습할 때 비형식  지식에 

련하면 더 잘 이해할 수 있음과 함께 실 세계와 련된 분수의 표  방법들이 분수 학습이 상당히 

도움이 된다고 밝혔다. 그리고  분수 개념에 해 부족한 이해를 가진 아동들에게 올바른 분수 개념 

형성을 한 교수 방법을 제시하 다.  

홍은숙(2007)은 분수 개념을 아직 학습하지 않은 아동들이 가지고 있는 비형식  지식을 조사하여, 

이것을 분수 개념의 학습에 어떻게 용·활용할 수 있는지에 해서 밝히고자 하 다. 1, 2학년 학생

들에게 등분할, 동치분수, 단  분수의 크기 비교의 면담과제로 면담을 실시하 다. 연구를 통하여 

형식  학습 이 에도 아동들이 분수와 련된 비형식  지식을 활용하여 주어진 문제를 해결할 수 

있음과 그 문제해결 략이 다양하 음을 알아냈었다. 한 분수 개념에 한 아동들이 형성한 비형

식  지식에는 올바르지 않은 형태가 존재하여 오개념을 유도할 수 있는 것들이 있었으므로 비형식

 지식을 활용하여 교수 학습 활동을 해야 한다고 하 다. 

한 최 주(2005)는 형식 인 분수 학습이 어느 정도 이루어진 4～6학년 학생 총 400명을 상으

로 분수의 기본 인 개념에 해 아동들의 이해도와 오개념을 평가지를 통해 분석하 다. 그 결과 

아동들이 분수 개념 자체를 많이 어려워하고 있음을 밝혔다. 아동들이 분수 개념에 한 오개념을 

보이는 한 그 원인을 수학 학습 이론과 교수학  요인으로 설명하여 교과서에 제시되어 있는 제한된 

문제 형태들로 인한 것임을 밝혔다. 뿐만 아니라 분수를 학습할 때에는 학습자가 형성한 비형식  

지식을 이용하고, 교수․학습 자료로서 일상생활에서 쉽게 제시할 수 있는 자료들을 제시하여, 분수

라는 개념이 어렵지 않다는 것과 분수의 생성 배경과 필요성을 충분히 이해시켜 스스로 분수 학습의 

필요성을 깨닫게 해야 함을 강조하 다. 

와 같은 선행 연구들은 분수 학습의 어려움과 함께 아동이 분수에 해 형식 인 학습을 하기 

에도 일상생활의 경험을 통해서 분수에 한 비형식  지식을 형성할 수 있으며, 자신이 구성한 
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지식을 활용하여 직 으로 문제 상황을 이해하고 다양하게 해결할 수 있음을 보여 다. 하지만 

이들 연구들의 거의 부분이 형식  학습을 잘 따라 오지 못한 아동들을 한 수업 연구 방법

(Mack, 1987; Lamon, 1999)에 해서 한정되어 있는 경우가 많았다. 아동이 일상생활에서 형성한 비

형식  지식을 활용하여 형식  학습을 하게 하는 것은 의미 있는 일이다. 이러한 연구들은 아동 스

스로 지식을 구성할 수 있음과 함께 자신이 형성한 비형식  지식을 활용한다면 새로운 개념을 더 

잘 이해할 수 있을 것이라는 구성주의  학습 에 잘 부합한다. 하지만 비형식  지식을 활용한 수

업 이 에 아동이 형성한 비형식  지식을 분석하는 것에 먼  이 맞춰져야만 할 것이다.  

따라서 본 연구는 아동들의 비형식  지식에 바탕을 둔 우리나라 수학 교육과정에 하게 포함

시킬 수 있는 기 자료로서, 분수에 한 우리나라 등학교 아동들의 비형식  분수 개념의 특성을 

살펴보는 것이 목 이므로, 보다 세부 으로 분수개념, 학습능력, 학년에 따라 아동의 사고가 어떠한

지에 해서 알아보고자 하는데 그 목 이 있다. 

Ⅲ. 연구 방법  차

분수의 형식  학습이 이루어지기 인 1, 2, 3학년 학생들의 사고의 공통 인 특성과, 변화의 양

상을 알기 해서 다음과 같은 연구 차를 세웠다. 

1. 연구 상

본 연구 목 은 등학교 1학년, 2학년, 3학년 학생들이 일상생활의 경험을 통해 형성한 비형식  분

수 개념을 알아보기 해서 울산 역시 북구에 소재한 C 등학교 1, 2, 3학년별로 6명씩 선정하 다. 

추론 능력과 학업 성취도를 포함하는 학습 능력에 따른 연구 상을 선정하기 해서 먼  한국 

가이던스에서 개발한 추론검사를 통해 추론 능력을 상․ ․하로 구분하 으며 학업성취도 검사를 

실시하여 아동을 다시 상․ ․하로 나 었다. 그리고 두 가지 검사 모두에서 상인 아동 2명, 인 

아동 2명, 하인 아동 2씩을 학년별 6명씩 총 18명을 연구 상으로 선정하 다.

1학년(N=28) 2학년(N=31) 3학년(N=34)
  성취도

추론 능력 상 하 상 하 상 하

상 2 0 0 5 1 0 3 0 0

9 6 5 4 7 3 4 8 1

하 1 0 5 0 6 5 2 11 5

연구

상

2명
2명

6명
2명

5명
2명

5명
2명

7명
2명

5명
2명

3명
2명

8명
2명

5명
2명2

 6명 6명 6명

총 18명

<표 Ⅲ-1> 학습 능력에 따른 연구 상 선정
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2. 연구 방법

본 연구는 아동들이 분수의 학습 에 형성한 다양한 비형식  지식을 알아보는 것이 목 이므로, 

개별 면담의 유형 에서도 과제와 질문들이 미리 계획 되어 있는 구조화된 면담(이하 면담)을 통해

서 분수에 한 아동의 사고 과정을 알아보고자 하 다. 면담에 필요한 면담 과제를 개발하고, 면담

을 실시하여, 아동들의 반응을 통한 질  연구를 한다. 아동의 면담은 비디오 녹화를 통해서 면담의 

내용을 기록한다. 

가. 면담 과제의 개발

1) 분수 개념에 따라 기 과제 개발

  본 연구를 해 먼  수학 교과서와 기존의 연구 문헌(홍은숙, 2007; Lamon, 1999; Marshall, 1993)

을 바탕으로 기 과제를 개발하 다. 체-부분으로서의 분수, 몫으로서의 분수, 비로서의 분수, 양

으로서의 분수, 측정으로서의 분수, 연산자로서의 분수 에서 등학교 학습 에서 독립 으로 학

습이 이루어지는 체-부분으로서의 분수, 몫으로서의 분수, 비로서의 분수, 측정으로서의 분수만을 

선택하여 면담을 실시하 다. 연산자, 양으로서의 분수에 해서 따로 면담을 실시하지 않은 까닭은 

먼  양으로서의 분수는 모든 분수의 개념에서 아동이 형성한 지식의 정도를 가늠해 볼 수 있기 때

문이며, 연산자로서의 분수는 실제 생활에서 사용되는 를 찾기가 쉽지 않고, 해당 과제를 해결하기 

해서는 곱셈과 나눗셈 그리고 분수에 한 개념이 이미 형성되어 있어야 하므로, 연구 상에 해

당하는 학년 아동들의 학습 수 에 합하지 않기에 생략하 다. 

2) 비 면담 실시

기 과제로, 비 면담을 실시하 다. 이것은 기 과제가 가진 문제 을 발견하고 수정하여 최종 

과제를 선정하기 함과, 면담자의 면담 기술을 늘리기 한 목 으로 실시되었다. 비 면담은 2008

년 4월～5월 사이에서 이루어졌으며, 그 면담 상은 연구 상의 기 에는 합하 으나 최종 연구 

상으로 선정되지 않은 아동으로 하 다. 

비 검사 결과 아동들이 표 을 이해하지 못하거나, 비형식  지식이 형성되지 않은 개념에 한 

과제는 제외시키기로 하 다. 

3) 기 과제 수정을 통한 새로운 과제 개발

비 면담을 통해서 1, 2, 3학년 학생들에게 친숙한 소재를 바탕으로 과제를 수정하 으며, 분수가 

여러 가지 개념으로 분화되어 있지만, 그 자체로서 독립 이기는 어렵기 때문에 과제 구성에 있어서, 

가능한 그 개념을 알아 볼 수 있도록 구성하 다. 하지만 필요할 경우 면담  과제에 포함되어 있

는 다른 개념에 한 면담을 실시하여 아동이 가진 비형식  지식을 보다 다양한 면에서 분석 할 수 

있도록 하 다. 본 연구에서 사용한 면담 과제는 <표 Ⅲ-2>와 같이 제시되었다. 
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몫으로서의 분수
빵이 3개가 있습니다. 2사람이 같이 나 어 먹으려고 합니다. 한 사람

이 먹게 되는 양은 얼마만큼 입니까?

비율로서의 분수

짱구 가족 4명이 모두 감기에 걸렸습니다. 짱구 가족 모두에게 꿀물을 타

주려고 합니다. 꿀물은 물 1컵에 꿀을 세 스푼씩 넣으면 됩니다. 짱구 가

족 모두에게 꿀물을 만들어 주기 해서 꿀을 얼마만큼이 필요하나요?

체와 부분으로서의 

분수

다희가 가지고 있는 사탕의 반 만큼을 에게 주었어. 는 지  사탕을 

3개를 가지고 있어. 그 다면 처음에 다희는 사탕을 몇 개를 가지고 있었

을까요?

측정으로서의 분수
막 를 가지고 다음의 빈 칸을 채워 보세요. 막 는 얼마만큼이 필요한가

요?

<표 Ⅲ-2> 면담 과제 

  

몫으로서의 분수 과제는 실생활의 경험을 활용할 수 있도록 빵 3개를 2명이서 나 어 먹는 내용

을 제시하고 빵의 모양을 먼  동그라미 도양으로 제시를 하 다. 필요할 경우 과제 해결에 해서 

아동의 사고를 좀 더 알아보기 해서 빵 3개를 4명이서 나 어 먹는 상황을 질문하기도 하 다. 비

율로서의 분수에 해서는 아동들에게 친근한 만화 캐릭터를 통해서 1:3=4:ｘ를 구하는 과제를 제시

하 다. 과제를 해결한 아동에 해 필요할 경우 2:3=6:ｘ의 상황을 제시하기도 하 다. 체-부분으

로서의 분수 과제는 일상생활에서 사용하는 ‘반’과 ‘반의 반’이라는 단어를 통해서 반이 ｘ개 일 때 

체의 개수를 알아보는 과제 상황으로 설정하 다. 이 과제는 이산량에 한 등분과 함께 부분과 

체의 계에 한 사고를 조사하기 해 설정하 다. 체의 개수를 알아보지 못할 경우에는 등분

할 과제를 제시하여 아동의 사고를 좀 더 조사하고자 하 다. 측정으로서의 분수 과제는 단 길이들

을 제시한 다음 단 길이를 분할해야 잴 수 있는 길이를 제시한 다음 그만큼을 채우는 활동을 통해

서 길이를 측정해 보는 과정을 유도하 다.    

   

나. 면담 차

아동들에게 과제들을 이야기로 제시하고 과제를 이해했는지 알아보기 해 피면담자에게 과제를 

재진술 해보게 하 다. 과제를 이해하지 못하 을 때에는 아동에게 보충 설명을 해주었다. 면담을 실

시 할 때에는 과제를 제시하고, 아동의 행동을 찰하고, 그 해결 방법에 해서 설명하게 하며, 어

떻게 알게 되었는지에 해서 질문하 다. 아동 수 에 따라서 문항 내에서의 숫자 조  등의 수정

을 통해서 아동이 형성한 비형식  지식이 어느 정도인지 알아보았으며 여러 가지 방법으로 생각할 

수 있도록 생각할 수 있는 충분한 시간을 주었다. 

다. 면담 실행 

면담은 1명씩 개별 으로 실시하 으며, 아침 자습시간, 심시간, 방과 후의 시간을 활용하 다. 

면담을 실시하기 에 학생들마다 1～2회 정도 사  면담을 실시하여 친 감을 형성하고 피면담자의 
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기본 인 성향을 악하고자 하 다.

 

3. 자료 수집

가. 면담  사  자료

1) 추론능력 검사지

연구 상 선정을 하여 먼  추론 능력을 알아보기 하여 추론 능력 검사를 실시하 다. 한국 

가이던스의 검사 도구를 선택하 는데, 이는 학년별로 다른 검사지를 사용하 다는 것과 수리력과 

추리력 검사를 통해 추론 능력에 해서 집 인 검사를 할 수 있다는 장 을 가지고 있었기 때문

이었다. 이 검사 도구를 통해 아동의 수리력(numerical ability)과 추리력(reasoning ability)을 조사 

할 수 있었다.

2) 성취도 평가

추론 능력 평가는 표 화된 평가이기 때문에 한 번의 평가만으로는 아동의 학습 능력을 반 으

로 평가하기에는 다소 부족한 이 있었다. 따라서 추론 능력 평가를 보안하기 하여 성취도 평가 

결과를 사용하 다. 

나. 면담 의 자료 수집

비디오 촬 과 면담  찰, 활동지, 면담 일지를 통해 면담  자료를 수집하 다. 연구자가 면

담을 하면서 찰할 수 있는 것 이외의 다른 모든 활동을 다시 확인하기 해 면담마다 비디오로 촬

을 하 다. 면담을 하기 에 아동에게 미리 비디오 촬 에 해서 양해를 구했지만, 비디오 촬

에서 주는 심리 인 부담감을 이기 해서 가능한 작은 비디오를 비하고, 면담 장면이 체 으

로 조망되는 곳에 고정을 하여 촬 을 하 다. 

면담이 이루어지는 동안 어린이의 활동 모습을 면 하게 찰하 다. 이는 아동이 과제를 해결하

는 과정에서 사용하는 문제 해결 략이나, 사고 과정을 분석하는데 도움이 되었다. 면담 의 찰

을 통해서 어린이의 심리 악을 통해서 제시된 과제보다 상  수 의 문항을 제시할 것인지, 하  

수 의 과제를 제시할 것인지에 해서 결정하는 도움을 주었다.  

면담의 과제에 따라서 활동지가 필요한 경우와 필요 없는 경우가 있었다. 활동지는 활동별로 모아

서 면담 후에 자세히 분석하 고, 어린이의 사고 과정 는 문제 해결 략에 해서 분석하는 데 

사용하 다. 

매 면담 과정과 면담 직후와 면담의 과정에서 알게 된 사항에 해서 기록하는 면담 일지를 작성

하 다. 면담 과정에서 알게 된 을 가능한 빠르게 정리하기 해서 메모나 문서 작성을 통해서 기

록을 남겼다. 
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4. 자료의 분석 방법

아동들이 일상생활의 다양한 경험을 통해서 여러 가지 수학의 개념에 한 비형식  지식개념을 

형성하고 그것을 분석하기 해 본 연구에서 설정한 연구 문제를 토 로 자료가 수집되었다. 수집된 

자료는 다음과 같은 방법으로 분석되었다.

가. 로토콜 분석

먼  수집된 비디오 자료들을 통해서 로토콜 분석을 하 다. 

나. 부호화(coding)

로토콜 분석 자료를 이용하여 자료들을 부호화하 다. <표 Ⅲ-3>과 같이 각 분수 개념의 문 

약자의 첫 자를 따서 체-부분으로서의 분수는 P로, 비로서의 분수는 R, 몫으로서의 분수는 Q, 

측정으로서의 분수는 M으로 나타내었다. 아동을 나타내기 해서 먼  해당 아동의 학년을 나타내

고, 학습 수 을 상, , 하로 표시하 으며, (1), (2)로 아동을 구분하 다. 그리고 교사는 T로 나타

내었으며, 반응 번호는 001부터 시작하도록 하 다. 

분수개념 - 학년 학습수 학생구분 학생 교사 - 말한 순서

P( 체-부분으로서의 분수)
R(비로서의 분수)
Q(몫으로서의 분수)
M(측정으로서의 분수)

-
①
②
③

상

하

(1)
(2)

S T - 000

<표 Ⅲ-3> 코딩 시스템

다. 범주화(categorizing)

부호화된 자료를 범주화하여 아동들의 반응 유형에 따라 분류, 정리한다. 번호가 부여된 로토콜 

자료와 아동 활동지, 면담 일지를 참고해서 비슷한 사고 과정을 유형끼리 분류하여 그 특징을 분석

하 다. 

Ⅳ. 결과 분석  논의

1. 분수 개념에 따른 비형식  지식 분석

가. 몫으로서의 분수

몫으로서의 분수에 해서 아동들은 먼  3÷2=

에 해당하는 등분제의 과제(<표 Ⅲ-2>참고)를 
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받았다. 아동들의 반응은 <표 Ⅳ-1>와 같이 3가지로 나  수 있었다.

아동 반응의 범주 반응한 아동

원 세 개  하나 만 2등분하여 
한 개 반으로 분할

Q①상(1), Q①상(2) 
Q②상(1), Q②상(2), Q② (2) 
Q③상(1), Q③상(2), Q③ (1), Q③ (2), Q③하(1)

원 세 개 모두를 2등분

체와 부분의 계를 인식한 경
우

Q② (1)
Q③하(1)

체와 부분의 계를   인식하지 
못한 경우

Q① (1), Q① (2)
Q②하(1)

피제수․제수의 교환   Q①하(1), Q①하(2)
  Q②하(2) 

<표 Ⅳ-1> 몫으로서의 분수 과제에 한 아동 반응 분석

1) 원 세 개  하나만 2등분하여 한 개 반으로 분할한 경우

아동들이 등분제의 몫의 과제 상황에 한 사고과정을 알아보기 해서 “어떻게 했는지 설명해

래?”, 는 “왜 이 게 나 었어?”라는 질문을 했으며, 이 범주에 속하는 아동들의 반응은 다음과 같다. 

Q①상(1)S-016 : 먼  세 개니깐, 세 개  두 개를 먼  하나 씩 나  다음, 남은 하나를 반으로 나

었어요.

Q①상(2)S-004 : 빵 한 개를 반으로 나 면 되요. 빵 한 개 한 개를 가지고 남은 빵 하나를 반으로 갈

라서 먹으면 되요.

와 같이 반응 한 아이들은 모두 다 자신의 몫으로 한 개 반씩을 가진다고 반응을 보 다. 먼  

반응을 통해 아동들이 피제수(원 3개)와 제수(2명)인 등분제의 과제 상황을 이해하 음과 이산량을 

등분 할 수 있음을 알 수 있었다. <그림 Ⅳ-1>와 <그림 Ⅳ-2>처럼 아동들은 주어진 원 세 개 에

서 가운데의 원을 2등분을 하여 자신의 몫을 표 하 다. 면담  아동들은 ‘씩’이라는 용어를 자주 

사용하 는데 이 단어는 수량이나 크기가 되풀이되는 미사이다. 아동들은 ‘～씩’이라는 표 을 통

해서 상 방과 자신이 가지는 양에 해서 동일한 양이 반복됨을 표 하는 경우도 있었다. 

<그림 Ⅳ-1> Q② (2)의 활동지 <그림 Ⅳ-2> Q①상(1) 활동지
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2) 원 세 개 모두를 2등분 한 경우

주어진 과제 상황에서 원 세 개를 각각 2등분하는 아동들이 존재하 으며 이 반응은 다시 크게 

두 가지로 분류할 수 있었다. 원 세 개를 2등분 한 결과로 자신의 몫이 한 개 반이라고 반응한 아동

과 세 개라고 반응한 아동으로 나  수 있었다. 두 반응은 보존 개념 형성과 체와 부분간의 계

에 한 이해의 차이라고 볼 수 있다. 

먼  등분의 결과를 한 개 반이라고 반응한 아동의 반응은 다음과 같았다.

Q② (1)S-008: (각 동그라미의 반을 가리키며) 여기에 반개,  여기에 반개, 여기에 반개

두 번째는 이산량 3을 2등분 할 수 있었지만, 분할된 조각을 독립된 체로 인식한 반응이었다. 이 

경우 아동들은 분할 ․후의 부분과 체의 계를 인식하지 못하 을 뿐, 보존 개념을  형성

하지 못한 것은 아니었다. 한 이 범주의 아동 에는 <그림 Ⅳ-3>과 같이 몫의 양을 ‘반반반’과 

같이 자신의 수로 표 하는 경우도 존재하 다. 

<그림 Ⅳ-3> Q② (1)의 활동지

다음은 <그림 Ⅳ-4>와 같이 자신의 몫을 3개씩이라고 답을 한 아동들이다. 이 아동들은 분할의 

결과로서만 상을 생각할 뿐, 분할 의 체에 한 사고가 부족하 다. 한 아동에게 분할에 

한 보존 개념 부족하다는 것을 보여주고 있다. 이 범주에 해당하는 아동들의 반응은 다음과 같다.

 Q① (1)S-012 : 처음에 세 개가 있고, 이걸 반씩 나 었어요. (나 어진 부분들을 하나하나 가리키며 

혼잣말로) 하나, 둘, 셋, 넷, 다섯, 여섯. (칠해진 부분을 가리키며) 이 게 반씩을 세 

개를 먹는 거니깐... 세 개에요. 

 Q① (2)S-00 : (동그라미의 반을 차례 로 가리키며) 하나, 둘, 셋 이 부분들을 제가 먹고 남은건 선

생님이 드시면 되요. 선생님과 는 빵을 세 개씩 먹게 되는 거 요.
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<그림 Ⅳ-4> Q① (1)의 활동지

3) 피제수와 제수의 교환

주어진 과제는 피제수가 홀수인 3이며 제수는 짝수인 2인 상황이다. 이에 해서 아동들은 나눠

야 할 상을 그 로 두는 신에, <그림 Ⅳ-5>와 같이 피제수 3에 해서 제수인 2를 그의 배수인 

2나 4로 늘리거나, <그림 Ⅳ-6>과 같이 피제수인 3을 2로 이거나, 제수인 2를 3으로 늘이는 반응

을 보 다. 이는 등분의 상황에서 상 는 단 는 나 어질 수 있다는 사고가 형성되지 않은 것으

로 악할 수 있다. 이 범주에 해당하는 아동들의 반응은 다음과 같다.

Q①하(1)S-010 : 하나는 그냥 두어야 되요. 

Q①하(2)S-010 : 하나는 동생을 주면 되요. 그럼 빵도 세 개 우리도 세 명이니깐 하나씩 먹으면 되요. 

<그림 Ⅳ-5> Q①하(1)의 활동지 <그림 Ⅳ-6> Q①하(2)의 활동지

나. 비로서의 분수

비로서의 분수에 해서는 1:3=4:x의 과제가 주어졌고, 이에 한 아동들의 반응은 크게 <표 Ⅳ

-2>와 같이 세 가지로 나  수 있었다. 
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아동 반응의 범주 반응한 아동

곱셈  사고

동수 가
R①상(2), R① (1)
R②상(2), R② (1), R② (2)
R③ (2), R③하(2)

곱셈구구
R①상(1)
R②상(1)
R③상(1), R③상(2), R③ (1)

가․감을 이용하여 
규칙 찾기

R① (2)
 R②하(1), R②하(2)

모호한 반응   R①하(1), R①하(2), R③하(1) 

<표 Ⅳ-2> 비로서의 분수 과제에 한 아동 반응 분석

첫 번째로, 비의 상황을 곱셈구구 는 동수 가를 이용한 곱셈 인 사고를 통하여 과제를 해결하

고, 두 번째는 비의 상황을 가․감을 이용한 규칙성을 찾아 과제를 해결한 경우, 세 번째는 모호한 

반응의 경우가 있었다. 

1) 곱셈 구구의 이용

주어진 과제에 해서 곱셈 구구를 이용하여 과제를 해결한 아동의 반응은 다음과 같았다. 그리고 

<그림 Ⅳ-7>와 같이 표 하 다.

R①상(1)S-002 : 12스푼이요. 곱하기로 풀었어요. 3곱하기 4가 12잖아요. 

R②상(1)S-015 : 그냥 곱하면 3이랑 4랑 곱하면 12가 되요. 그래서 12스푼이요.

<그림 Ⅳ-7> R②상(1)의 활동지
 

면담 과정에서 곱셈구구를 이용한 이유에 해서 아동들은 동수 가를 이용하여 곱셈구구를 이용

하 음을 설명하 다. 이를 통해 아동의 곱셈  사고는 동수 가를 바탕으로 곱셈구구로 이어짐을 

알 수 있었다.

R①상(1)S-004 : 3스푼씩이 4개가 필요하니까요.

R②상(1)S-029 : 3스푼씩 네 컵을 만들어야 하니깐 3을 네 번씩을 더한 게 되니까요. 곱하기를 하면 되

요.
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2) 동수 가의 이용

주어진 과제 상황에서 아동은 그림을 그리거나, 수식을 이용하여 자신의 사고를 표 하 다. 단순

히 차례 로 하나씩 세어보기, 묶어서 세어보기, 수식을 이용하기와 같이 동일한 동수 가 인 사고

에도 불구하고, 아동들은 <그림 Ⅳ-80>, <그림 Ⅳ-9>과 같이 다양한 문제 해결 략을 보여주었다. 

동수 가를 이용하여 과제를 해결한 아동의 반응은 다음과 같다.

R①상(2)S-010 : 6+6을 하 어요. 두 컵에는 6스푼씩이 필요해요. 

R②상(2)S-008 : 3+3+3+3=12이니깐 모두 12스푼이 필요해요.

<그림 Ⅳ-8> R② (2) 활동지 <그림 Ⅳ-9> R③ (2) 활동지

  3) 가․감을 이용한 규칙 찾기 

비로서의 분수에 한 과제에서 단순히 덧셈과 뺄셈의 상황만을 이용하여 규칙성을 찾고자 하는 

반응이 존재하 다. 이에 해당하는 아동들은 비에 련된 과제를 명확하게 인식하지 못하 으며, 숫

자들 사이의 규칙성만을 찾아서 과제를 해결하고자 하는 경향이 나타났다. 

R① (2)S-016 : 꿀물은 모두 4잔이 있고 꿀은 3스푼이 필요해서 4랑 3을 더했더니 7이 나왔어요. 

R②하(1)S-008 : 그럼요. 1컵에 3스푼이 더 많아요. 그러니깐 컵보다 2 스푼이 더 많아요. 그러니깐 4컵

이 필요하니깐 모두 6스푼이 필요해요. 

 

4) 모호한 반응

비로서의 분수의 과제에서 모호한 반응은 부분 과제를 제 로 이해하지 못하여 과제 해결을 포

기하는 경우 다. 아동의 반응은 다음과 같다.

R①하(1)S-009 : 모르겠어요. (주 하면서) 어떻게 해야 할지 모르겠어요. 

R①하(2)S-010 : 이건 무 어려운 것 같아요. 

다. 체와 부분으로서의 분수

먼  체와 부분간의 계에 한 아동의 사고를 알아보기 해서, 일상 언어인 반이라는 용어를 

통하여 재 아동이 반만큼 몇 개를 가지고 있다면 처음에는 얼마만큼을 가지고 있는가에 한 과제

(<표 Ⅲ-2> 참고)를 제시하 다. 아동의 반응은 <표 Ⅳ-3>와 같이 크게 2 가지로 나  수 있었다. 

가장 먼 , 반이란 용어가 주어진 체 양에 한 2등분을 뜻함을 알고, 가역  사고를 통해서 처음
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의 양을 유추하는 아동과, 반이라는 양을 인 양으로 인식한 아동으로 나  수 있었다.

     

아동 반응의 범주 반응한 아동

반에서 체의 양 유추

P①상(1), P①상(2), P① (2)

P②상(1)S, P②상(2), P② (1), P② (2)

P③상(1)S, P③상(2), P③ (1), P③ (2)

반에서 체의 양을 유추 하지 못함

P① (1), P①하(1), P①하(2)

P②하(1), P②하(2)

P③하(1), P③하(2)

<표 Ⅳ-3> 체와 부분으로서의 분수 과제에 한 아동 반응 분석

1) 체의 양 유추 가능     

반이라는 일상 언어를 주어진 체의 양을 2등분한 상 인 양임을 이해하고, 체의 양을 유추

한 아동은 덧셈, 뺄셈, 곱셈, 나눗셈의 사칙연산을 통해서 과제를 해결한 아동과 그림을 그려서 해결

한 아동으로 나  수 있었다. 이 범주에 해당하는 아동들의 반응은 다음과 같다.

P①상(1)S-004 : 반을 줬다고 했으니까요. (3개의 원을 2 로 그린다)반을 줬다고 했으니깐. (2  사이

를 선으로 가르면서) 이걸 반을 가르니깐 3개씩이 되잖아요. 그러니깐 처음에는 선생

님이 6개를 가지고 있었어요.   

P①상(2)S-008 : 아～(알겠다는 듯이) 선생님은 처음에 4개를 가지고 있었어요. 반이 2개 만큼이니깐 2

개에다가 2개를 더하면 4개가 되어요. 맞죠?

이 범주에 해당하고 그림을 그려서 해결한 아동의 활동지는 <그림 Ⅳ-10>, <그림 Ⅳ-11>와 같

다. 

<그림 Ⅳ-10> P②상(2)의 활동지 <그림 Ⅳ-11> P①상(2)의 활동지

2) 체의 양을 유추 불가능

체와 부분에 한 과제에 한 반응 에는 반이라는 일상 언어가 상 인 양을 뜻함을 이해

하지 못하고 인 양으로 이해한 아동이 존재하 다. 이에 해당하는 아동은 처음에 질문 받은 

양의 반만큼을 계속해서 반이라고 생각해서 나오는 반응이었다. 이 아동은 반이라는 양이 상 인 
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양을 뜻함으로  체의 양에 따라서 달라짐에 한 개념이 부족한 것으로 나타났다. 다시 말해 이에 

해당하는 아동들은 양으로서의 분수에 한 개념이 부족한 것이다. 

P②하(1)T-009: 2개의 반은 얼마 만큼이니?

P②하(1)S-010: 1개요.

P②하(1)T-011: 4개의 반은 얼마 만큼이니?

P②하(1)S-012: 반은 1개에요.

라. 측정으로서의 분수

측정으로서의 분수에 한 과제는 처음 분수가 유래되었던 것처럼 길이에 한 과제(<표Ⅲ-2> 참

고)로 아동에게 면담을 하 다. 면담을 통하여 <표 Ⅳ-4>와 같이 단 가 나 어 질 수 있다는 사고

를 통해 주어진 양을 측정할 수 있는 길이를 만들어 낼 수 있는 아동과 단 를 나 지 못하여 측정

할 길이를 만들어 내지 못한 아동으로 분류 할 수 있었다. 

아동 반응의 범주 반응한 아동

단  분할 가능

M①상(1), M①상(2) 

M②상(1), M②상(2), M② (2) 

M③상(1), M③상(2), M③ (1), M③ (2), M③하(1)

단  분할 불가능

M① (1), M① (2), M①하(1), M①하(2)

M① (1), M①하(1), M①하(2)

M③하(2)

<표 Ⅳ-4> 측정으로서의 분수과제에 한 아동 반응 분석

아동이 형성한 측정으로서의 분수 개념을 알아보기 해서 단  길이 여러 개를 제시하고 2

과 

2

의 길이를 제시하고, 그 길이만큼 붙여보게 하는 과제를 제시하 다. 

1) 단  분할 가능

주어진 단  길이를 분할하고, 주어진 길이를 측정할 새로운 단 를 만들어 낸 아동들의 반응은 

다음과 같았으며, 활동지는 <그림 Ⅳ-12>와 같다. 

M② (2)S-008: 아니요. 이건(고민하며) 2 반 만큼이에요.

M② (2)T-009: 2 반 만큼이라고?

M② (2)S-010: (2칸을 가리키며)이건 2만큼이고, (반을 가리키며)이만큼은 반이니깐 2 반 만큼이에요. 
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<그림 Ⅳ-12> M② (2)의 활동지

2) 단  분할 불가능

측정에 한 분수에 한 과제 해결에서 단 를 분할하지 못하는 아동들도 있었다. <그림 Ⅳ-13>, 

<그림 Ⅳ-14>과 같이 아동들은 단순히 주어진 단  길이 만큼만으로 길이를 측정을 하 다. 아동의 

반응은 다음과 같다. 

M① (2)S-013: 2만큼 되는 것 같아요. 남는 부분은 그냥 두면 되요.

M①하(2)S-012: 마지막 칸이 좀 모자라긴 하지만 이건 3정도 되는 것 같아요. 

<그림 Ⅳ-13> M① (2)의 활동지 <그림 Ⅳ-14> M①하(2) 활동지

단 를 분할 할 수 있는 아동들은 소수에 한 사고와 수와 수 사이에 다른 수들이 존재할 수 있

음을 인식이 가능하다. 수와 수 사이의 존재하는 수의 인식은 수로서의 분수에 한 인식의 기 가 

되며, 유리수 성질에 한 인식의 바탕이 된다. 

마. 논의

분수는 다양한 개념이 하나의 개념을 이루는 수학의 한 개념이다. 아동들은 일상생활의 경험과 사

 지식, 수 받은 지식 등을 바탕으로 분수에 하여 비형식  지식을 형성하고 있었다. 그리고 주

어진 과제를 다양한 략을 사용하여 해결하 다.

1, 2학년 아동들이 형성한 분수에 한 비형식  지식을 조사한 연구(홍은숙, 2007)에서 원을 8등

분한 2조각과 4등분한 1조각의 비교하는 과제를 통해서 동치분수에 한 아동의 사고를 분석하 다. 

그 과정에서 아동들이 양의 보존 개념의 형성 정도에 따라 다른 반응을 보임을 알아냈다. 양의 보존 

개념이 형성되어 있는 아동의 경우 체 인 크기를 악하거나, 직․간 인 비교를 통해 두 양이 

동일하다고 반응하 다. 하지만 이 연구는 양의 보존 개념이 형성되지 않은 아동은 주어진 양이 동

일하더라도 나 어진 조각의 수로 그 양을 단하는 경향이 있다고 보고하고 있다. 이는 아동이 

체의 조각의 수에는 상 없이 부분 조각의 수로만 크기를 악하고 있음을 보여주고 있는 것이다. 

이와 같이 아동의 분수 과제에서 양의 보존 개념에 한 아동의 사고 과정은 본 연구의 몫으로서의 
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분수 과제에서도 찾아 볼 수 있었다. 몫의 분수 과제를 통해서 아동이 형성한 양의 보존 개념을 비

교해 볼 수 있었다. 양의 보존 개념이 형성되어 있는 아동은 주어진 원 세 개  하나만을 2등분하

여 자신의 몫을 한 개 반이라 반응하거나, 원 세 개 모두를 2등분 하 다. 하지만 양의 보존 개념을 

형성하지 못한 아동은 원 세 개를 모두 2등분 하 을 때 분할된 조각을 하나로 인식하여 자신의 몫

을 세 개라고 반응하 다. 양의 보존 개념은 분수 개념의 기 가 되며 체와 부분의 계를 이해하

는 바탕이 된다. 이 개념을 아동이 형성하지 못할 경우 이후의 분수 학습에서 오개념을 형성할 가능

성이 높다. 이를 해서 분수 학습  는 학습 에 분할 ․후의 양의 보존 개념에 한 형식  

학습을 통해서 양의 보존에 한 올바른 개념을 형성이 이루어져야 할 것이다. 

분수에 한 과제에서 아동들의 반응은 단 에 한 인식의 차이가 그 바탕이 된다. 단 의 인식

에 한 아동의 사고 과정은 본 연구에서 몫으로서의 분수와 측정으로서의 분수에서 알아볼 수 있었

다. 아동이 이산량(빵 3개)의 2명이서 나 는 배분 상황에서 이산량 하나씩을 체로 인식하고, 그 

단 가 3개가 있는 것(3-1units)으로 인식하고 있음을 알 수 있다. 

단 에 한 인식의 부족 는 부재는 이후 분수의 형식  학습에서 오개념을 일으킬 소지가 있

다. 분수 학습에서는 단 를 어떻게 정하느냐에 따라서 표 되는 양은 같다 할지라도 그 수는 달라

질 수 있다. 아래의 <그림 Ⅳ-17>과 같이 양이 동일하다 해도 단 를 어떻게 정하느냐에 따라 분수

의 이름도 달라진다. 다시 말해 단 에 따라 분수의 이름이 다르게 래되는 것이다. 

 ●●●●●●  ●●   ●●   ●● ●●●  ●●●
●  ●  ●  

●  ●  ●

1(6-units) 3(2-units) 2(3-units) 6(1-unit)

<그림 Ⅳ-17> 단 에 따른 표 의 차이

Lamon(1999)은 분수 학습에서의 아동의 명확한 이해를 해서 단 에 한 학습이 더욱 강조되어

야 함을 언 하며, 단 에 한 개념 인식은 체와 부분으로서의 분수의 학습과 동치분수, 이산량에 

한 분수 학습에 결정 인 역할을 함을 말하 다. 

이에 해서는 최 주(2005)가 분석한 분수 학습 이후 아동이 형성한 오개념에서 확인할 수 있었

다. 4, 5, 6 학년 아동 에서는 체가 1이 아닌 데서 체를 1로 생각하는 오개념을 가진 아동이 

존재하 다. 이에 해당하는 아동들은 각각의 원을 체로 보아 답을 한 경우이며, 이는 아동들이 

체의 단 를 제 로 인식하지 못하고 있음을 알 수 있다. 

연속량의 상황에서의 분할은 부분- 체 구조에서 체를 1로 보는 것이 용이하므로 이산 인 분

할 상황보다 이해하기 쉽기 때문에 분수 개념을 도입할 때 연속량을 사용하는 것이 바람직하다는 

에서 제 7차 교육과정에서는 3-가 단계의 아동들에게 연속량 상황을 통한 분수를 학습하게 하고 

있다. 그러나 3-가 단계에서 연속량 상황만을 학습한 아동들은 이산량 상황에서 분수 개념에 한 

오개념을 일으키게 된다. 
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따라서 단 에 한 개념에 해서 아동에게 부족하거나 존재하지 않은 부분에 해서 직 인 

조작 활동을 바탕으로 한 형식  학습이 필요하다.

2. 추론 능력과 학년 간 차이에 따른 비형식  분수 개념 

가. 양의 보존 개념, 체와 부분의 계에 한 계 인식 

네 가지 분수에 한 과제의 면담을 통해서 아동이 형성한 지식에서 양의 보존, 체와 부분의 

계에 한 인식의 차이가 있음을 찰할 수 있었다. 양의 보존, 체와 부분의 계에 한 개념 형

성의 부족은 몫으로서의 분수 과제 상황에서는 원 세 개를 모두 2등분 한 다음 분할 된 낱개 모두를 

하나라고 인식하는 경우로 나타났다. 

학년 1 2 3

학습능력
상 하 상 하 상 하

(1) (2) (1) (2) (1) (2) (1) (2) (1) (2) (1) (2) (1) (2) (1) (2) (1) (2)

양의 보존 
개념 ○ ○ × × × × ○ ○ ○ ○ ○ × ○ ○ ○ ○ ○ ○ 

체와 
부분간의 
계 인식

○ ○ × × × × ○ ○ ○ ○ ○ × ○ ○ ○ ○ ○ ○ 

<표 Ⅳ-5> 양의 보존 개념, 체와 부분의 계에 한 인식 차이

 <표 Ⅳ-5>에서처럼 양의 보존 개념과 체와 부분의 계의 개념은 학습능력에 상 없이 3학년 

아동 모두가 형성하고 있음을 보여주고 있다. 2학년의 경우 학습능력이 하 수 인 아동 1명을 제외

한 모두가 양의 보존 개념과 체와 부분간의 계의 개념을 형성하고 있으며, 1학년의 경우 학습 

능력이 상 수 인 아동 2명만이 형성하고 있었다. 이를 통해 학년에 따라 분수의 개념의 이해 정도

가 차이가 나타남을 알 수 있었다. 한 학년이 낮다고 해서 그 개념을 형성하지 못하는 것은 아니

었다. 1학년의 경우 추론 능력이 상 수 의 아동 2명 모두가 양의 보존 개념, 체와 부분의 계에 

해 상  학년의 아동처럼 사고하고 있음을 보여주고 있다.  

나. 수로서의 분수와 단 의 분할에 한 인식 차이 

측정의 분수 면담  아동이 수로서의 분수를 어떻게 인식하는지에 해서 간단히 면담하 다. 자

연수와 자연수 사이의 수 존재 유무에 한 과제를 <표 Ⅳ-6>과 같이 아동에게 제시하 다. 

• 4와 6사이에는 5라는 숫자가 있어요. 그리고 1과 3사이에는 2가 있어요. 그러면 0과 1사이

에는 어떤 숫자가 있을까요?

<표 Ⅳ-6> 수로서의 분수에 한 과제
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이 면담을 통해서 <표 Ⅳ-7>에서처럼 수로서의 분수에 한 학년간의 개념 구성 정도의 차이가 

크게 나타남을 알 수 있었다. 

학년 1 2 3

학습능력
상 하 상 하 상 하

(1) (2) (1) (2) (1) (2) (1) (2) (1) (2) (1) (2) (1) (2) (1) (2) (1) (2)

수로서의 
분수인식 ○ × × × × × ○ × × × × × ○ ○ ○ ○ ○ ○ 

<표 Ⅳ-7> 수로서의 분수에 한 인식 차이 분석

1, 2학년  학습 능력이 상 수 인 아동 2명을 제외한 부분의 1, 2학년 아동들이 자연수와 자연

수 사이에는 수가 존재하지 않는다는 반응을 보인 반면에 부분의 3학년 아동들이 자연수 사이의 

수의 존재에 해서 정확히는 아니더라도 인식하고 있음을 알 수 있었다. 이는 2학년에서부터 시작

되는 길이재기에 한 학습이 이루어진 까닭으로 보인다. 자연수와 자연수 사이의 수에 해서 아동

들은 자를 를 들어 설명을 많이 하 다. 그 까닭은 2학년부터 자를 이용하여 길이재기에 한 학

습이 이 지기 때문이다. 이를 통해 아동들의 분수에 한 비형식  지식이 이 의 학습 경험이 

향을 미친다는 것을 알 수 있었다. 

M③ (1)S-016: 0과 1을 잘게 나 면 0.3 이나 0.4 가 있어요. 자에 보면 1과 2 사이가 나눠져 있어요. 

그걸 보면 알 수 있어요. 

M③상(2)S-010: 네. 이 부분을 (8과 9 사이) 더 잘게 나 면 매우 많은 수를 만들어 낼 수 있어요.

한 면담  <표 Ⅳ-8>과 같이 단  분할에 한 사고의 차이를 알아 볼 수 있었다. 

<표 Ⅳ-8> 단  분할에 한 인식 차이 분석

학년 1 2 3

학습능력
상 하 상 하 상 하

(1) (2) (1) (2) (1) (2) (1) (2) (1) (2) (1) (2) (1) (2) (1) (2) (1) (2)

단 의 분할 ○ ○ × × × × ○ ○ ○ × × × ○ ○ ○ ○ ○ ×  

단  분할에 한 인식의 차이는 측정으로서의 분수에 한 과제 상황의 면담에서 분석할 수 있

었다. 학습 능력이 상인 3개 학년 아동들 모두와 3학년에서 학습 능력 수 이 하인 아동 1명을 제외

하고는 단 를 분할할 수 있는 상으로 보았다. 이는 측정으로서의 분수에 해서 단 를 분할 할 

수 없음에 해 분할 할 수 있음으로 개념이 발달한다는 을 알 수 있었다. 

단  분할의 개념에 해서는 3학년 아동들의 경우 학습 능력이 하 수 의 아동 1명을 제외하고

는 모두는 단 를 분할 할 수 있는 상으로 보고 있다. 이를 통해서 일상생활의 다양한 경험과 학
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습 경험의 축 을 통해서 단  분할에 한 개념이 발달할 수 있음을 알 수 있다.

한 1학년의 학습 수 이 상인 아동 2명 모두 역시 단 를 분할 할 수 있는 상으로 보았다. 이

는 학습 수 이 높은 아동들은 상  학년의 아동들과 같은 개념을 형성할 수 있음과 단순히 학년의 

낮음이 수학  개념 부족으로 연결되는 것은 아님을 의미한다. 

다. 곱셈  사고의 차이

비로서의 분수 과제 상황에서 <표 Ⅳ-9>와 같이 아동의 문제 해결 유형이 다름을 알 수 있었다. 

<표 Ⅳ-9> 곱셈  사고의 차이

학년 1 2 3

학습
능력

상 하 상 하 상 하

(1) (2) (1) (2) (1) (2) (1) (2) (1) (2) (1) (2) (1) (2) (1) (2) (1) (2)

곱셈  사고 ○ ○ ○ × × × ○ ○ ○ ○ × × ○ ○ ○ ○ × ○

비로서의 분수 과제 상황에서 동수 가와 곱셈구구로 과제를 해결한 아동과 그 지 못한 아동으

로 나  수 있었다. 1학년에서는 학습 능력이 상, 인 아동과 2학년에서는 학습 능력이 상, 인 아

동, 3학년에서는 학습 능력이 하 인 아동을 제외한 모든 아동이 비로서의 분수 과제에서 곱셈  사

고를 이용하여 과제를 해결하 다. 곱셈 인 사고 안에서도 학습 능력이 우수한 아동은 곱셈 구구를 

직  사용하여 식을 구성할 수 있었으며 학습 능력이 인 아동들은 동수 가를 이용하여 과제를 해

결하 다. 이를 통해서 아동의 문제 해결 략이 동수 가를 통해서 곱셈구구로 발달됨을 알 수 있

었다. 

비로서의 몫의 과제 상황에서 면담  학습 수 이 상인 1학년 아동이 2학년 나 단계에서 학습이 

이루어지는 곱셈 구구를 이용하여 과제를 해결하는 모습이 찰되었다. 이 아동은 평소에 선행학습

을 하지 않는다고 사  면담에서 응답하 기에 곱셈구구에 해서 어떻게 알게 되었는지에 해서 

면담하 다.

R①상(1)T-007 : 곱하기는 어떻게 알게 되었니?

R①상(1)S-007 : 곱하기는 수학 만화책을 보고 알았어요. 수학 만화책은 참 많아요. 그리고 잘 모르는 

것은 엄마에게 물어보면 가르쳐 주세요. 

의 면담 과정에서 아동의 비형식  지식은 자발 으로 이루어지는 일상생활 속의 독서와 어른

에게서 수되는 지식을 통해서 구성 될 수 있음을 알 수 있었다. 

학습 능력이 낮은 아동들의 경우에는 과제 이해 정도가 다른 아동들에 비해서 부족함과 함께 곱

셈  사고가 여 히 형성되지 못하고 있음이 찰되었다. 
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3학년 아동의 경우 학습 수 이 하인 아동 1명을 제외한 모두가 곱셈 인 사고를 통해서 과제를 

해결하 다. 하지만  단계에 해당하는 2학년 나 단계에서 곱셈구구를 학습한 상황임에 불구하고 

아동 모두가 곱셈구구를 통해서 과제를 해결한 것은 아니었다. 이를 통해서 아동들에게 형식 인 학

습이 이루어졌다 하더라도 그것이 모두 아동들에게 의미 있는 지식 구성으로 이어지는 것은 아니라

는 것을 알 수 있었다. 

라. 논의

아동들은 다양한 분수 개념에 해서 학습 능력과 학년에 상 없이 어느 정도의 비형식  지식을 

형성하고 있었다. 학년에 따라서는 학년이 높아질수록 과제를 좀 더 정확한 수학 개념을 통해서 해

결하 으며, 수학 개념이 좀 더 많이 정교하게 형성되어 있었음을 알 수 있었다. 이는 과제 해결에 

해서 이 의 학습한 경험이 도움이 되었음과 일상생활의 경험의 으로 인하여 좀 더 많은 지식

을 형성하고 그 지식을 구체화 시켰음을 알 수 있었다. 하지만 이 에 학습한 수학 개념이 실생활 

과제로 주어졌을 때, 그것을 학습한 아동 모두가 이용하는 것은 아니었다. 이를 통해 수학 개념이 형

식  학습을 통해 학습이 이루어졌다 할지라도 그것이 반드시 아동이 완벽하게 이해한 것은 아님을 

알 수 있다.  

한 이 에 학습한 차가 이후의 분수 개념 학습에 방해의 원인이 되기도 한다. Mack(1987)은 

분수의 덧셈 학습에서 아동들이 앞서 학습한 덧셈을 이용하여 분모끼리, 분자끼리 더하여 분수의 덧

셈을 하는 모습을 찰하 다. 한 이 연구에서는 Leinhardt가 분수에 한 비형식  지식은 비수학

인 형식에서만 존재하며, 과제가 수학 으로 보이지 않을 때에만 가능하다는 주장에 해서 반

하며 아동들의 비형식  수학이 수학  형식에서도 충분히 나타날 수 있다고 주장하 다. 실제로 분

모가 1인 분수의 크기 비교 면담 과정에서 아동들은 피자 조각을 통해서 문제를 해결하는 모습을 보

여주었다. 이와 같이 아동에게 형성된 모든 비형식  지식은 그것이 옳든 옳지 않든지 다음의 지식 

구성에 미치게 된다.  

학습 능력에 따라서도 분수 개념에 한 지식 구성의 차이가 존재하 다. 학습 능력이 상인 아동

들은 학년에 상 없이 분수 학습의 토 가 되는 양의 보존 개념, 체와 부분간의 계에 한 개념, 

단 에 한 개념, 곱셈 개념이 어느 정도 형성되어 있었다. 학습 능력이 상인 아동들은 상  학년의 

아동과 같은 개념을 형성할 수 있었다. 이를 통해 학습 능력이 높은 아동일수록 일상생활의 다양한 

경험을 통해 수학 개념을 형성해 나가고 있음을 알 수 있다. 하지만 학습 능력이 하인 아동들은 분

수 개념의 바탕이 되는 양의 보존 개념,  단 의 개념, 곱셈 개념 등에 한 지식의 부재와 부족을 

찰할 수 있었다. 이는 이후의 형식  분수 학습에서 아동들이 분수에 해서 오개념을 형성할 수 

있는 원인이 된다. 

모든 아동들은 일상생활의 다양한 경험과 이 의 학습 경험들을 통하여 다양한 비형식  지식을 

형성하고 있었다. 형식 인 분수 학습 이 의 아동들에게 분수가 포함된 과제 상황을 제시하 을 때 
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아동들은 자신의 비형식  지식을 이용하여 과제를 해결하고자 하 다. 그것이 옳든, 옳지 않든지 아

동의 이후 분수 개념 형성에 향을 미칠 것이다. 따라서 아동에게 의미 있는 분수 개념 학습을 

해서 그 바탕은 아동이 형성한 비형식  지식이 되어야 할 것이다. 

Ⅴ. 결 론

분수 개념 마다 아동들은 마다의 비형식  지식을 형성하고 있었다. 몫에 한 분수에 해서는 

이산량에 한 분배상황에서 2등분과 분할 후에 한 양의 보존 개념과 함께 부분과 체의 계

에 한 사고의 차이에 해서 알아 볼 수 있었다. 비로서의 분수에 해서는 아동의 형식 인 학습 

이 의 곱셈  사고를 이용하여 과제 상황을 해결하는 아동의 모습을 찾을 수 있었다. 곱셈 인 사

고에서도 곱셈구구를 이용하는 경우와 동수 가를 이용한 경우로 나  수 있었다. 곱셈과 나눗셈이 

바탕이 된 비로서의 분수에 한 과제 상황에서도 단순히 덧셈과 뺄셈의 규칙성만을 의존하여 과제

를 해결하는 아동도 존재하 다. 체와 부분의 분수에서는 이산량의 분할 의 양을 유추하는 과제

가 주어졌을 때 체 양을 알기 해서 가역 인 사고를 통해서 처음의 양을 유추하는 아동과 그

지 못한 아동이 존재하 다. 측정으로서의 분수에 해서는 단 의 분할이 가능한 아동과 불가능한 

아동이 존재하 으며 그에 한 사고과정을 알아볼 수 있었다. 

한 분수 개념에 해 학년간의 차이를 어느 정도 보여주었다. 학년간의 차이에서는 과제 해결에 

서 이 에 학습한 형식  학습이 비형식  분수 개념에 어느 정도 향을 주고 있음을 알 수 있었

다. 주어진 과제 상황에서 학년이 높을수록 사용하는 략이 더욱 다양하 다. 특히 3학년의 경우 이

 학년에서 자를 이용한 길이 재기 학습을 통해서 수로서의 분수에 한 개념을 어느 정도 형성하

고 있음을 보여주었다. 하지만 이 의 학습 모두가 아동에게 의미 있는 지식 구성으로 이루어지는 

것은 아니었다. 3학년은 곱셈구구를 학습한 상황이었으므로, 과제 해결 상황에서 곱셈  사고를 극 

이용하는 것을 보여주었다. 하지만 이미 학습한 상황임에 불구하고 모든 아동들이 곱셈구구로 과제

를 해결하는 것은 아닌 것으로 보아 형식  학습이 아동 모두에게 의미 있는 지식 구성이 바로 이루

어지는 것은 아님을 알 수 있었다. 

학습 능력에 해서도 형성한 분수 개념에서 차이를 보 다. 1학년과 2학년에서 학습 능력이 높을

수록 양의 보존 개념, 체와 부분간의 계 인식, 단 의 분할, 가역  사고의 가능으로 인해서 분

수 개념에 해서 지식을 형성하고 있음을 보여주었다. 하지만 1학년과 2학년에서 학습 능력이 하 

수 의 아동들은 반 으로 분수 개념에 해서 옳지 않은 개념을 형성하고 있거나 개념의 부재를 

보여주었다. 이는 이후의 분수 학습에서 오개념을 형성할 여지가 있으므로 형식  학습을 통해서 의

미 있는 지식 구성으로 이어져야 할 것이며 그 바탕은 아동의 비형식  지식이 되어야 할 것이다. 

아동들은 일상생활에서 다양한 문제 해결 경험을 통해서 분수에 한 비형식  지식을 어느 정도 

형성하고 있으며 아동들에게 분수가 포함된 과제 상황을 제시하 을 때 아동들이 자신이 형성한 비
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형식  지식을 이용하여 문제 해결을 하고자 하 다. 따라서 아동에게 의미 있는 분수 개념 지식 형

성을 해서 비형식  지식을 분수 개념 지도에 활용하여야 한다. 
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Based on the thinking that people can understand more clearly when the problem is related with their 
prior knowledge, the Purpose of this study was to analysis students' informal knowledge, which is 
constructed through their mathematical experience in the context of real-world situations.
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According to this purpose, the following research questions were.
1) What is the characteristics of students' informal knowledge about fraction before formal fraction 

instruction in school?
2) What is the difference of informal knowledge of fraction according to reasoning ability and grade.
To investigate these questions, 18 children of first, second and third grade(6 children per each grade) in 

C elementary school  were selected. Among the various concept of fraction, part-whole fraction, quotient 
fraction, ratio fraction and measure fraction were selected for the interview. I recorded the interview on 
digital camera, drew up a protocol about interview contents, and analyzed and discussed them after 
numbering and comment.

The conclusions are as follows:
First, students already constructed informal knowledge before they learned formal knowledge about 

fraction. Among students' informal knowledge they knew correct concepts based on formal knowledge, but 
they also have ideas that would lead to  misconceptions.

Second, the informal knowledge constructed by children were different according to grade. This is 
because the informal knowledge is influenced by various experience on learning and everyday life. And the 
students having higher reasoning ability represented higher levels of knowledge.

Third, because children are using informal knowledge from everyday life to learn formal knowledge, we 
should use these informal knowledge to instruct more efficiently.2)
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