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예비 교사들의 맥락 문제 해결 과정 분석

신 보 미
*

이 연구는 예비 교사들의 맥락 문제 해결 과정을 분석함으로써 맥락 문제에 대한

우리나라 교사들의 교과 내용 지식과 관련된 특징을 살피려는 목적에서 진행되었다.

문헌 검토를 통해 맥락의 의미를 살피고 맥락 문제가 갖추어야 할 조건을 추출하였

다. 이렇게 추출된 맥락 문제의 조건에 비추어 선형 계획법을 배경 지식으로 하는 검

사 문제를 개발하였으며 검사 결과 분석을 위한 주요 관점을 Illinois Department of

Education(2005)의 평가 틀에 기초하여 ‘수학적 지식’, ‘전략적 지식’, ‘설명 능력’의 범

주로 구체화하였다. 이렇게 구체화한 분석 관점과 평가 틀을 활용하여 각 예비 교사

의 반응 결과에 점수를 부여한 다음 예비 교사들의 맥락 문제 해결 과정에서 드러나

는 전반적인 경향을 살피고, 각각의 경향이 갖는 시사점을 검사 문제 개발 의도 및

선행 연구 결과에 비추어 분석하였다. 이상의 분석 결과로부터 예비 교사들의 맥락

문제 해결 과정에서 드러난 특징을 4가지로 요약하였다.
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Ⅰ. 서론

Freudenthal은 수학적 활동의 본질이 현상을 수

학적 수단으로 정리하고 조직하는 수학화에 있

다고 하였다. 이러한 수학화 활동은 현실성이 풍

부한 맥락(context) 내에서 그 정리 수단인 수학

적 본질을 찾고, 의미를 감지하여 조직하는 과정

이다(Freudenthal, 1991). 여러 선행 연구(Treffers,

1987; Gravemeijer & Doorman, 1999; van den

Heuvel-Panhuizen, 2005)에 따르면 수학화 활동의

경험은 현실과의 관련성이 적재된 맥락 문제

(context problems)를 해결해 보는 과정을 통해 얻

을 수 있다.

OECD 학업성취도 국제 비교 연구인 PISA는

수학적 내용, 수학적 과정, 수학적 상황과 맥락

이라는 세 가지 요소를 평가 틀로 한다. 김경희

외(2010: 140)가 분석한 PISA 2009 결과에 따르

면, 우리나라 학생들은 수학적 내용과 수학적 과

정의 관점에서 그리 어렵거나 복잡하지 않지만

일상생활 맥락에 기반하고 있는 문항에 대해서

는 다른 문항들에 비해 상대적으로 낮은 정답률

을 보였다. 김경희는 이러한 사실이 일상생활 맥

락에서 수학을 접하는 상황에 익숙하지 않은 우

리나라 학생들의 문제 해결과정에 대한 특징을

보여준다고 설명하였다.

가르치고 배우는 활동은 특정 내용을 매개로

하여 주로 교사에 의해 진행되는 만큼, 학생들의

수학적 이해는 구체적인 수학 내용을 담고 있는

교육과정 및 교과서, 이를 실제 지도하는 교사의

지식이라는 두 가지 측면과 적지 않게 관련될

것으로 보인다(신보미, 2008; 나귀수, 2010; Ball,
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Lubienski, & Mewborn, 2001). 이에 우리나라 교

과서의 맥락 문제가 지닌 특징을 분석한 김민

경․박은정․허지연(2012), 김성준․문정화(2006)

의 연구는 PISA 2009의 결과와 관련하여 우리나

라 교육과정 및 교과서의 특징을 살피는데 의미

있는 시사를 준다1). 또한, 김민경․민선희․김혜

원(2011)은 수학 교육과정을 통해 다루는 맥락

문제에 대해 우리나라 교사들이 보이는 인식의

특징을 분석하였다. 김민경 외(2011)의 연구는,

Shulman(1986; 1987)이 교사의 지식으로 분류한,

교과 내용 지식(subject matter knowledge), 교수학

적 내용 지식(pedagogical content knowledge), 교

육과정 지식(curricular knowledge) 중 맥락 문제

와 관련하여 우리나라 교사들의 교육과정 지식

에 대한 특징을 확인하는데 도움을 준다.

한편, 여러 연구는 교사의 지식에서 교과 내용

지식2)의 중요성을 강조하였다. Fennema, &

Franke(1992)은 교사의 수학적 지식은 수학교육

전반에 가장 강력한 영향을 미친다고 하였다.

Levenson(2012)은 특히 교과 내용 지식과 관련된

교사의 혼돈은 학생들에게 그대로 전달되어 해

당 개념에 대해 같은 혼돈을 일으킬 수 있다고

설명하였다. 또한, Ma(2002)는 교과 내용에 대한

교사의 지식은 교수 방법의 결정에도 직접적인

토대가 된다고 지적하였다. Ball, Thames, &

Phelps(2008)는 교사의 교과 내용 지식은 교실에서

다루는 과제의 형태를 결정할 뿐만 아니라 수학

적 개념을 학생에게 제시하는 방식에도 영향을

미친다고 하였다. Stein, Baxter, & Leinhardt(1990)

에 따르면 적절한 수학적 지식을 지닌 교사는

개념적으로 연결된 다양한 표상을 통해 의미있

는 수업을 진행하는 경향이 있다. Mapolelo(1999)

는 풍부한 내용 지식을 지닌 교사는 교수에 대

해 부담감을 덜 갖는 경향이 있다고 설명하였다.

이와 같이 교과 내용 지식이 교사의 지식에 주

요한 바탕이 됨에도 불구하고, 맥락 문제에 대한

우리나라 교사들의 교과 내용 지식의 특징을 살

핀 선행 연구는 거의 존재하지 않는다.

이에 이 연구는 맥락 문제와 관련하여 우리나

라 교사들의 교과 내용 지식에 대한 특징을 예

비 교사들의 맥락 문제 해결 과정을 분석함으로

써 기술하고자 한다3). 우선, 문헌 검토를 통해

맥락의 의미와 맥락 문제가 갖추어야 할 조건을

구체화한 다음 이를 기반으로 검사 문제와 검사

결과 분석 틀을 개발한다. 개발된 검사 문제를

활용하여 지필 검사를 실시하고, 검사 결과 분석

틀을 토대로 예비 교사들의 맥락 문제 해결 과

정에 대한 특징을 살핀다. 이렇게 기술된 분석

결과는 맥락 문제 지도와 관련하여 교사 교육과

정의 설계에 간접적인 시사를 줄 수 있다.

Ⅱ. 맥락과 맥락 문제

Wedege(1999)은 교육적인 논의에서 언급되는

맥락의 의미를 ‘학습 환경(learning environment)’

와 ‘학생에게 제시되는 과제의 특징(characteristic

of a task presented to the students)’이라는 두 가지

관점에서 설명하였다. 학습 환경으로서 맥락은

학습이 일어나는 다양한 환경과 학습의 사회적

1) 우리나라 교과서는 미국 교과서에 비해 맥락 문제가 차지하는 비율이 낮으며(김민경․박은정․허지연,

2012), 제시되어 있는 맥락 문제 중에서도 의미있는 수학화의 경험을 얻게 하는 데는 충분치 않은 것들

이 있다(김성준․문정화, 2006).

2) 교과 내용 지식은 구체적인 교육 내용 또는 문제 해결 과정을 지도하는데 적절한 표상 또는 지식 및 전

략을 사용하는 기법에 대한 지식이다(Shulman, 1987).

3) 교사 양성 과정 중에 있는 예비 교사의 지식은 추후 현장 교사로서의 교사 전문성 수준과 깊은 연관이

있을 것이므로(조완영, 2012), 적지 않은 선행 연구(권성룡, 2012; 이정곤․류희찬, 2011; 고은성․이경화,

2011; 이헌수․박형빈․배강수, 2011; 박교식․권석일, 2011)가 예비 교사를 연구 대상으로 삼아 교사의

지식을 분석하고 있다.
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측면을 언급할 때 주로 사용된다. 학생에게 제시

되는 과제의 특징으로서 맥락은 학생이 과제를

이해하는데 도움을 주는 단어나 그림, 과제에서

언급되고 있는 상황과 보다 관련된다. ‘학습 환

경’으로서 맥락은 쇼핑센터에서 최적의 상품을

선택하는 상황(Lave, 1988; Sἅljὅ & Wyndhamn,

1993)과 같이 수학적인 활동이 일어날 수 있는

전반적이고 거시적인 맥락을 다루며, ‘학생에게

제시되는 과제의 특징’으로서의 맥락은 교수

상황에서 교수-학습의 매개가 되는 문제의 특징

과 같이 맥락의 미시적인 측면을 의미한다고 볼

수 있다. 이 연구는 가르치고 배우는 활동이 의

도적으로 진행되는 교수학적 상황에서 맥락이

갖는 의미와 역할, 맥락 문제와 관련된 교사의

교과 내용 지식에 대한 특징을 살피는데 목적이

있다. 이에 이 연구에서의 맥락은 학생들에게 제

시되는 과제의 한 특징으로 수학적 정보를 포함

하고 있는 현실 상황(van den Heuvel- Panhuizen,

2005)을 이르는 것으로 정의한다. 이하에는 이러

한 관점에서 선행 연구를 분석하여 맥락의 의미

를 살펴보고 맥락 문제가 갖추어야 할 조건을

알아본다.

Treffers & Goffree(1985)는 과제에서 맥락의 역

할을 네 가지 측면에서 설명하였다. 첫째, 학생

들은 현실적인 맥락 문제를 통해 자연스럽게 수

학에 다가갈 수 있고 이로부터 의미있는 수학적

개념을 형성할 수 있다. 둘째, 맥락 문제는 형식

적 연산과 기호, 법칙 등을 재조직하여 수학적

모델을 발전시키는데 기여한다. 셋째, 맥락 문제

는 현실 속에 내재되어 있는 수학의 응용성을

보여준다. 넷째, 학생들이 상황 속에서 수학적인

능력을 구체적으로 연습할 수 있도록 한다. 이는

학생들이 맥락 문제를 통해 수평적 수학화와 수

직적 수학화4)를 경험할 수 있으며, 수학적 지식

의 응용 가능성을 인식하고 문제 맥락을 수학적

으로 조작해봄으로써 자신의 수학적 능력을 단

련할 기회를 가질 수 있음을 시사한다.

한편, Meyer, Dekker, & Querelle(2001)는 맥락

이 학생들에게 문제 해결을 위한 동기를 부여하

며, 수학의 응용 가능성을 보여준다고 하였다.

또한, 맥락은 수학적 지식의 기초가 되며 학생들

이 수학을 이해하는데 토대가 된다. 그에 따르면

이러한 맥락이 진정한 의미에서 동기를 부여하

고 수학적 이해의 실마리가 되기 위해서는 학생

의 현실에 비추어 실제적(real)일 필요가 있다.

이 때, 맥락이 학생의 현실에 비추어 실제적이라

는 것은 맥락이 학생이 처한 현재 상황만을 담

고 있어야 한다는 의미만은 아니다.

de Lange(1995)은 다음과 같은 문제를 예로 들

어 인위적인 맥락도 학생에게 실제적일 수 있으

며 수학화의 경험을 제공할 수 있다고 하였다.

21세기에 우주여행이 눈에 띄게 증가함에

따라 우주로부터 새로운 질병이 들어왔다.

다음 그래프는 2079년에서 2086년 사이에

이 질병에 걸린 사람의 수를 나타낸다.

- 환자의 수에 대한 그래프를 로그모눈종이

(logarithmic paper)위에 그려라.

- 환자의 수가 지수적으로 증가하는 시기는

4) 수평적 수학화는 현실 내의 문제 장면을 형식적인 수학적 처리가 가능하도록 변환하는 것을 의미하고,

수직적 수학화는 수학적으로 세련된 좀 더 높은 수학적 처리를 위하여 관련된 수학 내적 모델을 통합,

조정, 결합하여 조직화하는 것을 의미한다(정영옥, 1997: 33).
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언제인가?

- 위에서 구한 시기에 매년 환자수가 증가하

는 비율을 소수 첫째짜리까지 구하여라(de

Lange, 1995: 17).

de Lange는 위와 같은 문제가 현재부터 거의

1세기 이후 상황을 다루고 있어 학생의 현실에

비추어 꾸며진 맥락으로 보일 수 있지만, 미래

사회 구성원으로서 학생은 얼마든지 이러한 맥

락에 처할 수 있으며, 이러한 상황에의 적절한

대처 능력을 지니도록 돕는 것이 수학 교육의

주요한 목표가 되어야 한다고 주장하였다. van

den Heuvel-Panhuizen(2005) 또한 맥락이 학생의

현실에 실제적이라는 것은 학생이 이를 실제적

이라고 느낄 수 있으며, 그들의 과거와 현재뿐만

아니라 미래 경험에 비추어서도 실제적이라는

의미라고 설명하였다.

Petagilia(1998)도 맥락 문제에서 맥락은 단순히

사실적인 소재의 사용만을 의미하는 것이 아니

며, 실제 현실에서 발생 가능한 실질적인 요소가

포함되어야 한다고 설명하였다. 또한, 그는 맥락

이 현실과의 실제적인 연관성을 지녀야 할뿐만

아니라 현실에서 수학의 활용 과정까지를 포함

하여 문제 해결 과정 전반을 종합하도록 하는

적절한 수준의 복잡성을 지닐 필요가 있다고 지

적하였다. Petagilia에 따르면 맥락의 복잡성은 학

생들이 새로운 사고 활동을 경험하거나 보다 발

전된 인지 능력을 갖도록 하는데 기여한다.

현실에 발생 가능한 실질적인 요소를 포함하

는 것과 더불어 맥락은 문제 해결에 본질적인

요소로 작용할 수 있어야 한다(de Lange, 2003).

문제 상황과 밀접하게 관련되면서 본질적인 맥락

(relevant and essential context)이 의미있는 수학화

활동을 가능하게 한다. 이러한 본질적인 맥락은

수학화 과정에서 맥락이 차지하는 위치에 따라

다시 1차원 맥락과 2차원 맥락으로 구분할 수

있다. 1차원 맥락과 2차원 맥락 모두에서 맥락은

문제를 해결하고 답을 평가하는데 중요하고 필

수적인 역할을 하지만 1차원 맥락에서는 이러한

일련의 과정이 이미 수학화한(premathematize) 문

제 맥락에 의해 진행된다. 반면, 2차원 맥락에서

는 문제를 해결하고 답을 평가하는 과정에서 순

환적인 반성이 일어나며, 이를 통해 맥락의 반복

적인 수학화가 이루어진다. de Lange에 따르면

심화된 응답이 가능한 서술형 문제가 2차원 맥

락 문제의 한 가지 유형이 될 수 있다.

한편, 장혜원(2002: 486)은 맥락 문제와 상황

문제(situation-problème)가 유사한 개념임을 지적

한 바, 장혜원의 연구에 기술된 상황 문제의 특

징에 비추어 맥락 문제의 조건을 유추해 볼 수

있다. 그에 따르면 문제의 해법이 즉각적으로 드

러나는 정형화된 문제는 상황 문제가 될 수 없

다. 즉, 상황 문제에서 기존의 지식은 문제 해결

을 시작하는 데는 출발점이 될 수는 있지만 이

것이 문제 해결에 필요한 완벽한 지식이 되어서

는 안된다. 또한 상황 문제는 문제에 주어진 조

건을 산술적 표현, 대수적 표현, 기하적 표현 등

으로 변화시킬 수 있는 여지를 지니고 있어야

하며, 이와 같은 표현의 다양한 변화가 문제 해

결의 성공 가능성을 높이는 역할을 하여야 한다.

이상에 따라 맥락 문제의 조건을 ‘맥락이 담고

있는 현실 상황의 특징’, ‘문제와 관련된 수학화

의 가능성’, ‘문제 해결 과정에서 수학적 표현과

조작의 의미’라는 세 가지 범주에서 <표 Ⅱ-1>과

같이 구체화 할 수 있다.
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범주 세부 내용 선행연구

Ⅰ. 현실상황

Ⅰ-1. 학생의 경험에 비추어 실제적인가?
Meyer(2001),

de Lange(1995)

Ⅰ-2. 현실 상황은 문제 해결에 본질적으로 작용하는가? de Lange(1995)

Ⅰ-3. 현실 상황의 실질적인 요소를 포함함으로써 다소간의

복잡성을 띠는가?
Petagilia(1998)

Ⅰ-4. 수학적 지식의 응용 가능성을 인식할 수 있는가?
Treffers &

Coffree(1985)

Ⅱ. 수학화

Ⅱ-1. 수평적 수학화와 수직적 수학화를 경험할 수 있는가?
Treffers &

Coffree(1985)

Ⅱ-2. 문제를 해결하고 답을 반성하는 과정에서 맥락의 반복

적 수학화가 일어날 수 있는가?
de Lange(2003)

Ⅱ-3. 문제의 해법에 대한 즉각적인 수학화가 일어나는 것을

제한하는가?
장혜원(2002)

Ⅲ. 수학적

표현 및 조작

Ⅲ-1. 수학적 표현을 다양하게 변화시킴으로써 해결의 실마

리를 얻을 수 있는가?
장혜원(2002)

Ⅲ-2. 수학적 조작을 통해 수학적 능력을 단련할 수 있는 여

지를 담고 있는가?

Treffers &

Coffree(1985)

<표 Ⅱ-1> 맥락 문제의 조건

Ⅲ. 연구 방법

1. 검사 문제 개발

이 연구는 예비 교사들의 맥락 문제 해결 과

정에 대한 분석을 통해 맥락 문제와 관련하여

교사의 교과 내용 지식의 특징을 살피는데 목적

이 있다. 이에 자료 수집을 위해 사용될 검사 문

제는 앞서 추출된 맥락 문제의 조건을 최대한

만족하면서도, 배경하는 수학 지식이 학교 교육

과정 내용과 밀접하게 관련되는 것으로 Chelst

& Edwards(2005)에서 발췌하여 수정하였다. 서술

형 문제 한 세트5)로 구성된 검사 문제6)는 선형

계획법(linear programming)과 관련된 최적화 문

제이다. 선형 계획법 문제는 고등학교 1학년 수

학의 ‘부등식의 영역’ 단원에서 다루는 [그림 Ⅲ

-1]과 같은 실생활 소재 문제와 밀접하게 관련된

다7).

5) 맥락 문제의 조건 Ⅱ-2를 만족하는 2차원 맥락 문제는, 심화된 응답이 가능한 서술형 문제 유형이 될 수

있으며, 한 세트로 구성된 서술형 문제를 통해 학생들의 맥락 문제 해결 능력을 보다 자세히 살필 수

있다(de Lange, 2003: 41).

6) 자세한 내용은 <부록 1>을 참조하기 바란다.

7) 선형 계획법과 관련된 최적화 문제는 수학의 실제적인 응용 가능성을 보여줄 수 있다는 측면에서 학교

수학의 소재로 다루어지고 있으며, 학생들의 이해와 지도 방식에 대한 다양한 교육적 연구가 진행된 바

있다(Stevens & Palocsay, 2004; Brousseau & Gibel, 2005; Baker, 2000; Shama & Dreyfus, 1994; 최지선 외,

2010).
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[그림 Ⅲ-1] ‘부등식의 영역’ 단원에서의

실생활 소재 문제(우정호 외, 2009: 247)

검사 문제가 배경하고 있는 선형 계획법은 현

실 상황의 최적화 문제를 합리적으로 해결하기

위한 전략으로, 생산 비용과 관련된 복잡한 조건

을 여러 측면에서 고려하여 비용을 최소화하거

나 이윤을 극대화하는데 폭넓게 이용된다(이규

승, 2001). 이는 선형 계획법 문제 맥락이 실제

상황과 밀접하게 관련되어 문제 해결에 본질적

으로 작용하며(Ⅰ-2), 문제 해결을 위한 실질적인

요소를 담고 있어 그 복잡성이 높을 수 있음을

(Ⅰ-3) 시사한다. 한편, 선형 계획법 문제는, 우리

가 일상생활에서 겪는 최적화 문제 상황과 깊게

관련되는 바(최지선·이경화·김서령, 2010), 문제

해결자가 자신의 미래 경험에 기반하여 문제 맥

락을 실제적인 것으로 인식하도록 하는데 용이

하다(Ⅰ-1). 또한 선형 계획법 문제를 해결하는

과정에서 문제 해결자는 관련되는 수학적 지식

의 응용 가능성을 구체적이고 직접적으로 인식

할 수 있다(Ⅰ-4).

한편, Stevens & Palocsay(2004; Shama &

Dreyfus, 1994)은 선형 계획법 문제 해결의 실마

리는, 언어로 표현된 문제 맥락을 수학적 표현인

대수식으로 변환하고 이를 다시 좌표평면에 기

하적으로 나타내는 과정을 통해 얻을 수 있다고

설명하였다. 이에 따르면 선형 계획법 문제는 대

수 및 기하의 수학 내적 관련성을 보여주며, 수

직적 수학화를 위한 맥락을 제공한다. 즉, 선형

계획법 문제는 맥락 문제의 조건 Ⅱ-1과 Ⅲ-1을

충족한다고 볼 수 있다. 이하에서는 선형 계획법

을 배경 지식으로 하는 검사 문제가 맥락 문제

와 관련된 그 밖의 조건을 만족하도록 수정하는

과정에서 고려된 사항을 살펴본다.

우선, 문제의 해법이 즉각적으로 드러나는 것

을 제한하도록(Ⅱ-3), 검사 문제의 기술 방식을

고등학교 1학년 수학의 ‘부등식의 영역’에서 다

루는 실생활 문제의 기술 방식과는 다르게 하였

다. 문제의 조건을 부등식으로 나타내어 이를 좌

표평면에 표시하는 전략이 문제 해결에 유용함

을 시사하는 고등학교 교육과정의 [그림 Ⅲ-1]과

같은 기술 방식 대신 ‘숙련 종업원과 비숙련 종

업원을 각각 몇 명씩 고용해야 할까?’라고 질문

함으로써 검사 문제의 맥락이 ‘부등식의 영역’과

즉각적으로 연결되지 않도록 하였다.

더불어 검사 문제에 2번을 추가하여 비숙련

종업원의 임금이 달라지는 새로운 맥락을 고려

할 수 있도록 하였다. 학교 수학에서 다루는 최

적화 문제는 주어진 조건을 다양하게 변화시켜

그 결과가 초기의 최적 해에 어떤 영향을 미치

는지 살피는 맥락은 담고 있지 않은 바, 2번의

문제 맥락을 통해 1번 문제의 조건과 최적 해의

관계를 보다 깊게 살펴볼 수 있도록 하였다. 또

한, 문제를 해결하고 답을 반성하는 과정에서 맥

락의 반복적 수학화가 일어나도록(Ⅱ-2), 검사 문

제에 3번을 추가하였다. 비숙련 종업원의 수에

대한 숙련 종업원의 수의 비가 1:1이 되는 새로

운 맥락을 고려하도록 하여, ‘2명의 비숙련 종업

원마다 적어도 1명의 숙련 종업원을 배치하는’

조건 하에 구한 1번의 최적 해가 3번 문제 맥락

에서 얻어진다는 사실을 의식적으로 인식하는

재수학화가 일어날 수 있도록 하였다. 한편, 추

가된 검사 문제 2번과 3번을 통해 수학적 조작

의 기회가 보다 풍부하게 제공될 수 있다(Ⅲ-2).

2. 분석 방법

이 연구에서 살펴보고자 하는 교사의 교과 내

용 지식은 구체적인 교육 내용 또는 문제 해결
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문제

번호
수학적 지식 전략적 지식 설명 능력

1

․문제 맥락으로부터 최적화

조건을 찾는 문제임을 파

악하였는가?

․부등식을 이용하여 주어진

조건을 적절하게 표현하

였는가?

․최적화해야 하는 식이 시간

당 지불해야 하는 임금액의

합계임을 인식하였는가?

․문제 맥락에서 주어진 세

가지 조건을 정확하게 인

식하였는가?

․부등식의 영역을 좌표평

면에 그려서 문제 해결에

이용하였는가?

․문제 해결 과정에서 각

단계를 진행하는 이유를

분명하게 설명하였는가?

․문자가 의미하는 바를

분명하게 설명하였는가?

․부등식의 영역을 좌표평

면에 그릴 때, 필요한 정

보를 정확하게 나타내었

는가?

2

․문제 1에서 최적화한 식의

기울기에 문제 맥락이 영

향을 주었음을 인식하였

는가?

․문제 1에서 최적화한 식

과 기울기의 변화가 크지

않음을 이용하여 문제 해

결 전략을 고안하였는가?

․최적 해가 바뀌지 않는

이유를 정확하게 설명하

였는가?

3

․문제 1에서 구한 최적 해

에서 숙련 종업원 수에

대한 비숙련 종업원 수의

비가 1:1이었음을 인식하

였는가?

․문제 1 맥락과의 관련성

을 고려하여 문제 해결

전략을 고안하였는가?

․최적 해가 바뀌지 않는

이유를 정확하게 설명하

였는가?

<표 Ⅲ-1> 분석의 주요 관점

과정을 지도하는데 적절한 표상 또는 지식 및

전략을 사용하는 기법에 대한 지식으로 정의된다

(Shulman, 1987). 이에 검사 결과 분석을 위한 주

요 관점은 ‘수학적 지식(mathematical knowledge)’,

‘전략적 지식(strategic knowledge)’, ‘설명 능력

(explanation)’의 범주로 서술형 문제 평가 틀을

구성한 Illinois Department of Education(2005)8)에

기초하여 <표 Ⅲ-1>과 같이 개발하였다.

여기서 ‘수학적 지식’과 ‘전략적 지식’ 범주는

맥락 문제와 관련된 예비 교사의 교과 내용 지

식이 지닌 특징을 살펴보는데 직접적으로 기여

할 수 있으며, ‘설명 능력’ 범주를 통해서는 예

비 교사들이 자신이 아는 것을 얼마나 효과적으

로 표현하는지를 알아볼 수 있기 때문에 예비

교사의 교수학적 내용 지식9)의 특징에 대한 간

접적인 시사도 얻을 수 있다.

검사 결과 분석은 수학교육 박사 학위를 소지

한 연구자 2명이 각각 <표 Ⅲ-1>의 주요 관점에

비추어 Illinois Department of Education(2005)의

평가 틀에 따라 점수를 부여하는 것으로 시작하

였다. 각 연구자가 개별적으로 점수를 부여한 다

음에는 이 점수를 바탕으로 연구자간 논의를 거

8) 자세한 내용은 <부록 2>을 참조하기 바란다.

9) 교수학적 내용 지식은 교사 자신이 아는 것을 효과적으로 표현하는 능력(안선영․방정숙, 2006: 27), 학

생들이 특정 내용을 이해할 수 있도록 적절하게 표현하고 구체화하는 방법에 대한 지식(Akkoҫ,

Yesildere, & Ӧzmantar, 2007)을 중요한 요소로 갖는다.
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번호

범주

점수

문제 1 문제 2 문제 3

M S E M S E M S E

4점 4 8 5 4 5 4 4 4 3

3점 9 7 12 7 6 10 6 6 7

2점 9 6 15 6 5 11 5 8 10

1점 19 19 10 20 19 14 17 11 12

0점 3 4 2 7 9 5 12 15 12

<표 Ⅳ-1> 점수별 인원수(단, M은 수학적 지식, S는 전략적 지식, E는 설명 능력) 11)

쳐 합의된 점수를 도출하였다. 두 연구자의 평가

결과는 대부분 일치하였으나, 문제 1의 수학적

지식 범주에서 3점 또는 2점을 부여하는 것과

관련하여 차이를 보인 경우가 있었다. 연구자간

논의를 통해 문제 1의 주요 분석 관점이 ‘최적

화 문제임을 인식하는 것’, ‘조건을 부등식으로

표현하는 것’, ‘임금액의 합계를 고려하는 것’과

같이 세 가지 요소로 구성되어 있어 어느 요소

를 우선으로 삼느냐에 따라 점수 부여에 차이가

발생함을 확인하였다. 이에 두 연구자는 ‘최적화

문제임을 인식하는 것’에 가장 우선을 두기로

하고 예비 교사들의 반응 결과에 합의된 점수를

부여하였다.

이하에서는 이렇게 합의된 점수에 기초하여

예비 교사들의 맥락 문제 해결 과정에서 드러난

전반적인 경향을 살피고, 각각의 경향이 갖는 시

사점을 검사 문제 개발의 의도 및 선행 연구 결

과에 비추어 구체적으로 기술한다.

Ⅳ. 연구 결과

예비 교사들의 맥락 문제 해결 과정을 분석하

기 위해 **대학교 사범대학 수학교육과 2, 3학년

44명10)을 대상으로 약 1시간에 걸쳐 지필 검사

를 실시하였다. <표 Ⅳ-1>은 예비 교사의 점수별

인원수를 나타낸 것이다. 11)

<표 Ⅳ-1>에 따르면 ‘수학적 지식’, ‘전략적 지

식’, ‘설명 능력’의 각 범주에서 예비 교사들이

가장 많이 받은 점수는 1점이었으며, 이러한 경

향은 특히 ‘수학적 지식’과 ‘전략적 지식’ 범주

에서 두드러지게 나타났다. 19명의 예비 교사가

문제 1을 최적화 문제로 파악하지 못하거나, 주

어진 조건을 적절히 인식하여 부등식으로 표현

함으로써 문제 해결의 전략을 고안하는데 한계

를 보였다. 20명의 예비 교사는 문제 2에서 최적

화해야 하는 식의 기울기가 변화되었음을 문제

1과 관련하여 인식하는데 제한적이었으며, 19명

은 문제 해결 과정에서 의미가 모호하거나 부적

절한 전략을 사용하였다. 17명은 문제 3의 맥락

10) 연구대상 44명중 2학년은 23명, 3학년은 21명이었다. 2학년은 모두 이산수학, 고등미적분학1을 이수하

였으며, 지필 검사 당시 고등미적분학2를 수강하고 있었다. 또한, 3학년은 모두 이산수학, 고등미적분학

1, 고등미적분학2를 이수하였다.

11) 음영 부분은 문항의 범주별로 가장 많은 인원수를 나타낸다.



- 543 -

과 문제 1의 최적 해 사이의 관계를 인식하는데

어려움을 겪었으며, 15명은 문제 해결에 별다른

전략을 사용하지 못하였다.

‘수학적 지식’이나 ‘전략적 지식’ 범주에 비하

여 ‘설명 능력’ 범주에서는 상대적으로 많은 예

비 교사가 3점이나 2점을 받았다. 그러나 15명이

라는 적지 않은 예비 교사가 문제 1번을 해결하

는 과정에서 문자가 의미하는 바를 분명하게 기

술하지 않거나 부등식의 영역을 좌표평면에 나

타낼 때 필요한 정보를 표시하지 않았다. 많은

예비 교사들이 문제 2와 문제 3에서 최적 해가

바뀌지 않는 이유를 설명하는데 한계를 보였으

며, 특히 12명의 예비 교사는 문제 3의 해결 과

정에 대해 어떤 설명도 제시하지 않았다.

다음은 각 문제를 해결하는 과정에서 드러난

이상과 같은 전반적인 특징이 갖는 시사점을 해

당 문제의 개발 의도와 선행 연구 결과에 비추

어 구체적으로 살펴본다.

1. 문제 1 해결 과정에서 드러난 특징

문제 1은 주어진 세 가지 조건 하에서 시간당

지불해야 하는 임금 총액이 최소가 되도록 숙련

종업원 수와 비숙련 종업원 수를 정하는 맥락으로,

다음과 같이 수평적 수학화를 진행할 수 있다.

숙련 종업원 수  , 비숙련 종업원 수  가

≧  , ≧  , 


≧ 을 만족할

때, 의 값이 최소가 되도록

하는   의 값을 구하여라.

그러나 많은 예비 교사들이 문제 맥락을 위와

같이 조직하는데 한계를 보였다. 15명의 예비 교

사는 시간당 지불해야 하는 임금 총액을 고려하

지 않은 채 [그림 Ⅳ-1]과 같이 문제에 주어진

조건의 일부만을 대수적으로 형식화하여 연립방

정식을 세운 후 이를 풀어 숙련 종업원의 수와

비숙련 종업원의 수를 구하였다.

[그림 Ⅳ-1] 문제 1에 대한 예비 교사 응답 사례(1)

많은 예비 교사들이 [그림 Ⅳ-1]에서처럼 ‘2명

의 비숙련 종업원마다 적어도 1명의 숙련 종업

원을 배치’한다는 의미를 ‘2명의 비숙련 종업원

마다 1명의 숙련 종업원을 배치’한다는 것으로

이해하여 주어진 조건을   로 수학화하였다.

또한, ‘매 시간마다 최소 숙련 종업원 10명에 상

응하는 노동력이 필요하다’는 조건을 ‘매 시간마

다 숙련 종업원 10명에 상응하는 노동력이 필요

하다’로 이해하여 


≧  대신




  을 사용하여 문제 해결을 시도하였

다. Dombrovskaia & Guzmán(2006)은 많은 대학

생들이 선형 계획법 문제를 다룰 때 언어적 이

해와 관련된 실수를 보인다고 지적한 바, 특히

이 연구에 참여한 예비 교사들은 문제에 주어진

조건 중 '적어도'나 ‘최소한’과 같은 용어를 간

과함으로써 문제 맥락을 적절히 수학화하는데

어려움을 겪었다.

한편, 4명의 예비 교사는 ‘2명의 비숙련 종업

원마다 적어도 1명의 숙련 종업원을 배치’한다

는 조건을 [그림 Ⅳ-2]와 같이 나타내었다.
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[그림 Ⅳ-2] 문제 1에 대한 예비 교사 응답 사례(2)

Stevens & Palocsay(2004)는 ‘학생 6명당 1명의

교수가 있다’를 수학적으로 표현하도록 하였을

때 공학을 전공하는 대학생 중 37%가   

(단,  는 학생의 수,  는 교수의 수)와 같은 오

류를 범하였다고 지적하였다. 그는 언어적으로

기술된 단어의 순서를 대수적 표현에 그대로 대

응시키는 이러한 실수는 문장제를 다룰 때 나타

나는 전형적인 오류라고 설명하였다. Stevens &

Palocsay(2004)에 비해 상대적으로 적은 수이기는

하지만, 이 연구에 참여한 예비 교사도 같은 오

류를 보였다.

그러나 [그림 Ⅳ-2]와 같은 오류는 비숙련 종

업원의 업무 수행 과정을 적절히 도우면서도 많

은 임금을 주어야 하는 숙련 종업원의 수를 가

능한 적게 뽑고자 하는 문제 맥락의 의미를 충

분히 ‘이해’하지 못하고, 그 조건의 표면적인 기

술 방식만을 형식적으로 다룬데서 비롯되었다고

볼 수 있다. 2명의 비숙련 종업원마다 ‘적어도’

1명의 숙련 종업원을 배치하는 문제 맥락에는

숙련 종업원의 수가 비숙련 종업원의 수보다는

많지 않도록 하려는 실제적인 의미가 담겨 있기

때문이다.

Schoenfeld(1991)는 문제 맥락의 실제적 측면을

무시한 채 연산의 조작적인 적용만으로 문제를

해결하려는 특징을 ‘이해의 정지(suspension of

sense-making)' 현상으로 명명한 바, [그림 Ⅳ-2]

와 같은 해결 과정을 보인 예비 교사들의 오류

역시 이에 해당한다고 볼 수 있다. Lithner(2003;

Verschaffel, Greer, & de Corte, 2000)에 따르면

대학생들 또한 문제 해결을 위한 추론 과정에서

’이해의 정지‘와 같은 특징을 보인 경우가 적지

않았다. 이 연구에 참여한 예비 교사들의 맥락

문제 해결 과정 및 선행 연구 결과에 비추어 볼

때, 교사 교육과정의 교수학적 상황 전반에 걸쳐

실제적인 문제 맥락을 의미적으로 해석하여 다

루어 보는 경험이 보다 충분히 제공될 필요가

있다.

한편, 문제 해결 전략과 관련하여 8명의 예비

교사는 문제 해결을 위해 부등식의 영역을 이용

하였다. 13명의 예비 교사는 [그림 Ⅳ-3]과 같이

구체적인 값을 일일이 대입하여 문제를 해결하

는 전략을 사용하였다.

[그림 Ⅳ-3] 문제 1에 대한 예비 교사 응답 사례(3)

[그림 Ⅳ-3]과 같은 문제 해결 전략은

Brousseau & Gibel(2005)에서 초등학교 5학년이

선형 계획법 문제를 해결하려고 시도할 때 사용

한 방법과 다르지 않다. 고등학교 교육과정에서

이미 부등식의 영역과 관련된 실생활 문제를 다

룬 경험을 가지고 있으며, 형식화된 수학을 대학

에서 전공하고 있는 예비 교사들의 문제 해결

전략이 초등학생의 비형식적이고 직관적인 문제

해결 과정과 다르지 않은 점에 대해 다양한 논
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의가 있을 수 있다.

Jurdak(2006)은 고등학생들이 실생활 상황 문제

를 해결할 때 지수함수와 같이 수학적으로 형식

화된 도구보다는 구체적인 값을 대입하고 그 결

과를 일일이 확인하는 방식을 택하였다고 설명

하였다. 그는 실생활 맥락 문제를 해결할 때 주

로 어떤 방법을 사용하는지 묻는 질문에 대하여

많은 학생들이 다음과 같이 답하였다고 하였다.

“실제 상황에서는 풀기 쉽고 빠른 방법을

사용한다.”

“실생활에서는 주로 머릿속으로 계산한

다.”(Jurdak, 2006: 295)

Jurdak(2006)와 이 연구에 참여한 예비 교사들

의 문제 해결 전략을 고려할 때, 실생활 맥락 문

제를 해결하는 과정에서 사용되는 비형식적인

도구나 직관적인 문제 해결 전략이 지닌 의미와

가치를 살펴보는 후속연구가 필요할 것으로 보

인다.

많은 예비 교사는 문제 1의 해결 과정에서 각

단계를 설명하는데 제한적인 능력을 보였다. 25

명의 예비 교사는 자신이 무엇을 하였으며 왜

그렇게 하였는지를 분명하게 설명하지 않았으며,

정답을 정확하게 찾은 경우조차도 [그림 Ⅳ-4]와

같이 정답에 이르게 된 과정이나 이유를 기술하

지 않은 예가 적지 않았다.

[그림 Ⅳ-4] 문제 1에 대한 예비 교사 응답 사례(4)

15명의 예비 교사는 문제 해결 과정에서 문자

가 의미하는 바를 분명하게 명시하지 않거나 부

등식의 영역을 좌표평면에 그릴 때 필요한 정보

를 표시하지 않았다. 이 중에서 3명의 예비 교사

는 문제 맥락에서 주어진 세 가지 조건을 정확

하게 파악하여 구해야 하는 것을 대수적으로 적

절하게 표현하였으면서도 [그림 Ⅳ-5]와 같이 자

신이 사용하고 있는 문자가 무엇을 의미하는지

구체적으로 설명하지 않았다.

[그림 Ⅳ-5] 문제 1에 대한

예비 교사 응답 사례(5)

2. 문제 2와 문제 3 해결 과정 분석

예비 교사들은 문제 2의 맥락에서 비숙련 종

업원의 시간당 임금을 6,520원으로 인상하는 것

이 시간당 임금 총액을 변화시킨다는 것을 인식

하였다. 11명의 예비 교사는 시간당 임금 총액을

 에서  으로 바

꾸어 명시적으로 기술함으로써 이러한 변화를

설명하였다. 이들 중 4명은  과

 을 각각    

과    으로 표현한 다음 이

들의 기울기를 비교하여 문제 2의 최적 해 역시

문제 1에서 구한 최적 해와 다르지 않음을 설명

하였다. 20명의 예비 교사는 문제 2의 맥락을 문

제 1에서 최적화 한 식의 기울기와 관련시켜 해

석하지 않았다. 이들은 문제 1에 기초하여 문제
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2를 조직하기보다는 문제 2를 새롭게 주어진 문

제 맥락으로 인식하여 문제를 해결하려고 시도

하였다.

문제 해결의 전략적 지식과 관련하여 5명의

예비 교사는 문제 2에서 최적화해야 하는 식의

기울기가 문제 1에서 다루었던 식의 기울기와

크게 다르지 않음을 보일 때, 문제 1에서 그렸던

좌표평면과 부등식의 영역,

   의 그래프를 이용하였다.

그러나 19명의 예비 교사는 이러한 고려 없이,

주어진 조건의 변화를 [그림 Ⅳ-6]에서 위에 있

는 그림과 같이 잘못 인식하여 문제 해결을 시

도하거나, [그림 Ⅳ-6]에서 아래에 있는 그림과

같이 의미를 알 수 없는 모호한 전략을 사용하

였다.

[그림 Ⅳ-6] 문제 2에 대한 예비 교사 응답

사례(1,2)

학교 수학에서는 주어진 조건을 새롭게 변화

시켜 그 결과가 초기의 최적 해에 미치는 영향

을 고려하는 문제 2와 같은 맥락이 다루어지지

않는 바, 이상의 결과에 따르면 예비 교사들은

즉각적인 수학화를 제한한 낯선 문제 맥락에 적

절히 적응하는데 어려움을 겪는다고 볼 수 있다.

문제 3은 비숙련 종업원의 수에 대한 숙련 종

업원의 수의 비가 1:1이 되는 새로운 맥락을 제

시함으로써, 문제 1의 최적 해가 3번 맥락에서

얻어진다는 사실을 의식적으로 인식하도록 하여

반복적인 수학화의 경험을 제공하기 위해 개발

되었다. 그러나 1번 문제에서 정답을 구한 13명

의 예비 교사 중 단지 4명만이 문제 1의 해결

과정과 답을 반성하는 반복적 수학화 과정을 통

해 두 문제 맥락의 관계를 살피는 모습을 보여

주었다. 문제 1에서 정답을 구하였지만 두 문제

맥락 사이의 관계를 제대로 인식하지 못한 예비

교사들은 문제 3에서 주어진 새로운 조건을 대

수적으로 다시 조직하여 [그림 Ⅳ-7]과 같이 정

답을 구하려는 전략을 시도하였다.

[그림 Ⅳ-7] 문제 3에 대한 예비 교사 응답 사례(1)

한편, 보다 풍부한 수학적 조작이 일어나도록

하려는 의도로 개발된 문제 2와 문제 3에서, 문

제 해결 과정에 대한 예비 교사들의 ‘설명 능력’

은 매우 제한적으로 나타났다. 예비 교사 중 일

부는 부등식이나 좌표평면과 같이 형식화된 수

학적 도구를 사용하여 자신의 문제 해결 과정을

설명하기 보다는 [그림 Ⅳ-8]과 같이 언어적인

방식으로 자신의 풀이 과정을 기술하였다.

[그림 Ⅳ-8] 문제 2에 대한 예비 교사 응답 사례(3)
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더불어 12명의 예비 교사는 [그림 Ⅳ-9]와 같

이 문제의 답만을 제시하고 자신이 무엇을 하였

으며 왜 그렇게 하였는지에 대해 설명하지 않아

설명 능력을 살피는데 어려움이 있었다.

[그림 Ⅳ-9] 문제 3에 대한 예비 교사 응답 사례(2)

Jurdak(2006)은 많은 학생들이 실생활 문제 해

결 과정을 설명할 때 언어적 방식이나 그림과

같이 비수학적인 도구를 주로 사용하는 경향이

있음을 지적하였다. 또한 그가 제시한 학생과의

면담 내용에 따르면, 실제적인 맥락 문제는 보통

의 수학 문제와 달리 문제 해결 과정을 상세하

게 설명해야 하는 부담을 덜 주는 경향이 있음

을 알 수 있다.

실생활에서 우리는 문제의 답을 찾으면

그것으로 그만이다. 답에 이르는 방식을 보

일 필요는 없다(Jurdak, 2006: 295).

그러나 일반 학생과 달리 예비 교사는 학생을

지도하는 교사로서 자신의 문제 해결 과정을 자

신이 가르치는 학생의 이해에 도움이 되도록 가

능한 자세하게 설명해야 하는 역할을 담당하게

된다. 이상의 결과는 교사 교육에 있어 현실 상

황의 실제적인 맥락 문제를 다룰 때, 예비 교사

들의 맥락 문제 해결 능력을 개발하도록 돕는

것과 함께 예비 교사들이 자신들의 문제 해결

전략을 효과적으로 표현하는 능력을 단련시킬

기회도 더불어 제공되어야 함을 시사한다12).

Ⅴ. 결론

이 연구는 예비 교사들의 맥락 문제 해결 과

정을 분석함으로써 맥락 문제에 대한 우리나라

교사들의 교과 내용 지식과 관련된 특징을 살피

려는 목적에서 진행되었다. 문헌 검토를 통해 추

출된 맥락 문제의 조건에 비추어 검사 문제를

개발하였으며, 이를 활용하여 **대학교 사범대학

수학교육과 2, 3학년 44명을 대상으로 지필 검사

를 실시하였다. 이렇게 얻어진 검사 결과를 분석

한 바에 따르면, 예비 교사들의 맥락 문제 해결

과정에서 드러난 특징은 다음과 같이 4가지로

요약할 수 있다.

첫째, 예비 교사들은 맥락 문제에서 주어진 조

건 중 ‘적어도’와 같은 용어를 간과하거나, 언어

적으로 기술된 단어의 순서에 따라 대수적 표현

을 조직하는 경우가 있었다. 이는 문제 맥락의

실제적인 측면을 의미적으로 이해하지 않고 주

어진 조건을 형식적으로만 다루려는 경향에서

기인하였다고 볼 수 있으며, 이로 인해 문제 해

결에 필요한 수학적 지식을 기억해 내어 의미있

게 적용하는데 한계를 보였다. 이는 교사 교육과

정 전반에 걸쳐 예비 교사들이 현실적인 맥락

문제를 수학화하는 기회를 충분히 가질 필요가

있음을 시사한다.

둘째, 예비 교사 중에는 구체적인 값을 대입하

고 그 결과를 일일이 확인하는 전략을 사용하여

문제를 해결하는 경우가 있었다. 선행 연구에 따

르면 실생활 맥락 문제 해결에는 수학적으로 형

식화된 도구보다는 직관적인 전략이 사용되는

경우가 종종 발생한다. 이 연구에서 예비 교사들

이 보여준 문제 해결 전략과 선행 연구 결과에

비추어 볼 때, 실생활 맥락 문제를 해결하는 과

12) 검사 문제에 대한 예비 교사들의 반응은 피평가자로서 문제를 해결하는 과정을 설명한 것이기 때문에,

실제 학생을 지도하는 교사가 학생들에게 제시하는 설명과는 다소 차이가 있을 수 있다. 이러한 차이

가 실제 존재하는지 등을 살펴 교수학적 시사점을 정교화하는 후속 연구가 가능하다.
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정에서 사용되는 비형식적인 도구나 직관적인

문제 해결 전략이 지닌 의미와 가치를 재조명하

는 후속연구가 필요할 것으로 보인다.

셋째, 예비 교사들은 맥락 문제에서 주어진 조

건의 변화를 초기에 얻어진 최적 해와 관련지어

살피는데 한계를 보였으며, 해결 과정과 답을 순

환적으로 반성하여 주어진 맥락을 반복적으로

수학화하는데 어려움을 겪었다. 이는 교사 교육

과정에서 다루는 맥락 문제를 통해 의미있는 수

학화가 진행되기 위해서는 주어진 조건을 다양

하게 변화시켜 그 결과가 초기의 문제 해결 과

정과 답에 어떻게 영향을 미치는지 고려해보는

활동이 의식적으로 진행될 필요가 있음을 암시

한다.

넷째, 예비 교사 중에는 맥락 문제 해결 과정

을 부등식이나 좌표평면과 같은 수학적인 도구

를 사용하여 설명하기 보다는 언어적 방식으로

서술하는 것을 선호한 경우가 있었다. 또한, 문

제의 답만을 제시하고 그 결과에 도달한 이유를

밝히지 않은 예도 있었다. 선행 연구에 따르면

실제적인 맥락 문제에서는 그 답 자체를 찾는

것이 보다 우선적인 목적으로, 답을 얻게 된 이

유를 밝히는 것은 중요하게 취급되지 않는 경향

이 있다. 또한 그 답에 이르는 과정을 설명할 때

에도 수학적인 도구보다는 언어적 방식으로 그

이유를 기술하는 경우가 적지 않다. 이는 교사

교육에서 현실적인 맥락 문제를 다룰 때, 예비

교사들이 자신들의 문제 해결 전략을 수학적 도

구를 사용하여 의식적으로 표현하도록 하는 교

수학적 노력이 필요함을 보여준다.

이상의 결과는 맥락 문제에 대한 우리나라 교

사들의 교과 내용 지식에 대한 특징을 살핀 연

구가 거의 없는 현실에서 이러한 특징을 구체화

하는 초기 시도에 의해 얻어진 특징으로, 이에

대한 심도있는 논의와 보다 정교한 분석을 위한

후속 연구가 가능하다. 이러한 후속 연구에는 맥

락 문제 해결 과정과 관련하여 예비 교사들을

대상으로 한 개별 면담 등의 연구 방법론이 활

용될 수 있다.
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A Study on the Process of Solving Context

Problems by Prospective Teachers

Shin, Bo Mi(Chonnam National University)

The aim of this study is to analyze how the

context problems by prospective teachers are

solved. In order to achieve this aim, this study

examined the conceptual nature of context based

on previous studies. I developed context problems

about linear programming with reference to the

results of the examination about the natural

characterization of context. These problems were

given to 44 prospective teachers and qualitative

methods were used to analyze the data obtained

from the written solutions by the participants. This

study also developed the framework descriptors for

this analysis in the light of the Mathematics

Scoring Rubric from Illinois Department of

Education(2005). The data was analyzed and

interpreted in terms of this framework and the

specific characteristics shown in the process of

problem solving by the teachers were categorized

into four types as a result.
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<부록 1> 검사 문제와 해설

박은수씨는 패밀리 레스토랑 사장이다. 그는 이번 가을에 매장에서 일할 숙련 종업원의 수와

비숙련 종업원의 수에 대한 최적의 조건을 찾고 있다. 숙련 종업원에게는 시간당 8,000원을 지

급하고 비숙련 종업원에게는 시간당 6,000원을 지급하면 되지만, 비숙련 종업원은 숙련 종업원에

비해 


만큼의 생산성만 가지고 있어서 레스토랑 주위의 중요한 임무는 수행할 수가 없다.

은수씨는 이제까지의 경험에 비추어, 매장을 수월하게 운영하기 위해서는 2명의 비숙련 종업

원마다 적어도 1명의 숙련 종업원을 배치하는 것이 가장 적절하다는 결론을 갖고 있다. 또한,

비숙련 종업원의 낮은 생산성을 고려할 때, 매장의 업무량을 무리 없이 처리하기 위해서는 매

시간마다 최소 숙련 종업원 10명에 상응하는 노동력이 필요할 것으로 예상하고 있다. 한편, 은

수씨는 지역 사회 공동체의 발전을 위하여 업무 경험이 없는 10대 청소년을 최소한 4명이상

고용하기로 지역사회 주민들과 약속하였다.

1. 은수씨는 숙련 종업원과 비숙련 종업원을 각각 몇 명씩 고용해야 할까?

2. 은수씨는 최저 임금 지급 기준이 변경되어 비숙련 종업원에게 시간당 6,520원을 지급해야 한다는

사실을 알게 되었다. 이와 같이 비숙련 종업원의 시간당 임금을 인상한 결과가 1번에서 세운 숙련

종업원의 수와 비숙련 종업원의 수에 어떻게 영향을 미치는가?

3. 은수씨가 비숙련 종업원에 대한 숙련 종업원의 관리 강도를 높이기 위하여 비숙련 종업원의 수에

대한 숙련 종업원의 수의 비율을 1:1이 되도록 한다면, 이는 1번에서 세운 숙련 종업원의 수와 비숙

련 종업원의 수에 어떻게 영향을 미치는가?



- 554 -

문제 1의 해설)

숙련 종업원 수  , 비숙련 종업원 수  가

≧  , ≧  , 


 ≧ 을 만족할 때,

의 값이 최소가 되도록 하는

  의 값을 구하면 된다. ≧  , ≧  ,

 


≧ 을 만족하는 부등식의 영역을 좌

표평면에 그리면 오른쪽과 같으므로  에

서 의 값은 최소가 된다.

따라서 은수씨는 숙련 종업원과 비숙련 종업

원을 각각 6명씩 고용하면 된다.





  

 


  

  

문제 2의 해설)

문제 1과 같은 조건에서

의 값이 최소가 되

도록 하는   의 값을 구하면

된다. 그러나 문제 1에서의 시간

당 임금 총액을 나타내는 직선

의 방정식  의

기울기와  의

기울기에 거의 차이가 없으므로

 에서 의 값

역시 최소가 된다.





 
 

문제 3의 해설) 이러한 변화는 문제 1에서 구한 숙련 종업원과 비숙련 종업원의 수에 영향을 미치

지 않는다. 왜냐하면 의 값이 최소가 되도록 하는 점인  은 이미    위에 존재

하기 때문이다.
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점

수

수학적 지식 : 문제 해결에 필

요한 수학적인 원리와 개념에

대한 지식

전략적 지식 : 문제 해결에 필

요한 중요 조건을 구체화하고

사용하는 능력

설명 능력 : 문제 해결 과정의

각 단계에 이유를 제시하고 이

를 논리적으로 설명하는 능력

4

․문제 해결에 필요한 수학적

개념과 원리를 정확하게 이

해

․수학적인 용어와 기호의 적

절한 사용

․알고리즘과 계산을 정확하게

수행

․문제의 중요한 조건을 구체

화하고 조건 사이의 관계를

정확하게 이해

․문제 해결을 위한 적절한 전

략을 완벽하게 구현

․문제 해결 과정을 정확하게

설명; 무엇을, 왜 하였는지에

대한 분명한 설명

․제시된 다이어그램의 이해에

필요한 모든 설명이 정확하

게 포함됨

3

․문제 해결에 필요한 수학적

개념과 원리를 대부분 이해

․수학적인 용어와 기호를 대

부분 바르게 사용

․알고리즘은 정확하지만 계산

과정에 사소한 실수

․문제의 중요한 조건을 대부

분 구체화하고 조건 사이의

관계를 전반적으로 이해

․문제 해결을 위한 적절한 전

략을 거의 구현

․문제 해결 과정을 거의 정확

하게 설명; 무엇을 하였는지에

대한 분명한 설명과 왜 하였

는지에 대한 설명의 시도

․제시된 다이어그램의 이해에

필요한 설명이 대부분 포함됨

2

․문제 해결에 필요한 수학적

개념과 원리를 부분적으로

이해

․수학적인 용어와 기호를 부

분적으로 바르게 사용

․알고리즘과 계산에 중대한

실수

․문제의 중요한 조건을 구체

화하였지만 조건 사이의 관

계에 대한 제한적인 이해

․문제 해결을 위한 어떤 전략

을 보여줌

․문제 해결 과정에 대한 부분

적인 설명; 무엇을 하였는지

가 설명되지 않거나 왜 하였

는지가 설명되지 않음

․설명이 불분명하거나 문제

해결 과정과 일치하지 않음

․제시된 다이어그램의 이해에

필요한 설명이 약간 포함됨

1

․문제 해결에 필요한 수학적

개념과 원리를 거의 이해하

지 못함

․수학적인 용어와 기호의 잘

못된 사용

․정답을 구하려고 시도

․문제의 중요한 조건을 구체

화하지 못하였거나 조건 사

이의 관계를 잘못 파악

․문제 해결에 부적절한 전략

을 사용; 사용된 전략의 의

미가 모호

․문제 해결 과정에 대한 최소

한의 설명; 무엇을 하였고

왜 하였는지 설명되지 않음

․문제 해결 과정과 일치하지

않음

․제시된 다이어그램의 이해에

필요한 최소한의 설명이 약

간 포함됨; 중요한 내용에

대해 불분명한 설명

0 ․정답에 대한 시도 없음 ․분명한 전략이 없음
․문제 해결 과정에 대한 설명

이 없음

<부록 2> 서술형 문제 평가 틀(A guide to scoring extended-response item: Illinois Department

of Education, 2005)


