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본 논문은 세 명의 초임교사들의 수학 수업에 나타난 교수학적 내용 지식을 수학내용지

식, 학생이해지식, 교수법에 대한 지식이라는 측면에서 상세히 분석하였다. A교사는 부진아

였던 학생 시절의 영향을 받아 구체물을 통한 개념 중심의 수업을 구현하고자 하였고, B교

사는 수학자처럼 자신만의 사다리꼴의 넓이를 구해보는 탐구 중심의 수업을 구현하였으며,

C교사는 실생활 중심 수업을 하였다. 세 명 교사들의 수학 수업에 나타난 교수학적 내용 지

식은 구현하려고 하는 수업의 형태에 따라 상당한 차이를 보였다. 본 논문은 세 교사의 수학

수업에 대한 면밀한 분석을 통해 초임교사의 수학과 수업 전문성을 신장하기 위한 시사점을

제공하고자 한다.

주요용어 : 교수학적 내용 지식, 수학내용지식, 학생이해지식, 교수법에 대한 지식, 초임교사,

전문성 발달

Ⅰ. 서론

교사들이 많은 지식을 가지고 있을수록 더 잘 가르칠 수 있을 것이라는 가정은 누구나 일

반적으로 받아들일 수 있는 말일 수 있다. 많은 연구에서(Fennema & Franke, 1992;

Hiebert & Grouws, 2007 등) 학생의 학습을 결정짓는 강력한 요인으로 교사를 들고 있어

이러한 가정을 뒷받침하는 것처럼 보인다. 그러나 교사가 많은 지식을 가지고 있다는 것이

학생들의 높은 학업 성취를 보장해 주지는 못한다. 학생들을 잘 가르치는데 필요한 지식이

어떤 종류의 지식이며 복잡한 교실 상황에서 어떻게 발현되고 성장해 가는지 밝혀져야 할

것이다.

실제로 Hill 외(2005)는 교수를 위한 수학지식(Mathematics Knowledge for Teaching, 이

하 [MKT]로 서술)과 학생들의 학업 성취도 사이에 낮은 연관성을 보고하였다. 이러한 낮은

연관성의 이유로 Kersting 외(2010)는 비활성 지식의 개념을 들어 설명한다. 비활성 지식은

무엇인가를 ‘안다’라고 할지라도 여전히 접근할 수 없고 문제 해결 상황에서 그 지식을 사용

할 수 없는 지식이다. 지필평가를 통해 교사가 알고 있는 지식으로 측정되었다 하더라도 비

활성 지식들은 실제 교수 상황에서 적용하고 발현하는 것을 보장해주지 못한다. 그러므로
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비활성 지식으로서가 아니라, 학생들의 학습을 위해 작용하는 지식으로서 교사 지식을 연구

하려면 실제 수업에서 발현되는 지식에 대한 연구가 필요하다.

또한 교수학적 내용 지식(Pedagogical Content Knowledge, 이하 [PCK]로 서술)은 교사

개인이 이해한 지식의 수준을 넘어서 아는 것을 효과적으로 표현하고 학습이 이루어지는 상

황을 고려하여 학습하는 대상에 대한 이해를 바탕으로 교수학습과정에서 행해지는 실제적인

지식의 개념으로 이해된다(안선영, 방정숙, 2006). 즉 실제 수업에서 추론하고, 판단하고 대

안을 따져보고 반성하고 어떻게 행동할지 결정하는 과정 중에 교사들마다 그 지식이 다르게

구현될 수 있다. 그러므로 PCK에 초점을 둔 교사의 수업에 대한 전문성은 현장의 수업경험

을 통해 향상될 수 있는 종합적이고 실천적인 것이고 교사들의 PCK에 대한 연구도 실제

수업을 통해서 연구될 필요가 있다.

이러한 관점에서 최근 들어 실제 수업과 관련하여 PCK를 분석한 연구, 수학 교사들이 가

지고 있는 PCK와 수업의 관련성을 탐구한 연구(예, 안선영, 2006; 조성민, 2006), 수업에 표

출된 교사의 PCK 유형을 분석한 연구(김구연, 2010), PCK에 기초한 수업 컨설팅에 관한 연

구(최승현, 2008) 등이 새롭게 나타나고 있다. 그러나 현장 교사들이 쉽게 수업 공개를 하지

않고 개인적 차원의 수업을 교사의 전문성 차원에서 분석하고 공유하려는 시도가 부족하여

PCK의 중요성은 인정하면서도 교수․학습 향상을 위한 실제 수업에서의 교사 지식의 본질

에 대한 이해나 교사의 PCK를 효과적으로 발전시킬 수 있는 방법과 같은 부분에 대해서는

아직 연구가 부족하다고 할 수 있다.

한편, 초임교사들은 경력 교사보다 자신의 수업을 반성적으로 고찰하고 변화를 일으키기

가 쉬우며, 경력 교사로 성장함에 있어 수업에 대한 바람직한 태도와 능력을 연마할 필요가

있다(최승현, 황혜정, 2009). 또한 초임교사들에게도 오랜 경력을 지닌 교사와 똑같은 역할과

임무를 기대하는 교직의 특성상, 바람직한 방향으로 교사의 전문성을 개발할 수 있도록 이

끌어 주어야 할 의무가 있다. 이러한 연구 배경을 바탕으로 본 연구는 초임교사들이 수학

수업을 계획하고 구현하는데 나타난 수학내용지식, 학생이해지식, 교수법에 대한 지식을 분

석하고 이러한 분석 결과를 토대로 초임교사들의 부족한 PCK를 신장시키고 수업의 전문성

을 신장시킬 수 있도록 교사 교육과정의 설계와 관련된 시사점을 제공하고자 한다.

Ⅱ. 이론적 배경

1. 교수 관행과 교사 지식

수학교육과 관련한 많은 연구들은 실제 교실 수업에 관심을 갖고 수업을 관찰하고 교수관

행에 대해 여러 가지 관점으로 연구하였다. 교수 관행과 관련한 초기의 연구들은 행동주의

의 영향으로 교사들의 행동, 교수활동에 관심이 있었으나 동기의 중요성이 강조되면서 점차

교수 관행(teaching practice)에 영향을 미치는 교사지식, 신념, 학습 환경, 학생과의 상호작

용 등으로 연구가 확장되었다(Ponte & Chapman, 2006).

Koehler와 Grouws(1992)는 수학 교수의 실제에 대한 역사적 고찰을 통해 교사와 관련된

연구의 변화를 다음과 같이 4가지로 설명하였다. 첫 번째는 1950년 전후에 행해진 연구들로

교수의 질에 대한 관심 보다는 교직 경력, 이수한 교과목 수, 개인적인 성향과 같은 교사 특
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성에 초점을 맞춘 연구이다. 두 번째는 교실에서의 학습 과정이 교사의 행동과 학생들의 행

동의 상호작용 결과라는 가정 하에 다양한 교실 수업 관찰을 통해서 학생들의 학습 결과,

학업 성취에 영향을 미치는 교사의 행동에 대해 탐구하였다. 세 번째는 학습자의 인지적 수

준, 성별, 인종, 자신감과 같은 학습자 특성이 학습자 자신뿐만 아니라 교수학습 과정에 영

향을 미친다는 연구이다. 네 번째는 교수 학습에 대한 최근의 연구들로 학생의 학습 못지않

게 교수에 초점을 두고 교사의 지식, 태도, 신념, 개념과 관련지어 교수를 설명하는 연구들

이다.

한편, Ponte와 Chapman(2006)은 30년간(1976-2006) 교사지식과 관행에 대한 수학교육심

리학회(Psychology of Mathematics Education)의 연구들을 교사들의 수학 지식, 수학 교수

에 대한 교사지식, 교사들의 신념과 개념, 교수 관행 네가지 항목으로 구분하여 다음과 같이

설명하였다. 첫 번째 항목인 교사들의 수학지식과 관련된 연구들은 곱셈, 나눗셈, 유리수 등

다양한 영역에서 교사들의 수학지식에 부족한 부분이 있다는 것이다. 특히 절차적 지식은

알고 있으나 개념적 지식이 부족하거나 절차적 지식과 개념적 지식을 연결하는 관계적 지

식, 같은 개념을 표현하는 대체 표상과 관련한 지식 등이 부족하였다.

두 번째 항목인 수학 교수에 대한 교사 지식은 PCK와 관련한 연구로서 학생들이 무엇을

어려워하며 어려움의 원인이 무엇인지와 같은 학생이해지식의 중요성을 강조하였다. 특히

초임교사들이 경력교사에 비해 학생에 대한 이해지식이 부족한데, 이는 CGI 연구와 결합되

어 학생들의 인지 과정을 이해하려는 노력으로 나타났다.

세 번째 항목은 교사의 신념이나 개념이 교수에 강력한 영향을 미친다는 전제 하에 신념,

개념에 대한 속성, 분석틀을 바탕으로 수학 수업을 살펴본 연구들이다. 신념은 외적인 토론

없이 당연히 받아들여지는 것으로, 개인적이고 감정적이며 사회적 합일이나 내적일치를 요

구하지 않는 모든 사람들이 가지고 있는 반박할 수 없는 진실인 반면에 개념은 개념화되는

틀에 인지적으로 내재해 있는 것이다. 이러한 신념, 개념의 정의를 바탕으로 교사들의 교수

관행과 신념과의 일치성을 파악한 결과, 일치하는 연구도(Beswick, 2004), 그렇지 않은 연구

도 있었다(Hoyles, 1992; Skott, 1999). 불일치의 이유는 교사들의 행동을 결정하는 다양한

동기들 사이에 우선순위가 바뀌는 것으로 수학 학습을 촉진하는 교사들의 동기가 다른 동기

에 의해 지배당하기 때문이다(Skott, 1999).

네 번째, 교수 관행에 대한 연구는 교사 지식, 신념들과 연계하여 최근들어 많이 행해지고

있다. 여러 학자들은 관행에 대해 각기 다른 설명을 하는데, Saxe(1999)는 일상적인 삶의 행

동들이 되풀이 되어 사회적으로 조직화된 것으로 설명하고 Boaler(2003)는 교실에서 발달되

는 반복적인 활동과 규범이라고 설명한다. Boaler와 Saxe는 공통적으로 관행을 반복적이고

안정적인 개념으로 보고 있지만 Saxe는 사회적으로 조직화된 본질을 강조하고 Boaler는 활

동뿐만 아니라 규범으로 인식한다. 이렇듯 교수 관행은 그 성격이 복잡성으로 인하여 하나

의 관점에서 이해되지 못하고 다양한 이론적 배경을 바탕으로 행해지고 있다. 우선 인지 심

리학적 관점의 연구들은 교사의 지식이 교실 내에서 교사가 계획을 세우고 의사결정을 내리

는 일련의 사고 과정의 바탕이 된다는 관점으로 교사 지식과 교수 관행 사이 관계를 탐구하

거나 교수 관행에서 학생들의 상호작용, 수학적 추론을 촉진하는 교사의 역할에 대해 분석

한다. 사회문화적 관점의 연구들은 좋은 관행에 대한 예를 제공하거나 교사들에게 비판적인

눈을 제공할 수 있도록 좋은 수학 수업에 대한 비전을 제시하고 학생들의 학습이 사회적 참

여에 기초한 관행의 산물로서 이루어지도록 사회적 상호작용, 교수 관행에 대한 상세한 틀

을 제공한다.
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본 연구는 초임교사들의 수업에 나타난 PCK를 분석하는 것으로 여러 가지 요소들이 복

합적으로 얽혀있는 교수 관행을 인지심리학적 관점에서 교사지식을 상세하게 분석하고자 한

다. 또한 초임교사들이 수업을 계획하고 구현하는데 필요한 교수학적 내용지식과 신장시켜

야 할 지식에 대한 논의를 통해 좋은 수업에 대한 비전을 제시하고자 한다.

2. PCK 관련 연구

PCK는 Shulman(1986)이 학자와는 다른 교사에게 필요한 지식으로 교과내용지식(subject

matter knowledge, 이하 [SMK]로 서술), 교수학적 내용지식(pedagogical content

knowledge), 교육과정지식(curricular knowledge, 이하 [CK]로 서술) 세 가지를 제시하면서

부터 본격화되었다. SMK는 학생들에게 가르쳐야 할 수학의 필수적인 정의, 개념, 원리, 절

차, 아이디어 등을 포함하는 지식이고, PCK는 그러한 내용을 효과적으로 가르치기 위해 적

절한 유추, 예시를 선택하여 설명하거나 표현하는 방법을 찾고, 상이한 학생들이 가지고 있

는 개념과 전개념을 파악하여 학생들의 이해가 성장할 수 있도록 가르치는데 관련한 실제적

인 지식을 총체적으로 말한다. CK는 학교 수학의 특정 주제가 시간의 흐름에 따라 어떻게

수학적으로 연결되어 있으며 다른 교과와는 어떠한 관련이 있는지 교육과정에 대한 이해까

지를 포함하는 지식이다.

이후 많은 연구에서 Shulman이 교사지식으로 제시한 세가지 범주(SMK, PCK, CK)는 하

위 지식들 간의 경계가 불분명하고 PCK 내에 교과나 교수 내용지식을 포함해야 한다는 비

판이 가해지면서(Graeber et al., 2008), 수정되고 확대되었다. 특히 슐만이 제시한 교수 내용

지식 내의 한 부분이었던 학생이해지식이 중요하게 대두되었으며, 가르치는데 필요한 교사

들의 지식이 보다 세분화되면서 일반적인 지식 보다는 특수한 지식에 관심을 가지게 되었

다.

Ding(2008)은 학생들의 학습에 대한 어려움과 관련한 교사지식을 바탕으로 학생 학습과의

연결을 꿰하는 학생이해지식의 중요성을 강조하였다. Ding은 복잡한 교실 상황 내에서 학생

들의 오류를 인식하지 못하거나 교정하지 못하는 것은 상황적인 요소보다는 교사의 부족한

지식에 원인을 두었으며 교사들은 학생 이해에 대한 민감성, 기본 개념과의 연결지식, 다양

하게 관련된 개념과의 연결지식 등이 필요하다고 주장하였다. 또한 Ball(2008)은 교수를 위

한 수학지식(MKT)의 개념을 공통과 특수로 구분하고 이를 더욱 정교화하여 공통내용지식

(Common Content Knowledge, 이하 [CCK]로 서술), 특수내용지식(Specialized Content

Knowledge, [SCK]로 서술), 내용과 학생에 대한 지식(Knowledge of Content and

Students), 내용과 교수에 대한 지식(Knowledge of Content and Teaching)으로 구분하였다.

CCK는 이분모 분수의 덧셈에서 통분에 대한 지식이라면 SCK는 학습자에게 직접 가르쳐지

지는 않지만 교사가 이해하고 있어야 할 수학 지식으로, 통분을 위하여 필요한 선행개념이

무엇인지, 왜 통분을 하는 것이 답을 계산하는데 유용한지, 통분이 아닌 비전통적인 방법으

로도 항상 문제해결이 가능한지와 같은 지식이라 할 수 있다. 이와 같이 SCK는 특수하고

복잡한 상황들이 비일비재하게 나타나는 실제 수업 현장에서 교사들의 지식의 폭을 넓히고

더 좋은 수업을 위해 기여할 수 있기 때문에 이에 대한 연구가 많이 행해지고 있다고 할 수

있다.
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국내 연구에서도 최승현(2008)은 교사의 PCK를 분석하는 틀을 찾는 과정에서 수학내용지

식, 수학 교수방법 및 평가에 대한 지식, 수학 학습에 대한 학생이해지식, 수학과 수업 상황

에 대한 지식으로 설정하였다. 이 밖에도 김구연(2010), 박경미(2009), 안선영(2006) 등은 일

반적으로 교사 지식의 분석적 측면에서 공통적으로 살펴볼 수 있는 수학내용지식, 학생이해

지식, 교수법에 대한 지식을 교사들의 PCK로 분류하고 분석하였다. 이러한 교사 지식에 대

한 다양한 분류는 실제 수업을 분석하는데 있어 여러 가지 관점을 제시한다고 할 수 있다.

한편, 실제 수업에 작용하는 PCK는 다음과 같이 과정적, 개인적, 복합적, 특수한 성격을

갖는다(박경미, 2009; 최승현, 2008). 첫째, PCK는 완성된 지식이 아니라, 지속적인 발전 과

정에 있는 것으로 과정적 성격을 지닌다. 학생들의 유의미한 수학 학습을 위해 교사의 반성

적 고찰을 통해 지속적으로 진화되는 속성을 지니고 있다(박경미, 2009). 둘째, PCK는 개인

적 성향을 갖는다. PCK는 주어진 교과 영역에서 모든 교사들이 공유할 수 있는 하나의 실

체가 있는 것이 아니라, 가르치는 상황, 경험에 따라 다르게 영향을 받아 형성되는 개별 교

사 고유의 전문성이다(최승현, 2008). 셋째, PCK는 복합적인 성격을 갖는다. 교과 내용지식,

교수법 지식, 학생에 대한 지식, 교수 상황에 대한 지식 등은 다른 영역의 지식들을 완전히

포섭하지도 않고 독립적으로 작용하지도 않는다. 다른 영역의 지식들과 서로 영향을 주고

받아 작용하는 지식이다(최승현, 2008). 넷째, PCK는 주제별로 특수하게 나타난다. PCK는

일반적으로 적용할 수 있는 절차와 모형을 특수한 교실 상황에 적용하면서 특정 사례들을

축적해 나가는 일반교수법과는 달리 특수한 상황 속에서 형성되고 교과 내용의 특수성, 학

생들 수준의 특수성, 교실 상황의 특수성들을 기초로 표출된다. 즉 특수성이 일반화의 밑바

탕을 이룬다고 할 수 있다(박경미, 2009).

선행연구를 바탕으로 본 연구에서는 많은 연구(예, 김구연, 2010; 박경미, 2009; 안선영,

2006)에서 공통적으로 다루고 있는 수학내용지식, 학생이해지식, 교수법에 대한 지식을 분석

기준으로 하여 세 명의 초임교사의 수업에 나타난 PCK를 분석하고자 한다. 특히 일반적으

로 아는 공통적인 지식이 아니라 특수한 지식을 중심으로 분석하고, 앞서 살펴본 PCK의 일

반적인 성격이 실제 수업을 구현하는데서 어떻게 관련되어 나타나는지를 분석함으로써 특수

한 사례의 축적을 위한 초임교사들의 PCK에 대한 연구의 기틀을 마련하고자 한다.

3. 초임 교사들의 PCK 관련 연구

초임교사들을 대상으로 한 PCK 관련 연구들은 경력교사와 초임교사의 사고과정, 지식,

교수행동을 비교·대조하는 연구, 수업 컨설팅과 관련하여 시사점을 제공하는 연구들이 진행

되고 있다. Robinson 외(1992)는 중등학교 초임, 경력교사 각각 2명씩을 대상으로 대수 수업

을 계획하고 실행, 반성하는데 있어서의 교사 지식을 비교하였다. 경력교사는 수직적, 수평

적 연결성을 가르치는데 있어 중요한 것으로 활용하나 초임교사들은 수업을 계획하고 구현

하는데 연결성을 강조하지 않았다. 초임교사들은 자신이 세운 계획을 고수하는 경향이 있으

며 수학 자료를 제시하는데 있어 연결이 거의 나타나지 않았다. 후속 연구인 Robinson 외

(1994)는 7학년 교사들의 대수적 표현의 불완전한 지식에 대해 조사하였다. 이 때 경력교사

들은 학생들이 겪고 있는 어려움을 이해하고 이를 해결하기 위한 가능한 방법을 알고 있지
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만 초임교사들은 어려움의 원인을 올바르게 찾지 못하였다. Ropo(1987)의 연구 또한 중등

경력교사들이 중등 초임교사들보다 높은 수준의 개념, 원리, 일반화를 포함하는 수업을 잘하

며 학생들에 대한 올바른 해석을 바탕으로 교육적 처치를 행하는 것으로 보고하였다.

이밖에 He 외(2011)는 중등 초임교사들이 어려움을 느끼며 교사 교육을 통해서 신장시키

고자 하는 능력으로 교실 관리, 학생들을 동기 유발시키며 학습에 참여하도록 하는 능력, 학

부모의 참여를 고취시키는 능력을 꼽았고, Lewis(2006)는 중등 초임교사들이 NCTM 규준과

관련하여 개혁 중심 수학 교육을 이행하는데 부족함을 느끼는 것으로 학생들을 수학 활동으

로 이끌기, NCTM 규준에 기반하여 평가하기, 교실 담화 관리하기, 예상되지 못한 학생들의

생각에 대해 반응하기를 제시하였다. 특히 초임교사들은 실제 수업에서 교실 담화를 관리하

는 능력에 가장 많은 빈도로 어려움을 느낀다고 답하였다.

최승현(2008)은 중등 초임교사들의 PCK의 취약점과 특징을 수업 목표, 수학내용지식, 교

수 방법 및 평가, 학생 이해, 수업 상황, 전문성 개발의 영역에서 조사하였다. 또 이러한 문

제점들이 실제 수업에서 어떻게 나타나는지 알아보기 위해 초임교사, 경력교사 각각 3명씩

을 대상으로 수업을 촬영하고 초임교사들의 학습자 이해 지식에 초점을 두어 분석하였다(최

승현, 황혜정, 2009). 그 결과 초임교사들은 학생들의 인지 수준을 파악하는데 미숙하였으며

학생들로 하여금 학습 동기를 유발시키지 못한 채 수업을 한다고 나타났다.

이화진(2007)은 사례로 배우는 좋은 수업, 주제별 모범 동영상 클립, 초임교사의 수업보기

(장학), 초임교사와 경력교사의 저널쓰기 등을 통해 초임교사들에게 실제적인 도움을 주고자

하였다. 사례로 배우는 좋은 수업은 초임교사들이 쉽게 가질 수 있는 오류에 대하여 무엇이

문제인가? 왜 문제인가? 어떻게 해결할 것인가?라는 성찰적 질문을 통해서 좋은 수업을 배

워가는 과정을 보여주며 주제별 모범 동영상 클립은 PCK, 학습 분위기, 학급 운영, 동기유

발, 유의미한 학습활동, 효과적인 질문전략 등 주제별로 우수수업을 고찰함으로써 좋은 수업

에 대한 시각을 갖도록 한다. 또한 초임교사의 수업 장학과 저널 쓰기는 반성적 교사로서

성장해 가는 모습을 보여줌으로써 초임교사들에게 실제적인 도움을 주었다.

위의 연구들은 경력교사와의 비교를 통해 초임교사들의 부족한 점, 개선해야 할 점, 초임

교사들의 교사 교육과 관련한 시사점을 제공하고 있다. 본 연구는 경력교사와의 비교 연구

와는 조금 특성이 다르지만 외형적으로 비슷한 특성을 가지고 있는 3명의 초임교사들이 스

스로 선택한 주제에 대해 수업을 계획하고 구현하는데 나타나는 교수학적 내용지식의 특징

을 분석하고자 한다. 똑같이 주어진 내용에 대해 가르치는 행위를 하는 수업의 실행이 아니

라, 교사가 구현하고자 하는 의도에 맞는 내용을 스스로 선택하여 충분한 교재 연구를 바탕

으로 자신있게 구안한 수업에서의 PCK를 분석하는 것은 의미있는 일이라 할 수 있다. 수업

의 실행은 단순한 행위가 아니라 교사의 신념과 관련한 의도적인 부분이며 그러한 의도가

반영된 준비된 수업에서 초임교사들의 PCK의 특징을 살펴보는 것은 초임교사들이 지향하

고자 하는 수업의 형태를 파악할 수 있고 이를 구현하는데 필요한 PCK, 교재 연구 등으로

인하여 적절하게 발휘된 PCK, 부족한 PCK 등을 살펴볼 수 있다. 따라서 본 연구는 초임교

사들이 수업을 계획하고 구현하는 일련의 과정에 나타난 초임교사들의 PCK를 분석함으로

써 초임교사의 수업 전문성 신장에 대한 시사점을 제공하고자 한다.



초등학교 수학 수업에 나타난 초임교사의 교수학적 내용 지식 분석

33

<표 1> 연구 대상에 관한 정보

교사명 교육경력 수학수업경력 학부심화 담당학년 단원 및 학습주제

A교사 1년10개월 10개월 음악교육 2학년 분수, 똑같이 나누기

B교사 10개월 10개월 수학교육 5학년 넓이와 무게, 사다리꼴의 넓이

C교사 10개월 10개월 영어교육 6학년 경우의 수, 순서가 있는 경우의 수

Ⅲ. 연구 방법 및 절차

1. 연구대상

본 연구는 경기도에 위치하고 있는 C초등학교 2, 5, 6학년을 담임하고 있는 초임교사의

수업을 연구대상으로 하였다. 그 중 한 교사는 초등 교원으로서 임용 전에 영어와 음악을

교과전담으로 1년간 가르친 경력은 있으나 세 교사 모두 담임으로서 자신의 반 학생들에게

수학을 가르친 경력은 모두 10개월로 동일하였다(<표 1> 참고). 본 연구를 위한 자료 수집

은 2010년 11월에 이루어졌기 때문에 활용된 교과서가 학년마다 달랐다. A교사의 수업은

개정 7차 교육과정의 2학년 2학기 분수 단원 1차시 똑같이 나누기이고, B교사의 수업은 7차

교육과정 5-나 단계의 6. 넓이와 무게 단원의 1차시 사다리꼴의 넓이 구하기이다. C교사의

수업은 7차 교육과정 6-나 단계의 6. 경우의 수 단원의 3차시 순서가 있는 경우의 수 알아

보기이다. 본 연구의 대상이 된 수업은 5년 미만의 초임교사들을 대상으로 하는 임상장학

수업으로 수업 공개 후 수업에 대한 협의의 시간을 가졌다. 세 명의 교사들은 장학 수업을

위하여 가르치고 싶은 차시를 스스로 선택하고 충분한 교재 연구와 수업 준비를 하였으며

장학 수업 동영상이 본 연구에 활용할 것에 대해서도 동의가 있었다.

2. 연구 방법 및 자료 수집

수업에 나타난 교사의 PCK를 조사하기 위해서, 최승현 외(2009)가 사용한 교사일지의 양

식을 변형하여 <표 2>처럼 수업 계획, 실제, 반성 단계에서 교사의 PCK에 대한 면담 내용

을 설정하고 반구조화 된 면담을 실시하였다. 교사의 PCK는 학생들의 수준을 고려하여 과

제를 선정하고 학습 형태를 조직하는 등 수업의 계획단계에서부터 나타난다고 할 수 있다.

또한 초임교사들의 경우 PCK를 구성하는 하위 항목들이 미처 세분화되지 않았고 계획된

그대로를 구현하려고 하기 때문에 수업 상황에서 PCK가 충분히 드러나지 않는 경우가 있

다(최승현, 황혜정, 2009). 이러한 이유로 수업의 실제 뿐만 아니라, 계획 단계에서부터 면담

을 통해 초임교사들의 PCK를 심층적으로 파악하고자 하였다. 특히 가르칠 차시의 내용이나

활동 형태 등 수업의 전개 양상에 큰 영향을 미칠 수 있는 수업 계획과 관련해서는 지식뿐

만 아니라 신념과 관련지어 질문하였다. <표 2>의 수업의 의도나 계획은 교사들이 가지고

있는 학생이해지식을 바탕으로 교수법에 대한 지식을 파악할 수 있었고 수업 내용에 대한

탐구는 가르칠 개념에 대한 핵심적인 부분이 무엇인지를 면담하고 관련 개념 사이의 개념도

를 그려보도록 함으로써 수학내용지식을 살펴볼 수 있었다.
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수업은 비디오 카메라로 녹화하였고 전사한 자료와 수업 지도안, 학습지, 수업에서 활용된

PPT 등을 참고하여 교사의 PCK를 분석하였다. 연구자가 잘 이해되지 않는 부분에 대해서

는 동영상을 되돌려보며 수업자에게 질문을 하였으며 수업 중 계획했던 것과 다르게 일어난

것, 예상치 못했던 일, 문제점, 이에 대한 반응 등은 수업 후 교사의 반성적 사고에 의한 수

업 분석 면담 내용을 통해 자료를 수집하였다. 수업 반성 단계에서도 수업 후 느낀점, 다시

수업을 한다면 수정할 점, 나에게 부족한 PCK 등을 면담을 통해서 자료를 수집하였다.

<표 2> 교사들의 PCK를 파악하기 위한 면담 내용
수업의

국면
요소 면담 내용

수업 계획

수업의

맥락

· 학생들이 이 개념을 배워야 하는 이유(개념의 중요성)

· 이 개념을 가르칠 때의 어려움과 한계점

· 교사가 개념을 가르치는데 영향을 미치는 학생들의 사고방식

수업의

의도, 목표,

계획

· 수업 공개로 본차시를 선택한 이유

· 교사가 선택한 과제, 활동절차, 학습 형태 등

· 특정 교수방법이나 전략을 선택한 이유

· 수업에서 의도한 내용을 제대로 학습했는지를 평가하는 방법

수업 내용

탐구

· 이 개념(주제)에 대하여 학생들이 꼭 학습하기를 바라는 것

(가르칠 개념에 대한 핵심)

· 가르칠 개념의 위계성과 연계성

· 교사가 추가로 알고 있어야 한다고 생각하는 내용

(역사적 배경, 실생활과의 관련성 등)

수업

시나리오
· 교사가 생각하고 있는 수업 전개 양상

수업 실제

학습목표

수업 참여

발문

예상 밖

사건

· 학습 목표 달성 정도

· 학생들의 참여 정도

· 교사의 발문, 말의 속도, 판서, 정리 내용

· 학생들의 오류나 오개념에 대한 반응

· 수업 중 계획했던 것과 다르게 일어난 일에 대한 대처

수업 후 보완점

· 수업을 하고 느낀점

· 수업을 다시 한다면 수정할 점

· 교사가 수업을 설계하고 구현하는데 있어서 보완해야 할 지식

<표 3> 교사의 PCK 분석틀
PCK 구성요소 설명

수학 내용

지식

개념
· 개념에 대한 구문론적, 의미론적 설명

· 개념을 나타내는 여러 가지 표현에 대한 지식

연결성

· 수학 내적으로 관련 개념에 대한 지식

· 선수 학습개념, 후속 학습개념에 대한 지식

· 개념이 포함된 실생활 관련 지식

학생 이해

지식

개념 재해석

· 학습자의 사전 개념 , 오개념, 어려움을 느끼는 개념을 고려한

교수지식

· 학습자의 경험, 동기, 신념, 교실 행동을 고려한 교수지식

피드백 제공 · 교수 분위기, 돌발상황에 대한 대처방식에 대한 지식

교수법에

대한 지식

교재 재구성 · 교과서, 교육과정 재구성에 대한 지식

교수법 적용 · 수업 조직, 수업 형태 등 교수 전략에 대한 지식
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3. 자료 분석

수업 동영상과 교사의 면담 자료를 통해 세 명의 초임교사가 수업을 구현할 때 나타나는

지식을 분석하였다. 분석은 일반적으로 PCK의 구성요소로 일컫는 수학내용지식, 학생이해

지식, 교수법에 대한 지식을 하위 영역으로 세분화하여 살펴보았고(박경미, 2009, 김구연,

2010), <표 3>과 같이 조성민(2006)이 고안한 PCK 분석틀을 활용하여 실시하였다. 본 연구

의 수학내용지식, 학생이해지식, 교수법에 대한 지식은 서로 연결되어 수업에 나타나는 것으

로 명확하게 구분 된다기 보다는 편의상 구분지어 기술하였다.

Ⅳ. 결과 분석

수업을 계획하고 학생들과 함께 실천하는데 나타난 초임교사들의 PCK는 몇가지 공통된

점도 존재하였으나 각기 달랐다. 이들 교사들은 동일한 교육경력을 가지고 있으며 같은 학

교에서 근무함으로써 비슷한 교육 환경에서 생활하는 교사임에도 불구하고 구현하려고 하는

수업의 모습이 달랐으며 수업을 설계하고 실행하는데 발휘되는 지식에 차이가 있었다. 따라

서 경력 교사로 성장함에 있어 보완하거나 발전시켜야 할 교사 지식의 유형도 차이를 보인

다고 할 수 있다. 세 명의 교사별로 수업에 나타난 PCK를 분석한 결과는 다음과 같다.

1. A교사의 교수학적 내용 지식

1) 수업의 개요

A교사는 2학년 학생들에게 기존에 접해 보지 못한 새로운 수인 분수를 가르치기 위한 기

초개념인 등분할 개념의 수업을 하였다. <표 4>에서 알 수 있듯이 동기유발에서는 원모양

의 피자를 4등분 하였고, 활동 1에서는 사각형 모양의 구체물인 식빵을 2등분하였으며 활동

2에서는 반 구체물인 색종이를 2등분하고 4등분하였다. 정리 단계에서는 똑같이 나누는 방

법으로 접어서, 겹쳐서, 같은 모양이 되도록 나눈다는 세가지 방법으로 정리를 하였다.

<표 4> A교사의 수업 전개

동기유발 활동 1 활동 2 평가 및 정리

․잘라지지 않은

피자 4등분하기

․무인도에 표류된 2사

람이 식빵 나누어 먹기

(몫의 분수)

․색종이 2등분하기

․색종이 4등분하기

·똑같이 나누는 방법(접기,

겹치기, 같은 모양 만들기)

정리, 평가하기
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2) 수학내용지식

우선, 수학내용지식의 하위 분석 요소인 개념적인 측면에서 살펴보면 다음과 같다. A교사

는 다른 교사와 달리 초등학교 시절 나머지 공부를 하는 등 수학 부진아의 경험을 가지고

있었다. 따라서 그 단원의 내용을 잘 이해하려면 1차시에 구체물을 통해서 핵심 개념을 잘

가르쳐야 한다고 생각했다. 자신의 초등학교 시절을 떠올려보면 식빵이나 사과와 같은 구체

물로 수업을 하면 잘 이해할 수 있었는데 형식화 된 수학으로 수업이 이루어져 뭐가 뭔지

잘 이해가 되지 않았던 것 같다고 수업 계획과 관련하여 면담에서 진술하였다. 그래서 구체

물을 통해서 개념을 학습하는 수업을 해야 부진아들도 조금이나마 이해할 수 있으며, 공개

수업으로 본차시를 선택한 이유도 수학 수업에서 개념 형성이 가장 중요하다고 생각하기 때

문이라고 진술하였다. 또한 1차시는 학생들이 선수 학습에 대한 영향을 덜 받음으로 인해서

교사가 본차시 수업 준비 이외에 다른 것들에 대한 준비를 덜 해도 된다는 생각에 공개 수

업 차시로 선택하였다고 진술하였다. 그리고 1차시에 학습한 개념에 대한 이해 정도에 따라

단원의 학습 성패가 결정된다고 할 수 있기 때문에 ‘똑같이’ 라는 수학적 개념을 학생들에게

확고히 인식시켜 주어야 한다고 생각하였다.

이와 같이 ‘똑같이 나누기’라는 핵심 개념을 잘 가르치고자 하는 교사의 생각은 수업의 실

제에서도 드러났다. 똑같이 나누기 개념을 한자어인 등분이라는 말과 관련지어 의미를 설명

하였고 똑같이 나누었음을 확인하는 방법으로 접었을 때, 포개었을 때 등 방법적인 측면에

서도 등분을 살펴보았다. 또한 무게가 같은 것, 모양과 크기가 같은 것 등 여러 상황에서

‘똑같다’라는 개념을 학생들과 함께 생각해 보려고 하였다. 활동으로는 피자를 똑같은 양이

되도록 선으로 그어본다던지, 식빵을 똑같이 가위로 잘라보고, 색종이를 똑같이 접어보는 등

다양한 대상을 통해 ‘똑같이’라는 본시 학습 개념을 가르치려고 하였다. 그리고 식빵을 자르

는데 있어서도 무인도로 표류된 2명의 사람이 똑같이 나누어 먹는다는 상황 설정이나 2반

선생님과 3반 선생님이 서로 자신의 몫에 대해 불만을 갖지 않도록 똑같이 나누어 먹어야

한다는 것 등은 등분할 분수, 몫의 분수 개념을 나타내는 다양한 상황지식이 수업에 표출되

었다고 할 수 있다. 즉 본차시의 수학 개념에 대한 교사의 지식은 기초개념을 잘 가르쳐야

한다는 신념과 함께 수업의 실제에서도 많은 부분 드러났다고 할 수 있다.

그러나 등분할의 분수를 처음 가르치는데 있어서, 본차시에서 무엇을 핵심적으로 가르쳐

야 하는지, 똑같이 나누는 것이 왜 중요한지와 관련한 연결성의 수학내용지식은 부족함을

알 수 있었다. “똑같이 나누기를 어떻게 할까?” 라는 발문에 학생들은 “같은 모양이 되도록

잘라요”, “같은 크기가 되도록 잘라요”, “접어서 잘라요” 등으로 다양하게 답하였고 교사는

똑같이 나눈다는 개념으로 위 모든 답을 인정하였다. 이는 똑같이 나눈다는 개념을 합동과

관련된 개념으로 인정하는 것인지, 직관적으로 같은 모양을 말하는 것인지, 등분할의 분수로

서 같은 크기를 말하는 것인지 알 수 없었다. 이에 대해 수업 후 면담 과정에서 수업 동영

상을 보며 교사 행동의 원인에 대해 질문한 결과 직관적으로 같음을 인식할 수 있는 같은

모양 정도로 등분 개념을 인식하고 수업하였으나 합동이 되도록 모양과 크기가 똑같이 나누

는 것이 맞는 것 같다고 자신의 생각을 수정하였다.

그러나 <그림 1>처럼 전체를 다른 모양의 부분으로 나누어 놓고 부분의 크기를 분수로

나타내는 후속 차시의 수학내용지식을 알고 있었더라면 분수에서 등분이 합동의 선수 개념

이나 직관적인 모양이 아님을 인식하였을 것이다. 물론, 개정 7차 교육과정에서는 2학년의
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수준을 고려하여 모양은 다르지만 크기가 같게 등분하는 것은 심화과제로 익힘책에서만 잠

깐 다루고 모양과 크기가 같게 나누는 것만 지도하고 있다. 그러나 A교사는 교육과정의 의

도를 제대로 파악하지 못하고 같은 크기보다는 같은 모양이 되도록 나누는 잘못된 수학내용

지식을 가르치고 있었다.

[그림 1] 같은 크기로 나누어진 다른 모양(교육과학기술부, 2009a)

이러한 점은 수업 동영상의 정리 단계, 평가 단계에서도 나타났다. 정리 단계에서 교사는

똑같이 나누는 방법으로 ‘접어서, 겹쳐서, 똑같은 모양이 되도록 나눈다’라는 3가지 방법으로

정리를 하였고 평가 단계에서도 똑같이 나누는 방법을 골든벨 판에 적게 함으로써 학습결과

를 확인하였다. 그러나 ‘똑같이 나누기’라는 학습목표를 달성하기 위해 똑같이 나누는 방법

을 정리하고 평가하는 것은 본차시 학습내용에 대한 정리와 평가로서는 손색이 없지만, 분

수 단원 전반적인 관련성을 고려하고 등분할 분수 학습을 위한 첫차시로 등분의 중요성을

인식시키는 데에는 부족한 점이 있다고 할 수 있다.

만약 후속차시의 학습 내용인 <그림 2>의 영민처럼 전체를 똑같이 3개로 나누지 않고 나

누어진 수와 색칠된 부분의 수만으로 이라고 하는 학생들의 오류를 알고 있고 이러한

이유 때문에 등분할 분수에서 똑같이 나누기 지도가 중요함을 인식하고 있었더라면 평가나

정리의 내용은 달라졌을 것이다. ‘접어서, 겹쳐서, 같은 모양이 되도록’과 같이 똑같이 나누

는 방법을 정리하는 것이 아니라 다양한 대상을 여러 가지 형태로 나누어 놓고 똑같이 나누

어졌는가를 확인하고 똑같이 나누어지지 않았다면 보조선을 추가하여 똑같이 나누어 봄으로

써 후속차시의 등분할 분수와 관련지을 수 있는 것이다.

[그림 2] 1/3을 나타낸 모양(교육과학기술부, 2009a)

3) 학생이해지식

A교사의 학생이해지식에 대해서 살펴보면 다음과 같다. <표 3>의 학생이해지식의 하위분

석 요소인 개념 재해석과 관련해서 가르칠 개념에 대한 학생들의 오개념, 어려움을 느끼는

개념, 선수지식 파악 능력 등은 앞서 설명했던 것에서도 알 수 있듯이 부족함을 보였으나
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학생들의 경험, 동기, 신념에 대한 교사 지식을 바탕으로 가르치고 피드백하려는 의지는 강

하게 엿보였다. A교사는 부진아였던 어린 시절의 경험, 학생들에 대한 신념 등으로 인해 정

의적인 부분에서 학생에 대한 이해 지식을 수업에 반영하려고 노력하였다. 예를들어 교사가

설명하는 말의 속도가 평소에 다른 동료 교사와 이야기하는 말의 속도보다 훨씬 느렸으며

전체 학생들을 대상으로 발문을 하지만 부진아들을 자주 지적함으로써 학습 개념을 이해하

고 있는지를 파악하고 다음 활동으로 진행하였다. 또 교사의 발문에 학생들의 답변이 제대

로 나올 때까지 여러 차례 바꾸어 질문하였다. 이러한 현상은 정리 단계에서 특히 두드러지

게 나타났다. 미리 준비해 놓은 똑같이 나누는 방법에 대한 카드를 칠판에 붙이면서 정리하

려 하였으나 학생들의 답변이 제대로 나오지 않자, 여러 차례 질문을 바꾸어 실시하였다. 이

는 학생들이 답변이 제대로 나오지 않는 예상 밖의 상황에서 수업 지도안대로 수업하려고

하는 초임교사의 특징일 수도 있으나 변형된 다양한 유형의 질문을 통해서 학생들의 답변을

유도한 것은 학생이해지식의 발현이라 할 수 있다.

4) 교수법에 대한 지식

교수법에 대한 지식의 하위 분석 항목인 교재 재구성, 다양한 교수법 적용에 대한 지식은

수학 내용에 대한 지식, 학생 이해에 대한 지식에 비해 두드러지게 나타나지 않았다. 사과를

2등분하는 것을 피자로 대신 한 것을 제외하고는 교과서의 내용을 많은 부분 수용하였으며

재구성된 것이 없었다. 등분 개념을 잘 가르쳐야 한다는 확고한 신념을 가지고 있었으나 교

과서에서 제시된 사과, 식빵, 색종이가 왜 제시되었는지, 가르치는데 있어 다양한 표상이 어

떻게 위계적으로 구조화 되어 수업에서 구현되어야 할 것인지에 대해 고민하지 않고 교과서

그대로를 받아들였다. 원, 사각형, 입체물 등 다양한 형태의 구체적 조작물을 등분하면 좋을

것 같다는 생각 외에 다양한 표상을 어떤 순서로 수업에서 가르쳐야 할 것인지, 실생활에서

수학적 개념을 찾아야 한다던지 하는 교수법과 관련된 특별한 지식이 발현되지 않았다. 색

종이를 4등분하는데 있어서 지도서에 제시되어 있는 일반적인 방법(<그림 3> 참고) 이외에

<그림 4>와 같이 특별한 방법을 교사가 제안함으로써 학생들에게 다양한 방법이 있을 수

있다는 것을 인식시켰을 뿐이었다. 이러한 현상은 본 수업이 사전에 충분한 준비를 하고 재

구성의 빈도가 높은 공개수업이라는 점을 감안할 때, 초임교사들이 대개 교과서의 내용 구

성을 그대로 따르는 경향이 있음을 유추할 수 있다.

[그림 3] 지도서에 제시되어 있는 4등분의 일반적 방법(교육과학기술부, 2009b)
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[그림 4] A교사의 특별한 4등분 방법

2. B교사의 교수학적 내용 지식

1) 수업의 개요

B교사는 5학년 학생들에게 사다리꼴의 넓이를 구하는 방법을 탐구하는 수업을 하였다.

<표 5>에서 알 수 있듯이 활동 1에서는 사다리꼴의 넓이를 기존에 알고 있는 삼각형, 평행

사변형, 직사각형의 넓이를 활용하여 찾아볼 수 있도록 하였고, 활동 2에서는 사다리꼴을 두

개 붙여 평행사변형을 만들고 2로 나누는 배적모형으로 사다리꼴 넓이 공식을 유도하였다.

활동 3에서는 수준별 학습지를 활용하여 사다리꼴의 넓이를 구하는 것을 연습하였다. B교사

는 대학교 때 초등수학교육을 전공하였으며 공식에 의거한 기계적인 학습보다는 꼬마 수학

자가 되어 탐구하고 스스로 문제를 해결하는 것을 중요하게 생각한다고 수업 전 면담에서

진술하였다. 수업의 실제에서도 활동 1에 할당한 시간이 15분으로 많은 부분을 차지하였다.

주어진 사다리꼴 모양의 색종이를 가위로 잘라서 삼각형이나 직사각형 등으로 바꾸어 문제

를 해결하고 이를 모둠별로 돌려보면서 친구가 해결한 방법을 평가하고 가장 좋은 생각을

전체 학생들에게 발표하고 논의함으로써 수업의 많은 부분을 활동 1에 배정하였다.

<표 5> B교사의 수업의 전개

전시학습 상기 활동 1 활동 2 활동 3 평가

직사각형, 평행사변형,

삼각형 넓이 공식 확인

다양한 방법으로

사다리꼴 넓이 구

하기 (등적 변형)

사다리꼴 공식

알기

(배적 변형)

사다리꼴 넓이

구하기(익히기)

사다리꼴

공식 평가

2) 수학내용지식

수업을 설계하고 실현하는데 나타난 B교사의 수학내용지식을 살펴보면 다음과 같다. 수업

전 면담에서 가르칠 개념에 대한 인식정도를 알아본 결과, B교사는 사다리꼴의 넓이 구하는

공식을 유도하는 배적변형을 알고 있었으며, 등적변형으로 삼각형 2개 또는 3개로 나누어

구하는 방법, 삼각형과 평행사변형으로 나누어 구하는 방법, 삼각형과 직사각형으로 나누어
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구하는 방법 등을 알고 있었다. 또 교과서에 활동 1로 제시된 단위 넓이를 채워서 사다리꼴

넓이를 구하는 방법도 알고 있었으나 실제 수업에서는 나타나지 않았다. 이에 대한 이유로

B교사는 다양한 유형의 사다리꼴 넓이를 구하는 문제를 해결하려면 사다리꼴 모양을 다양

한 형태로 변형하여 구하는 것이 단위 넓이를 채우는 개념에 기초한 활동보다 더 필요하다

고 생각하기 때문이라고 진술하였다.

본차시 수학 내용과 관련된 연결성의 지식은 도입부분에서 나타났다. 선수 개념을 활용하

여 문제를 해결하도록 지도하였기 때문에 1학기에 배웠던 삼각형, 직사각형, 평행사변형의

넓이 구하는 공식을 상기시켰고 이를 활용하도록 안내하였다. 활동 2에서 사다리꼴 두 개를

붙여 공식을 유도할 때에도 앞서 배운 점대칭 위치에 있는 도형과 관련지어 설명하였다. 하

지만 실생활과 관련된 연결성 지식은 전혀 나타나지 않았다. 문제 상황도 실생활 상황을 제

시하지 않았으며 본시 수업에 활용한 학습지나 익힘책의 어떤 문제도 실생활 문제가 포함되

지 않았다. 또한 교사도 사다리꼴의 넓이를 구하는 방법을 실생활에 적용해 볼 수 있도록

이끌지 않았다. 따라서 수학 개념을 학습하기 위해서 앞서 학습한 개념을 상기시키고 관련

개념과의 연결은 꾀하였으나 수학 외적으로 개념을 적용하고 확장하는 기회는 제공하지 않

았다고 할 수 있다.

3) 학생이해지식

학생이해지식의 하위 분석 요소인 개념 재해석, 피드백 제공과 관련하여 B교사의 지식을

살펴보면 다음과 같다. B교사의 수업은 사다리꼴을 구하는 정해진 방법을 학습하는 것이 아

니라 학생 스스로 찾아내도록 하는 것이었기 때문에 돌발 상황에 대응할 수 있는 학생이해

지식이 많이 요구되었다. B교사는 1학기에 배웠던 삼각형, 평행사변형, 직사각형 넓이 구하

는 공식을 도입 부분에서 상기시켰으며 활동 1을 안내하는 설명에서도 여러분이 수학자가

되어 사다리꼴 넓이를 구해보는데 기존에 알고 있는 지식인 삼각형, 직사각형, 평행사변형

넓이 구하는 방법을 활용하여 구해보라고 하였다. 그러나 학생들은 여전히 무슨 활동을 어

떻게 해 나가야 할지 제대로 이해하지 못하는 경우가 있었고 개별적으로 설명해 주다보니

많은 시간이 소요되었다. 특히 활동 1에서 학생들은 활동의 의미를 이해하지 못하고 질문을

하였다. 활동이 무엇을 하는 것인지 이해하지 못하는 학생들은 “잘라요?” 라는 질문을 계속

하였으며 문제 해결의 실마리를 찾지 못한 학생들은 손을 들어서 교사를 자주 불렀다.

학생들은 이렇게 개별질문을 통해 활동 방법을 이해하였으나, 사다리꼴 넓이를 구하는 방

법을 생각하지 않고 무턱대고 잘라버린 학생들도 있었다. 이 경우에는 나누어진 도형의 변

의 길이가 달라지므로 자로 길이를 측정하여야 했다. 그 결과 넓이를 구하는 학습에서 자로

길이를 측정하는 학습으로 본질이 바뀌어버리는 현상이 나타났다. 이는 수업 지도안을 작성

할 때 예상하지 못했던 현상으로 조작활동이 이해를 신장시키는 방향으로 진행되지 않고 지

엽적인 부분에 학생들의 사고를 집중하게 하는 잘못된 결과를 낳았다. 만약 학생들이 탐구

를 하지 않고 단순히 활동만을 하는 경우를 예상하였거나 변의 길이를 곱하거나 나누어 넓

이를 구함으로써 넓이를 길이로 인식하는 오개념을 가지고 있다는 것을 알고 있었다면 수업

계획 시 이 부분에 있어서 고려가 있었을 것이었다. 이에 대한 대안으로 사다리꼴 모양의

색종이를 개인별로 하나가 아니라 여러 개를 준비한다던지, 자르는 활동 대신 선으로 구분
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짓는 활동으로 수정한다던지, 넓이를 계산하는 것이 아니라 도형의 변형을 통해 구하는 방

법만을 알아내거나 단위 넓이 채우는 활동을 포함하는 등 활동 내용이나 교수 전략이 변경

되었을 수 있다. 이에 대해 B교사는 수업 후 면담에서 학생들의 예상 반응을 폭넓게 파악하

고 대처반응을 미리 생각해두어야 당황하지 않을 것 같다는 진술을 하였다.

이밖에도 활동 결과물 발표 시, 사다리꼴을 구하는 특별한 방법으로 <그림 5>처럼 사다

리꼴을 직사각형과 사다리꼴로 나누고 학원에서 배운 사다리꼴 구하는 공식을 활용하여 전

체 사다리꼴 넓이를 구한 학생이 있었다. 이에 대해 <에피소드 1>처럼 무엇이 잘못되었는

지, 구하고자 하는 것이 무엇인지에 대해 발문하고 학생들과 논의하였다. 이것은 사다리꼴

넓이를 구하는데 있어 기존에 알고 있는 넓이 공식을 활용하여 나만의 사다리꼴 넓이 공식

을 발견해 보자는 교사의 의도에 의해서 돌발 상황이었지만 자연스럽게 피드백하여 지도할

수 있었다.

[그림 5] 직사각형과 사다리꼴로 등적 변형하여 구하기

<에피소드 1> 예상치 못한 학생 반응

성필 : (칠판에 사다리꼴 부분을 가리키며) 이쪽은 요.

학생들 : 사다리꼴, 사다리꼴을 알아야 되잖아?

성필 : 아 그래요?

학생들 : 웃는다.

성필 : (도형을 가리키면서)이것은 사다리꼴의 넓이를 알고 직사각형의 넓이를 알면 됩니다.

교사 : 근데 앞에서 했던 것과 성필이가 했던 것은 차이점이 뭐가 있울까?

은비 : 사다리꼴의 넓이를 구하기 위해서 도형을 나눴는데 그것이 또 사다리꼴이예요.

교사 : 어 그치. 사다리꼴의 넓이를 구하려고 잘랐는데 또 사다리꼴이 나왔지요.

4) 교수법에 대한 지식

교수법에 대한 지식의 하위 분석 요소인 교재 재구성, 교수법 적용과 관련하여 B교사의

지식을 살펴보면 다음과 같다. B교사의 수업에 나타난 교수법에 대한 지식은 앞서 살펴본

학생이해에 대한 지식과 함께 얽혀져서 수업에 나타났다. 교과서에서는 활동 1로 단위 넓이

를 채워서 구하기, 활동 2로는 삼각형으로 나누어 구하기(등적변형), 활동 3으로 사다리꼴

공식 유도(배적변형)라는 위계성을 가지고 사다리꼴 구하는 방법을 학습하는데, 재구성된 수

업에서는 활동 1을 생략하였고 활동 2의 비중을 크게 두어 학생들 스스로 넓이 구하는 방법

을 찾도록 함으로써 매순간마다 학습자의 이해 수준을 파악하면서 교수에 대한 지식을 적용

해야 했다. 따라서 B교사는 순회지도 시 손을 들어 질문하는 학생들에게 개별적인 지도가

있었으며 전체 논의 과정에서는 학생들이 발표한 각각의 방법의 특징을 비교하며 발문하고

설명하였다.
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3. C교사의 교수학적 내용 지식

1) 수업의 개요

C교사는 6학년 학생들에게 순서가 있는 경우의 수 구하는 방법을 알아보는 수업을 하였

다. C교사는 광저우 아시안 게임 수영 종목에서 박태환이 금메달을 많이 따는 것과 관련하

여 과제를 재구성하여 지도하였다. <표 6>처럼 전시학습 상기에서는 1차시 학습 내용인 경

우의 수 개념을 확인하고 교실에서 경우의 수를 찾아 볼 수 있는 예를 찾아보았고 대한민국

건아들이 국가를 대표하여 아시안 게임에 참가했을 때 얻을 수 있는 결과에 대한 경우의 수

를 학습하였다. 본 시 학습은 순서를 고려한 경우의 수로, 2차시에 배운 동전이나 주사위를

굴려서는 문제를 해결할 수 없다는 인지적 갈등을 제기함으로써 학습 목표를 찾을 수 있도록

하였다. 활동 1에서는 교과서에 제시된 회장, 부회장을 뽑는 과제를 광저우 아시안 게임 계영

에 출전할 선수들의 순서를 정하는 과제로 바꾸었다. 일반적으로 회장 선거는 학기 초에 행

해지는 것으로 본 단원을 학습하는 시점인 학기말에는 어울리지 않는다고 생각하였기 때문

이다. 활동 2로는 박태환 선수가 제일 앞에 오지 못하는 조건이 있는 계영선수 순서 결정하

기 문제를 제공하였고 활동 3으로는 숫자카드 0,1,2,3을 배열하여 세자리 수 만드는 교과서

과제를 제시하였다. 0이 백의자리에 오지 못하는 것과 박태환이 제일 처음에 오지 못하는

것은 문제에서 같은 역할을 하는 것으로 활동 사이의 자연스런 연결을 꿰하고자 하였다.

<표 6> C교사의 수업의 전개

전시학습 상기 인지적 갈등 활동 1 활동 2 활동 3 평가

· 경우의 수 개념

· 교실에서의 경

우의 수: 룰렛, 쿠

폰함,발표 뽑기

· 경기 결과에

대한 경우의 수:

금·은·동 노메달

· 동전, 주사위

던지기,

· 중복, 순서를

고려하지 않는

방법으로는 해결

불가능→새로운

방법 필요

· 회장, 부회

장 선출(선

택)→계영 출

전 선수 순서

정하기(분배)

· 감독에게

이의 제기

· 박태환 선

수 출전, 1

번 선수로

출전 하지

못함

· 익히기

· 카드

0 ,1 ,2 ,3으로

세자리 수

만들기

(선택, 분배

의 복합)

· 대표 2인 선

출(선택)

· 회장, 부회

장 선출

(선택, nPr)

· 계주 선수

정하기

(분배,nPn)

2) 수학내용지식

수업을 설계하고 구현하는데 나타난 C교사의 수학내용지식을 살펴보면 다음과 같다. C교

사는 순서가 있는 경우의 수인 순열의 다양한 문제 상황을 수업의 과제로 제공하였다. 활동

1과 활동 2는 계영선수 순서 정하기로 분배유형이 제시되었다고 할 수 있다. 평가에서는 회

장, 부회장을 뽑는 방법의 수로 선택유형의 과제가 제시되었고 활동 3에서는 카드 0,1,2,3 중

3개의 카드를 뽑아 세자리 수를 만드는 선택과 분배의 복합적인 문제가 제시되었다. 분할

상황의 과제는 제시되지 않았으나 전반적으로 한가지 유형에 치우치지 않고 순열과 관련된

다양한 문제 상황을 제시하려고 노력한 점은 엿볼 수 있었다.

연산 유형에서도 살펴보면, 3명의 계영선수 모두를 배열하는 방법(nPn), 4명 중에서 회장,
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부회장을 선택하는 방법(nPr), 0이 수의 제일 앞에 오지 못한다는 조건이 포함된 과제 등

연산 유형도 다양하게 제시되었다. 물론 nPn이나 nPr 유형의 과제를 형식적으로 지도하지

않고 <그림 6>처럼 나뭇가지 그림으로 지도하였기 때문에(나뭇가지 그림은 5차시 학습 내

용) 한 가지 기준에 의한 결과 × 기준이 될 수 있는 경우의 수로 외형적으로는 동일한 연산

방법이 적용되었다고 생각할 수 있으나, 수학적으로는 다른 의미를 내포하고 있는 문제 유

형을 제시하였다고 볼 수 있다.

[그림 6] 덜 완성된 나뭇가지 그림

C교사의 순열과 관련한 연결성의 지식을 살펴보면 다음과 같다. C교사는 전시 학습 상기

와 인지적 갈등을 통해 전시학습 개념과 본시학습 개념이 잘 연계된 수학을 지도하려고 하

였다. 예를들어 전시학습 상기에서 경우의 수 개념을 본차시 활동 과제와 연계시켜 수영 선

수들이 대회에 출전할 때 얻을 수 있는 가짓수를 학생들에게 발문하였다. 학생들은 모든 가

짓수를 꼼꼼히 확인하지 않고 선수들이 아시안게임에 참여해서 얻게 되는 좋은 결과, 금메

달, 은메달, 동메달이라고 답하였으나 교사는 경우의 수가 어떤 일이 발생될 한 두가지가 아

닌 모든 경우로 노메달까지 있다고 지도하였다. 또 순서가 있는 경우의 수 문제를 해결하는

데 있어 전차시 학습 방법인 동전을 던지거나 주사위를 굴려서는 계영선수 순서를 결정할

수 없다는 인지적 갈등을 학생들에게 제공하였다(<그림 7> 참고). 3명의 선수 사진을 주사

위에 붙여 실제로 굴렸을 경우에 같은 선수가 두 번 중복되어 나타났고 이는 한 선수가 경

기에 2번 출전하게 되는 것을 의미하므로 전차시에 학습한 방법으로는 본시 학습 문제를 해

결할 수 없다는 것을 인식시켰다. 또 전차시 학습 내용인 동전과 주사위를 동시에 던져서

나온 경우인 (동전 앞, 주사위눈 6)과 (주사위눈 6, 동전 앞)이 같은 경우이지만 본시 학습에

서는 순서를 고려하므로 (재영, 윤성)과 (윤성, 재영)이 같지 않다는 것을 인식시켰다. 이것

은 다양한 유형의 경우의 수를 묻는 문제들 속에서 순서가 있는 경우의 수의 개념을 개념간

의 차이를 통해 인식시키려 했음을 알 수 있다. 이것은 교사의 경우의 수 관련 개념에 대한

수학 내적 연결성 지식이 존재하여야 발현될 수 있는 것이라 여겨진다.

[그림 7] 수업 중에 사용한 PPT 자료 중 일부
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그러나 한가지 아쉬운 점은 전차시 학습 내용인 주사위와 동전을 동시에 던졌을 때 나오

는 경우의 수를 묻는 문제, 즉 각각의 독립사건의 경우의 수를 곱하여 경우의 수를 구하는

문제를 순서를 고려하지 않는 학급대표 2인을 뽑는 경우의 수인 조합의 문제 상황과 같다고

생각하고 있었다. 이는 골든벨 형식으로 이루어진 평가 문항에서 학생들의 평가결과를 교사

가 이해하지 못함으로 인해 드러났으며 수업 후 면담에서도 확인할 수 있었다. C교사는 평

가 문항 1번으로 3명의 학생 중 대표 2인을 뽑는 문제를 제시하였는데 이 문제를 2번 평가

문항인 3명의 학생 중 회장, 부회장을 선출하는 방법의 수나 3번 평가 문항인 4명이 이어달

리기 하는 경우의 수를 구하는 문제보다 쉽다고 예상하였다. 본시 학습에서 순서를 강조함

으로써 순서를 고려치 않는 1번 문항에 몇 명의 학생들이 오류를 보일 수도 있을 것이라고

예상하였으나 전차시 학습에 어려움을 느끼지 않고 잘 하였기 때문에 많은 학생들이 해결할

것이라 생각하였다. 1번 문항은 수학 익힘책 문제 중에서 선택한 것으로 문제들 사이의 차

이점을 인식하고 개념을 바르게 적용하여 해결하기를 바라는 교사의 의도에서 평가문항으로

제시하였다. 그러나 독립적인 두가지 사건이 동시에 일어나는 경우의 수와 조합의 경우의

수가 같다고 교사가 여기고 있었기 때문에 학생들이 예상치 못한 반응에 대응할 수 없었고

개념적인 부분에 있어 잘못 가르칠 우려가 있는 수업을 하였다고 볼 수 있다.

한편 경우의 수, 순열 등 본 단원에서 학습할 개념에 대해 교사가 실생활과 연결짓는 수

학내용지식은 참으로 다양하게 나타났다고 볼 수 있다. 계영선수 순서를 결정하는데 있어서

교사는 어제 합체 시간에 있었던 일을 예로 들며 순서 결정의 필요성을 인식시켰고 윤성이

가 달리고 재영이가 이어서 달리는 방법과 재영이가 먼저 달리고 윤성이가 달리는 방법이

같은 것이 아님을 예로써 인식시켰다. 또 회장, 부회장 선출 문제와 계영 선수 순서 정하기

문제는 수학 구조상으로는 동형의 문제이지만 외형적인 면에서는 다른 형태의 문제를 학생

들이 접할 수 있도록 하였다. 또한 문제 해결 방법으로 발표 뽑기함, 가위바위보를 이용하는

등 사소한 것에 있어서도 확률, 경우의 수에 대한 감각을 익힐 수 있도록 수업을 진행하였다.

3) 학생이해지식

면담과 지도안의 내용을 바탕으로 C교사의 수업 중에 나타난 학생이해지식에 대해 살펴

보면 다음과 같다. C교사는 면담에서 순열을 학습할 때는 순서를 고려해야 함을 인식하고

문제를 잘 해결하지만 여러 가지 개념이 포함된 문제가 한꺼번에 제시되거나 순열의 문제라

하더라도 문제 유형이 조금만 바뀌면 순열 상황인지 제대로 파악하지 못하는 학생들이 많다

고 진술하였다. 지도안에도 ‘교과서 문제를 해결하는 계산력은 뛰어나지만 실생활 상황에서

응용하는 능력이 부족하다’고 실태를 분석하였다. 이러한 실태분석은 C교사로 하여금 다양

한 유형(분배, 선택)의 실생활 과제를 제시하여 학생들의 순열에 대한 이해를 높이고자 하였

으며 전차시 학습 개념과 구분지어 순서가 있는 순열의 개념을 가르치고자 하였다.

또한 C교사는 본시 학습과 관련하여 학생들이 기준을 세워서 체계적으로 문제를 해결하

는 능력이 부족할 것이라고 예상하였다. 사건에 대한 경우의 수를 나열하는데 있어서 기준

을 세워서 체계적으로 나열하는 것이 아니라 생각나는 대로 나열함으로써 학생들이 경우의

수를 빠뜨리는 오류를 보일 수 있다는 것이다. 이러한 학생이해지식은 수업 전반에 걸쳐 기

준을 세워서 문제를 해결하라고 강조하는 것으로 나타났다. <에피소드 2>처럼 모둠별로 해
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학생 : (사절지에 나열한 것을 가리키며) 우리 조는 단비가 감독이 되고 여민, 지영, 수연이 선

수가 되어서 직접 해 보았습니다. 배준모가 제일 처음에 오는 경우는 2가지이고 장상진

이 제일 처음에 오는 것도 2가지, 이현승이 제일 처음에 오는 것도 2가지여서 모두 6가

지입니다.

교사 : 네. 잘 발표했습니다. 시간이 없으니까 2조와 6조가 한 표 만들기는 발표하지 않고 살

펴보도록 하겠습니다.

(2조 발표자료)여기 보면, 처음에 어떤 선수가 오는 것을 기준으로 삼았습니까?

학생 : 배준모요.

교사 : 4조는 어떤 선수가 처음에 오는 것을 기준으로 삼았나요?

학생들 : 장상진 선수

교사 : 그다음은?

학생들 : 배준모

교사 : 그 다음은?

학생들 : 이현승

교사 : 모두 6가지이지요?

그림 카드 붙이기로 문제를 해결한 조도 보면 제일 처음 올 사람을 배준모로 기준을

정하고 문제를 해결하였네요. 배준모가 제일 처음 왔을 때 2번째는 이현승인 경우도 있

고 장상진인 경우도 있고요. 이현승이 제일 처음에 오는 경우도 2가지, 장상진이 제일

처음에 오는 경우도 2가지가 있을 수 있네요.

결한 방법을 발표하는 데에도 어떤 선수를 기준으로 순서를 결정하였는지를 발문하였다. 그

러나 C교사는 학생들이 나뭇가지 그림에서 무엇을 세어야 경우의 수를 결정할 수 있는지

모르는 경우가 있을 수 있음을 수업이 끝나고 나서야 인식하였다. 본차시(3차시)는 나뭇가지

그림을 학습하기(5차시) 이전 차시로 불완전한 나뭇가지 그림을 그리는데, 나뭇가지 그림의

의미를 정확하게 파악하지 못한 채 제일 처음에 오는 기준을 강조하다보니 그림을 그리고도

경우의 수를 세지 못하는 학생들이 있다는 사실을 뒤늦게 알게 되었다고 수업 후 면담에서

진술하였다.

<에피소드 2> 기준을 강조하는 사례

한편 돌발적인 수업 상황 또는 학생들의 예상치 못한 반응에 대응하는 교사의 피드백과

관련된 교사의 지식은 수업 전 준비를 확고히 하였기 때문에 수업에서 발현될 수 있었다.

0,1,2,3의 카드를 배열하여 세자리 수를 만드는데 학생들은 0이 제일 앞에 올 수 없다는 것

을 찾아내어 문제를 해결하는 것을 어려워하였다. 박태환 선수가 계영에 출전하는데 1번 선

수로 출전할 수 없다는 구체적인 조건이 포함된 문제는 학생들이 비교적 문제를 잘 해결하

였으나 0을 포함한 세자리 수 만들기 문제는 많은 학생들이 오류를 보였다. 이에 대해 교사

는 1번 선수로 출전하지 못한다는 명시적 조건인 박태환의 역할과 백의 자리에 올 수 없는

0의 역할이 같다는 것을 연계하여 지도하였다. 학생들 스스로 0이 앞에 올 수 없다는 조건

을 찾아내는 것이 어렵다는 학생이해지식 때문에 활동 2를 활동 3 앞에 구성한 것은 아니었

지만 활동 1, 활동 2, 활동 3이 연계성과 위계성을 갖춘 과제로 재구성하여 제시하려는 수업

전 의도가 있었기 때문에 학생들이 이해하지 못했을 때 피드백하여 지도할 수 있었다.
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4) 교수법에 대한 지식

교재 재구성, 교수법 적용과 관련한 교수법에 대한 지식은 교과서 활동을 그대로 사용한

것이 아니고 재구성하여 활용하였기 때문에 수업을 계획하고 구현하는데 나타났다고 할 수

있다. 특히 회장, 부회장 선출이라는 학기 초에 어울리는 과제를 재구성하여 수업 당시 행해

진 광저우 아시안 게임을 소재로 하여 재구성하였으며, 전시 학습 상기, 동기유발, 활동

1,2,3에 이르기까지 흐름이 연결되어 있으면서도 내용에 변화가 있었다. 활동 1은 3명의 선

수를 모두 배열하는 방법으로 nPn, 분배 유형이라 할 수 있고, 활동 2는 박태환 선수를 추

가하고 1번 선수로 출전할 수 없음으로 인해 조건이 있는 확장된 nPn, 분배 유형이라 할 수

있다. 활동 3은 0,1,2,3의 카드 중 3개를 뽑아 배열하는 것으로 선택, 분배의 복합유형이며

nPr 유형이다. 평가에서도 회장, 부회장 선출, 학급대표 2인 선출과 같이 소재는 유사하면서

도 내용이 다른 조합과 순열의 수학적 개념을 평가하였다.

교수법 적용과 관련해서는 단순 계산력은 있으나 응용 능력이 부족하다는 학습 실태 진단

을 바탕으로 생활 중심 교수가 이루어졌다. 광저우 아시안 게임이라는 흥미있는 소재를 통

해서 순열 개념을 학습하였으며 학습한 순열 개념만을 평가하고 확장하는 것이 아니라, 다

른 수학적 개념(예, 경우의 수, 조합 등)이 포함되어 있는 복합적이고 다양한 상황을 통해서

학습한 개념을 공고히 하였다.

Ⅴ. 논의 및 결론

본 연구에 참여한 세 명의 교사는 여러 가지 영향으로 인해 구현하고자 한 수업의 형태가

다르게 표출되었다. A교사는 부진아였던 학생 시절의 영향을 받아 구체물을 통한 개념 중

심의 수업을 구현하고자 하였고, B교사는 수학자처럼 자신만의 사다리꼴의 넓이를 구해보는

탐구 중심 수업을 구현하였으며, C교사는 실생활 중심 수업을 하였다. 이렇듯 이들 교사들

이 가지고 있는 PCK 중 수업을 설계하고 구현하는데 발휘되는 지식에는 차이가 있었다. 본

연구 결과를 바탕으로 초임교사의 수학 수업에 나타난 PCK와 관련된 시사점을 논의해 보

면 다음과 같다.

첫째, 교사들의 PCK는 실제 수업 구현과 맞물려 분석할 필요가 있다. 본 연구는 같은 해

에 임용고사를 합격하여 교육경력이 같고 동일한 학교에서 근무하기 때문에 기본적인 여건

이 비슷한 세 명의 교사를 연구 대상으로 하였다. 그러나 실제 수업에 나타난 PCK는 상당

한 차이가 있었다. 그러므로 복잡한 교수 관행의 원인을 교직 경력, 이수한 교과목 수, 개인

적인 성향과 같은 교사의 특성에서 찾기 보다는 실제 수업을 들여다보고 분석해 볼 필요성

이 있다고 할 수 있다. 이는 최근에 수학 교육과 관련한 많은 연구들이 실제 수업을 탐구하

는 것과 맥락을 같이 한다고 볼 수 있다(Ponte & Chapman, 2006). 본 연구는 인지심리학적

관점에서 교사의 지식과 관행사이의 관계를 탐구하였지만 복잡한 교수 관행을 다양한 관점

에서 분석하는 많은 연구가 행해질 필요가 있다.

둘째, 수업에 나타난 교사들의 PCK는 하위 영역간에 서로 영향을 미치며 복합적으로 작

용한다고 볼 수 있다. 이는 Shulman이 교사지식으로 제시한 세가지 범주(SMK, PCK, CK)

가 명확하게 구분되지 않고 경계가 불분명하다는 비판이나(Graeber et al., 2008), PCK가 복
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합적 성격을 가지고 있다는 것(최승현, 2008)과 일맥상통한다고 볼 수 있다. A교사는 등분

할의 개념을 확실히 가르치고자 하였으나 등분이 분수 단원에서 왜 중요하며 어떤 의미가

있는지에 대해서는 인식하지 못하고 지도하였다. 그러나 등분할과 관련한 학생들의 오류에

대한 학생이해지식을 가지고 있었다면 등분하는 방법에 초점을 맞추는 것이 아니라 분수 단

원 전체적인 구조 내에서 등분할의 개념을 지도할 수 있었을 것이다. C교사 또한 순열과 관

련된 조합, 곱사건 등에 대한 개념에 혼돈이 있었다. 만약 이에 대한 수학내용지식이 확고했

다면 학생들이 조합 문제에서 많은 오류를 보였을 때 당황하지 않고 적절하게 피드백하여

지도할 수 있었을 것이다. B교사 역시 넓이를 학습하는데 있어서 학생들이 길이로 인식하는

오개념을 가질 수 있다는 학생이해지식이 있었더라면 사다리꼴을 자르고 길이를 측정하여

넓이를 구하는 교수 방법에 대한 수정이 있었을 것이다. 따라서 수업에 나타난 PCK를 분석

하는 경우, 하위 지식간의 관련성을 인식하며 분석할 필요가 있으며 수업을 하는 교사 또한

이를 고려하여 지도할 필요가 있다.

셋째, 교사에 따라 구현하려고 하는 수업의 모습이 달랐으며 수업에 나타난 PCK도 차이

가 있었다. A, B, C교사는 외형적으로는 비슷한 교사처럼 보이나, 학생 시절의 경험, 좋은

수업에 대한 관점, 지도하는 수업 주제 등으로 인해 지향하는 수업의 형태가 다르게 나타났

다. 이는 PCK가 개별 교사 고유의 전문성이며 개인적 성향을 갖는다는 선행연구(최승현,

2008)를 지지한다. 그러므로 교사들의 PCK를 신장시키기 위해서는 개인적 성향을 띄는

PCK의 성격을 고려한 수업 컨설팅이나 교사 교육 프로그램이 진행되어야 할 것으로 여겨

진다. 일방적이거나 전체적이며 상명 하달식의 연수 프로그램이 아니라, 하나의 단위 수업

속에서 개별교사가 성장할 수 있는 방향으로 지원하는 프로그램이 진행되어야 할 것이다.

넷째, 본 연구에서 분석된 수업은 모두 공개 수업이었기 때문에 일반 수업에 비해서 수업

전에 충분한 교재 연구와 많은 준비가 있었다. 그럼에도 불구하고 초임교사들의 수업에 나

타난 PCK는 여러 가지 측면에서 부족한 점이 있었다. A교사는 등분 개념이 중요함을 강조

하였으나 다음 차시와 연결성을 고려하여 본차시에서 지도해야 할 등분의 개념이 무엇인지

정확하게 알지 못하였고, C교사는 전차시의 문제 해결 방법으로는 순서가 있는 경우의 수

문제를 해결할 수 없다는 인지적 갈등을 제시하며 연결성을 고려하여 가르치려고 하였으나

곱사건과 조합의 문제 상황을 같게 보는 개념적 혼돈이 있었다. 이밖에도 교사에 따라 교과

서에 제시된 활동이 왜 제시되어 있는지 인식하면서 보다 적합한 활동으로 재구성하여 지도

하는 교사도 있었지만(C교사), 교과서의 집필 의도를 제대로 파악하지 못한 채 맹목적으로

가르치는 교사도 있었다(A교사) 또한 B교사는 학생 중심의 탐구식 수업으로 지도하려고 하

였으나 학생들이 사다리꼴의 넓이를 구하는 활동에 초점을 두지 않고 색종이를 자르고 길이

를 재는 등 부수적인 활동에 초점을 두는 예상치 못한 현상에 제대로 반응하지 못하였고,

사다리꼴 넓이를 구하는 방법에 대해 담화를 이끌어가는 능력도 부족하였다. 이는 초임교사

들의 수업이 경력교사의 수업에 비해 연결성을 강조하지 않으며 고차원의 수학적 개념이나

원리, 일반화와 관련한 지도를 못한다는 선행연구를 지지한다(Robinson et al., 1994; Ropo,

1987). 또한 초임교사들이 수학 수업에서 학생들을 수학 활동으로 이끌고, 교실 담화를 관리

하며, 예상하지 못한 학생들의 아이디어에 반응하는 것에 어려움을 겪는다는 선행연구와도

일치한다고 볼 수 있다(Lewis, 2006). 그러나 본 연구의 초임교사들은 선행연구와 달리 수준

높은 개념이나 연결성의 중요성을 인식하고 이와 관련하여 지도하려고 노력한 부분이 많으

나, 개념적 혼돈, 담화를 이끌어가는 능력의 부족 등으로 인해 의도한대로 수업이 이루어지지

못하였다. 따라서 수업을 구현하는데 부족한 초임교사들의 PCK를 수학 학습 내용과 관련지
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어 상세하게 연구할 필요가 있으며 보완책에 대해서도 후속 연구가 필요하다고 생각된다.

다섯째 초임교사가 경력교사로 성장함에 있어 초임교사들이 보다 좋은 수학 수업을 할 수

있도록 돕기 위해서는 개별적, 공통적이라는 두가지 관점에서 노력이 진행되어야 할 것으로

여겨진다. 개별적 관점에서는 PCK가 교사 고유의 전문성인 만큼 본인이 추구하려고 하는

수업 유형에서 부족한 지식을 찾아 맞춤식으로 보완해 나가는 것이 필요하리라 생각된다.

수업 컨설팅이나 수업 협의의 과정, 추후의 연수 프로그램 등은 전체적이고 일률적으로 이

루어지는 것이 아니라, 자신이 지향하는 수업 형태에서 요구되는 지식을 파악하고 보완해야

할 지식을 찾을 수 있도록 전개 되어야 한다. 이에 한걸음 더 나아가 다른 유형의 좋은 수

학 수업에 대해서도 컨설팅이 이루어진다면 좋은 수업에 대한 관점을 확장시키는 데에 도움

이 되리라 생각된다.

공통적인 관점에서는 신임교사 연수나 교사용 지도서가 초임교사의 PCK를 신장시키고

수업의 전문성을 신장시킬 수 있는 방향으로 설계되어야 할 것으로 여겨진다. 신임교사 연

수나 수업컨설팅이 교직의 안정적 정착이나 수업의 전문성 신장을 위해 운영되고 있지만 많

은 부분 형식적으로 행해지고 있다고 볼 수 있다. 현행 교사용지도서 또한 등분의 개념을

‘크기를 비교합니다’, ‘크기와 모양이 같도록 나눕니다’라고 설명하고 있는데(교육과학기술부,

2009b), 등분이 같은 크기를 의미하고 있는 것인지, 같은 모양을 의미하고 있는 것인지 모호

하다고 할 수 있으며 <그림 2>와 같이 학생들이 보일 수 있는 오류가 교과서에 제시되어

있지만 이에 대한 해석이나 지도법이 지도서에 충분히 제시되어 있다고 볼 수 없다. 따라서

초임교사들에게 실제적인 도움이 될 수 있도록 구체적인 내용 중심으로 연수 프로그램이 운

영되고 지도서 또한 교과서 활동의 의미나 지도 방법에 대해서 교사들이 이해할 수 있도록

명시적으로 제시해 줄 필요가 있다고 생각한다.

본 연구는 초임교사들의 수학 수업사례를 통해 수학내용지식, 학생이해지식, 교수법에 대

한 지식들이 어떻게 복합적으로 작용하여 실제 수업에 나타나는지 살펴보았다. 본 연구는

일회적 사례 연구라는 제한이 있지만, 비슷한 여건에 처한 3명의 초임교사들의 수학 수업에

나타난 PCK를 상세히 분석함으로써 수업의 전문성과 관련한 후속 연구에 생각할 거리를

제공할 것으로 기대된다.
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An Analysis of Novice Teachers' Pedagogical Content

Knowledge in Elementary Mathematics Teaching

Kim, YuKyung3)․Pang, JeongSuk4)

Abstract

This paper analyzed the pedagogical content knowledge (PCK) presented in three

novice teachers' mathematics instruction. PCK was analyzed in terms of the knowledge

of mathematics content, the knowledge of students’ understanding, and the knowledge of

teaching methods. Teacher A executed a concept-oriented instruction with manipulative

materials because she had difficulties in learning mathematics during her childhood.

Teacher B attempted to implement an inquiry-centered instruction in the lesson of

looking for the area of a trapezoid. Teacher C focused on the real-life connection to

mathematics instruction. There were substantial differences among the teachers’ PCK

revealed in mathematics teaching, depending on their instructional goals. The detailed

analyses of three teachers’ teaching in terms of their PCK will give rise to the issues

and suggestions of professional development for beginning elementary school teachers in

mathematics teaching.
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