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수학 수업의 일부 국면에 나타나는

수업의 실제에 대한 일 논의

김 진 호 ⋅ Jae Ki Lee

ABSTRACT. Some discussions are made about practices which take places in

some aspects of instructions from the viewpoints of traditional and reform

based instruction. This kind of discussion is needed to be done, because

there is no evidences to show that reform based instruction is mainly

implemented among teachers even through reform based instruction has

continued to be stressed since the 7th national curriculum was released.

Some suggestions was made for consideration of further deep discussions

based on the practices discussed earlier.

Ⅰ. 들어가기1)

미국수학교사협의회(National Council of Teacher of Mathematics; NCTM)가

유치원ㆍ초등학교ㆍ중학교ㆍ고등학교 수학교육을 개혁하고 개선하기 위해서 학

교수학을 위한 교육과정 및 평가 규준(NCTM, 1989), 수업 규준(NCTM, 1991),

그리고 평가 규준(NCTM, 1995)을 출간한 이후, 전 세계의 많은 수학교육자들은

규준기반 수학교육 (standard based mathematics education) 또는 개혁기반 수학

교육 (reform based mathematics education)을 현실화시키고자 하는 다양한 노력

을 기울어오고 있는 것이 사실이다. 교육과정 규준(NCTM, 1989)은 학습대상으

로서의 수학을 내용 규준뿐만 아니라 과정 규준까지 넓혀다는데 의미가 있고, 수

업 규준(NCTM, 1991)은 교육과정 규준을 실현하기 위해서는 학습자 중심 수업

(좀 더 일반적으로는 개혁기반수업이라고 불린다. 본고에서는 이 둘 중 개혁기반

수업을 주로 사용한다.)을 실천에 옮겨야 한다는 점을 명확히 밝힌 점에서 의미

가 있고, 평가 규준(NCTM, 1995)은 평가의 목적이 달라졌음과 평가 방법에서의
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다변화를 촉구했다는 의미가 있다고 할 수 있다(김진호, 2008a; Grouws &

Cebulla, 2000). 한편, 학교수학 원리 및 규준(NCTM, 2000)은 교육과정 규준

(NCTM, 1989)에서 개념적 수학 중심의 교육과정을 강조한 것에 대한 수학자 및

전통주의자들의 개념적 수학과 절차적 수학의 균형이 필요하다는 지적을 반영하

였다는 점에서 주목받는다. 이와 같은 일련의 문헌들에 기반한 수학교육을 개혁

기반 수학교육(Reform Based Mathematics Education)이라고 할 수 있다. 이를

현실화시키려는 노력의 일환으로 미국에서는 미국과학재단(NSF)는 개혁기반 수

학교육과정 개발 및 개혁기반수업의 전파를 위한 연구 지원을 시작하였고

(Scheonfeld, 2006), 우리나라에서는 교육부에서 교사 중심 교육에서 학습자 중심

교육으로 전환을 시도하였다(교육부, 1997). 그런데, 이런 노력을 기울여온지가

오래되었음에도 불구하고, 개혁기반 수학교육을 주도하고 있는 미국에서 조차,

개혁기반 수학교육이 보편화 되어가고 있다는 증거를 찾아 볼 수는 없고, 여전히

전통적인 관점에서의 수학교육이 주류를 이루고 있음을 부정할 수 없다(교육인적

자원부, 2007; Boaler, 2008; Schoenfeld, 2007). 더 나아가, 전통주의자들은 자신

들이 개발한 교육과정이 교육과정 규준 및 수업 규준을 적용하고 있다고 주장하

기도 한다. 하지만, 개혁기반교육론자들은 이때 전통주의자들이 언급하는 규준은

NCTM에서 언급한 규준과는 다른 규준이고(Wilson, 2003; Boaler, 2008), 이를

반영한 교육과정 즉 수학교과서는 전통적인 교과서의 변형에 지나지 않는다는

견해를 피력하고 있다(Nie, Cai, & Moyer, 2009)

일반적으로 전통주의자들이 개발한 교육과정이 “규준”을 적용하지 않았다는 개

혁론자들의 지적에도 불구하고, 이들이 이처럼 주장하는 것은 규준 지향의 수학

교육에는 이들도 동의하고 있는 것이라고 할 수 있을 것이다. 그러나, 규준기반

교육과정을 개혁기반 교육과정 또는 패러다임적 전환이 이루어진 교육과정이라

고 하는 것으로부터도 알 수 있듯이, 전통주의자들이 보는 학습자, 교사, 지식관

(수학관) 등과 같은 교육의 요소들에 대한 관점과 개혁기반교육론자들이 이들 교

육의 요소를 보는 관점은 전적으로 다르다는 것을 명확히 할 필요가 있다. 예를

들어, 전통주의자들이 학습할 대상으로서의 수학에 대한 관점과 개혁기반교육론

자들의 수학에 대한 관점은 극명하게 대조된다. 객관적 인식론의 영향을 받는 전

통주의자들은 수학을 절대불변의 지식, 보변적인 지식, 완성된 지식, 연역적인 지

식으로 간주하는 반면에, 개혁기반교육론자들은 수학을 상대적인 지식, 변화가능

한 지식, 임시적인 지식으로 간주하고 있다(이화진, 1999; Kim & Lee, in press;

Schoenfeld, 2001, 2007; Grouws & Cebulla, 2000).

수학에 대한 관점의 차이 뿐만 아니라, 학습자에 대한 관점의 차이, 교사에 대

한 관점의 차이 등은 필연적으로 수학 수업의 실제의 차이를 낳을 수 밖에 없다.

본고에서는 양 진영에서 제기하는 수업의 일부 국면에 나타나는 수업의 실제의



수학 수업의 일부 국면에 나타나는 수업의 실제에 대한 일 논의 235

차이에 대한 논의를 통해서, 제7차 교육과정 이후로 유지되고 있는 개혁기반수업

의 실제에 대한 심층 논의를 위한 몇 가지 제안을 하는데 있다.

Ⅱ. 수업의 일부 국면에 대한 수업의 실제에 대한 논의

1. 전시 학습 확인의 수업의 실제

일반적으로 전통적인 수업은 전시 학습 확인으로부터 시작한다(전평국 &

Kirshner, 1999). 이때 실행하는 수업의 실제는 전시 학습에서 학습자에게 부과된

숙제에 대한 학습자들의 반응을 확인하고 검토하거나, 전시 학습에서 학습한 내

용을 검토하는 것이다. 이 두 실제는 모두 학습자들이 본시 학습을 위한 선행 지

식을 어느 정도 이해하고 있는지를 파악하기 위해 실행된다. 물론, 숙제 검토를

수업 중에 하는 것은 겉보기에는 숙제에 나타나는 학습자들의 반응을 수업에 반

영할 수 있는 장점이 있어 보이지만, 한편으로는 숙제 검토에 걸리는 시간만큼

수업시간을 할애해야하는 단점이 있다. 이런 단점을 보완하기 위해서, 숙제 검토

는 학생들의 숙제장 또는 수학공책을 거두어 수업 전의 어느 시점에선가 학생들

이 한 숙제의 내용을 검토하는 것이 바람직하다. 한편, 후자는 수업지도안 중 ‘선

수학습 확인’이라는 부제아래 실행되는 중요한 수업의 실제 중의 하나로 생략할

수 없는 수업의 실제이다. 그런데, 학습은 연속적인 과정이라는 점에서 이 두 가

지 수업 관행 모두 문제가 있어 보인다. 숙제의 경우, 일반적으로 교사는 학습자

의 반응에 대한 정오를 표기해 주는데 그치고 있다. 안타깝게도, 교사들이 숙제

에서 확인한 학습자들의 이해를 현재의 학습과 연결지어서 실행되고 있는 수업

의 실제는 아직 보고 된 바 없는 듯 하다. 이는 아마도 수학교사들은 국제적으로

숙제를 강조하면 할수록 학생들의 수학 성취도 향상에 영향을 미칠 것이라고 생

각하는 데 반해서, 우리나라 수학교사들은 숙제의 강조가 학생들의 수학 성취도

향상에 영향을 주지 않을 것이라는 인식 때문인 듯 하다 (김경희, 김수진, 김남

희, 박선용, 김지영, 박효희, 정송, 2008). 또한, 전날 학습한 수학 내용을 학습자

들이 이해하고 있는지를 확인하는 경우에도, 이 확인한 내용이 본 학습내용을 이

해하기 위한 관행들과 연결되지는 않고 있는 것이 일반적인 현상이다. 한편, 어

떤 교사는 전시학습내용을 확인하는데 한 차시 수업 시간의 절반씩이나 사용한

다(나귀수, 2010). 이럴 경우라면, 전시 학습이라는 수업의 실제로 인해서 현 수

업이 새로운 지식을 학습하기 위한 시간인지 이전에 이루어진 수업의 반복인지

구분하기 어려운 지경에 이르고 만다.

반면에, 개혁기반수업을 지지하는 연구자들은 이 두 가지 관행을 폐기해야 한
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다고 주장하기 보다는 전혀 다른 형태의 수업의 실제로 나타나야 한다고 주장한

다. 예를 들어, 개혁기반수업에서도 수업의 시작을 숙제 확인으로부터 할 수 있

다(전평국 & Kirshner, 1999). 숙제가 현 시점의 학습 내용이 될 수 있다는 것은

바로 앞서서 진술한 “학습은 연속적인 과정이다.”는 명제에 대한 다양한 실천 방

법들 중의 한 실천 방법이다. 즉, 학습자들이 학습할 내용은 일반적으로 초등교

사들이 생각하고 있는 것처럼 수학교과서나 교사용지도서에 정해져 있는 바로

그것(최승현 & 황혜정, 2004)이 아니라 학습 중에 발생한 새로운 아이디어의 탐

구, 학습 중에 제기된 새로운 아이디어, 학습 중에 발생한 어떤 특정 내용에 대

한 학습자의 불명료한 이해 등 현재 학습 중인 내용을 벗어나는 다양한 내용이

될 수 있다(Burns, 2001). 이는 개혁기반수업의 관점에서 숙제와 관련된 수업의

실제는 숙제를 수업 중 학습한 내용에 대한 이해의 확인이라는 측면에서 활용하

는 전통주인 수업의 실제와는 전혀 다른 관점임을 알 수 있다. 즉, 개혁기반수업

을 실행에 옮기는 교사가 숙제를 학습자에게 부과할 때 그 숙제의 내용은 전통

적인 수학수업에서 부과하는 숙제처럼 모든 학습자에게 동일한 내용을 부과하는

것이 아니라, 오히려 학습자의 수업 중 반응에 따라서 학습자마다 다른 내용으로

숙제를 부과할 수 있음을 시사한다. 이런 숙제를 부과하는 것에 대한 정당성은

아마도 현재의 학습자의 수학적 지식 및 지능이 다르기 때문에 수업 중에 제시

된 과제를 통해서 수학적 지식을 학습하는 과정에서 학습자마다 구성되는 지식

이 모두 같으면서 다를 수 있기 때문이다. 그렇다면, 학습자마다 다른 내용의 숙

제를 부과하는 것은 너무나 자연스러운 수업의 실제라고 할 수 있다. 교사가 수

업 중에 각 학습자의 이해 정도를 파악해야만 이런 수업의 실제를 실행에 옮길

수 있다. 한편, 숙제에 대한 학습자들의 반응의 검토를 통해 얻은 교사의 이해가

학습의 제재가 되기 위해서, 교사는 수학 수업 전에 숙제에 대한 학습자들의 반

응을 미리 검토하고 학습자들의 아이디어들 중 수업의 제재로 삼을 것을 미리

정해 두어야 한다. 이 작업을 수업 중에 하는 것은 시간적으로 적절하지 못하다.

교사의 입장에서 수학교과서에 제시되어 있는 수업자료로 수업을 진행한다면 이

런 작업을 할 필요가 없을 뿐만 아니라, 수업 자료 준비에 소요되는 시간도 절약

할 수 있는 것은 장점으로 꼽힐 수 있다. 하지만, 이 경우 학습자들의 현재의 이

해를 바탕으로 준비된 수업자료가 아니라는 점에서, 많은 학습자들이 학습목표를

달성할 수 있기를 기대하기 어렵다. 반면에, 자신들의 이해를 토대로 제시된 수

업자료로 하는 수업은 자신들의 아이디어가 수업의 중심에 서 있다는 점이 학습

자들의 내재적 동기를 일으키게 됨으로써, 학습자들의 수업 참여를 높일 수 있고

더 나아가 개별 학습자의 학습목표를 달성할 가능성이 더 있다.

한편, 학습자들이 이전 수업 중에 학습한 내용을 어느 정도 이해하고 있는지를

교사가 확인하기 위한 수업의 실제는 이것이 현재의 수업 내용을 학습자들이 이
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해하는데 필요한 기초지식으로 작용한다는 점에서 매우 중요한 수업의 실제 중

의 하나임에 틀림없다. 개혁기반수업을 실행에 옮기는 교사는 이를 사실 이미 지

난 수업이 진행하는 동안에 이를 위한 관행을 실행에 옮겼기 때문에 전통주의자

들처럼 이를 위한 시간을 특별히 따로 설정해 두지 않는다(Kim & Lee, in

press). 개혁기반수업을 실행에 옮기는 교사는 수업 중에 학습자들의 이해 정도

를 평가하기 때문에 이들은 “수업이 곧 평가이다.”는 신념을 갖고 수업에 임한다

(김진호, 2008a). 즉, 개혁기반수업을 실행에 옮기는 교사는 이미 지난 수업 중에

학습자들의 이해 정도 및 이들의 수학발달사를 파악하고 있고 대체로 이를 바탕

으로 수업자료를 준비하기 때문에(김진호, 근간; Simon, 1995, 2004) 전시학습 확

인을 위한 수업의 실제를 별도로 실행에 옮길 필요가 없는 것이다.

2. 학습(수업)목표의 판서라는 수업의 실제

전통적인 수학 수업을 실행에 옮기는 교사들은 전시학습 확인을 위한 실제를

행한 후 실행하는 수업의 실제는 일반적으로 학습목표의 진술과 관련되어 있다.

우리나라의 대부분의 초등학교 교사들은 제7차 교육과정을 실행에 옮기기 전부

터 수학교과서를 성서화하는 현상을 보였을 뿐만 아니라(박교식, 1996) 제7차 수

학교육과정 및 2007 개정교육과정을 실행하는 시기에도 수학교과서를 성서화하

고 있음을 알 수 있다(최승현, 황혜정, 2004; 방정숙, 2002; 나귀수, 2009). 이들의

연구에 따르면, 학습목표를 제시하는 상황에서 초등학교 교사들은 학습목표를 학

습자의 이해 정도에 부합하지 않을지라도 수학교과서나 교사용지도서에 제시된

학습목표를 제시하거나 약간 수정하는 정도였으며, 심지어는 이 학습목표는 국가

수준에서 정해진 것이므로 교사가 임의대로 바꿀 수 없다는 인식을 지니고 있다.

또한, 이렇게 설정된 학습목표는 현재 이루어지고 있는 수업을 받고 있는 모든

학생들이 성취해야 할 목표로 간주되는 것이 일반적이다. 이런 접근에는 몇 가지

문제점이 있음을 지적하지 않을 수 없다. 그 중 한 가지는 이 목표를 성취하기

위해서 가정하는 가정인 “이 수업을 받고 있는 모든 학생들이 이 목표를 달성하

는데 필요한 모든 선수 학습 내용을 이해하고 있다.”는 것이다. 모든 교실은 이

질적 학습능력을 지닌 학생들로 이루어진 장소이고 따라서 모든 학생마다 현재

의 이해 상태가 다를 수 밖에 없기 때문에, 이런 가정이 현실적으로 발생할 수

없다는 것은 교육관련종사자라면 누구나가 다 경험하고 있는 사실이다. 이처럼

현실 불가능한 상황을 전제로 실행된 수업의 결과는 많은 학생들이 내재적 흥미

를 불러일으키지 못하고 학습목표를 달성하지 못하게 된다. 그럼에도 불구하고,

“연구교사” 선발을 위한 수업 시연 및 “수업 장학”을 위한 공개수업에서 학습목

표의 진술이 필수불가결한 평가 준거 중의 하나라는 사실은 수정되어야 할 교육
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계의 관행임에 틀림없다(김진호, 2008b, 2009; 나귀수, 2009). 이런 실현 불가능한

가정을 전제로 실시되는 수업은 현재의 수업 목표의 비달성을 의미하고 이는 결

국 이후 수업의 학습목표의 비달성으로 이어지는 전체 수업목표의 비달성이라는

악순환의 고리를 벗어나지 못하게 한다.

다른 한 가지는 교사가 제시한 학습목표는 “모든 학생들이” 제시된 학습목표를

성취할 것을 기대하는데, 이 기대가 달성된다하더라도 그것은 만족스런 학습결과

라고 할 수는 없을 듯 하다. 앞서도 진술하였듯이, 한 학급은 일반적으로 이질집

단으로 구성되어 있다. 모든 학생들이 학습목표를 성취하였다는 말은 모든 학생

들이 한 가지 학습목표를 달성하였다는 의미이다. 다시 말해서, 학습능력이 뛰어

난 학습자, 학습능력이 보통인 학습자, 그리고 학습능력이 처지는 학습자가 한

시간의 수업 활동을 통해서 모두 동일한 이해를 했다는 의미이다. 이때, 학습능

력이 뛰어난 학습자가 이해한 것을 학습능력이 처지는 학습자가 이해하기는 어

렵고, 그 역은 가능하다. 그렇다면, 이때 말하는 모든 학습자들이 이해를 했다는

것은 곧 모든 학생들이 지적 능력이 처지는 학습자들이 이해한 것과 유사한 이

해를 했다는 것을 의미한다. 따라서, 학습능력이 뛰어난 학습자들에게 이런 이해

를 하면서 수업 시간을 보내라고 압박하는 것은 바람직하지 못하다는 것은 자명

해 보인다.

개혁기반수업을 실행에 옮기는 교사들은 이처럼 획일화된 수업 목표를 설정하

지 않고 학습자 개개인 마다에 적합한 학습목표를 설정한다(조수윤 & 김진호,

2011; Kim & Lee, in press). 왜냐하면, 한 교실에 있는 모든 학생들의 지적 능

력은 모두 다른 상태에 있기 때문에 같은 학습경험을 하더라도 그들이 추상할

수 있는 개념은 서로서로 다를 수 밖에 없기 때문이다. 따라서, 수학 수업을 실

행에 옮김에 있어서 교사가 중요하게 염두에 두어야 하는 학습목표는 개별 학습

자들이 수업 시작 전 보다 수업 후에 서로 다른 수준에서 지적 발달을 성취하도

록 돕는데 있다고 할 수 있다. 즉, 학습능력이 우수한 학습자는 다른 학습자들

보다 높은 수준의 이해를 하고, 학습능력이 보통 수준이 학습자들은 우수한 학습

들이 구성한 개념과는 다를지언정 그들 나름대로의 최선의 성취가 있어야 하고,

학습능력이 처지는 학습자들도 마찬가지이다. 앞서도 언급하였듯이, 학습자들마

다 수업 중에 각자 구성하는 개념은 다를지언정 나름대로의 개념 구성을 하였다

는 것이 중요한 것이다.

3. 학습자들의 좌석배치와 관련된 수업의 실제

전통적인 수학 수업에서, 학생들은 일반적으로 개인 책상 또는 2인용 책상에

앉아서 교사의 설명을 듣고 교사가 한 설명을 제시된 과제에 적용한다(Boaler,
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2008). 이런 좌석배치는 기본적으로 개별학생이 교사의 설명을 통해 전달된 지식

을 개별적으로 습득할 것을 염두에 두고 있음을 알 수 있으며, 서로 다른 지성

(知性)과 지성의 조우로부터 발생하는 다양한 아이디어들의 경합으로 인한 지성

의 상승효과에 대해서는 관심이 별로 없음을 알 수 있다. 또한, 앞서 진술하였듯

이, 개혁기반수업에서 학습자들의 활동을 강조하는 것을 본받아서 전통적인 수학

수업자들도 최근에는 학습자들의 활동 더 나아가 협력적인 활동을 강조하기 위

해서 학생들을 4인 모둠으로 앉히기도 한다. 그러나 교사들은 실제로 이런 저런

이유로 4인 1 모둠으로 학생들을 앉혀서 마치 수업 중에 모둠 활동 또는 협력

학습이 있는 것인 양 가장할 뿐 실제 수업은 4인 1조 모둠 중 개별 활동을 하는

경우가 많다(나귀수, 2009, 2010; 박경미, 2007). 한편, 전통적인 수업을 실행에 옮

기는 과정에서 필요에 따라 모둠 활동을 실행하더라도, 모둠 구성원의 구성은 일

반적으로 4인 1 모둠인 경우에 학습 능력이 뛰어난 1인, 학습 능력이 중간인 2

인, 그리고 학습 능력이 처지는 1인으로 구성되는 경향이 있다. 이런 경우에 우

리가 상정해 볼 수 있는 몇 가지 시나리오가 있는데, 그 어느 경우도 바람직하다

고 할 수는 없을 것이다. 첫 번째, 학습 능력이 뛰어난 학생의 입장에서는 자신

의 지성에 어울리는 지성을 만나지 못함으로서 개별적으로 지적 활동을 할 것이

고, 학습능력이 중간인 2인은 주어진 학습 과제를 이해하고 개인적으로 수행할

것이고, 학습능력이 처지는 학생은 주어진 학습과제를 이해하지 못해서 과제 수

행을 제대로 하지 못할 것이다. 이 시나리오가 대부분의 교실에서 발생하는 “모

둠 속 개별활동하기”라고 할 수 있다. 이런 형태의 모둠 활동에서는 모둠 활동을

통해 얻고자 하는 지성의 협력을 기대하기 어렵다(Boarler, 2008). 두 번째, 학습

능력이 뛰어난 한 학생이 다른 3명의 학생들의 역할까지 모두 다 혼자 해 내는

경우이다. 이런 경우에 이 모둠에서 산출된 결과물은 학습능력이 뛰어난 학습자

의 지성의 결과물이기 때문에, 그 결과물의 질은 보장 받을 수 있을 것이다. 그

러나, 다른 구성원들은 전혀 또는 거의 이 결과물에 기여한 공헌이 없다는 점에

서 이 또한 협력 학습이라고 할 수 없다. 이런 현상이 수업 중에 벌어질 수 밖에

없는 것은 근본적으로 객관적 인식론을 바탕으로 한 수학관, 학습자관, 교수학습

관, 수학교과서로 진행하기 때문이다. 이들에 대한 논의는 본 논문의 주제의 범

위를 벗어나므로, 이들에 대한 보다 자세한 논의는 이화진(1999), Kim & Lee(in

press), Carpenter, Hiebert, Fennema, & Murray(1997)를 참고하기 바란다.

한편, 개혁기반수업을 실행에 옮기는 교사는 일반적으로 이질집단내에서 동질

집단별로 모둠을 형성하는 경향이 있다(Chapin, O'Connor, & Anderson, 2009).

앞서도 언급하였듯이, 이런 주장을 하는 근거는 동일한 과제를 부여받더라도 학

습자마다 서로 다른 지적 수준에 있기 때문에, 학습자마다 구성해내는 추상이 서

로 다를 수 밖에 없기 때문이다. 유사한 수준에서 구성된 추상들을 대상으로 하
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는 논의는 유사한 지성을 가진 학습자들에게 지적 호기심을 불러일으킬 것이다.

결과적으로 이들은 이들을 대상으로 하는 이차추상을 시도할 수 있다(Skemp,

1986). 아마도 이런 경우에 전통적인 수업을 실행에 옮기고자 하는 교육자들이

염려하는 것은 바로 학습능력이 처지는 학습자들로만 구성된 모둠에서도 지식의

구성을 기대할 수 있을까 하는 점일 것이다. 그러나, 이는 전통적인 수업에서 학

습자들에게 제공되는 과제와는 질적으로 다른 과제, 즉 어떤 형태이든지 학습자

가 저마다의 다른 지적 능력으로 다른 구성을 해 낼 수 있는 개방형과제를 주로

개혁기반수업에서는 제공하기 때문에 문제가 되지 않는다. 실제로 개혁기반수업

을 실시해 본 수업자들은 자신들의 수업에서 지식을 구성하지 못하는 학습자는

없었다고 하면서 일반적으로 제기되는 이런 염려가 현실화되지는 않는다고 진술

하고 있다(이소민, 김진호, 2009; Kamii, 1994; Wickett, Ohanian, & Burns,

2002). 한 걸음 더 나아가 순수한 개혁기반수업을 실행에 옮길 수 있는 방안을

탐색 중인 한 전문가(Dr. Jaeki Lee와의 개인적 대화, 2011)는 학습자들이 스스로

모둠을 구성할 수 있도록 해야 한다고 주장한다. 그는 다음과 같이 설명한다.

“학생들은 누가 자기 자신과 비슷한 지적 능력 수준에 있는지를 알고 있다.

교사는 각 학생들에게 함께 활동을 할 학생들을 자유롭게 선택할 수 있는

권한을 부여해야 한다. 그러면 자연스럽게 학생들은 유사한 지성을 지닌 학

생들과 모둠을 형성할 것이다. 한 모둠의 구성원의 수 마저도 획일적으로

동일하게 지정해 줄 필요가 없다. 어떤 학생은 혼자서, 일부 학생들은 2인

1 모둠으로, 일부 학생들은 3인 1 모둠 등 다양한 형태로 모둠을 구성할 수

있다. 한 번 형성된 모둠마저도 일정 기간 동안 또는 한 차시 내에서 고정

되는 것이 아니라, 학습자들의 개인적인 필요에 따라서 자유롭게 변동될 수

있도록 허용적이어야 한다. 학습자들은 저마다의 지적능력이 다르고 저마다

의 기저지식이 다르기 때문에, 학습능력이 뛰어난 학습자들은 학습능력이

처지는 학생들보다 심층적인 논의를 할 것이고 결과적으로 고차적 추상을

할 수 있다. 앞서도 언급하였듯이, 학습능력이 뛰어난 학습자들에게 학습능

력이 평범한 또는 처지는 학생들과 같은 수준에서 이해할 것을 강요하는

것은 사실은 이들의 입장에서 보면 지적 발달이 발생할 여지를 원천적으로

방해하는 것과 같다고 할 수 있다. 어떤 형태의 수업을 실행하든지간에, 수

업에서 가장 중요한 것은 모든 학생들이 저마다의 현재 수준보다 진일보한

지적발달을 가져오는 것이다. 이를 위해서라도 한 학급에 있는 모든 학습자

들에게 동일한 학습목표를 달성할 것을 가정하는 수업은 바람직하지 못하

다고 할 수 있다. 또한, 이를 위해서는 학습자들에게 제공되는 학습과제는

저마다의 학습능력에 따라 다른 접근이 가능한 열린 과제이어야 한다.

4. 교사의 학습자의 지적 능력에 대한 신념이 미치는 수업의 실제
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전통적인 수학 수업에서 교사는 지식의 전달자로 그리고 학습자는 지식의 전

수자로 인식된다. 하지만, 개혁기반수업을 실행에 옮기는 교사는 학습자를 지식

의 구성자로 교사를 중재자 또는 조력자로 인식한다(Kim & Lee, in press). 우리

나라 수학교육에서 학습자에 대한 인식의 전환을 꾀한 것은 제7차 교육과정이

실시되면서 부터라고 할 수 있다. 제7차 교육과정이 공포된 후로 15년째인 현 시

점에서 우리나라 초등 교사들이 학습자들이 이런 지적 능력을 소유하고 있다는

인식이 정착되었는지에 대해서는 아직도 확신을 할 수 없다. 교사들이 이런 신념

을 형성하지 못하면 그들은 개혁기반수업을 실천 하지 않을 것이다. 예를 들어,

교사들은 “저학년에서는 수학적 의사소통을 하는 것이 불가능하다(나귀수,

2009).”고 생각하고 있으며, 좋은 수학수업에 맞는 요인이 무엇인지를 묻는 설문

에 학습자의 지적 능력과 관련한 요인을 지적하는 교사가 없다는 사실로부터(권

미선, 방정숙, 2009) 교사들의 학습자의 지적 능력에 대한 인식이 여전히 부정적

임을 엿볼 수 있다. 즉, 교사들이 학습자들이 지식을 스스로 구성할 수 있는 지

적 능력을 갖춘 인격체라는 신념을 형성하고 있지 못하기 때문에, 교사들은 수업

중에 여전히 설명 중심의 수업의 실제를 보이고, 학습자들은 교사의 설명을 익히

기 위한 수업의 실제를 실행에 옮기는 수학 수업이 여전히 주류를 이루고 있다

(김경희, 김수진, 김남희, 박선용, 김지영, 박효희, 정송, 2008).

교사들이 학습자들이 스스로 지식을 구성할 수 있는 지적 능력을 지니고 있음

을 인정하면, 교사들은 자연스럽게 이들 학습자들이 구성하는 추상은 모두 다를

수 밖에 없음을 인정하지 않을 수 없다. 결과적으로, 교사는 자연스럽게 학습자

들의 사고의 다양성을 인정하는 수업의 실제를 보이게 되고, 학습자의 사고의 다

양성을 인정하면 앞서 진술하였듯이 학습자가 구성한 그것이 그 학습자의 학습

성취가 되므로 자연스럽게 학습자 개개인에 맞는 학습목표를 성취하도록 하는

수업의 실제를 행하게 되고, 학습자 개개인이 수업 중에 성취한 것이 있으면 각

학습자는 앎의 희열을 느낄 것이고 그것이 학습자의 자기주도적 학습의 실제로

연결된다.

5. 학습정리시 교사의 수업의 실제

전통적인 수학 수업을 실행에 옮기는 교사는 학습자들이 교사가 제시한 활동

을 하고 난 후 교사가 학습자들에게 이들이 한 활동 속에 잠재해 있는 주 개념

을 요약하고 전달해 주어야 한다고 생각한다(김진호, 2008b; 나귀수, 2009; Wu,

2002). 교사들이 이런 수업의 실제를 실행에 옮겨야 하는 논리는 바로 개별활동

혹은 모둠활동을 한 후 실시되는 수업의 실제인 전체학급토론시 학습자들이 많

은 오개념을 보이기 때문에 교사가 학습자들의 오개념을 수정해 줄 필요가 있고,
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이런 오개념으로 인해서 학습자들이 구성해야 할 개념을 구성하지 못할 수도 있

기 때문에 교사가 학습자들을 대신해서 이를 구성해서 학습자들에게 알려 줄 필

요가 있다는 것이다. 실제로 현 시점에서도 많은 교사들이 이 수업의 실제를 행

하고 있음을 부정할 수 없다. 하지만, 이런 수업의 실제는 학습자들이 수학을 이

해하면서 수학을 학습할 수 있는 통로를 막는 결과를 가져 올 뿐이다. 이는 다음

과 같은 논의로부터 분명해 보인다.

첫째, 어린이들로 하여금 수업 중 활동을 할 때 최선을 다하지 않아도 된다는 지적

나태를 심어 줄 수 있다. 왜냐하면, 교사가 주도적으로 학습정리를 할 때, 어린이들

의 활동으로부터 구한 자료와 어린이들이 구성한 지식을 토대로 학습한 내용을 정

리한다기 보다는 바로 ‘차시별 학습목표’를 어떻게든 이끌어내어 ‘학습목표’와 연결

하여 정리하려고 하기 때문이다. 학습정리를 교사가 하는 교수ㆍ학습 행위가 어린

이들에게 줄 수 있는 부정적인 또 다른 측면은 어린이들이 지식구성과정 전체를

주도적으로 구성하는 경험을 할 수 없다는 점이다. 어린이들은 일부 행위적 활동만

주도적으로 하고 이 보다 더 중요한 정신적 활동은 교사가 하는 것이다. 즉, 지식

구성과정이 이원화되어 있다. 이런 방식의 교수ㆍ학습 행위가 학교교육을 받는 동

안 지속적으로 이루어진다면 학습자의 지식구성능력은 퇴행하게 된다. 그리고 어린

이가 성장해가면서 언제가 옳고 그름을 판단해야 하는 시점에 이르게 되었을 때

이런 학습경험을 한 어린이들은 선생님에게 또는 누군가 제삼의 권위자에게 의존

하게 된다. 왜냐하면 어린이 스스로 마무리를 해 본 적이 없기 때문이다. (김진호,

2008, p. 83)

즉, 학습정리를 교사가 대행하는 수업의 실제는 학습자들의 지식구성능력에 대한

회의로부터 발생하는 수업의 실제일 뿐만 아니라, 전통적인 수업에서 중요시하는

모든 학습자들이 정해진 학습목표를 학습할 것을 기대하는 수업의 실제이다. 후

자의 관점에 대해서는 이미 “II. 2절”에서 논의하였고, 본 절에서는 전자와 관련

해서 논의를 전개하고자 한다. 초등교사들이 수업을 할 때 일반적으로 학습능력

이 보통인 학습자에 맞추어 수업을 진행하고자 하는 마음을 가지고 있지만, 그들

이 실제로 수업을 진행할 때는 교사가 하는 발문에 반응을 하는 학습자들에 맞

추어 수업을 진행하는 것이 일반적이다(박교식, 1996). 이런 수업의 실제는 교실

에 있는 모든 학생들을 위한 수업이 실행되는 것이 아니라 몇몇 학생을 위한 수

업이 진행되고 있음을 시사한다. 교사들이 이런 수업의 실제를 선호하는 것은 교

사들이 전통적인 방식으로 수업을 실행에 옮기는 가운데 자신들이 경험한 학습

자들의 학습경험에 대한 반사이다(김진호 & 이소민, 2008). 즉, 교사들은 모든 학

습자들이 수학 지식을 구성해 가는 수업을 직ㆍ간접적으로 경험해 본 적이 거의

없었을 뿐만 아니라, 특히, 학습능력이 처지는 학습자들이 수학 지식을 구성할
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수 있음에 대해서는 더더욱 부정적인 인식을 형성하고 있기 때문에, 교사들의 수

업의 실제는 특히 학습정리 기간 중의 수업의 실제는 교사중심적이다.

그러나, 개혁기반수업을 실행에 옮길 때 학습정리 기간에 실행되는 교사의 수업

의 실제는 모든 학습자들이 저마다의 지적 수준의 발달을 꾀한다는 점에서 교사

중심수업에서의 수업의 실제와는 전혀 다른 형태로 표출된다. 교사가 어떤 형태

의 수업을 실천에 옮기던 간에, 수업 중에 다루어진 내용을 이해해야 하는 주체

는 학습자라는데는 모두가 동의할 것이다. 이때 “학습의 주체가 학습자이다.”는

문구에서 “학습자”는 그 수업이 진행되고 있는 교실에 있는 모든 학습자를 일컫

는다. 즉, 교사가 한 차시 수업을 실행함에 있어서 설정해야 하는 학습목표는 현

재 수업에 참여하고 있는 모든 학습자들이 저마다의 지적 능력에 맞는 성취를

달성하는 것이다. 오히려, 학습능력이 뛰어난 학습자와 학습능력이 보통인 학습

자 그리고 학습능력이 처지는 학습자가 모두 동일한 학습목표를 달성하기 위한

수업을 진행한다는 것 자체가 바람직한 수업이라고 할 수 없다. 그 보다는, 앞서

진술하였듯이, 학습자 각자가 자신의 현재의 지적 수준을 나름대로 향상시키는

것을 학습목표로 삼는 것이 바람직하다. 이는 학습능력이 처지는 학습자도 나름

대로 학습목표를 성취한다는 것을 의미하는데, 이런 작은 성취의 누적이 그들의

지적 성장을 불러일으키게 된다(김진호, 이소민, & 김상룡, 2010; 조수윤 & 김진

호, 2011). 이는 학습에서 소외 또는 낙오를 방지하는 좋은 수단이 될 수 있다.

그렇다면, 개혁기반수업에서 학습정리라는 수업의 요소에 대한 수업의 실제는 어

떻게 진행될 수 있는가? 먼저 이에 대해서 논의를 하기 전에 명료히 할 것이 있

는데 그것은 바로 개혁기반수업에서 학습정리라는 수업의 실제의 주체는 교사가

아니라 학습자이어야 한다는 점이다. 이는 학습은 교사가 하는 것이 아니라 학습

자가 해야 하는 것이기 때문이다. 교사가 학습정리 기간에 해야 할 수업의 실제

는 학습자들의 이해 과정 및 이해에 대한 이해를 하기 위한 수업의 실제이어야

하는 것이지, 교사는 지식 구성의 주체가 아니기 때문에 교사가 학습정리를 할

필요는 없는 것이다. 학습자들은 개별활동 또는 모둠활동 중에 구성한 자신만의

고유한 아이디어들(이 아이디어가 옳은 아이디어일 필요는 없고 모순ㆍ결함이 있

는 아이디어도 공유할 수 있도록 하는 것이 좋다.)을 다양한 방법을 활용하여 공

유하고, 주어진 과제에 대하여 학습자들이 낸 다양한 아이디어들을 검토하고, 다

른 학습자들이 낸 아이디어들을 자신의 아이디어화 하려고 노력할 뿐만 아니라

나의 아이디어를 다른 학습자들에게 이해시키려고 노력한다. 이 과정은 하나의

아이디어로 수렴하는 과정이 아니고 대부분의 경우는 논의 중인 상태로 마쳐야

하는 상황이 발생해서 교사들이 앞서 지적한 것과 같이 학습목표를 적어도 한

번 정리해 주어야 한다는 강박관념 하에 학습들이 논의 중인 아이디어들 중에서

학습목표와 유사한 아이디어 또는 학습자들이 논의 중인 아이디어와는 무관하게
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학습목표에 적합한 아이디어를 언급하는 것으로 수업을 마무리 한다. 이런 수업

의 실제는 학습자들의 아이디어가 수업의 중심에서 벗어났다는 점 그리고 지식

구성의 주체가 교사라는 점으로 인해서, 학습자들에게 효과적인 학습이라고는 할

수 없을 것이다. 학습이라는 견지에서 살펴보면, 교사가 학습정리를 하는 것 보

다 오히려 교사가 실행에 옮겨야 하는 수업의 실제는 이 논의에 모든 학습자들

이 참여하는 수업 상황을 발생시키는데 도움이 되는 수업의 실제를 실행하는 것

이다(Kim & Lee, in press). 중요한 것은 학습자들이 이 논의로부터 자신만의 고

유한 추상을 이끌어내는 것이다. 이런 추상 경험의 누적으로 인해서 학습자는 추

상능력을 향상시킬 수 있고, 학습자는 이 향상된 능력을 활용해서 자기주도적 학

습을 실천에 옮길 수 있는 것이다.

III. 개혁기반수업의 심층 논의를 위한 몇 가지 제안

인간 사회는 지속적으로 변하고 있다. 그런데 이 변화의 속도가 과거 그 어느

때 보다도 급격하게 이루어지고 있을 뿐만 아니라, 이전 사회와는 질적으로 다른

사회가 출현하고 있다는 점에서 교육관련 종사자들의 고민이 시작된다. 대부분의

연구자들은 이전 사회에 적합한 교육방식이 현재 사회에 적합한 교육방식이 될

수 없다는 데에 동의하는 듯 하다. 그럼에도 불구하고, 서문에서 진술한 것 처럼,

과거의 교육체제를 신봉하는 교육관련 종사자들 중 일부는 과거의 교육체제를

유지할 것을 주장하는가 하면, 일부는 교육의 실제에서의 혼란을 최소화하면서

개혁기반교육을 실현해 가야 한다고 하면서 개혁기반교육론자들의 주장 중 일부

를 수용해서 현 교육체제에 반영할 수도 있음을 주장한다. 반면에, 개혁기반교육

자들 중 일부는 개혁기반교육체제에 전통적인 교육체제의 일부를 수용하면서도

개혁기반교육을 실천에 옮길 수 있다고 주장하고(Pang, 2009; Kamii, 1994), 또

다른 일부는 개혁기반교육에 걸맞은 교육체제를 현실화시켜야 한다고 주장한다

(Hess, 2010; Kamii, 1994; Kim & Lee, in press). 이런 주장들의 논쟁을 현 시점

에서 한 마디로 표현하면, “수학전쟁” 또는 “전통적 교육 대 개혁기반 교육”으로

표현될 수 있다. 사실, 우리나라에서도 이런 용어들을 사용하지 않을 뿐이지, 교

육과정의 면면을 살펴보면 전통주의자들의 주장과 개혁기반교육론자들의 주장이

혼재해 있음을 알 수 있다.

같은 수업이라는 실재에 대해서 논의를 하면서도 이 두 진영의 학자들은 극단

적으로 상반되는 관점에서 수업과 관련된 제 요소들에 대한 논거들을 제시하고

있다(Borler, 2008). 본 고에서는 그 많은 요소들 중에서도 수업과 관련된 몇 가

지 국면에 대한 논의를 개혁기반교육론자의 입장을 지지하면서 진술하였다. 이
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논의를 하는데 있어서 객관적 입장을 유지하지 않은 것은 현재 우리나라의 교육

과정에서 지지하는 견해는 제7차 교육과정 이후로 줄곧 개혁기반교육론자들의

견해와 같은 견해를 유지하고 있기 때문이다. II장에 진술한 논의를 바탕으로 개

혁기반수업과 관련된 몇 가지 제안을 이끌어 낼 수 있다.

첫 번째, 수업의 실제는 철저히 학습자의 이해라는 관점에서 조명될 필요가 있

다. 앞서서 살펴본 “숙제의 확인”, “학습목표의 진술”, “좌석배치”, “학습자의 지

적능력”, 그리고 “학습정리”와 관련된 수업의 실제는 모두 학습자가 현재 진행

중인 수학 내용에 대한 이해를 촉진시킬 수 있는 실제인가라는 점에서 논의된

것을 알 수 있다. 이때, 학습과 관련된 요소들은 한 차시 차원에서 다루어져야

할 논의의 대상이라기 보다는 연속적인 차시들의 총체라는 입장에서 다루어져야

할 대상임에 틀림없어 보인다. 왜냐하면, 학습자들이 구성해야 하는 지식은 단속

적인 과정 또는 파편화된 지식이 아니라 연속적인 과정 또는 복합적 성격을 띠

기 때문이다.

두 번째, 수업의 실제와 관련된 다른 수업 요소들에 잠재해 있는 암묵적 가정

들에 대한 재검토가 필요하다. 예를 들어, 전통적인 수업에서 묵인되고 있는 암

묵적 가정인 “이 수업을 받고 있는 모든 학생들이 이 목표를 달성하는데 필요한

모든 선수 학습 내용을 이해하고 있다.”는 가정은 현실적으로 실현 불가능한 가

정이고, 이런 불가능한 가정을 전제로 실행된 수업의 효과도 바람직하지 못하다

는 것은 당연해 보인다. 그런 점에서, 수업의 실제 뿐만 아니라 수학 수업과 관

련된 제반 요소들과 관련된 많은 암묵적 가정들이 있는데, 이 가정들에 대한 검

토 또한 필요해 보인다. 본고에서는 수학교과서에 제시되어 있는 차시별 학습목

표와 관련된 가정에 대하여 논의를 하였지만, 한 발 더 진전된 논의의 대상은 수

학교과서 그 자체에 대한 가정이다. 전통적인 수업에 익숙한 교사들은 수학교과

서가 필수불가결한 수업자료임을 인정하고 이를 충실히 따라야 한다는 인식을

가지고 있다. 그런데, 개혁기반교육론자들은 이 또한 부정한다(Kamii, 1994;

Burns, 2007). 예를 들어, 미국에서 미국과학재단의 지원 아래 개발된 개혁기반교

육과정 중 Everyday Mathematics은 다른 교육과정들과 확연히 구별되는 차이점

이 있는데, 그것은 바로 이 교육과정에서 학습자에게 제공된 책자는 저널 뿐이라

는 점이다. 이 저널은 교사용지도서에 제공되어 있는 수업 활동을 진행하는데 필

요한 활동지의 성격을 띠고 있다는 점에서 전통적인 관점에서의 수학교과서와는

질적으로 다르다. 또 다른 한편, 개혁기반교육론자들의 주장에 적극적으로 교육

현실에 반영한다면, 학습자들이 학습할 내용들의 수업을 위한 구현물인 수학교과

서의 존재 자체를 부정할 수도 있다. 이들은 학습자들의 학습은 학습자들의 기저

지식 및 지능에 의존하고 각 학습자의 기저지식과 지능은 모두 다르다고 주장하

는데, 그러면 자연스럽게 이들 학습자들에게 동일한 수업자료로 동일한 학습목표
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를 달성하도록 하는 것은 합리적이지 못하다. 각 학습자의 지적 수준의 향상을

위한 자료의 개발이 필요하다. 이를 효과적으로 통제할 수 있는 것은 수학교과서

가 아니라 교사의 각 학습자의 지식발달사의 파악이다. 개혁기반수업, 즉 다른

말로 학습자 중심 수업에서 교사의 수업 운영자로서의 역할이 학습자의 지식 구

성의 주체로서의 역할 보다 중요한 위치를 점할 수 밖에 없는 것이다.

세 번째, 개혁기반교육은 “학습자들이 지식을 스스로 구성할 수 있는 지적 능

력을 갖춘 인격체이다.”는 가정을 전제로 한다는 점이다. 본고에서는 이에 대한

교사의 인식에 따른 수업의 실제 중 일부 관점에 대해서만 살펴보았다. 개혁기반

수업이 성공하기 위해서는 이런 관점에서 수학교과서에 어떻게 반영될 수 있는

지, 평가에는 어떻게 반영될 수 있는지, 학습자의 학습자 자신에 대한 관점에는

어떻게 반영될 수 있는지, 교사의 학습자에 대한 관점에는 어떻게 반영될 수 있

는지 등에 대해서 더 논의를 전개할 필요가 있다. 예를 들어, 제7차 교육과정에

서 밝히고 있고, 그 이후의 교육과정이 기본적으로 채택하고 있는 인식론이 구성

주의라고 하면, 구성주의에서 바라보는 학습자에 대한 관점과 수학지식에 대한

관점이 어떻게 상호 영향을 미치는 것인지에 대한 논의가 필요하다. 학습자에 대

해서는 개혁기반교육론자들의 견해가 반영되고 지식에 대해서는 여전히 객관적

인식론자들의 견해가 반영되어서는 부적절한 수학교과서가 생성될 수 밖에 없으

며, 구성주의자들의 관점에서의 지식에 대해서 논의가 이루어지더라도 이것과 학

습자관과의 상호 작용은 어떻게 이루어지는 것인지에 대한 논의가 없으면 이 둘

사이의 물리적 결합은 표출 될 수 있을지라도 화학적 결합은 이끌어 내기 어려

울 것이다.
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