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MKT 적용과제에 나타난 초등예비교사의 반응 고찰

– 연꼴을 중심으로1)

권 성 룡
*

I. 서론

교실의 수학수업에 영향을 미치는 요인은 여러

가지 있지만 이를 개선하는 방법으로 가장 먼저

언급되는 것이 교사의 수업전문성 향상이다. 이는

학생들이 경험하는 수학학습의 질에 영향을 미치

는 가장 중요한 요인 중 하나가 바로 교사이기 때

문이다(Joyner & Reys, 2000). 교사가 교실에서 제

공하는 수학수업을 통해서 학생들은 수학을 이해

하고 이를 문제해결에 활용하는 능력을 기르며 수

학에 대한 확신 및 성향을 형성하게 된다(National

Council of Teachers of Mathematics[NCTM], 2000).

성공적인 수학수업을 위해 교사는 교육과정에

대한 이해를 바탕으로 학년, 학기, 차시의 목표

를 설정하고, 설정된 목표달성을 위해 어떤 내

용을 지도할 것인지를 결정한 후, 학생들의 준

비도와 이전 경험을 고려하여 어떤 학습경험을

어떤 순서로 제공하는 것이 가장 효과적인지를

결정해야 한다. 더불어 학습자가 학습목표를 스

스로 인식할 수 있도록 도와주어야 하며, 목표

인식을 바탕으로 학습자가 능동적으로 문제를 파

악하고 이를 스스로 해결할 수 있도록 다양한

학습활동과 학습지원 전략을 구사해야 한다. 이

를 위해서 교사는 서로 다른 종류의 다양한 지

식을 필요로 한다.

교사가 가져야 할 여러 가지 지식과 관련해

서 Shulman(1986, 1987)은 교수학적 내용지식

(pedagogical content knowledge, PCK)라는 용어를

도입함으로서 교사가 가지는 특유의 지식을 설

명하였다. PCK는 내용지식(content knowledge)와

교육적 지식(pedagogical knowledge)의 혼합물로서

학습자의 학습을 촉진하기 위해 다양한 맥락에

서 교사가 가지는 교과지식에 대한 해석과 변형

을 의미한다. Shulman의 연구를 바탕으로 여러
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1) 이 논문은 2009학년도 공주교육대학교 교수학술연구비 지원에 의해 연구되었음.

본 연구는 초등예비교사에게 교수를 위한 수학지식을 적용할 수 과제를 제시한 후

그 반응을 살펴봄으로써 교사교육에 대한 시사점을 얻는 것을 목적으로 한다. 이를

위해 교수를 위한 수학지식을 적용할 수 있는 과제를 제시한 후 교육대학교 3학년에

재학중인 예비교사 77명을 대상으로 과제에 대한 반응을 분석하였다. 예비교사의 교

수를 위한 수학지식의 적용을 위해서 기존 교육과정에서 지도되지 않는 ‘연꼴’개념을

도입하여 지도하는 과제를 제시하였다. 자료 분석 결과, 예비교사들은 사각형 개념간

의 관련성 및 지도계열과 관련된 자신들의 지식을 바탕으로 연꼴개념의 지도차시를

선택하고 이를 지도하기 위한 교재 및 수업지도안을 작성함으로써 자신들이 가진 교

수를 위한 수학지식을 적용하였다. 반응을 분석한 결과와 더불어 교수를 위한 수학지

식의 적용과 관련된 시사점을 제시하였다.
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학자들(예를 들면, Ball & McDiarmid, 1988; Carpenter,

Fennema, Peterson & Carey, 1988; Grossman, 1990;

Fenstemacher, 1994; Ball & Bass, 2000)이 PCK나

그와 비슷한 개념(예를 들면, Mathematics Knowledge

for Teaching[MKT]2))를 지속적으로 연구해 왔다.

NCTM(2000)에서도 수학교사는 수학적 지식과

교수학적 지식을 결합한 “가르치기 위한 수학

(mathematics for teaching)”을 알고 이용할 수 있

어야 한다고 보았는데, 여기에는 수학 전반에 대

한 지식, 교육과정목표와 개별학년수준의 핵심적

수학 아이디어에 대한 지식 및 이들의 지도에

어떤 표상이 효과적인지와 이를 학습하면서 학

생들이 직면하게 되는 어려움에 대한 지식, 학생

들의 수학적 이해를 어떻게 평가하면 좋을지에

대한 지식 등이 포함된다.

교사가 갖춰야 할 지식을 교사양성과정에서 충

분히 습득하는 것이 바람직해 보인다. 그러나 교

사양성기간 중에 이뤄지는 준비는 교사로서 알

고 이해해야 하는 것들의 일부만을 경험하는

것이기 때문에 학생들에게 양질의 수학수업을

제공하기 위해서는 교사가 된 이후에도 지속적

으로 자신의 전문성을 개발할 필요가 있다(NCTM,

2000). 그렇다고 해도 교사양성기간에 어떤 경험

을 하는가는 중요한 의미를 가진다. Hiebert,

Morris, Berk & Jansen (2007)은 예비교사들은 교

사가 된 이후에도 자신의 수업에 대해 연구하고

이를 통해 점진적으로 수업을 향상시킬 수 있도

록 해 주는 지식, 기능, 성향을 습득할 필요가

있다고 보았다. 이와 같이, 교사교육에서는 예비

교사들이 전문적인 기능, 특성, 능력을 가지도록

해야 한다(Putnam & Borko, 2000). 더 나아가 예

비교사들이 이론과 실제의 관계인식을 바탕으로

PCK를 실제 교실상황에 적용할 수 있도록 해야

한다(Brady & Broadbent, 2012).

이들을 종합해보면, 예비교사들은 교사로서 필

요한 지식을 획득해야 할 뿐만 아니라 이론과 실

제에 대한 깊이있는 이해를 바탕으로 자신들이 알

고 있는 것들을 실행해 보아야 한다(Hammerness,

Darling-Hammond & Bransford, 2005; Meijer, de

Graaf & Meirink, 2011). 그러나 제한된 시간(교

사교육기간)과 자원(지도할 학생의 결여 및 기

회 부족3))때문에 예비교사들은 자신들이 획득할

지식의 성격에 맞지 않는 방법, 즉 경험을 통해

서 스스로 지식을 구성하기 보다는 주로 강의

를 듣고 지식을 암기하는 방법으로 다량의 지

식을 획득하는 것이 현실이다. 예비교사들이 지

식에 대한 행동주의적 관점을 소유(Putnam &

Borko, 1997; Niemi, 2002)하게 된 개연성있는 설

명이라고 할 수 있다.

이런 문제점을 해결하기 위해서는 현재의 교사

교육을 개선해야한다. 특히 교사교육이 현장중심

성을 보다 강조해야 한다(유현숙, 2000; Tryggvason,

2009). 이는 교사 교육기관의 교수-학습방법이

획기적으로 개선되어야 하며, 현장에서 접할

수 있는 현실 문제를 해결할 수 있는 방법과

학습전략에 대한 경험이 제공될 필요가 있음

을 언급하는 것이다(유현숙, 2000).

예비교사의 PCK와 관련된 지금까지의 연구들

을 살펴보면, 주로 특정 수학내용에 대해 예비교

사들이 가진 PCK를 조사한 연구들이 주를 이룬

2) Shulman의 PCK의 개념에 기초해서 Ball과 그의 동료들(Ball et al., 2008; Hill, et al., 2008)이 제안한 개념으로

크게 교과내용지식(subject-matter knowledge)와 교수학적 내용 지식(pedagogical content knowledge)으로 구분된

다. 교과내용지식은 Common Content Knowledge(CCK), Specialized Content Knowledge(SCK), Horizon Content

Knowledge(HCK)로, 교수학적 내용지식은 Knowledge of Content and Students(KCS), Knowledge of Content and

Teaching(KCT), Knowledge of Content and Curriculum(KCC)으로 구분된다.

3) Morris, Hiebert & Spitzer(2009)는 교사교육기간에는 예비교사들이 학생을 실제 지도할 기회가 많지 않기 때

문에 교사교육자들이 학생지도와 독립적이라고 할 수 있는 특수내용지식(SCK)에 관심을 가질 필요가 있다

고 보았다.
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다(예를 들면, 서관석과 전경순, 2000; 송근영과

방정숙, 2008; 김현미와 류희수, 2012). 그러나 예

비교사가 PCK를 획득하고 있다고 해도 이를 실

제로 적용할 수 있는지는 여전히 미지수다.

따라서 본 연구에서는 초등예비교사들에게 그

들이 가진 PCK를 포함한 MKT를 적용할 수 있

는 과제를 제시한 후 그 반응을 살펴봄으로써

예비교사들이 새로운 과제에서 자신이 획득한 지

식을 얼마나 잘 적용하는지를 살펴보고자 한다.

MKT 적용을 위한 과제로 기존 교육과정에 포

함되지 않은 ‘연꼴’개념을 활용하였다. 이는 기

존 교육과정에 포함된 내용인 경우 예비교사들

자신의 아이디어가 아닌 타인이 생산한 아이디

어를 그대로 모방할 가능성을 배제할 수 없기

때문이다. 이 과제를 통해서 첫째, 교육과정과

교과서에 대한 이해를 바탕으로 연꼴을 언제 도

입․지도하는 것이 효과적인지 판단하고 그 이

유를 제시하도록 함으로써 예비교사들의 가진

지식을 얼마나 잘 적용했는지, 둘째로 연꼴을 지

도할 때 어떤 구체적인 예들과 자료를 주로 활

용했는지를 살펴봄으로써 예비교사의 MKT 적

용을 고찰해 보고자 한다.

Ⅱ. 이론적 배경

본 절에서는 먼저 수학교사를 위한 지식에

대해 살펴본 후, 본 연구의 과제로 제시된 연

꼴 개념과 관련하여 초등학교에서 지도되고 있

는 사각형 개념지도의 원리와 연꼴 개념에 대

해 살펴볼 것이다. 그런 후, 개념지도에 활용되

는 예의 유형과 역할에 대해 살펴보고자 한다.

1. 수학지도를 위한 지식

수학교사가 갖춰야 할 지식에 관한 연구에서

Shulman(1986)은 내용지식의 한 범주로 교수학

적 내용지식을 도입하였다. 이 후 교사가 갖춰

야 할 지식을 내용지식(content knowledge), 일반

교육지식(general pedagogical knowledge), 교육과

정지식(curriculum knowledge), 교수학적 내용지

식(pedagogical content knowledge), 학습자와 그

특성에 관한 지식(knowledge of learners and their

characteristics), 교육적 맥락에 관한 지식(knowledge

of educational contexts), 교육의 목적, 목표, 가치에

관한 지식(knowledge of education ends, purposes

and values)으로 구분하였다. Shulman은 이 가운

데 내용지식과 교육적 지식의 혼합물로서의 교

수학적 내용지식을 강조하였다. 교수학적 내용

지식에는 가르칠 내용을 학습자에게 여러 가지

표상으로 나타내는 것과 관련된 지식, 특정한

내용을 학습자에게 쉽게 또는 어렵게 만드는 요

인에 관한 지식 등이 포함된다. Grossman(1990)

은 교수학적 내용지식에 1) 특정 과목을 가르친

다는 것이 무엇을 의미하는지에 대한 대략적인

개념, 2) 특정 주제를 지도하기 위한 수업전략

및 표상에 관한 지식, 3) 주제 영역에서 학생들

의 이해 및 잠재적인 오개념에 대한 지식, 4) 교

육과정 및 교육과정 자료에 관한 지식이 포함된

다고 보았다(Borko & Putnam, 1996에서 재인용).

한편, 교사의 수학적 지식과 관련해서 미국

에서 널리 연구되어 받아들여지고 있는 개념이

[그림 1] MKT의 구성(Hill & Ball, 2009)
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Mathematical Knowledge for Teaching(MKT)이다

(Ng, Mosvold & Fauskanger, 2011). Learning

Mathematics for Teaching(LMT) project를 통해 구

체화된 MKT는 기본적으로는 Shulman의 교과

내용지식과 교수학적 내용지식의 구분을 따르

면서 프로젝트를 통해 이를 더 구체화하였다;

CCK는 잘 교육받은 성인이라면 누구나 획득

가능한 수학적 지식과 기능을 말하는 반면, SCK

는 CCK를 넘어서서 교직을 수행하는 교사에게

필요한 수학적 지식과 기능을 말한다. Horizon

Content Knowledge(HCK)로 불리는 KMH는 수학

적 주제가 교육과정에 포함된 다른 수학들과 어

떻게 관련되는지에 대한 인식을 말한다(Ball, Thames

& Phelps, 2008). 이후에 Ball & Bass(2009)4)는

‘현재의 경험과 수업이 위치한 큰 수학적 풍경에

대해 (관광가이드가 아닌) 경험 많고 감상력이

풍부한 관광객이 가지는 인식’이라고 설명하면서,

교육과정에는 포함되어 있지 않지만 현재 다루는

수학에 부분적으로만 드러나는 더 크고 중요한

의미를 부여해 줌으로서 학생의 학습에 유용한

수학적 측면이라고 보았다.

KCS는 내용과 학생에 관한 지식을 결합하는

지식으로 예를 들면, 지도내용에 대해 학생들의

일반적인 오류와 오개념을 예상하는 것을 들 수

있다. KCT는 내용과 교수를 결합하는 지식으로

예를 들면, 지도내용에 대한 지도계열을 아는 것

이다. Knowledge of Content and Curriculum(KCC)

로 불리는 KC는 내용과 교육과정을 결합하는

지식이다.

NCTM(2000)에서는 성공적인 수업을 위해 교

사는 학생들이 알고 있는 것과 학습할 필요가

있는 것을 이해해야 할 뿐만 아니라 학습자가

이를 제대로 학습할 수 있도록 지원해야 한다고

주장한다. 이를 위해서는 앞에서 설명된 MKT를

구성하고 이를 실제 교실상황에 적용할 수 있어

야 한다. 따라서 교사교육기간에도 다양한 종류

의 지식을 구성하고 이를 적용하는 경험이 제공

될 필요가 있다. Reynolds, Miller & Weiner(2003)

는 예비교사들이 가르치는 것을 배우는 과정에

서의 핵심적인 일은 판단능력을 기르는 일이라

고 보았다. 다시 말해, 예비교사들이 구성한 여

러 영역의 다양한 종류의 지식을 발전시키고 조

직화하여 문제상황에서 올바른 교수학적 판단을

하도록 하는 것이다. 이를 위해서는 구성한 지

식을 실제 상황에 적용하는 경험이 지속적으로

제공될 필요가 있다.

2. 사각형 개념 지도와 연꼴

가. 사각형의 개념 지도5)

2007 개정 교육과정의 사각형 개념 관련 지

도내용은 다음의 표와 같다.

학년 사각형 개념 관련 개념

1학년 - 네모 -

2학년 - 사각형 - 직선/선분

3학년
- 직사각형

- 정사각형

- 각/직각

- 선분의 길이

4학년

- 사다리꼴

- 평행사변형

- 마름모

- 직사각형

- 정사각형

- 수직/평행

- 각도

- 대각선

5학년

6학년

<표 II-1> 사각형 개념의 지도

4) 이들은 다음의 네 가지를 HCK의 구성요소로 보았다. (1) 수업의 현시점과 관련된 수학적 환경에 대한 감각,

(2) 중요한 학문적 아이디어와 구조, (3) 핵심적인 수학적 관행, (4) 핵심적인 수학적 가치와 수학적 감수성

5) 2011 개정 교육과정에 따른 교과서가 아직 활용되지 않는 관계로 본 연구에서는 2007 개정 교육과정에 따

른 교과서를 중심으로 사각형 지도 내용에 대해 설명하기로 한다.
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2007 개정 교육과정 교과서에서 사각형 개념

과 관련된 내용의 지도 계열은 다음과 같다.

먼저, 1학년 2학기 2단원(여러 가지 모양)에

서 실생활의 구체적인 모양을 통해서 ‘네모’를

학습한다. 2학년 1학기 3단원(여러 가지 모양)에

서는 선분과 직선을 정의하고 이를 바탕으로

‘사각형’을 ‘4개의 선분으로 둘러싸인 도형’으로

정의한다. 더불어 꼭짓점과 변의 개념을 도입한

다. 3학년 1학기 3단원(평면도형)에서는 각의 개

념을 도입하고 예시적 정의를 통해 직각을 도

입한다. 직각의 개념을 활용하여 ‘네 각이 모두

직각인 사각형’으로 직사각형을, ‘네 각이 모두

직각이고 네 변의 길이가 모두 같은 사각형’으

로 정사각형의 개념을 정의한다. 정사각형에서

는 변의 길이가 언급되어야 하기 때문에 2학년

2학기 3단원(길이재기)에서 선분의 길이를 측정

하는 것을 미리 학습한다.

4학년 2학기 4단원(사각형과 다각형)에서 먼

저 다양한 사각형들 중 ‘마주보는 한 쌍의 변이

서로 평행한 사각형’을 ‘사다리꼴’로 정의한다. 사

다리꼴을 정의하기 위해서는 ‘평행’의 개념을 이

해해야 하기 때문에 4학년 2학기 3단원(수직과

평행)에서 ‘수직’과 ‘평행’의 개념을 미리 학습

한다. 사다리꼴을 정의한 후, 사다리꼴 가운데

특수한 조건을 만족시키는 도형, 즉 ‘마주보는

두 쌍의 대변이 평행한 도형’을 ‘평행사변형’으

로 정의한다. 이를 통해서 사각형은 특수화의 과

정, 즉 일반적인 개념으로부터 특수한 개념으로

지도된다는 것을 알 수 있다. 평행사변형의 성

질을 학습하면서 ‘마주보는 각의 크기가 같다’

는 것을 다루기 때문에 4학년 1학기 3단원(각

도)에서 각의 크기를 비교하는 측정하는 방법을

학습한다. 평행사변형을 학습한 후 ‘네 변의 길

이가 모두 같은 시각형’을 ‘마름모’로 정의한다.

그런데 평행사변형과 마름모의 관련성은 다소

직접적이지 않게 제시되어 있다. 앞에서 지도된

사다리꼴과 평행사변형은 사각형 중 한 쌍의 변

이 평행한 사각형을 사다리꼴, 사다리꼴 중에서

두 쌍의 대변 모두가 평행한 사각형을 평행사변

형으로 정의하여 지도하였다. 이런 맥락이라면

평행사변형 중에서 이웃하는 두 변의 길이가 같

은 또는 네 변의 길이가 모두 같은 사각형을 마

름모라고 지도하는 것이 적절하다. 그러나 마름

모의 지도에서는 특수한 예를 하나 제시한 후

이를 통해서 마름모의 개념을 정의한다.

한편, 직사각형과 정사각형은 ‘직각’의 개념

을 도입한 후 개념을 학습하였기 때문에 이 단

원에서는 직사각형과 정사각형의 성질을 학습

하게 된다. 사각형의 개념을 모두 학습한 후에

대각선의 개념이 도입된다. 대각선의 개념은

사각형의 성질을 탐구하기 위해서 필요한 개념

적 요소이다. 따라서 대각선의 개념을 도입한

후 두 대각선의 길이가 같은 도형, 두 대각선이

서로 수직으로 만나는 도형, 두 대각선이 서로

수직으로 만나면서 길이가 같은 도형 등 사각

형의 성질을 다룬다.

이상에서 살펴본 바와 같이, 우리 교육과정

에서는 사각형의 개념을 일반→특수로 진행하

여 지도하고 있다. 또한 각각의 사각형의 개념

을 정의하는데 선수학습요소로 이용되는 개념

들을 사각형 개념을 정의하기 전에 미리 학습

함으로써 선수학습요소의 역할을 하도록 지도

하고 있다. 더불어 구체물, 그림 등을 활용한

구체적 조작 활동을 통하여 도형의 기본 개념

과 성질을 발견할 수 있도록 배려하고 있다.

나. 연꼴

연꼴(kite)은 초등학교 교육과정에서는 직접

적으로 개념지도가 되지 않는 사각형의 하나로

그림처럼 시각적으로 연의 모양을 닮았기 때문

에 붙여진 이름이다.
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[그림 II-2] 연꼴

일반적으로 연꼴은 ‘이웃하는 두 쌍의 변의 길

이가 같은 사각형’으로 정의되지만 다음과 같이

서로 다르게 정의될 수도 있다(Usiskin, Griffin,

Witonsky & Willmore, 2008, p. 49);

K(1): 서로 다른 두 쌍의 인접한 변의 길이가 같

은 사각형(10)

K(2): 오직 한 대각선이 다른 대각선을 수직이

등분하는 사각형(3)

K(3): 한 대각선이 다른 대각선을 수직이등분하

는 사각형(2)

K(4): 인접하는 두 쌍의 변은 합동이면서 대변

은 합동이 아닌 사각형(1)

K(5): 서로 다른 두 쌍의 인접한 변의 길이가

같은 볼록 사각형(1)

K(6): 대칭축이 하나인 사변형(1)

위의 K(2), K(4), K(5)의 정의에 따르면 마름

모는 연꼴이 될 수 없고, K(6)의 정의에 따르면

등변사다리꼴은 연꼴이 될 수 있다.

한편, 연꼴은 다음 그림과 같이 서로 다른 네

가지 수학적인 맥락에서 발생될 수 있다. 첫째,

밑변의 길이가 같은 두 이등변삼각형을 붙인 후

밑변을 제거한 경우(a)이다. 둘째, 두 점에서 만

나는 두 원의 중심과 교점을 연결한 경우(b)이

다. 셋째, 각의 이등분선이 대칭축이 되는 경우

(c)이다. 넷째, 주어진 선분과 이를 수직이등분하

는 선분의 네 끝점을 연결한 경우이다.

[그림 II-3] 연꼴이 발생하는 수학적

맥락(Usiskin et al., 2008, p. 51)

이런 발생 맥락과 관련지어 생각하면 연꼴은

다음과 같은 특징을 가진다. 첫째, 하나의 대각

선이 다른 대각선의 수직이등분선이다. 둘째, 하

나의 대각선이 대칭축이다. 셋째, 하나의 대각선

에 의해 한 쌍의 대각만이 이등분된다. 넷째, 한

쌍의 대각의 크기가 같다.

초등학교 교육과정에서 지도되는 사각형은 앞

에서 살펴본 것처럼 일반적인 사각형에서 특수

한 사각형으로 지도된다. K(1)의 정의에 따른다

[그림 II-4] 사각형의 분류(최설영, 1978, p.4)
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고 할 때, 연꼴을 포함한 볼록단일폐곡선인 사각

형을 분류하면 다음과 같다.

분류에서 알 수 있는 것과 같이, 연꼴은 평

행한 변은 없지만 인접한 두 변의 길이가 같은

사각형이다. 이런 특성을 바탕으로 포함관계를

살펴보면 다음 그림과 같다.

연꼴은 교육과정에서 직접 가르쳐지는 개념

은 아니지만 교육과정에서 다루는 다른 사각형

과의 관련성을 탐구할 수 있는 풍성한 맥락을

제공해 줄 수 있다.

[그림 II-5] 사각형의 포함관계

(http://ko.wikipedia.org/wiki/사각형)

3. 수학학습과 예(example)

일반적으로 예(example)는 하나의 개념을 설명

하기 위하여 보다 친숙하거나 구체적인 사례를

들어 주는 것을 말한다(박만구, 2010). 예는 수학

적 아이디어를 이해하거나 문제를 해결하는데

중요하다. 학문으로서의 수학의 역사적인 발전뿐

만 아니라 수학지도에서도 예는 중요한 역할을

한다. 이런 측면에서 예는 단순히 수학학습을 돕

는 것이 아니라 학문으로서의 수학의 핵심적인

부분이라고 할 수 있다(Bills, Mason, Watson &

Zaslavsky, 2006). 이런 이유로 여러 수학학습이론

에서도 예에 관한 언급을 찾을 수 있다.

Skemp(1969)는 수학적 개념은 공통된 속성을

공유하는 예들로부터 추상화를 통해서 획득된다

고 보았다. 따라서 학습자에게 제공되는 예가 중

요하다. 그는 예를 제시함에 있어서 개념의 핵

심적인 측면이 아닌 두드러진 속성, 즉 소음

(noise)을 가진 비례(non-example)을 정례와 함께

제시함으로서 개념이 가지는 속성의 핵심적인 부

분과 비핵심적인 부분을 구별하는데 학습자가 초

점을 맞추도록 도움으로써 개념의 경계를 명확히

하는 것을 도울 수 있다고 보았다. 이런 이유로

그는 개념학습에서는 예와 비례를 함께 제시하는

것이 더 효과적이라고 보았다.

Dienes(1960) 역시 개념학습에 있어서 예의 역할

을 강조하였다. 수학적 다양성의 원리(Mathematical

Variablity Principle)는 수학적 개념을 제시할 때 변

화시킬 수 있는 것(변수)과 변화시켜서는 안 되는

부분 중 변화시킬 수 있는 것은 가능한 한 많이

변화시켜 다양하게 제시함으로써 개념의 일반화에

도움이 되도록 해야 함을 강조한다. 지각적 다양

성의 원리(Perceptual Variability Principle)는 수학적

개념을 제시할 때, 그 개념의 핵심적인 부분을 가

능한 한 다양한 구체물로 제시해 줌으로써 개념의

추상화를 도와야 함을 언급한다.

전체적으로 복잡하고 어려운 상황에서 예는 구

체적인 사례를 제공해 줌으로 상황에 대한 이해

를 돕는다. 예를 들면, 학생들에게 ‘짝수+짝수’는

어떤 결과를 낳는지를 물었을 때, 일반적인 짝수

에 대해 생각하기 어렵기 때문에 2나 4와 같은

구체적인 예를 들어서 문제를 이해하려고 한다.

이와 관련해서 Bills et al.(2006)은 예의 역할을 두

가지로 설명하였다. 첫째, 예는 이해하기 쉽고 분

명해야 한다. 예를 통해서 학습자는 주어진 상황

을 보다 쉽게 이해할 수 있어야 한다. 둘째, 일반

화를 강화시켜야 한다. 예를 통해서 비슷한 구조

적 속성을 가지는 것들에 대해서도 넓게 생각할

수 있도록 해 줄 필요가 있다.

예는 그 역할에 따라 세 가지-발생적 예, 반
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례, 비례-로 구분할 수 있다(Bills, Mason, Watson

& Zaslavsky, 2006). 발생적 예(generic example)

는 개념이나 절차 또는 발생적 ‘증명’의 핵심이

된다. 반례(counter-example)는 반증할 가설이나 주

장을 필요로 하지만 때로는 개념이나 절차 또는

증명에서도 이용된다. 비례(non-example)는 개념

지도에서 경계를 명확히 하거나, 올바른 결과를

얻지 못하는 절차나, 정리에서 조건의 민감성을

보여주는 데에도 이용된다.

이처럼 예는 수학학습에서 중요한 의미를 가

진다. Ball et al.(2005)에 따르면, 구체적인 예의

선택은 MKT와 밀접한 관련을 가진다. 예를 선

택할 때는 학습자의 이전 경험과 미리 학습한

개념 등을 고려해야 한다. 적절한 예를 잘 활

용할 경우 교사는 학습자가 이전 지식과 경험

으로부터 새로운 지식을 구성하도록 도울 수 있

다(Bills, Mason, Watson & Zaslavsky, 2006).

Ⅲ. 연구 방법

1. 연구 대상

본 연구는 초등예비교사들이 MKT 적용과제

에서 보인 반응을 분석하여 교사교육에 시사점

을 주려고 하였다. 따라서 연구대상은 교육대학

교에 재학중인 예비교사들이다.

구체적으로 살펴보면, 본 연구에는 G시에 소

재한 교육대학교 3학년 재학생 중 연구자의 강

의를 수강하고 있는 77명(남자 15명, 여자 62명)

을 연구대상자로 편의 선정하였다. 이 학생들은

2011학년도 1학기와 2학기에 걸쳐 연구자의 수

학교육관련 강의를 수강하였다. 따라서 초등수

학교육의 이론과 실제에 대한 기본적인 배경지

식을 가지고 있다고 가정할 수 있다. 특히 3학

년 2학기에 4주간의 교육실습을 다녀온 경험이

있는 학생들로 실습에서의 수업경험이 본 연구에

서 제시한 과제를 수행하는데 도움이 되었을 것

이라고 판단된다.

2. 자료 수집

2011년 2학기 초에 수강대상 학생들에게 강의계

획을 설명하면서 학기 중에 제시할 과제에 대해서

설명하였다. 조사대상 학생들은 모두 3학년이기

때문에 2011년 10월 한 달 동안 교육실습을 다녀

왔고 실습 후, 초등학교 교육과정의 도형영역에 대

한 교과서 및 교육과정에 대한 강의를 끝낸 후

학기말 과제를 제시하였다. 교육과정에 포함되어

있지 않은 연꼴 개념을 현재의 사각형 개념 지도

에 포함시켜서 지도한다고 할 때 첫째, 지도시점

은 몇 학년, 몇 학기, 몇 차시가 적절한지를 결정

한 후 그렇게 결정한 이유를 기술하도록 하였다.

둘째, 연꼴 개념 지도에 활용할 교재를 구성하도

록 하였다. 교재 구성은 기존 교과서에 제시된 다

른 사각형 개념 지도 차시를 참고하도록 하였다.

셋째, 교과서를 바탕으로 실제 연꼴 개념을 지도하

기 위한 수업지도안을 작성하도록 하였다.

과제는 실습을 마친 후 2주 후인 10월 중순에

제시하였고 과제의 제출 기한은 12월 초 학기말

고사가 끝난 후였다. 과제를 통해서 첫째, 연꼴

개념과 다른 사각형 개념과의 관련성을 바탕으로

지도계열을 어떻게 선정하는지를 살펴보았다. 둘

째, 구성한 교재와 수업지도안을 바탕으로 연꼴

개념을 지도하기 위해서 예비교사들이 이용한 예

를 살펴보았다. 구체적으로 어떤 예를 활용했으

며, 얼마나 다양한 예를 활용했는지 제시한 예의

수와 어떤 표상을 활용했는지를 살펴보았다.

3. 자료 분석

예비교사들이 제출한 과제를 바탕으로 양적분
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석과 질적 분석을 모두 사용하였다. 먼저 연꼴

개념의 지도시기를 조사한 후 각각의 지도시기

를 선택한 빈도수를 조사하였다. 그런 후 연꼴

개념의 지도시기를 선택한 이유를 분석하였다.

분석된 결과는 유형별로 나누어 비율을 살펴보

았다. 구성한 교재와 수업지도안의 내용을 바탕

으로 연꼴 개념 지도를 위해 제시한 예의 수와

예의 표상을 살펴보았다.

Ⅳ. 결과 분석

1. 연꼴 개념의 지도 시기

연꼴 개념을 현재 교육과정에 포함시켜서 지

도한다고 할 때, 언제 지도하는 것이 적절한가

에 대한 예비교사 77명의 반응을 분석한 결과는

다음과 같다.

지도시기
명(%)

학년 학기 단원 차시

3 1 3. 평면도형 6 1(1.3)

4 2 4. 사각형과 다각형

1 5(6.5)

2 5(6.5)

3 30(39)

4 14(18.2)

5 8(10.4)

7 11(14.3)

5
1

6. 직육면체와

정육면체
3 1(1.3)

2 3. 도형의 대칭 2 1(1.3)

6 2 2. 원기둥과 원뿔 5 1(1.3)

계 77(100)

<표 III-1> 연꼴 개념의 지도시기

현행 교육과정에서 사각형의 개념은 3학년 1

학기 3단원에서 직사각형과 정사각형의 개념을,

4학년 2학기 4단원에서 사다리꼴, 평행사변형,

마름모의 개념과 성질, 직사각형과 정사각형의

성질을 다룬다.

연꼴 개념을 현재 교육과정의 지도내용에 포

함시켜서 지도한다고 할 때, 가장 먼저 할 일은

현행 교육과정의 사각형 개념 지도계열을 살펴

보는 일이다.

지도시기에 대한 예비교사들의 반응은 학년

별로는 4개 학년으로 나눠진다. 그러나 4학년에

지도해야 한다는 반응이 전체의 94.9%로 거의

대부분이며 나머지는 1명씩이다. 이런 결과는

현재 대부분의 사각형의 개념과 성질이 4학년 2

학기 4단원에서 지도되고 있기 때문에 자연스럽

게 이 시기에 함께 지도해야 한다고 반응한 것

으로 보인다. 이제 각 반응별로 지도시기를 결

정한 이유를 살펴보았다.

가. 3학년 1학기 3단원(평면도형)

연꼴을 3학년 1학기 3단원. 평면도형의 6차시

에서 지도하는 것이 적절하다고 반응한 예비교사

는 그 이유를 아래와 같이 두 가지로 적고 있다.

[그림 III-1] 지도시기 선정 이유 1

이유에서 기술한 것을 보면, 단원지도내용에

대해 나름의 분석을 한 것으로 보인다. 그러나

이 단원에서는 직각을 도입한 후 직각을 포함

하고 있는 도형들인 직각삼각형, 직사각형, 정

사각형을 도입․지도하고 있다. 따라서 이 단원

에서 지도되는 세 가지 도형개념의 연결고리는
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직각이라고 보는 것이 옳다. 이렇게 본다면, 정

사각형을 지도한 후 연꼴을 지도하는 것은 앞

에서 지도한 내용들과의 연계성이 떨어지기 때

문에 적절하지 않게 보인다.

나. 5학년 1학기 6단원(직육면체와 정육면체)

연꼴을 5학년 1학기 6단원. 직육면체와 정육면

체의 3차시에서 지도하는 것이 적절하다고 반응

한 예비교사가 제시한 이유는 다음과 같다.

[그림 III-2] 지도시기 선정 이유 2

기술한 이유를 보면, 이 예비교사는 삼각형과

연꼴의 관련성을 넓이구하는 방법에서 찾은 것으

로 보인다. 즉, 연꼴을 하나의 대각선을 중심으로

두 개의 삼각형으로 분할하여 넓이를 구하는 것

으로 표상하였다. 그러나 이 설명을 따른다면 연

꼴의 넓이지도는 오히려 마름모의 넓이지도와

관련지어 지도하는 것이 더 적절하다. 더 중요

한 사실은 연꼴의 넓이지도를 하기 전에 먼저 개

념지도를 할 필요가 있다는 사실이다. 따라서 과

제에서 요구하는 핵심을 간과한 것으로 보인다.

다. 5학년 2학기 3단원(도형의 대칭)

연꼴을 5학년 2학기 3단원. 도형의 대칭의 2

차시에서 지도하는 것이 적절하다고 반응한 예

비교사가 제시한 첫 번째 이유는 연꼴이 선대칭

도형이라는 점이다. 예비교사가 구성한 연꼴과

관련된 지식 가운데 연꼴이 선대칭도형이라는 사

실이 지도계열의 판단에 가장 크게 영향을 미친

것으로 판단된다.

두 번째 이유는 연꼴이 마름모와 사다리꼴을

섞어 놓은 듯 하기 때문이라고 적고 있다. 이 설

명은 예비교사 자신의 연꼴에 대한 개념이미지

를 반영하고 있는 것처럼 보인다. 2차시의 목표

가 ‘선대칭도형의 성질을 알고 그릴 수 있다.’라

면 이 차시에는 다양한 선대칭도형을 살펴보고

그들의 공통점을 바탕으로 성질을 추상해야 한다.

그러나 연꼴은 많은 선대칭도형 중 하나일 뿐이

기 때문에 이 차시에 연꼴의 개념을 학습하는 것

은 적절치 않다고 판단된다.

[그림 III-3] 지도시기 선정 이유 3

라. 6학년 2학기 2단원(원기둥과 원뿔)

연꼴을 6학년 2학기 2단원. 원기둥과 원뿔의

5차시에서 지도하는 것이 적절하다고 반응한 예

비교사는 학생들에게 연꼴이 가지는 도형의 특

징을 조금이라도 다양하게 바라보는 눈을 키워

주기 위해서라고 이유를 적었다.

[그림 III-4] 지도시기 선정 이유 4
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일반적으로 평면도형의 개념을 입체도형단원

에서 지도한다고 생각하기는 쉽지 않다. 특히

회전체의 단면가운데 연꼴이 되는 것은 제한되

어 있고, 교과서에서 다루는 회전체의 단면들

은 원기둥과 원뿔을 회전축과 비스듬하게 잘랐

을 때 나오는 타원을 제외한다면 이미 앞에서

학습한 개념들이 대부분이다. 따라서 이 차시

에서 연꼴의 개념을 지도하는 것은 적절치 않

아 보인다.

마. 4학년 2학기 4단원(사각형과 다각형)

조사대상자의 약 95%가 연꼴 개념을 도입해

서 지도하기에 적절한 단원으로 ‘사각형과 다

각형’을 들었다. 연꼴을 제외한 다른 사각형 개

념이 지도되는 단원이기 때문에 이런 반응은

자연스러워 보인다. 아래에서는 이 단원을 선

택한 반응 중 각 차시별로 선택한 이유를 살펴

보았다.

1) 1차시

연꼴 개념을 1차시에 도입해서 지도하는 것

이 적절하다고 반응한 예비교사는 5명(6.5%)이

었다. 이들은 그림의 관계망에서와 같이 사다리

꼴, 평행사변형, 마름모, 직사각형, 정사각형은

특수화과정을 통해서 자연스럽게 지도할 수 있

기 때문에 이 연계성을 깨지 않으려면 연꼴을

1차시에 지도하는 것이 가장 적절하다고 판단

하였다.

[그림 III-5] 다각형의 관계망

[그림 III-6] 지도시기 선정 이유 5

한편, 연꼴을 1차시에 지도해야 한다는 생각

은 같지만 지도계열을 다르게 제시한 경우도 있

었다. 다음의 반응을 보면, 연꼴을 1차시에 지도

하면서 더불어 기존에 평행사변형 이후에 지도

되던 마름모를 2차시로 옮겨서 연꼴과 마름모를

관련지어 지도하는 것이 적절하다고 보고 있다.

이 경우, 연꼴→마름모→사다리꼴→평행사변형의

순서로 학습이 진행된다.

[그림 III-7] 지도시기 선정 이유 6

이 순서는 연꼴과 마름모의 관련성을 드러

나게 한다는 측면에서는 적절하지만 마름모를

지도한 후에 사다리꼴을 지도할 때는 두 개념

간의 연계성이 자연스럽지 못한다는 문제가

있다.

2) 2차시

연꼴 개념을 2차시에 도입해서 지도하는 것

이 적절하다고 반응한 예비교사도 5명(6.5%)이

었다.
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[그림 III-8] 지도시기 선정 이유 7

[그림 III-9] 지도시기 선정 이유 8

[그림 III-10] 지도시기 선정 이유 9

그런데 이들이 연꼴을 2차시에 지도해야 한다

고 주장한 이유를 보면 전체적으로 다소 설득력

이 떨어진다. 연꼴과 사다리꼴이 비슷한 정도의

포괄적인 개념이기 때문에 사다리꼴을 지도한 후

지도하는 것이 적절하다거나, 사다리꼴과 평행사

변형의 관계가 연꼴과 마름모의 관계와 유사한

데 평행사변형을 마름모보다 먼저 지도하기 때

문에 연꼴보다는 사다리꼴을 먼저 지도해야 한

다고 이유를 제시하고 있다. 이런 주장들은 사각

형들 간의 연계성을 바탕으로 제시되었던 이전

의 주장들과는 다소 차이가 있다. 특히 연꼴과

사다리꼴이 비슷한 정도의 포괄적인 개념이라면

연꼴을 1차시에 지도하는 것과 2차시에 지도하

는 것은 선택적이라고 할 수 있기 때문에 타당

한 근거라고 보기 어렵다. 따라서 2차시를 주장

한 예비교사들은 연꼴개념의 도입차시를 결정함

에 있어서 개념간의 관련성이나 연계성에 대해

충분히 고민하지 않은 것처럼 여겨진다.

3) 3차시

연꼴 개념을 3차시에 도입해서 지도하는 것

이 적절하다고 반응한 예비교사는 전체 77명

중 30명(39%)으로 가장 비율이 높았다.

3차시에 연꼴 개념을 지도한다고 주장한 예비

교사들이 주로 고민한 것은 개념간의 포함관계

와 연계성이었다. 사다리꼴과 평행사변형이 포함

관계를 바탕으로 특수화의 경로를 따라 지도되

는 것처럼, 연꼴과 마름모도 이런 경로를 따라

지도하는 것이 바람직하다고 판단한 것이다. 반

면, 연꼴이 3차시에 지도될 경우 2차시의 평행사

변형과 3차시의 연꼴의 관계가 불분명해진다. 가

장 많은 비율을 차지하는 반응이지만 이 문제에

대해서 명확한 설명을 한 예비교사는 한 명도

없었다. 따라서 연꼴 개념을 3차시에 지도하는

것이 적절하다고 반응한 응답자 수가 가장 많은

이유를 명확히 찾을 수는 없었다.

[그림 III-11] 지도시기 선정 이유 10

한편, 3차시에 연꼴 개념을 지도하면서 추가

로 단원의 지도계열을 새롭게 변화시키는 것이

바람직하다는 제안도 있었다. 다음 그림에 제시

된 것을 보면, 사다리꼴→평행사변형→직사각형

과 연꼴→마름모→정사각형으로 구분하여 지도

할 것을 제안하고 있다.

[그림 III-12] 지도계열에 대한 제안



- 267 -

4) 4차시

연꼴 개념을 4차시에 도입해서 지도하는 것

이 적절하다고 반응한 예비교사는 14명(18.2%)이

었다. 연꼴 개념을 4차시에 도입․지도할 경우, 1

차시 사다리꼴, 2차시 평행사변형, 3차시 마름모

의 순서로 지도하게 된다. 4차시에 연꼴을 지도

해야 하는 이유에 대해서는 앞서 지도되는 세 도

형(사다리꼴, 평행사변형, 마름모)의 개념적 연계

성을 그대로 보존하면서 마름모와 연꼴의 관련성

을 도입하기에 가장 적합한 차시가 4차시라고 생

각했기 때문이라는 반응이 많았다.

[그림 III-13] 지도시기 선정 이유 11

[그림 III-14] 지도시기 선정 이유 12

그러나 4차시에 연꼴을 도입할 경우, 사다리

꼴→평행사변형→마름모의 특수화 경로와는 반

대인 마름모→연꼴의 순서로 개념을 지도해야한

다. 이런 이유 때문에 예비교사들은 차시 선정

에서 지도내용들 간의 연계성을 유지하기 위해

서 고민한 것을 확인할 수 있었다.

5) 5차시

연꼴 개념을 5차시에 도입해서 지도하는 것

이 적절하다고 반응한 예비교사는 8명(10.4%)이

었다. 연꼴 개념을 5차시에 도입하는 것이 적절

하다는 주장에는 이전에 지도되는 사각형 개념

들의 지도계열을 그대로 유지하는 것이 효과적

이라는 생각이 깔려있다. 이런 생각을 바탕으로

다각형과 정다각형을 학습하기 전에 연꼴 개념

을 지도하고자 하는 것이다. 그러나 이런 차시

선택은 먼저 지도되는 사각형들간의 개념적 관

련성을 그대로 보존할 수 있다는 장점은 있지

만 연꼴이 특수화의 경로에서 벗어나 지도된다

는 문제점은 여전하다.

[그림 III-15] 지도시기 선정 이유 13

[그림 III-16] 지도시기 선정 이유 14

6) 7차시

연꼴 개념을 7차시에 도입해서 지도하는 것이

적절하다고 반응한 예비교사는 11명(14.3%)이었다.

7차시에 연꼴 개념을 도입하는 경우에는 기존에

지도되던 사각형 개념들의 지도계열을 그대로 유

지하면서 대각선과 관련된 연꼴의 성질도 자연

스럽게 학습할 수 있다는 장점이 있다.

[그림 III-17] 지도시기 선정 이유 15
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정례 수 비례 수 계

전체 163 128 291(개)

평균 2.117 1.662 3.779(개)

백분율 56.01 43.99 100(%)

<표 III-2> 개념지도1)에 이용된 예

[그림 III-18] 지도시기 선정 이유 16

7차시에 연꼴을 지도하는 것이 적절하다고 생

각한 이유를 살펴보면, 6차시에서 대각선과 관련

된 내용을 학습하고 난 이후이기 때문에 연꼴의

성질 중 대각선과 관련된 특성을 자연스럽게 지

도할 수 있다는 장점 때문이다.

지금까지 연꼴 개념을 현재 지도되고 있는 사

각형 개념에 포함해서 지도할 경우, 지도시기로

언제가 적절한지를 판단되는 과제에 대한 예비

교사들의 반응을 살펴보았다. 소수의 의견 중에

는 지도시기를 결정한 이유를 납득하기 어려운

경우도 있었다. 사실, 지도시기를 결정하는 과제

는 정오의 여부를 판단하기 보다는 어떤 결정이

더 적절한지의 여부를 제시한 근거를 바탕으로

평가하는 것이다. 근거를 제시하면서 예비교사들

은 자신들이 구성한 다양한 MKT를 적용해야만

한다. 실제로 예비교사들은 하나의 개념을 더 지

도하는 것이지만 효과적인 지도를 위해서는 관

련 개념들이 언제 지도되며, 지도계열이 어떤 의

미를 가지는지를 판단해야만 했다. 적절한 판단

을 위해서는 교육과정과 내용에 대한 지식뿐 아

니라 효과적인 지도를 위한 계열구성의 원리에

대한 지식을 문제 상황에 적용해야 했다.

2. 연꼴 개념지도를 위한 예(examples)

효과적인 개념지도를 위해서는 적절한 예를

선택해서 제시할 필요가 있다. 일반적으로 개념

지도를 위해서는 정례와 비례를 함께 제시한 후

여러 개의 정례의 공통적인 속성을 추상하여 개

념의 핵심적인 속성을 찾는다. 연꼴 개념의 지

도를 위해서 예비교사들이 활용한 예를 살펴보

았다.

가. 예와 비례의 사용

연꼴 개념의 지도에 예비교사들이 예를 어떻

게 활용했는지를 알아보기 위해서 개념지도를

위해 구성한 교재에 제시된 예와 수업지도안에

부가적으로 설명된 예들을 살펴보았다. 그 결

과를 정리하면 다음과 같다.

표에서 알 수 있는 바와 같이, 예비교사들이

연꼴 개념지도를 위해 이용한 예의 개수는 평균

3.779개였다. 제시된 예의 정례와 비례의 비율은

약 5.6:4.4로 정례의 수가 조금 더 많았음을 알

수 있다.

개념 지도에서 예를 가장 많이 제시한 경우는

11개였으며 이 중 정례가 3개, 비례가 8개였다.

반면에 개념을 정의할 때 하나의 예만 제시한

경우도 있었다. 이런 경우는 대부분 교사가 먼저

연꼴 개념을 정의한 후 이를 바탕으로 연꼴을

찾아보는 방식으로 수업을 전개한 경우였다.

[그림 III-19] 연꼴 개념지도를 위한 예 1
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효과적인 개념지도를 위해서는 가능한 다양한

예들을 제시해야 한다. 위 그림에 제시된 3개의

정례 중에 2개는 연꼴의 전형적인 예가 아닌 마

름모임을 알 수 있다. 정례를 제시하는 경우에

도 수학적 다양성의 원리를 적용하여 개념의 본

질적인 속성은 남겨둔 채 비본질적인 속성은 다

양하게 변화시킴으로써 개념의 추상을 돕는 것

이 필요하다. 이와는 반대로, 비본질적인 속성들

이 변화되지 않고 고정되어 제시되는 경우 학

생들은 잘못된 개념을 구성할 가능성이 있다. 다

음 그림에 제시된 예들은 연꼴에서 네 변의 길

이가 같은 경우를 배제함으로써 마름모와의 관

련성을 잘 드러내지 못하고 있다.

[그림 III-20] 연꼴 개념지도를 위한 예 2

[그림 III-21] 연꼴 개념지도를 위한 예 3

마찬가지로 개념학습을 위해 제시된 예의 수가

충분하지 못한 경우에도 학습자는 잘못된 개념을

추상할 수 있다. 실제로 전체 77명의 예비교사 중

에서 39명(50.64%)이 2개 이하의 예를 이용하여

개념지도를 하려고 하였다. 따라서 학습지도를 위

한 예를 선택할 때는 주의를 기울여야 한다.

나. 개념지도를 위해 활용한 자료 유형

효과적인 연꼴 개념지도를 위해서 예비교사들

은 다양한 자료들을 이용해서 예를 제시하였다.

예비교사가 활용한 자료들을 조사한 결과는 다

음과 같다.

표상 사례 수(명) 비율(%)

도형그림 21 27.27

실물사진 3 3.90

구체물 1 1.30

도형그림

실물사진
28 36.36

도형그림

구체물
18 23.38

도형그림

실물사진

구체물

5 6.49

기타 1 1.30

계 77 100

<표 III-3> 예 제시에 활용한 자료

예비교사들이 학생들에게 예를 제시하면서 가

장 많이 활용한 자료는 도형그림이었다. 전체 조

사대상 예비교사의 94.8%인 73명이 도형그림을

이용하여 예를 제시하였다.

[그림 III-22] 도형그림을 이용한 예

제시
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도형그림을 활용함에 있어서 예비교사들은 몇

가지 오류를 보이기도 했다. 조사대상 예비교사

들이 보인 가장 대표적인 오류는 연꼴을 제시하

면서 이웃하는 두변의 길이가 같다는 것을 그림

위에 표시한 것을 들 수 있다. 이런 오류는 조사

대상 예비교사 77명 중 30명(38.9%)에게서 찾아

볼 수 있었다.

[그림 III-23] 도형그림 제시에서의 오류

연꼴 개념지도를 위해서 도형그림 이외에 예비

교사가 예를 제시하기 위해서 이용한 자료는 실

물그림이었다. 전체 조사대상 예비교사의 46.8%

인 35명이 실물사진을 제시하여 연꼴의 개념을

추상할 수 있도록 예를 제시하였다.

[그림 III-24] 실물그림을

이용한 예 제시

도형그림, 실물사진 이외에 개념지도를 위해

서 예비교사들이 활용한 자료는 구체물이 있다.

전체 조사대상 예비교사의 31.2%인 24명이 개

념지도를 위해서 구체물을 활용하였다. 이들이

활용한 구체물 자료에는 지오보드, 칠교판, 색종

이 등이 있었다.

다양한 예를 제시하기 위해서 도형그림, 실물

사진, 구체물을 모두 활용한 예비교사는 5명으

로 전체의 6.5%뿐이었다. 반면, 도형그림이나 실

물사진, 구체물 중 한 가지 유형의 자료만을 이

용해서 예를 제시한 경우는 25명으로 전체의

32.5%였다. 학생들의 개념 구성을 돕기 위해서

는 가능한 다양한 자료를 활용해서 예를 제시

하는 것이 필요하다. 비록 1명이기는 했지만 학

생들에게 어떤 자료도 제공해 주지 않은 경우

도 있었다. 이는 개념구성을 위해서는 가능한

다양한 유형의 자료를 활용하는 것이 효과적이

라는 것은 알고 있지만 과제수행과정에서는 이

를 적절히 적용하지 못한 것으로 생각된다.

Ⅴ. 결론 및 논의

본 연구는 초등예비교사들에게 교사교육기간

중에 구성한 다양한 MKT를 실제로 적용할 수

있는 과제를 제시한 후 그들이 보인 반응을 분

석하여 교사교육에 대한 시사점을 얻고자 하였

다. 이를 위해서 초등예비교사들에게 초등학교

에 연꼴 개념을 도입하여 지도할 때, 적절한 개

념지도의 시기 및 그 이유를 기술한 후 실제로

개념을 지도하기 위한 교재와 수업지도안을 작

성하도록 한 후, 반응을 분석하였다. 이를 통해

서 다음과 같은 결론을 얻을 수 있었다.

첫째, 연꼴 개념의 지도 및 도입 시기에 대해

조사대상 예비교사의 94.8%가 4학년 2학기 4단

원이 적합하다는 반응을 보였고, 도입차시에서

는 4차시가 39%로 가장 높게 나타났다. 4차시

를 선택한 이유는 사다리꼴, 평행사변형, 마름

모의 개념적 관련성을 유지하면서 연꼴과 마름

모 간의 관련성을 학습하기에 가장 적합하다고

판단했기 때문이다. 기존에 지도되던 사각형 개
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념들의 연계성을 그대로 유지하는 방안으로 1

차시에 연꼴을 지도하는 방안과 대각선 학습이

끝난 7차시에 도입하는 방안도 있었다.

둘째, 연꼴 개념지도를 위해서 예비교사들이

활용한 예는 평균 3.779개로 4개에도 미치지 못

했다. 정례와 비례의 활용 비율은 5.6:4.4로 정례

의 활용비율이 다소 높았다. 개념학습을 돕기

위해서는 다양한 예들이 제공되어야 함에도 불

구하고 실제로 연꼴 개념의 지도를 위해서 제시

한 예는 충분하지 못했다.

셋째, 연꼴 개념지도를 위해서 예비교사들이

활용한 자료는 도형그림, 실물사진, 구체물이 있

었으며 이중 도형그림의 활용비율이 94.8%로 가

장 높았으며, 세 가지 자료를 모두 활용한 비율

은 6.49%에 지나지 않았다.

넷째, 연꼴 개념지도를 위해 자료를 제시하면

서 초등교과서에서 사용하지 않은 방법으로 등

변, 평행을 표시하는 경우가 있었다. 이는 교과

서에서 제시된 자료제시 방법에 대한 이해가 부

족한 것에서 기인한 것으로 보인다.

과제에서 보인 예비교사들의 반응결과를 바

탕으로 다음과 같은 시사점을 얻을 수 있었다.

첫째, 초등수학교사 양성과정에서는 MKT의

구성도 중요하지만 구성한 MKT를 적용할 수 있

는 기회도 제공해야만 한다. 수학지도를 위한 지

식 중 상당 부분이 실제로 적용해야 의미를 이

해할 수 있는 것들이다. 따라서 예비교사들에게

그들이 구성한 MKT를 실제 문제에 적용할 수

있는 기회를 제공해야 한다.

둘째, MKT의 적용을 위한 과제를 제공하기

전에 예비교사가 과제와 관련된 MKT를 가지고

있는지를 미리 평가한 후 과제를 수행하는 것이

필요하다. 본 연구에서의 연구대상자들은 3학년

1년간 수학교육관련 강의를 수강했지만 이들이

실제 구성한 MKT가 무엇인지를 정확히 파악하

지 못했다. 따라서 MKT 적용과제를 제시하기

전에 미리 관련 지식을 구성하고 있는지를 확인

하는 것이 필요하다.
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Analysis of Pre-service Elementary School Teachers'

Responses to MKT Applying Task - Focused on Kite

Kwon, Sungyong (Gongju National University of Education)

The purpose of this study was to investigate the

responses of pre-service elementary school teachers to

the task that require to apply mathematics knowledge for

teaching and from this investigation to draw some

conclusions about teacher education.

To do the study, task was to develop teaching

materials and devise lesson plan for introducing the

concept of plain figure ‘kite’.

For gathering data, 77 pre-service elementary school

teachers were selected from the University of Education

located in G city.

Several conclusions were drawn as follow: first,

task for applying MKT is needed to check whether

pre-service teachers can apply. Second, assessment

is needed to check what kind of MKT do pre-service

elementary school teachers have.

* key words : Mathematical Knowledge for Teaching(교수를 위한 수학적 지식), Pedagogical

Content Knowledge(교수학적 내용지식), Pre-service Teacher(예비교사), Kite

(연꼴), Example(예)
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