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초등학교 영재교육대상자의 수학적 신념에 대한 연구

박 성 선

춘천교육대학교

5)

본 연구에서는 영재교육대상자의 수학적 신념이 일반학급 학생과 차이가 있는지를 분석하고 

영재 교육대상자로 선발된 학생이 수학영재교육을 받음으로써 수학적 신념에 어떤 변화가 생

기는지에 대해 알아보았다. 이를 통하여 다음과 같은 연구 결과를 얻을 수 있었다. 첫째, 수학

성취도와 수학적 신념 사이에는 유의미한 상관관계가 있었다. 둘째, 영재교육을 받기 전의 영

재교육대상자와 일반아동의 수학적 신념을 비교한 결과, 영재교육대상자의 수학적 신념이 일

반학급 학생에 비해 더 긍정적인 것으로 나타났다. 셋째, 수학적 신념 중 하위영역인 수학학습

에 대한 신념과 자아에 대한 신념에서 영재교육원의 영재교육대상자들의 신념이 부정적으로 

바뀌었다.

주제어: 영재교육, 수학영재교육, 수학적 신념

I. 연구의 필요성 및 목적

최근 급속히 발전하는 사회에 기여할 수 있는 고도로 전문화된 우수한 인적 자원을 양성

하는 것이 중요하다는 측면에서 그동안 교육적 체계에서 소홀히되었던 영재 교육에 대한 필

요성이 확산되고 있다. 영재교육의 필요성은 크게 개인적 측면과 사회 ․ 국가적인 측면, 교육

학적인 측면으로 나누어볼 수 있다. 개인적 측면에서는 영재아들이 자신의 능력과 요구에 

맞는 적절한 교육을 받아 자신의 잠재능력을 최대로 계발할 권리가 있다는 점이다. 국가적

으로는 국가의 인적자원개발이라는 측면에서 영재 교육은 반드시 필요하다. 세계의 여러 나

라들이 각종 영재교육 방법을 동원하여 영재들로 하여금 최대한 잠재능력을 계발할 수 있는 

기회를 제공하는 이유도 여기에 있다. 교육학적인 측면에서 살펴보면, 영재성을 지닌 학생들

에게 그들의 능력과 특성에 알맞은 최적의 학습 환경을 부여해 줌으로써 그들의 잠재능력을 

최대로 신장시켜 주는 것은 당연한 교육적 요청이기 때문이다. 이러한 영재아들에게 다양한 

영역의 영재성을 최대한 발휘할 수 있도록 적절한 교육의 기회를 제공해야 하는데, 이러한 
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교육의 평등성과 수월성을 추구할 목적으로 실시하는 것이 영재교육의 본질이다(Renzulli, 
1978, 1986).

이처럼 영재교육에 대한 중요성이 강조됨에 따라, 여러 나라에서 영재 교육에 대한 정책

과 관련된 교육법을 제정하여 시행하고 있다(송상헌, 1998). 이러한 인식에 따라, 우리나라에

서도 사회적 ․ 국가적으로 영재교육에 대한 관심이 고조되고 있는 상황이다. 우리나라에서 본

격적인 영재교육이 시행된 것은 2002년 4월 18일 대통령령으로 제정된 영재교육진흥법시행

령에 의한 것이었다. 이 영재교육진흥법이 시행됨에 따라, 2003년부터는 일반학교에 설치 운

영되는 영재학급, 대학교 및 지역교육청에 설치 운영되는 영재 교육원, 영재학교(과학영재학

교) 3가지 형태로 운영되고 있다(한국교육개발원, 2003). 또한, 교육과학기술부에서는 2012
년까지 영재학급, 영재교육원, 영재학교를 확대하여 초 ․ 중등학교에 학년별로 평균 1%의 영

재교육대상자를 선정하여 영재교육을 실시할 계획을 세워놓고 있다.
영재와 영재성의 정의는 다양하다. 학자에 따라서, 영재성의 정의에서 다루는 내용이 각

기 상이하다. 타고난 영재성과 영재성이 잘 발달된 상태를 구분하여 설명하는 정의, 모집단 

중에서 차지하는 퍼센트를 정한 정의, 영재성을 구성하는 요소를 제시하고 각 요소의 기능

과 특징을 기술한 정의, 영재성이 출현하는 분야를 제시한 정의, 영재성과 다른 재능과의 관

계를 기술하는 정의 등 다양하다. 우리나라 영재교육진흥법에 따르면 영재란 “재능이 뛰어

난 사람으로서 타고난 잠재력을 계발하기 위해 특별한 교육이 필요한 자”로 정의된다(한국

교육개발원, 2003). 
이러한 영재와 영재성에 대한 정의를 살펴보면, 주로 인지적 활동을 요구하는 지적 영역

이 지나치게 강조되고 있다. Sternberg(2000)는 영재성을 어느 한 시점에서 개인이 가지고 있

는 능력으로 정의하기보다는 영재로 발달할 수 있는 잠재성이라는 동적인 개념으로 정의한

다. 따라서, 영재성이란 어느 한 시점에 판단할 문제가 아니라 지속적인 관심과 교육의 힘으

로 길러진다고 볼 수 있다. 또한, Sternberg는 그러한 전문적 능력이 단지 해당 영역의 지식 

및 기술뿐만 아니라 지적인 위험을 감수하고, 장애에 부딪혀서도 인내하는 능력 등 정의적

인 요인도 포함한다고 제시하였다. 학습 능력을 지능으로 한정하지 않고, 지적 ․ 정서적 ․ 신체

적 능력이 복합적으로 작용하는 종합능력으로 본다는 점에서, 영재성을 정의할 때 지적 특

성과 함께 비지적 특성도 포함시켜야 한다는 것은 여러 학자들에 의해 강조되어 온 바, 
Renzulli(1978)는 과제에 대한 열정과 집착력을, Tannenbaum(1983)은 정서적, 사회적, 도덕

적, 심미적 특성을 그리고 Feldhusen(1985)은 긍정적이고 정확한 자아 개념과 높은 내적 동

기 유발을 영재성에 포함시키고 있다. 특히, 실패한 대부분의 영재들은 정의적 문제에 실패

했기 때문임이 밝혀지면서 영재성의 정의적 영역에 대한 고려가 필수적이라는 데에 많은 연

구자들의 동의가 이루어지고 있다. 따라서, 영재성이 한 때의 영재가 아니라 지속적으로 성

장하여 한 분야의 전문가로 기여하기 위해서는 인지적 능력보다 신념, 태도, 정서와 같은 정

의적 특성이 더 중요할 수 있다.
지난 수십년에 걸쳐 우리는 수학교육에서 인지적 측면에 대하여 많은 연구를 수행해 왔으

며, 그 결과 수학교육적 측면에서 많은 통찰을 얻을 수 있었다. 그러나 수학교육에서 인지적 
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측면에 대한 연구에 비하여 정의적 측면에 대해서는 체계적인 연구는 그리 많지 않았던 것

이 사실이다(박병태, 고민석, 김오범, 2012; 전평국, 1993). Silver(1985)는 오래전부터 정의적 

측면에서 수학적 문제해결에 대한 연구의 필요성을 주장하였으며, Schoenfeld(1983)는 특히 

정의적 측면에서 신념체계의 역할과 중요성을 강조한 바 있다. 전평국(1993)은 수학적 문제

해결은 문제의 표상, 문제의 해결방법 찾기와 같은 인지적 과정에 의해서만 결정되는 것이 

아니라, 정의적 요소가 결합된 상태에서 행하여진다고 하였다.
정의적 특성과 요소를 확실하게 구분하여 정의하기는 어렵지만, 일반적으로 정의적 특성

은 인지적 영역의 범위를 벗어나는 것으로 고려할 수 있는 신념, 태도, 감정, 기분과 같은 광

범위한 영역으로 언급되고 있다. McLeod(1989)는 정의적 영역을 순수 인지와는 다른 영역으

로 보고, 일반적으로 생각하는 감정이나 기분과 같은 광범위한 영역으로 정의하였으며 신념, 
태도, 감정을 이 영역에 포함시켰다. 또한, Mandler(1989)는 수학 학습의 정의적 요소들을 인

지이론에 도입하여 정의적 요소들의 메커니즘을 설명하면서, 학생들이 갖고 있는 수학적 신

념이 수학에 대한 태도 및 수학적 활동을 결정한다고 주장한다. 학생들은 자신이 처한 상황

에 대처하는 과정을 통하여 자신의 경험과 일치하는 신념을 개발하게 된다. 이에 대하여 

D'Andrade(1981)는 수학에 대한 신념이 개발되는 메커니즘에 주목하기보다는 그러한 수학적 

신념을 조장하는 수학 수업의 문화에 대하여 언급하였다. 즉, 학생들의 수학에 대한 부정적

인 신념과 태도는 학생들의 신념에서 비롯되며, 이러한 수학적 신념은 수학 수업의 내용 및 

방법에 의하여 형성된다는 것이다. 여기서 수학적 신념이 수학 수업의 내용 및 방법에 의하

여 형성되는 점은 학생들의 수학에 대한 신념은 교사의 신념에 의하여 영향을 받는다는 것

을 의미한다(문효영, 권성룡, 2010; 임해경, 추신해, 김정은, 2002).
수학에 대한 학생들의 신념은 수학 학습에서 중요한 역할을 한다. 학생들은 수학적 과제

를 수행할 때, 수학이란 무엇이며, 수학을 행한다는 것이 무엇을 의미하는지에 대한 신념과 

태도를 모두 지니고 있다. 수학 학습에 대하여 경험이 반복되어 부정적인 신념이 형성된다

면, 수학학습에 대한 신념은 학생들이 수학을 학습하는 내용, 방법, 수준에도 영향을 미친다

(McLeod, 1988). 이때 학생들의 관심, 흥분 혹은 좌절, 불안은 증가하거나 감소하며, 과제를 

수행하는 동안 경험한 느낌은 학생들의 수행능력에 긍정적으로 작용하거나 오히려 부정적으

로 작용하여 수행능력을 떨어뜨릴 수도 있을 것이다(남상엽, 1999).
이러한 정의적 특성은 일반학급 학생뿐만 아니라 영재교육대상자의 수학교육에서도 반드

시 고려되어야 하며, 영재의 인지적 능력에 못지않게 정의적 특면도 균형있게 발달시켜야 

한다(이규희, 정민주, 홍갑주, 최영기, 2009; 김민강, 2003). 현행 수학 영재교육과 수학 학습

의 정의적 측면을 생각해볼 때, 영재 교육 대상자를 선발하는 과정에서 개인이 가지고 있는 

적성이나 능력만으로 정의적 특성을 평가하는 것은 어려울 것이다. 또한, 이러한 정의적 특

성이 영재교육대상자들에게는 별로 문제가 되지 않을 것이라고 생각하기 때문에 정의적인 

영역이 무시되는 경향이 있다. 수학 영재는 ‘수학적 능력이 일반학급 학생에 비해서 높다고 

판단되는 사람들’이기 때문에 인지적 측면에 초점이 주로 맞춰지게 되지만, 수학에 대해 어

떻게 생각하는지, 수학 학습이나, 자신의 능력에 대해서 어떠한 신념을 갖고 있는지도 중요
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한 요소라고 생각된다. 영재교육대상자로 선발된 영재학생들 중에는 타고난 능력을 발휘하

지 못하고 평균 이하의 성취 수준에 머무는 경우도 있다. 영재학생들의 타고난 능력을 충분

히 발휘하게 하기 위해서는 학습적 특성, 성격적 요인 등과 같은 정서적 측면이 상호작용하

여야 한다(이영주, 채유정, 2013, 1996). 또한 Pajares(1996)는 수학적 능력에 대한 영재아의 

신념이 인지적 능력과 수행을 매개한다는 연구결과를 보여주었다. 그의 연구에서, 수학적 문

제의 해결에 대한 영재아가 가지고 있는 자아효능감에 대한 신념은 수학에 대한 불안, 인지

적 능력, 이전의 수학 성취도 및 성별이 통제된 모델에서 수학적 문제 해결 수행을 예언하는 

데에 독립적으로 기여하는 것으로 나타났다. 
따라서, 영재성이 지속적으로 성장하기 위해서는 인지적 측면을 강조한 지적 성장도 중요

하지만, 신념과 태도와 같은 정의적 특성이 영재교육에서 고려될 필요가 있다. 수학 영재아

가 ‘수학적 능력이 일반학급 학생에 비해서 높다고 판단되는 사람들’이기 때문에 인지적 측

면이 주가 되겠지만 수학에 대해 어떻게 생각하는지, 수학 학습에 대해서, 그리고 자신에 대

해서 얼마나 긍정적인 태도를 갖는지도 중요한 요소라고 본다. 본 연구의 목적은 수학 영재

교육대상자들의 수학적 신념을 조사하여 그 변화를 살펴본 다음, 정의적 측면을 고려한 영

재교육에 대한 시사점을 얻고자 한다. 이를 위하여 다음의 연구 문제를 설정하였다. 
1. 수학적 신념과 수학성취도 사이에는 상관관계가 있는가?
2. 영재교육대상자로 선발된 학생은 수학적 신념에서 일반학급 학생과 차이가 있는가?
3. 수학 영재교육을 받은 학생은 수학적 신념에서 어떠한 변화가 생기는가?

II. 영재교육에서 정의적 측면

최근까지도 수학교육에서 주로 강조된 것은 지적 능력과 관련된 인지적 요소이다. 그러나 

수학적 능력은 인지적 요소만으로 설명될 수 없다는 점에서 정의적 요소를 고려할 필요가 

있다. 수학 교수-학습과 정의적 영역의 관계를 파악하는 데 있어 계속적으로 등장하는 문제

가 정의적 영역의 의미에 관한 것이다. 정의적 영역이 무엇을 의미하는지에 대해 정의를 내

리는 일은 여러 학자들에 의해서 나름대로 제시하고 있지만 뚜렷이 무엇이라고 정해놓은 것

은 없다.
McLeod(1989)의 경우에는 인지적 영역과는 다른 영역으로 정의적 영역을 설명하였다. 그

가 말하는 정의적 영역은 일반적으로 생각하는 감정이나 기분과 같은 넓은 영역을 말하는 

것으로 정의적 영역 속에 신념, 태도, 감성을 포함시켰다. Simon(1982)의 경우에는 일반적인 

용어로서 정의적 영역을 보고, 신념, 태도, 감정과 같은 다른 용어들을 정의적 영역에 속하는 

특수한 하위 영역을 설명을 하였다. 그러나 넓은 의미가 아니라 좁은 의미로 정의적 영역을 

말할 때에는 신념, 태도, 인식 등은 포함시키지 않고 감정, 느낌, 기분을 포함해 정의하기도 

한다. 좁은 의미의 정의적 영역을 설명할 때 감정, 느낌, 기분은 포함시켰고, 신념, 태도, 인
식 등은 포함시키지 않았다. 이처럼 정의적 영역에 대한 정의는 심리학에서뿐만 아니라 수

학 교육에서도 연구자들에게 남겨진 중요한 과제라고 할 수 있다.
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Mandler(1989)는 그들의 이론적 분석이나 정의적 영역에 대해 이야기를 할 때에는 수학 

교육의 정의적 영역에 관한 연구하는 데 있어 중요한 요인으로 신념과 태도, 그리고 감정을 

강조하여 말하였다. McLeod는 수학이나 수학에서의 과제를 이야기할 때 정의적 영역을 뜻

하는 용어들로 신념, 태도, 감정을 이야기하고, 넓은 영역의 정의적 영역을 설명하는 데 사용

하였다. McLeod(1992)는 정의적인 영역의 범주를 <표 1>과 같이 크게 신념, 태도, 감정으로 

세 범주로 나누어서 분류하였다.
 

정의적 영역 내용

신념 수학은 규칙들로 이루어진 학문이다
아무리 어려운 문제라도 나는 풀 수 있다

태도 문제해결을 즐김
발견학습을 선호

감정 문제를 해결했을 때 느끼는 기쁨(또는 좌절)
수학에 대한 심미적 반응

<표 1> 수학 교육에서의 정의적 영역

다른 정의적 영역에 비하여 신념에 대한 연구는 그리 많지 않다. 신념에 대하여, Peterman 
(1993)은 신념이란 경험에 의한 개인의 인지적 구성이라고 하였으며, 신념은 개인이 진리라

고 믿는 개념이나 스키마에 의하여 통합되어지는 것으로 개인의 행위를 이끌어 간다고 하였

다. Schoenfeld(1985)는 신념은 개인의 비형식적 또는 형식적인 경험에 바탕을 두고 있다고 

하였다. 결국 신념은 인간의 행동에 배경이 되는 사고방식이라고 할 수 있다. 
McLeod(1992)가 분류한 수학교육에서의 정의적 영역의 세 가지 범주에서 신념은 수학 교

수-학습에서 핵심적인 역할을 한다(권미연, 1999). 수학 교수-학습에 영향을 미치는 신념은 

크게 ‘수학에 대한 신념’, ‘수학학습에 대한 신념’, ‘자아에 대한 신념’의 세 가지로 나누어 

볼 수 있다.
첫째, 수학에 대한 신념은 수학에 대하여 학생들이 어떤 생각을 갖고 있는지에 대한 것으

로, 수학의 유용성, 중요성, 난해성, 논리성 등에 관한 것이다. 예를 들어, McLeod(1992)는 

많은 학생들이 수학이 논리적 추론에 기초하여 구성되었다는 신념보다는 공식을 암기하고 

그것을 그대로 따르는 것이라는 신념을 갖고 있다고 지적하였다. 둘째, 수학학습에 대한 신

념은 수학문제해결의 규칙성, 해법의 다양성, 정답의 유일성, 해를 구하는 시간 등에 대한 것

이다. Schoenfeld(1985)는 수학학습에서 특히 수학적 문제해결에 주목하여 문제해결에서 신

념의 역할을 강조하였다. 즉, “수학문제는 5분 이내에 풀려야 한다. 익숙하지 않은 문제를 보

면 포기한다.”와 같은 신념을 갖고 있는 학생은 참을성있게 문제를 해결하지 않는다는 것이

다. 셋째, 자아에 대한 신념은 메타인지, 자기 조절, 자아 인식과 관련된 것이다. Fennema 
(1989)의 연구에 따르면, 수학문제해결의 성공이 문제해결능력에 대한 신념을 형성하고 이

것은 자신감을 증대시키고, 결국 수학학습에 영향을 준다고 한다. 
수학교육에서 이러한 정의적 측면의 중요성은 일반학급 학생에게만 한정되는 것이 아니
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다. 영재학생들이 일반학급 학생에 비하여 수학적 성취도와 같은 인지적 능력은 뛰어나다는 

점은 누구나 인정한다. 그러나 어느 한 시점에서 영재로 판별되어 영재교육을 받고 지속적

으로 영재성을 발휘하기 위해서는 인지적 측면뿐만 아니라 정의적 측면도 강조되어야 한다. 
또한, 수학영재로 판별되어 영재프로그램에 참여하더라도 수학에 대한 신념과 긍정적 태도

를 형성하지 못한다면, 영재교육의 효과는 거의 없을 뿐만 아니라 오히려 해가 될 수도 있을 

것이다. McCann(2002)에 따르면, 영재는 일반인과 다르게 사고할 뿐만 아니라 감성적으로 

다르게 느낀다고 한다. 이 주장은 영재의 특성으로 인지적 측면 이외에 정서적 측면도 중요

한 요소로 보아야 한다는 것이다.
수학영재의 수학에 대한 신념, 태도 및 정서에 대하여 연구한 김민강(2003)의 연구를 요

약하면 다음과 같다. 첫째, 수학영재는 일반학급 학생에 비해 수학을 중요하고 실용적인 학

문으로 보며, 수학학습에 대한 즐거움을 느끼며 수학을 학습하는 자신의 능력에 대해 긍정

적으로 생각하고 있다. 둘째, 수학영재들은 수학을 도구로 보고 있으며, 수학학습에서 가장 

좋은 방법은 사실이나 공식을 암기하고 이것을 응용하는 것이라 보고 있다. 이 연구 결과는 

Silver(1979), 권세화와 전평국(1992)의 연구결과와 일치하는 것으로, 이러한 신념이 발생한 

원인은 입시 및 경시대회 준비를 위해 사교육에 참여하면서 선행학습을 하였고 높은 수준의 

응용문제를 반복 연습했기 때문이다. 셋째, 수학영재들은 수학교과에서의 높은 성취도, 각종 

경시대회에서의 입상 등을 계기로 수학에 대한 자신감을 갖고 있는 것으로 나타났다. 넷째, 
수학영재들은 위와 같은 긍정적인 태도를 가지는 동시에 부정적인 태도를 동시에 형성하는 

것으로 나타났다. 특히 함께 영재교육을 받는 다른 영재들과의 접촉, 비교과정에서 자아에 

대한 신념이 부정적으로 바뀌게 된다. 이러한 연구결과는 영재교육프로그램의 참가가 영재

학생의 학업적 자아개념이 낮아지게 하는 요인으로 작용할 수 있다는 연구들과 일치한다

(Marsh et al., 1995; Olszewski, Kuliede, Willis, 1987; Richardson & Benbow, 1990; Swiatek 
& Benbow, 1991).

III. 연구방법 및 절차

1. 연구대상

본 연구는 2013년에 경기도 S교육지원청에서 운영하고 있는 영재학급과 영재교육원에 소

속되어 있는 영재교육대상자와 S교육지원청 내의 일반학교의 학생들을 연구 대상으로 하였다.
S교육지원청에서는 영재학급과 부설영재교육원을 통하여 수학과 과학 공통 영재교육대상

자를 선정한다(경기도교육청, 2012). 영재학급은 S교육지원청 관내 초등학생, 중학생, 고등학

생을 대상으로 운영된다. 초등학교 영재학급은 총 17개교에서 운영되며 5학년과 6학년을 대

상으로 한다. 중학교 영재학급은 총 25개교에서 운영되며 1학년과 2학년을 대상으로 한다. 
고등학교 영재학급은 7개교에서 운영되며 1학년과 2학년을 대상으로 한다. 부설영재교육원

은 초등학생(5학년, 6학년)과 중학생(1학년, 2학년)만을 대상으로 운영된다. S교육지원청에 

설치된 영재교육기관의 설치 현황 및 운영방법은 <표 2>와 같다.
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영재교육기관
교육

영역

운영학급수(선발인원)

운영방법초등학교 중학교 고등학교

5학년 6학년 1학년 2학년 1학년 2학년

S교육지원청

부설영재교육원

수학/ 

과학
 1(20)  1(20)  1(10)  1(10) 1(20) 1(10)

매주 화요일 

4시간

S교육지원청

부설영재학급

수학/ 

과학
15(288) 15(110) 20(381) 18(174) 7(140) 7(74)

매주 화, 

목요일 2시간

<표 2> S교육지원청 영재교육기관의 설치현황 및 운영방법

영재교육대상자는 S교육지원청에서 주관하여 3단계를 걸쳐 선발한다. 1단계에서는 각급 

학교장의 추천하며, 2단계에서는 영재성 검사를 실시하여 정원의 1.2배수를 선발하고, 3단계

에서는 심층면접을 통하여 최종 선발한다. 1단계의 학교장 추천은 각 학교별 영재교육대상

학년의 학생들 중 학생, 학부모의 의견을 수렴하여 희망하는 모든 학생을 영재교육대상자추

천위원회에서 적격여부 심의 후, 학교장이 2단계 시험대상자로 추천한다. 2단계 영재성 검사

는 영재교육기관에서 자체로 문항지 인쇄, 감독관 및 채점교사 편성을 한다. 3단계 심층면접

은 도교육청에서 개발한 심층면접 자료를 문제 은행식으로 제공하면 각 영재교육기관에서 

편집 ․ 일부 수정하여 사용한다. 최종합격자는 서류전형(학교장 추천), 영재성검사(50%), 심층

면접(50%)의 결과를 합산한 것으로 평정한다. 
영재학급의 영재교육대상자는 영재교육대상자 선발과정을 통하여 선발된 학생들 중에서 

Y초등학교에서 운영하는 영재학급에 속한 5학년 20명을 연구대상자로 하였다. 영재교육원

에 소속되어 있는 영재교육대상자들은 S교육지원청 부설영재교육에서 속한 학생들로서 5학
년 학생 20명 전원을 연구대상자로 하였다. 이 두 기관에 속한 영재교육대상자들은 모두 수

학과 과학 분야의 영재로 선발되어 두 과목을 모두 학습하고 있다. 일반학급 학생은 일반 교

사가 담임을 하고 있는 Y초등학교 5학년 28명을 연구대상자로 하였다. 
영재학급이나 영재교육원에서는 영재교육대상자로 5학년 6학년을 선발하여 교육하고 있

지만, 영재교육원의 경우 6학년은 10명밖에 선발하지 않았으며, 영재학급은 6학년을 선발하

지 않는 학교도 있기 때문에 본 연구에서는 5학년만을 연구대상자로 하였다. 

2. 검사도구

본 연구의 검사도구는 두 가지로 나누어진다. 수학적 신념검사는 학생들의 수학적 신념을 

조사하기 위한 검사이며, 수학성취도검사는 학생들의 수학적 능력을 측정하기 위한 검사이다.

가. 수학적 신념 검사

이 검사지는 수학적 신념의 변화에 있어서 영재교육대상자와 일반학급 학생 사이에 차이

가 있는지를 알아보기 위한 것으로서, 김용성(2000)이 제작한 검사지를 사용하였다. 사전 수

학적 신념검사와 사후 수학적 신념 검사는 동형으로서 문항의 순서를 바꾸어 사용하였다. 
사전 수학적 신념검사의 신뢰도는 Cronbach α=.942, 사후 수학적 신념검사의 신뢰도는 
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Cronbach α=.910로 매우 양호하게 나타났다. 
이 검사지는 수학에 대한 신념, 수학학습에 대한 신념, 자아에 대한 신념이라는 3가지 하

위 영역으로 구성되어 있다. 검사문항은 총 53개 문항으로 긍정적인 문항이 32개, 부정적인 

문항이 21개로 구성되어 있으며 채점 방법은 5단계 평정법을 사용하여 전혀 아니다 ‘1’, 대
체로 아니다 ‘2’, 보통이다 ‘3’, 대체로 그렇다 ‘4’, 매우 그렇다 ‘5’로 표시하였다. 부정적인 

21문항은 채점을 역으로 해서 계산하였다. 따라서 점수가 높을수록 문항에 대한 긍정적인 

신념을 나타내게 된다. 하위 영역별 문항 번호, 역채점 문항 번호, Cronbach α는 <표 3>과 

같다.

하위영역 문항번호 Cronbach α
수학에 대한 신념 2*, 4, 8, 10, 12, 14*, 16*, 18*, 19, 22, 24, 26, 28, 30*, 36 .799

수학학습에 대한 신념
1, 3*, 5, 6*, 7*, 9, 11*, 15, 17, 20, 21, 23*, 25, 27*, 29*, 32*, 
33*, 34, 35, 37, 38, 39, 40*, 42, 50*, 51

.796

수학적 자아에 대한 신념 13, 31, 41*, 43*, 44, 45*, 46, 47*, 48, 49, 52, 53 .866
*는 역채점 문항

<표 3> 수학적 신념의 하위영역별 문항, 역채점 문항, 신뢰도(Cronbach α)

나. 수학성취도검사

학생들의 수학학력을 검사하기 위하여 수학성취도검사를 실시하였다. 사전검사에서는 연

구대상자들이 5학년이기 때문에, 검사의 내용과 수준을 4학년으로 한정하였다. 사후검사에

서는 5학년 전체의 내용과 수준을 포괄하는 문항으로 구성되었다. 검사지는 I기관에서 개발

한 문항을 사용하였다. 사전검사와 사후검사는 모두 객관식 20문항, 주관식 5문항으로 총 25
문항으로 구성되었다. 수학성취도검사(사전)의 신뢰도는 Cronbach α=.660, 수학성취도검사

(사후)는 Cronbach α=.680으로 양호하게 나타났다.

3. 검사절차 및 자료분석

본 연구에서 실시된 검사는 S교육지원청에서 운영하는 영재학급과 영재교육원의 교육일

정을 고려하여 이루어졌다. Y초등학교 영재학급과 S교육지원청 부설영재교육원 모두 3월 

11일부터 동시에 정규수업이 이루어졌으나, 끝나는 시기는 차이가 있었다. Y초등학교 영재

학급은 11월 초에 S교육지원청 부설영재교육원은 11월 말에 끝난다.
사전검사(수학적 신념 검사, 수학성취도 검사)는 2013년 3월 25일부터 3월 29일 사이에 

이루어졌으며, 사후검사(수학적 신념 검사, 수학성취도 검사)는 영재교육대상자들의 교육기

간을 최대한 포함시키기 위하여 2013년 10월 21일부터 10월 25일 사이에 이루어졌다.
연구결과의 자료를 분석하기 위하여 SPSS 17.03을 사용하였다. 연구대상자들의 수학적 

신념과 수학성취도 사이의 상관관계를 알아보기 위하여 Pearson 상관계수 분석을 하였다. 영
재교육대상자로 선정된 수학영재와 일반학급 학생의 수학적 신념의 차이를 알아보기 위하여 
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‘수학적 신념 사전검사’에 대하여 분산분석(ANOVA)을 실시하였다. 일반학급, 영재학급, 영
재교육원의 집단별 차이를 자세히 알아보기 위하여, 사후검증으로 Scheffé 검증을 실시하였

다. 수학 영재교육을 받은 아동의 수학적 신념의 변화되었는지를 알아보기 위하여, 사전-사
후 수학적 신념검사를 실시하였고, 이것을 토대로 하여 사전-사후 대응표본 t-검증을 실시하

였다.

IV. 연구 결과 및 논의

본 연구를 통하여 다음과 같은 연구 결과를 얻었으며, 이러한 연구결과를 선행연구와 관

련하여 논의하면 다음과 같다. 

1. 수학적 신념과 수학성취도 사이의 상관관계

수학성취도와 수학적 신념과의 상관관계를 알아본 결과, <표 4>와 같이 수학성취도와 수

학적 신념 간의 상관계수(r)=.316, 유의확률=.009(<.01)로서 유의미한 상관관계가 있는 것으

로 나타났다. 수학적 신념의 학위영역별로 살펴보면, 수학적 신념의 하위 영역 중 수학에 대

한 신념과 자아에 대한 신념이 수학성취도와 유의수준 .05에서 유의미한 상관관계가 있는 

것으로 나타났다. 수학에 대한 신념과 수학성취도의 상관관계는 .277(유의확률=.022<.05), 자
아에 대한 신념과 수학성취도는 .293(유의확률=.015)으로 나타났다. 그러나 수학학습에 대한 

신념과 수학성취도 간에는 상관계수(r)=.237, 유의확률=.052(>.05)로서 유의미한 상관관계를 

보이지 않고 있다.

수학성취도

수학적 신념(전체)
Pearson 상관계수 .316**

유의확률(양쪽) .009
N  68

수학에 대한 신념

Pearson 상관계수 .277*

유의확률(양쪽) .022
N  68

수학학습에 대한 신념

Pearson 상관계수 .237
유의확률(양쪽) .052*

N  68

수학적 자아에 대한 신념

Pearson 상관계수 .293*

유의확률(양쪽) .015
N  68

*p<.05, **p<.01

<표 4> 수학성취도와 수학적 신념과의 상관관계

이러한 연구결과는 수학적 신념이 학생들의 수학적 문제해결과정을 통제하는 중요한 요
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소임을 지적한 Zimmermann(1997)의 연구와 일맥상통하며, 수학에 대한 부정적 신념은 문제

해결능력을 약화시킬 수 있다는 Schoenfeld(1985)와 Silver(1985)의 연구를 지지한다.
수학에 대한 신념, 자아에 대한 신념에서는 유의미한 상관관계가 있었으나, 수학학습에 

대한 신념과 수학성취도 간에는 유의미한 상관관계가 없는 것으로 나타났다. 그 이유에 대

해서는 좀 더 세밀하게 요인분석을 실시해야 할 것으로 보인다. 다만, 수학에 대한 신념은 

수학에 대한 성향, 선호도 등과 관련이 있고, 자아개념은 주로 수학에 대한 자신감과 관련이 

있기 때문에 이러한 요인이 수학적 성취도와 연결된 것으로 볼 수 있다(박분희, 박고훈, 황
종섭, 2007). 그러나 수학학습에 대하여 부정적인 신념 예를 들어, 수학학습을 공식을 암기하

고 반복적으로 연습하는 것으로 생각하다고 하더라도(Dossey et al., 1988; Southwell, 1992), 
수학적 성취도에서도 높게 나타날 수 있다. 왜냐하면, 이러한 부정적인 신념을 갖고 있더라

도 비슷한 유형의 문제를 반복하여 연습함으로서 문제의 풀이방법을 기억하여 나중에 비슷

한 유형의 문제에 그 방법을 적용할 수 있기 때문이다.

2. 영재교육대상자로 선발된 학생과 일반학급 학생의 수학적 신념의 차이

영재교육대상자로 선정된 수학영재와 일반학급 학생의 수학적 신념의 차이를 알아보기 

위하여 ‘수학적 신념 사전검사’에 대하여 분산분석(ANOVA)을 실시하였다. 일반학급 학생, 
영재학급, 영재교육원 세 집단의 수학적 신념 사전검사를 분산분석한 결과, 수학적 신념의 

세 가지 하위영역에서 모두 유의한 차이가 있는 것으로 나타났다(<표 5>). 각 집단별 차이를 

자세히 알아보기 위하여, 사후검증으로 Scheffé 검증을 한 결과, 영재학급과 영재교육원 모

두 일반학급보다 수학적 신념의 하위영역에서 더 긍정적인 신념을 갖고 있는 것으로 나타났

으며, 영재학급과 영재교육원 사이에는 유의미한 차이가 없는 것으로 나타났다.

집단 N M SD F p Scheffé

수학에 대한 
신념

일반학급 28  54.893  7.904

 7.808 .001*** a<b,c
영재학급 20  59.800  6.305
영재교육원 20  63.300  7.630
전체 68  58.809  8.104

수학학습에 
대한 신념

일반학급 28  96.464 12.862

 6.086 .004** a<b,c
영재학급 20 102.250 10.300
영재교육원 20 106.950  5.226
전체 68 101.250 11.139

자아에 대한 
신념

일반학급 28  40.786  8.863

13.104 .000*** a<b,c
영재학급 20  45.350  8.087
영재교육원 20  52.150  4.440
전체 68  45.471  8.848

*p<.05, **p<.01, ***p<.001
※ Scheffé 검증 a: 일반학급, b: 영재학급, c: 영재교육원

<표 5> 집단에 따른 수학적 신념(사전검사)의 차이
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영재학급과 영재교육원의 영재교육대상자들이 영재교육을 시작하기 전에 실시한 수학적 

신념 사전검사에 이 집단의 학생들은 일반학급 학생들보다 더 높게 나타났음을 확인하였다. 
이를 바탕으로 영재교육이 이루어진 다음 수학적 신념에서 차이가 있는지를 알아보기 위하

여 수학적 신념 사후검사에 대하여 분산분석을 실시하였다. 일반학급, 영재학급, 영재교육원 

세 집단의 수학적 신념 사후검사를 분산분석을 한 결과(<표 6>), 수학적 신념의 세 가지 하

위영역 중에서 수학에 대한 신념에서만 유의한 차이가 있는 것으로 나타났으며(F=4.940, 
p=.010), 수학학습에 대한 신념과 자아에 대한 신념에서는 세 집단(일반학급, 영재학급, 영재

교육원)간에 유의미한 차이가 없는 것으로 나타났다.
수학에 대한 신념에서의 집단 차이를 자세히 알아보기 위하여 Scheffé 검증한 결과, 영재

학급과 영재교육원 모두 일반학급보다 수학에 대한 신념에서 더 높게 나타났으며, 영재학급

과 영재교육원 사이에는 유의미한 차이가 없었다.

집단 N M SD F p Scheffé

수학에 대한 
신념

일반학급 28  57.107  5.909

4.940  .010** a<b,c
영재학급 20  62.600  5.557
영재교육원 20  62.400  9.247
전체 68  60.280  7.364

수학학습에 
대한 신념

일반학급 28  97.786 12.688

2.333  .105
영재학급 20 103.300  9.831
영재교육원 20 103.250  6.197
전체 68 101.018 10.516

자아에 대한 
신념

일반학급 28  42.821  7.479

1.860 1.64
영재학급 20  46.800  8.477
영재교육원 20  47.100 10.377
전체 68  45.250  8.812

*p<.05, **p<.01, ***p<.001
※ Scheffé 검증 a: 일반학급, b: 영재학급, c: 영재교육원

<표 6> 집단에 따른 수학적 신념(사후검사)의 차이

3. 수학 영재교육을 받은 학생의 수학적 신념의 변화

수학 영재교육을 받은 아동의 수학적 신념이 어떻게 변화되었는지를 알아보기 위하여, 사
전-사후 수학적 신념검사를 실시하였고, 이것을 토대로 하여 사전-사후 대응표본 t-검증을 실

시하였다. 수학적 신념검사의 집단별 t-검증 결과는 <표 7>과 같다. 
일반학급 학생과 단위학교 영재학급의 경우에는 수학적 신념의 세 가지 하위영역 모두에

서 사전검사와 사후검사에서 유의미한 차이가 나타나지 않았다. 영재교육원의 경우, 수학에 

대한 신념과 관련해서는 사전검사와 사후검사에 있어서 유의미한 차이가 나타나지 않았지

만, 수학학습에 대한 신념(p=.038<.05), 자아에 대한 신념(p=.041<.05)과 관련해서는 사전검
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사와 사후검사에 있어서 유의미한 차이가 있는 것으로 나타났다. 즉, 영재교육원의 경우, 수
학학습에 대한 신념이 사전검사에는 106.950이었는데 사후검사에는 103.250으로 하락했으

며, 자아에 대한 신념도 사전검사에는 52.150이었는데 사후검사에서는 47.100으로 하락했다.

집단 수학적 신념 검사 N M SD df t p

일반학급

수학에 대한 
신념

사전 28 54.893 7.904 27
1.048  .304

사후 28 57.107 5.909 27
수학학습에 
대한 신념

사전 28 96.464 12.862 27
.335  .740

사후 28 97.786 12.688 27
자아에 대한 
신념

사전 28 40.786 8.863 27
.824  .417

사후 28 42.821 7.479 27

영재학급

수학에 대한 
신념

사전 20 59.800 6.305 19
2.008  .059

사후 20 62.600 5.558 19
수학학습에 
대한 신념

사전 20 102.250 10.300 19
.382  .707

사후 20 103.300 9.831 19
자아에 대한 
신념

사전 20 45.350 8.087 19
.543  .593

사후 20 46.800 4.477 19

영재교육원

수학에 대한 
신념

사전 20 63.300 7.630 19
-.349  .731

사후 20 62.400 9.247 19
수학학습에 
대한 신념

사전 20 106.950 5.226 19
-2.234  .038*

사후 20 103.250 6.197 19
자아에 대한 
신념

사전 20 52.150 4.440 19
-2.194  .041*

사후 20 47.100 10.377 19
*p<.05

<표 7> 집단에 따른 사전-사후 수학적 신념의 차이

이러한 연구결과는 영재교육원의 경우에는 수학적 신념 중에서 수학학습에 대한 신념과 

자아에 대한 신념에 부정적인 영향을 주고 있다는 것을 의미한다. 즉, 영재교육원의 경우 수

학에 대한 신념에 대해서는 수학영재프로그램으로 교육을 받기 이전과 이후에 별 차이를 보

이지 않았다. 이것은 수학의 본질, 중요성, 유용성 등에 대해서는 영재교육과정에서 큰 변화

가 없었음을 의미한다. 그러나, 수학학습에 대한 신념과 자아개념에 대한 신념은 영재교육 

이전보다 훨씬 부정적으로 변화되었음을 알 수 있다. 권미연과 전평국(1999)의 연구에 따르

면, 학생들의 부정적인 수학적 신념 형성에 주도적인 역할을 하는 것은 교사의 행동이었으

며, 수학 수업이 이루어지는 교실내의 사회수학적 규범과 관련이 있다. 이러한 측면에서, 이
것에 대한 원인으로는 여러 가지 변인을 생각할 수 있겠지만, 가장 중요한 것이 교사의 수업 

방식과 교실 내에 존재하는 수업 분위기와 관련이 있을 것이다. 높은 수학성취도, 경시대회

에서의 입상 등으로 인하여 영재교육원의 수학영재로 판별되었을 때는 수학에 대한 자신감

을 갖고 수학적 활동에 적극 참여하는 등 수학학습에 대한 신념과 자아에 대한 신념에서 긍

정적이었을 것이다. 그러나 영재교육원에서 교육을 받는 과정에서 과다한 학업 부담, 다른 

동료집단과의 경쟁, 비교 과정에서 발생하는 요인으로 인하여 수학학습에 대한 신념과 자아
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에 대한 신념에 부정적인 영향을 미쳤을 것으로 보인다. 이러한 연구 결과는 영재학생들이 

영재교육 프로그램에 참가한 후 학업적 자아개념이 부정적으로 바뀐다는 기존의 연구들

(Marsh et al., 1995; Olszewski, Kuliede, Willis, 1987; Richardson & Benbow, 1990; Swiatek 
& Benbow, 1991)와 일치한다. 

VI. 결  론

본 연구에서는 수학영재교육이 수학적 신념에 어떤 영향을 미치는지를 알아보았다. 이를 

위하여 일반학교, 영재학교, 영재교육원의 학생들을 대상으로 수학적 신념을 검사하였다. 연
구결과를 바탕으로 다음과 같은 결론을 얻을 수 있었다. 

첫째, 수학성취도와 수학적 신념 사이에는 유의미한 상관관계가 있다. 수학적 신념의 세 

가지 하위영역(수학에 대한 신념, 수학학습에 대한 신념, 자아에 대한 신념) 모두에서 유의미

한 상관관계가 있었는데, 특히 자아에 대한 신념이 수학성취도와의 상관관계가 다소 높게 

나타났다. 이것은 자아에 대한 신념이 수학에 대한 자신감과 선호도와 관련이 있기 때문에 

수학성취도에 영향을 주는 것으로 볼 수 있을 것이다. 
둘째, 영재교육대상자로 선정된 영재학급과 영재교육원의 학생들은 일반학급 학생에 비

해 긍정적인 수학적 신념을 지니고 있었으며, 세 가지 하위영역(수학에 대한 신념, 수학학습

에 대한 신념, 자아에 대한 신념) 모두에서도 긍정적인 신념을 갖고 있었다. 그러나 영재교

육이 이루어진 다음에 측정한 수학적 신념 사후검사에서는 하위영역 중 수학에 대한 신념에

서만 영재학급과 영재교육원의 학생들이 일반학급 학생보다 더 높게 나타났다. 하위영역 중 

수학학습에 대한 신념과 자아에 대한 신념에서는 일반학급, 영재학급, 영재교육원의 학생들 

모두 유의미한 차이를 보이지 않았다. 이러한 결과는 영재교육대상자들은 일반학급 학생들

에 비하여 수학에 대하여 본격적으로 접할 기회가 많기 때문에, 수학의 본질을 묻는 수학에 

대한 신념에서는 영재교육대상자들이 일반학급 학생들보다 더 긍정적인 신념을 유지한 것으

로 볼 수 있다. 
셋째, 영재교육원의 학생들은 수학적 신념 중 하위 영역인 수학학습에 대한 신념과 자아

에 대한 신념에서 영재교육을 실시하기 전보다 부정적으로 변화되었다. 즉, 영재교육대상자

들에게 실시된 수학영재교육은 수학학습에 대한 신념과 자아에 대한 신념에 부정적인 영향

을 주고 있는 것으로 나타났다. 이는 영재교육원의 학생들에게 실시된 영재교육 수학 프로

그램의 내용상의 문제일 수 있고, 수업 방법상의 문제일 수도 있을 것이다. 영재교육 프로그

램이 영재학생들의 수준에 부합하지 못하는 내용일 경우에는 학습에 흥미를 느끼지 못할 것

이며, 결국에는 수학학습 전반에 대한 신념에 부정적인 영향을 줄 수 있을 것이다. 또한 영

재교육을 담당하는 교사의 수업방법이나 진행방식이 개인 간의 경쟁을 부추기거나 수학적 

문제해결에서 빠른 답을 요구한다면, 수학학습에서 추구해야 하는 논리적 사고 및 창의적 

사고에 대하여 부정적인 신념을 갖게 할 수 있다. 또한, 영재교육원의 학생들은 처음에는 영

재학급과 일반학급 학생에 비해 높은 자아개념을 보였으나, 영재교육원의 영재교육대상자로 
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선발된 후 자신보다 훨씬 뛰어난 학생들과 함께 동질집단을 이루었을 때, ‘작은 연못 안의 

큰 물고기(big fish in a little pond effect)’효과로 인하여 자아 개념에 부정적으로 작용할 수

도 있었을 것이다. 
영재학급이나 영재교육원에서 다루는 어려운 내용이나 다른 학생들과의 비교는 수학 영

재들로 하여금 부정적인 정서를 경험하게 하고, 이는 수학적 자아개념 및 수학 관련 진로에 

대해 부정적인 태도를 형성하게 만들기도 한다. 따라서 영재교육의 프로그램을 개발할 때 

학습의 정의적 영역에 대한 고려가 필요하다. 아무리 분야에 뛰어난 능력을 가진 사람이더

라도, 그 분야가 학문적 ․ 사회적 가치를 가지고 있고, 그 분야에서 일하는 것이 자신의 능력

으로 가능하며, 또한 그 분야에서 일하는 것이 즐겁고 기쁘다고 지각하지 못하면 해당분야

의 전문가로 성장하는 것은 불가능하다. 따라서, 수학영재를 대상으로 운영되는 프로그램은 

수학적 능력의 개발뿐 아니라, 수학에 대한 긍정적인 신념을 갖게 하는 데 도움이 되도록 운

영되어야 한다.
이상의 연구 결과를 토대로 하여 현행 수학 영재교육과 수학적 신념을 관련지어 다음과 

같은 점을 제언하고자 한다. 본 연구에서는 경기도 내 S교육지원청에서 운영하는 영재학급 

1학급과 부설영재교육원 1학급 5학년만을 연구대상으로 제한하였으나, 앞으로 보다 광범위

한 지역의 대상에 관한 연구가 이루어져야 한다. 또한, 본 연구의 결과로 나타난 수학적 신

념에 대한 영재교육의 부정적 측면에 관한 원인을 규명하는 체계적인 후속 연구가 필요하다.
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A Study on Elementary Gifted Children's Mathematical 
Belief

SungSun Park

Chuncheon National University of Education

This study investigated the difference of mathematical beliefs between common children 

and the gifted children, and then the effect of current mathematics gifted education on 

gifted children‘s mathematical belief. Gifted children from institution for gifted education 

and school based gifted classroom, and common children from regular classroom from 

S-city office of education in Gyenggi province were studied for this study. The results of 

this study was as follows.

First, there was positive correlation between mathematics performance and mathematical 

belief. Second, common children and gifted children had significant difference in the 

degree of mathematical belief. And also, mathematically gifted students had much 

stronger and positive mathematical belief than common students before starting gifted 

education program. Third, there was no significant difference in common children and 

gifted children on the mathematical belief after they receive gifted education, but there 

were negative changes in gifted children from institution for gifted education on the 

mathematical belief after receiving gifted education.
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