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상호또래교수 활동이 고등학생들의 수학교과에 대한

정의적 특성에 미치는 영향
1)

최계현(풍무고등학교)

한혜숙(단국대학교)

Ⅰ. 서론

1. 연구의 필요성 및 목적

성취도 국제비교평가인 TIMSS(Trends in Inter-

national Mathematics and Science Study)와 PISA

(Programme for International Student Assessment)의

연구 결과에 의하면, 우리나라의 중․고등학생들은 수학

학습에 대한 인지적 영역의 성취가 매우 우수한 반면,

수학에 대한 즐거움, 자기효능감, 가치인식, 흥미 등과

같은 정의적 영역의 성취는 매우 낮은 것으로 알려져 있

다(김경희 외, 2008; 김수진 외, 2012; 박정, 2007; 이미경

외, 2004; 이미경, 손원숙, 노언경, 2007). 이러한 문제점

의 지적으로 최근 수학학습에서 학생들의 정의적 특성과

관련한 많은 연구들이 진행되어 왔다(김경희 외, 2008;

김성국, 2001; 문희철, 2008; 박선화, 김명화, 주미경,

2010; 박윤주, 2010; 박정, 2007; 이미경 외, 2007; 이종

희, 김수진, 2010; 이주연, 2005; 한혜숙, 최계현, 2011).

또한 국가적 차원에서도 수학의 가치 제고와 정의적 태

도 개선이라는 기본 방향 아래 2007 개정 수학과 교육과

정의 개정이 이루어졌고(교육과학기술부, 2008), 수학의

가치 제고와 정의적 태도 개선을 강조하기 위하여 수학

과 목표, 교수․학습 방법, 평가에 제시하였고, 정의적

태도 개선은 단지 인지적 능력 향상을 위한 ‘수단’으로서

의 개선이라는 종전의 관점이 아니라 정의적 특성이 학
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교교육 자체의 ‘목표’로서의 중요성을 강조하고 있다(한

혜숙, 최계현, 2011).

수학교과는 상급 학년으로 올라갈수록 추상적․고차

원적 사고를 요하는 교과내용의 특성과 수학이라는 학문

자체가 가지고 있는 특징, 즉 계통성과 위계성으로 인해

타 교과에 비해 학습결손에 대한 누적현상이 심하고, 이

러한 누적된 학습결손 현상은 학생들 간의 심한 개인차

와 학력격차를 야기한다. 학습결손은 이후 수학에 대한

자신감과 학습의욕을 잃게 하고 수학에 대한 부정적 정

서를 가지게 한다. 이러한 학습결손의 누적으로 인한 학

력격차를 해소하고 개인차를 존중하여 학생 개개인에게

적절한 교육을 제공하기 위해서는 무엇보다도 개별화 된

교수방법이 요구된다. 그러나 현실적으로 학급당 인원수

가 많은 우리나라의 교육여건을 생각할 때 수학수업의

변화와 대안이 무엇보다 필요한 시점이라 할 수 있다.

MacNair(2000)는 수학수업에서 수업이 교사중심으로 진

행되는 경우에 학습자의 논리적 사고와 분석력을 저해한

다고 지적했고, Eggen과 Kauchak(2001)는 학습자의 흥

미를 높이기 위해서는 학습자 중심의 수업방식으로 바꾸

어 학습자가 스스로 사고하고 분석하여 문제해결능력을

높여야 한다고 주장한다. 또한 NCTM(National Council

of Teachers of Mathematics, 2000)은 다양한 학생들을

위해서 적절하고 차별화된 지원을 제공할 수 있는 구조

를 개발한다면, 학생들은 이질집단에서도 수학을 효과적

으로 배울 수 있다고 강조하고 있다.

최근 들어 교육현장에서는 배움중심수업에 대한 변화

가 일고 있다. 배움중심수업이란, 학습자의 자발성과 자

기주도성을 기초로 하는 학습자 중심의 수업을 의미하

며, 수업의 장에서 교사와 학생 모두의 배움이 일어나는

수업을 의미한다. 이는 지식을 고정되거나 완성된 것이

아니라 지속적으로 확장되고 발전되어 가는 과정으로 보
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는 것이다. 즉, 교실에서 학생과 학생 간에 일어나는 소

통과 협력을 통한 지식의 상승작용뿐만 아니라 교사와

학생 간의 지식의 창조와 형성의 과정이 일어나는 것을

진정한 배움으로 보는 것이다(경기도교육청, 2012). 배움

중심수업에 기반 한 수학수업에서는 수학적 지식을 교사

가 강의식으로 제시하지 않고 학생-학생 간, 학생-교사

간 끊임없는 소통을 통하여 학생들로 하여금 배움을 이

끌어내도록 하고 있다. 또한 학생들 각자의 수준에 맞게

학습할 수 있도록 학습 지도 및 상담을 도와주는 멘토-

멘티 관계를 구축하고 서로 돕는 바람직한 수학학습 문

화를 조성하도록 권장하고 있다(경기도교육청, 2012). 이

러한 대안으로 제시되는 교수 전략 중 하나가 또래와의

협력을 통하여 학습자들이 서로 가르치고 배우는 또래교

수라 할 수 있다(Beirne-Smith, 1991; Bloom, 1984;

Byrd, 1990).

또래교수는 또래교수자와 또래학습자가 서로 짝을 이

루어 가르치고 배우면서 학업성취와 사회적 능력을 발달

시키는 또래협력 교수체계이다(Utley, Mortweet, &

Greenwood, 1997). 처음에는 낮은 수행을 보이는 아동들

을 위한 방법으로 분리된 상황에서 이용되었지만, 이후

일반적인 모든 학생들에게 또래지도의 기회가 확장되고

적용되었다(Warger, 1991). 또래교수활동은 또래교수자

와 또래학습자 모두에게 인지적, 정의적, 사회성 측면에

서 긍정적인 효과가 있는 것으로 밝혀졌다(박현화, 2007;

여현숙, 1992; 오양교, 1992; 유근미, 김수연, 2010;

Bolich, 2001; Brady, 1997; Foot et al., 1990;

Mastropieri et al., 2006; Utley et al., 1997). Goodlad와

Hirst(1989)는 또래지도가 학생들의 학업성취, 문제해결

능력, 태도변화, 동기유발, 민주적 기능, 발표력에 효과적

이라고 보고하였다. 수학교과에서도 또래교수의 긍정적

효과가 여러 연구에서 입증되었다(박현화, 2007; 신진희,

2003; 유근미, 김수연, 2010; 이규명, 박은혜, 2000; 이지

수, 2004; 정미진, 권성룡, 2011; 정보경, 2006; 한정의,

2006; 현복선, 2008; Franca, Kerr, Reitz, & Lambert,

1990; Greenwood, et al., 1984; Johnson & Johnson,

1989; Mercer & Mercer, 1998). 또한 Mercer와

Mercer(1998)는 또래교수활동은 수학교과에서 이루어 질

때 가장 효과가 크다고 주장했으며, Johnson과

Johnson(1989)도 또래교수활동이 수학교과에 더욱 적합

하다고 주장하며 또래를 통한 지도는 또래학습자가 수학

적으로 사고하면서 수학적 지식을 의미 있게 받아들이도

록 하는 동시에, 서로가 학습내용을 성취할 수 있도록

격려하고 도와주면서 또래의 의견을 잘 수용할 수 있도

록 도와준다고 하였다.

여러 연구에서 수학교과에서 또래교수의 효과성이 입

증되었으나 대부분의 선행연구가 표집 된 학생들을 대상

으로 별도의 제한된 시간에 이루어지거나 소수의 우수한

학생들이 일대일로 부진학생을 지도하는 형태로 이루어

져 왔다. 즉, 일상적인 수학수업이 진행되는 수학교실에

서의 또래교수의 적용이나 효과성에 대한 연구는 거의

없는 실정이다. 따라서 본 연구자는 일상적인 수학수업

이 진행되는 수학교실에서 또래교수활동을 적용해 보고,

그 효과성을 알아보고자 한다. 즉 본 연구에서는 또래교

수자와 또래학습자가 서로의 역할을 교대로 함으로써 또

래교수자와 또래학습자의 학업적 이익이 모두 실현될 수

있도록 고안된(Fantuzzo, King, & Heller, 1992; Griffin

& Griffin, 1995; Griffin & Griffin, 1997) 상호또래교수

(reciprocal peer tutoring) 활동을 연구대상자 집단 특성

에 적합한 형태로 적용한 후 상호또래교수 활동이 학생

들의 수학교과에 대한 정의적 특성에 미치는 영향을 살

펴보았다. 또한 학생들의 학업성취 수준에 따라 상호또

래교수활동의 효과가 다르게 나타나는지 알아보기 위해

서 학업성취에 따라 상, 중, 하 집단별로 구분하여 수학

교과에 대한 정의적 특성에 미치는 영향을 살펴보았다.

2. 연구문제

본 연구의 목적을 달성하고자 다음과 같은 연구 문제

를 설정하였다.

1) 상호또래교수 활동이 학생들의 수학교과에 대한

정의적 특성에 어떠한 영향을 미치는가?

2) 상호또래교수 활동으로 인한 학생들의 수학교과에

대한 정의적 특성은 수준별 집단 간에 차이가 있는가?

Ⅱ. 이론적 배경

1. 또래교수(peer tutoring)

또래를 통한 지도는 고대 흰두교의 또래지도 시스템

을 수정하여 Bell에 의해 조직적이고 계획적인 교육방법
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으로 시작되었다. 또래교수라는 수업모델은 특수교육과

일반교육 분야에서 학습지진아나 장애학생들을 대상으로

교사중심의 전통적인 교수방법의 한계를 극복하고 그 대

안을 모색하는 가운데 탄생되었다(Slavin, 1990).

또래교수는 또래교수자(tutor)가 개별화된 교수를 또

래학습자(tutee)에게 제공하기 위해서 짝을 이루어 연습,

반복, 개념 설명을 통해 학업적 성취와 사회적 능력을

촉진하는 교수 전략이다(Lane, 1997; Utley et al., 1997;

Wagner, 1990). 또래교수는 제한된 수업시간에 교실구조

의 큰 변화를 필요로 하지 않기 때문에 학생들의 개별적

인 교육 요구를 충족시킬 수 있고, 학생들을 학습활동

뿐 아니라 교수활동에도 참여시킴으로써 교사 혼자서 학

급전체를 이끌며 교수활동을 수행해야 하는 집단식 수업

의 한계를 어느 정도 극복할 수 있게 해주면서도 교수활

동에 대한 교사의 부담 또한 줄일 수 있는 방법이 될 수

있다(이은주, 2003). 따라서 또래교수는 우리나라와 같이

학급당 학생의 수가 많아 교사의 개별지도가 어려운 다

인수 학급에서 학생 개개인에게 개별 교수를 제공할 수

있다는 점에서 매우 의미가 있다. 또한 또래교수는 학생

들로 하여금 사고하고, 질문하고, 지식을 공유하는데 있

어서 학생 스스로가 주도적인 역할을 하도록 하는 대안

적인 교수-학습 방법이라는 점에서도 큰 의미를 갖는다

고 볼 수 있다(Luca & Clarkson, 2002).

또래교수는 그 목적에 따라서 다양한 형태로 실시될

수 있지만 대표적인 유형으로는 학급전체가 또래교수에

참여하는 학급전체 또래교수(Classwide peer tutoring),

나이 차이가 나는 또래교수자와 또래학습자가 짝을 이루

어 또래교수에 참여하는 상급학생또래교수(Cross-age

peer tutoring), 또래교수자와 또래학습자의 역할을 교대

로 할 수 있는 상호또래교수(Reciprocal peer tutoring)

등이 있다(Gagnon & Conoley, 1997).

여러 선행연구 결과에 의하면, 또래교수는 또래교수

자와 또래학습자 모두에게 인지적, 정의적, 사회성 측면

에서 긍정적인 효과가 있는 것으로 밝혀졌다(박현화,

2007; 여현숙, 1992; 오양교, 1992; 유근미, 김수연, 2010;

Bolich, 2001; Brady, 1997; Foot et al., 1990;

Mastropieri et al., 2006; Utley et al., 1997). 인지적인

측면에서, 또래교수는 학업성취가 낮은 학습자를 수업에

적극적으로 참여시키고, 학습자가 반응할 기회를 충분히

제공하며, 반응에 대한 즉각적인 피드백을 줌으로써 학

습능률을 증진시킬 수 있는 구체적인 학습전략이라는 점

에서 장점을 갖는다(Beirne-Smith, 1991). 또한 또래교수

자는 또래학습자에게 개념을 설명하거나 가르침으로서

학습 자료에 대한 이해가 더 깊어지고(Utley et al.,

1997), 또래학습자는 또래교수자로부터 개별화된 지도를

통해 즉각적인 피드백을 받아 학습의 수정이 용이하므로

학습증진을 가져올 수 있다(Lazerson, 1980). 또래교수는

수학, 사회, 철자 쓰기, 독해력 등 다양한 교과의 학습에

서 효과가 있는 것으로 입증되었다(유근미, 김수연,

2010). 정의적인 측면에서, 또래교수는 학생들이 문제가

발생했을 때 보다 쉽고 편안하게 질문을 할 수 있도록

만들며(Cheng & Ku, 2009; Ormrod, 1999), 또래들끼리

가 교사보다 쉽게 일체감을 이루기 때문에 교사의 비난

이나 또래의 조소에 대한 두려움을 덜 느끼게 하여 대상

학생들에게 심리적 안정감을 주고, 학생들에게 자기효능

감을 더욱 강화시킬 수 있다(Webb, 1982). 또래교수자

또는 또래학습자를 경험한 학생들은 모두 높은 자아존중

감과 학교생활에 대한 긍정적인 태도를 보여주었다(U.S.

Department of Education, 2001). 또한 또래교수자는 또

래학습자를 가르침으로서 자부심이 강화되었고, 자신을

교사와 동일시함으로서 진지하게 학습에 임하여 올바른

자아개념이 형성될 수 있었으며, 또래학습자의 경우는

교수자로부터 관심을 받아 스스로에 대한 긍정적인 자아

개념이 형성될 수 있었다(Scruggs & Osguthorpe, 1986).

또 교사보다는 같은 문화적 경험을 공유하고 수준에 적

정한 인지갈등을 일으킬 수 있는 또래교사에 의해 학습

이 더 잘 이루어지기 때문에 학습동기가 향상되었다

(Gartner & Riessman, 1993). 문제 학생들을 대상으로

또래교수를 실시한 Lazerson(1980)의 연구 결과에서도

대인관계와 상호 의사소통 기술이 증가되었고, 문제행동

감소로 또래교수자의 태도에 긍정적인 효과가 있음을 입

증하였다. 사회성 측면에서는, 또래교수를 통해서 학생들

은 다른 사람들과 아이디어를 공유하는 것과 친구들로부

터 새로운 관점을 배우는 것에 대한 가치를 알게 된다고

한다(Cheng & Ku, 2009). 또래교수는 자신의 책임을 수

행하고 타인의 욕구에 반응하는 상호작용 속에서 칭찬,

격려, 공감, 위로 등을 통해 상대방에 대한 관심이 증가

하고, 대인 관계 기술, 의사소통 능력이 향상되어 서로
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신뢰하고 친하게 지내게 되면서 학생들의 사회성을 발달

시키는데 도움이 될 수 있다(손영, 김성일, 2005). 또한

또래교수자는 또래교사로서 역할을 공식적으로 수행함으

로서 학생이나 교사 모두 협력관계를 갖게 되고, 사사과

정 동안에 학생들은 긍정적인 태도와 흥미를 가지게 되

며(Webb, 1987), 또래교수자는 자신의 위상이 높아져 친

구들로부터 존경을 받게 된다(Allen, 1976). 또래교수는

학습자 자신의 학습뿐 아니라 다른 사람의 학습에 대한

책임감을 만들어 준다는 측면에서 장점이 있다(Cheng

& Ku, 2009).

수학교과에서 수행된 또래교수 활동과 관련된 선행연

구 결과를 살펴보면, 유근미와 김수연(2010)은 초등학교

6학년 수학학습부진아를 대상으로 또래교수를 실시하였

고, 연구 결과에 의하면 또래교사 역할에 대한 경험이

학생들의 분수연산능력 및 자아존중감을 향상시키는데

매우 효과가 있는 것으로 나타났다. 정미진과 권성룡

(2011)은 또래교수를 통해 또래교사가 자신이 이해한 것

을 동료와 공유하려고 노력하고 또한 동료의 수학학습을

도와주면서 느끼는 성공감으로 인해 또래교사의 수학적

성향과 수학적 의사소통능력이 긍정적으로 변화함을 보

여주었다. Calhoon과 Fuchs(2003)는 장애를 갖고 있는

고등학생들을 대상으로 또래교수의 효과를 살펴보기 위

한 연구를 수행하였는데, 비록 수학적 개념 이해 및 적

용하는 능력에 있어서는 또래교수를 실시한 집단과 그렇

지 않은 집단 간에 유의미한 차이는 없었지만 학생들의

연산 능력(computation skill)에 있어서는 또래교수를 실

시한 집단이 그렇지 않은 집단에 비해서 유의미하게 향

상된 것으로 나타났다.

2. 상호또래교수(reciprocal peer tutoring)

상호또래교수는 학업적인 진보를 이루도록 돕기 위해

둘 또는 그 이상의 학생들이 서로 가르치고, 평가하며,

격려하는 구조화된 형태로써 학생들이 또래교수자와 또

래학습자의 역할을 교대로 할 수 있는 기회를 제공하는

새로운 또래교수법을 의미한다(Fantuzzo et al., 1992).

상호또래교수는 또래교수에서 학업성취와 자아개념

모두의 효과를 얻기 위해서 학습능력이 비슷한 학생끼리

역할을 주기적으로 바꾸어 또래 상호 간에 수직적 관계

가 아닌, 수평적 관계를 유지할 수 있도록 구조화된 교

수-학습 프로그램이다(Fantuzzo et al., 1992). 이것은

Fantuzzo와 그의 동료들이 개발한 것으로, 또래교수 전

략에서 상호 의존성 요소를 최대화하고 학습 효과를 높

이기 위해 고안된 것이다. 또한, 상호또래교수는 기존의

전통적인 또래교수가 가지고 있는 일방적인 교수의 단점

들을 보완한 것으로, 서로가 또래교수자와 또래학습자의

역할을 교대로 함으로써 그들 사이의 평등한 관계가 유

지될 수 있고, 또래교수자와 또래학습자의 학업적 이익

이 모두 실현될 수 있도록 고안된 교수전략이다(박현화,

2007; Fantuzzo et al., 1992; Griffin & Griffin, 1995). 즉

학생들이 또래교수자와 또래학습자의 이중적 역할을 수

행함으로써 또래학습자로서는 교수를 받음으로써 얻는

이익과, 또래교수자로서는 교수준비와 교수를 함으로써

얻는 이익을 모두 받을 수 있는 장점을 얻게 된다

(Griffin & Griffin, 1995).

Gaustad(1993)의 연구에서는 전통적인 또래교수를 수

행한 결과 또래학습자의 역할을 한 학생들에게서는 자아

존중감과 같은 정의적 특성이 크게 향상되지 않았음이

보고되기도 하였다. 손영과 김성일(2005)의 연구에서는

또래교수의 집단 구성에 있어서 일대일 또래교수 집단보

다 삼대일 또래교수 집단에서 학업성취에 더 효과적인

것으로 나타났다. 또래교수자의 경험은 학생들로 하여금

자신도 남을 가르칠 수 있다는 자신감을 갖게 만들고,

또한 일방적으로 도움을 받기만 하는 입장보다는 다른

사람에게 도움을 줄 수 있는 교수자 역할 또한 경험함으

로서 수평적인 또래관계를 유지할 수 있고, 이러한 경험

이 학생들의 긍정적인 자아개념 형성에 도움이 된다

(Bierman & Furman, 1981). 즉 이러한 연구 결과는 또

래교수자 역할에 대한 경험이 학생들에게 매우 의미 있

음을 시사한다.

선행연구에 따르면, 상호또래교수에서 가장 중요한

요소 중 하나가 또래교수자의 사전교육으로 나타났다

(Harrison, 1976; Houston-Wilson, Lieberman, Horton,

& Kasser, 1997). Gaustad(1993)는 상호또래교수에서 또

래교수자가 역할을 제대로 훈련받지 못한 경우 오히려

학습능력이 낮은 또래학습자의 자아존중감을 감소시킬

수 있다고 지적하였다. Cook, Scruggs, Mastropieri,

Castro(1985)는 또래교수자의 훈련 내용으로 ‘또래학습자

의 노력에 대해 칭찬과 용기를 북돋아 줄 것, 지도해야
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할 내용을 명확히 제시하며 협력적인 태도를 갖출 것,

인내심과 포용력을 갖출 것, 학습자의 정답이 틀렸을 때

즉시 정확한 정답을 끌어내려 하지 말고 사고할 시간을

주어야 하는 것’ 등을 제안하였다. 박현화(2007)는 상호

또래교수를 위한 교실의 수용적인 분위기 조성과 교사의

적절한 감독이 필요하다고 주장하며, 교사는 학생들의

오류와 실수에 대해 관대한 교실 분위기를 조성해 주어

야 하고, 학생들이 자신감을 가지고 다른 학생들을 교수

할 수 있도록 칭찬과 격려를 통해 자신감을 북돋아주어

야 한다고 하였다. 또 학습의 결과에 따라 적절한 보상

을 제공하여 상호또래교수가 효과적으로 이루어지도록

안내하여야 한다고 주장하였다.

수학교과에서 수행된 상호또래교수와 관련된 선행연

구 결과를 살펴보면, 박현화(2007)는 중학교 수학 특별보

충과정에서 상호또래교수가 학생들의 수학성취도와 수학

적 자기효능감을 향상시키는데 효과적이며, 수학학습 부

진아를 위한 대안적 교수방법임을 주장하였다. 고등학교

1학년의 수준별 하반 학생들을 대상으로 수행된 정보경

(2006)의 연구에서도 상호또래교수가 학생들의 수학성취

도를 향상시키는데 효과적임이 나타났다. 이규명과 박은

혜(2000)가 수행한 초등학교 학생을 대상으로 한 연구에

서도 학업 성취가 낮은 학습자의 수학성취도가 향상됨이

보고되었다. Fantuzzo, Polite, Grayson(1990)과 Fantuzzo

et al.,(1992)의 연구결과에서도 상호또래교수가 수학성취

도에 유의미하게 긍정적인 영향을 미쳤고, 학업능력에

대한 자아인식과 자아개념의 향상 등을 가져온 것으로

나타났다.

Ⅲ. 연구방법

1. 연구대상

본 연구의 대상은 경기도에 소재하고 있는 인문계 고

등학교 1학년 3개 학급, 111명의 학생들이며, 이들은 정

규 수학수업 시간에 이루어진 상호또래교수 활동에 1년

간 참여하였다. 1학기 동안은 상호또래교수가 익숙하도

록 월 2회 이상 1시간씩 10회 운영하였고, 2학기에는 주

1회 이상 1시간씩 20회 상호또래교수를 진행하였다. 상

호또래교수 활동에 참여한 대상자의 주요 배경 변인은

[표 1]과 같다. 상호또래교수 활동에서 또래교수자 역할

에 참여한 경험이 있는 학생은 전체 111명 중 67명으로

60.4%에 해당되고, 이 중 남학생은 32명이고, 여학생은

35명이다.

[표 1] 또래교수자에 참여한 대상자의 주요 배경 변인

[Table 1] Major variables in participants

성별 인원

연간 또래교수자 활동

참여 횟수 계

1～10회 10～20회 20회 이상

남 55 18 10 4 32

여 56 19 11 5 35

2. 연구방법 및 절차

본 연구는 고등학교 1학년 학생을 대상으로 전통적인

또래교수가 아닌 상호또래교수를 일상적인 수학교실수업

에 적용하였다. 일반적으로 상호또래교수 전략은 또래교

수자와 또래학습자가 짝이 되어 각 학생들이 또래교수자

와 또래학습자의 역할을 번갈아 가며 모두 하게 된다.

그러나 일상적인 수학교실수업에서 고정된 또래교수자와

또래학습자가 짝이 되어 수업을 진행하는 데는 많은 학

생 수, 개인차와 학력격차, 적절한 짝 배치, 자리문제, 단

원별 교과내용에 따른 학생들의 이해도 차이 등의 현실

적인 어려움이 있다. 따라서 본 연구자는 이러한 상호또

래교수 형태를 연구대상자 집단의 특성에 맞게 수정, 변

형하여 적용하였다. 즉 수준이 비슷한 고정된 학생, 고정

된 짝이 일대일의 지속적 멘토-멘티 관계가 아닌 매시

간 멘토와 멘티가 바뀌는 형태로 진행하였다. 또한 일대

일의 관계가 아니라 일대다, 또는 다대일의 관계로 구성

하였다. 상호또래교수 활동은 소단원 별로 실시하였고, 1

학기에는 주로 소단원의 문제풀이 중심의 익힘 문제를

풀 때, 2학기에는 소단원 별 문제풀이 뿐만 아니라 정리

나 증명의 경우에도 상호또래교수 활동을 실시하였다.

상호또래교수 활동을 수행하기 전 매 시간마다 사전

에 또래교수자 역할을 희망하는 학급당 8명의 학생들로

부터 신청을 받았고, 선정된 또래교수자에게는 또래교수

자의 오개념이 또래학습자의 학습에 부정적인 영향을 주

지 않도록 하기 위해서 상호또래교수 활동에서 사용하게

될 구조화된 학습 활동지를 사전에 제공하여 1시간의 또

래교수 활동이 밀도 있게 진행될 수 있도록 철저히 준비
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주별

수업
수업내용 수업 전, 후 준비 사항

1차시 교사주도적 수업

- 개념설명 강의

- 문제풀이 지도

- 순회 개별 지도

- 노트정리 지도

- 학생 발표 지도

- 또래교수자 활동 홍보

- 또래교수자 모집 :

분단별 2명, 총 8명 모집

(각, 4인 1조 구성)

- 또래교수자 학습 활동지

사전 배부

- 중・하위권 또래교수자의

학습 지원 (쉬는 시간 및

자기주도학습 시간 활용)

2차시

3차시

4차시

학생주도적 수업

- 상호또래교수활동

- 4인 1조 운영

- 8인 2조, 16인 4조

협동 운영

- 배움중심수업 관

점에서 운영

- 중위권, 하위권 또래교수

자 심리적 지원

- 상호또래교수 활동 피드

백에 대한 지원

- 4인 1조, 8인 2조, 16인 4

조의 원활한 운영을 위한

지원

- 활동에 대한 상점부여

를 시켰다. 구조화된 학습 활동지는 철저한 교과서 분석

을 통해 상수준 내용 10%, 중수준 내용 60%, 하수준 내

용 30%로 구성하였다.

상호또래교수 활동은 수업시간 한 시간 동안 운영하

였고, 2명의 또래교수자가 팀이 되어 각 분단별로 8명의

학생들을 함께 책임지도 하게 하였다. 그러나 상황에 따

라서는 2명의 또래교수자가 나머지 6명의 또래교수자와

협동하여 다른 분단의 또래학습자를 지원할 수 있도록

하였다. 또한 또래교수자들에게 도움을 받아 문제를 해

결한 또래학습자들에게는 또 다른 또래교수자에게 문제

해결 과정을 설명하게 하여 문제 해결 과정을 올바로 이

해했는지를 검증받도록 했다. 상호또래교수 활동에서 또

래교수자 역할을 수행하는 학생들이 수학을 잘 하는 소

수의 학생들로만 구성되지 않도록 하기 위해서 학급 전

체의 학생들에게 또래교수자 역할에 대해서 매 시간 홍

보와 격려를 하였다. 특히, 중, 하위권 학생들에게 또래

교수자 역할 수행에 대한 자신감을 심어주기 위해서 쉬

는 시간과 자기주도 학습시간을 이용하여 사전에 나누어

준 구조화된 학습 활동지에 대한 질문을 받았고, 수업내

용에 보다 자신감을 가질 수 있도록 하였으며, 지속적으

로 심리적인 지지 또한 아끼지 않았다. 또한 또래교수자

로 참여하게 될 경우 학생부에 활동사항을 기재하고, 활

동 시간에 따라 상점과 상품의 혜택을 주어 동기유발을

시켰다.

선행연구에서 또래교수자의 사전교육을 강조했듯이

(Harrison, 1976; Houston-Wilson et al., 1997), 3월 초

에 연구자의 의도에 따라 상호또래교수 활동의 취지와

유의점을 학생들에게 교육시켰다. 교육내용은 또래학습

자는 또래교수자를 부를 때 ‘또래교사님’으로 존칭하여

부를 것, 또래교수자는 또래학습자의 노력에 대해 칭찬

과 용기를 북돋아 줄 것, 즐겁게 수업에 임할 것, 학습자

의 정답이 틀렸을 때 비난하지 말 것, 학습자가 틀리거

나 어려워 할 때 생각할 시간을 줄 것, 또래교수활동이

잘 안 될 때는 다른 또래교수자들과 협력하여 함께 해결

할 것, 누구나 또래교수자가 될 수 있다는 것 등의 내용

이다. 1학기 동안은 상호또래교수 활동이 익숙하도록 월

2회 이상 10회 실시하였으며, 2학기에는 주 1회 이상 20

회 실시하였다. 연구추진 절차와 상호또래교수 절차는

[표 2], [표 3]과 같다.

[표 2] 연구의 추진절차

[Table 2] Procedures of the study

일 정 추진절차

2012. 3. 7～3.11 사전검사 실시 : 정의적 특성 설문지

3. 14～3.18 상호또래교사 사전교육 2회

3. 21～7.21 월 2회 이상 상호또래교사 운영

8. 22～12.21 주 1회 이상 상호또래교사 운영

12. 24 사후검사 실시 : 정의적 특성 설문지

12. 26～12. 28 상호또래교사 활동에 대한 평가지

[표 3] 상호또래교수의 절차

[Table 3] Procedures of reciprocal peer tutoring

학생들에게는 박선화 외(2010)가 개발한 정의적 특성

조사 설문지를 활용하여 사전과 사후에 설문조사를 실시

하였고, 결과에 대한 분석은 SPSS 12.0 프로그램을 사

용하여 전체 집단 및 상, 중, 하 수준별 집단 간 대응표

본 t-검정을 통해 이루어졌다. 단, 수준별 상, 중, 하 수

준의 구분은 연구 참여자들이 신입생인 관계로 1학기 중

간고사 수학 성적을 토대로 집단을 설정하였다. 또한 2

학기 말에 학생들에게 상호또래교수 활동에 대한 자유서

술식 평가지를 작성하게 하였고, 평가내용을 또래교수자
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(또래교사)의 입장과 또래학습자의 입장에서 분석하였다.

3. 검사도구

1) 정의적 특성 설문지

상호또래교수 활동이 고등학생들의 수학교과에 대한

정의적 특성에 미치는 영향을 살펴보기 위해서 박선화

외(2010)가 개발한 정의적 특성 조사 설문지를 활용하여

사전과 사후에 설문조사를 실시하였다.

[표 4] 수학에 대한 정의적 특성의 하위 요소의 정의 (박

선화 외, 2010, p. 38)

[Table 4] Definition of each subcategory of affective

characteristics (Park, et al., 2010, p. 38)

하위

요소
정 의

흥미

교과나 학습주제 등에 대해 주관적으로 느끼는

선호도 및 학습활동에 참여함으로써 발생하는

즉각적인 재미

자신감

목표달성에 필요한 행동 과정을 조직하고 행하

는 자신의 능력에 대한 믿음으로, 특정한 시간

에 주어진 특정 과제를 잘 수행할 수 있는 지에

대한 인식

가치

인식

사회적 맥락이나 학습자 자신의 삶의 맥락과의

관계 속에서 수학의 기능과 유용성에 대한 평가

자기

조절력

개인적 목표설정과 설정한 목표를 성취하기 위

한 행동조정으로 장기적 목표 달성을 위해 바람

직한 행동을 추구하고 그렇지 않은 행동은 억제

하여 충동적이거나 즉각적이지 않고 스스로 문

제를 신중하게 계획, 해결, 평가하려는 경향성

수학

불안

수학 교과 자체 또는 수학과 관련된 일이나 문

제 등에 대하여 긴장하고 두려워하거나 걱정하

고 염려하는 심리 상태

박선화 외(2010)가 개발한 정의적 특성 조사 설문지

는 흥미, 자신감, 가치인식, 자기조절력, 수학불안의 5개

의 요인으로 구성되었고, 반응양식은 ‘전혀 그렇지 않다

(=1점)’, ‘그렇지 않다(=2점)’, ‘그렇다(=3점)’, ‘매우 그렇

다(=4점)’로 Likert-4점 척도로 되어 있다. 정의적 특성

의 각 하위 요소에 대한 정의는 [표 4]와 같다.

설문지는 흥미 10문항, 자신감 10문항, 가치인식 8문

항, 자기조절력 2문항, 수학불안 7문항으로 5개 영역, 37

개의 문항으로 구성되었다. 설문검사의 신뢰도는 문항

내적 합치도 계수인 Cronbach 로 구하였고, 사전, 사

후검사에 대한 각 요인별 신뢰도는 [표 5]와 같다.

[표 5] 설문검사의 신뢰도

[Table 5] Reliability of the instrument

요인 문항 수
Cronbach

(사전)

Cronbach

(사후)

흥미 10 .877 .903

자신감 10 .782 .909

가치인식 8 .763 .772

자기조절력 2 .774 .516

수학불안 7 .760 .856

사후검사의 자기조절력 요인을 제외한 나머지 모든

요인에 대한 신뢰도가 0.7 이상으로 나타나 흥미, 자신

감, 가치인식, 수학불안 요인에 대한 검사도구의 신뢰도

는 높다고 볼 수 있으나, 자기조절력에 대한 신뢰도가

0.516으로 다소 낮게 나타나 자기조절력 요인에 대한 결

과는 분석 대상에서 제외하기로 하였다.

2) 상호또래교수 활동에 대한 평가지

상호또래교수 활동의 효과에 대한 학생들의 생각을

보다 구체적으로 알아보기 위해서 연구의 마지막 날에

학생들을 대상으로 평가지를 통한 설문조사를 실시하였

다. 설문 문항은 학생들이 본인의 생각을 자유롭게 제시

할 수 있도록 개방형 문항으로 구성하였고, 설문을 통해

서 또래교수자(또래교사) 측면과 또래학습자 측면에서

상호또래교수 활동의 좋았던 경험과 상호또래교수 활동

의 보완 및 개선점에 관하여 조사하였다. 설문 문항에

대한 학생들의 응답은 응답 유형을 범주화하여 빈도 분

석을 하였다.

Ⅳ. 결과 분석 및 논의

1. 정의적 특성 사전, 사후 설문 결과

상호또래교수 활동이 학생들의 정의적 성취 향상에

긍정적인 역할을 하는지 알아보기 위해서 사전, 사후 설

문조사를 실시하였고, 설문 결과는 [표 6]과 같다.
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[표 6] 정의적 특성의 각 하위 요소에 대한 대응표본 t-

검증 결과

[Table 6] Paired-samples t-test results for each

subcategory of affective characteristics

요인 N

사전

설문

사후

설문

대응차

(사전-사후)
t p

Mean

(SD)

Mean

(SD)
MD SD

흥미 111
2.06

(.537)

2.90

(.553)
-.848 .708 -12.62 .000

자신감 111
2.06

(.532)

2.65

(.514)
-.591 .619 -10.06 .000

가치

인식
111

2.38

(.660)

2.51

(.444)
-.124 .713 -1.83 .070

수학

불안
111

2.46

(.535)

2.79

(.626)
-.325 .769 -4.45 .000

본 연구에 참여한 학생들은 사전검사에서 정의적 특

성의 각 하위 요소 모두에서 부정적인 특성을 보여준 반

면, 사후검사에서는 각 하위 요소 모두에서 긍정적인 반

응1)을 보여주었다. 특히, 대응표본 t-검정 결과 가치인

식을 제외한 나머지 하위 요인 모두에 대해서 사전검사

와 사후검사에서 유의수준 0.012)에서 통계적으로 유의미

한 차이가 있는 것으로 나타나(흥미: t=-12.62, p<.01, 자

신감: t=-10.06, p<.01, 수학불안: t=-4.45, p<.01) 상호또

래교사 활동은 학생들의 수학에 대한 흥미와 자신감을

향상시키고 수학불안3)을 감소시키는데 긍정적인 영향을

미쳤다고 볼 수 있다. 가치인식 요소에 대한 사전, 사후

검사에서 유의수준 0.01에서 통계적으로 유의미한 차이

가 없는 것으로 나타났는데(t=-1.83, p=.07), 이는 상호또

래교사 활동이 수학의 가치인식 측면보다는 학생들의 수

학에 대한 흥미와 자신감 향상에 초점을 두어 수행되었

기 때문에 상호또래교사 활동이 학생들의 수학에 대한

가치인식도 향상에는 영향력이 적었을 것으로 추측된다.

1) 본 연구에서는 각 하위요소에 대한 정의적 특성의 평균이

2.5이상일 경우 긍정적인 반응으로 보았다.
2) 각 문항별 multiple testing으로 인한 test-wise error를 컨트

롤하기 위해서 Bonferroni adjustment를 적용하여 유의수준

을 0.01로 설정하였다.
3) 수학불안의 경우는 역코딩을 하여 정의적 성취를 측정하였

다. 따라서 수학불안의 경우 평균 점수가 높을수록 수학불안

이 낮은 것으로 해석한다.

[표 6], [그림 1]과 같이 사전, 사후검사의 평균차가 가장

큰 것은 흥미(-.848)로 나타났으며, 자신감(-.591), 수학

불안(-.325)이 그 뒤를 이었다.

2.06 2.06
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[그림 1] 정의적 특성의 각 하위 요소에 대한 사전, 사후

검사의 평균 비교

[Fig. 1] Mean comparison between pretest and posttest

for each subcategory of affective characteristics

2. 수준별 집단의 정의적 특성의 각 요소에 대한 분

석 결과

상호또래교수 활동이 학업성취도 상, 중, 하 수준별

집단의 정의적 성취 향상에 미치는 영향을 알아보기 위

해서 각 집단별로 대응표본 t-검정을 수행하였다.

[표 7] 정의적 특성의 각 하위 요소에 대한 대응표본 t-

검정 결과-상 수준

[Table 7] Paired-samples t-test results for each

subcategory of affective characteristics- high performing

group

요인 N

사전

설문

사후

설문

대응차

(사전-사후)
t p

Mean

(SD)

Mean

(SD)
MD SD

흥미 33
2.36

(.307)

3.01

(.446)
-.648 .491 -7.60 .000

자신감 33
2.31

(.425)

2.93

(.442)
-.620 .656 -5.43 .000

가치

인식
33

2.64

(.434)

2.67

(.452)
-.025 .551 -.26 .794

수학

불안
33

2.64

(.436)

3.03

(.606)
-.381 .660 -3.32 .002
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요인 N

사전

설문

사후

설문

대응차

(사전-사후)
t p

Mean

(SD)

Mean

(SD)
M SD

흥미 45
1.85

(.477)

2.85

(.526)
-1.00 .602 -11.16 .000

자신감 45
1.88

(.452)

2.47

(.447)
-.591 .436 -9.09 .000

가치

인식
45

2.16

(.531)

2.35

(.445)
-.196 .537 -2.45 .018

수학

불안
45

2.31

(.532)

2.64

(.566)
-.325 .679 -3.21 .002

[표 8] 정의적 특성의 각 하위 요소에 대한 대응표본 t-

검정 결과-중 수준

[Table 8] Paired-samples t-test results for each

subcategory of affective characteristics- average

performing group

요인 N

사전

설문

사후

설문

대응차

(사전-사후)
t p

Mean

(SD)

Mean

(SD)
MD SD

흥미 33
2.03

(.655)

2.87

(.673)
-.836 .952 -5.04 .000

자신감 33
2.05

(.632)

2.61

(.557)
-.564 .791 -4.10 .000

가치

인식
33

2.43

(.883)

2.56

(.462)
-.124 1.02 -.70 .490

수학

불안
33

2.49

(.370)

2.75

(.668)
-.267 .705 -2.18 .037

[표 9] 정의적 특성의 각 하위 요소에 대한 대응표본 t-

검정 결과-하 수준

[Table 9] Paired-samples t-test results for each

subcategory of affective characteristics- low performing

group

상, 중, 하 수준별 집단의 정의적 특성의 각 하위 요

소에 대한 대응표본 t-검정 결과는 [표 7], [표 8], [표 9]

와 같다. 상, 중, 하 수준별 집단 모두에서 흥미, 자신감,

수학불안에 대한 사후검사의 평균이 사전검사의 평균보

다 높게 나타났다. 상, 하 집단의 경우 흥미, 자신감, 수

학불안 요인에 대한 사전, 사후검사에서 유의수준 0.01에

서 통계적으로 유의미한 차이가 있었다. 중 집단의 경우

는 흥미와 자신감 요인에 대한 사전, 사후검사에서 통계

적으로 유의미한 차이가 있는 것으로 나타났으나, 수학

불안 요인에 대해서는 사전, 사후검사에서 통계적으로

유의미한 차이는 없는 것으로 나타났다. 따라서 상호또

래교사 활동은 상, 하 집단 학생들의 수학에 대한 흥미

와 자신감 향상 및 수학불안의 감소에 긍정적인 역할을,

중 집단에 대해서는 흥미와 자신감을 향상시키는데 긍정

적인 역할을 한 것으로 볼 수 있다.

[표 7], [표 8], [표 9]와 같이 상, 중, 하 수준별 집단

모두에서 사전, 사후검사의 평균차가 가장 큰 것은 흥미

로 나타났으며, 자신감, 수학불안이 그 뒤를 이었다.

3. 정의적 특성의 각 하위 요소별 수준별 집단 간 비교

수준별 집단에 따라 상호또래교수 활동이 정의적 특

성의 어떤 요인에서 가장 효과적이었는지를 알아보기 위

해서 정의적 특성의 각 요소별 상, 중, 하 수준별 집단에

서의 사전, 사후검사의 평균 차이를 살펴보았다.

흥미 요소의 경우는 [그림 2]와 같이 사전, 사후검사

의 평균 차이는 하 집단, 중 집단, 상 집단 순으로 크게

나타났다. 이는 상호또래교수 활동이 흥미 향상에 있어

서는 하 집단의 학생들에게 가장 효과적으로 작용한 것

으로 볼 수 있다.

자신감 요소의 경우는 [그림 3]과 같이 사전, 사후검

사의 평균 차이는 상 집단, 하 집단, 중 집단 순으로 크

게 나타났다. 이는 상호또래교수 활동이 자신감 향상에

있어서는 상 집단의 학생들에게 가장 효과적으로 작용하

였고, 중 집단보다는 하 집단의 학생들에게 더 효과적으

로 작용한 것으로 볼 수 있다.
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[그림 2] 흥미 요소에 대한 상, 중, 하 집단의 사전, 사후

검사의 평균 비교

[Fig. 2] Mean comparison between pretest and posttest

on interest for each group
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[그림 3] 자신감 요소에 대한 상, 중, 하 집단의 사전, 사

후검사의 평균 비교

[Fig. 3] Mean comparison between pretest and posttest

on self-efficacy for each group
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[그림 4] 가치인식 요소에 대한 상, 중, 하 집단의 사전,

사후검사의 평균 비교

[Fig. 4] Mean comparison between pretest and posttest

on recognition of value for each group

가치인식 요소의 경우는 [그림 4]와 같이 사전, 사후

검사의 평균 차이는 하 집단, 중 집단, 상 집단 순으로

나타났지만, 세 집단 모두에서 사전, 사후검사의 평균 차

이가 매우 미비한 것으로 나타났다. 상호또래교수 활동

은 가치인식의 측면에 있어서는 하 집단의 학생들에게

조금 더 효과적으로 작용한 것으로 볼 수 있다.

수학불안 요소의 경우는 [그림 5]와 같이 사전, 사후

검사의 평균 차이는 상 집단, 하 집단, 중 집단 순으로

나타났다.
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[그림 5] 수학불안 요소에 대한 상, 중, 하 집단의 사전,

사후검사의 평균 비교

[Fig. 5] Mean comparison between pretest and posttest

on mathematics anxiety for each group

4. 상호또래교수 활동 평가지 설문 결과

상호또래교수 활동의 효과에 대해서 알아보기 위해서

또래교수자(또래교사) 측면 및 또래학습자 측면에서 상

호또래교수 활동에 대한 경험과 보완점 및 개선점 등에

대해서 알아보았고, 그 결과는 다음과 같다.

1) 또래교수자(또래교사) 측면

또래교수자(또래교사) 측면과 관련된 문항에는 본 연

구 기간 중 또래교수자(또래교사) 역할에 참여한 경험이

있는 67명의 학생들만이 응답을 하였고, 각 문항에 대해

서 대부분의 학생들이 2가지 이상의 경험에 대해서 제시

하였다.

또래교수자(또래교사)를 하면서 가장 좋았던 경험이

무엇이었는지를 묻는 문항에 대한 응답 결과는 [표 10]

과 같이 전체 응답자 67명 중 61.2%의 학생들이 가르치

는 활동을 통한 수학적 개념 및 원리에 대한 이해도 향

상과 관련된 응답을 주었다. 학생들은 반복적으로 같은

내용을 가르치다 보니 수학적 개념에 대한 자신의 이해

가 더욱 명확해지거나 또래학습자들이 갖고 있는 오류를

수정하는 과정을 통해서도 자신이 이해한 내용을 다시

한 번 확인하여 수학적 개념을 보다 명확하게 이해할 수

있는 기회가 되었다고 응답하였다. 다음으로는 56.7%의

학생들이 자신이 알고 있는 것을 타인에게 잘 설명하고

이해시키기 위해서 노력한 경험(수학적 의사소통 능력

관련 경험)에 대해서 제시하였다. [그림 6]은 이와 관련

된 학생 응답의 예시이다. 41.8%의 학생들은 또래교수활
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동에 참여하기 위해서 철저히 사전에 예습을 한 경험에

대해서 기술하였다. 누군가를 가르쳐야 한다는 책임감이

학생들로 하여금 학습에 대한 의지나 책임감을 강화시켰

고, 이러한 생각이 자연스럽게 예습으로 연결된 것으로

나타났다. 그 밖에도 수학수업에 대한 집중력 향상

(29.9%), 자신의 수학적 지식에 대한 강점 및 약점 파악

(26.9%), 성적 향상(25.4%) 등의 경험을 제시하였다. 기

타 의견으로는 친구들을 도와준 후에 느꼈던 보람감이나

뿌듯함, 친구들이 문제를 해결하는 모습을 보면서 느꼈

던 만족감에 대한 경험 등이 있었다.

[표 10] 또래교수자(또래교사)로서 좋았던 경험

[Table 10] Good experience as a peer tutor

응답 유형

응답

빈도

(%)

가르치는 활동을 통해서 수학적 개념과 원리

에 대한 이해도 향상 경험
41(61.2)

남에게 잘 설명하고 이해시킬 수 있도록(수

학적 의사소통능력) 노력한 경험
38(56.7)

철저한 예습의 경험 28(41.8)

수학수업의 집중력 향상 20(29.9)

또래교사 활동을 통해 나의 수학적 지식의

강점과 약점 파악
18(26.9)

성적 향상 17(25.4)

기타(친구들을 도와주었다는 보람 및 뿌듯

함, 친구들의 학습이 향상된 것에 대한 만족

감, 기쁨 등)

15(22.4)

[그림 6] 수학적 의사소통 능력 관련 학생 응답 예시

[Fig. 6] An example of students' responses on

mathematical communication ability

또래교수자(또래교사)를 하면서 수학학습에 대한 태

도 변화가 있었다면 무엇인지를 묻는 문항에 대한 결과

는 [표 11]과 같이 전체 응답자 67명 중 74.6%가 학습에

대한 책임감 향상과 관련된 응답을 주었다. 또래교수자

(또래교사) 역할을 통해서 친구들을 가르쳐야 한다는 책

임감이 자신의 학습에 대한 책임감으로 연결된 것으로

보인다. [그림 7]은 학습에 대한 책임감 향상과 관련하여

기술한 학생의 응답이다.

[표 11] 또래교수자(또래교사) 경험을 통한 수학 학습에

대한 태도 변화

[Table 11] Changes in mathematics learning attitude

through peer tutor experience

응답 유형

응답

빈도

(%)

학습에 대한 책임감 향상 50(74.6)

수학수업 학습활동에 대한 적극적 참여 44(65.7)

예습을 통한 자기주도학습능력 향상 42(62.7)

수학교과에 대한 자신감 향상 23(34.3)

수학교과에 대한 흥미 향상 18(26.9)

학급 친구들과의 친밀감 향상 15(22.4)

수학교과에 대한 불안감 감소 8(11.9)

기타(문제해결에 대한 끈기 향상, 문제풀이보

다 개념이나 원리 이해의 중요성 파악, 가르

치는 것에 대한 자신감 향상 등)

12(17.9)

[그림 7] 학습에 대한 책임감 향상과 관련된 응답 예시

[Fig. 7] An example of students' responses on

responsibility improvement in learning
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[그림 8] 자신감 향상과 관련된 응답 예시

[Fig. 8] An example of students' responses on

self-efficacy improvement

그 다음으로는 65.7%의 학생들이 또래교수자(또래교

사) 경험을 통해서 자신의 학습태도가 더 적극적으로 바

뀌게 된 경험에 대해서 제시하였다. 또래교사 활동은 학

생들이 적극적으로 학습활동에 참여하려는 태도를 향상

시키는데 긍정적인 역할을 한 것으로 보인다. 62.7%의

학생들은 자기주도학습능력 향상과 관련된 응답을 주었

는데, 이는 학생들이 교과시간에 또래교수자(또래교사)

역할을 수행하기 위해서는 학습 내용에 대한 정확한 이

해가 선행되어야 하므로 이를 위해서 학생들은 사전에

스스로 학습할 내용에 대한 예습을 철저하게 하게 되고,

이러한 과정이 자기주도적 학습능력의 신장으로 연결된

다고 볼 수 있다. 이 외에도 수학교과에 대한 자신감 향

상(34.3%), 흥미 향상(26.9%), 친구들과의 친밀감 향상

(22.4%), 수학교과에 대한 불안감 감소(11.9%) 등의 경

험을 제시하였다. 기타 의견으로는 문제해결에 대한 끈

기 향상, 문제풀이보다 개념이나 원리 이해의 중요성 파

악 등의 의견을 제시하였다. [그림 8]은 자신감 향상과

관련하여 기술한 학생의 응답이다.

2) 또래학습자 측면

또래학습자 측면과 관련된 문항에는 본 연구에 참여

한 111명의 학생들이 모두 응답을 주었고, 각 문항에 대

해서 대부분의 학생들은 2가지 이상의 경험을 제시하였

다. 또래학습자를 하면서 좋았던 경험이 무엇이었는지를

묻는 문항에 대한 응답 결과는 [표 12]와 같이 전체 응

답자 111명 중 65.8%의 학생들이 또래교사의 학생들의

눈높이에 맞는 설명으로 수학적 개념을 더 쉽게 이해할

수 있었던 경험에 대해서 기술하였다. [그림 9]는 이와

관련된 학생 응답의 예시이다.

[표 12] 또래학습자로서 좋았던 경험

[Table 12] Good experience as a peer tutee

응답 유형
응답 빈

도 (%)

교사보다 눈높이에 맞는 설명으로 더 쉽게 이해할

수 있는 장점
73(65.8)

즉각적 피드백(적시학습)을 통한 수학적 오류 수정 60(54.1)

일대일 맞춤식 지도를 통한 수학 개념 이해에 도움 58(52.3)

친구들의 설명과 문제풀이를 통해 나의 학습방법

의 문제점 개선 및 학습 활성화
42(37.8)

수학수업의 집중력 향상 22(19.8)

성적 향상 16(14.1)

기타(예. 친구들과 문제해결 방법에 대한 토론의

경험, 또래교사 역할에 대한 이해 등)
12(10.8)

그 다음으로는 54.1%의 학생들이 즉각적인 피드백(적

시학습)을 통한 수학적 오류 수정 경험에 대해서 제시하

였고, 52.3%는 일대일 지도를 통한 수학적 개념의 이해

향상과 관련된 경험을 제시하였다. 그 다음으로는 37.8%

가 친구들의 설명과 문제풀이를 통해 나의 학습방법의

문제점 개선 및 활성화와 관련된 경험을 제시하였다. 학

생들은 친구들의 수학적 개념이나 문제풀이에 관한 설명

을 들으면서 자신의 학습방법이나 문제해결 과정에서의

문제점을 파악할 수 있었고, 게다가 다양한 문제해결 방

법을 접한 경험이 자신의 학습을 향상시키는데 도움이

되었다는 의견을 주었다.

[그림 9] 또래학습자 경험에 대한 학생 응답 예시

[Fig. 9] An example of students' responses on peer tutee

experience
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이 외에도 또래교수활동이 또래학습자의 수업 집중력

을 향상시키고(19.8%), 성적 향상(14.1%)에도 기여한 경

험도 제시하였다. 또래학습자로서 좋았던 경험에 대한

기타 의견으로는 또래교수자(또래교사) 역할에 대한 이

해와 관련된 경험을 제시한 학생들이 있었는데, 그 학생

들은 또래학습자를 경험하면서 다른 또래교수자(또래교

사)들의 장점과 약점을 파악하는 기회를 갖게 되어 향후

또래교수자(또래교사)가 되었을 때 보다 효과적으로 역

할을 수행할 수 있었던 경험에 대해서 제시하였다.

[표 13] 또래학습자 경험을 통한 수학 학습에 대한 태도

변화

[Table 13] Changes in mathematics learning attitude

through peer tutee experience

응답 유형

응답

빈도

(%)

수학수업 학습활동에 대한 적극적 참여 73(65.8)

수학교과에 대한 흥미 향상 54(39.6)

수학교과에 대한 자신감 향상 34(21.6)

수학교과에 대한 불안감 감소 33(20.7)

기타(예. 친구들에 대한 배려심 향상, 또래지

도에 대한 믿음 향상 등)
12(10.8)

또래학습자를 하면서 수학학습에 대한 태도 변화가

있었다면 무엇인지를 묻는 문항에 대한 결과는 [표 13]

과 같이 65.8%의 학생들이 적극적인 수업 참여 의지와

관련된 응답을 주었다. 또래학습자로서의 참여 경험이

학생들의 학습에 대한 동기를 유발하여 보다 적극적인

수업 참여 의지를 형성하는데 긍정적인 역할을 한 것으

로 보인다. 그 다음으로는 39.6%의 학생들이 수학 교과

에 대한 흥미 향상과 관련된 경험을, 21.6%는 수학교과

에 대한 자신감 향상, 20.7%는 수학교과에 대한 불안감

감소와 관련된 경험을 제시하여 또래학습자 경험이 학생

들의 수학학습에 대한 태도 변화에 긍정적인 영향을 미

친 것으로 보인다. 기타 의견으로 학생들은 또래학습자

경험을 통한 수학 학습에 대한 태도 변화보다는 본인이

달라진 점에 대해서 기술한 의견들이 주를 이루었다. 학

생들은 친구들에 대한 배려심 향상이나 또래지도에 대한

믿음 향상과 관련된 경험 등을 제시하였는데, 이를 통해

서 상호또래교수 활동이 단순히 학생들의 수학교과에 대

한 인지적, 정의적 성취에만 긍정적인 영향을 주는 것이

아니라, 학생들의 인성 및 인격의 형성에도 긍정적인 영

향을 미치는 것을 알 수 있었다. [그림 10]은 배려심 향

상과 관련해서 기술한 학생의 응답이다.

[그림 10] 배려심 향상과 관련된 학생 응답 예시

[Fig. 10] An example of students' responses on caring

3) 상호또래교수 활동의 보완점 및 개선점

상호또래교수 활동의 보완점이나 개선점에 대해서 자

유롭게 서술하도록 한 문항에 대해서는 22명의 학생만이

의견을 주었다. 학생들이 제시한 의견으로는 또래교수자

에 대한 보다 철저한 사전준비나 교육의 필요성, 상호또

래교수 활동에 대한 정리 시간 필요, 모든 학생들이 또

래교수자 역할에 참여할 수 있도록 또래교수자의 참여

기회 확대 및 독려 등과 관련된 의견이 주를 이루었다.

특히, 상호또래교수 활동에 대한 정리 시간이 필요하다

는 의견을 준 학생들은 대부분 또래학습자의 역할을 주

로 경험한 학생들로 나타났는데, 그들은 또래교수자들에

게 배운 내용을 다시 한 번 스스로 복습할 수 있는 기회

가 제공될 필요가 있음을 제안하였다.

Ⅴ. 결론 및 제언

본 연구는 상호또래교수 활동이 학생들의 수학교과에

대한 정의적 특성에 미치는 영향을 알아보기 위해서 수

행되었다. 정의적 특성 사전, 사후 설문검사에 대한 t-검

정 결과에 의하면, 유의수준 0.01에서 흥미, 자신감, 수학

불안 요인에서 통계적으로 유의미한 차이가 있는 것으로

나타나, 상호또래교수 활동은 학생들의 수학에 대한 흥
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미와 자신감을 향상시키고 수학불안을 감소시키는데 긍

정적인 영향을 미친 것으로 볼 수 있다. 가치인식 요소

의 경우 사전, 사후검사에서 통계적으로 유의미한 차이

가 없는 것으로 나타났는데, 본 연구에서 수행된 상호또

래교수 활동은 수학의 가치인식 측면보다는 수학에 대한

흥미와 자신감 향상에 초점을 두어 수행되었기 때문에

상호또래교수 활동이 학생들의 수학에 대한 가치인식 향

상에는 영향력이 적었을 것으로 추측된다. 지난 10여 년

동안 수행된 여러 선행연구 결과에 의하면, 우리나라

중․고등학생들의 수학교과에 대한 정의적 특성은 매우

부정적인 것으로 나타났다(김경희 외, 2008; 박선화 외,

2010; 박정, 2007; 이미경 외 2004; 이미경 외, 2007). 이

러한 문제를 해결하기 위해서 개인 연구자를 비롯해 국

가적인 수준에서도 많은 노력을 기울이고 있지만 교육현

장에서는 큰 실효를 거두지 못하고 있는 실정이다. 본

연구 통해서 수행된 상호또래교수 활동은 학생들의 수학

교과에 대한 흥미와 자신감 향상 및 수학불안 감소에 긍

정적인 역할을 한 것으로 나타나 정규수업시간에 지속적

으로 이루어지는 상호또래교수 활동이 학생들의 수학교

과에 대한 정의적 특성을 향상시키는 한 가지 방안이 될

수 있을 것이다.

수준별 집단에 따른 정의적 특성의 각 하위 요소에

대한 대응표본 t-검정 결과에 의하면 상, 하 집단의 경

우 흥미, 자신감, 수학불안 요인에 대한 사전, 사후검사

에서 유의수준 0.01에서 통계적으로 유의미한 차이가 있

었고, 중 집단의 경우는 흥미와 자신감 요인에 대한 사

전, 사후검사에서 통계적으로 유의미한 차이가 있는 것

으로 나타났으나, 수학불안 요인에 대해서는 사전, 사후

검사에서 통계적으로 유의미한 차이는 없는 것으로 나타

났다. 따라서 상호또래교수 활동은 상, 하 집단 학생들의

수학에 대한 흥미와 자신감 향상 및 수학불안의 감소에

긍정적인 역할을, 중 집단에 대해서는 흥미와 자신감을

향상시키는데 긍정적인 역할을 한 것으로 볼 수 있다.

수준별 집단에 따라 상호또래교수 활동이 정의적 특

성의 어떤 요인에서 가장 효과적이었는지를 알아보기 위

해서 정의적 특성의 각 요소별 상, 중, 하 집단에서의 사

전, 사후 검사의 평균 차이를 살펴보았다. 상호또래교수

활동이 흥미 향상에 있어서는 하 집단의 학생들에게 가

장 효과적으로 작용한 것으로 나타났고, 자신감 향상 및

수학불안 감소에 있어서는 상 집단의 학생들에게 가장

효과적이었고, 중 집단보다는 하 집단에서 더 효과적인

것으로 나타났다. 손영과 김성일(2005)은 특히, 중하위권

의 학습자에게는 일대일 또래교수 집단에서의 또래학습

자 역할보다는 삼대일 또래교수 집단에서 또래교수자의

역할을 제공하는 것이 더욱 효과적이라고 보고하였다.

따라서 본 연구에서도 중, 하 집단의 학생들이 또래교수

자 역할에 참여할 수 있도록 적극적으로 격려를 하였는

데, 또래교수자 역할에 대한 참여경험이 중, 하 수준 학

생들의 수학교과에 대한 흥미 및 자신감을 향상시키는데

동기 부여가 된 것으로 보인다. 이에 정규수업시간에 상

호또래교수 활동을 적용할 시에 교사는 중, 하위권 학생

들도 또래교수자의 역할을 경험할 수 있도록 학생들을

적극적으로 격려할 필요가 있으며, 중․하위권 학생들이

성공적으로 또래교수자의 역할을 수행할 수 있도록 철저

한 사전교육과 지원을 제공하기를 제안한다.

상호또래교수 활동의 효과에 대한 설문검사 결과에

의하면, 상호또래교수 활동을 하면서 좋았던 경험을 묻

는 문항에서 또래교수자 경험이 있었던 학생들은 가르치

는 활동을 통한 수학적 개념 및 원리에 대한 이해도 향

상과 관련된 응답을 가장 많이 주었다. 이러한 결과는

선행연구(유근미, 김수연, 2010; Cheng & Ku, 2009)의

결과와도 일치한다고 볼 수 있다. 또래학습자에 대한 좋

았던 경험을 묻는 문항에서 또래교수자의 눈높이에 맞는

설명으로 수학적 개념을 더 쉽게 이해할 수 있었던 경험

과 관련된 응답이 가장 많이 나타났다. 또래교수자 및

또래학습자의 경험이 수학교과에 대한 태도 변화에 어떤

영향을 주었는지에 대해서 묻는 문항에 또래교수자의 경

우에는 학습에 대한 책임감 향상과 관련된 응답을 가장

많이 주었고, 또래학습자의 경우에는 적극적인 수업 참

여 의지와 관련된 응답을 가장 많이 주었다. 이러한 결

과는 또래교수활동은 학업성취와 학습동기가 낮은 학습

자들에게는 인지, 정서, 동기발달에 효과적이며, 학업성

취가 높은 학습자들에게는 학습에 대한 책임감을 부여함

으로서 학습의 흥미와 동기를 유지하고 고등사고능력을

고취시키는 데도 효과적임(Bargh & Schul, 1980;

Warger, 1991)을 밝힌 선행연구의 결과와도 일치한다.

비록 본 연구에서는 상호또래교수 활동이 학생들의

정의적 특성에 미치는 영향에 대한 조사만 이루어졌지
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만, 선행연구 결과에 의하면, 또래교수활동은 정의적 측

면뿐 아니라 인지적, 사회성 측면에서도 학생들에게 긍

정적인 영향을 미치는 것으로 나타났다. 예를 들면, 20년

동안 성공적으로 수행되어 온 미국의 캔사스시의 쥬피터

가든 어린이 프로젝트(Jupiter Garden Children's

Project) 결과에 의하면 학급전체 상호또래교수를 적용

한 결과 학습자들의 학업적 행동이 20%에서 70%까지

향상됨을 보였다고 한다(Delquadri et al., 1986). 본 연구

에서 수행된 상호또래교수 활동의 효과에 대한 설문에서

도 상호또래교수 활동이 또래학습자뿐 아니라 또래교수

자들의 수학적 개념 이해 및 문제해결력과 관련된 인지

적인 측면에서도 긍정적인 영향을 준 것으로 나타났다.

따라서 인지적인 측면에서 또래교수활동의 효과를 보다

구체적으로 파악하기 위한 연구, 즉 정규수업시간에 이

루어지는 또래교수활동이 고등학생들의 수학적 개념에

대한 이해를 포함한 문제해결력, 의사소통, 추론능력 등

에 구체적으로 어떤 영향을 미치는지를 파악하기 위한

후속 연구가 수행될 필요가 있다.
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The purpose of the study was to examine the effects of the reciprocal peer tutoring in high school students'

affective characteristics with respect to mathematics. The study was conducted with 111 first graders in one

high school located in Gyeonggi-do, and the study lasted for 1 year in regular mathematics classrooms.

According to the results, reciprocal peer tutoring was very effective in improving students' interest and

self-efficacy toward mathematics and reducing mathematics anxiety. Especially, in high and low performing

student groups, there were statistically significant improvements in affective factors such as interest,

self-efficacy toward mathematics, and mathematics anxiety after reciprocal peer tutoring. However, average

performing student group showed statistically significant improvements in affective factors of interest and

self-efficacy toward mathematics.
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