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I. 서 론

분수는 상황에 따라 전체-부분, 측정, 몫, 비율,

연산자 등의 다양한 의미를 가지고 있다

(Barnett-Clarke, Fisher, Marks, & Ross, 2010;

Lamon, 2012). 분수에 대한 개념적 이해를 위해

서는 각각의 의미를 서로 유기적으로 연결할 수 

있어야 한다. 이러한 각각의 의미는 초등학교 수

학에서 배우는 중요한 주제들의 기초가 되기 때

문에 매우 중요하다. 특히, 몫으로서의 분수는 

분수에 대한 지식을 확장하는 데 필수적이며, 자

연수 나눗셈과 분수 나눗셈을 연결하는 데 중요

한 역할을 한다.

한편, Confrey, Maloney, Nguyen, Mojica 그리고 

Myers(2009)는 분수와 관련된 추론을 “유리수 추

론(rational number reasoning)”이라고 제시하면서

(p. 345), 똑같이 나누어 가지는 상황에서의 등분

할 활동을 유리수 추론의 기본으로 보았다. 이

때, 똑같이 나누어 가지는 상황은 나누어야 할 

대상이 무엇인가에 따라 다양한 분수의 의미와 

연결될 수 있다. 즉, 나누어야 할 대상이 피자 

한 판과 같이 하나의 단일단위일 때에는 한 사

람이 받는 양을 전체-부분으로서의 분수의 의미

로 해석하여 구하여도 무리가 없지만, 나누어야 

할 대상이 피자 다섯 판과 같이 합성단위로 이

루어져 있을 때에는 한 사람이 받는 양을 몫으

로서의 분수로 나타낼 수 있어야 한다. 따라서 

몫으로서의 분수에 대한 교수ㆍ학습은 다양한 

단위를 등분할하는 활동을 통해 학생들이 몫으

로서의 분수에 대한 이해를 점진적으로 발달해 

나갈 수 있도록 체계적으로 이루어져야 한다

(Kim, 2010a).

그러나 몫으로서의 분수에 대한 초등학교 수
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학과 교과용 도서를 분석한 방정숙과 이지영

(2014)은 교과서에 제시된 문장제나 모델의 유

형, 피제수와 제수의 크기나 관계가 어느 한 부

분에 지나치게 치중되어 있음을 지적하였다. 구

체적으로, 현행 교과서에서는 학생들이 직접 등

분할 활동을 하는 경우가 거의 없으며, 피제수는 

연속량, 제수는 이산량으로 한정되어 있고 이들

을 제시한 모델도 길이모델이 대부분이라고 지

적하고 있다. 이에 대한 대안으로 단위와 전체를 

구분하기에 용이한 이산량과 연속량의 혼합모델

로 시작하여 길이나 넓이 모델로 나아갈 것을 

제안하고 있다. 또한, 교과서에서 피제수가 제수

보다 작은 상황만을 제시하여 진분수 형태인 몫

만 제한적으로 다루고 있는 점에 대해서도 지적

하였다. 이는 피제수가 제수보다 큰 상황인 자연

수 나눗셈과 연결되지 않으며, 몫이 가분수나 대

분수로 나오는 다양한 상황을 포함하지 않기 때

문에 몫으로서의 분수를 폭넓게 이해하기에는 

한계가 있다. 이에 대한 방안으로 학생들이 자연

수 나눗셈에서 배운 지식을 토대로 몫으로서의 

분수를 학습할 수 있도록 피제수가 제수보다 큰 

상황으로 도입하여 몫이 가분수와 대분수인 분

수를 먼저 다루고 피제수가 제수보다 작은 상황

으로 나아갈 것을 제안하였다.

이에 방정숙과 이지영(2014)이 제안하고 있는 

몫으로서의 분수 지도 방안에 대한 경험적인 근

거를 마련하기 위해 모델의 유형과 피제수 및 

제수의 크기에 따라 학생들의 이해 정도가 어떠

한지를 구체적으로 살펴볼 필요가 있다.

한편 Charles와 Nason(2000)은 몫으로서의 분수

를 이해하는 데 핵심적인 활동으로 분할을 강조

하면서 학생들의 다양한 분할 전략을 구체적으

로 살펴보았다. 특히, 학생들의 분할 전략을 그 

특징에 따라 4가지 유형으로 범주화하였는데 각 

유형들의 질적인 수준의 차이를 밝히면서 더 높

은 수준으로 나아가도록 이끌어야 함을 제안하

였다. 또한 학생들의 분할 전략은 학생들의 사전 

지식이나 경험뿐만 아니라 과제의 맥락이나 나

누어야 할 대상이 무엇인가에 따라 영향을 받는

다고 하였으므로(Lamon, 1996; Pothier & Sawada,

1983), 제시된 문장제의 상황에 따라 어떠한 분

할 전략을 사용하고 이해 정도는 어떠한지를 탐

색할 필요가 있다.

따라서, 본 연구는 방정숙과 이지영(2014)의 

연구와 Charles와 Nason(2000), Lamon(1996),

Pothier와 Sawada(1983)의 연구 결과를 토대로 하

여, 나누어야 할 대상이 합성단위로 이루어진 상

황에서 학생들이 어떠한 분할 전략을 사용하는

지 살펴보고 상황에 제시된 모델의 유형, 피제수

와 제수의 크기 관계에 따라 사용하는 분할 전

략이 어떻게 다른지, 몫으로서의 분수에 대한 학

생들의 이해 정도가 어떠한지를 살펴보고자 한

다. 이를 통해 몫으로서의 분수에 대한 교수·학

습 방안에 시사점을 제공하고자 한다.

II. 이론적 배경

몫으로서의 분수를 이해하기 위해서 학생들은 

먼저 주어진 상황에서 나누어야 할 대상이 무엇

인지를 파악하고, 합성단위로 이루어진 대상을 

분할하고, 한 사람이 받는 양을 표시할 수 있어

야 한다. 다음으로 표시한 양을 몫으로서의 분수

로 표현해야 하는데, 이때 기준이 되는 적절한 

단위가 무엇인지를 찾을 수 있어야 한다. 따라서 

본 절에서는 똑같이 나누어 가지는 문제 상황에

서 학생들의 다양한 분할 전략을 밝힌 대표적인 

연구들을 고찰하면서(Charles & Nason, 2000;

Lamon, 1996; Pothier & Sawada, 1983), 몫으로서

의 분수에서 강조해야 할 사항들을 살펴본다.

Pothier와 Sawada(1983)는 43명의 유치원부터 3

학년 학생들을 대상으로 하나의 단일단위를 분
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할하는 전략을 분석하여 5가지 수준을 제시하였

다. 첫 번째 수준은 반으로 자르는 단계이고, 두 

번째 수준은 2의 거듭제곱인 분수를 만드는 것

으로, 반복하여 반으로 자르는 단계이다. 두 번

째 수준까지는 나뉘어진 양들의 크기가 서로 같

아야 한다는 것을 인지하지 못하는 단계인 반면,

세 번째 수준은 나뉘어진 양들이 서로 같다는 

것을 알고 분모가 짝수인 분수를 표현하는 것이

다. 네 번째 수준은 분모가 홀수인 분수를 만들

기 위해 반으로 자르는 것이 아닌 새로운 방법

을 이용하는 것이고, 다섯 번째 수준은 분모가 

합성수일 때 곱셈 알고리즘을 사용하여 더욱 효

율적으로 분할하는 단계이다. 즉 
을 만들기 위

해 삼등분한 것을 각각 세 개씩 다시 자르는 것

이다.

한편, Lamon(1996)은 346명의 4학년에서 8학년 

학생들을 대상으로 합성단위를 분할하는 전략을 

분석하였다. 이 연구에서 Lamon은 분할을 여러 

단계로 이루어진 조작(operation)이라고 보았다.

그 단계는 대상에 표시(mark)를 하고, 자르고

(cut), 한 사람이 받는 양을 명확하게 나타내는 

순서로 이루어져 있다. 연구자는 학생들의 다양

한 분할 전략을 <표 Ⅱ-1>과 같이 크게 4가지로 

구분하였는데 첫 번째 전략은 단일단위를 분할

하지 않고 최대한 유지하는 전략이다. 두 번째 

전략은 단일단위 각각에 분할 표시를 하는 전략

이고, 세 번째 전략은 각각의 조각을 하나씩 나

누어 가지는 분배 전략과 관련된 것이다. 마지막

으로 불완전하거나 이해할 수 없는 전략, 타당하

지 않은 전략들을 따로 구분하였다. 각각의 전략

전략 표시(mark) 자르기(cut) 4개의 피자를 3명이 나누어 먹는 예

①

1. 단일단위를 
유지하는 전략

(Preserved-pieces

strategies)

경제적으로 표시 표시한대로 자름

②
비경제적으로 

표시

경제적으로 자름

③ 표시한대로 자름

④

2. 모두 표시하는 
전략

(Mark-all strategies)

경제적으로 표시 표시한대로 자름

⑤

비경제적으로 
표시

경제적으로 자름

⑥ 표시한대로 자름

⑦ 3. 분배 전략
(Distribution

strategies)

경제적으로 표시

⑧ 비경제적으로 표시

⑨ 4. 불완전한, 이해할 수 없는, 타당하지 않은 전략

<표 Ⅱ-1> Lamon(1996)이 제시한 학생들의 분할전략(p. 180)
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들은 다시 경제적으로 표시하였는지(예, 제수만

큼 표시), 비경제적으로 표시하였는지(예, 제수보

다 많이 표시)에 따라 세분하였고, 실제 자르는 

활동은 어떻게 했는지(예, 표시한대로 잘랐는지,

보다 경제적으로 잘랐는지)에 따라 각각을 구분

하여 제시하였다. 이 연구에서 학년이 올라갈수

록 경제적인 전략을 사용한 학생의 수가 증가했

고 단일단위를 분배하는 것에서 합성단위를 효

율적으로 사용하는 것으로 나아갔다.

Charles와 Nason(2000)은 12명의 3학년 학생들

을 대상으로 다양한 과제를 제시하여 하나의 단

일단위 및 합성단위를 어떻게 분할하는지 살펴

보았다. 그 결과, <표 Ⅱ-2>와 같이 모두 12가지

의 분할 전략을 제시하였다. 그런 다음 분할 전

략이 몫으로서의 분수로 추상화되기 위해 필요

한 3가지 조건과 관련하여 각각의 전략들을 4가

지 유형으로 범주화하였고, 질적으로 어떠한 수

준 차이가 있는지를 밝혔다. 연구자들은 분할 전

략이 몫으로서의 분수로 추상화되기 위해서 필

요한 세 가지 조건을 다음과 같이 제시하였다.

첫째, 똑같은 크기로 나눌 수 있어야 한다. 둘째,

몫을 정확하게 구할 수 있어야 한다. 마지막으로 

분할 활동과 몫으로서의 분수를 개념적으로 연

결할 수 있어야 한다. 이러한 세 가지 조건을 모

두 충족하는 전략들은 유형 1로, 첫 번째와 두 

번째 조건만 충족하는 전략들은 유형 2로, 첫 번

유형 각 유형의 전략 3가지 조건과 관련된 특징

①

유형 1

분할 몫의 기본적인 전략
(Partitive quotient foundational strategy)

·똑같은 크기로 나눌 수 있음
·몫을 정확하게 구함
·몫으로서의 분수와 개념적으
로 연결할 수 있음②

절차화된 분할 몫 전략
(Proceduralised partitive quotient strategy)

③

유형 2

다시 묶는 전략
(Regrouping strategy)

·똑같은 크기로 나눌 수 있음
·몫을 정확하게 구함
·몫으로서의 분수와 개념적으
로 연결하지 못함

④
제수와 피제수를 곱하는 전략

(People by objects strategy)

⑤
각 사람에게 

씩 나눠준 후에 다시 
 씩 나눠주는 전략

(Half to each person then quarter to each person strategy)

⑥

유형 3

분할하고 전체-부분으로서의 분수로 표현하는 전략
(Partition and quantify by part-whole notion strategy)

·똑같은 크기로 나눌 수 있음
·거의 몫을 정확하게 구하지 
못함
·몫으로서의 분수와 개념적으
로 연결하지 못함

⑦
2개를 각각 반으로 나눠 4사람이 나누어 가지는 전략

(Halving the objects between half the people strategy)

⑧

각각의 사람에게 단일단위를 주고 남은 대상을 반으로 
나눠주는 전략(Whole to each person then half the remaining

objects between half the people strategy)

⑨
반으로 나눈 것을 반복하여 반으로 나누는 전략

(Halving object then halving again and again strategy)

⑩

유형 4

수평으로 분할하는 전략
(Horizontal partitioning strategy) ·똑같은 크기로 나누지 못함

·거의 몫을 정확하게 구하지 
못함
·몫으로서의 분수와 개념적으
로 연결하지 못함

⑪
반복하여 크기를 조절하는 전략

(Repeated sizing strategy)

⑫
반복하여 반으로 자르고 반복하여 크기를 조절하는 전략

(Repeated halving/repeated sizing strategy)

<표 Ⅱ-2> Charles와 Nason(2000)이 제시한 학생들의 분할전략(p. 211)
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째 조건만 충족하는 전략들은 유형 3으로, 위의 

세 가지 조건을 모두 충족하지 못하는 경우는 

유형 4로 구분하였고, 유형 4에서 유형 1로 발달

하도록 지도해야 한다고 하였다.

한편, Lamon(1996)은 학생들이 분할 활동을 하

기 전에, 분할 활동을 하는 동안, 분할 활동을 

한 이후에 주어진 양을 개념화하는 인지적인 과

정으로 단위화(unitizing)를 강조하였는데 이러한 

단위화 활동은 몫으로서의 분수를 이해하기 위

한 핵심적인 조작이다. 따라서 본 연구에서는 학

생들의 다양한 분할 전략을 단위화와 연결하여 

살펴보고, 제시된 상황에 따라 분할 전략이 어떻

게 나타나고 이해 정도가 어떠한지를 살펴보기

로 한다.

III. 연구 방법 및 절차

1. 연구대상

본 연구의 목적은 똑같이 나누어 가지는 상황

에서 학생들의 분할 전략과 몫으로서의 분수에 

대한 이해를 파악하는 것이다. 이를 위해, 몫으

로서의 분수의 학습을 마친 우리나라 6학년 학

생들이 어떠한 분할 전략을 이용하는지 살펴보

고 어떠한 어려움이 있는지를 구체적으로 살펴

보았다. 경기도 수원에 위치한 초등학교 6개 학

교에서 각각 한 학급씩 총 162명을 선정하였고 

그 중 불성실하게 답한 학생들을 제외하여 158

명을 연구 대상으로 하였다.

2. 연구방법 및 검사도구

본 연구는 학생들의 분할 전략과 몫으로서의 

분수에 대한 이해를 전반적으로 파악하기 위해 

조사 연구 방법을 실시하였다. 분수의 다양한 의

미에서 학생들의 단위에 대한 이해를 연구하기 

위해 Bassarear(2012)와 Lamon(2012)을 참고하여 

검사도구를 구성하였으며, 1차와 2차 검사지로 

구분하여 각각 20문항으로 구성하였다(이지영,

방정숙, 2014). 본 논문은 이 중에서 <표 Ⅲ-1>과 

같이 몫으로서의 분수에 관한 8문항에 대한 구

체적인 분석이다. 1차 검사지의 4문항은 피제수

가 제수보다 작은 경우이고, 2차 검사지의 4문항

은 피제수가 제수보다 큰 경우이다. 또한 1차와 

2차 검사지의 문항을 구분하기 위하여 1차 검사

지에 해당하는 문항은 1-3, 1-7, 1-12, 1-17번으로,

2차 검사지에 해당하는 문항은 2-3, 2-8, 2-12,

2-17번으로 표시하였다.

방정숙과 이지영(2014)의 연구 결과를 바탕으

로 두 개의 과제 변인을 고려하였다. 첫 번째 과

제 변인은 제시된 모델과 관련된 것으로 연속량 

모델과 이산량 및 연속량이 혼합된 모델로 구분

하였다. 이때 연속량 모델은 색테이프 상황을 제

시하여 한 쪽 방향으로만 분할하는 길이 모델로 

통일하였으며, 이산량과 연속량의 혼합 모델은 

피자 상황을 제시하여 이산량인 피자를 다시 부

분으로 분할하도록 하였다. 두 번째 과제 변인은 

피제수와 제수의 크기에 대한 것으로 피제수가 

제수보다 작은 상황과 피제수가 제수보다 큰 상

황으로 구분하였다. 이때 피제수에 제시된 수의 

범위는 2~8이며, 제수에 제시된 수의 범위는 3~8

이었다. 참고로 현재 2007 개정 교육과정에 의한 

교과서에서는 연속량 모델과 피제수가 제수보다 

작은 경우만 다루고 있다(교육과학기술부, 2012).

3. 자료수집 및 분석

지필 검사는 각 학급의 담임교사의 감독 하에 

해당 교실에서 1차와 2차에 걸쳐 각각 40분씩 

실시되었다. 8문항에 대한 158명의 반응 1264개

는 <표 Ⅲ-2>와 같이 적절한 유형과 부적절한 
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제시된 모델
유형

피제수와 
제수의 
관계

문항 문항수

연속량 모델

피제수가 
제수보다 
작을 때*

1-3. 다음 그림은 색 테이프 2m입니다. 이것을 6명이 똑같이 나누
어 가지려고 합니다. 문제 상황을 그림에 나타내어 1명이 받는 색 
테이프의 길이가 얼마일지 표시하고 답을 쓰시오. 답: ( )m

0 2
2

4

1-12. 다음 그림은 색 테이프 3m입니다. 이것을 5명이 똑같이 나
누어 가지려고 합니다. 문제 상황을 그림에 나타내고 1명이 가지
는 색 테이프의 길이가 얼마일지 표시하고 답을 쓰시오.

답: ( )m

피제수가 
제수보다 
클 때

2-12. 다음 그림은 색 테이프 6m입니다. 이것을 4명이 똑같이 나
누어 가지려고 합니다. 문제 상황을 그림에 나타내어 1명이 받는 
색 테이프의 길이가 얼마일지 표시하고 답을 쓰시오.

답: ( )m

2

2-3. 다음 그림은 색 테이프 4m입니다. 이것을 3명이 똑같이 나누
어 가지려고 합니다. 문제 상황을 그림에 나타내고 1명이 가지는 
색 테이프의 길이가 얼마일지 표시하고 답을 쓰시오.

답: ( )m

이산량과 
연속량 

혼합 모델

피제수가 
제수보다 
작을 때

1-7. 피자 4판을 8명이서 나누어 먹으려고 합니다. 문제 상황을 그
림에 나타내어 1명이 먹는 피자가 몇 판인지 표시하고 답을 쓰시
오. 답: ( )판

2

4

1-17. 다음 그림의 피자 2판을 3명이서 똑같이 나누어 먹으려고 
합니다. 문제 상황을 그림에 나타내고 1명이 먹는 피자가 몇 판일
지 표시하고 답을 쓰시오.

답: ( )판

피제수가 
제수보다 
클 때

2-17. 피자 8판을 6명이서 나누어 먹으려고 합니다. 문제 상황을 
그림에 나타내어 1명이 먹는 피자가 몇 판인지 표시하고 답을 쓰
시오. 답: ( )판

2

2-8. 피자 7판을 4명이서 나누어 먹으려고 합니다. 문제 상황을 그
림에 나타내어 1명이 먹는 피자가 몇 판인지 표시하고 답을 쓰시
오. 답: ( )판

* 현재 2007 개정 교육과정에 의한 교과서에서는 몫으로서의 분수를 음영 표시된 부분에 해당하는 내용으로 
다루고 있다. 

<표 Ⅲ-1> 본 연구에서 분석한 검사지 문항
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유형, 계산으로 구분하여 분석하였다.

적절한 유형은 제수만큼 분할하는 대상이 무

엇인지에 따라 단일단위, 합성단위, 전체로 구분

하였다. 예를 들어 <표 Ⅲ-1>의 1-7번 문항에서 

피자 한 판을 각각 8등분하는 경우는 단일단위

를 각각 분할하는 유형 1로, 피자 두 판씩 각각 

8등분하는 경우는 합성단위를 분할하는 유형 2

로, 전체 피자 네 판을 한꺼번에 8등분하는 경우

는 전체를 분할하는 유형 3으로 구분하였다. 유

형 1은 단일단위를 각각 분할한 후에 한 사람이 

먹는 양을 어떻게 표시하는가에 따라 다시 유형 

1a와 1b로 세분하였다. 유형 2는 피제수를 어떤 

합성단위들로 구성하는가에 따라 유형 2a와 2b

로 구분하였고, 유형 3은 전체를 분할할 때 분할

하는 방향에 따라 유형 3a와 3b로 세분하였다.

이에 대한 자세한 설명은 연구 결과에서 다루기

로 한다.

부적절한 유형은 적절하지 않은 분할과 제시

된 모델에 분할을 표시하지 않은 유형으로 구분

하였다. 마지막으로 직접 계산하여 문제를 해결

한 경우는 따로 구분하였다. 특히, [그림 Ⅲ-1]과 

같이 모델에 표시하였다고 하더라도 한 사람이 

받는 양을 계산을 통해 해결한 이후에 계산한 

결과를 그림에 표시한 학생들의 반응은 모두 유

형 6으로 분류하였다.

[그림 Ⅲ-1] 유형 6에 해당하는 학생 반응의 예 

적절한 분할 전략을 사용하였다고 해서 모두 

정답 반응을 보인 것은 아니었으므로 각각의 분

할 전략에 따라 정답, 오답, 분수로 표현하지 못

한 반응으로 구분하였고 각각의 빈도수와 백분

율을 나타내었다. 또한 제시된 모델의 유형, 피

제수와 제수의 크기에 따른 학생들의 몫으로서

의 분수에 대한 이해 정도를 파악하기 위해 각

각의 정답률과 오답률을 비교하였다.

분할 전략 Lamon(1996)
Charles와 

Nason(2000)

적절한 유형

유형 1
1a

단일단위를 각각 분할
⑦, ⑧ ①, ④, ⑥

1b - ③, ④

유형 2
2a

합성단위를 분할
④~⑥ ⑦

2b ①~⑥ ⑤, ⑧, ⑨

유형 3
3a

전체를 분할
- -

3b - -

부적절한 유형 
유형 4 적절하지 않은 분할 ⑨ ⑩, ⑪, ⑫

유형 5 분할을 표시하지 않음 ⑨ -

계산 유형 6 직접 계산하여 해결 - ②

<표 Ⅲ-2> 본 연구에서 구분한 학생들의 분할 전략 유형과 선행 연구와의 관련성
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IV. 연구 결과

1. 학생들의 분할 전략의 유형  

분할 전략의 유형별로 학생들 반응의 빈도수

와 백분율을 나타낸 결과는 <표 Ⅳ-1>과 같다.

분할 전략의 유형 1에서 유형 3까지는 똑같이 

나누어 가지는 문제를 해결할 때 사용할 수 있

는 적절한 해결 전략으로 전체의 54.7%를 차지

하였다. 구체적으로 유형 1은 단일단위를 각각 

분할하여 문제를 해결한 전략으로 전체의 21.3%

의 반응을 보였고, 유형 2는 합성단위를 분할하

여 문제를 해결한 전략으로 전체의 9.7%의 반응

을 보였다. 유형 3은 주어진 전체를 분할하여 문

제를 해결한 경우로 전체의 23.7%의 반응을 보

였다. 유형 4에서 유형 5까지는 문제를 해결할 

때 적절한 분할을 활용하지 않은 경우로 전체의 

24.3%를 차지하였다. 구체적으로 유형 4는 학생

들이 나름의 분할 전략을 이용하였지만 적절하

지 않은 분할을 한 경우로 전체의 16.7%의 반응

을 보였고, 유형 5는 제시된 모델에 분할을 따로 

표시하지 않은 경우로 전체의 7.6%를 차지하였

다. 마지막으로 유형 6은 직접 계산하여 해결한 

것으로 전체의 21.0%의 반응을 보였다.

적절한 분할 전략을 사용한 경우에도 표시된 

양을 어떠한 단위를 기준으로 해석하는가에 따

라 몫으로서의 분수를 다르게 표현하였다. 적절

하지 않은 분할이나 분할을 표시하지 않은 경우

에는 거의 답을 쓰지 못하거나 오답을 제시하였

다. 제시된 문제에 대한 학생들의 정답 반응의 

비율은 49.8%, 오답 반응의 비율은 39.7%, 표시

된 양을 분수로 구하지 못한 경우도 10.4% 있었

다. 다음은 유형 1～유형 4에 관한 학생들의 분

할 전략을 더욱 구체적으로 설명한 것이다.

분할 전략 정답 오답
구하지 
못함

계

적절한 
유형

유형 
1

단일단위를 각각 
분할

1a
75

(5.9) 157

(12.4)

63

(5.0) 110

(8.7)

2

(0.2)

269

(21.3)

692

(54.7)

1b
82

(6.5)

47

(3.7)

유형 
2

합성단위를 분할
2a

22

(1.7) 88

(6.9)

17

(1.3) 35

(2.8)

0

(0.0)

123

(9.7)
2b

66

(5.2)

18

(1.5)

유형 
3

전체를 분할
3a

156

(12.3) 157

(12.4)

129

(10.2)

14

(1.1)

300

(23.7)
3b

1

(0.1)

부적절한 
유형 

유형 
4

적절하지 않은 분할
2

(0.2)

159

(12.5)

50

(4.0)

211

(16.7) 307

(24.3)유형 
5

분할을 표시하지 않음
4

(0.3)

26

(2.1)

66

(5.2)

96

(7.6)

계산
유형 

6
직접 계산하여 해결

222

(17.6)

43

(3.4)

0

(0.0)

265

(21.0)

계
630

(49.8)

502

(39.7)

132

(10.5)

1264

(100)

* N=1264는 158(학생의 수)×8(문항의 개수)로 8문항에 대한 학생들 반응의 빈도수의 합이다.

<표 Ⅳ-1> 분할 전략의 유형별 학생들 반응의 빈도수(백분율) N=1264*
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가. 유형 1: 단일단위를 각각 분할

유형 1은 나누어야 할 대상의 단일단위 각각

을 제수만큼, 또는 제수의 배수만큼 분할하는 전

략이다. 유형 1에 대한 학생 반응의 예는 [그림 

Ⅳ-1]과 같다. 유형 1이 똑같이 나누어 가지는 

문제에 적절한 전략이라고 할지라도 표시된 양

을 분수로 어떻게 나타내는가에 따라 정답과 오

답으로 구분할 수 있다.

유형 1에 대한 학생들의 반응은 다시 두 가지

의 세부유형으로 구분할 수 있다. 유형 1a는 주

어진 대상의 단일단위를 제수만큼 나누고 각각

의 단일단위에서 하나의 조각씩을 취하는 분배 

전략을 사용한 경우이다. 구체적인 학생 반응의 

예는 [그림 Ⅳ-1]의 ①번부터 ④번에 해당한다.

①번과 ②번은 연속량 모델로 제시된 문항인 3m

의 색테이프를 5명이 나누어 가지는 상황에 대

한 학생들의 반응의 예이다. 유형 1a의 전략으로 

문제를 해결한 학생들은 각각의 1m를 5등분한 

후에 그 중 하나의 조각씩을 취해 ‘전체가 1m이

므로 5칸 중에 3칸’이기 때문에 

m라고 해결하

였다. ②번에 해당하는 예 역시 ①번과 똑같은 

분할 전략을 사용하였지만 색칠된 양을 분수로 

나타내는 과정에서 주어진 전체를 단위로 보고 




m 또는 


m라고 답하였다. ③번과 ④번은 

이산량과 연속량의 혼합 모델로 제시된 문항에 

관한 학생들의 반응의 예이다. 학생들은 각각의 

단일단위인 피자 1판을 제수만큼 나누고 각 단

위에서 한 조각씩을 취하였다. ③번의 예는 색칠

세부
유형

번호 정답 번호 오답

1a

①

1-12번 문항: 3÷5

②

1-12번 문항: 3÷5

③

1-7번 문항: 4÷8

④

2-8번 문항: 7÷4

1b

⑤

2-3번 문항: 4÷3

⑥

2-3번 문항: 4÷3

⑦

2-8번 문항: 7÷4

⑧

2-8번 문항: 7÷4

[그림 Ⅳ-1] 유형 1에 대한 학생 반응의 예시                   
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한 양을 피자 한 판을 단위로 하여 올바르게 해

석하였다. 반면, ④번의 예와 같이 피자 한 판을 

단위로 보지 않고 조각의 개수를 세어 자연수로 

답한 경우도 있었다.

유형 1b는 유형 1a와 마찬가지로 단일단위를 

제수만큼 등분하는 과정을 거치는데, 한 사람이 

받는 양을 한꺼번에 취한다는 점에서 유형 1a와 

구분된다. 유형 1b의 분할 전략을 이용하여 문제

를 해결한 학생들의 예는 ⑤번에서 ⑧번에 해당

한다. ⑤번의 예는 4m의 색테이프를 3명이서 나

누어 가지는 문항으로 학생들은 1m 각각을 3등

분하고 모든 조각의 개수가 몇 개인지를 살펴본 

후 12조각을 다시 3등분하여 한 사람이 나누어 

가지는 양을 한꺼번에 연이어서 색칠하였다. ⑥

번은 ②번과 같이 색칠된 양을 분수로 나타내는 

과정에서 주어진 전체를 단위로 보고 
 m라고 

답한 경우이다. ⑦번과 ⑧번은 이산량과 연속량

의 혼합모델로 주어졌을 때 피자 7판을 각각 4

등분하여 28조각을 만들고 한 사람당 7조각씩 

받는 것을 한꺼번에 표시한 경우이나 색칠한 양

을 해석하는데 있어서 차이를 보였다.

나. 유형 2: 합성단위를 각각 분할

유형 2는 나누어야 할 대상을 다양한 합성단

위로 구성하고 각각의 합성단위를 분할하는 전

략이다. 유형 2에 대한 학생 반응의 예는 [그림 

Ⅳ-2]와 같다. 유형 2도 마찬가지로 두 가지의 

세부유형으로 구분할 수 있다.

유형 2a는 피제수를 2씩 몇묶음으로 이루어진 

것으로 보고 각각의 2를 제수만큼 나눈 경우이

다. 구체적인 학생 반응의 예는 [그림 Ⅳ-2]의 ①

번부터 ④번에 해당한다. ①번과 ②번은 6m의 

색테이프를 4명의 학생들이 나누어 가지는 문항

에 대한 학생들의 반응으로 2m씩 4등분하여 그 

중 한 부분을 색칠하거나 서로 이어서 색칠하여 

답을 구하였다. ①번은 1m를 단위로 보고 색칠

된 양을 

m라고 옳게 답한 경우이고, ②번은 

주어진 전체를 단위로 보고 색칠된 양을 

m라

고 답한 경우이다. ③번과 ④번은 이산량과 연속

량의 혼합 모델로 제시된 문항에 대한 학생들의 

정답과 오답 반응이다.

유형 2b는 피제수를 분할하기 편한 수로 분해

하는 경우로 구체적인 학생 반응의 예는 ⑤번부

터 ⑩번에 해당한다. 학생들은 매우 다양한 방법

을 활용하여 유형 2b의 전략을 사용하였다. 먼저 

⑤번부터 ⑧번까지는 단일단위를 최대한 보존하

고 남은 양을 분할하는 전략으로 ⑤번은 4m를 3

으로 나누기 위해 4m를 3m와 1m로 구분하여 

3m를 3등분하고, 다시 1m를 3등분하였다. 이에 

비해 ⑥번은 6m를 4로 나누기 위하여 6m를 4m

와 2m로 구분하여 분할하였으나 2m를 4등분한 

양을 
 m라고 해석하지 않고 

 m라고 잘못 해

석하였다. 이산량과 연속량의 혼합 모델에서는 

⑦번과 같이 8개의 피자를 6명이서 똑같이 나누

어 먹는 문항에서 학생들은 각각의 피자 한 판

을 6명의 학생에게 그대로 나누어준 후에 남은 

피자 2판을 6명이서 나누어 먹는 분할 전략을 

이용하였다. ⑧번에 해당하는 예도 이와 유사하

게 해결하였으나 남은 양을 분수로 나타내는 과

정에서 피자 한 판을 단위로 보지 않고 피자 두 

판을 단위로 보고 각각 
씩 먹는 것으로 해석

하여 한 사람이 먹는 양을 모두 
판이라고 답

한 경우이다. 7개의 피자를 4명이서 나누어 먹는 

문항에서 학생들은 보다 다양한 방법으로 유형 

2b의 전략을 활용하였다. ⑨번에 나타난 예와 같

이 일부 학생들은 7개의 피자에서 단일단위를 

최대한 보존하여 한 사람에게 각각 한 판의 피

자를 주고 남은 3판중에서 먼저 남은 2판을 각

각 반으로 쪼개 한 조각씩 나누어 갖고 마지막 
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남은 1판을 다시 4등분하여 각각의 조각을 나누

어 주었다. ⑨번의 아래에 제시된 그림과 같이 

먼저 피자 6판을 4등분한 후에 남은 피자 한 판

을 4등분하는 방법으로 문제를 해결한 학생도 

있었다. ⑩번은 다양한 크기의 조각으로 피제수

를 분할했을 때 조각의 양을 분수로 나타내는 

과정에서의 어려움을 보여준다.

다. 유형 3: 전체를 분할

유형 3은 주어진 전체를 제수만큼 직접 나누

는 전략이다. 유형 3에 대한 학생 반응의 예는 

[그림 Ⅳ-3]과 같다. 유형 3은 분할하는 방향에 

따라 두 가지로 구분하여 설명할 수 있다.

유형 3a는 한 가지 방향으로 분할하는 것으로 

[그림 Ⅳ-3]의 ①번부터 ④번에 해당한다. ①번과 

②번은 2m를 6등분하기 위해서 전체를 6등분하

였으나 ①번은 1m를 단위로 하여 
 m라고 올바

르게 해석한 경우이고, ②번은 전체를 단위로 하

세부
유형

번호 정답 번호 오답

2a

①

2-12번 문항: 6÷4

②

2-12번 문항: 6÷4

③

2-17번 문항: 8÷6

④

2-17번 문항: 8÷6

2b

⑤

2-3번 문항: 4÷3

⑥

2-12번 문항: 6÷4

⑦

2-17번 문항: 8÷6

⑧

2-17번 문항: 8÷6

⑨

2-8번 문항: 7÷4

⑩

2-8번 문항: 7÷4

[그림 Ⅳ-2] 유형 2에 대한 학생 반응의 예시
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여 
 m라고 잘못 나타낸 경우이다. ③번과 ④번

은 피자 4판을 8명이 나누어 갖기 위해서 전체

를 8등분하고 그 중에 하나를 한 사람이 받는 

양이라고 본 경우이다. 이 과정에서 ③번과 같이 

피자 한 판을 단위로 보고 
판이라고 옳게 답

한 경우도 있고, ④번과 같이 주어진 전체를 단

위로 보고 전체 8조각 중에 하나이므로 
판이

라고 답한 경우도 있었다.

유형 3b는 ⑤번과 같이 두 방향으로 분할한 

경우로 피자 7판을 4명이 나누어 먹는 문항에서 

피자 7판을 가로와 세로로 한번씩 분할하여 4등

분 하였고, 한 부분에 위치한 조각들을 색칠하여 

그 조각의 양을 분수로 나타내었다.

라. 유형 4: 적절하지 않은 분할

유형 4는 유형 1~3과 다르게 문제 상황에 맞

지 않는 분할을 이용한 경우이다. 적절하지 않은 

분할을 하였지만 정답을 제시한 경우가 드물게 

나타났는데 그 예는 [그림 Ⅳ-4]와 같다.

1-12번 문항: 3÷5

[그림 Ⅳ-4] 유형 4에 대한 정답 반응의 예시

색테이프 3m를 5명이 나누어 가지는 문항에서 

일부 학생은 전체 3m를 5등분한 후에 3만큼을 

색칠하고 

m로 답하였다. 그러나 학생이 표시

한 양은 3m의 
으로 


m를 나타낸 것이 아니

었다. 이는 해당 문항의 정답이 

m이므로 정답 

반응으로 구분되나 문제 상황에 적합하지 않은 

분할을 한 대표적인 경우이다.

유형 4는 부적절한 분할 전략을 사용하였기 

때문에 정답보다는 오답을 보인 경우가 많았다.

이에 대한 학생 반응의 예는 [그림 Ⅳ-5]와 같다.

세부
유형

번호 정답 번호 오답

3a

①

1-3번 문항: 2÷6

②

1-3번 문항: 2÷6

③

1-7번 문항: 4÷8

④

1-7번 문항: 4÷8

3b ⑤

2-8번 문항: 7÷4

-

[그림 Ⅳ-3] 유형 3에 대한 학생 반응의 예시
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①번은 색테이프 4m를 3명이서 나누어 가지는 

문항에서 
가 아닌 

에 해당하는 상황을 모델

에 표시한 경우이다. ②번은 제수에 상관없이 2

등분, 4등분, 8등분 등을 계속 반복하는 경우로,

제시된 예와 같이 2개의 피자를 각각 8등분한 

후 3명이 나누어 먹는 양을 대략적으로 표시하

고 
라고 답한 경우이다. ③번은 제수만큼 자르

는 활동을 올바르게 하였으나 한 사람이 나누어 

가지는 양을 취하는 과정에서 오류를 보인 경우

이다. 구체적으로 색테이프 4m를 3명의 학생들

에게 나누어 주기 위해 각각의 1m를 3등분하였

으나, 1명이 가지는 양을 취하는 과정에서 4m의 

색테이프임을 고려하지 않고 그 중 하나의 조각

만을 취하였다. ④번은 등분할을 하지 않은 경우

로 제시된 예와 같이 색테이프 6m를 4명이 나누

어 가지는 문항에서 4개의 조각으로 나누었으나 

조각의 크기가 모두 같지 않아서 표시한 양을 

분수로 표현하는데 어려움을 겪은 경우이다. ⑤

번과 ⑥번은 불완전한 분할로 ⑤번은 주어진 전

체의 대상을 고려하지 않고 단일단위 하나에만 

초점을 두어 제수만큼 나누는 경우이다. 4개의 

피자를 8명이 나누어 먹는 과정에서 피자 4판을 

모두 고려하지 않고 피자 한 판을 주어진 제수

만큼 8등분한 후에 그 중 한 조각을 취하였다.

⑥번과 같이 남는 부분을 분할하지 않고 버리는 

경우도 있었다.

2. 과제 변인에 따른 정답률 및 분할전략

비교

가. 제시된 모델의 유형에 따른 정답률 및 분

할 전략 비교

제시된 모델의 유형에 따른 정답률 및 분할 

전략을 정리하면 <표 Ⅳ-2>, [그림 Ⅳ-6]과 같다.

연속량 모델에 대한 학생들의 정답률은 45.9%이

고, 이산량과 연속량이 혼합된 모델에 대한 학생

들의 정답률은 53.8%로, 이산량과 연속량이 혼합

된 모델의 정답률이 다소 높았다. 문제 상황에 

적절한 분할 전략인 유형 1~3까지의 정답 반응

번호 오답 번호 오답

①

2-3번 문항: 4÷3

②

1-17번 문항: 2÷3

③

2-3번 문항: 4÷3

④

2-12번 문항: 6÷4

⑤

1-7번 문항: 4÷8

⑥

1-12번 문항: 3÷5

[그림 Ⅳ-5] 유형 4에 대한 오답 반응의 예시
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[그림 Ⅳ-6] 제시된 모델의 유형에 따른 정답 

반응 빈도  

을 살펴보면 연속량 모델의 경우에는 유형 1~3

의 분할 전략을 사용하여 정답 반응을 보인 비

율이 21.4%였고, 이산량과 연속량이 혼합된 모델

인 경우에는 42.2%로, 정답률 53.8%의 대부분을 

차지했다.

각각의 유형에 대한 정답 반응의 빈도를 살펴

보면 연속량 모델인 경우는 유형 1이 6.2%, 유형 

2가 5.4%, 유형 3이 9.8%로 낮은 반면, 이산량과 

연속량의 혼합 모델인 경우는 유형 1이 18.7%,

유형 2가 8.5%, 유형 3이 15.0%로 비교적 높았

다. 또한 유형 1~3에 대한 정답 반응과 오답 반

응을 서로 비교해보면 연속량 모델인 경우에는 

유형 3에서 정답률이 오답률보다 더 낮지만, 이

산량과 연속량 모델에서는 유형 2와 유형 3에서 

정답률이 오답률에 비해 월등히 높은 것을 알 수

있다. 또한 유형 6에 대한 비율을 비교해 보면 

연속량 모델은 29.1%가 계산을 통해 문제를 해결

분할전략

연속량 모델 이산량과 연속량 혼합 모델

정답 오답
구하지 
못함

계 정답 오답
구하지
못함

계

유형 1
39*

(6.2)

30*

(4.7)

1*

(0.2)

70*

(11.1)

118

(18.7)

80

(12.7)

1

(0.2)

199

(31.5)

유형 2
34

(5.4)

17

(2.7)

0

(0.0)

51

(8.1)

54

(8.5)

18

(2.8)

0

(0.0)

72

(11.4)

유형 3
62

(9.8)

98

(15.5)

11

(1.7)

171

(27.1)

95

(15.0)

31

(4.9)

3

(0.5)

129

(20.4)

계
135

(21.4)

145

(22.9)

12

(1.9)

292

(46.2)

267

(42.2)

129

(20.4)

4

(0.6)

400

(63.3)

유형 4
1

(0.2)

70

(11.1)

31

(4.9)

102

(16.1)

1

(0.2)

89

(14.1)

19

(3.0)

109

(17.2)

유형 5
1

(0.2)

16

(2.5)

37

(5.9)

54

(8.5)

3

(0.5)

10

(1.6)

29

(4.6)

42

(6.6)

유형 6
153

(24.2)

31

(4.9)

0

(0.0)

184

(29.1)

69

(10.9)

12

(1.9)

0

(0.0)

81

(12.8)

계
155

(24.5)

117

(18.5)

68

(10.8)

340

(53.8)

73

(11.6)

111

(17.6)

48

(7.6)

232

(36.7)

총계
290

(45.9)

262

(41.5)

80

(12.7)

632**

(100)

340

(53.8)

240

(38.0)

52

(8.2)

632**

(100)

* 초등학교 5학년 교과서에 제시된 분할 전략의 유형이다.

** 총계에 제시된 632는 158(학생의 수)×4(문항의 개수)로 연속량 모델에 해당하는 4문항과 이산량 및 연속량   
혼합 모델에 해당하는 4문항에 대한 학생들 반응의 빈도수의 합을 구분하여 나타낸 것이다.

<표 Ⅳ-2> 제시된 모델의 유형 및 전략 유형에 따른 반응 빈도수(백분율) N=1264
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한 반면, 이산량과 연속량의 혼합 모델은 12.8%가

계산을 통해 문제를 해결했다. 특히 연속량 모델

인 경우에 유형 6의 정답률(24.2%)이 다른 유형에

비해 가장 높다는 점을 통해 학생들은 연속량 

모델로 제시된 경우에는 계산을 이용하여 문제

를 해결하려는 경향이 있다는 것을 알 수 있다.

초등학교 5학년 교과서에서 제시하고 있는 모

델은 모두 연속량 모델임에도 불구하고 연속량

인 경우에 적절한 분할전략을 사용하여 정답을 

보인 비율은 더욱 낮았다. [그림 Ⅳ-7]에 제시된 

한 학생의 반응은 이에 대한 어려움이 무엇인지

를 잘 보여주고 있다. 이 학생은 연속량 모델에

서는 전체를 제수로 직접 나누는 유형 3의 전략

을 사용하였고 표시된 양이 분수로 얼마인지를 

나타내기 위해 피제수 전체를 단위로 하여 잘못 

해석하였다. 그러나 이산량과 연속량이 혼합된 

모델에서는 유형 2의 전략을 사용하여 각각 피

자 한 판씩을 유지하고, 남은 피자를 제수만큼 

나누어 가졌다. 이 과정에서 피자 한 판이 1이라

는 사실을 인지하고 올바르게 답하였다. 특히 

8÷6에서 표시된 양을 
판이 아니라 

판이라

고 올바르게 답한 점에 주목할 필요가 있다.

나. 피제수와 제수의 크기에 따른 정답률 및 

분할 전략 비교

피제수와 제수의 크기에 따른 정답률 및 분할 

전략을 정리하면 <표 Ⅳ-3>, [그림 Ⅳ-8]과 같다.

피제수가 제수보다 작은 문항에 대한 학생들의 

정답률은 46.5%이고, 피제수가 제수보다 큰 문항

에 대한 학생들의 정답률은 53.2%로, 피제수가 

제수보다 큰 문항의 정답률이 다소 높았다. 문제 

상황에 적절한 분할 전략인 유형 1~3까지의 정

답 반응을 살펴보면 피제수가 제수보다 작은 문

항의 경우에는 유형 1~3의 분할 전략을 사용하

여 정답 반응을 보인 비율이 30.1%였고, 피제수

가 제수보다 큰 문항의 경우에는 33.5%였다.

두 문항의 유형에 따라 정답률에 큰 차이가 

없으나 각각의 유형에 대한 정답률을 살펴보면 

피제수가 제수보다 작은 문항의 경우는 유형 1

이 9.8%, 유형 2가 0.6%, 유형 3이 19.6%로 유형 

3이 가장 많은 비율을 차지한 것에 비해, 피제수

가 제수보다 큰 문항의 경우는 유형 1이 15.0%,

유형 2가 13.3%, 유형 3이 5.2%로 유형 3의 비

율이 크게 줄어든 것을 알 수 있다. 또한 유형 

1~3에 대한 정답 반응과 오답 반응을 서로 비교

연속량 모델 이산량과 연속량 혼합 모델

2-3번 문항: 4÷3
2-8번 문항: 7÷4

2-12번 문항: 6÷4
2-17번 문항: 8÷6

[그림 Ⅳ-7] 모델의 유형에 따라 구분되는 한 학생의 반응의 예
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[그림 Ⅳ-8] 피제수와 제수의 크기에 따른 정답 

반응 빈도 

해보면 피제수가 제수보다 작은 문항의 경우에

는 유형 1~3까지 정답 반응과 오답 반응의 비율

이 큰 차이를 보이지 않으나 피제수가 제수보다 

큰 문항의 경우에는 정답 반응이 오답 반응의 

거의 2배 정도를 보인다는 것을 알 수 있다.

초등학교 5학년 교과서에서 다루고 있는 분할 

전략은 피제수가 제수보다 작은 문항의 유형 1

에 해당하는 전략임에도 불구하고 학생들은 유

형 3의 전략 즉, 주어진 전체를 제수로 직접 나

누는 전략을 무작정 사용하여 2÷6과 같은 경우

에 몫을 
이라고 잘못 답하는 경우가 많이 발

생하였다([그림 Ⅳ-3]의 ②번 참고). 또한, 피제수

가 제수보다 작은 경우에는 단일단위를 최대한 

보존하고 남은 양을 나누는 유형 2와 같은 전략

이 거의 발생할 수 없는 것에 비해, 피제수가 제

수보다 큰 경우에서는 유형 2의 전략을 상대적

으로 많이 사용할 수 있기 때문에 유형 3의 전

략을 사용한 경우가 줄어들고 유형 2에 해당하

는 전략이 많이 늘었다.

[그림 Ⅳ-9]는 문항 유형에 따른 한 학생의 반

분할전략

피제수 < 제수 피제수 > 제수

정답 오답
구하지 
못함

계 정답 오답
구하지
못함

계

유형 1
62*

(9.8)

58*

(9.2)

1*

(0.2)

121*

(19.1)

95

(15.0)

52

(8.2)

1

(0.2)

148

(23.4)

유형 2
4

(0.6)

3

(0.5)

0

(0.0)

7

(1.1)

84

(13.3)

32

(5.1)

0

(0.0)

116

(18.4)

유형 3
124

(19.6)

105

(16.6)

10

(1.6)

239

(37.8)

33

(5.2)

24

(3.8)

4

(0.6)

61

(9.7)

계
190

(30.1)

166

(26.3)

11

(1.7)

367

(58.1)

212

(33.5)

108

(17.1)

5

(0.8)

325

(51.4)

유형 4
1

(0.2)

55

(8.7)

31

(4.9)

87

(13.8)

1

(0.2)

104

(16.5)

19

(3.0)

124

(19.6)

유형 5
3

(0.5)

11

(1.7)

41

(6.5)

55

(8.7)

1

(0.2)

15

(2.4)

25

(4.0)

41

(6.5)

유형 6
100

(15.8)

23

(3.6)

0

(0.0)

123

(19.5)

122

(19.3)

20

(3.2)

0

(0.0)

142

(22.5)

계
104

(16.5)

89

(14.1)

72

(11.4)

265

(41.9)

124

(19.6)

139

(22.0)

44

(7.0)

307

(48.6)

총계
294

(46.5)

255

(40.3)

83

(13.1)

632**

(100)

336

(53.2)

247

(39.1)

49

(7.8)

632**

(100)

* 초등학교 5학년 교과서에 제시된 분할 전략의 유형이다.

** 총계에 제시된 632는 158(학생의 수)×4(문항의 개수)로 피제수가 제수보다 작은 경우에 해당하는 4문항과 

피제수가 제수보다 큰 경우에 해당하는 4문항에 대한 학생들 반응의 빈도수의 합을 구분하여 나타낸 것이다.

<표 Ⅳ-3> 피제수와 제수의 크기 및 전략 유형에 따른 반응 빈도수(백분율) N=1264
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응의 예로 이 학생은 피제수가 제수보다 작은 

문항에서는 주어진 전체를 제수로 직접 나누는 

유형 1을 활용하여 문제를 해결하였는데 표시한 

부분을 분수로 나타내는 과정에서 전체를 단위

로 인식하고 
라고 잘못 답하였다. 반면에 피제

수가 제수보다 큰 문항에서는 단일단위를 최대

한 보존하고 남은 양을 제수만큼 나누는 유형 2

를 활용하였고 그 과정에서 단일단위인 피자 한 

판이 1이므로 분수 부분이 
판이 아니라 

판

이라는 것을 인지하고 
판이라고 답하였다.

종합하면, 피제수가 제수보다 큰 문항일 때 피

제수가 제수보다 작은 문항보다 다양한 분할 전

략을 사용하여 문제를 해결하기가 용이하며 적

절한 분할 전략을 사용하여 표시된 양을 분수로 

나타내기가 더욱 쉽다는 것을 알 수 있다.

Ⅴ. 결론 및 제언

본 연구는 몫으로서의 분수에 대한 초등학교 

6학년 학생들의 이해를 조사하기 위해서 똑같이 

나누어 가지는 문제 상황을 제시하였고 학생들

의 분할 전략과 반응을 분석하였다. 연구 결과,

초등학교 6학년 학생들은 상황에 따라 다양한 

분할 전략을 사용하여 문제를 해결하였으며 문

장제에 제시된 모델의 유형에 따라, 피제수와 제

수의 크기에 따라 서로 다른 분할 전략을 사용

하고, 몫으로서의 분수에 대한 이해 정도도 서로 

다르다는 것을 알 수 있다.

먼저, 학생들의 분할 전략과 관련하여 분석 결

과를 논의하면 다음과 같다. 학생들이 사용하는 

분할 전략은 제수만큼 분할하는 대상이 무엇인

가에 따라 구분되었다. 예를 들어, 문항 2-12번에 

제시된 색테이프 6m를 4명의 학생이 똑같이 나

누어 가지는 상황을 중심으로 살펴보면(<표 Ⅲ

-1> 참고), 색테이프 6m의 각각의 1m를 4등분한 

후에 유형 1의 전략을 사용하여 문제를 해결한 

학생들은 색테이프 6m를 1m가 6개로 구성된 합

성단위로 다루었다는 것을 알 수 있다([그림 Ⅳ

-1] 참고). 특히 유형 1a 전략은 매우 효율적이고 

교과서에서 제시하고 있는 전략임에도 불구하고

(교육과학기술부, 2012), 이를 사용하여 정답을 

구한 반응은 5.9% 밖에 나타나지 않았다는 점에 

주목할 필요가 있다(<표 Ⅳ-1> 참고).

유형 2는 제수만큼 분할하는 대상을 합성단위

로 본 경우이다. 이 전략을 사용하여 정답을 보

인 비율은 6.9%로 적절한 유형 중에서 가장 낮

은 비율을 차지했다(<표 Ⅳ-1> 참고). 구체적으

로, 유형 2a를 사용한 학생들은 색테이프 6m를 

색테이프 2m로 구성된 세 개의 단위로 이루어진 

합성단위로 다루었다. 유형 2b를 사용한 학생들

은 색테이프 6m를 색테이프 4m로 구성된 하나

의 단위와 색테이프 2m로 구성된 또 다른 단위

로 이루어진 합성단위로 다루었다. Lamon(1996)

은 이와 같은 전략을 단일단위를 유지하는 전략

이라고 제시하면서 문제를 해결하기에 효율적인 

1-17번 문항: 2÷3 2-17번 문항: 8÷6

[그림 Ⅳ-9] 피제수와 제수의 크기에 따라 구분되는 한 학생의 반응의 예



- 800 -

전략으로 소개하는 반면에 Charles와 Nason(2000)

은 몫으로서의 분수와 개념적으로 연결하기 힘

든 전략으로 제시하고 있다. [그림 Ⅳ-2]의 ⑩번

의 예와 같이 몫을 나타내는 과정에서 어려움을 

겪는 학생들이 있을 수 있으나 이러한 분할 과

정을 통해 대분수인 몫으로서의 분수와 개념적

으로 연결할 수 있다는 점에서 유용한 전략이라

고 볼 수 있다(Kim, 2012a, 2012b).

마지막으로 유형 3은 제수만큼 분할하는 대상

을 피제수 전체로 본 경우로, 색테이프 6m를 한

꺼번에 4등분하여 6m를 하나의 단위로 다루었다

([그림 Ⅳ-3] 참고). 이러한 유형 3 전략은 

Lamon(1996), Charles와 Nason(2000)이 제시하지 

않은 것이었으며 특히 유형 3b와 같은 경우는 

모델을 2차원으로 분할한 특이한 경우에 해당한

다. 그러나 유형 3b는 문제 맥락에 따라 한정적

으로 발생할 수 있는 전략이며, 유형 3a와 같은 

경우는 색칠한 양을 하나의 분수로 정확하게 표

현하기 어렵다는 한계를 가지고 있다.

학생들의 반응은 적절한 분할 전략을 사용하

였다 하더라도 한 사람이 받는 양을 무엇을 기

준단위로 보고 해석하는가에 따라 구분되었다.

색테이프 4m를 3명이 나누어 갖는 상황에서 유

형 1을 예로 들면 한 사람이 받는 양은 1m를 단

위로 하면 
 m 또는 

 m가 되지만, 전체 4m를 

단위로 보면 
 또는 

이 된다([그림 Ⅳ-1]의 

⑤, ⑥번 참고). 따라서 학생들이 몫으로서의 분

수를 올바르게 이해하기 위해서는 기준단위와 

전체를 구분하는 경험을 충분히 가져야 한다(권

성룡, 2003; 이지영, 방정숙, 2014).

한편, 직접 계산하여 문제를 해결한 유형 6의 

정답률이 17.6%로 가장 높았다는 점에 주목할 

필요가 있다(<표 Ⅳ-1> 참고). 물론, 몫으로서의 

분수를 이미 학습한 학생들이기 때문에 이와 같

은 반응을 충분히 예상할 수 있으나, 문항에 “그

림에 표시하고 답을 쓰라”는 표현을 제시했음에

도 불구하고(<표 Ⅲ-1> 참고), 각 유형의 정답률 

중 가장 높은 비율을 차지했다. 또한 적절하지 

않은 분할에 해당하는 유형 4의 반응이 16.7%

나타났는데, 몫으로서의 분수의 학습을 마친 초

등학교 6학년 학생들이 여전히 낮은 수준의 분

할 전략인(Pothier & Sawada, 1983), 반복하여 반

으로 나누는 전략이나, 남은 부분을 버리는 전략 

등을 사용하고 있다는 점에 유의해야 한다([그림 

Ⅳ-5] 참고).

이러한 논의를 토대로 본 연구에서 강조하고

자 하는 바는 초등학교 교과서에서 몫으로서의 

분수에 초점을 두고 다양한 상황에서 다양한 등

분할 과정을 통해 표시된 양을 분수로 나타내는 

활동을 풍부하게 제시하여야 한다는 것이다. 학

생들에게 모델만 제시하고 스스로 분할활동을 

하도록 했을 때 54.7%의 학생들은 충분히 스스

로 적절한 분할 활동을 할 수 있었다(<표 Ⅳ-1>

참고). 이러한 등분할 활동이 분수의 의미를 이

해하는데 핵심이며 기본이기 때문에(Confrey et

al., 2009), 몫으로서의 분수를 도입하기 이전부터 

똑같이 나누어 가지는 상황을 지속적으로 제시

하여 학생들이 스스로 분할해보는 기회를 제공

해야 한다. 또한 23%의 학생들은 적절한 분할 

전략을 사용하였다 하더라도 표시한 양을 몫으

로서의 분수로 나타내는데 오류를 보였으므로,

몫으로서의 분수를 지도할 때 피제수를 구성하

는 단일단위(예, 피자 한 판)를 1로 보아야 한다

는 점을 명확하게 지도할 필요가 있다.

학생들의 과제 변인과 관련하여 분석 결과를 

논의하면 다음과 같다. 방정숙과 이지영(2014)은 

사용하는 모델의 종류, 피제수와 제수의 크기를 

다양하게 제시할 것을 제안한 바 있는데 본 연

구의 결과는 이에 대한 경험적 근거를 제공한다

(<표 Ⅳ-2>, <표 Ⅳ-3> 참고). 구체적으로 학생들

은 이산량과 연속량의 혼합 모델을 사용한 문항
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에서 단위 1을 쉽게 파악할 수 있었고 이를 통

해 표시된 양을 분수로 나타낼 때 발생할 수 있

는 어려움을 극복하였다. 또한 피제수가 제수보

다 큰 문항에서 보다 다양한 전략을 사용하였고 

표시된 양을 분수로 나타내는 정답률도 상대적

으로 높았다. 또한 이 두 가지 경우에서 모두 몫

으로서의 분수를 해석하기에 용이한 유형 1의 

비율이 더 높았다.

이러한 결과를 바탕으로 본 연구에서 제안하

고자 하는 몫으로서의 분수에 대한 지도 방향은 

먼저 이산량 및 연속량의 혼합 모델과 피제수가 

제수보다 큰 상황에서 도입하여 표시한 양을 분

수로 올바르게 나타낸 후에 연속량 모델과 피제

수가 제수보다 작은 상황으로 나아가는 것이다.

본 연구는 초등학교 6학년 학생들의 몫으로서

의 분수에 대한 이해를 분석함으로써 몫으로서

의 분수의 교수ㆍ학습 방안에 대한 구체적인 시

사점을 제공하고자 하였다. 이를 통해 보다 개선

된 교수ㆍ학습이 이루어지기를 기대한다.
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The purpose of this study was to explore in

detail students' understanding of fraction as

quotient. A total of 158 sixth graders in 6

elementary schools were surveyed by 8 tasks in

relation to fraction as quotient. As a result,

students used various partitioning strategies to solve

the given sharing tasks such as partitioning the

singleton unit, the composite unit, or the whole

unit of the dividend. They also used incorrect

partitioning strategies that were not appropriate to

the given context. Students' partitioning strategies

and performance of fraction as quotient varied

depending on the given contexts and models. This

study suggests that students should have rich

experience to partition various units and reinterpret

the context based on the singleton unit of the

dividend.
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