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Ⅰ. 서 론

통계 교육의 개선을 위해 많은 연구들에서 통

계 교육과정의 변화가 필요함을 주장하고 있다

(고은성, 이경화, 2010a; 남주현, 2007; 이희승,

2012; Chance, Ben-Zvi, Garfield, & Medina, 2007;

Marriot, Davies, & Gibson, 2009). 그러나 실제로 

통계 수업 시간에 무슨 일이 일어나고 있는지 

통계 교실 자체를 이해하기 위한 연구는 부족한 

실정이다. 현재 통계 교육에 관한 많은 연구들은 

영재반 학생들(예: 강현영, 송은영, 조진우, 이경

화, 2011; 박미미, 이동환, 이경화, 고은성, 2012,

이경화, 유연주, 홍진곤, 박민선, 박미미, 2010)

또는 예비교사들(예: 고은성, 이경화, 2010b,

2011; 이형숙, 이경화, 김지원, 2010)을 대상으로 

개발된 과제 또는 설문문항을 이용하여 특정한 

통계 개념을 어떻게 이해하는지에 대한 연구가 

대부분이다. 학습자들의 통계 학습을 돕기 위해

서 우선시 되어야 하는 것은 통계 수업 자체에 

대한 이해와 무엇이 그 교실에서 일어나고 있는

가에 대한 통찰이다. 따라서 자연스러운 수업과

정에서 일어나는 교사와 학생의 수업담화를 통

해 통계 지식이 어떤 형태로 어떻게 전달되고 

중재되는가를 밝히고 수업의 사회적 상황을 구

조적으로 기술하는 것이 필요하다(Tsatsaroni,

Lerman, & Xu, 2003).

이창덕(2002)은 수업담화 연구의 이론적 목적

이 수업담화의 원형 재구성이나 수업담화를 통

한 대화의 일반적 전개과정이나 특성을 밝히는 
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것이라고 했다. 즉, 수업담화를 연구하면 수업의 

구조와 특징을 파악할 수 있으며, 더 나아가 보

편적으로 효과적인 수업담화 방식을 찾을 수 있다.

따라서 교사가 수업담화의 원리와 규칙에 대한 

메타인지적 지식을 가지고 있으면 실제 수업을 

운영할 때 더 효과적으로 수업담화를 이끌어 갈 

수 있다. 뿐만 아니라 수업담화 연구에서 보편적

으로 효과적이라고 나타난 수업담화 방식은 모

든 교과 수업 설계에 공통적으로 활용할 수 있

으며, 교사 양성이나 재교육, 평가에도 활용될 

수 있다. 이러한 수업담화를 깊이 탐구하고 구체적 

특징을 밝히기 위해서는, 체계적이고 구조화된 

언어적 현상으로 보는 관점이 필요하다. 그러기 

위해서는 교수 언어의 의사소통 현상을 밝히기 

위한 개념과 특성을 밝히고 분석 관점을 설정함

으로써, 수업 현상을 연구하는 이론적 기반을 탐

구할 필요가 있다. 체계적이고 구조화된 언어 현

상을 탐구하기 위해서는 담화 분석이 유용한 수

단이 될 것이다(이수진, 2004a). 또한 수업의 담

화를 분석하는 것은 중등학교 현장에서 통계 수

업이 어떻게 실행되고 있는가를 이해할 수 있는 

구체적인 자료를 제공한다.

따라서 본 연구에서는 고등학교 통계 수업을 참

여관찰한 후, 담화 분석의 방법을 이용하여 교사와 

학생 사이에 일어나는 수업담화의 특성을 살펴보

고자 한다. 이를 통하여 교실 수업담화의 중요성을 

재조명하고 통계수업의 개선이 어떠한 방향으로 

가야할 것인지에 대한 시사점을 제공하고자 한다.

Ⅱ. 이론적 배경

1. 수업담화

담화(discourse)의 정의는 학문적 입장과 관점

에 따라 다양하다(최윤선, 2014). 비판적 담화 분

석(Critical Discourse Analysis, CDA)의 입장에서

는 언어공동체에 속해있는 사람들의 신념, 가치,

사회적 실천이 포함된 언어사용을 담화로 정의

한다. 체계기능언어학(Systemic Functional Linguistics,

SFL)에서는 언어학적 입장에서 상호작용의 형식

과 기능에 관련된 언어사용을 담화로 정의한다.

체계기능언어학에서는 담화를 사회적 맥락의 층

위 안에 포함되어 사회적 맥락과 상호작용하는 

것으로 보기 때문에 담화를 분석하면 사회적 맥

락을 간접적으로 읽을 수 있다(Bloor & Bloor,

2004; Eggins, 2004; Halliday & Matthiessen, 2004).

그러나 담화를 ‘의사소통을 위해 사용되는 언어’

라고 폭넓게 정의하기도 한다(Cook, 1999; Rymes,

2009; Widdowson, 1978). 본 연구에서는 다양한 

담화의 정의를 종합하여, 실제 수업 상황에서 교

사와 학생 또는 학생과 학생 사이의 언어적 상

호작용 또는 사회적 실천이 포함된 언어사용을 

수업담화라고 정의하고자 한다.

수업은 의사소통과정이며, 학생들은 수업담화

를 통하여 교육 과정상의 특정 교과내용을 배우

게 된다. 이러한 수업담화는 ‘내용적 담화(content

discourse)’와 ‘교수적 담화(pedagogical discourse)’

로 구성된다. 내용적 담화는 수업에서 다루는 정

보, 주제, 탐구내용과 관련된 담화이며, 교수적 

담화는 수업에서 교수-학습 행위를 도입하고 수

업 목표에 도달하기 위하여 활동을 진행하는 것

과 관련된 담화를 말한다(Christie, 1991). 내용적 

담화가 교과적 독자성을 나타낸다면, 교수적 담

화는 수업담화가 가지는 교육적 보편성을 나타

낸다고 볼 수 있다. 따라서 통계 수업에서 교사

와 학생간의 수업담화는 통계 교육의 독자성을 

반영하는 중요한 현상으로 간주할 수 있으며, 교

과적 특수성과 교육적 보편성을 매개하는 역할

을 한다(이수진, 2004b).
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2. 수업담화 분석

교실이라는 제도적 환경에서 교사는 정보와 

지식을 가진 전문가로서의 권위를 가진다. 반면

에 학생은 지식을 전수받는 입장이기 때문에 교

사와 학생은 힘의 관계에서 불평등하다(van Djik,

1989). 이러한 불균형적 담화는 교실 수업담화의 

대표적인 양상이다. 교실수업에 대한 담화 분석 

이론의 대표적인 학자로는 Mehan(1979a)을 들 

수 있다. Mehan(1979a)은 교실수업이 교사와 학

생이 상호작용을 통하여 사회적으로 구성하는 

것이라고 보기 때문에 수업담화를 분석하면 교

사와 학생 사이의 사회적 관계를 알 수 있다고 

하였다. 본 연구에서는 Mehan(1979a)의 이론을 

중심으로 수업의 전체적인 흐름을 보여줄 수 있

는 수업의 구조적 특징 분석하고, 미시적인 관점

에서 수업담화에서 나타난 I-R-E 연속체를 통하

여 통계 수업의 사회적 참여 구조를 분석하고자 

한다. 이러한 목적에 따라 수업의 구조, I-R-E 연

속체, 그리고 사회적 참여 구조의 세 가지 측면

을 수업담화 분석의 틀로서 삼고 있다.

가. 수업의 구조

Mehan(1979a)은 수업구조를 위계적 조직

(hierarchical organization)과 계열적 조직(sequential

organization)으로 분석하였다. 위계적 조직은 수

업을 이루는 각 구성 요소들의 결합을 의미하며,

계열적 조직은 수업의 시작에서부터 수업의 종

료까지 전개되는 수업의 흐름을 말한다. Mehan

(1979a)이 분석한 수업의 구조는 다음 <표 II-1>

과 같다.

먼저 위계적 조직을 보면, 수업은 점차로 크기

가 커지는 상호 작용 단위로 조직된다. 시작, 반

응, 평가라는 행위(act)들은 ‘유도(elicitation)’, ‘정

보’, ‘지시’라는 연속체를 형성한다. 이러한 연속

체들이 ‘주제묶음(topical set)’이 되고, 주제묶음

들이 모여서 수업의 교수단계(instructional phase)

를 형성한다. ‘도입-전개-정리’의 단계들은 교실

에서 ‘수업’이라는 일(event)을 만든다. 수업은 행

위(act)→연속체(sequence)→주제묶음(topical set)→

단계(phase)→일(event)이라는 상호작용의 위계적

인 단위들로 구성되어 있다(Mehan, 1985).

다음으로 계열적 조직을 보면, 수업담화는 기본

적으로 ‘시작(Initiation)-반응(Reply)-평가(Evaluation)’

의 세 부분으로 되어있다. Mehan(1979b)은 <표 

II-2>와 같은 구조를 예로 들어 I-R-E 연속체를 

이야기하고 있는데, 많은 학자들(Cazden, 1988;

Mehan, 1979a, 1979b; Sinclair & Coulthard, 1975)

이 I-R-E 연속체를 수업구조 분석의 기본단위로 

사용한다.

일 수업
↑

위
계
적
조
직

↓

단계 도입 전개 정리

계열의

유형
지시 정보

주제묶음 주제묶음
정보 지시

유도 유도 유도 유도

계열들의

조직
I-R-E I-R-E I-R-E I-R-E I-R-E I-R-E I-R-E I-R-E

참여자 T-S-T T-S-T T-S-T T-S-T T-S-T T-S-T T-S-T T-S-T

← 계열적 조직 →

I-R-E : 시작-반응-평가, T: 교사, S: 학생

<표 II-1> 교실 수업의 구조(Mehan, 1979a)



- 206 -

나. I-R-E 연속체

수업담화에서는 주로 교사가 발문을 시작(I)하

고, 이에 학생(들)의 반응(R)이 이어지며, 그 다

음에는 교사가 학생(들)의 반응을 평가(E)한다.

여기서 I-R-E의 연속체는 두 개의 인접쌍

(adjacency pair)들이 결합한 것이다.

I (시작)
교사: What time is it. Denise?

(몇 시니, 데니스?)

R (반응) 데니스: 2 : 30 (2시 반이요.)

E (평가)
교사: Very Good, Denise!

(잘했어, 데니스!)

<표 II-2> I-R-E 연속체(Mehan, 1979b)

첫 번째 인접쌍은 ‘시작-반응’이다. 그리고 ‘시

작-반응’의 첫 번째 인접쌍은 두 번째 인접쌍의 

앞부분이 되고, ‘시작-반응’에 대한 평가가 뒷부

분이 된다(Mehan, 1979b).1) 이를 도식화하면 아

래 [그림 II-1]과 같다.

[그림 Ⅱ-1] I-R-E 연속체의 구조

교실에서 교사는 I-R-E 연속체를 자주 사용하

는데, 이는 수업이라는 의사소통 과정이 지니는 

특성에서 비롯된다. 교사와 학생 사이의 수업담

화를 살펴보면, 교사는 학생들이 응답해야 할 지

식이나 행동의 수준을 이미 알고 질문한다. 이른

바 ‘이미 알고 있는 정보를 묻는 질문(Known

information question)'2)을 한다(Mehan, 1979b). 또

한 수업에는 분명한 목적이 있으므로 교사는 수

업목표에 맞추어 질문을 하고 학생의 반응을 유

도하게 된다. Mehan(1979a)은 교수단계의 시작발

화(I) 중 유도행위에는 선택적 유도행위(choice

elicitation), 사실적 유도행위(product elicitation),

과정적 유도행위(process elicitation), 메타과정적 

유도행위(metaprocess elicitation)의 4가지 유형이 

있다고 하였다. 학생들에게 ‘네/아니오’ 대답이나 

‘가’ 또는 ‘나’ 대답을 하도록 하는 유도행위는 

선택적 유도행위에 해당한다. 이름이나 장소와 

같이 사실적인 단답형 대답을 요구하는 유도행

위는 사실적 유도행위이다. 과정적 유도행위는 

학생들의 의견이나 해석을 요구하는 행위이며,

메타과정적 유도행위(metaprocess elicitation)는 학

생들의 응답에 대한 추론의 근거를 대도록 하면

서 반성을 요구하는 행위이다(고창규, 2006).

교사의 시작발화에 대하여 기대한 반응이 나

오지 않는 경우, 교사는 기대한 반응이 나올 때

까지 상호작용을 계속한다. 이 과정에서 ‘시작-

반응-평가’의 확장된 연속체가 나타날 수 있다.

Mehan(1979b)이 제시한 확장 연속체의 조직을 

보면, 다음 [그림 II-2]와 같다.

[그림 II-2] I-R-E 확장 연속체의 조직

(Mehan, 1979b)

1) 일상대화와는 달리 수업담화에서는 마지막에 ‘평가’ 부분이 첨가된 I-R-E 3발화 연속체가 자주 나타나게 
된다(Mehan, 1979b). 교사는 내용을 가르치는 교육자의 역할을 하면서 동시에 학생들이 내용을 잘 이해
하고 있는지를 평가하는 평가자의 역할도 담당하기 때문이다.

2) 전형적 I-R-E 연속체에서 시작 발화로 나타난다. 교사가 학생들에게 미리 알려진 정보를 나타내도록 유
도하기 위한 질문으로 수업에서 교사가 주로 사용하는 유형의 질문이다.



- 207 -

[그림 II-2]에서 화살표로 연결된 부분은 교사

가 시작 대화(I)로 학생들을 유도하고, 학생들이 

반응(R)하고, 교사가 이를 승인하는 평가(E)의 

I-R-E 기본 연속체이다. Mehan(1979b)의 분석에 

따르면, 교사는 대답을 재촉하거나 질문을 반복 

또는 단순화하기 등의 전략을 사용하여 기본 연

속체에서 확장 연속체로 담화의 구조를 바꾼다.

다. 수업의 사회적 참여 구조

수업담화 분석은 대화이동3)의 연속체가 학습

에 미치는 효과를 연구하기 위한 도구이다.

I-R-E 연속체는 수업담화의 주도적인 연속체이

며, 수업담화에서 I-R-E 연속체가 어떻게 기능하

는가를 분석할 수 있으면 정확히 교사가 무엇을 

가르치고 있고, 학생들은 무엇을 배우고 있으며,

수업 참여도는 어떠한지에 관한 인식을 높일 수 

있다. I-R-E 연속체는 교사와 학생 사이의 상호

작용적인 의사소통의 맥락이지만, 이 과정을 살

펴보면 교실에서 일어나는 사회적 맥락(예: 교사

와 학생 사이의 권위, 참여 구조)과 교사의 수업 

대응력 등을 알 수 있다. 따라서 I-R-E 연속체을 

통한 수업담화 분석을 통해 언제 학생들이 교실 

수업에 참여하고 또 언제 참여하지 않는지, 그러

한 상황이 왜 나타나는지에 관해 성찰할 수 있

다. 또한 I-R-E와 같은 대화이동 연속체를 분석

하는 것은 교사가 언제 그리고 어떻게 차례 배

분을 해야 하는지, 대화를 시작하는 질문과 평가

/피드백을 어떻게 해야 하는가를 평가하는데도 

도움이 된다(Rymes, 2009). 이는 사회 구성원들

의 상호작용을 통하여 사회적 참여 구조의 특징

을 분석하는 사회학 이론의 관점과 유사하다. 따

라서 본 연구에서는 고등학교에서 통계수업이 

어떻게 실행되고 있는가를 이해하기 위하여 사

회학 이론에 바탕을 둔 Mehan(1979a)의 이론을 

중심으로 통계 수업담화를 분석하였다. 먼저 수

업의 전체적인 구조를 분석하고 그 후 수업에서 

나타난 에피소드를 선별하여 I-R-E 연속체의 특

징과 사회적 참여 구조를 기술하였다.

Ⅲ. 연구 방법 및 절차

1. 연구 환경

본 연구는 고등학교에서 통계 수업이 어떻게 

이루어지고 있는지를 이해하기 위하여 대구광역

시 소재 S 고등학교 2학년 1개 학급의 확률 통

계 수업을 선정하였다. S 고등학교는 1957년에 

개교한 남자 고등학교로, 한 학년에 9반씩 총 27

학급이며, 학생 수는 720명이 약간 넘는 수준이

다. 예전에는 이 학교가 있는 지역이 도심이었으

나, 지금은 낙후된 주택가에 위치하고 있다. 부

모님들의 경제적 수준은 중하 수준이며, 기초 생

활 대상자와 급식 지원을 받는 학생의 비율이 

높은 편이다. S 고등학교 2학년은 수학 시간에 

수준별 이동 수업을 실시하지 않았으며, 연구를 

위한 수업은 정규 수업 시간에 이루어졌다.

2. 연구 참여자

연구 참여자는 S 고등학교 2학년 학생 30명과 

그 반의 담임인 수학교사이다. 본 연구의 대상인 

학생 30명은 대부분 수학에 관심이 없으며, 전반

적으로 의욕이 없어 보였다. 수업에 적극적으로 

참여하는 학생은 5명 이내였고, 그 이외의 학생

3) 대화이동(turn-taking)에 관한 체계적 연구는 1970년대 캘리포니아 대학교에서 Sacks, Schegloff, Jefferson

등에 의해 시작되었다. 이때부터 형성된 연구방법론을 대화분석(Conversation Analysis)이라고 한다. 대화 
분석 방법론의 주된 관심사는 사람들이 대화이동을 어떤 방식에 의해 주고 받는지를 분석하는 것이다(박
용익, 2010; Rymes, 2009).
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들은 수동적으로 교사의 설명을 수용하는 경향

이 있었다. 확률ㆍ통계 수업을 담당한 수학교사

는 교직 경력이 12년인 남자 교사로 대학교에서 

수학을 전공하였으며, 교육대학원에서 수학교육

을 전공하여 수학교사가 되었다. 그는 수학의 다

른 단원보다 통계 단원을 수업할 때가 제일 자

신이 없다고 하였다.

3. 자료 수집 

자료를 수집하기 위하여 먼저 S 고등학교 수학

교사의 통계 수업을 8주간 참여관찰하였다. 자료 

수집의 타당성을 확보하기 위하여 수업을 Video

카메라로 녹화하고 녹음기를 이용하여 교사와 학

생 사이의 대화를 녹음하였다. Video 카메라는 

교실 뒤쪽의 중앙부분에 설치하였고, 녹음기는 

교탁 위에 두었다. 수업시간 동안 연구자는 

Video 카메라 옆에서 매 시간 수업관찰록을 작성

하였다. 또한 매 수업이 끝난 후 수학교사와 수

학실에서 수업 관찰 시 궁금했던 부분에 대하여 

간단한 인터뷰를 실시하여 교수 활동에 대한 교

사의 의도와 그 활동에 대한 연구자의 해석 사이

의 간격을 줄이고자 하였다. 수업 녹화물은 녹취

록을 만들어 분석하였고 칠판의 판서 내용도 녹

취록에 첨부하였다. 참여관찰 기간은 2013년 11

월 2일부터 12월 24일까지이며, 매주 4회의 수업

시간을 관찰하고 Video 촬영 및 녹음을 하였다.

4. 자료 분석 

본 연구의 자료 분석은 연구참여 수학교사의 

전형적인 통계 수업담화라고 생각되는 1차시(50

분)를 중심으로 분석하였다. 통계수업에 영향을 

미치는 것은 언어적 표현 이외에 비언어적 표현

이나 학급의 분위기, 교사와 학습자의 인간적 관

계도 상당 부분 있다. 하지만 일차적으로 수업의 

질을 결정하는 요인은 언어적 표현이고, 그 중에서

도 I-R-E 연속체는 단위 수업담화의 특징을 가장 

잘 드러내는 부분이라고 판단하였다. 따라서 본 

연구에서는 Mehan(1979a)의 수업 구조와 I-R-E

연속체를 바탕으로 통계 수업의 참여 구조와 담

화적 특징을 분석하였다.

Ⅳ. 연구 결과

이 연구는 고등학교에서 통계 수업이 어떻게 

일어나고 있는지를 이해하기 위하여 통계 수업

의 구조, I-R-E 연속체, 상호작용에서 교사와 학

생의 참여 구조를 중심으로 살펴보고자 한다. 이

러한 연구 목적으로 수행된 통계 수업의 수업담

화를 관찰한 결과 전체적인 수업의 구조는 도입,

전개, 정리의 세 단계로 이루어졌다. 교사와 학

생들 사이의 상호작용 과정의 특징적 수업담화 

에피소드를 I-R-E 연속체를 중심으로 살펴본 결

과를 제시하면 다음과 같다.

[그림 IV-1] 통계 수업의 구조
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1. 통계 수업의 전형적인 구조적 특징

통계 수업의 구조적 특징을 알아보기 위하여 

Mehan(1979a)의 수업구조를 바탕으로 연구참여 수

학교사의 통계 수업을 분석하면 [그림 IV-1]과 같다.

본 연구의 통계 수업의 구조는 Mehan(1979a)

의 기본적인 수업 3단계인 도입-전개-정리의 틀

을 유지하는 일반적인 형태를 취하고 있었다. 수

업의 도입단계에서 교사는 전 시간에 배운 개념

인 시행, 표본공간, 사건에 관한 개념을 복습하

였으며, 전개단계에서는 수업목표에 해당하는 배

반사건, 여사건, 통계적 확률의 개념에 대한 설

명을 하였다. 전개단계에서 교사는 수업 목표에 

해당하는 새로운 통계 개념을 교사 주도의 일방

적인 설명으로 전달한 후 교과서에 나타난 고전

적인 예를 이용하여 앞에서 설명한 통계 개념을 

적용하는 구조를 사용하고 있었다. 정리단계에서

는 수업 내용을 요약하여 제시하고 다음 시간에 

배울 내용을 간단히 소개하는 것으로 수업을 마

무리하였다.

수업에서 맥락의 역할은 매우 중요하며, 어떤 

맥락인가에 따라 수업 방식과 수업의 구조도 달

라질 수 있다(Eichler, 2011). 수업의 맥락은 담화 

외적 맥락과 담화 내적 맥락으로 나누어 볼 수 

있는데, 담화 외적 맥락은 그 수업이 몇 교시에 

실시되었으며, 그 때의 학교 상황은 어땠는지,

반에서 무슨 일이 일어났는지와 같은 외적 상황

과 관련된다. 담화 내적 맥락은 담화의 주제 즉 

화제나 과제 등과 관련된 상황을 의미한다. 본 

연구의 통계 수업을 담화 외적 맥락과 연결지어 

분석해 보면, 교사는 2학기가 끝나기 전까지 주

어진 ‘적분과 통계’ 교과서의 진도를 모두 끝내

야 하는 상황이었기 때문에 교사 주도의 강의식 

수업 방식이 효율적이라고 판단했을 것이다. 강

의식 수업 방식은 짧은 시간 안에 많은 내용을 

집약적으로 전달할 수 있으며, 학생들은 최소한

의 인지적 노력으로 많은 내용을 배울 수 있기 

때문이다. 담화 내적 맥락을 살펴보면, 교사 담

화의 주제는 대부분 교과서에 제시된 예에 해당

했다. 교과서의 과제는 동전 던지기 실험, 공장

에서의 불량률과 같은 전형적인 과제이었기 때

문에 학생들의 호기심을 유발하거나 적극적인 

참여를 이끄는 데는 한계가 있었다. 교사가 학생

들에게 직접 조작할 수 있거나 일상 생활과 연

결된 경험적 맥락을 제공한다면 학생들은 개념

의 필요성을 인식할 수 있을 뿐만 아니라 개념

에 관한 담화가 깊어지고 풍부하게 될 것이다.

또한 학기말에는 학생들의 집중도가 낮아질 수 

있기 때문에 수업 구조를 설계할 때는 교실의 

사회적 상황과 관련된 담화 외적 맥락을 고려할 

필요가 있을 것이라 본다.

2. I-R-E 연속체의 특징과 사회적 참여 

구조

Sinclair & Coulthard(1975)와 Mehan(1979a, 1979b)

의 연구와 마찬가지로 본 연구에서도 교사와 학생 

사이의 수업담화를 시작(I), 반응(R), 평가(E)로 나

누어 I-R-E 연속체의 특징을 분석하였다. 아래에 

제시된 세 개의 에피소드는 본 연구의 통계수업의 

특징(교사 지향적 담화, 추론을 유도하지 않는 시

작 발화, 지필 위주의 수업 등)을 대표할 수 있는 

의미있는 수업담화를 추출하여 제시한 것이다.

<표 IV-1>의 에피소드 1은 도입단계에서 나타

난 ‘전시학습 확인’에 관한 수업담화이다. 본 연

구의 수학교사는 학생들의 반응 유도를 위해 시

작담화를 발화하였지만 청자지향적 담화에 실패

함으로써(권순희, 2001) 교사 지향적 담화로 한

정되는 결과를 낳았다. <표 IV-1>의 수업담화를 

살펴보면, 교사는 학생들의 침묵의 반응을 해소

하려는 노력없이 본인이 질문하고 본인이 정답

을 이야기하는 자문자답의 4) 담화구조를 
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사용하였다. “그게 뭐였습니까?” 또는 “시행이 

뭐였죠?”라는 교사의 질문에 학생들이 대답하기 

어려웠던 이유는 질문의 추상적 성격에 있다. 교사

의 질문은 ‘시행’이라는 중층결정(overdetermination)5)

된 용어에 익숙하지 않은 아이들에게 반응을 이

끌어내기 어려운 유형이었다. 수업담화에 학생들

을 참여시키기 위해서는 학생들에게 익숙한 경

험에 대한 질문으로 쉽게 바꾸어 학생들이 자신

의 생각을 말하도록 유도하는 전략이 필요하다.

또한 교사의 질문은 ‘이미 대답이 알려진 질문

(known answer question)’으로 교사가 정답을 이

미 알고 있기 때문에 학생들이 이 질문의 정답

을 정확히 알지 못할 경우에는 적극적으로 반응

하기가 힘들어진다. 언어가 어떠한 방식으로 사

회적 상호작용, 제도 및 지식 내의 권력과 특권

의 관계를 조정하는가에 중점을 두는 비판적 담

화분석 연구(예: Bourdieu, 2013; Davies & Harré,

1990; Foucault, 1972; Gee, 1999; Luke, 1995-1996)

에 따르면, 수업시간에 수업의 권위가 교사에 집

중될 경우 학생들은 교사의 설명을 단순히 수용

하는 수동적인 역할만을 하게 된다. 따라서 교사

는 학생들의 의견에 권위를 부여하고 학생의 반

응을 수업의 소재로 도입하여 수업을 전개해 나

가가려는 학생 지향적 담화전략을 사용할 필요

가 있을 것이다.

<표 IV-1>을 살펴보면, 교사는 학생들에게 생

각할 시간을 주지 않는 것으로 관찰되었다. 학생

들이 대답을 하지 않을 때 주로 나타나는 ‘대답 

유도하기’ 과정이 없이 바로 교사 자신이 직접 

답을 말하고 있다. 이것으로 볼 때 교사는 학생

들이 정말로 대답하기를 바라면서 질문하는 것

이 아님을 추론해 볼 수 있다. 이 교사의 질문은 

외형적 모습은 질문의 형식을 띠지만 교사의 질

문에 대하여 학생들은 침묵의 반응을 보임으로

써 일방적인 설명과 같은 결과를 낳고 있다. 주

어진 통계 개념에 대한 여러 학생들의 생각을 

들어보는 것은 개념에 대한 이해를 정교화 시킬 

수 있는 좋은 방법이 될 수 있다. 그러므로 교사

는 비록 강제적이지만 사고기회를 제공하고 외

적 동기를 유발하는 발언차례를 골고루 배분함

으로써 학생들이 추론하고 논증하는 담화가 형

성되도록노력해야 할 필요가 있다(Gallas, 1995).

이 교사의 수업담화에는 메타과정적 유도행위

(Mehan, 1979a)가 잘 나타나지 않고 있다. ‘통계자

료에서 확률의 의미’의 주제묶음인 <표 IV-2>의 

에피소드 2에서 교사는 학생들에게 “실제로는 이게

4) 는 교사의 시작, 는 교사의 반응을 의미한다.

5) 언어철학자 루이 알튀세르(Louis Althusser, 2006)가 도입한 용어로, 단어의 의미는 사회적으로 누적된 역
사의 결과에 의해 결정된다는 것을 뜻한다. 에피소드 1에서 나타난 ‘확률’, ‘시행’이라는 용어는 수업의 
연속된 결과로 인해 이 교실의 학생들에게 의미가 확립되기에는 역사성이 부족하였다.

시간
(분:초)

시작(I) 반응(R) 평가(E)

1:39

교사: 지난 시간에 확률 단원을 
처음으로 시작했는데, 확률론이 
뭐 때문에 생겼다고 그랬죠?

학생들: 도박

교사: 네.. 도박을 하는 가운데 
판돈을 어떻게 해결하겠는가에
서 출발해서 확률론으로 발전하
게 되었습니다.

2:17
교사: 확률을 하기 위해서는 뭔가 
행동이 있어야 된다고 했죠?

학생: 네..

2:23 교사: 그게 뭐였습니까? 교사: 시행이라는 거 배웠죠?

2:28 교사: 시행이 뭐였죠? 교사: 실험이나 관찰이죠?

<표 IV-1> 에피소드 1: 전시학습 확인
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확률입니까, 아닙니까?”라고 질문하고 있다. 이 

시작담화에는 ‘예’ 또는 ‘아니오’의 두 가지 대답

이 가능한 선택적 유도행위가 사용되고 있다. 이 

상황에서 교사는 학생들에게 “왜 그렇게 생각합

니까?”라고 질문함으로써 학생들이 자신의 반응

에 대한 근거를 대도록 하며 담화를 이어나갈 수

도 있었다. 그러나 연구참여 교사는 학생들의 다

양한 의견을 들어보고 가장 최선의 결론을 도출

하는 의미협상의 과정없이 교사 스스로 결론을 

제시하며 담화를 마무리 하고 있음을 알 수 있다.

일반적으로 상대도수는 실험을 할 때마다 결

과가 달라질 수 있기 때문에 확률이라고 볼 수 

없다. 그러나 수학적 확률을 구할 수 없는 경우

에는 실험이나 관찰을 통해 확률을 구할 수 밖

에 없기 때문에 통계적 확률의 개념이 필요하게 

된다. 공장에서 불량률을 구하는 에피소드 2의 

문제 상황에서 학생들은 “2000개만 조사해 보면 

불량률을 구할 수 있나요? 100개를 조사했을 때

는 불량률이라고 할 수 없나요?”, “제품을 뽑는 

방법도 중요한 거 아닌가요?” 또는 “어떻게 뽑

아야 불량률을 가장 잘 구할 수 있나요?” 등의 

다양한 의문점을 가질 수 있다. 그러나 에피소드 

2에 나타난 수업담화는 전체 제품의 개수가 

2000개, 불량품의 개수가 26개라는 정보를 바탕

으로 상대도수를 계산하고 이 상대도수가 전체 

제품에서 불량품이 나올 확률이 된다고 결론을 

내리고 있다. ‘상대도수가 불량품이 나올 확률이 

된다.’는 결론은 ‘상대도수는 일반적으로 확률로 

볼 수 없다.’는 인식과 충돌된다. 이 상황은 교사

와 학생에게 상대도수 개념에 대한 담화 공동체

의 형성과 이 개념에 대한 의사소통을 발생시켜 

이해를 더욱 분명히 할 수 있는 커머그니션

(commognition)6)(Sfard, 2008) 갈등이 발생 가능한 

좋은 수업 상황이었다. 그러나 이 수학교사는 학

생들과 의견을 합의하고 수렴하는 과정 없이 바

로 “수학적 확률을 구할 수 없을 때는 상대도수

를 확률처럼 쓸 수 있다.”는 결론을 제시함으로

써 이런 기회를 놓쳐버리는 결과를 낳았다.

교사와 학생들이 수학적 용어에 대해 어떻게 

이해하고 있는지 파악하는 것은 중요하다(Sfard,

2008). 담화 공동체에 참여한 담화 참여자들이 

수학적 기표(signifier)7)를 어떻게 인식하는지를 

살펴보기 위해서는 수학적 용어를 사용한 서술

이나 용어를 만들어내기 위해 시도하는 과정에

6) Sfard(2008)는 사고를 자기 자신과 의사소통하는 것으로 간주하여, 의사소통(communication)과 사고
(cognition)를 합성한 ‘커머그니션(commognition)’이라는 용어를 이용하여 사고와 의사소통의 발달을 설명
하였다. 그녀는 각 담화자가 용어나 기호에 대하여 어떻게 이해하고 있는지에 따라서 커머그니션에서 갈
등이 발생할 수 있다고 하였다. 이러한 갈등 상황은 교사와 학생들을 담화 공동체로 만들어주고 참여자
들 간의 의사소통을 통하여 합리적인 결론에 도달할 수 있게 한다.

7) 기표는 담화참여자들의 표현에서 명사처럼 작용하는 용어 또는 기호를 의미한다.

시간
(분:초)

시작(I) 반응(R) 평가(E)

25:21

교사: 2000개를 조사했더니 그 중에서 26개가 
불량품입니다. 그러면 불량률 즉, 불량일 확
률을 얼마로 정하는 게 좋겠어요?

학생:


교사: 네. 이렇게 하면 되겠죠?

25:42

교사: 


을 소수로 고치면 0.013이니까 

1.3% 정도 되요. 이 1.3%를 뭐라고 할까요?

실제로는 이게 확률입니까, 아닙니까?

학생들: 아니에
요.

교사: 네. 원래 상대도수는 절대로 
확률값이 될 수 없습니다. 그런데 
실제 생활에서 수학적 확률을 구
할 수 없기 때문에 확률처럼 쓰자
는 이야기입니다.

<표 IV-2> 에피소드 2: 통계자료에서 확률의 의미
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서 나타난 수업담화를 분석해 보면 알 수 있다.

<표 IV-2>의 에피소드 2를 살펴보면, 상대도수 




을 제품 중에서 하나를 뽑았을 때 불량품

이 나타날 확률이라고 할 수 있는지, 상대도수는 

왜 확률값이 될 수 없는지에 대한 근거가 생략

되어 있음을 알 수 있다. 주어진 문제 상황에서 

통계적 용어를 사용하여 자신의 근거를 제시하

고 이를 토대로 합리적인 결론을 도출하는 통계

적 논증활동은 학생들의 통계 개념에 대한 이해

를 더 깊게 할 수 있다. I-R-E 연속체의 I 측면

에서 이 통계 수업을 분석해 본 결과, 학생들이 

추론적 근거에 기초하여 자신의 사고를 제시하

는 논증활동이 일어나도록 하는 메타과정적 유

도행위(Mehan, 1979a)에 대한 교사의 인식이 필

요할 것으로 보인다.

실제적이고 의미있는 자료는 통계 개념에 대

한 이해를 풍부하게 해 주며, 학생들의 참여를 

증가시킬 수 있다(Hall, 2011). ‘상대도수와 통계

적 확률’의 주제묶음으로 분류되는 <표 IV-3>의 

에피소드 3에서, 교사는 통계적 확률의 개념을 

설명하기 위하여 교과서에 제시된 예를 이용하

고 있다. ‘한 개의 주사위를 무한히 많이 던지게 

되면 1의 눈이 나오는 사건과 홀수의 눈이 나오

는 사건의 확률은 어떻게 될까?’라는 교과서에 

제시된 문제 상황은 수학적 확률을 이용하면 답

이 금방 예측되고 지필환경에서 이를 검증할 방

법이 없다. 이 문제 상황에서 교사는 “슈퍼컴퓨

터를 계속 돌리면 이 상대도수 값이 어떤 값을 

향해서 가게 됩니다.”라고 결론을 제시하며 이 

때 상대도수가 수렴하는 값을 ‘통계적 확률’이라 

정의하고 있다. 이러한 교과서 문제는 학생들의 

생활에 전혀 관련이 없는 탈맥락적인 상황이며,

수학적 확률이 아닌 ‘통계적 확률’이라는 새로운 

개념의 필요성을 느끼도록 하기에는 부족한 부

분이 있다. 또한 학생들은 주사위를 실제로 여러 

번 던져보거나 계산기나 컴퓨터 시뮬레이션을 

통해 무수히 많이 주사위를 던지는 모의실험을 

해 보지 않았기 때문에 여전히 ‘그렇게 될까?’라

는 의문을 가질 수 있다. 즉, 시행이 무한 번 반

복되면 각 사건에 대한 확률이 어떤 값으로 수

렴한다는 ‘통계적 확률’의 개념은 학생들에게 의

미있게 이해되지 못했고, 필요성을 느끼기 어려

웠기 때문에 학생들의 참여를 이끌지 못한 것으

로 보인다. Shaughnessy(2007)의 주장에서처럼,

본 수업의 경우 사회적 상황 속에서 발생하고 

맥락의 영향을 많이 받는 것을 특징으로 하는 

통계 개념의 지도에서는 개념의 필요성을 인식

할 수 있고 의미풍부한 개념 이해를 위한 실제

적인 자료 맥락에 대한 고려가 있어야 할 것으

로 보인다.

시간
(분:초)

시작(I) 반응(R) 평가(E)

40:45

교사: 한 개 주사위를 주어진 횟수만큼 던져 
1의 눈이 나오는 횟수와 홀수의 눈이 나오
는 횟수를 기록한 것이다.

40:46

교사: 예를 들어, 내가 슈퍼컴퓨터를 가지고 
있다면 임의로 돌려서 1의 눈이 나오는 횟
수와 홀수의 눈이 나오는 횟수를 찾아볼 수 
있겠죠? (…) 그럼 이 상대도수를 확률이라
고 말할 수 있을까, 없을까?

학생: 있어요.

교사: 슈퍼컴퓨터를 계속 돌리면 
이 상대도수값이 어떤 값을 향해
서 가게 됩니다. 이 값을 우리는 
‘통계적 확률’이라고 이야기합니다.

<표 IV-3> 에피소드 3: 상대도수와 통계적 확률
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Ⅴ. 결 론

본 연구는 통계 수업담화의 중요성을 재조명

하고 통계 교육에 대한 새로운 시사점을 제공하

기 위하여 고등학교 통계 수업을 참여관찰한 후,

Mehan(1979a)의 이론을 바탕으로 교사와 학생 

사이에 일어나는 수업담화를 분석하였다. 수업담

화 분석을 통해 중등학교 현장에서 통계 지식이 

어떤 형태로 어떻게 전달되고 중재되는가를 이

해할 수 있었으며, Mehan(1979a)의 이론은 통계 

수업에서 나타난 교사와 학생들의 상호작용과 

사회적 참여 구조를 분석하는데 유용하게 사용

되었다.

본 연구의 주요 결과를 제시하면, 크게 다음과 

같이 세 가지로 요약될 수 있다. 첫째, 본 연구

의 통계 수업의 특징은 교사와 학생 사이의 ‘담

화의 비대칭성’이다. 이 수업은 도입-전개-정리의 

기본적인 수업 3단계를 따르는 전형적인 구조를 

나타내었다. 수업의 핵심 부분인 전개단계에서 

교사는 통계 개념을 설명하고 교과서의 예제를 

풀이해 주는 수업방식을 택하였다. 이러한 전형

적인 수업 구조로 인하여 수업담화의 대부분은 

교사 중심의 담화였으며 학생 담화의 비율이 매

우 낮을 수 밖에 없었다.

둘째, 수업의 권위는 교사와 교과서에 집중되

어 있었으며, 학생들은 이를 습득하는 수동적인 

역할만을 담당하였다. 본 연구의 통계 수업에서 

교사담화와 학생담화를 양적으로 비교해 보면 

교사 담화의 비중이 99% 정도로 매우 높았다.

이는 학생의 참여가 거의 없는 독백적 수업

(Nystrand, 1997)이었음을 짐작할 수 있도록 해 

준다. 또한 의미협상에 관한 담화를 살펴보면 사

회적 힘의 관계를 살펴볼 수 있는데(van Dijk,

1989), 교사는 학생과의 관계에서 절대적 힘을 

가진 존재로 담화의 대부분을 주도하고 있었다.

셋째, 수업담화에서 나타난 I-R-E 연속체를 분

석한 결과, 교사는 자신이 질문하고 자신이 대답

을 하는 의 구조가 자주 나타났다. 학생

들의 참여를 통해 담화 공동체를 만들고 학생들

이 사고하고 추론하게 하는 논증적인 담화보다

는 교사 중심의 기술적인(descriptive)8) 담화로 수

업을 진행하고 있었다. I-R-E 연속체를 개시하는 

질문은 모두 교사에 의해 시작되었다. 시작담화

에 해당하는 I는 대부분 단답형 질문인 사실적 

유도행위 또는 예/아니오의 선택적 유도행위가 

많았고 평가담화인 E에서는 주로 교사가 결론을 

제시하는 것으로 마무리 지었다. 각각의 연속체

들은 반응 R에 대한 피드백으로 인해 계속 연결

되는 구조가 아니라 각 연결체 안에서 결론이 

빨리 나타나는 완결된 구조가 많이 나타났다.

지금까지 살펴본 본 연구의 주요 결과들로부

터 다음과 같은 통계 교육에 대한 결론과 시사

점을 고려해 볼 수 있다. 첫째, 학습을 보는 관

점의 전환이 필요하다. Lave & Wenger(1991)는 

지식 습득이나 내용 전수로서의 학습이 아닌 

‘합법적 참여로서의 학습(legitimate peripheral

participation)’으로의 전환이 필요하다고 하였다

(Sfard, 2008, 재인용). 학습이 되기 위한 전제 조

건은 학생들이 수업담화에 참여하는 것이며, 개

념의 이해는 서로 다른 규칙을 가진 교사와 학

생들 간의 언어사용9)을 통해 가능해진다. 그러

나 본 연구에서 수학교사는 잘 정제된 형식으로 

통계적 지식을 전달하면 학생들이 최적화된 상

태로 개념을 습득할 수 있다는 습득주의(learning

8) 기술적 담화에는 사물이나 상황에 관한 지식을 풍부하게 하기 위한 속성, 상태, 사례와 관련된 개념 관
계가 많이 나타난다(김태욱, 2010).

9) Wittgenstein(2006)은 대화는 서로 다른 규칙을 가진 사람들 사이에서 일어나는 언어 게임으로 설명하였으며,

언어의 의미는 언어사용에 의해 형성된다고 하였다.
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as acquisition) 관점을 취함으로써 학생이 소외된 

독백적 담화의 결과를 낳았다.

통계 수업에서 이런 현상을 해소하고 학생들

을 적극적으로 수업 활동에 참여시키기 위해서

는 학생의 시작담화  또는 학생의 반응담화 

가 많이 나타날 수 있는 담화 전략을 사용하

는 것이 좋다. Nystrand(1997)에 따르면, 교사의 

시작담화인 와 평가담화 는 학생의 반응을 

유도하는 매개체의 역할을 하며, 학생들이 사고

하고 학습하는 과정에 큰 영향을 준다. 따라서 

교사는 다양한 학생들에게 발언 차례를 배분하

여 학습자의 참여를 이끌어야 하며 이러한 학습

자의 반응이 개념에 대한 사고로 이어질 수 있

도록 수업담화를 유도하는 전략이 필요하다.

본 수업의 이러한 현상에 대한 또 다른 해석

은 Garfield & Ben-Zvi(2008a)의 주장에 의해 가

능하다. 이 교실에서는 교사와 교과서의 권위를 

낮추고 학생들의 반응과 학생들의 지식에 권위

를 부여하는 학생 중심의 수업이 되도록 학생 

담화의 비중을 높일 필요가 있는데, Garfield &

Ben-Zvi(2008a)의 주장에 따르면 교사가 모든 것

을 말해주지 않아도 학생들은 그 개념을 잘 이

해하고 학습할 수 있다고 하였다. 교사의 이상적

인 역할은 학습 내용을 많이 알도록 하는 것이 

아니라 학습내용이 부여하는 문제에 대해 학습

자의 대화를 창출하는 것이다(김종문, 2001). 따

라서 통계 수업에서 수학교사는 하나의 주제에 

대하여 여러 학생과 대화를 통하여 통계 개념을 

학습해 나가는 대화적 수업으로의 전환이 필요

할 것이라고 본다.

둘째, 교사는 의사소통적 갈등상황을 통한 수

학 담화 학습 공동체를 만들고 다양한 반응을 

수렴하여 합리적 결론에 도달하는 상호객관성

(interobjectivity)이 성립하는 수업담화 구조를 사용

해야 한다. 수학 담화 학습 공동체(Hufferd-

Ackles, Fuson, & Sherin, 2004)란, 교실에서 모든 

참여자가 수학 학습을 할 수 있도록 교사와 학

생간의 담화가 이루어지는 교실 공동체를 의미

한다. 담화 학습 공동체가 만들어지기 위해서는 

담화가 일어날 수 있는 공통된 상황 맥락 또는 

과제 맥락이 필요하다. 본 연구의 수학교사는 교

과서의 상황 맥락을 이용하여 수업 담화를 유도

하였지만 학생들과 수학 담화 학습 공동체를 만

들지는 못했다. 통계 수업에서 컴퓨터나 계산기

를 이용하면 지필에서는 다룰 수 없었던 실제 

상황 또는 실제적 자료를 분석할 수 있게 된다.

이러한 자료 분석의 경험은 현상을 설명하기 위

한 수단으로 통계 개념이 필요함을 인식하게 해 

주며, 자료를 기술하는 모델을 표현하고 자신만

의 모델을 창조할 수 있게 해 준다(Pratt, Davies,

& Connor, 2011). 또한 여러 가지 통계 개념이나 

모델 중 어떤 것이 현상에 가장 적합한 것인지 

사고하고 의사소통하는 커머그니션 갈등상황을 

만들어 줄 수 있다. 학생들이 스스로 생각하게 

하고 서로 도우면서 상호객관성을 만들어가는 

탐구공동체는 통계 수업 뿐만 아니라 다른 수업

에서도 지향해야 할 수업의 모습이라고 생각한다.

수학 담화 학습 공동체를 만들 수 있는 또 다

른 수업 모형은 소그룹 협동학습에서 찾을 수 

있다. 강의식 수업에서는 참여에 대한 학생들의 

책임감이 낮은 반면에, 소그룹별로 문제를 해결

하도록 하면 학생들은 강의식 수업에 비해 문제 

상황에 대하여 책임을 가지고 더 많은 대화이동

을 가질 수 있게 된다. 많은 연구에서도 통계를 

배울 때 함께 과제를 해결하는 협동학습의 경험

이 필요하다고 한다(예: Garfield, 1993; Hogg,

1992; Lovett & Greenhouse, 2002). 소그룹 협동학

습을 하면, 교사는 학생들의 활동을 관찰하면서 

학생들의 이해정도를 파악할 수 있으며, 그룹 안

의 학생들이 과제를 진행하지 못하거나 경로를 

벗어날 때는 피드백을 제공해 줄 수 있다. 따라

서 교사는 기존의 과제에 대한 협력을 강조하는 
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소그룹 협동학습 활동의 관점을 넓혀 담화 중심

의 수학 담화 학습 공동체 형성이 되도록 통계 

수업 활동을 이끌어가야 할 것으로 본다. 절대적 

진리를 거부하고 일상적인 언어사용에 안에서 

의미를 찾으려는 후기 비트겐슈타인의 철학

(Wittgenstein, 2006)과 학습을 담화적 활동으로 

보는 Sfard(2014)의 주장에서도 볼 수 있듯이, 교

사와 학생의 담화 활동은 통계 개념의 필요성 

인식을 통한 의미 형성에 기여할 것이라 판단된다.

셋째, 교사는 메타과정적 유도행위를 이용한 

논증적 담화를 유도해야 한다. 학생들이 통계적

으로 추론하도록 하기 위해서는 상황 맥락이나 

과제 맥락을 제공하는 것만으로는 충분하지 않

다. 주어진 자료로부터 통계적 결과를 만들고 이

를 해석하는 과정에서 현상을 어떻게 설명할 수 

있을지에 관한 논증과정이 필요하다. 이러한 논

증과정을 통해 학생들은 왜 통계가 필요하며 어

떻게 해야 바르게 사용할 수 있는지에 대한 메

타적인 이해를 할 수 있게 된다. 또한, 교사 또

는 다른 학생들에게 근거를 들어 자신의 주장을 

설득하는 과정을 통해 문제 상황 속에 포함된 

개념을 더 깊게 반성하게 되고 다양한 관점의 

가능성을 인식할 수 있게 된다. 교사는 학생들의 

논증적 담화를 통해 학생들이 개념에 대해 어떻

게 이해하고 있으며 잘못 이해하고 있는 부분이 

무엇인지를 알 수 있게 된다. 논증적 담화는 학

생들에게 참여 의식과 흥미를 느끼게 해 주며,

추론활동과 개념 이해에도 효과적이기 때문에

(Tall, 2003) 수업담화의 바람직한 방향이 될 것

이라 생각한다.

논증적 담화가 활성화되기 위해서는 학생들이 

질문하고 자신의 생각을 표현할 수 있는 ‘안전

한’ 교실 문화를 만들어야 한다. 교사는 옳고 그

른지에 대한 결론을 미리 제시하기 보다는 학생

들이 왜 그러한 추론을 하게 되었는지를 설명하

게 하고 그들의 추론을 정당화하게 한다. 그 후 

다른 학생들에게 동의하는지 또는 동의하지 않

는지, 왜 그렇게 생각하는지를 물어볼 수 있다.

또는 컴퓨터나 계산기와 같은 공학도구를 이용

하여 학생들의 추측을 확인하는 활동을 통해 학

생들을 논증적 담화 공동체로 만들 수 있다

(Ben-Zvi, 2006; Magalhães & Martinho, 2012). 예

를 들어, TI-Nspire Navigator는 전체 학급 학생의 

계산기 화면을 모두 나타내주어, 학생들의 학습 

진행 상황을 알려주고 특별한 결과가 나타난 계

산기 화면이 있는 경우 그 화면을 클릭하여 그

러한 결과가 나타난 이유를 함께 고민해 볼 수 

있도록 해 준다. 또한 TI-Nspire Navigator의 

Quick poll 기능은 교사가 전체 학급의 학생들에게

문제를 제시할 수 있고 수행 결과에 대한 통계

도 바로 나타내 준다. 이 기능을 이용하면 수준

별 과제 제시 및 모둠별 과제 제시도 가능하고 

학생들의 결과가 교사의 컴퓨터 화면에 모두 나

타나기 때문에 수업 참여율도 높일 수 있게 된

다. 이처럼 공학도구의 기능이 점점 발전하고 있

기 때문에 논증이 규범이 되는 교실 문화를 만

들기 위한 공학도구의 사용을 고려해 볼 만하다.

넷째, 공학도구는 통계 수업담화의 질적 향상

을 위한 도구로서의 역할을 할 수 있다. 본 연구

에 참여한 교사의 통계 수업은 기존의 지필 중

심의 수업이었으며, 연구결과에서 서술한 이 수

업의 담화적 특징은 주로 지필 위주의 수업 구

성에 의해 나타난 것이다. 이러한 지필 중심의 

담화에 의한 통계 수업에서 수업담화를 향상시

킬 수 있는 방안은 무엇이 있을까? 이 질문에 

대한 대안은 공학도구 사용에 관한 선행연구에

서 찾아볼 수 있다. 공학도구는 통계 자료 안에 

포함된 패턴과 구조를 탐색하도록 해 주고, 자료

에 대한 자신만의 비형식적 모델을 표현할 수 

있는 기회를 제공해 준다(Doerr & Pratt, 2008;

Konold, Harradine, & Kasak, 2007; Pratt, Davies,

& Connor, 2011). 특히, 공학 도구의 시뮬레이션 
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기능은 실험을 통하여 확률과 통계의 추상적 개

념을 이해할 수 있도록 해 주며, 개념을 시각화

하도록 도와준다(Engel, Sedlmeier, & Worn, 2008;

Garfield & Ben-Zvi, 2008b; Kadijevich, Kool-

Voljic, & Lavicza, 2008; Prodromou & Pratt,

2006). 컴퓨터나 계산기의 시뮬레이션 기능을 이

용하면 안정화된 상대도수(stabilised relative

frequency)로서의 ‘통계적 확률’에 대한 개념이 

학생들의 실제 경험이 되도록 맥락을 설정할 수 

있다. 이러한 경험적 맥락을 통하여 학생들은 시

행이 무한히 커지게 되면 ‘수학적 확률과 통계

적 확률이 같아질 것이다.’라는 자신의 가설을 

실험과 관찰을 통하여 확인해 볼 수 있다. 즉,

경우의 수의 비율로 정의된 수학적 확률과 안정

화된 상대도수인 통계적 확률 사이의 서로 다른 

관념의 차이를 극복할 수 있게 된다(Chaput,

Girard, & Henry, 2011). 또한, 수학적 확률을 구

할 수 없는 상황에서는 여러 번의 모의실험을 

통해 나타난 통계적 확률을 이용하여 그 사건의 

확률을 구할 수 있다는 개념까지 자연스럽게 인

식할 수 있게 될 것이다. 시뮬레이션의 결과로 

나타난 그래프를 통하여 통계 수업에 참여하는 

학생들은 각 사건의 상대도수들이 일정한 값에 

수렴하는 것을 직접 관찰할 수 있게 되는데 이

러한 무작위 상황에 관한 모델링 과정은 ‘큰 수

의 법칙’에 관한 비형식적 이해에 도움을 줄 수 

있다. 따라서 주어진 현상 속의 관계를 발견하고 

자신의 모델을 표현하고 이를 의사소통하는 개

념 탐구적 방법으로 공학도구가 사용된다면 기

존의 지필 중심 통계 수업의 한계를 보완할 수 

있으며, 통계적 개념 이해를 통한 통계 수업담화

의 향상을 기대해 볼 수 있을 것이다.

마지막으로, 교사는 수업을 진행해 나가는 교

수적 담화 능력 뿐만 아니라 내용 지식에도 충

실해야 한다. 본 교실에서 교사와 학생 사이의 

통계 수업담화는 잘 일어나지 않았다. 이 결과는 

“수학과를 졸업해서인지 통계 단원을 지도할 때

가 가장 어렵습니다.”라는 연구참여 교사와의 인

터뷰에서도 나타났다. 교과 내용 지식은 교사의 

수업담화에 많은 영향을 주며(Even, 1993; Even

& Tirosh, 1995), 특히 수업의 내용과 관련된 내

용적 담화는 교사의 교과 내용 지식에 크게 좌

우된다(이수진, 2004a). 대부분의 수학교사들은 

수학이나 수학 교육을 전공했기 때문에 통계에 

대한 박식한 지식을 가지고 있고 공학을 사용하

여 자료를 분석해 본 경험을 가진 수학교사는 

드물다(Chick & Pierce, 2008). 따라서 수업담화를 

통해 의미를 구성해가는 담화적 접근의 통계 수

업을 위해서 교사는 통계 내용 지식과 교수학적 

내용 지식을 갖추기 위해 노력해야 할 것이다

(Garfield & Ben-Zvi, 2008a; Shaughnessy, 2007).

통계 교육이 계산 결과가 아닌 추론 과정으로 

인식되고, 통계적 추론 중심 통계 교육이 보편화

되면서 통계 수업에서 가르쳐야 할 교사의 내용 

지식에 대한 변화가 요구된다. 실제로 통계적 추

론을 하게 하는 것은 교과서에 제시된 명제적 

지식이 아니라 그러한 지식을 상황에 맞게 활용

할 수 있는 능력이다. 즉 추론 전략은 상황의 맥

락에 따라 다르게 적용될 수 있으므로 맥락적 

요소는 통계 교육에서 중요하게 다루어야 할 내

용이 되었다(Shaughnessy, 2007; Eichler, 2011). 따

라서 교사는 통계 개념을 지도할 때 학생들에게 

다양한 상황 맥락을 설정하고, 주어진 상황에서 

통계적 추론을 통하여 결론을 이끌어내는 맥락

적 추론의 경험을 제공해야 할 것이다.

본 연구의 결과 및 결론을 토대로 수업담화 

중심의 통계 수업에 관한 후속 연구를 제언하면 

다음과 같다. 첫째, 실제적 자료를 이용한 공학과

활동 중심의 수업은 새로운 형태의 통계 수업담

화가 생기도록 할 것이다. 통계적 추론의 관점에

서 어떠한 유용성이 있는지에 대한 구체적인 수

업담화 분석 연구가 필요할 것이라 생각한다.
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둘째, 통계에 대한 교사의 태도와 신념에 따라 

교사의 교수 관행이 달라질 수 있다. 따라서 통

계에 대한 교사의 태도와 신념이 내용적 수업담

화와 교수적 수업담화에 어떤 영향을 미치게 되

는지에 관한 연구가 필요할 것이다.

셋째, 문화기술연구법을 이용한 통계 수업 연

구는 교사와 학생 사이의 상호작용에 관한 통계 

교실 문화에 대한 다른 측면을 기술해 줄 수 있

다. 본 연구는 수학교사의 통계 수업담화를 중심

으로 분석하였기 때문에 발견되지 않은 더 많은 

전략들을 간과할 수 있으며, 비언어적 요소를 세

밀하게 파악하기에는 한계가 있었다. 따라서 통

계 수업을 분석하기 위한 다양한 연구방법론적 

접근도 필요할 것으로 본다.
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Classroom Discourse Analysis between Teacher and Students

in High School Statistics Class

- Focused on Mehan’s Theory -

Lee, Yoon-Kyung (Graduate School, Yeungnam University)

Cho, Cheong Soo (Yeungnam University)

This study analyzed the classroom discourse

between teacher and students based on the

Mehan(1979a)’s theory to examine the

characteristics of the classroom discourse between

teacher and students in high school statistics class.

The results of this study on the structure of class

showed that the statistics class in this study

adopted knowledge transmission-oriented teacher-led

class in which the framework of introduction-

development-arrangement, which is Mehan’s basic 3

stages, is clearly represented. The results of

examining I-R-E sequence showed that   

structure, in which the teacher asks questions and

the teacher talks about the answer, frequently

appeared. And the statistics class in this study was

monological class in which students hardly

participated. Through these results of this study, it

was found that teacher should form the statistical

context, in which students can participate in

discourse, and build discourse learning community

and induce argumentational discourse through

metaprocess elicitation.

* Key Words : statistics class(통계 수업), classroom discourse(수업담화), I-R-E sequence(I-R-E 연속체),

discourse learning community(담화 학습 공동체)
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