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I. 서 론

교사는 수업을 계획하거나 교수ㆍ학습 지도안

을 작성할 때 ‘가장 핵심적인 질문이 무엇일까?’

라는 문제의식을 가지게 된다. 이는 앎에 이르게 

하려는 교사의 문제의식이다. 이러한 문제의식에

도 앎의 여부를 판가름하는 것은 간단하지 않다.

고대 그리스 시대에 ‘무슨 지식이든지 다른 사

람에게 가르쳐 주는 것은 불필요하거나 불가능

하다’라는 소피스트의 궤변(이홍우, 2010: 432)이 

있듯이 앎의 문제는 애매하고 모호하다. 교사가 

질문을 할 때 학생은 알고 있을 것인가 판단하

기 어렵고, 모르는 학생에게 어느 시점에 어느 

정도의 도움을 주어야 할지를 판단하기도 어렵

다. 인식론적으로 앎의 시점(point of knowing)을 

파악하기란 쉬운 일이 아니다.

‘11자리 수인 25811141720을 기억하기’라는 문

제가 있다. 이 과제의 해결 방법은 암기보다 규

칙이나 관계의 인식이 효과적이라고 한다

(Baroody, 2006: 25). 하지만 25811141720에서 일

반적인 학생들이 스스로 규칙이나 관계를 찾는 

것이 가능할 것인가에 대해서는 의심의 여지가 

있다. 소피스트 궤변의 관점으로 본다면 이 수는 

학생이 이미 알고 있기에 가르칠 필요가 없거나,

학생은 규칙과 관계를 찾지 못한다고 주장할 것

이다. 그러나 교수학적 관점에서 학생이 규칙과 

관계를 발견하지 못한다면 실마리를 제공하여 

최대한 발견을 유도한다. 처음엔 ‘3’이란 실마리,

그 다음 실마리로 ‘3씩 증가’, ‘2-5-8-11…’과 같

은 실마리를 준다. 이와 같이 단계적 실마리 제

공은 앎에 이르기 위한 도약의 발판을 제공하는 

것이고 점차 발판의 높이를 높이는 것이다. 인식

론적으로 ‘모른다’와 ‘안다’ 사이에는 간극이 존
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재하며 이 간극 사이에 도약의 발판을 만들어 

간극을 메우려는 시도가 교수학적 과정이다. 인

식론적 도약이 발생하는 앎의 시점은 교수학적 

과정 속에 존재하기 마련이다.

가르치는 자나 배우는 자는 ‘알고 있는가 모르

고 있는가? 알고 있는 지식과 새 지식은 어떻게 

연결 지어야 하는가?’와 같은 인식론적 문제에 

지속적으로 접하게 된다. 그리고 지식 형성의 가

능성이 적어 보일 때 교수학적 실마리를 통해 

이해를 돕게 된다. 이때, 교사는 모르고 있는 상

태인지 알고 있는 상태인지의 판단에 따라 교수

학적 시도를 달리한다. ‘모른다-안다’라는 간단한 

인식론적 구조는 앎의 과정을 경험하는 사람이

나 이를 돕는 사람에게 모두 중요하다. ‘이 질문

에 대해 알고 있을까?’에 대하여 ‘예’라고 보는 

것과 ‘아니오’라고 보는 것에 따라 질문의 방식

과 내용은 달라질 수밖에 없다. 가르치는 자는 

학습자의 ‘앎’의 여부를 판단하여 질문하게 된

다. 학습자가 이해하도록 할 때는 ‘모른다’를 전

제로, 이해한 것을 표현하게 할 때는 ‘안다’를 

전제하게 된다. 모를 것이라는 전제로 가르칠 때

와 알 것이라는 전제로 가르칠 때는 학습자의 

앎의 과정이라는 시간의 흐름 속에 반드시 존재

하게 된다. 논리적으로 두 질문 사이도 존재하게 

되며 이것이 앎의 시점이다.

앎의 시점이 드러나는 대표적인 상황은 수업

이나 교과서이다. 수업이나 교과서 모두 처음의 

시작 부분에서는 가르치고자 하는 내용이나 방

법에 대하여 ‘모른다’에서 출발하며, 수업이나 

교과서가 끝나는 부분에서는 ‘안다’로 귀결될 것

을 기대한다. 수업이나 교과서의 수많은 질문/지

시에 대한 이해의 상황을 ‘모른다-안다’의 인식

론적 구조로 판단해 볼 수 있는 것이다. 수업이

나 교과서의 처음 질문/지시에서 학생들이 모르

고 있을 것이라는 전제하에 질문/지시를 하고 수

업이나 교과서가 끝나는 부분의 질문/지시에서 

학생들이 알 것이라고 전제한다면, 처음과 끝의 

사이에 있는 어느 한 질문/지시에서 변화가 생긴

다. 어느 질문/지시 이전에는 학생이 모를 것이

라는 전제 하에 질문/지시를 제시하고, 어느 질

문/지시 이후에는 학생이 알고 있을 것이라는 전

제 하에 질문/지시를 하는 것이다. 교사는 이러

한 기대를 가지고 교수 활동을 하며 이와 같이 

모름에서 앎으로 변화한 것이라고 보는 시점이 

‘앎의 시점’이다. 본 연구는 앎의 과정 중 인식

론적 도약이 발생하는 ‘앎의 시점’이 존재할 것

이라는 가정에 따라 앎의 시점 존재의 타당성을 

분석해 보고자 한다.

본 연구는 초등학교 수학 교과서를 연구의 대

상으로 하여 앎의 시점을 규명하고자 한다. 수업

은 다수의 앎의 주체가 존재하고 개인적 능력 

차이로 인한 인식론적 도약이 발생되는 시점이 

매우 동적인 반면, 교과서는 학생들이 어떻게 사

고하고 답하는지를 고려하여 진술되고는 있지만 

이는 교과서 저자에 따른 가상의 학생을 대상으

로 기술되기 때문에 정적이다. 따라서 앎의 시점

의 존재 여부를 밝히는 처음의 시도로서 정적인 

교과서를 연구의 대상으로 삼는 것은 적절하다.

또한, 초등학교 교과서는 중등 교과서에 비해 내

용 중심적이 아니라 방법 중심이기 때문에 인식

론적 변화를 민감하게 파악할 수 있다. 따라서 

본 연구는 초등학교 수학 교과서에서 앎에 이르

기 위해 제시되는 질문/지시를 대상으로 ‘앎의 

시점’ 존재 여부를 검토해 보고자 한다.

II. 인식론적 모델

앎의 시점의 기본적인 개념을 정립하기 위해 

두 가지 인식론적 모델을 도입하고자 한다. 첫째는

Polanyi(1962, 1967) 가 제시한 보조인식(subsidiary

awareness)과 초점인식(focal awareness)의 개념이
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며, 둘째는 교수학적 변환론(didactic transposition

theory)에서 언급되는 개인화/배경화(personalization/

contextualization) 및 탈개인화/탈배경화

(depersonalization/decontextualization)의 개념이다.

1. 보조인식과 초점인식

Polanyi(1967)의 주요한 지식에 대한 개념이 

‘암묵적 앎(tacit knowing 黙知)’이다. 전통적 인식

론에 따른 객관주의는 겉으로 드러난 명시적 지

식에만 주목하였으나, Polanyi(1967: 4)는 그 지식

의 이면에 숨겨져 있는 암묵적 지식에 주목하고 

있다. ‘말할 수 있는 것 이상을 알 수 있다’고 

말하며, 드러난 명시적 지식 이외에 언어로 표현

될 수 없는 지식이 존재한다고 보았다.

전통적인 인식론에 따르면 아는 것과 하는 것

을 구분하며 성격상 서로 다른 것으로 보는 이

분법적 구조를 가지고 있다. 이와 유사한 구분을 

Ryle(1949: 14-48)은 명제적 지식과 방법적 지식

의 차이로 설명하고 있으나, Polanyi(1967, 1969)

에게 있어서 이 두 가지 지식은 서로 분리되는 

것이 아니다(엄태동, 1998: 270-271). 암묵적 차원

에서 상존하고 있는 것이다. 드러나 보이는 명시

적 지식과 분리되어 암묵적 지식이 존재하는 것

이 아니라 상호의존적 관계에 있는 것이다. 또한 

암묵적 지식을 설명하기 위해 보조인식과 초점

인식의 두 종류의 인식으로 설명하고 있다.

보조인식은 암묵적 지식이면서 언어로 상술할 

수 없는 인식이다. 보조인식을 언어적으로 상술

하기 위한 노력이 주어지는 순간 보조인식은 초

점인식이 되어 버린다. 그러나 초점인식의 과정

에서 우리는 인식하지는 못하지만 수많은 보조

인식들이 작용하여 초점인식을 가능하도록 한다.

망치로 못질을 할 때 손의 느낌을 고려하지 않

지만 손의 느낌이라는 것이 없다면 망치질은 하

지 못하게 될 것이고 손의 느낌이라는 것을 느

끼려고 하는 순간 이것은 초점인식이 되어 버려 

망치질은 초점인식이 되지 못하게 된다. 피아노 

연주도 마찬가지다. 피아노 연주를 하는 동안에 

손가락의 움직임에 대한 인지는 없지만 연주는 

되는 것과 같은 이치이다(Polyani, 1962: 57-59).

보조인식과 초점인식의 관계는 단서와 부분의 

보조인식은 전체의 초점인식으로 병합된다는 관

점으로 볼 수 있다(Jha, 2002: 57). 그렇다고 하여 

모든 보조인식의 합이 초점인식이라고는 할 수 

없다. 보조인식의 대상에 대하여 초점을 두게 되

면 초점인식에 의해 확인되고 언어로 표현되는

데 이때 초점인식과의 관계 속에서 보조인식의 

대상들은 원래에 가지고 있던 의미를 상실하게 

된다. 예컨대 지식의 발견자가 이전에 지니고 있

던 개념 체계나 이론들로부터 새로운 이론을 창

출했을 때 형식논리로는 메울 수 없는 논리적 

간극이 존재하며, 보조인식의 대상이 지녔던 의

미가 아닌 것으로 초점인식이 된다(엄태동, 1998:

268-269). 이는 초점인식은 보조인식의 합 이상

이 된다는 것을 의미한다. 또 다른 측면으로는 

여러 가지 보조 인식에 의해 초점 인식이 이루

어지게 되면 이 초점 인식은 다른 초점 인식의 

보조 인식이 되기도 한다(남진영, 2008: 145). 이

러한 과정이 연쇄적으로 일어나게 되면서 결국

에는 지식의 성장이 이루어지는 셈이다.

2. 개인화/배경화 및 탈개인화/탈배경화

교수학적 변환론은 사용할 지식을 교육적 의

도를 가진 지식의 변형을 통해 가르칠 지식으로 

변환하는 것을 말한다. 개인화/배경화는 최초의 

사고자가 자신의 개인적 배경 속에서 수학적인 

무엇인가를 특정한 배경 속에서 개인적인 방법

으로 이해하는 것을 의미한다. 이렇게 개인화/배

경화된 지식은 표현 또는 전달되기 위해서 조직

되고 형태가 주어져야 하는데 이때 최초의 사고
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자는 그의 성공에 기여한 개인적 조건이나 실수와

같은 것을 숨겨야하는 상황이 발생된다. 이 과정

이 탈개인화/탈배경화이다(Kang, 1990; 강완․김

상미․박만구․백석윤․오영렬, 2009: 222). 최초

의 사고자와 학생의 인식론적 과정에 대해서 다

음과 같이 말한다.

인간은 인식론적 투자와 거부의 순환 과정을 

통해 지식을 형성해 간다. 각각의 순환에서 수

학자는 그 주위 세계를 개인화, 배경화하고 난 

후, 그 자신의 고유의 지식을 학문적 지식으로 

탈개인화, 탈배경화한다. 교수학적 변환은 이미 

형성된 지식의 사회적 배경과 가상적 학생의 

개인적 배경 사이를 이어주려 지식을 변형시키

는 노력이다. 대체로 수학의 학문적 지식이 교

실에서 가르칠 지식으로 변환된다. 교과서 또는 

교사에 의해 표현된 지식은 다시 학생 자신에 

의해 변형되어야 한다. 즉, 학생에게서도 인식

론적 투자와 거부의 순환 과정이 일어나는 것

이다. 먼저, 이해하여 받아들인다는 의미에서,

학생은 교육자 특히 교사에 의해 변형되어진 

지식을 개인화하고 배경화할 필요가 있다. 다음

으로, 그가 이해한 것을 교사 앞에서 표현해야 

한다는 의미에서, 그는 그 지식을 탈개인화, 탈

배경화시켜야 한다(강완․김상미․박만구․백석

윤․오영렬, 2009: 226).

학생이 지식을 형성하는 과정이 개인화/배경화 

및 탈개인화/탈배경화의 과정이지만, 이것은 교

사의 일이 아니다. 교사의 주된 일은 학생들이 

개인화/배경화 및 탈개인화/탈배경화를 할 수 있

도록 가르칠 지식을 변환하는 것이다. 수학적 내

용에 대해서 교수학적 의도에 따라 다양한 교수

학적 방법을 적용하는 것이 가르칠 지식의 변환 

과정이다. 특히 교과서는 가상적인 학생, 교사,

교실 등을 가정하고 학생들의 지식의 형성이 일

어나도록 교수학적 변환을 하는데, 이것이 가개

인화/가배경화(pseudo-personalization/pseudo-

contextualization)의 과정 또는 결과이다(Kang,

1990).

영화와 같은 동영상은 정지 영상을 연속적으

로 재생하여 움직이는 장면으로 연출한다. 감각

적 경험을 동영상으로 비유하여 개념 분석의 아

이디어로 활용하는 방식이 있다. 동영상 속에 포

함된 두 개의 정지 영상 장면을 비교하여 ‘변화’

를 판단하는 것이다(Glasersfeld, 1995: 76-88). 교

수학적 변환론에서 개인화/배경화와 탈개인화/탈

배경화는 동영상과 같은 일련의 과정이다. 앎의 

과정을 파악하기 위해서는 ‘변화’라는 개념을 활

용하기 때문에 개인화/배경화에서 탈개인화/탈배

경화로 진행하는 과정에 대한 인식론적 분석 도

구로 활용할 수 있다. 다른 측면으로 정지 영상 

장면 하나만을 대상으로 분석하는 방식도 고려

해 볼 수 있다. Polanyi의 초점인식과 보조인식은 

정지된 순간에 대한 인식론적 분석의 도구가 된

다. 질문이 제시되는 순간의 앎의 여부는 초점인

식과 보조인식의 관점으로 구분해 볼 수 있게 

한다.

3. 인식론적 모델의 적용

교과서는 가개인화/가배경화의 과정 또는 결과

이다. 교수학적 의도에 따른 가상의 교육 사태를 

전제로 하여 기술되기 때문에 어느 한 개인의 

앎의 여부와는 관계없이 교과서 저자의 판단에 

의해 교수 과정을 전개한다. 가개인화/가배경화

는 학습자의 개인화/배경화 및 탈개인화/탈배경

화를 균형 있게 조화시키는 과정이다. 이때의 학

습자는 어느 특정 개인이 아니다. 교과서 저자가 

설정해 놓은 가상의 학습자이다. 이 학습자의 앎

의 여부는 교과서 저자에 의한 것이 된다.

가개인화/가배경화는 다양한 교수학적 장치로 

구현되며 특별히 내용의 흐름이나 학습자의 인

지과정을 파악할 수 있게 하는 대표적인 장치로 

교과서의 질문/지시가 이용된다. 따라서 학습자
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의 개인화/배경화 및 탈개인화/탈배경화의 과정

을 파악하기 위해서는 교과서 질문/지시가 분석

의 기본이 된다. 질문과 지시는 문장의 형태와 

학습자에게 기대되는 반응의 형태가 다르지만,

교과서에서는 학습자의 인식 활동을 유도한다는 

점에서 공통점은 같기 때문에 편의상 ‘질문’과 

‘지시’를 ‘질문’이라 통칭할 수 있겠다.

지식의 형성 과정에서 학습자 개인화/배경화의 

발생 여부를 판단하는 근거는 질문에 답하는 학

습자의 원천적인 수행에 근거할 수밖에 없다. 그

렇지 않고는 학습자 스스로가 ‘나는 안다’라고 

말할지라도 이를 확인을 할 수는 없으며, 앎에 

대한 표현의 과정이 이루어져야 앎을 인정할 수 

있게 된다. 개인화/배경화를 확인할 수 있는 학

습자의 수행은 탈개인화/탈배경화의 과정이라고 

할 수 있다. 그렇지만, 교과서 질문을 통해 시도

되는 학습자의 행위 또는 수행으로 개인화/배경

화와 탈개인화/탈배경화를 구분할 수는 없다. 예

컨대, ‘~ 색칠하시오’, ‘~ 연결 큐브를 이어 보시

오’ 와 같이 학습자의 수행을 요구하는 질문은 

탈개인화/탈배경화의 과정에서도 나타날 수 있지

만 개인화/배경화의 과정에서도 나타날 수 있기 

때문이다. 탈개인화/탈배경화는 개념의 형성 즉 

앎의 발생 여부에 따라 앎이 표현되는 것을 의

미하는 것이지 학습자의 표현 행위만을 가지고 

탈개인화/탈배경화로 볼 수는 없다.

개인화/배경화와 탈개인화/탈배경화가 동시에 

이루어질 수는 있지만, 발생순서는 역으로 일어

날 수 없다. 어떤 개념이 형성된다는 것은 개인

화/배경화가 있음을 의미하며, 이러한 개념이 표

현되는 과정은 탈개인화/탈배경화이기 때문에 논

리적으로 순서가 바뀔 수는 없다. 다만, 교수학

적 변환론에서 개인화/배경화와 탈개인화/탈배경

화는 순환적 구조이므로 탈개인화/탈배경화 후에 

개인화/배경화가 발생하는 것은 탈개인화/탈배경

화된 지식이 확장의 과정을 거치면서 개인화/배

경화가 발생될 경우에만 설명될 수 있다. 또한,

개인화/배경화와 탈개인화/탈배경화가 동시적으

로 존재할 때는 지식의 확장을 시도하는 경우이

다. 개인화/배경화의 과정으로 앎이 시작되면, 교

수학적 장치를 변경하거나 추론을 통해 내용을 

확장하거나 새로운 상황에 적용해 지식을 확장

하는데 이 과정은 탈개인화/탈배경화의 과정이면

서 동시에 개인화/배경화의 과정이 된다.

앎의 시점은 개인화/배경화의 과정 속에 존재

한다. 앎이란 인식론적 도약이 발생하는 것으로 

지식이 형성되어가는 개인화/배경화의 과정 속에 

존재할 수밖에 없다. 그러나 학습자의 내면에서 

구성되어지는 개인화/배경화는 눈으로 볼 수 없

기 때문에 학습자의 지식 형성 과정을 추적하는 

앎의 시점에 대한 파악도 눈으로 확인할 수 없

다. 단지 대략적인 위치를 예상할 수 있을 뿐이

다. 그렇지만 가르치는 자는 질문을 제시하며 앎

을 유도하기 때문에 눈으로 확인이 가능한 개인

화/배경화의 질문과 탈개인화/배경화의 질문에 

근거하여 질문들 사이에서 앎의 시점을 대략적

으로 추정할 수 있다. 결국, 앎의 시점은 시간적 

흐름에서 어느 한 시점을 지정하기는 어렵지만 

‘모름을 전제한 질문’과 ‘앎을 전제한 질문’ 사이

의 구간에서 존재하는 것으로 파악할 수 있다.

학습자 내면에서 구성되는 앎의 과정을 눈으

로 볼 수 없다는 논리와 앎의 시점을 파악할 수 

있다는 논리는 모순인 듯 보인다. 여기서 개인화

/배경화 및 탈개인화/탈배경화의 주체가 되는 학

습자의 측면과 가개인화/가배경화의 주체가 되는 

가르치는 자의 측면을 구분하면 이 모순은 해결

된다. 학습자의 측면이라면 내면에서 구성되는 

지식의 형성 과정을 단계적으로 모두 구현해 낼 

수 없기 때문에 앎의 시점을 파악할 수 없다는 

주장은 가능하다. 그러나 가르치는 자의 가개인

화/가배경화의 측면이라면 달라진다. 가개인화/가

배경화의 과정에서 가르치는 자는 지식을 학습
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자에 맞게 변형하게 되는데, 이때 어떤 질문에 

어떤 앎이 이루어지기를 예상하지 않고 지식의 

변형을 시도한다고 생각할 수는 없는 것이다. 가

르치는 자는 학습자의 앎을 유도하기 때문에 어

느 시점에서 가르치고자 하는 ‘앎’이 발생될 것

이라는 예상을 하게 된다.

4. 교과서 분석을 위한 인식론적 모델의 

활용

교과서 분석을 위한 인식론적 모델로 보조인

식과 초점인식의 활용이 가능하다. 수학적 지식

에 대해 초점인식을 어디에 두느냐에 따라 지식

의 크기를 다르게 묶을 수 있다. 예컨대 두 자리 

수 범위의 덧셈을 초점인식 할 경우, 덧셈구구나 

받아올림은 보조인식될 수 있다. 그런데, 덧셈구

구나 받아올림을 초점인식 할 수도 있으며, 이때

는 10의 활용 또는 수모형의 활동 등이 보조인

식으로 작용할 수 있다. 보조인식을 통해 초점인

식 된 지식은 다시 다른 초점인식의 보조인식으

로 활용될 수도 있다. 10의 활용 또는 수 모형 

활동을 주 내용으로 다룰 때는 초점인식이 되기

도 하지만, 덧셈구구나 받아올림의 내용을 다룰 

때는 이것이 보조인식 된다. 이러한 인식론적 모

델은 한 차시 내에서 내용과 질문의 관계 분석

에 활용 가능하다. 교과서에서 제시된 질문을 상

위 수준의 질문과 하위 수준의 질문으로 구분하

는 데 적용할 수 있다. 상위 수준의 질문은 초점

인식될 때 하위 수준의 질문은 보조인식 된다고 

할 수 있다. 따라서 교과서에서 구분되는 차시,

활동, 세부 질문을 보조인식과 초점인식의 관계

로 설명할 수 있으며, 질문의 수준은 교과서를 

넘어서 교실 상황의 교사 질문 수준까지 확대 

적용할 수 있다.

[그림 II-1]은 2015년 발행한 초등 수학 교과서 

3-2의 50쪽과 51쪽에 등장하는 질문을 상위 수준

Q-1

Q

Q-2

Q-3

Q-4

Q-2-1

Q-2-2

Q-2-3

Q-3-1

Q-3-2

Q-3-3

Q-3-4

Q-3-5

[그림 II-1] 수학 3학년2학기 50-51쪽
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의 질문부터 하위 수준의 질문으로 구분한 것이

다. Q의 “36÷3을 계산할 수 있어요”는 최상위 

수준의 질문이며 Q-1의 “국화꽃 36송이를 세 바

구니에 ~”, Q-2의 “36÷3을 어떻게 계산하는지 

그림으로 알아보시오” 및 Q-3, Q-4는 하위 수준

의 질문이다. 같은 방식으로 Q-2가 상위 수준의 

질문일 때 상대적으로 Q-2-1, Q-2-2, Q-2-3은 하

위 수준의 질문이 된다. 상위 수준의 질문을 초

점인식하면 하위 수준의 질문은 보조인식 된다.

Q인 “36÷3을 계산할 수 있어요”를 초점인식하게  

되면 12라는 답을 구하게 된다면, 이것은 초점 

인식 수준에서 계산이 가능한 상황이고 보조인

식으로 그림이나 수 모형의 교수학적 방법으로 

확인해볼 필요가 없다.

그러나 대부분의 교육 상황에서는 Q를 이해하

지 못하기 때문에 Q의 보조인식에 해당되는 

Q-1, Q-2, Q-3, Q-4를 언급하며 다루게 된다. 즉,

Q의 보조인식의 대상이었던 Q-1, Q-2, Q-3, Q-4

는 초점인식의 대상이 되는 것이다. 보조인식 되

던 Q-2가 초점인식이 될 때, Q-2-1, Q-2-2, Q-2-3

의 내용이 암묵적으로 보조인식되며 의미를 파

악하게 된다. Q-2-1, Q-2-2, Q-2-3은 교과서에서

는 가장 하위 수준의 질문이다. 이 수준의 질문

도 수업에서 다루어지게 되면 초점인식이 될 수

도 있는데, 이때 다른 수준의 질문들이 보조인식

되는 것이 필요하다. 교과서를 이용하여 수업을 

하는 교사의 질문 수준이 교과서의 질문에 대한 

보조인식으로 작용한다. 교과서의 질문 수준을 

보조인식과 초점인식의 관계에 따라 도식화하면 

[그림 II-2]와 같다.

교과서 내용은 단원, 차시, 활동, 활동의 세부 

질문의 구조를 지니고 있다. 단원 수준의 내용은 

교육과정 영역에 따른 내용 분류이기 때문에 이

를 제외한 나머지 수준을 구분하면, 단원의 차시

별 내용인 차시 수준은 Q 수준, 차시 내 활동 

수준은 Q-x 수준, 활동의 세부 질문 수준은 

Q-x-x 수준으로 구분할 수 있다. Q 수준을 초점

인식으로 활용할 경우 Q-x 수준은 Q의 보조인식

이 되며, Q-x는 Q-x-x의 초점인식이 된다. 같은 

논리로 Q-x-x는 Q-x의 보조인식이다. 실제 수업

에서는 Q 수준으로만 내용을 다루지 않고 Q-x,

Q-x-x 수준으로 학습자를 사고하도록 유도하기 

때문에 Q-x, Q-x-x도 초점인식의 역할을 수행한

다. 또한 교과서라는 언어적 표현으로 명시화되

기 때문에 Q-x-x를 초점인식으로 볼 수 있다.

Q-x-x도 초점인식으로 다루어질 경우 보조인식

이 필요하다. 이때 활용되는 보조인식은 Q-x-x-x

수준의 질문이며, 이것은 교과서에서는 제시되지 

않고 수업 중 교사에 의한 질문 수준이다. 교과

서에서 명시적으로 제시되는 Q-x-x 수준의 질문

(1) 단원 수준 1 → 2 → 3 → 4 → 5 → 6

Q → B → C → D …

Q-1→Q-2→Q-3→Q-4→ …

Q-1-1→Q-1-2→Q-1-3→Q-1-4→ …

Q-0-0-1 … Q-1-0-1… Q-1-1-1 …

(2) 차시 수준 : Q 수준

(3) 활동 수준 : Q-x 수준

(4) 세부 질문 수준: Q-x-x 수준

(5) 교사 질문 수준: Q-x-x-x 수준

[그림 II-2] 보조인식과 초점인식의 관계에 따른 교과서 질문의 수준 구분



- 738 -

들은 수업 중에 사용되는 Q-x-x-x 수준의 질문이

라는 보조인식의 도움을 받게 되는 것이다.

Q-x-x-x 수준의 질문도 수업 중에 초점인식으로 

활용될 수 있으며, 이때 수업 중에서 또 다른 보

조인식이 암묵적으로 작용하게 된다.

[그림 II-2]의 질문 수준의 관계를 살펴보면 가

장 상위의 질문은 Q이다. 그리고 Q의 하위 수준

의 질문은 Q-1, Q-2, Q-3과 같은 식으로 코드화

한다. Q-1의 하위 질문은 Q-1-1, Q-1-2, Q-1-3과 

같은 식으로 코드화한다. Q-x-x 수준의 질문이 

수업 중 활용이 되면서 Q-x-x-x 수준의 질문이 

등장할 수 있는데, Q-1-1의 하위 질문은 Q-1-1-1,

Q-1-1-2, Q-1-1-3과 같이 코드화한다. Q 수준의 

질문이 Q-0-0-1과 연결되거나, Q-1 수준의 질문

이 Q-1-0-1과 연결되는 특이점을 볼 수도 있다.

이는 Q 수준의 질문이나 Q-x 수준의 질문도 수

업의 상황에서는 다루어지고 언급될 수 있기 때

문에 Q-x-x-x를 보조인식으로 활용된다. 따라서 

Q 수준의 질문이 Q-x 또는 Q-x-x와 직접 연결되

지 않고 Q-x-x-x와 연결되기 때문에 Q-0-0-x의 

형태로 코드화된 것이다. 마찬가지로 Q-x 수준의 

질문이 Q-x-x와 연결되지 않고 Q-x-x-x와 연결될 

경우는 Q-x-0-x의 형태로 코드화된다. Q-x-x-x 수

준의 질문은 수업 중의 질문을 고려한 수준이기 

때문에 본 연구에는 등장하지 않으며 구조를 보

여주기 위해 제시하였다. 또한 차시별 구분이 필

요하면 1, 2, 3차시를 A, B, C로 설정하겠지만,

주로 한 차시를 기준으로 분석하기에 ‘Q’를 머

릿글자로 코드화하여도 무방하다.

III. 교과서에 나타나는 앎의 시점 분석

1. 앎의 시점의 일반적인 양상

가. Q-x 의 형식적 수준과 실질적 수준

질문 수준을 분류한 Q, Q-x, Q-x-x, Q-x-x-x의 

수준 중에서 교과서에서 실질적으로 학습자의 

응답이나 수행을 요구하는 수준은 Q-x와 Q-x-x

이다. 일반적으로 Q-x는 Q-x-x를 포괄하여 Q-x를 

시행하기 위해 다수의 Q-x-x가 제시된다. 예컨대 

<표 III-1>은 2015년 발행한 초등수학 교과서 1-2

의 200-201쪽을 압축한 것인데, 이 표에서 이런 

관계를 보여준다. Q-2의 ‘규칙에 따라 숫자 카드

에 수를 써넣으시오.’는 포괄적으로 질문을 제시

하고, Q-2-1, Q-2-2, Q-2-3은 ‘2씩 커지는 규칙’,

‘10씩 커지는 규칙’, ‘5씩 작아지는 규칙’의 질문

으로 실질적 수행을 요구한다. 그런데 교과서에

는 Q-x가 Q-x-x를 포괄하지 않는 경우도 있다.

Q-3이 그렇다. Q-3의 ‘내가 만든 규칙에 따라 숫

자 카드에 수를 써넣으시오.’를 학습자가 직접 

쪽 내용 구분 질문
질문수준

코드

형식적

수준

실질적 

수준

200 차시 제목 규칙을 만들어 수를 배열할 수 있어요 Q Q Q

200 생각열기 단비와 함께 규칙을 만들어 숫자 카드 늘어놓기 놀이를 해 봅시다. Q-1 Q-x Q-x-x

200 활동1 규칙에 따라 숫자 카드에 수를 써넣으시오. Q-2 Q-x Q-x

200 세부질문1 2씩 커지는 규칙 Q-2-1 Q-x-x Q-x-x

200 세부질문1 10씩 커지는 규칙 Q-2-2 Q-x-x Q-x-x

200 세부질문1 5씩 작아지는 규칙 Q-2-3 Q-x-x Q-x-x

200 활동2 내가 만든 규칙에 따라 숫자 카드에 수를 써넣으시오. Q-3 Q-x Q-x-x

200 세부질문2 내가 만든 규칙을 친구와 서로 말해 보시오. Q-3-1 Q-x-x Q-x-x

201 마무리 친구와 숫자를 적어서 규칙을 찾는 놀이를 해 보시오. Q-4 Q-x Q-x-x

<표 III-1> 수학 1학년2학기 6단원 규칙 찾기 200-201쪽
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수행하지 않는다면, Q-3-1의 내가 만든 규칙을 

활용하여 친구와 말하기는 할 수 없다. Q-3은 실

질적 수행이지 포괄하는 질문은 아니다. Q-3과 

같이 형식적으로는 Q-x 수준의 질문이지만, 역할

에서는 Q-x 수준이 아니고 Q-x-x 수준으로 역할 

하는 경우가 있다. <표 III-1>은 질문 수준을 코

드화하고, 이에 따른 형식적 질문 수준과 실질적 

질문 수준으로 구분한 것이다.

앎의 시점은 Q-x 수준에서 파악할 수도 있으

나, Q-x-x 수준이 효과적이다. Q-x 수준으로 구

분하는 경우, <생각열기>, <활동1>, <활동2>,

<활동3>, <마무리>와 같이 ‘활동’ 많은 차시에서 

‘앎의 시점’의 선정이 관심이 될 수 있다. 그러

나 <생각열기>, <활동1>, <마무리>와 같은 구조

에서는 ‘활동’이 하나 밖에 없기 때문에 ‘앎의 

시점’의 선정이 큰 의미가 없을 수 있다. 또, 앎

의 상태가 변화하는 장면을 구체적으로 포착하

는데 Q-x-x 수준으로 파악하는 것이 효과적이다.

Q-x-x 수준이 교과서에서 가장 구체적인 질문이

며 학생의 수행을 요구하기 때문에 학생의 인식

을 가늠하기에 Q-x보다 용이하다. 그리고 Q-x가 

실질적으로 Q-x-x 수준의 역할을 하는 경우가 

많기 때문에 학생의 인식 과정을 추적하기에 

Q-x-x로 ‘앎의 시점’을 선정하는 것이 효과적이

다. Q-x는 Q-x-x를 포함하고 있기 때문에 Q-x-x

수준으로 앎의 시점을 파악하면 자연스럽게 Q-x

수준에서 ‘앎의 시점’을 파악할 수 있다.

나. 앎의 시점 발생이 기대되는 부분

<표 III-2>는 2015년 발행한 초등 수학 교과서 

4-1의 12-13쪽을 요약한 것인데, 이 차시는 ‘만’

의 개념을 아는 것을 목표로 한다. 질문에서 ‘만,

10000’이 언급되거나 언급될 것으로 예상되는 부

분은 Q-1, Q-2-3, Q-2-4, Q-3, Q-4-3, Q-5이다. 만

일 어떤 학습자가 미리 ‘만, 10000’을 알고 있었

다면, Q-1의 질문에 ‘만장’이라고 답할 것이다.

마찬가지로 Q-2-3에는 ‘만장 또는 10000장’,

Q-2-4에는 ‘만, 10000’, Q-4-3에는 ‘만원’이라고 

답할 것이다. 그렇지만, 어떤 학습자가 ‘만’을 모

르는 상태라면, Q-1, Q-2-3, Q-2-4에서 ‘만’을 답

할 수가 없을 것이다. 그리고 교사도 학습자가 

답할 것이라고 기대하지 않는다. ‘만’에 보조인

식을 위한 질문만 제공되었을 뿐 초점인식을 위

한 질문은 Q-3에 이르러서야 비로소 제시되기 

때문이다. Q-3 이전에 제시된 Q-1, Q-2-3, Q-2-4

쪽 내용 구분 질문
질문

수준

앎의

시점

12 차시 제목 만을 알 수 있어요 Q

12 생각열기 신문 기사에 나타난 수를 어떻게 읽어야 할지 알아봅시다. Q-1

12 활동1 A4 용지의 수를 세어 보시오. Q-2

12 세부질문1 A4 용지 1000장이 들어 있는 상자가 8개일 때 A4 용지는 몇 장입니까? Q-2-1

12 세부질문1 상자가 9개일 때 A4 용지는 몇 장입니까? Q-2-2

12 세부질문1 상자가 10개일 때 A4 용지는 몇 장입니까? Q-2-3

12 세부질문1 1000이 10이면 얼마라고 나타내면 좋을지 이야기해 보시오. Q-2-4

12 정의
1000이 10이면 10000입니다. 이것을 10000 또는 1만이라 쓰고 만 또는 일만이라

고 읽습니다.
Q-3 ✔

13 활동2 책상 위의 돈이 얼마인지 알아보시오. Q-4

13 세부질문2 1000원짜리 지폐가 8장이면 □원입니다. Q-4-1

13 세부질문2 1000원짜리 지폐가 9장이면 □원입니다. Q-4-2

13 세부질문2 1000원짜리 지폐가 10장이면 □원입니다. Q-4-3

13 마무리 □ 안에 알맞은 수를 써넣으시오. Q-5

<표 III-2> 수학 4학년1학기 1단원 큰 수 12-13쪽
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는 지식의 형성을 위한 단서만 제공되었을 뿐이

지 지식을 형성하였다고 단언하지는 못한다.

Q-2-4에서도 ‘~나타내면 좋을지~’라는 추측이나 

가설 형태의 질문을 제시하는 것으로 보아 학습

자가 알고 있음을 전제로 하지 않는다. Q-3이 제

시된 이후에는 ‘만’을 사용하여 답할 것을 기대

하고 있다. Q-3에서 ‘만’을 학습자에게 알려주었

기 때문에 Q-4부터 제시되는 질문에는 학습자가 

‘만’을 알 것이라는 전제하여 다른 질문들이 제

시된다. 따라서 ‘만’이 앎이 발생하는 앎의 시점

은 Q-3이 되는 것이다.

위에서 선정된 Q-3 이외에 다른 질문에서도 

‘앎의 시점’이 될 수 있지 않느냐는 의문이 제기

될 수 있다. 실제 수업에서는 여러 가지 앎의 상

황은 가능하다. Q-3 이전에 Q, Q-1, Q-2에서 이미 

앎에 이를 수 있다. Q의 차시 제목이 언급되는 

순간 이미 학습자는 ‘만’을 알고 있을 수 있으며,

Q-1의 그림 속 ‘10000장’과 연결 지을 때 알 수도 

있고, Q-2 이하 질문을 통해 상자 8개는 8000장,

상자 9개은 9000장, 상자 10개는 ‘10’에 ‘000’을 

붙여 ‘10000’이라고 알 수도 있다. 학습자에 따라 

Q-3에서 앎이 일어나지 않고, Q-4-3의 돈의 관계

를 통해 ‘10000’을 이해할 수도 있는 것이다. 학

습자 이해의 가능성 관점에서 보면 앎의 발생 시

기를 예단하기는 어렵다. 그러나 교과서는 실제의 

수업에서의 학습자와는 다르다. 교과서는 교과서 

저자에 의한 가개인화/가배경화의 과정으로 가상

의 학습자를 대상으로 하였기 때문에 실제 상황

의 모든 학습자를 전제로 하지 않는다. 어느 질문

은 학습자가 모를 것이라는 전제로 질문을 제시

하고, 어느 질문은 학습자가 알 것이라는 전제로 

질문을 하게 된다. ‘모른다’는 전제의 질문에서 

‘안다’는 전제의 질문으로 바뀌는 앎의 시점은 존

재하게 된다. 다른 한편으로 앎의 시점에 대한 판

단은 교과서 저자나 교사에 의한 것이지만, 학습

자의 이해를 근거로 한 인식론적 판단이므로 앎

의 시점은 학습자의 앎의 시점으로 볼 수 있다.

다. 수업 목표에 의한 앎의 시점의 설정

‘앎의 시점’에는 ‘무엇을 아느냐’에 대한 앎의 

대상이 있어야 한다. 교과서 한 차시의 내용에서 

앎의 대상이 될 수 있는 것은 여러 가지가 있을 

수 있다. 수학적 상황, 수학적 과정도 그 대상이 

될 수도 있다. 그렇지만 가장 우선시 되는 것은 

수학적 내용이며 그것은 차시 수업 목표로 나타

나있다.

<표 III-3>은 2015년 발행한 초등 수학 교과서 

1-2의 50-53쪽을 요약한 것인데, 차시 제목으로 

대변되는 수업 목표의 영향 범위를 파악할 수 

있는 예시이다. 이전 차시에서는 □, △, ○의 모

양을 직관적으로 파악하고 이에 맞는 물건을 찾

게 한다. 이어서 <표 III-3>의 차시에서는 물건을 

이용하여 본뜨는 활동을 통해 내면화를 시도한

다. Q-2의 본뜨기 활동을 위한 질문은 Q-2-1,

Q-2-2, Q-2-3이다. 그렇다면 어느 질문을 앎의 시

점으로 볼 것인가? 우선, Q-2-1, Q-2-2, Q-2-3을 

모두를 지목할 수 없다. 앎의 시점은 Q-x-x 수준

의 질문이 제시되는 시점으로 설정하기로 하였

기 때문에 연속되는 세 질문을 하나로 볼 수는 

없다. 가장 먼저 제시된 시점은 Q-2-1이기 때문

에 이것을 앎의 시점으로 한다면, 문제가 발생한

다. 차시 제목에 따르면 ‘여러 가지 모양’에 대

한 이해가 필요한데, Q-2-1을 앎의 시점이라고 

하게 되면 □에 대한 개념만 획득된 상태를 앎

의 시점을 이루었다고 판단할 수밖에 없다. □,

△, ○의 개념 모두를 ‘안다’라고 볼 수 있는 시

점은 Q-2-3이므로, Q-2-3이 앎의 시점이 된다. 이

와 같이 차시 제목, 즉 수업의 목표에 근거하여 

앎의 시점은 달라질 수 있으며, 앎이 혼재되어 

있는 경우 판단의 근거로 수업 목표가 활용된다.
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라. 개인화/배경화 및 탈개인화/탈배경화의 변곡

시점

지식은 개인화/배경화의 과정을 통해 형성되며 

반드시 탈개인화/탈배경화의 과정을 거친다. 탈

개인화/탈배경화의 과정을 거치지 않는다면 개인

이 지식을 형성하였는지를 판단할 수 없게 된다.

수업에서는 답 쓰기, 말하기, 그리기 등의 다양

한 방법을 통해 탈개인화/탈배경화의 과정이 진

행된다. 탈개인화/탈배경화는 ‘안다’라는 것을 전

제되어야지만 발생할 수 있는 것이다. 즉, 탈개

인화/탈배경화의 과정이 일어나는 교과서의 질문

은 지식 형성을 전제한다.

<표 III-3>을 통해 개인화/배경화에서 탈개인화

/탈배경화로 변하는 시점을 파악할 수 있다.

Q-2-1, Q-2-2, Q-2-3은 임의의 물건을 이용하여 

본뜨는 활동을 하게한다. 본뜨는 활동을 통해 변

의 존재 여부, 꼭짓점이 만들어지는 과정, 선분

과 곡선의 차이 등을 경험하면서 □, △, ○를 

인식해 간다. 이것은 개인화/배경화의 과정이다.

Q-2-4는 ‘그려진 모양을 완성하고 알맞은 물건을 

찾기’를 요구한다. 그려진 모양을 완성한다거나,

□, △, ○ 형태의 그림을 붙임딱지에서 찾는 활

동을 하기 위해서는 □, △, ○에 대한 개념을 

형성하고 있어야 한다. 이 개념이 표현될 때는 

개인화/배경화의 과정에서 활용된 본뜨는 활동에

서는 벗어난 상태가 된다. Q-2-4에 이르러서는 

탈개인화/탈배경화가 이루어지고 있는 것이다.

개인화/배경화로서 Q-2-3까지의 과정을 통해 앎

이 이루어지고, 탈개인화/탈배경화로서 Q-2-4에

서는 앎을 발현하고 있는 장면이다. 앞선 절에서 

Q-2-3은 수업 목표를 기준으로 앎의 시점이라 

할 수 있었으며, 개인화/배경화 및 탈개인화/탈배

경화의 변곡 시점을 기준으로도 앎의 시점으로 

판단할 수 있다.

<표 III-3>에서 앎의 시점은 Q-2-3에 표시되어 

있지만, Q-2-4도 될 수 있다는 의문을 제기할 수 

있다. Q-2-3의 시점은 질문이 제시되는 순간이

며, Q-2-4도 질문이 제시되는 순간이다. 실제적

으로 질문이 제시된 이후 학생이 사고하며 알아

가는 것이지 질문이 제시되는 순간에 일시적인 

것은 아니다. 따라서 학습자의 앎이 발생하는 것

은 Q-2-3과 Q-2-4의 순간이라기보다는 그 사이의 

구간이다. 이 구간에는 Q-2-3에 대한 교사의 

Q-x-x-x 수준의 질문 및 여러 가지 보조인식으로 

채워질 것이며 학생들은 사고하게 된다. 학생의 

쪽 내용 구분 질문
질문

수준

앎의 

시점

50 차시 제목 여러 가지 모양을 알 수 있어요 Q

50 생각열기
헨젤과 그레텔은 마술 상자를 열려고 해요. 여러 가지 물건을 사용하여 자물쇠에 

그려진 모양을 완성해 봅시다.
Q-1

51 활동1 여러 가지 물건의 본을 떠 보시오. Q-2

51 세부질문1 세 가지 물건 중 한 가지를 골라 종이 위에 대고 본을 떠 보시오. Q-2-1

52 세부질문1 남은 두 가지 물건 중 한 가지를 골라 종이 위에 대고 본을 떠 보시오. Q-2-2

52 세부질문1
남은 물건을 종이 위에 대고 본을 떠 보시오.

Q-2-3 ✔

53 세부질문1
자물쇠에 그려진 모양을 완성하고, 알맞은 물건을 찾아 붙임 딱지를 붙여 보시

오.
Q-2-4

53 활동2 친구들과 함께 □, △, ○ 모양을 만들어 보시오. Q-3

53 마무리 □, △, ○ 모양이 어떤 차이가 있는지 이야기해 보시오. Q-4

<표 III-3> 수학 1학년2학기 2단원 여러 가지 모양 50-53쪽
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지식 형성과정은 관찰할 수 없기 때문에 어느 

순간이라고 지목하기 보다는 구간을 지목하는 

것이 합리적이다. Q-2-3과 Q-2-4는 이 구간을 지

시하기 위한 초점인식이 되며, Q-2-3은 수업 목

표를 근거로 앎의 시점을 지시할 수 있는 역할

을 한다. 또한 Q-2-4는 탈개인화/탈배경화의 시

작 시점을 알게 하는 지시자의 역할을 한다.

2. 앎의 시점의 특별한 양상

가. 한 차시 두 번 이상의 앎의 시점이 등장하는

방식

차시는 시간의 개념으로 초등학교에서는 40분 

분량의 내용을 한 차시로 규정한다. 교과서에서

는 차시 제목 하나에 한 차시인 경우가 대부분

이나, 경우에 따라서는 2차시 80분이 하나의 차

시 제목으로 구성된다. 본 연구에서는 차시 제목

에 따른 구분을 한 차시로 규정한다.

앎의 시점은 하나의 제목으로 된 한 차시에 

한 번 나올 수도 있으며 여러 번 나올 수도 있

다. 그 방식은 병렬적이거나 직렬적이다.

<표 III-4>는 2015년 발행한 초등 수학 교과서 

3-1의 56-59쪽을 요약한 것인데, 병렬적으로 앎

의 시점이 제시된 경우이다. <표 III-4>의 Q-5,

Q-7, Q-9를 앎의 시점으로 판단할 수 있다. 선분,

직선, 반직선의 개념과 이름을 제시하며, 선분에 

‘늘이다’의 개념을 한 쪽, 양 쪽에 추가하여 반

직선과 직선을 도입한다. 이것은 점진적 구조로 

제시되고 있지만, 논리적 전개상 순서가 바뀌어

도 상관이 없다. 또한 차시를 달리하여 제시되어

도 무방한 내용이다. 실제 4차 교육과정에 따라 

1987년도에 발행한 초등 수학 교과서에서는 선

분과 직선이 다른 차시로 제시되어 있으며, 반직

선과 직선의 순서가 바뀌어서 도입되고 있다(문

교부, 1987: 92-98). 따라서 병렬적으로 제시된 

앎의 시점은 독립적이며 어느 하나가 우선이 된

다고 볼 수 없다.

<표 III-5>는 2015년 발행한 초등 수학 교과서 

4-2의 12-15쪽을 요약한 것인데, 직렬적으로 앎

쪽 내용 구분 질문
질문

수준

앎의 

시점

56 차시 제목 선분, 반직선, 직선을 알 수 있어요 Q

56 생각열기
민우와 지우는 열기구를 타고 다니면서 여러 가지 모양의 다리를 보게 되었어요.

어떤 선들이 보이는지 알아봅시다.
Q-1

56 활동1 사진을 살펴보고 다리는 어떤 선들로 이루어져 있는지 이야기해 보시오. Q-2

57 활동2 기준을 정해 선을 두 가지로 분류하여 보시오. Q-3

57 세부질문2 선을 알맞게 분류하여 기호를 써 보시오. Q-3-1

57 활동3 점 ㄱ과 점 ㄴ을 곧게 이어 보시오. Q-4

57 정의
두 점을 곧게 이은 선을 선분이라고 합니다. 점 ㄱ과 점 ㄴ을 이은 선분을 선분 

ㄱㄴ 또는 선분 ㄴㄱ이라고 합니다.
Q-5 ✔

58 활동4 선분 ㄱㄴ을 보고 다음을 생각해 보시오. Q-6

58 세부질문4 점 ㄱ에서 점 ㄴ을 지나 오른쪽으로 끝없이 늘인 곧은 선을 생각해 보시오. Q-6-1

58 세부질문4 점 ㄴ에서 점 ㄱ을 지나 왼쪽으로 끝없이 늘인 곧은 선을 생각해 보시오. Q-6-2

58 정의

한 점에서 한 쪽으로 끝없이 늘인 곧은 선을 반직선이라고 합니다. 점 ㄱ에서 시

작하여 점 ㄴ을 지나는 반직선을 반직선 ㄱㄴ이라고 합니다. 점 ㄴ에서 시작하여 

점 ㄱ을 지나는 반직선을 반직선 ㄴㄱ이라고 합니다.

Q-7 ✔

59 활동5 선분 ㄱㄴ을 양쪽으로 끝없이 늘인 곧은 선을 생각해 보시오. Q-8

59 정의
양쪽으로 끝없이 늘인 곧은 선을 직선이라고 합니다. 점 ㄱ과 점 ㄴ을 지나는 직

선을 직선 ㄱㄴ또는 직선 ㄴㄱ이라고 합니다.
Q-9 ✔

59 마무리 선분, 반직선, 직선을 찾고 다른 점을 이야기해 보시오. Q-10

<표 III-4> 수학 3학년1학기 2단원 평면도형 56-59쪽
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의 시점이 제시된 경우이다. <표 III-5>의 Q-5,

Q-7에서 앎의 시점을 찾을 수 있다. Q-5는 ‘0.01’

이라는 소수 두 자리 수는 처음으로 제시되며,

Q-7은 소수 두 자리 수의 읽기 방법이 처음으로 

제시된다. 이때, Q-7은 Q-5에서 제시되는 ‘0.01’

의 개념이 자연스러운 확장으로 보기 어렵다. 실

제 학생들은 2.64를 ‘이점 육십사’로 오독하는 

경우가 있으며, 소수의 자리 값을 명시적으로 등

장하기 때문에 새로운 앎이 발생된다. Q-5와 Q-7

은 각각 새로운 지식의 형성 과정이고 앎의 시

점이 된다. 그러나 <표 III-4>에서 제시했던 Q-5,

Q-7, Q-9와는 성격이 다르다. <표 III-5>의 Q-5가 

전제되지 않고는 Q-7이 가능하지 않다. 따라서 

<표 III-5>의 Q-5, Q-6, Q-7은 독립적이지 않고 

종속적으로 연결되었기 때문에 직렬적인 앎의 

시점이라고 할 수 있다.

<표 III-6>은 2015년 발행한 초등 수학 교과서 

4-2의 16-17쪽을 요약한 것인데, 앎의 시점이 한 

번 있는 경우이다. <표 III-4>, <표 III-5>의 예를 

보면 정의(definition)식으로 제시된 부분이 앎의 

쪽 내용 구분 질문
질문

수준

앎의 

시점

12 차시 제목 소수 두 자리 수를 알 수 있어요 Q

12 생각열기

마루가 떨어뜨린 각설탕 한 개에 파랑 개미가 모여들었습니다. 파랑 개미 100마

리가 각설탕을 똑같이 나누어 가진다면 파랑 개미 한 마리가 가질 수 있는 각설

탕의 크기는 얼마인지 알아봅시다.

Q-1

12 활동1 파랑 개미 100마리가 각설탕 한 개를 똑같이 나누는 모습을 생각해 보시오. Q-2

12 세부질문1 파랑 개미는 각설탕을 모두 몇 조각으로 나누었는지 알아보시오. Q-2-1

12 세부질문1 파랑 개미가 나누어 가진 조각의 크기는 모두 같습니까? Q-2-2

13 활동2 파랑 개미 한 마리가 가질 수 있는 각설탕의 크기를 수 모형으로 확인해 보시오. Q-3

13 세부질문2
??을 각설탕 한 개라고 할 때 파랑 개미 한 마리가 가질 수 있는 각설탕의 크기

로 알맞은 수 모형을 찾아보시오.
Q-3-1

13 세부질문2
각설탕 한 개의 크기를 1이라고 할 때 파랑 개미 한 마리가 가질 수 있는 각설

탕의 크기를 분수로 나타내어 보시오.
Q-3-2

13 세부질문2 파랑 개미 한 마리가 가질 수 있는 각설탕의 크기를 소수로 나타낼 수 있습니까? Q-3-3

13 활동3
오른쪽 모눈종이 전체의 크기를 1이라고 할 때 모눈 한 칸의 크기를 분수와 소

수로 나타내어 보시오.
Q-4

13 세부질문3 모눈이 몇 칸 그려져 있습니까? Q-4-1

13 세부질문3 모눈 한 칸의 크기를 분수로 나타내어 보시오. Q-4-2

13 세부질문3 모눈 한 칸의 크기를 소수로 나타내어 보시오. Q-4-3

13 정의 분수 1/100을 소수로 0.01이라 쓰고 영점 영일이라고 읽습니다. Q-5 ✔

14 활동4 마루가 떨어뜨린 각설탕 한 개의 무게는 2.64g입니다. 2.64에 대해 알아보시오. Q-6

14 세부질문4 2.64를 읽어 보시오. Q-6-1

14 세부질문4 2.64g과 2g을 비교해 보시오. Q-6-2

14 세부질문4 2.64g과 3g을 비교해 보시오. Q-6-3

14 세부질문4 2.64만큼 모눈종이에 색칠하시오. Q-6-4

14 정의

2.64는 이점 육사라고 읽습니다. 2.64에서 2는 일의자리 숫자이고 2를 나타냅니

다. 6은 소수첫째자리숫자이고0.6을 나타냅니다. 4는 소수둘째자리숫자이고0.04를 

나타냅니다.

Q-7 ✔

15 활동5 두 수를 비교해 보시오. Q-8

15 세부질문5 수직선에 2와 2.0을 나타내어 보시오. Q-8-1

15 세부질문5 수직선에 3.5와 3.50을 나타내어 보시오. Q-8-2

15 정의
2와 2.0은 같은 수입니다. 소수는 필요한 경우 오른쪽 끝자리에 0을 붙여 나타낼 

수 있습니다. 2.0은 이점영이라고 읽습니다.
Q-9

15 마무리 소수 두 자리 수를 찾아보시오. Q-10

<표 III-5> 수학 4학년2학기 1단원 소수의 덧셈과 뺄셈 12-15쪽
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시점이 되고 있다. 이런 방식이라면 <표 III-6>에

서도 Q-4와 Q-6으로 앎의 시점이 2회라고 예측할 

것이다. 또한 <표 III-5>의 소수 두 자리 수의 내

용 전개 방식과 <표 III-6>의 소수 세 자리 수의 

전개 방식이 유사하기 때문에 이 예측은 합당하

게 보인다. 그러나 <표 III-5>에 Q-5와 Q-7의 관

계는 <표 III-6>에 Q-4와 Q-6의 관계는 다르다.

<표 III-5>의 Q-5에서 ‘0.01’과 <표 III-6>의 Q-4에

서 ‘0.001’은 처음 제시되고 있다는 점에서 앎의 

시점이 발생되는 시점이라고 할 수 있지만, <표 

III-6>의 Q-6은 처음 제시라고 보기는 어렵다. 이

미, 2.64를 학습하면서, 2.64는 ‘이점 육십사’가 

아니라 ‘이점 육사’라는 것을 배웠기에 3.479가 

‘삼점 사백칠십구’가 아니라는 것을 유추할 수 

있다. 또한 ‘소수 셋째 자리’라는 명칭도 이미 학

습한 ‘소수 첫째 자리, 소수 둘째 자리’를 통해 

유추할 수 있다. <표 III-6>의 Q-5 질문에서는 이

미 3.479를 읽거나 답을 할 수 있을 것을 기대하

고 있다. 따라서 <표 III-6>의 Q-6은 앎의 시점에 

해당되지 않으며, Q-4에서 발생된 앎의 시점이 

‘확장’되고 있는 장면으로 보아야 할 것이다.

나. 탈개인화/탈배경화를 통한 변곡 시점이 명확

하게 드러나지 않은 경우

개인화/배경화와 탈개인화/탈배경화의 변곡 시

점에서 ‘변곡’의 의미는 개인화/배경화에서 탈개

인화/탈배경화으로 진행되는 연속 과정에서 ‘바

뀐다’라는 의미가 담겨있다. 이러한 변곡 시점이 

명확하게 드러나지 않는 것은 개인화/배경화 이

후에 탈개인화/탈배경화가 이어서 곧장 등장하지 

않고, 개인화/배경화 이후에 또다시 개인화/배경

화가 이루어지기 때문이다.

<표 III-7>은 2015년 발행한 초등 수학 교과서 

5-1의 21-23쪽을 요약한 것인데, 앎의 시점에 해

당되는 개인화/배경화 이후에 앎의 시점이 아닌 

개인화/배경화가 발생하는 사례이다. 본 차시는 

공배수와 최소공배수에 대한 이해를 목표로 한

다. Q-1, Q-2, Q-2-x의 개인화/배경화 과정을 거

쳐 Q-3에 이르러 앎의 시점에 도달하게 된다. 앎

의 시점을 구분하는 일반적인 형태라면 Q-4부터

는 공배수와 최소공배수의 이해에 대한 탈개인

화/탈배경화의 과정이 등장해야 한다. 그렇지만,

쪽 내용 구분 질문
질문

수준

앎의 

시점

16 차시 제목 소수 세 자리 수를 알 수 있어요 Q

16 생각열기

마음이가 떨어뜨린 각설탕 한 개에 빨강 개미가 모여들었습니다. 빨강 개미 1000

마리가 각설탕을 똑같이 나누어 가진다면 빨강 개미 한 마리가 가질 수 있는 각

설탕의 크기는 얼마인지 알아봅시다.

Q-1

16 활동1 빨강 개미 1000마리가 각설탕 한 개를 똑같이 나누는 모습을 생각해 보시오. Q-2

16 세부질문1 빨강 개미는 각설탕을 모두 몇 조각으로 나누었는지 알아보시오. Q-2-1

16 활동2 빨강 개미 한 마리가 가질 수 있는 각설탕의 크기를 수 모형으로 확인해보시오. Q-3

16 세부질문2 을 각설탕 한 개라고 할 때 빨강 개미 한 마리가 가질 수 있는 각설탕의 

크기로 알맞은 수 모형을 찾아보시오.

Q-3-1

16 세부질문2
각설탕 한 개의 크기를 1이라고 할 때 빨강 개미 한 마리가 가질 수 있는 각설

탕의 크기를 분수로 나타내어 보시오.
Q-3-2

16 세부질문2 빨강 개미 한 마리가 가질 수 있는 각설탕의 크기를 소수로 나타낼 수 있습니까? Q-3-3

17 정의 분수 1/1000을 소수로 0.001이라 쓰고 영점 영영일이라고 읽습니다. Q-4 ✔

17 활동3 개미들이 이동한 거리를 알아보시오. Q-5

17 정의 3.479는 삼점 사칠구라고 읽습니다. Q-6

17 마무리 문장을 완성하시오. Q-7

<표 III-6> 수학 4학년2학기 1단원 소수의 덧셈과 뺄셈 16-17쪽
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Q-4 및 Q-4-x에 의하면 공배수와 최소공배수의 

이해에 대하여 다른 접근을 시도하고 있다. Q-2

및 Q-2-x에서 등장하는 접근 방식과는 전혀 다

른 방식으로 보여주고 있다. 그렇기 때문에 Q-4

및 Q-4-x는 탈개인화/탈배경화라기보다는 또 다

른 개인화/배경화의 과정이다. 이것은 병렬적이

거나 직렬적인 앎의 시점의 발생이 아니라, 지식

의 확장으로 보아야 한다. 이와 같이 지식의 확

장으로 받아들여지는 개인화/배경화 이후의 또 

다른 개인화/배경화의 과정은 탈개인화/탈배경화

의 과정을 뒤로 미루게 되는데, 이러한 경우에는 

개인화/배경화와 탈개인화/탈배경화의 변곡 시점

이 명확하게 드러나지 않는다.

다. 초점인식의 발현이 혼재되어 있는 경우

앎의 과정이 자연스럽게 발현되기 위해서는 

보조인식과 초점인식을 위한 질문이 적절히 배

치되고 명확하게 구분되어야 한다. 그러나 불명

확함으로 인해 초점인식이 부각되지 않거나 초

점인식으로 다루어야 할 질문을 보조인식으로 

다루게 됨으로써 해당 차시의 앎의 시점을 명확

하게 지목하기 어렵게 한다.

<표 III-8>은 2015년 발행한 초등 수학 교과서 

5-1의 132-134쪽을 요약한 것인데, 이 차시는 초

점인식으로 발현될 내용을 어느 것으로 할지 혼

란을 야기하는 사례이다. 단위 도입의 일반적인 

쪽 내용 구분 질문
질문

수준

앎의 

시점

21 차시 제목 공배수와 최소공배수를 알 수 있어요 Q

21 생각열기

손녀는 4일마다, 손자는 6일마다 할아버지께서 하시는 한지 뜨는 일을 돕습니다.

손녀와 손자가 오늘 한지 뜨는 일을 함께 도왔다면 며칠 뒤에 다시 한지 뜨는 

일을 돕게 되는지 알아봅시다.

Q-1

21 활동1 4와 6의 공통인 배수를 구하시오. Q-2

21 세부질문1 4와 6의 배수를 구하시오. Q-2-1

21 세부질문1 공통인 배수를 모두 찾아 ○표 하시오. Q-2-2

21 세부질문1 공통인 배수 중에서 가장 작은 수를 찾아 △표 하시오. Q-2-3

21 세부질문1 손녀와 손자는 며칠 뒤에 다시 한지 뜨는 일을 돕게 됩니까? Q-2-4

22 정의

두 수의 공통인 배수를 두 수의 공배수라고 합니다. 두 수의 공배수 중에서 가장 

작은 수를 두 수의 최소공배수라고 합니다. 12, 24, 36, ….은 4와 6의 공배수입니

다. 12는 4와 6의 최소공배수입니다.

Q-3 ✔

22 활동2
12와 30을 각각 여러 수의 곱으로 나타낸 곱셈식을 이용하여 12와 30의 최소공

배수를 구하시오.
Q-4

22 세부질문2 12를 여러 수의 곱으로 나타내어 보시오. Q-4-1

22 세부질문2 12를 가장 작은 수들의 곱으로 나타낸 곱셈식은 어느 것입니까? Q-4-2

22 세부질문2 30을 여러 수의 곱으로 나타내어 보시오. Q-4-3

22 세부질문2 30을 가장 작은 수들의 곱으로 나타낸 곱셈식은 어느 것입니까? Q-4-4

22 세부질문2 12=2*2*3, 30=2*3*5임을 이용하여 12와 30의 최소공배수를 구할 수 있습니다. Q-4-5

23 활동3 12와 30의 공약수로 나누어 보면서 최소공배수를 구하시오. Q-5

23 세부질문3 12와 30의 공약수를 구하시오. Q-5-1

23 세부질문3 12와 30의 공약수를 이용하여 12와 30의 최소공배수를 구할 수 있습니다. Q-5-2

23 세부질문3 12와 30의 최소공배수를 어떻게 구하였는지 이야기해 보시오. Q-5-3

23 활동4 6과 8의 공배수와 최소공배수의 관계를 알아보시오. Q-6

23 세부질문4 6과 8의 공배수를 구하시오. Q-6-1

23 세부질문4 6과 8의 최소공배수를 구하고, 그 배수를 구하시오. Q-6-2

23 세부질문4 6과 8의 공배수와 최소공배수는 어떤 관계가 있습니까? Q-6-3

23 마무리 4와 5의 공배수 중에서 50보다 작은 수를 모두 구하시오. Q-7

<표 III-7> 수학 5학년1학기 1단원 약수와 배수 21-23쪽



- 746 -

과정은 ‘직접 비교’→‘간접비교’→‘임의 단위 비

교’→‘표준 단위 비교’의 순서이다. 넓이 비교의 

경우 단위넓이의 모양과 관련된 내용이 추가될 

수 있다. 이러한 단위 도입의 일반적인 과정에서

도 길이 비교의 가장 중요한 개념은 ‘단위를 통

한 측정 활동’과 ‘표준 단위로써 1㎠의 제시’로 

이것이 초점인식의 내용이다. 본 차시에서는 ‘직

접 비교’는 제시되지 않고 Q-1과 Q-1-1에 걸쳐 

‘간접 비교’의 도입을 시도한다. Q-2는 임의 단

위를 통한 비교로 단위 넓이를 이용한 측정의 

내용을 다루고, Q-3은 표준 단위로 측정하는 내

용을 다룬다. 교과서 저자나 수업하는 교사에 의

해 이 두 내용을 앎의 시점으로 지정할 수 있다.

또는 두 내용 중 하나를 앎의 시점으로 초점인

식 할 수도 있다. 그렇지만 본 차시의 내용 전개

에 따르면 초점인식을 어느 부분으로 해야 할지 

불명확하다.

Q-2는 임의의 단위로 측정하는 활동이지만 단

위 넓이로 측정하는 활동을 초점인식 한다. 그러

나 Q-2-1에서 여러 가지 단위의 불편함을 세부

질문으로 언급함으로써 단위 넓이로 측정하는 

활동에 초점을 두기 보다는 임의 단위 활용의 

부정확함을 초점하고 있음을 알 수 있다. 만일 

단위 넓이로 측정하는 활동에 초점을 두었다면 

‘단위 넓이의 몇 배입니까?’와 같은 질문을 제시

했어야 했다. 또한 Q-3에서는 ‘누구나 사용하게 

하려면 넓이의 단위를 어떤 모양과 크기로 정하

면 좋을지 알아보시오.’라는 질문을 통해 암묵적

으로 작은 정사각형을 이용하도록 유도한다. 이

것은 단위 넓이로 측정하는 활동에 초점을 두기 

보다는 1㎠라는 표준 단위로 이끌기 위한 의도

적 제시이다. 이러한 이유로 인해 ‘단위를 통한 

측정 활동’보다는 ‘표준 단위로써 1㎠의 제시’가 

초점인식이 될 것이라는 추론을 할 수 있으며,

Q-2와 Q-2-1은 초점인식이 아닐 것이라는 예상

이 가능하다. 그렇다면 1㎠를 제시하고 있는 Q-4

가 초점인식 할 수 있는 내용인지의 문제가 남

는다. 단위 넓이로 측정하는 활동인 Q-2에 연결

하여 1㎠로 측정하는 활동을 제시하지 않고, 단

위 넓이의 모양과 크기의 특수한 형태로써만 1

㎠를 제시하고 있다. 또, 탈개인화/탈배경화를 유

도하는 Q-5도 1㎠를 활용하여 크기를 측정하여 

비교하는 질문이 아니고, □의 수로 비교할 수 

있는 질문을 제시한다. 세부질문으로 제시한 

Q-4-1도 단위 넓이로 측정하는 활동에 초점을 

맞추었다기보다는 양감에 대한 질문으로서 1㎠

가 단위 넓이로의 측정 활동에는 연결되지 않는

다. 표준 단위 1㎠는 단위로서만 제시되었을 뿐 

쪽 내용 구분 질문
질문

수준

앎의 

시점

132 차시 제목 단위넓이를 알 수 있어요 Q

132 생각열기
두 창문 중에서 더 넓은 창문을 장식하려고 합니다. 어느 창문이 더 넓은지 알아

봅시다.
Q-1

132 생각열기 투명 종이를 사용하여 창문의 넓이를 비교해 보시오. Q-1-1

132 생각열기 위와 같은 방법으로 비교할 때 불편한 점은 무엇입니까? Q-1-2

133 활동1 여러 가지 단위를 이용하여 창문의 넓이를 비교해 보시오. Q-2 ✔

133 세부질문1 여러 가지 단위를 이용하여 넓이를 비교할 때 불편한 점은 무엇입니까? Q-2-1

133 활동2
누구나 사용하게 하려면 넓이의 단위를 어떤 모양과 크기로 정하면 좋을지 알아

보시오.
Q-3

134 정의 한 변이 1cm인 정사각형의 넓이를 1㎠라 쓰고 1 제곱센티미터라고 읽습니다. Q-4

134 세부질문2
우리 몸의 일부 또는 주변 물건 중에서 넓이가 약 1㎠가 되는 부분을 찾아보시

오.
Q-4-1

134 마무리 넓이가 가장 넓은 도형을 찾아 기호를 쓰고 그 이유를 설명해 보시오. Q-5

<표 III-8> 수학 5학년1학기 5단원 다각형의 넓이 132-134쪽
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측정 활동의 도구로 인식시키지는 않는다. 따라

서 Q-4도 초점인식이 발현된 앎의 시점으로 보

기는 어렵다. 본 차시의 초점인식의 내용으로 

Q-2와 Q-4 중 Q-2가 우선한다고 보인다. 생각열

기 Q-1과 마무리 Q-5의 연결성을 고려할 때,

Q-2와 Q-4 중 어느 하나가 없다고 가정할 때 

Q-2가 없다면 본 차시의 내용 전개는 가능하지 

않기 때문이다.

위와 같은 현상은 앎의 시점이 발생할 것으로 

기대하는 두 내용이 혼재되어 있으며, 몇몇의 질

문이 초점인식을 위한 보조인식이 적절하게 배

치되지 않았기 때문에 발생한 것이다.

라. 수업 목표 자체가 탈개인화/탈배경화를 요

구할 경우

개인화/배경화의 과정에서 ‘무엇을 알았는가’

의 대상은 앞서 수업 목표에 해당되는 내용이라 

하였다. 수업 목표의 달성은 앎의 발생이며 이후

에 탈개인화/탈배경화의 과정을 통해 앎이 다루

어지거나 표현되는 과정이 진행된다. 이것이 일

반적이다. 그런데, 개인화/배경화의 영역에 포함

되는 질문 중 수업 목표와 가장 강력하게 연결

된 질문이 학습자의 실질적 수행을 포함하고 있

는 경우, 이것을 개인화/배경화로 보아야 할지 

탈개인화/탈배경화로 보아야 할지 모호한 상황이 

발생한다. 일반적으로 탈개인화/탈배경화의 과정

은 학습자의 앎의 발현으로 학습자의 수행을 근

거로 판단하기 때문이다.

<표 III-9>는 2015년 발행한 초등 수학 교과서 

5-2의 54-55쪽을 요약한 것인데, 수업의 목표 자

체가 탈개인화/탈배경화의 과정을 포함하고 있

다. 본 차시의 수업 목표는 ‘합동인 삼각형을 그

리기’이다. 합동인 삼각형 그리는 방법을 인식에

만 머무르지 않고 이를 구체적으로 수행하는 

‘그리기’를 포함한다. ‘그리기’를 수행하기 위해

서는 그리는 방법의 인식이라는 내적 인식활동

을 전제해야 하는 한편, 실제 그리게 되는 외적 

표현활동이 있어야하기에 탈개인화/탈배경화의 

과정이 목표에 포함되었다고 할 수 있다. Q-2-4

의 ‘자와 각도기를 사용하여 삼각형 ㄱㄴㄷ과 

합동인 삼각형을 그리는 방법을 이야기해 보시

오.’는 탈개인화/탈배경화의 전형적인 질문이다.

그런데, Q-2-4 이전의 질문 중 앎의 시점으로 볼

쪽 내용 구분 질문
질문

수준

앎의 

시점

54 차시 제목 합동인 삼각형을 그릴 수 있어요(2) Q

54 생각열기

보경이는 실철을 꾸미기 위하여 두 변이 각각 6cm와 4cm이고 그 사이에 있는 

각이 30°인 삼각형을 여러 개 그리려고 합니다. 자와 각도기를 사용하여 이 삼각

형을 그리는 방법을 알아봅시다.

Q-1

54 활동1
두 변의 길이와 그 사이에 있는 각의 크기가 주어진 삼각형과 합동인 삼각형을 

그리는 방법을 생각해 보시오.
Q-2

54 세부질문1 길이가 4cm인 선분 ㄴㄷ을 그리는 방법을 이야기해 보시오. Q-2-1

54 세부질문1 크기가 30°인 각 ㄱㄴㄷ을 그리는 방법을 이야기해 보시오. Q-2-2

54 세부질문1 점 ㄴ에서 6cm 떨어진 곳에 있는 점 ㄱ을 찾는 방법을 이야기해 보시오. Q-2-3

54 세부질문1
자와 각도기를 사용하여 삼각형 ㄱㄴㄷ과 합동인 삼각형을 그리는 방법을 이야

기해 보시오.
Q-2-4

55 활동2 <활동1>의 삼각형 ㄱㄴㄷ과 합동인 삼각형을 그려보시오. Q-3

55 세부질문2
자와 각도기를 사용하여 삼각형 ㄱㄴㄷ과 합동인 삼각형을 투명 종이에 그려 보

시오.
Q-3-1 ✔

55 세부질문2 투명 종이에 그린 삼각형이 <활동1>의 삼각형 ㄱㄴㄷ과 합동인지 확인해 보시오. Q-3-2

55 마무리 자와 각도기를 사용하여 왼쪽 삼각형과 합동인 삼각형을 완성하시오. Q-4

<표 III-9> 수학 5학년2학기 2단원 합동과 대칭 54-55쪽
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만한 질문이 있는가라는 점에는 회의적이다.

Q-2, Q-2-1, Q-2-2, Q-2-3은 합동인 삼각형을 실

제로 그리기를 요구하는 것이 아니라 그리지 않

고 그리는 방법에 대해서 생각한 것을 말하도록 

요구한다. ‘합동인 삼각형 그리기’라는 수업 목

표의 수행은 이루어지지 않았다. 따라서 Q-2,

Q-2-1, Q-2-2, Q-2-3에서 개인화/배경화가 이루어

지고 Q-2-4에서 탈개인화/탈배경화가 이루어졌다

고 할 수 없으며, Q-3-1의 질문에 이르러서야 수

업 목표와 연결된 활동이 시행된다. Q-3-1이 수

업 목표를 실질적으로 수행하게 하기 때문에 개

인화/배경화이면서 앎이 발현되는 탈개인화/탈배

경화의 과정이라 할 수 있다. 이와 같이 목표 자

체가 탈개인화/탈배경화의 과정을 필요로 할 경

우, 해당 질문은 개인화/배경화인 동시에 탈개인

화/탈배경화의 과정이다. 앎의 시점의 이전에 제

시되는 Q-2-1, Q-2-2, Q-2-3, Q-2-4와 같은 질문은 

탈개인화/탈배경화 형태의 질문이라 하더라도 개

인화/배경화의 과정으로 보아야 한다.

마. 동일한 내용이 반복되는 경우

어떤 개념 학습이나 원리 학습 이후에 곱셈의 

활용, 넓이 구하기, 평균 구하기와 같은 내용을 

다루는 차시는 문제 풀이 또는 문제 해결 활동

의 내용을 중심으로 되어 있다. 이때, 내용으로

는 같은 개념을 다루지만, 맥락, 문제 구조, 해결 

방법 등의 확장을 통해 부분적으로 변화시키면

서 다수의 활동으로 제시한다.

<표 III-10>은 2015년 발행한 초등 수학 교과

서 5-2의 178-179쪽을 요약한 것인데, 평균의 의

미에 대해 전 차시에 학습한 이후 평균 구하기

를 주 활동 내용으로 하는 차시이다. 제시된 활

동인 Q-2와 Q-2-x, Q-3과 Q-3-x, Q-4와 Q-4-x, 마

쪽 내용 구분 질문
질문

수준

앎의 

시점

178 차시 제목 평균을 구할 수 있어요(1) Q

178 생각열기
소현이네 모둠은 한 사람이 10개씩 고리 던지기를 하였습니다. 소현이네 모둠이 

기둥에 건 고리의 평균은 몇 개인지 알아봅시다.
Q-1

178 활동1
소현이네 모둠이 고리 던지기를 한 결과입니다. 소현이네 모둠이 기둥에 건 고리

의 평균을 구하시오.
Q-2

178 세부질문1 소현이네 모둠이 기둥에 건 고리는 모두 몇 개입니까? Q-2-1

178 세부질문1 소현이네 모둠은 모두 몇 명입니까? Q-2-2

178 세부질문1 소현이네 모둠이 기둥에 건 고리의 평균은 몇 개입니까? Q-2-3 ✔

178 활동2
소현이네 모둠이 투호에서 넣은 화살을 나타낸 표입니다. 넣은 화살의 평균을 구

하시오.
Q-3

178 세부질문2 소현이네 모둠이 넣은 화살은 모두 몇 개입니까? Q-3-1

178 세부질문2 넣은 화살이 합을 3으로 나누면 몇 개입니까? Q-3-2

178 세부질문2 소현이네 모둠이 넣은 화살의 평균은 몇 개입니까? Q-3-3

179 활동3
초록색 종이테이프는 24cm이고, 노란색 종이테이프는 18cm입니다. 두 종이 테이

프 길이의 평균을 구하시오.
Q-4

179 세부질문3 두 종이테이프를 겹치지 않게 이어 보시오. 전체 길이는 모두 몇 cm입니까? Q-4-1

179 세부질문3 이어진 종이테이프를 반으로 접어 보시오. Q-4-2

179 세부질문3 반으로 접은 곳은 몇 cm입니까? Q-4-3

179 세부질문3 두 종이테이프 길이의 평균은 몇 cm입니까? Q-4-4

179 마무리제시
희선이네 모둠과 정민이네 모둠이 단체 줄넘기를 한 결과를 나타낸 표입니다. 물

음에 답하시오.
Q-5

179 마무리 희선이네 모둠의 단체 줄넘기 평균은 몇 번입니까? Q-5-1

179 마무리 정민이네 모둠의 단체 줄넘기 평균은 몇 번입니까? Q-5-2

<표 III-10> 수학 5학년2학기 6단원 자료의 표현 178-179쪽
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무리인 Q-5와 Q-5-x가 모두 평균 구하는 문제이

다. 방법적으로 작은 차이는 있지만 평균을 구하

는 기본적인 내용은 동일하기 때문에 같은 수준

의 앎의 시점이 Q-2와 Q-2-x, Q-3과 Q-3-x, Q-4

와 Q-4-x, Q-5와 Q-5-x를 다룰 때 발생한다. 이 

경우는 동일한 내용이 반복된 경우이며, 앎의 시

점이 2회 이상 반복한다고 볼 수 없다. Q-3, Q-4,

Q-5는 Q-2에서 이미 경험한 내용을 알고 있는 

상태에서 접근하기 때문에 앎의 시점은 최초 부

분인 Q-2와 Q-2-x의 내용이 다루어질 때 발생한

다. 특히 Q-2의 세부질문으로 제시되는 Q-2-3이 

앎의 시점이 된다.

바. 용어를 정의하는 문장이 앎의 시점이 아닌 

경우

개념 형성을 돕는 질문이 보조인식으로 작용

하고 용어를 정의하는 부분이 초점인식으로 작

용하면서, 일반적으로 용어를 정의하는 부분이 

앎의 시점이 된다. 그런데, 용어를 정의하는 부

분이 초점인식이 되지 못하고 보조인식의 역할

만을 갖게 되는 경우가 있다. 따라서 용어를 정

의한 부분이 앎의 시점이 아닌 경우가 발생한다.

<표 III-11>은 2015년 발행한 초등 수학 교과

서 6-2의 104-105쪽을 요약한 것인데, Q-4는 정

의하는 문장이지만 앎의 시점이 아니다. Q-4에서 

띠그래프라는 용어가 등장하고 있지만, 이미 Q-3

과 Q-3-x에서 비율을 나타내는 그래프의 형태를 

제시하며 띠그래프의 대한 개념을 가지게 하는 

앎이 이루어지고 있다. 특히, Q-3-2에서 띠그래

프의 형태를 직접 제시하므로 가장 강력하게 앎

과 연결된 앎의 시점이 된다.

IV. 앎의 시점의 발생 모형

1. 앎의 시점의 발생 모형

사례 연구를 통해 앎의 시점 발생을 파악하기 

위한 도식을 [그림 IV-1]과 같이 제시할 수 있다.

세로축은 이해의 수준을 나타내는 것으로 이

해의 수준이 점진적 증가를 이룬다. 이것은 학습

쪽 내용 구분 질문
질문

수준

앎의 

시점

104 차시 제목 띠그래프를 알 수 있어요 Q

104
생각열기

민희는 울창한 숲이 주는 이로운 점에 대해 친구들이 어떤 생각을 가지고 있는

지 조사하였습니다. 민희가 조사한 내용을 정리해 봅시다.
Q-1

104 활동1
민희네 반 학생들이 생각하는 숲의 중요한 기능에 대해 다음과 같이 조사하였습

니다. 물음에 답하시오.
Q-2

104 세부질문1 조사한 내용을 보고 표로 나타내어 보시오. Q-2-1

104 세부질문1 조사한 학생은 모두 몇 명입니까? Q-2-2

104 세부질문1 기타에 넣을 수 있는 내용은 무엇입니까? Q-2-3

104 세부질문1 숲의 중요한 기능별 학생 수의 비율을 한눈에 알아보려면 어떻게 해야 합니까? Q-2-4

105 활동2 <활동1>에서 조사한 내용을 띠 모양의 그래프로 나타내어 보시오. Q-3

105 세부질문2 숲의 중요한 기능별 학생 수의 백분율을 구하여 표를 완성하시오. Q-3-1

105 세부질문2
전체 학생 수에 대한 숲의 중요한 기능별 학생 수의 백분율을 띠 모양의 그래프

로 나타내면 다음과 같습니다.
Q-3-2 ✔

105 세부질문2 띠 모양의 그래프는 표에 비해 어떤 점이 더 좋습니까? Q-3-3

105 정의
전체에 대한 각 부분의 비율을 띠 모양으로 나타낸 그래프를 띠그래프라고 합니

다.
Q-4

105 마무리 띠그래프는 막대그래프와 비교하여 어떤 점이 편리한지 이야기해 보시오. Q-5

<표 III-11> 수학 6학년2학기 4단원 비율 그래프 104-105쪽
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자 개개인의 이해의 수준은 아니다. 개인의 이해

라면 이해 수준이 상승하지 않은 상태를 유지할 

수도 있고, 수업 이전에 수업 목표를 달성할 수

도 있으며 수업 이후에 달성하지 못할 수도 있

다. 도식에서 이해 수준의 점진적 증가는 교과서

에 의한 여러 가지 경험으로 인해 이해가 성장

할 수 있기 때문이다. 보조인식의 수준에서 여러 

질문을 통해 다양한 경험을 하였다고 하더라도 

초점인식 수준에서 그것이 드러나기 전까지는 

이해를 확인할 수 없다. 다만 보조인식에서 요구

하는 수준에 맞는 수행을 했을 뿐이다. 보조인식

을 위한 질문들에 답을 한 것이 최소 수준의 이

해의 향상이라고 말할 수 있기 때문에, 그래프에

서 점진적 증가를 보여준다.

세로축에서 주목할 것은 앎의 시점이다. 이해

의 수준이 급격한 도약이 보인다. 이는 점진적 

이해 수준의 증가와는 질적으로 다른 부분이다.

‘안다’라는 것은 이전에는 ‘모른다’라고 가정하

던 것을 ‘안다’라고 말할 수 있는 시점이다. 또

한 해당 차시에서 가장 주요하게 가르치고자 하

는 수업 목표를 이해하였을 경우 일어난다. 앎의 

시점을 파악하기 위해서는 수업 목표를 가장 초

점으로 가르치기 위한 질문이 된다.

가로축은 3가지 의미를 포함한다. 첫째, 한 차

시의 내용에 해당되는 Q의 순서이다. 둘째, 표시

된 지점들은 차시에 등장하는 질문의 순서에 해

당된다. 셋째, 가개인화/가배경화의 과정이다.

꺾은선은 개인화/배경화(실선)와 탈개인화/탈배

경화(점선)를 의미한다. 이 두 과정은 탈개인화/

탈배경화의 발생 시점을 기준으로 동시 발생이 

가능하며 배타적 관계는 아니다. 모형에서 볼 수 

있듯이 개인화/배경화는 탈개인화/탈배경화의 과

정 중에도 일어나는 인식의 과정이다. 개인화/배

경화 중 탈개인화/탈배경화의 등장은 질문과 이

에 따른 학습자의 수행에 근거한다. 학습자의 수

행은 개인화/배경화의 과정 중이거나 탈개인화/

탈배경화의 과정 중에 나타날 수 있다. 학습자가 

앎에 이르렀다고 볼 수 있는 수행이 이루어진다

면 이것은 탈개인화/탈배경화이며, 앎에 이르지 

못하였다고 판단되는 수행이 이루어진다면 이것

은 개인화/배경화이다. 따라서 앎의 시점은 개인

화/배경화와 탈개인화/탈배경화가 바뀌는 시점의 

근처에서 포착할 수 있으며, 앎의 시점은 ‘모른다’

와 ‘안다’를 구분 짓는 경계의 구간이 존재한다.

마지막으로 설명될 수 있는 것은 초점인식과 

보조인식이다. 가로축 질문에 해당되는 꺾은선 

이해의 
수준

교과서 질문
Q

가개인화/가배경화

Q-2 Q-3 Q-4Q-2-1 Q-2-2 Q-3-1 Q-4-1 Q-4-2

수업 목표

앎의 시점의 존재 구간

모름

앎

Q-1 Q-5

개인화/배경화

탈개인화/탈배경화

초점인식

[그림 IV-1] ‘앎의 시점’의 발생 모형
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위에 초점인식이 위치한다. 초점인식이 작동될 

때를 살펴보면 모든 질문이 다루어질 때마다 질

문에 초점인식 하게 된다. 앎의 시점은 초점인식 

되지만 모든 초점인식이 앎의 시점이 되는 것은 

아니다. 모든 질문은 초점인식 되지만 모든 질문

이 앎의 시점이 되지 않기 때문이다. 다만 질문

의 관계에서 초점인식이 유지되느냐 전환되느냐

가 주요 문제가 된다. 도식에서 같은 모양(●●

●)의 초점인식은 유지되는 것이며, 다른 모양

(○)의 등장은 초점인식이 전환되는 예를 보여준

다. 초점인식은 차시의 내용 전개에 따라 전환될 

수도 있고 유지될 수도 있다. 앎의 근거가 되는 

보조인식이 표시되지 않았는데, 보조인식은 초점

인식과 초점인식 사이에 존재하는 모든 점이 보

조인식으로 작용되는 시점이다. 또한 초점인식은 

다른 초점인식의 보조인식이 될 수 있기에 초점

인식이라 지목된 부분도 보조인식이 될 수 있다.

보조인식의 특성이 암묵적인 것으로 초점인식이 

되는 순간 명시화되기 때문에 드러나지 않는 것

이 보조인식의 특성에도 맞는다. 따라서 보조인

식이 초점인식 사이의 연속되는 어느 지점에 존

재한다고 보는 것이 타당하다.

위 모형은 ‘앎의 시점’의 존재 타당성을 분석

하기 위한 기본적인 모형이며, 다양한 실례에 따

라서 다른 형태의 그래프가 발생할 수 있다. 예

컨대, 앎의 시점이 2회 이상 발생한다거나 탈개

인화/탈배경화가 명확하게 드러나지 않는 것과 

같은 경우이다.

2. 앎의 시점의 판단 근거

위 사례 분석과 모형 설정에 따른 앎의 시점

을 찾아내기 위한 몇 가지 근거를 정할 수 있다.

<근거1> 학습자가 ‘모를 것이다’라는 예상에서 

‘알 것이다’라는 기대로 바뀌게 되는 시점이다.

이는 교과서 저자의 의도가 반영되는 질문에 근

거한다. 질문을 통하여 학습자가 어떻게 수행하

는지를 보고 학습자의 상태를 파악하게 된다. 학

습자에 대한 판단은 학습자의 수행 결과를 바탕

으로 한 판단이 아니며, 학습자가 어떤 수행을 

할 것이라는 가정에 근거한 판단이다.

<근거2> 앎의 시점은 Q-x-x 수준의 질문에서 

파악한다. 교과서에 제시되는 질문 중 학습자의 

응답이나 수행을 요구하는 수준은 Q-x와 Q-x-x

수준의 질문이지만, 실질적인 학습자의 수행이 

이루어지는 수준은 Q-x-x 수준의 질문이다. Q-x

는 다수의 Q-x-x를 포함한 경우가 많으므로, Q-x

로 앎의 시점을 파악할 경우 질문 사이의 미묘

한 인식론적 차이를 판단하기 어렵다. 따라서 

Q-x-x 수준에서 앎의 시점을 찾는 것이 의미가 

있다. Q-x 수준들 사이에 앎의 시점의 존재를 파

악하고자 한다면 Q-x-x 수준의 ‘앎의 시점’을 포

함한 Q-x 수준의 질문의 위치를 파악하면 된다.

<근거3> 앎의 시점을 파악하는 근거가 되는 

질문은 초점인식이다. 모든 지식은 암묵적이거나 

암묵적 인식에 뿌리를 두고 있다(Polanyi &

Prosch, 1992). 그렇기 때문에 보조인식이 작용하

는 구간에서 학습자의 앎이 발생한다. 그러나 보

조인식은 암묵적이기에 언어로 상술될 수 없고,

따라서 앎의 시점을 지목하기 위해서는 초점인

식으로 작용하는 질문에 근거할 수밖에 없다. 초

점인식의 질문은 앎의 시점을 판단하는 데 지시

자가 된다. 교과서의 모든 질문은 초점인식이 될 

수 있기에 앎의 시점의 위치에 혼란을 야기할 

수도 있다. 그러나 초점인식은 다른 보조인식의 

합을 뛰어넘는 종합적인 이해나 통찰을 의미하

므로, 초점인식은 보조인식과의 관계 속에서 그 

의미를 찾을 수 있다. 또한, 초점인식이 유지되

고 전환되는 판단을 통해 앎의 시점을 찾을 수 

있게 하기 때문에 질문 중에 이러한 역할을 하

는 초점인식이 앎의 시점이 되는 것이다. 이러한 

전제로 교과서 하나의 질문이 보조인식이 될 수
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도 있으며, 초점인식이 될 수 있다. 이를 인식론

적 도구로 활용하여 교과서 질문의 수준을 Q,

Q-x, Q-x-x, Q-x-x-x와 같이 구분할 수 있었다.

<근거4> 앎의 시점은 차시의 수업 목표와 밀

접하게 연결된다. 교과서에 제시되는 질문은 모

두 앎을 기대하며 제시되기 때문에 앎의 유도하

는지의 여부로 판단하면 앎의 시점은 여러 곳이 

될 수 있으며 관점에 따라서는 모든 질문을 앎

의 시점이라고 할 수 있다. 이렇게 되면 앎의 시

점을 통한 교과서 질문을 분석하는 의미가 상실

된다. 따라서 학습 내용 중 가장 핵심인 내용을 

찾아야 하며, 이와 강력하게 연결된 질문을 선택

해야 한다. 이것이라고 기대하는 것이 수업 목표

이므로 여러 질문 중 수업 목표와 가장 강력하

게 연결된 질문을 찾아야 한다.

<근거5> 개인화/배경화와 탈개인화/탈배경화의 

변곡 시점을 앎의 시점으로 판단한다. 개인화/배

경화의 과정은 개념을 ‘형성되는’ 과정이며, 탈

개인화/탈배경화의 과정은 ‘형성된’ 개념을 나타

내는 과정이다. 조금 더 간단한 구조로 설명하면 

이해와 표현의 과정이다. 이해의 과정인 개념을 

가진다는 것은 앎에 도달하고자 하는 과정을 의

미하며, 표현의 과정인 가지게 된 개념을 나타내

는 것은 이미 앎에 도달한 것을 의미한다. 따라

서 개인화/배경화에서 탈개인화/탈배경화로 바뀌

는 시점이 앎의 시점이 된다.

V. 결 론

본 연구는 초등학교 수학 교과서에 나타나는 

앎의 시점의 양상을 파악하기 위한 것이다. 교과

서에 제시된 질문 사이에서 ‘모름’에서 ‘앎’으로 

인식적인 도약이 발생하는 부분이 앎의 시점이

다. 앎의 시점을 인식론적으로 접근하기 위해,

Polanyi(1962, 1967)의 보조인식과 초점인식, Kang

(1990)의 교수학적 변환론에서 제시한 개인화/배

경화 및 탈개인화/탈배경화를 활용하였다. 한 차

시에 제시된 질문을 보조인식과 초점인식의 관

점으로 수준을 구분하였으며, 질문의 관계를 파

악하는 방법으로 보조인식과 초점인식의 관계를 

활용하였다. 또한, 앎에 이르는 과정과 앎의 상

태를 구분하기 위한 도구로 개인화/배경화 및 탈

개인화/탈배경화의 관점을 활용하여 앎의 시점을 

파악할 수 있었다.

앎이란 개인의 인식 과정이므로 실제 현상으

로 확인하는 방법은 학습자의 말하거나 쓴 것을 

근거로 할 수 밖에 없다. 교과서에서는 실제적인 

학습자의 표현을 볼 수는 없지만, 교과서에서 제

시한 질문을 근거하면 학습자의 기본적인 수행

을 파악할 수 있다. 즉 교과서 저자에 의한 가개

인화/가배경화는 학습자의 학습 상황을 가상하여 

구성된 환경이므로 가상적인 학습자를 대상으로 

한 앎의 과정을 설계하게 된다. 이러한 측면은 

교과서에 숨겨져 있는 앎의 시점을 파악할 수 

있게 하는 실마리가 된다. 따라서 앎의 시점은 

실제적이기 보다는 논리적이다. 그렇지만, 교과

서는 실제적으로 활용 가능하기 때문에 수업의 

설계에 있어서 앎의 시점은 실제적 적용도 가능

할 것이다.

교과서 사례를 통하여 앎의 시점의 존재를 밝

혀 보았으며, 이를 기초로 하여 앎의 시점에 대

한 모형을 설정해 볼 수 있었다. 이를 근거로 앎

의 시점을 판단하기 위한 근거는 다음과 같다.

첫째, 학습자가 ‘모를 것이다’라는 예상에서 

‘알 것이다’라는 기대로 바뀌게 되는 시점이다.

둘째, 앎의 시점은 학습자의 실질적 수행을 요

구하는 질문인 Q-x-x 수준의 질문에서 파악할 

수 있다.

셋째, 앎의 시점은 보조인식과 초점인식의 관

계에서 초점인식에 해당되는 질문이다.

넷째, 앎의 시점은 차시의 수업 목표와 밀접하
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게 연결된다.

다섯째, 개인화/배경화와 탈개인화/탈배경화의 

변곡 시점을 앎의 시점으로 판단할 수 있다.

그밖에 교과서의 차시 구성의 다양성 때문에 

전형적이지 않은 예외적인 앎의 시점의 형태가 

등장하기도 한다.

본 연구는 인식론적 입장에서 ‘모름→앎’으로 

이동되는 앎의 시점을 판단하며 이런 판단을 위

한 근거를 밝히는 것이 최우선 과제였다. 밝혀진 

근거를 기준으로 앎의 시점은 적용하면 교과서 

질문/지시의 분석, 교과서 비교 분석, 교과서 진

술의 개선 등을 위한 판단 근거를 제시할 수 있

을 것이다. 더 나아가 수업에도 적용할 수 있다.

수업 중 교사의 질문 및 지시에 대하여 앎의 시

점을 판단하면, 인식론적으로 학생들에게 가장 

핵심이 되는 질문을 선별하는 데 유용할 것이다.

따라서 앎의 시점을 통한 교과서 분석틀을 설정

하고 이를 근거로 교과서 질문 및 지시를 분석

하거나 교과서의 비교 및 수업의 적용 방법 등

의 연구가 추후 과제가 될 것이다.
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Analysis on the Validity of ‘Point of Knowing’

in Elementary Mathematics Textbook
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The purpose of the study is to identify the point

of knowing. The point of knowing is the time,

which indicates that ‘knowing’ occurs in the

recognition process. To understand recognition

process, the researchers analyzed the questions in

units of lessons presented in elementary

mathematics textbooks. The researchers analyzed

the validity of the point of knowing and found out

the basis of the point of knowing. The results are

as follows. First, the point of knowing is time to

expect to change from a leaner's ‘not-knowing’ to

‘knowing’. Second, the point of knowing can be

identified with the questions on textbooks to ask

students to do practical action. Third, the point of

knowing is closely related to instructional objective

in a class. Fourth, in relation to subsidiary

awareness and focal awareness, the point of

knowing corresponds to focal awareness. Fifth, the

point of knowing is equivalent to the inflection

point at which personalization/contextualization is

changed into depersonalization/decontextualization.

* Key Words : point of knowing (앎의 시점), subsidiary awareness(보조인식), focal awareness(초점인

식), personalization/contextualization(개인화/배경화), depersonalization/decontextualization

(탈개인화/탈배경화), pseudo-personalization/pseudo-contextualization (가개인화/가배경화)
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