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수학 문제해결에서 메타정의의 기능

도주원1) ․ 백석윤2)

수학 문제해결에서의 메타정의에 대한 연구 관심은 인지-메타인지의 구조에 착안
하여 정의적 요소 간에 유사한 구조 설정의 시도로부터 출발하였으나 메타인지에 
대한 연구와 비교할 때 아직 연구의 명료성이나 통일성 또는 체계성 면에서 개선
이 필요하다. 이에 본 연구는 수학 문제해결 과정에 작용하는 일련의 인지적, 정의
적 요소의 연쇄 유형 중에 정의적 요소를 포함하는 경우로써‘메타정의’의 개념
을 규정하여 수학 문제해결 과정에 나타날 수 있는 실제적인 메타정의의 각 경우
를 논리적으로 유형화하였다. 이를 준거로 초등학생의 실제 수학 문제해결 과정에
서 메타정의의 각 유형에 해당하는 실제 예를 관찰, 분석하였다. 이를 통해서 수학 
문제해결 과정에서 메타정의의 작동 메커니즘, 즉 메타정의의 각 유형별로 구체적 
작동 원리와 특히 문제해결 과정에 생산적으로 작동하는 메타적 기능의 특성을 추
출하였다. 이는 문제해결에서의 메타정의 분석 방법론의 효율성 제고와 수학 문제
해결 교수-학습에서의 메타정의가 함의하는 교육적 시사점 제공이란 면에서 기여
한다.
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Ⅰ. 서   론

1980년 NCTM에서 발행한 「An Agenda for Action」에서 문제해결을 학교수학의 핵심

으로 제안한 이후 문제해결은 수학교육 현장이나 수학교육 연구에서 중요하게 다루어져오

고 있다. 우리나라에서도 문제해결은 제4차 수학과 교육과정에서 처음 언급된 이후로 

2015개정 교육과정까지 그 중요성에 대하여 지속적으로 논의되고 있다(백석윤, 2016; 정은

실, 2015). 그동안 초등학교 수학교과서에서는 문제해결의 발견술이나 전략과 같은 인지적 

요소에 대한 적용은 물론, 문제해결의 태도와 같은 정의적 요소의 효과성을 반영하기 위

한 다양한 방식의 시도를 구현해 왔다. 

한편, 문제해결에 대한 연구는 주로 인지적 현상에 집중되어오다가 정의적 요소 역시 

메타인지와 유사한 속성을 가지고 문제해결 과정에 결정적인 기능을 수행함이 인지되면

서, 정의적 측면에 대한 관심이 점증하게 되었다. 수학 문제해결에서의 정의적 요소에 대

한 연구는 수학에 대한 ‘태도(attitude)’에 관한 연구를 시작으로 ‘신념(belief)’과 ‘정
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서적 반응(emotional reaction)’에 관한 연구(McLeod, 1994), 그리고 인지와 정의의 상호작

용에 관심을 둔 ‘신념과 신념체계(belief-system)’, ‘자기체계(self-system)’, ‘자기조

절(self-regulation)’ 등에 대한 연구로 이어져오고 있다(DeBellis, 1998; Goldin, 2002; 

DeBellis & Goldin, 2006; Malmivuori, 2001, 2006). 또한 정의적 영역 내에서의 메타정의

(meta-affect)적 맥락에서의 연구는 수학적 ‘자신감(self-confidence)’, ‘불안(anxiety)’, 

‘친밀감(intimacy)’, ‘참여(engagement)’ 및 ‘정체성(identity)’, ‘강직성(integrity)’, 

‘동기(motivation)’와, 수학적 활동에서의 ‘자기효능감(self-efficacy)’, ‘자기결정

(self-determination)’, ‘안정성(stability)’등과 같은 세부적 측면에 대한 연구가 함께 이

루어지고 있다. 더불어 최근 들어서는 ‘사회적 동기’, ‘사회-수학적 동기’면에도 관심

을 보이고 있다(DeBellis, 1998; Goldin, 2002, 2009; DeBellis & Goldin, 1997, 2006; Goldin 

et al., 2016; Schlöglmann, 2009). 

메타정의에서 인지-메타인지 구조가 갖는 교육적 중요성에 착안하여 Lester, Galofalo, 

& Kroll(1989)가 제시한 메타인지의 특성과 유사한 정의적 요소 간의 구조 설정의 시도로, 

DeBellis & Goldin(1997)이 처음 메타정의를 규정한 이후로, 메타정의에 관련한 연구는 

Goldin(2002, 2009, 2014), DeBellis & Goldin(2006), Gómez-Chacón (2000), Malmivuori(2001, 

2006), Moscucci(2010), Schlöglmann(2005, 2009) 등에 의해서 진행되었으나 아직 인지-메타

인지에 대한 연구만큼 충분한 명료화나 체계화가 되어 있지 못하다. 그리고 메타정의와 

유기적 관계성을 형성하는 인지, 메타인지적 요소와의 상호관계에 대한 연구 또한 충분히 

이루어지지 못한 상태이다. 따라서 문제해결에서 작용하는 메타정의에 대한 효율적인 연

구를 위해서는 일반적으로 연구에서 필요로 하는 분석기준이 갖추어야 할 명료성, 통일성, 

체계성을 갖춘 메타정의의 분석 방법이 필요하다. 

한편, 전반적으로, 수학 문제해결에서의 메타정의와 관련된 연구의 중요성에 대한 인식

은 점증하고 있지만, 그동안 이에 대한 연구는 연구자별 관심에 따라 특정 국면과 관련된 

메타정의적 요소에 대하여 제한적으로 이루어져 왔다고 할 수 있다. 문제해결에서의 메타

정의에 대한 발전적 연구를 위해서는 문제해결 과정에 기능하는 메타정의적 요소들을 통

일된 구조 안에서 다룰 수 있도록 정리하는 작업이 우선적으로 필요하다. 또한, 긍정적인 

메타정의적 기능을 문제해결에서 교육적으로 활용하기 위해서는 각 메타정의적 요소를 일

관된 연구나 교육적 관점에서 다룰 수 있어야 함은 물론이다. 따라서 본 연구에서는 개인 

학습자의 수학 문제해결 활동과 관련된 일련의 인지적, 정의적 요소들의 관계성에 주목하

되, 정의적 요소를 반드시 포함하는 문제해결의 단위 에피소드를 구성하는 인지적, 정의적 

요소들 사이의 연쇄로 메타정의를 보고, 메타인지보다 더 포괄적인 의미의 메타정의의 개

념을 규정하였다. 또한 인지적, 정의적 요소들 사이의 모든 연쇄 유형을 논리적으로 설정

하고, 이들을 본 연구에서의 ‘메타정의의 유형’으로 규정하여 수학 문제해결 과정에서 

기능하는 메타정의를 분석하기 위한 준거로 삼았다. 이와 같은 분석 기준으로 초등학생의 

수학 문제해결 과정에 나타나는 메타정의의 각 유형에 해당하는 실제 에피소드의 예를 관

찰, 분석하여 수학 문제해결 과정에서의 메타정의의 작동 메커니즘, 즉 메타정의의 각 유

형별 작동 과정과 이것이 개인 학습자의 문제해결 과정에서 수행하는 메타적 기능 면에 

대하여 고찰하였다.
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Ⅱ. 수학 문제해결에서의 메타정의(meta-affect)

MacLeod(1992)가 수학교육에서의 정의적 요소에 대한 연구에서 정서(emotion), 신념

(belief), 태도(attitude)를 제안한 이후, 이 세 가지 주요 요소 중 신념에서 가치/윤리/도덕요

소를 구분한 네 가지 정의적 요소를 기반으로 한 메타정의에 대한 연구가 이루어지기도 

하였으며(Goldin, 2002; DeBellis and Goldin, 1997; 2006; Schöglmann, 2005), 또한 이 외의 

여러 가지 세부적인 정의적 요소에 대한 연구로 이어지고 있다는(Hannula, Opt’Eynde, 

Schlöglmann, & Malmö, 2007; Goldin, 2016) 점에서 수학교육에서 연구하는 정의적 영역의 

요소들이 다양화되고 있으며, 연구의 폭도 확대되고 있음을 알 수 있다. 

1. 매타정의의 개념

DeBellis & Goldin(1997)은 정의적 요소 중 ‘정서’에 초점을 맞추어 메타정의의 개념을 

‘정서적 상태에 대한 정서’, ‘인지적 상태에 대한 또는 그 안에서의 정서’, ‘정서의 

모니터링과 조절’로 제시하였으나, 이후 Goldin(2002)은 앞서 DeBellis & Goldin(1997)이 

메타정의의 개념을 규정했던 정서의 범위에 ‘신념’, ‘태도’, ‘가치/윤리/도덕’ 요소

들을 추가한 ‘정의(affect)’로 그 범위를 넓혀서 ‘정의에 대한 정의’, ‘다시 정의에 

대해서가 될 인지에 대한 그리고 그 안에서의 정의’, ‘정의의 모니터링’, ‘모니터링으

로서의 정의 그 자체’로 메타정의의 개념을 제시했는데, 이는 ‘신념’과 ‘태도’는 문

제를 해결하는 과정에서 발생하는 정서에 중요한 역할을 하며(Adams, 1989), 정서적 행동

은 ‘신념’에 달려있으므로(Cobb, Yackel, & Wood, 1989), 메타정의에 대한 연구를 진행

하며 메타정의에 대한 개념을 단순히 정서에 국한지어 규정하지 않고 정서와 밀접한 관련

이 있는 신념과 태도까지도 포함하는 ‘정의’의 범주로 확장하여 규정한 것으로 보인다. 

이 후 DeBellis & Goldin(2006)은 Goldin(2002)의 메타정의의 개념 중 ‘정의의 모니터

링’ 부분을 수정하여, ‘정의에 대한 정의’, ‘정의에 대한 인지에 대한 그리고 그 안에

서의 정의’, ‘인지 그리고/또는 심화된 정의를 통한 정의의 개인적인 모니터링’으로 메

타정의의 개념을 제시했다. Goldin(2009)은 다시 DeBellis & Goldin(2006)의 메타정의의 개

념 중 ‘정의에 대한 인지 부분’과 ‘정의의 모니터링’ 부분을 수정하여, ‘정의에 대

한 정의’, ‘정의에 대한 인지에 대한 정의’, ‘인지 그리고 정의 모두를 통한 정의의 

모니터링’으로 메타정의의 개념을 제시했으며, Goldin(2014)은 이를 발전시켜서, ‘정의에 

대한  정의(affect about affect)’, ‘정의에 대한 인지에 대한 정의(affect about cognition 

about affect)’, ‘정의의 모니터링과 조절(the monitoring and control of affect)’로 메타

정의의 개념을 제시하였다. 이와 같이 DeBellis와 Goldin에 의해서 계속 수정, 발전되고 있

는 메타정의의 개념 규정이 시사하는 바와 같이, 현재 메타정의에 대한 개념은 계속해서 

진화중이며 중심 개념으로 나아가고 있는 상태로 아직 메타인지만큼 명료화, 체계화 되지 

못하여 이에 대한 고찰이 필요한 수준이다. 따라서 DeBellis와 Goldin을 중심으로 진행되어

온 메타정의의 개념 구성에 대한 문제의식을 통해서, 먼저 메타정의의 개념은 ‘인지에 

대해 작용하는 인지’인 메타인지처럼 단순히 ‘정의에 대해 작용하는 정의’만으로 그 

범주를 제한시킬 수 없다는 점에 대해 생각해볼 필요가 있다. 메타정의의 개념에 대한 선

행연구를 살펴보면 메타정의는 ‘정의에 대한 정의’ 외에 정의와 인지사이의 관계에서 

도출된 ‘정의에 대한 인지에 대한 정의’, 그리고 ‘정의의 모니터링과 조절’에 대한 
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부분까지 거론하고 있다. 이와 같이 문제해결 과정에서 인지적, 정의적 요소들 사이의 관

계성에 기반 한 메타정의의 범주에 대한 논의는 지속적으로 수정, 변화되어오고 있다는 

점을 감안하면 지금까지의 선행연구 결과를 포함하는 보다 포괄적이며 체계화된 메타정의

의 개념 규정이 필요하다. 

메타정의는 정의적 요인이 문제해결 과정에 작동하는 방식의 속성상 메타인지에서처럼, 

정의에 작용하는 정의뿐만 아니라 인지적 요인까지도 포함시켜 고려하는 것이 합리적이

다. 한편, Gottman, Katz, & Hooven(1996)에 따르면 메타정의가 포함하는 기능적 핵심 의

미를 ‘awareness'로 설명하고 있다. 즉, 메타정의를 개인이 문제해결 과정과 관련된 특정 

정서를 경험하고 있음을 ‘자각’한다는 의미로 설명하고 있는 것이다. 본 연구에서는 

Gottman 등이 사용한 ‘awareness'가 함의하는 바가 메타정의에 부여하는 개념에 합치한

다는 판단으로 본 연구에서의 메타정의의 개념 규정에 활용하였다. 즉, 본 연구에서는 메

타정의의 개념을 ‘정의에 대한 인지적/정의적 자각(affective/cognitive awareness about 

affect)’과 ‘인지에 대한 정의적 자각(affective awareness about cognition)’으로 규정하

였다. 이에 따라, 본 연구에서 필요로 하는 수학 문제해결 과정에서의 메타정의에 대한 조

작적 정의로는 ‘반드시 정의적 요소를 포함하면서 문제해결의 단위 에피소드를 구성하는 

상호 관련된 인지적, 정의적 요소들의 연쇄’로 규정하였다. 그리고 이를 바탕으로 다음 2

절에서는 인지와 정의 사이의 상호관계구조로부터 논리적으로 유도된 메타정의의 유형에 

대해서, 3절에서는 메타정의의 각 유형이 갖는 메타적 기능에 대해서 논하였다.

2. 메타정의의 유형

앞에서 살펴본 메타정의의 개념 구성에 대한 문제의식을 바탕으로 볼 때, 메타정의는 

정의적 요소들만의 관계뿐 아니라 인지적, 정의적 요소들 사이의 관계성도 내포하고 있는 

것으로 보아야 하므로 이 두 가지 요소 사이의 관계구조 즉 메타정의의 유형에 대한 규명 

역시 필요하다. 이에 메타정의를 정서적 자각에 대한 도착점으로 보고, 메타정의를 ‘정

서’의 ‘평가’와 ‘표현’, ‘조절’, ‘활용’으로 분류한 Gómez-Chacón(2000)의 연구 

결과와 앞 절에서 언급한 DeBellis & Goldin(2006)의 메타정의에 대한 정의(definition)을 근

거로 김선희 ․ 박정언(2011)과, 김선희 ․ 김부미 ․ 이종희(2014, p.110)는 메타정의를 ‘정의

의 모니터링’, ‘감정의 평가’, ‘감정의 조절’, ‘정의의 활용’의 4가지로 구분하였

다. 하지만 이러한 메타정의에 대한 선행연구들은 정의적 요소들 중 정서(즉, 감정)에 국한

하여 메타정의를 규정하였으며, 이는 메타정의를 그 기능에 따라 구분한 것이다.

수학 문제해결에서의 메타정의에는 인지와 정의가 복합적으로 상호작용하므로(Goldin, 

2002; DeBellis & Goldin, 1997, 2006; Malmivuori, 2001, 2006; Schöglmann, 2005; Moscucci, 

2010), 인지적 요소나 정의적 요소는 그 자체가 단층적으로 각각 작용하지 않고 문제해결 

과정과 관련된 인지적 활동이나 정의적 활동에 대하여 작용하므로, 메타정의 구조를 2층 

또는 3층의 복층구조로 생각하는 것이 합리적이다. 이 복층구조는 문제해결 활동이 진행

되는 시간의 연속선상에서 발생하는 인지적, 정의적 요소의 연쇄에 대해 다시 인지적, 정

의적 요소가 그 위에서 작용하게 되므로, 기존의 메타인지와 함께 메타정의, 즉 정의적 요

소에 대한 인지적 또는 정의적 작용, 인지적 요소에 대한 정의적 작용까지에 대한 설명을 

가능하게 해준다. 그런데, 메타정의의 구조로 4층 이상의 복층구조의 출현 역시 가능할 것

으로 보이나, 본 연구에서 2층 또는 3층으로 제한하여 메타정의의 기본 구조 단위로 삼아 

메타정의의 구조를 유형화하였다. 4층 이상의 복층구조를 갖는 메타정의의 경우는 2층 또
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는 3층의 단위구조의 조합으로 해당 메타정의의 작용 구조에 대한 논리적인 파악이 가능

하기 때문이다. 

이와 같은 논리에 따라 가능한 2층과 3층의 복층구조의 모든 경우는 [그림 1] 같이 12가

지 인지적, 정의적 요소의 연쇄로서 논리적으로 나타낼 수 있다. 이 [그림 1]에는 인지에 

대하여 인지가 작용하는 ‘인지에 대한 인지(C←C)’유형과, 인지에 대하여 인지가 작용하

고, 다시 거기에 인지가 작용하는 ‘인지에 대한 인지에 대한 인지(C←C←C)’유형이 해

당하는 2가지 메타인지 유형과 본 연구에서 논리적으로 유도한 10가지 메타정의 유형이 

제시되어 있다. 이 메타정의의 10가지 유형에 대해 살펴보면 다음과 같다.

C: 인지적 요소, A: 정의적 요소
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↓

C

C

↓

C

↓

C
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↓
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메타인지

유형
메타정의 유형

[그림 1] 인지적, 정의적 요소의 연쇄 구조

가. 인지에 대한 인지에 대한 정의(C←C←A)

메타인지 과정은 특히 불안과 같은 정의적 반응의 영향을 받는 것처럼 보이는데

(Garofalo & Lester, 1985), 이와 같이 ‘인지에 대한 인지’ 즉, ‘메타인지’에 대해 정의

가 작용하는 유형이다.

나. 인지에 대한 정의(C←A)

시험 불안이 높은 학생은 학습을 할 때 부호화에 더 어려움을 겪게 되는 것과 같이

(Hembee, 1988), 문제를 해결하는 과정에서 학생이 갖는 인지에 대해 학생 스스로 갖게 되

는 정의의 유형이다. DeBellis & Goldin(1997)의 ‘인지적 상태에 대한 또는 그 안에서의 

정서’에 해당하는 유형이기도 하다.

다. 인지에 대한 정의에 대한 인지(C←A←C)

2층 구조의 ‘인지에 대한 정의(C←A)’ 유형의 메타정의에서 한 층 더 나아가 이에 대

해 인지가 작용하는 유형이다. 

라. 인지에 대한 정의에 대한 정의(C←A←A)

2층 구조의 ‘인지에 대한 정의(C←A)’ 유형의 메타정의에서 한 층 더 나아가 이에 대

해 정의가 작용하는 유형이다. 
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마. 정의에 대한 인지(A←C)

DeBellis & Goldin(1997)의 ‘정서의 모니터링과 조절’, Goldin(2002)의‘정의의 모니터

링’, DeBellis & Goldin(2006)의 ‘정의에 대한 인지에 대한 그리고 그 안에서의 정의’,

‘인지 그리고/또는 심화된 정의를 통한 정의의 개인적인 모니터링’, Goldin(2009)의 ‘인

지 그리고 정의 모두를 통한 정의의 모니터링’, Goldin(2014)의 ‘정의의 모니터링과 조

절’에 해당되며, 문제해결 과정에서 생기는 정의에 대해 인식, 관찰, 모니터링이 이루어

지는 유형이다.  

바. 정의에 대한 인지에 대한 인지(A←C←C)

Gómez-Chacón(2000)이 감정적 활동 인지의 도착점으로 본 메타정의 유형 중 감정의 평

가와 감정 조절처럼 문제해결에서 발생한 정의에 대해 인식 및 판단하고 조절할 수 있는 

인지가 작용하는 유형이다. 

사. 정의에 대한 인지에 대한 정의(A←C←A)

Goldin(2009, 2014)의 ‘정의에 대한 인지에 대한 정의’, Goldin(2002)의 ‘다시 정의에 

대해서가 될 인지에 대한 그리고 그 안에서의 정의’에 해당하는 유형이다. 

아. 정의에 대한 정의(A←A)

문제해결에서 정의적 영역의 신념은 자신감에 긍정적/부정적 영향을 주며(Gil, Blanco, & 

Guerrero, 2006), 이 신념들 간의 상호작용은 정의적 반응을 이끌어내므로(McLeod, 1988),  

DeBellis & Goldin(1997)의 ‘정서적 상태에 대한 정서’, Goldin(2002, 2009, 2014)와 

DeBellis & Goldin(2006)의 ‘정의에 대한 정의’에 해당하는 유형이며, Goldin(2009)의 

‘인지 그리고 정의 모두를 통한 정의의 모니터링’중 ‘정의를 통한 정의의 모니터링’

에 해당하는 유형이기도 하다. 

자. 정의에 대한 정의에 대한 인지(A←A←C)

2층 구조의 ‘정의에 대한 정의(A←A)’ 유형의 메타정의에서 한 층 더 나아가 이에 대

하여 인지가 작용하는 유형이다. 

차. 정의에 대한 정의에 대한 정의(A←A←A)

2층 구조의 ‘정의에 대한 정의(A←A)’ 유형의 메타정의에서 한 층 더 나아가 이에 하

여 정의가 작용하는 유형이다. 

3. 메타정의의 기능

본 절에서는 메타정의의 개념 구성 중 메타정의의 기능면에 대한 교육적 논의로 특히 

‘정의의 모니터링과 조절’이라는 기능이 수학 문제해결 교육에서 갖는 교육적 시사점에 

대하여 논하고자 한다. 본 장의 2절에서 논한 메타정의의 각 유형이 갖는 인지적, 정의적 
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요소들 간의 상호작용의 관계성을 내포하고 있는 메타정의의 메타적 기능을 도출해 내기 

위해서는 메타정의와 유기적 관계를 가지고 있는 메타인지의 메타적 기능뿐 아니라 메타

정의가 정의되는 정의의 범주 내에서 정의적 요소에 대하여 메타적으로 작동하는 기능들

에 대한 고찰을 토대로 메타정의의 메타적 기능을 추출해야 할 것이다. 

수학 문제해결에서 ‘메타인지(metacognition)’는 ‘인지(cognition)’에 접두사 ‘메타

(meta)’가 결합된 용어이다. ‘메타’는 ‘변화(change)’와 ‘이후, 넘어서다(after, 

behind)’라는 의미를 나타내는 그리스어 ‘μετα’에서 유래된 어휘로, 메타인지적 문

제해결력에는 수학 문제해결 과정에서 분리될 수 있는 부분적인 각 과정에 작용하여 문제

해결의 결정적인 역할을 하는 능력으로, 예측․판단․유도․모니터․검토․평가능력 등이 있다. 따

라서 메타인지의 메타적 기능을 ‘통제(regulation)’, ‘조절(control)’, ‘관리

(management)’로 보기도 하고(백석윤, 1994), ‘계획(planning)’, ‘통제(regulation)’, 

‘조절(control)’로 보기도 한다(Conti & Fellenz, 1991; Gómez-Chacón, 2000; Silver, 

1987).

또한 인간 ‘마음(mind)’의 메타수준은 그 마음에 대한 인지와 정서로 구성되며 이 메

타수준에는 사고와 감정(feeling)의 의식적인 자각과 조절이 포함되며, 또한 정신적인 처리

과정을 모니터하고 조절하는 무의식적인 인지적 상태도 포함된다. 이 마음의 메타수준은 

‘메타인지(인지에 대한 인지)’, ‘정서적 인지(정서에 대한 인지)’, ‘인지적 정서(인지

에 대한 정서)’, ‘메타정서(정서에 대한 정서)’의 4가지 범주로 나뉜다(Hannula, 2001; 

Op ‘t Eynde, De Corte, & Mercken, 2007). 이 중에서 ’정서에 대한 정서‘로 정의된 

‘메타정서(meta-emotion)’는 ‘감정에 대한 감정이라는 좁은 의미로 보다는 정서에 대

한 생각과 감정(feeling) 모두를 포함하는 폭넓은 의미로 규정된 것이다. 메타정서는 사람

들이 감정에 대해 어떻게 느끼는지에 대한 감정, 다양한 초기 감정을 갖는 그들의 역사, 

정서와 정서적 표현에 대한 그들의 사고, 태도, 신념으로 설명되는데, 자녀의 정서에 대한 

의식과 수용, 자녀의 정서 코치, 정서 조절 등을 언급하기 위해서 주로 사용되었으며

(Gottman, et al., 1996), 정서의 조절과 통제 행동뿐만 아니라 그 정서의 의식과 반응을 포

함한다(Hannula, 2001; Hannula et al., 2007). 따라서 선행연구를 통해 확인한 메타정서는 

‘의식’, ‘수용’, ‘코치’, ‘조절’ 등의 메타적 기능을 지닌‘정서에 대한 정서와 

인지’연쇄로 구성된 개념이다.

이 외에 정의적 요소 중 메타적 기능을 하는 ‘메타동기(meta-motivation)’는 주의, 보

상, 즐거움, 자신감으로 구성되며, 학습자의 동기 전략을 조절하기 위해서 사용된다(Conti 

& Fellenz, 1991). ‘동기’는 인지나 정의 위에 작용하므로 그 자체가 메타적 기능을 가지

고 있다. 따라서 ‘동기’ 그 자체가 단층이 아닌 복층 구조이므로 ‘메타동기’라는 용

어는 자연스럽게 사용될 수 있었다. 

또한 Moacucci(2007)가 논의한 ‘메타신념(meta-belief)’체계 활동은 개인의 신념 체계

의 의식 포착에서 드러날 수 있으며, 생산적이거나 긍정적인 수학과의 관계 형성에 중요

한 역할을 한다. ‘신념’ 역시 ‘동기’와 마찬가지로 그 자체가 메타적 기능을 가지고 

인지적, 정의적 요소 위에 작용하는 복층구조의 연쇄이다.

메타정의는 앞에서 고찰한 바와 같이 정의에 대해 자각(정의와 인지)하여 ‘모니터링’, 

‘평가’, ‘조절’하는 기능이 있으며, 정서적 활동의 자각에의 도착점으로서 정서의 평

가와 표현, 통제, 활용으로 볼 수 있다(Gómez-Chacón, 2000). 따라서 문제해결 상황에서 

메타정의는 정서적 상황에 강하게 연결되어 작동하며(DeBellis & Goldin, 1997; Goldin, 

2002; Schöglmann, 2005; Moscucci, 2010), 정서의 인식, 조절, 통제행동을 포함하고
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(Hannula et al., 2007), 문제해결에서 부정적인 경험이 많은 학생들에게 문제해결과 학습전

략에 기초가 되는 신념 구조를 발전시킨다(Goldin, 2002; DeBellis & Goldind, 2006, 

Moscucci, 2010). 여기에서 중요한 점은 부정적인 정서의 발생여부가 아니라, 그것이 발생

했을 때 학생들이 그것을 어떻게 극복하는지, 그리고 지속적으로 과제를 수행하도록 하는 

것이 무엇인지를 아는 것이다(Thompson & Thompson, 1989). 즉, 메타정의를 고려하면, 정

의적 목표는 수학에서 좌절이나 공부, 불안을 제거하거나 수학적 활동을 지속적으로 쉽고 

재미있게 만드는 것이 아니라 곤경이나 어려움에 결합된 정서에 대한 정서적 감정이 학습

과 성취에 생산적이 되며, 이때 인지가 메타정의에서 중요한 역할을 수행하게 된다. 롤러

코스터 타기가 실제로 안전하다는 사실에 대한 인지가 롤러코스터 타기의 공포를 즐거운 

것이 되게 할 수 있듯이, 학생의 실수를 ‘안전한’ 것으로 만들어 줄 수 있는 환경에서 

수학적 탐구는 부정적 정서를 긍정적인 정서로 변환시킬 수 있다. 즉, 수학과 관련된 ‘인

지적 신념’과 ‘가치’는 강력한 메타정의를 구성하며(DeBellis & Goldin, 2006, Hannula 

et al., 2004)), 메타정의에서 중요한 기능을 수행한다. 따라서 수학 학습에 있어서의 어느 

정도의 불안감이나 긴장감은 오히려 긍정적인 영향을 줄 수 있다(김은형·백석윤, 2008). 

‘신념’은 그 자체만 단독으로 나타나기 어려우며, 정의나 인지 현상에 대한 확신 또는 

확신에 차서 메타적 반응이 나타나는 것을 가리킨다. 따라서 신념은 비정상적인 신뢰로 

냉정하지 않고 어느 정도는 도가 지나친 확신에 관계된 것으로, 긍정적인 신념뿐 아니라 

부정적인 신념이 있다. 즉, 신념 안에는 인지적 요소뿐 아니라 정의적 요소가 함께 포함되

어 있으며, ‘가치’ 또한 신념에 영향을 주며 신념에 대한 기초를 제공한다(Goldin, 2002; 

Malmivuori, 2001). 따라서 ‘신념’은 ‘인지에 대한 인지’, ‘정의에 대한 인지’의 두 

가지 경우에 주로 작용하는 메타적 기능으로 볼 수 있다. 

신념과의 구분이 모호한 ‘태도’는 주로 ‘인지에 대한 정의’, ‘정의에 대한 정의’

에 작용하는 메타적 기능으로 볼 수 있다. 왜냐하면‘태도’는 수학에 대한 정서와 신념

의 결과이고, 행동의 결과이기 때문이다(Hart, 1989). 또는 Hannula(2011)의 주장대로 태도

가 전형적으로 인지적(신념), 정의적(정서), 능동적(행동) 차원으로 구성된다는 점에서도 그 

근거를 찾을 수 있다. 여기에서 태도는 단순히 정의의 하위 요소라기보다는 신념과 정서

를 통해 능동적인 행동이 나오게 하는 신념의 상위 개념으로서, ‘태도’ 그 자체를 메타

적 기능으로 보는 것이 타당하다. 

따라서 이러한 선행연구들을 바탕으로 메타정의의 메타적 기능을 문제해결자가 자기 자

신의 문제해결 과정 전반에 대해 갖게 되는 메타적 기능인 ‘계획(planning)’, ‘통제

(regulation)’, ‘조절(control)’, ‘관리(management)’과, 특히 정의적 요소들에 대한 메

타적 기능인 ‘모니터링(monitoring)’, ‘사정(appraisal)’, ‘평가(evaluating)’, ‘인지적/

정의적 신념(belief)’, ‘태도(attitude)’로 추출할 수 있다. 이 메타적 기능들은 인지나 정

의에 단독으로 작동하는 기능이 아니며, 인지나 정의 위에서 문제해결자가 자각한 후에 

작동하는 기능들로 메타인지에도 메타정의에도 자각이 선행되어야 한다. 즉, 문제해결 과

정에서 나타나는 인지적 요소들끼리의 연쇄에 메타적 기능이 작동하는 메타인지를 제외하

고, 정의적 요소들끼리의 연쇄, 또는 정의적 요소와 인지적 요소 상호간의 연쇄에 작동하

는 메타적 기능을 메타정의의 메타적 기능이라고 할 수 있다. 본 연구에서는 앞 2절에서 

메타정의의 작용 구조로 설정한 메타정의 10가지 유형들 중 본 절에서 도출한 메타정의의 

메타적 기능이 실제 작동한 에피소드에 관심을 가지고 연구를 수행하였다.
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Ⅲ. 연구방법 

1. 연구 대상

앞서 설정한 메타정의의 10가지 인지적, 정의적 요소들 간의 연쇄 유형이 실제 초등학

생들의 문제해결 과정에 어떻게 나타나는지 확인하고, 실제 확인 가능한 메타정의의 유형

별 에피소드에서 메타정의가 메타적 기능으로 작동한 원리를 분석하기 위해서 서울소재 

한 초등학교에서 5~6학년을 대상으로 연구를 실시하였다. 수학 문제해결 과정에서 발생하

는 초등학생들의 인지적, 정의적 요소들 간의 상호작용을 바탕으로 한 메타정의를 면담 

및 설문을 통해 확인하기 위해서 자신의 생각과 감정, 느낌, 신념 등을 구체적으로 표현하

기에 적합한 고학년인 초등학교 5~6학년을 연구 대상으로 선정하였으며, 6학년 21명과 5

학년 19명(총 40명)을 대상으로 연구를 수행하였다.

2. 연구 절차

먼저 메타정의에 대한 문헌연구를 바탕으로 논리적으로 유도해 낸 메타정의의 10가지 

유형을 본 연구에서 수집한 실제 에피소드 자료에 대한 분석의 준거로 설정하였다. 또한 

2016. 2. 1. 부터 2016. 9. 31. 기간 동안 총 6회에 걸쳐 학생들의 문제해결 후 설문과 개별 

면담을 병행하여 실시했다. 본 연구의 대상인 초등학생에게 비교적 수학적 사고의 과정이 

요구되는 문제의 상황을 제시하기 위해서, 비정형 문제를 2009개정 교육과정에 따른 초등

학교 5, 6학년 수학교과서의 6학년 1학기 6단원(1회), 5학년 1학기 1단원(2회), 4단원(3회), 

5단원(4회), 6단원(5회), 5학년 2학기 1단원(6회)의 문제해결 차시에서 선정하여 활용하였다. 

학생들이 문제를 해결한 후 설문과 개별 면담을 병행하여 실시하였다.

3. 자료 수집 및 분석

학생들에게 설문과 개별 면담을 병행 실시하여 녹화한 90개의 에피소드 자료를 수집하

여 전사하였다. 전사한 자료는 학년, 학생 번호, 면담 횟수 정보를 넣어 5학년 15번 학생

의 4회 차에 면담한 내용의 경우 5-15-4로 이름 붙였으며, 각 문제해결 상황에서 나타나

는 반응의 단위를 코딩의 단위로 하였다. 

코딩에서 전형적인 예로 학생의 반응 중 ‘…재미있다.’, ‘…싫다.’, ‘…귀찮다.’ 

등은 정의(A)로, ‘…재미있겠다.’, ‘…재미있다는 생각이 들었다.’, ‘…어렵다.’, ‘…

쉽다.’등은 인지(C)로 코딩하였다. 정의(A)는 다시 정서, 신념, 태도로 구분하여 코딩하였

다. 그리고 코딩한 반응의 연쇄는 본 연구에서 설정한 메타정의의 10가지 유형으로 구분

하고, 동시에 메타정의의 메타적 기능을 준거로 분류하였다.

Ⅳ. 연구결과

학생들과의 설문 및 개별 면담을 통해 확인한 수학 문제해결 과정에서 실제적으로 나타

난 인지적, 정의적 요소들의 연쇄 에피소드 90개를 본 연구에서 논리적으로 도출한 메타
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정의 유형을 준거로 분류하였다. 메타정의 유형으로 분류된 78개의 에피소드 중 메타적 

기능이 작동한 35개를 분석한 메타정의의 메타적 기능의 작동원리는 다음과 같다. 

1. C←C←A 유형

메타정의의 유형에 해당하는 78개의 에피소드 중 가장 많은 20개(25.64%)의 에피소드에

서 확인한 유형이다. 이 중 메타정의의 메타적 기능이 작동한 에피소드는 10개였다. 먼저, 

학생 5-16-4는 ‘이 문제는 조금 어려울 수도 있겠지만(인지), 내 실력을 키워줄 수도 있

겠다.(인지) 그래서 문제를 더 재미있게 풀 수 있었다.(정서)’라고 답했다. ‘내 실력을 키

워줄 수도 있겠어.’라고 생각하는 이유를 묻는 추가 질문에 ‘이제는 수학에 흥미가 생

겼고, 수학을 하는 것이 재미있어져서 이제 잘 할 수 있겠구나! 하는 생각이 들어서 자신

감이 있어요. 나는 이제 자신감이 있으니까 이 문제도 쉽게 풀 수 있을 것이라고 생각했어

요. 예전에는 자신감이 없었거든요. 지금 어렵긴 하지만 차근차근 문제를 풀다 보면 아주 

재미있고 흥미로운 것이 분수의 곱셈이라고 생각해요.’라고 수학에 대한 자신의 신념을 

밝혔다. 즉, 이 학생의 경우, 1층의 인지부분에 대하여 작용한 2층의 인지부분에서 ‘사

정’이라는 메타적 기능이 작동했으며, 이 메타적 기능 발현의 이면에서 자신감이라는 자

신에 대한 신념의 결과(Fennema, 1989; Lester, Garofalo, & Kroll, 1989)가 함께 작동한 것

이다. 이 외에도 이 유형의 3층 정의부분이 ‘내가 문제를 잘 안보니까 잘 모르는 것 같

다.’, ‘차근차근 생각하면 할 수 있구나! 마음먹으면 할 수 있지!’, ‘느리게 했지만 문

제를 해결했어.’, ‘그래도 꿋꿋하게 풀면 수학이 재미있어질 거야.’와 같은 스스로의 

태도에 대한 자각과 함께 이루어진 ‘사정’, ‘평가’의 메타적 기능을 한 에피소드도 

확인할 수 있다. 

2. C←A 유형

메타정의의 유형에 해당하는 78개의 에피소드 중 8개(10.25%)의 에피소드에서 확인한 유

형이다. 이 중 메타정의의 메타적 기능이 작동한 에피소드는 2개였다. 학생 5-1-3은 ‘어

렵다는 생각이 들었다. 특히 이 5번 문제가 어려웠다.(인지) 이 문제를 잘 모르니까 친구에

게 도움을 요청했다. 포기하지는 않았다. 더 노력해야겠다.(태도)’라고 답했다. 면담에서 

이 학생은 2층 정의부분에서 자신이 문제 해결을 포기하지 않았고 옆에 있는 친구에게 도

움을 요청했음을 강조하여 이야기했으며, 이것은 자기 자신에 대한 ‘모니터링’과 함께, 

Malmivuori(2001, 2006)가 강조한 사회적 환경과 관계된 수학적 정의의 ‘자기조절’의 메

타적 기능이 작동한 것이다. 이 외에 2층 정의부분에서 ‘내가 조금만 열심히 풀면 잘 풀 

수 있겠다.’는 문제를 해결하는 ‘태도’와 관련된 ‘조절’과 ‘사정’의 메타적 기능

이 작동한 학생 5-12-1의 에피소드가 있다.

 

3. C←A←C 유형

메타정의의 유형에 해당하는 78개의 에피소드 중 11개(14.10%)의 에피소드에서 확인한 

유형이다. 이 중 메타정의의 메타적 기능이 작동한 에피소드는 7개였다. 먼저, 학생 5-1-4

는 ‘어려울 것 같다고 생각했다.(인지) 문제를 꼼꼼히 잘 읽었더니(태도) 자연수에 분수를 

곱하면 원래의 수보다 작아질 수 있기 때문에 실제 문제를 더 쉽게 풀 수 있게 만들어 주

었다.(인지)’라고 답했다. 이 학생의 경우, 부정적인 인지가 발생한 1층에 대해서 2층의 
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정의부분이 ‘태도’와 ‘관리’의 메타적 기능으로 작동하여 문제해결에 중요한 역할을 

했음을 확인할 수 있다. 또한, ‘문제가 쉽지만 실수를 할 수 있다.(인지) 실수할까봐 걱정

을 많이 했다. 시험 볼 때는 걱정을 해서 두 세 번씩 검토를 해서 실수를 줄이게 되지만, 

평상시 풀 때는 그냥 풀다가 실수를 한다. 적당한 걱정을 하는 것이 시험을 볼 때 더 도움

을 준다. 이런 걱정을 없애야할 필요는 없다.(태도) 이 문제에서도 이런 걱정을 해서 검토

를 했어요.(인지)’라는 학생 5-14-3의 에피소드에서는 1층에 부정적인 인지가 발생하자 2

층의 정의부분에서 나타난 걱정이라는 정서가 ‘관리’의 메타적 기능으로 작동 하여 문

제해결에 중요한 역할을 수행하였다.  

이 외에도 1층의 ‘어렵다.’는 부정적인 인지에 대해서 2층의 정의부분에 ‘나는 언젠

가는 할 수 있어 라고 생각했다.’라는 ‘신념’이 메타적 기능으로 작동한 학생 5-16-5, 

2층의 정의부분에 ‘어려운 것이 더 좋은 것 같다. 어렵다고 생각하면 문제를 제대로 꼼

꼼히 생각하게 되고 답을 제대로 찾게 된다.’라는 ‘태도’와 ‘관리’의 메타적 기능이 

작동한 학생 5-5-5, 2층의 정의부분에 ‘더 열심히 해야겠다는 생각이 들었다.’라는 ‘태

도’가 메타적 기능으로 작동한 학생 6-3-1의 에피소드에서도 메타정의가 문제해결에 중

요한 역할을 수행했음을 알 수 있다. 반면에 ‘잘 풀 수 있겠다는 생각이 들었다.(인지) 이 

생각 때문에 열심히 풀게 되었다.(태도) 그랬더니 쉽게 풀 수 있었다.(인지)’라는 학생 

5-1-3의 에피소드에서는 1층의 긍정적인 인지에 대해서 2층의 정의부분에서 긍정적인 태

도가 발생하여 ‘태도’의 메타적 기능을 수행하여 3층에 긍정적인 인지를 이끌게 되었으

며, ‘문제가 쉽고 괜찮다는 생각을 했다.(인지) 그 생각 덕분에 더욱 자신감이 들었다.(신

념) 그러자 문제를 더 잘 풀게 되었다.(인지)’라는 학생 5-1-5의 에피소드에서는 1층에 긍

정적인 인지가 발생하자 2층의 정의부분에서 긍정적인 신념이 발생하여 ‘신념’, ‘관

리’의 메타적 기능을 수행하였다. 즉, 1층의 긍정적인 인지에 대해서 2층의 정의부분에 

긍정적인 신념이나 태도가 메타적 기능을 수행하여 3층에 긍정적인 인지가 작용하게 되는 

에피소드와, 1층에 부정적인 인지가 발생한 경우에도 2층의 정의부분의 신념이나 태도가 

메타적 기능을 수행하여 3층에 긍정적인 인지가 작용하게 하는 에피소드가 확인되었다. 

4. C←A←A 유형

메타정의의 유형에 해당하는 78개의 에피소드 중 11개(14.10%)의 에피소드에서 확인한 

유형이다. 이 중 메타정의의 메타적 기능이 작동한 에피소드는 3개였다. 먼저, ‘어렵다는 

생각이 들었다.(인지) 또 틀릴까봐 걱정이 되는데… (정서) 그래서 풀기 귀찮았다.(정서)’

라고 답한 학생 5-18-3의 경우, ‘분수의 곱셈은 어렵다.’라는 인지적 신념을 가지고 있

었다. 즉, 1층의 인지부분에 대해 2층의 정의부분에 부정적인 정서가 발생했으며, 이 부정

적인 정서는 ‘분수의 곱셈은 어렵다.’는 인지적 신념이 함께 ‘모니터링’, ‘판단’, 

그리고 ‘신념’의 메타적 기능으로 작동했다. 또한, ‘수가 커서 머리가 어지러웠다.(인

지) 큰 수지만 끝까지 꼼꼼히 봐야 한다는 생각을 했다.(태도) 덕분에 쉽게 풀 수 있었다.

(인지)’라는 학생 5-11-4의 에피소드에서는 2층의 정의부분에 ‘태도’와 ‘관리’의 메

타적 기능이 작동했으며 ‘쉬울 것 같았다.(인지) 음~ 빨리 하고 싶다는 생각이 들었다.(태

도) 빨리 풀어졌다.(태도)’라는 학생 5-6-5의 에피소드에서는 2층의 정의부분에 ‘태도’

가 메타적 기능으로 작동하여 문제해결에 영향을 주었다.
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5. A←C 유형

메타정의의 유형에 해당하는 78개의 에피소드 중 4개(5.13%)의 에피소드에서 확인한 유

형이다. 이 중 메타정의의 메타적 기능이 작동한 에피소드는 1개로, ‘귀찮았다.(정서) 그

러면 문제가 잘 풀어지지 않는데 어떻게 하지 했다.(인지)’라고 답한 학생 6-8-1의 경우

이다. 이 학생의 경우, 1층 정의부분에 대한 ‘모니터링’이 2층 인지부분에서 메타적 기

능으로 작동했다.

 

6. A←C←C 유형

메타정의의 유형에 해당하는 에피소드 78개 중 3개(3.85%)의 에피소드에서 확인한 유형

이다. 이 중 메타정의의 메타적 기능이 작동한 에피소드는 1개로, ‘100이라는 큰 수가 나

와서 긴장했다. 큰 수라 긴장하는 것은 당연하다.(정서) 큰 수가 나오면 복잡하다. 100 정

도는 큰 수다.(인지) 약분을 해서 수가 작아져서 쉬워졌다.(인지)’라고 답한 학생 5-3-3의 

경우이다. 이 학생의 경우, 1층의 정의부분에 정서가 나타났고, 이 정서에 대해 2층의 인

지부분에서 인지적 신념인 ‘큰 수가 나오면 복잡하다.’가 메타적 기능으로 작동하여, 약

분을 해서 수를 작게 만드는 전략을 사용하여 쉽게 문제를 해결할 수 있었다.

7. A←C←A 유형

메타정의의 유형에 해당하는 78개의 에피소드 중 13개(16.67%)의 에피소드에서 확인한 

유형이다. 이 중 메타정의의 메타적 기능이 작동한 에피소드는 6개였다. 먼저, 학생 

5-11-3은 ‘글이 많아서 머리가 어지러웠고, 풀기 귀찮고 짜증났다.(정서) 하지만 숫자로만 

생각하니 쉬웠다. 글을 다 읽지 않고서도 분수의 활용으로 풀 수 있기 때문이다. 내가 풀 

수 있구나 하는 생각이 들었다.(인지) 이제 글이 많아도 자신 있게 풀 수 있겠다는 생각이 

들었다.(정의적 신념)’라고 답했다. 이 학생의 경우, 1층의 정의부분에서 부정적인 정서가 

발생하게 된 원인인 글이 많은 스토리텔링 문제 형태에 대해 필요 없는 정보를 제거하고, 

필요한 정보인 숫자로만 생각하여 분수의 활용 문제로 바꾸어 해결하였다. 즉, 2층의 인지 

부분에서 메타적 기능인 ‘통제’, ‘관리’가 작동하여 문제를 해결할 수 있었다. 

또한, 학생 5-8-3은 ‘하고 싶은 마음이 들지 않았다. 곱하는 것이 귀찮아서 싫다.(정서) 

문제가 어렵다고 생각했다.(인지) 계산이 싫어서 분수의 곱셈이 싫다. 계산만 없으면 수학

이 좋아질 것이다. 이 생각 때문에 수학이 싫다. 잘 해보려고 하는데 잘되지 않아서 풀기 

싫다.(정의적 신념, 정서)’라고 답했다. 이 학생의 경우, 부정적인 정서가 처음 층의 정의

부분에서 발생했고 이에 대해 부정적인 인지가 2층의 인지부분에서 발생한 후 여기에 3층

의 정의부분에서 정의적 신념과 정서가 ‘모니터링’, ‘통제’, ‘신념’이 메타적 기능

으로 작동했다. 이 외에도 ‘재미있다.(정서) 재미있겠다는 생각이 들면 문제가 쉽게 느껴

지게 된다.(인지) 문제를 풀면서 더 재미있어졌다.(정서)’고 답한 학생 5-16-2의 경우 1층

의 정의부분에서 발생한 수학에 대한 긍정적인 정서가 문제해결에 대한 동기화로 연결되

는 수학적 친밀감(DeBellis 1998; Goldin, 2002, 2009; DeBellis & Goldin, 2006)이라는 메타

정의 맥락의 요인이 문제해결 과정에서 나타났으며, 재미있다고 느낀 정서가 ‘조절’, 

‘관리’의 메타적 기능을 하여 문제를 쉽게 생각하게 해 주었다. 반면에, 1층의 정의부분

에 발생한 ‘풀기 싫고 귀찮았다.’는 부정적인 정서가 ‘평가’의 메타적 기능으로 작동

하여 2층에 부정적인 인지, 3층에 부정적인 정서를 이끌어 낸 학생 5-8-3, 똑같이 1층의 
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정의부분의 ‘풀기 싫고 귀찮아요.’라는 부정적 정서에 대해 2층의 인지부분이 ‘어차피 

풀어야 하는데....’라는 ‘모니터링’, ‘관리’의 메타적 기능을 수행한 학생 6-9-1의 에

피소드도 있다. 그리고, 1층 정의부분에 발생한 부정적 정서에 대해 2층의 인지부분이 

‘아하~ 도형으로 만들어서 해결하면 되는구나.’라는 ‘평가’, ‘계획’의 메타적 기능

으로 작동한 학생 5-2-5의 에피소드도 있다.

8. A←A 유형

메타정의의 유형에 해당하는 78개의 에피소드 중 3개(3.85%)의 에피소드에서 확인한 유

형으로 이 3개의 에피소드 모두에서 메타정의의 메타적 기능이 작동했다. 학생 5-3-2와 

학생 5-18-2는 ‘이거요? 별 생각 안 들었다. 재미없다.(정서) 풀기 싫다.(정서)’라고 공통

된 답변을 했다. 이 학생들의 1층의 정의부분에서 발생한 ‘재미없다.’라는 부정적인 정

서가 ‘조절’과 ‘관리’의 메타적 기능으로 작동했다. 반면에, ‘재미있다.(정서) 역시 

난 수학이 좋다.(정의적 신념)’라는 학생 6-15-1의 답변에서는 1층의 정의부분에서 발생

한 긍정적인 정서가 ‘조절’과 ‘관리’의 메타적 기능으로 작동했다. 이 유형에서 메타

정의의 메타적 기능이 발생한 3개 에피소드 모두에서 1층의 정의부분에서 발생한 정서가 

메타적 기능으로 작용했다. 또한 긍정적인 정서는 긍정적인 메타적 기능을, 부정적인 정서

는 부정적인 메타적 기능을 수행했으며, 이것은 앞의 유형에서도 언급했던 수학적 친밀감

과도 연관 지어 해석할 수 있다. 

9. A←A←C 유형

메타정의의 유형에 해당하는 78개의 에피소드 중 2개(2.56%)의 에피소드에서 확인한 유

형이다. 이 중 메타정의의 메타적 기능이 작동한 에피소드는 1개로, ‘아~ 저번에도 틀렸

는데 내가 이번에는 잘 할 수 있을까? 자신감이 없다.(정의적 신념) 또 틀릴 것 같으니 더 

열심히 풀고, 열심히 공부해야겠다. 선생님과 아빠가 문제를 꼼꼼히 읽으면 해결할 수 있

다고 하셨다.(태도) 아하~ 이제 알겠다. (인지)’라고 답한 학생 5-17-3의 경우이다. 이 학

생의 경우, 1층의 정의부분에 부정적인 정의적 신념이 나타났으나, 이에 대해 2층의 정의

부분에서 긍정적인 수학에 대한 태도가 ‘태도’, ‘조절’, ‘관리’의 메타적 기능으로 

작동했다. 이 메타적 기능을 통해 3층에서 긍정적인 인지가 나타나게 되었다. 

10. A←A←A 유형

메타정의의 유형에 해당하는 78개의 에피소드 중 3개(3.85%)의 에피소드에서 확인한 유

형이다. 이 중 메타정의의 메타적 기능이 작동한 에피소드는 1개로, ‘뭔가 도형이라고 하

면 왠지 뭔가를 많이 해봐야 할 것 같고, 좀 오래 걸릴 것 같은 생각이 들어서 재미없다. 

좀 지루하거나 무기력하게 시작했다.(정서적 신념, 정서) 내가 도형에 대한 편견을 가지고 

있어서 그런 것 같은데 이 편견을 버리고 기분 좋게 풀려고 노력했다.(태도) 좀 더 기분 

좋게 문제를 풀게 되었고 보통의 이런 문제보다 더 빨리 풀 수 있었다.(정서, 태도)’라고 

답한 학생 5-13-5의 경우이다. 이 학생의 경우, 1층의 정의부분에서 정서적 신념과 함께 

부정적인 정서가 발생했으나, 이에 대해 2층의 정의적인 부분의 태도에서 ‘모니터링’, 

‘사정’, ‘통제, ‘조절’의 메타적 기능이 작동하여 스스로 기분 좋게 풀려고 노력했

다. 이 메타적 기능으로 인해 3층의 정의부분에 긍정적인 정서와 태도가 나타나게 되었다.
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이와 같이 수학 문제해결에서 복합적으로 작용하는 인지와 정의의 조절자로서의 메타정

의에 대한 10가지 유형의 연쇄 에피소드 78개를 초등학생들의 문제해결 과정에서 확인할 

수 있었다. 이 메타정의의 연쇄 에피소드들은 문제에 따라 나타나는 유형별 개수가 조금

씩 달랐지만, 대체적으로 초등학생에게 잘 나타나는 메타정의 유형은 C←C←A유형, A←C

←A유형, C←A←C유형, C←A←A유형, C←A유형 순이었다. 반면에 초등학생에게 드물게 

나타나는 메타정의 유형은 A←C유형, A←C←C유형, A←A유형, A←A←A유형, A←A←C유

형 순이었다. 그리고 이 메타정의의 유형에 해당하는 에피소드 78개 중 실제 메타정의의 

메타적 기능인 계획, 통제, 조절, 관리, 모니터링, 사정, 평가, 신념, 태도의 작동이 일어난 

에피소드는 총 35개였다. 이 중 메타정의의 메타적 기능이 작동한 에피소드가 많이 나타

난 메타정의 유형은 C←C←A유형(28.57%), C←A←C유형(20.00%), A←C←A유형(17.14%), C

←A←A유형(8.57%), A←A유형(8.57%), C←A(5.71%), A←C유형(2.86%), A←C←C유형(2.86%), 

A←A←A유형(2.86%), A←A←C유형(2.86%) 순이었다. 

이 10가지 메타정의의 유형별로 메타적 기능이 작동한 에피소드를 분석한 결과 메타정

의의 메타적 기능은 주로 2층의 정의 또는 인지부분에서 작동했으며, 1층 또는 3층의 정

의부분에서 작동한 경우도 있었다. 즉 문제해결에 중요한 역할을 하는 메타정의의 메타적 

기능은 주로 메타정의의 정의부분에서 작동하고 있음을 확인할 수 있다. 이는 본 연구에

서 앞 서 규정한 메타정의의 조작적 정의의 타당성을 규명한 것이다.

메타정의 유형에 해당하는 에피소드 78개의 정의부분에는 정서가 가장 높은 빈도로 발

생하여, 정서가 메타정의의 작동에 강하게 연결된다는 선행연구(Goldin, 2002; DeBellis & 

Goldin, 2006; Moscucci, 2010; Schöglmann, 2005)의 결과와 일치하는 결과를 얻을 수 있었

다. 하지만, 메타적 기능이 실제 작동한 에피소드들의 정의 부분에는 태도, 정서, 신념의 

순으로 빈도가 높게 나타났으며, 특히 이 태도와 신념은 메타적 기능으로 직접 작동하였

다. 메타정의 유형에 해당하는 에피소드 중에서 메타적 기능을 수행한 신념에서 나타난 

인지적 신념과 정의적 신념 모두 메타적 기능 수행이 가능함을 확인할 수 있다.

Ⅴ. 결   론

그동안 수학 학습과 관련된 메타정의에 대한 연구는 연구자별로 관심을 갖는 측면이나 

중요하게 생각하는 측면에 제한적으로 적용할 수 있는 분석 방법론에 의하여 이루어져 왔

다고 할 수 있다. 즉, 메타정의에 대한 관점에서는 물론, 동일한 메타정의적 현상을 일컫

는 용어 사용 면이나, 메타정의의 유형화 면에서도 다양한 방법이 사용되고 있었다. 보다 

구체적으로 수학 문제해결 과정에 작용하는 메타정의에 대한 연구에서도 이와 유사한 연

구방법 면에서의 특성이 재현되고 있음을 볼 수 있다. 그러나 여러 메타정의에 대한 연구

에 다양한 연구 방법론이 적용되면서도 메타정의가 수학 학습에 중요하게 작용한다는 점

에서는 일치된 생각을 하고 있음을 볼 때, 수학 문제해결에서의 메타정의에 대한 효율적

인 연구를 위한 분석 방법론 면에서의 개선이 요구되는 바이다. 즉, 일반적으로 연구에서 

필요로 하는 분석기준이 갖추어야 할 명료성, 통일성, 체계성 면에서 메타정의 분석 방법

론의 개선이 필요한 것이다.  

이와 같은 메타정의 분석 방법론에 대하여 갖고 있던 문제의식에 따라 본 연구에서는 

개인 학습자의 수학 문제해결 활동과 관련된 일련의 정의적, 인지적 요소들의 관계성에 
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주목하면서 정의적 요소를 반드시 포함하는 문제해결의 단위 에피소드를 구성하는 인지

적, 정의적 요소들의 모든 연쇄 유형을 논리적으로 설정하고, 이들을 본 연구에서의 ‘메

타정의’로 규정하였다. 이와 같은 수학 문제해결에서의 메타정의에 대한 관점은 그동안 

연구, 거론되었던 다양한 메타정의의 의미를 포괄할 수 있었다. 그리고 메타정의의 포괄적 

의미 규정에 따라서 논리적으로 설정한 메타정의 유형화 작업의 결과는 그동안 연구자마

다 다양하게 유형화하여 강조하던 대부분의 메타정의의 유형들을 포함하게 되었다. 한편

으로는 초등학생의 실제 수학 문제해결 과정에 나타나는 각각의 메타정의적 현상들을 본 

연구에서 규정한 메타정의의 유형 중에 해당하는 유형과 연결시킬 수 있음도 확인하였다. 

따라서 본 연구에서 규정한 메타정의의 의미나 그에 따라 설정한 메타정의 유형들로부터 

도출한 메타정의의 준거가 수학 문제해결 과정에 나타나는 메타정의적 현상들을 분석하는

데 있어서 효율적으로 작동할 수 있음을 확인 한 셈이다. 특히, 수학 문제해결 과정에 발

생하는 인지-정의적 작용 현상을 논리적으로 구분하여 설정한 메타정의 유형들을 초등학

생의 실제 수학 문제해결 과정에서 확인할 수 있음에 따라 본 연구에서 수학 문제해결에

서의 메타정의의 작용 유형과 전체적인 구조에 대한 이론적 체계화 과정이 타당성을 갖고 

있음을 알 수 있다. 

다음으로, 본 연구에서 설정한 메타정의의 준거로써 초등학생의 실제 수학 문제해결 과

정에 나타나는 메타정의의 각 유형에 해당하는 문제해결 에피소드를 관찰, 분석한 결과를 

통하여 수학 문제해결 과정에서 각 유형별로 메타정의가 어떻게 작동하는가와 이것이 개

인 학습자의 문제해결 과정에서 수행하는 메타적 기능 면에서의 특징을 알 수 있었다. 메

타정의의 각 유형에 따라 실제 문제해결 과정에서 작동하는 원리를 살펴보면, 한 유형의 

메타정의 내의 구성 요소인 정의나 인지적 요소가 그 안의 인지 또는 정의적 요소와 관련

하여 학생 개인의 문제해결 과정에 계획, 조절, 통제, 관리, 모니터링, 사정, 평가, 신념, 태

도와 같은 메타적 기능성을 갖고 작동함으로써 문제해결에 중요한 역할을 수행하고 있음

을 확인하였다. 또한, 학생의 학급 내에서의 사회적인 환경과 관계된 정의에 대한 자기조

절, 수학적 친밀성도 메타정의의 맥락에서 작용하고 있음을 확인할 수 있었다. 이와 같은 

메타정의의 기능 중에는 기존의 연구자들(김선희, 박정언, 2011; 김선희 등, 2014; Goldin, 

2002; DeBellis & Goldin, 1997, 2006; Gómez-Chacón, 2000; Malmivuori, 2001, 2006; 

Schöglmann, 2005; Moscucci, 2010)이 강조한 메타정의의 기능에 해당한다는 것도 확인 할 

수 있었다. 따라서 본 연구에서 시도한 수학 문제해결에서의 메타정의 분석을 위한 이론

적 체계화의 작업이 타당성을 갖고 있음이 재차 확인된 것이다.  

본 연구를 통하여 확인된바 수학 문제해결에서 중요한 역할을 하며 작동하는 메타정의

의 구조나 그 작동 원리는 앞으로 학생들의 수학 문제해결 과정에 발생하는 문제성 있는 

메타정의 관련 현상에 대하여 교정적 지도 방안을 구안하거나, 바람직한 문제해결 활동에 

필요한 인지-정의적 면에서의 지도 방법을 구성하는데 교육적 시사점을 제공할 수 있을 

것으로 생각한다.
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<Abstract>

The Function of Meta-affect in Mathematical Problem Solving

Do, Joowon3); & Paik, Suckyoon4)

Studies on meta-affect in problem solving tried to build similar structures among 

affective elements as the structure of cognition and meta-cognition. But it's still need to 

be more systematic as meta-cognition. This study defines meta-affect as the connection 

of cognitive elements and affective elements which always include at least one affective 

element. We logically categorized types of meta-affect in problem solving, and then 

observed and analyzed the real cases for each type of meta-affect based on the logical 

categories. We found the operating mechanism of meta-affect in mathematical problem 

solving. In particular, we found the characteristics of meta function which operates in 

the process of problem solving. Finally, this study contributes in efficient analysis of 

meta-affect in problem solving and educational implications of meta-affect in teaching 

and learning in problem solving.  

Key words: mathematical problem solving, meta-affect, meta-affect types, the  

function of meta-affect
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