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[그림 1] 교육과정 활용 단계 (Stein, Remillard, & Smith,

2007, p. 322)

[Fig. 1] Temporal phases of curriculum use (Stein,

Remillard, & Smith, 2007, p. 322)

Ⅰ. 서론

교사는 수업을 계획, 준비, 실행하는 주체이다. 수학교

사는 수학수업을 설계하는데 이 과정에서 교육과정 혹은

교과서를 기반으로 하여서 무엇을 가르칠 것인지 즉, 수

학의 개념 또는 아이디어 등의 내용을 정하고 이를 수업

중에 어떻게 가르칠 것인지 등을 계획하고 이러한 내용

과 방법에 따른 수학수업을 학생과 함께 실행한다

(Remillard, 1992; Stein, Remillard, & Smith, 2007).

Stein et. al (2007)은 교사가 교과서와 교사용 지도서 등

의 교육과정 자료(curriculum materials)를 어떻게 활용

하는지를 구조화한다. 교육과정 활용 단계는 문서화된

교육과정, 의도된 교육과정, 실행된 교육과정을 거쳐서

학생의 수학 학습에 영향을 준다([그림 1], Stein, et. al,

2007, p. 322). 교육과정 활용 단계에 따르면 먼저 교사

는 문서화된 교육과정(written curriculum) 즉, 교과서나

교사용 지도서에서 제시하는 수학내용과 방법을 선택한

다. 이에 기초를 두고 교사는 수업에서 어떻게 할 것인

지에 관한 구체적인 실행 계획을 짜는데 이 단계를 의도

된 교육과정(intended curriculum)이라 할 수 있으며 이

렇게 설계된 계획안을 실행에 옮기는 실행된 교육과정

(enacted curriculum)으로 구분된다. 이러한 일련의 과정

은 학생의 학습 기회를 결정하며 궁극적으로 학생의 학

습의 질과 학업성취도에 영향을 준다.
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우리나라 수학교사들은 대체로 교육과정 또는 교과

서를 주로 활용하여서 수업을 준비하며 실행하는 경향을

드러내는데(김민혁, 2013) 특히, 수업은 교과서가 제시하

는 개념, 양식, 실행(practice)을 대체로 그대로 답습하는

형태로 구현된다(Brown, 2009). 이 과정에서 교사들은

교과서의 내용을 이해하고 해석하여서 수업을 실행하게

되며(Remillard, 1999) 이러한 교사의 이해와 해석은 의

도와 함께 수업 준비 및 계획에 반영되며 나아가 수업

실행에 영향을 준다. 실행된 교육과정에 대한 실증연구

들이 수행되고 있지만, 교사가 무엇을 어떻게 의도하는

지 즉, 교사들이 구체적으로 수업을 어떻게 계획하고 설

계하는지에 관하여서는 밝혀진 바가 거의 없다. 이는 교

수 설계자로서 교사의 역할과 의무를 규정하기 보다는

주어진 교과서의 소비자 혹은 전달매개자로 보는 전통적

역할로 제한하기 때문으로 볼 수 있다(Remillard, 1999,

2005).
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이 연구에서는 교사가 무엇을 어떻게 의도하는지 교

사의 의도된 교육과정에 초점을 두어서 그 형식과 내용

을 구체적으로 탐색하고자 한다. 교사가 작성한 수업지

도안은 의도된 교육과정을 살펴볼 수 있는 여러 자료 중

의 하나이며 교사가 의도하는 바를 가늠할 수 있는 지표

로 볼 수 있다. 따라서 교사가 작성한 수업지도안에 담

긴 내용을 통해서 교사는 학교수학의 내용을 어떻게 가

르치고자 의도하는가를 살펴보고자 한다. 구체적으로 교

사는 수학수업을 계획할 때 어떠한 과제를 선택하는지,

선택한 과제를 어떻게 가르칠 것인지에 대한 구체적인

설계는 어떻게 하는지, 선택된 과제는 교과서의 과제와

유사한지 또는 상이한지, 학생의 사고를 촉진하는 질문

혹은 발문은 어떠한지, 학생의 참여를 어떻게 계획하고

준비하는지, 수업지도안의 양식과 내용 구성에 있어서

어떠한 패턴을 보이는지 등을 살펴보고자 한다. 이를 통

하여서 궁극적으로 수학교사의 수업설계 역량

(pedagogical design capacity)이 어떠한지를 탐색하고자

한다.

이 연구를 위해서 수집 및 분석한 약 330여개의 수업

지도안은 우리나라 전체 수학교사의 수업지도안을 대표

한다고 말할 수 없다. 또한 수업지도안을 작성하지 않고

수업을 준비하고 설계하는 교사들도 상당수에 달할 것이

다. 동시에 수업 준비 및 설계의 과정이 정례화 되어 있

지 않을 가능성이 매우 높다. 또한 교사가 수업을 준비

하고 설계하는 데 있어서 실제로는 수업지도안을 상세하

고 구체적으로 작성하기 보다는 수업 진행의 순서와 구

조만을 스케치 형태로 구상하는 교사들이 상당수 일 것

으로 생각한다. 다만 이 연구에서는 구글 검색으로 수집

된 정형화된 수업지도안 만으로 살펴보았음을 분명히 하

고자 한다.

Ⅱ. 이론적 배경

1. 교사의 수업설계역량

수업은 일련의 설계활동(design activity)으로 설명된

다(Brown, 2009). Brown(2009)은 수업을 수업 목적을

달성하는 데 필요한 여러 요소 즉, 교사가 교과서나 교

사용 지도서 등을 이해하고 해석하며 수업 환경이 어떠

한지를 파악하고 그에 따른 다양한 전략을 보유 및 활용

할 수 있는 일련의 설계활동으로 규명한다. 따라서 설계

자로서의 교사는 문서화된 교육과정을 교사 개인이 해석

하며 주어진 환경에 맞게 적절한 전략을 구사하여서 소

기의 수업 목표를 달성하는 역할을 제대로 수행할 수 있

어야 한다. 설계활동으로서 수업을 설명할 때 교사의 수

업설계 능력은 학생의 수학 학습에 직접적인 영향을 줄

것이다. 이러한 아이디어를 바탕으로 이 연구에서는 교

사의 수업설계역량을 수업에서 주요하게 다룰 수학과제

선택 및 설계 능력(National Council of Teachers of

Mathematics, 1991, 2014; Remillard, 1999), 그 수학과제

를 실행하는 동안 학생이 겪을 여러 가지 상황에 대한

예상 및 대비 능력(Davis & Krajcik, 2005; NCTM,

1991, 2014; Stein & Kim, 2009), 그리고 교수학적(어떠

한 전략과 방법으로 수업설계 전체를 구성하고 조직하

는) 능력(NCTM, 1991, 2014)을 아우르는 교사의 역량으

로 정의한다. 다시 말해서, 교사의 수업설계 역량은 수학

과제 선택 및 설계, 학생의 반응 예상 및 대비, 수업 전

략 및 방법 설계 등의 요소를 포함하는 개념이다. 아래

에서는 이 세 요소에 대하여 살펴본다.

2. 수학과제 선택 및 설계 능력

교사의 수학과제 선택 및 설계 능력은 교사의 수업

설계 및 실행 능력의 핵심이라고 할 수 있다(NCTM,

1991, 2014; Stein & Smith, 2011). 교사는 수업 설계 단

계에서 수업에서 다룰 주요 수학과제(mathematical

tasks)를 선택하여서 그대로 실행할지 또는 수정하거나

변형할지를 구체적으로 설계하여서 계획을 세운다

(Remillard, 1999). 대체로 교사들은 교과서에서 제안한

수학과제를 선택하며 그 수학과제를 그대로 설정하여 제

시하거나 숫자를 변경하는 등 약간의 수정을 거친다(김

구연, 2011). 이때, 교사가 선택한 수학과제의 특성은

의도된 교육과정 단계에서는 교과서나 교사용 지도서 등

의 교육과정 도서(curriculum materials)의 특성을 유지

하는 것으로 보인다(김구연, 2011; Collopy, 2003; Stein,

Grover, & Henningsen, 1996; Stein, Kim, & Seeley,

2006). 수학과제의 구조나 인지적 노력수준을 높이는 등

의 변형이 발생하는 경우는 거의 없으며 오히려 문제해

결 능력과 추론 능력을 촉진하는 수학과제의 특징과 인

지적 노력수준이 감소하는 경우가 많다(김구연, 2011;
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Stein, Grover, & Henningsen, 1996; Stein, Kim, &

Seeley, 2006).

특히, 수학과제 선택 및 설계 능력은 수학 학습의 본

질적인 목표인 학생의 수학적 역량(mathematical

proficiency) 개발과 직결된다(NCTM, 2014; NRC, 2001).

수학적 역량은 다섯 가지로 이루어지는데 개념적 이해

conceptual understanding), 능숙한 절차의 활용

(procedural fluency), 전략 활용 능력(strategic

competence), 추론 능력(adaptive reasoning), 긍정적 태

도(productive disposition) 등으로 이 다섯 가지 요소는

서로 밀접하게 얽혀있는 상호의존적 연결체로 분절적이

거나 분리할 수 있는 성질의 능력이 아니다(NRC, 2001).

이러한 수학적 역량의 본질의 의미대로 학생의 수학적

학습과 사고력을 촉진할 수 있는 수학과제를 어떻게 선

정하며 필요에 의해서 기존의 수학과제를 어떻게 수정하

거나 변형할 것인지와 연결된다.

3. 학생의 반응에 대한 예상 및 대비 능력

교사의 학생의 반응에 대한 예상 및 대비 능력은 수

업설계 시 학생이 무엇을 어떻게 생각할 것인지를 미리

예상하여 대비하는 능력을 의미한다. 특히, 특정 수업을

통해서 기르고자 하는 학생의 수학적 사고 능력에 따라

서 예상하고 준비하는 구체적인 내용은 다르다. 예를 들

어, 개념학습이 주된 학습목표일 경우에 학생들은 수업

을 통해서 하나의 수학적 개념이나 아이디어의 선언적

정의(declarative definition)뿐만 아니라 그 개념의 예를

다양하게 찾아내고 동시에 아닌 예를 제시하며 다양한

표상으로 설명할 수 있어야 한다(Mayer, 2008; NCTM,

2000). 이러한 수업에서 교사는 학생의 수학적 사고와

참여를 촉진할 수 있도록 질문/발문할 수 있어야 하며

질문 목록이 수업설계나 지도안에 명시적으로 준비되어

야 한다(Davis & Krajcik, 2005; NCTM, 1991, 2014). 이

러한 수학적 사고와 고차원적 사고, 확산적 사고를 촉진

하는 교사의 질문/발문은 다음과 같다(Brahier, 2009;

NCTM, 1991, 2014; Posamentier, Smith, & Stepelman,

2010; Sanchez, 2013).

Ÿ (특정) 개념에 대하여 자신의 말로 설명하시오.

Ÿ (특정) 개념을 설명하는 예를 찾으시오. 아닌 예를

찾으시오.

Ÿ 어떻게 그 결론에 도달했나요?

Ÿ 왜 그렇게 생각하나요?

Ÿ 그 풀이방법이 유일한 방법인가요? 그 이유는?

Ÿ 다른 방법을 생각해 보시오. 추가로 또 다른 방법을

찾아보시오.

Ÿ 그 방법/방식은 언제나 적용할 수 있을까요? 아닌

경우는?

Ÿ 항상 참일까요? 조건을 바꾸면 어떻게 될까요?

Ÿ 자신이 찾은 답이 정답인지를 어떻게 알 수 있나요?

Ÿ 어떻게 증명할 수 있을까요?

Ÿ 다음 항(상황)을 예상할 수 있습니까? 구체적으로

설명하시오.

Ÿ 일반화 할 수 있을까요?

Ÿ A 아이디어/개념/주제는 B 아이디어/개념/주제와 어

떻게 연결될까요?

Ÿ 문제를 해결하기 위해서 이미 알고 있는 개념/주제/

아이디어 중에서 어떤 것을 선택하여 적용할 수 있

을까요?

Ÿ A와 B의 공통점과 차이점은 무엇인가요?

Ÿ (특정) 주제의 특성은 무엇인가요?

Ÿ A, B, C, D를 종합하면 어떻게 될까요?

Ÿ 주어진 문제 상황을 그림으로 구조화 하면 어떻게

될까요?

Ÿ 주어진 문제 상황에서 특정 조건을 변경하면 어떻게

될까요?

Ÿ 답이 옳은지 그른지를 판별하는 기준은 무엇인가요?

Ÿ 타인의 의견에 동의하나요? 그 이유는 무엇인가요?

Ÿ 동의하지 않는다면 그 이유는 무엇인가요?

Ÿ 주어진 상황에서 잘못된 점이 있는지 판정하고 각각

에 대한 이유는 설명하시오.

Ÿ 적절한 예를 찾거나 상황/맥락을 제시하시오.

Ÿ 그 아이디어/개념을 적용할 수 있는 실생활의 상황/

맥락을 찾으시오.

Ÿ 주어진 상황이 어떠한 수학적 아이디어를 포함하나

요?

Ÿ 생각하는 바를 근거를 들어서 기술하시오.

Ÿ 주어진 개념/아이디어를 비교하고 대조하시오.

Ÿ 주어진 명제/추측/주장을 증명하고 예를 제시하시오.
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Ÿ 학생 스스로 (유사한/심화) 문제/질문을 만들게 한다.

학생의 수학적 사고를 촉진하기 위한 질문/발문을 하

는 데 있어서 중요한 점은 교사의 질문/발문은 논리적인

순서로 사고의 흐름(a train of thought)이 진행되도록

유도하여야 한다는 지점이다(Brahier, 2009; Posamentier,

Smith, & Stepelman, 2010). 상당수의 교사 특히, 초임교

사는 사고의 진행 과정을 촉진하기 위하여서 미리 준비

한 단순한 질문으로 천천히 시간을 들여서 학생을 인도

하기 보다는 급히 핵심질문을 던지는 경향을 보인다

(Posamentier, et al., 2010). 또한 수업에서 교사의 질문/

발문은 첫째, 학생이 시도하고 노력할 수 있는 적당히

도전적이어야 하며, 둘째, 질문/발문의 형태는 간결하여

야 하고 그 내용은 목표점에 도달할 수 있도록 논리적인

순서로 조직되어야 하고, 셋째, 교사는 주로 개방형 질문

을 함으로써 학생이 이해를 토대로 하여서 수학적 의사

결정을 내리고 결론에 도달할 수 있도록 지원하여야 하

며, 넷째, 학생의 흥미와 동기를 유지할 수 있도록 질문/

발문하는 것이 중요하다(Brahier, 2009; Posamentier, et

al., 2010).

학생의 사고를 촉진하는 질문/발문에서 더 나아가,

교사는 수업을 준비하고 설계하는 데 있어서 학생이 수

업에서 주요하게 다룰 내용/개념에 대하여 어떠한 태도

와 반응을 보일 것인지, 학생이 공통적으로 어렵게 느끼

는 부분과 혼동하는 바는 무엇이며 흔히 하는 실수와 그

실수를 촉발하는 오개념은 무엇인지, 그 내용/개념을 학

습하는 데 있어서 학생이 어떠한 질문을 할 수 있을지

등을 예상할 수 있어야 하며 이에 따른 대비를 하여야

한다(Ball, Lubienski, & Mewborn, 2001; Ball, Thames,

& Phelps, 2008; Shulman, 1986). 결국 수업 실행의 목

적은 학생의 수학 학습을 유의미하게 촉진하고 개발하고

자 하는 것이며 학생의 태도, 질문, 오개념, 어려움, 혼동

등을 해결하고자 하는 것에 있다고 할 수 있다. 따라서

교사는 학생의 사고과정을 보다 구체적으로 예상하여 대

비할 수 있는 능력을 갖추고 있어야 하며 이는 교사의

수업 준비 및 설계 과정에 명시적으로 드러나야 한다.

4. 수업 전략 및 방법 설계 능력

복합체로서의 수업을 설계할 때 우선적으로 고려할

사항들은 일반 사항(학년, 단원, 내용/주제/개념, 수업 시

간, 학생 수 등), 학습목표 설정, 교구나 테크놀로지 및

리소스 활용 계획, 동기유발 전략, 수업절차, 마무리, 심

화, 평가(assessment) 등이다. 이러한 구성요소들은 통상

적으로 유통되는 수업지도안 양식에서 주요한 형식의 하

위 단위가 된다. 학습목표는 어떠한 수학과제를 선택해

서 유의미하게 제시할 것인가와 밀접하게 연관된다. 수

학교과서에서 학습목표를 명시적으로 제시하며 그 목표

를 달성할 수 있도록 문제 또는 과제를 구조화한다. 교

구나 테크놀로지 사용 시에 계산기, 자, 모눈종이, 비디

오테이프, 대수 블록, 대수 타일과 같은 특정 교구, 엑셀,

GSP, GeoGebra 등과 같은 소프트웨어, 전자 기기나 모

바일 애플리케이션 등과 같은 특정 매체를 활용할 경우

에 그 이유와 활용 계획을 가능한 상세히 기술하는 것이

필요하다(NCTM, 2000; Posamentier, et al., 2010). 소프

트웨어를 활용하는 수업에서는 그 소프트웨어가 수업의

목표 달성을 가능하게 하는지, 소프트웨어 활용에 필요

한 구체적인 활용법을 학생에게 제공하여야 하며 그 소

프트웨어 활용에 익숙해질 수 있도록 충분한 연습 시간

을 제공하여야 한다.

수업을 어떻게 구조화할 것인가의 핵심은 동기유발,

수업진행 절차, 마무리라고 할 수 있는데 동기유발은 도

입으로도 명명된다. 먼저, 도입(introduction)에서는 그

차시의 수업에서 중요하게 다루고자 하는 핵심내용을 소

개함과 동시에 학생들로 하여금 호기심과 흥미를 불러일

으키어서 진행 과정동안 적극적으로 참여할 수 있게 하

여야 한다(Brahier, 2009). 도입단계에서 동기를 유발할

수 있는 수학과제를 제시하는 것이 중요하며 이는 학습

목표 설정과 긴밀하게 연결된다. 학습목표 설정이 수업

의 중요한 시작점이며 따라서 학습목표는 그 수업을 통

해서 학생이 알고 이해해야 하는 수학내용 또는 개념이

무엇인지를 정확하고 분명하게 기술되어야 한다(Stein &

Smith, 2011). 같은 맥락에서, 학습목표에 부합하는 수학

과제를 선택하는 작업이야 말로 수업설계의 핵심이다

(Brahier, 2009; Posamentier, et al., 2010; Stein &

Smith, 2011). 학습목표를 달성하고 구현할 수 있는 수

학과제는 학생들로 하여금 패턴을 찾게 하거나 주어진

패턴을 확장하고 새로운 패턴을 고안하는 등의 내용으로

구성할 수 있다. 다음 수업진행 절차(lesson procedure)
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단계에서는 수업에서 학생과 교사가 무엇을 할 것인지에

대하여 순서를 정하여서 보다 상세히 기술하되 실제 수

업 실행에서 있을 법한 상황에 즉각적으로 대처할 수 있

는 융통성을 발휘할 수 있는 여지를 둔다(Brahier, 2009;

Posamentier, et al., 2010). 경력교사들이 초임교사들에

비해서 대체로 보다 상세한 수업설계를 하는 경향을 보

이는데 특히 예, 질문/발문, 의견 등을 매우 구체적이고

세밀하게 준비하는 것으로 보인다(Brahier, 2009). 마무

리(closure) 단계에서는 학생들이 주요 개념을 제대로 이

해하였는지를 파악할 수 있는 논리적인 마무리활동이 설

계되어야 한다. 마무리활동으로는 구체적이고 조직적인

질문 목록, 저널 프롬프트, 마무리 문제 등을 들 수 있으

며 이러한 활동은 도입에서 동기유발로 제시된 이슈나

수학과제와 연관이 되어야 한다(Brahier, 2009).

심화(extension)는 주 내용에 대한 수업절차가 교사가

애초에 예상한 것보다 빠르게 진행되거나 학습 진도가

빠른 학생들에게 추가로 도전하고 과제를 수행할 수 있

도록 선택지를 제공하는 것이다(Brahier, 2009;

Posamentier, et al., 2010). 심화 과제 형태는 더 깊이 있

게 조사와 성찰이 필요한 과제, 수업에서 다룬 과제를

여타의 표상으로 다양하게 나타내는 과제 등이다. 이 심

화 요소는 모든 수업에서 항상 수행할 수 있는 단계는

아니지만 수업준비와 설계 시에는 수학내용과 학생의 이

해 수준에 따라서 고려할 필요가 충분한 요소이다.

마지막으로, 평가에서는 학생들이 이해하였는지를 관

찰이나 모니터링을 통해서 비공식적으로 정보를 수집한

다. NCTM(1995)은 assessment와 evaluation을 명확히

구분하여서 정의하는데 assessment는 “학생이 이해하는

수학 지식, 수학내용의 활용 능력, 수학에 대한 태도 등

에 대한 증거 수집 과정이며 다양한 증거를 통해서 유추

하는 과정”(p. 3)인 반면에, evaluation은 점수, 학점, 합

격/불합격 등으로 판정하는 결과적 활동이다. 그러므로

수업에서의 평가(assessment)는 형성평가(formative

assessment)의 역할로 볼 수 있으며 체크리스트, 저널

작성, 포트폴리오, 프로젝트 등 다양한 형태로 구성할 수

있다. 이를 통해서 교사는 학생의 이해 과정과 사고과정

을 파악할 수 있으며 이를 다음 수업설계에 유의미하게

반영할 수 있다(Brahier, 2009). 수업설계를 하는 데 있

어서 평가(assessment) 요소는 학생이 무엇을 어떻게 이

해하는지 그 과정을 파악하는데 중요한 역할을 한다. 이

하에서 언급되는 평가는 assessment의 측면에서의 평가

이다.

수업 즉, 가르치는 작업은 매우 복합적인 과정이며

활동이다. 이렇게 복합적인 활동인 수업을 효과적으로

실행하기 위해서는 여러 가지 요소를 준비하고 설계하는

것이 필요하다. 보통 수학교사들은 주어진 수학 교육과

정, 수학교과서, 교사용 지도서 등을 참조하여서 충실히

따른다(김민혁, 2013; Remillard, 2005). 우리나라 수학교

사의 수업에 관한 여러 연구들이 수행되었으나 대부분

실행된 교육과정(enacted curriculum) 단계에 집중하고

있으며 반면에 교사가 무엇을 어떻게 구체적으로 의도하

여 계획하는지에 관하여는 알려진 바가 거의 없다. 특히,

수업을 설계하는 단계에서 명시적으로 표현되는 수업지

도안 작성 시에 교사들은 무엇을 고려하며 어떻게 가르

칠 것인지 그 방법이나 전략에 대한 논의가 거의 이루어

지지 않고 있다. 따라서 이 연구에서는 교사가 작성한

수업지도안을 분석하여서 수업설계 역량이 어떠한지를

살펴보고자 한다.

Ⅲ. 연구방법

이 연구에서는 수학교사의 수업설계 역량이 어떠한지

를 교사가 작성한 수업지도안을 통해서 탐색하고자 한

다. 이를 위해서 중학교 수업지도안의 형식과 내용 구성

을 살펴봄으로써 중학교 교사가 수학 수업을 준비하고

계획할 때 어떤 의도를 가지고 수학과제를 선택하여서

가르치고자 설계하는지를 알아본다. 다음에서는 수업지

도안을 어떻게 수집하였는지 그 과정과 함께 분석 절차

를 기술한다.

1. 수업지도안 수집

2010년에서 2016년 사이에 작성된 중학교 수업지도안

을 수집하기 위해 구글 포털을 이용하였다. 포털에서 제

공하는 기간 설정 도구를 활용하여 2010년 1월 1일부터

2016년 12월 31일 사이에 업로드 된 수업지도안을 수집

하였다. 먼저 몇 가지 키워드로 검색했을 때 수업지도안

이 업로드 되어 있는 각 학교의 홈페이지나 시·도 교육

청 홈페이지 링크로 연결되어 각 게시판에서 수업지도안
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파일을 수집할 수 있었다. 연결된 홈페이지에서 수업지

도안이 업로드 되어 있는 게시판은 ‘수업장학’, 또는 ‘좋

은 수업을 위한 실천 연구’ 등의 이름으로 개설되어 있

다. 수업장학을 통해 수업을 개선하고 공유하기 위한 목

적으로 작성된 수업지도안들이며, 그 목적에 따라서 교

사들이 생각하고 준비한 수업의 형태를 살펴볼 수 있다.

1차로 검색한 키워드는 ‘중학교 수업지도안’이며, 검색

에 의해 무작위로 노출된 수업지도안에서 작성시기가

2009년 이전인 것은 제외하였다. 또한 수집한 수업지도

안의 내용을 살펴보고 분류하는 과정에서, 수업지도안의

내용이 동일하거나 교과서 본문의 내용을 그대로 삽입하

여서 수업지도안의 샘플로서 출판사에서 일괄적으로 제

공한 것으로 추정되는 수업지도안은 분석대상에서 제외

하였다. 이후 수집날짜, 출처, 대상학년, 작성년도, 수업

주제에 따라 수업지도안을 분류하였다. 1차 검색을 통해

86개의 수업지도안을 수집하였다.

1차로 수집한 수업지도안을 분류한 후, ‘중1 문자와

식 학습지도안’과 같이 검색어에 구체적인 단원과 학년

을 포함시켰을 때, 1차 검색 당시에는 검색되지 않았던

지도안들이 검색되는 것을 발견하였다. 따라서 ‘중1 정수

와 유리수 학습지도안’, ‘중2 일차함수 학습지도안’과 같

이 학년과 해당 학년에서 학습하는 단원명으로 각각 변

형한 키워드로 2차 검색을 시도하였으며 학년 및 단원별

로 더 많은 수업지도안을 수집할 수 있었다. 2차 검색을

통해서 추가로 251개의 수업지도안을 수집하여 총 337개

의 수업지도안을 수집하였다.

수집한 수업지도안 중에서 작성시기가 모호하여서

2010년에서 2016년 사이에 작성된 것을 확정할 수 없거

나 내용이 동일한 수업지도안과 교과서 출판사에서 교과

서의 내용을 바탕으로 일괄적으로 작성하여 배포한 것으

로 추정되는 수업지도안 등을 제외하여서 최종적으로

327개의 수업지도안을 분석 자료로 확정하였다.

2. 분석

수업지도안 분석을 통한 교사의 수업설계역량을 탐색

하기 위하여 1차로 수집한 수업지도안이 일관되게 포함

하고 있는 요소들을 바탕으로 수업지도안의 공통된 양식

을 구체화하였다. 모든 수업지도안이 도입-전개-마무리

의 구조로 구성되어 있으며 각 단계에서 교사가 계획한

활동 및 과제를 실행함을 파악하였다. 이에 따라 학습목

표와 수학과제 선택 및 설계 능력, 학습자에 대한 예상

및 대비 능력, 그리고 수업 전략 및 방법 설계 능력을

알아보기 위해서 교사가 설정한 학습목표는 어떠하며,

목표를 달성하기 위해 수업을 어떻게 구조화하고 있는지

몇 가지 기준에 따라 지도안을 분석하였다.

먼저 ‘학습목표와 수학과제 선택 및 설계 능력’을 알

아보기 위하여 교육과정의 성취기준과 수업지도안에 나

타난 학습목표, 수업의 구조와 각 단계에서 제시하는 활

동 및 수학과제를 종합적으로 살펴보았다. 교사가 교육

과정의 내용을 수업계획에 어떻게 반영하고 있는지 알아

보기 위해서 학습목표 및 성취기준의 진술 내용을 분석

하였다. 2011년 이후 작성된 중학교 1, 2학년 수업에 관

한 지도안과 2012년 이후 작성된 중학교 3학년 수업지도

안의 경우, 학습목표와 더불어 창의·인성 목표를 함께

진술하는 지도안도 존재하나 이 연구에서는 수학 내용

학습에 관한 학습목표를 중심으로 분석하였다. 수업지도

안에 나타난 작성연도를 기반으로 하여서 어떤 교육과정

에 해당하는지를 구분하고 성취기준과 비교함으로써 분

석하였다.

다음으로는 교사가 설정한 목표에 따라서 수업을 운

영할 수 있도록 계획하고 구성했는지를 알아보기 위해서

수업의 전개 구조인 도입-전개-마무리 단계에서 제시하

는 활동이 무엇인지를 분석하였다. 이 활동들이 해당 학

습단계에서 교사가 설정한 목적에 부합하는지 살펴보았

다. 예를 들어서, ‘도입’의 단계에서는 해당 활동의 목적

에 ‘동기유발’이라고 명시하고 제시한 과제가 실제로 동

기를 유발하는 과제인지 그리고 전시 학습 내용을 확인

하기에 충분한 내용을 담고 있는지 등에 관한 것이다.

각 수업의 단계에서 교사가 제시하고자 하는 활동 내

용과 학생들에게 기대하는 반응과 활동을 교수-학습/교

사-학생 활동으로 구분하거나 통합하여 기술하는 양상

을 보였다. 따라서 교수-학습/교사-학생 활동을 구분한

다면 각각에 어떤 내용을 담는지를 그리고 통합하여 기

술하는 경우에는 이와는 어떤 차이가 있는지를 분석하였

다. 여기에서 나타나는 특징 역시 ‘학습자에 대한 예상

및 대비 능력’으로 볼 수 있다.

수업에서 주로 활용하는 학습 자료의 형태가 어떠한

지를 교사가 제시하는 활동 및 과제를 중심으로 분석하
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였다. 교사가 수업을 계획하면서 선택하여 실행하고자

하는 과제가 어떤 내용으로 구성되어 있는지를 살펴보았

다. 수업의 도입, 전개, 마무리에서 활용하는 수학과제와

학습지 내용 모두를 분석하였으며 이를 통해 수학과제를

교과서에서 선택하여서 그대로 사용하고 있는지, 일부를

수정하거나 변형하였는지, 교사가 과제를 직접 제작하였

는지를 살펴보았다. 이렇게 구성된 수업이 교사가 설정

한 학습목표 및 성취기준에 부합하는지를 살펴보았다.

이처럼 교사가 계획하고 구성한 과제를 수업에서 실

행할 때, 학생들이 직접 수행하도록 하는 과정에서 교사

는 어떤 설명이나 질문을 하게 된다. 이 과정에서 교사

가 하는 질문/발문의 형태가 학습자의 사고를 촉발하는

지를 알아보기 위해 앞에서 언급한 학습자의 고차원적

사고를 촉발하는 질문의 리스트((Brahier, 2009; NCTM,

1991, 2014; Poamentier, et al., 2010; Sanchez, 2013)를

기준으로 삼고, ‘학습자에 대한 예상 및 대비 능력’을 살

펴보았다. 이를 통해서 질문에 담긴 교사의 의도는 무엇

이며, 학습자의 사고에 대해 어떻게 예상하고, 또 유도하

는지를 파악하고자 하였다.

마지막으로 수업지도안에 나타난 교사의 ‘수업 전략

및 방법 설계 능력’을 알아보기 위해서 평가와 테크놀로

지의 활용 방법 및 전략을 분석하였다. 구체적으로 교사

가 설정한 학습목표를 학생들이 달성할 수 있도록 하고,

수학과제를 수행할 수 있도록 어떤 수업전략과 방법을

구사하고 있는지, 학생들이 수업내용을 어떻게 이해하였

는지 알아보기 위한 평가는 어떻게 실시하고 있는지를

분석하였다.

[그림 2]는 이 연구에서 수업지도안을 어떻게 분석하

였는지를 보여주는 예시이다. [그림 2]의 수업지도안은

교사와 학생의 활동을 분리해서 나타내고 있으며 학습목

표는 교사가 직접 작성한 것으로 보인다. 2009 개정 교

육과정에 따른 성취기준/성취수준에서 명시하고 있는 해

당 단원의 학습목표는 ‘다각형의 내각의 크기의 합을 구

할 수 있다.’이다. 다각형의 내각의 크기의 합을 구하는

여러 가지 방법을 모둠활동을 하며 탐구하는 과제를 제

공함으로써 교사가 수업을 통해 달성하고자 한 학습목표

는 ‘다각형을 여러 개의 삼각형으로 나누고, 모둠활동을

통해 다각형의 내각의 합의 크기를 한 가지 방법이 아닌

여러 가지 방법으로 구할 수 있다.’로 성취기준보다 세분

화된 목표이면서 학생들이 목표를 달성했는지 여부를 파

악할 수 있는 기준이 명확하다.

도입의 단계에서 교사는 전시 학습 내용을 확인하고

해당 차시의 학습 주제와 관련된 동영상 자료를 제공함

으로써 학생들의 흥미를 유발하고자 한다. 동영상에서

다각형의 내각의 크기의 합을 구하는 방법을 설명하는

지, 호기심을 자극하기 위한 질문을 하는 것인지 등의

구체적인 내용을 확인할 수 없으며, 동영상 시청을 통해

학생들이 가질 수 있는 흥미요소나 예상되는 질문 등을

명시하지는 않았다.

교사가 제시한 학습목표에 따라 선택 또는 제작한 수

학과제는 각 조별로 다각형의 내각의 크기의 합을 구하

는 방법을 다양하게 탐구하도록 한 후에 학생들 전체가

그 결과를 공유하도록 구성되어 있다. 학생들이 그 과제

를 수행하면서 가질 수 있는 질문이나 오개념 등에 대한

교사의 예상이나 대비 등은 구체적으로 명시되지 않으며

구체적인 질문/발문 도 기술되어 있지 않다. 전시학습내

용을 확인하기 위해서 학생들은 ‘교사의 질문에 답하며

정리를 한다.’고 기술되어 있지만 구체적으로 교사가 무

슨 질문을 할 것인지, 그에 따른 학생들의 반응과 예상

답안은 어떠한지, 본시 수업과 어떻게 연결할 것인지 등

에 대한 내용이 포함되어 있지 않다.

수업의 마무리 단계에서 교사는 형성평가를 실시한다.

형성평가는 해당 수업에서 목표한 바를 학생들이 달성했

는지의 여부를 교사가 파악하기 위한 것에 있다. 이 수

업에서 교사가 설정한 학습목표는 다각형의 내각의 크기

의 합을 ‘다양한 방법’으로 구할 수 있도록 하는 것이다.

그러나 이 같은 학생들이 이 같은 목표에 도달하였는지

알아볼 수 있는 평가도구로써 교과서가 제시한 문제는

내각의 크기의 합이 얼마인지, 한 내각의 크기가 얼마인

지에 관한 것이다. 이러한 평가문항은 학생들이 다각형

의 내각의 크기의 합을 다양한 방법으로 구할 수 있는지

보다는 다각형의 내각의 크기의 합을 구할 수 있는지의

여부를 측정하는 문항이다. 이 문항에 답하기 위해서 ‘어

떤 방법‘을 이용했는지 ’다양한 방법‘으로 구했는지 여부

는 파악할 수 없다.

교사가 수업을 진행하면서 전반적으로 파워포인트 자

료를 사용하는데 이는 학생들이 수행할 활동을 안내하거

나 모둠활동이 끝난 후 풀 문제를 제시하기 위한 것이
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단원
Ⅵ. 평면도형과 입체도형

1-3. 다각형의 내각의 크기의 합
대상학년 1학년 출처 전남교육지원청

분석기준 분석내용

지도안 형식 교사-학생 활동 수업에서 교사와 학생의 활동을 분리하여 작성함.

학습목표 교사가 직접 작성

-교육과정의 성취기준: 다각형의 내각의 크기의 합을 구할 수 있다.

-수업지도안의 학습목표:

·여러 가지 다각형을 몇 개의 삼각형으로 나누어볼 수 있다.

·다각형의 내각의 크기의 합을 다양한 방법으로 구할 수 있다.

도입의 형태
전시학습내용 확인과

관련 동영상 시청

해당 학습 주제와 관련된 동영상으로 학생들의 흥미를 유발하고자 함. 동영상에서

다각형의 내각의 크기의 합을 구하는 방법을 설명하는지, 호기심을 자극하기 위한

질문을 하는 것인지 등과 관련하여 동영상의 구체적인 내용은 확인할 수 없음.

과제의 형태
교과서 과제와

교사가 제작한 과제

모둠별로 다각형의 내각의 크기의 합을 구하는 서로 다른 방법을 탐구하도록 하고,

결과를 공유하고 정리하고자 함.

학습자에

대한

교사의 예상

-

전시학습내용을 확인할 때, 학생들은 교사의 질문에 답하며 정리를 하도록 되어 있

으나 교사가 무슨 질문을 할 것인지, 그에 대한 학생들의 예상답안은 어떠한지, 어

떻게 본시 수업과 연결할 것인지에 대한 내용이 없음.

평가 및

형성평가

다각형의 내각의 크기의 합을 구하는 ‘다양한 방법’을 탐구한 이후, 학생들이 학습

목표에 도달하였는지 알아볼 수 있는 평가도구로써 제시하는 문제는 내각의 크기

의 합이 얼마인지, 한 내각의 크기가 얼마인지에 관한 것임.

기타 요소
교사가 활용하는 자료와

수업에서의 유의점

수업을 진행하는 동안 교사는 활동을 안내하거나 문제를 보여주기 위해 파워포인

트 자료를 활용함.

수업에서의 유의점은 수업 분위기의 조성에 관한 것.

[그림 2] 수업지도안의 분석 예시

[Fig. 2] An example of lesson plan analysis
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다. 각 수업의 단계에서 교사가 유의점으로 구분하여 작

성한 내용은 ‘활기찬 수업 분위기를 조성한다.’와 ‘자유스

럽게 토론하도록 분위기를 조성한다.’와 같이 수업환경을

어떻게 통제하고 만들어나갈 것인가에 관한 내용이며 수

학 학습 내용에 관한 것은 아니다.

총 327개의 수업지도안에 대하여 위와 동일한 과정으

로 총체적인 내용을 분석하였으며 분석 단계에서 드러나

는 각 요소별 특징들을 다음과 같이 코드화하였고, 공통

된 코드들을 모아 그 빈도와 특징들을 살펴보기 위해 2

차로 분석하였다. 여기에서 각 요소들이란 수업 목적을

달성하기 위해 교사가 갖추고 있어야 하는 것들을 의미

하며 해당 요소가 실제로 학습목표를 달성하는데 적합한

지 알아보기 위해서는 교사들이 학습목표를 어떻게 설정

하고 있는지를 해당 교육과정의 성취기준을 바탕으로 이

와 같은지, 일부를 수정하였는지, 교사가 구성한 수업에

따라 새로운 학습목표를 작성한 것인지를 구분하여 코드

화하였다. 수학과제의 경우, 1차적으로 분석한 내용을 바

탕으로 교과서 과제의 변형 여부와 교사가 직접 제작한

과제로 나누어 코드화하였다. 1차 분석을 거치면서 학습

자에 대해 예상하는 내용을 상세히 기술하거나 질문/발

문을 포함하고 있는 지도안이 많지 않다는 것을 파악하

였으나 해당 내용을 담고 있는 지도안들에서는 구체적으

로 어떤 상황에서 해당 질문/발문을 하는지 실질적으로

학습자의 사고를 촉발하는 질문인지 살펴보기 위해 2차

분석대상에 포함하였다. 마지막으로 형성평가를 실시하

고, 평가방식 및 평가지가 포함되어 있는 지도안들에 대

해 어떤 내용을 평가하는지를 분석하였고 해당 학습목표

의 달성여부를 판단하는 근거가 되는지를 살펴보았다.

마지막으로 수업에서 활용하는 테크놀로지 역시 수업에

서 학생들의 학습을 돕는 도구로써 작용하고 있는지 살

펴보았다. 1차 분석을 통해 수학학습에 필요한 테크놀로

지를 활용하는 빈도가 높지 않음을 파악하였으나 교사의

질문/발문 형태와 마찬가지로 어떤 상황에 어떤 의도를

가지고 이 도구를 사용하는지 구체적으로 살펴보고자 하

였다. 각 분석기준에서 공통적으로 나타나는 패턴을 중

심으로 주제를 정리하였으며 그 내용을 다음 결과 및 논

의에서 기술하고자 한다.

Ⅳ. 분석 결과 및 논의

이 연구에서는 교사가 작성한 수업지도안의 내용을

살펴봄으로써 교사들의 수업 설계 역량이 어떠한지 알아

보고자 하였다. 이를 위해 구글 검색 엔진을 이용하여

수집한 327개의 수업지도안을 분석하였다. 이로부터 도

출한 공통적인 특징을 ‘수업지도안의 형식과 구조’, ‘학습

목표와 과제 선택 및 설계 능력’, ‘학습자에 대한 예상

및 대비 능력’ 그리고 ‘수업 전략 및 방법 설계 능력: 평

가와 테크놀로지 활용’의 주제로 정리하여 기술한다.

1. 수업지도안의 형식과 구조

수집한 모든 수업지도안은 표 형식으로 작성되어 있

으며 대부분의 양식은 [그림 3]과 같은 형태이다. 어떤

수업에 관한 지도안인지 알 수 있는 기본적인 정보로써

학습할 단원과 해당 차시, 지도 대상, 수업에 필요한 준

비물과 학습목표 및 성취기준을 가장 처음에 제시하고,

경우에 따라서는 수업 모형이나 인성목표를 포함한다.

다음으로는 학습단계와 수업의 흐름, 교수-학습 활동,

소요 시간, 자료 및 유의점을 제시한다. ‘학습단계’는 약

식안과 세안을 막론하고 모든 지도안에 포함되어 있는

항목으로, 단계 또는 학습단계로 혼용하고 있다. ‘학습단

계’는 공통적으로 도입, 전개, 마무리로 이루어져 있고,

학생들이 수행하는 활동이 수업의 어느 단계에 해당하는

지와 예상되는 소요시간을 나타낸다.

도입, 전개, 마무리의 구조에 맞춰 교사가 제시하는

활동의 목적을 ‘주의 환기’, ‘전시학습 확인’, ‘동기유발’,

‘학습내용 정리’ 등으로 간단히 표현하는데, 이를 통틀어

‘학습 내용’ 또는 ‘학습 과정’으로 혼용한다. 교사가 제시

하는 활동과 그에 따라 학생들이 수행해야 하는 활동을

‘교사’와 ‘학생’으로 구분하여 기술하거나 ‘교수-학습 활

동’으로 통합하여 기술한다. 수업에서 활용하는 학습지나

교과서 자료, 평가지 등이 항상 포함되어 있는 것은 아

니며, 자료와 유의점에서는 일련의 수업과정 중에서 교

사나 학생이 필요로 하는 자료가 무엇인지 수업 중에 유

의할 사항은 무엇인지를 간략히 나타낸다.

도입 단계에서 공통적으로 포함되어 있는 요소는 ‘전

시학습 내용 확인’과 ‘동기유발’, ‘학습목표 제시’이며 학

생들이 수업에 적극적으로 참여할 수 있도록 유도하며

전체 수업에서 다룰 핵심 내용을 제시하는 것이 목적이

다. 교사는 수업의 주요한 내용을 소개하기에 앞서 이전
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에 학습한 내용을 확인한다. 전시학습 내용을 확인하기

단 원 지도대상 차시

모둠
구성방
법

학습형태

학습목
표

준비물

학습단
계
및 구조

학습내용
교수-학습활동 자료

및
유의점교 사 학 생

도

입

10'

개별
학습

모둠
활동

주의환기

전시학습 확인

동기유발
학습목표제시

전

개

25’

전체
학습

모둠
활동

전체
학습

개념학습
및 문제해결

모둠활동 안내
모둠별 활동

토론활동
안내

전체학습

정
리

및

평
가

10'

전체
학습

평가

차시
예고

학습 내용
마무리

형성평가

과제 제시
및 차시 예고

인사 및 종료

[그림 3] 수업지도안 양식

[Fig. 3] A general form of collected lesson plan

(지도안 #62, p. 1)

(지도안 #3, p. 2)

(지도안 #6, p. 2)

[그림 4] 전시학습 내용 확인 유형

[Fig. 4] Prerequisite knowledge

[그림 5] 동기유발로 볼 수 없는 활동1 (지도안 #23)

[Fig. 5] Inadequate motivation (Lesson plan #23)

[그림 6] 동기유발로 볼 수 없는 활동2 (지도안 #67)

[Fig. 6] Inadequate motivation (Lesson plan #67)

위한 수단으로 관련 문제를 제시하여 문제를 푸는 절차

를 교사가 직접 설명하거나 학생들이 풀게 하며, 이전에

학습한 용어를 나열하여 학생들의 기억을 환기시키는 경

우가 가장 많다([그림 4]). 다시 말해서, 이전에 학습한

내용이 해당 차시의 수업에서 다루고자 하는 내용과 어

떤 관련이 있는지 유기적으로 설명하거나 선수학습으로

서의 의미를 확인하는 시간을 제공하기보다는 이전 차시

의 수업에서 무엇을 했는지를 선언하는 수준에 그친다고

할 수 있다.

‘동기유발’을 위해 교사는 주로 관련 동영상을 보여주

거나 문제를 제시하며 수업시간에 다룰 내용을 바로 질

문하는 패턴을 보인다. 교사가 ‘동기유발’ 단계임을 분명

히 명시하고, 그 단계에서 무엇을 할 것인지를 교수-학

습 활동에 기술하였지만 동영상의 내용과 수업이 연결되

지 않거나 계산의 능숙함을 확인하기 위한 문제를 제시

하는데 그치고 있다. 이와 같은 이유로 해당 수업 주제

에 대해 학습자가 호기심과 흥미를 갖도록 자극하거나

학습의지를 끌어내는 활동이라고 보기 어려운 지도안이

다수이다(98%). [그림 5]의 경우, ‘조별 협동학습 방법을

설명하고 분위기를 조성하는’ 과정이 학습자가 해당 수

업 주제에 관심을 갖고 학습의지를 갖게 한다고 볼 수

없으므로 ‘동기유발’ 활동이 아니다. 또한 [그림 6]은 해

당 학습주제를 바탕으로 하고 있으나 교사가 예를 제시

하는 것에서 그치고, 이에 대한 학생들의 반응이나 이후

의 수업 내용을 어떻게 전개할 것인지에 대한 구체적인

언급이 없다. 실질적으로 학생들이 생각해볼 기회를 제

공하지 않는다는 점에 있어서 학생들의 학습의지에 영향

을 준다고 보기 어렵다.

이 외에 ‘동기유발’을 위한 요소를 전혀 제시하지 않
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는 수업지도안은 15%(52개)이다. 이 유형의 수업지도안

은 앞에서 기술한 것과 같은 패턴으로 전시학습 내용을

확인한 후에 학습목표를 제시하고 즉각적으로 교과서 문

제를 풀 것을 학생들에게 지시한다.

도입부터 마무리 단계에 이르기까지 모든 수업지도안

은 교사가 제시하는 활동에 따라서 학습자가 해야 하는

활동을 구분하거나 통합하여 나타내는 형식을 갖추고 있

다. 교수-학습 활동의 구분과 통합에 관계없이 전개 단

계에서 나타나는 교사의 활동은 주로 ‘교과서의 OO를

(을) 설명한다.’, ‘OOO을(를) 지도한다.’ ‘교과서 △△쪽을

풀게 한다.’이다([그림 7]). 수집된 수업지도안의 70%(231

개)가 학습 활동이 별도로 구분되어 있는 지도안이며 교

사가 제시하는 활동을 학생들이 수행한다는 내용을 반복

해서 기술한다. 예를 들면 ‘교사의 설명을 듣는다.’, ‘문제

를 푼다.’, ‘OOOO을(를) 이해한다.’ 또는 ‘OO한 자세를

기른다.’와 같이 교사가 학생들에게 요구하는 학습태도에

관한 서술이 주를 이룬다([그림 7]). 이처럼 교사가 초기

에 계획한 수업 내용에 따라서 학습자가 취해야 하는 태

도를 명시적으로 나타내고 있을 뿐 학습자의 수업 이해

정도가 다를 수 있음을 예상하거나 이에 따라 과제를 추

가로 선택할 수 있도록 설계한 수업지도안은 없었다.

마무리 및 평가 단계에서 교사는 해당 수업에서 학습한

내용을 마무리하여 설명하며 학생들이 수업의 학습목표

를 달성했는지를 알아보기 위한 형성평가를 실시한 후

에, 다음 수업 내용에서 다룰 주제가 무엇인지를 예고한

다. 형성평가를 실시하지 않는 수업지도안도 43%에 달

하며 이 경우에는 교사가 수업 내용을 요약 및 정리하고

다음 수업 내용을 예고하는 것으로 수업을 종료한다.

2. 학습목표와 수학과제 선택 및 설계 능력

학습목표를 작성할 때 교육과정의 성취기준을 그대로

수용하여서 적용하는지의 여부와 관계없이 각 수업 단계

에서 교과서의 과제를 그대로 제시하는 형태의 수업지도

안이 가장 많다([표 1]). 교사가 학습목표를 직접 설정하

거나 교육과정의 성취기준을 일부 수정하여 제시하는 경

우에 학습목표의 진술이 모호해지거나 한 차시에서 다루

는 학습 내용이 축소되는 경향이 있다. 교사의 의도대로

학습목표를 수정한 16개의 지도안을 살펴보았을 때 각

(지도안 #18, p. 1)

(지도안 #77, p. 1)

[그림 7] 교수-학습활동 양식의 구분

[Fig. 7] Teacher and students’ activity

수학
과제

학습
목표

교과서
과제를
그대로
사용

교과서
과제를
변형·수정

교사가
직접
제작

내용
확인
불가

합계

교육과정의
성취기준과
동일

268 15 2 - 285

교육과정의
성취기준을
변형·수정

11 6 2 - 19

교사가
직접 설정 4 4 4 4 16

불분명 - - - 7 7

합계 283 25 8 11 327

[표 1] 학습목표와 수학과제의 형태

[Table 1] Objectives and Mathematical tasks
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지도안에서 제시하는 수학과제는 수학 내용 학습에 초점

이 맞춰진 것이 아니거나 목표에 부합하지 않는 내용으

로 구성된 것이 9개이다. 즉, 구체적인 수학과제 내용을

파악할 수 없는 4개의 지도안을 제외하면 실제로 교사의

의도대로 학습목표를 수정하는 경우가 많지 않고(10%),

수정을 하더라도 제시한 수학과제가 학습목표에 부합하

는 경우는 그 수치가 미미하다고 할 수 있다(1.8%).

학습목표와 수학과제 선정에 있어 교사가 수정이나

변형을 시도하지 않은 경우에는 수업에서 학생들이 무엇

을 수행하게 되는지가 명확하게 표현된다. 예를 들어, 학

습목표가 ‘복잡한 일차부등식을 풀 수 있다.’인 경우에

수업을 전개하는 동안 일차부등식을 풀어 답을 구해야

하는 수학과제만을 제시하며 교사가 설명하는 내용 역시

일차부등식을 푸는 절차를 설명하는 것에 초점이 둔다.

계수와 상수만 바뀐 ‘예제’를 반복적으로 풀기 때문에 해

당 과제에서 무엇을 어떻게 해야 하는지가 명확하다. 따

라서 인지적으로 노력을 하지 않아도 되며 해를 정확하

게 구하는 것을 강조한다. 학습목표에서도 확인할 수 있

듯이 해당 수업에서는 부등식을 푸는 의미를 개념과 연

결하여 설명하도록 요구하지는 않는다([그림 8]).

(지도안 #103, p. 14) (지도안 #28, p. 6)

[그림 8] 문제풀이 절차를 강조하는 과제

[Fig. 8] Mathematical tasks focusing on procedural fluency

이와 유사하게, ‘다양한 문제를 해결할 수 있도록 하는

것’이 목표인 수업에서도 학생들은 교사가 제시하는 ‘여

러 개의 교과서 문제를 푸는’ 절차를 경험하게 된다. 교

사는 정확한 답을 구하기 위한 풀이 과정을 반복적으로

설명하며, 학생들에게 설명을 요구하는 경우에도 교사가

할 일에 ‘정답 여부를 확인하는 것’을 명시함으로써 해결

과정이나 학생이 추론하고 정당화할 수 있는 경험을 제

공하지 않는다([그림 8]).

교사가 교육과정의 성취기준을 일부 수정하거나 직접

설정하여 작성하는 경우에 공통으로 드러나는 특성은 학

습목표의 진술이 명확하지 않다는 것인데 궁극적으로는

교사가 설정한 학습목표를 학생들이 달성했는지를 알아

볼 수 있는 ‘행동적 목표’로 수정하거나 작성하지 않는다

는 점이다. 교사가 구성한 수업내용에 맞추어 성취기준

을 수정하였지만 ‘교사가 제공하는 활동을 통해 해당 내

용을 이해한다.’고 기술하는 것에 그치기 때문에 학생이

어떤 행동을 했을 때, 해당 내용을 이해했다고 볼 것인

지가 명확하지가 않을 가능성이 크다. 예를 들어, ‘종이

접기를 통해 피타고라스의 정리를 이해할 수 있다.’로 기

술된 학습목표는 교사가 수업시간에 무엇을 하고자 하는
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지, 구성한 수업내용이 어떤 의도를 가지고 있는지는 파

악할 수 있으나 학생이 실제로 피타고라스의 정리를 이

해했는지의 여부를 판단할 수 있는 기준이 없기 때문이

다. 일부 지도안에서는 성취기준을 수정하면서 ‘OO에 대

한 명확한 이해를 할 수 있다.’ 또는 ‘여러 가지 상황을

수학적 안목으로 바라볼 수 있다.’, ‘정확하게 알 수 있

다.' 등과 같은 표현을 사용한다. 여기에서 ’명확한 이해

‘는 어떤 이해를 의미하는 것인지 또한 학생들이 명확하

게 이해했는지의 여부를 판단할 수 있는 근거는 무엇인

지가 수업지도안에 명시되지 않는다. 또한 교사가 말하

는 ’수학적 안목‘이 무엇을 의미하는지를 설명하지 않으

며 ’상황을 바라본다.’고 하는 추상적인 표현 역시 학생

들의 학습목표 달성 여부를 판단하기에 그 기준이 모호

하다. 즉, 이 같은 목표는 해당 수업에서 학생들이 학습

해야하는 수학내용이나 개념이 무엇인지 인지하기 어려

울 수 있다.

성취기준을 수정하면서 한 수업에서 다루는 학습내용

이 축소되는 것은 주로 성취기준에서 제시하는 학습내용

이 두 가지 이상인 경우에 발생한다. 예를 들어, 교육과

정에서 제시하는 성취기준은 '현과 접선에 대한 성질을

이해한다.'이지만 교사가 수업지도안을 작성하면서 1차

시 수업에서는 ‘현에 대한 성질을 이해’하는 것을 목표로

하고, 2차시 수업에서는 ‘접선에 대한 성질을 이해’하는

것을 목표로 하는 것이다. 교사는 이 같이 성취기준을

분리하여서 구성한 수업 내용에 따라 교과서의 예제와

문제를 순차적으로 학습하도록 제시한다.

교사가 자신이 설정한 학습목표에 따라 수업을 계획

하여서 수학과제를 제작한 경우에는 모둠활동을 기반으

로 토론을 진행하기 위한 과제이거나 수업 전에 미리 수

행하여 얻은 결과물을 토대로 조별발표를 진행하는 형태

로 구성된다([그림 9]). 그러나 학생들이 수행해야 하는

과제의 내용이 학습 목표 및 수학 학습 내용에 부합하지

않는 수업지도안이 대부분이다. 한 예로, 학습목표가 "삼

각비의 값을 구할 수 있다.", "모둠 토의와 토론을 통하

여 의사소통 능력과 상대방을 존중하고 소통하는 태도를

배운다."인 수업에서 ‘수학 시간에 계산기를 사용하는 것

이 옳은가?'에 관한 주제로 학생들이 전체 토론을 실시

한다([그림 10]). 학생들은 삼각비의 값을 구할 때 계산

기를 사용하는 것에 대하여서 토론하기 때문에 해당 토

론 수업을 통해 삼각비의 값을 구할 수 있는 것은 아니

다. 이처럼 성취기준에 따라서 학습목표를 작성했더라도

교사가 제시하는 수학과제로는 학습목표를 달성할 수 없

을 것으로 보이는 수업지도안이 존재한다. 아울러 이 같

은 토론수업을 목적으로 한 수학과제는 수학 내용 학습

을 위한 것이 아니므로 엄밀한 의미에서 수학과제로 보

기 어렵다.

교사가 학습활동의 주제를 설명하면서 학습목표와 부

합하지 않는 과제임이 드러나는 경우도 있다. 예를 들어,

학습목표에는 "함수를 활용하여 여러 가지 문제를 해결

할 수 있다."고 하였으나 학습목표를 달성하기 위해 제

공하는 과제에는 "퍼즐 노노그램(네모네모로직)을 통해

작은 정보를 제공해도 간결한 그림을 그릴 수 있다는 것

을 알도록 한다."고 기술함으로서 이 수업에서 하고자

하는 활동의 목적이 모호해지며 작은 정보만으로 그림을

그리는 것이 함수를 활용하는 수학적 개념과 어떻게 연

결되는지를 파악하기가 어렵다.

[그림 9] 교사가 직접 제작한 과제 예시 (지도안 #30,

p. 3)

[Fig. 9] Mathematical tasks developed by a teacher

(Lesson plan #30, p. 3)



김구연, 전미현378

[그림 10] 교사가 설정한 학습목표와 수학과제가 부합하

지 않는 예시 (지도안 #50, p. 3)

[Fig. 9] An example of Mathematical tasks that have no

relevance to objectives (Lesson plan #50, p. 3)

3. 학습자에 대한 예상 및 대비 능력

수업지도안에 나타난 것을 통해서 볼 때, 교사가 학

습자에 대해 예상하는 내용은 교사의 질문에 학생이 정

확하게 답을 말하고 수업 내용을 해당 단계에서 이해하

는 것이다. 몇몇 수업지도안에서는 교사가 계획한 질문

에 대한 정답만을 학생 활동 란에 기술한 것을 찾아볼

수 있다([그림 11]). 그러나 이 같은 예시는 해당 수업이

전개됨에 따라 예상되는 학습자의 반응이나 사고과정을

구체적으로 예상하여 대비하는 내용이 아니므로 학습자

에 대한 예상이라고 보기 어렵다. 교사가 준비한 수업보

다 빠르게 학습을 수행한 학생들이 추가로 도전할 수 있

는 과제나 어려움을 겪는 학생들에게 어떻게 도움을 줄

것인지에 대한 구체적인 계획안도 역시 포함되어 있지

않다. 다양한 수준의 학생들이 한 수업에 참여하지만 여

러 수준의 학생들을 어떻게 지도할 것인지에 대한 구체

적인 계획은 찾아볼 수 없었다. 이러한 패턴은 형성평가

를 실시하는 단계에서도 유사하게 드러난다. 학습자의

수준을 이해하고 이를 수업에 반영하기 위한 수단으로서

평가를 어떻게 준비하는지는 별도로 기술한다.

교사가 학습자의 사고 과정을 어떻게 예상하는지를

알아보기 위해서 수업지도안에 포함된 교사의 질문을 모

아 공통적으로 드러나는 특성을 파악하고자 하였으나 대

부분의 수업지도안에 교사의 질문/발문과 관련한 내용은

포함되어 있지 않았다. 해당 수업 과정에서 할 수 있는

구체적인 질문/발문을 포함하지 않는 학습지도안이 약

97%(315개), ‘OOO을 질문한다.’와 같은 서술로 구체적인

질문/발문의 형태는 포함하지 않으나 관련 질문을 하겠

다는 계획이 포함된 학습지도안이 약 3%(9개)로 나타났

다. 질문/발문의 형태가 구체적이고 명확하게 드러나 있

으면서 수업의 어떤 상황에서 질문할 것인지 나타나 있

는 지도안이 전체 지도안 중에서 1%에 미치지 않는다.

그러나 이 역시도 교사의 질문을 받은 학습자가 수학적

사고를 하도록 유도하고 예상하는 것인지 명확하지 않으

며 질문에 대한 학습자의 반응이 어떠할 것인지도 포함

하지 않는다([그림 12]).

질문/발문에 대해 언급하고 있는 수업지도안의 경우

에 구체적인 질문/발문의 형태를 기술하기보다는 ‘특정

수학 개념에 대해 질문한다.’ 또는 ‘질문을 하겠다.’의 표

현만 기술되어서 질문의 목적과 의도를 파악하기가 어렵

다. 또한 특정 수학개념을 알고 있는지의 여부를 확인하

여서 ‘예’ 또는 ‘아니요’의 형태로 답하게 하는 질문하기

때문에 학습자가 수학적으로 혹은 논리적으로 사고할 수

있도록 안내하는 것으로 보기는 어렵다.

질문/발문의 내용이 구체적으로 드러나는 경우에도

학습자의 사고과정을 고려한 것이라고 보기 어려운 형태

를 보인다. ‘ ××이 되는 이유를 질문

한다.’ 또는 ‘






가 되는 이유를 질문한다.’는 서

술은 매우 간결하지만 질문의 의도가 명확하지가 않다.

학생들이 연산의 과정을 이해하고 있는지를 알아보기 위

한 것인지 혹은 학생들이 직접 탐구하도록 유도하기 위

한 것인지를 파악하기 어렵다. 이 질문은 실제로 ‘근호가

있는 식의 계산’을 처음 배우는 수업에서 수업을 시작하

는 지점에서 교사가 던지고자 하는 질문이다([그림 13]).

그러나 수업을 통해서 학습하게 될 사실이면서 학생들이
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[그림 11] 학습자에 대한 예상으로 보기 어려운 것1 (지

도안 #204, p. 17-18)

[Fig. 11] Unsuitable anticipation (Lesson plan #204, p.

17-18)

[그림 12] 학습자에 대한 예상으로 보기 어려운 것2 (지

도안 #21, p. 1)

[Fig. 12] Unsuitable anticipation (Lesson plan #21, p. 1)

[그림 13] 교사의 의도를 파악하기 어려운 질문(지도안

#37)

[Fig. 13] Ambiguous question to understand teachers’

intention (Lesson plan #37)

도달해야하는 결론을 포함하고 있기 때문에 학생들이 적

당히 노력하고 시도하더라도 적절한 대답을 할 수 없는

형태의 질문이다. 교사가 설정한 수업목표 ‘근호를 포함

한 식의 곱셈을 할 수 있다.’, ‘근호를 포함한 식의 나눗

셈을 할 수 있다.’를 학생들이 달성하기 위해서는 연산의

결과가 왜 그렇게 되는지를 학생들이 사고할 수 있도록

유도하는 질문/발문을 논리적인 순서로 조직하여야 한

다.

4. 수업 전략 및 방법 설계 능력: 평가와 테크놀로지

의 활용

형성평가를 실시하는 경우에 평가 계획은 주로 문제

풀이에 관한 것으로 학습목표가 ‘OO을 구할 수 있다, 해

결할 수 있다.’인 수업에서 학생들의 학습목표 달성여부

는 모두 문제 풀이를 통해서 이루어진다. 수업시간에 학

습한 내용을 학습자가 이해한대로 설명하도록 요구하는

경우는 없으며 [그림 14]처럼 학생이 이해한 개념을 적

도록 마인드맵을 요구하는 것과 같은 형태의 형성평가는

다소 이례적인 것으로 보인다. 그러나 이 형성평가에서

도 마찬가지로 정확한 답을 구하는 것이 목적인 문제를

제시하여서 학생의 학습목표 달성여부를 파악한다. 다시

말해 이 같은 형성평가 문항을 통해 학생이 동류항의 의

미와 동류항을 계산하는 것의 의미를 어떻게 이해하고

있는지 그 과정을 알아볼 수 있는 것은 아니다.

학습목표가 특정한 문제를 풀거나 해결하는 것이 아

님에도 불구하고 몇 가지 절차를 거쳐 답을 구하게 하여

서 학생들의 학습목표의 달성여부를 확인한다. [그림 15]

의 경우에 수업의 학습목표는 ‘이등변 삼각형의 성질을

발견하고, 이를 설명할 수 있다.’이지만 형성평가에서는

밑각의 크기를 구하는 문제를 제시한다. 학생들은 수업

시간에 발견한 이등변삼각형의 성질을 설명할 수 있는

기회를 갖지 못하며 해당 문제에서 밑각의 크기를 정확

하게 구한다고 하더라도 해당 개념을 설명할 수 있는지

를 판단할 수 없을 가능성이 높다.

대체로 교사들은 교과서의 문제를 바탕으로 만든 형

성평가지의 오답 개수로 학생들의 수준을 파악하는 경향

을 보였으며 구체적인 판단의 근거나 평가의 기준을 갖

추고 있지는 않는 것으로 보인다. 교사는 학생들이 어떤

문제의 답을 구할 수 있는지의 여부 또는 주어진 문제
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[그림 14] 개념의 이해와 문제 풀이를 모두 보는 형성

평가 예시 (지도안 #102, p. 23)

[Fig. 14] An example of assessment with conceptual

understanding and procedural fluency (Lesson plan

#102, p. 23)

[그림 15] 학습목표 달성 여부를 확인할 수 없는 형

성평가 문항

[Fig. 15] Inadequate assessment to measure students’

understanding

중에서 몇 문제의 답을 옳게 구하는지의 여부에 따라서

교과서의 기초, 기본, 발전, 심화 문제를 숙제로 해오도

록 지도한다. 그러나 형성평가의 오답의 개수만으로는

학생이 실질적으로 무엇을 어떻게 이해하고 있는지를 알

(지도안 #37, p. 1)

(지도안 #15, p. 2)

(지도안 #128, p. 7)

[그림 16] 테크놀로지 활용 예시

[Fig. 16] Examples of technology use

아볼 수 없다. 즉, 수집한 수업지도안에 포함된 형성평가

는 학생들의 상태를 진단하여서 다음 수업에 반영하거나

교사의 수업을 개선하기 위한 도구로 적용하는 등의 구

체적인 증거를 발견할 수 없다.

교사들이 수업에서 활용하고자 선택한 교구나 매체는

주로 파워포인트 자료이며 소수의 지도안에서는 모바일

앱, GSP, 지오보드, 계산기, 교과서에서 제공하는 대수막

대를 활용하고자 계획한다([그림 16]). 이 같은 지도안들

은 분명 교사들이 테크놀로지를 수학 수업에 활용하고는

있으나 매우 소극적인 수준에 그치며 교사의 수업 전략

으로 보기에는 학생들의 학습에 있어 주요한 도구로 작

용하지 못한다는 것을 보여준다. 구체적으로, 수업시간에

교사가 주로 활용하는 매체인 파워포인트 자료는 수업

진행과 관련한 공지를 전달하는 목적으로 쓰이거나 전체

를 대상으로 한 수학과제를 제시하거나 판서를 대신하는

역할을 한다. 즉, 파워포인트를 사용하지 않아도 충분하
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게 구현이 가능한 내용을 담고 있기 때문에 학생들의 학

습을 촉진하고 돕는 도구라고 보기 어렵다. 이처럼 파워

포인트 자료를 주 매체로 하는 수업의 경우에 도입 단계

에서 학생들의 흥미를 유발하기 위해 동영상을 보여주는

것 이외에는 매체의 활용이 필수적인 것으로 보기는 어

렵다.

시·도 교육청 홈페이지의 게시판으로 연결되어 수집

한 몇몇의 수업지도안은 공개수업의 목적이 ‘스마트교육’

이라고 명시되어 있다. 스마트기기를 활용하여 수업을

진행함으로서 학생의 학습을 돕기 위한 목적인 것이다.

이 수업에서 활용하는 모바일 앱은 학생들의 문제 풀이

과정을 실시간으로 프로젝션 TV로 송출하는 역할을 한

다. 즉, 학생들의 문제 풀이를 전체 학생들과 공유하고

교사가 풀이 과정과 답을 즉각적으로 확인하는 것을 용

이하게 한다. GSP 역시 학생들이 직접 경험하는 것이

아니라 교사가 수업 전에 준비한 자료를 보여주는 용도

로 활용된다. 이 같은 테크놀로지는 전체 학생을 대상으

로 한 수업 환경을 조성하는데 있어 필요한 몇 가지 절

차들을 간소화하는 것이기 때문에 학생들이 수학 개념을

이해하고, 탐구하는 과정 자체를 돕는다고 볼 수 없다.

앞서 언급한대로 형성평가는 모든 수업에서 실시하는

것은 아니며, 대체로 교사가 준비한 문항을 푸는 형식으

로 구성되어 있다. 교사는 교구 및 테크놀로지를 활용하

거나 형성평가를 실시함에 있어서 활용 계획 또는 이유

를 수업지도안에 구체적으로 기술하지 않으며 동시에 전

반적인 수업이 진행되는 과정에서 학생들에게도 설명하

지 않는다.

V. 결론 및 제언

1. 요약

이 연구의 목적은 중학교 수학교사가 작성한 수업지

도안을 분석하여서 교사의 수학 수업설계역량

(pedagogical design capacity)이 어떠한지를 탐색하는

것이다. 이 연구에서 수업설계역량이라 함은 교사가 수

업을 준비하고 설계하는 데 있어서 핵심이 되는 3가지

요소로 구성된 능력을 의미하는 것으로 정의하였다. 구

체적으로, 수학과제를 선택하는 능력, 학생의 반응 예상

및 대비 능력, 수업전략 및 방법 설계 능력 등이다. 대체

로 교사들은 교과서에 근거하여서 수업지도안을 작성하

였으며(97.5%) 특히, 학습목표와 수학과제 선택은 교과

서가 제시한 내용과 순서를 그대로 따라하는 것으로 나

타났다. 수업지도안 작성을 수업을 준비하고 설계하는

과정으로 볼 때, 교사들은 자신만의 방식과 전략을 토대

로 수업을 준비하고 설계하기 보다는 교과서가 제안하는

학습목표, 예제, 문제를 수정이나 변형하지 않고 수용하

는 것으로 보인다. 이 과정에서 수업을 준비하고 설계하

는 데 있어서 학생의 수학적 사고를 구체적으로 예상하

거나 대비하는 과정과 수업 전략을 설계하는 과정은 찾

아보기 어렵다. 수업설계에 있어서 수업에서 무엇을 중

심으로 가르칠 것인지 즉 수학과제 혹은 수학문제는 명

확하지만 이를 학생들이 이해할 수 있도록 수업설계자가

무엇을 어떻게 할 것인가에 대하여 심각하게 인식하고

고민한 구체적인 시도는 찾아보기 어렵다. 교사가 수업

에서 다루고자 하는 특정 개념이나 주제를 학생들은 어

떻게 이해할 것인지, 무엇을 어려워할 수 있는지, 흔히

하는 실수는 무엇인지, 오개념은 무엇인지, 혼동하는 부

분은 무엇인지 등을 해결하고 수학적 사고와 추론 능력

을 촉진하는 질문/발문 등에 관한 구체적인 예상과 대비

의 노력은 전혀 발견할 수 없다(0%).

2. 결론 및 제언

교사들은 수업을 설계하는 데 있어서 수업준비 및 수

업설계의 원리에 대한 지식이 필요한지를 인식하지 못하

며 같은 맥락에서 수업준비 및 설계를 체계적으로 할 필

요성이나 목표의식 등이 매우 부족한 것으로 보인다.

약 330여 개의 수업지도안의 양식이 거의 흡사한데 이

양식이 같은 구성요소(예: 도입, 전개, 마무리, 평가, 교

사활동, 학생활동, 유의점 등)를 포함하고 있을 뿐 각 구

성요소의 이름과 그 내용이 적절히 부합하지 않는 것으

로 파악된다. 교과서가 제시하는 수학과제를 선택하여서

그대로 모방할 뿐이지 교사 자신만의 고유의 수업설계

내용으로 보기 어렵다.

연장선상에서, 수업지도안의 결과물로 나타나는 수업

준비 및 설계에 대한 필요성을 교사들이 인식하지 못하

고 이는 교사들이 무의식적으로 가지는 수학교육의 목적

이나 수학수업 실행의 목표에 대한 인식이 뚜렷하지 않

기 때문으로 추정된다. 교과서를 무조건적, 무비판적, 맹
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목적으로 신뢰하고 의존하지 않는 한 교과서의내용과 순

서를 그대로 수용하기는 어려울 것으로 생각된다. 특히,

수업전략이나 방법에 대한 고민과 구체적인 노력을 찾아

볼 수 없으며 무엇보다도 수학적 사고를 장려하고 촉진

하는 수학과제나 내용을 주요 과제로 삼지 않는다. 오히

려, 계산과 절차 활용을 강조하는 학습목표와 수학과제

를 그대로 수용하여서 준비하는 양상을 보이는데, 이는

학생의 개념학습이나 개념, 추론, 전략 활용 능력 등의

개발과는 거리가 멀다. 오로지 학생들로 하여금 절차적

지식의 숙달을 강조하며 정답을 구하기에만 초점을 둔

다. 이는 수학교과서의 구조와 내용의 질적인 측면과 일

맥상통하는 측면인데 중학교 수학 교과서에 포함된 과제

와 내용은 주로 연결된 개념을 이해하지 못하여도 공식,

정리, 알고리듬 등의 절차를 숙달하여서 답을 구하기를

강조하며 개념학습을 촉진하지 않는다(권지현·김구연,

2013; 김구연·전미현, 2017; 홍창준·김구연, 2012).

이러한 상황의 근원에는 교사 스스로 수학을 개념적

으로 이해하고 경험할 수 있는 기회를 충분히 가지지 못

하기(문진수·김구연, 2015; 전미현·김구연, 2015; Hill &

Charalambous, 2012) 때문일 수 있다. 교사도 학생과 마

찬가지로 교과서를 통해서 학교수학의 내용을 파악하게

되며 동시에 학교수학에 포함된 수학 개념, 주제, 아이디

어를 교과서의 설명과 전개를 따라 이해하게 된다(김대

영·김구연, 2014; 김민혁, 2013; 이혜림·김구연, 2013; 전

미현·김구연, 2015; Collopy, 2003; Remillard, 1999;

2005). 중학교 교과서의 함수 단원은 학생의 수학적 과

정이나 역량 개발을 지원하기보다는 제한하는 형식과 내

용으로 구성되어 있으며(김구연·전미현, 2017) 이는 그대

로 교사에게도 제한된 경험으로 영향을 줄 가능성이 크

다. 예비교사와 교사 모두 Mathematical Knowledge for

Teaching[MKT] 수준이 개념을 설명하거나 학생의 이해

를 돕기 위해서 다양한 방법과 전략으로 설명하기에 충

분하지 못하며 특히, 학생의 실수나 어려움, 그리고 오개

념 등을 정확히 인식하고 이를 해결할 수 있는 수준에

이르지 못한다(문진수·김구연, 2015; 전미현·김구연,

2015). 중요한 점은 교과서나 교사용 지도서에서 학생의

수학적 사고에 대한 연구결과를 토대로 한 유의미한 정

보를 제공하거나 강조하지 않는다는 사실이다. 이러한

실정에서 교사 스스로 교과서가 제시한 수학 내용을 원

리에 입각하여서 개념적으로 이해하거나 추론 등을 경험

하지 못한 채 무의식적으로 교과서의 내용을 그대로 읽

어주는 역할을 수행하는 것으로도 볼 수 있다.

결국, 수집된 수업지도안을 작성한 중학교 수학교사

들은 대체로 수업설계역량을 충분히 발휘하고 있지 않거

나 그 역량을 갖추고 있지 않은 것으로 추정된다. 교과

서만 있으면 수업에 대한 준비 없이 그대로 수업을 실행

할 수 있으며 이는 수학수업의 보편적인 장면으로 인식

된다. 한편으로는 교과서를 중심으로 교과서의 내용과

순서, 교수방법, 평가 등을 그대로 답습하는 수학수업을

실행하는(김민혁, 2013) 분위기와 현실 상황에서 수학교

사의 수업설계역량이 필요하지 않을 수도 있다. 그러나

다른 한편으로는 수학적 사고능력, 추론능력, 문제해결

력, 창의성, 정보처리 능력 개발이 그 어느 때보다 강조

되는 현 시점에서 수학적 과정과 역량 개발이 아닌 단순

계산 능력과 절차의 활용을 강조하는 교과서를 넘어서는

수학수업을 준비하고 설계할 수 있는 능력이 필요하다.

교과서를 대체로 충실히 반영하는 분위기가 강하다면

문제풀이 연습을 반복 및 강화하는 교과서의 형식과 개

념을 설명하기 보다는 정의, 법칙, 규칙 등을 강조하는

교과서의 내용 제시 방식(김구연·전미현, 2017)을 개선하

는 구체적인 실천방안을 고민해야 할 시점이다. 무엇보

다도, 교사들은 교과서를 비판적이고 주체적인 관점과

입장에서 볼 수 있어야 하며 이러한 태도를 교사양성교

육에서부터 교사 연수 프로그램 등을 통해서 길러서 견

지할 수 있어야 한다.

수학교사는 자신만의 고유한 전략과 방법으로 수업을

설계할 수 있어야 하며, 조사 및 연구를 통해서 보다 깊

이 있고 체계적인 학생에 대한 정보와 지식을 수업설계

에 반영할 수 있어야 한다. 교사의 수업전문성을 강조하

는 시점에서 과연 수업전문성이 어떠한 능력, 기능, 지

식, 역량을 의미하는 가에 대한 구체적이고 심도 있는

논의가 필요하며 교사의 수업설계역량에 관한 논의가 그

출발점이 되어야 할 것이다.
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This study aims to explore mathematics teachers' pedagogical design capacity. For this purpose, we googled

and collected 327 lesson plans for middle-school mathematics and investigated how mathematics teachers plan

and design their mathematics lessons through the format and structures, objectives and mathematical tasks,

anticipation for students’ thinking, and assessment and technology use. The findings from the data analysis

suggest as follows: a) all the lesson plans are structured in a very similar way; b) the lesson plans seem to be

based on the textbooks exclusively, that is, the mathematical tasks and flow is strictly followed and kept in the

lesson plans in the way the textbooks suggested; c) the lesson plans do not include any evidence of what

teachers anticipate for students’ thinking and would do to resolve the students’ issues; and d) the lesson plans

do not contain any specific plans to assess students’ thinking processes and reasoning qualitatively, and not

intend to use technology in order to promote effective teaching and meaningful understanding.
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