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비 수학 교사의 교사 담화에 한 인식 분석1)

이지 2)

본 연구에서는 권 화 담화 사례의 교사 담화 평가에서 드러난 비 수학 교사

들의 인식을 질 내용 분석으로 탐색하 다. 비교사들은 교사의 일방 설명이나 학생

답을 극 으로 수용하지 않는 폐쇄 발화에 비 이었으며, 학생의 이유를 탐색하는 질

문과 오답에 한 개방 태도를 지지했다는 측면에서 표면 으로 화 담화를 지향하고

있었다. 그러나 교사가 부분의 인지활동을 행하는 테스트 질문에 무비 이었고, 학생

들에게 제기된 답에 한 수학 단 기회를 부여하여 화 상호작용을 진하는 교사

발문에 해 심리 항을 보 다는 에서, 비교사들의 심층 인 권 담화 지향성도

확인할 수 있었다. 본 연구에서 보고한 교사교육 입문 기 비교사들의 담화인식은, 교실

담화에 한 교사 문성 교육 과정 설계에 유용한 기 를 제공할 수 있을 것이다.

주요용어 : 교실 담화, 비교사 인식, 권 담화- 화 담화, 비교사교육, 상식 이론

Ⅰ. 서론

지식의 구성은 학생의 개인 활동인 동시에 교실 공동체의 상호 작용 과정에서 일어나는

사회 활동이라는 에서(Cobb, Wood, & Yackel, 1993), 일방 으로 정보를 달하는 것

이상의 지식과 이해의 공동 구성을 진하는 교실 담화의 실행은 최근 수업 개선 학교

개 논의에서 가장 요한 화두 하나이다. 교실 담화의 가장 기본 패턴은 교사의 질문

에 학생이 답하고 이에 해 교사가 반응하는 IRE 형식이다(Sinclair & Coulthard, 1975;

Mehan, 1979). 흔히 교사의 ‘정해진 답이 있는’ 테스트 질문(test question)에 학생이 답을

하면 교사는 학생의 답을 평가하는, 소 ‘암송 도식(recitation script)’(Tharp &

Gallimore, 1991)으로 기능하는 IRE 패턴은 교사가 지식을 달하고 학생의 이해를 확인하

면서 정해진 수업 목표를 달성하는데 효율 이다. 그러나 ‘암송 도식’은 교사와 학생이 화

를 주고받으나 화 진행은 보통 학습 내용과 련하여 사 에 계획된 교사 질문에 의하여

통제되며, 학생들에게 교사와 교과서가 달한 지식 혹은 정답을 재생하는 행 이상의 상

호작용을 통한 새로운 지식, 이해의 공동 구성과 상 기회는 거의 제공하지 못하는 ‘권

담화’라는 비 을 받아왔다(Lefstein & Snell, 2011). ‘암송 도식’의 교육 , 인식론 한계를
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극복할 수 있는 안으로, 여러 연구자들이(Nystrand, Wu, Gamoran, Zeiser, & Long, 2003;

Nassaji, & Wells, 1993, 2000; Wells & Arauz, 2006) 교실 공동체의 지식과 이해의 구성

변환을 가능하게 하는 ‘ 화 담화’의 필요성을 제기하고, 권 담화를 벗어나 화 상

호작용을 유도하는 교사 발문 략 IRE 패턴의 변이 사례를 탐색해왔다. 최근 교사교육

에서도 화 담화에 한 심이 높아지고 있으며, ( 비)교사교육에서 화 담화의 개

념 략에 한 교육 사례를 보고하고 있다(Edwards-Groves & Hoare, 2012;

Lehesvuori, Viiri, & Rasku-Puttonen, 2011; Sedova, Sedlacek, & Svaricek, 2016).

교사가 교과나 교수 행에 하여 ‘의식 혹은 무의식 으로 가지고 있는 제반 념, 직

, 신념, 선호’를 포 하는 인식(conception)은, 실제 교수행 에 상당한 향을 미치는 미묘

하며 요한 동인이다(Thompson, 1984, p.105). 특히 비교사들은 학생으로서 자신을 가르

치는 교사들을 찰하며 내린 일상 인 결론으로부터 형성한 교수 학습 인식을 토 로,

화 담화와 같은 교수 실행을 해석하고 그 교육 가치를 평가하며 수용한다(Pajares,

1992; Munby & Russell, 1994). 그러나 비교사들의 교수학습에 한 인식은 통 인 교

사 심 교수 에 부합하는 경향이 있으며, 교수 이론의 이해 구성주의와 같은 개

지향 교수 을 육성하는데 장애 요인으로 작용한다(Holt-Reynolds, 1992). 이 에서

Bruner(1996)는 신 인 교수 행을 도입하고자 하는 교사교육자는 먼 비교사들의 통

상 인 교육 을 변화시켜야 한다고 지 하 다.

따라서 비교사들의 교실 담화에 한 인식을 악하는 것은, 교사 교육에서 교실 담화

를 다루기 해 필요한 선결 과제라고 할 수 있다. 여러 연구들이( 를 들어, 권나 , 2014;

이 호, 2009; Star & Strickland, 2008; Yadav & Koehler, 2007; Shoham, Penso, &

Shiloah, 2003; Huang & Li, 2012; Krull, Oras, & Sisask, 2007) 설문지를 활용하거나 수업

동 상 혹은 텍스트 사례를 통하여 비교사들이 수업에서 (교실 담화를 포함한) 어떤 측면

을 어떻게 해석하는지를 분석하여 ‘좋은 수업’, ‘좋은 교사’등에 한 비교사들의 인식을

보고해왔다. Brendefur와 Frykholm(2000), Lee와 Kim(2016), Jang(2010)등이 교사-학생의

언어 상호작용에 한 비 수학 교사들의 인식을 분석하 으나, 교실 담화에 한 비

교사들의 인식을 다룬 연구는 아직 부족한 형편이다.

이 연구에서는 아직 논의가 부족한 교실 담화에 한 비교사의 인식을 이해하기 하

여, 비교사들의 권 화 담화 사례의 교사 발화에 한 정 부정 평가에서

드러나는 교사 담화에 한 비교사들의 인식을 질 내용 분석 방법(qualitative content

analysis)을 이용하여 탐색하고 기술하고자 한다. 구체 인 연구문제는 다음과 같다.

(1) 권 화 교사 담화에서 비교사들이 주목하는 측면들은 무엇인가?

(2) 비교사들은 권 화 교사 담화의 어떤 측면을 정 /부정 으로 해석하는가?

(3) 교사 담화 평가에 반 으로 나타난 비교사들의 인식 특징은 무엇인가?

이상의 연구 문제에 한 탐색은, 교실 담화라는 교수 학습 미시 상호작용에 한 비교

사 인식의 이해에 기여함으로써, 교실 담화에 한 비교사들의 상식을 재구성하고 확장하

는 교사 교육 방안을 설계하는 데 필요한 구체 토 를 제공할 수 있을 것이다.
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Ⅱ. 이론 배경

1. 권 담화와 화 담화

1970년 의 사회 언어학자 Mehan(1979), Sinclair와 Coulthard(1975)등은 교실에서 형

으로 발생하는 언어 상호작용의 기본 도식이 ‘(교사의) 개시 질문(initiation)-(학생의)

답(response)-(교사의) 평가 혹은 후속 발화(evaluation or follow up)’의 IRE/F구조임을 발

견하 다. 여러 연구자들이 흔히 ‘암송 도식’으로 작동하는 폐쇄 인 담화 구조의 교육 한

계를 지 해왔다. IRE 패턴이 지배 으로 나타나는 교실 담화는 기계 이고 화 주제간 연

결성이 부족하며, 단순 계산이나 련 차 기억과 같은 낮은 수 의 학습 기회는 제공하지

만, 자신의 수학 사고를 설명하고 아이디어를 공유하면서 력 으로 발 시키는 것과 같

은 높은 인지 수 의 능동 학습 기회는 거의 제공하지 못한다(Franke, Kazemi, &

Battey, 2007). IRE 패턴은 질문을 제기하며 학생의 응답을 선택하고 평가하는 등 교사에게

화의 주도권을 부여하는 반면 학생들에게는 불특정 다수를 향한 교사 질문에 간단한 답을

하는 소극 인 참여밖에 허용하지 않으므로, IRE 패턴은 내용에 한 학습보다는 의사소통

에 한 교사의 통제를 원활하게 한다(Cazden, 1988; Lefstein & Snell, 2011; Tharp &

Gallimore, 1991; Wilen, 2004).

IRE 패턴에 한 가장 향력 있는 인식론 비 의 근거를 제공한 것은 바로 러시아의

문학 이론가 Bakhtin(1984)이 제기한 화 담화(dialogic discourse)와 독백 담화

(monologic discourse)의 구분이다. 독백 담화는 권 를 가진 한 화 참여자가 사 에 결

정된 자신의 본에 따라 “마치 완성된 진리를 소유한 것(Bakhtin, 1984, p.110)”처럼, 다른

목소리를 설득하거나 화 참여자와의 상호작용에 의한 자신의 목소리의 변화 가능성을 허

용하지 않으며 자신의 목소리에 한 무조건 인 수용을 요구하는 담화이다(Bakhtin, 1984,

p.293). 달한 지식의 정확한 인출을 의도하는 ‘암송 도식’의 IRE 패턴에서 교사는 ‘ 화

으로’ 학생의 목소리를 반 하고 담화 흐름에 합체하는 신, ‘독백 으로’ 학생의 답을 평

가라는 형식 반응으로 종결한 후 자신이 염두에 둔 다음 질문으로 환하게 된다. 반면

화 담화가 존재하는 교실에서는 학생들 역시 지식과 의견의 근원으로써, 학습은 지식의

정확한 달과 재생만이 아니라 상호작용을 통한 이해의 역동 변환 과정에서 일어날 수

있다(Nystrand et al., 2003).

한편 Lotman(1988)은 담화를 포함한 모든 텍스트는 ‘의미를 달’하는 단성 기능

(univocal function)과 ‘의미를 생성’하는 화 기능(dialogical function)의 이 기능을

가진다고 보았다. 텍스트의 기능 이 성은 ‘메세지의 최 한 정확한 달’과 ‘메시지 달

과정에서의 새로운 메시지 생성’이라는 의사소통의 두 가지 요한 의도이기도 하다

(Lotman, 2000). Bakhtin의 독백 담화가 ‘단성 기능’을 제하고 있으며 이것이 주목

인 담화라면, Bakhtin의 화 담화는 바로 언어가 화자와 청자 사이에 정보를 정확하게

달하는 도 (conduit)3)이상의 새로운 의미를 생성하는 사고 도구로 작용하는 ‘ 화 기

능’이 나타나는 담화이다. Lotman(1988)은 Bakhtin의 논의에서 한 발 더 나아가 모든 담화

3) Reddy(1979)는 의사소통에 한 어에서의 많은 은유 표 을 분석하여, 의사소통에 한 통상 인 사고를

언어가 마치 “수도 ” 처럼 발신자로부터 수신자에게 정보를 달한다는 “수도 은유(conduit metaphor)”로

설명하고 있다.
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에는 단성 기능과 화 기능이 공존하고 있음을 주목하 다.

다양한 교과 교육 분야의 연구자들이 ‘암송 도식’의 IRE 패턴에 결핍된 ‘ 화 기능’을

복원할 수 있는 안 상호작용의 양식을 탐색하 는데, Nassaji와 Wells(2000), Nystrand

외(2003), Wells(1993, 1996)등은 교사-학생-교사의 삼원 화 형식도 ‘암송 도식’과 다른 유

형의 교사 질문, 학생 답, 교사 후속 발화를 포함한다면, 교실 담화가 ‘암송 도식’의 기능

외의 다양한 기능을 수행할 수 있음을 찰하 다. 를 들어 세 번째 말차례에서 교사는

학생의 답을 평가하는 것 외에도 학생의 답에 기 하여 학생의 추가 인 사고를 탐색,

상, 설명, 정당화를 진할 수 있으며, 교사의 이와 같은 후속 발화로 ‘암송 도식’은 학생

들의 다양한 생각을 탐구하며 학생의 목소리가 담화 개에 의미 있게 기여하는 열린 토론

으로 개될 수 있다(Wells, 1993, 1996).

과학 수업에서 van Zee와 Minstrell(1997a)은 교과서 지식을 재생하기보다는 학생들이 스

스로의 생각과 질문을 표 하고, 사고와 개념을 정교화하기 하여 교사와 학생들이 질문과

답을 주고받으며, 학생들 사이에 타인의 사고를 이해하기 한 의사소통이 일어나는 교실

담화를 ‘반성 담화’로 개념화하 다. 반성 담화에서 교사는 ‘암송 도식’에서와 같이 지식

을 달하고 오류를 수정하기보다는 상과 유사한 과정을 통하여 학생들과 공동의 이해를

개하는 역할을 수행하는데, 특히 van Zee와 Minstrell(1997b)은 반성 담화를 유도하는

교사 발화 략으로 ‘반성 되묻기(reflective toss)’를 소개하고 있다. 교사는 ‘반성 되묻

기(reflective toss)’ 질문으로 학생의 이 진술의 의미를 “포착”하고, 발표 학생 혹은 학

체에 다시 생각할 책임을 “되 던져 다”(van Zee & Minstrell, 1997b, pp. 228-229). 교사

의 ‘반성 되묻기’는 학생들의 사고와 의미를 명료화하고, 정 오답을 떠나 다양한 아이디어

를 탐색하며, 제안된 여러 방법을 비교하고 평가하게 하는 등 다양한 기능을 수행할 수 있

다(van Zee & Minstrell, 1997b).

과학교육에서 Scott(1998)는 Bakhtin의 ‘독백 - 화 담화’, Lotman의 ‘단성 - 화

기능’의 이론 개념과 van Zee와 Minstrell(1997a)의 반성 담화와 같이 화 담화 사례

를 확인한 경험 연구들을 토 로, 교실 담화 연속체의 양 극단에 있는 담화 패턴을 다음

<표Ⅱ-1>와 같은 권 - 화 담화의 구분으로 개념화하 다.

수업을 통하여 학생들이 지식과 정보를 습득하기 해서는 독백 /권 담화도 필요하

지만, 화 상호작용을 통한 아이디어와 이해의 생성 변환 과정에 참여할 수 있는 기

회를 가질 필요가 있다. 따라서 교실 담화가 ‘정보를 제공하는’ 권 담화와 ‘학생의 아이

디어를 탐구하는’ 화 담화 양식을 모두 포함하면서, 수업 상황 목표에 부합하도록 두

담화 양식이 히 교 되면서 략 균형을 이루는 것이 교육 으로 바람직하다(Scott,

1998, p. 64; Scott, Mortimer, & Aguiar, 2006). 그런데 보통 교사들이 무의식 에 자동 으

로 실행하는 담화 패턴이 IRE 패턴의 권 담화임을 고려한다면(Cazden, 1988), 두 담화

양식 사이의 균형을 이루기 해서는 화 교실 담화의 비 을 증가시킬 필요가 있다.

여러 연구자(Barwell, 2015; Kazak, Wegerif, & Fujita, 2015; Knuth & Peressini, 2001;

Otten, Engledowl, & Spain, 2015; Pierson, 2008; Truxaw & DeFranco, 2008)들이 Bakhtin

과 Lotman의 이론 논의를 수학 교실 담화에 용하여 화 담화의 양상과 교육 함의

에 해 논의하 으나, 수학교육분야에서 화 담화에 한 논의는 아직 화되지 않았

다(Bakker, Smit, & Wegerif, 2015). 그러나 여러 수업 찰 연구(Brendefur & Frykholm,

2000; Wood, 1998; Wood, Williams, & McNeal, 2006)들이 보고한 수학 교실의 언어 상호

작용 패턴은 Bakhtin과 Lotman의 이론에 기반한 Scott (1998)의 권 , 화 담화의 구
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분과 잘 부합한다. Wood (1998, pp.170-175)가 분류한 교사와 학생의 상호 작용 유형인 깔

때기 패턴과 형 패턴은, 수학 수업에서 형 으로 나타나는 권 - 화 담화의 특

징을 잘 보여주고 있다. 깔때기 패턴(funneling pattern)에서 교사는 일련의 질문을 통하여

자신이 염두에 둔 문제 해결 차로 학생들의 사고를 깔때기로 좁히며, 학생들은 문제를 해

결하기 해 스스로 사고하는 신 정답을 얻어내기 한 교사의 질문에 답을 하는 데 머무

르게 된다. 반면, 형 패턴(focusing pattern)은 학생들이 자신 다른 학생들의 추론에

해 반성하도록 하는 인지 으로 높은 수 의 상호작용이다. 한편, Wood 외(2006)는 통

개 지향 수학교실의 상호작용 패턴을 분석하여, 교사의 질문에 학생이 ‘ /아니

오’와 같은 간단한 답을 하는 IRE패턴 상호작용이 주로 나타나는 “통상 인 교과서 진도 나

가기(conventional textbook)”, 교사가 질문을 통하여 문제 해결 방법에 한 힌트를 제공하

는 “통상 인 문제 풀이(conventional problem solving)”, 학생들이 자신의 문제 해결 략을

발표하는 “해결 략 보고(strategy reporting)”, 학생들이 문제 해결 략을 발표할 뿐만 아

니라 이에 한 교실 토론이 벌어지는 “탐구/논쟁(inquiry/argument)” 문화의 네 교실 문화

로 분류하 다. 이러한 네 단계의 교실 문화 분류는 권 담화로부터 화 담화사이에

수학 교실 담화가 존재할 수 있는 다양한 치들을 보여주고 있다.

권 담화(authoritative discourse) 화 담화(dialogical discourse)

담화의

일반

특징

기본 으로 ‘정보를 달하는’

목소리에
여러 목소리들이 참여함

폐쇄성: 달하고자 하는 메시지를

지지하는 않는 새로운 목소리는

인정받지 못함

개방성: 새로운 목소리는

의미 개에 기여함

고정된 의도: 결과가 통제됨
생성 의도: 상하지 못한

결과가 나올 수 있음

간섭을 허용하지 않으려는 권 를 가짐 도 과 논쟁에 열려 있음

정보의 달을 의도
‘사고 도구’ 혹은

‘의미 생성자’의 기능을 의도

교사 발화

특징

보통 (교사는 이미 답을 아는)

테스트 질문

보통 열린 혹은 답이 정해지지 않은

진정한 질문

새로운 화 참여 기회를 거의 제공하지

않는 형식 복습 혹은

사실 진술과 련

화를 유지하려는 방향으로 진행

다른 목소리에 한 선택 수용
여러 다양한 목소리들이

표 되도록 격려

학생 발화

특징

교사 질문에 한 짤막한 답변
흔히 (교사가 유도한 것이 아닌) 자발

반응이며 다른 학생의 발언으로 발됨.

교사가 달한 여러 용어들을 띄엄띄엄

연결 없이 재생

진행 인 화의 맥락 속에서 완 한

문장으로 표 되는 아이디어

흔히 직 인 단언의 형태
다른 이에 의한 해석과 발 이 가능한

‘잠정 제안’

<표Ⅱ-1> 권 담화와 화 담화(Scott, 1998: pp. 66-67)
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교사가 학생들의 깊은 사고를 육성할 수 있는 역량은 그가 지휘하는 교실 담화의 질이 좌

우한다(Blanton, Berenson, & Norwood, 2001). 학생의 생각을 탐색하고 공 으로 이끌어내

는 화 담화는 발표 학생 뿐 아니라 교실 구성원 모두에게 유익하다. 사고를 말로 표

하는 것은 자신의 사고를 일 이고 명료하게 만들며, 메타 인지 의식과 반성을 진한

다(Truxaw, 2004; van Zee & Minstrell, 1997b). 뿐만 아니라 화 담화는 제기된 수학

아이디어에 해 교실 공동체에 토론, 비 , 반성 여러 다른 안 문제 해결

략에 한 논의 기회를 제공함으로써 교실 공동체의 수학 의미 구성을 조력하고 이해를

심화할 수 있다(Barwell, 2015; Kazak et al., 2015; Knuth & Peressini, 2001). 화 담화

는 교사에게 수업 학생들의 이해에 한 질 정보를 수집함으로써 수업의 방향을 조정

할 수 있는 형성 평가(formative assessment)의 수단이 될 수 있으며(Carpenter,

Fennema, Peterson, Chiang, & Loef, 1989), 학생들의 지 자율성, 과제 집착력, 수학에

한 정 자아 개념을 함양할 수 있는 교실 문화를 창조하는 데 기여한다(Boaler &

Greeno, 2000; Lampert, 1990).

2. 비교사들의 상식 이론과 신념

교육 연구에서 신념은 인식(conception), 개인 인식론(personal epistemology), 세계

(world view), 가치, 상식 이론(lay theory), 통상 교수이론(folk theory)등 다양한 용어로

연구되어왔다(Aguirre & Speer, 1999; Ilic & Bojovic, 2016). 많은 사례 연구들이

(Thompson, 1984; Peterson, Fennema, Carpenter, & Loef, 1989; Eley, 2006) 교사의 수학

교수 학습에 한 신념이 실제 수업 실행에 상당한 향력을 미친다는 사실을 확인하

으며, 특히 교실 담화의 실행은 교수 학습에 한 교사의 깊은 신념을 반 한다(Kaplan,

1991; Bray, 2011).

비교사들은 십년 이상의 긴 학창 시 동안 장인을 찰하며 견습 기간을 보내는 도제

와 같이, 여러 교사의 교수 행 를 가까이에서 찰한다(Lortie, 1975). 그러나 장인의 작업

을 찰할 뿐 만 아니라 의사결정과정에도 참여하여 문 기술을 훈련 받는 도제와 달리,

부분의 학생들은 교육 의사 결정 과정에 해서는 알지 못한 채 표면 인 수업 행동을

찰하면서 교수 학습에 하여 다음과 같은 ‘상식 이론(lay theory) 상식 신념(lay

belief)’을 명확한 자각과 의도 없이 학습하게 된다.

보통사람들도 과학자와 같이, 그들이 속한 사회 세계를 이해하고 반응하기 하여 이론을 개발

하고 사용한다. 상식 이론이란, 이와 같이 보통 사람들이 일상생활에서 사용하는 이론으로, 종종

“일 일어나는 새가 먹이를 잡는다.”와 같은 격언에도 투사되어 있다.(생략)상식 이론은 사회

으로 수되고 공유될 뿐만 아니라 기능 이므로 일상생활에서 쉽게 활용된다. 상식 이론은 과학

이론처럼 사회 세계에 한 이해, 측, 일종의 통제력을 제공하나, 과학 이론과 달리 상

식 이론은 객 이고 검증 가능하거나 참일 필요가 없다.(생략)상식 이론은 자신과 타인에게

향을 미칠 수 있는 사고와 행동을 유발할 뿐 만 아니라 정당화한다(International Encyclopedia of

the Social Sciences Encyclopedia, 2008).

특히 비교사들의 상식 이론은 교실, 학교, 가정과 사회에서 일어나는 개인 인 교수 학

습 경험에 한 정식으로 교육받지 않은 해석에 바탕을 두고 있으며, 교육 의사결정과



비 수학 교사의 교사 담화에 한 인식 분석

471

단에 상당한 향력을 미칠 수 있는 암묵 지식 혹은 신념이다(Holt-Reynold, 1992, p.326).

Holt-Reynolds(1991, 1992)는 장 경험이 없는 비교사들이 교수 원리의 가치에 한

실천 논증에서 상식 이론과 신념을 어떻게 사용하는지를 질 사례 연구를 통해 분석하

다. 그는 비교사들이 어떤 교육 아이디어의 성을 단할 때, 일반 인 학생 혹은 그

들이 가르칠 미래의 학생들을 생각하는 것이 아니라, 같은 상황에 처한 학생으로서의 자신

을 생각하며 자신의 경험을 형 사례처럼 간주하고 사고하는 경향이 있음을 발견하 다.

비교사들이 수업 방법의 효과를 생각할 때 흔히 사용하는 형 인 사고 략은 바로 “내

가 학생이라면, 이 수업 방식에 어떻게 반응했을까?”라는 소 ‘학생으로서의 자아(self as

student)’ 략으로, 비교사들은 ‘학생으로서의 자아(self as student)’로부터 학생으로서의

심사에 부응하는 ‘교사로서의 자아(self as teacher)’를 만들어내고 있었다(Holt-Reynolds,

1991, p.5). 비교사들에게 ‘학생으로서의 자아’와 ‘교사로서의 자아’ 사이의 내 화는 교

수에 한 보 인 성찰 형식을 제공하지만, 교사로서의 과 사고를 형성하기 한 자

원과 략으로서는 한계를 가지고 있다.

한편, Holt-Reynolds(1992)의 사례 연구는 비교사들이 가지고 있었던 교수와 학습에

한 다양한 측면의 상식 이론 신념으로 인하여, 교사교육자와 비교사들이 ‘능동 -수동

’, ‘강의식 수업-토론식 수업’, ‘지식’과 같은 기본 인 교육 용어의 정의 교육에 한

가치 지향이 불일치하 으며, 이것이 비교사와 교사교육자 사이의 크고 작은 의사소통 실

패의 원인이 될 수 있음을 보여주고 있다. 결국 이 사례 연구의 비교사들은 자신의 상식

이론에 근거하여 통 교수 행을 옹호하면서, 구성주의 교수 행의 필요에 한 교사

교육자의 논증을 기각하거나 제한된 방식으로 수용하는 것에 그쳤다.

이와 같은 사례연구를 통하여 Holt-Reynolds(1991, 1992)는 좋은 수업에 한 비교사들

의 상식 이론과 신념은 교사교육에서 반드시 고려해야 할 강력하고 요한 사 지식이며,

교사교육자는 가르치고자 하는 주제와 련하여 비교사들이 가지고 있는 상식 지식과

신념을 이해하고, 비교사들에게 이러한 ‘상식’에 한 비 인 화의 기회를 제공해야

한다고 지 하 다.

Ⅲ. 연구 방법

1. 연구 참여자 자료 수집 방법

이 연구의 참여자들은 2017-1학기 연구자의 ‘수학교사를 한 인성교육’ 강의를 수강했던

사범 학 수학교육과 1학년 학생 18명이었다(남학생 11, 여학생 7명). 이 강의의 목표는

비교사들이 수학교사로서 필요한 ‘지 인성’과 ‘수행 인성’을 함양하는 것이었으며, 본 연

구에서 분석한 담화 평가 이 강의에서는 수업 동 상 장 수업 찰(각 1회), ‘어떻

게 이해하지(Carpenter et al., 1997)4)’ 독서 토론 활동, 성찰 노트 작성 등의 교수 학습

활동이 진행되었다.

연구자는 두 (권 화 ) 담화의 사록과 학습지를 일주일 간격으로 제공하여, 각

4) ‘어떻게 이해하지(Carpenter et al., 1997)에서는 이해를 강조하는 수업을 설계하고 분석하는 범주로 과제의 특

성ㆍ교사의 역할ㆍ수학 도구의 활용ㆍ수업의 사회문화ㆍ공평성과 근 가능성에 해 설명하고 있다.
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사례에 포함된 교사 발화에 하여 정 혹은 부정으로 평가 구체 인 평가 이유를 서술

하는 개별 과제를 제시하고 구 설문지로 응답을 수합하 다. 연구자는 두 담화 사례를 동

상이 아닌 텍스트인 사록 형태로 각 수업의 학습지와 함께 제공하 는데, 동 상이 텍

스트보다 교실 담화 상황에 한 풍부한 시청각 정보(교사 학생의 억양, 목소리 톤, 표

정, 행동, 교실 분 기 물리 환경)를 제공할 수 있다는 을 고려한다면, 비교사들의

입장에서 시청각 정보의 부족은 담화 평가의 어려움 혹은 한계 요인으로 작용했을 수 있다.

그럼에도 불구하고 연구자가 동 상이 아닌 사록 형태로 수업 사례를 제시한 이유는, 첫

째, 본 연구의 이 담화 분석이었으므로 참여자들이 빠르게 재생되는 동 상보다 텍스트

사례를 통하여 발화의 후 상황 맥락 체 담화의 흐름을 ‘한 에’ ‘천천히’ 살펴볼 수

있으며, 둘째, 비교사들에게 수업동 상의 많은 시청각 정보가 상당한 인지 부하를 야기

할 뿐만 아니라, 비교사들의 심을 교실 담화가 아닌 다른 수업 요소로 이동시킬 험이

있다는 을 고려하 기 때문이었다.

담화 평가 후 비교사들은 본인의 각 사례 평가에서 3개씩 선택하여, 자신의 평가를 뒷

받침하는 교사(의 역할), 학생(의 역할), 학습, 교실 담화, 질문, 교실 사회 문화, 수학, 오류

등에 한 개인 가정 혹은 가치에 해 서술하는 성찰 일지를 작성하 다. 연구자는 비

교사들의 자발 인 연구 참여를 보장하기 하여 학기 종료 후 담화 평가 과제를 연구 자료

로 분석하는 것에 한 동의를 받았으며, 이 게 연구 참여에 동의한 학생들의 자료만 분석

하 다.

2. 자료 분석 방법

연구자는 비교사들의 담화 평가 응답 자료를, Lee와 Kim(2016)의 근을 따라 질 내

용 분석 방법(qualitative content analysis)으로 분석하 다. 질 내용 분석은 연구자가 코

딩 임을 구축한 후 수집한 자료를 각 테마로 분류하면서 자료의 의미를 악하는 연구

방법론으로, 코딩 임이 연구자가 선행 연구를 토 로 연역 으로 도출한 개념 지향

(concept-driven)인 것인가 아니면 질 자료의 분석으로부터 귀납 으로 범주를 도출한 자

료 지향 (data-driven) 임인가에 따라 연역 /귀납 내용 분석으로 나 수 있다(홍서

, 서태열, 2014). 본 연구는 자료지향 인 귀납 내용분석을 토 로, Lee와 Kim(2016)이

보고한 테마5)도 고려하여 개념 지향 방법론도 혼용하 다.

귀납 내용 분석 차(홍서 , 서태열, 2014, p.110)를 따라, 1)연구자는 먼 각 교사 발

화에 한 비교사 평가 응답을 주의 깊게 읽으며 개방 코딩 하 으며6), 개방 코딩 결과를

바탕으로 체 자료를 요약하는 상-하 테마를 추출하여 일차 코딩 임을 구축하 다.

연구자는 질 연구 소 트웨어인 Nvivo 11을 이용하여 개방 코딩 작업을 수행하 으며, 내

용 분석 과정에서 Nvivo 11를 이용하여 각 테마와 그 테마가 참조하는 원 자료를 용이하게

근할 수 있었다. 2) 연구자는 다른 분석자와 일차 코딩 임을 이용하여 4명의 응답 자

료를 같이 코딩하면서7) 수정 보완 과정을 거쳐 코딩 임을 확정하 다. 3)확정된 코

5) 본 연구에서 차용한 Lee와 Kim(2016, pp. 372-373)의 테마는 A11, A22, A25, B1, B2, D2, F이다.

6) 두 교실 담화 사례에서 개시 질문과 종결 발화, 수업 내용과 직 인 연 이 없는 교사 농담에 한 비

교사들의 평가는 분석 상에서 제외하 다.

7) 코딩 임의 각 테마가 배타 인 것은 아니었으므로, 비교사들의 응답이 두 개 이상의 테마와 련이 있었

을 경우 그 가능한 가장 자세하고 특수한 테마를 선택하여 코딩하 다.
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딩 임으로 연구자와 다른 분석자가 두 사례 별로 임의로 선택한 다섯 명의 자료를 독립

으로 코딩한 후, Nvivo를 사용하여 코딩을 수행한 분석자간 신뢰도(inter-rater reliability)

로 Kappa 통계량(Cohen’s Kappa)을 산출하 다. 확정된 코딩 임을 이용하여 코딩한 두

분석자간 신뢰도는 연립방정식 사례에서 0.7, 사각형의 성질 사례에서 0.69로, 상당한 일치

(substantial agreement)로 나타났다. 5) 독립 으로 코딩한 결과에서 불일치한 코딩에 한

두 분석자 사이의 재검토 이후 연구자가 나머지 자료들을 코딩하 다.

한편 연구자는 비교사들의 성찰 일지도 담화 평가 응답의 보충 자료로 검토하 으며,

연구자에게 애매하거나 이해가 가지 않았던 응답은 비교사들에게 질문하여 이들의 생각을

이해하고자 노력하 다. 특히 상식 이론을 구체 으로 보고한 비교사 6명을 상으로 이

러한 상식 이론에 한 참여자 확인 인터뷰를 실시하여 분석하 다.

3. 두 담화 사례에 한 연구자 해석

1) 교사 A의 권 담화 사례(연립방정식 수업)

A교사의 수업은 학교 2학년 연립방정식에서 가감, 입법의 학습 여러 가지 문제

해결 략(그림으로 나타내기, 표 공정한 교환 방법 이용하기)으로 연립방정식을 해결하

는 수업 이었다8). 다음 발췌된 에피소드는 교사가 “도둑이 닭과 돼지를 8마리 훔쳤는데, 훔

친 동물의 다리 수는 모두 22개 다. 이때 도둑이 훔친 닭과 돼지는 각각 몇 마리인가?”라

는 문제를 만화로 제시한 후 진행된 교사와 체 학생의 화로, 문제 상황을 그림으로 표

하여 훔친 닭/돼지의 마리 수를 찾는 과정을 다루고 있다. A교사는 먼 문제의 조건들을

상기하고 학습지에 미리 제시된 여덟 개 동그라미의 의미, 그림으로 표 되지 않은 조건은

무엇인지를 질문하 다(line 1-17). 나머지 다리 수 조건은 주어진 동그라미 그림에 다리를

붙여 표 할 수 있는데, 닭 혹은 돼지이므로 몸통에 최소한 2개씩의 다리가 붙고, 남는 다리

들은 돼지에게 더 붙는다는 사실에 주목하여 목표인 돼지와 닭의 마리 수를 찾을 수 있음을

유도하고 있다. 다음은 A교사의 담화에 하여, 권 - 화 담화 논의에 기 한 연구자

해석이다.

(a) 교사 질문이 학생에게 유도하는 인지 사고 수 IRE ‘암송 도식’ 루틴

A교사의 질문들은 ‘문제의 이해(T2, 3, 5-7)’, ‘목표의 확인(T4)’,‘이용하지 않은 조건 찾

기’(T6), ‘문제 상황 그림으로 표 하기(T1, T8-17)’등 Polya의 문제 해결 단계에 따른 실행

발견술 권고의 내용을 포함하고 있다. 그런데 부분의 교사 질문이 학생들이 생각한

방법을 ‘묻기’보다는 교사가 염두에 둔 문제 해결 방법을 ‘ 달’하기 하여, 문제 혹은 학습

지에 제시된 정보를 재생하는 테스트 질문이었다. A교사와 학생들 사이에 반복된 상호작용

루틴은, 문제 해결 차와 련된 교사의 테스트 질문에 학생들이 간단히 답하면 교사는 학

생들의 답을 (옳다는 뉘앙스로) 간단히 반복한 후 염두에 둔 다음 차에 한 힌트 제공

테스트 질문으로 환하는 ‘암송도식’의 IRE 패턴이었다. 특히 학생들의 답을 통하여

담화에서 학생들이 수행하고 있는 역할을 살펴보면, 교사의 질문이 학생들에게 ‘주어진 문장

제에서 주어진 조건과 목표가 무엇인지’, ‘주어진 조건을 어떻게 그림으로 표 할 수 있을지’

8) A교사의 수업은 수학 과학 우수 수업동 상 사이트에 공개된 수업이다. B교사의 수업은 수업공개에서 촬 된

수업으로, 수업교사에게 연구 교육 목 으로 사용하는 것에 한 동의를 얻어 사용하 다.



이지

474

1 T1

도  훔쳐간 닭과 돼지  마리 수가 각각  마리 지  하고 싶어 , 
그런    해결  못했어. 우리가 같  해결  해볼 고 하는 , 

, 거  에 가락 1   보 . 
가락 1 에 보  만 에  트  그림  나타내어 어보 , 게 어 죠?  

샘  그림  하여  한  어 보 고, 근  동그라미가  개 그  어?

I

스트 질

2 학생들 8개 R

3 T2
그래, 동그라미가 8개 그  어 . 
아   상  다시 볼 ?  마리  훔쳤다고 했어?

E/I
스트 질

4 학생들 8마리 R

5 T3 8마리  훔쳤고, 닭과 돼지  다리 수   합했 니   개가 었다고 했어? E/I
스트 질

6 학생들 22개 R

7 T4
  개  건  동시에 만 시키는 닭과 돼지  마리수  하는 게 에 . 
, 그런  동그라미가 8개 어.  동그라미 8개는  미하는 걸 ?

I
스트 질

8 학생A 닭과 돼지 R

9 학생B 마리 수 R

10 학생C 닭과 돼지  마리 수. R

11 T5
닭과 돼지  마리 수. 닭  고 돼지가 지는 겠지만, 
하여튼 마리가   마리가 ? 

E/I
스트 질

12 학생들  8마리 R

13 T6  8마리가 .그 ?  8마리가 다는 것   동그라미  하여 해
어. , 그러  하나 하지 않  건  죠? 어  건?

E/I
스트 질

14 학생들 다리 수 R

15 T7 다리 수가   개? I
16 학생들 22개 R

17 T8
22개라는 걸 아직  그림   안했어 . 그 ? 
다리가 22개라는 것  어떻게  그림에다가  하  ? 다리가 22개다. 

I
가짜 열린 질

18 학생 다리 … R

19 T9 다리  그 , 그 , 다리  그리는 , 얘 들  닭 아니  돼지 꺼야. 그 ?
어도 한 몸통에  개 상  다리는 어 어야 ?

I
스트 질

20 학생 2개 R

21 T10
2개 상, 1개. 닭  게 한 만 는 닭  없어 . 그래  게 다   
는 닭 라고 생각하고, 어도 2개  다리가 어야 겠다. 그 ! 그래   한 몸
통에다가 단 2개씩 다리  여 보 . 여러 도 학습지에 여 보 . 

E/I

사

22 T11
( 시 후) ! 각각  몸통에다가 다리  2개씩 여 습니다. 
그러   몸통에  다리가   개야?

I
스트 질

23 학생들 16개 R

24 T12 16개 었어 . 그런    개  다리  ? E/I
스트 질

25 학생들 22개 R

26 T13 그 , 그러   개  다리   여야 해 ? E/I
스트 질

27 학생들 6개. R

28 T14  개? 22개에  16개 빼. E/I
재 질  

29 학생들 8개 R( 답)

30 학생들 6개 R( 답)

31 T15
8개? 6개. 그 ,
6개  다리   여야 하는  다리가  는 동 들  다 가 ?

E/I
스트 질

32 학생들 돼지 R

33 T16 그 , 돼지. 돼지는 다리가 3개  돼지 어 ? E/I
스트 질

34 학생들 없어 . R

35 T17

없어 . 그래 ,  개씩  게  겠지,  개씩  여  여  개씩 
겠습니다.( 티미 어 에 )하나, , , , 다 , 여 , 여  개  

어 . 여러 도 학습지에 그  보 . 다 그 ? 다리가 4개  것  가 
겠어 ?

E/I

 언  
스트 질

36 학생들 돼지 R

37 T18 다리가 2개  건? I
스트 질

38 학생들 닭 R

39 T19
그 , 그러  돼지는  마리, 닭  다  마리가 겠죠. 

게 우리가 할 수가 습니다.
E

<표 Ⅲ-1> 교사 A의 권 담화 사례(연립방정식 수업)
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에 해 스스로 생각하기보다는 문제나 학습지에서 요구되는 정보를 재생하는 낮은 수 의

사고를 유도하고 있음을 알 수 있다. 따라서 학생들에게 문제 해결의 시범을 제공하려 한

교사의 좋은 의도에도 불구하고, 교사의 질문 언 은 학생들 신 당면한 문제의 해결에

필요한 부분의 사고 활동을 행하는 결과를 낳고 있다9).

(b) 깔때기 패턴

주어진 문제의 핵심 인 해결 단계인 동물의 다리 정보를 그림으로 나타낸 후 그로부터

구하고자 하는 동물 수를 구하는 과정을 다룬 담화(line 17-38)에서 나타난 교사의 설명과

테스트 질문(T8-18)들은, 교사가 자신이 염두에 둔 문제 해결 방법으로 학생들의 사고를 좁

들어가는 깔때기 패턴 상호작용을 유발하고 있다.

(c) 교사의 문제 해결 방법 달이 주 기능인 담화

A교사의 담화는 주어진 문제에 한 학생들의 사고보다는 문제 해결 방법을 달하는 교

사의 목소리를 으로 개되고 있다. 교사는 나머지 조건을 그림으로 표 할 아이디어를

물었던 질문(T8)에서도, 학생의 불완 한 응답(line 18)을 정교화하기 한 추가 발문 없이

교사가 완성한 후 그 다음 단계를 수행하는 질문으로 환하고 있다(T9). 한편 학생의 오답

(line 29)에 해서도 오답을 한 학생의 사고를 이해하기 한 시도 없이 오답을 기각하고

정답을 선택하여 그 다음 말차례를 진행하고 있다(T15). 이와 같이 학생들의 목소리를 담화

에 잘 유입하지 않는 폐쇄성을 보여주는 장면들은, 교사가 고정된 의제를 가지고 있었으며

학생들의 (교사의 고정된 의제에 어 난) 목소리로 인한 간섭을 허용하지 않는 등, Scott

(1998)가 지 한 권 담화의 특징을 보여주고 있다.

2) B교사의 화 담화 사례(사각형 성질 수업)

B교사의 수업도 역시 학교 2학년의 사각형 단원 수업으로 그림으로 제시된 사각형의

조건을 이용하여 여러 사각형 그림을 정사각형, 마름모, 직사각형, 평행사변형으로 분류하는

문제를 해결하는 수업이었다. 발췌된 교실 담화는 정사각형의 조건인 “ 각선의 길이가 같

고 서로 수직 이등분하는 사각형은 정사각형이다”를 사용하여 주어진 그림을 정사각형으로

분류하는 문제에 한 교실 토론이 개된 부분이었다.

이 담화에서 B교사는 문제에 해 처음 제기된 해인이의 답이 정답임을 인증하여 나머지

학생들에게 달하는 신, 학 의 다른 학생들이 해인의 답에 한 생각과 추론을 표

할 수 있는 기회를 제공함으로써 훈식과 수 의 (사실 오답이었던) 목소리도 담화에 편입되

는 것을 허용하고 있다. 다음은 권 - 화 담화의 구분과 련하여 연구자가 B교사의

수업에서 주목한 특징이다.

(a) 교사 질문이 학생에게 유도하는 인지 사고와 ‘반성 되묻기’ 루틴

9) 연립 방정식을 그림으로 해결하는 문제이므로, 주어진 상황을 한 그림으로 표 하는 것이 문제 해결의 결

정 단계이다. 그러나 교사의 개시질문(T1)에서도 드러나듯이 학생들에게 제공된 학습지에 이미 동그라미 8

개가 그려져 있었다는 에 주목할 수 있는데, 이러한 힌트 제시는 주어진 과제의 인지 난이도를 낮출 뿐만

아니라 이 교실 담화가 교사가 염두에 둔 문제 해결 차를 달하는 권 담화로 개되는 데 향을 미

친 상황 요인 하나이다.
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1 T1 8  어  거 같아 해 아? I

2 해 ( 사각 ) 맞는 거 같아 . R( 답)

3 T2  맞죠?  얘 해주 . F/I 사고 탐색  

4 해 사각  안에 각  그 , 가 다 같고 , 직각 에  그 안 ‥ R( 답)

5 T3
아, 그래  사각 다? 시 8  사각  아니라고 생각하는 사람?  

견 내주 . 어, 찮아,  여 지 라 어 . 
훈식아 말해 , 사각  아니라고 생각해?

F/I
학 에 수학  

단 청 

6 훈식 (8  사각 )아니에 . R( 답)

7 T4  았어, 훈식 가 얘 해주 .  아닌지? F/I 사고 탐색 

8 훈식 마  질에 각   수직 등 하고 는 , 사각  그게 없어 . R( 답)

9 T5 어, 사각  각  수직 등 하는 질  없어  사각  아니다?  , 
훈식  견에 견 낼 사람? 

F/I
학 에 수학  

단 청 

10 훈식 아 생님 가 틀린 거 같아 . R

11 T6
아,  시간  견  각 각 변하는 시간 , 스스  그냥  우쳐. , 
진 한 움 다 그지? 

F

12 수 (8 ) 사각  아닐 수도  거 같아 R( 답)

13 T7 아 사각  아닐 수도  거 같아? 여 ?
 아닐 수도  거라고 생각해? 

F/I
사고 탐색 

14 수 는 그림  할래 . R

15 T8 아 그림 그릴 거 에 ? 그림 아 . 그림 ~(그림 그릴  빼 다)      
8  게 나 도 사각  아닐 수 .

F/I

16 수

( 에 각  그린다)여 가 가 , 다 같다고  게  우 , (8  그림  직
각  그리 )그런  여 는 90도 아 , (그  각에도 직각 시  한다)그럼 
여 도 90도  거 아 , 그런  여 는 90도 시가 안 나  니 ,  들
어  여 가 130 라고 하 , 나 지 각  60  고(각도가 130도  가 같

 각  그리고 사각  한다).
(다  학생들 웃는 리) 

R( 답)

17 T9 , 수  그림  해가 가는 사람? (  드는 학생  거  없다) F/R
학 에 수학   

단 청 

18 T10 그럼  상하다고 생각하는 사람? (  학생   든다) F
학 에 수학   

단 청 

19 T11
,  내리고, 여  보  여 가 90도  , 여 가 90도가 아닐 수도 다는 말  
는 거 거든. 그런  여 가 90도  여 가 평평해 ‥

F

20 수 아, 그 나(  리  돌아간다). R

21 T12 여  앞에만 나  다 우쳐 ,  공간  달  공간 야.
그럼 사각  맞아 ?                                                    

F/I
학생에게 수학  

단 청 

22 수 사각  맞아 . R

23 T13 사각  맞다? 그럼 시 훈식 는 아직도 얘가 사각  같지 않다고 했는 ‥ F/I 사고 탐색  

24 훈식 . R

25 T14 아직도? 아직도 (8 ) 사각  같지 않아 ? F/I
학생에게 수학  

단 청 

26 훈식 . R

27 T15 그럼 얘가 사각  맞다는 견  하나  할 사람? I 학 에 수학  
견 청 

28 민
생님  에 직사각  아빠고 마 가 엄마라고 했 아 . 걔   아들 낳

아  사각 라고 했 아 , 그래  마  질  개도 사각 에 들어가  
사각 라고 생각해 .

R( 답)

29 T16 아, 그래  마  어  질  닮  거야? F/I 사고탐색     
(  질 )

30 민  각  가 같고, R

31 T17 가 같고, 그게 마 , F
복

암  

32 민  다  것  수직 등 하고, R

33 T18
 다  것  수직 등  한다는 게 마  질 고,

그럼 아빠  직사각  질  야? 
F/I

사고탐색      
( 질 )

34 민 각  가 같다. R

35 T19 각  가 같다, 그  에 얘는 다? F/I
닫 질

36 민 사각 다. R

37 T20 사각 다, , 훈식아,  어 ? F/I
학생에게 수학  

단 청 

38 훈식 맞는 거 같아 . R
39 T21 , 그러  해 가 한 8  맞다는 걸  결  났고 ( 략) F

<표 Ⅲ-2> B교사의 화 담화 사례(사각형 성질 수업)
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B 교사의 교실 담화에서는 (1) 학생의 일차 답에 한 추론 사고를 탐색하는 추가

발문( :T2, 4, 7, 13, 16-19)을 한 연후에, 교사가 맞았다 혹은 틀렸다는 평가 없이 립

인 태도를 견지하면서 (2) 학 공동체 혹은 특정 학생에게 이에 한 의견 제기 수학

단을 요청하는 발문(T3:“혹시 8번이 정사각형이 아니라고 생각하는 사람? 의견 내주세

요”, 이 외에도 T5, 9, 10, 12, 14, 15, 20)10)을 하는 ‘반성 되묻기(reflective toss)’ 루틴이

반복 으로 나타나고 있다. B교사의 ‘반성 되묻기’는 학생들에게 정사각형의 성질과 같이

이미 공유된 정보의 재생 뿐 아니라, 문제에 한 자신의 생각과 추론을 설명하고, 먼 논

의된 다른 학생의 추론에 한 반박이나 정당화하기와 같은 인지 으로 높은 수 의 사고를

유도하고 있음을 알 수 있다.

(b) 형 패턴

B 교사의 교실 상호작용에서는 학생들에게 문제에 한 답만 아니라 그에 한 자신의

추론을 설명하고, 더 나아가 이에 한 교실 토론을 통하여 자신과 담화에서 등장한 다른

학생들의 추론에 해 반성하는 기회를 제공하고 있다. 특히 훈식이의 오류에 한 소민의

반박을 논의하는 과정(line 29-35)에서 등장한 교사 질문은, 발표 학생의 추론 과정을 다른

학생들도 이해할 수 있도록 따라가면서 학생들의 심을 발표 학생의 요한 아이디어에

을 맞추고 있다.

(c) 학생들의 사고 탐색과 상호작용을 통한 의미 재생성이 주 기능

훈식이는 각선이 수직 이등분한다는 성질은 마름모의 성질이며 정사각형의 성질이 아니

라는 이유로 해인이의 주장을 수용하지 않았다. 특히 이 성질을 마름모의 성질이라고 인정

하면서도 정사각형의 성질로 보고 있지 않다는 에서, 훈식이는 사각형의 포함 계와 성질

의 포함 계를 혼동하고 있음을 알 수 있다. 결국 해인과 훈식의 두 주장 사이의 긴장은 소

민이가 제기한 사각형 그 성질의 포함 계에 한 가족 은유(‘직사각형이 아빠, 마름모는

엄마이며 정사각형은 이들의 아들이므로, 정사각형은 마름모의 성질을 가질 수 있다’)가 해

인이의 원 주장과 훈식의 반론을 종합함으로써 해소되고 있다. 이와 같이 해인이가 처음 언

한 정사각형의 조건은 훈식이의 오류와 상호작용하고 소민이의 ‘가족 은유’에 의하여 종합

되는 과정을 거치면서, 사각형의 포함 계와 성질의 포함 계까지 망라한 정사각형의 조건

에 한 재-정련된 의미를 생성하고 있다.

특히 학 의 다른 학생들에게 제기된 주장에 한 수학 단 의견 제기의 기회를 제

공한 교사 발문은 답의 옳고 그름을 결정하는 수학 권 를 교사로부터 학생들에게 이양했

을 뿐만 아니라, 정답이 아닌 다른 목소리의 유입과 상호작용을 허용함으로서 이 담화가 정

답을 달할 뿐 아니라 의미를 생성하는 화 담화로 개되는데 결정 인 매로 기능하

고 있음을 알 수 있다.

10) 이와 같이 제기된 주장에 하여 “동의해요? 동의하지 않아요? 다른 아이디어 있어요?”라는 교사 발문은 여

러 연구(Chapin, O'Connor, & Anderson, 2009, p.14; 김진호, 2009)에서 강조되는 발문이며, 이러한 교사 발문

이 요구하는 ‘다른 사람의 의견을 듣고 옳고 그름을 단하기 반박하기’는 담화 심 수학 의사소통의 성

취요소 하나이다(김상화, 방정숙, 2010)
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Ⅳ. 연구 결과

연구자는 비교사 18명이 작성한 A교사의 17개 교사 발화에 한 306개, B교사의 18개

교사 발화에 한 324개의 평가응답을 수집하 다. <표 Ⅳ-1>은 A와 B교사 발화 평가 응

답에 한 내용 분석으로 도출한 코딩 임(coding frame)이다. <표 Ⅳ-1>의 상 하 테

마는 비교사들이 교사 발화에 한 정 혹은 부정 평가의 주요 근거로 주목한 교실 담화

의 측면이며, 비교사들이 이러한 테마를 어떻게 근거로 사용하 는지 보여주는 와 함께

제시하 다11).

306개의 A교사 평가 응답 약 68퍼센트(%)(207개), 324개의 B교사 평가 응답 약 72

퍼센트(%)인 232개의 응답이 정 평가 다. 비교사 개인별로 두 교사 발화에 한 정

평가율을 살펴보면, 두 교사 담화의 정 평가율이 15 퍼센트 이상 차이를 보인 9명 4명

은 권 교사 담화의 정 평가율이 더 높았으며, 5명은 화 교사 담화의 정 평가율

이 더 높았다. 나머지 아홉 비교사들의 경우, 두 교사 담화의 정 평가 비율의 차이는 10

퍼센트 미만이었다. 매 순간의 교사 발화에 한 정 평가 비율은 각 담화에 한 비교

사들의 종합 선호가 반 된 수치로 해석할 수 있는데, 이 에서 본 연구에 참여한 비

교사들은 화 교사 담화를 권 교사 담화보다 더 선호했다고 보기는 어려움을 알 수

있다.

다음 에서는 두 담화 사례에 하여, 1) 비교사들이 정/부정 평가에서 많이 언 한

교사 담화 측면(테마), 2) 비교사 다수가 정 으로 평가하거나 부정 으로 평가했던 교사

발화 이에 한 평가의 특징을 살펴보고자 한다.

1. 권 교사 담화에 한 비교사들의 인식

[그림 Ⅳ-1]은 A교사 담화에서 각 테마 별 정-부정 평가의 분포12)이다. 비교사들이

A교사 담화 평가에서 가장 많이 언 한 근거는 ‘교사 발화/질문의 인지 기능(A2)’이었다.

특히 비교사들은 ‘문제 해결에 필요한 내용 상기(A25)’, ‘문제 해결 유도(A21)’와 ‘학생들

의 사고 유도(A22)’ 의 측면에서 주로 정 평가의 근거로 사용하 다. 두 번째로 많이 참

조한 테마는 ‘교사의 설명(F)’으로, 이 테마는 정과 부정 평가의 근거로 쓰인 빈도가 비슷

하게 나타났다. 세 번째로 많이 참조한 ‘질문 빈도(C3N)’ 테마는 부정 평가의 근거로 사용되

었다.

정 평가 근거로 가장 많이 참조한 하 테마는 A25P, A21P, A22P, FP, IP의 순으로 나

타났다. 비교사들은 A교사 발화가 학생들에게 ‘문제 해결에 필요한 내용을 상기하고

(A25P)’, ‘문제 해결(A21P)’과 ‘사고(A22P)’를 유도했다는 , 상세한 설명(FP)과 담화 외

요소(IP)면에서 정 으로 인식하 다.

A교사 발화의 부정 평가 근거로 비교사들이 가장 많이 언 한 세부 테마는 C3N, FN,

A22N, E1N, E2N 순으로 나타났다. 비교사들은 A교사의 질문이 무 많다고 느 으며

(C3N), 교사가 사고를 행하여 학생들의 사고 기회를 일소하는 토 즈 효과의 측면(A22N)

에서 비 으로 평가하 다. 교사의 설명(FN), 학생 오류에 한 피드백(E1N) 학생

11) <표 Ⅳ-1>에서 사례 뒤 A8 혹은 B12와 같은 표기는 해당 사례가 A교사의 T8 발화, B교사의 T12 발화에

한 평가 반응이라는 뜻이다. 사례가 제시되지 않은 부분은 해당 반응이 없었음을 의미한다.

12) 해당 테마의 -부정 총 참조 횟수가 8회 이상인 테마만 표시하 다.
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상  마 하  마 마  재가  평가  (Positive) 마  재/  
 평가  (Negative)

A1 사 
(질 )  

 능

격 , 찬, 
신 공

A11P 학생들  원하는 식  신   
는 것   평가하  찬해주  

수업   향  끈다(B8).
A11N 냐하  하  다(A5)

재미, 심 
A12P 수업만 계 해  하  학생들에게 지루할 
수  에 가끔씩 학생들  웃게 하는 상

 연 하는 것   수업  한 습 라고 생
각한다(B12).

A12N 아 들  나 가 어리다는 에   
 학생들  다  야  샐 수 다 생각

어  평가하 다(A16).

( )학생 
감 ( 담)

A13P학생  답  틀 다고 직  말하는 
것  아닌 앞에 나  학생들  우 는 공간
라고 말함  학생  답  틀 도  안하게 
해주었다(B12).

A13N  앞에 나  학생  당 스러울 수도 
고 민망할 수도 다 생각하  다(B10)

A2 사 
(질 )  
지  능

 해결 
안내- 도

A21P 계 해  과  해결  도하는 습 다. 
 평가한다(A2).

A21N( 과) 학생들에게 다  향  본
 시해 주어 계  라갈 것 라는 느낌
 아  평가하 다(A6).

학생들  사
고 도

A22P 냐하  아 들에게  해결  생
각하게끔 도하고  다(A8)

A22N( 과) 해결에 어  핵심  아
어 다. 그런   학생들에게 여  듯

한 느낌  든다.  지만 도움  주고 여  
는 학생들 스스  해결하게끔 하는 것   

았  것 같다는 생각  든다(A8).

학생 답 
체 /심

A23P 학생  답  체   하게끔 
도   평가했다(B16-19).

학생 해 
  평
가

A24P 학생들에게 미 알고 는 내  함
 학습 진도   라 고 나 할 수 

는 질 라고 생각하  다(A20).

A24N 마지막 지 해가 안 었  훈식 에게 
다시 한  어보는 것  해가 가지만  
해가 안 갔   다시 해가 안 간다고 하  

끄러워질 수 어 맞는 것 같다고 겼  수도 
다. 차라리 "훈식 가 다시 한  리  해 볼

?" 런 식  훈식 가 진짜  해했는지 
하는 것  낫다고 생각한다(B20).

 해결에 
필 한 내  
상 ( )

A25P 과 에 시  단 들  학생들  새 질 
할 수 도  도 주고 다(A3).

A25N( 과)계 해  에  주어진 건
들  어보고 다. 그런  한편 는 것 역시 
아 들 스스  생각해낸 것  아니었다는 것에  

  느낌  든다(A4)

학생 참여
도

A26P 아 들에게 어보  참여  도하고 
 다(A5).

B. 질
식

 는 
질

B1P 맞다고 생각한 에 해 어본  
다(B2).

닫  질

B2N 다리가 3개  돼지 어 ? 라는 질 보다는 
돼지는 다리가  개 ? 하 지 -아니 보다
는 단답식  답할 수 는 가   것 
같다(A8).

C. 사 질
 ( 능 ) 

특징

질  난
도, 순  등

C1N 아 들  수 에  생각하 ,   그림
과 매  지 않  수도 다 단하 에 

 평가하 다(A5).

질  상

C2P 질  상  개 에   들에게 지 
었다는 , 하고  하지만 끄러워하는 

학생  지 해  시켰다는 에  라고 
생각한다(B3).

C2N   헷갈  한 학생  훈식 만 는 
것  아닌  " , 훈식아  어 ?"라고 했   
훈식 는 신만  몰랐 나 생각했  수도 

다. 라  " , 훈식아  어 ?" 신에 
 포함할 수 는 "  해가 나 ?"과 같  

질  하   것 같다(B20).
질  빈도 
(필 )

C3N 8마리라는 답  나  한 질   
많  진 것  아닐  하는 생각  들었다(A5).

D. 언어 사

, 뉘앙스 D1N 앞에 나  한 학생  그린 그림  
상하다고 했  다(B10).

한 어  
사

D2N "2개 상" 란 말  "다리가 1개  안 
다."  미  사 한 것 같  2개 상 란 말

 3개도 다는 말  함  한다. 라  2개라고 
해야 아 들  돈   수  것 같다
(A10).

E. 학생 답
에 한 사 

학생  
에 한 사 

피드

E1P 후 학생  에  볼 수 듯 , 학생  
신   달  수 었 에  평

가하 다(B11).

E1N 학생   못 는지  말해주는 것  
 다고 생각하  다(B9).

학생  답
에 한 극

 수  

E2P 한 학생  답만  듣는 게 아닌 학생들  
다양한 견  듣고 그 견  수업시간에 공 한
다는 에   평가했다(B3).

E2N 학생들  견  끝 지 지 않고 그냥 
 말  어갔  에 뻔한 답변  어  

간 것 같다(A9).

학생, 학 에
에 한 

견 (수
학  단 피
드 )

여

E4P 직  피드  아닌, 다  학생과  사
통  통한 피드  주도하여 학생  담  

고 한 사 통  루어지는 실  끌고 
 다(B3).

E4N 학생  견  듣고 아 래  그 다? 런 
식  말하  다  사람에게 견  어보

 답한 학생  뻘쭘하거나 신  틀 다고 생
각할 수  것 같다(B5)

F. 사  
  보

공

상 한 (내
)  

공

FP 학생들  눈 에 맞춰  사가 하고 
 다(A10).

FN (  재  한  지 ) 수업
 진행  해 생님  처   하시  
겠다(B15).

G. 학생들에
게 생각할 시

간 여

GP 아 들에게 직  해볼 수 는 시간  주었  
다(A11).

GN 학생들  워야 할 식  생각할 시간 없  
그냥  말 해  다(A14).

H. 수업  원
한 진행

HP 앞  말한 것  연스  학습 동  끌어 
갔  다(A10).

HN 냐하   질질 끌고  다(A17)

I. 담   
만 , 시각  
도  사 , 

학생 직  
동  여

IP 사  동  하는 것  아닌 학생들  
동  하  개   수 도  하고 다. 

 평가한다(A10).

IN 학생들에게 여보라고 한 후 생님  큰 
 보여주는 것   았  것 같다(A17).

<표 Ⅳ-1> 비교사들이 담화 평가에서 주목한 측면(테마)
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답을 극 으로 수용하려는 노력(E2N)이 미흡했다는 에서 부정 으로 생각하 다.

가장 많은 비교사들이 정 으로 인식했던 A교사 발화는 ‘아직 이용하지 않은 문제

조건을 상기하고, 이를 나타내는 방법을 묻는 질문(T6)’이었다([그림 Ⅳ-2]). 그 외 ‘문제 조

건 확인 질문(T2)’, ‘문제 목표를 확인하고 동그라미의 의미를 묻는 질문(T4)’, 나머지 다리

수를 그림으로 표 하여 구하고자 하는 동물 수를 도출하는 과정의 교사 발화(T8, 13, 18)에

해서도 18명 15명의 비교사들이 정 으로 평가하 다.

비교사들은 다음과 같이 A교사의 T2, 4, 6발화가 문제의 조건과 목표의 상기와 같이

문제 해결 과정에 일반 으로 필요한 차와 권고를 포함하고 있음을 주목하 다.

-문제에 주어진 조건들을 다시 떠올려 주는 질문이기 때문에 충분히 가치 있는 문장이라 생각

한다(T2: A25P(9/15)13)).

-문제의 목표를 말하면서 자신이 비한 자료와 연 성을 학생들에게 물어 으로서 학생들이

이해하는데 더욱 도움을 주었을 것이다(T4: A25P(5/15)).

-학습지의 동그라미가 의미하는 것이 무엇일지에 한 질문을 하여 학생들로 하여 스스로 생

각하여 답하게 했기 때문이다(T4: A22P(4/15)).

-문제에 조건을 하나하나 따져보는 습 을 길러 수 있기 때문에 정 으로 평가한다. 후에 문

제가 풀리지 않은 상황에서도 내가 사용하지 않은 조건은 없나 다시 한 번 확인하는 습 을 유

도하는 질문이라 생각한다(T6: A25P(11/17))

한편 A 교사의 발화 T8, 13, 18은 교사가 의도한 방식으로 학생들의 사고를 유도하는 깔

때기 패턴 상호작용 등장한 테스트 질문이었다. 이들 질문에서 교사가 문제 해결에 필요

한 부분의 인지 활동을 신 수행함으로써 결과 으로 학생의 사고 기회를 박탈하는 토

즈 효과의 험이나 교사 발문의 일반성 등 깔때기 패턴 상호작용의 한계를 다음과 같이 주

13)이 장에서 제시한 비교사 반응은 해당 발화에서 가장 많이 나타난 근거의 평가이다. 사례 끝에 제시된 ‘T2:

A25P(9/15)’와 같은 정보는 이 반응이 A교사 T2발화에 한 A25P 근거의 정 평가이며, 해당 교사 발화를

주어진 사례와 같이 정(혹은 부정)으로 평가했던 15명 9명이 이 근거(A25P)에 의한 평가를 했음을 의미

한다.

         [그림 Ⅳ-2] 권위적 교사 담화 

        발화 별 예비교사 정 평가 비율

[그림 Ⅳ-1] 권위적 교사 담화 

테마 별 정- 정 평가 응답 포
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목한 비교사들은 소수에 불과하 다.

-문제해결에 있어서 핵심 인 아이디어이다. 그런데 이를 학생들에게 떠 먹여 듯한 느낌이 든

다. 이 까지만 도움을 주고 여기서부터는 학생들 스스로 해결하게끔 하는 것이 더 좋았을 것

같다는 생각이 든다(T8: A22N(1/3)).

-닭과 돼지의 다리 수의 속성만 이용하려 하는 것 같다. 나 에 동물의 다리가 아닐 경우, 학생들

이 실제로 문제 풀이를 할 때 응용하기 힘들 것 같다(T13: FN(1/3)).

부분의 비교사들은 테스트 질문들이 문제 해결에 필요한 정보를 상기(A25P) 제

공했으며(FP), ‘질문’으로 학생의 사고(A22P)와 문제 해결을 유도(A21P)한다는 에서 다음

과 같이 정 으로 평가하 다.

-아이들에게 어떻게 표 해야 할까 물어보면서 직 생각하게 해주기 때문이다(T8: A22P(7/15))

-학생 스스로 문제를 해결해 나갈 방법을 유도하는 과정이라고 생각한다. 그 방법은 그림으로 푸

는 방법인데, 그림으로 문제를 하게 풀 수 있도록 잘 유도하고 있다고 생각한다(T8:

A21P(6/15)).

-왜냐하면 학생들이 더 붙여야 하는 다리의 개수를 구하는 방법을 스스로 생각하고 답변할 수

있는 좋은 질문이기 때문이다(T13: A22P(6/15)).

-과제 해결의 과정 제시해 주어 정 으로 평가하 다(T18: FP(4/15))

깔때기 패턴 상호 작용 등장하는 테스트 질문에 한 와 같은 평가는 비교사들이

교사 질문의 ‘내용’을 “학생의 문제 해결에 도움이 되는 정보를 제공 혹은 재생하는가?”의

에서 주목하고 있음을 보여 다. 그러나 부분의 비교사들은 테스트 질문이 문제 해

결에 요구되는 부분의 사고를 행하며, 학생들에게 이미 공유된 정보의 확인 재생과

같은 낮은 차원의 사고를 유도한다는 은 상 으로 잘 인지하지 못하고 있었다.

교사 A의 발화에서 부정 평가율이 높았던 교사 발화는 T14, 5-15, 9, 16의 순으로 나타났

다([그림 Ⅳ-2]). 이와 같이 많은 비교사들이 부정 으로 평가한 교사 발화와 주요 부정

평가의 근거를 살펴보면, 비교사들은 학생의 오답에 해 문제 해결 차를 직 으로

지시한 발화(T14)에 하여 학생 사고 기회의 박탈(A22N), 차에 한 충분한 설명 부족

(FN)을 근거로 부정 으로 평가하 다. A교사의 질문이 필요 이상으로 많다고 느 으며

(T5, 16), 한 학생의 답에 한 피드백(T15)과 학생의 답에 한 극 인 수용 노력

의 부족(T9)의 측면에서 부정 으로 해석하 다.

-8마리라는 답이 나오기 한 질문을 무 많이 던진 것이 아닐까 하는 생각이 들었다(T5:

C3N(4/10)).

-왜냐하면 학생들의 의견을 끝까지 묻지 않고 그냥 바로 말을 이어갔기 때문에 뻔한 답변으로

이어져 간 것 같다(T9: E2N(3/8))

-단순 계산 과정마 도 선생님이 진행해 학생들은 아무것도 생각하지 않게 되었다(T14:

A22N(5/18)).

-8개라 생각한 이유에 해 묻지 않아 학생이 잘못 생각한 이유를 알 수 없음, 자신의 오류를 정

정할 기회를 주지 않았다 단하여 부정 으로 평가하 다(T15: E1N(6/10)).

-왜냐하면 굳이 물어보지 않아도 알 수 있는 것을 물어보고 있다고 생각하기 때문이다(T16:

C3N(3/7).



이지

482

평가에서 찰할 수 있는 바와 같이 비교사들은 학생의 목소리를 극 으로 수용하

지 않는 폐쇄 인 교사 발화(T9, 15)에 하여 부정 으로 반응하 다. 비교사들은 문

제 해결 차를 직 으로 지시한 발화(T14)에 해서는 와 같이 토 즈 효과 등의 이

유로 매우 비 이었으나, 결과 으로 이러한 지시와 마찬가지로 교사가 의도한 문제 해결

차로 유도하는 테스트 질문에 해서는 다음과 같이 ‘질문으로 생각을 유도했다’는 에서

덜 비 이었다.

-다리 수를 이용해서 구한다고 제시해주는 것이 아니라 어떤 조건? 하면서 질문을 던져 학생들

이 생각하도록 유도하는 것 같다는 생각이 들었기 때문이다(T6: A22P).

-다리를 2개씩 붙이는 활동을 끝낸 뒤 총 다리의 개수를 말하지 않고 몇 개인지 물어 서 학생

들이 다리의 개수가 생각해 보게 끔 해서 정 으로 평가하 다(T11: A22P).

와 같이 테스트 질문이 교사의 ‘(일방 인) 설명(혹은 지시)’이 아닌 ‘질문’이라는 에

집 한 비교사들은, 이러한 질문이 교사의 설명과 마찬가지로 문제 해결에 필요한 부분

의 사고를 행하고 있다는 은 인지하지 못하는 경향을 보 다. 한 학생의 단순한 정보

재생에 해서도 ‘학생들이 생각하도록 유도’한다는 정 해석은, 여러 비교사들이 ‘사

고’ 혹은 ‘생각’을 ‘정보 재생’의 차원에서 인식하고 있음을 추론할 수 있었다.

이상과 같이 ‘암송도식’ IRE 패턴이 반복 으로 나타난 A교사의 교실 담화에서, ‘문제 해

결에 필요한 정보를 재생(A25P)’, ‘문제 해결을 유도(A21P)’라는 측면에 주목한 반 인

정 평가 경향은([그림 Ⅳ-1]), 정보 재생을 요구하면서 교사가 의도한 문제 해결 차로 유

도하는 테스트 질문이 ‘교사의 질문 행 ’에 한 비교사들의 상식 기 에 잘 부합한다

는 을 보여주고 있다.

2. 화 교사 담화에 한 비교사들의 인식

[그림 Ⅳ-3]는 B교사 담화에 한 각 테마 별 정-부정 평가의 분포이다14). ‘교사 발화/

질문의 인지 기능(A2)’은 B 교사 발화 평가에서도 가장 많이 사용된 논거 는데, 특히 ‘학

생의 이해를 확인 평가(A24P)’, ‘학생들의 사고 유도(A22P)’, ‘학생 답을 구체화 혹은

심화(A23P)’ 하는 질문이라는 에서 주로 정 평가 근거로 사용되었다. 두 번째로 많이

참조한 테마 ‘학생 답에 한 교사의 반응’에서 학생 오류에 한 교사 피드백(E1), 학생

답에 한 극 수용 노력(E2), 학생 혹은 학 에게 발표에 한 의견 제기(수학

단-피드백)기회 부여(E4)는 주로 정 평가의 근거로 사용되었으나 부정 평가의 근거로도

언 되었다. 세 번째로 많이 참조한 테마는 ‘교사 발화/질문의 정의 기능(A11-A13)’으로,

특히 ‘발표 학생의 감정 혹은 부담 배려(A13)’와 ‘격려와 칭찬 제공(A11)’의 부족 측면에서

거의 부분 비 의 근거로 언 되었다. 그 외 ‘표 ․뉘앙스(D1)’은 부정 평가의 근거로, 이

유를 묻는 질문 형식(B1)은 정 평가의 근거로 사용되었다.

B교사의 교실 담화의 정 평가 근거로 가장 많이 등장한 테마는 A24P, E2P, A22P,

E4P, A23P 순으로, 비교사들은 B교사의 질문이 ‘학생의 이해를 확인하고 평가(A24P)’했

으며 ‘학생들의 사고를 유도(A22P)’하고 ‘학생 답을 구체화 혹은 심화(A23P)’ 했다는 ,

‘학생의 답에 한 극 수용 노력(E2P)’ ‘학생 혹은 학 에게 발표에 한 의견

14) 해당 테마의 -부정 총 참조 횟수가 11회 이상인 테마만 표시하 다.
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제기(수학 단-피드백)기회 부여(E4P)’의 측면에서 정 이었다. 반면 부정 평가의 근거

로 가장 많이 참조된 테마는 A13N, D1N, E1N, E4N, E2N의 순이었다. 특히 비교사들은

발표 학생의 감정에 미치는 부정 향(A13N)을 우려했으며, ‘교사의 표 ․뉘앙스(D1N)’

에도 비 이었다. 한 ‘학생의 오류에 한 교사 피드백(E1N)’, ‘학생의 답에 한

극 수용 노력(E2N)’ ‘학생 혹은 학 에게 발표에 한 의견 제기(수학 단-피드

백)기회 부여(E4N)’의 측면에서도 비 의견을 제기하 다.

비교사들의 정 평가율이 높았던 B교사 발화는 T16, T2, T8, T17, T4, T19 순으로

나타났다([그림 Ⅳ-4]). 이 T2, 4, 16, 17, 19는 모두 ‘학생의 답에 한 사고 혹은 추론탐

색 발문(T2, 4: 학생의 이유 설명 요청; T16, 17, 19: 형 상호작용의 사고 탐색 발문)’이

었으며, T8은 다른 생각을 가지고 있었던 학생의 발표도 환 하고 조력했던 발화 다. 다음

은 발화들에 한 비교사들의 표 인 평가 사례이다.

-이유에 한 질문으로 학생 스스로도 자신의 주장에 한 타당성을 생각해 볼 수 있는 기회를

듯하다(T2: A22P(7/17))

-학생이 이해하고 답한 것인지를 알 수 있다. 이해하지 못했다면 그를 보완해 수 있고, 이해

하고 답했다면 수업을 매끄럽게 진행할 수 있다(T2: A24P(6/17)).

-학생의 풀이 법을 존 하며, 그에 한 조력을 아끼지 않고 있다(T8: E2P(12/17)).

-학생의 답을 구체 으로 더 설명하게끔 도와줘서 정 으로 평가했다(T16: A23P(7/18))

-학생이 마무리까지 잘 하도록 이끌어 주고있기 때문이다(T19: A21P(8/16)).

‘답에 한 이유까지 말하게 하는 질문(T2, T4)’을 옹호한 다음 비교사들의 서술은, ‘이

유’와 ‘과정’이 요한 학문으로서의 수학에 한 강한 인식을 보여주고 있다.

-수학 으로 어떤 단에 해 옳고 그름을 결정했다면 그 이유가 반드시 있다고 생각한다. 특히

‘수학’이라는 과목에서 자신의 단에 해 그 이유를 악하는 것은 매우 요하다고 생각한다.

이러한 가치 이 평가에 잘 들어있는 것 같다(S1, 성찰 일지)

[그림 Ⅳ-3] 화적 교사 담화 

테마 별 정- 정 평가 응답 포

[그림 Ⅳ-4] 화적 교사 담화 

   발화 별 예비교사 정 평가 비율
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-최근 우리나라의 교육 방향은 과정보다 결과를 시한다. 객 식으로만 이루어져 있는 수능, 길

거리에 치는 학원 등이 이를 뒷받침한다. 결과만 요시하는 태도는 학생들에게 사고를 확장

시킬 수 없는 좋지 못한 방법이다. 이에 따라 교사는 학생에게 정답 말고 그 과정을 물어보는

것이 요하다 생각한다. ‘왜’라는 질문을 통해 학생이 자신의 생각을 되짚어볼 수 있게 한다

(S2, 성찰 일지).

한편 여러 비교사들이 부정 으로 평가했던 B 교사 발화는 낮은 순으로 T10, 9, 14, 3,

12의 순으로 나타났다([그림 Ⅳ-4]). 이와 같이 낮은 평가를 받은 B 교사 발화는 모두 학

혹은 학생에게 발표된 의견/논의에 한 수학 단을 요청한 질문이라는 공통 을 가지고

있었다15). 비교사들은 이러한 유형의 질문을 주로 다음과 같은 이유로 비 으로 평가하

다.

-학생의 말을 잘라서 이야기했고, 아직 잘 정리가 안 된 학생에게 답을 요구하는 것 같다(T3:

E2N(4/8)).

-학생들의 반응이 웃는 것을 보아 직 으로 모두가 틀렸다고 생각한다는 것을, "그림이 이해가

가는 사람?"이라고 질문하는 것은 수 이에게 당혹스러움을 주었을 수도 있다고 생각한다. 따라

서 "좋은 아이디어 어요."와 같이 칭찬을 한 후 틀린 을 고쳐주었으면 좋을 것 같다(T9:

A13N(9/13)).

-웃으면서 이야기하지만 발표한 학생이 틀렸다는 느낌이 들면서 부담감을 느 을 것 같다(T12:

A13N(6/8)).

-왜냐하면 '아직도'라는 말이 학생에겐 ‘이 게 알려 주었는데도 아직도 틀린 것을 모르겠니?'라

고도 들릴 것 같기 때문이다(T14: D1N(5/10)).

T9, 10는 제기된 오답에 한 동의 여부를 체 학생들에게 손을 들어 표 하게 한 발문

으로, 비교사들은 이러한 질문이 오답을 말한 학생의 감정에 미칠 수 있는 부정 향

(당황, 부담감, 축, 친구들의 비웃음 등)을 우려하고 있었다. 한 오답에 한 피드백 후

원래 오답을 제기한 학생에게 피드백에 한 의견 제기와 단을 재요청한 발문(T12, 14)에

서도, 비교사들은 학생이 틀렸다는 사실을 강조한다는 부정 인 뉘앙스에 주목하 다. 이

와 같이 비교사들은 학 혹은 학생에게 발표된 의견에 한 수학 단을 요청하는 발

문이 특히 오답을 말한 학생에게 심리 이 될 수 있다는 이유로 비 으로 생각하고

있었다.

특히 이 에피소드에서 T3(“혹시 8번이 정사각형이 아니라고 생각하는 사람? 의견 내 주

세요”)과 T5(“훈식이 의견에 반 의견 낼 사람?”)는, 학생의 정 오답 여부를 교사가 즉각

으로 평가하는 신 체 학생들에게 발표 학생의 답에 한 수학 단과 반박의 기회

를 제공함으로써, 결과 으로 의미를 재생성하는 화 담화로 개된 결정 동인이 되었

던 발문이었다. 다음 비교사들은 이러한 발문이 (교사가 정답을 바로 확인하지 않음으로

써) 정답에 한 가능성을 열어놓고 있음을 주목하 으며, 학 체에 반성 기회를 제공

한다는 측면에서 정 으로 해석하 다.

15) [그림 Ⅳ-4]에서 학 혹은 학생에게 발표 의견에 한 수학 단을 요청한 질문 유형(<표 Ⅲ-2>참조,

패턴 기둥으로 표기)의 정 평가율을 확인할 수 있으며, T5․20도 상 으로 정 평가율이 낮음을 확인할

수 있다.
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-수업 문화부분에서 반 의견 내는 것을 부끄러운 것이 아닌 좋은 것으로 아이들이 받아들이도

록 한 부분이 바람직하다. 자신의 의견을 자신 있게 말하도록 하는 부분이 참 의미 있다. 한

그와 함께 자신의 의견을 정당화시켜야하기에 사고하는 힘을 길러 부분이 있다(S5, 성찰 일

지).

-두 발화(T3, T5)의 공통 은 학생의 답에 해 바로 정답을 확인하지 않고 계속해서 다른 학

생들의 생각을 악하고 있다는 것이다. 이는 와 마찬가지로 정답을 바로 제시해주는 것을 지

양하는 나의 가치 과 잘 맞았던 수업이라고 생각한다. 따라서 이 발화들에 해 정 으로 평

가했던 것 같다(S1, 성찰 일지).

그런데 연구자는 T3, T5와 같이, 다른 학생들에게 제기된 답에 한 의견(반박)제기 혹은

수학 단을 요청한 교사 발문에 해 부정 이었던 일곱 비교사들의 서술에서 ‘학생으

로서의 자아16)’에 기반한 다음과 같은 공통된 이유를 발견할 수 있었다.

-왜냐하면 무 놓고 이 학생이 틀렸다고 학생들 앞에서 말한 꼴이기 때문이다(T3: E4N, S6).

-앞서 말한 학생이 자칫 자기가 잘못된 건 아닌가 하고 잘못 생각할 수 있고 되다 보면 발

표를 기피할 수도 있기 때문이다(T3: E4N, S7).

-학생의 의견을 듣고 아 이래서 그 다? 이런 식으로 말하며 다른 사람에게 반 의견을 물어보

면 답한 학생이 뻘쭘하거나 자신이 틀렸다고 생각할 수 있을 것 같다(T5: E4N, S8)

-학생의 답변이 틀림을 암시할 수 있다. 이를 통해 학생의 자존감이 낮아질 수 있다(T5: A13N, S3).

비교사들은 이러한 발문이 사실상 ‘발표한 학생이 틀렸다’는 사인을 주는 (암묵 ) 평가

이며, 따라서 발표 학생의 감정에 좋지 않은 향을 수 있다는 이유로 부정 으로 평가

하고 있었다. 특히 이 두 비교사는 이러한 교사 발문을 “이 학생은 틀렸으니까, 다른

학생이 정답을 맞춰 라”라는 메시지로 받아들이고 있었다.

-(T5가)본인 의견에 해서, 어떻게 보면 “이게 틀렸으니까, 다른 의견을 내 라.” 이런 식으로

들릴 수 있잖아요?(S3, 연구 참여자 확인 인터뷰)

-(T3에서) “아니라고 생각하는 사람?”이 말만 봤을 때, “얘는 틀렸으니까, 다른 애가 정답을 맞춰

라” 이런 식의 문제인지 알았어요(S6, 연구 참여자 확인 인터뷰).

연구자는 비교사들의 이러한 해석으로부터 “선생님은 틀린 답에 해서만 (당사자 혹은

다른) 학생에게 질문한다.”는 교실 상호작용에 한 상식 이론을 끌어낼 수 있었으며, 비

교사 S8은 인터뷰에서 이러한 상식 이론을 다음과 같이 보다 명확하게 표 하고 있었다.

16) 다음 인터뷰는 이 연구에 참여한 비교사들에게도 “내가 학생이라면, 이 수업 방식에 어떻게 반응했을까?”라

는 ‘학생으로서의 자아(self as student: Holt-Reynolds, 1991)’ 략이 교사의 발화를 평가할 때 사용한 요한

략이었음을 보여 다.

연구자: 어떻게 이 담화를 평가했어요?

S6: 고등학교 때, 교직 경험이 없어도 수업을 보면서 경험했으니까 그걸 보고… 그 때 상황과 비춰 서

했어요. 그 때 수업 상황과 비슷하게….

연구자: 각 교사 발화에 한 정 부정은 어떻게 단했나요?

S6: 지 (발화 평가 상인) 이 선생님이 제가 수업을 받았던 선생님이라고 생각하고, 학생이 라고 생

각하고 봤는데, 기분이 살짝 나쁘면 부정이라고 평가하고, 제 입장에서 이 게 평가했어요(S6, 연구 참여

자 확인 인터뷰).
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연구자: 왜 그 (T5와 같은 교사 발문을 받은) 학생은 꼭 틀렸다고 생각해야 되는지, 그 게 생각

하게 된 배경이 궁 해요.

S8: 제가 아직 학교에 가서 수업을 한 은 없지만, 그래도 좀, 애들에게 문제를 알려주거나, 제

가 아르바이트 하면서 학생을 좀 만나긴 만나거든요. 아니면 친구에게 문제를 설명해 때도요.

그런데 문제를 설명해주다가 이 게 그 아이의 의견을 물어보거나, ‘왜?” 이러거나, “다른 생

각은 없어?” 이 게 물어보면, (애들이) 항상 자기가 틀린 알아요. 는 맞았는데도 이유가

궁 해서 물어보거나 아니면 이유를 말했어도, 확신이 없을 수 있잖아요? 답한 학생의 입장에

서는… 그런데, 다른 학생들은 내가 틀렸으니까 다른 답을 찾게 하려고 물어보는 건 가? 하고 생

각하는 애들이 많았어요.

연구자: 아, 그래요? 본인도 그런 생각을 하나요?

S8: 그럴 때 있죠. 옛날에는 질문을 잘 안 했거든요. 제가 생각하기에는 요즘 와서 질문하는 추세

로 바 는 것 같아요. 옛날에는 무조건 알려주기, 강의식 수업만 하다가 요즘 수업에서 여러 가지

시도를 하는 수업이 많아졌다고 생각을 해요. 원래 고등학교를 들어가면, 그런 수업이 없어지는데

고등학교에서 그런(질문을 많이 받는) 수업을 많이 받은 것 같아요. 아, 맞아요, (학생이 말한

답이)맞으면요, (선생님은) “아, 그래. 잘했네.” 이러고 넘어가는데, 틀리면 다시 물어보거든

요. “어, 왜 그 게 생각했어?” 이 게요. 그런 식의 수업을 많이 받았던 것 같아요. 질문을

받더라도 맞았을 때는 질문을 많이 안 받고, 틀렸을 때 질문을 더 많이 받는 거 에요. 약간

그래서, 괜히 질문을 받으면 “내가 틀렸나?” 이 생각을 할 때가 많은 것 같아요(S8: 연구참여

자 확인 인터뷰).

오답과 련하여 국내외 연구에서 자주 보고되는 수학교실의 상호작용패턴 하나는, 바

로 한 학생이 오답을 말하면 교사가 다른 학생에게 다시 질문하여 나 학생이 정답을 말해

오답을 정정하는 소 “오류 정정의 버뮤다 삼각형 (Bermuda triangle of error correction)”

이다(나귀수, 최승 , 2003; 박미혜, 방정숙, 2009; Hiebert et al., 2003; Santagata, 2005;

Tulis, 2013). 이와 같은 “오류 정정의 버뮤다 삼각형” 상호작용은, 오답의 논의로 얻을 수

있는 학습 기회를 놓칠 뿐 아니라 학생들의 정서에도 부정 인 향을 미친다(Tulis, 2013).

한 여러 연구자들이 수학교사들이 학생이 맞는 답을 하면 칭찬하면서 바로 다음 주제로

이동하며(방정숙, 정희진, 2006; Ingram, Pitt, & Baldry, 2015), 오답인 경우에만 정당화를

요구하는 질문을 하는 경향이 있음을 보고하고 있다(박미혜, 방정숙, 2009; Ball, 1991). 이러

한 교실 상호작용에 한 여러 보고들을 고려하 을 때, “선생님은 틀린 답에 해서만, (당

사자 혹은 다른) 학생에게 질문한다.”라는 상식 이론은, 비교사들에게 인지된 수학 교실

문화의 반 임을 알 수 있다. 한 이 상식 이론은 수학교실에서 ‘제기된 답이 맞는지 틀린

지 평가하는 사람은 교사이다’, ‘학생들은 (수학 논증이 아닌) 교사의 언어 단서에 기

하여 자신의 아이디어가 맞는 지 틀린 지를 치로 알아차린다’, ‘오류의 발생은 자연스러운

학습 과정이 아닌 부끄러운 사건이다’와 같은 제를 내포하고 있다.

특히 연구자는 이러한 상식 이론을 언 한 비교사들과의 인터뷰를 통하여, 이들 비교

사들이 담화 평가에서 학창 시 교사의 “오류 정정의 버뮤다 삼각형”과 같은 평가 행 에

축된 ‘학생으로서 자아’를 상기하고, 이러한 학생으로서의 자아를 배려하는 ‘교사로서의

자아’를 생각하면서도, 자신의 상식 이론에 투 된 수학교실문화를 비 으로 바라보기보다

는 수학교실의 당연한 상으로 간주하고 있다는 을 알 수 있었다. 비교사들의 이러한

반응은, 이들의 암묵 으로 가지고 있는 교실 상호작용에 한 상식 이론이 화 담화의

교수 략을 이해하고 수용하는 데 방해요인이 될 수 있음을 보여주고 있다.
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Ⅴ. 논의 결론

이 연구에서는 권 화 담화 사례의 교사 발화 평가 맥락에서 드러난, 교사교육

입문 기 비교사들의 교사 담화에 한 인식을 분석하 다. 비교사들은 학생들의 답

을 극 으로 수용하지 않는 교사의 폐쇄 태도에 부정 이었으며, 오답에 해서도 발표

를 환 하고 조력하는 개방성이 드러난 교사 발화를 높이 평가하 다. 한 많은 비교사

들이 수학은 이해와 이유, 과정이 요하다는 신념으로 교사가 일방 으로 문제 해결 차

를 지시한 발화에 비 이었으며, 학생의 답 이면의 이유를 묻거나 추론을 탐색하고 구체

화하는 형 질문을 지지하고 있었다.

그러나 비교사들은 암송 도식의 테스트 질문들에 하여, 테스트 질문이 포함하는 ‘내

용’을 “학생의 문제 해결에 도움이 되는 정보를 제공 혹은 재생하는가?”의 에서 주목하

여 반 으로 정 으로 수용하 다. 부분의 비교사들은 테스트 질문이 문제 해결에

요구되는 부분의 사고 활동을 행하며, 테스트 질문에 답하는 과정에서 학생들의 사고는

이미 제시된 단순한 정보의 확인이나 재생과 같은 낮은 차원의 사고에 머무르고 있다는

을 잘 인지하지 못하고 있었다. 특히 비교사들은 문제 해결 차를 직 으로 지시한 교

사 발화에는 부정 이었으나, 역시 문제 해결 차를 지시하는 테스트 질문에 해서는 질

문이라는 형식 자체에 주목하여 ‘생각’을 유도한다고 정 으로 평가하 다.

한편 교사가 학생의 답을 평가하는 신 학 혹은 학생에게 제기된 답에 한 수학

단 의견 제기의 기회를 제공한 발문은, 논쟁과 상을 통한 교실 공동체의 의미 구성을

진할 수 있는 화 담화 략이었다. 그러나 비교사들은 이러한 ‘반성 되묻기’ 발문

이 특히 오답을 말한 학생에게 부정 인 감정을 유발할 수 있으며, 교사의 표 이 부정 인

뉘앙스를 수 있다는 에서 상 으로 낮은 평가를 하 다. 일부 비교사들은 “교

사는 틀린 답에 해서만 질문한다.”는 교실 상호 작용에 한 상식 이론에 근거하여 이러

한 발문을 암묵 평가 행 로 인지하고 있었다.

여러 연구들이 아직도 많은 교실에서 ‘암송 도식’ 담화 패턴이 지배 으로 나타나고 있으

며, 교사 심의 폐쇄 상호작용에 한 ( 비)교사들의 선호 성향을 보고해왔다(Lee &

Kim, 2016; 신보미, 2014). 본 연구 결과에서도 확인할 수 있었던 테스트 질문에 한 비

교사들의 정 인식은, 교사가 질문을 통하여 문제 해결 방법에 한 힌트를 제공하는 ‘암

송 도식’이 부분 비교사들이 지각하는 ‘좋은 교실 담화’의 상에 부합함을 보여주고 있다.

반면, 학 에 제기된 답에 한 수학 단을 요청하는 교사 발문에 한 낮은 선호는 이

러한 발문이 유도하는 토의/논쟁, 화 상호작용이 비교사들의 ‘좋은 교실 담화’에 한

상식 밖에 있음을 시사하고 있다. ‘암송 도식’에서 교사는 지식을 달하고 학생의

답을 평가하는 교실의 유일한 권 자이며, 학생들은 스스로 사고하기보다는 질문으로 제

시된 단서를 따라가는 수동 학습자이다. 그러나 교사의 권 에 의존하지 않고 제기된 수

학 아이디어의 타당성을 토의하는 교실에서, 교사는 지식을 달하고 평가하는 권 자라

기보다는 조언자(Schoenfeld, 1996)이며, 학생들은 수학 아이디어를 제기할 뿐만 아니라

그 옳고 그름을 수학 논증에 의해 단할 수 있는 능동 인 학습자이자 “국소 인 권 자

(local authorities)”(Engle & Conant, 2010)이다. 비교사들의 교사 담화 평가는, 그들이 암

묵 으로 기 했던 교사와 학생의 역할을 반 하고 있다.

비교사들은 교사의 일방 설명이나 폐쇄 태도에 비 이었고, 이유와 추론을 구체
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으로 탐색하는 질문이나 학생들의 오답에 한 교사의 포용 태도를 지지했다는 측면에

서, 표면 으로 화 담화를 지향하고 있었다. 그러나 교사가 부분의 인지활동을 행하

는 테스트 질문에 한 무비 이었으며, 제기된 답을 수학 으로 단하는 권 를 학생들

에게 이양함으로서 화 상호작용을 진하는 발문에 한 심리 항은, 비교사들이

심층 측면에서 권 담화에 한 지향성을 가지고 있음을 시사한다. 이상과 같이 교사

담화 평가를 통해 탐색한 비교사들의 인식은 이들의 ‘좋은 담화’에 한 상식 이론 혹은

상식 신념의 일부분을 보여주고 있다.

교사의 암묵 인 상식 이론과 상식 신념은 교사교육이나 직교사연수에서 개 지향

교수에 한 이해, 학습, 수용과 실천에 상당한 향을 미친다. 방정숙과 정희진(2006), 김상

화와 방정숙(2010)은 나름 로 수업에서 수학 의사소통에 한 교육과정의 권고를 구 하

고 있다고 생각하는 교사들의 실제 실행이 교육과정의 취지에 부합하지 않았던 사례를 보고

하고 있는데, 상식 이론은 이와 같이 교사들이 ‘실행한다고 생각하는 것’과 ‘정말 실행하는

것’ 사이의 차이를 만들어내는 요한 원인이다. Holt-Reynolds(1992), Ilic와 Bojovic(2016)

는 특히 기 교사교육에서 비교사들이 자신의 상식 이론을 명확히 자각하고, 자신의 상

식 이론과 교사교육에서 소개하는 교수 이론 혹은 개 지향 교수 행과 비교하며, 이러

한 상식 이론이 야기하는 실제 인 교수학 문제들을 해결할 수 있는 지원을 제공해야 한

다고 주장하고 있다. 를 들어 비교사들의 “교사는 틀린 답에 해서만 질문한다.”는 상

식 이론은, 교사교육자와 비교사들이 교실 사회 문화 규범에 해 비 으로 성찰하고,

보다 생산 인 교실 사회 문화 규범을 확립하기 한 교사의 역할을 학습하는 좋은 출발

을 제공할 수 있다. 따라서 교사들의 상식 이론 신념은 화 담화와 같은 개 지향

교수의 학습과 실천을 간섭하고 장애가 될 수 있는 요인인 동시에, 그 에서 교사교육이

일 성 있고 연속 인 문성 발달 과정으로 개될 수 있는 요한 자원으로 간주되어야

할 필요가 있다(Ilic & Bojovic, 2016). 교사 담화에 한 기 비교사들의 인식을 확인한

본 연구의 결과도 교실 담화 교육에 한 이와 같은 토 로 사용되기를 희망한다.
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Abstract

Teachers’ conceptions about teaching are important driving and also interferin

g forces which might affect their actual practice and training. This research exp

lores preservice mathematics teachers’ conceptions of teacher discourse, through

tasks analyzing and evaluating teachers’ moment-to-moment discourse moves w

hich occur in authoritative and dialogical classroom discourse. Some facets of th

e preservice teachers’ conceptions were congruent with dialogical discourse: they

criticized teacher’s one-way communication and ignoring students’ voices; they s

upported teacher’s questions probing students’ thinking and receptive attitude to

ward students’ wrong answers. However, some deep and subtle facets of their c

onceptions were more congruent with authoritative discourse rather than dialogic

al discourse: they positively perceived teacher’s closed, information seeking quest

ions that funnel students’ thinking to the predetermined procedure; they emotion

ally resisted teacher’s questions which might facilitate dialogical engagement by

allowing students to judge mathematical correctness of ideas from their peers. P

reservice teachers’ conceptions of teacher discourse explored in this research pro

vide useful foundations on which to build continuous and coherent teacher profe

ssional development programs about classroom discourse.
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Authoritative-Dialogical Discourse, Preservice teacher education,

Lay theory
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