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I. 서론

TIMSS 2015에서 우리나라 초등학교 4학년 학

생들의 수학 성취도는 3위, 중학교 2학년의 수학 

성취도는 2위로 최상위 수준의 성취도를 보이는 

반면, 초등학교 4학년 학생들의 수학에 대한 자

신감과 수학 학습에 대한 흥미는 49개국 중 각

각 47위, 중학교 2학년의 수학에 대한 자신감과 

수학 학습에 대한 흥미 및 수학에 대한 가치인

식은 39개국 중 각각 35위, 35위, 37위로 최하위 

수준의 태도를 가진 것으로 나타났다(상경아 외,

2016). 게다가 우리나라 학생들의 수학에 대한 

부정적인 태도는 학년이 올라갈수록 더욱 심해

지는 것으로 보고되고 있다(상경아 외, 2016; 이

민찬, 길양숙, 1998).

이와 같은 수학 성취도와 수학에 대한 태도의 

비대칭적인 상황은 수학교육에서 개선되어야 할 

중요한 문제이다. 그리고 수학에 대한 부정적인 

태도를 개선하기 위해서는 학교수학에서 가르쳐

지는 수학적 지식을 넘어, 그 이면에 암묵적으로 

내재된 수학과 수학 교수학습에 대한 관점을 주

시할 필요가 있다.

많은 학생들은 어떤 수학 지식에 대하여 “선

생님이 그렇게 가르쳐주셨기 때문에” 참이라고 

믿는다(Flores, 2006; 이규희, 이지현, 최영기,

2016). 수학 지식의 근원은 교사와 교과서이고

(Schoenfeld, 1985), 교사에게 교실에서 제기된 수

학적 아이디어의 타당성을 결정하는 권위자의 

역할을 기대한다(Frank, 1988). 이와 같이 지식의 
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근원을 권위자나 교과서라고 받아들이는 것은 

Perry가 분류한 인식론적 신념의 발달 단계에서 

가장 낮은 위치에 위치한 이원론의 특징이다.

Perry의 인식론적 신념 발달도식은, 이원론과 같

은 낮은 수준으로부터 권위에 의존하지 않고 지

식 자체의 논리나 합리적 근거를 토대로 어떤 

지식의 타당성을 판단하는 높은 수준의 인식론

적 신념으로의 발달 과정을 잘 보여주고 있다

(Perry, 1968, 1970, 1997).

수학 학습에 대하여 많은 학생들은 규칙을 암

기하고 반복적인 연습을 해야 한다고 생각한다

(Diaz-Obando, Plasencia - Cruz & Solano - Alvarado

,2003). 많은 학생들은 학습한 내용에 대하여 질

문을 제기하지 않으며, 자신을 수학적 지식의 복

사기라고 생각하기도 한다(Garofalo, 1989). 수학 

학습에 대한 학생들의 이러한 태도를 심리학자 

Langer(Langer, 1993, 2000; Langer & Moldoveanu,

2000)는 마인드리스니스(mindlessness) 상태라고 

보았다. 마인드리스니스는 자신에게 주어지는 정

보를 무비판적으로 수용하는 화석화된 사고 성

향으로, 정해진 기존의 틀에 의존함으로서 상황

의 변화와 불확실성에 잘 대처하지 못하며, 기계

적이고 경직된 행동을 낳는다(Langer, 2000)1).

본 연구에서는 이와 같이 수학에 대한 부정적

인 태도 형성에 영향을 미치는 주요 원인으로 

교과서나 교사가 정(定)한 답을 절대적 정(正)답

으로 인식하고 이를 기계적으로 암기하는 데 치

중하는 수학 교수학습 상황을 고찰하고, 이를 반

영한 수학에 대한 태도 검사도구를 개발하고자 

하였다. 이를 위해 수학에 대한 태도를 인지적 

차원의 ‘인식론적 신념(Epistemological beliefs)2)’과

능동적(conative) 차원의 ‘행동 의도(behavioural

intention)’ 그리고 정서적 차원의 ‘감정(emotion)’

을 포괄하여 개념화하였다(Ajzen, 1988; Triandis,

1971). 다차원으로 개념화한 수학에 대한 태도를 

수리적 모형으로 규명하기 위해, 인지적 차원에

서 Perry의 인식론적 신념 발달도식을, 능동적 

차원에서 Langer의 마인드풀니스(mindfulness) 이

론을, 정서적 차원에서 TIMSS의 수학 정의적 영

역 측정도구를 기반으로 하여 각각의 하부구인

을 구성하였다.

본 연구에서 설정한 연구문제는 다음과 같다.

첫째, 다차원 개념의 수학에 대한 태도 관점에

서 수학에 대한 인식론적 신념, 마인드풀

니스, 선호도를 구성하는 하부구인은 무

엇인가?

둘째, 본 연구에서 개발한 수학에 대한 인식론

적 신념, 마인드풀니스, 선호도 검사도구

의 타당도와 신뢰도는 어떠한가?

셋째, Perry의 인식론적 신념 발달도식과 Langer

의 마인드풀니스 이론을 기반으로 한 수

학에 대한 태도의 개념화가 학교수학에 

시사하는 바는 무엇인가?

II. 이론적 배경

교육학에서 ‘태도’는 특정 대상에 대한 개인의 

일관적이고도 지속적인 반응으로 정의하고, 이러

한 태도는 선천적이기 보다는 학습되어 내재되

는 특성이 있다(서울대학교 교육연구소, 1995).

이와 같은 관점에서 Fishbein과 Ajzen(1975)은 수

학에 대한 태도를 수학적 경험의 누적 결과로서,

1) Langer(2011)는 ‘시계 거꾸로 돌리기 실험’으로 사고방식이 행동에 미치는 강력한 힘을 입증한 바 있다.

2) 지식과 앎에 대한 신념을 표현하는 용어와 범례는 학자에 따라 다소 차이가 있고(Hofer & Pintrich,

1997), 수학교육에서는 주로 ‘신념(beliefs)'으로 통용되고 있으나, 본 연구에서는 지식과 앎의 본질에 관한 
학습자의 신념을 지식의 확실성 및 근원, 학습 등을 주요 변인으로 개념화한 교육심리학의 관점에서 논
의하기 위하여 ‘인식론적 신념'이란 용어를 사용하였다.



- 777 -

수학에 대한 개인의 일관적이고 지속적인 반응

으로 정의한다.

태도를 감정과 같은 정서적 측면의 단일 차원

으로 접근한 연구들도 있지만(Thurstone, 1931),

1960년대 이후 사회심리학 분야에서 인지적․능

동적․정서적 차원으로 구조화된 태도의 개념화

는 태도에 관한 연구에서 주요 개념적 구조가 

되었다(Eagly & Chaiken., 1993). 이러한 태도의 

세 차원은 서로 밀접하게 연결되어 있다.

Fishbein과 Ajzen(1975)은 태도의 개념 구조에서 

인지와 정서가 상호관계가 있고, 이들이 동시에 

행동에 영향을 주는 관계를 갖는다고 보고하였다.

그러나 수학교육에서 이론을 기반으로 한 인

지적․능동적․정서적 차원의 수학에 대한 태도 

측정 검사도구는 부족한 편이다(Ma & Kishor,

1997; McLeod, 1987; Zan et al., 2006). 양명희

(2004)가 태도를 정서성, 행동성, 인지성 요소로 

개념화하고 그 요인구조를 경험적으로 탐색하기 

위하여 수학에 대한 태도를 중심으로 접근하였

으나, 인지성과 행동성을 측정하기 위한 변인들

은 적극적인 학습 태도와 관련된 것으로, 본 연

구에서 진단한 수학에 대한 부정적인 태도의 원

인과 그 관점이 다르다.

이에 본 연구에서는 수학에 대한 태도를 인지

적․능동적․정서적 차원으로 개념화하고, 수학

에 대한 부정적인 태도를 Perry의 인식론적 신념 

발달도식과 Langer의 마인드풀니스를 기반으로 

고찰하고 그 하부구인을 탐색하였다.

1. 인지적 차원의 수학에 대한 인식론적 

신념

Perry는 학생들의 사고를 지배하는 패러다임인 

인식론적 신념을 발달도식으로 구조화하여, 각각

의 위치에 해당하는 학생들의 지식과 학습에 대

한 신념을 기술하였다(Perry, 1968, 1970, 1997).

Perry의 인식론적 신념 발달도식에서 인식론적 

신념의 발달 수준은 크게 이원론(dualism) - 다수

주의(multiplicity) - 맥락적 상대주의(relativism) -

상대주의에서의 헌신(Commitment) 네 위치로 구

분된다(Perry, 1997).

인식론적 신념에 대한 연구가 많음에도 불구

하고, 여전히 Perry의 인식론적 신념 발달도식이 

주목받는 이유는, Perry가 개인적 성향의 차이를 

초월하여 공통적으로 나타나는 인식론적 신념의 

패러다임적 변화를 발달적 접근으로 논의하기 

때문이다(Hofer & Pintrich, 1997). 또한 Perry의 

인식론적 신념 발달도식을 근거로 추정한 학생

들의 인식론적 신념은 교육내용의 선정, 과제,

교수방법과 같은 교육의 전반적인 부분에서 고

려해야 할 대상으로서의 가치를 지닌다(Perry,

1968).

Perry의 모델에 근거하면, 여러 수학교육 연구

(Brown et al.,1988; Diaz-Obando, Plasencia-Cruz &

Solano-Alvarado, 2003; Fleener, 1996; Frank, 1988;

Garofalo, 1989; Schoenfeld, 1985; Spangler, 1992:

Muis, 2004: pp. 326-331 재인용)에서 보고하는 

학생들의 수학에 대한 바람직하지 않은 신념들

은 Perry의 인식론적 신념 발달도식에서 낮은 수

준에 위치함을 알 수 있다. Perry의 발달적 접근

은 수학 교수학습에 만연한 이원론적 패러다임

을 더 높은 수준으로 발달시켜야 할 필요성을 

보여준다. 다시 말하면, 수학에 대한 지식관을 

더 나은 방향으로 발달시켜야 할 학습목표로 본

다면 Perry의 인식론적 신념 발달도식은 각 위치

에 대한 타당한 형식의 구조를 제시하므로 교육

적 의미가 크다(Copes, 1982).

연구자들에 따라 구분 방식에 있어서는 차이

가 있지만, 대체로 인식론적 신념은 지식과 앎의 

두 차원으로 구분되고(Hofer & Pintrich, 1997),

지식의 본질에 대하여는 지식의 확실성을, 앎의 

본질에 대하여는 지식의 근원과 앎의 정당화 방



- 778 -

식을 포함한다. 지식의 본질은 확실하고 절대적

인 지식에 대한 신념에서 진화하는 지식에 대한 

신념으로 발전하고, 앎의 본질에 대해서는 지식

의 근원을 권위자에 두는 입장에서 의미를 구성

하는 주체에 대한 신념으로 발전하는 것으로 분

석된다(Belenky et al., 1986; King & Kitchener,

1994; Kuhn, 1991, Magolda, 1992; Schommer,

1990; Perry, 1968; Buehl, 2003, 재인용). 앎의 정

당화에 대해서는 지식을 정당화 없이 수용하거

나 권위자에 의존하는 이원론적 관점에서, 다수

의 의견을 전제하고 맥락적으로 판단된 증거에 

의존하는 상대주의적 관점으로 발전한다고 설명

된다(King & Kitchener, 1994; Kuhn, 1991; Perry,

1968; Buehl, 2003, 재인용).

한편 교사의 인식론적 신념은 수학적 과제나 

교수 관행을 결정하는 주요 요인이고(Hofer,

2001; White, 2000), 교사가 수업에서 오류를 해

석하고 정정하는 상황은 교실의 인식론적 기후3)

를 보여주는 주요 장면으로 설명되며(Alrø &

Skovsmose, 1996), 교사는 수학 학습 환경과 교

실의 오류 기후를 결정하는 데 중요한 영향을 

미치게 된다(Tsai, 2002; Tulis, 2013).

이에 본 연구에서는 수학에 대한 인식론적 신

념의 하부구인으로 권위자의 역할, 수학적 지식

의 확실성, 수학적 지식의 근원, 수학적 지식의 

상대성을 하부구인으로 구성하였다. <표 II-1>은 

수학에 대한 인식론적 신념의 하부구인에 대한 

소박한 신념과 세련된 신념을 나타낸 것이다.

2. 능동적 차원의 수학에 대한 마인드풀

니스

어떤 상황이나 대상을 인식하는 과정은 개인

의 인지적 특성에 의해 다른 심리적 경향성을 

갖는다(Langer, 1990). 대부분의 사람들이 사건이

나 사물을 지각할 때, 비판적 사고 없이 주어진 

틀을 그대로 받아들이는 경향이 있는데, 이를 심

리학자 Langer는 ‘마인드리스니스(mindlessness)’

라고 명명했다(Langer, 1990; Langer & Moldoveanu,

2000). 즉, 마인드리스니스는 현상을 관습이나 정

해진 ‘틀’에 맞추어 한 가지 고정된 관점으로만 

바라보는 것을 의미한다.

이에 반대되는 개념으로는 대상이나 현상을 

기존의 관점이나 관습에 얽매이는 대신 자신만

3) 인식론적 기후는 교실에서 지식과 앎의 성격을 규정하는 것으로, 교사의 인식론적 신념과 교수 방법 및 
교육 소재를 포함하는 개념이다(Feucht, 2010, p. 58).

하부구인 소박한 신념 세련된 신념

권위자의 역할
절대적으로 참인 지식을 전달하고, 정답과 
오답을 심판하는 권위자

의사소통을 통하여 학생들의 반성적 사고를 
유발하고, 학생들이 능동적으로 지식을 구성
할 수 있도록 돕는 촉진자

수학적 지식의 
확실성

확실하고 고정된 불변하는 지식 끊임없이 진화하며 불확실성을 포함한 지식

수학적 지식의 
근원

교과서나 권위자에 의해 전수받는 지식
수학적 논리와 이론 및 데이터에 근거하여 
정당화되는 지식

수학적 지식의 
상대성

모든 수학적 지식은 알려져 있고, 옳고 그
른 정답이 존재하며, 수학은 참/거짓의 이
원론적 학문

수학은 절대적 진리(absolute truth)가 아닌 가
정과 맥락에 의존하는 상대적 진리(relative

truth)로서, 참/거짓의 학문이 아닌 모순/무모
순의 학문 

<표 II-1> 수학에 대한 인식론적 신념의 하부구인에 대한 소박한 신념과 세련된 신념
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의 관점에서 다양하게 바라보고 인식하며, 대상

을 새로운 관점에서 재해석하고 재범주화할 수 

있는 정신적 상태의 ‘마인드풀니스(mindfulness)’

가 있다. Langer는 ‘마인드풀니스’를 새로운 범주 

만들기, 새로운 정보에 대한 개방적 태도, 상황

을 다양한 관점으로 바라보기라는 세 가지 특성

으로 정리될 수 있는 심리학 개념이라고 설명하

고 있다(Langer, 1990; Langer, 2000; Langer &

Moldoveanu, 2000). 머릿속에 저장된 기억은 맨 

처음에 범주화된 상태이지만, 마인드풀니스 방식

으로 새로운 범주를 만들면 새로운 상황과 맥락

을 고려하게 된다. 모든 상황은 한 가지 관점만

이 아니라 다른 관점으로도 볼 수 있으므로 마

인드풀니스 방식으로 상황을 통제하면 맥락을 

변화시킬 수 있다. 마인드풀니스와 마인드리스니

스의 의미와 그러한 심리적 경향성의 결과를 정

리하면 <표 II-2>와 같다.

Langer(2011)의 마인드풀니스 이론은 개방적이

고 창의적인 의식 상태와 그러한 상태가 인간 

행동에 끼치는 영향력을 설명하기 위한 것이다.

인지적 스타일(cognitive style)로 이해되는 마인드

풀니스는(Sternberg, 2000) 창의성, 신체적ㆍ심리

적 건강 및 행복과 같은 개인적 수준의 다양한 

결과물들에 긍정적인 영향을 주는 것으로 보고

되어 왔고, 이는 변화 가능한 개념으로 알려져 

있다(Brown & Ryan, 2003; Langer, 2000). 한편 

Langer는 창의성을 촉진할 수 있는 방법으로 조

건부적인 언어 사용을 제안하기도 하였다(Langer

& Piper, 1987). 불확실성을 내포한 조건부적 정

보 제공 방식의 교육적 효과는 여러 실험으로 

보고된 바 있으며(Langer, 1990, 1993), 마인드풀

니스 이론은 주의, 기억, 지식의 본성, 절대적 참

의 가정에 초점을 맞춘 전통적인 가정에 도전하

는 교육 이슈에 널리 적용되어 오고 있다

(Langer, 2000).

본 연구에서는 Langer의 마인드풀니스를 이론

적 기반으로 하여 능동적 차원의 행동 의도를 

수학에 대한 마인드풀니스로 정의하였다. Bodner

와 Langer(2001)가 개발한 마인드풀니스 측정 검사

도구(Mindfulness/Mindlessness Scale, 이하 MMS)의

하부구인인 융통성(Flexibility), 몰입성(Engagement),

탐구성(Novelty Seeking), 독창성(Novelty Producing)

을 수학교육적으로 재해석하여 탐구성, 과정지향

성, 오답에 대한 개방성을 수학에 대한 마인드풀

니스의 하부구인으로 구성하였다. MMS의 네 가

지 하부구인은 개인의 습관과 사고방식에 대해 

마인드풀니스 마인드리스니스

의미

- 마음(mind)이 충분히(fully) 현재 우리 안에 존재
하고 있는 상태

- 기존에 만들어진 질서나 틀에서 벗어나, 새로운 
것들을 구별하고 새로운 정보들을 왜곡 없이 
받아들일 수 있는 적극적이고 활동적인 마음 
상태

- 우리의 마음이 기존에 만들어진 범주나 규칙,

그리고 정해진 틀에 의존하여 기계적으로 살아
가는 수동적인 마음 상태

결과

- 현재에 초점이 이루어진 삶
- 의식에 대한 의식(Meta-awareness) 능력이 향상
- 맥락과 관점에 민감해지며 유연한 태도
- 규칙과 고정된 틀에 지배되지 않고 창의적 사고
- 변화와 불확실성을 포용
- 노화, 건강, 창의성, 일 등의 영역에서 마인드풀
니스의 효과

- 고정된 틀에 박힌 사고방식
- 새로운 상황에 민감하지 못함 
- 매 순간 다가오는 새로운 것들을 받아들이기가 
어려움

<표 II-2> ‘마인드풀니스’와 ‘마인드리스니스’ Langer(2000)
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지속적인 자각(awareness), 재평가(reassessment),

재구성을 함양하기 위해 결합된 요인들이다.

MMS의 몰입성과 탐구성은 현재의 환경에 대해 

깨어있는 의식 상태에서 자발적인 행동 양식이

고, MMS의 융통성과 독창성은 맥락과 상황에 

민감한 상태로, 정보에 대한 다각적인 관점과 관

련된다(Bodner & Langer, 2001). 이에 수학에 대

한 마인드풀니스의 탐구성은 MMS의 몰입성과 

탐구성을, 과정지향성과 오답에 대한 개방성은 

융통성과 독창성을 포함한 개념으로 정의하였다.

또한 MMS는 경험에 대한 개방성(openness to

experience), 다양한 관점을 수용하는 능력, 인지

적 욕구(need for cognition), 인지적 폐쇄성의 욕

구(need for cognitive closure), 자유주의 사고양식

(thinking styles), 일반적인 인지능력 등과의 상관

관계를 통해 공인타당도가 검증되었다(Bodner &

Langer, 2001). 이에 수학에 대한 마인드풀니스의 

탐구성은 인지적 욕구를, 과정지향성은 인지적 

폐쇄성의 욕구를, 오답에 대한 개방성은 경험에 

대한 개방성 및 다양한 관점을 수용하는 능력을 

고려하였다.

<표 II-3>은 수학에 대한 마인드풀니스의 하부

구인에 대한 소박한 사고성향과 세련된 사고 성

향을 나타낸 것이다.

3. 정서적 차원의 수학에 대한 선호도

수학에 대한 정서 또한 수학에 대한 태도처럼 

연구자에 따라 수학에 대한 긍정적 혹은 부정적 

감정 정도를 묘사하는 일차원 개념으로 정의되

기도 하고(Di Martino & Zan, 2001), 수학에 대한 

감정을 비롯하여, 수학적 활동에 참여하려는 경

향성, 수학 성취도에 대한 신념, 흥미, 불안, 유

용성, 수학의 가치에 대한 인식 등을 포함한 다

차원 개념으로 정의되기도 한다(Ma & Kishor,

1997; Maio & Haddock, 2014).

학습에 대한 즐거움은 학업 성취도에 긍정적

인 관련이 있고, 대상, 내용, 행동에 대해 인식하

는 중요도로 정의되는 가치는 동기 이론에서 중

요한 역할을 하며, ‘주어진 성취를 위한 일련의 

행동 과정들을 실행하고 조직하는 자기 능력에 

대한 믿음’으로 정의되는 자기효능 기대감은 이

해 기반의 전략과 자기주도 학습 및 문제해결과 

같은 수행과 밀접한 관련이 있다(Schukajlow et

al., 2012).

한편 앞절에서 논의한 것과 같이 신념과 행동 

의도는 수학에 대한 인식론적 신념과 마인드풀

니스로 정의하였고, 흥미는 수학을 좋아하는 감

정으로, 불안은 자기효능 기대감으로, 유용성은 

수학의 가치에 대한 인식으로 포괄하여 해석 가

능하므로, 본 연구에서는 수학에 대한 태도의 정

서적 차원으로서 수학에 대한 선호도를 수학을 

좋아하는 감정, 수학에 대한 가치의 인식, 자기

하부구인 소박한 사고성향 세련된 사고성향

탐구성
주어진 과제에 대하여 기존의 틀을 그대로 
사용하여 사고하는 성향

인지적 욕구가 충분한 상태로 자율적으로 
몰입하여 사고하는 성향

과정지향성
수학적 원리나 문제해결 과정보다 결과만 
중시하는 성향

새로운 방식으로 수학적 원리 및 문제해결 
방법에 대하여 사고하고 과정도 중시하는 
성향

오답에 대한 
개방성

오답에 대해서는 사고하지 않는 성향
오답에 대해서도 공부할 가치가 있다고 사
고하는 성향

<표 II-3> 수학에 대한 마인드풀니스의 하부구인에 대한 소박한 사고성향과 세련된 사고성향
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효능 기대감으로 구성하였다. 그리고 이는 TIMSS

2015에 기반을 두었다.

<표 II-4>는 수학에 대한 선호도의 하부구인에 

대한 소박한 정서와 세련된 정서를 나타낸 것이다.

III. 연구 방법

1. 연구 대상

본 연구에서는 수학에 대한 긍정적 태도의 형

성에 있어 시기의 중요성을 주장한 여러 연구들

(Aiken, 1976; 이종희, 김선희, 2010; 박선화, 김명

화, 주미경, 2010)을 참조하여 중학생을 대상으로 

한 수학에 대한 태도 검사 도구를 개발하고자 

하였다.

2. 연구 절차

검사도구 개발을 위해 본 연구에서는 개발 계

획수립, 문항개발, 예비조사, 본조사를 실시하고

(Crocker & Algina, 1986), 검사도구의 타당화를 

위해 검사도구의 개발과정 전체에서 타당도와 

신뢰도에 대한 정보를 모아(Ahire & Devaraj,

2001), 각각의 개발단계에서 타당화 절차를 거쳤다.

통계분석을 위한 표본의 크기는 문항수의 5-10배 

정도의 인원이 필요하므로(Nunnally, 1967), 본 

연구에서는 기관생명윤리위원회(IRB)의 심의승

인을 받은 후, 2017년 2월, 서울과 부산의 5개 

학교 예비중학생 500여명을 대상으로 하여 예비 

문항들로 구성된 설문 조사를 실시하였고, 2017년

4월, 경기도의 2개 학교 중학교 1학년 400여명의 

학생들을 대상으로 하여 본조사를 실시하였다.

그리고 그 중 성실하게 응답한 472명의 예비조

사 설문결과와 304명의 본조사 설문결과를 분석

하여 본 연구에 활용하였다. 총 62개의 예비문항

들은 2명의 국어과 전문가에게 4번의 수정 및 

보완단계를 거쳤으며, 본조사에서는 문항선별과

정을 거쳐 총 38개의 문항들을 사용하였다4).

검사도구 개발의 절차5)를 간단하게 도식으로 

나타내면 [그림 III-1]과 같다.

3. 연구 방법

예비조사에서 수집된 자료의 요인구조를 탐색

하기 위해 탐색적 요인분석(exploratory factor

analysis)을 실시하였다. 이때 요인 추출 방법으로

는  주축분해법(principal axis factoring)을 사용하

였다. 개념의 특성 상 요인 간 상관이 존재할 것

으로 예상되기 때문에, 요인 회전 방법으로는 사

4) 예비조사와 본조사에서 학생들은 OMR카드에 설문결과를 작성하였는데, OMR카드 사용이 익숙하지 않은
학생들이 많아 불성실하게 응답한 자료 또한 많았다.

5) 검사도구 개발 절차는 임효신(2015, p. 50)을 참조하였다.

하부구인 소박한 정서 세련된 정서

수학을 좋아하는 감정
수학적 지식과 수학 학습에 대해 부정
적인 감정

수학적 지식과 수학 학습에 대해 긍정
적인 감정

수학에 대한 가치의 인식
수학은 실생활에 필요 없는 학문이라고 
인식

미래 사회, 직업 및 다른 활동에서 수
학이 유용하고 가치 있다고 인식

자기효능 기대감
수학 성취를 위한 자기 능력이 부족하
다고 느낌

수학 성취를 위한 자기 능력이 충분하
다고 느낌

<표 II-4> 수학에 대한 선호도의 하부구인에 대한 소박한 정서와 세련된 정서
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단계 검사도구 개발 절차 검사도구 타당화 절차

개발계획

수립

1. 검사목적 확립

수학에 대한 인식론적 신념, 수학에 

대한 마인드풀니스, 수학에 대한 

선호도의 

검사목적 확립


2. 하부구인 파악 타당도 검증

선행연구 고찰을 통한 

수학에 대한 인식론적 신념, 수학에 

대한 마인드풀니스, 수학에 대한 

선호도의

하부구인 구안

➜
전문가 검토를 통한 수학에 대한 

인식론적 신념, 수학에 대한 

마인드풀니스, 수학에 대한 선호도 

개념모형에 대한 내용타당도 검증

 

문항개발

3. 예비문항 작성

수학에 대한 인식론적 신념, 수학에 

대한 마인드풀니스, 수학에 대한 

선호도의 개념모형에 기초한 

예비문항 작성


4. 문항 반응양식 결정

척도방식 및 반응양식 결정


5. 문항 검토 수정

➜
타당도 검증

문항선정 및 검토 기준 확인

전문가 검토를 통한 예비문항에 

대한 

내용타당도 검증

 

예비조사

실시

6. 예비조사 실시 타당도 검증

예비조사 실시(472명)

변별타당도 검증: 문항 분석

구인타당도 검증: 탐색적 요인분석

신뢰도 검증: Cronbach’s   산출

 ➜
7. 검사 수정 및 보완

예비조사 분석 결과를 바탕으로 

본조사용 문항 선정 및 수정

 

본조사

실시

8. 본조사 실시 타당도 검증

본조사 실시(304명)

변별타당도 검증: 문항 분석

구인타당도 검증: 확인적 요인분석

신뢰도 검증: Cronbach’s   산출

 ➜
9. 검사요강 작성

검사도구의 개요, 내용, 

이론적 근거, 개발과정 등 작성

[그림 III-1] 검사도구 개발의 절차(임효신, 2015, p. 50)
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각회전(oblique rotation)에 해당하는 직접 오블리

민(direct oblimin)을 사용하였다.

본조사에서는 Mplus 7 프로그램을 사용하였고,

각 문항이 6점 또는 7점 Likert 척도인 점을 고

려하여 서열변수에 대한 확인적 요인분석

(confirmatory factor analysis for ordered - categorical

variables)을 실시하였다. 확인적 요인분석에서는 

요인구조가 자료에 의해 지지되는지를 확인하기 

위해 모형 적합도(model fit)를 활용한다. 모형 적

합도를 나타내는 지수는 매우 다양하지만, 본 연

구에서는 널리 사용되고 바람직한 것으로 평가

되는 TLI, CFI, RMSEA6)를 사용하였다(홍세희,

2000).

신뢰도를 검증하기 위해 예비조사와 본조사에서

항목별 Cronbach’s 의 계수와 전체 Cronbach’s

의 계수를 산출하였다. 그리고 예비조사에서 

측정한 예비문항들 중 제거하였을 때 요인신뢰

도가 높아지는 문항들을 제거하여 문항변별도를 

확보하였다.

IV. 연구 결과

1. 예비조사의 탐색적 요인분석 및 신뢰도

예비조사의 탐색적 요인분석을 통해 공통요인

을 추출하고, 요인의 수를 결정하며, 측정변수가 

어떤 요인에 적재하는지에 대한 분석을 하였다.

탐색적 요인분석 결과 수학에 대한 인식론적 

신념의 26개의 예비문항은 4요인 구조의 17개의 

문항으로 축소되었고, 수학에 대한 마인드풀니스

의 21개의 예비문항은 3요인 구조의 11문항으로 

축소되었으며, 수학에 대한 선호도의 15개의 예

비문항은 3요인 구조의 10문항으로 축소되었다.

<표 IV-1>은 수학에 대한 인식론적 신념 최종

문항의 요인구조를, <표 IV-2>는 수학에 대한 마

인드풀니스 최종문항의 요인구조를, <표 IV-3>은 

수학에 대한 선호도 최종문항의 요인구조를 나

타낸다.

번
호

권위자의 
역할

수학적
지식의 
확실성

수학적 
지식의 
근원

수학적
지식의
상대성

22 0.719 0.009 0.043 -0.066

21 0.695 0.047 -0.050 0.002

17 0.702 0.042 0.034 0.011

16 0.413 -0.060 -0.068 0.212

1 -0.027 0.625 0.038 0.069

3 0.037 0.602 0.047 -0.009

2 0.052 0.571 0.074 0.055

11 -0.071 -0.020 0.618 -0.037

13 0.031 -0.042 0.596 0.158

8 0.020 0.074 0.524 0.016

14 0.108 0.046 0.528 -0.058

7 -0.100 0.170 0.412 0.050

5 0.031 0.124 -0.070 0.496

6 -0.034 0.166 0.024 0.529

25 0.233 -0.188 0.117 0.344

19 0.126 -0.161 0.087 0.460

4 0.027 -0.028 0.239 0.401

<표 IV-1> 수학에 대한 인식론적 신념 최종

문항의 요인구조

6) TLI(Tucker and Lewis Index)와 CFI(Comparative Fit Index)는 증분합치도 지수이고, RMSEA(Root Mean

Square Error of Approximation)는 불량도 지수이다. TLI와 CFI가 1에 가까울수록 연구모형이 관찰된 자료
를 잘 설명하고 있다고 해석할 수 있고, RMSEA의 값이 작을수록 연구모형과 관찰된 자료가 일치한다는 
의미한다(Bentler & Bonett, 1980; Bentler, 1990; Browne & Cudeck, 1993).
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번호 탐구성 과정지향성
오답에 대한 

개방성

4 0.777 0.009 0.029

11 0.782 0.017 0.009

5 0.802 0.013 -0.023

7 0.513 -0.029 0.219

21 -0.030 0.576 0.040

16 -0.006 0.637 0.120

8 0.171 0.525 -0.185

19 -0.052 0.573 0.028

14 -0.010 0.076 0.719

20 0.061 0.020 0.594

15 0.098 -0.034 0.588

<표 IV-2> 수학에 대한 마인드풀니스 최종문항

의 요인구조

번호
수학을 
좋아하는 
감정

수학에 
대한 
가치의 
인식

자기효능 
기대감

3 0.713 0.011 0.085

6 0.869 -0.050 -0.056

1 0.780 0.101 0.053

10 -0.071 0.846 0.002

7 0.040 0.750 0.011

8 0.161 0.629 -0.052

12 0.121 0.032 0.709

11 0.178 0.109 0.640

13 0.048 0.348 0.525

14 -0.068 -0.099 0.510

<표 IV-3> 수학에 대한 선호도 최종문항의 

요인구조

예비조사에서 산출한 각 검사도구의 신뢰도는 

<표 IV-4>와 같다. 항목별 Cronbach’s 의 계수

가 대부분 0.7 이상이고, 전체 Cronbach’s 의 

계수는 0.776, 0.796, 0.851이므로 신뢰도에는 문

제가 없는 것으로 확인할 수 있었다.

검사
도구

하부구인
문항
번호

Cronbach’s 

하부
구인

전체

수학에 
대한 
인식
론적 
신념

권 위 자 의 
역할

16, 17,

21, 22
0.749

0.776

수학적 지
식의 확실성

1, 2, 3 0.697

수학적 지
식의 근원

7, 8,

11, 13,

14

0.717

수학적 지
식의 상대성

4, 5, 6,

19, 25
0.646

수학에 
대한 
마인드
풀니스

탐구성
4, 5, 7,

11
0.845

0.796과정지향성
8, 16,

19, 21
0.692

오답에 대
한 개방성

14, 15,

20
0.722

수학에 
대한 
선호도

수학을 좋아
하는 감정

1, 3, 6 0.858

0.851

수학에 대
한 가치의 
인식

7, 8, 10 0.823

자 기 효 능 
기대감

11, 12,

13, 14
0.738

<표 IV-4> 예비조사에서 실시한 각 검사도구의

신뢰도

2. 본조사의 확인적 요인분석 및 신뢰도

본조사에서는 예비조사에서 탐색한 요인구조

를 확인하는 것에 중점을 두었다. 이는 특정 표

본에서 탐색한 요인구조가 새로운 표본에서도 

유지되는지를 확인한다는 점에서 척도 타당화의 

성격을 지닌다.

일반적으로 TLI와 CFI는 0.9 이상(Bentler &

Bonett, 1980; Bentler, 1990), RMSEA는 0.08 이하

일 때 수용할 만한 수준으로 평가된다(Browne &

Cudeck, 1993).
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수학에 대한 인식론적 신념에 대한 확인적 요

인분석 결과, (113)=342.17, p<.001, TLI=0.871,

CFI=0.893, RMSEA=0.084로 나타났다. 따라서 수

용 가능한 기준에는 다소 부족한 수준이었다. 그

러나 인식론적 신념이 복잡한 개념임을 감안하

면, 요인구조의 적합도가 다소 떨어지더라도 현

실적으로 수용 가능할 것으로 보인다.

<표 IV-5>는 수학에 대한 인식론적 신념의 확

인적 요인분석 결과이고, <표 IV-6>은 수학에 대

한 인식론적 신념의 하부구인 간 상관계수이다.

　

권위자
의 
역할

수학적 
지식의 
확실성

수학적 
지식의 
근원

수학적 
지식의 
상대성

권위자의 
역할

1.000 　 　 　

수학적 
지식의 
확실성

0.078 1.000 　 　

수학적 
지식의 
근원

0.190** 0.407** 1.000 　

수학적 
지식의 
상대성

0.685** 0.193** 0.436** 1.000

<표 IV-6> 수학에 대한 인식론적 신념의 하부구인

간 상관계수

*p<.05, **p<.01

수학에 대한 마인드풀니스에 대한 확인적 요

인분석 결과, (41)=188.22, p<.001, TLI=0.916,

CFI=0.937, RMSEA=0.112로 나타났다. 따라서 

RMSEA를 제외하면 수용 가능한 수준으로 나타

났다7).

<표 IV-7>은 수학에 대한 마인드풀니스의 확

인적 요인분석 결과이고, <표 IV-8>은 수학에 대

한 마인드풀니스의 하부구인 간 상관계수이다.

7) RMSEA는 다소 높은 편으로 나타났으나, 홍세희(2000)에 따르면 자유도가 작은 경우 RMSEA가 과대추
정되는 경향이 있기 때문에 CFI와 TLI를 위주로 판단하는 것이 바람직하다. 수학에 대한 마인드풀니스와 
선호도의 요인구조는 자유도가 작은 편이었으므로, CFI와 TLI를 기준으로 판단하면 수용 가능한 적합도
를 보이는 것으로 판단된다.

하부
구인

문항
비표준
화
계수

SE t
p-valu

e

표준
화계
수

권위자
의 역할

3 1.000 　 　 　 0.658

8 1.157 0.076 15.276 0.000 0.760

13 0.869 0.073 11.933 0.000 0.571

15 1.240 0.080 15.481 0.000 0.815

수학적 
지식의 
확실성

2 1.000 　 　 　 0.481

7 1.696 0.229 7.421 0.000 0.816

9 1.333 0.173 7.686 0.000 0.642

수학적 
지식의 
근원

4 1.000 　 　 　 0.507

6 1.478 0.140 10.555 0.000 0.749

10 1.151 0.133 8.634 0.000 0.584

11 1.339 0.144 9.312 0.000 0.679

17 1.168 0.132 8.820 0.000 0.592

<표 IV-5> 수학에 대한 인식론적 신념의 확인적

요인분석 결과

수학적 
지식의 
상대성

1 1.000 　 　 　 0.501

5 1.034 0.121 8.562 0.000 0.518

12 0.787 0.105 7.524 0.000 0.394

14 1.169 0.150 7.776 0.000 0.585

16 1.295 0.152 8.507 0.000 0.649
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하부
구인

문
항

비표준
화계수

SE t
p-valu

e

표준
화계
수

탐구성

4 1.000 　 　 　 0.516

7 1.563 0.113 13.864 0.000 0.806

9 1.704 0.134 12.737 0.000 0.879

10 1.644 0.126 13.012 0.000 0.848

과정지
향성

1 1.000 　 　 　 0.684

2 0.861 0.115 7.492 0.000 0.589

5 0.574 0.104 5.531 0.000 0.393

11 0.700 0.101 6.931 0.000 0.479

오답에 
대한
개방성

3 1.000 　 　 　 0.696

6 0.921 0.072 12.701 0.000 0.641

8 1.086 0.085 12.718 0.000 0.756

<표 IV-7> 수학에 대한 마인드풀니스의 확인적

요인분석 결과

　 탐구성 과정지향성 오답에 대한
개방성

탐구성 1.000 　 　

과정지향성 0.342** 1.000 　

오답에 대한
개방성 0.588** 0.234** 1.000

<표 IV-8> 수학에 대한 마인드풀니스의 하위

요인 간 상관계수

*p<.05, **p<.01

수학에 대한 선호도에 대한 확인적 요인분석 

결과, (32)=111.23, p<.001, TLI=0.974, CFI=0.981,

RMSEA=0.093으로 나타났다. 따라서 RMSEA를 

제외하면 높은 적합도를 보였다.

<표 IV-9>는 수학에 대한 선호도의 확인적 요

인분석 결과이고, <표 IV-10>은 수학에 대한 선

호도의 하부구인 간 상관계수이다.

하부
구인

문
항

비표
준화
계수

SE t
p-val

ue

표준
화계
수

수학
을
좋아
하는
감정

4 1.000 　 　 　 0.789

5 1.039 0.042
-24.46

9
0.000 0.820

8 1.128 0.044
-25.84

4
0.000 0.891

수학
에 
대한 
가치
의 
인식

2 1.000 　 　 　 0.941

3 0.962 0.039 24.376 0.000 0.905

7 0.796 0.028 28.424 0.000 0.749

자기
효능
기대
감

1 1.000 　 　 　 0.861

6 0.852 0.043
-19.89

5
0.000 0.734

9 0.356 0.066 -5.396 0.000 0.306

10 0.963 0.040 24.033 0.000 0.829

<표 IV-9> 수학에 대한 선호도의 확인적 요인

분석 결과

　
수학을 
좋아하는 
감정

수학에 
대한 
가치의 
인식

자기효능
기대감

수학을 
좋아하는 감정 1.000 　 　

수학에 대한 
가치의 인식 0.585** 1.000 　

자기효능 
기대감 0.663** 0.391** 1.000

<표 IV-10> 수학에 대한 선호도의 하위요인 간

상관계수

*p<.05, **p<.01

본조사에서 산출한 각 검사도구의 신뢰도는 

<표 IV-11>과 같다. 각 하부구인에 대해 신뢰도

분석을 실시하였다. Cronbach’s 를 산출한 결

과, 일부 하부구인을 제외하고 모두 0.7을 초과

하였다. 가 0.7 미만인 하부구인은 수학에 대한 

인식론적 신념의 지식의 확실성 및 수학적 지식

의 상대성, 그리고 수학에 대한 마인드풀니스의 
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과정지향성 및 오답에 대한 개방성이었다. 비록 

Cronbach’s 가 상대적으로 낮은 경우가 있지만,

구성개념이 추상적이라는 점과 대상이 중학생이

라는 점, 그리고 문항 수가 적다는 점을 고려하

면 수용 가능한 수준으로 볼 수 있다.

각 검사도구의 최종문항은 <부록>에 수록하였다.

검사
도구

하부구인
문항
번호

Cronbach’s 

하부
구인

전체

수학에 
대한 
인식
론적 
신념

권위자의 
역할

3, 8, 13,

15
0.723

0.749

수학적 
지식의 
확실성

2, 7, 9 0.649

수학적 
지식의 근원

4, 6, 10,

11, 17
0.726

수학적 
지식의 
상대성

1, 5, 12,

14, 16
0.614

수학에 
대한 
마인드
풀니스

탐구성
4, 7, 9,

10
0.812

0.762과정지향성
1, 2, 5,

11
0.568

오답에 대한 
개방성

3, 6, 8 0.668

수학에 
대한 
선호도

수학을 
좋아하는 
감정

4, 5, 8 0.851

0.846수학에 대한 
가치의 인식

2, 3, 7 0.862

자기효능 
기대감

1, 6, 9,

10
0.744

<표 IV-11> 본조사에서 실시한 각 검사도구의 

신뢰도

V. 논의 및 결론

본 연구는 Perry의 인식론적 신념 발달도식과 

Langer의 마인드풀니스 이론을 기반으로 하여 인

지적, 능동적, 정서적 차원을 포함한 수학에 대

한 태도 검사도구 개발을 목표로 하였다.

본 연구의 결과를 요약하면 다음과 같다. 첫

째, 수학에 대한 태도의 인지적 차원인 수학에 

대한 인식론적 신념은 권위자의 역할, 수학적 지

식의 확실성, 수학적 지식의 근원, 수학적 지식

의 상대성을 하부구인으로 하여 17개의 최종문

항을 구성하였다. 둘째, 수학에 대한 태도의 능

동적 차원인 수학에 대한 마인드풀니스는 탐구

성, 과정지향성, 오답에 대한 개방성를 하부구인

으로 하여 11개의 최종문항을 구성하였다. 셋째,

수학에 대한 태도의 정서적 차원인 수학에 대한 

선호도는 수학을 좋아하는 감정, 수학에 대한 가

치의 인식, 자기효능 기대감을 하부구인으로 하

여 10개의 최종문항을 구성하였다. 넷째, 수학에 

대한 인식론적 신념과 마인드풀니스 및 선호도

는 수학에 대한 태도를 측정하기 위한 검사도구

로서 적합한 모형임을 확인할 수 있었다.

이상의 연구 결과는 교과서와 교사가 제시한 

수학 지식을 기계적으로 암기하고 정답만을 중

시하는 수학 교수학습 상황을 개선하기 위해,

Perry의 인식론적 신념 발달도식과 Langer의 마

인드풀니스 이론을 수학교육적으로 재해석한 기

초 연구로서의 의미가 있다. 지금까지 수학에 대

한 태도를 측정하기 위해 Richardson과 Suinn

(1972)이 개발한 Mathematics Anxiety Rating

Scale(이하 MARS)와 Fennema와 Sherman(1976)이 

개발한 Mathematics Attitude Scales(이하 MAS) 및 

Chamberlin(2010)이 개발한 Attitudes Toward

Mathematics Inventory(이하 ATMI)이 널리 사용되

어 왔다(Zan et al., 2006; Lim & Chapman, 2012).

특히 국내에서는 MAS의 일부를 선별하여 사용

하는 경우가 많았다(김부미, 1996; 백수연, 1999;

김민강, 2003; 윤성경, 2004; 임성환, 황우형,

2010). 그러나 MARS는 수학에 대한 불안 요인
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만을 측정하는 도구이고, MAS와 ATMI 및 이종

희, 김부미(2010), 이종희 외(2011)와 김부미, 김

수진(2012) 그리고 이환철 외(2017) 등이 개발한 

수학에 대한 태도 검사도구는 주로 정서적 차원

의 구인들만을 고려하였다. 이점에서 본 연구에

서 제시한 수학에 대한 태도의 개념화 및 이를 

기반으로 한 검사도구는 많이 논의된 정서적 차

원의 구인들 외에도 인식론적 신념이라는 인지

적 차원과 마인드풀니스라는 능동적 차원을 고

려함으로서 수학에 대한 태도에 대한 다차원적,

종합적 접근의 토대를 제공할 수 있을 것이다.

본 연구에서는 연구대상이 제한되어 있고, 통

계 결과 하부구인의 신뢰도가 상대적으로 낮은 

경우가 있었다. 이와 관련하여 후속연구에 대한 

제언을 하면 다음과 같다. 첫째, 후속연구에서는 

대규모집단으로 확장하여 탐색할 필요가 있다.

둘째, 본 연구에서 고려한 수학에 대한 인식론적 

신념과 마인드풀니스 및 선호도의 하부구인은 

실제 수학에 대한 태도와 상이할 수도 있다. 인

식론적 신념과 마인드풀니스 및 선호도는 매우 

복잡한 개념이고, 수학에 대한 태도 또한 연구자

에 따라 그 하위구인이 다양하므로, 수학에 대한 

태도의 지속적인 연구가 필요하다. 셋째, 검사도

구는 어떤 현상에 대한 수치를 부여하여 개인이

나 전체의 상태 및 행동을 이해하고 설명하는 

데 중요한 지표를 제공할 수 있으므로, 수학에 

대한 태도 검사도구의 측정결과를 분석하여, 수

학에 대한 인식론적 신념과 마인드풀니스 및 선

호도 증진을 위한 구체적인 수학 교수학습 방안

에 대해 추가 연구가 의미 있을 것이다.
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In this study, instruments were developed to

measure of mathematics attitudes by

conceptualization of epistemological beliefs as a

cognitive dimension, mindfulness as a conative

dimension, affect as an affective dimension. Perry's

epistemological development scheme and Langer's

mindfulness theory was noticed as a theoretical

approach. Exploratory factor and confirmatory

factor analyses, and a reliability test were assessed.

This article suggest a new framework for analysing

attitudes toward mathematics and changes in

attitudes toward mathematics.
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<부록> 수학에 대한 태도 측정 검사도구

태도 차원 하부구인 번
호 문항내용

수학에 
대한

인식론적
신념

권위자의 역할

3 우리 선생님은 수학시간에 틀린 답을 말해도 부끄럽지 않게 해주신다.

8
우리 수학 선생님은 질문에 바로 답을 말하지 못했을 때, 생각해서 말
할 수 있는 시간을 주신다.

13 선생님은 학생들이 수학을 암기하는 것보다 이해하기를 원하신다.

15 수학 선생님은 학생들에게 새로운 문제에 대해 충분히 생각할 시간을 
주신다.

수학적 지식의 
확실성

2 우리가 배우는 수학만이 존재할 수 있는 유일한 수학이다.

7 지금 수학자들이 참이라고 믿는 수학적 결과를 1,000년 후의 수학자들
도 여전히 참이라고 믿을 것이다.

9 수학자들은 어떠한 수학 질문에 대해서도 같은 결론에 도달할 것이다.

수학적 지식의 
근원

4 수학은 나 혼자서는 절대 학습할 수 없는 과목이다.

6 처음 접하는 유형의 문제를 만나면 풀 수 없다고 미리 포기하는 경우가 
많다.

10 내 풀이와 해답의 풀이가 다를 때는 내 풀이가 틀렸다고 생각한다.

11
수학 선생님의 풀이 혹은 답이라는 이유로 이해하지 못하더라도 그대로 
받아들이는 경우가 많다.

17 해답이 주어지지 않으면, 내가 문제를 맞게 풀었는지 확인할 수 있는 
방법은 없다.

수학적 지식의 
상대성

1 수학도 조건에 따라 참, 거짓이 달라질 수 있다.

5 나는 수학시간에 나와 다른 친구들의 풀이를 듣는 것을 좋아한다.

12 답이 하나인 수학 문제보다 답이 하나로 결정되지 않는 수학문제에 대
해 생각하는 것이 더 재미있다.

14 어떤 개념에 대하여, 교과서에 제시된 것과 다른 정의도 있을 수 있다.

16 수학시간에 틀린 답에 대해서도 같이 생각해보는 경우가 많다.

수학에
대한
마인드
풀니스

탐구성

4 나는 수학수업이 끝난 후 수업시간에 공부한 내용에 대해 혼자 더 생각
해 본 적이 있다.

7 나는 수학에 대한 호기심이 많다.

9 나는 문제를 해결하는 여러 가지 방법을 찾는 것을 좋아한다.

10 나는 해결 방법이 바로 떠오르지 않는 수학문제에 대해서도 생각해보는 
것을 좋아한다.

과정
지향성

1 수학문제는 답을 맞히는 것이 가장 중요하다.

2 수학 문제를 풀 때 선생님께서 풀어주셨던 방법이나 교과서에 제시된 
풀이를 그대로 따라하는 경우가 많다.

5 친구들과 문제 해결 방법을 토론하는 것보다 선생님의 풀이 설명을 잘 
듣는 것이 중요하다.

11 나는 문제의 원리에 대한 설명보다는 문제를 푸는 방법을 간단명료하게 
정리해 주시는 선생님을 선호한다.

오답에
대한
개방성

3 나의 생각과 다른 친구의 생각도 이해하려고 노력한다.

6 내 답이 틀리더라도 문제 풀이 과정은 의미가 있다고 생각한다.

8 틀린 답을 제시한 친구의 생각도 이해할 필요가 있다.

수학에 
대한
선호도

수학을
좋아하는 감정

4 나는 수학 공부가 지루하다.

5 나는 수학수업이 기다려진다.

8 나는 수학 공부를 즐긴다.

수학에 대한 
가치의 인식

2 수학을 배우는 것이 나에게 도움이 될 것이라고 생각한다.

3 미래 사회에 대비하기 위해 수학을 배우는 것은 중요하다고 생각한다.

7 다른 과목을 배우기 위해 수학이 필요하다고 생각한다.

자기효능 
기대감

1 나는 수학을 잘하는 편이다.

6 나는 다른 친구들보다 수학을 더 어려워한다.

9 나는 수학 시간에 긴장하게 된다.

10 나는 수학을 빨리 배우는 편이다.




