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I. 서론

학문으로서의 수학은 본래 학생들을 가르치기 

위한 수학적 지식의 형태로 형성된 것이 아니기 

때문에 학문 수학을 학교 수학으로 변형하는 과

정은 필수 불가결하다. 프랑스의 수학교육학자인 

Chevallard는 학문적 지식을 가르치기 위한 지식

으로 변형하는 과정을 ‘교수학적 변환(Didactic

transposition)’으로 개념화하였으며, 교사, 학생 그

리고 지식이라는 삼원적 관계의 교수학적 체계

를 강조하였다(이경화, 1996).

교수학적 변환론은 90년대부터 우리나라 수학

교육학 연구에 상당한 영향을 미쳤다(이경화,

2016). 수학교육학 연구에서 교수학적 변환 이론

을 적용한 국내의 선행 연구들을 살펴보면, 대부

분 교과서에 제시된 교수학적 변환 방식을 분석

하고 이러한 교수학적 변환 방식이 학생의 이해

에 어떠한 영향을 미치는지를 조사하는 연구가 

주로 이루어졌으며(예를 들어, 김연ㆍ강완, 2004;

최지영ㆍ강완, 2003; 신보미, 2010, 2012, 이영하

ㆍ신정은, 2009; 이경화ㆍ지은정, 2008), 교수학적 

분석을 통한 가설 학습 경로를 탐색한 연구도 

일부 이루어졌다(예를 들어, 신보미ㆍ이경화,
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반성적 저널에 나타난
중등수학교사의 교수학적 변환에 대한 인식1)

이 경 화*․이 은 정**․박 미 미***․송 창 근****

교사는 교수학적 변환의 핵심적인 주체이다. 교사가 교육과정과 교과서에서 제시된 

수학적 지식을 수업에서 가르칠 지식으로 변환하는 과정에는 교사의 개인적 요인들뿐만 

아니라 교실 안팎의 환경과 제약들이 지대한 영향을 미치게 된다. 따라서 교사의 교수

학적 변환을 이해하기 위해서는 제도적, 사회적 요인들이 교수학적 변환 과정에 어떠한 

영향을 미치고 있는지를 광범위하게 파악하고 분석할 필요가 있다. 교사의 교수학적 변

환 과정에 영향을 미치는 요인들과 제약들을 분석하고 확인하는 것은 교사의 교수학적 

변환을 심도 깊게 이해하고 교사의 수업 실행을 향상시킬 수 있는 중요한 기회를 제공

한다. 이에 본 연구는 중등수학교사들의 반성적 저널을 활용하여 교사들의 교수학적 변

환에 영향을 미치는 요인을 탐색함으로써 그들의 교수학적 변환에 대한 인식을 분석하

였다. 연구 결과, 교사들의 교수학적 변환에 영향을 미치는 다섯 가지 요인들을 확인하

였으며, 다섯 가지 요인들이 교수학적 변환에 영향을 미치는 정도는 교사들마다 다르게 

나타났다. 연구 결과를 바탕으로 교사들의 교수학적 변환에 도움을 줄 수 있는 방안들

을 논의하였다.
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2008; 최지선ㆍ이경화ㆍ김서령, 2010). 대부분의 

선행 연구들이 삼원적 관계의 요소들 중 수학적 

지식과 학생을 중심으로 수행되었음을 알 수 있

다. 이와 유사하게, Winsløw(2011)는 유럽과 영국 

그리고 미국 등에서 이루어진 교수학적 변환 연

구들도 초창기에는 주로 수학적 지식과 학생에 

초점을 두었으며, 교사에 초점을 둔 연구들이 점

차 증가하고 있기는 하지만 교수학적 변환 연구

에서 삼원적 관계의 요소들이 균형적으로 다루

어지지 않고 있다는 점을 지적한 바 있다.

교사는 교수학적 변환의 핵심적인 주체이다.

교사는 교육과정과 교과서에서 제시한 수학적 

지식을 수업에서 가르칠 지식으로 변환하는 과

정에서 가르칠 내용을 선택하고 그것을 어떻게 

가르칠 것인지 그리고 어느 정도의 수준까지 그 

내용을 다룰 것인지와 같은 교수학적 결정이 필

요한 많은 순간들에 직면하게 된다(Østergaard,

2013). 이때 교사의 의사결정 과정에는 교사의 

개인적인 요인들뿐만 아니라 교실 안팎의 환경

과 제약들을 포함한 제도적 요인들이 지대한 영

향을 미치게 된다(Bosch & Gascón, 2006;

Winsløw, 2011). 따라서 교사의 교수학적 변환을 

이해하기 위해서는 교육과정 및 교과서와 평가 

등과 같은 제도적 요인들과 부모의 기대와 학교 

상황과 같은 사회문화적 환경과 관련된 요인들

이 교수학적 변환 과정에 어떠한 영향을 미치고 

있는지를 광범위하게 파악하고 분석할 필요가 

있다. 교사의 교수학적 변환 과정에 영향을 미치

는 요인들과 제약들을 분석하고 확인하는 것은 

교사의 교수학적 변환을 심도 깊게 이해하고 교

사의 수업 실행을 향상시킬 수 있는 중요한 기

회를 제공한다(Kleve, 2008).

그러나 대부분의 교사들은 자신의 교수학적 

변환의 과정을 의식적으로 인식하지 못한다. 교

사의 교수학적 변환은 마치 블랙박스처럼 어떤 

방식으로 변환이 이루어지는지에 대한 정보가 

감추어져 있으며 그 내막이 복잡하기 때문에 교

사의 실제를 둘러싼 여러 요인들이 자연스럽게 

드러나도록 하기 위해서는 신중한 접근이 필요

하다. 교수학적 변환의 핵심적인 주체인 수학교

사가 자신의 일상적인 실행을 체계적으로 성찰

하고 분석하는 일련의 활동을 통해 자신의 교수

학적 변환에 영향을 미치는 요인들을 의식할 기

회를 제공할 필요가 있다.

본 연구는 수학교사들이 외적 교수학적 변환

과 내적 교수학적 변환의 관점에서 자신의 수업 

실행을 체계적으로 성찰하고 분석하도록 함으로

써 교사들의 교수학적 변환에 대한 인식을 조사

하고자 하였다.

II. 선행연구 검토

1. 교수학적 변환 

Chevallard(1985, 1990)는 주요한 교수학적 변환

을 [그림 II-1]과 같이 두 종류로 구분하였다. 먼

저 학문적 지식에서 가르칠 지식으로의 변환을 

[그림 II-1] 외적 교수학적 변환과 내적 교수학적 변환
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고려할 수 있으며, 가르칠 지식에서 가르친 지식

으로의 변환을 고려할 수 있다. 전자는 학교 외

부에서 후자는 학교 내부에서 이루어지는 변환

이므로 각각 외적 교수학적 변환과 내적 교수학

적 변환으로 명명하였다.

수학교사는 대학에서 배운 수학을 비롯한 다

양한 자료를 이용하여 학문적 지식으로서의 수

학을 이해하고, 이것이 중등학교 수학교육의 외

부에서 이루어지는 교수학적 변환의 내용과 형

식에 어떤 영향을 미칠 것인지에 대하여 이해할 

수 있어야 하며, 또한 외적 교수학적 변환의 결

과인 수학교육과정과 교과서를 분석하고 이해할 

수 있어야 한다.

Remillard(1999, 2000a, 2005)는 교사의 수업 실

행을 이해하기 위해서는 그들이 교육과정과 교

과서의 어떤 부분에 주목하고 어떻게 해석하는

지를 먼저 이해할 필요가 있다고 강조하였다.

Remillard의 연구에서는 실제 동일한 교육과정 

혹은 교과서를 교사들에게 읽도록 하였을 때, 교

사마다 자료의 다른 부분에 주목하였으며, 그것

에 대한 해석도 달랐음을 보여주었다. 예를 들

어, 어떤 교사는 교육과정과 교과서에 제시된 활

동에 주목하는 반면, 어떤 교사는 학생들이 배우

게 될 수학적 개념에 더 주목하여 해석하는 것

으로 나타났다. 연구자들은 수학 교수 학습에 대

한 신념과 교사 지식(Remillard, 1999, 2000b) 그

리고 교육과정이나 교과서에 대한 교사의 신념

(Remillard & Brayans, 2004)이 교육과정과 교과

서에 대한 교사의 읽기와 해석에 영향을 미친다

고 말한다. 다시 말해, 교사들이 단순히 교과서

를 따라하고 있는 것으로 보이지만, 실제로는 그

들의 신념에 따라 교육과정과 교과서를 재구성

하여 수업을 실행한다는 것이다. Pepin과 Haggarty

(2001) 또한 수학교사들의 교과서 사용 방식을 

분석하였다. 수학교사들은 수업에서 교과서를 주

로 사용한다고 답하였으며, 그 이유는 다른 수업 

자료들을 준비할 시간이 부족하기 때문이라고 

설명하였다. 그러나 실제로 교사들은 교과서에 

제시된 연습문제들을 학생들에게 풀도록 하기 

위해 교과서를 주로 활용하였으며, 교과서에 포

함된 설명과 교수 방식 혹은 활동들에는 그다지 

신경을 쓰지 않는 것으로 나타났다. 교사들은 무

엇을 가르치고, 어떤 순서로 가르치고, 어떻게 

가르칠 것인가를 결정하는 것이 교사로서의 자

신들의 역할이라고 생각하기 때문에 교과서에서 

다루는 수학적 내용과 그 순서 그리고 교수 방

식 등에 크게 영향을 받지 않는 것으로 나타났

다. 교사들이 수학교육과정과 교과서의 어떤 부

분들에 주목하고 이를 어떻게 해석하고 활용하

는지를 면밀히 조사하는 것은 교실에서 이루어

지는 교사의 교수학적 변환의 배경을 이해하는 

데 도움이 될 것으로 보인다.

교사들은 수업을 실행하기 위해 교육과정과 교

과서를 그대로 사용하는 것이 아니라 각자의 관점을

가지고 재구성하여 활용하게 되는데, 이때 내적 

교수학적 변환이 일어난다. 교사들이 실제로 수업

에서 하게 되는 내적 교수학적 변환에 대해서도 

심층적인 분석이 필요하다. 연구자들은(Jaworski,

2001; Remillard, 1991) 교사가 교실에서 가르칠 내

용을 선정하고 수업을 실행하는 데 있어서 교사의 

수학 내용에 대한 전문성과 교수 자신감과 같은 

개인적 요인들뿐만 아니라 시험과 정부 혹은 지역

의 교육정책과 부모의 기대 등과 같은 제도적, 사

회적 요인들이 상당히 영향을 미친다고 주장한다.

우리나라 중ㆍ고등학교 교사들을 대상으로 수학교

육과정과 교과서의 활용 실태를 분석한 박선화와 

문광호(2009), 김민혁(2013)의 연구 결과는 이러한 

주장을 뒷받침한다. 이들의 연구에서는 대부분의 

교사들이 수업구성 과정에서 입시제도, 정부 혹은 

시도 교육청과 같은 기관의 압력, 학생들의 가정

환경에 따라 교육과정과 교과서를 재구성하여 활

용하고 있는 것으로 나타났다.
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교수학적 변환 관련 논의에서는 사회적인 분

위기와 문화적 배경, 정부의 개혁, 학부모의 요구,

입시제도의 변화 등 학교 외부의 변화가 가르치

고 배우는 지식에 미치는 다양한 영향 그리고 

그 영향의 주체를 통칭하여 누스페어(noosphere)

라고 한다(Winsløw, 2011). Chevallard (1992)는 교

수학적 체계 내부에서 일어나는 교수학적 변환

을 제대로 이해하기 위해서는 교육계를 둘러싼 

외부의 영향도 함께 고려해야 한다고 주장하였

으며, 이에 따라 교수학적 변환의 논의를 확장하

기 위해 누스페어라는 용어를 개념화하였다. 교

수학적 변환 관련 연구에서는 학문적 지식에서 

가르칠 지식으로의 변환에 관여하는 누스페어의 

역할과 영향이 교수학적 변환과 관련지어 체계

적으로 연구될 필요성이 제기되어 왔다(이경화,

2016). 즉, 수학교사가 교실수업에서 하게 되는 

교수학적 변환은 그 자체에 대한 분석만이 아니

라 교수학 누스페어의 영향에 따른 것으로 재해

석될 필요가 있다는 것이다(Bosch & Gascón,

2006; Chevallard, 2006; 2007; Winsløw, 2011).

실제로 Barbé, Bosch, Espinoza, 그리고 Gascón

(2005)은 Chevallard의 교수학의 인류학적 이론을 

토대로 수학적, 교수학적 제약들이 스페인의 수

학교사의 교수 실행에 영향을 미치고 있음을 밝

히고자 하였다. 연구 결과, 교사가 가르칠 수학

적 지식을 결정할 때, 교육과정과 교과서에 제시

된 교수학적 조직의 제약이 교사의 자율성을 제

한하는 것으로 나타났다. 또한 교육과정과 교과

서에는 수학적 조직에 대한 충분한 설명이 제시

되어 있지 않기 때문에 교사는 수업에서 사용할 

과제를 선택하고 이를 해결하기 위한 적절한 기

술을 고려하는 것에만 교사의 책임을 제한하고 

이론적인 정당화나 설명과 같은 더 높은 수준은 

고려하지 않는 것으로 나타났다. 국내에서는 배

수경(2015)의 연구에서 수학교사의 교수학적 변

환에 영향을 미치는 요인들을 누스페어의 차원

에서 포괄적으로 조사한 바 있다. 연구 결과에 

따르면, 교육과정이나 교과서에서 가르칠 지식으

로 선언하였더라도 교사가 중요하다고 생각하는 

수학적 개념만이 수업에서 가르칠 내용으로 선

택되고, 이에 따라 교수 순서와 환경의 재조성이 

이루어지는 것으로 나타났다. 또한 교사의 교수

학적 변환에는 교수 신념과 교육 경력 뿐만 아

니라 수학교육 정책과 평가 방식 및 동료 교사

와의 협의회 등과 같은 누스페어가 영향을 주는 

것으로 나타났다. 이러한 결과를 바탕으로, 배수

경은 교사의 수학적 지식에 대한 교수학적 변환

은 단순히 교사 개인적 요인에 의한 것이라기보

다는 외적 교수학적 변환의 누스페어로부터 비

롯된 것임을 주장하였다. Barbé 외(2005)와 배수

경(2015)의 연구는 교사의 내적 교수학적 변환이 

외적 교수학적 변환의 제약에 영향을 받고 있으

며, 교사의 수업 실행을 이해하기 위해서는 교수

학적 변환의 전체적인 과정을 고려해야할 필요

성이 있음을 시사한다.

교수학적 변환의 핵심적인 주체인 교사의 교

수학적 변환을 연구하기 위해서는 교사들의 교

수학적 변환의 과정과 결과를 가능한 있는 그대

로 드러내어 교수학적 변환에 영향을 미치는 요

인들을 확인하고 분석할 필요가 있다. 그러나 대

부분의 교사들에게는 교수학적 변환 과정이 암

묵적으로 남아있다. 따라서 교사들이 외적 교수

학적 변환의 결과인 수학교육과정과 교과서의 

해당 부분을 분석하고 교실수업에서 어떤 방식

으로 내적 교수학적 변환을 시도하는지에 대해 

성찰할 수 있는 기회들이 제공되어야 한다.

2. 교사의 반성: 내용과 방법

반성의 종류는 교수행위 중에 이루어지는 반

성(reflection-in-action)과 교수과정을 되돌아보는 

교수행위 후 반성(reflection-on-action)으로 구분할 
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수 있다(Schön, 1983). 교수행위 후 반성은 특정 

교수 상황이 가지고 있는 제한점들에서 자유롭

고, 과거의 교수실행을 이해하기 위해 교사 스스

로가 가지고 있는 개념적 틀과 해석적 전략들을 

체계적으로 적용할 수 있기 때문에 교사의 학습 

과정에서 핵심적인 요소이다(García, Sánchez, &

Escudero, 2006).

교사의 반성적 성찰이 이루어지기 위해서는 

교사 스스로 무엇을 비판적으로 탐색하고 반성

해야 하는지를 알아야 한다. 이를 위해서는 교사

가 반성해야 하는 것을 알 수 있도록 구체적인 

틀이 제공될 필요가 있다. 수학 수업은 수학적 

과제와의 상호작용을 통해 이루어지는 것이므로 

교수실행을 위한 반성에서 핵심적인 요소는 수

학적 과제이다. Stein, Smith, Henningsen과 Silver

(2009)는 교사들이 수학적 과제 틀과 과제의 인

지적 요구 수준을 활용하여 실제 수업 에피소드

에서 수학적 과제와 관련한 학생들의 학습을 반

성할 수 있도록 하였다. 이를 통해 교사들은 수

업에서 활동에 참여하는 학생들의 행동과 상호

작용에 의미를 부여할 수 있게 되었다.

수학적 과제 외에도 교사의 반성을 위해 명시

적으로 강조되는 요소들이 있다. Artzt와 Armour-

Thomas(1999)는 교사의 교수실행을 반성하기 위

한 차원으로 수학적 과제와 학습 환경, 의사소통

을 제시하였다. 이 외에도 교사의 교수실행 전반

에 대하여 비판적 성찰이 이루어질 수 있도록 

Potari와 Jaworski(2002)는 수학적 도전, 학생에 대

한 민감성, 학습 관리라는 교수 삼요소(teaching

triad)로 구성된 틀을 교사의 수업 계획 및 분석,

반성을 위한 도구로 제시하였다. 연구자들은 교

사들에게 이러한 틀을 제공함으로써 교사들이 

자신의 교수실행을 보다 체계적으로 반성할 수 

있었다고 보고하고 있다.

교사의 교수실행에 대한 반성은 궁극적으로 

교수실행의 결과와 학생의 학습 사이의 관계를 

연결 짓고 분석하는 것을 필요로 한다(Franke,

Carpenter, Fennema, Ansell, & Behrend, 1998). 이

를 위한 방법 중 하나는 수업에서 확인된 특정 

사례에 주목하도록 하는 것이다(Sowder, 2007).

교사의 반성을 위해 사용되는 사례는 그 특성에 

따라 두 가지로 구분될 수 있다. 하나는 실제 수

업 장면에서 나타나는 교수실행 과정을 예시할 

수 있는 사례이고, 다른 하나는 특정 교수실행에

서 문제되는 측면이나 교수의 복잡성을 드러내

는 사례이다(Markovits & Smith, 2008). 이러한 

사례들을 실제 수업 비디오 영상으로 제공하는 

것을 통해 교사의 반성이 이루어지도록 할 수 

있다(Maher, 2008).

이 외에도 교사가 자신의 교수실행을 바탕으

로 사례를 만들어 내도록 할 수 있다. 이는 교사

가 직접 작성한 반성적 저널의 활용을 통해 가

능하다(Chapman, 2008; Barnett, 1998). 교사는 자

신의 교수실행에 대한 반성적 저널을 작성하고 

이를 동료교사, 교사교육자, 연구자 등의 다른 

사람들과 공유하면서 자신의 교수실행을 반성하

게 된다. 이러한 반성적 저널의 작성 및 공유 과

정은 의도적으로 교사의 반성적 행위를 유발하

는 것이라고 볼 수 있다(Chapman, 2008). 실제로 

저널쓰기는 교사의 반성을 촉진하기 위한 매우 

유용한 수단이고, 이론과 실천을 통합하는 수단

으로 많은 연구들에서 사용되고 있다(조덕주ㆍ

곽덕주ㆍ진석언, 2008). 본 연구에서는 교사들이 

교수학적 변환 과정을 의식적으로 고찰하도록 

하기 위한 방법으로 반성적 저널을 활용하였다.

III. 연구방법

1. 연구 참여자

본 연구의 참여자는 중학교 수학교사 1명과 
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고등학교 수학교사 2명이다. 연구자는 교사들에

게 본 연구의 목적이 중등 수학교사의 교수학적 

변환에 대한 인식을 조사하기 위한 것이라는 점

을 밝혔으며, 이를 위해 교사들이 정기적으로 자

신의 수업에 대한 반성적 저널을 작성해야한다

는 점을 설명하였다. 본 연구의 목적과 진행 절

차에 대해 설명을 들은 후, 교사들은 자발적으로 

본 연구에 참여할 의사를 밝혔다. 참여자인 A

교사와 B 교사가 근무하는 학교의 학생들은 대

부분 중산층의 가정환경을 가지고 있었으며, 많

은 학생들이 학원에서 선행학습을 하고 있는 것

으로 교사들은 판단하였다. C 교사는 중ㆍ상위

층 가정의 학생들이 다니는 학교에 근무하였으

며, 대부분의 학생들이 학원에서 선행학습을 한

다고 언급하였다. A 교사는 실험 당시 석사과정

에 재학 중이었으며, B 교사와 C 교사는 석사과

정에 진학할 마음이 있다고 언급하였다. A 교사

는 다른 동료교사와 함께 중학교 2학년 수업을 

나누어 지도하고 있었으며, 시험을 출제하거나 

수업을 계획할 때 동학년 교사와 함께 협의를 

한다고 말하였다. C 교사 또한 다른 동료교사와 

함께 고등학교 2학년 수업을 나누어 지도하고 

있었으며, 수업을 설계하는 데 있어서 평가와 관

련되어 문제가 될 수 있는 부분(예를 들어, 교과

서에 언급되지 않은 내용들을 보충할 때)에 대

해서만 동학년 교사와 협의를 한다고 언급하였

다. 반면 B 교사는 동학년 교사와의 교류에 대

해 특별히 언급하지 않았다. 참여 교사들에 대한 

간략한 정보는 아래와 같다.

2. 자료수집 및 분석

본 연구에서는 교사들의 교수학적 변환에 대

한 인식을 조사하기 위해 교사들의 반성적 저널

로부터 자료를 수집하였다. 연구자들은 교사들이 

자신의 교수실행을 교수학적 변환의 관점에서 

성찰하는 데 도움이 되는 다섯 개의 질문들을 

제시하였다. 교사들에게 제공한 질문들은 그들의 

교육과정과 교과서에 대한 인식, 수업에 대한 인

식 그리고 수업 설계와 실행에 영향을 미치는 

요인들을 알아보기 위한 것이었다. 교사들이 제

시된 질문들을 토대로 자신의 생각을 자연스럽

게 서술할 수 있도록 안내하였으며, 저널쓰기의 

분량은 제한하지 않았다. 연구자들이 제시한 질

문은 다음과 같다.

① 내가 수학(구체적인 내용에 한정 지어도 좋

습니다)을 가르치면서 가장 중점적으로 고

려하는 것이 있다면 무엇인가?

② 내가 가장 중점적으로 고려하는 것을 실행

함에 있어 지도상황을 어렵게 하거나 복잡

하게 하는 요인들이 있다면 무엇인가?

③ 현재의 수학교육과정에서는 내가 가장 중

점적으로 고려하는 것을 제시하고 있는가?

제시한다면 어떤 형태로 하고 있는가?

④ 현재의 수학교과서에서는 내가 가장 중점

A 교사 B 교사 C 교사

재직 학교 및 담당 학년 S시 E중학교 2학년 S시 G고등학교 2학년 S시 C고등학교 2학년

수업 단원
확률과 그 기본 성질

도형의 성질
역함수

수학적 귀납법

순열과 조합
조건부 확률
통계적 추정

성별 여 남 남

학력 석사과정 학사 학사

교직 경력 2년 6개월 2년 2년

<표 III-1> 연구 참여 교사의 정보
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적으로 고려하는 것을 제시하고 있는가?

제시한다면 어떤 형태로 하고 있는가?

⑤ 근래 진행한 수업 중 추구하는 바를 가장 

잘 실현한 수업의 한 장면, 가장 잘 실현하

지 못했던 수업의 한 장면은 어떤 것인가?

각각의 장면이 나오게 된 배경(이유)은 무

엇인가?

반성적 저널쓰기는 한 달에 한 번씩 정기적으

로 이뤄졌으며 3개월 간 수집된 A 교사의 저널 

2편, B 교사의 저널 3편, C 교사의 저널 3편을 

분석하였다. 교사들의 저널에서 명확하게 서술되

지 않은 부분과 이해가 필요한 부분에 대해서는 

개별적으로 추가적인 면담을 실시하였다.

수집된 자료에 대한 분석 절차는 다음과 같다.

먼저, 저널의 키워드를 도출하기 위해 R 프로그

램을 사용하였다. 교수학적 변환에 대한 교사의 

인식을 직접적으로 묻는 질문 ①~④의 답만을 

추출하여 텍스트파일을 만들었다. 그 후 한글 형

태소 분석 패키지인 KoNLP를 이용해 텍스트파

일에서 명사만을 추출했다. 오분류된 어휘는 불

용어 목록(stop word list)에 넣어 제거한 뒤, 남은 

단어들의 빈도를 계산했다. 그 결과는 wordcloud

패키지와 RColorBrewer 패키지를 이용해 워드클

라우드(wordcloud)로 시각화하였다.

[그림 III-2] 저널에서 언급된 단어

이상의 과정으로부터 ‘학생’, ‘수학’, ‘교육과

정’, 그리고 ‘교과서’라는 네 가지 키워드가 도출

됐다. [그림 III-2]에는 네 가지 키워드 이외에 ‘표

본’ ‘확률’ ‘내용’ ‘중점’ ‘제시’ 등과 같은 단어들

도 빈번히 언급된 것으로 나왔으나, 이는 교사들

이 저널을 쓰는 과정에서 내용을 설명하기 위해 

사용한 단어들이므로 키워드에서 제외하였다.

그 다음, 세 명의 연구자들은 각자 서로 다른 

교사의 저널을 반복적으로 읽으며 문장 단위로 

개방코딩(open coding)을 하였다. 반성적 저널의 

분량이 제각기 다르므로 문장 수 역시 저널마다 

다르게 나타났다. 개념화 단계에서는 하나의 문

장에 여러 개의 코드를 부여하는 다중 코딩

(Miles & Huberman, 1994: 66) 전략을 활용하여 

자료의 다양성을 보존하였다. 문장별로 코드를 

부여한 다음에는 앞서 도출한 네 가지 키워드를 

바탕으로 범주화 작업을 하였다. 이때, ‘수업 시

간의 제약’, ‘타교사와의 협의’ 등 네 가지 키워

드로 설명하기 어려운 코드는 연구자들 간의 합

의에 따라 외적 요인으로 코딩하였다. 결과적으

로 다섯 가지 요인들이 도출되었으며, 각 요인들

에 대한 하위 요소는 다음 표와 같다.

수학 개념 관련 요인은 수학적 개념의 복잡성 

등 교사가 느끼는 수학적 개념의 본질적인 성격

과 관련된 요인이다. 교육과정 관련 요인은 교육

과정의 설명 불충분 등 교사의 교육과정 해석 

및 활용과 관련된 요인이다. 교과서 관련 요인은 

교과서에서 제시된 모호한 용어 등 교사의 교과

서 해석 및 활용과 관련된 요인이다. 학생 관련 

요인은 학생의 태도 등 교사가 교수학적 변환 

과정에서 의식하는 학생의 심리 및 행동과 관련

된 요인이다. 마지막으로 외적 요인은 이상의 범

주에 포함되지 않는 요인으로, 교실 밖으로부터

의 사회문화적 영향과 관련된 요인이다.

본 연구에서는 이상의 다섯 가지 코드를 빈도 

분석하여 교사별로 교수학적 변환에 영향을 미
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치는 요인에 대한 인식의 정도를 수치화하고 이

를 토대로 저널에 나타나는 교사의 교수학적 변

환에 대한 인식을 서술하였다.

한편, 본 연구에서는 연구자들의 코딩 결과를 

상호 교차 검토함으로서 분석의 타당도와 신뢰

도를 높이고자 하였다. A교사의 저널에 대한 코

딩 일치도는 93.2%, B교사의 저널에 대한 코딩 

일치도는 82.8%, C교사의 저널에 대한 일치도는 

92.6%였다. 일치하지 않는 코딩은 논의를 통해 

수정했으며 합의를 이루었다.

IV. 연구 결과

<표 IV-1>은 중등교사 3명의 반성적 저널에 

나타난 교사들의 교수학적 변환에 대한 인식을 

분석한 결과이다. <표 IV-1>은 각 교사가 수학을 

가르치면서 가장 중점적으로 고려하는 것과 지

도상황에 영향을 미치는 요인들을 보여준다. 세 

교사들은 수학을 지도하는 데 있어서 개념적 이

해를 가장 중요하게 생각한다는 점에서는 공통

적인 특징을 보였으나, 지도상황에 영향을 미치

는 다섯 가지 요인들의 영향의 정도에 대해서는 

차이가 있는 것으로 나타났다. 이하에서는 <표 

IV-1>를 통해 관찰된 영향 요인에 대한 각 교사

의 인식 결과를 토대로 교사별 교수학적 변환에 

대한 인식을 서술하고자 한다.

1. A교사의 교수학적 변환에 대한 인식

A교사는 자신이 수업을 계획하고 실행하는 과

정에서 가장 중점적으로 고려하는 사항은 학생

이 공식 또는 정리가 성립하는 이유에 대해 비

판적으로 사고하고 수학적으로 정당화하여 개념

을 정확히 이해하는 것이라고 응답하였다(<표 

IV-1> 참고). 예를 들어, A교사는 (사건  또는 

사건 가 일어날 경우의 수) (사건 가 일어

날 경우의 수) (사건 가 일어날 경우의 수)라

는 경우의 수의 합법칙을 지도할 때 학생이 사

건 와 사건 가 동시에 일어나지 않는다는 

조건에 주목하도록 했고, 평행사변형의 성질을 

지도할 때 성질을 이용해 문제를 해결하는 활동

보다 그 성질이 왜 성립하는지를 정당화하는 활

동에 많은 시간을 쏟았다고 답하였다.

교수학적 변환 과정에서 영향을 받은 요인들

을 살펴본 결과, A교사의 반성적 저널에는 학생 

코딩 하위요소

수학 개념 관련 요인
수학적 개념의 복잡성, 수학적 개념의 속성, 수학적 개념에 대한 교사의 

이해 부족 등

교육과정 관련 요인
교육과정의 설명 불충분, 교육과정 개정, 학습량 경감, 수학적 개념에 대

한 정보 부족. 제한적인 교육과정 내용

교과서 관련 요인

교과서의 모호한 용어, 수학적 개념에 대한 정보 부족, 다양한 수준의 활

동 부족, 부적절한 교과서 서술, 교과서의 문항 해설, 개념 정의와 문제의 

불일치 등

학생 관련 요인

학생의 학습 태도(결과, 절차적 지식, 문제해결 전략 중시), 학생의 학습 

동기, 학생의 반응, 학생의 흥미, 학생의 예상 반응, 학생과의 의사소통 부

족 등

외적 요인
수업 준비 시간 부족, 설명 시간 부족, 타교사와의 협의, 수업 시간의 제

약 등

<표 III-2> 교수학적 변환의 영향 요인  
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관련 요인(32%)과 교육과정 관련 요인(29%)이 

가장 많이 언급되었으며 교과서 관련 요인(24%),

외적 요인(13%), 그리고 수학 관련 요인(3.2%)이 

그 뒤를 이었다(<표 IV-1> 참고).

A교사는 교수학적 변환의 영향요인으로 학생 

관련 요인을 가장 많이 언급하였다. 학생 관련 

요인에는 학생의 학습 성향, 학습 동기, 흥미, 예

상 반응 등 다양한 요인이 언급되었으며 A 교사

는 특히, 학생의 학습 성향과 학습 동기가 교수

학적 변환에 어려움을 주었다고 인식하였다. 예

를 들어, 학생들은 문제풀이 위주로 학습하여 문

제풀이에 잘 적용하고 있는 공식에 대해 비판적

으로 생각해야할 필요성을 느끼지 못하며 이미 

직관적으로 당연하다고 알고 있는 성질을 논리

적으로 정당화하는 데 별로 관심을 보이지 않는

다는 점이 A교사가 중점적으로 생각하는 비판적 

사고와 정당화를 강조하는 데 어려움을 준다는 

것이다. 연구자들은 A교사의 교수학적 변환의 

영향 요인에 대한 인식을 보다 자세히 파악하기 

위해 심층면담을 진행하였는데, 그 결과 학생의 

학습 성향이 교수학적 변환에 끼친 영향에 대한 

교사의 인식이 구체적으로 드러났다.

A교사: ...애들이 학습지를 나눠주면 먼저 풀어

요. 다 풀고 나서 다음에 활동을 하니까 이게 

크게 막 와닿지 않는 것 같아요.. 그래서 항상 

학습지 구성할 때 애들이 문제를 먼저 풀지 않

고 활동을 먼저 할 수 있게 어떻게 할 수 있을

까를 고민을 하게 되는 것 같아요. (A교사와의 

면담 중에서)

한편, A교사는 수학 학습의 필요성에 대한 학

생들의 생각을 의식하고 있었으며, 이는 교수학적 

변환에 직접적으로 영향을 미치는 것으로 보인다.

‘수업을 진행하는 데 있어서 가장 많이들은 말

이 “선생님 우리는 왜 증명만 해요?”였다’ (반

성적 저널2에서 발췌)

‘항상 애들이 “이걸 왜 배워요” 라는 논의를 많

이 하게 되니까. 뭐.. 사실 사회적으로 되게 그

런 얘기를 많이 하잖아요. 수학에서 이 단원을 

왜 배워야 될까.’’ (A교사와의 면담 중에서)

‘평행사변형이 될 성질과 조건이 왜 다루어지

A교사 B교사 C교사

중점 고려 사항 개념적 이해
개념적 이해,
학습목표

개념적 이해

영향 요인

수학 개념 관련 요인
2*

(3.2%**)
4

(3.5%)
66

(61%)

교과서 관련 요인
15

(24%)
21

(19%)
26

(24%)

교육과정 관련 요인
18

(29%)
44

(39%)
4

(3.7%)

학생 관련 요인
20

(32%)
30

(27%)
10

(9.3%)

외적 요인
8

(13%)
14

(12%)
2

(1.9%)

영향 요인에 해당하는 총 코딩 수 63 113 108

*해당 요인의 코딩 수 

**(해당 요인의 코딩 수/영향 요인에 해당하는 총 코딩 수)*100

<표 IV-1> 교사들의 교수학적 변환에 대한 인식 분석 결과 
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고, 더 많은 성질과 조건을 다루지 않고 성질 3

가지 조건 5가지만 다루는지에 대한 정당성을 

부여하기 위한 활동을 추가함으로써 학생들로 

하여금 자신들이 배우는 내용에 대해서 갖는 

의문(이를 왜 배워야 하며 얼마나 배워야 하는

가)에 대하여 약간의 답을 하고자 노력함으로

써...’ (반성적 저널2에서 발췌)

이상의 발췌문에서 보듯, A교사는 자신의 교

실에서 뿐만 아니라 사회적 차원에서 수학 학습

의 필요성 담론을 의식하고 있었고 이러한 의식

은 배우는 내용의 정당성을 부여하는 활동을 제

작하는 데까지 이어졌다.

그 다음으로 A교사가 많이 언급한 교수학적 

변환에 대한 영향 요인은 교육과정 관련 요인이

다. A교사는 교육과정 문서에서 교육과정 구성

의 배경에 대한 설명을 충분히 제공하고 있지 

않다는 점에 주목하였다. 예를 들어, A교사는 교

육과정의 <교수⋅학습 상의 유의점>에서 제시한 

‘사각형의 성질은 대각선에 관한 성질을 위주로 

다룬다’는 지침의 근거가 무엇인지, 도형의 성질

에서 평행사변형이 되는 조건을 다루는 이유가 

무엇인지 등에 대한 정보가 제공되어 있지 않으

며, 이 때문에 사각형의 성질 단원의 수업을 준

비하고 실행하는 데 어려움을 겪었다고 언급하

였다. A교사는 교육과정의 불충분한 정보 제공

과 관련하여, 교육과정이 ‘교사 한 사람의 능력

에 크게 의존 한다’, ‘교사 개인의 역량에 기대

고 있다’, ‘고민은 교사에게 넘기고 있다’고 평가

하였다.

A교사가 세 번째로 많이 언급한 교수학적 변

환에 대한 영향 요인은 교과서 관련 요인이다.

교과서 관련 요인에는 ‘다양한 수준의 활동 부

족’, ‘모호한 용어 사용’ 등이 있다. A교사는 교

육과정이 학생 수준에 맞는 다양한 정당화 활동

을 권고함에도 정작 교과서에는 학생들의 수준

에 따른 활동이 제시되지 않아 어려움을 느끼고 

있었다. 또한, A교사는 평행사변형의 성질 단원

을 지도하면서 ‘성질’과 ‘조건’이라는 용어가 교

과서에서 모호하게 사용된다고 생각하였다. A교

사는 “‘한 쌍의 대변의 길이가 같고, 한 쌍의 대

각의 크기가 같다’ 역시 조건으로 다룰 수 있을 

것 같은데, ‘한 쌍의 대변이 서로 평행하고, 그 

길이가 서로 같다’는 조건으로 다루면서 앞서 

언급한 내용은 왜 다루지 않는지에 대해서는 의

문이 생긴다”고 답하였다. 이러한 의문을 해소하

고자 A교사는 다른 교사와 용어의 의미에 대해 

논의했으며, 그 결과 수업 시간에 ‘평행사변형의 

특징’ 등 교과서에 없는 용어를 도입하여 교수

학적 변환을 하였다. A교사는 이러한 새로운 용

어의 도입이 학생들에게 혼란이 되지는 않았을

지 염려스럽다고 회고하였다.

학생, 교육과정, 교과서, 수학 관련 요인 외에

도 A교사의 교수학적 변환은 다양한 외적 요인

에 영향을 받았다. A교사의 반성적 저널에는, 원

하는 활동을 하는 데 부족한 수업 시간, 타교사

와의 갈등 등의 외적 요인이 드러났다. 또한 추

가 면담을 통해 확인한 결과, A교사는 대학원에

서 배운 여러 이론들이 자신의 교수학적 변환에 

영향을 준다고 인식하는 것으로 드러났다.

A 교사: 확실히 대학원 다닌 게 영향을 미친 

것 같기는 해요. ...대학원 수업을 들으면서 제

가 모르고 있던 그런 이론들이 너무 많으니까,

그런 걸 하나씩 접할 때마다 굉장히 재밌더라

고요. 예를 들어, 처음에 대학원 입학했을 때 

배웠던 게 Watson과 Mason 교수님의 예 만들기 

활동, 그게 너무 재밌는 거예요. ...저는 되게 재

밌어요. 적용해보는 게, 수업에. (A교사와의 면

담 중에서)

2. B교사의 교수학적 변환에 대한 인식

B교사는 자신이 수업을 계획하고 실행하는 과

정에서 가장 중요하게 생각하는 것은 명확한 학
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습목표와 수학적 개념이 도출된 배경과 그 개념

의 가치를 학생들이 느낄 수 있게 해주는 것이

라고 응답하였다(<표 IV-1> 참고). B교사가 두 

가지 요소를 중요하게 생각하게 된 배경에는 B

교사의 학습에 대한 신념과 수학에 대한 신념이 

영향을 미치는 것으로 보인다. B교사는 학생들

이 분명한 목표를 알고 있어야만 학습이 일어날 

수 있다고 보았으며, 수학이라는 학문은 아름다

움을 가지고 있고 이를 학생들이 공감하고 실행

하는 것이 수학을 학습하는 데 있어서 중요한 

측면이라고 생각하였다. 다음은 B교사의 중점 

고려사항에 대한 배경을 잘 보여준다.

‘교사가 수업의 목표가 없거나 있더라도 학생들

에게 수업에 대한 안내를 소홀히 하면 아이들은 

목표나 동기가 없는 채로 수업에 참여하게 되며 

이러한 수업은 학생에게나 교사에게나 꽤나 공

허하다는 것이다’ (반성적 저널1에서 발췌)

‘...개념의 발생 배경에서부터 교육과정에서 다

룰 내용선정, 그리고 전개순서에 이르기까지 학

생들은 여러 단계의 목적성을 띤 사고의 결과

로서 현재 학습내용을 배우고 있으며 이렇듯 

많은 고민이 담겨 형성되고 선발되어 배우게 

되는 수학적 내용이 아주 간결하고 수학적인 

아름다움이 있다는 것. 내용을 이해하고 그것을 

만들어 내기까지의 고민을 공감하고 가능하다

면 직접 수행할 수 있겠다는 생각을 갖게 하는 

것...’ (반성적 저널1에서 발췌)

교수학적 변환 과정에서 영향을 받는 요인들

이 무엇인지 B교사의 반성적 저널을 통해 확인

한 결과, B교사는 교육과정과 관련된 요인을 가

장 많이 언급하였으며(39%), 다음으로 학생 관련 

요인(27%)과 교과서 관련 요인(19%), 외적 요인

(12%) 그리고 수학 관련 요인(3.5%)의 순으로 많

이 언급하였다(<표 IV-1> 참고).

B교사가 수업에 대한 반성적 저널에서 가장 

많이 언급한 교육과정과 관련된 요인을 살펴보

면 다음과 같다. B교사는 교육과정의 <교수⋅학

습 상의 유의점>에 제시된 제한들과 수학적 개

념들이 교육과정에 포함된 이유와 배경에 대한 

정보가 불충분하기 때문에 수업에서 수학적 개

념의 가치와 배경을 다루는 것이 어렵다고 인식

하였다. 예를 들어, 수학적 귀납법에 대한 B교사

의 다음 진술에서 교육과정의 제약으로 인한 어

려움을 확인할 수 있다.

‘...구체적으로는 수학적 귀납법을 ‘수열의 일반

항을 추론하기 어려운 상황에서 추측한 일반항

이 맞는지 확인하는 도구’로서 활용하기 찝찝하

게 만든다. 교수-학습상의 유의점의 ‘귀납적으

로 정의된 수열의 일반항을 구하는 문제는 다

루지 않는다.’는 항목 때문이다’ (반성적 저널3

에서 발췌)

또한 B교사는 우리나라 교육과정의 개정 방향

인 학습량 경감에 따라 내용 삭제가 이루어지고 

있는데, 교육과정에서 삭제의 이유나 배경에 대

한 정보가 제공되지 않기 때문에 교사 스스로 

개념의 가치와 의미를 인식하고 학생들에게 이

를 충분히 설명하는 것이 어렵다고 주장하였다.

교육과정에서 제공하는 정보의 불충분은 B교사

가 교수학적 변환에서 가장 중점적으로 고려하

고 있는 수학적 개념의 가치와 정당화를 실현하

는 데 어려움을 유발하는 요인으로 드러났으며,

교사 스스로 수학적 개념의 의미와 가치를 인식

하기에는 힘든 경우들이 많다는 점을 알 수 있

었다. 다음에 제시된 교사의 진술은 이러한 어려

움을 잘 보여준다.

‘...어떤 경우에는 수업을 진행하는 교사인 나 

자신도 학습내용으로 가르쳐야할 수학적 대상

이 교육과정에 포함된 이유, 혹은 수학적인 가

치 등을 알아차리기 힘들기도 하다’ (반성적 저

널1에서 발췌)
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다음으로 B교사가 교수학적 변환 과정에서 영

향을 받는 요인으로 언급한 것은 학생 관련 요

인이다. B교사는 수학적 개념이 만들어지게 된 

추론 과정이나 절차의 정당화보다는 결과만을 

중요하게 생각하는 학생들의 태도가 지도를 하

는 상황에 영향을 미친다고 언급하였다. B교사

는 학생들의 태도는 평가라는 또 다른 외적 요

인과 연결되어 지도 상황을 복잡하게 하고 있다

고 인식하였다. 즉, 평가 문항들이 올바른 수학

적 개념의 이해가 없이도 문제 해결 전략만 알

면 문제를 해결할 수 있도록 출제되기 때문에 

학생들이 정당화의 과정보다는 결과만을 중요시

하는 태도를 형성하게 된다는 것이다. 학생들의 

불완전한 개념 이해나 문제 해결 전략에만 중점

을 두려고 하는 태도는 평가 문항의 특성에 기

인한 것이며, 이러한 현상이 개념과 절차가 도출

되는 과정의 이해를 강조하는 B교사의 지도 상

황을 복잡하게 만드는 것으로 보인다. 평가와 학

생들의 태도에 대해 B 교사는 다음과 같이 진술

하였다.

‘수업을 들으면서 내용이 이해하기 어려울 때 

어떤 학생들은 “이 내용이 시험에 출제될까?”

하는 생각을 하고 만약 답이 그렇지 않다는 것

이라면 쉽게 그만두는 모습을 보인다. ...수학적 

귀납법을 알고 있는지 가장 적합하게 평가할 

수 있는 방법은 학생들이 수학적 귀납법을 이

용하여 직접 증명하게 하는 것인데 이러한 평

가문항이 자주 등장하지 않는다는 사실이 시험

에 출제되는 것만 공부하려는 학생들의 태도와 

어울려 학생들이 끈기 있게 집중하는 것을 방

해하는 것이다.’ (반성적 저널3에서 발췌)

B교사는 교과서의 영향 또한 많이 언급하였는

데, 교사가 중점적으로 고려하는 요소들을 교과

서에서 충분히 다루고 있지 않다는 것이다. 예를 

들어, B교사는 역함수 단원에서 역함수를 구하

는 두 단계를 제시하고 있는데, 왜 두 단계를 거

치면 역함수가 구해지는지에 대한 이유나 정당

화가 교과서에 제시되어 있지 않다는 점을 지적

하였다. B교사는 역함수 단원에서 ‘역함수를 구

할 수 있다’가 학습목표이고, 역함수를 구하는 

절차를 익히는 것이 목표이기는 하지만, 왜 그러

한 절차를 통해 역함수를 구할 수 있는지를 학

생들이 이해하는 것이 중요하다고 보았다. 다음

의 발췌는 교사가 교과서의 부족한 부분을 인식

하고 이를 보완하고자 하였음을 잘 보여준다.

‘교과서에서는 역함수의 식을 구하는 방법을 다

음과 같이 소개하고 있다. 굵은 화살표가 가리

키는 두 단계에 집중한다. ...몇 가지 예시를 통

해 절차를 익히는 것은 수월하다. 하지만, 왜 

두 단계를 거치면 역함수를 구할 수 있는지에 

대한 설명은 없다. ...설명이 충분하지 않다고 

생각되어 학생들에게 역함수의 식을 구한다는 

목표 하에 어떠한 과정을 거쳐 두 단계를 얻어

냈는지 소개하고 학생들이 두 단계를 수행하는 

이유를 납득할 수 있게 하고 싶었다.’ (반성적 

저널2에서 발췌)

따라서 B교사는 역함수를 구하는 절차를 일방

적으로 제시하는 교과서의 방식과는 달리, 첫 번

째 단계에서 ‘에 관하여 푸는’ 행위가 왜 역함

수의 규칙을 얻게 해주는지, 그리고 두 번째 단

계에서 와 를 바꾸는 이유가 무엇인지를 인

식하도록 하는 데 초점을 두고 수업을 실행하였

다고 설명하였다. B교사는 절차의 정당화와 더

불어 학생들이 그 정당화 과정을 이해하고 납득

할 수 있도록 구성해야 한다는 점을 강조하였으

며, 이를 위해 함수와 역함수의 표현 형태와 함

수와 역함수의 관계 등에 중점을 두고 수업을 

실행하였다고 언급하였다. 이를 통해 B교사는 

교과서에서 자신이 부족하다고 인식하는 점을 

보완하려고 노력하고 있으며, 이 과정에서 지속

적으로 학생들의 이해를 고려하면서 수업을 실

행하려고 한다는 점을 확인할 수 있었다.
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B교사는 지금까지 언급한 교육과정, 학생, 교

과서 그리고 수학적 개념 자체의 어려움과 관련

된 요인들 이외에도 수업을 준비할 시간의 부족 

혹은 정당화 과정을 설명할 수업 시간의 부족 

등도 지도상황에 영향을 미치는 외적 요인들로 

언급하였다.

3. C교사의 교수학적 변환에 대한 인식 

C교사가 수업을 계획하고 실행하는 과정에서 

가장 중점을 두는 것은 수학적 개념의 의미와 

수학 공식이 도출된 과정이 잘 드러나도록 설명

하여 학생들이 수학적 개념을 잘 이해하도록 하

는 것이라고 언급하였다(<표 IV-1> 참고). C교사

는 또한 보다 깊은 개념적 이해를 위해 여러 가

지 수학적 개념들 사이의 연결성이 잘 드러날 

수 있도록 설명하고자 노력한다고 말하였다. 예

를 들어, 다음은 순열과 통계적 추정을 지도할 

때 C교사가 중점적으로 고려한 것에 대해 작성

한 반성적 저널 내용이다.

‘순열과 조합 단원을 가르칠 때에는 수의 의미

가 드러나도록 가르려고 한다는 것이다. 이에 

따라 해당 개념을 배운 시점으로부터 2~3시간 

동안에는 원순열의 경우는 ‘기준이 되는 것을 

배치하면 나머지는 일렬로 배열하면 되므로’,

같은 것이 있는 순열의 경우 ‘우선 서로 다르다

고 놓고 일렬로 배열한 후에, 같은 애들끼리 자

리를 바꾸는 것이 문제가 되므로’와 같이 식이 

나오는 배경을 계속 얘기하려고 노력한다.’ (반

성적 저널1에서 발췌)

‘예를 들어, 통계적 추정이라는 단원에서는 이 

단원에서 다루는 모집단과 표본, 표본의 평균과 

표준편차, 정규분포, 신뢰구간 등의 수학적 개

념들의 의미와 더불어 각 개념의 값을 구하는 

공식이 어떻게 도출되었는지를 설명하려 한다.

그리고 이를 기반으로 위 개념들이 서로 어떤 

관계를 가지는지를 잘 설명하는 것에 중점을 

둔다.’ (반성적 저널3에서 발췌)

교수학적 변환 과정에서 영향을 받는 요인들

이 무엇인지 C교사의 반성적 저널을 통해 확인

한 결과, C교사는 수학적 개념과 관련된 요인을 

가장 많이 언급하였다(61%). 그리고 교과서 관련 

요인(24%), 학생 관련 요인(9.3%), 교육과정 관련 

요인(3.7%), 외적 요인(1.9%)의 순으로 많이 언급

하였다(<표 IV-1> 참고).

C교사가 가장 많이 언급한 수학적 개념 관련 

요인을 살펴보면 다음과 같다. 수업에서 학생들

의 개념적 이해 향상에 중점을 두는 C교사는 수

학적 개념 자체가 가지고 있는 의미의 복잡성 

때문에 지도에 어려움을 느낀다고 언급하였다.

예를 들어, 표본조사를 지도하는 과정에서 ‘표본

조사는 ① 조사대상을 선출, ② 선출한 대상의 

값 조사라는 두 가지 과정이 결합된 것인데 이

를 한꺼번에 생각’해야 한다는 점이 지도하는데 

어려움을 가져온다고 하였다. 교과서 등에서 표

본을 조사를 통해 얻은 값으로 보고 있으나, C

교사는 모집단과 표본은 조사하는 값과는 별개

로 조사하는 대상만을 봐야한다고 생각하고 있

었다. 그러나 C교사는 이러한 자신의 관점을 유

지하면서 교과서와의 괴리를 없애기 위해서는 

모집단으로부터 추출한 조사대상도 표본이라고 

불러야하고 그 표본을 조사해서 얻은 값도 표본

으로 불러야 하기 때문에 학생들에게 혼동을 줄 

수 있다는 점도 역시 인식하고 있었다. 이처럼 

C교사는 자신이 가르쳐야 하는 수학적 개념에 

대해 깊이 분석하고, 이를 바탕으로 수학적 개념

의 복잡성을 제시하고 있다. 그리고 지도의 어려

움을 수학적 개념에 대한 자신의 이해의 부족으

로 돌리는 것처럼 보였다. 이러한 예는 표본과 

원순열에 대한 수업 각각에 대한 C교사의 반성

에서 확인할 수 있었다.



- 482 -

‘필자의 경우 임의추출에 좀 더 강조점을 두고 

싶어서 두 개 모두를 표본으로 정의하였지만 

어느 쪽이 바람직한지는 아직 판단이 서지 않

는다.’ (반성적 저널3에서 발췌)

‘원순열을 수업할 때이다. 개를 원형으로 배

열하는 방법의 수는 


이다. 수의 의미가 드

러나도록 학생들에게 이 공식을 설명하기 위해

서는 이 어떤 이유로 나왔는지 그리고 이 

어떤 의미로 나왔는지를 알려주어야 한다. 하지

만 필자는 으로 나누는 이유에 대해서 학생

들이 만족할 만한 설명을 제시해주지 못하였고 

다소 억지스러운 상황을 사용하였다. 이와 같은 

상황은 필자가 원순열에 대한 필자의 이해가 

부족하기 때문에 발생하였다고 생각한다.’ (반

성적 저널1에서 발췌)

다음으로 C교사가 교수학적 변환 과정에서 영

향을 받는 요인으로 많이 언급한 것은 교과서 

관련 요인이다. C교사는 현재 자신이 사용하고 

있는 교과서에서는 수학적 개념의 정의에 맞지 

않은 문제 혹은 의미충실하지 않은 문제가 제시

되어 있다는 점을 지적하였다. 예를 들어, 교과

서에서는 순열을 ‘개에서 개를 택하는 시행’

과 ‘개를 일렬로 배열하는 시행’을 합쳐놓은 

것으로 정의하고 있으나, 교과서에 제시된 순열 

관련 문제는 일렬로 배열하는 것과는 전혀 연관

이 없는 것처럼 보이기에 학생들이 순열의 정의

를 학습한 후 이를 기반으로 교과서 문제를 해

결하는데 어려움이 있다고 판단하였다. 이 외에

도 C교사는 수학 교과서에서 수학적 개념에 대

한 설명이 부적절하거나 공식이 제시된 배경에 

대한 설명이 부족한 부분을 지적하고 이를 보완

하기 위해 시도한 자신의 설명방식의 내용과 장

단점을 분석하였다. 예를 들어, 다음은 신뢰구간

에 대한 교과서의 도입 방식을 보완하기 위해 C

교사가 실제로 사용한 설명방식에 대한 성찰 결

과이다.

‘표 8과 같은 방식으로 신뢰구간을 도입할 경우 

추정이라는 것의 의미가 잘 드러나지 않고 표

본평균 및 표본비율의 분포처럼 학생들이 그 

결과만 기억할 가능성이 높다고 생각하여서 설

명 방식을 바꾸었다. ... 이와 같은 설명의 단점

을 얘기하려고 한다. 첫 번째는 신뢰구간을 구

하는 과정을 구하기 위해서 라는 값을 도입하

여 논의를 로 추정하는 것으로 한정하는 것은 

좋지만 가 임의의 크기가 인 표본의 표본평

균에 대해서 모두 사용가능해야 하는데 이에 

대한 설명이 빠져 있었다. ... 두 번째는 의 조

건에 대해서 좀 더 설명하지 않았다는 점이다.’

(반성적 저널3에서 발췌)

이처럼 C교사는 수학 교과서에서의 설명방식

을 수정하여 새로운 설명방식을 도입하고 이에 

대한 효과성을 판단하고 있었다.

C교사의 교수학적 변환 과정에 영향을 주는 

다음 요인은 학생 요인이다. C교사는 학생들이 

암기한 공식을 그대로 적용하여 문제에 대한 답

을 구할 뿐 개념의 의미를 모르는 경우가 많음

을 확인한 후 수학적 개념이 제시된 배경이나 

의미를 더욱 강조하게 되었다고 언급하였다. 예

를 들어, 순열 문제에 대한 풀이를 발표하라고 

했을 때 학생들은 P 을 제시하고 이 값이 얼

마인지 계산할 수는 있었으나, 왜 P 이 나왔

는지에 대한 질문에 대부분 대답하지 못하였다.

이러한 학생들의 반응에 의해 교사는 순열 공식

이 어떠한 의미를 가지는지를 밝히는 설명을 더 

추구하게 되었다고 언급하였다.

이 외에도 C교사는 교육과정 관련 요인을 교

수학적 변환 과정에 영향을 주는 요인으로 제시

하였다. C교사는 통계적 추정 수업에서 다루는 

공식들의 도출과정을 설명하는 것에 중점을 두

지만, 이를 실현하기 위해서는 종종 교육과정 범

위 밖의 지식이 필요하였기에 할 수 없었다고 

언급하였다. 예를 들어, 모평균이 이고 모분산

이 일 때 크기가 인 표본의 표본평균  에 
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대하여       


’임을 증명하기 

위해서는 ‘임의의 확률변수  에 대하여 

 이다’, ‘임의의 확률변

수  에 대하여  가 독립일 때,

 이다’ 라는 명제가 필

요하지만, 이는 고등학교 교육과정에서 다루지 

않는 것이다. 따라서 C교사는 자신이 중점을 두

는 바를 실행하지 못했다고 하였다.

지금까지 언급한 수학적 개념 자체의 어려움,

교과서, 학생, 교육과정 관련 요인 외에도 C교사

는 시험에 의한 시간 부족과 같은 외적 요인이 

수업에 영향을 준 적이 있다고 언급하였다.

V. 논의 및 결론

본 연구는 중등수학교사의 수학적 지식에 대

한 교수학적 변환에 영향을 미치는 요인들을 탐

색하는 것에 목적을 두었다. 이를 위해 수학 교

사들이 외적 교수학적 변환과 내적 교수학적 변

환의 관점에서 자신의 교수실행을 체계적으로 

성찰하고 분석하도록 함으로써 교사들의 교수학

적 변환에 대한 인식을 확인하였다.

첫째, 본 연구에 참여하였던 세 명의 중등교사

들은 모두 수학수업에서 개념적 이해를 가장 중

요하게 여기는 것으로 나타났다. 또한 교수학적 

변환에 영향을 미치는 다섯 가지 요인들(수학적 

개념 관련 요인, 교과서 관련 요인, 교육과정 관

련 요인, 학생 관련 요인, 외적 요인)이 교사들의 

반성적 저널로부터 공통적으로 확인되었다. 그러

나 다섯 가지 요인들이 교수학적 변환에 영향을 

미치는 정도는 교사들마다 다르게 나타났다(<표 

IV-1> 참고). A교사와 B교사는 교육과정 관련 

요인과 학생 관련 요인이 가장 큰 것으로 나타

났으며, 수학적 개념 관련 요인이 가장 적게 언

급되었다는 점에서는 비슷한 경향성을 보였다.

반면, C교사는 수학적 개념 관련 요인이 가장 

큰 것으로 나타났으며, 외적 요인이 가장 적게 

언급된 것으로 나타나 교수학적 변환에 대한 인

식이 다른 두 교사들과는 상당히 다르다는 점을 

확인하였다. 이러한 결과는 교사들이 개념적 이

해를 추구하는 과정에서 실제로는 교사에 따라 

어떤 요인에는 강하게 영향을 받고, 또 다른 요

인에는 크게 영향을 받지 않으면서 교수학적 변

환이 일어나고 있음을 보여준다. 한편, 저널을 

쓰는 시점에 지도한 내용의 특성에 영향을 받았

을 가능성도 배제할 수는 없다.

둘째, 교육과정과 교과서와 관련된 요인들을 

살펴본 결과, 교사들은 자신들이 중점적으로 고

려하고 있는 사항이 교육과정과 교과서에 얼마

나 그리고 어떻게 제시되어 있는지를 확인하기 

위해 교육과정과 교과서를 살펴보는 것으로 나

타났다. 교수학적 변환 과정에서 학생 관련 요인

에 가장 큰 영향을 받는 것으로 나타난 A교사는 

교과서의 과제와 활동들이 학생들의 수준에 적

절한지에 좀 더 주목하는 것으로 나타났다. 수학

적 개념의 발생 배경과 개념의 가치를 중요하게 

생각하는 B교사의 경우에는 교육과정과 교과서

에서 수학적 개념이 학교수학에 포함된 이유나 

배경을 충분히 서술하고 있는지에 주목하였다.

C교사는 수학 개념의 본질을 분석하고 과정을 

설명하는 것에 초점을 두기 때문에 교육과정에

서 제시하는 교수 방식 등에는 크게 영향을 받

지 않았으며, 다만 과정을 설명하기 위해 필요한 

개념들이 교육과정의 범위에 들어가는지를 확인

하는 정도로 교육과정을 살펴보는 것으로 나타

났다. 이 결과는 교사들이 교수학적 변환에서 중

요하게 생각하는 것이 무엇이며, 어떤 요인들을 

고려하는지에 따라 교육과정과 교과서에서 주목

하는 부분이 다르다는 사실을 보여주며, 이는 선

행연구자들의 주장(예를 들어, Remillard, 1999;
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2000; Remillard & Brayans, 2004; Pepin &

Haggarty, 2001)과 일맥상통한다고 볼 수 있다,

또한 교사들은 그들의 관점을 토대로 교육과정

과 교과서의 한계와 제한들을 분석하고 이를 보

완하는 방식으로 교수학적 변환을 하는 것으로 

나타났다. 앞서 언급한 Barbé 외(2005)의 연구에

서는 스페인의 수학교사들이 교육과정과 교과서

에 제시되지 않은 이론적인 정당화나 설명을 교

수학적 변환 과정에서 고려하지 않는다고 보고

하였다. 그러나 본 연구에 참여하였던 세 명의 

교사들은 교육과정이나 교과서에서 수학적 정당

화를 다루지 않았다는 점과 수학적 조직에 대한 

충분한 설명이 제시되지 않았다는 점을 한계로 

분명하게 인식하고 있었으며, 교수학적 변환 과

정에서 이러한 한계와 제한을 보완하려는 경향

을 보였다는 점에서 스페인의 교사들의 교수학

적 변환 방식과는 차이가 있을 수 있음을 보여

주었다.

셋째, A교사와 B교사는 외적 교수학적 변환의 

배경에 상당한 관심을 가지고 있었다. 그들은 어

떤 이유로 교육과정의 내용들이 삭제되고 선택

되는지, 교육과정의 구성 배경은 무엇인지 등에 

관심이 많은 것으로 나타났다. 그러나 교사들은 

교육과정에서 이와 관련된 정보가 충분히 제공

되어 있지 않기 때문에 수업에서 수학적 개념의 

배경과 가치를 학생들에게 제대로 전달하는 데 

어려움이 있으며, 교수학적 변환이 교사 개인의 

역량에 크게 의존적이라는 점을 지적하였다. 이

는 교사들의 내적 교수학적 변환에 외적 교수학

적 변환 과정에서 일어나는 일련의 논의들이 영

향을 미칠 수 있음을 보여주는 것이며, 따라서 

교사교육이나 연수 등을 통해 교육과정 구성 과

정과 배경에 대한 자세한 정보가 제공될 필요가 

있을 것으로 생각된다.

넷째, 본 연구에 참여한 세 명의 중등수학교사

들의 경우, 교수학적 변환 과정에서 외적 요인들

이 크게 영향을 미치지 않는 것으로 나타났다.

특히, C교사는 외적 요인을 거의 언급하지 않았

다(1.9%), 이는 교사들의 교수실행에 정부와 지

역 교육청의 압력과 부모의 기대 등과 같은 제

도적, 사회적 요인들이 상당한 영향을 미친다는 

선행연구들의 주장(예를 들어, 김민혁, 2013; 박

선화ㆍ문광호, 2009; Jaworski, 2001; Remillard,

1991)과는 다른 결과이다, 본 연구 결과는 다른 

요인들과의 관계 속에서 외적 요인이 차지하는 

양을 상대적으로 비교하였기 때문인 것으로 보

이며, 이는 교사들이 교수학적 변환 과정에서 외

적 요인보다는 다른 요인들에 더 많은 영향을 

받고 있다는 것을 보여준다. 교사들이 언급한 외

적 요인들 중에서 주목할 만한 것은 A교사가 언

급한 다른 교사들과의 협의회 과정에서 발생한 

갈등이다. 학교 현장에서는 동학년 교사들 혹은 

경력이 많은 교사들과 함께 수업에 대한 협의회

를 가지는 경우들이 있는데, 참여 교사들의 지식

과 신념이 서로 다르기 때문에 협의회 과정에서 

수학적, 교수학적 갈등이 발생할 수 있다. 이때,

교사들만으로는 쉽게 갈등 상황을 해결하지 못

하거나 경력교사의 영향력이 너무 크게 작용하

기 때문에(선우진ㆍ방정숙, 2014) 교사들이 수학

적, 교수학적 문제 상황을 적절히 탐구하지 못하

는 경우들이 발생한다. 교사들이 교수학적 변환 

과정에서 수학적, 교수학적 의문에 직면하는 것

은 자연스러운 일이다(Cooney, 1994). 문제 상황

이 발생했을 때 무엇보다 중요한 것은 교사들이 

그 문제를 올바르게 탐구하고 해결할 수 있도록 

적절한 안내가 제공되어야 한다는 것이며, 전문

가가 도움을 줄 수 있는 제도적인 체제가 뒷받

침되어야 할 것으로 보인다.

다섯째, C교사는 교수학적 변환 과정에서 다

른 영향 요인들보다 수학적 개념 요인에 가장 

크게 영향을 받는다는 점에서 특징적이다. C교

사는 수업에 대한 반성 과정에서 자신의 교수실
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행 그 자체에 대한 반성보다는 가르치는 수학적 

개념의 본질에 대한 탐구에 더 많이 주목하고 

있고, 이러한 탐구 결과에 비추어 교과서나 교육

과정과 같은 교수자료들의 장점과 한계점을 판

단하고 수업에서 이를 보완하고 있다. 그러나 C

교사의 탐구 결과가 수학적 개념의 본질과 이의 

지도 방법에 대한 확신으로 이어지지는 않았다.

따라서 C교사가 수학적 개념의 본질을 탐구하는 

과정과 결과에 대해 함께 공유하고, 수학적 개념 

및 이를 지도하는 방식에 대해 협력적으로 탐구

하는 공동체의 역할이 주요하게 작용할 것으로 

보인다. 지도 방법에 대한 불확실성은 A교사와 

B교사의 반성적 저널에서도 확인되었다. 두 교

사들 역시 교육과정과 교과서의 한계와 제한점

들을 파악하고 이를 보완하기 위한 수업을 구성

하고 실행하는 데 있어서 자신들의 설명 방식과 

지도 방법이 올바른 것인지에 대해 지속적으로 

의구심을 가졌다. 이는 앞서 교사들의 수학적,

교수학적 문제 상황에 대한 세 번째 논의와 일

맥상통한다. 이러한 결과들은 교수학적 변환 과

정에서 일어나는 교사들의 탐구 활동이 수학적,

교수학적으로 적절한 이론적 근거를 제공해 줄 

수 있는 연구자가 함께 참여하는 공동체 활동을 

통해 보완될 필요가 있다는 점을 시사한다.

마지막으로, 본 연구는 교사의 교수학적 변환

에 대한 인식을 조사하기 위해 교사 3명의 반성

적 저널을 분석한 사례연구로 볼 수 있다. 많은 

교사들을 대상으로 양적연구를 진행한 것이 아

니기 때문에 연구결과를 일반화할 수 없다는 한

계가 있다. 본 연구에 참여한 교사들은 2년 정도

의 경력을 가지고 있었으나, 경력 교사들의 경우

에는 교수학적 변환에 영향을 미치는 요인들과 

영향을 미치는 정도가 본 연구 결과와 다소 다

를 수 있다. 따라서 교사 경력 혹은 근무하는 학

교의 환경 등 다양한 변인들을 고려하여 향후 

연구가 진행되길 기대한다.
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Secondary Mathematics Teachers’ Perspectives on

Didactic Transposition Described in Reflective Journal

Writing

Lee, Kyeong-Hwa (Seoul National University)
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Teachers are the primary agent of didactic

transposition. In the process of transposing

mathematical knowledge presented in mathematics

curriculum and textbooks to mathematical

knowledge for teaching in a classroom, teachers

are significantly influenced by not only teachers'

personal factors but also circumstances and

constraints existing inside and outside of

classrooms. Therefore, to understand teachers'

didactic transposition, we need to analyze influence

of institutional and socio-cultural factors on

teachers' didactic transposition process. Identifying

factors and constraints influencing teachers' didactic

transposition provides important opportunities to

have a deeper understanding of teachers' didactic

transposition and develop their classroom practices.

This study analyzed secondary mathematics

teachers' perspectives on didactic transposition by

exploring factors influencing their didactic

transposition process using their reflective journal

about their classroom practices. As a result, we

identified the five factors influencing participating

teachers' didactic transposition. We also found that

different teachers had different extent of influence

of five factors on their didactic transposition.

Based on the results, we discussed ways to help

mathematics teachers' didactic transposition.

* Key Words : didactic transposition(교수학적 변환), secondary mathematics teachers’ perspectives(중

등수학교사의 인식), reflective writing(반성적 저널)

논문접수 : 2017. 7. 10

논문수정 : 2017. 8. 13

심사완료 : 2017. 8. 18


