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예비수학교사 교육에서 수학적 문제제기 수업 사례1)

한혜숙2)

본 연구에서는 예비수학교사들의 수학적 문제제기 교육에 대한 전문성 신장을 위하여 예비수학교사
교육에 적용할 수 있는 문제제기 수업을 개발하여 적용한 후 연구에 참여한 예비수학교사들의 문제제
기에 대한 인식의 변화 및 문제제기 수업 경험에 대한 의견을 살펴보았다. 본 연구에서 개발한 문제제
기 수업은 문제제기 이론에 대한 교육, 문제제기 활동 체험, 문제제기 수업 지도안 작성 및 수업 수행
의 3단계로 구성되었다. 설문 조사, 면담, 수업 일지 분석 결과를 종합하여 보면, 본 연구를 통해 수행
된 문제제기 수업은 예비수학교사들의 문제제기 활동 및 문제제기 전략에 대한 이해도와 문제제기 교
육의 효과에 대한 이해도를 향상시키는데 매우 효과적인 것으로 나타났고, 이와 더불어 예비교사들의
문제제기 활동에 대한 긍정적인 태도의 함양에도 효과적인 것으로 나타났다. 특히, 문제제기 수업에서
이루어진 다양한 문제제기 활동에 대한 직접적인 체험과 문제제기 수업 수행 경험이 예비교사들의 문
제제기에 대한 이해 및 교수학적 내용 지식의 함양에 핵심적인 역할을 한 것으로 나타났다.

주요용어 : 수학적 문제제기, 문제제기 전략, 문제제기에 대한 예비교사 인식, 예비수학교사, 예비교사
교육

Ⅰ. 서론

수학적 문제제기 활동의 교육적 효과에 대한 긍정적인 연구 결과가 지속적으로 보고됨에 따라 문제
제기는 수학교육계에서 중요한 이슈로 다루어지고 있다. 여러 선행 연구 결과에 의하면, 문제제기 활
동은 학생들의 문제해결력 향상(예. Cai & Hwang, 2002; Ellerton, 1986; Silver & Cai, 1996), 학업성
취 향상(예. Guvercin, Cilavdaroglu, & Savas, 2014; Guvercin & Verbovskiy, 2014; Kesan, Kaya, &
Guvercin, 2010), 창의성 신장(예. English, 1997; Silver, 1997; Yuan & Sriraman, 2011), 수학에 대한
긍정적인 태도 함양(예. Guvercin & Verbovskiy, 2014; Xia. Lu, & Wang, 2008) 등에 효과적인 것으
로 나타났다. 이에 우리나라를 포함한 미국, 호주, 중국 등 세계 여러 나라의 수학과 교육과정에서 문
제제기 활동이 강조되고 있는 추세이다(Silver, 2013).
하지만, 수학적 문제제기 교육의 중요성 및 그 교육적 효과에 비해 여전히 학교 현장에서 문제제기

교육은 소홀히 다루어지는 경향이 있다(윤선아, 백석윤, 2010; 허난, 2011; Crespo & Sinclair, 2008;
Leung, 1994; Leung & Silver, 1997). 그 원인에는 여러 가지가 있겠지만 Silver, Kilpatrick, &
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Schlesinger(1990)는 문제제기를 다루는데 있어서 수학교사들이 갖는 어려움을 그 원인 중 하나로 지
목하였는데, 교사들이 겪는 어려움은 문제제기에 대한 충분한 이해 및 경험 부족으로 기인했을 것으
로 추측된다. 실제로 몇 몇 연구 결과에 의하면, 현장 교사 및 예비교사들은 문제제기 능력이나 경험
이 부족한 것으로 나타났고(예. 윤선아, 백석윤, 2010, 한혜숙, 최희선, 김성열, 이재영, 2017; 허난,
2011; Işık, Kar, Yalçın & Zehir, 2011; Silver, Mamona-Downs, Leung, & Kenney, 1996), 주어진 문
제를 보다 확장하여 문제를 제기하도록 요구되었을 때, 그들은 주로 예상 가능하거나, 쉽거나, 문제해
결이 불가능한 문제를 제기하는 경향을 보여주었다(예. Crespo, 2003; Nicol, 1999; Silver et al., 1996).
교육의 질은 교사의 질을 넘어설 수 없다는 말처럼 수학 교실에서 문제제기 교육이 보다 중요하고

의미 있게 다루어지기 위해서는 무엇보다 문제제기 교수에 대한 교사의 전문성이 뒷받침되어야 한다.
이에 많은 연구자들은 교사교육의 첫 단계로 볼 수 있는 예비교사교육 과정에서 문제제기를 경험하고
배울 수 있는 더 많은 기회를 제공할 것을 제안하였다(Ellerton, 2015; Grundmeier, 2015; Lavy &
Shriki, 2007; Rosli, Capraro, & Capraro, 2014). 국외에서는 문제제기와 관련해서 예비교사들을 대상
으로 다양한 연구(예. Crespo, 2003; Ellerton, 2013; Işık et al., 2011; Lavy & Shriki, 2007; Silver et
al., 1996)들이 지속적으로 수행되고 있는 반면, 국내에서는 이와 관련된 연구는 허난, 신호철(2013), 김
슬비, 황혜정(2015), 이동환(2017), 한혜숙 외(2017)의 연구 정도로 매우 미흡한 실정이다. 예비교사들
의 문제제기 인식 및 문제제기 전략에 대해서 살펴본 한혜숙 외(2017)의 연구 결과에 의하면, 연구에
참여한 예비교사들의 절반 이상은 문제제기 전략 및 문제제기 교육의 효과에 대한 이해가 부족한 것
으로 나타났다. 이러한 결과는 예비교사 교육과정에서 문제제기에 대한 교육이 보다 체계적이고 실질
적으로 이루어져야 함을 시사한다. 따라서 본 연구에서는 예비수학교사들의 문제제기 교육에 대한 전
문성 신장을 위하여 예비교사 교육과정에서 활용 가능한 문제제기 수업을 개발하여 적용한 후 예비수
학교사들의 문제제기에 대한 인식의 변화와 문제제기 수업 경험에 대한 의견을 구체적으로 살펴보고
자 한다.

II. 이론적 배경

문제제기 교육의 중요성이 강조됨에 따라서 국내외에서 예비교사 및 현직교사들을 대상으로 문제제
기와 관련된 다양한 연구들이 진행되었다. (예비)교사들을 대상으로 이루어진 연구들을 살펴보면, 문
제제기 활동에 대한 인식 및 신념을 분석한 연구, (예비)교사들이 제기한 문제의 유형 및 문제제기 능
력(기술)을 분석한 연구, (예비)교사들의 문제제기 능력과 문제해결력과의 관련성을 파악한 연구, 교사
교육에서 문제제기 교육의 효과에 대해 살펴본 연구 등이 주를 이루고 있다. 본 연구 주제와 밀접한
관련이 있는 주요 선행연구 결과들을 살펴보면 다음과 같다.

1. (예비)교사들의 문제제기 활동에 대한 인식

(예비)교사들의 문제제기 활동에 대한 인식을 살펴본 여러 연구(예. 윤선아, 백석윤, 2010; 허난,
2011; Akay & Boz, 2009; Kilic, 2013; Suib, Rosli, & Capraro, 2016)결과에 의하면, 교사 및 예비교사
들은 문제제기 활동의 효과에 대해서 긍정적인 인식을 갖는 것으로 나타났다. 예를 들면, Kilic(2013)
은 277명의 터키 초등학교 교사들을 대상으로 문제제기 활동에 대한 인식 연구를 수행하였는데, 대부
분의 연구 참여자들이 문제제기 활동은 학생들의 문제해결력과 창의성, 비판적 사고력, 추론 및 추정
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능력 등의 수학적 사고력 함양에 도움이 되며, 학생들의 지식 수준 및 수학에 대한 인식을 파악하는
데 도움이 된다고 인식하는 것으로 나타났다. 국내에서 초등학교 교사들을 대상으로 이루어진 윤선아,
백석윤(2010) 및 허난(2011)의 연구에서도 연구에 참여한 많은 교사들이 문제 만들기 활동이 학생들의
수학적 개념에 대한 이해 향상, 수학적 사고력 신장, 수학에 대한 흥미 향상 등에 도움이 된다고 인식
하였고, 교사의 입장에서는 학생들의 이해 정도 파악에 도움이 되는 것으로 인식하고 있었다(윤선아,
백석윤, 2010). 그러나 여러 선행연구를 통해서 교사들은 문제제기 활동을 적용한 수업을 수행하는데
어려움을 갖고 있는 것으로 나타났다(예. 윤선아, 백석윤, 2010; 허난, 2011; Kilic, 2013; Suib et al.,
2016). 교사들이 인식하는 어려움은 크게 내적 요인과 외적 요인의 두 가지로 나타났는데, 먼저, 교사
내적 요인으로는 문제제기 수업에 대한 기술 및 경험 부족과 이해 및 관심 부족이 있었고, 외적 요인
으로는 시간적 제약, 자료 부족, 지원 부족 등이 있었다. 교실에서의 문제제기 활동의 질은 문제제기
수업을 수행하는 교사의 능력에 달려있다고 볼 수 있다(Stoyanova, 2003). 따라서 여러 연구자들은 수
학 교실에서 문제제기 활동이 보다 적극적으로 이루어지기 위해서는 교사의 문제제기에 대한 지식이
나 기술의 개발 및 충분한 경험이 선행되어야 하며, 이를 위하여 교사교육 과정에서 문제제기 교육이
보다 강조되어 이루어질 필요가 있음을 지적하였다. 문제제기 교육에 대한 교사교육의 중요성은 예비
수학교사들의 문제제기 활동에 대한 인식을 살펴본 한혜숙 외(2017)의 연구 결과에서도 찾아볼 수 있
다. 그들의 연구 결과에 의하면, 연구에 참여한 예비교사들의 절반 이상이 문제제기 활동의 교육적 효
과에 대해서 알지 못하는 것으로 인식하였고, 문제제기 전략에 대한 이해도 또한 낮은 것으로 나타났
다. 예비교사 교육과정이 교사의 지식 기반을 형성하는 가장 중요하고도 핵심적인 과정임(김종훈,
2009)을 미루어볼 때, 그러한 결과는 예비교사 교육과정에서 문제제기 교육의 강화가 필요함을 시사한
다.

2. 예비교사 교육에서 문제제기 교육의 효과

교사들의 문제제기 역량에 대한 중요성이 부각됨에 따라서 예비교사 교육과정에서 문제제기 교육
사례에 대한 다양한 연구 결과들이(예. 김슬비, 황혜정, 2015; 이동환, 2017; Abu-Elwan, 2002; Crespo,
2003; Ellerton, 2013; Fetterly, 2010; Lavy & Shriki, 2007; Southwell, 1998; Tichá & Hošpesová,
2013) 발표되고 있다. 여러 선행연구를 통해서 예비교사 교육과정에서 이루어진 문제제기 활동은 예비
교사들의 수학적 개념에 대한 이해(수학적 지식), 문제해결력, 문제제기 능력, 창의성, 수학적 태도 및
신념 등에 긍정적인 영향을 미치는 것으로 나타났다.
예를 들면, Crespo(2003)는 예비교사들의 문제제기 전략의 변화를 파악하기 위한 연구를 수행하였

는데, 연구의 초반에 예비교사들은 주로 쉽거나 학생들이 친숙하게 느낄 수 있는 문제를 제기한 경우
가 많았으나, 문제제기에 대한 경험이 축적될수록 예비교사들은 학생들이 더욱 도전적으로 느낄만한
문제, 다양한 해법을 갖는 문제, 복잡한 사고를 요구하는 문제를 제기하며 문제제기 전략의 변화를 보
여주었다. 즉, Crespo(2003)의 연구는 문제제기 활동 경험이 예비교사들의 문제제기 능력을 더욱 정교
화하고, 신장시키는데 도움이 됨을 보여준다. Fetterly(2010)는 문제제기를 접목한 수업 방법이 예비초
등교사의 수학적 창의성, 신념, 수학 불안 등에 미치는 영향을 알아보기 위한 연구를 수행하였는데,
연구 결과에 의하면, 문제제기를 접목한 수업은 예비초등교사의 수학적 창의성 신장 및 불안감 감소
에 효과적인 것으로 나타났고, 예비교사들의 수학에 대한 신념을(구성주의 입장) 더욱 확고히 하는데
효과적인 것으로 나타났다. Ellerton(2013)은 154명의 예비교사를 대상으로 문제제기 활동을 접목한 수
업을 실시한 후 설문을 통해 문제제기에 대한 예비교사들의 생각을 알아보았다. 그의 연구에 따르면,
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연구 참여자들은 문제제기를 문제해결 보다 더 도전적인 과제로 인식하였고, 문제해결을 더 선호하는
것으로 나타났으나, 문제제기가 수학적 구조의 이해에 도움이 된다고 생각하였고, 문제제기 활동을 할
수 있는 더 많은 기회를 갖기를 원하는 것으로 나타났다.
최근에는 국내에서도 예비교사 교육과정에서 문제제기를 다룬 몇 몇 연구들이 수행되었다. 김슬비

와 황혜정(2015)은 예비교사 33명을 대상으로 문제제기 활동(문제생성 및 문제재구성)을 적용한 수업
후 설문조사를 통하여 문제제기 활동의 수월성 및 흥미도, 인지적, 정의적 측면에서의 효과, 문제제기
의 장단점 등에 대해서 살펴보았다. 그들의 연구 결과에 의하면, 문제생성 활동은 창의력 및 수학에
대한 흥미 향상에 효과적이었고, 문제재구성 활동은 문제해결력 및 자신감 향상에 효과적인 것으로
나타났다. 이동환(2017)은 초등 예비교사의 수학적 문제제기 활동을 관찰하여 그 특징 및 문제제기 활
동이 제공하는 학습 기회에 대해서 살펴보았는데, 문제제기 활동이 수학적 탐구와 결합하여 이루어지
고 있었고, 탐구와 결합된 문제제기 활동은 예비교사들이 갖고 있는 기존의 개념을 재해석하고, 새로
운 수학적 대상을 발견하며, 수학적 개념들 간의 연결성을 이해하는데 도움이 된 것으로 나타났다. 비
록 김슬비와 황혜정(2015) 및 이동환(2017)의 연구는 국내의 예비교사 교육에서 문제제기 교육에 대한
시사점을 제공해주었다는 측면에서 매우 의미가 있으나, 두 연구에서의 문제제기 수업 사례가 다소
짧은 기간 또는 일회성으로 이루어지다 보니 예비교사 교육에서 문제제기 교육의 방향에 대한 구체적
인 정보를 제공하는 데에는 한계를 갖는다.

III. 연구 방법

1. 연구 참여자

본 연구의 참여자는 경기도에 소재한 D대학교 수학교육과 3학년 학생 16명(여학생 14명, 남학생 2
명)으로, D대학교에서 2015년도 2학기에 개설된「수학교육실습의 이론과 참관실습」강좌를 신청한 예
비수학교사들이었다. 본 연구 참여자들은「수학교과교육론」과목을 포함하여 교육방법 및 교육공학,
교육심리 등의 교과목을 모두 이수한 상태였고, 16명 모두 본 연구 기간 동안「중등학교 기하학 교수
법」 및 「수학교과 논리 및 논술」강좌를 동시에 수강하고 있어 본 연구에 참여한 예비교사들은 일
반적인 교육학적 지식을 포함하여 수학교육이론 및 교수법에 대한 지식도 어느 정도 갖추고 있는 것
으로 볼 수 있다. 게다가 연구 참여자들의 대부분이 수업 준비나 수업 시연에 대한 사전 경험도 있는
것으로 나타나 본 연구 참여자 집단은 예비수학교사로서의 기본적인 교수 역량을 갖춘 집단이라고 볼
수 있다. 연구 참여자들의 수학적 문제제기에 대한 사전 지식 및 경험 유무를 파악한 결과 연구 참여
자 모두「수학교과교육론」및「수학교육과 테크놀로지」강좌 시간을 통해서 수학적 문제제기에 대해
학습한 경험이 있는 것으로 나타났으나, 수학적 문제제기에 대한 구체적인 지식은 충분하지 않은 상
태였다.

2. 수업 진행 과정

본 연구는 총 15주 동안 주당 2시간으로 운영되는 「수학교육실습의 이론과 참관실습」강좌를 통해
서 이루어졌다. 수업은 크게 3단계로 운영이 되었는데, 먼저, 1단계에서는 수학적 문제제기 이론에 대
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한 교육 및 수업 사례 소개, 2단계에서는 문제제기 활동 체험, 3단계에서는 모둠별로 예비교사들이 문
제제기를 접목한 수업 지도안을 작성하고 실제로 수업을 진행하는 과정으로 구성되었다. 구체적인 수
업 방법과 내용은 <표 III-1>과 같다.

주 수업 주제 수업 내용 수업 방법
문제제기
수업단계

1 오리엔테이션
- 수업 방향 안내

- 수학적 문제제기에 대한 예비수학교사들의
사전 인식 조사

강의 및
설문 조사

-

2
수학적 문제해결과

문제제기
- 수학적 문제해결과 문제제기 중요성 탐색

-수학적 문제제기 이론 소개
강의 및
모둠 토의

1단계

3
수학적 문제제기 전략

탐색하기
- 수학적 문제제기 전략 소개 및 각 전략을

활용한 문제제기 유형 탐색
강의 및
모둠 토의

1단계

4
수학적 문제제기 수업

사례
- 수학적 문제제기 전략을 접목한 중학교 수업

사례 소개 및 수업 분석
강의 및
사례 소개

1단계

5 교과서 분석하기
-중, 고등학교 수학 교과서에서의 문제제기 활동

분석
모둠 활동
및 발표

2단계

6 수학적 문제제기 체험
-수학적 문제제기 체험하기 1: ‘악수

문제(Ellerton, 2013)’ 에 대한 문제제기 체험
모둠 활동
및 발표

2단계

7 수학적 문제제기 체험
-수학적 문제제기 체험하기 2: 다양한 문제제기

전략을 활용하여 문제제기 체험
모둠 활동
및 발표

2단계

8 중간고사

9 교과서 재구성하기
-중, 고등학교 수학 교과서 내용을 문제제기

활동과 접목하여 재구성
모둠 활동
및 발표

3단계

10 교수-학습 자료 개발
-수학적 문제제기 활동을 접목한 교수-학습

자료 개발
모둠 활동 3단계

11
수업 시연 및 수업

나눔
-수학적 문제제기 활동을 접목한 수업 시연

및 수업 나눔 (1조)
모둠 발표 3단계

12
수업 시연 및 수업

나눔
-수학적 문제제기 활동을 접목한 수업 시연

및 수업 나눔 (2조)
모둠 발표 3단계

13
수업 시연 및 수업

나눔
-수학적 문제제기 활동을 접목한 수업 시연

및 수업 나눔 (3조)
모둠 발표 3단계

14
수업 시연 및 수업

나눔
-수학적 문제제기 활동을 접목한 수업 시연

및 수업 나눔 (4조)
모둠 발표 3단계

15
종합 논의 및 설문

조사

-문제제기 수업에 대한 종합 논의
-문제제기에 대한 예비수학교사들의 사후 인식

및 수업 만족도 조사

전체 논의
및 설문
조사

-

<표 III-1> 수학적 문제제기 수업 개요

1주차 수업에서는 수업의 방향에 대한 안내와 예비수학교사들의 수학적 문제제기에 대한 사전 지식
및 인식을 알아보기 위한 설문 조사가 실시되었다. 2∼3주차의 수업은 주로 수학적 문제제기 이론에
대한 강의로 수업이 이루어졌는데 수학적 문제제기의 정의, 문제제기의 유형, 다양한 문제제기 전략,
문제제기 활동의 교육적 효과, 문제제기 분석 방법 등과 관련된 내용으로 강의가 이루어졌다. [그림
III-1]은 2∼3주차의 수업에서 활용된 수업 자료의 일부이다.
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[그림 III-1] 2∼3주차 문제제기 수업 강의 자료 예시

4∼5주차 수업은 수학적 문제제기를 접목한 중학교 수업 사례에 대한 소개를 포함해서 중등학교 수
학 교과서에 제시된 문제제기 활동에 대한 분석으로 이루어졌는데, 수업 사례의 경우 중학교 1학년
‘확률과 통계’ 영역의 ‘도수분포와 그래프’ 단원(줄기와 잎 그림, 도수분포표, 히스토그램, 도수분포다각
형을 이해하고 해석할 수 있다)의 교수-학습을 위하여 한혜숙과 주홍연(2014)이 개발한 문제제기 전
략을 접목한 수업 지도안 및 학생 활동 자료 소개와 더불어 이를 활용한 문제제기 수업 사례에 대한
소개로 이루어졌다. 6∼7주차 수업은 예비교사들이 직접 문제를 제기해 보는 경험을 제공하는데 중점
을 두고 수업이 이루어졌는데, 6주차 수업에서는 Ellerton(2013)의 연구에서 활용된 악수문제
(handshake problem)를 활용하여 예비교사들이 직접 문제를 제기해 보는 경험을 할 수 있도록 하였
고, 7주차 수업에서는 문제해결의 시점 및 상황에 따라 ‘What-if-not’ 전략을 포함한 다양한 문제제기
전략을 활용하여 자유롭게 문제를 제기해 보는 활동을 제공하였다. 개별적인 문제제기 활동 후에는
모둠별로 각자가 제기한 문제에 대해서 교차 검토 및 해결해 볼 수 있도록 하였고, 이러한 과정을 통
해서 예비교사들이 문제제기 활동의 의미 및 문제제기 활동의 교육적 효과에 대해서 직접 체험할 수
있도록 하였다. 8주차에서는 2∼7주차에서 학습한 내용을 토대로 수학적 문제제기 이론과 관련된 내
용으로 중간고사가 실시되었다. 9주차 이후의 수업은 예비교사들의 문제제기 수업 능력을 함양시키는
데 목적을 두고 수업이 이루어졌는데, 문제제기 수업 시연에 앞서 9∼10주차 수업에서는 예비교사들
에게 문제제기 활동을 포함한 교과서 재구성 및 교수-학습 자료를 개발해 볼 수 있는 기회를 제공하
였고, 11주∼14주까지는 모둠별3)로 문제제기 활동을 접목한 수업 시연 및 수업 나눔을 실시하는 형태
로 수업이 이루어졌다. 각 모둠별 수업 시연은 45∼50분 동안 수행되었고, 수업 시연 과정에는 [그림
III-2]의 과정이 포함되도록 사전에 안내를 하였다. 수업 시연 후 수업 나눔 단계에서는 수업에 대한
질의/응답을 포함한 수업 시연에 대한 모둠별 피드백이 제공되었다. 또한 모둠별 수업 시연 및 수업
나눔 후에는 수업 시연 준비와 실제 수업 과정에서 겪었던 전반적인 경험을 수업 반성지에 작성해서
제출하도록 하였다. 15주차 수업에서는 문제제기 수업의 교육적 효과 및 한 학기 동안 이루어진 문제
제기 수업에 대한 논의와 더불어 문제제기에 대한 사후 인식 조사와 수업 만족도 조사가 실시되었다.

3) 본 연구에는 총 16명이 참여하여 전체 집단을 4명씩 4개의 모둠으로 구성하여 매주 1개 모둠씩 수업 시연을
하였다.



예비수학교사 교육에서 수학적 문제제기 수업 사례

69

[그림 III-2] 문제제기를 접목한 수업 시연 과제

3. 자료수집 및 분석방법

본 연구에서는 예비수학교사들의 문제제기 인식의 변화에 대한 타당도와 신뢰도가 높은 결과를 도
출하기 위하여 정량적 자료(사전, 사후 설문 자료) 및 정성적 자료(수업 관찰, 포커스 그룹 면담, 문제
제기 수업 일지, 문제제기 수업 시연 반성지, 활동지 등)를 수집하고 종합적으로 분석하여 결과를 도
출하였다.

1) 검사도구

(1) 문제제기 활동에 대한 인식 설문
예비수학교사들의 문제제기 인식에 대한 변화를 알아보기 위하여 한혜숙 외(2017)의 연구에서 활용

된 수학적 문제제기 인식 설문지를 활용하여 사전, 사후 검사를 실시하였다. 한혜숙 외(2017)는
Ellerton(2013)의 연구 및 선행연구를 토대로 6개 범주의 총 12개 문항으로 구성된 문제제기 인식 설
문지를 개발하였는데, 본 연구에서는 한혜숙 외(2017)의 연구에서 사용된 12개의 문항 중 사전, 사후
검사 결과 비교에 적절한 10개의 문항만을 선정하여, 사전, 사후 검사의 공통 문항으로 활용하였다.
사후 검사에서는 문제제기 전략, 실천 의지, 수업 만족도 등과 관련된 6개의 문항이 추가로 제시되었
다. 설문 문항은 자유서술형, 4단계 리커트척도형(‘전혀 그렇지 않다=1점’, ‘그렇지 않다=2점’, ‘그렇다=3
점’, ‘매우 그렇다=4점’ 또는 ‘전혀 모른다=1점’, ‘모른다=2점’, ‘알고 있다=3점’, ‘매우 잘 알고 있다=4점’
)과 의미분별척도형(0∼5점)의 3가지 유형으로 구성하였다. 사전, 사후 검사지의 구성과 내용은 <표
III-2>와 같다.
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<표 III-2> 사전, 사후 설문 문항의 개요4)

사전, 사후 공통 문항 중 척도형 문항에 대한 분석은 SPSS 18.0 프로그램을 사용하여 대응표본 t-
검정을 통해 이루어졌고, 자유서술형 문항은 각 문항에 대한 응답 내용을 범주화하여 빈도 분석을 실
시하였다. 사후 검사에만 활용된 문항에 대한 분석은 응답 빈도 및 평균과 표준편차를 구하여 분석하
였다.

(2) 문제제기 활동에 대한 면담 자료
문제제기 활동에 대한 인식, 문제제기 교육의 효과, 문제제기 수업의 만족도 등에 대한 예비교사들

의 의견을 보다 심도 깊게 파악하기 위하여 본 연구에 참여한 4개 모둠 중 면담에 참여하기를 희망한
2개 모둠을 대상으로 반구조화된 면담이 수행되었다. 2개 모둠의 총 7명5)의 면담 대상자들에게는 연
구의 목적 및 면담의 목적 등에 대해 자세히 안내를 하였고, 면담은 모둠별로 진행하였으며, 각 모둠
별 면담 시간은 70분∼100분 정도가 소요되었다. 면담자들의 동의하에 모든 면담 내용은 비디오 녹화
가 되었으며, 대화 내용은 모두 전사하여 분석의 자료로 활용하였다. 면담 내용 분석에 대한 신뢰도
및 타당도를 높이기 위하여 문제제기 연구에 대한 경험이 있으며, 면담 분석 경험이 있는 수학교육
전공 박사과정 및 석사과정 대학원생 총 2인이 면담 분석 결과에 대한 검토에 참여하였고, 면담 분석
결과가 명확하지 않을 경우에는 면담 대상자를 통해 면담 내용 분석에 대한 추가적인 확인 요청이 이
루어졌다. 면담 문항의 개요는 <표 III-3>과 같다.

4) 문항 6, 7, 8, 9, 10, 11은 Ellerton(2013)의 연구에서 활용된 문항이다.
5) 면담 과정에는 2개 모둠의 8명의 예비교사가 참여하기로 계획되었으나 한 명의 예비교사가 개인적인 사정으로
면담 당일에 참여하지 못하여 면담에는 총 7명의 예비교사가 참여하였다.

영역 유형 내용
문항
번호

사전/
사후

수학적 문제제기
이해도

리커트척도형 문제제기 활동에 대한 이해도 1 공통

수학적 문제제기
전략

리커트척도형 문제제기 전략에 대한 이해도 2 공통
자유서술형 문제제기 전략 기술 3 공통
자유서술형 수업 시간에 제기한 문제의 구상 방법 11 사후

수학적 문제제기
교육 효과

리커트척도형 문제제기 교육의 효과에 대한 이해도 4 공통
자유서술형 문제제기 교육의 효과 기술 5 공통

수학적 문제제기
활동에 대한 태도

의미분별척도형 문제제기와 문제해결 간의 난이도 6 공통

의미분별척도형
문제제기가 문제의 구조에 대한 이해에

도움 정도
7 공통

의미분별척도형 문제제기 활동에 대한 흥미도 8 공통
의미분별척도형 문제제기와 문제해결 간의 선호도 9 공통

수학적 문제제기
교육에 대한 요구

자유서술형
예비교사로서 문제제기 교육에 대해 배우고

싶은 부분
12 공통

수학적 문제제기
교육의 실천 의지

리커트척도형 문제제기 교육의 현장 적용 의지 13 사후
자유서술형 그 이유 기술 14 사후

수학적 문제제기
수업 만족도

의미분별척도형 수업에서의 문제제기 활동 선호도 10 사후
자유서술형 문제제기 수업에서 가장 좋았던 점 15 사후
자유서술형 문제제기 수업에서 가장 아쉬웠던 점 16 사후
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<표 III-3> 반구조화된 면담 문항의 개요

범주 내용

문제제기 활동에 대한 인식 변화
- 문제제기 수업 전과 후의 문제제기 활동에 대한 인식의 변화는?

수업 전에 문제제기 활동에 대한 인식은 어떠했는가?
수업 후 현재 문제제기 활동에 대한 인식은 어떠한가?

예비교사 교육에서 문제제기
교육의 필요성

- 예비교사 교육에서 문제제기 교육이 필요하다고 생각하는가?
그렇다면 또는 그렇지 않다면 그 이유는?

문제제기 경험이 예비교사의
지식에 미치는 효과

- 문제제기 경험이 예비교사의 지식적인 측면에 미치는 효과는?

문제제기 교육의 효과
- 문제제기 교육의 효과에 대해서 알고 있는가?
구체적인 교육적 효과는 무엇이라고 생각하는가?

문제제기 교육의 실천 의지
- 교사가 된다면 문제제기 활동을 수업 시간에 적극적으로 반영해 볼

의사가 있는가?
있다면 또는 없다면 그 이유는 무엇인가?

문제제기 수업에 대한 만족도 - 문제제기 수업에서 가장 좋았던 점과 아쉬웠던 점은?

(3) 문서 자료
본 연구에 참여한 예비교사들에게 매 수업 후에 문제제기 수업 일지를 작성하도록 요청하였고, 모

둠별 수업 시연 후에는 문제제기 수업 시연 반성지를 작성하도록 요청하였다. 문제제기 수업 일지 및
수업 시연 반성지는 모두 수집하여 설문 및 면담 결과 분석을 위한 참고 자료로 활용하였다. 문제제
기 수업 일지 및 수업 시연 반성지 양식은 [그림 III-3]과 같다.

 [그림 III-3] 문제제기 수업 일지 및 수업 시연 반성지 양식
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IV. 연구결과

1. 수학적 문제제기 인식 사전, 사후 설문 검사 결과

1) 수학적 문제제기 이해도

수학적 문제제기 전반에 대한 이해도를 묻는 문항의 사전, 사후 검사의 응답 평균은 <표 IV-1>과
같이 각각 2.75점, 3.50점으로 수학적 문제제기 수업 후에 본 연구에 참여한 예비교사들의 문제제기에
대한 이해도가 향상된 것으로 나타났다. 또한 대응표본 t-검증 결과에서도 유의수준 0.01에서 사전, 사
후 검사 간에 통계적으로 유의미한 차이가 있는 것으로 나타나(t=-4.392, p=0.000), 본 연구에서 수행
된 문제제기 수업은 예비수학교사들의 수학적 문제제기에 대한 이해도를 높이는데 효과적이라고 볼
수 있다.

* ‘전혀 모른다=1점’, ‘모른다=2점’, ‘알고 있다=3점’, ‘매우 잘 알고 있다=4점’

2) 수학적 문제제기 전략 이해도

수학적 문제제기 전략에 대한 이해도를 묻는 문항에 대한 사전, 사후 검사의 응답 평균은 <표
IV-2>와 같이 각각 2.50점, 3.50점으로 문제제기 수업 후에 본 연구에 참여한 예비교사들의 문제제기
전략에 대한 이해도가 향상된 것으로 나타났다. 또한 대응표본 t-검증 결과에서도 유의수준 0.01에서
사전, 사후 검사 간에 통계적으로 유의미한 차이가 있는 것으로 나타나(t=-4.899, p=0.000), 본 연구에
서 수행된 문제제기 수업은 예비수학교사들의 문제제기 전략에 대한 이해도를 향상시키는데 효과적이
라고 볼 수 있다.

* ‘전혀 모른다=1점’, ‘모른다=2점’, ‘알고 있다=3점’, ‘매우 잘 알고 있다=4점’

본인이 알고 있는 문제제기 전략을 모두 기술하도록 요구한 문항에 대한 사전, 사후 검사의 응답
결과는 <표 IV-3>과 같다. 사전 검사에서는 본 연구에 참여한 예비교사 16명 중 9명만이 응답을 하
였는데, ‘What-if-not’ 전략과 같이 구체적인 문제제기 전략을 제시한 예비교사가 단 3명에 불과했다.
하지만 사후 검사에서는 본 연구 참여한 예비교사 16명 전원이 이 문항에 응답하였을 뿐만 아니라,

문항 N
사전 검사 사후 검사

t p
M (SD) M (SD)

문제제기 이해도 16 2.75 (0.45) 3.50 (0.52) -4.392 0.000

<표 IV-1> 수학적 문제제기 이해도 문항에 대한 대응표본 t-검증 결과

문항 N
사전 검사 사후 검사

t p
M (SD) M (SD)

문제제기 전략 이해도 16 2.50 (0.63) 3.50 (0.52) -4.899 0.000

<표 IV-2> 수학적 문제제기 전략 이해도 문항에 대한 대응표본 t-검증 결과
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문제제기 전략의 유형도 보다 구체화된 것을 알 수 있었다. 16명 모두 ‘What-if-not’, ‘대칭’, ‘연쇄’,
‘체계적 변화’ 전략과 같이 구체적인 문제제기 전략을 제시하였고, 수학적 모델링, 반구조화, 구조화,
자유로운 문제제기 전략 등의 답변 또한 제시하였다. 이러한 결과는 문제제기 수업의 경험이 예비수
학교사들의 문제제기 전략에 대한 이해도를 향상시키는데 매우 도움이 된 것을 보여준다. 이는 문제
제기 수업 2단계에서 예비교사들이 작성한 수업 일지 분석을 통해서도 알 수 있었는데, 문제제기 수
업을 통해서 새롭게 알게 된 내용으로 ‘대칭’, ‘연쇄’, ‘체계적 변화’ 전략과 같은 다양한 문제제기 전략
과 관련된 응답이 많았고, 다양한 전략을 직접 체험/적용해보는 과정을 통해서 문제제기 및 문제제기
전략에 대한 이해가 향상되었다는 응답이 많았다.

[그림 IV-1] 문제제기 수업 2단계에서 예비교사 A가 작성한 문제제기 수업 일지 내용 중 일부

사전 설문 응답 빈도 사후 설문 응답 빈도
What-if-not 3 What-if-not 16

숫자, 조건 등을 바꾸어 비슷한 유형의 문제 만들기 3 대칭 16
여러 가지 풀이 방법이 있는 문제 만들기 2 연쇄 16

수학적 모델링 2
체계적 변화 16
수학적 모델링 2

기타 3 기타 3

<표 IV-3> 수학적 문제제기 전략에 대한 사전, 사후 설문 응답 결과(복수 응답 가능)
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사후 검사에서는 수업 시간 동안 이루어진 문제제기 활동에서 예비교사들이 실제로 어떤 방식(전
략)으로 문제를 제기하였는지 알아보았는데, 예비교사들의 응답은 크게 두 가지로 나누어볼 수 있었
다. 6명은 주어진 문제에 대해 문제의 상황/문맥이나 주어진 조건(숫자)을 변화시켜 동일한 구조를 갖
는 문제를 주로 제기했다고 응답하였고, 6명은 다양한 문제제기 전략을 활용하여 보다 새로운 문제를
제기했다고 응답하였으며, 나머지 2명은 동일한 구조를 갖는 문제와 새로운 문제를 모두 제기했다고
응답하였다.

3) 수학적 문제제기 교육의 효과

수학적 문제제기 교육의 효과에 대해 어느 정도 알고 있는지 묻는 문항에 대한 사전, 사후 검사의
응답 평균은 <표 IV-4>와 같이 각각 2.63점, 3.31점으로 문제제기 수업 후 본 연구에 참여한 예비수
학교사들의 문제제기 교육의 효과에 대한 이해도가 향상된 것으로 나타났다. 또한 대응표본 t-검증 결
과에서도 유의수준 0.01에서 사전, 사후 검사 간에 통계적으로 유의미한 차이가 있는 것으로 나타나
(t=-3.973, p=0.000), 본 연구에서 수행한 문제제기 수업은 예비수학교사들의 문제제기 교육의 효과에
대한 이해도를 높이는데 매우 효과적이라고 볼 수 있다.

* ‘전혀 모른다=1점’, ‘모른다=2점’, ‘알고 있다=3점’, ‘매우 잘 알고 있다=4점’

본인이 알고 있는 문제제기 교육의 효과를 모두 기술하도록 요구한 문항에 대한 사전, 사후 검사의
응답 결과는 <표 IV-5>와 같다. 사전 검사에서는 본 연구에 참여한 16명의 예비교사 중 12명의 예비
교사만이 응답하였고, 각 응답자들은 1∼2개의 문제제기 교육의 효과에 대해서 제시한 반면, 사후 검
사에서는 16명 모두 응답하였으며, 각 응답자들은 1∼4가지의 문제제기 교육의 효과에 대해서 제시하
였다. 사전 검사에서는 문제제기 교육의 효과로 수학적 개념에 대한 이해 향상, 문제 이해력 또는 문
제해결력 향상, 창의성 및 수학적 사고력 향상, 학습에 대한 흥미 및 동기유발 향상과 관련된 응답이
같은 비율로 나타났으나, 사후 검사에서는 수학적 개념에 대한 이해 향상과 관련된 응답의 비율이 현
저히 높게 나타났으며, 그 다음으로는 능동적인 수업 참여를 교육적 효과로 제시한 응답의 비율이 높
아 사후 검사에서 예비교사들의 응답 패턴이 다소 변화된 것을 볼 수 있었다. 특히, 사전 검사에서는
능동적인 수업 참여를 문제제기 교육의 효과로 제시한 응답자 수가 단 1명에 불과하였으나, 사후 검
사에서는 6명이 그와 관련된 응답을 주어 응답자의 수가 크게 늘어나 것을 알 수 있었고, 탐구지향적
인 수업 태도 효과와 같이 사전 검사에서는 전혀 언급되지 않았던 교육적 효과가 사후 검사에서 제시
된 경우도 있었다. 본 연구에 참여한 예비교사들은 타 강좌 수업을 통해 문제제기 교육의 효과에 대
해서 어느 정도 알고 있는 것으로 나타났으나, 그들은 본 연구 기간 동안 다양한 문제제기 활동을 직
접 체험해 보고, 문제제기를 적용한 수업 시연에 참여해 봄으로써 문제제기 교육의 효과에 대한 생각
이 보다 구체화되고 명확해진 것으로 추측된다.

문항 N
사전 검사 사후 검사

t p
M (SD) M (SD)

문제제기 교육 효과 16 2.63 (0.50) 3.31 (0.48) -3.973 0.000

<표 IV-4> 수학적 문제제기 교육의 효과 문항에 대한 대응표본 t-검증 결과
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4) 수학적 문제제기 활동에 대한 태도

[그림 IV-2]는 예비교사들의 수학적 문제제기 활동에 대한 태도가 어떻게 변화되었는지 알아보기
위한 문항으로 이에 대한 사전, 사후 검사의 응답 결과는 <표 IV-6>과 같다.

[그림 IV-2] 수학적 문제제기 활동에 대한 태도 문항

먼저, 문제제기를 하는 것이 유사한 문제를 해결하는 것 보다 더 단순한지 아니면 더 도전적인지를
묻는 문항에 대한 사전, 사후 검사의 응답 평균은 각각 3.38점, 2.44점으로 사전 검사에서는 문제제기
가 문제해결보다 더 도전적이라고 인식하였으나, 사후 검사에서는 문제제기가 문제해결 보다 다소 쉽
다고 인식하는 것으로 나타났다. 또한 대응표본 t-검증 결과에서 유의수준 0.01에서 사전, 사후 검사
간에 통계적으로 유의미한 차이가 있는 것으로 나타나(t=4.000, p=0.001), 본 연구에서 이루어진 문제
제기 수업은 예비교사들이 문제제기 활동을 보다 쉽고, 친밀하게 인식하게 하는데 효과적인 교수법이
라고 볼 수 있다. 문제제기가 문제 유형에 대한 구조를 이해하는데 도움이 되는지 또는 도움이 되지

사전 설문 응답 빈도 사후 설문 응답 빈도
수학적 개념 이해에 도움 3 수학적 개념 이해에 도움 11

문제 이해 및 문제해결력 함양에 도움 3 문제 이해 및 문제해결력 함양에 도움 4
능동적인 수업 참여 1 능동적인 수업 참여 6

학생 개개인의 수준에 맞는 수준별 수업
가능

1
학생 개개인의 수준에 맞는 수준별 수업

가능
2

창의성 및 수학적 사고력 함양 3 창의성 및 수학적 사고력 함양 5

학습에 대한 흥미 및 동기 유발 3
학습에 대한 흥미 및 동기 유발 2
탐구지향적인 태도 함양 4
수학적 의사소통력 향상 1

<표 IV-5>문제제기 교육의 효과에 대한 사전, 사후 응답 유형(복수 응답 가능)
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않는지를 묻는 문항의 사전, 사후 검사의 응답 평균은 각각 1.25점, 1.19점으로 사전, 사후 검사 모두에
서 예비교사들은 문제제기 활동이 문제의 유형에 대한 구조를 이해하는데 매우 도움이 된다고 생각하
는 것으로 나타났고, 대응표본 t-검증 결과에 의하면, 유의수준 0.01에서 사전, 사후 검사 간에 통계적
으로 유의미한 차이는 없는 것으로 나타났다(t=0.436, p=0.669). 본 연구에 참여한 예비교사들이 문제
제기 활동을 즐기는지 또는 즐기지 않는지를 묻는 문항에 대한 사전, 사후 검사의 응답 평균은 각각
2.81점, 1.63점으로 사전 검사에 비해 사후 검사에서 문제제기 활동에 대한 흥미도가 향상된 것으로
나타났다. 또한 대응표본 t-검증 결과에 의하면, 유의수준 0.01에서 사전, 사후 검사 간에 통계적으로
유의미한 차이가 있는 것으로 나타나(t=5.694, p=0.00), 본 연구에서 이루어진 문제제기 수업은 예비교
사들의 문제제기 활동에 대한 흥미도를 향상시키는데 긍정적인 영향을 미친다고 볼 수 있다. 문제제
기와 문제해결에 대한 선호도를 묻는 문항에 대한 사전, 사후 검사의 응답 평균은 각각 2.44점, 3.88점
으로, 사전 검사에서는 문제제기와 문제해결에 대한 선호도에 큰 차이가 없었던 반면, 사후 검사에서
는 문제해결보다는 문제제기에 대한 선호도가 높아진 것을 볼 수 있었다. 또한 대응표본 t-검증 결과
에서도 유의수준 0.01에서 사전, 사후 검사 간에 통계적으로 유의미한 차이가 있는 것으로 나타나
(t=-5.578, p=0.000), 본 연구에서 이루어진 문제제기 수업이 예비교사들의 문제제기 활동에 대한 선호
도를 향상시키는데 긍정적인 영향을 미친 것으로 볼 수 있다.

문제제기 수업 일지 분석 과정에서도 유사한 결과를 도출할 수 있었는데, 문제제기 수업 초반에는
문제해결에 대한 선호도가 높았던 예비교사들이 수업이 진행됨에 따라서 문제제기 쪽으로 선호도가
바뀐 것을 볼 수 있었다. 문제제기 수업의 초반(1단계)에는 문제제기 활동의 교육적 효과 또는 장점에
대해서 충분히 경험하지 못하여 문제제기 활동을 다소 시간이 소요되고 복잡한 활동으로 생각했으나,
문제제기 활동을 직접 경험하고, 그 교육적 효과에 대해서 체험한 후로는 문제제기 활동에 대한 선호
도가 높아진 것을 볼 수 있었다. [그림 IV-3]은 예비교사 B가 문제제기 수업 1단계 및 3단계에서 작
성한 문제제기 수업 일지의 일부인데, 이는 예비교사 B의 문제제기 활동에 대한 선호도의 변화를 보
여준다.

[그림 IV-3] 문제제기 수업 1단계 및 3단계에서 예비교사 B가 작성한 수업 일지 일부

문항 N
사전 검사 사후 검사

t p
M(SD) M(SD)

문제제기와 문제해결 간의 난이도 16 3.38(0.89) 2.44 (1.08) 4.000 .001
문제제기가 문제 구조의 이해에 도움 정도 16 1.25(0.45) 1.19 (0.40) .436 .669

문제제기 활동에 대한 흥미 16 2.81 (.83) 1.63 (0.72) 5.694 .000
문제제기와 문제해결 간의 선호도 16 2.44 (.89) 3.88 (.81) -5.578 .000

<표 IV-6> 수학적 문제제기 활동 태도 문항에 대한 대응표본 t-검증 결과
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반면, 문제제기 수업 후에도 문제제기 보다는 문제해결에 대한 선호도가 높은 예비교사들도 

있었지만, 그들 또한 문제제기 수업이 진행됨에 따라서 문제제기에 대한 선호도 및 인식에 

있어서 긍정적인 변화가 이루어지고 있음을 알 수 있었다. 예를 들면, 예비교사 C의 경우 

문제제기 수업 1단계의 초반에는 문제제기에 비해 문제해결에 대한 익숙함으로 문제해결에 

대한 선호도가 더 높다고 기술하였고, 문제제기 수업의 2, 3단계에서도 지속적으로 문제해

결에 대한 선호도가 더 높았다. 그러나 그가 문제제기 수업의 3단계에 작성한 문제제기 수

업 일지를 보면, 문제제기 수업 1단계에 비해 문제제기 활동에 대한 인식이 보다 긍정적으

로 변화했음을 알 수 있었다. 예비교사 D의 경우는 문제제기 수업 1단계의 초반에는 문제

제기를 단순히 숫자나 조건만을 바꾸는 활동으로 인식하여 여러 종류의 문제를 해결해 보는 

것이 문제를 제기하는 것 보다 개념 학습에 더 도움이 되어 문제해결을 더 선호한다고 기술

하였고, 문제제기 수업 2단계에서는 직접 문제제기 전략을 선택하여 문제를 만드는 경험을 

통하여 문제제기에 대한 부담감도 줄어 문제제기가 좋아졌다고 하였으나 여전히 문제제기 

보다는 문제해결을 선호한다고 기술하였다. 그러나 문제제기 수업의 3단계에서는 다소 중립

적인 입장을 보여주었는데, 학습한 개념에 대한 이해가 부족할 경우 문제해결을 더 선호하

는 것 같았고, 개념에 대한 이해가 완벽하게 이루어졌을 경우에는 문제제기 활동을 개념 및 

문제의 구조를 파악하기 위한 활동으로 더 선호하는 것 같았다.

[그림 IV-4] 문제제기 수업 3단계에서 예비교사 C와 D가 작성한 문제제기 수업 일지 일부 

5) 수학적 문제제기 교육에 대한 요구

예비교사로서 수학적 문제제기 교육에 대해 더 배우고 싶은 부분이 무엇인지를 묻는 문항에 대한
사전, 사후 검사의 응답 결과는 <표 IV-7>과 같다. 사전 검사에서는 총 15명의 예비교사가 각 1∼2개
의 의견을 주었고, 사후 검사에서는 총 14명의 예비교사가 각 1∼2개의 응답을 주었다. 사전 검사의
경우 문제제기 교육에 대한 요구는 크게 ‘문제제기에 대한 이론적 개념과 내용’, ‘문제제기 전략’, ‘문제
제기를 활용한 수업 방법’, ‘문제제기의 교육적 효과’의 4가지 범주로 나누어 볼 수 있었고, 사후 검사
에서의 요구는 ‘문제제기 전략’, ‘문제제기를 활용한 수업 방법’, ‘문제제기 수업에서 교사의 역할’의 3
가지 범주로 나누어볼 수 있었다. 사전 검사에서는 문제제기 전략에 대해서 배우고 싶다는 응답이 가
장 많았던 반면, 사후 검사에서는 문제제기를 활용한 수업 방법에 대해서 배우고 싶다는 의견이 가장
많았다. 비록 사전, 사후 검사 모두에서 문제제기 전략과 문제제기를 활용한 수업 방법에 대해서 배우
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고 싶다는 의견이 주를 이루었지만, 사전 검사에 비해 사후 검사에서 예비교사들의 요구가 보다 구체
화되고 정교화된 것을 볼 수 있었다. 예를 들면, 문제제기 전략과 관련된 응답 중 사전 검사에서는 일
반적인 문제제기 전략 또는 좋은 문제를 만들기 위한 문제제기 전략에 대해 배우고 싶다는 의견이 대
부분이었으나, 사후 검사에서는 학습자의 상황 및 수준 또는 교과의 내용에 따라 적용할 수 있는 문
제제기 전략이 무엇인지에 대해서 배우고 싶다는 의견이 많았다. 또한 문제제기를 활용한 수업 방법
에 대한 의견에서도 사전 검사에서 응답자들은 ‘실제 수업에서 문제제기를 활용하는 방법에 대해서
배우고 싶다’ 와 같이 매우 일반적이고, 포괄적인 의견을 제시한 반면, 사후 검사에서는 ‘수업 시간에
문제제기 활동의 비중’, ‘도입 시기’, ‘가장 효과적인 단원’, ‘학생들에게 문제제기 활동의 중요성을 이해
시키는 방법’, ‘학습 수준이 낮은 학생들에게 문제제기 활동을 도입 하는 방법’ 등과 같이 문제제기 수
업 적용과 관련해서 본인들이 배우고 싶은 부분을 매우 구체적으로 제시하였다.

사전 설문 응답 빈도 사후 설문 응답 빈도
문제제기 전략 7 문제제기 전략 5

문제제기를 활용한 수업 방법 5 문제제기를 활용한 수업 방법 9
문제제기에 대한 이론적인 개념과 내용 3

문제제기 수업에서 교사의 역할 및
발문 유형

2문제제기 교육의 효과 2
기타(동기유발, 교사의 발문) 1

<표 IV-7> 문제제기 교육에 대한 요구 문항의 사전, 사후 응답 유형(복수 응답 가능)

6) 수학적 문제제기 교육의 실천 의지

문제제기 교육에 대한 예비교사들의 실천 의지를 알아보기 위해서 사후 검사에서는 교사가 된다면
문제제기 활동을 수업에 적극 반영해 볼 의사가 있는지를 묻는 문항과 그 이유는 무엇인지를 기술하
도록 요청하는 2개의 문항이 제시되었다. 먼저, 교사가 된다면 문제제기 활동을 수업에 반영할 의사가
있는지를 묻는 문항에 대한 응답 결과는 <표 IV-8>과 같이, 전체 응답자 16명 전원이 긍정적인 응답
을 주었고, 응답 평균은 3.31로 본 연구에 참여한 예비교사들은 교사가 된다면 문제제기 활동을 수업
에 적용할 의지가 있는 것으로 볼 수 있다. 그 이유로는 문제제기 활동이 학습자에게 미치는 교육적
효과에 대해서 주로 언급하였는데, 예를 들면, 학습자의 수학적 개념 및 주어진 문제에 대한 이해에
도움이 되고, 학생들의 적극적인 수업 참여를 가능하게 하고, 학습자의 수업에 대한 흥미를 향상시킬
수 있다는 점 등을 들었다.

<표 IV-8> 향후 수학적 문제제기 활동의 수업 반영 의지 문항에 대한 응답 결과

문항 척도
매우 그렇지
않다

그렇지
않다

그렇다
매우
그렇다

전체
평균

(표준편차)
문제제기 교육의
현장 적용 의지

0 (0.0) 0 (0.0) 11 (68.8) 5 (31.3) 16 (100%) 3.31 (0.48)

* ‘매우 그렇지 않다=1점’, ‘그렇지 않다=2점’, ‘그렇다=3점’, ‘매우 그렇다=4점’

7) 수학적 문제제기 수업 만족도
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사후 검사에서는 본 연구에서 수행된 문제제기 수업의 만족도를 묻는 3개의 문항이 추가적으로 제
시되었다. 먼저, 문제제기 수업에서 경험하였던 문제제기 활동에 대한 선호도를 살펴보았는데, <표
IV-9>와 같이 이 문항에 대한 응답 평균은 4.69점이었고, 응답자 16명 전원이 문제제기 기회가 있어
서 좋았다는 응답을 주었다. 이는 연구에 참여한 예비교사들은 본 연구를 통해 수행된 문제제기 수업
에서 이루어진 다양한 문제제기 활동에 매우 만족한 것으로 볼 수 있다.

[그림 IV-5] 수업에서 이루어진 문제제기 활동의 선호도 문항

문제제기 수업에서 가장 좋았던 점을 기술하도록 요청한 문항에 대한 예비교사들의 의견은 크게
‘문제제기 이론에 대한 체계적인 학습’과 관련된 의견과 ‘문제제기를 적용한 수업 수행 경험’에 대한
의견의 두 가지로 나누어볼 수 있었다. 비록 본 연구에 참여한 예비교사들은 「수학교과교육론」강좌
등을 통해서 문제제기 이론에 대해서 사전에 학습한 경험이 있었으나, 강좌의 특성 및 시간적인 제약
으로 인해서 문제제기 이론 자체에 대해서 충분한 시간을 갖고 학습하지는 못한 것으로 나타났다. 본
연구를 통해 예비교사들은 문제제기 이론에 대해서 보다 체계적이고, 심도 깊게 학습할 수 있었으며,
단순히 이론을 학습하는 데에서 그치지 않고, 다양한 문제제기 전략을 사용해서 문제를 직접 제기해
볼 수 있는 기회도 가질 수 있었는데 그러한 경험이 예비교사들의 문제제기 이론에 대한 이해를 보다
향상시키는데 기여한 것 같다. 본 연구 기간 동안 수행되었던 문제제기 수업의 마지막 단계는 모둠별
로 예비교사들이 직접 문제제기 전략을 접목한 수업 지도안을 작성하고, 실제로 수업을 수행하는 형
태로 진행되었는데, 그러한 경험이 예비교사들의 문제제기와 관련된 교수학적 내용 지식을 향상시키
는데 매우 도움이 된 것으로 나타났다. 문제제기를 접목한 수업을 설계하는 과정을 통해서 예비교사
들은 수업의 어느 시점에 문제제기 활동을 적용할지, 어떤 전략을 활용할지, 어떻게 하면 보다 효율적
으로 문제제기 활동이 이루어지게 할 수 있을지에 대해서 많은 고민을 하였다고 응답하였는데, 그러
한 과정 속에서 예비교사들은 문제제기와 관련된 교수학적 내용 지식을 습득하고 발전시킨 것으로 보
인다.
문제제기 수업에서의 아쉬웠던 점을 기술하도록 요청한 문항에는 보다 다양한 문제제기 전략을 배

우고 싶다는 의견, 실제 중, 고등학생들을 대상으로 문제제기 수업을 수행해 볼 수 있기를 원한다는
의견 등이 있었다.

2. 면담 분석 결과

면담은 ‘문제제기 활동에 대한 인식의 변화’, ‘예비교사 교육에서 문제제기 교육의 필요성’, ‘문제제

문항 척도 0 1 2 3 4 5 전체
평균

(표준편차)
문제제기 활동 선호도 0(0.0) 0(0.0) 0(0.0) 0(0.0) 5(31.3) 11(68.8) 16(100%) 4.69(0.48)

<표 IV-9> 문제제기 수업에서 문제제기 활동에 대한 선호도 문항에 대한 응답 결과
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기 경험이 예비교사의 지식에 미치는 효과’, ‘문제제기 교육의 효과’, ‘문제제기 교육의 실천 의지’, ‘문
제제기 수업에 대한 만족도’와 관련해서 이루어졌다.
먼저, ‘문제제기 활동에 대한 인식의 변화’를 알아보기 위하여 문제제기 수업 전에 갖고 있던 문제

제기 활동에 대한 인식과 문제제기 수업 후 문제제기 활동에 대한 인식이 어떠한지에 대한 질문을 하
였다. 면담에 참여한 7명의 예비교사 모두 문제제기 수업 전과 후에 문제제기 활동에 대한 인식에 있
어서 변화가 있는 것으로 나타났다. 문제제기 수업 전에는 7명의 예비교사 모두 문제제기 활동에 대
해서 다소 부정적인 견해를 갖고 있는 것으로 나타났는데, 예비교사 F, G의 응답처럼 문제제기를 단
순히 주어진 문제에 대해 숫자를 변형해서 문제를 만드는 단순한 활동 정도로 인식하거나 문제제기
활동을 시간이 많이 소요되는 비효율적인 교육 활동 정도로 인식하고 있었다. 그러나 본 연구에서 수
행된 문제제기 수업을 통해서 면담에 참여한 7명의 예비교사 모두 문제제기 활동에 대한 인식이 매우
긍정적으로 바뀌었다고 응답하였는데, 문제제기 수업을 통해서 문제제기 활동의 교육적 효과를 직접
체험해 본 경험이 예비교사들의 문제제기 활동에 대한 인식을 긍정적으로 바꾸는데 핵심적인 역할을
한 것으로 파악되었다.

저는 사실 문제제기 수업 듣기 전에 멘토링 때문에 학생들 교과서를 본 적이 있었는
데 거기에 문제제기 관련된 문제가 있었어요. 근데 단순히 밑줄 친 부분에서 숫자만
바꾸는 단순한 문제제기 활동이 있어서 저는 문제제기 활동이 단순한 활동이 될 수밖
에 없다고 생각해서 사실 문제제기 활동 보다는 문제를 많이 풀어보고 다양한 문제를
접해 보는 것이 학생들에게 도움이 될 것이라고 생각을 했었는데, 수업을 해 보고 나
니까 단순히 개념을 배울 때도 학생들이 얼마나 이해했는지에 대해서도 문제제기 활
동을 통해 확인할 수 있고, 그 다음으로는 문제를 많이 푸는 것은 잘하는 상위권의
학생들에게는 흥미롭고 자신의 실력을 높인다는 그런 느낌을 받을 수 있겠지만 하위
권 학생들은 문제를 많이 풀어본다고 해서 수학에 흥미를 가지는 것이 아니기 때문에
문제제기 활동을 통해서 이런 학생들의 격차를 줄일 수 있고, 그리고 사고력이나 응
용력이나 창의력 같은 것을 신장시킬 수 있어서 좋은 활동이라고 생각합니다.

-예비교사F의 답변-

저는 문제제기를 문제 만들기라고 생각을 해서 사실 수업 듣기 전에는 있는 문제도
풀기 힘든데 굳이 문제를 만들어 가면서까지 하면 좀 시간도 오래 소요되고 비효율적
이라고 생각을 했었어요. 그런데 수업을 듣고 나서는 개념의 이해에도 도움이 될 수
있고, 어떤 문제를 해결하는데 있어서도 보조문제를 활용한다던지 그런 과정에서 문
제 만들기를 통해서 조금 더 학생들에게 의미 있는 학습이 일어날 수 있는 활동이라
고 생각을 했어요. 그 다음에 문제를 만들면서 학생의 창의적인 사고도 기를 수 있을
것 같아서 지금 교육과정에서 추구하는 방향과도 맞는 것 같다고 생각을 하게 되었습
니다. -예비교사G의 답변-

예비교사 교육에서 문제제기 교육의 필요성에 대해서 묻는 질문에는 면담에 참여한 7명의 예비교사
모두 필요하다고 응답하였다. 그 이유에 대해서는 7명 모두 비슷한 응답을 주었는데, 응답 내용은 크
게 ‘문제제기에 대한 교사 지식’과 ‘실질적 경험’의 2가지 측면에서 살펴볼 수 있었다. 수업의 질이 교
사의 질을 넘어설 수 없다는 말처럼 교사 스스로가 문제제기에 대한 지식이나 충분한 경험이 없다면
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문제제기 활동의 다양한 교육적 효과에도 불구하고 학교 현장에서는 문제제기 교육이 적절하게 이루
어지지 못할 것이다. 이러한 측면에서 면담자들은 예비교사 교육에서 문제제기 교육에 대한 필요성을
언급하였다. 특히, 면담자들은 문제제기 활동에 대한 실질적인 체험의 중요성을 강조하였는데, 이는
예비교사 교육이 단순히 이론에 대한 학습을 넘어서서 예비교사들이 직접 체험하고, 경험해 볼 수 있
는 기회를 제공하는 것이 중요함을 시사한다. 교사 지식과 관련된 응답 중에는 예비교사 E, G의 응답
과 같이 문제제기를 학생들의 참여를 유도하고, 협동 학습 등을 실천할 수 있는 수업 전략의 하나로
생각하여 문제제기 교육이 예비교사들의 수업 전략에 대한 지식을 강화시킬 수 있다는 의견도 있었는
데, 이러한 응답을 통해서 문제제기 교육이 예비교사들의 문제제기 자체에 대한 지식의 함양을 넘어
서서 다양한 측면에서 예비교사들의 교수학적 내용 지식을 함양시킬 수 있는 가능성을 내포하고 있음
을 엿볼 수 있었다.

예비교사 교육에서 매우 필요하다고 생각하는데요, 멘토링이나 기타 사교육 현장에
가서 직접 수업을 해보면, 특히 사교육 같은 경우에는 특별한 수업 방식을 적용해서
수업을 하기 보다는 일반적인 강의식, 문제풀이에 집중하는 수업을 할 수 밖에 없는
데, 이런 수업들이 솔직히 학생들이 많이 어려워하고 지루해하고 외면하는 경향이 많
았었어요. 그런데 문제제기 수업이 학생들이 수학 수업은 무조건 지루하다는 고정관
념에서 탈피할 수 있는 좋은 대안이라고 생각해서 예비교사들이 이런 교육을 받아야
한다고 생각하고, 만약 받지 않았다면 솔직히 들어보고 해보는거랑 직접 예비교사 시
절에 경험해보고 교사가 되어 수업을 진행하는 것이랑은 많은 차이가 있잖아요. 그래
서 이런 수업들이 적극적으로 반영될 수 있도록 예비교사 교육에 필요하다고 생각합
니다. -예비교사E의 답변-

저도 필요하다고 생각합니다. 요즘에 수학을 포기하는 친구들이 어렵다, 지루하다 해
서 포기를 하잖아요. 그래서 학생 주도적인 수업을 추구하거나 협동학습을 추구하는
데 그런 것에 있어서 지금 교육과정에서 보면 문제제기 활동을 장려한다고 되어 있잖
아요. 그런 것을 통해서 문제제기가 필요한 것은 문서상에서는 아는데 실제 저희가
경험을 해 봐야 실제 현장에 가서도 적용을 잘 할 수 있을 것이라고 생각을 해서 저
도 필요하다고 했습니다. -예비교사G 답변-

문제제기 경험이 예비교사의 지식에 미치는 영향에 대해서 구체적으로 알아보기 위한 질문이 제공
되었는데 예비교사들의 응답은 ‘교과 내용지식’ 및 ‘교수학적 내용지식’의 두 가지 측면으로 구분되었
다. 교과 내용지식과 관련해서 7명의 예비교사 모두 문제제기 활동을 하면서 수학적 개념에 대한 이
해가 보다 깊어지고 향상되었다고 응답하였고, 교수학적 내용지식의 측면에서는 크게 ‘학습자에 대한
지식’과 ‘교수법’에 대한 지식이 향상되었다는 의견이 많았다. ‘교수학적 내용 지식’ 중 ‘학습자에 대한
지식’의 경우 학생들이 어려워하는 부분이나 오개념을 많이 범할 수 있는 부분이 무엇인지에 대해서
알 수 있는 기회가 되었다는 응답이 있었고, ‘교수법’에 대한 지식과 관련된 응답으로는 어떤 단원에
어떤 교수법을 적용하면 좋을지에 대한 지식, 학습자 중심의 수업을 운영하기 위한 교수 방법에 대한
지식, 수학적 개념을 다양하게 접근하기 위한 교수법 등에 대한 지식이 향상되었다는 의견이 있었다.
그 밖에 교육과정에 대한 지식이 향상되었다는 의견도 있었다.
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강의식 수업을 하게 되면 일방적으로 학생들에게 가르치는 것이기 때문에 교사가 준
비를 해가고 어느 정도 예상 질문 정도만 준비를 해가서 그 정도만 내용에 대해서 준
비를 해갔다고 하면, 문제제기 활동 같은 경우에는 학생들이 어떤 문제를 낼지도 모
를뿐더러 다양한 분야가 섞여서 나올 수도 있기 때문에 좀 더 교사인 저는 수학을 본
질적으로 탐구하게 되었고, 그러니까 학생들뿐만 아니라 교사인 저도 탐구를 해 볼
수 있는 기회가 되었던 것 같아요. 그리고 학생들에게 다양하게 수학을 접근시킬 수
있는 방법에 대해서 좀 더 생각해 보게 되어서 그런 측면에서도 한정적이었던 교수법
에 대해서 ‘이런 방법도 있구나.’ 라고 생각을 하게 되었고, 학생들이 문제를 제기하는
것을 직접 보면서 ‘학생들은 그렇게도 생각할 수 있구나.’ 라고 생각을 하면서 학생들
에 대한 이해에도 도움이 되었던 것 같습니다. -예비교사D의 답변-

문제제기 활동의 교육적 효과에 대한 질문에 면담에 참여한 7명의 예비교사 모두 문제제기 교육의
효과에 대해서 매우 잘 알고 있다고 응답하였고, 구체적인 교육적 효과를 묻는 질문에 대한 응답은
크게 ‘교사’ 측면과 ‘학습자’ 측면으로 나누어볼 수 있었다. ‘교사’ 측면에서 문제제기 교육의 효과는 문
제제기 활동을 통해서 학생들의 개념 이해 정도를 파악(학생들이 어려워하는 부분, 오개념 등 파악),
신속한 피드백 제공, 학습자 중심의 수업 진행을 할 수 있다는 의견이 가장 많았다. ‘학습자’ 측면에서
의 효과는 크게 인지적인 측면과 정의적인 측면에서 살펴볼 수 있었는데, 인지적인 측면에서는 수학
적 개념, 원리에 대한 이해 향상, 지식의 전이 및 수학 내적 연결성 강화, 수학적 사고력 향상(창의성)
등의 의견이 있었고, 정의적인 측면에서는 수학 학습에 대한 자신감 향상, 흥미 향상, 탐구 지향적인
태도 함양, 자기주도적 학습 태도 함양, 적극적인 수업 참여 태도 함양 등에 효과적이라는 의견이 있
었다. 또한 문제제기 활동은 학습자가 자신의 학습 과정을 반성하고, 점검할 수 있는 기회도 제공한다
는 의견도 있었다.

학생들이 수업시간에 배운 내용을 토대로 문제를 만들어 오잖아요. 그래서 이미 배운
지식을 종합적으로 활용해서 새로운 문제를 만들어 내는 그런 기회를 제공해 줄 수
있다고 생각을 했고, 학생들이 문제 만든 것을 보면 난이도가 다 다르잖아요. 그런 것
을 통해서 학생들의 개념에 대한 이해 정도를 선생님이 파악 할 수 있을 것이라고 생
각했습니다. 그리고 학생들이 그 개념을 정확히 알고 있어야 문제를 만들 수 있으니
까 개념을 더 탐구하고 생각해보고 더 이해하려는 노력을 할 수 있다고 생각합니다.
탐구 지향적인 태도를 기를 수 있다고 생각합니다. -예비교사C의 답변-

면담에 참여한 예비교사F의 경우는 본 연구에 참여하는 기간 동안 학원에서 중학생들을 대상으로
수학을 가르치고 있었는데, 본인이 문제제기에 대해서 배운 내용을 실제 수학 수업에서 적용해 보았
던 경험에 대해서 이야기를 해 주었다. 예비교사F는 다른 면담 대상자들에 비해서 문제제기 활동의
교육적 효과를 보다 구체적이고 다양한 측면에서 발견하였으며, 문제제기 활동의 교육적 효과에 대해
서도 매우 확신에 찬 모습을 볼 수 있었다.
    

저는 교육적 효과를 실제로 (학원에서) 문제제기 수업을 해봤을 때 제가 중하위권 반
학생들을 가르치는데 그 중하위권 반 학생들이 수학이라는 과목 자체를 싫어하고 함
수를 들으면 바로 자려고 하고 나는 이미 글렀다 이러고. 애들이 문제제기 수업을 해
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보니까 확실히 수학이랑 동떨어져 있다고 생각해서 재미를 느낀 건지는 모르겠지만
문제를 낸다는 그 상황 자체를 즐기면서 하위권 학생들도 적극적으로 참여 하면서 했
던 것도 좋았던 것 같고, 문제제기 활동이 단순히 문제를 만드는 활동을 넘어서서 모
둠별로 진행을 했을 때 모둠별로 문제를 풀어보고 발표해 보는 시간을 가졌었는데 거
기서 애들이 서로 만든 문제를 보면서 감탄하기도 하고 저도 생각지도 못했던 문제를
만드는 것을 보면서 학생들의 수학적인 힘 같은 것을 많이 기르고 신장시킬 수 있다
는 생각도 많이 했었고, 오개념 같은 게 문제제기 활동을 하면서 많이 드러났었어요.
그런 걸 교사가 바로 체크해서 바로 수업에 적용하고 얘기해 줄 수 있어서 수업에 대
한 피드백도 원활이 진행될 수 있어서 되게 좋았던 것 같습니다. 그리고 문제제기 활
동을 하면서 사실 그 수업 때 배운 수학적 내용도 들어가긴 하지만 예전에 배웠던 내
용도 많이 연결시켜서 애들이 문제를 만드는 것을 보면서 수학 내적연결성도 높일 수
있어서 좋았던 것 같습니다. -예비교사F의 답변-

면담에 참여한 예비교사들의 문제제기 교육의 실천 의지를 알아보기 위하여 교사가 된다면 문제제
기 활동을 수업 시간에 적극적으로 반영해 볼 의사가 있는지에 대한 질문이 제공되었다. 6명의 예비
교사는 문제제기 교육의 실천 의지가 매우 강해 보였으나, 한 명의 예비교사(예비교사E)는 다소 소극
적인 모습을 보여주었다. 문제제기 교육의 실천 이유로는 주로 앞선 면담 문항에서 언급하였던 교육
적 효과인 것으로 나타났고, 그 중 예비교사 D는 문제제기 활동이 학생들의 협동 학습/조별 활동에
매우 적합하므로 문제제기 활동을 통해서 협동 학습의 효과 또한 볼 수 있어 문제제기 활동을 수업
시간에 적극적으로 반영해 보고 싶다는 의견을 주었다. 예비교사E의 경우는 문제제기 교육의 효과에
대해서는 매우 잘 알고 있으나 자신이 현장에서 실제로 적용하기에는 두려움이 있다고 응답을 하였
다. 예비교사E의 문제제기 교육 실천에 대한 두려움은 학교 현장의 전통적인(전형적인) 수학 수업 문
화로 비롯된 것으로 보였다. 전형적인 수학 수업에서는 개념의 설명 및 문제풀이가 주된 활동으로 이
루어지고 있는데 이런 환경에서 문제제기 활동을 시도하는 것에 대해 예비교사E는 막연한 두려움을
갖고 있는 것 같았다. 비록 예비교사E는 문제제기 교육의 실천에 대해서 다소 두려움을 갖고 있지만,
다음과 같은 예비교사E의 응답에서 문제제기 교육의 실천에 대한 신념의 변화 가능성 또한 엿볼 수
있었다.

저는 사실 머릿속으로는 (문제제기 활동을)해야 한다고 생각하지만 실제 학교에서 그
걸 써 먹는 건 많이 무서운 것 같아요. 학교 현장이 많이 닫혀 있으니까. 그런데 지금
학교에서 많은 변화가 일어나고 있기 때문에 저도 현장에 나가면 반영해 볼 수도 있
을 것 같아요. 지금은 아직 확고하지는 않지만, 나중이 되면 제 생각이 확고하게 바뀌
지 않을까 하는 생각도 들고요. 반영하고 싶은 이유는 자발적으로 참여할 수 있는 수
업이니까 그런 것도 있고 보편화되어 있지 않은 수업이라 학생들에게 새로운 경험이
될 수 있을 것 같아서입니다. -예비교사E의 답변-

마지막으로 본 연구에서 이루어진 문제제기 수업에 대한 예비교사들의 피드백을 얻기 위하여 수업
에서 가장 좋았던 점과 아쉬웠던 점이 무엇인지를 묻는 질문을 하였다. 가장 좋았던 점으로는 면담에
참여한 7명의 예비교사들이 매우 비슷한 응답을 주었는데 문제제기 교육에 대한 이론을 보다 체계적
이고 구체적으로 배울 수 있었던 점과 이론에 대한 학습과 더불어 실제로 문제제기 활동을 경험하고
수업 시연 및 수업 나눔/반성을 할 수 있었던 점을 들었고, 아쉬웠던 점으로는 실제 현장에서 문제제
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기 교육이 어떻게 이루어지는지에 대한 사례를 보다 풍부하게 알고 싶었다는 점과 수업 시연의 기회
가 보다 확대가 될 필요가 있다는 의견이 주를 이루었다.

일단 좋았던 점은 저희가 이론을 배우는 데에서 끝나는 것이 아니고 직접 구성하는
연습도 해보고 수업 시연도 해보고 수업 나눔을 하고 피드백도 받아보는 그 과정들이
좋았고요. 저희에게 도움이 많이 되었던 것 같고. 아쉬웠던 점은 저희가 피드백을 받
은 점을 발판삼아 다시 한 번 비슷한 주제 또는 같은 주제로 다시 한 번 또는 두 번
정도 다시 수업을 구성해 보고 다시 피드백을 받는 과정이 있었으면 좋지 않았을까
하는 생각을 해 봤어요. 그 피드백을 제가 받고 나서 아 그게 부족했구나 이런 것은
깨달아요. 그런데 스스로 그런 것을 해보기에는 잘 안되더라고요. 그래서 수업을 통해
해보면 더 좋지 않을까 하는 생각이 들었습니다. 가장 좋았던 점은 저희가 50분짜리
수업 전체를 구성을 해서 시연을 해보는 게 가장 큰 도움이 되었던 것 같습니다. 이
런 것을 배워서 진짜 이렇게 써볼 수 있구나 하는 것을 느껴서 가장 좋았던 것 같습
니다. -예비교사A의 답변-

저도 처음에 문제제기를 수교론 책에서 조금 나와 있는 것을 보면서 현장 가서도 그
냥 문제 만들기라고 생각을 한 것 같은데, (수학교과교육론)수업을 들으면서도 what
if not 전략 같은 경우에도 실제 현장에서 적용하기에는 조금 어렵지 않나 라는 생각
을 했었어요. 그런데 문제제기 수업에서 그 전략 이외에도 다양한 전략이 있다고 배
웠잖아요. 그래서 현장에 가서도 적용할 수 있는 방법들을 알아간 것 같아서 좋았고
요. 그런데 아쉬웠던 점이 단원마다 조금 더 효과적인 문제제기 전략들이 다를 텐데
그런 것을 적용해 보기에는 저희가 한 번씩 밖에 (수업)준비를 안했으니까 조금 기회
가 적었던 것 같아요. 그리고 실제 현장에서는 문제제기 교육이 결국에는 한 수업을
이끌어 나갈 수 있을만한 문제제기 교육이 되어야 하는데 실제 현장에서는 어떻게 적
용이 되고 있는지를 조금 더 알아 봤으면 좋겠어요. -예비교사G의 답변-

V. 결론 및 시사점

본 연구에서는 예비수학교사 교육에서 적용할 수 있는 문제제기 수업을 개발하여 적용한 후 문제제
기 수업 경험이 예비수학교사들의 문제제기 활동에 대한 인식의 변화에 미치는 영향과 문제제기 경험
에 대한 예비교사들의 생각에 대해서 구체적으로 살펴보았다. 본 연구 결과를 통해서 다음과 같은 결
론 및 시사점을 도출할 수 있었다.
먼저, 설문 조사, 면담 결과, 수업 일지 분석 내용을 종합하여 보면, 본 연구기간 동안 진행되었던

문제제기 수업은 예비수학교사들의 문제제기에 대한 이해도, 문제제기 전략에 대한 이해도 및 문제제
기 교육의 효과에 대한 이해도를 향상시키는데 매우 효과적인 것으로 나타났다. 특히, 문제제기 수업
후에 예비교사들의 문제제기 전략이나 교육적 효과에 대한 이해도가 매우 구체화되고, 정교화된 것을
볼 수 있었는데, 이는 문제제기 이론에 대한 체계적인 교육과 더불어 문제제기 활동에 대한 직접적인
체험 기회의 확대 및 문제제기를 적용한 수업 시연 경험의 효과로 나타났다. 이러한 결과는 문제제기
경험이 누적될수록 예비교사들의 문제제기 전략이 더욱 정교화 되는 것을 발견한 Crespo(2003)의 연
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구 결과와도 일치하는 부분이다. 교사들의 문제제기에 대한 이해 및 경험은 학교 현장에서 문제제기
교육의 실천 및 활성화와도 직결된다고 볼 수 있다. 따라서 예비교사들의 문제제기에 대한 이해 및
문제제기 교육에 대한 신념을 보다 확고히 하기 위해서는 예비교사 교육과정에서 문제제기 이론에 대
한 보다 체계적인 교육과 더불어 예비교사 스스로가 문제제기 교육의 효과에 대해서 직접 체험해 보
고 느껴볼 수 있는 기회 또한 제공하는 것이 중요할 것이다.
본 연구에서 제공한 수학적 문제제기 활동 경험은 예비교사들의 문제제기 활동에 대한 태도에도 긍

정적인 영향을 미친 것으로 나타났다. Ellerton(2013)의 연구에서는 문제제기 경험 후에도 연구 참여자
들이 문제제기를 문제해결 보다 더 도전적인 과제로 인식하였고, 문제해결을 더 선호하는 것으로 나
타났으며, 문제제기에 대한 흥미에서도 중립적인 입장을 보여주었으나, 본 연구에서는 다소 상반된 결
과가 나타났다. 본 연구의 참여자들은 문제제기 수업 후에는 문제제기를 문제해결보다 더 쉽게 생각
하는 것으로 나타났고, 문제해결보다 문제제기에 대한 선호도가 더 높아졌으며, 문제제기에 대한 흥미
도 또한 향상된 것으로 나타났다. 이러한 두 연구에서의 상반된 결과는 연구 참여자의 특성 및 예비
교사들에게 제공된 문제제기 경험의 차이로 기인한 결과로 추측되며, 이는 예비교사 교육에서 문제제
기 수업의 설계 또한 중요함을 보여주는 결과이다. 따라서 예비교사들의 문제제기 활동에 대한 보다
긍정적인 태도를 함양시키기 위해서는 문제제기를 보다 다양한 측면(학습자 및 교수자 측면, 이론 및
체험 측면)에서 경험해 볼 수 있는 기회가 제공될 필요가 있으며, 이를 위해 교수자의 철저한 문제제
기 수업에 대한 설계 및 준비가 요구된다.
본 연구에 참여한 예비교사들은 사전, 사후 검사 모두에서 문제제기 교육에 대한 요구로 문제제기

전략과 문제제기를 활용한 수업 방법에 대해서 배우고 싶다는 의견을 주로 제시하였는데, 사전 검사
에 비해 사후 검사에서 예비교사들의 요구가 보다 구체화되고 정교화된 것으로 나타났다. 특히, 사후
검사에서 문제제기를 활용한 수업 방법에 대한 요구 사항이 ‘수업 시간에 문제제기 활동의 비중’, ‘도
입 시기’, ‘가장 효과적인 단원’, ‘학생들에게 문제제기 활동의 중요성을 이해시키는 방법’, ‘학습 수준이
낮은 학생들에게 문제제기 활동을 도입 하는 방법’ 등을 배우고 싶다와 같이 매우 세분화되고 구체화
된 것을 발견할 수 있었는데, 이는 문제제기에 대한 예비교사들의 지식과 이해가 보다 심화되었음을
보여주는 결과이기도 하다. 면담을 통해서 본 연구에서 제공한 문제제기 수업 수행 경험이 예비교사
들의 문제제기에 대한 이해와 더불어 교수학적 내용 지식의 함양에도 긍정적인 영향을 미친 것으로
나타났는데, 앞서 언급한 요구 사항에 대한 고민이 예비교사들의 교수학적 내용 지식의 함양으로 자
연스럽게 연결된 것으로 보인다. 따라서 예비교사 교육과정에서 문제제기 교육의 효과를 극대화시키
기 위해서는 문제제기 교육이 보다 구체적이고, 실질적인 방향에서 이루어질 필요가 있다.
본 연구에서 이루어진 문제제기 수업에 대한 예비교사들의 만족도 조사를 실시한 결과, 연구 참여

자들은 문제제기 활동에 대해서 매우 만족한 것으로 나타났으며, 좋았던 점으로는 문제제기 이론에
대한 체계적인 교육과 실질적인 수업 및 수업 나눔의 경험을 제시하였고, 문제제기 수업에서의 아쉬
웠던 점으로는 실제 중, 고등학생들을 대상으로 문제제기 수업을 수행해 볼 수 없었던 점과 실제 현
장에서 문제제기 교육이 어떻게 이루어지는지에 대한 사례를 보다 풍부하게 알고 싶었다는 점 등이
있었다. Crespo(2003)는 실제 학생들을 대상으로 이루어진 문제제기 경험이 예비교사들의 문제제기 전
략의 변화를 유도하는 중요한 요인 중 하나가 됨을 강조하였다. 비록 본 연구에서는 현실적인 제약으
로 인하여 예비교사들에게 실제 중, 고등학교 학생들을 대상으로 문제제기 수업 수행의 경험을 제공
하지는 못하였지만, 예비교사들의 요구 및 선행연구를 통해서 예비교사들의 문제제기 역량을 더욱 발
달시키기 위해서는 실제 학생들을 대상으로 문제제기 수업의 경험을 제공하는 것이 필요함을 알 수
있다. Crespo(2003)의 연구에서는 예비교사들에게 실제 학생들과 함께 수학 편지를 교환하는 펜팔
(penpal) 활동을 통해서 문제제기 활동을 수행하는 과제가 제안되었는데, 비록 그러한 방법이 문제제
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기 수업에 대한 현장 경험을 대체할 수는 없겠지만, 예비교사들에게 실제 학생들과의 문제제기 활동
경험을 조금이나마 제공해 줄 수 있다는 측면에서는 매우 유용한 전략이 될 수 있을 것으로 판단된
다.
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A Case Study on Mathematical Problem Posing in Pre-service
Mathematics Teacher Education6)

Han, Hyesook7)

Abstract

In this study, the researcher developed a course integrated mathematical problem
posing activities in order to enhance pre-service mathematics teachers’ ability to carry
out problem posing activities in mathematics classroom, and examined the changes of
pre-service mathematics teachers’ perceptions about problem posing through the course.
The problem posing course developed in this study consisted of three stages: education
on the theories regarding problem posing; activities with problem posing; development
and implementation of problem posing tasks. According to the results of the
questionnaires, interviews, and class journals data analysis, the problem posing
experiences provided in this study were very effective in improving pre-service
mathematics teachers’ understanding of the problem posing strategies and the benefit of
problem posing activities to student learning. Particularly, the experience in various
problem posing activities and the implementation experience of problem posing provided
in the course played a key role in the improvement of pre-service mathematics teachers’
understanding of problem posing and PCK.

Key Words : Mathematical problem posing, problem posing strategy, pre-service teacher’
perceptions about problem posing, pre-service mathematics teachers,
pre-service teacher education

Received February 13, 2018
Revised March 09, 2018
Accepted March 14, 2018

* 2010 Mathematics Subject Classification : 97C70, 97D40
6) This work was supported by the Ministry of Education of the Republic of Korea and the National Research
Foundation of Korea(NRF-2015S1A5A2A01014837).

7) Dankook University (hanhs@dankook.ac.kr)


