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학생들의 태도 특성 분석을 통한 학생 집단 구분에 한 연구: TIMSS

2015 결과를 심으로

황지 1)․고은성2)

지난 10년간 이루어진 국제비교연구들에 따르면 우리나라 학생들은 높은 수학 학업 성취도에 비해

정의 요인과 교사특성에 한 지각에서 부정 인 결과를 보이고 있다. 이런 일반 인 결과에 더해,

본 연구는 TIMSS 2015 결과를 바탕으로 우리나라 학생들의 정의 특성 교사 특성에 한 지각에

해 추가 인 정보를 제공하고자 한다. 본 연구에서는 잠재 로 일 분석을 사용하여 학생들의 정의

요인 교사특성에 한 지각과 련하여 질 으로 다른 다섯 그룹들을 발견하 다. 그 에서 정

의 요인들에 비해 교사특성에 한 지각에서 상 으로 더 부정 인 결과를 보이는 두 그룹에 좀

더 주목할 필요가 있다. 각 그룹의 서로 다른 특징은 그룹에 속하는 학생들의 정의 측면 교사특

성에 한 지각을 향상시키기 해 서로 다른 근 방법을 취할 필요가 있음을 시사한다. 이를 해

학업 성취도뿐만 아니라, 정의 특성 교사특성에 한 지각에 향을 미치는 요소들과 련된 후

속 연구가 필요함을 제안한다.

주요용어: 잠재 로 일 분석, 수학, 학교 2학년 학생, TIMSS 2015, 정의 요인들, 학생의 지각

Ⅰ. 서론

학생의 수학 학습의 결과는 학생의 인지 역량에 의해서만 결정되는 것이 아니라 정의

(affective) 측면을 포함한 다양한 요인으로부터 향을 받는다는 것이 알려지면서(Singh, Granville, &

Dika, 2002), 수학교육연구는 그 다양한 요인들에 심을 가져왔다. 그 표 인 것으로 정의 요인

(Di Martino & Zan, 2010; Mcleod, 1994)과 수학교사의 특성에 한 학생들의 지각(Newmann,

Wehlage, & Lamborn, 1992; Singh et al., 2002; Skinner & Belmont, 1993; Skinner, Furrer,

Marchand, & Kndermann, 2008; Stroet, Opdenakker, & Minnaert, 2013)을 들 수 있다.

수학교육에서 정의(affect)는 인지 측면과 정서 측면 사이의 상호작용으로 알려져 있으며

(Mcleod, 1994), 최근 몇 년 동안 정의 측면에 한 심이 속하게 증가해 왔다. 학생들은 수학을

배울 때, 정서 상태가 어떠한가에 따라 도 인 문제를 해결하는데 극 일 수도 있으며, 아니면 어

려움에 직면했을 때 그들의 인지 과정을 완 히 멈추어버릴 수도 있다(Di Martino & Zan, 2010). 연
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구 결과가 수학 학습과 직 으로 련이 있는 것은 아니지만, Schwabe & Wolf(2010)는 스트 스를

받는 상황에서 이루어지는 단어 회상 학습은 학습자의 수행에 부정 인 향을 미친다고 보고한다.

등학교 고학년 아동의 정의 특성, 수학 문제해결력, 추론 능력 간의 계를 조사한 이 주

(1999)의 연구결과에 따르면, 수학에 한 자아개념, 태도, 흥미, 수학불안, 학습습 모두 수학 문제

해결력과 유의한 상 을 보이며, 한 귀납 추론능력 연역 추론능력과도 유의한 상 을 보이

는 것으로 나타났다. 이러한 결과들은 수학교육에서 정의 구인들에 주목할 필요가 있음을 시사한다.

정의 측면과 인지 측면 사이의 상호작용은 학생들의 정 인 정의 측면이 수학 학습에 요

한 역할을 한다는 것을 보여주며, 이에 따라 최근 많은 연구자들이 학생들의 수학에 한 정의 특

성 개선에 심을 보이고 있다. 를 들면, 주미경(2010)은 ‘실생활과 연결된 수학과제’, ‘활동 심의

수학’, ‘학생들의 능동 인 참여에 의한 수업’, ‘안내자로서 교사’를 정의 특성 개선을 한 교수-학습

원리로 제시하고 있다.

그 동안 정의 특성을 개선하기 해 다양한 학습 요인들을 고려하여 학습 환경을 개선하고 교수-

학습 방법에 변화를 시도해 왔음에도 불구하고, TIMSS 결과에서 나타나는 우리나라 학생들의 정의

특성에 한 부정 인 결과는 10여 년 동안 지속되고 있는 것이 실이다(한국교육과정평가원, 2016).

이는 단순히 외 요인에 기 하여 각 집단의 정의 성취의 높고 낮음을 악하는 등 학생들의 다차

원 인 정의 측면 내에서 드러나는 특징에 한 깊은 고찰의 부재에서 기인한 것으로 볼 수 있다.

특히, 이미 많은 연구들이 학업성취도(이경희, 2003; 이민찬, 길양숙, 1998), 성별(이민찬, 길양숙,

1998), 학년(이경희, 2003; 이미림, 2007; 이민찬, 길양숙, 1998; 이종희, 김선희, 2010), 지역(이종필,

2010)에 따라 수학에 한 정의 측면에서 나타나는 특성에 차이가 있음을 확인하고, 그에 따른 정의

특성 개선을 한 수학교육학습에의 시사 을 제시하고 있지만 정의 측면 내의 특성과 패턴을

직 살펴 학생들을 구분하기 보다는 외 요인에 의해 학생을 먼 구분하고, 그룹 내 학생들의 정

의 특성을 고찰한 것이라는 한계를 지닌다. 이것은 그러한 외 요인으로 학생들을 먼 집단화 하

는 것이 아니라 정의 측면 내에서 학생들이 어떠한 패턴을 보이는지 조사하고 그 때 드러나는 패턴

으로 학생들을 집단화하는 연구가 이루어질 필요가 있음을 시사한다.

본 연구에서는 한 수학교과에서 나타나는 학생들의 집단별 태도 특성을 조사하는데 있어 앞서 논

의된 정의 특성뿐만 아니라 교사특성에 한 학생의 지각에서 나타나는 특성을 포함한다. 이는 정

의 요소와 교수 참여에 한 태도가 학생과 교사간의 상호작용에 바탕을 두고 한 연 성이 있

다는 연구에 기인한다(Stroet, Opdenakker, & Minnaert, 2013). 특히 교실 속 사회 맥락 속에서 수

업에 한 참여는 교사와 학생의 정 상호 계 교사에 한 인식에 바탕을 둔 동기의 외 표

으로 간주될 수 있으며(Opdenakker & Maulana, 2010; Skinner, Furrer, Marchand, & Kndermann,

2008), 정 수업 참여는 다시 정의 요인의 향상으로 이어질 수 있다(Singh et al., 2002). 이런 두

요인의 한 계 때문에 기존의 문헌들은 학생들의 교수에의 참여는 학생들의 정의 특성과 함께

학습의 요한 요인으로 연구되어 왔다.

본 연구에서는 학생의 수업 참여를 분석하는 데 있어, 학생과 교사의 상호작용 속 행동 표 자

체보다는 교사특성에 해 학생들의 지각에 주목하고자 한다. 교사가 교실의 사회 맥락에서 요한

역할을 수행할 때 교사가 어떠한 의도를 가지고 학생들에게 행동하고 표 하는지가 요하다(Simon,

1995). 그러나 이 때 교사의 행동 표 자체보다는 이에 해 학생들이 어떻게 지각하고 있는가가

더 요하다(이미 , 2007). 이에 수학교과에서 교사의 행동에 한 학생의 지각 역시 수학교과에

한 학생들의 태도 특성과 분리될 수 없는 것으로, 본 연구에서는 정의 요인들과 함께 이를 학생들

의 수학교과에 한 태도 특성을 구성하는 요소로 간주한다.

본 연구는 우리나라 학생들의 다차원 인 정의 요인들과 교사특성에 한 학생의 지각 내에서 드
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러나는 특징을 분석하여 학생 집단을 구분하고자 한다. 이를 해 기본 으로 수학에 한 정의 측

면과 교사특성에 한 지각에서 우리나라 학생들의 모집단은 질 으로 다양한 집단의 학생들로 구성

되어 있으며, 이러한 질 차이는 학생들의 설문 조사 결과를 통해 찰 가능하다고 가정한다. 본 연

구는 정의 측면과 교사특성에 한 지각에서 다양한 특성을 지닌 학생들의 집단을 잠재 로 일

분석(latent profile analysis, LPA)을 사용하여 구분하고, 각 집단이 보이는 서로 다른 특징들을 살펴

본다. 이러한 각 그룹의 서로 다른 특징은 우리나라 학생들의 수학교과에 한 태도 특성 개선을

한 다양한 연구의 시작 이 될 수 있을 것으로 기 된다.

Ⅱ. 이론 배경

본 연구는 정의 요인과 교사특성에 한 학생의 지각의 측면에 기 하여 우리나라 학생들을 수학

교과에 한 태도 특성에 따라 구분하기 해, 정의 요인들에 한 선행연구와 교사특성에 한 학

생의 지각에 한 선행연구를 반 한다.

1. 정의 요인들

최근 몇 년 동안 수학교육 공동체는 수학학습에서 인지 측면과 정서 측면 사이의 상호작용, 즉

정의 측면에 더 많은 심을 기울이고 있다(Mcleod, 1994). 부분의 문헌들이 “정의 측면은

수학 학습에 요한 역할을 한다”는 Mcleod(1992)의 의견에 동의하지만, 정의 측면과 수학 성취도

사이의 실제 계를 조사하는 것은 쉽지 않다. 정의는 이론 으로도, 그리고 실제 으로도 정의하기

어려운 구인이라는 것이 통 으로 받아들여지고 있다(Zan, Brown, Evans, & Hannula, 2006). 이것

은 수학 성취도와 정의 요인들 사이의 계에 한 결정 인 결과를 도출하는데 있어 실패의 원인

이기도 하다.

상당수의 수학교육 연구들이 수학 성취도와 정의 요인들 사이의 계를 조사하여 상반되는 결과

를 도출하 다. Ma & Kishor(1997)는 이들 계를 분석하기 해 113개의 조사 연구를 상으로 메

타-분석 연구를 수행하 다. 이들은 메타-분석 연구를 통해 수학에 한 태도와 수학 성취도 사이의

계가 교수 실제를 한 의미 있는 시사 을 제시할 만큼의 효과는 없다고 결론 내렸다. 이들은

한 성별, 학년, 민족성이 이들 계에 상호 향을 미친다는 어떠한 신뢰할만한 증거도 없다고 보고하

다. 그러나 이후 이러한 내용과 반 되는 연구들도 수행되었다. Choi, Choi, & McAninch(2012)은

높은 성취 수 의 학생들(TIMSS 2007에서 상 5%의 학생들)은 수학을 배울 수 있는 능력에 한

자신감뿐만 아니라 수학에 한 가치 인식에서 더 정 인 사고를 보이는 등 태도의 각 요소에서

정 인 견해를 가질 가능성이 더 크다는 것을 발견하 다. Wilkins(2004) 역시 학생의 학업성취도와

자아개념 사이에 체 으로 정 인 계를 발견하 다. 언뜻 보기에 서로 모순처럼 보이는 이러한

결과들은 정의 요인에 한 깊은 고찰이 필요함을 강조한다.

Di Martino & Zan(2015) 역시 이러한 일치되지 않는 연구의 결과들이 수학에 한 정의 특성에

한 깊은 이해가 없음에 기인한다고 단하고, 정 태도 혹은 부정 태도를 보인다는 식의 이분

법 근을 비 하 다. 구체 인 요소들을 단하기 하여 Di Martino & Zan(2010, 2011)은 1600

여명의 자서 에세이를 분석하여 정의 측면을 다차원 으로 정의하고, 이를 구성하는 세 가지

요소(차원)를 제시하 다. 하나는 “수학을 좋아한다/싫어한다”로 표 될 수 있는 정서 기질
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(emotional disposition)이며, 다른 하나는 “도구 동기/내 동기”로 표 될 수 있는 수학에 한 견

해이며, 나머지 하나는 “수학에서의 성공/실패”로 표 될 수 있는 수학에서의 역량이다. 본 연구도 정

의 측면이 다차원 이라는 Di Martino & Zan(2010, 2011)에 바탕을 두고 있다. 본 연구는 TIMSS

결과를 이용한 이차 분석 연구이기 때문에 실제로 수집된 자료가 이론 으로 제시된 정의 측면의

세 가지 요소와 응되는지 확인이 필요하다.

TIMSS 2015는 학생들의 정의 요인들을 반 하여 세 가지의 맥락 척도를 보고하 다. 하나는 “수

학 학습에 한 흥미”로 본질 인 가치에 한 것이며, 다른 하나는 “수학에 한 가치 인식”으로 실

용 인 가치에 한 것이다. 나머지 하나는 “수학에 한 자신감”으로 능력에 한 신념에 한 것이

다(Mullis & Martin, 2013). TIMSS 2015의 평가체계가 Di Martino & Zan(2010)의 연구를 명시 으로

언 한 것은 아니지만, TIMSS 2015에서 채택한 세 가지의 맥락 척도는 Di Martino & Zan(2010)이

확인한 정의 요인들과 응됨을 알 수 있다. <표 Ⅲ-1>에서 볼 수 있듯이, “수학학습에 한 흥미”

에 한 문항들은 “즐겁다, 좋아한다, 흥미 있다”와 같은 용어들을 이용하여 학생들의 정서 상태를

조사한다. 그리고 “수학에 한 자신감”에 한 문항들은 수학학습에서 학생들의 성공과 실패를 평가

하기 해 “수학을 잘 한다”와 같은 표 을 사용한다. “수학에 한 가치 인식”에 한 문항들은 수학

을 배우는 것 는 수학을 잘 하는 것이 왜 필요한지에 해 학생들의 의견을 조사하고 있다. 이와

같이 세 개의 맥락 변수들은 이론 모델과 나란하게 양 으로 학생들의 정의 요인들을 조사할 수

있는 기회를 제공함을 알 수 있다.

2. 교사특성에 한 학생의 지각

학생들의 정의 특성과 더불어 학생들의 교수에의 참여는 학습의 요한 요인으로 연구되고 있다.

교육 참여는 학생들의 무 심이나 동기 부족과는 반 되는 교사와의 계 교사 특성과 련이

있다. 교육 참여는 학생들이 교사와의 계 교사 특성에 한 지각을 바탕으로 학습에 능동 으

로 몰두함을 의미한다(Newmann, Wehlage, & Lamborn, 1992). 한 교육 참여는 요한 정의 결

과일 뿐만 아니라(Stroet et al., 2013) 동기의 외 표 으로 인식되기도 한다(Skinner et al., 2008).

이러한 학생의 수업에의 참여는 정의 요인뿐만 아니라 학생의 성취도와도 련이 있다 (Singh et

al., 2002). 높은 수 의 참여를 보인 학생은 일반 으로 높은 성취도를 보이며, 한 반 로 높은 성취

도의 학생들은 정 인 정의 요인과 교수 참여를 보인다(Akey, 2006; Singh et al., 2002). 한 몇

몇 선행연구들은 정의 요인들과 교육 참여가 순환 계를 가지고 있으며, 정 인 정의 요

인들은 능동 참여를 이끌어내고, 이 능동 참여는 다시 정의 요인을 강화한다고 주장한다(Singh

et al., 2002; Skinner & Belmont, 1993). 특히 Akey는 학생의 수학에서의 역량이 학습 참여와 한

련이 있으며, 학생이 학습에서 자신감을 가질 수 있는 학습 환경을 구성하는 것의 요성을 강조하

다.

국내 문헌들 한 학생들에게 제공되는 부분의 교육경험은 수업과 학교생활지도 등을 통해 이루

어지기 때문에 수업에서 이루어지는 교사와의 계는 학생들에게 있어 요한 환경 변인이 됨을 보

여 다(최권 외, 2013). 학습이 이루어지는 상황에서 교사는 모든 결정을 이끌어내고, 학생의 학습과

행동을 평가하여 피드백하며, 학생에 해 느끼는 모든 것을 의식 으로든 무의식 으로든 학생에게

표 한다(이미 , 2007). 이러한 교사의 행동은 학생들의 학업성취도뿐만 아니라(이희숙 외, 2016; 조

규, 1997; 최지혜, 2014) 정의 측면에 직간 으로 향을 다는 것이 지속 으로 보고되고 있

다(김정원, 김병숙, 2004; 박맹구, 2001; 조 규, 1997; 최지혜, 2014).
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이미 (2007)은 교사가 나름 로 훌륭한 자질을 가졌다고 해도 학생들의 기 에 어 난다면 교육의

효과는 반감될 수 있기 때문에 교사에 해 학생이 어떻게 지각하고 있는지에 주목할 필요가 있다고

주장한다. 교사가 학생을 할 때 친 하거나 엄하게 해주는 행동, 잘 가르쳐 주려는 행동, 벌을 주

려는 행동 등이 있을 수 있는데, 이때 주목해야 할 것은 교사의 행동과 표 자체보다는 이에 한

학생의 지각이 더 요하다는 것이다.

조 규(1997)는 등학생들을 상으로 교사행동에 한 학생들의 지각이 학습동기 학업성취에

어떠한 향을 미치는지 조사하 다. 조사결과, 교사의 지지 도움, 교사의 부정 피드백과 지시행

동, 교사의 학업과 규칙 지향 행동, 교사의 높은 기 더 많은 기회와 선택 부여 행동으로 구성된

교사행동을 정 으로 지각할수록 학습동기와 학업성취도 모두에서 정 인 향을 주는 것으로 나

타났다.

등학교 6학년 학생들을 상으로 학생이 지각한 교사특성과 학문 자아개념 학습태도와의

계를 조사한 김정원과 김병숙(2004)의 연구결과에 따르면, 학문 자아개념 학습태도 모두가 학생

이 지각한 교사특성과 정 상 을 보 다. 교사특성의 하 요인과 학문 자아개념 간의 계를 살

펴보면, ‘높은 기 , 더 많은 기회와 선택부여’, ‘학업과 규칙지향 행동’, ‘지지 도움 행동’이 유의미한

정 상 을 보 으며, ‘부정 피드백과 지시행동’은 유의미한 부 상 을 보 다. 교사특성의 하

요인과 학습태도와 계는 모든 역에서 유의미한 정 상 을 보 다.

지 까지의 살펴본 연구들을 종합하면 교사특성에 한 학생들의 지각에 주목할 필요가 있음을 알

수 있다. 이러한 연구결과는 교사특성에 한 학생들의 지각이 학생들의 학업성취와 정의 측면에

향을 미치고 있음을 보여 다. 그러나 교사특성에 한 학생의 지각이 어떻게 학생들의 정의 특

성과 함께 학생들의 수학교과에 한 태도 특성을 형성하는지에 한 조사는 이루어지지 않고 있다.

본 연구에서는 수학에 한 정의 요인들과 수학교과에서 학생들이 지각하는 교사특성을 종합하여

학생들의 수학교과에 한 집단별 태도 특성을 분석한다.

3. TIMSS를 통한 정의 역 연구

국제 비교 연구는 수학교육의 국제 다양성을 발견함으로써 국가의 수학교육을 발 시키고자 최근

강조되어 왔다(Atweh, Clarkson, & Nebres, 2003). 특히 TIMSS를 이용한 양 국제 비교 연구가 활

발히 진행되고 있으며, 그 정의 측면과 성취도의 연 성에 한 몇몇 비교 연구 각 국가에

한 세부 연구가 이루어지고 있다. 우선, Wilink (2004)는 TIMSS 자료를 이용하여 학생들의 수학 학

습에 한 흥미와 성취도 간의 계를 조사하여, 학생 수 과 국가 수 에서 서로 다른 결과를 발견

하 다. 학습에 한 흥미와 성취도는 학생 개개인을 고려하면 서로 양의 상 계를 가지지만, 국가

수 을 고려하면 음의 상 계를 보인다. 다시 말해, 학생 개인의 학습 흥미도가 높을수록 높은 성취

도를 가질 것으로 기 되지만, 반 인 흥미도가 낮은 국가일수록 높은 평균 성취도가 기 됨을 보

다. Shen & Tam(2008) 한 개인 수 과 국가 수 을 구분하여 비슷한 연구 결과를 확인하 다.

TIMSS 자료를 이용한 각 국가에 한 연구를 살펴보면, Ekl ӧf(2007)가 TIMSS 2003 자료를 이용

하여 스웨덴 학생이 가진 수학에 한 가치 인식과 성취도의 계를 탐구하 다. 이 연구에서는 선행

연구( , Thomson & Fleming, 2004)에서 보인 바와 같이 수학에 한 가치 인식은 성취도와는 유의

미한 계가 없었으며, 오히려 직업 선택과만 연 성이 있었다. Papanastasiou &

Papanastasiou(2006)는 TIMSS 1999 자료를 이용하여 키 로스 학생의 정의 측면과 성취도의 계

를 연구하여, 약한 상 계를 발견하 다. 한, Yoshino (2012)의 연구는 미국과 일본을 비교하여 두
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국가 모두 정의 측면과 성취도의 양의 상 계를 가지지만, 부정 정의 특성을 보인 일본 학생

들이 응되는 미국학생들 보다 더 높은 성취도를 가질 것으로 기 되었다.

선행연구에서 살펴본 바와 같이, TIMSS는 2015년 연구를 포함하여, 학생들의 정의 요인들을 반

하여 세 가지의 맥락 척도와 교사특성에 한 학생들의 지각에 한 척도를 제공한다. 특히 정의

요인을 반 한 세 가지 맥락 척도를 살펴보면 하나는 “수학 학습에 한 흥미”로 본질 인 가치에

한 것이며, 다른 하나는“수학에 한 가치 인식”으로 실용 인 가치에 한 것이다. 나머지 하나는

“수학에 한 자신감”으로 능력에 한 신념에 한 것이다(Mullis & Martin, 2013).

이와 같이 세 가지 맥락 변수들은 Di Martino & Zan(2010)이 질 연구를 통해 제시한 이론 모

델과 유사하게 양 으로 학생들의 정의 요인들을 조사할 수 있는 기회를 제공함을 알 수 있다. 하

지만 TIMSS 모델을 이용한 정의 요인의 측정은 이론 모델과 요한 차이가 있고 이론 모델을

완 히 반 하지 않을 수 있음을 고려해야 한다. Di Martino & Zan (2010)의 모델에서 사용된 설문

문항의 표 들은 학생들이 직 사용한 표 들을 이용하는 방식을 택한 반면, TIMSS의 모델은 학생

들에게 설문 문항을 제공하고, 그에 한 동의의 정도를 선택하도록 한다. 구체 인 를 보면,

TIMSS에서 학생은 수학에 한 자신감을 드러내기 해 “수학은 내가 잘하는 과목이 아니다”라는

문장에 해 응답을 고르도록 되어 있다. 이 때, “내 능력이 도 히 수학을 배우기에 부족하다”라고

직 표 한 학생의 자신감을 TIMSS가 제시한 문장이 반 할 수 있지만 온 히 반 한다고 주장하

기에는 부족하다. 이러한 차이 에도 불구하고, 이러한 두 모델이 상당히 유사하며, 이러한 연 성은

우리가 정의 측면을 이해하고 그에 맞추어 양 인 측정할 수 있도록 해 다.

Ⅲ. 연구방법

1. 연구 상

본 연구의 연구 상은 TIMSS 2015에 참여한 5,299명의 학생들이다. 본 연구를 한 자료는 150개

학교(170개 학 )로부터 수집된 것이며, 5,299명의 학생들을 지도한 교사는 310명이다. 이 학생들은 우

리나라에서 학교 2학년 과정에 속한다. Martin, Mullis, & Hooper (2016)에 의하면, TIMSS 2015는

각 국가의 모집단을 표하며 국제 비교 가능한 학생 표본을 추출하기 해 두 단계의 표본추출법을

이용한다. 두 단계의 표본추출법의 첫 단계에서 학교를 무작 추출하고, 이어진 두 번째 단계에서 추

출된 학교 내에서 학 을 무작 추출한다. 이러한 과정을 통해 TIMSS 2015에서는 5309명의 학생들

에 한 자료를 제공한다. 그러나 일부 학생들의 경우 본 연구에서 조사하는 척도들 의 하나에서

무효값으로 처리되어 있어, 그 결과 10명의 학생에 한 자료가 제거되었고 최종 으로 본 연구에서

는 5229명의 학생들에 한 자료를 분석하 다(Martin et al., 2016).

2. 변인 선택

학생들의 정의 요인들과 교사특성에 한 학생의 지각을 조사하기 해 “수학 학습에 한 흥미

(이하, 흥미), 교사특성에 한 학생의 지각(이하, 학생 지각), 수학에 한 자신감(이하, 자신감), 수학

에 한 가치 인식(이하, 가치 인식)”에 한 척도 수를 수집하 다(<표 Ⅲ-1> 참조). Mullis &
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Martin(2013)의 연구를 반 하여 학생 배경설문지의 항목에 한 학생들의 반응과 정의 요인들과

교사특성에 한 학생의 지각에 한 학생들의 반응을 연결하기 해 부분 수 문항반응이론을 용

하 다. 이 후, TIMSS 2015에 참가한 체 학생의 수 분포가 평균 10, 표 편차 2가 되도록 척도화

하 다(Martin el al., 2016). 학생 설문에 포함된 구체 인 문항과 각 척도 수 문항 간 내 일 성은

<표 Ⅲ-1>과 같다. 한 네 가지 척도, 정의 요인들과 교사특성에 한 학생의 지각은 학생들의 응

답에 따라 상, , 하 세 역으로 나 어졌다(<표 Ⅲ-2> 참조). 각 역에 한 내용-참조 해석이 가

능하기 때문에, 실제 척도 수로부터 얻은 결과에 해 간단한 해석이 가능하다. 본 연구에서는 정의

요인들과 교사특성에 한 학생의 지각에서 드러나는 각 그룹의 특징을 설명하는데 상, , 하, 세

역을 이용하 다.

척도 문항
Cronbach’s

Alpha

수학 학습에

한 흥미

- 나는 수학을 공부하는 것이 즐겁다.

- 나는 수학을 공부하지 않아도 되면 좋겠다.

- 수학은 지루하다

- 나는 수학 과목에서 흥미로운 것을 많이 배운다.

- 나는 수학을 좋아한다.

- 나는 수와 련된 과제를 좋아한다.

- 나는 수학 문제를 해결하는 것을 좋아한다.

- 나는 수학 수업이 기다려진다.

- 수학은 내가 좋아하는 과목 하나이다.

0.94

수학에 한

자신감

- 나는 체로 수학을 잘한다.

- 나는 우리 반 친구들에 비해 수학을 더 어려워한다.

- 수학은 내가 잘하는 과목이 아니다.

- 나는 수학내용을 빨리 배운다.

- 수학은 나를 긴장하게 한다.

- 나는 어려운 수학 문제를 잘 해결한다.

- 선생님은 내가 수학을 잘한다고 말씀하신다.

- 나는 다른 과목보다 수학이 더 어렵다.

- 수학은 나를 헷갈리게 한다.

0.91

수학에 한

가치인식

- 수학을 배우는 것이 일상생활에 도움이 된다고 생각한다.

- 다른 과목을 배우는데 수학이 필요하다.

- 원하는 학에 들어가기 해 수학을 잘할 필요가 있다.

- 원하는 직업을 갖기 해 수학을 잘할 필요가 있다.

- 수학을 활용하는 직업을 갖고 싶다.

- 수학을 배우는 것은 세계에서 앞서 가기 해 요하다.

- 수학을배우는것은내가어른이되었을때더많은직업선택의기회를 것이다.

- 부모님은 내가 수학을 잘하는 것을 요하게 생각하신다.

- 수학을 잘하는 것은 요하다.

0.88

<표 Ⅲ-1> 선택된 변인들에 한 척도, 문항, 신뢰도 (Mullis & Martin, 2013)
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흥미 자신감 가치 인식 학생 지각

하- 구분 수 9.4 9.5 7.7 8.2

-상 구분 수 11.4 12.1 10.3 10.4

<표 Ⅲ-2> TIMSS 2015에서 정의 요인들과 교사특성 척도의 역 구분 수 (Mullis & Martin, 2013)

3. 자료 분석

본 연구를 해Mplus7.3(Muthén & Muthén, 1998)을 사용하여 잠재 로 일 분석을 실시하 다.

우리는 이 잠재 로 일 분석을 연속변수를 갖는 잠재계층 로 일 분석이라고도 한다. 잠재 로

일 분석은 찰된 자료로부터 찰되지 않은 변수들을 복구하는 혼합 모델링의 한 방법이다. 잠재

로 일 분석은 찰된 연속 변수들의 평균에 기 하여 질 으로 다른 그룹의 학생들, 즉 잠재 그룹

들을 조사한다. 잠재 로 일 분석은 로 일의 수를 결정하기 해 다양한 수의 로 일이 있는

몇몇 모델들을 고려하고 그 모델들을 비교한다. 그래서 우리는 각 모델의6개 지표, 아카이 정보 기

(Akaike Information Criterion; AIC; Akaike, 1987), 베이지안 정보 기 (Bayesian Information

Criterion; BIC; Schwarz, 1978), 표본크기 조정 베이지안 정보 기 (sample-size adjusted BIC;

SSBIC; Sclove, 1987), Lo-Mendell-Rubin 우도비율검정(Lo-Mendell-Rubin likelihood ratio test;

LRT; Lo, Mendell, & Rubin, 2001), 라메트릭 부트스트랩 우도비율검정(the parametric

bootstrapped likelihood ratio test; PBLR; McLachlan, 1987), 엔트로피(entropy; Celeux & Soromenho,

1996)를 종합 으로 조사하 다. AIC, BIC, SSBIC의 경우, 값이 작을수록 모델 합성이 뛰어남을 의

미한다. 한 k개의 로 일을 갖는 것으로 추정된 모델을 k-1개의 로 일을 갖는 모델과 비교하

기 해 두 가설검정 LRT와 PBLR을 용하 다. 검정 결과로서 유의 확률이 유의 수 0.05보다 작

을 경우, k개의 로 일을 갖는 추정 모델이 합한 것으로 결론 내렸다.

우리는 한 연구 상의 1%보다 은 수로 구성된 로 일 그룹의 수와 5%보다 은 수로 구성

된 로 일 그룹의 수를 확인하 다(Marsh, Lüdtke, Trautwein, & Morin, 2009). 그룹의 크기를 고

려한 것은 연구 상의 1% 는 5%보다 은 수로 구성된 그룹들은 실질 으로 표본 연구에서 무

의미할 수 있기 때문이다. 우리는 특히 1%(53명)보다 은 수의 로 일 그룹을 포함하는 모델을 사

용하지 않았다. 그러나 우리는 연구 상의 5% 보다 은 그룹이 있는 모델은 다른 지표들, 를 들

교사특성에

한 학생의

지각

- 선생님이 내가 무엇을 하길 기 하는지 안다.

- 선생님은 이해하기 쉽게 설명한다.

- 선생님이 말하는 것에 심을 기울인다.

- 선생님은 나에게 흥미 있는 활동을 제시한다.

- 선생님은 나의 질문에 명확하게 설명해 다.

- 선생님은 수학을 아주 잘 설명한다.

- 선생님은 내가 배운 것을 설명하도록 한다

- 선생님은 우리가 배우는데 도움이 되도록 다양한 시도를 한다.

- 내가 실수했을 때 선생님은 더 잘할 수 있는 방법을 말해 다.

- 선생님은 내가 말하는 것을 주의 깊게 듣는다.

0.92
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어LMR과 PBLR와 같은 지표들이 동시에 모델에 부합하는 것처럼 보일 때 포함되도록 하 다. 상

엔트로피의 경우1 근처의 값들은 높은 확실성을 갖는 것으로, 0 근처의 값들은 낮은 확실성을 갖

는 것으로 분류되었다.

최 의 모델을 결정한 후, 로 일을 꺾은선 그래 로 나타내고 각 로 일에 한 자세한 정보

도 함께 제시하 다(<표 Ⅳ-2>와 <표 Ⅳ-3> 참고). 로 일들을 정당화하기 해 각 척도를 사용하

여 분산분석(ANOVA)과 Tukey의 ANOVA 사후 분석을 수행할 수 있다(Grunschel, Patrzek, & Fries,

2013). 그러나 표본의 크기가 커서 생긴 과도한 검정력 때문에 모든 ANOVA 분석과 그룹 비교는 자

명한 결론만을 제공할 수 있다. 그래서 본 연구에서는 이 검정들을 실시하지 않았다.

Ⅳ. 연구결과

1. 정의 특성과 교사특성에 한 학생의 지각 분석 결과

<표 Ⅳ-1>은 평균과 표 편차를 포함한 기술통계량과 상 계수를 보여 다. <표 Ⅳ-1>을 통해 나

타난 정의 특성은 수학 수업에 한 흥미와 수학에 한 자신감에서 하 역에 속하는 것으로 나타

났다. 이는 일반 으로 우리나라 학교2학년 학생들이 수학 수업에 흥미를 느끼지 못하며 수업에

한 자신감이 부족한 것으로 해석될 수 있다. 한 수학에 한 가치인식은 역에 속하는 것으로

나타났는데, 이는 우리나라 학교 2학년 학생들은 수학을 다소 가치 있는 것으로 생각한다고 해석할

수 있다. 교사특성에 한 학생의 지각 역시 역에 속하는 것으로 나타났는데, 수학 수업에서 교

사의 지도에 해 간 정도의 견해를 가지고 있는 것으로 볼 수 있다.

변인들의 모든 은0.365 ∼ 0.674의 범 에서 양의 상 계가 있는 것으로 나타났는데, 특히 수학

학습에 한 흥미는 다른 변인들과 상당한 련이 있는 것으로 나타났다. 교사특성에 한 학생의 지

각 역시 다른 정의 특성의 요소들과 양의 상 계가 있는 것으로 나타났다.

평균( 역) 분산 표 편차 최솟값 최댓값 앙값

상 계수

흥미 자신감 가치인식 학생지각

흥미 9.126 (하) 2.837 1.684 4.968 13.978 9.129 -

자신감 9.432 (하) 3.354 1.831 3.196 15.925 9.456 0.674 -

가치인식 8.593 ( ) 2.626 1.620 2.999 13.653 8.321 0.558 0.433 -

학생지각 8.433 ( ) 2.298 1.516 3.547 13.604 8.489 0.548 0.365 0.478 -

<표 Ⅳ-1> 기술통계량과 상 계수
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2. 로 일의 결정

로 일 라미터수 AIC BIC SSBIC pLRT pPBLR 엔트로피
그룹크기

<1% <5%

1 8 81631.894 81684.496 81659.075 0 0

2 13 77932.492 78017.970 77976.661 <0.001 <0.001 0.898 0 0

3 18 74688.482 74806.837 74749.639 <0.001 <0.001 0.914 0 0

4 23 73952.860 74104.092 74031.005 <0.007 <0.001 0.883 0 1

5 28 73031.021 73215.129 73126.154 <0.001 <0.001 0.907 0 2

6 33 72675.472 72892.456 72787.593 <0.211 <0.001 0.834 0 3

* pLRT는 n 계 vs. n-1 계 에 한 Lo-Mendell-Rubin 우도비율검정의 p-값을 가리킨다.

* pPBLR  n 계급 vs. n-1 계급에 한 라 트릭 부트스트랩 우도비 검정  p-값  가리킨다.

<표 Ⅳ-2> 모델 합성 지표들과LRT PBLR의p-값들

<표 Ⅳ-2>는 로 일의 수를 결정하는데 도움이 되는 모델 합지수를 보여 다. <표 Ⅳ-1>은

세 지표 AIC, BIC, SSBIC 모두 모델들에 해 값들이 지속 으로 감소함을 보여 다. 이것은 모델이

더 많은 수의 로 일을 가질수록 모델 합성이 더 좋아진다는 결과가 도출되었음을 의미한다. 이

러한 결과는 표본의 크기가 크다는 것, 그리고 이들 지표에 표본 크기 의존도를 고려할 때 그리 놀라

운 것은 아니다. 게다가 PBLR의 유의 확률 역시 모든 모델들에 해 유의미함을 보여 다. 그러나

5- 로 일 모델과 6- 로 일 모델을 비교하는 LRT의 유의 확률은 0.211로, 이것은 6- 로 일 모

델이 5- 로 일 모델보다 더 나은 합성을 가진다는 근거가 없음을 의미한다. 한 6- 로 일 모

델에 한 엔트로피는 5- 로 일 모델과 비교했을 때 상당히 작음을 알 수 있다. 6개 지표에 한

이러한 결과는 5- 로 일 모델과 6- 로 일 모델을 비교하는데 일 이지 않고, 게다가 연구참여

자의 5%보다 은 크기의 그룹의 수가 증가하 다. 이런 모든 지표들을 종합 으로 평가하고 LRT

결과들을 비 으로 고려함으로써 우리는 5개의 로 일을 갖는 모델이 가장 하다는 결론을 도

출할 수 있다.

3. 로 일을 이용한 분석

<표 Ⅳ-3>은 각 로 일 그룹에 속하는 학생들의 수와 평균, 그리고 정의 특성의 요

소들과 교사특성에 한 학생 지각이 어느 역에 속하는지에 해 요약한 것이다. [그림

Ⅳ-1]은 5- 로 일 모델에 해 그래픽 잠재 로 일을 보여주면, [그림 Ⅳ-2]는 각 그룹

의 TIMSS 2015 학업성취도를 상자그림을 이용해 나타낸 것이다.
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로

일
학생수 비율

흥미 학생지각 자신감 가치인식

평균 역 평균 역 평균 역 평균 역

1 0488 09.21% 6.327 하 7.586 하 6.972 하 7.353 하

2 0168 03.17% 6.447 하 3.941 하 7.893 하 6.214 하

3 3939 74.34% 9.141 하 8.406 9.373 하 8.442

4 0513 09.68% 11.399 9.262 11.656 10.472 상

5 0191 03.60% 12.149 상 12.751 상 12.183 상 11.637 상

* ‘흥미’, ‘학생 지각’, ‘자신감’, ‘가치인식’의 분산은 각각0.973, 0.825, 1.896, 1.571이다.

<표 Ⅳ-3> 각 변인들에 한 로 일별 평균과 역들

[그림 Ⅳ-1] 다  그룹에 한 프로파일들

1) 로 일1 그룹의 특징

9.2%의 학생들(488 명)이 로 일 1 그룹에 속한다. 이 그룹에 속하는 학생들의 성취도

평균은 약 534 이며, 정의 요인들(흥미, 자신감, 가치인식) 모두가 하 역에 속한다.

한 교사특성에 한 학생 지각 역시 하 역에 속하는 특징을 갖는다. 그리고 정의 요인

들과 교사특성에 한 학생의 지각에서 체 학생들의 평균인 10 보다 상당히 낮은 것이 특

징이다(<표 Ⅳ-1> 참조).
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2) 로 일2 그룹의 특징

3.2%의 학생들(168명)이 로 일2 그룹에 속하며, 성취도 평균은 약 527 이다. 로 일2 그룹 역

시 로 일 1 그룹과 유사하게 정의 요소들 모두와 교사특성에 한 학생 지각이 하 역에 속한

다. 한 정의 요인들(흥미, 자신감, 가치인식) 모두가 체 학생들의 평균보다 상당히 낮은 것 역시

로 일1 그룹과 유사하다. 그러나 로 일1 그룹과 달리 로 일 2 그룹은 교사특성에 한 학생

지각의 평균이 체 표본의 최솟값(3.547)과 매우 유사하다(<표 Ⅳ-1> 참조). 따라서 로 일2 그룹

의 학생들은 수학 수업에서 교사의 지도에 해 가장 부정 인 견해를 가지고 있는 집단으로 볼 수

있다. 이러한 결과는 이 그룹의 학생들이 단순히 부정 인 정의 특성을 보인다는 것을 넘어 교사의

지도에 해 극단 으로 부정 인 견해를 가지고 있다는 것을 의미한다. 이것은 로 일2 그룹을

로 일1 그룹과, 그리고 다른 모든 그룹과 구별 지어주는 특징이다.

3) 로 일3 그룹의 특징

로 일 3 그룹의 학생들의 성취도 평균은 약 603 이며, 정의 요인들 ‘흥미’는 하 역에,

‘자신감’은 하 역에, ‘가치인식’은 역에 속한다. 그리고 교사특성에 한 학생 지각은 역에

속하는 특징을 갖는다. 약75%의 학생들(3939명)이 로 일 3 그룹에 속한다는 사실에 주목할 필요가

있다. 한, 로 일3의 모든 변수들의 평균은 <표 Ⅳ-1>에 제시된 표본 평균들과 유사하다. 이러한

결과는 우리나라 학교2학년 학생들 부분이 수학에 한 정의 요인들과 교사특성에 한 학생의

지각에서 비슷한 상태에 놓여 있을 가능성을 제시한다.

4) 로 일4 그룹의 특징

9.7%의 학생들(513명)이 로 일 4 그룹에 속하며, 성취도 평균은 약 673 이다. 이 그룹은 정의

요인들 ‘흥미’와 ‘자신감’에서, 그리고 ‘학생 지각’)에서 역에 속하며, ‘가치인식’에서 상 역에 속

하는 그룹이다. 이 그룹은 수학에 한 정의 요인들과 교사특성에 한 학생의 지각 모두에서 표본의

평균보다 더 큰 값을 갖는다(<표 Ⅳ-1> 참조). 로 일4 그룹의 ‘학생 지각’의 평균(9.262)은 상 으

로 낮은 것으로 나타났는데, 표본 평균(8.433)의 근처이다(<표 Ⅳ-1> 참조). 즉, 이 그룹은 로 일3 그

룹에 비해 수학에 한 가치를 더 인식하고 더 자신감을 가지고 있는 반면, 교사특성에 한 지각에

해서는 비슷한 견해를 보인다. 로 일4 그룹에서 ‘흥미’, ‘자신감’, ‘가치인식’에 비해 ‘학생 지각’의 값이

상 으로 낮다는 은 로 일2 그룹과 매우 유사하다. 이러한 특징은 [그림 Ⅳ-1]에서 볼 수 있듯이

로 일 2와 로 일 4가 평행한 패턴을 이룬다는 에서 그 유사성을 명확히 알 수 있다.

5) 로 일 5 그룹의 특징

3.6%의 학생들(191명)이 로 일 5 그룹에 속하며, 이 그룹의 성취도 평균은 약 647 이다. ‘흥미’,

‘자신감’, ‘가치인식’, ‘학생 지각’ 모두에서 상 역에 속하는 것이 이 그룹의 가장 두드러진 특징으로

볼 수 있다. 이 그룹은 특히 다른 그룹들에 비해 수학 수업에서 교사의 지도에 해 상당히 정 인

견해를 가지고 있음을 알 수 있다. 이 그룹은 ‘흥미’, ‘자신감’, ‘학생 지각’에서 상 역에 속하는 유일

한 그룹이기도 하다.
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Ⅴ. 결론 논의

최근 수학 교수-학습에서 정의 측면의 요성이 리 인정받고 있다. 연구자들은 정의 특성 개

선을 한 교수-학습 원리를 개발하고, 한 정의 특성에 향을 미치는 다양한 교수 략을 확인하

려는 연구를 지속 으로 진행해오고 있다. 뿐만 아니라, 연구자들은 학생들의 여러 외 특성들, 를

들면 학업성취도, 성별, 학년, 지역 특성에 따라 학생들의 정의 특성이 다름을 확인하고 그에 합

한 교과 내용을 제공하고 교수-학습 략을 사용할 것을 제안한다. 이러한 연구결과는 모두 학생 개

개인이 지닌 정의 특성을 최 한 포착하고, 이를 반 한 수학 교수를 제공함으로써 학생들의 정의

특성을 개선하고 수학 학습의 효과를 극 화하기 한 노력이다.

본 연구는 이러한 노력의 일환으로 TIMSS 2015 자료를 이용해 학생들의 정의 요인들(흥미, 자신

감, 가치인식)과 교사특성에 한 학생 지각 척도에 잠재 로 일 분석을 용하여 우리나라 학교

2학년 학생들의 수학교과에 한 태도를 5개의 집단으로 구분하여 특징지을 수 있음을 확인하 다.

각 집단의 특징을 토 로 다음과 같은 시사 을 도출하 다.

첫째, 본 연구의 결과는 학생들의 정의 특성 교사특성에 한 학생의 지각에 한 이해와 개

선을 시도할 때, 학생들을 더 세분화 된 그룹으로 구분하고 각 그룹의 특성에 따라 서로 다른 략을

취할 필요가 있음을 시사한다. 그 동안 TIMSS 자료에 기반을 두어 우리나라 학생들의 수학교과에서

의 특성을 분석한 연구들은 우리나라 학생들이 학업성취도는 높은 반면 정의 특성에서는 낮은 는

부정 인 반응을 보인다고 보고하면서, 이러한 결과를 우리나라 모든 학생들이 공통된 지닌 특징으로

인식하는 경향이 지배 이었다. 그러나 본 연구의 결과를 통해 알 수 있듯이 우리나라의 모든 학생들

이 학업성취도는 높고 정의 측면은 낮은 결과를 보이는 것은 아니다. 그리고 [그림 Ⅳ-1]과 [그림

Ⅳ-2]를 통해 알 수 있듯이 로 일 4와 로 일 5 그룹의 경우 정 인 정의 특성을 가지는 학

생들이 학업성취도 한 다른 그룹에 비해 높다. 따라서 본 연구의 결과는 다섯 개의 로 일 그룹,

약 75%의 학생들이 하나의 그룹으로, 나머지25%의 학생들이 서로 다른 네 그룹으로 구분될 수 있음

을 제안한다. 그리고 교수-학습 략을 취하는데 있어서 각 그룹의 정의 요인들과 교사특성의 지각

에 한 서로 다른 특징들을 고려할 필요가 있음을 제안한다.

둘째, ‘학생 지각’ 척도에서 상 으로 낮은 결과를 나타내는 로 일 그룹들이 존재한다. 로

일 2 그룹은 로 일 1 그룹과, 로 일 4 그룹은 로 일 5 그룹과 ‘흥미’, ‘자신감’, ‘가치인식’ 척

도에서 유사한 특징을 보임에도 불구하고, ‘학생 지각’ 척도에서는 상 으로 낮은 결과를 나타내었

다. 로 일 그룹들이 정의 특성에서는 유사하더라도, ‘학생 지각’에서 차이가 있다는 것은, 그룹별

로 정의 특성과 ‘학생 지각’ 사이에 다른 상 계가 존재할 가능성이 있음을 시사한다. 나아가 이

러한 다른 상 계에 향을 끼치는 요인들에 한 자세한 연구가 필요할 것이다. 한편으로, 로

일 2 그룹의 교사의 지도에 한 극단 으로 부정 인 견해는 그 자체로 개선이 시 한 문제로 인식

되며, 이 그룹의 학생들을 돕기 한 노력이 필요하다.

셋째, 로 일 5 그룹에 속하는 학생들에 한 보다 세심한 찰 연구를 통해 학생들의 정의

특성과 교사특성에 한 학생의 지각에 해 더 유익한 정보를 얻을 수 있을 것으로 기 해 볼 수 있

다. 로 일 5 그룹의 경우 ‘흥미’, ‘자신감’, ‘가치인식’, ‘학생 지각’ 모두에서 상 역에 속하며, 각 척

도들이 비슷한 수 을 유지한다. 이 그룹의 학생들에 한 정보는 우리나라 교육 실 속에서 다른

그룹에 속하는 학생들의 정의 특성과 교사특성에 한 학생의 지각의 개선에 도움을 수 있는 방

안에 한 해답을 제시할 수도 있을 것이다.
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[그림 Ⅴ-1] 각 그룹의 TIMSS 2015 학업 취도 상자그림

넷째, 본 연구는 우선 우리나라 학생들을 서로 다른 특성을 가진 그룹으로 구분하는 것에만 을

맞추었지만, 후속 연구로 각 그룹에 한 학업성취도를 연구하여 좀 더 깊이 있게 이해하고 정의

특성과 교사특성에 한 학생의 지각에 향을 미치는 요인들을 각각 악할 필요가 있음을 시사한

다. 를 들면, [그림 Ⅳ-1]과 [그림 Ⅴ-1]을 통해 알 수 있듯이, 그룹의 정의 요인들 수에 비해

상 으로 낮은 ‘학생 지각’을 보인 로 일 4 그룹의 경우 가장 높은 평균 학업성취도(약 673)를,

로 일2 그룹의 경우 가장 낮은 평균 성취도(약 527)를 보 다. 한 정의 특성과 교사특성에

한 학생의 지각에서 가장 정 인 결과를 보인 로 일 5 그룹의 평균 학업성취도는 약 647 으로

로 일 4 그룹의 학업성취도보다 약 25 정도 낮음을 알 수 있다. 이러한 결과는 학생들의 정의

특성, 교사특성에 한 지각, 그리고 학업성취도가 복잡한 계를 이루고 있음을 시사한다. 한 학업

성취도의 향상과 정의 특성의 개선을 동시에 고려할 때, 로 일을 이용한 정의 요인들과 학업

성취도 간의 복잡한 계에 한 연구는 많은 정보를 제공할 수 있다. 본 연구의 결과가 우리나라

학생들의 정의 특성과 교사특성에 한 학생의 지각에 한 이해를 넓히는 것뿐만 아니라, 로

일 분석을 시발 으로 하여 학업성취도 정의 특성에 한 다양하고 세부 분석이 이루어질 수

있기를 기 한다. 한 다양한 시각에서 수학교육과 련된 학생들의 집단 특성에 한 연구가 이루

어질 필요가 있음을 제안한다.
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Investigating Korean Students’ Different Profiles of Affective

Constructs and Engagements: A Latent Profile Analysis on

TIMSS 2015

Hwang Jihyun3)․Ko Eun-Sung4)

Abstract

Large-scale international comparison studies for a decade have shown Korean students’

negative affective constructs and engagement. In addition to this general finding, this

research aimed to provide details in Korean students’ affective constructs and

engagement. With the latent profile analysis, we found five groups of individuals

showing qualitatively different characteristics in their affective constructs and

engagement. Particularly, it is required to pay more attentions to two groups with

relatively negative views on engaging teaching in mathematics lessons. The findings in

this research suggested that different approaches could be required to improve affective

constructs and engagement in each group. This necessitated further research on

achievement and influential factors on each group’s characteristics of affective constructs

and engagement.

Key Words : Latent profile analysis, mathematics, Korean 8th-graders, TIMSS 2015,

Affective constructs, Engagements
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