
Ⓒ2019 The Youngnam Mathematical Society
(pISSN , eISSN )

259

East Asian Math. J.
Vol. 35 (2019), No. 2, pp. 259-275
http://dx.doi.org/10.7858/eamj.2019.022

교수학적 변환에서의 배경화와 반성에 관한 이해

Understanding of the Reflection and Contextualization

in the Didactic Transposition 1)

황 혜 정

ABSTRACT. The researches on the didactic transposition in mathematics education have

been conducted almost for 35 years in Korea. Those studies have been quite usually

interested in the extreme phenomena such as Topaze Effect, Meta-Cognitive Shift, etc.

However, the understanding on the meaning and roles of contextualization and

decontextualization in the theory of didactic transposition is needed theoretically in

mathematics education and also practically in school mathematics. In particular, for the

purpose of managing the efficient instruction on the class, the proper and plentiful role

and application of the contextualization is very important in the aspect of the teacher as

well as the learner respectively. By this reason, this study investigates the meaning and

role of reflection based on the concept of contextualization.

Ⅰ. 서론

‘교수학적 변환(didactical transposition)’에 관한 이론은 80년대 초 쉐발라드(Chevallard)에 의해

주창된 것으로, 학문으로서의 수학, 즉 ‘학문적 지식’이 교육의 대상으로서의 수학, 즉 ‘교수학적

지식’으로 변환되기 위해 겪는 일련의 과정에 주목하는 것이다(Brousseau, 1997). 여기에서 학문적

지식은전문 수학자가 연구 대상으로 삼는 학문수학을 의미하여, 교수학적 지식은학교에서교사와

학생이 교수 학습의대상으로 삼는 학교수학을 의미한다. 또, ‘교수학적 지식’은 다시 교육과정개발

자, 교과서 저자, 교사가 대상으로 하는 ‘가르칠 지식’과 학생이 대상으로 하는 ‘학습된 지식’으로

구분된다. 이처럼 교수학적 변환은 교수 학습이 일어나기 위한 중요한 전제 조건이 되므로 교수학

적 상황을 구성하기 위해서는 우선 가르칠 지식에 관한 교수학적 이해를 도모하고 분석하여야

하며, 이어서 가르칠 대상인 학생들을 고려하여 지식을 재구성해야 한다.
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이때, 부로우소우(Brousseau)(1997)는 지식을 이해하고 표현하여 전달하는 과정을 배경화와 탈

배경화의 과정으로 설명하였는데, 배경화는 수학적 지식의 이면에 들어 있는 아이디어를 살려내어

다루는 것이며, 탈배경화는 이면의 아이디어를 살려낸 지식을 구조적으로 정돈하는 것을 의미한다.

수학적 지식의 생산자는 그가 개인적인 배경 속에서 구성한 사적인 지식을 탈배경화하는 것으로,

최초의 생산자는 수학자라 할 수 있으며 그 다음의 생산자는 교과서 저자나 교사를 가리키며 최종

적인 생산자는 학생이 될 것이다. 지식을 얻게 되는 독자의 입장에서 볼 때에는 일차적 수요자는

교과서 저자나 교사이고, 이차적 수요자는 학생이 될 것이다.

우정호(2013)에 따르면, 독자는 곧바로 탈배경화된 지식을 얻고 그것을 발견하기 위하여 똑같은

절차를 거치지 않고도 그 타당성을 확신할 수 있으며 동시에 그것을 사용하여 활용할 수도 있다고

하였다. 그렇다면 이러한변형을가능케하는 것이바로 ‘배경화’의 힘이라고 판단된다. 독자에 해당

하는 학생의 수학적 사고 활동도 수학자의 수학하는 활동과 유사해야 한다고 전제한다면 수학자는

자신이 발견한 것을 전파하기 전에 먼저 그것과 관련된 지식을 전체적으로 재조정하여 의미 있고

흥미로운 새로운 지식이 되도록 해야 할 것이다(우정호, 2013). 또한, 교과서 저자는 지식의 교수학

적 변환의 구체적인 모습을 담아내는 전형적인 자료의 생산자 역할을 띠게 되며, 교사는 학생을

위하여 지식을 (재)배경화하여야 한다. 즉, 학생으로 하여금 어떤 지식의 의미를 습득하거나 깨닫게

하려면 관련된 상황에 대한 자연스러운 반응으로 그것이 학생의 지식이 되도록 해야 할 것이다.

결국, 수학적 지식은특별한 상황에의적응을 통하여생기는것이므로교사는 수업에서수학자를

모방하여 문제 상황 속에서 가르치고자하는지식을재발견하는 기회를 제공해야 할것이며학생은

거기서 충분한 배경화를 통하여 발견한 지식을 다시 탈배경화하여 수학 사회에서 통용되고 있는

지식으로 재구성해야 할 것이다. 물론 이때 학생에 의해 구성된 지식이 창조된 수학적 지식은 아니

며 최선을 다해 이끌어내진 ‘모방’이 될 것이다. 이와 같이, 수학적 지식을 수학자에서 교사로, 교사

에서 학습자로 전달하여 공표하는 과정에서 적절하면서도 풍부한 배경화의 역할은 매우 중요한

것으로 판단된다. 이에 따라 본 연구에서는 우선 교수학적 변환에서의 두 가지 문제의식을 제시하

고 이의 해결 방안으로 배경화의 중요성을 제시하고, 배경화와 탈배경화에 관한 전반적인 이해를

도모하고 이를 토대로 교사와 학생 각각의 입장에서의 배경화의 의미를 탐색하고 아울러 반성에

관해 살펴보고자 하였다.

Ⅱ. 교수학적 변환의 배경-문제 의식

쉐발라드는 교수학적 변환의 체계가 교사와 학생의 이원적 관계가 아니라 교사와 지식, 그리고

학생의 삼원적 관계로 이루어져 있다고 보았다(이경화, 1996). 이는 교수학적 변환에 관여하는 요소

로 교사와 학생만을 고려했던 기존의 통념에서 벗어나 지식을 제3의 요소로 보고, 교수학적 변환

과정에서 교사 및 학생과 지식 사이의 관계를 고려한 것이다. 교사와 학생의 입장만 고려하여 지식

을 가르치고 배우기 쉬운 것으로 만드는 것에 치중하다 보니 그 의미가 왜곡되기 쉽다. 교사와

학생의 상호작용을 지식의 관점에서 이해하여 교육 활동을 통하여 지식이 다루어지는 동안 그
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본질에있어 어떤 변화가 일어나는가를신중하게 관찰하고 분석하는 것이 중요하다. 이때 주의해야

할 것은 교사와 학생은 동일한 지식을 접한다하더라도 지식을 대하는 입장이 다르다는 것이다.

<그림 Ⅱ-1 참조> 즉, 교사는 이미 알고 있는 지식을 학생들에게 전달하기 위한 목적으로 다시

다루지만, 학생은 알지 못하는 지식을 처음 접하게 된다. 그러므로 이러한 입장 차이를 고려하여

교수학적 변환의 세 가지 주체를 고려할 때 지식을 변형하는 주체인 교사와 변형된 지식을 대하는

주체인 학생, 그리고 지식이라는 삼원적 관계로서 교육 현상을 이해하는 것이 중요하다(이경화,

1996).

[그림 Ⅱ-1] 지식의 삼원적 관계

지식의 삼원적 관계에서의 지식을 변환하는 주체는 지식을 전달하는 교사와 지식을 전달받는

학생 두 주체가 대상이 된다. 이렇듯, 교사와 학생의 개인적 특성이 반영되고 이것을 다시 개인의

특성으로부터 중립적인 지식으로 바꾸는 과정이 반복적으로 일어나는데, 지식의 변환 주체들의

이와 같은 인식 과정은 ‘배경화(contextualization)’와 ‘탈배경화(decontextualization)’라고 한다(황

혜정 외, 2018). 이때, 배경화는 개인화(personalization), 탈배경화는 탈개인화(depersonalization)와

같은 의미를 갖는다. 한편, 교수학적 변환 과정에서 야기될 수 있는 지식의 이원적 관계에 관한

문제 이외에 지식의 파손성에 관한 문제를 들 수 있는데, 이는 지식은 교사가 주의 깊게 다루지

않으면본래의 의미가손상되기 쉽기 때문에교사가가르치려는 의도에 따라 지식의의미가손상되

기 쉽다는 것이다. 수학적 지식은 추상성과 논리성을 필요로 하기 때문에 지나치게 학습의 성공을

염두에 두고 흥미 위주의 쉬운 방법으로 수학적 지식을 가르치는 것에만 관심을 쏟으면 지식의

파손이 일어나게 된다(우정호, 2013). 그러므로 많은 내용을 단기간에 가르치기보다 학문적 지식의

발생, 그리고 발전 과정을이해하며지식을 소유하도록하는것이 필요하다. 한 마디로, 교사는 지식

의 의미를 충실하게 다루는 것 이외에 다른 목표를 가져서는 안 된다.

이러한 지식의 이원적 관계와 지식의 파손성 문제를 해결하기 위해서는 환경 재조성과 지식의

선언을 들 수 있다. 지식의 파손성을 저지하기 위해서는 환경 재조성이 이뤄져야 할 것인데, 이는

교수학적 변화의 전 과정을 설명하는 동시에 세부적인 과정인 교과서 구성, 수업 상황 설정 등을

뜻하며, 교사로 하여금 과거의 수학자와 현재의 학생간의 간격을 줄일 수 있도록 제한하기 위함이

다. 이를 위해서는 교사의 적절한 배경화가요구될것이다. 또한, 교사는 지식의 선언이 중요한 일인
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데, 이는 교사가 사전에 가르칠 내용을 구성하고 분석하여 학생들에게 보다 의미 충실하게 가르칠

것을 제안하기 위한 것이다. 이를 위해서는 교사의 적절한 탈배경화가 요구될 것이다. <그림 Ⅱ-2

참조>

[그림 Ⅱ-2] 교수학적 변환의 문제의식의 해결 방안

지금까지교수학적변환의 두문제점을제시하고 이의해결방안으로수업진행을주도하는교사

의 적절한 배경화와 탈배경화를 제안하였는데 본고에서는 서론에서 언급한 바와 같이 배경화에

중점을 두어 4장에서 좀 더 살펴보기로 하고, 이에 앞서 다음 장에서는 배경화 및 탈배경화의 의미

와 역할에 관해 살펴보기로 한다.

Ⅲ. 배경화와 탈배경화의 이해

1. 배경화와 탈배경화의 특징

부로우소우(1997)는 지식을 이해하고 표현하고 전달하는 과정을 배경화와 탈배경화의 과정으로

설명하였다. 배경화와 탈배경화는 일반적으로 지식의 전달이나 공유의 과정을 설명하는 개념이라

고 할 수 있다. 수학 지식에 대한 최초의사고자는그 자신의 특정한 배경 속에서 개인적인 방법으

로 지식을 이해한다. 이 단계의 지식은 개인화되고 배경화된 것이다. 배경화의 과정은 지식을 깨닫

는 과정에서 주체가 스스로에게 행하는 ‘인식론적 투자(epistemological investment)’이며, 지식을

인지하고 조직하는 개인적 방법과 관련된 것이라고 할 수 있다(이경화, 1996). 반면, 지식이 표현되

고 전달되기 위해서는 조직적인 형태를 갖추어야 한다. 특정 수학 지식에 대한 최초의 사고자는

자신이 그 지식을 이해하는 데 기여한 개인적 사고 과정이나 배경을 숨기면서 자신이 인식한 지식

을 형식적으로 표현한다. 이러한 과정이 탈배경화이다. 부연 설명하면, 배경화는 지식을 변환하는
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배경화 탈배경화

∙지식을 깨닫는 과정에서 수학적 지식의 이면에

들어 있는 아이디어를 살려내어 다루는 것

∙깨달은 지식을 형식적으로 표현하는 것,

즉 구조적으로 정돈하는 것

∙개인에게 의미 있는 지식이 형성되는 과정
∙방만하게 확장된 지식이 형식적으로 안정된 형태로 정

돈되는 과정

∙수학 지식의 맥락과 의미를 보다 풍부하게 하는 것
∙여러 가지 맥락과 개인적 의미를 제거함으로써

배경화된 지식을 형식적인 수학적 지식으로 이해하는 것

주체가 지식을 자신의 인식 내부로 끌어들여 자신이 가지고 있는 배경 속에서 이해하고 개인적인

지식으로 만드는 과정인데, 이 과정에서 지식은 개인의 특성 및 주변 세계의 성격과 혼합되어 인지

구조에 정착되며 개인의 문맥에 적합하지 않은 지식들은 변형되거나 탈락된다. 또한, 어떤 지식이

개인 고유의 지식으로서 지위를 얻어 인지 구조에 정착되면 그 속에 머무르는 것이 아니라 탈배경

화 과정을 거쳐 다시 외부로 전달되기 위한 공적인 표현 형태를 갖추게 된다(황혜정 외, 2018).

<그림 Ⅲ-1 참조>

그러므로탈배경화과정에서 개인은자신이이해한 지식을다른사람들이 이해할수있는객관적

인 형태로 만들게 된다. 정리하면, 배경화는 개인에게 의미 있는 지식이 형성되는 과정이며, 탈배경

화는 방만하게 확장된 지식이 형식적으로 안정된 형태로 정돈되는 과정을 나타낸다. 또, 배경화는

수학적지식의 이면에 들어 있는 아이디어를 살려내어 다루는것이며, 탈배경화는 이면의 아이디어

를 살려낸 지식을 구조적으로정돈하는것을 의미한다. 배경화와 탈배경화의특징을 정리하여 나타

내면 <표 Ⅲ-1>과 같다.

[그림 Ⅲ-1] 지식의 변환 과정

<표 Ⅲ-1> 배경화와 탈배경화의 특징

2. 배경화와 탈배경화의 역할

교수학적 변환 과정에서 지식은 배경화와 탈배경화를 반복적으로 거치면서 전달된다. 어떤 수학

적 지식이 새로운 수학 지식으로 만들어지기 위한 순환 과정은 단방향으로 학습되어 끝나는 것이

아니라학습된 지식을 토대로새로운 지식이 만들어지는 순환과정이며, 각각의 과정에서는지식이

인지 구조에서 활성화되는 배경화와 지식이 확립되어 표현되는 탈배경화가 번갈아가며 관여하게

된다(황혜정 외, 2018). 그러므로 지식은 한 개인의 안과 밖을 넘나드는 반복과 순환 과정을 통해
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형성되고 변형된다. 이때, 지식의 주체는 수업을 진행하는 교사일 수도 있고, 수업에 임하여 학습하

는 학생이 될 수도 있다. 즉, 배경화의 주체는 교사또는 학생이 가능하며, 탈배경화 역시 그주체는

교사일 수도 있고 학생일 수도 있다.

지식의 전달 및 변환 과정을 좀 더 자세히 살펴보면 다음과 같다. 데카르트가 파리의 움직임을

수학화하기 위해 좌표평면을 만들었다는 일화와 같이 일상적으로 우리가 인지하고 있던 수학과

관련된 지식은 탈배경화 과정을 거쳐서 수학이라는 학문적 지식이 된다. 이 과정에는 수학에 관한

전문적 지식을 가지고 있는 사람들이 관여하여 지식의 생산자로 활동하게 된다. 탈배경화를 거쳐

만들어진 학문적 지식은 교육과정 입안자, 교과서 저자, 교사들에 의해 다시 배경화 되면서 가르칠

지식으로 전환된다. 교육과정, 교과서, 학습 지도안 등을 만드는 과정에는 수학이라는 지식이 그대

로적용되는것이아니며, 수학 지식을 변형하는 주체의교육학적 지식, 수학교육적 지식, 인지적 정

의적 특성들이 어우러져 가르칠 지식으로 변환된다. 이 과정에서 배경화는 각기 다른 개인에 의해

서 수차례 반복되며 수학 지식은 여러 형태로 파손되고 재형성된다. 지식 변형이 순서에 따라 진행

되기 때문에 교육과정, 교과서, 수업 자료 등은 동시에 만들어지는 것은 아니며, 하나가 다른 것의

참조물이 되기도 한다.

교사가 배경화 한 지식은 결국 학생을 통해 그의 지식이 되어야 하므로 교사는 제시된 지식을

학생이 학습할 수 있는 최상의 상황을 만들기 위하여 가공하여 제시해야 한다. 이때 교사의 교수

양식이나 신념 등이 투입되어 가르칠 지식이 만들어지며, 교사에 의해 가공된 가르칠 지식은 가르

치고 배우는 과정을 거쳐 학습자에게 전달된다. 즉, 가르칠 지식은 교사에 의해 탈배경화 되면서

수업에서 학습자에게 전달되는 것이다. 여기서 전달의 매개체는 교사에 의해 언어, 그림, 기자재를

활용한 활동, 협동 학습과 같은 수업 형태 등 다양하게 선택될 수 있다(우정호, 2013). 부로우소우

(1997)에 따르면 이 과정에서 교사는 두 가지 역할을 하게 된다. 하나는 학생이 친숙한 상황에 대한

합리적인 대답으로써 지식을 생산할 수 있도록 지식을 생생하게 가져오는 것이고, 다른 하나는

합리적인 대답을 외부에서 인정된 인지적 결과물로 변형하도록 돕는 것이다.

위의 두 가지 역할은 각각 교사에 의한 탈배경화 과정과 이어지는 학생에 의한 배경화 과정에서

필요한 것이라 할 수 있다. 이러한 교사의 지원을 통해 학생은 자신의 인지구조에 정착된 학습된

지식을 형성하게 된다. 학생은 학습한 지식을 자신이 속한 사회에서 사용 가능한 수학 지식으로

만들기 위해 스스로 탈배경화를 시도한다. 이를 통해 자신이 사용할 지식을 만들게 되면 이를 일생

생활, 수학 학습 상황과 같은 그들의 삶 속에 적용해 보면서 의식적으로 또는 무의식적으로 활용하

게 된다. 학생은 그의 지식이현재의삶에서 통용될수 있음을 확인하면서그의지식을다시배경화

하여 좀더 개인의삶에가까운 일상적 지식으로 만들고, 일상적 지식은새로운수학지식의 탄생을

이끈다(강완, 1991). 이러한 일련의 순환 과정은 교수 학습 과정에서 반복적으로 일어나며, 이 과정

에서 개인은 자신의 인지구조에 지식을 정착시키려는 노력을 하게 된다. 그러므로 수학 지식의

교수학적 변환은 이미 형성된 지식의 사회적 배경과 학생의 개인적 배경 사이의 간격을 이어주기

위해 지식을 변형시키는 수학교사의 노력에 따른 것이라 할 수 있다.
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Ⅵ. 교사와 학생 입장에서의 배경화

수학을 가르칠 지식으로 만드는 교수학적 변환 과정에서는 수학 교사 또는 수학교육 전문가가

지식 변환의 주체가 되고, 변환의 결과는 교육과정, 교과서, 교사 지식, 교수 양식 등으로 나타난다.

특히, 교사 지식은 교수학적 변환에 영향을 미치기도 하면서 교수학적 변환을 통해 다시 새로운

교사 지식으로 창출되므로, 교사는 교수학적 변환 과정에서 자신이 가지고 있는 지식 중 변형해서

는 안 되는 것과 변형해도 되는 것을 구별할 수 있어야 한다(황혜정 외, 2018). 즉, 학생들에게 지식

을 전수할 책임을 가진 교사들은 배경화 과정에서 사적인 편견에 의해 학생들이 배워야 할 지식들

을 부적절한 것으로 분류하지 않도록 주의해야 하며, 탈배경화 과정에서 자신이 이해한 지식의

적절성을 검토하고 학생들의 발달 단계와 이해 수준을 고려하여 지식의 표현 형태를 결정할 수

있어야 한다.

앞서 언급한 바와 같이 학문적 지식에서 가르칠 지식으로의 과정은 학문적 지식 가운데 교육

내용으로 선정, 재조직되는 과정을 설명하는 과정을 말하며, 가르칠 지식에서 학습된 지식으로의

과정은 교육 내용이 교사의 교수 활동에 의해 어떻게 변화되어 전달되는가를 확인하는 과정이다.

이때, 전자의 주체는 교사이며, 후자의 주체는 학생이라 할 수 있다. 교사와 학생 모두 각각의 입장

과 역할에서 배경화와 탈배경화가 일어나게 되는데, 여기서 일차적으로 교사의 풍부하면서도 적절

한 배경화는 매우 중요한 의미를 갖는다. <그림 Ⅵ-1 참조>

[그림 Ⅵ-1] 교수학적 변환 과정

학문적 지식은 ‘수학 내용 지식(Subject Matter Knowledge. SMK)’에 해당하며, [그림 Ⅵ-2]에서

와 같이 가르칠지식은교육과정, 교과서, 교수 학습 자료, 기자제 등의 ‘외적 요소’를 기반으로 교사

지식,2) 교수 양식,3) 신념 등과 같은 ‘내적 요소’가 적절히 어우러진 교사의 배경화를 통해 교사의

2) 여기서 교사 지식은 수학수업에서 발현되는 지식으로, 수학을 가르치는데 사용됨으로써 의미가 부여되는 실천적
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탈배경화가 가능하다.

[그림 Ⅵ-2] 교사와 학생의 배경화4)

이때 수학 교과에서의 SMK는 수학은 교과가 본질적으로 가지고 있는 부분, 즉 수학에 대한

지식을의미하는것으로, 수학적 개념, 연결성, 표현등에대한다양한수준과 형태의지식을의미한

다. 그렇지만 이때의 SMK는 대학 수준의 수학적 지식보다는 중등학교 수준에서의 수학 지식을

의미하는 것으로, 학교 교육과정에 대한 지식을 기반으로 개념에 대한 정의, 사례의 구분, 연결성

등을 포함하는 것으로 간주할 수 있다. 따라서 이를 교수학적 변환의 관점에서 본다면 학문으로

다루어지게 되는 수학이라는 지식이 ‘가르칠 지식’이라는 학교수학으로 전환된 것까지를 의미하게

지식이며. 이러한 교사 지식은 수학 내용 지식(Knowledge of the content of mathematics), 교수학적 지식

(knowledge of pedagogy), 학생의 인지에 관한 지식(Knowledge of students’ cognition)들이 교사의 신념과 복합

적으로 작용하여 수학수업의 맥락에 특화된 지식을 형성하게 되고, 이와 같은 맥락-특화된 지식이 수학을 가르치

는데 사용됨(정유경, 2014).

3) 교사가 선호하는 가르치는 방식인 교수 양식(Teaching Style)은 교사가 학생을 지도할 때 나타나는 일종의 양식을

의미하며, 교사의 교수 행위와 결합되어 교수 활동으로 나타나게 된다. 이때 교수 양식에 의해 나타나는 교수 활

동은 내적으로 안정적인 일정한 경향성을 가지며 상당히 지속적이고 반드시 가치 지향적이라는 특징을 가짐(박지

현, 2012).

4) 본문의 [그림 Ⅵ-2]에서 [b]는, [c]는, [d]는 다음 그림에서 각각 b, c, d 과정에 해당하는 것임.
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된다(황혜정, 2010). <그림 Ⅵ-3 참조>

학문 수학
(Scholarly knowledge)

학문 수학
(Scholarly knowledge)

학교 수학
(Didactic knowledge)

학교 수학
(Didactic knowledge)

가르쳐질 지식
(Knowledge already taught)

가르쳐질 지식
(Knowledge already taught)

교사 학생

SMKSMK
가르칠 지식

(Knowledge to be taught)
가르칠 지식

(Knowledge to be taught)

교육과정및교과서개발자

[그림 Ⅵ-3] 교수학적 변환 과정에서의 SMK(황혜정, 2010)

다시 말하면, SMK를 가진 교사는 수학이라는 교과에 내재하는 다양한 관점을 이해하고 그에

따라 요소를 추출․분류할 수 있으며, 어떤 내용이 중요하고 어떤 내용이 부수적인지를 이해할

수 있다. 뿐만 아니라 SMK를 가진 교사는 내용의 타당성․정당화의 근거․지식에 대한 다양한

관점들을 이해함으로써 수학 내에서 일반적으로 받아들여지고 있는 진리가 무엇인지, 왜 그러한

주장이옳은지, 왜 그것을 알아야 하는지, 그리고 교과 안팎에서 혹은 이론과 실제에서 다른 내용과

어떻게 연결되는지도 학생들에게 정확하게 설명할 수 있다(조성민, 2005).

교사는 대학에서 배운 학문수학을 토대로 학문적 지식으로의 수학을 이해하고 이를 학교수학

내용으로의 변환을 꾀하게 된다. 이러한 모색은 곧 교사가 보유하고 있는 교과 내용 지식(SMK)을

최대한 효율적이고 유용한 방법, 즉 ‘교수 내용 지식(Pedagogical Content Knowledge, PCK)’5)으로

이끌어내는 과정을 일컫는다고 볼 수 있는데, 이것이 곧 교사의 배경화 과정일 것이다. 거듭 말하면

이러한 배경화 중 일차적인 것은 외적 교수학적 변환6)의 결과인 교육과정과 교과서를 분석하고

이해하는 일일 것이며 이를 위하여 교사 지식을 비롯하여 교수 양식, 태도 등이 뒷받침되어야 할

것이다. 이는 곧 풍부하면서도 건전한 배경화의 활성화를 가능케 하여 탈배경화를 유도하고 학생들

에게 수업 내용을 온전히 전달하도록 이끌 수 있을 것이다.

한편, 학생의 경우 학습 능력, 학습 양식, 정의적 요소 등과 같은 ‘외적 요소’와 더불어 수학적

5) Shuman(1986)은 1970년대에는 교과내용학에 치중하여 교육학을 경시하였고 1980년대에는 반대로 교육학에

치중하여 교과내용학을 소홀히 한 점을 지적하며, 교사가 갖추어야 할 지식에는 교과내용지식, PCK, 교육과

정지식이 있다고 하였다. 이 중에서 PCK는 교과영역에서 가르치는 주제를 학생들이 이해하기 쉽게 표현하

고 형식화하는 방법에 관한 지식과 학생들이 지니고 있는 개념과 선행개념 및 오개념을 포함하여 학생들의

학습을 쉽게 또는 어렵게 만드는 것이 무엇인지 알고 있는 지식을 포함한다고 하였다(김성경, 2014). 한 마

디로, PCK는 내용지식과 교육지식의 혼합물로 교사들만 지니는 특별한 지식으로 간주할 수 있음.

6) 이경화(2017)에 따르면 Chevallard(1985, 1990)는 교수학적 변환은 학문적 지식에서 가르칠 지식으로의 변환

을 고려할 수 있으며 가르칠 지식에서 가르친 지식으로의 변환을 고려할 수 있는데, 이때 학교 외부의 지식

(대학수학)에서 학교 내부의 지식 및 수업 내부의 지식으로 변환하는 과정을 ‘외적 교수학적 변환’이라 하고,

학교 내부의 지식(교육과정, 교수법)에서 수업 내부의 지식(교수상황)으로 변환하는 과정을 ‘내적 교수학적

변환’이라 하였음.
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스키마와 같은 ‘내적 요소’로 구성된 학습된 지식의 형성은 학생의 배경화 과정으로부터 이뤄질

것이다. 이러한 학생 지식의 배경화는 목표지향적 학습을 위한 스키마를 통해서 작용할 수 있다.

이때, 스키마란 행동이나 사고를 반복 가능하게 하고 일반화할 수 있게 하는 심리학적인 구조를

말하는 것으로, Skemp는 Piaget의 감각-운동 지능체계와 반성적 지능체계, schemes과 동화조절

기능이라고 하는 심리학의 기본적인 아이디어를 수학 학습 심리학적인 입장에서 해석하여 수학적

개념의 이해를 위한 학습-지도 이론을 전개하였다(황우형 역, 2000, 재인용). 그는 새로운 개념이

어떻게 형성되는지에 관심을 가지고 연구한 결과 서로 관련이 있는 개념들의 구조를 스키마라고

정의하며 기존의 스키마를 새로운 지식의 획득을 위한 수단으로 사용하는 학습을 스키마틱 학습이

라고 하였다. 먼저 Skemp(1997)는 인간은 지능에 따라 행동하는 존재로 보고, 지능의 본성에 대한

논의를 바탕으로 그에 충실한 능동적인 수학 학습이 이뤄져야 한다고 주장하였다(황우영 역, 2000).

그에 의하면 지능은 목표지향적인 행동이며, 현 상태와 목표 상태를 파악하고 비교하여 그 간격을

좁히기 위한 계획을 세우고 그에 따라 행동하게 하는 정신적 도구인 지시체계를 본질로 한다. 그리

고 지시체계는 외부 환경으로부터 정보를 수용하여 실제적인 대상에 대하여 행동하게 하는 지시체

계와 그러한 지시체계가 경제적이고 적응력을 갖고 작용하도록 하는 지식 구조, 곧 스키마를 이루

는 지시체계로 나눠진다.

궁극적으로 교사와 마찬가지로, 학생의 건전하면서도 풍부한 배경화는 교사로부터 전달받은 지

식이 풍성해짐은 물론 학습자 오류를 범하지 않도록 하는데 기여할 수 있을 것이다. 위에서 언급한

교사와 학생의 외적 및 내적 요소 중, 본고에서는 교사와 학생의 배경화 과정에서 그러한 사고를

가능케 하는 ‘반성(reflection)’의 역할이 중요하다고 판단하고 이에 관해 살펴보고자 하였다.

Ⅴ. 반성

1. 교사 입장에서의 반성

교사 지식과 관련된 반성에 관한 몇몇 주요 학자들의 이론을 살펴보면 다음과 같다.

Shulman(1987)이 제시한 교사 지식으로서의 교수 내용 지식(PCK)은 개개인의 교사가 지닌 지

식을 특정한 교수 상황에 적합하도록 재구성하는 것에 가치를 부여했다는 점에서 그 의의를

찾을 수 있다. 물론, 교사가 지녀야 하는 자질과 능력의 기준을 외부에서 제시한다는 점에서

교사 스스로 자신의 자질을 개선하려는 Schön(1983)의 내재적 개선 방법과 차이가 있으나, 교

사는 자신의 지식을 동원하여 교과 내용에 대한 이해를 학생에게 적합한 내용의 형식으로 변

환시키므로 교실에서의 교사 지식은 매우 중요한 의미를 갖는다. 따라서 교사가 단순히 교과

내용 지식(SMK)을 알고 있는 것만으로는 충분하지 않으며 학생들이 이해할 수 있도록 다양한

방법으로 교과 내용을 설명할 수 있는 교수 내용 지식(PCK)도 갖추고 있어야 할 것이다.

교사는 자신의 지식을 교수 상황에 맞게 재구성하여 다양한 결정을 내려야 하기 때문에 교
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사가 무엇을 하는가라는 교수 행위 자체가 아니라 교사가 어떻게 하는가라는 교수 행위 이면

에 놓인 교사의 사고에 초점을 두어야 한다. 이상으로, 교사의 사고가 표출될 수 있는 방식을

좀 더 구체적으로 모색되어야 하는데 Shulman(1987)은 이 과정을 이해➡변환➡수업➡평가

➡반성➡새로운 이해라는 여섯 단계로 이루어지며 각 단계별로 교사는 다음과 같은 특징적인

행동을 보인다고 하였다. ‘이해’는 가르칠 내용을 비판적으로 해석하는 단계로서, 교사가 연결

시켜야 하는 내용과 목적을 이해하였다는 것은 자신이 갖고 있는 내용 지식을 필요에 따라 강

력하면서도 적절하게 변환시킬 수 있는 능력을 가졌음을 의미한다. ‘변환’은 교수학적 추론의

핵심적인 과정으로 준비, 표현, 선택, 적용, 맞춤으로 구성되며, ‘수업’은 다양한 교수 행위들이

직접 나타나는 단계로, 교사는 학생들과의 상호 작용을 바탕으로 교수-학습 상황에 맞는 수업

방식을 적절히 활용하면서 수업의 전반적인 과정을 조절한다. ‘평가’는 교재 및 학습과정에 대

한 분석을 바탕으로 학생들의 이해 정도에 대하여 교사가 피드백을 제공하고 학생들과 상호

작용 하는 단계이다. 이때 교사는 개발된 자료 및 전반적인 수업 활동 과정과 관련하여 자신

의 교수를 평가하는데, 이는 곧 반성으로 이어진다. 이렇듯 교수․학습 과정을 되돌아보는 일

련의 경험을 통하여 자신의 전문성을 키워나가는 ‘반성’ 단계는 분석적 지식을 바탕으로 교수

목적에 견주어 실제 수업이 어떠했는지를 되돌아보는 과정이다. 교사는 반성 과정을 바탕으로

교육 목적, 교과 내용, 학생에 대한 새로운 안목을 형성하고 자신의 지식과 경험을 통합하는

‘새로운 이해’ 단계에 도달할 수 있을 것이다.

Shulman(1987)에 따르면, 모든 과정에서 모든 단계가 항상 나타나는 것은 아니며, 교과 내

용에 따라 학교급별로 그 과정은 다르게 나타날 수도 있으며, 그 순서 또한 변경될 여지가 충

분하다고 하였다. 특히, ‘반성’을 통한 ‘새로운 이해’의 형성은 선형적으로 나타나는 것이라기보

다 상황에 따라 선별적으로 진행된다. 즉, 교사는 새로운 PCK를 형성하고 보다 발전된 이해로

나아갈 수도 있으나, ‘반성’이 항상 새롭고 올바른 이해를 보장하는 것은 아니므로 반성과 적

용을 통하여 지식과 경험을 통합할 수 있는 기회가 지속적으로 제공되어야 할 것이다. 다음으

로, Gudmundsdóttir(1988)는 Shulman의 교수학적 표출 과정을 수정하여 의도된 교육과정➡준

비➡변환➡적용이라는 과정으로 재구성하여 모델을 제안하였다. 여기서 ‘의도된 교육과정’은

교육과정 지침서에 해당하는 것으로 내용, 목표, 교수를 위한 자료들을 의미한다. ‘준비’는

Shulman의 ‘이해’와 ‘변환’ 단계의 일부를 합친 것으로 가르치기 이전 단계이다. 교사들이 실제

수업에서 하는 행동의 대부분은 수업 이전, 즉 준비 단계의 계획을 실행하려는 의도로 볼 수

있는데, 이 과정에서 교사의 SMK와 PCK가 상호작용 하면서 교재의 아이디어를 다루고 수업

상황 및 내용을 준비하게 된다. 교사가 교육과정을 다루면서 가지게 되는 이야기와 아이디어

가 중심적인 역할을 하게 되는 ‘변환’ 단계에서는 선택한 이야기와 주제를 중심으로 교육과정

의 재구조화가 진행된다. ‘적용’ 단계는 교육과정과 학생들의 삶을 관련짓는 것이다. 학생들에

게 친숙한 소재로부터 시작하여 학생들의 현실 세계와 교육과정을 연결시키는 이 단계에서는

처음 의도와는 달리 학생들과의 상호작용에 의해 다른 결과가 나타나기도 한다.

한편, 황혜정(2011)은 교사의 수업은 [보유 지식]⇔[수업 계획]⇔[수업 실행]➡[수업 반성]의
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순으로 진행되는 것으로 간주하였는데, 수업 단계를 ‘지식 보유’, ‘수업 계획’, ‘수업 실행’, ‘수업

반성’으로 둔 것은 교사가 좋은 수업을 하기 위해서는 우선 교사가 알아야 하고 준비해야 하

며 행해야 하고 전문성 발달을 위해 행해야 할 것으로 범주화하였기 때문이다. 이처럼, 학생의

학습에 영향을 미치는 교사 지식의 변인의 중요성이 강조되고 있지만, 아는 것이 바로 수업의

실행으로 옮겨지는 것만은 아니라는 점을 고려하여 알고 있는 것을 실제로 적용하기에 앞서서

실천 지식으로 변환시키는 연계 활동으로 수업 설계 과정을 독립시켜 제시하였다. 교사가 계

획을 세우고 준비하는 것은 수업에 영향을 주고, 이러한 모든 것은 교사가 수행하는 수업에

대한 반성적 실천에의 영향을 받게 된다. 이렇듯 [지식 보유]⇔[수업 계획]⇔[수업 실행]➡[수

업 반성]의 연계성이 있음을 나타내고 있는데, 이는 수업 반성을 ‘교수에 대한 사고’로 정의할

수 있다. 반성을 통한 교사 지식의 확장 과정은 (다음 절에서 다뤄질) 학생의 반영적 추상화

과정에서 나타나는 반성의 역할과 일맥상통하며, 이들의 공통점은 모두 사고의 수준 상승을

향한 교대 작용을 수반하고 있으며, 이를 위하여 반성(reflection) 활동이 중요한 역할을 하고

있다는 점이다. 결과적으로, 지속적인 교사 지식(보유 계획 실행)과 반성의 순환이 이뤄지게

하며, [그림 Ⅴ-1]과 같이 교사의 ‘보유 지식’→‘반성’→‘확장된 보유 지식’→(확장된 보유 지식

에 따른) ‘보다 세련되고 정교한 반성’→‘보다 확장된 보유 지식’→(보다 확장된 보유 지식에 따

른) ‘보다 더 세련되고 정교한 반성’…과 같은 끊임없는 교대가 이루어지며 이로서 교사 지식

은 확장된다(황혜정, 2011).

확장된 지식 정교한 반성

보다 확장된 지식 보다 정교한 반성

지식 반성

[그림 Ⅴ-1] 교사 지식 확장을 위한 반성 역할

2. 학생 입장에서의 반영적 추상화

학생 자신에 의해 내면적으로 이루어지는 반성적 활동을 중시해야 한다는 원리에서 비롯된

반영적 추상화는 수학적 지식의 자주적인 구성을 가능하게 해 주는 심리적 메커니즘으로, 동

화와 조절에 의한 내면화된 자주적 활동을 의미하며, 반영적 추상화의 원리를 구현하기 위해

서는 활동과 더불어 반성을 매우 중요하게 고려하지 않으면 안 된다(김연식, 박영배, 1996).

Piaget(1963)는 반영적 추상화의 메커니즘을 전 단계에서 얻은 것을 보다 상위의 수준으로 옮

긴다는 의미의 ‘반사’와 전 단계에서 반사된 것을 새로운 수준에서 재구성하거나 혹은 거기에

이미 놓여 있는 것과 전 단계의 요소를 관련짓는 ‘반성’이라는 과정으로 나누어 설명하고 있다

(정영옥, 1994, 재인용). 반사는 전 단계에서 얻은 것을 보다 상위 단계로 옮긴다는 의미이며,
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반사가 이루어진 상위 단계에서 반성이 이루어지기 위해서는 하위 단계에서 사고의 도구였던

것이 사고의 대상이 되어야 하는데, Piaget는 이를 주제화라고 설명한다(우정호, 홍진곤, 1999).

반성에 의하여 새로운 것이 생겨나는 과정은 동화와 조절 사이의 균형화 과정에서 나타나게

되는데, 이 균형화는 하위 단계의 구조에서 야기되는 여러 가지 불균형을 새로운 차원에서 고

려해야 할 필요성에 의하여 반사에 의해 다음 단계로 옮기는 것이 자연스럽게 되는 과정을 통

해서 이루어진다. 이렇게 반성에 의하여 구성적으로 창조된 새로운 형식은 다음 단계의 반사

과정에서는 보다 세련된 내용으로 기능하여 결과적으로 끊임없는 반사와 반성의 순환이 이루

어지게 하며, 수준이 높아질수록 주제화로 귀착되는 반사에 비하면 창조적인 재구성을 이루는

반성의 비중이 점점 커지게 된다(우정호, 홍진곤, 1999).

Piaget는 ‘반성’이 하위 수준의 구조를 주제화하는 것과 관련하여 야기된 불균형을 극복하여

인지적 균형으로 나아가려는 균형화 과정이라고 설명하였다(김연식, 박영배, 1996, 재인용). 그

러므로 학습 상황에서 전체적인 학습 환경은 학습자의 반성적 사고 활동에 중요한 의미를 가

지게 된다. 교과는 학습자의 경험과 관련된 흥미와 문제를 제공할 수 있는 형태로 제시되고,

학습자 스스로 문제를 해결하고자 하는 태도를 고무하는 지적 호기심으로 가득 찬 교실 분위

기가 중시되어야 한다. 또한, 새로운 수학 학습 내용을 학습하기 이전에 학생들이 기존에 가지

고 있는 자신의 기습 지식을 반영해 보는 것과 관련된 것으로, 수학적 사고의 단계적 추상화

란 특성은 반성이 비록 학습 초기에는 교사에 의해 고무된다고 하더라도 궁극적으로는 학생

스스로에 의해 능동적으로 시도되어야 할 것이다. 결과적으로, 끊임없는 반사와 반성의 순환이

이루어지게 하며, [그림 Ⅴ-2]에서처럼 내용➡형식➡보다 정교해진 내용➡새로운 형식➡…과

같은 끊임없는 교대가 이루어지며 지식이 확장되어 간다(황혜정 외, 2016).

  …
   

형식  내용

내면화 주제화 균형화
(동화/조절)

 반사  반성 
  
내용

[그림 Ⅴ-2] 반영적 추상화 과정

결국, ‘반성한다(reflect)’는 것은 구체적으로 어떤 활동을 의미하는가? John Locke는 그의

‘인간 오성론’에서 반성을 ‘정신이 자신의 조작과 그 방법에 대해 주목하는 것’이라고 하였으며,

Wilhelm von Humboldt는 사고의 본질을 ‘반성’, 즉 사고하는 것을 사고되는 것으로부터 구별

하는 것‘이라고 하였다(Kilpatrick, 1987). 물리적 의미에서 ’reflection'이라는 용어의 기원이 빛

이나 소리가 동일 매질에서 어떤 면을 때리고 돌아 나올 때 일어나는 방향의 변화를 의미하는

것과 같이(https://search.naver.com), 사고 과정의 ‘반성'은 인식의 방향을 인식의 주체에게로
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되돌린다는 뜻을 담고 있다. 또, 어떤 아이디어를 반성하여 깊이 생각해 보는 것은 자신의 사

고에 대해 사고하도록 하는 강력한 수단이 된다. 한 마디로, 반성은 인지 조작을 사유의 대상

으로 삼고 그것을 되돌아보는 인간의 능력, 자신의 정신 상태에 대한 지각, 마음속에서 대상을

돌려보고 그것에 대해 세심하게 고려해 보는 사고, 그리고 의식적으로 자신의 사고 과정을 관

찰 대상으로 삼는 능력으로 정리해 볼 수 있다.

Ⅵ. 결론 및 제언

수업 상황 전 후로 교사의 배경화와 탈배경화의 과정이 발생하며, 이후 학생의 배경화와 탈배경

화가 발생한다. 교사 입장에서의 배경화는 형식적인 학문수학의 지식이라는뼈대 위에 살을 입혀서

수학 지식의맥락과 의미를 보다 풍부하게 하여 학교수학에 해당하는지식을 올곧이마련하는 것이

며, 탈배경화는 여러 가지 맥락과 개인적 의미를 제거함으로써 배경화된 학교수학의 지식을 다시

형식적화 하여 전달하는 것을의미한다. 한 예로, 교사는 학생들이증명해야 할명제의 의미를 더욱

쉽게 이해하도록 돕기 위해서 명제의 의미를 배경화 한다. 교사는 증명을 시작하기 전에 증명해야

할 명제의 의미를다양한 그림과 함께 배경화함으로써 학생들이 명제의 의미를분명하게이해하도

록 하는데, 이는 문장 형태로 되어 있는 명제의 의미를 학생들이 보다 쉽게 이해하도록 하기 위한

것이다(황혜정 외, 2016). 다시 말하면, 교과서 저자나 특히 수학 교사의 주된 일은 가르치기 위하여

수학적지식을재조직또는재구성하는것인데, 여기서 지식의조직, 그 상대적인 중요성, 제시 방식,

기원 등을 변화시키는 지식의 변형 과정이 시작된다(우정호, 2013). 교사는 곧바로 학교수학으로

가르칠 수는 없으며 가르치려는 지식에 대한 충분한 배경화 과정을 거쳐 지식을 견고히 하여 탈배

경화를 통해 공표해야 할 것이다.

수업에서 교사는 수학적 지식을 의미 있게 다루기 위해서 학문적 지식을 어떻게 변형시키는가에

관한 노력은 중요하며, 이는 학습자의 배경화와 탈배경화의 과정을 어떻게 균형 있게 조화시켜

나가는가에 영향을 미친다고 볼 수 있다. 교사는 배경화 하는 동안 탈배경화를 의식하며 자신의

수준과무관하거나 자신의 지식 상태에부합하지 않는 방법으로 배경화된지식을 소유할 수도 있다

(박지용, 2002). 하지만, 교사에게 중요한 것은적절하면서도 충분한 배경화과정을통해 탈배경화된

지식이 효과적인 모습으로 학생에 의해 배경화 되는 것이다. 결국, 바람직한 교수학적 변환의 방향

은 교사와 학생 각각의 입장에서 배경화와 탈배경화의 과정에 대한 올바른 이해를 바탕으로 했을

때 가능하다.

이와 관련하여종종배경화와탈배경화의과정이 균형있게이뤄지지않아서그의미가간과되거

나 지나치게 강조되어 소요하게 된 지식으로 극단적 교수학적 현상에 주목하는 것을 볼 수 있다.

교사에 의한 지식의 변형은 보다 자유롭게 이뤄지는 대신 극단적인 현상을 낳은 우를 범할 수도

있다. 강완(1991)에 의하여 시작된 교수학적 변환 관련 국내 연구는, 한편으로는 교사-주도의 수학

수업을 구체적으로 성찰하는 틀을 제공하였고 다른 한편으로는 학습자를 존중하거나 학습자의 참

여를 고려한다는의미를 구체적으로 논의하는 계기를 제공하였다. 하지만 교사 주도의 수학 수업은
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의도하지 않았던 극단적인 교수 현상의 원인이 될 수 있다는 점도 부각되었다. 이경화(2016)에 따르

면, “국내 연구에서는 교수학적 변환 과정에 따른 지식의 유형 자체를 논의하기보다는 교과서 저자

에 의한 교수학적 변환(또는 수학교과서에 나타나는 교수학적 변환), 수학교사에 의한 교수학적

변환과같이변환의 주체가 누구인가에주목하여 논의하며, 주로 배경화와 개인화, 탈배경화와 탈개

인화, 가배경화와 가개인화와 관련지어설명하는것이관례이다. 그런데예비교사들중에는 이관례

에 따라 극단적인 교수 현상을 이해하는 데에 어려움을 호소하는 경우가 적지 않다. 우선 배경화와

개인화, 탈배경화와 탈개인화가 무엇을 뜻하는지에 대한 설명이 충분하지 않다.”고 하였다(p. 184).

이처럼, 지식은 본질적으로 거듭되는 전달과 공유의 과정에서 그 의미가 깨지기 쉽다. 즉, 앞서

언급한 바와 같이 적절한 배경화가 이뤄지지 않을 때 지식의 파손성 문제는 대두되기 마련이다.

강완(1991)에 따르면, 불변의 표현 형태로 지식의 의미를 변함없이 불변의 의미를 보장할 수 있을

것으로 판단하는 것은 옳지 않으며, 지식이 파손되는 것은 상당 부분 사회의 요구 때문이라고 하였

다. 가령, 음수를 설명하기 위해수직선, 온도계, 승강기 등의구체적인 모델들이 많이개발되었지만

그 모델로 인하여학생들의 오개념이 개선되는데 도움이되지못하였으며오히려 새로운오개념을

만들어 내었다고한다(이진영, 2011). 그럼에도 불구하고, 교사들로 하여금음수에관한수학적의미

가 어떠한가에 대한 반성이 이뤄지기 전에 새로운 모델을구성해야한다는요구가 암묵적으로 제시

되고 있다고 한다(이진영, 2011). 따라서 구체적 모델로 인한 오개념이 본래의 오개념보다 심각할

수 있다는 반성, 즉 수학적 개념을 가르치기 위한 모델을 구성하는 것보다 수학적 의미가 어떠한가

에 대한반성이 우선시되어야할 것이다. 이것이 바로 수학적 지식을그 의미의손상에주의하면서

변환하는 과정이라고 할 수 있다. 현재의 학습자를 존중하고 이를 전달하는 교사를 존중하며 교사

의 원천이 되는 수학자를 존중하는 일련의 체계에서 그 의미가 파손되지 않도록 지식을 다루는

것이 가장 중요하다고볼 수있다. 이 말은교수학적변환의 핵심인 배경화과정에서 지식의의미가

올바르게는 물론 풍부히 다루어지도록 해야 한다는 것이다.

물론, 수학 수업을 이끄는 교사의 주된 어려움은 수학적 지식을 학생의 수준을 인식하고 그에

맞게 변형하는데있다. 학생들의 선행 지식으로부터 새로운 수학적지식을 이끌어 내거나학생들의

새로운 지식의 획득 상태의 옳고 그름을 확인하는 것은 쉽지 않을 것이다. 그리하여 교사는 이러한

일보다는 지식 내용의 전달 과정을 하향 초등화 하는데 주로 관심을 갖게 되며, 이러한 이유로

학생들의 배경화 과정이 바람직한 수학적 의미를 이끌어내기 어려운 것이다(박지용, 2002). 결국,

교사의 탈배경화를 통해 학생들이 자주적으로 훌륭한 해결 방법을 찾아내거나 자연스럽게 수용하

는 환경을 구성하고, 학생들 스스로 오류를정정해가는자율성을 갖기를기대하게되는데, 그럼으로

써 교사의 교수학적 변환의 책임은 줄어들고 학생의 이에 대한 책임이 상대적으로 커지게 된다.

이러한 양상을 극복하기 위하여, 즉 교사가 교수학적 변환의 책임과 역할을 적절히 부여받기 위해

서는 교사의 SMK 및 PCK 기반 하에 반성적 사고를 요구하는 것이 온당한 일일 것이다.

이런 이유로 본 연구에서는 교사 지식이 수업에서 단순하게 전달되기보다는 새롭게 재구성되어

야 함을 반성의 기반 하에 설명하고자 하였다. 이를 통해 어떻게 교사가 교육 내용의 전달

(transmission)에서 벗어나, 질적인 전환(transformation)을 이룰 수 있는지 살펴보고자 하였다. 이
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경화 외(2017)의 지적처럼, 실제적인 교사와 학습자의 풍부한 배경화, 그리고 더 나아가 탈배경화를

위해서는 교사와 학습자의 내적 요인인 반성적 사고 내지 반성에 초점을 두는 것은 중요하다. 교수

학적 변환의 핵심적인 주체인 교사의 교수학적 변환을 연구하기 위해서는 교사들의 교수학적 변환

의 과정과 결과를가능한 있는드러내어교수학적 변환에영향을 미치는 요인들을 확인하고분석할

필요가 있다. 그러나 대부분의 교사들에게는 교수학적 변환 과정이 암묵적으로 남아있기 때문에

교사 나름대로 각색하고 재구성하는 교육과정과 교과서의 해당 부분을 분석하고 교실 수업에서

어떤 방식으로 교수학적 변환, 즉 어떻게 배경화하여 탈배경화 하는지를 시도하는지에 대해 좀

더 구체적인 성찰의 기회를 가져야 할 것이다. 이와 더불어, 교사 및 학습자의 외적 요인도 탐색할

필요가 있을 것이다. 이흔정(2009)이 제시한 바와 같이 수업 관련 연구물 제공은 물론, 효과적인

교수 경험의 공유, 신임교사에 대한 경력교사의 멘토링, 더 나아가 교사양성 단계 및 현직 교수

연수 강화 등이 뒷받침되어야 할 것이다.
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