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초록
본 연구에서는 설문조사를 통해 예비 수학교사들이 조건부확률에 대한 교육과정 자료를 어떻게 인식하고 해석하는지

에 대해 분석하였다. 예비교사들은 재구성할 수 있는 대상으로서 교육과정 자료를 인식하고 있었으나, 실제로 자신의

지식을 활용하여 교육과정 자료를 적극적으로 해석하기보다는 반복해서 내용을 기술하고 평가하는 경향을 보였다.

Abstract
It is important to pay attention to how teachers recognize and use curriculum materials in order to link written

curriculum and enacted curriculum. In this study, 90 preservice mathematics teachers were surveyed to identify

their perspective and reading of curriculum materials. Especially, we focused on the curriculum documents,

textbooks, and teachers’ guidebooks containing the concept of conditional probability which is addressed in

highschool mathematics curriculum. The various misconceptions of conditional probability were reported in the

many researches, and there are multiple methods to introduce conditional probability in mathematics classes.

As a result, curriculum materials have some limits to be used as they are and considered to be reconstructable

by participants, but their curriculum reading were mainly classified to be descriptive and evaluative, not to be

interpretive. However, unlike curriculum documents, textbooks and teachers’ guidebooks were partially interpreted

by participants using their knowledge of conditional probability.

The purpose of this study is to investigate the profession of mathematics teachers in terms of curriculum

implementation. We expect that this study will provide a basic framework for analyzing mathematics teachers’

works and suggest some implications for the professional development of mathematics teachers.
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Ⅰ. 서론

교육과정은 학교 교육과정의 편성 및 운영에 대한 일

반적인 지침과 교과별 목표와 내용을 담고 있어서 교수·

학습, 평가 등 일련의 교육 활동의 방향을 결정한다. 또한

교육과정은 교사의 자율권이 행사되도록 하는 원천으로

교사가 교육과정 잠재력을 실현하는 토대이다(Kim,

2003). 이에 교육과정이 교실에서 구현되는 과정을 교육

과정과 교사 사이의 상호작용으로서 바라보는 선행연구

가 다수 이루어져 왔다. 특히, 최근에는 사회문화적 환경

에서 교사와 학생의 참여에 의해 교육과정이 교실 내에

서 만들어지고 구현된다는 관점이 부각되고 있다(Chval,

Heck, Weiss & Ziebarth, 2012; Remillard, 2005).

교육과정을 고정된 것으로 보지 않고 교사와 상호작용

하는 가변적인 것으로 바라봄에 따라 지역 및 학교 중심

의 교육과정 자율화 정책이 추진되고 있으며, 교육과정과

학생 사이를 조율하는 교사의 교육과정 실행(enactment)

이 무엇보다도 중요하다고 할 수 있다(Jeong, 2012;

Remillard, 2005). 즉, 궁극적으로 교육과정이 수업에서 실

행되어 교수·학습 활동으로 구현되어야 하는데, 이를 위

해 교사는 주어진 교육과정 자료(curriculum materials)로

수업을 설계하고 진행함으로써 교육과정을 실행한다

(Remillard, Herbel-Eisenmann & Lloyd, 2009).

교육과정 실행과 관련된 국내 선행연구에서의 문제점

중 하나는 각 연구에서 사용하는 교육과정이라는 용어가

가리키는 것이 ‘국가 수준 교육과정 문서’인지, ‘교과서’인

지가 분명하지 않다는 점이다(Lee, Jo, & Jung, 2015). 이

는 국가 수준에서 교육과정 문서를 개발하고 검·인정 제

도를 통해 교육과정 문서의 내용을 충실히 반영한 교과

서를 만들도록 관리하는 우리나라의 교육과정-교과서 이

중 체제에 기인한 것이다(Lee, 2005). 또한 우리나라 교사

에게 교육과정은 ‘국가 수준 교육과정 문서’로 주어지지

만, 그 실체는 교육과정에서 진술하고 있는 ‘학습내용 성

취기준’이다(Jeong, 2012). 이에 본 연구에서는 교육과정

문서(특히 그 중 성취기준, 교수·학습 방법 및 유의사항,

평가 방법 및 유의사항1)), 교과서, 교사용 지도서 등 교

1) 2015 개정 교육과정에서는 성취기준뿐만 아니라 교수·학습 방법

및 유의사항, 평가 방법 및 유의사항이 제시되어 있으므로 교육

과정 문서에 이를 포함하도록 한다.

사와 학생들이 물리적으로 접근할 수 있는 구체적인 자

료 형태로 구현된 것들을 ‘교육과정 자료’로 정의하여 이

를 교육과정 실행의 원천으로 바라본다.

교육과정을 실행하는 데 이러한 자료들은 각기 다양한

목적에 따라 교수·학습에 영향을 미친다(Fuentes & Ma,

2018). 특히, 교육과정 자료는 교사가 어떤 내용을 가르쳐

야 하는지, 어떤 교수·학습 방법을 선택해야 하는지에 영

향을 미친다(Remillard, 2000). 우리나라의 경우, 2015 개

정 수학과 교육과정은 성취기준, 교수·학습 방법 및 유의

사항, 평가 방법 및 유의사항이 자세히 기술되어 있어 가

르쳐야 하는 내용뿐만 아니라 교수·학습 방법, 평가 방법,

나아가 수학교육의 목표와 방향까지도 제시함으로써, 국

가 수준에서 지향하는 학교수학의 양태를 규정하고 있다.

그러나 Seo(2009)에 따르면 선행연구에 등장하는 우리

나라 교사의 교육과정 실행 사례 중 상당수가 교과서의

‘내용’은 그대로 두고, 교과서의 내용을 효과적으로 가르

치는 데 중점을 둔 ‘방법’의 재구성을 특징으로 하는 경향

이 있다. 이와 같이 교사가 방법 중심의 재구성에 치중하

게 되는 원인으로는 먼저, 입시 위주의 교육 현실, 교사의

과다한 업무와 수업시수, 잦은 교육과정 개정, 획일적이고

경직된 교육과정 연수 프로그램과 같은 외적 요인(Kim,

2007)과 교육과정 문서 자체의 간략성과 압축성(Seo,

2009), 전달의 불명확성(Paik, 2007) 등의 내적 요인을 확

인할 수 있다. 그러나 교육과정 실행의 중요 주체, 교육과

정 자료를 사용하는 교사라는 변인에 관한 심층적인 분

석은 부족한 상황이다.

문서화된 교육과정과 실행된 교육과정 사이의 간극이

존재하고, 교육과정을 구현하기 전 교사의 교육과정 자료

에 대한 해석(reading)2)의 중요성이 강조되고 있지만 많

은 연구들이 교사의 교수 관행에 초점이 맞추어져 있다

(Son, Son, & Senk, 2014). 즉, 교사가 수업을 설계하고,

수업을 실제로 할 때 교육과정을 어떻게 사용하는지를

분석한 연구가 주를 이루고 있으며(Remillard & Bryans,

2004), 그 중에서도 교사가 교육과정을 어떻게 재구성하

는지에 관한 연구가 다수를 차지하고 있다(Choppin,

2011; Sherin & Drake, 2009). 교사의 교육과정 실행은

2) curriculum matierial reading은 교사가 교육과정 자료를 단순히

읽는 것이 아니라 교사의 관점, 가치, 자세 등이 영향을 주는 것

으로 그 단계나 범위가 넓다. 일단 본 연구에서는 이하 해석이라

고 할 것이다.



예비 수학교사들의 교육과정 자료 해석: 조건부확률을 중심으로 349

‘해석-실행-반성’이라는 일련의 순환 과정을 거치게 되는

데, 이 중에서도 교육과정 해석은 교사의 역량에 따라 다

르게 이루어짐으로써 동일한 교육과정이 상이한 수업으

로 귀결되는 첫 단계로서 매우 중요하다. 그럼에도 불구

하고 교사의 교육과정 해석에 주목하여 교육과정 실행과

의 관계를 다룬 연구는 매우 부족한 상황이다(Land &

Drake, 2014).

이에 본 연구에서는 예비 수학교사3)를 대상으로 교육

과정 자료에 대한 관점을 확인하고 그 해석 양상을 확인

하기 위해 내용 요소로서 조건부확률을 선정하였다. 교육

과정의 각론은 영역별로 분류되어 각각의 영역특수적인

지식과 관점을 포함한다. 수학 교사 지식을 구조화하여

제시한 Ball, Hill, Bass(2005)도 교수학적 내용 지식으로

서 교육과정과 관련된 전문성은 내용과 교육과정에 대한

지식(knowledge of contents and curriculum)이라는 명칭

을 통해 내용에서 유리될 수 없음을 명시하고 있다. 그러

나 특정한 수학 내용에 주목해서 교육과정 자료의 해석

을 조사했던 연구는 그동안 충분히 이루어지지 않았다

(Land, Tyminski, & Drake, 2015). 조건부확률은 축소된

표본공간에 대한 해석이 관점에 따라 달라질 수 있으며

(Cho, 2010) 개념을 이해하기 위한 복잡한 요소들이 얽혀

있어 그 개념을 제대로 이해하는 것부터 어렵고 교사와

학생 모두에게 오개념이 자주 발생한다고 알려져 있다(예

를 들어, Gras & Totohasina, 1995; Lee, 2005). 즉, 조건

부확률은 교사의 일반적인 관점이나 신념을 확인하는 데

그치지 않고 실제 교과 내용에 의존한 교육과정 자료 해

석을 분석하는 데 유의미한 내용 요소가 될 것으로 기대

된다.

이에 따라 본 연구에서 다음과 같이 연구문제를 설정

하였다.

1. 교육과정 실행의 관점에서 교사의 역할과 교육과정

자료에 대한 예비 수학교사의 관점은 어떠한가?

2. 예비 수학교사는 조건부확률에 대한 교육과정 자료

를 어떻게 해석하는가?

Ⅱ. 이론적 배경

3) 이후 본문에서는 과목명을 제외하고 ‘예비교사’로 서술한다.

1. 교육과정 자료 해석

교육과정의 실행은 교육과정 자료에 관한 해석이 전제

되어야 비로소 구현된다. 동일한 교육과정 자료에 기반을

두어도 이는 교사에 따라 서로 다르게 해석될 수 있고

실행 역시 다양할 수밖에 없다. 이에 문서화된 교육과정

과 실행된 교육과정을 구분하여 바라볼 수 있는데

(Remillard & Heck, 2014; Thompson & Senk, 2014), 이

러한 관점에 따르면 교육과정 자료 해석은 교육과정 구

현에서 매우 중요한 역할을 한다(Sherin & Drake, 2009).

이때, Ben-Peretz(1990)는 교사의 교육과정 자료 읽기

(reading)와 해석(interpretation)을 구분한다. 교육과정 자

료 읽기가 교육과정 텍스트 내의 의미 이해를 뜻한다면,

교육과정 자료 해석은 그 자체에 대한 가치 판단과 비평

의 뜻을 담고 있다. 전자는 교사 자신의 신념이 배제되는

반면, 후자는 교사의 개인적 경험에 기초한 주관적 해석

을 함의한다.

Remillard(1999)에 의하면 교육과정 자료 해석(reading)

은 독립적으로 수행되는 객관적인 활동이 아니다. 이는

교사가 사전 지식, 경험, 신념과 태도를 기초로 그 의미를

해석하는 교사와 텍스트 사이의 상호과정이다. 동일한 교

육과정 자료라고 하더라고 교사에 따라 서로 다른 부분

들을 선택적으로 읽게 되며 각자의 관점에 의해 부여한

의미에 따라 교육과정을 실행하게 된다(Remillard, 2000).

Sherin, Drake(2009)에 의하면, 수업은 교사, 학생, 교육과

정 자료 등의 다양한 변인에 의해 영향을 받는 복합성을

띄고 있으므로 교사는 교육과정 자료와 상호작용한다. 특

히 수업 전, 수업 중, 수업 후에 끊임없이 교사와 교육과

정 자료 사이의 상호작용이 일어나는데 이를 교육과정

자료의 읽기(reading), 평가하기(evaluating), 재구성하기

(adapting)의 세 가지 활동으로 구분하였다. 읽기는 교사

가 필요한 정보에 따라, 교사의 관점에 따라 읽는 것을

의미하며 평가하기는 과제, 학생의 이해 정도, 교사의 수

업 진행 가능성 등을 평가하는 것이다. 마지막으로 재구

성하기란 기존 과제를 수정하거나 학생들의 이해를 돕기

위해 새로운 용어를 만들고 활동을 추가하는 것을 의미

한다. Jeong(2012)에 의하면 교육과정 읽기는 문서를 그

대로 읽는 것에서 시작하여 보다 맥락적으로 읽고 해석

하는 단계로 나아간다(p. 122). 이때 교사는 필요에 따라

편한 방식으로 연계를 파악하여 스스로의 문서로 다시
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작성한다. Paik(2013)은 ‘교사가 교육과정을 읽는다’는 것

을, 텍스트의 의미를 파악하고 이해하기 위한 해석을 목

적으로 하는 행위로서 그 과정 속에서 해석과 이해가 상

호 반복되는 일종의 순환 과정으로 바라보았다.

교육과정 자료 해석에 관련된 선행연구들을 살펴본 결

과 교육과정 자료 해석은 단편적으로 텍스트를 읽는 것

을 넘어선 교사의 역할이 강조되는 확장된 개념임을 알

수 있다. 특히 선행연구자들은 교육과정 자료 해석이 특

정 상황에서의 교사와 교육과정 자료 사이의 역동적인

상호작용이며 교육과정 자료에 교사가 부여하는 의미를

중요하게 여기고 있다. 이로부터 본 연구에서는 ‘교육과정

자료 해석(curriculum material reading)’을 교사가 자료

자체의 의미를 이해하고, 자신의 사전 지식, 경험, 신념과

태도를 기초로 하여 주어진 맥락에 맞게 교육과정 자료

의 의미를 구성하는 것이라 정의한다.

2. 교사의 교육과정 자료 해석에 대한 선행연구 분석

교육과정 실행의 관점에서 교육과정 개념을 문서화된

교육과정과 실행된 교육과정으로 나누어 볼 수 있다. 교

사의 교육과정 자료 해석이 실행에 영향을 주기 때문에

교사의 교육과정 해석에 대한 연구가 이루어져 왔다.

Remillard, Bryans(2004)는 2년 동안 8명의 초등교사들을

대상으로 교육과정에 대한 교사들의 지향을 조사하였다.

교사들은 같은 교육과정 자료일지라도 다르게 해석하였

으며 자신이 생각하는 수학 수업에서의 교사의 역할, 강

조해야 할 수학적 내용, 교육과정에 대한 관점에 따라 교

육과정 자료에 관한 평가와 비판적인 해석이 이루어졌다.

또한 교육과정 자료에 대한 교사들의 해석에 따라 교육

과정 실행이 달라짐을 확인하였다.

Sherin, Drake(2009)는 10명의 초등교사를 대상으로 한

달에 1~2회씩 수업을 관찰하여 수업 전, 수업 중, 수업 후

에 교사가 어떻게 교육과정 자료를 읽고 평가하고 재구

성하는지를 분석했다. 교육과정 자료를 읽는다는 것은 주

요 내용 주제나 세부적인 내용을 읽는다는 것이며 평가

한다는 것은 학생, 교사 또는 그 외의 요인들을 고려한다

는 것을 의미한다. 마지막으로 교육과정 자료를 재구성한

다는 것은 기존의 활동을 수정 및 보완하거나 대체, 또는

학생들의 이해를 돕기 위해 새로운 용어를 개발하는 것

이다. 연구자들은 개별 교사마다 수업 전, 수업 중, 수업

후의 교육과정 자료 해석에 관한 일관된 패턴을 확인하

였고 복수의 교사들에게서 유사한 패턴이 나타남을 확인

하였다.

Choppin(2011)은 동일한 교육과정 자료를 사용하는 중

학교 교사 4명을 대상으로 그들이 교육과정 자료를 어떻

게 해석하는지, 그리고 교육과정 자료를 사용할 때 학생

들의 사고와 어떻게 연결하는지를 살펴보았다. 교사들은

교육과정 자료를 해석할 때 학습 목표나 가르쳐야 할 수

학 개념을 기술하는 것을 넘어서서 학생들에게 어떤 도

움을 제공할 수 있는지, 제시된 과제는 충분한지에 관한

의견을 제시하였다.

교사의 교육과정 자료 해석에 관한 선행연구들은 위와

같이 초등 현직교사들을 대상으로 진행된 사례가 많았으

며 상대적으로 예비교사 대상 연구는 부족한 실정이다.

그러나 예비교사의 교육과정 자료 해석은 현직교사와 다

른 양상을 보일 것으로 예상된다. Land 외(2015)은 47명

의 예비교사에게 5개의 수학 수업에 관한 자료를 해석하

도록 하였고, 그 결과 예비교사들은 교육과정 자료에 제

시된 다양한 내용들을 저자의 의도와 다르게 해석하기도

한다는 것을 확인하였다. Tyminski, Land, Drake(2011)에

의하면 예비교사들은 학생에 초점을 맞추어 교육과정 자

료를 해석하는 경향이 있어 교사가 수업을 하는 데 어떤

도움을 제공할 것인가에 주목하는 것이 아니라 학생들의

흥미를 느낄 수 있는 부분이 어디인가에 집중하는 경향

이 있다. Nicol, Crespo(2006)에 의하면 예비교사들은 수

업의 흐름이나, 특정 내용이 어떻게 도입되는지, 과제의

유형은 어떠한지 그 특징을 기술하는 경향이 있다. 또한

예비교사들은 자신에게 익숙한 교육과정 자료와 전통적

인 방식의 수업 방식을 선호하는 경향이 있다(Lloyd &

Behm, 2005).

3. 조건부확률에 대한 교과서의 도입 방식 분석

우리 주위에서 일어나는 대부분 사건은 독립적으로 일

어나기보다는 어떤 사건의 영향을 받아서 일어나는 경우

가 대부분이며, 조건을 고려한 확률적 판단이 요구되는

상황에 자주 직면하게 되므로 조건부확률 개념에 대한

이해는 매우 중요하다(Woo, 2017). 그러나 여러 국내외

연구에서 학생들이 조건부확률을 어려워할 뿐만 아니라

다양한 오개념을 가질 수 있음을 보고하였다(Batanero &
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Sanchez, 2005; Lee & Woo, 2009; Shaughnessy, 1992).

Gras, Totohasina(1995)는 조건부확률에 대해 학생들이

지닐 수 있는 대표적인 오개념으로 시간적 개념, 인과적

개념, 수적 개념을 언급하였다. 시간적 개념은 P 

에서 조건사건 가 반드시 목적사건 보다 시간적으로

먼저 발생해야 한다고 인식하는 오개념이며, 인과적 개념

은 P 를 인과적 관계로 해석하여 조건사건 가

원인이고 목적사건 가 결과라고 인식하는 오개념이다.

수적 개념은 조건부확률을 경우의 수의 비율
∩

로 인식하는 오개념으로, 이러한 해석은 근원사건이 일어

날 가능성이 동일한 유한 표본공간에서만 가능하며 근원

사건이 일어날 가능성이 동일하지 않거나 연속적인 표본

공간에서는 적용할 수 없다(Batanero & Sanchez, 2005).

(a)

(b)

[Fig. 1] Textbooks which introduce conditional probability in

classical perspective((a), Lee, K. S. et al., 2014) and in

probabilistic perspective((b), Lee, J. Y. et al., 2014)

우리나라 교과서의 대다수는 [Fig. 1](a)와 같이 집합

론과 조합론에 기반한 고전적 방식으로 조건부확률을 도

입한다. 조건부확률의 용어와 기호를 소개한 후 조건부확

률을 경우의 수의 비율인
∩

로 구할 수 있음을

설명한 후 이 식의 우변의 분자와 분모를 각각 로

나눔으로써 정의 P  P
P∩

를 이끌어낸다.

이러한 전개방식은 기존의 일반적인 확률을 정의할 때

사용한 경우의 수의 비율을 이용함으로써 조건부확률을

비교적 어렵지 않게 도입할 수 있다. 또한 고전적 방식의

조건부확률은 표본공간이 전체에서 조건이 되는 사건에

대한 것으로 바뀐다는 것을 제외하면 일반적인 확률과

다를 것이 없다는 측면을 잘 보여줄 수 있다는 장점이

있다. 그러나 경우의 수의 비율로부터 정의를 유도하기

때문에, 자칫 학생들이 오개념인 수적 개념을 갖게 될 가

능성이 있다.

한편, 일부 교과서에서는 [Fig. 1](b)와 같이 확률론의

관점에서 조건부확률의 정의를 직접 도입하기도 하는데,

이러한 방식은 수학적으로 엄밀하며 수적 개념을 유발할

가능성이 적다는 장점이 있다. 하지만, 경우의 수의 비율

로만 확률을 이해하던 학생들에게 갑자기 확률의 비로

정의된 새로운 확률을 부여하는 도입 방식은 학생들에게

혼란을 일으킬 가능성도 있다.

조건부확률 문제를 해결하기 위해서 문제의 구조에 따

른 각기 다른 전략의 사용이 필요하다는 점은 학생들을

어렵게 한다. 어떤 유형의 조건부확률 문제들은 직관적

추론에 의해 쉽게 구할 수 있다. 예를 들어, 주머니에서

공을 연속으로 비복원 추출하는 ‘시간에 관계된 추출 상

황’에서는 정의를 직접 사용하기보다는 조건사건의 결과

에 따른 상황의 질적인 변화를 인식한 후 새로운 표본공

간을 구성하여 수학적 확률을 계산하는 것이 보다 효율

적이다(Cho, 2010). 또한 근원사건이 일어날 가능성이 동

일한 유한 표본공간에서는P
P∩

보다
∩

를 이용하는 방법이 효율적이다. 어떤 전략을 사용하든

이들은 수학적으로 동일한 구조를 지니고 있는데, 이를

이해하고 문제의 유형에 따라 전략을 유연하게 적용하는

것은 학생들에게 매우 어렵게 느껴질 수 있다.

이와 같이 조건부확률은 수학적으로도 접근 방식이 다

양하여 교육과정과 교과서에서도 정형화된 도입 방식이

존재하지 않으며 학생들은 많은 어려움을 느낀다. 따라서

조건부확률은 교육과정 자료에 대한 예비 교사들의 해석

을 확인할 필요가 있다.
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예비교사로 귀하께서 가지고 있는 교육과정에 관한 생각, 교과서 및 교사용 지도서에 관한 생각에 관해 어떻

게 동의하는지 표시(✔)하고 그 이유를 기술하여 주시기 바랍니다. 1~3 이외의 기타 의견일 경우 기타 의견에 표

시하고, 이를 기술하여 주시기 바랍니다.

교사는 교육과정을 어떻게 바라보는가?

1. 교육과정을 신뢰하며 따라야 한다.

2. 교육과정을 해석하고 교육상황에 따라 수정 보완하여 재구성해야 한다.

3. 교육과정에 유연하게 대처하며 교육상황에 따라 새로운 교육과정을 만들기도 해야 한다.

이유 또는 1~3을 제외한 기타 의견

교사는 교과서, 교사용 지도서를 어떻게 바라보는가?

1. 교과서, 교사용 지도서는 신뢰할 수 있는 자료이며 수업 설계 전반에 대한 방향을 제공한다.

2. 교과서, 교사용 지도서는 학생들에게 제공할 수 있는 활동들과 과제들의 모임이다.

3. 교과서, 교사용 지도서는 여러 과제를 포함하고 있지만 여러 교육상황에 대처하기에는 한계가 있다.

이유 또는 1~3을 제외한 기타 의견

[Fig. 2] The questionnaire of preservice teachers’ perspective on curriculum materials

Ⅲ. 연구방법

1. 연구 대상 및 방법

본 연구에 참여한 연구 참여자는 국내 지방 소재 종합

대학 2개교에서 모집하였다. 모집된 연구 참여자는 수학

교육과 학부생 90명으로 이 중 4학년 재학 중인 2명을

제외한 88명이 2~3학년으로서 2학년부터 개설되는 수학

교육학 관련 과목을 1개 이상 수강하였다. 연구 참여자를

모집한 대학은 각기 국립대학 1개교, 사립대학 1개교로서

국내 예비교사를 대표할 수 있도록 편향되지 않게 선정

하였다.

본 연구에 참여한 90명의 연구 참여자는 편의표집을

통해 선정되었고 다수라 할 수 없기 때문에 본 연구의

결과를 우리나라의 모든 예비교사로 일반화하여 적용하

는 데 한계가 있다. 본 연구는 교육과정 자료에 대한 중

등예비교사의 관점과 해석을 고찰하기 위해 시행한 것으

로서, 이와 같은 연구문제를 해결하기 위해서 후술하는

바와 같이 질적 자료의 수집과 그에 대한 분석을 실시하

였다. 비록 본 연구가 교육과정에 대한 우리나라 예비교

사들의 시각을 통계적으로 정당화하지는 못하지만, 대표

적인 사례로서 단면을 보여줄 수는 있을 것으로 기대된

다.

2. 자료 수집 및 분석

설문지법은 연구 대상에 대해 필요한 자료를 수집하기

위해 연구 참여자들이 스스로 응답할 수 있도록 사전에

만든 설문 문항을 구성하여 설문에 응한 응답자들의 응

답 기록을 수집하는 방법이다(Kim et al., 2006, p. 120).

이때 수집되는 응답 기록 즉, 연구 참여자의 외적 표현

자료는 설문 문항의 구성 방식에 따라 양적인 자료와 질

적인 자료 모두 가능한데, 본 연구에서는 두 가지 유형의

자료를 모두 수집하였다.

첫 번째 연구문제, 교육과정 자료에 대한 예비교사의

관점을 확인하기 위해 연구 참여자가 주어진 보기에서

선택할 수 있는 선다형 문항을 구성하였다. 선다형 문항

의 선택지는 ‘교사의 교육과정 자료의 활용’에 대한 선행

연구의 틀에 따라 설계하였다. 특히 첫 번째 문항은 교육

과정을 실행할 때 교사의 역할을 어떻게 바라보는가를

(Remillard, 2005; Snyder, Bolin & Zumwalt, 1992), 두

번째 문항은 수업 설계의 자료로서 교과서와 교사용 지
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1. 자료 3-1과 3-24)에서 제시된 교과서 또는 교사용 지도서(교사용 교과서)의 조건부확률의 도입, 전개, 문제들에는

어떤 공통점과 차이점이 있다고 생각하는지 구체적으로 기술해 주시기 바랍니다.

2. 2009 개정 수학과 교육과정의 교과서 또는 교사용 지도서(교사용 교과서)에서는 귀하께서 가장 중점적으로 고

려하는 것을 제시하고 있는지, 즉, 조건부확률을 지도하는 데 어떤 도움을 제공하는지 구체적으로 기술해 주

시기 바랍니다. 또한 도움을 제공한다면 어떤 형태로 제시하고 있는지 구체적으로 기술해 주시기 바랍니다.

3. 귀하께서 학생들을 대상으로 수업을 할 때 2009 개정 수학과 교육과정의 교과서 또는 교사용 지도서(교사용 교

과서)를 재구성해야한다고 생각하는지, 만약 그렇다면 어떻게 할 예정인지 구체적으로 기술해 주시기 바랍니

다.

[Fig. 4] The questionnaire of preservice teachers’ reading on textbook and teachers’ guidebook

1. 예비교사로 귀하께서 생각하기에 2009 개정 수학과 교육과정과 비교하여 2015 개정 수학과 교육과정에서 강조

하고 있는 바가 무엇인지 구체적으로 기술해 주시기 바랍니다.

2. 위에서 답한 바가 2015 개정 수학과 교육과정의 성취기준, 교수·학습 방법 및 유의 사항, 평가 방법 및 유의 사

항 중 어느 부분에 드러난다고 생각하는지 구체적으로 작성하고, 그 이유를 제시하여 주십시오.

3. 학교 현장에서 직접 학생들을 가르친다고 생각하여 귀하께서 조건부확률을 가르치면서 가장 중점적으로 고려

하는 것이 있다면 무엇인지 구체적으로 기술해 주시기 바랍니다.

4. 2015 개정 수학과 교육과정에서 귀하께서 가장 중점적으로 고려하는 것을 제시하고 있는지 구체적으로 기술해

주시기 바랍니다. 또한 제시한다면 어떤 형태로 제시하고 있는지 구체적으로 기술해 주시기 바랍니다.

[Fig. 3] The questionnaire of preservice teachers’ reading on written curriculum

도서를 어떻게 바라보는가를 확인하기 위한 것이었다

(Brown & Edelson, 2003; Remillard & Bryans, 2004).

Remillard, Bryans(2004)에 따르면 교사의 교육과정 자료

의 활용 방식은 협소한 사용(intermittent and narrow

use), 수용과 조정(adopting and adapting), 그리고 완전한

재구성(thorough piloting)으로 분류할 수 있다. 이와 비슷

하게 Brown, Edelson(2003) 또한 교사의 교육과정 자료

의 활용 방식을 전달(offloading), 조정(adaption), 재창조

(improvisation)로 분류하였다. 선행연구를 종합하여 교육

과정 자료에 대한 예비교사의 관점은 교사의 주관을 배

제하고 철저히 신뢰해야 한다는 관점에서부터 교사의 주

관에 따라 자유롭게 변형할 수 있다는 관점까지 다양하

게 나타날 수 있다. 이에 따라 [Fig. 2]와 같이 교육과정

자료에 대한 예비교사의 관점을 확인할 수 있는 선다형

문항을 구성하였다.

두 번째 연구문제, 교육과정 자료에 대한 예비교사의

해석을 확인하기 위해서는 연구 참여자가 자신의 의견을

자유로이 작성할 수 있는 서술형 문항을 구성하였다. 특

4) [Fig. 4]에 제시된 ‘3-1’과 ‘3-2’는 [Fig. 1]의 (a)와 (b) 교과서 및

교사용 지도서를 의미한다.

히, 선행 연구(Lee, Lee, Park, & Song, 2017)를 검토하여

교육과정 자료에 서술된 텍스트를 어떻게 이해하고 있는

지, 그리고 교육과정 자료에 대해 예비교사가 어떻게 의

미를 구성하는지를 살펴보는 데 초점을 맞추어 문항을

개발하였다. 우리나라는 성취기준과 교수·학습 방법 및

유의사항 등이 기술된 국가 수준의 교육과정 문서가 있

으며, 이 문서가 실제 학교 수학 수업에서 이루어지는 교

수·학습 및 평가의 기준이 된다.

다만, 설문지법은 ‘해석’과 같은 연구 참여자의 내적인

과정을 외적 표현으로 온전하게 드러낼 수 있도록 문항

을 구성해야 한다. 이에 본 연구에서는 조건부확률이라는

동일한 내용을 다룬 두 개의 교육과정 문서를 제공하고

이를 비교하여 해석하도록 문항을 설계하였다. 2015 개정

수학과 교육과정에 대한 연구 참여자의 해석이, 2009 개

정 수학과 교육과정과 비교하여 이루어지도록 기준을 제

시함으로써 교육과정 자료에 대한 예비교사의 이해와 의

미 구성이 더 잘 드러나도록 한 것이다. 이에 따라 [Fig.

3]와 같이 문항이 구성되었다.
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Category 1. Descriptive(기술): Responses in which the preservice teacher(PST) described a lesson feature.

Responses could include a statement that a particular feature was included or provide varying descriptive

details

- (Example) First, the plan goes in detail of what activities to have the students complete and at what point in

the lesson they should complete the activities.

Category 2. Evaluative(평가): Responses in which the PST made an evaluative comment about a feature. These

comments were general in nature and did not include specifics for their evaluation.

- (Example) The lesson has done a good job including different materials that teachers can use throughout

this activity to help the students grasp the concepts being taught.

Category 3. Potentially educative(교육적 가치 모색): Responses that indicated PSTs may have learned

something from a particular feature in the ways described by Davis and Krajcik (2005) that go beyond

telling the teacher what to do.

- (Example) This lesson also gives the teacher feedback on how students think about these types of problems

and if they use the sticker, cube or 100 chart for determining the answer to the problems.

Category 4. Interpretive(해석): Responses in which PSTs used their own knowledge (not information given in

the materials) to interpret a lesson feature.

- (Example) I think it is important to have students share their strategies to the class. This helps other

students learn new strategies and makes the student sharing an expert at what they are demonstrating.

Category 5. Adaptive(적용을 고려한 재구성): Responses in which PSTs discussed how they would adapt the

materials using their own knowledge or ideas.

- (Example) The teacher could change it and use anything in the place of stickers to spark interest.

[Table 1] Categories of preservice teachers’ reading of curriculum materials (Land et al., 2015, p. 20)

그러나 실제 교사들에게 친숙한 교육과정 자료는 교과

서와 교사용 지도서이다. Lee 외(2015)에 따르면 교육

과정과 관련한 국내 선행연구의 문제점 중 하나는 각 연

구에서 사용하는 교육과정이라는 용어가 가리키는 것이

교육과정 문서인지 교과서인지가 분명하지 않다는 것이

다. 본 연구에서 정의하는 교육과정 자료는 교사와 학생

들이 물리적으로 접근할 수 있는 구체적인 자료 형태로

구현된 것을 모두 포괄한다. 교육과정 실행의 관점에서는

우리나라 수학 수업에서의 활용 빈도가 높은 교과서 및

교사용 지도서를 배제할 수 없다.

본 연구에서의 자료가 수집되었던 시기를 기준으로는

2015 개정 수학과 교육과정에 따른 고등학교 <확률과 통

계> 교과서가 현장에서 사용되지 않았다. 다만, 우리나라

는 교육과정-교과서라는 이중 체제와 함께 검·인정 제도

를 통해 교육과정을 충실히 반영한 다수의 교과서를 만

들도록 관리하고 있다(Lee, 2005). 즉, 하나의 교육과정

문서를 기준으로 복수의 교과서가 개발되는 것이다. 이에

본 연구에서는 2009 개정 수학과 교육과정에 따라 개발

된, 서로 다른 두 개의 고등학교 <확률과 통계> 교과서

및 교사용 지도서 중 조건부확률에 해당하는 부분을 모

두 제공하고 이를 비교하여 해석하도록 문항을 설계하였

으며 선행 연구(Fuentes & Ma, 2018; Land et al., 2015;

Lee et al., 2017)를 참고하여 [Fig. 4]와 같이 문항을 구

성하였다.

본 연구에서 수집된 자료 중 선다형 문항의 경우는 문

항별 응답자 수를 확인하여 양적으로 분석하였고, 서술형

문항의 경우는 코딩을 통해 질적 분석을 시도하였다. 코

딩 기준은 선행연구 중 본 연구와 유사하게 교육과정 자

료에 대한 예비교사의 해석을 연구한 Land 외(2015)의

코딩 기준을 사용하였다. Land 외(2015)는 초등 예비교사

의 교육과정 자료 해석을 다섯 가지로 분류하였고, 교육

과정 자료 집필의 의도와 예비교사의 해석이 어떤 관계

가 있는지를 파악하여 [Table 1]과 같이 범주를 제시하였

다.
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Responses Number(%)

Trust and follow the national curriculum. 10(11.1%)

Interpret the national curriculum and revise it according to the environment. 54(60.0%)

Be flexible about the curriculum and create a new curriculum according to the environment. 23(25.6%)

Others(No comment etc) 3(3.3%)

Total 90(100%)

[Table 2] Number of participants by perspectives on written curriculum

Responses Number(%)

They are reliable materials and provide direction for the whole lesson plan. 28(31.1%)

They are collection of activities and tasks that can be provided to students. 13(14.4%)

They include many tasks, but there are limits to coping with various situations. 45(50%)

Others(No comment etc) 4(4.5%)

Total 90(100%)

[Table 3] Number of participants by perspectives on textbook and teachers’ guidebook

다만, 각 문항 반응을 바탕으로 예비교사의 교육과정

자료의 해석 방식을 결정하기 위해 분석적 귀납법

(analytic induction)을 주로 활용하였다. 분석적 귀납법이

란 연구자가 추론한 전제나 이론에 의해 유추된 가설로

부터 시작하여 질적 자료에 기초해 전제를 검증하는 절

차를 의미한다(Patton, 2017, p. 826). 즉, 본 연구는 Land

외(2015)가 제시한 범주를 전제하여 수행하지만, 자료를

분석하는 과정에서 자료를 바탕으로 코딩 기준의 조정

가능성 또한 배제하지 않는다. 자료 분석의 신뢰도를 높

이기 위해 저자 중 두 명이 각기 독립적으로 코딩을 시

도하되 합의되지 않는 부분은 논의를 통해 조정하였다.

Ⅳ. 결과 분석 및 논의

1. 교육과정 자료에 관한 예비교사의 관점

교육과정 자료에 관한 예비교사의 관점을 확인하고자

이 문항은 두 개의 하위 문항으로 설계되었다. 특히 본

연구에서는 연구 대상이 예비교사이므로 다양한 교육과

정 자료 중 교육과정 문서와 그들에게 가장 익숙한 자료

인 교과서 및 교사용 지도서를 제시하였다. 특히 첫 번째

문항은 교육과정을 실행할 때 교사의 역할을 어떻게 바

라보는가를, 두 번째 문항은 수업 설계의 자료로서 교과

서와 교사용 지도서를 어떻게 바라보는가를 확인하기 위

한 것이었다. 각 문항에 대한 연구 참여자들의 응답을 정

리하면 [Table 2], [Table 3]과 같다.

교육과정을 실행할 때 교사의 역할을 어떻게 바라보는

지를 확인한 결과 연구 참여자 중 약 60%가 필요에 따라

재구성을 할 수 있다는 상호작용적 관점(mutual

adaptation)을 취하고 있다는 것을 알 수 있었다. 그 다음

으로 약 26%의 예비교사는 교사의 자율성을 강조하여 개

발자로서의 교사의 역할을 강조하는 생성의 관점

(enactment)을 취하고, 약 11%만이 교육과정을 신뢰하고

따라야 할 대상으로 생각하는 충실도의 관점(fidelity)을

취하고 있음을 확인하였다(Paik, 2013; Snyder, Bolin &

Zumwalt, 1992).

예비교사가 교과서와 교사용 지도서를 어떻게 바라보

는지 확인한 결과 연구 참여자 중 약 50%가 교실 수업을

둘러싼 다양한 상황적 요인을 고려했을 때 교육과정 자

료는 한계가 있을 수 있다는 입장을 지지하였다. 그 다음

으로 약 31%의 예비교사는 교육과정 자료를 신뢰하며 수

업 설계의 방향을 정하는 데 지지할 것이라는 관점을 취

하였다. 마지막으로 약 14%의 예비교사는 교육과정 자료

에 대한 판단을 유보한 채 학생들에게 제공할 수 있는

활동들과 과제를 모아놓은 것이라는 입장을 취하고 있음

을 확인하였다.

2. 조건부확률 교육과정 자료에 대한 예비교사의 해석

1) 교육과정 자료 해석의 범주화

본 연구는 전술한 바와 같이 연구 참여자의 교육과정

자료 해석을 Land 외(2015)이 제시한 [Table 1]에 따라
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코딩을 시도하되, 자료 분석 과정에서 범주의 재조정 가

능성을 배제하지 않았다. 설문지를 수집하여 1차 분석을

거친 결과, [Table 1]의 범주 중 교육적 가치 모색과 적

용을 고려한 재구성은 제외하기로 결정하였다. 우리나라

의 교육과정 문서는 ‘교수·학습 방법 및 유의사항’과 ‘평

가 방법 및 유의사항’을 통해 교사에게 잠재적인 교육 기

회를 매우 직접적으로 제공하기 때문에 이에 대한 평가

가 교육적 가치 모색과 명확하게 구분되지 않는다. 또한,

적용을 고려한 재구성은 교육과정 자료를 어떻게 실행할

것인지에 초점을 맞추어 해석하는 것으로서 Land 외

(2015)에 따르면 대개 교육과정 재구성의 형태로 나타난

다. 그러나 Ⅱ장에서 언급한 바와 같이 교육과정의 재구

성은 학생과 같은 맥락적 요인을 고려하여 기존의 활동

을 수정하거나 학생의 이해를 돕기 위한 목적으로 새로

운 용어를 개발하는 것을 뜻한다(Sherin & Drake, 2009).

이러한 활동은 교육과정 자료를 바라보는 관점과 연계하

여 해석 양상을 확인하는 본 연구의 목표, 그리고 현장

경험이 없어 수업의 맥락적 요인을 고려하기 어려운 상

태인 예비교사를 대상으로 연구가 이루어진다는 점을 고

려할 때 결과 분석에 적용하는 데 다소 한계가 있다.

[Table 1]에서 기술, 평가, 해석만으로 범주를 재조정

하는 데 대한 정당화는 선행연구와의 대응을 통해서도

뒷받침할 수 있다. 예를 들어, Choppin(2011)은 교사들의

교육과정 자료에 대한 해석을 정리하여 세 가지 범주로

분류하였다. 즉, 교사들은 교육과정 자료의 특징에 대해

기술(예: 학습 목표나 주요 수학적 개념을 기술)하거나

자료에 관한 전반적인 평가(예: 교육과정 자료가 학생이

이해하는데 도움을 제공한다고 해석하지만 구체적인 근

거는 제시하지 않음)를 하거나 자신이 이미 알고 있는 바

를 이용하여 구체적으로 해석(예: 수학적 연결성을 고려

하여 어떻게 학생들의 이해를 도울 수 있는지 설명하며

과제가 제시된 순서의 이유를 설명함)한다는 것이다. 이

세 가지 범주는 [Table 1] 중 각각 기술, 평가, 해석에 대

응함에 따라 나머지 두 개의 범주를 분석 틀에서 배제할

수 있는 근거를 제공한다.

또한 Sherin, Drake(2009)는 수업 전과 수업 중, 수업

후에 교사가 교육과정 자료를 어떻게 읽고 평가하는지

확인하였다. 본 연구의 연구 대상이 예비교사라는 점에서

수업 전에 교사가 교육과정 자료를 어떻게 읽고 평가하

는지에 초점을 맞추어 살펴본 결과, 교사들은 교육과정

자료를 읽을 때 제시된 활동이나 주요 개념에 초점을 맞

추어 점검(예: 활동의 순서나 수학적 개념이 어떻게 도입

되는지를 확인)하는데 이는 [Table 1]의 기술 범주에 대

응할 수 있다. 또한 교육과정 자료를 평가할 때에는 광범

위하게 평가(예: 해당 자료가 학생들이 수학적 개념을 이

해하도록 할 수 있는가를 고려함)하거나 자신이 이미 알

고 있는 바를 이용하여 해석(예: 제시된 활동들에 수학적

개념이 어떻게 연결되어 있는지를 고려함)하는데 이는 각

각 [Table 1]의 평가, 해석 범주에 대응할 수 있다.

이와 같이 선행연구에서 제시한 교육과정 자료 해석의

범주를 비교하고, 본 연구의 목표와 연구 대상인 예비교

사를 고려하여 도출한 예비교사의 교육과정 자료 해석의

범주는 [Table 4]와 같다.

Category Description of category

Descriptive

Responses could include a statement

that a particular feature was

included.

Evaluative

Responses in which the PST made

an evaluative comment about a

feature. These comments were

general in nature and did not include

specifics for their evaluation.

Interpretive

Responses in which PSTs used

information given in the materials as

well as their own knowledge and

experience to interpret the

curriculum materials.

[Table 4] Categories of preservice teachers’ reading of

curriculum materials

본 연구에서 도출한 ‘기술’ 범주는 교육과정 자료에 제

시된 부분을 재서술하는 방식으로 그 특징을 기술하는

것이다. ‘평가’ 범주는 예비교사가 교육과정 자료에 대해

전반적으로만 평가하는 것으로 그 이유 등을 구체적으로

설명하지 않는다. 마지막으로 ‘해석’ 범주는 교육과정 자

료에 제시된 정보뿐만 아니라 예비교사가 갖고 있는 지

식과 경험을 활용하여 구체적으로 해석하는 것으로 앞서

제시한 두 범주보다 교사가 자료 자체의 의미를 이해하

고, 자신의 사전 지식을 기초로 하여 주어진 맥락에 맞게
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Category Description of category Number(%)

Descriptive
Responses include a statement that a particular feature or varying descriptive

details in the 2009 and 2015 revised curriculum.
50(55.6%)

Evaluative
Responses in which PST made an evaluative comment about the feature of 2015

revised curriculum. These comments were general in nature.
32(35.6%)

Interpretive

Responses include specific interpretation of 2015 revised curriculum 2015. PSTs

used information given in the materials as well as their own knowledge and

experience to interpret it.

0(0%)

Others No comment etc 8(8.8%)

Total 90(100%)

[Table 5] Categories of preservice teachers’ reading of written curriculum focused on conditional probability

[Fig. 5] Examples of evaluative reading responses in reading of written curriculum focused on conditional probability

교육과정 자료를 해석하는 것이다.

2) 조건부확률 교육과정에 관한 예비교사의 해석

[Fig. 3]의 1~2번 문항은 2015 개정 수학과 교육과정

중 조건부확률에 관한 부분을 예비교사가 어떻게 해석하

는지 확인하고자 설계된 문항이다. 본 연구의 연구 대상

은 현장 경험이 없는 예비교사이므로 교육과정 문서를

접하지 않은 참여자가 많을 것이라 판단하여 [Fig. 3]과

같이 2009 개정 수학과 교육과정과 2015 개정 수학과 교

육과정을 모두 제시하여 두 교육과정을 비교하면서 해석

하도록 하였다. 연구 참여자들의 응답을 범주화하고 그

비율을 정리하면 [Table 5]와 같다.

위 결과에 따르면 연구 참여자 중 약 56%가 2015 개

정 수학과 교육과정의 내용을 반복하는 기술 범주에 속

했다. 대체적으로 이 범주에 속하는 연구 참여자들은 교

수·학습 방법 및 유의 사항이나 평가 방법 및 유의 사항

에 제시된 내용을 기술하는 양상을 보였다. 또한 연구 참

여자 중 약 36%는 2015 개정 수학과 교육과정에 대해 전

반적인 평가를 하되 그 이유는 구체적으로 기술하지 않

는 평가 범주에 속했다. 평가 범주로 분류된 반응의 예는

[Fig. 5]와 같다. 한편 수집된 반응 중 자신의 지식이나

신념에 따라 2015 개정 수학과 교육과정을 구체적으로

해석하는 반응은 확인되지 않았다. 연구 참여자 중 약

75%의 예비교사가 교육과정을 실행할 때 교사의 적극적
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인 역할을 강조하는 상호작용적 관점이나 생성의 관점을

취하고 있음에도 불구하고 실제 교육과정을 주체적으로

해석하지는 않는 것으로 보인다.

3) 조건부확률 교과서 및 교사용 지도서에 관한 예비

교사의 해석

2015 개정 수학과 교육과정에 비해 교과서나 교사용

지도서는 구체적인 수학적 내용과 수업 실행을 위한 자

료들을 포함하고 있기 때문에 예비교사가 수학 수업에서

중요하게 여기는 것이 무엇인지 [Fig. 3]의 3번 문항으로

먼저 확인했다(Remillard & Bryans, 2004). 연구 참여자

들의 응답을 정리하여 범주화하면 [Table 6]과 같다.

Category Number(%)

Conceptual understanding 42(46.7%)

Rules and procedures 10(11.1%)

Practical applications 5(5.6%)

Inducement of interest 8(8.9%)

Others(No comment etc) 25(27.7%)

Total 90(100%)

[Table 6] Number of participants by categories about ideas

about mathematics and how it is learned

먼저 연구 참여자들의 응답으로부터 조건부확률 지도

시 중시하는 점을 크게 4가지로 도출할 수 있었다. 먼저

학생 스스로의 탐구나 교사의 설명을 통한 개념 이해를

중시하는 입장이 확인되었다. 두 번째로 공식에 관한 설

명이나 지속적인 연습을 통한 절차의 연습을 중시하는

입장이 확인되었으며 세 번째 입장은 수학 내용을 활용

하여 다양한 문제의 해결을 중시하는 것이었다. 마지막으

로 실생활 소재를 통한 학생들의 흥미 유발을 강조하는

입장이 확인되었다. 연구 참여자 중 약 47%는 개념 이해

를, 약 11%는 공식과 절차의 연습을, 약 6%는 활용을 강

조하는 것으로 파악되었는데 이러한 강조점은 선행연구

(Choppin, 2011; Remillard & Bryans, 2004)에서도 확인

되었다. 특히 약 9%의 참여자는 흥미 유발을 중시하는

것으로 확인되었는데 이는 교육과정 자료를 해석할 때

예비교사들이 학생들의 흥미에 초점을 맞추어 집중하는

경향(Tyminski et al., 2011), 2015 개정 수학과 교육과정

에서 강조된 학습 부담 경감과 확률이라는 소재가 갖는

실생활과의 밀접한 연관성이 영향을 미친 것으로 보인다.

[Fig. 4]는 예비교사가 조건부확률에 관한 교과서 및

교사용 지도서를 어떻게 해석하는지 살펴보고자 본격적

으로 제시된 문항이다. 먼저 2018년부터 중학교 1학년, 고

등학교 1학년을 대상으로 2015 개정 수학과 교육과정이

적용되고 있지만 설문 조사가 이루어진 2018년에는 확률

과 통계 교과서가 발간되지 않아 2009 개정 수학과 교육

과정을 적용한 자료를 제공하였다. 또한 앞서 제시한 바

와 같이 조건부확률은 여러 가지 오개념을 유발할 수 있

는 어려운 개념이며 우리나라 교과서 중 조건부확률 개

념의 도입 방식은 두 가지 정도로 구분되므로 두 종류의

교과서와 교사용 지도서를 제공하여 연구 참여자가 충분

한 자료를 읽고 해석하도록 하였다.

앞서 설명한 바와 같이 첫 번째 교과서([Fig. 1](a))에

서는 조건부확률을 도입할 때 표를 제시하고 축소된 표

본공간에서의 경우의 수의 비율로 계산하도록 예를 제공

한다. 또한 조건부확률은 ‘표본공간 의 두 사건  

에 대하여 사건 가 일어났을 때, 사건 가 일어날 확

률을 사건 가 일어났을 때의 사건 의 조건부확률’로

정의하며 이때

P  
∩







∩

P
P∩

(단,

P≠)로 제시한다.

두 번째 교과서([Fig. 1](b))에서는 벤 다이어그램을 완

성하면서 ‘사건 가 일어났다’는 정보가 다른 사건 가

일어날 확률에 영향을 미칠 수 있음을 인식하도록 한다.

또한 조건부확률을 ‘두 사건  에 대하여 P  

일 때, 사건 가 일어났다는 조건 아래에서 사건 가

일어날 확률’이라 하고, P  P
P∩

로 정의한

다. 두 교과서는 조건부확률의 정의와 도입 방식에서 차

이점이 있고, 제시된 문제들에는 큰 차이가 없었다. 연구

참여자들에게 두 교과서의 도입, 전개 방식과 문제들을

비교하며 공통점과 차이점을 기술하도록 했다. 연구 참여

자들의 응답을 범주화하고 통계적으로 정리하면 [Table

7]과 같다.

위 결과에 따르면 연구 참여자 중 약 34%가 두 종류

의 교과서를 비교하면서 도입, 전개 방식과 문제 구성에
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Category Description of category Number(%)

Descriptive
Responses include a statement that a particular feature or varying descriptive

details in introduction, development, tasks.
31(34.4%)

Evaluative
Responses in which PST made an evaluative comment about the feature of

introduction, development, tasks. These comments were general in nature.
14(15.6%)

Interpretive

Responses include specific interpretation of introduction, development, tasks. PSTs

used information given in the materials as well as their own knowledge and

experience to interpret it.

13(14.4%)

Others No comment etc 32(35.6%)

Total 90(100%)

[Table 7] Categories of preservice teachers’ reading of two kinds of textbooks and teachers’ guidebook

descriptive

evaluative

interpretive

[Fig. 6] Examples of responses classified into each category

관해 기술하는 기술 범주에 속했다. 또한 연구 참여자 중

약 16%는 교과서와 교사용 지도서에 대해 전반적인 평가

를 하되 그 이유는 구체적으로 기술하지 않는 평가 범주

에 속했다. 특히 이 범주에 속한 응답 중 상당수는 학생

들에게 쉬운 교과서에 관한 판단, 학생들의 흥미를 유발

하기 좋은 교과서에 관한 판단이었다. 마지막으로 약

14%의 참여자는 두 종류의 교과서의 도입 및 전개 방식

과 문제 구성의 공통점과 차이점을 비교하며 자신의 지

식이나 경험, 신념을 기반으로 주체적으로 해석했다. 각

범주로 분류된 반응의 예는 [Fig. 6]과 같다.

앞서 살펴본 바와 같이 2015 개정 수학과 교육과정을

주체적으로 해석한 예비교사는 없었던 반면 교과서나 교

사용 지도서의 해석에서는 해석 범주가 확인되었다. 이는

학습 요소에 대한 교육적 원칙만을 진술해놓은 교육과정

문서에 비해 교과서와 교사용 지도서는 조건부확률에 대

한 수학적인 내용이 구현되어 있기 때문에, 조건부확률에
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Category Description of category Number(%)

Descriptive
Responses include a statement that a particular feature or varying descriptive

details in introduction, development, tasks.
8(8.9%)

Evaluative
Responses in which PST made an evaluative comment about the feature of

introduction, development, tasks. These comments were general in nature.
16(17.8%)

Interpretive

Responses include specific interpretation of introduction, development, tasks. PSTs

used information given in the materials as well as their own knowledge,

experience and belief to interpret it.

24(26.7%)

Others No comment etc 42(46.7%)

Total 90(100%)

[Table 8] Categories of preservice teachers’ reading of how curriculum materials would help to teach conditional probability

대한 예비교사의 수학적 지식이 교육과정 자료의 해석에

개입할 수 있는 여지가 더 많았기 때문인 것으로 보인다.

대다수의 예비교사가 학부 2, 3학년으로 교과교육학 수업

을 수강하지만, 실제로 교수학적인 관점에서 교과서와 교

육과정을 심도있게 보는 기회가 제한되는 상황에서 학교

수학과 전공수학 수업을 통해 획득한 수학적 지식이 예

비교사의 교육과정 자료 해석에 더 많은 영향을 미친 것

으로 예상된다.

한편, 연구 참여자 중 약 36%가 이 문항에 대해 응답

하지 않거나 모르겠다고 답하였는데, 이는 [Table 2],

[Table 3]에 비추어 논의할 수 있다. 연구에 참여한 예비

교사들은 대체로 교육과정을 재구성하고 때로는 새로 만

들어낼 수 있어야 한다고 생각하는 데 반해, 교과서나 교

사용 지도서만큼은 다소 한계가 있더라도 수업에서 그대

로 활용할 수 있는 구체적인 자료로서 인식하고 있다. 따

라서 교육과정 문서와 달리 교과서나 교사용 지도서를

예비교사 스스로가 ‘해석’한다는 데 대해 매우 낯설게 느

껴지는 것으로 보인다. Lee(2000)에 따르면 교사들은 자

신이 생각하는 이상적인 교과서가 실제 교과서와 괴리가

있다고 느끼면서도, 교과서에 자신의 주관적인 해석을 개

입하지 않고 교과서의 내용과 구성을 수동적으로 받아들

이는 교과서 중심의 수업을 진행한다고 알려져 있다.

특히 앞서 언급한 바와 같이 두 교과서는 조건부확률

의 정의와 도입 방식에서 차이점이 있으나, 연구 참여자

중 단 한 명만이 유일하게 이를 인식하고 해석한 것으로

확인되었다. 이 참여자는 [Fig. 7]과 같이 [Fig. 1](a) 교과

서는 도입과 연계하여 근원사건의 수 를 이용하여

조건부확률을 설명하지만 [Fig. 1](b) 교과서는 를

사용하지 않고 바로 조건부확률을 정의한다는 점을 지적

하였다. 그러나 조건부확률을 지도할 때 두 가지 방식이

가진 강점과 약점에 대한 논의까지는 해석 과정에서 드

러나지 않았다.

[Fig. 7] An example of response which referred to 

다음 문항은 교과서 또는 교사용 지도서에서 조건부확

률을 지도할 때 중시하는 바를 제시하고 있는지, 조건부

확률을 지도하는 데 어떤 도움을 제공하는지 기술하도록

했다(Earnest & Amador, 2019; Land et al., 2015). 연구

참여자들의 응답을 범주화하고 통계적으로 정리하면

[Table 8]과 같다.

위 결과에 따르면 연구 참여자 중 약 9%가 두 교과서

의 도입, 전개 방식과 문제 구성에 관한 특징을 기술하며
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descriptive

evaluative

interpretive

[Fig. 8] Examples of responses classified into each category

조건부확률을 지도하는 데 어떠한 도움을 제공하는지 기

술하는 기술 범주에 속했다. 또한 연구 참여자 중 약

18%는 ‘학생의 흥미를 유발할 수 있다’나 ‘학생의 이해를

돕는다’와 같이 전반적인 평가를 하되 그 이유는 구체적

으로 기술하지 않는 평가 범주에 속했다. 마지막으로 약

27%의 참여자는 자신의 지식이나 경험, 신념을 기반으로

도입, 전개 방식, 문제 구성을 분석하며 조건부확률을 지

도하는 데 어떠한 도움을 제공하는지에 대해 해석했다.

각 범주로 분류된 반응의 예는 [Fig. 8]과 같다.

앞서 살펴본 바와 같이 두 종류의 교과서를 비교하여

해석하도록 하는 문항에서는 약 14%의 참여자가 해석 범

주로 분류되었는데 조건부확률 지도와 연관지어 교과서

를 해석하도록 한 본 문항에서는 그보다 높은 약 27%의

참여자가 해석 범주로 분류되었다. 한편 연구 참여자 중

약 47%가 이 문항에 대해 무응답이나 모르겠다고 답을

했는데 앞서 언급한 바와 같이 대다수의 예비교사가 학

부 2, 3학년으로 실제 조건부확률 지도의 경험이 없거나

극히 제한되었기 때문으로 보인다.

Ⅴ. 결론 및 제언

본 연구에서는 조건부확률을 중심으로 예비교사가 교

육과정 자료를 어떻게 해석하는지 살펴보았다. 이를 위해

먼저 교육과정 자료에 대한 예비교사의 관점은 어떠한지

확인하고자 했고, 조건부확률에 관한 교육과정 자료를 제

공하고 해석하도록 했다. 선행연구를 바탕으로 문항을 설

계하여 투입하였으며 문항 응답에 나타난 예비교사의 교

육과정 자료 해석의 범주를 기술, 평가, 해석으로 도출하

였다(Choppin, 2011; Land et al. 2015; Sherin & Drake,

2009). 이 범주를 바탕으로 예비교사의 교육과정 자료 해

석을 2015 개정 수학과 교육과정과 교과서 및 교사용 지

도서 해석에 초점을 맞추어 분석하였다.

먼저 교육과정 자료에 대한 예비교사의 관점을 정리하

면 대다수의 연구 참여자가 교육과정을 실행할 때 교사

가 재구성할 수 있고, 개발자로서의 역할을 할 수 있다는

입장을 취하며 교사의 자율성을 강조하는 것으로 확인되

었다. 또한 교실 수업을 둘러싼 다양한 상황적 요인을 고

려했을 때 교육과정 자료가 갖는 한계를 인식했다.

많은 연구 참여자가 교육과정을 실행할 때 교사의 적

극적인 역할을 강조하였지만 2015 개정 수학과 교육과정

에 관한 연구 참여자의 해석은 기술, 평가 범주만 확인되

었고, 자신의 지식이나 경험을 바탕으로 해석하는 해석
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범주에 속하는 응답은 확인되지 않았다. 이는 교육과정

문서와 실행된 교육과정 사이의 차이에 대해 예비교사들

이 자연스럽게 받아들이고 있으면서도 그 사이를 연결하

기 위한 교사의 역할에 대한 인식이 상대적으로 부족하

기 때문인 것으로 보인다.

한편 연구 참여자 중 약 절반 정도는 수학을 지도할

때 개념 이해를 강조하는 것으로 나타났다. 또한 수학 공

식과 절차의 연습, 다양한 활용도 확인되었는데 이는 선

행연구에서도 보고되었다(Choppin, 2011; Remillard &

Bryans, 2004). 특히 본 연구에서는 약 9%의 참여자가

학생의 흥미 유발을 중시하는 것으로 확인되었는데 다양

한 활용보다도 높은 빈도로 언급되었다. 이는 교육과정

자료를 해석할 때 예비교사들이 학생들의 흥미를 느낄

수 있는 부분이 어디인가에 집중하는 경향(Tyminski et

al., 2011)과 2015 개정 수학과 교육과정에서 강조된 학습

부담 경감, 확률이라는 소재가 갖는 실생활과의 밀접한

연관성이 영향을 미친 것으로 보인다.

교육과정에 대한 해석과 달리 교과서 및 교사용 지도

서를 해석할 때에는 해석 범주가 확인되었다. 범주별 빈

도를 정리하면 기술, 평가, 해석 순으로 평가 범주에서는

학생들에게 쉬운 교과서에 관한 판단, 학생들의 흥미를

유발하기 좋은 교과서에 관한 판단이 주를 이루었다. 또

한 해석 범주에서는 자신의 경험이나 신념을 기반으로

한 해석이 주를 이루었고 조건부확률 정의의 차이점을

언급한 예는 단 한 가지로 나타났다. 한편 조건부확률의

정의에 따른 오개념의 발생 가능성(Gras & Totohasina,

1995)이나 연속적인 표본공간이나 단순사건들의 확률이

동일하지 않을 경우 적용되지 않는다는 점(Batanero &

Sanchez, 2005)을 지적하며 해석한 사례는 관찰되지 않았

다.

교과서 및 교사용 지도서가 조건부확률을 지도할 때

어떤 도움을 제공할 수 있는지 해석할 때 나타난 범주는

해석이 가장 많고, 그 다음으로 평가, 기술 순으로 확인되

었다. 해석 범주에 속한 응답은 자신의 지식과 경험이나

신념을 기반으로 해석한 것으로 확인되었는데(Drake,

2006; Lloyd, 2002) 학생들이 조건부확률을 쉽게 학습하는

데 어떠한 도움을 제공하는지, 흥미를 유발하는 데 어떠

한 도움을 제공하는지, 과제의 유형은 어떠한지에 초점을

맞춘 응답들이 다수 확인되었다(Nicol & Crespo, 2006).

이를 토대로 본고에서는 예비교사 교육에 다음과 같은

제언을 하고자 한다. 첫째, 국가수준 교육과정 문서를 해

석하는데 예비교사들이 겪는 어려움과 그 원인에 대한

후속 연구가 이루어져야 한다. 본 연구에 참여한 예비교

사들 중 주체적으로 교육과정 문서를 해석하는 예비교사

는 확인되지 않았다. Grossman, Thompson(2008)이 지적

한 바와 같이 국가수준 교육과정을 적용하는 나라에서

교사들이 이를 어떻게 인식하는지, 어떤 학습의 기회를

제공하는지 확인할 필요가 있다. 향후 관련된 연구가 진

행된다면 예비교사를 대상으로 한 교육과정 교육에 새로

운 방향을 제시할 것으로 기대된다.

둘째, 예비교사가 학교수학의 내용에 대한 교수학적인

분석과 교육과정 실행에 관한 전문성을 신장시킬 수 있

는 방안에 대한 후속 연구가 이루어져야 한다. 교육과정

문서에 비해 그래도 교과서나 교사용 지도서는 예비교사

들이 적극적으로 해석하려는 시도가 있었다. 이는 교과서

와 교사용 지도서가 수학 내용의 도입, 전개, 문제 구성

방식 등을 통해 교사의 내용 지식이 개입할 수 있는 여

지가 많음을 뜻하기도 한다. 특히, 조건부확률은 그 내용

의 복합성, 도입 방식의 비정형성 등으로 인해 내용 지식

에 근거한 교사의 해석과 판단이 필요한 상황이 마련된

다. 따라서 교육과정을 자료를 적극적으로 해석하여 교육

과정 문서와 실행된 교육과정 사이를 연결하는 매개자로

서 교사의 역할을 바라본다면, 교육과정 실행에 관한 전

문성 신장은 예비교사 교육에 새로운 방향을 제시할 것

으로 기대된다.

셋째, 예비교사가 교육과정 자료와 교육과정 실행을 연

결시킬 수 있는 기회를 충분히 제공해야 한다. 교육과정

문서에 비해 교과서나 교사용 지도서에 대한 문항에 대

해 적극적으로 해석하려는 시도도 있었지만 무응답이나

모르겠다는 반응 역시 많이 나타났다. 교육과정 자료에

대한 인식 조사에서 교과서나 교사용 지도서에 한계가

있더라도 그대로 따라야 한다는 예비교사의 수가 적지

않았다. 그러나 교과서와 교사용 지도서가 가진 한계를

인식하고 있기 때문에, 교육과정 자료의 적극적인 해석을

안내할 수 있는 교사교육 프로그램을 마련하여 교과서

및 교사용 지도서와 수업의 연결 방안을 모색해볼 필요

가 있다. 실제로 이러한 관점에서 Lee et al. (2016)은 교

과서의 과제를 분석하고 예비교사의 지식을 활용하여 변
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형하는 활동을 교사교육 프로그램으로 제안한 바 있는데

이는 예비교사 교육에 관한 새로운 방안을 모색한 단계

로 볼 수 있다.

본 연구는 교육과정 실행의 관점에서 교육과정 문서와

수업 사이를 매개하는 존재로서 교사를 바라볼 때, 그 연

결, 매개라는 것이 어떻게 이루어지는지를 분석하는 기초

적인 틀을 제공한다는 데 의의가 있다. 그러나 본 연구의

참여자는 편의표집에 의해 추출되었기 때문에 연구 결과

를 일반화하는 데에는 한계가 있다. 또한 연구 참여자들

의 수가 다소 적고, 두 학교에서만 선별되었다는 점을 고

려한다면, 본 연구 결과가 우리나라의 모든 예비교사의

교육과정 자료 해석의 현실을 대변할 수는 없다. 또한 설

문 문항의 응답은 주로 양적으로 분석하였으며 심층 면

담을 진행하지 않아 교육과정 자료 해석의 질적 차이는

분석하지 않았다. 그러나 예비교사의 교육과정 자료 해석

을 선행 연구들에 비해 특정 내용 영역에 초점을 맞추고,

다소 구체화된 질문으로 분석하였다는 점에서 본 연구는

이후 이루어질 후속 연구의 예비 성격을 지니고 있다. 향

후, 본 연구를 토대로 예비교사의 교육과정 자료 해석을

통한 전문성 신장 전략과 체제를 개발함으로써 수학교육

에 실천적인 시사점을 제공할 수 있기를 기대한다.
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