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본 연구의 목적은 수학교육적 가치에 대한 예비 초등교사와 현직 초등교사의 인식을 확인하고 비교하는데 있다. 이

를 위해 설문지를 활용하여 자료를 수집하고 주성분 분석(PCA)을 실시하여 요인 6개를 도출하였다. 이 요인은 체계

적인 라벨링 과정을 거쳐 6가지 수학교육적 가치 즉 ‘재미’, ‘문제 해결’, ‘표현’, ‘계산’, ‘능력’, ‘설명’으로 명명되었다.

예비 초등교사와 현직 초등교사 모두 ‘문제 해결’을 가장 중요하게 생각하였으며 이 요인에 대해 통계적으로 집단 간

유의미한 차이는 없었다. ‘설명’을 제외한 모든 수학교육적 가치에 대해 1학년 예비 초등교사, 4학년 예비 초등교사,

현직 초등교사 순으로 더 중요하게 여기는 경향이 있었다. 특히 예비 초등교사와 현직 초등교사 사이에 각 가치에

대한 인식의 차이가 두드러지는 것으로 나타났다. 이와 같은 연구 결과를 토대로 교사 교육 프로그램에서 수학교육

적 가치의 구현과 관련하여 더 중요하고 의미 있게 다뤄야 할 것이 무엇인지 논의의 필요성을 강조하였다.

Ⅰ. 서론

인공지능(AI) 교사가 인간 교사를 상당 부분 대체할 가능성이 높은 미래 사회에서 교사의 역할은 인간의 고

유한 영역인 관계나 가치판단에 집중될 가능성이 높다(김홍겸, 박창수, 정시훈, 고호경, 2018). 수학 교과의 특성

상 교사들은 수학을 가치와 관련이 없는 과목이라고 여길 수 있다. 그러나 수학 교사가 중요하게 생각하는 가치

는 교사의 정체성을 구성하는 요소 중의 하나로 수업의 질과도 깊은 관계가 있다(Bishop, 2014; Schoenfeld,

2010).

우리나라 수학과 교육과정에서 가치에 대한 언급은 주로 정의적(affect) 영역과 관련하여 수학의 가치 인식에

초점을 두는 경향이 있다. 예를 들어, 가치 인식은 태도 및 실천 능력의 한 하위 요소로서 “수학에 대해 관심과

흥미를 갖고, 수학의 실용적, 도야적, 심미적, 문화적 가치를 인식하는 능력”으로 정의된다(박경미 외, 2015, p.

43). 이에 따라 2015 개정 수학과 교육과정에서 초등학교 학생들은 수학의 유용성을, 중학교 학생들은 수학의 가

치를 인식하게 하는 것을 학교 수학의 목표 중의 하나로 제시하고 있다(교육부, 2015). 이러한 수학의 가치 인식

은 우리나라에서 교육과정이 변화해도 거의 일관되게 유지되고 있다. 또한 수학 교육 연구에서 1980년대에 수학

적 가치(mathematical values)가 언급되었는데, 이와 관련하여 지속적인 연구를 수행해 온 Bishop 역시 30년 가

까이 지난 시점에서 자신이 처음에 주장했던 6가지 수학적 가치 외에 새로 추가할 것이 없다고 회고했다

(Clarkson, Seah, & Pang, 2019).

한편, 수학교육적 가치(mathematics educational values)는 수학을 가르치고 배울 때 중요하고 의미 있게 생각
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하는 것으로 교실 규범이나 교수 관행과 직접적으로 관련된다(Barkatsas, Law, Wong, & Seah, 2018; Bishop,

1988). 그런데 외형적으로 유사해 보이는 교수 관행이라고 하더라도, 사회문화적 교육 맥락에 따라 그러한 교수

관행이 왜 중요하고 의미 있는지는 나라마다 다를 수 있다(Corey & Ninomiya, 2019). 따라서 수학교육적 가치

는 고정되어 있다기보다는 연구에 따라 다양한 수학교육적 가치가 명명된다(Seah, Baba, & Zhang, 2017).

수학 교육 연구에서 가치는 대개 정의적 영역의 주요 요소 중의 하나인 신념(beliefs)과 유사한 것으로 간주되

어 왔으나(Philipp, 2007), 최근에는 신념과 구분 짓는 연구도 있다(Seah, 2019). 교사는 수학 교수․학습과 관련

하여 서로 상충되는 신념을 일관성 없이 가지기도 하고, 자신이 생각하는 신념과 실제 교수 행동을 통해 드러나

는 신념이 불일치하는 경우도 있다(Philipp, 2007). 이에 반해 가치는 본인이 정말 중요하고 의미 있게 여기는 것

을 반영함으로써 여러 가지 대안을 선택할 수 있는 상황에서 어떤 특정한 것을 반복적으로 선택하게 만드는 요

인으로 간주되기 때문에, 실제 교사의 교수 행동을 보다 일관성 있게 설명할 수 있다는 강점이 있다(Bishop,

2014). 사실, 교사는 수업을 설계하고 실행하며 반성하는 전 과정에서 끊임없는 교수학적 의사결정을 내리게 되

는데, 그 과정에서 여러 가지 가능한 선택지 중에 본인이 가장 중요하다고 생각하는 가치에 토대를 두고 특정한

교수 행동을 취하는 경우가 많다(Lampert, 2001; Scheonfeld, 2010). 이와 같은 측면에서 교사가 인식하는 수학교

육적 가치를 조사하는 것이 의미가 있다(Chin, 2006; Corey & Ninomiya, 2019).

최근 국내 수학 교육 연구에서도 가치와 관련된 연구가 시도되고 있다. 예를 들어, 방정숙, 조수윤,

Seah(2016)는 가치를 수학 교육에서 인지와 정의의 괴리를 설명하는 요소로 보는 관점에서 우리나라 초등학교 6

학년과 중학교 3학년 학생들의 수학과 수학 학습에 대한 가치를 조사하고 비교하였다. 또한 방정숙과 김승민

(2019)은 국내에 가치 관련 연구를 소개하고 향후 연구의 배경 및 토대를 마련하고자 국외의 가치 연구 동향을

분석하였는데, 이 연구에서 우리나라 교사의 수학교육적 가치를 다각도로 규명할 필요가 있음을 언급하였다. 그

동안 우리나라 교사의 수학 신념을 분석한 연구는 있으나(예, 곽소연, 김진호, 2018), 교사가 인식하는 수학교육

적 가치에 대한 분석은 거의 없다. 한편, 초등학교 학생들은 발달의 특성상 교사의 영향을 많이 받게 된다. 즉

초등학교 교사가 수학을 가르치고 배울 때 무엇이 중요하다고 생각하는지는 실제 초등학교 학생들에게 영향을

끼치기가 쉽다(방정숙, 임민재, 2019).

이와 같은 연구 배경을 바탕으로 본 논문은 수학교육적 가치에 대한 초등학교 교사의 인식을 탐색해 보고자

하였다. 특히 교사 집단을 1학년 예비교사, 4학년 예비교사, 현직교사로 구분하였는데, 이를 통해 예비교사 교육

및 현직교사 교육에서 수학교육적 가치의 구현과 관련하여 시사점을 찾을 수 있을 것으로 기대된다. 또한 예비

교사 집단을 두 집단으로 세분함으로써, 예비교사 교육 기간 동안 수학교육적 가치와 관련하여 두 집단 사이에

차이가 있는지, 있다면 어떤 측면에서 차이가 발생하는지 생각해 볼 수 있을 것으로 기대된다.

Ⅱ. 이론적 배경

1. 수학 교육에서 가치의 정의 및 연구

수학 교육에서 가치를 연구할 때 주로 함께 언급되는 유사 용어로 신념이 있다. 예를 들어, Philipp(2007)은

정의적 영역과 관련한 선행 연구를 종합적으로 검토하면서, 정의적 영역의 3대 하위 요소로 신념, 감정, 태도를

언급하였고, 가치는 “마음 속에 소중히 여기는 정도까지 깊이 간직하고 있고, 실행(act)하는 신념(p. 7)”이라고

설명하였다. 즉, 가치는 특정한 종류의 신념으로 실행과 연결된다는 점을 알 수 있다. 이는 일찍이 Raths,

Harmin, 그리고 Simon(1987)이 제안한, 가치의 7가지 기준(즉, 자유롭게 선택하기, 대안으로부터 선택하기, 각

선택의 결과를 충분히 고려한 후에 선택하기, 애지중지하고 소중히 여기기, 단언하기, 선택하여 실행하기, 반복하
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기) 중 소중히 여기는 것과 실제 실행하는 측면이 부각된 것으로 이해할 수 있다. 예를 들어, 한 교사가 수학을

가르치는 것과 관련하여 여러 가지 신념을 가지고 있을 수 있는데, 실제 가르치는 상황에서 결정할 수 있는 여

러 가지 선택지 중 특정한 것을 선택할 때 명확하게 드러나는 것이 가치라고 볼 수 있다.

보다 최근에 수학 교육 연구에서 가치를 어떻게 이해해야 하는지에 대해서 꾸준한 논의가 있어 왔다. 예를

들어, Hannula(2012)는 가치를 정의적 영역과 함께 다루면서 동기(motivation)의 특성을 부각하였다. 즉, 수학을

학습할 때 가치 있게 여기는 것은 수학을 잘 배우기 위한 학습 동기로 작용하게 된다는 것이다. 또한 Seah와

Andersson(2015)에 따르면, 가치는 개인이 내면화한 확신이며, 가치두기(valuing)는 수학을 배우거나 가르칠 때

어떠한 행동을 선택하고 유지하게 하는 의지(conation)를 제공한다고 하였다. 이는 Reitan과 Wolfson(2000)이 정

신 기능의 세 차원으로 제안한 인지, 정의, 의지 중에 가치를 의지와 연결하려는 시도로 이해되며, 여기서 의지

의 영역은 최고의 결과를 내기 위해 지속적으로 노력하는 능력을 일컫는다. 이후, Seah(2019)는 인지적 영역이나

정의적 영역과 구분되는 의지적 영역을 부각하면서, 가치는 의지적 영역에 속하는 것으로 인지/정의와 행동을

연결하는 가교 역할을 한다고 주장하였다. 이렇듯 수학 교육 연구에서 가치에 대한 연구는 비교적 최근의 연구

주제이기 때문에, 현재까지 연구자 사이에 가치에 대한 공통적인 정의를 찾는 데 어려움이 있다. 그러나 가치가

수학을 가르치고 배우는 데 핵심적인 역할을 한다는 것에는 이견이 없다(Clarkson, et al., 2019).

한편, 수학 교육에서 가치에 관한 구체적인 연구는 2000년대 들어 ‘가치와 수학 프로젝트(Values and

Mathematics Project)[이하, VAMP로 지칭함]’를 통해 본격적으로 시작되었으며, 가치가 교사의 수업과 학생들의

학습에 끼치는 영향에 대해 탐구하였다(Clarkson, Bishop, FitzSimons, & Seah, 2000). Seah(2005)는 VAMP와

관련하여 ‘Third Wave Project[이하, TW 프로젝트라 지칭함.]’를 진행하였고, 이 연구에서 파생된 ‘What I Find

Important in mathematics[이하, WIFI라 지칭함.]’연구를 실행하였다. WIFI 연구에서 그는 설문지를 통해 여러

나라 학생들이 인식하는 수학과 수학 학습에 대한 가치를 조사하고 비교하는 연구를 실행해왔으며 최근에는 20

개국 이상을 대상으로 연구가 확장되고 있다(Seah, 2018). 또한 가치 연구에 대한 동향 분석 결과에 따르면(방정

숙, 김승민, 2019; Carr, 2019), 최근 여러 나라에서 학생들이 인식하는 가치뿐만 아니라 교사들이 인식하는 가치

를 분석하고 있으며, 교사와 학생이 인식하는 가치가 교실에서 어떻게 드러나고 조정되는지에 이르기까지 연구

영역이 확장되고 있음을 알 수 있다.

2. 수학교육적 가치

Bishop(1996)은 수학을 가르치고 배우는 상황에서 나타날 수 있는 가치로 일반교육적 가치, 수학적 가치, 수

학교육적 가치를 언급하였다. 일반교육적 가치는 특별히 수학 수업에만 특화된 가치는 아니지만, 예를 들어 상호

존중과 배려처럼 수업에서 교육적으로 중요하게 다루는 가치를 의미한다. 수학적 가치는 White(1959)가 말한 문

화의 관념적, 정서적, 사회학적 구성요소와 일맥상통하게, 수학 자체의 속성을 언급한 것으로 합리주의-객관주의,

통제-진보, 개방-미스터리라는 세 개의 상호보완적인 쌍으로 설명된다. 수학교육적 가치는 수학을 가르치고 배

울 때 중요하고 의미 있게 여겨지는 규범이나 교수법과 관련이 있는 것으로, 사회문화적 환경에 따라 그 범주가

다양하다.

앞에서 말한 대로, 수학교육적 가치는 Bishop이 언급했으나, 그는 수학적 가치처럼 수학교육적 가치의 범주나

하위요소를 구분하지는 않았다. 수학교육적 가치는 2000년대의 일련의 가치 연구를 통해서 구체적으로 제시되기

시작하였다. 예를 들어, Seah(2005)는 TW 프로젝트를 실시하여 능력(ability)과 노력(effort), 즐거움(pleasure)과

인내(hardship), 과정(process)과 결과(product), 적용(application)과 계산(computation), 사실/이론(facts and

theories)과 아이디어/관행(ideas and practice), 해설(exposition)과 탐구(exploration), 기억(recalling)과 창조

(creating)의 7가지 가치 쌍을 도출하였다.
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이후, 가치에 대한 연구가 여러 나라로 확장되면서 수학교육적 가치는 보다 다양하게 도출되고 있다. 예를 들

어, Seah 외(2017)는 홍콩과 일본 학생들이 인식하는 수학교육적 가치를 비교하였는데, 이 연구에서 홍콩 학생들

은 탐구, 대안적 접근 방법, 노력, 수학 정체성(mathematics identity), 기억, ICT, 피드백, 적용, 해설을 중요하게

생각했고, 일본 학생들은 놀라움(wonder), 창의성, 결과, 타인의 개입(others’ involvement), 노하우(know-how),

ICT, 논의(discussion), 현실(reality), 미스터리(mistery)를 중요하게 생각하는 것으로 분석되었다. 여기서 주목할

만한 것은 수학 시간에 예를 들어 수학자의 이야기나 최신의 수학 이야기를 활용하는 것과 관련하여, 홍콩에서

는 대안적인 접근 방법이라는 가치로 명명한 반면에, 일본에서는 놀라움이라는 가치로 명명했다는 것이다. 즉,

수학 교실에서 외형적으로 유사하게 일어나는 교수․학습 활동일지라도 그런 활동의 저변에 깔려 있는 목적이

나 그 활동이 가지는 가치는 문화권에 따라 다를 수 있다. 이에 수학교육적 가치를 명명할 때는 그 가치가 해당

문화권에서 어떤 의미를 가지는지 잘 드러낼 수 있도록 고찰하는 노력이 필요하다.

3. 수학교육적 가치에 대한 교사의 인식을 분석한 선행 연구

수학 교육에서 가치에 대한 연구는 가치 인식의 주체에 따라 학생이 인식하는 수학교육적 가치 또는 교사가

인식하는 수학교육적 가치를 분석하는 경우도 있고, 수학과 교육과정처럼 문서에 반영되어 있는 수학교육적 가

치를 분석하는 경우도 있다(Clarkson et al., 2019). 본 논문은 교사가 인식하는 수학교육적 가치를 비교·분석하기

때문에, 여기서는 선행 연구 중 이와 직접적으로 관련된 문헌만 간단히 정리하였다.

Clarkson 외(2000)는 교사의 의도된 가치와 구현된 가치에 집중하며 대만의 교사들을 대상으로 실시한 면담

을 통해 명료성(clarity), 유연성(flexibility), 일관성(consistency), 열린 마음(open mindedness), 인내력

(persistence), 정확성(accuracy), 효율적인 활동(efficient working), 체계적인 활동(systematic working), 즐거움

(enjoyment), 효과적인 조직화(effective organization), 창의성(creativity), 추측하기(conjecturing)라는 수학교육적

가치를 추출하였다. FitzSimons, Seah, Bishop, 그리고 Clarkson(2000)은 호주의 초․중등교사를 대상으로 한 가

치 워크숍에서 관찰 및 면담, 설문을 통해 문제 해결, 조사하기(investigations), 소그룹 활동(small-group work),

자기주도 학습(self-paced learning), 직접 지도(direct instruction), 팀 티칭(team teaching), 시험(testing)이라는

수학교육적 가치를 확인하였다. 이어 FitzSimons, Seah, Bishop, 그리고 Clarkson(2001)은 그 중 8명의 지원자를

대상으로 심층적인 수업 관찰 및 면담을 실시하였고, 가치를 보다 세분하여 제시하였는데, 구체적으로 살펴보면,

명확하게 가르쳐진 가치는 협동(co-operation)과 개인차(individual differences), 암묵적으로 가르쳐진 가치는 자

기존중(self-esteem)과 포용성(inclusiveness), 관찰되지 못한 가치는 창의성, 계획되지 않았지만 수업을 통해 가

르쳐진 가치로 명확하게 하기(clarifying), 참여를 격려하기(encouraging participation), 포용성(inclusiveness), 이

해(understanding), 관리적 통제(managerial control)가 있었다.

한편, 보다 최근에 Dede(2013)는 설문을 통해 터키와 독일의 수학 교사가 인식하는 가치를 비교하였다. 이 연

구에서는 교사의 개인적 수업 경험의 정도는 교사가 인식하는 가치에 큰 영향을 주지 않는 반면에, 두 개의 다

른 국가에서의 수업 경험이 교사가 인식하는 가치에 큰 영향을 끼친다고 주장하였다. Corey와 Ninomiya(2019)

는 일본의 수학 교사 공동체의 공통적인 행동에 근거를 두고 8가지 수학교육적 가치를 도출하였는데, 이는 삶의

기능(life skill)으로써의 논리적 사고, 수학에 대한 깊은 이해, 수학 학문에 충실하기(being true to the

mathematics discipline), 수학 학습에 대한 책임감, 학생에게 맞추기(adaptation to students), 교직 마스터하기,

공동체의 발달에 대한 책임감, 교수 관행에 대한 개방성이었다.

이처럼 최근 수학 교육에서 교사나 교사 공동체가 인식하는 수학교육적 가치를 조사하거나, 교육이 이루어지

는 사회문화적 배경의 중요성을 고려하여 두 개 이상의 국가를 대상으로 교사들이 인식하는 수학교육적 가치를

비교하는 연구가 이루어지고 있다. 그러나 교사가 인식하는 수학교육적 가치가 수학 수업의 질, 그리고 궁극적으
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로 학생들의 수학 학습에 끼치는 영향을 고려해 볼 때, 그 가치를 보다 면밀히 살펴볼 필요가 있다. 특히 예비교

사 교육 기간은 그동안 학생으로서 수학을 배울 때 중요하게 생각했던 가치와 견주어 수학을 가르칠 때 중요하

게 생각하는 가치를 살펴볼 수 있는 시기이다. 또한 교사의 수학 교수 행동과 관련하여 수학교육적 가치가 정말

중요하다면, 그 가치 교육의 출발점은 예비교사를 교육하는 기간이 될 것이다. 이에 본 연구에서는 예비교사 교

육 프로그램을 시작하는 1학년, 교육 프로그램을 거의 마치고 수학 수업 경험을 가진 4학년 예비교사를 구분하

고, 나아가 현장에서의 실질적인 수학 수업 경험을 가진 현직교사를 포함함으로써, 수학교육적 가치에 대한 예비

교사와 현직교사의 인식을 비교하고 분석하여 수학교육적 가치에 어떤 차이가 생기는지 살펴보고자 하였다.

Ⅲ. 연구 방법

1. 연구 대상

본 연구는 수학교육적 가치에 대한 1, 4학년 예비 초등교사와 현직 초등교사의 인식을 비교하고 분석하였다.

1학년 예비 초등교사의 경우 수학 수업을 가르친 경험이 없고 주로 교양 과목이나 기껏해야 기초 교육학을 수

강하는 시기이므로 아직은 학생의 입장에서 수학교육적 가치를 인식하고 있다고 볼 수 있다. 이와 달리 4학년

예비 초등교사는 수학 수업을 가르친 경험이 있고 초등수학교육 방법론을 포함하여 대부분의 교과교육 방법론

을 수강한 시기이므로 예비교사 교육 프로그램을 거의 마친 시점에서 인식하는 수학교육적 가치를 드러낼 수

있을 것으로 기대되었다. 또한 현직 초등교사는 현장에서 직접적으로 학생들에게 수학을 가르치면서 자신만의

수학교육적 가치를 확립해 가는 기간이기 때문에, 수학교육적 가치에 대한 예비 초등교사의 인식과 현직 초등교

사의 인식에 차이가 있는지 비교하였다.

수학교육적 가치에 대한 각기 다른 세 분류의 연구 대상의 인식을 조사하기 위해 우선 현직 초등교사의 경우

는 <표 Ⅲ-1>에 제시한 바와 같이 도시 규모(서울특별시, 광역시, 중소도시, 읍면지역)를 고려하여 38개 학교에

서 전체 264명을 대상으로 설문 조사하였다. 다음으로 예비 초등교사의 경우는 4개 대학교(1개의 종합교원양성

대학교와 3개의 교육대학교)에 재학 중인 1학년 예비 초등교사 151명, 4학년 예비 초등교사 136명을 대상으로

수학교육적 가치에 관하여 설문 조사하였다. 4학년 예비 초등교사의 자료를 수집할 때에는 수학 수업을 가르쳐

본 경험이 있는 경우로 한정하였으며 1, 4학년 예비 초등교사 전체에 대하여 교사 교육 프로그램의 성격을 감안

하고 대표성을 반영하고자 학과(또는 심화과정)를 수학으로 한정하지 않고 다양한 학과를 포함하였다. 본 논문

에서 현직 초등교사의 자료는 조수윤(2017), 예비 초등교사 4학년의 자료는 임민재(2020)를 활용하였고, 추가로

예비 초등교사 1학년의 자료를 수집하였으며 본 연구 목적을 위해서 새로이 비교분석을 실시하였다.

학 교

예비 초등교사 현직 초등교사

1학년 4학년
도시 규모 응답자(명)

응답자(명) 응답자(명)

A 대학교 50 52 서울특별시 44

B 대학교 44 29 광역시 52

C 대학교 25 28 중소도시 110

D 대학교 32 27 읍면지역 58

합계 151 136 합계 264

<표 Ⅲ-1> 조사 연구를 위한 연구 대상
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2. 검사 도구

본 연구에서는 수학교육적 가치에 대한 1, 4학년 예비 초등교사와 현직 초등교사의 인식을 살펴보기 위해

WIFI 연구에서 Seah(2013)가 개발한 설문지를 한국의 실정에 맞게 번안하였다. WIFI 연구의 설문지는 전체 4개

의 섹션으로 구성되어 있다. 섹션 A에서는 각 문항별로 ‘매우 중요하다’부터 ‘전혀 중요하지 않다’까지 리커트 척

도를 이용하여 해당 활동이 수학 학습에서 얼마나 중요하다고 생각하는지 체크 표시를 하게 되어 있다(설문지

문항의 예시는 <표 Ⅲ-2> 참조). 섹션 B에서는 두 개의 가치 쌍에 대해서 어느 가치를 보다 더 중요하게 생각

하는지 상대적인 위치를 표시하게 되어 있고, 섹션 C에서는 수학을 잘하기 위해 필요하다고 생각되는 것 세 가

지를 자유롭게 쓰게 되어 있으며, 마지막 섹션 D에서는 연구대상자의 기본 정보를 묻는 문항으로 구성되어 있

다. 그동안 WIFI 연구에서는 주로 섹션 A에 대한 결과 분석을 주로 하였으며, 본 연구에서도 섹션 A를 중점적

으로 분석하였다. 원래 섹션 A는 64개 문항으로 구성되었으며 14개의 수학교육적 가치(또는 7개의 가치 쌍)를

염두에 두고 개발되었으나(원래의 문항 구성은 방정숙 외, 2016, p. 474 참조), 각 가치별로 문항의 수가 균등하

지 않아 본 연구에서는 문항의 수를 비슷하게 조절하고 정선하여 40문항으로 재구성하였다.

전혀
중요하지
않다

중요하지
않다 보통이다 중요하다

매우
중요하다

1. 수학적 사실이나 주장을 정당화하기 □ □ □ □ □

2. 수학이 표현된 예술작품 만들거나

감상하기
□ □ □ □ □

3. 수학 학습을 위한 높은 지능(IQ)갖기 □ □ □ □ □

4. 문제의 정답 구하기 □ □ □ □ □

5. 궁금한 내용에 대한 질문 만들기 □ □ □ □ □

<표 Ⅲ-2> 설문지 문항 예시

3. 자료 분석

본 연구에서는 설문지의 배포와 수거를 용이하게 하고 통계 처리를 수월하게 하기 위하여 온라인 설문조사

(서베이 몽키, 구글 설문) 방식을 적극 활용하여 연구를 진행하였다. 수집한 자료를 바탕으로 우선 예비, 현직 초

등교사 전체 자료에 대하여 통계 분석 프로그램인 SPSS 18.0을 사용하여 주성분 분석(PCA)을 실시하여 자료를

분석하였으며 추출된 6가지 요인에 대하여 라벨링(labeling) 작업을 실시하였다. 수학교육에서 가치를 연구한 대

부분의 선행 연구에서는 라벨링 작업을 대개 연구자가 추출된 요인을 보고 합의하여 이름을 붙이는 것으로 간

단히 진행했던 것에 반해(예, Seah et al., 2017), 본 연구에서는 연구자의 주관성을 최대한 배제하고 우리나라에

서 아직 수학교육적 가치에 대한 연구가 많지 않은 점 등을 고려하여 다음과 같은 과정을 거쳤다.

먼저, 수학교육적 가치와 관련된 선행연구(Barkatsas 외, 2018; Clarkson 외, 2000; Davis, Carr, &, Ampadu,

2019; FitzSimons 외, 2000, 2001; Han & Seah, 2019; Pang & Seah, 2020; Seah, 2005; Seah & Peng, 2012;

Seah 외, 2017; Zhang, Barkatsas, Law, Leu, Seah, & Wong, 2015; 방정숙, 임민재 2019)를 참조하여 수학교육

적 가치로 언급된 적이 있는 가치를 추출하였다. 그중 우리나라 실정에 적합하지 않은 가치는 삭제하고, 비슷한

의미를 지닌 가치들은 함께 묶었다. 예를 들어, 선행 연구의 성취, 시험, 성과, 평가는 모두 ‘결과’로, 선행 연구의

의사소통, 공유, 피드백은 모두 ‘논의’로, 선행 연구의 ICT, 학습도구 등은 모두 ‘자원’으로 묶었다. 또한 선행 연

구에서 밝히지 않았고 우리나라 자료에서 가치가 새로 도출될 가능성을 고려하여 ‘기타’ 도 추가하였다. 이런 과
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정을 거쳐 만들어진 가치 목록은 <표 Ⅲ-3>과 같다. 사실 최근 여러 나라에서 가치 연구가 확장되면서 언급되

는 가치 목록이 다양하여 산발적인 측면이 있고, 그 층위가 맞지 않는 경우도 있으며 중첩된 부분도 있다. 이에

여기서의 의도는 가치 목록을 온전하게 정리하려는 것이 아니라 본 연구의 주성분 분석 결과로 추출된 요인에

대해서 이론적 근거를 가지면서 우리나라의 교수·학습 맥락을 고려하여 요인 이름을 붙이기 위함이었다.

문제 해결, 과정, 결과, 능력, 기억, 집중, 이해, 생각, 지식, 논리, 사실, 개념, 계산, 탐구, 적용, 연결, 전략,

추론, 정확성, 명료화, 관련성, 확실성, 창의성, 효율성, 경쟁, 협동, 자기 주도 학습, 대안적 접근 방법,

논의, 설명, 표현, 자원, 노력, 존중, 개방, 의지, 연습, 참여, 권위, 타인의 개입, 재미, 관계, 놀라움, (기타)

<표 Ⅲ-3> 선행 연구를 정선하여 만든 수학교육적 가치 목록

연구자를 포함하여 7인의 초등수학교육 전공자(박사학위 소지자 1인, 박사과정 3인, 석사과정 3인)가 <표 Ⅲ

-3>의 가치 목록을 보고 주성분 분석 결과로 도출된 각 요인에 포함된 문항마다 해당되는 가치라고 생각되는

것을 개별적으로 1개부터 최대 5개까지 적어보도록 하였다. 여기서 여러 개의 가치를 허용한 이유는 하나의 문

항 내용이 여러 개의 수학교육적 가치를 반영할 수 있기 때문이다. 예를 들어, ‘궁금한 내용에 대한 질문 만들기’

의 경우, 과정, 탐구, 자기 주도 학습 등과 관련된 것으로 생각할 수 있다.

이후 7인의 코딩자가 적은 수학교육적 가치의 빈도에 가중치를 부여한 값을 다음과 같은 방법으로 산출하였

다. 문항과 요인에 대한 관계를 나타내는 값인 성분점수 계수행렬 즉 요인점수(a)를 가중치로 하여 각 가치의

빈도(b)에 가중치를 곱하여 나온 값(a×b)을 모두 더해(∑a×b) 점수를 산출하여, 이를 가치 점수로 하였다. 예를

들어, 요인 1에 대한 문항 8의 요인점수가 0.205이고 문항 8에 대해 ‘재미’라고 이름 붙인 빈도가 6이라면 곱하여

계산하고 같은 방식으로 요인 1의 모든 문항에 대한 ‘재미’ 가치 점수를 더하였다. 여기서 단순히 빈도가 높은

것으로 요인의 이름을 정하지 않은 이유는 요인에 따라 가중치를 반영했을 때 자료의 특성을 제대로 표현할 수

있기 때문이었다. 다시 말해 빈도로만 점수를 산출했을 때 각 요인의 설명 정도가 반영되지 않는 문제점이 있다

고 생각했다. 결국 요인별로 가장 가치 점수가 높은 것으로 요인 이름을 최종적으로 선정하였는데, 요인 1은 재

미, 요인 2는 문제 해결, 요인 3은 표현, 요인 4는 계산, 요인 5는 능력, 요인 6은 설명으로 라벨링하였다([부록]

에 가치 점수를 기준으로 요인별 상위 5개까지 나타낸 표를 제시함).

주성분 분석과 가치 점수를 이용한 라벨링을 통해 수학교육적 가치에 대한 6가지 요인을 추출한 후, 각 요인

에 대한 1학년 예비 초등교사, 4학년 예비 초등교사, 현직 초등교사의 인식 차이를 알아보고자 설문을 통해 나온

집단별 평균 점수를 비교하였다. 평균 비교를 하기에 앞서 SPSS 18.0을 이용하여 요인 간 상관관계를 분석하였

다. 그 결과 종속 변인 간에 상관관계가 있는 것으로 나타나 다변량 분산분석(MANOVA: Multivariate ANOVA)

을 이용해 어떤 요인에서 집단 간에 통계적으로 유의미한 차이가 나타나는지 분석하였고, 사후 검증을 통해 구

체적으로 어떤 집단 사이에서 유의미한 차이가 나타나는지 찾아보았다. 또한 요인별 차이를 보다 구체적으로 살

펴보기 위해 요인을 구성하고 있는 문항 중 어떤 문항이 가장 큰 평균 차이를 나타내는지 분석하였다.

Ⅳ. 연구 결과

1. 수학교육적 가치에 대한 주성분 분석(PCA)

가. 수학교육적 가치에 대한 주성분 분석 결과

예비 초등교사와 현직 초등교사의 설문 문항에 대한 응답을 대상으로 주성분 분석 및 베리맥스(varimax) 방
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문항

요인

요인1

(재미)

요인2

(문제해결)

요인3

(표현)

요인4

(계산)

요인5

(능력)

요인6

(설명)

8. 교실 밖에서 수학활동하기 .725

32. 수학 포스터나 신문 만들기 .722

19. 인터넷이나 소프트웨어를 이용하여

수학 공부하기
.703

2. 수학이 표현된 예술작품 만들거나

감상하기
.650

18. 수학적 사실에 대한 찬반 토론하기 .586

27. 수학 게임이나 퍼즐하기 .585

24. 소집단 또는 전체 토의하기 .582

29. 스토리텔링(수학이야기)을 통해

공부하기
.578

9. 계산기를 활용하여 문제풀기 .512

22. 수학이 실생활에서 적용되는 예

찾기
.506

12. 문제풀이 과정 서로 가르쳐 주기 .622

13. 새로운 문제 해결 방법 찾기 .595

10. 수학개념들을 연결하기 .581

5. 궁금한 내용에 대한 질문 만들기 .554

17. 교사가 해결 과정 질문하기 .515

11. 공부한 내용 기억하기 .468

14. 수학 용어를 사용하여 말하기 .649

39. 수학문제 상황을 그림이나 기호로

나타내기
.619

30. 수학적 용어를 만들거나 약속하기 .610

33. 바둑돌과 같은 구체물로 수학 문제

해결하기
.591

<표 Ⅳ-1> 주성분 분석 결과

식을 사용하여 분석을 실시했다. 유의수준은 0.05로 설정하였으며 요인 부하량이 0.45 미만인 문항은 삭제하였다.

요인 부하량의 삭제 기준은 주로 0.4인 경우가 일반적이나, WIFI 관련 선행 연구팀의 연구 결과(Zhang et al.,

2015)를 참고하여 0.45를 기준으로 삼았다. Kaiser-Meyer-Olkin(KMO) 측도는 0.877, Bartlett 구형성 검정 결과

는 0.000으로 나타났다. 이에 상관관계 행렬이 일정한 형태를 갖는다고 할 수 있어 주성분 분석의 활용 가능성이

확인되었다.

삭제 기준에 따라 40개의 문항 중 7개의 문항이 삭제되었으며 총 33개의 문항이 분석되었다. 분석된 설문지

문항에 대한 검사의 Cronbach 알파 신뢰도는 0.876으로 나타났다. 7개의 요인 중 포함하는 문항의 개수가 3개

미만인 경우(요인7)는 제외하여 <표 Ⅳ-1>과 같이 결과적으로 총 6개의 요인을 확인하였다. 최종적으로 6개의

요인과 관련하여 31개의 문항을 확인하였으며 고유값(eigenvalue)은 55.24%로 나타났다.
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1. 수학적 사실이나 주장을 정당화하기 .556

21. 사칙연산(덧셈, 뺄셈, 곱셈, 나눗셈)

연습하기
.718

7. 곱셈구구나 공식 외우기 .667

16. 수학 문제 많이 풀어보는 연습하기 .465

3. 수학 학습을 위한 높은 지능(IQ) .755

4. 문제의 정답 구하기 .571

28. 어려움 없이 수학문제를 푸는 능력 .570

34. 수학시험 .511

36. 교사가 공식이 성립하는 이유 설명

하기
.725

26. 핵심 내용 설명해 주기 .602

35. 자신의 풀이를 칠판에 써서 설명

하기
.590

나. 6가지 수학교육적 가치

주성분 분석 결과로 추출된 6가지 요인에 라벨링 과정을 거쳐 명명된 6가지 수학교육적 가치에 대해 문항과

연결하여 설명하면 다음과 같다. 요인 1(재미)은 10개의 문항으로 구성되며 설명된 총 분산 값은 13.311%이다.

요인 1은 그 특성상 설명력은 가장 높은 반면에 가장 다양한 범주의 문항들을 묶고 있어서 라벨링 작업에 어려

움이 많았으나 가치 점수에 근거하여 ‘재미’로 명명하게 되었다. 구체적으로 살펴보면, 수학 포스터나 신문 만들

기(32번 문항), 수학이 표현된 예술 작품 만들거나 감상하기(2번 문항)와 같이 수학 내용에 대한 학습 자체보다

는 수학과 관련된 산출물을 만들어 내는 것과 관련되었다. 또한 교실 밖에서 수학 활동하기(8번 문항), 인터넷이

나 소프트웨어를 이용하여 수학 공부하기(19번 문항), 수학 게임이나 퍼즐하기(27번 문항), 스토리텔링을 통해 공

부하기(29번 문항), 계산기를 활용하여 문제풀기(9번 문항)와 같이 학습 장소를 달리하거나 다양한 도구나 매체

를 활용함으로써 학습에 재미를 부여할 수 있는 활동과 관련이 있었다. 이 외에도 수학적 사실에 대한 찬반 토

론하기(18번 문항), 소집단 또는 전체 토의하기(24번 문항), 수학이 실생활에서 적용되는 예 찾기(22번 문항)와

같은 활동도 요인 1에 포함되었다.

요인 2(문제 해결)는 6개의 문항을 포함하며 설명된 총 분산 값은 8.686%로 나타났다. 대부분의 문항은 문제

를 해결하는 과정과 연관이 있었는데, 문제 풀이 과정 서로 가르쳐주기(12번 문항), 새로운 문제 해결 방법 찾기

(13번 문항), 궁금한 내용에 대한 질문 만들기(5번 문항), 교사가 해결 과정 질문하기(17번 문항)가 포함되었다.

이외에도 수학 개념들을 연결하기(10번 문항)와 공부한 내용 기억하기(11번 문항)가 요인2에 포함되었다.

요인 3(표현)을 구성하는 문항은 총 5개이며, 설명된 총 분산 값은 7.430%이다. 요인 3에 포함된 문항을 살펴

보면, 우선 수학 용어를 사용하여 말하기(14번 문항), 수학적 용어를 만들거나 약속하기(30번 문항), 수학적 사실

이나 주장을 정당화하기(1번 문항)와 같이 수학을 언어적으로 표현하는 것과 관련된다. 또한 수학 문제 상황을

그림이나 기호로 나타내기(39번 문항), 바둑돌과 같은 구체물로 수학 문제를 해결하기(33번 문항)처럼 구체물이

나 기호표현을 포함하고 있다.

요인 4(계산)는 3개의 문항으로 구성되며, 설명된 총 분산 값은 6.625%로 나타났다. 사칙연산 연습하기(21번

문항), 곱셈 구구나 공식을 외우기(7번 문항) 그리고 수학 문제를 많이 풀어보는 연습하기(16번 문항) 모두 계산

을 정확하게 하는 것과 관련된다.
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집단 평균 표준편차 N

요인1

(재미)

예비 1 3.3298 .79043 151

예비 4 3.3801 .58738 136

현직 3.7087 .54323 264

합계 3.5238 .65424 551

요인2

(문제 해결)

예비 1 4.4128 .43454 151

예비 4 4.4841 .40362 136

현직 4.4798 .43507 264

합계 4.4625 .42771 551

요인3

(표현)

예비 1 3.4490 .65278 151

예비 4 4.0132 .50667 136

현직 4.1576 .51148 264

합계 3.9278 .62802 551

요인4

(계산)

예비 1 3.9227 .71641 151

예비 4 3.9485 .62047 136

현직 4.1439 .65991 264

합계 4.0351 .67358 551

요인5

(능력)

예비 1 3.3841 .76908 151

예비 4 3.5092 .63275 136

현직 3.8229 .56526 264

합계 3.6252 .67114 551

요인6

(설명)

예비 1 3.9934 .58686 151

예비 4 3.8897 .68500 136

현직 4.1414 .60294 264

합계 4.0387 .62774 551

<표 Ⅳ-2> 요인별 1학년, 4학년 예비 초등교사 및 현직 초등교사의 인식 평균과 표준편차

요인 5(능력)는 4개의 문항으로 구성되며 설명된 총 분산 값은 6.152%이다. 요인 5에 포함된 문항을 살펴보

면, 수학 학습을 위한 높은 지능(3번 문항), 어려움 없이 수학 문제를 푸는 능력(28번 문항)이 있는데, 이는 문제

의 정답 구하기(4번 문항)나 수학시험(34번 문항)에 영향을 줄 수 있다.

요인 6(설명)은 3개의 문항으로 구성되며, 설명된 총 분산 값은 5.497%이다. 요인 6에 포함된 문항을 살펴보

면, 교사가 공식이 성립하는 이유를 설명하기(36번 문항), 핵심 내용을 설명해주기(26번 문항), 학생이 자신의 풀

이를 칠판에 써서 설명하기(35번 문항)처럼 교사나 학생이 수학 내용을 설명하거나 해결 과정 또는 공식 등을

설명하는 것을 포함하고 있다.

2. 다변량 분산분석(MANOVA)에 따른 수학교육적 가치 차이

가. 수학교육적 가치에 대한 1학년, 4학년 예비 초등교사와 현직 초등교사의 인식 평균

주성분 분석에서 추출한 6가지 요인에 대한 예비 초등교사와 현직 초등교사의 인식의 차이를 살펴보았다. 가

치 설문지 상의 평균이 높을수록 해당 가치에 대해 교사들이 더 중요하게 여긴다고 볼 수 있다. 요인별 하위 집

단의 평균과 표준편차는 <표 Ⅳ-2>와 같다. 1학년, 4학년 예비 초등교사 및 현직 초등교사는 문제 해결(요인 2)
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종속변수 제 III 유형 제곱합 자유도 평균 제곱 F 유의확률

요인1(재미) 17.516 2 8.758 22.026 .000**
요인2(문제 해결) 0.515 2 0.258 1.410 .245
요인3(표현) 49.547 2 24.773 81.109 .000**

요인4(계산) 6.053 2 3.027 6.811 .001**
요인5(능력) 20.928 2 10.464 25.282 .000**
요인6(설명) 6.115 2 3.057 7.955 .000**

**: p<0.01

*: p<0.05

<표 Ⅳ-3> 요인별 집단 간 효과 검정

에 대한 인식에서 나머지 5가지 요인들에 비해 가장 높은 평균 점수를 보였다. 초등교사는 문제 해결을 수학 교

육에서 가장 중요한 가치라고 생각하고 있음을 알 수 있다. 평균 점수를 살펴보면 각각 4.4128, 4.4841, 4.4798로

나타났다. 반면, 재미(요인 1)에 대한 인식에서 1학년 및 4학년 예비, 현직 초등교사의 평균 점수가 각각 3.3298,

3.3801, 3.7087로 나머지 5가지 요인들에 비하여 가장 낮았다. 특히 1학년 예비 초등교사의 평균 점수가 가장 낮

았고, 표준편차는 크게 나타나 전체의 평균에 영향을 끼쳤다.

[그림 Ⅳ-1]은 6가지 요인에 대한 1학년, 4학년 예비 초등교사와 현직 초등교사의 평균을 그래프로 나타낸 것

이다. 1학년 예비 초등교사의 수학교육적 가치에 대한 인식 평균을 높은 순서대로 살펴보면 문제 해결(요인2)-

설명(요인6)-계산(요인4)-표현(요인3)-능력(요인5)-재미(요인1)였고, 4학년 예비 초등교사와 현직 초등교사의 경

우를 보면 문제 해결(요인2)-표현(요인3)-계산(요인4)-설명(요인6)-능력(요인5)-재미(요인1)였다. 6가지 수학교육

적 가치에 대해 평균 점수의 차이는 있지만 4학년 예비 초등교사와 현직 초등교사가 중요하게 생각하는 순서는

동일했다. 또한 1학년 예비 초등교사는 표현보다 설명을 중요하게 생각하는 반면에, 4학년 예비 초등교사와 현직

초등교사는 설명보다 표현을 중요하게 생각하는 것으로 드러났다.

전반적인 평균 점수를 살펴보았을 때, 모든 수학교육적 가치에 대한 인식에서 현직 초등교사의 평균 점수가

예비 초등교사에 비해 높게 나타났다. 1학년과 4학년 예비 초등교사의 요인별 평균 점수만을 비교해보면 설명을

제외한 모든 수학교육적 가치에 대한 인식에서 4학년 예비 초등교사의 평균 점수가 높은 것을 확인하였다.

[그림 Ⅳ-1] 예비 초등교사와 현직 초등교사의 각 요인에 따른 평균 비교

나. 수학교육적 가치에 대한 1학년, 4학년 예비 초등교사와 현직 초등교사의 인식의 차이

요인 간 상관관계를 분석한 결과, 여러 요인들에서 Pearson 상관계수가 0.3보다 높게 나타나 요인 간에 양의

상관관계가 있음을 알 수 있었다. 또한 다변량 검정 결과 네 가지 검정 방법에서 모두 통계적으로 유의미한 차

이가 드러났다. 특히, 표본 크기가 작거나 공분산이 동일하지 않을 때 사용하는 Pillai의 트레이스 통계량의 유의
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확률이 0.000으로 나타났다. 이 결과로 “집단에 따라 요인을 중요하게 생각하는 정도는 차이가 없다”라는 귀무가

설을 기각하게 됨으로써 “집단에 따라 요인을 중요하게 생각하는 정도는 차이가 있다”라는 대립가설을 채택하였

다. 이에 구체적으로 어떤 요인에서 집단별 차이가 나타나는지 확인하기 위해 <표 Ⅳ-3>과 같이 효과 검정을

실시하였다. 그 결과 요인 2를 제외하고 나머지 다섯 가지 요인이 모두 유의미한 차이가 나타났다.

집단별 차이를 구체적으로 살펴보기 위해 <표 Ⅳ-4>와 같이 Turkey의 방법을 이용하여 사후 검정을 실시하

였다. 사후 검정 결과, 재미(요인1)에 대한 인식에서는 1학년, 4학년 예비 초등교사 사이에는 유의미한 차이가 나

타나지 않았지만, 현직 초등교사와 4학년 예비 초등교사, 현직 초등교사와 1학년 예비 초등교사 사이에는 유의미

한 차이가 나타났다. 즉, 현직 초등교사는 4학년이나 1학년 예비교사에 비해 재미라는 수학교육적 가치에 대해

더 중요하게 생각하고 있음을 알 수 있다.

종속 변수 (I) 집단 (J) 집단 평균차(I-J) 표준오차 유의확률

요인1

(재미)

예비 1 예비 4 -.0503 .07455 .778
현직 -.3789** .06434 .000

예비 4
예비 1 .0503 .07455 .778
현직 -.3286** .06656 .000

현직
예비 1 .3789** .06434 .000
예비 4 .3286** .06656 .000

요인2

(문제 해결)

예비 1 예비 4 -.0713 .05053 .336
현직 -.0670 .04361 .275

예비 4
예비 1 .0713 .05053 .336
현직 .0043 .04511 .995

현직
예비 1 .0670 .04361 .275
예비 4 -.0043 .04511 .995

요인3

(표현)

예비 1 예비 4 -.5642** .06533 .000
현직 -.7086** .05639 .000

예비 4
예비 1 .5642** .06533 .000
현직 -.1443* .05833 .036

현직
예비 1 .7086** .05639 .000
예비 4 .1443* .05833 .036

요인4

(계산)

예비 1 예비 4 -.0258 .07880 .943
현직 -.2212** .06801 .003

예비 4
예비 1 .0258 .07880 .943
현직 -.1954* .07036 .016

현직
예비 1 .2212** .06801 .003
예비 4 .1954* .07036 .016

요인5

(능력)

예비 1 예비 4 -.1251 .07605 .228
현직 -.4388** .06564 .000

예비 4
예비 1 .1251 .07605 .228
현직 -.3137** .06790 .000

현직
예비 1 .4388** .06564 .000
예비 4 .3137** .06790 .000

요인6

(설명)

예비 1 예비 4 .1037 .07329 .334
현직 -.1480 .06325 .051

예비 4
예비 1 -.1037 .07329 .334
현직 -.2517** .06544 .000

현직
예비 1 .1480 .06325 .051

예비 4 .2517** .06544 .000
**: p<0.01

*: p<0.05

<표 Ⅳ-4> 요인별 사후 검정
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표현(요인3)에 대한 인식에서는 1학년, 4학년 예비 초등교사와 현직 초등교사 사이에 모두 유의미한 차이가

있는 것으로 나타났다. 즉, 현직 초등교사, 4학년 예비 초등교사, 1학년 예비 초등교사 순으로 표현에 대해 더 중

요하게 생각하고 있음을 알 수 있다. 계산(요인4)에 대한 인식에서는 1학년, 4학년 예비 초등교사 사이에는 유의

미한 차이가 나타나지 않았지만, 현직 초등교사와 4학년 예비 초등교사, 현직 초등교사와 1학년 예비 초등교사

사이에는 유의미한 차이가 나타났다. 즉, 현직 초등교사는 예비 초등교사보다 계산에 대해 더 중요하게 생각하고

있음을 알 수 있다. 능력(요인5)에 대한 인식에서도 1학년, 4학년 예비 초등교사 사이에는 유의미한 차이가 나타

나지 않았지만, 현직 초등교사와 4학년 예비 초등교사, 현직 초등교사와 1학년 예비 초등교사 사이에는 유의미한

차이가 나타났다. 즉, 현직 초등교사는 4학년이나 1학년 예비 초등교사보다 능력에 대해 더 중요하게 생각하고

있음을 알 수 있다. 설명(요인6)에 대한 인식에서 4학년 예비 초등교사와 현직 초등교사 사이에서만 유의미한

차이가 나타났다. 즉, 현직 초등교사는 4학년 예비 초등교사보다 설명에 대해 더 중요하게 생각하고 있음을 알

수 있다. 종합해보면 재미(요인1), 계산(요인4), 능력(요인5)에서 1학년과 4학년 예비 초등교사 사이에는 유의미

한 차이가 드러나지 않았지만, 현직 초등교사와 4학년 예비 초등교사, 현직 초등교사와 1학년 예비 초등교사 사

이에는 유의미한 차이가 나타났다.

　요인
문항
번호

현직교사 -
4학년 예비교사

현직교사 -
1학년 예비교사

4학년 예비교사 -
1학년 예비교사

요인1

(재미)

8 .2344 .3728 .1384

32 .7137 .4250 -.2887

19 .1912 .0571 -.1341

2 .6457 .4462 -.1995

18 .5568 .5750 .0182

27 .1147 .3121 .1974

24 .2444 .4455 .2011

29 .1941 -.0224 -.2165

9 .2119 .6797 .4678

22 .1787 .4980 .3193

요인3

(표현)

14 .1526 .9518 .7992

39 .0635 .602 .5385

30 .3748 .8409 .4661

33 -.0582 .829 .8872

1 .1889 .3191 .1302

요인4

(계산)

21 .1593 .3645 .2052

7 .1952 .2631 .0679

16 .2317 .0361 -.1956

요인5

(능력)

3 .6094 .7851 .1757

4 -.0085 .2071 .2156

28 .2716 .2182 -.0534

34 .3824 .5447 .1623

요인6

(설명)

36 .381 .1333 -.2477

26 .5488 .3901 -.1587

35 -.1747 -.0793 .0954

* 집단 간 통계적으로 유의미한 차이가 있는 요인에 대하여 평균의 차이가 가장 큰 부분을 음영 처리함.

<표 Ⅳ-5> 문항별 집단 간 평균 차이
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집단 간 차이가 어떤 문항에서 크게 나타났는지 구체적으로 살펴보기 위해 통계적으로 유의미한 차이가 나타

난 요인을 각각 구성하고 있는 문항별로 집단 간 평균의 차이를 알아보았다. <표 Ⅳ-5>에서 볼 수 있듯이, 요

인1(재미)을 구성하는 문항을 살펴보았을 때, 현직 초등교사와 4학년 예비 초등교사 사이에서 차이가 가장 크게

나타난 문항은 32번 ‘수학 포스터나 신문 만들기’로 현직 초등교사의 평균 점수가 0.7137점 높았다. 두 번째로 차

이가 크게 나타난 문항은 2번 ‘수학이 표현된 예술작품 만들거나 감상하기’로 현직 초등교사의 평균 점수가

0.6457점 높게 나타났다. 또한 현직 초등교사와 1학년 예비 초등교사 사이에서 차이가 가장 크게 나타난 문항은

9번 ‘계산기를 활용하여 문제풀기’로 현직 초등교사의 평균 점수가 0.6797점 높았다.

요인3(표현)을 구성하는 문항별로 살펴보았을 때, 현직 초등교사와 4학년 예비 초등교사 사이에서 차이가 가

장 크게 나타난 문항은 30번 ‘수학적 용어를 만들거나 약속하기’로 현직 초등교사의 평균 점수가 0.3748점 높았

다. 또한 현직 초등교사와 1학년 예비 초등교사 사이에서 차이가 가장 크게 나타난 문항은 14번 ‘수학 용어를 사

용하여 말하기’로 현직 초등교사의 평균 점수가 0.9518점 높았다. 이는 문항별 평균 차이만 비교했을 때 가장 큰

차이였다. 마지막으로 4학년 예비 초등교사와 1학년 예비 초등교사 사이에서 차이가 가장 크게 나타난 문항은

33번 ‘바둑돌과 같은 구체물로 수학 문제 해결하기’로 4학년 예비 초등교사의 평균 점수가 0.8872점 높았다.

요인4(계산)를 구성하는 문항별로 살펴보았을 때, 현직 초등교사와 4학년 예비 초등교사 사이에서 차이가 가

장 크게 나타난 문항은 16번 ‘수학 문제 많이 풀어보는 연습하기’로 현직 초등교사의 평균 점수가 0.2317점 높았

다. 또, 현직 초등교사와 1학년 예비 초등교사 사이에서 차이가 가장 크게 나타난 문항은 21번 ‘사칙연산(덧셈,

뺄셈, 곱셈, 나눗셈) 연습하기’로 현직 초등교사의 평균 점수가 0.3645점 높았다.

요인5(능력)를 구성하는 문항별로 살펴보았을 때, 현직 초등교사와 4학년 예비 초등교사 사이에서 차이가 가

장 크게 나타난 문항은 3번 ‘수학 학습을 위한 높은 지능(IQ)’으로 현직 초등교사의 평균 점수가 0.6094점 높았

다. 현직 초등교사와 1학년 예비 초등교사 사이에서 차이가 가장 크게 나타난 문항도 3번이었으며, 현직 초등교

사의 평균 점수가 0.7851점 높았다.

요인6(설명)을 구성하는 문항별로 살펴보았을 때, 현직 초등교사와 4학년 예비 초등교사 사이에서 차이가 가

장 크게 나타난 문항은 26번 ‘핵심 내용 설명해 주기’로 현직 초등교사의 평균 점수가 0.5488점 높았다.

Ⅴ. 결론 및 제언

본 연구는 수학교육적 가치에 대한 우리나라 예비 초등교사 및 현직 초등교사의 인식을 비교하고 그 차이를

분석하였다. 분석 결과에 따른 결론 및 제언은 다음과 같다. 첫째, 1, 4학년 예비 초등교사와 현직 초등교사 모두

가장 중요한 수학교육적 가치로 여긴 것은 ‘문제 해결’이었으며, 통계적으로 모든 집단에서 차이가 없는 것으로

나타났다. 본 연구에서 ‘문제 해결’은 주로 서로 가르쳐 주기, 새로운 문제 해결 방법 찾기, 교사가 해결 과정 질

문하기 등과 같이 문제 해결 과정과 직접적으로 관련된 활동을 포함하고 있는데, 세 개의 교사 집단 모두 이 가

치를 가장 중요하게 여기고 있다는 점은 고무적이다. 사실 문제 해결 능력은 수학적 과정 또는 교과 역량 중 우

리나라 수학과 교육과정에서 가장 먼저 도입되어 지속적으로 강조되어 왔다는 측면에서(교육부, 2015), 현장에서

그 중요성이 안정적으로 인식되어 왔음을 유추할 수 있다. 또한 1학년 예비 초등교사부터 현직 초등교사에 이르

기까지 ‘문제 해결’을 일관된 방식으로 중요하게 여기고 있기 때문에 초등학교 수학 수업에서도 문제 해결의 과

정이 중요하게 인식될 것이라고 기대된다.

둘째, 1, 4학년 예비 초등교사와 현직 초등교사는 모두 추출된 6가지 요인들 중에서 ‘재미’를 가장 중요하지

않은 가치로 인식했다. ‘재미’에 해당하는 문항을 살펴보면 인터넷이나 소프트웨어, 계산기를 활용하여 수학을 공

부하기가 포함되었다는 점에서 공학적 도구 활용과 관련된다. 또한 예를 들어 수학 포스터나 신문 만들기, 수학
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이 표현된 예술작품을 만들거나 감상하기, 수학 게임이나 퍼즐하기, 수학 이야기를 통해 공부하기 등이 포함되었

다는 점에서 다양한 활동 및 자원을 활용한 수업 활동과 관련된다고 볼 수 있다. 이러한 일련의 활동은 초등학

교 학생들이 수학을 보다 재미있게 학습할 수 있도록 도울 것으로 기대된다. 그러나 예비 초등교사와 현직 초등

교사 모두 ‘계산’이나 ‘능력’보다도 ‘재미’를 상대적으로 중요하지 않은 가치로 여기고 있다는 점은 주의할 필요가

있다. 2015 개정 교육과정에서 교과 역량이 강조되면서 공학적 도구 활용은 정보 처리 능력의 하위 요소로 강조

되고 있고, 수학과 타 교과와의 연결 및 융합 역시 창의·융합 능력의 하위 요소로 강조되고 있기 때문이다(교육

부, 2015). 초등학교에서 이러한 교과 역량 또는 그 하위 요소가 정말 중요하게 다루어져야 한다면, 예비교사 교

육에서부터 그리고 현직교사 교육에서도 그와 관련된 구체적인 수업 활동이 어떠한 측면에서 보다 중요하게 다

루어져야 하는지 교사가 명확하게 인식할 수 있도록 돕는 노력이 필요하다.

셋째, 전반적으로 현직 초등교사는 본 연구에서 추출된 6개의 수학교육적 가치를 예비 초등교사에 비해서 모

두 중요하게 여기는 것으로 나타났다. 앞에서 언급했듯이 예비교사도 가장 중요하게 인식한 ‘문제 해결’을 제외

하고, ‘재미’, ‘표현’, ‘계산’, ‘능력’, ‘설명’에 대해 예비교사의 인식과 비교해 보았을 때 현직교사의 인식이 통계적

으로 유의미하게 차이가 있음을 알 수 있다. 이와 같은 결과는 초등학교 현장에서 학생들에게 수학을 직접 가르

칠 때 현직 교사가 예비 교사에 비해서 더 중요하게 생각하는 가치가 많다는 것을 의미한다. 예를 들어, 본 연구

에서 ‘계산’은 사칙연산의 연습이나 수학 문제를 많이 풀어보는 연습 등과 관련되어 있는데, 현직 초등교사는 예

비 교사에 비해서 초등학교 학생들에게 계산을 위한 연습이나 노력을 강조하기 마련이다. 즉, 현직 초등교사의

경우 현실적으로 초등학생들이 기초적인 계산 기능을 함양하는 단계에서 어려움을 겪는 일을 다수 경험하며 기

초 기능에 대해 좀 더 중요하게 생각했을 가능성이 있다. 이와 관련하여 현직 초등교사가 예비 초등교사에 비해

서 더 중요하게 생각하는 가치에 대해 그러한 가치가 형성되게 된 요인이 무엇인지, 단순히 가르치는 경험에 의

해서 자연스럽게 발생하는 것인지 아니면 다른 요인이 있는지에 대해서 후속 연구가 필요해 보인다.

넷째, 전반적으로 4학년 예비 초등교사가 1학년 예비 초등교사에 비해서 6개의 수학교육적 가치를 보다 더

중요하게 여기는 것으로 나타났으나, ‘표현’을 제외하고는 나머지 가치에 대한 인식에서 통계적인 차이는 드러나

지 않았다. 다시 말해, 대학교의 교사 교육 프로그램은 예비 초등교사의 수학교육적 가치 인식의 측면에 별반 큰

영향을 끼치지 않는다고 볼 수 있다. 교사가 인식하는 수학교육적 가치가 실제 수업의 질뿐만 아니라 학생들의

수학 학습에 대한 태도 및 과정에 상당한 영향을 끼칠 수 있다(Clarkson et al., 2019). 더욱이 초등학교에서는

학생들이 교사의 영향을 쉽게 받는다는 점을 감안해 볼 때(방정숙, 임민재, 2019), 초등학교 교사가 인식하는 수

학교육적 가치가 무엇인지 처음부터 면밀히 탐색할 필요가 있다. 예비교사 교육기간은 예비교사가 수학을 가르

칠 때 자신이 중요하다고 생각하는 수학교육적 가치를 설정해 가는 시기임을 감안할 때, 특히 이 시기에 교사교

육자가 수학 교수·학습과 관련하여 강조해야 할 가치가 무엇인지에 대한 고민이 필요해 보인다.

다섯째, 1학년 예비 초등교사, 4학년 예비 초등교사, 현직 초등교사 간에 통계적으로 모두 유의미한 차이가

나타난 것은 ‘표현’에 대한 인식이었다. 본 연구에서 ‘표현’은 수학 용어를 사용하여 말하기, 수학 문제 상황을 그

림이나 기호로 나타내기, 수학적 사실이나 주장을 정당화하기 등과 관련된다. 수학을 공부할 때 수학 용어를 약

속하고 그 용어를 사용하여 말하는 것과 수학적 사실이나 주장을 정당화하는 것은 해당 내용을 정확하게 이해

하는 것뿐만 아니라 수학적 의사소통에도 중요하다(Lampert, 2001). 또한 복잡한 수학 문제 상황을 간단한 그림

이나 기호로 표현해 보는 것은 문제 해결의 초석이 될 뿐만 아니라 수학의 유용성을 알게 하는 데도 도움이 된

다. 우리나라 교육과정에서 수학적 표현을 포함한 의사소통 능력의 중요성을 고려해 볼 때(교육부, 2015), 1학년

예비 초등교사에 비해 4학년 예비 초등교사가 ‘표현’에 대한 인식에서 통계적으로 유의미한 차이가 날만큼 더 중

요하게 인식하고 있다는 점은 고무적이다. 이처럼 예비교사 교육 기간에 예비교사가 더 중요하게 인식해야 할

수학교육적 가치가 무엇인지 탐색하고 그러한 가치를 제대로 인식할 수 있도록 돕는 교육이 필요해 보인다.

본 연구는 예비 초등교사를 1학년, 4학년으로 세분화하고 현직 초등교사까지 포함하여 수학교육적 가치에 대
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한 교사의 인식을 비교하고 분석하였다. 예비교사와 현직교사 사이에 수학교육적 가치에 대한 인식의 차이가 통

계적으로 유의미하게 벌어진다는 결과를 감안할 때, 교수 경험을 통하여 수학교육적 가치가 어떻게 변화하는 지

살펴볼 필요가 있다. 또한 수학교육적 가치에 대한 현직 초등교사의 인식이 우리나라 수학과 교육과정에서 지향

하는 방향성과 일맥상통하는지 후속 연구를 통해 면밀히 살펴볼 필요가 있다. 한편, ‘표현’을 제외하고는 수학교

육적 가치에 대한 1학년 예비교사와 4학년 예비교사의 인식의 차이가 통계적으로 유의미하지 않다는 점을 감안

할 때, 예비교사 교육프로그램에서 어떤 수학교육적 가치를 어떻게 진작하는 것이 중요한지에 대한 진지한 논의

가 필요해 보인다. 또한 이러한 국내 연구를 바탕으로 다른 나라의 예비교사와 현직교사 간에도 수학교육적 가

치에 대한 인식의 차이가 있는지 비교하고 대조하는 후속 연구가 필요해 보인다. 최근 국제적으로 수학 교육에

서 가치에 대한 연구는 예를 들어 교사가 인식하는 가치가 수학 수업의 설계 및 실행에 끼치는 영향, 교사와 학

생의 다양한 가치가 수학 수업을 통해서 조정되는 과정 탐색 등과 같이 다양한 시각으로 확장되는 만큼

(Clarkson et al., 2019), 우리나라에서도 수학교육적 가치에 대한 관심과 연구가 보다 활발해지기를 기대한다.
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The purpose of this study was to identify and compare the mathematics educational values of pre-service and 
in-service elementary school teachers. For this purpose, we implemented a questionnaire investigating mathematics 
educational values and used principal component analysis which resulted in six components. These components were 
named as fun, problem-solving, representation, computation, ability, and explanation through systematic labeling 
processes. Both pre-service and in-service elementary school teachers considered problem-solving the most important and 
there was no statistical difference between the teacher groups. They also considered fun the least important and 
in-service elementary school teachers regarded it more important than pre-service counterparts did. All value 
components except explanation were regarded as important by in-service elementary school teachers, fourth-year 
pre-service teachers, and first-year pre-service teachers in order. The result of noticeable differences between pre-service 
and in-service elementary school teachers implies that actual teaching experience may affect teachers’ mathematics 
educational values more than teacher preparation programs. Based on these findings, we need to discuss what should 
be regarded as important and worthwhile in teacher preparation programs to establish mathematics educational values 
for pre-service teachers. We also need to confirm whether the mathematics educational values by in-service elementary 
school teachers may be in line with what has been pursued in the national mathematics curriculum.
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요인(라벨링 작업

결과로 붙여진 이름)
가치 빈도 가치 점수

요인 1

(재미)

재미 27 4.741

자원 16 3.046

문제 해결 14 2.494

창의성 11 1.722

논의 13 1.647

요인 2*

(문제 해결)

문제 해결 9 2.176

논의 9 2.012

과정 8 1.857

연결 7 1.694

기억 8 1.668

요인 3

(표현)

표현 15 4.557

개념 7 2.122

타당성 7 2.072

명료화 6 1.938

논의 5 1.589

요인 4**

(계산)

계산 10 3.608

연습 12 3.126

노력 10 2.936

기억 9 2.657

정확성 7 2.477

요인 5

(능력)

능력 15 5.409

결과 13 3.537

정확성 6 1.590

문제 해결 4 1.182

효율성 4 1.080

요인 6

(설명)

설명 20 8.194

관련성 6 2.576

이해 4 1.695

개념 4 1.628

논의 3 1.248

[부록] 요인별 상위 5개까지 나타낸 가치 점수표

* 요인 2의 경우 ‘문제 해결’, ‘논의’ 빈도가 각각 9로 같았으나 요인점수를 고려하여 계산한 결과, ‘문제 해결’ 가치 점수(2.716)

가 ‘논의’ 가치 점수(2.012)보다 높게 나타나 최종 라벨링은 ‘문제 해결’로 정함.

** 요인 4는 ‘계산’ 빈도가 10, ‘연습’ 빈도는 12로 ‘연습’ 빈도가 더 높았으나, 요인점수를 고려해 계산한 가치 점수에서 ‘계산’

가치 점수(3.608)가 ‘연습’ 가치 점수(3.216)보다 높게 나타나 최종 라벨링은 ‘계산’으로 정함.


