
韓國數學敎育學會誌 시리즈 E <數學敎育 論文集> J. Korea Soc. Math. Ed. Ser. E:

https://doi.org/10.7468/jksmee.2022.36.4.487 Communications of Mathematical Education

제 36집 제 4호, 2022. 12. 487-509 Vol. 36, No. 4, Dec. 2022. 487-509

487

중국 수학 교실에서 교사 발문과 담화 유형에 대한 탐색
1)

Liu Wenting (영남대학교, 대학원생)

본 연구는 고등학교 진학을 위한 입시라는 독특한 수학 교실 배경이 있는 중국 중학교 수학 교실에서 일어나는 교실

담화를 분석하는데 목적이 있다. 이를 위하여 본 연구에서는 수학 교실 담화를 시작 발화로서 교사 발문 통계와 교

사 발문 유형별 에피소드를 분석하였고, 교실 담화 구조 분석으로는 특히 다섯 가지 IRF 하위 유형을 밝혀낼 수 있

었다. 중국 귀주성 귀양시에 위치한 H학교에 재직 중인 세 명의 수학 교사가 녹화했던 수학 수업 총 15개의 녹취록

과 교사 서면 인터뷰 내용을 중심으로 자료를 분석하였다. 본 연구 결과를 보면, 차시별로 평균 20개 교사 발문이 관

찰되었고 교사 발문의 사회적 스케폴딩 역할이 있었으며, 교사 발문 유형은 확인형 발문(이해확인 발문, 설명요구 발

문, 상세요구 발문, 재확인 발문)과 정보형 발문(정보제시 발문)으로 분류되었다. 그리고 교실 담화 분석에 따르면 IR

형 담화 구조는 거의 관찰되지 않았으며, IRF형 담화 구조의 경우는 단편적인 평가, 평가 및 이유, 근거 설명, 평가

및 학생 반응 재진술, 다른 사고나 해법 안내, 그리고 학생 답 수정이나 교사 의견 제시로 구분되었다.

Ⅰ. 서론

교실에서 학습목표에 따라 수업 내용을 선정하고 구성하는 일은 전적으로 교사 역할이므로 교수-학습의 질을

결정하는 가장 중요한 요인은 교사라 할 수 있다. 그리고 교사 요인의 질을 결정하는 후속 요인은 언어를 통한

교사의 교실 담화 능력이다. 언어공동체인 교실의 구성원으로 교사와 학생이 교실에서 말의 독특한 사용 방식으

로 하는 대화를 교실 담화(classroom discourse)라고 정의할 수 있다. Flanders에 의하면 교실 의사소통의 66%

가 대화라는 담화로 구성되므로(한신, 정진우, 2011) 교수-학습 활동을 연구하고자 할 때 교실 담화가 연구의 초

점이 되어야 함을 알 수 있다. 위에서 언급한 것처럼 교사의 주요한 수업 활동 중 하나가 수학적 담화를 만들고

이끌어가는 것이다. 사회적 맥락이 존재하는 수학 교실에서 교사와 학생이 어떻게 서로 대화를 주고받는지는 학

생의 수학 학습과 수학 활동에 큰 영향을 준다. 같은 이유로, 수학 교실에서 수학적 담화가 중요한 이유는 학습

할 내용에 대한 학생들의 수학적 이해 발달과 관계있기 때문이다(Franke, Kazemi, & Battey, 2007).

1990년대 후반부터 교실 상호작용 연구가 크게 늘었으며 연구자마다 수학 교실 상호작용에 대한 연구 초점이

달랐다. 학생과 교사의 담화 중심 의사소통 측면에서 상호작용을 해석하거나, 포괄적 의미에서 담화, 표현, 조작

활동 등을 포함한 의사소통 유형에 따라 수학적 상호작용을 연구하기도 했다. 또한 수학 교실에서 활발한 상호

작용이 학생 학습에 어떤 효과를 주는지 그리고 이런 수학적 상호작용을 촉진하기 위한 교수-학습 활동, 내용,

수업 전략, 교수-학습 방법 등은 무엇인지가 주된 연구 관심사였다. 한편 수업에서 상호작용을 개인의 심리적

행위로 해석하여 교사의 발문 유형이나 상호작용 패턴을 분석한 연구도 있었다(조형미, 권오남, 배영곤, 이아란,

2014).

수학적 의사소통 패턴에 대한 연구는 2000년대 중반을 지나면서 행해졌는데, 일반 형태의 수업에서 나타난

교사와 학생의 구어적 의사소통이 연구되었다(김동원, 2007). 교사는 명제나 정리를 가정과 결론으로 구분해 주
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면서 학생 학습에 적극 개입하는 활동이나 거꾸로 사고해 보라는 지시 활동이 주된 상호작용 패턴으로 나타났

다. 교사는 최소 형식을 갖춘 논증구조를 반복적으로 제시하여 학생이 이를 참조나 차용하도록 했다. 교사는 대

화를 이끌어 학생이 수업 흐름을 유지하도록 했고, 문제 소지가 있을 때는 협의를 유도하거나 학생들의 의사를

요약, 정리하고 부가적 설명을 추가하여 간접 개입하는 의사소통 패턴을 보였다.

초등학교 수학 교실에서 일어나는 의사소통 패턴을 조사한 연구(예: 도주원, 2021; 조영준, 신항균, 2010)에 따

르면 IRE 유형이 40%, 깔대기형이 42%, 초점형이 18%로 나타났으며 수학적 사고에 영향을 주는 초점형 의사소

통 유형이 상대적으로 부족했다. 초등학교 수학 교실에서 담화중심 수학적 의사소통 수업을 Advanced

Flanders(AF) 언어적 상호작용으로 분석한 연구도 있었다(김상화, 방정숙, 2010). 교사와 학생 발화 형태와 발문

비율 등을 조사한 결과, 고학년의 경우 단순 발문과 단순 응답이 반복되는 패턴이 나타났고 교사의 수렴적 발문

비율이 높다는 사실이 확인되었다. Flanders 언어적 상호작용을 이용한 여러 연구(예: 김미환, 송상헌, 2011)에

따르면 초등 수학수업에서 교사의 발화 비율이 높은 전형적인 교사중심 수업 활동이 이루어지고 있다고 했다.

교사 발화 중 지시형 발화가 매우 많고 학생 발화는 상대적으로 적었다. 특히 학생 발화의 대부분이 예/아니오

또는 단순 지식에 대한 응답이 대부분이었다. 그리고 비지시적 교사 발화 중에서 ‘아이디어 수용’이 가장 활발하

게 일어나는 수학적 의사소통 유형이었다.

Ni, Zhou, Li, & Li(2014)는 중국 초등수학 교실에서 교사의 고차 수준 발문과 하위 수준 발문이 학생들의 반

응에 미치는 영향을 분석했다. 30명 교사의 90차시 수업 분석으로부터 이 연구자들은 교사의 하위 수준 발문은

학생의 ‘단순 답변’ 반응과 그리고 고차 수준 발문은 ‘높은 참여적 답변’ 반응과 양적 상관관계가 있다고 했다.

또한 교사의 고차 수준 발문은 고차적 인지 과제 사용과 관계가 있고, 하위 수준 발문은 다양한 풀이법 찾기와

연관된다고 했다. 다양한 풀이법을 유도하려는 목적으로 사용하는 교사의 이러한 하위 수준 발문은 사회적 스케

폴딩의 일종으로 학생들에게 교실 담화 참여를 독려하는 역할을 하지만 반드시 학생들의 다양한 풀이법 탐색을

돕는 것은 아니라고 연구 결과를 해석했다.

지금까지 살펴본 선행 연구를 종합하면, 수학 교실 담화에서 IR(Initiation-Response),

IRE(Initiation-Response-Evaluation) 또는 IRF(Initiation-Response-Feedback) 유형을 중심으로 다양한 연구를

시도하였고 이러한 연구 결과는 수학 교실 담화와 의사소통을 이해하고 교수-학습 과정에 이를 적용하는데 큰

기여를 했다. 하지만 수학 교실의 서로 다른 배경과 문화에 따른, 즉 중국 수학 교실에서 교실 담화 유형을 살펴

본 연구는 많지 않았으며, 위에서 제시한 Ni et al.(2014)의 연구도 사고 수준에 따른 발문 유형으로 중국 수학

교실에서 사용되고 있는 다양한 교사 발문을 확인하지 못하고 있다. 중국 수학 교실에 대한 연구들을 살펴보면,

중국식 교수 모델의 수동적 학습 과정(Fan, Wong, Cai, & Li, 2004), 교사중심의 수용적 암기 수업(Watkins &

Biggs, 2001), 교사의 발문 수준(Ni, Zhou, Li, & Li, 2014) 등을 다루고 있다. 이와 함께 Cai & Wang(2010)은

문화적 배경과 교육적 가치 차이에 따른 수학 교실의 수업 연구에 대한 중요성을 언급하였다. 따라서 본 연구는

선행 연구에서 살펴본 수학 교실에서 일어나는 담화 유형이 고등학교 진학을 위한 입시라는 독특한 수학 교실

배경을 가진 중국 중학교 수학 교실에서도 유사하게 나타나는지 또는 다른 담화 유형이 존재하는지를 탐색하는

데 목적이 있다. 본 연구를 통해 입시 중심 배경의 수학 교실에서 일어나는 담화 유형의 이해를 확장하고 교사-

학생의 수학적 상호작용을 활성화하는데 도움이 될 것으로 기대한다.

Ⅱ. 연구의 배경

1. 교실 담화에서 시작 발화로서 교사 발문
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가. 교사 발문의 중요성 및 기능

교사 발문은 학생의 기존 지식과 경험, 단편적 지식을 확인하거나 특정 기능이나 절차 습득 여부를 판단하는

데 주로 사용되어 왔지만, 설명식 교사 중심 수업 활동을 벗어나 학생 사고를 이해하고 적절한 학습 안내를 제

공해야 한다는 관점 변화는 교사 발문과 역할에 더 큰 강조점을 두고 있다(Manouchehri & Lapp, 2003). 수학적

의사소통 역량과 사고를 기른다는 측면에서 볼 때, 교사는 교실에서 학생의 상호작용을 촉진할 필요가 있다. 수

업 활동에서 학생이 실제적 의사소통 기회를 가질 수 있게 하려면 발문이 좋은 수단이다(NCTM, 2014). 발문은

어떤 내용을 알고 있는 사람이 모르는 사람에게 물음으로써 자신의 대답을 다양한 측면에서 생각해보도록 하고

스스로 정답이나 깨달음을 얻게 하는 기법이다. 교실에서 볼 때 교사의 발문은 교실 대화의 시작, 순서, 주제 등

을 결정하므로 교사는 발문의 중요성을 인식하여 수업을 계획하는 것이 바람직하다(전재호, 2019).

학생의 적극적인 수업 참여가 있을 때 수학 수업 활동에 대한 동기부여가 되는데, 동기부여와 수업 참여가

부족한 교실에서는 교사와 학생, 학생들 사이의 대화나 역동적 상호작용은 일어나지 않는다. 이를 해결하는 방법

중 하나로 교사의 발문을 들 수 있다(김진석, 2015). 수학 교실에서 교사 발문 발식과 발문 내용은 학생들의 반

응을 다양하게 이끌어낼 수 있는 방법이다. 이때 학생들의 배경 지식이나 경험을 적극 반영하는 교사 발문은 수

업에 대한 동기를 유발하고 수업 활동에 대한 참여 의지를 높인다(NCTM, 2014).

발문은 수업 활동에서 교사가 사용하는 가장 일반적 수업 기술이다. 교사 발문은 학생 흥미와 동기를 자극하

고, 수업 활동과 수업 흐름을 이끌며 학생 의견이나 반응을 더 명료화하고, 학생 이해도 점검과 수업 참여를 조

성하는 역할을 한다(김영민, 2017). 그리고 학생 반응을 칭찬할 때나 피드백을 제공할 때, 잘못된 발화를 수정할

때 교사의 발문은 그 기능을 한다. 학습목표 달성을 위해서도 교사의 발문은 학생에게 효과적인 비계

(scaffolding)를 제공한다(공하림, 2018).

교사 발문은 다음 네 가지 기능을 한다(김영민, 2017). 첫째, 학생은 수업 시간에 교사나 학급을 대상으로 먼

저 발문을 하거나 상호작용을 하는 것에 대한 두려움을 느낀다. 교사 발문은 이런 위험을 줄여 안전한 언어 표

현의 기회를 준다. 적절한 교사의 발문은 수업 참여에 소극적인 학생에게 사고를 구조화하여 표현할 수 있는 기

회를 준다. 둘째, 학생들 사이의 활동 또는 조별 활동에서 교사의 발문은 상호작용을 시작하는 역할을 한다. 교

사의 발문을 시작으로 학생들은 토론 활동을 하고 의사소통하는 기회를 가지게 된다. 셋째, 학생의 학습 이해에

대한 즉각적인 피드백을 하려면 교사 발문이 필수적이다. 교사 발문에 대해 학생은 자신의 사고나 이해 정도와

수준을 언어적 표현으로 노출하게 되어 교사는 피드백에 대한 구체적인 정보를 얻게 된다. 넷째, 교사 발문에 답

하는 가운데 학생은 자신의 사고 과정이나 이해 정도를 구조화하고 반성하며, 또는 인지적 갈등을 해소하기도

한다.

나. 교사 발문 분류

(1) 학생 반응에 따른 교사 발문 분류

교사 발문은 교사가 던지는 발문이 학생에게 얼마나 다양한 반응을 요구하는가에 따라 폐쇄형 발문과 개방형

발문으로 구분된다(전재호, 2019). 또 확인형 발문과 정보형 발문으로 구분 가능한데, 확인형 발문은 폐쇄형 발문

의 특성을 공유한다. 확인형 발문은 이해를 점검할 때, 명료화를 요구할 때, 확인을 점검할 때 사용 가능하다. 확

인형 발문은 교사가 학생 반응을 이미 알고 있음을 전제로 하므로 전시형(display) 발문이라고도 한다. 전시형

발문은 교사가 알고 있는 정보를 묻는 질문으로 학생의 지식이나 이해 정도를 확인할 때 사용된다(김영민,

2017). 전시형 발문과 달리 참조형(referential) 발문은 교사가 알지 못하는 정보를 얻기 위한 목적으로 사용되므

로 전시형 발문보다 실제적이며 유의미한 학생 반응을 이끌어낼 수 있다.
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(2) 기능적 측면에 따른 교사 발문 분류

발문이 갖는 기능적 측면을 고려하여 교사 발문을 살펴보면, 교사 발문은 반향적 발문(echoic question), 지식

적 발문(epistemic question), 표현용 발문(expressive question), 그리고 사회 통제적 발문(social control

question)으로 구분된다(공하림, 2018). 반향적 발문은 발화의 반복을 요청하거나 교사의 의도대로 발문이 전달되

었는지 확인하는 발문이다. 반향적 발문은 상호작용을 하는 가운데 수정이나 협상 작업이 일어나게 하는 발문으

로, 이해 점검 발문, 설명 요구 발문, 확인 점검 발문으로 구분된다(Long & Sato, 1983). 지식적 발문은 정보 습

득을 목적으로 하는 발문으로 조회용 발문(referential question)과 평가용 발문(evaluative question)으로 다시 구

분된다. 조회용 발문은 상황, 사건, 행동, 목적, 관계, 속성 등에 대한 문맥이나 상황 정보를 요구하는 발문이다.

평가용 발문은 시험 상황에서 많이 쓰이는 발문으로 발문을 받은 사람의 정보나 지식을 규명할 때 사용된다.

Long & Sato(1983)는 지식적 발문을 조회용 발문, 제시용 발문, 표현용 발문, 수사학적 발문으로 구분하기도 하

였다. 표현용 발문은 학생의 태도나 사고방식의 표현을 요청하는 발문이다. 사회 통제적 발문은 대화를 통제하거

나 분위기를 유지할 때 사용된다. 이 발문은 다시 주의집중용 발문과 다변적 발문으로 구분된다. 주의집중용 발

문은 대화 주도권을 갖기 위해 발문자가 하는 발문이며, 다변적 발문은 어색한 침묵을 깨고 대화자와 의사소통

을 이어주는 역할을 하는 발문이다.

(3) 인지 과정 중심에 따른 교사 발문 분류

교사 발문을 인지 과정을 중심으로 살펴보면, 정보 재생적(data recall) 발문, 추론적(inference) 발문, 적용적

(application) 발문으로 분류된다(권낙원, 민용성, 2003). 정보 재생적 발문은 재생, 암기, 계산, 열거 등 학생이 기

술적 진술로 반응하기를 기대하는 교사 발문이다. 이 발문은 학생이 이미 경험했거나 학습한 내용을 교사가 발

문으로 학생에게 기억을 더듬어 가며 응답하게 하는 것이다. 사실에 관계되며 예상 응답이 하나밖에 없는 경우

가 보통이다. 수학 교과에서 정보 재생적 발문의 예로는 “근의 공식을 말하시오”, “미분계수의 정의는 무엇인

가?”, “이차방정식       에서 , , 는 이름은 무엇인가?” 등이 있을 수 있으며 단순 지식 재생을

요구한다. 정보 재생적 발문은 학습 상황과 맥락에 따라 학생에게 재생 수준의 답을 요구할 때 사용된다.

추론적 발문은 학생이 정보를 이용하여 인과관계를 나타내거나 정보를 종합, 구분, 분석, 비교, 대조하여 응답

하도록 요구하는 발문이다. 이 발문은 단순 지식 회상을 요구하는 발문이 아니라 학생이 생각을 해서 응답해야

하는 문제해결 수준의 발문에 해당한다. 학생이 추론하고, 자료를 해석하고, 두 요인 이상 사이의 관계를 찾고,

학습 자료의 핵심 내용을 설명하도록 하는 높은 수준의 발문이다. 수학 교과에서 추론적 발문의 예로는 “이차방

정식과 이차함수는 어떤 관계가 있는가?”, “축에 평행한 직선의 기울기가 정의되지 않는 이유는 무엇인가?”,

“평균변화율과 순간변화율의 차이점은 무엇인가?” 등이 있을 수 있으며 보통 ‘왜, 어떻게, 비교하라, 설명하라, ~

의 뜻이나 의미는?’ 등의 용어가 사용된다. 추론적 발문에 대해 학생은 습득한 기존 지식이나 정보를 동원하여

문제해결 방법을 생각해내야 하므로 학생 반응은 추론 능력에 따라 다양할 수 있다.

적용적 발문은 학생의 확산적 사고를 위해 개념, 원리, 법칙 등을 새로운 상황에 적용하여 예측, 예상, 이론화

하는 반응을 요구하는 발문이다. 수학 교과에서 적용적 발문의 예로는 “함수 그래프가 이럴 때 100년 후 이 동

물들의 개체 수는 어떻게 되겠는가?”, “평행선의 정의를 사용하여 삼각형 내각의 합이 180도임을 보이시오.”,

“함수      의 그래프를   에 대한 평행이동으로 설명하시오.” 등이 있을 수 있다. 이러한 유

형의 발문은 학생들의 반응을 사전에 예측할 수 없고 정답이나 오답으로 평가하기 힘든 경우도 있다. 적용적 발

문은 학습 내용을 일반화하여 그와 유사한 내용이나 문제 사태에 개념, 원리, 법칙을 적용하여 해결하도록 할 때

사용된다.
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2. 교실 담화의 특징과 구조

담화는 대화의 한 유형으로 그 안에 특정한 신념, 가치 및 사회적 실천이 포함된 대화이다(한신, 정진우,

2011). 학교나 병원 등 특정 언어공동체에 속한 사람들은 자신들만의 담화를 통해 자신들의 정체성을 형성한다.

이 정의에 따르면, 담화분석은 언어공동체에서 일어나는 활동을 매개하는 말의 기능에 주목한다. 언어공동체의

다양한 상황이나 장면에서 나타나는 말의 사용 이면에 숨어있는 어떤 규칙성을 분석하는 일이 담화분석이다. 담

화분석의 대상인 이 규칙성은 담화공동체에서 빈번하게 관찰되는 말의 사용 패턴을 의미한다(한신, 정진우,

2011). 이렇게 볼 때, 교실은 다른 언어공동체와 구별되는 독특한 신념, 가치 및 문화적 관행이 존재하는 곳이므

로 일종의 담화공동체라고 볼 수 있다.

학교 교실은 공간적 특징에 의해 다른 사회적 상황과는 다른 독특한 맥락이 존재한다. 맥락적 차이는 담화의

구조적 차이를 가져오므로 교실 담화는 다른 담화와 다르다. 예를 들어, 교사가 미리 답을 알고 있거나 예상 답

을 알고서 하는 발문 활동이 일어나기도 하고 교실의 일상적 교수-학습 활동에서 자동적, 기계적, 반복적 담화

활동이 일어나기도 하는 곳이 교실이다(박동섭, 2008).

수학 교실에서 일어나는 전형적인 의사소통은 교사 말하기라는 특징을 가진다. 학생과 학생, 교사와 학생 사

이의 대화는 거의 없는 상태에서 교사는 절차를 설명하고, 지시 사항을 전달하며, 학생 오류를 수정하고 설명하

는 말하기를 한다(Hiebert et al., 2003). 교실에서 교사와 학생 사이의 가장 흔한 상호작용 형태의 담화구조는

IRE나 IRF이다(Cazden, 2001; Mehan, 1985). 교실 담화는 세 가지 패턴으로 주로 나타나는데, 교사가 학생에게

발문하는 시작발화, 학생은 교사 발문에 답을 하고, 그리고 학생 답을 평가하거나 그 답을 수정하는 피드백을 제

공하는 평가/피드백 발화 순서를 진행된다. Mehan은 교실 담화의 반복 유형을 IRE라고 했으며, Cazden은 이 유

형이 교실 담화의 지배적 유형으로 관찰되었다고 했다(Franke, Kazemi, & Battey, 2007)). 하지만 이 유형의 문

제점은 교사가 옳은 답만 추구하여 교실 담화에서 교사만이 유일한 지적 권위자임을 인식시켜 학생과 상호작용

을 위축시킬 수 있다. 그리고 교사가 화제를 통제하고 대화 방향을 제어하는 존재가 되어 권위적 교실 담화가

되게 한다. IRE 유형의 교실 담화는 정답을 찾는데 초점을 두고, 학생들이 이전에 배운 내용을 교사에게 답하는

방식으로 이루어지기 때문에 이러한 문제점들이 생긴다고 본다.

교실 담화 구조에서 먼저 교사의 시작 발화를 살펴보면, 교실 담화에서 시작 발화는 지시, 발문, 설명 기능을

주로 담당한다. 지시는 특정 학습 행동이나 수업 진행을 학생에게 말할 때 사용되며, 수업 내용이나 활동 절차를

교사는 설명한다. 발문을 통해 교사는 학생 흥미를 자극하고 수업 참여를 유도하며 학생의 이해 정도와 수준을

점검한다. 시작 발화의 발문, 지시, 설명 역할 중에서 교사 발문 유형에 따라 다른 수업 효과가 나타났다. 이런 결

과에 의해 교사의 발문 유형에 대한 연구들이 활발하게 수행되었다(공하림, 2018, 김상수, 2017; 김영민, 2017; 황

필아, 성민창, 2020). 이들 선행 연구를 종합하면, 교사 발문은 수업 절차 및 운영에 관련된 절차적 발문, Yes/No

발문, 짧은 진술을 요구하는 수렴적 발문, 개인 의견과 같이 긴 응답을 요구하는 확산적 발문, 이미 알고 있는 답

이나, 정보, 이해를 묻는 전시형 발문(display question), 그리고 다양한 반응이 가능하며 발문에 대한 답을 모르고

묻는 참조형 발문(referential question)으로 구분된다. 그리고 이 구분에 따르면 참조형 발문이 상호작용을 촉진하

고 유의미한 의사소통을 촉진함에도 실제 교실 담화를 보면 전시형 발문이 더 많이 사용되고 있다.

학생 응답 후 교사는 평가/피드백 발화를 한다. 교사는 학생 대답의 진위에 대해 평가 발화(IRE 유형)를 하거

나 학생 발화를 재확인, 명료화, 수정을 요구하는 피드백 발화(IRF 유형)를 한다(DeJarnette, Wilke, & Hord,

2020). 교사는 피드백 발화를 통해 학생이 올바른 대답을 했는지 확인해 주며 동시에 추가 발문을 제시하여 교

사-학생 대화를 확장, 연장하여 지속적 상호작용을 유지한다. 그리고 수업 도중 의사소통에 문제가 발생한 경우

교사는 의미협상을 통해 학생 이해도를 점검하거나 명확한 발화를 요구하거나 스케폴딩의 제공으로 학생이 올

바른 의사소통을 하도록 요구한다. 하지만 교실 수업 분석 연구에 따르면 IR이나 IRE 유형의 담화구조가 주로
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사용되었으며, 의미협상이나 스케폴딩 담화 활동은 거의 나타나지 않았다(황필아, 성민창, 2020).

3. 연구 방법 및 절차

가. 연구대상 학교 배경

본 연구의 대상지는 중국 귀주성 귀양시에 위치하는 H학교이다. H학교는 초등과 중등이 통합된 사립학교로

초등학생 1440명, 중학생이 1500명이 재학 중이다. 1학년 12학급, 2학년 9학급과 3학년 9학급 총 30학급이며 중

등 교육을 담당하는 교사는 총 142명이다. 중국에서 고등학교에 입학하려면 시험이 있다. 귀양시 전체 고등학교

입학시험의 결과에 따르면 다른 학교들에 비해 H학교 학생들 학업 수준이 높은 편이다. 학부모님의 경제 상황

도 중상위 수준으로 H학교의 학생들이 학원에 가서 사교육을 받는 것은 매우 보편적인 현상이다. 본 연구에서

는 H학교 중학교 1학년 세 개 반의 수학 수업을 연구 대상으로 하였다.

나. 연구참여 교사 선정 및 동의서

본 연구는 분석적 귀납법의 연구 설계에 따라 의도적 샘플링(purposeful sampling)을 사용하였다(Bogdan &

Biklen, 2010). 본 연구에 가장 적합한 정보를 제공할 수 있고 교실 수업 현장에 접근을 허용할 수 있는 특정 참

여자를 연구참여 교사로 선정하였다. 수학교육을 전공하는 중국 유학생인 본 연구자는 코로나 사태로 수학 교실

을 직접 방문하여 관찰할 수 없었다. 이런 사정으로 2020년 8월 초 연구 참여를 위해 A교사와 접촉하였고 며칠

후 A교사의 동료 B교사, C교사와 함께 수업 동영상을 녹화해주겠다는 연구참여 동의를 문자로 받았다. 본 연구

참여 교사들의 동의에 따라 수업 비디오를 연구에 사용할 수 있게 되었다.

다. 연구참여 교사의 배경

(1) A교사

A교사는 28세로 5년의 교직 경력이 있는 미혼의 여교사이다. 중등 1, 2, 3학년 학생들을 다 가르쳐 본 경험이

있다. A교사는 초등학생 때는 수학에 큰 관심이 없었지만 중등학교 때 수학의 매력을 깨달았다고 한다. 수학을

더 잘하고 싶어서 중학교부터 사교육을 받았다. A교사는 사교육이 자신의 수학적 결함을 보완한다고 생각하였

다. 그러나 사교육의 효과 여부는 학생 개인의 태도에 따라 결정된다고 생각하고 있다. A교사는 중학교와 고등

학교 수학 선생님의 영향을 받아 수학의 재미를 느끼게 되어 사범대 응용수학과를 입학 졸업하였다. A교사는

수학 수업 시간에 학생들에게 개념을 이해시키는 것이 가장 중요하다고 생각한다. A교사는 수업 시간에 발문을

통해 학생의 생각을 말로 표현하도록 격려하며 학생들과의 상호작용을 중요시하여 학생들의 반응이 없는 수업

을 싫어한다. 또한 학생들의 수업에 대한 이해 정도를 고려하지 않은 채 준비한 학습 내용과 진도에만 몰두하는

수업을 싫어한다.

(2) B교사

B교사는 24세로 교직 경력이 1년 되는 미혼의 신입 여교사이다. 교사인 아버지 영향으로 어린 시절부터 교사

가 되고 싶은 꿈을 가지고 있었다. 그러나 초등학교 시절 수학을 좋아하지 않았다. 중학교 때 수학 선생님이 너

무 좋아서 수학을 잘하고 싶었다. 수학 학원에 가서 사교육을 받는 후 수학 성적이 많이 향상되어 수학공부에

자신감이 생겼고 그후로 수학 공부가 취미로 느껴졌다. 고등학교 시절 대학 진학을 위해 계속 열심히 공부하여

사범대 응용수학과에 입학하여 졸업하였다. 수학 수업의 목표는 계획된 학습 내용을 모두 전달하여 학생들이 수

업 내용을 최대한 이해할 수 있게 하는 것이다. 학생들이 수학에 더 흥미를 가질 수 있는 수학 수업이 되도록

노력한다고 하였다. B교사는 수학 개념을 단순히 외워 기계적으로 문제를 풀고 반복 연습하는 수학 수업을 싫어



중국 수학 교실에서 교사 발문과 담화 유형에 대한 탐색 493

한다.

(3) C교사

C교사는 39세로 17년 교직 경력을 가지고 있는 기혼 여교사이다. C교사는 학생 시절에 다른 과목에 비해 수

학을 제일 좋아하고 잘 했다. 수학을 잘 하면서도 초등학교부터 고등학교까지 수학 사교육을 계속 받았다. 사교

육에 대해 긍정적이며 반대하지는 않는다. 어린 시절에 학생-교사 역할 게임을 좋아한 경향의 영향으로 수학 교

사가 되기로 결심하여 사범대 응용수학과에 진학, 졸업하였다. 수학 수업 시간에 교사에 의한 교실의 학습 분위

기 조성과 좋은 교수 방법이 제일 중요하다고 생각하며 좋은 교수 방법에 대해 지속적인 연구는 교사로서 해야

할 책무라고 생각한다. 수학 수업의 목표는 학생들에게 수학 개념을 잘 설명하는 것이며 수업을 할 때 수학 개

념을 일단 설명하고 학생들에게 스스로 공책에 베껴 쓰라고 시킨다. C교사는 문제 풀이에만 초점을 두는 수학

수업을 싫어한다.

다. 자료 수집 과정 및 절차

본 연구는 연구 참여 세 명의 중국 수학 교사의 시작 발화인 교사 발문과 교실 담화구조를 분석하는데 목적

이 있다. 본 연구의 목적을 달성하기 위해 2020년 8월부터 2020년 12월까지 4개월 동안 다음과 같은 과정과 절

차를 통해 자료를 수집하였다.

(1) 수업 비디오 촬영

연구자와 협의하여 세 교사는 교실 수업 촬영을 위해 2대의 휴대폰을 [그림Ⅲ-1]처럼 설치하였다. 교사와 학

생들이 평소 수업과 동일한 행동과 의사소통 및 패턴을 유지하고 학생들의 주의를 끌지 않도록 잘 보이지 않는

곳에 설치하였다. 교사를 촬영하는 휴대폰 한 대와 교사가 판서하는 칠판을 촬영하는 휴대폰 한 대를 교실의 뒤

쪽과 강단 위에 설치하였다. 이렇게 수집된 수업 비디오는 각 교사마다 5차시로 총 15차시이다.

[그림 Ⅱ-1] 수업 비디오 촬영을 위한 휴대폰 배치도

(2) 서면 인터뷰

본 연구는 코로나 사태로 연구 참여자의 생애를 더 잘 이해하기 위해 교사 대면 인터뷰 대신 서면 인터뷰를

하였다. 연구 참여자들에게 서면 인터뷰에 관해 동의를 받았으며 인터뷰 내용은 다음 <표 Ⅱ-1>과 같다.
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서면 인터뷰 내용

- 선생님의 교직 경력은 어떻게 됩니까?
- 현재 담당하는 학년과 반은 어떻게 됩니까?
- 현재 나이, 성별, 결혼 여부는 어떻게 됩니까?
- 대학(학부, 석사, 박사)의 전공은 무엇입니까?
- 교사가 되고자 했던 동기는 무엇입니까? 특별한 계기 또는 영향을 미친 인물이 있습니까?
- 선생님께서는 초등학교, 중학교, 고등학교 학창시절 때 정규교육 외에 사교육을 받은 적이 있습니까?
- 사교육에 대한 개인적 의견은 어떻게 됩니까?
- 선생님의 학창 시절(초, 중, 고교) 수학 과목에 대한 인식은 어땠습니까?
- 수학 수업 시, 어떠한 점을 중요하게 생각합니까? 있다면 무엇이고 그 이유는 무엇입니까?
- 수업 시 구체적인 목표와 운영 방향은 무엇입니까?
- 선생님께서 개인적으로 싫어하시는 수업 유형은 무엇입니까? 그 이유는 무엇입니까?

<표 Ⅱ-1> 서면 인터뷰 내용

(3) 수집된 자료

중학교 1학년 세 개 반을 대상으로 수업 장면을 녹화하였고, 15차시 수업 동영상, 문서 자료(교사 일과표, 수

학교과서, 교사용 지도서), 서면 인터뷰 내용, 그리고 연구자의 연구 메모를 연구 자료로 수집하였다. 세 명의 교

사가 사용한 수학 교과서는 베이징 사범대학교 출판사의 7학년 상, 하이다. 세 교사의 5차시 수업 내용을 요약하

면, 다항식의 덧셈과 뺄셈, 곱셈과 나눗셈, 밑이 같은 두 거듭제곱 곱하기, 기본 평면 도형(선분, 반직선, 직선,

각, 선분 길이 비교, 각 크기 비교), 데이터 수집과 정리 등이다.

라. 연구 설계 및 자료 분석

(1) 연구 설계

교실담화 유형 분석과 교사발문 유형 분석을 위해 수업 녹취 데이터를 Spradley(2006)의 영역분석-분류분석-

성분분석 및 분석적 귀납법(analytic induction) (Erickson, 1986)을 사용하여 코딩하였다. 코딩 과정에서는 수업

녹취 데이터에 사용된 단어나 어구, 어절을 중심으로 코드를 만들었다. 1차 코딩 후 수학교육 전문가의 점검과

수정, 조언을 바탕으로 재코딩을 했고 100% 동의를 구할 때까지 이 코딩 과정을 반복했다. 그 후 상시비교법

(constant comparative method)(Strauss & Corbin, 1994)을 사용하여 2차, 3차 코딩 작업과 유형화 및 범주화를

통해 최종 코딩을 완료하였다.

(2) 자료 분석 과정 및 절차

먼저 녹화한 수업 동영상을 2분 간격으로 나누어서 2분 동안 교실에서 무슨 일이 일어나는지를 녹취하였다.

수업 동영상 중에 나타나는 활동을 관찰할 때 빠지는 부분을 최소화시키기 위해 동영상을 세 번 청취하였다. 먼

저 1차 청취에서 1차 녹취록을 작성했다. 2차 동영상 청취에서는 녹취한 표를 새롭게 만들어서 1차 녹취록과 비

교하여 빠지는 부분을 보완했다. 3차 동영상 청취에서는 교사의 수업 특징을 메모 노트에 기록했다. 이들 과정을

거쳐서 연구 참여 세 명의 교사 수업 활동 동영상은 각 교사마다 총 세 번을 녹취하였다. 그 다음 각 수업 활동

의 전체 흐름과 소활동 사이의 관계 및 소활동의 시간 배분 차이 파악을 위해 수업흐름질적분석도를 작성하였

다(이용숙, 2007)

자료 분석의 첫 번째 단계는 수업흐름질적분석도의 작성 및 분석이다. 녹취했던 자료에 의해 수업을 진행하

는 과정을 간략한 표로 만들었다. 이 표에 기초하여 Activity Record를 사용해서 수학 교사들의 수업에 대해 [그

림 Ⅱ-2]처럼 수업흐름질적분석를 작성하였고, 이 분석도에 기초하여 각 교사의 수업 진행 흐름을 분석하였다.
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[그림 Ⅱ-2] A교사의 3차시 수업흐름질적분석도

자료 분석의 두 번째 단계는 교실담화에서 시작 발화에 해당하는 교사 발문 분석이다. 연구 설계에서 기술한

바와 같이 선행 연구의 교사 발문 분류를 참조하여 수업흐름질적분석도와 녹취록에 나타난 교사 발문에 대해 1

차 코딩 작업을 했다. 그 결과 확인형과 정보형 발문이 대부분이었으며 나머지 발문 유형은 유의미한 분석이 어

려울 정도로 적어 이 두 발문 유형을 중심으로 세분화와 유형화를 하였다. 자료 분석의 세 번째 단계는 교실담

화 구조에 관한 것이다. 녹취했던 자료에서 연구 참여 세 교사의 교실담화 유형을 먼저 분류하였고 이 유형 분

류에 따라 교사와 학생이 대화하는 일부분을 선정해서 에피소드를 만들었다. 에피소드들을 상호작용 구조 IR,

IRE, IRF로 분류하고 분석하였다.

Ⅲ. 연구 결과 및 논의

1. 중국 수학 교실 담화에서 시작 발화인 교사발문 분석

연구 배경에서 언급한 것처럼 교실 담화에서 교사의 시작 발화가 중요하다. 특히 시작 발화로서 교사발문은

학생이나 학급과 상호작용을 촉발시키는데 필수 역할을 한다. 5차시 수업에서 A, B, C교사가 사용한 교사 발문

의 빈도는 [그림 Ⅲ-1]처럼 각 교사별로 분석하였다. 이 그림에서, 축 아래에는 수업 단계를 소요 시간(분 단위

로)에 따라 도입(시작-5분), 전개(6분-35분), 정리(36분-45분) 단계로 구분하였다. 각 수업 단계에서 사용된 교사

발문 개수를 ① 차시-⑤ 차시로 표시하였다. 오른쪽 범례에는 해당 교사가 각 차시별로 ① 차시-⑤ 차시에 사용

한 교사 발문 개수와 5차시 수업 전체 교사 발문 개수를 제시하였다.  축에는 교사 발문 빈도를 2 눈금 단위

로 표시했다. 원문자 안에 있는 숫자는 각 차시를 나타내는데, 예를 들어 원이 이등분이나 삼등분된 경우는 그

숫자에 해당하는 차시마다 발문이 관찰되었음을 의미한다. 그리고 원문자 크기에 상관없이 그 원문자 좌표에 해

당하는  눈금이 그 수업 단계에 관찰된 교사 발문 빈도이다. 예를 들어, [그림 Ⅲ-1]에서 A교사의 수업에서 도

입 단계에 사용된 교사 발문의 개수를 보면, 시작-2분 동안 3개의 원이 있는데 이를 좌표에 표시하면 위에서부

터 도입(0-2분, 2/3차시, 각 3회), 도입(0-2분, 1차시, 2회), 도입(0-2분, 4/5차시, 각 1회)이 각각 된다. 따라서 A
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교사가 1차시 수업의 도입 단계에서 사용한 교사 발문 총 개수는 원문자에 ①에 해당하는 빈도가 2회, 2회, 2회

이므로 6회가 된다.

[그림 Ⅲ-1] A교사 5회 수업의 발문 개수 통계

[그림 Ⅲ-1]에서 보면 A, B, C교사의 5차시 수업에서 관찰된 발문 활동을 보면, A교사의 수업 당 평균 발문

개수는 27개(총 136회)이고, B교사의 수업 당 평균 발문 개수는 20개(총 101회)이며, 그리고 C교사의 수업 당 평

균 발문 개수는 18개(총 90회)이다. 도입 단계에서 A교사 발문 개수(33개)와 B교사 발문 개수(22개)가 C교사 발

문 개수보다 상대적으로 많은 것은 두 교사가 수업 준비와 수업 환경 조성에 더 많이 노력한 것으로 볼 수 있

다. 반면 C교사의 교실은 엄격하고 규율 잡힌 교실 문화 형성으로 최소 준비 활동만으로도 수업 도입이 가능함

을 수업 동영상에서 확인할 수 있었다.

전개 단계에서 A, B, C교사의 발문 활동을 보면, A교사는 96회, B교사는 74회, C교사는 67회 발문을 했다.

수업 동영상에서 A교사는 다양하고 활발하게 수업을 진행하며 계속해서 학생 학습 과정과 이해 정도를 확인했

다. 반면 C교사는 17년 교직 경력에 따라 학생 학습과 이해 과정에 대한 풍부한 교사 지식으로 핵심 내용 전달

에 치중하는 수업 활동을 자주 했음이 관찰되었다.

정리 단계를 보면 도입 단계와는 반대로 C교사가 활동을 가장 많이 했다. 하지만 수업흐름질적분석도와 비교

해 보면, 도입과 정리 단계에서 세 교사의 수업 활동이 질적으로 큰 차이를 보이는 것은 아니다. 이런 결과는 수

업 단계를 도입(시작-5분), 전개(6분-40분), 정리(41분-45분)로 시간에 따라 기계적으로 구분한 데서 기인했다고

본다. 따라서 수업흐름을 구조적으로 분석할 때는 시간 단위보다는 수업 활동의 질적 단위로 분해하는 것이 더

많은 수업 정보를 추출할 수 있다고 본다.
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수업 단계 A교사(5년 경력) B교사(1년 경력) C교사(17년 경력) 총합

수업 도입 33 22 8 63(19.2%)

수업 전개 96 74 67 237(72.5%)

수업 정리 7 5 15 27(8.3%)

총합 136(41.59%) 101(30.89%) 90(27.52%) 327(100%)

<표 Ⅲ-1> 세 명의 수학 교사 수업에서 나타나는 교사 발문 통계

2. 중국 수학 교사의 발문 유형 분석

가. 세 명 수학 교사 수업에서 나타난 교사 발문 유형 통계

A, B, C교사의 수학 수업에서 나타난 발문 유형을 분석한 결과, 확인형 발문과 정보형 발문으로 구분되었다.

확인형 발문으로는 이해확인, 설명요구, 상세요구 발문이 주로 사용되었고, 정보형 발문으로 정보제시 발문이 사

용되었다. 중국 수학 교사 세 명 모두 수업에서 설명요구 발문과 정보제시 발문을 주로 사용했다. 이해확인이나

상세요구 발문도 A교사 수업에서만 관찰되었고 그마저도 아주 낮은 빈도로 사용되었다. <표 Ⅲ-1>의 교사 발

문 통계와 <표 Ⅲ-2>의 교사 발문 유형 통계의 총합에서 나타난 수치상 차이는 녹취록에서 교사 발문 유형으

로 분류하기에는 무리가 있다고 판단된 수치를 제외했기 때문이다.

교사 발문 유형 A교사 B교사 C교사

확인형 발문 이해확인 발문 2 (1.7%) 0 0

설명요구 발문 26 (21.5%) 31 (38.75%) 16 (18.4%)

상세요구 발문 1 (0.8%) 0 0

재확인 발문 1 (0.8%) 2 (2.5%) 13 (14.9%)

정보형 발문 정보제시 발문 91 (75.2%) 47 (58.75%) 58 (66.7%)

총 합 120 80 87

<표 Ⅲ-2> 세 명 수학 교사 수업에서 나타나는 교사 발문 유형 통계

나. 교사 발문 유형별 에피소드 분석

(1) 이해확인 발문

이해확인 발문은 교사가 학생에게 학습한 내용에 대해 이해했는지를 확인하기 위해 사용하는 발문이다. 세

명의 중국 수학 교사 중에 A교사만 이해확인 발문을 하였다. A교사가 다항식을 구하는 문제를 제시하고 읽은

후, 문제에 대해 이해했는지를 확인하기 위해 학생들에게 질문했다. B, C교사와 비교하여 A교사가 이해 확인 질

문을 했지만, 5차시 수업에서 A교사도 이해 확인 질문을 2(1.7%)개 밖에 사용하지 않았다. 이는 세 명의 중국

교사 모두 수학 수업을 교사 주도로 이끌어간 결과라고 해석할 수 있다. 김상화·방정숙(2010) 연구의 경우도 학

생의 단순 답변을 구하는 교사 발문이 많았으며, 김상수(2017) 연구에서도 이해확인 발문이 가장 높은 빈도를

보였다. 이런 현상은 교사가 수업 내용에 대한 일방적인 설명 위주의 수업이나 교실의 의사소통 상황을 지배하

고자 할 때 주로 나타난다고 한다(김상수, 2017).

<에피소드 1: 이해확인 발문>

A교사: 두 다항식의 합이나 차를 구하는 질문 외에, 다항식에 관한 다른 질문 방식 또 있나요? 먼저 다항식은 이

식이고, 다른 다항식의 차가 이것입니다. 지금 이 다항식을 구하려고 합니다. 문제 이해했어요?

학생들: 이해했어요.
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A교사: 그러면 이 문제에 대해 우리는 어떤 방법을 사용하나요?

학생들: 더하기요.

(2) 설명요구 발문

설명요구 발문은 교사의 발문에 대해 학생에게 좀 더 명확히 설명하도록 요구하는 발문이다. 설명요구 발문

은 세 명 교사 모두 하였다. A교사는 문제를 분석한 후 발문을 통해 학생에게 답을 어떻게 구했는지에 대해 설

명을 요구했다. B교사는 두 삼각자로 각을 만드는 문제에 대해 그 외의 각을 발문했고 학생이 답을 했다. 이어

서 B교사는 그런 답이 나온 방법에 대해 학생에게 설명을 더 요구하려고 다시 발문을 했다. C교사의 경우는 두

분필의 길이를 비교하는 방법에 대해 학생의 설명을 요구했다. 학생이 두 분필을 병치하는 방법으로 답했다. 중

국 세 명 수학 교사들을 수학 수업에서 확인형 발문의 경우라도 주로 학생에게 설명을 요구하는 발문을 많이

했다. 수학 수업에서 세 교사들은 학생들에게 단순히 답만 요구하는 것이 아니라 그 답에 대해 설명할 수 있는

능력도 중요하게 생각하고 있는 듯하다.

<에피소드 2: 설명요구 발문>

A교사: 이 문제를 통해 피감수는 이것인 것을 알 수 있고, 우리가 모르는 다른 다항식은 감수이고, 알고 있는 것이

차입니다. 피감수와 감수를 빼면 차가 도출되는데, 감수는 어떻게 구하나요?

학생들: 피감수에서 차를 빼면 됩니다.

A교사: 맞습니다. 피감수에서 차를 빼면 됩니다.

B교사: 이 두 개 삼각자를 이용하여 몇 가지 각도의 각을 만들 수 있나요? 그들의 고유의 각도 외에 몇 가지 각도를

만들 수 있나요?

학 생: 75도.

B교사: 75도는 어떻게 만드는 거예요?

학 생: 이등변삼각자의 45도와 다른 직각삼각형의 30도를 합쳐서요.

C교 사: 내 손에 있는 두 분필의 길이를 비교하려면 어떻게 비교할까요?

학생들: 두 분필을 같이 병치해요.

C교 사: 어떤 학생이 두 분필을 같이 병치하는 방법을 말했어요. 병치하여 그들의 한 쪽 끝에 있는 끝점을 겹쳐야

합니다. 그 다음에 다른 쪽을 관찰하여 다른 쪽의 관계에 따라 두 분필의 길이를 판단합니다.

(3) 상세요구 발문

상세요구 발문은 학생의 답에 대해 더 자세한 설명을 요구하는 발문이다. 세 명 교사들 중에 A교사만 상세

요구 발문을 사용했다. A교사는 학생에게 다항식과 다항식의 뺄셈은 무엇인가에 대해 상세요구 발문을 했는데

학생이 교사가 기대한 만큼 답하지 못했다. 교사가 상세요구 발문을 했지만 이 담화를 보면 완전한 상세 요구

발문이라고 보기는 어렵다. 상세요구 발문의 형식을 갖추었지만 교사는 “하나에서 다른 것을 뺀다는 것을 더 자

세히 설명해 줄래요?”라는 상세요구 발문을 하지 않고 재진술과 예/아니오의 단답형 발문 사용으로 학생이 사고

를 구체화, 조직화할 수 있는 경험의 기회를 제공하지 못했다. 교사가 학생과의 상호작용을 통해 수학적 사고를

신장하려는 의지나 중요성 인식 부족으로 해석된다. 또는 입시 중심 수업에 따른 수업 진도에 대한 압박으로 충

분한 설명에 대한 상세 요구를 실행하지 못한 것으로 보인다.

<에피소드 3: 상세요구 발문>

A교사: 무엇을 다항식과 다항식의 뺄셈이라고 하는 것인가요?

학 생: 하나에서 다른 것을 뺍니다.

A교사: 하나에서 다른 것을 빼는 것이 맞아요?
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학생들: 예, 맞습니다.

(4) 재확인 발문

재확인 발문은 교사가 다시 재진술이나 학생의 답을 반복하면서 학생의 답에 대해 이를 점검하는 발문이다.

재확인 발문 역시 세 명 교사가 모두 사용했다. A교사가 직선 위에 무한 끝점이 존재하지 않는 것과 무한 개

점이 존재하는 차이를 명확히 이해시키고 그 이해의 확인을 위해 다시 발문하는 것이 관찰되었다. B교사는 학생

들에게 각의 이등분점으로 인해 나타나는 각들 사이의 수량 관계를 발문했다. 학생들은 같은 수량 관계와 절반

수량 관계만 답했다. 이어서 B교사는 다른 수량 관계가 없는지와 반대로 생각하면 안 되는지를 식의 변환 여부

로 재확인 발문하여 학생들 이해를 점검했다. C교사는 데이터 수집에서 발생하는 오차를 줄이는 방법에 대해 설

명하고 발문을 했다. 학생은 오차 줄이는 방법을 답했고 교사는 그 답을 재진술하면서 한 학생 답에 대한 전체

학생들의 이해를 다시 확인했다. 이처럼 본 연구에 참여한 세 교사는 재확인 발문을 사용하여 수업 내용에 대한

학생의 이해를 점검하고 학생의 수학적 사고를 유도하려고 노력함을 관찰할 수 있었다.

<에피소드 4: 재확인 발문>

A교 사: 직선 위에 무한 개 점이 존재한다고 했는데, 이 말이 맞습니까?

학생들: 맞습니다.

A교 사: 그럼 직선 위에 무한 개 끝점이 존재합니다.

학생들: 틀립니다. 직선은 끝점이 없습니다.

A교 사: 그런데 직선 위에 무한 개 점이 존재하잖아요?

학생들: 이 말이 맞는데...

A교 사: 점과 끝점은 한 글자 차이 있지만 그들은 차이가 있습니다. 그들의 기능이 다릅니다. 직선 위에 끝점이 존재

하지 않는 이유는 끝점이 있으면 연장할 수 없기 때문입니다.

B교 사: 만약 반직선OD가 ∠의 각 이등분선이면, 어떤 수량관계가 생기나요?

학생들: ∠는 ∠와 같습니다. ∠ , ∠는 

∠와 같습니다.

B교 사: 그것 말고 또 다른 것 없나요? 반대로 생각하면 안 돼요?

학생들: ∠ , ∠는 ∠과 같습니다.

C교 사: 이 방법을 사용하려고 하면 오차가 생길 수 있습니다. 여러 번 측정하는 과정에서 오차가 생기기 때문입니다.

여러 개 오차가 있는 측정 데이터를 더하면 결과에 오차가 있습니다. 이 방법의 단점은 오차가 생길 수 있는

것입니다. 그런 오차를 최소화할 수 있는 방법이 없나요?

학생들: 있습니다.

학 생: 꺾은선 AB를 5부분으로 나누고, 컴퍼스를 이용하여 선분 CD 위에 이동시킵니다. 그 후 비교하면 됩니다.

C교 사: 꺾은선을 나누고 그 부분을 이동시켜 비교하면 오차를 줄일 수 있나요?

(5) 정보제시 발문

정보제시 발문은 교사가 학생이 답하는 내용에 대해 미리 알고 있는 발문이다. 세 명 교사들 모두 정보 제시

발문을 가장 많이 사용하고 있음을 확인할 수 있었다. A교사는 점 A를 통과하는 직선이 무한 개 있는 것과 점

A와 점 B를 통과하는 직선이 하나뿐인 것을 미리 알고 있으면서 학생에게 발문했다. B교사는 자를 이용해서는

실제 생활 속에서 두 나무의 크기를 비교할 수 없음을 알고 있으면서 이를 학생들에게 발문했다. C교사는 측정

을 통해 두 선분의 길이를 비교할 수 있지만 다른 비교 방법도 존재하는 것을 알고 있으면서 학생들에게 다른

비교 방법을 발문했다.

<에피소드 5: 정보제시 발문>
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A교 사: 칠판에 점 A 하나를 그렸습니다. 이 점 A를 통과하는 직선을 몇 개 그릴 수 있을까요?

학생들: 무한개

A교 사: 같은 평면에서 점 B를 하나 추가해서 그렸습니다. 점 A와 점 B를 통과하는 직선은 몇 개가 있을까요?

학생들: 하나뿐이에요.

B교사: 실제 생활 속에서 자로 비교할 수 있는 것은 어느 것이에요?

학생1: 연필입니다.

B교사: 실제 나무 두 개를 비교하려고 하면 자로 할 수 있을까요? 만약 안 되면 어떤 방법을 사용하나요?

학생2: 작은 나무와 큰 나무를 겹쳐보면 어느 것이 더 높은지 알 수 있어요.

B교사: 실제 생활 속에서 그렇게 겹치는 것이 가능할까요?

학생2: 눈으로 직접 잴 수 있잖아요.

C교 사: 자를 이용해서 두 선분의 길이를 측정할 수 있습니다. 측정을 통해 첫 번째 선분의 길이는 2.5cm이고, 두 번

째 선분의 길이는 3.6cm입니다. 데이터를 보면 어느 선분이 더 긴 것을 바로 알 수 있습니다. 이 방법 외에

또 다른 방법이 있을까요?

학생들: 두 선분을 겹칩니다.

C교 사: 맞습니다. 두 선분을 겹칩니다.

3. 중국 수학 교사 세 명의 교실 담화 분석

본 연구에서는 피드백에 평가 기능이 포함되어 있으므로 이를 고려하여 교실 담화 유형을 크게 두 종류, IR

구조와 IRF구조로 나누어서 분석하였다. 이러한 분석 결과, 본 연구에 참여한 수학 교사들의 교실 담화의 IRF구

조는 <표 Ⅲ-3>과 같이 6개 하위 유형으로 세분화되어 나타났다. 이 유형별로 각 교사의 교실 담화 에피소드를

제시하고자 한다.

본 연구에 참여한 세 명의 중국 수학 교사의 교실 담화 유형을 비교하면 A교사 수업에서는 담화의 기본 구

조인 IR유형이 관찰되지 않았다. A교사는 학생의 반응에 대해 항상 평가하거나 피드백을 제공하였다. 그러나 수

업 분석에서 보면, B교사와 C교사는 발문하고 학생이 답한 후 학생의 답에 대한 일련의 후속 평가와 피드백을

제공하지 않는 경우도 볼 수 있었다. 세 명 교사들의 교실 담화에서는 이처럼 약간의 차이를 보였지만 세 명 수

학 교사의 모든 수업에서 IRF의 6종 유형이 공통적으로 관찰되었다. 세 명 교사들은 학생의 반응에 대한 단편적

인 평가와 설명하기, 학생의 답을 재진술하기, 다른 해법을 권유하기, 다른 생각을 안내와 제시하기, 학생의 응답

에 대한 자신의 의견을 제시하기 등과 같은 피드백을 제공하는 교실 담화로 수업 활동을 하였다.

IR

IRF

① 단편적인 평가 : 학생의 반응에 대해 ‘틀리다’, ‘맞다’라는 단편적인 평가만 하는 피드백

② 평가 및 이유, 근거 설명 : 학생의 반응에 대한 평가뿐만 아니라 이유나 근거를 제시하여 설명하는

피드백

③ 평가 및 학생 반응 재진술 : 학생의 반응에 대해 평가하고 학생의 답을 재진술하는 피드백

④ 다른 사고나 해법 안내 : 학생의 반응에 대해 다른 사고 방법과 다른 해법을 안내, 권유하는 피드백

⑤ 학생 답 수정이나 교사 의견 제시 : 학생의 반응을 수정하거나 교사 의견을 제시하는 피드백

<표 Ⅲ-3> 세 명 수학교사 수업에 나타난 교실 담화 유형

가. IR형 담화

A교사는 교실 수업에서 학생들에게 발화를 많이 했고, 교사 발화에 대해 학생들도 응답을 많이 했다. 그리고

A교사는 학생의 반응에 대해 평가를 하거나 학생 답을 재진술하거나 등의 일련의 피드백을 항상 제공하여, 교
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실 담화가 자연스럽게 자주 일어났다. 따라서 A교사의 교실 담화에서는 발문을 시작(I) 하고 학생이 이어서 반

응(R)만 하는 기본 대화 구조인 IR유형은 거의 관찰되지 않았다.

B교사와 C교사의 에피소드를 보면 예제 문제를 풀기 위해 발문을 하고 있다. 교사가 발문하고 학생이 응답하

였지만 두 교사는 평가나 피드백을 제공하지 않았다. 이 대화들을 보면 교사가 발문하고 학생이 응답만 하는 형

식으로, 교실 담화 구조 중에 기본인 IR구조 유형에 해당한다.

<에피소드 1: IR형 담화>

B교사: 다 토론했으면 어느 학생이 일어나서 이야기해 볼래요?

학 생: 길이 비교를 사용하면 됩니다.

B교사: 그럼 어떤 비교 방법을 이용했어요?

학 생: 자를 이용했어요.

C교사: 먼저 이 등식을 봅시다. 밑이 얼마인가요?

학 생: -3입니다.

C교 사: 그럼 피승수의 밑은?

학 생: 마찬가지로 –3입니다.

나. IRF형 담화

(1) 단편적인 평가

A교사의 에피소드를 보면, A교사는 예제 문제를 풀기 위해 발문하고 있다. 학생이 응답한 후, A교사가 이어

그 방법에 대해 각 단계별로 발문을 하고 최종 답의 등식을 도출하고 학생 답에 대한 단편적인 평가를 하였다.

B교사의 에피소드를 보면, B교사는 예제 문제를 풀기 위해 발문을 하고 있다. B교사는 필요한 도구에 대한 발

문을 하고 학생이 답하였다. 또 B교사는 학생의 답에 대한 단편적인 평가를 했다. C교사의 에피소드를 보면, C

교사는 두 각의 크기를 비교한 결과에 대해 발문하고 있다. C교사가 문제를 제시하고 학생이 답하였다. 이어 C

교사는 응답에 대한 단편적인 평가를 하였다. 이 대화들을 보면 교사들이 발문하고 학생들이 답한 후 교사가 학

생의 대응에 대한 단편적인 평가를 하는 형식으로 진행되었다.

<에피소드 2: 단편적인 평가>

A교 사: 소홍과 소명은 얼마나 돈을 쓰는지를 구할 수 있을까?

학 생: 일단은 소홍이가 산 노트북과 볼펜들의 가격이 얼마인지를 계산하고...... (중략)

A교 사: 그녀들이 사용한 총 금액은 어떻게 표시하나요?

학 생: 과 의 합은 과 의 합을 더하는 것입니다.

교 사: 맞습니다. 앉으세요.

B교 사: 그럼 사용하는 도구는?

학 생: 자입니다.

B교 사: 좋아. 앉으세요.

C교 사: 그럼 특수한 상황이 있을 때 이 두 변을 겹치면 이 두 각의 크기는 어떻게 됩니까?

학 생: 똑같습니다.

C교 사: 예 좋아요. 앉으세요.

(2) 평가 및 이유, 근거 설명

A교사의 에피소드를 보면, A교사는 예제 문제를 풀기 위해 발문하고 있다. 학생이 자기의 견해를 답한 후, A

교사는 학생의 대답을 평가하고 예제 문제의 답에 대한 풀이 방법을 제시하며 어떻게 실행하는지에 대해 설명
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하였다. B교사는 에피소드에서 학생의 비교 결과에 대한 발문을 하고 있다. B교사는 학생에게 자신과 친구가 그

리는 각이 어떤 각인지를 발문하고 학생이 대답하였다. 그 후에 B교사는 학생 답에 대한 긍정적인 평가를 하고

비교 근거의 힌트를 발문 방식으로 제시하였다. C교사의 에피소드는 원의 넓이를 구하는 예제 문제에 관한 발문

들의 일부분이다. C교사가 발문을 시작한 후 학생이 바로 답하였다. C교사는 학생의 답을 인정하고 어떤 공식에

따라 계산한 것인지에 대하여 설명하였다. 이 대화들을 보면 교사들은 발문하고 학생이 답한 후 학생의 답에 대

해 인정하고 추가 설명을 부여하고 있다.

<에피소드 2: 평가 및 이유, 근거 설명>

A교 사: M은 다항식이고, N도 다항식입니다. 그러면 M과 N의 크기 관계를 어떻게 판단하나요?

학 생: 판단할 수 없습니다.

A교 사: 판단할 수 없다고 했는데. 한 방법에 의해 판단할 수 있어요. 두 개의 수의 크기를 비교하려면 뺄셈을 통해 판단

할 수 있어요.

B교 사: 그리는 각이 어떤 각이죠?

학 생: 둔각입니다.

B교 사: 맞습니다. 친구는?

학 생: 친구가 그리는 것은 예각입니다.

B교 사: 좋습니다. 예전에 공부했던 지식에 근거하여 예각과 둔각의 크기를 비교하면 어느 것이 더 큰가요?

C교 사: 누구 일어나서 답 좀 해줄래요?

학 생: 원의 반지름이 2cm이기 때문에 그 넓이를 구할 수 있습니다.

C교 사: 맞아요. 원의 반지름이 2cm이고, 그래서 바로 원의 넓이를 구하는 공식에 따라 이 원의 넓이는 이므로 이

라는 것을 구할 수 있습니다.

(3) 평가 및 학생 반응 재진술

A교사의 에피소드를 보면, A교사는 각의 표시 방법에 대한 요구조건을 발문하고 있다. 이 대화를 보면 교사

가 발문하고 학생이 답한 후 교사가 평가하며 학생의 답을 재진술하는 형태로 진행하였다. B교사의 에피소드에

서 B교사가 두 개 삼각자로 여러 각도를 만들 수 있는 경우에 대해 발문하고 있다. 학생은 어떻게 만들 수 있는

지에 대해 답한 후 B교사가 학생의 답을 인정하고 학생의 답을 다시 재진술하였다. C교사의 에피소드에서 C교

사는 예제 문제를 풀기 위해 발문한 후 학생 답을 인정하고 재진술하였다. 이 대화를 보면 세 교사 모두 발문하

고 학생이 답한 후 학생 답을 인정해주고 재진술하는 형식으로 진행하였다.

<에피소드 3: 평가 및 학생 반응 재진술>

A교 사: 알파벳 대문자 한 개로 각을 표시할 때 요구되는 조건이 있나요?

학 생: 있습니다.

A교 사: 그 조건이 무엇입니까?

학 생: 꼭짓점 저기에는 각이 하나만 있어야 알파벳 대문자 한 개로 표시할 수 있습니다.

A교 사: 맞습니다. 꼭짓점에는 각이 하나만 있는 경우, 알파벳 대문자 한 개로 표시할 수 있습니다. 좋습니다. 앉으세요.

B교 사: 이 두 개 삼각자를 이용하여 몇 가지 각도의 각을 만들 수 있어요? 그들의 고유의 각도 외에 몇 가지 각도를 만

들 수 있나요?

학 생: 75도

B교 사: 75도는 어떻게 만들었나요?

학 생: 이등변 삼각자의 45도과 다른 직각 삼각자의 30도를 합쳐서...
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B교 사: 30도과 45도 합치면 75도 맞습니다. 앉으세요.

C교 사: 빛의 속도를 알고 태양의 빛이 지구에 내리쬐는 시간도 안다면, 지구부터 태양까지의 거리를 어떻게 계산하나요?

학 생: 속도를 시간과 곱하면 됩니다.

C교 사: 속도 × m/s를 시간 × s와 곱하면 되겠네요.

(4) 다른 사고나 해법 안내

A교사의 에피소드를 보면 예제 문제를 풀기 위해 각의 크기 비교를 안내 형식의 발문을 하고 있다. A교사의

발문에 대해 학생이 답을 제시하지만 교사는 즉각적인 평가를 미루고 학생들에게 이 문제를 풀 수 있는 다른

사고를 안내하였다. B교사의 에피소드에서는 식을 사용한 넓이에 관련된 예제 문제를 제시한 후 교사가 발문하

고 학생은 두 합을 곱하는 풀이 방법을 답하였다. A교사와 마찬가지로 B교사도 학생의 답에 대한 평가를 보류

하고 다른 해법을 권유하는 피드백을 제공하였다. C교사의 에피소드를 보면, 선분의 길이 비교에서 발생하는 오

차를 최소화할 수 있는 방법에 대해 발문하고 있다. C교사도 학생의 답에 대한 평가는 없이 선분 길이 비교 방

법에 대한 교사가 자신의 의견으로 학생의 다른 사고나 해법으로 안내하고 있다. 이 대화들을 보면 교사 발문에

대한 학생 답에 대한 평가는 유보하면서 교사가 다른 사고나 해법을 안내하는 피드백을 제공하고 있음을 볼 수

있다.

<에피소드 4: 다른 사고나 해법 안내>

A교 사: 아래의 도형을 관찰하여 ∠∠∠∠의 크기를 비교해보세요.

학 생: ∠ ≺ ∠ ≺ ∠ ≺ ∠

A교 사: 어떻게 판단하는 것인가요?

학 생: 그냥 직접 관찰로 ∠는 예각, ∠는 직각, ∠는 둔각, ∠는 평각이기 때문에

A교 사: 또 다른 방법이 있나요? 힌트를 줄게요. 우리 방금 공부했던 겹쳐보기를 참고할 수 있을까요? 크기를 어떻게

판단하는지를 설명해보세요.

B교 사: 일단은 문제를 보고 생각해봅시다. 이 넓이를 어떻게 구하나요?

학 생: n과 b의 합에 m과 a의 합을 곱하면 됩니다.

B교 사: 이렇게 표시하는 것 맞나요? 이 친구 사용하는 방법은 직사각형의 넓이를 구하는 공식에 따라 큰 직사각형의

넓이를 구했어요. 다른 표현 방법 더 있나요? 두 부분의 넓이를 더하면 어떨까요?

C교 사: 오차를 최소화시킬 수 있는 방법이 없나요?

학 생: 일단은 AB를 5부분으로 나누어서, 그 다음은 컴퍼스를 이용하여 이 5부분을 선분 CD 위에 평행이동합니다. 5부

분을 더하는 길이는 선분 CD의 길이와 비교하고 관찰하여 어느 것이 더 길다고 판단하면 됩니다.

C교 사: 그럼 꺾은선 AB과 선분 CD를 모두 다 똑같은 반직선 위에 평행이동하고 비교하면 어떨까요? 될까요?

(5) 학생 답 수정이나 교사 의견 제시

A교사의 에피소드를 보면, A교사가 각도기의 사용에 대한 발문을 하고 있다. A교사 발문에 대해 학생은 각

도기를 사용해서 각도를 측정하는 절차를 답했다. 하지만 각도기의 밑변에 대한 잘못된 명칭(밑금)을 사용하였

다. 그래서 A교사가 틀린 용어를 수정(한 변)하였다. 이 대화를 보면 교사가 발문하고 학생이 답을 하였으며 교

사는 학생이 사용하는 틀린 용어를 수정하는 형식으로 진행됨을 알 수 있다. B교사의 에피소드에서 B교사가 실

제 두 나무의 높이를 어떻게 비교하는지에 대해 발문하고 있다. 학생이 응답한 후 B교사가 학생의 응답에 대한

반대 의견을 제시했다. 이 대화를 보면 교사가 발문하고 학생이 답한 후 교사가 학생의 답에 대한 실생활에서

그렇게 실행할 수 없는 반대 의견을 제시하였다. C교사의 에피소드를 보면, C교사가 선분 길이를 비교하는 방법

에 대해 발문하고 있다. 학생이 응답한 후 C교사가 학생의 방법에 대해 일단 재설명하면서 오차가 생길 수 있다
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고 하였다. 이 대화를 보면 교사가 발문하고 학생이 답한 후, 교사가 학생의 답을 설명하고 답에 대한 교사 자신

의 의견을 제시하고 있다.

<에피소드 5: 학생 답 수정이나 교사 의견 제시>

A교 사: 각의 이것은, 무엇입니까?

학 생: 꼭짓점입니다. 그 다음에 각도기의 밑금을 각의 한 선에 맞추면 됩니다.

A교 사: 한 변입니다. 앉으세요.

B교 사: 실제 나무 두 개를 비교하려고 하면 자로 할 수 있을까요? 만약 안 되면 어떤 방법을 사용하나요?

학 생: 작은 나무와 큰 나무를 겹쳐서 어느 것이 더 높은지를 보면...

B교 사: 실제 생활에서 그런 방법이 가능할까요? 불가능하겠죠.

C교 사: 꺾은선 AB과 선분 CD의 길이를 비교하려고 하면 어떤 방법이 있나요? 어떤 도구가 필요하나요?

학 생: 자를 이용합니다.

C교 사: 자로 한 부분 한 부분씩 잽니다. 맞습니까? 그리고 재는 데이터들을 더하면 꺾은선 AB의 길이를 얻습니다. 그

다음에 선분 CD의 길이를 재고 데이터들을 통해서 비교하면 됩니다. 그런데 이 방법을 사용하면 오차가 생길 수

있습니다. 여러 번 측정하기 때문에 여러 번 오차가 생길 수 있어요.

Ⅳ. 결론 및 제언

본 연구는 고등학교 진학을 위한 입시라는 독특한 수학 교실 배경이 있는 중국 중학교 수학 교실에서 일어나

는 교실 담화를 분석하는데 목적이 있다. 이를 위하여 본 연구에서는 수학 교실 담화의 시작 발화로서 교사 발

문 통계와 교사 발문 유형별 에피소드를 분석하였고, 교실 담화 구조 분석으로는 특히 다섯 가지 IRF 하위 유형

을 밝혀낼 수 있었다. 본 연구 결과로부터 다음과 같은 결론과 제언을 하고자 한다.

첫째, 본 연구에 참여한 세 명의 중국 중학교 수학 교사의 교사 발문 빈도의 결과에 따르면, A교사(5년 경력)

와 B교사(1년 경력)는 수업 환경 조성 및 학생들의 학습 과정과 이해 정도를 확인하기 위해 교사 발문을 하는 경

향을 보였다. 반면 C교사(17년 경력)는 규율 잡힌 교실문화에 따라 최소 준비 활동만으로 수업 도입이 가능했으

며 교사 지식을 기반으로 핵심 내용 전달에 치중하는 교사 발문 경향을 보였다. 본 연구는 교사 경력에 교사 발

문 유형이나 내용을 탐색에 목적을 두지 않았지만, 선행 연구에 따르면 교사 경력이 적을수록 교실 내 학생 통제

와 학습 과정에 대한 지시를 위한 교사 주도적 행동을 더 많이 보인다(최미숙, 2004). Delice, Aydin, &

Cevik(2013)의 연구에서도 교사 경력과 수학적 발문 사이에 관계가 있음을 지적하면서도 경력보다도 수학 교실에

서 교사의 반성적 경험이 더 중요하다고 주장한다. 따라서 본 연구의 참여 교사들 사이의 교육 경력에 따른 교사

발문 정도와 수준, 유형을 분석하는 연구는 중국 수학 교실의 상호작용을 이해하는데 도움이 될 것으로 본다.

둘째, 본 연구에서 분석한 수학 교실에서 교사 발문 유형은 확인형 발문(이해확인 발문, 설명요구 발문, 상세

요구 발문, 재확인 발문)과 정보형 발문(정보제시 발문)으로 분류되었다. 특이한 결과는 세 명의 수학 교사 모두

정보제시 발문을 가장 많이 사용하였고 그 다음으로 설명요구 발문을 사용하였다는 점이다. 학생 반응이나 답을

교사가 미리 알고 있는 상태에서 하는 정보제시 발문은 거의 모든 수학 교실 담화나 상호작용에서 나타나는 발

문 유형이다(Neber, 2008). Sahin & Kulm(2008)의 연구에서도 교사들이 사실 확인용 질문을 가장 많이 사용했

으며, Wood(1998)의 연구에서도 교사가 이미 정한 답이나 해결 방식으로 학생들을 의도적으로 유도하는 깔때기

형 발문이 많았다. 여기서 주목할 점은 세 명의 중국 수학교사가 정보제시 발문을 가장 많이 사용한 이유이다.

수업 후 교사 인터뷰를 실시하지 않아 교사 의도를 알 수 없지만 선행 연구로부터 그 이유에 대한 힌트를 얻을

수 있다. 정보제시 발문의 사용을 통해 교사는 학습 내용의 특정 측면이나 문제해결의 특정 방식으로 학생들을
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주목시키거나 통제할 수 있고(Manouchehri & Lapp, 2003), 학생의 다양한 의견 수용을 위한 발문이 아니라 교

사가 의도하는 반응으로 유도함으로써 권위적인 교실 담화(Scott, 1998)를 유지시키려고 했기 때문이라 추측된

다. 그리고 본 연구 결과의 또 다른 특이점은 본 연구 대상의 수학 교실에서는 정보참조 발문이 전혀 관찰되지

않았다. 정보참조 발문은 교사 발문에 대해 학생이 어떤 반응을 할지 모르는 상황에서 교사가 학생 반응이나 정

보를 참조하여 교사와 상호작용이나 수업 활동을 계속 이어갈 때 사용하는 발문이다. 이 발문 유형은 학생 사고

를 촉진시킬 수 있는 장점도 있지만 수업 중 상호작용의 주제를 벗어날 수 있어 교사의 적절한 통제가 필요하

다. 교사의 정보참조 발문 사용을 보고한 선행 연구들(예: 공하림, 2018; 김영민, 2017)과 달리 본 연구의 이러한

결과도 중국 수학 교사들의 입시 위주와 진도 중심 수업에서 교실 담화 활동에 대한 교사의 통제권 확보와 권

위적 담화 유지라는 교사 의도가 반영된 영향이라고 판단된다.

셋째, 본 연구의 수학 교실에서 사용된 교실 담화 분석에 따르면 IR형 담화 구조는 거의 관찰되지 않았으며,

IRF형 담화 구조의 경우는 단편적인 평가, 평가 및 이유, 근거 설명, 평가 및 학생 반응 재진술, 다른 사고나 해

법 안내, 그리고 학생 답 수정이나 교사 의견 제시로 구분되었다. IRE나 IRF형 담화 구조에서 교사 발문을 연구

한 Reinholz & Shah(2018)는 what 발문이 가장 많이 사용되었고 why 발문이나 how 발문 사용 빈도가 학생의

사회적 배경에 따라 차이가 있다고 보고했다. Fazio(2019) 연구에서도 이와 비슷하게 중학교 수학 교실에서 교사

의 정보재생 발문이 42%를 차지했다. 하지만 본 연구에 참여한 세 명의 중국 중학교 교사는 what 발문이나 정

보재생 발문 유형도 사용했지만 교사 평가 후 네 가지 다양한 발문 유형(이유, 근거 설명, 학생 반응 재신술, 다

른 사고나 해법 안내, 학생 답 수정이나 교사 의견 제시)으로 교실 담화를 이끌었다. 이러한 교사 발문 유형은

Nathan & Kim(2009)의 연구에서 말한 설명이나 이유 제시를 끌어내는 과정 유도 활동과 메타-과정 유도 활동

에 해당한다고 볼 수 있다. 이런 유도 활동에 의한 교실 담화는 상수준의 학생 참여와 사고 수준을 유지할 수

있으며, 상위 교실 담화를 형성하는데(Imm & Stylianou, 2012) 기여할 수 있다. 하지만 본 연구에서는 교사의

발문 유형이 학생의 학업성취도에 따라 변화하는지, 수학 교실이라는 담화 공동체를 이끌어가는 교사에 대한 학

생 신뢰(Sfard, 2008)가 담화 구조에 영향을 주는지, 또는 교사 발문 유형에 따라 학생 반응을 기다리는 반응 대

기 시간(waiting time) 변화 여부 등은 밝히지 못했다.
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Exploration of Teacher Questions and Discourse Types in Chinese 
Mathematics Classrooms 
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The purpose of this study is to analyze classroom discourse in the math classroom of middle school in China, 
which has a unique math classroom background of entrance examination for high school. To this end, this study 
analyzed teacher question statistics and episodes by teacher question type as starting speech in mathematics classroom 
discourse, and five IRF subtypes were especially identified by class discourse structure analysis. The data were 
analyzed focusing on a total of 15 transcripts of math classes recorded by three math teachers at H School in 
Guiyang, Guizhou Province, China, and written interviews of teachers. According to the results of this study, an 
average of 20 teacher questions were observed for each class, and the teacher question type was classified into 
confirmation question (understanding confirmation question, explanation request question, and double check question) 
and information question (information presentation question). In addition, according to classroom discourse analysis, the 
IRF discourse structure was divided into fragmentary evaluation, evaluation+reason, evidence of explanation, 
evaluation+student response re-statement, guidance on other thoughts or solutions, and student answer correction or 
teacher opinion presentation.
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