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수학과 용어 유형에 따른 한국어학습자의 이해 분석
1)

도 주 원 (서울용암초등학교, 교사)

장 혜 원 (서울교육대학교, 교수)✝

본 연구의 목적은 수학 문장제 해결에 기초가 되는 수학과 용어의 유형에 따른 한국어학습자의 이해 특성 및 오류

유형을 파악하여 한국어학습자의 문장제 해결에 효과적인 교수·학습 지도 방안 마련을 위한 기초 자료를 제공하는

것이다. 이를 위해 학교에서 별도의 한국어 수업을 듣는 한국어학습자 4명을 대상으로 교육과정 등재 용어와 교과서

에 사용된 교육과정 미등재(정의/무정의) 용어에 대한 구체적인 개념이미지를 분석하는 사례 연구를 하였다. 연구 결

과 첫째, 한국어학습자가 수학과 용어에 대하여 적합한 개념정의를 정립할 수 있도록 충분한 시각화 자료를 활용하

여 지도할 필요가 있다. 둘째, 한국어학습자의 가정 내 사용 언어와 수학과 용어에 대한 적합한 개념이미지 형성 사

이의 구체적인 관계를 파악할 필요가 있다. 셋째, 능동형 용어보다 의미 이해에 어려움을 겪고 있는 피동형 용어에

주의하여 지도할 필요가 있다. 넷째, 일상의 의사소통에 어려움이 없는 한국어학습자의 경우에도 수학 교과서에 사용

되는 교육과정 미등재 일상어에 대하여 지도할 필요가 있다. 다섯째, 용어에 대한 설명에서 나타난 한국어학습자의

언어적 특성이 반영된 오류 유형을 고려하여 수학과 용어를 지도해야 할 것이다. 이러한 인식은 언어적 배경이 다른

한국어학습자의 문장제 해결 지도에 도움이 될 것으로 기대된다.

Ⅰ. 서론

결혼이민자 및 외국인 근로자 등의 국내 유입 증가로 국내 체류 다문화가정 및 외국인 등 이주배경 인구가

증가하는 추세이다(교육부, 2022). 학교 현장에서도 다문화 학생 조사가 시작된 2012년 이후부터 2021년까지 모

든 학교급에서 매년 다문화 학생 비율이 증가하였다. 다문화 학생 비율이 가장 높은 초등학교의 경우 2012년

1.1%에서 2021년 4.2%로 증가하였다(KEDI, 2021). 이러한 사회적 변화로 인해 다문화 학생의 학교 적응 문제와

언어교육 측면과 함께 기초학력에도 관심이 집중되며 다문화 학생의 학력 격차 해소 방안 모색의 필요성이 제

기되고 있다.

실제로 다수의 다문화 학생들은 학년이 높아갈수록 수학학업성취도가 하향하고 있으며, 성취도의 변화가 부

모의 소득수준이나 교육 수준과 연관이 없는 것으로 파악되고 있다(김형원, 고호경, 2021). 또한 다문화 학생들은

비다문화 학생들과 유의미한 학업 격차가 나타나는데, 학업 격차의 주요 요인으로 다문화 학생들의 언어 문제를

꼽을 수 있다(장윤영, 고상숙, 2009; 장창영, 2011; 조영미, 이옥영, 2010; 주미경 외, 2020; 최민기, 2012). 이처럼

다문화 학생들은 제한된 한국어 능력으로 인해 학교 적응에서 어려움을 겪고 있으며, 수학학업성취도에서도 격

차가 발생하게 된다. 수학 교과에서 개념을 이해하거나 주어진 문제를 해결하기 위해서는 복잡한 문장에 대한

이해와 글의 표현력 등 한국어 능력이 상당 부분 요구되므로, 다문화 학생들은 언어적 차이로 인해 어려움을 겪

게 된다(장윤영, 고상숙, 2009). 이러한 연구 결과는 언어적, 문화적 배경이 다른 다문화 학생들이 수학 학습 과
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정에서 수학적 개념과 원리를 이해하기 위해 노력함과 동시에 수학 학습과 관련된 언어적 요인으로 인한 부담

감과 어려움에 직면하고 있는 상황을 보여준다(주미경 외, 2020). 그리고 수학 교과에서는 실생활 맥락의 단어와

문제 상황을 활용함에 따라 수학적 능력뿐만 아니라 언어적 능력이나 사회 문화적 맥락 요소에 대한 이해 능력

을 요구하므로, 언어적, 문화적 배경이 다른 다문화 학생의 어려움이 갈수록 커질 수 있다(박진욱, 노정은, 2017).

따라서 다문화 학생들의 수학 학습 과정에 요구되는 언어적 요인에 관한 체계적인 연구가 필요한 상황이다.

다문화 학생들이 수학 학습 과정에서 겪는 언어적 어려움에 대한 선행연구에서 용어와 문장제의 의미론적 해

석에서의 어려움(박진욱, 노정은, 2018; 장윤영, 고상숙, 2009)과 수학과 용어의 언어적 이질성(주미경 외, 2020)

등을 확인할 수 있다. 선행연구에서 언어적 어려움으로 공통되게 언급된 용어는 수학 학습을 위한 수학 언어

(mathematical language)로서 초등학교 수학교육의 성패를 좌우할 수 있는 중요한 요소 중 하나이다(박교식,

2011). 하지만 문화적, 언어적 요인으로 인해 다문화 학생들은 수학과 용어나 일상어를 올바로 이해하지 못하여

문장제 문장 해석에 어려움을 느끼는데(최민기, 2012), 특히 수와 연산 영역의 문장제 해결에서 어려움이 많은

것으로 나타났다(조영미, 이옥영, 2010).

학생들이 수학 문장제를 풀 때의 어려움은 일상어로 기술된 사건을 수학 언어로 표현된 산술 연산으로 번역

해야 한다는 점이다. 수학 구성 요소에 대한 인식이 요구되는 수학 언어는 기호, 개념, 정의 및 정리의 언어로

학습이 필요하며 일상어처럼 자연스럽게 습득되지 않는다(Ilany & Margolin, 2010). 하지만 수학 용어와 기호 등

수학 언어의 의미에 대한 이해는 관련 학습 내용의 이해와 활용에 중요한 역할을 하게 되므로(김흥기, 2008), 수

학 문장제를 해결하기 위해서는 일상어로 기술된 문장에 대한 문해력과 함께 수학 언어에 대한 이해가 선행되

어야 한다. 따라서 수학 용어와 문장제의 의미에 대한 이해력과 한국어에 대한 기초 소양이 현저하게 부족한 다

문화 학생들에게 수학 문장제 해결은 이중적 어려움이 될 수 있다. 이에 본 연구에서는 학교에서 별도의 한국어

수업을 듣는 한국어학습자의 수학과 용어의 유형에 따른 이해를 분석하기 위하여 초등학교 4학년 한국어학습자

(Korean language learners) 4명을 대상으로 수와 연산 영역과 도형/측정 영역의 교육과정 등재 용어와 교과서

에 사용된 교육과정 미등재(정의/무정의) 용어에 대한 개념이미지(Tall & Vinner, 1981)의 특성과 오류 유형을

분석하는 사례 연구를 시행하였다. 본 연구에서 파악한 연구 결과는 언어적 배경이 다른 한국어학습자의 문장제

해결을 위한 효과적인 교수·학습 지도 방안 마련에 기여할 수 있을 것이다.

Ⅱ. 연구의 배경

1. 이론적 배경

가. 수학과 용어

수학과 용어 관련 연구는 주로 수학과 교육과정에 등재된 용어나 수학 교과서에 사용된 용어를 대상으로 하

고 있다(예, 박교식, 2011; 박교식, 임재훈, 2005; 서동엽 외, 2019; 조영미, 이옥영, 2010). 수학과 교육과정에 등

재된 용어는 교육과정에 제시된 학습 요소를 대상으로 한다(박교식, 2011). 수학 교과서에 사용된 용어는 용어의

정의 ‘약속하기’ 형태로 제시된 정의 용어와 용어의 정의 없이 사용되는 무정의 용어로 구분할 수 있다(박교식,

임재훈, 2005). 박교식(2011)의 연구에서는 2007 개정 초등학교 수학과 교육과정에 등재된 용어를 표준국어대사

전(국립국어원, 2022)에 해당 용어의 일상적인 의미 또는 수학 분야에서의 의미의 제시 여부에 따라서 3가지 범

주로 구분한다. 수학 분야에서의 의미만 제시된 용어인 ‘수학 분야에서 새롭게 만들어져서 사용되는 용어

(Mathematical term, 이하 M)’, 일상적인 의미와 수학 분야에서의 의미가 함께 제시된 용어인 ‘일상생활에서 사

용되는 일상어로서 수학적 의미가 확립된 용어(Real-life term with Mathematical meaning, 이하 RM)’, 일상적
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인 의미만 제시된 용어인 ‘일상어로서 수학적 의미가 확립되지 않은 용어(Real-life term without mathematical

meaning, 이하 R)’이다.

2015 개정 수학과 교육과정의 <학습 요소> 중 본 연구의 대상인 4학년 한국어학습자가 학습을 완료한 3학년

용어를 박교식(2011)의 기준에 따라 분류한 결과는 <표 Ⅱ-1>과 같다. 박교식(2011)에 따라 기호의 이름, 기호

읽기 내용, 단위의 이름은 용어로 간주하지 않아 ÷, 소수점(.), mm, km, L, mL, g, kg, t은 제외하였다. 분류 결

과 교육과정에 등재된 용어 대다수가 수와 연산 영역과 도형 영역에서 다루어지는 수학 분야에서 만들어진 용

어(M)임을 알 수 있다.

학년 수학 분야에서 만들어진 용어(M)
일상어로서 수학적 의미가
확립된 용어(RM)

일상어로서 수학적 의미가
확립되지 않은 용어(R)

3

<수와 연산> 나눗셈, 나누어떨어진다. 분수, 분모, 분자, 단위
분수, 진분수, 가분수, 대분수, 자연수, 소수 <도형> 선분, 반
직선, (각의) 꼭짓점, 직각, 원의 중심, 지름, 반지름, 직각삼각
형, 직사각형, 정사각형 <자료와 가능성> 그림그래프

<수와 연산> 몫, 나머지
<도형> 직선, 각, (각의)
변

<측정> 초

<표 Ⅱ-1> 2015 개정 수학과 교육과정에 등재된 3학년 용어의 유형

용어 유형 표준국어대사전의 의미 교과서의 정의

나눗셈 M
『수학』몇 개의 수나 식 따위를 나누어 계산함. 또
는 그런 셈.

÷ 와 같은 식을 나눗셈식이라 하고 8나누기 2
는 4와 같습니다라고 읽습니다. (3-1, p.52)

나누어
떨어진다

M
『수학』나눗셈에서, 몫이 정수로만 되고 나머지가
없게 되다.

나머지가 없으면, 나머지가 0이라고 말할 수 있습니다.
나머지가 0일 때 나누어떨어진다고 합니다. (3-2, p.43)

몫 RM
‣여럿으로 나누어 가지는 각 부분
『수학』나눗셈에서 피제수를 제수로 나누어 얻는
수

4는 8을 2로 나눈 몫, 8은 나누어지는 수, 2는 나누는
수라고 합니다. (3-1, p.52)

19를 5로 나누면 몫은 3이고 4가 남습니다. (3-2, p.43)

나머지 RM
‣어떤 한도에 차고 남은 부분 ‣어떤 일의 결과
‣어떤 일을 하다가 마치지 못한 부분
『수학』나누어 똑 떨어지지 아니하고 남는 수

19를 5로 나누면 몫은 3이고 4가 남습니다. 이때 4를
÷의 나머지라고 합니다. ÷ ⋯ (3-2,
p.43)

분수 M

『수학』정수 a를 0이 아닌 정수 b로 나눈 몫을 a/b
로 표시한 것. a, b가 양의 정수일 때에, 분수 a/b는
1을 b 등분한 것이 a개 모인 것으로 생각할 수도 있
고, a의 b에 대한 비 a:b의 값으로 볼 수도 있다.




 


와 같은 수를 분수라고 합니다. (3-1, p.115)

단위분수 M
『수학』분자가 1인 분수. 


 


따위이다. 분수 중에서 


 


 


 


 과 같이 분자가 1인 분수

를 단위분수라고 합니다. (3-1, p.120)

자연수 M

『수학』1부터 시작하여 하나씩 더하여 얻는 수를
통틀어 이르는 말. 1, 2, 3 따위이다. 사물의 크고 작
은 정도를 나타내는 목적에 사용된 경우에는 기수,
순서를 나타내는 목적에 사용된 경우에는 서수라고
한다.




는 1과 같습니다. 1, 2, 3과 같은 수를 자연수라고

합니다. (3-2, p.85)

소수 M
『수학』일의 자리보다 작은 자리의 값을 가진 수.
예를 들면, 0.1, 0.23, 4.2, 35.67 따위이다.

0.1, 0.2, 0.3과 같은 수를 소수라고 합니다. (3-1, p.123)

<표 Ⅱ-2> 2015 개정 수학과 교육과정에 등재된 3학년 수와 연산 영역 용어의 의미

2015 개정 수학과 교육과정에 등재된 3학년 수와 연산 영역과 도형/측정 영역의 용어 중 선행연구(박교식,

2011; 박교식, 임재훈, 2005; 서동엽 외, 2019; 조영미, 이옥영, 2010)에서 비판적으로 검토 및 논의한 용어를 중심

으로 선별한 용어는 <표 Ⅱ-2>, <표 Ⅱ-3>과 같다. ‘단위분수’, ‘반직선’, ‘직선’은 박교식(2011)에서 추출한 2007

개정 수학과 교육과정 등재 용어에는 포함되지 않은 용어이다. 하지만 ‘자연수’, ‘단위분수’는 7차 교육과정 교과

서의 무정의 용어로 박교식과 임재훈(2005)에서 논의되기도 하였다.
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용어 유형 표준국어대사전의 의미 교과서의 정의

선분 M
『수학』직선 위에서 그 위의 두 점에 한정된 부분. 직
선상의 두 점을 A, B라고 할 때 A, B를 양 끝으로 하는
선분을 ‘선분 AB’라고 한다.

두 점을 곧게 이은 선을 선분이라고 합니다. 점 ㄱ
과 점 ㄴ을 이은 선분을 선분 ㄱㄴ 또는 선분 ㄴㄱ
이라고 합니다. (3-1, p.31)

반직선 M

『수학』직선 위의 한 점에 의하여 나뉘는 각각의 부분.
한쪽에는 끝이 있고 다른 한쪽은 무한히 뻗어 있다.

한 점에서 시작하여 한쪽으로 끝없이 늘인 곧은 선
을 반직선이라고 합니다. 점 ㄱ에서 시작하여 점 ㄴ
을 지나는 반직선을 반직선 ㄱㄴ이라고 합니다. 점
ㄴ에서 시작하여 점 ㄱ을 지나는 반직선을 반직선
ㄴㄱ이라고 합니다. (3-1, p.32)

각 RM
‣면과 면이 만나 이루어지는 모서리.
『수학』한 점에서 나간 두 개의 반직선이 이루는 도형

한 점에서 그은 두 반직선으로 이루어진
도형을 각이라고 합니다. 그림의 각을 각
ㄱㄴㄷ 또는 각 ㄷㄴㄱ이라고 합니다.
(3-1, p.34)

원의
중심

RM

원
(RM)

‣둥글게 그려진 모양이나 형태.
『수학』평면 위의 일정한 점에서 같은 거리에 있
는 점들의 집합.

누름 못이 꽂힌 점에서 원 위의 한 점까지의 길이
는 모두 같습니다. 원을 그릴 때에 누름 못이 꽂혔
던 점 ㅇ을 원의 중심이라고 합니다. (3-2, p.62)

중심
(RM)

‣사물의 한 가운데
‣사물이나 행동에서 매우 중요하고 기본이 되는
부분. ‣확고한 주관이나 줏대
『수학』원둘레나 구 위의 모든 점으로부터 같은
거리에 있는 점.
『수학』점대칭 도형에서 각 대응점을 연결하는
선분이 만나는 점. 즉 대칭의 중심이 되는 점이다.

반지름 M
『수학』원이나 구의 중심에서 그 원둘레 또는 구면상
(球面上)의 한 점에 이르는 선분. 또는 그 선분의 길이.

원의 중심 ㅇ과 원 위의 한 점을 이은 선분을 원의
반지름이라고 합니다. (3-2, p.62)

지름 M
『수학』원이나 구 따위에서, 중심을 지나는 직선으로
그 둘레 위의 두 점을 이은 선분. 또는 그 선분의 길이

원 위의 두 점을 이은 선분이 원의 중심 ㅇ을 지날
때, 이 선분을 원의 지름이라고 합니다. (3-2, p.62)

직선 RM
‣꺾이거나 굽은 데가 없는 곧은 선
『수학』두 점 사이를 가장 짧게 연결한 선

선분을 양쪽으로 끝없이 늘인 곧은 선을 직선이라
고 합니다. 점 ㄱ과 점 ㄴ을 지나는 직선을 직선 ㄱ
ㄴ 또는 직선 ㄴㄱ이라고 합니다. (3-1, p.33)

초 R

‣한 시간의 3,600분의 1이 되는 동안을 세는 단위
『수학』각도를 나타내는 단위. 1초는 1분의 60분의 1이
다. 기호는 ″

초바늘이 작은 눈금 한 칸을 가는 동안 걸리는 시
간을 1초라고 합니다. 작은 눈금 한 칸=1초
초바늘이 시계 한 바퀴 도는 데 걸리는 시간은 60초
입니다. 60초=1분 (3-1, p.96)

<표 Ⅱ-3> 2015 개정 수학과 교육과정에 등재된 3학년 도형/측정 영역 용어의 의미

‘나누어떨어진다’, ‘분수’, ‘자연수’, ‘단위분수’, ‘선분’, ‘반직선’, ‘직각’은 표준국어대사전에 수학 분야에서의 의미

만 제시되어 있으므로 M에, ‘몫’, ‘나머지’, ‘각’, ‘직선’은 표준국어대사전에 일상적인 의미와 수학 분야에서의 의

미가 함께 제시되어 있으므로 RM에 해당한다. ‘각’의 경우 박교식(2011)에서는 수학 분야에서 만들어진 용어(M)

로 분류하고 있지만, 표준국어대사전에는 일상적인 의미와 수학 분야에서의 의미가 함께 제시되어 있으므로 RM

으로 분류하였다. ‘초’는 표준국어대사전에 일상적인 의미와 함께 수학 분야에서의 의미가 제시되어 있으나 그

의미가 각도에서의 ‘초’의 의미로 해당 용어가 교육과정에서 사용된 의미와 다르므로 R로 분류하였다.

박교식(2011)에서 RM으로 분류한 ‘중심’의 경우 2015 개정 초등학교 수학과 교육과정에서는 ‘원의 중심’으로

제시되어 있다. ‘원의 중심’은 국어사전에는 등재되지 않지만 등재된 용어인 ‘원(RM)’과 ‘중심(RM)’이 합성된 용

어이고 각각이 RM이므로 RM으로 분류하였다.

수학과 용어에는 2015 개정 수학과 교육과정에 따른 교과서에 사용된 교육과정 미등재 용어도 있다. 예를 들

어 3학년 교과서 수와 연산 영역 단원에 정의된 ‘나누어지는 수’와 ‘나누는 수’의 경우이다. 이 용어들은 학생들

이 평소에 그 의미를 자주 혼동하는 용어이다. ‘나누는 수’는 능동형이고, ‘나누어지는 수’는 피동형으로 <표 Ⅱ
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-4>와 같이 표준국어대사전에는 ‘나뉘는 수’로 수록되어 있다. 두 용어 모두 표준국어대사전에 수학 분야에서의

의미만 제시되어 M으로 분류하였다. 교과서에서는 ÷ 라는 구체적인 예를 활용하여 두 용어를 정의한다.

용어 유형 표준국어대사전의 의미 교과서의 정의

나뉘는 수
(나누어지는 수)

M
『수학』어떤 수나 식을 다른 수나 식으로 나눌 때, 그
처음의 수나 식. ‘6÷3＝2’에서 ‘6’을 이른다.=피제수

÷ 와 같은 식을 나눗셈식이라 하고
8 나누기 2는 4와 같습니다라고 읽습니다.
이때 4는 8을 2로 나눈 몫, 8은 나누어지는
수, 2는 나누는 수라고 합니다. (3-1, p.52)

나누는 수 M
『수학』나눗셈에서, 어떤 수를 나누는 수. 예를 들면,
‘10÷5=2’에서의 ‘5’를 이른다.=제수

어림 R ‣대강 짐작으로 헤아림. 또는 그런 셈이나 짐작 -

덜다(덜어내다) R
‣일정한 수량이나 정도에서 얼마를 떼어 줄이거나 적
게 하다.

-

<표 Ⅱ-4> 3학년 교과서 수와 연산 영역 단원에 사용된 교육과정 미등재 용어의 의미

용어 유형 표준국어대사전의 의미 교과서의 정의

거리 RM

‣두 개의 물건이나 장소 따위가 공간적으로 떨어진 길이
‣일정한 시간 동안에 이동할 만한 공간적 간격 ‣비교하는 두 대상 사이의 차이
‣사람과 사람 사이에 느껴지는 간격. 보통 서로 마음을 트고 지낼 수 없다고 느
끼는 감정을 이른다.
『수학』 두 점 사이를 잇는 선분의 길이

-

높이 RM

‣ 높은 정도
『수학』삼각형의 꼭짓점에서 밑변에 그은 수선의 길이
『수학』사다리꼴, 평행사변형에서 평행인 변 사이의 거리
『수학』원뿔, 각뿔에서 꼭짓점에서 밑면에 그은 수선의 길이
『수학』원뿔대, 각뿔대, 평행육면체에서 평행인 면 사이의 거리

-

본뜨다(본을 뜨다) R ‣무엇을 본보기로 삼아 그대로 좇아하다. -

맞닿다 R ‣ 마주 닿다. -

단위 R

‣길이, 무게, 수효, 시간 따위의 수량을 수치로 나타낼 때 기초가 되는 일정한 기
준. 근, 되, 자, 그램, 리터, 미터, 초 따위가 있다.
‣하나의 조직 따위를 구성하는 기본적인 한 덩어리
‣일정한 학습량. 흔히 학습 시간을 기준으로 하여 정한다.

-

길이 R
‣한끝에서 다른 한끝까지의 거리 ‣어느 때로부터 다른 때까지의 동안
‣논문, 소설 따위의 분량 ‣‘세로’를 폭에 상대하여 이르는 말

-

시간 R
‣어떤 시각에서 어떤 시각까지의 사이 ‣시간의 어느 한 시점=시각
‣어떤 행동을 할 틈 ‣어떤 일을 하기로 정하여진 동안 ‣때의 흐름
『물리』지구의 자전 주기를 재서 얻은 단위

-

시각 R ‣시간의 어느 한 시점. ≒시간 ‣짧은 시간 -

<표 Ⅱ-5> 3학년 교과서 도형/측정 영역 단원에 사용된 교육과정 미등재 용어의 의미

교과서에 사용된 교육과정 무등재 용어 중에는 교과서에서 정의하지 않고 사용하는 무정의 용어도 있다. 무

정의 용어는 학생들이 일상생활 속에서 친숙함을 전제로 하는 일상어일 가능성이 크다. 3학년 교과서에 사용된

무정의 용어 중에는 <표 Ⅱ-4>와 같이 수와 연산 영역에 ‘어림’, ‘덜다(덜어내다)’, <표 Ⅱ-5>와 같이 도형 영역

에 ‘본을 뜨다’, ‘맞닿다’, 측정 영역에 ‘단위’, ‘높이’, ‘길이’, ‘거리’, ‘시각’, ‘시간’ 등이 있다. ‘단위’는 조영미와 이

옥영(2010)의 연구에서 다문화 학생들이 어려워하는 용어로 지목되었다. ‘시간/시각’, ‘길이/거리’, ‘단위’, ‘높이’는

서동엽 외(2019)의 연구에서 용어의 의미를 명확하게 설명하기 어려우므로 사용 여부에 대한 재고가 필요다고

지적한 수학과 용어이기도 하다. 표준국어대사전에 ‘덜어내다’는 ‘덜다’로, ‘본을 뜨다’는 ‘본뜨다’로 수록되어 있

다. ‘어림’, ‘덜다(덜어내다)’, ‘본을 뜨다’, ‘맞닿다’, ‘단위’, ‘길이’, ‘시간’, ‘시각’은 일상적 의미만 제시되었으므로 R

로, ‘거리’, ‘높이’는 일상적 의미와 수학 분야에서의 의미가 함께 제시되어 있으므로 RM으로 분류하였다.
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나. 한국어학습자

I & Chang(2014)은 영미권 국가에서 영어 학습자(English language learners)와 마찬가지로 아직 한국어에 유

창하지 못한 학생을 지칭하기 위해 한국어학습자(Korean language learners)라는 용어를 사용하였다. 이는 친부

모 중 한 명이 외국 국적인 국제결혼가정 자녀와 친부모 양자가 외국 국적인 외국인 가정 자녀를 지칭(KEDI,

2021)하는 다문화 학생과 유사성 및 관련성이 깊지만, 언어적 능력에 따른 범주화라는 점에서 구별될 필요가 있

다. 구체적으로 말해 국제결혼가정이나 외국인가정 등 다문화 환경으로 인해 한국어가 부족한 다문화 학생은 물

론, 한국인 부모를 갖고 한국어를 모국어로 하지만 외국에서 오랜 기간 생활하여 문화적, 언어적으로 한국보다

자신이 거주한 외국에 더 적응된 귀국 학생도 포함된다. 귀국 학생들은 한국 배경을 지녔음에도 불구하고, 한국

학교생활에 적응이 어렵다는 점에서 한국어학습자의 지원 및 연구에서 소외되어서는 안 된다. 이처럼 다문화 배

경이 아님에도 언어적, 문화적 어려움을 지닌 학생들을 고려한다면 국내 연구 또는 정부 문서에서 종종 발견되

는 KSL(Korean Second Language speakers)이란 용어의 사용은 수용 범위가 제한적이라고 할 수 있다. 이는 모

국어가 아닌 제 2언어로 한국어를 배우는 학생들이므로 앞서 말한 귀국 학생과 같은 사례의 어려움을 간과하기

때문이다(I, Chang, & Son, 2019).

한국어학습자를 지원하기 위한 국가적 차원의 지원은 매우 체계적인 것으로 확인된다. 2000년대 이후 한국

사회의 변화로 다수 유입된 외국인의 증가는 언어적, 문화적으로 다양성을 띤 학생들이 공교육 현장에서 큰 비

중을 차지하는 현상이 두드러졌다. 그중 많은 수가 한국어학습자에 해당하며, 교육부는 국가적 차원에서 그들에

게 언어적, 문화적 도움을 제공하고자 2009년 이후 다문화교육지원계획을 발표, 시행해왔다. 가장 최근의 2022년

버전(교육부, 2022)에 따르면, 2012년 이후 한국어교육과정 도입 및 한국어교육 지원, 2019년 이후 한국어능력 진

단-보정 시스템 운영 및 한국어 교재 개발, 2020년 이후 한국어교육 영상 콘텐츠 제작 등의 정책이 지속적으로

실시되고 있으며 향후 다문화 학생의 학교 적응 및 안정적 성장 지원의 구체적 전략으로 맞춤형 한국어교육 지

원을 계획한 것을 볼 수 있다.

한편 한국어학습자 관련 선행연구로는, 주제 특성상 주로 언어학, 국어학에서 다수의 연구가 수행되어왔고,

수학교육 분야에서는 한국어학습자와 관련한 수학 교수·학습 방안(장윤영, 고상숙, 2009; 최희훈, 장혜원, 2019)이

나 수학 교재 개발 방안(주미경 외, 2020), 효과적인 수학교육에 대한 교사와 학생의 견해(I & Chang, 2014), 수

학 학습에 대한 인식(도주원, 2021)을 다룬 연구가 있다.

2. 연구 방법 및 절차

가. 연구 대상

본 연구에서는 서울특별시 소재 다문화 정책학교인 A 초등학교 4학년 한국어학습자 4명을 연구 대상으로 선

정하였다. <표 Ⅱ-6>에 제시된 바와 같이 2명은 부, 모 중 1명이 외국인인 국제결혼가정의 국내 출생 자녀이며,

2명은 부모가 모두 외국인인 외국인 가정의 자녀이다. 4명 모두 한국에서 출생한 후 거주하고 있고, 초등학교에

재학 중이어서 일상의 한국어로 의사소통하는 데에는 큰 어려움이 없는 것으로 확인된다. 다문화학급 내 한국어

수준도 중 수준 이상이어서 학교 정규 수업 중에는 다문화특별학급의 한국어 수업에 참여하지 않지만, 이들 모

두 다소간의 언어적 어려움이 있어서 방과 후에는 1주일에 2일 2시간씩 한국어 수업에 참여하는 한국어학습자

로, 본 연구에서 이름은 익명 처리하였다. 어머니가 한국인인 수지는 가정에서 한국어를 사용하지만, 어머니가

외국인인 엠마, 말랄라, 철수는 가정에서 각각 어머니의 모국어를 사용하고 있었다. 이들의 어머니와는 한국어로

의사소통이 되지 않아서 학교에서는 영문 가정통신문을 발송하거나 이중언어 강사를 통해 학부모와 소통하고

있었다. 이처럼 부모님의 국적 및 가정 구성 형태가 다양하고 수학학업성취도가 각기 다른 한국어학습자를 연구

대상으로 선정하여 다양한 사례를 확인할 수 있도록 연구를 설계하였다.
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이름 성별 출생지
다문화가정
유형

어머니의 언어적 특성 가정 내
사용 언어

수학학업
성취도

다문화학급 내 한국어 수준1)

국적 한국어 수준 듣기 말하기 쓰기

엠마 여 국내 외국인가정 영국 하 영어 상 상 상 중상

말랄라 여 국내 외국인가정 파키스탄 하 파키스탄어 중 중상 상 중상

철수 남 국내 국제결혼가정 베트남 하 베트남어 중 상 중상 중상

수지 여 국내 국제결혼가정 한국 상 한국어 하 상 중상 중

<표 Ⅱ-6> 연구 대상의 특성

나. 조사 및 분석 방법

본 연구에서는 초등 수학의 대부분을 차지하는 수와 연산 영역과 도형/측정 영역에 사용되는 수학과 용어 유

형에 따른 한국어학습자가 지닌 개념이미지의 특성과 오류 유형을 파악하기 위하여 2022년 4월에 4학년 한국어

학습자 4명을 대상으로 연구를 수행하였다. 연구 시기인 4월까지 연구 대상이 학습한 4학년 수학과 용어가 많지

않다는 제한점으로 인해 이전 학년인 3학년 시기에 학습했던 수와 연산 영역과 도형/측정 영역의 수학과 용어로

범위를 설정하였다. 2015 개정 수학과 교육과정(교육부, 2015)의 3학년 수와 연산 영역과 도형/측정 영역에 등재

된 용어와 3학년 교과서(교육부, 2018a, 2018b)에 사용된 교육과정 미등재(정의/무정의) 용어 중에서 선행연구(박

교식, 2011; 박교식, 임재훈, 2005; 서동엽 외, 2019; 조영미, 이옥영, 2010)를 참고하여 검사 대상 용어를 <표 Ⅱ

-7>과 같이 선별하였다.

종류
수학 분야에서 만들어진

용어(M)
일상어로서 수학적 의미가
확립된 용어(RM)

일상어로서 수학적 의미가 확립되지
않은 용어(R)

교육과정
등재 용어

수와 연산 영역
나눗셈, 나누어떨어진다.

분수, 단위분수, 자연수, 소수
몫, 나머지 ․

도형/측정 영역 선분, 반직선, 지름, 반지름 직선, 원의 중심, 각 초

교과서에
사용된
교육과정
미등재 용어

수와 연산
영역

정의 나누어지는 수, 나누는 수 ․ 어림, 덜어내다

무정의 ․ ․ ․

도형/측정
영역

정의 ․ ․ ․

무정의 ․ 거리, 시간, 높이 본을 뜨다, 맞닿다, 단위, 시각, 길이

<표 Ⅱ-7> 검사 대상 수학과 용어

본 연구에서 선별한 수학과 용어인 교육과정 등재 용어와 교과서에 사용된 교육과정 미등재(정의/무정의) 용

어를 박교식(2011)의 연구에 따라 수학 분야에서 만들어진 용어(M), 일상어로서 수학적 의미가 확립된 용어

(RM), 일상어로서 수학적 의미가 확립되지 않은 용어(R)로 분류하였다. 선별한 각 용어에 대한 개념이미지를 조

사하는 검사지를 제작하여 검사를 시행하였다. 검사 문항은 예를 들어 “1. ‘나눗셈’의 의미를 친구에서 설명해 보

세요.”와 같이 각 용어의 의미를 친구에게 설명하도록 하는 개별 문항으로 구성하였다. 설명할 때 말이나 그림,

식 등을 사용해서 설명할 수 있음을 명시하고 학습지의 형태로 제시하였다. 1주일 간격으로 세 차례에 걸쳐서

검사를 시행하여 한국어학습자의 각 용어에 대한 응답 자료를 수집하였다. 검사 시간에 제한을 두지는 않고 학

생들이 답할 수 있는 충분한 시간을 부여하였고, 결과적으로 교육과정 수와 연산 영역에 등재된 8개 용어 검사

의 경우 40분, 교육과정 도형/측정 영역에 등재된 8개 용어 검사의 경우 25분, 교과서에 사용된 교육과정 미등재

된 12개 정의/무정의 용어 검사의 경우 30분이 소요되었다. 처음 검사를 시행한 교육과정 수와 연산 영역 등재

용어에 대한 검사 시간이 가장 길게 소요되었다. 본 연구에서는 수학과 용어 검사지의 응답 결과를 면밀히 분석

1) 연구 대상의 한국어 수준은 다문화학급 교사에 의한 판단에 기초하며, 일반 학급이 아니라 다문화학급 내에서 한국어 수준

을 의미한다. 즉 비교 대상이 비다문화 학생이 아니라 다문화학급 학생인 경우의 한국어 수준을 말한다.
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하고 논의하였다.

본 연구 전 예비 조사로서 4학년에서 학습한 용어에 대한 연구 대상의 설명 자료를 수집한 결과, 한국어학습

자들은 각 용어에 대하여 교과서에 제시된 정확한 정의를 제시하기보다는 자신이 이해하고 있는 내용을 설명하

기 위해서 언어적 표현 외에 그림, 식, 기호 등 다양한 표현을 사용하였다. 학생들은 경험의 축적을 통해 개인에

따라 상이하게 발달하고 표현되는 역동적 실체로서의 심상을 갖게 되므로(Bingolbali & Monaghan, 2008), 교과

서 정의에 대한 학생의 심상이 항상 일치하는 것은 아니다. 따라서 본 연구에서는 각 용어에 대한 학생들의 이

해를 파악하기 위한 접근으로, 학생들에게 각 용어에 대해 표현 방식의 제약 없이 설명하도록 요구하였다. 이는

학생들의 수학적 활동이 대개 자신이 지닌 개념이미지에 근거하여 이루어진다는 Vinner & Tall(1981)의 관점을

따른 것이다. 즉, 본 연구에서 개념이미지는 학생들이 각 용어에 대해 시각적, 언어적, 기호적 표현 방식을 이용

하여 나타낸 개념 관련 설명을 의미하며, 이를 통해 학생들의 용어 이해 상황을 파악할 수 있다.

본 연구에서는 3학년 수학과 용어에 대한 한국어학습자의 설명을 분석하여 한국어학습자가 자신의 일상 경험

과 연계하여 구성해낸 총체적인 인지구조로서의 심상, 즉 개념이미지(Tall & Vinner, 1981)의 특성과 오류 유형

을 파악하고자 하였다. 남지현과 장혜원(2022)에서는 수학 용어에 대한 6학년 초등학생의 개념이미지를 식이나

기호를 나타내는 기호적 표현(S), 글로 나타내는 언어적 표현(L), 그림으로 나타내는 시각적 표현(V)으로 분류하

였다. 본 연구에서는 남지현과 장혜원(2022)에서 구분한 3가지 개념이미지의 표현 유형을 분석 기준으로 활용하

여 수집한 3학년 수학과 용어에 대한 한국어학습자의 개념이미지를 기호적 표현(S), 언어적 표현(L), 시각적 표

현(V)으로 분류하고, 응답하지 않은 경우 무응답(N)으로 분류하였다. 수집한 자료 중 개념이미지를 2∼3가지 혼

용해서 나타낸 경우에는 이를 모두 표기하였다. 한국어학습자가 제시한 개념이미지가 일반적인 설명이거나 예시

적 설명, 특수화된 설명 등 해당 용어의 개념에 비추어 적합한 경우 ‘정’으로, 오개념을 나타내거나 논리적으로

맞지 않는 등 부적합 경우나 무응답인 경우 ‘부’로 분류하였다.

Ⅲ. 연구 결과 및 논의

1. 교육과정 등재 용어

가. 수와 연산 영역 등재 용어

2015 개정 교육과정 3학년 수와 연산 영역에 등재된 용어 M인 ‘나눗셈’, ‘나누어떨어진다.’, ‘자연수’, ‘단위분

수’, ‘소수’에 대해서는 한국어학습자가 개념이미지를 제시하지 못한 용어가 상당수 있었지만, RM인 ‘몫’과 ‘나머

지’에 대해서는 적절성 여부와 관계없이 모두 개념이미지를 제시했다. 용어별 개념이미지는 <표 Ⅲ-1>과 같이

주로 기호적 표현(S)과 언어적 표현(L)으로 표출되었다. 이러한 표현 방식은 수나 연산을 학습하는 과정에서 사

용하는 용어라는 영역적 특성이 반영되어 분수, 나눗셈식 등의 기호나 이에 대한 설명을 함께 제시했기 때문으

로 보인다.

‘나눗셈(M)’에 대한 엠마와 수지의 설명은 나눗셈 용어 자체에 대해서가 아니라 기호적 표현인 나눗셈식을 제

시하는 방식으로 나타났다. 반면에 말랄라는 곱셈식과 나눗셈식의 관계를 이용하는 기호적 표현과 언어적 표현

으로, 철수는 나눗셈을 곱하기와 똑같은 것이라는 언어적 표현으로 나타내어 부적합한 개념이미지를 가지고 있

음을 알 수 있다.

‘나누어떨어진다(M)’에 대해서 엠마와 말랄라는 생각이 나지 않는다며 설명하지 못했다. 수지는 [그림 Ⅲ-1]

과 같이 나누어떨어지지 않는 나눗셈식을 ‘나누어떨어진다’의 예로 제시하는 오류를 보였다. 철수만 “나누어떨어

진다는 나머지 없이 딱 떨어진다”라는 언어적 표현으로 설명하여 적합한 개념이미지를 보였다.
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나눗셈(M) 나누어 떨어진다(M) 분수(M) 단위분수(M) 자연수(M) 소수(M) 몫(RM) 나머지(RM)

엠마 S N V, S, L N V, S, L N S, L S, L
정 부 정 부 부 부 부 부

말랄라
S, L N V, S, L N　 S, L N S, L S, L
부 부 정 부 부 부 부 정

철수 L L V, S, L N N N L L
부 정 정 부 부 부 부 부

수지 S S, L S N S, L N　 S, L S, L
정 부 정 부 부 부 정 정

<표 Ⅲ-1> 교육과정의 수와 연산 영역에 등재된 3학년 용어에 대한 개념이미지

‘분수(M)’에 대해서는 연구 대상 4명 모두 <표 Ⅱ-2>에 제시된 교과서의 정의와 같이 분수의 예로써 설명하

여, 기호적 표현을 사용했다. 이에 더하여 엠마, 말랄라, 철수는 시각적 표현인 분수 영역 모델과 이를 설명하는

언어적 표현을 적절히 사용하여 적합한 개념이미지를 가지고 있음을 알 수 있다. 특히 수학학업성취도 상 수준

인 엠마는 [그림 Ⅲ-2]와 같이 여러 가지 분수 

 


 


 


를 제시하고 진분수, 자연수, 가분수, 대분수로 표

기하는 유창성을 보였다. 하지만 ‘단위분수(M)’와 ‘소수(M)’에 대해서는 4명 모두 모르겠다며 설명하지 못했고,

심지어 ‘단위분수’는 배운 적이 없다며 당황스러워했다.

[그림 Ⅲ-1] ‘나누어떨어지다’에

대한 수지의 설명

[그림 Ⅲ-2] ‘분수’에 대한

엠마의 설명

[그림 Ⅲ-3] ‘자연수’에

대한 수지의 설명

[그림 Ⅲ-4] ‘몫’에 대한

말랄라의 설명

‘자연수(M)’에 대해서 철수는 의미를 모르겠다며 설명하지 못했다. 엠마, 말랄라, 수지는 [그림 Ⅲ-3]과 같이

분자와 분모가 똑같은 분수(예, 
 )가 자연수라는 기호적 표현과 언어적 표현으로 설명하여 부적합한 개념이미

지를 지님을 알 수 있다. 이러한 오개념은 <표 Ⅱ-2>에 제시된 교과서의 정의 ‘
 는 1과 같습니다. 1, 2, 3과 같

은 수를 자연수라고 합니다.’와 관련이 있어 보인다. 즉, 교과서에서 자연수에 대해 정의한 설명 방식이 학생들의

개념이미지 형성에 결정적인 역할을 하고 있음을 추론할 수 있다.

‘몫(RM)’에 대한 수지의 설명은 나눗셈식에서 몫을 가리키는 방식의 적합한 기호적 표현과 언어적 표현으로

제시되었다. 엠마, 말랄라, 철수는 몫에 대해 제대로 설명하지 못하고, 나누어지는 수와 혼동하거나 [그림 Ⅲ-4]

와 같이 곱셈 결과나 답을 몫이라고 설명하는 등 부적합한 개념이미지를 가지고 있었다.

‘나머지(RM)’에 대해 말랄라와 수지는 나눗셈식에서 나머지를 가리키는 방식으로 기호적 표현과 언어적 표현

을 써서 설명하여 적합한 개념이미지를 보였는데, 수지의 언어적 표현에는 맞춤법의 오류가 나타났다. 이러한 맞

춤법 오류는 언어학습자의 특성으로 파악된다. 엠마는 나머지를 설명하기 위해 나눗셈식을 제시했지만 제시한

나눗셈식과는 다른 내용을 설명하는 부적합한 기호적 표현과 언어적 표현으로 나타냈다. 철수는 언어적 표현으

로 설명을 시도했지만 적합한 설명을 완성하지는 못했다.
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이처럼 교육과정의 수와 연산 영역에 등재된 용어 중 ‘분수(M)’에 대해서만 모든 한국어학습자가 적합한 개념

이미지를 가지고 있었다. 그 외의 용어에 대해서는 유형과 관련 없이 대부분 부적합한 개념이미지를 지녔음을

보여준다. 주목할 점은 수학업성취도 하 수준이지만 가정에서 한국어를 사용하는 수지가 다른 한국어학습자에

비하여 적합한 개념이미지를 지닌 용어의 수가 가장 많았는데, 특히 모든 일상적인 의미가 포함된 용어 RM에

대해서 적합한 개념이미지를 보였다는 점이다. 반면에 수학학업성취도 상 수준인 엠마와 중 수준인 철수는 일상

적인 의미가 포함된 용어 RM에 대해서는 모두 부적합한 개념이미지를 제시했다. 외국인가정의 자녀인 엠마는

수학학업성취도 상 수준이지만 수학 분야에서의 의미만 제시된 용어 M 중 일부에 대해서만 적합한 개념이미지

를 가지고 있었다. 따라서 가정에서 한국어를 사용하는 수지가 수학학업성취도가 낮음에도 불구하고 가정에서

한국어를 사용하지 않는 타학생과 비교할 때 수와 연산 영역의 일상적인 의미가 포함된 용어 RM에 대해 적합

한 개념이미지를 보인 결과는 가정에서 사용하는 언어가 수학 학습에 미치는 영향에 대해 주목할 필요가 있음

을 함의한다.

나. 도형/측정 영역 등재 용어

2015 개정 교육과정 3학년 도형/측정 영역에 등재된 용어 M인 ‘선분’, ‘직선’, ‘반직선’, ‘원의 중심’, ‘지름’, ‘반

지름’, RM인 ‘각’, R인 ‘초’에 대해서 적합성 여부와 관계없이 모든 한국어학습자의 개념이미지를 확인할 수 있었

다. 용어별 개념이미지는 <표 Ⅲ-2>와 같이 주로 시각적 표현(V)과 언어적 표현(L)으로 나타났다. 이러한 표현

방식은 도형과 측정 단위 등을 학습하는 과정에서 사용하는 용어라는 영역적 특성이 반영되어 나타난 결과로

보인다.

선분(M) 직선(M) 반직선(M) 지름(M) 반지름(M) 원의 중심(RM) 각(RM) 초(R)

엠마 V, S, L V, S, L V, S, L V, L V, L V, L V, L V, L
정 정 정 정 정 정 부 정

말랄라
V, S, V, S V V V V V, L V, L
정 부 부 정 정 정 정 정

철수 V V V V V L V L
정 정 정 정 정 정 정 정

수지 V, L V, S, L V, S V V V, L V, L L
부 부 부 부 정 정 부 정

<표 Ⅲ-2> 교육과정의 도형/측정 영역에 등재된 3학년 용어에 대한 개념이미지

‘선분(M)’에 대한 엠마, 말랄라, 철수의 설명은 선분의 예 그림의 적합한 시각적 표현으로 나타났다. 특히 엠

마의 설명에는 [그림 Ⅲ-5]와 같이 “선분 1개”라는 영어권 특유의 언어적 표현과 선분의 두 점을 나타내는 기호

로 ㅂ과 특이한 기호 ⊔를 사용하는 기호적 표현도 나타났다. 수지는 [그림 Ⅲ-6]과 같이 직각 그림을 제시하고

직각의 꼭짓점을 선분이라고 설명하여 시각적 표현과 언어적 표현이 부적합하였다.

[그림 Ⅲ-5] ‘선분’에 대한

엠마의 설명

[그림 Ⅲ-6] ‘선분’에 대한

수지의 설명

[그림 Ⅲ-7] ‘지름’에 대한

수지의 설명

[그림 Ⅲ-8] ‘각’에 대한

철수의 설명
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‘직선(M)’, ‘반직선(M)’에 대한 엠마와 철수의 설명은 각각 직선의 예 그림이나 반직선의 예 그림과 같은 시각

적 표현으로 나타났다. 특히 두 용어에 대한 엠마의 설명에는 ‘선분(M)’에 대한 설명에서와 마찬가지로 영어권

특유의 언어적 표현과 특이한 기호적 표현과 같은 언어적 특징이 나타났다. 말랄라와 수지의 설명에는 ‘직선(M)’

에 대해 각각 반직선과 선분 그림의, ‘반직선(M)’에 대해 각각 반지름, 선을 반으로 나눈 그림의 시각적 표현이

등장하여 부적합한 개념이미지를 보였다.

‘지름(M)’, ‘반지름(M)’에 대해 말랄라와 철수는 각각 원에 지름, 반지름을 그린 그림의 적합한 시각적 표현으

로 설명하였다. 엠마는 원에 지름, 반지름을 각각 그린 그림을 제시하고 “지름은 원의 한 편에서 죽 가서 반편까

지 있는 선입니다.”, “반지름은 원의 중심에서 원의 편을 맞치는 선입니다.”로 설명하여 시각적 표현과 언어적

표현 모두 부적합하였다. 이 언어적 표현들은 수학적으로 정확하지 않은 어색한 설명이었으며, 각각 맞춤법 오류

도 포함되는데 이는 언어학습자의 특성으로 볼 수 있다. 수지는 ‘반지름’에 대해 적합한 시각적 표현으로 나타냈

음에도 불구하고 ‘지름’에 대해서는 [그림 Ⅲ-7]과 같은 부적합한 개념이미지를 보였다. 지름이 2개의 반지름이라

고 생각하지만, 일직선이라는 조건을 빠뜨린 경우로 파악된다.

‘원의 중심(M)’에 대해서는 모든 한국어학습자가 적합한 개념이미지를 가지고 있었다. 엠마, 말랄라, 수지의

설명은 원에 중심을 나타낸 그림의 시각적 표현으로 나타났다. 수지는 이에 덧붙여 “원의 중심”이라는 언어적

표현도 사용하였다. 철수는 시각적 표현 없이 “원의 중심에 있는 점”이라는 언어적 표현으로만 설명하였다.

‘각(RM)’에 대한 말랄라와 철수의 설명에서는 [그림 Ⅲ-8]과 같이 직각 그림을 제시하고 각이라고 설명하는

특수화의 사고를 보였다. 엠마의 설명에는 반직선이 아닌 선분으로 그린 각 그림의 시각적 표현이 등장하여 부

적합한 개념이미지를 보였다. 수지는 각 그림을 그리고 “쭉 이은 선 두 개가 각”이라고 설명하여 언어적 표현이

부적합하였다.

‘초(R)’에 대해서는 모든 한국어학습자가 적합한 개념이미지를 가지고 있었다. 엠마의 설명은 “ 6:35:06 →

6:35:07 , 1초 지났다.”와 같이 전자시계 그림의 시각 표현인 시:분:초를 사용하여 1초의 경과를 설명하는 시각적

표현과 언어적 표현으로 나타났다. 1초가 ‘초바늘이 작은 눈금 한 칸을 움직이는 동안의 시간’이라는 교과서의

정의를 고려할 때 엠마는 적합한 개념이미지를 지녔음을 보여준다. 말랄라의 설명은 시침, 분침, 초침이 있는 시

계 그림에서 초침을 초라고 설명하는 시각적 표현으로 나타났다. 철수는 “초는 60초까지 있어. 초가 60초가 되면

1분이 되는 거야.”와 같이, 수지는 “1초, 2초, 3초, 4, 5, 6, 7, 8, 9에서 60초가 있는데 60초가 지나면 1분이 됩니

다.”와 같이 언어적 표현을 이용하여 초와 분의 관계로 초를 설명하였다.

이처럼 한국어학습자는 교육과정 도형/측정 영역에 등재된 용어에 대해서 수와 연산 영역에 등재된 용어에

비해 적합한 개념이미지를 더 많이 가지고 있었다. 특히 수학학업성취도 중 수준인 철수는 모든 용어에 대해서,

수학학업성취도 상 수준인 엠마는 모든 수학 분야에서의 의미만 제시된 용어 M에 대해서 적합한 개념이미지를

보여주었다. 이러한 분석 결과로부터 한국어학습자는 개념이미지가 시각적 표현으로 형성되기 용이한 도형/측정

영역의 용어에 대해서 수와 연산 영역의 용어에서보다 적합한 개념이미지를 가질 수 있음을 추론할 수 있다. 엠

마에게는 도형/측정 영역의 등재 용어 M에서 영어권 특유의 언어적 표현과 어색한 수학적 표현, 맞춤법 오류

등 여러 가지 언어학습자의 특징이 나타났다. 외국인가정의 자녀인 수학학업성취도 상 수준의 엠마는 RM보다

M에 대해서, 가정에서 한국어를 사용하는 수학학업성취도 하 수준의 수지는 M보다 R과 RM에 대해서 적합한

개념이미지를 많이 가지고 있었다. 이로부터 한국어학습자의 가정 내 사용 언어가 도형/측정 영역에 등재된 일

상적인 의미가 포함된 R과 RM에 대한 적합한 개념이미지 형성과 무관하지 않음을 파악할 수 있다.

2. 교과서에 사용된 교육과정 미등재 용어
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가. 수와 연산 영역 미등재 용어

3학년 교과서에 포함된 수와 연산 영역 단원의 정의 용어인 ‘나누어지는 수(M)’, ‘나누는 수(M)’와 정의되지

않은 무정의 용어 ‘어림(R)’, ‘덜어내다(R)’는 교육과정 미등재 용어이다. ‘나누어지는 수’, ‘나누는 수’, ‘어림’에 대

한 한국어학습자의 설명은 <표 Ⅲ-3>과 같이 주로 기호적 표현(S)과 언어적 표현(L)으로 나타났다. 이러한 표

현 방식은 두 용어가 나눗셈 연산과 관련된 용어라는 특성이 반영되어 나타난 것으로 보인다. 하지만 ‘덜어내다’

에 대해서는 모든 한국어학습자가 설명하지 못했다.

수와 연산 영역 도형/측정 영역

나누어지는
수(M)

나누는 수
(M)

어림
(R)

덜어내다
(R)

거리
(RM)

높이
(RM)

본을 뜨다
(R)

맞닿다
(R)

단위
(R)

시간
(R)

시각
(R)

길이
(R)

엠마 S, L S, L L N V S, L N　 N　 L L L S, L
정 정 부 부 정 부 부 부 부 부 부 부

말랄라 S, L S, L S, L N L L N N S, L S, L V, L V, S, L
부 부 정 부 부 부 부 부 부 부 정 정

철수
L S, L L L L L L N N L N S, L
부 정 정 부 정 부 부 부 부 부 부 정

수지 S, L S, L S, L N V, L V, L V, L S, L S, L V V V, L
부 부 부 부 부 부 부 부 부 부 정 정

<표 Ⅲ-3> 3학년 수학 교과서에 사용된 교육과정 미등재 용어에 대한 개념이미지

‘나누어지는 수(M)’, ‘나누는 수(M)’에 대해 엠마는 나눗셈의 예를 가지고 기호적 표현과 언어적 표현으로 설

명하여 적합한 개념이미지를 보였다. 말랄라는 [그림 Ⅲ-9]와 같이 곱셈식에서 ‘나누어지는 수’와 ‘나누는 수’를

설명하는 기호적 표현과 언어적 표현을 제시하여 부적합한 개념이미지를 보였다. 철수는 “나누어지는 수는 나누

는 수야”라고 설명하여 언어적 표현이 부적합하였다. 하지만, ‘나누는 수’에 대해서는 나눗셈식 “÷”의 예를

가지고 29가 나누는 수임을 설명하여 기호적 표현과 언어적 표현 모두 적합하였다. 한편 수지는 ‘나누어지는 수’

와 ‘나누는 수’를 혼동해서 반대로 설명하여 기호적 표현과 언어적 표현 모두 부적합하였다. 이처럼 수학학업성

취도 상 수준인 엠마만 ‘나누어지는 수’와 ‘나누는 수’에 대해서, 수학학업성취도 중 수준인 철수는 ‘나누는 수’에

대해서만 적합한 개념이미지를 가지고 있었다. 반면에 수학학업성취도 중 수준인 말랄라와 하 수준인 수지의 개

념이미지는 부적합하였다. 이로부터 피동형 용어인 ‘나누어지는 수’를 능동형 용어인 ‘나누는 수’보다 어려워하고

있음을 알 수 있다.

[그림 Ⅲ-9] ‘나누는 수’에

대한 말랄라의 설명

[그림 Ⅲ-10] ‘어림’에 대한

수지의 설명

[그림 Ⅲ-11] ‘거리’에 대한

수지의 설명

[그림 Ⅲ-12] ‘높이’에

대한 수지의 설명

‘어림(R)’에 대한 엠마의 언어적 표현은 “어림은 문제를 보고 풀고 맏는 답을 찾는 게 아니고 답을 그냥 풀는

것이에요.”였는데, ‘맏는’, ‘풀는’과 같은 맞춤법 오류를 보였으며 수학적으로 정확하지 않은 부적합한 설명이었다.

말랄라와 철수는 각각 “어림은 내 생각을 알려주는 거야. 어림은 틀려도 괜찮아. 잰 각 5cm, 어림 10m 이렇게”,
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“어림은 만약 니가 180+150을 더해야 돼는데 진짜 더하는 게 아니라 그냥 니가 답을 생각하는 거야.”와 같이 어

림의 속성을 설명하는 언어적 표현을 제시하여 적합한 개념이미지를 보였다. 수지의 설명은 [그림 Ⅲ-10]과 같

이 세 자리 수의 덧셈에서 받아올림을 나타낸 숫자를 어림이라고 하는 부적합한 기호적 표현과 언어적 표현으

로 나타났다.

‘덜어낸다(R)’에 대해서 엠마, 말랄라, 수지는 안 배운 것 같다며 개념이미지를 제시하지 못했다. 철수는 용어

의 단순 반복인 “덜어낸다는 덜어낸다는 거야.”라고 설명하여 언어적 표현이 부적합하였다.

나. 도형/측정 영역 미등재 용어

3학년 교과서에서 도형/측정 영역 단원의 정의되지 않은 무정의 용어 ‘거리’, ‘높이’는 RM이고, ‘본을 뜨다’,

‘맞닿다’, ‘단위’, ‘시간’, ‘시각’, ‘길이’는 R로 교육과정 미등재 용어이다. ‘거리’, ‘높이’, ‘단위’, ‘시간’, ‘시각’, ‘길이’

에 대한 한국어학습자의 설명은 <표 Ⅲ-3>과 같이 시각적 표현(V), 기호적 표현(S), 언어적 표현(L)으로 다양하

게 나타났다. ‘본을 뜨다’, ‘맞닿다’에 대해서는 대부분 설명하지 못했다.

‘거리(RM)’에 대한 엠마의 설명은 집에서 학교까지 가는 길을 화살표로 나타낸 그림의 적합한 시각적 표현으

로, 철수의 설명은 “거리는 너희 집부터 학교까지 길이 같은 게 거리야.”의 적합한 언어적 표현으로 나타났다.

말랄라는 “내 집에서 학교까지 있는데 그 중간이 거리야.”라고 언어적 표현으로 설명했는데, 이는 집에서 학교

사이의 거리를 나타낸 그림에 대해 가지고 있는 이미지를 언어적 표현으로 변환한 것으로 보인다. 수지는 [그림

Ⅲ-11]과 같은 시각적 표현을 써서 설명했는데, 떨어져 있는 두 사람 사이는 거리로 인식했지만 가까이 있는 두

사람 사이는 거리로 인식하지 못하는 오류가 나타났다.

‘높이(RM)’에 대해서는 모든 한국어학습자가 부적합한 개념이미지를 가지고 있었다. 엠마의 설명에는 M, km

단위를 높이로 인식하는 오류가, 말랄라의 설명에는 긴 것을 높이로 인식하는 오류가 나타났다. 철수는 “높이는

1층부터 65층짜리 건물이 있다고 생각해봐 거기 높이가 높아 그럴 때 사용하는 거야 높은 말은”이라고 언어적

표현을 써서 설명했는데, ‘높이’와 ‘높은’을 혼동하여 설명하는 문법적 오류가 나타났으며, 수학적으로 정확하지

않은 개념이미지를 보였다. 수지의 설명은 [그림 Ⅲ-12]와 같은 구름 그림에 “하늘 높이가 높이라고 합니다.”라

는 맞춤법 오류와 수학적으로 정확하지 않은 설명이 시각적 표현과 언어적 표현으로 제시되어 부적합한 개념이

미지를 보였다.

‘본을 뜨다(R)’에 대해서 엠마와 말랄라는 설명하지 못했다. 철수와 수지의 언어적 표현은 용어의 단순 반복에

해당하는 “본을 뜨다는 숫자를 본뜨는 거야.”였는데 부적합한 설명이었다.

‘맞닿다(R)’에 대해서 엠마, 말랄라, 철수는 설명하지 못했다. 수지의 설명은 “6+4=10이 맞닿다”라는 부적합한

기호적 표현과 언어적 표현으로 나타났다.

‘단위(R)’에 대해서는 모든 한국어학습자가 부적합한 개념이미지를 가지고 있었다. 철수는 설명하지 못한 반

면, 엠마는 “일, 십, 백, 천, 만, 십만 등이 단위입니다. 등의 수의 자리”라는 언어적 표현으로, 말랄라는 곱셈, 나

눗셈 연산 기호가 단위라는 기호적 표현과 언어적 표현으로, 수지는 “덧셈, 뺄셈, 등호, 각, 분수, 나누기, 큰 수

등”의 용어가 단위라는 언어적 표현으로 설명하였다.

‘시간(R)’에 대해서는 모든 한국어학습자가 부적합한 개념이미지를 가지고 있었다. 엠마, 말랄라, 철수의 설명

은 ‘시간’을 ‘시각’과 혼동하여 시간을 “1시 30분”이라는 시각으로 나타내거나 시계 그림을 제시하는 등 언어적

표현이나 시각적 표현으로 부적합한 개념이미지를 드러냈다. 수지는 시침, 분침이 없는 시계 그림의 시각적 표현

을 그려서 나타냈다.

‘시각(R)’에 대해 말랄라는 12시 5분 33초를 가리키는 시계 그림을 그리고 시각이라고 설명하는 시각적 표현

과 언어적 표현을 제시하여 적합한 개념이미지를 보였다. 수지 역시 3시를 가리키는 시계 그림을 그려 적합한

개념이미지를 표출하였다. 하지만 엠마의 “1시간 30분은 시각이라고 불러요”라는 언어적 설명은 시간에 대해서
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와 마찬가지로 시각을 시간과 혼동하는 오류를 드러냈다.

‘길이(R)’에 대해 말랄라는 시각적 표현과 기호적 표현인 5cm인 선을 제시하고 이를 언어적 표현으로 설명했

다. 철수는 기호적 표현과 언어적 표현을 써서 1cm부터 5cm 같은 것을 길이로 설명했다. 수지도 마찬가지로 1

∼15cm를 표기한 자 그림을 제시하고 이를 “자 길이”라고 하는 적합한 시각적 표현과 언어적 표현으로 설명했

다. 반면에 엠마는 “M/미터와 Km/킬로미터는 길이입니다.”와 같이 길이를 길이의 단위로 설명하는 부적합한 개

념이미지를 드러내었다.

이처럼 연구 대상 한국어학습자들이 수와 연산 영역과 도형/측정 영역의 무등재 용어 중 교과서 정의 용어인

M에 대해서보다 무정의 용어인 RM과 R에 대해서 대체로 부적합한 개념이미지를 가지고 있었다. 특히 엠마의

경우 교과서에 정의된 수학 분야에서의 의미만 제시된 용어 M에는 모두 적합한 개념이미지를 가지고 있었지만,

일상적인 의미를 포함한 용어 RM과 R에 대해서는 모두 부적합한 개념이미지를 가지고 있었다. 수지의 경우 교

과서 정의 용어인 M에 대해서는 모두 부적합한 개념이미지를 지녔지만, R인 ‘시각’과 ‘길이’에 대해서는 적합한

개념이미지를 가지고 있었다. 일반적으로 다문화 학생들이 기본 언어 구사력을 갖추기 위해 2∼3년이 소요되는

반면에 학습 언어 구사력은 5∼8년이 걸리므로 일상어보다 학습 언어를 어려워한다는 연구 결과(최민기, 2021)

와 수지의 개념이미지를 분석한 결과는 일치하는 경향성을 보이지만 엠마의 분석 결과와는 일치하지 않는 경향

성을 보였다. 한국에서 태어났지만 가정에서 한국어를 사용하지 않는 엠마의 경우 수학학업성취도 상 수준으로

기본적인 학습 태도가 잘 형성되어 있고 학교 수학 수업에 성실히 임하므로 교과서에 정의된 용어 M에 대해서

는 어느 정도 학습된 반면에 수학 교과서에 나오는 일상적인 표현에는 약한 것으로 파악된다. 가정에서 한국어

를 사용하는 수지의 경우 수학학업성취도 하 수준으로 교과서에 정의된 용어 M은 어려워하지만. 일상적인 표현

에는 좀 더 강한 것으로 파악된다.

Ⅳ. 결론 및 제언

본 연구에서는 한국어학습자 4명을 대상으로 한 사례 연구를 통하여 수학과 교육과정 등재 용어와 교과서에

서 사용되는 교육과정 미등재(정의/무정의) 용어의 유형별 한국어학습자의 개념이미지의 특성과 오류 유형을 분

석하였다. 연구 결과로부터 다음과 같은 결론 및 제언을 도출하였다.

첫째, 한국어학습자가 수학과 용어에 대하여 올바른 개념정의를 정립할 수 있도록 충분한 시각화 자료를 활

용할 필요가 있다. 수와 연산 영역의 등재 용어 중 수학 분야에서 만들어진 용어인 ‘분수(M)’에 대한 모든 한국

어학습자의 설명은 적합한 시각적 표현으로 나타냈다. 그 외의 용어에 대해서는 유형과 관련 없이 대부분 부적

합한 개념이미지를 지니고 있었으며, 특히 ‘단위분수’, ‘자연수’, ‘소수’에 대해서는 모든 한국어학습자가 부적합한

개념이미지를 보였다. 하지만 교과서에서 매 차시에 구체물이나 영역 모델 등 시각화된 자료를 상대적으로 다수

활용하여 지도하는 ‘분수’에 대해서는 모두 적합한 개념이미지를 제시했다. 이로부터 시각화된 자료의 활용이 한

국어학습자의 개념이미지 형성과 개념정의 정립에 관련이 있음을 추론할 수 있다. 도형/측정 영역의 등재 용어

에 대해서는 수와 연산 영역보다 상대적으로 적합한 개념이미지를 많이 제시했다. 수학 분야에서 만들어진 용어

‘반지름’과 일상어로서 수학적 의미가 확립된 용어인 ‘원의 중심’에 대해서는 모든 한국어학습자가 적합한 개념이

미지를 가지고 있었으며, 그 외의 용어에 대한 개념이미지 역시 용어의 유형에 관계없이 대체로 적합한 것으로

나타났다. 또한 수와 연산 영역의 등재 용어에 대한 개념이미지는 주로 분수나 식, 그리고 이에 대한 설명 등 기

호적 표현과 언어적 표현으로 나타났다. 이는 계산을 주요 활동으로 하는 수와 연산 영역 지식의 특성과 관련된

것으로 보인다. 도형/측정 영역의 등재 용어에 대한 설명은 주로 시각적 표현과 언어적 표현으로 나타났다. 이는

개념 위주라는 도형/측정 영역의 특성이 반영된 것으로 보인다. 따라서 시각적인 도움을 제공하는 반구체물 도
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구가 언어적 표현을 보완하게 되므로 다문화 학생들에게 중요하다는 선행연구(장윤영, 고상숙, 2009) 결과를 고

려할 때 다문화 학생에게 수학과 용어 지도 시 언어적 표현을 보완하고 보다 정확한 개념이미지를 형성하고 올

바른 개념정의를 정립할 수 있도록 시각적 표현을 충분히 활용하여 지도할 필요가 있다.

둘째, 한국어학습자의 가정 내 사용 언어와 수학과 용어에 대한 적합한 개념이미지 형성 사이의 구체적인 관

계를 파악할 필요가 있다. 가정에서 한국어를 사용하지 않는 한국어학습자에 비하여 가정에서 한국어를 사용하

는 한국어학습자는 수와 연산 영역의 일상어로서 수학적 의미가 확립된 용어에 대해 적합한 개념이미지를 가지

고 있었다. 수학학업성취도 상 수준이지만 가정에서 한국어를 사용하지 않는 엠마의 설명은 영어권 특유의 언어

적 표현으로 나타났으며, 도형/측정 영역에 등재된 일상어로서 수학적 의미가 확립된 용어보다 수학 분야에서

의미가 확립된 용어에 대해서 적합한 개념이미지를 많이 제시했다. 수학학업성취도 하 수준이지만 가정에서 한

국어를 사용하는 수지의 경우. 도형/측정 영역에 등재된 수학 분야에서 만들어진 용어보다 일상어로서 수학적

의미가 확립된 용어와 일상어인 용어에서 적합한 개념이미지를 많이 가지고 있었다. 한국어학습자들은 수와 연

산 영역과 도형/측정 영역의 무등재 용어 중 교과서에 정의된 용어 M에 대해서보다 무정의 용어 RM과 R에 대

해서 대체로 부적합한 개념이미지를 보였다. 하지만 가정에서 한국어를 사용하는 수학학업성취도 하 수준의 수

지는 교과서에 정의된 용어 M은 어려워하지만 일상적 표현에는 좀 더 강한 것으로 파악된다. 이를 통해 가정에

서의 한국어 사용 여부가 학생들의 일상어로서 수학적 의미가 일상적인 의미가 포함된 용어의 적합한 개념이미

지 형성과의 관련성을 추론할 수 있다. 따라서 한국어학습자의 가정 내 사용 언어와 수학과 용어에 대한 한국어

학습자의 적합한 개념이미지 사이의 관계 파악을 위한 후속 연구가 필요할 것이다. 또한 송륜진 외(2011)에서

제안한 학생들이 사용하는 일상 언어가 학습 언어와 연결되므로 일상 언어를 통해 학생들의 학문적 언어 능력

을 높일 수 있어야 한다는 연구 결과를 고려하면 가정에서 한국어를 사용하여 일상 언어에 익숙한 한국어학습

자에게는 일상어를 활용하여 수학과 용어를 학습할 수 있도록 지도하는 방안을 고려할 수 있을 것이다.

셋째, 한국어학습자에게 수학과 용어를 지도할 때에는 능동형 용어보다 의미 이해에 어려움을 겪고 있는 피

동형 용어를 주의하여 지도할 필요가 있다. 교과서 수와 연산 영역 단원에 사용된 교육과정 미등재 정의 용어인

‘나누어지는 수’, ‘나누는 수’는 수학 분야에서 만들어진 용어로, 이에 대한 한국어학습자의 개념이미지는 기호적

표현이 강하였는데, 두 용어가 나눗셈 연산과 관련된 용어라는 특성이 반영되어 나타난 것으로 파악된다. 수학학

업성취도 상 수준의 한국어학습자만 두 용어에 대하여 적합한 개념이미지를 보이고 그 외의 한국어학습자는 대

체로 부적합한 개념이미지를 나타냈으며, 특히 피동형 용어인 ‘나누어지는 수’보다 능동형 용어인 ‘나누는 수’에

서 적합한 개념이미지를 많이 제시했다. 이를 통해 다문화학습 내에서 한국어 수준이 중 이상인 한국어학습자의

경우에게도 능동형 용어보다 피동형 용어의 의미를 이해하는 데 어려움을 겪고 있음을 알 수 있다. 따라서 수학

과 용어 지도 시 피동형 용어를 주의하여 지도할 필요가 있다.

넷째, 일상의 의사소통에 어려움이 없는 한국어학습자의 경우에도 수학 교과서에 사용되는 교육과정 미등재

일상어에 대하여 지도할 필요가 있다. 한국어학습자는 교과서에 사용된 교육과정 미등재 무정의 용어인 일상적

인 의미가 포함된 용어에 대해서도 대체로 부적합한 개념이미지를 가지고 있었다. 특히 수학학업성취도 상 수준

인 한국어학습자의 경우 일상어로서 수학적 의미가 확립되지 않은 용어에 대해서는 모두 부적합한 개념이미지

를 가지고 있었다. 이러한 연구 결과는 일반적으로 다문화 학생들이 기본 언어에 비하여 학습 언어를 어려워한

다는 연구 결과(조형숙, 2021)와는 다른 경향성으로, 수학 교과에서 사용되는 일상어가 일상에서는 자주 사용되

지 않는 기본 언어로서(예, 단위, 덜어내다, 맞닿다, 본을 뜨다, 시간, 어림 등), 수학적 의미가 함께 들어있는

RM 용어(예, 거리, 높이 등)와 같이 학습 언어처럼 사용되었기 때문으로 파악된다. 또한 연구 대상 한국어학습

자들이 기본적인 학습 태도가 잘 형성되어 있어서 학교 수학 수업에 성실히 임하므로 수학 분야에서 만들어진

용어는 어느 정도 학습된 반면에 가정에서는 한국어를 사용하지 않으므로 수학 교과서에 나오는 일상적인 표현

에는 이해 수준이 낮은 것으로 파악된다. 이처럼 학습 언어에 비하여 일상적인 표현을 어려워하는 한국어학습자
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의 언어적 특성이 수학교육에서 일반적으로 활용되는 실생활 맥락 문장제 해결에도 영향을 미치게 되므로, 다문

화 학생들이 문장제를 가장 어려워한다는 선행연구(박진욱, 노정은, 2018; 장윤영, 고상숙, 2009; 조영미, 이옥영,

2010; 최민기, 2012)를 고려할 때 일상의 의사소통에 어려움이 없는 한국어학습자의 경우에도 수학 교과서에 사

용된 일상적인 표현을 이미 다 알고 있다고 간주하여 수학적 의미를 가지고 있는 용어만 가르치면 된다고 생각

을 하지 않도록 주의하여 지도해야 할 것이다.

다섯째, 용어에 대한 설명에서 드러난 한국어학습자의 언어학습자로서의 특성이 반영된 오류 유형을 고려하

여 수학과 용어를 지도해야 할 것이다. 교육과정 등재 용어에 대한 언어적 표현에서 맞춤법 오류와 문법적 오류,

어색한 수학적 표현 등이 상당수 확인되었다. 수학학업성취도 상 수준인 한국어학습자의 경우에도 기호적 표현

과 언어적 표현에서 오류가 상당수 나타났다. 수학과 용어의 유형과 관계없이 용어의 의미를 혼동하여 설명하는

오류가 나타났다. 예를 들어, 교육과정 등재 용어인 ‘몫’을 ‘나머지’와 혼동하거나, ‘직선’은 ‘반직선’, ‘선분’과, ‘반

직선’은 ‘반지름’, ‘선분의 반’과 혼동하여 설명하는 등 오개념이 형성되어 있는 경우가 많았다. 교육과정 미등재

정의 용어인 ‘나누어지는 수’와 ‘나누는 수’의 의미를 혼동해서 설명하는 오류도 확인되었다. 특히 교육과정 등재

용어인 ‘자연수’에 대하여 모든 한국어학습자가 제시한 오개념은 교과서에 사용된 ‘자연수’의 정의 설명 중 일부

와 유사했다. 이러한 연구 결과로부터 교육과정 미등재 정의 용어의 설명이 한국어학습자의 ‘자연수’의 개념이미

지 형성에 결정적인 역할을 한 것으로 파악된다. 교육과정 미등재 무정의 용어 중에서도 ‘단위’를 수의 자리, 연

산 기호, 다른 용어로 설명하거나 ‘시각’을 ‘시간’과, ‘높이’를 높이의 단위나 길이가 긴 것과 혼동하여 설명하는

오류가 나타났다. 특히 ‘높이’의 경우 ‘높은’과 그 의미를 혼동하여 설명하는 오류도 나타났다. 이처럼 수학과 용

어에 대한 설명에는 한국어학습자의 언어학습자로서의 특성이 반영된 여러 가지 오류 유형이 나타났다. 따라서

한국어학습자의 언어적 특성이 반영된 오류 유형에 대한 이해에 기반하여 수학과 용어를 지도해야 할 것이다.

문장제를 해결하기 위해서는 수학적 구성 요소에 대한 인식이 요구되는 수학 언어와 전체 본문에 대한 문해

력 접근이 필요한 일상어 사이의 가교가 필요하다는 선행 연구(Ilany & Margolin, 2010) 결과를 고려할 때 본

연구에서 파악한 수학과 용어 유형별 한국어학습자의 개념이미지의 특성 및 오류 유형은 한국어학습자의 문장

제 해결에 있어서 수학 언어와 일상어 사이의 가교를 마련하는 데 기초 자료를 제공하여 효과적인 교수·학습 지

도 방안 마련에 기여할 수 있을 것이다. 아울러 언어적 배경이 다른 다문화 학생들의 수학 학습에 있어서 학력

격차 해소 방안 마련에 기여할 수 있을 것이다.
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An Analysis of Korean Language Learners’ Understanding 
According to the Types of Terms in School Mathematics 
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The purpose of this study is to identify the characteristics and types of errors in the conceptual image of Korean 
language learners according to the types of terms in mathematics that are the basis for solving mathematical word 
problems, and to prepare basic data for effective teaching and learning methods in solving the word problems of 
Korean language learners. To do this, a case study was conducted targeting four Korean language learners to analyze 
the specific conceptual images of terms registered in curriculum and terms that were not registered in curriculum but 
used in textbooks. As a result of this study, first, it is necessary to guide Korean language learners by using sufficient 
visualization material so that they can form appropriate conceptual definitions for terms in school mathematics. Second, 
it is necessary to understand the specific relationship between the language used in the home of Korean language 
learners and the conceptual image of terms in school mathematics. Third, it is necessary to pay attention to the passive 
term, which has difficulty in understanding the meaning rather than the active term. Fourth, even for Korean language 
learners who do not have difficulties in daily communication, it is necessary to instruct them on everyday language 
that are not registered in the curriculum but used in math textbooks. Fifth, terms in school mathematics should be 
taught in consideration of the types of errors that reflect the linguistic characteristics of Korean language learners 
shown in the explanation of terms. This recognition is expected to be helpful in teaching word problem solving for 
Korean language learners with different linguistic backgrounds.
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* Key words : terms in school mathematics, mathematical term, everyday language, Korean language learners, concept
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