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교사의 노티싱 역량은 교사의 수업 전문성을 나타내는
중요한 지표로서 다양하게 연구되었다. 그러나 수학 교사
교육 연구에서는 주로 예비교사의 노티싱을 조사한 사례
가 많은 반면에 전문성을 갖춘 현직교사의 노티싱에 대한
연구는 드물다. 이에 본 연구에서는 전문성을 갖춘 현직
초등교사들의 노티싱 특징을 분석하는 데 초점을 두었다.
이를 위해 대학원에서 초등수학교육 전공 강의를 수강하
는 초등교사 23인에게 (진분수)÷(자연수)의 원리를 지도하
는 수학 수업 영상 한 차시를 시청하며 분석지를 작성하
게 했고, 그 결과를 주목하기, 해석하기, 반응하기의 측면
으로 자세히 분석했다. 연구 결과, 대다수의 교사들은 분
수의 나눗셈 수업에서 수학적으로 중요한 측면을 선택적
으로 주목하였고, 분수의 나눗셈 지도에 대한 교수·학습
원리를 토대로 자신이 주목한 현상을 해석할 수 있었으며,
나아가 구체적인 교수학적 대안을 제시하기도 했다. 이러
한 연구 결과를 토대로 현직교사의 노티싱 신장을 위한
구체적인 시사점을 논의하였다.

I. 서론

전문성을 갖춘 교사는 수학 수업이라는 복잡한 맥

락 안에서 수학적으로 중요한 현상을 포착하고 해석할
수 있어야 하며, 그에 따른 적절한 교수 관행을 실행

할 수 있어야 한다. 이러한 측면에서 교사의 노티싱

(noticing)은 수학교육 공동체 내에서 수학 교사의 전
문성을 가늠하는 중요한 지표로 인정받아 왔다

(Santagata et al., 2021; Sherin et al., 2011; Weyers

et al., 2023).
교사의 노티싱이 무엇인가에 대한 아직 단일한 정

의는 존재하지 않지만, 여러 연구자들은 수학 교사의

노티싱을 수학 수업에서 학생의 수학적 사고 또는 전
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략, 수학 과제, 수학적 담화와 같은 중요한 장면을 인

식하고, 그에 대해 추론하고 해석할 수 있는 능력으로
간주한다(Jacobs et al., 2010; Jazby et al. 2023; van

Es & Sherin, 2002; Weyers et al., 2023). 그리고

Jacobs 외(2010)는 위 주장을 확장하여, 수학 교사의
노티싱을 교사가 학생의 수학적 사고 또는 전략을 주

목하고(attending), 해석하여(interpreting), 어떻게 반응

할지 결정(deciding how to respond)할 수 있는 기술
(skills)이라 정의했다(p. 173). 이러한 Jacobs 외의 제

안은 여러 연구에서 예비교사 또는 현직교사들의 노티

싱을 측정하는 기준으로 적용되었으며, 특히 특정 수
학 내용에 대한 학생의 수학적 사고를 교사가 어떻게

노티스하는지 탐색할 때 유용하게 활용되었다(Ulusoy,

2020). 예를 들어, Callejo와 Zapatera(2017)는 패턴 일
반화 맥락에서, Dreher와 Kuntze(2015)는 분수 연산

맥락에서, Ulusoy(2020)는 지수(exponents) 학습 맥락

에서 교사가 학생의 사고나 전략을 어떻게 노티스하는
지 분석했다.

그러나 수학 교사의 노티싱에 관한 위와 같은 연구

들은 주로 예비교사를 대상으로 진행한 경우가 많고,
수학 수업에 대한 전문성을 갖춘 현직교사들의 노티싱

에 대해 자세히 살펴본 연구는 드문 편이다(Santagata

et al., 2021). 또한 특정 수학 내용에 초점을 둔 교사
노티싱을 연구할 때는 교사들에게 수학 수업 전체를

관찰하게 하기보다 수업의 일부 장면만을 편집한 비디

오 클립을 사용하는 경우가 많다(Santagata et al.,
2021).

비교적 국내에서는 수업의 일부만 편집된 비디오

클립 대신 한 차시의 수업을 모두 관찰하는 형태의 연
구가 많이 진행되었으나, 연구 대상을 살펴보면 예비

중등교사(김희정, 2022), 예비 초등교사(나귀수, 2021;

Lee & Park, 2018; Pang & Sunwoo, 2021), 초등학교
신규교사(황성환 외, 2020) 등과 같이 예비교사 또는

신규교사의 노티싱을 살펴본 경우가 많은 편이다. 즉
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종합하면, 국내외 연구에서는 현직교사, 특히 전문성을
갖춘 현직교사들이 수학 수업 전체를 어떻게 노티스하

는지에 대한 연구 결과나 정보가 부족한 실정이다

(Weyers et al., 2023). 이에 본 연구에서는 전문성을
갖춘 현직 초등학교 교사들이 분수의 나눗셈을 지도하

는 수학 수업 전체를 관찰하는 과정에서 무엇을 어떻

게 노티스하는지 그 특징을 분석하였다. 이처럼 특정
수학 내용에 초점을 두어 수업 현상을 관찰할 경우 교

사는 교수·학습의 일반적인 현상보다 그 수학 내용을

학습하는 학생의 사고 및 전략과 관련하여 중요한 측
면(예, 수학 개념 및 원리, 수학적 표현, 학생의 오류)

을 더 자세히 주목할 수 있기 때문에 교사의 노티싱을

연구하는 데 유용하다(Charalambous & Litke, 2018;
Dreher & Kuntze, 2015; Tekin-Sitrava et al. 2022).

이러한 측면에서 특히 분수의 나눗셈은 일반 교사들이

지도하기 매우 어려워하는 주제이기 때문에(Tirosh,
2000) 전문성을 갖춘 현직 초등교사들의 노티싱에서

드러나는 다양한 특징을 분석할 수 있을 것으로 기대

되었다. 나아가 분석 결과를 토대로 수학 교사교육 및
노티싱 연구의 측면에서 시사점을 논의하고자 한다.

II. 이론적 배경

1. 수학 교사의 노티싱

일상적으로 ‘노티스(notice)’, ‘노티싱(noticing)’은 무

언가를 알아차리다, 인식하다, 주목하다와 같은 의미를

나타내지만, 교사교육의 측면에서 ‘노티싱(noticing)’은
교사의 전문성에 영향을 받는 기술(skills)이자 능력을

지칭하는 용어로 사용된다(Sherin, Jacobs, & Philipp,

2011). 특히 수학 교사의 노티싱 연구는 Sherin과 van
Es의 연구, Jacobs 외(2010)의 연구가 선도적인 역할을

하였다(Santagata et al., 2021). 먼저 van Es와

Sherin(2002, 2008)은 교사의 노티싱을 교수·학습 상황
에서 중요한 사건을 확인하기(identifying), 이 사건에

대해 추론하기 위하여 맥락으로부터 지식을 활용하기,

특정 사건을 더 넓은 교수․학습의 원리와 연결 짓기
라는 세 가지의 기술(skills)로 설명하고, 이를 ‘노티스

학습의 틀(learning to notice framework)’로 정의했다.

그에 따라 비디오 클럽에 참여하는 교사들의 논의와

개별 면담 자료를 토대로 교사들이 수업에서 무엇을,
어떻게 노티스하는지 주체(actor), 주제(topic), 견지

(stance), 구체성 등을 근거로 분석했다.

다음으로 Jacobs 외(2010)는 van Es와 Sherin(2008)
이 제안한 노티싱의 아이디어를 토대로 수학 교사의

노티싱을 ‘학생들의 수학적 사고에 대한 전문적인 노

티싱(professional noticing of children’s mathematical
thinking)’이라 정의하고, 학생의 수학적 전략에 주목하

기(attending), 학생의 수학적 이해 및 사고 해석하기

(interpreting), 학생에 대한 이해를 바탕으로 어떻게
반응할지 결정하기(deciding how to respond)라는 세

가지의 상호연관된 기술(skill)로 설명했다(이후 각 기

술을 주목하기, 해석하기, 반응하기로 축약하여 지칭
함). 그리고 그에 따라 교사들이 비디오 클립을 시청하

며 학생의 어떤 행동이나 전략을 주목하는지, 그것을

어떻게 해석하는지, 나아가 이후 어떻게 교수학적으로
반응할 것인지를 검사지에 작성하게 하여 그 결과를

분석했다.

이들 연구는 개념적으로 그리고 방법적으로 차이를
보이지만, 공통적으로 전문성을 갖춘 교사는 수업에서

중요한 현상을 인식할 수 있으며, 그 현상에 대해 타

당한 근거를 기반으로 해석 및 추론할 수 있다고 전제
한다. 본 연구는 이러한 전제에 동의하는 입장에서 교

사 노티싱을 연구하였다. 그중 본 연구는 교사 노티싱

을 ‘수학 교사’의 측면에서 구체화하고, 교사 노티싱의
범위를 추후 ‘어떻게 반응할지’까지 결정할 수 있는 능

력으로 확장한 Jacobs 외(2010)의 정의를 토대로 전문

성을 갖춘 초등교사들이 수학 수업을 어떻게 노티스하
는지 분석하고자 한다.

2. 교사 노티싱을 측정하기 위한 이론적 틀

본 연구에서는 전문성을 갖춘 현직 초등교사의 노

티싱을 측정하기 위해 선행 연구를 토대로 이론적 틀
을 고안하였다. 특히 본 연구는 Jacobs 외(2010)의 정

의를 토대로 교사 노티싱 연구를 진행했기 때문에

Jacobs 외(2010)의 연구 방법과 노티싱 분석틀을 우선
적으로 참조했다.

구체적으로 Jacobs 외(2010)는 예비교사와 K-3 교

사들을 교육 경력과 전문성 신장 프로그램에 참여한
기간에 따라 예비교사, 초임 교사(initial-experienced
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teachers), 전문성 신장 프로그램에 2년 참여한 경력
교사, 전문성 신장 프로그램에 4년 참여한 교사 리더

와 같은 네 그룹으로 분류한 후 각 그룹의 노티싱을

비교·분석하였다. 구체적으로 범자연수의 연산을 수행
하는 학생을 찍은 비디오 클립을 시청하며, 학생의 전

략이 무엇이고, 그것을 어떻게 해석할 수 있으며, 이후

어떻게 교수적인 반응을 제공할지 지필 검사를 통해
확인했다. 그리고 타당한 근거를 제시하는지 여부에

따라 주목하기는 0점∼1점, 해석하기와 반응하기는 0

점∼2점으로 코딩했다. 처음에는 본 연구에서도 이와
동일한 분석틀을 사용하고자 했으나, 본 연구의 대상

은 전문성을 갖춘 현직교사이다 보니 대다수의 교사들

이 세 가지 기술에서 모두 가장 높은 점수를 받았기
때문에 교사의 노티싱 특징이 자세하게 드러나지 않았

다. 또한 본 연구에서는 Jacobs 외(2010)와 달리 분수

의 나눗셈 수업 한 차시를 시청하게 했기 때문에 전체
수업 중 어떤 장면을 어떻게 주목하는지도 분석할 필

요가 있었다. 그에 따라 본 연구에서는 전문성을 갖춘

현직교사들의 노티싱을 더 자세하게 분석하기 위해
Jacobs 외(2010)가 제안한 교사 노티싱의 분석틀(주목

하기, 해석하기, 반응하기)을 선행 연구를 토대로 더욱

정교화할 필요가 있었다. 이에 따른 구체적인 설명은
다음과 같다.

가. 주목하기의 분석
주목하기 능력은 교사가 교수·학습 상황에서 수학적

으로 중요한 측면을 인식할 수 있는가를 설명한다. 앞

서 언급한 바와 같이, Jacobs 외(2010)에서는 학생의
특정 수학적 전략이 드러나는 비디오 클립을 사용했기

때문에 교사가 주목해야 할 대상이 정해져 있었으나,

본 연구에서는 교사가 한 차시 수업 전체를 관찰하기
때문에 분석 기준을 정교화할 필요가 있었다. 이에 본

연구에서는 주목하기 능력을 수학적으로 중요한 현상

을 주목했는가(대상)와 누구의 관점에서 관찰했는가(주
체)의 측면으로 세분화했다(van Es & Sherin, 2008;

van Es, 2011).

먼저 수업에서 ‘대상’은 교사가 수업에서 수학적으로
중요한 현상을 주목했는가에 따라 구분했다(Jacobs et

al., 2010). 이를 위해 먼저 교사가 주목한 상황이 수학

적인 측면인지, 비수학적인 측면인지 구분할 필요가
있다(Santagata, Zannoni & Stigler, 2007; Santagata

& Yeh, 2016; van Es & Sherin, 2008; van Es et al.,
2017). 구체적으로 수학적인 측면이란 수학 내용, 학생

의 사고 및 전략, 수학 과제 등을 이르며, 비수학적인

측면은 교실 환경, 자리 배치, 교사의 억양 및 말투와
같이 수학 수업의 특징으로 보기 어려운 측면을 이른

다. 그리고 교사가 주목하는 수학적 측면은 수학 학습

에 관한 일반적인 측면보다 특정 수학 내용을 구체적
으로 주목할수록 의미가 있다(Dreher & Kuntze, 2015;

Santagata et al., 2007). 예를 들어, Dreher와

Kuntze(2015)는 특정 주제에 초점을 둔 노티싱
(theme-specific noticing)을 강조하며, 교사들이 분수

연산에 대한 일반적인 현상을 노티스하는 것보다 분수

의 연산을 나타내는 다양한 표현 방법과 그 의미 등을
구체적으로 주목하는 것이 중요하다고 강조했다. 이에

본 연구에서는 교사가 주목하는 ‘대상’을 분수의 나눗

셈 학습에 초점을 둔 경우, 분수의 나눗셈과 관련 없
는 수학 수업 현상에 초점을 둔 경우, 일반적인 수업

현상에 초점을 둔 경우로 구분했다.

한편 수학적 현상을 주목하더라도 이를 누구의 관
점에서 주목하는지에 따라 질적인 차이가 있다. 특히

비디오 클립을 사용할 경우는 주목해야 할 대상과 주

체가 정해진 반면에 수업 전체 영상은 그렇지 않기 때
문에 교사들이 누구의 관점에서 수업을 관찰하는지 분

석하는 것은 더욱 중요하다(Pang & Sunwoo, 2021;

Stockero et al., 2017). 이와 관련하여 van Es(2011)는
노티싱 수준이 높은 교사들은 학생의 측면에서 학생의

사고나 전략에 초점을 두는 경향이 있고, 노티싱 수준

이 낮은 교사들은 교사의 측면에서 교사의 행동이나
교수법에 더 초점을 두는 경향이 있다고 주장했다. 그

리고 그에 따라 교사들이 교사의 교수법, 학급 환경

등에 주의를 기울이기보다 학생의 수학적 사고, 학생
의 사고와 교수 전략과의 관계에 주의를 기울일수록

노티싱의 수준이 더 높은 것으로 분류했다. 나아가

Pang과 Sunwoo(2021)는 선행 연구를 토대로 교사가
수업 현상을 교사 주체로 인식하는 경우, 학생 주체로

인식하는 경우, 교사와 학생을 서로 균등하게 주체로

인식하는 경우의 순으로 주체의 수준을 분류하였다.
이를 반영하여 본 연구에서는 수업 현상을 누구의 관

점에서 관찰했는가에 따라, 교사 초점인지, 학생 초점

인지, 교사와 학생을 균등하게 바라보는지로 구분했다.
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나. 해석하기의 분석
교사는 수학적으로 중요한 측면을 주목할 수 있을

뿐 아니라 타당한 근거를 토대로 자신이 주목한 현상

을 이해하고 해석할 수 있어야 한다. 이를 고려하여
본 연구에서는 해석하기 능력을 추론의 깊이와 근거의

타당성으로 세분화하여 분석했다.

먼저 주목한 현상에 대한 해석은 추론의 깊이 따라
질적 차이가 있다. 예를 들어, 전문성을 갖춘 교사는

자신이 주목한 현상을 수학 개념 및 수학 수업의 교수

학적 원리와 연결하고 해석할 수 있지만, 전문성이 부
족한 교사는 현상에 대해 단순 기술하거나 개인적인

감상을 중심으로 기술하기 때문이다(Santagata &

Sandholtz, 2019; van Es & Sherin, 2008). 이러한 측
면에서 van Es와 Sherin(2008)은 교사들이 주목한 현

상을 어떻게 해석하느냐에 따라, 현상을 단순 기술하

는 경우, 현상의 장점과 단점에 대해 평가적으로 설명
하는 경우, 수학 수업에 대한 분석을 토대로 연결 및

해석하는 경우로 구분했다. 이를 종합하여, 본 연구에

서 추론의 깊이는 주목한 현상에 대해 단순 기술하는
경우, 평가적 기술 또는 제한적으로 해석하는 경우, 해

석적으로 기술하는 경우로 구분했다.

다음으로 근거의 타당성은 많은 연구에서 해석하기
능력을 평가하기 위한 중요한 기준으로 적용되었다.

예를 들어, Jacobs 외(2010)는 학생의 수학적 사고 및

전략에 대한 교사의 해석을 근거의 타당성에 따라 부
족한 근거, 피상적인 근거, 타당한 근거로 나누어 측정

했다. Santagata 외(2007)는 예비교사들의 수업 분석

능력을 측정할 때 타당한 근거를 제시하는지에 따라
‘비판적 접근(Critical approach)’ 요소의 점수에 차등을

두었다. 나아가 근거를 기술할 때는 모호하고 피상적

으로 기술하기보다 구체적으로 기술할수록 높은 수준
에 해당한다(Santagata et al. 2007; van Es, 2011; van

Es et al., 2017). 예를 들어, van Es 외(2017)는 예비교

사들의 수학 수업에 대한 노티싱을 구체성(Specificity)
측면에서 주목한 현상에 대해 피상적으로 기술하는지,

구체적이고 자세하게 기술하는지에 따라 구분하였다.

이에 본 연구에서도 근거의 타당성은 근거가 부족한
경우, 근거가 피상적인 경우, 근거가 타당하고 구체적

인 경우로 구분했다.

다. 반응하기의 분석
교사의 노티싱은 단지 수학 수업 상황에 대한 인식

에 그치는 것이 아니라 교수 관행으로 이어지는 교사

의 행동에 긴밀한 영향을 끼친다(Jazby et al., 2023;
Taylan, 2017). 그러한 측면에서 교사가 수업에서 주목

한 현상이 무엇이고, 어떻게 해석했는지를 넘어, 향후

어떻게 반응할지 결정하는 능력은 매우 중요하다
(Jacobs et al., 2010; Monson et al., 2020; Santagata

et al., 2007; Land et al, 2018; van Es, 2011). 본 연구

에서 반응하기 능력은 대안의 구체성과 근거의 타당성
측면으로 세분화하여 분석했다. 교사들이 제안하는 교

수학적 대안은 타당한 근거에 기반한 대안일수록, 모

호하기보다 구체적일수록 높은 수준이기 때문이다
(Land et al, 2018; Monson et al., 2020).

먼저 대안의 구체성 측면에서, Land 외(2019)는 반

응하기 기술을 네 가지의 요소(그룹에 대한 반응인지
개인에 대한 반응인지, 학생의 현재 전략을 고려했는

지, 학생의 향후 전략을 예상했는지, 적절한 문제를 제

시했는지)에 따라 정교화하여 ‘반응하기 루브릭
(Responding Rubric)’을 개발했다. 연구 결과, 반응하

기 능력이 우수한 교사는 학생의 현재 전략을 토대로

미래 전략을 예상하고, 나아가 구체적인 문제 형태와
수를 선정하여 후속 과제를 제안할 수 있었다.

Monson 외(2020)는 좋은 반응의 네 가지 특징을 언급

했는데, 구체적으로 수업 목표 및 학생의 사고를 기반
으로 구체적인 대안을 제시할수록 좋은 반응이라고 주

장했다.

한편 위 연구들은 공통적으로 구체적인 대안을 제
시할 때는 학생의 현재 사고나 전략, 교수·학습의 원리

와 같은 타당한 근거가 뒷받침되어야 한다는 점을 강

조한다. 예를 들어, Jacobs 외(2010)는 교사들이 제안
한 대안이 학생의 수학적 전략에 기반했는지에 따라,

부족한 근거, 피상적인 근거, 타당한 근거로 분석했다.

이에 본 연구에서 반응하기 능력을 분석할 때 대안
의 구체성은 수업 목표(분수의 나눗셈)에 부합하는 구

체적인 대안인지, 모호한 대안인지, 수업 목표와 관련

이 부족한 대안인지에 따라 측정했고, 근거의 타당성
은 대안에 대한 근거가 수업 목표에 따른 교수학습 원

리에 따른 타당한 근거인지, 모호한 근거인지, 부족한

근거인지에 따라 구분했다.
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3. 초등학교 현직교사의 노티싱

본 절에서는 초등학교 현직교사의 노티싱 특징과

관련된 선행 연구를 검토했다. 구체적인 내용은 다음
과 같다. 먼저 Jacobs 외(2010)는 예비교사와 초등학교

현직교사들을 교육 경력과 전문성 신장 프로그램에 참

여한 기간에 따라 네 그룹으로 분류하여 노티싱을 분
석한 결과, 현직교사들은 예비교사보다 주목하기, 해석

하기, 반응하기의 모든 측면에서 높은 점수를 보였으

며, 현직교사들은 교육 경력과 상관없이 전문성 신장
프로그램에 오래 참여한 교사일수록 학생의 중요한 수

학적 전략을 잘 주목하였고, 근거를 기반으로 학생의

사고 및 전략을 해석하고 반응할 수 있었다. 이는 교
사의 노티싱은 경력에 따라 자연스럽게 신장되는 능력

이 아니라 체계적인 교사교육 프로그램을 통해 더욱

효과적으로 신장되는 능력이라는 것을 시사한다.
Dreher와 Kuntze(2015), Melhuish 외(2020) 등은

Jacobs 외(2010)의 연구를 적용하여, 특정 내용 영역에

대한 전문적인 교사 노티싱을 더 정교하게 분석했다.
특히, Dreher와 Kuntze(2015)는 예비교사와 중등 현직

교사들을 대상으로 분수 연산에 대한 전문적인 노티싱

을 비교했다. 그 결과, 현직교사들은 예비교사보다 분
수 연산의 표현을 정확하게 사용하고, 서로 다른 표현

사이의 관계도 잘 해석할 수 있었다. Melhuish 외

(2020)는 전문성 신장 프로그램에 참여하고 있는 초등
학교 교사들을 대상으로 교사들이 자신의 수업에서 학

생의 정당화와 일반화를 어떻게 노티스하는지 분석했

다. 연구 결과, 교사들은 전문성 신장 프로그램에 참여
하고 있었음에도 학생의 추론을 정확하게 이해하고 해

석하는데 어려움을 겪는 것을 확인했다.

한편 Jacobs 외(2010)가 제안한 교사 노티싱의 세
가지 기술 중 한 가지 기술만을 면밀하게 살펴본 연구

도 있다. 예를 들어, Land 외(2019)는 CGI 전문성 신

장 프로그램에 참여하고 있는 K-5 교사 20명을 대상
으로 노티싱의 세 가지 기술 중 반응하기 기술만을 자

세히 분석하였다. 구체적으로 반응하기 루브릭

(Responding Rubric)을 개발하여 교사들이 학생의 현
재 전략을 주목하는지, 학생의 향후 전략까지 예상하

는지, 이후 어떤 문제를 제공할지에 등을 종합적으로

조사했다. 그 결과 반응하기 점수가 높은 교사들은 학
생의 현재 상태를 토대로 학생들이 사용할 수 있는 미

래 전략을 예상하고, 그에 따라 구체적인 수나 식을
사용하여 적절한 문제(responsive problem)를 계획하

여 제공할 수 있다는 것을 확인했다.

이상의 선행 연구를 통해 현직교사들이 예비교사보
다 노티싱 능력이 우수하다는 다양한 경험적 결과들을

확인할 수 있다. 그러나 여전히 선행 연구 중에는 전

문성을 갖춘 현직교사들이 수학 수업 전체에서 어떤
장면을 어떻게 노티스하는지에 대한 연구도 드물다.

이에 본 연구에서는 현직 초등교사들이 분수의 나눗셈

수업 한 차시를 시청하며 어떤 장면을 주목하고, 어떻
게 해석하며, 어떤 교수학적 대안을 제시하는지 자세

히 살펴보고자 한다.

Ⅲ. 연구방법 및 절차

1. 연구 대상

본 연구의 참여자는 A대학교 교육대학원에서 초등

수학교육을 전공하는 현직 초등교사 23명이다(남: 6,
여: 17). 그중 20명은 수학교육학 석사 과정이고, 3명은

초등수학교육 박사 과정 3명에 재학 중이며, 교사들의

교육경력은 5년 이하 6명, 6∼10년은 12명, 11년 이상
은 5명이다. 위 참여자들은 모두 자신의 수학 수업을

개선하기 위한 이론 및 방법론을 배우고자 초등수학교

육 전공 석사 과정에 입학했으며, 평소 자신의 수학
수업을 개선하기 위해 스스로 관련 서적을 읽거나 연

수에 참여하고 있는 현직교사들이다. 연구 당시 교사

들은 수학교육 이론 및 실제에 관한 강의를 1학기 이
상 수강한 경험이 있었으나 본 연구 이전에 수학 수업

연구(예, 수업 관찰 및 분석)에 관한 강의를 수강한 경

험은 없었다. 그러나 위 교사들은 일반 교사들과 비교
하여 초등수학교육에 대한 관련 지식 및 이론을 학습

했기에 본 연구에서는 이들을 전문성을 갖춘 현직 초

등교사로 보았다.

2. 분수의 나눗셈 수업 영상

비디오는 교사의 노티싱 연구에서 매우 광범위하게

사용되는 유용한 도구이다(Santagata et al., 2021;

Weyers et al. 2023). 본 연구에서는 교사의 노티싱을
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분석하기 위해 분수의 나눗셈 수업 영상(약 60분)을
사용했다. 이 비디오는 에듀넷-티클리어 사이트에 탑

재된 우수수업 동영상 중 하나로, 교사 J가 5학년 학생

들을 대상으로 (진분수)÷(자연수)의 원리를 지도하는
수업이다([표 1] 참조).

특히 위 수업을 선정한 이유는 다음과 같다. 첫째,

분수의 나눗셈은 그 개념과 원리가 복잡하여 교사들이
지도하기 어려워하는 주제 중 하나이다(Tirosh, 2000).

본 연구에 참여한 교사들은 일반 교사들보다 수학 수

업에 대해 관심과 관련 지식이 많은 편이라는 점을 감
안하여 분수의 나눗셈이라는 도전적인 주제를 선정했

다. 둘째, 본 연구에서 선정한 수업은 수학적으로 중요

한 측면들을 많이 포함하고 있는 수업이었다. 해당 수
업을 진행한 교사 J는 수업 당시의 교육경력은 25년,

수학교육에 전문성을 인정받은 수석 교사였으며, 학생

들이 수학 개념 및 원리를 개념적으로 이해할 수 있는
수업을 중요하게 여겼다. 이러한 가치를 반영하여 교

사 J는 (진분수)÷(자연수)의 원리를 지도하기 위해 분

수 나눗셈의 분할 맥락을 사용했고, 학생들에게 분수
나눗셈의 과정을 원이나 직사각형 모델로 나타내고 설

명해 보게 했다. 그리고 이 수업에서는 학생의 오류도

관찰할 수 있었다. 그 외 교사 J의 수업에서 관찰할 수
있는 특징을 간단히 정리하면 다음과 같다.

- 교사 J는 수업에 앞서 학생 실태를 조사한 결과,

일부 학생들은 (진분수)÷(자연수)를 계산할 때 제
수의 역수를 취해야 한다는 알고리즘을 알고 있다

는 것을 확인했다. 그러나 이러한 원리에 대해 개

념적으로 이해하기는 쉽지 않다는 점을 고려하여,
왜 그러한 알고리즘이 도출되었는지 개념적으로

탐구할 수 있도록 수업을 구성했다.

- (진분수)÷(자연수)의 원리를 지도하기 위해 분수

나눗셈의 분할 맥락을 활용했으며, 분자와 제수가
서로 배수 관계인 경우에서 분자와 제수가 서로소

인 경우를 순차적으로 탐구하며 분수를 자연수만

큼 등분할 할 때의 몫이 어떻게 결정되는지 탐구
하게 했다.

(교사 J의 수업 설계안 참조)

이를 통해 교사들이 수업 전체 장면 중에서 특히

분수의 나눗셈에 초점을 둔 핵심적인 내용(예, 분수 나
눗셈의 원리, 표현 방법, 학생의 오류)을 주목할 수 있

는지, 그리고 어떻게 해석하고 반응하는지 탐색하고자

했다.

3. 자료 수집

본 연구에서는 초등수학교육 석사 및 박사 과정에

참여하고 있는 초등학교 현직교사 23명을 대상으로 교

사 J의 분수 나눗셈 수업에 대한 노티싱 자료를 수집
하였다. 자료 수집 당시 교사들은 교육대학원에서 분

수의 나눗셈 관련하여 별도의 교수법 강의, 수학 수업

을 분석에 대한 방법론 강의를 수강한 경험은 없으며,
연구자도 별도의 교육 자료를 제공하지 않았다.

교수자는 강의 첫 시간에 강의에 대한 오리엔테이

션을 한 후 남은 시간 동안 교사 J의 수업을 관찰하게
했다. 이때 교사 J의 수업을 시청할 수 있는 웹사이트

를 안내했고, 수업을 관찰하며 교사들이 의미 있게 주

목한 점과 그 이유, 대안적인 교수 전략을 작성할 수
있는 분석지를 제공했다. 더불어 교사 J가 웹사이트에

공개한 수업 지도안을 함께 제공하여 수업의 의도, 학

습 목표, 수업의 흐름 등을 필요에 따라 확인하게 했
다. 교수자는 분석지를 작성하는 과정에 교사들이 필

요에 따라 교사 J의 수업을 멈추거나 되감아 다시 볼

수 있도록 했고, 강의 당일까지 분석지를 작성하여
LMS 탑재하게 했다. 분석지에 포함된 구체적인 질문

은 Jacobs 외(2010)의 연구를 참고하여 [그림 1]과 같

이 구성하였다. 구체적으로 질문 1-(1)번은 주목하기
능력을, 질문 1-(2)번은 해석하기 능력을, 질문 2번은

반응하기 능력을 조사하기 위한 문항이었다.

이상의 과정을 통해 본 연구에서는 현직 초등교사
들이 작성한 총 23개의 분석지를 수집했다. 이때 한

사람마다 의미 있게 주목한 장면을 3장면씩 고르고

(1-(1)번), 각각 그 이유를 작성했기 때문에(1-(2)번)
교사의 주목하기와 해석하기에 대한 응답은 한 사람당

3개씩 총 69개의 응답을 수집했고, 교사의 반응하기

응답은 가장 바꾸고 싶은 장면을 고르고 그 이유를 작
성하게 하여(2번) 총 23개의 응답을 수집했다. 그리고

교사들의 정보는 T1부터 T23까지 익명으로 코드화했

다.
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수업 흐름 주요 교수·학습 활동
시간
(분)

코드

문제파악

▷ 실생활 문제를 함께 읽기

피자가 

조각 남아있다. 5명이 똑같이 나누어 먹을 때, 1명이 먹은 피자

의 양은 얼마인가?

0:00
-5:30 E1

문제 해결
방안 탐색
및 해결
(25분)

▷ 

÷5의 결과를 어림하기

- 두 가지의 새로운 추론을 소개하며 궁금증 유발하기

·추론 1. (아르메데스의 추론): 

…


·추론 2. (순이의 추론): 

보다 작을 것 같아.

5:30
-10:35 E2

▷ 수학적 의문 갖기

- 

÷5 =


×

=

와 같이 해결한 학생의 발표를 듣고 질문하기

10:35
-13:28 E3

▷ 수학적 의문 해결하기(1): 그림을 이용하여 해결하기

1) 

를 2명이 나누어 먹는 경우 탐구하기

13:28
-18:16 E4

2) 

를 4명이 나누어 먹는 경우 탐구하기

> 학생 오류(1) 재민(가명)의 오류: 네 조각을 한 개씩 나눠 먹었

으므로 답이 

이 아니라 


이라고 생각함

> 순이의 추론(추론 2)이 옳은지 다시 검토하기

18:16
- 24:36 E5

3) 

를 5명이 나누어 먹는 경우 탐구하기: 모둠활동

> 학생 오류(2): 

을 각각 3등분하여 


를 총 6조각으로 나누지

않고 

을 6등분하여 5명에게 한 조각씩 나누어 줌

> 아르메데스의 추론(추론 1)이 옳은지 다시 검토하기

24:36
-31:22

E6

4) 문제해결 과정 정리하기

> 

÷5 =


×

=

인 이유 이해하기

31:22
-38:20

E7

▷ 수학적 의문 해결하기(2): 동치분수를 이용하여 

÷6을 해결하기

- 그림 대신 동치분수를 이용한 해결 방법 이해하기

38:20
-43:26

E8

계산 원리
일반화하
기
(15분)

▷ 수학적 의문을 해결한 두 가지 방법의 공통점 찾기
- 분자와 제수의 관계에 추론하기

43:26
-49:22

E9

▷ (진분수)÷(자연수)의 계산 원리 일반화하기
49:22
-51:03

E10

적용 및
발전
(5분)

▷ 원리를 적용할 수 있는 실생활 문제 만들기
51:03
-53:40 E11

▷ 원리 익히기, 공부한 내용 정리하기
53:40
-55:00

E12

[표 1] 수업의 흐름
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1. 수업에서 의미 있게 주목한 상황을 3가지 고르고,
그 상황을 의미 있게 주목한 이유를 각각 써 주세요.

1-(1) 주목한 장면을 써 주세요.

1-(2) 그 장면을 의미 있게 주목한 이유를 써 주세요.

2. 선생님이 이 수업의 교사라면, 위에서 주목한 여러
상황 중 어떤 상황의 지도 방법을 가장 바꾸고 싶
나요? 그 이유는 무엇인가요? 바꾼다면 어떻게 바
꾸고 싶은지 구체적으로 설명해 주세요.

[그림 1] 분석지에 사용한 질문

4. 자료 분석

본 연구에서 수집한 교사들의 분석지는 선행 연구

를 통해 정교화한 노티싱의 분석 기준에 따라 코딩했
다([표 2] 참조).

먼저 분수의 나눗셈 수업에 대한 주목하기는 분석

지의 1-(1)번 응답을 분석했다([그림 1] 참조). 주목하
기 응답은 교사마다 세 개의 에피소드를 선정하였기

때문에 각 에피소드마다 ‘대상’과 ‘주체’의 측면으로 구

분하여 코딩했다. 구체적으로 ‘대상’은 교사가 수업에
서 주목한 현상으로, 분수의 나눗셈 지도에 특화된 장

면을 주목했는지에 따라 구분했다. 먼저 분수의 나눗

셈 지도에 특화된 장면(예, 학생의 사고 및 전략, 과제,
개념·원리의 지도 방식)을 주목한 경우(2점), 분수의

나눗셈 지도에 특화되기보다 수학 수업의 일반적인 측

면(예, 수학적 논의의 진행, 교구 활용)을 주목한 경우
(1점), 일반 초등학교 수업에서 드러나는 현상(예, 정서

적 격려, 교실 규범, 자리 배치)을 주목한 경우(0점)로
나누었다. 다음으로 주체는 교사가 주목한 교실 장면

을 누구의 입장에서 기술하는가에 따라, 교사 초점, 학

생 초점, 교사와 학생을 균등하게 주목하는 경우로 나
누어 코딩했다. 이때 본 연구에서는 교사의 응답에 숨

겨진 의도를 해석하기보다 교사의 응답에서 확인 가능

한 기술 자체를 근거로 코딩했기 때문에 교사가 작성
한 응답이 교사의 행동, 발화와 같이 교사만을 언급한

경우는 교사 초점, 학생의 전략과 행동과 같이 학생만

을 언급한 기술은 학생 초점, 수업 현상에 대해 교사
와 학생의 입장을 모두 언급하는 기술은 교사와 학생

초점으로 분석했다.

해석하기는 추론의 깊이와 근거의 타당성에 따라
분석했는데, 이때 주목하기와 마찬가지로 해석하기도

각 에피소드별로 코딩했다. 먼저 추론의 깊이는 교사

들이 주목한 현상이 의미있다고 생각한 이유를 작성할
때, 교수·학습 원리 및 이론을 토대로 확장된 해석을

제시하는 경우(2점), 관찰한 현상의 장점과 단점을 평

가적으로 기술한 경우 또는 단술 기술 이상의 제한적
인 해석을 제시한 경우(1점), 주로 관찰한 현상에 대해

단순 기술하거나 개인적인 감상을 기술한 경우(0점)로

코딩했다. 다음으로 근거의 타당성은 교사들이 의미있
다고 생각한 이유에 대한 근거가 수학 교수·학습적으

로 타당한지에 따라 타당한 근거(2점), 피상적인 근거

(1점), 근거 부족(0점)으로 구분했다.
마지막으로 반응하기는 대안의 구체성과 근거의 타

당성에 따라 분석했다. 먼저 대안의 구체성은 교사들

이 제안한 교수학적 대안이 본 차시의 수업 목표에 부

코딩
주목하기 해석하기 반응하기

대상 주체 깊이 근거 구체성 근거

0
수업 일반적
측면 주목

교사 초점 단순 기술 부족한 근거
수업 목표와
관련 없는
제안

부족한 근거

1
수학 수업의
일반적 측면
주목

학생 초점
평가적 기술
또는 제한적인
해석적 기술

피상적 근거
수업 목표와
관련된

피상적인 제안
피상적 근거

2
분수 나눗셈
지도 측면
주목

교사와 학생
초점

해석적 기술 타당한 근거
수업 목표와
관련된

구체적인 제안
타당한 근거

[표 2] 분석 기준
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합하는 구체적인 방안인지에 따라, 수업 목표와 관련
된 구체적인 대안(2점), 수업 목표와 관련된 피상적인

대안(1점), 수업 목표와 관련 없는 대안(0점)으로 구분

하여 코딩했다. 다음으로 근거의 타당성은 앞서 해석
하기에서 적용한 기준과 마찬가지로 교사들이 제안한

대안의 근거가 수학 교수·학습적으로 타당한지에 따라

타당한 근거(2점), 피상적인 근거(1점), 근거 부족(0점)
으로 구분했다.

위와 같이 코딩 기준을 설정한 후 코딩의 신뢰도를

확인하기 위해, 연구자와 연구보조원이 8개의 분석지
를 각각 코딩한 후 그 결과를 비교했다. 이때 코딩 결

과가 다른 사례에 대해 의논하며 코딩 기준과 초점에

대한 이해를 공유하는 과정을 3회 진행했으며, 이후
채점자간 신뢰도가 최소 85% 이상(주목하기는 93%,

해석하기는 85%, 반응하기는 90%)에 도달했을 때 나

머지 15개의 분석지를 추가로 나누어 분석했다.
추가적으로 교사들이 분수의 나눗셈 수업에서 주목

하는 장면이 무엇인지, 교사들이 어떤 장면에서 대안

적인 전략을 제안하는지 확인하기 위해 [표 1]에 따른
수업 에피소드의 번호를 E1, E2와 같이 따로 코딩하여

그 빈도를 확인했다. 그리고 이때 일부 교사들은 특정

에피소드만을 언급하지 않고 수업 전반 또는 3∼4개의
장면을 종합적으로 언급하는 경우가 있었는데, 이 경

우에는 overall로 코딩하였다.

Ⅳ. 결과 분석

1. 주목하기의 특징

교사들은 수업 중에서 의미 있게 주목한 에피소드

를 3가지씩 선정했는데, 각 에피소드에 대한 주목하기

분석 결과를 살펴보면 [표 3]과 같다. 먼저 주목한 대
상의 측면에서, 교사들은 분수의 나눗셈 지도에 초점

을 둔 경우는 60.9%∼78.3%, 수학 수업의 일반적인 현

상에 초점을 둔 경우는 21.7%∼39.1%, 일반적인 수업
의 현상에 초점을 둔 경우는 없었다. 다음으로 주체의

측면에서 살펴보면, 교사와 학생의 입장을 균형 있게

기술한 경우는 39.7%∼60.9%, 학생의 입장에 초점을
둔 경우는 30.4%∼47.8%. 교사의 입장에 초점을 둔 경

우는 13.0%∼17.4%였다. 이는 수업 경험이 부족한 예

비교사들은 수학 수업에서 교사의 행동에 초점을 두거

나 수학 수업의 핵심적인 측면을 주목하기 어려워하는
선행 연구(예, 나귀수, 2021; Star & Strickland, 2008)

와 비교하여 본 연구에 참여한 현직교사들의 차이를

보여주는 결과이다.

코
딩

주목하기 1* 주목하기 2 주목하기 3

대상 주체 대상 주체 대상 주체

0
0
(0.0)
**

3
(13.0)

0
(0.0)

0
(0.0)

0
(0.0)

4
(17.4)

1 9
(39.1)

11
(47.8)

7
(30.4)

9
(39.1)

5
(21.7)

7
(30.4)

2 14
(60.9)

9
(39.1)

16
(69.6)

14
(60.9)

18
(78.3)

12
(52.2)

* 교사들이 기술한 에피소드별 순서: 교사들이 주목한
첫번째 에피소드에 대한 분석 결과

** 빈도(%)

[표 3] 교사들의 주목하기 결과 (n=69)

특히 본 연구에 참여한 교사들은 일반적인 수업 현

상은 의미 있게 주목하지 않았으며, 분수의 나눗셈 지

도와 관련된 구체적인 장면을 주목했다. 예를 들어,
(진분수)÷(자연수)를 지도하기 위한 교사 J의 교수·학

습 전략 및 발문, 수업 도중 드러난 학생의 오류 반응

등을 많이 주목했는데, 수업 에피소드별 교사들이 주
목한 횟수를 살펴보면 [그림 2]와 같다.

[그림 2] 교사들이 주목한 수업 에피소드 (n=69)

교사들의 주목하기 점수를 두 하위 요소의 합으로

평정했을 때, 교사들의 응답 69개 중 4점이 34.8%, 3점

이 46.4%, 2점이 13.0%, 1점이 5.8%였다. 즉 약 81.2%
의 응답이 3점 이상이라는 측면에서 본 연구에 참여한

교사들의 주목하기 능력이 매우 높은 수준이라는 것을
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알 수 있다. 구체적으로 3점과 4점에 속하는 유형은
수업 중 에피소드 5번, 6번, 7번을 가장 많이 주목했는

데, 해당 장면은 피자 

를 네 명이 나누어 먹을 때

한 사람의 몫을 구하는 문제(

÷4)에서 재민이가 한

사람의 몫이 

이라고 생각한 상황(E5), 피자 


를 5

명이 나누어 먹기 위해 피자 
을 3조각씩 나누어 문

제를 해결하는 상황(E6), 활동1에서 피자를 2명, 4명, 5
명이 나누어 먹는 상황을 종합하며 (진분수)÷(자연수)

의 계산 원리를 도출하는 과정(E7)으로 본 수업에서

분수 나눗셈의 원리를 도출하는 중요한 장면에 해당했
다. 이에 연구에 참여한 교사들이 대체로 본 수업에서

다루는 핵심적인 원리의 지도 방안과 그 과정에서 드

러나는 학생의 사고를 선택적으로 주목한다는 것을 알
수 있다.

다만 연구에 참여한 일부 교사들은 분수의 나눗셈

지도에 초점을 둔 현상보다 수학 수업의 일반적인 현
상에 초점을 두기도 했다. 예를 들어, 아래의 사례처럼

교사 J가 수학 수업의 분위기와 규범을 조성하기 위해

학생들에게 “왜 이렇게 계산할 수 있을까?”와 같이 수
학적인 의문을 갖게 하는 행동, 교사가 학생들이 스스

로 문제를 이해할 수 있도록 짝과 문제에 대해 서로

이야기해 보게 하는 활동 등을 교사의 초점에서만 언
급하기도 했다. 이는 초등수학교육에 대한 전문성을

신장하기 위해 석·박사 과정에 재학 중인 현직교사들

도 수학 수업을 관찰할 때 부수적인 측면에 주의를 기
울이기도 하다는 것을 나타낸다.

- 교사가 다른 학생의 사고 과정에 의문을 가지라고

지도하는 상황이 의미 있었다. (T6)- 학생들에게 학습 문제를 제시한 후 짝과 서로

문제에 대해 대화해 보게 하는 활동(T9)

2. 해석하기의 특징

교사들이 의미 있게 주목한 수업 에피소드에 대한

해석하기의 결과는 [표 4]와 같다. 먼저 추론의 깊이
측면에서 살펴보면, 교사들은 세 가지의 에피소드에

대해 해석적 기술 수준을 보인 경우는 47.8%∼65.2%

였고, 평가적 기술 또는 제한적인 해석적 기술 수준을
보인 경우는 34.8%∼47.8%였다. 자신이 의미 있게 주

목한 현상에 대해 단순 기술적 수준을 보인 경우는

0%∼4.3%로 매우 드물었다.

코
딩

해석하기 1* 해석하기 2 해석하기 3

깊이 근거 깊이 근거 깊이 근거

0
0
(0.0)
**

2
(8.7)

1
(4.3)

1
(4.3)

0
(0.0)

2
(8.7)

1 8
(34.8)

8
(34.8)

11
(47.8)

11
(47.8)

11
(47.8)

12
(52.2)

2 15
(65.2)

13
(56.5)

11
(47.8)

11
(47.8)

12
(52.2)

9
(39.1)

* 교사들이 기술한 에피소드별 순서
** 빈도(%)

[표 4] 교사들의 해석하기 결과 (n=69)

그리고 자신의 추론에 대한 근거를 제시하는 수준

을 살펴본 결과, 타당한 근거를 제시하는 경우는

39.1%∼56.5%, 피상적인 근거를 제시하는 경우는
34.8%∼52.2%, 근거가 부족한 경우는 0%∼8.7%였다.

이러한 결과를 통해 본 연구에 참여한 많은 교사들은

수학 교수·학습 이론 및 원리를 토대로 자신이 주목한
현상을 해석할 수 있다는 것을 나타낸다.

교사들의 해석하기 점수를 두 하위 요소의 합으로

평정했을 때, 교사들의 응답 69개 중 4점은 39.1%, 3점
은 24.6%, 2점은 27.5%, 1점은 8.7%였다. 즉 약 63.7%

의 응답이 3점 이상이라는 측면에서 본 연구에 참여한

교사들의 해석하기 능력이 비교적 우수한 수준임을 알
수 있다. 위 결과를 토대로 현직교사들의 해석하기를

다음의 세 가지 주요 유형별로 나누어 그 특징을 살펴

보면 다음과 같다. 이때 유형별 특징이 더 잘 비교되

도록 동일한 수업 장면(E5: 피자 

를 네 명이 나누어

먹을 때 한 사람의 몫을 구하는 문제에서 재민이가 한

사람의 몫이 

이라고 생각한 상황)에 대한 교사들의

해석하기 특징을 비교하면 [표 5]와 같다1).

1) 그 외 1점에 해당하는 유형이 8.7%였는데, 전체 응답 중
차지하는 비율이 적고 E5에 대한 반응은 없어 [표 5]에는
제시하지 않았다. 참고로 해당 유형은 현상에 대해 단순
기술하거나 근거없이 제한적인 해석을 기술하는 경우에
해당했다.
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유형 교사 응답의 예

유형
1
(39.1
%)

T17: 타당한 근거를 토대로 현상을 해석함
재민이의 사고는 전체 피자를 1로 인식하지
못하고 단순히 4조각으로 나눈 것 중에 하나

가 
 이라고 답하였다. 

 조각을 4개로 나누

었을 때 그 조각 중 1개는 전체 피자 1에서
차지하는 부분으로 생각해야 하는데 그렇지
않은 재민이의 사고 과정은 (진분수)÷(자연
수)의 문제 상황에서 흔히 범할 수 있는 오
류에 해당한다.

유형
2
(24.6
%)

T15: 피상적인 근거를 토대로 현상을 해석함

재민이는 4개의 조각이므로 
 이어야 하는

데 왜 

 이 되는지 의문을 품는다. 재민이

는 아직 분수에 대한 인식이 부족한 것으로

전체를 1로 인식하지 못하고 
 를 전체로

인식했다.

유형
3
(27.5
%)

T24: 피상적인 근거를 토대로 현상을 제한적
으로 해석함
이 학생[재민]은 분수의 의미가 명확하지 않

아서 
 ÷4 상황에서 4개 중 1개를 먹었으니



 이라고 말했다. 실제로 교실에서 이 남학생

처럼 생각하는 학생들을 종종 만날 수 있다.

[표 5] 교사들의 해석하기 유형 (n=69)

첫째, 추론의 깊이와 근거의 타당성 측면에서 모두

2점을 받은 유형으로 전체 중 39.1%로 가장 많은 빈도

를 보였다. 이 유형에 속한 교사들은 수학 교수·학습
원리 및 이론과 같은 타당하고 구체적인 근거를 토대

로 주목한 현상을 해석할 수 있었다. 예를 들어, 교사

들은 T17과 같이, 재민이의 오류에 대해 수업에서 관

찰한 재민이의 말과 
를 원에 나타낸 방법 등을 근거

로 재민이가 한 사람의 몫을 해석할 때 1 대신 피제수

(
 )를 전체로 인식했다는 점을 정확하게 설명했다.

둘째, 추론의 깊이와 근거의 타당성을 합산하여 3점

을 받은 유형으로, 전체의 24.6%였다. 이 유형에 속한

교사들은 자신이 주목한 현상을 단순 기술하거나 평가
하는 수준을 넘어 해석을 제시할 수 있지만 그에 대한

근거를 불충분하게 제시하는 경우가 많았다. 예를 들

어, T15는 재민이가 오류를 범하는 이유가 몫을 해석

할 때 기준이 되는 양이 무엇인지 잘못 알고 있다는
것을 추론했으나 그에 대한 근거는 ‘아직 분수에 대한

인식이 부족해서’와 같이 피상적으로 제시했다.

셋째, 추론의 깊이와 근거의 타당성을 합산하여 2점
을 받은 유형으로, 전체의 27.5%였다. 이 유형에 속한

교사들은 자신이 주목한 현상에 대해 주로 평가적인

수준 또는 제한적인 해석적 수준으로 기술하며, 그에
대한 근거도 피상적인 경향이 있다. 예를 들어, T24와

같이 재민이의 오류에 대해 ‘실제 교실에서’ 비슷한 학

생들을 볼 수 있다고 제한적으로 해석했으며, 재민이
가 오류를 보인 이유에 대해서는 ‘분수의 의미를 잘

몰라서’와 같이 모호하게 설명했다.

위와 같은 결과를 토대로, 교사들의 해석하기는 교
사들이 주목한 현상을 해석할 때 얼마나 타당하고 구

체적인 근거를 토대로 설명할 수 있는가가 중요한 영

향을 끼치는 것으로 생각된다. 본 연구에 참여한 교사
들의 해석하기 점수는 대체로 높은 편이었지만, 자신

의 해석에 대해 얼마나 타당한 근거를 제시하느냐에

따라 유형 1과 유형 2의 주요 특징은 질적 차이를 보
였기 때문이다.

3. 반응하기의 특징

교사들이 관찰한 분수의 나눗셈 수업에서 바꾸고

싶은 부분과 그 이유를 통해 교사들의 반응하기를 분
석한 결과는 [표 6]과 같다. 먼저 대안의 구체성 측면

에서 살펴보면, 교사들은 수업 목표에 부합하는 구체

적인 대안을 제시한 경우 43.5%, 수업 목표에 부합하
는 피상적인 대안을 제시한 경우 34.8%, 수업 목표에

부합하지 않는 대안을 제시한 경우 21.7%였다. 다음으

로 근거의 타당성 측면에서 살펴보면, 대안에 대한 타
당한 근거를 제시한 경우 39.1%, 대안에 대한 피상적

인 근거를 제시한 경우 60.9%였다.

코딩 구체성 근거

0 5 (21.7)* 0 (0.0)

1 8 (34.8) 14 (60.9)

2 10 (43.5) 9 (39.1)

* 빈도(%)

[표 6] 교사들의 반응하기 결과 (n=23)
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전반적인 결과를 살펴보면, 연구에 참여한 교사들은
(진분수)÷(자연수)의 원리 지도와 관련된 구체적인 대

안을 제시한 경우도 많았으나, 피상적인 대안을 제시

하거나 수업 목표에 부합하지 않은 대안을 제시한 경
우도 많은 편이라는 것을 알 수 있다. 더불어 대안에

대한 근거를 제시하는 수준도 피상적인 근거 제시의

비율이 가장 높았는데, 이는 해석하기에서 근거를 제
시하는 수준과 비교해도 낮은 수치였다. 즉 교사들의

반응하기 점수는 앞서 주목하기와 해석하기의 점수와

비교하여 다소 낮은 편이라는 것을 알 수 있다. 그리
고 이러한 결과는 교사 노티싱의 세 가지 기술 중 반

응하기 능력을 신장하는 것이 가장 어렵다는 선행 연

구를 뒷받침한다는 측면에서 주목할 필요가 있다(예,
Jacobs et al., 2010).

한편 교사들이 주로 주목한 수업 에피소드가 무엇

인지 확인한 것과 같이 교사들이 바꾸고 싶어한 수업
에피소드별 빈도를 살펴보면 [그림 3]과 같다. 흥미로

운 점은 아래의 빈도를 학생들이 의미 있게 주목한 수

업 에피소드의 빈도와 비교하면 그 양상이 서로 유사
하다는 점이다. 구체적으로 교사들은 수업에서 의미

있게 주목한 장면으로 수업 에피소드 5번, 6번, 7번을

가장 많이 언급했는데, 수업에서 바꾸고 싶은 장면도
비슷한 빈도로 선택되었다. 이러한 결과는 본 연구에

서 ‘주목한 여러 상황 중 가장 바꾸고 싶은 상황’을 선

택하게 한 문항과도 관련이 있을 수 있다. 그러나 교
사들이 주목한 세 가지의 수업 에피소드 중 반응하기

에 주로 선택한 에피소드가 분수의 나눗셈 원리를 지

도하는 핵심적인 상황(예, E5, E6, E7)이라는 점에 주
목할 필요가 있다. 이를 통해 본 연구에 참여한 교사

들은 수업의 핵심적인 장면을 의미 있게 주목할 뿐 아

니라 그에 대한 대안까지 함께 생각하는 경향이 있다
고 추측할 수 있다.

[그림 3] 교사들이반응하기에선택한수업에피소드 (n=23)

교사들의 반응하기 점수를 두 하위 요소의 합으로
평정했을 때, 교사들의 응답 23개 중 4점은 30.4%, 3점

은 17.4%, 2점은 34.8%, 1점은 17.4%였다. 수치적으로

3점 이상의 응답이 약 47.8%라는 측면에서 본 연구에
참여한 교사들의 반응하기 능력이 비교적 우수한 수준

이라는 것을 알 수 있지만, 그럼에도 전체 중 2점의

비율이 가장 높다는 점은 간과하기 어려운 중요한 결
과이다. 이러한 결과는 초등수학교육 석·박사 과정에

참여하는 현직교사들도 수업 목표에 부합하는 구체적

인 대안을 제시하고 그에 대해 타당한 근거를 토대로
설명하기는 어렵다는 것을 나타내기 때문이다. 동일한

에피소드(E5)를 중심으로 교사들의 반응하기 유형별

특징을 살펴보면 [표 7]과 같다.
첫째, 분수의 나눗셈 지도와 관련된 구체적인 대안

을 제시하고 그에 따른 근거도 타당한 유형이다. 이

유형은 대안의 구체성과 대안의 타당성에서 모두 2점
을 받은 유형으로 전체의 30.4%에 해당한다. 예를 들

어, T4와 같이, 피자 
를 4명이 나누어 먹는 상황을

원 모델로 나타낼 때, 교사 J는 원의 
만 제시하고

이를 4등분했기 때문에 학생들이 재민이와 같이 
 를

전체 기준량으로 오해할 수 있다는 점을 설명하고, 그

에 대한 대안으로 전체 1을 시각적으로 나타내는 방안
의 원 모델과 띠 모델로 제시했다. 이처럼 유형 1에

속하는 교사들의 응답 중에는 T4와 같이 분수 모델을

사용하는 전략에 대해 구체적인 대안을 제시한 경우가
많았다. 그 외에는 수업 중 학생의 활동과 해결 전략

을 연결하는 방안에 대한 대안을 제시하기도 했다. 이

러한 응답을 통해 반응하기 점수가 4점인 교사들은 분
수의 나눗셈 지도와 관련하여 학생에 대한 이해 지식

뿐 아니라 다양한 분수 모델의 의미와 활용 방안에 대

한 지식도 풍부한 것을 확인할 수 있다.
유형 2는 대안의 구체성과 근거의 타당성 중 한 측

면이 1점인 경우인데, 전체적으로 이러한 유형이 많지

는 않았다(17.4%). 예를 들어, T15는 
를 4등분하면,

전체 1을 총 6조각으로 나뉜다는 것을 원 모델로 제시

하는 방안을 제시했으나, 이에 대한 근거를 수학적으

로 자세하게 설명하기보다 ‘수학적 교구를 친절하게
사용하지 않아’와 같이 모호하게 기술했다. 이와 같은

유형에 속하는 교사들은 대체로 대안은 구체적으로 제
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안하더라도 그에 대한 근거는 피상적인 경향을 보였다.

유형 3은 수업 목표와의 관련성이 덜한 대안을 제

시하고 그에 대한 대안도 모호한 경우로, 교사들의 반
응하기 응답 중 가장 많은 빈도(34.8%)를 보인 유형이

다. 예를 들어, T24는 피자 
 를 4명이 똑같이 나누어

먹으면 한 사람이 
씩 먹는다고 생각한 재민이의 오

류 장면에서 교사 J의 교수 전략을 바꾸고 싶어했는데,

그에 대한 대안으로 재민이의 생각에 대해 학생들이

어떻게 생각하는지 각자 그림으로 표현한 후 발표해
보는 방식을 제안했다. 즉 분수의 나눗셈 수업에서 드

러나는 학생의 오류 반응을 지도하기 위해 내용 측면

의 구체적인 교수·학습 전략을 제안하기보다 수업에서

오류에 대해 논의하는 일반적인 전략을 제안한 것이다.
유형 3에 속하는 교사 중에는 위 장면에 대해 T24와

유사한 전략을 제안한 경우가 많았다.

마지막으로 유형 4는 학습 목표와 직접적인 관련이
없는 일반적인 교수·학습 전략을 제안한 경우로, 전체

중 17.4%였다. 예를 들어, T3과 같이, 교사 J의 교수

행동 중 학생의 의견에 대해 ‘맞아요, 틀려요?’와 같이
묻는 행동이 학생의 정서적인 측면에 부정적인 영향을

끼칠 수 있다는 점을 언급하며 수정하기를 제안하는

유형 교사 응답의 예

유형 1
(30.4%)

T4: 타당한 근거를 바탕으로 구체적인 대안을 제시한 경우
분수를 도형 모델을 이용해서 나타내는 경우에 전체를 1로 잡고 그중 해당하는 부분을 표현하게
하는 경우 진분수의 부분의 표시가 가시적으로 명확해야 받아들이는 학생들이 헷갈리지 않을

것이다. 
 판의 각 조각(2개)만 나누지 말고 포함되어 있지 않지만 원래 있었던 

 판도 나누는

그림을 보여줌으로써 
 판의 각 조각을 2개로 나누었을 때 한 조각의 크기는 전체의 

 임을 볼

수 있게 한다.

유형 2
(17.4%)

T15: 구체적인 대안을 제시했지만 근거가 피상적인 경우
사진과 같이 보이는 상황에서 교사는 전체 6, 부분 4라고 설명을 하고 있지만 주어진 수학적 교
구를 친절하게 사용하고 있지 않아 학습자에게 어려움을 주었다. 빨간 선을 추가하여 교사는 좀
더 친절하게 전체가 6이 되는 것을 설명해 주어야 한다고 생각한다.

유형 3
(34.8%)

T24: 피상적인 대안을 제시하고 그에 대한 근거도 피상적인 경우
서현이와 재민이의 발표 후 교사가 학생들에게 누구의 의견이 맞는지 손을 들어 표시하면서 지도
했다. 나라면 학생들에게 각자 자신의 생각을 그림으로 그려보게 한 후 설명할 기회를 제공하여

답이 
 이 안되는 이유를 이해하게 한다.

유형 4
(17.4%)

T3: 학습 목표와 관련 없는 대안을 제시한 경우
두 학생의 의견을 비교하여 동의하는 지 여부를 손을 들어 확인하게 하면서, 잘못된 생각을 한
학생이 틀린 것에 대해 주눅 들 수 있습니다. 두 사람의 의견에 학생의 이름을 붙이기 보다는 의
견에 동의하는지를 확인하는 것이 좋을 것입니다. 또 ‘맞나요?“ ’틀린가요?‘라고 묻기 보다는 ’이
생각에 대해 질문이나 다른 의견 있습니까?‘라고 발문하면 좋을 것입니다.

[표 7] 교사들의 반응하기 유형
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경우이다. 이와 유사하게 교사 J가 학생들에게 개인 보
드판에 각자의 생각을 정리하게 하는 행동, 교사 J가

(진분수)÷(자연수)의 원리를 탐구하는 과정에서 사용한

If, than 전략이라는 용어를 수정하면 좋겠다는 등의
제안이 있었다. 이러한 대안은 일부 구체적이더라도

교사들이 관찰한 수업의 목표와 직접적인 관련이 없으

며, 수학적으로 중요한 측면에 대한 대안도 아니기에
좋은 반응하기라고 보기는 어렵다.

Ⅴ. 논의 및 결론

1. 논의 및 시사점

지난 20여년간 수학 교사의 노티싱에 대한 다양한

연구가 축적되어 왔으나, 현직교사 또는 전문성을 갖

춘 교사의 노티싱에 대한 연구는 상대적으로 부족했다
(Bastian et al., 2022; Santagata et al., 2021; Weyers

et al., 2023). 이러한 측면에서 본 연구는 수학 수업에

대한 전문성을 갖춘 현직 초등교사들의 노티싱에 대한
구체적인 사례를 제시했다는 점에서 의미가 있다. 특

히 본 연구에서는 교사 노티싱의 특징을 다양한 각도

에서 분석할 수 있도록 연구 방법을 설계했다. 구체적
으로 교사들이 분수의 나눗셈이라는 내용이 강조된 수

업 전체 영상을 시청하게 했고, 현직교사들의 노티싱

을 더 면밀하게 분석하기 위해 Jacobs 외(2010)가 제안
한 분석 기준을 수업 전체에 대한 노티싱으로 확장하

고 그 기준을 세분화하였다. 그 결과, 일반적인 노티싱

분석 틀에서는 차이가 잘 드러나지 않는 전문성을 갖
춘 현직교사들의 노티싱 특징을 주목하기, 해석하기,

반응하기의 측면에서 더 자세하게 확인할 수 있었다.

첫째, 교사의 주목하기를 ‘대상’과 ‘주체’ 측면으로
나누어 그 특징을 더 자세히 분석했다. 구체적으로 ‘대

상’은 교사들이 주목하는 현상이 무엇인지에 따라 일

반적인 수업 현상, 수학 수업에 대한 일반적인 현상,
분수 나눗셈 지도에 대한 현상으로 구분했고, ‘주체’는

교사들이 주목한 현상이 교사 초점인지 또는 학생 초

점인지에 따라 구분했다. 본 연구에서는 교사들에게 5
분에서 10분 정도로 편집된 비디오 클립 대신 분수의

나눗셈 수업 전체를 시청한 후에 의미 있게 주목한 장

면 3가지를 선정하게 했다. 그 결과, 약 60.9%-78.3%

의 교사들은 분수의 나눗셈 수업 전체를 약 50분 동안
관찰한 후 여러 가지의 복잡한 상황 속에서 분수의 나

눗셈 지도와 관련된 핵심적인 특정 장면(예, 학생의 오

류 반응, 시각적 모델의 사용 방법, 원리 지도 과정)들
을 선별적으로 주목할 수 있었으며, 교사들이 주목한

장면은 교사 초점이기보다 학생 초점 또는 교사와 학

생을 균등하게 초점을 둔 경우가 많았다([표 3] 참조).
사실상 교사들이 수업 전체 장면이 녹화된 영상에서

수학적으로 의미 있는 장면을 선택적으로 주목하는 것

은 의도적으로 편집된 비디오 클립을 사용할 때보다
더욱 어렵다(Sherin, 2007). 그럼에도 이러한 도전적인

맥락에서, 연구에 참여한 대다수의 교사들이 수학적으

로 중요한 현상을 유사하게 주목하고([그림 2] 참조),
[표 3]과 같이 주목하기에서 대체로 높은 점수를 받은

것은 예비교사 또는 초임 교사와는 차별화되는 전문성

을 보여준다.
둘째, 해석하기의 경우 교사들은 자신이 주목한 현

상에 대해 타당한 근거를 토대로 확장된 해석을 기술

하는 유형(유형1)이 가장 많았다(39.1%). 이러한 결과
는 황성환 외(2020)의 연구에서 우리나라 초등학교 신

규교사들의 노티싱이 주로 평가적 수준에 머물러 있다

는 결과와 비교하여 매우 시사점이 크다. 본 연구에
참여한 교사들은 대체로 교사 J가 사용한 교수적 전략

과 학생의 오류 등에 대해 분수의 나눗셈에서 몫을 결

정하는 원리를 토대로 수준 높은 해석을 제시할 수 있
었는데, 이처럼 교사들이 주목한 현상에 대해 자신이

알고 있는 지식을 토대로 추론하고 나아가 교수·학습

의 원리와 연결하여 더욱 확장된 해석을 제시하는 능
력은 노티싱에서 매우 핵심적인 측면이기 때문이다

(van Es & Sherin, 2008). 더불어 본 연구에 참여한

교사 중에는 ‘추론의 깊이’에 측면에서 현상을 단순 기
술하거나 ‘근거의 타당성’ 측면에서 근거 부족으로 기

술하는 유형이 드물었다. 이는 전문성을 갖춘 현직교

사들은 자신이 관찰한 현상을 단지 현상 그 자체로 관
찰하고 기술하기보다 수업의 맥락 또는 교수·학습의

원리와 연결하여 해석하려는 경향이 있다는 것을 의미

한다.
다만 교사들이 현상에 대해 해석적으로 인식하더라

도 그에 대한 근거를 피상적으로 제시하는 경우가

24.6%(유형 2)라는 결과에 대해서도 주목할 필요가 있
다. 이러한 결과는 교사의 해석하기 능력은 ‘추론의 깊
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이’보다 ‘근거의 타당성’과 밀접하게 관련이 있다는 추
측을 가능하게 한다. 구체적인 분석 결과, 자신의 해석

에 대해 타당한 근거를 제시하는 교사들은 분수의 나

눗셈 지도 원리 및 시각적 모델 활용 등에 대한 교수
학적 내용 지식(pedagogical content knowledge)을 토

대로 설명하는 경우가 많았으나 피상적인 근거 또는

근거 부족으로 설명하는 교사들은 주목한 현상에 대해
자신의 개인적인 경험 및 의견을 제시하거나 분수의

나눗셈 지도 원리에 대해 부정확한 용어로 설명하는

경우가 많았다. 이에 교사들의 해석하기 능력을 신장
하기 위해서는 주목한 현상에 대해 더욱 구체적이고

타당한 근거를 제시하려는 노력이 필요하며, 이러한

노력은 수학 교수·학습에 대한 교수학적 내용 지식의
신장과 병행되어야 함을 시사한다.

셋째, 연구에 참여한 교사들은 자신이 주목한 현상

에 대해 비교적 구체적인 대안을 제시할 수 있었으나,
교사들의 반응하기 점수는 주목하기 및 해석하기와 비

교하여 그 점수가 다소 낮은 편이었다. 이는 교사 노

티싱 중 반응하기 능력을 신장하는 것이 가장 어렵다
는 선행 연구의 결과와도 일맥상통한다(Barnhart &

van Es, 2015; Jacobs et al., 2010).

본 연구에서는 수업 전체 영상을 시청하게 하고, 그
전체 영상 중 바꾸고 싶은 장면을 고르게 했다. 그 결

과, 일부 교사들은 (진분수)÷(자연수)의 계산 원리를

지도하는 것에 대한 구체적인 전략을 제안했으나, 그
외 교사들은 학습 목표와 관련은 있으나 피상적인 대

안을 제시하거나 학습 목표와 직접적으로 관련이 없는

대안(예, 정서적인 피드백, 교실 규범)을 제안하기도
했다. 이처럼 교사들의 반응하기 결과가 다소 낮은 원

인에 대해 다음의 두 가지 이유를 추측할 수 있다. 먼

저 교사들의 교수학적 내용 지식의 차이가 영향을 끼
친 것으로 추측된다. Dreher와 Kuntze(2015)에 의하면,

분수 개념 및 연산의 다양한 표현에 대한 경력교사의

노티싱은 교수학적 내용 지식 및 관점(view)에 영향을
받는다. 이러한 측면에서 반응하기 점수가 가장 높은

유형 1처럼 응답한 교사들은 (진분수)÷(자연수)의 계산

원리를 지도하는 측면에서 학생들이 전체와 부분을 어
떻게 인식하는지, 분수 연산에서 단위를 어떻게 조작

하는지 알고 있으며, 이러한 이해를 토대로 여러 가지

분수 모델을 적절히 변형하거나 활용할 수 있었다. 이
는 교사들이 분수 연산 및 모델 사용과 관련된 교수학

적 내용 지식을 갖추고 있음을 나타내는 결과로 해석
할 수 있다. 반면 유형 3과 유형 4의 응답에서는 분수

의 나눗셈에 대한 교사들의 교수학적 내용 지식이 잘

드러나지 않았다. 다만 본 연구에서는 분수 지도에 대
한 교사들의 지식을 명확하게 측정하지 않았기 때문에

반응하기 점수가 낮은 교사들이 실제로 교수학적 내용

지식이 낮은지, 교수학적 내용 지식은 우수하지만 수
업 목표와 관련이 없는 측면에 대해 반응한 것인지는

정확히 알 수 없다. 이에 후속 연구에서는 교사 지식

과 노티싱 사이의 상관관계에 대한 심층적인 연구가
진행되기를 기대한다. 다음으로 본 연구에서 짧게 편

집된 비디오 클립 대신 수업 전체 영상을 관찰하게 한

방법이 결과에 영향을 끼쳤다고 추측된다. 비디오 클
립을 사용할 때는 대안을 제시할 장면이 어느 정도

‘좁혀’져 있으나, 전체 수업을 관찰할 때는 대안을 제시

할 장면을 선정하는 것부터 하나의 도전적인 문제일
수 있기 때문이다.

한편 본 연구에서는 초등수학교육 석·박사 과정에

참여하는 현직교사들을 대상으로 노티싱을 조사했음에
도 반응하기에서 피상적인 대안을 제안하고 그에 대한

근거도 피상적인 유형(유형 3)이 전체의 34.8%로 가장

많았다는 결과에 대해 주목할 필요가 있다. 이는 본
연구에 참여한 현직교사들은 해석하기의 경우 ‘근거의

타당성’ 측면에서의 일부 보완이 필요했던 것과 달리,

반응하기의 경우 ‘대안의 구체성’과 ‘근거의 타당성’ 두
측면을 모두 신장하기 위한 노력이 필요하다는 점을

나타내기 때문이다. 다시 말해, 일반 현직교사뿐 아니

라 전문성을 갖춘 현직교사들도 노티싱의 세 가지 기
술 중 반응하기 능력을 신장하기 위해서는 별도의 추

가적인 교육이 필요하다는 것을 함의한다(Jacobs et

al., 2010; Land et al., 2019). 구체적으로 교사교육자들
은 교사들의 반응하기 능력을 신장하기 위해 전체 영

상을 사용할 때는 어떤 수업 장면이 대안을 제시하기

적절한지 선정할 수 있어야 하며, 그리고 대안을 제시
할 때는 학습 목표에 부합하는 구체적인 대안인지, 나

아가 그 근거가 타당한지까지 검토하고 상호 논의하는

과정을 강조할 필요가 있다. 더불어 구체적이고 타당
한 대안을 모색할 수 있도록 주어진 교수·학습 활동에

대한 여러 대안적인 교수 전략들을 탐구하고 각 전략

의 장단점 및 특징을 분석해 보는 활동도 유용할 것으
로 생각된다.
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2. 결론 및 제언

본 연구에서는 전문성을 갖춘 현직 초등학교 교사

들의 노티싱을 분수의 나눗셈 수업 전체를 관찰할 때
의 맥락에서 연구하였다. 이는 예비교사를 대상으로

진행한 연구와 비디오 클립을 사용한 연구들과 비교하

여 현직교사의 노티싱에 대한 새로운 정보를 제공하였
다. 구체적으로 전문성을 갖춘 현직교사들은 복잡한

전체 수업에서도 수학적으로 중요한 측면을 선정할 수

있었으며, 그에 대해 비교적 타당한 근거를 토대로 확
장된 추론을 제기할 수 있었고, 자신이 중요하게 주목

한 수업 현상에 대해 비교적 구체적이고 적절한 교수

학적 전략을 제안할 수 있었다. 더불어 교사 노티싱에
대한 정교화된 분석을 통해 전문성을 갖춘 현직교사들

의 노티싱이 주목하기, 해석하기, 반응하기의 각 측면

마다 어떤 미묘한 차이가 드러나는지 확인할 수 있었
으며, 나아가 현직교사들에게 필요한 노티싱 신장 교

육에 대한 시사점을 논의하였다.

다만 본 연구는 한 대학원의 특정 강좌를 수강하는
초등교사 23명을 대상으로 자료를 수집했다는 측면에

서 제한점을 지닌다. 이에 후속 연구를 통해 전문성을

갖춘 현직교사의 노티싱에 대한 연구가 점차 축적되기
를 바란다. 더불어 본 연구의 결과, 전문성을 갖춘 현

직교사들의 노티싱도 미묘하게 다양한 수준의 차이를

보이는 것을 확인할 수 있었다. 이에 현직교사들의 노
티싱 또는 전문성을 더 다양한 수준으로 진단하고 분

석할 수 있는 정교화된 이론적 프레임에 대한 후속 연

구가 필요할 것으로 생각된다. 본 연구가 현직교사의
전문성 신장 연구에 도움이 되기를 바란다.
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주소

Teachers' ability to notice is a crucial indicator of their instructional expertise. Despite the 
significance of this ability, research in mathematics teacher education has predominantly focused on the 
noticing of preservice teachers, with limited exploration into the noticing abilities of experienced 
in-service teachers. This study addresses this gap by examining the noticing characteristics of in-service 
elementary teachers actively developing their competency in elementary mathematics education. For this 
purpose, 23 elementary school teachers were asked to complete an analysis sheet while viewing the 
mathematics lesson video depicting on the concept of (fraction)÷(natural number), allowing us to 
scrutinize their attending, interpreting, and responding skills in detail. The study's results revealed that 
teachers demonstrated a tendency to attend mathematically significant aspects related to the teaching of 
fraction division. They interpreted the observed phenomena through the lens of fraction division's 
instructional principles, proposing specific pedagogical alternatives. These findings offer valuable insights 
for mathematics teacher education research.
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