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Ⅰ. 서 론

예비교사교육에서 이론과 실제의 연결 방안으

로, 수업관찰에 대한 관심이 높아지고 있다. 수

업을 관찰하면서 예비교사들은 수업상황에 인지

적ㆍ정서적으로 개입하고 교수지식을 실제 상황

에서 활성화해볼 수 있으며, 수업의 복잡성과 역

동성을 간접 체험할 수 있다(Blomberg, Renkl,

Sherin, Borko, Seidel, 2013). 수업관찰이 수반할 

수 있는 여러 교육효과는 자명한 것처럼 받아들

여지고 있지만, 수업관찰은 상당한 인지능력과 

집중력을 필요로 하며 교육경험이 없는 예비교

사들이 수업에서 의미 있는 뭔가를 발견하기는 

쉽지 않다. 예비교사들은 수업의  피상적 특징을 

관찰하는데 그치며, 수업의 내용적 측면이나 교

사와 학생사이의 의사소통과 같이 교사교육의 

입장에서 중요한 수업 특징은 주목하지 못하는 

경향이 있다(Santagata, Zannoni, Stigler, 2007; Star,

Strickland, 2008). 한편, 예비교사교육에서는 교사

가 지식을 일방적으로 전달하는 것이 아니라, 학

생들이 능동적으로 지식을 구성할 수 있도록 수

학적 의사소통을 활성화할 것을 강조하고 있다.

그러나 현장에서 이러한 구성주의 교수관행을 

관찰할 수 있는 기회는 현실적으로 드물 뿐만 

아니라, 예비교사들은 구성주의 교수관행에서 교

사와 학생사이의 복잡한 상호작용을 의미 있게 

관찰하지 못한다(Santagata, Zannoni, Stigler, 2007).

특히 수업에서 무엇을 주목하며 그것을 어떻게 

해석하는가에 결정적인 영향력을 미치는 요소 

중 하나는 바로 관찰주체의 신념인데, 예비교사

들이 학창시절부터 형성한 교수ㆍ학습신념은 전

통적인 교수관행과 다른 수업관행을 관찰하는 

데 방해가 될 수 있다(Star, Stickland, 2008).

Lortie(1975)는 마치 장인을 관찰하는 도제처럼 

예비교사들이 교사교육에 입문하기 전에도 많은 

* 인천대학교, jihyunlee@incheon.ac.kr, (제1 저자)

** 경인고등학교, tracer0@empas.com, (교신저자)

1) 이 논문은 2015년 대한민국 교육부와 한국연구재단의 지원을 받아 수행된 연구임. (NRF-2015S1A5A8018060)

대한수학교육학회지 수학교육학연구 제 25 권 제 4 호
Journal of Educational Research in Mathematics

Vol. 25, No. 4, 549 ~ 569. Nov 2015

맞다 틀리다의 단순한 심판을 넘어: 예비교사들은

수업관찰을 통하여 무엇을 어떻게 배울 수 있었는가?1)

이 지 현*․이 기 돈**

관찰의 도제경험으로 형성한 교수ㆍ학습신념의 반성은 예비교사기간의 중요한 과제이

다. 이 연구는 교사가 정답과 오답의 여부를 판단해주어야만 한다는 예비교사들의 교실

대화에 대한 통상적인 교수관을 표면화하고 도전했으며, 결과적으로 교수ㆍ학습신념의 

반성과 변화를 유도했던 수업관찰강의의 구체적인 과정과 결과를 분석하였다. 이 사례

연구는 예비교사교육에서 새로운 교수관행을 육성하기 위하여, 교사교육자가 예비교사

의 구체적인 교수신념을 표면화하고 이를 수업관찰과 텍스트 등을 이용하여 동요시키고 

논박하는 것이 효과적인 전략이 될 수 있음을 보여주고 있다.
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시간을 자신을 가르치는 교사들을 관찰하고 있

다는 점을 주목하고, 예비교사의 학창시절을 은

유적으로 ‘관찰의 도제기간(the apprenticeship of

observation)’이라고 불렀다. Lortie(1975: p.124)는 

초ㆍ중ㆍ고 시절 접한 많은 교사와 교수스타일,

학습과정의 이미지로 이미 각인되어 있는 예비

교사의 정신은 무엇인가가 써지기를 기다리는 

백지(tabula rasa)가 아님을 지적하고 있다. 예비

교사들은 자신이 접한 교사들의 행동을 토대로 

소위 ‘통상적으로 가르치는 방식(folk pedagogy)2)’

이 무엇인지를 학습한다. 많은 연구들(Feiman-

Nemser, Buchmann, 1989; Weinstein, 1990, Stofflett,

Stoddart, 1992; Pajares, 1992; Holt-Reynolds,

1992; Munby, Russell, 1994)이 예비교사들이 관

찰의 도제기간 형성한 교수와 학습에 대한 사전

신념은 교사교육에서 이론적 지식을 제공하거나 

구성주의와 같이 통상적이지 않은 교육관을 육

성할 때 장애물로 작용하고 있음을 보고하고 있

다. 수업관찰에서도 예비교사들은 자신의 사전신

념을 수업을 보고 해석하는 일종의 렌즈로 사용

하므로, 교사교육자는 수업에서 논의하고 싶은 

특징을 예비교사들도 볼 수 있을 것이라고 단순

히 기대할 수 없다(Yadav, Koehler, 2007). 예비교

사의 사전신념에 도전할 수 있는 교육적 중재 

없이 수업관찰 기회를 제공하여 예비교사가 이

미 가지고 있는 렌즈로 수업을 보도록 방치한다

면, 대학에서의 수업관찰경험도 관찰의 도제경험

의 연장 이상의 의미를 갖기 어렵다.

따라서 예비교사들이 관찰의 도제기간 형성한 

굳건한 신념에 도전하여 이러한 신념을 재구성

ㆍ반성하도록 한다는 것은 예비교사교육의 중요

한 과제이다. 이 사례연구는 수업관찰강의에서,

예비교사들이 공유하고 있었던 교실대화에 대한 

통상적인 교수관을 표면화하고 도전했으며 결과

적으로 교수ㆍ학습신념의 변화와 반성을 유도했

던 과정과 결과를 다음의 연구문제를 중심으로 

기술 및 분석하고, 교사교육에의 시사점을 논의

하는 것을 목적으로 한다.

[1] 예비교사가 관찰의 도제경험으로 형성한 교실

대화에 대한 통상적인 교수관(folk pedagogy)

은 무엇이었는가?

[2] 수업관찰강의에서 교실대화에 대한 통상적인

교수관에 대한 예비교사들의 반성과 변화를 

유도했던 과정은 무엇이었는가?

[3] 수업관찰강의를 통하여 예비교사의 교수ㆍ

학습신념은 어떻게 변화하였는가?

Ⅱ. 이론적 배경

1. 관찰의 도제경험

Lortie(1975)는 ‘관찰의 도제경험’을 다음과 같

이 설명하고 있다. 예비교사들은 학창시절 마치 

도제가 장인을 관찰하듯이 교사의 행동을 가까

이에서 관찰하고 교사와 동일시해보았던 경험을 

가지고 있다. 장인의 기술을 전수받는 도제는 장

인의 일을 관찰하고 장인의 의사결정과정에 참

여하면서 전문적인 지식을 습득한다. 하지만 학

생은 나중에 자신이 교사가 되었을 때를 대비하

여 교사를 의도적으로 관찰하는 것은 아니며, 교

사의 표면적 행동 이면에 숨겨진 이유를 알지도 

못한다. 따라서 학생의 기억 속에 교사의 행동은 

“명시적이고 분석적이라기보다는 직관적이고 모

방적인, 교육적 원칙에 기초한 것이라기보다는 

개인적 특징인(Lortie, 1975: p.118)” 상태에 머물

게 된다. 학생들은 무대 앞에서 연극을 감상하는 

관객처럼 교사의 수업을 보며, 적당한 거리를 두고 

2) Bruner(1996: p.46)는 교수와 학습에 대한 보통 사람들의 상식적인 통념을 ‘통상적 교수관(folk pedagogy)’

라고 불렀다. 그는 교사교육자들이 혁신적인 교실관행을 도입하기 위해서는, 먼저 사람들이 가지고 있는 
이러한 통상적인 교육관을 수정해야 한다는 점을 염두에 두어야 한다고 지적하였다(Ibid: p.46).



- 551 -

수업을 분석하기는 어렵다. 따라서 학생들은 어

떤 교사 혹은 수업방식에 대하여 좋고 싫음은 

표현할 수 있으나, 자신이 경험한 교수의 질을 

정확하게 평가하지는 못한다(Lortie, 1975:

pp.116-125).

학생들은 수업에서 교과 내용뿐만이 아니라,

좋은 교사 및 좋은 수업의 기준에 대해서도 암

묵적으로 학습하므로, 예비교사에게 관찰의 도제

경험은 교수와 학습에 대한 많은 사전개념

(preconception)의 발생 혹은 강화요인으로 작용한

다(Pajares, 1992). 교사교육에 입문하는 많은 예

비교사들은 지식을 전달할 수 있는 단순한 정보

의 집합체로 간주하며, 교사의 역할은 가능한 많

은 지식을 학생들에게 효과적으로 전달하고 이

를 제대로 받아들였는지를 확인하는 것이라고 

믿는다(McDiarmid, 1990; Holt-Reynolds, 1992). 또 

예비교사들은 수학수업에서 공식 및 절차에 대

한 암기와 반복 연습의 중요성을 과대평가하는 

경향이 있다(Handal, 2003). 이러한 예비교사들의 

교수ㆍ학습 신념은 교사의 지식을 학생에게 전

달한다는 전통적인 전수모델(transmission model)

에 부합하는 것이다(Borko, Putnam, 1996; Torff,

Sternberg, 2001).

그러나 Piaget이후 대부분의 교육 심리학자들

은 학습을 지식의 구성과정으로 간주하며, 전통

적 전수모델은 학생이 적극적으로 참여하여 지

식을 구성하고 의미를 형성하는 구성주의 모델

로 대치되어야 한다고 주장하고 있다. 예비교사

교육에서도 구성주의 교수학습모델을 강조하고 

있지만, Holt-Reynolds(1992)는 예비교사들의 사전 

교수ㆍ학습신념이 새로운 교수학적 지식의 수용

에 어떻게 방해가 될 수 있는지를 다음과 같이 

기술하고 있다.

교수가 강의식 교수방법이 어떠한 한계를 갖고 

있는지에 대하여 거듭 강조하였음에도 불구하

고(Ibid, p.330), 예비교사들은 자신이 강의식으

로 수학을 배웠으므로 여전히 강의식 교수방법

은 수학을 잘 가르치는 방법의 내재적이고 필

연적인 특징이라고 생각하고 있었다(Ibid,

pp.334-345). 예비교사들은 자신의 과거경험을 

일반적인 전제를 정당화하는 전형적 사례로 사

용하였으며, 과거자신에게 유효했던 교수전략이

라면 다른 학생들에게도 잘 적용될 수 있으리

라고 기대하였다. 따라서 교수가 예비교사들의 

뿌리 깊은 신념과 부합하지 않는 교수전략을 

제시하면, 예비교사들은 자신이 과거에 구성했

던 전제의 타당성이 아니라 새로운 교수전략을 

의심하고 있었다(Ibid, p.339).

이와 같이 관찰의 도제경험은 예비교사들이 

교사교육에 대하여 닫힌 태도를 갖게 되는 주원

인으로 작용한다. Feiman-Nemser(1983: p.11)은 

“예비교사들이 관찰의 도제경험에 대하여 어느 

정도의 인지적 통제가 불가능하다면, 과거 학교 

경험은 예비교사들의 수업에 부지불식간에 영향을

미쳐 결과적으로 보수적인 교수관행의 공고화에 

기여하게 될 수밖에 없음”을 지적하였다.

2. 교사신념과 예비교사교육의 과제

많은 사례 연구들이(Thompson, 1985; Peterson,

Fennema, Carpenter, Loef, 1989) 교사의 수학 및 

교수ㆍ학습에 대한 신념3)이 실제 수업 실행에 

상당한 영향력을 미치고 있음을 확인하였다. 그

러나 교사가 진술한 신념과 실제 실행이 일치하지

않는 사례(Thompson, 1984, Cohen, 1990)도 종종 

3) 많은 학자들이 교사신념을 다양하게 정의한다. 이 연구에서는 교사신념을, “교사가 교실, 학생, 학습의 
본질, 교사의 역할, 교육 목표 등을 이해하는 매우 개인적인 방식”이라는 Kagan(1990: p.423)의 정의를 따
른다. 특히 수학교사의 신념은 “⒜ 수학이란 무엇인가?, ⒝ 수학에 대한 가르침과 배움이 일어나는 실제
적인 방식은 무엇인가?, ⒞ 수학에 대한 가르침과 배움이 일어나는 이상적인 방식은 무엇인가?”에 대한 
신념들을 망라하여 연구되어 왔다(Handal, 2003: p.47)
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보고되고 있다. 이와 같은 교사의 신념과 실행 

사이의 불일치를 해소하기 위하여, Kaplan(1991)

은 교사 신념을 ‘피상적인 신념(surface belief)’과 

‘깊은 신념(deep belief)’으로, 수업의 실행을 ‘피

상적인 실행 구조(superficial practice structures)’와 

‘스며든 교실행위(pervasive behaviors in the

classroom)’로 분류하였다(<표 II-1>)4).

Kaplan(1991)은 두 초등학교 교사의 사례에서 

피상적인 신념은 피상적인 실행 구조에, 깊은 신

념은 스며든 교실 행위에 반영되고 있음을 분석

하였으며, 위와 같은 신념과 실행의 구분을 통해 

교사의 신념과 실행을 보다 일치하는 것으로 볼 

수 있다고 하였다. 한편 Kaplan(1991: p.125)은 이

러한 연구결과를 바탕으로, 교사교육에서 구성주

의적 교수관행을 육성하기 위해서는 교사들이 

자신의 깊은 신념을 의식하고, 특히 스며들어 있

는 교실행위와 관련하여 자신의 교수철학을 반

성할 필요가 있음을 지적하였다.

예비교사의 교수ㆍ학습신념은 교사교육에서 

제시하는 새로운 학습에 대한 여과기의 역할을 

하므로, 자신이 가지고 있는 교수ㆍ학습신념에 

대한 비판적인 반성은 예비교사들에게 중요한 

과제이다(Feiman-Nemser, 2001). 예비교사들의 교

수ㆍ학습신념의 변화를 촉진하기 위하여, 여러 

연구자들이 사례 분석(Sykes, Bird, 1992)ㆍ현장수

업관찰(McDiarmid, 1990)과 같은 활동을 시도하

였다. 한편, 과학교육의 개념변화이론에서는 학

습자의 개념변화를 유도하기 위하여, 새로운 개

념을 도입하기 전 학습자가 잠재적으로 가지고 

있는 사전개념을 활성화하고, 이러한 사전개념을 

논박하는 자료읽기와 같은 인지전략을 제시하고 

있다. 이러한 인지전략은, 학습자로 하여금 현재 

자신이 가지고 있는 개념이 만족스럽지 않음을 

인정하고, 새로운 개념의 명료성ㆍ개연성ㆍ생산

성을 발견하게 함으로서 개념변화를 위한 심리

적 조건(Posner, Strike, Hewson, Gertzog, 1982)을 

조성할 수 있다. Gill, Ashton, Algina(2004)는 이

러한 개념변화의 인지 전략을 예비교사의 교수

신념변화를 촉진하기 위한 전략으로 사용하여 

그 효과를 검증하였다. 이들 연구자들은 구성주

의 교수관행을 설명하는 자료를, 한 그룹의 예비

교사에게는 자신의 사전교수신념을 상기하도록 

안내하는 문구와 구성주의와 상충되는 사전신념

에 대한 논박을 포함하여 제시하고, 반면 다른 

4) <표 II-1>는 Kaplan(1991: p.120-121)의 논의를 연구자가 정리한 것이다.

신
념

피상적인 신념(surface belief) 깊은 신념(deep belief)

교수철학에 대한 교사 본인의 단편적인 자기보고
(self-report)

자신의 교수철학에 대한 교사의 여러 언급을 관련
된 맥락 속에서 함께 분석함으로서 확인할 수 있
는 신념으로, 도전에 대해 공고하게 방어되며 반
박하는 증거에 직면하더라도 쉽게 동요하지 않는
다는 특징을 가지고 있음. 또한 깊은 신념들은 구
조적인 전체, 즉 관련된 신념들의 체계를 이루고 
있음.

실
행

피상적인 실행 구조
(superficial practice structures)

스며든 교실행위
(pervasive behaviors in the classroom)

교사가 의도적으로 계획한 학습 과제의 조직 또
는 형태. 예를 들어 수업의 전체 구조 및 전반적
인 학생의 역할로 확인할 수 있음.

교사와 학생사이의 언어적 의사소통을 의미하며,

주로 교사의 학생에 대한 질문 및 학생의 답에 대
한 교사의 평가 반응에서 확인할 수 있음. 이와 
같은 의사소통은 교실에서 교사와 학생의 역할을 
규정함.

<표 II-1> ‘피상적인 신념-피상적인 실행구조’ 대 ‘깊은 신념-스며든 교수행위(Kaplan,1991:120-121)’
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그룹에는 이러한 인지 전략이 반영된 부분을 제

외한 구성주의에 대한 통상적인 설명을 읽도록 

한 후 각 그룹의 교수신념의 변화를 비교하였다.

Gill, Ashton, Algina(2004)은 그 결과 사전 신념의 

활성화 및 논박과 같은 인지전략은 교수신념의 

변화를 유도하는 데에도 유의미한 효과를 보였

음을 보고하고 있다.

3. 교실대화에서 교사의 역할

앞서 논의한 Kaplan(1991)이 깊은 신념이 반영

되는 실행인 ‘스며든 교실행위’로 지목한 것은 

바로 교사와 학생사이의 교실대화이다. 교실대화

는 기본적으로 교사의 발문(initiation), 학생들의 

대답(reply), 교사의 대답에 대한 평가(evaluation)

혹은 피드백(feedback)으로 이루어져 있다(Mehan,

1979). 교사는 학생들이 적절한 대답을 하면 그 

대답을 긍정적으로 칭찬하고, 부적절한 대답을 

하면 다른 대답을 요구하거나 학생의 답을 정정

하여 정답을 제공한다. 이때 학생의 대답이 맞았

는지 틀렸는지의 여부를 정확하게 판단하고 칭

찬 혹은 정정하는 피드백을 한다는 것은 교사의 

전통적 역할 중 하나이다. 그러나 대부분의 학생

들은 자신의 문제해결능력에 자신감을 가지고 

있지 않으며, 교사가 어떤 답을 기대하는지를 알

아차리면 나름의 이해를 포기하고 교사를 만족

시키기 위해 노력한다(Hiebert, Carpenter, Fennema,

1997: p.40). 교사가 문제에 대한 정답과 오답을 

판단하는 순간, 학생들은 더 이상 무엇이 옳고 

그른지를 스스로 사고하지 않으며 자신의 생각

이 교사가 원하는 정답임을 확신할 때에만 대답

하게 된다. 학생의 대답에 대한 거의 반사적인 

교사의 평가반응은 “수학을 학습하는 것은 (시행

착오 과정이 없는) 간단한 일이다”, “한 문제를 

오래 논의하는 것은 시간 낭비이다”, “실수의 발

생은 학습의 기회라기보다는 당황스러운 상황이

다” 등의 바람직하지 못한 수학 교수ㆍ학습신념

의 강화요인으로 작용한다(Crespo, 2002).

학생의 대답이 옳은지 그른지를 판단해주지 

않는다는 것은 교사의 입장에서 결코 쉽지 않은 

선택이다. 교사는 가르치고자 하는 정답을 이미 

가지고 있으며, 무엇이 맞는지를 알려주면 논의

를 빨리 종결하고 다음 주제로 넘어갈 수 있다.

교사에게 정답과 오답을 판단할 수 있다는 것은 

학생들을 통제할 수 있는 일종의 지적 권위이다.

또한 일부 학생들은 교사가 답을 제공하지 않음

으로서 야기할 수 있는 불확실한 상태를 인내하

지 못하며, 교사가 답을 알고 있는 문제에 대해 

스스로 생각하느라 시간을 허비하는 것을 원하지 

않는다. 이러한 이유로 교사는 답을 말해주어야 

한다는 강한 압박을 받게 된다(Brooks, Brooks,

1999).

교사가 받고 있는 이러한 심리적 압박에도 불

구하고 Schoenfeld(1996), Hiebert외(1997)등은 학

생의 답이 옳은지 그른지를 교사가 판단해주는 

것이 아니라, 학생들이 수학적 논리에 부합하는 

설명 및 정당화를 통하여 스스로 판단하도록 해

야 한다고 주장한다. 구성주의 교수관행을 주장

하는 수학교육학자들은, 교사가 정답을 심판하는 

권위자의 역할에서 벗어나 학생들 스스로 무엇

이 수학적으로 옳은지를 반성적으로 사고하고 

논의할 수 있는 교실 문화의 촉진자가 되어야 

한다고 지적하고 있다.

이상과 같이 학생의 대답에 교사가 어떻게 반

응하여 대화를 이어나가야 하는가라는 것은 단

순한 문제가 아니다. 대부분의 예비교사들이 학

창시절 목격한 것은, 학생의 반응을 기다리지 못

한 채 자문자답하거나 정답은 칭찬하고 바로 넘

어가며 오답은 즉각적으로 정정하는 통상적인 

반응일 가능성이 높다. 예비교사들은 이러한 관

찰의 도제경험으로부터 교사가 학생의 대답에 

어떻게 반응해야 하는가에 대한 암묵적인 신념
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을 가지고 있을 수 있으며, 이는 학생들이 스스

로 여러 수학적 아이디어를 탐색하고 답을 발견

할 수 있는 열린 대화의 가능성을 수용하는 데 

방해요인이 된다.

Ⅲ. 연구 방법

연구에 참여한 예비교사들은 2015년도 1학기 

‘수학교육현장세미나5)’ 강의를 수강했던 수학교

육과 학부생 5명(2학년 3명, 3학년 2명)이었다6).

2학년 학생들은 교육학 강의들은 수강했으나 교

과교육은 전혀 배우지 않았던 상태였으며, 3학년 

학생들도 당 학기에 첫 교과교육 강의로 ‘수학

교육론’을 ‘현장세미나’와 같이 수강하고 있었

다.‘현장세미나’는 15시간의 현장수업 관찰을 포

함한 3학점 강의였으며, 대학의 교사교육자와 현

직교사인 두 연구자가 공동으로 계획하고 진행

하였다7). <표 III-1>은 대학과 현장을 오가며 진

행된 ‘수학교육현장세미나’의 강의과정을 세 단

계로 나누어 요약한 것이다.

대학에서 진행된 강의전반부기간, 예비교사들

은 수업동영상의 도입부를 시청한 뒤 이후 수업

을 예상하여 lesson play8)로 작성해보는 활동을 

하였다. lesson play의 작성과 토론과정에서 예비

교사들은 자신의 암묵적인 교수관을 구체적으로 

표출하였으며, 그 직후 예비교사들의 교수신념과

는 상반된 수업을 관찰하였다. 연구자들은 예비

교사들이 Hiebert외(1997)의 <어떻게 이해하지?>,

Smith, Stein(2011)의 <효과적인 수학적 논의를 

위해 교사가 알아야 할 5가지 관행>의 독서를 

통하여 자신의 예상과 달랐던 낯선 교수관행의 

의미를 다각도에서 검토할 수 있는 기회를 제공

하였다.

4월말부터 6월까지의 강의후반부기간, 예비교

사들과 연구자들은 총 5일, 30시간을 서울 및 경

5) 이하‘수학교육현장세미나’를 ‘현장세미나’라고 약칭한다.

6) 예비교사 A, B는 여학생이었으며, 나머지 C, D, E는 남학생이었다.

7) 현장세미나 강의의 평가는 주어진 참관일정에 모두 참가하여 참관록을 제출했는지의 여부에 따라 Pass

혹은 Fail로만 부여하였으므로, 연구자와 예비교사 모두 평가에 대한 부담이 적었다. 한편, 연구자들은 예
비교사들이 토론과 글쓰기 과정에서 최대한 편안하게 자신의 생각을 드러낼 수 있도록 노력하였다.

8) lesson play(Zazkis, Liljedahl, Sinclair, 2009)는 특정한 수업 상황에서 교사와 학생사이의 구체적인 대화를 
극본형식으로 쓰는 것으로, 동영상을 적극적으로 시청하고 수업관찰의 동기를 유발하기 위하여 미리 제
시한 과제였다.

시기 목적 주요 과제

강의전반 

(2015.3-4월초)

예비교사들의 통상적 교수관의 확

인 및 반박

- lesson play의 작성 및 토론을 통해 자신의 교수관을 

명확하게 드러내고 인식하기

- 예비교사들이 가지고 있었던 교수관을 반박하는 동영

상 수업 관찰 및 구성주의적 수학교수관행에 대한 텍

스트 읽고 분석하기

강의후반

(4월말-6월)

현장수업의 관찰 및 수업교사와의 

대화를 통한 수업자의 사고 이해

- 4개의 중ㆍ고교 현장에서 수업관찰 후 수업교사들과 

대화 및 토론하기ㆍ수업 참관록 작성하기

강의종료 후

(7-8월)
수업관찰경험의 정리 및 반성

- 5개 수업에 대하여 각 수업에서 가장 인상 깊은 장면

을 골라 기술ㆍ분석의견쓰기 각 수업의 주요특징 토론하기

- 수업관찰경험을 토대로 한 소논문 작성하기

<표 III-1> 현장세미나의 주요 강의 진행 과정
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기도 소재의 4개의 중ㆍ고등학교 현장에 머물며 

네 교사의 수업을 참관하였다9). 네 교사의 수업

요약은 부록에 제시하였다. 한 학교를 제외하고

는 수업공개교사의 참관 당일 모든 수업을 참관

하였으며, 하루에 참관한 여러 학급의 수업이 사

실상 거의 동일한 내용의 비슷한 수업이었기에 

하나의 사례로 간주하였다. 예비교사들과 연구자는

현장에서 수업공개교사와 함께 수업의도, 특정 

수업장면에 대한 해석, 수학을 가르치는 것에 대

한 교사의 개인적인 생각ㆍ신념 등에 대하여 자유

롭게 질문하고 토론하는 시간을 가질 수 있었다.

예비교사들은 참관경험을 토대로 학부졸업에 

필요한 소논문을 작성하고자 하였으며, 강의 종

료 후 수업관찰경험을 정리하는 두 차례의 소모

임을 가졌다. 예비교사들은 총 다섯 수업사례10)

에 대해, 가장 인상 깊었던 장면에 대한 기술ㆍ

분석의견을 쓴 오픈코딩을 5개씩 준비하여 모임

에 참여하였다. 모임에서는 각 수업별 오픈코딩

들을 시간 순으로 칠판에 붙인 후, 관련 있는 오

픈코딩을 하나의 범주로 묶어 제목을 붙이는 범

주화작업을 하면서 각 수업의 주요 특징에 대하

여 토론하였다. 이후 연구자들은 현장세미나 강

의 후 교수ㆍ학습신념의 변화를 e-mail을 통해 

개별적으로 질문하였으며, 여름방학 동안 예비교

사들은 각자 나름의 초점을 잡아 수업관찰경험

을 토대로 소논문을 작성하였다. 연구자들은 연

구문제와 관련하여, 예비교사들이 작성한 lesson

playㆍ강의저널ㆍ참관보고서ㆍ오픈코딩ㆍ교수-학

습신념 변화에 대한 답변ㆍ소논문 등의 여러 형

식의 글과 예비교사들과의 대화 및 토론 동영상 

등 현장세미나 강의에서 수집한 질적ㆍ과정적 

자료들을 분석하였다.

Ⅳ. 연구 결과

1. 예비교사가 가지고 있었던 통상적  

교수관

현장세미나강의는 수업동영상의 도입부를 보여

주고 이 수업의 이후 진행을 lesson play로 작성

하는 과제로부터 시작하였다. 이러한 강의 소재

로 이용한 수업동영상은 K교사의 중학교 1학년 

작도수업(‘삼각형의 합동을 이용한 작도 과정의 

정당화 : 선분의 수직이등분선의 작도’)이었다11).

이 수업에서 K교사는 작도를 단순한 절차가 아

닌 분석적 사고를 사용하는 문제 해결과정으로 

가르치기 위하여, 교육과정의 순서를 재구성하여 

삼각형의 합동조건을 먼저 도입한 후 수직이등

분선의 작도를 정당화하였다. <표 IV-1>은 이 수

수업의 단계

1단계: 도입

축구장 과제 제시, 대강 그리기,

수직이등분선의 성질 관계 파악을 통한 학습목

표 확인

2단계: 작도

3단계: 작도의 정당화

시행착오

정당화 과정 수정

4단계: 발전 문제 해결

<표 IV-1> K교사 수업 흐름(교실관찰팀, 2011: p.82)

9) 두 차례 방문했던 서울 I고 S교사의 경우, 수업주제는 달랐으나 한 교사의 같은 방식의 수업이었기에 하
나의 수업사례로 간주하였다. 부록에 제시한 현장참관수업은 교사의 양해를 얻어 촬영하여 예비교사와 
연구자들의 수업분석과 반성에 이용하였다.

10) 부록에 제시된 네 사례 및 현장참관 전 시청한 K교사의 수업동영상까지 포함한 것이다.

11) 서울특별시과학전시관 홈페이지(http://www.ssp.re.kr)에 이 수업의 동영상 수업지도안 수업시나리오 및 
전문가 참관 평이 탑재되어있다. 그러나 탑재된 동영상은 편집 및 해설처리가 되어 있었으므로, 강의에
서는 이 수업을 했던 K교사가 직접 제공한 수업동영상 원본을 이용하였다. K교사는 예비교사들의 수업 
분석을 돕기 위하여 수업의 전사록도 제공하였다.

http://www.ssp.re.kr
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업의 대략적 흐름이다12).

도입부에서 K교사는 수직이등분선의 개념 및 

작도라는 수업목표를 소개하고 학생들에게 주어

진 선분의 수직이등분선을 각자 작도하게 한 뒤,

다르게 작도한 학생들을 선정하여 칠판에 나와 

작도해보도록 하였다. 연구자들은 예비교사들에

게 이와 같은 도입부장면을 보여주고 학생들의 

작도양상을 나름대로 예상해보는 시간을 가지게 

한 후, 이러한 예상을 토대로 이후 이어질 수업

장면에서 교사와 학생 사이의 구체적인 대화를 

lesson play로 작성하는 과제를 제시하였다. 다음 

인용문은 그 다음 강의시간에 예비교사 A가 발

표한 lesson play중 일부를 발췌한 것이다.

학생 AㆍBㆍCㆍD 가 작도를 끝내고 자리에 앉

았다.

[A의 작도] 컴퍼스로 양 끝점 A와 B에서 거리

가 같은 한 점을 찾고, 이 점에서 교과서를 

이용하여 선분 AB에 수직선을 내린 방법

[B의 작도] 선분 AB가 그려져 있는 활동지를 

잘라서 접어 작도한 방법(학생 C D 작도 

설명은 생략)

교사 : 자, 그럼 네 사람의 작도가 맞는지 확인

해 볼까요? 여러분, 친구들이 작도한 직

선이 모두 선분 AB의 수직이등분선일까

요?(학생들이 손을 들고 A·B·C·D의 작

도에 대하여 의문스러운 점을 말하기 시

작한다)

(중략)

교사 : 맞아요. B가 그린 방법은 정확히 선분 

AB의 수직이등분선이 되지만 작도는 아

니에요. 작도를 할 때에는 컴퍼스와 눈

금 없는 자를 꼭 사용해야 해요.

학생2 : 선생님, 그렇다면 A의 작도도 틀린 것 

아닌가요?

교사 : 맞아요. A의 작도도 마찬가지로 선분 

AB의 수직이등분선이지만 작도는 아니

에요. 컴퍼스와 눈금 없는 자가 아닌 또 

다른 도구로써 교과서를 사용했기 때문

이에요(후략).

연구자들이 A뿐만이 아닌 다른 예비교사들의 

lesson play에서도 포착할 수 있었던 한 가지 특

징은, 교사의 첫마디 “맞아요13)”와 같이, 교사가 

학생의 답이 맞는지 혹은 틀리는지의 여부부터 

반사적으로 평가하는 경향이었다. 연구자는 교사

가 학생의 대답에 이와 같이 바로 정답과 오답

의 여부를 판단해주는 것이 좋은 수업방식이라

고 생각하는지를 A에게 질문하였다. 교사가 이

와 같이 바로 정답 또는 오답의 여부를 말해준

다면, 학생들은 답이 왜 맞았는지 혹은 왜 틀렸

는지의 이유에는 더 이상 관심을 갖지 않은 채 

오로지 무엇이 정답인가에만 관심을 가지지 않

을까라고 문제를 제기하였다.

A는 연구자의 문제제기를 일부 수긍하면서도,

학생들은 자신의 생각이 맞았는지 틀렸는지를 

가장 궁금해 할 것이며 이러한 궁금증을 해소해 

준 후 이유를 설명하면 이유를 더 궁금해 하면

서 들을 수도 있다고 반박하였다. A는 선생님이 

정답 혹은 오답의 여부를 나중에 얘기한다면 학

생들의 입장에서는 너무 답답할 것이며, 사실 자

신의 답이 정답인지 또는 오답인지를 묻는 질문

에 명확한 답을 제시하지 않는 수업은 잘 상상

할 수도, 학생에게 신뢰를 받지도 못할 것 같다

는 말을 덧붙였다. 이 날의 강의저널에서 A는 

왜 자신이 토론에서 말한 것과 같은 생각을 가

지고 있었는지에 대하여 다음과 같이 썼다.

나의 lesson play에서 두드러지는 또 다른 특징

은 학생에게 질문을 했을 때, 그것에 대해 학생

이 대답을 하면 그 대답의 정 오답 여부를 먼

12) K교사의 교육과정 재구성 의도는 교실관찰팀(2010, 2011)의 글에 잘 설명되어 있다. 연구자는 예비교사
들의 수업에 대한 이해를 돕기 위하여, 동영상을 시청하기 전 중 1교과서에서 [간단한 도형의 작도-삼
각형의 작도-삼각형의 합동조건] 부분을 같이 살펴보았다.

13) 여기서 교사의 두 번째 “맞아요”는 사실 “(A의 작도는) 틀렸어요.”의 의미를 가지고 있다.
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저 판단하고 그것에 대해 설명했다는 점이다.

나는 사실 이 부분에 대해서는 어떤 의도를 가

지고 쓴 것은 아니었다. 나는 내가 쓴 lesson

play가 전반적으로 이러한 특징을 가지고 있는 

것을 토론을 통하여 깨닫게 되었다. 내가 어떤 

무의식을 가지고 이렇게 썼을까 생각을 해보았

는데, 아무래도 내가 학창시절을 거치면서 가르

침을 받았던 교사 대부분이 ‘학생의 질문에 대

해 바로 대답을 해주는 교사’임에서 쓰게 된 것

으로 보인다(A의 강의저널).

이와 같은 토론과정에서 연구자들은 소위 ‘(수

학)교사는 학생의 대답에 대하여 즉각적으로 정

답과 오답의 여부를 판단해 주어야한다.’라는, A

가 고백했듯이 관찰의 도제기간동안 무의식중에 

형성해온 굳건한 통상적 교수관을 발견할 수 있

었다. 또한 이와 같이 lesson play에 대한 논의에

서 우연히 노출된 A의 신념은 Kaplan(1991)이 말

한 깊은 신념(deep belief)의 정의와 특징에 부합

하는 것이었다. 연구자는 토론에서 A가 토론 전

에는 자신이 이러한 생각을 가지고 있는지도 의

식하지 못하였으며, 또한 A에게 이러한 교수행

동은 유일한 선택지였으므로 교사가 왜 이렇게 

말해야하는가에 대한 의문도 없었다는 점을 확

인할 수 있었다. 그러나 이후 시청한 K교사의 

나머지 수업동영상은 A의 교수관을 정면으로 반

박하는 것이었다.

2. 통상적 교수관에 대한 도전과 반박

<표 IV-2>는 연구자와 A사이의 팽팽한 대화 

직후 관찰한 K교사의 이어진 수업장면에 대한 

기술이다. 이 수업에서 가장 두드러진 특징은 작

도를 단순한 절차적 방법으로 가르치는 데 머무

르지 않고 삼각형의 합동조건을 이용하여 이에 

대한 정당화를 시도했다는 점이었다. 그러나 앞

선 토론의 여파로 예비교사들의 이목을 끌었던 

것은, 학생의 대답 혹은 발표에 대한 교사의 구

체적인 반응이었다. 그리고 예비교사 A의 주장

과는 달리 K교사는 수업의 많은 대목에서 학생

들이 제기한 대답에 대해 “네, 잘했어요.” 또는 

“아니요. 다시 생각해 보세요”와 같은 명시적인 

평가를 내리지 않은 채 때때로 학생들이 잘못 

제기한 답으로 인한 시행착오도 허용하면서 수

학적 대화를 진행하고 있다는 점을 주목하였다.

이상의 수업동영상 시청 후 예비교사들이 쓴 

다음과 같은 강의저널을 통하여 연구자들은 다

른 예비교사들도 A의 생각에 동의하고 있었음을 

확인할 수 있었다14).

단점으로 생각했던 점은 교사의 질문에 대답한 

학생들에게 그 대답이 맞았는지 틀렸는지 알려

주지 않았다는 점이다. 학생들이 대답을 하면 

교사는 시종일관 “음, 그렇다면 ○○가 말해볼

까?”라는 식으로 그 대답이 정확히 맞은 건지 

틀린 건지 대답을 해주지 않은 모습을 관찰할 

수 있었다. 이런 부분에서 학생들이 혼란스러워 

할 수도 있을 것 같았다. 하지만 장점에서도 언

급했듯이 이걸 장점으로 생각하면 학생들에게 

생각할 여지를, 그 대답도 나중에 필요하다는 

가능성을 열어주었다고 볼 수도 있겠다(E의 강

의저널).

E와 같이 예비교사들은 정답과 오답의 판정을 

가능한 회피했던 교사의 행동으로 인한 학생들

의 혼란을 우려하면서도, K교사가 통상적이지 

않은 행동을 했던 이유와 이러한 행동이 가져올 

수 있는 결과에 대하여 호기심을 보였다. 예비교

사들은 자신이 상상했던 lesson play와 K교사 수

업의 차이를 통하여, 자신의 교수ㆍ학습신념을 

명확하게 인지하는 한편 당연하게 생각해왔던 

수업방식에 대하여 어렴풋한 문제의식을 느끼고 

14) 네 예비교사가 이 날의 강의저널에서 학생의 답이 맞았다 혹은 틀렸다는 직접적인 판정을 회피했던 K

교사의 수업관행에 대하여 낯설었다고 하였다.
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[그림 IV-1] 성수ㆍ우재ㆍ현구의 수직 이등분선 작도

교사는 수직이등분선의 조건을 확인한 후 학생들에게 세 학생의 작도([그림 IV-1]) 중 수직이등

분선의 조건에 맞지 않는 그림이 있는지를 질문한다. 두 학생이 현구의 작도에 대하여 선분 

에 수직이 되는지가 확실하지 않다는 문제를 제기한다. 또 다른 학생이 우재의 작도에서 원

의 반지름을 어떻게 찾을 수 있는지를 질문하고, 이에 대해 우재가 대답한다.

이후 교사는 성수와 우재가 과연 “완벽하게 (수직이등분선을) 제대로 작도했는지”를 확인해보

자고 제안하여 삼각형의 합동을 이용하여 작도를 정당화하는 논의를 시작하였다.

[그림 IV-2] 수직이등분선 작도의 정당화 

정당화 정당화

이 과정에서 수영이라는 학생이 가 선분의 수직이등분선임을 정당화하기 위해 사용되

는 합동인 삼각형으로 (이 문맥에서 교사가 의도한 정답인 ∆와 ∆이 아닌)∆와 

∆을 대답한다([그림 IV-2]). 교사는 수영이의 대답이 맞았다 혹은 틀렸다는 언급 없이 학

급 전체에게 수영이의 의견을 다시 말해준 뒤, 수영이가 제안한 삼각형들이 왜 합동이 되며,

이것으로 가 수직이등분선임을 어떻게 설명할 수 있을지를 생각해보는 시간을 주었다.

잠시 시간을 갖고 생각해 본 학생들은 수영이가 말한 삼각형들이 아닌 다른 삼각형 ∆ 와

∆ 가 합동이면 선분 가 수직이등분선임을 설명할 수 있음을 찾아낸다. 그 뒤 계속된 

교사와 학생 사이의 대화에서, ∆ 와 ∆ 가 합동임을 설명하기 위해서는 다시 삼각형 

∆ 와 ∆가 합동임을 밝히면 충분하며, 마침내 이 삼각형들이 합동임을 설명함으로서 

작도된 선분이 선분의 수직이등분선임을 정당화한다.

<표 IV-2> K교사의 이어진 수업장면
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있었다. 예를 들어 D는 lesson play에서 교사가 

일방적으로 설명할 것이라고 예상했던 내용을 K

교사의 수업에서는 학생들 사이의 질문과 대답

을 주고받는 대화로 다루었음을 다음과 같이 주

목하였다.

…학생의 역할에서 차이를 찾아보면 내가 상상

했던 lesson play에서의 학생들은 일단 칠판에 

직접 작도를 해보기도 하고 교사의 질문에 그

저 단순한 대답을 한다. 즉, 학생들은 수업에 

최소한으로만 참여한다고 볼 수 있다. 이에 비

해 수업 동영상에서는 교사의 질문에 대해 다

양한 반응을 보이는 학생들이 있고 수업에 더 

적극적으로 참여한다. 이러한 이유는 우선 수업 

동영상에서 교사의 주도로 학생들이 질문하기

도 하고 대답하지만, lesson play에서의 교사의 

생각이나 교사가 질문한 부분을 수업 동영상에

서의 학생들이 먼저 질문하기도 한다. 또 한 학

생의 질문을 교사가 바로 대답하는 lesson play

와는 다르게 수업 동영상에서는 어떤 학생의 

질문을 다른 학생이 답해준다. 예를 들어 내가 

상상했던 lesson play에서 교사는 수직 이등분선

을 작도할 때 컴퍼스를 이용한 반지름의 길이

가 수직이등분선의 반 이상이면 문제가 없음을 

교사가 단순히 설명했지만 수업 동영상에서는 

이 부분을 한 학생이 질문하였고 칠판에 작도

한 학생이 직접 대답해주었다(D, K교사 수업 

참관록).

이후 예비교사들은 <어떻게 이해하지?>, <효

과적인 수학적 논의를 위해 교사가 알아야 할 5

가지 관행>을 함께 읽고 토론하였다. 특히 <어

떻게 이해하지?>에서는 이해를 강조하는 수업을 

설계하고 분석하는 범주로 과제의 특성ㆍ교사의 

역할ㆍ수학적 도구의 활용ㆍ수업의 사회문화ㆍ

공평성과 접근 가능성을 제시하고, 각각에 대한 

구체적인 지침들을 제공하였다. 연구자들은 이러

한 다섯 범주로 K교사의 수업을 분석하는 과제

를 제시하였다. 특히 이 책에서는 A가 주장했듯

이 정답과 오답의 심판자로서의 전통적인 교사

의 역할을 다음과 같이 반박하고 있었다.

학생들이 문제를 해결하고 나면 그 답이 옳은

지 그른지를 교사가 판단해주는 것이 아니라 

학생 스스로 수학의 논리에 부합되는 설명과 

정당화를 통하여 판단해야 하는 것이다. 많은 

교사들은 학생들이 잘못된 답을 하거나 잘못된 

방법을 사용할 때 교사가 관여하지 않으면 학

생들이 길을 잃고 오류를 범할 것이라고 걱정

한다. 그러나 연구 결과, 적절히 도전적인 과제

를 사용한다면, 그리하여 학생들이 생각하고 각

자에게 익숙한 도구를 사용한다면, 다양한 해결

방법에 관하여 그리고 결과에 관하여 충분히 

논의한다면, 건전한 수학적 사고를 하게 되고 

정답도 찾을 수 있다(Hiebert외, 1997: p.54).

예비교사들은 독서를 통하여 교사가 정답과 

오답을 판단해주는 행동이 어떠한 문제를 야기

할 수 있으며, 반면 K교사의 낯선 행동이 학생

들이 스스로 사고하고 의사소통을 할 수 있는 

교실문화를 조성하는 데 기여할 수 있다는 것을 

이해하였다.

수업정리모임에서 예비교사들이 제출한 각 수

업사례에서 가장 인상 깊은 다섯 장면에 대한 

기술과 분석의견(오픈코딩지)을 통하여, 연구자

들은 예비교사들이 각 수업에서 무엇을 보고 느

꼈는지를 알 수 있었다. K교사의 수업에서 인상

적인 장면으로, 교사가 오답뿐만 아니라 정답을 

말한 경우에도 칭찬과 같은 평가를 하지 않은 

장면을 꼽은 예비교사 C는 K교사의 이와 같은 

행동이 오히려 학생들의 적극적인 사고를 자극

할 수 있었다고 분석하였다. 한편 예비교사 A는 

교사의 정답과 오답에 대한 열린 태도로 인하여 

어떻게 수학적 논의가 풍부해질 수 있는지를 다

음과 같이 분석하였다.

(수업기술) 합동인 삼각형을 찾고 그것을 증명

하는 과정에서 학생이 어떤 하나의 답(∠ACE=

∠BCE)을 말한다. 교사는 바로 답의 정오여부
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를 말하지 않고 “아, 그렇게 되면 참 좋겠죠?”

라고 한 후, 또 다른 학생에게 다른 답(선분 

AE=BE)을 물어본다. 마찬가지로 “그렇게 되면 

좋겠네요”라고 대답한 후 학생들에게 이 중에 

쓸 수 없는 것이 있다며 무엇인지 묻는다. 기선

이가 AE=BE는 우리가 지금 보이고자 하는 것

이기 때문에 사용할 수 없다고 대답한다.

(분석의견) 학생들이 합동조건을 ∠ACE=∠

BCE와 AE=BE로 대답을 했는데, 이 중 AE=BE

는 우리가 보이고자 하는 것이기 때문에 가정

에 쓰일 수 없다. 결론에서 보이고자 하는 것을 

가정에 쓸 수 없다는 것은 증명에서 중요한 부

분인데, 이것을 학생의 발표로 이끌어 냈다는 

점이 인상적이다. 이렇게 이끌어 낼 수 있었던 

것은 교사가 곧바로 그 답이 맞았다, 틀렸다를 

이야기 해주지 않았기 때문에 학생들이 여러 

가지 답안을 내놓을 수 있던 것에서 비롯되었

다고 생각한다(A의 오픈코딩).

예비교사들이 선택한 수업장면 및 그에 대해 

쓴 분석 의견을 통하여, 다른 수업의 관찰에서도 

예비교사들의 주된 관심사 중 하나가 교실대화

에서 학생의 대답에 대한 교사의 구체적인 반응

과 수업에서 학생들이 제기한 정답과 오답이 다

루어지는 구체적인 과정 및 그 결과였음을 확인

할 수 있었다. 예비교사들은 학생이 (오답을) 발

표한 경우 교사가 다시 생각할 시간을 얼마나 

(구체적으로 몇 초나) 주고 있는지, 교사가 틀린 

대답을 한 학생을 어떤 말로 격려하였는지, 더 

나아가 수업에서 제기된 질문에 누가 대답하고 

누가 어떻게 답을 정정하는지를 주목하고 있었

다. 예를 들어 여러 예비교사들이 O교사의 수업

에서 학생이 교사에게 질문하였으나 교사가 의

도적으로 다른 학생에게 대답하도록 유도하는 

장면(예비교사 AㆍCㆍDㆍE), S교사의 수업에서 

학생이 발표한 풀이에 대하여 (교사가 아닌) 다

른 학생들이 문제를 제기하여 수정해나갔던 장

면(예비교사 AㆍBㆍCㆍE)을 가장 인상적인 수

업장면 중 하나로 지목하였다. 특히 lesson play

에 대한 토론 이후에도 교사가 답을 말하지 않

는다면, 학생들에게 어떻게 정답과 오답을 가르

칠 수 있을 것인가의 문제를 계속 고민했던 A

는, 학생의 풀이를 교사가 아닌 다른 학생이 수

정했던 이 수업장면에서 자신이 “학생이 틀린 

것은 교사가 고쳐야 한다”는 고정관념을 가지고 

있었음을 깨달았으며 동시에 이러한 고정관념에

서 벗어날 수 있었다고 썼다. 이와 같이 A는 자

신이 주장했던 통상적 교수관을 뒷받침하는 또 

다른 암묵적 신념 혹은 가정을 다른 수업의 관

찰 과정에서 발견하고 있었다. 결국 A는 자신의 

기존 주장은 이러한 가정 하에서만 정당화될 수 

있다는 것을 깨달았으며, 수업관찰을 통해 이러

한 가정이 적용되지 않는 환경도 존재하며 이러

한 환경에서는 교사가 학생의 반응에 대하여 직

접적으로 맞고 틀리고의 여부를 판단해주는 것

이 필요하지 않으며 적절하지도 않을 수 있다는 

점을 인정하였다. 이와 같이 몇몇 예비교사들은 

수업관찰과정에서 자신이 생각하고 있었던 교수

관과 관련된 다른 암묵적인 전제를 발견하고 있

었으며, 연구자는 예비교사들에게 이러한 암묵적

인 전제의 인식이 자신이 가지고 있었던 교수관

의 한계에 대한 반성에 도움이 되고 있음을 관

찰할 수 있었다.

3. 예비교사들의 교수ㆍ학습신념 변화

수업정리모임 후, 예비교사들에게 현장세미나 

강의 후 교수ㆍ학습에 대해 변화한 신념과 이러

한 변화의 계기에 대하여 e-mail을 통해 다음과 

같이 질문하였다.

1. 현장세미나 수업을 듣기 전 내가 가지고 있

었던 수업관 및 교사관은 어떤 것들이었는

가?

2. (1과 관련하여) 현장세미나의 여러 수업을 

관찰하고 분석하면서, 내가 가지고 있었던 
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수업관 및 교사관의 가장 큰 변화는 (구체적

으로) 무엇이며, 왜 그리고 어떻게 변화하였

는가?

두 질문에 대한 각 예비교사의 여러 언급을 

유사한 것끼리 묶어 범주화한 결과, 다음과 같이 

‘좋은 교사의 역할’과 ‘학습의 근원에 대한 생각

의 변화’라는 두 범주로 정리할 수 있었다. 이후 

예비교사들이 수업관찰경험을 토대로 작성한 소

논문에서도 예비교사들이 답변했던 교수ㆍ학습

신념의 변화에 대해 보다 자세한 설명을 얻을 

수 있었다.

가. 좋은 교사는 무엇을 해야 하는가에 대한 

생각 변화

예비교사들은 자신의 교수신념을 ‘좋은 교사’

의 조건 혹은 특징으로 설명하였으며, 현장세미

나강의를 수강하기 전에는 “학생의 성적을 향상

시킬 수 있도록, 잘 가르치고 이해하기 쉬운 설

명을 하는 교사”를 좋은 교사라고 믿고 있었다

고 하였다. 쉽고 재미있게 설명하기 위하여 교사

의 수학적 지식 및 설명력이 가장 중요하며(D

E), 빠른 시간 내에 많은 내용을 전달할 수 있어

야 한다(B)고 생각했다. 또 수학교사의 역할은 

학생들이 문제를 잘 풀 수 있도록 해주는 것이

므로 답 혹은 풀이를 바로 제시하거나, 학생의 

발표에서 틀린 부분이 있으면 바로 정정해주는 

것을 당연하게 생각했다(AㆍE). 이와 같이 예비

교사들이 가지고 있었던 좋은 교사의 모습은 교

과내용의 효율적인 전달자라는 전통적인 전수모

델의 교사상과 일치하는 것이었다.

그러나 수업에서 교사가 제시한 과제의 영향

력, 교실에서 교사와 학생, 학생과 학생사이의 

상호작용을 관찰한 예비교사들은 좋은 교사의 

조건으로 뛰어난 언변과 설명력 외의 다른 요소

들을 발견하고 있었다. 예비교사들은 좋은 과제 

및 질문을 제공하고(BㆍCㆍDㆍE)바람직한 교실

문화를 조성하며(CㆍD), 많은 내용의 전달에만 

급급하지 않고 학생들에게 생각할 시간을 주며 

이해 수준을 파악하는 것(BㆍE) 등을 언급하였

다. 특히 예비교사 C는 ‘권위’를 조절하여 “학생

에게 문제해결 기회를 제공하되 학생의 해결방

법이 옳은가는 결정하지 않는, 자신에게 맡겨진 

권위를 스스로 포기할 줄 아는 교사”가 좋은 교

사라고 생각하게 되었다고 하였다. 이와 관련하

여 C는 소논문에서 학생의 대답에 대한 교사의 

반사적인 평가반응이 갖고 있는 한계가 무엇이

며, 또한 바로 이 점에서 K교사의 낯선 교수관

행은 어떠한 가능성을 가지고 있었는지를 다음

과 같이 분석하고 있었다.

…나의 lesson play에서는 교사가 ‘맞아요.’, ‘정

답이에요’와 같이 학생들의 답에 일일이 평가하

고 있는 특징이 눈에 띈다. 그리고 하나 더 눈

여겨보아야 할 것이 교사가 평가를 한 후에 더 

이상 논의 주제가 유지되지 않고 다른 주제로 

넘어가 버리고 만다. 교사가 학생들의 답을 평

가하고 있기 때문에 학생들의 궁금증은 거기에

서 끝이 나버린 것이다. 다시 말해 교사의 평가

로 인해 학생들의 반성적인 사고와 의사소통이 

멈추어 버린 것이다(이후 이어진 K교사의 수업

장면 서술은 생략).

K선생님의 수업 중 나온 대화에서 ‘맞아요.’ 혹

은 ‘아니에요. 다시 생각해 보세요.’와 같이 학

생들을 평가하는 말이 보이는가? K선생님은 학

생들의 대답을 평가하려 하지 않고 학생이 말

한 것을 잘 이해했다는 ‘아-’와 같은 반응만 보

인 뒤 다른 학생들이 모두 이해할 수 있도록 

학생이 이야기한 것을 되풀이 하여 정리하는 

형식의 반응을 보이고 있다. 그리고 나서 다른 

학생들은 어떤 생각을 가지고 있는지 들어보자

는 이야기를 하신다. 우선 평가를 하지 않았기 

때문에 학생들은 그것이 정답인지 정답이 아닌

지에 대해서 스스로 판단하려고 하는 반성적인 

사고를 유도하게 되고, 반성적인 사고를 하는 

도중에 궁금한 점이 생기면 질문을 하게 되는 
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의사소통까지 유발하고 있다. 이처럼 교사의 권

위를 포기하는 것만으로도 간단하게 학생들의 

반성적 사고와 의사소통을 유발할 수 있게 된

다(C의 소논문).

나. 학습은 어디에서 발생하는가에 대한 생각

의 변화

다음 예비교사 BㆍDㆍE의 진술은, 현장세미나 

강의 전 학습에 대하여 가지고 있었던 생각을 

보여주고 있다.

예비교사 B : 학교에서 수업을 듣는다는 것은 

선생님의 설명을 듣는 것으로 생각하게끔 

지금까지 수업을 받아왔기에, 학습이란 선

생님의 가르침 속에서만 나타나는 것이라

고 생각하였다. 그래서 수업에서 가장 중

요한 것은 선생님의 설명이라고 생각했다

(중략).

모둠 활동은 대개 역할을 분담하여 과제

를 수행하거나 의견을 나누는 수업의 형

태이다. 그런데 수학 수업에서는 과제도 

스스로 풀어봐야 하는 것이고, 설명은 선

생님으로부터 듣는 것이므로 모둠 활동을 

하기에 부적절하다고 생각했다.

예비교사 D : 수업은 오직 교사에 의해서만 진

행되므로 교사의 수학적 지식 및 센스가 

수업에서 가장 중요하다고 생각했다. 수업

에서의 학생들은 다 비슷하다고 생각하고 

학생들의 능력·잠재력을 간과했었다. 즉,

수업에서의 교사의 도움이 전적으로 필요

하다고 생각했다.

예비교사 E : 배움은 자신의 지적 수준보다 약

간이라도 더 높은 상대에게서 일방적인 

형태로 일어난다: 가르침과 배움은 교사만

의 권위인 줄 알았다. 자신보다 많이 알고 

있는 사람의 설명을 통해서 학습 효과, 배

움이 일어난다고 믿었다(중략).

오답으로부터 수학적 논의점이 발생하지 

않는다. 오답은 그냥 오답일 뿐이다.

그러나 “학습이란 선생님의 가르침 속에서만 

나타나는 것(B)”, 또 “배움은 자신의 지적 수준

보다 약간이라도 더 높은 상대에게서 일방적인 

형태로 일어난다(E)”, “수업에서는 교사의 지식

이 가장 중요하며, 학생에게는 교사의 도움이 전

적으로 필요하다(D)”고 믿었던 예비교사들은 여

러 수업장면에서 교사의 설명만이 아닌 학생들 

사이의 대화나 스스로 고민하는 과정에서도, 오

답으로 인한 논의에 의해서도 학습이 일어날 수 

있음을 관찰할 수 있었다고 하였다.

예비교사 B : S선생님의 수업에서 보면 한 학

생이 앞에 나와서 문제를 풀고 설명하는 

데, 그 과정에서 오류가 있는 부분을 다른 

학생이 지적하여 수정하는 장면을 볼 수 

있다. 이를 통해 학습은 선생님의 설명 뿐 

만 아니라 학생들 간의 대화 속에서도, 스

스로 고민해 보면서도 일어날 수 있다는 

것을 알게 되었다.

예비교사 E : 초, 중, 고등학교에서 배우는 수학 

과목에서는 문제에 수학적인 오류가 있지 

않는 한 답이 명확히 있고, 그리고 답을 

요구하기 때문에 당연히 공부를 할 때나 

가르칠 때는 ‘답’이라는 것에 포커스를 맞

춰야 한다고 생각했다. 그렇다보니 당연히 

오답에서 오는 순기능은 생각하지 못했고,

세미나 수업을 들으면서 오답은 오답을 

생각해낸(?) 학생 본인뿐만 아니라 같이 

수업을 듣고 있는 반 학생들에게도 좋은 

영향을 준다는 것을 알 수 있었다.

결정적으로 세미나 수업을 통해서 가르침

과 배움은 자신의 지적수준과 비슷한 대

상과의 관계에서도 가능하고, 자신보다 지

적수준이 낮은 대상으로부터 나오는 수학

적 논점에 의해서도 일어날 수 있음을 한 

학생의 오답을 통해서 다른 학생들에게 

배움을 주는 장면을 통해서 관찰할 수 있

었다.

예비교사 A와 C역시 고 3수업이었음에도 불

구하고 교사 주도의 문제 풀이가 아닌 학생들의 
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자발적인 모둠활동이 주가 되었던 F교사의 수업

운영사례, 앞에 나와 문제를 푼 학생의 오류를 

다른 학생들이 지적하고 수정했던 S교사의 수업

장면을 언급하면서, 학습이 교사의 설명만이 아

니라, 학생들 사이의 대화와 모둠활동 중 다른 

학생들이 제기한 정답과 오답을 통해서도, 스스

로 고민하는 과정에서도 일어날 수 있음을 알게 

되었다고 하였다. 이와 같이 변화한 교수 학습관

에 대한 예비교사들의 진술은, 이들이 학습을 유

발하는 원천은 교사의 설명이라는 전통적인 패

러다임에서 일정 부분 벗어났음을 보여주고 있

다. 다음은 현장세미나 강의과정에서 관찰의 도

제경험에 대한 반성을 가장 분명하게 표출하였

던 두 예비교사의 사례를 살펴본다.

다. 관찰의 도제경험의 한계 인식

A는 현장세미나강의를 통하여 자신이 수업에 

대한 굳건한 선입견을 가지고 있었으며, 자신이 

생각한 것과 다른 방식으로도 학습이 가능할 수 

있다는 점을 깨달았다고 하였다.

수학교육세미나 수업을 통해 나의 무의식 속에 

확고한 수업관이 존재했다는 것을 깨닫게 되었

다. 또한 나는 나의 무의식 속의 여러 가지 수

업관이 무조건 올바른 수업방식이고 이런 수업

이 아니라면 좋은 수업이 될 수 없다고 생각하

고 있었다. 그런데 내가 생각한 수업방식 뿐 아

니라 다양한 방법의 수업 방식이 존재하고, 그

러한 다양한 수업방식도 긍정적인 방향으로 수

업을 진행할 수 있다는 것을 알게 되었다(A의 

소논문).

E는 연구자와의 인터뷰에서 현장세미나강의를 

통해 자신이 배운 것은 한 마디로 “전에는 학생

들이 무엇을 좋아할 지만을 생각했으나, 이제는 

무엇이 학생들에게 정말 도움이 될 것인지를 고

민하게 되었다”는 점이라고 하였다. 그는 과거 

자신의 학창시절 경험을 돌아봤을 때, 학생들의 

관점에서 좋은 수업이란 재미있게 설명하고, 정

답과 같이 학생들이 관심 있는 것을 잘 설명하

는 수업이라고 생각하고 있었다고 하였다. E는 

예를 들어 “교사가 학생이 대답한 정답과 오답

에 대해 어떻게 반응해야 하는가?”와 같은 문제

에서도, 수학은 정답이 있는 학문이며 학생의 입

장에서 답을 말했을 때 제일 관심 있는 것은 정

답과 오답의 여부였기 때문에 교사로서 학생들

의 관심사에 즉각적으로 부응해야 한다는 생각

밖에 없었다고 회상하였다. 그러나 E는 현장세

미나를 통하여 학생들의 즉각적인 관심사에 부

응하려는 욕구 이상의 더 중요한 목적을 고민하

게 되었고, 학생들이 단순히 좋아하는 수업이 아

닌 사고할 수 있는 수업이야말로 좋은 수학수업

이라고 생각하게 되었다고 말하였다.

Lortie(1975: p.123)는 많은 교사들이 관찰의 도

제경험으로 인하여, 학생시절 가졌던 수업에 대

한 인식과 교사가 된 이후에 가지게 되는 수업

에 대한 인식이 크게 변화하지 않는다는 점을 

지적하고 있다. 그러나 수업에 대한 자신의 여러 

고정관념을 명확하게 자각하고 이와 다른 방식

으로도 학습 혹은 수업이 가능할 수 있음을 인

정하게 된 A, 수업에서 학생들의 당면한 관심사

와 욕구에 즉각적으로 부응하는 것 이상의 목적

을 고민하게 되었다는 E의 내러티브는 이들 예

비교사들이 현장세미나를 통하여 학생시절 수업

을 봤던 렌즈로부터 조금씩 벗어나고 있음을 시

사하고 있다.

Ⅴ. 결론 및 논의

예비교사들은 관찰의 도제경험을 통해 형성한 

교수ㆍ학습에 대한 여러 신념 또는 가정을 가진 

채 교사교육에 입문한다. 많은 연구들이 예비교
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사들이 가지고 들어오는 교수ㆍ학습신념은 교사

교육에서 강조하는 구성주의 교육관과 충돌하는 

전통적인 전수모델의 교수학습관임을 지적하고 

있다. 그러나 교사교육에서 대부분의 예비교사들

이 경험해보지 못한 구성주의 교수관행에 대한 

추상적이고 학문적인 설명과 논의만으로는 학창

시절의 구체적 경험에 기초한 ‘통상적으로 가르

치는 방식’에 대한 공고한 믿음에 도전하기 어

렵다.

수업관찰은 예비교사에게 학생이 아닌 교사의 

관점에서 수업을 분석하고, 다양한 수업을 접함

으로서 관찰의 도제기간동안의 개인적 경험의 

한계를 극복할 수 있는 기회를 제공할 수 있다.

그러나 수업에서 어떤 장면 혹은 특징에 주목한

다는 것은 관찰 주체의 선택이 개입하는 능동적

인 행위로, 예비교사들의 교수와 학습에 대한 인

식론적인 가정은 수업에서 무엇을 보고 어떻게 

해석하는가에 큰 영향을 미치는 요인이다

(Erickson, 2011). 한편 많은 시청각 정보를 포함

하고 있는 수업의 관찰은 예비교사들을 인지적

으로 압도시킬 수 있으므로, 수업의 어떤 특징에 

초점을 두어야 하는지를 미리 안내하는 것과 같이

수업관찰이 수반하는 인지부하를 감소시킬 수 

있는 비계를 제공하는 것이 필요하다(Blomberg

et al., 2013).

현장세미나강의에서 예비교사들이 수업을 보

는 렌즈인 교수ㆍ학습신념에 도전하는 동시에 

복잡한 수업에서 과연 무엇을 관찰해야 할 것인

가에 대한 방향성을 제공할 수 있었던 중재전략

은 바로 수업 관찰 전 예비교사들의 암묵적인 

교수ㆍ학습신념을 활성화하고, 이렇게 활성화된 

교수ㆍ학습신념을 구체적인 수업사례와 텍스트

를 이용하여 논박하는 것이었다. 관찰의 도제기

간 동안의 암묵적 학습의 결과인 예비교사들의 

교수ㆍ학습신념을 의식적으로 반성하거나 검토

한다는 것은 쉽지 않다. 그러나 신념 변화에 중

요한 기폭제가 되는 것은 바로 다름 아닌 자신

의 신념에 대한 명확한 인식이다(Muis, 2004:

p.362). 자신의 신념에 대한 명확한 인지 없이도 

신념이 변화할 수도 있지만, 신념이 직접적으로 

논의되지 않는다면 이러한 변화는 다시 원상태

로 회귀하기 쉽다. 수업상황을  lesson play로 예

상했던 과제는, 예비교사들에게 교실대화에 대한 

암묵적인 깊은 신념(deep belief, Kaplan, 1991)을 

자연스럽게 표출하고 명확하게 인지할 수 있는 

기회가 되었다.

토론으로 공론화된, 여러 예비교사들이 공유하

고 있었던 교실대화에 대한 통상적인 교수관은 

바로 교사는 학생의 답이 정답인지 오답인지를 

즉각적으로 판단해주어야 한다는 것이었다. 그러

나 K교사의 수업동영상은 교사가 정답과 오답의 

확실한 심판자여야 한다는 예비교사들의 통념을 

동요시키는 것이었다. K교사의 수업을 관찰한 

후, 예비교사들은 교사가 정답과 오답을 판단해

준다는 것을 당연하다고 믿었던 이유를 생각하

였으며, 교사가 정답과 오답을 판단해줌으로서 

얻을 수 있는 확실성을 포기한 대가로 과연 무

엇을 얻을 수 있는지에 대하여 호기심을 갖게 

되었다. 연구자들은 예비교사들에게 자신의 교수

관을 명확하게 표출하고 수업동영상을 통하여 

자신의 생각과 다른 수업관행에 대한 호기심을 

자극한 연후에, 이러한 낯선 수업관행의 함의를 

탐색할 수 있는 독서기회를 제공하였다. 예비교

사들은 독서를 통하여 정답과 오답의 심판자라

는 전통적인 교사의 역할이 가지고 있는 한계를 

깨달았으며, 또한 학생들 스스로 무엇이 수학적

으로 옳은지를 반성적으로 사고하고 논의할 수 

있는 교실 문화의 촉진자라는 새로운 역할의 생

산성을 이해할 수 있었다.

처음 수업에 노출되는 예비교사들은 수업에서 

무엇을 보아야 하는지를 혼란스러워하며, 예비교

사들에게 교실의 의사소통양상은 주목하기 어려
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운 초점 중 하나였다(Star, Stickland, 2008). 그러

나 이와 같은 문제제기로 인하여, 다른 수업의 

참관에서도 예비교사들은 학생의 대답에 대한 

교사의 구체적인 반응과 학생들이 제기하는 정

답과 오답이 다루어지는 구체적인 과정 및 그 

결과에 주목하였다. 예비교사들의 교실상호작용

에 대한 관찰은 ‘수학과 관련된 질문에 누가 답

하는지, 대답의 옳고 그름을 누가 평가하며 대답

이 틀린 경우 누가 정정하고 있는지’와 같이 누

가 교실에서 ‘수학적 권위(Depaepe, De Corte,

Verschaffel, 2012)’를 가지고 있는지에 대한 관심

으로 점차 확대되는 양상을 보였다. 이러한 교실

대화에 대한 집중적인 관찰은 예비교사들에게 

교수와 학습에 대한 자신의 근본적인 가정들을 

재고할 수 있는 계기를 제공하였다. 여러 예비교

사들이 교수ㆍ학습신념의 변화 계기로 교사가 

답을 제공하는 것이 아니라 학생들의 상호작용

과정에서 답을 찾아내는 장면, 오답에서도 수학

적 논의점이 발생하는 것을 관찰했던 경험을 언

급하고 있었다.

본 연구는 수업관찰강의에서 예비교사들이 관

찰의 도제기간동안 형성한 특정한 교수신념을 

표출하고, 수업관찰과 독서ㆍ글쓰기의 활동을 통

해 이에 도전하였으며 결과적으로 자신이 가지

고 있었던 교수ㆍ학습신념의 반성과 변화를 촉

진했던 구체적인 과정과 결과를 분석하였다. 이 

사례는 예비교사교육에서 새로운 교수관행을 육

성하기 위하여, 교사교육자가 예비교사가 이미 

가지고 있는 교수신념을 구체적으로 표면화하고 

이를 수업관찰과 텍스트 등을 이용하여 동요시

키고 논박하는 것을 목표로 하는 것이 효과적인 

전략이 될 수 있음을 보여주고 있다. 예비교사들

에게 수업관찰을 통하여 수학을 가르치는 목적

과 방법에 대하여 비판적인 사고와 토론의 기회

를 제공했던 이 연구의 시도가 관찰의 도제경험

의 한계를 극복하고자 노력하는 교사교육자들에

게 도움이 되기를 기대한다.
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Beyond the Certifier of Right or Wrong Answer:

What and How Could Pre-Service Teachers Learn

from a Lesson Observation Course?15)

Lee, Jihyun (Incheon National University)

Lee, Gidon (Kyeongin High School)

Reflecting on own beliefs about teaching and

learning, developed during “the apprenticeship of

observation”, is a central task for pre-service years.

This case study analysed a lesson observation

course which could identify, challenge pre-service

teachers’ folk pedagogy about classroom

communications and induce to change of beliefs

about teaching and learning. Our analysis shows

that targeting and refuting pre-service teachers’

specific belief may be an effective strategy for

teacher educators to foster new teaching practice.

* Key Words : The apprenticeship of observation(관찰의 도제경험), Lesson observation(수업관찰),
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부 록

수학교육현장세미나에서 관찰한 현장참관수업 목록

수업 내용(참관시수) 수업 공개교사 수업의 주요 특징

[중 2]

곱셈공식의 활용(1시간)

O교사

경기 Y중

배움의 공동체 모델을 적용한 경기도 혁신학교의 공개 수

업으로, 풍부한 맥락을 가진 곱셈 공식 활용 과제를 통해 

모둠의 학생들, 교사-학생 사이의 활발한 의사소통이 이루

어졌던 수업이었음

[고 1]

선분의 내분과 외분(4시간)

H교사

서울 K고

수준별 AㆍBㆍC반의 수업을 참관하면서, H교사가 학생의 

수준에 따라 개념 설명을 어떻게 차별화하는지를 관찰할 

수 있었으며, 내분ㆍ외분개념을 설명할 때 풍부한 도구(수

학사 이야기, 직접 만든 교구, 한자어, 사전 등)를 사용했던 

수업이었음.

[고 1]

두 점 사이의 거리(2시간)

직선ㆍ원의 방정식(4시간)

S교사

서울 I고

수업 중 지난 시간, 이번 시간에 다루는 주요 개념의 정의

ㆍ공식 등에 대한 학생들의 발표를 통해 예ㆍ복습여부를 

확인하고 수행평가 및 수업 전개에도 반영. S교사는 학생들

에게 자신의 생각을 남에게 정확하게 전달할 수 있는 능력

을 길러주는 것을 매우 중요하게 생각하고 있었으며, 매 수

업 시간 이를 연습할 수 있는 기회를 부여하고 있었음.

[고 3]

직선의 벡터 방정식(4시간)

F교사

경기 B고

F교사는 자신의 수업방식을 flipped learning의 아이디어를 

차용한 것이라고 소개함. 그러나 F교사는 동영상을 이용한 

사전예습, 수업 중에는 동료토론이라는 flipped learning의 전

형을 현장에 그대로 적용하는 것은 어렵다는 판단 하에, 사

전예습부분은 i-pad를 이용하여 강의노트를 보여주면서 20

분정도를 빠르게 설명하는 것으로 대치하고, 나머지 30분간

을 학생들의 자발적인 모둠활동시간을 갖는 것으로 flipped

learning을 변형하여 적용하고 있었음.


