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Ⅰ. 시작하는 말

교사 지식의 개념에 대해 구체적인 연구와 논

의가 시작된 시기는 수학 교육의 다른 주제들에 

비해 그리 오래되었다고 보기는 어렵다. 그러나  

Shulman(1986)이 교사 지식의 개념을 제시한 이

래로, 교사 지식의 중요성에 대한 공감대가 형성

되면서 그와 관련한 많은 다양한 연구들이 이루

어져 왔다. 수학 교육에서 이루어진 교사 지식 

연구들의 주제를 살펴보면, 수학 교사 지식의 구

성 요소를 밝히는 연구(Ball, Thames, & Phelps,

2008; Shulman, 1986, 1987), 수학 교사 지식과 학

생의 학업 성취도와의 관계를 밝히는 연구

(Askew, Brown, Rhodes, Johnson, & Wiliam,

1997), 교사 지식 분석을 위한 모델을 제시하는 

연구(Hill, Ball, & Schilling, 2008), 교사 지식을 

분석하는 연구(Thwaiter, Jared, & Rowland, 2011),

수학 교과의 특정 영역을 지도할 때 필요한 교

사 지식을 밝히는 연구(Thames & Ball, 2010) 등 

다양하다.

교사 지식에 관한 연구들을 살펴보면 공통적

으로 교사 지식이 수업의 질을 좌우하는 결정적

인 요인이 된다는 전제를 바탕으로 한다. 그러나  

수학 교사 지식의 구체적인 요소와 기능에 관한 

논의를 살펴보면, 여러 연구들에서 공통적으로 

다루어지고 있는 바가 쉽게 드러나지는 않는다

(Rowland & Ruthven, 2011). 이는 교사 지식의 

의미, 구성 요소, 작용 메커니즘 및 분석 방법 

등에 대해 수학 교육 연구자들이 다양한 견해를 
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가지고 있기 때문으로 볼 수 있다(Triosh &

Even, 2007).

이러한 다양성은 교사 지식이 본질적으로 의

미하는 것에 대해 연구자들이 서로 다르게 해석

하는 것과 관련이 있다. 또한 이와 같은 해석은 

교사 지식 연구의 기본적인 설계 및 방향을 결

정짓는 요인으로 작용한다. 이런 측면에서 교사 

지식을 다루는 기존의 연구에서 교사 지식의 본

질에 대해 어떻게 간주하는지, 그리고 이에 따라 

연구가 어떻게 진행되는지 등에 대해 깊이 있는 

통찰이 필요하다.

본 연구에서는 수학을 가르치는 데 발현되는 

교사 지식(Mathematics Knowledge in Teaching[이

하 MKiT])의 관점에서 바라보는 교사 지식의 본

질과 그에 따른 분석 방식을 고찰하고자 한다.

MKiT에서는 교사 지식을 교사가 수학을 가르치

는 과정에서 활용함으로써 의미가 부여되는 실

천적 지식으로 본다. 실천 가능성에 초점을 둔 

교사 지식의 의미는 교사 양성 과정에서도 드러

난다. 예비 교사들을 위한 교육과정은 크게 수학

을 가르치는 것과 관련된 이론적인 측면과 실제

로 학생들에게 수학을 가르치는 실행적인 측면

으로 구분할 수 있다. 실습 과정을 포함하지 않

는 예비 교사 교육 프로그램을 찾아보기 어렵다

는 측면에서 교사 지식의 요체가 실제로 수학을 

효과적으로 가르칠 수 있는 실행 능력임을 알 

수 있다.

수학을 가르치는 실행 과정은 매우 복잡하고 

역동적이다. 교사가 수학을 가르치면서 마주하게 

되는 장면 중에 교사 지식을 구성하는 한 가지 

요소만 활용되는 단적인 상황은 찾아보기 어렵

다. 수학 수업 내내 수학 내용 관련 지식, 교사

의 신념, 수학을 가르치는 것과 관련되는 지식 

등이 복합적으로 요구되는 예측이 불가능한 다

채로운 상황들이 펼쳐진다. 이와 같은 수업 상황 

속에서 이루어지는 교사의 행위는 학생들에게 

수학을 가르치기 위한 목적으로 이루어지는 것

이므로 교사 지식의 여러 항목들이 동시에 교사

의 행위에 관련된다는 점은 지극히 당연한 것으

로 여겨진다. MKiT는 교사 지식이 실행되는 과

정 속에서 그 순간과 관련되는 여러 요소들이 

복합적으로 작용한다는 전제를 바탕으로 구성된 

교사 지식 개념이다.

보편적으로 널리 받아들여지고 있는 교사 지

식 개념으로 Shulman(1986)의 교사 지식 개념과 

이를 세분화하고 정교화한, Ball 외(2008)가 제시

한 ‘수학을 가르치는 데 필요한 지식(Mathematics

Knowledge for Teaching[이하 MKT])’이 있다. 이 

관점에서는 교사 지식의 본질을 교사가 머릿속

에 가지고 있는, 수학을 가르치는 데 필요한 지

식의 총체로 본다. 따라서 수학을 가르치는데 교

사에게 필요한 교사 지식을 구성하는 세부 요소

들을 밝히는 것이 연구의 주요 목적이 된다. 교

사 지식의 분석도 교사 지식을 요소별로 나누어 

살펴보게 된다. 이러한 분석 방식은 교사 지식을 

체계적으로 살펴볼 수 있는 장점을 가지지만, 수

학을 가르치는 과정 속에서 일어나는 교사 지식 

항목들의 복합적인 작용을 설명하는 데 어려움

이 있다.

Shulman(1986)의 교사 지식 개념에는 교사의 

신념이 포함되지 않는다. 이와 관련하여 Meredith

(1995)는 Shulman이 제시한 개념만으로는 교사의 

신념에 따라 PCK가 서로 다른 형태로 실행될 

수 있다는 점을 설명하는 데 한계가 있다고 주

장한다. 또한 Fennema와 Franke(1992)에 따르면,

교사가 수학 내용에 관하여 학생과 상호작용하

는 과정에서 교사가 가지고 있던 지식 또한 발

전될 가능성이 있음을 밝혔는데, 이러한 지식의 

성장은 기존의 MKT 개념만으로는 설명하기 어

렵다. Boaler(2003)는 Shulman이 본인의 교사 지

식 개념에서 부족한 점으로 첫째, 교사의 활동 

수준을 고려하지 못하였고 둘째, 개인이 가지고 
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있는 교사 지식을 분석의 단위로 보았기 때문에 

교사 공동체가 교사 지식에 미치는 역할을 파악

하지 못하였으며 셋째, 교사가 가진 감정, 동기 

부여, 열정 등을 고려하지 못했고, 마지막으로 

내용 지식보다 더 넓은 출발점이 필요하고 이를 

위해서는 학생, 교사 공동체, 교육과정 등을 고려

할 필요가 있다는 점들을 언급하였다고 밝혔다.

이와 같은 견해를 바탕으로 최근 비교적 다양

하게 교사 지식에 관한 연구가 이루어지고 있다.

그러나 우리나라에서는 지금까지 이루어진 교사 

지식에 관련된 선행 연구들의 관점을 살펴보면 

MKT가 주를 이루고 있다. MKiT에 관점에서 이

루어지는 연구의 비율은 상대적으로 낮은 편이

다. 이에 MKiT와 관련하여 국외에서 이루어진 

선행 연구들을 바탕으로 MKiT가 의미하는 바가 

무엇이며 그 특성은 어떠한지, 그리고 그에 적합

한 분석 방식은 무엇인지 상세히 살펴보고자 한

다. 이를 통해 최근 활발하게 연구되는 수학 교

사 지식에 대한 연구와 관련하여 대안적 또는 

보완적 관점이 존재함을 인식하고, 이를 바탕으

로 관련 연구들을 보다 다각적인 관점에서 분석

하며 교사 지식과 관련된 근본적인 문제에 대해 

깊이 있게 생각할 수 있는 토대 및 담론을 생성

하고자 한다.

Ⅱ. 수학을 가르치는 데 발현되는

교사 지식

1. MKiT의 개념

MKiT는 수학을 가르치는 데 사용하거나 사용

되는, 발현되는 지식으로 해석할 수 있다

(Hegarty, 2000; Petrou & Goulding, 2011; Rowland

& Ruthven, 2011). MKiT에서는 교사 지식의 본

질을 실제로 수학을 가르치는 상황 속에서 수업

의 여러 요소들과 상호 작용하면서 여러 교사 

지식 항목들이 복합적으로 작용하여 구성되는 

유기체로 본다. 이에 MKiT 관점을 통해 교사 지

식의 역동적인 특성, 즉 교사의 신념과 수업 요

소들과의 상호작용을 통하여 복합적으로 작용하

는 것에 대해 설명이 가능하다. 이런 측면에서 

교사 지식이 발현되는 과정의 복잡성을 설명하

기 위한 노력으로 구축된 교사 지식의 개념이 

MKiT라고 할 수 있다.

교사 지식의 역동적인 측면이 강조된 MKiT의 

개념을 모델로 설명하고 있는 대표 연구들을 통

하여 MKiT에 대하여 좀 더 상세히 알아보고자 

한다. MKiT의 연구에서는 교사 지식이 MKT 개

념에서 제시된 정도 그 이상으로 수학을 가르치

는 실행과 깊게 관련되어 있는 것으로 본다

(Hodgen, 2011). 이에 교사 지식의 세부 요소를 

밝히는 연구와 더불어 실제로 수학을 가르치는 

장면에서 교사 지식이 어떤 형태로 어떻게 발현

되는 지를 밝히는 것이 MKiT의 주요 연구 주제

가 된다. MKiT의 개념에 관한 연구로 Fennema

와 Franke(1992)의 연구와 Hegarty(2000)의 연구를 

생각해볼 수 있다.

우선, Fennema와 Franke(1992)에 따르면, 교사 

지식은 단일체가 아닌 광범위한 통합체이기 때

문에 수학을 효과적으로 가르치는 과정에서 독

립적인 역할을 하는 교사 지식의 요소는 존재하

지 않는다. 이에 Fennema와 Franke(1992)는 교사 

지식의 역동성을 반영할 수 있도록 Shulman

(1986)의 교사 지식 개념을 수정ㆍ보완하여 [그

림 II-1]과 같이 제시하였다.
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[그림 II-1] 교사 지식: 맥락 안에서 개발

(Fennema & Franke, 1992, p.162)

[그림 II-1]을 살펴보면 교사 지식 모델의 요소

는 수학 내용 지식(knowledge of the content of

mathematics), 교수학적 지식(knowledge of

pedagogy), 학생들의 인지에 관한 지식(knowledge

of students’ cognition)과 교사의 신념(teacher’s

beliefs)이 있으며 이들이 특정한 맥락 안에서 서

로 상호 작용을 하면서 교사의 신념과 결합하여  

독특한 지식 체계를 구성하는 것으로 보았다.

[그림 II-1]에서 삼각형으로 표현된 ‘맥락-특화 지

식’이 교수ㆍ학습 과정에서 구성되는 교사 지식

을 의미한다. 맥락-특화 지식은 수학 수업에서 

교사가 내리는 판단과 결정, 선택의 근거로 작용

한다.

Fennema와 Franke(1992)는 위의 모델에서 직접

적으로 드러나지 않는 교사 지식의 역동적인 측

면에 대해서 강조하였다. 교사 지식은 교사가 가

지고 있는 교수학적 지식을 기반으로 하여 수학 

수업에서 교과 내용, 학생과의 상호작용을 통하

여 끊임없이 발전한다고 주장하였다. Fennema와 

Franke(1992)의 모델에서 강조되고 있는 것은 교

사 지식은 교사의 신념에 지속적으로 영향을 받

으면서 수업 상황에 적합하도록 맥락에 특화되

어 작용한다는 것이다.

다음으로, Hegarty(2000)의 연구는 실제 수학을 

가르치는 중에 일어나는 교사 지식의 작용에 좀 

더 초점이 맞추어졌다. 그는 교사 지식을 이루는  

개별 요소만으로는 교사 지식이 수학을 가르칠 

때 어떤 영향을 미치는지 명확하게 설명하기 어

렵다고 주장했다. Hegarty(2000)에 따르면, 교사 

지식의 개별 요소는 각각 독립적으로 작용하는 

것이 아니라 서로 다른 영역에 해당되는 요소들

이 수학을 가르치는 맥락에서 동시에 작용하면

서 그 순간에 가장 적합한 새로운 지식 체계를 

형성하게 된다. 그는 이 새로운 지식 체계를 ‘통

찰’이라는 개념으로 설명하였다. [그림 II-2]는 

Hegarty(2000)가 수학 수업에서 발현되는 교사 

지식의 작용을 나타낸 모델이다.

[그림 II-2] 가르치는 순간을 이끄는 통찰 

(Hegarty, 2000, p.462)

[그림 II-2]와 같이 교사들은 수학을 가르치는 

것과 관련되는 이론, 연구, 교수학적 지식, 교과 

지식과 그 외의 지식, 더불어 수학을 가르치는 

기술과 가르쳤던 경험과 같은, 완전하지 않은 여

러 지식의 항목들을 가지고 수학 수업에 임하게 

된다. 그러다가 수학을 가르치는 순간에 따라 그

때의 상황에 적합한 형태로 새로운 통찰이 형성

되고 이것이 수학 수업에 발현된다. 새롭게 형성

된 통찰이 가르치는 순간에 교사의 행위를 이끈

다. 이를 바탕으로 Hegarty(2000)는 교사 지식은 

가르치는 과정 속에서 교사의 행위로 드러나며,

통찰이 발생되는 과정을 세심하게 보아야만 교

사 지식을 제대로 분석할 수 있다고 주장하였다.
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지금까지 선행 연구를 통하여 MKiT의 개념을 

살펴보았다. 이를 바탕으로 MKiT의 개념을 의

미, 본질, 실체, 증진에 따라 간략하게 정리하면 

<표 II-1>과 같다. 다만, 이러한 개념에 대한 이

해를 돕기 위해 MKT의 개념에 대해서도 함께 

제시하였다1). 이와 같은 MKiT의 관점에 따르면,

교사 지식을 증진하기 위해서는 실제 수학을 가

르치는 활동으로서의 지식을 획득해야하기 때문

에, 가르치는 상황에 적합하게 지식을 활성화하

여 사용할 수 있는 역량을 계발하는 것이 중요

하다.

2. MKiT의 특성

MKiT의 개념과 관련하여 이루어진 선행 연구

들을 살펴보면 MKiT의 세부 항목을 밝히는 연

구와 더불어 수학 수업에서 MKiT가 발현되는 

형태와 작용 방식을 밝히는 연구가 주를 이룬다.

이는 앞에서 언급했듯이 교사 지식의 세부 요소

들이 서로 분리된 채 함께 모여 구성하는 결합

체가 아니라, 세부 요소들이 서로 관계를 맺으며 

구성하는 유기체로 교사 지식을 간주하기 때문

이다. 이에 MKiT의 특성에 대해 구체적으로 살

펴보는 것은 MKiT에 관한 이해를 높이는 데 도

움이 될 수 있다. 선행 연구에서 밝히고 있는 

MKiT의 주요한 특성은 다음과 같다.

첫째, MKiT는 역동적인 특성을 가진다. 교사

가 수학을 가르칠 때 교사가 가지고 있는 지식

들은 수학을 가르치는 해당 맥락 내에서 학생,

수학 내용, 수업 자료 등과 같은 수업의 여러 요

소들과 끊임없이 상호작용 하게 된다(Hodgen,

2011; Petrou & Goulding, 2011). 이 과정에서 

MKiT는 수업의 맥락에 따라 해당 순간에 적합

하도록 끊임없이 재개념화 된다(William, 2007).

예를 들어, William(2011)은 학습자에 대한 지식

의 경우 수업 중 활용하는 과제의 상황과 도구 

활용에 영향을 많이 받는다고 주장하였다. 또한 

Ponte(1994)에 따르면, 교사 지식은 수학 수업이 

이루어지고 있는 사회와 문화의 배경에 영향을 

받아 그 특성이 정해진다고 주장하였다. 교사의 

지식이 수업의 맥락에 활용도 높은 형태로 재구

성되는 것은 효과적인 수학 교수의 기본 조건으

로 볼 수 있다. 이와 같이 수학 수업에서 발현되

는 교사 지식은 수학을 가르치는 맥락에 따라 

가장 적합한 형태로 매순간 역동적으로 재구성 

된다.

1) 본 논문의 목적은 앞에서 기술하였듯이 MKiT의 관점을 면밀하게 분석하여 교사 지식과 관련된 담론의 
기초를 제공하는 것이다. 즉, MKiT와 MKT를 이분법적으로 구분하여 대조하려는 것은 아님을 밝힌다.

다만, MKiT 개념을 보다 명확하게 하기 위한 수단으로 MKT 개념을 동시에 표로 제시하였다.

MKiT의 개념 MKT의 개념

의미 ⋅수학을 가르치는 데 발현되는 교사 지식 ⋅수학을 가르치는 데 필요한 교사 지식

본질
⋅수학을 가르치는 맥락 속에서 다양한 수업 요소

들의 영향을 받으면서 여러 세부 지식들의 상호
작용을 통해 구성되는 유기체

⋅교사 개인의 머릿속에 들어 있는 수학을 가르치
는 데 관련된 다양한 지식 요소들의 결합체

실체 ⋅가르치는 행위와 수업 상황에 내재 ⋅교사의 머릿속에 존재

증진
⋅교수 활동으로서의 지식 획득
⋅가르치는 상황에 적합하게 지식을 사용하는 역

량 마련

⋅수학을 가르치는데 필요한 교사 지식 중 부족한 
지식 및 좀 더 풍부한 지식 획득

대표 
연구

⋅Fennema와 Franke(1992)
⋅Hegarty(2000)

⋅Shulman(1986)
⋅Ball 외(2008)

<표 II-1> MKiT와  MKT의 개념 
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둘째, MKiT는 복합적인 특성을 가진다. 교사가 

수학을 가르치는 행위는 수업의 여러 요소들이 

기여하는 매우 복잡한 상황 속에서 이루어지게 

되며, 당연히 이에 관련되는 교사 지식의 작용 

과정도 매우 복잡하게 이루어진다(Lampert, 2001;

Mason & Spence, 1999). 이에 수학 수업에 적합

한 형태로 역동적인 과정을 통해 교사 지식이 

재개념화 되는데, 이 과정을 교사 지식의 개별 

항목의 작용만으로는 해석하기 어렵다(Ruthven,

2011; William, 2007). 이런 측면에서 MKiT는 교

수-학습에 관한 지식, 수학에 관한 지식, 학생에 

관한 지식 등의 여러 교사 지식 요소들이 서로 

유기적으로 상호작용하며 해당 상황에 적합하도록

지식 체계가 구성되는, 복합적인 특성을 가진다.

셋째, MKiT는 능동적이며 동시에 피동적으로  

발현되는 특성을 가진다. 교사가 수학을 가르치

면서 그 과정에서 의도적으로 본인의 지식을 사

용한다. 반면에 예측하지 못한 상황을 직면한 경

우 본인 스스로도 의식하지 못한 상태로 교사 

지식이 피동적으로 사용되기도 한다(Rowland,

2010). 수업을 준비하는 단계에서 실제 수학 수

업 중에 일어날 수 있는 모든 일들을 최대한 예

상한다고 하더라도 실제 발생될 수 있는 모든 

상황들을 예측하는 것은 불가능하다. 이는 예상

하지 못한 상황이 수업에서 항상 발생하게 된다

는 것을 의미한다. 교사가 사전에 전혀 예측하지 

못한 상황에 직면하게 될 때 경우에 따라 교사

의 의도와 상관없이 MKiT가 즉각적으로 발현되

기도 한다. 예를 들면, 수학 수업에서 학생이 발

표를 하는 경우 학생의 발표를 듣기 전까지 교

사는 학생이 어떤 내용을 말하게 될지 정확히 

알 수가 없다. 일정 부분 예측 가능한 범위가 존

재하겠으나, 학생의 답변이 이 범위를 크게 벗어

난 경우에도 교사는 학생의 반응에 대해 즉각적

으로 판단을 하고 후속 수업 과정에 대해 결정

한다. 이처럼 MKiT는 교사가 의지를 가지고 능

동적으로 사용할 뿐만 아니라 교사의 의지와는 

무관하게 피동적으로 발현되는 특성을 가지고 

있다.

넷째, MKiT는 교사 신념의 영향을 받는다. 교

사의 수학과 수학교육에 관한 신념은 교사 지식이

작용하는 방향을 결정짓는다(Fennema & Franke,

1992). 수학의 본질에 관한 교사의 신념은 수학

적 상황에 관한 교사의 교수학적 접근 방식과 

결합되어 수학 수업에 영향을 미치게 된다

(Goulding, Rowland, & Barber, 2002). 비슷한 수

준의 교사 지식을 가진 교사 둘이 있다고 가정

하여 보자. 한 교사는 수학이란 확고한 진리 체

계라고 여기며, 다른 교사는 수학이란 확실성을 

추구해 나가는 활동으로 여긴다. 두 교사가 진행

하는 수학 수업은 여러 측면에서 차이가 존재할 

가능성이 높다. 전자의 경우 학생들에게 수학을 

효과적으로 전해줄 수 있는 방식으로 수업이 이

루어질 것이며, 후자의 경우 학생들이 스스로 수

학의 확실성을 찾아 나아 갈 수 있는 방식의 수

업이 전개될 가능성이 높다. 이와 같이 교사가 

수학을 가르치며 내리는 결정과 판단은 교사의 

신념에 의해 직접적인 영향을 받게 된다.

마지막으로 MKiT는 실행되는 과정 속에서 변

형될 수 있다. MKiT가 증진된다는 것은 새로운 

지식 획득뿐만 아니라 가르치는 맥락 안에서 이

미 가지고 있는 지식들을 효과적으로 재구성하

여 사용하는 경험을 가지는 것으로도 볼 수 있

다. MKiT는 실행과 밀접하게 관련되어 있는 실

천적 지식으로 다른 사람의 수업을 관찰하거나,

실제로 가르치는 과정에서 자연스러운 또는 급

격한 증진이 이루어지는 것이 가능하다. 따라서 

교사가 수업을 진행하는 과정에서 본인도 인지

하지 못한 상황 또는 의도치 않은 상황에서 

MKiT의 증진이 이루어질 가능성이 존재한다.

지금까지 살펴본 MKiT의 특성을 종합하여 보

면, MKiT는 수학 수업의 여러 요소들과 끊임없
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이 상호작용하는 역동성과 이에 따라 해당 맥락

에 적합하도록 세부 지식 요소들이 새로운 지식 

체계를 형성하는 복합성을 가지며, 수업의 과정 

속에서 능동적으로 또는 피동적으로 발현되며,

교사 신념에 직접적인 영향을 받고, 실행되는 과

정 속에서 발생되고 증진되는 특성을 가진다. 수

학 수업에서는 복잡하고 역동적인, 예측 불가능

한 상황들이 발생된다. 수업 상황에 맞추어 교사

의 독특한 지식 체계가 구성되고, 이는 교사의 

행위나 수업 속 예화를 통해서 드러나게 된다.

따라서 교사가 좋은 수학 수업을 이끌 수 있도

록 교사가 수업에서 사용하는 지식을 면밀히 분

석함으로써 교사 지식이 적재적소에서 발현될 

수 있도록 돕는 것이 필요하다. 체계적으로 

MKiT를 살펴보기 위해서는 MKiT의 본질에 맞

게 특화된 분석 방식이 필요하다. 이에 다음 절

에서는 MKiT의 분석 방식과 관련하여 분석의 

목적, 대상, 형태, 준거, 결과의 활용 등을 상세

하게 살펴보고자 한다.

3. MKiT의 분석 방식

MKiT의 본질을 고려할 때 MKiT의 분석은 수

학 수업이 이루어지는 상황에서 이루어져야 함

은 자명하다. MKiT의 분석은 교사 지식과 관련

된 교사의 행위 및 수업 상황을 통해 드러나는 

교사 지식을 살피고, 해당 수업의 맥락에 대한 

이해를 바탕으로 적절성을 살피는 방식으로 이

루어진다(Hegarty, 2000; Ponte & Champman,

2006; Rowland, Huckstep, & Thwaites, 2003). 교

사의 선택과 판단의 적절성은 수업 상황이 어떠

하였는지에 의하여 달라질 수 있기 때문에 해당 

수업의 맥락에 근거하여 판단하는 것이 바람직

하다.

실제 수학을 가르치는 장면을 통하여 이루어

지는 교사 지식의 분석이 교사 지식의 본질을 

의미 있게 반영할 수 있다는 견해를 보인 연구

자들이 다수 존재한다. Hodgen(2011)에 따르면 

교사 지식은 수학 교수 관행에 깊이 관련되기 

때문에 실제 수학을 가르치는 상황을 통해 분석

해야 한다. Hegarty(2000)는 교사 지식의 여러 요

소들이 상호간에 미치는 영향은 가르치는 상황 

내에서만 이해될 수 있는 부분이라고 주장하였

다. Johnson(2011)도 가르치는 맥락에 따라서 교

사의 뛰어난 능력이 도출되는 것이 아니라, 맥락

에 따라서 교사 지식의 적절성이 달라지기 때문

에 교사 지식을 분석하는 장은 수학을 가르치는 

실제 맥락이 되어야 한다고 제안하였다.

MKiT를 분석하기 위해서는 여러 교사 지식 

항목으로 구성된 유기체라는 본질을 반영할 수 

있는 분석틀이 필요하다. 또한 교사 지식에 신념

이 미치는 영향, 교사 지식의 복합적인 상호 작

용을 체계적으로 살펴 볼 수 있어야 한다. MKiT

의 본질을 고려할 때 교사 지식의 세부 요소를 

준거로 하는 분석틀은 MKiT의 독특한 체계를 

설명하는 데 한계가 존재할 것으로 판단된다

(Hegarty, 2000).

선행 연구를 살펴보면, MKiT의 분석은 교사가 

수학을 가르치기 위해 설계한 계획 및 수업 실행

과정을 관찰하고 분석하는 방식으로 이루어진다

(Petrou & Gouilding, 2011; Rowland, Huckstep, &

Thwaites, 2005). 수학 수업 내에서 교사 지식을 

활용하는 과정이 직접적으로 관찰되는 것이 아

니므로 교사 지식의 영향을 받는 교사의 행위와 

수업의 예화를 관찰하여 사용된 교사 지식을 살

피게 된다. 이어 해당 수업에서 발현된 교사 지

식의 적절성과 효과성을 살펴본다. 이어지는 수

업의 맥락을 고려할 때 효과적인 교수(teaching)

가 되기 위한 적절한 결정과 조치는 무엇일지 

판단하고, 이를 근거로 수업에서 발현된 교사 지

식의 적합성을 판단한다. 분석된 결과는 실제 수

학을 가르치는 중에 맥락에 따라 활성화되어, 교
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수 관행에 작용할 수 있는 지식이 무엇일지 살

필 수 있는 근거 자료로 사용된다.

교사 교육 또는 교사 지식의 증진의 측면에서

MKiT 분석이 이루어질 경우 그 목적은 교사가 

효율적인 수학 수업이 되도록 교사 지식을 효과

적으로 사용하는 방법, 즉 교사 지식의 노하우를 

갖출 수 있도록 지원하는 것으로 볼 수 있다

(Turner & Rowland, 2011; William, 2011). 교사 

지식의 노하우란 수업 상황에 따라 유연하게 사

고하고, 이에 적합한 교사 지식을 활성화하여 사

용할 수 있는 능력으로 볼 수 있다. 교사 지식의 

노하우 함양에 목적을 두고 이루어지는 MKiT 

분석은 수업의 상황에서 교사 지식이 적절하게 

발현될 수 있도록 촉진하거나, 교사가 스스로 지

식을 생성하거나 기존에 알고 있던 바를 새롭게 

재구성할 수 있도록 돕는 근거 자료를 수집하는 

일환으로 이루어진다. 실제로 여러 연구에서 

MKiT의 분석을 통하여 예비 교사 또는 현직 교

사들이 교사 지식을 사용하는 능력을 갖추도록 

하고, 더 나아가 그러한 능력을 증진시킨 사례들

을 밝히고 있다(예, Kleve, 2009; Livy, 2010;

Rowland, Turner, Thwaites, & Huckstep, 2009;

Turner, 2012).

MKiT를 분석한 결과 교사가 내린 선택과 조

치의 적절성이나 효과성 측면에서 부족한 점이 

발견되었다면 그 원인은 무엇이고 이를 개선하

기 위한 조치는 무엇일지를 판단하는 과정이 이

루어진다. 부족함의 원인으로는 교사가 가지고 

있는 지식들이 실제 수업에서 사용될 만큼 활성

화되어 있는 상태가 아니기 때문일 수 있다. 또 

다른 원인으로 해당 상황의 지도를 위해 필요한 

교사 지식에 대한 이해가 부족하기 때문일 수 

있다. 이를 개선하기 위한 조치로는 연구자, 교

사 등 여럿이 함께 수업에서 발현된 교사 지식

의 적합성에 관하여 논의하거나, 교사 스스로 수

업을 성찰하는 과정을 진행함으로써 교사가 기

존에 사용하지 못했던 지식들을 활성화시켜 나

가거나 그에 관한 이해도를 높이도록 하는 것이 

가능하다.

MKiT의 분석은 실제 일어난 상황을 기반으로 

이루어지기 때문에 현장성 및 즉시성을 띄지만 

시간적 가역성은 보장되지는 않는다. 왜냐하면,

상황과 맥락이 다른, 이후의 수학 수업을 진행하

는 과정에서 해당 교사가 분석된 결과와 같은 

방식으로 교사 지식을 사용할 것이라는 예측을 

내리는 것에는 무리가 있기 때문이다. 맥락에 특

화된 지식의 형태로 사용되기 때문에 동일한 주

제의 수학 수업인 경우에도 각 수업에서 사용되

는 지식이 동일하기는 어렵다. 이는 MKT의 분

석 결과를 바탕으로 교사가 수학 수업에서 사용

하게 될 교사 지식을 예측할 수 있다고 보는 견

해와 다른 입장이라고 볼 수 있다.

MKiT 분석은 역동적이고 복합적인 교수-학습 

상황 속에서 이루어진다. 따라서 분석을 위한 관

찰 중에 연구자가 교사 지식에 관련된 교사의 

행위를 파악하지 못하거나, 연구자가 수업 맥락

에 대한 이해나 고려를 충분히 하지 못할 경우 

분석 결과가 왜곡될 가능성이 존재한다. 왜곡을 

최소화하기 위한 조치로 MKiT의 특성을 효과적

으로 반영할 수 있는 특화된 분석틀의 필요성이 

부각되기도 한다.

MKiT의 분석에 특화된 대표적인 틀로 교사 

지식의 사중주2)(Knowledge Quartet[이하 KQ])가 

알려져 있다. KQ는 교사 지식의 상호 작용, 신

념의 영향, 지식의 변화 등 MKiT의 특성을 직접

적으로 고려한 교사 지식 분석틀이다(Petrou &

2) 여기서 ‘사중주’는 Quartet를 직역한 것이다. 실제 의미하는 바는 토대, 변환, 연결, 우발이라는 4가지 요소
또는 차원을 의미한다(방정숙, 정유경, 2013). Quartet라는 원어에서 강조되는 것은 교사 지식의 요소 또는
차원이 분절적인 것이 아니라 서로 조화를 이루며 통합적인 측면이 있다는 것이다. 이에 4가지 요소나 
차원으로 의역하지 않고, 원어의 의미를 최대한 반영하고자 ‘사중주’로 번역하였음을 밝힌다.
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Goulding, 2011). 영국에서 KQ가 개발된 이래로 

세계 여러 나라에서 MKiT의 분석틀로 사용되고 

있다(Rowland et al., 2009).

KQ의 체계를 살펴보면 크게 토대(foundation),

변환(transformation), 연결(connection), 우발(contingency)

이라는 4가지 차원(dimension)으로 이루어져 있

다. 각 차원들은 ‘교수법의 이론적 기반’, ‘교사

의 시범’, ‘절차 간 연결’, ‘학생 아이디어에 대한 

반응’ 등과 같은 개별 코드(code)들을 가진다.

<표 II-2>는 KQ의 국제화 프로젝트가 진행되고 

있는 ‘www.knowledgequartet.org’에 제시된 KQ의 

차원 및 코드3)를 정리한 표이다.

<표 II-2>에 제시된 각 코드의 내용을 살펴보

면, KQ의 코드들은 교사 지식이 발현되는 수업

의 실제 상황을 구체화한 것으로 수업을 통하여 

교사가 사용하는 교사 지식을 살펴볼 수 있는 

창(windows)의 역할을 한다. KQ는 교사가 수학 

수업의 과정에서 내렸던 판단과 결정, 행위가 맥

락 속에서 적절하였는지, 바람직한 것이었는지에 

관하여 논의하고 분석하기에 알맞다. 분석 결과

를 기반으로 더 나은 수학 수업의 방향에 대하

여 논의하고 안내함으로써 교사가 교사 지식을 

효과적으로 사용할 수 있는 능력을 함양할 수 

있도록 지원하는 것이 가능하다.

최근 우리나라에서 KQ를 중심으로 MKiT의 

관점에서 교사 지식을 분석하려는 시도가 이루

어져 왔다. 예를 들어, 방정숙과 정유경(2013)은 

KQ의 4가지 차원을 중심으로 수학 수업에서 발

현되는 교사 지식을 분석하고 이에 대한 시사점

으로, 우리나라 수학 수업에서 KQ 적용의 가능

성, 교사의 수업 전문성 향상을 위한 자료 제공

의 기능, 교사 지식을 분석하는 데 있어서 코드 

활용의 용이성, 통합적인 측면을 지니는 교사 지

식의 본질 탐구, 해당 교사가 수학-특수적인 지

식을 갖도록 돕기 위한 틀로서의 가치 등을 언

급하였다. 또한 이와 같은 연구 결과를 확장하여 

정유경(2014)은 24차시의 수학 수업을 관찰하여 

우리나라 수학 수업에 적합하도록 KQ의 코드들

을 수정ㆍ보완하는 연구를 실시하였다.

이처럼 KQ는 수학 수업에서 교사의 행동과 

수업 상황을 살피고 그와 관련되는 교사 지식을 

체계적으로 분석하는데 도움이 된다. KQ를 통한 

교사 지식의 분석은 실제 수학 수업의 상황과 

맥락을 고려하기 때문에 맥락에 따른 교사 지식

3) KQ 연구가 진행되면서 코드명이 수정·보완되어 왔다. 예를 들어, Turner와 Rowland(2011)에서는 Rowland

외(2009)에서 제시하지 않았던 ‘교수 자료의 활용’과 ‘교사 통찰’이 추가되었다. 또한 국제화 프로젝트에
서는 코드명의 의미를 보다 명확히 하려는 노력이 돋보인다. 예를 들어 기존 연구에서 ‘오류 확인
(identifying errors)’, ‘분명한 교과 지식(overt subject knowledge)’이라는 코드명을 ‘학생 오류 확인
(identifying pupil erros)’, ‘교과 지식의 분명한 제시(overt display of subject knowledge)’라는 코드명으로 각
각 수정하였다.

차원 코드

토대

교수법의 이론적 기반

목표 인지

학생 오류 확인

교과 지식의 분명한 제시

수학 용어 활용

교과서 고수

절차에 집중

변환

교사의 시범

교수 자료의 활용

표현의 선택

예의 선택

연결

절차 간 연결

개념 간 연결

복잡성에 관한 예상

계열 짓기에 대한 결정

개념적 적절성 인식

우발

학생 아이디어에 대한 반응

수업 의제로부터의 이탈

교사 통찰

도구와 자원의 활용 (불)가능성에 대한 반응

<표 II-2> KQ 차원 및 코드

http://www.knowledgequartet.org����
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의 적절성, 교사의 신념이 교사 지식에 미치는 

영향 등이 자연스럽게 분석에 반영될 수 있다

(Ruthven, 2011). 뿐만 아니라 교사가 사전에 예

상치 못한 교수-학습 상황에 직면했을 때 능동

적ㆍ피동적으로 발현되는 교사 지식도 분석 가

능하다(Rowland et al., 2009).

지금까지 MKiT 분석의 목적 및 대상, 형태,

준거, 결과 활용, 대표적인 분석틀에 대해 살펴

보았다. 이를 종합ㆍ정리하면 <표 II-3>과 같다.

다만, 이러한 분석 방식에 대한 이해를 돕기 위해

MKT의 분석 방식에 대해서도 함께 제시하였다.

Ⅲ. 맺는말

본 연구에서는 MKiT 관련 국외 연구들을 중

심으로 ‘수학을 가르치는 데 발현되는 교사 지

식’의 개념과 특성 및 분석 방식을 살펴보았다.

MKiT는 수학을 가르치는 데 사용됨으로써 의미

를 가지게 되는 실천적 지식으로 수학 수업의 

맥락에 따라 교사 지식의 여러 요소들이 복합적

으로 상호작용하며 구성하는 유기체로 수학 수

업 속에서 작용하게 된다. MKiT의 분석은 실제

의 수업 상황을 기반으로 이루어지게 되며, 분석

의 결과는 교사가 해당 맥락에 따라 교사 지식

을 효과적으로 사용할 수 있는 노하우를 습득하

도록 지원하는 데 사용될 수 있다. MKiT에 관한 

고찰을 통하여 다음과 같은 시사점 및 제언을 

얻을 수 있었다.

첫째, 한국 수학 수업의 MKiT에 관한 연구가 

활성화될 필요가 있다. MKiT는 수업의 맥락 내

에서 역동적으로 작용하는 특성을 가진다. 따라

서 MKiT는 해당되는 교육 시스템에서 요구하는 

효과적인 교수ㆍ학습의 형태와 공존하게 된다.

즉, MKiT는 해당 나라의 교육과정, 물리적 수업 

환경, 교과서, 교구 등의 사회ㆍ문화적 배경에 

직접적인 영향을 받게 된다(Petrou, 2009). 지금까

지 우리나라에서 이루어진 교사 지식 연구에서

는 KQ를 중심으로 한 일부 연구가 있기는 하지

만, 전반적으로 MKiT에 초점을 둔 연구의 비율

이 낮은 편으로 MKiT의 연구ㆍ분석을 위한 기

초 자료가 충분치 않다. 이에 우리나라 수학 수

업의 고유한 특성이 반영된 MKiT를 체계적으로 

구체화하고, 우리의 수학 수업에 적합한 MKiT

분석틀을 구축하기 위한 연구의 기초 자료를 축

척해야 할 것이다.

둘째, 수학 교사 지식의 연구에 앞서 우선적으

로 연구자는 교사 지식의 본질에 관한 여러 관

MKiT의 분석 방식 MKT의 분석 방식

목적 ⋅수학을 가르치는 데 발현되는 교사 지식을 검진 ⋅교사가 가진 지식의 총량ㆍ수준에 대한 측정ㆍ평가

대상 ⋅실제 수학을 가르치는 중에 사용된 지식 ⋅앞으로 수학을 가르치는 데 사용하게 될 지식

형태

⋅실제 있었던 가르친 상황을 기반 ⋅실제 있을 법한 가르치는 상황을 기반

⋅실제의 수학 수업을 통하여 교사 지식과 관련되
는 교사의 행위 및 수업 상황을 관찰, 분석

⋅분석 도구(검사지, 면담 문항 등)를 통하여 교사 지
식을 활성화시켜 측정, 분석

준거
⋅수학 수업의 맥락
⋅해당 순간에 작용한 교사 지식의 요소

⋅교사 지식의 각 세부 항목

결과 
활용

⋅수업 맥락에 따른 교사 지식의 적절한 사용 방
식에 관한 지도 및 조언, 논의, 반성을 위한 기
본 정보로 활용

⋅교사가 필요한 교사 지식을 갖추도록 하는 교사 교
육 및 전문성 증진을 위한 프로그램과 교재 구성 
등을 위한 기본 정보로 활용

대표 
분석틀

⋅교사 지식의 사중주(Rowland, et al., 2003) ⋅MKT(Ball, et al., 2008)

<표 II-3> MKiT와 MKT의 분석 방식
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점들을 충분히 이해하고, 교사 지식의 본질에 대

한 관점을 명확히 할 필요가 있다. 본 연구에서 

살펴본 MKiT는 교사 지식의 본질에 대하여 우

리나라에서 보편적으로 알려진 MKT와는 다른 

관점을 보인다. 이처럼 교사 지식이 본질적으로 

의미하는 것에 대한 관점이 연구마다 다를 수 

있다. 수학 교사 지식을 연구하는데 가장 우선시 

되어야 할 것은 교사 지식의 본질에 대한 충분

한 이해를 꼽을 수 있다. 연구자는 다양한 관점

에서 제시하는 교사 지식의 본질에 대한 이해를 

바탕으로 교사 지식의 특성을 파악할 필요가 있

으며, 더 나아가 연구자가 교사 지식의 본질에 

대해 어떠한 관점을 가지고 있는지, 그리고 그러

한 관점이 실제 연구의 설계 및 진행 과정에 어

떠한 영향을 끼치는 지에 대한 성찰이 필요하다.

마지막으로 수학 교사 지식의 본질적인 측면

을 탐색하는 연구가 활성화될 필요가 있고, 더불

어 교사 지식을 보다 적합하게 분석하기 위한 

방법론적 연구가 지속적으로 이루어질 필요가 

있다. 수학 교사 지식에 관련된 대부분의 연구들

은 Shulman(1986)의 교사 지식 개념을 바탕으로 

이를 세분화, 정교화하는 과정을 통하여 MKT

관점으로 발전되었고, 보다 최근에 실행 지식이

라는 측면에서 MKiT라는 관점이 부각되기에 이

르렀다. 이러한 경향을 감안하면, 앞으로도 복합

적이고 역동적인 교사 지식이 본질적으로 의미

하는 바를 좀 더 효과적으로 명확하게 설명할 

수 있는 모델과 그에 따른 분석 방식에 대한 연

구가 기대된다.
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A Study on Mathematical Knowledge in Teaching

Jung, YooKyung (Dangdong Elementary School)

Pang, JeongSuk (Korea National University of Education)

A perspective of the nature of teacher knowledge

has a significant impact on why and how we study

teacher knowledge. The purpose of this study was

to explore the mathematics knowledge in teaching

(MKiT) in terms of meanings, characteristics, and

analytic methods.

MKiT regards teacher knowledge as practical

knowledge that has meanings only when it is

employed in teaching mathematics. Various

components of teacher knowledge interact one

another in teaching mathematics. Given this,

teacher knowledge is regarded as an organism

specific to teaching contexts and it needs to be

analyzed by observing lessons or a teacher’s

actions related directly to the lessons.

This paper is expected to induce research on

teacher knowledge from the MKiT perspective and

urge researchers to have a profound understanding

of the nature and analytic methods of teacher

knowledge. Some implications of future research

are included.
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