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예비수학교사의 MKT에 관한 연구

한 혜 숙 (단국대학교)

본 연구에서는 내용 지식 교육의 측면에서 예비수학교사 교육의 방향을 탐색하고자 예비수학교사들의 MKT에 대한

인식 조사와 더불어 실제 과제 수행 과정에서 드러나는 MKT에 대한 분석을 실시하였다. 26명의 예비수학교사가

MKT에 대한 인식 설문 조사와 중학교 수준의 기하 영역에 해당되는 2개의 MKT 과제의 수행에 참여하였다. 본 연

구에 참여한 예비교사들은 KCT-2 범주를 제외한 MKT 하위 범주 각각에 대한 지식이 충분하다고 인식하는 것으로

나타났고, 예비교사교육에서 MKT의 각각의 하위 범주에 대한 교육은 중요하게 생각하고 있었다. 그러나 MKT 과제

수행 분석으로부터 본 연구에 참여한 예비수학교사들은 SCK, KCS, KCT를 요구하는 문항에 어려움을 겪고 있는 것

을 알 수 있었고, 특히, SCK와 KCT를 요구하는 문항에 적절한 응답을 준 예비교사의 비율이 50% 이하로 나타나

MKT에 대한 예비교사들의 일반적인 인식과 실제적인 지식 발현 과정 사이에는 불일치되는 부분이 있음을 확인할

수 있었다.

Ⅰ. 서론
1)2)

‘교육의 질은 교사의 질을 넘어설 수 없다’ 라는 유명한 말처럼 교육에 있어서 교사의 자질이나 능력은 매우

중요한 요소이다. Ma(1999)는 수학을 잘 가르치기 위한 교사의 능력은 교사의 교과에 대한 지식에 의존한다고

주장하며, 교사 지식의 중요성을 강조하였다. 1980년대 중반에 Shulman이 PCK(pedagogical content knowledge,

교수학적 내용 지식)라는 교사의 내용 지식(content knowledge)을 제안한 이후부터 교사의 내용 지식에 대한 관

심이 증가하기 시작하여 교사 지식에 대한 연구 분야가 보다 체계화되었고, 확장되었다. 수학교육 분야에서도 교

사의 내용 지식의 구조나 특징, 교사의 내용 지식 수준, 학생들의 학업 성취와의 관련성을 등을 파악하기 위하여

다양한 연구들이 수행되었는데, 대표적인 연구자로는 Ball과 그의 동료들을 꼽을 수 있다. 그들은 다수의 연구를

통해서 MKT(mathematical knowledge for teaching, 교수를 위한 수학적 지식)라는 개념을 정립하였고(예. Hill,

Schilling, & Ball, 2004; Ball, Thames, & Phelps, 2008), MKT 측정 도구 또한 개발하였으며(예. Hill & Ball,

2004; Hill, 2007; Hill, Ball, & Schilling, 2008; Hill, Schilling, & Ball, 2004), 교사의 MKT가 학생들의 수학 성취

를 예측할 수 있는 중요한 요인임을 밝혔다(Hill, Rown, & Ball, 2005; Hill, Ball, Blunk, Goffney, and Rowan,

2007). Ball과 그의 동료들이 MKT 개념을 제안한 이후로 국내에서도 교사의 MKT와 관련된 다양한 연구들이

수행되었다. 현재까지 국내에서 이루어진 MKT와 관련된 연구의 대부분은 현직교사 또는 예비교사의 MKT를

분석한 연구(예. 강영란, 조정수, 김진환, 2012; 김윤경, 2013; 김해규, 2012; 권민성, 남승인, 김상룡, 2009; 고희정,

고상숙, 2013; 윤현경, 권오남, 2011; 권성룡, 2012; 이인협, 조선아, 2011; 김윤경, 2013; 권성룡, 2012; 윤현경·권

오남, 2011; 전미현, 김구연, 2015; 문진수, 김구연, 2015)로 나타났다.

예비교사 교육과정은 교사의 지식 기반을 형성하는 가장 중요하고도 핵심적인 과정이며(김종훈, 2009), 예비
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교사들이 교사로서의 전문성을 계발시키는 첫 단계로 볼 수 있다. Battista(1986)는 초등학교 교사의 수학교과에

대한 교수(instruction)의 질은 초등예비교사 교육 프로그램에 의존한다고 주장하며 예비교사 교육의 중요성을

강조하였고, 이순아(2015) 또한 예비교사 교육과정에서 형성된 지식이나 신념은 그들이 가르칠 미래 학생들에게

도 영향을 줄 수 있다고 주장하였다. 비록 예비교사들이 교사양성 프로그램에서 학습한 교수 이론에 대한 지식

이 교사가 된 후에 즉각적으로 수업에 적용되지는 못할 수도 있으나, 많은 시간이 경과한 후에는 수업의 실제에

영향을 미치는 것으로 나타났다(Richardson, 1996).

이에 예비수학교사들이 MKT에 대한 역량과 전문성을 계발시킬 수 있도록 예비교사 교육 프로그램이 내실

있게 운영되는 것은 매우 중요할 것이다. 비록 몇 몇 선행 연구들은 예비교사와 현직교사와의 MKT 비교 분석

을 통하여 예비교사 교육에서의 시사점 및 교육 방향에 대해 제안하기도 하였지만, 대부분의 연구가 주로 초등

예비교사들을 대상으로 수행되었으며, 중등 예비수학교사를 대상으로 이루어진 연구(예. 문진수, 김구연, 2015;

윤현경, 권오남, 2011; 전미현, 김구연, 2015)는 매우 부족한 실정이다. 게다가 대부분의 선행 연구들이 예비수학

교사들의 MKT 측정 또는 수준 파악에 중점을 두고 이루어졌는데 예비교사 교육에서 MKT 교육에 대한 보다

구체적인 교육 방향 및 시사점을 도출하기 위해서는 보다 다각도에서 예비교사들의 MKT를 살펴보는 연구가

필요하다.

따라서 본 연구에서는 중등 예비수학교사를 대상으로 MKT에 대한 인식 조사와 더불어 실제 과제 수행과정

에서 드러나는 MKT에 대한 비교, 분석을 통하여 MKT 교육 측면에서 예비수학교사 교육 프로그램에 대한 방

향성 및 시사점을 도출하고자 한다.

Ⅱ. 이론적 배경 및 선행 연구

1. MKT 개념

Shulman(1986)이 학생을 가르치기 위해 필요한 교사의 특별한 내용 지식의 한 형태로 PCK를 제안한 이후에

PCK에 대한 개념을 보다 정교화시키고 발전시키기 위하여 다양한 연구들이 이루어졌다. 대표적으로

Grossman(1990)의 연구를 들 수 있는데 그는 PCK를 ‘학생의 이해에 관한 지식’(knowledge of students’

understanding), ‘적절한 교육과정에 관한 지식’(knowldege of the appropriate curriculum), ‘적절한 교수 전략에

관한 지식’(knowledge of appropriate instructional strategies)의 3가지 하위 범주를 갖는 개념으로 설명하였다.

이후 각 교과에서 교사의 내용 지식에 관한 연구의 필요성이 대두됨에 따라서 Ball(1990)이 수학을 가르치기 위

해 필요한 지식이 무엇인가에 대한 연구를 수행하며 수학교사의 지식에 대한 연구가 보다 체계적으로 이루어지

기 시작하였다. Ball과 그의 동료들은 Shulman의 내용 지식 및 교수학적 내용 지식에 대한 아이디어를 기반으로

MKT라는 개념을 정립하였고, MKT를 “수학을 가르치는 일을 수행할 때 필요한 수학적 지식”(p. 395)으로 정의

하였다(Ball, Thames, & Phelps, 2008). Ball 외(2008)는 Shulman(1986)이 제시한 교사 지식의 영역을 보다 정교

화시켜 [그림 Ⅱ-1]과 같이 MKT를 교과내용지식(subject matter knowledge, SMK)과 교수학적 내용지식

(pedagogical content knowledge, PCK)의 두 가지 영역으로 구분하였고, SMK는 공통내용지식(CCK), 전문화된

내용지식(SCK), 수학적 식견으로서의 지식(HCK)의 3가지 하위 범주로, PCK는 내용과 학생에 대한 지식(KCS),

내용과 교수에 대한 지식(KCT), 교육과정에 대한 지식(KCC)의 3가지 범주로 설명하였으나, 다른 요소에 비해

HCK와 KCC의 경우 지식 경계의 모호함을 인정하며 HCK와 KCC에 대해서는 추가적인 연구가 필요함을 제안

하였다. 이에 본 연구에서도 CCK, SCK, KCS, KCT 만을 다루고자 하였다.
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범주 개념 정의 핵심 내용

CCK

수학 교수를 위해 교사가 알아야 하는 고유한

지식이라기보다는 교수 이외의 다양한 상황에

서도 활용되는 일반적인 수학적 지식이나 기술

을 의미함. 즉, 간단한 계산 수행 또는 수학 문

제를 정확하게 해결하는데 필요한 지식.

- (교육과정 또는 교과서에 제시되어 있는)기본적인 수학적

지식

- 수학적 용어 및 기호에 대한 지식

SCK

수학 교수를 위해 교사가 알아야 하는 고유한

수학적 지식과 기술을 의미하며, 이는 CCK와

상반된 영역으로 교수 상황 이외에 다른 상황

에서는 일반적으로 요구되는 수학적 지식이 아

니며, 단순히 전문적인 수학적 지식 그 자체를

의미하는 것도 아님.

- 학생들이 범하는 오류에서 패턴을 찾는 지식

- 주어진 문제에 대한 대안적인 풀이 방법에 대한 지식

- 수학적 개념의 구조에 대한 지식

- 학생들이 제시한 특이한 수학적 오류의 원인 분석에 대한

지식 등

KCS

학생에 관한 지식과 수학에 관한 지식이 결합

된 형태의 지식으로 학생들이 특정 수학적 내

용에 대해 사고하고, 이해하고, 배우는 방법에

대한 지식이 결부된 교사의 내용 지식

- 특정 수학적 내용(개념, 원리, 법칙 등)의 학습에서 학생들

의 전형적인 이해 방식에 대한 지식

- 특정 수학적 개념에 대한 학생들의 오류/오개념 또는 자주

발생하는 오류/오개념 유형에 대한 지식

KCT

가르치는 것을 아는 것과 수학에 대해 아는 것

이 결합된 지식으로 수업의 설계 또는 교수학

적 결정을 내리기 위해 필요한 지식

- 수업의 설계 또는 수업 내용을 배열하는 과정에서 수업의

단계 또는 학생들의 이해 수준에 따라 적절한 예제를 선택할

수 있는 지식

- 특정 수학적 개념을 가르치기 위해 사용될 수 있는 다양한

표상을 알고, 각각의 표상의 장, 단점을 파악하는 지식

- 학생들의 오류를 교정하거나 학습에서의 어려움을 해결하

기 위한 교수학적 방법에 대한 지식

[그림 Ⅱ-1] MKT의 구조(Ball 외, 2008, p. 403)

Ball과 그의 동료들은 MKT의 하위 범주에 대한 핵심 개념을 구체화하기 위한 다양한 연구를 수행하였는데,

Ball 외(2008)에서는 MKT 전반에 대해 다루며, 각 범주의 정의를 비롯하여 구체적인 예시와 함께 각각의 하위

범주의 내용을 설명하였고, Hill, Ball, & Schilling(2008)의 연구에서는 KCS의 개념에 대해서 보다 심도 깊게 다

루고 있다. 앞선 선행연구에서 제시된 CCK, SCK, KCS, KCT의 핵심 내용을 정리하면 <표 Ⅱ-1>과 같다.

<표 Ⅱ-1> MKT 하위 범주의 핵심 내용

2. MKT 측정 도구

Ball과 동료들은 MKT를 측정하기 위한 검사 도구 개발에 관한 연구(예. Hill & Ball, 2004; Hill, Ball, &

Schilling, 2008; Hill, Schilling, & Ball, 2004) 또한 수행하였다. 그들은 MKT를 측정하기 위한 선다형 문항을 개

발하고, 개발한 문항에 대한 타당도 검증을 위하여 대규모의 교사 집단에 적용하여 분석을 실시하였다(Hill,
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A학생 B학생 C학생

35

× 25

125

+ 75

875

35

× 25

175

+ 770

875

35

× 25

25

150

100

+600

875

모든 자연수

에 적용 가능

할 것임.

모든 자연수에

는 적용 가능하

지 않을 것임.

모름

a) A 방법 1 2 3

b) B 방법 1 2 3

c) C 방법 1 2 3

당신이 큰 수의 곱셈에 관한 수업을 하고 있다고 가정해보자.

몇 명의 학생들의 노트에서 다음과 같은 방식으로 곱셈 문제

를 푼 것을 발견할 수 있었다.

어떤 범자연수(0을 포함한 자연수)의 곱셈을 하더라도 사용이

가능한 방법을 제시한 학생은 누구인가?

잭슨 선생님은 학업성취도 평가를 준비하고 있고, 학생들

이 세로식 덧셈 문제를 풀 때 겪게 되는 특정 어려움에

중점을 둔 미니 수업을 계획하고 있다. 미니 수업을 보다

효과적으로 실시하기 위해서, 잭슨 선생님은 동일한 종류

의 실수를 범하는 학생끼리 집단을 만들어 가르치려고 한

다. 잭슨 선생님은 학생들의 오류 경향을 파악하기 위하여

최근에 실시된 퀴즈를 살펴보았고, 다음과 같은 세 유형의

실수를 발견하였다.

같은 유형의 오류라고 생각되는 것은?(하나만 선택하시오)

a. I과 II

b. I과 III

c. II와 III

d. I, II, III

[그림 Ⅱ-2] SCK 평가 문항 예시

(Hill & Ball, 2004, p. 350)

[그림 Ⅱ-3] KCS 평가 문항 예시

(Hill, Ball, & Schilling, 2008, p. 400)

Schilling, & Ball, 2004). [그림 Ⅱ-2]와 [그림 Ⅱ-3]은 그들이 개발한 SCK와 KCS 평가 문항의 예시이다. 2008

년도에 Ball과 Hill은 Study of Instructional Improvement(SII)/Learning Mathematics for Teaching(LMT) 프로

젝트를 통해서 개발된 MKT 측정 문항 중 일부를 공개하였는데, 공개된 문항은 초등학교 내용 지식(CCK와

SCK 포함) 영역에 해당되는 9문항, KCS 영역에 해당되는 10개 문항과 초, 중학교 KCT 영역에 해당되는 9개

문항 및 중학교 내용 지식(CCK와 SCK 포함) 영역에 해당되는 7개 문항으로 총 35개의 문항이다.

비록 Ball과 그의 동료들이 개발한 MKT 측정 문항은 다년간의 문헌 연구, 수업 관찰, 대규모의 설문 조사,

타당도 검증 절차 등을 통해서 개발된 도구라는 측면에서 매우 큰 의의를 갖는다고 볼 수 있으나, 그들이 개발

한 문항이 모두 선택형이라는 측면에서 한계 또한 갖는다고도 볼 수 있다. Manizade와 Mason(2011)은 LMT 프

로젝트를 통해 개발된 MKT 측정 문항 중 CCK와 SCK 영역에 해당되는 문항은 그 영역에 대한 교사의 지식을

측정하기엔 효과적이라고 제안하였으나, 특히 KCS 영역에 해당되는 문항에 대해서 비판적인 시각을 보여주었

다. Hill 외(2008) 또한 KCS 영역의 복잡성을 거론하며 그들이 개발한 KCS 문항에 대한 우려를 나타내기도 하

였다. Manizade와 Mason(2011)은 KCS 측정 도구 개발에 대한 Hill 외(2008) 연구의 한계점(예. 개발된 문항이

현장 보급 및 연구용으로 활용되기에는 충분히 신뢰할만하지 못함, 검사 도구 개발 절차 및 검사 도구 개발진에

대한 구체적인 정보를 제공하지 못함, 문항 수정 및 분석 과정에 대한 정보를 제공하지 못함 등)과 PCK 영역과

같이 복잡한 개념 구조 측정에 선택형 문항 사용의 부적절성을 지적하며 PCK를 측정하기 위한 평가 도구 개발

연구의 필요성을 강조하였다. 특히, 그들은 PCK 측정 문항 개발에 대한 연구 방법론적인 측면에 관심을 갖고,

PCK 문항 개발에 델파이 연구 방법론의 적용 가능성을 알아보기 위한 연구를 수행하였다. Manizade와

Mason(2011)의 연구에서는 델파이 기법을 활용하여 중학교 기하 영역(도형의 넓이, 측정, 1, 2차원 도형의 분할
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[문항 X]

Wilson 선생님은 7학년 학생들에게 아래와 같은 평행사변형과 삼각형의 넓이를 비교하도록 요청하였다. 두 도형은 같은

높이를 갖는다.

이 질문에 Wilson 선생님 학급에 있는 2개 모둠의 학생들은 두 도형의 넓이가 같다는 올바른 결론을 내렸으나, 그 이유에

대한 설명은 다르게 나타났다. 각 모둠의 학생들은 자신의 풀이 과정을 설명하기 위하여 아래와 같은 그림을 활용하였다.

모둠 1의 해결 과정 모둠 2의 해결 과정

⋯중략⋯

(c) 두 모둠의 학생들은 수학적 오개념을 나타내는가? 만약 그렇다면, 어떤 근본적인 수학적 오개념이 학생들을 그러한 오

류로 이끄는가? 만약 그렇지 않다면, 두 모둠의 학생들의 사고에 있어서는 어떤 차이가 나타나는가?

(d) 후속 수업에서 당신은 어떤 과제나 수업 전략을 사용할 것인가?

과 합성)에 대한 교사의 PCK 문항 개발 과정에 대해서 매우 자세히 소개하고 있으며, 개발된 문항의 예시 또한

제공하고 있다([그림 Ⅱ-4] 참조). 그들은 다양한 선행 연구 분석을 통해 교사의 PCK의 하위 요소를 크게 1) 큰

수학적인 아이디어(big mathematical ideas)들 사이의 연결성에 대한 지식, 2) 학생들의 발달 수준과 능력에 관

한 지식, 3) 특정 수학적 내용에 대한 학생들의 일반적인 오개념 및 어려움에 관한 지식, 4) 수학적 내용의 교수

(teaching)를 위한 유용한 표현과 명확한 구조적 기술에 관한 지식의 4가지로 설정하여 10개의 문항을 개발하였

으나, 델파이 연구를 통해 5) 학생의 증명, 정당화 또는 수학적 담화의 적절성에 대한 이해 요소를 기하 영역에

서 교사의 PCK를 측정하기 위한 하위 요소로 추가하였다.

[그림 Ⅱ-4] PCK 평가 문항 예시(Manizade & Mason, 2011, p. 200)

국내에서는 수학교사의 MKT를 특정하기 위하여 LMT 프로젝트를 통해 개발된 문항을 한국어로 번역 또는

연구의 목적에 맞게 재구성하여 사용하거나 연구자가 자체적으로 측정 도구를 개발하여 연구를 수행하고 있는

실정이다. 최근에는 문진수, 김구연(2015), 전미현, 김구연(2015)은 각각 교사 및 예비교사의 MKT를 측정하기 위

한 평가 도구 개발 및 측정에 관한 연구를 수행하였다.

Ⅲ. 연구 방법

1. 연구 참여자

본 연구의 대상자는 경기도에 소재한 A대학교의 수학교육과에 재학 중인 4학년 학생 26명(남학생 17명, 여학

생 9명)으로, 2015년도 1학기에 개설된 ‘학교현장실습’ 강좌를 신청한 예비수학교사들이었다. 본 연구에 참여한

예비수학교사들은 교원자격증 취득에 필요한 교과교육학 및 교과내용학 관련 전공 강좌를 대부분 이수한 상태

였고, 대부분의 예비교사가 4학년 2학기에는 1∼2개 강좌를 수강할 계획인 것으로 나타나, 본 연구의 시점에 연
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구분 영역 내용 유형 문항 번호

MKT

인식도

SMK

CCK 인식: 교사뿐만 아니라 다른 성인들도 지니고 있는 (일반적인)

수학적 지식에 대한 인식
리커트식 1

SCK 인식: 수학 교사만이 지니고 있는 수학적 지식에 대한 인식

(예. 수학적 아이디어를 정확하게 표현하기, 수학적 규칙과 절차에

대한 개념적 설명, 주어진 문제에 대한 대안적인 풀이 방법의 이해,

수학적 개념의 구조에 대한 이해, 학생들이 제시한 특이한 수학적

오류의 원인에 대한 분석 등)

리커트식 2

PCK

KCS 인식

-KCS-1: 학생들의 수학 학습(개념, 법칙, 원리 등)

에 대한 이해를 파악할 수 있는 지식
리커트식 3-1

-KCS-2: 특정 수학적 개념에 대한 학생들의 오류

또는 자주 발생하는 오류 유형에 대한 지식
리커트식 3-2

KCT 인식

-KCT-1: 특정 수학적 개념을 위한 수업의 각 단

계에서 적절한 예시 활용에 대한 지식
리커트식 4-1

-KCT-2: 수학적 개념의 표상 및 오류 교정 방법

에 대한 지식
리커트식 4-2

교사 지식과 관련해서 자신의 강점 및 약점에 대한 기술 자유서술형 6

예비수학교사 SMK 예비수학교사 교육에서 CCK 교육의 중요성 리커트식 7

<표 Ⅲ-1> 설문 문항의 개요

구 참여자들은 교과교육학 및 교과내용학에 대한 지식이 어느 정도 갖추어진 상태로 볼 수 있다. 게다가 본 연

구는 예비교사들이 교육실습을 마친 후에 이루어져 연구 참여자들이 실제 수업 수행에 대한 경험도 있는 상태

였으므로 MKT에 대한 인식을 조사하고, 이를 분석하기에는 매우 적절한 집단이라고 판단되었다.

2. 검사 도구

가. MKT 인식 설문지

예비수학교사들의 MKT에 대한 인식을 알아보기 위하여 설문지를 개발하였는데, 설문 문항은 <표 II-1>에서

제시한 MKT 하위 범주의 핵심 내용을 토대로 구성하였다. MKT 인식 설문지는 크게 ‘MKT의 인식도’, ‘예비수

학교사 교육에서 MKT 교육에 대한 중요도’, ‘전문적인 수학 지식(교과내용학)에 대한 인식 및 중요도’3) 의 3가

지 범주의 총 12개 문항으로 구성하였는데, KCS와 KCT 범주의 경우 두 개의 하위 문항으로 구분하여 제시하

였다. 문항의 유형으로는 자유롭게 자신의 생각을 작성하도록 하는 자유서술형과 4단계 리커트 척도형(‘전혀 그

렇지 않다=1점’, ‘그렇지 않다=2점’, ‘그렇다=3점’, ‘매우 그렇다=4점’)을 활용하였고, 설문지의 구성과 내용은 <표

Ⅲ-1>과 같다. 설문지의 타당성을 확인하기 위하여 2인의 수학교육 전문가에게 설문 문항에 대한 내용 타당도

검증을 하였고, 8명의 예비수학교사들을 대상으로 예비 검사를 실시하여 설문지에 사용된 용어의 이해도, 문항의

명료성 및 표현의 명확성과 적절성 등에 대한 피드백을 받아 최종적으로 설문지를 완성하였다. 리커트 척도형

설문 문항에 대한 신뢰도는 문항 내적 합치도 계수인 Cronbach α로 구하였는데, MKT 인식도 범주에 대한 신

뢰도는 .743, 예비수학교사 교육에서 MKT의 중요도 범주에 대한 신뢰도는 .776으로 전반적으로 설문 검사 도구

의 신뢰도는 양호한 수준이라고 볼 수 있다.

3) 비록 전문적인 수학 지식의 경우 본 연구에서 정의한 MKT의 하위 범주에는 포함되지 않지만, 예비교사 교육에서의 시사

점을 도출하기 위하여 추가적으로 조사하였다.
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교육에서

MKT 교육에

대한 중요도

예비수학교사 교육에서 SCK 교육의 중요성 리커트식 8

PCK

예비교사 교육

에서 KCS 교

육의 중요성

- KCS-1 교육의 중요성 리커트식 9-1

- KCS-2 교육의 중요성 리커트식 9-2

예비교사 교육

에서 KCT 교

육의 중요성

- KCT-1 교육의 중요성 리커트식 10-1

- KCT-2 교육의 중요성 리커트식 10-2

교사 지식과 관련해서 예비수학교사교육에서 더 강조되어야 할 지식(교육)이

나 다소 약화되어야 할 지식(교육)에 대한 의견 기술
자유서술형 12

전문적인

수학 지식

전문적인 수학 지식(교과내용학)에 대한 인식 리커트식 5

예비수학교사 교육에서 전문적인 수학 지식(교과내용학)의 교육에 대한 중요

성
리커트식 11

[과제2] 다음 그림과 같이 평행사변형 ABCD의 내부에 한 점 P를 잡고, 네 꼭짓점 A, B, C, D와 점 P를 각각 연결하

자. 다음 그림을 보고 색칠한 부분인 삼각형 ABP와 삼각형 CDP의 넓이의 합은 


 와 같음을 설명하여라.

[과제1] 문항 X (Manizade & Mason, 2011)

[과제1]에 대한 질문

문제1. [과제1]을 해결하고, 이 과제의 해결에 사용된 수학적 개념이나 원리를 모두 제시하시오.

문제2. [과제1]을 해결하면서, 학생들에게서 자주 볼 수 있는 오개념, 어려움, 오류 등은 무엇이라고 생각하는지 기술하시오.

문제3. [과제1]을 해결한 모둠1 또는 모둠2에서 수학적인 오개념을 발견할 수 있는가? 만약 오개념이 발견되었다면, 어떤

수학적인 오개념이 그러한 오류를 발생하게 하였는가?

문제4. 만약 교사라면, [과제1]에 대한 후속 차시의 수업을 위하여 어떤 교수학적 전략 또는 학습 과제를 계획하겠는가?

[과제2]에 대한 질문

문제1. [과제2]를 해결하고, 이 과제의 해결에 사용된 수학적 개념이나 원리를 모두 제시하시오.

문제2. [과제2]를 해결하면서, 학생들에게서 자주 볼 수 있는 오개념, 어려움, 오류 등은 무엇이라고 생각하는지 기술하시오.

문제3. [과제2]의 문제해결 과정에서 나타나는 학생들의 어려움이나 오류의 원인을 수학적으로 분석한다면 무엇이라고 생

각하는가?

문제4. 문제2에서 제시한 오개념 또는 오류를 해결하기 위해서 교사는 어떤 교수학적 처치를 해야 할까? 또는 어떤 후속

과제를 계획해야 하는가?

나. MKT 분석 과제

예비수학교사들의 MKT에 대한 인식과 실제 과제를 수행하는 과정에서 드러나는 MKT를 비교, 분석하기 위

하여 기하 영역에 해당하는 2개의 서술형 과제([과제1], [과제2])를 활용하였다. [과제1]은 Manizade와

Mason(2011)의 연구에서 개발된 2차원 도형의 합성과 분할에 대한 문제 상황을 활용하였고([그림 Ⅱ-4]에 제시

한 문항 X), [과제2]는 비상교육에서 출판된 중학교 2학년 교과서(김원경 외, 2013)의 도형의 성질 영역에 제시

되어 있는 문제 상황(평행선과 넓이)을 활용하였다.

[그림 Ⅲ-1] MKT 분석 과제 문항의 개요

[그림 Ⅲ-1]과 같이 [과제1]과 [과제2]는 각각 4개의 하위 문항으로 구성하였는데, 각 문항은 <표 Ⅱ-1>에서
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문제 분석 기준 수준

[과제1]

1

무응답 또는 부적절한 응답 0

문제를 해결하는데 사소한 실수가 있으며, 문제 해결에 필요한 수학적 개념을 부분적으로 제시 1

문제를 올바르게 해결하고, 문제 해결에 필요한 핵심적인 수학 개념(삼각형, 사각형의 넓이, 삼각형

의 닮음과 합동, 평행사변형의 성질, 평행선의 성질 등)을 제시
2

2

무응답 또는 부적절한 응답 0

학생들이 자주 범하는 오류, 오개념, 어려움을 직관적이거나 다소 일반적인 수준에서 제시 1

학생들이 자주 범하는 오류, 오개념, 어려움을 문제 상황에 맞게 구체적으로 제시(예. 평행선의 성

질, 삼각형의 합동 개념 등의 학습에서 자주 발생하는 학생들의 오류나 어려움을 구체적으로 제시)
2

3

무응답 또는 부적절한 응답 0

오류, 오개념, 어려움의 원인을 수학적으로 분석하기 보다는 직관적으로 분석 1

오류, 오개념, 어려움의 원인을 수학적으로 적절하게 분석(예. 평행선의 성질에 대한 이해 부족, 높

이 개념에 대한 이해의 부족, 삼각형의 합동 조건에 대한 이해의 부족 등)
2

4

무응답 또는 부적절한 응답 0

교수학적 처치 방안 제시하였으나 문제2(또는 문제3)에서 제시한 학생들의 오류, 오개념, 어려움을

해결하기에는 미흡하거나(예. 색종이를 활용하여 시각적으로 확인을 하게 한다), 방법이 너무 포괄

적임.

1

학생들의 오류, 오개념을 교정하기에 적합한 구체적인 교수-학습 처치를 제시 2

[과제2]

1

무응답 또는 부적절한 응답 0

문제를 해결하는데 사소한 실수가 있으며, 문제 해결에 필요한 수학적 개념을 부분적으로 제시 1

문제를 올바르게 해결하고, 문제 해결에 필요한 핵심적인 수학 개념(삼각형의 합동, 평행선과 넓이,

삼각형과 평행사변형의 넓이, 평행선의 성질, 삼각형의 높이에 대한 개념 등)을 제시
2

2

무응답 또는 부적절한 응답 0

학생들이 자주 범하는 오류, 오개념, 어려움을 직관적이거나 일반적인 수준에서 제시(예. 보조선 긋

기의 어려움, 점 p를 고정된 점으로 인식하는 오류 등)
1

학생들이 자주 범하는 오류, 오개념, 어려움을 문제 상황에 맞게 구체적으로 제시(예. 높이 개념,

평행선과 넓이 학습에서 발생할 수 있는 구체적인 학생들의 오개념 제시)
2

3

무응답 또는 부적절한 응답 0

오류, 오개념, 어려움의 원인을 수학적으로 분석하기 보다는 직관적으로 분석 1

오류, 오개념, 어려움의 원인을 수학적으로 적절하게 분석(예. 높이 개념에 대한 이해의 부족, 삼각

형의 합동 조건에 대한 이해의 부족 등)
2

4

무응답 또는 부적절한 응답 0

교수학적 처치 방안 제시하였으나 문제2(또는 문제3)에서 제시한 학생들의 오류, 오개념, 어려움을

해결하기에는 미흡하거나(예. 색종이를 활용하여 시각적으로 확인을 하게 한다), 방법이 너무 포괄

적임.

1

학생들의 오류, 오개념을 교정하기에 적합한 구체적인 교수-학습 처치를 제시 2

제시한 MKT 핵심 내용 및 Manizade와 Mason(2011)의 연구에서 활용된 문항을 토대로 구성하였다. [과제1]과

[과제2]에서 첫 번째 문항은 CCK를 알아보기 위한 문항으로 구성하였고, 두 번째 문항은 KCS를, 세 번째 문항

은 SCK를, 네 번째 문항은 KCT를 묻는 문항으로 구성하였다. 전체적으로 각 문항의 연계성을 고려하여 KCS,

SCK, KCT 문항은 오류에 초점을 두어 구성하였다. 즉, KCS 문항은 KCS-2에 대한 내용으로, SCK 문항은 오

류의 원인을 수학적으로 분석하는 내용으로, KCT에 해당하는 문항은 KCT-2에 해당하는 내용으로 구성하였다.

[과제1]과 [과제2]는 5명의 수학교사와 8명의 예비수학교사들을 대상으로 예비 검사를 통해 수정, 보완이 이루어

졌고, 예비 검사 결과를 토대로 각 문항에 대한 분석 기준 또한 도출되었다(<표 Ⅲ-2> 참고).

<표 Ⅲ-2> 각 문항에 대한 분석 기준

다. 자료 수집 및 분석 방법
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MKT 인식 조사 및 MKT 과제 수행은 ‘학교현장실습’ 강좌의 마지막 수업 시간을 활용하여 1시간 30분 동안

이루어졌다. 수집된 설문 자료 중 4단계 리커트 척도 문항은 SPSS 18.0 프로그램을 사용하여 빈도 분석 및 평

균과 표준편차를 구하였고, 자유서술형 문항은 각 문항에 대한 응답을 범주화하여 빈도 분석을 실시하였다.

MKT 과제 수행 분석 과정에는 본 연구자를 포함하여 총 3인이 참여하였는데, 외부 분석자 2인의 경우 교사 지

식 및 MKT에 대한 연구 경험이 있는 수학교육전공 일반대학원에 재학 중인 석, 박사과정생이었다. 분석 기준

및 분석 관점에 대한 일관성을 확보하기 위하여 분석 기준에 대한 사전 논의와 샘플 자료를 활용하여 예비 분

석을 공동으로 실시한 후 분석자 3인이 개별적으로 모든 MKT 과제 수행에 대한 분석을 실시하여 1차 분석이

완료되었다. 분석자간 일치도4)를 알아보기 위하여 각 문항에 대한 “일치도 통계5)”(성태제, 시기자, 2006, p. 205)

를 구하였더니 각 문항에 대한 분석자간 일치도 통계는 0.88∼1.00의 값으로 나타나 분석자간 일치도가 높다고

볼 수 있다. <표 Ⅲ-3>는 8개 문항에 대한 분석자간 일치도 통계의 평균을 나타낸다. 분석자간 불일치가 발생

된 문항에 대해서는 세 명의 분석자가 추가적인 논의를 거쳐서 최종 합의를 도출하였다.

<표 Ⅲ-3> 각 문항에 대한 분석자간 일치도 통계의 평균

분석자1 분석자2

분석자2 0.93 −

분석자3 0.97 0.96

Ⅳ. 연구 결과

1. MKT 설문 조사 결과

가. MKT 인식

본 연구에 참여한 예비교사들의 SMK에 대한 인식을 알아보기 위한 CCK와 SCK를 충분히 알고 있는지를 묻

는 문항에 대한 응답 결과는 <표 Ⅳ-1>과 같이 각 문항에 대한 응답 평균은 3.27점과 3.08점으로 본 연구에 참

여한 예비교사들은 스스로가 CCK 및 SCK에 대해서 충분히 알고 있다고 생각하는 것으로 나타났다. 그러나

CCK의 경우 전체 응답자 중 단 1명을 제외한 모든 응답자가 충분하다고 응답한 반면, SCK의 경우에는 전체

응답자의 26.9%가 충분하지 않다는 응답을 주어 SMK 측면에서는 SCK에 대한 인식이 CCK에 비해 상대적으로

부정적임을 알 수 있다.

<표 Ⅳ-1> SMK 인식 문항에 대한 응답 결과

SMK

유형

매우

그렇지 않다
그렇지 않다 그렇다 매우 그렇다 전체

평균

(표준편차)

CCK 0 (0) 1 (3.8) 17 (65.4) 8 (30.8) 26명 (100%) 3.27 (.533)

SCK 0 (0) 7 (26.9) 17 (65.4) 2 (7.7) 26명 (100%) 3.08 (.744)

4) 분석 과정에는 총 3인이 참여하였으므로, 분석자간 일치도는 분석자1과 분석자2, 분석자1과 분석자3, 분석자2와 분석

자3의 일치도를 알아보았다.

5) 성태제, 시기자(2006)는 일치도 통계란 “관찰자가 관찰대상의 행위나 수행결과에 점수를 부여하기 보다는

어떤 유목이나 범주로 분류할 때 관찰자 간의 분류 일치도를 추정하는 방법”(p. 205)이라고 기술하였다.



한 혜 숙110

PCK에 대한 인식을 알아보기 위한 KCS-1, KCS-2와 KCT-1, KCT-2를 충분히 알고 있는지를 묻는 문항에

대한 응답 결과는 <표 Ⅳ-2>와 같이 각 문항에 대한 응답 평균은 3.12점, 2.88점과 2.85점, 2.54점으로 본 연구에

참여한 예비교사들은 KCT-2를 제외한 나머지 범주에 대한 지식이 충분하다고 생각하는 것으로 나타났으나

KCT-2 범주에 대해서는 다소 중립적인 입장을 보여주었다. 특히, KCS-2와 KCT-2에 대한 인식을 묻는 문항에

는 그와 관련된 지식이 충분하지 않다고 응답한 비율이 30% 이상으로 다소 높게 나타나 예비교사들이 수학적

개념에 대한 학생들의 오류나 오류 교정을 위한 교수학적 처치 방안에 대한 지식을 충분히 구성할 수 있도록

예비교사 교육 프로그램에서는 이에 대한 교육이 보다 강조될 필요가 있다.

<표 Ⅳ-2> PCK 인식 문항에 대한 응답 결과

PCK

유형

매우

그렇지 않다
그렇지 않다 그렇다

매우

그렇다
전체

평균

(표준편차)

KCS-1 0 (0) 3 (11.5) 17 (65.4) 6 (23.1) 26명 (100%) 3.12 (.588)

KCS-2 0 (0) 8 (30.8) 13 (50.0) 5 (19.2) 26명 (100%) 2.88 (.711)

KCT-1 1 (3.8) 5 (19.2) 17 (65.4) 3 (11.5) 26명 (100%) 2.85 (.675)

KCT-2 0 (0) 12 (46.2) 14 (53.8) 0 (0) 26명 (100%) 2.54 (.508)

예비수학교사로서 교사 지식의 측면에서 자신의 강점 및 약점에 대해 기술하도록 요청한 자유서술형 문항에

는 강점에 대한 응답의 경우 각 응답자들이 0∼2개의 강점을 제시하여 크게 7가지 유형으로 범주화할 수 있었

고, 약점의 경우는 각 응답자들이 1∼2개의 약점을 제시하여 크게 4가지 유형으로 범주화할 수 있었다. 응답 결

과는 <표 Ⅳ-3>과 같이 강점으로는 KCS와 관련된 지식을 강점으로 제시한 응답자의 수가 가장 많았고, CCK

와 관련된 내용이 그 뒤를 따랐다. KCS와 관련된 응답 유형의 경우 학생들이 특정 수학적 개념을 어떻게 이해

하는지 아는 것과 특정 개념이나 영역에서 학생들이 주로 어떤 어려움을 갖는지를 아는 것에 대한 내용이 대부

분이었다. CCK와 관련된 대표적인 응답 유형으로는 중, 고등학교 교과서에 제시되어 있는 수학적 개념의 이해

및 문제풀이 능력과 관련된 내용이 주를 이루었다. 약점으로는 대학 수준의 전문적인 수학 지식(교과내용학 관

련)이 부족함을 약점으로 제시한 응답(17명)이 가장 많았고, 그 다음으로는 KCT 관련 지식이 부족하다는 응답

(11명)이 많았다. KCT와 관련된 응답 유형의 경우 일반적인 수업 설계 및 전략에 대한 지식의 부족과 오개념을

지도하는 효과적인 방법에 대한 지식이 부족하다는 의견이 주를 이루었다.

<표 Ⅳ-3> 예비수학교사로서 교사 지식의 측면에서 자신의 강점 및 약점 문항에 대한 응답 유형 및 빈도

강점 빈도 약점 빈도

CCK 관련 내용 8명 KCS 관련 내용 3명

SCK 관련 내용 3명 KCT 관련 내용 11명

KCS 관련 내용 14명 SCK 관련 내용 2명

KCT 관련 내용 1명
전문적인 수학 지식 관련

(교과내용학 관련) 내용
17명KCC 관련 내용 2명

HCK 관련 내용 1명

나. 예비수학교사 교육에서 MKT 교육의 중요도

예비수학교사 교육에서 SMK 교육의 중요성에 대한 인식을 알아보기 위한 CCK와 SCK 교육의 중요도를 묻

는 문항에 대한 응답 결과는 <표 Ⅳ-4>와 같이, 각 문항에 대한 응답 평균은 3.08점과 3.35점으로 본 연구에 참
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여한 예비수학교사들은 예비교사 교육에서 CCK와 SCK 교육 모두 중요하다고 생각하는 것으로 나타났고, CCK

보다는 SCK 교육의 중요성을 더 강조하였다.

<표 Ⅳ-4> 예비수학교사 교육에서 SMK 교육의 중요도 문항에 대한 응답 결과

SMK

유형

매우

그렇지 않다
그렇지 않다 그렇다 매우 그렇다 전체

평균

(표준편차)

CCK 1 (3.8) 3 (11.5) 15 (57.7) 7 (26.9) 26명 (100%) 3.08 (.744)

SCK 0 (0) 2 (7.7) 13 (50.0) 11 (42.3) 26명 (100%) 3.35 (.629)

예비교사 교육에서 PCK 교육의 중요성에 대한 인식을 알아보기 위한 KCS-1, KCS-2와 KCT-1, KCT-2 교

육의 중요성을 묻는 문항에 대한 응답 결과는 <표 Ⅳ-5>와 같이, 각 문항에 대한 응답 평균은 각각 3.65점, 3.73

점과 3.54점, 3.62점으로 본 연구에 참여한 예비교사들은 예비교사 교육에서 KCS와 KCT에 대한 교육이 매우

중요하다고 생각하는 것으로 나타났다. 비록 각 범주에 대한 응답 평균 간에 큰 차이는 없었지만 KCS-2 교육의

중요성을 묻는 문항의 응답 평균이 가장 높게 나타나 본 연구의 참여자들은 예비교사 교육에서 특정 수학적 개

념에 대한 학생들의 오류 또는 자주 발생하는 오류 유형에 대한 지식의 교육을 가장 중요하게 생각하고 있음을

알 수 있다.

<표 Ⅳ-5> 예비수학교사 교육에서 PCK 교육의 중요도 문항에 대한 응답 결과

PCK 유형
매우

그렇지 않다
그렇지 않다 그렇다 매우 그렇다 전체

평균

(표준편차)

KCS-1 0 (0) 1 (3.8) 7 (26.9) 18 (69.2) 26명 (100%) 3.65 (.562)

KCS-2 0 (0) 0 (0) 7 (26.9) 19 (73.1) 26명 (100%) 3.73 (.452)

KCT-1 0 (0) 1 (3.8) 10 (38.5) 15 (57.7) 26명 (100%) 3.54 (.582)

KCT-2 0 (0) 1 (3.8) 8 (30.8) 17 (65.4) 26명 (100%) 3.62 (.571)

예비수학교사 교육에서 더 강조되어야 할 교사 지식(교육)이나 다소 약화되어야 할 교사 지식(교육)에 대해

묻는 자유서술형 문항에 대한 응답 결과는 <표 Ⅳ-6>과 같다.

<표 Ⅳ-6> 예비수학교사 교육에서 강조 및 약화되어야 할 지식을 묻는 문항에 대한 응답 유형 및 빈도

강조되어야 할 지식 빈도 다소 약화되어야 할 지식 빈도

CCK 관련 내용 1명 대학 수준의 전문적인 수학 지식 관련

(교과내용학 관련) 내용
21명

SCK 관련 내용 2명

KCS 관련 내용 12명 기타

(실제 보다는 이론 중심의 수학교육학 이론)
1명

KCT 관련 내용 20명

예비수학교사 교육에서 더 강조되어야 할 교사 지식과 관련해서는 26명의 응답자들이 1∼2개의 의견을 주어

예비교사들의 의견을 크게 4가지 유형으로 범주화할 수 있었는데 더 강조되어야 할 지식으로는 KCT와 관련된

의견이 가장 많은 것으로 나타났으며, 일반적인 교수법에 대한 교육, 학생들의 오류나 오개념 교정을 위한 교수

법 교육, 수학을 학생들이 이해하기 쉽게 가르치는 방법에 대한 교육, 학생들의 수학 학습 흥미 및 동기 유발을

위한 교수법 교육이 필요하다는 의견 등이 있었다. KCS와 관련된 응답으로는 학생들이 수학을 어떻게 이해하는



한 혜 숙112

대학 수준의 전문적인 수학

지식

매우

그렇지 않다

그렇지

않다
그렇다

매우

그렇다
전체

평균

(표준편차)

지식 인식 3(11.5) 19(73.1) 2(7.7) 2(7.7) 26명(100%) 2.12(.711)

예비수학교사 교육에서의

중요성
5(19.2) 9(34.6) 10(38.5) 2(7.7) 26명(100%) 2.35(.892)

지, 특정 수학적 개념에서 학생들이 가장 빈번하게 실수할 수 있는 부분이나 오류, 어려움이 무엇인지에 대한 교

육이 강조되어야 한다는 의견이 주를 이루었다. 다소 약화되어야 할 교사 지식과 관련해서는 총 22명이 응답하

였는데 1명을 제외하고는 모든 응답자들이 대학 수준의 전문적인 수학 지식(교과내용학 관련)에 대한 교육이 보

다 약화될 필요가 있다고 기술하였다.

다. 전문적인 수학 지식(교과내용학 관련)에 대한 인식

전문적인 수학 지식에 대한 인식 및 예비교사 교육에서 전문적인 수학 지식 교육에 대한 중요성을 묻는 문항

에 대한 응답 결과는 <표 Ⅳ-7>과 같다.

<표 Ⅳ-7> 전문적인 수학 지식에 관한 인식 조사 결과

각 문항에 대한 응답 평균은 2.12점과 2.35점으로 본 연구에 참여한 예비교사들은 전문적인 수학 지식(교과내

용학 관련 지식)이 충분하지 못하다고 생각하는 것으로 나타났고, 또한 예비교사 교육에서 그러한 지식이 중요

하지 않다고 인식하는 것으로 나타났다. 이러한 결과는 앞서 살펴본 자유서술형 문항에 대한 응답 분석 결과와

도 유사하다.

라. MKT 인식 및 중요도 결과 비교 분석

본 연구에 참여한 예비수학교사들의 MKT에 대한 인식 및 예비교사 교육에서 MKT 교육의 중요성에 대한

인식을 비교해 보면 [그림 Ⅳ-1]과 같이 CCK 요소를 제외한 나머지 하위 영역에서 MKT에 대한 인식에 비해

예비교사 교육에서 MKT 교육의 중요도를 묻는 문항에 대한 응답 평균이 더 높게 나타난 것을 알 수 있다.

[그림 Ⅳ-1] MKT 인식 설문 결과 비교

다른 하위 영역과 비교해 봤을 때, CCK의 경우에는 지식에 대한 인식은 가장 높은 반면 중요도에 인식은 가

장 낮게 나타났는데 이는 예비교사들이 이 영역에 대한 지식이 상대적으로 많다고 생각하거나 CCK를 일종의
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수행 수준

[과제1] 0수준 1수준 2수준
수행 수준

[과제2] 0수준 1수준 2수준 전체

문항1 1 (4.0) 4 (16.0) 20 (80.0) 문항1 1 (4.0) 5 (20.0) 19 (76.0) 25명 (100%)

문항2 7 (28.0) 2 (8.0) 16 (64.0) 문항2 3 (12.0) 5 (20.0) 17 (68.0) 25명 (100%)

문항3 12 (48.0) 2 (8.0) 11 (44.0) 문항3 16 (64.0) 4 (16.0) 5 (20.0) 25명 (100%)

문항4 15 (60.0) 5 (20.0) 5 (20.0) 문항4 11 (44.0) 6 (24.0) 8 (32.0) 25명 (100%)

상식적인 수준에서의 지식으로 고려하여, 이 영역에 대한 예비교사 교육의 중요성에 대해서는 매우 강조하지는

않는 것으로 추측된다. 전반적으로 SMK 범주 보다는 PCK 범주에서 대응하는 두 문항 간의 응답 평균의 차이

가 다소 크게 나타났는데, 이러한 결과는 예비교사 교육에서 PCK 범주에 해당되는 내용의 교육이 보다 풍부하

게 이루어질 필요가 있음을 시사한다고 볼 수 있다. 특히, KCT-2에 대해 묻는 문항에서 예비교사들의 지식 인

식도와 예비교사 교육에서의 중요도에 대한 인식에 있어서 응답 차이가 가장 크게 나타났는데, 이는 예비교사들

의 수학적 개념의 표상 및 오류 교정 방법에 대한 지식을 향상시키기 위해서 예비교사 교육에서 이에 대한 교

육이 보다 중점적으로 이루어질 필요가 있음을 시사한다고 볼 수 있다.

2. MKT 과제 수행 결과

[과제1], [과제2]를 수행하는 과정에서 나타나는 예비교사들의 MKT를 분석한 결과는 <표 Ⅳ-8>과 같다. 또한

[과제1], [과제2]를 수행하면서 각 문항에 대해 예비교사들이 느끼는 어려움의 정도(난이도)와 각 문항에서 요구

하는 교사 지식의 중요성에 대한 예비교사들의 의견을 알아보기 위하여 추가적인 조사가 실시되었고, 그 분석

결과는 <표 Ⅳ-9>, <표 Ⅳ-10>과 같다.

먼저, [과제1], [과제2]에 대한 수행 결과를 살펴보면, [과제1], [과제2] 모두에서 CCK를 요구하는 문항1에 대

해서는 각각 전체 응답자의 80%와 76%가 2수준으로 나타나 다른 문항에 비해 2수준 응답 비율이 현저히 높게

나타났다. 그 다음으로는 [과제1], [과제2] 모두에서 KCS를 요구하는 문항2에 대한 2수준 응답 비율이 각각 64%

와 68%로 높게 나타났다. 그러나 [과제1], [과제2] 모두에서 SCK와 KCT를 요구하는 문항3, 문항4에 대한 2수준

응답 비율은 50%미만으로 낮게 나타난 반면 0수준에 해당되는 응답 비율은 다소 높게 나타나 본 연구에 참여한

예비교사들의 경우 문항1, 2에 비해 문항3, 4 요구하는 지식이 다소 부족한 것으로 해석할 수 있다. [과제1]에서

는 KCT를 요구하는 문항4에 대한 2수준 응답 비율이 가장 낮게 나타난 반면, [과제2]에서는 SCK를 요구하는

문항3에 대한 2수준 응답 비율이 가장 낮게 나타났다. [그림 Ⅳ-2]는 [과제2]의 문항2에 대한 1, 2수준의 응답 예

시이고, [그림 Ⅳ-3]과 [그림 Ⅳ-4]는 [과제1]의 문항3, 문항4에 대한 2수준, 1수준의 응답 예시이다. [과제2]의

문항2에 대한 응답의 경우 학생들의 오류를 다소 직관적인 수준에서 제시한 경우 1수준으로 분석하였고, 학생들

의 오류를 개념적인 측면에서 제시한 경우는 2수준으로 분석하였다. [과제1]의 문항4에 대한 응답 예시의 경우

는 교수학적 처치가 단순히 종이를 접어 시각적으로 확인하는데 그치고 있어서 평행사변형의 성질, 삼각형의 합

동 등과 관련된 학생들의 오류나 오개념을 교정하기에는 교수학적 처치가 다소 미흡하다고 판단하여 1수준으로

분석하였다.

<표 Ⅳ-8> MKT 과제 수행 분석 결과
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과제의 난이도
매우 쉽다

(1)

쉽다

(2)

어렵다

(3)

매우 어렵다

(4)
전체

평균

(표준편차)

과제1 문항1 6 (24.0) 11 (44.0) 8 (32.0) 0 (0) 25명 (100%) 2.08 (.759)

문항2 1 (4.0) 6 (24.0) 12 (48.0) 6 (24.0) 25명 (100%) 2.92 (.812)

문항3 1 (4.0) 7 (28.0) 11 (44.0) 6 (24.0) 25명 (100%) 2.88 (.833)

문항4 0 (0) 5 (20.0) 13 (52.0) 7 (28.0) 25명 (100%) 3.08 (.702)

과제2 문항1 6 (24.0) 17 (68.0) 1 (4.0) 1 (4.0) 25명 (100%) 1.88 (.666)

문항2 0 (0) 11 (44.0) 11 (44.0) 3 (12.0) 25명 (100%) 2.68 (.690)

문항3 1 (4.0) 7 (28.0) 13 (52.0) 4 (16.0) 25명 (100%) 2.80 (.764)

문항4 1 (4.0) 6 (24.0) 9 (36.0) 9 (36.0) 25명 (100%) 3.04 (.888)

[과제1] 문항 4

1

수준

[과제1] 문항 3

2

수준

[과제2] 문항 2

1

수준

2

수준

[그림 Ⅳ-2] [과제2]의 문항2에 대한 응답 예시

[그림 Ⅳ-3] [과제1]의 문항3에 대한 응답 예시

[그림 Ⅳ-4] [과제1]의 문항4에 대한 응답 예시

[과제1], [과제2]의 각 문항에 대한 난이도 분석 결과에 의하면, 본 연구에 참여한 예비교사들의 경우 [과제1],

[과제2] 모두에서 CCK를 요구하는 문항1을 제외한 나머지 문항에 대해서는 어렵게 느끼는 것으로 나타났다.

<표 Ⅳ-9> [과제1], [과제2]의 각 문항에 대한 난이도 분석 결과

본 연구에 참여한 예비교사들이 가장 쉽다고 생각한 문항은 [과제1], [과제2] 모두에서 1번 문항으로 응답 평
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문항에서 요구하는

지식의 중요도

그다지

중요하지 않다

(1)

중요하지 않다

(2)

중요하다

(3)

매우

중요하다

(4)

전체
평균

(표준편차)

과제1 문항1 0 (0) 2 (8.0) 13 (52.0) 10 (40.0) 25명 (100%) 3.32 (.627)

문항2 0 (0) 0 (0) 12 (48.0) 13 (52.0) 25명 (100%) 3.52 (.510)

문항3 0 (0) 1 (4.0) 13 (52.0) 11 (44.0) 25명 (100%) 3.40 (.577)

문항4 0 (0) 1 (4.0) 9 (36.0) 15 (60.0) 25명 (100%) 3.56 (.583)

과제2 문항1 0 (0) 0 (0) 16 (64.0) 9 (36.0) 25명 (100%) 3.36 (.490)

문항2 0 (0) 1 (4.0) 11 (44.0) 13 (52.0) 25명 (100%) 3.48 (.586)

문항3 0 (0) 0 (0) 15 (60.0) 10 (40.0) 25명 (100%) 3.40 (.500)

문항4 0 (0) 0 (0) 12 (48.0) 13 (52.0) 25명 (100%) 3.52 (.510)

균은 각각 2.08과 1.88이었고, 전체 응답자의 68%와 92%가 쉽다고 응답하였다. 반면, [과제1], [과제2]에서 가장

어렵게 느낀 문항은 KCT를 요구하는 문항4로 응답 평균은 각각 3.08과 3.04로 전체 응답자의 80%와 72%가 어

렵게 느끼는 것으로 나타났다.

[과제1], [과제2]의 각 문항에서 요구하는 교사 지식의 중요성에 대해서는 [과제1], [과제2]의 모든 문항에 대

한 응답 평균이 3점 이상으로 나타나 본 연구에 참여한 예비교사들은 각 문항에서 요구하는 지식이 모두 중요

하다고 생각하는 것으로 나타났다. 비록 각 문항에 대한 응답 평균 사이에 큰 차이점은 없었으나, [과제1], [과제

2] 모두에서 문항1에 대한 응답 평균이 가장 낮은 반면, 문항4에 대한 응답 평균은 3.5이상으로 가장 높게 나타

나 본 연구에 참여한 예비교사들은 KCT 지식을 가장 중요하게 생각하고 있었다.

<표 Ⅳ-10> [과제1], [과제2]의 각 문항에서 요구하는 교사 지식의 중요성에 대한 분석 결과

[과제1], [과제2]의 수행 과정에서 나타나는 예비교사의 MKT 및 문항의 난이도와 각 문항에서 요구하는 교사

지식의 중요성에 대한 인식 조사 결과를 종합해 보면, 본 연구에 참여한 예비교사의 절반 이상이 [과제1], [과제

2]의 문항3, 4에서 요구하는 SCK와 KCT에 대한 지식이 부족한 것으로 나타났고, 전체 응답자의 60%이상이 문

항3, 4를 어렵게 느끼나 각 문항에서 요구하는 SCK와 KCT 지식은 매우 중요하게 생각하는 것으로 나타나 이

는 예비교사 교육에서 SCK와 KCT에 대한 교육이 보다 강화될 필요가 있음을 시사한다. 본 연구에 참여한 예

비교사의 30% 미만 정도만이 [과제1], [과제2]에서 KCS를 요구하는 문항2에 적절한 응답을 하지 못한 것으로

나타났지만, 이 문항에 대해서도 예비교사들은 대체로 어렵게 생각하는 것으로 나타났는데 이는 예비교사 자신

이 보유하고 있는 KCS에 대한 확신이 다소 부족한데에서 기인한 결과로 추측된다.

V. 결론 및 제언

본 연구에서는 예비수학교사를 대상으로 MKT에 대한 인식 조사 및 중학교 기하 영역에 해당되는 2개의 과

제 수행 과정에서 나타나는 MKT에 대한 분석을 실시하여 MKT 교육 측면에서 예비수학교사 교육에서의 시사

점을 도출하고자 하였다. 본 연구를 통해서 다음과 같은 결론을 도출할 수 있었다.

첫째, MKT에 대한 인식 및 예비교사 교육에서 MKT 교육의 중요성에 대한 인식을 조사한 결과, 본 연구에

참여한 예비수학교사들은 수학적 개념의 표상 및 오류 교정 방법에 대한 지식인 KCT-2 범주에서는 중립에 가

까운 입장을 보여주었지만, 그 밖의 MKT 하위 범주 각각에 대해서는 스스로가 지식이 충분하다고 인식하는 것

으로 나타났다. 예비교사 교육에서 MKT 교육의 중요도에 대해서는 MKT의 모든 하위 범주에 대한 지식을 중

요하게 고려하고 있었으며, SMK 영역보다는 PCK 영역에 대한 지식을 더 중요하게 생각하는 것으로 나타났다.
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또한 MKT에 대한 인식과 예비교사 교육에서 MKT 교육의 중요성에 대한 인식을 비교해 본 결과에 의하면,

KCT-2에 대해 묻는 문항에서 예비교사들의 지식 인식도와 예비교사 교육에서의 중요도에 대한 인식에 있어서

응답 차이가 가장 크게 나타났다. 즉 본 연구에 참여한 예비교사들의 경우 예비교사 교육에서 KCT-2에 대한

교육을 매우 중요하게 고려하고 있지만, 그 중요도에 비해 자신의 지식 수준에 대한 인식이 상대적으로 낮은 것

으로 해석할 수 있다. 교사 지식 측면에서 자신에게 가장 부족한 부분 및 예비교사 교육에서 보다 강조되어야

할 지식에 대해 기술하도록 한 문항에서도 유사한 결과를 찾아볼 수 있었는데, 자신에게 가장 부족한 지식으로

는 MKT 중에서는 KCT와 관련된 응답자의 비율이 가장 높게 나타났고, 예비교사 교육에서 보다 강조되어야

할 지식으로도 KCT와 관련된 응답을 준 비율이 가장 높게 나타났다. 이는 MKT 과제 수행 과정에서도 나타났

는데 KCT 문항에서 1수준 이하의 응답 비율이 현저히 높게 나타났고, 응답자의 대부분이 무응답을 하거나, 직

관적이고 피상적인 수준에서 응답을 하였다. 전미현, 김구연(2015)의 연구에서도 유사한 결과를 찾아볼 수 있는

데 그들의 연구에서도 예비교사들은 교수 방법을 제시하고 설명하는 과정에서 내용의 본질을 충분히 담지 못하

는 것으로 나타났다. 이는 예비교사들의 KCT에 대한 지식이 매우 피상적인 수준에서 형성되고 있음을 보여주

는 결과이기도 하다. 따라서 예비교사 교육 프로그램에서는 KCT 교육에 대한 전반적인 강화와 더불어 예비교

사들이 보다 정교화된 KCT를 구성할 수 있도록 교육의 내용 또한 보다 구체화된 수준에서 이루어질 필요가 있

다. 일반적으로 예비교사 교육에서는 KCT 교육의 경우 주로 수학학습심리학 및 다양한 교육 방법을 토대로 학

생들의 수학적 개념에 대한 이해를 촉진시킬 수 있는 수업 설계의 방법에 대한 교육에 중점을 두는 경향이 있

다. 그러나 학교 현장에서는 수업 설계 능력 뿐 아니라 학생들이 오개념을 드러낼 때 적절한 교수학적 처치를

제공할 수 있는 능력 또한 매우 중요하고 필요하다. 따라서 예비교사 교육 프로그램에서는 중·고등학교 학생들

이 자주 범하는 오류에 대한 소개와 더불어 어떤 후속적인 교수학적 처치가 필요한지에 대해서 예비교사들이

스스로 탐구하고, 생각해 볼 수 있는 기회가 보다 확대될 필요가 있다.

둘째, 비록 MKT의 인식 설문 조사에서는 본 연구에 참여한 예비수학교사들은 MKT의 하위 범주에 대한 지

식이 대체로 충분하다고 인식하는 것으로 나타났으나, [과제1], [과제2]를 수행하는 과정에서는 SCK, KCS, KCT

를 요구하는 문항에 어려움을 나타냈고, 특히, SCK와 KCT를 요구하는 문항에 적절한 응답을 준 예비교사의 비

율이 50% 이하로 나타나 MKT에 대한 예비교사들의 일반적인 인식과 실제적인 지식 발현 과정 간에는 불일치

되는 부분이 있음을 확인할 수 있었다. 이러한 결과가 나타난 원인을 여러 가지로 생각해 볼 수 있는데, 먼저,

[과제1]과 [과제2]의 수행에 필요한 구체적인 SCK, KCT의 부족이 주요 원인이 될 수 있을 것이다. 전미현, 김

구연(2015)의 연구에서도 예비수학교사의 MKT가 대체로 낮은 수준임이 보고되었고, 윤현경, 권오남(2011)의 연

구에서는 벡터 개념에 대한 예비교사들의 CCK는 높은 반면, SCK와 KCT는 매우 부족한 것으로 보고되었다.

이러한 결과는 예비수학교사 교육 프로그램에서 SCK와 KCT에 대한 교육이 더 강화될 필요가 있음을 시사한

다. 이와 더불어 또 다른 원인으로는 익숙하지 않은 문제 상황(특정 개념에 대한 MKT를 묻는 문제 상황)에 대

한 대처 능력이나 지식 적용 능력의 부족을 들 수 있다. 특히, 본 연구자는 [과제1]과 [과제2]의 문제 상황이 중

학교 수준에서 해결할 수 있는 수학적 개념을 포함하고 있으므로, SCK를 요구하는 문항(학생 오류의 원인을 수

학적으로 분석하도록 요구한 문항)에 대부분의 예비교사들이 적절한 응답을 할 수 있을 것으로 예상하였으나,

SCK에 대한 예비교사들의 인식 및 본 연구자의 기대와는 달리 이 문항에 부적절한 응답을 한 비율이 매우 높

게 나타났다. 부적절한 응답을 준 경우는 문항에서 요구하는 바를 정확하게 파악하지 못하여 오류의 원인을 수

학적으로 분석하기 보다는 직관적인 수준에서 제시하거나 매우 모호하게 기술한 경우가 대부분이었다. 본 연구

에 참여한 예비교사들의 경우 예비교사 교육과정에서 교과교육학에 비해 교과내용학에 대한 교육을 더욱 비중

있게 받다 보니 예비교사 스스로가 수학적 지식의 이해와 연관성이 커 보이는 SCK가 풍부하다고 인식하는 것

같았다. 따라서 예비교사들에게 수학을 가르치는데 필요한 교사 지식의 측면에서 SCK에 대한 개념을 보다 명확

하게 제시하여 예비교사 스스로가 자신의 SCK 수준에 대해서 재고할 수 있는 기회를 제공할 필요가 있으며,
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SCK와 KCT에 대한 실질적인 지식을 발달시킬 수 있도록 예비교사 교육 프로그램에서는 구체적인 사례 중심

또는 문제중심학습(problem-based learning)이 보다 적극적으로 적용될 필요가 있다.

셋째, Ball 외(2008)는 MKT의 하위 범주에서 (대학 수준의)전문적인 수학 지식을 포함시키기 않았으나, 본

연구자는 예비교사 교육에 대한 시사점을 얻기 위하여 예비교사들이 예비교사 교육과정에서 학습하게 되는 교

과내용학 관련 지식에 대해서는 어떻게 생각하는지 또한 알아보았다. 본 연구에 참여한 예비교사들은 교과내용

학에 대한 지식이 충분하지 않다고 생각하고 있었으나, 예비교사 교육에서 교과내용학에 대한 교육이 그다지 중

요하지도 않다고 생각하는 것으로 나타났다. 특히, 본 연구에 참여한 예비수학교사의 84%가 예비교사 교육에서

약화되어야 할 교육 내용으로 교과내용학 관련 내용을 제시하였다. 비록 교과내용학에 대한 교육은 예비교사들

이 전문적인 수학 지식에 대한 습득과 더불어 학교 수학에 대한 깊이 있는 이해와 고등 사고 능력을 계발시키

는데 핵심적인 역할을 할 수 있으므로, 예비교사 교육에서 이에 대한 교육 또한 가치 있고, 필요하다고 볼 수 있

다. 그러나 본 연구에 참여한 예비교사들은 예비교사 교육과정에서 교과교육학에 비해 교과내용학 교육의 중요

성에 대해서는 크게 인식하지 못하는 것으로 나타나 이는 교과내용학 교육을 포함한 예비수학교사 교육의 전반

적인 방향에 대한 변화가 필요함을 시사한다고 볼 수 있다. 비록 본 연구의 결과를 일반화시키기에는 무리가 있

지만, 본 연구를 통해서 예비수학교사들이 교사 지식이나 예비교사 교육에 대해서 어떻게 생각하고 있고, 무엇을

요구하고 있는지에 대해서 알 수 있었다. 예비교사 교육 프로그램에 대한 예비교사들의 요구나 필요를 파악하는

것은 예비교사 교육 프로그램의 내실화를 위하여 매우 중요한 과정일 것이다. 따라서 이러한 결과는 예비교사

교육 프로그램 연구를 위한 기초 자료로 매우 의미가 있을 것으로 기대된다.

본 연구는 몇 가지 한계점을 갖는다. 따라서 연구자는 다음과 같은 후속 연구를 제안하고자 한다.

첫째, 본 연구는 A사범대학의 수학교육과에 재학 중인 26명의 예비수학교사만을 대상으로 이루어졌으므로,

연구의 결과를 일반화시키기에는 무리가 있다. 이에 MKT에 대한 예비교사들의 인식을 보다 명확하게 파악하기

위해서는 적절한 표본 추출 방법을 통한 대규모 설문 연구가 이루어질 필요가 있다.

둘째, 본 연구는 예비교사들이 작성한 설문과 MKT 과제 수행 과정에 대한 분석만을 통해 이루어져 예비교

사들의 MKT에 대한 인식과 실제 지식 적용 능력에 있어서 차이가 나타나는 원인이나 문제해결 과정에서 어려

움의 원인 등을 밝히는데 한계가 있었다. 이에 소수의 예비교사를 대상으로 인터뷰, 관찰 등의 방법을 통한 정성

연구 또한 필요하다.

셋째, 본 연구자는 예비교사들의 MKT에 대한 인식과 실제 적용 능력 사이에는 어떤 차이가 있는지 알아보

기 위해서 중학교 기하 영역에 해당하는 두 개의 서술형 과제만을 활용하여 그 수행 결과를 분석하였고, KCS와

KCT의 경우는 특정 요소(KCS: 학생들이 자주 범하는 오류, KCT: 오류를 수정하기 위한 후속 교수 방법 측면)

에 대해서만 분석이 이루어졌다. 예비수학교사들의 KCS와 KCT를 보다 정확하게 파악하기 위해서는 오류 측면

뿐 아니라 KCS와 KCT 전반에 대해 분석하는 연구가 필요하며, 또한 중학교 기하 영역에 대한 MKT를 파악하

기 위해서는 보다 다양한 MKT 과제를 개발하여 연구를 수행할 필요가 있다.
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The purposes of the study were to analyze pre-service mathematics teachers’ MKT and to examine the perceptions 
of MKT to find implications for the improvement of pre-service mathematics teacher education program in the aspect 
of teachers’ content knowledge. Twenty-six pre-service mathematics teachers participated in the survey to examine the 
perceptions of MKT and they also finished two MKT tasks which focused on a specific area of middle school 
geometry. According to the survey results, the participants thought that they have enough knowledge in all categories 
of MKT except KCT-2 and they appreciated the importance of MKT education in pre-service mathematics teacher 
education program. However, the participants showed difficulties in MKT task items which required SCK, KCS, KCT, 
especially, the proportions of those who showed appropriate knowledge on the items required SCK and KCT was less 
than 50%. These results show disagreement between the perceptions of pre-service mathematics teachers’ MKT and 
practice of MKT.    
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