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Ⅰ. 서 론

최근의 수학과 교육과정 개정들에서는 계속하

여 수학적 창의성의 함양을 중요한 목표로 제시

해왔다. 예를 들어, ⟪2015 개정 수학과 교육과

정⟫에서는 창의적 역량을 갖춘 융합 인재의 교

육을 표방하였다. 이를 위하여 “수학의 지식과 

기능을 토대로 새롭고 의미 있는 아이디어를 다

양하게 산출해내고 여러 관점에서 문제를 바라

보고 해석하는 능력(교육부, 2015: 1-2)”을 기른

다는 목표도 설정하였다. 이와 같이 수학과 교육

과정에서 창의성에 주목하고, 이를 수학교육의 

구체적인 목표로 서술하고 있다는 것은, 주로 영

재 또는 우수아를 대상으로 하던 수학적 창의성 

관련 논의를 일반 학생들을 위한 것으로 확장하

는 연구의 필요성을 제기한다.

그 동안 학교수학에서 일반 학생들을 대상으

로 하는 수학적 창의성 교육에 대한 논의가 부

족하다는 지적이 이루어져 왔고(황우형ㆍ최계현

ㆍ김경미ㆍ이명희, 2006; 김진호, 2003, 2004), 최

근에는 이러한 지적을 고려하여 일반 학생들을 

대상으로 수학적 창의성을 교육하는 방안에 대

한 연구가 시도되고 있다. 예를 들어, 수학적 추

론과 지식을 고려하여 과제를 개발하는 것이 수

학적 창의성 교육에서 중요하다는 것을 지적하
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수학적 창의성을 함양하는 것은 최근 개정된 수학과 교육과정들에서 계속 강조해온 목표 

중의 하나이다. 그러나 일반 학생들을 대상으로 수학적 창의성을 함양하는 것에 관련된 연구

는 아직 충분하지 않은 실정이다. 창의적인 인간의 육성을 표방하는 현실적 수학교육 이론은 

일반 학생들을 대상으로 하는 수학적 창의성 교육에 시사점을 제공할 수 있음에도, 이에 대

한 구체적인 논의가 이루어지지 않았다. 이 글에서는 수학적 창의성 교육의 관점에서 현실적 

수학교육 이론을 재음미하여 공교육을 통한 수학적 창의성 교육의 방안을 모색하는 것에 목

표를 둔다. 연구 결과는 다음과 같다. 첫째, 수학화를 통해 수학적 창조를 경험하도록 할 수 

있으며, 이 때 확실성을 추구하고 확실성을 창조하도록 기회를 제공할 필요가 있다. 둘째, 학

생들이 상상에 의하여 현실이라고 느끼는 맥락에서 출발해야 수학적 창조의 기회를 제공할 

수 있다. 셋째, 학생들이 모델링에 의하여 현실 맥락과 결합된 수학을 창조하도록 할 수 있

다. 넷째, 모델링은 주어진 모델이 왜 모델인가를 이해하는 것, 곧 주어진 모델의 의미를 창

조하는 것에서 출발한다. 다섯째, 사고실험에 의하여 국소적인 교수이론을 개발하고, 이를 적

용한 후 개선하는 것이 수학적 창의성 교육의 연구방법으로 적합하다. 결론적으로, 수학적 

창의성의 함양을 보통의 수학수업에서 일반 학생들을 대상으로 구현하는 데에 현실적 수학

교육 이론에서 제안하는 모델은 적절하고 유용한 방안이 될 수 있다.
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거나(성창근ㆍ박성선, 2012), 교사가 다양한 생각

을 끌어내는 발문을 해야 수학적 창의성 교육이 

가능하다는 제안을 하는 연구가 이루어졌다(한

정민ㆍ박만구, 2010). 수학적 창의성의 교육을 추구

하는 교사를 발굴하여 수업을 관찰하고 그 특징

을 분석한 연구도 이루어졌다(김도한 외, 2010).

그러나 일반 학생들을 대상으로 하는 수학적 창

의성 교육에 대한 포괄적이고 이론적인 관점에 

대해서는 연구가 매우 부족한 실정이다.

1980년대부터 우리나라의 수학교육 이론과 실

제에 큰 영향을 미쳐온 현실적 수학교육 이론은 

‘창조적인 인간의 교육’을 주요한 수학교육 목표

로 제시하였다(김연식ㆍ정영옥, 1997; 우정호,

2000; 정영옥, 1997, 1999). 이 목표와 더불어 현

실적 수학교육 이론에서는 ‘창조’ 또는 ‘재창조’

를 수학 학습의 과정과 결과의 핵심적인 요소로 

택하고 있다는 점에서 수학적 창의성 교육과 밀

접하게 관련되는 것으로 볼 수 있다. 그러므로 

현실적 수학교육 이론을 재음미하여 일반 학생

들을 대상으로 하는 수학적 창의성 교육의 원리를 

도출할 가능성이 열려 있는 것으로 볼 수 있다.

그러나 그 동안 현실적 수학교육 이론에 대한 

논의에서는 학생들의 구성과 산물에 기초하는 

것이 수업의 원리 중 하나라는 것을 지적하고 

있으면서도(김연식ㆍ정영옥, 1997; 우정호, 2000;

정영옥, 1997, 1999), 구체적으로 수학적 창의성 

교육의 담론과 관련지은 사례를 찾아보기 어렵다.

일반 학생들을 대상으로 하는 수학적 창의성 

교육의 문제를 다각도로 조명하고 해결하려는 

시도가 이루어지고 있으나(황우형 외, 2006; 성

창근ㆍ박성선, 2012; 한정민ㆍ박만구, 2010), 이러

한 시도를 아우를 수 있는 이론적인 관점은 아

직 정립되지 않았다. 이에 수학적 창의성 교육의 

여러 시도를 포괄할 수 있는 한 가지 이론적 관

점으로 현실적 수학교육 이론을 재음미하는 것

은 합리적이고 유용할 수 있다. 이 논문에서는 

현실적 수학교육 이론의 여러 논의 중 수학적 

창의성 교육에 관련된 것을 도출하여 살펴보고,

이로부터 일반 학생들을 대상으로 하는 수학적 

창의성 교육에 대한 체계적인 관점을 제시하는 

데에 목표를 둔다.

Ⅱ. 본 론

현실적 수학교육 이론은 발원지인 네덜란드뿐

만 아니라 미국, 중국, 우리나라 등 많은 국가에

서 재해석되어 왔다. 그만큼 다양한 의미들이 추

가되면서 초기의 아이디어에도 적지 않은 변화

가 일어났다. 이 논문에서는 많은 연구자들에 의

하여 재개념화 된 모든 측면을 살펴보기보다는 

수학적 창의성 교육의 담론에 관련된 것으로 보

이는 측면을 논의의 초점으로 한다. 달리 말하

여, 수학적 창조의 과정, 수학적 창조의 원천, 수

학적 창조의 의미, 수학적 창조의 역할, 수학적 

창조의 촉진, 수학적 창의성 교육 모델, 수학적 

창의성 교육을 위한 연구방법 등 수학적 창의성 

교육의 담론에 관련되는 내용들을 도출하여 논

의한다.1)

1. 수학화와 수학적 창의성 교육

수학화는 결과로서의 수학이 아니라 과정으로

서의 수학을 수학 학습의 중심에 두기 위한 개념

으로, 현실적 수학교육 이론의 핵심적인 정신이

자 방법이다(Van den Heuvel-Panhuizen & Drijvers,

1) 이 논문은 수학적 창의성의 의미를 분석하는 데에 초점을 두지 않으며, 현실적 수학교육 이론에서 수학
적 창의성을 명확히 정의하여 논의한 것도 아니다. 그러므로 수학적 창의성의 의미를 단일하게 정의하여 
논의하기보다는 현실적 수학교육 이론에서 제시하는 논의를 수학적 창의성 교육의 담론에 관련지어 새
롭게 이해하는 데에 주력하였다.
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2014; 우정호, 2000; Freudenthal, 1991; 정영옥,

1997). 기본 아이디어는, 수학자들이 수학화에 의

하여 수학을 창조하듯이 학습자들도 수학화에 

의하여 수학을 재창조하도록 지도해야 한다는 

것이다. 앞서 과정이라고 표현한 것을 더 명확하

게 서술하면, ‘창조 과정’이고, 수학화는 수학의 

창조 과정을 뜻한다. 이 생각은 다음 글에서 알 

수 있는 바와 같이 전통적인 수학교육 또는 이

른바 새수학 운동으로 불렸던 수학교육 개혁안

에 대한 대안적 접근의 하나로 대두되었다.

형식적인 수학의 이면에는 수학의 인간적인 측

면 다시 말하면, 인간의 활동으로서의 수학 그

리고 과정으로서의 수학이 존재한다는 점이 강

조되었고, 이에 부응해서 지식을 전달하는 교육

에서 과정을 중시하는 교육으로의 전이가 이루

어졌고, ‘새수학’ 운동과 더불어 강화된 수학의 

연역적인 제시 방법에 대한 하나의 대안으로서 

인간의 본성에 합치되는 자유로운 창조 활동을 

추구하는 수학화의 중요성이 강조되었다. (중

략) 수학화 활동을 통해서 의미 있는 수학을 재

창조함으로써 학생들은 수학에 대한 이해를 높

이며, 수학은 학생 자신이 참여할 수 있는 활동

이며 학생 스스로가 수학을 창조 또는 재창조

할 수 있는 가능성이 있다는 것을 인식하고, 수

학자가 하는 일을 스스로 자기 수준에 맞게 해 

봄으로써 수학의 본질을 체득하고 수학적 안목

을 높이고 자신의 삶의 질을 높일 수 있을 것

이다(정영옥, 1997: 44-45).

위에서 수학화가 인간의 본성에 합치된다는 

말은 현실적 수학교육 이론의 중요한 전제 중 

하나이다. 이는 칸트가 설명한 수학적 능력의 생

득성, 곧 인간은 수학을 하는 데에 필요한 순수 

직관 능력, 시공간에 대한 순수 표현 능력을 가

지고 태어나기 때문에 본래 수학을 할 수 있는 

존재라고 가정했던 것과 일맥상통하는 것이다

(Hanna, 2002: 328). 프로이덴탈은 이와 같이 타

고난 직관과 시공간에 관련된 지각에 의존하여 

수학을 하는 것이 인간이면 누구나 할 수 있는 

정신 활동이라는 것을 다양한 수학적 개념과 절

차를 예로 들어 체계적으로 설명하였다. 가령,

두 수의 합, 예를 들어, 5와 3의 합을 구한다는 

것은, 다섯 걸음 걸은 다음 이어서 마음속으로 

세 걸음을 더 걸으면서, 결과적으로는 5부터 이

어세기를 세 번 하는 것이며, 이 과정에는 다른 

어떤 논리가 아니라 타고난 시공간적인 직관과 

표현이 관여한다고 보았다(Freudenthal, 1983: 58).

무엇보다 중요한 것은, 모든 학생이 자유롭게 

창조할 수 있다는 전제이다. 수학이 오직 엄밀하

고 형식적인 연역이나 계산에 의해서 창조되는 

것이 아니며, 인간이면 누구나 매우 이른 시기부

터 자유로운 사고와 상상, 직관을 활용할 수 있

기 때문에(Otte, Campos, & Abido, 2013: 413;

Bert Van Oers, 2002), 수학화도 가능하고 수학화

에 의한 자유로운 창조도 가능하다고 보고 있다.

이를테면, Bert Van Oers(2002)는 6세의 아동들이 

양(quantity)을 고려할 수 있으며, 이를 그림에 표

현할 때 자유로운 사고와 상상, 직관에 의존한다

는 것을 관찰하였다. 아동들이 특정한 양과 그것

을 나타내는 수의 존재성을 인식하고 활용하며,

다시 상상과 직관에 따른 인식의 확장을 시도하

면서 새로운 대상과 기호를 만든다는 놀라운 증

거를 이 연구에서 확인할 수 있다(pp. 39-41).

요컨대, 현실적 수학교육 이론에서는, 인간이

라는 존재가 본래 타고난 능력에 기초하여 자유

롭게 수학화를 실행할 수 있으며, 그 결과로 수

학을 창조할 수 있고, 그렇게 하도록 수학교육이 

이루어져야 한다고 보고 있다. 이는 현실적 수학

교육 이론에서 궁극적으로 추구하는 목표 중 하

나가 수학적 창의성 함양임을 시사한다. 여기서 

수학화는 수학적 창의성의 필연적인 원천이며,

그렇기 때문에 수학화를 거치지 않고 수학을 창

조하는 것은, 수학자와 학습자 모두 불가능한 일

이다. 한 가지 주목할 만한 것은, 인간이 생득적



- 50 -

으로 그리고 자유롭게 수학화를 할 수 있다는 

전제가 어떻게 전통적인 수학교육 그리고 새수

학 운동의 대안적인 관점이 되는가 하는 것이다.

생득적이면서 본래 자유로운 것이 수학화라면,

별다른 노력을 기울이지 않아도 누구나 수학화

를 추구할 수 있고 다양한 수학을 창조할 수 있

는 것 아닌가라는 의문을 제기할 수 있기 때문

이다. 현실적 수학교육 이론에서는 이와 같은 것

이 인간의 본성이지만, 전통적인 수학교육 그리

고 새수학 운동에 따른 수학교육에서처럼 인간

의 본성을 고려하지 못하거나 간과하는 일이 언

제든지 가능하고 그 때에는 수학적 창의성 함양

이 불가능하다는 입장을 취하고 있는 것으로 볼 

수 있다. 우리나라에서도 수학적 창의성 함양을 

수학교육의 목표로 설정하였지만, 마찬가지 사태

에 머무를 수 있음을 시사한다.

여전히 인간의 생득적인 수학적 능력과 그 능

력의 자유로운 활용에 대한 의심을 떨치지 못한

다면, 다음 글에서 말하는, 옳은 근거를 찾음으

로써 확실성을 추구하는 인간의 본능과 수학화

의 관계를 고려할 수 있다.

다른 학문과 마찬가지로 수학에서도 옳다고 생

각되는 논리적인 근거를 찾으려 한다. 아니 수

학은, 우리가 학문이라고 일컫는 그 어떤 것보

다도 근거를 중시하는 학문이다. 학문을 하면서 

어떤 것이 당연하다고 말하는 것만으로는 확실

성을 충족시킬 수 없다. 확실성을 추구해야만 

그것을 충족시킬 수 있다. 수학에서는 수학고유

의 사고활동에 의해 확실성을 추구한다. 수학 

자체가 아니라 수학고유의 사고활동으로 인하

여 수학자들은 수학을, 가장 적절하고 가장 효

율적으로 확실성을 추구하는 학문이 되게 한다.

다시 말하여, 수학자들은 수학적 사고활동에 의

하여 모종의 신비스런 근거를 찾고, 그것에 기

초하여 확실성을 창조한다. 그렇게 창조한 확실

성은, 그 어떤 학문에서 창조한 확실성과도 비

교할 수 없을 정도로 확실하다. 앞으로 수학적 

사고활동에 대해 구체적으로 다룰 때 이 점을 

분명히 염두에 두어야 한다(Freudenthal, 1991: 1-2).

위에서 현실적 수학교육 이론의 수학적 창의

성 개념에 ‘확실성’이 매우 중요한 요소로 포함

되어 있음을 알 수 있다. 확실성을 추구하는 태

도가 수학화를 자극하고, 그 결과로 수학을 창조

할 수 있게 된다고 보고 있다. 이 측면은 일반 

창의성 담론에서는 그리 주목하지 않았으며, 일

반 창의성 담론을 수정하여 수학에 적용함으로

써 얻어낸 수학적 창의성 담론에도 역시 거의 

반영되지 않은 것으로 보인다. 여기서 제기할 수 

있는 의문은 어떻게 하면 일반 학생들이 확실성

을 추구하는 태도를 가지도록 할 것인가, 그리하

여 수학화를 추구하고, 결국 수학을 창조하게 할 

것인가 하는 것이다. 현실적 수학교육 이론에서

는 ‘풍부한 현실 맥락’을 그 도구로 제시하고 있

으며, 이에 대하여 다음 절에서 살펴본다.

2. 현실 맥락과 수학적 창의성 교육

현실 맥락과 수학적 창의성 교육 사이의 관계

를 알아보기 전에 먼저, 현실적 수학교육 이론이

라는 명칭에서 ‘현실적’이라는 것이 무슨 뜻인지

를 알아볼 필요가 있다. 1968년, Educational 

Studies in Mathematics 창간호의 첫 번째 논문,

“모든 학생들에게2) 유용하도록 수학을 지도해야 

하는 이유가 무엇인가?(Why to teach mathematics

so as to be useful?)”에서 프로이덴탈이 제시한 

현실은 대체로 수학을 ‘적용하는 맥락’을 가리키

는 개념이었다. 그는 모든 학생이 수학을 적용할 

수 있어야 한다고 생각했고, 적용할 때에만 수학

을 자신의 현실로 인식한다고 보았다. 여기서 사

2) 원제목에는 ‘모든 학생들에게’라는 표현이 없으나 본문에는 이러한 의미가 명확하게 들어 있고, 이렇게 
표현해야만 원제목의 의미를 드러낼 수 있어서 포함시켰음 
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고의 반전이 일어난다. 기존에는 수학을 배운 후에

적용하는 것이 당연한 방향이었는데, 프로이덴탈

은 이를 뒤집어서 수학을 적용하는 현실 맥락을 

이용하여 수학을 배우도록 하자고 주장하였다.

현실 맥락을 이용하여 수학을 지도하자는 주

장은 매우 창의적이지만 그래서 매우 난해하고 

실행하기 어려운 면을 내포하고 있다. 또 오해의 

여지도 있다. 대표적인 오해 중 하나는 교과서에 

실생활 적용 맥락을 많이 포함시켜서 적용사례

에 익숙해지도록 하면 된다고 생각하는 것이다.

프로이덴탈은 이렇게 하는 것을 ‘맥락이 풍부한

(context-rich)’ 접근이라고 명명하고, 이와 다르게 

‘풍부한 맥락(rich context)’을 개발하여 활용하는 

것이 중요하다고 주장하였다(Freudenthal, 1991:

74). 이를 수학적 창의성 교육과 관련지어 다음

과 같이 이해할 수 있다. 단지 흥미로운 맥락들

을 많이 접하도록 하는 것이 수학적 창의성 교

육의 방법이 될 수 없으며, 수학적 창의성 함양

에 적합한, 풍부한 맥락을 개발하여 활용하는 것

이 필요하다.

프로이덴탈이 말한 현실 맥락을 실세계 현상

을 가리키는 것으로 오해하는 경향은 전 세계적

이었던 것으로 보인다. 국제 수학교육 연구공동

체에게 네덜란드의 수학교육에 대해 소개하는 

글에서 Van den Heuvel-Panhuizen은 이러한 오해

에 대하여 다음과 같이 해명하였다.

‘현실적 수학교육’이라는 명칭이 다소간 혼동을 

준다는 것을 우리도 알고 있다. 네덜란드에서 

시도한 수학교육 개혁 운동을 ‘현실적’이라고 

불렀던 것은, 실세계와 반드시 연결해야 한다는 

것보다는 학생들이 상상할 수 있는 문제상황에서

출발해야 한다는 것을 강조하기 위한 것이었다.

네덜란드어로 ‘상상하다’라는 동사는 ‘zich

REALISEren’이고, 이것은 마음속에서 어떤 것

을 현실적이라고 생각하는 것을 뜻하며, 이로부

터 RME라는 명칭을 붙이게 되었다. 그러므로 

수학을 실세계 맥락에서 출발하여 지도할 수 

있으나 반드시 그렇게 하라는 뜻은 아니다. 만

약 학생들에게 현실적이기만 하다면, 동화 속 

환상의 세계와 수학 내의 형식적인 세계도 적

절한 맥락이 될 수 있는 것이다(Van den

Heuvel-Panhuizen, 2000: 4).

위의 해명에서 수학적 창의성 교육의 담론 중 

핵심적이라고 할 수 있는 것을 찾을 수 있는데,

그것은 학생들의 상상력을 자극하거나 활용한다

는 것이다. 학생들은 체계화된 지식을 갖추고 있

지도 않거니와 연역적 사고에도 능하지 않다. 그

렇기 때문에 수학적 창의성은 학생들의 상상력

에 기인하고 다시 그 상상력에 영향을 미치는 

것으로 해석되어 왔다(이경화, 2015). 수학적 창

의성 교육과 관련지을 때 또 중요한 것은, 현실 

맥락이 고정된 지식이나 사고전략이 아니라 상

상력을 고려하면서 학생들의 다양한 성향이나 

수준을 필수적으로 반영한다는 점이다. 이 때문

에 어떤 맥락이 그 자체로 ‘현실 맥락’인가 아닌

가를 판단하는 것이 아니라, 어떤 학생 또는 학

생들에게 ‘현실적인가 그렇지 않은가’를 판단하

게 된다. 이는 현실 맥락을 존재론적으로 논의하

지 않는다는 뜻이다. 동일한 맥락이라도 어떤 학

생에게는 현실이 될 수 있고 다른 학생에게는 

현실이 될 수 없기 때문이다. 이와 관련하여 프

로이덴탈은 다음과 같이 언급하였다.

실세계의 뜻은 무엇일까? 고백하건대, 여기서는 

이 용어를 다소간 부주의하게 사용하려고 한다.

수학화를 말하면서 ‘실세계’라고 할 때는 수학

문제가 포함되어 있는 의미 있는 맥락을 뜻하

는 것으로 보아야 한다. 그리고 여기서 맥락은,

당연히 다른 누구보다 학생들에게 의미가 있는 

것이어야 한다. 수학은 바로 그렇게 의미 있는 

맥락에서 가르쳐야 한다. 가장 추상적인 수학을 

가장 구체적인 맥락에서 가르쳐야 한다

(Freudenthal, 1981: 144).

어떤 맥락이 어떤 학생에게 현실적이려면, 그 
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학생에게 ‘의미 있고, 구체적이어야’ 한다는 것

이다. 이로부터 다음과 같이 현실 맥락을 활용한 

수학적 창의성 교육의 의미를 도출할 수 있다.

현실 맥락은 학생의 상상에 의하여 수학적인 의

미를 인식하거나 창조하도록 충분히 구체적으로 

설계해야 한다. 프로이덴탈은 이와 같은 기준을 

만족시키려면 많은 변수들을 고려해야 한다고 

하였다.

수학화 한다고 할 때, 우리는 현실 또는 현실의 

부분들을 수학화 하게 된다. 그런데 여기서 수

학화 하게 되는 현실은 오직 하나 존재하는 것

이 아니다. 사람들 수만큼이나 많은 현실이 존

재하며, 한 개인이 어떤 것을 내적으로 어떻게 

이해하는가에 따라 그리고 외적으로 어떤 환경

에 놓이는가에 따라 다른 현실이 존재하기도 

한다. (중략) 누군가에게 어떤 것이 수학적인가,

어떤 것은 수학적이지 않은가, 어떤 것은 수학

적이라고 보기에 충분한가, 어떤 것은 수학적이

라고 보기에 불충분한가를 결정하려면 많은 변

수를 고려해야 한다. 마찬가지로 누군가에게 어

떤 것이 현실인가를 결정하려고 해도 많은 변

수들을 고려해야 한다(Freudenthal, 1991: 67).

결국 수학적 창조의 원동력인 수학화를 촉진

하려면 학습자에게 현실적인 맥락을 제공할 수 

있어야 하는데 많은 변수를 고려해야만 이것이 

가능하다는 것을 알 수 있다. 만약 많은 변수를 

고려하여 학생들로 하여금 상상하게 하고 수학

적인 의미를 인식하거나 창조하도록 하는 맥락

을 제공할 수 있다면, 학생들은 자신에게 현실적

인 맥락 또는 그 일부를 수학화 함으로써 수학

을 창조할 수 있다. 여기서 주목해야 할 점이 있

는데, 그것은 학습자의 현실에 ‘결합’되어 있는 

수학적인 개념, 원리, 법칙, 그리고 사고방법으로

서의 수학을 창조한다는 것이다. 단적으로 말하

면, 학생들은 수학을 창조하는데, 현실에 결합되

어 있는 형태로 창조한다. 이러한 결합이 제거된 

상태에서는 수학을 창조할 수 없고, 수학적인 개

념, 원리, 법칙, 그리고 사고방법을 학습하는 것

은 불가능하다. 이렇게 적절한 결합이 제거된 현

실 맥락은 교사나 연구자의 의도와 달리 학생에

게 수학적 창조의 기회를 제공하지 않으며, 결국 

수학을 학습할 기회도 제공하지 않는다. 이것이 

현실적 수학교육 이론에서 수학적 창의성 교육

과 관련하여 택하고 있는 매우 중요한 입장이며,

수학적 재능이 없는 일반 학생들이 수학을 학습

하면서 창조적인 인간으로 성장할 수 있도록 지

도하는 방법이다.

3. 모델링과 수학적 창의성

앞 절에서 일반 학생에게 현실 맥락과 결합되

어 있는 형태로 수학적 개념, 원리, 법칙, 그리고 

사고방법을 창조하도록 기회를 제공하는 가운데 

수학을 지도하고 그러면 결국 모든 학생들이 수

학적인 의미에서 창조적인 인간으로 성장한다는 

입장을 확인하였다. 여기서 다시 생각해볼 문제

는 학생이 현실과 결합되어 있는 수학을 어떻게 

창조할 수 있는가 하는 것이다. 결론부터 말하

면, 현실적 수학교육 이론에서는 모델링에 의하

여 현실과 결합되어 있는 수학을 감지하고 창조

한다. 프로이덴탈은 자연과학에서 사고실험에 의

하여 모델을 만들고 그 모델을 매개로 하여 현

상을 설명하고 연구하듯이, 수학에서도 매개가 

되는 모델을 창조하여 적절한 설명과 근거를 만

드는데 이 과정이 곧 수학화라고 설명하였다

(Freudenthal, 1991: 32-35). 수학을 배우는 학생도 

같은 방식으로 모델을 매개로 하여 현실과 수학 

사이의 결합을 감지하게 되며, 이를 표현하면서 

수학화를 진전시키게 된다. 결국 학생이 하는 일

은 현실과 결합된 수학을, 적절한 모델을 창조하

여 이해하고 표현하게 된다.

현실적 수학교육 이론에서 모델은 일상 언어,

표와 그래프, 다이어그램, 용어와 기호 등 여러 
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형태가 가능하다. 학생의 학습수준과 성향에 따

라 그리고 어떤 의도로 모델을 사용하는가에 따

라 다른 형태의 모델을 사용할 수 있다. 예를 들

어, [그림 II-1]과 같이 학생들이 수직선을 형식

화된 지식으로 학습하기 전에, 다양한 형태의 모

델로 주어진 현실 맥락 또는 그 일부를 표현하

면서 수학화를 진행할 수 있다. 현실 맥락 자체

를 단순화하여 표현하는 모델도 있고, 현실 맥락

에 포함되어 있는 수학적인 문제를 시각화 하여 

나타내는 모델도 있으며, 서로 다른 두 양 사이

의 관계를 나타내는 이중 수직선이라는 모델도 

있다. 원래의 양과 백분율 사이의 관계를 나타내

는 모델도 있다. 다른 모델을 창조하면서 고려하

고 창조하는 수학적인 의미가 다르며, 점차 수준

이 향상된다. 수준의 상승은 모델의 변형 또는 

개선과 밀접하게 관련되어 있다.

[그림 II-1] 학생들이 창조하는 다양한 모델들

(Van den Heuvel-Panhuizen, 2000: 11)

위에서 살펴본 바를 요약하면, 학생이 스스로 

다양한 모델을 창조하여 주어진 현실을 파악하

고 점차 그 안에 숨겨져 있는 수학적인 구조를 

인식하고 드러내면서 수학화와 수준의 상승을 

거듭하는 가운데, 수학을 창조한다. 원시적인 모

델을 창조하고 그 모델을 개선하며, 모델을 활용

하여 수학적인 추론을 하는 일 모두가 학생이 

수학을 배운다고 할 때 하게 되는 활동이다. 원

시적인 모델의 경우 주어진 현실과의 결합이 가

장 강한 상태에서 만들어진 것이며, 개선을 거듭

하여 만든 모델은 현실과의 결합을 약화하는 대

신 엄밀성이나 형식성, 추상성은 강화한 것이어

서 수학적 구조에 밀접하게 관련된다.

학생이 현실 맥락과 결합된 수학을 감지하고 

그것을 다루는 도구이자 방법으로서 모델을 창

조한다면, 이미 창조된 수학이 아니라 ‘학생의 

눈앞에서 창조되는’ 수학을 배우게 된다

(Freudenthal, 1973: 100-101). Gravemijer(1999)는 

현실적 수학교육 이론에서 택한 모델 개념이 다

른 이론들에서 말하는 모델 개념과 어떤 점에서 

다른지를 다음과 같이 설명한다. 여기에 수학적 

창의성 교육 관련 담론이 등장한다.

현실적 수학교육 이론에서 보는 모델은 정보처

리 이론 또는 Gal’perin(1969)이 제시한 문화-역

사적 입장에서 보는 모델과 사뭇 다르다. 정보

처리 이론이나 문화-역사적 입장에서는 가르쳐

야 할 형식적인 수학을 구체화 한 교수학적 모

델을 주로 이야기한다. 다시 말하면, 형식적이

고 추상적인 수학을 학생들이 배울 수 있도록 

‘구체화’ 한 것을 모델이라고 지칭한다. 이 때 

학생들이 하는 일은 미리 설계하여 구체화 한 

모델을 발견하는 것이다. 반면에, 현실적 수학

교육 이론에서는 가르쳐야 할 수학에서 모델을 

도출하지 않는다. 대신에 학생이 해결해야 할 

맥락 문제에 모델이 들어 있도록 설계한다. 이

렇게 하여 현실적 수학교육 이론에서는 주어진 

모델이 아니라 모델을 만들어가는 활동에 초점

을 둘 수 있다. 모델을 창조하는 활동의 첫 단

계는 해결해야 할 문제의 맥락을 파악하는 것

이다. 학생은 스스로 이해하고 있는 모델을 활

용하여 문제를 해결하면서 동시에 문제를 모델

화 하게 된다. 여기에는 학생이 모델을 창조하

여 활용하는 가운데 자신이 알고 있는 것보다 
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더 형식적인 수학을 발명 또는 재발명할 수 있

다는 기본가정이 들어 있다(p. 159).

수학적 창의성 교육 담론에서는, ‘창의적인 문

제해결 과정(김진호, 2004; 성창근ㆍ박성선,

2010)’과 ‘창의적인 사고에 의한 산출물 창조(한

정민ㆍ박만구, 2010; 김진호, 2003; 이경화,

2015)’에 초점을 두고 있는데, 위에서 모델이 창

의적인 산출물이면서 동시에 창의적인 문제해결 

도구라는 것을 알 수 있다. 주목할 만한 것은,

모델이 문제를 해결하는 도구일 뿐만 아니라 문

제 자체를 모델화 하는 역할도 한다는 점이다.

현실적 수학교육 이론을 수학적 창의성 교육의 

관점에서 살펴볼 때, 이와 같이 다목적에서 모델

을 창조하는 것이 중추적인 역할을 한다. 심지어 

프로이덴탈은 학생이 스스로 모델 또는 모델의 

의미와 역할을 창조할 수만 있다면, 표준적인 알

고리듬을 배우지 못하더라도 충분히 가치가 있

는 수학을 배운 것으로 보아야 한다고 하였다

(Freudenthal, 1991: 61).

모델의 창조에 의한 수학화를 두 유형으로 구

분할 수 있는데, ‘∼의 모델(model of, 이하 MO)’

과 ‘∼을 위한 모델(model for, 이하 MF)’이 그것

이다. Streefland는 출발점이 되었던 현실 맥락이 

모델로 압축되었다는 의미에서 MO를 ‘(주어진 

현실 맥락의) 사후 이미지(after-image)’로, 일반성

을 갖춘 형식적인 수학의 모델이 된다는 의미에

서 MF를 ‘(형식 수학의) 사전 이미지(pre-image)’

로 표현하였다(Gravemijer, 1999: 160 재인용). 결

국 수학의 학습은 모델의 창조에 의하여 가능하

며, MO를 창조하고 다시 MF를 창조하는 과정을 

반복하면서 수준의 상승이 이루어진다. 이와 같

이 학생이 모델을 창조하면서 발휘하게 되는 그

리고 함양하게 되는 수학적 창의성은 현실적 수

학교육 이론의 핵심적인 요소가 된다.

4. 수학적 창의성 교육 모델

앞에서 현실적 수학교육 이론이 본래 수학적 

창의성 교육을 추구하고 있음을 알아보았다. 특

히, 모델이 핵심적인 창조 대상이자 창조 형식이

라는 점을 알 수 있었다. 주어진 현실 맥락을 모

델화 한, 사후-이미지로서의 모델 MO를 창조하

고, 다시 형식적인 수학의 사전-이미지로서의 모

델 MF를 창조하는 것이 학생들이 하게 되는 주

된 수학화 활동이자, 수학적 창조 활동이라는 점

도 파악하였다.

한편, MO의 창조는 수평적 수학화에, MF의 

창조는 수직적 수학화에 따른 것으로 볼 수 있

다. 그런데 현실 맥락에서 수평적 수학화에 의하

여 창조하게 되는 MO는 단일하다기보다는 복수

로 가능하여 MOs로 나타낼 수 있으며, 마찬가지

로 MF도 복수로 가능하여 MFs로 나타낼 수 있

다. 또, 최초 한 번만 수평적 수학화가 일어나는 

것이 아니라 수평적 수학화, 수직적 수학화가 상

황에 따라 다양하게 여러 차례 일어날 수 있다.

이와 같은 특징을 종합하여 현실적 수학교육 이

론에서 추구하는 수학적 창의성 교육 모델을 그

림으로 나타내면 다음과 같다.

[그림 II-2] 수학적 창의성 교육 모델
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[그림 II-2]에서 모델을 ‘창조’한다는 의미는 크

게 두 가지이다. 먼저 주어진 모델의 ‘의미’를 

창조한다. 현실적 수학교육 이론에서는, 교수학

적 분석에 기초하여 연구자, 교과서 저자, 교사

가 모델을 개발한다. 학생은 이렇게 개발된 모델

을 다루면서 왜 그리고 어떤 의미에서 이것이 

모델이 되는가를 파악하게 된다. 이 때 학생은 

모델 자체가 아니라 모델의 ‘의미’를 창조하는 

것이다. 모델 창조의 두 번째 의미는, 학생이 직

접 모델을 창조하는 것이다. 앞서 말한 바와 같

이 주어진 모델의 의미를 창조한 후, 자신이 창

조한 모델의 의미를 공유하는 다른 모델들을 창

조하는 것이다. 이를테면, [그림 II-3]은 교내에 

있는 극장에서 팝 콘서트, 역사극, 패션쇼를 할 

때 각각 100%, 40%, 80%의 관객이 들었다는 현

실 맥락을 나타내는 모델의 하나이다. 이 모델은 

학생에게 이미 주어진 것이다. 이 모델은 극장에 

관객들이 앉아 있다는 현실 맥락을 시각적으로 

단순화 하여 표현한 것이다. 학생은 극장에 의자

가 배열되어 있고 음영부분에 관객이 앉아 있는 

것을 상상할 수 있다. 이 모델은 주어진 현실 맥

락과 잘 결합되어 있으며, 학생이 그 안에 담긴 

의미를 창조하기 쉽게 설계되어 있다. 학생은 주

어진 현실 맥락이 이 모델에 의하여 단순화, 이

상화 된다는 것, 다시 말하여, 모델화 된다는 ‘모

델의 의미’를 창조하게 된다. 이제 주어진 현실 

맥락을 ‘모델화 한다는 것’이 어떤 뜻인지를 알

게 된 학생들은 [그림 II-4]와 같이 동일한 구조

와 본질을 가지는 다른 MOs를 만들 수 있게 된

다. 수학적 창의성 관련 연구에서 말하는 유창

성, 유연성, 독창성, 정교성이 MOs를 만드는 과

정에 반영될 수 있고 평가될 수 있다. 다시 말하

여, 얼마나 다양한 MOs를 만드는가, 관점의 전

환에 따른 MOs를 얼마나 많이 만드는가, 얼마나 

독창적인 MOs를 만드는가, 얼마나 수학적으로 

정교한 MOs를 만드는가를 관찰할 수도 있고 평

가할 수도 있으며 촉진할 수 있다.

동일한 방식으로 MF 그리고 MFs를 창조하는 

의미를 설명할 수 있다. 학생이 MF를 창조하는 

것이라기보다는 교사 또는 교과서에 의하여 주

어진 MF를 다루면서, 형식 수학의 사전-이미지

로서의 모델의 의미를 파악할 수 있다. 이어서 

의미와 역할에 있어 동치인 MFs를 창조할 수 있

으며, 수학적 창의성 담론에서 제시한 용어인 유

창성, 유연성, 독창성, 정교성을 적용하여 이러한 

창조 과정과 산물을 평가할 수도 있다.

[그림 II-3] MO의 의미 창조

(Van den Heuvel-Panhuizen, 2003: 19)

[그림 II-4] MOs의 창조

(Van den Heuvel-Panhuizen, 2003: 20)

[그림 II-5]에는 두 개의 막대모델이 있는데,
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위의 막대는 MO에 그리고 아래의 막대는 MF에 

해당한다. 먼저 위에 있는 막대 모델은 40대를 

주차할 수 있는 공간 중 24곳에 주차가 되어 있

다면, 절반인 20대보다 약간 더 많으므로 50%보

다 많은 공간이 점유되어 있다는 추측을 하는 

데에 도움이 된다. 일부 학생은 60%라고 추측할 

수도 있지만 왜 그런지를 설명하는 데에는 어려

움을 겪는다. 이 막대 모델은 [그림 II-3]과 [그림 

II-4]처럼 현실 맥락인 주차 공간의 상황을 수학

적으로 나타낸 것이다. 절반보다 큰 공간을 차지

하고 있다는 것은 분명하지만 정확히 몇 %인지

를 나타낼 수는 없다. 그러므로 아직 MO에 해

당한다. 이와 비교할 때 [그림 II-5]의 아래 모델

은 40대가 100%에 해당한다면, 20대는 50%에 

그리고 24대는 60%에 해당한다는 것을 정확한 

근거와 더불어 표현한 것이다. 결국 이 모델은 

백분율이라는 것이 주어진 전체를 100%로 볼 때 

특정 부분의 비율을 나타낸 것이라는 아이디어

를 명확히 파악하는 기회를 제공한다. 또, 다양

한 조건에 대한 일반적인 해법을 찾는 데에도 

활용할 수 있는 도구가 된다. 이 경우 주어진 하

나의 현실 맥락에 대한 모델에 그친 것이 아니

라, 동형인 모든 현실 맥락을 다룰 수 있는 일반

적인 원리이자 수학적 추론 도구로서의 MF의 

의미를 창조하게 된다. 이렇게 창조한 MF의 의

미는 [그림 II-6]과 같은 다른 사례로 확장할 때 

중요한 역할을 한다.

[그림 II-5] MF의 의미 창조(Van den

Heuvel-Panhuizen, 2003: 21)

[그림 II-6] MFs의 창조(Van den

Heuvel-Panhuizen, 2003: 23)

5. 국소적 교수이론과 수학적 창의성 교육

수학과 교육과정에서는 일찍부터 수학적 창의성 

교육을 표방해 왔으나, 수학수업에서는 여전히 

수학적 창의성 교육이 내실 있게 구현되지 못하

고 있다는 문제가 제기되어 왔다(김진호, 2003,

2004; 이경화, 2015). 현실적 수학교육 이론에서 

말하는 국소적 교육이론의 개발은 이러한 문제

를 해결하는 한 가지 방안이 될 수 있다. 이하에서

왜 그리고 어떤 의미에서 그러한지를 살펴본다.

국소적 교수이론은 특정한 주제를 지도하기 

위하여 여러 차시의 수업에 걸쳐 다루게 되는 

활동들과 그 활동들 사이의 관련성을 포함한 교

수학적 논의를 가리킨다. 국소적 교수이론을 개발

하기 위해서는 이른바 사고실험을 한다(Gravemeijer,

1999; 정영옥, 2005). 사고실험은 본래 유클리드 

이전부터 존재했던 가장 고전적인 수학적 증명

이라고 할 수 있다. 이때에는 실험적인 속성이 

없었으나, 갈릴레이의 낙하실험과 같이 상상에 

의하여 실험적인 속성을 고려하는 개념적인 연

구를 가리키는 용어가 되었다(Brendel, 2004). 여

기서 개념적인 연구는, 프로이덴탈의 표현에 의

하면, 상상에 의존하는 연구이다. 상상에 의존하
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기 때문에 실행했을 때 여러 문제에 부딪힐 수 

있으며, 실행 후 성찰에 의하여 다시 이론을 수

정하고 보완하는 일련의 순환을 반복하는 것이 

필요하다.

프로이덴탈은 가장 널리 회자되는 고대 수학

수업 장면인 소크라테스와 노예사동 사이의 대

화를 예시로 하여 사고실험의 의미를 언급하였

다. 프로이덴탈이 주목한 것은, 소크라테스가 

‘산파로서의 교사’로서가 아니라 학생 대신 문제

를 제시하고 학생 대신 수학을 다시 발견하는,

지적 대리인으로서의 교사였다는 점이었다. 이렇

게 대리인이 되지 않으려면 교사는 사고실험을 

해야 한다(Freudenthal, 1991: 95). 사고실험의 결

과를 일차적인 국소적 교수이론으로 나타낼 수 

있고, 실제로 적용 후 성찰하여 이를 개선할 수 

있다(Prediger, Gravemeijer, & Confrey, 2015;

Gravemeijer, 1999).

사고실험에 의한 일차적인 국소적 교수이론은 

사전 교수설계라고 할 수 있으며 이른바 가설학

습경로와 유사한 점이 있다. 그러나 다음 글에서 

알 수 있듯이 가설학습경로와는 다른 점이 있으

며, 이를 고려하여 둘 사이를 연결할 수 있다.

사전 교수설계는 교수활동들과 안내자료를 개

발하는 것으로 이루어진다. 안내자료에는 교수

활동 순서, 그 교수활동에 학생들이 참여할 때 

할 법한 사고활동으로 이루어지는 학습경로를 

제시한다. 이것을 가리켜 국소적인 교수이론이

라 한다. 이와 같은 일종의 가설적인 교수이론

을 Simon(1995)이 제시한 가설학습경로와 비교

해보자. 가설학습경로에는 ‘학습목표, 학습활동,

학생들이 하게 되는 사고와 학습’이 포함된다.

이 둘 사이에는 다음 두 가지 차이점이 존재한

다. (a) 가설학습경로는 교수활동 일부를 다루는 

반면에, 국소적인 교수이론은 전체 교수계열을 

포괄한다. (b) 가설학습경로는 특정 교사가 자

신이 특정한 시점에 하게 되는 수업을 위한 것

인데 반하여, 국소적인 교수이론은 더 일반적인 

수업을 고려 대상으로 한다. 국소적 교수이론은 

일종의 틀이며, 이것에 비추어 자신의 수업에 

실제로 적용할 수 있는 가설학습경로를 구체화 

하는 방식으로 두 입장을 연결할 수 있다고 생

각한다(Gravemeijer, 1999: 157).

사고실험의 결과로 얻은 국소적인 교수이론에 

포함되는 내용은, 제공해야 할 현실 맥락들, 우

선적으로 제공해야 할 MO, MF, 학생들이 창조

할 것으로 기대되는 MOs, MFs 등이다. 이를 적

용한 후 성찰하여 국소적 교수이론을 개선하는 

것은 다양한 형태와 내용으로 가능하다. 예를 들

어, Gravemeijer는 구슬들을 줄에 꿰어 자연수의 

덧셈과 뺄셈 활동을 하고 그 결과를 표현하는 

것이 자연수의 덧셈과 뺄셈에 대한 좋은 모델이 

된다고 생각하였다. 그런데 사고실험 단계에서는 

미처 예상하지 못했던 반응이 나타났다. [그림 

II-7]과 같이 계산 결과인 53을 나타낼 때, 해당 

구슬의 중앙을 지나는 선을 그어 나타낼 것인지 

아니면 해당 구슬의 오른쪽 끝을 지나는 선을 

그어 나타낼 것인지에 대한 학생들의 의견이 분

분했던 것이다. 마찬가지로 [그림 II-7]의 아래와 

같이 측정 상황으로 덧셈과 뺄셈을 모델화 한 

경우에도 계산 결과를 어떤 방식으로 나타낼 것

인가에 대한 혼란이 있었다. 이와 같은 실행 결

과를 고려하여 해당 활동을 전체 교수활동에 포

함시킬 것인지 또는 어떤 점을 보완하여 포함시

킬 것인지를 논의하여 국소적 교수이론을 개선

할 수 있다(Gravemeijer, 1999: 167-169).

[그림 II-7] 예상하지 못한 반응(Gravemeijer,

1999: 168)
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[그림 II-7]에 이어서 제공할 MF로 널리 알려

진 것이 바로 ‘빈 수직선(empty number line)’이

다. 이것에 대해 어떤 사고실험을 거쳤고 교수실

행 후 성찰에 의하여 국소적 교수이론을 어떻게 

개선하였는가를 논의한 연구가 상당수 보고되어 

왔다(Bobis & Bobis, 2005; Bobis, 2007;

Gravemijer, 1993a, 1993b, 1999; Klein, Beishuizen,

& Treffers, 1998, 2002; Van den Heuvel-

Panhuizen, 2000, 2008). 빈 수직선의 경우, 학습

자가 제시된 현실 맥락을 어떻게 이해하고 해석

하여 문제를 해결하는가에 따라 다양한 해법, 다

양한 절차, 다양한 표현을 창조할 수 있다는 것

을 잘 보여주는 대표적인 사례이다. 예를 들어,

다음 그림과 같이 다양한 방식으로 빈 수직선을 

활용하여 맥락을 표현하고 문제를 해결할 수 있다.

[그림 II-8] 빈 수직선의 다양한 

활용(Gravemeijer, 1999: 162)

사고실험에 의하여 국소적 교수이론을 만들고 

실행 후 개선하는 일은, 수학적 창의성 교육을 

계획하고 실행하는 과정으로 매우 적합하다. 수

학적 창의성 교육에서는 학생들의 창조를 허용

하고 촉진해야 하는데, 그러기 위해서는 프로이

덴탈이 지적한 바와 같이 대리인이 아니라 산파

로서의 교사로 행동할 수 있어야 한다. 위대한 

지성을 대표하는 소크라테스도 대리인으로서 수

업을 이끌었다는 점을 고려하면 학생에게 기회

를 주어 창조하도록 하는 수업을 계획하는 것이 

얼마나 어려운가를 짐작할 수 있다. 그러므로 현

실적 수학교육 이론에서 시도했던 연구과정을 

도입하여, 창의성 함양에 적절한 현실 맥락, 창

조기회를 함의하는 적절한 출발점으로서의 MO

와 MF, 학생들이 MOs와 MFs를 창조하도록 하

는 환경을 연구할 필요가 있다. 이로부터 수학적 

창의성 함양을 위한 국소적인 교수이론을 정립

하는 것이 필요하다.

수학적 창의성 교육은 학교수학의 각 주제를 

벗어나서 논의하는 가운데 추구할 수 없다. 학생

들이 창조할 만한 MOs와 MFs를 사전에 충분히 

알고 앞뒤로 적절한 기회를 제공해야 한다. 그렇

기 때문에 국소적 교수이론이 매우 정교하게 개

발되어야 한다. 그렇게 할 때에만 수학적 창의성 

교육이 공허한 주장에서 구체적인 개혁안으로 

바뀔 것이다. 또, 국소적 교수이론으로서의 수학

적 창의성 교육이론이 개발되면 보통의 수학수

업에서 수학적 창의성이 어떤 방식으로 발현되

고 함양되는가를 파악할 수 있다. 가령, 백분율

을 지도하기 위한 사고실험과 교수실행을 반복

했던 Van den Heuvel-Panhuizen(2003)이 제시한 

다음 글에서와 같이 일상적인 수업에서 학생들

이 어떻게 수학적인 창의성을 발휘하고 개발하

게 되는지를 표현할 수 있다.

occupation meter라는 모델 덕분에 학생들은 유

연한 방식으로 문제를 해결할 수 있었다. 학생

들마다 수에 대하여 알고 있는 지식이 다양했

음에도 불구하고, 이 모델을 사용하여 모두 다

양하고 유연하게 문제를 해결할 수 있었다. 다

른 장점은 이 모델 덕분에 학생들이 모종의 표

준에 비추어 수 사이의 관련성을 나타낼 수 있

었다는 것이다. 더욱이, 수학 학습 수준이 낮은 

학생들까지도, 수 사이의 관계, 관계의 성질, 그
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리고 연산의 성질과 같은, 매우 높은 학습 수준

에서나 가능한 내용들을 쉽고도 유연하게 활용

할 수 있게 되었다(pp. 22-23).

일상적인 수학수업과 직접적으로 관련을 맺지 

않으면서 교육과정 문서에는 일찍부터 존재해 

온 수학교육의 목표 중 하나가 수학적 창의성이

었다. 국소적 교수이론의 형태로 구체적이고 체

계적인 관점을 정립함으로써만 고질적으로 반복

되어 온 이 문제를 해결할 수 있을 것이다.

Ⅲ. 요약 및 결론

지금까지 현실적 수학교육 이론을 수학적 창

의성 교육의 관점에서 재음미하였다. 그 결과를 

다음과 같은 다섯 가지 특징으로 요약할 수 있

다. 첫째, 수학화를 통해 수학적 창조를 경험하

도록 할 수 있으며, 이 때 확실성을 추구하고 확

실성을 창조하도록 기회를 제공할 필요가 있다.

둘째, 학생들이 상상에 의하여 현실이라고 느끼

는 맥락에서 출발해야 수학적 창조의 기회를 제

공할 수 있다. 셋째, 학생들이 모델링에 의하여 

현실 맥락과 결합된 수학을 창조하도록 할 수 

있다. 넷째, 모델링은 주어진 MO와 MF가 왜 모

델이 되는가를 이해하는 것, 곧 주어진 모델의 

의미를 창조하는 것에서 출발한다. 이어서 자신

이 창조한 모델의 의미를 공유하는 MOs와 MFs

를 창조하며, 이 때 유연성, 유창성, 독창성을 발

휘하게 된다. 다섯째, 사고실험에 의하여 국소적

인 교수이론을 개발하고, 이를 적용한 후 개선하

는 것이 수학적 창의성 교육의 연구방법으로 적

합하다.

이상의 특징들을 기초로 다음과 같은 결론을 

도출할 수 있다. 먼저 단편적이거나 일회적인 문

제해결 경험의 추가로는 수학적 창의성 교육이 

이루어지기 어렵다는 문제(김진호, 2003)를 해결

하는 방안으로 활용할 수 있다. 이 논문에서 제

안한 수학적 창의성 교육 모델을 실제 수업의 

설계에 적용하여 다각도로 수학적 창의성 발현

의 기회를 제공하는 것이 가능하다. 그 효과를 

분석하여 모델의 적절성과 유용성을 검증하는 

후속연구도 이루어질 필요가 있다. 다음으로 현

실적 수학교육 이론에서 제안한 수학적 창의성 

교육의 여러 측면은, 일반 학생들을 대상으로 하

는 수학적 창의성 교육 관련 논의에서 생략되거

나 간과되었던 부분을 보완할 수 있다. 예를 들

어, 황우형 외(2006)에서는 일반 학생들이 예비 

수학적 창의성 단계, 이해 단계, 개념 확장 단계

를 거치면서 수학을 학습한다고 주장하였다. 그

리고 이해 단계에서 개념 확장 단계로 나아갈 

때 수학적 창의성이 발현되며, 다른 단계에서도 

수학적 창의성이 발현될 수 있다고 보았다. 그러

나 수학적 창의성의 구체적인 발현 양상이나 과

정에 대해서는 논의가 이루어지지 않았다. 이 글

에서 시도한, 수학화 활동에 따른 수학적 창의성

의 발현, 현실 맥락의 모델화, MOs와 MFs의 창

조에 관련된 논의는 황우형 외(2006)에서 생략한 

부분을 보완하는 데에 도움이 된다.

본 연구는 일반 학생들을 대상으로 하는 수학

적 창의성 교육에 대한 논의가 체계성과 포괄성

이라는 이론적인 성격을 갖출 필요가 있다는 문

제의식에서 출발하였다. 수학적 창의성 교육은 

수학과 교육과정 개정을 거치면서 점차 더 강조

하는 목표임에도 불구하고, 체계적이고 포괄적인 

관점의 부재로 실행의 적절성과 타당성을 검증

하기 어려운 면이 있다. 본 연구에서 제안한 현

실적 수학교육 이론에 입각한 수학적 창의성 교

육의 관점은, 관련 연구자들이 다각도로 시도한 

결과를 반영하고 있다는 점에서 상당 부분 체계

성과 포괄성을 갖추고 있는 것으로 생각한다. 그

러나 우리나라의 교사와 학생들을 대상으로 한 

연구를 반영한 것은 아니므로, 우리나라의 수학 
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교수-학습 환경에서 수학적 창의성 교육을 실행

하기 위한 설계와 실행결과에 대한 분석에 이 

관점이 얼마나 적절하며 유용한지 그리고 어떤 

점에서 수정과 보완이 필요한지를 검증하는 후

속연구가 이루어질 필요가 있다.
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Reanalysis of Realistic Mathematics Education

Perspective in Relation to Cultivation of Mathematical

Creativity

Lee, Kyeong-Hwa (Seoul National University)

Cultivating mathematical creativity is one of the

aims in the recently revised mathematics curricular.

However, there have been lack of researches on

how to nurture mathematical creativity for ordinary

students. Perspective of Realistic Mathematics

Education(RME), which pursues education of

creative person as the ultimate goal of mathematics

education, could be useful for developing principles

and methods for cultivating mathematical creativity.

This study reanalyzes RME from the points of

view in mathematical creativity education. Major

findings are followed. First, students should have

opportunities for mathematical creation through

mathematization, while seeking and creating

certainty. Second, it is vital to begin with realistic

contexts to guarantee mathematical creation by

students, in which students can imagine or think.

Third, students can create mathematics in realistic

contexts by modelling. Fourth, students create the

meaning of ‘model of(MO)’, which models the

given context, the meaning of ‘model for(MF)’,

which models formal mathematics. Then, students

create MOs and MFs that are equivalent to the

intial MO and MF given by textbook or teacher.

Flexibility, fluency, and novelty could be employed

to evaluate the MOs and the MFs created by

students. Fifth, cultivation of mathematical

creativity can be supported from development of

local instructional theories by thought experiment,

its application, and reflection. In conclusion, to

employ the education model of cultivating

mathematical creativity by RME drawn in this

study could be reasonable when design mathematics

lessons as well as mathematics curriculum to

include mathematical creativity as one of goals.

* Key Words : Realistic mathematics education(현실적 수학교육), mathematical creativity(수학적 창의

성), mathematization(수학화), realistic context(현실 맥락), modeling(모델링)
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