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Ⅰ. 서 론

최근 수학 교육에서 수학적 탐구의 중요성이 

강조되고 있다(Artigue & Blomhøj, 2013; Dorier &

Garcia, 2013; Leikin & Grossman, 2013). 수학적 

탐구에 대한 정의는 다양하지만 공통적으로 수

학자들이 수학을 연구하는 사고방식을 가리키며,

특히 학생 스스로 어떤 현상을 관찰하여 수학적 

추측과 문제를 제기하고 이를 검증하는 활동을 

강조한다. 그러나 한정된 시간 내에 가르쳐야 할 

내용이 이미 정해져 있는 학교수학의 현실에서 

학생들에게 수학적 탐구의 기회를 제공하는 수

업을 하는 것은 쉬운 일이 아니다(김진환, 박교

식, 2008; Movshovitz-Hadar, 2011; Ponte, 2007).

교사의 수업 방식을 바꾸는 효과적인 방법은 

교사에게 그러한 수업방식의 효과를 설명하기보

다 교사에게 새로운 수업방식으로 학습하는 경

험을 제공하는 것이다(Crespo & Sinclair, 2008).

다시 말해, 교사가 자신의 학생에게 가르치고 싶

은 학습 경험이 있다면, 교사가 학습자로서 그러

한 경험을 먼저 할 필요가 있다. 이러한 관점에 

근거한 교사교육 연구가 상당수 이루어지고 있

다. 예를 들어, 김진환, 박교식(2008)은 학생들에

게 수학화를 안내해야 하는 예비중등교사가 교

사교육 과정에서 수학화를 경험하지 못한다는 

점을 지적하고, 예비교사를 위한 수학화 학습 단

원을 설계하였다. 이동환(2013)은 Lakatos 방법론

을 적용하여 초등 예비교사들에게 수학적 추측

을 제기하고 이를 개선하는 경험을 제공하였다.

CBMS(2012)는 예비교사에게 수학자처럼 수학을 

하는는 경험을 제공해야 그들이 교사가 되어 학

생들에게 의미 있는 수학수업을 실천할 수 있다

고 주장하였다.

본 연구는 예비교사들의 학습 동기를 고려하

면서 동시에 수학적 탐구의 경험을 제공할 수 

있는 수단으로서 수학적 게임에 주목하였다. 본 

연구는 초등 예비교사들에게 수학수업에 적합한 

수학적 게임을 변형하고 개발하는 기회를 제공

하였고, 이 과정에서 그들이 경험한 수학적 탐구 
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활동의 사례를 분석하였다. 또한 이러한 수학적 

탐구의 경험이 예비교사들의 수학교육에 대한 

관점의 변화를 유도하였는지 분석하였다. 우선,

수학적 탐구 경험을 제공하는 수단으로서 수학

적 게임의 역할을 살펴보도록 하겠다.

Ⅱ. 수학적 게임이 제공하는

수학적 탐구의 기회

수학적 탐구의 정의에 대한 명확한 합의는 이

루어지지 않았지만 대부분의 선행연구에서 수학

적 탐구는 수학자가 수학을 연구하는 과정에 근

거하여 그 특징을 설명하고 있다. 따라서 수학적 

탐구는 결과로서의 수학 지식이 아닌 그러한 지

식을 얻게 되는 과정을 말한다.

어떤 상황을 관찰하고 분석하여 수학적 문제를 

설정하고, 설정한 문제를 해결하기 위해 여러 

가지 추측을 제기하고 이를 검증하면서 추측을 

개선한다. 이 과정에서 새로운 추측이나 문제를 

제기하기도 한다. 이러한 과정을 반복하면서 문

제를 해결하거나 수학적 개념을 형성하는 활동

이 수학적 탐구이다(Ponte, 2007, 421).

학생들이 이러한 수학적 탐구를 경험하는 것

이 왜 중요한가? Cobb & Yackel(1998)은 수학적 

탐구를 통해 학생들의 지적 자율성(intellectual

autonomy)을 높여줄 수 있다고 보았다. 지적 자

율성을 갖춘 학생들은 수학적 판단이 필요한 상

황에서 자신의 지적 능력을 신뢰하여 이를 활용

할 수 있고, 이러한 능력이 수학교육의 목표라는 

것이다. 특히, 학생들은 스스로 문제를 설정하고,

실험이나 자료에 근거하여 이를 판단하는 과정

에서 지적 자율성을 경험하게 된다. 이처럼 문제 

설정과 실험에 의한 추측의 검증은 수학적 탐구

의 핵심적인 특징이다. 따라서 학생들에게 수학

적 탐구의 경험을 제공하기 위해선 그들이 스스

로 문제를 제기할 수 있고 이를 해결하는 과정

에서 다양한 피드백을 받을 수 있는 적절한 환

경을 찾는 것이 필요하다. 즉, 학생들의 관심과 

흥미를 끌 수 있고 다양한 대안을 고려할 수 있

으며, 학습자의 수준에 적합한 도전적인 요소도 

담고 있는 상황을 제공해야 한다.

수학적 게임은 학생들의 수학적 탐구에서 강

조하는 문제 설정과 실험의 요소를 갖추었다는 

점에서 수학적 탐구를 자극하기에 적절한 수단

이 될 수 있다. 수학적 게임에서 우리는 다양한 

가설이나 추측을 제기하기가 쉽다. 게임에 참여

한다는 것은 게임의 규칙에 따라 모종의 전략이

나 활동을 수행했을 때, 어떤 결과가 발생할 것

인가를 예측하는 일이므로, 게임에 참여하는 학

생들은 다양한 추측과 문제 제기 기회를 얻게 

된다. 학생들이 수학적 게임에 참여한다는 것은 

그 게임의 규칙이 만들어 놓은 장애물을 극복하기

위해 여러 가지 수학적 수단을 적극적으로 고려

한다는 것이다(Bragg, 2012). Freudenthal (1991,

p.121)은 게임을 가리켜 ‘상상할 수 있는 가장 

풍부한 맥락’이라고 표현하며, 수학교육에서 게

임을 역할을 강조하였다.

게임은 의미 있는 연습 기회와 예견학습과 회

고학습의 기회를 제공한다. 게임을 하면서 여러 

학습 영역의 연결이 이루어질 수 있다. 다양한 

수준에서 문제를 해결하기 때문에 개별 학습도 

가능하다(Freudenthal, 1991, p.121)

맥락이 풍부하다는 것은 학생들이 게임으로부

터 수많은 수학적 개념과 아이디어를 재발명할 

수 있는 기회 즉, 문제를 설정하고 추측을 제기

할 수 있는 기회가 풍부하다는 것이다. 따라서 

게임을 활용해 수학을 가르치는 방법의 가능성

이 그만큼 크다고 볼 수 있다. 수학적 게임에서 

학생들은 자신이 제기한 추측이나 문제를 검증
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하고 확인하는 과정에서 수많은 시행착오를 경

험한다. 게임 과정에서 학생들은 자연스럽게 시

행착오라는 실험을 수행하고 이를 근거로 자신

의 추측과 문제를 개선하고 해결하는 경험을 할 

수 있다.

Movshovitz-Hadar(2011)는 교사교육에서 게임의 

효과를 주장하였다. 그는 수학적 게임의 맥락에

서 생성되는 수학적 문제가 교사의 수학 학습동

기를 자극하고 풍부한 수학적 탐구의 기회를 제

공한다고 주장하였다. 특히, 수학적 게임의 맥락

에서 생성된 문제를 해결하기 위해선 여러 가지 

수학적 개념들 사이의 연결성을 이해해야 하고 

이러한 과정에서 여러 수학 분야 간의 통합이 

이루어질 수 있다고 하였다.

본 연구에서 수학적 탐구의 수단으로서 수학

적 게임을 선택한 주된 이유는 게임 상황이 학

습자에게 시행착오라는 실험을 통해 어떤 규칙

을 추측하고 문제를 설정하는 경험을 제공할 가

능성이 크다는 데 있다. 따라서 이러한 시행착오

와 추측의 가능성을 높여줄 수 있도록 학습자에

게 단순히 주어진 게임에 참여하는 활동보다는 

주어진 게임을 변형하거나 새로운 게임을 개발

하는 과제를 제공하였다. 또한 수학학습용 게임 

개발이라는 조건은 예비교사의 학습 동기 유발

과 게임의 수학적 요소를 강조하는 장치가 되었

다. 본 연구는 이러한 게임 개발 및 변형에 참여

한 예비교사들이 실제로 수학적 탐구를 경험하

는지, 경험한다면 그 과정은 구체적으로 어떻게 

이루어지는지를 분석하는 데 목적이 있다. 수학

적 게임의 변형 과정을 분석한 연구는 주로 수

학영재를 대상으로 이루어졌으며 주어진 게임과 

유사한 게임이 어떻게 도출되는지를 분석하는 

데 초점이 있었다(배신영, 송상헌, 2015; 성예원,

송상헌, 2013). 반면에 본 연구는 예비교사를 대

상으로 그들이 게임을 변형하는 과정에서 경험

한 수학적 탐구에 주목하고 예비교사들의 수학

적 탐구의 과정을 분석하였다.

학생들의 수학적 탐구 활동의 특징에 대한 선

행연구에서 공통적으로 지적하는 것은 학생들이 

문제를 설정하는 과정을 소홀히 한다는 점과 몇 

가지 단서에 근거한 추측을 성급하게 일반화한

다는 점이다(Artigue & Blomhøj, 2013; Dorier &

Garcia, 2013; Ponte, 2007). 이는 수학적 탐구의 

중요한 요소인 문제 설정과 정당화의 역할에 대

한 인식이 부족한 것으로 볼 수 있다. 따라서 본 

연구에서는 예비교사들의 수학적 탐구에서 문제 

설정 과정을 강조하였다.

Ⅲ. 연구방법

1. 연구대상

본 연구자가 소속된 교육대학교의 2015년도 

활동수학 강좌를 수강한 3학년 32명을 대상으로 

연구를 수행하였다. 활동수학 강좌는 초등학교 

수학교육과정과 관련된 교구, 게임, 퍼즐 등의 

체험활동을 수강생들이 직접 체험하여 활동 중

심의 수학교육 교수학습 방법을 이해하는 데 목

적이 있다. 수강생들은 초등수학교육과 관련된 

과목을 이미 수강하였는데, 따라서 초등수학교육

과정 및 수학교육 일반이론에 대한 배경지식을 

갖춘 상태라고 볼 수 있다.

2. 연구절차

수강생들은 매주 초등학교 수학교육과정의 특

정 주제와 관련된 교구나 게임을 체험하고 수업 

후 체험활동에 대한 소감문을 작성하거나 수업

시간에 다룬 교구나 게임을 변형한 새로운 산출

물을 구성하는 과제를 수행한다. 산출물은 한 학

기 동안 1회 제출하는데, 수강생들은 기존 활동
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을 토대로 자신만의 교구나 게임을 만들게 된다.

이는 예비교사들이 주어진 게임을 그대로 활용

하는 것을 넘어서 자신이 가르칠 내용과 학생들

을 고려하여 게임을 변형하는 능력을 키워주려

는 의도에서 비롯되었다. 그런데 이러한 변형 과

정에서 예비교사들은 자신이 개발한 수학적 게

임의 실현 가능성을 검토하면서 자연스럽게 수

학적 추측과 검증의 기회를 갖게 되었고 이러한 

내용이 그들의 보고서에 나타났다. 연구자는 수

학적 게임 변형 과제가 지닌 수학적 탐구 기회 

제공 가능성에 주목하고 예비교사들의 변형 과

정을 수업 시간에 공유하기로 하였다. 따라서 그

들의 산출물 가운데 수학적 탐구 과정이 구체적

으로 드러난 2건을 선택하였고, 이를 활용하여 

예비교사들에게 수학적 탐구 기회를 제공하였다.

본 연구의 초점은 수학적 게임의 변형 과정에 

참여한 예비교사들이 경험한 수학적 탐구의 사

례를 분석하는 데 있기 때문에, 활동 수학 강좌 

가운데 수학적 탐구를 목표로 진행된 2차시의 

수업만을 분석하였다.

3. 자료 수집 및 분석

본 연구는 예비교사들이 산출물로 제안한 게

임 두 가지를 중심으로 예비교사들의 수학적 탐

구 활동을 분석하였다. 산출물을 개발한 2명의 

예비교사(A,D)를 중심적으로 관찰하고 이 과정

에서 적극적인 수학적 탐구 활동을 보인 3명의 

예비교사(B,C,E)에 초점을 두고 자료를 분석하였

다. 연구자는 예비교사들의 산출물과 수업소감문 

그리고 수업 중 기록한 메모와 토론 자료를 수

집하고 분석하였다. 이러한 분석은 예비교사들이 

수학적 게임에서 비롯된 수학적 추측과 문제를 

해결하면서 경험한 수학적 사고나 수학에 대한 

관점이나 태도의 변화를 파악하는 데 목적이 있

었다.

Ⅳ. 연구결과

예비교사들은 주로 수업시간에 다루었던 수학

적 게임을 토대로 게임을 변형하였는데, 변형의 

정도와 수준은 다양하였다. 본 연구에서는 변형

으로 인해 기존 게임에서 예측할 수 없었던 새

로운 수학적 탐구의 가능성이 높아진 사례를 선

택하여 분석하였다. 본 절은 수업 시간에 제시된 

기존 게임을 소개하고 이를 변형한 예비교사의 

산출물과 이 과정에서 예비교사가 경험한 수학

적 탐구 경험을 중심으로 서술하였다.

1. 3의 배수 빙고

가. 주어진 게임의 특징

이 게임의 인원 수 제한은 없다. 각자 1부터 

100까지의 자연수 중에서 서로 다른 자연수 5개

를 임의로 선택하여 빈 칸에 적고, 이것이 자신

의 게임판이 된다. 각자의 게임판에서 합이 3의 

배수가 3개의 수를 먼저 찾는 사람이 이기는 게

임이다. 예를 들어, [그림 IV-1]에서 A의 경우 

1+8+15=24, B의 경우 5+32+47=84를 찾으면 이길 

수 있다.

A 1 8 15 22 29

B 5 7 19 32 47

[그림 IV-1] ‘언제나 3의 배수’ 게임 사례

이 게임의 교육적 의도는 주어진 5개의 숫자 

중에서 어떻게 3개를 선택해야 그 합이 3의 배

수가 되는지를 생각해보게 하는 데 있다. 그러나 

게임 개발자의 관점에서 보면, 이 게임을 가능하

게 만들어주는 결정적인 특징은 게임 시작 전에 
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5개의 숫자를 임의로 선택해도, 그 합이 3의 배

수가 되는 3개의 숫자를 항상 선택할 수 있다는 

데 있다.

임의로 5개의 숫자를 골랐을 때, 항상 그 합이 

3의 배수가 되는 3개의 수를 고를 수 있는 이유

는 다음과 같다. 모든 자연수는   

로 나타낼 수 있으므로, 모든 자연수는 3으로 나

눈 나머지가 0,1,2 중에 하나이다. 이 때, 5개의 

수에 대하여, 나머지가 같은 수가 3개 이상 존재

하는 경우와 그렇지 않은 경우로 구분할 수 있

고, 각각에 대해서 다음과 같이 설명할 수 있다.

나머지가 같은 수가 3개 이상 존재하는 경우, 그 

수 3개를 선택하여 합하면 3의 배수이다. 나머지

가 같은 수가 2개 이하라면, 5개의 수 중에는 나

머지가 서로 다른 수 3개를 선택할 수 있고 그 

3개의 수를 고르면 그 합이 3의 배수이다. 따라

서 어떠한 경우에도 항상 그 합이 3의 배수가 

되는 3개의 수를 고를 수 있다.

이 게임을 통해 연구자는 예비교사들에게 수

학적 표현의 중요성을 언급하였다. 겉으로 규칙

이 없는 것처럼 보이지만,    로 

표현하면, 규칙성을 쉽게 볼 수 있음을 강조하였

다. 또한 임의로 5개의 수를 골랐을 때, 그 중에 

두 수의 차가 4의 배수가 되는 경우를 항상 찾

을 수 있다는 성질도 언급하였다. 모든 자연수가 

    중의 하나로 표현되므로 

5개의 수중에 반드시 4로 나눈 나머지가 겹치는 

경우가 존재하고 그 두 수를 선택하면 차가 항

상 4의 배수가 된다.

나. 게임 변형 과정: 게임판의 존재성 탐구

‘언제나 3의 배수’ 게임을 변형하여 예비교사 

A가 ‘3의 배수 빙고’라는 게임을 산출물로 제출

하였다.

이 게임의 의도는 3의 배수인 세 자리수를 찾

아보면서 그러한 수의 특징을 발견하는 데 있다.

즉, 어떤 수의 각 자리에 있는 수를 모두 더한 

값이 3의 배수이면 그 수는 3의 배수가 된다는 

3의 배수 판정법을 사용하면 쉽게 3의 배수인 

세 자리수를 찾을 수 있다. 예비교사 A는 이러

한 3의 배수 판정법을 토대로 이 게임을 구성하

였고 그 배경을 다음과 같이 설명하였다.

동전과 주사위를 조합하여 경우의 수와 확률에 

관한 게임도 생각해보고, 야구의 베이스를 활용

한 판도 생각해 보았지만 만족스럽지 않았다.

그러다가 ‘언제나 3의 배수’에서 3k, 3k+1, 3k+2와 

같이 중고등학교 때 배운, 지나치기 쉬운 공식 

같은 것을 생각해보기로 했다. 그러다가 배수 

판별법이 떠올랐고, 게임으로 만들기 가장 적합

한 것은 3의 배수라고 생각했고, 빙고의 방식이 

가장 재밌을 것 같아서 선택했다(예비교사 A).

1. 교사가 아래와 같은 완성된 빙고판을 나눠준다.

4 8 6

7 1 3

2 5 9

2. 위 빙고판의 경우 가로, 세로, 대각선의 수 486, 713, 259, 472, 815, 639, 419, 612의 총 8개의 세 자

리 수가 있는데, 3의 배수가 되는 수를 가장 먼저, 그리고 모두 찾는 사람이 빙고를 외치면 게임이 

끝난다. 여기서는 486, 639, 612 총 3개의 수가 3의 배수이다.

[그림 IV-2] ‘3의 배수 빙고’ 게임
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자신만의 게임을 완성한 뒤, 예비교사 A는 여

러 가지 유형의 게임판을 만들어보면서 이 게임

의 실행 가능성을 검토하였고 그 과정에서 몇 

가지 특징을 발견하였다.

게임 판을 고안하다가 몇 가지 재미있는 판이 

나왔다. (예시1)와 (예시2)는 8개의 수 모두 3의 

배수이다. (예시1)처럼 순서대로 배열을 하면 

가로 줄은 3k+1, 3k+2, 3k로 구성되고고, 세로 

줄은 각각 3k+1 3개, 3k+2 3개, 3k 3개로 구성

된다. 대각선 159는 3k+1, 3k+2, 3k, 357은 3k,

3k+2, 3k+1 로 구성된다. ‘언제나 3의 배수’의 

증명과 유사하다. (예시2)는 마방진으로서 가로

와 세로, 대각선의 합이 모두 15이므로 8개의 

수 모두 3의 배수이다(예비교사 A).

1 2 3

4 5 6

7 8 9

(예시1)

8 1 6

3 5 7

4 9 2

(예시2)

예비교사 A가 처음 생각한 게임판([그림 IV-2]

참고)에서는 8가지의 세 자리 수 중에서 3의 배

수는 3가지뿐이었는데, (예시1)과 (예시2)처럼 8

가지의 수 모두 3의 배수인 게임판을 발견한 것

이다. 이러한 발견을 토대로 예비교사 A는 자연

스럽게 8가지의 수 모두 3의 배수가 될 수 없는 

게임판이 존재하는가라는 질문을 제기하였다. 8

가지의 수 모두가 3의 배수가 되는 게임판의 존

재성이 밝혀졌으므로, 3의 배수가 존재하지 않는 

게임판의 존재성에 대한 의문이 자연스러울 수 

있다. 게다가 3의 배수가 존재하지 않는 게임판

으로는 이 게임을 진행할 수 없으므로, 이 질문은 

게임의 완성도를 높이기 위해서라도 중요했다.

게임을 설계하며 판을 만들다가 한 가지 경우

도 3의 배수가 나오지 않는 판이 있는지 궁금

해져서 여러 가지 경우의 수를 따져보았다.

0,1,2로 단순화시켜서 어떻게 판을 그려도 항상 

3의 배수가 되는 수가 1가지는 나왔다. 나는 왜 

그런지 증명이 궁금했고, 반례는 정말 없는지 

궁금하지만 나의 실력으로는 찾을 수 없었다.

하지만 왠지 반례가 없을 것 같다. 교수님이 보

고서를 보신다면 증명을 답장으로 해주셨으면 

좋겠다. 만약 3의 배수가 하나도 나오지 않는 

판이 있다면 그 예시를, 3의 배수가 꼭 한 개는 

나온다면 그 증명을 해주셨으면 좋겠다. 정말 

궁금하다(예비교사 A).

예비교사 A가 제기한 ‘3의 배수가 없는 3×3

판이 존재하는가?’라는 문제는 순수한 수학적 문

제이면서 동시에 ‘3의 배수 빙고’ 게임의 완성도

를 결정하는 실질적인 문제가 되었다. 이 문제를 

제기한 예비교사 A는 여러 가지 시행착오를 통

해 이러한 수학적 추측을 제기하였고, ‘언제나 3

의 배수’게임에서처럼 세 수의 합이 3의 배수인

지 판단하는 것은 그 수의 나머지가 결정하므로 

문제를 0,1,2 세 가지 수의 배치 문제로 단순화

하는 아이디어를 제안함으로서 문제해결에 중요

한 실마리가 되었다. 연구자는 예비교사 A의 수

학적 추측을 다음 수업 시간에 소개하여 전체 

학생들이 이 문제에 참여하게 되었다. 예비교사 

A는 전체 학생을 대상으로 자신의 문제 접근 방

식을 소개하고 현재 상태에서 해결되지 못한 부

분을 설명하였다.

내 추측은 3의 배수가 적어도 하나는 존재한다

는 거야. 그러니까 3의 배수가 하나도 없게 배

치를 하는 것이 불가능하다는 것을 증명해야 

하거든. 그래서 3의 배수가 되는 경우를 살펴보

니까 0,0,0 , 1,1,1 , 2,2,2 그리고 0,1,2 처럼 한 

줄에 모두 같은 수가 놓이거나 모든 다른 수가 

배치될 때만 3의 배수가 되더라구. 그래서 이런 

경우를 피하면서 0,1,2를 배치하다 보면, 항상 

어딘가에선 0,0,0 , 1,1,1 , 2,2,2 , 0,1,2 중에 하

나는 꼭 나타나더라구. 근데 이게 항상 그렇다

고 증명을 하지는 못했어(예비교사 A).
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예비교사 A의 설명을 토대로, 대다수의 학생

들은 각각의 줄에 0,0,1 또는 1,1,2 등과 같이 그 

합이 3의 배수가 될 수 없는 수를 배치하면서 

게임판에 3의 배수가 나타나지 않도록 만들려는 

시행착오를 반복하였다. 이러한 과정을 통해 몇 

가지 성질이 도출되었다.

(가정) 게임판 1, 2, 3행에 배치된 세 수의 합

이 3의 배수가 아니라고 하자. 그렇다면,

(성질1) 각 행에는 같은 수가 2개씩만 존재한다.

(성질2) 각 행에 중복해서 존재하는 수는 행마

다 서로 다르다. 예를 들어, 1행에 1이 2개 있다

면, [그림 IV-3] 처럼 2행에는 0이 2개, 3행에는 

2가 2개 있거나 2행에 2가 2개, 3행에 0이 2개 

있어야 한다.

1 1
0 0

2 2

1 1
2 2

0 0

1 1
0 0
2 2

1 1
0 0
2 2

[그림 IV-3]

위와 같은 성질을 토대로 예비교사 B는 중복

된 수의 위치가 게임판에서 3의 배수 나타나는

지를 결정한다고 주장했다.

[그림 IV-3]에서 중복된 수의 위치를 검은색으

로 표시해보면 [그림 IV-4]처럼 검은색 칸이 한 

줄로 연결되는데, 바로 그 한 줄이 3의 배수가 

됩니다. 검은색으로 이어진 3칸의 수는 0,1,2로 

구성되기 때문에 그 세 수를 합하면 언제나 3

의 배수가 됩니다. 항상 검은색으로 이어진 한 

줄이 생기는가가 문제인데, 아마 그럴 것 같아

요(예비교사 B).

[그림 IV-4]

예비교사 B의 아이디어를 토대로 이 문제는 

3×3 판의 색칠문제로 변형되었다. 각 행의 2칸

씩 검은색으로 칠했을 때, 검은색으로 이어진 3

칸이 항상 존재하는가의 문제로 바뀐 것이다. 3

의 배수가 존재하는가의 문제에서 더 이상 수에 

신경 쓰지 않게 되자 문제의 목표가 좀 더 명확

해졌다. 이 때 예비교사 C가 [그림 IV-5]와 같이 

검은색 3칸이 이어지지 않은 경우를 찾아냈으나 

곧바로 흰색 3칸이 이어지게 된다는 사실을 인

식했다.

[그림 IV-5]는 검은색으로 이어진 3칸이 없어서 

반례인줄 알았는데, 흰색 3칸이 대각선 방향으

로 이어져 있더라구요. 흰색 3칸 역시 0,1,2로 

구성된다는 뜻이니까 이 경우엔 이어진 흰색 3

칸이 3의 배수를 나타내는 거죠. 즉, 이 경우에

도 3의 배수가 존재하게 되니까 이건 반례가 

아니죠(예비교사 C).

[그림 IV-5]

따라서 다시 한 번 문제가 다음과 같이 변형

되었다. 각 행의 2칸씩 검은색으로 칠했을 때,

검은색으로 이어진 3칸 또는 흰색으로 이어진 3

칸이 적어도 하나 반드시 존재하는가? 이 질문

에 대해선 대부분의 예비교사들이 직관적으로 

‘그렇다’라는 생각을 하고 있었다1). 이는 원래의 

1) 흰색 칸을 중심으로 생각하면 쉽게 이해할 수 있다. 흰색 칸이 한 줄로 이어지지 않으려면 3개의 세로 
열 가운데 2개의 열에 흰색 칸 3개가 배치되어야 한다. 이렇게 되면, 흰색 칸이 없는 나머지 1개의 열이 
모두 검은색으로 채워지게 된다. 즉, 검은색 3칸이 이어진다.
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문제에서 보면 3×3 판에는 3의 배수가 적어도 

하나 존재한다는 뜻이다.

예비교사 A의 수학적 추측은 계속해서 새로운 

형태의 문제로 변형되었고, 마지막으로 변형된 

문제는 직관적으로 답을 찾기가 쉬었지만, 이와 

같은 문제 변형 과정을 경험하지 못한 경우엔 

그 문제가 원래의 문제와 동형이라는 것을 이해

하는 것은 어려울 것이다. 그러나 예비교사들은 

원래의 문제가 변형되는 과정을 스스로 경험했

기에 이 문제를 쉽게 해결할 수 있었다.

2. 약수와 배수 찾기

가. 주어진 게임의 특징

이 게임은 두 사람이 참여한다. A가 1부터 

100까지의 자연수 가운데 하나를 선택하여 빈 

칸에 쓴다. A가 선택한 수는 더 이상 선택할 수 

없다. B는 A가 선택한 수의 약수 또는 배수를 

그 수 옆 칸에 쓸 수 있다. B가 선택한 수도 더 

이상 선택할 수 없다. 다시 A는 B가 선택한 수

의 약수 또는 배수를 그 수 옆 칸에 쓴다. 이러

한 방식으로 A와 B가 교대로 상대가 쓴 수의 

약수 또는 배수를 쓰면서 수를 연결한다. 이 때 

이미 앞에서 사용된 수는 더 이상 쓸 수 없다.

이러한 규칙에 따라 수를 연결해갈 때, 더 이상 

연결할 수 없는 사람이 게임에서 지는 것이다

([그림 IV-6]).

10 2 40 80 4 8 16 32 64 1

15 3 6 48 24 …

[그림 IV-6] 약수와 배수 연결 게임

이 게임은 학생들에게 다양한 수의 약수와 배

수를 구하는 연습 기회를 제공하고 동시에 소수 

개념을 반성하는 기회로 활용될 수 있다. 이 게

임에서 첫 번째 사람인 A가 소수인 71을 선택하

면, 71의 배수를 100이하에서 찾을 수 없기 때문

에 B는 약수인 1을 쓸 수밖에 없다. 이 때, A가 

1의 배수로서 73과 같은 50보다 큰 소수를 선택

한다면, B는 더 이상 쓸 수 있는 수가 없다. 이

처럼 첫 번째 사람이 50보다 큰 소수를 선택하

면 이 게임은 항상 A가 이긴다. 따라서 이 게임

에서 첫 번째 사람은 50보다 작은 짝수를 써야 

한다는 규칙이 추가된다. 연구자는 게임을 소개

할 때 이러한 추가 규칙을 의도적으로 설명하지 

않았고, 몇 차례 게임이 진행된 뒤에 일부 예비

교사들이 이러한 게임의 문제점을 지적했을 때,

그들에게 이 문제를 해결하기 위해 어떤 규칙이 

필요한지 논의하는 시간을 가졌다.

나. 게임 변형 과정: 게임의 한계 탐구

예비교사 D는 ‘약수와 배수 찾기’ 게임의 규

칙을 그대로 유지하면서 게임의 목적을 경쟁에

서 협력으로 바꾸는 방식으로 새로운 형태의 게

임을 산출물로 제출하였다. 두 사람이 서로 협력

하여 가장 길이가 긴 약수와 배수 연결을 만드

는 것이 목적이다. 이를 위해 서로 각자에게 약

수와 배수를 찾기 쉬운 수를 건네주어야 한다.

이제 두 사람이 한 팀이 되어 다른 팀과 경쟁을 

하는 것이다.

연구자는 1부터 10까지의 자연수로 제한했을 

때, 가장 긴 경우를 찾는 과제를 수업시간에 소

개하였다. 예비교사들은 시행착오를 통해 [그림 

IV-7]과 같은 9개인 수 연결을 찾아내었지만 그

것이 최댓값임을 정당화하는 일에는 어려움을 

겪었다.

9 3 6 2 4 8 1 10 5
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5 10 2 6 3 9 1 8 4

[그림 IV-7] 1부터 10까지의 수를 이용한 수 연결

예비교사들은 1부터 100까지 경우에서 50보다 

큰 소수의 역할을 이해하고 있었으므로 1부터 

10까지의 경우에선 5보다 큰 소수인 7에 주목하

였다. 연구자는 이러한 소수의 역할에 초점을 두

고 논의를 진행하였고, 그 결과 예비교사들이 몇 

가지 성질을 발견하였다.

(가정) 1부터 N까지의 자연수를 사용하는 경우

(성질1) 

   인 소수 P를 처음에 쓰지 

않았다면, 1 없이는 P를 쓸 기회가 없다. 즉, 1이 

나왔을 때 비로소 그 뒤에 P를 쓸 수 있다.

(성질2) 

  인 소수 를 2번 사용하

려면,  처럼 수 연결이 3개인 경우뿐이다.

(성질3) 위 성질에 의하면, 수 연결을 최대한 

길게 할 때, 

  인 소수 P는 많아야 1

번까지만 쓸 수 있다.

예비교사들은 (성질3)을 이용하여 수 연결의 

최댓값을 정당화하려고 시도하였으나 이 성질은 

최댓값의 한계를 결정할 뿐 최댓값을 결정할 수 

없다.

주어진 수의 절반보다 큰 소수를 1개까지만 쓸 

수 있다는 건 확실해요. 그런 소수를 2개 썼다

는 것은 수 연결이 가장 짧은 경우니까 의미가 

없죠. 근데 1개까지만 쓸 수 있다는 것이지 그 

1개를 꼭 쓸 수 있다는 뜻은 아니죠. 예를 들

어, [그림 IV-7]과 같은 경우엔 7을 못쓰고 있잖

아요(예비교사 D).

즉, (성질3)은 주어진 수의 절반보다 큰 소수

를 1개까지는 사용될 가능성이 있음을 말해줄 

뿐이므로 [그림 IV-7]과 같은 경우에 7이 사용될 

수 있는지 그렇지 않은지를 확신할 수는 없다.

이 때 돌파구를 마련한 것은 예비교사 E가 그

린 그림이었다. 예비교사 E는 [그림 IV-7]의 수 

연결 9,3,6,2,4,8,1,10,5 을 보면서 이 연결을 거꾸

로 한 5,10,1,8,4,2,6,3,9도 수 연결이 된다는 것을 

발견하고 이를 [그림 IV-8]로 표현해서 관찰하고 

있었다. 예비교사 E는 7과 1의 관계에 주목하고 

그 관계를 진한 선으로 표시하였다.

9 3 6
2

410 1 8

5

7

[그림 IV-8] 수 연결의 시각화

연구자는 예비교사 E의 그림이 힌트가 될 수 

있다는 생각에 그의 그림을 모두와 공유하였고 

예비교사 E의 생각을 들어보았다.

[그림 IV-8]처럼 그려 놓으니까 9,3,6,2,4,8,1,10,5

에서 이걸 거꾸로 한 5,10,1,8,4,2,6,3,9를 쉽게 

찾을 수 있겠더라구요. 그리고 제가 7을 표시했

는데, 7은 1이 없으면 다른 수와 연결이 되지 

않아요. 그래서 7과 1을 연결해보니까 

7,1,8,4,2,6,3,9 라는 수 연결이 되고, 1은 어느 

수하고도 연결되니까 7,1,9,3,6,2,4,8 이라는 수 

연결도 찾을 수 있어요. 암튼 이렇게 그림으로 

그리면 수 연결을 쉽게 찾을 수 있어요(예비교

사 E).

예비교사 E가 제시한 수 연결의 시각화는 연

구자와 다른 예비교사들에게 수 연결을 가역적

으로 융통성 있게 다루는 데 큰 도움을 주었다.

예를 들어, 수 연결에서 ‘9,3’은 9의 약수가 3이
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므로 9 오른쪽에 3이 연결되어 있음을 보여주는

데, 시각화를 통해 9와 3이 선으로 연결되어 있

는 모습은 3의 배수로서 9라는 의미와 9의 약수

로서 3이라는 의미를 동시에 파악할 수 있다. 수 

연결 ‘9,3’에서 왼쪽 오른쪽의 구분이 무의미하

게 된 것이다. 따라서 [그림 IV-8]과 같이 수 연

결의 새로운 시각적 표현을 통해 새로운 수 연

결을 쉽게 찾고 기존 수 연결을 자유롭게 변형

할 수 있게 되었다. 그러나 여전히 예비교사들은 

수 연결 9개가 최댓값임을 정당화하는 데는 성

공하지 못했다. 이 때 연구자는 [그림 IV-8]의 표

현에서 서로 약수, 배수 관계인 수 사이에 선분

을 추가해서 [그림 IV-9]와 같은 수 연결 그래프 

표현을 완성하였고 이러한 표현이 정당화의 돌

파구가 되었다.

9362

4

10 1

8

5 7

[그림 IV-9] 수 연결 그래프

수 연결 그래프에서 두 수가 서로 약수, 배수 

관계이면 선분으로 연결된다. 1은 모든 수와 연

결되지만 그래프 표현의 간결성을 위해 1과 다

른 수의 연결 관계는 선분으로 나타내지 않았다.

수 연결 그래프로 표현했을 때, 수 연결을 찾는 

것은 그래프 위에서 한 꼭짓점을 두 번 지나지 

않는 경로 즉, 해밀턴 경로를 찾는 것과 같다.

비록 수 연결 그래프를 연구자가 제시하였으나,

예비교사들은 수 연결 그래프에서 한 꼭짓점을 

두 번 지나지 않고 모든 꼭짓점을 지나가는 경

로를 찾는 문제가 곧 1부터 10까지의 모든 수가 

사용된 수 연결을 찾는 문제와 동일하다는 것을 

쉽게 인식하였다. 예비교사들은 [그림 IV-9]의 수 

연결 그래프에서 해밀턴 경로가 존재할 수 없다

는 것을 쉽게 이해할 수 있었다. 그리고 예비교

사들은 수 연결그래프를 사용하여 1부터 20까지

의 자연수에 대한 수 연결의 최댓값도 확인할 

수 있었다([그림 IV-10]).

[그림 IV-10] 1부터 20까지의 수 연결 그래프

두 자연수 사이의 약수와 배수 관계에 따라 

수 연결을 구성하고 그 연결의 길이를 구하는 

문제가, ‘수 연결 그래프’라는 새로운 수학적 표

현의 도움으로, 그래프에서 해밀턴 경로를 찾는 

문제로 변형되었다. 수 연결 그래프 표현이 도입

되기 전에는 소수의 성질이 수 연결에서 어떤 

역할을 하는가에 초점을 두고 문제를 해결하려 

했으나 수 연결 그래프 표현 도입 후에는 소수

의 성질보다는 수를 나타내는 꼭짓점이 그래프

에서 어떻게 연결되어 있는가에 초점을 두고 문

제에 접근할 수 있었다. 게다가 앞서 




  인 소수 P와 관련하여 언급한 (성질

3)은 수 연결 그래프에서 P의 연결 관계를 통해 

보다 직관적으로 이해될 수 있었다.
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Ⅴ. 논 의

본 연구는 초등 예비교사에게 수학적 탐구의 

기회를 제공하기 위해 수학적 게임을 소재로 활

용하였다. 그 결과 예비교사들이 수학적 게임을 

변형하는 과정에서 수학적 탐구에 참여하였는데,

특히, 문제제기와 수학적 표현의 생성 활동에 주

목할 필요가 있다.

1. 문제 제기를 통한 문제 해결

문제제기는 주어진 상황을 탐구하기 위해 추

측이나 문제를 생성하거나 문제를 해결하는 과

정에서 그 문제를 변형하는 활동을 말한다. 이러

한 문제제기 활동은 수학자들이 일상적으로 수

행하는 수학적 실천의 핵심이라고 볼 수 있다

(Silver, 1994). 수학자들의 연구는 문제가 명확한 

상태에서 시작되기 보다는 잘 정의되지 않은 모

호한 상황을 탐색하는 과정에서 자연스럽게 질

문과 추측이 제기되고 이것이 차츰 명확한 문제

가 되면서 시작된다(Silver, 1994). 그러나 학교수

학은 배울 것이 명확하게 주어져 있고, 문제 역

시 잘 정의된 상태로 제시되어 있으므로, 예비교

사들이 수학자와 같은 문제제기 활동과 그에 따

른 수학적 탐구를 경험할 기회는 많지 않다

(Leikin, & Grossman, 2013). 본 연구에서 예비교

사들은 수학적 게임을 변형하면서 잘 정의되지 

않은 모호한 상황을 경험할 수 있었다. 예비교사

들은 이러한 모호한 상황을 파악하기 위해 추측

하고 검증하며 이를 명확한 수학적 문제로 구체

화하는 경험을 하였다.

예를 들어, 예비교사 A는 자신이 개발한 ‘3의 

배수 빙고’ 게임을 이해하고 그것의 실현 가능

성을 확인하기 위해 여러 가지 추측과 그에 대한

확인의 과정을 경험하게 되었다. 이러한 과정에서

제기된 문제는 기존의 학교수학에서 다루는 문

제의 형태가 아니었으므로 이를 해결하기 위해 

예비교사들은 우선 문제를 좀 더 명확하게 이해

할 필요가 있었다. 문제에 대한 이해가 심화되면서

문제 역시 새롭게 변형되어 갔다(<표 V-1>참고).

문제가 변형되면서 점점 원래의 맥락은 사라

지고 그 문제의 본질이 드러나기 시작했다. 예를 

들어, ‘3의 배수 빙고’ 게임에서는 그 수가 3의 

변형 근거 문제

초기 문제
1부터 9까지의 자연수로 구성된 3×3 게임판의 가로, 세로, 대각선에서 3의 

배수인 세 자리수를 찾을 수 있는가?

각 자리의 수의 합이 3의 

배수 결정

1부터 9까지의 자연수로 구성된 3×3 게임판에서 가로, 세로, 대각선의 세 

수의 합이 3의 배수가 되는 경우가 적어도 하나 존재하는가?

수를 3으로 나눈 

나머지가 3의 배수 결정

0,1,2 각각을 3번씩 사용하여 구성된 3×3 게임판에서 가로, 세로, 대각선의 

세 수의 합이 3의 배수가 되는 경우가 적어도 하나 존재하는가?

중복된 수(검은 칸)의 

위치가 3의 배수 결정

3×3 게임판에서, 각 행의 2칸씩 검은색으로 칠했을 때, 검은색으로 이어진 

3칸이 항상 존재하는가?

중복되지 않은 수(흰 

칸)의 위치도 3의 배수 

결정

3×3 게임판에서, 각 행의 2칸씩 검은색으로 칠했을 때, 검은색으로 이어진 

3칸 또는 흰색으로 이어진 3칸이 적어도 하나 반드시 존재하는가?

<표 V-1> ‘3의 배수 빙고’ 게임 문제 변형 과정
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배수인가라는 질문은 사라지고 같은 색 칸이 연

결되어 있는가라는 질문이 남게 되었다. 이렇게 

문제가 변형되자 직관적인 해법이 가능하게 된 

것이다. ‘약수와 배수 찾기’ 게임 역시 자연수의 

연결이라는 문제의 초점이 변형되어 그래프의 

해밀턴 경로를 찾는 문제로 바뀌게 되었고, 이렇

게 변형된 문제는 새로운 해결 전략을 유도하였

다. 주어진 문제를 새롭게 진술하고 변형하는 문

제 제기 활동 자체가 그 문제를 해결하는 데 도

움이 된다는 것을 예비교사들이 인식하였다.

수학 문제가 어떤 공식으로 풀리지 않았다는 

점이 놀라웠다. 처음엔 너무 막막해서 풀 수 있

는 방법이 없는 줄 알았는데, 그냥 이 문제를 

다르게 표현하다 보니 갑자기 풀렸던 것 같다.

수학문제를 어떻게 표현하고 설명하느냐에 따

라 그 문제의 난이도가 달라질 수 있음을 알았

다. 같은 문제라도 교사가 어떻게 표현하고 설

명하느냐가 중요하다고 생각한다(예비교사 V,

수업소감문).

예비교사들이 문제 제기 활동을 활발하게 할 

수 있었던 원인 중의 하나는 이 문제가 수학적 

게임 상황에서 비롯되었기 때문이다. 기존의 전

형적인 수학 문제의 형식을 갖추지 않았기 때문

에 다양한 관점에서 그 문제를 볼 수 있었고, 그 

문제를 파악할 수 있는 구체적인 시행착오의 기

회도 풍부하였다는 점에서 예비교사들이 적극적

으로 문제 제기 활동에 참여할 수 있었던 것이

다. 그러나 본 연구에서 다룬 문제들의 본질은 3

의 배수, 약수와 배수 같은 수학적 개념에 근거

하였기 때문에, 문제 변형 과정에서 점차 수학적 

문제의 형태를 갖춰갈 수 있었고, 이로 인해 수

학적 탐구가 의미 있게 이루어질 수 있었다.

2. 수학적 표현 생성을 통한 문제 해결 

예비교사들의 문제를 변형하는 과정에서 새로

운 수학적 표현이 중요한 역할을 하였다. ‘3의 

배수 빙고’와 ‘약수와 배수 찾기’ 모두 결국엔 

시각적 표현에 기반한 문제로 변형되면서 문제 

해결의 실마리를 찾을 수 있었다. 예비교사들이 

낯선 문제를 파악하기 위해 여러 가지 수학적 

표현을 생성한 경험은 그들의 문제해결 태도에

도 영향을 주었다. 본 연구에서 ‘약수와 배수 찾

기’ 게임은 ‘3의 배수 빙고’ 게임 이후에 진행되

었는데, 예비교사 T는 자신이 생각한 수 연결 

시각화([그림 IV-8])는 ‘3의 배수 빙고’와 관련된 

문제를 해결한 경험에서 비롯되었다고 언급하였다.

‘3의 배수 빙고’도 그렇고 ‘약수와 배수 찾기’도 

그렇고 교과서에서 나오는 문제가 아니라 게임

과 관련해서 우리가 만들어 본 문제이기 때문

에, 우리가 아는 공식으로 풀리지 않을 것 같았

다. 그래서 이번에도 다른 방식으로 표현을 바

꿔보려고 시도하다보니 그게 문제해결에 도움

이 되어서 놀랍고 재밌었다(예비교사 T, 수업소

감문).

기존의 문제를 새로운 수학적 표현으로 재구

성한다는 것은 새로운 관점을 허용하는 것이다.

기존의 표현으로는 볼 수 없었던 내용을 새로운 

수학적 표현의 도움으로 볼 수 있게 되는 것이

다. ‘3의 배수 빙고’에서 [그림 IV-4]는 수가 중

요한 것이 아니라 그 수의 위치 관계가 중요하

다는 점을 적절하게 보여주는 표현이고, ‘약수와 

배수 찾기’에서 [그림 IV-10] 역시 수 사이의 연

결 관계가 문제 해결의 열쇠라는 점을 구체적으

로 보여주는 표현이다. 이러한 표현의 도움이 없

었다면, 수의 위치 관계나 수 사이의 연결 관계

가 문제 해결의 본질이라는 점을 파악하기가 어

려웠을 것이다. 그러나 이러한 수학적 표현이 갑

자기 등장한 것이 아니라는 점에 주목해야 한다.

예비교사들이 문제를 변형하는 과정에서 수의 

위치 관계나 수 사이의 연결 관계의 중요성을 

파악하고 이를 구체적으로 드러내려는 과정에서 
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이러한 수학적 표현이 생성된 것이다. 그리고 이

러한 수학적 표현은 다시 문제의 본질을 명확하

게 드러내는 데 도움이 된 것이다.

3. 수학적 탐구를 자극하는 수학적 게임

본 연구에서 수학적 게임이 학생들의 수학적 

탐구를 자극할 수 있었던 것은 우선 그 게임들

의 규칙이 수학적 개념과 직접적으로 연결되어 

있었기 때문이다. ‘3의 배수 빙고’ 게임은 3의 

배수의 특징에 기반하였고, ‘약수와 배수 찾기’

게임은 자연수의 약수, 배수 개념에 기반하였다.

그리고 주어진 게임을 변형하고 개발하는 과정

이 예비교사에게 새로운 질문의 필요성을 자극

하였다. 기존의 게임은 규칙과 절차가 완성되어 

안정된 상태이지만 이를 변형하는 과정에서 새

로운 상황이나 가능성 또는 불확실성이 제기되

기 쉽고 이것이 자연스럽게 수학적 문제로 연결

되는 것이다. ‘3의 배수 빙고’ 게임에서는 임의

로 게임판을 만드는 것에 대한 불확실성이 3의 

배수 존재성에 대한 질문을 자극하였고, ‘약수와 

배수 찾기’ 게임에서는 수 연결의 최댓값이라는 

불확실한 상황이 그것의 정당화에 대한 문제를 

자극한 것이다.

따라서 예비교사 교육에서 수학적 게임을 활

용할 때는 게임의 규칙이 수학적 개념과 밀접한 

관련이 있는 게임을 선정하는 것이 중요하며, 또

한 단순히 게임에 참여하는 활동 보다는 그 게

임을 변형하고 새롭게 개발하는 기회를 제공하

는 것이 중요하다.

Ⅵ. 결 론

본 연구는 초등 예비교사들에게 수학적 게임

의 변형 과제를 제시하여 이 과정에서 그들이 

경험한 수학적 탐구의 과정과 특징을 분석하였

다. 수학적 게임의 변형 과정에서 초등 예비교사

들은 수학적 탐구를 경험할 수 있었다. 예비교사

들은 기존의 수학적 게임을 변형하거나 새로운 

게임을 개발하는 과정에서 수학적 문제 제기, 수

학적 추측과 반박, 새로운 수학적 표현 생성 등

의 수학적 탐구 활동을 경험할 수 있었다. 그들

은 추측하고 이를 토대로 문제를 설정하고 이를 

변형하는 과정을 경험하였고 이러한 과정이 수

학 문제해결에 결정적인 역할을 한다는 사실을 

인식하였다. 또한 기존의 수학적 표현이 아닌 문

제에 적합한 새로운 수학적 표현의 도움으로 기

존의 문제를 변형하고 쉽게 해결하는 경험을 하

였다. 이와 같이 수학적 게임의 변형 과정에서 

마주한 상황을 파악하기 위해 추측과 문제를 제

기하고 이를 해결하기 위해 새로운 표현을 생성

하여 문제를 변형하는 과정에서 예비교사들은 

수학적 탐구의 의미와 역할을 이해할 수 있었다.

선행연구는 학생들이 수학적 탐구 상황에서 

문제 설정 과정을 소홀히 하고 몇 가지 단서에 

근거한 추측을 성급하게 일반화한다는 점을 지

적하고 있는데(Ponte, 2007), 본 연구의 예비교사

들은 문제 설정과 변형 과정을 충실하게 경험하

였다. 이는 수학적 게임 상황이 잘 정의되지 않

고 모호하게 설정되었기 때문에 이를 이해하기 

위해 문제를 지속적으로 구체화하고 정련하는 

과정이 예비교사들에게 의미 있게 다가왔기 때

문일 것으로 추측할 수 있다. 또한 예비교사들은 

수학적 명제의 타당성은 증명에 의해 뒷받침되

어야 한다는 점을 기본적으로 인식하고 있었으

므로 자신들의 추측을 성급하게 일반화하지 않

았으며, 적절한 수학적 표현의 도움으로 추측의 

정당성을 쉽게 확보할 수 있었다.

본 연구를 통해 수학적 게임의 변형이 수학적 

탐구를 경험하게 할 수 있는 교사교육의 도구가 

될 수 있는 가능성을 확인할 수 있었다. 본 연구
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에서 다룬 2건의 산출물을 통해 모든 예비교사

가 이러한 게임 변형을 할 수 있다고 주장하는 

데는 무리가 있다. 그러나 대부분의 예비교사들

이 동료의 게임 변형 과정을 쉽게 이해하였고 

이 때 직면한 수학적 문제 상황이 그들에게 수

학적 탐구의 기회를 제공하였다. 즉, 교사교육 

과정에서 수학적 게임의 변형을 활용할 경우 의

미 있는 변형 사례가 소수일 가능성이 높은데,

그 사례를 활용하여 수학적 탐구 기회를 공유하

는 데 교사교육자의 역할이 필요하다.
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Pre-Service Primary Teachers’ Mathematical

Investigation Through Transforming Mathematical Games

Lee, Dong-Hwan (Busan National University of Education)

This study aims to find out the feasibility and

effectiveness of mathematical games as a way to

provide primary pre-service teachers with doing

mathematics. The game had induced the active

participation of elementary pre-service teachers.

Through transforming the game, the teachers have

been able to experience of mathematical problem

posing and generating mathematical representation.

Based on this, we discuss the role of mathematical

games as a method of pre-service teacher

education.
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