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잠재집단회귀모델(LCRM)을 통한 학생의 수학적 신념에 대한
교사의 수학적 신념 영향분석

1)

강 성 권 (동국대학교사범대학부속고등학교, 교사)

홍 진 곤 (건국대학교, 교수)✝

본 연구는 교사의 수학적 신념이 학생의 수학적 신념에 주는 영향을 잠재집단회귀모델(Latent Class Regression
Model; LCRM)을 통해 분석하였다. 분석을 위해 본 연구는 잠재집단분석(Latent Class Analysis; LCA)을 통해 교사
60명과 그 교사에게 배우는 학생 1850명의 수학적 신념을 각각 분류한 강성권, 홍진곤(2020)의 연구결과를 활용하였
다. 분석결과, ‘수학의 본질’에 대한 교사의 신념은 학생의 ‘수학교과’, ‘수학문제해결’, ‘수학학습’ 신념에 영향을 주었다.
또한, ‘수학의 교수’와 ‘수학적 능력’에 관한 교사의 신념은 학생의 ‘수학교과’, ‘수학문제해결’, ‘자아개념’ 신념에 영향을
주었다. 이를 통해 본 연구는 교사의 수학적 신념이 학생의 수학적 신념에 실질적인 영향을 끼친다는 것을 통계적으
로 실증하였다. 이러한 연구결과는 교사들의 연수와 관련한 목표와 내용의 설정에 도움을 줄 수 있을 것이다.

Ⅰ. 서론

수학 수업의 내용과 방법은 언뜻 비슷해 보이지만 교사마다 수학에 대한 개인적인 가치관과 신념이 수업에

반영되어 교사마다 수학 수업에 차이가 생기게 되는 것은 부정하기 어렵다. 시간의 제약을 받는 수업에서 교사

의 개인적인 가치관과 신념은 중요내용과 교수학습 방법을 결정하는 기준이 되며, 교사와 교수학습 상호작용을
하는 학생은 이를 통해 교사의 개인적인 가치관과 신념이 반영된 수학을 접하고, 학생은 다시 수학에 대한 개인

적인 가치관과 신념을 형성할 것이다.

신념은 인간의 행동을 적절히 설명할 수 있는 어떤 틀을 제공해 왔다(Smith, 2016). 특히, 교사의 신념은 교수
학습과 관련된 의사결정을 적절히 설명하는 한 요소이고(Schoenfeld, 2013), 학생이 마주하게 되는 수학교실 문

화와 밀접한 관련이 있다(조유미, 송상헌, 2013). 또한, 학생의 수학적 신념은 교수학습에서 학생의 행동과 반응

을 예상하고 설명할 수 있다(김부미, 2012). 따라서 교사와 학생들의 수학적 신념연구는 수학 교실에서 교사와
학생의 행동을 이해하는 것에 도움을 줄 수 있다.

개인의 신념은 경험을 통해 형성되는데, 교사의 수학과 관련된 신념은 교사가 수학을 배운 경험이 주요한 토

대이다(Ball & Wilson, 1990). 즉, 교사가 학습자로서 수학을 배운 경험은 수학적 신념형성의 주된 요인이라 할
수 있다. 이러한 현상을 학생의 측면에서 보면, 학생의 수학적 신념형성은 교사의 신념이 반영된 교수학습에 영

향을 받는다고 예상할 수 있다. 더욱이, 학생이 수학을 배우면서 다수의 수학교사와 각기 다른 교수학습 경험을

한다면, 학생의 수학적 신념은 고정되어 있기보다는 교수학습 경험을 통해 계속 변화할 가능성이 있다. 또한, 교
사의 측면에서 교사와 학생의 수학적 상호작용은 교사의 신념에 관한 의미의 재협상 과정이며 이러한 과정을
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통해 교사의 신념도 변화할 수 있다(Gates, 2006). 종합하면, 교사와 학생의 신념은 교수학습을 매개로 서로 영
향을 주고받으며 계속 변화함을 예상할 수 있다. 또한, 수학교사의 수학적 신념이 교수학습에 반영되어 학생의

수학적 신념에 중요한 영향을 줄 수 있음을 추론할 수 있다.

수학과 관련된 신념에 대한 국내의 연구는 수학교사와 학생을 대상으로 각각의 신념을 분석하는 연구들이 다
수이다. 예비교사와 현직교사의 수학적 신념을 분석하거나(김윤민, 류현아, 2016), 학생의 수학적 신념 측정 문항

을 개발하고(김부미, 2012), 학생의 수학적 중심신념을 찾았다(김윤민, 이종희, 2014). 이러한 연구들은 변인-중심

의 접근법(variable-centered approach)을 통해 예비교사, 교사, 학생 각각의 수학적 신념과 그 속성을 탐구하였
다. 변인-중심의 접근방법은 연구대상을 동질적(homogeneous)인 집단으로 가정하고, 집단의 속성을 통계적으로

추론한다. 대상-중심 접근(person-centered approach)방법은 연구대상을 이질적(heterogeneous)인 몇 개 집단의

모임으로 가정하고, 유사한 속성을 갖는 집단을 찾아낸다. 예를 들어, 대상-중심 접근방법으로 학생의 수학적 신
념을 탐색한다면, 신념설문에 대해 유사한 응답의 군을 한 학생들끼리 적절히 묶는다. 신념질문에 대해 유사한

응답군의 학생집단이 다른 응답군의 학생집단에 대한 응답의 차이가 학생의 수학적 신념의 의미이며 속성이다.

이러한 신념질문에 대한 응답군을 프로파일(profile)이라 하는데, 학생의 어떤 수학적 신념체계라 할 수 있다.
종합하면, 대상-중심 접근방법을 통한 수학적 신념연구는 학생의 수학적 신념에 대해 구체적이고 개별적인

이해를 줄 수 있다. 그리고 연구자가 적절한 규모로 교실 단위의 수학적 신념을 관찰할 수 있다면, 교수학습의

결과로 교사의 신념과 그 교사가 가르치는 학생의 신념 사이의 영향 관계는 통계적으로 정당화가 가능하다. 이
러한 관찰결과는 교사의 수학적 신념이 학생의 수학적 신념으로 재생산되는 현상에 대한 이해를 도울 것이다.

따라서, 본 연구는 대상-중심 접근방법인 잠재집단분석(LCA)을 통해 분류된 수학교사의 수학적 신념이 잠재

집단회귀모델(LCRM)로 분류된 학생의 수학적 신념에 주는 영향을 통계적 탐색을 시도한다.1) 강성권, 홍진곤
(2020)은 수학교사 60명과 그 교사와 교수학습 하는 학생 1850명을 잠재집단분석과 잠재집단회귀모델을 통해 대

상-중심 접근방법으로 수학적 신념을 각각 분류하였다. 본 연구는 강성권, 홍진곤(2020)의 연구결과와 자료를 사

용한다. 구체적으로, 이 연구는 학생의 수학적 신념에 대해 그 학생을 직접 가르치는 수학교사의 신념을 공변인
(covariant)으로 잠재집단회귀모델을 시행할 때 나타나는 교사의 수학적 신념이 학생의 수학적 신념에 미치는 영

향을 관찰한다. 이를 통해 교사의 수학적 신념이 학생의 수학적 신념으로 재생산되는 현상을 알아본다.

본 논문은 다음과 같은 순서로 구성되어 있다. 제2장은 수학교사의 신념, 학생의 수학적 신념, 학생의 수학적
신념과 교사의 수학적 신념의 관계를 알아본다. 제3장은 잠재집단분석과 잠재집단회귀모델 그리고 교사와 학생

의 데이터를 설명하고 제4장은 연구결과를 제시한다. 제5장은 본 연구의 결론 및 제언을 논의한다.

Ⅱ. 연구의 배경

1. 교사의 수학적 신념

신념의 정의는 탐구하는 분야와 연구자에 따라 여러 가지가 있다. 인간의 다양한 행동은 다양한 신념의 의미

와 정의로 적절히 설명될 수 있지만, 한편으로 여러 신념의 정의는 신념이 단순하고 명확한 정의가 어려운 측면
을 짐작하게 한다. 그래서 연구자는 신념의 정의보다는 신념이 무엇을 하는지 설명에 초점을 맞춘다(Smith,

2016). 예를 들어, 교사의 신념이 교육과정 실행에 중요한 요인임을 설명하거나(이경진, 최진영, 2008), 교사의 신

념과 지식을 묶어 ‘교사의 사고(teacher thinking)’라 하고 교수학습 실행을 설명하기도 한다(Gess-Newsome,
Southerland, Johnston, & Woodbury, 2003). 또한, 교사의 신념이 교사가 갖는 지식을 넘어 학생이 직면하는 수

1) 잠재집단회귀모델(LCRM)은 공변인을 통한 잠재집단분석(LCA)의 일반화이다(Drew A. Linzer, 2014).
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업과 관계가 있음을 관찰하였다(이대현, 2013). 앞선 연구들은 교사의 교수학습 실행을 신념으로 설명하는데, 종
합하면 관찰 가능한 개별 교사의 교수학습의 실행의 차이는 교사신념의 차이로 설명 가능하다는 시사를 얻을

수 있다.

또한, 연구자가 설명하려는 현상의 맥락에 맞추어 교사의 신념을 적절히 정의하는 것은 교수학습 실제에 대
한 신념의 설명력을 증가시킨다. 예를 들어, Schoenfeld(1985)는 교사의 수학적 신념을 ‘수학 교과와 수학 과제에

접근하는 어떤 태도’로 정의하고 교사의 신념이 교실에서 수학 교수학습에 관련한 ‘의사결정’에 주요한 영향을

준다는 것을 밝혔다. 또한, Ernest(1989)는 교사의 수학적 신념을 ‘수학적 지식에 관한 어떤 관점’으로 보고, ‘단
일한 지식으로 보는 관점(the Platonist view)’, ‘문제해결의 과정으로 보는 관점(the problem-solving view)’, 그

리고 ‘수학 외적인 목적 추구를 위한 도구로 보는 관점(the instrumentalist view)’으로 나누어 수학적 신념을 세

부적으로 정의하였다. 이 정의를 바탕으로 수학적 신념이 학습 내용을 선별하는 기준이 될 수 있어, 수학에 관한
신념과 수학 교수학습에 관한 신념이 밀접한 관련이 있음을 밝혀내었다(Ernest, 1989; 이대현, 2013).

한편, 최근 나라별로 수학교사의 신념을 조사하여 비교하는 연구가 있다. 예를 들어 Teacher Education and

Development Study in Mathematics (TEDS-M)의 Wang, Hsieh (2014)의 연구이다. Wang, Hsieh (2014)의 연
구는 나라별로 수학교사의 신념 차이를 드러내어 수학교사의 신념에 대한 거시적인 조망을 주었는데 최근 국내

외 교사의 수학적 신념에 관한 연구는 TEDS-M에서 소개된 신념조사 설문 문항을 사용하곤 한다(Yang,

Kaiser, König, & Blömeke, 2020; 강성권, 홍진곤, 2020; 김윤민, 류현아, 2016; 김진호 et al., 2019) 특히, 강성권,
홍진곤(2020)은 TEDS-M에서 사용한 수학교사의 수학적 신념설문 문항을 이용하여 수학교사 60명의 신념을 분

류하였다. <표 Ⅱ-1>과 같이 수학교사의 ‘수학의 본질’에 관한 신념은 3가지로, ‘수학의 교수’에 관한 신념은 2가

지, ‘수학적 능력’은 2가지로 분류되었다.2)

수학적 신념 수학교사 60명의 신념(비율%)

수학의 본질 탐구과정 종합적
(N-IC,22.9%)

종합적
(N-C, 62.2%)

탐구과정
(N-I, 14.9%)

수학 교수 종합적
(L-C, 85%)

활동주의
(L-A, 15%)

수학적 능력 고정된 능력
(A-F, 28.5%)

중립적 능력
(A-N, 71.5%)

<표 Ⅱ-1> 고등학교 수학교사의 수학적 신념(강성권, 홍진곤, 2020)

TEDS-M의 신념설문은 ‘수학의 본질’, ‘수학의 교수’, ‘수학적 능력’으로 수학교사의 신념을 측정한다. ‘수학의

본질’은 수학을 보는 관점에 관한 것으로서 수학을 ‘탐구의 과정’인지 또는 수학을 ‘규칙과 절차’에 관한 것인지

에 관한 교사신념이다. ‘탐구의 과정’은 수학의 창의성과 응용의 특징을 나타내며, ‘규칙과 절차’는 수학의 정의,
규칙, 절차, 엄밀한 적용과 정확성을 나타낸다. ‘수학의 본질’에 대한 교사의 ‘종합적’ 신념은 ‘탐구과정’과 ‘규칙과

절차’를 모두 신념으로 갖는 것이다. ‘수학의 교수’는 교사의 교수학습과 관련된 신념인데, ‘학생중심의 활동주의

수학학습’과 ‘교사 주도의 수학학습’에 관련한 교사신념이다. ‘학생중심의 활동주의’는 학생들이 문제해결을 위해
탐구에 자발적으로 참여하는 것을 가정하는 교사신념이며, ‘교사 주도의 수학학습’은 학생들이 교사를 통해 전달

되는 설명, 규칙, 절차를 따르는 것을 통해 수학을 학습해야 한다는 관점의 교사신념이다. ‘수학의 교수’에 대한

‘종합적’신념은 ‘교사 주도의 수학학습’과 ‘학생중심의 활동주의 수학학습’을 모두 신념으로 가지는 교사신념이다.
‘수학적 능력’은 수학적 능력이 ‘개발될 수 있는 것’ 또는 ‘고정된 능력(fixed-ability)’에 관련한 교사의 신념이다.

2) 교사와 학생의 신념분석 방법과 신념에 따른 프로파일은 강성권, 홍진곤 (2020)연구에서 확인할 수 있다.
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‘고정된 능력’은 수학적 능력을 어떤 객체(entity)로 보는 관점의 신념이며, 동기주의 이론가(motivation theorists)
들의 관심을 받는 신념이다(Stipek, Givvin, Salmon, & MacGyvers, 2001).

본 연구는 TEDS-M과 Wang, Hsieh (2014)의 연구에 나타난 수학교사의 신념에 대한 기본과정과 신념측정

설문을 사용하고, <표 Ⅱ-1>과 같이 강성권, 홍진곤(2020)의 연구결과로 분류된 수학교사의 신념과 자료를 이용
한다. 다음 절은 학생의 수학적 신념에 관한 것이다.

2. 학생의 수학적 신념

국내 연구자들은 국가수준 학업성취도 평가와 국제비교평가(TIMSS, PISA)의 결과를 통해 학생의 수학적 신

념에 관심을 가지게 되었다. 국제비교평가는 수학의 정의적 영역을 측정하는데 우리나라 학생들은 인지적 측면
에서 높은 순위지만 정의적 영역에서 낮은 순위임은 잘 알려져 있다(김경희, 김수진, 2010; 나귀수, 2005). 연구

자는 이러한 현상에 관심을 가질 수 있으며, 정의적 영역과 관련한 학생의 수학적 신념연구로 이어졌다. 그런데

학생의 수학적 신념측정에 있어서 국가수준 학업 성취도 평가와 국제 비교평가의 정의적 영역은 학생의 수학적
신념을 부분적으로 측정하기 때문에 학생의 수학적 신념을 온전히 측정하는 도구로 보기 어렵다(김부미, 2012).

이러한 요구에 김부미(2012)는 문헌연구와 심리측정학적 분석을 통해 중고등학생을 대상으로 한 수학적 신념 측

정문항을 개발하였다. 이를 토대로 김윤민, 이종희(2014)는 김부미(2012)의 신념설문문항을 사용하여 고등학생의
중심신념요인을 분석하였고, 강성권, 홍진곤(2020)은 잠재집단분석 방법을 이용하여 학생의 수학적 신념을 몇 가

지로 분류하였다. 강성권 홍진곤 (2020)은 <표 Ⅱ-2>와 같이 학생의 ‘수학교과’신념은 2가지, ‘문제해결’ 신념은

2가지, ‘수학학습’ 신념은 2가지, ‘자아개념’ 신념은 3가지 신념으로 분류하였다.

수학적 신념 학생의 수학적 신념(비율%)

수학교과

고정관념에 대해 종합적- 논
리성에 대해 강한긍정- 유용
성에 대해 강한긍정(N-SU,
47.1%)

고정관념에 대해 절차적-
논리성에 대해 중립- 유용
성에 대해 약한부정
(N-NU, 52.9%)

수학문제해결
과정에 대해 강한긍정–끈기에
대해 약한긍정-도전성에
대해 약한긍정(P-SC, 35.9%)

과정에 대해
약한긍정-끈기에 대해
중립적-도전성에 대해
약한부정 (P-NC, 64.1%)

수학학습

답의 중요성에 대해
약한부정-교사수업활동에
대해 강한긍정-학습참여에
대해 약한긍정-공부방법에
대해 강한긍정 (L-TS,
39.9%)

답의 중요성에 대해
약한부정-교사수업활동에
대해 약한긍정-학습참여에
대해 중립적-공부방법에
대해 약한긍정
(L-NN,60.1%)

자아개념

감정에 대해
약한긍정–유익성에 대해
강한긍정-선천적 능력에
대해 약한 부정-자신감에
대해 강한긍정(E-PC, 27.4%)

감정에 대해
강한부정-유익성에 대해
약한 긍정-선천적 능력
약한 긍정-자신감에 대해
약한부정 (E-NeW, 24.0%)

감정에 대해
중립적-유익성에 대해
약한긍정-선천적 능력에
대해 약한부정-자신감에
대해 약한긍정 (E-NuW,
48.6%)

<표 Ⅱ-2> 고등학생의 수학적 신념(강성권, 홍진곤, 2020)
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김부미(2012)는 학생의 수학적 신념을 ‘수학교과’, ‘수학문제해결’, ‘수학학습’, ‘자아개념’을 통해 설명하고 있다.
‘수학교과’ 신념은 수학 본질과 수학의 유용성에 관한 것으로 수학에 대한 ‘고정관념’, ‘논리성’, ‘유용성’에 관련한

신념체계로 의미를 드러내고 있다. 특히, ‘고정관념’ 신념은 수학이 절차적 특성과 창의적이지 않음에 관련한 것

이다. ‘수학문제해결’은 학생의 문제해결 경험으로부터 형성되는 ‘과정’, ‘끈기’, ‘도전성’에 관한 신념체계로 신념
을 설명하는데, 정의적인 속성이 있다. 예를 들어, ‘도전성’과 관련하여 학생이 도전적 수학 문제를 해결하는 것

에 많은 시간을 소비하는 것을 낭비라고 인식한다면, 학생은 비정형화 문제를 해결하려는 의지가 약할 수 있다

(Schoenfeld, 1989). ‘수학학습’은 학생이 수학 교수나 수학 교사에게 가지는 어떤 정서이고, 수학 수업방식, 수학
학습 참여와 방법에 관한 학생신념이다. 수업방식이나, 학습 참여와 같은 수학 교실의 사회 수학적 규범은 학생

의 수학 문제해결에 영향을 준다(김부미, 2012). 구체적으로 ‘수학학습’은 수학의 ‘답의 중요성’과 ‘교사수업활동’,

‘학습참여’, ‘공부방법’의 신념체계로 의미를 드러낸다. ‘자아개념’은 한 개인이 자신에 대한 태도에서 나타나는 스
스로에 대한 가치판단이다(Coopersmith, 1965). 자신감과 같은 ‘감정’은 수학 성적과 강한 상관관계가 있어 수학

적 자아개념은 자신감의 일반화로 생각하기도 한다(Laurie, 1984). 구체적으로 김부미(2012)는 수학에 대한 ‘감

정’, ‘유익성’, ‘선천적 능력’, ‘공부방법’의 신념체계를 통해 학생의 수학적 ‘자아개념’ 신념의 의미를 드러낸다.
본 연구에 사용된 학생의 수학적 신념과 측정 문항은 김부미(2012)의 연구에 나타난 학생의 수학적 신념에

대한 가정과 같고, 학생신념에 대한 분류와 자료는 강성권, 홍진곤 (2020)의 연구결과를 사용한다.

3. 교사의 수학적 신념과 학생의 수학적 신념의 관계

교사의 수학적 신념은 학생의 수학적 경험의 형성에 영향을 주고, 누적된 학생의 수학적 경험은 학생의 수학
적 신념형성에 주요하다. 학생의 수학적 신념형성과정을 관찰하기는 쉽지 않지만, 학생의 신념형성 요인은 초임

수학교사를 대상으로 한 연구를 통해 간접적으로 관찰할 수 있다. 초임교사는 수학교사가 되기 위해 대학 수준

의 교육학을 교수학습 했음에도 불구하고 자신의 수학 교수학습 경험에서 좋은 수학 수업을 찾는다(Ball,
Wilson, 1990). 만약, 신념이 주관적 수준에서 다루어지는 감정적인 태도(Oh, 2002)라면, 초임교사가 학생으로서

교사와 교수학습에 대한 좋은 감정을 경험하는 것은 신념형성의 주요 요인이다. 따라서 학생의 신념을 형성하는

주요한 요인이 수학교사와 교수학습 경험이라는 예상은 부분적으로 정당성이 있다.
학생이 경험하는 교사와 수학 교수학습은 수학 교실문화에 속해 있으며, 이 교실문화를 형성하는 주요한 사

회적 규범은 교사의 수학적 신념에 영향을 받는다. 교사의 신념이 교실문화 속 규범으로 표현되고(조정수, 2002).

교사의 수학적 신념이 학생이 마주하는 수학교실 문화와 밀접한 관련이 있음(조유미, 송상헌, 2013)은 알려진 사
실이다. 예를 들어, ‘수학의 교수’에 관한 교사의 신념이 ‘교사중심’이라면, ‘교사중심’ 신념의 교사는 교실 적용되

는 교사와 학생의 역할, 교실 활동의 패턴에 관한 교실 속에서 모종의 규범을 주도적으로 만들 것이며, ‘활동주

의’ 신념을 갖는 교사의 규범과 다를 것이 예상된다. 따라서, 교사의 신념이 반영된 교실문화와 규범은 학생에게
수학 교수학습에 대한 어떤 감정적 경험을 제공할 수 있다. 종합하면, 교사의 신념은 교실문화와 규범 그리고 교

수학습에 반영되고, 학생이 교실문화와 교수학습에 어떤 감정적 경험을 하게 되는데 이 경험을 토대로 학생의

수학적 신념이 형성됨을 예상할 수 있다.
또한, 학생이 수학을 배우면서 다수의 수학교사와 각기 다른 교수학습 경험을 한다면, 학생의 수학적 신념은

고정되어 있기보다는 교수학습 경험을 통해 계속 변화할 가능성이 있다. 더욱이, 여러 신념의 수학교사와 학생이

교수학습 하면서 교실문화의 차이를 인식하고 수학에 대한 모종의 감정이 누적된다면, 어떤 수학적 신념은 학생
에게 고착될 가능성이 있다.

한편, 수학교사의 신념이 교수학습에 주요한 영향을 줄 수 있음에도 불구하고, 수학교사의 신념과 교수학습

실행의 불일치를 설명하는 연구가 있다(Anne M, 1997; Ernest, 1989). 신념과 실행이 일치하지 않는 이유에 대
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해 Ernest(1989)는 다음의 세 가지를 주장한다. 첫째, 수학교사의 신념들은 각각 그 깊이가 다르다. 둘째, 교사는
자신의 신념을 의식하는 어떤 수준이 있는데 그 수준에 따라 교수학습의 실행에 신념을 반영한다. 셋째, 신념과

실행은 사회적 맥락에 속하는데 신념과 실행이 동료 교사와 학교 감독자, 제도화된(institutionalised) 교육과정과

교과서 그리고 평가체계의 영향을 받는다. 이것은 수학학습에 관한 교사의 실행력에 영향을 미치는 가장 강력한
제약요소이며 교사는 이것을 내면화한다. 교사의 수학적 신념은 교수학습에 관한 의사결정에 주요한데, 교사의

신념은 사회적 맥락의 영향을 받기 때문에 오직 신념만으로 교수학습과 관련된 의사결정의 설명은 분명 한계가

있다. 그런데, 교수학습을 매개로 수학교사의 신념이 학생의 수학적 신념에 미치는 영향을 직접 관찰할 수 있다
면, 교수학습에 적절히 반영되어 학생의 수학적 신념에 영향을 주는 교사의 신념을 추론할 수 있는 이점이 있다.

부가적으로 교사의 신념이 학생의 신념에 주는 영향을 관찰하지 못했다면 신념이 교수학습에 적절히 반영되지

못한 어떤 제약요소나 어려움을 추측해 볼 수 있다. 따라서 교사의 신념이 교수학습 실행과 일치하지 않을 수
있다는 제약하에 본 연구는 교수학습을 통한 교사의 수학적 신념이 학생의 수학적 신념에 주는 영향을 알아보

려 한다. 즉, 교사의 수학적 신념이 학생의 수학적 신념에 영향을 준다고 할 때, 교사의 수학적 신념과 실제의

불일치는 매우 중요한 오염 변인(confounding variable)이다.
이러한 신념의 한계를 인식하고, 교사의 수학적 신념이 학생의 수학적 신념에 미치는 영향을 분석하기 위해

통계 도구인 잠재집단회귀모델을 사용한다. 다음 장은 잠재집단분석과 잠재집단회귀모델에 대한 설명이다.

Ⅲ. 연구방법

1. 잠재집단분석(LCA)와 잠재집단회귀모델(LCRM)

통계모형 중 관찰값들을 동질적으로 가정하고 추론하는 것이 있다. 예를 들어 ‘수학교사의 수학적 신념 A가

학생의 수학적 신념 B에 영향을 준다’는 가설에 대해 일반적인 선형회귀모델은 수학적 신념 A에 대해 수학교사
들을 동질적 집단으로 가정한다. 이러한 가정에서 분석된 회귀계수와 통계량으로 교사와 학생의 신념 사이의 관

계를 비교적 간단히 추론할 수 있다.

만약, 교사의 수학적 신념 A에 대해 학생의 수학적 신념 B가 여러 유형의 신념으로 나눌 수 있는 이질적인
집단이라면 동질적 집단을 가정한 선형회귀 모델과는 다른 시사점을 얻을 수 있다. 앞서 언급하였듯 교사의 수

학적 신념은 교실문화 속 교수학습과 관련된 의사결정에 한 요소이고, 교수학습의 실행은 교사 개인의 수학적

신념이 반영되어 있다. 그리고, 학생은 교사의 교수학습 실행을 통해 수학적 신념이 형성됨을 예상하였다. 그런
데 교수학습에 반영된 교사의 신념이 단일하게 존재하기보다는 다른 신념들과 복합적인 체계를 이루고 있다고

가정하는 것은 실제적이다. 선행연구도 신념이 단독으로 존재하지 않고 어떤 체계를 이루고 있다(Smith, 2016)고

언급하고 있으며, 초등교사를 대상으로 수학교수와 수학학습에 대한 신념을 분류한 연구(조유미, 송상헌, 2013)는
신념을 전통적, 혼합, 비전통적으로 분류하고 있다. 특히, 신념이 전통적, 비전통적 이분법적 구분을 넘어 전통과

비전통의 혼합이 존재함은 수학교사의 신념이 이질적인 집단임을 정당화한다. 더욱이 연구대상이 이질적 집단임

에도 동질적인 집단으로 가정한 선형회귀모델을 통한 통계적 추론은 현상을 적절히 설명하기 어렵다(Geiser,
2019).

또한, 수학교사들이 신념 A에 대해 다양한 체계를 갖는 이질적 집단임을 가정하는 것은 수학 교실 단위에서

일어나는 학생과 교사의 행동을 신념으로 설명하기 위해 적절하다. 구체적으로, 설문조사를 통해 수학교사들의
‘수학의 본질’을 설명하는 ‘탐구중심’과 ‘규칙과 절차’ 신념에 대해 각각 관찰 값으로 나타내고 같은 측정방법으로

학생의 ‘수학교과’에 관한 신념체계를 각각을 관찰 값으로 나타내어, 교사의 ‘수학의 본질’신념이 학생의 ‘수학교
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과’신념에 미치는 영향을 알아본다. 이 분석방법은 평균적 또는 일반적인 수학교사의 ‘수학의 본질’ 신념이 평균
적 또는 일반적 학생의 ‘수학교과’ 신념에 미치는 영향을 분석할 수 있다.

[그림 Ⅲ-1] 교사의 ‘수학의 본질’신념이 학생의 ‘수학교과’ 신념에 주는 영향

그런데, 잠재집단분석을 사용하여 수학교사의 ‘수학의 본질’을 설명하는 ‘탐구중심’과 ‘규칙과 절차’에 대해 비
슷한 프로파일을 갖는 몇 개의 신념으로 구분하여 관찰하고, 잠재집단회귀모델로 구분된 교사의 ‘수학의 본질’

신념을 공변인으로 학생의 ‘수학교과’ 신념을 구분할 때, 잠재집단회귀모델은 구분된 교사의 ‘수학본질’ 신념이

학생의 ‘수학교과’신념에 주는 영향을 분석한다.
잠재집단분석을 이용하는 후자의 방법은 전자의 방법에 비해 실제적이다. 왜냐하면, 후자의 방법은 교사의

‘수학교과’ 신념이 몇 가지로 프로파일로 구분될 수 있음을 전제하기 때문이다. 예를 들어, [그림 Ⅲ-1]과 같이

교사의 ‘수학의 본질’을 설명하는 ‘탐구의 과정’, ‘규칙과 절차’에 대한 신념이 ‘탐구과정 종합적(N-IC)’, ‘종합적
(N-C)’, ‘탐구과정(N-I)’신념으로 잠재집단분석을 통해 구분하여 학생의 ‘수학교과’ 신념에 주는 영향을 잠재집단

회귀모델을 통해 관찰한다. 이때, 전자의 방법에서 언급한 일반적 ‘수학의 본질’ 교사신념보다는 교사의 ‘수학의

본질’에 관한 세 가지 신념의 프로파일을 관찰할 수 있는 잠재집단분석의 방법이 실제적이다. 같은 이유로, 구분
된 교사의 ‘수학의 본질’신념을 공변인으로 하여 학생의 ‘수학교과’ 신념을 구분하고 교사의 ‘수학의 본질’신념이

학생의 ‘수학교과’ 신념에 미치는 영향분석도 전자의 분석에 비해 실제적이다.

본 연구는 잠재집단분석을 이용하여 수학교사의 신념을 분류하고, 분류된 교사의 신념을 공변인으로 학생의
신념을 분류한 강성권, 홍진곤(2020)의 연구결과를 이용하여 잠재집단회귀모델을 통해 교사의 신념이 학생의 신

념에 주는 영향에 초점을 두어 알아본다. 이것은 교실 단위에서 교사와 학생의 수학에 관한 일련의 행동을 신념

을 통해 좀 더 구체적으로 설명할 수 있다. 다음은 본 연구의 연구대상인 수학교사와 학생 각각의 신념 측정도
구와 기술통계량에 대한 설명이다.

2. 연구대상

강성권, 홍진곤(2020)은 서울과 경기도 소재 일반계 고등학교 수학교사 60명과 그 교사에게 배우는 1, 2학년

학생 1850명을 잠재집단분석으로 수학적 신념을 분류하였다.3) 본 연구는 그 연구결과와 자료를 사용하였다. 또
한, 교수학습을 통해 교사의 수학적 신념이 학생의 수학적 신념에 직접 영향을 준다고 가정한다. 구체적으로, 본

3)강성권,홍진곤(2020)의 연구에서 설문은 2018년 9월 1일부터 20일까지 20일간 이루어졌고, 회수된 설문지는 교사 60개와 학생
1873개였다. 이중 응답이나 무응답이 있는 응답지는 제외하고, 최종 분석에 사용된 자료는 수학교사 60명과 응답한 수학교
사에게 배우는 고등학교 1,2학년 학생 1850명이다.
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연구는 잠재집단분석으로 구분된 교사의 신념을 학생의 신념소집단의 구분에 대한 공변인으로 가정하고, 학생의
수학적 신념에 대해 잠재집단회귀모델을 시행한다.

3. 검사도구

강성권, 홍진곤(2020)의 연구는 학생의 수학적 신념을 알아보기 위해 김부미(2012)의 연구에서 개발된 학생의

수학적 신념설문을 사용하였으며, 교사의 수학적 신념은 Wang, Hsieh (2014)의 Teacher Education and
Development Study in Mathematics (TEDS-M) 연구에서 사용된 신념설문으로 측정되었다. <표 Ⅲ-1>과 <표

Ⅲ-2>는 각각 교사와 학생의 수학적 신념측정을 위한 문항의 범주와 요인 그리고 문항의 개수이다.4)

범주 요인 문항수

수학의 본질
탐구의 과정 6

규칙과 절차 6

수학의 교수
활동주의 6

교사중심 8
수학적 능력 고정된 능력 8

총계 34

<표 Ⅲ-1> 교사 설문문항 범주와 요인(강성권, 홍진곤, 2020)

범주 요인 문항수

수학교과
고정관념 2
논리성 3
유용성 4

수학문제해결
과정 4
끈기 3
도전성 2

수학학습

답의 중요성 3
교사수업활동 2
학습참여 2
공부방법 4

자아개념

감정 3
유익성 2
선천적 능력 3
자신감 3
총계 40

<표 Ⅲ-2> 학생 설문문항 범주와 요인(강성권, 홍진곤, 2020)

한편, 본 연구의 대상인 학생표본의 크기가 작지 않다. 표본의 크기가 연구결과의 유의미성을 판단에 영향을

줄 가능성이 있다. 따라서 학생의 수학적 신념에 따른 소집단의 효과크기(size effect)를 계산하였다. 학생의 수학
교과, 수학문제해결, 수학학습에 관련된 수학신념은 각각 2개로 구분되어 각각 학생 수학신념에 따라 Cohen’s d

4)교사와 학생의 자세한 신념 문항은 강성권, 홍진곤(2020), 김부미(2012), Wang, Hsieh (2014)의 연구에서 확인할 수 있다.
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값을 계산하여 효과크기를 관찰하였다. 또한, 학생의 자아개념은 3개의 신념으로 구분되어 Cohen’s f값을 계산하
여 효과크기를 관찰하였다.5)

신념 문항번호
N-SU N-NU

M SD M SD t d
고정관념 Q1,Q2(R) 3.58 0.636 3.23 0.606 11.623 0.564

논리성 Q3,Q4,Q5 4.02 0.584 3.18 0.631 28.137** 1.379

유용성 Q6,Q7,Q8,Q9 4.09 0.518 2.82 0.658 44.015** 0.934

평균 3.95 0.343 3.03 0.438 47.906** 2.324

<표 Ⅲ-3> 고등학생의 ‘수학교과’ 기술통계량과 효과크기(p ** < .05)

신념 문항번호
L-TS L-NN

M SD M SD t d
답의중요성 Q19,Q20,Q21 2.75 1.191 2.81 0.621 -1.306** 0.067

교사수업활동 Q22,Q23 4.26 0.802 3.63 0.571 18.648** 0.937

학습참여 Q24,Q25 3.70 1.170 3.17 0.843 10.741** 0.538

공부방법 Q26,Q27,Q28,Q29 4.01 0.861 3.57 0.511 13.215** 0.655

평균 3.65 0.586 3.30 0.351 16.508** 0.763

<표 Ⅲ-4> 고등학생의 ‘수학학습’ 기술통계량과 효과크기(p ** < .05)

신념 문항번호
E-PC E-NeW E-NuW
M SD M SD M SD F f

답의중요성 Q30,Q31(R),Q32(R) 4.09 0.695 1.75 0.836 2.95 0.569 1295.05** 1.235

교사수업활동 Q33,Q34 4.06 1.016 3.89 1.215 3.71 0.795 19.610** 0.547

학습참여 Q35(R),Q36(R),Q37(R) 3.87 0.879 2.69 1.166 3.19 0.645 209.42** 0.895

공부방법 Q38,Q39,Q40 4.14 0.596 2.64 1.043 3.27 0.522 506.40** 0.773

평균 4.04 0.352 2.64 0.520 3.24 0.309 1487.45** 1.324

<표 Ⅲ-5> 고등학생의 ‘자아개념’ 기술통계량과 효과크기(p ** < .05)

다음은 본 연구의 주제인 수학교사의 수학적 신념이 고등학교 학생의 수학적 신념에 미치는 영향을 잠재집단

회귀모델을 통해 관찰한다. 본 연구는 통계프로그램 SPSS18과 R3.4.3의 패키지 poLCA1.4를 활용하여 분석하였

다.

Ⅳ. 연구결과 및 논의

수학교사의 수학적 신념 각각이 학생의 수학적 신념 각각에 주는 영향을 잠재집단회귀모델을 통해 유의수준

(p=.05)으로 관찰한 결과는 <표 Ⅳ-1>, <표 Ⅳ-2>와 같다6).

5) 부정형 문항의 응답값은 긍정형 문장과 함께 분석하기 위해 긍정형 응답값으로 변환하였다.
6) poLCA1.4는 R 와 같은 회귀 적합도 통계량을 제공하지 않는다. 강성권, 홍진곤 (2020)연구는 잠재집단분석을 사용하여 교
사의 신념을 분류하였고 교사신념을 공변인으로 잠재집단회귀모델(LCRM)을 시행하여 AIC, BIC를 통해 적절한 학생 신념
집단을 택하고, 학생의 신념을 구분하였다. 본 연구는 강성권, 홍진곤 (2020)연구의 후속 연구로서 잠재집단 회귀모델
(LCRM)으로 채택된 학생신념에 대한 교사신념의 영향을 중심으로 관찰한다.
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학생

교사

‘수학교과’ (N-SU/M-NU) ‘수학문제해결’ (P-SC/P-NC) ‘수학학습’ (L-TS/L-NN)

계수
표준
오차

t p 계수
표준
오차

t p 계수
표준
오차

t p

(상수) -1.452 0.594 -2.443 0.015 0.4998 0.593 0.843 0.399 0.912 0.604 1.51 0.131

수학
의
본질

-0.244 0.091 -2.682 0.007** 0.216 0.093 2.313 0.021** -0.28 0.093 -3.004 0.003**

수학
의
교수

0.8966 0.263 3.400 0.001** -0.788 0.270 -2.921 0.004** 0.035 0.264 0.134 0.893

수학
적
능력

0.6132 0.170 3.607 0.00** -0.377 0.165 -2.29 0.022** 0.013 0.166 0.076 0.940

<표 Ⅳ-1> 학생의 ‘수학교과’, ‘수학문제해결’, ‘수학학습’ 신념에 대한 교사의 수학적 신념 잠재집단회귀(LCRM)
모델 통계량 (p ** < .05)

교사의 ‘수학의 본질’ 신념은 학생의 ‘수학교과’, ‘수학문제해결’, ‘수학학습’ 신념에 각각 영향을 주는 것이 유
의수준(p= .05)에서 관찰되었으며, 교사의 ‘수학의 교수’ 신념은 학생의 ‘수학교과’, ‘수학문제해결’, ‘자아개념’ 신

념에 각각 영향을 주는 것이 유의수준(p= .05)에서 관찰되었다.7) 또한, 교사의 ‘수학적 능력’ 신념은 학생의 ‘수학

교과’, ‘수학문제해결’, ‘자아개념’에 각각 영향을 주는 것이 유의수준(p= .05)에서 관찰되었다. 특히, 교사의 ‘수학
의 교수’와 ‘수학적 능력’에 대한 각각의 신념은 학생의 ‘자아개념’신념 중 ‘E-PC’ 신념과 ‘E-NeW’에 영향을 주

는 것이 유의수준(p= .05)에서 관찰되었다.

다음은 교사의 수학적 신념이 학생의 수학적 신념에 주는 영향을 구체적으로 관찰한다. 잠재집단회귀모델은
교사의 수학적 신념에 따른 학생이 개별 수학적 신념소집단에 소속될 확률을 계산할 수 있는데, 이것은 특정한

교사의 신념에 따라 학생이 어떤 신념을 가질 확률이다. 또한, 학생이 특정한 신념을 가질 확률을 중심으로 관찰

하는데, 확률의 변화는 교사의 수학적 신념에 따른 학생의 수학적 신념에 대한 어떤 영향력을 나타낸다.

학생

교사

‘자아개념’(E-NuW/E-PC) ‘자아개념’(E-NeW/E-PC)

계수 표준오차 T p 계수 표준오차 T p

(상수) 1.641 0.733 2.239 0.025 2.361 0.805 2.935 0.003
수학의
본질

0.16 0.116 1.382 0.167 0.088 0.128 0.685 0.494

수학의
교수

-0.456 0.309 -1.475 0.141 -1.118 0.363 -3.084 0.002**

수학적
능력

-0.422 0.22 -1.918 0.055 -0.67 0.233 -2.872 0.004**

<표 Ⅳ-2> 학생의 ‘자아개념’ 신념에 대한 교사의 수학적 신념 잠재집단회귀(LCRM) 모델 통계량 (p ** < .05)

7) 예를 들어, 학생의 ‘수학교과’에 대한 신념이 ‘N-SU’, ‘M-NU’ 두 가지이고 교사의 ‘수학교수’ 신념도 두 가지 ‘L-C’, ‘L-A’일
때, <표 Ⅳ-1>의 LCRM 회귀식은 ln  ×수학의교수이다.
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1. 교사의 ‘수학의 본질’에 대한 신념이 학생의 수학적 신념에 주는 영향분석

<표 Ⅱ-1>과 같이 교사의 ‘수학의 본질’에 대한 ‘탐구과정 종합적(N-IC)’, ‘종합적(N-C)’, ‘탐구과정(N-I)’ 신

념이 학생의 ‘수학교과’, ‘수학문제해결’, ‘수학학습’, ‘자아개념’ 신념에 주는 영향을 관찰한다. 관찰결과 수학교사
의 ‘수학의 본질’에 대한 신념은 학생의 ‘수학교과’, ‘수학문제해결’, ‘수학학습’에 대한 신념에 영향을 주는 것이

관찰되었다.

[그림 Ⅳ-1] 학생

‘수학교과’신념에 대한

교사‘수학의 본질’신념

[그림 Ⅳ-2] 학생

‘수학문제해결’신념에 대한

교사‘수학의 본질’신념

[그림 Ⅳ-3] 학생

‘수학학습’신념에 대한

교사‘수학의 본질’신념

가. ‘수학의 본질’에 대한 교사신념이 학생의 ‘수학교과’에 대한 신념에 주는 영향

<표 Ⅱ-2>와 같이 학생의 ‘수학교과’에 대한 신념은 ‘N-SU’와 ‘N-MU’로 구분된다. [그림 Ⅳ-1]과 같이 ‘수학

의 본질’에 대해 ‘탐구 종합적(N-IC)’, ‘종합적(N-C), ‘탐구과정(N-I)’의 신념을 가진 교사의 순으로 학생이

‘N-SU’ 신념을 가질 확률은 증가하고, 동일한 순서로 학생이 ‘N-MU’ 신념을 가질 확률은 감소한다.
<표 Ⅱ-2>와 같이 ‘N-SU’ 신념의 학생은 ‘수학교과’ 신념을 이루는 ‘고정관념’ ‘논리성’, ‘유용성’에 관해 각각

‘종합적’, ‘긍정’, ‘긍정’의 신념체계를 갖고, ‘N-MU’ 신념을 갖는 학생은 동일한 ‘수학교과’ 신념에 대해 각각 ‘절

차적’, ‘중립적’, ‘부정’의 신념체계를 갖는다. 만약, ‘N-SU’신념을 ‘수학교과’에 대해 긍정적 신념체계라 한다면,
상대적으로 ‘N-MU’ 신념은 상대적으로 부정적 신념체계이다. 위에서 관찰하였듯 ‘탐구과정(N-I)’의 신념을 가진

교사의 학생은 다른 신념을 가진 교사의 학생보다 상대적으로 ‘수학교과’에 대하여 ‘긍정적 신념체계’를 가질 확

률이 높다. 따라서 ‘탐구과정(N-I)’의 신념을 가진 교사는 학생의 ‘수학교과’ 신념에 긍정적 영향을 준다는 추론
이 잠재집단회귀모델을 통해 가능하다.

또한, ‘탐구 종합적(N-IC)’, ‘종합적(N-C)’ 신념을 가진 교사가 학생의 ‘수학교과’에 대한 신념에 상대적으로

부정적 영향을 준다는 추론도 가능할 수 있다. 그런데 이러한 추론은 교사의 신념이 교수학습을 통해 학생의 신
념에 영향을 주는 것을 고려한다면 적절한 해석이라고 보기 어렵다. 왜냐하면, 여러 선행연구에서도 지적하였든

교사가 직면하는 여러 제약으로 인해 자신의 신념을 교수학습에 반영하기가 쉽지 않기 때문이다(Anne M, 1997;

Ernest, 1989; Stipek, Givvin, Salmon, & MacGyvers, 2001). 오히려 ‘탐구과정(N-I)’의 신념을 가진 교사는 교수
학습에 자신의 신념을 적절히 반영하여 학생의 ‘교수학습’에 대한 신념에 긍정적인 영향을 주고, ‘종합적(N-C)’

신념을 가진 교사는 ‘탐구과정(N-I)’ 신념을 가진 교사보다 학생의 ‘수학교과’에 대한 신념에 긍정적인 영향을 주
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기 어려운 어떤 제약이 존재한다는 추론이 설득력이 있다. 이러한 추론의 정당화는 각 신념교사의 교수학습 실
제를 분석한다면 가능할 것이다.

나. ‘수학의 본질’에 대한 교사의 신념이 학생의 ‘수학문제해결’에 대한 신념에 주는 영향

<표 Ⅱ-2>와 같이 학생의 ‘수학문제해결’에 대한 신념은 ‘P-SC’, ‘P-NC’로 구분된다. [그림 Ⅳ-2]와 같이 교

사의 ‘수학의 본질’에 대한 신념에 대해 학생이 ‘P-NC’ 신념을 가질 확률은 ‘P-SC’ 신념을 가질 확률보다 항상
높다. 또한, ‘수학의 본질’에 대해 ‘탐구 종합적(N-IC)’, ‘종합적(N-C), ‘탐구과정(N-I)’의 신념을 가진 교사의 순으

로 학생이 ‘P-SC’ 신념을 가질 확률이 높아지고, 학생이 ‘P-NC’ 신념을 가질 확률이 낮아진다.

<표 Ⅱ-2>와 같이 ‘P-SC’ 신념의 학생은 ‘수학문제해결’에 대한 신념을 이루는 ‘과정’, ‘끈기’, ‘도전성’에 관해
각각 ‘강한 긍정’, ‘약한 긍정’, ‘약한 긍정’의 신념체계를 갖고, ‘P-NC’ 신념의 학생은 동일 신념에 대해 각각 ‘약

한 긍정’, ‘중립적’, ‘약한 부정’의 신념체계를 갖는다. ‘P-SC’ 신념을 ‘수학문제해결’에 대해 ‘다소 긍정적’ 신념체

계라 가정하면, ‘P-NC’ 신념은 상대적으로 ‘다소 부정적’ 신념체계라 할 수 있다. 위에서 관찰하였듯, 다른 두 신
념을 가진 교사에 비해 상대적으로 ‘탐구과정(N-I)’ 신념을 가진 교사의 학생이 ‘P-SC’ 신념을 가질 확률이 가장

높고 학생이 ‘P-NC’ 신념을 가질 확률이 가장 낮다. 따라서, 교사의 ‘탐구과정(N-I)’ 신념은 상대적으로 학생의

‘수학문제해결’에 대한 신념에 대해 ‘다소 긍정적’인 영향을 준다는 추론이 잠재집단회귀모델을 통해 가능하다.
또한, ‘탐구 종합적(N-IC)’ 또는 ‘종합적(N-C)’ 신념의 교사는 ‘탐구과정(N-I)’ 신념의 교사보다 학생의 ‘수학문제

해결’에 대한 신념에 긍정적인 영향을 주는 어떤 교사신념을 교수학습에 적절히 반영하기 어려운 모종의 제약이

있다고 추론할 수 있다. 한편, 교사가 ‘수학의 본질’에 대해 어떤 유형의 신념을 갖더라도 ‘수학문제해결’에 다소
부정적인 ‘P-NC’ 신념을 가질 확률이 절대적으로 높다. 이러한 현상에 대해 학생의 ‘수학문제해결’에 대한 신념

에 교사의 ‘수학의 본질’에 대한 신념보다 더 큰 영향을 주는 어떤 것이 있음을 예상할 수 있다.

다. ‘수학의 본질’에 대한 교사의 신념이 학생의 ‘수학학습’에 대한 신념에 주는 영향

<표 Ⅱ-2>와 같이 학생의 ‘수학학습’에 대한 신념은 ‘L-TS’와 ‘L-NN’로 구분된다. [그림 Ⅳ-3]와 같이 교사
의 ‘수학학습’에 대한 신념에 대해 학생이 ‘L-NN’ 신념을 가질 확률은 ‘L-TS’ 신념을 가질 확률보다 항상 높다.

또한, ‘수학의 본질’에 대해 ‘탐구 종합적(N-IC)’, ‘종합적(N-C), ‘탐구과정(N-I)’의 신념을 가진 교사의 순으로 학

생이 ‘L-TS’ 신념을 가질 확률은 증가하고, 학생이 ‘L-NN’ 신념을 가질 확률은 감소한다.
<표 Ⅱ-2>와 같이 ‘L-TS’ 신념의 학생은 ‘수학학습’에 대한 신념을 이루는 ‘답의 중요성’, ‘교사수업활동’, ‘학

습참여’, ‘공부방법’에 관해 각각 ‘약한 부정’, ‘강한 긍정’, ‘약한 긍정’, ‘강한 긍정’의 신념체계를 갖고, ‘L-NN’ 신

념을 갖는 학생은 동일 신념에 대해 각각 ‘약한 부정’, ‘약한 긍정’, ‘중립적’, ‘약한 긍정’의 신념체계를 갖는다.
L-TS 신념을 ‘수학학습’에 대해 ‘답의 중요성’ 신념을 제외한 긍정적 신념체계라 한다면, ‘L-NN’신념은 상대적

으로 ‘답의 중요성’ 신념을 제외한 다소 긍정적 신념체계이다. 위에서 관찰하였듯, 다른 두 신념을 가진 교사에

비해 상대적으로 ‘탐구과정(N-I)’ 신념을 가진 교사의 학생이 ‘L-TS’ 신념을 가질 확률이 제일 높고, 학생이
‘L-NN’ 신념을 가질 확률이 제일 낮다. 따라서, 교사의 ‘탐구과정(N-I)’ 신념은 상대적으로 학생의 ‘수학학습’에

대한 신념에 대해 문제해결을 제외한 ‘긍정적’인 영향을 준다는 추론이 잠재집단회귀모델을 통해 가능하다. 또한,

‘탐구 종합적(N-IC)’ 또는 ‘종합적(N-C)’ 신념의 교사는 ‘탐구과정(N-I)’ 신념의 교사보다 학생의 ‘수학학습’에 대
한 신념에 긍정적인 영향을 주는 어떤 교사신념을 교수학습에 적절히 반영하기 어려운 어떤 제약이 있음을 추

론할 수 있다. 한편, 교사가 ‘수학의 본질’에 대해 어떤 유형의 신념을 갖더라도 ‘수학학습’에 상대적으로 다소 긍

정적인 ‘L-NN’ 신념을 가질 확률이 높다. 이러한 현상에 대해 학생의 ‘수학학습’에 대한 신념에 교사의 ‘수학의
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본질’ 신념보다 영향을 주는 다른 요인이 있음은 가능한 예상이다.
‘탐구과정(N-I)’ 신념을 가진 교사가 상대적으로 ‘탐구 종합적(N-IC)’ 신념을 가진 교사보다는 ‘수학교과’, ‘수

학문제해결’, ‘수학학습’에 관한 학생의 신념에 각각 긍정적 영향을 미치는 것이 관찰되었다. 또한, ‘탐구 종합적

(N-IC)’, ‘종합적(N-C)’ 신념을 가진 교사가 자신의 신념을 적절히 교수학습에 반영하지 못하는 어떤 제약요소가
있다는 것을 추측할 수 있었다. 이러한 현상의 근본적인 원인을 상세히 설명할 수 없는 것은 본 연구의 한계이

나 이것과 관련한 새 질문은 연구자의 주목을 받을 수 있다. 예를 들어, 조유미, 송상헌(2013)은 영재교육에 관한

교사의 신념 차이는 교실에서 행동방식과 차이로 나타나고 학생의 사고와 행동에 영향을 미친다고 하였다. 즉,
교사의 신념 차이가 교실의 사회수학적 규범(sociomathemaitical norm)의 차이를 유발한다. 이러한 선행연구를

‘수학의 본질’에 관한 교사신념과 학생신념의 관계에 반영하여 교수학습을 관찰하면, 앞서 언급한 교사의 교수학

습에 대한 신념반영의 제약에 관한 어떤 실마리를 찾을 수 있을 것이다.

2. 교사의 ‘수학교수’에 대한 신념이 학생의 수학적 신념에 주는 영향분석

<표 Ⅱ-1>과 같이 교사의 ‘수학교수’에 대한 신념은 ‘종합적(L-C)’ 또는 ‘활동주의(L-A)’로 구분된다. 교사의

‘활동주의(L-A)’신념은 ‘수학교수’에 대해 ‘교사중심’의 신념을 약하게 부정하고 ‘활동중심’을 강하게 긍정하는 신

념이고, ‘종합적(L-C)’ 신념은 ‘교사중심’과 ‘활동중심’신념을 모두 긍정한다. ‘수학교수’에 대한 교사의 신념이 ‘수
학교과’, ‘수학문제해결’, ‘자아개념’에 관한 학생의 신념에 영향을 주는 것이 관찰되었다.

[그림 Ⅳ-4] 학생

‘수학교과’신념에 대한
교사‘수학교수’신념

[그림 Ⅳ-5] 학생

‘수학문제해결’신념에 대한
교사‘수학교수’신념

[그림 Ⅳ-6] 학생

‘자아개념’신념에 대한
교사‘수학교수’신념

가. ‘수학교수’에 대한 교사의 신념이 학생의 ‘수학교과’에 대한 신념에 주는 영향

<표 Ⅱ-2>와 같이 학생의 ‘수학교과’에 대한 신념은 ‘N-SU’과 ‘N-MU’으로 구분된다. [그림 Ⅳ-4]과 같이 교
사의 ‘수학교수’에 대한 신념에 대해 학생은 ‘N-MU’ 신념을 가질 확률이 ‘N-SU’ 신념을 가질 확률보다 항상 높

다. 또한, ‘수학교수’에 대해 ‘종합적(L-C)’, ‘활동주의(L-A)’의 신념을 가진 교사의 순으로 학생이 ‘N-MU’ 신념

을 가질 확률은 증가하고, 학생이 ‘N-SU’ 신념을 가질 확률은 감소한다.
앞서 교사의 ‘수학의 본질’ 신념에서 학생의 ‘N-SU’ 신념은 긍정적 신념체계, ‘N-MU’ 신념은 부정적 신념체

계라 가정하였다. ‘N-MU’ 신념을 가진 학생은 ‘종합적(L-C)’ 신념을 가진 교사보다 ‘활동주의(L-A)’ 신념을 가

진 교사의 학생일 확률이 높고, ‘N-SU’ 신념을 가진 학생은 ‘활동주의(L-A)’ 신념을 가진 교사보다 ‘종합적
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(L-C) 신념을 가진 교사의 학생일 확률이 높다. 따라서, ‘종합적(L-C)’ 신념을 가진 교사는 ‘활동주의(L-A)’ 신념
을 가진 교사보다 학생의 ‘수학교과’에 대한 신념에 상대적으로 긍정적인 영향을 준다는 추론이 잠재집단회귀모

델을 통해 가능하다. 또한, ‘활동주의(L-A)’ 신념을 가진 교사가 학생의 ‘수학교과’에 대한 신념에 긍정적인 영향

을 주는 ‘활동주의’ 교사 신념을 교수학습에 적절히 반영하기 어려운 어떤 제약이 있음을 추론할 수 있다.

나. ‘수학교수’에 대한 교사의 신념이 학생의 ‘수학문제해결’에 대한 신념에 주는 영향

<표 Ⅱ-2>와 같이 학생의 ‘수학문제해결’에 대한 신념은 ‘P-SC’, ‘P-NC’로 구분된다. [그림 Ⅳ-5]와 같이 ‘수

학교수’에 대해 학생은 ‘P-NC’ 신념을 가질 확률이 ‘P-SC’ 신념을 가질 확률보다 항상 높다. 또한, ‘수학교수’에

대해 ‘종합적(L-C)’, ‘활동주의(L-A)’의 신념을 가진 교사의 순으로 학생이 ‘P-NC’ 신념을 가질 확률은 증가하고,
학생이 ‘P-SC’ 신념을 가질 확률은 감소한다.

앞서 학생의 ‘수학문제해결’에 대한 신념체계에서 ‘P-SC’ 신념은 약한 긍정적 신념체계, ‘P-NC’ 신념은 약한

부정적 신념체계라 가정하였다. ‘P-NC’ 신념을 가진 학생은 ‘종합적(L-C)’ 신념을 가진 교사보다 ‘활동주의(L-A)
신념을 가진 교사의 학생일 확률이 높고, ‘P-SC’ 신념을 가진 학생은 ‘활동주의(L-A)’ 신념을 가진 교사보다 ‘종

합적(L-C) 신념을 가진 교사의 학생일 확률이 높다. 따라서, ‘종합적(L-C)’ 신념을 가진 교사는 ‘활동주의(L-A)’

신념을 가진 교사에 대해 상대적으로 학생의 ‘수학문제해결’에 대한 신념에 약한 긍정적 영향을 준다는 추론이
잠재집단회귀모델을 통해 가능하다. 또한, ‘활동주의(L-A)’ 신념을 가진 교사는 학생의 ‘수학문제해결’에 대한 신

념에 긍정적인 영향을 주는 ‘활동주의’ 교사신념을 교수학습에 적절히 반영하기 어려운 어떤 제약이 있음을 추론

할 수 있다.

다. ‘수학교수’에 대한 교사의 신념이 학생의 ‘자아개념’에 대한 신념에 주는 영향

<표 Ⅱ-2>와 같이 학생의 ‘자아개념’에 대한 신념은 ‘E-PC’, ‘E-NeW’, ‘E-NuW8)로 구분된다. [그림 Ⅳ-6]과

같이 ‘종합적(L-C)’ 신념을 가진 교사의 학생은 ‘E-PC’ 신념을 가질 확률이 ‘E-NeW’신념을 가질 확률보다 낮고,

‘활동주의(L-A)’ 신념을 가진 교사의 학생은 ‘E-PC’ 신념을 가질 확률이 ‘E-NeW’ 신념을 가질 확률이 높다. 또
한, ‘수학교수’에 대해 ‘종합적(L-C)’, ‘활동주의(L-C)’의 신념을 가진 교사의 순으로 학생이 ‘E-PC’ 신념을 가질

확률은 증가하고, 학생이 ‘E-NeW’ 신념을 가질 확률은 감소한다.

<표 Ⅱ-2>와 같이 ‘E-PC’ 신념을 갖는 학생은 ‘자아개념’ 신념을 이루는 ‘감정’ ‘유익성’, ‘선천적능력’, ‘자신
감’에 관해 각각 ‘약한 긍정’, ‘강한 긍정’, ‘약한 부정’, ‘강한 긍정’ 신념체계를 갖고, ‘E-NeW’ 신념을 갖는 학생

은 동일 신념에 대해 각각 ‘강한 부정’, ‘약한 긍정’, ‘약한 긍정’, ‘약한 부정’ 신념체계를 갖는다. ‘E-PC’ 신념을

‘자아개념’에 대해 긍정적 신념체계라 한다면, ‘E-NeW’ 신념은 ‘E-PC’ 신념에 대해 다소 부정적 신념체계이다.
‘활동주의(L-A)’ 신념을 가진 교사의 학생은 ‘종합적(L-C)’ 신념을 가진 교사의 학생에 대해 ‘E-PC’ 신념을 가질

확률이 높으며, ‘E-NeW’ 신념을 가질 확률은 낮다. 반면, ‘종합적(L-C)’ 신념을 가진 교사의 학생은 ‘활동주의

(L-A)’ 신념을 가진 교사의 학생과 상반된 결과가 관찰되었다. 따라서 ‘활동주의(L-A)’ 신념을 가진 교사는 학생
의 ‘자아개념’에 대한 신념에 긍정적 영향을 준다는 추론이 잠재집단회귀모델을 통해 가능하다. 또한, ‘종합적

(L-C)’ 신념을 가진 교사는 ‘활동주의(L-A)’ 신념을 가진 교사보다 학생의 ‘자아개념’에 대한 신념에 긍정적인

영향을 주는 ‘수학교수’에 대한 교사의 신념을 교수학습에 적절히 반영하기 어려운 모종의 제약이 있음을 추론할

8) [그림 Ⅳ-6]의 E-NuW 신념 학생소집단은 교사의 ‘수학의 교수’신념과 유의수준(p= .05)에서 유의미한 관계를 관찰할 수 없
었다.
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수 있다.
한편, 일반적으로 교사의 ‘활동주의(L-A)’신념이 학생의 수학적 신념에 긍정적일 것이라는 예상은 일반적이다.

활동을 통한 수업이 설명식 방법보다 효과적일 수 있다(서동엽, 2003). 그런데, ‘활동주의(L-A)’ 신념이 ‘종합적

(L-C)’ 신념에 대해 상대적으로 학생의 ‘수학교과’ 및 ‘수학문제해결’에 대한 신념에 상대적으로 부정적 영향을
줄 가능성이 본 연구를 통해 통계적으로 관찰되었다. 이러한 현상이 ‘활동주의(L-A)’ 신념이 학생의 ‘수학교과’와

‘수학문제해결’에 대한 신념에 부정적 영향을 준다고 해석하기보다는 수학교사가 ‘활동주의(L-A)’ 신념을 갖고

있어도 학생의 ‘수학교과’와 ‘수학문제해결’에 대한 신념에 긍정적인 영향을 주는 어떤 교수학습 실행이 쉽지 않
음을 예상하는 것이 적절하다. ‘활동주의’ 수학 수업을 실행하는 교사들을 관찰한 연구가 ‘수학 수업을 통해 학생

은 활동 과정을 통해 지식을 형성하는가 아니면 활동과 분리되어 지식을 형성하는가’와 같은 근본적인 의문(서

동엽, 2003)을 갖는 것과 영재 수학을 ‘활동주의’ 방법으로 교수학습 한 학생들이 개념적으로 수학을 배우거나
수학적으로 사고하며 수학적 의사소통에 가치를 배우지 못할 가능성(조유미, 송상헌, 2013)을 지적한 연구들은

앞서 제기한 추론을 뒷받침한다. 특히, 학생중심 수학교실문화 형성에 관한 연구는 학생의 참여를 통한 교수학습

과 수학적 사고 증진의 연계가 쉽지 않음을 주장한다(방정숙, 2006). 한편, ‘활동주의(L-A)’ 교사가 학생의 ‘자아
개념’과 같은 감정적 측면에는 긍정적 영향을 주는 것은 비교적 예상하기 쉬운 현상이다.

3. 교사의 ‘수학적 능력’에 대한 신념이 학생의 수학적 신념에 주는 영향분석

<표 Ⅱ-1>과 같이 수학교사의 ‘수학적 능력’에 대한 신념이 ‘고정된 능력(A-F)’, ‘중립적 능력(A-N)’으로 구

분된다. 수학교사의 ‘수학적 능력’에 대한 신념이 학생의 ‘수학교과’와 ‘수학문제해결’, ‘자아신념’신념에 영향을 주
는 것이 유의수준(p=.05)에서 관찰되었다.

[그림 Ⅳ-7] 학생
‘수학교과’신념에 대한

교사‘수학적 능력’신념

[그림 Ⅳ-8] 학생
‘수학문제해결’신념에 대한

교사‘수학적 능력’신념

[그림 Ⅳ-9] 학생
‘자아개념’신념에 대한

교사‘수학적 능력’신념

가. ‘수학적 능력’에 대한 교사의 신념이 학생의 ‘수학교과’에 대한 신념에 주는 영향

<표 Ⅱ-2>와 같이 학생의 ‘수학교과’에 대한 신념은 ‘N-SU’와 ‘N-MU’로 구분된다. [그림 Ⅳ-7]와 같이 ‘고정

된 능력(A-F)’ 신념을 가진 교사의 학생은 ‘N-MU’ 신념보다 ‘N-SU’ 신념을 가질 확률이 높고 ‘중립적 능력
(A-N)’ 신념을 가진 교사의 학생은 ‘N-SU’ 신념보다 ‘N-MU’ 신념을 가질 확률이 높다.

앞서 학생의 ‘수학교과’에 대한 신념체계에서 ‘N-SU’신념을 긍정적, ‘N-MU’ 부정적 신념체계라 가정하였다.

‘고정된 능력(A-F)’ 신념을 가진 교사의 학생은 상대적으로 ‘N-SU’ 신념을 가질 확률이 높고, ‘중립적 능력
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(A-N)’ 신념을 가진 교사의 학생은 상대적으로 ‘N-MU’ 신념을 가질 확률이 높다. 따라서, ‘고정된 능력(A-F)’
신념을 가진 교사는 ‘중립적 능력(A-N)’ 신념을 가진 교사에 대해 학생의 ‘수학교과’에 대한 신념에 긍정적인 영

향을 준다는 추론이 잠재집단회귀모델을 통해 가능하다. 또한, ‘중립적 능력(A-N)’ 신념을 가진 교사는 ‘고정된

능력(A-F)’ 신념을 가진 교사에 대해 학생의 ‘수학교과’에 대한 신념에 긍정적인 영향을 주는 ‘수학적 능력’에 대
한 교사의 신념을 교수학습에 적절히 반영하기 어려운 모종의 제약이 있음을 추론할 수 있다.

한편, 수학적 능력을 고정된 것으로 보는 객체(entity)이론은 ‘능력중심’이라고 말하기도 하며 노력의 효과는

한계가 있다고 가정한다. ‘능력중심’은 수행능력(performance), 상대적 성취, 능력을 보여줄 수 있는 과제선택 등
과 관련이 있고, ‘배움중심’은 노력을 통해 능력을 기를 수 있다는 가정하에 이해(understanding), 학습과정, 동기

부여 등과 관련이 있다(Buck, 1992, Stipek, Givvin, Salmon, & MacGyvers, 2001). 또한, 교사가 ‘능력중심’ 신념

을 갖는다면 교수 실제는 능력중심과 정적인 관계를 갖고(Buck, 1992), ‘능력중심’ 교수 목표를 갖는 교사일수록
그 신념이 높은 성향을 보인다(서종진, 유천성, 최은미, 2006). 한편, 본 연구의 대상의 설문은 2018년 고등학교 2

학년 학생과 수학교사이다. 학생들은 수학을 상대평가를 통해 9개의 등급으로 성적을 부여받는다. 만약 고등학교

2학년 학생들과 교사가 마주하는 또는 만들어 내는 수학교실 문화가 ‘배움중심’보다 ‘능력중심’이라면, 수학적 능
력에 관한 선행연구와 수학 교실문화의 맥락을 통해 ‘중립적 능력(A-N)’ 신념교사가 당면하는 어떤 제약은 쉽게

예상할 수 있다.

나. ‘수학적 능력’에 대한 교사의 신념이 학생의 ‘수학문제해결’에 대한 신념에 주는 영향

<표 Ⅱ-2>와 같이 ‘수학문제해결’에 대한 학생의 신념은 ‘P-SC’와 ‘P-NC’로 구분된다. [그림 Ⅳ-8]과 같이 교
사의 ‘수학적 능력’에 대한 신념에 대해 학생은 ‘P-NC’ 신념을 가질 확률이 ‘P-SC’ 신념을 가질 확률보다 항상

높다. 또한, ‘수학적 능력’에 대해 ‘고정된 능력(A-F)’, ‘중립적 능력(A-N)’ 의 신념을 가진 교사의 순으로 학생이

‘P-NC’ 신념을 가질 확률은 증가하고, 학생이 ‘P-SC’ 신념을 가질 확률은 감소한다.
앞서 학생의 ‘수학문제해결’에 대한 신념체계에서 P-SC 신념은 약한 긍정적 신념체계, ‘P-NC’ 신념은 약한

부정적 신념체계라 가정하였다. ‘P-NC’ 신념학생은 ‘고정된 능력(A-F)’ 신념교사보다 상대적으로 ‘중립적 능력

(A-N)’ 신념을 가진 교사의 학생일 확률은 높고, ‘P-SC’ 신념을 가진 학생은 ‘중립적 능력(L-A)’ 신념을 가진
교사보다 상대적으로 ‘고정된 능력(A-F)’ 신념을 가진 교사의 학생일 확률은 높다. 따라서 교사의 ‘중립적 능력

(A-N)’ 신념은 학생의 ‘수학문제해결’ 신념에 상대적으로 약한 긍정적인 영향을 준다는 추론이 잠재집단회귀모

델을 통해 가능하고, ‘고정된 능력(A-F)’ 신념을 가진 교사는 ‘중립적 능력(A-N)’ 신념을 가진 교사에 대해 학생
의 ‘수학문제해결’에 대한 신념에 긍정적인 영향을 주는 ‘수학적 능력’에 대한 교사의 신념을 교수학습에 적절히

반영하기 어려운 모종의 제약이 있음을 추론할 수 있다.

다. ‘수학적 능력’에 대한 교사의 신념이 학생의 ‘자아개념’에 대한 신념에 주는 영향

<표 Ⅱ-2>와 같이 학생의 ‘자아개념’에 대한 신념은 ‘E-PC’, ‘E-NeW’, ‘E-NuW’로 구분된다.9) [그림 Ⅳ-9]과
같이 ‘고정된 능력(A-F)’ 신념을 가진 교사의 학생은 ‘E-PC’ 신념보다 ‘E-NeW’신념을 가질 확률이 높다. 또한,

‘중립적 능력(A-N)’ 신념을 가진 교사의 학생이 ‘E-NeW’ 신념과 ‘E-PC’ 신념을 가질 확률은 비슷하다.

앞서, ‘E-PC’ 신념을 ‘자아개념’에 대해 긍정적 신념체계라 한다면, ‘E-NeW’ 신념은 ‘E-PC’ 신념에 대해 상대

9) [그림 Ⅳ-9]의 E-NuW 신념 학생소집단은 교사의 ‘수학적 능력’신념과 유의수준(p= .05)에서 유의미한 관계를 관찰할 수 없
었다.
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적으로 다소 부정적 신념체계이다. ‘E-PC’ 신념을 가진 학생은 ‘고정된 능력(A-F)’ 신념을 가진 교사보다 ‘중립
적 능력(A-N)’ 신념을 가진 교사의 학생일 확률이 높고, ‘E-NeW’ 신념을 가진 학생은 ‘중립적 능력(A-N)’ 신념

을 가진 교사보다 ‘고정된 능력(A-F)’ 신념을 가진 교사의 학생일 확률이 높다. 따라서 ‘중립적 능력(A-N)’ 신념

을 가진 교사는 ‘고정된 능력(A-F)’ 신념을 가진 교사에 대해 학생의 ‘자아개념’에 대한 신념에 긍정적 영향을
준다는 추론이 잠재집단회귀모델을 통해 가능하고, 또한, ‘고정된 능력(A-F)’ 신념을 가진 교사는 ‘중립적 능력

(A-N)’ 신념을 가진 교사에 대해 학생의 ‘자아개념’에 대한 신념에 긍정적인 영향을 주는 ‘고정된 능력(A-F)’ 교

사신념을 교수학습에 적절히 반영하기 어려운 모종의 제약이 있음을 추론할 수 있다.
한편, ‘수학적 능력’에 관한 교사신념의 측정은 고정된 관점에 관한 설문을 통해 이루어졌다. 고정된 관점을

부정하면, ‘수학적 능력’에 대해 증가하는 관점으로 가정하곤 한다(Wang & Hsieh, 2014). 앞서 언급하였듯 능력

의 객체관점을 갖는 것은 ‘능력중심’이고, 상대관점이 ‘배움중심’이다. ‘수학적 능력’에 대해 ‘중립적 능력(A-N)’은
어느 정도 ‘배움중심’의 신념을 인정하고 있다. 구체적으로 ‘수학적 능력’에 관한 신념설문 중 ‘수학은 타고난 재

능이 다른 무엇보다 중요한 과목이다’에 대해 ‘중립적 능력(A-N)’은 부정적 신념을 갖고 있다(강성권, 홍진곤,

2020). ‘중립적 능력(A-N)’ 신념을 가진 교사가 교수학습에 대해 적절히 ‘배움중심’을 교수 실행에 반영하였다고
가정한다면 ‘중립적 능력(A-N)’ 신념이 학생의 ‘수학문제해결’, ‘자아개념’ 신념에 긍정적인 현상은 예상할 수 있

다.

Ⅴ. 결론 및 제언

수학에 대한 교사의 인식과 신념이 교수학습 방법과 교육과정 실행에 영향을 준다(Clark & Peterson, 1986;
Ernest, 1989; Hersh. R, 1986)는 것을 가정으로, 본 연구는 고등학교 수학교사의 수학적 신념과 신념이 반영된

교수학습의 결과로 학생의 수학적 신념에 주는 영향을 알아보았다. ‘수학의 본질’에 대한 교사신념은 ‘수학교과’,

‘수학문제해결’, ’수학학습’에 대한 학생신념에 영향을 주었고 ‘수학의 교수’에 대한 교사신념은 ‘수학교과’, ‘수학
문제해결’, ‘자아개념’에 대한 학생신념에 영향을 주었다. 또한, ‘수학적 능력’에 대한 교사신념은 ‘수학교과’, ‘수학

문제해결’, ‘자아신념’에 대한 학생신념에 영향으로 주었다.

한편, ‘수학의 본질’에 관해 ‘탐구 종합적’, ’종합적’, ‘탐구적’의 신념을 가진 교사의 순서로 학생들의 ‘수학교과’,
‘문제해결’, ‘수학학습’에 관한 다소 부정적 신념을 가질 확률은 낮아지고, 긍정적 신념에 속할 확률이 높아졌다.

‘수학의 교수’에 대한 신념에 대해 ‘종합적’ 신념을 가진 교사의 학생이 ‘수학교과’, ‘수학문제해결’에 대해 긍정적

신념을 가질 확률이 높고, ‘활동중심’ 신념을 가진 교사의 학생은 ‘자아개념’에 긍정적인 신념을 가질 확률이 높
다. ‘수학적 능력’에 대한 신념에 대해 ‘중립적 능력’ 신념을 가진 교사의 학생이 ‘수학문제해결’, ‘자아개념’에 대

해 긍정적 신념을 가질 확률이 높고, ‘고정된 능력’ 신념을 가진 교사의 학생이 ‘수학교과’에 대해 긍정적 신념을

가질 확률이 높다. 또한, 이러한 관찰을 통해 교사의 어떤 신념이 교수학습에 반영하기 어려운지 간접적으로 예
상할 수 있었다.

본 연구에서 통계적으로 관찰된 현상 중 다음의 세 가지는 후속 연구자의 주목을 받을 수 있다. 첫째, ‘수학

의 본질’에 대해 ‘규칙과 절차’, ’탐구과정’을 모두 신념으로 갖는 ‘종합적’인 신념의 교사에게 배운 학생이 ‘규칙
과 절차’는 부정하고 ‘탐구과정’을 신념으로 갖는 교사에게 배우는 학생에 비해 ‘수학교과’, ‘수학문제해결’, ’수학

학습’에 관해 다소 부정적인 신념을 가질 확률이 높은 현상. 둘째, ‘수학의 교수’에 대해 ‘교사중심’과 ‘활동중심’

을 모두 신념으로 갖는 ‘종합적’인 신념을 갖는 교사에게 배우는 학생보다 ‘교사중심’을 부정하고 ‘활동중심’만을
신념으로 갖는 교사에게 배우는 학생들이 ‘수학교과’와 ‘수학문제해결’에 관한 다소 부정적인 신념을 확률이 높은

현상. 셋째, 교사의 ‘수학의 교수’에 대한 신념과 학생의 ‘수학학습’에 대한 신념이 유의미한 관계가 드러나지 않
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는 현상이다.
예상하기로는 교사가 자신의 신념을 교수학습에 반영하기 쉽지 않은 어떤 제약이 있다고 추측된다. 즉, 교사

의 교수학습이 신념 이외에 다른 요소에 영향을 받는다는 것을 짐작하게 한다. 이경진, 최진영(2008)은 교사의

‘신념’, ‘지식’ 그리고 ‘교사의 의지’, ’학교 공동체’, ’학교자원’ 등이 교수학습의 실행에 직간접적으로 영향을 준다
는 것을 구조방정식을 통해 설명하였는데, 최진영의 연구와 본 연구는 신념 재생산의 설명에 어떤 실마리를 줄

수 있다.

또한, 본 연구는 ‘학생의 신념에 영향을 주는 것은 오직 교사의 신념이 반영된 교수학습’을 가정한다. 위의 현
상에서 교사의 ‘종합적’ 신념이 교수학습에 반영되어 학생의 신념에 직접 영향을 주는 것과 교사가 교수학습에

반영하지 못한 ‘종합적’ 신념이 존재한다고 예상할 수 있다. ‘종합적’인 신념의 교사는 가르치는 내용에 따라 두

가지 상반된 신념을 교수학습에 반영해야 하는 선택의 문제에 직면한다. 신념체계에 모종의 층위가 있어 중심신
념과 주변신념이 있는데(Smith, 2016), 교사의 ‘종합적’ 신념에 중심신념과 주변신념이 존재할 가능성을 조심스럽

게 추측해 볼 수 있다. 그리고, 신념의 교수학습 반영을 위한 교사의 관련 지식의 부족은 위의 세 가지 현상에

대한 대안적인 답으로 예상할 수 있다. 교사의 교수학습이 신념과 지식을 기반으로 실행된다(Gess-Newsome,
Southerland, Johnston, & Woodbury, 2003)고 가정한다면, 교사가 교수학습에 자신의 신념을 반영하기 위한 교

사의 지식의 부족은 가능한 추측이다.

한편, 본 연구를 통해 교사신념이 학생신념에 영향을 주는 것은 통계적으로 의미 있게 관찰되었지만, 교사와
학생의 교수학습 실제에 대한 관찰이 요구된다. 예를 들어 <표 Ⅳ-1>과 같이 교사의 ‘수학의 본질’ 신념에 따른

학생 ‘수학교과’ 신념 소속확률은 유의미한 회귀 관계가 관찰되지만, [그림 Ⅳ-1]과 같이 학생의 신념 변화 폭은

크지 않음이 관찰된다. 이것은 교사의 ‘수학의 본질’ 신념이 학생의 ‘수학교과’ 신념에 영향을 줄 수 있는가에 회
의적인 견해이며 통계적 방법론을 사용한 본 연구의 한계이다. 그리고, 통계적으로 유의미하나 교사신념의 학생

신념에 대한 실제적 영향은 교실관찰을 통한 연구가 요구된다. 예를 들어, 교사의 수학적 신념이 교실의 사회문

화적 규범으로 나타난다(조정수, 2002)는 가정에서 교실 단위의 교사와 학생의 수학적 신념을 적절히 구분하고
교실의 사회문화적 규범을 통해 교사의 신념이 학생의 신념으로 재생산되는 과정을 살펴볼 수 있다. 즉, 교실의

사회문화적 규범을 관찰하면, 교사와 학생의 교수학습 행동을 통해 교사의 신념이 학생의 신념에 주는 영향을

질적으로 분석하는 것이 가능할 것이다.
마지막으로 본 연구에서 관찰된 학생신념에 대한 교사신념의 영향은 교사연수에 관련하여 시사를 줄 수 있

다. 개별 교사의 수학적 신념을 적절히 분류하고, 교사가 자신의 신념을 교수학습에 적절히 반영할 수 있는 연수

내용 구성에 연구결과가 도움이 된다. 예를 들어 수학교사의 ‘수학의 교수’에 관련한 ‘종합적’ 신념이 학생의 ‘자
아개념’ 신념에 영향을 준다. 만약 학생의 수학적 ‘자아개념’의 신장을 위한 교사연수를 기획한다면 교사의 ‘종합

적’ 신념의 신장을 위한 연수내용 및 자신의 신념을 교수학습에 적절히 반영할 수 있는 연수내용을 구성해야 함

을 짐작할 수 있다.
Schoenfeld(2013)는 교수학습 의사결정을 자원, 목표, 지향으로 설명하였다. 만약, 비슷한 자원과 목표를 가진

교사들이 어떤 신념의 차이가 관찰된다면, 신념의 차이에 따른 교사의 교수학습 의사결정은 흥미로운 연구주제

가 될 것이다.
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The purpose of this study is to analyze of the effect in Mathematics Teachers beliefs on their students beliefs by 
Latent Class Regression Model (LCRM). For this analysis, the study used the findings and surveys of Kang, Hong 
(2020) who developed a belief profile by analyzing the mathematical beliefs of 60 high school teachers and 1,850 
second-year high school students learning from them through the Latent Class Analysis (LCA). As a result It was 
observed that ‘Nature of Mathematics’, ‘Mathematic Teaching’ and ‘Mathematical Ability’ of mathematics teachers 
beliefs influence the mathematical beliefs of students. The teacher's belief of ‘Nature of Mathematics’ statistically 
significant effects on students' beliefs in 'School Mathematics', 'Problem Solving', 'Mathematics Learning'. The teacher's 
belief of ‘Teaching Mathematics’ ,‘Mathematical Ability’ statistically significant effects on students' beliefs in 'School 
Mathematics', 'Problem Solving', ‘Self-Concept’. The results of this study can give a preview of the phenomenon in 
which teacher's mathematical beliefs are reproduced into student's mathematical beliefs. In addition, the results of 
observation of this study can be used to the contents that can achieve the purpose of reorientation for mathematics 
teachers.
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