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수학 학습 메타 정의의 개념 요소와 의미 탐색
1)

손 복 은 (경기대학교, 연구교수)

고 호 경 (아주대학교, 교수)✝

본 연구는 수학 학습에서 긍정적이거나 부정적으로 발현되는 학습자의 감정이나 학습자가 보유한 수학에 대한 신념,

태도가 수학 학습 결과에 영향을 미친다는 연구에 기반하여 학습자 감정이나 정의적 요소들을 학습자 자신의 학습

목표나 목적에 맞게 조절할 수 있는 요소를 강구하고자 하였다. 이를 위하여 메타 정의에 관련된 연구들을 연결망

분석을 통하여 종합적으로 분석함으로써 메타 정의의 정의적 요소를 추출하고 이에 대한 개념을 분류, 그 의미를 탐

색하였다. 그 결과 메타 정의의 정의적 요소로서 감정, 태도, 신념, 메타 정의의 개념 요소는 알아차리기(자각), 평가,

조절, 활용, 모니터링으로 도출할 수 있으며, 각 개념 요소에 대한 의미를 정의하였다. 본 연구 결과는 수학교육 분야

에서 의미 있게 다뤄지는 정의적 영역과 관련하여 정의적 요소의 규명이나 특성에 대한 고찰을 넘어, 수학 학습에서

감정적 영역을 조절하고 이를 활용하기 위한 방안으로의 메타 정의의 개념 요소와 의미를 탐색하였다는데 그 의의가

있다.

Ⅰ. 서론

수학 학습은 세계화와 정보화가 가속화되는 미래 사회에서 사회 구성원으로서의 역할을 성공적으로 수행하고

개인의 잠재력과 재능을 발현해 나가는 힘을 기르는데 기여할 수 있다(교육부, 2015). 수학 교육이 갖는 이러한

학문적 함의에도 최근 수학 교육은 학생들이 수학 학습에 대한 거부감을 갖는 등의 정서적 문제에 직면하고 있

다(한국과학창의재단, 2015). 위계성을 갖는 수학의 학문적 특성이나 학습자의 수학 학습에서의 부정적인 경험,

수학을 잘해야 한다는 사회적 압박 등이 요인으로 작용하여 학생들의 수학 학습 기피 현상이 발생하고 있다는

것이다(김성수, 2019). 사실, 학습자가 수학 학습을 중단하거나 포기하는 현상에 대하여 다양한 의견들이 제기되

고 있지만, 학습자의 수학 학습 경험이나 학습자가 놓여있는 다양한 사회적 환경에서 수학 학습에 대한 학습자

의 감정적 상태와 우선적으로 밀접한 관계가 있음이 보고되고 있다(고호경 외, 2017).

수학 불안과 같은 부정적 정의(affect)는 수학 학습 성취 결과에 심각한 영향을 미치고, 수학적 재능은 선천적

이기 때문에 노력해도 수학 실력은 나아지지 않을 것이라는 학문에 대한 신념 또한 수학 학습에 이롭지 않다는

의견에 따라(Hannula, 2004), 수학 교육에서 정의적 요소의 역할은 근래 들어 더욱 비중 있게 다루고 있는 추세

이다(Mata, Monteiro, & Peixoto, 2012). 특히 정의를 다루는 연구들 중에서 메타 정의에 대한 연구들은 수학 학

습에 개인의 감정적 반응, 신념이나 태도와 같은 요인이 보다 적극적으로 개입되어 유용한 도구로 작용할 수 있
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다는 관점에서 메타 정의의 중요성이 더욱 부각되고 있다(DeBellis & Goldin, 1997, 2006; Goldin, 2000, 2002;

Góme hacón, 2000). Goldin(2000)은 실제로 정의가 수학 문제를 해결하거나 혹은 문제 해결력을 증진시키는 생

산적인 방향으로 인지적 측면에 영향을 미친다는 사실을 확인하였으며, 도주원과 백석윤(2019)의 연구에서도 수

학 문제해결 과정에서 문제 해결자의 정의적 역량이 정서나 태도 형태의 메타정의로 문제 해결 활동에 작용함

을 확인한 바 있다.

수학 학습과 같이 전략적 문제 해결 활동이 중요한 학문에서 인지와 메타 인지를 배제하고 생각할 수는 없지

만 수학 학습에 개인의 감정이나 신념, 태도가 학습을 지속하도록 하는 생산적인 기재로 작용할 수 있다는 점에

서 정의와 이를 다루는 메타 정의 역시 메타 인지의 한 갈래로 보기보다 개별적 측면에서 그 개념을 탐색해 볼

필요가 있다. 이러한 논의는 학습자가 학습하는데 메타 정의의 역할과 기여를 긍정적인 측면에서 본다면 향후

학습자의 메타 정의를 활성화하기 위한 교수·학습 전략이나 방안을 모색해 나가는데 기반이 될 수 있을 것이다

(DeBellis & Goldin, 2006). 수학과 관련한 특정한 상황에서 특정한 감정이 활성화되는 감정적 기억이 존재한다

는 점에서 학생은 수학 학습에서 성취와 같은 경험을 통해 자신의 행동이나 환경적으로 생긴 효과들을 느끼고

수학 학습의 실패와 성공에 대해 자기평가를 할 수 있다. 즉, 수학 학습에서 성취 결과의 원인을 학생이 어떻게

지각하는가에 따라 학생의 성취 행동이 달라질 수 있다. 뿐만 아니라 무엇을 지각하느냐에 따라 이후 학습자의

학업적 노력이나 정의적 경험, 미래 학습의 성패에 대한 기대 또한 달라질 수 있다(김부미, 김수진, 2010). 이는

학습자가 자신의 감정이나 학문에 대한 신념과 같은 정의적 요소들을 어떻게 평가하는가에 따라 정의적 요소가

학습에 도움이 되기도 하고 방해가 되기도 한다는 것이다. 따라서 수학 학습 과정에서 체감하는 만족감 정도나

감정의 상태는 학습자마다 다르겠지만, 수학 학습 상황에서 마주하는 다양한 감정적 경험이나 정의적 요소들이

수학 학습에서 유용하게 활용될 수 있도록 조절하거나 통제할 수 있어야 한다(Salovey et al., 1995).

행동 구조는 인지 기능에서 비롯되지만 행동을 하게 하는 에너지는 정의적 측면에서 발생하는 것으로 정의는

행동의 근원이며(Izard, 2009), 에너지인 정의가 동기를 유발하거나 저해하기도 하는 기능으로 인지 과정에 영향

을 미친다(Schlöglmann, 2005). 부분적으로 인간의 행동과 사고 활동의 인지적 구성 요소로 간주되던 정서나 감

정, 태도가 일반적인 정의적 요소로 분류되고, 인간의 행동이나 인지적 측면과 관련된 연구를 심화시키기 위해서

정의적 측면의 적절한 고려가 필요하다고 하였다(Fennema, 1989). 이러한 맥락에서, 김선희, 김지영(2020)의 연

구에서는 메타 정의가 메타 인지에 직접적인 영향을 미치는 변인으로, 메타 정의 특성을 가진 학생들에게서 메

타 인지 특성도 나타나고, 이는 정의를 조작할 수 있는 학생들이 인지에 대한 조작도 더 잘할 수 있다고 하였다.

즉, 수학 학습을 하는데 긍정적인 정의적 특성이 메타 인지 습득에 영향을 주는 것이라면 메타 인지 전략에 정

의적 특성이나 메타 정의를 반영하는 것을 고려해야 할 만큼 메타 정의의 역할은 중요하다고 볼 수 있다.

이에 본 연구에서는 메타 정의를 활성화하는 방안 모색에 앞서 문헌 연구를 기반으로 수학 학습에서 메타 정

의의 개념 요소를 도출하고, 이의 기능적 측면에서 의미를 탐색해 보고자 한다. 이를 위하여 먼저, 메타 정의의

연구들을 연결망 분석을 통해서 연구들에서 핵심적으로 다루는 요소들을 추출하고자 하였다. 연결망 분석은 네

트워크 시각화 기능을 보유하여 기존의 통계 분석 솔루션에서 접근하기 어려운 네트워크 간 관계, 의미 등을 시

각화해주는 장점이 있다. 특히 수학 교육 연구에서 메타 정의의 개념이나 요소에 대한 제안이 연구자마다 차이

가 있는 상황에서 핵심적이라 할 수 있는 주요 요소들을 추출하기 위해서는 연결망으로 추출하는 것이 효율적

인 방법이라 할 수 있다. 또한 이러한 요소들을 선행연구들에서는 어떠한 개념으로 정의되고 활용될 수 있는지

를 재개념화하여 제시하고자 한다. 이러한 연구 결과는 추후 정의적 영역을 조절하고 이를 학생들의 학습에 활

용하기 위한 방안을 연구하는데 있어서 기초 연구로 활용될 수 있을 것이다.
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Ⅱ. 연구의 배경

1. 메타 정의 개념에 관한 연구

메타 정의는 수학 문제를 해결하는 과정에서 작용하는 인지와 정의 사이의 상호관계를 규명하는 것으로 발전

되어 왔다(DeBellis & Goldin, 1997; Goldin, 2000; Schoenfeld, 1992). 메타 정의의 개념을 설명하기 위하여

DeBellis와 Goldin(1997)은 인지와 정신 체계를 설명하는 메타 인지에서 착안하여 인간의 마음이 정의를 어떻게

처리할 것인가를 메타 정의를 통하여 설명하였고, 이후 메타 정의는 많은 학자들에 의해 다양한 개념으로 규정

되어 왔으며 이를 정리하면 <표 Ⅱ-1>과 같다.

연도 학자 메타 정의

1997
DeBellis

& Goldin
감정적 상태에 대한 감정 인지적 상태에 대한 감정 감정의 모니터링과 조절

2002 Goldin
정의에 대한

정의

정의에 다시 영향을 미칠 수 있는

인지를 안팎에서 제어하는 정의

정의의 모니터링

모니터링으로 정의 그 자체

2003 Goldin
인지에 대한 정의

정의를 완전히 바꾸기

2004 Goldin
정의에 다시 영향을 미칠 수 있는

인지를 안팎에서 제어하는 정의

인지와 정의 양쪽에서

정의를 관찰하기(모니터링)

2006
DeBellis

& Goldin

정의에 대한 그리고

그 안에서의 정의

(개인의 감정의 방향을

고려하는) 인지 그리고/또는

정의를 통한 정의의

개인적인 모니터링

2007 Goldin 기분에 대한

기분
기분에 대한 인지에

대한 기분

정의의 자기 모니터링

2008
Schorr

& Goldin
정의를 모니터링

2009

Goldin,

Rösken, &

Törner

정의에 대한

정의 정의의 정의적 맥락

정의에 대한 인지에 대한 정의
정의적 모니터링

2010 Goldin
정의에 대한

인지에 대한 정의

인지와 정의 양쪽에서

정의를 관찰하기(모니터링)

2011

Goldin,

Epstein,

Schorr, &

Warner

정의에 다시 영향을 미칠 수 있는

인지를 안팎에서 제어하는 정의

정의의 모니터링

모니터링하는 정의

2014 Goldin 정의에 대한 인지에 대한 정의 정의의 모니터링과 통제

<표 Ⅱ-1> 연구에서 다루고 있는 메타 정의 개념
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기 수행된 연구자들이 규정한 메타 정의의 개념(<표 Ⅱ-1> 참고)을 Goldin(2014)이 규정한 ‘정의에 대한 정

의’, ‘정의에 대한 인지에 대한 정의’, ‘정의의 모니터링과 통제’를 기준으로 구조의 유사성에 따라 분류해보면

<표 Ⅱ-2>와 같다.

감정에 대한 감정

기분에 대한 기분

정의의 정의적 맥락

정의에 대한 정의

정의에 다시 영향을 미칠 수 있는 인지를 안팎에서 제어하는 정의

인지적 상태에 대한 감정

인지에 대한 정의

정의에 대한 인지에 대한 정의

정의와 인지의 정의적 모니터링

정의와 인지를 모두 통한 정의의 모니터링

모니터링하는 정의

정의의 모니터링

정의적 모니터링

정의의 모니터링과 통제

<표 Ⅱ-2> 메타 정의의 정의(定義) 구조를 파악하기 위한 개념표

‘정의에 대한 정의’(Goldin, 2003, 2004, 2010, 2014)는 메타 정의의 개념으로 꾸준히 제시되었는데 ‘감정에 대

한 감정’(DeBellis & Goldin, 1997), ‘기분에 대한 기분’(Goldin, 2007; Schorr & Goldin, 2008)은 정의의 한 요소

(감정이나 기분)에 집중하여 개념을 규정하였지만 ‘정의에 대한 정의’ 구조로 파악해 볼 수 있으며, ‘정의의 정의

적 맥락’(Goldin, Rosken & Torner, 2009) 역시 ‘정의에 대한 정의’의 구조로 볼 수 있다.

Goldin(2014)이 수학 학습에서 인지적 측면과 정의적 측면 사이의 상호작용과 관련하여 메타 정의의 개념을

규정한 것으로 볼 수 있는 ‘정의에 대한 인지에 대한 정의’는 ‘정의에 다시 영향을 미칠 수 있는 인지를 안팎에

서 제어하는 정의’, ‘인지적 상태에 대한 감정’, ‘인지에 대한 정의’ 등으로 비슷한 맥락에서 다양하게 규정되어

왔다. 이 중 ‘정의에 다시 영향을 미칠 수 있는 인지를 안팎에서 제어하는 정의(affect about and within

cognition that may again be about affect)’는 수학 학습 과정에서 인지와 정의가 작용하는 관계 구조를 다른 개

념보다 좀 더 구체적으로 진술하고 있는 것으로 파악된다.

‘정의의 모니터링과 통제’는 ‘모니터링’과 ‘통제’와 같은 인지적 측면의 성질을 갖고 있는데 이와 비슷한 개념

으로 ‘정의의 모니터링’, ‘정의적 모니터링’, ‘모니터링하는 정의’ 등은 해석에 따라 미묘한 어감의 차이는 있으나

정의를 모니터링하고 통제하는 것으로 조작적 행동을 포함하고 있다는 것을 알 수 있다. 이와 같이 메타 정의에

대한 개념은 조금씩 수정되어 변화했지만, ‘정의에 대한 정의’나 ‘정의에 대한 인지에 대한 정의’, 혹은 ‘정의에

다시 영향을 미칠 수 있는 인지를 안팎에서 제어하는 정의’ 등의 개념은 메타 정의를 활용하는 실천적 측면에서

는 다소 모호한 규정이라고 할 수 있다.

Goldin(2002)은 메타 정의에 대해 ‘정의에 대한 정의’, ‘정의의 모니터링’, ‘모니터링으로 정의 그 자체’로 설명

하면서 메타 정의를 정의적 상황을 처리하는 인간의 능력(the ability of human to handle)으로 언급한 바 있다.

이에 대해 ‘정의의 모니터링과 조절’, ‘정의의 모니터링’, ‘정의의 모니터링과 통제’ 등의 개념과 같이 메타 정의의

개념으로 꾸준히 제안되는 ‘모니터링’, ‘조절’, ‘통제’라는 용어에 주목할 필요가 있다. 수학 학습 과정에서 다양하

게 발현하는 감정과 같은 정의적 요소에 대해 수학 학습 성취에 설명력을 갖는 정의적 요소의 특성으로 국한하
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지 않고 정의를 ‘모니터링’, ‘조절’, ‘통제’하는 조작적 행위를 통해서 정의에 대한 실천적이며 역량 측면에서 메타

정의를 바라볼 필요가 있다.

2. 메타 정의 요소에 관한 연구

‘인지’는 인지적 진척을 위한 지적 활동(Flavell, 1979) 혹은 단순한 행위나 지식의 단순한 이해로 보는 반면

(Brown, 1987; Garofalo & Lester, 1985), ‘메타 인지’는 무엇을 의도한 행위인가, 행위의 계획이나 선택, 모니터

(점검)하는 행위인가, 지식을 어떻게 구분하는가로 정의하는 것(Brown, 1987; Flavell, 1979; Garofalo & Lester,

1985)과 같이, 수학 학습에서 발현되는 다양한 ‘정의(情意)’가 학습에서 효과적으로 활용될 수 있도록 정의를 모

니터하고, 조절하며 선택하여 활용할 수 있다는 측면에서 접근하는 것이 수학 교육에서 메타 정의가 궁극적으로

함의하고 있는 바라고 할 수 있다.

한편, 메타 정의와 유사한 개념으로 메타감정(meta-emotion), 메타무드(meta-mood)가 있다. Hooven,

Gottman과 Katz(1989)는 메타감정을 메타 인지와 평행한 것으로 보고 메타감정이 대인관계(즉, 부모와 자녀)를

포함한 기분에 대한 기분(feelings about feelings)으로 ‘특정한 감정(슬픔)에 대한 부모의 자각(awareness), 자녀

들에 대한 감정의 자각과 수용, 자녀들의 감정을 코치하기(emotion coaching)’로 설명하였다. 이러한 정의는 부

분적으로 DeBellis와 Goldin(1997)이 규정한 메타 정의의 개념에서 감정의 모니터링과 조절, 감정적 상태에 대한

감정과 중복되기도 한다. 메타무드는 자신의 감정에 대한 자각, 자신의 내부 상태에 대한 지속적인 관심으로 ‘흥

미는 있어 하나 반응은 하지 않는 관찰자(an interested yet unreactive witness)’ (Goleman, 1995)로 정의되기도

하였다(Hannula, 2001). 메타 정의와 메타감정, 메타무드는 감정의 자각을 설명하고 있으며 이에 더하여 메타무

드는 감정에 대한 자각 이외에 자신의 내부에 대하여 지속적인 관심을 갖는 것으로, 이 과정에는 메타 인지 과

정이 명백히 포함된다고 보았다(Hannula, 2001). Hannula 외(2007)는 또한 정의의 메타적 측면에 대해 메타 정

의나 메타감정은 감정을 통제하고 조절하는 측면뿐만 아니라, 감정의 자각도 포함한다고 하였다.

Hannula(2001)는 마음의 메타수준(metalevel of mind)은 그 마음에 대한 감정과 인지로 구성되고 사고와 느낌

에 대한 의식적인 자각과 통제, 정신적 처리 과정을 모니터하고 조절하는 무의식적인 인지도 포함한다고 보았다.

메타수준은 메타 인지(인지에 대한 인지), 감정적 인지(감정에 대한 인지), 인지적 감정(인지에 대한 감정), 메타

감정(감정에 대한 감정)으로 분류하며 이는 각각 모니터링과 통제 측면에서 구별될 수 있다(Hannula, 2001). 이

를 가상의 학생을 예로 들어 설명해 본다면 과제 수행 중 필요한 공식을 기억해내지 못하는 학생은 좌절(인지적

감정)을 경험하게 되고, 좌절 경험을 통해 불안(메타감정)함을 자각한 학생은 의도적으로 불안함을 가라앉히려고

끊임없이 노력하고(감정적 인지), 이러한 노력은 다른 전략을 선택하는 것(메타인지적 조절)으로 과제를 수행하

려는 과정을 계속 할 것이다. 이러한 마음의 메타수준의 구조는 [그림 Ⅱ-1]로 확인해 볼 수 있다.

감정적 인지는 메타 인지와 연결되고 자신의 감정 상태와 감정 과정에 대한 주관적인 정보를 포함한다. 감정

의 주관적인 경험은 정의의 영역에 적합하다고 볼 수 있지만, 일종의 인지라고 보기도 한다(Buck, 1999). 따라서

[그림 Ⅱ-1]과 같이 자각된 감정을 의식적으로 조절하고 수학 학습에서 인지적 전략을 생산적인 방향으로 수정

할 수 있도록 감정을 통제하는 것은 메타 정의가 갖는 역할이 되어야 한다.

메타 정의의 개념 구조를 파악하기 위한 개념표 <표 Ⅱ-2>의 내용은, [그림 Ⅱ-1]의 마음의 메타 수준 구조

를 설명할 수 있다. Hannula(2001)가 제시하는 ‘인지적 감정’은 문제 해결에서 필요한 수학 공식을 기억하지 못

해 학생이 좌절감을 느끼는 상황으로, 메타 정의의 정의(定義) 중 ‘인지에 대한 정의’, ‘인지적 상태에 대한 감정’

과 같은 맥락으로 파악된다. ‘경험해 본 좌절에서 비롯된 불안’과 같은 상황은 메타 정의에서 ‘정의에 대한 정의’,

‘감정에 대한 감정’과 같은 맥락으로, ‘감정을 자각하고 의식적으로 진정하려는 시도’인 ‘감정적 인지’는 ‘정의에

대한 인지’, ‘정의의 통제’, ‘감정의 모니터링과 조절’과 같은 맥락으로 파악해 볼 수 있다.
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필요한 공식을 기억하지 못하여 과제 수행에 막힌

학생이 경험하는 좌절
인지적 감정

⇩ ⇩

경험한 좌절에서 비롯된 불안 메타감정

⇩ ⇩

이러한 감정을 자각하고 의식적으로 진정하려는 시도 감정적 인지

⇩ ⇩

다른 전략의 선택
메타 인지

조절

⇩

과제의 진행

[그림 Ⅱ-1] 마음의 메타 수준(Metalevel of mind) 예시(Hannula, 2001, p60)

한편, Gómez-Chacón(2000)은 수학 학습에서 인지와 정의의 상호관계에 대한 사례 연구에서 감정의 반응과

감정의 기원에 대한 설명이 가능하다고 하였는데 분류에 대한 명확한 설명은 없으나 메타 정의를 감정의 평가

(evaluation), 감정의 표현(expression), 감정의 조절(regulation) 그리고 감정의 활용(used of emotion)으로 구분하

였다. DeBellis와 Goldin(2006)은 메타 정의를 정의에 대한 정의, 정의에 대한 인지에 대한 그리고 인지 안에서의

정의, (개인의 감정의 방향을 고려한)인지 그리고/또는 정의를 통한 정의의 개인적인 모니터링이라고 정의한 바

있으며, 김선희, 박정언(2011)은 Gómez-Chacón(2000)과 DeBellis와 Goldin(2006)의 정의를 기반으로 메타 정의의

유형을 정의의 모니터링, 감정의 평가, 감정의 조절, 정의의 활용과 같이 네 가지 유형으로 분류한 바 있다. 도주

원(2018)은 메타 정의를 ‘수학 문제 해결 과정에서 문제 해결자에게서 발현되는 정의적 요소들 사이 또는 인지

적, 정의적 요소들 사이의 상호작용에 대한 자각’으로 정의하였고, 메타 정의의 메타적 기능으로 계획, 관리, 모

니터링, 평가, 신념, 태도로 보았다. Malmivuori(2006)는 메타 정의에 대해 자기 자각, 자기 사정, 정의적 조절을

제시하며 정의가 자기반성이나 자기조절에서 중요한 요소라고 보았다. 특히 정의적 조절을 설명하기 위하여 작

동적(active) 조절과 자동적(automatic) 조절이라는 개념을 제안하였다. 정의의 자동적 조절은 상대적으로 낮은

수준의 평가 체계와 행동을 제어하는 정의적 피드백 구조로 보았는데 이것은 무의식 상태나 의식이 일어나기

전의 수준 상태에 있다고 하였다. 작동적 조절은 학습자가 수학적 사고와 학습에서 느낀 정의적 반응을 의식적

으로 모니터하고, 자신의 상태를 의식적으로 평가하고 조절하는 대상으로 보는 의식적 결정이며 자기 자각이 강

하고 효율적인 자기조절 과정과 관련된다. 정의는 수학 학습과 관련하여 학습자에게 힘을 주기도 하고 잃게도

하며 학습자에게 힘을 주는 정의는 인내하고 위험을 감수하고 새로운 내·외적 표현을 다루고 질문하며 새로운

발견술에 대한 계획을 구성하는 추진력의 역할을 한다고 하였다. 힘을 잃게 하는 정의는 수행을 방해하면서 이

해를 막고, 수학 불안이나 공포와 연합된 부정적인 결과를 유도한다. 따라서 적절한 정보를 정의적이고 전략적으

로 암호화하는 능력인 정의적 능력(affective competency)을 갖는 것이 중요하다. 즉, 정의적 능력은 수학적 활동

에서 정의를 효과적으로 사용하는 능력으로, 호기심을 갖고 행동하거나 좌절을 다룰 수 있는 능력으로 이때 정

의의 작동적 조절이 활용된다(김선희, 박정언, 2011).

정의적 요소에서 감정은 심리학에서도 그 중요성을 찾아볼 수 있다. Salovey와 Mayer(1990)는 자신과 타인의

감정을 모니터링하고, 감정을 구별하고, 이러한 정보를 활용하여 자신의 사고와 행동을 안내하는 능력으로 정서

지능을 제안하였다. 정서 지능은 자기 자신과 타인의 감정을 평가하고 자신과 타인의 감정을 조절하며 사고, 추

론, 문제 해결 및 창의성을 촉진하기 위해 감정을 활용하고 행동을 자극하는 것이다. 이를 통해 감정이 지각, 추
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론과 같은 인지 과정을 촉진하는 방법과 정서 지능의 개인차가 경험적으로 포착될 수 있는 다양한 방법들에 관

한 연구들을 촉진하기도 하였다. 이후 Salovey와 Mayer는 1990년에 제안했던 정서 지능의 하위 요소로서 정서

의 인식과 표현, 정서의 조절, 정서의 활용의 세 가지 영역을 수정하여 제안하였으며, 그 요소는 감정의 반영적

조절, 감정의 이해와 분석, 감정의 활용, 감정의 인식, 평가와 표현으로 구분하였다. Salovey 외(1995)는 기분

(feelings)과 감정(emotion)을 모니터링, 평가, 조절하는 것으로 메타정서 경험을 제안하고, 정서 조절 과정에서

개인차에 관한 연구를 수행하였다(Trait Meta-Mood Scale, TMMS). TMMS는 정서 지능 구성의 세 가지 인지

적 구성 요소를 측정하기 위해 고안된 것으로, 그 세 가지 요소는 감정에 대한 주의(개인이 내면의 감정과 감정

상태에 얼마나 많은 주의를 기울이는가), 명확성(감정을 이해하고 구별하는 능력), 회복(repair, 기분을 조절하고

부정적인 감정적 경험을 회복하는 능력)이다(Fitness et al, 2005). 이를 통해 개인의 감정을 반영하고 관리하는

능력에 대하여 개인차를 측정할 수 있으며, 개인이 자신의 감정에 쏟는 관심의 정도에 따라서 감정을 명확하게

하거나 부정적 감정을 중단하고 긍정적인 감정을 지속하고자 하는 개인의 신념, 감정적으로 지능적인 개인의 특

성을 확보하는 데 도움이 된다고 하였다. Swinkels와 Giuliano(1995)는 정서의 자각(mood awareness)은 자신의

기분 상태에 대한 주의(attention)라고 하였다. 정서 자각은 두 가지 차원으로, 정서의 모니터링(mood

monitoring)과 정서의 명명화(mood labeling)로 확인해볼 수 있다. 정서의 모니터링은 기분을 면밀하게 확인하고

집중하는 것이고, 정서의 명명화는 기분을 식별하고 분류하는 능력을 말한다. 이를 통해 개인의 성격, 부정적 정

의, 강력한 정의적 반응 및 부정 기분을 탐구하고, 긍정적 정의, 높은 자존감, 사회적 지지에 대한 만족감 등의

경험을 예측한다.

Ⅲ. 연구 결과 및 논의

1. 메타정의의 정의적 요소

수학 학습에서 정의적 요소가 인지적 요소와 함께 학습 과정이나 성취 결과에 영향을 미치는 중요한 요소임

을 확인하면서(DeBellis & Goldin, 1997, 2006; Leder & Grootenboer, 2005; Lester et al, 1989; McLeod, 1992),

정의적 영역과 관련한 연구들이 점자 증가하였다. McLeod와 Adams(1989)가 수학 문제 해결에서 감정, 신념, 태

도와 같은 정의적 요인이 중요한 역할을 한다고 밝혔으며, 이어 메타 정의에 대한 연구에서 McLeod(1992)는 정

의적 영역의 요소로서 감정, 신념, 태도를, DeBellis와 Goldin(1997)은 가치/윤리/도덕 등을 제안하면서 이를 기반

으로 메타 정의에 대한 연구들이 이루어지고 있다.

본 연구에서는 수학 교육 연구에서 메타 정의를 설명할 때 주로 언급되어 온 개념이나 요소를 확인해 보기

위하여 메타 정의의 관련하여 수행된 연구물의 주제어를 중심으로 연결망 분석을 실시하였다. 수학교육에서 메

타 정의와 관련하여 수행된 연구는 모두 37편이며 이 모든 선행 연구에서 다루어지고 있는 주제어를 중심으로

연결망 분석을 시행하였다. 그 결과 [그림 Ⅲ-1]와 같은 형태의 네트워크가 형성되었으며, 이는 ‘메타 정의’에 근

접하여 많은 노드가 연결되어 있음을 볼 수 있따. 그 중에서 ‘신념’, ‘감정’, ‘태도’, ‘자기조절’ 등이 가장 근접해

있는 요소들임을 확인할 수 있다.

이는 메타 정의의 정의적 요소로 McLeod(1994)가 분류한 감정, 태도, 신념이 메타 정의 연결망 분석에서 동

일하게 주제어로 언급되고 있는 것으로 파악된다. McLeod(1992)가 메타 정의의 정의적 요소를 감정, 태도, 신념

으로 분류하고 DeBellis와 Goldin(2006)이 가치를 추가하여 분류하였으며, 이후 수학 교육에서 메타 정의에 대한

최근 연구들은 이러한 네 가지 요소 중 한 개 이상을 사용하고 있다(Hannula et al, 2004)는 점에서 메타 정의의

정의적 요소로 감정, 태도, 신념을 참고하고 있음을 확인해 볼 수 있다.
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[그림 Ⅲ-1] 메타 정의 선행연구 주제어 네트워크

2. 메타 정의의 요소와 의미

메타 정의와 관련하여 앞서 문헌 연구를 통해 수학 학습 상황에서 발생하는 정의적 요소들이 수학 학습에서

긍정적인 효과로 작용할 수 있도록 정의에 대해 학습자가 스스로 제어하는 힘이 필요하다고 하였다. 이러한 힘

은 <표 Ⅲ-1>과 같이 다양한 선행 연구로부터 확인한 메타정의의 개념을 통해 추출한 자각, 평가, 조절, 활용,

모니터링과 같은 행위를 통해 발휘될 수 있다고 본다.
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구분 연구자 메타 정의 개념 및 기능 추출 분류

수학

교육

연구

분야

DeBellis &

Goldin(1997)

감정의 모니터링

감정의 조절

자각

인식
자각

Gómez-Chacón

(2000)

감정의 평가

감정의 표현

감정의 조절

감정의 활용

Hannula(2001)
감정의 자각

감정의 모니터와 통제

평가

표현

사정

명명

평가
DeBellis &

Goldin(2006)
정의의 개인적인 모니터링

Malmivuori

(2006)

자기사정

자기조절

⇰ 조절

통제
조절

김선희, 박정언

(2011)

정의의 모니터링

감정의 평가

감정의 조절

정의의 활용

도주원(2018) 계획, 관리, 모니터링, 평가, 신념, 태도, (자각)

활용

계획

수용

활용

타학

문

연구

분야

Salovey, Mayer,

Goldman, Turvey

& Palfay(1995)

모니터링

평가

조절

Hooven, Gottman

& Katz(1995)

감정의 자각, 수용

감정 코칭(coaching)

모니터링

반성
모니터링

Swinkles &

Giuliano(1995)

모니터링

명명화

Salovey &

Mayer(1997)

감정의 인식

감정의 활용

감정의 이해

감정의 조절

<표 Ⅲ-1> 선행 연구에서 추출한 메타 정의 개념 요소

메타 정의의 개념 요소 중 하나로 추출된 ‘자각’에 대해 도주원(2018)은 ‘인지적, 정의적 요소들의 출현 순서와

상관없이 그들 사이에 형성된 관계에서 그 상황이 종료될 때까지 문제해결자의 마음속에 인식되어 지속되는 상

태를 의미하는 ‘자각’이라는 개념 용어를 사용하여 메타 정의의 개념을 규정하였다. 규정한 자각의 개념을 통해

메타 정의를 정의(定義)하면 Goldin(2014)이 ‘정의에 대한 정의’, ‘정의에 대한 인지에 대한 정의’, ‘정의의 모니터

링과 조절’로 정의한 메타 정의의 개념에 해당하는 세 가지 경우를 모두 포함할 수 있으며 이 외에도 보다 포괄

적으로 개념의 출발이 인지적 요소인 ‘인지에 대한 정의’와 같은 경우의 작동도 표현할 수 있다. 본 연구에서는

도주원(2018)의 연구에서 확인한 자각에 대해, 학습에서 발현하는 정의들 사이에 상호작용하는 상태를 인식하고

지속되는 상태라기보다는 학습자가 학습 과정에서 느낀 최초의 감정이나 경험된 감정을 학습자가 정제하지 않

고 그 상태 그대로 인지한 상태로 보았다. 예를 들어 게슈탈트 상담이론에서 알아차림(awareness)은, ‘자신이 하

는 일을 관찰하고 자신의 사고, 감정, 신체감각이 어떤지 인식하고 깨닫는 과정’(Passons, 1975), ‘하나의 인식 능

력으로서 자신이나 타인과 관계된 생리, 감각, 감정, 인지, 지각 그리고 행동 차원 등 여러 가지 영역에 대해 지

각하고 체험하는 행위’(김정규, 1995), ‘어디에도 편향된 마음없이, 마음의 현상들을 지금-여기(here-now)에서 수
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용적인 자세로 온전하게 있는 그대로 관찰하는 것’(김정호, 2001)으로 정의하고 있다. 즉, 알아차림(자각)은 감정

이 정제되지 않은 순식간에 알아차린 상태를 의미한다.

학습자는 학습에서 경험하는 감정들에 대해 일차적으로 자각함으로써 알아차리고 감정을 구별하는 것은, 발

현된 감정을 조절하고 활용하는 데 우선적인 과정이라고 할 수 있다. 따라서 본 연구에서는 감정을 자각하고 인

식하는 태도에 대해 학습자가 순수하게 지각하는 감정 상태로 그 의미를 표현하기 위하여 정의나 감정에 대한

‘알아차리기’로 자각의 의미를 함께 사용하였다. 따라서 메타 정의의 개념을 ‘수학 학습 과정에서 발현되는 학습

자의 정의적 상태 혹은 감정적 요소들을 알아차리고(자각), 알아차린 상태를 평가, 조절, 활용하면서 그 과정을

모니터링하는 학습자의 능력’으로 정의(定義)하였다. 메타 정의의 개념 요소와 그 내용은 다음과 같다<표 Ⅲ-2>.

구분 내용

자각
수학 수업 또는 수학 학습에서 경험하는 감정을 학습자 스스로 인식하는 태도

- 자신의 감정 파악하기

평가

수학 수업 또는 수학 학습에서 자각된 감정을 이해하고 수용하려는 태도

- 감정을 명확하게 구별하기

- 감정 표현하기

조절

수학 수업 또는 수학 학습에서 경험하는 감정과 감정적 반응을 통제하는 태도

- 감정을 다양한 관점으로 바라보기

- 감정의 정도와 의미 해석하기

- 감정 간 관계 이해하기

활용

수학수업또는수학학습에서주어지는목표를달성하기위하여통제된감정을목표상황에일치시키는태도

- 목표에 따라 감정 전환하기

- 복합적인 감정 이해하기

모니터링
수학수업또는수학학습에서발생하는감정의자각, 평가, 조절, 활용되는과정들을점검하는태도

- 각 과정을 반영적 태도로 바라보기

<표 Ⅲ-2> 메타 정의의 개념 요소와 의미

각 요소들의 기능을 부연하자면 먼저, ‘자각(알아차림)’은 수학 수업 또는 수학 학습에서 경험하는 다양한 감

정을 학습자가 스스로 인식하는 태도로, 자신의 감정을 이해하고 파악하려는 노력으로 확인해 볼 수 있다. 그러

나 수업을 하는 동안 학생의 감정을 관찰하는 위치에서 교사가 알아차림하는 것은 교사의 중요한 역할로, 학생

의 자각을 일깨우기 위해 학생의 상태를 살피고 학습 과정에서 학습자의 감정 변화를 관찰하는 것으로 교사는

수업 내용과 관련한 발문이나 단순한 질문을 학생에게 시도할 수 있다.

‘평가’는 학습자가 수학 수업 또는 수학 학습에서 자각된 감정을 이해하고 수용하려는 태도로 보았다. 이는

감정을 명확하게 구별하고 감정을 표현하는 시도에서 나타날 수 있다. 예를 들어, 학습자가 막연하게 ‘나는 지금

어떤 감정이 드는 것 같아’라고 생각만 하는 것보다 감정을 정확하게 말이나 글로 표현하는 행위를 통해 감정이

발생한 학습 상황이나 감정이 발생했던 이전의 경험들을 이해하고 표현하는 노력을 함으로써 학습 상황들을 효

율적인 방향으로 유도할 수 있다.

‘조절’은 수학 수업 또는 수학 학습에서 경험하는 감정과 감정적 반응을 통제하는 태도로, 감정을 다양한 관

점으로 바라보거나 감정의 정도와 의미를 해석하고 감정 간의 관계를 이해하려는 시도로 나타날 수 있다. 이는

‘평가’ 단계에서 학습자가 느낀 감정이 어떤 감정인지 구별하려는 시도의 연장선으로, 만약 수학 학습에 부정적

인 영향을 미치는 감정이라면 이를 긍정적인 관점에서 해석할 수 있도록 한다.

‘활용’은 수학 수업 또는 수학 학습에서 주어지는 목표에 도달하기 위하여 통제된 감정을 목표 상황에 일치시

키는 태도로, 목표에 따라 감정을 전환하고, 복합적인 감정들을 이해하려는 시도로 나타날 수 있다. 이는 ‘조절’

단계에서 학습자가 제어한 감정이나 정의가 긍정적으로 해석되어 수학 학습에서 생산적인 요소로 작용할 수 있
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도록 한다. ‘모니터링’은 수학 수업 또는 수학 학습에서 발생하는 감정을 자각하고 평가하며 조절, 활용하는 순환

과정을 점검하는 태도로 보았다. 즉 모니터링은 각 과정을 점검하고 관찰하는 행위이다. 각각의 과정들은 자각을

시작으로 연쇄적으로 일어날 수도 있고, 이러한 과정을 반복적으로 순환하다 보면 어느 하나의 단계를 뛰어넘을

수도 있다. 이와 같이 메타 정의의 요소로 추출된 자각, 평가, 조절, 활용, 모니터링은 김선희(2019)가 메타 정의

의 개념 요소를 확인하기 위하여 수행한 델파이 연구의 결과와 동일한 결과이다. 그러나 각 단계에 대한 시각이

다소 상이하며 정서를 인식하고 표현, 조절, 활용, 평가하는 것으로 메타 정서와 관련하여 많은 연구가 수행된

심리학 분야와 같은 다양한 연구를 참고하여 도출하고자 시도하였다는데 의미가 있다. 또한 선행 연구들의 주제

어 네트워크를 통해 메타 정의의 정의적 요소로 감정, 태도, 신념을 확인하였으며, 이에 따른 메타 정의의 개념

요소는 자각, 평가, 조절, 활용, 모니터링으로 그 개념을 나타낼 수 있다. 수학 학습 상황에서 정의적 요소는 학습

자의 수학 학습 성취나 결과에 영향을 미치는 요소이며, 이러한 요소들이 수학 학습에서 긍정적인 효과를 미치기

위해서는 정의에 대해 학습자가 스스로 제어하는 있는 힘이 필요하다. 이러한 힘은 <표 Ⅲ-1>에서와 같이 메타

정의의 개념 요소로 추출한 자각, 평가, 조절, 활용, 모니터링과 같은 조작적 행동과 연계되어 설명할 수 있다.

이하 메타 정의의 정의적 요소와 메타 정의의 개념 요소를 확인하였고 이를 통해 메타 정의의 개념을 도식화

하면 다음 [그림 Ⅲ-2]과 같다. 즉, 메타 정의의 정의적 요소인 감정, 태도, 신념 등 정의가 학습에서 유용한 도

구로 작용할 수 있도록 정의적 요소를 자각, 평가, 조절, 활용, 모니터링하는 능력을 메타 정의라고 할 수 있다.

[그림 Ⅲ-2] 수학 학습에서 작용하는 메타 정의 개념 도식화

Ⅳ. 결론 및 제언

2015 개정 수학과 교육과정에서는 ‘태도 및 실천’을 하나의 역량으로 보고 수학의 가치를 인식하고 자주적 수

학 학습 태도를 갖출 것을 강조하고 있다. 또한 구체적인 교수·학습 방법으로 수학에 대한 관심과 흥미, 호기심

과 자신감을 갖는 것에서 더 나아가 ‘수학 학습에 적극적으로 참여하게 하며 끈기 있게 도전하도록 격려’ 하는

능동적인 측면을 포함하고 있다. 이는 지금까지 정의적 영역에서 논의된 수학에 대한 관심, 긍정적인 태도, 자신

감 등은 다소 표면적인 측면으로, 앞으로의 교육에서는 학생들의 정의적 영역이 능동적이고 의지적으로 관리하

고 조절할 수 있어야 한다는 점을 강조하는 것으로 보인다(교육부, 2015, 김선희, 2019).

수학 학습 연구에서도 학습자의 감정이나 신념에 따라 학습 양식이나 전략을 수행하는 메커니즘이 달라진다

는 연구 결과들이 도출되면서 정의적 요소의 규명이나 특성에 대한 고찰을 넘어 정의적 요소를 조절하여 수학

학습에 도움이 되도록 활용한다는 측면에서 메타 정의의 역할이나 기능에 대한 관심이 증가하고 있는 추세이다
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(de Corte et al., 2011). 또한 수학이라는 학문에 대해 학습자가 어떠한 신념을 조절해 나아가는가에 더해서 학

습자가 주체가 되어 문제를 적극적으로 개선하고 극복하는 계기를 마련할 필요가 있다(Tompsom & Tompson,

1989). 이에 따라 본 연구에서는 학습자의 지속적인 학습 의지 함양과 의미 있는 학습 실현을 할 수 있도록 학

습자의 감정을 조절하고 활용하는 등, 정의를 제어하는 메타 정의의 중요성을 인지하고 이를 활성화하는 교수·

학습 방안을 마련하기에 앞서 문헌 연구를 기반으로 메타 정의의 개념 요소를 확인하고자 하였다.

메타 정의 연구는 그동안 이론적, 개념적 틀에 대한 제안과 방법론적 도구 개발 측면에서 이루어져 왔으며,

시기와 학자에 따라 규정하는 정의는 조금씩 다르다. 메타 정의의 정의적 요소는 McLeod(1992)와 Debellis와

Goldin(2006), Leder와 Grootenboer(2005)가 공통적으로 분류한 감정, 태도, 신념이 주로 참고되어 왔으며, 이는

국외에서 메타 정의와 관련하여 수행되어 온 37편의 문헌을 통해 확인해 본 연결망 분석 결과에서도 확인할 수

있다.

사실 수학 교육 연구에서 정의적 영역의 특성과 관련한 연구들을 살펴보면 정의적 영역을 동기, 정서, 태도,

자기 존중, 흥미 등으로 보거나(김동일 외, 2018), 흥미, 호기심, 불안 등을 정서의 하위 요인으로 보기도 하고(이

정현, 2017), 태도에 흥미를 하위 요인으로 보기도 하는 등(김기윤, 이봉주, 2019) 연구자마다 분류만 다를 뿐 그

요인은 유사하다. 그러나 정의와 메타 정의를 구분해서 보는 이유는, 수학 학습에서 학생의 수학 학업 성취 결과

나 수학 학습에 임하는 학습자의 자세에 대하여 인지적 영역뿐만 아니라 정의적 영역에서 그 근거를 찾기 시작

하고, 정의적 요소의 특성에만 주목하기보다 정의를 조절하고 활용한다는 실천적 측면에서 메타 정의의 의미를

찾을 수 있다.

이에 따라 본 연구에서도 선행 연구를 기반으로 추출한 메타 정의의 개념 요소는 수학 학습 과정에서 나타나

는 감정이나 정의적 상태를 학습자가 알아차리고(자각), 평가, 조절, 활용, 모니터링 기능으로 제시하였다. 알아차

림으로도 설명하는 ‘자각’은 자신의 감정을 학습자가 스스로 인식하는 태도로, 감정을 이해하고 파악하려는 노력

으로 볼 수 있다. 그러나 ‘자각’은 학생의 학습 상태나 감정을 관찰하고 알아차림 할 수 있는 교사의 발문 등의

개입을 통해 더욱 활성화 될 수 있을 것으로 보인다. ‘평가’는 감정을 명확하게 구별하고 감정을 표현해 보는 것

이다. 학습자가 자신의 감정이 어떤 형태인지 생각으로 끝내기보다 말이나 글로 표현하는 행위를 통하여 그 감

성의 상태를 좀 더 명확하게 직면하고 감정의 발생 근원을 이해하고 표현하고자 하는 노력을 통하여 학습 상황

을 긍정적인 방향으로 유도할 수 있다. ‘조절’은 감정을 다양한 관점으로 보거나 그 정도와 의미를 해석해 보는

것이다. 즉 감정과 감정적 반응을 통제하는 태도로 볼 수 있다. 이는 ‘평가’ 단계에서 학습자가 느낀 감정이 어떤

감정인지 구별하려는 시도의 연장선으로, 만약 수학 학습에 부정적인 영향을 미치는 감정이라면 이를 긍정적인

방향으로 해석할 수 있도록 한다. ‘활용’은 목표에 따라 감정의 전환을 시도하는 것으로, 수학 수업 또는 수학 학

습에서 주어지는 목표에 도달하기 위하여 통제된 감정을 목표 상황에 일치시키는 태도로 볼 수 있다. 이는 ‘조

절’ 단계에서 학습자가 제어한 감정이나 정의가 긍정적으로 해석되어 수학 학습에서 생산적인 요소로 작용할 수

있도록 한다. ‘모니터링’은 수학 수업 또는 수학 학습에서 발생하는 감정을 자각하고 평가하며 조절, 활용하는 순

환 과정을 점검하는 태도로 볼 수 있다. 즉 모니터링은 각 과정을 점검하고 관찰하는 행위로, 각각의 과정들은

자각을 시작으로 연쇄적으로 일어날 수도 있고, 이러한 과정을 반복적으로 순환하다 보면 어느 하나의 단계를

뛰어넘을 수도 있다.

이하 문헌 연구를 기반으로 본 연구에서는 메타 정의의 정의적 요소로서 감정, 태도, 신념을 확인하였고, 메

타 정의의 개념 요소로서 알아차림(자각), 평가, 조절, 활용, 모니터링으로 보았다. 이에 따라 메타 정의의 개념을

‘수학 학습 과정에서 발현되는 학습자의 정의적 상태 혹은 감정적 요소들을 알아차리고, 알아차린 상태를 평가,

조절, 활용하면서 그 과정들을 모니터링하는 학습자의 능력으로 정의하였다.

메타 정의의 특성을 가진 학생에게서 메타 인지의 특성도 나타고 이는 정의를 조작할 수 있는 학생이 인지에

대한 조작도 더 잘할 수 있다는 연구 결과에 따라(김선희, 김지영, 2020), 향후 수학 학습에서 메타 정의의 형성
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에 도움이 되는 구체적인 교수·학습 방법도 제안될 수 있을 것이다. 예를 들어, 김선희(2019)는 이에 대하여 전

문가 의견에 기반하여 학생의 정의적 상태와 감정을 조절할 수 있는 지도 방법, 교사의 피드백, 발문 등의 의견

을 수렴, 제언하고 있다.

수학 교육 연구에서 학업 성취에 영향을 미치는 중요한 요인으로 혹은 학습자의 학습력을 증폭시키는 기재로

서 정의적 요인에 주목하는 이유는 인지 요소의 효율적이고 생산적인 발휘에 정의적 요소가 기여하는 바나 정

의적 요인 그 자체로 학습자가 수학 학습을 지속하게 만드는 근간이라는 점에 대해 인정하고 있기 때문이다

(Kim, Park, & Cozart. 2014). 그러나 정의적 요소가 수학 학습에서 긍정적인 영향력으로 발휘되기까지 요소의

특성이나 학습자의 신념에 따라 쉽게 형성되거나 조절, 변화되지 않는다는 점에 따라서 학습자로부터 발현되는

정의적 요소나 감정에 대한 지속적인 관리가 필요할 것으로 보인다. 특히 수학불안이나 자신감, 흥미 등과 같은

정의적 요소를 중요하게 여기는 학문적 동향에도 불구하고 교육 현장에서 구체적으로 다뤄지고 있지 않다. 따라

서 향후 학습자가 스스로 정의를 조절하여 활용할 수 있는 메타 정의를 활성화할 수 있는 구체적인 교수·학습

방안이 마련되어져야 할 것이다.

또한 최근 들어 지능형 학습 분석 플랫폼을 효과적으로 활용하기 위해 다양한 학생들의 데이터를 가지고 교

육 분석을 실시해야 함을 주장한다(Long & Siemens, 2011). 학생들의 다양한 상호작용을 지지하는 복잡한 체제

와 경험적 학습을 강조하기 위한 교육용 플랫폼에서는 새로운 조합과 연결에 의해 학습에 영향을 미칠 것으로

판단된 데이터를 활용할 필요가 있다(Roll & Wylie, 2016). 따라서 이와 같은 학습 분석은 비단 교과 콘텐츠나

성취 정도에 국한하지 않은 학습자가 생성해 내는 다양한 메타 정의적 영역에서의 가치 있는 데이터에도 주목

을 해야 할 것이다.
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In this study, in accordance with the research trend that the learner's emotions expressed positively or negatively in 
mathematics learning or the learner's beliefs and attitudes toward mathematics learning affect the results of mathematics 
learning, the learner's emotions and affective factors are analyzed in the learner's own learning. A power that can be 
adjusted according to a goal or purpose is needed, and I tried to explain this power through meta-affect. To this end, 
the meaning of the definitional and conceptual factors of meta-affect was explored based on prior studies. Affective 
factors of meta-affect were viewed as emotions, attitudes, and beliefs, and conceptual factors of meta-affect were 
viewed as awareness, evaluating, controlling, utilization, and monitoring, and the meaning of each conceptual factor was 
also defined. In this study, the conceptual factors and meanings of meta-affect in terms of using them to help in 
learning mathematics by controlling them, beyond the identification or examination of the characteristics of the affective 
factors, which are meaningfully dealt with in the field of mathematics education.
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