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국문초록

비판적 수학교육을 적용한 

수업 사례 연구

 

오늘날 수학교육 공동체에서 공정성은 중요한 논의의 주제가 되었다. 

이러한 공정성에 대한 연구 중 하나로, 수학교육에서 공정성의 의미를 

교육적 기회의 평등으로 이해하는 것에서 나아가 수학교육을 통해 정의

롭고 공정한 사회를 만들기 위한 노력으로 해석하려는 연구 분야인 비판

적 수학교육이 존재한다. 사회적 인식과 수학학습의 발달을 동시에 추구

하는 비판적 수학교육은 우리의 수학교육에 의미 있는 함의를 담고 있음

에도 불구하고 우리 수학교육 공동체에 구체적인 실천방안과 효과 등이 

많이 알려지지 않았다. 이에 따라 비판적 수학교육을 적용한 수업을 실

시하고 이로부터 비판적 수학교육이 적용된 수업에 대한 이해를 도울 수 

있는 사례연구를 실시하였다.  

비판적 수학교육은 비판이론과 이로부터 파생된 비판적 교육에 기반을 

둔다. 비판이론과 비판적 교육에서 교육의 목표는 지배계급이 형성한 이

데올로기를 인식하고 비판함으로써 공정하고 정의로운 사회를 만드는 것

이다. 이에 따라 비판적 수학교육은 생성적 주제와 문제제기식 교육을 

통한 학생의 의식화를 목표로 한다. 이러한 이론적 배경을 바탕으로 비

판적 수학교육을 적용한 수업을 설계하고 실행하였다.

설계된 수업은 방과 후 수업을 이용하여 모집된 25명의 중학생을 대상

으로 실행되었다. 비디오 녹화, 오디오 녹음, 학생들의 활동지 및 면담 

자료, 인터뷰 등 다양한 방법으로 수집한 자료들을 분석하여 사회적 의

식의 성장과 의미 있는 수학학습이라는 두 개의 주제를 도출했다. 도출

된 주제를 중심으로 ‘비판적 수학교육을 적용한 수업에서 학생들의 사

회적 의식의 성장과 수학 학습은 어떻게 나타나는가?’의 연구문제를 설
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정했다. 이후 수집된 자료를 면밀히 반복적으로 분석하며 연구문제에 대

한 답을 구성했다. 

연구결과 학생들은 사회적 의식의 발달 면에 있어 불공정한 상황을 인

식하고 원인을 탐구하며 이를 확대된 사회적 맥락에 적용시켜 생각하는 

모습을 보여주었다. 과제해결의 과정에서 학생들은 수학적 분석을 통해 

과제에 담긴 갈등상황을 생생하게 인식할 수 있었다. 학생들은 토론 상

황에서 자신의 주장을 정당화하기 위해 수학적 자료를 분석하여 사용하

기도 했다. 한편 사회적 갈등 상황을 변화시키기 위한 학생들의 주체성

은 소극적인 수준에만 머물렀다. 이러한 현상을 학생들이 변화의 필요성

을 느낌에도 불구하고 학생들이 처한 사회문화적 배경의 제약으로 인해 

변화의 행동을 미래로 유보시킨 것이라는 ‘유보된 정체성’으로 설명하

였다. 수학학습 면에 있어 수업에 사용된 학생들의 삶과 밀접한 생성적 

주제 및 주제중심의 접근은 학생들의 수학 학습 동기를 자극했다. 학생

들은 실제 자료를 다루는 비판적 수학교육의 과제의 특성에 의해 어려움

을 겪었으나 반성적이고 협력적인 소집단 활동을 통해 극복할 수 있었

다. 학생들은 과제 해결 과정에서 보다 깊은 수학적 탐구의 가능성을 보

여주기도 했다.  

이 연구는 우리에게 비교적 생소한 비판적 수학교육을 적용한 수업을 

사례연구로써 상세하게 보여주어 비판적 수학교육에 대한 이해를 증진시

킨다는 의의를 가진다. 또한 한국의 사회문화적 배경에서 실시된 비판적 

수학교육이 가질 수 있는 가능성과 제한점을 보여준다는 점에서 의의를 

찾을 수 있다. 

주요어: 비판적 수학교육, 사회정의를 위한 수학교육, 사례연구, 유보된 

주체성

학  번: 2008-21612
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I. 서론

1. 연구의 필요성

수학은 시대를 막론하고 학생들이 필수적으로 배워야 할 교과로 인식

되었다. 이러한 수학의 중요성은 현대 과학기술의 발달과 함께 더욱 부

각된다. 전미수학교사협의회(National Council of Teachers of 

Mathematics, 이하 NCTM, 2000)는 급변하는 오늘날의 세계에서 수학적 

능력을 갖춘 사람은 미래를 만들어 나갈 수 있는 더 나은 기회와 선택권

을 가진다며 현대 사회에서 수학의 중요성을 강조했고, 

D’Ambrosio(1999)는 현대에 필요한 새로운 기초능력 중 하나로 수학을 

제안한 바 있다. 구체적인 사회경제적 맥락에서도 보더라도, 현대 사회

에서 수학적 능력은 사회적 지위가 보장되는 전문적 직업을 가지기 위한 

조건이 된다는 점에서 개인에게 필요하다(권오남, 2000). 이렇게 볼 때 

현대를 살아갈 모든 이들에게 수학은 반드시 필요한 교과이며, 따라서 

양질의 수학교육이 모든 이들에게 평등하게 제공되어야 함은 자명하다. 

대중 일반을 대상으로 하는 수학교육의 필요성에 대해 형성된 공감대

는 점차 수학교육 공동체 내에서 공정성1)(equity)을 중요한 논의의 주제

로 만들었다(Gutiérrez, 2013). 수학교육 공동체에서 공정성에 대한 논의

는 전통적으로 교육기회의 평등에 대한 연구에서 시작되었다. 그리고 현

재에는 인종, 성, 사회적 계급 등의 새로운 대상에 대한 공정성의 의미

를 탐구하거나, 후기 구조주의 및 기호학적 분석을 시도하는 등의 새로

운 관점을 도입하는 방식으로 확대되어 가고 있다(Secada, Fennema & 

Adajian, 1995). NCTM(2000)이 가난한 학생, 영어를 모국어로 쓰지 않는 

학생, 능력이 낮은 학생, 여학생 및 많은 유색인종 학생을 포함한 모든 

1) equity는 공평성, 공정성, 기회균등 등으로 번역될 수 있으나 이 논문에서는 
사회정의와 관련한 ‘공정성’으로서의 의미를 가장 강조하므로 equity를 공
정성으로 번역하였다. equity를 기회균등의 의미로 사용할 경우에는 각주를 
사용할 것이다. 
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학생에게 양질의 수업을 제공한다는 기회균등2)의 원리를 학교수학을 위

한 첫 번째 원리로 제시한 것은 이러한 맥락을 반영한 것이라 볼 수 있

다. 

이러한 공정성에 대한 연구 맥락 중 하나로, 수학교육에서 공정성의 

의미를 교육 기회의 평등만으로 설명하는 것은 충분하지 않다고 주장하

는 일련의 연구가 존재한다. 이들은 공정성의 의미를 수학교육을 통해 

정의롭고 공정한 사회를 만들기 위한 노력으로 해석해야 한다고 주장한

다(Gutstein, 2003, Turner(2003)에서 재인용). 비판적 수학교육(critical 

mathematics education), 또는 사회 정의를 위한 수학교육(teaching 

mathematics for social justice)이라 불리는 이러한 움직임은 

Frankenstein(1983), Skovsmose(1994), Gutstein(2003, 2006) 등에 의해 연

구되었으며, 현재 국외에서는 비판적 수학교육의 필요성과 의미에 대해 

탐구한 문헌연구, 학생을 대상으로 수업을 실시한 실험연구, 교사교육을 

소재로 한 연구 등의 다양한 연구가 진행되고 있다(권오남, 박정숙, 오국

환, 2013). 

비판적 수학교육은 수학 수업에 사회적 갈등 소재를 도입함으로서 학

생의 사회의식과 긍정적인 사회문화적 정체성을 발달시키고, 수학적 힘

과 수학에 대한 긍정적 태도를 기르는 것을 목표로 한다(Gutstein, 2003). 

또한 학생의 배경을 고려한 주제중심의 융합적 접근(thematic approach)

을 시도하여 학생의 학습동기를 자극한다. 이러한 특성은 비판적 수학교

육이 단지 비판적 교육의 일환으로서 공정성과 사회정의를 추구할 수 있

을 뿐만 아니라, 수학교육적인 면에 있어서도 정의적 영역에서 낮은 성

취도를 보이는 우리나라 학생들에게 필요한 하나의 대안적인 접근방법이 

될 수 있음을 보여준다. 

하지만 비판적 수학교육의 긍정적인 측면에도 불구하고 비판적 수학교

육은 우리나라의 수학교육에서 많이 알려지지 않았다. 따라서 아직 비판

적 수학교육의 필요성에 대한 공감대가 충분히 형성되었다고 보기는 어

2) 원문에는 equity로 작성되어 있으나 그 맥락이 equal access to mathematics
이므로 여기서는 기회균등으로 번역했다. 
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렵다. 국내에서 이루어진 비판적 수학교육과 관련된 연구는 다문화적 수

학 수업의 개발 원리로서 사회비판적 문제를 다루어야 한다는 '개혁성의 

원리'를 언급한 송륜진(2011)의 연구와 비판적 수학교육에 대한 문헌분석

을 실시한 권오남, 박정숙, 오국환(2013)의 연구가 있다. 하지만 학생을 

대상으로 비판적 수학교육 이론을 적용한 수업을 실행하고 그 효과를 분

석한 국내 연구는 아직 찾아보기 어렵다. 즉, 비판적 수학교육의 실천이 

우리나라의 상황에서 어떻게 전개될 수 있는지, 그리고 어떤 결과가 나

타날 수 있는지에 대한 정보는 아직 주어지지 않은 것이다. 한편 이를 

위해 국외 연구 사례를 참조하는 것도 우리에게 적합한 정보를 제공해주

지 않는다. 비판적 수학교육에서 다루어지는 수업의 소재, 수업을 경험

한 학생의 반응 등은 연구가 실행되는 사회문화적 배경에 따라 다르게 

나타날 수 있기 때문이다. 따라서 우리나라의 사회문화적 배경을 바탕으

로 비판적 수학교육을 적용한 수업을 실행하고, 이에 대한 분석을 통해 

우리나라의 비판적 수학교육의 실천에 대한 구체적인 정보를 축적해 나

갈 필요가 있다. 이러한 구체적인 정보가 비판적 수학교육의 필요성에 

대한 공감대를 형성하고 효과적인 비판적 수학교육을 실천하는데 도움이 

될 것이기 때문이다. 이 연구는 우리나라의 사회문화적 배경에서 비판적 

수학교육을 적용한 수업에 대한 사례 연구로서, 우리나라의 비판적 수학

교육의 실천에 대한 하나의 대답을 보여줄 것이다. 

2. 연구의 목적 및 연구문제

이 연구의 목적은 비판적 수학교육 이론을 적용한 국내 수업사례 탐구

를 통해 비판적 수학교육에 대한 이해를 돕는 것이다. 구체적으로, 비판

적 수학교육 이론을 적용한 수업에서 어떤 현상이 나타나는지를 학생들

의 사회적 의식의 성장과 수학 학습을 중심으로 서술할 것이다. 그리고 

이를 통해 비판적 수학교육과 관련된 특징적인 현상을 찾아낼 것이다. 

이러한 목적을 이루기 위한 구체적인 연구 문제는 다음과 같다. 
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비판적 수학교육을 적용한 수업에서 학생들의 사회적 의식의 성장과 

수학 학습은 어떻게 나타나는가?

이러한 연구문제에 대해 답하는 것은 비판적 수학교육의 구체적인 실천을 

기술하고 특징적인 현상을 도출하여 한국의 사회문화적 배경을 바탕으로 한  

비판적 수학교육에 대한 이해를 확대하는데 기여할 것이다. 본문은 모두 5개

의 장으로 구성되어 있다. Ⅰ장은 연구의 필요성과 연구문제를 기술했다. Ⅱ

장은 이론적 배경으로 수학교육 공동체에 비교적 생소한 비판이론과 비판적 

교육, 그리고 비판적 수학교육에 대해 설명했다. 이는 연구의 방법론과 결과

의 해석을 이해하기 위한 기반이 된다. Ⅲ장은 연구의 방법론에 대한 설명이

다. 연구의 배경이 되는 비판이론적 패러다임과 구체적인 수업의 실행, 그리

고 자료 분석 및 해석을 위한 준비를 기술하였다. Ⅳ장은 이 연구의 핵심인 

연구 결과이다. 연구결과는 비판적 수학교육을 적용한 수업에서 나타나는 학

생들의 사회적 의식의 성장과 수학학습에 초점을 두어 기술했다. 이를 통해 

수업에서 나타난 특징적인 현상을 보여주고자 했다. Ⅴ장은 결론이다. 연구의 

의의와 한계점을 언급한 후, 후속연구를 위한 제언으로 마무리 지었다.  
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II. 이론적 배경

이 장에서는 비판적 수학교육의 기원과 의미, 그리고 비판적 수학교육

의 구체적인 목표, 방법, 내용에 대해 논한다. 또한 비판적 수학교육과 

수학 학습에 대해 다룰 것이다. 우선 비판이론과 비판적 교육, 그리고 

수학교육과의 관계를 논함으로써 비판적 수학교육의 기원을 설명할 것이

다. 이후 선행연구에서 밝혔던 비판적 수학교육의 의미를 중심으로 비판

적 수학교육의 구체적인 의미를 설명한다. 비판적 수학교육의 목표, 방

법, 내용은 Freire(2009)의 연구와 비판적 수학교육의 선행연구를 연계시

켜 설명할 것이다. 마지막으로 비판적 수학교육과 수학학습의 관계를 설

명한다. 비판적 수학교육의 이론적 배경은 이 연구의 주요 사례인 수업

을 개발하는데 배경이 되는 원리를 제공하고, 연구결과를 해석하기 위한 

분석의 틀을 제공한다. 

1. 비판이론 및 비판적 교육

비판적 수학교육을 이해하기 위해서는 그 배경이 되는 비판이론 및 비

판적 교육에 대한 이해가 필요하다. 이 절에서는 비판이론 및 비판적 교

육과 그 관계, 그리고 비판적 수학교육과의 관계를 설명한다. 

비판이론(Critical theory)이란 주로 1920년대에서 1960년대 사이에 호

르크하이머(Max Horkheimer), 아도르노(Theodor Adorno), 하버마스

(Jürgen Habermas) 등으로 대표되는 프랑크푸르트 학파에 의해 주장된 

일련의 사회학 이론을 말한다(Bronner, 2005; Stinson & Wager, 2012). 

비판이론은 지배계급의 지배를 영속시키고자 하는 이데올로기에 대한 비

판을 주된 목적으로 한다.

이데올로기란 개인이나 사회적 집단을 지배하는 사고와 표현의 체계이

자 지배 체제를 영속시키고자 하는 신념체계를 의미한다(Althusser, 1971; 

Giddens, 1983)3). 비판이론가들은 사회 지배층의 지배력 행사 방식이 점
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차 물리력의 행사로부터 이데올로기를 통한 지배구조의 재생산으로 바뀌

었다고 주장한다. 지배계급은 학교에서의 잠재적 교육과정을 통해 지배

계급의 이데올로기를 재생산한다. 이때 학교는 잠재적 교육과정을 통한 

지배계급 이데올로기 재생산의 장이 된다(Giroux, 1990). 

그런데 이러한 이데올로기를 통한 지배구조의 재생산은 피지배계급이 

지배계급의 이데올로기를 내면화 할 때에만 비로소 가능하다. 만약 이데

올로기에 대한 비판적 사고를 통해 무비판적인 이데올로기 내면화로부터 

자유로워질 수 있다면, 개인은 지배구조 재생산의 과정에서 벗어날 수 

있는 가능성을 갖게 되는 것이다(Giroux, 1990). 이에 따라 비판이론에서

는 자기 해방과 사회 변화를 이끌 수 있다는 점에서 비판적 사고의 중요

성을 강조한다. 그리고 이러한 비판적 사고를 형성할 수 있는 곳으로서 

학교를 지목한다. 학교는 이데올로기 전달을 통한 사회적 문화적 재생산

의 기제이지만, 그와 동시에 지배 이데올로기에 대항하는 비판적 사고를 

형성할 수 있는 저항의 장소이기도 한 것이다. 이러한 관점을 교육의 맥

락으로 가져온 것이 비판적 교육이다. 

비판적 교육은 Adorno(1966)의 ‘아우슈비츠 이후의 교육(Education 

after Auschwitz)’에서 그 원형을 생각할 수 있다(Skovsmose, 2012).  

Adorno(1966)는 교육은 단지 정보를 전달하기 위한 것이 아니며 사회적

인 역할을 수행해 아우슈비츠4)와 같은 비극이 다시 발생하지 않도록 해

야 한다고 주장했다. 즉, 교육은 인간의 권리를 위해 적극적인 역할을 

수행할 책임이 있다는 것이다. Skovsmose(1994)는 교육이 이데올로기 비

판을 통해 이러한 책임을 다하기 위해서는 사회에 존재하는 갈등과 위기

를 수업의 내용으로 전면적으로 다루어야 한다고 주장했다. 이때 학교의 

역할은 계급착취, 성차별, 인종문제, 전쟁 및 환경파괴 등의 갈등과 위험

3) 이때의 이데올로기는 우리가 흔히 알고 있는 Ernest(2010)의 수학교육과 관련
된 이데올로기 개념과는 다소 다르다. Ernest(2010)는 이데올로기가 가진 권
력과 지배의 측면은 제외한 채 인식론적, 윤리적, 교육적 신념체계로서 이데
올로기를 논했다. 

4) 나치의 유대인 학살이 이루어진 수용소. 유대인 및 기타 수용자를 포함하여 
사망자 추정은 100만 ~ 600만으로 정확한 파악이 어려울 만큼의 인원이 학살
됐다. 
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으로 병든 세계를 인간이 스스로 개혁시키기 위한 지식, 기술, 개념을 

학생들에게 준비시키는 것이 된다(Giroux, 1990). 이러한 비판적 교육의 

원리는 Dewey로부터 Apple에 이르기까지 다양한 교육자에게서 찾아볼 

수 있다(Stinson & Wager, 2012). 하지만 비판적 교육이 널리 알려진 것

은 Freire(2009)의 문해 교육에 대한 연구와 실천에 의해서이다. 

Freire는 학생의 사회적 현실에서 일어나는 현상을 비판적으로 분석하

고 행동하는 방법을 발전시켜 사회적 구조, 정책 및 환경 등에 내재된 

억압적 가정을 학생 스스로 바꿀 수 있도록 하는 것을 교육의 목표로 삼

았다(Freire & Macedo, 1987). 비록 Freire의 연구는 대부분 문해교육에 

국한되었다 하더라도, 교육을 통해 이데올로기에 대해 저항할 수 있는 

비판적 관점을 갖게 한다는 논지는 수학교육에서도 의미를 가질 수 있다

(Freire, D’Ambrosio & Mendonça, 1997). 이러한 의미를 수학교육에 대

해 구체화한 것이 비판적 수학교육이다. 

이러한 비판적 교육과 비판적 수학교육의 관계를 고려하면, 비판적 수

학교육에서의 비판 대상은 사회에 잠재된 불공정하고 억압적인 가정을 

고착시키고 이에 대한 인식을 가로막는 이데올로기로 이해할 수 있다. 

이때 비판은 사회적 갈등에 잠재된 억압적 이데올로기를 비판적 사고와 

수학적 도구를 통해 명백히 밝히고 인식하는 행위를 말한다. 이에 덧붙

여 사회적 변화를 위한 실천의 계기를 만드는 것이 비판적 수학교육의 

목표가 된다. 

2. 비판적 수학교육의 필요성과 의미

수학교육이 가진 정치적 성격과 사회적 의미에 주목하고자 하는 비판

적 수학교육은 종종 수학이 중립적이고 탈맥락적인 교과라는 생각에 의

해 그 필요성을 의심받아 왔다(Gutstein, 2003; Spielman, 2008). 수학 학

습을 하는 것 자체가 민주적 시민의식의 발달에 기여할 수 있다는 주장

(Ball, Goffney, & Bass, 2005)에서 더 나아가 시대적 변화를 근거로 하여 

수학교육의 사회적 역할을 언급하고 수업 내에서 구체적이고 현실적인 
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사회적 갈등을 다루어야 한다는 주장은 Skovsmose(1985)에서 처음으로 

찾아볼 수 있다(Ernest, 2010).  

Skovsmose(1985)에 의하면 현대 사회는 테크놀로지의 발달로 인해 기

술 중심의 정보지식사회로 변해가고, 이에 따라 수학의 사회적 역할은 

점차 중요해지고 있다. 이때 수학교육은 학생을 정보지식사회로 입문시

키는 중요한 역할을 한다. 그런데 학생들에게 전달되는 수학 교육과정은 

과목 그 자체의 고유한 논리적 구조를 담은 것이 아니라, 지배계급의 사

회정치적 이해가 반영된 잠재적 교육과정5)을 내포하고 있다. 즉, 수학 

교육과정에는 정치적, 도덕적인 성찰이 배제된, 안정적인 노동력을 제공

받고자 하는 지배계급의 경제적, 정치적 흥미가 반영되어 있다는 것이

다. 이러한 수학교육은 학생들에게 수학 및 사회에 대한 순종적 태도를 

갖게 하여 사회적 지배구조를 재생산하는데 기여하게 된다. 

Skovsmose(1985)는 이러한 배경에서 비판적 수학교육의 중요성을 강조했

다. 교육이 기존의 체제를 그대로 답습하는 수동적 역할이 아니라 사회

변화의 능동적인 역할을 수행해야 한다면, 비판적 교육의 관점이 담긴 

수학교육의 도입이 필요하다는 것이다. 

위와 같이 비판적 수학교육의 필요성이 비교적 명료하게 드러나고, 이

에 공감한 연구자들의 관련 연구가 점차 증가하고 있는 추세임에도 불구

하고(Wager & Stinson, 2012) 정작 비판적 수학교육의 의미는 명확히 내

려지지 않았다. Skovsmose & Nielsen(1996)은 비판적 수학교육이 ‘민주

주의’처럼 의미가 다양하게 해석될 수 있는 개념이기 때문에, 비판적 

수학교육은 특정한 형태의 수학교육 이라기보다는 교육적 실천과 이에 

대한 연구를 모두 포함하는 하나의 교육적 관점으로 보아야 한다고 주장

했다. 이로 인해 수학적 분석을 통해 사회현상을 비판적으로 분석하고  

사회적 모순과 갈등을 인식하며, 나아가 사회변화를 위한 주체로서의 힘

을 배양하려는 일련의 수학교육은 ‘사회정의를 위한 수학교육(Teaching 

mathematics for social justice)’이라는 이름으로 불리며 인종차별, 민족, 

여성, 사회적 계급 문제 등의 다양한 맥락과 관련되어 연구되기도 했다. 

5) Skovsmose(1985)는 냉전 시대의 새수학(New math) 운동을 예로 들었다.
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하지만 사회정의를 위한 수학교육 또한 사회정의에 대한 명확한 합의가 

없어 다양한 형태의 교육학(pedagogy)을 포괄적으로 지칭하게 된다

(Nolan, 2009). Hart(2003)는 비판적 수학교육, 민족지학적 수학, 여성주의

적 교육(feminism pedagogy), 문화와 연관된 교육(cultural relevant 

pedagogy), 사회적 공정 교육(socially just pedagogy) 등의 다양한 관점을 

사회정의를 위한 수학교육의 이론적 기초로 제시한 바 있으며, 

Bartell(2011)은 이렇게 용어의 정의가 명확하게 정의되지 않고 다양한 맥

락과 연결되는 점을 강조하여 Apple(1995)의 표현을 빌려 미끄러지는 기

표(sliding signifier)에 비유하기도 했다.   

하지만 일부 연구자들은 나름대로 비판적 수학교육, 혹은 사회정의를 

위한 수학교육의 의미를 분명히 하고자 했다. Skovsmose(1985)는 당시의 

수학교육이 가진 동향을 구조주의, 실용주의(pragmatism), 과정지향

(process-orientation)의 관점으로 분석하여 비판적 수학교육을 당대의 수

학교육 이론과 차별화하고자 했다. 구조주의는 수학에 대한 전통적인 관

점으로, 불변하는 지식의 실체가 있다는 관점을 취한다. 그러나 이는 수

학을 가변적인 사회문화적 산물로서 바라보는 비판적 수학교육의 관점과

는 큰 차이를 가진다. 실용주의는 실질적인 문제를 해결하고 수학의 실

용성을 강조한다는 점에서는 비판적 수학교육과 유사하지만 그 문제에 

어떤 사회집단의 이익이 반영되어 있는 지에 대한 의문을 갖지 않는다는 

점에서 차이를 가진다. 과정지향의 관점은 학생들의 수학적 사고를 증진

시키는 생각의 절차를 강조하고 학생에 의해 재발명 되는 것으로서 수학

을 바라본다는 점에서 비판적 수학교육과 유사성을 가질 수 있으나, 학

생들의 사회문화적 배경으로부터 발생된 주제보다는 학문적으로 개념을 

이해할 수 있도록 교육적으로 구성된 환경을 중심에 둔다는 점에서 차이

를 가진다. 

Gutiérrez(2013)는 비판이론의 맥락에서 비판적 수학교육을 이해할 수 

있는 세 가지 개념으로 투명성(transparency), 주관성(subjectivity), 주체성

(agency)6)을 제시했다. 투명성은 친숙한 것을 낯설게 봄으로서 지배적인 

6) 엄밀하게 번역하면 subjectivity가 ‘주체성’, agency가 ‘작용주체성’으로 
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패러다임을 해체하는 것을 말한다. 즉, 사회에 펼쳐진 지배적인 담론을 

보다 분명하게 밝힘으로서 어떻게 그러한 담론이 개인에게 이익과 불이

익을 주는지 인식하는 것이다. 주관성은 학생 개개인을 그 학생이 속한 

사회적 집단의 특성에 의해 인식하지 않고, 고정되지 않는 변화의 가능

성을 가진 개인 그 자체로서 인식하는 것을 의미한다. 이는 학생에 대한 

고정관념을 버리고 학생 개개인의 가능성을 특정한 정체성의 틀로 제한

하지 않는 것을 말한다. 주체성은 개개인이 자신의 정체성을 바탕으로 

하여, 학교교육에 일방적으로 영향을 받는 것이 아니라 능동적으로 학교

교육과 교육의 목표를 타협해나갈 때 수학교실이 문화화와 사회적 재생

산의 장소 이상으로 변해갈 수 있다는 것을 말한다. 이것은 학교교육에

서의 담론을 변화시킴으로서 학교를 저항의 장소로 바꾸어 나갈 수 있다

는 의미를 가진다.   

이 밖에 Wager(2008)는 사회정의를 위한 수학교육을 공정성이 보장되

는 수업 문화 속에서 수학을 사용해 사회적 이슈를 비판적으로 탐구하고 

이를 통해 학생들의 역량을 키워 세계를 변화시킬 주체로서의 힘을 길러

주는 수학교육으로 설명했고 Gonzalez(2009)는 모두에게 양질의 수학교

육이 보장되는 것, 교육과정에 소외된 집단의 학생이 가진 경험이 반영

되는 것, 수학이 사회에 대한 비판적 분석의 도구가 되는 것, 수학을 보

다 공평한 사회로 만들기 위해 사용할 것을 사회정의를 위한 수학교육이 

가져야할 요건으로 주장했다.

이상의 논의를 살펴볼 때 비판적 수학교육은 의미의 모호함으로 인해 

비판적 수학교육, 혹은 사회정의를 위한 수학교육 등의 이름으로 연구되

고 특징지어져 왔지만, 대부분 유사한 형태의 교육적 실천 및 연구를 지

칭하고 있음을 알 수 있다. 이에 따라 Stinson, Bidwell & Powell(2012)는 

비판적 수학교육이 종종 사회정의를 위한 수학교육으로도 이름 붙여진다

번역되어야 하지만 두 용어의 의미를 제대로 살리기 어렵다고 판단해 이 맥
락에서는 각각 주관성과 주체성으로 번역한다. subjectivity가 담고 있는 주체
의 의미는 철학적 용어로서의 의미가 강하다. 즉, 남과 함께 범주화될 수 없
는, 남과 구분되는 나로서의 의미를 가진다. 한편 agency에서의 주체는 자기 
힘으로 사회변화를 만들어내려는 의지를 가진 사람으로서의 의미를 가진다. 
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고 하며 두 용어가 실질적으로 유사한 의미를 가짐을 논하기도 했다. 이

에 이 연구에서는 두 용어를 같은 의미로 간주하고 비판적 수학교육으로 

용어를 통일해 사용하기로 한다. 이는 첫째, 사회적 현상을 수학적으로 

분석하고 변화시키려는 수업실천 행위를 ‘비판적’이라는 용어가 더 구

체적으로 보여준다고 판단되기 때문이며, 둘째, 비판이론이라는 철학적, 

사회학적 배경을 함께 포함하도록 용어를 사용하는 것이 이러한 수업실

천이 가진 의도와 목적을 잘 설명할 수 있기 때문이다.

3. 비판적 수학교육의 목표, 방법 및 내용

비판적 수학교육의 구체적인 수업 실천을 담은 선행연구는 

Frankenstein(1983, 1989), Gutstein(2003, 2006), Turner(2003), 

Wager(2008)의 연구 등이 있다. 특히 Freire(2009)의 인식론에 기반을 둔  

Frankenstein(1983)의 연구는 비판적 수학교육의 구체적인 형태를 밝혀 

수학교육의 정치적 성격이 주목받게 되는 계기를 마련하고(Powell, 2012), 

후속 연구에 많은 영향을 주었다고 볼 수 있다. 따라서 이 절에서는 

Freire(2009)의 이론 중 비판적 수학교육의 목표, 방법 및 내용에 직접적

인 영향을 준 요소들을 소개하고, 이러한 요소들이 선행연구에서 어떻게 

드러났는지를 보여줌으로써 비판적 수학교육의 구체적인 목표, 방법 및 

내용을 정리하고자 한다. 

Freire(2009)의 관점에서 볼 때 지배구조를 더욱 공고하게 만드는 것은 

억압의 상황 자체가 아니라 피억압자가 억압적 상황에 적응하고 이를 자

연스럽게 받아들여 유순해지는 것이다. 이러한 상황은 지배계급의 지배

를 영속시키고 피지배계급을 소외시킨다. 이를 극복하고자 했던 

Freire(2009)는 ‘의식화(conscientization)’를 비판적 교육의 목표로 설정

한다. 의식화는 ‘의식을 발달시키는 과정’이자 ‘현실을 변혁시키는 

의식적 힘’이다. 또한 ‘억압적 현실에 길들여져 있는 순종의식에 눈을 

뜨고 각성하게 되는 의식’을 말한다(심성보, 2009, p. 225). 이때 의식은 

억압적인 상황을 내포한 세계에 대한 의식과 순종의식을 갖고 있는 자신
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에 대한 의식의 두 가지 의미를 가진다. 

Freire(2009)는 의식화 교육을 실천하기 위한 방법과 내용으로 문제제

기식 교육(problem posing pedagogy) 및 생성적 주제(generative theme)

을 제안한다. 문제제기식 교육은 교사가 일방적으로 지식을 전달하는 형

태의 교육이 아니라, 교사와 학생이 협력과 대화를 통해 실제 상황의 복

잡성을 담은 문제를 함께 해결해가는 방식의 교육을 의미한다. 생성적 

주제는 한 시대가 담고 있는 사상, 가치, 발상, 희망, 혹은 민중의 인간

성을 저해하는 장애물 등을 포함하는 개념이다. 이는 학생이 처한 시대

적 상황과 관련하여 그들의 삶과 밀접한 관계를 가진 주제를 수업의 내

용으로 다루어야 함을 의미한다. Freire(2009)는 특히 이러한 주제들이 

여러 주제로 나뉠 수 있고, 논의가 발달함에 따라 새로운 주제를 생성할 

수 있다는 의미로 ‘생성적’이라는 용어를 설명했다. Freire(2009)는 학

생의 삶과 관련된 생성적 주제를 문제제기식 교육으로 다루고자 한다. 

이는 현실에 대한 인식과 자기에 대한 인식의 과정을 모두 포함한다. 

즉, 문제제기식 교육을 통해 학생들이 스스로 세계에 대한 의문을 가지

고 현실을 드러내게 한다. 이로부터 학생들이 세계를 고정된 것이 아니

라 변화의 가능성을 가진 것으로 인식하게 하고, 세계 속에서 자신의 역

할 또한 고정된 것이 아니라 변화할 수 있는 것으로 생각하게 한다. 학

생들은 생성적 주제와 문제제기식 교육이 주는 자극을 이론적인 것으로 

받아들이지 않고, ‘주제’라는 총체적 맥락 속에서 삶과 관련된 것으로 

이해한다. 이에 따라 점차 비판적인 인식이 발달하고 소외를 극복하게 

되는 것이다. 이러한 Freire(2009)의 이론은 Frankenstein(1983), 

Skovsmose(1985, 1994), Gutstein(2003) 등의 연구에 의해 비판적 수학교

육에 구체적으로 해석되고 적용된다.

Frankenstein(1983)은 Freire(2009)의 인식론을 바탕으로 한 비판적 수

학교육 수업을 성인을 대상으로 실천하며 인종별 실업률, 소득자료, 국

방비 및 내수 소비 등 학생이 처한 사회적 상황과 직접적으로 관련된 실

제 자료를 문제해결의 맥락에 포함시켜 통계적으로 분석함으로써 학생들

의 의식화를 이끌어내고자 했다. Frankenstein(1983)은 자유롭지 않은 방
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법으로 표현된 비판적 교육은 학생의 비판적 관점을 실천력이 없는 공허

한 것으로 만들며, 비판적 내용이 담기지 않은 인간적인 방법은 학생의 

기분을 좋게 할 수는 있으나 학생들이 세계를 변화시키기 위한 비판적 

관점을 가진 주체가 되도록 할 수는 없다고 하며 비판적 수학교육에 있

어 내용과 방법이 동시에 고려되어야 한다고 주장했다. 이에 따라 

Frankenstein(1983)은 문제제기식 교육과 생성적 주제를 수학교육에 도입

했다. Frankenstein(1983)의 연구는 비록 수업에서 다루는 수학적 내용이 

단순한 통계자료 비교와 기초연산 수준에 그쳤다는 한계를 갖지만, 

Freire(2009)의 의식화, 문제제기식 교육, 생성적 주제가 어떻게 수학교육

에 접목될 수 있는지를 보여주는 사례가 되었다. 

비판이론의 영향을 받은 Skovsmose(1985, 1994)의 연구는 Freire(2009)

의 영향을 직접적으로 받았다고 보기는 어려우나 결과적으로는 

Freire(2009)의 이론과 합치되는 모습을 보여준다. Skovsmose(1994)는 비

판(critical)과 위기(crisis)의 어원적 관계를 설명하며 비판적 수학교육은 

사회적 갈등과 위기를 다루어야 한다고 주장했다. 그런데 

Skovsmose(1994)의 설명에 의하면 사회적 위기에 대한 조치는 새로운 위

기를 낳기 때문에7), 사회적 위기는 없앨 수 있는 것이 아니라 끊임없이 

감수하고 대응해가야 하는 것이다. 그렇기 때문에 비판적 수학교육은 구

체적인 형태로 고정되지 않으며, 모호한 개념으로 남아 다가오는 위기 

상황에 맞추어 실천의 맥락에서 변형, 실천되어야 하는 개념인 것이다. 

이러한 분석은 Freire(2009)가 논한 주제(theme)가 무엇이며, 어째서 생성

적인 성격을 갖게 되는지를 구체적으로 설명해준다. 또한 

Skovsmose(1985)는 비판적 수학교육의 구체적인 실행 방법으로 주제중심 

접근(thematic approach)과 프로젝트 교육(projectorganization)을 제안했

다. 주제중심 접근은 특정한 주제를 중심으로 교과 간 경계를 없애고 통

합적으로 수업을 조직하여 그 주제에 대한 장시간의 깊은 탐구를 실시하

는 것이며, 프로젝트 조직은 학생들이 문제를 설정하여 그에 대한 프로

7) Skovsmose(1994)는 에너지 고갈이라는 사회문제에 대비하여 원자력 발전소라
는 조치가 취해졌으나, 이것이 곧 체르노빌 발전소 사고와 같은 새로운 사회
문제를 만들었다는 예시로 설명한다. 



- 14 -

젝트 그룹을 조직하고 실제 프로젝트를 수행하며 다양한 방식으로 문제

를 해결해가는 방식의 교육을 말한다. 특히 주제중심 접근을 강조한 그

는 주제중심 접근이 가져야할 요건을 첫째, 수업의 내용이 학생에게 친

숙하고 비수학적인 언어로도 설명될 수 있을 것, 둘째, 수학적 능력의 

차이가 있더라도 접근 가능한 과제를 다룰 것, 셋째, 수학적 개념을 소

개하는 것 뿐 아니라 그 자체로도 탐구의 가치가 있는 주제를 다룰 것, 

넷째, 수학적 개념과 아이디어를 담고 있을 것으로 말했다. 이 요건 중 

탐구의 가치가 있는 주제를 다룰 것과 학생에게 친숙한 언어로 설명될 

수 있어야 한다는 것에는 각각 문제제기식 교육과 생성적 주제의 의미가 

담겨있다고 볼 수 있다.

Gutstein(2003)은 Skovsmose(1985, 1994)와 Frankenstein(1983)의 연구를 

기반으로 하여 도시 지역의 라틴계 학교를 배경으로 한 실천적인 연구를 

시행했다. 이 연구에서 Gutstein(2003)은 그동안 주로 비판적 교육의 목

적에 충실했던 비판적 수학교육의 목표를 수학 교과의 내적인 목표와 연

결시키고, 비판적 수학교육이 전통적인 수학교육의 관점으로 볼 때에도 

수학적 힘의 발달과 수학에 대한 긍정적 태도의 형성이라는 점에서 학생

들에게 긍정적인 영향을 미칠 수 있음을 설명했다. Gutstein(2003)은 비

판적 수학교육의 목표를 Freire & Macedo(1987)가 제시한 세계를 읽는 

것(reading the world)과 기록하는 것(writing the world)의 틀에 대응시켜 

이해하고자 했다. Freire & Macedo(1987)는 문해 교육을 통해 세계를 비

판적으로 분석한 뒤, 사회적 주체로서 억압된 현실에 변화를 가져올 수 

있게 하는 것을 비판적 교육의 목표로 제시하였다. 이는 앞에서 논한 의

식화와 일맥상통하는 의미이다. 이때 Freire & Macedo(1987)에 의하면 

세계를 읽는 것, 즉 사회에 일어나는 현상 등을 분석하고 이해하는 것은 

필연적으로 학습과 연관이 된다. Gutstein(2003)의 비판적 교육과 수학교

육의 목표에 대한 연계는 이에 기반을 두어 이루어진 것이다. 그가 제시

했던 비판적 교육과 수학교과의 목표는 <표 Ⅱ-1>에 나타난 바와 같다

(Gutstein, 2003, p. 44). 
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비판적 교육의 목표 수학교과 관련된 목표

사회정치적 의식의 발달

주체성의 발달8)

긍정적인 사회적, 문화적 정체성의 발달

수학을 사용해서 세계를 읽는 것

수학적 힘을 발달시키는 것

수학에 대한 태도를 바꾸는 것

<표 Ⅱ-1> 비판적 교육 및 수학과 관련된 목표

<표 Ⅱ-1> 에 나타난 비판적 교육의 목표 중 사회정치적 의식의 발달

은 세계를 읽는 것과 관련되는 목표로, 비판적 사고를 통해 사회의 지배

적 이데올로기를 분석해내는 것을 의미한다. 주체성의 발달과 긍정적인 

사회문화적 정체성의 발달은 세계를 기록하는 것과 관련되어 스스로 사

회변화를 만들어나가려는 노력을 기울이고, 또 자신이 그러한 변화를 일

으킬 수 있는 힘을 갖고 있다고 자각하는 것이다. Gutstein(2003)은 이러

한 각각의 목표를 수학과 관련된 목표로 확장시켰다. 사회정치적 의식의 

발달은 수학을 사용해서 세계를 읽는 것과 관련되는데, 이는 수학을 도

구로 사용하여 사회현상에 대한 수학적 분석을 실시하고 문제의식을 갖

게 되는 것을 의미한다. 주체성의 발달은 수학적 힘의 발달과 대응되는

데, 이는 수학적 능력을 발달시키는 것과 동시에 그것을 생활 속에서 활

용할 수 있는 능력을 말한다. 긍정적인 사회적, 문화적 정체성 발달은 

수학에 대한 태도를 바꾸는 것과 관련되어 수학에 대한 긍정적인 인식과 

함께 자신이 수학을 할 수 있는 충분한 능력을 갖고 있다고 느끼는 것을 

의미한다. 이상의 비판적 수학교육의 목표, 방법, 내용에 대한 논의를 종

합하여 정리하면 <표 Ⅱ-2>와 같다. 

8) 원문에는 “Develop Sense of Agency”라고 나타나 있다. 이를 직역하면 
‘작용주체로서의 감각 발달’이 된다. Agency는 작용주체로 번역되며, 이는 
사회구조의 결정적인 구속력에서 독립적으로 기능하는 행위자의 힘을 말한다
(고영복, 2000). 하지만‘작용주체로서의 감각 발달’이라는 번역이 한국어의 
어법상 쉽게 이해되지 않는다고 판단하여 이 연구에서는 ‘주체성’으로 번
역해 사용하기로 한다. 



- 16 -

Freire의 비판적 교육 비판적 수학교육

목표 의식화 사회적 의식과 수학학습 발달

방법 문제제기식 교육

주제중심 접근

프로젝트 조직

생성적 주제를 문제해결의 맥락에 포함시키기

내용 생성적 주제
학생의 경험과 밀접하고 새로운 주제를 유도

할 수 있는 주제

<표 Ⅱ-2> Freire(2009)의 비판적 교육과 비판적 수학교육의 관계 

이러한 비판적 수학교육의 목표, 방법 및 내용은 이 연구에서 사용된 

비판적 수학교육 수업의 소재를 선정하고 구체적인 문항을 개발하며, 수

업을 실천하기 위한 방침을 구성하는데 반영되었다. <표 Ⅱ-2>가 비판적 

수학교육의 전반적인 목표, 방법 및 내용을 보여주고 있으나 비판적 수

학교육을 적용한 수업의 구체적인 실천을 다루는 연구를 이해하기 위해

서는 학생의 사회적 의식 발달에 대한 심도 있는 논의가 좀 더 필요하

다. 이에 이 절은 학생의 사회적 의식 발달에 대한 선행연구를 검토하며 

마무리하고자 한다. 

비판적 수학교육의 실천을 통해 학생의 변화를 다룬 연구는 대부분 수

학학습의 발달보다는 학생의 사회적 의식이 어떻게 변화되었는지에 초점

을 맞추었다(Turner, 2003; Anderson, 2010; Brown, 2009; Gutstein, 2007, 

2008). 이러한 사회적 의식의 변화는 주로 주체성의 변화가 학생들에게 

나타나는지 분석함으로써 연구되었다.

수학교육에 있어 주체성의 구체적인 의미는 Gutstein(2006)과 

Turner(2003)의 연구에서 잘 드러난다. Gutstein(2006)은 학생들이 보여준 

주체성의 의미를 수학을 사용하는 것(using mathematics)과 수학을 넘어

서는 것(going beyond mathematics)으로 구분하여 해석했다. 수학을 사용

하는 것은 학생들이 수학적 분석을 통해 사회현실에 대해 이해하고 이에 

대한 문제의식을 가지는 것이다. 수학을 넘어서는 것은 학생들이 자신들

의 사회문화적 배경에 대해 긍정적인 인식을 가지고, 집단적 행동의 결
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과로서 사회변화가 일어날 수 있다고 깨닫게 되는 것을 말한다. 

Gutstein(2006)은 이 두 가지 의미가 분명하게 구분되는 것은 아니라고 

했으나, 이러한 해석은 주체성의 발달을 해석할 수 있는 틀을 제공한다

는 점에서 의미를 가진다. 

한편 Turner(2003)는 학생의 주체성을 길러주는 것이 수학교육을 통해 

공정성을 확보할 수 있는 방법이라 주장하며 이를 수학교육의 의미에서 

해석한 비판적 수학적 주체성(critical mathematical agency)이라는 용어

를 정의했다. 비판적 수학적 주체성 개념에서 ‘비판적’이란 비판적인 

자세로 세계를 바라보며, 어떻게 세계가 보다 공정하고 평등한 장소가 

될 수 있는 지를 상상하고 개인적, 사회적 변화에 초점을 둔 행동에 몰

입하는 능력을 의미한다. 한편 ‘수학적’이란 수학을 이해하며, 스스로

를 강력한 수학적 사고자로 인식하고, 개인적, 사회적으로 의미 있는 방

식으로 수학을 구성하고 사용하는 능력을 의미한다. 그러나 Turner(2003)

는 중학생의 주체성을 현실적인 수준에서 이해하고자 했다. Turner(2003)

는 중학생 수준에서의 주체성은 인간의 자유나 해방과 관련된 낭만적이

고 거대한 규모의 저항이 아니라 매일의 일상적인 형태로 존재할 수 있

다고 보았다. 그리고 이러한 맥락에서 중학생들이 보일 수 있는 주체성

이 반영된 행동의 예시로 직장에서의 성 불평등을 비판하는 것, 공동체

의 부정의함을 말하는 것, 지역적 이슈에 대해 연구하고 저항하는 것, 

자료를 비판적으로 분석하는 것, 공식적으로 학교 교과서에 나타나있는 

지식에 도전하는 것 등을 제시했다.

이렇게 볼 때 선행연구에서 수학교육과 관련된 주체성의 의미는 크게 

사회적 현상을 이해하기 위해 수학을 사용하는 것과, 사회변화를 위해 

사회적 주체로서 행동한다는 두 가지의 의미로 해석될 수 있다. 하지만 

이 연구에서는 주로 후자의 의미에 초점을 두어 주체성을 해석한다. 이

는 사회변화를 위한 행동의 의미로 주체성을 해석하는 것이, 사회적 상

황에 대한 인식이라는 연구 결과를 세분하여 설명하고 변화를 위한 의미

로의 주체성에 대한 연구 결과를 의미 있게 서술하는데 유리하기 때문이

다.   
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4. 비판적 수학교육과 수학 학습

비판적 수학교육과 관련된 논의에 있어 우선적으로 의문시 되는 것은 

비판적 수학교육을 통해 수학은 어떻게 학습되는가에 대한 것이다

(Gonzalez, 2012). 비록 사회적 의식의 발달을 목적으로 하는 비판적 교

육으로부터 출발했지만, 수학학습 면에 있어서의 의미를 찾을 수 없다면 

비판적 수학교육은 수학교육의 연구 분야로서 존재하기 어려울 것이기 

때문이다. 이에 이 절에서는 선행연구를 바탕으로 수학학습과 관련된 비

판적 수학교육의 원리에 대해 설명할 것이다. 

수학학습에 대한 비판적 수학교육의 인식론적 배경은 Alrø & 

Skovsmose(2002)에서 확인할 수 있다. Alrø & Skovsmose(2002)는 

Vygotsky와 Dewey의 구성주의적 학습이론, 특히 지식의 협동적 구성, 

‘대화(dialogue)’로서의 학습이론을 비판적 학습의 기반으로 설명한다. 

하지만 Alrø & Skovsmose(2002)는 Vygotsky와 Dewey가 학습 내용에 대

한 비판을 교육적 과제로 인식하지 않았다고 주장하며 무엇이 학습되고 

있는지, 이러한 내용을 학습하는 것이 누구의 이익에 종사하는지에 대해 

비판적으로 사고하는 비판적 인식론을 강조한다. 이는 비판이론에서의 

교육의 역할과 관련된다. 

이러한 인식론을 바탕으로 한 수업의 실행에 있어 비판적 수학교육은 

RME(realistic mathematics education)와 유사한 접근방법을 가진다. 

Skovsmose(1985)는 비판적 수학교육의 특성을 설명하며 RME가 가지는 

과정 지향적(process-oriented) 특징, 즉 학생의 사고의 절차와 재발명을 

강조하는 것이 비판적 수학교육과 유사하다고 논한 바 있으며,  

Gutstein(2003, 2006)은 비판적 수학교육의 실천에 있어 RME 이론을 바

탕으로 만들어진 MiC(Mathematics in Context) 교과서를 일부 활용하기도 

했다. Gutstein(2006)에 의하면 MiC를 사용하는 수업은 학생들이 자신의 

답을 설명하게 하고, 다른 사람의 추론을 비판하게 하며, 문제를 해결하

는 다양한 방식을 유도한다. 또한 수학 문제를 다양한 답을 통해 해석될 

수 있는 것으로 바라보게 한다는 점에서 비판적 수학교육과 유사성을 가
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진다고 한다. 

비판적 수학교육은 MiC와 같이 실세계의 현상을 도입하여 수업의 소

재로 삼는다는 점에서 수학적 모델링9) 과정을 내포하게 된다. 수학적 모

델링은 학생들에게 수학화(mathematization) 경험을 제공함으로써 수학학

습을 유도한다(Yerushalmy, 1997; English & Watters, 2004). 하지만 비판

적 수학교육에서의 모델링은 사회적 문제를 평가하고 극복하기 위한 목

적으로서의 수학적 모델링(Jablonka, 2010), 혹은 해방적(emancipatory) 관

점을 가진 사회-비판적 모델링(Kaiser & Sriraman, 2006)의 형태를 가진

다는 점에서 수학적 이해를 위한 모델링을 추구하는 RME와는 차별점을 

가진다(Skovsmose, 1985). 

한편 Skovsmose(1994)는 교실 수업의 차원에서 비판적 수학교육을 통

해 반성적인 앎(reflective knowing)을 이끌어내기 위한 다음과 같은 여섯 

가지 질문을 제안했다. 

(1) 바른 방식으로 알고리즘을 사용했는가?

(2) 적합한 알고리즘을 사용했는가?

(3) 알고리즘을 사용한 결과가 신뢰할 수 있는 것인가?

(4) 형식적 계산 없이도 계산할 수 있는가?

(5) 알고리즘의 사용은 어떻게 특정한 실제 맥락에 영향을 줄 수 있는가?

(6) 앞의 질문을 반성적으로 평가할 수 있는가?

이 중 (1), (2)의 질문은 과제 해결을 위해 사용한 수학적 도구에 대한 

것이다. 교실 상황을 고려하면, 주어진 과제에 적합한 풀이전략을 선택

했는지, 그리고 풀이전략을 바르게 실행했는지에 대한 질문으로 해석할 

수 있다. (3), (4)는 수학적 도구와 과제와의 관련성에 대한 질문이다. 이

는 수학적 도구를 활용해 과제를 풀이한 결과가 신뢰할 수 있는 것인지, 

9) 단, 비판적 수학교육의 모든 수업이 모델링의 형태로 이루어지지는 않으며, 
그것은 불가능하다(Alrø & Skovsmose, 2002). 여기서는 비판적 수학교육의 
학습원리를 특징적으로 나타낼 수 있는 요소를 중심적으로 설명한 것이다. 
비판적 수학교육의 수업을 하더라도, 필요에 따라 순수한 수학의 맥락에서 
수업이 이루어질 수도 있다(Gutstein, 2006). 
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수학적 도구가 불필요하게 사용된 것은 아닌지에 대한 질문으로 해석할 

수 있다. (5)는 과제를 해결하기 위해 사용한 수학적 도구를 다른 맥락으

로도 확대시켜 사용할 수 있는지에 대한 질문으로 이해할 수 있으며, (6)

은 앞의 과정을 다시 한 번 돌이켜 보도록 하는 질문에 해당된다. 이러

한 질문들은 모두 반성적 사고를 유도함으로써 수학학습의 효과를 얻게 

한다. 

이상의 논의를 요약하면 다음과 같다. 비판적 수학교육은 학교를 통한 

지배 이데올로기의 재생산을 비판하고자 했던 비판이론과, 이에 대해 구

체적 실천원리를 제시한 비판적 교육의 영향을 받은 수학교육의 연구분

야이자 실천이다. 비판적 수학교육은 학생들의 사회적 의식과 수학학습 

발달을 목표로 하여 생성적 주제와 주제중심의 접근을 사용한다. 학생들

은 비판적 수학교육을 경험하며 사회 구성원으로서의 주체성을 인식하게 

된다. 한편 비판적 수학교육은 비판적 인식론과 수학적 모델링, 반성적 

앎을 통해 수학 학습을 가능하게 한다. 이러한 비판적 수학교육의 특성

은 이 연구에서 사용된 수업의 설계, 실천 및 자료의 해석과 연관되어 

사용되었다. 
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III. 연구방법론

1. 연구방법론

이 절은 이 연구가 취하고 있는 관점인 비판이론적 연구 패러다임

(Lather, 2006)에 대해 소개한다. 그리고 연구의 전략으로서 사례연구

(Merriam, 2007; Yin, 2011)에 대해 설명할 것이다. 

비판이론적 연구 패러다임은 Habermas(1972)가 제시한 인간의 세 가지 

관심인 기술적 관심, 실천적 관심, 해방적 관심 중 특히 해방적 관심과 

관련되어 있다. 기술적 관심은 자연을 통제하고 지배하려는 관심이고, 

실천적 관심은 타인과의 상호작용을 통한 자기와 문화의 이해에 대한 관

심인 반면 해방적 관심은 이데올로기에 의한 인간의 왜곡된 경험과 자기

이해로부터 벗어나려는 관심을 의미한다(김영천, 2013). 교육학 연구의 

한 형태로서 비판이론적 연구 패러다임은 Merriam(2007)이 제시한 실증

적, 해석적, 비판적 연구에서도 언급된다. Merriam(2007)에 의하면 비판

적 연구에서 교육은 “사회적이고 문화적인 재생과 변형을 위해 설계된 

사회적 제도(Merriam, 2007, p. 7)”로 간주된다. 즉, 비판이론적 패러다

임의 연구는 이데올로기의 영향을 파악하고(재생) 이를 극복하기 위한 

비판(변형)의 역할을 수행하는 것이다. Creswell(2010)의 표현에 따르면 

비판이론적 연구 패러다임은 “옹호적/참여적 지식주장(Creswell, 2010, 

p. 12)”에 해당된다. 옹호적/참여적 지식 주장에 기반을 둔 연구자들은 

실증적 연구 및 해석적 연구가 소외된 이들의 현실을 변화시키기에 불충

분하므로 연구는 권력, 불평등, 억압, 지배, 소외와 같은 중요한 사회적 

쟁점을 구체적 문제로 다뤄야 한다고 주장한다. 이에 따른 옹호적/참여

적 연구의 목표는 정치적 논쟁과 검토를 야기하는 것이다(Creswell, 

2010). 그리고 이를 통해 연구 참여자 및 독자들의 사회적 의식의 변화

를 가져오는 것이다. 

자연스럽게, 비판적 수학교육을 다루는 대부분의 연구는 이러한 연구 
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방법론을 채택한다. 앞서 언급되었던 Frankenstein(1983) 및 

Gutstein(2003)의 선행연구 외에도, Gau(2005)는 8명의 현직 교사들이 참

가하여 사회정의를 위한 수학교육에 대해 배워가는 대학원 수업을 직접 

운영하며 교사들이 겪는 긴장과 인식의 변화에 대해 연구한 바 있으며,  

Wager(2008) 또한 17명의 초등 교사들이 참가한 대학원 세미나를 운영

하며 교사들이 학생들의 문화와 사회정의에 대한 고려 및 전통적인 수학

적 이해를 융합하는 특별한 교육을 이해하는 과정을 서술했다. 

Brown(2009)은 비판적 수학교육을 다루는 수학수업에서 실시된 학생의 

성찰적 일지를 통해 7학년 학생의 주체성이 어떻게 형성되는 지를 서술

했으며, Anderson(2010)은 비판적 수학교육에 기반을 둔 협동적 프로젝

트를 실시한 두 개의 학급에서, 기존의 수학학습에 성공적이지 못했던 

학생들이 비판적 수학교육의 프로젝트를 경험함으로써 수업에 대한 몰입

과 참여에 대해 긍정적인 변화를 나타내는 것을 보여주었다. 이러한 선

행연구의 방법론적인 공통점은 모두 비판이론적 연구의 특징을 갖고 있

다는 것이다. 즉, 연구와 실천의 관계를 분리된 것으로 보지 않고 통합

적으로 바라보며 연구가 실행의 안내로서의 성격을 갖고 있다는 것이다

(Willis, Jost & Nilakanta, 2007). 그리고 연구에 따른 연구 참여자의 변화

에 관심을 가졌다는데 공통점을 가진다.  

이 연구는 비판적 수학교육을 적용한 수업 사례에 대한 연구를 통해 

사례에서 복잡하게 나타나는 현상을 구조적으로 기술하고 현상에 대한 

이해를 돕는데 목적을 둔다. 이러한 이해는 수학 학습과 동시에 사회적 

의식의 성장을 도모하는 비판적 수학교육의 도입 및 실천 가능성을 엿보

기 위한 안내로서의 성격을 가진다. 또한 연구에서 진행된 수업은 학생

에게 수학학습의 경험 뿐 아니라 사회적 갈등에 대한 분석의 경험을 제

공함으로써 사회적 의식의 성장을 꾀한다. 따라서 이 연구의 전반에서 

연구자가 취하는 연구 방법론은 비판이론적 연구 패러다임(Lather, 2006)

이라 볼 수 있다. 

한편 이 연구에서 연구자가 택한 연구전략은 사례연구(Merriam, 2007; 

Stake, 1995; Yin, 2011)에 해당한다. Merriam(2007)에 의하면 사례연구는 
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교육학 연구에서 공통적으로 사용되는 정성연구 전략 중 하나로 “하나

의 단위 또는 제한된 체계의 집약적이고 전체적인 기술과 분석(p. 15)”

이다. 이는 하나의 상황 혹은 현상에 대한 심층적 이해를 추구함을 의미

한다. Stake(1995)는 단일 사례의 독특성과 복잡성을 이해하고자 하는 것

을 사례연구로서 정의하고, Yin(2011, p. 45)은 사례연구의 범위를 “실생

활에서 벌어지는 현재의 현상에 대해 조사하는 실증적인 연구”로 제시

한다. 이렇게 볼 때 사례연구는 조작되지 않은 자연스러운 실생활의 범

위 안에서 벌어지는 특정한 하나의 현상, 혹은 상황에 대한 심층적인 이

해를 추구하는 연구로 볼 수 있다. 따라서 사례연구의 사례는 인위적으

로 구성되지 않은, 자연스럽게 관찰될 수 있는 사례이면서 동시에 현상

이나 상황이 명확하게 경계 지어져야 한다. 이때 인위적으로 구성되지 

않았다는 것은 실험의 경우처럼 상황을 통제하거나 의도적으로 몇 개의 

변수에 집중을 유도하지 않았다는 것을 의미한다(Yin, 2011). 이 연구에

서는 연구자에 의해 실시되었던 비판적 수학교육을 적용한 수업이 사례

에 해당된다. 연구자가 이 사례에 대한 심도 깊은 이해를 추구한다는 

점, 수업 내에서 나타나는 학생들의 반응이 연구자에 의해 통제될 수 없

다는 점, 그리고 연구자에 의해 실시된 비판적 수학교육을 적용한 수업

이라는, 사례를 명확하게 경계 짓는 특성이 존재한다는 점은 이 연구의 

연구전략으로서 사례연구의 타당성을 설명한다. 

사례의 선정에 있어 Stake(1995)는 배울 수 있는 것이 최대화될 수 있

는 사례를 선정해야 한다고 말했다. 사례연구는 전체를 대표하는 표본에 

대한 연구를 수행하는 것이 아니기 때문에 연구에 적합한 사례를 선정하

는 것이 중요하다는 것이다. 한편 실제 연구에서 진행될 자료의 수집과 

관련하여 Yin(2011)은 현상에 대한 다수의 변수를 다루며, 다양한 자료원

으로부터 증거를 수집하고 이러한 증거들을 수렴시켜 새로운 결과를 도

출하는 것을 사례연구의 기술적(technical) 속성으로 논하였다. 

Merriam(2007)이 제시한 특정적(particularistic), 서술적(descriptive), 발견

술(heuristic)적이라는 사례연구의 특징은 연구의 결과물이 가질 성격에 

대해 설명한다. 특정적이라는 것은 특정한 상황이나 사건, 프로그램 등
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에 초점을 맞춘다는 의미이며 서술적이라는 것은 사례 연구의 최종 결과

물이 풍부하고 자세한 기술이라는 의미이다. 발견술적이라는 것은 사례

연구를 통해 현상에 대한 독자의 이해를 명백하게 한다는 것을 의미한

다. 이에 따라 이 연구에서는 비판적 수학교육을 적용한 수업 사례를 적

합하게 선정하기 위해 연구자가 직접 비판적 수학교육을 적용한 수업을 

실시하였다. 비판적 수학교육을 연구하는 연구자이자 중학교 교사로서 

연구와 실천을 겸하는 연구자의 수업은 비판적 수학교육을 적용한 수업 

사례를 연구하기 위해 적합한 사례라고 판단된다. 이와 더불어 연구를 

위한 자료를 다각적으로 수집하고 분석하였다. 이러한 자료수집 및 분석

과정을 통해 사례 속에서 발견되는 현상을 상세하게 서술하고 구조화하

여 사례에 대한 이해를 돕고자 했다. 

2. 연구절차

2.1. 연구환경

연구가 진행된 학교는 경기도 고양시에 소재한 돌봄 중학교10)이다. 돌

봄 중학교가 위치한 지역은 인근 하늘 대학교 및 군부대로 인해 각종 개

발이 제한되어 있고, 이러한 낙후한 지역적 특성으로 인해 전체 학생 수

는 총 6학급 170명 내외로 매우 적은 편이다. 관리자를 제외한 교원의 

수는 13명 내외로, 국어와 수학은 두 명, 다른 교과는 교과 당 1명의 교

사가 모든 학년을 담당하고 있으며 음악교사는 순회교사를 지원받고 있

는 상황이다. 하지만 돌봄 중학교는 작은 학교가 가진 가족적 분위기, 

민주적 관계 형성 등의 장점을 교육과정의 재구성으로써 승화시키고 있

다. 돌봄 중학교는 교과별 교사들에 의한 교육과정 재구성을 존중하며 

학교 차원에서도 특화된 교육과정을 운영하고자 노력하는 학교이다. 

돌봄 중학교는 2012년부터 처벌보다는 학생의 회복에 초점을 맞춘 생

10) 연구에 나타나는 학교명 및 학생명은 모두 가명을 사용하였다. 
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[그림 Ⅲ-1] 돌봄 중학교의 게시물

활지도를 실시해왔으며 2013년에는 학교교육과정을 통해 생활지도 및 교

과 수업 속에서 ‘평화’, ‘배려’, ‘존중’ 등의 사회적 가치를 담아

내고자 시도하고 있다. [그림 Ⅲ-1]은 돌봄 중학교의 게시물로, 돌봄 중

학교의 다양한 시도를 보여주고 있다. 이로 인해 학생들은 평화, 반전 

등의 사회적 이슈나 인권, 학교폭력 등에 대한 민감도가 높은 편이다. 

또한 2008년 이래 지속적으로 협동학습, 배움의 공동체 등 다양한 방식

의 수업 형태를 학교 차원에서 고민하고 시도하여 학생들은 소집단활동, 

토론활동, 글쓰기, 그림그리기 등을 통한 자기표현 활동에 비교적 익숙

하다. 따라서 학생들은 비판적 수학교육을 적용한 수업의 일환으로 소집

단활동이나 토론활동, 사회적 이슈에 대한 자기 생각을 글로 표현하기 

등의 활동을 하더라도 큰 거부감 없이 과제를 수행하고 평소의 모습을 

보여줄 수 있을 것이라 예상했다. 이러한 배경에서 돌봄 중학교는 비판

적 수학교육을 적용한 수업의 사례연구를 시행하기에 적합한 연구 장소

로 고려되었다.

2.2. 교사와 연구참여자

연구자는 수업에 대한 관찰과 분석, 즉 관찰자로서의 역할에만 집중하

기 위해 비판적 수학교육을 도입한 수업 사례를 찾아보았으나 국내에서

는 그러한 사례를 찾아보기 어려웠다. 결국 연구자는 직접 비판적 수학

교육을 적용한 수업을 구성하고 진행, 관찰하며 연구를 수행할 수밖에 
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없었다. 따라서 수업을 실시한 교사는 경력 2년 6개월의 초임 교사인 연

구자 자신이다. 연구자는 돌봄 중학교에서 2년 6개월 동안 근무 후 현재 

학업을 위해 휴직중이며, 2014년 3월에 복직할 예정이다. 연구자는 교직 

생활의 초기부터 배움 중심의 수업과 일상적 수업 공개를 지지하는 학교 

문화 속에서, 강의식이 아닌 소집단 활동과 전체 토론 방식의 수업을 주

로 진행해 왔다. 특히 교과서를 사용하여 많은 것을 가르치기 보다는 매 

시간 학생들의 수준에 맞는 활동지를 구성하여 좋은 과제를 제시하고 학

생들 스스로 토론하며 학습이 이루어지도록 유도해왔다. 

연구자는 평소 학교 수학은 민주시민을 양성하는데 기여해야 하며, 특

히 학교수학으로서 수학교육의 목표는 비판적 사고를 배양하여 주체적인 

민주시민을 양성하는 것이라는 신념을 갖고 있었다. 휠체어 램프의 기울

기를 직접 측정하여 계산하고 관련 법규를 근거로 하여 그 기울기의 적

정성을 수학적으로 분석해보는 수행평가, 환경보호를 소재로 한 시험 문

제, 지진 등의 사회적 이슈를 소재로 하는 수업 등을 통해 수학교육에 

대한 신념을 관철하던 중, 대학원 진학 이후 접한 비판적 수학교육에 대

한 연구는 연구자가 평소 지향하던 수업의 방향과 일치했다. 이후 연구

자는 반년 간 비판적 수학교육과 관련된 문헌을 집중적으로 접하고, 관

련된 문헌연구 논문을 학술지에 게재하기도 했다(권오남, 박정숙, 오국

환, 2013). 이렇게 볼 때 연구자는 비판적 수학교육을 시행할 수 있을만

한 실천적 경험과 이론적 지식을 갖고 있으며, 따라서 연구자의 수업은 

비판적 수학교육을 적용한 수업의 사례가 될 수 있을 것이라 판단된다.  

비판적 수학교육을 실제에 적용시키기 위해 교사가 학생의 배경11)에 

대해 파악하는 것은 필수적이다(Stinson & Wager, 2012; Gutstein, 2007). 

이에 따라 연구참여자는 2013년 현재 돌봄 중학교 3학년에 재학 중인 학

생 중 신청을 받아 구성했다. 돌봄 중학교 3학년은 학교에 입학한 때부

11) 일반적으로 교육은 학생에 대한 이해를 요구한다. 하지만 Gutstein(2008)에 
의하면 비판적 수학교육을 실천하려는 교사는 학생과 단지 좋은 관계를 형성
하는 것을 넘어 학생 및 그들의 공동체가 처한 사회적 이슈에 대해 연대감을 
표현해야 한다. 이러한 점에서 비판적 수학교육에서 논하는 학생의 배경은 
단지 인지적인 배경일 뿐 아니라 학생이 속한 다양한 공동체에 대한 이해를 
포함한다. 
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터 연구자가 담임 및 수학교사로서 2년 동안 함께 해온 학년이다. 연구

자는 담임으로서 학생 가정방문 등의 활동으로 학생들의 삶을 이해하기 

위해 적극적으로 노력해왔다. 따라서 연구자가 연구 참여자들의 배경 및 

학업수준을 비교적 상세하게 파악하고 있어 비판적 수학수업을 실행하고 

연구결과를 해석하는데 용이할 것으로 판단했다. 또한 연구 참여자인 학

생들이 연구자의 교사로서의 특징 및 수업방식에 이미 친숙하다는 점은 

비록 방학을 통해 진행되는 짧은 수업이더라도 평소와 비슷한 자연스러

운 수업의 모습을 보일 수 있을 것이라고 예상했다.   

연구 참여자 모집은 여름방학 전 학교에 협조를 요청하여 사전 공고를 

실시하며 시작됐다. 사전 공고를 위한 홍보지에는 수업의 취지와 연구의 

일환임을 설명하였으며, 이를 통해 연구 참여자를 모집할 수 있었다. 연

구 참여자가 모집된 뒤 오리엔테이션을 통해 다시 한 번 수업의 취지와 

연구의 목적이 있음을 설명하였고, 도중에 연구에 불참하더라도 아무런 

불이익을 받지 않음을 통보하였다. 이러한 과정을 통해 25명의 학생들이 

연구에 참여하게 되었다. 

연구 참여자 학생들은 남학생 10명, 여학생 15명으로 구성되었다. 이들 

중 8명이 다른 학교로부터 전입 온 학생들이었지만, 가장 늦게 전입 온 

학생도 그 시기가 2013년 2월로 이미 한 학기 이상이 지나있었다. 따라

서 학생들은 학교의 분위기에 익숙하고 상호간의 관계가 좋은 편이었다. 

수학 성적의 분포는 2013년 1학기 학기말 지필평가 기준 10점 미만에서 

90점 이상으로 최하위부터 최상위까지 다양했다. 학생들의 사회경제적 

여건 또한 학생별로 큰 차이가 났다. 학교 인근의 중대형 아파트에서 통

학하는 학생부터 기초생활수급자, 혹은 편부가정까지 다양한 사회적 여

건의 학생들이 수업에 참여했다.  

2.3. 교수학적 설계

비판적 수학교육을 적용한 수학 수업을 실시하기 위해서는 적절한 과

제와 활동이 준비되어야 한다. 이때 수업에서 사용되는 과제 및 활동은 
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수업 주제
수업 내용

수학적 소재 사회적 소재

세계가 만일 100명의 

마을이라면
비율, 일차함수 빈부격차

인형과 나 측정, 닮음, 추정
외모지상주의, 

대중매체

눈물 젖은 햄버거
일차부등식, 

식의 계산 

최저임금, 

아르바이트

남의 일이 아니야 확률 학교폭력

수학신문 만들기 내용을 종합, 정리하여 신문 구성하기

<표 Ⅲ-1> 수업의 주제와 내용 

비판적 수학교육의 특성을 잘 반영하여 설계되었으면서도 학생의 경험과 

밀접한 소재를 담고 있어야 한다. 그러나 아직 국내에서는 비판적 수학

교육의 특성이 반영된 과제를 찾아보기 어렵고, 해외의 사례는 주로 인

종차별 및 다문화와 관련된 소재를 다루고 있어 일반적인 우리나라 학생

의 경험과는 다소 거리가 있다. 이에 따라 연구자는 비판적 수학교육의 

이론적 배경 및 국내 맥락을 반영하여 수업에 사용될 과제와 활동을 해

외 문헌, 웹사이트, 신문기사 및 청소년 소설 등으로부터 아이디어를 얻

어 직접 구성했다12). 연구자가 구성한 수업의 주제와 내용은 <표 Ⅲ-1>

과 같다. 

이론적 배경에서 밝힌 바와 같이 비판적 수학교육 수업에서 다루어지

는 주제는 사회적 의식과 수학학습 발달을 유도해야 하고, 문제해결의 

맥락 속에 주제가 자연스럽게 반영될 수 있어야 한다. 수업은 하나의 주

제를 중심으로 전개되어야 하며 동시에 이 주제는 학생들의 경험과 밀접

하게 관련된 다양한 논의를 유발할 수 있는 생성적 주제여야 한다

(Gutstein, 2003; Freire, 2009; Nolan, 2009). 수업의 주제를 선정하는데 

있어 이와 같은 사항들을 고려하였다.

12) 수업 자료에 대한 참고문헌 및 자료는 부록에 상세하게 수록하였다.  
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‘세계가 만일 100명의 마을이라면’수업의 주제는 돌봄 중학교의 

2013년 교육과정을 참고로 하여 만들어졌다. 돌봄 중학교의 2013년 교육

과정은 ‘평화’를 주제로 하여 이와 관련된 다양한 활동이 전개된다. 

이에 따라 교과수업에서도 반전, 빈부격차, 환경보호 등을 소재로 한 수

업이 여러 차시 시도된 바 있으며 교장선생님도 학생과 함께 ‘세계가 

만일 100명의 마을이라면’도서를 읽고 내용을 공유하기도 했다13). 이러

한 학교의 상황을 고려할 때 이 주제는 학생들에게 자연스럽고 익숙한 

주제라고 판단되었다. ‘인형과 나’ 수업과 ‘눈물 젖은 햄버거’ 수업

은 통계청의 청소년 통계를 근거로 하여 주제를 선정했다. 2012년 통계

청에서 작성된 청소년이 고민하는 문제 (주된 응답, 13~24세 인구) 통계

표에 의하면 중학생이 가장 고민하는 문제 중 2위14)는 외모(16.9%)로 조

사되었다. 즉, 학업을 제외했을 때 중학생에게 가장 일반적인 고민은 외

모 임을 알 수 있다. 한편 2013년 청소년 통계15)에 따르면 15~19세 청소

년의 경제활동 참가율은 2009년 6.2%에서 2012년 7.7%로 매년 상승 중

에 있는 것으로 조사되었다. 돌봄 중학교 학생 또한 적지 않은 학생이 

아르바이트에 대한 관심이 있으며, 돌봄 중학교를 졸업한 고등학교 선배

들의 아르바이트 경험에 대해 많은 호기심을 갖고 있었다. 그러나 학생

들에게 경제활동 참가에 대한 적절한 교육은 잘 이루어지지 않고 있는 

것이 실정이었다. 이에 따라 외모지상주의와 노동 및 최저임금을 수업의 

소재로 선정하였다. ‘남의 일이 아니야’주제는 학생들의 삶과 밀접한 

학교폭력의 일상성과 학교폭력에 대한 적절한 조치를 주된 수업의 소재

로 삼았다.‘수학신문 만들기’주제는 특별한 사회적 소재가 다루어지지

는 않았지만, 앞서 진행되었던 수업의 내용을 정리하고 성찰하는 것에 

중점을 두었다. 그리고 이를 통해 종합적으로 신문의 형태로 표현하는 

활동을 의도했다. 이렇게 선정된 소재들은 Skovsmose(1994)가 제시한 주

13) 2013년 5월 22일 ‘책 읽어주는 교장선생님’행사로, 교장선생님이 희망하
는 학생과 함께 책을 읽고 그에 대한 토론회를 가졌다. 실제로 이 행사에 참
가했던 학생이 이 연구의 수업에 참여하여 이 행사를 언급하기도 했다. 

14) 1위는 51.8%로 ‘공부(성적, 적성 등)’, 3위는 7.2%로 ‘고민없음’ 이었다.
15) 2013 청소년 통계 Ⅲ. 교육 및 노동 중 17. 청소년의 경제활동
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[그림 Ⅲ-2] ‘눈물 젖은 햄버거’ 활동과제

제중심 접근의 요건 중 ‘학생에게 친숙하고 비수학적인 언어로도 설명

될 수 있을 것’과 ‘그 자체로도 탐구의 가치가 있을 것’의 조건을 만

족한다. 

수업의 구체적인 활동은 비판적 수학교육의 목표인 사회적 의식의 발

달 및 수학학습이 이루어지도록 하기 위해, 선정된 주제의 맥락에서 다

양한 과제를 해결하도록 구성되었다. 우선 학생들에게 제시되는 과제에 

사회적 갈등의 소지가 담긴 맥락을 풍부히 제공하여 사회적 의식을 발달

시키고자 했다. ‘세계가 만일 100명의 마을이라면’ 주제에는 세계적인 

빈부격차 및 부의 편중을, ‘인형과 나’에서는 외모지상주의 및 그에 

대한 대중매체의 영향을 다루고자 했다. ‘눈물 젖은 햄버거’에서는 최

저임금과 이를 둘러싼 노사 간의 갈등을 객관적으로 다루려고 했으며, 

‘남의 일이 아니야’에서는 학교폭력 및 그 조치사항에 대한 갈등을 다

루려 했다. 각 수업은 일차함수, 닮음, 일차부등식, 식의 계산 등 중학교 

교육과정에 적합한 수학적 내용을 포함시켜 구성하였다. 또한 비록 중학

교 교육과정 보다는 다소 요구되는 인지적 수준이 낮지만 비율, 측정, 

추정 등의 활동을 포함하여 수학에 대한 접근이 어려운 학생들도 활발하

게 수업에 참여할 수 있도록 배려했다. 이는 Skovsmose(1994)가 논한 주

제중심 접근의 요건 중 ‘수학적 능력의 차이가 있더라도 접근 가능한 

과제를 다룰 것’과 ‘수학적 개념과 아이디어를 담고 있을 것’의 조건

을 만족한다고 볼 수 있다.

수업에서 다루어진 과제의 사례를 일부 소개하면 [그림 Ⅲ-2]과 같다. 

위 과제는 수정이라는 가상의 학생이 2015년의 최저임금을 판단할 수 있
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[그림 Ⅲ-3] ‘인형과 나’ 활동과제

는 위치에 있다고 가정했을 때16), 최저임금과 최저생계비의 관계를 통해 

2015년의 최저임금을 결정해보는 과제이다. 이 과제는 학생들이 최저임

금 대 최저생계비의 비율, 최저임금 및 최저생계비의 증가율 등의 요소

를 통한 수학적 접근 뿐 아니라 최저임금의 현실성 등의 사회적 문제를 

고려한 의사결정을 내리도록 구성하였다. 그리고 이를 통해 최저임금 준

수의 필요성에 대해 의식하고 자신이 부당한 대우를 받았을 때 무엇을 

주장하고 어떻게 행동해야 하는지에 대해 생각해보도록 설계되었다.  

[그림 Ⅲ-3]에서 제시한 과제는 인형과 인체의 신체 비율을 측정하고 

비교함으로써 인형의 왜곡된 신체비율에 대해 생각하게 하려는 의도를 

담고 있다. 이 과제에는 신체 및 인형에 대한 측정활동을 포함시켜 비교

적 수학 성취도가 떨어지는 학생이더라도 쉽게 접근할 수 있도록 했다. 

그리고 활동 결과 바비인형은 사람의 미적 기준이 될 수 없다는 사실을 

알 수 있도록 구성했다. 이어지는 후속 과제로서 바비인형의 몸매를 여

성의 표준적인 아름다움인 것처럼 묘사하고 있는 대중매체의 사례를 제

시했다. 이를 통해 아름다움에 대한 편견이 무엇으로부터 발생했는지 원

인을 생각해보도록 과제를 설계했다. 

16) 이 과제는 3차시의 후반부에 제시되는 과제이다. 3차시 전반부에서 최저임
금의 적절성, 노사 간의 갈등 등을 다양하게 다루기 때문에 이러한 과제가 
갑작스럽게 등장한 것은 아니다.  
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수업
일자

수업주제 주요활동

7월 

22일

세계가 만일 100명의 

마을이라면

§ 세계의 자산 분배에 대한 시뮬레이션을 

경험한다.

§ 일차함수를 사용해 빈부격차를 분석한

다.

7월 

23일
인형과 나

§ 인형과 인체의 신체 비율을 비교한다.

§ 국내에서 이루어지는 연간 성형수술 건

수를 추정한다. 

7월 

24일
눈물 젖은 햄버거

§ 최소생계비 등을 벌기 위한 노동시간을 

계산한다.

§ 노사의 입장에서 최저임금 인상을 주제

로 토론한다.

<표 Ⅲ-2> 수업 주제별 주요활동

2.4. 수업의 실행

수업은 2013년 7월 22일부터 26일까지의 여름방학 기간을 활용하여 5

일간 돌봄 중학교 2학년 1반 교실에서 이루어 졌다. 이 연구에는 하루에 

1개 차시씩 총 5차시의 수업이 실시되었다. 그러나 학교폭력을 주제로 

한 수업은 수업이 원만히 이루어지지 않아 학생들의 참여가 활발하지 않

았으며, 수학신문 만들기는 앞의 주제를 종합하고 정리하는 성격을 갖고 

있어 분석에 포함하지 않았다. 각 수업은 오전 9시부터 11시 30분까지 2

시간 30분 동안 진행되었으며, 수업에 사용된 교재는 위에 언급한 바와 

같이 연구자가 직접 구상한 활동지를 활용했다. 25명의 학생들은 수업 

중 3~4명 단위의 소집단을 이루어 활동했으나 소집단의 구성을 특별히 

연구자가 통제하지는 않았다. 여름방학 동안에 이루어진 수업이라 다양

한 이유로 학생들의 출결이 일정하지 않아 25명이 동시에 수업에 참여한 

경우는 없었다. 이에 교실에는 주로 3~4인 1개 조의 6개 소집단만이 운

영되었다. 5일간의 수업 중 이 연구에서 분석의 대상이 된 수업은 7월 

22일부터 24일 까지의 3일간 실시된 수업이다. 각 수업별 주된 교수학습 

활동은 <표 Ⅲ-2>와 같이 이루어졌다.
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[그림 Ⅲ-4] 소집단 활동과 전체토의 활동

수업은 과제를 중심으로 ‘과제제시 - 수학 문제해결 - 문제해결의 결

과 공유 - 사회적 맥락에 대해 생각하기’의 과정을 반복하며 진행되었

다. 수학 문제해결 및 사회적 맥락에 대해 생각하기 단계는 주로 소집단 

활동으로, 과제제시 및 문제해결의 결과 공유 단계는 전체토의의 형태로 

이루어졌다([그림 Ⅲ-4]). 이러한 과정은 한 번의 수업에서 2~3회 정도 

반복되었다. 

과제제시 단계에서 교사는 과제에 담긴 사회적 맥락 및 학생들에게 생

소한 용어를 설명했다. 이를 통해 학생들의 문제해결 맥락을 조성하고 

과제에 대한 접근을 용이하도록 했다. 수학 문제해결 단계에서 학생들은 

소집단을 이루어 과제를 해결했다. 과제 해결을 소집단 활동에서 실시하

도록 한 것은 수학적 성취가 낮은 학생들도 동료의 도움을 통해 문제해

결이 가능하도록 하기 위해서였다. 이렇게 도움을 주고받을 수 있는 소

집단 활동의 형태는 돌봄 중학교에서 오랜 기간 실시해 온 수업의 형태

이기 때문에, 학생들은 수학적 성취가 낮더라도 자연스럽게 수업에 참여

할 수 있었다. 수학 문제해결의 과정은 학생들이 직접 과제와 상호작용

하며 수학학습을 경험할 뿐 아니라 문제해결의 결과를 통해 문제에 담긴 

갈등상황에 대한 사회적 의식을 형성하는 과정이기도 했다. 문제해결의 

결과 공유 단계에서는 수학 문제해결단계에서의 결과를 발표하며 전체토

의의 형태로 공유했다. 발표는 학생의 풀이와 그에 대한 학생들의 질의

응답, 혹은 교사의 질문으로 진행되었다. 이후 사회적 맥락에 대해 생각

하기 단계에서 교사는 과제에 담긴 사회적 맥락과 수학 문제해결의 결과

를 관계 지어 생각하고 표현하도록 유도했다. 이를 통해 학생들은 문제

해결의 과정에서 형성된 사회적 의식을 표현하기도 하고, 교사의 유도 
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및 다른 학생의 표현으로부터 영향을 받아 새로운 사회적 의식을 형성하

기도 했다. 

이와 같은 과정이 하나의 과제에 대해 모두 진행되고 나면 교사는 새

로운 활동지와 과제를 제시했다. 수업에서 준비된 모든 과제가 해결되고 

난 뒤 수업을 전체적으로 정리할 수 있는 성찰의 성격을 가진 마지막 활

동지가 제시되었다. 마지막 활동지는 Brown(2009)의 연구에서 사용된 비

판적 수학교육을 적용한 수업에 대한 학생 저널의 내용을 단순화한 것이

다. 수학적으로 새롭게 알게 된 것, 그리고 수업의 주제와 학생 자신과

의 관련성에 대해 생각해보도록 활동지의 질문을 구성하였다.

한편 수업의 전반에 걸쳐 교사는 수업시간에 다루어지는 사회적 갈등 

소재에 대해 중립적인 태도를 유지하고자 노력했다. 교사의 역할은 사회

적 갈등 상황에 대해 생각할 수 있는 과제를 제시하고 수업을 진행하며 

학생들의 의견을 이끌어내는 것일 뿐, 교사 자신의 생각이 학생들의 판

단에 영향을 주지 않도록 주의를 기울였다. 비판적 수학교육의 목표 중 

하나인 학생들의 사회적 의식의 발달은 학생들이 수동적 역할을 받아들

이는 것이 아니라, 스스로의 판단을 통해 현실 속에 개입해야 얻어질 수 

있는 것이기 때문이다(Freire, 2009). 

3. 자료의 수집 및 분석방법

3.1. 자료의 수집

사례를 깊고 전체적으로 이해하며 전반적인 것을 묘사하고 분석해야 

하는 사례연구의 특성상 자료 수집은 폭넓고 깊이 있게 이루어져야 한

다. 한 가지 종류의 자료로는 믿을만한 종합적인 관점을 제공할 수 없기 

때문이다. 따라서 사례연구의 자료 수집은 다양한 방법으로 이루어져야 

한다(Merriam, 2007). 

이 연구의 주된 자료 수집방법은 소집단 별 오디오 녹음이었다. 소집
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[그림 Ⅲ-5] 교실의 상황

단 별로 배치된 녹음기는 소집단 활동 뿐 아니라 전체토의 활동에서 이

루어지는 소집단별 반응을 녹음하기 위해 수업시간 동안 계속 작동시켜 

녹음을 실시했다. 이에 따라 수업별로 5~6개의 모둠에서 2시간 30분 분

량의 오디오 녹음이 MP3 파일의 형태로 수집되었다. 각 파일은 “1조

_130722”와 같이 n조_yyddmm의 형태로 소집단 및 날짜 별로 정리하였

다. 오디오 녹음 자료로부터 실시될 분석을 뒷받침하기 위해 모든 수업

이 비디오 녹화되었다. 비디오 카메라는 [그림 Ⅲ-5]와 같이 2대가 고정

설치 되었다. 

2대의 고정된 비디오카메라는 수업의 전체적인 모습을 촬영하였다. 교

실 전방의 카메라는 주로 학생 활동을 촬영하기 위해 운용되었으며, 교

실 후방의 카메라는 교사의 모습을 담아내고자 했다. 이와 더불어 소집

단별 학생 활동을 구체적으로 촬영하기 위해 보조연구원이 운용하는 이

동카메라가 추가적으로 1대 더 운영되었다. 보조연구원은 개인의 판단, 

혹은 연구자의 지시에 의해 소집단별 활동의 구체적인 모습을 클로즈업

하여 녹화하였다. 

이와 함께 학생들이 작성한 활동지 및 설문지가 수집되었다. 각 차시

별 활동지는 4장 내외로, 5차시 수업에서 작성한 수학신문을 포함하여 

모든 활동지를 수집 및 스캔하였다. 학생들의 수업에 대한 반응을 담은 
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설문지 또한 5차시를 통해 작성, 수집되었다. 

이밖에 연구자는 매 수업이 끝난 뒤 그 날 중으로 연구자 저널을 작성

했다. 연구자 저널에는 연구자가 수업을 실시하며 관찰했던 현상이나 수

업 중에 느낀 갈등 등을 기록했다. 연구자 저널을 작성하는 과정에서 연

구자는 당일의 수업을 성찰할 수 있었고, 이 성찰의 결과는 다음 날의 

수업 진행에 반영되었다. 오디오 녹음 외에 추가적으로 수집된 자료들은 

종합적인 자료 해석을 위해 사용되었다.  

자료의 해석이 거의 마무리 된 후, 연구자의 관점에서 해석이 어려웠

던 학생의 반응을 이해하고 연구자의 해석의 타당성을 검증하기 위해 인

터뷰의 필요성이 느껴진 4명의 학생과 인터뷰를 실시했다. 두 명의 학생

은 개별적으로 인터뷰를 실시했으나, 다른 두 명의 학생은 반드시 함께 

인터뷰를 하고 싶다고 하여 두 명의 인터뷰를 동시에 진행했다. 결과적

으로 함께 인터뷰를 한 두 학생은 서로 영향을 주고받으며 내면의 이야

기를 더 많이 꺼내놓았다고 판단된다. 인터뷰는 반구조화된 인터뷰로 

15~30분 동안 이루어졌다. 인터뷰는 2013년 12월 2일 돌봄 중학교 방송실 

스튜디오에서 진행되었으며, 인터뷰 내용은 오디오 녹음 및 전사하였다. 

3.2. 자료분석방법

자료분석에 있어 우선 연구자는 오디오 녹음 자료를 직접 전사하며 수

업 전반에 대한 이해를 시도했다. 전사를 실시하며 연구자가 수업 중 미

처 관찰하지 못했던 현상들에 대한 정보를 얻고, 차후 심도 있게 분석해

야 할 주제를 몇 가지 잠정적으로 선정하였다. 전사록이 완성된 이후에

는 전사록을 면밀하게 읽으며 의미 있는 단위를 묶어보고 그에 대해 떠

오르는 생각이나 연구의 아이디어를 메모했다. 이때에는 아직 특별한 관

점에 의해 분석을 실시한 것은 아니며, 연구문제와 연구의 목적을 염두

에 두며 자료가 말해주는 모든 의미를 가능한 다양하게 드러내고자 했

다. 

이후 정리된 메모를 바탕으로 1차시 자료에 대한 코딩작업을 시작했
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다. 초기에는 교사 및 학생에게서 나타난 한 번의 발화를 단위로 잡고 

코딩을 실시하였다. 그러나 학생들의 단발적이고 산만한 대화 특성상 한 

번의 발화 단위에서는 의미가 잘 드러나지 않았다. 이에 따라 자료의 단

위가 독자의 생각을 자극하며 그 자체로도 충분히 정보를 제공할 수 있

어야 한다는 요건(Merriam, 2007)을 충족시키기 위해 분석의 단위를 

‘의미가 형성되는 연속된 대화’로 변경하였다. 이를 통해 1차시 자료

에 대한 오픈코드를 도출해낼 수 있었다. 1차시에서 도출된 오픈코드를 

바탕으로 2차시의 자료를 분석했다. 2차시의 자료에는 1차시에서 나타났

던 오픈코드와 함께, 2차시에서만 나타나는 고유한 코드가 존재했다. 2

차시까지의 분석을 바탕으로 다시 오픈코드를 정리하고, 3차시의 자료를 

분석했다. 3차시까지의 자료분석을 통해 생성된 오픈코드로 다시 자료를 

검토하며 최종적으로 교사의 행동 및 교실규범 등을 모두 포함하는 22가

지의 오픈코드를 구성할 수 있었다. 최초에 구성된 오픈코드는 다음과 

같다.

사회맥락유도, 배경지식, 순응, 변화, 의견보류, 놀람, 연민, 과제상황, 

사회지식획득, 이해의 확대, 수학적 분석, 외부적 의심, 문제해결전략, 

개성적풀이, 정확성, 권위의존, 자기인식, 내부적의심, 권위넘김, 개성적

풀이유도, 근거, 교실문화

이렇게 구성된 오픈코드로부터 연구문제를 고려하여 비판적 사고, 수

동적 입장, 문제해결, 자기인식으로 나뉘어진 4가지 범주를 구성하고 불

필요한 코드를 삭제했다. 이 과정에서 교사의 행동이나 교실규범과 관련

된 코드들이 삭제되었다. 생성된 4개의 범주에 맞추어 다시 한 번 자료

를 분석하며 연구문제를 개선시켰다. 이후 연구의 목적과 범주의 개념적

인 위계상 동일성을 고려하여(Merriam, 2007) 최종적으로 수학적 분석 

및 사회적 의식의 두 개 범주를 구성했다. 이후 각 범주에 해당하는 코

드를 이론적 배경에 근거해 통합, 삭제 및 재명명하고 각각의 코드에 대

한 조작적 정의를 내렸다. 최종적으로 분석에 사용된 범주 및 코드는 

<표 Ⅲ-3>와 같다.  
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범주 코드 코드에 대한 설명 예시 해설

수학

적

분석

M1: 

문제해결

과제에 담긴 수학 문제를 해결하는 

상황

“1.6? 1%가 0.3개... 그럼 여긴 0이

네. 1%가 0.3, 그럼 0.03 곱하기 

4...” 

초코렛 30개를 자산 비율대로 분배하

는 상황에서 1%가 0.3개라는 사실을 

이용해 문제를 해결하고 있다.

M2: 

과제상황

과제를 낯설어 하는 상황 혹은 과제
의 조건에 의해 문제해결에 제약을 
받는 상황

“너무 힘들었어! 샘, 말이 안되요. 

너무 많이 빠져서요...” 

계산 과정에서 매우 큰 수가 나와 당

황스러움을 표현하고 있다. 

M3: 

풀이전략

제시된 문제를 해결하기 위한 구체적

인 방법을 말하는 상황

“네 명으로 이루어졌잖아 가족이. 

그래서 최저임금이랑 나누는 거야.” 

풀이 방법에 대한 논쟁이 일어난 상황

에서 자신의 풀이전략을 설명하고 있다.

M4: 

인식전환의 제한

수학적 분석에 몰입하여 비판적 관점

으로 관심사가 이동하지 못하는 상황

“이상해요. 이거는 합하면 31이 나

와가지고...”

교사가 문제에 제시된 사회적 현상을 

물어보는 상황에서, 수학적으로 이상

했던 점을 대답하고 있다. 

M5: 

심화된 수학적 개

념의 필요

새로운 수학적 개념이나 보다 수학적

인 논의의 필요성을 언급하는 경우

“정의역이랑 그런걸 제한해야 되겠

네요”

상황을 표현하는 함수를 만들 때 정의

역을 제한할 필요성을 제시하고 있다. 

M6: 

수학에 대한 태도
수학의 효용성에 대해 인식하는 경우 “오 되게 신기하다”

계산 결과가 자신의 상식과 맞아 떨어

진다는데 신기함을 나타내고 있다. 

사회

적 

의식

C1: 

사 회 적 

갈등 상

황에 대

한 인식

C1-(1):

표현

사회적 갈등 상황에 대한 인식을 구

체적으로 표현하는 경우

“미쳤다, 90배. 내가 만원 벌 때 얜 

90만원 벌고 있어”
빈부격차에 대해서 표현하고 있다. 

C1-(2):

원인

사회적 갈등 상황의 원인에 대해 생

각하는 경우

“근데 바비인형 왜 몸매가 좋아보

여?”

바비인형의 신체 비율이 기형적임에도 

불구하고 미의 기준이 된 이유를 궁금

해 하고 있다. 

C1-(3):

적용

사회적 갈등 상황을 다른 사회적 맥

락에 적용해보는 경우

“북미와 유럽의 힘을 알게 됐어

요”

수업에서 알게 된 사실을 사회적인 맥

락으로 확대하고 있다. 

C2: 

역할에 대한 상상

불공정한 상황, 혹은 사회적 갈등상황 

속에서 자신의 역할이나 지위에 대해 

표현하는 경우

“아무런 관계가 없다, 있어도 끊어

지길...”

불공정한 상황을 인식했으나 그것이 

자신과는 관계가 없다고 이야기하고 

있다. 

<표 Ⅲ-3> 자료분석에 사용된 코드와 범주
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[그림 Ⅲ-6] 전사록 코딩 사례

수학적 분석에 대한 코드는 과제를 해결하며 나타나는 학생들의 반응 

중 수학적인 내용과 관련된 것들을 범주화 하였다. 주로 M1(문제해결), 

M2(과제상황), M3(풀이전략)의 코드가 보편적으로 나타났으며 나머지 코

드는 과제 및 소집단의 특성에 따라서 조금씩 다르게 나타났다. 사회적 

의식에 대한 코드는 학생들의 반응을 우선적으로 “말이 안되요”,

“헐” 등의 내부자적 용어(emic terms)를 사용하여 범주화한 뒤, 이론적 

배경에 근거하여 연구에 적합한 용어로 명칭을 바꾸었다. C1(사회적 갈

등 상황에 대한 인식) 코드는 최초에는 사회적 갈등 상황에 대한 인식을 

총체적으로 나타내는 코드였지만, 자료해석 중 의미가 분화되어 C1-(1)

(표현), C1-(2)(원인), C1-(3)(적용)의 세분화된 코드를 갖게 되었다. 다만 

주체성의 의미가 크게 사회적인 갈등 상황에 대한 인식과 자신의 역할에 

대한 생각으로 나뉜다는 점을 반영하여, 범주의 계열성 및 동등성을 위

해 세분화된 코드를 C2(역할에 대한 상상) 등과 동일한 수준으로 놓지는 

않았다. 이렇게 코드가 정리된 이후에 다시 자료에 코드를 붙여가며 해

석을 위한 틀을 개선했다. 구체적인 코딩은 [그림 Ⅲ-6]와 같이 실시하였

다. 

최종적으로 코드에서 나타난 패턴과 각 코드에서 일어난 실제 대화, 

해당되는 활동지 등을 기준으로 하여 자료에서 나타난 현상을 구조화하
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고 구체적인 의미를 해석하였다. 해석이 미흡한 부분은 학생들의 활동지 

및 설문지, 학생과의 인터뷰 등의 보조 자료를 바탕으로 보완하였다. 이

후 이론적 배경과 연구방법, 연구 결과의 유기성을 염두에 두어 연구 전

반을 다시 점검하고, 연구 결과를 연구문제에 맞추어 구체적으로 기술하

였다. 

3.3. 타당도와 신뢰도

연구의 타당성을 확보하기 위해 오디오 녹음 외에 비디오 촬영 자료, 

활동지, 연구자 저널, 설문지, 인터뷰 등의 다양한 자료를 통한 자료 수

집의 삼각화를 시도했다. 자료해석의 타당성에 있어 학생에 대한 연구자

의 이해는 많은 영향을 미친다. 이에 연구 참여자 모집 단계에서 이미 

연구자와 충분한 친밀감이 형성된 돌봄 중학교 3학년 학생을 대상으로 

모집하여 짧은 연구기간을 극복하고 해석의 타당성을 얻고자 하였다. 이

와 더불어 자료를 분석하기 위한 코드 생성의 과정에서 반복적인 코딩과 

코드의 수정을 거쳤으며 코드의 구성 과정에서 전문가 검토 및 이론적 

배경의 도입을 통해 연구의 내적, 외적 신뢰도를 높였다. 연구의 종반에

는 연구자가 해석한 결과의 타당성을 확인하기 위해 연구 참여자 확인을 

실시했다. 
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IV. 연구결과

수업 시간 동안 학생들은 교사가 제시한 과제를 이해하고 소집단 활동

을 통해 과제를 수학적으로 분석했다. 이후 각 소집단에서 얻은 분석 결

과를 전체 토의에서 발표하고 공유하며 과제에 담겨진 사회적 맥락에 대

해 고민했다. 수업 중 이와 같이 반복되는 문제해결의 과정 속에서 학생

들은 수학적 분석과 관련된 반응을 보였을 뿐 아니라 사회적 의식의 형

성과 관련된 반응을 보이기도 했다. 이 장은 비판적 수학교육을 적용한 

수업 내에서 학생들로부터 관찰된 사회적 의식의 성장과 수학학습을 분

석하고 그 상호작용에 대해 설명할 것이다. 

1. 사회적 의식의 성장

수업의 각 차시는 비판적 수학교육의 목표 중 하나인 사회적 의식의 

발달을 고려하여 설계되었다. 이에 따라 학생들은 다양한 방식으로 수업 

주제와 관련하여 사회적 의식이 형성되고 성장하는 모습을 보여주었다. 

1.1. 사회적 갈등 상황에 대한 인식 및 표현

Gutstein(2003)은 비판적 수학교육의 목표 중 하나로 수학을 사용해 세

계를 읽는 것을 제시했다. 수학을 사용해 세계를 읽는 것은 수학을 통해 

권력 관계, 자원의 불균형, 사회적 계층에 의한 기회의 불균등, 인종, 계

층, 성, 언어, 그 밖의 차이에 인한 분명한 차별을 이해하는 것을 의미한

다(Gutstein, 2003). 

이 연구에서 나타난 학생들의 과제 해결과정은 학생들이 사회적 갈등 

상황에 대해 충분한 인식을 갖고 있음을 보여주었다. 학생들은 주어진 

과제에 담긴 사회적 갈등 상황을 자신들의 언어로 다시 표현함으로써 갈

등 상황에 대한 이해를 표출했다. 그 예로 [그림 Ⅳ-1]에 제시된 ‘세계
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[그림 Ⅳ-1] ‘세계가 만일 100명의 마을이라면’과제 예시1  

가 만일 100명의 마을이라면’수업에서 사용된 과제에서 나타난 학생들

의 인식과 표현을 살펴본다. 

부의 편중 문제를 다루는 이 과제에서 학생들은 우선 대륙별 인구 및 

자산 비율을 수업에 참여한 학생 수와 초코렛 수로 바꾸어 계산하게 된

다. 이후 투표를 통해 각 대륙의 일원이 되어 대륙별 자산의 비율대로 

초코렛을 분배받게 된다. 이 활동은 이렇게 직접 각 대륙의 일원이 됨으

로써 세계적인 부의 편중을 실감해보는 활동이었다. 학생들은 문제를 해

결하는 과정에서 다음과 같이 사회적 갈등 상황에 대한 인식을 표현했다.

(학생 수 16명과 초코렛 30개를 대륙별 인구 및 자산 비율대로 계산한 후의 

상황. 북미와 유럽의 자산은 각각 31.8%, 34.2%로 반올림에 의해 모두 10개

로 계산 되었고, 인구 비율은 5.1%, 11.3%로 각각 1명, 2명으로 계산되었다. 

이제 학생들은 투표에 의해 어느 대륙 사람의 역할을 할지 뽑는다.)

교사: 자 투표를 하는 거다.

수빈: 유럽이 쩌네...

(중략)

현준: 야 그니까. 한 명이 10개 다 먹는다고(수빈과의 대화 중, 북미가 유럽

보다 좋음을 설명하고 있다).

(중략)

수빈: 망했다. 아 잘못 뽑았어. 너 유럽일걸? 제일 많아 열 개야.
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민준: 야 유럽이 제일 좋아 유럽이. 아 유럽이 제일 좋아. 유럽 존나 좋겠다.

현준: 북미가 최고임.

위 대화의 수빈이, 민준이, 현준이는 과제를 해결하는 과정에서 유럽과 

북미가 갖고 있는 자산이 인구대비 대단히 많다는 사실을 인식하고 이를 

“쩌네”와 같은 자신들의 언어로 표현한다. 이때 학생들은 자료를 그대

로 진술하는 것이 아니라 나름대로 정보를 정돈하고 추스린다. 처음에 

수빈이와 민준이의 표현은 “유럽이 쩌네” 와 “유럽이 제일 좋아”였

다. 이는 수빈이와 민준이가 ‘세계 GNP에 대한 비율’, 즉 10개라는 초

코렛 개수에 집중하여 정보를 해석하고 내린 결론으로 생각할 수 있다. 

한편 현준이의 표현은 “북미가 최고임”이었다. 이러한 현준이의 판단

은 ‘세계 GNP에 대한 비율’과 함께 ‘인구비율’을 고려하여, 북미와 

유럽이 받게 되는 초코렛의 수는 같지만 인구수가 차이난다는 사실을 인

식해야 내릴 수 있는 판단이다. 이때 현준이가 자산과 비율을 함께 고려

하고 있는 것으로 해석하는 것은 현준이가 앞선 수빈과의 대화에서 북미

에 대해 “한 명이 10개 다 먹는다고”라며 인구 수와 초코렛의 개수를 

함께 말한 것으로부터 정당화할 수 있다. 이렇게 볼 때 학생들은 과제가 

보여주는 상황에 대한 정보를 단순히 읽는 것이 아니라 자료를 해석하며 

상황에 대해 이해하고 있다는 사실을 알 수 있다. 
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[그림 Ⅳ-3] ‘세계가 만일 100명의 마을이라면’활동지 과제 

학생들이 5차시에 제작한 수학신문([그림 Ⅳ-2]) 또한 비슷한 맥락에서 

해석할 수 있다. 학생들은 주어진 자료에 담긴 갈등 상황을 효과적으로 

표현하기 위해 자료의 형태를 표에서 원 그래프로 바꾸고‘넘치는 인구, 

쏠리는 자산’이라는 제목을 붙여 의미를 강조했다. 이러한 표현의 전환

은 학생들이 세계적인 빈부격차의 문제를 인구와 자산의 관계에 초점을 

맞추어 이해하고 있음을 보여주는 것이다. 

학생들의 사회적 갈등에 대한 인식은 수학적 분석을 통해 보다 생생하

게 이루어졌다. [그림 Ⅳ-3]은 세계 자산의 59%를 가진 미국인 6명 중 

한 사람과 모두 합쳐 세계 자산의 2%를 가진 사람 20명 중 한 사람의 

부를 비교하는 과제이다. 이 과제를 해결하며 수학적 분석을 경험한 학

생들은 구체적인 수치를 통해 사회적 갈등 상황을 보다 생생하게 느낄 

수 있었다. 

수빈: 59%를 가진 미국인이 6명이지?

서연: 응

수빈: 한 사람이 가진 퍼센트가 뭐야?

건영: 6명이 59퍼?

수빈: 응. 그럼 한 사람이 몇 퍼센트야? 

건영: 한 10퍼? 

수빈: 대략 9.몇몇몇몇몇몇 나오겠지? 그러면... 2%가 20명이지. 그럼 한 명이 

몇 퍼센트야? 

건영: 10퍼. 1퍼가...

수빈: (건영이의 말을 끊으며) 0.1퍼 정도 나오지?

(중략)
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수빈: 그래, 90배야. 미쳤다, 90배. 내가 만원 벌 때 얜 90만원 벌고 있어. 내

가 2만원 벌 때 얜 180만원.

건영: 헐 굉장히 많이 차이나네? 

수빈: 그리고 2008년에 3백 35만 7천원. 지금은 390... 헐 대박이네. 60만원이 

뛰었어 4년만에. 1년에 15만원씩 뛰네.

아름: 우와...

수빈: 야 크게 잡으면 100배네.

아름: 쩐다.

대화의 초반부는 문제해결 및 풀이전략의 상황을 담고 있다. 수빈이는 

서연이, 건영이와 함께 문제에 제시된 두 사람이 각각 자산을 몇 퍼센트 

씩 갖고 있는지를 계산하여 비교하는 전략을 선택한다. 수빈이는 이 과

제에서 주도적으로 문제를 해결한다. 건영이와 아름이는 수빈이의 적극

적인 도움에 의해 문제에 등장한 두 사람의 부의 차이가 약 98배라는 사

실을 공유한다. 분석 결과가 공유된 대화의 뒷부분에서 수빈이는 “미쳤

다, 90배.”라는 말로 사회적 갈등 상황에 대한 인식을 표현한다. 건영이

의 “헐 굉장히 많이 차이나네?”라는 말과 아름이의 “우와...”, “쩐

다”라는 말 또한 빈부격차가 98배, 약 100배라는 수학적 분석으로부터 

알게 된 불공정한 상황이 이들에게 구체적인 수치를 통해 생생하게 다가

오고 있음을 보여준다. 아르바이트 학생의 근무시간을 계산했던 3일차의 

과제에서도 위와 유사한 상황이 나타난다. 

(최저임금 시급 4,860원으로 최저생계비인 월 1,546,000원을 벌려면 한 달 동

안 매일 몇 시간을 일해야 하는지를 묻는 과제를 해결하던 중)

교사: 얘들아. 지금 대부분 주말 포함해서 그냥 계산했지? 한 번 주말 빼보

고도 계산해보세요

하은: 주말  빼면... 어... 토요일, 일요일이 두 개 씩 있는데, 한 달이...

민서: 네 번

하은: 네 번 있으니까, 4×2=8. 

민서: 22일을 일한다고 생각을 해봐.

하은: 22일... 318.107... 14시간 일해야 돼.
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아름: 헤? 하루에?

민서: 하루에 14시간? 수연이 파이팅. 야 근데 얘 혼자 감당하기 힘든 돈이

야. 힘내...

주말을 제외하고 한 달 동안 일할 경우, 최저생계비를 벌기 위해 하루

에 14시간씩 일해야 한다는 내용은 최저임금의 문제를 특별히 고민해보

지 않았던 학생들에게 충격적으로 다가온다. 위 대화에서 이러한 사회적 

갈등 상황에 대한 표현은 학생별로 다르게 나타난다. 민서는 수연이가 

혼자 감당하기 힘든 돈이라며 안타까운 마음을 표현하고, 아름이는 

“헤? 하루에?”라며 놀람이 섞인 반문을 한다. 수업 동안에 아름이가 

느꼈던 놀라움은 인터뷰를 통해서도 나타났다. 

연구자: 그러면, 수업시간에 했던 그런 건 어땠어? 막 4,860원 그런 걸 계산

해서 최저생계비를 벌려면 10시간, 14시간씩 일해야 한다고 그랬었어. 

그런걸 보면서 막 쇼킹하거나 그러진 않았어?

아름: 엄청 멘붕이었어요. 그렇게까지 일을 하나... 하고.

연구자: 그렇구나. 그러면 니가 사회적 상황을 알게 하는데, 수학적인 분석이 

좀 영향을 준 것 같애?

아름: 네, 엄청...

연구자: 어떤 의미에서?

아름: 계산을 해가지고, 몇 시간 일을 해서 얼마씩 받는다는 걸 알 수 있었

잖아요. 그것 때문에 더 자세히 알게 되니까 더 멘붕이 되었던 것 같

고...

“엄청 멘붕이었어요”라는 아름이의 말은 당시 수업 중에 받았던 사

회적 갈등에 대한 인상이 대단히 강렬했다는 사실을 보여준다. “그것 

때문에 더 자세히 알게 되니까”라는 말은 그러한 강렬한 인상이 수학적

인 활동을 통해 사회적 상황을 더 자세히 알게 됨으로써 가질 수 있었음

을 나타낸다. 이와 같이 과제 속에서 4,860원과 1,546,000원으로 적혀 있

을 때에는 별다른 감흥을 느끼지 못하던 학생들이 수학적 분석을 통해 

하루 14시간의 노동이 필요하다는 결과를 얻은 뒤 보인 반응은 이들에게 
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사회적 갈등이 수학적 분석을 통해 보다 생생하게 다가서고 있음을 보여

준다.  

이러한 사회적 갈등 상황에 대한 인식은 개인적인 강도의 차이는 있었

지만 수업 전반에 걸쳐 과제가 제시될 때 마다 관찰할 수 있었다. 수학

적 분석은 과제에 제시된 사회적 갈등을 수치를 통해 생생하게 인식시켜 

준다는 점에서 사회적 의식의 발달에 긍정적인 영향을 주었지만, 모든 

경우에 있어 이러한 인식이 일어난 것은 아니었다. 수학적 분석에 대한 

몰입이 지나치게 진행되거나 제대로 수학적 분석을 진행하지 못한 경우 

학생들의 관심이 교사의 의도에 따라 사회적 갈등 상황으로 옮겨가지 못

하는 경우도 관찰되었다. 

(‘세계가 만일 100명의 마을이라면’활동 중, 대륙별 인구 및 자산 비율에 

맞추어 초코렛을 대륙별로 나눠받는 시뮬레이션을 진행한 후)

교사: 자, 이렇게 됐지. 그럼 이제 뭐해보냐면... 야, 딱 봤을 때 느낌이 어때?

민준: 이상해요

교사: 어디가 이상해?

민준: 이거는 합하면 31이 나와 가지고...

민준이는 실제 주어진 조건을 반영하면 초코렛의 개수가 30개가 나와

야 하지만 반올림한 결과로는 초코렛의 개수가 31개가 나온다는 사실에 

대해 계속 의문을 가졌다. 1개의 차이가 반올림의 오차임을 떠올리지 못

하고 계속 고민하던 민준이는 교사가 사회적 의식을 고려하는 방향으로 

수업을 전환하려 의도한 “느낌이 어때?”라는 질문에도 “이상해요”라

며 수학적으로 의문이 해결되지 않았음을 나타냈다. 수학적 분석에 대한 

민준이의 몰입이 사회적 의식의 성장을 고려한 교사의 유도를 뿌리치고 

인식전환에 대한 제한으로 작용한다고 볼 수 있다. 

예원: 뭐 하는지 모르겠어.  

서현: 나누래. 59 나누기 6. 2 나누기 20.

예원: 왜?
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(중략)

예은: 59개를 가지고 있는데 6명이 나눠 가지는 거...

예원: 왜 59%야? 이것 밥 가지고 하는 건가? 왜 소득인데 영양실조가 나오

지?

서현: 그러게. 그냥 해. 그냥 하면 되지...

위의 대화에서 예원이는 수학적 분석 중 과제상황에 대한 이해가 제대

로 이루어지지 못한 경우를 보여준다. 위의 맥락에서 예원이는 수학적 

분석을 실행하기는 하지만 왜 그러한 방식으로 계산해야 하는지를 제대

로 이해하지 못했다. 그러자 전체토의를 통해 98배라는 결론을 얻고 난 

뒤에도, 과제가 나타내는 갈등 상황을 의미 있게 받아들이는데 어려움을 

겪었다. 이는 예원이가 수업 전반에 걸쳐 사회적 갈등 상황에 대해 민감

하게 반응했던 것을 고려하면, 예외적인 경우에 속한다. 결국 과제상황

에 대한 이해의 부족이 98이라는 수치의 의미를 이해하는데 영향을 주

고, 수치가 전해주는 구체적인 생생함을 통해 사회적 갈등상황을 인식하

는 것에도 어려움을 준 것이라고 해석할 수 있었다.  

하지만 수업의 진행에 따라 사회적 갈등에 제대로 주목하지 못했던 학

생들도 반복적인 과제 제시와 소집단 동료들의 도움에 의해 전반적인 주

제를 이해하고 사회적 갈등 상황을 인식하게 되었다. 전체토의 및 발표

를 통해 분석결과를 공유하며 다른 학생이 사용한 풀이전략을 알게 되거

나, 소집단 동료와의 질의응답을 통해 수학적인 난점을 극복하고 수업의 

사회적 주제에 집중할 수 있게 된 것이다. 일부 학생들의 사회적 갈등 

상황에 대한 인식은 단지 인식의 차원에 그치지 않고, 조금 더 깊은 차

원으로 나아가 사회적 갈등의 원인에 대한 생각으로 나타났다.   

1.2. 사회적 갈등 상황의 원인에 대한 고려

논의가 진행됨에 따라 학생들은 과제에 제기된 갈등 상황이나 현상의 

원인에 대한 의구심을 가졌다. 이러한 의구심은 갈등 상황에 대한 학생

들의 이해를 깊게 하도록 유도했다. 
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[그림 Ⅳ-5] ‘인형과 나’활동지 과제 

[그림 Ⅳ-4] ‘인형과 나’활동

[그림 Ⅳ-4]은 측정한 바비 인형의 각 신체부위의 길이를 인형의 키와 

친구의 키가 이루는 비를 기준으로 확대시켜 비교해보는 활동 장면이다. 

이 활동 중 학생들은 친구들의 신체를 [그림 Ⅳ-4]와 같이 직접 자로 재

보게 된다. [그림 Ⅳ-5]는 이 활동에서 작성된 학생 활동지의 일부이다. 

 

표의 각 열은 인형의 신체에 대한 측정치, 인형을 확대시켰을 때의 신

체 부위별 크기, 친구의 신체에 대한 측정치를 나타낸다. 활동지에 나타

난 키는 172cm로 동일하지만, 머리의 크기17)는 24.08cm 대 21cm로 친구

의 머리 크기가 더 작다. 다리 길이 또한 97.696cm 대 115cm로 친구의 

다리 길이가 더 길다. 이는 바비 인형이 일반적으로 머리가 작고 다리가 

17) 이때 학생들은 ‘머리의 크기’로 정수리부터 턱끝 까지의 길이를 측정했
다.
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길 것이라는 통념에 맞지 않는 현상이다. 학생들은 이에 대해 놀라움과 

함께 ‘그럼 왜 바비 인형은 몸매가 좋아보이지?’하는 의문을 가진다. 

(바비 인형 활동을 한 후, 탐구결과를 반영하여 기사 쓰기 활동을 하던 중)

민서: 뭐야, 어떻게 써?

아름: 바비 인형은 알고 보면 그렇게 좋은 몸매가 아니다.

서연: 얼굴이 크고...

(중략)

하은: 근데 바비 인형 왜 몸매가 좋아 보여?

아름: 딱 봐도...

하은: 말라서 그런가? 

하은이가 제기한‘말라서 그런가?’하는 의문은 측정의 초점을 ‘길

이’에서 ‘두께’로 바꾼다. 이에 교사는 발목의 두께를 쟀던 소집단의 

결과를 다른 학생들에게 소개하여 0.5cm로 측정된 인형의 발목 두께가 

실제 사람의 발목 두께로 환산해보면 3.4cm에 불과하다는 결과를 공유

하게 한다. 이러한 과정을 거쳐 학생들은 바비 인형이 부자연스럽게 마

르고 골반이 강조되었기 때문에 몸매가 좋아보인다는 사실을 추측해낸

다.

하은: 그럼 바비 인형 닮았다고 하면 걍 말랐다는거 아냐? 얼굴은 크지만 말

랐군요.

아름: 근데 얘네는 머리가 엄청 작아 보이지 않아?

민서: 그치?

아름: 다른 애들 봐.

(중략)

하은: 애가 손발이 좀 크네~

아름: 손발이 크다고?

민서: 야 허리가 크니까...

하은: 골반 골반 골반.

민서: 그래 골반.
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[그림 Ⅳ-6] ‘눈물 젖은 햄버거’활동지 과제  

이와 같이 단순히 비례가 이상하다고만 받아들였던 학생들의 이해는 

왜 그렇게 보이는지에 대한 질문, 즉 사회적 갈등 상황의 원인에 대한 

궁금함으로 전환되어 지속적인 추측과 탐구를 유도했다. [그림 Ⅳ-6]에 

나타난 활동을 진행하는 과정에서도 비슷한 경향이 나타났다. 

이 과제는 내년 최저임금 인상률 7.2%에 대해서 노사 모두 반발했다는 

기사를 보고 어째서 아르바이트 학생과 패스트푸드 점장이 모두 부정적

인 반응을 보였는지 추측해보는 과제이다. 학생들은 패스트푸드 점장의 

입장은 경제적 손실의 측면에서 비교적 쉽게 추측했으나, 아르바이트 학

생의 입장에 대해서는 쉽게 생각하지 못했다. 

교사: 그럼 사장님은 왜 싫어했을까?

아름: 돈을 더 줘야 하니까.

(중략)

하은: 야 근데 수연이는... 이 7.2% 인상한 게... 더 인상해야지 맘에 들어서 

화를 내는 거야?

민서: 몰라

하은: 왜 짜증을 내는 거야? 이만큼 해준 것도 어딘데. 선생님, 얘 수연이는 

왜 짜증내는 거에요? 사장님은 그렇다 쳐도 수연이는 왜 짜증내는 거

에요?

교사: 왜 짜증내겠어?

하은: 왜 짜증내는지 이해가 안가요
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위 대화에서 하은이는 개인 간의 경제적 이해에만 초점을 맞추고 있

다. 따라서 하은이는 사장님의 행동을 쉽게 납득할 수 있다. 하지만 하

은이에게 수연이의 행동은 “이만큼 해준 것도 어딘데”그렇게 행동하는

지 이해하기 어려운 것이 된다. 하은이는 세 번이나 거듭해서 짜증의 원

인을 물어볼 만큼 강렬한 의문을 느꼈지만, 개인 간의 경제적 이해에만 

초점을 맞춘 상태에서 이러한 의문을 스스로 해결하는 것은 어려웠다. 

이에 교사는 하은이에게 최저생계비를 벌기 위한 노동시간에 대해 다시 

한 번 생각해보기를 권한다. 

교사: 아까 어땠냐면... 4860원 가지고 하루에 10시간 씩 일해도 최저생계비 

벌기 힘들었지. 근데 5210원 가지고서도 될까? 하는 거지.

(중략)

하은: 근데 이거 한 달 동안 휴일 안 빼고 일하면 네 명 살릴 수 있는데 왜 

이래요? 

교사: 너 같으면 한 달 동안 쉼 없이 일할 수 있겠냐.

하은: 아... 그렇구나.

이에 하은이는 “한 달 동안 휴일 안 빼고 일하면”이라고 답하며 아

직 관점이 변하지 않았음을 보여준다. 교사는 이제 직접적인 개입이 필

요하다고 판단하여 보다 구체적으로 상황에 대해 설명한다. 교사의 조언

으로 인해 하은이는 마침내 의구심을 해결하게 된다. 이 상황에서 하은

이는 스스로 갈등의 원인에 대해 파악하지는 못했다. 하지만 과제에 주

어진 갈등 상황의 원인에 대한 의구심은 하은이가 갈등 상황에 대한 탐

구를 적극적으로 해나갈 수 있는 계기를 마련했다고 볼 수 있다.

이와 같이 학생들은 과제 상황을 수학적으로 분석하며 사회적 갈등에 

대한 지식을 증가시켜 나갔다. 이러한 과정에서 사회적 갈등의 원인에 

대해 궁금증을 가지는 상황이 나타났다. 이것은 학생들이 세계 속에서 

자신들과 관련된 문제를 접하며 점차 비판적 인식을 갖게 된다는 

Freire(2009)의 논의와 관련지어 해석된다. Freire(2009)에 의하면 학생들

은 과제에 제시된 사회적 갈등 상황을 단지 이론적 문제로 받아들이는 
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것이 아니라 총체적 맥락 속에서 다른 문제들과 관련지어 이해하게 된

다. 이러한 맥락에서 학생들이 갖는 사회적 갈등 상황의 원인에 대한 의

구심은 과제 상황과 사회 전반적인 총체적 맥락을 연결하는 하나의 고리

로서 역할하게 된다.  

1.3. 사회적 갈등 상황에 대한 인식의 확대와 적용

학생들이 가지는 사회적 갈등 상황에 대한 의구심은 때때로 주어진 문

제에 대한 관점을 보다 확대된 맥락으로 옮겨가도록 했다. 즉, 일부 학

생은 과제에 제시된 사회적 갈등을 주어진 상황에서만 생각하는 것이 아

니라 보다 확대된 사회적 맥락에서 생각하거나 이미 발생된 사회적 현상

에 적용하여 새로운 이해를 시도하는 모습을 보여주었다.   

(‘세계가 만일 100명의 마을이라면’활동 중, 대륙별 인구 및 자산 비율에 

맞추어 초코렛을 대륙별로 나눠받는 시뮬레이션을 진행한 후)

교사: 한 두 어명만 (느낌을) 물어볼까. 예은아, 넌 대륙 어디였어?

예은: 저 아시아요. 어... 북미랑 유럽은 10개를 받았는데 우리는 10명이 8개

를 받았어요. 배 아팠어요. 

(중략)

교사: 우진이는? 아시아?

우진: 북미와 유럽의 힘을 알게 됐어요.

예은이의 “배 아팠어요”라는 대답은 우진이의 “북미와 유럽의 힘을 

알게 됐어요”라는 대답과 대조된다. 예은이가 수업에서의 경험을 개인

적인 차원에서만 해석했던 것과 달리, 우진이는 북미와 유럽에 치우쳐진 

부의 편중과 대륙간 국력의 차이를 고려한 대답을 한 것이다. 한편 우진

이가 교실활동에서의 경험을 직접적으로 사회적 맥락에 확대했던 것과 

달리, 자료의 내용을 보다 깊게 해석하여 숨겨진 행간을 읽어내고자 한 

경우도 있었다. [그림 Ⅳ-7]는 이러한 경우가 나타난 현도의 활동지 일부

이다. 
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[그림 Ⅳ-8] ‘세계가 만일 100명의 마을이라면’현준이의 활동지 

[그림 Ⅳ-7] ‘세계가 만일 100명의 마을이라면’현도의 활동지  

현도가 속한 소집단에서는 활동 중 다른 대륙에 속한 학생들이 받은 

초코렛을 빼앗기 위해 전쟁을 하자는 식의 농담이 나온다. 같은 소그룹

의 민준이 등이 이에 대해 우스갯소리로 받아들이고 반응을 하지 않은 

것과 달리 현도는 이러한 불공정한 상황이 전쟁의 원인이 될 수 있다는  

데까지 생각을 확장한다. 이러한 현도의 확장된 인식은 같은 소집단의 

현준이에게도 영향을 미친다.

 

이 활동의 초기에 현준이는 상황을 진술하는 수준에서만 사회적 갈등 

상황에 대한 인식을 보여주었다. 그런데 소집단활동 중 현준이는 다른 

학생들의 말로부터 영향을 받아 이러한 사회적 갈등 상황이 전쟁의 원인

이 될 수도 있다는 사실을 떠올린다. 마침내 현준이는 불공정한 상황이 

전쟁이 원인이 될 수 있겠다는 추측을 발달시켜 그것이 아시아와 아프리

카에서 발생하는 내전의 원인을 설명할 수도 있겠다고 생각하게 된다. 

[그림 Ⅳ-8]은 현준이의 이러한 생각이 드러난 활동지이다. 이와 같이 학

생들은 수업에서 인식한 사회적 갈등 상황을 단지 수업 내에서의 맥락으
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[그림 Ⅳ-9] ‘인형과 나’활동지 과제

로만 생각하는 것이 아니라 실존하는 사회적 맥락으로 적용시켜 생각하

고 이를 통해 현실의 사건을 이해하려고 하는 모습을 보여주었다. 이러

한 과정에서 소집단 활동은 서로의 생각을 확장시켜주는 계기가 되기도 

하였다. 

맥락을 확대하려는 시도는 ‘인형과 나’를 다루었던 차시에서도 나타

난다. [그림 Ⅳ-9]는 대중매체에서 바비 인형이라는 단어가 여성의 몸매

를 설명하는 용어로 활용되고 있음을 보여주고, 언론 및 포탈 사이트 등

에서 이런 기사를 지속적으로 내보낼 경우 어떤 일이 생길지에 대해 생

각해보는 과제이다. 

학생들은 주로 “사람들이 바비 인형처럼 되려고 성형외과에 가서 수

술을 하게 될 것이다”, “예쁘고 비율 좋은 완벽한 몸매들을 가리키는 

말이 바비 인형이라고 착각하게 된다”와 같이 대중매체의 보도에 의해 

나타나는 현상에 초점을 맞추어 서술하였다. 그러나 5차시에 진행된 수

학신문에서는 다음과 같이 대중매체에 대한 비평을 시도하는 경우가 있

었다. 

<대중매체를 믿지 말라>

바비 인형은 많은 사람들이 얼굴이 작고 다리가 긴 현대의 미적 기

준에 맞는 몸매라고 생각한다. 하지만 다섯 명의 사람과 인형을 비교해 

본 결과 5명 중 4명이 인형보다 키와 다리의 비 중 다리의 비가 인형

보다 컸고 3명이 인형보다 머리의 비가 작았다. 따라서 인형은 보통 사
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람보다 머리가 크고 다리가 짧아 현대의 미적 기준에 맞지 않는 몸매

인 것이다. 그렇다면 우리는 왜 바비 인형을 미적 기준에 맞는 몸매라

고 생각하는 것일까?

우리는 신문 TV 등이 현 시대의 외적기준과 맞는 몸매를 표현할 때

에 ‘바비 인형’이라는 어구를 많이 이용한다. 그래서 우리는 아무 의

심없이 바비 인형이 현시대의 맞는 몸매라고 생각하게 된 것이다. 

우리는 바비 인형에 가진 편견을 위와 같은 이유로 인해 많이 가지

고 있다. 따라서 우리는 이러한 문제를 해결하기 위해서는 대중 매체를 

의심하는 행동이 필요하다. (학생 수학신문 중 발췌)

 

이 글은 “대중매체를 믿지 말라”는 주장을 위한 근거로 수업시간에 

진행했던 활동을 종합적으로 분석한 결과를 제시한다. 그리고 바비 인형

이 여성의 몸매를 묘사하는 용어가 된 것이 대중매체에 의한 것이라고 

판단하고, 이를 의심하는 행동이 필요하다고 주장한다. 이러한 분석은 

비판이론에서 주장하는 이데올로기 비판과도 유사하다. 이는 다른 학생

들이 대중매체에 영향을 받아 일어날 현상에 주로 초점을 맞춘 것과 달

리, 대중매체가 주는 영향을 “아무 의심없이”받아들이고 있는 현상 자

체로 관점을 옮겨 설명한다는 점에서 주제를 더 넓은 맥락에서 비판적으

로 분석하고 있다고 볼 수 있다. 

  

1.4. 수학적 분석에 기반을 둔 설득력 있는 근거 형성

학생들은 수학적 분석을 기반으로 자신의 견해에 대한 근거를 형성하

는 모습을 보여주기도 했다. 이는 수학을 생활 속에서 활용한다는 면에

서 Gutstein(2003)이 논한 주체성 발달의 일면으로 해석할 수 있다. 특히 

3차시 수업에서 실시된 아르바이트 학생과 패스트푸드 점장의 입장에 서

서 최저임금에 대한 토론을 나누는 과제에서 그러한 모습이 잘 드러났

다. 이 과제에서 교사는 학생들에게 가능하면 수학적 근거를 통해 상대

방을 설득하기를 요구했다. 아르바이트 학생의 입장에서 토론한 학생들

은 다음과 같이 주장했다.



- 57 -

[그림 Ⅳ-10] 민식이의 분석 및 주장

예준: 봐봐요. 2000년에... 최저 생계비가 92만 8천 398원이었는데 요즘엔 154

만 6천원이잖아요? 그럼 이게 몇 배가 뛰었냐면요, 약 1.7배 정도  뛰

었어요. 근데 최저임금 인상한걸 보면 1.08배 정도 뛰었다구요. 이정도

도 인상 못 해주면 진짜 너무한 거 아니에요?

민식: 우선 최저생계비 2010년 기준으로 월 154만 6천원으로 되어 있어요. 

하루에 8시간을 일하면서 주 40시간 근무 시 수입이 20만8천 400원이

라고 했고... 월 83만 3600원으로 기록되어있어요. 월 수입이 최저생계

비에 미치지 못하고 그러므로 최저임금을 막 올려야 한다고 주장하게 

됐어요.

예준이는 최저 생계비와 최저임금의 변화율이 각각 1.7배, 1.08배임을 

지적하며 최저 생계비의 증가에 발맞추어 최저임금이 상승해야 한다고 

주장했다. 민식이는 최저임금을 받으며 주 40시간씩 4주를 정상적으로 

근무할 때 받을 수 있는 금액이 최저생계비에 미치지 못하므로 최저임금

을 올려야 한다고 주장했다([그림 Ⅳ-10]). 

예준이의 경우 [그림 Ⅳ-11]와 같이 연도별 최저임금과 최저생계비의 

비를 계산하여 최저임금의 상승을 주장하려고 시도하기도 했다. 비록 최

저임금과 최저생계비의 비가 1:512, 1:448, 1:400 등으로 점차 줄어들고 

있어 자신의 주장을 뒷받침하는데 사용할 수는 없었지만, 주어진 자료를 
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[그림 Ⅳ-11] ‘눈물 젖은 햄버거’예준이 활동지

자신만의 방법으로 수학적으로 분석하여 의미를 찾아보고자 한 시도는 

수학적 자료를 근거로 사용하고자 한 의미 있는 시도로 볼 수 있다.   

반면 점장의 입장에서 토론을 한 학생들은 위와 같은 구체적인 자료가 

주어지지 않아 다소 곤란함을 겪었다. 일부 학생은 추정을 통해 다음과 

같이 주장했다.

하은: 어... 있잖아요. 알바로 생계를 유지하기에는(아르바이트로 생계를 유지

할 수 있을 만큼 임금을 올려주기에는) 사장님도 어려운게요. 하루에 

1인당 2800원을 더 줘야 해요. 임금을 올리면. 근데 만약 직원이 10명

이라 치면, 28000원인데. 한 달 동안 84만을 잃어요 사장님이. 근데, 

여기서 사장님이 월급만 주는 게 아니라 그 가게의 수도세나 전기세 

이런 것도 내야 하니까 수입은 일정한데 지출이 많아지면 망해요. 네.

하은이는 활동지에 나타난 정보를 활용하여 최저임금이 350원 상승할 

때, 8시간 근무 시 1인당 2,800원의 추가비용이 발생한다고 설명했다. 그

리고 만약 직원 10명을 30일간 고용한다면 84만원의 추가비용이 발생한

다는 것을 추정했다. 이러한 추정을 통해 하은이는 최저임금 인상이 점

장에게도 부담이 된다고 주장했다. 한편 예원이는 좀 더 복잡한 추정 과

정을 거쳐 자신의 주장을 뒷받침 하려고 했다.

예원: 다시 한 번만 말할게요. 저희가 예를 들어서 한 달 수입이 500만원이

라 치면 알바를 6명을 하고 하루에 8시간 일한다고 치면, 한 달에 8

만... 4천원, 5천원 씩... 더 줘야되니까... 다 계산을 해보면 324만... 3백
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[그림 Ⅳ-12] ‘대한민국 여성들의 바비 인형화’(수학신문 

중 일부)

2만 4천원이거든요? 그럼 만약 500에서 300을 뺀다 치면 200밖에 안

남는데 200 갖고 저희가 갖는다 쳐도, 거기서 소득세 빼고 전기세 빼

고 ... 그러고 나면 저희한테 남는 게 별로 없다는 거니까, 그, 저희 가

게... 물정에 맞춰서 최저임금을 줘야 한다고 생각합니다.

위에 제시된 예원이의 추정 과정은 아르바이트 학생의 근무시간을 24

시간으로 가정하고, 종업원의 수를 중복해서 계산하는 등의 오류가 포함

되어 있다는 한계가 있다. 하지만 주어진 자료가 충분치 않은 상황임에

도 불구하고 나름대로 문제에 제시된 몇 가지 조건과 배경지식을 동원하

여 자신의 주장을 뒷받침 할 수 있는 설득력 있는 근거를 만들어내려 했

다는 점에서 의미 있는 시도로 볼 수 있다. 학생들이 제작한 수학신문에

서도 이러한 경향이 나타났다. 

실제로 국가별 인구 1000명 당 성형수술 건수를 조사해 통계를 내본 

결과 프랑스 6명, 미국 10명, 이탈리아 12명, 그리스 14명, 한국 16명으

로 한국이 가장 많은 성형 수술을 한 것으로 나왔다... (중략)... 그러므
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로 자기 자신을 좀더 아끼고 사랑할 줄 알아야 한다. (학생 수학신문 

중 발췌)

[그림 Ⅳ-12] 및 발췌문은 2차시 수업의 소재를 사용하여 제작한 수학

신문으로, 과제에서 제시되었던 국가별 1000명당 성형수술 건수를 근거

로 하여 기사를 제시하고 있다. 이와 같이 학생들은 수업에서 다루었던 

자료를 사용해 자신의 주장을 보강하기도 했다. 이러한 모습은 학생들이 

주장의 설득력을 더하기 위한 근거 형성의 도구로서 수학을 활용하고 있

음을 보여준다. 

한편 이러한 수학적 분석에 대한 학생들의 신뢰는 ‘수학은 객관적’

이라는 생각으로부터 오는 것으로 파악되었다. 예준이는 인터뷰에서 다

음과 같이 말했다. 

교사: 우리가 토론을 했었잖아요, 특히 노사갈등 이거 할 때는... 예준이가 수

학적인 증거를 가지고서 근거를 만들었었잖아. 근데 그게 이런 수학적 

자료 없이 주장을 할 때랑 비교해서는 어땠어?

예준: 훨씬 더 근거가 있죠.

교사: 근거가 있다고 느낌이 들었었어? 너 스스로 말하면서?

예준: 네네... 왜냐하면 수치니까. 정확한 통계자료... 객관적인  근거를 얘기

할 때 통계나 수치를 사용하는데, 나와 있는 거 갖고 계산을 해가지고 

그게 이만큼 차이가 있다는 것을 밝히면... 훨씬 더 객관적인 좋은 근

거가 될 수 있으니까…

교사: 그러면 앞으로도 토론할 때 이렇게 수학적인 접근을 할 수 있는 기회

가 있다면 사용할 생각이 있는 거고?

예준: 네, 제가 바로 사용할 수 있다면 당연히 써야겠죠.

위에 나타난 “훨씬 더 객관적인 좋은 근거”라는 말로부터 예준이가 

통계 자료나 계산을 통해 얻은 수치 등의 수학적 근거가 다른 형태의 자

료보다 객관적이며 강력한 설득력을 가진다고 생각함을 알 수 있다. 또

한 “바로 사용할 수 있다면 당연히”쓰겠다는 말에서도 수학적 근거가 

갖는 설득력에 대한 예준이의 생각을 추측할 수 있다. 
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이상의 결과에서, 학생들이 과제를 해결하며 수학적 근거가 갖는 설득

력을 느끼고, 자신의 주장을 강화하기 위해 수학적 근거를 사용하려는 

것을 볼 수 있었다. 이는 학생들이 Turner(2003)가 논한 비판적 수학적 

주체성의 속성 중 수학적 속성에 해당하는,‘수학을 의미있는 방식으로 

구성하고 사용하는’ 경험을 하게 된 것으로 해석할 수 있다. 이때 수학

을 의미 있게 사용했다는 것은 단순히 수학의 지식을 이해하고 문제풀이

에 활용하는 것에서 나아가 사회문제를 분석하고 해결하기 위한 도구로

서 수학을 사용했다는 것을 의미한다. 하지만 비판적 속성에 해당하는 

경험, 특히 변화를 위한 행동을 상상하는 것은 학생들에게서 쉽게 관찰

되지 않았다. 

1.5. 주체성의 형성

주체성(agency)은 투명성, 주관성과 함께 Gutiérrez(2013)가 제시한 비

판적 수학교육을 이해할 수 있는 세 가지 개념 중 하나이다. 이는 사회 

속의 일원으로서 자신을 바라볼 때, 수업을 통해 인식한 사회적 갈등 상

황에 대하여 자신이 무엇을 할 수 있을지에 대한 반응이다. 학생들이 사

회적 갈등 상황을 인식하는 데에는 상황 표현, 원인에 대한 의문, 다른 

맥락으로의 적용 등의 다양한 모습을 보여주었던 것과 달리, 수업에서 

나타나는 자신의 역할 및 행동에 대한 상상은 다소 소극적인 형태로만 

일관되게 나타났다.

(1일차 ‘세계가 만일 100명의 마을이라면’활동 중 오늘 배운 내용이 자신

의 삶과 무슨 관계가 있냐는 내용의 질문을 대하면서)

수빈: 나랑 어떤 관계가 있어?

아름: 아무런 관계가 없다, 있어도 끊어지길... 

수빈: 4번18)에 나와 어떤 관계가 있는지 안 썼는데 아직. 샘 4번에 맨 마지

막을 못했어요. 뭔 관계지?

교사: 어, 쓴 다음에 줘.

18) 활동지 4번 과제는 “오늘 수업의 소재(분배, 정의)’와 나는 어떤 관계가 
있는걸까?” 였다.
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수빈: 나는 어떤 관계가 있냐고? 아무 관계가 없는데?

예은: 잘 살려면... 그렇게 되고 싶으면 공부를 열심히 해야 된다고.

수빈이는 수업시간 내내 과제에 담긴 수학적 맥락을 잘 해결하는 학생

이었다. 때론 수학적 분석에 어려움을 겪는 소집단의 다른 학생들이 사

회적 갈등상황을 인식할 수 있도록 도와주기도 했다. 또한 사회적 갈등 

상황에 대해 충분히 생각하지 못한 학생들에게 자신이 느낀 점을 공유하

여 공감을 유도하기도 했다. 하지만 이렇게 소집단을 주도적으로 이끌고 

과제에 제시되었던 사회적 갈등상황을 잘 이해하는 듯 했던 수빈이도, 

“아무 관계가 없는데?”라는 말에서 나타나듯, 과제의 맥락을 자신의 

삶과 연결시키길 어려워 했다. 아름이도 “있어도 끊어지길”이라고 말

함으로써 사회적 갈등 상황의 비극성에 대해 인식하고 있음을 나타냈다. 

하지만 “아무런 관계가 없다”고 말함으로써 갈등 상황이 자신의 현실

과 무관하게 존재하고, 그 속에 자신의 역할은 존재하지 않는다고 생각

함을 드러냈다. 이러한 관점에서 다시 “있어도 끊어지길”이라는 아름

이의 말을 생각하면 아름이는 갈등 상황에 대하여 불편한 감정마저 느끼

고 있음을 추측할 수 있다. “공부를 열심히 해야 된다”는 예은이의 말

에서는 아름이나 수빈이에 비해 보다 적극적인 현실 인식이 나타난다. 

즉, 사회적 갈등 상황을 인식하고 그것과 자신을 분리할 수 없다는 사실

을 인정한다. 하지만 예은이의 말은 공부를 열심히 해서 무언가 불공정

한 상황을 해소하기 위해 기여하겠다는 뜻으로는 해석되지 않는다. 그보

다는 “잘 살려면...”이라는 말에서 나타나듯 공부를 통해 개인적 성공

을 추구하려는 노력으로 해석된다. 

이러한 현상은 주제가 바뀌어도 지속적으로 나타난다. 2차시 수업에서

도 일부 학생은 자신의 역할에 대해 혼란스러워 하는 모습을 보였다. 예

를 들어 하은이는 수학적 분석을 통해 바비 인형의 미적 기준이 정상적

이지 않다는 것을 인식하고, 사회적으로 외모지상주의가 팽배한 것이 문

제라고 언급했음에도 불구하고 수업을 마무리하고 성찰하는 활동지 해결 

과정에서는 인형이 “예뻐서 부럽다”고 말한다. 3차시 수업에서도 우

진, 민식, 준서는 다음과 같이 대화를 나누었다.
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(토론 중 예준이는 수학적인 근거를 들며 최저임금을 높여주어야 한다고 적

극적으로 주장했다. 우진, 민식, 준서는 아르바이트 학생의 입장에서 토론에 

참석 중이다.)

우진: 야 이거 이상한데? 8400원아냐? 근데 왜 84000이 됐어?

민식: 응?

우진: 20만 8만 4000원이 말이 돼? 그럼 28만4000원이라 해야지 그치?

민식: 응 그렇네.

준서: 예준 알바생이 알아서 다 해줄거야. 우린 가만히 숨만 쉬고 있으면 돼. 

토론 발언에 사용할 근거를 검토하며 우진이와 민식이는 자신들이 준

비한 근거에서 발견된 오류를 수정해나간다. 그런데 준서는 앞서 발언한 

예준이가 자신들의 입장을 대변해줄 것이라며 “가만히 숨만 쉬고 있으

면”된다고 한다. 준서는 타인에게 의존적일 뿐 아니라, 그러므로 아무 

것도 하지 않아도 된다는 식으로 자신의 역할을 스스로 제한해버린다. 

앞서 나타났던 수빈이나 아름이의 반응이 자신의 역할을 인식하지 못하

는 수준이었다면, 준서는 극단적으로 자기 역할에 대한 고민을 포기하겠

다는 모습을 비춘 것이다.

이렇게 사회적 갈등 상황을 변화시키기 위한 역할에 대해 학생들이 보

여준 소극적, 수동적인 자세의 원인을 학생 인터뷰로부터 추측할 수 있

었다. 현재의 사회적 갈등 상황에 대해 할 수 있는 일이 무엇일지 물어

본 질문에 대해 예원이와 윤서는 다음과 같이 답했다.

교사: 그럼 지금 그런 일을 당하고 있는 사람들에게는 우리가 지금 무엇을 

해줄 수 있을까는 생각해본 적이 없나, 혹시?

예원: 좀 더, 뭐지... 좀 알아야죠. 알바... 그런 것에 대해서.

윤서: 우리가 해줄 수 있는 일은 없는 것 같아요. 아직 너무 어려요 우리가...

예원: 맞아.  

(중략)19)

19) 공식적인 인터뷰를 종료하고 녹음을 마친 뒤에야 예원이가 하고 싶었던 말
이라면서 뒤늦게 입을 열었다. 연구자는 예원이의 발언이 의미 있으리라 판
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[그림 Ⅳ-13] 예원이의 활동지

교사: 뭐가 열심히 해도 안된단 소리야?

예원: 그러니까... 이런 걸 많이 하잖아요. 여기 저기서 이런 운동을 많이 하

는데 사람들이 보기만 하지 실천은 전혀 안하고... 자기도 그렇게 하고 

있다는 걸 자각하지 못한다고 해야 하나? 아무리 열심히 해도... 위에

서 돈이 많은 사람들이나... 그런 사람들이 알아주지 않는 이상 이제, 

다 수포로 돌아가야 한다 해야 하나...

교사: 그래서 그런 걸 극복할 수 없겠다, 하는 거야?

예원: 네. 만약 가능하다면 가능하죠. 근데 소수로 움직이는 건 가능하다고 

생각하는데, 소수로 움직여서 되는 게 아니니까...

윤서: 되게 뭔가 나라가 하는 일이 별로 없는 것 같아요.

예원: 돈에만 관심 있어...

윤서: 이런 빈부격차 같은 것도, 우리나라도 이런 거 되게 심하잖아요. 그런 

거에 대해서 지원 같은 거 말로만 해준다고 하고, 전혀 별로... 하는 일

이 별로 없어요 나라가. 

예원이는 사회변화를 일으키기 위한 움직임에는 여러 사람의 참여와 

연대가 필요함을 느낀다. “소수로 움직여서 되는 게 아니니까...”라는 

말은 예원이의 이러한 이해를 뒷받침한다. 그러나 예원이는 여러 사람의 

참여를 모으는 일은 이미 어려운 일이고(“사람들이 보기만 하지 실천은 

전혀 안하고”), 그렇기 때문에 “위”에서 “돈이 많은”사람들이 도와

주지 않으면 사회변화는 불가능할 것이라고 생각한다. 이에 따라 예원이

의 자신의 역할에 대한 상상은 일단 개인적 차원에서, 공부를 열심히 하

는 것에 집중될 수밖에 없는 것이다([그림 Ⅳ-13]). 

단하여 바로 녹음기를 켰으나 결국 앞부분은 녹음할 수 없었다. 이 맥락은 
예원이의 ‘근데 아무리 이런 거 열심히 해도 안 될 것 같아요’라는 발언으
로 시작했다. 
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윤서의 발언에서도 예원이와 유사하게 변화를 만들기 위한 사회적 조

건에 대한 분석이 나타난다. 예원이가 사람들의 연대를 떠올렸던 반면에 

윤서는 국가 차원에서의 움직임에 초점을 맞추어 이야기했다. 윤서는 빈

부격차 등의 문제에 대해 국가가 인지하고 있음에도 불구하고 변화의 의

지를 보여주지 않았다고 말한다(“지원 같은 거 말로만 해준다고 하

고”). 이에 더해 윤서가 느끼는 자기 자신은 아직 너무 어리다(“아직 

너무 어려요 우리가...”). 윤서의 입장에서 볼 때 자기 자신은 어리고 힘

이 없는데, 국가 차원에서도 사회적 상황을 개선하기 위한 도움은 기대

할 수 없다. 이에 따라 윤서에게 가능한 현재의 역할은 학생으로서 공부

를 열심히 하고, 차후에 성장하여 사회를 변화시킬 수 있는 힘을 가질 

수 있을 때 까지 현재의 사회적 갈등과 불공정을 감내하는 것이다. 윤서

는 다음과 같이 말했다.

교사: 근데 한편으로는 그런 생각도 할 수 있지 않나? 예를 들어 100명의 마

을 같은걸 보면 북미나 유럽에 비해선 남미나 아프리카가 초코렛을 못 

받고 그랬었잖아. 가난하고. 그런게 문제 상황 이라고 느끼면 그런데 

기부활동을 하겠다거나...

윤서: 저는 국회의원이 돼서 법을 바꿀거 에요.

교사가 기부활동 등의 구체적인 행동을 일러주었음에도 불구하고 윤서

의 말은 현재보다는 장래에 일어날 일에 초점이 맞추어져 있다. 변화의 

필요성은 인식하지만, 현재의 행동에 대해서는 공부 외에 다른 것을 찾

아내지 못하는 것이다. 

예준이와의 인터뷰에서도 예원이, 윤서와 비슷한 반응이 나타난다. 예

준이는 인터뷰에서 다음과 같이 말했다.

교사: (수업 시간에)사회적 갈등 상황을 다뤘잖아? 그에 대해서 니가 뭔가 

변화를 줄 수 있다거나... 그런 생각을 해봤어?

예준: 아뇨, 아직 학생이니까...

교사: 근데 사실 학생이어도 외모지상주의나 알바나 니 친구들이 지금 겪고 
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있는 것일 수도 있잖아?

예준: 해봤자 애들은 그냥 스키니 입고 그렇게 다니겠지요.

“아직 학생이니까”라는 예준이의 말로부터 예준이가 아직 현실에 영

향을 주기에는 자신의 역할이 제한된다고 생각하고 있음을 알 수 있다. 

이때 학생이라는 말이 자신이 학생이기 때문에 역할이 제한된다는 건지, 

아직 그러한 상황이 피부로 와닿지 않는다는 것인지를 확인하기 위해 교

사는 사회적 갈등 상황이 멀리 떨어진 것이 아니라 바로 친구들이 처한 

상황임을 상기시킨다. 그러자 예준이는 “해봤자”변하는 것이 없을 것

이라며 자조적인 모습을 보여준다. 이러한 예준이의 반응은 예원이가 느

꼈던 연대의식 및 참여, 실천의 부재와, 윤서가 느꼈던 무기력함이 복합

적으로 나타나고 있는 것이라고 해석된다.  

이렇게 볼 때 사회적 갈등 상황에 대한 학생들의 소극적 태도를 단순

히 학생들이 중학생이기 때문에, 어리기 때문에 나타난 결과라고 해석하

는 것은 다소 무리가 있다. 인터뷰에 나타난 바와 같이 학생들은 이미 

변화를 위한 행동의 제반 조건을 고려하고 있었기 때문이다. 즉, 학생들

은 사회적 갈등 상황을 개선하기 위한 변화의 필요성을 인식하고, 나름

대로의 분석과 해석을 통해 그 제반조건과 사회적 상황을 판단하며, 그 

속에서 자신의 능력을 가늠하고 있던 것이다. 하지만 그 가늠의 결과는 

희망적이지 않다. 앞에서 학생들이 말했던 것처럼 시민들의 연대의식과 

참여, 실천의 부재, 행정적 지원의 부재 등의 조건적인 난점은 다각적으

로 학생들에게 부정적인 피드백을 제공한다. 이러한 피드백은 보이지 않

게 학생들의 행동에 대한 상상을 제한한다. 하지만 학생들은 이러한 제

약을 사회적 상황으로 파악하기 보다는 주로 현재 자신의 신분 탓으로 

생각한다. 아직 학생이고 너무 어리기 때문에 현재로서는 할 수 있는 일

이 많지 않다는 것이다. 이러한 상황에서 학생들은 국회의원이 되어 법

을 바꾸겠다는 윤서의 반응처럼 변화를 위한 행동을 미래로 유보시키는 

모습을 보여준다. 변화를 위한 행동의 필요성과 제반 조건을 인식한다는 

점에서 주체성이 형성되었다고 볼 수 있지만, 구체적인 행동의 시기를 

현재가 아닌 미래의 어느 시점으로 옮기는 것이다. 이렇게 ‘유보된 주



- 67 -

체성’은 학생 자신의 능력과 학생을 둘러싼 사회문화적 현실 사이에서 

이루어진 하나의 타협으로 해석할 수 있다. 이 타협에 의해 학생들은 현

재 할 수 있는 일이 공부를 열심히 해 미래의 자신을 준비하는 것이라고 

판단하게 되는 것이다. 

이러한 현상은 표면적으로 사회적 갈등에 대한 수동적이고 소외된 형

태의 반응으로 해석될 수도 있다(Freire, 2009). 즉, 학생들이 자신의 무

기력함을 숙명론적으로 받아들이고 자신의 현실로부터 스스로를 소외시

키고 있다고 보일 수도 있는 것이다. 혹은 Turner(2003)가 주체성 형성의 

난점으로 언급한 것처럼 지배 이데올로기에 이미 잠식된 것으로 해석할 

수도 있다. 하지만 인터뷰에서 나타났던 학생들의 반응은 학생들의 주체

성이 잠재된 형태로 구성되어, 뒤늦게나마 발현되고 있다는 해석에 설득

력을 더한다. 

 

교사: 수학적 활동이 현실을 알게 하는데 도움을 줬던 것 같아? 뭐가 막 임

팩트가 빡 있었어?

윤서: 알바할 때 진짜. 저는 알바에 대해서 별로 생각이 없었어요. 최저임금 

얼마 받는지도 모르고... 그랬는데 이거 하면서 참 많이 알게 된 것 같

아요 알바에 대해서...

교사: 예원이는 어땠어?

예원: 좀 생각 안하다가... 어느 순간, 이거에 대해서 생각이 났어요.

교사: 뭐, 수업이 끝나고 그냥... 2학기 때 생활하다가?

예원: 어느 순간인지는 기억이 안나는데, 어느 순간 이게 기억 난 적이 있어

요. 제 기억에. 그래서, 아 진짜 좀 잘해야 겠다... 그런 생각?

교사: 어떻게 잘해야 겠다는 생각?

예원: 공부도 잘해야 겠다... 그런거?

교사: 그럼 혹시 이걸 하고 나서, 그런 사람들에 대한 생각이 바뀐게 있나? 

파업하고 이런거 자주 나오잖아요.

아름: 그 사람들도 불쌍해 보였어요.

교사: 옛날엔 어땠어?

아름: 옛날엔 그냥 아 파업하는구나... 하고 멍하니 봤는데, 이걸 하고... 그 
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상황을 아니까, 아 이 사람들이 왜 이렇게 하려는지 알고 하니까, 맘

이 더 이해되고... 더 집중해서 볼 수 있는 것 같아요.

 

수업 후 4개월이 지난 시점에서 진행된 인터뷰에서, 학생들은 그동안

에 경험했던 자신의 변화를 설명했다. 예원이는 수업의 내용을 특별히 

의식하지 않고 살던 중 어느 순간 갑자기 수업의 내용이 떠올랐다고 말

했고, 아름이는 파업 노동자들에 대한 시각이 달라졌음을 말했다. 아름

이의 경우 ‘세계가 만일 100명의 마을이라면’과제를 해결할 때에는 사

회적 갈등상황이 자신과 관계가 없으며, 있어도 끊어지길 바랐던 것과 

비교해 볼 때 이 변화는 인상적이다. 

이러한 변화는 학생들의 주체성이 지배 이데올로기에 의해 완전히 잠

식되어 있는 것이 아니라, 유보된 주체성으로서 잠재적으로 존재하고 있

음을 보여준다는 점에서 의미 있다. 즉, 수업 속에서는 관찰할 수 없었

지만 이후에 이어지는 일상적인 삶의 경험 속에서 서서히 발현됨으로써 

그 존재를 나타내고 있는 것이다. 이러한 결과는 시간이 지남에 따라 점

차 학생들의 변화가 나타날 것을 암시한다. 이는 Holland(2003, 

Turner(2003)에서 재인용)가 주체성을 유체(fluid)에 비유하며 동적이고 

쉽게 만들어낼 수 없지만, 시간이 지남에 따라 점차 발달되고 강화되는 

것으로 파악한 것과 같은 맥락에서 이해할 수 있다. 다만 이 연구에서는 

학생들의 주체성이 시간이 지남에 따라 발달하는 것으로 파악하기 보다

는, 이미 학생에게 유보된 형태로 존재하던 주체성이 점차 밖으로 드러

나는 것으로 해석한다는 차이를 가진다. 이러한 해석은 주체성의 성장을  

발현된 행동으로만 이해하는 것이 아니라, 주체성이 성숙했더라도 사회

문화적인 여건에 의해 그 발현의 시기와 형태가 달라질 수 있음을 고려

한 것이다. 

이상에서 생각할 때 학생들의 사회적 갈등 상황에 대한 인식은 분명하

고 다양한 방식으로 이루어졌음을 알 수 있다. 학생들은 사회적 갈등 상

황을 인식하고 표현하며, 그 원인에 대해 생각하거나 맥락을 확대시켜 

적용했다. 이러한 과정에서 수학적 분석은 사회적 갈등에 대한 생생한 

정보를 제공해주었다. 학생들은 갈등 상황에 대한 자신의 주장을 펼쳐나
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가는데 수학적 자료 및 분석을 사용하여 주장을 정당화 하기도 했다. 하

지만 이러한 인식을 자신의 삶과 연결지어 생각하거나 불공정에 대처하

기 위한 구체적인 행동방안을 생각하지는 못하고, 공부를 열심히 해야 

한다는 등의 회피적인 행동만을 언급했다. 하지만 이것은 단지 학생들의 

미성숙에 기인한 것이 아니라, 학생 나름의 분석 결과로부터 나온 것이

라고 해석되었다. 학생들은 사회변화의 필요성과 이를 위한 행동을 상상

하고 있었다. 하지만 현재 상황의 한계를 인식하고 변화를 위한 행동은 

미래에 진행되어야 할 것으로 유보시켜 놓았던 것이다. 이렇게 유보된 

정체성은 수업이 종료된 후 많은 시간이 지나며 서서히 모습을 드러낸

다. 비록 구체적인 행동의 형태로까지 성장하지는 못했지만, 학생들의 

삶 속에서 자연스럽게 발달된 사회적 의식이 작용한다고 볼 수 있는 것

이다. 

이러한 학생들의 반응은 중학생의 비판적 작용주체로서의 감각이 인간

의 자유나 해방과 관련된 낭만적이고 거대한 규모의 저항의 형태를 갖지

는 않는다는 Turner(2003)의 논의와도 공통점이 있다. 학생들은 구체적이

고 급진적인 형태의 행동에 대한 상상을 하지는 못했지만, 점차 일상 속

에서 사회변화를 위한 자신의 역할을 찾아나갈 수 있는 계기를 마련했다

고 볼 수 있다. 

2. 의미 있는 수학학습

비판적 수학교육을 적용한 수업을 고려할 때 수학수업으로서 어떠한 

가치가 있는지에 대한 의문은 피할 수 없는 문제이다. 비판적 교육의 목

표인 사회적 의식의 성장을 추구하지만, 수학 수업 그 자체로서의 정체

성을 고려하지 않을 수 없기 때문이다. 이러한 맥락에서 Gutstein(2007)

은 비판적 수학교육 수업에서 학생의 사회문화적 배경에 기반을 둔 공동

체적 지식, 세계를 비판적으로 인식하기 위한 비판적 지식, 기존의 학교 

수학과 관련된 지식인 고전적 지식이 동시에 추구되어야 한다고 언급했

다. 사회적 의식의 성장과 함께 수학 지식의 발달이 병행되어야 기존의 
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[그림 Ⅳ-14] ‘눈물 젖은 햄버거’활동지 과제

사회적 질서로부터 소외되지 않고 현실을 바꿔나갈 수 있는 힘을 가질 

수 있기 때문이다. 이에 따라 이 절에서는 비판적 수학교육을 적용한 수

업 속에서 나타난 수학 수업으로서의 현상을 설명하고자 한다. 

2.1. 사회적 맥락을 통한 수학 학습 동기 유발

학생들은 과제에 담긴 사회적 갈등 구조를 해석하며 과제를 일차적으

로 이해했다. 과제는 학생들에게 익숙하고 삶과 밀접한 관계를 갖는 사

회적 맥락을 갖도록 구상되었다. 이에 따라 과제해결 과정에서 학생들은 

과제에 대한 흥미와 문제해결의 필요성을 느끼고 동기화되었다. [그림 

Ⅳ-14]는 3차시에 사용한 활동지의 도입부 자료이다.

이 자료는 학생들에게 비교적 친숙한 햄버거를 소재로 하여 최저임금

의 현실성이라는 사회적 갈등 소재에 대해 구체적으로 다루고자 구성되

었다. 과제의 도입부에는 빅맥 지수에 대한 간단한 정보, 각 국가별 최

저임금을 받을 때 빅맥 하나를 사기 위해 필요한 노동시간, 2013년 책정

된 최저생계비에 대한 자료를 소개했다. 이 자료를 사용해 학생들은 최

저생계비와 대비하여 최저임금이 현실적으로 지급되고 있는지를 수학적

으로 분석하고 판단하게 된다. 그러나 본격적인 수학적 분석에 앞서서도 
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학생들은 자료에 제시된 사회적 맥락에 흥미를 가졌다. 

하은: 선생님 여기 왜 우리나라는 없어요?

교사: 계산 할라구. 그래서 빼놨어. 됐나? 다 읽었나? 자, 첫 번째 지문은 뭐

에 관한거야?

(중략)

교사: 두 번째 건 뭐냐면, (최저임금을 받으면서 일을 할 때)빅맥 하나를 사

먹으려면 몇 시간 동안 일을 해야 하느냐야. 도쿄는 10분이면 된대. 

민서: (케냐 나이로비를 보며)어떻게 158분이나 돼...

아름: 2시간 38분

민서: 빵을 직접 만드나..

케냐 나이로비에서 빅맥 하나를 사먹기 위해서는 2시간 38분 동안 일

을 해야 한다는 자료는 민서와 아름이에게 깊은 인상을 남기고 과제에 

담긴 상황을 흥미로운 것으로 느끼게 했다. 하은이는 자료에 왜 우리나

라가 없냐고 물어보아 자연스럽게 국내 상황에 맞추어 문제를 해결할 필

요성을 도입하게 해주었다. 
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상위 1%와 중간층 60%, 하위층 20%의 가계소득변화를 나타낸 그래프

로부터 함수식을 추정해보는 과제([그림 Ⅳ-15])에서도 비슷한 대화가 나

타났다.

교사: 젤 위에 있는게 상위 1% 소득이 어떻게 변했느냐야. 1979년부터 2007

년까지. 30년 됐지?

수빈: 확 올랐네. 미친...

교사: 30년 동안 상위 1%는 이렇게 변했대. ... (중략) ... 그리고 그 밑에 선

이 두 개가 있어. 잘 안보이는데, 두 번째 선이 중간 60% 정도 되는 

사람들이야. 그리고 그 밑에가 하위 20%쯤 되는 사람들이야. 

서윤: 안 올라가.

수빈: 뭐야 이게...

준서: 어 대박이다. 

과제를 본격적으로 해결하기 이전에도 상위 1% 계급과 중간층 60% 및 

하위층 20% 계급의 빈부격차를 뚜렷이 나타내는 시각적 자료는 학생들

에게 감정적인 동요를 일으킨다. 비속어를 사용하여 “확 올랐네. 미

친...”이라고 표현한 수빈이나, “어 대박이다”라고 말한 준서의 반응

은 이러한 자료가 학생들에게 깊은 인상을 주었음을 보여준다.  

이와 같이 학생들의 생활과 관련된 맥락을 담은 문제는 학생들의 동기

를 자극하여 수학학습에 긍정적인 영향을 주었다. 특히, 문제에 담긴 맥

락이 단순히 실생활적인 것이 아니라 삶과 밀접하게 연계되어 있다는 점

은 학생들의 학습흥미를 불러일으킬 수 있는 매력적인 요소가 되었다. 

이러한 점은 다음 [그림 Ⅳ-16]과 같이 학생들의 설문지를 통해서도 확

인할 수 있다.
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“일상적으로 만날 수 있는 이야기라는 점”이라는 말은 학생들의 삶

으로부터 생성적 주제를 찾아내어 수업에 담아내는 비판적 수학교육의 

특징이 학생들에게 긍정적으로 받아들여지고 있다는 증거로 볼 수 있다. 

학생들은 교과서의 실생활 문제와 비판적 수학교육을 적용한 이 연구에

서의 문제의 차이점을 묻는 인터뷰 질문에 대해 다음과 같이 말하기도 

했다.

교사: 학교 수학에도 실생활 문제는 되게 많아. 활용문제들이 있는데, 그런 

문제하고 여기서 다루는 문제하고 차이점이 느껴지는지?

예준: 차이점이 있죠. 얘는 이제... 말 그대로... 이 벌써 계산을 해서 준거고, 

자전거 타는 문제라고 본다면... 실질적으로 측정이 불가능한 건데, 이

건 실질적으로 측정이 되어있는 상태에서 그거를 다루는 거니까.

교사: 실제적인 자료를 다룬다는 건가?

예준: 네, 그러니까 현재 우리 삶에서 이슈가 되고 있는 것들을 다루는 건데 

얘네(학교수학)는 저희가 살면서 별로 궁금하거나 들어본 적 없는 뭐... 

자전거나... 등산로를 탄다던가 그런 건 실생활 별로 쓸 데가 없고, 얘

는(비판적 수학교육) 이걸 가지고 난 이런 걸 해봤는데, 실질적으로 이

렇다, 라는 걸 ... 이슈니까, 아는 사람도 많고. 자전거 타고 이렇게 이

렇게 가면 이렇게 돼 하면 사람들이 어쩌라는 거야, 그래서... 하고 마

는데 이건 이야기 할 거리가 생기고... 약간 다른 감이 있지요.

“실질적으로 측정이 되어있는”과 “현재 우리 삶에서 이슈가 되고 

있는”이라는 예준이의 말은 비판적 수학교육에서 다루는 과제의 특성을 

적절하게 표현한다. 예준이는 수업에서 다룬 자료가 자신의 삶과 밀접한 

관련이 있는 실제 자료라는 것을 인식하고 있는 것이다. 또한 “이야기 

할 거리가 생기고”라는 말은 비판적 수학교육 수업의 주제가 갖고 있는 

생성적인 특징(Freire, 2009)을 느끼고 있는 것으로 판단할 수 있다. 이 

수업에서의 논의가 단순히 “어쩌라는 거야, 그래서...”하고 마는 피상

적인 수준의 것이 아니라, 이를 소재로 하여 자신의 삶과 관련된 더 깊

은 이야기를 해나갈 수 있는 기회를 제공한다는 점을 거론한 것이다. 이

와 같이 비판적 수학교육 수업에서 사용되는 과제는 학생들의 삶의 맥락



- 74 -

[그림 Ⅳ-17] ‘세계가 만일 100명의 마을이라면’활동지 과제 

과 관련됨으로써 학생의 수학학습 동기를 촉진한다. 이는 

Skovsmose(1985)가 비판적 수학교육과 RME를 구분했던 지점이다. 

Skovsmose(1985)는 RME와 비판적 수학교육이 유사한 인식론을 공유하지

만 RME에서 나타나는 실제적 상황은 사회문화적 상황을 반영하기보다

는 수학적 개념을 익히도록 하는데 초점을 두어 구성되었다고 주장했다. 

이렇게 볼 때 위에서 나타난 학생들의 반응은 기존의 수학교육 이론과 

차별되는 비판적 수학교육만의 장점을 보여준다고 볼 수 있다.

2.2. 과제의 특성에 따른 어려움의 발생과 극복

학생들이 수학적 분석을 실시하면서 겪었던 가장 큰 어려움은 과제상

황이 주는 어려움이었다. 비판적 수학교육을 적용한 수업에서는 학생들

에게 현실을 그대로 드러내기 위해 각종 자료의 실제 수치를 그대로 사

용하기 때문이다. 이 수업에서 학생들의 어려움은 크게 두 가지로 나타

났다. 한 가지는 문제해결 과정에서 다루게 되는 수가 대단히 크거나 정

답이 깔끔하게 떨어지도록 주어지지 않아 겪는 어려움이었고, 다른 한 

가지는 수학적으로는 옳으나 과제에 제시된 상황과는 맞지 않는 현상이 

나타난 것이었다. 이러한 현상이 나타난 대표적인 과제는 [그림 Ⅳ-17]과  

같다. 이 자료의 단위는 원(Won)을 사용하고 있다. 
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이 문제는 위의 자료로부터 2006년과 2012년의 자료를 사용해서 각 소

득계층의 소득 추세를 나타낼 수 있는 일차함수를 만드는 문제였다. 예

를 들어 60% 중소득자 계층의 소득 추세를 나타낼 수 있는 일차함수를 

만드는 문제는 수학적으로 보면 점 과 점 을 

지나는 직선을 그래프로 갖는 일차함수를 구하는 문제가 된다. 그리고 

그 답은    이 된다. 교과서에 제시된 이와 비슷한 유

형의 과제는 대부분 복잡한 계산을 요구하기 보다는 두 점의 좌표로부터 

일차함수 식을 구하는 절차를 강조한다. 그리고 100미만의 단위에서 계

산이 이루어진다. 이를 생각하면, 비록 이 연구에서 자유로운 계산기 사

용을 허락했더라도 이 과제는 학생들에게 번거롭고 어려운 것이 된다. 

이에 대한 학생들은 반응은 다음과 같았다. 

수빈: 77500...2012는...  8...000. 1849000. 아 너무 많이 빠지는데?

(중략)

수빈: 아,  오바야...너무 힘들었어! 샘, 말이 안되요 너무 많이 빠져요...

교사: 뭐가 많이 빠져?

수빈: 뒤에 가요.

수빈이는 수학 성적이 언제나 90점을 넘길 정도로 수학적 성취도가 높

은 학생이다. 하지만 수빈이에게도 이 과제는 낯설고 어렵다. “오바야... 

너무 힘들었어!”라는 수빈이의 말은 문제를 해결하며 수빈이가 느낀 인

지적 부담을 설명한다. “너무 많이 빠지는데?” “뒤에 가요”라는 수

빈이의 말이 나타난 원인은 두 가지 맥락에서 해석 가능하다. 첫째는 일

차함수 그래프의 표상에 대한 수빈이의 고정관념이다. 교과서에 제시된 

과제는 대부분 일차함수의 그래프가 원점의 근방을 지나도록 그려진다. 

하지만 이 과제의 정답은 원점으로부터 대단히 멀리 떨어져 있다. 이러

한 상황은 수빈이에게 어색함을 안겨주게 되고, 결국 정상적인 절차로 

식을 구했음에도 불구하고 다른 값을 대입하여 식을 검산하게끔 한다. 

둘째는 이 과제가 갖고 있는 현실적 맥락이다. 문제에서 는 소득을 의

미한다. 이에 따라 값은 일반적으로 음수값을 가질 수 없다20). 그러나 
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[그림 Ⅳ-18] ‘눈물 젖은 햄버거’활동지 과제 

계산결과 절편이 갖는 값은  으로 억 단위의 수가 나온다. 

이는 계산결과 값의 범위가 음수가 나타날지도 모른다는 불안감을 안

겨주기에 충분하다. 이에 따라 수빈이는 상황의 어색함을 느끼게 된 것

이다. 하지만 수빈이는 문제해결 절차에 대해 다시 한 번 검토하고 검산

함으로써 그 어색함을 극복한다. 이렇게 수빈이가 결과의 적합성과 계산 

과정을 의심하는 검토의 과정은 Skovsmose(1994)가 논했던 반성적 앎이 

형성되는 과정으로도 해석할 수 있다. 

[그림 Ⅳ-18]은 최저임금인 시급 4,860원으로 4인 가족 최저생계비인 

월 154만 6천원을 벌기 위해 하루에 몇 시간의 노동이 필요한지 계산하

는 과제이다. 이 과제를 해결하는 과정에서 나타난 서윤이와 민식이의 

대화에서도 과제에 의한 어려움과 그 극복과정이 드러난다. 

교사: 얘들아. 지금 대부분 주말 포함해서 그냥 계산했지? 한 번 주말 뺴보

고도 계산해보세요

서윤: 30일이 왜나와?

민식: 요게 지금 요거랑 4인 가족이랑 요렇게 하면 지금 소숫점이 나와서 그

러니까... 네 명으로 이루어졌잖아 가족이. 그래서 최저임금이랑 나누는 

거야. 나눈 게 1215가 나오거든?

서윤: 나누기 4를 왜해?

민식: 여건 여건 여거랑 마지막에 나눌라 했는데 그게 좀 많더라구. 

서윤: 왜? 그냥 해.

민식: 그래서 여거랑 오류가 많이 나니까 요거랑 요거랑 나눠서 1215가 나왔

어. 근데 한달이 약 30일 정도 되잖아. 

20) 평균적인 소득으로서 부채가 생기는 경우는 비상식적이므로 상정하지 않는
다.
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서윤: 어. 한 달이 30일

민식: 30일 정도 되잖아 약. 그래서 나누는 거야 이렇게. 그럼... 잠깐만 다시 

한 번 해봐야 될 것 같애.

서윤: 왜 난 이해가 안가지? 나누기 4를 왜하는지 모르겠어.

민식: 아 그러니까 우선은... 그러니까... 나눠질 것 같애서... 요거랑 요거랑 

하면 소숫점이 너무 많잖아.

위 과제는 월 최저생계비 154만 6천원을 최저 임금인 시급 4,860원으

로 나누고, 이를 다시 근무 일수인 22일, 혹은 30일로 나누기만 하면 해

결되는 간단한 과제이다. 하지만 민식이는 1546000을 4860으로 나누는 

계산에서 발생하는 소숫점이 부담스럽고 큰 수의 계산에서는 오류가 많

이 발생할 수 있다고 생각한다. 이에 따라 계산되는 수를 좀 더 작게 만

들기 위해 문제에 제시된 4인 가족에서 4를 가져와 4860을 4로 나누고 

1215를 만든다. 하지만 이는 결국 오답을 유도한다. 과제 상황에서 제시

된 수치의 복잡함이 민식이가 잘못된 풀이 전략을 선택하게끔 한 것이

다. 민식이가 처한 이러한 위기상황은 같은 소집단에 속한 서윤이에 의

해 극복된다. 서윤이는 중상위권의 수학 성적을 가진 학생으로 과제에 

제시된 문제 정도는 간단하게 풀 수 있을 정도의 실력을 갖고 있다. 하

지만 서윤이는 자신이 구한 답을 직접적으로 제시하지 않고 민식이에게 

어째서 그러한 답이 나왔는지를 끈질기게 묻는다. 

민식: 아니 그러니까, 내말은...요거랑 요거랑 하면 어떻게 나왔냐면...

서윤: 319가 나오잖아. 대충.

민식: 아 잠깐만... 그럼 어떻게 나와야... 봐봐. 이렇게 나오잖아 지금.

서윤: 그래 나도 그렇게 나와.

민식: 이렇게 하면 소수가... 이렇게 너무 많이 하면.. 오류가 날 것 같애서...

서윤: 나누기 4는 왜 해? 왜 난 이해가 안가냐. 나누기 4 하는게.

(중략)

민식: 아이 이게 맞는지 모르겠네. 나누기... 그럼 한 달로 한 번 쳐보자. 30

일..

서윤: 아니 한 달은 왜 나눠?
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민식: 아 열 시간... 열 시간인가...

서윤: 한 달은 왜 나눠?

(중략)

민식: 그래서 지금 요거랑 얘랑 얘랑 최저임금이랑 나눈 거 아냐. 거기에서 

또 한 달을 나눠. 그래서 지금 이렇게 나왔거든? 그래서 내가 생각하

기엔 10시간 같거든?

“319가 나오잖아 대충”이라는 말로부터 서윤이가 이미 답에 거의 근

접해있음을 알 수 있다. 그러나 서윤이는 직접 자신이 접근한 답을 주장

하는 것이 아니라 민식에게 끊임없이 왜 그래야 하는지를 되묻는다. 끈

질긴 서윤이의 질문에 대답하며 민식이는 자신의 풀이과정이 비합리적임

을 점차 느끼게 되고, 결국 스스로 답을 수정하게 된다. 서윤이의 반복

되는 질문은 Skovsmose(1994)가 논한 반성적 앎을 위한 질문 중 적합한 

알고리즘을 사용했는지에 대한 질문으로 해석할 수 있다. 

한편 수학적인 문제 자체는 비교적 간단하여 문제해결에 큰 어려움을 

주지 않으나 과제에 제시된 실생활적인 맥락으로 인해 혼란을 겪는 상황

도 있었다. 다음은 대륙별 자산비율에 맞추어 교실에 주어진 30개의 초

코렛을 대륙별로 분배하는 과제에서 나타난 대화이다. 

민준: 1.6? 1%가 0.3개... 그럼 여긴 0이네. 1%가 0.3. 그럼 0.03 곱하기 4... 

0.24. 어? 그럼 여긴 1이네. 이렇게 되는 것 같은데?

우진: 아 아프리카 1이 맞겠다

민준: 0.3...3×6 18. 0.48. 그럼 여긴 0이다. 잠시만, 그러면... 10. 20. 27. 어 

27이야. 세 개 남았어. 아니야 이거 아니야. 아 잠시. 잘못 풀었다. 잘

못 풀었다.

우진: 얘들아, 왜 31명이 나오지? 아니 초코렛 총수가 30이잖아. 잘못 구했

나?

문제에 제시된 과제를 반올림을 통해 해결하면 그 합은 31이 된다. 이

는 반올림을 하는 과정에서 나타날 수 있는 자연스러운 오차이므로 결과

를 30개의 초코렛으로 맞추기 위해서는 수학 외적인 맥락에 대해 고민할 
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수 밖에 없다. 하지만 학생들은 이러한 사실에 대해 인지하지 못했고, 

이에 따라 어려움을 극복하기 위해 부분적으로 올림을 하거나 버림을 사

용하는 등의 다양한 문제해결전략을 생각한다. 협동적인 문제 해결의 과

정은 결국 우진이로 하여금 반올림의 개념에 대해 다시 한 번 고민하게 

만든다. 

우진: 이게 반올림이... 5부터 시작해서, 5, 6, 7, 8, 9 이렇게 되면 반올림되

서 올라가는거 알지? 그럼 이거 1 나오지 않아?

현도: 이거 1 나오고. 이것도 올라가고, 이것도 올라가고... 그래서 31개가 나

오는 거야.

반올림의 개념에 대해서 다시 한 번 고민하던 우진이는 결국 다른 소

집단의 발표를 들으면서 자신들의 계산 결과가 틀린 것은 아니지만, 주

어진 30개에 맞추기 위해서는 수학 외적인 고려가 필요하다는 것을 이해

하게 된다. 또한 반올림은 애초에 근삿값을 구하는 과정이기 때문에 어

쩔 수 없는 오차가 발생할 수 있다는 사실을 인지하게 된다. 

과제상황에 대한 오해로 인해 생긴 갈등은 한 달 동안 시급 5,210원21)

을 받으며 일할 경우 받을 수 있는 금액을 계산하는 과제에서도 나타난

다. 예준이와 지후는 과제에 제시된 ‘한 달’을 서로 다르게 정의한다. 

실생활적인 문제해결의 과정에서는 문제를 명확하게 정의하는 것 자체가 

풀이의 과정에 속하기 때문에 교사는 예준이와 지후의 갈등을 파악했지

만 굳이 개입하지 않았다. 이에 따라 두 학생은 다음과 같이 대화를 통

해 서로의 풀이를 검토하고 합의된 결과를 얻었다. 

예준: 아니 그냥. 한 주에 40시간 일한대. 라고 나와 있는걸...여기.

지후: 하루에 여덟 시간 일했네. 그럼 그거랑 똑같잖아, 일주일 빼면 5일이잖

아.

예준: 그치. 주말을 뺀다는 거랑 똑같은 얘기지. 주말 빼고 하루에 8시간.

지후: 그래 그럼 8시간 곱하면 이제 41,680원이 나오잖아.

21) 2014년도 최저임금
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예준: 어 그렇게 해도 되고...

지후: 근데 거기다 22를 곱했는데 너랑 나랑 답이 달라.

(중략)

예준: 뭐가 다르지? 너 식대로 하면 나도 9만...이렇게 나오는데. 왜 이러지? 

다시, 5.... 곱하기 8시간. 하루에 8시간 일하는 거 잖아. 그치? 근데, 주

말을... 30에서 8을 빼면 22가 맞지. 거기다 곱하기, 22는 이렇게 해도 

총...주에 40시간 일하는 거 아닌가? 잠깐 너 얼마라고? 

(중략)

지후: 봐봐. 한 주에 5시간이지? 여기서 딱 구했어... 한 주에 구하면 28만... 

400원이 나와. 거기다가 4주를 곱했더니 83만...

예준: 그래. 하루 ... 다시 가보자.

지후: 근데 지금 봐봐. 이거네. 너는 4주만 구한거고. 4주면 몇 일 이야? 

20...4주면  5×4. 20. 20일 밖에 계산 안한거고 난 22일 계산한거고 여

기다가, 봐봐. 자 인제 여기다가 곱하기 4만천...얼마야. 680원. 이게 하

루에 버는 시간이잖아. 이걸 곱하기 2하면 이제... 

예준: (웃음) 아 뭔말인지 알겠어

예준이와 지후의 풀이에서 일급은 5,210(원)×8(시간)을 계산한 41,680

원으로 동일하다. 그러나 ‘한 달’을 해석하는 과정에서 예준이는 4주

로 해석해 41,680(원)×4(주)×5(일) = 833,600원을 한 달 임금으로 계산했

고, 지후는 30일 중 4주 만큼의 주말 8일을 제외한 22일로 계산하여 

916,960원을 얻은 것이다. 두 학생은 서로 답이 다르다는 것을 확인하고 

서로의 풀이를 검토한 결과, 풀이 과정에서 계산상의 오류가 발생하지는 

않았다는 것을 확인한다. 둘 다 옳은 계산을 했음에도 불구하고 결과가 

다르게 나온다는 사실은 지후와 예준이에게 혼란을 안겨준다. 그러나 둘

은 서로의 풀이 방법대로 문제를 다시 해결해보며 서로가 생각하고 있던 

‘한 달’의 의미가 달랐다는 사실을 이해하고 과제상황에 대한 혼란을 

극복한다. 

앞에 제시한 바와 같이 비판적 수학교육을 적용한 수업에서 학생들은 

주로 실제 자료를 문제에 활용한다는 점에서 다양한 어려움을 겪었다. 

하지만 이러한 어려움은 풀이 과정을 검토하고, 개념을 다시 한 번 확인
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하며, 협동적으로 타인의 풀이를 검토해보도록 하는 반성적 과정을 유도

하여 의미 있는 수학학습을 도운 것으로 해석할 수 있었다. 

2.3. 심화된 수학적 개념의 필요성 인식 

Gutstein(2003)은 학생들이 사회적 현상에 대해 심도 있는 분석을 하기 

위해 더 많은 수학적 도구를 요구하는 동기가 생길 수 있다고 언급했다. 

이 연구에서도  과제를 해결하는 과정에서 분석의 도구로서 문제에서 제

시한 것 이상의 수학적 개념을 요구하는 경우와 수학적으로 검토해야 할 

조건을 언급하는 경우가 나타났다. 현준이의 경우 주어진 그래프에 대하

여 일차함수를 통해 회귀직선을 만들어보는 과제에서 다음과 같은 반응

을 보였다.

현준: 선생님 근데 진짜로 그리면요 이렇게 나타나겠죠? 0이 될 순 없으니

까...이렇게.

교사: 그럼 무슨 함수로 표현할 수 있겠어?

현준: 반비례도 아니고... 이차함수 끊으면 되나..?

교사: 할 수 있을까 없을까?

현준: 이차함수도  조금 힘들 것 같고... 아... 뭐야 이거...

 

과제에서 요구했던 수학적 개념은 일차함수였으나 현준이는 직선보다 

곡선을 고려하는 편이 주어진 그래프와 비슷한 형태를 만드는데 도움이 

될 것이라고 판단한다. “반비례”와 “이차함수”에 대한 현준이의 언

급은 직선보다는 곡선을 도입하는 것이 필요하다고 생각했음을 보여준

다. 그러나 한편으로 이차함수로 주어진 그래프를 추정하는 것도 정확성

이 떨어진다고 생각한 현준이는 “이차함수도 조금 힘들 것 같고”라고 

이야기 한다. 이 과정은 현준이가 교사가 제시했던 일차함수라는 수학적 

도구가 과제에서 주어진 상황을 표현하기에는 수학적으로 부족한 도구임

을 느끼고, 자신의 배경지식을 모두 사용했지만, 그보다도 더 높은 수준

의 수학적 도구가 필요하다고 느꼈음을 나타내고 있다. 
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이러한 현준이의 사례는 비판적 수학교육을 적용한 수업에서 상황을 

통해 학생의 필요를 발생시킴으로써 자연스럽게 새로운 개념을 도입할 

수 있는 맥락을 만들 수 있음을 보여준다. 즉, 과제에 담긴 수학적 분석

에 대한 요구가 자연스럽게 새로운 수준으로의 수학학습을 이끌 수 있다

는 가능성을 보여주는 것이다.

한편 “0이 될 순 없으니까”라는 현준이의 말은 수학 개념에 대한 깊

이 있는 탐구가 비판적 수학교육 수업 내에서 이루어질 수 있다는 가능

성을 보여준다. 이 대화에 앞서 현준이는 다음과 같은 대화를 통해 함수

의 정의역을 논할 필요가 있음을 주장했다. 

현준: 샘. 이 값을요. 이 값을 값으로 잡으면요. 2006 되면요. 0이 될 때 완

전 마이너스가 되는데요?

교사: 뒤로 갈 수 있는 모델을 만드는 데 모델에도 설명할 수 있는 한계가 

있다는 거야. 예를 들어 일차함수를 만들었을 때 과거로 무한히 가버

리면 어떻게 되겠어? 반드시 마이너스가 되겠지? 그럼 이건 모델이 설

명해줄 수 없는 부분이 되는거지. 

현준: 그러면 정의역이랑 그런걸 제한해야 되겠네요 그럼 정의역을 어떻게 

잡아요?

즉, 과제 해결 과정에서 만든 함수로부터 바른 결과를 이끌어내기 위

해서는 그 정의역에 대한 관심이 필요하다는 것이다. 중학교 교육과정 

에서 함수를 정의할 때 정의역에 대한 논의가 상대적으로 미흡한 상황임

을 고려할 때, 과제상황을 통해 정의역에 대한 관심을 유도하는 것은 교

육과정 이상의 심도 있는 학습이 일어날 수 있는 자연스러운 개념 탐구

의 맥락을 제공하는 것이라 볼 수 있다. 

이상에서 생각할 때, 비판적 수학교육을 적용한 수업이 수학 수업 자

체로서도 의미 있는 수학학습이 될 수 있는 가능성을 확인할 수 있다. 

과제가 담고 있는 사회적 맥락은 학생들의 수학 학습에 대한 동기와 흥

미를 유발했고, 소집단을 중심으로 한 탐구적 활동은 학생들이 의사소통

을 통해 과제에 담긴 어려움을 극복해나갈 수 있는 맥락을 제공하였다. 
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또한 이러한 과제 해결의 과정에서 수학적으로도 발전적인 방향이 제시

될 수 있는 가능성을 볼 수 있었다.  

3.  해석 및 논의

연구자는 서론에서 한국의 사회문화적 배경에서 실행된 비판적 수학교

육의 필요성을 언급했다. 이는 사회적 갈등 소재를 다루는 비판적 수학

교육의 특성상 연구가 진행되는 사회문화적 배경이 바뀔 경우 그 구체적

인 실천의 양상이 달라질 수 있기 때문이었다. 이에 이 절에서는 한국의 

사회문화적 배경, 특히 연구가 진행된 돌봄 중학교의 상황을 바탕으로 

앞서 보인 연구의 결과를 해석하고자 한다. 

3.1. 사회적 의식과 수학학습의 상보적 발달

앞선 연구 결과를 요약하여 도식화하면 [그림 Ⅳ-19]와 같이 나타낼 

수 있다. 
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[그림 Ⅳ-19]에서 사회적 의식의 발달과 수학학습은 비판적 수학교육 

수업의 목표를 나타내며, 화살표는 각각의 요소들이 영향을 주고받는 관

계를 의미한다. 

문제 해결 과정을 거치며 학생들은 과제에 담긴 사회적 갈등 상황을 

인식했다. 학생들은 사회적 갈등 상황을 인식하고 자신의 관점에서 해석

하고 표현했다. 사회적 갈등 상황에 대한 학생들의 인식은 갈등 상황에 

대한 원인을 생각하는 것으로 이어졌다. 사회적 갈등의 원인에 대한 고

민은 지속적인 탐구와 새로운 논의를 이끄는 원동력이 되었다. 한편 학

생들은 수업에서 다룬 사회적 갈등 상황으로부터 얻은 지식을 확대된 사

회적 맥락에 적용하여 생각하기도 했다. 이러한 경험들이 학생의 사회적 

의식의 발달을 도운 것으로 해석할 수 있었다. 사회적 의식이 발달된 결

과로서, 학생들은 수업 중 벌어진 토론에서 자신의 의견을 표현할 때 수

학적 근거를 사용해 의견을 정당화하는 모습을 보여주기도 했다. 이는 

Turner(2003)가 논했던 비판적 수학적 주체성의 속성 중 ‘의미 있는 방

식으로 수학을 구성하고 사용하는 능력’으로 해석할 수 있다. 다소 미

약한 형태이기는 했지만, 학생들은 사회적 갈등 상황을 접하며 그에 대

해 주체로서의 감각이 형성되어 가는 모습을 보여주기도 했다. 

이러한 과정에서, 1.1에서 나타난 바와 같이 수학 문제 해결의 과정은 

구체적인 수치를 밝힘으로써 학생들이 사회적 갈등 상황에 대해 생생한 

인식을 얻는데 도움을 주었다. 학생들은 ‘세계가 만일 100명의 마을이

라면’ 활동지 과제에서 98배라는 수로 나타난 빈부격차, ‘눈물 젖은 

햄버거’ 활동지 과제에서 하루 14시간으로 나타난 노동시간 등에 대해 

놀라움을 표현했다. 이러한 반응으로부터 학생들이 사회적 갈등 상황에 

대해 수업 이전보다 더 생생하게 인식하게 되었음을 알 수 있었다. 

한편 활동지를 통해 제시된 사회적 갈등 상황은 학생들에게 수학학습

에 대한 흥미와 동기를 부여했다. 2.1에서 나타난 것처럼, 하나의 햄버거

를 사기 위해 필요한 각 국의 노동시간이나 소득 계층별 빈부격차를 뚜

렷이 보여주는 자료는 학생들의 흥미를 자극했다. 이 외에도 국가별 성

형수술 건수에 대한 통계, 최저임금에 대한 이슈를 다루는 실제 신문기
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사나 SNS에 올라온 네티즌의 의견 등의 자료는 학생들이 문제해결에 흥

미를 갖도록 도왔다. 이러한 사회적 맥락에 의해 학생들은 수학학습에 

몰입할 수 있었다. 한편 이를 통해 수학의 실용성과 유용함을 경험한 학

생들은 사후 설문지를 통해 수학 학습에 대한 긍정적인 반응을 나타내기

도 했다. 이로부터 사회적 맥락이 수학과 함께 다루어지는 상황은 흥미

와 동기 면에서 수학 학습에 긍정적인 영향을 준 것으로 볼 수 있었다. 

하지만 학생들의 사회적 의식의 발달과 수학학습의 관계가 위와 같이 

긍정적으로만 이루어진 것은 아니었다. 수학문제 해결에 어려움을 겪은 

학생들은 수학 활동에 대한 몰입에 의해 사회적 갈등으로 관점을 쉽게 

옮겨오지 못하는 모습을 보여주었다. 또한 사회적 맥락과 관련된 실제 

자료를 사용하는 과제의 성격에 익숙하지 않은 학생들은 다소 당황하거

나 혼란스러워 하는 모습을 보이기도 했다. 그러나 이러한 어려움은 소

집단 내의 협력적 문제풀이 및 풀이과정의 적절성 등에 대한 반성적 사

고, 전체 토의에서의 발표 등에 의해 해결될 수 있었다.  

수학학습과 사회적 의식의 발달이 상보적으로 이루어지는 이러한 상황

은 학생들을 대상으로 하여 비판적 수학교육의 실천을 연구한 

Gutstein(2003), Anderson(2010)의 연구결과와 유사하다. 이들의 연구에서 

학생들은 비판적 수학교육을 적용한 수업을 경험하며 사회적 의식의 발

달과 동시에 높은 수준의 몰입과 참여, 수학적 힘의 발달을 보여주었다. 

Gutstein(2003)에 의하면 비판적 수학교육은 학문으로서 수학적 지식을 

부정하지 않는다. 비판적 수학교육에서 수학 학습은 사회적 현상에 대한 

개인의 인식을 깊게 하고, 반대로 사회적 의식의 발달은 학생이 더욱 깊

은 연구를 위해 높은 수준의 수학적 도구를 얻고자 하는 동기를 부여한

다. 즉, 수학 학습과 사회적 의식의 발달은 상보적인 상승관계를 가진다. 

연구결과에서 나타난 사회적 갈등 상황에 대한 분석과 수학학습의 상호

작용은 이러한 결과를 다시 한 번 확인하는 것이라 볼 수 있다. 이는 우

리나라의 사회문화적 배경에서도 비판적 수학교육의 실행이 긍정적인 효

과를 발휘할 수 있다는 가능성을 함의한다. 
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3.2. 주체성 발달의 한계

학생들의 사회적 갈등 상황에 대한 인식이 상황 표현, 원인에 대한 의

문, 다른 맥락으로의 확대 및 적용 등으로 다양하게 나타났던 것에 비해 

사회 변화를 위한 행동을 지향하는 주체성은 소극적인 형태로만 나타났

다. 이는 학생의 주체성의 성장을 목표로 했던 Turner(2003)나 

Gutstein(2003)의 연구에서 나타난 학생들의 사회적 의식의 성장과는 다

소 다른 결과이다. Turner(2003)는 학생들의 주체성이 형성되기 어려운 

이유로 학생의 창의성과 비판적 사고를 억압하고 사회화시키려는 학교의 

역할, 학생에게 이미 받아들여진 지배적인 이데올로기, 표준화된 시험, 

학생의 무기력함 등을 제시했다. 하지만 이 연구에서는 연구가 진행된 

돌봄 중학교의 사회문화적 배경으로부터 학생들의 변화에 대한 소극적 

태도를 해석하고자 한다. 이러한 관점이 한국의 사회문화적 배경에서 시

행된 비판적 수학교육을 이해하는데 도움을 줄 것이기 때문이다.  

돌봄 중학교는 수업을 통해 평화, 배려, 존중, 경청 등의 가치를 실현

하고자 하는 고유의 교육과정을 다양한 수업방식을 통해 구현하고 있다. 

또한 [그림 Ⅳ-20]에서 보이듯 공공성을 추구하는 민주적인 학교 문화, 

활발한 자치활동과 학교운영에 대한 학생들의 적극적인 참여는 돌봄 중

학교가 학생들이 사회 변화를 위한 주체성을 길러나가기에 적합한 환경

임을 알 수 있게 한다.  
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하지만 돌봄 중학교 또한 사회적인 배경으로부터 자유롭지 않다. 경쟁 

중심, 입시 중심의 교육적 환경은 돌봄 중학교의 교육과정 운영에 현실

적인 어려움을 준다. 이와 더불어 학생들이 경험해 온 사회적 상황은 윤

서나 예원이의 말처럼 학교와 달리 각박하고 냉정하며 “열심히 해도 안

된다”22). 그런데 이러한 사회적 상황은 주로 정치, 경제적 성격을 가지

고 복합적이고 내밀하게 이데올로기적으로 학생들에게 작용하므로 학생

들의 관점으로는 이를 이해하기 어렵다. 결국 학생들은 민주적이고 적극

적인 자치활동을 보장하는 학교에서의 경험과 학교 밖에서 겪는 경험의 

차이 속에서 모순적인 상황을 느낀다. 이렇게 학생들이 처한 모순적 상

황이 학생들의 사회적 갈등에 대한 인식이라는 면에서 주체성을 발달시

키면서도, 현재를 위한 행동의 영역으로 옮겨가는 것을 어렵게 만든다고 

해석할 수 있다. 

한편 학생들이 Turner(2003), Gutstein(2003, 2006) 등의 연구결과와 달

리 주체성을 실천의 영역으로 발전시키지 못한 원인, 즉 자신의 능력으

로 현실을 바꿀 수 없다고 생각하게 된 원인을 선행연구가 진행된 사회

문화적 배경과의 비교를 통해 해석할 수도 있다. Turner(2003)의 연구는 

뉴욕에 위치한 저소득 학생이 주로 다니는 도시 학교의 6학년 학생들을 

대상으로 이루어 졌다. 학생들은 34%의 흑인, 38%의 라틴계, 15%의 유

럽계 미국인, 12%의 아시아, 동남아, 알래스카 원주민 및 미국인으로 구

성되었으며 이중 7%의 학생만이 공식적으로 영어를 배웠다. 또한 이중 

70%의 학생들이 지역의 무료 급식 프로그램을 이용할 수 있었다. 

Gutstein(2003, 2006)의 경우 시카고에 위치한 라틴계열 학생들이 다니는 

공립학교에서 7~8학년 학생을 대상으로 연구를 진행했다. 이 학교는 주

로 노동자 계층의 자녀들이 다니는 학교로 800여명의 학생 중 99%가 멕

시코 계이며, 98%의 학생이 저소득층에 해당했다. 학생의 절반은 이민자 

가정이었으며, 주된 언어는 스페인어와 영어를 사용했다. 이렇게 볼 때 

Turner(2003)와 Gutstein(2003, 2006)의 연구에서 학생들은 저소득 층의 

유색인종이라는 점에서 비교적 동질적인 집단을 이루고 있었다. 또한 사

22) 예원이의 인터뷰 중에서 발췌했다.
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회 전반적으로 볼 때 상대적으로 소외되는 집단이라는 특징을 갖고 있었

다. 이에 따라 학생들은 집단에 대한 소속감과 동질감을 바탕으로 사회

적 변화를 위한 행동과 참여에 대한 집단의식이 형성되기 용이했다고 추

측할 수 있다. 반면 이 연구의 배경이 되었던 돌봄 중학교는 

Turner(2003)와 Gutstein(2003, 2006)의 연구 환경과는 달리 인종적, 언어

적 차이를 갖지 않는 일반적인 한국의 중학교 교실과 같은 집단이었다. 

또한 연구 참여자들은 다양한 성적 분포와 사회경제적 배경을 갖고 있어 

선행연구와 같이 사회변화를 추구하는 집단적 동질성을 형성하기 어려운 

상황이었다. 이에 따라 학생 개개인이 접하는 사회적 갈등 상황은 선행

연구의 경우처럼 인종, 언어, 사회계급 등으로 구체화되기 어렵다. 이러

한 사회문화적 배경의 복잡성으로 인해 학생들은 사회적 갈등 상황을 공

동체의 행동을 통해 해결할 수 있는 것으로 인식하지 못하고 행동적인 

주체성의 발달에까지 이르기 어려웠던 것으로 해석할 수 있다. 

이렇게 볼 때 변화에 대한 학생들의 소극적 태도는 학생들의 사회적 

갈등 상황에 대한 인식과 자신 및 공동체의 능력에 대한 가늠으로부터 

나타난 것이라고 볼 수 있다. 결국 [그림 Ⅳ-21]와 같이 학생들은 사회적 

의식의 발달을 통해 자신의 주체적 행동의 필요성과 그 실현을 위한 제

반조건에 대해 이해하지만, 학생의 수준에서 이해하기 어려운 사회문화

적 배경으로부터의 제약에 의해 변화를 위한 주체성의 발현에 어려움을 

겪는다고 이해할 수 있는 것이다.  
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하지만 변화를 위한 행동이 소극적이었다고 해서 이를 학생들의 무기

력함으로 해석할 수는 없다. 단순히 무기력함만으로는 아름이의 경우와 

같이 수업 이후의 삶 속에서 서서히 나타나는 학생들의 주체성의 변화를 

설명할 수 없기 때문이다. 따라서 학생들은 현재 시점에서 구체화 되지 

못한 변화를 위한 행동을 미래로 유보시켜둔 것이라고 해석하는 편이 타

당하다. 이렇게 유보된 주체성은 현재의 시점에서는 소극적인 형태로 나

타나지만, 장기적으로 볼 때 행동의 변화를 이끌어낼 수 있는 동력원이 

될 것으로 예상할 수 있다. 이는 Holland(2003, Turner(2003)에서 재인용)

가 학생들의 주체성은 쉽게 눈에 띄게 발달되지 않지만, 시간이 지남에 

따라 점차 강화된다고 말했던 것에 대한 근거가 될 수 있다. 즉, 주체성

이 시간의 흐름에 따라 강화되는 것을 우연한 현상이 아니라 학생들이 

원형으로 삼고 있는 유보된 주체성이 이미 잠재된 형태로 존재하고, 이

것이 점차 표현되기 때문이라고 설명할 수 있다. 이러한 해석은  학생의 

내면에 형성되는 잠재적인 형태의 주체성에 주목하여 학생을 이미 변화

의 의지를 가진 성숙한 존재로 파악하는 것이다. 따라서 이는 교사로 하

여금 장차 일어날 학생의 변화를 믿게 하고, 결국 Freire(2009)가 논한 

공동지향적23) 교육을 실행할 수 있는 힘을 제공한다고 볼 수 있다. 

3.3. 수학 학습에 대한 동기 유발

연구 결과 학생들은 비판적 수학교육을 적용한 이 연구의 수업에서 수

학의 실용성을 느끼며 수학 학습에 대한 동기와 흥미를 가질 수 있었다. 

일부 연구자들이 비판적 수학교육의 가장 가치 있는 특징으로 꼽기도 했

던(Gonzalez, 2009) 흥미유발은 특히 우리나라 학생들의 수학에 대한 낮

은 흥미를 생각할 때 더욱 의미 있게 여겨질 수 있다. TIMSS 2011에 의

하면 우리나라 학생들의 수학에 대한 흥미는 학업성취도가 매우 우수한 

23) 교사와 학생이 공동으로 현실을 지향하며, 둘 다 주체가 되는 교육을 말한
다(Freire, 2009, p. 83). 이때 교사는 학생을 피교육자로 인식하는 것이 아니
라 공동의 문제를 해결해나가기 위한 연대의 대상으로 바라본다. 이에 따라 
학생은 자유로운 대화를 통해 스스로 주체로서의 신념에 도달하게 된다.
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학생들을 제외하고서는 대체로 참가국의 전체 평균에 비해 낮은 편으로 

나타났다. 특히 학년이 높아질수록 수학을 좋아한다고 말하는 학생들의 

수는 줄어들어 수학에 대한 학생들의 흥미가 점차 낮아진다는 것을 추측

할 수 있다. 이러한 현상에 대하여 김성일, 윤미선, 소연희(2008)는 낮은 

자율성과 경쟁을 강조하는 학습 환경을 흥미 저하의 원인으로 분석했고, 

조지민 외(2012)는 학생들이 교과 내용에 대해 일상생활의 유용성보다는 

진학과 직업 선택을 위한 것에 더 가치를 두고 있다고 분석했다. 이러한 

배경을 고려해 볼 때 이 연구의 결과에서 보여준 수학 학습에 대한 학생

들의 흥미는 의의를 가질 수 있다. 

비판적 수학교육은 학생의 경험과 밀접하고 새로운 주제를 생성할 수 

있는 주제를 다루며 이를 주제중심의 접근을 통해 전개한다. 즉, 비판적 

교육의 실천에는 내용과 방법이 모두 고려된다(Frankenstein, 1983). 이에 

따라 비판적 수학교육을 적용한 이 연구의 수업은 그 내용과 구체적인 

수업 실행의 변화를 통해 학생들의 동기를 자극할 수 있었다. 내용적으

로는 사회적 갈등 상황을 구체적으로 드러내는 과제가 학생들의 흥미를 

불러일으켰다. 단지 수학적인 이해를 증진시키기 위해 실생활적인 소재

를 다루는 것이 아니라 학생들의 삶과 밀접하게 관련된 문제를 해결하는 

맥락에서의 소재 도입이라는 점이 학생들이 수학의 실용성을 느끼게 하

는 요소가 되었다. 수업의 실행 면에서 소집단 중심의 협력적 수업은 과

제의 특성에 의해 학생들이 문제해결에 어려움을 겪을 때 상호간의 의사

소통을 통해 해결할 수 있는 기회를 마련했다. 이와 더불어 측정, 토론, 

글쓰기 등이 복합적으로 포함된 수업 방식은 성취도가 낮은 학생이더라

도 수업에 쉽게 참여할 수 있게 하여 수업에 대한 동기를 자극했다. 이

와 같이 이 연구의 결과는 비판적 수학교육을 적용한 수업이 그 고유의 

특징적인 내용과 수업 실행의 변화를 통해 학생들의 동기와 흥미를 자극

할 수 있다는 가능성을 보여준다. 
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V. 결론 

1. 요약

이 연구는 비판적 수학교육을 적용한 수업에서 나타나는 학생들의 사

회적 의식의 성장과 수학 학습을 살펴보고 이들 사이의 관계를 설명하고

자 했다. 이를 위한 연구문제는 다음과 같다.

비판적 수학교육을 적용한 수업에서 학생들의 사회적 의식의 성장과 

수학 학습은 어떻게 나타나는가?

이 연구문제에 답하고자 비판적 수학교육 이론을 바탕으로 한 수업을 

실시하고 이에 대한 연구를 진행했다. 연구는 이데올로기의 영향을 파악

하고 이를 극복하기 위한 비판의 역할을 수행하는 비판이론적 연구 패러

다임에 기초하여 실행되었다. 비판이론적 연구 패러다임은 연구 참여자 

및 독자의 사회적 의식의 변화를 지향한다(김영천, 2013). 이를 위해 비

판적 수학교육을 적용한 수업 사례로부터 비판적 수학교육에 대한 이해

와 함의를 이끌어낼 수 있는 사례연구(Merriam, 2007; Stake, 1995; Yin, 

2011)를 적절한 연구전략으로 판단했다. 

연구는 연구자가 근무하던 중학교에서 비판적 수학교육을 적용한 수업

을 실시하며 이루어졌다. 연구의 배경이 된 학교는 열악한 주변 환경과 

작은 학교 규모에도 불구하고 평화, 배려 등의 사회적 가치가 담긴 특화

된 교육과정과 다양한 수업방법을 적극적으로 시도하는 학교이므로 비판

적 수학교육을 적용한 수업을 연구하기에 적절한 환경이었다. 연구 참여

자는 연구자가 2년간 교사로서 장기간 관찰했던 중학교 3학년만을 대상

으로 모집했다. 이에 따라 연구자는 연구 참여자들의 배경 및 학업수준

을 상세하게 파악하고 있어 연구결과를 해석하기에 용이했다. 연구 참여

자는 다양한 사회경제적 배경과 성적 분포를 가진 25명의 학생들이 모집
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되었다. 

연구에서 실시될 비판적 수학교육을 적용한 수업을 설계하기 위해 문

헌, 신문기사, 웹사이트 등을 참조하였으며 이로부터 4개의 수업과 이를 

종합하는 수학신문 만들기 수업이 준비되었다. 각 수업은 학생들과 밀접

한 사회적 갈등 상황을 직접 소재로 다룸으로써 수학 수업을 통한 사회

적 의식과 수학학습의 발달을 추구했다(Gutstein, 2003). 수업을 진행하는  

구체적인 원리는 생성적 주제와 주제중심의 접근(Frankenstein, 1983; 

Skovsmose, 1985)을 사용하는 비판적 수학교육의 이론적 배경에 근거하

였다. 각 수업은 수학적 소재와 사회적 소재를 모두 포함하고 있었으며, 

특히 사회적 소재는 연구의 배경이 되는 중학교의 교육과정 및 통계청의 

청소년 통계자료를 분석하여 학생들에게 비교적 친숙할 것이라고 파악된 

빈부격차, 외모지상주의, 최저임금(아르바이트), 학교폭력의 소재를 선정

하였다. 이 중 수업이 원만히 이루어지지 않았던 학교폭력을 주제로 한 

수업과 수업에 대한 요약의 의미를 갖고 있는 수학신문 만들기 수업을 

제외한 3개의 수업이 연구의 분석대상이 되었다. 

수업은 5일간 오전 시간을 이용하여 2시간 30분 동안 이루어졌다. 이

때 연구자는 직접 교사의 역할을 수행했다. 수업에서 학생들은 3~4명을 

단위로 한 소집단을 이루었으며, 각 수업은 과제를 중심으로 ‘과제 제

시 - 수학 문제해결 - 문제해결의 결과 공유 - 사회적 맥락에 대해 생각

하기’의 과정을 반복하며 진행되었다. 수업에서 준비된 과제가 모두 해

결되고 나면 각 수업을 정리할 수 있는 성찰적 의미의 활동지가 제공되

었다. 

주된 연구 자료는 각 소집단별 오디오 녹음이었다. 오디오 녹음 자료

를 뒷받침 할 수 있는 자료로 수업 전체에 대한 비디오 녹화와 학생 활

동지, 설문지, 연구자 저널들이 수집되었다. 또한 수업 이후 결과해석 및 

연구의 타당성을 확보하기 위해 수업 중 활발한 참여를 보였던 4명의 학

생을 대상으로 인터뷰를 실시하였다. 자료는 질적연구방법에 의해 분석

되었다. 전사된 자료로부터 반복적인 코딩작업을 통해 수업을 해석할 수 

있는 10개의 코드와 ‘수학적 분석’과 ‘사회적 의식’의 2가지 범주를 
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얻을 수 있었다. 코드를 사용해 전사 자료를 분석한 뒤, 의미를 해석하

기 어려운 부분은 비디오 녹화, 학생 활동지, 인터뷰 등의 보조 자료를 

통해 보충하였다. 연구의 타당도와 신뢰도는 자료 수집 및 분석 과정 전

반에 걸쳐 다양한 자료의 수집을 통한 삼각화, 반복적인 코딩, 전문가 

검토 및 연구 참여자 확인을 통해 연구의 타당도와 신뢰도를 확보했다. 

이를 통한 연구의 결과는 다음과 같다.

첫째, 학생들은 사회적 갈등 상황에 대한 인식의 측면에서 사회적 의

식의 발달을 보였다. 학생들은 과제를 해결하며 이에 담긴 사회적 갈등 

상황에 대해 구체적인 수치를 통해 생생하게 인식할 수 있었다. 특히 과

제에 대한 수학적 분석 활동은 이러한 생생한 인식을 유도하는 역할을 

했다. 학생들은 사회적 갈등 상황에 대한 인식을 바탕으로 갈등의 원인

에 대한 의구심을 가지거나, 갈등 상황에 대한 인식을 다른 사회적 맥락

으로 확대, 적용하여 이해하기도 했다. 학생들은 사회적 갈등 상황에 대

한 토론 활동에서 자신의 주장을 전개했는데, 이때 수학적 근거를 사용

하여 주장을 정당화하려는 모습을 보이기도 했다. 즉, 비판적 수학교육

을 적용한 수업에서 학생들의 사회적 갈등 상황에 대한 인식은 비교적 

활발하게 이루어졌다고 이해할 수 있었다. 

하지만 사회적 갈등 상황에 대한 인식에 비해 갈등 상황의 해결을 위

한 행동에 대해서는 상대적으로 소극적인 태도를 보였다. 학생들은 사회

적 갈등 상황과 자신의 삶을 연결 짓거나 구체적인 행동 방안을 떠올리

지 못했다. 하지만 이러한 행동을 단지 무기력과 미성숙의 결과로 해석

할 수는 없었다. 학생들은 인터뷰를 통해 갈등 상황에 대한 변화의 필요

성에 대해 공감하고 있음을 보여주었다. 하지만 학생들은 현재 자신의 

힘으로는 변화를 만들어낼 수 없음을 느끼고 변화를 위한 행동은 미래에 

유보시켜 둔 것처럼 보였다. 즉, 학생들은 ‘유보된 주체성’을 지니고 

있다고 해석할 수 있었다. 유보된 주체성은 수업 내에서 쉽게 드러나지

는 않았다. 하지만 인터뷰를 통해 드러난 학생들의 변화로부터, 유보된 

주체성이 학생들에게 잠재되어 있으며, 수업 이후의 삶에서 학생들의 주

체성이 서서히 나타나도록 역할을 할 것임을 예상할 수 있었다. 이러한 
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해석은 비록 유보된 형태이지만 주체성을 지닌 성숙한 존재로서 학생을 

이해하게 하고, 교사로 하여금 학생들의 변화에 대한 신념을 형성할 수 

있게 한다는 점에서 선행연구와 차이를 둘 수 있다. 

둘째, 의미 있는 수학학습 면에서 수학의 실용성과 유용함을 경험한 

학생들은 수학 학습에 대해 긍정적인 반응을 보였다. 학생의 삶과 밀접

하고 실제적인 자료를 담은 과제는 학생들의 흥미와 동기를 자극했다. 

과제에 담긴 사회적 맥락은 그 자체로도 학생을 흥미롭게 했으며, 수학

적 이해와 응용을 위해 사용되는 실생활 문제와는 달리 학생의 삶과 직

접적으로 관련된 문제를 다룬다는 점은 학생들이 과제 해결과정을 유의

미하게 여기도록 했다. 한편 수업에서 사용되는 과제는 실제 자료를 활

용한다는 특성으로 인해 학생들에게 어려움을 주기도 했다. 하지만 이러

한 어려움은 소집단의 협동적 문제풀이와 반성적 사고로 극복될 수 있었

다. 학생들은 소집단 토론을 통해 다양한 문제풀이 전략을 떠올리고 개

념을 다시 살펴보기도 했다. 이러한 과정에서 문제해결을 위해 교사가 

의도했던 수학적 개념보다 심화된 개념이 필요하다고 주장하는 경우가 

나타나기도 하여, 흥미와 동기 면에서 뿐 아니라 인지적인 면에서도 학

습의 수준 상승을 기대할 수 있었다.  

2. 연구의 한계 및 제언

이 연구는 사례연구를 통해 비판적 수학교육을 적용한 수업과 그 속에

서 나타나는 현상을 상세하게 보여주고 사례에서 나타난 학생들의 사회

적 의식과 수학 학습의 발달을 설명하는 연구이다. 이 연구의 의의는 다

음과 같다. 

첫째, 우리의 수학교육 공동체에 비교적 생소한 비판적 수학교육의 수

업 실제와 그 현상에 대한 이해를 돕는다. 이 연구는 비판적 수학교육을 

적용한 수업을 직접 실시하고 이를 통해 학생들의 사회적 의식의 발달이 

어떻게 이루어지는지를 체계적으로 설명했다. 이와 더불어 비판적 수학

교육을 적용한 수업이 전통적인 의미에서의 수학 학습에 어떻게 긍정적



- 95 -

인 영향을 미치는지를 보여주었다. 이를 통해 사회적 의식의 발달이 어

떻게 수학 수업을 통해 가능한지, 그리고 그 효과는 무엇인지를 보여주

었다는 의의가 있다. 

둘째, 한국의 사회문화적 배경에서 실시된 비판적 수학교육이 가질 수 

있는 가능성과 제한점을 보여준다. 이 연구는 수학에 대한 흥미가 낮은 

편인 우리나라의 학생들에게 비판적 수학교육이 수학 학습 동기를 유발

할 수 있다는 가능성을 보여준 한편, 비판적 수학교육의 고유한 목표인 

주체성의 발달이 학생들을 둘러싼 사회문화적 환경에 의해 유보된 형태

로 드러난다는 제한점을 보여주었다. 이는 비판적 수학교육의 연구 및 

수업실천에 대한 실질적인 동기와 유의사항을 제공한다는 의의를 가진

다. 

한편 이 연구는 과제에 담긴 수학적 내용이 연구 참여자의 학년에 다

소 적합하지 않다는 한계점을 가진다. 연구 참여자는 중학교 3학년 학생

임에도 불구하고 연구에 사용되었던 과제는 그보다 낮은 수준의 과제를 

사용했다. 이는 과제 설계 과정에서 비판적 수학교육의 주제와 학년별 

교육과정의 단원을 대응시키는 것이 어려워 주제를 우선 고려한 뒤 적합

한 수학적 내용을 대응시켰기 때문이다. 이에 따라 주제와 학생에게 해

당되는 교육과정에 모두 적합한 수학적 과제가 구성되지 않는 한, 일선 

학교에서 정규 교과시간의 일환으로 실행하기에는 무리가 따를 수 있다. 

후속연구를 위한 제언은 다음과 같다. 첫째, 연구방법론적인 면에서 비

판문화기술지(critical ethnography) 방법을 사용한 연구가 필요하다. 이 

연구는 연구 여건상 비교적 단기간에 이루어진 수업에 대한 사례연구를 

연구전략으로 채택하고 있으나, Turner(2003), Gutstein(2003, 2006) 등과 

같이 학생들을 대상으로 수업을 실시하고 변화를 살핀 선행연구는 비판

문화기술지 연구의 형태를 갖추고 있다. 다양한 사회문화적 배경에서 성

장한 학생들을 이해하고, 비판적 수학교육을 통해 학생들이 공통으로 처

한 사회적 문제 상황에 대해 인식하고 대응해가는 모습을 적절히 기술하

며, 이러한 과정에서 벌어지는 학생들의 변화를 자세하게 보여주는 것은 

비판적 수학교육의 실제를 이해하고 함의를 드러내기 위해 필요한 방법
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이다. 이렇게 볼 때 학생들과 밀착한 상태에서 이루어지는 장기간의 비

판문화기술지 연구가 필요함은 자명하다. 이때 비판문화기술지 연구의 

연구자는 보다 학생의 삶에 깊게 관련된 과제를 다루고, 교사-학생간의 

관계를 사회적 문제의 해결을 위한 동반자적인 관계로 바꾸어 학생들의 

변화를 이끌어낼 수 있을 때 비로소 ‘비판적’이라는 의미를 담을 수 

있을 것이다. 이러한 연구는 한국만의 고유한 사회문화적 배경이 학생들

에게 미치는 영향을 명백하게 드러내고, 이 과정에서 이 연구에서 나타

났던 학생들의 유보된 정체성이 무엇으로부터 기인했는지, 그리고 시간

의 흐름에 따라 어떻게 변화해 가는지에 대해 구체적으로 밝힐 수 있을 

것이다. 

둘째, 비판적 수학교육의 특성을 유지하면서도 수학적으로 심화된 내

용을 다루는 연구가 필요하다. 이 연구의 한계점으로도 지적되었듯이, 

비판적 수학교육에서 다루어지는 수학적 내용은 비율, 확률, 통계 및 기

초연산의 수준을 넘어서기 어렵다. 특히 미적분학 등의 내용은 비판적 

수학교육과 연결시키기 쉽지 않은 것이 사실이다. 이에 따라 비판적 수

학교육이 교육과정에서 벗어난 수학을 가르침으로써 오히려 학생들을 소

외시킨다는 비판이 존재하기도 한다(Gonzalez, 2012). 학교 교육과정과 

합치되지 않는 수학적 내용이 다루어질 경우 비판적 수학교육이 일상의 

교육과정에서 자연스럽게 실행되기는 어려울 것이며, 이에 따라 일회성

으로 시행되는 경우에도 학생들의 변화를 기대하기는 어려울 것이다. 따

라서 비판적 수학교육으로서의 특성을 유지하면서도, 수학적으로 심화된 

내용을 다루는 연구가 절실하게 요구된다. 고등학교 교육과정 수준에서 

하나의 가능성을 가진 제언으로, 미적분학과 경제학의 융합을 통해 시장

에 대한 기업의 독과점 규제의 필요성을 이해하는 수업 등을 고려할 수 

있을 것이고, 조건부 확률 등을 이용하여 차별의 문제를 다루는 수업

(Gutstein & Peterson, 2005)이 가능할 것이다.  

셋째, 교사의 수업 실천에 초점을 맞춘 연구가 필요하다. 이미 해외에

서 진행된 비판적 수학교육의 주된 연구 방향 중 하나는 비판적 수학교

육을 실천하는 교사에 대한 연구이다(Bartell, 2011; Gonzalez, 2009; 
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Leonard & Evans, 2012; Wager, 2008; Gregson, 2013). 이는 비판적 수학

교육을 실천하는 교사가 다양한 어려움과 모순적 상황을 경험하게 되기 

때문이다. Gutstein(2003)은 비판적 수학교육이 실행되는 것에 대한 제한

점으로 학생이 비판적 수학교육의 관점으로 수학을 배우는 것이 잠재적

으로 학교의 권위를 위협할 수 있다는 점, 높은 부담을 가진 성취도 평

가가 존재한다는 점, 사회문화적 맥락 보다는 인식론에 초점을 맞춘 수

학교육 연구가 주류를 이룬다는 점, 수학은 일반적으로 객관적, 중립적, 

탈맥락적이라고 생각된다는 점을 들었고, Nolan(2009)은 비판적 수학교육

이 수학교육의 정치성을 강조하면서 정작 사회적 분석에는 수학의 객관

성에 의존한다는 모순성을 지적했다.24) 연구자 스스로는 연구를 진행하

며 사회적 갈등을 주제로 한 토론 등의 수업 상황을 적절하게 운용하지 

못했다는 점에서 수학교사로서의 한계를 느꼈으며, 문제제기식 교육의 

방법론에 따라 교사(연구자) 자신의 정치적 성향이 학생들에게 직접적인 

영향을 주지 않도록 해야 한다는 데에서 심리적인 갈등을 느끼기도 했

다. 교사의 실천면에 있어 이러한 어려움이 있음에도 불구하고 이 연구

는 연구 목적상 학생들의 변화와 성장에만 초점을 맞추었다. 따라서 교

사의 실천에 초점을 맞추어 비판적 수학교육의 실천에 대한 이해를 도울 

수 있는 후속 연구가 필요하다.   

24) 이에 대한 반박은 Freire & Macedo(1987)의 기존의 지식은 민중을 돕기 위
한 방향으로 사용될 수 있다는 주장에 의해 이루어 질 수 있을 것이다. 
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[부록1: 수업에 활용된 활동지]

1. 세계가 만일 100명의 마을이라면

■ 수업의 진행

① 학생 수와 

초코렛(사탕)의 수를 

인구비율 및 

GNP비율에 맞추어 

계산하도록 한다.

② 제비뽑기를 통해 각 

학생들이 속할 

대륙을 선정한다.

③ 학생들을 각 

대륙별로 분류해 

앉힌 후, 각 대륙별로 

계산된 초코렛을 

나누어 준다. 예를 

들어 초코렛이 

30개라면, 남미는 

1개를 받게 된다.

④ 각 대륙에 속한 

인원에게 초코렛을 분배받았을 때의 느낌들을 말해보도록 한다.

※ 참고자료

Gutstein & Peterson(2005)의 활동(p. 67)을 참고하였다. 이 책에는 비판적 수

학교육에 응용할 수 있는 다양한 사례가 담겨져 있다. 
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■ 수업의 진행

① 자료 (1)을 읽은 뒤, 

첫 번째 과제를 

해결한다. 과제 해결 

뒤 전체토의로 결과를 

공유한다.

② 자료 (2)의 2006년, 

2012년 자료를 

사용하여 소득변화를 

나타낼 수 있는 일차 

함수를 만든다.

③ 세 일차함수의 

기울기를 비교해보고, 

그 의미를 현실적인 

맥락에서 해석해본다.

※ 참고자료

자료 (1)은 이케다 가요코(2003)의 『세계가 만일 100명의 마을이라면』을 사

용했다. 자료 (2)의 커지는 소득격차 자료는 국가통계포털(http://kosis.kr/)을 참고

했다. 학생들의 계산 부담이 지나치게 커지는 것을 막기 위해 백 단위 이하는 

반올림했다. 
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■ 수업의 진행

① 주어진 그래프에 

근사시킬 수 있는 

일차함수를 그려본다. 

이후 주어진 

자료로부터 밑줄 친 

부분을 사용하여 

일차함수를 구할 수 

있다. 

② 앞에서 구한 

일차함수를 사용하여 

2030년의 상위 1%와 

하위 20% 계층의 소득 

차이를 계산해본다. 

③ 앞의 활동들을 

토대로 신문기사를 

작성해본다.

※ 위 그래프는 

http://lanekenworthy.net/2010/07/20/the-best-inequality-graph-updated/ (2013년 

12월 11일 현재 사용 가능함)에서 찾아 한글로 번역한 것이다. 
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■ 수업의 진행

① 매 차시의 마지막 

활동지는 모두 새로 

배운 것, 수업에서 

사용된 수학, 사회적 

갈등 상황과 자신과의 

관계에 대해서 

생각해보도록 

구성되었다. 

이 수업의 경우 분배, 

정의와 자신과의 

관계를 생각해보도록 

유도했다.

※ 활동지 구성을 위한 참고문헌

Gutstein, E., & Peterson, B. (2005). Rethinking Mathematics: Teaching 

Social Justice by the Numbers. Milwaukee, Wisconsin: Rethinking Schools.

이케다 가요코. (2003). 세계가 만일 100명의 마을이라면 (한성례 역.). 서울: 

국일미디어. 
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2. 인형과 나

■ 수업의 진행

① 각 시대별 

특징적인 미인상을 

담은 사진을 시대 

순으로 

정리해보도록 한다.

② 시대별 미인을 

보며 왜 그 시대의 

사람들이 각 

미인들을 

아름답다고 

여겼는지 의견을 

모아본다.

※ 활동지의 의도는 시대별 미인상을 보며 아름다움의 기준이 절대적이지 않

다는 것을 느끼는 것이다. 사진은 각각 클라우디아 시퍼-미인도(신윤복)-윤아-

발렌도르프의 비너스이다.   
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■ 수업의 진행

① 학생들에게 인형을 

나눠주고 신체 

부위를 정하여 

길이나 두께를 

측정한다.

② 인형의 키와 소집단 

동료의 키를 

닮음비로 생각하여 

측정한 각 부위를 

닮음비만큼 확대시켜 

본다. 

③ 기준이 된 소집단 

동료의 몸에서, 

측정한 인형의 

신체부위와 같은 

부분을 측정하고 

인형과 비교한다.

④ 포탈 사이트나 대중매체에서 여자 연예인의 몸을 바비인형에 비유하는 기사가 

계속 나올 경우 어떤 일이 생길지에 대해 생각해본다. 

※ 과제의 기본적인 모티브는 신문기사(“바비 몸매의 진실? 엉망 몸매 바비 

인형”, http://article.joins.com/news/article/article.asp?total_id=11228729)으로 부터 

얻었다. 아래의 기사는 이후 검색엔진을 통해 “바비인형”을 검색하여 

캡쳐했다.



- 111 -

■ 수업의 진행

① 학생들에게 페르미 

추정에 대해 설명한다.

② 주어진 통계자료를 

가지고 국내에서 

이루어진 성형수술 

건수를 추정해본다. 

필요에 따라 조건을 

조금씩 조절해도 된다.

③ 소집단별로 추정치를 

발표하고, 어떻게 

그렇게 추정했는지에 

대해 공유한다. 

※ 통계자료는 다음에서 얻었다.

통통이 블로그(http://hikostat.tistory.com/1989): 통계로 소통하는 통하는 세상(통계청 

운영 블로그)
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■ 수업의 진행

① 매 차시의 마지막 

활동지는 모두 새로 

배운 것, 수업에서 

사용된 수학, 사회적 

갈등 상황과 자신과의 

관계에 대해서 

생각해보도록 

구성되었다. 

이 수업의 경우 

대중매체 및 

외모지상주의와 

자신과의 관계를 

생각해보도록 

유도했다.
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3. 눈물 젖은 햄버거

■ 수업의 진행

① 자료 (가), (나), 

(다)에 대해 설명한다.

② 2013년 최저임금인 

월 4860원으로 

최저생계비를 벌기 

위해 필요한 

노동시간을 

계산해본다. 주말을 

포함하거나 포함하지 

않고도 계산해본다.

③ 최저임금을 받으며 

3900원짜리 빅맥을 

사기 위해선 몇 분의 

노동시간이 필요한 지 

계산해본다. 

④ 최저임금의 적절성에 

대해 이야기해본다. 

※ 자료는 다음에서 얻었다.

자료 (가), (나): 빅맥지수 http://ko.wikipedia.org/wiki/빅맥_지수

자료 (다): 보건복지부 고시 제2012-41호 2013년 최저생계비 고시 

※ 국가 차원에서 제공되는 복지는 계획상 의도적으로 누락시킨 점이 있다. 예를 

들어 기초생활수급자에게 제공되는 현금급여 등은 과제에 포함시키지 않았다. 본 

활동지를 해결한 이후, 관련된 복지제도에 대해 조사해보고 복지 제도의 필요성 

등에 대해 논하는 것도 활동을 연계할 수 있는 생성적인 주제가 될 것이다.  
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■ 수업의 진행

① 신문기사를 보고 

아르바이트 학생과 

패스트푸드점 점장이 

모두 한숨을 내쉰 

이유에 대해 이야기 

해본다.

② 네티즌의 페이스북 

게시물을 읽어본다.

③ 시급 5210원으로 

받을 수 있는 월급을 

계산해본다.

④ 사용자의 

‘일부현실’에 대해 

생각해본다.

⑤ 최저임금 상승에 

따라 사용자 입장에서 

증가되는 지출액을 계산해본다.

※ 신문 자료는 다음에서 얻었다.

한겨레(7월 5일자) “내년 최저임금 7.2% 인상한 5210원... 노사 모두 반발” 

http://www.hani.co.kr/arti/society/labor/594519.html



- 115 -

■ 수업의 진행

① 만화를 보고 알바와 

사장이 싸우는 이유에 

대해 생각해본다.

② 사장팀과 알바팀으로 

편을 나누고 토론을 

준비한다.

③ 화이트 보드에 각 

팀의 주장, 근거를 

적고 토론을 시작한다.

④ 가능하면 토론의 

근거는 수학적인 것이 

되도록 한다. 

※ 만화자료는 다음에서 얻었다.

‘김상민의 세상이야기(http://www.yellowbag.pe.kr/)’의 만평 중 ‘알바 대 

사장’
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■ 수업의 진행

① 상황을 제시하고, 

최저임금이 필요한 

이유에 대해서 

자유롭게 토론하도록 

한다.

② 최저임금 및 

최저생계비 자료를 

참고하여 2015년도의 

적정 최저임금을 

계산해보도록 한다. 

이때 최저생계비의 

증가와 최저임금의 

증가를 고려해서 

판단할 수 있다.

※ 연도별 최저임금 및 최저생계비 자료는 다음에서 얻었다.

최저생계비: 

보건복지부 홈페이지

(http://team.mw.go.kr/blss/_data/htmlView.jsp?menu_cd=B_02_06_01_01_10)

최저임금: 위키피디아(http://ko.wikipedia.org/wiki/최저임금)
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■ 수업의 진행

① 매 차시의 마지막 

활동지는 모두 새로 

배운 것, 수업에서 

사용된 수학, 사회적 

갈등 상황과 자신과의 

관계에 대해서 

생각해보도록 

구성되었다. 

이 수업의 경우 

아르바이트 및 

최저임금의 소재를 

생각해보기로 했다. 
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[부록2: 인터뷰 프로토콜]

1. Ice breaking

 가. 여름방학 이후엔 뭐하고 지냈는지?

 나. 고등학교 지원은 잘 하고 있는지?

 다. 간단한 인사말, 인터뷰 참가에 대한 고마움. 

2. 수업에 대한 질문

 가. 수업에서 사회적인 소재인 빈부격차, 외모 지상주의와 대중매체, 최저임금 등을 다

루었다. 기억이 나는지? 

   (우선 수업에서 느꼈던 것들에 대해서 기억나는 대로 한 번 말해보자.) 

 나. 수학 수업시간에 사회적인 갈등의 소재들을 다루었는데, 어떤 느낌이었는지?

 다. 사회적 갈등 상황에 대해서, 수학이 사회적 상황을 알게 하는데 어떤 영향을 주었

다고 생각하는지? 

 라. 토론할 때 수학적인 자료를 사용하기를 요구했다. 일반적으로 생각한 근거와 수학

적으로 만든 근거가 어떤 차이가 있다고 생각하는지? 

 마. 사회적인 갈등을 다루었던 것이 수학학습에 어떤 영향을 주었다고 생각하는지? 있

다면 어떤 면에서? 동기면에서는 어떠한지?

 바. 학교 수학에서도 실생활 문제는 많았다. 그러한 문제와 이 수업의 차이점은 무엇이

라고 생각하는지? 그런 차이점이 주는 영향이 있었는지?

 사. 과제를 해결하며 가장 어렵거나 귀찮았던 것은 어떤 점이었는가?

아. 수업을 통해서 수학에 대한 생각에 변화가 있었는지?

3. 주체성에 대한 질문

 가. 사회적인 갈등 상황을 주로 다루었다. 다른 수업시간에도 이러한 경험이 있는지?

 나. 갈등 상황에 대해서 자신은 무엇을 할 수 있다고 생각하는가?

 다. 수학적인 분석은 그러한 행동에 어떠한 영향을 줄 수 있을 거라고 생각하는지?

 라.‘인형과 나’를 하면서 인형보다 비율이 잘 나왔었는데, 이런 부분에 대해서 어떤 

생각이 들었었는지?

4. 수학에 대한 질문

 가. 동생이 “수학이 뭐야?”라고 물어보면 어떻게 대답할 것 인지?

 나. 친구가 “수학을 왜 배워?”라고 물으면 어떻게 대답할 것 인지?

 다. 친구가 “수학은 이미 배울만큼 배웠는데 뭘”이라고 말하면 뭐라고 대답할 것인

지?

 라. 학교 밖에서 수학이 어떻게 사용될 수 있을 것이라고 생각하는지?
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[부록3: 학생들이 만든 수학신문 예시]



- 120 -



- 121 -



- 122 -

[부록4: 연구자 성찰저널 예시]

수업일자 : 2013년 7월 22일

1. 수업의 의도는 무엇이었는가(수학적 지식, 사회적 이슈, 사회적 주체의 관

점으로)?

이번 수업의 의도는 우리 학교 아이들이 실제로 경험해보았을 법한 사회적 

주제를 다루어보고, 수학적 분석을 통해 자신들이 처한 처지 등을 알고 다양한 

입장에 서서 고민하도록 하는 것이었다. 수학적 지식은 주로 비례적 사고에 집

중하였고, 사회적 주제로는 최저임금과 최저생계비에 초점을 맞추었다. 그리고 

사회적 주체로서 최저생계비와 최저임금의 현실적 수준에 대해 알고 자신의 권

리에 대해 생각해보기를 바랬다. 

문제의 흐름은 한 두 명의 등장인물을 지속적으로 등장시켜 이야기 같은 구

성을 하였다. 이는 어렵고 지겨울 수 있는 소재에 대한 흥미를 유지시키기 위함

이었다. 가능하면 중립적인 입장을 유지하려고 하였으며, 알바생의 입장과 사용

자의 입장을 모두 경험해보고 상호간의 토론을 통해 의견을 나누게 하려 했다. 

2. 수업에서 다룬 사회적 이슈에 대한 학생들의 반응은 어떻게 느껴졌는가?

소재가 햄버거로 아이들에게 편안한 소재였고, 스토리를 통해 우화처럼 느껴

지게 했던 것 같다. 아이들도 알바 등에 관심을 많이 갖고 있던 관계로 대체로 

이에 대한 반응은 적극적인 편이었다. 

 

3. 수업에서 나타나는 학생들의 수학에 대한 인식은 어떠했는가?

어제 배웠던 페르미추정을 또 문제에 써먹는 모습을 봤는데, 좋은걸 가르쳐줬

구나 하는 생각이 들었다. 이제 어느 정도는 문제 상황을 식으로 표현하는데 필

요한 가정들을 적절히 도입할 수 있게 된 것 같았다. 실생활적인 문제 맥락을 

주니 단순한 나누기 문제였는데도 문제를 해석하는 맥락이 달라지는 경우가 있

었다. 가령, 3,900원짜리 햄버거를 사기 위해서 최저임금 4860원을 받는 경우 몇 

분을 일해야 하냐는 풀이에서, 대부분 4860을 60으로 나누어 1분당 벌 수 있는 

돈을 구하고, 이것으로 3900을 나눈 한편, 지우는 3900/4860을 계산한 뒤 60을 

곱하여 자료를 해석하려 했다. 본인도 아마 본인이 어떤 계산을 하고 있는 건지

는 몰랐던 것 같은데, 3900원과 4860의 비를 구한뒤 그것과 (노동시간):60의 비

를 비교하고 있었다. 흥미로운 모습을 보여주었다. 비슷한 상황이 한 번 더 연

출되었는데, 예준이가 다른 아이들과 조금 순서를 다르게 계산했다. 둘 모두 단
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순한 나누기 문제였음에도 불구하고 실생활 맥락과 관계되어 있기 때문에 정형

적인 풀이를 벗어나 자신의 풀이를 발견하는 것이라고 생각이 들었다. 물론 이

런 과정이 초등학교에서 이미 지나갔어야 했었겠지만... 

뒷부분의 토론시간에 수학을 사용해서 이야기를 하라고 하니 애들이 제법 수

학을 사용해서 분석적인 이야기들을 했다. 최저생계비와 최저임금이 몇 배나 증

가했는지를 들먹이기도 했는데... 수학 자체에 대한 인식이 바뀌고 있나? 라는 

생각이 드는건가 모르겠다. 논증을 할 때 수치적인 데이터를 자연스럽게 사용할 

수 있으면, 그것도 나름대로 의미있는 현상이라고 생각되는데. 조금씩 조금씩 

그런걸 해내고 있다. (물론 몇 녀석들 한정이지만...)

4. 학생들이 사회적 주체로서의 모습을 보였는가?

내가 기대했던 건 최저임금이 작다! 라고 생각해서 이건 올리는게 타당하다! 

라고 적극적으로 나와주길 기대했는데 의외로 사용자 편을 드는 경우, 최저임금

이 적으면 더 오랫동안 일해서 돈을 벌면 되지 않느냐! 라고 주장하는 경우가 

있었다. 내심 어이가 없었지만 내색하지 않느라 힘들었던 것 같다. 구체적으로 

사용자/노동자의 경험을 해본적이 없고, 또 사용자와 노동자의 입장(갑을관계)이

라는 것에 대해 잘 인식하지 못하고 있기 때문이라는 생각이 들었다. 다만, 한 

달 동안 알바를 하면 대략 얼마정도의 돈을 벌 수 있는건지, 규모에 대한 감을 

잡았던 것 같다. 늦게 온 현도가 의미있는 이야기들을 했는데, 돈이 적으면 오

랫동안 일하라는 말에, 하루는 24시간인데, 더 일하라는 얘기는 비인간적이며, 

노동 생산성이 떨어지는 것이다라는 식으로 이야기를 했다. 누가 가르쳐준 것도 

아닌데 그런 얘기를 잘한다. 아이들 또한 순간적으로 납득하는 분위기였다. 아

마 사회적 주체로서, 뭔가 변화를 촉구해야한다는 얘기가 나오지 못한건 과제의 

구조가 그것을 제대로 유도하지 못했던 탓이 큰 것 같다. 아이들 스스로 무언가 

이야기가 나오기를 기다리는 과정이었는데, 다시 돌이켜보니 변화를 위해 무엇

을 하자! 라고 까지 하는게 과제상 준비되지 못했었다. 그런데 한편으로 그러한 

과정이 있으면 아마 전체적인 활동이 다소 교조적이고, 또 부담스러웠을 것 같

다. 토론 과정에서 충분히 좋은 얘기들이 나와서 아쉽지는 않다. 

한편 생각했던 것과 완전히 반대로 생각하는 학생도 있어 신기했다. 가령 최

저임금의 타당성에 대해, 수요공급의 법칙에 따르면 알바를 구하는 사람은 많

고, 일자리는 적으므로 사장이 임금을 적게 주는게 합리적인 결과인데, 어째서 

정부는 최저임금을 주어야 하느냐 하는 이야기를 물어보기도 했다. 
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5. 그 밖의 난점과 그 원인은?

초반에 활동이 대부분 계산하는 것이다보니 학생들이 크게 흥미를 느끼지 못

했던 것 같다. 주 중의 피로인지, 활동이 처지는 것이 문제인지, 조금 재미없어 

하는 것이 눈에 보였다. 그래서 후반부에는 그렇게까지 격렬하게 할 토론이 아

니었는데, 편을 갈라서 싸워보는 형식으로 토론을 진행했다. 수학적인 것들을 

많이 좀 이야기하기를 유도했는데, 수학적인 얘기보다는 그냥 아는 수준에서만 

대부분의 발화가 나왔다. 수학적인게 섞여있긴 했지만 많지는 않았고... 차후에 

프로그램은 좀 더 활동 중심으로, 아이들이 몸으로 액티브하게 할 수 있는 프로

그램으로 가야 하겠다는 생각이 많이 들었다. 

6. 느낀 점과 다음 수업에서 노력할 방향은?

생각보다 괜찮게 진행되고 있다. 차후에 수학신문은 어떻게 구성할 건지? 자

료해석은 어떻게 할 건지? 그런 부분을 극복해야 할 것 같다. 
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ABSTRACT

A case study on 

critical mathematics education lessons

Oh Kuk-hwan

Department of Mathematics Education

The Graduate School

Seoul National University

The issue of equity has recently become a major topic of discussion in 

mathematics education communities. Among the many fields in mathematics, 

critical mathematics education seeks to understand the meaning of equity in 

mathematics education not only with regard to equity in educational 

opportunities but also in trying to make a more just society through 

mathematics education. Critical mathematics education seeks to develop the 

social consciousness of students while learning mathematics and has 

meaningful implications for our mathematics education. However, our 

mathematics education community knows very little about the specific 

practice and goals of critical mathematics education. Therefore, I conducted 

a case study of critical mathematics lessons to help educators to better 

understand critical mathematics education.

Critical mathematics education is based on critical theory and critical 

pedagogy. The aim of education in critical theory and pedagogy is to make 

a more equitable and just society through increasing student awareness and 

ability to critique ideologies founded by ruling classes. Thus, critical 
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mathematics education pursues the development of social consciousness as 

well as knowledge of and ability to use mathematics. I designed and 

conducted a series of critical mathematics education lessons based on this 

theoretical background.

The critical mathematics lessons were conducted during a summer vacation 

program in which 25 middle school students participated. Video and audio 

recordings, completed student worksheets and interview data were collected 

and analyzed using the qualitative method. I focused on two topics that 

contributed to the development of social consciousness and meaningful 

mathematics learning. From these topics, I explored the research question, 

“How do critical mathematics lessons help students develop their social 

consciousness and learn mathematics?” I then analyzed the data collected 

and organized an answer to the above research question.

The results of this study showed that, with regard to the development of 

social consciousness, students can become aware of unjust situations in 

society and explore their causes. They can also extend their understanding 

about social conflict situations into another context of society. In the process 

of problem solving, students can become aware of the social conflict 

situations described in the task they did in the lessons through mathematical 

analysis. In their discussions, the students tried to justify their assertions 

using mathematical investigation. On the other hand, the students’ agency for 

social change remained passive. Although students already knew of the need 

for social change, they didn’t manifest their agency for social change 

because they were restrained from doing so by their sociocultural 

background. They reserved their agency for social change, a phenomenon for 

which I coined the term ‘reserved agency’. With regard to the students’ 

learning of mathematics, it was found that the generative theme of the 

lesson and the thematic approach stimulated students’ learning. At first, the 

students seemed to have a difficult time when they had to do a critical 
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mathematics task using real-world data. However, they overcame the 

difficulties via reflective and collective small group discussions. Some 

students showed the possibility of deep mathematical investment in the 

process of problem solving.

The result of this study increase understanding of critical mathematics 

education through the example of a case study on critical mathematics 

education lessons. Furthermore, it shows the possibilities and limitations of 

critical mathematics education conducted against the sociocultural background 

of Korea. 

Keywords: critical mathematics education, teaching mathematics for social 

justice, case study, reserved agency

Student Number: 2008-21612


	I. 서론 
	1. 연구의 필요성 
	2. 연구의 목적 및 연구문제 

	II. 이론적 배경 
	1. 비판이론 및 비판적 교육 
	2. 비판적 수학교육의 필요성과 의미 
	3. 비판적 수학교육의 목표, 방법 및 내용 
	4. 비판적 수학교육과 수학 학습 

	III. 연구방법론 
	1. 연구방법론 
	2. 연구절차 
	2.1. 연구환경 
	2.2. 교사와 연구참여자 
	2.3. 교수학적 설계 
	2.4. 수업의 실행 

	3. 자료의 수집 및 분석방법 
	3.1. 자료의 수집 
	3.2. 자료분석방법 
	3.3. 타당도와 신뢰도 


	IV. 연구결과 
	1. 사회적 의식의 성장 
	1.1. 사회적 갈등 상황에 대한 인식 및 표현 
	1.2. 사회적 갈등 상황의 원인에 대한 고려 
	1.3. 사회적 갈등 상황에 대한 인식의 확대와 적용 
	1.4. 수학적 분석에 기반을 둔 설득력 있는 근거 형성 
	1.5. 주체성의 형성 

	2. 의미 있는 수학학습 
	2.1. 사회적 맥락을 통한 수학 학습 동기 유발 
	2.2. 과제의 특성에 따른 어려움의 발생과 극복 
	2.3. 심화된 수학적 개념의 필요성 인식  

	3.  해석 및 논의 
	3.1. 사회적 의식과 수학학습의 상보적 발달 
	3.2. 주체성 발달의 한계 
	3.3. 수학 학습에 대한 동기 유발 


	V. 결론  
	1. 요약 
	2. 연구의 한계 및 제언 

	참고문헌 
	부록 
	ABSTRACT 


