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국 문 초 록

자기조정학습에서 ‘언어화’가 저성취아동의

수학 학업성취도 및 자기효능감에 미치는 효과

양 희 현

제주대학교 교육대학원 초등교육방법전공

지도교수 송 재 홍

  이 연구는 자기조정학습에서 ‘언어화’가 저성취아동의 수학 학업성취도 및 자

기효능감 향상에 어떠한 영향을 미치는가를 규명하는데 목적이 있다. 이 연구의 

가설은 다음과 같다.

  가설 Ⅰ. 수학 저성취아 중에서 언어화에 참여한 실험집단의 아동은 언어화하  

          지 않은 집단의 아동보다 수학 학업성취도가 유의미하게 높을 것이  

          다.  

  가설 Ⅱ. 수학 저성취아 중에서 언어화에 참여한 실험집단의 아동은 언어화하  

          지 않은 집단의 아동보다 수학교과에 대한 자기효능감이 유의미하게  

          높을 것이다. 

  이 연구는 수학에서 저성취를 보이는 초등학교 4학년을 대상으로 수행되었다. 

그들은 BASA: MATH(Basic Academic Skills Assessment - 기초학습기능 수

행평가체제: 수학검사)에서 백분위점수가 15% 이하인 아동이며, 20명을 선발하

여 실험집단과 비교집단에 각각 10명씩 배치하였다. 두 집단은 모두 수학 문제

해결을 위한 수업에서 모델링에 의한 자기조정학습에 참여하였다. 훈련 기간은 
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4주 동안 10시간이다. 이 과정에서 실험집단 아동들은 언어화를 사용하도록 훈

련을 받았고, 비교집단 아동들은 언어화 없이 독립적인 수행을 하였다. 

  측정도구는 수학 학업성취도와 자기효능감 검사이다. 수학 학업성취도 검사는 

김동일(2006)이 개발한 BASA: MATH(Basic Academic Skills Assessment - 

기초학습기능 수행평가체제: 수학검사)이다. 자기효능감 검사는 Sherer와 

Maddux(1982)의 자기효능감 척도를 김애경(1996)이 번안하고 오원석(2003)이 

수정․보완한 것이다. 가설 검증을 위해서 독립표본에 의한 t-검증을 수행하였

다.

  이 연구의 결과는 다음과 같다.

  첫째, 언어화에 참여한 실험집단 아동의 수학 학업성취도 검사 결과 평균이 

언어화에 참여하지 않은 비교집단 아동보다 유의하게 높았다[t(18)=10.111, 

p<.01]. 따라서 이 연구는 언어화가 수학 학업성취도 향상에 기여한다는 것을 

지지하고 있다(가설 Ⅰ).     

  둘째, 언어화에 참여한 실험집단 아동의 수학 자기효능감 검사 결과 평균이 

언어화에 참여하지 않은 비교집단 아동보다 유의하게 높았다[t(18)=10.924, 

p<.01]. 따라서 이 연구는 언어화가 수학교과에 대한 자기효능감 향상에 기여한

다는 것을 지지한다(가설 Ⅱ).

  이상을 종합해 볼 때, 이 연구는 자기조정학습에서 '언어화'가 수학 학업성취

도 및 자기효능감 향상에 효과가 있었다는 것을 밝히는데 긍정적으로 기여한 

것으로 평가할 수 있다. 따라서 초등학교 현장에서 자기조정학습에서 '언어화'

를 교과학습에 적용한다면 계속되는 학습결손으로 인하여 자신감을 잃어 소극

적으로 학습 활동에 참여하는 아동들의 학업 성취도와 자기효능감 향상에 기여

할 수 있을 것이라고 여겨진다.

주요어 : 자기조정학습, 언어화, 자기효능감, 수학
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Ⅰ .  서 론

1 .  연 구 의 필 요 성 및 목 적

  초등학교에서 기초교과이자 다른 교과학습을 위한 도구교과라고 할 수 있는 

수학은 학교교육에서 매우 중요한 자리를 차지하고 있다. 그럼에도 불구하고 우

리는 학급에서 쉬운 셈을 제대로 하지 못하여 곤란을 겪는 학생들을 흔히 볼 

수 있다. 특히 수학은 위계적인 논리체계로 구성되어 있기 때문에 다른 교과에 

비하여 하나의 개념을 정확히 이해하지 못하면, 그와 관련된 후속 개념도 이해

하지 못하여 계속적으로 학습을 따라가기가 힘든 과목이다. 그리고 거듭되는 학

습의 실패로 학습의욕이 더욱 누적되어 수학뿐만 아니라 다른 교과 학습의 적

응에도 부정적인 영향을 미치고 있다.    

  선행연구에 의하면, 수학성취도가 낮은 아동들은 수학성취도가 높은 아동들에 

비해 자기조정학습에 실패하는 경향이 많은 것으로 밝혀졌다(Meece & 

Courtney, 1992; Newman, 1994; Schunk, 1994). 자기조정학습에 실패하는 아동

들은 유능한 자기조정 학습자에 비해 다음과 같은 특징을 나타낸다

(Zimmerman, 2008: 9-16).

  첫째, 자기조정학습에 실패하는 아동들은 구체적이지 못한 지엽적인 목표를 

갖으며, 학습 사태를 개인적으로 위협적인 경험으로 바라보고 자신들의 수행이 

평가받게 되고 타인과 비교당할 수 있다고 본다. 반면 유능한 자기조정 학습자

는 구체적인 위계적 목표를 지니며, 학습 사태를 자신들의 능력을 계속 향상시

킬 수 있는 기회로 바라본다. 

  둘째, 자기효능감이 낮고 학습 과제에 대하여 흥미가 없다. 반면 유능한 자기

조정 학습자는 자기효능감이 높으며 학습 과제에 대하여 내적 흥미를 보여 학

습 과제를 선택하고 노력을 기울인다.
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  셋째, 학습 수행에 주의를 집중하지 못하며 잘못된 학습 기법을 사용하는 반

면, 자기조정 학습자는 자신들의 학습 수행에 주의를 집중하고 체계적인 학습 

방법이나 전략을 이행한다.

  넷째, 자기조정학습에 실패하는 아동들은 자기평가를 회피하고 부정적으로 평

가되는 성과를 능력에 귀인하는 반면, 자기조정 학습자는 학습 활동을 자기평가

하며 학습 성과에 대하여 전략 사용이나 학습 방법 또는 불충분한 연습에 귀인

한다.   

  다섯째, 적응 방법이 체계적이지 못하고 직관이나 추측에 의지하여 수정을 한

다. 왜냐하면 더 완전한 정보가 부족하거나 그것의 결과를 잘못 해석하기 때문

이다. 반대로 자기조정 학습자는 사전에 설정한 위계적 목표, 정확한 자기점검, 

그리고 적절한 자기평가에 기초해서 자신들의 수행을 체계적으로 조절한다.

이러한 자기조정학습에 실패하는 아동들에게 자기조정학습 기능을 길러줌으로

써 수학성취도가 높아질 것이다.

  학업성취와 자기조정학습 전략의 활용간의 관계성을 설명하기 위한 연구들은 

국내외에서 활발하게 이루어져왔다. 문병상(1993)은 초등학교 6학년을 대상으로 

한 연구에서 자기조정학습 전략 훈련이 아동의 자기효능감과 학업성취 향상에 

효과적이라는 것을 밝혀냈다. 또한 김지은(2000)의 연구에서도 초등학교 5학년 

아동을 대상으로 자기조정 전략훈련이 아동의 학습 동기에 미치는 효과를 검증

한 결과 자기효능감과 본질적 가치 요인 향상에 효과가 있는 것으로 보고하였

다.

  자기조정학습은 학습정상아 뿐만 아니라 결함을 갖고 있는 아동들에게도 효

과적인 학습 방법이라고 연구되어 왔다. 이종삼(1995)은 학습장애아를 대상으로 

자기조정학습 전략을 적용하였는데 자기조정학습 훈련이 수학 학업성취를 향상

시켰다고 보고하였으며, 정신지체아를 대상으로 자기조정학습 훈련의 효과를 비

교한 결과 자기조정학습 훈련을 받은 아동이 훈련을 받지 않은 아동에 비해 자

기효능감이 향상되었으며 충동적 인지 양식이 숙고적 인지 양식으로 향상되었

고, 자기 통제력도 높아졌다고 보고하였다(이수미, 1997).     

  Zimmerman과 Matrinez-Pons(1990)는 초등학교 5학년, 중학교 2학년, 고등학

교 2학년의 보통 학생과 우수 학생을 대상으로 자기조정학습과 자기효능감에 
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대한 연구 결과 성취 수준에 따라 자기조정학습 전략의 활용에 차이를 보였으

며, 초․중․고등학생간의 연령차에 따라서도 자기조정학습 전략 사용과 자기효

능감 지각 간에 차이가 있었다. 또한 Pintrich와 De Groot(1990)는 남녀 중학생 

173명을 대상으로 자기효능감과 과제수행 간의 관계에 대한 연구를 한 결과 자

기 자신이 스스로 유능하다고 믿는 학생들은 그렇지 못한 학생들에 비하여 과

제수행에서 인지적인 전략과 초인지적인 전략을 더 많이 사용하였으며 학업성

취 수준도 높게 나타났다. 

  Randhawa, Beamer와 Lundberg(1993)는 고등학생을 대상으로 하는 한 연구

에서 수학성취에 영향을 끼치는 요인들 간의 관계를 분석하는 연구를 하였다. 

실패를 계속 경험한 학습장애를 지닌 학생들은 자기효능감이 낮기 때문에 초인

지적 자기조정학습 전략을 잘 사용하지 못하고 이것이 학업성취에 부정적인 영

향을 미친다고 주장하였다. 자기효능감이 높은 학생들은 학습활동을 능동적으로 

선택하며 점검활동에 노력을 기울이고 지속적으로 과제를 수행한다고 하였다.

  한편 Sawyer, Graham과 Harris(1992)는 학습장애아를 대상으로 한 연구에서 

자기조정학습 전략을 사용한 집단이 자기효능감과 작문기능이 향상되었음을 발

견하였다. 또 Kuhl(1985)은 자기효능감이 높은 학생이 학습전략을 더 많이 사용

할 뿐만 아니라 자신의 학습결과를 더 많이 점검하였으며 학습동기와 학업성취

가 높았다고 보고하였다. 이러한 연구 결과들은 자기조정학습이 자기효능감과 

학업성취 향상에 긍정적인 영향을 미치고 있다는 것을 알 수 있는 근거가 된다.

  하지만 지금까지 자기조정학습에 대한 선행연구는 여러 가지 자기조정학습 

전략들을 직접 아동들에게 훈련시키고 그 효과를 밝혀내는 연구였다. 이러한 연

구들은 자기조정에 대한 여러 가지 전략들을 복합적으로 사용해서 자기조정 과

정에서 구체적으로 어떤 전략들이 효과를 보이는지는 밝혀낼 수 없었다.

  자기조정학습 능력의 개발과 관련해 가장 많이 언급되고 또한 중요한 자리를 

차지하고 있는 것이 바로 언어이다. 언어를 매개로 한 행동통제는 자기조정의 

필수조건이며(정정진, 1993; Vygotsky, 1962), 또한 세련된 인지기능 획득의 선

행 요건이 된다(Zivin, 1979).

  Vygotsky(1962)의 이론에 의하면 아동의 행동은 초기에는 성인의 외적 언어

에 의해 조정을 받다가 다음에는 아동 자신의 내적 언어에 의해 조정을 받는 
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방향으로 발달한다고 한다. 그리고 언어발달을 4단계로 이론화하였는데, 제 3단

계인 자기중심적 언어 또는 개인적 언어 발달단계가 행동에 대한 자기조정과 

직접 관련되어 있다고 믿고 있다. 여기에서 개인적 언어는 문제해결 활동을 계

획하고, 안내하고, 감시하는 수단으로서 사고의 도구가 됨과 동시에 자기조정의 

역할을 주도한다(정정진, 1994, p. 119에서 재인용). 

  Vygotsky 이론에 근거하여 자기조정과정에 언어를 중재로 하여 이루어지는 

자기언어화는 아동의 자기조정 능력을 향상시킬 수 있다고 할 수 있다. 따라서 

수학 학습에서 자기조정 능력 향상은 수학성취도를 높이고 더 높은 자기효능감

을 가져오게 된다. 이렇게 향상된 자기효능감은 후속 학습에 적극적으로 참여하

도록 도울 것이다.    

  이러한 언어화에 대한 연구는 학습의 진행 과정에서 문제를 해결하는 전략을 

언어화함으로써 학업성취 향상에 긍정적인 영향을 미친다는 것은 밝혀냈지만, 

성취 신념에 대한 동기적 언어화에 대한 심층적인 연구는 이루어지지 않았다. 

따라서 학습전략의 언어화뿐만 아니라 자기조정 과정에서 언어화를 전략적 언

어화, 동기적 언어화로 구분하여 수학 학업성취도와 자기효능감에 어떤 영향을 

미치는지에 대한 연구는 의미가 있을 것이다.    

  이 연구는 수학적 저성취아를 대상으로 자기조정학습에서 ‘언어화’가 수학 학

업성취도 및 자기효능감에 미치는 효과를 규명하는 것이다.

  

2 .  연 구  문제

  이 연구는 자기조정학습에서 ‘언어화’가 수학 학업성취도 및 자기효능감에 어

떠한 영향을 미치는가를 규명하고자 다음과 같은 연구문제를 설정하였다.

연구문제 Ⅰ. 자기조정학습에서 ‘언어화’가 수학 학업성취도 향상에 긍정적인    

             영향을 미치는가?

연구문제 Ⅱ. 자기조정학습에서 ‘언어화’가 자기효능감 향상에 긍정적인 영향을  

             미치는가?  
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3 .  연 구 의 제한 점

  이 연구의 제한점은 다음과 같다.

  첫째, 이 연구의 종속변인인 자기효능감은 지필검사에 의한 지각적인 측면만 

측정되므로 내면화되었는지에 대해서는 단정하기 어렵다.

  둘째, 이 연구의 대상은 제주시 을 지역의 농어촌 지역 학교 아동만으로 하여 

적용한 것이므로 본 연구결과의 해석을 전체 아동으로 일반화하기에는 한계가 

있다.
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Ⅱ .  이 론적  배 경

1 .  자기조정학습

  가.  사 회 인 지이 론

  자기조정학습에 관한 연구는 사회인지이론인 Bandura의 연구에서 그 출발점

을 찾을 수 있다. 따라서 사회인지이론에 대하여 살펴보고 자기조정학습의 발달 

과정을 탐색해 보고자 한다.

  Bandura(1986)는 그의 사회인지학습 이론에서 인간의 기능은 행동적, 환경적, 

개인적 변수들 사이에서 일어나는 호혜적 상호작용을 함으로써 발휘된다고 하

였다. 개인적 변인인 자기효능감에 대한 믿음은 과제의 종류 선택, 지속력, 노력

의 양, 기술 획득 등과 같은 성취 행동들에 영향을 미치며, 효능감이 높은 학생

들은 더 쉽게 수학적 과제에 참여하기로 선택하고 노력을 확장하며 계속해서 

장애를 극복하고 성공하는 경향이 있는 것으로 알려져 있다(Schunk, 1996; 

Zimmerman, 1995). 

  행동 또한 개인적 변인에 영향을 미친다. 예를 들어, 학생들이 수학 과제를 

해결할 때(행동) 학습 목표를 향한 그들의 진행 과정을 메모하는데(개인적 변

인), 이는 그들이 학습을 할 수 있다는 것을 자신에게 전달하고 자기효능감을 

상승시킨다(Schunk, 1989a).

  환경이 행동에 영향을 미치는 예로는, 교사들이 생소한 수학 공식을 소개할 

때(환경적 변인) 학생들은 그것에 주의를 기울이는 경우이다. 행동 또한 환경에 

영향을 미친다. 만일 학생들이 교사의 설명을 이해하지 못한다면(행동), 교사는 

학습내용을 다시 가르쳐야 할 것이다(환경적 변인).

  개인적 및 환경적 변인들 역시 서로 영향을 미친다. 자기효능감이 높은 학생

들은 주의를 산만하게 하는 환경에서 문제를 해결할 때는 주의가 덜 산만해지
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는 환경을 만들기 위해서 더욱 열심히 집중(개인적 변인)할 것이다. 교사들이 

학생들에게 자기효능감(개인적 변인)을 상승시키는 언어적 피드백(환경적 변

인)(가령, “맞아, 넌 수학을 정말 잘해.”)을 제공할 때 환경이 개인적 변인에 미

치는 영향력을 알 수 있다(Schunk, 2008: 177).  

  

  나 .  자기조정학습의 개 념

  자기조정학습(self-regulated learning)에 대한 연구는 1960년대 사회인지이론

자인 Bandura가 이에 관한 연구 형태 및 경험적인 내용을 제공한 것이 그 출

발점이라고 할 수 있다. 이는 1980년대 이후 Zimmerman 등을 중심으로 활발히 

연구되고 있다.

  Bandura(1986)는 인간이 기능을 발휘하는 데 개인적, 행동적, 환경적 영향이 

각각 독립적이지만 상호의존적으로 인간의 기능작용에 기여하고 있음을 강조한

다. 즉 학습하는 동안에 학습자의 자기조정 노력은 인지와 정의적 특성 같은 개

인적 과정들에 의해서만 결정되는 것이 아니고 환경적, 행동적 사태로부터 상호

작용적으로 영향을 받는다고 한다. Bandura(1971)는 자기조정의 동기를 유발하

는 요인으로 결과기대와 자기효능감을 강조하였다. 사람들은 실제의 보상 그 자

체에 의해서 동기가 유발되기보다는 행동의 대가로 받을 것으로 기대하는 결과

들에 의해 동기가 유발된다는 것이다. 또한 자기효능감이 동기 구인에 결정적인 

역할을 한다고 하였다. 자기효능감이란 설정한 수행수준에 달성하는데 필요한 

행동을 할 수 있는 자신의 능력에 관한 믿음을 말한다(Bandura, 1977).

  사회인지이론은 자기조정을 자기관찰, 자기판단, 자기반응의 세 가지 하위 과

정들로 구성되어 있는 것으로 본다(Bandura, 1986; Kanfer & Gaelick, 1986).

1) 자기관찰

  자기관찰 또는 자기점검이란 자기 행동에 주의를 기울이는 것을 말한다. 

Bandura(1986)는 양, 질, 속도, 독창성 등의 차원에서 행동은 평가될 수 있다고 

하였다. 자기관찰의 결과 목표가 진전되는 것을 지각할 때, 그것은 자신을 향상

시키도록 동기화할 수 있다(Schunk & Zimmerman, 1997). 자기기록은 행동 사

건이 발생하는 시간과 장소 그리고 발생 빈도 등을 기록하는 것으로 자기관찰
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에 도움이 된다(Mace et al., 2000). 수학을 공부하는 아동들은 자신들이 몇 문

제나 풀었는지 주기적으로 기록하여 진보를 표시할 수 있을 것이다. 따라서 자

신을 충분히 알면 자신의 행위를 조정할 수 있다는 것이다.  

2) 자기판단

  자기판단은 현재의 수행 수준을 어떤 표준과 비교하는 것을 말한다. 자기판단

은 사용하는 표준의 형태와 중요성에 따라 영향을 받는다. 절대적인 표준은 고

정되어 있지만, 규범적인 표준은 타인의 수행에 기초를 두고 있다. 표준은 모델

을 관찰함으로써 획득될 수 있다(Bandura, 1986). 자신의 수행을 타인의 것과 

사회적으로 비교하는 것은 자신이 행동의 적절성을 평가하는 데 도움이 된다. 

사회적 비교는 절대적 표준이 없을 때 중요하다(Schunk & Zimmerman, 1997). 

3) 자기반응

  자기반응은 자신의 수행에 대한 판단에 평가적으로 반응하는 것을 말한다. 목

표 진전에 대한 자기반응들은 행동할 동기를 유발시켜 주는 효과를 발휘한다

(Bandura, 1986). 자신이 만족할 정도로 진보하고 있다고 믿는 것은 계속 진보

할 수 있도록 자기효능감을 높여준다. 자신이 진보할 수 있다고 믿기만 한다면 

부정적으로 평가한다고 해서 반드시 동기가 감소되는 것은 아니다(Schunk, 

1989b). 자신이 지금까지는 게을렀지만 지금이라도 만약 노력을 더 많이 하면 

향상될 것이라고 믿는다면 학생들은 효능감을 느낄 것이며 앞으로는 두 배로 

노력할 것이다. 만약 학생들이 자기가 성공하는데 필요한 능력들을 갖고 있지 

않으며 아무리 노력을 해도 더 잘 행할 수 없을 것이라고 믿게 되면 동기는 개

선되지 않을 것이다(Schunk, 1982a).

  거시적 결과들은 또한 자기효능감에 중요하게 영향을 준다. 학생들이 실제로 

성취한 것에 대해 외적 보상이 제공될 때 외적 보상은 자기효능감을 증대시키

기 쉽다. 성취 결과에 따라서 보상을 받을 것이라고 학생들에게 말해줌으로써 

학습 효능감을 부추길 수 있다(Schunk, 1989b). 

  학생들은 목표를 가지고 학습에 임하며, 이 목표들을 달성할 수 있을 지에 대

하여 얼마나 효능성이 있는가를 느끼는 것은 학생마다 다르다(Schunk, 1989b). 
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학습에 대한 자기효능감은 수업 요인과 사회적 요인(교사의 자료 제시, 학급의 

보상 구조)뿐만 아니라 학생의 능력, 선행 경험, 학습태도 등의 요인들에 의하

여 영향을 받는다. 효능감은 더욱이 자기조정 과정에 의해 영향을 받는다. 즉 

학습목표를 향한 자신의 진보를 만족스럽게 평가하는 학생은 기술을 계속해서 

향상시키는데 자신감을 가질 것이다(Schunk, 2000: 166).

  Zimmerman(1990)은 일반적 입장에서 자기조정학습이란 학습자가 학습할 때 

초인지적, 동기적, 행동적으로 자신의 학습에 적극 참여하는 것을 의미하며, 자

기조정이 학업성취를 촉진하는 실제적 촉진자라고 하였다. 여기서 초인지적으로 

학습에 적극 참여한다는 것은 학습자가 학습과정 중에 학습을 계획하고, 목적을 

설정하고, 자기점검과 자기평가를 하는 것을 의미하며, 이러한 과정에서 자신의 

학습을 지각하고, 자신의 학습에 대한 통찰력과 확신을 갖게 된다. 동기 과정에

서 보면 자기조절 학습자는 자기효능감이 높고 자발적이며 과제에 본질적인 흥

미를 갖고 접근한다. 또 행동적으로 학습에 적극 참여한다는 것은 자기조절 학

습자가 자신의 학습을 성공적으로 이끌기 위해 자신의 가장 적합한 환경을 선

택하고, 구조화하며, 창조하는 것을 의미하며 이를 위해 자신의 학습에 도움을 

주는 정보와 조언을 구하고 학습하기에 가장 적합한 장소를 찾고, 학습과정 중

에 자기교수와 자기강화를 한다. 그러므로 자기조정학습자는 자신의 학업성취를 

향상시키기 위해 학습 시 초인지적, 동기적, 행동적 전략을 체계적으로 사용한

다(김영숙, 2007, p. 8에서 재인용). 

  Corno(1986)는 자기조정이란 문제해결을 계획하고 방법을 탐색하고 목표를 

조정하는 통제 관리된 학습자의 학습방법이라고 하였다. 또한 그는 자기조정 학

습자들은 그들의 학습과정을 연속적으로 계획하고 조직하며 모니터하여 평가한

다고 밝히고 있다.

  Weinert(1983)는 자기조정학습이라는 용어를 말할 때 적용되는 기준을 다음

과 같이 제시하고 있다. 첫째, 학습 상황 속에서 목적, 시간 그리고 학습의 방법

들을 자율적으로 결정하는 실제적이거나 잠재적인 영역이 반드시 있다. 둘째, 

학습자는 그 영역을 지각하고 그 자신의 학습과 관련된 진지한 결정을 하며 적

어도 학습과정 속에서 그러한 결정들을 적용한다. 셋째, 위의 과정에서 학습자

는 그 자신이 교사가 된다. 즉 학습과정의 계획, 적합한 방법의 선택, 비판적으
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로 그 자신의 과정을 검토하는 것이다. 넷째, 학습 중 계속되는 의사 결정은 행

동과 결과에 의하여 스스로 경험한다. 때문에 자신의 학습에 대한 자기과제 수

행의 요소를 포함하고 있다. 

  Pintrich 와 De Groot(1990) 역시 일반적 입장에서 자기조정학습에는 다양한 

정의가 존재하지만 학교 교실 상황에서 학업성취에 특히 중요하다고 간주되는 

세 가지가 있다고 본다. 첫째, 학생들의 인지를 계획, 점검 그리고 조절하기 위

한 상위인지전략이다. 둘째, 교실의 학업적 과제에 대한 학생들의 노력을 관리

하고 통제하는 요인이다. 셋째, 학습자가 학습하고, 기억하고, 이해하기 위해 사

용하는 인지전략 요인이다.

  Zimmerman(1989)은 자기조정학습의 정의가 학자들의 이론적인 견해에 따라 

조금씩 다르다고 주장하고 대부분 다음과 같은 점을 포함하고 있다고 하였다.

  첫째, 아동은 학업성적을 향상시키기 위해 학습과정, 학습전략, 반응을 유목적

적으로 사용한다.

  둘째, 아동은 학습할 동안 자기 지향적 피드백을 사용한다.

  셋째, 자기조정학습은 아동이 특별한 자기조정과정, 전략 또는 반응을 사용하

여 선택하는 이유와 방법을 기술한다.

  넷째, 자기조정을 하기 위해 노력하는 아동은 공부하는 데 준비하는 시간을 

더 많이 갖고 의지를 가지고 노력을 해야 한다.

  자기조정 학습자는 학습 목표의 성취를 위해 다양한 자기조정 학습전략들을 

적극적으로 사용하는 성향을 가지고 있다. 자기조정 학습자는 학습자로서 약점

을 가지고 있어도 그것이 무엇인지 파악하여 학습 목표에 성공적으로 도달하기 

위한 방법을 찾아낸다. 이러한 목적을 위하여 자기조정 학습자가 사용하는 것이 

바로 자기조정 학습전략이다(신민희, 1998; 김영숙, 2007, p. 13에서 재인용).

  자기조정 학습 이론가와 연구자들 역시 자기조정 학습자는 자신의 학습목적

을 달성하기 위해 적절한 학습전략을 적용하며(Zimmerman, 1989), 학습전략을 

보다 많이 사용하고 학업성취가 높다(Zimmerman & Martinez-Pons, 1986, 

1990)고 주장하였다(김영숙, 2007, p. 13에서 재인용).
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 수행 및 의지 통제

   학습전 사고   자기성찰

  다 .  자기조정학습의 모 형

  자기조정 학습자들은 학문적 학습을 자신들에게 행해지고 있는 어떤 것이라

기보다는 오히려 자신들이 스스로 행하는 어떤 것으로 바라본다고 하였다. 그들

의 학문적 학습이란 하나의 순행적인 활동으로서 초인지적 과정은 물론 자기주

도적인 동기유발과 행동의 과정을 함께 요구한다고 믿고 있다(Zimmerman, 

1986). 예를 들면, 자기조정 학습자들은 자신들이 스스로 설정한 목표 그리고 

자신들이 행한 행동적 자기점검의 정확성과 전략적 사고의 자원화에 있어서 학

우들보다 뛰어나다(Schunk & Zimmerman, 1994).

  그러면 이러한 자기조정 과정은 무엇이며, 학생들이 어떻게 하면 자기조정 학

습자가 될 수 있는가?

이 연구에서는 자기조정에 대한 하나의 순환적인 국면인 Zimmerman이 개발한 

학문적 조정의 자성 회로를 살펴보고자 한다. 

  학습이란 학습전 사고, 수행 및 의지 통제, 자기성찰의 세 가지 주요 국면에

서 발생하는 하나의 개방적인 과정으로서 [그림 Ⅱ-1]과 같이 학습자에게 순환

적 활동을 요구하는 것으로 본다. 

[그림 Ⅱ-1] 학문적 자기조정학습 회로의 제 국면

출처 : Barry J. Zimmerman(2008). 자기조정학습의 교실적용. p. 3. 

  학습전 사고 국면은 학습하려는 활동에 앞서서 그와 같은 학습의 단계를 설

정하는 영향력 있는 과정과 신념들을 말한다. 자기조정의 두 번째 국면인 수행 

및 의지 통제는 학습 활동 기간 중에 발생하며 정신집중과 수행에 영향을 미치

는 과정들을 포함한다. 자기조정의 세 번째 국면인 자기성찰은 학습 활동 후에 

발생하며 그러한 경험에 대한 학습자의 반응에 영향을 미치는 과정들을 포함한

다. 이 자기성찰은 다시 후속되는 학습 활동에 관한 학습전 사고에 영향을 미치
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는데, 이렇게 해서 자기조정학습 회로가 완성된다(Zimmerman, 2008: 3-4). 

  자기조정학습 회로의 제 국면과 하위과정을 간단히 제시하면 <표 Ⅱ-1>과 

같다.

<표 Ⅱ-1> 자기조정학습 회로의 제 국면과 하위과정

자기조정학습 회로의 제 국면

학습전 사고 수행 및 의지 통제 자기성찰

목표설정

전략적 계획수립

자기효능감 신념

목표지향성

내적 흥미

주의 초점화

자기교수/심상

자기점검

자기평가

귀인

자기반응

적응성

출처 : Barry J. Zimmerman(2008). 자기조정학습의 교실적용. p. 4. 

  

  학습전 사고 국면의 하위과정으로는 목표설정, 전략적 계획수립, 자기효능감 

신념, 목표지향성, 내적 흥미 다섯 가지의 과정 및 신념이다. 

목표설정은 학습의 구체적인 성과를 결정하는 것을 말하며(Locke & Latham, 

1990), 전략적 계획수립은 바라는 목표에 도달하기 위해 설계된 학습 전략이나 

방법을 선정하는 것을 말한다(Zimmerman & Martinez-Pons, 1992). 자기효능감

은 일정한 수준에서 학습하거나 수행하는 자신의 잠재능력에 관한 개인적 신념

을 말한다(Bandura, 1986). 자기효능감이 있는 학생은 스스로 높은 목표를 설정

하고, 또 효능감이 없는 학생보다 더 쉽게 효과적인 학습전략을 선택하는 경향

이 있다(Zimmerman & Bandura, 1994). 

  학습 목표지향성을 나타내는 학생은 경쟁적 성과보다는 오히려 학습 진보에 

초점을 맞추는 경향이 있으며 또 수행목표를 지닌 학생보다 더 효과적으로 학

습하는 경향이 있다(Ames, 1992). 어떤 과제에 내적 흥미를 보이는 학습자는 

눈에 띄는 보상이 없을 때조차도 계속해서 학습에 노력을 기울일 것이다(Deci, 

1975).
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  수행 및 의지 통제 국면의 하위과정으로는 주의 초점화, 자기교수 및 심상, 

자기 점검 세 가지이다. 이 과정은 학습자들이 과제에 초점을 맞추고 자신들의 

수행을 최적화하는 데 도움이 된다.

  주의 초점화와 관련해서 보면, Kuhl(1985)은 학습자들이 주의산만으로부터 자

신들의 학습 의도를 보호할 필요가 있음을 강조한다. 낮은 성취자들은 과제에서 

더 쉽게 주의를 돌리며 높은 성취자들보다 사전 결정과 실수에 관해서 더 많이 

반추하는 경향이 있다.

  자기교수란 수학 문제를 해결하는 것처럼 어떤 학습 과제를 행하는 동안에 

진행하는 방법을 자신에게 말하는 과정을 말하는데, 이것이 학생들의 학습을 향

상시킨다는 점을 보여주었다(Schunk, 1982b). 심상은 학습과 회상을 증진시키는 

하나의 기법으로서 정신적 그림을 형성하는 일을 말한다(Pressley & Levin, 

1977).

  자기점검은 자동화 또는 일상화라고 불리는 현상, 곧 기능들이 획득됨에 따라 

의도적인 점검을 요구한다는 사실로 인해서 계속 복잡해진다. 학습 과정이 일상

화되면 학생들이 더 이상 자신들의 학업 수행을 점검할 필요가 없다고 가정하

지만, Caver와 Scheier(1981)는 그 대신 학생들이 행위 그 자체로부터 직접적인 

환경과 그러한 행위의 성과로 이동해 가는 것과 같이 자신들의 자기점검을 더 

보편적인 수준으로 이동해 간다고 제안하고 있다.

  자기성찰 국면의 하위과정으로는 자기평가, 귀인, 자기반응, 적응성이 있다.

자기평가는 자기점검이 된 정보를 어떤 표준이나 목표와 비교하는 것을 말한다. 

자기평가는 빈약한 수행이 자신의 제한된 능력에서 기인하는지 아니면 불충분

한 노력에서 기인하는지와 같이 결과에 인과적인 의미를 부여하는 귀인의 원인

이 된다(Weiner, 1979). 귀인은 자신의 목표지향성, 과제조건, 그리고 타인들이 

과제를 얼마나 잘 수행했는가와 같이 다양한 개인적 및 맥락적 요인의 영향을 

받는다.

  성공과 실패의 원인을 개인의 전략 사용에 두는 귀인은 긍정적인 자기반응에 

관련되고, 성과의 원인을 능력에 두는 귀인은 부정적인 자기반응에 관계된다는 

증거가 있다(Zimmerman & Kitsantas, 1997). 자기조정 학습자들은 자신들의 

귀인에 더해서 자신들의 수행을 더 적절하게 평가하기 때문에 더 적응적이다.
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이렇게 유리한 자기반응은 순환적으로 더 큰 자기효능감, 더 큰 학습 목표지향

성, 그리고 과제에 대한 더 큰 내적 흥미 등과 같이 학습자로서 자기 자신에 관

한 긍정적인 학습전 사고를 강화시킨다. 자기성찰 과정과 학습전 사고 과정의 

이러한 연결고리에 의해서 자기조정 국면의 회로가 완성된다. 

  요약하면, 자기조정의 학습전 사고 국면은 수행 및 의지 통제 국면에 영향을 

미치고, 이는 다시 자기성찰 국면의 과정에 영향을 미친다. 이 자기성찰적 과정

들은 후속되는 학습전 사고에 영향을 주면서 자기조정학습이 이루어진다.   

  

3 .  자기조정학습에서 모 델 링 과 언어화

  가.  모 델 링

  학습이란 중재적인 경험들에 의해 야기된 행동이나 행동의 잠재력 변화를 말

한다. 인간의 기능 수행에 대한 호혜적 상호작용의 관점에서 보았을 때, 경험들

은 실제로 수행한 것이거나 또는 대리적(모델 관찰하기, TV보기, 책읽기)으로 

수행한 것이다(Schunk, 2000: 160). 

  실제학습이란 자신이 직접 행동한 결과들로부터 학습하는 것이다(Bandura, 

1986). 성공적인 결과들을 가져온 행위들은 유지되는 경향이 있는 반면 실패를 

가져온 행위들은 잊혀진다. 복잡한 기술들은 전형적으로 실제학습을 통해서 학

습된다. 예를 들어, 박세리 같은 야심 있는 골프 선수들은 프로 골퍼들을 단순

히 바라보지 않는다. 실제로 많은 연습을 해보며 우수한 강사로부터 교정 피드

백을 받는다. 학교에서 학생들은 종종 복잡한 기술의 세부적인 요소들을 학습하

면서도 다른 기술들은 학습하지 않는다. 학생이 주도적으로 연습을 하면 교사는 

그에 필요한 교정 피드백을 줄 수 있다(Schunk, 2000: 160).

  인간의 학습 중 많은 것들은 타인을 관찰하거나, 독서, TV 시청, 라디오 청취 

등을 통해 대리로 학습한다. 대리학습은 학습을 촉진해 주며 부정적 결과들을 

개인적으로 직접 경험하지 않도록 해준다. 

  인지 기술들은 실제학습과 대리학습 등을 통해서 학습된다. 예를 들어, 학생

들은 수학의 응용 방법을 시범적으로 보여주는 교사를 관찰함으로써 학습한다. 

학생은 연습과 교사의 피드백 등을 통해 기술들을 완벽하게 익힌다. 실제학습과 
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마찬가지로, 대리학습의 반응 결과들은 정보를 제공해주며 동기를 유발시켜준

다. 관찰자는 실패한 모델보다는 성공한 모델을 학습하려고 한다. 관찰한 행동

들이 유용할 것이라는 믿음은 학생들로 하여금 모델에 주의를 집중하도록 하며 

자신의 행위를 인지적으로 암송하도록 해준다(Schunk, 2000: 161).  

  관찰학습은 학습자가 다른 사람들을 관찰함으로써 얻는 인지적, 정의적, 행동

적 변화를 말한다. 관찰자들은 모델들의 행동, 언어적 표현과 비언어적 표현 등

에 주의를 집중하며, 모델들은 학습자가 계속적으로 관찰학습을 할 수 있도록 

단서로서의 역할을 한다(Schunk, 1987). 관찰학습은 기술, 신념, 새로운 행동 등

을 학습하는 중요한 수단이다(Zimmerman, 1977).

  모델링을 통한 관찰학습에는 주의집중, 파지, 산출, 동기 등의 네 개의 하위 

과정들이 있다(Bandura, 1986). 관찰자가 환경 사태들을 유의미하게 지각하기 

위해서는 필수적으로 그 환경 사태들에 주의집중을 해야 한다. 파지 활동들은 

정보를 인지적으로 암송할 뿐만 아니라 관찰된 정보를 기억 속에 저장시키기 

위해 약호화 하고 변형시키는 것이다. 산출이란 관찰된 사태들의 시각적, 상징

적 개념들을 외현적 행동으로 바꾸는 것이다. 많은 행위는 관찰을 통해 학습될 

수 있지만 기능을 다듬으려면 연습과 피드백이 필요하다. 

  동기는 관찰학습에 영향을 미친다. 왜냐하면 모델이 앎에 유용한 기능을 갖고 

있다고 믿는 학생들은 쉽게 이러한 모델에 주의를 기울이고 자신들이 학습한 

것을 간직하려고 노력하는 경향이 있기 때문이다. 학생들이 관찰을 통해 학습한 

지식, 기능, 행동을 모두 드러내는 것은 아니다. 관찰된 행동들과 행동의 결과들

을 관찰함으로써 자신의 행위 결과의 산출물에 대한 믿음이나 결과 기대감을 

형성한다. 즉, 보상적인 성과가 나타나리라고 믿는 것은 행하고 부정적인 성과

가 뒤따르리라고 예상되는 행위는 피한다(Schunk, 1987). 학생들은 또한 자신들

이 가치 있게 여기는 활동을 수행하고 만족스럽지 않다고 생각하는 것은 피한

다.

  모델과 관찰자의 지각된 유사성은 정보와 동기의 중요한 원천이라고 가설화

되고 있다(Schunk, 1987). 일반적으로 관찰자와 모델이 더 닮을수록 관찰자의 

유사한 행동은 사회적으로 적절하고 괄목할만한 결과를 산출할 개연성이 더 높

다. 유사성은 또한 동기를 강화한다. 동료들이 문제 해결을 학습하는 것을 관찰
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하는 학생들은 자신들도 성공할 수 있다고 믿을 것이다. 높은 자기효능감은 동

기와 학습을 장려한다(Schunk, 1989a). 

  모델링은 한 명 이상의 모델이 전시(display)하고 난 후에 관찰자들이 그들의 

생각, 신념, 전략, 행위 등을 내면화하는 과정을 말한다(Schunk, 1987). 모델링

은 기능, 신념, 태도, 행동 등을 획득하는 중요한 수단이다(Bandura, 1986; 

Rosenthal & Zimmerman, 1978). 교사, 부모, 다른 어른, 동료는 아동들에게 강

력한 모델로 작용한다(Schunk, 1987).

  모델을 관찰하는 것은 관찰자의 자기효능감을 상승시킨다(Bandura, 1986, 

1997). 성공적인 모델을 바라보는 것은 관찰자에게 만일 모델이 학습할 수 있다

면 자신도 할 수 있다는 믿음을 심어줄 것이다.

  시간을 계획하고 관리하기, 수업에 주의를 기울이고 집중하기, 정보를 조직하

고 시연하고 부호화하기, 생산적인 공부환경을 수립하기, 그리고 사회적 자원 

활용하기와 같은 자기조정 기능들은 모두 사회적 모델에 의해 가르칠 수 있다

(Schunk & Zimmerman, 1997). 예를 들어, 학생들은 교사가 학습해야 할 자료

를 효과적으로 시연하는 것을 관찰함으로써 자신들이 정보를 시연하는 것을 학

습할 수 있다고 믿을 수도 있으며, 이러한 신념은 그들이 자기조정에 대한 자기

효능감을 북돋우고 시연하도록 동기화한다. 

  이러한 모델링은 자기조정학습에서 어떤 역할을 하는가?

교사들은 학습자들이 기능을 획득하는 것을 도울 때 모델의 역할을 한다. 모델

화된 시범은 일반적으로 수학문제 풀기, 문장 도식화하기와 같은 다양한 기능들

을 학습자들에게 가르치기 위해 설계된 수업에 통합되어 있다(Schunk, 2006: 

113). 수학적 연산조작을 다루는 수학 수업에서 모델인 교사는 인지적 모델링에 

의해 수학적 연산조작을 언어적으로 설명하고 시범을 보인다. 예를 들어, 나눗

셈을 가르칠 때 교사는 276 ÷ 4의 문제를 해결하는 방법에 대해서 다음 설명과 

같은 진술들을 언어화할 것이다.

  “먼저, 나는 4로 나누어야 할 숫자를 결정해야 한다. 나는 276을 선택하여 왼

쪽에서 시작하여 보다 크거나 같은 숫자가 될 때까지 오른쪽으로 나누어야 할 숫

자를 확보한다. 2가 4보다 큰가? 아니다. 27은 4보다 큰가? 그렇다. 그러면 나는 

먼저 4로 27을 나눌 것이다. 이제 나는 27과 같거나 작은 숫자가 나올 수 있도록 
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4에 어떤 수를 곱해야 한다. 5는 어떤가? 5 × 4 = 20. 아니다. 너무 작다. 그럼 6

을 곱해 보자. 6 × 4 = 24. 아니 7을 곱해 보자. 7 × 4 = 28. 아니다. 너무 크다. 

그러면 6이 맞다(Schunk, 2006: 114).”

  이때 모델은 문제해결 전략의 언어화뿐만 아니라 다른 형태의 진술문들도 포

함할 수 있다. 학습자들에게 실수를 인지하고 극복하는 방법을 보여주기 위해 

실수들이 모델화된 시범 속에 포함될 수도 있다. 특히 학습에 대한 어려움에 부

딪혀 잘 수행할 수 있는 자신의 능력을 의심하는 학습자들에게는 “난 잘하고 

있어.”와 같은 자기 강화적인 진술 또한 유용하다(Schunk, 2006: 114).

  교사의 시범 후에 아동들은 자신들이 파악하지 못한 어떤 부분의 연산조작에 

대한 교정적 모델링과 함께 자신들이 학습한 것을 적용하는 연습을 한다. 인지

적 모델링은 아동들의 수학성취도와 자기조정을 비교집단보다 더 잘 향상시킬 

것이라고 예측되었다. 아동들에게 설명적 원리와 모델을 함께 제공하는 것이 설

명적 원리만 제공하는 것보다 더 효과적이라는 증거가 있다(Rosenthal & 

Zimmerman, 1978).

  나 .  언어화

  언어화 전략은 과제 수행 시 개인적 언어를 외현화함으로써 문제해결력을 향

상시키는 전략을 의미한다. 다시 말하면, 언어화 전략은 문제 해결 장면에서 훈

련자가 피훈련자에게 과제와 관련된 개인적 언어사용 시범을 보이고, 그것을 피

훈련자가 사용하도록 유인하여 결국에는 과제와 관련된 내적 개인적 언어를 사

용하여 문제를 해결할 수 있도록 고안된 일종의 교수전략이다(정정진, 1992). 

  Vygotsky(1962)의 언어발달이론에 의하면 처음에 사회적이고 외적인 언어가 

그 후 개인적 언어가 되며 나중에는 내적 언어로 발달한다고 한다. 특히 

Vygotsky는 인지과정에서 언어의 매개적 역할을 중요시하였는데, 개념형성의 

고등정신과정은 언어에 의해 이루어지며 주의 집중이나 어떤 사물의 특징을 추

상화하는 것, 그리고 이러한 것들을 통합하고 기호에 의해 상징화시키는 것은 

모두가 언어를 매개로 이루어지는 것이라고 한다(신미경, 2002). 

  Luria(1961)는 Vygotsky의 이론을 근거로 아동의 자발적인 운동반응을 촉진
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시키거나 억제시키는 것이 언어적 통제에 의해 가능하며 그 통제과정이 다음의 

세 단계를 거친다고 하는데, 그가 제시한 언어적 통제과정의 이론적 모형은 다

음과 같다.

  첫째, 1단계(1.5-2.5세)에서는 아동이 스스로 언어를 조절할 수 없고 주로 타

인언어가 아동의 운동행동을 지시하고 통제하게 된다.

  둘째, 2단계(3-4세)에서는 아동이 외현적 언어화로 운동행동을 주도 및 지시

할 수는 있으나 이를 효율적으로 하기가 어렵다.

  셋째, 3단계(4.5-5.5세)에서는 아동이 외현적, 내적 언어로 운동행동을 주도 

및 지시하기 시작한다. 언어의 근원(자기)은 변하지 않으나 속성은 외적에서 내

적으로 변하며, 외현적으로 발달된 언어형태는 감소되고 실용화되고 축소되어 

관련된 연결형태만 나타나고 때로는 입속말(whispering)로 대체된다. 그리고 시

간의 경과에 따라 사고와 수의적 활동의 기본 요소를 구성하는 내적 언어로 전

환되어 자기조정이 발달하게 된다.

  Meichenbaum과 Goodman(1971)은 이러한 이론적 모형을 바탕으로 자기교수

에 관한 5단계 절차를 개발하였는데, 자기교수법이란 행동이 내적 인지요인으로

서의 언어 지도를 받는다는 이론적 근거를 가지고 시작하는 것이다. 그러므로 

자기교수법은 사고과정에서 요구되는 전략들을 말로 표현하게 하고 그것을 따

르도록 노력하게 함으로써, 전략의 수행을 내면화하는 방법을 사용한다. 이들이 

제시하는 언어적 자기교수훈련의 절차는 다음과 같은 5단계로 이루어진다.

  첫째, 교사에 의한 과제 수행의 시범 : 사고과정에서 요구되는 전략들을 말로 

표현하며, 과제 수행의 전 과정에 대한 시범을 보인다(인지적 모델링).

  둘째, 학생과 교사의 공동 과제 수행 : 교사가 사고과정에서 요구되는 전략들

을 말로 표현하는 동안 학생은 그에 따라 과제를 수행한다(모델의 외현적 지

도).

  셋째, 학생의 큰소리 과제 수행 : 사고과정에서 요구되는 전략들을 학생 혼자

서 큰소리로 말하면서 과제를 수행한다(아동의 외현적 자기지도).

  넷째, 학생의 속삭임 과제 수행 : 사고 과정에서 요구되는 전략들을 혼자서 

속삭이듯 말하면서 과제를 수행한다(외현적 자기교수가 내면화되기 직전 단계).

  다섯째, 학생의 내면적 과제 수행 : 사고과정에서 요구되는 전략들을 조용히 
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생각하면서 과제를 수행한다(내면적 자기 교시).

  자기교수훈련 프로그램은 아동이 문제를 해결할 때 미리 계획하고 멈추어 서

서 생각하고 신중히 계획을 실행하고, 어떤 잘못이 발견되면 수정함으로써 그들

의 인지와 행동면에서 충동성을 지연시키고 통제하도록 가르치기 위한 방법이

며, 아동이 자신에게 ‘나의 문제는 무엇인가?’(문제 정의), ‘내가 할 일은 무엇인

가?’(문제 접근)와 같은 언어적 진술을 하게 함으로써 과업이나 문제에 분석적

인 접근을 강조하는 것이다. 아동은 자신에게 ‘나의 계획은 무엇인가?’(문제 해

결)라고 질문함으로써 미리 생각하고 계획을 세우도록 교육받고, 아동의 문제를 

해결하고 과업을 완수하기 위한 대안들을 제시하며, 각 대안의 비교가치를 평가

하기 위하여 최선의 대안을 선택하도록 요구한다. 또한 아동은 그 과업을 수행

하는 동안 자신의 성과를 평가하고 ‘나는 어떻게 하고 있는가?’(자기 강화), ‘나

는 내 계획을 짜고 있는가?’를 확인한다(Meichenbaum, 1977). 

  이렇게 자기교수훈련은 내적인 자기 조정적 언어를 개발하는데 중점을 두고 

있으며 궁극적으로 자기언어화 과정을 통하여 그들이 습득할 지식을 수행하며 

조절하는 것이다.

  Schunk는 언어화를 전략적 언어화와 동기적 언어화로 구분하였다. 전략적 언

어화는 아동들이 문제를 해결하는 과정에서 도움이 되는 전략들을 언어화하는 

것을 말하며, 동기적 언어화는 자신이 문제를 잘 해결할 수 있다고 생각하는 긍

정적인 성취 신념을 말한다(Schunk, 2008). 자기조정 전략의 언어화는 아동들이 

쉽게 자신들의 주의를 초점화하고 유지하는 경향이 있으며, 정보의 약호화와 파

지가 촉진되어 자기효능감을 상승시키고 학습에 대한 동기를 유지시킬 수 있다

(Schunk, 1982b). 또한 성취 신념에 대한 동기적 언어화는 아동들이 어려움을 

겪는 상황에서 과제 초점을 유지하도록 돕는 것으로 결정적으로 중요한 역할을 

한다(Schunk & Gunn, 1986).

3 .  수학 저성취와  자기효능감

 

  가.  저성취아의 개 념

  저성취아(underachiever) 개념의 문제는 끊임없이 계속되는 논쟁거리이며, 아
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직까지 학자들 간의 일치된 견해는 없는 실정이다. 저성취아에 대한 정의나 해

석이 하나로 통일되어 있지는 않지만 지금까지 연구된 몇 가지 정의들을 살펴

보면 다음과 같다.

  선행연구(Frain, 1960)에 의하면, 저성취아는 IQ 70～89에 속해 있는 아동들로

서 지적 능력이 현저하게 평균 이하로 떨어지고 정상 지능을 가진 아동 가운데 

대체로 하위 15～20%에 속하는 아동들로 보았다(오은숙, 2006, p. 32에서 재인

용). Ingram(1960)은 정규 학년 수준에서 뒤떨어지고 자기 연령 집단이 갖는 학

업성취 수준에서 지체된 아동을 저성취아라고 했다(오은숙, 2006, p 32에서 재

인용).

  Kirk(1962)는 저성취아란 발음, 읽기, 쓰기, 셈하거나 기타 학습과정에서 장애

나 발달 지연현상을 나타내는 학습자로 보았다(김호정, 2007, p. 19에서 재인용). 

그 원인은 정서장애, 행동장애, 심리적 결함, 뇌 장애 등에 있다. 이러한 Kirk의 

주장과 합류하여 1960년대 이후, 저성취아 문제와 개념에 대한 논의가 활발히 

이루어졌다.

  Sabationo(1976)는 저성취아를 정상적 지능을 가진 아동, 지각 및 언어장애를 

가진 아동, 학업성취도가 저조한 아동, 기타의 다른 결함이 없는 아동의 네 가

지 속성으로 분류하였다(김호정, 2007, p. 19에서 재인용). 황정규(1979)는 저성

취아란 개인의 내적 원인에 의해 발달 수준 및 교육 단계에서 요구하는 학습 

과제의 성취에서 최저 수준에 도달하지 못한 학습자로 보고, 최저 수준에 의하

여 저성취아를 판별하였다.

  박병량(1980)은 학습에서 필요한 요소의 결손으로 인하여 학업 성취에 수락할 

수 있는 최저 수준에 도달하지 못한 학습자를 저성취아로 보았다. 이 때 수락할 

수 있는 최저 수준은 100점 만점에서 60점을 말한다.

  박성익(1986)은 과밀학급이 교수-학습 자료의 부족 등으로 누적적인 학습결

손을 초래한다는 우리나라의 교육적 특수성을 지적하였다. 그는 저성취아를 정

상적인 학교 학습을 할 수 있는 능력이 있으면서도 선수 학습기능의 결손으로 

인하여 수락할 수 있는 최저 학업성취 수준에 도달하지 못한 학습자라고 정의

했다. 채규만(1997)은 저성취아란 타고난 능력(potential ability)에 비해 학업성

취가 떨어지는 학생에 대하여 학교나 가정에서 일반적으로 사용하는 용어라고 
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설명하였다(김옥경, 2006, p. 6에서 재인용).

  이화여자대학교 인간발달연구소(1972)에서는 ‘지능은 보통이나 다른 어떤 요

인에 의해 학습을 가능성만큼 성취하지 못하고 있는 아동’을 저성취아라고 하였

다. 한국교육개발원(1989)에서는 저성취아를 ‘정상적인 학교 학습을 할 수 있는 

능력이 있으면서도 선수학습 요소의 결손으로 인하여 설정된 교육 목표에 비추

어 볼 때 수락할 수 있는 최저 학업성취 수준에 도달하지 못한 학습자’로 보았

다. 이는 인지나 읽기, 쓰기 및 셈하기 등의 능력이 뒤져있는 아동들을 포함하

여 넓은 의미로 해석하고 있다(김호정, 2007, p. 20에서 재인용).

  교육과정평가원(1998)에서는 저성취아를 정상적인 학교 학습을 할 수 있는 잠

재 능력이 있으면서도 환경요인과 그것의 영향을 받은 개인의 성격이나 태도, 

학습 습관 등의 요인으로 인하여 기초학습 기능이 부족하거나 교육과정상에 설

정된 교육 목표에 비추어 볼 때 최저 학업성취수준에 도달하지 못한 학습자로 

규정하고 있다(김호정, 2007, p. 20에서 재인용).

  이상의 고찰을 통하여 이 연구에서는 저성취아를 잠재적 학습 능력이 있으면

서도 설정된 교육 목표에 비추어볼 때 수락할 수 있는 최저 학업 성취 수준에 

도달하지 못한 학습자로 규정한다. 이를 판별하기 위해 김동일(2006)이 개발한 

BASA: MATH(Basic Academic Skills Assessment - 기초학습기능 수행평가

체제: 수학검사)를 적용하여 검사 결과 백분위점수가 15% 이하인 아동을 저성

취아로 정의한다. 

  나 .  저성취아의 특 징

  저성취아들이 보이는 공통적 특성을 이해하는 일은 그들을 효과적으로 지도

하기 위해서 매우 중요하다. 저성취아의 특성은 다양한 형태로 나타나는데, 그 

중에서 공통적으로 일반화된 것으로 인지적 특성, 정의적 특성, 행동적 특성으

로 나누어 살펴보고자 한다.  

  저성취아의 인지적 특성은 첫째, 일반적으로 지능이 낮다. 정상아보다 지능이 

크게 뒤지는 것은 아니지만 대부분의 저성취아들은 전체 학생의 지능 분포 중 

하부에 위치하는 학생들이다. 지능을 언어성 지능과 동작성 지능으로 나눌 때 

언어성 지능은 낮은 편이나 동작성 지능은 정상이다. 언어성 지능이 약간 낮은 
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탓으로 학습 속도가 느리지만 이들에게 맞는 방법으로 지도하면 개발이 가능하

다(홍재호, 1979).

  둘째, 기억력이 낮다. 암기 능력에 있어서 학습정상아와 차이를 보이는 것으

로 알려져 있는바 단기적 암기 능력은 현저히 떨어지지만 장기적인 암기 능력

에 있어서는 비교적 정상적이라고 한다(추정옥, 1988).

  셋째, 언어 능력이 다른 학습정상아보다 낮은 것으로 나타났는데(신세호, 

1979), 어법에 맞는 형식적인 언어능력, 언어생활, 추상적 표현능력 등에서 뒤지

는 경향을 보인다. 특히 작업기억(working memory)의 능력 부족이 현저한 것

으로 밝혀지고 있는데, 언어 이해 과정에 관여하는 하위처리과정(통사, 의미처

리와 소형, 대형 구조의 형성과정과 상황모형을 구축하는 과정)들이 일어나는 

작업기억의 용량이 저성취아들은 극히 제한적이어서 언어이해력의 부진을 초래

하고 있다(전현민, 1998; 김호정, 2007, p.24에서 재인용).

  넷째, 그 밖에도 상상력과 창의력, 사고력, 추리력, 분석력, 종합력 등의 복합

적이고 역동적인 고등사고력이 제한되어 있어서 전반적인 문제이해력 및 해결

력이 부족하다(김호정, 2007). 

  저성취아의 정의적 특성은 지식이나 지능적인 면보다는 태도나 인성 등과 같

은 학생의 내적인 원인을 말한다. 저성취아들은 학습정상아에 비해서 지적 호기

심, 흥미, 학습동기 등에 있어서 결함을 보이며, 소극적이고 부정적인 학습 태도

로 인한 계속적인 학습 실패의 경험으로 좌절감과 열등감을 가지고 있으며 이

것은 부정적인 자아개념으로 이어진다(김호정, 2007).

  Featherstone(1951)은 저성취아동의 정의적인 특성으로 자기 불신과 의존성을 

들고 있으며, Ingram(1960)은 저성취아동이 자기 비판력의 발달이 느리기 때문

에 인정받기를 기대하고, 칭찬 받는 말에 즐거워하며 자신에 대한 책망에는 예

민하다고 하였다(조숙남, 1999, p.25에서 재인용). Cromwel의 연구에 따르면 저

성취아동은 지적으로 정상아동보다 스스로 실패하리라는 기대가 높다고 하였다. 

따라서 처음부터 성공적인 경험을 주는 것이 중요하다고 하였다(김문홍, 1995, 

p.23에서 재인용).

  임규혁(1975)은 정성아와 저성취아의 정의적 행동특성 비교연구에서 저성취아

는 장래에 대한 기대점수가 낮고 학습 흥미와 태도가 낮으며 자아 개념이 부정
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적인 결과로 나타났다고 보고하였다. 저성취아는 지적 호기심, 흥미, 학습동기에 

있어서 결핍을 보이며 계속되는 학습 실패의 경험에서 얻어지는 누적된 열등감

을 갖고 있으며 결국 부정적인 자아개념을 형성하여 학습 활동에서 흥미를 느

끼지 못한다(신세호, 1979). 

  박성익(1986)은 저성취아가 학습정상아에 비해 더 과잉행동적이며, 구조된 상

황아래서 보다 과잉행동적인 모습을 보인다고 밝히고 있다. 홍광수(1988)의 연

구 결과에 따르면 저성취아의 심리적 특성으로 학업적 자아개념이 우수아에 비

해 현저히 낮고 학습과제 수행에 있어서도 자신감과 의욕이 결여되어 있다고 

하였다. 즉 친애, 유목적성, 성취, 동기요인 등 심리적으로 불안정한 상태인 것

으로 나타났다.

  저성취아는 정상아들에 비해 지적 호기심, 학습동기, 흥미, 주의력, 자아개념 

등에 있어서 상대적으로 부족하다. 저성취아는 타인에게 받는 부정적인 반응으

로 실패만을 거듭하게 되고 성취감을 느끼지 못하여 건전한 자아개념을 발달시

킬 수가 없다(김혜영, 2004).

  손정락(2004)은 저성취아의 정서적 변인으로 학습태도, 자아개념, 심리적 병리

현상을 들고, 저성취아는 낮은 지적호기심, 독자적 학습태도의 결핍성, 학습과제

에 대한 부정적인 견해를 갖고 있다고 지적하고 있다.

  위에서 살펴본 저성취아의 특징을 종합해 보면, 저성취아는 인지적인 측면보

다 정의적인 영역에서 특히 정상아에 비해 결여가 많은 것을 알 수 있다. 충동

적이고 정서적으로 불안정하며 주의집중이 어렵고, 흥미, 학습태도, 자아개념이 

낮다(허남진, 2002). 

  다 .  저성취와  자기효능감

  수학 학습에서 저성취를 보이는 아동들은 자기조정학습에 실패하는 아동들이

다. 이러한 아동들은 유능한 자기조정학습자에 비하여 자기효능감이 낮고 학습 

과제에 대하여 흥미가 없다(Zimmerman, 2008: 9). 

  Bandura(1986)에 의하면, 자기효능감은 일정한 수준에서 학습하거나 수행하

는 자신의 잠재능력에 관한 개인적 신념을 말한다. 자기효능감은 과제의 종류와 

선택, 지속력, 노력의 양, 기술 획득 등과 같은 성취 행동들에 영향을 미친다. 
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자신의 능력을 의심하는 학습자에 비해, 어떤 기능을 획득하거나 과제를 수행하

는 일에 대해 자기효능감이 높은 학습자들은 더 쉽게 참여하고 더 열심히 공부

하며 어려움에 직면했을 때 더 지속적이며 더 높은 수준의 성취를 한다. 이러한 

자기효능감은 수학 학습을 하는데 있어서 중요한 요인이라고 할 수 있으며, 저

성취아들이 자기효능감을 갖게 하여 수학 학습을 도와줘야 할 것이다. 

  Bandura(1977)는 학습자들이 자기효능감을 가지게 되는 과정을 4가지로 구분

하고 있다.

  첫째, 자기가 실제 그 과제를 수행해 본 결과, 성공이나 삶의 경험에 의해서 

자기효능감이 달라진다. 자기가 어떤 영역에 있어서 과거에 잘해 온 경험이 있

다면 앞으로도 그 과제에 대해서는 자기효능감이 강할 것이며, 반면에 어려움을 

겪었다면 그 과제에서 자기효능감이 떨어질 것은 당연하다는 것이다.

  둘째, 어떤 과제에 대한 성공-실패의 경험과 그 원인을 어디에 귀속시키느냐 

하는 것도 자기효능감에 영향을 미친다고 본다. 비슷한 타인이 성공하는 장면을 

관찰하는 것은 관찰자의 자기효능감을 높여 줄 수 있고, 과제를 시도하도록 동

기를 유발시켜준다. 왜냐하면 타인이 성공할 수 있다면 자신 또한 잘할 수 있다

고 믿기 때문이다. 또한 비슷한 타인이 실패하는 장면을 관찰하게 되면 자신이 

성공할 능력이 부족하다고 믿게 하여 행동을 시도하지 않게 할 수도 있다.

  셋째, 주위 사람들의 평가나 설득 즉, ‘너는 그것을 할 만한 능력이 있다 또는 

없다’는 등 다른 사람들의 평가나 설득에 의해서도 자기효능감은 달라질 수 있

다고 본다. 교사나 부모는 때때로 아동들에게 특정한 목표를 성취할 수 있다고 

설득할 수 있다. 언어적 설득은 만일 현실적이지 못하거나 실제의 경험에 의해 

강화되지 않는다면 효과적이지 못하지만 어떤 상황에서의 격려는 새로운 과제

에 대한 아동의 자신감을 높여 줄 수 있다.

  Paris(1986)에 의하면, 교사가 학생에게 그들이 보다 나은 방식으로 특정한 

전략들을 이용할 수 있는 능력들을 갖추고 있다고 설득하였을 때 학생은 학습

을 더 열심히 하게 되었다고 한다. 이와 같이 학생 자신이 신뢰하는 사람으로부

터 격려를 받는다면 그 학생의 자신감은 더 높아질 것이다.

  넷째, 정서적인(혹은 생리적) 각성이다. 지나친 각성 상태나 정서적으로 흥분

하게 되면 성취력이 저하된다. 학생은 긴장과 불안, 동요를 없애야만 성공할 가
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능성이 높아진다는 것을 알게 되어 자기효능감을 형성하게 된다. 

Bandura(1977)의 이론에 따르면 높아진 자기효능감은 혐오적인 각성을 경험하

지 않을 때 일어나며, 낮아진 자기효능감은 대개 긴장과 정서적인 동요가 증가

함으로써 발생한다. 

  학생들은 어떤 과제를 공부할 때 자신의 수행을 목표와 비교한다. 진보에 대

한 자기평가는 자기효능감을 향상시키고 동기를 유지한다. 자기효능감이 있다고 

생각하는 학생들은 과제에 집중하기, 적절한 절차를 사용하기, 시간을 효과적으

로 관리하기, 필요할 때 도움 요청하기, 그리고 수행을 점검하여 필요할 때 전

략을 조정하기와 같이 효과적인 전략을 쉽게 사용한다(Zimmerman, 1994).

  Zimmerman이 제시한 자기조정학습 순환모형에 의하면, 자기효능감은 학습전  

사고, 수행 및 의지 통제, 자기성찰 국면에 관여하며 중요한 역할을 강조한다.

학습전 사고 국면에서 자기조정 학습자들은 구체적인 목표와 그 목표에 도달하

기 위한 자기효능감을 지니고 학습 상황에 들어온다. 수행 및 의지 통제 국면에

서 그들은 과제를 공부할 때 자신들의 수행을 점검하고 자신들이 도달한 것과 

자신들이 세운 목표를 비교하여 진보를 결정한다. 자기성찰 국면에서 수용 가능

한 진보에 대한 자기평가는 효과적인 전략의 계속적인 사용, 향상에 대한 동기, 

그리고 긍정적인 성취 신념을 가져온다.

  이처럼 Zimmerman의 학습전 사고 국면에서 학습에 대한 높은 자기효능감은 

수행 및 의지 통제 국면과 자기성찰 국면에서 성취에 대한 자기효능감을 보여

준다. 향상된 자기효능감은 이 순환적 모형에서 후속 학습의 학습전 사고에 영

향을 미친다. 

4 .  선 행 연 구  고 찰

 자기조정학습과 자기효능감과의 관계를 밝힌 선행연구를 살펴보면, 문병상

(1993)은 초등학교 6학년을 대상으로 한 연구에서 자기조정학습 전략훈련은 자

기효능감을 향상시키는데 효과가 있다고 하였다. 정종진(1994)의 연구에서도 초

등학교 6학년 아동에게 자기조정학습 전략훈련을 실시한 결과 통제집단에 비하

여 수학교과에 대한 자기효능감 수준이 유의미하게 높았다고 보고하였다.
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  김지은(2000)은 초등학교 5학년 아동을 대상으로 자기조정 전략훈련이 아동의 

학습동기에 미치는 효과를 검증한 결과 자기효능감과 본질적 가치 요인 향상에 

효과가 있는 것으로 보고하였다.

  구체적인 연구결과를 살펴보면 Schunk(1983a)는 수학 뺄셈 기능에 결함이 있

는 초등학교 학생들을 대상으로 초인지적인 자기점검 집단, 교사에 의한 점검집

단, 통제집단으로 나누어 연구한 결과 점검집단이 통제집단보다 자기효능감이 

향상되었고 뺄셈기능도 향상되었음을 발견하였다. 또한 Schunk(1983b)는 어려

움에 직면했을 때 학습하려는 높은 자기효능감을 지닌 학생들은 자신의 능력을 

의심하는 학생들보다 더 분발하고 더 오랫동안 과제에 지속하여 수행 수준 또

한 높다고 하였다.

  Pintrich와 De Groot(1990)는 남녀 중학생 173명을 대상으로 자기효능감과 과

제수행 간의 관계에 대한 연구를 하였다. 그 결과 자기 자신이 스스로 유능하다

고 믿는 학생들은 그렇지 못한 학생들에 비하여 과제수행에서 인지적인 전략과 

초인지적인 전략을 더 많이 사용하였으며 학업성취도 수준도 높았다. 또 재미없

는 과제수행에서도 오랫동안 지속함을 확인하였다.

  Randhawa, Beamer와 Lundberg(1993)는 고등학생을 대상으로 하는 한 연구

에서 수학성취에 영향을 끼치는 요인들 간의 관계를 분석하는 연구를 하였다. 

실패를 계속 경험한 학습장애를 지닌 학생들은 자기효능감이 낮기 때문에 초인

지적 자기조정학습전략을 잘 사용하지 못하고 이것이 학업성취에 부정적인 영

향을 미친다고 주장하였다. 자기효능감이 높은 학생들은 학습활동을 능동적으로 

선택하며 점검활동에 노력을 기울이고 지속적으로 과제를 수행한다고 하였다.

  이상의 선행연구를 종합해 보면, 자기효능감이 자기조정학습에서 영향력 있는 

역할을 한다는 것을 알 수 있다. 즉 학습에 대한 높은 자기효능감은 자기조정 

기능을 향상시키고 학업 성취에 긍정적인 영향을 미칠 것이며, 자기효능감은 자

지조정 과정을 통해 형성된다고 할 수 있다.  

  언어화의 효과는 여러 측면에서 긍정적으로 나타나고 있는데, Schunk(1983a)

에 따르면 언어화는 학습자가 과제의 중요한 특성에 주의집중을 하도록 하기 

때문에 학습을 용이하게 할 수 있고, 하나의 시연 형태로서 부호와 파지 전략에 

도움을 준다고 한다. Denny와 Turner(1979)는 학습수행에 있어서 결함이 있는 
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학생들에게 언어화가 효과적인 학습 전략임을 검증했다. 또한 자발적으로 시연

하지 않는 어린이들에게도 언어화가 수반되면 효과적임이 증명되었고, 

Meichenbaum(1977)은 교정 교육을 받고 있는 학생에게도 효과적임을 검증했

다. 학습장애아의 경우에도 언어화전략이 학업성취를 향상시킨다는 것을 입증했

다(Schunk & Cox, 1986; 변홍규, 이종삼, 1989).

  자기조정학습에서 모델링을 통한 자기조정 진술의 활용 효과는 자기언어화의 

중요성을 증명하고 있다. Schunk(1982b)는 장제법 문제를 해결하지 못하여 수

학성취도에서 학급의 하위 1/3에 속하는 초등학교 아동들을 대상으로 자기조정 

진술을 활용하도록 하였다. 자기효능감과 나눗셈 수행에 대한 사전검사에 이어

서, 아동들은 모델의 수업과 자발적인 문제해결을 받았다. 성인 인지적 모델이 

전략 서술자(가령, “곱하라”, “점검하라”, “빼라”)를 언어화하였다. 자발적인 연

습 기간 중, 일부 아동은 전략 서술자를 언어화하였고, 다른 아동은 자신들의 

고유한 언어화(가령, “22는 7의 몇 배?”)를 구성하였다. 또 세 번째 집단의 아동

은 전략 서술자와 자기구성을 모두 언어화하였으며, 네 번째 집단의 아동은 아

무것도 언어화하지 않았다. 자기구성 언어화는 문제해결 기간 중 나눗셈 성취도

와 동기를 가장 높게 산출하였다. 전략과 자기구성을 모두 언어화한 아동은 가

장 높은 자기효능감을 입증하였다. 언어화에 대한 분석은 자기구성이 전형적으

로 전략을 포함하고 있으며 전략적 문제해결을 지향한다는 것을 보여주었다.

  Schunk와 Cox(1986)는 뺄셈 자기조정전략의 언어화가 학습장애를 지닌 아동

의 자기효능감과 기능에 어떠한 영향을 미치는지를 결정하였다. 연속적 언어화 

아동들은 문제를 해결하면서 큰 소리로 말했고, 불연속적 언어화 아동들은 수업 

프로그램의 전반부에는 큰 소리로 말했지만 후반부에는 외현적 언어화를 그만

두라는 말을 들었다. 그리고 비언어화 아동들은 큰 소리로 말하지 않았다. 모든 

학생은 프로그램의 전반부 또는 후반부에 주기적으로 노력과 성공을 연계시키

는 언어적 피드백을 받거나 아니면 노력 피드백을 받지 않았다. 연속적인 언어

화는 가장 높은 자기효능감과 성취도를 가져왔으며, 노력 피드백을 제공하는 것

은 피드백이 없는 것보다 이러한 성과를 더 많이 향상시켰다. 큰 소리로 불연속

적 언어화를 하라는 지시를 받을 때, 불연속적 언어화 학생들은 자신들의 전략 

사용을 자기조정하지 못할 수도 있다.
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  이와 같은 학생들은 일련의 단계인 큰 소리로 말하기, 부드럽게 말하기, 속삭

이기, 내면으로 말하기를 통해서 외현적 수준부터 내면적 수준으로 언어화를 점

점 희미하게 처리할 수 있도록 가르쳐야 할 것이다. 아동들은 이러한 단계를 여

러 번 거치면서 각 단계에서 충분한 시간을 갖고 문제를 해결할 수 있을 것이

다.

  언어화는 학생들이 기능과 전략을 획득하는 학습의 초기 단계에서 뿐만 아니

라 그들이 학습하는 과정에서 어려움에 직면할 때 가장 유용한 것으로 알려져 

있다(Schunk, 1982b). Schunk와 Gunn(1985)은 자기조정학습에서 성취 신념을 

강조하는 동기적 언어화의 효과를 입증했다. 이들의 연구를 살펴보면, 먼저 장

제법 기술이 부족한 초등학교 아동들에게 인지적 모델링과 연습을 하게 했다. 

첫 번째 조건에서는 모델이 과제전략(가령, 해결 단계를 정확한 순서로 따라가

는 것) 사용의 중요성을 언어적으로 강조하였고, 두 번째 조건에서는 모델이 긍

정적인 성취 신념(가령, 자신이 문제를 해결할 수 있다고 생각하는 것)을 강조

하였다. 세 번째 조건에서는 모델이 과제전략과 성취 신념의 중요성을 강조하였

으며, 네 번째 조건에서는 모델이 해결 단계를 인지적으로 모델링 하였지만 전

략이나 신념을 강조하지는 않았다. 과제전략 사용의 중요성을 모델링하는 것은 

학생들의 동기와 기능 발달을 강화하였다. 과제전략 사용과 성취 신념을 둘 다 

강화시키는 것이 가장 높은 자기효능감을 이끌었다.

  Schunk와 Gunn(1986)은 수학 학습 기간 중 과제전략 사용과 성공 귀인에 대

한 자기조정이 자기효능감과 기능에 미치는 영향을 밝혀냈다. 나눗셈 기술이 부

족한 초등학교 아동들은 모델의 시범 수업 후에 안내된 연습을 하였다. 아동들

은 문제를 해결하면서 큰 소리로 언어화하면서 효과적인 과제전략을 사용하였

다. 이들의 분석에 따르면 성공의 높은 능력 귀인이 자기효능감에 가장 큰 영향

을 미치는 것으로 나타났다. 수학성취도는 효과적인 과제전략 사용의 영향을 가

장 강하게 받았으며, 자기효능감 또한 성취도에 유의미하게 영향을 주었다. 성

공의 노력 귀인은 성취도에 직접적으로 가장 크게 영향을 미쳤다. 실패의 낮은 

능력 귀인이 낮은 효능감, 동기 및 성취도와 관계가 있으며, 그리고 부정적인 

정서적 반응을 초래할 수 있음을 보여준다(Schunk, 1989a; Weiner, 1992).

  Schunk(1981)는 모델의 전략 수업, 자기효능감, 지속력, 그리고 수학성취도 
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사이의 관계를 밝혔다. 모델의 전략 수업은 성취도에 직접적으로 영향을 미쳤으

며, 또한 지속력과 자기효능감에 대한 영향력을 통해서 간접적으로 영향을 끼쳤

다. 수업은 자기효능감을 통해서 지속력에 간접적으로 영향을 미쳤으며, 그리고 

자기효능감은 성취도와 지속력에 직접 효과를 보여줬다.

  다른 연구는 지각된 자기효능감이 수학성취도에 미치는 영향을 검증하고 있

다. Pajares와 Kranzler(1995)는 고등학교 학생을 대상으로 수학능력과 자기효능

감이 성취도에 강하게 영향을 미치며, 또 수학능력이 자기효능감에 영향을 미친

다는 것을 밝혀냈다. Pajares와 Miller(1994)는 대학생을 대상으로 수학 자기효

능감이 수학 자아개념, 수학의 지각된 유용성, 수학에 대한 사전 경험, 그리고 

성별보다도 더 성취도에 영향을 미친다는 것을 밝혔다.

  Zimmerman의 자기조정 순환모형에서, 자기언어화는 자기성찰 연습 기간에 

사용할 수 있는 자기조정 활동으로도 제시되고 있다. 자기성찰 연습 기간에 언

어화하는 학생들은 쉽게 자신들의 주의를 초점화하고 유지하는 경향이 있으며, 

이로 말미암아 정보의 약호화와 파지가 촉진되고 나중에 활용가능성이 더 커지

게 된다. 언어화는 시연의 한 형태로 학습에 유익하고 학생들에게서 강한 개인

적 통제감을 불러일으킬 것이며, 이는 자기효능감을 상승시키고 학습에 대한 동

기를 유지시킬 수 있다(Schunk, 1982b).

  언어화는 정상적으로 조직화하거나 시연하지 못하는 학생들이나 다른 방법으

로는 성공적인 수행에 필요한 전략과 연산조작에 적절히 주의를 기울이지 못하

는 학생들에게 가장 이로운 것으로 알려져 있다(Denney & Turner, 1979; 

Schunk, 1982b). 자신의 잠재능력에 관한 신념의 상실은 성취 수행을 더욱 방

해할 것이다. 전형적으로 인지적 조작을 잘 이해하고 자신들의 수행을 점검하는 

아동들에게는 외현적 언어화가 득이 될 것이다(Denney, 1975).

  자기성찰 연습 기간에 학생들은 성공에 대한 자기효능감, 노력 및 능력 귀인, 

그리고 긍정적인 태도를 나타내는 진술들을 언어화할 것이다. 예를들어, “나는 

드디어 이것을 터득했으며, 그래서 그것이 좋아지기 시작했어.”와 같은 긍정적

인 성취 신념인 동기적 언어화는 학생들이 어려움을 겪는 상황에서는 결정적으

로 중요한 역할을 할 것이다. 그래서 그들은 긍정적인 신념을 통해서 자신들의 

과제 참여를 자기조정 할 수 있을 것이다. 
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  이처럼 전략적 과제 진술에 대한 언어화와 더불어 자기조정학습의 제 국면인 

학습전사고, 수행 및 의지통제, 자기성찰 과정에서 이루어지는 성취 신념에 대

한 동기적 언어화는 수학학습에서 어려움을 겪는 아동들의 자기조정학습에 중

요한 결정적인 요인이라는 것을 알 수 있다.  

  모델링을 통한 인지적 기능 및 전략과 함께 학생들이 어려움에 처할 때 과제 

초점을 유지하도록 돕는 긍정적인 성취 신념을 갖게 하는 동기적 언어화는 자

기조정 기능을 향상시킨다. 따라서 자기조정 기능의 향상은 수학 학업성취도와 

자기효능감에 긍정적인 영향을 미칠 것이다.    
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Ⅲ.  가 설

  이 연구는 수학 학업성취도와 자기효능감 향상을 위해 자기조정학습에서 ‘언

어화’를 적용하였을 경우, 그 효과를 체계적으로 검증하고자 수행되었다. 이를 

구체적으로 검증하기 위해 이 연구의 이론적 배경에서 고찰한 내용을 바탕으로 

설정한 가설은 다음과 같다.

가설 Ⅰ. 수학 저성취아 중에서 언어화에 참여한 실험집단의 아동은 언어화하지  

        않은 집단의 아동보다 수학 학업성취도가 유의미하게 높을 것이다.  

가설 Ⅱ. 수학 저성취아 중에서 언어화에 참여한 실험집단의 아동은 언어화하지  

        않은 집단의 아동보다 수학교과에 대한 자기효능감이 유의미하게 높   

        을 것이다.  
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실험집단 O₁ X₁ O3

비교집단 O₂ X₂ O4

Ⅳ.  연 구 방법

1 .  실 험  설 계

  

  이 연구는 초등학교 4학년 아동을 대상으로 사전-사후 통제집단 설계에 기초

하여 수행되었다. 투입된 학습 자료는 김동일(2006)이 개발한 기초학습기능 수

학 형성평가 검사지이며, 두 집단 모두 동일한 자료를 가지고 학습하였다. 실험 

집단의 아동은 교사의 모델링 후 언어화에 참여하였고, 비교집단 아동은 교사의 

모델링에는 참여하였지만 언어화하지 않고 독립적인 수행을 하였다. 두 집단의 

아동들을 대상으로 실험 전과 후에 수학 학업성취도 검사와 자기효능감 검사를 

실시하였다.

  이 연구의 설계를 도표로 제시하면 [그림 Ⅳ-1]과 같다.

  O1과 O2 : 사전검사

  O3와 O4 : 사후검사

  X₁ : 모델링 + 언어화

  X₂ : 모델링 + 독립적인 수행

[그림 Ⅳ-1] 사전-사후검사 통제집단 설계

2 .  대상

  이 연구는 제주특별자치도의 시 외곽에 위치한 3개 초등학교 4학년 아동 57

명을 대상으로 수행되었다. 이 중에 남자는 31명, 여자는 26명이다. 학교별로는 

A학교 14명(남자 9명, 여자 5명), B학교 9명(남자 5명, 여자 4명), C학교 34명

(남자 17명, 여자 17명)으로, 이 3개 초등학교는 제주시 서부의 중산간에 위치한 
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학교들로 생활수준과 환경이 유사하다.  

  김동일(2006)이 개발한 BASA: MATH(Basic Academic Skills Assessment - 

기초학습기능 수행평가체제: 수학검사)를 적용하여 검사 결과 백분위점수가 

15% 이하인 A학교 6명과 B학교 4명을 실험집단으로 하였고, C학교 10명을 비

교집단으로 하였다. 실험집단은 남자 6명, 여자 4명이고, 비교집단은 남자 5명, 

여자 5명이다. 즉, 실험집단과 비교집단에 각각 10명씩 배치하고 사전검사를 실

시하여 집단 간 차이의 동질성을 검증하였다. 실험집단의 아동들은 교사의 모델

링 후 언어화를, 비교집단의 아동들은 교사의 모델링 후 독립적인 수행 방법으

로 학습하였다.

  두 집단의 아동들은 모두 실험 전과 후에 수학 학업성취도 검사와 자기효능

감 검사를 실시하였다. 결과는 <표 Ⅳ-1>과 같다. 

 

<표 Ⅳ-1> 수학 학업성취도와 자기효능감 사전 동질성 검증 결과

영역
실험집단(n=10명) 비교집단(n=10명)

t(18) p
Ｘ̄ s Ｘ̄ s

수학 학업성취도 전체 20.30 2.66 18.20 4.63 1.241 ns

덧셈 11.40 1.57 11.00 2.44 .434 ns

뺄셈 6.00 1.33 5.60 1.89 .545 ns

곱셈 2.10 1.44 1.20 2.09 1.116 ns

나눗셈 .80 1.68 .40 1.26 .600 ns

수학 자기효능감 전체 55.30 5.51 56.60 3.20 .545 ns

공부 시작에 대한 능력기대 6.10 1.59 5.80 .91 .515 ns

공부 지속에 대한 능력기대 9.20 .78 9.70 1.33 1.018 ns

학습 활동에 대한 능력기대 25.80 2.48 26.80 1.75 1.040 ns

불안감 극복에 대한 능력기대 14.20 2.25 14.10 1.91 .107 ns

  * ns는 p 〉.100을 나타냄.
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  <표 Ⅳ-1>에 의하면 실험집단과 비교집단 간의 수학 학업성취도와 자기효능

감 사전 동질성을 알아보기 위한 t-검증 결과, 실험집단과 비교집단의 전체 수

학 학업성취도는 유의한 차이가 없는 것으로 나타났다[t(18)=.908, p>.05]. 이러

한 결과는 수학 학업성취도 검사 하위요인에서도 동일하게 나타났다.

그리고 실험집단과 비교집단의 전체 수학 자기효능감에서도 유의한 차이가 없

는 것으로 나타났다[t(18)=.545, p>.05]. 이러한 결과는 수학 자기효능감 검사 하

위요인에서도 동일하게 나타났다. 따라서 두 집단은 동질집단이라고 가정할 수 

있다.

3 .  측 정 도구

  이 연구의 종속 변인을 확인하기 위하여 두 개의 검사가 사용되었다. 하나는 

수학 학업성취도 검사이고, 또 다른 하나는 수학 자기효능감 검사이다. 

  가.  수학 학업성취도 검 사

  수학 학업성취도 검사는 김동일(2006)이 1, 2, 3학년의 수학 교과서와 수학 익

힘책을 분석하여 개발한 BASA: MATH(Basic Academic Skills Assessment - 

기초학습기능 수행평가체제: 수학검사) 수학검사지를 활용하여 실시하였다. 이 

수학 학업성취도 검사는 수학 학습에서 아동이 연산 정보를 얼마나 빠르고 정

확하게 사용하는지에 대한 수학 학습능력을 평가하기 위한 것이다. 이 검사는 

문항 형식과 난이도가 비슷한 3개의 동형검사로 구성되어 있다. 이 연구에서는 

Ⅲ-1형 검사를 사전검사로,  Ⅲ-3형 검사를 사후검사로 활용하였다. 각각의 검

사는 덧셈 12문항, 뺄셈 8문항, 곱셈 6문항, 나눗셈 6문항 총 32문항으로 구성되

었다. 김동일(2006)이 제시한 이 수학 검사의 반분신뢰도 계수는 .73～.93이다.

  나 .  수학 자기효능감 검 사

  수학 자기효능감 검사는 Sherer와 Maddux(1982)의 자기효능감 척도를 김애

경(1996)이 번안하고 오원석(2003)이 수정․보완한 것을 사용하였다. 이 검사는  
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주어진 과제를 성공적으로 수행하는데 필요한 행동을 할 수 있는 자신의 능력

에 대한 믿음을 측정하기 위한 것이다.    

  이 수학 자기효능감 검사는 총 25문항으로 구성되어 있으며 4개의 하위영역

인 공부 시작에 대한 능력기대, 공부 지속에 대한 능력기대, 학습 활동에 대한 

능력기대, 불안감 극복에 대한 능력기대를 포함한다. 하위 영역별 문항수와 문

항 구성 및 예시 문항은 <표 Ⅳ-2>와 같고, 자세한 검사 내용은 <부록 3>에 

제시하였다.

<표 Ⅳ-2> 수학 자기효능감 검사의 문항 내용

검사 내용 문항 수 문항 번호 예시 문항

공부 시작에 대한 

능력기대
3 1, 9*, 15*

나는 수학 시간에 새로운 

내용을 배우고 싶은 의욕이 

생긴다.

공부 지속에 대한 

능력기대
4 6, 7*, 10, 21

나는 수학의 공부할 내용이 

복잡하더라도 알 때까지 노력을 

계속한다.

학습 활동에 대한 

능력기대
12

3*, 5, 8, 11, 12, 17*, 19*, 

20, 22, 23, 24*, 25

나는 어려운 문제가 나오면 

해결해 보려고 하지 않는다.

불안감 극복에 대한 

능력기대
6 2*, 4*, 13*, 14*, 16, 18*

나는 수학 문제를 해결할 때 

틀릴까봐 걱정이 된다.

계 25

* 부정적 진술 문항으로 역산 처리함. 

  이 검사는 아동들이 각 문항을 읽고 Likert식 4단계에 의해서 자신의 평소 

생각과 어느 정도 일치하는지를 판단하여 반응하게 되어 있다. 긍정 문항에서 

‘매우 그렇다’는 4점, ‘그렇다’는 3점, ‘그렇지 않다’는 2점, ‘전혀 그렇지 않다’는 

1점으로 채점하고, 부정 문항은 역산 처리하여 ‘전혀 그렇지 않다’는 4점, ‘그렇

지 않다’는 3점, ‘그렇다’는 2점, ‘매우 그렇다’는 1점으로 점수를 부가하였다. 오

원석(2003)이 제시한 이 검사 도구의 재검사 신뢰도는 r=.71이다.
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4 .  실 험  도구  및 절 차

  가.  실 험  도구

  이 연구는 김동일(2006)이 개발한 BASA: MATH(Basic Academic Skills 

Assessment - 기초학습기능 수행평가체제: 수학검사) 수학 형성평가 검사지에 

수록되어 있는 학습지 중에 3학년 수준 10차시 분량의 학습지를 실험도구로 선

정하여 활용하였다. 

1) 학습 내용 분석  

  이렇게 선정된 학습지는 실험집단과 비교집단에서 공통적으로 사용되었다. 10

차시 분량에 대한 수학과 사칙연산 영역 및 학습내용을 분석해보면 <표 Ⅳ-3>

와 같다.

<표 Ⅳ-3> 선정된 학습지의 수학과 사칙연산 영역 및 학습내용

영  역 학   습   내   용 관련 문항

덧셈 받아 올림이 없는 한 자리 수 + 한 자리 수 1, 17

받아 올림이 없는 두 자리 수 + 두 자리 수 3, 19

받아 올림이 있는 두 자리 수 + 두 자리 수 4, 20

받아 올림이 없는 세 자리 수 + 세 자리 수 6, 22

받아 올림이 있는 세 자리 수 + 세 자리 수 7, 23

받아 올림이 있는 네 자리 수 + 네 자리 수 11, 27

뺄셈 받아 내림이 없는 두 자리 수 - 한 자리 수 2, 18

받아 내림이 있는 두 자리 수 - 두 자리 수 5, 21

받아 내림이 있는 세 자리 수 - 세 자리 수 8, 24

받아 내림이 있는 네 자리 수 - 네 자리 수 12, 28

곱셈 올림이 있는 두 자리 수 × 한 자리 수 10, 26

올림이 있는 세 자리 수 × 한 자리 수 13, 29

올림이 있는 두 자리 수 × 두 자리 수 14, 30

나눗셈 몫이 한 자리 수이며 나머지가 없는 두 자리 수 ÷ 한 자리 수 9, 25

몫이 두 자리 수이며 나머지가 없는 두 자리 수 ÷ 한 자리 수 15, 31

몫이 두 자리 수이며 나머지가 있는 두 자리 수 ÷ 한 자리 수 16, 32
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2) 차시별 지도 계획

  수학과 사칙연산 영역 및 학습내용을 분석한 후 이 연구자가 영역 별로 학습

지를 재구성하였으며, 차시별 지도 계획은 <표 Ⅳ-4>와 같다.

<표 Ⅳ-4> 차시별 지도 계획 

차시 영역 학습내용 문항 수

1 덧셈 받아 올림이 없는 한 자리 수 + 한 자리 수 20

받아 올림이 없는 두 자리 수 + 두 자리 수

받아 올림이 있는 두 자리 수 + 두 자리 수

2 〃 받아 올림이 없는 세 자리 수 + 세 자리 수 20

받아 올림이 있는 세 자리 수 + 세 자리 수

받아 올림이 있는 네 자리 수 + 네 자리 수

3 뺄셈 받아 내림이 없는 두 자리 수 - 한 자리 수 20

받아 내림이 있는 두 자리 수 - 두 자리 수

4 〃 받아 내림이 있는 세 자리 수 - 세 자리 수 20

받아 내림이 있는 네 자리 수 - 네 자리 수

5 곱셈 올림이 있는 두 자리 수 × 한 자리 수 20

올림이 있는 세 자리 수 × 한 자리 수

6 〃 올림이 있는 두 자리 수 × 두 자리 수 20

7 나눗셈
몫이 한 자리 수이며 나머지가 없는 두 자리 수 

÷ 한 자리 수
20

몫이 두 자리 수이며 나머지가 없는 두 자리 수 

÷ 한 자리 수

8 〃
몫이 두 자리 수이며 나머지가 있는 두 자리 수 

÷ 한 자리 수
20

9 영역 통합 덧셈, 뺄셈, 곱셈, 나눗셈 문제 해결하기 20

10 〃 〃 20
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3) 언어화를 위한 교수․학습과정안 

  이러한 학습 내용과 차시별 지도 계획에 따라 수학과 사칙연산 중 곱셈 영역

의 언어화를 위한 교수․학습과정안을 작성하였다. 이 과정안은 Ⅱ장에서 제시

한 자기조정학습에서 모델링과 언어화에 기초해서 작성된 것이다. 구체적인 교

수․학습과정안은 <표 Ⅳ-5>와 같다. 나머지 영역의 과정안은 <부록 4>에 제

시하였다.

<표 Ⅳ-5> 수학과 교수․학습과정안 예시

수학과 교수 ․  학습과정안

영    역    곱  셈 주  제
 받아 올림이 없는 두 자리 수 × 한 자리 

수 

학습목표 받아 올림이 없는 두 자리 수 × 한 자리 수 계산을 할 수 있다.

단계 학습요소 교수 ․ 학습 활동 시간
자료(*) 및

유의점(※)

문제

파악

동기유발

학습목표

확인

▣ 동기유발 및 학습 

분위기 조성

∘ 주어진 문제를 해

결하기 위해 어떤 계

산을 해야 할까요?

-한 봉지에 사탕이 22

개씩 들어 있습니다. 

4봉지에는 사탕이 모

두 몇 개 들어 있습니

까?

▣ 학습목표 확인하기

∘ 이번 시간에 공부

할 문제를 알아볼까

요?

∘ 이번 시간에 여러

분은 몇 문제를 해결

할 자신이 있나요?

-사탕을 모두 더해 보

면 됩니다.

-22 × 4하면 됩니다.

∘ 공부할 문제를 큰 

소리로 읽는다.

-받아 올림이 없는 두 

자리 수 × 한 자리 수 

∘ 자신이 정한 성취 

목표를 발표한다.

5′

※지난 시

간에 정한 

자기 수준

에 맞는 

성취 목표

를 확인하

고, 학습 

의욕을 돋

운다.
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단계 학습요소 교수 ․ 학습 활동 시간
자료(*) 및

유의점(※)

문제

추구

및

해결

시범

보이기

안내된

연습하기

▣ 모델링을 통한 시

범 보이기

∘ 지금부터 여러분에

게 곱셈을 틀리지 않

고 잘 할 수 있는 방

법을 보여 줄게요. 선

생님이 문제를 푸는 

과정을 주의 깊게 들

으면 쉽게 문제를 풀 

수 있을 거예요.

∘ 22 × 4를 계산해 

볼게요.

∘ 교사가 문제를 푸

는 과정을 주의 집중

하여 관찰한다.

5′

10′

무슨 문제지? 곱셈 문제구나. 먼저 일의 자리

부터 계산해야지. 4와 2의 곱이구나! 구구단 4

단을 외우면 되겠군. 4×1=4, 4×2=8. 그럼 8이

구나. 8은 어디에 쓰지? 2가 일의 자리니까 일

의 자리에 써야지. 다음엔 무엇을 하지? 십의 

자리를 계산해야겠군. 십의 자리 숫자는 뭐지? 

2구나. 그런 구구단 4단이 뭐지? 4×1=4, 

4×2=8.  그럼 8이군. 8은 어디에 쓰지? 2가 십

의 자리니까 십의 자리에 써야지. 그럼 답이 

얼마가 되지? 88이군. 그래 맞아. 순서만 잘 알

면 쉽구나!

▣ 연습문제 해결하기

∘ 선생님이 문제를 

푸는 것을 잘 보았죠?

이번에는 여러분이 연

습 문제를 해결해 보

세요. 모르는 부분이 

있으면 선생님께 손을 

들고 질문하세요.

∘ 33 × 2 큰 소리로 

말하면서 문제 해결하

기

∘ 42 × 2 큰 소리로 

말하면서 문제 해결하

기    



- 40 -

단계 학습요소 교수 ․ 학습 활동 시간
자료(*) 및

유의점(※)

문제

추구

및

해결

정리

및

평가

안내된

연습하기

독립적인

연습하기

자기평가

▣ 오류 교정하기 

∘ 잘못된 연산에 대

한 오류 교정하기

-3 × 2 는 얼마인가

요?

-답은 5가 아니고 6입

니다.

-이 문제는 덧셈과 곱

셈 중 무엇을 해야 할

까요?

-더하기가 아닙니다.

-그러면 어떤 계산을 

해야 할까요?

-연산 기호에 동그라

미 표시를 해 봅시다.

-문제를 풀기 전에 연

산 기호를 손가락으로 

따라 그려 봅시다.

-문제를 풀기 전에 연

산기호를 꼭 확인해야 

해요.

▣ 문제 해결에 언어

화 적용하기

∘ 여러분 스스로 문

제를 풀어 보세요.

▣ 자기점검하기

∘ 문제를 다 푼 사람

은 실수한 부분이 없

는지 검산해보세요.

▣ 자기 평가하기

∘ 내가 해결한 문제 

중 몇 문제나 맞혔는

지 채점해 보세요.

∘ 33 × 2 = 55인 경

우

-5입니다. 

-덧셈

-몰라요.

-연산 기호에 다른 색

깔로 표시한다.

-연산 기호를 손가락

으로 따라서 그려 본

다.

-‘연산기호를 보렴’ 말

로 해보면서 기억한

다.

∘ 큰소리로 말하면서 

주어진 문제 해결하기

∘ 문제를 모두 해결

한 후에 검산하기

∘ 문제 채점하기

-교사가 제시한 정답

을 보면서 채점해본

다.

15′

※답이 틀

렸을 경우 

스스로 연

산이나 계

산상의 오

류를 찾아

보도록 한

다.

*수학 학

습지



- 41 -

단계 학습요소 교수 ․ 학습 활동 시간
자료(*) 및

유의점(※)

정리

및

평가

자기평가

자기강화

∘ 틀린 문제는 왜 틀

렸는지 생각해보고 다

시 풀어보세요.

∘ 지난 시간에 비하

여 얼마나 나아졌나

요?

∘ 다음 시간 성취 목

표를 스스로 정하여 

보세요.

▣ 스스로 칭찬하기와 

격려하기

∘ 오늘 공부한 결과

에 대해 스스로를 평

가해 보세요.

∘ 틀린 문제 다시 해

결하기

∘ 지난 시간에 비하

여 나아진 정도 확인

하기

∘ 성취 목표 설정하

여 말하기

▣ 자신에게 칭찬하고 

격려하는 말하기

∘ 칭찬하기

(성취 목표에 도달했

을 경우)

-‘너는 참 성실하고 

쓸모 있는 아이야.’

-‘어쩌면 너는 그렇게 

문제를 잘 풀 수가 있

니?’ 

-‘너는 다음에도 충분

히 해낼 수 있어.’

-‘30분간 자유시간을 

줄게.’

∘ 격려하기

(성취 목표에 도달하

지 못했을 경우)

-‘더 열심히 공부하면 

나도 해낼 수 있어.’

-‘오후에 남아서 30분

간 공부를 더한다.’

5′
※ 스 스 로 

문제를 해

결하기 어

려울 때는 

교 사 에 게 

도움을 구

한다.
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  나 .  실 험  절 차

  이 연구의 절차는 사전검사 및 집단구성, 수학 학습에서의 언어화 적용, 사후

검사 순으로 진행하였다. 이 연구에 참여한 실험집단과 비교집단의 아동들에게

는 사전검사로 수학 학업성취도 검사와 자기효능감 검사를 실시하였고, 사전검

사 후 4주 동안 매주 3차시(120분), 총 10차시에 걸쳐 수학에서의 언어화 적용 

학습을 진행하였다. 실험처치는 정규 수업이 끝난 후 방과 후 시간을 활용하였

으며, 연구자 본인과 훈련을 받은 동료 교사 1인의 도움을 받아 실시하였다. 

  두 집단은 동일하게 교사의 모델링 과정에 참여하였다. 교사는 주어진 문제를 

해결하는데 필요한 연산조작을 언어적으로 설명하고 시범을 보였다. 두 집단의 

아동들은 교사의 시범을 직접 보고 들으며 문제 해결의 방법을 익히는 기회를 

가졌다.    

  교사의 모델링 후 실험집단의 아동들은 문제 해결 과정에서 언어화를 적용하

여 참여하였고, 비교집단의 아동들은 교사의 모델링에는 참여하였지만 문제 해

결 과정에서 언어화하지 않고 독립적인 수행을 하였다. 두 집단은 모두 같은 자

료를 사용하였으며, 일련의 학습이 끝난 뒤 사후검사로 수학 학업성취도 검사와 

자기효능감 검사를 받았다. 실험집단과 비교집단의 교수․학습과정을 비교한 예

시는 <표 Ⅳ-6>과 같다.
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<표 Ⅳ-6> 실험집단과 비교집단의 학습활동 전개 계획의 예시

실험집단 비교집단

단계 학습요소 활동내용 단계 학습요소 활동내용

문제

파악

동기유발 동기유발 및 학습 분위기 

조성

문제

파악

동기유발 동기유발 및 학습 분위기 

조성

학습목표

확인

학습목표 확인하기 학습목표

확인

학습목표 확인하기

문제

추구

및

해결

시범 

보이기

모델링을 통한 시범 보이

기

문제

추구

및

해결

시범 

보이기

모델링을 통한 시범 보이

기

안내된 

연습하기

연습문제 해결하기

-언어화 연습

오류 교정하기

독립적인 

수행

문제 해결하기

-언어화를 적용하지 않고 

혼자서 문제 풀기

독립적인 

연습하기

문제 해결에 언어화 적용

하기

자기점검하기

정리

및

평가

자기평가 자기평가하기 정리

및

평가

자기평가 자기평가하기

자기강화 스스로 칭찬하기와 격려

하기

자기강화 스스로 칭찬하기와 격려

하기
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5 .  통 계 적  분 석

  이 연구에서는 자기조정학습에서 ‘언어화’가 수학 학업성취도 및 자기효능

감에 미치는 효과를 검증하기 위해서 다음과 같은 통계적 방법을 적용하였

다.

  첫째, 가설 Ⅰ을 검증하기 위해서 사후에 실시한 수학 학업성취도 검사의 총

점과 각 하위 점수에 대한 실험집단과 비교집단의 평균과 표준편차를 산출하고, 

그 차이의 유의도를 검증하기 위해서 독립표본에 의한 t-test를 수행하였다.

  둘째, 가설 Ⅱ를 검증하기 위해서 사후에 실시한 수학 자기효능감 검사의 총

점과 각 하위 점수에 대한 실험집단과 비교집단의 평균과 표준편차를 산출하고, 

그 차이의 유의도를 검증하기 위해서 독립표본에 의한 t-test를 수행하였다. 

  이러한 통계 분석은 SPSS/WIN 12.0K를 활용하여 처리하였다.
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Ⅴ.  결  과

  이 연구에서 설정한 가설을 검증하기 위해서 수학 학업성취도와 자기효능감

에 대한 통계적 분석을 실시한 결과는 다음과 같다.

1 .  수학 학업성취도

  가설 Ⅰ을 검증하기 위해서 사후에 실시한 수학 학업성취도 검사의 총점과 

각 하위 점수에 대한 실험집단과 비교집단의 평균과 표준편차를 산출하였다.  

그 차이의 유의도를 검증하기 위해서 독립표본에 의한 t-test를 수행하였으며, 

결과를 제시하면 <표 Ⅴ-1>과 같다.

<표 Ⅴ-1> 수학 학업성취도 사후검사에 대한 실험집단과 비교집단의 평균, 표준편차 및 t-검증 결과

영역 실험집단(n=10명) 비교집단(n=10명)
t(18) p

Ｘ̄ s Ｘ̄ s

   덧셈 18.20 4.63 12.60 2.11 3.473 .002

   뺄셈 10.50 2.32 6.70 2.21 3.746 .001

   곱셈 12.40 3.37 2.70 1.70 8.118 .000

   나눗셈 18.30 4.34 2.80 1.93 10.303 .000

   전체 59.40 9.96 24.80 4.21 10.111 .000
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  <표 Ⅴ-1>에서 보면 전체 수학 학업성취도는 언어화에 참여한 실험집단 아

동의 평균이 언어화에 참여하지 않은 비교집단 아동의 평균보다 유의하게 높은 

것으로 나타났다[t(18)=10.111, p<.01]. 이는 언어화에 참여한 아동들이 언어화에 

참여하지 않고 독립적인 수행을 한 비교집단 아동보다 수학 학업성취도가 유의

하게 향상되었음을 의미한다. 이러한 결과는 수학 학업성취도 네 개의 하위요인 

척도에서도 동일하게 나타났다. 즉, 언어화에 참여한 실험집단 아동들은 언어화

에 참여하지 않고 독립적인 수행을 한 비교집단 아동보다 수학 학업성취도 덧

셈[t(18)=3.473, p<.01], 뺄셈[t(18)=3.746, p<.01], 곱셈[t(18)=8.118, p<.01], 나눗

셈[t(18)=10.303, p<.01] 능력이 유의하게 향상되었음을 나타낸다.

2 .  수학 자기효능감

  가설 Ⅱ를 검증하기 위해서 사후에 실시한 수학 자기효능감에 대한 전체와 

각 하위 점수에 대한 실험집단과 비교집단의 평균과 표준편차를 산출하였다.  

그 차이의 유의도를 검증하기 위해서 독립표본에 의한 t-test를 수행하였으며, 

결과를 제시하면 <표 Ⅴ-2>와 같다.

<표 Ⅴ-2> 수학 자기효능감 사후검사에 대한 실험집단과 비교집단의 평균, 표준편차 및 t-검증 결과 

영역 실험집단(n=10명) 비교집단(n=10명)
t(18) p

Ｘ̄ s Ｘ̄ s

공부 시작에 대한 능력기대 10.10 1.19 6.30 .48 9.308 .000

공부 지속에 대한 능력기대 13.20 1.13 8.70 1.33 8.111 .000

학습 활동에 대한 능력기대 37.50 2.95 24.50 3.02 9.720 .000

불안감 극복에 대한 능력기대 18.40 1.83 12.80 2.20 6.176 .000

전체 79.20 6.28 52.30 4.59 10.924 .000
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  <표 Ⅴ-2>에서 보면 전체 수학 자기효능감은 언어화에 참여한 실험집단 아

동의 평균이 언어화에 참여하지 않은 비교집단 아동의 평균보다 유의하게 높은 

것으로 나타났다[t(18)=10.924, p<.01]. 이는 언어화에 참여한 아동들이 언어화에 

참여하지 않고 독립적인 수행을 한 비교집단 아동보다 수학 자기효능감이 유의

하게 향상되었음을 의미한다. 이러한 결과는 네 개의 하위요인 척도에서도 동일

하게 나타났다. 즉, 언어화에 참여한 실험집단 아동들은 언어화에 참여하지 않

고 독립적인 수행을 한 비교집단 아동보다 공부 시작에 대한 능력기대

[t(18)=9.308, p<.01], 공부 지속에 대한 능력기대[t(18)=8.111, p<.01], 학습 활동

에 대한 능력기대[t(18)=9.720, p<.01], 불안감 극복에 대한 능력기대[t(18)=6.176, 

p<.01]가 유의하게 향상되었음을 나타낸다.
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Ⅵ.  결 론 및 논의

  이 연구는 자기조정학습에서 ‘언어화’가 초등학교 아동의 수학 학업성취도 및 

자기효능감 향상에 어떠한 영향을 미치는가를 규명하기 위해서 수행되었다. 이

러한 목적을 위하여 구체적인 가설을 두 가지 설정하였다.

가설 Ⅰ. 수학 저성취아 중에서 언어화에 참여한 실험집단의 아동은 언어화하   

         지 않은 집단의 아동보다 수학 학업성취도가 유의미하게 높을 것이   

         다.  

가설 Ⅱ. 수학 저성취아 중에서 언어화에 참여한 실험집단의 아동은 언어화하   

         지 않은 집단의 아동보다 수학교과에 대한 자기효능감이 유의미하게  

         높을 것이다. 

  이 연구에서 나타난 결과를 토대로 연구의 가설에 대한 결론을 내리고 논의

하고자 한다.

  첫째, 수학 저성취아 중에서 언어화에 참여한 실험집단의 아동은 언어화하지 

않은 비교집단의 아동보다 수학 학업성취도가 유의미하게 높았다. 이러한 연구 

결과는 자기조정학습에서 언어화가 아동들의 수학 학업성취도 향상에 긍정적인 

영향을 미쳤음을 시사한다. 또한 언어화가 학습 수행에 있어서 결함이 있는 아

동들에게 효과적인 방법이라는 선행연구 결과와 일치한다(Denny & Turner, 

1979). 그리고 언어화가 자발적으로 시연하지 않는 어린이나 충동적인 과제수행

을 하는 학생, 교정교육을 받고 있는 학생들에게 도움을 준다는 선행 연구 결과

와도 일치하고 있다(Schunk, 1982b; Meichenbaum, 1977). 

  Vygotsky(1962)는 언어를 매개로 한 행동통제는 자기조정의 필수조건이며, 

자기조정과정에 언어를 중재로 하여 이루어지는 자기언어화 전략의 사용은 아

동의 자기조정력을 향상시킬 수 있다고 하였다. Vygotsky(1962)의 언어발달 이

론에 의하면, 처음에는 사회적이고 외적인 언어가 개인적 언어가 되며 나중에는 
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내적 언어로 발달한다고 하였다. 여기에서 개인적 언어는 문제 해결 활동을 계

획하고, 안내하고, 감시하는 수단으로서 사고의 도구가 됨과 동시에 자기조정의 

역할을 주도한다고 하였다. 이러한 자기언어화는 아동들이 학습 과제를 수행함

에 있어서 성공적인 수행에 필요한 전략과 연산조작에 주의를 기울이게 함으로

써 문제해결에서의 오류가능성을 줄이는데 기여하였다. 수업 진행과정에서 교사 

모델은 문제 해결 전략과 더불어 아동들이 어려움에 처할 때 과제 초점을 유지

하도록 돕는 긍정적인 성취 신념을 언어화하는 시범을 보였다. 그리고 아동들은 

학습 활동에 직접 참여해서 연습문제를 해결하는 안내된 연습을 하였다. 교사는 

아동들이 오류를 나타내는 부분에 대하여 교정 피드백을 주었다. 그 후 아동들

은 문제해결에 언어화를 적용하여 스스로 문제를 해결하는 독립적인 자아성찰 

연습 시간을 가졌다. 또한 문제 해결 결과에 대하여 자기평가를 하고, 자기 자

신에게 칭찬하고 격려하는 자기강화가 이루어졌다. 이러한 수학 학습 기간 동안

의 과제 전략과 성취 신념에 대한 언어화는 아동의 수학 학업성취도 향상에 효

과가 있었다. 

  둘째, 수학 저성취아 중에서 언어화에 참여한 실험집단의 아동은 언어화하지 

않은 비교집단의 아동보다 수학 자기효능감이 유의미하게 높았다. 이러한 연구 

결과는 자기조정학습에서 ‘언어화’가 아동들의 수학 자기효능감 향상에 긍정적

인 영향을 미쳤음을 시사한다. 자기효능감이란 일정한 수준에서 학습하거나 수

행하는 자신의 잠재능력에 관한 개인적 신념을 말한다(Bandura, 1986). 이러한 

자기효능감은 과제의 종류와 선택, 지속력, 노력의 양, 기술 획득 등과 같은 성

취 행동들에 영향을 미친다. 이러한 자기효능감이 향상되었다는 것은 과제 수행

과정에서 어려움에 직면했을 때 주의를 초점화하고 유지하며, 정보의 약호화와 

파지를 촉진하는 언어화 전략이 아동들의 낮은 자기효능감을 향상시키는데 기

여하고 있음을 뜻한다. 즉, 언어화는 아동들이 수학 문제를 해결하는 동안에 과

제 전략과 긍정적인 태도를 나타내는 성취 신념에 대한 자기조정 진술의 기회

를 아동들에게 주었다. 특히, 자기효능감이 낮은 아동들에게 자신도 어떤 과제

를 수행할 수 있다는 긍정적인 신념인 “나도 잘 할 수 있어.”, “그래, 이제 수학

이 좋아지기 시작했어.”와 같은 동기적 언어화는 자신감을 길러주어 자기효능감 

향상에 결정적인 중요한 역할을 하였다. 이러한 언어화는 아동들에게 강한 개인



- 50 -

적 통제감을 불러 일으켜 자기효능감을 상승시키고 학습에 대한 동기를 유지시

킬 수 있다는 선행연구 결과와 일치한다(Schunk, 1982b). 또 나눗셈 기술이 부

족한 초등학교 아동들에게 과제전략 사용과 성취 신념의 언어화가 가장 높은 

자기효능감을 가져왔다는 선행연구 결과와도 일치를 이룬다(Schunk & Gunn, 

1985). 이처럼 모델링을 통한 전략적 과제 진술에 대한 언어화와 성취 신념에 

대한 동기적 언어화는 아동의 자기효능감 향상에 효과가 있었다.  

  하지만 이 연구는 극복해야 할 다음의 과제를 안고 있다.

  첫째, 이 연구는 4학년 아동을 대상으로 수학과의 사칙연산 영역에 제한하여 

언어화를 적용한 연구이므로 보다 다양한 교과목, 영역, 학년에서 이러한 시도

가 이루어져 아동들의 학업성취도 및 자기효능감 향상에 기여할 수 있도록 도

와주어야 할 것이다. 

  둘째, 학습자의 특성에 따라 언어화가 어떤 영향을 미치는지에 대한 후속 연

구가 필요하다. 이 연구를 하는 동안 아동들을 관찰한 결과, 아동들이 언어화에 

참여하는 유형이 다르다는 것을 알게 되었다. 교사의 모델링 후 언어화를 유도

했을 때 언어화에 적극적으로 참여하는 아동이 있는 반면 언어화에 소극적으로 

참여하는 아동들도 관찰할 수 있었다. 즉, 학습자마다 언어화의 수준이 다르다

는 것을 알 수 있었다. 따라서 학습자의 특성에 알맞게 언어화를 적용한다면 상

당한 정도의 효과도 기대할 수 있을 것이다.   

  셋째, 언어화를 체계화하기 위해 문제해결 언어화와 동기적 언어화의 구분 연

구가 필요하다. 이 연구에서는 문제 해결의 언어화와 성취 신념에 대한 동기적 

언어화를 구분하지 않고 함께 적용하였다. 그 결과, 학업성취도와 자기효능감 

각각에 영향을 미치는 구체적인 언어화가 무엇인지는 밝혀내지 못했다. 다음 연

구에서는 동기적 언어화를 문제해결 언어화와 구분하여 적용하였을 때 학업성

취도 및 자기효능감에 미치는 효과에 대한 심층적인 언어화 연구가 이루어져야 

할 것이다.  

  이 연구에서는 자기조정활동의 하나인 언어화를 교과학습에 적용시키는 교육

을 함으로써 아동들의 학습방법의 변화를 시도하였다. 학교에서 계속되는 학습 
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결손으로 인하여 자신감을 잃어 소극적으로 학습 활동에 참여하는 아동들에게 

문제 해결에 대한 긍정적인 성취 신념의 기회를 제공하고, 더 나아가 자기효능

감을 향상시켜 학습활동에 능동적으로 참여하게 하는 이러한 학습방법이야말로 

진정한 교육이다. 교육의 궁극적인 목적이 자신의 삶을 자기주도적이고 독립적

으로 살아갈 수 있는 능력을 기르는 것이라면, 교육자는 학교 현장에서 학생들

에게 자기조정 기능을 가르치기 위한 계속적인 노력이 이루어져야 할 것이다.  
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A B S T RA CT

The Effects of Verbalization in Self-Regulated 

Learning on Underachiever's Mathematics 

Achievement and Self-efficacy

Y a n g ,  H e e  H y u n

M a j o r  i n  E l e m e n t a r y  E d u c a t i o n  M e t h o d s

G r a d u a t e  S c h o o l  o f  E d u c a t i o n

Cheju National University 

S u p e r v i s e d  b y  P r o f e s s o r  S o n g ,  J a e  H o n g

  The purpose of this study is to closely examine which effects the 

‘verbalization’ in self-regulated learning has on improving underachiever's 

mathematics achievement and self-efficacy. The following are the hypotheses 

in this study. 

  Hypothesis Ⅰ. Children in the experimental group, who participated in 

verbalization among underachievers in mathematics, will be significantly 

higher in the mathematics achievement  than children in the group without 

verbalization. 

  Hypothesis Ⅱ. Children in the experimental group, who participated in 

verbalization among underachievers in mathematics, will be significantly 

higher in the self-efficacy on mathematics studies than children in the group 
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without verbalization. 

  This study was performed targeting 4th graders in elementary school, who 

show low achievement in mathematics. They are children whose percentile 

score is under 15% in BASA: MATH(Basic Academic Skills Assessment). 

20 persons were selected, and then were distributed in the experimental 

group and the comparative group, respectively, by 10 persons. Both groups 

participated in the self-regulated learning by modeling in the instruction 

aiming to solve a mathematical problem. The training period is 10 hours for 

4 weeks. In this process, children in the experimental group were trained to 

use verbalization. And, children in the comparative group performed 

independently without verbalization. 

  The measurement tool is the test of mathematics achievement and of 

self-efficacy. The mathematics achievement test is BASA: MATH(Basic 

Academic Skills Assessment) that was developed by Kim Dong-il(2006). The 

self-efficacy test is what was translated by Kim Ae-gyeong(1996) and 

modified and supplemented by Oh Won-seok(2003) as for self-efficacy scale 

in Sherer and Maddux(1982). In order to verify hypotheses, the 

independent-sample T-test was performed. 

  The results of this study are as follows. 

  First, as a result of testing the mathematics achievement of children in 

the experimental group, who participated in verbalization, the average was 

significantly higher than children in the comparative group, who didn't 

participate in verbalization[t(18)=10.111, p<.01]. Accordingly, this study is 

supporting that verbalization contributes to improving mathematics 

achievement (Hypothesis I). 
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  Second, as a result of testing the mathematics self-efficacy of children in 

the experimental group, who participated in verbalization, the average was 

significantly higher than children in the comparative group, who didn't 

participate in verbalization[t(18)=10.924, p<.01]. Accordingly, this study 

supports that verbalization contributes to improving self-efficacy on 

mathematics studies (Hypothesis II). 

  Given synthesizing the above, this study can be evaluated to have 

positively contributed to clarifying that the ‘verbalization’ in self-regulated 

learning had on improving mathematics achievement and self-efficacy. 

Consequently, given applying ‘verbalization’ in self-regulated learning on the 

elementary-school field to curriculum learning, it is deemed to possibly 

contribute to improving achievement and self-efficacy in children who 

passively participate in the learning activity because of losing self-confidence 

due to the continuous learning loss. 
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부록 1. 사전 수학 학업성취도 검사지
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부록 2. 사후 수학 학업성취도 검사지
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부록 3. 수학 자기효능감 검사지

수학 자기효능감 검 사

(     )초등학교 제4학년 (    )반

성별 : 남(     ), 여(     )

  이 검사는 여러분이 수학 공부를 할 때 가지는 자신감에 대해 평소 어떻게 

생각하고 있는지를 알아보고자 하는 것입니다. 이것은 시험이 아니기 때문에 각 

질문에 정답이나 틀린 답이 없으며 성적과는 아무 관련이 없는 것으로 여러분

이 답한 내용은 꼭 비밀로 합니다. 아래의 질문을 잘 읽어보고 자기의 생각이나 

느낌이 비슷한 것에 표시하여 주시기 바랍니다.

  이 검사지의 내용은 연구의 목적에만 사용될 것이며, 다른 어떠한 곳에도 사

용되지 않을 것입니다.

2008년 3월 연구자 양희현

  아래의 예시된 '보기'처럼 4가지 중에서 자신의 생각이나 느낌과 가장 잘 일

치하는 곳에 ∨표를 하면 됩니다.

보기

1. 매우 

그렇다

2 . 그 렇

다

3. 그렇

지 않다

4. 전혀 

그 렇 지 

않다

○ 난 수학의 공부할 내용이 복잡하더라도  

  알 때까지 노력을 계속한다.
∨

○ 나는 수학공부를 하는데 적합한 재능이  

  없는 것 같다.
 ∨

 <주의사항>

1. 한 문항에 한 곳에만 ∨표를 하여주십시오.

2. 한 문항도 빠짐없이 답해 주십시오.

3. 모르는 말이 나오면 선생님께 질문하십시오.
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번호 자기효능감 검사 문항

1.

매우 

그렇다

2.

그렇다

3.

그렇지 

않다

4. 전혀 

그렇지 

않다.

1
나는 수학시간에 새로운 내용을 배우고 

싶은 의욕이 생긴다.

2
나는 수학 문제를 해결할 때 틀릴까봐 

걱정이 된다.

3
나는 어려운 문제가 나오면 해결해 보려

고 하지 않는다.

4
나는 수학을 잘하고 싶지만 열심히 노력

하지는 않는다.

5
나는 수학 문제를 풀 때, 대부분의 문제

를 잘 해결할 수 있다고 생각한다.

6
나는 수학의 공부할 내용이 복잡하더라

도 알 때까지 노력을 계속한다.

7
나는 수학공부를 할 때, 어려운 문제가 

나오면 그대로 넘어간다.

8
나는 수학의 문제가 어렵다고 생각되는 

것이라도 잘 해낼 자신이 있다.

9
나는 수학공부를 할 때 대부분의 문제에

서 자신감이 없다.

10
나는 수학공부를 할 때 내가 세운 목표

를 달성할 때까지 노력을 계속한다.

11
나는 수학공부를 할 때 별로 하고 싶지 

않은 내용이라도 끝까지 공부한다.

12
나는 수학공부를 해야겠다고 결정하면 

지금 바로 시작한다.

13

나는 수학의 새로운 내용을 배우고자 할 

때 처음에 어려움을 느끼면 곧 그만 둔

다.

14
나는 수학에서 새로 배우는 내용이 어렵

다고 생각되면 노력하지 않는다.

15
나는 수학공부를 잘 할 수 있으리라고 

생각하지 않는다.
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번호 자기효능감 검사 문항

1.

매우 

그렇다

2.

그렇다

3.

그렇지 

않다

4. 전혀 

그렇지 

않다.

16
나는 수학공부를 할 때 나 자신의 능력

을 믿는다.

17
나는 수학공부를 할 때 대부분의 학습 

문제를 쉽게 포기한다.

18

나는 수학의 새로운 내용을 공부할 때면 

대개 어떻게 공부해야 할지 방법을 잘 

모른다.

19
나는 수학공부에서 새로운 문제가 나오

면 이해하는데 매우 힘이 든다.

20
나는 수학공부를 할 때 대개 어떻게 공

부하면 효과적인지를 잘 안다.

21

나는 수학공부를 할 때 내가 현재 이용

하는 문제해결방법이 대부분 효과적이라

고 생각한다.

22
나는 노력만 한다면 어려운 수학문제도 

잘 해결해 낼 수 있다고 믿는다.

23
나는 수학공부를 할 때면 내가 어려워하

는 이유를 대개는 쉽게 알 수 있다.

24
나는 수학공부를 하는데 적합한 재능이 

없는 것 같다.

25

나는 수학공부를 할 때 다른 사람의 도

움 없이도 거의 모든 문제를 해결할 수

가 있다.
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부록 4. 언어화를 위한 교수․학습 과정안<덧셈>

수학과 교수 ․  학습과정안

영    역   덧  셈 주  제  받아 올림이 있는 세 자리 수 + 세 자리 수 

학습목표 받아 올림이 있는 세 자리 수 + 세 자리 수 계산을 할 수 있다.

단계 학습요소 교수 ․ 학습 활동 시간
자료(*) 및

유의점(※)

문제

파악

문제

추구

및

해결

동기유발

학습목표

확인

시범

보이기

▣ 동기유발 및 학습 

분위기 조성

∘ 주어진 문제를 해

결하기 위해 어떤 계

산을 해야 할까요?

-축구 경기를 구경하

기 위해 148명이 경기

장에 왔습니다. 나중

에 165명이 더 왔다면 

경기장에 온 사람들은 

모두 몇 명입니까?

▣ 학습목표 확인하기

∘ 이번 시간에 공부

할 문제를 알아볼까

요?

∘ 이번 시간에 여러

분은 몇 문제를 해결

할 자신이 있나요?

▣ 모델링을 통한 시

범 보이기

∘ 지금부터 여러분에

게 덧셈을 틀리지 않

고 잘 할 수 있는 방

법을 보여 줄게요. 선

생님이 문제를 푸는 

과정을 주의 깊게 들

으면 쉽게 문제를 풀 

수 있을 거예요.

-경기장에 온 사람을  

모두 더합니다.

-148 + 165를 계산하

면 됩니다.

∘ 공부할 문제를 큰 

소리로 읽는다.

-받아 올림이 있는 세 

자리 수 + 세 자리 수 

∘ 자신이 정한 성취 

목표를 발표한다.

∘ 교사가 문제를 푸

는 과정을 주의 집중

하여 관찰한다.

5′

5′

※지난 시

간에 정한 

자기 수준

에 맞는 

성취 목표

를 확인하

고, 학습 

의욕을 돋

운다.
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단계 학습요소 교수 ․ 학습 활동 시간
자료(*) 및

유의점(※)

문제

추구

및

해결

시범

보이기

안내된

연습하기

∘ 148 + 165를 계산

해 볼게요.

10′

처음 148명이 경기장에 왔다. 나중에 165명이 

더 왔다. 나중에 165명이 ‘더 왔다’에서 ‘더’가 

중요하지. 148, 165 두 숫자가 필요해. 그러니

까 148과 165를 더하면 되겠구나.

148+165이니까 우선 8+5를 하자. 13이 나오는 

구나. 그다음에 어떻게 하지? 3을 일의 자리에 

쓰고 1을 십의 자리 4위에 올려 줘야지. 그 다

음에는? 십의 자리를 더해야지. 4+6에다가 1을 

더해야지. 11이 되는구나. 그 다음에는? 3을 십

의 자리에 쓰고 1을 백의 자리 1위에 올려줘야

지. 백의 자리에 1이 올라와 있으니 3이 되겠

구나. 그러면 답이 얼마지? 그래! 313이 되겠

구나. 문제를 잘 생각하니까 아주 쉽구나. 참 

잘했어!

▣ 연습문제 해결하기

∘ 선생님이 문제를 

푸는 것을 잘 보았죠?

이번에는 여러분이 연

습 문제를 해결해 보

세요. 모르는 부분이 

있으면 선생님께 손을 

들고 질문하세요.

▣ 오류 교정하기 

∘ 같은 자릿수끼리 

더하지 않고 무조건 

더하는 경우

-자릿수를 구분하기 

위해 십의 자리와 일

의 자리 사이에 선을 

긋고 계산하도록 한

다.

∘ 238 + 548 큰 소리

로 말하면서 문제 해

결하기

∘ 573 + 148 큰 소리

로 말하면서 문제 해

결하기    

∘ 238 + 548 = 30인 

경우

-백의 자리, 십의 자

리, 일의 자리를 구별

하기 위해 선 긋기 

           1

 

2 3 8
+ 5 4 8

7 8 6
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단계 학습요소 교수 ․ 학습 활동 시간
자료(*) 및

유의점(※)

문제

추구

및

해결

정리

및

평가

안내된

연습하기

독립적인

연습하기

자기평가

-일의 자리끼지 더하

면 얼마입니까?

-십의 자리끼리 더하

면 얼마입니까?

-백의 자리끼리 더하

면 얼마입니까?

∘받아 올림을 하지 

못하는 경우

-일의 자리끼리 더하

면 얼마입니까?

-6은 어느 자리에 써

야 할까요?

-1을 십의 자리로 받

아올림을 합니다. 1을 

어디에 써야 할까요?

-십의 자리끼리 더하

면 얼마입니까?

-정답은 얼마 입니까?

▣ 문제 해결에 언어

화 적용하기

∘ 여러분 스스로 문

제를 풀어 보세요.

▣ 자기점검하기

∘ 문제를 다 푼 사람

은 실수한 부분이 없

는지 검산해보세요.

▣ 자기 평가하기

∘ 내가 해결한 문제 

중 몇 문제나 맞혔는

지 채점해 보세요.

∘ 틀린 문제는 왜 틀

렸는지 생각해보고 다

시 풀어보세요.

-8 + 8 = 16

-1 + 3 + 4 = 8 

-2 + 5 = 7

∘ 238 + 548 = 776인 

경우

-8 + 8 = 16

-일의 자리

-십의 자리 3위에 씁

니다.

-1 + 3 + 4 = 8 

-776이 아니라 786입

니다.

∘ 큰소리로 말하면서 

주어진 문제 해결하기

∘ 문제를 모두 해결

한 후에 검산하기

∘ 문제 채점하기

-교사가 제시한 정답

을 보면서 채점해본

다.

∘ 틀린 문제 다시 해

결하기

15′

※답이 틀

렸을 경우 

스스로 연

산이나 계

산상의 오

류를 찾아

보도록 한

다.

*수학 학

습지

※ 스 스 로 

문제를 해

결하기 어

려울 때는 

교 사 에 게 

도움을 구

한다.
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단계 학습요소 교수 ․ 학습 활동 시간
자료(*) 및

유의점(※)

정리

및

평가

자기평가

자기강화

∘ 지난 시간에 비하

여 얼마나 나아졌나

요?

∘ 다음 시간 성취 목

표를 스스로 정하여 

보세요.

▣ 스스로 칭찬하기와 

격려하기

∘ 오늘 공부한 결과

에 대해 스스로를 평

가해 보세요.

∘ 지난 시간에 비하

여 나아진 정도 확인

하기

∘ 성취 목표 설정하

여 말하기

▣ 자신에게 칭찬하고 

격려하는 말하기

∘ 칭찬하기

(성취 목표에 도달했

을 경우)

-‘너는 참 성실하고 

쓸모 있는 아이야.’

-‘어쩌면 너는 그렇게 

문제를 잘 풀 수가 있

니?’ 

-‘너는 다음에도 충분

히 해낼 수 있어.’

-‘30분간 자유시간을 

줄게.’

∘ 격려하기

(성취 목표에 도달하

지 못했을 경우)

-‘더 열심히 공부하면 

나도 해낼 수 있어.’

-‘오후에 남아서 30분

간 공부를 더한다.’

5′
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언어화를 위한 교수․학습 과정안<뺄셈>

수학과 교수 ․  학습과정안

영    역   뺄  셈 주  제  받아 내림이 있는 두 자리 수 - 두 자리 수 

학습목표 받아 내림이 있는 두 자리 수 - 두 자리 수 계산을 할 수 있다.

단계 학습요소 교수 ․ 학습 활동 시간
자료(*) 및

유의점(※)

문제

파악

문제

추구

및

해결

동기유발

학습목표

확인

시범

보이기

▣ 동기유발 및 학습 

분위기 조성

∘ 주어진 문제를 해

결하기 위해 어떤 계

산을 해야 할까요?

-지현이는 색종이를 

81장 가지고 있습니

다. 철이는 지현이보

다 25장 더 적게 가지

고 있습니다. 철이가 

가진 색종이는 몇 장

입니까?

▣ 학습목표 확인하기

∘ 이번 시간에 공부

할 문제를 알아볼까

요?

∘ 이번 시간에 여러

분은 몇 문제를 해결

할 자신이 있나요?

▣ 모델링을 통한 시

범 보이기

∘ 지금부터 여러분에

게 뺄셈을 틀리지 않

고 잘 할 수 있는 방

법을 보여 줄게요. 선

생님이 문제를 푸는 

과정을 주의 깊게 들

으면 쉽게 문제를 풀 

수 있을 거예요.

-지현이가 가진 색종

이 수에서 25를 뺍니

다.

-81 - 25를 계산하면 

됩니다.

∘ 공부할 문제를 큰 

소리로 읽는다.

-받아 내림이 있는 두 

자리 수 - 두 자리 수 

∘ 자신이 정한 성취 

목표를 발표한다.

∘ 교사가 문제를 푸

는 과정을 주의 집중

하여 관찰한다.

5′

5′

※지난 시

간에 정한 

자기 수준

에 맞는 

성취 목표

를 확인하

고, 학습 

의욕을 돋

운다.
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단계 학습요소 교수 ․ 학습 활동 시간
자료(*) 및

유의점(※)

문제

추구

및

해결

시범

보이기

안내된

연습하기

∘ 81 - 25를 계산해 

볼게요.

10′

※답이 틀

렸을 경우 

스스로 연

산이나 계

산상의 오

류를 찾아

보도록 한

다.

지현이가 갖고 있는 색종이는 81장, 철이는 지

현이보다 25장 더 적게 가지고 있는 것을 알 

수 있구나. 여기서 중요한 말은 ‘～보다 ～더 

적다’이기 때문에 뺄셈이구나. 81-25를 하면 되

겠구나. 세로셈으로 계산하자. 일의 자리 수 1

에서 5를 빼지 못하니까 십의 자리 수 8에서 

10을 빌려와야겠구나. 십의 자리에 7(70)을 쓰

고, 일의 자리에 10을 쓰자. 일의 자리 11에서 

5를 빼니 6이다. 자릿수를 맞추고 일의 자리에 

6을 쓰자. 십의 자리는 7에서 2를 빼면 5(50)가 

남는구나. 십의 자리에 맞추어서 5를 쓰자. 그

래서 답은 56이다. 순서대로 문제를 푸니까 쉽

게 해결할 수 있구나. 참 잘했어!

▣ 연습문제 해결하기

∘ 선생님이 문제를 

푸는 것을 잘 보았죠?

이번에는 여러분이 연

습 문제를 해결해 보

세요. 모르는 부분이 

있으면 선생님께 손을 

들고 질문하세요.

▣ 오류 교정하기 

∘ 연산 순서를 고려

하지 않고 무조건 큰 

수에서 작은 수를 빼

는 경우

-위에 있는 수에서 아

래 있는 수를 빼도록 

한다.

∘ 35 - 18 큰 소리로 

말하면서 문제 해결하

기

∘ 56 - 37 큰 소리로 

말하면서 문제 해결하

기    

∘ 56 - 37 = 21인 경

우

   

5 6
- 3 7

2 1

-위에 있는 수에서 아

래 있는 수를 빼기
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단계 학습요소 교수 ․ 학습 활동 시간
자료(*) 및

유의점(※)

문제

추구

및

해결

안내된

연습하기

독립적인

연습하기

-일의 자리 6에서 7을 

뺄 수 있나요?

-십의 자리 5에서 1을 

빌려옵니다. 일의 자리

끼리 뺄셈을 하면 얼

마입니까?

-십의 자리끼리 빼면 

얼마입니까?

-56 - 37은 얼마입니

까?

∘받아 내림을 하지 

못하는 경우

-일의 자리끼리 빼면 

얼마입니까?

-십의 자리끼리 빼면 

얼마입니까?

-35 - 18은 얼마입니

까?

▣ 문제 해결에 언어

화 적용하기

∘ 여러분 스스로 문

제를 풀어 보세요.

▣ 자기점검하기

∘ 문제를 다 푼 사람

은 실수한 부분이 없

는지 검산해보세요.

-뺄 수 없어요.

-16 - 7 = 9입니다.

-5에서 1을 빌려줬으

니까 십의 자리는 4가 

됩니다. 4에서 3을 빼

면 1이 됩니다.

-56 - 37 = 19입니다.

∘ 35 - 18 = 27인 경

우

-5에서 8을 뺄 수 없

으니까 십의 자리 3에

서 1을 빌려옵니다.

15에서 8을 빼면 7입

니다.

-십의 자리 3에서 1을 

빌려줬으니까 2에서 1

을 빼면 1입니다.

-35 - 18 = 17입니다.

∘ 큰소리로 말하면서 

주어진 문제 해결하기

∘ 문제를 모두 해결

한 후에 검산하기

15′

*수학 학

습지
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단계 학습요소 교수 ․ 학습 활동 시간
자료(*) 및

유의점(※)

정리

및

평가

자기평가

자기강화

▣ 자기 평가하기

∘ 내가 해결한 문제 

중 몇 문제나 맞혔는

지 채점해 보세요.

∘ 틀린 문제는 왜 틀

렸는지 생각해보고 다

시 풀어보세요.

∘ 지난 시간에 비하

여 얼마나 나아졌나

요?

∘ 다음 시간 성취 목

표를 스스로 정하여 

보세요.

▣ 스스로 칭찬하기와 

격려하기

∘ 오늘 공부한 결과

에 대해 스스로를 평

가해 보세요.

∘ 문제 채점하기

-교사가 제시한 정답

을 보면서 채점해본

다.

∘ 틀린 문제 다시 해

결하기

∘ 지난 시간에 비하

여 나아진 정도 확인

하기

∘ 성취 목표 설정하

여 말하기

▣ 자신에게 칭찬하고 

격려하는 말하기

∘ 칭찬하기

(성취 목표에 도달했

을 경우)

-‘너는 참 성실하고 

쓸모 있는 아이야.’

-‘어쩌면 너는 그렇게 

문제를 잘 풀 수가 있

니?’ 

-‘너는 다음에도 충분

히 해낼 수 있어.’

-‘30분간 자유시간을 

줄게.’

∘ 격려하기

(성취 목표에 도달하

지 못했을 경우)

-‘더 열심히 공부하면 

나도 해낼 수 있어.’

-‘오후에 남아서 30분

간 공부를 더한다.’

5′
※ 스 스 로 

문제를 해

결하기 어

려울 때는 

교 사 에 게 

도움을 구

한다.
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언어화를 위한 교수․학습 과정안<곱셈>

수학과 교수 ․  학습과정안

영    역    곱  셈 주  제
 받아 올림이 없는 두 자리 수 × 한 자리 

수 

학습목표 받아 올림이 없는 두 자리 수 × 한 자리 수 계산을 할 수 있다.

단계 학습요소 교수 ․ 학습 활동 시간
자료(*) 및

유의점(※)

문제

파악

문제

추구

및

해결

동기유발

학습목표

확인

시범

보이기

▣ 동기유발 및 학습 

분위기 조성

∘ 주어진 문제를 해

결하기 위해 어떤 계

산을 해야 할까요?

-한 봉지에 사탕이 22

개씩 들어 있습니다. 

4봉지에는 사탕이 모

두 몇 개 들어 있습니

까?

▣ 학습목표 확인하기

∘ 이번 시간에 공부

할 문제를 알아볼까

요?

∘ 이번 시간에 여러

분은 몇 문제를 해결

할 자신이 있나요?

▣ 모델링을 통한 시

범 보이기

∘ 지금부터 여러분에

게 곱셈을 틀리지 않

고 잘 할 수 있는 방

법을 보여 줄게요. 선

생님이 문제를 푸는 

과정을 주의 깊게 들

으면 쉽게 문제를 풀 

수 있을 거예요.

-사탕을 모두 더해 보

면 됩니다.

-22 × 4하면 됩니다.

∘ 공부할 문제를 큰 

소리로 읽는다.

-받아 올림이 없는 두 

자리 수 × 한 자리 수 

∘ 자신이 정한 성취 

목표를 발표한다.

∘ 교사가 문제를 푸

는 과정을 주의 집중

하여 관찰한다.

5′

※지난 시

간에 정한 

자기 수준

에 맞는 

성취 목표

를 확인하

고, 학습 

의욕을 돋

운다.
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단계 학습요소 교수 ․ 학습 활동 시간
자료(*) 및

유의점(※)

문제

추구

및

해결

시범

보이기

안내된

연습하기

∘ 22 × 4를 계산해 

볼게요.

5′

10′

※답이 틀

렸을 경우 

스스로 연

산이나 계

산상의 오

류를 찾아

보도록 한

다.

무슨 문제지? 곱셈 문제구나. 먼저 일의 자리

부터 계산해야지. 4와 2의 곱이구나! 구구단 4

단을 외우면 되겠군. 4×1=4, 4×2=8. 그럼 8이

구나. 8은 어디에 쓰지? 2가 일의 자리니까 일

의 자리에 써야지. 다음엔 무엇을 하지? 십의 

자리를 계산해야겠군. 십의 자리 숫자는 뭐지? 

2구나. 그런 구구단 4단이 뭐지? 4×1=4, 

4×2=8.  그럼 8이군. 8은 어디에 쓰지? 2가 십

의 자리니까 십의 자리에 써야지. 그럼 답이 

얼마가 되지? 88이군. 그래 맞아. 순서만 잘 알

면 쉽구나!

▣ 연습문제 해결하기

∘ 선생님이 문제를 

푸는 것을 잘 보았죠?

이번에는 여러분이 연

습 문제를 해결해 보

세요. 모르는 부분이 

있으면 선생님께 손을 

들고 질문하세요.

▣ 오류 교정하기 

∘ 잘못된 연산에 대

한 오류 교정하기

-3 × 2 는 얼마인가

요?

-답은 5가 아니고 6입

니다.

-이 문제는 덧셈과 곱

셈 중 무엇을 해야 할

까요?

-더하기가 아닙니다.

-그러면 어떤 계산을 

해야 할까요?

∘ 33 × 2 큰 소리로 

말하면서 문제 해결하

기

∘ 42 × 2 큰 소리로 

말하면서 문제 해결하

기    

∘ 33 × 2 = 55인 경

우

-5입니다. 

-덧셈

-몰라요.
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단계 학습요소 교수 ․ 학습 활동 시간
자료(*) 및

유의점(※)

문제

추구

및

해결

정리

및

평가

안내된

연습하기

독립적인

연습하기

자기평가

-연산 기호에 동그라

미 표시를 해 봅시다.

-문제를 풀기 전에 연

산 기호를 손가락으로 

따라 그려 봅시다.

-문제를 풀기 전에 연

산기호를 꼭 확인해야 

해요.

▣ 문제 해결에 언어

화 적용하기

∘ 여러분 스스로 문

제를 풀어 보세요.

▣ 자기점검하기

∘ 문제를 다 푼 사람

은 실수한 부분이 없

는지 검산해보세요.

▣ 자기 평가하기

∘ 내가 해결한 문제 

중 몇 문제나 맞혔는

지 채점해 보세요.

∘ 틀린 문제는 왜 틀

렸는지 생각해보고 다

시 풀어보세요.

∘ 지난 시간에 비하

여 얼마나 나아졌나

요?

∘ 다음 시간 성취 목

표를 스스로 정하여 

보세요.

-연산 기호에 다른 색

깔로 표시한다.

-연산 기호를 손가락

으로 따라서 그려 본

다.

-‘연산기호를 보렴’ 말

로 해보면서 기억한

다.

∘ 큰소리로 말하면서 

주어진 문제 해결하기

∘ 문제를 모두 해결

한 후에 검산하기

∘ 문제 채점하기

-교사가 제시한 정답

을 보면서 채점해본

다.

∘ 틀린 문제 다시 해

결하기

∘ 지난 시간에 비하

여 나아진 정도 확인

하기

∘ 성취 목표 설정하

여 말하기

15′

5′

*수학 학

습지

※ 스 스 로 

문제를 해

결하기 어

려울 때는 

교 사 에 게 

도움을 구

한다.
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단계 학습요소 교수 ․ 학습 활동 시간
자료(*) 및

유의점(※)

정리

및

평가

자기강화 ▣ 스스로 칭찬하기와 

격려하기

∘ 오늘 공부한 결과

에 대해 스스로를 평

가해 보세요.

▣ 자신에게 칭찬하고 

격려하는 말하기

∘ 칭찬하기

(성취 목표에 도달했

을 경우)

-‘너는 참 성실하고 

쓸모 있는 아이야.’

-‘어쩌면 너는 그렇게 

문제를 잘 풀 수가 있

니?’ 

-‘너는 다음에도 충분

히 해낼 수 있어.’

-‘30분간 자유시간을 

줄게.’

∘ 격려하기

(성취 목표에 도달하

지 못했을 경우)

-‘더 열심히 공부하면 

나도 해낼 수 있어.’

-‘오후에 남아서 30분

간 공부를 더한다.’
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언어화를 위한 교수․학습 과정안<나눗셈>

수학과 교수 ․  학습과정안

영    역   나눗셈 주  제
 몫이 두 자리 수이며 나머지가 있는 두 

자리 수 ÷ 한 자리 수 

학습목표
몫이 두 자리 수이며 나머지가 있는 두 자리 수 ÷ 한 자리 수 계산

을 할 수 있다.

단계 학습요소 교수 ․ 학습 활동 시간
자료(*) 및

유의점(※)

문제

파악

문제

추구

및

해결

동기유발

학습목표

확인

시범

보이기

▣ 동기유발 및 학습 

분위기 조성

∘ 주어진 문제를 해

결하기 위해 어떤 계

산을 해야 할까요?

-색종이 74장을 여섯 

사람에게 똑같이 나누

어주려고 합니다. 한 

사람에게 몇 장씩 나

누어 줄 수 있을까요?

그리고 남은 색종이는 

몇 장일까요?

▣ 학습목표 확인하기

∘ 이번 시간에 공부

할 문제를 알아볼까

요?

∘ 이번 시간에 여러

분은 몇 문제를 해결

할 자신이 있나요?

▣ 모델링을 통한 시

범 보이기

∘ 지금부터 여러분에

게 나눗셈을 틀리지 

않고 잘 할 수 있는 

방법을 보여 줄게요. 

선생님이 문제를 푸는 

과정을 주의 깊게 들

으면 쉽게 문제를 풀 

수 있을 거예요.

-나누어 보면 알 수 

있습니다.

-74 ÷ 6을 계산하면 

됩니다.

∘ 공부할 문제를 큰 

소리로 읽는다.

-몫이 두 자리 수이며 

나머지가 있는 두 자

리 수 ÷ 한 자리 수

∘ 자신이 정한 성취 

목표를 발표한다.

∘ 교사가 문제를 푸

는 과정을 주의 집중

하여 관찰한다.

5′

5′

※지난 시

간에 정한 

자기 수준

에 맞는 

성취 목표

를 확인하

고, 학습 

의욕을 돋

운다.
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단계 학습요소 교수 ․ 학습 활동 시간
자료(*) 및

유의점(※)

문제

추구

및

해결

시범

보이기

안내된

연습하기

∘ 74 ÷ 6을 계산해 

볼게요.

10′

먼저 기호가 무엇인지 확인해보자. 옳지! 기호

를 보니 나눗셈 문제이구나. 다음은 자리 수를

확인해야지. (두 자리 수) ÷ (한 자리 수)의 계

산이구나. 몫의 자리는 어떻게 정하지? 나누는 

수 6이 한 자리 수이니까 나누어지는 수도 처

음 한 자리 수까지 알아봐야겠다. 그러면 7을 

6으로 나눌 수 있을까? 나눌 수 있다. 6의 몇 

배가 7에 가까울까? 6단 곱셈구구를 외워보자. 

육 일은 육. 그래 6의 1배는 6이 되는구나. 그

러면 몫 1을 어디에 써야하지? 6의 몇 배가 7

에 가까운지 알아보았으니 7 위에 써야겠구나. 

이번엔 6과 1을 곱해서 7 아래에 써야겠다.

다음은 7에서 6을 빼면 되겠다. 그러면 1이 남

는구나. 일의 자리 숫자 4를 내려 주어야지. 그

러면 14가 남는구나. 6의 몇 배가 14에 가까울

까? 다시 6단 곱셈 구구을 외워 보자. 육 일은 

육, 육 이 십이. 그래, 6의 2배가 14에 가깝구

나. 그러면 몫 2를 어디에 써야 하지?

6의 몇 배가 14에 가까운 지 알아보았으니 4위

에 써야겠구나. 6과 2를 곱해 14 아래에 써야

겠지. 14에서 12를 빼면 되겠구나. 그러면 2가 

남는구나. 답은 얼마지? 몫은 12이고 나머지는 

2이구나. 문제를 차근차근 생각하니 아주 쉽구

나. 참 잘했어!

▣ 연습문제 해결하기

∘ 선생님이 문제를 

푸는 것을 잘 보았죠?

이번에는 여러분이 연

습 문제를 해결해 보

세요. 모르는 부분이 

있으면 선생님께 손을 

들고 질문하세요.

∘ 67 ÷ 4 큰 소리로 

말하면서 문제 해결하

기

∘ 53 ÷ 3 큰 소리로 

말하면서 문제 해결하

기    
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단계 학습요소 교수 ․ 학습 활동 시간
자료(*) 및

유의점(※)

문제

추구

및

해결

안내된

연습하기

독립적인

연습하기

▣ 오류 교정하기 

∘ 몫을 잘못 취하는

경우

-나머지가 나누는 수

보다 클 경우는 몫의 

수보다 1큰 수를 취하

도록 한다.

-십의 자리 6을 4로 

나누려면 무엇을 알아

야할까요?

-1은 어느 자리에 써

야할까요?

-27을 4로 나누려면 

무엇을 알아야할까요?

-몫을 5로 하면 나머

지는 얼마입니까?

-나머지가 나누는 수 

4보다 큽니다. 바르게 

계산하려면 어떻게 해

야할까요? 

-67 ÷ 4는 얼마입니

까?

▣ 문제 해결에 언어

화 적용하기

∘ 여러분 스스로 문

제를 풀어 보세요.

▣ 자기점검하기

∘ 문제를 다 푼 사람

은 실수한 부분이 없

는지 검산해보세요.

∘ 67 ÷ 4에서 몫이 

16인데 15로 쓴 경우

-나머지와 나누는 수 

크기 비교하기 

           

 

-4단 곱셈구구를 해서 

6에 가까운 수를 찾습

니다. 그래서 4 × 1 = 

4입니다.

-십의 자리 

-4단 곱셈구구를 해서 

27에 가까운 수를 찾

습니다. 그래서 4 × 6 

= 24입니다.

-7이 됩니다. 

-몫을 1 큰 수로 씁니

다.

-몫은 16, 나머지는 3

입니다.

∘ 큰소리로 말하면서 

주어진 문제 해결하기

∘ 문제를 모두 해결

한 후에 검산하기

15′

※답이 틀

렸을 경우 

스스로 연

산이나 계

산상의 오

류를 찾아

보도록 한

다.

*수학 학

습지
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단계 학습요소 교수 ․ 학습 활동 시간
자료(*) 및

유의점(※)

정리

및

평가

자기평가

자기강화

▣ 자기 평가하기

∘ 내가 해결한 문제 

중 몇 문제나 맞혔는

지 채점해 보세요.

∘ 틀린 문제는 왜 틀

렸는지 생각해보고 다

시 풀어보세요.

∘ 지난 시간에 비하

여 얼마나 나아졌나

요?

∘ 다음 시간 성취 목

표를 스스로 정하여 

보세요.

▣ 스스로 칭찬하기와 

격려하기

∘ 오늘 공부한 결과

에 대해 스스로를 평

가해 보세요.

∘ 문제 채점하기

-교사가 제시한 정답

을 보면서 채점해본

다.

∘ 틀린 문제 다시 해

결하기

∘ 지난 시간에 비하

여 나아진 정도 확인

하기

∘ 성취 목표 설정하

여 말하기

▣ 자신에게 칭찬하고 

격려하는 말하기

∘ 칭찬하기

(성취 목표에 도달했

을 경우)

-‘너는 참 성실하고 

쓸모 있는 아이야.’

-‘어쩌면 너는 그렇게 

문제를 잘 풀 수가 있

니?’ 

-‘너는 다음에도 충분

히 해낼 수 있어.’

-‘30분간 자유시간을 

줄게.’

∘ 격려하기

(성취 목표에 도달하

지 못했을 경우)

-‘더 열심히 공부하면 

나도 해낼 수 있어.’

-‘오후에 남아서 30분

간 공부를 더한다.’

5′

※ 스 스 로 

문제를 해

결하기 어

려울 때는 

교 사 에 게 

도움을 구

한다.
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