
과도기에 있는 수학

지난 20년 동안 미국은 수학 교수와 관련하여 떠오르는 강조점에 주목해 왔으며, 그 

결과 최근에는 학생들의 수학 성취가 향상되었다(Clarkson, Fawcett, Shannon－Smith, 

& Goldman, 2007; Doabler et al., 2012; Fuchs, Fuchs, Compton et al., 2007; Fuchs, 

Fuchs, Powell et al., 2008; Toppo, 2012). 하지만 미국 학생들이 수학에서 이제 더 이

상 세계 최고 수준이 아니라는 사실[National Mathematics Advisory Panel(NMAP), 

2008]을 비롯하여, 수학 수행과 관련된 주요 고려사항들은 여전히 남아 있다. 더욱

이 미국 전체 학생의 대략 68%에 달하는 상당수의 학생들은 9학년에 올라갈 때 대수

학 I에 대한 준비가 되어 있지 않다. 또한 흑인학생과 백인학생 간의 수학 성취도는 

여전히 유의한 차이가 있으며, 이는 일부 소수민족 학생에게 있어서는 장기적인 학

업성취 측면에서 매우 심각한 문제가 된다(Clarkson et al., 2007; NMAP, 2008). 마

지막으로, 학령기 아동의 거의 5~8%가량이 수학 학습장애일 것이라고 보고한 연구

가 있는데(Mabbott & Bisanz, 2008), 이러한 수학 학습장애는 계산전략의 어려움, 수
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학적 사실에 대한 자동성 부족, 그리고 빈약한 작업기

억과 같은 다양한 원인에 기인한다(Mabbott & Bisanz, 

2008; Woodward, 2001, 2006).

이러한 문제점들은 최근 수학 교수의 실제에 대한 더 

많은 관심을 유발했다. 2000년에 미국 수학교사협의회(National Council of Teachers  

of Mathematics, NCTM)는 개정된 수학 교수기준(mathematical instructional 

standards)을 출간했다(NCTM, 2000). 2008년에 미국 국가수학자문위원회(National 

Mathematics Advisory Panel, NMAP)는 성공을 위한 토대：국가수학자문위원회 최종보

고서(Foundations for Success: The Final Report of the National Mathematics Advisory 

Panel)를 출간했다(NMAP, 2008). 현재는 수학공통핵심교육과정(Common Core 

Mathematics Standards)(www.corestandards.org/Math)이 출간되었는데, 2013년도에 

이 책이 쓰이는 동안 많은 관심을 받았다. 이러한 기준, 그리고 이와 관련된 공통의 

평가는 2014－2015학년도에 완전히 실행될 것으로 계획되어 있다. 마지막으로, 이처

럼 정책 차원에서 수학이 더욱 강조되면서 효과적인 수학 교수에 대한 연구 역시 증가

해 왔다(Devlin, 2010; Doabler et al., 2012; Fuchs, Fuchs, Compton et al., 2007; Jordan, 

Kaplan, Locuniak, & Ramineni, 2007; S. P. Miller & Hudson, 2007; NMAP, 2008).

이처럼 고조되는 관심의 결과로, 수학 교수에 대한 강조점은 최근 다소 변화되고 

있으며, 이러한 변화의 많은 부분은 오늘날 수학공통핵심교육과정에서의 변화에 의

해 나타났다. 2013년 1월 현재, 비록 일부 주(州)에서는 재고하고 있지만, 45개 주

는 수학공통핵심교육과정의 실행에 동의했다(Toppo, 2012). 그 기준에 따라 학생들

은 계산과 암기, 반복적인 문제풀이 연습에서 벗어나 추론, 개념 이해, 실생활과 관

련된 문제 및 수학적 개념 간의 연관성을 강조하는 교육과정을 숙달하도록 기대된다

(Toppo, 2012). 수학공통핵심교육과정은 절차적 유창성, 개념적 이해, 그리고 문제

해결상황에서 수학적 과정을 적용하는 능력을 포함하여, 수학의 복합적인 측면의 상

호의존성을 강조한다. 

수학공통핵심교육과정은 또한 객관식 문제를 벗어나 수학 문제에 대한 서술형 응

답으로의 변화를 강조한다. 이에 따라 수학 교수에서 많은 부분이 변화하고 있으며, 

오늘날 교사들은 수학교육과정에서 모든 학생의 인지적 참여가 가능한 가장 효과적

미국 전체 학생의 대략 68%에 달하는 상

당수의 학생들은 9학년에 올라갈 때 대수

학 I에 대한 준비가 되어 있지 않다.
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이고 효율적인 교수방법을 사용해야 한다. 이러한 다양

한 강조점 때문에, 교사들은 이에 도움을 줄 수 있는 교

수 아이디어를 찾고 있다.  

수학에서의 차별화 교수

차별화 교수라는 개념은 초등학교에서 다양한 수준의 학생을 위한 수학 교수를 개

발하고 설계하는 교사들에게 큰 도움이 될 수 있다. 더욱이 차별화 교수의 기초원리 

중 하나인 두뇌 친화적 교수는, 교사들에게 특정한 교수전략이 학습에 더 많은 영향

력을 야기하며, 이러한 기법들 중 다수는 학습을 더욱 흥미롭게 할 뿐만 아니라 습

득된 개념이 장기간 유지될 수 있게 해 준다는 것을 알려 준다(Sousa, 2008; Sousa & 

Tomlinson, 2011; Tomlinson, 1999). 인간의 뇌가 읽기 혹은 수학 과제에 대해 어떻

게 기능하는지에 대한 연구들은 지난 수십 년간 진행되어 온 것에 반해, 종종 두뇌 

친화적 연구로 언급되는 생체의학 연구는 불과 15년 만에 교사들에게 수학교육과

정을 위한 효과적인 교수전략을 알릴 만큼 발전했다(Geller & Smith, 2002; Gersten, 

Chard, Baker, & Lee, 2002; Sousa, 2008; Sousa & Tomlinson, 2011). 

이 장은 수학 교수에서의 변화된 강조점을 논의하기 위한 기반으로서, 우선 수학

공통핵심교육과정의 개관을 제시할 것이다. 그다음으로, 차별화 교수가 수학에서 효

과적인 교수적 접근임이 설명된다. 지난 10년에 걸쳐 차별화 교수 개념이 어떻게 변

화했는지를 설명하면서 이 용어에 대한 간단한 역사가 제시된다. 그리고 차별화 교

수가 뇌 기능에 대한 연구를 기반으로 하므로, 차별화 교수를 활용하여 수학 성취를 

향상시키기 위한 교수적 제안과 더불어, 뇌가 어떻게 수학을 학습하는지에 관한 연

구의 논의가 제시된다. 마지막으로, 수학교사가 수업에서 차별화 교수를 증가시키기 

위해 자신의 교수를 어떻게 자기평가해야 하는지에 대한 논의가 제공된다. 

수학공통핵심교육과정

앞서 밝힌 바와 같이, 45개 주는 2012년 봄, 수학에 공통핵심교육과정을 채택하기

공통핵심교육과정은 절차적 유창성, 개념

적 이해, 그리고 문제해결상황에서 수학적 

과정을 적용하는 능력을 포함하여, 수학의 

복합적인 측면의 상호의존성을 강조한다. 
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로 결정했다(Toppo, 2012). 텍사스, 알래스카, 네브라스카, 미네소타, 버지니아만이 

유일하게 이 기준을 채택하지 않았는데, 이는 곧 대부분의 교사들이 공통핵심교육

과정의 맥락 내에서 근무하게 될 것임을 의미하는 것이다. 공통핵심교육과정은 향

후 10년 동안 수학 교수가 어떻게 진행될지에 유의미하게 영향을 미칠 것임이 분명

한데, 수학에 있어 수학 문제 그 자체 혹은 절차적 유창성을 강조하는 것과는 반대로 

문제해결에 대한 수학의 개념적 이해와 수학적 절차의 적용에 더 많은 관심이 주어

질 것이다. 더욱이 암기를 강조해 왔던 지금까지와는 달

리 학생들이 그들의 답과 그 답을 도출한 수학적 절차를 

설명하고 증명할 수 있는 것으로 대체될 것이다(Magee, 

2013).

그러한 이유로 교사들은 그들의 수학 수업에서의 차별화 교수에 영향을 미칠 수 

있는 이 기준을 이해할 필요가 있다. 사실상 이 책에서 소개되는 다양한 전략은 이

러한 수학의 다양한 측면에 초점을 맞출 것이다. 예를 들어, 스캐폴딩(제4장 참조)과 

프로젝트 기반 학습(제3장 참조)은 모두 수학적 원리의 개념적 이해와 적용을 강조

하는 반면, 칸 아카데미(제4장) 혹은 초인지 학습전략(제5장)은 일반적으로 수학에서

의 절차적 과정을 강조하는 경향이 있다. 오늘날 이 모든 강조점이 공통핵심교육과

정에서 부각되면서, 수학교사들은 교수전략을 폭넓게 알아야 할 필요가 있다(Magee, 

2013). 

공통핵심교육과정은 우리의 아이들을 고등교육이나 직업현장에 대비시키기 위한 

분명하고 일관된 프레임워크를 제공하기 위해 전국주지사협회(National Governors 

Association Center for Best Practices)와 주교육감협의회(Council of Chief State School 

Officers)가 교사와 학교 행정가, 교육과정 전문가와 협력하여 처음으로 개발되었다

(www.corestandards.org/the－standards 참조).

공통핵심교육과정은 유치원에서 8학년까지의 학년 수준뿐만 아니라 고등학교 수

학 과정(예：대수학, 기하학, 함수, 수와 양 등)에 전형적으로 포함되는 다양한 수학 

주제에 관해 개발되었다. 그리고 다양한 교사조직과 고등교육 교육자, 인권운동단

체, 장애학생 옹호자로부터 피드백을 받았다. 초기의 피드백에 따라, 공공의견 수렴

을 위해 개괄적인 기준이 공개되었고, 최종 기준을 마련하는 데 거의 1만여 건의 의

공통핵심교육과정은 향후 10년 동안 수학 

교수가 어떻게 진행될지에 유의미하게 영

향을 미칠 것임이 분명하다.
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견이 고려되었으며 2010년 6월 완성되어 공개되었다. 이 기준은 참여하는 주(州)에

서 학생들이 학습할 것으로 기대되는 수학 내용이 된다. 게다가 이는 거주지에 상관

없이 모든 학생에게 적절한 벤치마크를 제공하려는 의도로 개발되었다. 이 기준은 

명확하고 일관성 있으며, 상위의 기술을 엄격히 강조하고, 증거에 기반한 것으로 설

명된다.

수학에 있어 이러한 기준은 모든 주에 걸쳐 교수에 대한 공통핵심교육과정을 나타

내도록 의도되었기 때문에, 어떤 경우에는 주의 현재 기준과 수학공통핵심교육과정 

간 차이가 거의 없다. 예를 들어, 공통핵심교육과정에서는 여전히 3학년 말까지 덧

셈과 뺄셈에 있어 유창성을 요하는데, 이것은 많은 주에서 따르는 기준과 매우 유사

하다(Wurman & Wilson, 2012). 그러한 점에서 이 기준은 어떤 주에서는 다른 주에 

비해 더 관련되어 있을 수도 있다.   

여전히 공통핵심교육과정을 실행하기 위한 활동이 계속 진행 중이며, 2013년 봄

부터 다양한 조직이 교육과정 개발 및 전문성 개발 활동을 위해 함께 협력하고 있다. 

예를 들어, 협력의 범위는 아직 결정되지 않았지만, 2012년 5월, 30개 주의 대학과 

교육청은 수학공통핵심교육과정의 실행을 위해 협약을 맺었다(Sawchuk, 2012).

수학의 실제

하지만 이 기준에 따른 수학 교수에 있어 몇 가지 지침사항이 있다. 전국주지사협회

는 이 기준에 대한 수학 교수를 안내하기 위해 학생들의 수학 수행과 관련하여 일련

의 수행기술을 권고했다. 수학 실제에 대한 이러한 8가지 시놉시스는 글상자 1.1에 

제시되어 있으며, 자세한 설명은 www.corestandards.org/Math/Practice에서 찾아볼 

수 있다. 

공통 평가

공통핵심교육과정과 수학 실제를 위한 표준에 덧붙여, 국가 수준에서 2개의 다른 

팀이 수학과 영어/언어에서 공통핵심교육과정에 대한 공통 평가를 개발하고 있다

(Shaughnessy, 2011). 일단 다른 형태의 평가 체제가 개발되면, 참가하는 모든 주(州)

가 수학에서의 공통핵심교수와 더불어, 어떠한 체제를 실행할 것인지 선택할 것이
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글상자 1.1 수학 실제를 위한 표준

공통핵심교육과정의 웹사이트(www.corestandards.org/Math/Practice)에서 볼 수 있듯이, 

수학 실제에 대한 표준은 학생들이 보여 주어야 할 기술과 전문지식을 설명하고 있으며, 

수학에 있어 문제해결, 추론, 의사소통, 표상, 전략적 능력, 개념 이해 및 절차의 유창성 

등과 같은 다양한 영역을 포함한다. 이들은 표준 그 자체에서 교육적으로 강조하는 것이

며, 모든 학년 수준에 있는 학생들이 수학에 능숙하도록 하는 목표에 초점을 맞춘다.

1.  학생들은 문제를 이해하고 꾸준히 풀어야 한다. 유능한 학생은 문제의 의미를 자신

에게 설명하고 문제를 해결하기 위한 첫 단계를 찾는 것으로 시작한다. 해결책에 대

한 경로를 계획하기에 앞서 가능한 정보를 분석하고, 해결방식과 의미에 대해 추론

한다. 해결책에 대한 통찰력을 얻기 위해 유사한 문제를 생각해 보고, 특별한 사례

와 원래 문제를 더 간단히 푸는 방식을 시도해 본다. 자신의 진행사항을 평가하고, 

필요하다면 해결방법을 변경한다. 유능한 학생은 다양한 방법을 사용하여 문제에 

대한 답을 점검한다. 

2.  학생들은 추상적으로, 그리고 양적으로 추론해야 한다. 유능한 학생은 수학 문제를 

풀 때 양과 관계에 대해 이해한다. 맥락에서 떼어 놓고(혹은 주어진 상황을 도출하고, 

그것을 상징적으로 표상하고, 표상된 상징을 조작한다) 생각하기도 하고, 맥락과 연

관 지어(의미를 살펴보기 위해, 필요하다면 문제를 해결하는 동안 잠시 멈춘다) 보기

도 한다.

3.  학생들은 다른 이의 수학 추론에 대해 실행 가능한 논쟁과 비평을 구성해야 한다. 수

학에 능숙한 학생은 수학적 논쟁의 구성에 규정된 가정과 정의, 그리고 이전의 세

운 결과를 이해하고 사용한다. 추론하고, 자신이 한 추론의 정확성을 탐색하고 사

례에 대입시켜 봄으로써 상황을 분석한다. 이들은 반증(반례)을 인식하고 사용할 수 

있다. 자신의 결론을 정당화하고, 그것에 대해 다른 이들과 소통하거나 혹은 타인의 

반론에 답할 수 있다. 또한 수학에 유능한 학생은 타당할 것 같은 두 논쟁의 효과성

을 비교할 수 있고, 결함이 있는 논쟁을 확인할 수 있다. 마침내 모든 학년의 학생들

은 다른 이의 논쟁을 듣거나 읽을 수 있고, 그들이 이해하는지를 확인할 수 있으며, 

질문에 대한 설명을 요구할 수 있다. 

4.  학생들은 수학으로 모델을 만들어야 한다. 유능한 학생은 일상에서 문제를 해결할 

때 자신이 알고 있는 수학을 적용할 수 있다. 이것은 학령기 초기에 문제를 설명하기 

위해 덧셈 등식을 쓰는 것을 포함한다. 중등 학년에서 학생들은 학교의 이벤트를 계

획하거나 지역의 문제를 분석하는 데 비례 추론을 적용할 수 있다. 고등학교 시기의 

학생들은 학교나 커뮤니티에서 설계 문제를 풀기 위해 기하학을 사용할 수 있다. 수

학에 능숙한 학생은 자신이 아는 것을 적용할 수 있고, 복잡한 상황을 단순화하기 위
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다. 2013년 그러한 작업들이 진행 중이긴 하지만, 현재 수학에 있어 이러한 공통핵

심 평가의 실행은 2014－2015학년도로 계획되어 있고, 각각의 경우에 평가는 단순히 

절차적 유창성이나 독립된 문제의 해결보다는 복잡한 수학 문제해결의 적용을 더 반

영할 것으로 기대된다. 이러한 2개의 평가 컨소시엄과 그들이 제안한 평가는 차별화

된 평가에 초점을 둔 제7장에서 더 자세히 다룰 것이다. 또한 이러한 평가 계획에 대

한 추가적인 정보는 미국 수학교사협의회의 웹사이트(www.nctm.org)에 제시되어 있

해 쉽게 가정을 세우거나 어림할 수 있다.  

5.  학생들은 전략적으로 적합한 도구를 사용해야 한다. 수학에 능숙한 학생은 수학 문

제를 풀 때 구체물 모형이나 자, 각도기, 계산기, 스프레드시트, 컴퓨터기반 통계 패

키지, 역동적인 기하학 소프트웨어와 같은 가능한 모든 도구를 고려한다. 유능한 학

생은 자신의 학년이나 교과에 적합한 도구에 충분히 친숙하며, 따라서 이러한 각각

의 도구가 언제 유용한지에 대해 타당한 결정을 내릴 수 있다. 그리고 도구를 사용한 

후에 어림을 통해 가능한 오류를 대략 감지할 수 있다. 또한 다양한 학년 수준에서 

수학에 능숙한 학생은 자신의 개념 이해를 탐색하고 심화하기 위해 전문적인 도구

를 사용할 수 있다. 

6.  학생들은 정확성에 초점을 맞추어야 한다. 유능한 학생은 토의를 하거나 스스로 추

론할 때 명확한 정의를 사용하여, 정확하고 명료하게 수학적 용어로 소통할 수 있다. 

자신이 선택한 상징(예：등호, 연산 표시)의 의미를 설명할 수 있다. 그들은 다이어

그램이나 데이터 차트에 측정 단위를 신중하게 명시하고, 축에 라벨을 붙인다.

7.  학생들은 수학적 구조와 패턴을 찾고 사용해야 한다. 수학적으로 유능한 학생은 수

학 문제에서 패턴이나 구조를 파악하기 위해 치밀하게 살펴본다. 예를 들어, 초등학

생은 분할법칙에 대한 학습을 위한 준비로, 7×8이 외우기 쉬운 7×5+7×3과 같다

고 볼 것이다. 

8.  학생들은 반복되는 추론에서 규칙성을 찾고 표현해야 한다. 수학적으로 유능한 학

생은 계산이 반복되는지 주목하고, 일반적인 방법과 손쉬운 방법을 모두 찾는다. 초

등 고학년 학생은 25 나누기 11을 계산할 때, 동일한 계산을 계속 반복하며, 소수가 

반복됨을 알아챌 것이다. 

수학적으로 유능한 학생은 문제를 풀면서 세부사항에 주의를 기울이는 동안 과정에 대

한 점검을 계속한다. 그들은 계속해서 중간 결과의 합리성을 평가한다. 
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다. 이러한 논의가 제시하듯이, 이 분야에서 총체적인 변화를 제시하는 더 많은 작업

들이 2013년 진행 중이다.  

공통핵심교육과정에 대한 우려

이상에서 설명한 바와 같이, 수학 교수에 있어서 현재 많은 것이 과도기에 있다. 또

한 그 기준과 수학적 실제, 그리고 공통 평가에 대한 집중적인 작업을 통해 국가적인 

노력이 진행 중이며 이러한 기준들이 지원을 받고 있음을 알 수 있다. 하지만 2014년 

실행에 앞서 공통핵심교육과정에 대해 많은 이들이 우려하고 있다(Garelick, 2012; 

Loveless, 2012; Ujifusa, 2012; Wurman & Wilson, 2012). 2012년 초반, Tom Loveless

는 브루킹스 연구소에서 ‘미국 교육에 대한 브라운센터 보고서(Brown Center’s 

Reports on American Education)’의 하나로, 미국 학생들은 얼마나 잘 학습하는가(How 

Well Are American Students Learning?)를 발행했다(www.brookings.edu/wp－content/

uploads/2016/06/2015－Brown－Center－Report_FINAL.PDF). 

공통핵심교육과정이 2012년 아직 실행되지 않았기 때문에, 보고서의 결론은 공

통핵심교육과정 그 자체보다는 다양한 주에서의 이전의 주 기준과 관련한 학업성

취 데이터에 기초했다. 그렇더라도 브라운센터 보고서는 엄격한 학업기준을 설정

하는 것이 학업성취를 향상시킨다는 생각을 크게 비판했다. 그럼에도 불구하고 그 

결론은 교육지도자들 간의 논쟁에 불을 붙였다(Hess, 2012; Loveless, 2012). 특히 

Loveless(2012)는 초기에 주(州)마다 정한 기준이 2003년부터 2009년까지 치른 국가

표준시험제(National Assessment of Educational Progress)에서의 성취 점수와 관련이 

없었다고 주장했다. 더욱이 그는 기준을 설정하는 것이 집단 간 성취도의 차이를 좁

힌다는 증거가 거의 없다고 결론지었다(Loveless, 2012).

공통핵심교육과정이 학생들의 성취에 미친 영향과 관련한 논란과는 별도로, 이러

한 기준에 대한 다른 우려가 있었고, 여러 교육단체는 이러한 기준에 반대함을 공식

적으로 표명했다(Garelick, 2012; Ujifusa, 2012). 공통핵심교육과정은 이전에 각 주

에서 채택한 기준을 더욱 간소화시키고자 하는 의도를 지녔으나, 한편으로는 학업

성취 증가에 대한 요구가 증가하면서, 어떤 이들은 여러 주(예：캘리포니아와 미네

소타)의 수학 기준이 공통핵심교육과정보다 더욱 엄격했다고 주장했다(Wurman & 
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Wilson, 2012). 또 다른 이들은 수학공통핵심교육과정

이 정답에 도달하는 방법, 즉 절차적으로 학생들을 가

르치기에 앞서 수학 개념을 개념적으로 이해하게 하는 

‘암산(mental math)’을 지나치게 강조한다고 주장했다

(Garelick, 2012). 사실이라면, 이러한 비판은 분명히 공통핵심교육과정의 목적에 어

긋나며, 말할 것도 없이, 여기에는 전국적으로 수백만 달러의 비용이 소요될 것이다.   

결론적으로, 수학에 있어 공통핵심교육과정의 효과적인 실행이 추후 10년간 어떻

게 결론이 날 것인지에 대해 아직 알려진 바가 없다. 더욱이 앞서 언급했듯이 이러한 

기준이 학생의 수학 성취에 어떻게 영향을 미칠지 알 수 없고, 어떤 이들은 이것이 

공통핵심교육과정의 성과가 아닐 수도 있다고 주장한다(Loveless, 2012). 하지만 사

실상 모든 주에서 교육과정 기준과 공통 평가를 수학교육의 핵심으로 생각하며, 수

학교사들은 가까운 시일 내에 이러한 기준과 평가가 상당히 개입될 것임을 기대할 

수 있다. 따라서 수학에서의 차별화 교수에 대한 설명도 수학공통핵심교육과정의 범

주에서 틀이 잡혀야만 한다.

수학에서의 차별화 교수：변화하는 이해

차별화 교수의 기원 

Tomlinson 박사는 원래의 차별화 교수 개념에서, 학생들의 다양한 학습양식과 능

력, 학습선호도에 따라 교사들이 수업에서 더 많은 교수활동을 제공할 것을 독려했

다(Tomlinson, 1999). 처음에 그녀는 교사들에게 학습 내용, 학습 절차, 그리고 학습 

성과를 포함하여 다양한 차원에서 교수활동을 차별화할 것을 장려했다(Tomlinson, 

1999, 2001, 2003). 

내용：교사는 학습 내용을 다양한 버전으로 제공함으로써 수업을 차별화할 수 있다.

절차：�교사는 다양한 학생을 위해 다양한 수준의 스캐폴딩 안내를 제공함으로써 

학습 절차에 변화를 줄 수 있다.

성과：�교사는 학생에 따라 다양한 성과를 수용하고, 따라서 다양한 방식으로 자신

이 학습한 것을 표현하도록 허용함으로써 학습을 다양화할 수 있다.

그 기준과 수학적 실제, 그리고 공통 평가

에 대한 집중적인 작업을 통해 국가적인 

노력이 진행 중이며 공통핵심교육과정에 

대해 많은 이들이 우려하고 있다.
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차별화 교수의 주요 요지는 다양한 학생이 다양한 방식으로 학습하는 것이며, 수

업에서 제공되는 교수활동의 종류와 유형을 늘림으로써 학생들은 그 내용을 학습할 

최상의 기회를 제공받고, 그렇게 함으로써 학생들의 참여와, 궁극적으로는 학업성취

가 향상된다는 것을 교사들이 확신할 수 있게 하는 것이다. 더욱이 교사들이 어떻게 

교수를 차별화할 수 있는지에 대한 설명에 덧붙여, Tomlinson 박사는 왜 학생들이 어

려운 내용을 다양한 방식으로 학습해야 하는지의 근거로 Howard Gardner의 다중지능

이론(Multiple Intelligences)을 들었다(Tomlinson, 1999).  

Gardner는 다양한 학생이 세상을 경험하고 따라서 근본적으로 다른 방식으로 배

운다고 가정했고, 이것을 “지능”이라고 언급하면서 여러 학습 지능이 상대적으로 서

로 독립적이라고 보았다(Gardner, 1983, 1993, 2006). 따라서 특정 학생에게 있어 IQ 

혹은 ‘지능’이란 단일수치로 요약될 수 있는 하나의 것이라기보다는, 학생들 각자가 

다양한 지능에서 상대적인 강점과 약점을 보여 주는 것이다. 원래 Gardner는 7개의 

지능(글상자 1.2에 제시된 처음의 7개)을 발견했다(Gardner, 1983). 최근 그는 몇 가

지 새로운 지능을 발견했는데, 그것은 아동이 수학이나 다른 교과 영역에서 자신의 

지식을 이해하거나 설명할 수 있는 다양한 방식을 나타낸다(Gardner, 1993, 2006).

1990년에서 2005년 사이에 미국과 캐나다에서는 

다중지능 관점이 수학 교수에 깊은 영향을 주었는데, 

일정 부분은 Tomlinson이 차별화 교수를 처음 정립

할 때 이 개념을 사용했기 때문이다(Hearne & Stone, 

1995; Katz, Mirenda, & Auerbach, 2002). 일례로 많

은 수학 교과서는 다중지능이론을 바탕으로 학생들에게 강점에 기초한 교육적인 제

안을 해 주고 있다. 더 나아가 이 지능에 기초하여, 학습 강점에 따라 다수의 교수전

략을 제안했는데, 보편적으로 추천되는 교수 실제 유형의 예시가 교수 팁 1.1에 제시

되어 있다.  

하지만 수년간 이 이론에 대해 상당한 비판이 있어 왔는데, 그중 대부분은 다중지

능에 대한 연구 기반의 부족을 지적했다(Bruer, 2006; Sousa, 2010). 이렇듯 다양한 

지능이 존재하는지조차 논쟁이 되며(Bruer, 1999, 2006; Sousa & Tomlinson, 2011), 

이 이론이 폭넓은 연구를 통해 지지받지 못한다는 점을 정확히 지적한다.

미국과 캐나다에서는 다중지능 관점이 수

학 교수에 깊은 영향을 주었는데, 일정 부

분은 Tomlinson이 차별화 교수를 처음 

정립할 때 이 개념을 사용했기 때문이다.
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글상자 1.2 다중지능

언어：언어를 사용하고 다루는 능력

신체/운동감각：공간에서의 신체 감각, 공간에서 몸을 움직이는 능력

논리/수학：논리 문제를 이해하는 능력, ‘수감각’

음악：음악을 구성하는 리듬, 패턴뿐만 아니라 음악의 구조를 이해하는 능력

공간：공간적 관계를 해석하거나 공간관계를 인지적으로 조작하는 능력

대 인관계：타인에게 영향을 주고, 미묘한 표정이나 신체적 단서를 읽고, 서로 어울려 잘 

지내는 능력과 기술

개인 내：자신에 대한 인식과 자신에 대한 전반적인 만족을 포함한 자아감

자 연 친화：자연환경에서 관계를 인식하고, 범주적 구별과 다양한 분류, 분류들 간의 관

계 인식

도 덕：이 지능의 존재 여부에 대해서는 다중지능이론 지지자들 간에도 여전히 논란이 있

고, Gardner(1993, 2006)에 의해서도 확증되지 않았다. ‘실존적 지능’ 혹은 ‘정신적 지

능’으로 불리기도 하는데, 이 지능은 인간의 상호작용을 통제하는 규칙과 과정에 대한 

관심과 결부된, 옳고 그름에 대한 개인의 깊이 있는 지각으로 설명된다. 예로서 마틴 

루터 킹 박사, 간디와 같은 사람이 포함된다.

다중지능에 따른 교수 아이디어교수 팁 1.1

음악적 교수 아이디어

수학적 사실을 챈트로 익히는 것은 좋은 활동이고, 리듬을 사용한 활동은 학습을 크게 도

울 수 있다. “We will, we will rock you”의 리듬을 사용하여 덧셈 사실이나 뺄셈 사실로 바

꾸어 부른다(1개의 수학적 사실을 두 번 “하나, 둘, 셋, 쉬고” 혹은 “쿵, 쿵, 짝, 쉬고”란 

리듬을 치고 “1 더하기 1은 2, 1 더하기 2는 3” 등을 말하는 챈트를 반복한다).

교사들이 사용하는 또 다른 훌륭한 멜로디로는 오래된 텔레비전 쇼인 “아담스 패밀리”

의 주제가나 “리 자로 끝나는 말은”이 있다. 

또한 교사는 단원(예：십의 자리 값)의 몇 가지 주제를 알려 주고, 학생들에게 그것을 

가지고 랩을 만들게 한다.  

공간적 교수 아이디어

조작물이나 개념(예：분수에서의 부분)의 표상과 같은 시각적 지원은 종종 관계를 보여 

주므로, 공간적인 학습자에게 도움을 줄 수 있다. 

하나의 변형된 형태로, 교사는 수업시간에 학생들에게 “이 문제를 그림으로 나타내 보

세요.”라고 요구할 수 있을 것이다. 

(계속)
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다중지능 관점을 활용한 교수의 근본적인 취지는 여전히 교사들로 하여금 교실

에서 다양한 유형의 학습 옵션이 제공되는 교수활동을 개발하도록 노력하게 만들었

고, 결국 다수의 교사들은 학생들에게 긍정적이었음에 동의하는 결과로 끝을 맺었

다(Gardner, 1993; Hearne & Stone, 1995; Katz et al., 2002). 더 나아가 다중지능 연

구의 목적은 교사들이 지능을 고정된 인지능력이기보다는 학습을 위한 방법으로 보

도록 권고하는 것이다(Hearne & Stone, 1995; Katz et al., 2002). 이러한 관점에서 볼 

대인관계에서의 교수 아이디어

학생들에게 그룹 과제로 수학적 사실 문제에 대해 서로 수학적 정보나 개념을 토론하게 

한다. 수학 수업시간의 매 15분간 교사는 “짝지와 함께 그 개념을 서로 설명하세요. 둘 다 

같은 방식으로 이해했는지 보세요.”라고 말할 수 있다. 

신체적/운동감각적 교수 아이디어

양의 정수와 음의 정수에 대한 연산 수업시간에 교실 바닥의 수직선 따라 이동하기 활동

은 수학 동작 활동의 한 예다. 

또 다른 예로 덧셈과 뺄셈 수학 문제에 따라 이동하기가 있다. 6＋8＝___이란 문제에

서, 교사는 6명의 학생을 교실 한쪽에 서게 하고 8명의 학생을 다른 한쪽에 서게 한 뒤, 

두 그룹을 함께 모이게 한다. 이것은 ‘이어세기’ 전략을 가르칠 때 사용될 수 있다. 6명의 

아이가 있는 그룹에서 시작하여(계산 문제에서 그 숫자가 먼저 나왔기 때문이다), 교사는 

한 번에 1명씩 다른 그룹의 학생들이 6명의 그룹에 모이게 하면서 ‘이어세기’하는 것을 

보여 준다(예：숫자 6에서 시작하여 첫 학생이 합류할 때 “7”이라 말하고, 수를 계속 이

어 간다－‘6’부터 ‘이어세기’).

교사는 벽에다가 대략 바닥에서 머리 높이까지의 큰 원을 그린다. 학생들에게 그 원 앞

에 서서 신체를 사용하여 그 원을 부분으로 나누게 한다. 손을 옆으로 붙이고 서면, 몸은 

원을 절반으로 나눈다－머리에서 다리까지. 팔을 양쪽으로 뻗으면 원은 넷으로 등분된

다 등.

자연 친화적 교수 아이디어

교사는 학생들에게 사과 속을 관찰하도록 하기 위해 반으로 자르게 할 수 있다.

개인 내적 교수 아이디어

내성적인 학생들에게는 일기쓰기를 추천한다. 이들에게 일상에서 분수에 대해 경험한 것

을 일기에 쓰게 한다(예：“나는 어젯밤에 케이크를 더 많이 먹고 싶었다. 그래서 남은 케

이크의 
1
2을 먹었다.”). 
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때, 학생들은 다양한 강점과 약점을 가지며, 유능한 교사들은 이들에게 최상의 학습 

기회를 제공하기 위해 다양한 지능에 초점을 맞춘 학습활동이 제공되는 수업을 실행

해야 한다. 그러므로 교사들은 이러한 지능을 염두에 두고 수업활동을 구체적으로 

계획해야 할 것이다. 따라서 수학적 사실이 포함된 단원을 가르칠 때 교사들은 다양

한 지능에 관련된 몇 가지 활동을 포함시키고자 노력할 것이다. 

수학에서의 새로운 차별화 교수

차별화에 대한 간략한 역사를 생각해 볼 때, 차별화 교수의 핵심은 오늘날 대부분의 

교실에서 교사가 학생들의 다양한 학습 요구에 반응하여 다양한 교수 선택권을 증가

시키는 데 중점을 둔다. 하지만 오늘날 교육자들은 차별화 교수의 진정한 개념이 수

학 교수와 마찬가지로 전환점에 있음을 알고 있다(Bender, 2012a; O’Meara, 2010; 

Richardson, 2012; Sousa & Tomlinson, 2011). 어떤 저자들은 이러한 전환점을 논

하기 위해 “차별화 이후(beyond differentiation)”란 구절을 사용해 온 반면(O’Meara, 

2010; Richardson, 2012), 이 책의 저자들은 차별화 교수의 개념의 전환점에 대해 요

약하기 위해 “새로운 차별화 교수”라는 용어를 사용해 왔다. 사실 차별화 교수 방식

에 영향을 준 다양한 요소가 대부분의 문헌에 설명되어 있으며(Bender, 2012a 참조), 

교육계의 여러 다른 계획은 차별화 교수 개념과는 별개임에도 불구하고 차별화 교수

의 실행에 영향을 미쳤다. 최소한 5가지의 구체적인 사례를 발견할 수 있다(Bender, 

2012a; Richardson, 2012; Sousa & Tomlinson, 2011).

1. ‌�차별화 교수 개념은 다중지능 학습 이론에만 의존하던 것에서 벗어나, 다양한 대

안적 학습양식/학습선호도 이론이 현재 차별화 교수의 근거로 인용되고 있다.

2. 현재 차별화 교수 지도를 제안하는 근거로 신경과학이 더욱 강조되고 있다.

3. ‌�현재 교사들이 교수를 차별화할 수 있는 영역으로 내용과 절차, 성과를 초월하

여 더 폭넓은 변수들이 문헌에서 소개되었다.    

4. ‌�교육공학(예：스마트폰, 첨단 교육 애플리케이션, Web 2.0 교구)은 학생마다의 

학습 차이에 적극적으로 반응하는 개별적인 수업을 제공함으로써, 차별화 교수

를 훨씬 더 계획하기 쉽고 실행 가능하게 만든다.
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5. ‌�중재계획에 대한 반응은 모든 일반교육의 수학 수업에서 차별화 교수를 더욱 강

조한다(Bender, 2012a).

이러한 요소들은 수학과 읽기 수업에서 차별화 교수의 근거를 어느 정도 바꾸

어 놓았다(Bender, 2012a; O’Meara, 2010; Richardson, 

2012). 따라서 차별화 교수의 개념은 1999년 그 용어가 

처음 사용된 이래 변화되어 왔다. 이러한 각각의 요소는 

아래에 설명된다. 

학습양식, 학습선호도, 학습 프로파일

앞서 살펴본 바와 같이, 원래의 차별화 교수 개념은 상당 부분이 Gardner의 다중

지능이론(Gardner, 1983; Tomlinson, 1999)에 근거했다. 하지만 오늘날의 교육자

들은 다중지능이론만이 아니라 다양성 정도가 더 넓은 학습양식과 학습선호도를 

본다(Sousa & Tomlinson, 2011; Tomlinson, 2003, 2010; Tomlinson, Brimijoin, & 

Narvaez, 2008). 그러한 관점에서 차별화 교수의 개념에 대한 근거는 1999년 이래

로 다소 변화해 오고 있다(Bender & Waller, 2011a, 2012; Sousa & Tomlinson, 2011; 

Tomlinson, 2010; Tomlinson et al., 2008).

최근 차별화 교수를 다룬 책 중 일부는 다중지능이론을 전혀 언급하지 않는 데 반

해(O’Meara, 2010; Tomlinson, 2010; Tomlinson et al., 2008), 다른 여러 책에서는 

다중지능을 다양성이 더 넓은 학습양식 이론이나 다양한 학습 프로파일 관점, 지적

인 처리과정의 다양성이란 맥락에서 언급한다는 점이 흥미롭다(Sousa & Tomlinson, 

2011). 이것은 학습양식과 학습선호도라는 더욱 다양한 관점으로의 변화일 뿐만 아

니라, 차별화 교수 집단을 구성하는 근거로서 학생들은 저마다 흥미와 능력이 다르

다는 점에 대한 관심이 증가됨을 보여 준다(Bender & 

Waller, 2011a; Sousa & Tomlinson, 2011). 최소 두 가지

의 대안적인 학습 혹은 지능 접근이 차별화 수업활동을 

계획하는 데 있어 타당한 토대로 간주된다. 

예를 들어, Robert Sternberg의 삼원지능이론(1985, 2006)은 교사들이 수업에

서 차별화 교수 집단을 어떻게 만들지 제안하는 하나의 관점이 되어 왔다(Sousa 

수학에서의 차별화 교수에 대한 진짜 근

거에 대해 1999년 이래 약간의 변화가 있

어 왔다. 

오늘날의 교육자들은 다중지능이론만이 

아니라 다양성 정도가 더 넓은 학습양식

과 학습선호도를 본다.
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& Tomlinson, 2011). Gardner(1983)에 의해 제안된 8~9개의 지능과 비교하여, 

Sternberg는 학생들이 세 가지 방법 중 하나로 정보나 아이디어를 처리한다고 제안했

다. Sternberg는 핵심지능으로 분석적 지능, 실제적 지능 혹은 창의적 지능을 설명했

다. 이들은 글상자 1.3에 간단히 정의되어 있다. 다시 말하자면, 3개의 ‘지능’에 관한 

이러한 설명은 특히 최근 Tomlinson에 의해 차별화 교수 계획을 위한 하나의 토대로

서 강조되었다(Sousa & Tomlinson, 2011).

Silver와 Strong, Perini(2000)는 교실에서의 차별화 교수를 위한 근거로서 학생들

의 정신적 처리양식의 또 다른 개념을 제안했다. 이 연구자들은 학습자의 동기에 영

향을 미치는 4가지 학습양식을 고려해야 한다고 주장했고, 그 맥락 내에서 저자들은 

다양한 학습자를 위한 차별화된 교수 과제의 유형을 언급했다(Silver & Perini, 2010; 

Varlas, 2010). 글상자 1.3은 Silver 등(2000)이 밝힌 4가지 학습양식과 수학 수업에서 

다양한 학습자를 위해 사용될 학습 과제의 유형에 대한 제안을 제시하고 있다.  

차별화 교수에 대한 근거로서 다양한 학습양식 선호도에 대한 논의와 더불어, 문

헌에 사용된 용어의 정의 또한 다소 혼란스러운 것 같다. 이 책에서는 거의 동의어

라고 할 수 있는 학습양식, 학습선호도, 그리고 학습 프로파일이라는 용어를 사용하고자 

했는데, 이는 최소한 본 저자의 경험에서 볼 때 대부분의 교육자들은 광범위한 학습

양식 문헌에서 다중지능을 하나의 관점으로 고려하기 때문이다. 하지만 다른 이론가

들은 그러한 사용에 대해, 학습양식은 타고난 인지능력이나 지능과는 근본적으로 다

르다고 주장한다. 다른 이들에게는, 학습양식이나 선호도는 학생들이 선호하는 학습 

환경에 대해 선택하는 성향을 나타낼 수도 있다(교실에서 밝은 조명 대 어두운 조명, 

또는 한 번에 한 가지 과제만 완성 대 동시에 많은 과제 수행; Sousa & Tomlinson, 

2011 참조). 대조적으로 지능이라는 용어는, Gardner의 초기 다중지능이론(1983, 

2006)에서의 다중지능과 같이, 환경과는 비교적 독립적인 정신적 처리양식으로 제

한될 수 있다. 

극단적으로, 어떤 교육자나 이론가들은 학습양식이나 학습선호도를 고려하지 말 

것을 지지해 왔는데, 이는 학습양식이나 학습선호도 차이에 근거한 교수활동이 학

업성취를 향상시킨다는 학습에 대한 증거가 아직 부족하기 때문이다(Bruer, 1999, 

2006). 사실상 학생들이 근본적으로 다양한 방식으로 혹은 유사한 학습 과제를 다양
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한 신경망에 의해 학습한다는 것을 보여 주는 학습 관련 연구는 아직 없다(Sousa & 

Tomlinson, 2011).

하지만 더 최근에는 Sousa(2010)가 이러한 질문뿐만 아니라 일반적으로 차별화 교

글상자 1.3 차별화 교수의 가능성 있는 토대로서 대안적 학습양식 이론

Ⅰ. Sternberg의 삼원지능이론

●  분석적 지능－‘부분에서 전체(part to whole)’ 사고를 강조하는 것으로 전형적으로 많

은 학교 과제에서 강력하게 강조된다. 이 영역에서의 강점은 과제나 개념의 요소나 

특정 양상을 탐색하는 데 도움이 되며, 수학교육과정에서 매우 강조된다.

●  실제적 지능－때로는 맥락 이해로 설명되며, 실생활에서 학생들이 개념을 적용하고 

문제를 해결하는 방법이 강조된다. 이 지능에서의 강점은 학생들이 하나의 상황에서 

문제를 해결하고 나중에 다른 상황에서 그들이 이해한 것을 적용하도록 허용한다. 

●  창의적 지능－‘틀에서 벗어난(out of the box)’ 사고를 의미한다. 창의적 사고를 하는 

자는 실생활에서 요구되는 눈으로 문제를 해결하기보다는, 자신의 새로운 해결책

에 맞도록 환경을 맞추고 재창조하려는 경향이 있다. 이러한 기술은 특히 수학교육

과정 내 주요 영역 중의 하나로 추상적인 수학적 사고와 관련 있다.

Ⅱ. Silver와 Strong, Perini의 학습양식

●  완전 학습자－이 학습양식을 가진 학생은 내용의 실질적인 의미에 초점을 맞추어 

단계적으로 진행한다. 많은 수학 문제는 이러한 형태의 사고를 요구하므로 이러한 

학습선호도를 가진 학생은 일반적으로 수학을 잘한다. 이들은 성공에 크게 동기화

되고, 새롭게 이해하는 것에 대해 자부심을 가지며, 경쟁적이거나 모험적인 학습 

과제에 잘 반응한다. 

●  이해 학습자－이 학습양식을 가진 학생은 내용을 질문하고, 그 의미를 분석하고, 개

념의 조각을 맞춘다. 이러한 학생들은 수학 내용을 이해하고자 하며, 다른 학생들

에 앞서 패턴을 발견할 가능성이 있다. 이들은 일반적으로 퍼즐이나 게임, 논쟁에 

관한 토의를 잘한다.

●  자기표현 학습자－이 학습양식을 가진 학생들은 학습 과제에 임할 때 혁신적인 사고

나 창의력을 보인다. 어떤 과제를 하는 데 있어 자신의 접근이 독창적이기를 간절

히 바라며, 자신이 이해한 것에서 찾는다. 이러한 학생들은 수학 과제를 선택하게 

하거나 수학교육과정의 창의적인 과제에도 잘 반응한다. 

●  대인관계 학습자－이 학습양식을 가진 학생들은 사회적 맥락에서 그들 자신의 감정 

혹은 타인의 감정과 이해를 탐색하면서 가장 잘 반응한다. 이러한 학생들은 수학 

과제를 협동적으로 학습하면서 잘 해내고, 그들의 느낌을 공유하면서 크게 자극받

는다. 
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수에 대한 광범위한 질문에 대해 합의가 늘어 가고 있음을 보고했다. 오늘날에는 학

습선호도나 학습 프로파일과 같은 용어가 사용된다(Sousa & Tomlinson, 2011). 또한 미

국의 교사들은 학생들의 학업적 요구를 더욱 충족시키기 위해 교수를 차별화하도록 

권고받아 왔으며, 현재도 권장되고 있다. Berkeley와 Bender, Peaster, Saunters(2009)

는 중재반응에 관한 주(州) 정책의 최근 조사에서, 실제로 모든 주에서 중재반응모델

의 관점에서 일반교육의 기반으로서 차별화 교수가 강조됨을 입증했다. 

다음으로, 오늘날 대부분의 교육자는 학생들이 수학을 다양화된 독특한 방식으로 

학습한다고 믿으며, 이러한 학습선호도에 대한 관심은 수학 내용에 학생들이 참여하

도록 영향을 미칠 것이며, 결국 수학 성취에도 영향을 미칠 것이다(O’Meara, 2010; 

Silver & Perini, 2010; Sousa, 2010; Sternberg, 2006; Tomlinson et al., 2008). 그러므

로 오늘날 차별화 교수에 대한 논의는 더 광범위하게는 일반적인 학습 프로파일이나 

선호도의 차이, 그리고 이러한 학습선호도에 근거하여 이질집단 혹은 동질집단에 대

한 개별화 혹은 소집단 학습센터 교수에 초점을 맞춘다. 1999년과는 대조적으로, 차

별화 교수 패러다임은 이제 지능이론 하나에만 의존하지 않음을 말할 수 있다(Sousa 

& Tomlinson, 2011).  

수학 학습에 대한 뇌신경생리학

학습 프로파일과 학습선호도라는 더욱 넓은 관점으로의 

강조점의 이동은 뇌가 어떻게 수학을 학습하는지에 대

한 강조와 병행되어 왔다(Devlin, 2010; Sousa, 2008). 학

습 과정의 생리에 대한 많은 연구는 1999년 차별화 교수 

개념이 최초로 명명된 이래 완성되었다는 점에 주목해

야 한다(Tomlinson, 1999). 더욱이 이러한 연구들은 읽기와 수학 모두에서 차별화 교

수에 대한 명백한 함의를 가진다(Bender, 2009; Devlin, 2010; Sousa, 2010; Sousa & 

Tomlinson, 2011).

두뇌 친화적 학습으로 주로 언급되는 이들 연구는 차

별화 교수가 추천받는 데 있어 이제 다중지능이론만으

로 하는 것보다 더욱 견고한 근거를 제공한다(Bender & 

오늘날 대부분의 교육자는 학생들이 수학

을 다양화된 독특한 방식으로 학습한다고 

믿으며, 이러한 학습양식과 학습선호도에 

대한 관심은 수학 내용에 학생들이 참여

하도록 영향을 미칠 것이며, 결국 수학 성

취에도 영향을 미칠 것이다.

수학 학습의 생리학과 신경화학에 관한 

많은 작업은 최초의 차별화 교수 개념이 

설명되면서 시작되어 왔다.
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Waller, 2011a; Sousa & Tomlinson, 2011). 이러한 두뇌 친화적 연구에 대한 더 많

은 정보와, 그 연구들에서 파생된 차별화 교수 관련 제안사항은 이 장 후반부에 제

시된다. 

차별화 교수 방식의 더 넓은 통합

다음으로, 오늘날 차별화 교수는 원래의 차별화 개념보다 더 광범위하게 초점이 맞

추어진다(Sousa & Tomlinson, 2011; Tomlinson, 2010). 초반에 차별화 교수는 앞서 

제시한 세 가지 영역(즉 내용, 절차, 성과; Tomlinson, 1999)에 초점이 맞추어져 있었

고, 교실에서 차별화 교수 집단은 이 세 가지 영역에서 학생들의 학습을 강화하기 위

해 다양한 다중지능에 기초했다. 하지만 오늘날의 차별화 교수는 세 가지 영역을 여

전히 강조하지만, 교사가 수업을 차별화할 수 있는 방법으로 다른 영역이 확인되었

으며, 이는 학습자에 대한 존중, 강력하고 매력적인 교육과정, 학생들의 흥미에 따른 

학습 과제의 유연한 분류, 학생의 준비도뿐만 아니라 학습선호도, 지속적인 평가와 

긍정적인 학습 환경을 포함한다(Sousa & Tomlinson, 2011). 이러한 영역들이 계속 증

가하듯이, 차별화 교수의 개념도 시간이 지남에 따라 확장된다.

수학 교수 차별화를 위한 공학

교육에서 교수공학만큼 빨리 변화한 영역은 없으며, 이러한 추세는 차별화 교수에 

영향을 주어 왔고, 앞으로도 계속될 것이다(Bender & Waller, 2011a, 2011b). 차별

화 교수가 늘 학생들의 학습양식과 강점, 그러한 변인에 기초하여 교수 집단을 형성

하도록 강조해 온 데 반해, 오늘날 공학의 유용성 증가는 교사가 모든 개별 학생에

게 차별화된 교수활동을 제공할 수 있게 할 것이다. Web 2.0 툴(학생들이 단순히 정

보의 소비자로서 기능하기보다는 정보를 협력적으로 창조하고 발표할 수 있게 하는 

프로그램)을 사용한 공학 전략, 위키, 사회적 네트워킹, 그리고 컴퓨터화된 교육과

정 혹은 수업계획안 구성의 변화는 모두 수학 수업시간에 제공되는 차별화 교수활동

에서 주요 역할을 할 수 있다. 어떤 의미에서는, 적절하고, 매력적이고, 잘 설계되고, 

개별화된 컴퓨터기반 교육과정에 개별 학생을 배치한다는 것은 차별화 교수의 완벽

한 본보기로 그려질 수 있으며, 그렇게 잘 설계된 교육과정은 학생의 개별 요구를 표
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적으로 하며 개별 학업 수준에 기초한 개별화 교수를 제공할 수 있다. 

많은 최신 컴퓨터 프로그램에서 교육자들은 질문이 어떻게 답해지는지, 또는 어

떻게 새로운 내용이 제시되는지, 따라서 다양한 학습양식과 학습선호도와 연관된 몇 

가지 요소를 다루면서, 수업시간 동안 그 프로그램이 학생들에게 전달하는 자극의 

양을 다양화할 수 있다. 여기에는 문제 제시 수준의 변화, 색상이나 소리 그리고 사

용된 애니메이션 분량의 변화, 혹은 프로그램에서 제공하는 교수적 지원 수준의 변

화가 포함된다. 심지어 현대 컴퓨터기반 교육과정에서는 시간조차도 변화를 줄 수 

있다(즉 질문의 제시 비율 등).

이렇듯 가능한 모든 변화로 교사는 다양한 학습양식을 가진 학생들에게 맞춤화된 

컴퓨터기반 교수를 제공할 수 있게 되며, 이는 매우 차별화된 교수로 간주될 수 있다

(Bender & Waller, 2011b). 몇몇 컴퓨터기반 교수 프로그램에서 적어도 25년 동안 이

러한 유사 콘텐츠를 제공해 온 데 반해, 오늘날은 대부분의 프로그램이 그러하며, 교

사는 학생들에게 차별화 교수용 과제를 제공하기 위해 이러한 옵션을 사용하는 데 

능숙해지고 있다. 그러므로 컴퓨터와 인터넷 기반 교수는 1999년의 경우보다 오늘

날에 교사들이 교수 차별화를 할 수 있게 해 줄 가능성이 더 크다. 

그러나 오늘날 공학은 효과적인 컴퓨터기반 교수 프

로그램을 초월하여 많은 방식으로 교수에 영향을 미치

고 있으며, 최신 교수공학은 학생들이 개별적으로 컴퓨

터 프로그램을 활용하기보다는 진정으로 혁신적인 협력

학습 옵션을 만들어 내고 있다. 예를 들면, 다양한 사회적 네트워크 옵션(예：페이스

북, 트위터 혹은 Ning), 협력적 수업을 위한 위키나 학급 블로그 사용, 협력을 통한 

내용 제작은 학생들이 고립되지 않고, 사실상 모든 교실에서 매우 차별화된 교수가 

제공될 수 있는 옵션이다(W. M. Ferriter & Garry, 2010; Richardson & Mancabelli, 

2011). 더욱이 더 최근에 개발된(개발 중인) 네트워킹 공학에서는 학생들이 그들 자

신의 학습 내용을 제작하는 학습 프로젝트에서 자신의 역할을 선택하게 함으로써 차

별화된 지원을 할 수 있다(Bender & Waller, 2011a).  

학생들은 자신이 사회적 네트워킹을 매우 좋아함을 보여 주고 있으며, 교육자들

은 사회적 네트워킹 도구를 교육에 어떻게 사용할 수 있는지에 대한 이해가 높아짐

컴퓨터와 인터넷 기반 교수는 1999년의 

경우보다 오늘날에 교사들이 교수 차별화

를 할 수 있게 해 줄 가능성이 더 크다.
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에 따라 차별화 교수의 기회가 증가할 것이다. 오늘날의 학생들은 디지털 방식의, 풍

부한 미디어의, 매우 상호적이고 공학적인 세계에서 익숙해진 자극을 기대하고 이에 

반응하며, 교사는 오늘날의 학생들에 부합하기 위해 그러한 현대세계에 근접한 수학 

수업을 구성해야 한다. 그러므로 학생들의 참여를 도모하는 현대 공학과 더불어 두

뇌 친화적 교수 아이디어를 사용하는 것은 이제 매우 중요하다. 교사는 수학에서 우

리 학생들의 하이테크 세계에 맞먹는 차별화 학습활동을 만들어야 하며, 이에 기반

을 둔 교수는 훨씬 더 효과적일 것이다. 이러한 이유로, 다양한 공학적 교수 옵션이 

이 책의 여러 장에서 논의될 것이다.    

수학에 있어 중재반응(RTI) 이니셔티브

이미 변화된 또 다른 교수적 혁신, 그리고 계속 변화되고 있는 오늘날의 교육은 RTI 

이니셔티브이다. RTI(Response to Intervention)는 학생들 개개인의 성공을 보장하는 

데 필요한 수준만큼의 교수적 강도가 학생들의 교수적 요구에 부합하는지 확인하기 

위해 교실에서 학생들을 위한 다층 수준의 지원적 교수를 제공하는 것을 의무화한 

것이다(Bender, 2009; Bender & Crane, 2011). 대부분의 주(州)에서는 RTI의 3단계 

모델을 채택했는데, 기초 단계(1단계 교수)는 일반교육의 수학 수업에서 모든 학생

에게 적용 가능한 교수를 나타낸다. 이것은 모든 전체 집단 교수와 수학 시간에 일반

교사가 실시하는 모든 차별화 노력을 포함한다. 2단계는 어려움을 겪는 학생들을 위

해 일반 수학 수업 밖에서 이루어지는 더욱 강도가 높은 수준의 수학 교수이다. 학생

들의 대략 20% 정도는 이러한 수준의 강도 있는 수학 교수를 추가적으로 요구할 것

으로 예상된다. RTI 패러다임에서 3단계는 2단계에서 성공하지 못한 학생들을 위한 

매우 강도 높은 보충교수이다. 

RTI 이니셔티브는 원래 읽기 분야에서 적용된 반면, 현재 많은 주에서는 수학에

서도 RTI 노력을 요구한다(Bender & Crane, 2011). 하지만 차별화 교수가 증가함에 

따라 수학에서의 더욱 폭넓고 다양한 교수적 요구가 일반교육에서 충족된다면, 수학

에서의 강도 있는 교수의 추가적인 요구는 줄어들 것이다. 이는 RTI 이니셔티브 내

에서 모든 1단계 수학 교수의 기반으로서 차별화 교수 패러다임이 다양한 주의 계획

에 성문화되었거나 요구되는 이유이다(Berkeley et al., 2009). 수학에서 차별화 교수


