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초등수학영재의 분수 나눗셈의 이해에 관한 연구
A Study on Understanding of Fraction Division of Elementary 

Mathematical Gifted Students 

김 영 아・김 동 화1)・노 지 화

ABSTRACT. The purpose of this study was to analyze the understanding 
of the meaning of fraction division and fraction division algorithm of 
elementary mathematical gifted students through the process of problem 
posing and solving activities. For this goal, students were asked to pose 
more than two real-world problems with respect to the fraction division 

of 

÷

 , and to explain the validity of the operation 

÷

  = 

×

  in 

the process of solving the posed problems. As the results, although the 
gifted students posed more word problems in the ‘inverse of 
multiplication’ and ‘inverse of a cartesian product’ situations compared 
to the general students and pre-service elementary teachers in the 
previous researches, most of them also preferred to understanding the 
meaning of fractional division in the ‘measurement division’ situation. 
Handling the fractional division by converting it into the division of 
natural numbers through reduction to a common denominator in the 
‘measurement division’, they showed the poor understanding of the 
meaning of multiplication by the reciprocal of divisor in the fraction 
division algorithm. So we suggest following: First, instruction on fraction 
division based on various problem situations is necessary. Second, 
eliciting fractional division algorithm in partitive division situation is 
strongly recommended for helping students understand the meaning of 
the reciprocal of divisor. Third, it is necessary to incorporate real-world 
problem posing tasks into elementary mathematics classroom for 
fostering mathematical creativity as well as problem solving ability.  
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Ⅰ. 서론

1. 연구의 필요성 및 목적

분수의 개념 및 계산 알고리즘의 유의미한 이해는 수학의 활용과 문제 해결에

있어서 중요한 부분이다(교육부, 2015). 그러나 실생활 맥락에서 분수 나눗셈을

활용하는 경우를 찾기 어려워 학교 수학에서 분수 나눗셈 학습은 문제 상황에

기반을 두기 보다는 형식화된 알고리즘에 의존하고 있는 실정이다. 이에 따라 학

생들은 분수의 나눗셈을 특정 상황과 연결 지어 이해하기 보다는 단순히 분수를

역수화하여 곱하는 계산 절차를 분수의 나눗셈의 의미로 이해하고 있다(김경미․

황우형, 2011). 곧, 분수 알고리즘 학습은 단순히 ‘역수를 곱하는 것’으로 암기한

채 계산 기능을 숙달하는 것에 머물고 있는 것이다. 또한 예비 교사를 대상으로

한 연구에서도 예비 교사들 역시 분수 나눗셈의 의미에 대한 이해가 부족하고,

분수 나눗셈 알고리즘에서 제수의 역수를 곱한다는 것에 대해 이해하지 못하고

있다(서관석 외, 2002; 박교식 외, 2004; 방정숙 외, 2008). 이렇듯 분수 나눗셈의

의미를 이해하고 그것의 알고리즘을 의미 있게 해석하는 것은 학생과 교사 모두

에게 상당히 도전적인 과제라고 할 수 있다.

예비교사와 일반학생을 대상으로 한 분수 나눗셈 의미 이해와 분수 나눗셈 알

고리즘 이해에 대한 연구들을 살펴보면, 서관석 외(2002)는 초등 예비 교사 를

대상으로 하여 분수 나누기에 대한 내용적 지식(SMK)과 교수학적 내용 지식

(PCK)을 분석한 결과, 예비 교사는 분수 나눗셈에 적합한 상황 설명에 어려움을

보였으며, 개념적 이해가 부족한 상태에서 알고리즘에 대한 의존성이 매우 심각

함을 알 수 있었다. 박교식 외(2004)는 우리나라 예비 초등 교사들이 


÷ 


에

적합한 문장제를 만들 때 나타나는 오류 유형과 만든 문장제의 유형을 분석한

결과, 예비 초등 교사 48명 중 32명이 한 개 이상의 잘못된 문장제를 제시하였

고, 올바른 문장제 중 약 90%가 포함제였으며, 개념적으로 옳게 만든 문제라도

대부분은 실제 문제 상황의 해(자연수)와 계산 결과(분수)가 일치하지 않는 문제

점을 나타냈다. 방정숙 외(2008)는 우리나라 초등 예비 교사 4학년 291명을 대상

으로 분수의 나눗셈을 중심으로 내용 지식과 교수 내용 지식을 상세히 분석한

결과, 예비교사는 분수 나눗셈에 대한 내용 지식 측면에서 단순한 계산 문제, 문

장제, 연산감각 측면에서 높은 정답율을 보인 반면, 분수 나눗셈의 기본적인 의

미에 대한 이해는 부족한 것으로 나타났다. 분수의 전형적인 알고리즘에 대한 설

명에서 68%의 예비교사들만이 계산 과정에서 왜 제수의 역수를 취해 곱하는 형

태가 되는지 설명할 수 있었다.

강영란 외(2012)는 분수 나눗셈에 대해 초등 6학년 학생들이 적합한 문장제를
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만들게 하고 학생들이 제시한 문장제에 대해 교사들이 평가하고 오류에 대한 첨

삭을 하는 과정을 통해 6학년 초등교사의 전문화된 내용 지식(SCK)를 분석하였

다. 학생들이 만든 문장제는 포함제에 해당하는 문항수가 가장 많았으며 나머지

는 카테시안 곱의 역 문제였고, 등분제, 곱셈의 역 문제는 없어, 수학적 사고의

다양성을 위해 단원 전반에 걸쳐 다양한 맥락의 문제 상황이 제시될 필요가 있

음을 주장하였다. 초등 교사들은 학생들의 오류를 수정하는 과정에서 (분수)÷(분

수) 상황에 대하여 자연수 나눗셈의 포함제 구조를 분수 나눗셈의 포함제 구조로

확장하여 포함제를 만들고 있지만, 몫이 이산량으로 주어지는 경우 그것이 자연

수이어야 한다는 것을 간과하고 있어 개념적으로 옳으나 해의 분수 표현이 실제

상황의 답(자연수)과 그대로 일치하지 않는 것이었다. 학생이 등분제 상황으로

만든 문항의 오류에 대해 모두 포함제 형태로 수정하는 것으로 보아 (분수)÷(분

수)에 대한 등분제 형태의 문제 진술 및 두 연산간의 공통점과 차이점을 명확하

게 인지할 수 있도록 해야 함을 지적하였다. 방정숙 외(2009)는 초등학교 6학년

학생 2명을 대상으로 분수 나눗셈 문제를 해결하는 과정에서 나타나는 연산 감

각을 분석한 결과 학생들은 모두 포함제 의미의 문장제를 제시하였으며, 분수 나

눗셈 알고리즘에서 역수의 의미와 역수를 곱하는 이유를 이해하는 측면에서 역

수의 의미와 역수를 곱하는 이유를 형식적으로 완벽하게 이해하고 있지는 못했

다. 아울러 예비교사와 초등학생을 대상으로 한 연구에서 나타난 문제를 해결하

기 위해 제수의 역수의 의미와 제수의 역수를 곱하는 이유를 명확하게 드러내는

단위 비율의 결정 맥락에서 분수 나눗셈 도입을 제안하는 연구(임재훈 외, 2005;

조용진 외, 2013), 카테시안 곱의 역 맥락에서 분수 나눗셈 도입을 제안하는 연구

(임재훈, 2007), 분수 나눗셈의 다양한 의미에 따른 문제 상황 제시를 통한 분수

나눗셈 도입을 제안하는 연구(방정숙 외, 2009; 김경미 외, 2011; 신준식, 2013)

등 분수 나눗셈의 의미를 다양한 맥락에서 제시할 것을 제안하였음에도 불구하

고 2009 개정 교육과정에 의한 6학년 교과서에서 분수 나눗셈은 여전히 포함제

맥락으로 전개되고 있다.

본 연구에서는 수학영재학생들을 대상으로 첫째, 

÷ 


연산과 관련한 실생활

문제 설정(problem posing) 활동을 통하여 수학영재학생들이 분수 나눗셈의 의미

를 어떻게 이해하고 표현하는지 알아본다. 둘째, 학생들이 분수 나눗셈 문제 해

결과정에서 제수의 역수를 곱하는 알고리즘을 어떻게 이해하고 설명하는지 분석

한다. 이를 바탕으로 초등수학에서의 분수 나눗셈 단원의 효과적인 지도를 위한

시사점을 제시한다.
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Ⅱ.분수 나눗셈의 의미와 알고리즘

1. 분수 나눗셈의 의미

분수 나눗셈의 의미에 대한 분류는 학자에 따라 다양하다. Sinicrope, Mick과

Kolb(2002)와 박교식 외(2004)가 제시한 ‘포함제’, ‘등분제’, ‘단위 비율의 결정’,

‘곱셈의 역’, ‘카테시안 곱의 역’으로 나뉘기도 하고, Ma(2002)는 ‘측정 모델’, ‘분

할 모델’, ‘곱과 인수 모델’로 나누기도 한다. Ma(2002)와 Sinicrope, Mick과

Kolb(2002)가 제시한 ‘측정 모델’은 박교식 외(2004)가 제시한 ‘포함제’의 의미이

며, ‘분할 모델’은 ‘등분제’의 의미이다. ‘단위 비율의 결정’은 자연수 나눗셈의 등

분 상황에서 계산 결과는 몫을 나타내기도 하지만 단위의 크기 또는 비율을 나

타내기도 한다는 점에서 등분 상황의 특수한 경우 또는 등분 상황의 확장이라고

할 수 있으므로(김명운, 2009; 신준식, 2013; 강흥규, 2014) 본 논문에서도 등분제

와 단위 비율의 결정을 통합하여 등분제로 분류한다. 이에 따라 본 연구에서는

분수 나눗셈의 의미를 ‘포함제’, ‘등분제’, ‘곱셈의 역’, ‘카테시안 곱의 역’의 네 가

지로 범주화한다. 다음에서는 이러한 네 가지 범주별로 분수 나눗셈의 의미를 살

펴보고, 본 연구에서 제시한 과제인 ‘

÷ 


에 적합한 실생활 문제’를 함께 제시

한다.

첫째, 포함제는 Ma(2002)에 따르면 ‘ 

안에 포함된 


의 개수 알아내기’혹은

‘ 

은 

의 몇 배인지 알아내기’로 설명된다. 즉, 주어진 단위로 대상의 양을 측

정하는 것으로 문제에 제시된 피젯수와 제수가 같은 종류의 양이다. 포함제의 경

우에는 그 몫이 이산량인지 연속량인지에 따라 나누어 생각할 필요가 있다. 이산

량인 경우에는 몫은 항상 자연수로 나와야 하고 나머지가 남을 계산식이면 나머

지를 다루어야 한다(김명운, 2009). 이에 따라 포함제 맥락에서 

÷ 


에 적합한

문제는 분수의 나눗셈 결과가 나누는 수의 몇 배가 된다는 ‘배’의 관점에서 접근

하여 ‘A가 가진 리본의 길이는 

m이고, B가 가진 리본의 길이는 


m이다. A가

가진 리본의 길이는 B의 몇 배인가?’ 등의 문제를 만들 수 있다.

둘째, 등분제는 주어진 양을 다른 종류의 양으로 나누는 것으로 문제에 제시된

피젯수와 제수가 다른 종류의 양이다. 하지만 등분이라는 말이 지닌 일상적 의미

는 나누는 수가 분수인 경우에 적합하지 않다(박교식 외, 2004). 이에 따라 등분

제의 본질을 단위량에 해당하는 양을 구하는 것으로 보면 단위 비율 결정의 맥

락이 된다. 등분제 맥락에서 

÷ 


에 적합한 문제는 ‘고양이 사료 


kg으로 사료
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그릇의 

만큼을 채운다면, 사료 그릇을 가득 채우기 위해서는 사료가 몇 kg 필

요할까?’ 등이 될 수 있다.

셋째, 곱셈의 역은 나눗셈을 곱셈의 역연산으로 생각하는 것이다. 예를 들어,




÷ 


은 ‘어떤 수에 


를 곱한 값이 


이 되는 어떤 수는 무엇인가?‘와 같은 문

제를 의미한다. 실생활 문제는 ‘물통에 물이 

L가 있다. 이는 어제 물통에 있던

물의 

이다. 어제 물통에 있던 물은 몇 L인가?’를 만들 수 있다.

넷째, 카테시안 곱의 역은 양과 양의 곱, 차원과 차원의 곱으로 직사각형의 넓

이를 구하는 것을 한 예로 들 수 있다. 또한 ‘

km의 거리를 가는 데 


시간이

걸렸을 때 속력을 구하라.’는 것과 같은 속도나 농도를 이용한 소재도 카테시안

곱의 역 상황의 나눗셈 문장제를 구성하는 데 사용할 수 있다(박교식 외, 2004).




÷ 


의 경우 ‘넓이가 


cm2인 직사각형이 있다. 가로의 길이가 


cm라면 세로

의 길이는 몇 cm인가?’와 같은 문제를 만들 수 있다.

2. 분수 나눗셈의 알고리즘

분수의 나눗셈 알고리즘이 학생들에게 단지 ‘제수의 역수를 곱한다’ 는 도구적

이해에 그치는 것이 아니라 문제 상황 속에서 분수의 곱셈 형태로 바꾸어 계산

되게 되는 과정을 통해 의미 있는 형식화가 되어야 한다. 이에 따라 앞에서 제시

한 분수 나눗셈의 의미에 따른 ‘포함제’, ‘등분제’, ‘곱셈의 역’, ‘카테시안 곱의 역’

맥락에서 제수의 역수를 곱하는 의미를 살펴본다.

첫째, 포함제 맥락에서 1÷

은 다음과 같이 해결할 수 있다(Siebert, 2002).

1안에는 

이 5번 들어간다. 


은 


의 


이다. 그러므로 1안에 


의 


이 5번

들어간다. 즉, 1 안에는 

이 

번 들어간다.

이로부터 제수의 역수를 곱한다는 알고리즘을 유도할 수 있다. 즉, 

을 


번

하면 1이 되기 때문에 제수의 역수를 곱하는 것이다. 하지만, 교과서에서는 포함

제 맥락에서 분수 나눗셈 알고리즘을 [그림Ⅱ-1]과 같이 설명하고 있다.
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[그림Ⅱ-1] 교과서의 분수 나눗셈 알고리즘(교육부, 2015)

포함제를 주어진 단위로 대상의 양을 측정하는 것으로 본다면, 측정하는 상황

에서 측정 단위를 같게 해야 한다. 현행 교과서에서 분수 나눗셈 알고리즘을 설

명하는 과정은 이와 같은 맥락에서 이뤄진다. 이는 임재훈 외(2005)가 제시한 비

또는 측정 단위의 세분 맥락에서 알고리즘2)과 유사한 것으로 피젯수와 제수를

같은 측정 단위로 표현함으로써 제수가 분수인 나눗셈을 제수가 자연수인 나눗

셈으로 환원한다. 이 과정은 분수 나눗셈 알고리즘에서 측정단위를 같게 하기 위

해 ‘제수의 분모인 자연수’를 피젯수에 곱하는 이유를 설명해주지만, 제수의 역수

자체의 의미는 분명하지 않다. 그렇다보니 분수 나눗셈 알고리즘을 통분을 통해

측정 단위를 갖게 함으로써 이분모분수의 나눗셈을 동분모분수의 나눗셈으로 환

원하며, 결국에는 자연수의 나눗셈으로 계산하게 하나, 제수의 역수의 의미를 이

해하기는 어렵다. 이에 따라 학생들은 ‘분수의 나눗셈은 통분을 한 후 분자끼리

나눈다’는 알고리즘을 알게 되지만, 제수의 역수를 곱하는 알고리즘에 대한 의미

있는 이해는 어렵다고 볼 수 있다.

둘째, 등분제 맥락의 문제로 김명운(2009)은 다음과 같은 문제를 제시하고 알

고리즘을 정당화한다.

‘떡을 만들기 위해 

kg의 쌀을 찌려고 떡시루에 넣었더니 떡시루의 한 개의




만큼 채워졌다. 1개의 떡시루에 담길 수 있는 쌀의 무게는 몇 kg 인가?’

한 개의 떡시루에 쌀을 가득 채우려면 떡시루 

개의 


배가 필요하므로 한

개의 떡시루에 들어가는 쌀의 양은 다음과 같이 구할 수 있다.

2) 임재훈 외(2005)는 우리나라 교과서에서의 분수 나눗셈 알고리즘 도입 방식은 ‘ 비 또는 측정 

단위의 세분 맥락’ 과 유사하다고 볼 수도 있으나, 피젯수와 제수의 분모를 통분하는 이유가 측

정 단위를 같게 하기 위한 것이 아니라, 단지 동분모분수를 만들기 위한 것이라는 점에서 동일

하다고 볼 수는 없다고 하였다. 
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


÷ 


 


× 





 



위의 알고리즘은 제수의 역수의 곱셈으로 전환되는 것이 자연스럽다. 이는 ‘줄

이고 늘이는 연산자’(Siebert, 2002)로 설명될 수도 있다. 즉 위의 식에서 

에 해

당하는 양이 

일 때 1에 해당하는 양은 먼저 


에 해당하는 것을 구하기 위해

2로 나누고, 다시 1에 해당하는 것을 구하기 위해 3을 곱하는 과정으로 다음과

같은 알고리즘으로 표현될 수 있다.




÷ 


 


÷×  


× 



이렇듯 등분제 맥락에서 분수 나눗셈 알고리즘은 제수의 역수의 의미가 명확

하다는 장점이 있다.

셋째, 곱셈의 역 맥락에서 이용률(2001)은 분수 나눗셈 알고리즘을 다음과 같

이 제시한다. 나눗셈 

÷ 


을 구하는 방법은 ‘


는 


의 몇 배?, 즉, 


는 


의

몇 분의 몇‘으로 보고, 1을 4등분한 각각에 

를 취하여 더하면 된다는 생각에서




은 화살표가 7×3개, 


는 화살표가 2×4개 그러므로 


는 

의 ×
×

이다.

[그림Ⅱ-2]  곱셈의 역연산 수직선 모델(이용률, 2001: 162)

이 과정을 통해 

÷ 


= 

× 


을 설명할 수 있으나, 제수의 역수를 곱하는 의

미가 분명히 드러나지 않는다.

넷째, 카테시안 곱의 역의 대표적인 유형은 직사각형의 넓이 구하기 문제이다.

임재훈(2007)은 카테시안 곱의 역 맥락에서의 분수의 나눗셈 알고리즘 도입을 제

안하며, 세로의 길이를 고정하고 가로의 길이를 1 또는 자연수로 만드는 방법,
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넓이를 1로 만드는 방법을 제시하고 있다. 이 중 세로의 길이를 고정하고 가로의

길이를 1로 만드는 방법에 의한 알고리즘은 다음과 같다.

[그림Ⅱ-3]  카테시안 곱의 역 맥락에서 분수 나눗셈 알고리즘(임재훈, 2007)

위 알고리즘은 가로의 길이를 

배 줄이고 5배 늘이는 과정을 통해 연산자로

서 제수의 역수의 의미를 학생들이 이해할 수 있다는 장점이 있다. 또한, 강문봉

(2004)의 연구에서도 분수 나눗셈 지도 방법 중 직사각형 넓이를 이용하는 방법,

즉 카테시안 곱의 역 맥락에서 지도 방법을 제시하여, 이 방법은 분수의 곱셈을

지도하는 상황과 일관성이 있으며, 제수의 역수를 곱하는 사실까지 지도할 수 있

음을 밝히고 있다.

연구결과를 토대로 생각해보면 제수의 역수를 곱하는 분수 나눗셈 알고리즘의

의미 있는 이해를 위해 적합한 것은 등분제, 카테시안 곱의 역의 상황임을 알 수

있다. 하지만 현행 6학년 교과서에서는 포함제 맥락에서만 분수 나눗셈 상황이

제시되고 이를 통해 알고리즘이 제시되다 보니 학생들이 분수 나눗셈에서 제수

의 역수를 곱하는 의미에 대한 이해가 어려울 수 있으며, 이로 인해 학생들은 단

순히 형식화된 알고리즘을 외워서 문제 해결에 적용할 수 있다는 문제가 발생할

수 있다.

Ⅲ. 연구방법 및 절차

1. 연구 대상

본 연구는 2016학년도 대학부설 과학영재교육원 중등수학반 1차 합격생 41명

을 대상으로 실시한 2단계 전형인 수업 관찰 평가3)에서 당시에 초등학교 6학년

3) 수업 관찰 평가는 1차 합격생을 대상으로 4차시(160분) 동안 4개의 과제를 제시하고 수학영재
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인 학생 36명이 작성한 탐구활동지를 분석하였다. 연구 대상인 초등학생들은 이

전에 지역교육청 또는 교육청 영재원, 대학부설과학영재교육원 등에서 영재교육

을 받았거나 학교장 추천을 받아서 지원한 131명의 학생들 가운데 서류 전형 및

창의성검사 과정을 통하여 선발된 학생이므로, 본 연구에서는 이들을 수학영재학

생이라고 부르기로 한다.

2. 자료 수집 및 분석

분수 나눗셈을 어떤 의미로 이해하고, 분수 나눗셈 알고리즘에서 분수 나눗셈

이 곱셈으로 바뀌는 것을 어떻게 설명하는지 알아보기 위해 다음과 같은 문제를

제시하였다.

분수 나눗셈은 곱셈으로 바꾸어 답을 구할 수 있다. 예를 들어 

÷


의

답은 

×


으로 구할 수 있다. 앞의 예가 참임을 보일 수 있는,

1) 두 가지 이상의 실생활 문제를 작성하고,

2) 각각의 실생활 문제의 풀이과정을 통하여 

÷


=

×


이 성립함을 설

명하세요.

학생 36명 중 

÷ 


에 적합한 분수 나눗셈 문제를 1문제 이상 만든 학생은

18명(50%)이었으며 이 중 10명(27.8%)의 학생은 2문제 이상 만들었다. 영재학생

18명이 작성한 43문항 중 식을 그대로 문장으로 옮겨 단순히 나눗셈 계산을 요

구한 경우, 문제에 이미 답이 제시 된 경우, 나눗셈 문제가 아닌 곱셈 문제를 만

든 경우 등의 오류 문항 13문항4)을 제외한 30문항(69.8%)을 ‘포함제’, ‘등분제’,

‘곱셈의 역’, ‘카테시안 곱의 역’으로 분수 나눗셈 의미를 범주화하여 분석하였다.

알고리즘에 대한 이해는 36명의 학생 중 알고리즘을 설명한 18명(50%)의 학생의

응답을 분석하여 유형화하였다. 분석에서 제외된 학생의 경우 분수 나눗셈 실생

활 문제를 만들지 못하고, 분수 나눗셈 알고리즘에 대한 설명을 하지 못한 학생

학생들이 문제를 해결하는 과정을 관찰하여 평가하는 전형이다.  

4) 분석에서 제외된 문장제의 예는 다음과 같다. ① 어느 한 상자는 어떤 물건을 넣으면 ÷


시켜버

리는 상자가 있다, 만약의 


개의 사과를 넣으면 몇 개의 사과가 나와 버리는가? ② 


m의 긴 

막대가 있었다. 그런데 이 막대를 다시 


m씩 나누려고 한다. 이때 한 도막의 길이는 몇 m일

까?  ③ 어떤 나무한테 물을 


L를 주어야 합니다. 그럼 이 나무보다 키가 


배 작은 나무한텐 

몇 L를 주어야 합니까? (단, 주어야 하는 물의 양은 나무의 키에 비례한다.) 
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<표Ⅳ-1> 학생들이 설정한 분수 나눗셈 문제 상황

상황(의미) 문제의 예
문제 

개수(%)

이 14명(38.9%)이었으며, 4명(11.1%)은 분수 나눗셈 실생활 문제를 만들었으나

분수 나눗셈 알고리즘에서 제수를 곱하는 것에 대한 설명을 하지 못한 학생이다.

수업 관찰 평가에서는 올바로 설정한 문제의 개수와 설정한 문제 상황의 다양성

및 분수 나눗셈 알고리즘의 설명 방법의 다양성을 토대로 창의성 평가를 하였지

만, 전반적으로 점수가 매우 낮아서 다음의 연구결과 분석에는 포함하지 않는다.

Ⅳ. 연구 결과 및 분석

1. 분수 나눗셈의 의미 이해

학생 36명 중 

÷ 


에 적합한 분수 나눗셈 실생활 문제를 1문제 이상 만든 학

생은 18명(50%)이었으며, 18명 모두 동일한 분수 나눗셈 상황으로 문제를 만들

었다. 18명 중 13명은 포함제의 의미로 문제를 만들었으며, 곱셈의 역, 카테시안

곱의 역으로 만든 학생은 2명씩이었고, 등분제로 만든 학생은 1명이었다. 이를

통해 수학영재학생들에게도 실생활 맥락에서 분수 나눗셈 문제의 구성이 어렵다

는 것과 분수 나눗셈의 다양한 의미에 대한 이해가 부족함을 알 수 있다. 이에

대한 이유로 실생활에서 분수 나눗셈을 활용하는 경우가 흔치 않은 점, 선행연구

로 보여진 예비 또는 현직 교사의 분수 나눗셈 의미에 대한 부족한 이해, 교과서

에서 포함제에 치우친 분수 나눗셈 의미 제시 등 학생들이 학교에서 분수 나눗

셈을 배울 때 다양한 분수 나눗셈의 의미를 학습할 기회가 없었다는 점 등을 생

각해볼 수 있다. 학생들이 작성한 문장제 문제 30문항 중 ‘포함제’가 24문항(80%)

으로 가장 많았으며, ‘카테시안 곱의 역’ 3문항(10%), ‘곱셈의 역’ 2문항(6.7%),

‘등분제’ 1문항(3.3%) 순이었다. 이는 2009 개정 교과서의 6학년 분수의 나눗셈은

동수누감의 원리에 따른 포함제 맥락으로 접근하고 있음에 따라 학생들이 교과

서에서 가장 많이 접한 포함제 문항이 가장 많은 것으로 생각된다. <표Ⅳ-1>은

영재학생이 제시한 나눗셈 실생활 문제를 ‘포함제’, ‘등분제’, ‘곱셈의 역’, ‘카테시

안 곱의 역’으로 나누어 제시하였다.5)

5) 학생들이 작성한 문제는 맞춤법, 띄어쓰기 등의 교정 없이 수록하였으며, 학생들이 만든 문항 중 

분수 나눗셈의 개념은 이해했다고 보이나 부분적인 오류를 포함하고 있는 문제 즉, 단위, 용어 

등의 오류를 보인 경우는 분석에 포함하고 각주로 설명하였다.  
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포함제

① 

조각의 피자가 있었다. 그런데 이 피자를 접시에 나누어 담

으려고 한다. 피자를 

조각씩 나누어 접시에 담을 때 모두 몇 

개의 접시에 피자를 나누어 담을 수 있을까? 6)

② 

L의 주스가 있다. 이를 


L씩 들어가는 컵에 담으려고 한다. 

주스는 몇 컵이 나오는가? 

③ 물이 

L가있다. 용량이 


L인 바가지가단위일 때 물은 몇 바

가지인가? 

④ 

mL들이 음료수 통이 있습니다. 이 음료수통에 들어있는 음료

수를 

mL들이 통에 나누어 담으려고 하면 통이 몇개 필요할까

요?7) (단 통이 꼭 정수개 있는 것은 아닙니다.) 

⑤ 한 물건을 만드는데 

만큼의 재료가 필요하다. 재료가 


있다

면 물건을 몇 개를 만들 수 있는가? 

⑥ 

L 들이 물통이 있다. 이를 


L들이 물통으로 가득 채우려고 

한다. 이때, 

L들이 물통의 몇 배의 물통으로 처음 물통을 채

울수 있는가? 

24

(80%)

등분제
① 사과


개를 접시의 


개에 담으려고 한다. 그럼 접시 1개에는 

얼만큼의 사과가 있는가? 

1(3.3%)

곱셈의 역

① 한 세균이 1분에 

배씩 늘어납니다. 그럼 지금 세균이 


mg 

있다면 1분 전에는 몇 mg 였겠습니까? 

② A회사는 이번년도에 투자금의 

의 이익을 봤다. 이 비율은 전

년도 대비 

배 증가 했는데 그렇다면 작년에는 투자금의 얼마

의 이득을 봤나? (단, 투자금은 동일)

2(6.7%)

카테시안 

곱의 역

① 드디어 제2신세계 백화점 공사가 시작되었다. 총 넓이가 

km2 

인 땅의 가로가 

km라고 한다. 그러면 세로의 길이는 어떻게 구

할수 있을까? 그리고 세로는 몇 km 일까?

② 사이클 선수가 

km를 달리려고 하는 데, 


km를 이 사람은 




분 만에 달릴 수 있었다고 한다. 그럼 이사람이 달릴 때 평균 속

3(10%)
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력은 시속 몇 킬로미터가 되는가?8)

③ 농도가 

%인 소금물이 있다. 이 소금물에 들어있는 소금의 양

이 

g일 때 소금물은 몇 그램일까? 

학생들이 포함제 맥락에서 분수 나눗셈 문제를 만든 경우, 물, 주스, 음료, 피

자, 빵 등의 음식을 소재(75%)로 한 것이 대부분이었다. 영재학생이 포함제 맥락

에서 만든 24문항 중 21문항(87.5%)이 이산량을 소재로 하여 만든 문항으로서

해의 분수 표현이 적절하지 않은 문제였다. 2009 개정 6학년 교과서에도 분수 나

눗셈의 계산 결과가 답이 되지 않는 상황이 제시되나 분수 나눗셈 계산 결과를

구하는 것만 제시되고 문제의 답에 대한 언급이 없다. 예를 들어, 몫이 


이어

서 답을 


병이라고 표현하는 것은 옳지 않으며 5병으로 답하는 것이 적합하나

몫(

)을 구한 후 문제에서 요구하는 답(5병)에 대한 언급은 교사용 지도서에도

제시되고 있지 않다. 분수는, 그가 가진 비라는 본질에 적합하도록, 분할이 가능

한 연속량 단위 다시 말하면 정확하게 규정된 단위에 적용되어야 한다(Dewey &

McLellan, 1895; 강흥규, 2014에서 재인용). 포함제 맥락에서는 이산량으로 취급

되어야 하는 맥락임을 분명히 밝혀서 학생들이 몫을 분수로 처리하는 경우가 없

도록 해야 한다(김명운, 2009). 하지만 교과서 문제의 몫을 처리하는 방법에도 이

에 대한 안내가 자세히 없어 학생들이 몫이 분수인 경우에도 이산량으로 문제를

만든 경우가 많았다. 이는 예비 교사를 대상으로 한 연구(박교식 외, 2004)에도

지적된 것으로, 우리나라 예비 초등 교사들도 포함제 맥락의 문제를 많이 만들고

있지만, 몫이 이산량으로 주어지는 경우 그것이 자연수이어야 한다는 이해가 부

족함을 알 수 있다. 따라서 교과서에서 포함제 맥락에서 분수 나눗셈 문제 상황

구성 시 이와 같은 고려가 필요하며, 그렇지 못한 경우에는 교사의 적절한 지도

가 필요하다.

포함제의 ⑥번 문제와 같이 몫이 자연수 또는 분수로 나타내어도 자연스러운

“제수는 피젯수의 몇 배인가?” 하는 문제는 2문제뿐이었다. 이 또한 교과서에서

6) ‘피자를 


조각씩 나누어....’ 에서 


조각의 크기가 남은 피자의 


인지 아니면 원래 피자의 



크기인지 명확하지 않으나 분석에 포함하였다.  

7) 


mL, 


mL 의 음료수 통의 크기는 비현실적이나, 수학적으로는 오류가 없으므로 분석에 포함

하였다.

8) 시속을 분속으로 고쳐야 정확한 문제이다. 
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분수 나눗셈을 동수누감의 원리에 따른 포함제로 접근함에 따라 이와 같은 문제

를 접하지 못한 것에 기인하는 것으로 보인다.

학생들이 등분제 맥락에서 1개의 문제를 설정하였다. 분수 나눗셈에서 등분제

의 경우에는 피젯수와 몫이 같은 양을 뜻하기 때문에 몫인 양이 연속량밖에 될

수 없다(김명운, 2009). 하지만 이 학생은 이산량으로 문제를 만들었기 때문에 엄

밀히 말하면 등분제 맥락의 분수 나눗셈 상황으로 적합하지 않다고 할 수 있다.

이는 자연수의 나눗셈 상황을 분수 나눗셈의 상황으로 그대로 옮겨 나타난 오류

로 보인다. 예를 들어, ‘사과 12개를 접시 3개에 똑같이 나누어 담으려고 한다.

접시 1개에 담기는 사과는 몇 개인가? 의 문제이다. 6학년을 대상으로 한 선행연

구(강영란 외, 2012)에서의 학생들이 등분제 맥락의 문장제 구성에 어려움을 보

인 것과 같이 본 연구의 대상인 수학영재도 등분제 맥락에서 분수 나눗셈 의미

이해가 부족함을 알 수 있다. 이는 학생들이 현행 6학년 교과서에서 등분제 맥락

의 분수 나눗셈 문제를 접하지 못했기 때문으로 보인다.

학생들이 곱셈의 역 맥락에서 만든 문제는 2개9) 이었고, 곱셈의 역 맥락의 경

우 곱셈의 역연산으로서의 나눗셈에 대한 의미를 이해하는 것으로, 예비교사를

대상으로 한 선행연구(박교식 외, 2004)와 일반학생을 대상으로 한 선행연구(강영

란 외, 2012)에서는 1문제도 제시되지 않은 경우이나, 수학영재학생들은 2문제를

제시하였다. 하지만 2문제 모두 분수 곱셈에서의 배의 개념에 대한 이해가 부족

하여, 

배 증가한다고 표현하는 오류를 보였다.

학생들이 카테시안 곱의 역 맥락에서 만든 문제는 3문제로서, 카테시안 곱의

역 맥락에서 직사각형의 넓이 외에 속도, 농도의 문제가 제시된 것은 선행연구

(박교식 외, 2004; 강영란 외, 2012)와 차별화되는 점이다.

이상의 분석을 통해 알 수 있는 점은 첫째, 선행연구의 결과와 같이 수학영재

학생 또한 분수 나눗셈의 의미를 포함제 맥락으로 이해하는 비율이 높았으며, 분

수 나눗셈의 다양한 의미에 대한 이해가 부족하였다. 이는 2009개정 교육과정에

의해 분수 나눗셈을 학습한 학생들이기에 교과서에서 접한 분수 나눗셈의 상황

이 대부분 포함제 맥락이었기 때문으로 보인다. 이에 따라, 학생들의 분수 나눗

셈 의미에 대한 이해를 돕고 수학적 사고력을 향상시키기 위해서는 다양한 문제

상황을 기반으로 한 분수 나눗셈 지도가 필요하다고 사료된다.

둘째, 선행연구에 비해 곱셈의 역, 카테시안 곱의 역 맥락에서 더 다양한 상황

9) 


배 늘어난다, 증가했다는 표현은 옳지 않다. ‘～배’라는 용어를 자연수의 곱셈에서 생각하면 

그 결과가 더 커져야 하나 분수의 곱셈에서는 그렇지 않다. 이에 대한 이해가 부족하여 오개념

을 보이는 경우이다.    
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이 제시되긴 했지만, 수학영재학생 36명 중 18명(50%)만이 분수 나눗셈에 적합

한 실생활 문제를 만들 수 있었고, 기본적인 연산의 의미에 대한 이해가 부족한

경우가 있으며, 문제에서 부분적인 오류를 보인 분수에 있어서의 부분-전체의 개

념, ‘배’의 개념 등에 대해서도 이해가 부족한 경우도 있었다. 따라서 영재학생에

대해서도 문제해결의 바탕이 되는 기본적인 연산의 의미, 수학적 개념에 대한 지

도가 필요함을 알 수 있다.

2. 분수 나눗셈의 알고리즘에 대한 이해

분수 나눗셈 알고리즘의 핵심인 제수의 역수를 곱하는 과정과 그 의미 대한

학생들의 이해를 알아보기 위해 36명의 학생 중 제수의 역수를 곱하는 알고리즘

을 기술한 18명(50%)의 학생의 응답을 분석하였다. 18명의 학생 중 2가지 이상

의 방법을 제시한 학생 2명의 경우 각각의 유형에 모두 포함하였다. 수학영재의

분수 나눗셈 알고리즘 유형은 제수의 역수를 곱하는 의미에 대한 이해를 바탕으

로 설명한 유형과 제수의 역수를 곱하는 의미에 대한 이해 없이 알고리즘을 설

명한 유형으로 분류하였다. 각 유형별로 분수 나눗셈 의미 이해는 <표Ⅳ-3>과

같다. 각 유형별로 살펴본다.

<표Ⅳ-2> 분수 나눗셈 알고리즘 유형

제수의 역수를 곱하는 

의미에 대한 이해 여부
알고리즘 유형 응답수

1. 제수의 역수를 곱하

는 의미 이해를 통한 

알고리즘 설명

1. 등분제 맥락의 알고리즘 2(10%)

2. 제수의 역수를 곱하

는 의미에 대한 이해 

없이 알고리즘 설명 

1. 분수가 나눗셈의 결과라는 것을 활용 5(25%)

2. A=C, B=C 이므로 A=B라는 추이성 활용 5(25%)

3. “어떤 수로 나누는 것은 그 역수로 곱하는 것과 

같다.”활용
4(20%)

4. 번분수 알고리즘 활용 4(20%)

1) 제수의 역수를 곱하는 의미에 대한 이해를 통한 분수 나눗셈 알고리즘 설명

역수를 곱하는 의미가 드러났던 분수 알고리즘 유형은 2회(10%) 제시되었는데

각각은 다음과 같다.

[그림Ⅳ-1]에 의한 분수 나눗셈 알고리즘은 등분제 맥락에 따라 분수 나눗셈

문제를 만들고, 1에 해당하는 것을 구하기 위해 제수의 역수를 곱하는 의미를 드
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러내어 

÷ 


= 

× 


의 알고리즘을 설명한 예이다.

[그림Ⅳ-1] 등분제 맥락의 분수 나눗셈 알고리즘 1

[그림Ⅳ-2] 등분제 맥락의 분수 나눗셈 알고리즘 2 

[그림Ⅳ-2]에 의한 분수 나눗셈 알고리즘은 두 양 사이의 비례 관계를 드러내

고 비의 성질에 의해 

가 1이 되기 위해 


을 곱하기 때문에 


× 


을 해야 함

을 설명하고 있다. 이 또한 등분제의 맥락에서 1에 해당하는 것을 구하기 위해

제수의 역수를 곱하는 의미를 드러내어 알고리즘을 정당화하였다고 볼 수 있

다.10) 이를 통해 제수의 역수의 의미와 제수의 역수를 곱하는 이유를 명확하게

드러내는 등분제 맥락에서 분수 나눗셈을 도입한다면 제수의 역수를 곱하는 분

수 나눗셈 알고리즘에 대해 학생들에게 의미 있는 이해가 가능함을 알 수 있다.

2) 제수의 역수를 곱하는 의미에 대한 이해는 없으나 분수 나눗셈 알고리즘 설명

10) ‘사이클 선수가 


km를 달릴려고 하는데 


km를 이 사람은 


분 만에 달릴 수 있었다고 한

다. 그럼 이 사람이 달릴 때 평균 속력은 시속 몇 킬로미터가 되는가?’의 문제에 대한 풀이과정

이다. 박교식 외(2004)에 따라 속력 문제로 카테시안 곱의 역으로 분류하였으나, ‘1분 동안에는 

몇 km를 달릴 수 있는가?’로 구하였기에 등분제 맥락의 알고리즘 정당화로 해석할 수 있다.  
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(1) 유형 2-1. 분수가나눗셈의결과라는것을활용 : 

÷ 


= 

÷ ÷  


÷×  


×÷

=

× 



유형 2-1과 같이 설명한 경우는 5회(25%)였다. 이는 Ma(2002)의 연구에서 교

환법칙, 괄호의 성질, 분수가 나눗셈의 결과라는 것을 이용한 방법과 동일하다.

유형 2-1로 알고리즘을 설명한 5명의 학생들도 분수가 나눗셈의 결과라는 것과

교환법칙, 괄호의 성질과 연산 기호의 분배 법칙 등을 통해 설명하였다.

[그림Ⅳ-3] 분수 나눗셈 알고리즘 유형 2-1

위의 과정은 대수적 조작을 통해 

÷ 


= 

× 


이 되는 것을 설명하고 있으

나 여기서 제수의 역수의 의미를 설명하기는 어렵다. 2-1의 유형으로 분수 나눗

셈 알고리즘을 정당화 한 경우 모두 포함제 맥락으로 문제를 만들었는데, [그림

Ⅳ-4]와 같이 포함제 맥락에서 문제를 풀 때는 통분을 통해 자연수의 나눗셈으

로 환원하여 몫을 구하였으나, 그 과정에서 제수의 역수를 곱하는 알고리즘을 설

명하지 못하고, 대수적 전개를 통해 알고리즘을 설명한 것으로 보인다.

[그림Ⅳ-4] 분수 나눗셈 알고리즘 유형 2-1

(2) 유형 2-2. A=C, B=C 이므로 A=B라는 추이성 활용 : ‘

÷ 


=

이고 


× 


=
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


이므로 


÷ 


= 

× 


’

위의 식은 ‘A=C, B=C 이므로 A=B’ 라는 설명이다. 이를 통해 ‘A=B’ 라는 것,

즉 ‘

÷ 


= 

× 


’ 이 성립함을 설명할 수 있으나, 이것이 분수 나눗셈에서 제

수의 역수를 곱하는 의미를 설명하지는 않는다. 유형 2-2로써 알고리즘을 설명한

영재학생 5명(25%)중 4명은 포함제 맥락의 분수 나눗셈 문제를 만든 경우이며,

1명은 만들지 못한 경우이다. 포함제 맥락에서 분수 나눗셈의 의미를 이해한 4명

의 학생의 경우 덜어내는 조작이나 통분을 통해 문제를 해결하였고, 이러한 과정

에서 분수 나눗셈에서 제수의 역수의 의미를 이해하지 못한 채 단순히 계산의

결과가 같기 때문에 

÷ 


=

× 


이라는 알고리즘을 이끌어내었다.

(3) 유형 2-3. “어떤 수로 나누는 것은 그 역수로 곱하는 것과 같다.” 활용:

‘

÷ 


= 

× 


’

Ma(2002)의 연구에서 중국교과서에서 분수 나눗셈 계산법을 설명하기 위해 사

용하는 “어떤 수로 나누는 것은 그 역수로 곱하는 것과 같다.”는 것을 알고 설명

한 경우는 4명(20%)이었다. 이중 1명은 포함제 맥락에서 분수 나눗셈 문제를 만

들고 통분을 하여 나눗셈 문제를 해결하였으나 그 과정에서 제수의 역수의 의미

를 설명하지 못한 채 기술한 경우였다. 나머지 3명은 실생활 문제를 만들지 못했

거나 오류를 보인 경우이다. 4명의 학생 중 2명의 학생은 (자연수)÷(자연수)=(자

연수)×(자연수의 역수)의 알고리즘에 의해서, 2명의 학생은 (자연수)÷(분수)=(자

연수)×(분수의 역수)의 알고리즘에 의해서 어떤 수를 나누는 것은 그 역수를 곱

한다는 사실을 설명하고 이를 적용하여 분수 나눗셈 알고리즘을 설명한 경우이

다. (자연수)÷(자연수)=(자연수)×(자연수의 역수)의 알고리즘은 분수의 나눗셈이

도입되는 5학년 2학기 2차시에 도입된다. 예를 들어 길이가 2m인 끈을 3도막으

로 똑같이 자르려고 할 때 한 도막은 몇 m인지 알아보려는 상황을 통해 자연수

의 나눗셈의 의미가 확장되어 2÷3으로 나타낼 수 있으며 2÷3은 2를 3등분한 것

중의 하나이므로 2의 


이다. 따라서 한 도막의 길이는 2m의 


배이므로

2÷3=2×

로 나타내어 구할 수 있다(교육부, 2015). 하지만 학생이 답안지에 작성

한 내용을 통해서는 앞의 알고리즘에서 분수 나눗셈 결과가 나누는 수의 몇 배

가 된다는 ‘배’의 개념에 대한 이해를 바탕으로 양에 어떤 수를 나누는 것은 그

수의 역수 배가 되는 것을 이해하였는지는 드러나지 않았다. 단지, [그림Ⅳ-5]와

같이 ‘나누기를 곱하기로 고치면 곱하는 수가 역수로 변한다.’ 라는 것을 알고 풀
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[그림Ⅳ-6] 번분수 분수 나눗셈  알고리즘(강문봉 외, 1999:569)

[그림Ⅳ-5]  분수 나눗셈 알고리즘 유형 2-3

이하였다. (자연수)÷(분수)=(자연수)×(분수의 역수)에 의해 ‘제수의 역수를 곱한

다’ 고 한 2명의 경우도 앞의 경우와 같이 ‘나누기를 곱하기로 고치면 곱하는 수

가 역수로 변한다.’ 라는 것을 통해 설명한 경우였다. 이를 통해 학생들이 이해하

는 역수는 단순히 ‘분모와 분자를 바꾼 수’로 이해되고 있음을 알 수 있다. 임재

훈 외(2005)가 지적한 바와 같이 학생들은 제수의 역수의 의미를 ‘제수와 곱해서

1이 되게 하는 수’로 인식하지 못한 채, 단지, ‘제수의 분자, 분모를 뒤바꾼 수’로

이해하고 있음을 알 수 있다.

(4) 유형 2-4. 번분수 알고리즘 활용: 

÷ 












×

×
 


× 



번분수는 초등 수학교육과정에서 학습하는 개념이 아니나 번분수로 분수 나눗

셈 알고리즘을 정당화 한 경우가 4회(20%)였다. 번분수를 이용한 분수 나눗셈

알고리즘은 [그림Ⅳ-6]과 같이 제시될 수 있다(강문봉 외, 1999).

이 학생이 작성한 답안에서는 분자, 분모에 1이 되도록 하는 수를 곱하여 분모

가 1이면 분자만 써도 된다는 절차가 드러나지 않아, 이러한 이해를 통해 분수

나눗셈 알고리즘을 이끌어냈다고 보기는 힘들다. 4명의 학생들은 [그림Ⅳ-7]과

같이 식을 쓰고 문제를 해결하였다.
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[그림Ⅳ-7] 분수 나눗셈 알고리즘 유형 2-4

이상의 분석결과를 통해 주목할 점은, 첫째, 교과서에 제시된 방법에 의해 분

수 나눗셈 알고리즘을 기술한 경우가 없다는 점이다. 이를 통해 현행 교과서에서

제시하는 알고리즘이 학생들이 분수 나눗셈 알고리즘에서 제수의 역수를 곱하는

과정, 제수의 역수의 의미를 이해하는 데 효과적이지 않다는 것을 알 수 있다.

둘째, 분수 나눗셈 알고리즘에서 분수 나눗셈이 곱셈으로 변환되는 과정에 대

해 수학영재학생 36명 중 18명(50%)만이 설명할 수 있었으며, 그 중 제수의 역

수가 가지는 의미를 설명한 학생은 2명뿐이었고, 2명 모두 등분제 맥락에서 설명

하였다. 이를 통해 학생들이 분수 나눗셈에서 제수의 역수를 곱하는 알고리즘에

대한 이해가 부족함을 알 수 있으며, 등분제 맥락의 분수 나눗셈 상황 제시는 분

수 나눗셈에서 제수의 역수를 곱하는 연산에 대한 학생의 이해를 도울 수 있는

상황임을 알 수 있다. 따라서 ‘제수의 역수를 곱한다’는 알고리즘의 유의미한 이

해를 위해 등분제 맥락의 문제 상황 제시를 통해 분수 나눗셈 알고리즘을 유도

한다면 학생들도 알고리즘의 이해를 통한 형식화에 도달할 수 있을 것으로 생각

된다.

셋째, 분수 나눗셈의 의미 이해와 알고리즘의 기술과 관련하여서는 학생들이

가장 많이 제시한 상황이 포함제 상황이었고, 이로 인해 통분을 통해 분수 나눗

셈을 자연수의 나눗셈으로 환원하여 몫을 구하였으나, 이 과정에서 제수의 역수

를 곱하는 알고리즘을 설명하지 못했다는 것이다. 그리하여 몫을 구하는 것과는

별개로 분수 알고리즘에서 제수의 역수를 곱하는 것을 대수적 전개 등을 통해

기술하였다. 이 또한 현행 교과서에 포함제 맥락의 분수 나눗셈 상황을 통해서만

분수 나눗셈을 배운 학생들에게는 제수의 역수를 곱하는 이유에 대한 이해가 어

려움을 알 수 있다.

Ⅴ. 결론

본 연구는 초등수학영재들의 분수 나눗셈 의미와 알고리즘의 이해에 대하여

실생할 관련 문제설정 및 풀이 과정을 통하여 분석하였다. 연구를 통해 나타난

결론은 다음과 같다.
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첫째, 영재학생들이 제시한 분수 나눗셈 문제 상황은 포함제 맥락이 현격히 많

았다. 이는 현행 6학년 교과서에서 분수의 나눗셈은 동수누감의 원리에 따른 포

함제 맥락으로 접근하고 있음에 따라 학생들이 교과서에서 가장 많이 접한 포함

제 문항이 가장 많은 것으로 보인다. 또한 학생들에게 제시한 문제는 몫이 분수

가 되어, 이산량으로 만든 포함제 맥락의 문제는 해의 분수 표현이 적절하지 않

음에도 불구하고 이산량을 소재로 한 문제가 많아, 교과서에서 포함제 맥락에서

문제를 제시할 때 이에 대한 고려가 필요함을 알 수 있다. 예비교사와 일반학생

을 대상으로 한 선행연구에 비해 곱셈의 역, 카테시안 곱의 역 맥락에서 더 다양

한 상황이 제시되긴 했지만 수학영재학생들도 대부분이 포함제 맥락으로만 분수

나눗셈 문제를 만들었고, 등분제, 곱셈의 역, 카테시안 곱의 역 맥락에 대한 이해

가 부족하였다.

둘째, 영재학생들 또한 분수 나눗셈 알고리즘에서 제수의 역수를 곱하는 과정

과 제수의 역수의 의미에 대한 이해가 부족하였다. 분수 나눗셈 알고리즘에서 제

수의 역수를 곱하는 과정을 설명한 학생은 18명(50%)이였으며, 그들 중 2명만이

제수의 역수의 의미를 설명할 수 있었고, 모두 등분제 맥락에서 설명하였다. 영

재학생들이 분수 나눗셈에서 제수의 역수를 곱하는 알고리즘에 대한 의미 있는

이해가 매우 부족함을 알 수 있으며, 이것은 교과서에서 분수 나눗셈이 포함제

맥락으로만 제시되고 있는 상황과 관련이 있음을 알 수 있다.

셋째, 영재학생 36명 중 18명(50%)만이 분수 나눗셈에 적합한 실생활 문제를

만들었고, 2문제 이상 만든 학생은 10명(26.3%)이었으며, 이들 모두가 동일한 분

수 나눗셈의 상황으로 문제를 만들었다. 알고리즘을 설명하는 방법에서도 2가지

이상의 방법을 제시한 학생은 2명(5.6%)뿐임에 비추어 보았을 때, 영재학생들의

수학적 창의성이 기대 수준보다는 매우 낮았고, 실생활 관련 문제설정 능력도 부

족함을 알 수 있었다. 이러한 상황을 볼 때, 초등수학교실에서 문제설정과 같은

교수・학습 방법이 별로 이루어지지 않고 있음을 짐작할 수 있다.

이상의 분석에서 수학영재학생들이 분수 나눗셈의 의미 이해와 분수 나눗셈에

서 제수의 역수를 곱하는 알고리즘에 대한 이해가 부족함이 드러났다. 2009 개정

교육과정까지의 수학교과서에서는 앞에서 언급했듯이 분수 나눗셈 알고리즘에

대한 정당화 과정에서 제수의 역수를 곱하는 의미에 대해 학생들이 이해하는 것

이 어려운 상황이다. 분수 나눗셈 알고리즘 학습은 계산 절차나 방법에 중점을

두기 보다는 원리의 이해를 통해 알고리즘을 이해해야 하지만, 학생들은 분수 나

눗셈 알고리즘에 대한 이해보다는 단순히 ‘역수를 곱한다.’는 것을 기계적으로 문

제 해결에 적용하게 될 가능성이 매우 높다. 이로 인해 학생들은 통분을 통해 분

수 나눗셈을 자연수의 나눗셈으로 환원하여 계산하다 보니 그 과정에서 제수의

역수를 곱하는 알고리즘을 이해하는 데 어려움을 보이고 있다.
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분석 결과를 토대로 초등수학 분수 나눗셈 지도와 관련하여 다음과 같은 제언

을 한다. 첫째, 분수 나눗셈 연산의 의미를 보다 효과적으로 이해할 수 있도록

교과서에 분수 나눗셈의 다양한 문제 상황이 제시되어야 할 것이다. 2009 개정

교육과정에 따른 6학년 분수의 나눗셈 단원을 살펴보면 모두가 포함제 맥락의

문제이다. 교과서에 제시된 분수 나눗셈 상황이 학생들의 학습에 직접적인 영향

을 미친다는 점에서 다양한 문제 상황을 교과서에 제시한다면 학생들의 분수 나

눗셈 의미에 대한 이해뿐만 아니라 수학적 사고력 향상에 도움이 될 것이다.

둘째, 분수 나눗셈 알고리즘 도입에 대한 대안으로 제시된 등분제 맥락을 바탕

으로 한 교수․학습 방법 도입이 고려되어야 한다. 등분제 맥락에서 알고리즘을

정당화한 경우, 1에 해당하는 것을 구하기 위해 제수의 역수를 곱하는 의미를 드

러내어 

÷ 


= 

× 


의 알고리즘을 설명하였다. 등분제 맥락은 현행 교과서의

포함제 맥락에 견주어 볼 때 몫이 분수가 되는 분수 나눗셈의 경우에도 어색하

지 않다는 점, 제수의 역수의 의미가 분명하게 된다는 점 등에서 상대적 장점이

있다(조용진 외, 2013). 이를 고려하여 등분제 맥락에서 분수 나눗셈 알고리즘을

도입한다면 제수의 역수를 곱하는 알고리즘에 대한 학생들의 이해를 돕는 데 도

움이 될 것이라 사료된다.

셋째, 현실 맥락의 문제설정 활동은 수학적 개념뿐만 아니라 실생활에서 수학

의 유용성에 대한 이해, 더 나아가서 수학적 창의성 계발을 위해 매우 유용한 한

가지 방법이다(Leung & Silver, 1997; Silver, 1997; Silver & Cai, 2005). 수학영

재뿐만 아니라 일반학생들의 수학문제 해결 능력뿐만 아니라 수학적 창의성 계

발을 위하여 실생활 문제설정에 기반한 교수․학습 방법도 수학교실에 적극 도

입할 필요성이 있다.

본 연구는 수학영재선발의 2단계인 수업관찰에 포함된 한 과제에 대해 수학영

재학생들이 작성한 탐구활동지를 분석한 것으로, 현실적 여건으로 말미암아 상당

히 제한된 시간에 문제를 만들고 풀어야 했기 때문에, 학생들이 충분히 숙고하여

다양한 의미의 분수 나눗셈 문제를 제시하기 보다는 자신에게 익숙한 분수 나눗

셈 문제를 제시했을 수 있다. 따라서 본 연구의 결과를 수학영재의 분수 나눗셈

이해와, 문제설정 및 풀이에서의 창의성으로 일반화하기에는 제한이 있다. 따라

서 후속 연구에서는 가능한 한 충분한 시간을 확보하고 심층면담 등의 방법도

병행하여 분수 나눗셈 의미 이해와 알고리즘 이해에 대한 분석과 함께 문제설정

및 풀이 활동에서의 엄밀한 창의성 평가도 함께 실시될 필요가 있다.
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