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양성현1)

고등학교 수학 교과서에서 사용되는 어휘와 기호 표현이 교과서에 따라 편차가 존재하며
수학적 정의와 내용 설명 방식에도 교과서별 상이함이 존재하고 있다. 교과서의 내용 구성뿐
만 아니라 교과서의 다양한 표현 방식은 교사와 학생의 교수・학습에 상당한 영향을 미치게
되며 표현의 다양성은 동전의 양면처럼 장단이 존재할 수 있다. 교수학적 다양성을 추구할
수 있다는 긍정적 측면과 동시에, 학생의 입장에서 학습 부담으로 작용될 가능성과 평가의
평등성 측면에서 부정적 측면도 존재한다. 본고는 수학 교과서에서 사용되는 어휘와 수학 기
호 표현의 다양성에 대하여 어떠한 표현이 더 옳고 그른지 판단하고자 하는 것보다 선차적
으로 현 교육과정에서 사용되고 있는 교과서의 어휘와 수학 기호 표현의 다양성에 대한 실
태를 분석하는데 초점을 두었다. 이를 위하여 2009 개정 수학과 교육과정에 기반하여 개발된
일반 과목 56종의 수학 교과서를 분석하여 ‘용어와 기호’를 포괄한 교과서 어휘 표현의 상이
점을 네 가지(용어를 포함한 어휘 표현, 기호 표현, 수학적 정의, 내용 설명) 측면에서 사례
와 함께 제시하였다.

주요용어 : 고등학교 수학 교과서, 2009 개정 수학과 교육과정, 용어와 기호, 표현의 다양성

Ⅰ. 서론

교과서는 교수・학습 활동의 제도적 장소인 교육 기관(학교)을 통하여 피교육자들을 대상
으로 하여 사용되는 현장적인 속성이 강한 매체이다. 학생과 교사가 만나는 수업의 장에서
교과서는 매우 중요한 역할을 하며 교과서의 내용 구성은 교사의 수업에 상당한 영향을 미
치게 된다(이종국, 2008; 이춘식, 2004). 여기서 내용이라 함은 표현 그대로 무엇을 가르치는
지에 대한 ‘내용 영역’에 해당될 것이다. 그러나 수학 교과의 특성상 동일한 내용 영역일지
라도 어떠한 어휘2)와 기호 표현을 사용하여 학생에게 전달되느냐에 따라 또한 상당히 달라
질 수 있는 개연성을 지니고 있다. 이러한 표현에 가장 큰 영향력을 줄 수 있는 것은 교육
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2) 어떤 일정한 범위 안에서 쓰이는 단어의 수효. 또는 단어의 전체 (출처: 국립국어원 표준국어대사전,
http://stdweb2.korean.go.kr/search/List_dic.jsp, 검색일: 2017.05.18.), 본고에서 사용된 ‘어휘’의 개념은 교육과
정상의 용어를 포함하여 교과서에 수록된 문항 및 내용 설명에서 사용되고 있는 모든 단어(word)를 포함하는
포괄적 의미로 사용되었다.
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과정에 명시된 ‘용어와 기호’가 가장 핵심적인 역할을 할 것이라는 것에는 우리 대부분 동의
할 것이다. 수학과 교육과정에서 ‘용어와 기호’가 구체적으로 명시되어 사용된 것은 제3차
교육과정(1973.2.∼1981.12.)이다. 문교부령 제325호(중학교 교육과정, 1973.08.31.)와 문교부령
제350호(고등학교 교육과정, 1974.12.31.)를 통하여 수학과 교육과정에서 처음으로 ‘용어와 기
호’가 독립적으로 제시된다.
이후 교육과정의 변화와 더불어 ‘용어와 기호’에도 많은 변화가 있었으며, 90년대 이후 최
근까지 수학 교과의 ‘용어와 기호’에 대한 연구(권점례, 2016; 김선희・이준열・강성권・김수
민, 2016; 김선희 외, 2015a; 2015b; 김연식・박교식, 1994; 김흥기, 2008; 박교식, 1995; 2001;
2005; 2011; 2013a; 2013b; 방정숙・권미선, 2016; 백대현, 2010; 백대현・이진희, 2011; 오평
봉・강승필, 2002; 이민정 외, 2012; 최창우, 1999; 허민, 2014)는 모든 학교급에서 지속적으
로 진행되어 왔다.
최창우(1999)는 6차 초등학교 수학 교과서의 표현상의 문제점을 지적하였으며, 오평봉・강
승필(2002)은 제7차 수학과 교육과정에 기반하여 집필된 수학 <10-가> 교과서를 분석하여
모든 교과서가 ‘용어’는 통일되어 있으나, 교과서별로 서로 다른 방법으로 표현하고 있어 학
생의 입장에서 이해 정도가 차이가 발생할 수 있음을 지적하였다. 김선희 외(2015a, 2015b)
는 2009 개정 교육과정(제2009-41호, 2009.12.23.)에 따른 수학과 교육과정(교육과학기술부,
2011a)(이하 2009 개정 수학과 교육과정)의 ‘기초수학’, ‘수학Ⅰ’, ‘수학Ⅱ’를 중심으로 교육과
정 ‘용어와 기호’에 대한 수학 교과서 개선 방안을 도출하였다. 그러나 교육과정의 변화와
더불어 교과서 표현에 대한 연구가 지속적으로 진행되어 왔음에도 불구하고 현재까지 수학
교과서 표현에 대한 문제점은 많은 개선을 보이고 있지 못하고 있다.
이러한 문제점들은 교육과정에 수록된 ‘용어와 기호’에 국한하여 발생되는 것 또한 아니며
‘용어와 기호’ 이외의 다양한 표현들에서도 도출되고 있다. 김흥기(2008)는 수학 교과서에서
일부 용어의 서술이 교과서 마다 차이가 있어 서로 다른 교과서를 배운 학생들의 경우 의사
소통이 원활하지 않을 수 있으므로 보완책이 이루어져야 한다고 강조하였다.
물론 초등과 중등은 접근 방식에서 차이가 존재할 수 있다. 국정으로 집필되는 초등학교
수학 교과서의 경우 내용 적정성과 수월성 측면이 중요할 수 있지만, 검・인정으로 집필되
는 중・고등학교 수학 교과서의 경우 학습자의 이해적 측면과 더불어 평가와 관련된 평등
성3) 측면도 상당히 고려되어야 할 부분이다. 우리나라 수학교육은 대학 입시로부터 자유로
울 수 없는 것이 작금의 현실이다. 지금처럼 대부분의 수업이 입시 성적 향상에 초점이 맞
춰져 있는 상황에서 우리는 입시제도를 개선하거나 평가의 평등성 측면을 보장하거나 두 길
중 어느 하나를 선택해야만 할 것이다.
교수・학습의 다양성이 인정되는 측면을 우선시 한다면 용어와 기호를 맥락 속에서 파악
하는 것 또한 사고력을 증진시킬 수 있는 하나의 방법이 될 수 있다. 그러나 평가 측면에서
학생의 수학 성취수준을 파악하고자 할 때, 주어진 문제 상황에서 학생이 용어와 기호를 파
악하는데 있어서 어떠한 교과서로 학습하였는가에 따라 유의미한 시간차가 발생한다면 맥락
속에서 용어와 기호를 파악하는 것은 타당하지 않을 수 있다. 물론 용어와 기호의 해석이

3) 좋은 문항이 갖추어야 할 조건 중 하나가 특정 집단에 유불 리가 발생되지 않아야 한다는 것이다(성태제
2010). 특히 전국단위 평가에서는 이러한 점이 더욱 중요한 요소로 작용된다. 차별기능 문항(편파성 문항)은
올바른 평가가 이루어지는데 걸림돌이 될 수 있으며 평가를 통한 올바른 피드백이 이루어질 수 없다. 이러한
측면에서 본고에서 사용된 ‘평가의 평등성’은 학생의 입장에서 교과서에 따른 유불 리가 발생되지 않는 기회
균등적 측면을 의미한다.
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맥락에 따라 다르게 해석될 수 있으나, 전국단위 평가에서는 이러한 맥락적 해석이 다의적
으로 해석될 여지가 존재할 수 있기 때문에 평가의 평등성 측면에서는 용어와 기호의 맥락
적 해석은 최대한 배제되어야 한다. 그러나 평가만을 위한 극단적인 표현의 통일성은 교
수・학습 다양성을 저해할 수 있으므로 획일적인 통일성 또한 정답이 될 수는 없을 것이다.
본고는 수학 교과서에서 사용되는 어휘와 수학 기호 표현의 다양성에 대하여 어떠한 표현
이 더 옳고 그른지 판단하는 것에 앞서 현 교육과정에서 사용되고 있는 교과서의 어휘와 수
학 기호 표현의 다양성에 대한 실태를 분석하는데 초점을 두었다. 이를 위하여 2009 개정
수학과 교육과정에 기반하여 고등학교 수학과 일반 과목에서 개발된 도서 중 인정도서로 승
인된 총 56종4)의 수학 교과서를 분석하여 ‘용어와 기호’를 포괄하여 교과서 표현의 상이점
을 찾아 네 가지 측면으로 분류하였다. Ⅱ장에서는 용어를 포함한 어휘 표현, 기호 표현과
같은 형식적 측면에 초점을 두어 사례를 제시하였으며, Ⅲ장에서는 수학적 정의, 내용 설명
방식과 같은 내용적 측면과 관련된 사례를 제시하였다. 수학 교과서에서 사용되는 어휘와
수학 기호 표현의 다양성에 대한 분석 결과를 토대로 수학 교과서 집필 관련 개선점과 교과
서 집필 시 동반되어야할 시사점을 도출하고자 하였다.

Ⅱ. 어휘와 기호 표현의 상이(相異)한 사례

‘용어와 기호’와 관련한 선행연구를 살펴보면 교과서에 사용된 어휘, 용어, 기호 등의 실태
와 적정성에 관한 연구(권점례, 2016; 박교식, 2011; 2013a; 2013b; 방정숙・권미선, 2016; 백
대현, 2010)와 교육과정상의 제시된 ‘용어와 기호’의 문제점을 지적하고 이를 개선하기 위한
연구(김선희 외, 2016; 김선희 외 2015a; 2016b; 김연식・박교식, 1994; 김흥기, 2008; 박교식,
1995; 2001; 백대현・이진희, 2011; 오평봉・강승필, 2002; 최창우, 1999)가 주류를 이루고 있
다. 본 연구는 2009 개정 수학과 교육과정에 기반하여 개발된 고등학교 수학과 일반 과목
교과서 56종을 분석하여 ‘용어와 기호’를 포괄한 어휘 표현들이 얼마나 다양하게 다루어지고
있는지를 분석하였다. 본 장에서는 ‘용어’를 포함한 어휘와 수학 기호 표현에 대한 다양성에
초점을 맞추었다.

1. 어휘 및 서술 방식이 상이한 사례

어휘 표현이 상이한 사례는 3가지로 분류할 수 있다. 동일한 개념에 대하여 서로 다른 용
어를 사용하는 경우, 동일한 상황에서 용어의 조건과 서술 방식이 다른 경우, 동일한 개념이
위계에 따라 다르게 사용된 경우이다.

1) 동일한 개념에 대하여 서로 다른 용어를 사용한 경우

(1) 미지수 명명에 대한 표현

‘미적분Ⅰ’의 ‘다항함수의 미분법’에서 극댓값과 극솟값 관련 내용 영역에서 9종의 모든 교

4) 수학Ⅰ: 10종, 수학Ⅱ: 10종, 미적분Ⅰ: 9종, 미적분Ⅱ: 9종, 기하와 벡터: 9종, 확률과 통계: 9종
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과서들은 <표 Ⅱ-1>과 같이 삼차함수의 일부 항의 계수를 미지수로 설정하고 극값을 주고
계수를 구하는 형태의 문제를 다루고 있다. 여기서 미지수를 명명하는 방법은 교과서별로
차이가 존재한다. 5종(A, B, E, H, I)은 ‘상수’로, 3종(C, D, F)은 ‘실수’로 명명하고 있었으며,
G 교과서의 경우는 어떠한 언급도 하지 않고 있었다.

구분 교과서

1 A, B, E, H, I

2 C, D, F

3 G

<표 Ⅱ-1> 미지수의 명명에 대한 표현 방법(함수의 극대와 극소)

이러한 현상은 여기서 뿐만이 아니라 <표 Ⅱ-2>, <표 Ⅱ-3>과 같이 여러 내용 영역에서
나타나고 있으며, 동일한 교과서일지라도 내용 영역에 따라 표현 방법이 다르게 사용되고
있는 경우도 있었다. 예를 들어, B 교과서의 경우 ‘함수의 극대와 극소’에서는 미지수를 ‘상
수’로 표현하고 있었지만, ‘방정식과 부등식에의 활용’에서는 ‘실수’로 표현하고 있었다. 또한
D 교과서의 경우는 이와 상반되는 표현을 사용하고 있었다.

구분 교과서

1 A, D, E, H, I

2 B, C, F, G

<표 Ⅱ-2> 미지수의 명명에 대한 표현 방법(방정식과 부등식에의 활용)

B 교과서 C 교과서

<표 Ⅱ-3> 미지수의 명명에 대한 표현 방법(함수의 극한)

마찬가지로 9종의 모든 교과서들은 ‘함수의 극한’에서 <표 Ⅱ-3>과 같은 유형의 문항을
수록하고 있으며 미지수를 표현할 때 ‘실수   ’를 사용한 교과서는 단 1종(C) 뿐이었다. 더
불어 문미 표현도 상이함을 알 수 있다. 6종의 교과서는 ‘구하여라’를 사용하고 있었고 3종
(A, C, F)의 교과서는 ‘정하여라’라는 표현을 사용하고 있었다. 이러한 미지수 표현에 대한
다양성은 고등학교 수학 교과서에만 한정하여 나타나는 것은 아니다. <표 Ⅱ-4>와 같이 중
학교 수학 교과서에서도 어렵지 않게 찾아볼 수 있다.
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‘상수’로 표현 교과서 조건 없음 교과서

A
p.147

D
p.111

H
p.152

G
p.131

<표 Ⅱ-4> 미지수의 명명에 대한 표현 방법(중3, 이차함수의 그래프)

(2) 극한값의 표현: ‘어떤 실수  ’와 ‘일정한 값  ’

일반적으로 극한에 대하여 정의할 때, 고등학교 교육과정에서 을 사용한 엄밀한 정의보
다는 <표 Ⅱ-5>와 같이 ‘한없이 커질 때’, ‘한없이 가까워진다’를 사용하여 비형식적으로 정
의한다. 그런데 가까워지는 대상, 다시 말해 극한값을 표현하는 용어(어떤 실수, 일정한 값,
일정한 수)가 교과서마다 다소 차이가 있었다.
‘수열의 극한’과 ‘함수의 극한’에서 극한값에 해당하는 수를 표현할 때, 9종의 ‘미적분Ⅰ’
교과서 중, 두 내용 영역 모두에서 극한값에 해당하는 수( 또는  )를 ‘어떤 실수’로 정의
하고 있는 교과서는 1종(A), ‘일정한 값’으로 정의하고 있는 교과서는 4종(C, D, F, I), ‘일정
한 수’를 사용하여 정의한 교과서는 1종(H)이었다. 3종(B, E, G)은 ‘수열의 극한’에서는 ‘어
떤 실수’를 사용하고 ‘함수의 극한’에서는 ‘일정한 값’을 사용하여 정의를 하고 있었다.

구분 A 교과서(p.14, 54) I 교과서(p.13, 61)

수열의
극한

함수의
극한

<표 Ⅱ-5> 극한값의 정의에서 ‘어떤 실수  ’와 ‘일정한 값  ’

미국의 고등학교 학생들이 배우는 ‘Precalculus’에서도 <표 Ⅱ-6>과 같이 극한값을 정의
할 때, 을 사용하여 엄밀하게 정의하지 않고 우리나라의 교과서와 동일한 방식으로 비형식
적 정의(Informal Definition)를 이용하여 ‘함수의 극한’을 설명하고 있었다. 또한 극한값으로
설정한 문자( 또는  ) 앞에 <표 Ⅱ-6>의 구분3과 같이 ‘the number’를 사용하는 경우도
있지만, 구분1과 구분2와 같이 문자를 바로 사용하는 경우도 존재하고 있었다.
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구분 내용 출처

1
Stewart et al.(2016)

p.898

2
Demana et al.(2011)

p.738

3
Sullivan(2012)
p.866

<표 Ⅱ-6> 미국 수학 교과서(Precalculus)의 함수의 극한(Limit of a function) 정의

(3) ‘경우의 수’와 ‘방법의 수’

<표 Ⅱ-7>의 두 문제의 내용 영역은 ‘순열과 조합’이며, 동일한 상황을 소재로 구성된 문
제이다. 그럼에도 불구하고 문제에 사용되는 어휘는 다소 차이(경우의 수, 방법의 수)가 있
다. 교육과정에서도 내용 체계 분류에서 ‘순열과 조합’을 ‘경우의 수’, ‘순열과 조합’, ‘분할’,
‘이항정리’로 분류하고 있고, <교수․학습상의 유의점>에서도 ‘경우의 수, 순열, 조합, 분할
을 이용하여 실생활 문제를 해결해 봄으로써 그 유용성을 인식하게 한다.’로 명시하고 있는
점을 고려할 때, ‘방법의 수’보다는 ‘경우의 수’가 더 타당할 것으로 판단된다. 또한 동일하게
‘경우의 수’를 사용하여 발문하는 문제에서도 어떤 교과서는 ‘경우의 수를 구하여라’라고 표
현하는 반면, 어떤 교과서는 ‘모든 경우의 수를 구하여라’라고 표현하고 있었다.

H 교과서 I 교과서

<표 Ⅱ-7> ‘경우의 수’와 ‘방법의 수’

이 밖에도 ‘경우의 수’에서 곱의 법칙을 정의하는데 있어서 <표 Ⅱ-8>과 같이 교과서별로
다양한 용어(함께:together, 잇달아:one after another, 동시에:simultaneously)를 사용하여 정
의하고 있었다. ‘잇달아’를 사용하여 정의하고 있는 교과서가 5종, ‘동시에’를 사용한 교과서
가 3종(A, E, G)이었다. B 교과서의 경우 ‘함께’와 ‘동시에’를 혼용하여 사용하고 있었다.
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B 교과서 H 교과서 G 교과서

<표 Ⅱ-8> 곱의 법칙(함께, 잇달아, 동시에)

2) 동일한 상황에서 용어의 조건과 서술 방식이 다른 경우

(1) 용어의 조건이 명확치 않은 경우

원론적으로 약수(divisor)라 함은 정수의 범위에서 양수와 음수를 모두 포괄하는 개념이다
(Burton, 2007; Rosen, 2005). 그러나 2009 개정 수학과 교육과정의 ‘용어와 기호’에서는 ‘약
수’가 초등학교 5∼6학년군에서 처음 나오며, <교수․학습상의 유의점>에서도 약수와 배수
는 실생활에서 활용되는 경우를 찾아 자연수 범위에서 다룬다고 명시되어 있다. 뿐만 아니
라 중학교 1∼3학년군에서도 동일하게 자연수의 범위에서만 다루도록 되어 있다. 그러나
<표 Ⅱ-9>의 오른쪽과 같은 평가 문항에서 모든 학생이 양의 약수만을 구하였다면 아무런
문제가 없겠지만 그렇지 않은 경우가 존재한다면 용어의 관습적 조건에 대하여 좀더 명확히
하는 것에 대한 고려가 필요해 보인다.

A 교과서 G 교과서

<표 Ⅱ-9> ‘양의 약수의 개수’와 ‘약수의 개수’

(2) 동일한 상황에서 문미 표현 방식이 다른 경우

<표 Ⅱ-10>과 같은 문제는 대부분의 ‘수학Ⅱ’에서 다루어지고 있는 대표적인 교과서형의
문제이다. 명제가 ‘참인지, 거짓인지를 명확하게 판별할 수 있는 문장이나 식’이라고 모든 교
과서가 정의하고 있음에도 불구하고 ‘항상’이라는 부사를 꼭 넣어야 하는가에 대해서는 의문
점을 가지게 된다.

C 교과서(p.70) E 교과서(p.233)

<표 Ⅱ-10> 명제에서 ‘참인 것은?’과 ‘항상 참인 것은?’
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<표 Ⅱ-11>, <표 Ⅱ-12>도 이와 유사한 형태이다. ‘간단히’란 표현은 상당히 주관적 표현
이 될 수 있다. 사람마다 또는 상황마다 ‘간단하다’라는 정도에 대해서 기준이 달라질 수 있
을 것이다. 마찬가지로 ‘연속’과 ‘불연속’은 교육과정에서 다루는 ‘용어’이기 때문에 어떤 값
에서 ‘연속’과 ‘불연속’을 판단하라는 것은 명확할 수 있지만, ‘연속성을 조사하라’는 의미는
다의적으로 해석될 가능성이 존재한다.

A 교과서(p.171) A 교과서(p.172)

<표 Ⅱ-11> ‘값을 구하여라’와 ‘간단히 하여라’

A 교과서(p.70) H 교과서(p.75)

<표 Ⅱ-12> ‘연속성을 조사하여라’와 ‘연속인지 불연속인지 조사하여라’

3) 동일한 개념이 위계에 따라 다르게 사용된 경우

‘접한다’는 용어는 <표 Ⅱ-13>과 같이 고등학교 교육과정에서 ‘수학Ⅰ’의 ‘이차함수의 그
래프와 직선의 위치 관계’에서 처음 도입되고 ‘수학Ⅰ’의 ‘원과 직선의 위치 관계’에서 다시
한 번 도입된다. ‘접선’과 ‘접한다’는 용어가 중학교 1∼3학년군 기하 영역에서 이미 교육과
정의 ‘용어와 기호’에 명시되어 있고 다루어졌음에도 불구하고 고등학교 ‘수학Ⅰ’ 10종의 모
든 교과서는 ‘한 점에서 만난다’를 주된 표현으로 사용하고 ‘접한다’는 용어의 표현을 괄호를
이용하여 부가적으로 표현하고 있다.

구분 A 교과서 F 교과서

이치함수의
그래프와
직선의 위치
관계

원과 직선의
위치 관계

<표 Ⅱ-13> ‘수학Ⅰ’에서 ‘접한다’의 표현
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그러나 다시 ‘기하와 벡터’ 교과서에서는 ‘구와 평면(구와 직선)이 접한다’라는 표현을 <표
Ⅱ-14>와 같이 9종의 모든 교과서에서 문항을 통하여 사용하고 있다. ‘수학Ⅰ’에서는 부가적
으로 표현하고 있다가 ‘기하와 벡터’에서는 아무런 언급없이 재사용하고 있는 상태이다. 교
과서의 위계에 따른 통일성이 필요해 보이는 부분이기도 하다.

A 교과서 C 교과서 D 교과서

<표 Ⅱ-14> ‘기하와 벡터’에서 ‘접한다’의 표현

2. 기호 표현이 상이한 사례

기호 표현이 상이한 사례는 3가지로 분류할 수 있다. 기호의 읽는 방법이 상이한 경우, 같
은 개념의 기호 표현이 상이한 경우, 교과서에 따라 한정적으로 사용된 경우로 나눌 수 있
다.

1) 기호의 읽는 방법이 상이한 경우

우리는 수학 교수・학습 상황에서 한글과 외래어를 자주 혼용하여 사용하는 경향이 있다.
그 중 대표적인 사례가 더하기(플러스)와 빼기(마이너스)일 것이다. 플러스와 마이너스가 교
육과정상의 ‘용어’는 아니지만 ‘국립국어원 표준국어대사전’에도 이미 등재되어 있을 정도로
고등학교 학생들에게 상당히 익숙한 표현이라 할 수 있다. 이와 유사한 경우로 계승(팩토리
얼)을 생각해 보자. ‘계승’이란 용어가 분명히 교육과정상의 ‘용어’임에도 불구하고 학교 현
장에서는 대부분의 교사가 ‘계승’ 대신에 ‘팩토리얼’을 사용하고 있다. 심지어 <표 Ⅱ-15>와
같이 ‘확률과 통계’ 6종의 교과서에는 명시적으로 ‘ ’을 ‘팩토리얼’이라고 읽도록 하고 있다.

구분 교과서

1 부터 까지의
자연수를 차례로
곱한 것을 의
계승이라 하며,
이것을 기호로
로 나타낸다.

에서 은 팩토리얼(factorial)이라고 읽는다. A, C, D, E, G, H

2 계승은 영어로 factorial이다. B

3 은 팩토리얼(factorial)이라고 읽기도 한다. F

4 읽는 방법 언급 없음 I

<표 Ⅱ-15> ‘계승()’을 읽는 방법

김선희 외(2015a, p.31)의 연구에서도 이 점을 지적하고 있으나 본 연구와는 다소 관점의
차이가 있다. 김선희 외(2015a, p.31)의 연구에서는 <표 Ⅱ-15>와 같이 9종의 교과서에 공
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통으로 수록된 내용(부터 까지의 자연수를 차례로 곱한 것을 의 계승이라 하며)을 읽는
방식으로 보고 ‘ ’의 경우 교과서에는 ‘ 계승’이라고 읽도록 하고 있으나 현실에서 대부분
의 교사와 학생들이 모두 ‘ 팩토리얼’을 사용하고 있다고 언급하고 있다.
‘확률과 통계’에서 이러한 기호의 읽는 방식의 문제점은 ‘ ’에 국한되어 있지 않다. 9종의
모든 교과서가 순열( P  ), 중복순열(∏ ), 조합( C ), 중복조합(Hr )의 기호 표현에 대하여

설명하고 있을 뿐 기호를 읽는 방법에 대해서 언급하고 있는 교과서는 단 한 종도 존재하지
않았다. 이러한 결과로 인하여 학교 현장에서는 ‘ C ’이 다양한 방법(엔씨알, 엔콤비네이션

알, 엔추즈알 등)으로 읽혀지고 있다. 교육과정이나 교과서의 이러한 기호의 읽는 방법에 대
한 비명확성은 여러 연구에서 이미 지적된 바 있다. 백대현・이진희(2011)는 중학교 교과서

에서 와 같은 순환소수를 어떻게 읽는지 제시하지 않고 있다고 지적하였으며, 김선희
외(2016)는 함수의 합성 ∘ 의 경우 교사마다 읽는 방법이 ‘합성 ’, ‘도트 ’, ‘서클 ’
등 다양하다고 지적하였다.

2) 같은 개념의 기호 표현이 상이한 경우

C와 P 의 관계를 표현하는데 있어서도 <표 Ⅱ-16>과 같이 ∙(bullet or dot)를 사용

하는 교과서와 ×(곱하기)를 사용하는 교과서가 모두 존재하였다.

F 교과서 G 교과서

<표 Ⅱ-16> C 와 P 의 관계

‘ ’과 관련하여 가장 다양하게 표현되는 기호는 <표 Ⅱ-17>과 같이 ‘ ’과 ‘곱’이 분모에
동시에 표현되는 경우이다. ‘ ’과 ‘ ’를 붙여 쓰는 교과서가 5종, ‘ ’과 ‘ ’ 사이에 ×(곱하
기)를 넣은 교과서가 7종, ‘ ’과 ‘ ’ 사이에 ∙(bullet)을 넣은 교과서가 1종이었다. 심지어
4종(D, G, H, I)의 교과서는 동일한 교과서 내에서도 다른 표현을 사용하고 있을 정도로 기
호가 다양하게 표현되고 있었다. 미국 교과서의 경우도 <표 Ⅱ-18>과 같이 우리와 마찬가
지로 다양하게 표현하고 있었으며 역시 동일 교과서 내에서 다른 표현이 사용되는 사례를
쉽게 발견할 수 있었다.

구
분

교과서 A B C D E F G H I
페이지 38 37 43 27 23 24 26, 27 33 37, 38

유형1

유형2

유형3

<표 Ⅱ-17> ‘ ’과 ‘곱’의 표현 방법
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구분 출처

1
Charles et al.(2015)

p.676, 678

2
McAskill et al.(2012)

p.531

3
Sullivan(2012)

p.844

<표 Ⅱ-18> 미국 수학 교과서의 ‘ ’과 ‘곱’의 표현 방법

3) 교과서에 따라 한정적으로 사용된 경우

‘± ’ 기호는 교육과정에서 특별한 언급은 없지만 중학교 3학년 ‘이차방정식’에서 <표 Ⅱ
-19>와 같은 설명과 더불어 대부분의 교과서에서 도입된다. 그러나 중학교 교과서에서는
이러한 ‘복부호’가 등호와 함께 연속적으로 사용되는 경우는 찾아볼 수 없었다.

A 교과서(p.87) H 교과서(p.91) I 교과서(p.87)

<표 Ⅱ-19> 중학교에서 ‘± ’ 기호의 표현

그러나 고등학교 교과서에서는 ‘복부호’와 ‘등호’가 함께 사용되는 경우가 2종(B, F)에서

발견되었다. <표 Ⅱ-20>, <표 Ⅱ-21>과 같이 ,  , 

의 선형성을 설명하는 과정에서

E 교과서는 분리적으로 제시하고 있지만 B 교과서는 ‘복부호’를 사용하여 설명하고 있다.
또한 기호와 더불어 ‘복부호 동순(또는 부호 동순)’이라는 표현을 사용하고 있다. 이러한 한
자 표현에 대해서는 이미 선행연구(김연식・박교식, 1994; 박교식, 1995)에서도 현학성을 지
적하며 지양될 부분이라 지적되었다.

B 교과서 E 교과서

<표 Ⅱ-20> 의 선형성에 대한 설명
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F 교과서(수학Ⅰ p.88) B 교과서(미적분Ⅰ p.82,106,200)

<표 Ⅱ-21> 교과서에서 사용된 부호 동순

<표 Ⅱ-22>는 현재 교과서에서 사용되고 있는 ‘부분수열(subsequence)’ 기호이다. ‘부분수
열’은 교육과정 편수자료(교육부, 2015b)에는 실려 있으나 교육과정 ‘용어’에는 실려 있지 않
다. 그러나 10종의 ‘수학Ⅱ’ 교과서 중 8종의 교과서에서 부분수열 기호가 포함된 문제를 싣
고 있다. 다시 말해, 2종(D, G)의 교과서는 <표 Ⅱ-22>와 같은 부분수열 기호에 대한 설명
이나 부분수열 기호를 포함하는 문항이 전혀 존재하지 않는다. 2009 개정 수학과 교육과정
의 배경에서 가장 큰 이슈 중의 하나가 학습량 경감을 통하여 학생들의 학습량과 수준을 적
정화하는 것이었다(신이섭 외, 2011). 그러나 이러한 기호가 수록된 교과서로 학습을 하는
학생의 입장에서는 학습 부담으로 작용될 여지가 존재하여 개정 교육과정의 목적과 취지에
도 부합하지 않을 수 있으며, 그 반대의 경우는 평가의 평등성 측면에서 이미 다룬 학생들
과 비교하여 접근성이 떨어질 가능성도 존재할 수 있다.

F 교과서(p.138) H 교과서(p.169)

<표 Ⅱ-22> 교과서에서 사용되고 있는 부분수열 기호
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Ⅲ. 수학적 정의와 내용 설명 방식이 상이(相異)한 사례

Ⅱ장에서는 용어를 포함한 어휘와 기호 표현의 상이한 사례들을 살펴보았다. Ⅲ장에서는
이러한 어휘와 기호로부터 파생되는 수학적 정의와 내용 설명 방식에 초점을 맞추어 다양한
사례를 제시하고자 한다. 사전적 의미로 ‘정의’는 ‘어떤 말이나 사물의 뜻을 명백히 밝혀 규
정함.’이다. 따라서 ‘수학적 정의’가 아닌 ‘정의’로 서술될 경우 교과서에 수록된 수학적 내용
이외에 교과서에서 사용되는 모든 언어에 대한 정의까지 확장될 우려가 있으므로 본고에서
는 ‘수학적 정의’로 한정하였다.

1. 수학적 정의가 상이한 사례

1) 함수의 극대와 극소

2007 개정 수학과 교육과정(교육인적자원부, 2007)에 기반하여 개발된 ‘미적분과 통계 기
본’, ‘수학Ⅱ’ 교과서에서는 함수의 극대와 극소를 정의할 때, <표 Ⅲ-1>과 같이 함수를 연
속인 함수로 제한하고 증가상태와 감소상태의 변화를 이용하여 함수의 극대와 극소를 정의
하였다.

D 교과서(미적분과 통계 기본, p.67) F 교과서(수학Ⅱ, p.166)

<표 Ⅲ-1> 함수의 극대와 극소(2007 개정 교육과정)

극대와 극소의 이러한 정의 방식에 대하여 이미 문제점을 제기하는 많은 연구들(박세희,
1983; 심상길・최재길, 2009; 계승혁・하길찬, 2010; 강소미, 2014)이 있어 왔다. 2009 개정
수학과 교육과정에 기반하여 집필된 대부분의 ‘미적분Ⅰ’ 교과서에서는 이러한 점들이 반영
되어 함수의 극대와 극소의 정의에서 <표 Ⅲ-2>의 왼쪽과 같이 함수를 연속으로 한정하지
않았으며 함숫값을 이용하여 함수의 극대와 극소를 정의하였다. 그러나 9종의 ‘미적분Ⅰ’ 교
과서 중 8종은 정의 방식을 수정하여 제시하고 있었으나, 1종(H)은 기존과 동일한 방식을
유지하고 있었다. 또한 정의 방식을 수정한 8종의 교과서 중 상수함수의 극값에 대해서는 3
종(A, B, G)의 교과서만이 명시적으로 언급하고 있었으며, 불연속함수의 극값에 대해서 논
하고 있는 교과서는 단 한 종도 존재하지 않았다.
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E 교과서 H 교과서

<표 Ⅲ-2> 함수의 극대와 극소(2009 개정 교육과정)

수학 교과서의 수학적 정의가 상이한 경우, 앞서 언급한 바와 같이 평가와 관련하여 평등
성 측면에서 문제점이 발생될 여지도 있다. <표 Ⅲ-3>은 2017학년도 3월 고3 전국연합학력
평가에서 출제된 문제이다. 문제의 해설에 제시된 바와 같이 주어진 함수 는    (
은 정수)에서 극댓값을 가지는 동시에 불연속인 함수이다. 교과서에서 연속인 경우로 제한
하여 극대와 극소를 학습한 학생과 그렇게 않은 학생 사이에 문항을 접근하는 과정에서 다
소 차이가 발생할 가능성이 존재할 수 있다.

문제 해설의 일부

<표 Ⅲ-3> 2017학년도 3월 고3 전국연합학력평가 수학 영역 가형 14번
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2) 수학적 확률과 조건부확률

<표 Ⅲ-4>, <표 Ⅲ-5>와 같이 수학적 확률과 조건부확률를 정의하는 방식에도 교과서마
다 다소 차이가 존재한다. 2종(A, C)의 교과서는 수학적 확률 정의 시 표본공간, 근원사건에
대한 개념을 전혀 사용치 않고 수학적 확률을 정의하고 있다. 또한 표본공간만을 사용한 교
과서가 2종(B, F), 표본공간과 근원사건을 모두 사용한 교과서가 5종(D, E, G, H, I)이었다.
표본공간과 근원사건을 모두 사용한 교과서 5종 중 표본공간을 유한집합으로 한정하여 제시
한 교과서는 2종(E, I)이었다.

구분 교과서

1

일반적으로 어떤 시행에서 일어날 수 있는 모든 경우의 수가 이고, 각 경
우는 일어날 가능성이 모두 같은 정도로 기대된다고 할 때, 사건 가 일어
나는 경우의 수가 이면 사건 A가 일어날 확률 P 는

P  



이다. 이와 같이 정의된 확률을 수학적 확률이라고 한다.

A, C

2

표본공간이 인 어떤 시행에서 각 결과가 일어날 가능성이 모두 같은
정도로 기대될 때, 사건 가 일어날 확률 P 를

P   


로 정의하고, 이것을 표본공간 에서 사건 가 일어날 수학적 확률이
라고 한다.

B, F

3

일반적으로 어떤 시행에서 표본공간 에 대하여 각각의 근원사건이 일
어날 가능성이 모두 같을 때, 사건 가 일어날 확률P 는

P   


로 정의하고, 이것을 사건 가 일어날 수학적 확률이라 한다.

D, G, H

4

일반적으로 어떤 시행의 표본공간 가 유한집합이고 각 근원사건이 일
어날 가능성이 모두 같을 때, 사건 가 일어날 확률P 는

P   


이다. 이 확률을 사건 가 일어날 수학적 확률이라 한다.

E, I

<표 Ⅲ-4> 수학적 확률

조건부확률에 대한 정의에서도 분모가 되는 P의 확률에 대하여 7종의 교과서는 ‘보
다 크다’는 단서 조건을 제시하고 있었으나 1종(D)은 ‘이 아니다’라는 조건을 제시하고 있
었으며 1종(B)은 단서 조건을 전혀 제시하지 않고 정의하고 있었다.
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구분 교과서

1

P  P

P∩
P   A, C, E, F, G, H, I

2 P ≠  D

3 단서 조건 없음 B

<표 Ⅲ-5> 조건부 확률

확률과 관련하여 ‘큰 수의 법칙’과 ‘이항분포와 정규분포의 관계’에서도 <표 Ⅲ-6>, <표
Ⅲ-7>과 같이 교과서별로 정의 방식이 다소 차이가 존재한다. <표 Ⅲ-6>과 같이 ‘큰 수의

법칙’의 경우 7종의 교과서는 임의의 양수 에 대하여 P 


  이 에 가까워짐을

이용하여 정의하였으며, 2종(D, G)은 단순히 


의 수학적 확률이 에 가까워짐으로 정의하

고 있었다.

구분 교과서

1

어떤 시행에서 사건 가 일어날 수학적 확률이 이고, 번의 독립시
행에서 사건 가 일어나는 횟수를 라 할 때, 임의의 양수 에 대하

여 의 값이 한없이 커질수록 확률 P 


  는 에 가까워진다.

A, B, C, D,

F, H, I

2

어떤 시행에서 사건 가 일어날 수학적 확률이 일 때, 번의 독립

시행에서 사건 가 일어나는 횟수를 라 하면 상대도수 


는 이

값이 커질수록 수학적 확률 에 가까워진다.

E, G

<표 Ⅲ-6> 큰 수의 법칙

<표 Ⅲ-7>의 이항분포와 정규분포의 관계에서도 이 충분히 크면 이항분포가 정규분포
에 ‘근사한다(approximate)’는 것을 7종의 교과서는 ‘근사적으로’라는 단어를 사용하고 있지
만 ‘가까워진다’와 ‘따른다’는 표현을 사용하여 정의한 교과서도 있었다.

구분 교과서

1
확률변수 가 이항분포 B 를 따를 때, 이 충분히 크면 는
근사적으로 정규분포 N 를 따른다. (단,    )

A, B, C, D,

F, H, I

2
확률변수 가 이항분포 B 를 따를 때, 이 충분히 크면 는
정규분포 N 에 가까워진다. (단,    )

E

3
확률변수 가 이항분포 B 를 따를 때, 의 값이 충분히 크면
는 정규분포 N 를 따른다. (   )

G

<표 Ⅲ-7> 이항분포와 정규분포의 관계
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3) 합성함수와 역함수의 미분법

‘미적분Ⅱ’는 교육과정의 내용 체계에서 ‘지수함수와 로그함수’, ‘삼각함수’, ‘미분법’, ‘적분
법’ 4개의 영역으로 나뉘어져 있으며, 이 중 ‘미분법’은 다시 ‘여러 가지 미분법’과 ‘도함수의
활용’으로 나뉜다. 9종의 ‘미적분Ⅱ’ 교과서는 교과서마다 중단원과 소단원의 구성의 차이는
있으나 ‘여러 가지 미분법’에서 3가지(함수의 몫의 미분법, 합성함수의 미분법, 역함수의 미
분법)의 미분법을 공통으로 다루고 있다. ‘함수의 몫의 미분법’에서는 9종의 교과서가 동일
하게 <표 Ⅲ-8>과 같이 정의하고 있었으나, ‘합성함수의 미분법’과 ‘역함수의 미분법’에서는
정의 방식이 교과서에 따라 차이가 존재하였다.

F 교과서 H 교과서

<표 Ⅲ-8> 함수의 몫의 미분법

‘합성함수의 미분법’에서는 <표 Ⅲ-9>와 같이 8종의 교과서는 ′과 

의 방식

으로 모두 정의하고 있었으나, B 교과서의 경우 

만을 사용하여 정의하고 있었다.

A 교과서 B 교과서

<표 Ⅲ-9> 합성함수의 미분법

A 교과서 B 교과서 D 교과서

<표 Ⅲ-10> 역함수의 미분법

‘역함수의 미분법’에서는 더욱 다양하게 나타나고 있었다. <표 Ⅲ-10>과 같이 ‘미적분Ⅱ’

9종의 교과서 중 3종(A, C, F)은   ′와 

를 모두 사용하여 ‘역함수의 미분법’을 정

의하고 있으나, 3종(B, H, I)은   ′만을 사용하여, 3종(D, E, G)은 

만을 사용하여

정의하고 있었다.
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4) 정적분의 치환적분법과 정적분의 활용

‘정적분의 치환적분법’에서 <표 Ⅲ-11>과 같이 




와 




 ′의 순서

가 교과서별로 차이가 존재하고 있었다. ‘미적분Ⅱ’ 9종의 교과서 중 7종이 




의 형

태를 먼저 정의하고 있었고, 2종(B, I)의 교과서가 




 ′의 형태를 먼저 정의

하고 있었다. 학생의 입장에서 치환적분법을 사용하여 적분값을 계산하는 과정에 초점을 맞

춘다면 




 ′의 형태가 먼저 기술되는 것이 타당할 수 있다.

A 교과서 B 교과서

<표 Ⅲ-11> 정적분의 치환적분법

‘정적분의 활용(입체도형의 부피)’에서도 단면의 넓이 의 연속성에 대하여 7종의 교과
서는 단면의 넓이 가 연속임을 단서 조건을 통하여 명시하고 있으나, 2종(D, F)의 교과
서는 그렇지 않았다. ‘미적분Ⅰ’의 ‘정적분의 활용(도형의 넓이)’에서 9종의 교과서가 함수
를 모두 연속함수로 제한하여 정의한 것과는 다소 차이가 있었다.

D 교과서 H 교과서

<표 Ⅲ-12> 정적분의 활용(입체도형의 부피)

5) 이차곡선의 정의

<표 Ⅲ-13>은 ‘기하와 벡터’ 9종의 교과서에서 ‘이차곡선’을 정의하고 있는 내용이다. 5종
(A, B, C, D, F)의 교과서가   에 대한 이차방정식 중 ‘인수분해되지 않는’이란 표현을

사용하여 정의하고 있었다. 엄밀한 의미에서     의 형태 중
‘인수분해되지 않는’ 것을 이차곡선이라 정의하는 것은 적절하지 못하다. 예를 들어,
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    과 같이      ,        , ≥ 인 경우 인수분해가 되지 않지만
이차곡선이 아니다. 또한 2종(E, G)은 방정식에 대한 언급만 있을 뿐 추가적인 설명은 없었
으며, 2종(H, I)은 ‘특수한 경우를 제외하면’이란 표현을 사용하여 정의하고 있었다.

구분 교과서

1

원, 포물선, 타원, 쌍곡선은 모두 와 에 관한 이차방정식으로 나타내어진다.
일반적으로 두 일차식의 곱으로 인수분해되지 않는   에 대한 이차방정식

    
으로 나타내어지는 곡선을 이차곡선이라고 한다.

A, B,

C, D, F

2

원, 포물선, 타원, 쌍곡선은 모두  , 에 대한 이차방정식으로 나타내어진다.
이와 같이   에 대한 이차방정식

    
으로 나타내어지는 곡선을 이차곡선이라고 한다.

E, G

3

원, 포물선, 타원, 쌍곡선은 모두 와 에 대한 이차방정식으로 나타내어진다.
일반적으로   에 대한 이차방정식

    
의 그래프는 특수한 경우를 제외하면 원, 포물선, 타원, 쌍곡선 중 하나로 나타
나는데 이를 통틀어 이차곡선이라고 한다.

H, I

<표 Ⅲ-13> 이차곡선의 정의

6) 내적의 정의에서 영벡터의 포함 여부

내적의 정의에서 9종의 교과서 중 3종(A, B, I)은 영벡터를 제외하여 정의하였으나, 6종은
내용 설명 부분에서는 영벡터를 제외하여 설명하고 있으나 정의 부분에서는 <표 Ⅱ-14>와
같이 단서조건 없이 정의하고 있었다.

구분
A 교과서

(영벡터를 제외한 경우)
H 교과서

(영벡터를 제외하지 않은 경우)

평면벡터

공간벡터

<표 Ⅲ-14> 내적의 정의에서 영벡터 포함 여부

그러나 내적을 이용하여 수직 조건과 평행 조건을 설명하는 부분에서는 <표 Ⅱ-15>와
같이 9종의 ‘기하와 벡터’ 교과서가 모두 단서 조건을 통하여 영벡터를 제외하여 정의하고
있었다.
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B 교과서 D 교과서

<표 Ⅲ-15> 벡터의 수직 조건과 평행 조건

2. 내용 설명 방식이 상이한 사례

1) 지수함수와 로그함수의 미분

‘지수함수와 로그함수의 미분’에서 9종의 ‘미적분Ⅱ’ 교과서 중 3종(D, E, H)이   에

한정하여 ‘지수함수의 미분’을 다루고 있을 뿐,   의 도함수를 다루고 있지 않았다. 또한

  의 도함수를 다루는 6종의 교과서 중 4종(A, F, G, I)은   의 도함수를 먼저 다루

고 확장적으로   의 도함수를 다루고 있었으나, 2종(B, C)은   의 도함수를 먼저 다

루고 에 를 대입하여   의 도함수를 유도하고 있었다.

F 교과서 C 교과서 H 교과서

<표 Ⅲ-16> 지수함수와 로그함수의 미분

그러나 9종의 교과서 모두 ‘로그함수의 미분’에서는   log을   ln

ln
의 꼴로 변형하

여   log의 도함수를 다루고 있었다. 교육과정의 <교수․학습상의 유의점>에서도 ‘지수

함수와 로그함수의 극한은 지수함수 와 로그함수 ln의 도함수를 구하는 데 필요한 정도

로 간단히 다룬다.’고 명시되어 있다. 다시 말해, 이는 앞서 언급한 바와 같이 ‘  의 도
함수’를 학습하는 학생의 입장에서는 학습 부담으로 작용될 여지가 존재하여 개정 교육과정

의 목적과 취지에도 부합하지 않을 수 있으며, 그 반대의 경우 ‘  의 도함수’를 학습하
지 않는 학생의 입장에서는 평가의 평등성 측면에서 이미 다룬 학생들과 비교하여 접근성이
떨어질 가능성도 존재할 수 있다.
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2) 삼각함수의 극한과 합성

2007 개정 수학과 교육과정에서 삼각함수는 ‘수학5)’, ‘수학Ⅱ’에 걸쳐서 학습하도록 구성되
어 있었으나 2009 개정 수학과 교육과정에서는 삼각함수가 통합 및 약화되어 ‘미적분Ⅱ’로
이동되었다. 따라서 삼각함수는 교과서 집필과정에도 교육과정의 해석 정도에 따라 많은 영
향을 받게 되었고 이로 인하여 삼각함수 내용 영역에서도 교과서별 상이점이 다수 발견된
다. 가장 먼저 <표 Ⅲ-17>과 같이 삼각함수의 극한에서 9종의 ‘미적분Ⅱ’ 교과서 중 3종(B,
F, I)은 의 단위를 단서조건으로 정의하지 않았다.

H 교과서 I 교과서

<표 Ⅲ-17> 삼각함수의 극한

삼각함수의 부정적분에서는 더 큰 차이가 나타난다. 2종(A, I)의 교과서가 sin , cos ,
tan 와 같이 삼각함수의 기본형 3가지만 다루고 있는 반면, 3종(C, D, E)은 <표 Ⅲ-18>의
오른쪽과 같이 6가지 삼각함수의 부정적분을 다루고 있었다. 특이한 점은 삼각함수의 미분
에 대해서는 9종의 ‘미적분Ⅱ’의 교과서가 모두 sin와 cos만을 다루고 있다는 점이다. 이
는 ‘몫의 미분법’과 ‘합성함수의 미분법’이 내용 영역상 삼각함수의 미분보다 뒤쪽에 위치하
고 있는 구성적 측면으로 나타난 현상으로 판단된다.

A 교과서 D 교과서

<표 Ⅲ-18> 삼각함수의 부정적분

삼각함수에서 이러한 설명 방식의 차이는 후반부로 갈수록 교과서별 편차가 더욱 커진다.
특히 삼각함수의 합성, 삼각함수의 배각공식과 반각공식에서는 더욱 두드러진다. 삼각함수의
합성과 관련하여 9종의 ‘미적분Ⅱ’ 교과서 중 4종(A, C, D, G)은 <표 Ⅱ-19>와 같이 공식화
하여 언급하고 있었으며, 2종(B, E)의 교과서는 예제와 문제를 통하여 다루고 있으며 3종의
교과서는 다루어지지 않고 있다.

5) ‘수학’은 2007 개정 수학과 교육과정에서 국민 공통 기본 교육과정으로 편성되어 고등학교 1학년 학생들이 공
통으로 학습을 하는 과목을 의미함.
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D 교과서 B, E 교과서

<표 Ⅲ-19> 삼각함수의 합성

삼각함수의 <교수・학습상의 유의점>에서는 ‘삼각함수의 성질은 삼각함수의 그래프의 성
질을 이해하는 데 필요한 정도로 간단히 다룬다.’, ‘삼각함수의 덧셈정리와 관련하여 복잡한
문제는 다루지 않는다.’라고 명시되어 있다. 그러나 교육과정에서 자주 언급되는 ‘간단히 다
룬다.’와 ‘복잡한 문제는 다루지 않는다.’와 같은 표현은 사람에 따라 해석 범위가 상당히 달
라질 수 있다. 과연 이 범위의 설정을 어디까지 둘 것인가? 교과서 집필 관계자뿐만 아니라
현장의 교사들은 매우 혼돈스러울 수 있다.

Ⅳ. 결론 및 제언

수학 학습에서 용어의 정의를 올바르게 잘 이해하는 것은 바로 그에 연관된 학습 내용의
이해와 활용에 매우 중요하며(김흥기, 2008; 김선희 외, 2016; 백대현, 2010) 수학 용어의 의
미를 잘 이해하기 위해서는 용어를 학생의 이해 수준과 언어 능력에 맞도록 적절하게 제시
하여 일관성 있게 사용하고 표현하는 것이 필요하다(백대현, 2010). 그러나 오히려 엄밀성을
가지고 획일적으로 어휘와 기호를 통일하는 것이 자칫 교수・학습의 다양성을 저해할 수도
있다. 교수자나 교과서 집필자의 입장에서 가장 중요한 것은 무엇보다도 학습자의 이해적
관점일 것이다. 다시 말해, 학습자가 그 뜻을 보다 잘 이해할 수 있기를 기대하는 것이다.
피교육자의 입장에서 용어 정의의 엄밀성을 추구하는 과정에서 수학에 대한 친밀감이 저해
될 수 있다는 연구(김선희 외, 2015a)도 있다. 이러한 입장에서라면 교과서의 용어와 기호
표현의 다양성은 일부 인정될 필요성도 존재한다.
앞서 언급한 바와 같이 본고의 목적은 수학 교과서에서 사용되는 어휘와 수학 기호 표현
의 다양성에 대하여 어떠한 표현이 더 옳고 그른지 판단하고자 하는 것보다 1차적으로 현
교육과정에서 사용되고 있는 교과서의 어휘와 수학 기호 표현의 다양성에 대한 실태를 분석
하고자 함이다. 이를 위하여 2009 개정 수학과 교육과정에 기반하여 집필된 일반 과목 56종
의 수학 교과서를 분석하여 ‘용어와 기호’를 포괄하여 교과서 표현의 상이점을 네 가지(용어
를 포함한 어휘 표현, 기호 표현, 수학적 정의, 내용 설명) 측면에서 사례와 함께 제시하였
다. 분석 결과를 정리하면 다음과 같다.
첫째, 미지수의 명명에 대한 표현을 비롯하여 ‘용어’를 포함한 어휘 표현이 상이한 사례가
다수 존재하였으며, 교과서별로 다를 뿐만 아니라 동일 교과서 내에서도 표현이 다른 경우
가 있었다. ‘접선’과 ‘접한다’는 용어는 ‘수학Ⅰ’에서는 괄호를 통하여 부가적으로 표현하고
‘기하와 벡터’에서는 그대로 사용되어 교과서의 위계에 따른 통일성이 요구되는 부분도 존재
하였다. 이 밖에도 ‘경우의 수/방법의 수’, ‘참인 것은?/항상 참인 것은? ‘양의 약수의 개수/
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약수의 개수’, ‘함께/잇달아/동시에’ 등 다양한 사례가 존재하였으며, 극한값의 정의에서 사용
되는 ‘어떤 실수/일정한 값/일정한 수’와 같은 사례는 우리나라 교과서뿐만 아니라 외국의
사례에서도 쉽게 찾아볼 수 있었다.
둘째, 수학 기호의 표현에서도 ‘순열( P  ), 중복순열(∏ ), 조합( C ), 중복조합(Hr )’과

같이 기호를 읽는 방법이 교육과정과 교과서에 수록되어 있지 않아 학교 현장에서 다양한
형식으로 읽혀지는 경우도 존재하였으며, ‘계승()’의 경우는 교육과정에 ‘용어’로 수록되어
있음에도 많은 교과서가 ‘ ’을 ‘엔팩토리얼’이라 읽도록 명시하고 있었다. 특히, ‘ ’과 ‘곱’의
경우는 교과서마다 표현 방법( , ・ , × )이 매우 다양하게 제시되어 있었다. 또한

,  , 

의 선형성을 설명하는 과정에서는 ‘± ’와 함께 ‘복호 동순’이란 ‘용어’를 사용하

는 일부 교과서도 존재하였다.
셋째, ‘함수의 극대와 극소’를 비롯하여 수학적 정의 또한 교과서별로 상이한 경우가 상당
수 존재하였다. ‘이차곡선의 정의’는 교과서별로 차이가 있을 뿐만 아니라 일부 교과서는 수
학적으로 타당하지 않은 표현을 사용하여 정의하고 있었다. 이 밖에도 ‘조건부확률’과 ‘벡터
의 내적’에서는 단서 조건이 교과서별로 차이가 있었으며, ‘합성함수와 역함수의 미분법’과
‘정적분의 치환적분법’에서는 정의에 사용된 기호나 기호의 순서가 상이하기도 하였다. 학생
들이 수학적 정의를 다양한 정의 방식으로 접근 또는 학습하는 것은 장단이 존재할 수 있
다. 과도한 다양성은 학생의 입장에서 학습 부담으로 작용될 여지가 존재하여 개정 교육과
정의 목적과 취지에도 부합하지 않으며 평가의 평등성 측면에서 이미 다룬 학생들과 비교하
여 그렇지 않은 학생들의 접근성이 떨어질 가능성도 존재할 수 있다.
넷째, 동일한 내용에 대하여 설명 방식이 상이한 경우는 물론, 동일한 내용 영역에서 다루
는 내용 요소의 양의 편차 또는 내용 설명 순서에 있어서도 교과서별 편차가 존재하고 있었

다. ‘미적분Ⅱ’의 ‘지수함수와 로그함수의 미분’에서는   과   의 미분 설명 방식 순

서가 교과서별로 상이할 뿐만 아니라   의 미분이 다루어지고 있는 않는 교과서도 존재
하였다. 특히, 다루어지는 내용 요소의 양적인 측면은 삼각함수와 같이 개정 교육과정에서
내용이 통합・약화된 부분에서 교과서별 차이가 두드러지게 나타나고 있었다.

2009 개정 수학과 교육과정에 기반하여 집필된 고등학교 수학과 일반 과목 56종의 교과서
분석을 통하여 얻은 시사점을 바탕으로 다음과 같은 제언을 하고자 한다.
첫째, 피교육자인 학생의 입장에서 교과서 표현의 다양성을 어떻게 받아들이고 있는지에
대한 연구가 필요하다. 2009 개정 수학과 교육과정은 교수학적 다양성을 추구한다는 차원에
서 교육과정 해설서를 폐기하고 교과 교육과정 기준을 명확히 제시하여 다양하고 선진화된
교과서 개발을 유도하기 위하여 인정체제로 전환하였으나, 교과서 내용의 정확성을 비롯한
많은 문제점이 도출되어 인정도서 확대 정책이 재검토가 제기되었고 현재 다시 검정체제로
전환되었다. 이러한 교과서 표현에 대한 다양성과 통일성을 수요 당사자인 학생들이 어떻게
느끼고 있으며 어떻게 받아들이고 있는지에 대한 인식 조사가 필요하다. 교과서의 집필과정
에서 학생들의 의견이 반영될 수 있는 경로는 상당히 제한적이다. 피교육자인 학생들이 다
양한 표현에 대하여 학습 부담을 느끼는 부분에 대해서는 통일성이 필요할 것이며, 반대로
다양한 접근 방식이 더 효과적인 부분이라면 다양성을 장려하는 것이 필요할 것이다. 이처
럼 어휘와 수학 기호 표현의 다양성에 대한 학생들의 인식 정도를 조사하여 교과서 집필에
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반영해야 할 것이다.
둘째, 교육과정에 명시된 ‘교수 학습 방법 및 유의 사항’과 ‘평가 방법 및 유의 사항’ 등에
서 다양성은 보장하되, 교사들이 좀 더 명확히 인지할 수 있는 표현이 요구된다. 예를 들어,
2015 개정 수학과 교육과정(교육부, 2015a)에서 ‘∼간단한 것을 다룬다’와 ‘∼복잡한 것을 다
루지 않는다’와 같은 표현이 70여회 이상 수록되어 있다. 주관적 해석이 강하게 작용할 수밖
에 없는 이러한 표현들은 교과서 집필 관계자뿐만 아니라 현장의 교사에게 매우 혼돈스러울
수 있다. 수학과의 경우 교육부에서 제시하는 교과용도서 집필기준6)이 존재하지 않을 뿐만
아니라 교육과정이 교수・학습의 다양성을 인정하기 위하여 포괄적으로 제시되어 있기 때문
에 현행 교과서 집필 체제에서는 교육과정이 교과서의 세부 학습내용을 인위적으로 통제할
수 없는 것이 현실이다(양성현, 2015). 그러나 교육과정에서 이처럼 주관적 해석이 강하게
작용될 수 있는 용어들의 지속적 사용은 교과서 표현의 다양성과 통일성 어느 방향에도 긍
정적으로 작용될 수 없을 것이다.
본 연구는 수학 교과서에서 사용되는 어휘와 수학 기호 표현의 다양성의 실태를 살펴보고
자 하였으나, 고등학교 수학 일반 과목에 한정하여 분석하였다는 것이 연구의 제한점이라
할 수 있다. 또한 제언에서 언급한 바와 같이 분석 결과를 토대로 학생들의 교과서 표현의
다양성에 대한 인식 조사는 이루어지지 못하였다. 후속 연구를 통하여 어휘와 수학 기호 표
현의 다양성에 대한 학생들의 인식을 조사하고, 피교육자의 인식 정도에 따라 그 결과가 교
과서 집필에 반영되어야 할 것이다. 교수학적 측면의 다양성과 평가의 평등성 측면의 통일
성이 교과서 내에서 조화를 이룰 때, 학생들의 입장에서는 특정 교과서의 사용에 의한 유불
리가 발생되지 않을 것이며 교사의 입장에서는 교수・학습 다양성이 보장될 수 있을 것이
다.
우리나라의 대학 입시 체제는 전국단위 평가 체제를 갖추고 있으며, 그 결과가 사회전반
적으로 너무나 민감하기 때문에 수학 교과서의 표현의 다양성은 평가의 유불 리로 해석되기
도 한다. 본고에서는 이러한 교육적 현실을 알리고자 하는 목적으로 특정 교과서에서만 다
루어지고 있거나, 그 반대로 특정 교과서에서만 다루어지지 않는 기호 표현이나 내용에 대
하여 정리하고자 하였다. 물론 그러한 표현이 잘못되거나 옳지 못한 표현이 아닐 수 있다.
또한 지면의 한계상 한정적 사례만을 정리하여 수록하였다. 우리의 현 입시제도가 지속적으
로 유지되고 개선되지 않는다면 평가의 평등성 측면에서 고등학교 수학 교과서의 어휘와 수
학 기호 표현의 다양성은 반드시 제고가 필요하다. 역으로 현재 상대평가 체제로 시행되고
있는 대입선발 방식에 준거지향평가 방식 도입과 같은 입시제도의 변화가 발생될 경우, 교
수・학습의 다양성과 함께 이러한 표현의 다양성은 충분히 확대될 수 있을 것이다.

6) 교육과학기술부(2011b)는 2009 개정 교육과정에 따른 교과교육과정 적용을 위한 교과용도서 집필기준을 국어,
도덕, 역사, 경제 과목에 한정하여 제시하고 있다.
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A View on the Diversity of the Word and Mathematical
Notation Expression Used in High School Mathematics

Textbooks

Yang, Seong Hyun7)

Abstract

Depending on the type of textbook, the word and mathematical notation
expression used in high school mathematics textbooks varied and there were
also some differences on the mathematical definition and the content description
methods.
Not only the composition of textbooks but also various expressing ways of
textbooks have significant impacts on teaching and learning of teacher and
student. The diversity of expression had pros and cons like both sides of a
coin. There is a positive aspect that we can pursue pedagogical diversity.
Simultaneously there is a negative aspect that the possibility of acting as a
learning burden exists in the viewpoint of the student and the equality of
evaluation may be undermined.
In this study, Preferentially we focused on analyzing the actual situation
rather than judging what is more appropriate about the diversity of words and
notation expressions used in mathematics textbooks which is based on the
current curriculum. For this purpose, we analyzed 56 kinds of mathematics
textbooks based on the 2009 revised mathematics curriculum, and presented four
aspects(terms expressing, notations expression, mathematical definition, content
description method) with examples about differences of the various expressions
used in textbooks including ‘terms and notations’.

Key Words : High School Mathematics Textbook, 2009 Revised Mathematics
Curriculum, Terms and Notations, Diversity of Expression
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