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Ⅰ. 서 론

개념의 학습은 수학과 교수-학습 활동에서 핵

심적인 활동이며, 학교 교육의 가장 중요한 목표

중 하나이다(박성택, 1991; 박선화, 1993; 이종희,

이남숙, 1998). 교사는 개념 학습을 통해 학생들

에게 개념에 대한 공식적인 정의를 가르치고자 

한다. 그러나 학생들은 교사가 제시한 개념 정의

와 이미 갖고 있는 자신의 경험을 토대로 자신 

나름의 개념에 대한 심상을 구성하게 되며, 이 

심상은 교사로부터 주어진 개념 정의와 일치할 

수도 있지만 그렇지 않을 수도 있다(Vinner,

1983; Bingobali & Monaghan, 2008). 이렇듯 개개

인의 학생이 자신의 경험과 결부시켜 구성해내

는 개념과 관련된 모든 심상을 개념 이미지라고 

한다(Tall & Vinner, 1981; Vinner, 1983; Vinner &

Dreyfus, 1989). 교사는 가르치고자 하는 특정한 

개념에 대하여 학생들이 학습 전에 어떠한 개념 

이미지를 이미 갖고 있는지, 그리고 학습을 통하

여 개념 이미지가 어떻게 변화하는지 알고 이를 

바탕으로 수업을 설계해야 한다.

본 연구의 목적은 초등학교 2학년 수학 수업을

통해 삼각형을 형식적으로 학습한 학생들이 삼

각형에 대해 갖고 있는 개념 이미지는 무엇인지 

확인하는 것이다. 초등학교 2학년은 학교 수학에

서 기하 용어를 처음 도입하는 시기이다. 1학년

에서도 다양한 입체도형이나 평면도형을 인식하

고 분류하게 하는 도형 단원을 1학기와 2학기에 

각각 한 단원씩 학습하고 있다. 하지만 이 때 교

과서에서 수학적인 용어는 도입하지 않으며, 직

육면체와 원기둥, 구, 삼각형, 사각형, 원을 비언

어적인 방법으로 제시한다(교육부, 2016a, p.149;

교육부, 2016b, p.145). 따라서 2학년 도형 단원의 

삼각형, 사각형, 원은 학교 수학에서 처음으로 

도입하는 기하 용어라고 할 수 있다.

그러나 학생들은 학교 교육을 통해 삼각형을 

배우기 이전에도 자신 주변의 사물을 통하여 삼

각형 모양을 경험하곤 한다. 또, 삼각형이라는 

용어를 사용하지는 않지만 유치원이나 가정에서 
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이러한 도형의 그림을 그리고, 세모라는 이름을 

붙여 지칭하기도 한다. 이처럼 다양한 경험을 바

탕으로 학생들이 갖게 된 세모에 대한 개념 이

미지는 학교에서 수학 수업을 통해 삼각형에 대

한 공식적인 정의를 학습한 후에 삼각형의 개념 

이미지로 완전히 대치되는가? 아니면 세모에 대한 

개념 이미지는 그대로 존재하고, 삼각형에 대한 

개념 이미지가 새롭게 형성되는가? 그리고 학생

들이 삼각형에 대해 학습한 후에 형성된 개념 

이미지는 교과서에서 제시하고 있는 개념 정의

와 어느 정도 일치하는가?

삼각형에 대한 개념 이미지와 관련한 선행연

구가 몇몇 있지만(Burger & Shaughnessy, 1986;

Warren & English, 1995; Clements, Swaminathan,

Hannibal & Sarama, 1999; Tsamir, Tirosh &

Levenson, 2008), 이들의 연구는 유치원생이나,

중·고등학생을 대상으로 삼각형의 개념 이미지

를 조사한 것이다. 또 본 연구에서 분석하고자 

하는 세모와 삼각형에 대한 개념 이미지는 한글 

용어와 한자 용어를 혼용하고 있는 한국어 고유

의 특성으로 인한 것으로, 외국의 연구에서는 유

사 사례를 찾아보기 어렵다. 국내에도 초등학교 

2학년 학생들을 대상으로 한 유사한 연구는 그

동안 이루어지지 않았다. 따라서 본 연구의 결과

는 우리나라 학생들이 초기 기하학습단계에서 

도형 개념을 어떻게 형성해 가는지 이해할 수 

있는 하나의 단서가 될 수 있을 것이다.

Ⅱ. 2009 개정 교과서의 삼각형

학생들이 삼각형에 대해 가지고 있는 개념 이

미지를 조사하기 전에, 학교 수업에서 학생들에

게 제시되는 삼각형에 대한 개념 정의를 확인할 

필요가 있다. 이 장에서는 교과서 분석을 바탕으

로 초등학교 2학년 학생들에게 제시하는 삼각형

의 개념 정의가 무엇인지 살펴보도록 한다.

개념 정의란 개념을 비순환적인 방법으로 정확

하게 설명하는, 언어적인 정의이다(Vinner, 1983).

그러나 2009 개정 교육과정에 따른 교과서(이하,

2009 개정 교과서)에서는 삼각형을 언어적으로 

정의하지 않는다. 2009 개정 교과서《수학 2-1》

에서는 다음 [그림 II-1]과 같이 삼각형 모양의 

그림을 모아놓고 ‘그림 속의 이런 저런 모양의 

도형들이 삼각형이다’와 같이 외연적인 방법으

로 삼각형을 정의하고 있다. 사각형을 도입할 때

에도 역시 이러한 외연적 정의 방식을 사용하고 

있다([그림 II-2]). 그렇다면 이 단원을 배울 학생

들에게 교사가 제시하는 삼각형에 대한 개념 정

의는 무엇인가?

[그림 II-1] 2009 개정 교과서의 삼각형의 정의 

(수학 2-1, p.59)

[그림 II-2] 2009 개정 교과서의 사각형의 정의 

(수학 2-1, p.63)

2009 개정 교과서의 정의 방식은 이전 교육과

정에 따른 교과서의 정의 방식과는 차이가 있다.

제7차 교육과정에 따른 교과서(이하, 7차 교과

서)와 2007 개정 교육과정에 따른 교과서(이하,

2007 개정 교과서)에서는 삼각형을 ‘3개의 선분

으로 둘러싸인 도형’과 같이 내포적으로 정의하

였다([그림 II-3]).
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[그림 II-3] 2007 개정 교과서에서의 

삼각형의 정의(수학 2-1, p.36)

이와 같은 정의 방식의 변화는 교육과정의 개

정으로 인한 학년별 내용의 이동 때문이다. 삼각

형을 내포적으로 정의하는데 필요한 선분이라는 

용어는 제7차 교육과정과 2007 개정 교육과정에

서 2학년의 내용이었다. 7차 교과서와 2007 개정 

교과서에서는 2학년 1학기에 선분을 먼저 도입

한 후에 삼각형을 도입하였고, 삼각형의 변을 정

의할 때 선분이라는 용어를 사용할 수 있었다.

그러나 2009 개정 교육과정에서 선분은 3~4학년

군의 내용이다. 이에 따라 2009 개정 교과서는 

선분을 3학년 1학기에 취급하고 있다. 이러한 교

육과정의 변화로 인하여 2009 개정 교과서에서

는 이전 교육과정의 교과서와 같은 방식으로 삼

각형을 정의할 수 없기 때문에 외연적 정의 방

식을 택한 것으로 보인다.

그러나 2009 개정 교과서의 저자는 학생들이 

이 단원을 학습한 후에도 여전히 여러 가지 삼

각형 모양의 사물이나 그림을 모아 놓고 ‘이런 

모양들이 삼각형’이라고 말하기를 기대하지는 

않는 것으로 보인다. 다음 [그림 II-4]는 2학년 1

학기 삼각형과 사각형의 도입 직후, 같은 단원에

서의 오각형과 육각형의 정의 방식이다. 직전에

서 삼각형과 사각형은 외연적으로 정의하였지만,

오각형과 육각형에서는 ‘변이 5개인 도형’과 같

이 내포적인 방법으로 정의 방식이 변화한 것이

다. 아마도 이것은 삼각형과 사각형의 학습 과정

에서 [그림 II-5]와 같이 ‘변’의 개념을 도입했기 

때문에, 오각형과 육각형의 학습에서는 ‘변이 몇 

개인’과 같은 표현을 사용할 수 있는 것으로 인

정하는 것 같다. 또, 《수학 2-1 교사용 지도

서》의 삼각형과 사각형에 대한 학습 활동에서

는 ‘삼각형의 변은 몇 개인가요?’, ‘사각형의 변

은 몇 개인가요?’ 등의 질문을 통해 삼각형과 사

각형의 구성 요소로서 변의 개수에 주목하게 하

고 있다. 이러한 교과서와 교사용 지도서의 흐름

으로 볼 때, 이 단원을 학습한 2학년 학생들은 

‘삼각형은 변이 3개인 도형’, ‘사각형은 변이 4개

인 도형’이라는 수정된 정의를 갖는 것이 이 단

원의 목표라고 할 수 있다. 따라서 본 연구에서

는 이 단원의 교수-학습에서 교사나 교과서가 

학생들에게 제시하고 있는 삼각형에 대한 개념 

정의를 ‘변이 3개인 도형’이라고 간주한다.

2009 개정 교과서의 변과 꼭짓점에 대한 정의 

방식도 이전 교육과정의 교과서와는 조금 다르

다. 먼저 꼭짓점에 대한 정의를 살펴보자. 2009

개정 교과서에서 꼭짓점은 ‘뾰족한 부분’을 지칭

한다. [그림 II-5]에서 변과 변이 만나는 점1)을 

뾰족한 부분이라고 화살표로 표시하고 있다. 그

1) 교사용 지도서에서는 꼭짓점을 ‘변과 변이 만난 부분’으로 정의하고 있다.

[그림 II-5] 2009 개정 교과서의 변과 

꼭짓점의 정의(수학 2-1, p.59)

[그림 II-4] 2009 개정 교과서의 오각형과 

육각형의 정의 (수학 2-1, p.67, p.69)
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러나 그림에 함께 제시된 ‘뾰족한 부분을 꼭짓

점이라고 해’라는 진술에서 뾰족한 부분은 각을 

의미하는 것으로도 해석할 수 있는 여지가 있다.

이에 비하여 7차 교과서와 2007 개정 교과서에

서는 [그림 II-6]과 같이 ‘점 ㄱ, ㄴ, ㄷ을 삼각형

의 꼭짓점이라고 합니다’로 정의하였다. 여기에

서는 꼭짓점이 점임을 분명하게 하고 있다. 이 

때 점이 무정의 용어이기 때문에 여전히 학생들

이 오해할 소지가 있기는 하지만, ‘뾰족한 부분’

이라는 표현보다는 꼭짓점과 각을 혼동할 여지

는 적다.

[그림 II-6] 2007 개정 교과서에서의 삼각형의 

꼭짓점과 변의 정의(수학 2-1, p.37)

변의 경우에도 2009 개정 교과서는 ‘곧은 선

을 변이라고 해’와 같이 동의적 방식으로 정의

하고 있다. 7차 교과서와 2007 개정 교과서는 

‘선분 ㄱㄴ, ㄴㄷ, ㄷㄱ을 삼각형의 변이라고 합

니다’와 같이 외연적 방식으로 정의하며, 이 때 

선분은 ‘두 점을 곧게 이은 선을 선분이라고 합

니다’와 같이 내포적(조작적)으로 정의한다. 이처

럼 2009 개정 교과서와 이전 교육과정의 교과서

는 꼭짓점과 변에 대한 정의 방식에서 미묘한 

차이가 있다.

한편, 세모는 일상적인 용어이다. 세모는 ‘세+

모’의 합성어로서 삼각형이라는 한자어에 대응

하는 한글어로 볼 수도 있지만, 현재 교육과정에

서 세모는 수학적인 용어로 취급하지 않고 있다.

2007 개정 교육과정에서는 1학년 도형 영역의 

<교수․학습 상의 유의점>에서 “‘네모’, ‘세모’,

‘동그라미’ 등의 일상적인 용어를 사용하여 기본

적인 평면도형에 친숙하게 한다.”를 제시하고 있

다. 2007 개정 교육과정에서는 삼각형, 사각형,

원에 대한 형식적인 학습 전까지 이러한 일상적

인 용어를 사용하는 것을 허용하고 있지만, 2009

개정 교육과정에서는 이를 허용하지 않고 있다.

Ⅲ. 연구 방법

초등학교 2학년의 도형 단원을 학습한 학생들

이 갖고 있는 삼각형에 대한 개념 이미지를 확

인하기 위하여 다음과 같이 실험 연구를 실시하

였다.

1. 연구 참여자

본 연구의 참여자는 경기도 소재 S 초등학교 

2학년 1개 학급의 학생 25명(남학생 14명, 여학

생 11명)이다. S 초등학교는 경기도의 중소도시

에 위치하고 있으며, 이 학교 학생들의 학력 수

준은 경기도 내에서 중간 정도이다. 본 연구에 

참여한 학급의 학생들은 3월 초에 실시한 학습 

준비도 검사 결과 22명은 80점 이상의 양호한 

성적을 받았으며, 3명은 40~45점을 받았으나 학

습부진으로 판별된 학생은 없었다.

본 연구를 실시할 당시 학생들은 2009 개정 

교육과정에 따른《수학 2-1》교과서의 2단원 여

러 가지 도형을 학습하고, 해당 단원의 단원평가 

및 수행평가를 마친 상태였다.

2. 연구 과제

본 연구에서 사용한 과제는 Shaughnessy와  

Burger(1985), Burger와 Shaughnessy(1986), Hershkowiz
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(1989), Battista와 Clements, 그리고 Wheatley

(1991), Tsamir 외(2008)에서 사용한 과제를 바탕

으로 연구자가 재구성한 것이다.

과제는 3단계로 나누어 제시하였다. 먼저 <과

제 1>은 구체물의 조작활동 가운데 드러나는 학

생들의 삼각형에 대한 개념 이미지를 확인하기 

위한 것이다. 이를 위하여 [그림 III-1]과 같은 모

양의 나무 블록을 연구 참여자에게 제시한 후,

‘세모’를 모두 찾으라고 요구하였다. 연구 참여

자가 세모를 모두 찾은 후에는 자신이 생각하는 

세모는 무엇인지 설명하게 하였다. 이후 ‘네모’

에 대해서도 동일한 질문을 하였다. <과제 1>에

서 제시한 나무 블록은 칠교판이나 스핑크스퍼

즐 등의 각종 수학 퍼즐과 교구에 포함되어 있

는 조각들에서 골라낸 것으로 각 조각의 크기와 

두께, 색깔 등이 다양하게 구성되어 있었다.

1. 다음 도형들 중에서 세모를 모두 찾으세요.

2. 어떤 모양을 세모라고 합니까?

(연구 참여자가 “세모는 삼각형이다”라고 응

답할 경우, 어떤 모양을 삼각형이라고 합니

까? 라고 재질문)

3. 다음 도형들 중에서 네모를 모두 찾으세요.

4. 어떤 모양을 네모라고 합니까?

(연구 참여자가 “네모는 사각형이다”라고 응

답할 경우, 어떤 모양을 사각형이라고 합니

까? 라고 재질문)

<표 III-1> <과제 1>의 면담 질문

[그림 III-1] <과제 1>에서 제시한 나무 블록

<과제 2>는 학생들이 삼각형과 유사 삼각형2)

을 식별하는 과정에서 드러나는 삼각형에 대한 

개념 이미지를 확인하기 위한 것이다. 이를 위하

여 종이에 인쇄된 [그림 III-2]의 도형들을 연구 

참여자에게 제시한 후, 도형들을 ‘세모’와 ‘세모

가 아닌 것’으로 분류하게 하였다. 각각의 도형

에 대해 세모 또는 세모가 아니라고 생각하는 

이유를 설명하게 하였으며, 이 때 이 도형이 ‘삼

각형’인지 질문하였다. 이것은 학생들의 개념 이

미지 가운데 세모이지만 삼각형이 아닌 도형, 또

는 삼각형이지만 세모가 아닌 도형이 존재하는

지 확인하기 위한 것이다.

1. 다음 도형들 중에서 세모에는 ○, 세모가 아

닌 도형에는 ×를 하세요.

2. (연구 참여자가 ○, ×로 표시한 후, 각각의 도

형에 대해) 이 도형은 왜 세모라고 생각하는

지 / 왜 세모가 아니라고 생각하는지 말해보

세요.

3. (각각의 도형에 대해) 이 도형은 삼각형입니

까? 왜 그렇게 생각합니까?

4. (각각의 도형에 대해) 이 도형의 변과 꼭짓점

은 각각 몇 개입니까?

5. (삼각형이 아니라고 응답한 도형에 대해) 그

렇다면 이 도형을 무엇이라고 부르면 좋겠습

니까?

<표 III-2> <과제 2>의 면담 질문

[그림 III-2] <과제 2>에서 제시한 그림

2) 삼각형이 아니지만 삼각형과 비슷한 모양
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<과제 2>의 면담 과정에서 유사 삼각형에 대한 

연구 참여자의 응답에 따라 일부 참여자에게는 

[그림 III-3]과 [그림 III-4]와 같은 도형을 추가로 

제시하였다. [그림 III-3]의 도형은 <과제 1>에서 

곡선이 있는 도형을 삼각형으로 분류하지 않았

으나, <과제 2>의 [그림 III-2]에서는 곡선이 있

는 도형을 삼각형으로 분류한 연구 참여자에게

만 제시하였다. [그림 III-4]의 도형은 <과제 2>

의 면담 중 변과 꼭짓점의 수에 대한 질문에서 

오답을 말한 연구 참여자에게만 제시하였다. [그

림 III-3]과 [그림 III-4]는 ‘변’과 ‘꼭짓점’에 대한 

학생들의 개념 이미지를 확인하기 위한 것이다.

[그림 III-3] 곡선이 있는 도형 

[그림 III-4] 오목한 도형 

<과제 3>은 학생들의 각(角)에 대한 개념 이미

지를 확인하기 위한 것이다. 2009 개정 수학과 

교육과정에서는 초등학교 2학년에서 삼각형, 사

각형, 오각형, 육각형을 도입하고, 3학년에서 각

을 도입한다. 본 연구에서는 삼각형, 사각형, 오

각형, 육각형에서 ‘각’이라는 용어를 사용하지만 

그 의미를 명시적으로 학습하지 않은 학생들이 

각에 대해 어떠한 개념 이미지를 형성하였는지 

확인하고자 하였다.

‘삼각형’, ‘사각형’, ‘오각형’, ‘육각형’에서 ‘각’이

란 무엇입니까? (필요하다면 그림을 그려서 설명

해 보세요.)

<표 III-3> <과제 3>의 면담 질문

3. 자료 수집 및 분석

본 연구는 2016년 4월 19~21일(3일간)에 실시

하였다. 연구자는 연구를 실시하기 4주 전에 일

주일간 하루에 2시간씩 이 학급의 수업을 참관

하면서 학생들과 라포를 형성할 수 있는 시간을 

가졌다. 연구 참여자에게는 연구자와의 면담에 

대해 “여러 가지 도형 단원을 얼마나 잘 배웠는

지 궁금해서 물어보는 것”이라고 안내하였으며,

시험이 아니므로 틀려도 괜찮으니 자신의 생각

을 말해달라고 요청하였다.

자료 수집은 연구자와 연구 참여자 간의 일대

일 면담을 통하여 이루어졌다. 일대일 면담은 반

구조화된 형태로, 연구 참여자에게 <과제 1>,

<과제 2>, <과제 3>을 순차적으로 제시하였으며,

면담 진행 과정에서 연구 참여자의 반응 중에서 

보다 심층적인 사고를 살펴볼 필요가 있는 경우

에는 연구자의 판단에 따라 추가 질문을 하였다.

일대일 면담은 등교 후 1교시 수업이 시작하기 

전의 아침 시간과 쉬는 시간, 점심시간 및 방과 

후 시간을 활용하여 실시하였으며, 연구 참여자 

1명당 10~15분가량 소요되었다. 일대일 면담 과

정에서 연구 참여자의 말이나 무언의 행동 반응

은 연구자가 관찰 노트에 기록하였다. 연구자와 

연구 참여자의 면담 내용은 음성 녹음기를 이용

하여 녹음하였으며, 녹음 내용은 전사하였다. 면

담 과정에서 연구 참여자가 자신의 생각을 설명

할 때 학습지나 종이 위에 쓴 글이나 그린 그림

을 모두 수집하였다.

자료 분석은 연구자의 관찰 노트, 면담 내용 

전사 자료, 연구 참여자의 기록물을 대상으로 실

시하였다. 자료 분석 과정에서 <과제 1>과 <과

제 2>에 대한 연구 참여자의 정답과 오답의 유

형은 면담을 진행한 연구자와 연구 참여자의 학

급 담임 교사가 교차 분석하였다. 이 교사는 대

학원에서 초등수학교육전공 박사과정을 수료한 
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교육 경력 10년차의 교사이며, 지난 10년 동안 2

학년 담임을 4번째 맡아 지도하고 있다.

자료 분석에서 연구 참여자의 반응은 남학생

은 B01~B14, 여학생은 G01~G11와 같이 일련번

호를 부여하여 나타내었다.

Ⅳ. 연구 결과

실험 연구에서 얻은 연구 참여자들의 반응을 

분석한 결과를 삼각형의 정의 방식과 삼각형의 

판별, 세모와 삼각형에 대한 개념 이미지, 변․

꼭짓점․각에 대한 개념 이미지의 3가지 항목으

로 나누어 살펴보면 다음과 같다.

1. 삼각형의 정의 방식과 삼각형의 판별

본 연구에 참여한 학생들은 이미 원과 삼각형,

사각형, 오각형, 육각형을 배운 학생들이다. 그렇

기에 연구자가 ‘어떤 모양을 삼각형이라고 하

니?’ 라고 물었을 때 이미 학습한 정의를 상기하

여 대답하는 경우가 많았다. 이들의 반응은 크게 

3가지로 나눌 수 있다. 변이 3개인 도형이라고 

답하는 경우와 꼭짓점이 3개인 도형이라고 답하

는 경우, 마지막으로 변과 꼭짓점이 모두 3개씩 

있는 도형이라고 응답하는 경우이다.

[그림 IV-1] 학생들이 삼각형을 정의하는 방식

학생들이 삼각형에 대해 정의하는 방식은 이

후 주어진 도형이 삼각형인지 아닌지 판별할 때 

영향을 주기도 하였다. 예를 들어, ‘꼭짓점이 3

개인 도형’이라고 응답한 학생들은 모두 삼각형

을 판별할 때 ‘꼭짓점의 수’가 가장 중요한 기준

이었다. 그러나 ‘변이 3개인 도형’으로 삼각형을 

정의한 경우에는, 판별에서 변의 수만 고려하는 

경우는 없었다. 삼각형을 정의할 때 변과 꼭짓점을

모두 고려했지만 판별할 때는 변 또는 꼭짓점 

중 하나의 속성만을 고려하는 경우도 있었다. 학

생들의 반응 유형을 정리하면 <표 IV-1>과 같다.

정의
판별

변의
관점

꼭짓점의 
관점

모두 고려한 
관점

말로 
설명하지 
못함

계

변만 고려 B10 1

꼭짓점만 고려 B03 B01, B12, G03 B02, B08, G05 7

변과 꼭짓점을 모두 고려
B04, B07, 
B09, G04

B05, B06, B11, 
B13, B14, G01, 
G02, G09, G11

G06, G08 15

변과 꼭짓점을 모두 
고려하지 않음 
(전체적인 모양으로 판별)

G07, G10 2

계 5 3 14 3 25

<표 IV-1> 초등학교 2학년 학생들의 삼각형에 대한 정의와 판별의 유형
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재미있는 것은 삼각형을 정의할 때나 판별할 

때 변과 꼭짓점이라는 두 가지 속성을 모두 고려

한다고 해서 항상 삼각형을 정확하게 판별하는 

것은 아니었다. 또, 삼각형의 정의를 말하지는 

못하지만 정확하게 판별해 내는 학생도 있었다.

2. 세모와 삼각형에 대한 개념 이미지

본 연구에서는 학생들이 학교 교육을 받기 전 

여러 가지 경험을 통해 이미 알고 있던 ‘세모’라

는 개념이 형식적인 학교 교육을 통해 어떻게 

변화했는지 알아보고자 하였다. 이를 위하여 

<과제1>과 <과제2>를 제시할 때, 처음에는 ‘세

모’를 골라 보도록 요구하였다. 그 결과 25명의 

학생들은 모두 “세모는 삼각형이에요”라는 응답

을 하였다. 그러나 그러한 응답 후에 이어진 학

생과 연구자의 대화를 살펴보면 학생들의 세모

와 삼각형에 대한 개념이미지가 완전히 일치하

지는 않음을 알 수 있었다. 다음은 <과제1>의 

해결 과정에서 한 학생과 연구자가 나눈 대화의 

일부이다.

G01: 세모요? (정삼각형과 이등변삼각형, 직각

이등변 삼각형을 재빠르게 골라낸 후) 음...

(나머지 도형들을 이리저리 돌려보며 변의 

수를 세면서 도형들을 고름)

I: 다 골랐니?

G01: 네.

I: 네가 생각하는 세모는 어떤 모양이니?

G01: 삼각형이요.

I: 어떤 모양을 삼각형이라고 하는데? 1학년 동

생한테 설명한다고 생각하고 말해줄래?

G01: 변이 3개이고 꼭짓점이 3개인 도형이요.

I: (G01가 고르지 않은 길쭉한 둔각 삼각형을 

들어보이며) 이것은 세모가 아니니?

G01: 네. 너무 길쭉해요.

I: 아 그렇구나. 너무 길쭉하면 세모가 아니구

나... 그렇다면 얘는 삼각형이 아니겠네?

G01: 음... (10초쯤 고민하다) 이건 삼각형인거 

같은데?

I: 얘는 삼각형이니?

G01: 네... 변도 3개이고 꼭짓점도 3개에요.

I: 아까 얘는 세모가 아니라고 했지? 세모는 아

닌데 삼각형인거니?

G01: 아... 잘 모르겠어요.

I: 왜 잘 모르겠는데?

G01: 이건 한 번도 생각해 본 적이 없어요.

이 대화를 시작할 때 G01이 갖고 있는 세모의 

개념이미지는 정삼각형이나 이등변삼각형, 직각

이등변삼각형을 포함하고 있으나, [그림 IV-2]와 

같은 모양의 길쭉한 둔각삼각형은 포함하고 있

지 않았던 것으로 보인다. 그러나 이 둔각삼각형

은 G01의 삼각형의 개념이미지에는 포함되어 있

었다. 또 다른 학생 G09는 [그림 IV-2]는 변이 

‘한 쪽만 길고 한 쪽은 짧아서’ 세모는 아니지만 

삼각형이라고 응답하였다. 이것은 학생들이 이전

에 경험했던 ‘세모’의 모양이 주로 정삼각형이나 

이등변삼각형 꼴이었기 때문이라고 생각된다.

[그림 IV-2] 둔각삼각형 

이러한 세모와 삼각형 사이의 개념 이미지 불

일치 현상은 네모와 사각형에서도 비슷하게 드

러났다. 다음은 B11이 <과제 1>을 해결하는 과

정에서 연구자와 나눈 대화이다.

B11: 그냥 네모를 찾아요? 아니면 사각형을 찾

아요?

I: 그냥 네모랑 사각형이랑 다른거니? 그냥 네

모는 뭐고 사각형은 뭔지 말해줄래?

B11: 그냥 네모는 (정사각형과 직사각형을 가리

키며) 이렇게 생긴 것들... 사각형은 꼭짓

점하고 변이 4개인거요.
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I: 그럼 사각형을 찾아보렴.

B11: (남은 도형들의 꼭짓점과 변의 개수를 세며

평행사변형, 사다리꼴, 사각형을 골라냄)

학생들 중에는 다음 [그림 IV-3]과 같은 오목

사각형을 ‘삼각형은 아니지만 세모’인 도형으로 

인식하는 경우도 있었다. G03은 이렇게 생각하

는 학생 중 한 명이었다.

[그림 IV-3] 오목사각형 

G03: ([그림 Ⅳ-3]을 가리키며) 이건 잘 모르겠

어요.

I: 어떤 점이 잘 모르겠는데?

G03: 이건 세모인 것 같은데 삼각형인지는 잘 

모르겠어요.

I: 삼각형이 어떤 모양이지?

G03: 꼭짓점이 3개 있는거요.

I: 그래. 그런데 뭐가 헷갈리는거야?

G03: (오목한 부분을 가리키며) 여기가 꼭짓점

인지 아닌지 잘 모르겠어요.

I: 그럼 이건 네모인가?

G03: 잘 모르겠어요.

I: 그래 괜찮아. 여기 잘 모르겠음이라고 쓰면 돼.

이 외에도 꼭짓점 부분이 둥근 삼각형(rounded

triangle)과 변이 곡선으로 되어 있는 삼각형([그

림 III-3] 참조)을 ‘세모이지만 삼각형은 아닌’ 도

형으로 분류한 학생들이 있었다. 이 학생들은 모

두 삼각형의 비예(non-examples)를 잘 판별해 낸 

학생들이었으며, 변은 ‘곧은 선’이어야 하고, 꼭

짓점은 ‘뾰족’해야 한다고 응답한 공통점이 있

다. 여러 학생들에게서 나온 ‘세모이지만 삼각형

은 아닌’ 도형과 ‘삼각형이지만 세모는 아닌’ 도

형을 종합하면 다음 [그림 IV-4]와 같다.

[그림 IV-4] 삼각형과 세모에 대한 학생들의 

개념 이미지

3. 변, 꼭짓점, 각에 개념 이미지

앞에서 언급했듯이 학생들이 삼각형을 정의하

거나 판별할 때에 변과 꼭짓점이라는 두 가지 

속성을 모두 고려했음에도 삼각형을 정확하게 

판별하지 못한 학생들이 있었다. 이 절에서는 이

러한 학생들의 오답을 바탕으로 학생들이 변과 

꼭짓점, 그리고 각에 대해 갖고 있는 개념 이미

지에 대해 살펴보도록 한다.

여러 가지 비예를 제시하고 삼각형인지 아닌

지 판별하는 <과제 2>의 해결 과정에서 학생들

은 변과 꼭짓점에 대한 오개념을 드러냈다. 그 

중 변에 관한 오개념은 ‘곧은 선’과 관련한 것이

다. 오답을 한 학생 중 일부는 변이 곧은 선이어

야 함을 모르는 경우였지만, 몇몇 학생들은 변이 

곧은 선이어야 함을 언급했음에도 오답을 한 경

우이다.

변이 곧은 선임을 알지만 오답을 한 학생들의 

반응을 좀 더 자세히 살펴보면, 이들은 [그림 

IV-5]의 (a)와 같은 도형은 삼각형이 아님을 즉

각적으로 판별해 내고, ‘변이 둥글어서’, ‘둥근 

선이 있어서’, ‘변은 반듯해야 해요’ 등의 반응을 

보였다. 그러나 [그림 IV-5]의 (b)와 같은 도형을 

제시했을 때에는 삼각형이라고 판별하였다. 이들

에게 다시  [그림 IV-5]의 (c), (d)와 같은 도형을 
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추가로 제시하면서, (a)는 삼각형이 아니고 (b)는 

삼각형인 이유를 물어보자 ‘이건 조금 둥근 선

이고, 이건 많이 둥근 선이니까요’, ‘이건 곧은 

선인지 아닌지 알아보기가 힘들어요’ 등의 반응

을 보였다. 이들이 곡선이 변인지 아닌지 판별할 

때에는 선의 휘어진 정도, 즉 곡률이 영향을 주

었다.

[그림 IV-5] 곡선이 있는 삼각형 1

한편, 꼭짓점에 대한 오개념은 세 가지로 유형

화 할 수 있다. 하나는 ‘뾰족한 부분’과 관련한 

것이고, 다른 하나는 ‘볼록한’ 이미지에 관련한 

것이며, 나머지 하나는 ‘점’의 의미에 관한 것이다.

학생들은 꼭짓점을 ‘뾰족한 부분’이라고 생각

하기 때문에 각의 크기에 따라 뾰족한 정도가 

완만해지는 경우에는 꼭짓점이 아니라고 생각하

는 경우가 있었다. 반대로 ‘너무 뾰족한’ 경우에

도 꼭짓점이 아니라고 생각하는 학생이 있었다.

다음 대화는 학생 G04가 <과제2>를 해결하는 

가운데 연구자와 나눈 대화이다. G04는 [그림 

IV-2]의 둔각삼각형을 삼각형이 아니라고 생각하

는 학생이었다.

I: (둔각 삼각형을 가리키며) 이건 왜 세모가 아

닌데?

G04:꼭짓점이 뾰족하지 않아요.

I: 그럼 이건 삼각형이니 삼각형이 아니니?

G04:삼각형이 아니에요.

I: 그럼 이건 세모도 아니고 삼각형도 아니구

나?

G04: 네. 여기(둔각 부분을 손가락으로 가리키

며)가 조금 더 뾰족해야 해요.

G04는 다음 [그림 IV-6]에 대해서도 꼭짓점이 

뾰족하지 않아서 삼각형이 아니라는 반응을 보

였다.

[그림 IV-6] 곡선이 있는 삼각형 2

학생 B01도 뾰족한 정도에 따라 꼭짓점인지 

아닌지 판단하는 경우였다. B01은 [그림 IV-5]의 

(b)는 삼각형이지만 [그림 IV-5]의 (c)는 ‘위에 꼭

짓점 쪽이 너무 가늘어서’ 삼각형이 아니라고 

응답하였다.

학생들은 꼭짓점의 뾰족한 정도 뿐 아니라 볼

록한지 오목한지의 여부도 꼭짓점을 판별하는 

중요한 요소로 생각하기도 하였다. 다음은 [그림 

IV-3]과 같은 오목사각형의 아랫부분에 있는 꼭

짓점에 대하여 B02와 연구자가 나눈 대화이다.

B02: 이거는 들어간 삼각형이에요. (그림 아래

에 ‘드러간 삼각형’이라고 적는다.)

I: 아 이건 삼각형이구나~ 왜 삼각형이라고 생

각해?

B02: 꼭짓점이 3개니까요.

I: 여기에서 어디어디가 꼭짓점인데?

B02: (오목사각형의 위와 좌, 우의 점을 가리키

며) 여기랑 여기랑 여기요.

I: (아랫부분의 점을 가리키며) 이건 꼭짓점이 

아니니?

B02: 이건 꼭짓점이 아니죠~! 여기는 뾰족한 게 

아니라 그냥 들어간 거예요,

I: 들어간 거?

B02: 뾰족한 거랑 들어간 거는 다르죠. ([그림 

Ⅳ-7]과 같은 그림을 그리면서) 뾰족한 거

는 삐죽하게 튀어나온 거고, 들어간 거는 

들어간 거예요.



- 435 -

[그림 IV-7] ‘뾰족한’ 부분과 ‘들어간’ 부분

특히, 이 학생은 오목사각형의 변의 수를 세어

보게 하자 2개라고 응답하였으며, 아래에 들어간 

부분은 곧은 선이 아니라 꺾어진 선이기 때문에 

변이 아니라고 하였다. 연구자는 학생 B02의 반

응에서 처음에 제시한 [그림 IV-8]의 (a)는 오목

한 각의 꼭짓점이 ‘변과 변이 만나는’ 이미지보

다는 ‘변을 툭 쳐서 약간 찌그러진’ 이미지로 받

아들일 수 있는 여지가 있다고 판단하여, [그림 

IV-8]의 (b)를 제시했지만 학생 B02는 여전히 이 

점을 꼭짓점으로 생각하지 않았으며, 아랫부분의 

변 2개 역시 변으로 인정하지 않았다.

[그림 IV-8] 오목 사각형

이 학생은 삼각형을 판별할 때 꼭짓점만 고려

하였기 때문에, [그림 IV-8]의 (a)와 (b)는 변의 

수는 2개이지만 꼭짓점이 3개이기 때문에 여전

히 삼각형이라고 응답하였다. 또 다른 학생 B07

과 B08, B11도 B02와 마찬가지로 [그림 IV-7]의 

(a)와 (b)의 그림을 그리면서 ‘볼록한 부분’만 꼭

짓점이라는 응답을 하였다. 그러나 이후 [그림 

IV-8]이 삼각형인지 여부를 판별하는 과정에서는 

각기 다른 추론 양상을 보였다. B11은 오목한 

각의 꼭짓점은 꼭짓점이 아니라고 했지만 변의 

수는 4개라고 응답하였고, 이 도형의 이름을 ‘안

으로 뾰족한 삼각형’이라고 불렀다. B11은 다른 

비예의 판별에서는 변과 꼭짓점을 모두 고려하

였다. 그러나 오목사각형에서는 꼭짓점의 수가 

더 우세한 조건으로 작용하고 있었다. B08은 

B02와는 다르게 오목사각형을 ‘삼각형도 아니고 

사각형도 아닌’ 모양이라고 응답하였으며, B07은 

이 도형이 꼭짓점의 수는 3개이고 변의 수는 4

개이므로 ‘삼사각형’이라고 불렀다. 이 학생들은 

이후 [그림 IV-9]를 제시했을 때도 꼭짓점의 수

는 9개라고 응답하였다.

[그림 IV-9] 지그재그 삼각형

마지막으로 학생들은 선분의 양 끝 점은 꼭짓

점으로 인식하지 않았다. 이는 교과서에서 “뾰족

한 부분을 꼭짓점이라고 해”라고 제시하고 있기 

때문에 ‘변과 변이 만나는 점’ 만을 꼭짓점으로 

생각하기 때문으로 보인다. 본 연구에 참여한 학

생들은 모두 [그림 IV-10]에서 꼭짓점은 2개이기 

때문에 삼각형이 아니라고 판별하였다. 특히, 앞

에서 꼭짓점이 가장 중요한 판단 기준이라 오목

사각형을 삼각형이라고 했던 B02는 이 도형에 

대해 꼭짓점이 2개이므로 ‘이각형’이라고 불렀

다. 또, 오목사각형을 ‘삼사각형’이라고 부른 B07

은 여기에서도 꼭짓점과 변을 모두 고려하여 

‘이삼각형’이라고 불렀다.

[그림 IV-10] 열린 삼각형

일부 학생들은 꼭짓점을 ‘변과 변이 만나는 

점’ 뿐 아니라 ‘변과 변이 만나는 부분’으로 생

각하고 있었다. 모두 5명의3) 학생들이 [그림 
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IV-11]과 같은 둥근 삼각형을 삼각형이라고 응답

했는데, ‘변과 꼭짓점이 모두 3개라서’, 또는 ‘꼭

짓점이 3개라서’라는 반응이었다.

[그림 IV-11] 열린 삼각형

3. ‘각’에 대한 개념 이미지

<과제 3>은 삼각형이라는 용어와 교과서에서 

제시하고 있는 정의를 학생들이 어떻게 연결하

고 있는지 알아보기 위한 과제이다. 2장에서 살

펴보았듯이 현행 2학년 교과서에서는 삼각형과 

사각형을 외연적으로, 오각형과 육각형은 변의 

관점에서 내포적으로 정의하고 있다. 다음은 이

와 같은 방법으로 학습한 학생들이 삼각형, 사각

형, 오각형, 육각형이라는 용어에서 공통으로 포

함되어 있는 ‘각’이라는 단어의 의미를 어떻게 

생각하고 있는지에 대한 분석 결과이다.

<과제 3>의 실험에서 학생들은 각을 설명하기 

위해 백지 위에 빨간색 볼펜으로 삼각형을 그리

고, 그 위에 검은 색 볼펜으로 자신이 생각하는 

각을 표시하였다. 그 결과 25명 중에서 4명만이 

각을 정확하게 표시하였다. 8명은 삼각형의 꼭짓

점에 점으로 표시하였으며, 11명은 변을 표시하

고 평평하고 반듯한 부분이라고 말로 설명하였

다. 2명은 삼각형의 내부(면)를 표시하면서 이 

부분을 각이라고 말했다.

각 꼭짓점 변 면

응답수 4 8 11 2

<표 IV-2> 학생들이 생각하는 각의 의미

과제1과 과제2에서 삼각형의 예와 비예를 모

두 정확하게 판별하고 타당한 이유를 설명한 학

생 5명4) 중에서도 각을 정확하게 나타낸 학생은 

B06 1명뿐이었으며, 2명은 변을, 다른 2명은 꼭

짓점을, 1명은 면을 각으로 인식하고 있었다. 삼

각형 판별에 있어서 꼭짓점의 수가 가장 중요한 

판단 기준이었던 학생들 중에서도 ‘각’의 의미에 

대해서는 변이라고 응답한 학생이 있었다.

Ⅴ. 논의 및 결론

본 연구에서는 교과서에서 ‘변이 3개인 도형’,

‘곧은 선’, ‘뾰족한 부분’으로 정의하고 있는 삼

각형, 변, 각과, 교육과정과 교과서에서는 제시하

고 있지는 않지만 학생들이 이미 알고 있는 일

상적인 용어인 세모에 대해 학생들이 갖고 있는 

개념 이미지를 조사하였다.

그 결과 학생들이 갖고 있는 삼각형에 대한 

개념 이미지는 세모에 대한 개념 이미지와 완전

히 일치하지 않았다. 학생들이 세모에 대해 갖고 

있는 개념 이미지는 전체적인 모양이 정삼각형

이나 이등변삼각형과 비슷한 도형을 모두 포함

하고 있었다. 그러나 세 변의 길이가 모두 다른 

길쭉한 형태의 둔각삼각형은 세모로 인정하지 

않는 학생들이 있었다. 학생들은 이미 알고 있던 

세모라는 개념 이미지 중 일부와 다른 무엇을 

연결하여 삼각형이라는 개념 이미지를 새롭게 

만들었고, 거기에 포함되지 않은 나머지를 여전

히 세모라는 이미지로 갖고 있었다. 그래서 어떤 

학생들에게는 세모이지만 삼각형이 아닌 도형과 

삼각형이지만 세모는 아닌 도형이 존재하고 있

음을 알 수 있었다.

유치원생인 5~6세를 대상으로 한 선행연구에

3) 이렇게 응답한 학생은 B10, G02, G03, G06, G11이다.

4) 예와 비예를 모두 정확하게 판별하고 타당한 이유를 설명한 학생은 B04, B05, B06, B09, B14이다.
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서는 [그림 IV-10]의 열린 도형도 삼각형이라고 

생각하는 유아가 적지 않았는데(Tsamir 외, 2008),

본 연구에 참여한 25명 중에는 이 도형을 삼각

형으로 판별한 학생은 한 명도 없었다. 교과서에

서 제시하고 있는 정의가 ‘3개의 선분으로 둘러

싸인 도형5)’과 같이 ‘둘러싸인’이라는 이미지를 

강조하지 않았음에도 학생들은 삼각형이 단일폐

곡선임을 인식하고 있었다.

교과서에서는 ‘변이 3개인 도형’으로 삼각형의 

정의를 제시하고 있지만, 학생들 중에서는 ‘변과 

꼭짓점이 3개 있는 도형’이라고 응답하는 경우

가 가장 많았다. 그러나 ‘변이 3개인 도형’, ‘꼭

짓점이 3개인 도형’, ‘변과 꼭짓점이 각각 3개인 

도형’과 같이 삼각형의 정의를 말할 수 있지만 

비예인 유사 삼각형을 삼각형으로 잘못 판단하

는 경우도 많았다. 이것은 학생들의 변과 꼭짓점

에 대해 오개념을 갖고 있기 때문이었다.

특히 <과제 3>을 통해 학생들의 각에 대한 이

미지를 조사한 결과, 학생들은 주로 ‘각’이라는 

용어가 꼭짓점 또는 변을 의미하는 것으로 생각

하고 있었다. 이 중 가장 많은 학생이 ‘각=변’이

라고 응답한 것은, 교과서에서 제시하고 있는 용

어와 정의 사이의 불일치 때문인 것으로 보인다.

삼각형은 변이 3개인 도형, 사각형은 변이 4개인 

도형, 오각형은 변이 5개인 도형에서 학생들로 

하여금 ‘각’이 ‘변’이라고 오해할만한 소지가 충

분히 있다. 이와 관련하여 박경미와 임재훈

(1998)은 삼각형과 사각형이라는 용어는 ‘각’의 

관점에서 되어 있는데 비해 이에 대한 정의는 3

개나 4개의 선분이라는 ‘변’의 관점에서 되어 있

는 용어와 정의 사이의 관점의 불일치를 지적하

면서, 2학년에서는 삼변형(三邊形), 3학년에서 삼

각형(三角形)이라는 용어를 쓰는 것을 제안하기

도 하였다.

만약, ‘변이 3개이고 꼭짓점이 3개인’ 동일한 

대상에 대하여 2학년과 3학년에서 서로 다른 이

름을 붙임으로 인한 혼란이 염려된다면, 2학년에

서 삼각형을 도입하기 전에 각을 먼저 도입하는 

것도 하나의 방법이다. 우리나라 교과서에서는 3

학년에서 각을 ‘한 점에서 그은 두 반직선으로 

이루어진 도형’과 같이 조작적으로 정의하고 있

지만, 일본의 경우 2학년에서 ‘직각의 귀퉁이 모

양’으로 도입하고 있다(박교식, 2015). 2학년에서 

삼각형이라는 용어를 반드시 취급해야 한다면,

각의 정의 방식을 일본의 교과서와 같이 외연적

인 방식으로 수정하여 도입 시기를 앞당기는 것

을 생각해 볼 필요가 있다.

이 외에도 ‘꼭짓점=뾰족한 부분’으로 생각하여 

뾰족하지 않은 둔각삼각형은 삼각형이 아니라고 

판별하거나, 또는 ‘꼭짓점=변과 변이 만나는 부분’

으로 생각하여 둥근 모서리도 꼭짓점으로 판별

하는 학생들의 반응은, 각각의 개념을 취급하는 

방식을 세심하게 고려해야 함을 의미한다. 4장에

서는 언급하지 않았지만 [그림 IV-8]의 오목사각

형을 오각형이라고 말한 학생(G10)이 있었다. 그 

학생은 ‘밑에가 안으로 들어갔기 때문’이라고 응

답하였다. 연구자가 안으로 들어간 모양을 왜 오

각형이라고 하는지 재차 묻자, 수학책에서 본 적

이 있다고 답하였다. G10과의 면담이 끝난 후 

연구자가 교과서를 다시 확인한 결과,《수학 익

힘책 2-1》에서 다음 [그림 V-1]과 같은 설명이 

있음을 확인할 수 있었다. 이 그림은 점 종이

(dot paper)위에 오각형과 육각형을 그리는 활동 

아래에 제시된 그림이다. 이 학급의 담임교사가 

채점을 위해 걷어놓은 학생들의 수학 익힘책 해

당 페이지를 살펴보자 실제로 오목오각형과 오

목육각형을 그려놓은 학생들이 많이 있었다. 교

과서나 수업에서는 오목한 도형을 취급한 적이 

없었음에도 학생들이 이러한 반응을 보인 것에 

담임교사도 매우 놀라워했다.

5) 7차 교과서와 2007 개정 교과서의 정의 방식이다.
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[그림 V-1] 오목오각형과 오목육각형 

(수학 익힘책 2-1, p.40)

G10은 수학 익힘책에 제시된 그림으로 인해 

‘오목한 도형=오각형’이라는 이미지를 갖게 된 

것으로 보인다. 그러나 면담 도중 이 학생에게 

‘어떤 도형을 오각형이라고 하는지’ 오각형의 정

의를 묻자 ‘변과 꼭짓점이 5개인 것’이라고 대답

하였다. 그리고 [그림 IV-8]의 꼭짓점과 변의 수

를 다시 세어보게 하자 이 도형은 사각형이라고 

생각을 바꾸었다. 면담 초반에는 이 학생에게 오

각형의 정의가 기계적인 암기의 수준이었지만,

면담 과정에서 정의가 판별의 역할을 하는 것으

로 변화되었다. 이 학생은 오각형에 대한 연구자

와의 대화 이후에는 제시한 비예들을 모두 정확

하게 판별하였다.

이 학생과의 면담 사례는 초등학교 2학년 학

생들에게 오목다각형을 명시적으로 지도하는 것

이 과연 좋은 것인지 생각해 보게 한다. 이에 대

해 초등학교에서도 오목다각형을 다각형의 다양

한 범례로서 지도해야 한다고 주장하는 의견(강

완, 2013)도 있는 반면, 초등학교에서의 오목다

각형의 취급은 교육과정 위계상 적절하지 않고,

오목다각형을 취급하게 됨으로서 생기는 논리적 

비약을 이유로 반대하는 의견(최종현, 최경아,

박교식, 2014; 박교식, 2016)도 있다. 이 학생의 

사례로 볼 때, 초등학교 2학년에게 오목다각형을 

범례로 제시하는 것이 좋은지에 대하여 깊은 논

의를 바탕으로 한 합의가 필요하다고 생각된다.
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An Analysis of 2nd Grade Students' Concept Image

about the Triangle

Kim, Jiwon (Graduate School, Ewha Womans University)

Concept images play an important role in the

acquisition of mathematical concept. However,

sometimes concept images are derivatives of

student’s misconceptions. In addition, students

always learn concept images despite teachers’

efforts to teach concept definitions. Therefore,

teachers need to know about all the concept

images of a particular concept.

This study aimed to analyze the concept image

that students have about the triangle when they

have already learned about the triangle in school.

It was found that some students have different

concept images about the triangle between Semo.

Moreover, many students have misconceptions

about vertices, sides, and angles. In particular,

students think Gak denotes a side, although it

means angle. Based on these results, I suggest that

the curriculum and textbook require improvement.

* Key Words : concept image(개념 이미지), triangle(삼각형), Semo(세모), side(변), vertex(꼭짓점),

angle(각)
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