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Ⅰ. 서론  

과학에서 사용하는 과학 언어에는 많은 과학용어가 사용된다는 

특징이 있다. 부분의 학문 분야가 자신들만의 용어를 생산하고 사

용하는 것은 공통적일 수 있으나, 과학에서 사용하는 과학용어들은 

과학의 복잡한 개념 체계를 포함하고 있고 개념의 위계가 심하여 그 

특징이 더욱 뚜렷하게 드러난다(Fang, 2006; Staples & Helselden, 

2002). 과학용어는 과학자들의 경험에서 이론으로 가는 변화의 과정

에서 동사가 명사로 전환되는 문법적 전환을 통해 생겨나거나

(Reeves, 2005), 관찰의 결과를 새롭게 규정하고 추상화 및 분류하기 

위하여 현상을 하나의 개념으로 추상화하여 명명하는 과정에서 주로 

생겨난다(Shin, 2005). 그러나 과학자들에게 있어 과학용어는 정확하

고 효율적으로 사고하고 표현하거나, 혹은 새로운 유형의 사고를 발

전시키는 출발점으로서의 중요한 지위를 차지하고 있는 반면, 과학을 

배우는 학생들에게는 과학을 더욱 어렵게 느끼게 만드는 학습의 장애 

요소가 되기도 한다(Groves, 2016; Yun et al., 2015). 

과학의 지식이나 개념에 한 학습과 과학용어의 학습은 서로 분리

하기 어려운 관계에 있다. 지식이 거 한 단어들의 집합체라는 언어

학적 접근에서 살펴보면(Miller, 1991), 과학의 지식은 과학용어들을 

포함한 수많은 단어들의 연결로 구성되어 있기 때문이다. 그러나 지

금까지 과학교육에서 과학용어에 한 교육은 독립적 이슈로 잘 다루

어지지 않았다. 즉 과학 과목에서 개념에 한 교육과 개념을 담고 

있는 용어 교육을 분리하여 다루지 않은 채 개념에 한 교육에 집중

해 왔으며, 교육과정상 상 적으로 중요하게 다루어지지 않는 과학용

어들에 해서는 교육적 필요성을 간과해 왔기 때문일 것이다. 그러

나 과학 언어에서 과학용어가 차지하는 비중, 학생들이 과학용어로 

인해 겪는 과학 학습의 어려움이나 흥미 저하 등을 고려해볼 때 과학

용어에 한 교육은 과학교육에서 더 이상 간과해서는 안 될 중요한 

이슈라 여겨진다(Miller, 2009; Wilson, 1998; Yun & Park, 2013). 

일반적으로 단어 습득에 가장 많이 영향을 미치는 요인으로 해당 

단어에 얼마나 많이 노출되는가를 의미하는 노출 빈도가 꼽힌다

(Huckin & Coady, 1999; Jenkins, Stein & Wysocki, 1984; Rott, 

1999). 이는 단어에 노출되는 횟수가 늘어날수록 해당 단어의 습득이 

일어날 가능성이 높아짐을 의미한다(Chen & Truscott, 2010). 어휘 

습득의 측면에서는 정독보다 다독이 효과적이라는 사실 또한 같은 

맥락에서 해석할 수 있다(Al-Homoud & Schmitt, 2009; Bell, 2001). 

단어 습득에 효과적인 노출 횟수에 해서는 연구에 따라 결과가 조

금씩 상이하기는 하나 평균적으로 최소 7∼8번 이상의 노출이 필요하

며(Chen & Truscott, 2010; Waring & Takaki, 2003; Webb, 2005; 

Zahar, Cobb & Spada, 2001), 5회 미만의 노출에서는 단어 습득이 

거의 이루어지지 않음이 보고된 바 있다(Waring & Takaki, 2003). 

과학용어의 경우 학생들이 일상 생활 속에서는 거의 접할 기회가 없
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고 과학 수업을 통해서만 제한적으로 접하는 경우가 부분이다. 따

라서 학생들로 하여금 과학용어를 습득하게 하려면 과학 수업을 통해 

의도적으로 노출 기회를 주어야 하는데, 제한된 수업 시간 동안 많은 

양의 과학용어를 모두 가르칠 수는 없으므로 적절한 교수 전략을 찾

는 것이 중요하다 하겠다. 

어휘 교육의 전략은 크게 명시적 방법과 암시적 방법으로 나눌 

수 있다(Lee & Park, 2018). 명시적 어휘 교육 방법은 단어의 사전적 

정의나 번역을 제시하거나, 학습해야 할 단어 목록 제시, 단어 노트 

등 학습자가 직접적으로 어휘의 형태와 의미에 한 인식을 할 수 

있도록 의식적인 어휘 학습 과정을 제시하는 것이고, 암시적 방법은 

어휘에 한 특별한 조작 없이 듣기나 읽기 활동 중 문맥을 통해 전달

되는 메시지에 집중하여 학습 내용 속에서 묵시적으로 어휘 학습이 

일어나는 것을 의미한다(Ellis, 1994, Nation, 2001). 이 두 가지 어휘 

학습법은 서로 상반되는 어휘 교육법이지만 각각의 특성을 고려하여 

상황에 맞게 절충적으로 활용하는 것이 권장된다(Mun, 2013). 명시적 

방법은 주로 어휘 학습의 초기 단계에 있는 학습자에게 적절한데, 

그 이유는 어휘력이 낮은 초기 학습자는 문맥을 통해 어휘의 의미를 

파악하는 데 어려움이 있고, 기초적인 어휘의 양을 어느 정도 확보하

기 위해서는 명시적 어휘 학습이 필수적이기 때문이다(Folse, 2004; 

Hunt & Beglar, 2005). 그러나 명시적 어휘 교육 방법은 단어의 피상

적인 의미만을 기억하게 할 가능성이 높다는 단점이 있고(Mun, 

2013), 높은 수준의 학습자가 알아야 하는 많은 양의 어휘를 모두 

명시적 방법으로 교육하는 것은 어려운 일이다. 따라서 명시적으로 

학습한 단어를 다양한 문맥에서 풍부하게 사용하여 노출 빈도를 늘림

으로써, 단어의 적절한 사용과 정확한 의미를 파악할 수 있도록 암시

적 어휘 교육이 뒤따라야 한다(Stahl, 1986). 또한, 암시적 어휘 교육은 

단어를 단순히 이해하는 수용적 지식이 아닌, 단어를 사용하여 표현

하는 능력인 생산적 어휘 지식(Kim & Im, 2012)의 습득에 효과적임

이 보고된 바도 있다(Mun, 2013). 

어휘 교육에 한 이러한 이론적 바탕을 과학용어 교육 전략에 

적용해보면, 학생들이 과학을 배우기 시작하는 초기 단계에서는 기초

적인 과학용어와 사용 빈도가 높은 유용한 용어들을 명시적 방법 위

주로 지도하고(Beck & Mckeown, 1991), 이후 암시적 방법을 통해 

노출 횟수를 늘려 개념에 한 풍부한 이해와 더불어 용어에 한 

능동적 지식을 갖추도록 하는 것이 중요할 것이다. 또, 어느 정도 기본

적인 용어에 한 지식이 축적됨과 함께 학습해야 하는 과학용어의 

개수가 증가하는 높은 학년의 단계에서는 명시적 방법과 암시적 방법

을 적절하게 혼용하되 많은 개수의 용어를 산발적으로 제시하는 것 

보다는 목표 용어를 정하고 이를 반복적으로 노출시키는 것이 중요하

다(Matsuoka & Hirsh, 2010; Nation, 2001). 그리고 이를 위해서는 

과학용어 측면에서 학습자의 수준에 맞추어 작성된 단계적 읽기 자료

가 필요하며(Nation & Wang, 1999), 기본적으로는 과학교과서가 이

러한 기능을 담당해야 할 것으로 보여진다.

이에 본 연구는 현재 사용되고 있는 과학교과서를 과학용어 교육을 

위한 도구적 측면에서 점검하고자 수행되었다. 구체적으로는 과학교

과서에 어느 정도의 과학용어가 사용되고 있는지 살펴보고, 이들의 

명시적, 암시적 용어 교육 실태를 분석해 보았다. 그리고 명시적 암시

적 교육 형태의 구성 비율이 학년별로 적절한지를 살펴 종합적으로 

학생들의 입장에서 현재의 과학교과서가 과학용어 학습 도구로서 적

절하게 기능할 수 있을지를 살펴보고자 하였다. 

Ⅱ. 연구 방법

1. 연구 대상 교과서

현재 현장에서 사용되고 있는 2015 개정 교육과정에 따른 과학교

과서 가운데 초등학교 3학년과 6학년, 중학교 1학년, 고등학교 1학년

의 4개 학년을 연구 상으로 선정하였다. 초등학교 3학년은 학생들

이 과학을 처음 배우기 시작하는 단계이므로 기초 과학용어들이 명시

적 방법 위주로 제시되어 있는지 확인할 필요가 있다고 판단하여 선

정하였고, 초등학교 6학년과 중학교 1학년은 학교급이 변하는 시기에 

교과서의 과학용어 제시 전략이 어느 정도 연속성 있게 사용되고 있

는지 알아보기 위하여 정하였으며, 고등학교 1학년은 중 3까지의 교

육을 마친 학생들을 상으로 하는 상위 단계의 학습 도구로서의 측

면에서 살펴보기 위하여 정하였다. 초등학교 교과서는 단일 출판사이

고, 중학교와 고등학교 교과서는 각각 3종의 출판사를 임의로 선정하

여 분석하였다. 그리고 중학교 1학년의 ‘과학과 나의 미래’ 와 같은 

통합적 성격의 단원은 분석에서 제외하였다. 연구에 사용된 교과서 

목록과 각 교과서의 분량을 표 1에 제시하였다. 

학교급 학년 출판사 단원수 페이지수 문장 개수

초등학교
3 B 8 224 2118

6 B 9 236 2330

중학교 1

D 6 227 3702

M 6 205 4249

B 6 228 3037

고등학교 1

D 4 315 4919

M 4 309 4969

B 4 317 5772

Table 1. Science textbooks included in study

2. 과학용어 추출

과학교과서에 과학용어가 어느 정도 사용되고 있으며, 어떤 형태로 

교육되고 있는지를 파악하기 위해서는 과학용어의 판별과 추출이 필

요하다. 본 연구에서는 표준국어 사전의 전문어 목록과 물리, 생명

과학, 지구과학, 화학 분야 각 학회에서 발간한 용어집, 그리고 그 

외에 박사과정 이상의 과학교사들이 과학용어로 인식하고 있는 단어

들을 망라한 약 15만개의 과학용어 목록(Yun et al., 2018)을 기준으로 

하여 과학용어를 판별, 추출하였다. 컴퓨터를 이용하여 목록과 텍스

트의 조를 통한 자동 추출을 먼저 하고, 이후 추출된 문장들을 수동 

검토하며 의미 검토를 실시하여 다의어의 의미 구분 및 추출 오류를 

수정하는 과정을 거쳤다. 이후 과학적 지식 습득 측면에서의 과학용

어 교육을 다루는 연구이므로 고유명사, 직업명, 기관명, 학문분야명 

등 과학의 지식 체계와 거리가 있는 단어들, ‘관찰’, ‘탐구’, ‘실험’ 

등 영역 통합적 단어들, 그리고 ‘어림’, ‘값’, ‘점’, ‘선’, ‘기울기’ 등의 

수학 용어들은 제외하였고, 끝으로 동물명, 식물명, 별자리 이름은 

특정 영역에서 용어수가 과다하게 집계될 소지가 있는 명명 단어들이

라고 판단하여 추출에서 제외하였다. 
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3. 명시적 과학용어 교육 사례 추출

명시적 어휘 교육 방법으로는 단어의 사전적 정의나 번역을 제시하

기, 학습해야 할 단어 목록 제시, 단어 노트 제시하기(Nation, 2001), 

단어를 반복해서 써보기, 그림으로 표현해보기, 발음하며 암기하기

(Sὃkmen, 1997), 빈칸 채우기, 단어 찾기, 크로스퍼즐(Mun, 2013) 등

이 있는데, 이 가운데 현재 사용되고 있는 과학교과서에서 찾을 수 

있는 방법은 정의 제시하기와 빈칸 채우기, 단어 찾기 등의 형태로 

제시된 문항 정도를 꼽을 수 있다. 이에 본 연구에서는 과학교과서에 

사용된 명시적 용어 교육 사례로 정의문과 빈칸 채우기 등과 같이 

맥락을 제시하고 단어를 적도록 하는 문항 두 가지를 각각 추출하여 

분석하였다.  

가. 정의문 추출

정의는 하나의 개념과 다른 개념을 구분해 주는 의미 속성을 제공

하는 것으로서(Pavel & Nolet, 2001), 한 단어의 의미를 다른 단어들

과의 관계 속에서 위치시키는 표적인 방법이다(Werner & Kaplan, 

1963). 정의문의 형식은 피정의항과 정의항으로 구성되며 정의항은 

다시 유개념과 종차의 두 가지 요소를 포함한다(Kim, 2009). 여기서 

피정의항은 정의의 상이 되는 단어를 의미하고, 정의항은 단어의 

정의가 제시된 부분을 의미한다. 그리고 유개념은 피정의항을 포함하

는 상위개념, 종차는 피정의항을 다른 개념들과 구분해주는 특성들을 

나열한 부분이다. 예를 들어 ‘나침반은 자석의 성질을 이용해 북쪽과 

남쪽을 찾을 수 있도록 만든 도구입니다’의 문장에서 피정의항은 ‘나

침반’이고, ‘자석의 성질을 이용해 북쪽과 남쪽을 찾을 수 있도록 만

든’ 이 종차, ‘도구’가 유개념이 된다. 간혹 텍스트의 특성에 따라서 

정의문의 형식에 일부 변형이 일어나기도 하는데, 정의문의 형식적 

완결성에 따라 공식적 정의, 준공식적 정의, 비공식적 정의로 나누기

도 한다(Flowerdew, 1992). 한편, 사전의 정형화된 뜻풀이가 아닌 실

제 텍스트에서의 정의문은 피정의항과 정의항을 연결하는 ‘∼라(고) 

한다’ 와 같은 연결동사를 반드시 포함한다는 특징이 보고된 바 있다

(Nam, 2016). 특히 과학교과서 텍스트에 제시된 정의문의 특징을 분

석한 Nam(2016)의 연구에 따르면 과학교과서의 정의문은 ‘∼는∼이

다/∼는∼를 말하다/∼라고 하다/∼라고 부르다’ 의 형식으로 체로 

정형화되어 있고, 피정의항인 과학용어가 문장의 마지막에 오는 후행 

패턴이 다수이며, 앞 문장과 연결하여 ‘이처럼/이와 같이/이러한’ 등

의 응표현으로 시작하는 전략이 많이 사용된다.

본 연구에서는 과학용어에 한 정의문을 추출함에 있어 정의의 

의미와 정의문의 형식적 특성을 모두 고려하였다. 추출 방법으로는 

형태적 표지를 이용하여 자동 추출하는 방법도 있겠으나, 문장을 수

동으로 하나하나 읽어 내려가며 정의문을 추출해내는 방법을 택하였

다. 그 이유는 과학교과서의 정의문 표지 사례가 단일 선행 연구의 

결과만으로는 충분하지 않은 점, 실제 교과서 문장에서 정의문과 같

은 형식이지만 정의문이 아닌 경우가 다수 발견되는 점 등으로 인해 

자동 추출 결과의 정확도가 떨어지기 때문이다. 아래의 두 문장은 

정형적인 정의문의 형식이 아니지만 피정의항, 유개념, 종차를 모두 

포함하고 있는 정의문에 해당한다. 

ㄱ. 광물 : 암석을 이루고 있는 알갱이

ㄴ. 암석이 오랜 시간 동안 풍화 작용을 받으면 식물이 자라고 동물이 

생활할 수 있는 흙인 토양이 만들어진다. 

ㄱ 에서 피정의항은 ‘광물’, 종차는 ‘암석을 이루고 있는’, 유개념은 

‘알갱이’ 가 되며, 피정의항과 정의항이 분리되어 있는 사례이다. ㄴ 
의 경우 ‘토양’이 피정의항, ‘식물이 자라고 동물이 생활할 수 있는’ 

이 종차, ‘흙’이 유개념이 되며 정의문이 안긴 문장으로 다른 문장에 

포함된 사례이다. 한편 아래의 두 문장은 정의문과 같은 형식이지만 

내용상 정의문이 아닌 경우에 해당한다.

ㄷ. 원자는 물질을 이루고 있는 기본 입자이다. 

ㄹ. 산소는 비금속 원소로 이루어진 공유 결합 물질이다. 

ㅁ. 기존 물질의 단점을 보완하거나 새로운 성질을 가진 물질을 신소재

라고 한다. 

ㅂ. 우리나라에서도 교통이 불편한 산간 지역에 무인기로 물품을 배송할 

예정이라고 한다. 

ㄷ 과 ㄹ 은 모두 ‘∼는∼이다’ 의 같은 형식을 띄고 있지만 ㄷ은 

의미상 ‘원자’의 정의문에 해당하고, ㄹ은 ‘산소’의 정의문에 해당하

지 않는다. 왜냐하면 ㄹ은 산소가 가진 하나의 성질을 설명하는 글은 

맞지만 비금속 원소로 이루어진 공유 결합 물질은 산소 외에 질소, 

물 등 여러가지가 있을 수 있기 때문에 ‘산소’라는 개념을 다른 개념

과 구분해주지 못하기 때문이다. ㅁ 과 ㅂ 역시 두 문장 모두 ‘∼라고 

한다’ 의 정형적인 정의문 형식으로 되어 있지만 ㅁ 은 정의문에 해당

하고 ㅂ 은 정의문에 해당하지 않는다. 요컨  정의문의 추출 기준은 

첫째, 피정의항이 명시적으로 드러나고 유개념과 종차의 요소를 가지

고 있으며, 둘째, 정형적인 정의문의 형식으로 구성되어 있으며, 셋째, 

정의항이 피정의항의 개념을 다른 개념들과 구분지어 주는가의 세 

가지를 모두 충족하는 경우 정의문으로 추출하였다. 

나. 문항 추출

과학 교과서에는 단원의 도입부에 제시되는 문제 제기형 문항, 소

단원의 마무리 부분에 나오는 형성평가형 문항, 중단원 혹은 단원

의 마무리 부분에 나오는 개념정리 및 단원마무리형 문항 등 여러 

가지 유형의 문항들이 수록되어 있다. 이 가운데 개별 과학용어에 

한 명시적 학습이 제시되는 부분은 주로 형성평가형 문항과 개념정

리형 문항이었다. 그리고 문항의 형식은 주로 의미를 제시하고 해당

하는 용어를 적도록 하는 형태와 빈칸 채우기 형태의 두 가지였다. 

학생들은 제시된 문장의 문맥을 통해 용어의 의미를 파악하고 이에 

해당하는 용어의 형태를 정확하게 문자로 표현하는 과정에서 명시적 

용어 학습이 이루어지게 된다. 따라서 과학용어의 명시적 교육 사례

에 해당하는 문항으로 형성평가와 개념 정리 부분에 제시된 문항들 

가운데 정답이 단일 과학용어인 단답형 문항과 빈칸 채우기형 문항을 

추출하였다. 아래의 문장 가운데 ㅅ 은 명시적 용어 교육 사례로 추출

된 단답형의 문항 예시이고, ㅇ 은 빈칸 채우기형 문항의 예시이다.
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ㅅ. 우주는 대폭발로 시작되었으며 지금도 계속 팽창하고 있다는 우주론

은 무엇인가? 

ㅇ. 철보다 무거운 원소들은 (           ) 폭발이 일어날 때 만들어진다.

이러한 문항들은 학생들이 문제를 풀 때 단어의 의미를 찾고자 

하므로 의미 검색 활동에 적극적으로 참여하게 되고 단어 선택 이후

에는 그 단어의 의미가 문맥에 맞는지 평가하는 과정을 거치기 때문

에 어휘 학습에 효과적이다(Laufer & Hulstijn, 2001). 

4. 과학용어의 암시적 교육 사례 추출

암시적 어휘 교육은 단어에 한 특별한 주의 환기 없이 읽기나 

듣기 활동을 통해 자연스럽게 단어에 노출되도록 하는 것이다. 따라

서 과학 교과서 내에서 과학용어가 정의문의 피정의항으로 제시되는 

경우, 단답형이나 빈칸 채우기 문항에서 정답으로 활용되는 경우를 

제외한 나머지 경우들은 모두 암시적 교육에 해당한다고 볼 수 있다. 

다만, 암시적 어휘 교육 방법은 문맥을 통해 문장에서 전달되는 메시

지에 집중하는 과정에서 어휘에 한 주의가 부수적으로 일어나는 

것이 중요하므로(Mun, 2013) 한두 어절로 이루어져 있는 단원 제목 

등의 미완결 문장들에서는 암시적 어휘 학습이 일어난다고 보기 어려

울 것이다. 따라서 암시적 교육 사례로는 과학교과서에서 과학용어가 

포함된 문장들 가운데 제목의 형태로 제시된 문장들과 2어절 이하의 

짧은 문장들을 제외한 나머지 문장들을 추출하여 분석하였다. 

Ⅲ. 연구 결과 및 논의

1. 과학교과서에 수록된 과학용어의 양

교과서별로 수록된 어절 수와 추출한 과학용어의 개수 분포를 살펴

보았다(표 2 참조). 먼저 연구 상 교과서 전체에 수록된 어절수는 

초등학교 3학년 15,283 개, 6학년 18,270 개, 중학교 1학년 평균 

31,346 개, 고등학교 1학년 평균 46,927 개로 학년이 높아질수록 텍스

트의 분량이 증가하고 있었다. 학년이 높아짐에 따라 학습 분량이 

늘어나고 이와 함께 텍스트의 분량이 증가하는 것은 자연스러운 일이

나 증가 비율이 점진적이지 않은 것은 문제점으로 보여진다. 초등학

교 3학년에서 6학년까지 3개 학년 동안 텍스트 분량이 약 3,000 어절 

증가한 것에 반해 초등학교 6학년과 중학교 1학년 사이는 출판사에 

따라 약간의 차이는 있지만 1개 학년 동안 평균 약 13,000 어절이 

증가했다. 그리고 중학교 1학년에서 고등학교 1학년 사이 3개 학년 

사이에 평균 13,000 어절이 증가했다. 일반적으로 언어 능력은 8세에

서 13세 정도 사이에 집중적 발달하는 것으로 알려져 있는데, 이 때도 

다른 연령 에 비해서 이 시기에 발달 비율이 높다는 것일 뿐 8세에서 

13세 사이의 연령별 발달 비율은 유사하게 나타난다(Kim, 2003). 따

라서 초등학교 6학년과 중학교 1학년 과학교과서 사이의 급진적인 

텍스트 분량 증가는 학생들에게 큰 어려움 내지는 거부감으로 작용할 

수 있을 것으로 보여진다.   

과학용어의 개수(type)1)는 초등학교 3학년 162개, 6학년 380개, 

중학교 1학년 평균 약 590개, 고등학교 1학년 평균 약 930개 였고, 

과학용어의 개수(token)2)는 초등학교 3학년 2,232개, 6학년 3,955개, 

중학교 1학년 평균 7,071개, 고등학교 1학년 평균 13,906개 였다. 외

국의 경우와 비교해 보면 미국의 중학교 1학년에 해당하는 6학년 과

정의 과학교과서의 경우 페이지수는 687 페이지로 우리나라 중학교 

1학년 과학교과서보다 약간 많은 수준이지만, 수록된 과학용어 개수

(token)는 1,387개로 우리나라의 20% 수준에 불과하다(Groves, 

2016). 이보다 앞서 1980년 와 1990년 에 이루어진 Groves(1995)

와 Yager(1983)의 연구에서 역시 중등학교 한 학년 분량의 과학교과

서에 수록된 과학용어의 개수(token)가 평균적으로 1,400개 정도였던 

것과 비교해도 우리나라의 과학교과서에 과학용어가 다소 과다하게 

사용되고 있는 것으로 보여진다. 물론 영어와 한국어라는 언어의 차

이가 있고, 과학용어의 선정 기준이나 텍스트 수집 범위 등 연구 방법

의 차이를 어느 정도 고려해야 하므로 선행연구와 본 연구 결과의 

수치를 직접적으로 비교하는 것은 무리가 있다. 그러나 언급된 선행 

연구들에서는 중등학교 과학교과서의 페이지당 평균 과학용어 개수

(token)가 4∼6개 정도임에도 불구하고 과학교과서의 용어 부담이 과

다하다고 강조하고 있는 것을 고려하면 페이지당 평균 30∼40개의 

과학용어가 사용되고 있는 우리나라 과학교과서의 과학용어 부담이 

높은 것은 분명해 보인다. 비율로 본다면 전체 과학교과서 텍스트의 

20∼30%가 과학용어로 구성되어 있는 셈이다. 다만, 이것이 과학용

어 교육 측면에서 어떤 유불리점을 가지는가에 해서는 추후 분석 

결과들과 종합하여 논의가 가능할 것이다. 

2. 명시적 과학용어 교육 사례 추출 결과

과학용어가 정의문 또는 단답형 문항의 형태로 명시적으로 교육되

고 있는 사례들을 추출해 보았다. 먼저 단답형 문항의 형태로 제시된 

1) 어휘수(type) : 텍스트에 사용된 어휘의 종류 개수. 중복 사용된 경우는 포함

되지 않음.
2) 어휘수(token) : 텍스트에 사용된 전체 어휘의 개수. 중복 사용된 경우도 모두 

포함함.

초등학교 중학교 고등학교

학년 3 6              1               1

출판사 B B D M B D M B

과학용어 개수(type) 162 380 605 638 529 968 873 956

과학용어 개수(token) 2232 3955 7398 7881 5933 14465 12690 14562

전체 어절수 15283 18270 28920 36849 28269 48187 43939 48654

과학용어의 비율 14.6 21.6 25.6 21.4 21.0 30.0 28.9 29.9

페이지당 과학용어 개수 10 17 33 38 26 46 41 46

Table 2. Words distribution by textbook
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과학용어들은 초등학교는 3학년은 0개, 6학년은 6개였고, 중학교는 

평균 65개, 고등학교는 평균 30개가 있었는데, 이들은 모두 피정의항

으로 명시된 사례에 포함되어 있었다. 따라서 해석은 중복해서 다루

지 않고 정의문 사례를 중심으로 기술하고자 한다.

과학용어가 피정의항으로 명시된 정의문들을 추출하고 이 때 피정

의항으로 명시된 과학용어들의 개수와 정의문의 예시를 표 3에 제시

하였다.  

과학용어가 피정의항으로 제시된 정의문은 초등학교 3학년이 24

개, 6학년이 37개, 중학교 1학년이 세 개 출판사 평균 약 102개, 고등

학교 1학년이 세 개 출판사 평균 175개가 추출되었다. 각 학년별로 

교과서에 수록된 전체 과학용어 개수 비 정의문이 제시된 과학용어

의 비율을 살펴보면 3학년이 약 14.8%, 6학년이 약 9.7%, 중학교 

1학년이 평균 약 17.3%, 고등학교 1학년이 평균 약 18.8% 였다. 정의

문이 제시되지 않고 사용된 나머지 과학용어들 가운데는 이미 이전 

학년에서 명시적 교육을 했으므로 중복해서 정의를 설명할 필요가 

없는 용어들도 있을 것이나 그렇지 않은 경우도 다수 포함되어 있다. 

교육과정의 성취기준에 제시된 용어임에도 불구하고 정의문이 명시

적으로 드러나지 않은 경우도 있고, 학년 수준의 학생들에게 다소 

생소할 것으로 여겨지는 용어들도 정의 제시 없이 사용되는 경우도 

있었다. 특히 초등학생들의 경우 과학적 지식이나 과학용어의 이해도 

측면에서 초기 학습자에 해당하므로 명시적 정의 제시가 중요함에도 

불구하고 3학년은 124개(83.8%), 6학년은 343개(90.3%)의 과학용어

가 명시적 정의 제시 없이 사용되는 것은 문제점으로 보여진다.

정의문이 제시된 과학용어의 비율이 가장 낮은 6학년의 경우에서 

실제 사례들을 살펴보면 다음과 같다. 먼저, 2015 개정 교육과정의 

성취기준 또는 성취기준 해설에 수록되어 있으나 교과서에는 정의문 

없이 사용되고 있는 용어들에는 ‘세포막’, ‘세포벽’, ‘소화기관’, ‘압

력’, ‘에너지’, ‘영구자석’, ‘핵’ 등이 있었다. ‘소화기관’의 경우 ‘배설

교과서 정의문수 정의문 예시

초 3 24

⋅모양이 있고 공간을 차지하고 있는 것을 물체라고 합니다. 
⋅동물이 태어나서 성장하여 자손을 남기는 과정을 동물의 한살이라고 합니다. 
⋅소음은 사람의 기분을 좋지 않게 만들거나 건강을 해칠 수 있는 시끄러운 소리를 말합니다.
⋅부식물은 식물의 뿌리나 죽은 곤충, 나뭇잎 조각 등이 썩은 것입니다.
⋅공기처럼 담는 그릇에 따라 모양과 부피가 변하고, 담긴 그릇을 항상 가득 채우는 물질의 상태를 기체라고 합니다.

초 6 37

⋅낮은 태양이 동쪽에서 떠오를 때부터 서쪽으로 완전히 질 때까지의 시간을 말합니다. 
⋅식물이 빛과 이산화 탄소, 뿌리에서 흡수한 물을 이용하여 스스로 양분을 만드는 것을 광합성이라고 합니다. 
⋅현미경은 볼록 렌즈인 대물렌즈와 접안렌즈를 이용하여 작은 물체의 모습을 확대해서 볼 수 있게 만든 기구입니다.
⋅전류가 잘 흐르는 물질을 도체라고 합니다. 
⋅물질이 산소와 빠르게 반응하여 빛과 열을 내는 현상을 연소라고 합니다.

중 1

D 85

⋅암석이 녹은 것을 마그마라고 하고, 마그마가 지표로 흘러나온 것을 용암이라고 한다.
⋅과학에서는 물체의 운동 상태나 모양을 변화시키는 원인을 힘이라고 한다.
⋅물을 끓이면 물이 수증기가 되는데, 이처럼 액체에서 기체로 상태가 변하는 현상을 기화라고 한다.
⋅빛은 태양이나 전등과 같이 스스로 빛을 내는 물체인 광원에서 나온다.
⋅생태계를 이루는 생물의 종류와 수가 크게 변하지 않고 안정된 상태를 유지하는 것을 생태계 평형이라고 한다.

M 120

⋅빛이 공기에서 렌즈나 물을 지날 때와 같이 두 물질의 경계면에서 진행 방향이 꺾이는 현상을 빛의 굴절이라고 한다.
⋅융해와 기화뿐만 아니라 고체가 기체로 승화할 때에도 열에너지를 흡수하는데, 이를 승화열이라고 한다.
⋅과거에는 번성했지만 오늘날 개체 수가 많이 줄어 멸종 위기에 처해 있는 생물종이 있는데, 이를 멸종 위기종이라고 한다. 
⋅원핵생물계는 세포 안에 핵막이 없어서 핵이 뚜렷이 구분되지 않는 생물 무리이다. 
⋅지구 내부에서 일어나는 급격한 변동으로 땅이 갈라지거나 흔들리는 현상을 지진이라고 한다. 

B 103

⋅균계는 핵이 있는 세포로 이루어진 생물 중 버섯이나 곰팡이 등과 같이 운동성이 없고, 양분을 스스로 만들 수 없는 생물 무리이다. 
⋅무게와 달리 장소가 달라져도 변하지 않는 물체의 고유한 양을 질량이라고 한다.
⋅화산 활동이 자주 발생하는 지역을 화산대라 하고, 지진이 자주 발생하는 지역을 지진대라고 한다. 
⋅광물은 암석을 이루는 알갱이이다. 
⋅물질을 이루는 입자가 스스로 움직여 퍼져 나가는 현상을 확산이라고 한다.

고 1

D 190

⋅원자 속 전자들의 위치에 따른 에너지를 에너지 준위라고 한다.
⋅구슬을 꿰어 다양한 장식품을 만드는 것처럼 크고 복잡한 물질을 만들 때 반복해서 이용되는 기본 재료를 단위체라 한다.
⋅공기의 저항을 무시할 때, 물체가 중력만 받아 낙하하는 운동을 자유 낙하 운동이라 한다.
⋅물체가 운동할 때 물체의 질량과 속력의 곱으로 나타내는 물리량을 운동량이라 한다.
⋅생산자는 광합성을 통해 스스로 영양분을 만드는 생물로, 식물, 조류 등이 있다.

M 162

⋅주기율표는 원소를 원자 번호 순서와 화학적 성질을 기준으로 배열하여 만든 원소 분류표이다. 
⋅맨틀 대류가 상승하면서 판이 갈라져 서로 멀어지는 곳을 발산형 경계라고 한다. 
⋅화학 반응이 진행되는 데 필요한 최소한의 에너지를 활성화 에너지라고 한다. 
⋅일정한 지역에 사는 같은 종의 개체들로 이루어진 무리를 개체군, 일정한 지역에 사는 모든 개체군의 무리를 군집이라고 한다.
⋅발전기는 전자기 유도 현상을 이용하여 전기를 생산하는 장치이다. 

B 173

⋅원자의 전자 배치에서 가장 바깥 전자 껍질에 들어 있는 전자를 원자가 전자라고 하는데, 원자가 전자는 원소의 화학적 성질을 
결정한다. 

⋅철, 구리, 알루미늄 등과 같이 전기 저항이 작아 전류가 잘 흐르는 물질을 도체라 하고, 고무, 유리, 플라스틱 등과 같이 전기 
저항이 매우 커서 전류가 거의 흐르지 않는 물질을 절연체라고 한다.

⋅초전도 현상이 나타나기 시작하는 온도를 임계 온도라고 한다. 
⋅지진과 화산 활동이 자주 일어나는 지역을 연결하면 지구의 표면은 크고 작은 조각으로 구분되며, 이러한 조각을 판이라고 한다. 
⋅광합성은 생물이 빛에너지를 이용하여 이산화 탄소와 물로 포도당과 산소를 만드는 반응이다. 

Table 3. Terms that used as definiendum
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기관’이나 ‘순환기관’ 등의 용어에 해서는 정의문이 제시된 것에 

반해 ‘순환기관’에 해서는 ‘입, 식도, 위, 작은창자, 큰창자, 항문 

등은 소화 기관이고 간, 쓸개, 이자는 소화를 도와주는 기관입니다’ 

와 같이 유개념이나 종차가 없이 하위요소들의 나열로 기술되어 있었

다. ‘에너지’의 경우는 물리 영역에서 중요하게 다루는 개념어 가운데 

하나로 정확한 과학적 정의는 고등학교 1학년 교과서에 주로 제시된

다. 아마도 초등학교에서 지식의 체계상 ‘에너지’라는 용어를 사용해

야 하나 ‘일’에 한 과학적 개념이 형성되기 전이므로 고등학교 수준

의 과학적 정의를 제시하는 것이 무리가 되기 때문에 나타난 현상으

로 여겨진다. 그러나 서론에서 언급한 바와 같이 초등학생들은 과학

을 배우는 초기 단계로서 맥락을 통한 과학용어의 의미 유추, 즉 암시

적 어휘 학습이 일어나기 쉽지 않기 때문에 명시적 정의 없이 과학용

어를 그냥 사용하는 것도 문제가 될 것이다. 더군다나 ‘에너지’는 물

리학에서 매우 중요한 개념어로서 고빈도로 사용되는 과학용어임에

도 불구하고 일상어와의 혼용 등으로 인해 학생들이 정확한 과학적 

개념을 잡는데 어려움을 겪는 경우가 많다. 따라서 이처럼 낮은 학년

에서 높은 수준의 과학적 정의를 제시하는 것이 부적절한 경우는 낮

은 학년의 수준에 맞추어 쉬운 단어들로 낮은 수준의 정의를 개발하

여 제시하는 방법도 고려해 볼 수 있을 것이다. 

다음으로 교육과정에는 언급되어 있지 않으면서 교과서에 정의문 

없이 사용되고 있는 용어들에 ‘가뭄’, ‘가는줄기’, ‘감전’, ‘겨울눈’, 

‘겹눈’, ‘곧은뿌리’, ‘곧은줄기’, ‘공전궤도면’, ‘발광다이오드’, ‘상현

달’, ‘열에너지’, ‘위치에너지’, ‘운동에너지’, ‘에너지효율’, ‘전기에너

지’, ‘전도성’, ‘전동기’, ‘체관’, ‘추분’, ‘태양고도’, ‘태양전지’, ‘표피

세포’, ‘화석연료’, ‘화학에너지’ 등이 있었고, 이전 학년에서 정의문

을 통한 명시적 교육이 이미 이루어진 경우는 ‘물질’, ‘물체’ 등이 

있었다. 

한편, 중학교와 고등학교의 경우 출판사별로 정의문이 제시된 과학

용어의 차이가 크게 나타났다. 중학교의 경우 3개 출판사의 교과서에

서 정의문이 제시된 과학용어는 총 174개 였는데, 이 가운데 3개 출판

사의 교과서 모두에 공통적으로 정의문이 제시된 과학용어는 52개에 

불과하였다. 그리고 2개 출판사가 공통된 과학용어는 30개, 1개 출판

사에서만 정의문이 제시된 과학용어가 92개로 가장 많았다. 고등학교

의 경우는 차이가 더 크게 나타났는데, 전체 350개 과학용어 가운데 

3개 출판사 모두에서 정의문을 제시한 과학용어는 51개로 약 15%에 

불과하였고, 2개 출판사에서 공통으로 정의문을 제시한 과학용어가 

73개, 그리고 나머지 65%에 달하는 226개의 과학용어는 1개 출판사

에서만 정의문을 제시하고 있었다. 교과서에서 정의문을 제시하는 

등의 명시적 용어 교육을 제공할 과학용어를 선정하는 것은 이상적으

로는 학생들의 과학적 지식의 수준이나 과학용어에 한 이해도를 

고려하여 결정되어야 할 것이다. 그러나 현재는 교과서의 집필자가 

교육과정과 자신의 전문성을 기반으로 주로 결정되며 그 결과 위와 

같이 출판사별 편차를 보이는 것으로 여겨진다. 

3. 암시적 과학용어 교육 사례 추출 결과

교과서에서 피정의항으로 채택된 과학용어라 하더라도 정의문을 

통해 노출되는 횟수는 1∼2회에 불과하므로, 용어 습득을 위한 최소 

노출 횟수로 언급되는 8회에는(Chen & Truscott, 2010; Waring & 

Takaki, 2003; Webb, 2005; Zahar, Cobb & Spada, 2001) 못 미친다. 

따라서 암시적 형태의 노출을 통해 학생들의 용어 학습을 도울 필요

가 있다. 이에 정의문을 제외한 문장들 가운데 3어절 이상으로 구성된 

문장 속에서 과학용어가 사용된 사례들을 추출하고, 개별 과학용어가 

문장 속에 암시적 교육 형태로 사용된 빈도를 조사해 보았다. 그 결과 

모든 학년의 과학교과서에서 빈도수 8회 이상 사용된 과학용어보다 

8회 미만으로 사용된 과학용어 개수가 더 많았다(표 4 참조). 연구 

상이 된 모든 교과서에서 60% 이상의 과학용어가 빈도수 8 미만으

로 사용되고 있는 것으로 나타났고 그 비율은 초, 중, 고 모두에서 

큰 차이 없이 유사하게 나타났다. 

학교급 학년 출판사
3어절 이상 문장 속 과학용어 개수

빈도수 8회 이상 빈도수 8회 미만

초
3 B 56(34.6%) 106(65.4%)

6 B 132(34.7%) 245(64.5%) 

중 1

D 172(28.4%) 420(69.4%) 

M 240(37.6%) 398(62.4%) 

B 171(32.3%) 352(66.5%) 

고 1

D 339(35.0%) 622(64.3%) 

M 327(37.5%) 537(61.5%) 

B 379(39.6%) 571(59.7%) 

Table 4. Number of implicit term teaching

빈도수 8 미만의 과학용어들은 학생들이 학년의 과학 학습을 모두 

마치더라도 학습 효과가 나타나지 않거나 지속되기 어려울 가능성이 

높다. 이들 용어들 중에는 교육과정의 내용상 중요하게 다루어져야 

하는 용어임에도 충분한 빈도로 사용되지 않은 경우도 있을 것이고, 

너무 쉬운 단어이거나 혹은 이전 학년에서 충분한 학습이 이루어진 

경우도 있을 것이며, 불필요하거나 부적절하게 사용되어 내용 학습의 

어려움만 가중시키는 경우도 있을 것이다. 따라서 이러한 각각의 경

우들이 어느 정도인지 알아보기 위하여 빈도수 8 미만의 단어들 가운

데 해당 학년의 교육과정에 제시된 용어의 개수, 같은 교과서에서 

피정의항으로 채택된 용어의 개수, 그리고 일상적으로 해당 학년보다 

쉬운 단어로 등급이 매겨진 용어의 개수를 각각 구해보았다. 이 때 

해당 학년보다 쉬운 단어로 등급이 매겨진 용어는 Kim(2003)의 어휘 

등급 목록을 기준으로 구분하였다. 여기서 1등급은 국어 기초어휘, 

2등급은 정규 교육 이전에 습득되는 어휘, 3등급은 초등학교에 해당

하는 사춘기 이전에 습득되는 어휘로 구분된다. 따라서 초등학교 3학

년과 6학년에서의 쉬운 용어는 2등급까지로 구분하였고, 중학교와 

고등학교의 경우 3등급까지를 쉬운 용어로 구분하였다. 그리고 그 

결과를 표 5에 제시하였다. 

표 5에서 교육과정에 제시된 과학용어의 경우 교육과정의 성취기

준 혹은 성취기준해설의 문장 속에 사용되고 있는 과학용어와 학습요

소로 나열되어 있는 과학용어들로서 해당 학년에서 충분히 학습되어

야 하는 용어들이다. 그럼에도 불구하고 이들은 교과서에서 빈도수 

8 미만의 낮은 빈도로 사용되고 있어 학생들에게 충분한 학습이 이루

어지기 어려운 경우에 해당한다. 여기에 해당하는 용어의 예로는 3학

년의 ‘떨림’, 6학년의 ‘영구자석’, ‘증산작용’, 중학교 1학년의 ‘풍화작

용’, ‘조암광물’, ‘종파’, ‘횡파’, 고등학교 1학년의 ‘세포소기관’, ‘파력

발전’, ‘에너지준위’, ‘충격량’, ‘열효율’ 등이 있었다. 초등학교 3학년
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의 ‘떨림’의 경우 교육과정 성취기준 ‘4과08-01-여러 가지 물체에서 

소리가 나는 현상을 관찰하여 소리가 나는 물체는 떨림이 있음을 설

명할 수 있다’ 에 제시된 용어로 ‘진동’을 비유적으로 표현한 것으로 

보인다. 그러나 일상적 의미에서의 ‘떨림’은 ‘우리 몸에서 무의식적으

로 일어나는 근육의 불규칙한 운동’(National Institute of the Korean 

Language, 2008)을 의미하는 단어로 무생물이 주체가 될 수 없으며 

소리를 유발하는 진동과는 분명한 의미적 차이가 있다. 따라서 교육

과정과 교과서에서 ‘진동’을 쉬운 단어로 표현하기 위하여 ‘떨림’이라

는 일상어를 선택한 것으로 보이지만, ‘떨림’의 일상적 의미와의 혼동

으로 인해 개념 습득에 어려움이나 오개념이 유발될 가능성이 있는 

점, 이후 학년에서 같은 개념을 다시 ‘진동’ 이라는 용어로 바꾸어 

표현하기 때문에 학생들의 혼란이 가중될 수 있다는 점, ‘진동’이 일

상어 3등급으로 초등학교 수준에서 습득 가능한 단어이므로 초등학

교 3학년에서 굳이 사용을 피하지 않아도 된다는 점 등을 고려할 때, 

초등학교 3학년에서의 ‘진동’의 용어로서 ‘떨림’을 사용하는 것이 

바람직한 것인지 다시 검토해볼 필요가 있을 것이다.  

다음으로 표 5에서 피정의항으로 제시된 과학용어의 예로는 초등

학교 3학년의 ‘부식물’, ‘완전탈바꿈’, 초등학교 6학년의 ‘부도체’, ‘감

각기관’, ‘광합성’, ‘남중’, 중학교 1학년의 ‘조흔색’, ‘원핵생물계’, ‘반

사광선’, ‘탄성력’, ‘진동수’, ‘볼록거울’, 고등학교 1학년의 ‘알칼리금

속’, ‘친수성’, ‘신에너지’, ‘선스펙트럼’, ‘부정합면’, ‘영구기관’ 등이 

있었다. 이 용어들은 아마도 교과서의 집필자들이 학생들에게 정확한 

정의를 제시하는 것이 중요하다고 판단했거나 학생들에게 생소하고 

어려운 단어라고 판단했을 것으로 여겨진다. 그러나 중요하고 어려운 

과학용어임에도 노출 횟수가 충분하지 않아 학생들에게 용어 학습의 

효과는 나타나기 어려울 것으로 보인다. 

앞의 두 가지 사례를 제외한 나머지 용어들은 너무 쉬운 단어라서 

굳이 의도적인 용어 교육이 필요하지 않거나, 혹은 과학 개념 학습에

서 중요하지 않으면서 학생들에게 어려울 수 있는 용어로 구분할 수 

있을 것이다. 먼저 전자의 경우는 표 5에서 1∼3등급 이하의 과학용어

에 해당하는데, 얼핏 보면 아무 문제가 없어 보일 수 있지만 학생들의 

정확한 개념 습득의 측면에서는 문제가 될 수 있다. Kim(2003)의 3등

급 이하 단어 목록에 수록되어 있다는 것은 그만큼 낮은 수준에서 

일상적으로 많이 사용됨을 의미하며, 일상적 의미와 과학적 의미를 

가지는 다의어의 경우가 많다. 과학용어가 일상적 의미와 과학적 의

미를 동시에 가지는 경우 많은 학생들은 이 용어의 일상적 사용으로 

인해 과학적 의미 습득에 장애 혹은 혼란을 겪게 된다(Itza-Ortiz et 

al., 2003; Lemke, 1990). 따라서 이러한 여러가지 의미를 가진 과학용

어들일 수록 일상적 의미와 혼동하지 않으면서 정확한 과학적 개념 

습득을 위해서는 과학적 맥락에서 충분히 노출되는 것이 매우 중요한

데, 교과서에서 저빈도로 사용되는 것은 문제점으로 여겨진다.  ‘일’, 

‘기관’, ‘원시’, ‘신경’, ‘인력’ 등이 이러한 경우에 해당하였다. 

끝으로 교육과정이나 정의문에 사용되지 않으면서 3등급 이하의 

쉬운 단어도 아닌 나머지 경우가 빈도수 8미만 용어들의 절반 이상을 

차지하고 있었다. 사례들로는 초등학교 3학년의 ‘감각기관’, ‘부화’, 

‘서식지’, 초등학교 6학년의 ‘생체모방’, ‘태양전지’, ‘에너지효율’, 

‘겨울눈’, ‘공전궤도면’, ‘영구표본’, ‘압축공기’, 중학교 1학년의 ‘불

의고리’, ‘생물계’, ‘구면거울’, ‘원핵생물’, ‘자성’, ‘자철석’, ‘생물자

원’, ‘다이오드’, ‘고체연료’, ‘ 륙지각’, ‘반도체’, ‘지각변동’, ‘진화’, 

고등학교 1학년의 ‘감압’, ‘고분자물질’, ‘외부은하’, ‘화학반응식’, 

‘염기쌍’, ‘가속도법칙’, ‘유기물질’, ‘플라스마’, ‘세균성질병’ 등이 있

었다. 이러한 용어들은 개념의 중요성과 용어 학습의 필요성을 충분

히 고려해서, 필요하다면 사용 빈도를 의도적으로 늘여야 할 것이고, 

그렇지 않다면 학습의 어려움만 불필요하게 가중시킬 수 있으므로 

사용을 지양하는 것이 좋을 것이다. 용어 학습의 측면에서는 다독이 

효과적이기는 하나 산발적인 용어 제시 보다는 목표 용어를 선별하여 

반복 제시하는 것이 중요하기 때문이다(Matsuoka & Hirsh, 2010; 

Nation, 2001).

Ⅳ. 결론 및 제언

이상에서 2015 개정 교육과정에 따른 과학교과서를 상으로 교과

서에 수록된 과학용어의 명시적, 암시적 교육 사례를 분석해 본 연구 

결과를 정리해 보면 다음과 같다. 첫째, 2015 개정 과학교과서의 초, 

중, 고 과학교과서에는 교과서에 포함된 전체 어휘 비 약 15∼30% 

정도의 비율로 과학용어가 사용되고 있었는데, 이는 페이지당 수록 

과학용어 개수를 기준으로 미국의 경우와 비교했을 때 5배 이상의 

많은 분량에 해당한다. 둘째, 과학교과서에 사용된 과학용어들 가운

데 명시적 방법을 통해 의미 교육이 이루어지는 과학용어의 비율은 

9.7∼18.8%로 20%가 되지 않았으며, 나머지 80% 이상의 과학용어들

은 암시적 교육 형태로 제시되어 있음을 알 수 있었다. 셋째, 저학년일

수록 명시적 용어 교육의 비율이 높아야 함에도 불구하고 오히려 초

등학교의 명시적 용어 교육의 비율이 가장 낮았으며, 6학년의 경우는 

10%가 채 되지 않는 것으로 나타났다. 이러한 종합적인 연구 결과들

학교급 학년 출판사 빈도수 8회 미만 과학용어 개수 교육과정에 제시된 과학용어 피정의항으로 제시된 과학용어 1∼3등급 이하의 과학용어※

초
3 B 106 1 4 44

6 B 245 12 12 75

중 1

D 420 11 35 170

M 398 16 20 122

B 352 18 19 123

고 1

D 622 11 29 157

M 537 21 28 155

B 571 17 26 153

※ 초등학교는 2등급 이하, 중학교와 고등학교는 3등급 이하의 과학용어 개수

Table 5. Distribution of scientific terms under 8 of frequency
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과 연구 과정에서 드러난 현재 과학교과서가 갖는 문제점들을 용어교

육 측면에서 몇 가지 짚어보고 개선방안에 한 제안들을 기술해보고

자 한다.

첫째, 현행 과학교과서 내에 과학용어들이 다소 산발적으로 사용되

고 있는 경향이 있다. 초, 중, 고를 막론하고 명시적으로 교육이 이루

어지는 과학용어는 20% 미만이었고, 나머지 80% 이상의 과학용어 

가운데에서 암시적 교육이 일어날 만큼 충분한 빈도로 사용되고 있는 

용어가 20% 미만, 그 외 60% 이상의 과학용어들은 과학용어 교육이 

제 로 일어나기 어려운 저빈도로 사용되고 있었다. 집필자의 입장에

서는 풍부한 설명과 다양한 예시를 들어 학생들의 이해를 돕기 위한 

의도를 가지고 있을 것이나, 학생들의 입장에서는 과학용어들이 많이 

사용될수록 텍스트 읽기에 어려움을 느끼게 되고 학습의 효과는 낮아

질 수 밖에 없다. 특히 암시적 용어 교육의 측면에서 봤을 때 학생들은 

문장이 담은 메시지와 주변 맥락을 통해 자연스럽게 용어의 의미를 

파악하게 되는데, 문장 속에 다른 과학용어들이 많이 섞여 있을수록 

메시지 파악이 어려워지므로 용어 학습과 메시지 전달 두 가지 모두 

실패할 가능성이 높아지게 된다. 따라서 과학교과서를 집필할 때 교

과서에서 다루게 될 과학용어 목록을 작성해보고, 가능하면 목표 용

어를 중심으로 이들을 반복적으로 사용하며 기술하는 것이 내용전달

과 용어 교육 모두에 효과적일 수 있을 것이다. 

둘째, 출판사별 용어 사용의 편차가 매우 큰 것으로 나타났다. 교과

서에서 명시적 교육 상으로 선정한 과학용어들은 집필자들이 중요

하다고 판단한 개념어일 가능성이 높다. 그러나 연구 결과에서 출판

사별로 정의문을 제시한 용어의 일치도가 낮고, 교육과정에 제시된 

과학용어들도 완전히 반영되어 있지 않음이 드러났다. 이는 학생들이 

같은 교육과정의 교육을 받더라도 어느 출판사의 교과서를 접하느냐

에 따라 중요하게 학습되는 과학용어의 종류가 크게 달라짐을 의미한

다. 주요 과학용어들의 사용을 통일하는 것이 모든 과학교과서들을 

획일적으로 기술해야 함을 의미하지 않는다. 유사한 과학용어들을 

사용하더라도 교과서의 내용이나 구성은 얼마든지 다양하게 표현 가

능하므로, 국가 교육과정을 채택하고 있는 우리나라 상황에서 핵심적

인 개념어들을 중심으로 하는 주요 과학용어들에 한 사용에 좀 더 

주의를 기울일 필요가 있다. 예를 들어 교육과정 차원에서 해당 학년

의 학습에 필요한 필수 용어들에 한 가이드라인을 만들고 최소한 

명시적 교육 상 과학용어라도 통일한다면 국가 교육과정의 운영 

취지를 좀 더 잘 살리고, 학생들의 입장에서는 과학 학습의 수월성을 

좀 더 높일 수 있을 것으로 여겨진다. 2015 개정 교육과정에서 ‘학습

요소’라는 새로운 항목이 도입되기는 했으나, 현재는 과학용어들의 

목록이 아닌 핵심 학습 개념 위주로 제시되어 있어서 교과서에서 사

용할 과학용어에 한 가이드라인의 기능을 하기에는 부족하다. 

셋째, 초등학교 과학교과서의 명시적 과학용어 교육 비율을 높일 

필요가 있을 것이다. 초등학교는 과학 학습을 시작하는 초기 단계이

므로 과학의 지식 체계에서 가장 기본적이면서도 중요한 개념들을 

접하게 된다. 따라서 초등학교에서 기본적이고 핵심적인 과학용어들

을 정확하고 충분하게 학습하는 것은 중학교 이상의 후속 학습에도 

크게 영향을 미치게 된다. 즉, 과학 학습을 위한 기초 과학용어들을 

초등학교에서 충분히 확보하는 것은 기본 개념들을 잘 습득한다는 

의미 외에도 중학교 이상에서의 암시적 용어 학습의 효율이 향상되어 

전체적으로 과학 텍스트에 한 이해력 향상 및 과학 학습에 한 

어려움 경감으로 이어질 수 있다. 그러므로 초등학교에서는 교육과정

에서 제시하고 있는 핵심 개념어를 중심으로 관련된 과학용어들에 

한 명시적 교육을 확 하고 이들의 사용 빈도를 의도적으로 8회 

이상으로 늘린다면 암시적 용어 교육 효과 또한 확보할 수 있을 것이

다. 과학교과서에 과학용어 사용 비율이 높은 것은 과학용어들이 저

빈도로 산발적으로 많이 사용될 때는 문제가 되지만, 제한된 목표 

용어들의 반복 사용 횟수를 늘리는 것은 오히려 용어 학습에 도움이 

된다. 그리고 학년이 높아짐에 따라 교육할 목표 용어 수를 점진적으

로 늘린다면 과학교과서는 읽기 쉬워지고, 학생들의 과학용어에 한 

이해력도 향상될 것이다.

넷째, 일상적 의미와 과학적 의미를 함께 가지는 과학용어들을 보

다 주의 깊게 교육할 필요가 있다. 이런 과학용어들은 일상생활 속에

서 많이 사용되므로 교과서 집필자와 과학 교사, 그리고 학생 모두가 

너무도 친숙하여 소홀하게 다룰 가능성이 높다. 실제로 본 연구 결과

에서 보면 언어학에서 3등급 이하의 쉬운 일상어로 구분되는 과학용

어들이 과학교과서에 저빈도로 사용되는 경우가 많았다. 일상적 의미

와 과학적 의미를 함께 가지는 과학용어들의 경우 학생들의 머리 속

에는 이러한 과학용어들의 일상적 의미와 주변 맥락이 이미 강하게 

자리 잡고 있기 때문에(Yun & Park, 2015) 교과서의 문장을 저자의 

의도와는 다르게 해석하거나 해석에 혼란을 겪을 가능성이 있다. 실

제로 중학생들이 ‘전하’를 보고 ‘왕을 높여 부르는 말’을 가장 많이 

떠올리거나, ‘거리’를 보고 ‘길거리’를, ‘빗면’을 보고 ‘하늘에서 내리

는 비에 축축하게 젖은 바닥면’을 가장 많이 떠올리는 사례가 보고된 

바 있다(Yun, Lee, & Park, 2013). 다의어의 의미를 처리하기 위해서

는 문장 속의 다른 단어와의 연관성을 파악하여 활성화된 단어의 여

러 의미들 중에서 적절한 의미는 활성화 수준을 강화하고 불필요한 

의미들은 빠르게 억제함으로써 효율적인 의미를 처리할 수 있어야 

한다(Gernsbacher & Faust, 1991). 그러나 문맥을 파악하는 데 능숙하

지 않은 학생들은 맥락에 맞지 않는 의미를 억제하는 처리에 미숙하

고(Ko, Choi., & Hwang, 2010), 또 일상적 의미가 과학적 의미에 훨씬 

친숙하기 때문에 집필자나 교사에게는 쉬워 보이는 문장도 학생들은 

느리거나 혹은 다르게 해석할 수 있는 것이다. 따라서 일상적 의미와 

다의적으로 사용되는 과학용어들의 경우 과학용어로서의 암시적 교

육 빈도를 늘려서 해당 용어의 과학적 의미 학습이 충분히 일어나고 

일상적 의미와 과학적 의미를 정확하게 구분할 수 있도록 유도할 필

요가 있다. 한편, 다의어가 아니라도 일상 생활에서 많이 사용하는 

과학용어들의 경우 과학교과서에서 명시적으로 정의를 제시해준다면 

일상 생활 속에서 보다 정확한 의미로 사용하고, 생활속에서의 암시

적 용어 학습의 질이 높아질 수 있을 것이다. 

국문요약

본 연구는 2015 개정 교육과정에 따른 과학교과서를 상으로 교

과서에 수록된 과학용어의 명시적, 암시적 교육 사례를 분석하여 과

학용어 교육 측면에서 현행 교과서가 가지는 문제점들을 짚어보고 

개선 방안을 제안하고자 실시하였다. 2015 개정 교육과정에 따른 초

등학교 3학년과 6학년, 중학교 1학년, 고등학교 1학년의 과학교과서 

8권으로 부터 사용된 과학용어들을 추출하고, 명시적 및 암시적으로 

사용된 사례를 수집 및 분석하였다. 연구 결과를 간략하게 정리하면 
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다음과 같다. 첫째, 2015 개정 과학교과서의 초, 중, 고 과학교과서에

는 교과서에 포함된 전체 어휘 비 약 15∼30% 정도의 비율로 과학

용어가 사용되고 있었는데, 이는 페이지당 수록 과학용어 개수를 기

준으로 외국의 경우와 비교했을 때 평균적으로 5배 이상의 많은 분량

에 해당한다. 둘째, 과학교과서에 사용된 과학용어들 가운데 명시적 

방법을 통해 의미 교육이 이루어지는 과학용어의 비율은 9.7∼18.8%

로 20%가 되지 않았으며, 자연적으로 나머지 80% 이상의 과학용어들

은 암시적 교육 형태로 제시되어 있음을 의미한다. 셋째, 저학년일수

록 명시적 용어 교육의 비율이 높아야 함에도 불구하고 오히려 초등

학교의 명시적 용어 교육의 비율이 가장 낮았으며, 6학년의 경우는 

10%가 되지 않는 것으로 나타났다. 

주제어 : 과학용어, 명시적 용어 교육, 암시적 용어 교육, 
과학교과서
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