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ABSTRACT
 This study analyzes the items of acid base and redox unit in the middle school 

science textbook based on the 2009 revised science curriculum using Bloom's taxonomy 

of educational objectives. As a result of the analysis, the elements of knowledge area 

appeared the most in textbook items of all publishing companies, and those elements 

were less in order of understanding, application, analysis, synthesis and evaluation. And 

the sub–domain of cognitive domains were not evenly distributed by the publisher. 

Therefore, schools need to refer to the evaluation items of the textbooks of various 

publishing companies and use them in class.
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Ⅰ. 서론

교육은 인간의 행동을 바람직한 방향으로 변화시키고자 하는 유목 인 행 이이기 때문

에 교육평가의 목 은 교육 목표의 성취 정도를 악하여 학생들의 학업성취수 을 높이는 

것이어야 한다(성태제, 2002). 이러한 교육 평가의 목 을 극 화하기 하여 결과에 한 

총합평가보다는 학교의 교실수업과 학습상황에서의 평가, 즉 과정 심의 형성평가로 평가 

목 에 비 을 두어야 한다(김성숙 외, 2013). 

형성평가란 학습  교수가 진행되는 과정에서 학생에게 피드백을 주고 수업방법을 개선
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하기 해 실시되기 때문에 교사가 제공하는 피드백이 학생들의 학업 성취뿐만 아니라 태도

와 흥미 한 증가시킬 수 있다(Camero & Pierce, 1994). 뿐만 아니라, 학습에 한 정보를 

제공하고, 학습을 향상시키기 해 이용된다(Black, 1995). 이처럼 형성평가는 학생과 교사 

모두 학습의 과정을 인식하고 학습의 향상을 목 으로 이용할 수 있는 평가이다(Bell & 

Cowie, 1997). 따라서 교사는 수업 과정에서 형성평가를 통해 학생들의 학습 정도를 확인하

고, 피드백을 제공하며, 이를 통해 학생들의 학습을 향상시킬 수 있어야 한다(성태제, 2002).

교과서는 학생들의 학습을 하여 교육과정을 구체화한 도구로, 교과서에 실린 단원 평가

는 교육과정이 명시하고 있는 성취기 의 범 에 따라 내용이 구성되어야 하며(최병순, 

2007), 교과서의 단원 평가는 한 단원이 끝났을 때 학습자의 성취정도를 알아보기 한 형

성  기능을 할 수 있다. 

2007년 개정 과학과 교육과정(교육인자원부, 2007), 2009년 개정 과학과 교육과정(교육과

학기술부, 2009), 2015년 개정 과학과 교육과정(교육부, 2015)의 목표에는 모두 공통 으로 

자연에 한 흥미와 호기심, 그리고 과학 탐구를 통한 개념의 이해를 명시하고 있다. 과학 

탐구는 지식을 얻는 과정  활동으로, 문제 해결력, 문제 발견력, 반성  사고력 등을 포함

하는데(정완호 외, 1998), 과학 학습에서 탐구를 통해 학생들은 더 많은 과학 내용을 배울 

수 있을 뿐만 아니라, 증거에 기 한 설명 제안 등을 통해 자연을 연구하는 능력을 향상시

킬 수 있다(NAP, 1996). 뿐만 아니라, 과학탐구는 과학을 배우는 사람들에게 과학을 배우는

데 동기를 부여하고(Access Center, 2006), 추리력과 비  사고력을 향상시키며(BSCS, 

2005), 과학에 한 정 인 태도를 갖게 할 수 있다(Brown, 2000). 그리고 STS에 한 이

해력을 높이며, 읽기, 쓰기 능력 한 향상시킬 수 있다(Hammerman, 2006). 따라서 교육과

정을 구체화한 교과서와 단원 평가 역시 과학과 교육과정의 목표 달성을 해 탐구 등의 다

양한 인지 기능을 강조할 필요가 있다.

교과서의 단원 평가 문항에 포함된 인지 기능의 포함 여부를 분석한 선행 연구는 다음과 

같다. 6차 교육과정의 고등학교 공통과학 교과서 12종의 생명 단원의 문항을 분석한 연구에

서는 분석 상 문항  82%가 지식 역에 해당하 고, 분석 상 문항  계산 주의 

양  수행을 요구하는 문항 유형이 많았다(최소 , 2000). 7차 교육과정의 고등학교 화학Ⅱ 

교과서의 단원 평가문항을 블룸의 분류틀로 분석한 연구에서는 이해와 용 역 문항이 

가장 많았으며 분석, 종합 평가에 해당하는 문항은 거의 나타나지 않았다(서 진 외, 2010). 

그리고 2007년 개정 교육과정 학교 과학1 교과서의 물질 역에 제시된 문항을 분석한 연

구에서는 지식 역의 문항이 가장 많은 것으로 나타났다(강경희, 임성미, 2010).

선행 연구 분석에 따르면 교과서 단원 평가의 형성  기능이 요함에도 불구하고 교과서 

단원 평가는 지식이나 이해 역에 한정되고 다양한 인지  기능이 포함된 문항이 부족하

다. 그리고 이러한 경향은 6차, 7차, 2007년 교육과정을 상으로 한 연구에서 동일하게 지

식 역에 치우쳐 문항이 출제된 것으로 나타났다. 2009 개정 과학과 교육과정에 한 평가 

문항 분석을 시도한 연구(허진, 2012; 오지훈, 2015)가 있지만 학교 과학 교과서의 산염기 
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 산화환원 단원에 한 분석은 없었다. 그래서 본 연구에서는 2009 개정 교육과정에 근거

한 학교 과학 교과서  산염기와 산화환원 단원의 단원 평가 문항은 어떤 인지 역으로 

제시되어 있는지와 출 사별로 문항의 분포 경향성을 조사하여 교과서에 포함되는 단원 평

가 문항에 한 시사 을 도출하고자한다.

Ⅱ. 연구 상  방법

1. 연구 상

본 연구에서는 2009 개정 교육과정의 학교 과학3의 여러 가지 화학 반응 단원에 속하는 

산염기과 산화환원 단원을 분석 상으로 하 다. 산염기와 산화환원 개념은 , , 고등학

교에서 모두 연속 으로 다루는 개념으로, 교육과정 계 측면에서 분석하기 할 것이라 

단하여 선정하 다. 분석 상 교과서는 2009 개정 교육과정에 근거한 교과서로 출 되어 

있는 9종의 체 학교 과학 교과서를 상으로 하 다. 

2.  분류틀

본 연구에서는 학교 과학의 분자 운동과 상태 변화 단원을 분석한 선행 연구의 분석틀

(강경희, 임성미, 2010)을 이용하 다. 이 분석틀은 블룸의 교육목표 분류틀을 화학 문항 분

석을 해 수정 보완한 Davila, Talanqer(2010)의 분석틀을 수정 보완한 것이다. 본 연구에

서 이용한 분석틀은 표1과 같다.

인지적 영역 하위 유형 하위 유형 의미

지식: 용어와 사실에 대해 앎 지식 · 정보를 기억하기

이해: 과학적 원리를 이해

이해 A · 어떤 상황을 개념으로 설명하기

이해 B · 개념의 의미를 파악하고 새로운 형태로 진술하기

이해 C · 개념 사이의 관계 파악하기

이해 D · 관찰한 현상을 개념에 의해 분류하기

적용: 새로운 상황에 원리를 
적용

적용 A · 개념을 새로운 상황에 활용하기

적용 B · 개념을 이용하여 문제 해결하기

적용 C · 주어진 개념이 활용된 사례 찾기

분석: 탐구의 수행을 통해 얻
어진 자료를 분석하고 해석
하는 능력

분석 A · 자료의 핵심 내용과 특성 파악하기

분석 B · 자료의 경향성 및 규칙성 파악하기

분석 C · 자료의 분류 및 전환

<표 1> 문항 분석 분류틀
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3. 분석 방법

본 연구에서는 분석틀을 이용하여 2인의 연구자가 개별 으로 한 개 출 사의 단원 평가 

문항을 분석하 다. 단원 평가 문항의 분석 방법은 각 문항이 6개 인지 역  가지고 있

는 인지 역을 복하여 모두 표시하 으며, 각 인지 역을 표시할 때는 하  유형으로 

나타냈다. 개별  분석 후, 그 결과에 하여 서로 비교하면서 각 연구자의 분석 결과에 차

이가 없을 때까지 재분석을 실시하 다. 재분석은 2인 연구자의 분석 결과에 차이가 없을 

때까지 실시하 으며, 2인의 연구자 사이에 분석 결과가 일치한 후, 나머지 출 사의 단원 

평가 문항을 한 명의 연구자가 분석을 진행하고, 그 결과를 나머지 연구자가 검토하 다.

III. 연구 결과

1. 문항 분석 체 결과

표2는 각 출 사별 교과서의 산염기, 산화 환원 단원 체 문항을 상으로 특정 인지 

역을 포함하는 문항 수를 나타낸 것이다.

분석 D · 추리, 예상, 상관관계

종합: 문제 인식 및 가설설정과 
탐구 설계 및 수행에 해당

종합 A · 문제 인식 및 가설설정

종합 B · 탐구 설계 중 독립 변인과 종속 변인 사이의 관계

종합 C · 탐구 설계 중 실험 절차 고안하기

종합 D · 탐구 수행

평가: 결론 도출과 과학적 보
고서를 비평한다. 

평가 A
· 결론 도출: 자료에 대한 해석을 바탕으로 주어진 탐

구문제에 대한 결론

평가 B · 결론에 대한 평가를 할 수 있는 능력

인지영역 출1 출2 출3 출4 출5 출6 출7 출8 출9
소계
(%)

하위 영역 소계
(%)

분석 대상 
문항수

53 77 55 37 37 62 61 41 30
453　

　　

지식 52 75 46 34 34 60 61 41 27 430(94.9)  430(94.9) 

이
해

A 6 3 7 7 6 13 5 8 5 105(23.2) 

125(27.6) B 1 1 4 0 2 1 0 0 0 9(2.0)

C 2 0 1 1 0 0 0 0 0 4(0.9) 

<표 2> 출 사별 문항 분석 체 결과
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본 연구의 분석 상 문항 수는 총 453문항이었고, 이 문항을 크게 6개 인지 역과 18개 

하  인지 역으로 구분하여 분석하 다. 각 문항이 포함하고 있는 인지 역을 복하여 

체크하 고 분석 결과, 지식 역에 해당하는 문항이 430개(47.8%)로 가장 많았고, 이해 

역에 해당하는 문항이 125개(27.6%), 용 역에 해당하는 문항이 60개(13.2%), 분석 역

에 해당하는 문항이 31개(6.8%), 종합 역에 해당하는 문항이 17개(3.8%), 평가 역에 해

당하는 문항이 1개(0.2%)이었다. 

이해 역에서는 이해 A유형이 105개(23.2%)로 가장 많았으며, 이해 B, C, D유형은 각각 

9개(2.0%), 4개(0.9%), 7개(1.5%)로 이해 A유형에 비해 매우 게 나타났다. 심지어 출 사 

7,8,9를 보면 이해 A유형은 존재하지만 이해 B, C, D유형은  존재하지 않는다. 즉 한 

유형에만 한정되어 문항이 제시되어 있다. 

용 역에서는 용 C유형이 22개로  가장 많았으며, 용 A유형이 20개로 가장 었다. 

용 유형은 체 으로 유형별 비슷한 수치를 나타났다. 표 으로 출 사 3은 용 A, 

B, C유형이 각각 4, 3, 3으로 비슷한 빈도로 출제가 되었다. 반면 출 사 2는 문항수가 77개

로 모든 출 사 통틀어 가장 많은 문항수를 가진 것에 비해 용 C유형 2문항만 존재할 뿐, 

용 A, B유형은 없었다. 출 사 4는 용 A유형이 3개, B유형이 5개 존재하고, C유형은 

존재하지 않는다. 출 사 8은 용 B유형이 2개, C유형이 1개 존재하고, A유형은 존재하지 

않았다. 

분석 역에서는 모든 출 사가 분석 A유형은 존재하지만, 나머지 유형에서는 차이가 나

타났다. 출 사 1,2.3,5,7 경우에는 분석 유형 B, C는 존재하지 않았으며, 분석 D유형은 유일

하게 출 사 9에서만 나타났다. 

D 3 1 2 0 1 0 0 0 0 7(1.5)  

적
용

A 2 0 4 3 3 2 2 0 2 18(4.0) 

60(13.2) B 4 0 3 5 1 3 2 2 0 20(4.4)  

C 1 2 3 0 3 7 3 1 2 22(4.9)  

분
석

A 2 2 2 1 2 4 6 4 2 25(5.5)  

31(6.8) 
B 0 0 0 1 0 1 0 1 0 3(0.7)  

C 0 0 0 1 0 1 0 0 0 2(0.4) 

D 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1(0.2)  

종
합

A 1 0 1 0 1 0 0 0 0 3(0.7)  

17(3.8) 
B 1 0 1 1 0 0 0 0 0 3(0.7)  

C 2 0 1 4 1 1 1 1 0 11(2.4)  

D 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0

평
가

A 0 0 0 0 1 0 0 0 0 1(0.2)  
1(0.2) 

B 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 
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종합 역에서는 출 사 체 으로 종합 C유형이 11개로 가장 높게 나타났다. 다른 역

들에 비해 종합 역은 낮은 수치를 보 다. 종합 D유형은 출 사 2에서만 1개의 문항이 존

재하 으며, 출 사 6,7,8은 종합 C유형 1개만 존재하 다. 출 사 9는 종합 유형에 해당되

는 문항이  없었다. 이런 결과와는 다르게 출 사 1은 종합 A유형 1개, B유형 1개, C유

형 3개가 나타났으며, 출 사 3은 A, B, C유형 각각 1개씩 나타난다. 출 사 4는 B유형 1

개, C유형 4개가 존재한다. 

평가 역에서는 출 사 5에서만 평가 유형A 결론 도출에 해당하는 문항 1개가 존재하

으며, 타 출 사는 모두 평가유형문항이 나타나지 않았다. 

체 출 사의 교과서에서 출제된 문항을 분석해보면 부분의 문항은 지식 요소를 포함

하고 있었다. 그리고 나머지 역  이해 역의 요소를 가장 많이 포함하 지만 용, 분

석, 종합, 평가로 갈수록 그 요소가 더 게 포함되어 있었다. 그리고 이해 역이 27. 6%로 

지식 역 다음으로 많았지만, 이해 역 요소를 포함한 문항은 부분 개념으로 설명하는 

특정 하  역(A)에 치우쳐 문항이 출제되고 있었다. 그리고 분석, 종합, 평가 요소를 포함

한 문항은 모두 체의 10%에도 미치지 못하게 게 출제되었고 평가 역은 분석 상 

체 교과서에서 1문항만 포함하고 있었다. 

2.  출 사별 비교 

총 9개 교과서 산과 염기, 산화 환원 단원의 총 형성평가 문항 수는 453개이며, 출 사별 

문항의 수는 상 으로 차이가 났다. 출 사 2의 문항수가 77문항으로 가장 많았고, 출 사 

4,5의 문항 수는 37문항으로 가장 었다. 9개 출 사 모두 지식 역에 해당하는 문항이 

부분을 차지하 다. 

지식 역에서는 출 사 2가 총 75문항으로 가장 많았으며, 출 사 9가 총 27개 문항으로 

가장 었다. 

이해 역에서는 출 사 3,6이 총 14개 문항으로 가장 많았고, 출 사 2,7,9는 총 5문항으로 

가장 었다. 출 사 1,3은 하 요소별 문항들이 모두 존재하는 반면, 출 사 7,8,9는 하 요

소 A를 제외하고는 존재하지 않았다. 곧, 출 사 1,3을 제외한 나머지 출 사들은 특정한 하

요소만이 존재하 다. 

용 역에서는 출 사 6이 총 12개 문항으로 가장 많았으며, 출 사 2는 총 2개 문항으

로 가장 었다. 출 사 2는 세 개의 하 역  두 가지 역이 존재하지 않았으며, 출

사 4,8,9는 하 역  한 가지 요소가 존재하지 않았다. 이에 반해서 나머지 출 사들은 

하 역 A,B,C 부 존재하 다. 

분석 역에서는 출 사 6,7이 총 6개 문항으로 가장 많았으며, 출 사 1,2,3,6은 총 2개 문

항으로 가장 었다. 체 으로 하 요소 A는 모든 출 사에 존재하는 반면 나머지 하

요소들에 해서는 출 사 1,2,3,5,7은 부 존재하지 않으며, 출 사 8은 하 요소 C,D가 존

재하지 않고, 출 사 9는 하 요소 B,C가 존재하지 않았다. 반면에 출 사 4,6은 하 요소 
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D를 제외하고는 모두 존재하는 것으로 나타났다. 

종합 역에서는 출 사 4가 총 5문항으로 가장 많았으며 출 사 9는 총 0문항으로 가장 

었다. 출 사 2,9를 제외하고는 나머지 출 사들은 모두 하 요소 C가 존재하며, 다른 하

요소들에 비해 상 으로 높은 수치 다. 출 사 9는 종합 역에 해당되는 문항이  

없었으며, 출 사 6,7,8은 하 요소 C만 존재하 고, 출 사 2는 하 요소 D만 존재하 다. 

반면에 출 사 4,5는 하 요소  2가지 요소가 존재하 으며, 출 사 1,3은 하 요소 D를 

제외하고는 모두 존재하 다. 

평가 역에서는 유일하게 출 사 5에서만 한 개의 문항이 출제되었다. 

와 같은 분석의 결과 출 사별 단원평가문항의 수는 많게는 77문항 게는 37문항으로 

차이를 보 다. 구체 으로 지식 역에서는 9개 출 사 모두 6가지 역  가장 많은 부분

을 차지하 으며, 이해 역에서는 상황을 개념으로 설명하기에 해당하는 하 요소 A가 9개 

출 사 모두 하 요소  가장 많았지만, 나머지 하 요소들에서는 출 사 1,3에서는 모두 

존재하 지만, 출 사 1,3을 제외한 나머지 출 사에서는 많게는 2문항, 게는 0문항이 나

타났다. 용 역에서는 출 사 2를 제외하고는 나머지 출 사들은 체 으로 비슷한 수치

를 보 다. 분석 역에서는 9개 출 사 모두 하 요소 A 자료의 핵심 내용과 특성 악하

기가 상 으로 많이 차지하 고, 나머지 하 요소들에서는 출 사 4,6,8,9를 제외하고는 해

당하는 문항이 존재하지 않았다. 종합 역에서는 출 사 2,9를 제외한 출 사에서만 하 요

소 C 탐구 설계  실험 차 고안하기가 존재하 다. 평가 역에서는 하 요소 A 자료에 

한 해석을 바탕으로 주어진 탐구문제에 한 결론 도출에 해당하는 요소만이 한 문항이 

출 사 5에서만 출제가 되었다. 곧 9개 출 사  어느 출 사도 지식 역을 제외하고는 나

머지 역들에 해서는 특정한 역에 치우친다. 출 사 1과3에서는 이해, 용, 종합 역

의 하 요소들이 타출 서에 비해 균형있게 출제가 되었지만, 분석과 평가 역에서는 그

지 않았다. 반면 출 사 4는 분석 역에서 타출 사에 비해서 균형있게 출제가 되었지만, 이

해와 종합 역에서는 각 역에 해당되는 특정한 하 요소에 치우쳤으며, 출 사 6 한 상

으로 분석 역에서는 균형있게 출제가 되었지만, 이해와 종합 역에서는 특정 하 요소

에 치우쳤다. 

Ⅳ. 결론

본 연구에서는 3 과학 산염기, 산화 환원 단원을 선정하여 단원 평가 문항이 교육과정

에서 강조하는 탐구  기능을 잘 반 하고 있는지 블룸의 분석틀을 이용하여 분석하 다. 

이 분석을 통해 다음과 같은 을 알 수 있었다.

첫째, 9개 출 사의 교과서에서 제시된 단원 평가 문항을 분석한 결과 부분의 문항은 

지식 요소를 포함하고 있었으며, 이해 역은 지식 역 다음으로 많았지만 이해 역 요소를 
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포함한 문항은 부분 개념으로 설명하는 특정 하  역(A)에 치우쳐 있었다. 그리고 분

석, 종합, 평가 요소를 포함한 문항은 지식, 이해 역에 비해 매우 었다. 즉, 지식(94.9%) 

> 이해(27.6%) > 용(13.2%) > 분석(6.8%) > 종합(3.8%) > 평가(0.2%) 순으로 교과서에 

반 되는 각 인지 역의 비율이 나타났다. 즉, 지식을 요구하는 요소는 문항에 많이 포함된 

반면 이해, 용, 분석, 종합, 평가 능력을 요구하는 요소는 문항에서 나타나는 비율이 어

들고 있었다. 우리나라 과학과 교육과정의 목표에는 지식에 한 이해뿐만 아니라 탐구 능

력, 지식의 용 한 강조하고 있으며(교육과학기술부, 2009; 교육부, 2015) 교과서의 단원 

평가는 교육과정 목표에 도달도 확인이라는 형성  기능을 하기 때문에(최병순, 2007) 지식 

역 외에도 성취기 의 이해 능력을 요구하거나 새로운 상황에 용하는 능력, 성취기 과 

련된 자료를 분석하거나 종합하여 평가하는 능력 한 요구할 필요가 있다. 

둘째, 출 사에 따라 교과서의 단원 평가 문항이 포함하고 있는 인지 역의 비 이 달랐

다. 특정 개념을 이해하는 것도 어떤 수 으로 이해하는지에 따라 학생들의 수 을 다양하

게 평가할 수 있기 때문에 교과서의 단원 평가가 가지는 형성  기능을 효율 으로 수행하

기 해서는 단순히 여러 인지 역의 포함 여부뿐만 아니라 각 인지 역의 하  유형을 

골고루 평가할 수 있어야 할 것이다. 

교과서가 교육과정을 학교 장에 구체 으로 구 하는 교육  도구인 만큼 단순히 교육

과정의 성취기 을 구 하는데 그치는 것이 아니라 학생들의 다양한 인지 수 을 평가하는 

도구  기능도 수행할 수 있을 때 우리나라 과학과 교육과정의 목표에 학생들이 도달하도록 

돕는 교육  도구로서 기능을 수행할 수 있을 것이다. 따라서 교과서를 제작하는 출 사와 

교과서를 검인정하는 기 에서 모두 내용의 타당성뿐만 아니라 단원 평가 문항의 질에도 

심을 갖길 바란다. 그리고 학교 장에서도 채택한 특정 출 사 외에도 다양한 교과서를 이

용하여 형성평가 문항으로 활용할 필요가 있다.
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국문요약

본 연구는 2009 개정 과학과 교육과정에 근거한 학교 과학 교과서의 산염기  산화 환

원 단원의 문항을 블룸의 교육목표 분류틀을 이용하여 분석한 것이다. 분석 결과 모든 출

사의 교과서 문항에서는 지식 역의 요소가 가장 많이 나타났으며, 이해, 용, 분석, 종합, 

평가 순으로 그 요소는 게 나타났다. 그리고 출 사에 따라 각 문항에 나타난 인지 역

의 하  역이 골고루 포함되지 않았다. 그래서 학교에서는 다양한 출 사의 교과서 단원 

평가 문항을 참조하여 수업에 이용할 필요가 있다.

     주제어 : 블룸의 교육목표 분류틀, 인지 역, 2009 개정 교육과정 


