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Ⅰ. 서론

과학적 소양(SL: Scientific Literacy)은 이미 1950년대부터 언급되

기 시작하였고(Murcia, 2009), 이후 많은 과학자와 과학교육자, 과학

교육정책 입안자들이 SL을 강조하면서 SL을 새로운 교육과정에 도

입하고, 수업 모형과 자료 개발에 적용하면서 그 효과에 대한 연구들

도 많이 수행해 왔다. 그리고 SL에 대한 여러 가지 관점에서 다양한 

논의들도 아직 많이 진행되고 있다. 

그럼에도 불구하고, 아직도 SL에 대해 충분히 합의된 관점을 가지

고 있다고 보기 힘들며, 실제 과학교육과정에 반영되어 학교 과학학

습과 지도과정에서 SL이 잘 반영되고 있다고 보기에도 힘들다. 더구

나 형식적 학교교육을 마친 후, 일반인들의 SL 수준이 만족할만한 

결과가 못 된다는 보고들도 있다. 예를 들어, SL에 대한 의미가 학자

들과 상황에 따라 다르게 사용되어 왔으며(DeBoer, 2000; Holbrook 

& Rannikmae, 2009; Fensham, 2008, p. 27), SL의 정의조차도 명확하

지 않다는 지적이 그것이다(Yore, Pimm, & Tuan, 2007; Jim, 2001). 

또 학교교육과정에서 SL을 강조하려는 노력들이 영국(Fensham, 

2002)이나 호주(Robert, 2007), 캐나다(Blades, 1997) 등 여러 나라에

서 실현되지 못한 사례들이 보고된 바 있다. 우리나라의 경우에도 

제 7차 교육과정에서 SL을 강조한 ‘생활과 과학’이라는 과학과목이 

다음 교육과정에서 없어진 사례가 있다. 또한 미래 민주시민으로서의 

과학적 소양을 강조하면서 학교교육에서 SL을 강조해 왔지만, 실제 

성인들의 과학지식 이해가 부족하다는 지적과 함께(Fensham, 2002; 

Roth & Lee, 2002), 시민들의 학교 과학 학습 정도와 SL 수준 간에 

양적 상관을 보기 힘들다는 보고도 있다(Crowell & Schunn, 2015). 

그렇다면, SL에 대한 논의와 강조가 이렇게 많은 과학교육학자들

에 의해 오랫동안 지속되어 왔음에도 불구하고, SL에 대한 통합적인 

이해가 부족하고 학교 과학교육과정 속에 성공적으로 자리잡지 못한 

이유, 그리고 시민들의 과학적 소양에 대해 긍정적인 결과를 얻지 

못한 이유들은 무엇일까? 본 논문에서는 이러한 3가지 측면에 대해서 

문헌 조사를 통해 정리해 보고자 하였다. 그리고 3가지 측면에 대한 

가능한 대안을 제안해 보고자 한다. 논의할 세 가지 측면을 구체적으

로 제시하면 다음과 같다.

첫째, SL에 대한 정의와 분류, 수준, 그리고 구성 요소에 대한 다양한 

관점들은 무엇인가? SL을 하나의 틀로 이해하고 적용할 수는 없을까? 

만일 가능하다면 SL에 대한 하나의 틀을 어떻게 활용할 수 있을까?

둘째, SL에서는 과학 지식의 이해와 탐구 수행과 같은 과학 자체에 

대한 것뿐 아니라, 과학과 관련되지만 과학 밖의 내용들(예를 들면, 

과학과 기술과의 관계, 과학의 윤리적 태도, 과학사와 과학철학의 이

해, 일상적 상황에서의 과학적 의사결정, 공공의 목적을 위한 과학의 

사용과 통제 등)을 강조하고 있다. 그렇다면, 여러 가지 과학 밖의 

내용들을 강조하면서 과학 자체가 약화되는 것은 아닐까? 한정된 교
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육과정 속에서 과학 자체의 주요 내용들을 빠뜨리지 않으면서 과학 

밖의 내용들을 충분히 강조하는 것이 가능할까? 즉 과학자체의 내용

을 강조하는 기존의 과학교육과정 속에 과학 밖의 내용들이 어떻게 

조화롭게 도입될 수 있을까? 

셋째, 학교교육을 통해 SL을 잘 지도하면 훗날 민주시민으로서 

좋은 삶을 지낼 것으로 기대한다. 과연 일반인들의 SL과 그들의 삶의 

질과는 양적인 상관관계가 있는 것일까? 그렇지 않다면, 둘 간의 양적

인 관계가 가능하기 위해서는 무엇이 더 필요할까?

Ⅱ. 본론

1. SL에 대한 통일된 관점

Shamos (1996)는 SL이 무엇을 의미하는지, 또 무엇을 의미해야 

하는지에 대한 합의가 없다고 하였다. 또한 SL은 관련 집단의 관점에 

따라 다양하게 정의되고 강조점이 서로 다르다는 지적이 초창기부터 

있었고(Gabel, 1976, p. 61), 최근에도 SL에 대한 하나의 합의된 정의

가 없고, 여러 문헌에서 SL에 대한 많은 요소들이 다양하게 논의되고 

있다고 하였다(Fives et al., 2014).

예를 들어, 많은 경우에 사회-과학적 이슈들에 대한 의사결정을 

SL에서 강조하지만(Holbrook & Rannikmae, 2007; Miller, 1998), 

Klein (2006)이나 Elliot (2006), Norris & Phillips (2003) 등은 SL에 

과학저널을 읽을 수 있는 능력도 포함하여 강조하였다. Gräber et al. 
(2001)은 SL의 구체적인 요소에 실천하여 나타낼 수 있는 역량

(competency)을 포함시켰고(예를 들면, 과목내용에 대한 역량, 윤리

적 역량, 사회적 역량 등), Choi et al. (2011)은 SL을 개인적 상황을 

포함하여 전세계적(global) 상황까지 확장하여 강조하였다.

이렇게 SL에 대한 요소나 강조하는 범위 등이 다른 이유는, SL이 

사회적으로 구성된 것이므로 사회적 상황이나 시대에 따라 변할 수 

있기 때문이고(Choi et al., 2011), 과학자나 과학교육자뿐 아니라, 과

학사회학자, 사회과학자, 비형식 과학교육자 등과 같이 서로 다른 집

단에서 서로 다른 입장에서 SL의 중요성을 강조할 수 있기 때문이다

(Gabel, 1976; Laugksch, 2000). 

이에 SL의 합의된, 공통된 요소들을 제안하려는 노력들이 있어왔

다. Five et al. (2014)은 기존의 SL에 대한 대표적인 문헌 13개를 

종합하여, 6개의 요소로 구성된 SL틀을 제안한 바 있고, Choi et al. 
(2011)은 이전의 SL에 대한 논의에 추가적으로 4개 측면(big idea의 

통합적 이해, 특성과 가치, 메타인지, 글로벌 시민의식)을 강조하여, 

5개 요소로 구성된 SL 평가틀을 제안하였다 (Table 1). 이외에 SL에 

관련된 주요 문헌들에서 강조한 SL의 구성요소들을 정리해 보면 

Table 1과 같다.

SL의 구성 요소뿐 아니라, SL의 유형과 수준을 분류하는 연구도 

있다(Table 2). Shen (1975)은 과학지식과 기능이 사용되는 범위에 

따라 SL을 3가지로 분류하였고, Branscomb (1981)은 과학지식과 기

능이 사용되는 맥락이 취미수준의 상황인가, 전문가 수준의 상황인가, 

기술적 상황인가, 언론적 상황인가 또는 과학기술 정책 상황인가 등

에 따라 8가지로 SL의 맥락을 구분하였다. 

또 Shamos (1996), Bybee (1997), Laugksch (2000)와 Lee (2014)는 

SL을 수준에 따라 나누었다. Shamos (1996)는 일반인의 SL 수준에서 

과학전문가의 SL 수준까지 3단계로 나누었고, Bybee (1997)는 과학

기술 용어 정도를 아는 수준에서부터 철학적, 역사적, 사회적, 문화적 

차원을 포괄하여 이해하는 수준까지 SL의 수준을 4단계로 구분하였

다. Laugksch (2000)은 1962∼1995년 동안의 주요 논문 12편을 정리

하여, 과학적 소양을 3가지 수준(학습된 SL, 역량을 갖춘 SL, 시민으

로서 기능을 할 수 있는 SL)으로 나눌 수 있다고 하였고, Lee (2014)는 

이 분류틀에 1997∼2007년 동안의 논문 7편을 추가하였다(Table 2).

본 연구에서는 위와 같이 SL에 대한 다양한 구성 요소와 수준을 

하나의 틀로 이해해 보고자 한다. 물론, 복잡한 현상을 하나의 틀로 

제안하면, 다양성이 배제되고, 특별한 강조점이 나타나지 않으며, 소

수의 관점이 제외될 위험성이 있다. 그럼에도 불구하고 하나의 틀을 

출처 SL의 구성요소

Miller (1983)
시민 과학 소양 (civic SL)을 강조: (1) 신문이나 잡지에서 대립되는 관점을 읽는데 충분한 기초과학 용어에 대한 이해, (2) 과학탐구의 

본성과 과정에 대한 이해, (3) 과학 기술이 개인과 사회에 미치는 영향에 대한 이해 (Miller, 1998에서 인용)

Norris and Phillips 
(2003)

이전의 연구들로부터 강조되어 왔던 과학적 소양을 정리하면 다음과 같다: (1) 핵심적인 과학내용에 대한 지식과 과학과 비과학을 

구별할 수 있는 능력, (2) 과학과 그 응용에 대한 이해, (3) 과학이 무엇인지에 대한 지식, (4) 독립적인 과학학습, (5) 과학적으로 

사고하는 능력, (6) 과학지식을 문제해결에 사용할 수 있는 능력, (7) 과학에 기반한 사회적 이슈에 지적으로 참여하는 데 필요한 

지식, (8) 과학과 문화와의 관계 및 과학의 본성에 대한 이해, (9) 호기심과 놀라움과 함께 과학을 감상함(appreciation), (10) 과학의 

혜택과 위험에 대한 지식, (11) 과학에 대해 비판적으로 사고하고, 과학활동(scientific enterprise)을 할 수 있는 능력.

Chen, Shi, & Xu 
(2009)

(1) 과학지식-과학개념, 과학이론, 과학과정, (2) 과학적 인식(awareness-)과학기술에 대한 태도, 과학지식과 방법의 의식적 사용과 

검증, 과학기술이 개인/사회에 미치는 영향의 인식, (3) 과학적 능력-일반적 능력(과학기술 상황에서 개인적/공공적 의사결정을 위한 

과학지식의 사용), 특별한 능력(혁신을 수행할 수 있는 능력)

Murcia (2009)
(1) SL은 다음 세 가지 지식을 통합(blend)적으로 사고할 수 있다: 과학의 본성, 과학과 사회의 상호작용, 주요 과학용어와 개념, 
(2) SL은 아는 것 뿐 아니라 사고하고 행동할 수 있어야 한다: 과학을 탐구와 발견의 도구로 사용, 문제해결하는 것을 배우고, 문제해결

에 필요한 정보를 주거나 문제해결이 기여하도록 과학을 사용, (3) 여러 상황 속에서의 과학의 사용과 역할에 대한 비판적 반추

Choi et al. (2011)

(1) 내용지식(통합적, 상황의존적 과학지식의 이해, 과학지식의 사회-과학적 이슈에의 적용), (2) 과학하는 마음(Habit of mind) (복잡한, 
개인적, 사회적, 전세계적 문제를 해결할 수 있는 능력, 자료찾기와 사용, 추론과 증거에 기초한 주장) (3) 특성(character)과 가치(믿음체

계와 선호도, 21세기 사회에 적극 참여할 수 있는 동기), (4) 인간활동으로서의 과학(과학의 본성, 과학과 기술과의 관계 및 과학의 

간학문적/협업적 본성 이해), (5) 메타인지와 자기주도(self-direction) (자신의 인지상태와 인지능력의 이해, 평생교육의 동기역할)

Five et al. (2014)
(1) 과학의 역할 (문제인식, NOS와 개념의 이해), (2) 과학적 사고와 수행 (여러 가지 탐구기능들의 수행), (3) 과학과 사회 (일상생활에서

의 과학 적용, 정책에 포함된 과학 이슈들, 의사결정), (4) 과학매체 (과학보고서의 평가, 과학보고서 출처의 평가), (5) 수학 (수학의 

사용, 수학 적용의 이해), (6) 동기와 믿음 (과학의 가치, 자기효능감, 과학에 대한 개인적 인식론)

Table 1. Components of scientific literacy (SL)
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제시하는 것은 여러 가지 복잡하고 다양한 관점을 포괄적으로 이해할 

수 있고, 쉽게 접근할 수 있으며, 다양한 요구와 맥락에서 일관되게 

적용할 수 있다는 장점이 있다. 

이를 위해 본 논문에서는 Table 1과 Table 2의 내용과 함께 문헌들

에서 논의한 SL의 구성요소와 유형 및 수준 등을 통합하여, Figure 

1과 같이 3차원 축으로 구성된 모델 (MSL: Model of Scientific 

Literacy)을 제안하고자 한다.

Figure 1의 MSL 3개 축에 대한 간단한 정의는 다음과 같다.

첫째, 연관성(Relevance)축은 개인적(personal) 연관성과 공적

(public) 연관성으로 나뉘고 각각의 내용은 다음과 같다:

- 개인적 연관성: 개인의 발전, 개인의 흥미와 호기심, 개인의 요구

와 필요성, 개인의 안전 등과 관련된 것을 의미한다. 

- 공적 연관성: 국가의 발전, 공공의 안전, 자연/환경 보존, 에너지 

절약 등 공공의 목적과 관련된 것을 의미한다.

둘째, 범위(Scope)축은 과학 안(inward science) 범위와 과학 밖

(outward science) 범위로 나뉘고, 각각의 내용은 다음과 같다:

- 과학 안: 과학 지식, 법칙과 원리 등 과학자체의 내용지식(content 

knowledge)과 과학적 탐구기능 및 사고기능을 의미한다.

- 과학 밖: 과학과 관련된 과학 밖의 상황이나 학문분야, 예를 들면, 

일상생활, 공학/기술, 과학사/과학철학, 과학언론, 윤리 등을 의미

한다.

셋째, 역량(competency)축은 인지/마음(cognition/mind) 수준과 수

행/실천(performance/execution) 수준으로 나뉘고, 각각의 내용은 다

음과 같다:

- 인지/마음: 알기(knowing), 이해하기, 적용하기, 인식하기와 같은 

인지적 측면과 함께, 선호하기, 믿기, 태도 갖추기 등의 정의적 

측면을 의미한다.

- 수행/실천: 과학 탐구 수행하기, 의사소통하고 논쟁하기, 의사결

정하기, 지원하고 투자하기 등과 같은 수행 및 실천적 측면을 

의미한다.

사실 본 논문에서 제안한 MSL은 아직 부족한 측면들이 있다. 즉, 

축 내의 두 개 항목들이 서로 배타적이 아닌 부분도 있고, 하나의 

출처 SC의 분류

Shen (1975) 과학지식과 기능이 사용되는 범위에 따라, (1) 실제적 SL, (2) 시민적 SL, (3) 문화적 SL (Laugksch, 2000에서 인용)

Branscomb 
(1981)

과학지식과 기능이 적용되는 상황과 맥락에 따라, (1) 방법론적 SL, (2) 전문적 SL, (3) 보편적(universal) SL, (4) 기술적 SL, (5) 초심자

(amateur) SL, (6) 언론적(journalistic) SL, (7) 과학정책 소양, (8) 공공적 과학정책 소양

Shamos (1996) 과학적 소양의 수준에 따라, (1) 문화적 SL, (2) 기능적 SL, (3) 진정한 SL

Bybee (1997) 과학적 소양의 수준에 따라, (1) 용어적 (nominal) 소양, (2) 기능적 과학 기술 소양, (3) 개념과 과정적 소양, (4) 다차원적 소양

Laugksch (2000), 
Lee (2014)

과학적 소양의 수준에 따라, (1) 학습된 SL (학습을 통해 얻어진 것이며 지적 가치에 중점을 두고 사용목적이 분명하지 않다), (2) 
역량을 갖춘 SL (학습된 지식의 숙달되어 있으나 적용되는 맥락이나 활동이 제한적이다), (3) 사회에서 요구하는 지식과 기능을 갖추고 

있으며 사회적 목적에 사용될 수 있고, 사회에서특정 역할을 수행할 수 있다)

Table 2. Classification of SL

Figure 1. Three dimensional model of scientific literacy
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축이 두 개 이상의 항목으로 세분화될 수도 있다. 예를 들면, 연관성을 

개인적인 경우와 공적인 경우로 나누는 것이 서로 배타적이지 못할 

수 있고(예를 들면, 공적인 연관성을 가지면서 개인적인 연관성을 가

질 수 있다), 인지/정의를 하나의 요소로 보기 보다는 인지와 정의로 

구분하는 것이 더 정확하다고 볼 수도 있다. 그러나 여기에서는 가능

하면 단순한 모델로 출발하는 것이 다양한 측면에서 논의되어 왔던 

SL을 이해하는데 도움이 된다고 보았다. 

그럼에도 불구하고, 제안한 MSL이 어떤 면에서 타당하고 유용한

지에 대한 점검은 필요할 것이다. 따라서 먼저 기존의 연구에서 강조

했던 SL 내용들을 본 연구에서 제안한 MSL로 분석해 본 예는 Table 

3과 같다.

SL 내용

Relevance Scope Competency

Pe Pu In Out
Cog/
Mind

Perfom/
Exe

과학적으로 사고할 수 있는 능력

을 갖춘다 (Norris & Phillips, 
2003).

O O O

인간의 복지를 위해 과학과 기술

의 유용함뿐 아니라 한계를 인식

한다 (NSTA, 1982).
O O O

기술의 응용(안경 또는 핵발전

소)과 그때 수반되는 의사 결정

을 이해한다 (NSTA, 1982).
O O O O

Table 3. Examples of analysis of purposes of science 
learning according to MSL

Table 3과 같은 분석방법을 이용하면, 기존의 과학교육과정에서 

SL의 어떠한 측면들이 어느 정도로 포함되어 강조되어 왔는지를 쉽

게 알 수 있을 것이다. 즉 MSL을 과학교육과정이나 과학학습목표를 

분류하는데 사용할 수 있다고 본다.

또한 통일한 하나의 틀인 MSL을 이용하면 새로운 SL관련 과학학

습목표를 균형있게 제안하는 데에도 활용할 수 있다. 예를 들면, Table 

3에서는 ‘역량’ 부분에서 ‘수행/실천’ 요소가 없다는 것을 볼 수 있다. 

따라서 Table 4에 제시된 2개의 과학학습 목표와 같이 MSL의 6개 

구성 요소들이 균형있게 포함되도록 진술해 볼 수도 있다. 즉 MSL을 

과학교육과정이나 과학학습목표를 구성하기 위한 이론적 출발점이나 

근거로 활용할 수 있다고 본다.

SL 내용

Relevance Scope Competency

Pe Pu In Out
Cog/
Mind

Perform/
Exe

지구 온난화에 대처하기 위한 일

상생활 속에서의 생활수칙을 세

울 수 있다.
O O O

공중위생의 생물학적 지식을 이

해하고 생활 속에서 실천한다.
O O O O

Table 4. Suggestions of new purposes of science learning 
using MSL

물론 특정 과학학습 목표가 MSL의 6개 요소들 중 어느 요소에 

속하는지가 명확하지 않을 수도 있고, 또 제시된 과학학습목표들이 

MSL의 6개 요소에 모두 균형있게 분포되어야 하는 것은 아닐 수도 

있다. 그럼에도 불구하고, 과학교육과정 속에 SL의 어느 요소들이 

어느 정도 포함되어 있고, 따라서 부족한 부분들이 있다면 SL의 어느 

요소들이 보다 더 강조될 필요가 있는지를 판단하는 데에는 유용할 

것으로 기대된다. 

2. 과학지식 체계 중심의 교육과정과 SL 중심의 교육과정의 구분

MSL(Figure 1)의 범위(scope)축에서 볼 때, ‘과학 안’의 내용은 SL

에서도 기본적으로 강조해 왔다. 즉 Shen (1975)은 과학적 소양의 

6가지 요소(기초과학 지식의 이해, 과학의 본성 이해, 과학자의 윤리

적 기준 이해, 과학과 사회와의 상호연관성 이해, 과학과 인간성

(humanities)과의 상호연관성 이해, 과학기술간의 관계와 차이의 이

해) 중에서 ‘기초 과학지식의 이해’를 첫 번째로 제시하였고(Liu, 

2009에서 인용), Norris & Phillips (2003)이 정리한 과학적 소양 11가

지에서도 과학의 핵심내용에 대한 지식을 첫 번째로 제시하였다. 

PISA(OECD, 2006, p. 25)에서도 SL을 4가지 요소로 설명하면서 첫 

번째 요소로 ‘개인의 과학적 지식, 그리고 문제인식/새로운 지식의 

습득/과학적 현상의 설명/과학 관련 이슈에 대한 증거에 기초한 결론 

도출을 위한 과학지식의 사용’을 제시하였다.

그러나 SL을 위해서는 ‘과학 안’의 내용뿐 아니라, 과학사 및 과학

철학의 기본이해, 과학신문의 이해, 사회-과학적 이슈에 대한 의사결

정, 공공의 목적에 위한 과학의 역할과 기능에 대한 이해와 실천 등과 

같은 ‘과학 밖’의 내용도 강조하고 있다. 

이때 ‘과학 안’ 내용과 ‘과학 밖’ 내용이 어떻게 조화를 이룰 것인가

가 주요 관심이 되어 왔다. Roberts (2007)는 ‘과학 안’ 내용과 ‘과학 

밖’ 내용을 각각 Vision I과 Vision II로 구분하고, 과학자체(Vision 

I)에 대한 학습과 과학 밖(Vision II)에 대한 학습이 서로 잘 융합되지 

못하고 대립된 경우가 많았다고 지적하였다.

예를 들면, 1980년대 중반, 영국에서는 A-level 교육과정이 지나치

게 전문화되어 있다고 비판하고 ‘science for everybody’라는 슬로건

을 내세우면서 미래에 과학기술 분야의 직업으로 진출하지 않을 대다

수의 학생을 위한 (STS와 NOS를 강조하는) 교육과정 개혁이 시작되

었다. 그러나 1980년대 후반, 실제 과학교육 개혁과정에서는 STS를 

도입하려는 시도가 무디어지고 다시 전통적으로 과학개념을 강조하

면서, 교육과정에서 물리, 화학, 생물, 탐구의 4영역이 다시 강조되었

다고 한다(Fensham, 2002). 따라서 영국의 Beyond 2000에서는 지난 

교육과정이 1960년대 GCSE 교육과정과 다를 바 없이 내용중심 교육

과정으로 구성되어 있다고 비판 하였다(Millar & Osborne, 1998). 

Robert (2007)에 의하면, 호주에서도 SL의 강조와 함께 Vision II가 

강조되었으나 과학자가 반대하였다고 하고(Fensham, 1998), 캐나다

에서도 Vision II가 시도되었으나 다시 Vision I으로 회귀되었다고 

한다(Blades, 1997). 

우리나라의 경우에도 1997년 고시된 제 7차 교육과정에서 ‘생활과 

과학’ 이라는 과목이 도입된 바 있다. 이 과목은 ‘건강한 생활’, ‘안전

한 생활’, ‘쾌적한 생활’, ‘편리한 생활’로 구성되어 있고, 10학년에서 

‘과학’을 이수한 학생을 대상으로 하는 선택과목으로 도입되었었다. 

그러나 다음 교육과정에서 폐기되고 없어졌다. 따라서 이러한 대립

(과학자체의 내용과 과학 밖의 내용간의 대립)이 과학교육 개혁에 
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어려움을 준다는 지적이 있어왔다(Dillon, 2009). 

이에 본 논문에서는 이러한 두 가지 접근이 서로 조화를 이루기 

어려운 관계라는 것을 받아들이고자 한다. 따라서 기본적인 과학학습

목표가 SL이라면, 과학 개념과 과학의 구조가 중심이 되는 것이 아니

라, 과학 밖의 내용이 중심이 되어야 한다고 본다. 즉 과학적 소양인을 

위해서는 과학을 전공하지 않는/않을 사람을 포함한 일반인들의 경험

과 일상생활, 일반인의 요구와 일반인들에게 필요한 것과 관련된 내

용을 우선으로 과학과목이 구성되어야 한다는 것이다.

Kolsto (2001)는 SL을 위해서 과학지식 내용이 중요하지만, 그러한 

지식들이 성인이 되어 살아갈 삶에서 닥치는 여러 가지 문제에 실제

로 어떻게 기여할 수 있는지에 대한 논의가 빠져있다고 지적하였다. 

즉 과학의 구조 측면에서 중요하다고 판단되는 과학 내용이 실질적인 

상황에서는 일반인들에게 별 기여를 하지 못할 수도 있다는 것이다. 

이러한 점에서 일반인의 경험과 생활, 그들의 요구와 그들에게 필

요한 것이 구체적으로 무엇인지에 대한 논의와 이해가 필요하다. 예

를 들어, Law et al. (2000)은 홍콩의 일반시민이 일상적으로 놓이는 

대표적인 상황 5가지(가정과 직장에서의 안전, 의학/건강과 위생, 영

양과 섭식, 실생활품 선택과 적절한 사용, 레저와 오락)와, 사회적 

결정에 참여하게 되는 상황 3가지(환경보호, 도시 계획, 도시 발달)를 

제시하였다. 이러한 결과를 활용한다면, SL을 위한 과학교육과정에

서는 위의 상황과 관련된 과학지식을 추출하여 과학교육과정을 구성

할 필요가 있을 것이다. 

우리나라의 경우, Choi & Song (1996)은 학생들이 선호하는 상황

이 다음 순서와 같다고 하였다: 일상생활, 생물체, 스포츠, 무기, 실험

실, 자연 현상. 또 Park, Park & Jung (1998)은 307명의 고등학생을 

대상으로 물리 영역에서 배우고 싶어 하는 내용을 조사하였는데, 약 

10% 이상의 학생들이 공통적으로 언급한 내용들을 보면 Table 5와 

같이 일상적 상황과 관련된 내용들이 많이 있음을 알 수 있다.

따라서 SL을 위한 교육과정이라면, 학생과 일반인 입장에서 그들

과 관련된(관심, 흥미, 요구, 경험 등과 관련된) 상황을 중심으로 내용

이 구성되어야 한다. 이를 위해, 교육과정이나 교과서에 [내용지식]과 

[탐구활동] 뿐 아니라, [상황]도 주요 목차나 내용으로 포함될 수 있다

(Figure 2).

배우고 싶어하는 내용 응답수

음악테이프나 CD 플레이어는 어떻게 녹음을 할까? 124

컴퓨터의 구조와 원리 61

비행기는 어떻게 날 수 있는가? 41

우주의 팽창은 왜 일어나는가? 40

TV는 어떻게 전파를 영상으로 옮길 수 있나? 36

인공위성은 어떻게 뜨고 궤도를 이탈할 수 있는가? 30

자동차의 구조와 움직이는 원리 29

레이저를 이용해 수술하는 방법 28

어떻게 작은 반도체 안에 많은 정보를 넣을 수 있는가? 28

블랙홀이란 무엇이고 그 원리는? 28

Table 5. Topics that high school students want to learn in 
physics class (n=307)

즉 제시된 [상황]을 파악하고, [상황]과 관련된 과학지식을 이해하

며, [상황] 속에서 탐구하며, [상황]에 필요한 의사결정이나, 토론과 

논쟁 활동을 하는 것이다. 이는 교육과정에서 어떤 개념과 탐구활동

이 포함되어야 하는지를 정하듯이, 어떤 상황에서 학습해야 하는지도 

함께 정한다는 것을 의미한다.

이러한 SL 중심의 교육과정에서는 반드시 실생활적인 상황만 강조

되는 것이 아니다. Table 5에서도 실생활적인 상황 외에 우주팽창이

나 블랙홀과 같은 주제들을 배우고 싶다는 학생들의 응답이 있다. 

특히 이러한 주제들에는 현대과학 내용과 관련된 것들이 많이 있다. 

예를 들면, Park et al. (2016)이 우리나라 9∼10학년 학생들이 과학수

업에서 배우고 싶어하는 내용을 조사한 결과, 그들이 배우고 싶어 

하는 내용들 중에서 현대과학에 해당되는 내용이 전체 내용의 65.9%

나 된다고 하였다(Table 6).

구체적인 현대 과학 내용을 보면, 물리 분야에서는 핵/힉스입자, 

고에너지 입자 충돌실험, 상대성 이론(블랙홀과 화이트홀 등) 등, 화

학분야에서는 연료전지, 전자현미경 관찰, 신약개발 등, 생물 분야에

서는 신종 바이러스, 유전자 조합 및 복제, 환경호르몬, 뇌파, 생명윤

리 등, 지구과학 분야에서는 싱크홀, 달의 뒷면 관찰, 온실효과 등, 

첨단/현대기술 분야에서는 친환경/대체 에너지, 인조인간/로봇, SF영

화, 3D 프린터 등이 있었다. 

이러한 측면에서 상황뿐 아니라, 포괄적으로 학생들이 과학과 관련

구분
분야별 비율

전체
Physics Chemistry Biology Earth Science Technology

전체 131(28.1*) 31(6.7) 139(29.8) 77(16.5) 88(18.9) 466(100)

현대과학 91(19.5*) 12(2.6) 83(17.8) 44(9.4) 77(16.5) 307(65.9)

* 괄호 안의 %는 전체 응답 466을 기준으로 계산된 것임.

Table 6. The ratio of modern science that 9-10 grade students want to learn in science class (n=191)

Figure 2. Science textbook table of contents involving ‘context’(Jong et al., 1994)



Park

418

해서 무엇을 알고 싶고 무엇을 배우고 싶어하는 지(상황뿐 아니라 

구체적인 내용에 대해서)에 대한 조사는 필수적이다. 그러나 위와 같

이 학생이나 일반인의 관점에서 그들이 필요로 하는, 관심이 있는, 

그리고 그들에게 관련된 상황과 주제를 중심으로 과학내용을 선정할 

때 다음 두 가지 문제를 생각할 필요가 있다.

첫째, 이러한 과정을 통해 선정된 과학지식은 과학 전문가가 강조

하는 지식의 내용이나 수준과 다를 수 있다. 물론 Atkin & Helms 

(1993)에 의하면, 과학 전문가가 선정한 과학내용도 그것이 정말 핵심

적인가에 대해서는 의문의 여지가 있다고 하였다. 그럼에도 불구하고, 

과학교육과정에서 선정된 내용들이 과학적 관점에서 보았을 때 자연

과 우리 주변의 과학적 현상을 이해하고, 설명하며 예측하는데 핵심

적이고 중요하며 기본적인 내용들인지에 대한 논의는 필요할 것이다. 

둘째, 학생과 일반인의 관점에서 선정된 내용들이 과학 지식 체계

의 입장에서 구조화될 수 있는가의 문제이다. 선정된 내용들이 위계

와 논리, 또는 실험적 증거들에 따라 구조화되지 못한다면, 과거의 

백과사전식 또는 겉핥기식 내용의 나열에 그칠 수도 있기 때문이다. 

이러한 두 가지 문제점을 고려하면, SL을 위해서 과학지식 내용이 

어떻게 도입되어야 하는지에 대한 논의가 다시 제기될 수 있다. 

DeBoer (2000)도 과학 내용과 다른 중요한 내용들간의 합리적인 균형

이 해결되어야 할 도전이라고 지적한 바 있다. 

이와 관련지어, Millar (1996)는 하나의 교육과정이 앞으로 과학과 

관련된 전공으로 진출할 학생과 그렇지 않은 학생들에게 동시에 작용

할 것이라는 가정은 정당화되지 않았고 확인되지도 않았다고 지적하

였다(Turner, 2008에서 인용). 따라서 SL이 특정한 이공계 진출을 위

한 준비과정이 아니라, 일반교육으로서 과학에 대한 폭넓은 이해를 

위한 것이라면(Fives et al., 2014), SL이 성공하기 위해서는 모든 학생

이 많은 과학지식 내용을 모두 배워야 한다는 짐을 없앨 필요가 있다

는 것이다(DeBoer, 2000). 그래서 Fensham (2008)은 과학적 소양을 

목표로 하는 Benchmarks for Science Literacy (AAAS, 1993)에서 

필요 이상의 과학 내용을 선정하였다고 비판한 바 있고, Millar & 

Osborne (1998, p. 5)도 Beyond 2000 보고서에서 현재 과학지식 내용

이 상황(context)과 무관하게 과도하게 강조되고 있다고 비판하였다. 

Shamos (1996) 역시 SL을 위한다는 거창한 주장 뒤에는 이공계 진출

을 보다 더 격려하기 위한 실제적 목적이 있었고, 그러한 양립불가한 

두 목표 때문에 SL이 성공하지 못했다고 지적하였다. 그래서 그는 

진정으로 SL을 위한 교육과정이라면, (1) 모든 것을 다 다루려는 내용 

중심이 아닌 과학에 대한 인식(awareness)과 감상(appreciation)을 위

해 과학을 지도해야 하며, (2) 이를 위해서는 자연뿐 아니라 인공적인 

환경을 포함해서 건강이나 안전과 같은 실제적인 내용이 중심이 되어

야 하며(이미 이러한 시도를 위한 좋은 학습자료를 많다고 지적하고 

있다), (3) 아직 교육과정에 도입되지 않은 새로운 분야를 다루기 위해 

전문 과학자들을 적절하게 활용할 것을 제안하였다. 

결론적으로, 미래의 이공계 진출자를 위한 전문교육의 성격이 아

닌, 모든 이의 SL을 목적으로 하는 과학학습에서는 과학지식의 체계

보다는 학생과 일반인의 관점을 중심으로 해야 한다는 것이다. 

그렇다고 해서 중등학교에서 이공계 진출자를 위한 준비가 필요없

다는 것은 물론 아니다. 따라서 교육과정을 SL을 위한 교육과정과 

이공계 진출자를 위한 교육과정으로 이원화될 필요가 있고, 각각의 

교육과정에서 ‘핵심’적으로 강조해야 할 것과 ‘보조’적으로 다루어져

야 할 것을 구별할 필요가 있다. 이러한 측면에서 본 연구에서는 ‘이중 

교육과정(double-layered curriculum)’을 제안하고자 한다(Table 7). 

‘이중 교육과정’에서는 핵심과 보조가 나란하게 병행되지만 학년에 

따라 핵심과 보조의 내용이 서로 다르다.

즉, Table 7에 의하면, 초등학교 및 중학교 과정에서는 ‘핵심’으로 

모든 학생을 위한 SL을 다루고, ‘보조’로 이공계 재능과 흥미를 가진 

학생들을 위해 특별활동이나 동아리, 방과 후 활동 등에서 과학지식

체계 중심의 내용을 지원해 준다는 것이다. 또 ‘이중 교육과정’에 의

하면, 고등학교 과정을 이공계 진출을 위한 준비 과정으로 본다. 따라

서 고등학교 교육과정에서는 미래 직업을 위한 준비과정이 ‘핵심’으

로 다루어지고, 과학적 소양이나 흥미 등을 위한 내용은 ‘보조’로 다

루어져야 한다는 것이다. 

초등 및 중학교, 그리고 고등학교 과정에서 각각 강조되어야 핵심

내용이 구분되어야 한다는 이러한 주장은 교육과정의 목표가 나이에 

따라 다르다는 것에 기초한다. 외국에서도 SL은 모든 이를 위한 목표

로서 16세 이전까지만 강조되어야 할 목표라고 명시하고 있다(Millar 

& Osborne, 1998, p. 9). 그리고 16세 이후(우리나라 고등학교 1학년)

의 고등학교 과정부터는 미래 이공계 진출을 계획하는 학생들을 위한 

준비과정으로 운영되어야 하며, 이 과정에서는 필수 교육내용이 과학

지식체계 중심으로 다루어져야 한다고 하였다. 

이와 같이 ‘이중 교육과정’이 전혀 새로운 주장이 아님에도 불구하

고 본 연구에서 강조하는 이유는, 현재의 교육과정 구성과 운영이 

이와는 반대인 측면이 있기 때문이다. 예를 들어, 현재의 우리나라 

초등 및 중학교 교육과정을 보면, 과학지식 체계가 핵심으로 구성되

어 있고, 특별활동이나 동아리, 방과 후 활동 등에서는 과학에 대한 

흥미와 관련성을 강조하는 방식으로 ‘보조’ 역할을 하고 있다는 점에

서 본 연구에서 제안한 ‘이중 교육과정’과 반대인 측면이 있다.

또한, 새로 개정되는 교육과정에서 고등학교 모든 학생들에게 융합

적 사고와 과학적 소양을 중심으로는 하는 ‘과학’ 과목을 필수로 부과

하는 것도 ‘이중 교육과정’과 반대되는 방향이라고 할 수 있다. 사실 

미래의 직업으로 진출하기 위한(예를 들면, 인문과정에서 대학으로 

진학하기 위한) 준비과정 차체가 쉬운 것은 아니다. 따라서 Table 7에

서 제시한 ‘보조’ 과정이 고등학교 과정에서 효과를 보기는 쉽지 않다. 

과정

목표 및 내용

- 모든 이를 위한 과학소양 교육

- 학생/일반인에게 필요한/관련된 내용

- 미래의 이공계 진출을 위한 준비교육

- 과학지식 체계에 따른 전문과학내용

초등학교 과정
교육과정의 핵심

특별활동/동아리/과학반/방과 후, 
학교 밖 교육 활동 등을 통해 보완중학교 과정

고등학교 과정
특별활동/동아리/과학반/방과 후, 

학교 밖 교육 활동 등을 통해 보완
교육과정의 핵심

Table 7. Double-layered science curriculum for two goals of science education



Discussions About the Three Aspects of Scientific Literacy

419

그래서 제 7 차 교육과정에서 고등학교 일반선택과목으로 등장했던 

‘생활과 과학’이 성공하지 못한 이유가 그것 때문이라고 판단된다. 

그렇다고 해서 SL과 융합적 사고를 핵심으로 다루는 ‘과학’ 과목을 

고등학생들에게 필수로 지정하는 것은 고등학교 교육과정의 기본역

할(즉 미래 직업을 위해 준비를 시켜 주어야 한다는 역할)에 방해가 

될 수 있다.

요악하면, 이중 교육과정에서는 SL과 미래 이공계 진출을 위한 

준비를 서로 동일한 수준에서 동등하게 강조하는 것이 어렵다고 보고, 

초등 및 중학교 교육과정에서는 SL을 핵심으로 하고, 고등학교 교육

과정에서는 미래 이공계 진출을 위한 준비를 핵심으로 하여, 과학학

습의 기본목표와 내용을 서로 다르게 설정해야 한다는 것이다. 

3. 평생교육으로서의 SL 교육

SL에 대한 마지막 논의는 ‘과연 SL이 실제 일반인들의 삶과 밀접

한 연관이 있는가?’에서 시작된다. 

SL을 강조할 때, 다음 2가지를 가정해 왔다(Fensham, 2002): (1) 

현대 사회가 과학기술사회이므로, 미래의 시민은 과학을 잘 알고 확

신을 가질 때 미래사회에 잘 대처할 수 있다(pragmatics assumption), 

(2) 학교교육이 잘 이루어지면 시민으로서 사회과학적 이슈들에 대해 

의미있는 결정에 참여할 수 있다 (democratic assumption). 즉 시민이 

과학을 잘 이해하면, 사회는 사회과학적 이슈들에 대해서 더 질서있

고 합리적인 방법으로 반응할 것이라는 것이다.

그러나 사회적으로 잘 사는 많은 민주시민들이 실제로는 과학지식

에 대한 이해가 약한 경우가 많다는 지적이 있다(Fensham, 2002; Roth 

& Lee, 2002). Roschelle et al. (2011)도 일반 시민의 교육수준과 경제

적인 수준과의 상관관계가 쉽게 나타나지 않는다고 지적하면서, 수학 

및 과학성취도와 경제적 성장간에 양적 상관이 매우 작다는 Ramirez 

et al. (2006)의 연구결과를 소개하였다. 즉 Ramirez et al. (2006)은 

1980∼2000년 동안의 경제성장률과 수학 및 과학성취도간의 상관관

계가 0.062∼0.105로 매우 낮은 것으로 보고하였다. 물론 경제적 수준

을 민주시민으로서 잘 사는 정도의 척도로 보는 데에는 한계가 있지

만, 한 단면으로 이해할 수는 있을 것이다.

Crowell & Schunn (2015)도 일반인들을 대상으로 집에서 환경보

존과 관련된 행동을 수행하는 정도를 통해 SL을 조사하고, 그들의 

일반적인 교육수준, 특히 과학과목 이수 정도와 비교하였다. 그 결과, 

교육수준과 SL이 상관이 없었으며 오히려 가장 교육수준이 높은 그

룹이 가장 낮은 그룹보다 SL이 약간 낮게 나타나기도 하였다. 또 과학

과목을 가장 많이 이수한 그룹의 SL 정도가 가장 조금 이수한 그룹의 

SL 정도와 유사한 정도로 나타났다. 이와 관련해, 실제상황에서는 

과학이 매우 복잡하기 때문에 실제 상황에서의 의사결정에서는 과학

지식보다 개인적인 가치가 더 큰 영향을 준다는 해석이 있다

(Fensham, 2002). 

또 Dohm & Schniper (2007)는 2006∼2016년 기간에 생길 새로운 

직업들의 약 2% 미만 만이 박사학위를 필요로 하며, 약 40%는 짧은 

기간 동안의 훈련을 통해서 가능할 것으로 예상하였다. 또 2010∼
2020년 동안 생길 새로운 직업의 경우에도 박사학위를 필요로 하는 

직업은 3%정도이고, 고등학교 이하의 학력이면 가능한 직업이 전체

의 약 70%라로 보고하고 있다(Lockard & Wolf, 2012). 이것은 높은 

수준의 형식적 학교교육이 민주시민으로서의 삶을 결정짓는 것은 아

니라는 것을 시사한다. 

이와 같이 학교 과학교육과 민주시민으로서의 삶과의 양적인 상관

이 낮게 나타나는 결과에 대한 해석은 쉽지 않지만, 다음과 같이 그 

원인을 생각해 볼 수 있다: (1) 학교 과학에서 배우는 과학 내용이 

과학 지식중심이었고, 따라서 SL과는 무관하다, (2) 학교 과학에서 

배우는 과학 내용이 SL을 위해서 중요하지만, 실제적이고 구체적인 

상황 속에서의 적용이나 실천으로 연결되지 않았다, (3) 학교에서 배

운 과학 내용이 SL과 밀접하지만, 성인이 되어 잊어버렸다.

첫 번째 해석은 앞서 논의한 바와 같이 초중등학교에서 배운 과학

내용이 SL을 위한 내용도 있지만, 과학지식의 체계와 구조 측면에서 

중요하다고 보는 지식 위주의 내용이었다는 것이다. 두 번째 해석은, 

아는 것(knowing)이 적용하고 실천하는 것과 자동적으로 연결되지 

않기 때문이라는 것이다. 즉 학교에서 배운 과학적 내용과 탐구경험

을 실제적이고 구체적인 상황 속에 적용할 수 있어야 하고, 나아가 

실제 행동과 실천으로 옮겨질 수 있어야 하는데, 이에 대한 과정과 

노력이 없었다는 것이다. 마지막으로 학교에서 배운 과학지식이 먼 

훗날 일반시민이 되어 적용되기에는 오랜 시간 간격이 있어, 그 기간 

동안 잊어버릴 수 있을 수 있다는 세 번째 해석도 가능하다. 

이에 대해 본 논문에서는 SL이 일반인에게 실질적인 관련성을 갖

기 위해, SL 교육이 학교 교육기간 뿐 아니라 학교 교육 이후의 평생

교육에서도 계속되어야 한다고 제안하고자 한다.

이와 관련해서, Roth & Lee (2002)의 연구를 참고할 만하다. 그들

은 SL은 개인의 개인적 목표보다는 집단적인 지역 사회 속에 의미있

게 참여함으로서 배울 수 있다고 보고, 지역 사회에서 일반인을 대상

으로 과학교육 활동을 실시하였다. 그 결과, 성인들이 관심있어 하는 

활동에 참여하여 사회운동가, 과학자, 대학생, 학교 학생, 지역 시민 

등과 다양한 상호작용을 통해 자신들의 동기와 지적 필요성에 부합하

는 방법들을 이끌어낼 수 있었고, 문제 해결을 위한 다양한 결과들을 

산출해 낼 수 있다는 것을 관찰하였다. 

이러한 점에서 SL을 위해서는, 그리고 SL을 통해 민주시민으로서 

‘잘’ 살도록 돕기 위해서는, SL 교육을 학교 교육 안에서만 해결하려 

하기 보다는 성인을 대상으로 하는 지역사회교육이나 평생교육을 통

해서 수행할 필요가 있다. 그러나 이러한 평생교육 속에서의 과학교

육에 대한 관심과 노력 및 연구가 우리나라에서는 거의 없는 편이다. 

따라서 이러한 분야에 대한 관심을 강조한다는 측면에서 세 번째 논

의가 의미가 있다고 하겠다.

Ⅲ. 요약 및 결론 

본 연구에서는 오랫동안 많은 과학교육학자들이 강조하고 노력해

왔던 SL이 학교 현장에서는 아직 잘 수행되고 있고 성공적인 결과를 

보이는 것은 아니라고 보고, 이와 관련된 3가지 측면에 대해서 관련 

문헌을 조사하고, 가능한 대안을 제시하였다. 

첫째, SL의 구성요소와 수준 및 유형에 대해 다양한 관점과 논의들

이 있어왔다. 따라서 그러한 다양한 SL에 대한 관점과 논의들을 종합

적으로 이해하기 위해 3개의 축(개인적/공익적, 과학 안/과학 밖, 인지

와 마음/수행과 실천)으로 이루어진 3차원 SL 모델을 제안하였다. 

SL 모델은 현재 교육과정이나 과학학습목표에서 SL의 어떤 요소들
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이 얼마나 분포되어 있는지 알기 위한 분석틀로 사용할 수 있고, 보다 

균형 잡힌 SL을 위해 필요한 과학학습목표를 결정하기 위한 이론적 

틀로도 사용할 수 있다고 본다.

둘째, SL을 강조하면서 ‘과학 밖’의 여러 가지 측면들(과학사/과학

철학, STS, 과학윤리, 일상생활 속의 과학 등)은 기존의 과학개념과 

과학탐구중심의 ‘과학 안’ 내용들과 서로 상충되어 왔다. SL이 미래

의 직업에 상관없이 모든 이를 위한 과학학습 목표라면, SL은 ‘과학 

밖’의 내용들을 기본내용으로 삼아야 하며, 이를 위해서는 과학지식 

체계에 따른 내용이 아니라, 학생과 일반인들의 경험과 생활, 그들의 

요구와 관심과 관련된 과학내용을 중심으로 교육과정이 정해져야 한

다고 제안하였다. 

물론 학교 과학교육 목표에는 미래의 이공계 진출자를 격려하고 

양성하기 위한 목표도 포함된다. 그러나 모든 이를 위한 과학과 이공

계 진출을 위한 과학은 서로 동등하게 양립하기 어렵다고 보고, 본 

연구에서는 이 둘의 목표를 달성하기 위해 ‘이중 과학교육과정’을 

제안하였다. 즉 초등 및 중학교 과정에서는 모든 이를 위한 SL을 위한 

내용(학생의 관심과 흥미, 요구와 삶과 관련된 내용)을 중심으로 운영

하고, 고등학교 과정에서는 미래의 이공계 진출을 위한 학생을 대상

으로 과학지식 체계에 따른 내용을 중심으로 운영할 것으로 제안하였

다. 이 제안에 따르면, 초등 및 중학교 과정에서는 과학개념체계에 

따른 내용이 보조적으로 다루어지고, 고등학교 과정에서는 SL이 보

조적인 내용으로 다루어진다. ‘이중 교육과정’은 그 동안 과학교육계

에서 주장해 왔던 과학교육과정과 유사한 특징을 보이지만, 실제로 

현재 운영되고 있는 과학교육과정과는 반대인 측면이 있다고 보았기 

때문에 본 연구를 통해 강조하고자 하였다.

셋째, 성인이 민주 시민으로서 지역사회에서 충분하게 SL을 갖춘 

삶을 살도록 하기 위해서는 SL 교육을 학교 교육 안에서만 해결하려

고 하기 보다는 성인을 대상으로 한 평생교육에서도 실시될 필요가 

있다. 그러나 이에 대한 연구가 우리나라에서는 거의 없으므로, 이러

한 측면에 대한 관심과 연구를 강조하였다. 

SL에 대한 본 연구에서의 논의와 제안이 학교 과학학습과 지도에 

실제적인 의미를 갖기 위해서는 추가적으로 고려할 점들이 많이 있다. 

첫째, 이상의 SL에 대한 세 가지 논의와 제안에 대해서는 그것이 타당

한가 아닌가의 문제도 중요하지만, 그러한 제안에 어느 정도로 합의

를 하는가도 중요하다. 왜냐하면, SL에 대한 논의가 교육과정과 밀접

하게 연관되어 있고, 교육과정이라는 것은 모든 교육기관이 기본적으

로 모두 따라야 한다는 것을 전제로 하기 때문이다. 따라서 각 교육기

관의 특정한 상황들을 고려하고 교육 관련자들로부터 충분한 의견을 

수렴하여 합의된 안을 도출하는 것이 무엇보다도 중요하다. 그러한 

측면에서 다양한 상황의 과학교육 관련자를 대상으로 본 연구에서의 

논의와 제안에 대해 의견을 수합하고 분석하는 연구가 필요하다. 사

실 본 연구내용은 관련 학회에서 발표하고, 발표 직후 학회원들로부

터 간단한 설문을 받은 바 있다. 그 결과, 참여자들이 세 가지 논의와 

제안에 대해서 대부분 동의한다는 것을 알 수 있었다. 그러나 참여자

가 27명에 불과하고, 대부분이 석사과정 이상의 학업수준을 가진, 따

라서 과학교육 연구에 종사하는 사람들을 중심으로 한 특정한 영역의 

참여자이므로, 그 결과를 발표하기에는 부족함이 많다. 이에 앞으로 

보다 많은, 그리고 다양한 응답자들로부터 의견을 모아 합의된 제안

으로 수정 보완하는 과정이 남아 있다고 하겠다. 

둘째, Slavin (2008)은 “... 지도 프로그램의 도입과 실행은 대부분 

증거보다는 이데올로기나 유행, 또는 정책이나 시장에 의해 추진되어 

왔다”고 비판하였고, 이와 관련하여 Biesta (2007)는 “... 교육은 증거

에 기반한 실행이 되어야 하고...”라고 강조하였다. 이러한 점에서, 

SL의 도입과 지도에 대한 이러한 이론적 논의 후에는 주도적으로 

이끌어가는 추진력이나 정책적 반영보다는 충분한 실행을 통한 증거

가 먼저 필요하다고 하겠다. 실제로 의약품의 개발과 사용이나 공학

적 산출물의 제작과 보급과 같은 과정에는 항상 충분한 임상실험과 

상용화 과정이 포함되어 있다. 마찬가지로 교육적 논의에서도 새로운 

이론이나 주장이 제시되면, 그러한 이론과 주장이 타당하다는 증거를 

위한 연구들이 필요할 것이다. 

셋째, SL 지도를 위한 방안에 대해서 충분한 실제적 증거가 얻어졌

다고 하더라고, 그러한 방안이 학교 현장에서의 과학학습지도에 실제

로 그리고 효과적으로 적용된다는 보장이 있는 것은 아니다. 이와 

관련하여 많은 교육학자들은 새로운 교육이론과 지도방안이 현장에

서의 실질적인 개선으로 나타나지 않으며(De Corte, 2000), 그 이유를 

다양한 관점에서 연구해 왔다. 예를 들면, 교육이론과 지도방안이 추

상적이며(Vick, 2006; Loughran, et al., 2006), 학교 현장의 다양한 

복잡한 요인을 반영하지 않았기 때문(Hoban, 2005)이라는 관점이 한 

예이다. 따라서 SL의 이론적 논의와 실제적 증거도 필요하지만, 다양

한 상황과 요구 속에서 효과적으로 적용될 수 있는 방안 연구도 필요

하다. 이러한 점에서는 현장의 다양한 상황을 반영한 ‘실제적 지식

(practical knowledge)’(Driel, et al., 2001; Korthagen, 2007)에 관심을 

가질 필요가 있을 것이다.

마지막으로, SL에 대한 많은 논의들 중에서 본 연구에서 선정한 

세 가지 논의는 본 연구자가 중요하고, 문헌에서 많은 논의들이 있어왔

던, 그러면서 최근에 중요하게 논의가 시작된 것으로 판단되는 것으로 

선정한 것이었다. 그러나 SL에 대한 다른 측면에서의 논의들도 필요할 

수 있다. 예를 들면, SL을 강조한 교육과정이나 교재의 내용 분석, 

또는 모든 이를 위한 SL뿐 아니라 이공계 분야의 학생이나 종사자를 

위한 SL이 별도로 필요한지에 대한 논의 등이 그렇다. 이와 같이 다른 

관점에서 SL에 대한 새롭고 학술적인 논의도 계속 필요할 것이다. 

위에서 논의한 내용들은 비단 SL의 도입과 실행에만 관련되어 있

기 보기 보다는 다른 모든 유형의 과학교육과정 도입과 실행에도 관

련되어 있다. 즉, 학문중심교육과정의 도입과 실행, STS 교육과정의 

도입과 실행, 또는 창의성을 강조하는 교육과정의 도입이나 실행 등, 

여러 가지 유형의 교육과정의 도입과 실행과정에서도 공통적으로 고

려할 필요가 있는 측면들이다. 이러한 점에서 기존의 과학교육과정의 

도입과 실행과정을 분석하여, 새로운 교육과정에 대해서 충분한 합의

를 도출하는 과정이 있었는지, 새로운 교육과정의 도입과 실행을 위한 

충분한 증거가 있었는지, 현장에서의 실제적이고 효과적인 적용을 위

해 어떠한 조건이 필요하고 그러한 조건을 만족시키기 위해 어떠한 

노력을 하였는지 등에 대한 분석 연구도 의미가 있을 것으로 생각된다. 

국문요약

많은 과학교육학자들이 주요 과학학습목표로 관심을 가져온 과학

적 소양(SL: Scientific Literacy)에 대해서는 아직도 많은 논쟁거리가 

있다. 본 논문에서는 그러한 다양한 논쟁들 중에서 3가지에 초점을 
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맞추어 논의하였다. 첫째, SL의 구성요소와 유형에 대한 관점이 다양

하다는 점, 둘째, SL 중심의 교육과정과 과학개념체계 중심의 교육과

정간의 조화가 어렵다는 점, 셋째, 학교에서 과학학습을 받은 성인의 

SL이 특별히 높지 않다는 점. 이에 대해 본 논문에서는 3가지 제안을 

제시하였다. 첫째, 3차원틀로 구성된 SL모형을 제안하고, 활용 사례

를 제시하였다. 둘째, 초등 및 중학교 과정에서는 SL중심의 교육과정

으로 구성하고, 고등학교에서는 미래 직업을 위한 준비과정으로서 

과학개념체계 중심의 교육과정을 구성하는 방식으로 이원화된 교육

과정을 운영한다. 셋째, 성인들의 SL을 위해서는 학교 안 교육뿐 아니

라, 평생교육으로 연계될 필요가 있다. 결론에서는 SL에 대한 3가지 

논의와 제안에 대해서 추가적으로 고려할 점들을 기술하였다. 

주제어 : 과학적 소양, 3차원 과학적 소양 모델, 과학교육과정, 
과학개념체계, 평생교육
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