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Ⅰ. 서론  

“There is only one way to [scientific] enlightenment: Historical 

studies!” (Mach, 1872, p2)

오스트리아의 물리학자 에른스트 마하는 과학을 통해 자연의 섭리

를 이해하기 위해서는 과학의 역사를 다루는 교육이 함께 뒷받침되어

야 한다고 주장했다. 수천 년의 시간 동안 자연을 이해하기 위해 이루

어진 수많은 노력과 시행착오를 거쳐 등장한 많은 과학적 이론들을 

단순히 자명한 것으로 받아들이지 않도록 해야 한다는 그의 주장은 

20세기 이후의 과학교육의 새로운 길을 열었다고 평가되고 있다. 특

히 마하는 과학적 사실의 논리와 그것을 가르치는 논리는 같지 않을 

수 있다는 점에 근거하여 과학사는 과학을 가르치고 배우는 좋은 방

법임을 재차 강조하 다(Chang, 2017; Lee & Shin, 2011; Yoo, 

Yeom, & Hong, 2007). 이로부터 현재까지 과학교육에서의 과학사 

도입은 과학사학계와 과학계 그리고 과학교육계의 공통의 관심사로 

빈번하게 논의되어 왔으며, 여러 연구자들에 의해 긍정적 교육 효과

가 있다는 증거들도 보고되어 왔다(Conant, 1947; Chang, 2017; 

Höttecke & Silva, 2011; Matthews, 1990; Rutherford, 2001). 최근까

지도 과학의 본성 교육과 관련하여 과학사 교육의 중요성이 지속적으

로 재조명되고 있다(Kim & Shin, 2017; Park & Yoo, 2013). 이와 

같은 과학사 교육의 중요성을 반 하여 국내에서는 2007 개정 과학과 

교육과정 이후부터 과학교사들로 하여금 과학사와 관련된 자료들을 

충분히 활용한 교수-학습을 통해 학생들의 과학에 대한 흥미와 호기

심을 불러일으킬 것을 권장하고 있다(Hong & Sohn, 2019; Park, 

Chung, & Park, 2016). 

과학교육계의 이러한 노력 이외에도 과학사학계 역시 과학사 분야

와 다른 분야와의 응용과 융합에 대해 많은 연구와 노력을 해 왔다. 

이러한 노력은 1986년 미국과학사학회에서 제기된 “응용 과학사

(applied history of science)” 강연을 통해서 드러나며(Heilbron, 1987; 

Maienschein & Smith, 2008), 2008년 미국과학사학회지(Isis)의 “What 

is the Value of History of Science?” 특별호에서의 “Does Science 

Education Need the History of Science?”라는 논문에서도 과학교육과

의 접점 찾기와 상호이해 문제에 대한 고민들이 잘 표현되어 있다

(Gooday, Lynch, Wilson, & Barsky, 2008). 우리나라에서도 한국과학

사학회가 2012년 과학사교육위원회를 설치하고 과학교육에 과학사
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를 도입 및 활용에 대한 과학교육자들과 과학사가들의 대화가 시도된 

바 있다. 2012년 4월 27일 전북대학교에서 열린 한국과학사학회 춘계 

학술대회는 이러한 시도의 일환이었다고 할 수 있다(Park, 2014). 이 

자리에서는 과학교육과 과학사의 관계에 대한 실질적 대화가 이루어

졌으며, 이 만남 이후에도 많은 과학교육자뿐만 아니라 과학사 학자

들에 의해서도 과학사를 활용한 과학수업과 관련된 수업자료나 연구

논문들이 발표되기도 했다(예; Moon, 2009; Jung, 2013; Park, Lee, 

& Lee, 2011; Song, 2013; Han, 2016).

그러나 지금까지 과학교육의 관점에서 활용된 과학사를 살펴보면, 

대부분의 과학교육 연구에서 과학사는 어디까지나 과학을 효과적으

로 가르치는데 ‘활용’할 좋은 ‘교수법’에 국한되어 다루어져왔다. 특

히 교수법으로서의 과학사는 개념발달사에 기초한 소위 학생들의 ‘오

개념(misconception)’을 바로잡는 접근법이 다수 이루어졌다(Park, 

2014; Ha, 2016; Lee & Kim, 1995; Paik, 2013; Yoo, Yeom, & Hong, 

2007). 이러한 교수법은 학생들의 개념발달을 이해하는데 도움을 주

는 측면도 있으나, 또 한편으로는 “물리학에서 역사적 교수법의 이용

과 남용”이라는 Martin Kline의 우려를 떠올린다(Klein, 1972). 그는 

과학교육이라는 목적을 위해 선택되고 재구성되는 역사에 대한 과학

자과 과학사학자 양측의 혼란을 모두 초래하는 상황을 우려하 다. 

예를 들어 학생들의 직관개념을 중세 자연철학자들의 임페투스 이론

(impetus theory)에 대응시켜 해석하거나(McCloskey et al., 1980), ‘냉

기가 빠져나가지 않도록 냉장고 문을 닫는다.’와 같이 일상생활의 개

념표현을 칼로릭이라는 18세기 학자들의 열 개념과 관련지어 해석하

는 등(Reiner et al., 2000)의 접근은 자칫 휘그주의1)와 현재주의적 

해석에 빠질 위험성을 다분히 내포하고 있다(Park, 2014). 뿐만 아니

라 인물위주의 과학사 활용 교육 접근에서 흔히 벌어지는 웅주의

(heroism) 역사관 역시 역사적인 오류를 지니고 있을 위험성이 있다는 

점에서 우려되기도 한다(Kim, 2013a, 2013b; White & Wallace, 

1999). 이러한 교수학습 도구로서의 과학사 접근을 위험성들을 고려

할 때 과학사와 과학교육이 상호보완적인 발전을 실현하기 위해서는 

단순히 과학사를 효과적 과학교수법으로서만 바라보는 관점을 넘어, 

과학사의 정체성에 대한 충분한 고려와 논의를 토대로 과학교육과 

상호보완적인 과학사 교육 방향을 탐색할 필요가 있다.

특히 최근 도입된 2015개정 교육과정에서는 일반계 모든 고등학생

1) 휘그주의 역사해석(Whig history)은 역사가 허버트 버터필드(Herbert Butterfield)
가 그의 책 ‘The Whig Interpretation of History’에서 주장한 개념으로 국의 

명예혁명과 관련된 역사적 해석의 세 가지 지류인 휘그주의적(Whig) 역사서

술학, 토리주의적(Tory) 역사서술학, 마르크스주의적 역사서술학들 중 하나

에 해당한다(Butterfield, 1965). 물론 그 외의 해석을 두루 포함하는 수정주의 

해석도 존재한다. 휘그주의적 사관은 일명 ‘진보사관’으로도 불린다. 예를 

들어 휘그주의의 관점에서 국의 역사는 입헌군주제, 의회민주주의, 그리고 

개인의 자유를 위한 나아가는 선형적 과정이었다. 이러한 역사 해석은 다분히 

결정론적(deterministic)이고 목적론적(teleological)인 방식이다(Wilson & 
Ashplant, 1988). 과거에 벌어진 실험이나 발표된 이론들이 마치 오늘날 우리

가 보는 것들에 다다르기 위해 거쳐 가는 징검다리나 환승역 같은 것에 불과

하다고 여길 수 있는 것이다(Jardine, 2003). 이렇게 되면 옛사람들의 생각은 

모두 무지몽매해 보일 수 있고, 현재주의적(present-centered history) 입장에

서 소위 ‘성공한’ 실험만을 부각한 연쇄를 만들게 되어, 오늘날까지 이어지지 

못한 과거의 노력들이나 생각들에 대해서는 무시하게 되는 우를 범할 가능성

이 생기는 것이다(Alvargonzález, 2013). 실제로 종종 과학교육 현장에서 과

학사는 학생들의 잘못된 개념인식을 투 하는 창으로서만 소환되기도 하는, 
이렇게 될 경우 당대의 시대적 상황 혹은 패러다임 내에서의 정합성

(coherence)이 아닌 현대의 눈으로 재단된 역사를 재편집하게 되어 과거의 

것은 모조리 오류투성이가 되어 버리는 등 과학에 대한 왜곡된 역사인식을 

갖게 된다. 

들이 선택할 수 있는 과학과의 진로선택 과목 중 하나로 과학사가 

등장하 는데, 이러한 상황에서 ‘교과목으로서의 과학사’에 대한 논

의가 무엇보다 시급한 상황이다. 그동안 국내 교육과정에서 과학사 

교과의 역사를 살펴보면, 과학사는 5차 교육과정 과학계열 필수교과

로 처음 등장하 으며 6차 교육과정 시기에도 과학계열 전문교과목2)

이었다(MOE, 1988). 과학계열 전문교과목으로서 과학사는 7차 교육

과정에서도 유지되었다가(MOE, 1997), 2009 개정 과학과 교육과정

에서 과학과 심화교과로 변경되었는데, 이때는 ‘과학사 및 과학철학’

이라는 이름의 과목으로 고시되었으며 과학고등학교 학생들을 위한 

전문교과이지만 경우에 따라 일반계 고등학교에서 전문교과의 개설

이 허용되었다(MEST, 2011). 이때를 기점으로 과학고등학교 이외의 

학교에서도 필요할 경우 과학사 과목을 개설할 수 있게 되었다. 또한 

과거 과학고등학교 과목이던 5∼7차 교육과정 시기의 과학사와 과학

철학은 서로 분리된 과목이었으나 ‘과학사 및 과학철학’이라는 명칭

으로 통합되게 된다. 그러나 일반 고등학교에서 과학사 과목은 개설

되지 못하다가, 2015 개정 과학과 교육과정의 도입 이후에서야 과학

사는 진로선택과목의 하나로서 일반고등학교에서 문⋅이과 장벽 없

이 모든 학생들까지도 자신의 진로를 고려해 선택할 수 있는 과목이 

되었다(MEST, 2011; MOE, 2015). 2015개정 교육과정에 명시된 과

학사 과목의 목표는 아래와 같다(MOE, 2015). 

‘과학사’는 일반계 고등학교나 과학 계열 고등학교에서 과학에 흥미와 

관심이 있는 학생을 대상으로 하며, 과학사를 학습함으로써 과학의 본성 

및 사회적 특성을 이해하기 위한 과목이다. 

이러한 과학사 교과목의 목표로 볼 때 과학사 과목은 학생들의 

과학적 소양 향상에 중요한 역할을 할 수 있을 것으로 기대되고 있다. 

그러나 현재까지 2015 개정 교육과정의 선택과목으로서 과학사에 대

한 연구 결과들을 살펴보면, 2015개정 교육과정 선택과목들 중 과학

사 과목은 가장 적은 과목 개설계획을 보여주고 있음이 보고되었으며

(Kim & Jeong, 2018), 고등학교 현직 교사들로부터 현실적으로 개설

하기 어려운 과목 1위로 뽑히기도 했다(Kim & Na, 2018). 이러한 

연구 결과들로 볼 때 과학교육학계에서 과학사 교육의 중요성은 지속

적으로 강조되어왔지만, 실제 교육현장에서의 과학사 교육, 특히 하

나의 교과로서의 과학사 교육은 아직 쉽지 않음을 알 수 있다. 그렇다

면 하나의 교과로서의 과학사 교육이 이루어지기 위해서는 기존의 

효과적 과학 교수-학습 방법으로서의 과학사가 아닌 교과목으로서 

과학사의 본성과 역할에 대해 고찰하는 것이 필요하다. 특히 과학사 

교육이 효과적으로 이루어지기 위해서는 교육과정, 교수-학습, 평가 

등 다양한 교육적 차원에서의 논의가 요구되는데, 무엇보다 과학사 

교과의 효과적으로 정착을 위해서는 교과목 선택의 주체인 학생들의 

과학사에 대한 인식은 무엇인지 파악하는 것이 우선되어야 할 것이다. 

하지만 아직까지 과목 선택의 주체인 학생들에게 과학사라는 새롭게 

등장한 교과목이 어떠한 교과로 인식되는지조차 알려지지 않은 상태

이다. 

2) 6차 교육과정 당시 과학계열 교과목은 ‘물리 실험’, ‘화학 실험’, ‘생물 실험’, 
‘지구과학 실험’, ‘과학사’, ‘전자 과학’, ‘컴퓨터 과학Ⅰ’, ‘수학Ⅲ’, ‘고급 물

리’, ‘고급 화학’, ‘고급 생물’, ‘고급 지구과학’, ‘과제 연구’, ‘컴퓨터 과학Ⅱ’, 
‘과학 철학’, ‘과제 연구Ⅱ’, ‘워크숍’, ‘원서 강독’, ‘기타 과목’으로 구성되어

있었다(MOE, 1992). 
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과학사 교과목이 처음 고등학교 현장에 적용되고 있는 현 시점에서 

학생들의 과학사 과목에 대한 인식은 어떠할까? 이들에게 이 새로운 

교과목은 어떠한 교과로 보일까? 과학탐구실험처럼 과학 과목의 한 

종류로 여길까? 세계사처럼 역사과목의 한 종류로 여길까? 그것도 

아니라면 과학사를 하나의 또 새로운 과목으로 여길까? 과학사는 역

사와 과학의 경계를 넘나들며 복합적 성격을 지니고 있는 학문이기에 

처음 과학사 교과목을 접한 학생들에게 과학사라는 교과목의 정체성 

인식이 어떠한지 예상하기는 쉽지 않다. 그러나 학생과 같은 교육 

주체들이 해당 과목의 정체성을 어떻게 인식하는지에 따라, 학생들의 

진로선택 과목 선택은 물론 교실 속에서 이루어지는 과목의 교수-학

습의 양상은 크게 달라질 수 있으며, 이는 궁극적으로 해당 교과목의 

목표 달성에도 큰 향을 줄 수 있다. 때문에 이 연구에서는 과학시간

에 과학교사에 의해 시도되던 교수-학습방법의 아닌 별도의 교과목으

로 등장한 ‘과학사’를 대하는 학생들의 인식을 보다 명확하게 알아보

고자 한다. 특히 학생들에게는 기존에 익숙하게 접한 교과목인 과학, 

역사와의 관계 속에서 과학사 교과를 인식할 가능성이 높다는 점에서 

이 연구에서는 학생들이 과학과 역사, 그리고 과학사와의 관계 속에

서 과학사 교과를 구체적으로 어떻게 인식하고 있는지 탐색하고자 

한다. 이를 통해 2015 개정 과학과 교육과정에서 새로이 개설된 ‘과학

사’ 교과목의 특성을 이해하고 향후 효과적인 교수-학습 방법을 제공

하기 위한 기초자료를 제공할 수 있을 것으로 기대된다. 이와 같은 

연구목적에 따라 구체적인 연구문제를 제시하면 다음과 같다. 

1) 고등학교 학생들의 과학사, 과학, 역사 교과목에 대한 관계인식

유형은 어떠한가? 

2) 과학사 과목을 경험하고 난 뒤의 고등학교 학생들의 과학사, 

과학, 역사 교과목에 대한 관계인식유형의 변화는 어떠하며, 이

러한 변화는 계열별로 어떠한 차이가 있는가? 

Ⅱ. 연구 방법

1. 연구참여자

이 연구는 수도권 소재 한 일반계 고등학교에 재학 중인 학생들 

중 2015 개정 과학과 교육과정의 진로선택 과목목인 ‘과학사’를 선택

한 학생들을 대상으로 실시되었다. 연구에 참여한 학생들은 265명이

며, 11개 학급이었고 모두 2015 과학과 교육과정 진로 선택과목 ‘과학

사’를 선택한 2학년 학생 전원이었다. 계열별로는 인문계열 학생이 

210명, 자연계열 학생이 55명으로 인문계열 학생의 참여가 상대적으

로 많았다. 이는 인문계 학생들이 상대적으로 과학사 과목을 더 많이 

선택했기 때문이다. 

2. 자료의 수집

이 연구에서는 고등학생들의 과학사, 과학, 역사 사이의 관계인식

에 대한 자료 수집을 위하여 “여러분이 생각하는 과학사, 과학, 역사

의 관계를 벤다이어그램으로 그려주세요”라는 개방형 문항을 활용하

다. 이러한 방식을 통하여 학생들은 연구진이 제시한 설문지의 빈

칸에 직접 벤다이어그램을 그려서 과학사, 과학, 역사의 관계에 대해 

스스로의 인식을 직관적으로 표현해 볼 수 있도록 하 다. 이후 “위와 

같은 벤다이어그램을 그린 이유를 간단히 함께 설명해 주세요.”라는 

문항을 통해 학생 스스로가 자신의 인식에 대한 근거를 직접 서술하

게 하 다. 결과적으로 이들 두 문항을 통해 도형 자료와 텍스트 자료

를 수집하 고 분석에 활용하 다. 자료의 수집은 과학사 수업 전과 

수업 후 두 차례에 걸쳐 이루어졌는데, 과학사 수업 전에는 총 265명

의 학생들이 참여했으나 수업 후에는 1명이 불참하여 총 264명이 

참여하 다. 자료 수집은 과학사 수업이 처음 시작된 2019년 3월초에 

1회, 그로부터 한 학기가 지난 2019년 7월에 1회로 총 2회 이루어졌

다. 수업은 3명의 교사에 의해 이루어졌다.

3. 자료의 분석

이 연구에서는 학생들이 형성하고 있는 과학사, 과학, 역사의 간의 

관계인식을 보다 직관적으로 확인하기 위하여 벤다이어그램(Venn 

diagram)을 활용하 다. 수학시간에 집합과 명제 단원을 통해 접하게 

되는 벤다이어그램은 어떤 대상들의 관계유형을 직관적으로 나타내

는데 매우 효과적이다(Gunstone & White, 1986). 벤다이어그램은 이

름에서 알 수 있듯이, 국의 수학자이자 논리학자인 존 벤(John 

Venn)이 고안한 것이며, 서로 다른 집합들(sets) 사이의 관계에 대해

서 폐곡선으로 표현한 도식을 의미한다. 학생들이 벤다이어그램으로 

표현한 과학사, 과학, 역사 사이의 관계인식 자료는 벤다이어그램을 

구성하는 각 역의 크기, 포함관계, 위치 등을 기준으로 공통점과 

차이점을 분석하고 귀납적으로 범주화하여 최종적으로 유형을 도출

하 다. 또한 각각의 유형이 나타나게 된 맥락을 이해하기 위하여 

학생들이 해당 벤다이어그램을 그린 이유를 서술한 자료들을 분석하

으며, 각 유형별로 대표적인 서술응답을 예시로 들어 기술하 다. 

다음으로 과학사 수업을 접하기 전과 후의 인식의 변화는 학생들이 

속한 계열에 따라 어떠한지 파악하고자 하 다. 이를 위해 인문계열

과 자연계열 학생들이 인식하는 관계인식이 어떻게 다른지 비교하고 

일원배치분산분석으로 통계적 유의미성을 확인하 다. 타당한 분석

을 위해 이 연구에서는 수집된 자료에 대한 반복적 분석을 수행하

으며 학생들에게 직접 과학사를 가르친 교사들과의 면담을 수행하며, 

모호한 자료에 대해서는 학생들과의 추가적 인터뷰를 수행하 다. 

특히 연구의 신뢰성 확보를 위하여 분석된 결과 및 해석에 대해 과학

사를 실제 가르친 교사들과 과학사 전문가와 수차례 논의하는 과정을 

거쳤다(Lincoln & Guba, 1985). 

Ⅲ. 연구 결과 및 논의

1. 과학사 과목 경험 이전의 과학사, 과학, 역사에 대한 관계인식 유형

연구에 참여한 고등학생들이 과학, 역사와 과학사와의 관계에 대하

여 응답한 개방형 자료들을 귀납적으로 범주화해 본 결과, ‘과학과 

역사의 만남으로서의 과학사’, ‘독립 역으로서의 과학사’, ‘역사의 

일부로서의 과학사’, ‘과학의 일부로서의 과학사’, ‘모두를 아우르는 

과학사’의 5가지 관계범주 유형을 발견할 수 있었다. 각각의 관계인식 

유형들과 그러한 관계를 설정한 이유들을 차례대로 살펴보면 다음과 

같다. 
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가. 과학과 역사의 만남으로서의 과학사

첫 번째로 발견된 유형은 과학과 역사의 만남, 즉 계면(界面)의 

접점 속에서 과학사 과목을 인식하고 있는 경우이다. 이러한 인식의 

경우에서는 과학사 과목만의 독립된 역이 나타나고 있지는 않으며, 

과학사의 모든 내용은 과학으로 혹은 역사로 환원할 수 있다고 보는 

입장에 해당한다. 그러나 이러한 인식유형에도 두 가지의 하위유형이 존

재하고 있었는데, 첫 번째 유형은 Figure 1의 1-①과 같은 형태의 벤다

이어그램으로 표현되었다. 이 유형은 연구참여자들이 과학사 수업 

경험 전 가장 많이 인식한 유형으로, 과학과 역사의 중첩지대인 집합

관계상 교집합 역에서 과학사를 발견할 수 있기 때문에 과학사의 자리

는 이들 사이에 존재한다는 형태를 띠고 있다. 두 번째 유형은 Figure 

1의 1-②와 같은 형태의 벤다이어그램으로 나타났다. 이러한 유형은 

과학사의 독립된 역이 없으며, 과학이나 역사의 내용을 통하여 모

두 환원할 수는 있지만, 역사로 해석되지 않는 과학 쪽에 가까운 내용

과 더불어 과학으로 해석하기 어렵다고 판단되는 역사에 가까운 내용

도 함께 있다고 보는 입장이다. 두 번째 인식유형에서는 첫 번째와는 

달리 과학사는 과학과 역사의 사이에 걸쳐있으나 과학과 역사 사이의 

공통분모는 존재하지 않는다는 점에서 첫 번째 유형과는 사뭇 다르다.

1-① 1-②
Figure 1. Venn diagrams representing history of science as 

the intersection of science and history

다음은 과학과 역사의 교집합으로서의 과학사라는 관계인식유형의 

벤다이어그램을 보여준 학생들이 자신들의 응답과 관련하여 그렇게 

나타낸 이유를 설명한 것들 중 대표적인 것을 살펴보면 다음과 같다. 

과학사를 과학의 역사라고 생각해서 [고등학생 JT]

과학 과목 안에 역사들이 이미 들어있고, 여러 과학자들이나 이론들이 

생겨난 과정을 교과서에서 역사적으로 설명하고 있어서 [고등학생 GH]

과학과 역사가 서로 융합되어 과학이 발달되어 온 과정을 시간 순서대로 

서술하는 것이 과학사라는 교과목이기 때문에 과학사를 과학과 역사의 

교집합으로 표현하였다. [고등학생 BT]

과학과 역사 사이에 과학사가 있을 거 같기 때문이다 [고등학생 NS]

학생 JT와 같이 과학사를 단순히 ‘과학의 역사’라는 식의 단순조합

으로 여기거나, 학생 GH의 언급과 같이 과학 혹은 역사 과목 내용들 

속에 이미 과학사 과목의 내용 안에 포함되어있다는 생각은 모두가 

과학과 역사의 접점에서 과학사가 존재한다는 생각을 드러내고 있다. 

또한 학생 BT와 같이 과학과 역사가 서로 융합되어 생긴 교집합 역

이 과학사라는 생각도 이와 유사하다고 할 수 있다. 이들의 생각은 

모두 과학사 과목에 대하여 Figure 1의 1-①과 같은 인식을 공유하고 

있었다. 그러나 이들은 모두 과학으로나 역사로 환원되지 않는 독자

적인 과학사만의 역을 나타내고 있지는 않았으며, 과학사를 과학과 

역사가 만나는 접점에서 형성된 하나의 간학문(interdisciplinary studies)

같은 것으로 인식하고 있다고 볼 수 있다. 과학사는 학문분야 형성의 

역사에 대한 선행연구에서도 생화학과 함께 기존 분과 학문 사이에서 

태어난 대표적인 조합적이고 학제적인 분야로 언급되고 있다(Phenix, 

1964). 하지만 학생 NS의 생각은 비록 과학사 과목이 과학과 역사 

사이에 있을 것으로 예상하고 있지만, 직접적으로 교집합 속에 존재

할 것으로 본 것이 아니라는 측면에서 앞에 예시한 네 명의 학생과는 

다른 유형의 생각이라 할 수 있다. 이러한 인식은 Fig. 1의 1-②라는 

또 다른 형태로 드러나고 있다. 이 경우에는 과학사가 과학과 역사 

사이에 존재하고, 그들의 특징 모두를 함께 지니는 사이과목임을 인

식하고 있다고 볼 수 있지만 역사와 과학의 공통 역을 상정하고 있

지 않기 때문에 교집합으로서의 과학사와는 다른 인식이라 할 수 있

다. 이러한 교과목 인식에서 학생들은 1-①과 같은 관계유형을 나타낸 

학생들보다도 인문 문화를 대표하는 역사와 과학문화를 대표하는 과

학 과목간의 유사성이 거의 없다고 인식하며 다만 과학사가 이들을 

연결하는 교량 역할의 과목으로 해석하는 것으로 볼 수 있다. 

나. 독립영역으로서의 과학사

두 번째로 발견된 유형은 자신만의 독립된 역이 있는 과목으로서 

과학사 과목을 인식하고 있는 경우이다. 이러한 인식의 경우에서는 

비록 부분적으로 다른 과목과 교집합이 나타나기도 하지만, 어느 과

목으로도 환원할 수 없는 과학사만의 역이 존재하는 것이 특징적이

다. 독립 역으로서의 과학사는 가장 다채로운 하위유형이 발견된 

범주로(Figure 2), 크게 세 과목 모두가 교집합을 형성하는 경우(2-1-

①, 2-1-②), 과학사가 다른 한 과목과 교집합을 형성하는 경우(2-2-①∼
2-2-⑧), 그리고 모두 전혀 교집합이 없는 독립적인 역으로 인식하

는 경우(2-3-①)가 나타났다. 하위유형별로 살펴보면, 2-1-①의 경우

는 세 과목이 어느 정도 대등한 역을 형성하고 있지만, 2-1-② 경우

는 과학사와 과학은 대등관계이나 역사는 과학사에 포함된다는 인식

을 나타내고 있다는 점에서 구별된다. 

2-2-①의 경우는 얼핏 보면 1-①과 비슷해 보이지만, 교집합 속에 

과학사 과목이 아닌 과학이 자리하고 있는 유형이다. 이 유형에서는 

역사도 과학도 과학사 과목 내에 내용 요소로 포함될 수 있지만 과학

사만의 역도 엄연히 존재한다고 본다. 이와는 반대로 과학사와 과

학의 교집합에 역사가 있다고 보는 2-2-②도 있다. 

2-2-③의 경우는 앞의 2-2-②와 비슷하게 과학사와 과학의 사이에 

역사라는 징검다리가 존재하는 인식구조를 보여준다. 다만, 과학사와 

과학의 완전한 교집합 속에 역사가 있는 것은 아니며 역사를 사이에 

두고 과학사와 과학이 걸쳐 있어서 과학과 과학사는 상호 간에 서로

소 집합(素集合, disjoint sets)3)이다. 2-2-④의 경우는 과학사 과목이 

중앙에서 과학과 역사를 이어주고 있지만, 각기 따로 교집합을 형성

할 뿐이다. 따라서 이러한 관계인식 유형 속에서 과학사는 과학의 

측면 일부와 역사의 측면 일부를 공유하지만 그 자신만의 모습도 가

진 과목으로 인식된다고 볼 수 있다. 2-2-⑤의 경우는 비슷한 구조 

속에 과학사와 역사의 징검다리로 과학이 자리하는 형태이다. 이 경

3) 집합론에서 공통원소가 없는 두 집합을 일컫는 말로, 두 집합 A∩B=∅를 

만족시키면, 서로소 집합이라고 한다. 예를 들어 {1, 2, 3}과 {4, 5, 6}은 서로

소이며 {1, 2, 3}과 {3, 4, 5}는 아니다.
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우에는 과학사 과목은 과학의 성향은 일부 띠지만 명칭상의 유사성은 

있어도 역사 과목과는 공유요소가 없을 것으로 인식되고 있는 점이 

주목할 만하다. 

2-2-⑥의 경우는 과학사가 역사와는 교집합을 형성하지만 과학 과

목과는 별개라는 인식유형에 해당한다. 하지만 2-2-⑦의 경우는 정반

대의 구조이다. 이 경우는 과학사 과목이 과학과의 교집합은 형성하

고 있지만 역사 과목과는 아무런 교집합을 형성하고 있지 않고 있다. 

이것은 과학사가 역사의 모습을 하고는 있어도 결국 과학에 대한 이

야기들의 집합이라는 인식에 기초하며 인문과목인 역사와는 큰 관련

이 없을 것이라는 관계인식유형에 해당한다. 더 나아가 2-2-⑧의 경우

는 과학사 과목이 과학을 포함하고 있고, 역사와 일부 교집합을 형성하

고 있다. 자세히 살펴보면 과학사는 역사와 교집합이 있지만, 부분집

합인 과학은 역사와 교집합이 없다. 2-3-①의 경우는 집합논리상 과학

사∩과학∩역사=∅에 해당하므로 각 역은 서로소 집합에 해당한다. 

다음은 독립 역으로서의 과학사라는 관계인식유형의 벤다이어그

램을 보여준 학생들이 자신들의 응답과 관련하여 그렇게 나타낸 이유

를 설명한 것들 중 대표적인 것을 나타낸 것이다. 

과학사는 과학과는 조금 관련이 있고, 역사와도 관련이 되겠지만 자기만

의 다른 부분도 있는 과목일 듯하다. [고등학생 MK]

역사의 발전에는 과학이 있었고, 또 그 과학을 알려면 과학의 발전과정

을 알아야 해서 [고등학생 학생 SW]

과학사와 역사 속에서 과학지식들의 발달과정에 해당하는 부분이 우리

가 배우는 과목 내용이다. [고등학생 HW]

과학사는 역사의 흐름과 사건에 따라 큰 영향을 받지만, 과학은 단지 

시간의 흐름에 크게 제약받지 않는 별개의 학문 또는 과목이라고 생각하

기 때문이다. [고등학생 SH] 

과학사, 과학, 역사는 전부 다 다른 과목들이고 아무 상관이 없다. 그냥 

다 어렵다. [고등학생 AY] 

학생 MK는 과학사 과목이 과학과도 역사와도 다른 자신만의 부분

이 있다고 생각하고 있으며, 하나의 독립과목으로서의 학습내용이 

존재한다는 인식을 보여주고 있다. 학생 SW와 HW는 역사와 과학의 

접함을 언급하면서 과학사의 관계를 ‘발전과정’ 또는 ‘발달과정’이

라는 표현을 통해 간접적으로 드러내고 있다. 실제로 2015 과학과 

교육과정 ‘과학사’ 부분에서는 해당 과목의 목표를 다음과 같이 제시

하고 있다(MOE, 2015). 

“과학의 발달 과정을 역사적으로 고찰하고 과학의 방법에 대한 인식론적 

주장을 이해하며 과학의 사회적 특성과 과학⋅기술⋅사회의 관계를 종합

적으로 고찰하여 과학의 본성을 바르게 이해한다.”

여기서 언급하고 있는 과학의 발달과정에 대한 역사적 이해라는 

부분이 바로 학생 SW의 응답 속에 나타난 과학의 발전과정을 통한 

과학의 이해일 것이다. 학생 SH 역시 과학사를 역사 과목의 틀 속에서 

인식하고 있으며, 과학과는 거리를 두고 보고 있다. 그러나 이렇게 

인식하는 가운데에도 과학사만의 역이 작게나마 있다는 것을 전제

로 하고 있다는 점에서 세 번째 관계인식 유형과는 다르다고 할 수 

있다. 실제로 2015 과학과 교육과정의 과학사 성취기준을 살펴보면 

다음과 같은 내용을 확인할 수 있다. 이것은 과학사의 전형적인 연구

방법론으로 이러한 내용은 역사나 과학 교과목에서는 접하기 어려운 

내용에 해당한다(Kim, 2016).

[12과사01-05] 과학의 역사적 발전을 이해하는 방법으로 내적 접근과 

외적 접근의 차이와 이들의 상호보완성을 설명할 수 있다.

하지만 학생 AY의 경우에는 과학사 과목이 독립적인 과목임과 

더불어 역사나 과학과도 큰 관련이 없다는 별개의 관계유형 인식을 

보여주기도 하 다. 이러한 인식은 Figure 2의 2-3-①에서 나타난 벤

다이어그램과 같은 관계인식 유형에 해당한다고 볼 수 있다. 

다. 역사의 일부로서의 과학사

세 번째로 발견된 유형은 과학과 과학사가 역사 과목의 부분집합으

로 존재한다는 인식유형이다. 이러한 유형의 관계 인식은 과학사 는 

특정 역에 대한 역사에 해당하므로 역사 과목으로 모두 환원할 수 

있다는 견해에 해당한다. 두 번째 유형의 경우에서와 같이 크게 구별

해 볼 수 있는 하위유형이 나타난 것은 아니지만 약간씩의 차이를 

보이는 유형들이 5가지 형태(3-①∼3-⑤)로 발견되었다(Figure 3). 

2-1-① 2-1-② 2-2-① 2-2-②

2-2-③ 2-2-④ 2-2-⑤ 2-2-⑥

2-2-⑦ 2-2-⑧ 2-3-①
Figure 2. Venn diagrams representing history of science as an independent domain
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개별유형별로 살펴보면, 3-①의 경우는 역사라는 큰 범주 속에 작

은 역으로 과학사가 존재하고 그 안에 다시 지식체계로서 과학이 

부분집합으로 존재하는 구조이다. 3-②의 경우는 역시 역사가 가장 

큰 집합이며, 그 속에 부분집합으로 과학과 과학사가 존재한다는 인

식이라는 면에서는 3-①과 동일하지만, 자세히 살펴보면 과학과 과학

사 과목의 포함관계가 반대로 나타나고 있다. 3-②는 3-①과는 달리 

과학이 보다 큰 범주로 과학사를 배포하고 있다. 3-③의 경우는 과학

과 과학사 모두 역사 속에 포함되는 구조이기는 하지만 과학이나 과

학사가 서로에게 재차 포함되는 부분집합관계는 아닌 유형인식이다. 

3-③과 같은 관계인식 속에서 학생들은 과학사의 과학과는 다른 측면

을 일부 인식할 수 있지만 그럼에도 불구하고 과학사 과목의 모든 

면은 역사과목 속으로 수렴될 수 있다는 생각이다. 3-④의 경우는 

과학사 과목이 역사 속에 포함되어 있는 부분집합 구조를 띠고는 있

지만 과학은 역사 안에 포함되어있지 않다. 이러한 관계인식은 얼핏 

보면 1-①이나 2-1-②와 흡사해 보이지만, 과학사를 역사의 한 종류로 

여기며, 과학과는 어느 정도 차별성이 있는 과목으로 인식한다는 측

면에서 차이점이 있다. 3-⑤는 역사 속에 과학사가 완전히 포함된 

부분집합으로 제시되었다는 면에서 3-④의 경우와 유사하지만, 역사

와 과학을 완전히 분리해서 인식하고 있다는 측면에서 차이점을 보인

다. 이러한 관계인식은 1-②나 2-2-⑦과 같이 역사(인문과목)와 과학

(자연과목) 간에는 공통분모가 없다고 가정하고 있으며, 과학사의 경

우 인문 문화의 향 하에 놓여 있는 과목일 것이라고 보고 있다. 

다음은 역사의 일부로서의 과학사라는 관계인식유형의 벤다이어

그램을 보여준 학생들이 자신들의 응답과 관련하여 그렇게 나타낸 

이유를 설명한 것들 중 대표적인 것을 나타낸 것이다. 

역사 안에 과학사가 있고, 과학사를 통해 과학이 발전되어 가고 있다고 

생각하기 때문에 [고등학생 MJ]

모든 과학사는 역사이지만, 모든 역사가 과학사는 아니다. 모든 과학은 

과학사를 통해 만들어졌지만, 그 모든 과학사가 과학으로만 이루어진 

것은 아니다. [고등학생 KA]

역사는 어디에도 있기 때문에(예, 경제사, 사회사, 미술사, 과학사 등) 

가장 큰 틀로 잡았고, 과학에서는 배우지만 과학사에서는 안 배우는 

것이 분명히 있기 때문에 [고등학생 학생 JA]

역사는 인간의 모든 분야에 영향을 미치기 때문에 과학사도 과학도 역사 

속에 있다. [고등학생 SP]

가장 큰 틀은 역사이고 그 속에서, 과학, 그리고 가장 세부적으로 과학사

가 안에 있다고 생각한다. 과학도 결국 인간의 살아온 과정의 지식이기 

때문에 역사에 포함된다고 본다. [고등학생 학생 NR]

과학사 과목에서 철학 부분은 딱히 과학과 상관이 없어 보이기 때문에 [고등

학생 학생 WT]

과학사는 그냥 역사 과목이고, 과학이랑 과학사랑은 전혀 상관이 없는 

과목이라고 생각한다. [고등학생 학생 CM]

학생 MJ는 과목 간의 관계유형에 대해서 과학이 발전되는 ‘과정’

이 곧 과학의 역사 – 즉, 과학사이며 그 과학사는 역사의 일부이니 

역사가 가장 큰 집합이 되어 다른 것들을 포함하는 것으로 설명하

으며, 과학의 역사 속에서 과학의 발전이 있다는 점에서 3-①과 같이 

표현하 다. 학생 KA의 경우는 역사라는 큰 틀의 대범주는 동일하지

만 ‘모든 역사가 과학사가 아니다’와 ‘모든 과학사가 과학으로만 이루

어진 것은 아니다’의 언급을 통하여 과학사 과목의 자리를 표현하고 

있다. 특히 이 과정에서 수학의 전형적인 집합논리를 통한 결론도출

을 시도했다는 점이 흥미롭다(Figure 3-①). 학생 JA (Figure 3-②), 

SP (Figure 3-③) 그리고 NR (Figure 3-②)의 응답은 역사라는 것이 

결국 인간의 삶의 다양한 모습들에 대한 기록과 탐구라는 한다면 과

학도 그에 해당할 수 있다고 보고 있다. 지난 20년간 과학교육의 중핵

을 이루고 있었던 과학의 본성 교육에서 역시 ‘과학은 자연 현상을 

설명하려는 인간 노력의 산물이며 사회적문화적 맥락에 따라 끊임없

이 변화한다.’는 설명을 통하여 과학의 면모를 이해하도록 돕고 있다

(Aikenhead, 2003; Lee & Chang, 2007; Wang & Marsh, 2002). 이러

한 측면에서 볼 때, 두 학생의 과목에 대한 관계유형 인식은 과학사이

든 과학이든 인간의 활동이며 그렇기 때문에 모두 역사의 일부로 포

함시켜 인식하게 될 것으로 예상해 볼 수 있다. 

학생 WT의 경우(Figure 3-④)는 과학철학 부분에 대해 언급하고 

있다. 이러한 언급은 과학사 과목을 실제로 경험한 뒤의 반응으로 

실제로 과학사 과목은 ‘과학사’라는 이름의 과목이지만 교육과정 성

취기준상 과학철학, 과학사(서양과학사, 동아시아 및 이슬람 과학사, 

한국과학사), 과학사회학을 모두 아우르는 사실상의 ‘과학학(science 

studies)’에 가까운 과목이라 할 수 있다. 이는 교육과정에 제시된 과목 

내용체계를 살펴보면 분명해 지는데, 과학사 과목의 경우 내용체계에

3-① 3-② 3-③

3-④ 3-⑤
Figure 3. Venn diagrams representing history of science as part of history
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서 역으로 ‘과학이란 무엇인가’, ‘서양과학사’, ‘동양 및 한국과학

사’, ‘과학과 현대 사회’를 제시하고 있다(MOE, 2015). 또한 Ⅰ단원에 

등장하는 과학철학의 수준은 예비교사들이 과학교육론 수준에서 접

하는 현대과학철학자들인 칼 포퍼(Karl R. Popper), 토마스 쿤

(Thomas S. Kuhn), 임레 라카토스(Imre Lakatos)와 같은 이들이어서 

고등학생들 입장에서는 매우 생소할 수 있다. 학생 CM의 생각은 앞서 

살펴본 2-2-⑥의 관계인식 유형과도 비슷한 면이 있는 언급에 해당한

다. 이러한 인식은 Figure 3의 3-⑤에서 나타난 벤다이어그램과 같은 

관계인식 유형에 해당한다고 볼 수 있다. 학생 CM과 같은 관계인식은 

과학사가 비록 과학과의 진로선택과목으로 개설되었지만 실질적으로

는 ‘생활과 과학’이나 ‘융합과학’처럼 과학과 관련된 선택과목으로 

여기지 않을 가능성이 높다는 것을 의미한다. 다른 역보다도 특히 

동아시아 과학사나 한국과학사의 역은 과학사와 역사(한국사 및 

세계사)에는 아래 성취기준과 같이 등장하지만, 과학에는 소외된 

역이라는 점에서 Figure 3의 3-⑤와 같은 인식이 경험 후에도 계속 

나타날 수 있다. 이러한 맥락은 기존의 과학사학자들의 주장이나 교

육적 제안과 맥락을 같이한다고 할 수 있다(Lee, 2003; Moon, 2009). 

[12과사03-05] 삼국 시대부터 조선 시대에 이르기까지 한국에서의 과

학과 기술이 발전하는 과정을 이해하고 우리 과학의 독창성과 우수성에 

대해 설명할 수 있다.

[10한사04-04] 새로운 사상과 종교의 등장을 사회 변동 상황과 관련지

어 파악하고, 국학과 과학 기술 및 서민 문화의 발달을 사례를 중심으로 

살펴본다.

라. 과학의 일부로서의 과학사

네 번째로 발견된 유형은 과학사도 역사도 결국은 과학의 부분집합

일 뿐이라는 관계인식 유형이다. 뿐만 아니라 역사 과목을 과학과 

대등한 위치로 간주하고 있지 않으며, 과학에 포함되는 작은 집합으

로서 역사 과목을 상정하고 있다. 아래 Figure 4에서 확인할 수 있듯이 

자연계열 학생들 일부에서 나타나는 관계인식 유형에 해당한다. 이러

한 유형의 관계인식에서는 과학사는 과학 과목의 하위에 해당하며 

과학사 과목의 모든 내용은 과학 과목 내용으로 환원할 수 있다. 2차 

분류가 가능한 하위유형은 나타나지 않았으나 작은 차이가 존재하는 

유형들(4-①∼4-③)이 발견되었다(Figure 4). 개별유형별로 살펴보면, 

4-①의 경우는 과학이라는 큰 범주 속에 과학사와 역사가 모두 포함되

어있는 구조이다. 다만, 이 경우 과학의 부분집합인 과학사와 역사 

사이에는 교집합이 존재하는 형태로 나타나 있다. 4-②의 경우는 4-①
과 마찬가지로 과학 속에 과학사와 역사가 포함되기는 하지만 둘 간

의 교집합은 없는 구조이다. 따라서 과학사는 과학의 일부이기는 하

지만 역사와는 큰 관련이 없다는 인식이다. 마지막으로 4-③의 경우는 

과학 속에 부분집합으로 역사가 포함되고 그 속에 다시 과학사가 존

재하는 구조이다. 이 경우는 지금까지의 관계유형들과는 달리 과학사

를 매우 작은 범주에서 인식하고 있다. 

다음은 과학의 일부로서의 과학사라는 관계인식유형의 벤다이어

그램을 표현한 학생들이 자신들의 응답과 관련하여 그렇게 나타낸 

이유를 설명한 것들 중 대표적인 것을 나타낸 것이다. 

과학은 세상 모든 것을 설명하는 것이고, 역사도 과학사도 과학의 일부

이다. [고등학생 HG]

과학사는 역사의 일부이고, 역사는 자연의 역사까지도 포함하는 더 큰 

집합인 과학에 포함된다. [고등학생 TR]

학생 HG와 같이 과학을 세상의 모든 것을 설명할 수 있는 것으로 

여기는 인식은 일종의 과학주의(scientism) 혹은 과학만능주의와도 

같은 생각이라고 볼 수 있다(Gasparatou, 2017). 이러한 생각이 다소 

생경하고 과하다고 여겨질 수 있겠지만, 과학의 역사 속에서 이러한 

인문학 역까지 과학으로 해석하여 환원해 보고자 하는 시도는 빈번

히 있어왔다. 예를 들어 지식의 대통합(the unity of knowledge)이라는 

기치아래 E. O. Wilson이 주장한 통섭 (統攝, Consilience) 담론은 

정치학⋅경제학⋅심리학조차 생물학으로 환원할 수 있다는 급진적인 

접근에 해당한다(Ahn, 2012; Song, 2009). 그러나 통섭은 과학을 최상

위에 두고 과학 – 더 자세히는 생물학의 패러다임으로 인문⋅사회학

까지 모두 환원해 낼 수 있다는 자신감을 드러내면서 많은 인문학자

나 사회학자들에게 비난의 대상이 되기도 했다(Lee, 2009; Oh, 2012). 

과학을 통해 세상의 모든 것을 설명할 수 있다는 관점은 고대 그리스 

때부터 시작되었을 만큼 오래된 것으로 물리학으로 자신을 둘러싼 

세상의 모든 일을 설명할 수 있을 것이라는 생각과 다름이 없다. 최근 

복잡계 과학이나 통계물리학 등의 분야에서 교통체증이나 폭동발생

과 같은 인간 사회의 사회현상에서 급작스런 태도변화와 같은 인간의 

감정추동에 이르기까지 과거 인문⋅사회학의 고유 역이었던 현상들

까지도 과학으로 설명해 내 보려는 접근이 시도되고 있다(Choi, 2014; 

Watts & Strogatz, 1998). 빅데이터 인문학이나 사회물리학과 같은 

새로운 시도들은 이와 유사한 맥락이라 할 수 있다(Aiden & Michel, 

2013; Lee, Shin, & Ha, 2016; Michel et al., 2011). 

한편, 학생 TR의 응답은 역사(歷史)를 바라보는 또 하나의 시선이 

존재할 수 있다는 것을 깨닫게 해주고 있다. 예컨대 ‘자연사(自然史)’, 

‘지구사’와 같은 명칭으로 통칭되는 접근들은 자연과학을 통하여 접

하게 되지만 학생들에게 하나의 역사로 인식될 수 있을 것이다(Kim, 

2010). 역사 과목이 다루는 인류의 역사는 10만 년∼400만 년 정도이

지만, 지구사와 같은 거대사(Big history) 관점에서는 공간적 범주의 

4-① 4-② 4-③
Figure 4. Venn diagrams representing history of science as part of science
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동심원을 지구 행성의 역사로 놓으면 46억년이, 우주 탄생으로 놓으

면 137억년 이상이 될 수 있다는 것이다(Kim, 2019). 더 나아가 자연

의 ‘역사’와 인류문명의 역사를 연대기적으로 통합한 거대사 접근을 

통해 과학을 학습 한 경우에는 현생인류가 살기 시작한 이래 남긴 

여러 흔적과 문자기록들에 대한 ‘역사’에 대해 좁은 의미로 해석하거

나 상대적으로 미미한 비중으로 여길 가능성이 있다. 기후변화와 관

련하여 UN과 UNESCO가 강조하는 ‘지구의 역사가 소위 인류세(人
類世, Anthropocene)에 접어들었다’라는 식의 표현이 대표적인 예일 

수 있다(Robin & Steffin, 2007). 따라서 학생 TR의 반응이나 4-③과 

같은 관계인식 유형은 과학 자체를 자연사적 관점에서 하나의 거대한 

역사로 인식하고 있는 것으로 볼 수 있으며, 그 속에 부분집합으로 

존재하는 ‘역사’와 ‘과학사’는 인류등장 이후의 작은 부분이라고 볼 

수 있는 것이다. 이것은 과학을 바라보는 또 다른 인식구조에 해당한

다. 과거 2009 개정 과학과 교육과정에서 일명 융합형 과학으로 통칭

되던 선택과목 ‘과학’은 빅뱅을 통한 우주의 탄생에서부터 신재생에

너지와 같은 현대의 인류문명과 기술사와 같은 접근을 통해 거대사적 

제시방식을 따르고 있었다(MEST, 2011). 학생 TR과 같은 관계인식

에서는 과학사는 과학의 역사이지만 ‘과학자’라는 인간의 고군분투에 

대한 기록이므로, 자연사라는 거대한 역사 속에서는 아주 작은 일부

분에 지나지 않게 된다는 점에 주목한 인식이라 할 수 있다. 

마. 모두를 아우르는 과학사

다섯 번째로 발견된 유형은 과학사를 모두를 아우르는 가장 큰 

집합으로 보는 관계인식 유형이다. 이러한 유형은 과학사 과목을 과

학이나 역사보다도 큰 규모로 인식한다는 측면에서 이전의 유형들과

는 차이를 보인다. 특히 과학사 과목이 과학 과목과의 교집합 속에 

존재하거나 혹은 과학 속에 복속되는 형태로 환원되는 방식과는 정반

대의 인식에 해당한다고 볼 수 있다. 따로 중범주 정도의 하위유형은 

구분되지 않았지만, 포함된 과목들 간의 관계에서 차이가 드러나는 

방식(5-②∼5-④)이 일부 존재하고 있었다(Figure 5). 개별유형별로 

살펴보면, 5-①의 경우는 매우 독특한 관계인식 유형인데, 과학과 과

학사 그리고 역사는 결국 다 같은 것이어서 과학사가 딱히 새로울 

것은 없다는 생각이다. 5-②의 경우는 과학사 속에 과학이 포함되는 

구조를 보여주지만 과학사와 역사를 사실상 같은 것으로 여기고 있어

서 2-2-⑧의 경우와는 차이점이 있다고 할 수 있다. 5-③의 경우는 

얼핏 보면 3-③이나 4-①과 유사해 보이지만 과학사를 가장 큰 집합으

로 하여 그 속에 과학과 역사가 부분집합으로 들어있고 이들 사이에 

교집합이 존재하는 형태이다. 3-③이나 4-①의 경우와는 다른 집합을 

포함하는 가장 큰 집합으로서의 과목이 무엇인가라는 측면에서 차이

점을 보이는 관계인식유형이라 할 수 있다. 5-④의 경우는 과학사를 

가장 큰 범주로 하여 그 속에 과학이 있고, 과학 속에 다시 역사가 

포함되는 부분집합 구조를 나타낸다. 3-①이나, 3-② 또는 4-③과 유사

한 집합구조에 해당하지만 과학사를 모두를 아우르는 가장 큰 과목으

로 파악한다는 점에서 차이점이 있는 관계인식 유형이다.  

다음은 모두를 아우르는 과학사라는 관계인식유형의 벤다이어그

램을 보여준 학생들이 자신들의 응답과 관련하여 그렇게 나타낸 이유

를 설명한 것들 중 대표적인 것을 나타낸 것이다. 

과학과 역사가 결합되어 만들어진 과목이라고 생각하기 때문이다. 과학 + 

역사라서 두 과목만큼 규모가 클 것 같다. [고등학생 SB]

과학사는 과학 전체와 역사 전체의 합집합보다 큰 집합이며, 원소로 

과학과 역사를 가지고 있다고 생각한다. 그 이유는 과학사에서는 과학과 

역사 이외에도 다른 언어, 수학, 음악, 미술, 종교 같은 영역까지 망라하

고 있기 때문이다. [고등학생 MW]

과학사에는 과학의 내용과 역사의 내용이 모두 들어있기 때문이다. 

[고등학생 YE]

학생 SB의 응답에서는 과학사 속에 과학과 역사의 요소가 포함된 

정도로 여기는 것이 아니라 ‘과학 + 역사’라는 표현에서 볼 수 있듯이 

일종의 합집합으로 여기는 관계인식유형이 나타났다. 학생 SB의 ‘과

학∪역사 = 과학사’라는 과목인식은 과학사라는 새로 도입되는 과목

에 대해 학생들로 하여금 미리부터 겁을 먹게 만들 수 있는 위험성이 

있다. 그러나 학생 MW의 경우는 과학사 과목이 두 과목의 산술적 

합 이상일 것이라는 관계인식 유형을 보여주어 학생 SB의 생각과는 

차이를 드러내고 있었다. 학생 MW의 경우, 5-③과 같은 생각에 해당

하며 과학사가 다루고 있는 역이 과학이나 역사보다도 더 복잡하고 

다양하다고 판단하고 있다. 한편 학생 YE는 과학사를 가장 큰 범주로 

인식하면서 그 속에 과학과 역사가 모두 내재해 있다고 보고 있었다. 

학생 YE의 응답은 과학사가 기본적으로 과학 과목에서 배우는 지식

이외에 그 과학지식들이 형성되게 된 인물과 시대의 서사들이 얽혀있

는 더 큰 이야기 공간이라는 관계인식 유형을 보여주고 있다. 

2. 과학사 과목 경험에 따른 관계인식 유형의 변화

앞서 제시된 연구문제 1에 대한 분석 결과를 통하여, 고등학생들이 

과학, 과학사, 역사에 대한 관계인식 유형에 대해 정성적인 수준에서 

파악해 보았다. 이를 통하여 전체적으로 고등학생들에게 과학사 과목

에 대한 관계인식 유형의 다양성이 존재함을 탐색적으로 확인해 볼 

수 있었다. 다음으로 실제 과학사 과목의 수업을 경험하기 전과 경험

한 후의 고등학생들의 과학사 과목에 대한 관계인식 유형을 정량적으

로 파악한 결과 몇 가지의 주목할 만한 변화가 발견되었다. 연구에 

5-① 5-② 5-③ 5-④
Figure 5. Venn diagrams representing history of science encompassing both science and history
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참여한 고등학생들이 보여준 과학사에 대한 관계인식 유형 변화의 

전체적인 기술통계수준의 결과를 살펴보면 Table 1과 같다. 먼저 모

든 학생들에게 수업경험 이전에는 총 22개의 유형이 드러났으나, 수

업경험 이후에는 총 17개의 유형이 등장하 다. 수업 이전에 각각 

1∼2회의 낮은 빈도로 등장하 던 8개의 유형 1-②, 2-1-②, 2-2-③, 

2-2-⑦, 2-2-⑧, 4-①, 5-①, 5-②는 수업 경험 이후 등장하지 않아, 

수업 경험 이후 과학사 다른 교과와의 관계에 대한 학생들의 인식유

형이 구체화되고 동일하게 변화해 감을 확인할 수 있었다. 대신 수업 

이전에 등장하지 않았던 유형 4-②, 4-③, 5-④가 수업 이후 새롭게 

등장하 다. 특히 각각 1회의 낮은 빈도로 등장한 다른 유형 4-②, 

4-③과는 달리 수업 후 과학의 일부로서 과학사를 바라보는 관점 중 

하나인 4-③이 13명이나 응답했다는 결과는 주목할 만하다. 

보다 수업 경험에 따른 관계인식의 변화를 면 히 파악하기 위해 

학생들의 계열별로 변화의 차이를 파악하고자 했다. 이를 위해 일원

배치분산분석을 수행한 결과, 수업경험 이전에는 인문계와 자연계 

집단 간에 유의미한 차이가 없었지만(F = .185, p>.05), 수업경험 이후

에는 유의미한 차이가 발생한 것으로 나타났다(F=.591, p<.05). 우선, 

인문계 학생이나 자연계 학생이나 실제 수업을 경험해 보기 이전에는 

모두가 ‘과학과 역사의 만남으로서의 과학사’라는 관계인식유형을 보

여주었다. 그중에서도 특히 1-① 유형이 제일 많이 나타나는 것을 

볼 수 있다. 이 유형은 전체 참여 학생의 58.87%(인문계열 중 57.14%, 

자연계열 중 61.82%)에 해당하는 학생들이 보여준 관계인식 유형이

다(Table 2). 그러나 이 유형은 수업 경험 이후 급감하여 21.89%의 

학생들만이 이 유형을 나타내고 있었다. 1-②의 경우도 수업 경험 

이전에는 2명의 학생이 있었지만, 경험 이후에는 아무도 발견되지 

않았다. 특히 인문계 학생들의 인식유형 변화가 두드러지는데, 1-① 
유형과 1-②를 합쳐 124명이나 되던 ‘과학과 역사의 만남으로서의 

과학사’라는 관계인식유형은 실제 경험 이후에는 인문계열 학생들의 

경우 34명으로 급감하게 된 것을 볼 수 있다. 

두 번째로 ‘독립 역으로서의 과학사’의 유형 중에서는 과학사, 과

학, 역사 모두 독립적 역이 존재하며 서로 교집합을 형성한다는 

2-1-① 유형이 수업 이전에 12.08%(인문계열 중 12.38%, 자연계열 

중 10.9%)로 가장 많이 발견되는 유형이었으나, 수업 이후 3.02%(인

문계열 중 3.33%, 자연계열 중 1.82%)로 급격히 감소했다. 수업 이후 

자연계열 학생들의 경우 과학사가 역사와 과학과 각각 교집합을 형성

한다는 유형인 2-2-④가 9.09%에서 14.55%로 증가한 것을 제외하고

는 다른 유형은 모두 사라지거나 아주 낮은 빈도로 등장했음을 확인

할 수 있었다(Table 2).

유형
식별

코드

빈도 (비율%)

수업 이전 수업 이후
인문계 자연계 

수업 이전 수업 이후 수업 이전 수업 이후

과학과 역사의 만남으로서의 과학사
1-① 156 (58.87) 58 (21.89) 122 (57.14) 34 (16.19) 34 (61.82) 24 (43.64)

1-② 2 (0.75) 0 (0) 2 (0.95) 0 (0) 0 (0) 0 (0)

독립 역으로서의 

과학사

모두 

교집합 형성

2-1-① 32 (12.08) 8 (3.02) 26 (12.38) 7 (3.33) 6 (10.9) 1 (1.82)

2-1-② 1 (0.38) 0 (0) 0 (0) 0 (0) 1 (1.82) 0 (0)

한 과목과 

교집합 형성

2-2-① 6 (2.26) 3 (1.13) 6 (2.86) 3 (1.43) 0 (0) 0 (0)

2-2-② 8 (3.02) 4 (1.51) 7 (3.33) 4 (1.9) 1 (1.82) 0 (0)

2-2-③ 2 (0.75) 0 (0) 1 (0.48) 0 (0) 1 (1.82) 0 (0)

2-2-④ 14 (5.28) 10 (3.79) 9 (4.29) 2 (0.95) 5 (9.09) 8 (14.55)

2-2-⑤ 3 (1.13) 5 (1.89) 3 (1.43) 4 (1.9) 0 (0) 1 (1.82)

2-2-⑥ 2 (0.75) 1 (0.38) 1 (0.48) 0 (0) 1 (1.82) 1 (1.82)

2-2-⑦ 1 (0.38) 0 (0) 1 (0.48) 0 (0) 0 (0) 0 (0)

2-2-⑧ 2 (0.75) 0 (0) 1 (0.48) 0 (0) 1 (1.82) 0 (0)

모두 

독립적 관계
2-3-① 2 (0.75) 1 (0.38) 2 (0.95) 0 (0) 0 (0) 1 (1.82)

역사의 일부로서의 과학사

3-① 14 (5.28) 93 (35.09) 13 (6.19) 93 (44.29) 1 (1.82) 0 (0)

3-② 7 (2.64) 33 (12.45) 6 (2.86) 32 (15.24) 1 (1.82) 1 (1.82)

3-③ 3 (1.13) 13 (4.91) 3 (1.43) 13 (6.19) 0 (0) 0 (0)

3-④ 1 (0.38) 9 (3.40) 0 (0) 8 (3.81) 1 (1.82) 1 (1.82)

3-⑤ 4 (1.51) 9 (3.40) 3 (1.43) 8 (3.81) 1 (1.82) 1 (1.82)

과학의 일부로서의 과학사

4-① 1 (0.38) 0 (0) 1 (0.48) 0 (0) 0 (0) 0 (0)

4-② 0 (0) 1 (0.38) 0 (0) 0 (0) 0 (0) 1 (1.82)

4-③ 0 (0) 13 (4.91) 0 (0) 0 (0) 0 (0) 13 (23.64)

모두를 아우르는 과학사

5-① 2 (0.75) 0 (0) 1 (0.48) 0 (0) 1 (1.82) 0 (0)

5-② 1 (0.38) 0 (0) 1 (0.48) 0 (0) 0 (0) 0 (0)

5-③ 1 (0.38) 1 (0.38) 1 (0.48) 1 (0.48) 0 (0) 0 (0)

5-④ 0 (0) 2 (0.75) 0 (0) 1 (0.48) 0 (0) 1 (1.82)

계 265 (100) 265 (100) 210 (100) 210 (100) 55 (100) 55 (100)

Table 1. Frequency of each category
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세 번째로, ‘역사의 일부로서의 과학사’의 경우는 대부분 인문계열 

학생들의 인식으로 등장하 다. 이와 같은 인식의 유형 중 역사 속에 

과학사가 포함되고 과학사 안에 과학이 포함되는 관계를 표현한 3-①
이 수업 이전과 수업 이후 모두 가장 높은 비율로 나타났는데. 수업이

전에는 5.28%(인문계열 중 6.19%, 자연계열 중 1.82%)로 가장 많이 

등장하 으며, 수업 경험 이후에는 35.09%(인문계열 중 44.29%)로 

급증하는 변화가 있었다. 특히 이와 같이 역사의 일부로서 과학사에 

대한 인문계열 학생들의 인식은 3-②, 3-③, 3-④, 3-⑤에서도 그 변화

는 상대적으로 작지만 유사하게 증가세로 나타났다. 이러한 변화는 

앞서 학생들이 기술한 내용과 종합하여 해석할 때, 과학사를 학습하

며 과학 또한 인간의 활동의 산물로서 역사적으로 보는 관점이 더욱 

강해졌기 때문으로 볼 수 있다. 

네 번째로, ‘과학의 일부로서의 과학사’의 경우에는 수업 경험 이전

에는 인문계열 학생 1명을 제외하곤 이와 같은 인식이 없었다. 수업 

경험 이후에 자연계열 학생들의 경우에는 수업경험 이전에는 과학사 

과목이 역사의 일부이고, 역사는 다시 과학의 일부라고 여기는 4-③과 

같은 관계인식을 자연계열 학생 중 13명(23.64%)이 나타냈다는 것이 

특징적이다. 

다섯 번째로, ‘모두를 아우르는 과학사’의 경우는 앞서 소개한 유형

들에 비하면 소수 학생들이 인식했으며, 이는 수업 전 후에 모두 동일

한 양상을 보 다. 

연구에 참여한 고등학생들이 보여준 관계인식유형들의 변화를 종

합적으로 살펴보면 전체적으로 과학사 과목을 경험해 보기 이전에는 

관계인식유형에 대한 다양성이 높으며, 과학사를 과학과 역사의 교집

합 형태로 여기는 인식이 지배적이라 할 수 있다. 뿐만 아니라 과학사

만의 역도 있을 것으로 예상하는 경우도 적지 않았다. 그러나 실제 

과학사 과목에 대한 수업을 경험한 후에는 ‘과학과 역사의 만남으로

서의 과학사’라는 첫 번째 관계인식유형은 감소하고 대신에 세 번째 

관계인식유형이었던 ‘역사의 일부로서의 과학사’라는 인식이 눈에 띄

게 늘어간 것을 확인할 수 있었다.

학생들의 계열별로 살펴보면, 특히 인문계열 학생들의 경우에는 

과학사 역시 역사 과목의 한 분야라는 식의 인식변화가 뚜렷하게 나

타났으나, 자연계열 학생들의 경우에는 과학사가 과학과 역사의 교집

합이라는 관계인식유형이 가장 큰 비중이었던 수업 전의 생각과 큰 

변화는 발견되지 않았다. 다만, 교집합이더라고 과학과 역사가 직접 

붙지 않고 징검다리로 과학사가 존재하는 2-2-④ 유형이 다소 증가한 

것이나 과학사나 역사까지도 과학 속에 포함된다는 ‘과학의 일부로서

의 과학사’ 유형, 특히 4-③ 유형이 급격히 증가된 것은 주목할 만한 

변화이다. 이러한 변화는 학생들이 교과목의 이미지를 형성하는 과정

에서 자신들의 계열과 관련된 과목이나 선행지식을 중심으로 과학사 

과목을 인식하며 세 역의 관계에 대한 인식했기 때문인 것으로 판

단된다(Landrum, 2017). 

Ⅳ. 결론 및 제언

이 연구는 고등학생들의 2015 개정 과학과 교육과정 진로선택 교

과목인 ‘과학사’에 대한 인식 양상을 탐색하고 실제 과학사 수업을 

경험하기 이전과 이후의 인식 변화를 계열별로 비교하 다. 구체적으

로 이 연구에서는 학생들이 벤다이어그램을 활용해 표현한 과학사와 

과학, 역사의 관계인식을 살펴보며, 그들의 인식구조 속에서 과학사 

과목이 어떠한 과목인지 파악하고자 하 다. 연구결과들을 바탕으로 

얻을 수 있는 결론은 다음과 같다. 

첫째, 2015 개정 과학과 교육과정의 진로선택과목인 ‘과학사’와 

관련하여 고등학생들의 교과목에 대한 관계인식유형을 탐색적으로 

살펴 본 결과 ‘과학과 역사의 만남으로서의 과학사’, ‘독립 역으로서

의 과학사’, ‘역사의 일부로서의 과학사’, ‘과학의 일부로서의 과학사’, 

‘모두를 아우르는 과학사’의 5가지의 다양한 관계범주 유형을 발견할 

수 있었다. 또한 각 유형들마다 다양한 세부유형들이 존재함을 확인

할 수 있었으며, ‘과학과 역사의 만남으로서의 과학사’에는 2개의 세

부유형이, ‘독립 역으로서의 과학사’에는 9개의 세부유형이, ‘역사

의 일부로서의 과학사’에는 5개의 세부유형이, ‘과학의 일부로서의 

과학사’에는 3개의 세부유형이, ‘모두를 아우르는 과학사’에는 4개의 

세부유형이 존재하는 것으로 나타났다. 이와 같이 학생들이 다양한 

인식을 나타내는 이유는 과학사 교과가 기존에 과목체계로서 접해보

지 못했던 새로운 교과목인 만큼 이에 대한 정보가 충분치 않은 상태

에서 개개인이 지니고 있던 다양한 정보와 배경지식에 근거하여 과학

사 교과에 대한 특성을 인식했기 때문으로 볼 수 있다. 

학생들의 과학사 과목에 대한 보이는 관계인식 유형의 다양성은 

교수-학습 상황에서 해로운 것이 아니라 교사가 사전에 염두에 두고 

진행해나간다면 오히려 수업을 풍성하게 하는 토양이 될 수도 있을 

것이다. 따라서 여러 관계인식유형들 중 어떤 것은 바람직한 것과 

그렇지 못한 것을 가려내기 보다는 새로이 도입되는 과학사 과목에 

대해서 예를 들어 역사중심의 관계인식을 보여주는 학생들과 과학중

심의 관계인식을 보여주는 학생들, 그리고 독립교과로의 관계인식을 

보여주는 학생들이 자신의 입장에서 서로 과학에 대한 생각을 나눌 

수 있다면 더욱 풍성하고 창발적인 효과를 기대할 수 있을 것이다. 

둘째, 과학사 과목을 경험하기 이전과 이후의 비교 결과, 학생들이 

과목을 경험해 보기 전에는 과학사와 다른 과목과의 관계인식유형이 

보다 다양하게 나타났으며, 다양한 유형 중에서도 과학사를 과학 과

목과 역사 과목의 교집합 속에 존재하는 과목으로 여기는 경향이 강

했다. 또한 과학사만의 독립적인 역도 있을 것으로 여기는 인식도 

일부 존재했다. 하지만 과학사 수업을 통해 과학사 과목을 직접 경험 

이후 과학사에 대한 관계인식은 다소 달라졌다. 특히 인문계열 학생

들과 자연계열 학생들의 관계인식변화는 서로 달랐으며, 인문계열 

학생들의 경우에는 과학사 과목이 역사과목의 일종이라고 여기는 경

향이 과목 경험 후 더 강해지고, 자연계열 학생들의 경우는 과학의 

일종이라고 여기는 인식유형이 더욱 늘어나는 것을 확인할 수 있었다. 

문⋅사⋅철(文⋅史⋅哲)로 대표되는 인문 문화를 상징하는 과목인 역

사와 과학문화를 대표하는 과목인 과학의 사이에서 신설된 새로운 

과목인 과학사는 수업 경험 전에는 과목에 대한 인식이 유사했지만, 

수업 경험 이후 학생들의 소속계열에 따라 과목에 대한 관계인식유형

이 다르게 구체화되는 것이다. 

이와 같이 계열에 따라 이분화 된 관계 인식의 양상은 학생들 스스

로 자신의 계열에서 자주 접하는 과목들을 중심으로 과학사 교과목의 

정체성을 파악하고 학습했기 때문으로 보인다. 이와 같은 현상은 학

생들이 기존에 배운 교과와 과학사의 관련성을 찾아가며 과목의 정체

성을 구체화했다는 점에서 긍정적인 측면도 있지만, 과학사 자체의 

고유한 내용과 특성에 대한 고려 없이 자신의 계열에서 익숙한 과목
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으로만 과학사 교과를 환원하여 해석하려는 경향으로 이어질 수 있다

는 점에서 주의해야한다. 과학사 교과는 역사 속에서 과학의 변천사

를 탐구하며 과학의 다양한 역사적, 사회적 특성을 이해할 수 있도록 

돕는 교과로서 자연계열 학생들에게는 그동안 익숙하지 않았던 역사

적 접근을, 인문계열 학생들에게는 과학의 본성과 과학적 접근을 접

할 수 있는 기회를 한다. 따라서 과학사 교과의 효과적인 교수-학습은 

계열의 장벽에 갇히지 않는 창의적인 인재 양성이라는 현재 2015 

개정 교육과정의 목표를 실현시키는 중요한 기폭제가 될 수 있다. 

그러나 자신이 속한 계열에서의 익숙한 과목으로만 과학사 교과의 

내용을 환원하려는 경향은 결국 자연계열과 인문계열이라는 장벽을 

넘어보는 경험보다는 오히려 장벽을 견고히 할 가능성이 높다. 따라

서 학생들이 자신이 속한 계열에 따라 익숙하게 배우는 기존의 교과

들과는 다른 새로운 관점을 경험할 수 있는 과학사 교수-학습이 실현

되어야 할 것이다. 하지만 과학사 교과목에 대한 계열별 차이에 대해 

보다 명확히 이해하기 위해서는 학생 개개인이 소속된 계열과 이와 

관련된 희망진로 등 개인적 맥락 속에서 과학사 과목에 대해 어떻게 

인식하는지에 대하여 추후 연구를 통해 탐색할 필요가 있다. 특히 

이 연구에서는 인문계열 학생들에 비해 적은 수의 자연계열 학생들이 

참여하 기 때문에 보다 면 한 계열 간 차이 파악을 위해서는 추후 

동수의 집단을 비교하는 연구가 함께 이루어져야 할 것이다.

현재까지 국내 교육과정에서 ‘과학사’ 혹은 ‘과학사 및 과학철학’

은 과학계열 학생들만을 위한 전문교과의 형태로 존재했었으며, 모든 

학생이 자신의 진로와 관련하여 선택할 수 있는 형태의 개방성이 있

는 것은 아니었다. 5차 교육과정에서 2009 개정 교육과정까지의 시기 

중에는 사실상 자연계 학생들 중 아주 일부 학생들에 국한되는 과목

이었기 때문에 계열에 따른 과목의 관계에 대한 인식은 파악될 수 

있는 문제가 아니었고, 관심의 대상도 아니었다. 그러나 일반계 고등

학교 학생들이 계열과 관계없이 두루 선택하여 배우게 된 지금은 과

거와는 사뭇 다른 상황이라 할 수 있다. 이러한 상황에서 교육의 주체

가 해당 과목을 어떻게 받아들여 가르치고 또 배우느냐는 교과목 설

립취지와 교육과정 내 정착과 관련된 중요한 문제이다. 특히, 과학과 

교과목인 동시에 과학문화와 인문 문화가 교차하는 지점에 서 있는 

이와 같은 간학문적 과목에 대한 학생들의 인식이나 과학사 학습을 

통한 변화결과는 앞으로의 과학교육에 많은 시사점을 줄 수 있을 것

으로 기대된다. 

또한 이 연구에서는 2015개정 교육과정에서 새롭게 등장한 진로선

택과목으로서 과학사에 대해 주목했다는 점에서 의의가 있다. 추후 

단순히 과학교수학습의 방법으로서의 과학사를 넘어 교과목으로서의 

과학사에 대한 많은 연구들이 지속적으로 이루어질 필요가 있다. 특

히 과학사 교과목의 도입 초기인 만큼, 도입 이후 어떻게 학생과 교사

들의 인식 변화에 대한 종단 연구가 필요하다. 더불어 과학사 교수-학

습이 어떻게 이루어지고 있으며 이러한 교수학습 경험은 학생과 교사

에게 어떠한 의미를 주었는지 파악하는 질적 연구가 함께 이루어진다

면 실질적인 과학사 교육의 양상에 대한 이해가 가능 할 것으로 기대

된다. 무엇보다 기존의 과학교과목과 신설된 과학사 교과목이 ‘과학

의 본성 및 사회적 특성을 이해’를 이끈다는 교육 목표를 공유하는 

만큼, 기존 과학과 교과목들과 과학사 교과목을 효과적으로 연계방안

을 연구하는 등 독립적인 교과로서의 과학사와 다른 과학과 교과들과

의 상호보완적인 교육 방안의 탐색이 활발히 이루어질 필요가 있다. 

국문 요약

이 연구의 목적은 고등학생들의 2015 개정 과학과 교육과정 진로

선택 교과목인 ‘과학사’ 과목과 과학과 역사의 관계에 대한 인식을 

탐색하는 것이다. 또한 이 연구는 실제 과학사 수업을 경험하기 이전

과 이후의 이 인식의 변화를 계열별로 비교하 다. 이를 위하여 고등

학생 265명이 그린 과학사와 과학, 역사와의 관계를 표현한 벤다이어

그램 도형 자료를 수집하고, 이에 대한 설명 텍스트를 수집하 다. 

수집된 자료들은 귀납적으로 범주화하여 최종적으로 범주화하 다. 

벤다이어그램 자료를 분석한 결과 ‘과학과 역사의 만남으로서의 과학

사’, ‘독립 역으로서의 과학사’, ‘역사의 일부로서의 과학사’, ‘과학

의 일부로서의 과학사’, ‘모두를 아우르는 과학사’의 5가지의 다양한 

관계범주 유형을 발견할 수 있었다. 또한 각 유형들마다 다양한 세부

유형들이 존재함을 확인할 수 있었다. 또한 과학사 수업 경험 이전에

는 많은 학생들이 과학사를 과학 과목과 역사 과목의 교집합으로 여

기는 경향을 보 다. 그러나 과목 경험 후에는 인문계 학생들과 자연

계 학생들의 관계인식변화는 서로 달라졌다. 인문계 학생들의 경우에

는 과학사 과목이 역사과목의 일종이라고 여기는 인식이 더 증가했고, 

자연계 학생들의 경우는 과학의 일종이라고 여기는 인식이 더 증가했

다. 이와 같은 연구 결과를 토대로 과학사 교육이 기존에 자신이 속한 

계열 내에서 익숙하게 배우는 기존의 교과들과는 다른 새로운 관점을 

경험할 수 있는 과학사 교수-학습이 실현되어야 할 것임을 제언하 다. 

주제어 : 과학사, 과학사 교육, 관계 인식, 벤다이어그램, 계열별 비교
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