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Ⅰ. 서론

Hurd(1958)가 현대 생활을 위한 필수 준비로서의 과학에 대한 숙

달과 관련하여 ‘과학적 소양’(scientific literacy)이라는 용어를 처음 

제시한 이후, 과학적 소양은 과학교육의 수많은 연구 주제이자 다양

한 국가의 과학교육 목표로 서술되고 있다(Barrue & Albe, 2013; Kim 

& Lee, 2004; NRC, 1996; NRC, 2012; Song et al., 2019). 특히 미국

은 ‘모두를 위한 과학’(AAAS, 1989)이나 ‘차세대과학표준’(NGSS 

Lead State, 2013) 등과 같은 과학교육 개혁을 통해 다채로운 사회 

변화에 적극적으로 대처하고 참여하는 과학적 소양을 갖춘 인재의 

양성을 위해 노력하고 있다. 최근 우리나라에서도 4차 산업혁명 시대

를 이끌어갈 창의⋅융합형 인재 양성을 위해 ‘미래세대 과학교육표

준’(Song et al., 2019)을 개발하고 “과학 관련 역량과 지식을 지니고 

개인과 사회의 문제 해결에 민주시민으로서 참여하고 실천하는 태도

와 능력”을 과학적 소양으로 정의하였다. 이처럼 최근 국가수준 과학

교육 목표는 과학적 소양을 학생들의 과학적 지식과 탐구 능력 함양

뿐만 아니라 일상생활 속 다양한 과학 관련 문제의 이해 및 해결에 

참여하고 실천하는 역량으로 인식하고 있다. 

실제로 최근 급격한 과학 기술의 발달과 그로 인해 발생한 다양한 

문제들은 우리의 삶과 매우 밀접한 관련을 맺으며 단순 소비 활동에

서부터 정치적 결정에 이르기까지 개인 및 공동체의 의사 결정과 실

천을 요구한다. 예를 들어 기후변화, 핵 폐기물, 동물 실험, 유전자 

변형 식품, 플라스틱 등과 관련한 문제가 그러하며, 이러한 문제의 

해결을 위해 과학적 소양을 지닌 시민의 참여와 실천이 점점 더 중요

해지고 있다. 즉 보편적 시민성(citizenship)의 일부로서 고려되어왔던

(Hodson, 2003; Jenkins, 1999) 과학적 소양은 과학 기술의 발달과 

사회의 급속한 변화로 인해서 그 중요성이 증대되고 있는 것이다.

과학 기술 기반 근대화로 말미암은 현대 사회의 과학 관련 사회적 
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Recently, lifelong learning ability was newly proposed as scientific literacy, the goal of the science 
curriculum. To solve various science-related problems students encounter in life, lifelong learning abilities 
related to science beyond school science education are required, but empirical evidence shows that students 
can solve problems they actually face through scientific literacy. It is not easy to find in the existing 
science education research. In addition, there is a lack of discussion on how to cultivate lifelong learning 
ability suggested in the curriculum through school science education.
In this study, attention was paid to SSI education as a method for students to cultivate lifelong learning 
ability through school science education and to develop their ability to solve science-related problems 
encountered in life. In this context, statements in the existing SSI education studies were reviewed to 
discover discourses related to lifelong learning, and their types and characteristics were distinguished. 
It was possible to confirm lifelong learning and its applicability with focus on science education research 
through this.
For the study, 18 literature materials on the subject of SSI education were selected, and the discourses 
related to lifelong learning in the SSI education research were discovered by examining the statements 
revealed in the data. As a result of the study, there are four categories of discourses related to lifelong 
learning: ‘awareness of science,’ ‘connection between science and everyday life’, ‘promotion of 
participatory citizenship’, and ‘construction of identity’. Various SSI education studies have already had 
lifelong learning perception in various contexts, and the four types of discourses related to lifelong learning 
could be linked to the four types of learning presented in the UNESCO Lifelong Learning Report. SSI 
education tends to view students’ life experiences as part of their learning and aims to help students 
develop the character and capacity to make responsible decisions on social issues related to science and 
put them into practice. This competency can be continuously connected to the real-life of students outside 
of school as a lifelong learning ability. This study requires expanding the discourse related to lifelong 
learning in science education and operating and managing the overall educational system to foster students’ 
lifelong learning ability.
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쟁점(SSI)은 사람들로 하여금 과학 전문가에 의한 의사 결정에 대한 

경각심을 불러일으키기도 했지만, 한편으로는 학교 과학교육을 통해 

학생들이 그러한 문제에 참여할 수 있도록 준비시킬 수 있는지에 대

한 논쟁도 야기했다. 실제로 개인을 그러한 참여에 성공적으로 준비

시키는 과학교육적 실행이 이루어지기는 쉬운 일이 아니다. 이와 관

련해 1920년대 Lippmann-Dewey는 대중(public)을 전문 지식이 필요

한 토론에 참여시킬 수 있는지에 대해 역사적으로 유명한 논쟁을 하

기도 하였다(Feinstein, 2015). 대중 매체 및 정치적 선전에 흔들리는 

개인적 신념에 대해 이야기했던 미국의 언론인인 Lippman은 평범하

고 비전문적인 시민이 정보에 입각한 창의적인 정책 토론에 참여하는 

것이 현실적이지 않다고 논한 반면, Dewey는 공동체에서 이루어지는 

의사소통을 대중 참여의 해결책으로 보았다. 그는 과학적 지식을 전

문가들로부터 배우는 것 외에도 시민들이 전문가들에게 자신의 의사

를 전달하는 법을 배워야 한다고 주장했고, 특히 이를 위한 과학교육

의 책임을 언급하였다(Dewey, 1910). 이 논쟁으로부터 약 100년이 

지난 지금까지 과학교육은 다양한 개혁을 계속해 왔지만, 동시에 여

전히 과학교육에 대한 다음과 같은 불편한 성찰이 요구된다. “과연 

학교 과학교육에서 가르치는 과학적 소양은 학생들이 행복한 삶을 

살아가기 위한 일상 속 문제 해결에 도움을 줄 수 있는가?”

안타깝게도 수차례 과학교육 개혁을 거친 지금도 학교 과학교육은 

이 질문에 대해 긍정적인 답변을 하기가 어려운 것으로 보인다. 무엇

보다 학교에서 가르치는 과학을 통해 사람들이 일상생활에서 더 행복

하고, 유용하며, 민주시민적인 삶을 살 수 있었다는 경험적 증거 또한 

찾기 어렵다(Feinstein, 2011; Hodson, 2017; Kolstø, 2001; Park, 

2016). 그럼에도 불구하고 대부분의 과학교육 연구에서는 과학적 소

양의 습득이 학습자로 하여금 현재 그리고 미래의 일상생활에서 과학

을 유용하게 활용할 수 있게 될 것이라고 너무 쉽게 믿는 경향이 있다

(Feinstein, 2011; Rudolph & Horibe, 2016). 따라서 이제는 과학적 

소양의 습득과 실제 학생들의 삶과의 관련성에 대한 조금 더 적극적

이고 장기적인 논의가 필요하다. 이와 관련하여 미국의 국가연구위원

회(NRC, 1996)는 과학적 소양이 어느 한 시점까지만 획득되는 것이 

아니라 평생 동안 신장되고 그 형태는 개인마다 다르다고 하였으며, 

Kyle(1996) 또한 과학교육이 학교의 담장을 넘어 평생에 걸쳐 적극적

이고 비판적이며 정치적인 참여를 인식하는 교육으로 전환되어야 한

다고 주장한 바 있다. 이는 과학적 소양에 대한 ‘평생학습’(lifelong 

learning)이라는 새로운 인식의 필요성을 제시한다. 

우리나라는 2015 개정 교육과정 과학과 목표의 일부로 “과학 학습

의 즐거움과 과학의 유용성을 인식하여 평생학습능력을 기른다” 라고 

제시하고 있다(MOE, 2015). 이것은 공식적으로 ‘평생학습능력’을 과

학교육의 목표로 제시한 첫 번째 사례이다. 이를 통해 비로소 학교과

학은 학교 외에서 이루어지는 과학 학습과 형식 교육 이후 과학과 

관련한 학생들의 삶을 고려할 수 있는 바탕을 마련하게 되었다. 학생

들이 일상생활에서 실제로 접하는 과학 관련 쟁점들이 학교에서 다룰 

수 있는 교과의 범위를 넘어선 지 오래인 지금, 학생들이 스스로 과학 

학습의 즐거움과 과학의 유용성을 인식하는 평생학습능력을 기르는 

것은 변화하는 현대 사회에 대처하는 과학적 소양으로서 중요한 의미

를 가진다. 

하지만 실제로 국내 과학교육 관련 연구 중 평생학습을 다룬 선행 

연구는 거의 찾아보기가 어렵고, 있더라도 비형식 교육을 주제로 하

는 경우와 과학교육에서 평생학습을 고려해야 한다는 제언 정도의 

언급이 대부분이다(Park, 2016). 즉 형식교육에 속하는 학교 과학교육

에서 학생들의 삶 속 배움을 통찰하는 평생학습적 시각은 보이지 않

는다. 그러나 최근에는 기존의 평가 위주, 교사 중심의 전통적인 과학

교육이 가진 문제를 극복하고 학생들이 과학적 소양을 통해 그들의 

삶의 문제를 이해하며 참여하고 실천하는 것을 가르치고자 하는 교육

적 노력도 나타나고 있다. 이러한 교육적 시도 중 하나로 ‘과학 관련 

사회적 쟁점’(Socio-Scientific Issue, 이하 SSI) 교육이 있다. SSI는 

발생하는 사회 문제들 중 과학적 내용과 관행을 포함하는 복잡하고 

개방적인 문제들을 뜻하며, 이러한 주제를 과학교육에서 다룸으로써 

학생들은 변화하는 현대 사회 속 넘쳐나는 다양한 정보들을 과학적으

로 이해하고 올바르게 의사 결정하는 능력을 기를 수 있다(Jho et 

al., 2014; Zeidler et al., 2005). 그리고 SSI 교육은 학생들에게 단순히 

과학적 지식을 습득하거나 추론 능력을 갖추는 것 이상의 인성 및 

도덕성을 요구함으로써 참여와 실천의 시민성 교육과 연결하는 시도

를 보여주며(Barrue & Albe, 2013; Lee et al., 2013), 사회적 쟁점과 

관련한 다양한 사회적 관계와 그 속에 숨겨진 맥락까지 탐구함으로써 

과학 학습과 학생들의 삶의 관련성을 높일 수 있게 한다(Bencze et 

al., 2020; Roth & Lee, 2004; Sadler, 2009). 이러한 SSI 교육의 특성은 

과학교육에서 학생들의 평생학습능력을 지향하는 맥락으로 이해될 

수 있다. 

그러나 앞서 언급했듯이 과학교육에서 평생학습적 인식을 직접적

으로 드러낸 연구를 발견하기는 매우 어렵다. 이는 SSI 교육 관련 

연구에서도 마찬가지이다. 이 와중에 앞으로 과학교육에서 평생학습

적 지향을 가지고 평생학습능력을 과학적 소양의 일부로 보려 한다면 

현재 과학교육에서 평생학습을 어떻게 인식하는지에 대한 이해가 먼

저 이루어져야 한다. 이에 본 연구는 과학적 소양으로서 학생들에게 

요구되는 평생학습능력을 기르는 주요한 교육적 방법으로 SSI 교육

에 주목하며, SSI 교육 관련 연구에서 평생학습에 대한 이해가 어떻게 

형성되고 있는지 밝히고자 한다. 이를 위해 SSI 교육 관련 18편의 

연구물들을 대상으로 이들 연구가 어떤 필요성과 목적으로 수행되었

고 연구 과정 및 결론 등에서 어떤 평생학습적 함의를 보여주는지를 

집중적으로 분석하였으며, 이를 토대로 SSI 교육 관련 연구에 드러난 

평생학습에 대한 이해의 유형과 그 특징을 밝히고자 한다. 이는 학생

들이 평생에 걸쳐 습득해야 할 소양으로서의 과학에 대한 이해를 넓

힐 수 있으며 과학교육의 목표로 새롭게 제시된 평생학습능력에 대한 

논의를 본격화하는 데에 기여할 수 있다. 

Ⅱ. 이론적 배경

1. 과학적 소양과 SSI 교육

일반적으로 과학교육은 두 가지 목적을 가지고 있다. 첫째는 모든 

이의 과학적 소양 함양을 통해 과학 관련 사회적 쟁점이 개인적⋅사

회적 의사 결정에 영향을 미치는 사회에 대비한 시민을 준비하고자 

하는 것이며, 둘째는 미래 과학 기술 전문가를 양성하는 것이다. 학교 

과학교육에서는 첫 번째 목표에 부합하는 시민을 길러내기 위한 학교 

과학교육의 주요 목표로 과학적 소양(Scientific literacy)이라는 용어

를 주로 사용한다. 
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과학적 소양은 과학지식에 대한 폭넓고 대중적인 이해를 강조하며 

1958년 Hurd가 본격적으로 사용하기 시작하였다. 그리고 그보다 일

찍 Dewey(1910)는 비록 과학적 소양이라는 용어를 사용하진 않았지

만 비슷한 의미로 과학 기술에 의존하는 사회를 살아가는 시민으로서 

과학적 방법 및 결과에 대한 이해의 필요성을 주장한 바 있다. 이후 

과학적 소양은 다양한 목적을 위해 다양한 방식으로 과학교육 분야에

서 사용되었으며(Jenkins, 1990), 특히 과학적 소양에 대한 정의와 구

성 요소를 탐색하고자 하는 연구가 이어졌다. 그 예로 Pella(1967)는 

과학적 소양을 과학과 사회의 관계, 과학의 윤리, 과학의 본질, 개념적 

지식, 과학과 기술, 인문학 속 과학으로 분류하였으며, Deboer(1991)

는 주요한 과학 분야의 발달⋅방법론⋅성취⋅문제를 익히고 알고 있

는 능력과 정도, 즉 대중매체를 통해 거론되고 있는 과학을 읽고 이해

할 수 있는 기능과 지식을 과학적 소양으로 보았다. Shamos(1995)는 

과학적 소양의 3가지 요소로 과학과 관련된 기본 어휘, 과학하는 과정

에 대한 이해, 사회에서의 과학과 기술의 영향을 이해하는 것을 꼽았다. 

이러한 과학적 소양은 학생들의 과학에 대한 종합적인 이해를 지칭

하기에 적당하다. 그래서 학교 과학교육과정의 목표로 지속적으로 

추구되어 왔다. 이를 뒷받침하듯 미국 과학교사협회(NSTA, 1982)는 

과학교육의 일차적 목표를 과학적⋅기술적 소양인의 육성에 두어야 

한다고 했다. 미국 과학진흥협회(AAAS, 1989; 1993) 또한 과학적 

소양을 학교 과학교육의 목표로 설정하고 이를 성취한 과학적 소양인

은 과학의 핵심적 개념과 원리를 이해하며, 자연세계에 친밀한 태도

로 그것의 다양성과 통일성을 인식하고, 개인과 사회의 목적을 달성

하기 위해 과학적 지식과 과학적 사고방식을 이용할 줄 아는 사람으

로 정의하고 있다. 미국 국가연구위원회(NRC, 1996; 2012)도 과학적 

소양을 국가 과학 목표로 설정하고, 과학적 소양을 개인적 의사 결정

에 필요한 과학적 개념과 과정에 대한 지식 및 이해, 문화적⋅시민적 

업무에 관여하는 것, 경제적 생산성 등으로 특징지었다. 우리나라의 

과학과 교육과정에도 과학적 소양이 7차 교육과정부터 과학과의 성

격과 목표로 제시되기 시작하였으며, 이는 현재 반영 중인 2015 개정 

교육과정에까지 지속되고 있다. 

국내에서의 과학적 소양에 대한 연구를 살펴보면 주로 학교 과학교

육의 맥락에서 학생들의 과학적 소양을 측정⋅평가하는 연구가 많다

(Chung & Choi, 2007; Mun et al., 2012). 그리고 대부분의 연구는 

이러한 과학적 소양의 습득이 학습자들로 하여금 일상생활에서 과학

을 유용하게 활용할 수 있게 된다고 믿는 경향을 보여주며, 과학 교사

들은 과학교육이 학생들의 삶에 유용하다고 주장한다. 하지만 과학이 

학생들의 삶과 어떤 관련이 있으며 어떻게 영향을 주는지에 대한 경

험적 증거는 매우 부족하다.

최근 연구에서는 과학적 소양을 사회의 변화에 따라 변화하는 개념

으로 파악하는 추세이다(Jeon et al., 2017; Miller, 1998). 예를 들어 

Choi et al.(2011)은 과학적 소양을 21세기의 맥락에서 재개념화하는 

이론적 연구를 수행했으며, Lee, Chung, & Yoo(2010)는 중고등학생

들이 인식하는 21세기 글로벌 과학기술사회에서 요구하는 과학적 소

양에 대해 조사하였다. Roberts(2007)는 과학적 소양의 정의와 요소를 

탐색하기보다는 과학 교육에 내재된 지성적, 정치적 관점과 그 긴장

을 나타내기 위해 과학 교육의 인식점(VISION)으로 과학적 소양을 

분류하였다. 첫 번째 VISION Ⅰ은 과학 분야 내의 지식의 습득을 

목표로 하며, 두 번째 VISION Ⅱ는 문제 해결을 위해 과학적 지식을 

사용하는 역량 함양을 목표로 한다. 이러한 연구의 맥락 역시 비선형

적으로 인식되는 세상과 그곳에서 다양한 관계를 맺으며 살아가는 

우리의 삶을 주목한 결과라 할 수 있다.

특히 SSI 교육과 같은 교육적 시도는 과학적 지식의 전달과 습득을 

강조했던 지난 과학교육의 모습과는 달리 점차 학생들이 일상생활 

속에서 맞닥뜨리는 문제를 해결할 수 있는 역량을 개발하는 것에 강

조를 두고 있다. SSI 교육은 학교에서 배우는 내용을 학생들의 삶과 

관련 짓고 이를 교육의 주제로 끌어들임으로써 교육에 참여하는 각 

구성원이 이슈에 대한 특정 이해를 구성하고, 가늠하며, 평가하고, 

강조하는 방식에 영향을 미친다. 이와 관련하여 과거에는 VISION 

Ⅰ의 관점에서 SSI를 다루는 학생들의 인식론적 발달과 과학적 소양

의 평가에 중점을 둔 연구가 많았다(Chang Rundgren & Rundgren, 

2010; Sadler, 2011; Sadler, Barab, & Scott, 2007; Sadler & Fowler, 

2006; Sadler & Zeidler, 2005). 반면 최근에는 사회 문제 해결을 위한 

과학적 지식의 이용에 있어 사회적 맥락과 관련성을 고려한 VISION 

Ⅱ의 관점을 가진 연구가 늘고 있다(Roberts, 2007; Roberts & Bybee, 

2014). 이에 더해 Sjostrom & Eilks(2018)는 사회 변혁을 위한 과학교

육을 인식하며 학생들의 비판적 과학적 소양 함양 및 사회⋅문화⋅정

치⋅환경적 문제에 대한 실제적이고 민주적인 과학적 참여를 중요시

하는 VISION Ⅲ를 제안하기도 하였다. 이는 ‘Education 2030’에서 

제시하는 ‘변혁적 역량’(transformative competencies)과도 연결되는 

지점으로 볼 수 있다.

물론 SSI 교육을 통한 학생들의 비판적 사고, 과학적 추론, 의사 

결정 또는 논증과 같은 이러한 인지 과정에 관한 연구(Fowler, Zeidler, 

& Sadler, 2009; Karahan & Roehrig, 2017; Sadler & Zeidler, 2005, 

2009; Zeidler et al., 2013; Zohar & Nemet, 2002)도 중요하다. 더불어 

기존 과학교육에서 강조되었던 앎과 지식을 통한 인식론적 접근도 

중요하지 않은 것은 아니다. 분명히, 학생들이 과학 문제를 구성하는 

데 자신감을 키우려면 과학의 핵심 개념에 대한 기본적인 이해가 필

요하다(Ryder, 2001). 하지만 교육에서 지식의 습득이란 그 자체로서 

가치 있는 것이 아니라 그것을 수행하는 학생들의 존재의 성장에 기

여한다는 점에서 가치가 있다는 것을 고려할 필요가 있으며(Lee, 

2018), 이것이 SSI 교육에서 학생들의 삶에 주목하는 까닭이다. 따라

서 앞으로의 과학교육은 SSI 교육과 같이 과학교육을 학생들의 삶 

속에서 맥락화하는 노력이 필요하며 그 과정에서 지속적으로 개발될 

과학적 소양에 대한 이해를 확장시켜야 한다.

종합해보면, 과학적 소양은 상당히 오랜 시간 동안 과학교육의 주

요 목표로 다뤄져 왔으나 VISION Ⅰ, Ⅱ, Ⅲ와 같이 과학적 소양에 

대한 이해가 확장되고 시민으로서 학생들의 과학적 쟁점에 대한 사회

적 참여⋅실천 능력을 강조하는 등 사회의 변화에 따라 그 개념과 

성격이 달라지고 있음을 알 수 있다.

2. 평생학습 

20세기 후반 등장하기 시작한 평생학습(lifelong learning) 담론은 

초기에는 학교를 중심으로 한 교육시스템을 보완하는 성격으로 사용

되었으나, 2002년 유럽공동체위원회는 평생학습에 대한 보고서를 발

간하며 ‘지속적’, ‘목적이 있는’과 같은 지나치게 제한적인 용어를 

수정하고 직업과 관련이 없는 기능 및 역량까지도 포함한 평생학습의 
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정의를 제안하였다.

“평생학습이란 개인적, 시민적, 사회적 그리고 고용과 관련한 관점에서 

지식, 기술 및 역량을 향상시키는 것을 목표로 평생 동안 수행되는 모든 

학습 활동을 뜻한다.”(Commission of the European Communities, 

2002, p. 7)

여기서 모든 학습 활동은 형식교육, 비형식교육 그리고 무형식학습 

모두를 지칭한다. 먼저 형식 교육은 국가가 인정한 학력인정체계 안

에 포함되며 공식적 졸업장 또는 학위를 취득할 수 있는 학습 과정이

다. 그리고 비형식 교육은 교육을 목적으로 의도적이고 조직적인 과

정을 가지지만 국가가 인정한 학력인정체계 안에 포함되지 않는다. 

그 외에 학습에 대한 목적과 의도는 있으나 정해진 교수자가 없고 

학습 과정이 조직화 되지 않은 경우는 무형식 학습이라고 한다. 초기

에는 단순히 교육 활동의 지속과 범위의 확장을 뜻하는 듯했던 평생

학습은 일명 Faure 보고서(Faure et al., 1972)와 Delors 보고서(Delors 

et. al., 1996)를 통해 교육에 대한 또 다른 시각을 제시한다. 그것은 

‘교육’에서 ‘학습’으로 향하는 새로운 인식의 전환이다. 

1972년 당시 프랑스의 교육부 장관이었던 Faure의 주도하에 

UNESCO 국제교육발전위원회는 평생교육의 기본서라 할 수 있는 

교육개혁 보고서 ‘Learning to be’(Faure et al., 1972)를 발표하였다. 

이 보고서는 당시 교육의 다양한 쟁점에 대한 새로운 비전으로 평생

교육과 학습사회를 제시하였다. Faure 등은 교육의 범위를 인간의 

생애 전반으로 확장하고 폭넓은 학생 중심의 교육 기회를 제공하는 

한편 이것이 전체적으로 연계될 수 있는 교육 구조 자체의 혁신을 

역설했다. 이후 Delors 등으로 구성된 21세기를 위한 국제교육위원회

는 ‘Learning: The treasure within’(Delors et al., 1996) 보고서를 통해 

Faure 보고서의 논의를 다시금 확인하면서 평생학습의 개념을 네 개

의 학습으로 분류하여 정교화시켰으며 이는 지금까지도 세계 평생교

육의 지침서로 활용되고 있다.

이후 2007년 UNESCO는 평생학습연구소(The UNESCO Institute 

for Lifelong Learning, UIL)를 설립하고 UN 산하 조직으로서 평생학

습에 대한 국제적 노력의 역할을 해오고 있다. UIL은 정책 연구에 

있어 기존의 개혁적이고 전체적인 평생학습의 방향을 제시했던 보고

서(eg. Faure 보고서 & Delors 보고서)를 바탕으로 평생학습이 세계적 

관점에서 어떻게 이루어지는지(여러 국가들의 성인학습 참여, 교육 

프로그램 공급, 교육의 질과 형평성, 학습 결과의 인정)에 관한 

‘UNESCO 성인학습 및 교육에 관한 글로벌 보고서’(Global Report 

on Adult Learning and Education, GRALE)를 2009년부터 발행하고 

있다. 최근 발표한 제4차 GRALE 보고서(2019)에서는 성인학습 및 

교육 참여가 전반적으로 증가한 반면, 국가 및 지역, 참여 대상에 따라 

참여율의 편차가 크다는 것과 진전 양상의 불균형에 주목하며 소외계

층의 교육을 특히 강조하고 있다(Boeren & Field, 2019). 

한편 기후 위기, 과학 기술의 발전 등 불확실성이 확대되는 현대 

사회에서 삶과 일은 변화에 잘 적응하고 회복탄력적이며 학습에 민감

한 사람을 요구한다(Boeren & Field, 2019). 이와 관련해 평생학습에

서 학습자 주도의 지속적인 학습을 강조하는 특성은 기존의 지식 중

심, 평가 중심의 학교 시스템보다 현재 우리 삶의 문제 해결에 더 

적합해 보인다. 그리고 이를 뒷받침하듯 최근 교육은 지식보다는 역

량 중심으로 나아가고 있다. 1990년대 후반부터 진행된 OECD의 

‘DeSeCo’(Definition and Selection of Competencies) 프로젝트를 계

기로 한국을 포함한 많은 나라들이 OECD가 제시한 역량을 교육과정

에 반영하기 시작했다. 이후 DeSeCo 프로젝트를 보완한 ‘Education 

2030’은 학생들이 더 혁신적이고 책임감이 있으며 의식적인 사람이 

되는 데에 필요한 역량으로 ‘변혁적 역량’(transformative 

competencies)’을 제시했다(OECD, 2018). 그러나 사실 역량 담론은 

새로운 것이 아니며 초기의 평생학습이 그러했던 것처럼 직업 교육의 

측면에서 먼저 다뤄지기 시작했다. 이렇게 시작된 역량 담론이 학교 

교육과정 설계에 영향을 미치고 역량을 중심으로 새로운 교육 목표를 

설정하려는 노력에 미루어 볼 때, 우리는 더이상 학교 교육의 목표가 

명시적 지식의 전달이 아님을 짐작할 수 있다. 현대 사회에서 학생들

이 필요로 하는 것은 일상의 문제를 해결하고 고용을 이어 나갈 수 

있는 역량이며, 만약 그 문제가 과학과 관련되어 있다면 학생들은 

과학 관련 사회적 쟁점(SSI)을 이해하고 의사 결정을 내릴 수 있는 

창조적 역량으로서의 과학적 소양을 갖추고 있어야 한다. 그렇기 때

문에 과학적 ‘소양’이라고 할 수 있다. 하지만 이러한 소양은 짧은 

시간에 습득되는 것이 아니며 실제 삶의 구체적 경험과 연결되어 습

득할 수 있다. 

여기에서 우리는 학습으로서의 경험과 그것을 기반으로 한 교육에 

대해 다시금 논의할 필요가 있다. 경험을 기반으로 한 학습에 대해 

Jarvis(2018)는 아래와 같이 말한다. 

“인간의 학습은 평생 동안 전인, 즉 육체(유전적, 육체적, 생물적)와 정신

(지식, 기술, 태도, 가치, 감정, 신념), 감각이 사회적인 상황들을 경험하고 

인식된 내용을 인지적, 정서적, 실제적인 것으로 전환하며, 개인적인 인간

의 전기로 통합하는 끊임없이 변화하는(혹은 좀 더 경험한) 인간을 만들어 

내는 평생에 걸친 과정들의 조합이다.”(Jarvis, 2018, p. 19)

즉, 계속되는 인간의 경험은 그들의 존재적 성장을 위한 바탕이 

될 수 있기에 학습으로서의 의미를 가진다. 하지만 기존의 학교는 

교과를 중심으로 정해진 교육과정에 따라 명시적인 지식을 습득하도

록 하고 그 내용과 과정이 국가가 정한 기준에 부합할 때만 학습을 

인정한다. 반면 평생학습은 분산형 네트워크를 기반으로 하고, 자기

조직화(self-organization)적으로 발생한 교수학습 상황에서 경험, 가

치, 역량 등의 암묵적 지식까지 포함한다(Han, Yang, & Lim, 2020). 

예를 들어 인쇄 매체 및 방송 매체에서 다루는 과학 주제와의 접촉, 

인기 있는 과학 서적 읽기, 건강 정보 전단지 읽기, 의료 전문가와의 

토론 및 인터넷에서 정보를 검색하는 것 모두 학습이 될 수 있다. 

이러한 경험은 개인의 사회적⋅과학적 의사 결정에도 영향을 미친다. 

Patronis, Potari, & Spiliotopoulou(1999)는 실제로 그리스 지역 도로 

설계와 관련한 지역 사회 문제를 다루는 학급의 논쟁과 의사 결정에 

14세 학생의 개인적인 경험이 영향을 미치는 예를 보여주기도 하였

다. 이처럼 개인의 경험은 그들이 처한 사회적 맥락 속에서 새로운 

지식이자 역량으로서 발현되며 이후의 학습을 결정할 수 있다. SSI 

교육에서 학생들의 경험을 바탕으로 한 참여와 실천을 강조한 Bencze 

et al.(2020) 역시 “주어진 경험은 개인적으로 해석되고, 고유한 시간

적 인간 조건의 문화적 규범 내에서 참조되고 이해된다”고 이야기하

였다. 

종합하면 삶 속에서 이루어지는 다양한 경험을 통해 인간의 학습이 

이루어지며 학교 교육에서도 이러한 학습에 대한 인식이 필요하다. 



SSI Education and Scientific Literacy from a Lifelong Learning Perspective

65

Kolb(1984)는 이러한 경험에 기초한 학습에 대해 ‘경험학습’이라는 

학습 사이클을 제시하고 “학습은 경험의 전환을 통해 지식이 만들어

지는 과정”이라고 이야기했으며, 경험학습을 통한 경험, 지각, 인식과 

행동을 결합하는 전체론적 통합학습의 관점을 제시하기도 하였다

(Kolb, 1984). 즉 학습이란 ‘경험되는 과정’이며, 더 나아가 평생학습

이란 이러한 모든 종류의 ‘획득된 변화’로서 경험이 일어나는 전 생애

적 과정이다(Han, 2009). 따라서 본 연구에서 가지는 평생학습적 시각

은 경험을 통한 학습과 지속적인 삶과의 관련을 인식하는 것이며, 

학생들의 삶의 경험을 교육적 도구로 적극적으로 끌어들이는 것에서

부터 시작할 수 있다. 

Ⅲ. 연구 방법

1. 자료 선정

본 연구는 과학교육에서 평생학습에 대한 이해와 실천과 관련하여 

SSI 교육에 주목하고 SSI 교육 관련 연구물들을 중심으로 평생학습에 

대한 인식의 유형과 특징을 분석하는 것을 목적으로 한다. 이에 연구

를 위한 자료 선정 과정은 다음과 같다. 먼저 최근 20년(2001년부터 

2021년 7월)을 기준으로 EBSCO에서 SSI와 science education을 주제

어로 검색했을 때 169편의 학술 논문이 검색되었다. 이 중 과학교육, 

과학 및 수학교육, 과학 및 기술 교육, 환경교육 분야의 주요 저널(13

개)에서 발행한 학술 논문 75편, 이들 논문에서 주요하게 인용된 논문 

1편(주제어로는 검색되지 않았지만 SSI 맥락의 연구), 도서 1권을 예

비 분석 자료로 선정하였다. 이후 최종 분석 대상은 다음의 세 가지 

준거에 의해 선정되었다. 

첫째, ‘평생교육’, ‘평생학습’, ‘전 생애’, ‘삶’ 등과 같이 평생학습을 

암시하는 용어를 직접 내세우고 이를 연구와 관련하여 중요하게 서술

하는 연구물들을 분석 대상으로 한정하였다. 본 연구는 SSI 교육 관련 

연구에서 드러난 평생학습에 대한 인식의 유형과 그 특징을 분석하는 

것을 목적으로 하기에, 분석할 연구물(특히 연구 목적과 필요성 및 

결론)에서 이러한 언급이 직접적으로 드러나야 한다고 보았다. 

둘째, 평생학습과 관련한 앞선 선행 연구를 통해 평생학습 담론(성

인학습, 사전경험학습인정, 학습사회 등)이 매우 다양함을 알 수 있었

다. 이에 본 연구에서는 특히 Jarvis(2018)와 Han(2009)의 평생학습에 

대한 관점을 토대로 연구물들이 경험을 통한 학습과 지속적인 삶과의 

관련에 대한 인식을 보여주는지를 중심으로 검토하였다.

셋째, 본 연구는 학생들이 과학적 소양의 일부로서 함양할 평생학

습능력에 중점을 둠으로써 교사만을 대상으로 한 연구이거나 SSI 교

육을 통한 단순 과학 지식의 측정 및 평가 또는 새로운 수업 도구(스마

트 기기, 소셜미디어 등)의 적용을 목적으로 하는 등의 연구는 제외하

였다. 다만 SSI 교육을 통한 학생들의 과학적 논증 과정을 평가하는 

목적을 가지더라도 그것에 영향을 미치는 사회⋅문화적 작용을 깊이 

있게 서술한 연구의 경우(eg. Christenson, Chang Rundgren, & 

Höglund, 2012)에는 최종 분석 자료에 포함하였다. 

예비 분석 자료의 선별 과정에서 과학교육 전문가들로부터 선정 

준거 및 최종 선정에 대한 협의를 거쳤으며, 이러한 과정을 통해 18개

의 자료가 최종 선정되었다. 선정된 자료들은 모두 SSI를 주제로 한 

연구에 바탕을 두고 있으며, 주로 과학교육에 대한 성찰과 학생들이 

SSI에 어떤 반응을 보이며 그것에 영향을 미치는 요인은 무엇인지, 

그리고 학습 또는 SSI 주제가 학생들의 삶과 어떻게 연관되는지에 

대해 서술한다.

2. 분석 방법 

담론은 특정 주제에 대해 이야기하는 모든 방식의 진술로서 일반적

으로 여기에는 그 진술이 구성되도록 만든 사회⋅문화적 관습과 권력, 

지식 등이 내포된 사회적 구성물이다(Jung, 2015; Kung, 2016). SSI 

교육을 주제로 한 연구의 서술에도 이와 같은 담론이 숨겨져 있다. 

그리고 그 담론 중에는 평생학습과 관련한 담론도 존재한다. 만약 SSI 

교육이 과학적 소양으로서의 평생학습능력 함양을 위한 주요한 역할

을 할 수 있다고 본다면, SSI 교육 연구 내에서 진술되는 담론들을 

평생학습의 측면에서 발견하고 분석하는 것은 과학교육과 평생학습과

의 관련을 파악하는 데에 도움을 줄 수 있을 것이다. 이에 본 연구는 

SSI 교육 연구 속 평생학습 관련 담론의 타당한 발견과 분석을 위하여 

과학교육 관련 전문가(박사 1명, 석사 2명)로부터 연구 목적, 자료 선

정, 연구 방법 등을 검토받았으며, 평생교육 관련 전문가(박사 1명)로

부터 평생교육과 평생학습 관련 주요 동향 및 문헌을 추천받았다.

다양한 담론 분석 방법을 검토한 이후, 현재 과학교육에서 평생학

습에 대한 연구가 많지 않기 때문에 본 연구에서는 질적 내용 분석

(Qualitative Content Analysis, QCA) 중 귀납적 방식을 선택하였다. 

Elo & Kyngäs(2008)에 의하면 질적 내용 분석은 연구 목적에 따라 

귀납적 또는 연역적으로 이루어질 수 있으며 현상에 대한 사전 지식

이 충분하지 않거나 이러한 지식이 단편화되어 있는 경우엔 귀납적 

접근이 알맞다(Lauri & Kyngäs, 2005). 이에 본 연구에서는 연구자의 

의도나 맥락이 드러나는 자료들로부터 타당한 추론을 이끌어 내고자 

질적 내용 분석 중 구체적인 것을 통해 일반적인 형태로 통합되는 

귀납적 방식을 택하였다. 이는 개방 코딩, 범주 생성, 추상화의 세 

단계로 이루어지며, 분석의 신뢰도를 높이기 위하여 각 단계마다 동

료 검토를 실시하였다.

개방 코딩(open coding) 단계에서는 18개의 자료를 반복적으로 검

토하며 각 연구에서 서술되는 평생학습 관련 진술을 살펴보고 핵심 

단어와 주제들을 기록하며 다양한 범주의 목록을 확인하였다. 이어진 

범주 생성(creating categories) 단계에서는 개방 코딩에서 발견한 다

양한 주제들의 목록을 전체 자료 수준에서 비교하고 상위 수준의 주

제로 통합하면서 자료 속에서 나타나는 평생학습 관련 진술의 유사점

과 차이점을 구분하였다. 마지막 추상화(abstraction) 단계에서는 SSI 

교육 연구 속 평생학습과 관련하여 반복적으로 나타나는 주제와 그에 

대한 서술을 추상화함으로써 평생학습 관련 주요 담론으로 ‘과학에 

대한 인식’, ‘과학과 일상의 연결’, ‘참여적 시민성의 촉진’, ‘정체성의 

구성’ 4가지를 추출하였다. 개방 코딩을 통해 연구 자료 전체에 나타

난 평생학습 관련 범주를 생성하고 이를 추상화한 자료 분석 과정의 

예시는 Table 1과 같다. 이후 위 4가지 담론을 바탕으로 다시금 전체 

연구 자료를 검토하고 주요 담론별로 구분하였다(Table 2). 이를 통해 

SSI 교육 관련 연구에서 서술되는 평생학습 관련 담론의 유형과 특성

을 구체화시키고 UNESCO 평생학습 관련 보고서와의 비교를 통해 

시사점을 도출하였다. 
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Ⅳ. 연구 결과 

1. 과학에 대한 인식 

SSI 교육에서 나타나는 평생학습 관련 담론 중 첫 번째는 학생들의 

‘과학에 대한 인식’이다. 과학은 사회적 상호작용으로 특징지어지는 

제한적이고 일시적인 타당성을 가지고 있다(Lederman et al., 2002). 

하지만 전통적인 과학교육을 경험한 학생들은 흔히 과학의 정확성 

및 확실성을 맹신하는 경향을 보인다(Park, Choe, & Kim, 2020). 이로 

인해 학생들은 명확하게 원인과 결과를 파악하기 어려운 SSI 수행에 

참여하는 것을 꺼리거나 그들의 경험에서 얻은 지식보다 과학적 지식

을 우선하는 모습을 보이기도 한다. 이와 같은 학생들의 과학에 대한 

인식은 이후 지속적인 과학 학습의 저해 요인으로 작용하기도 하며, 

특히 여학생들에게 더 두드러진 현상으로 보고되기도 하였다

(Carlone, Johnson, & Scott, 2015; Ottander & Ekborg, 2012). SSI 

교육 연구자들은 이러한 학생들의 과학에 대한 인식이 SSI 교육이 

의도한 성과를 방해하는 경우를 보고하며 학생들의 지속적 과학 학습

에 미치는 영향에 대해 우려하였다. 하지만 잘 설계된 SSI 교육 연구

에서는 과학의 신비화에 대한 인식이 완화되는 모습도 발견할 수 있

었다(Herman, 2018; Ottander & Ekborg, 2012). 이러한 결과는 SSI 

Source Open Coding Creating Categories Abstraction

Albe
(2008)

시민들이 과학, 기술, 사회 사이의 상호작용에 대해 비판적이 되도록 훈련시키고 

기술 과학과 이것의 과잉에 의해 제기된 문제들에 대해 깨우친 결정을 내릴 수 

있도록 교육시키는 것이다. 이러한 의사 결정 과정은 과학 교육에서 연구될 필요가 

있다(p.806).
이러한 결과는 다른 연구들이 보여준 것처럼 개인적인 경험과 기본적 상식이 학생

들의 입장에서 중요한 역할을 한다는 것을 보여준다. 또한 가치와 믿음은 학생들의 

추리에 내포되어 있다(p.814). 
학생들은 더이상 의견 불일치와 불확실성을 연구 과정의 본질로 보지 않고 특정 

분야의 과학 연구의 성숙도 부족과 관련이 있다고 본다. … 과학의 본성에 대한 

순진한 인식론적 표현은 학생들의 사회ㆍ과학적인 문제에 대한 해석을 제한할 수 

있다. … 과학을 점진적이고 체계적으로 바라보는 신념은 사람들이 불안정하고 논

쟁의 여지가 있는 사회ㆍ과학적 문제에 직면했을 때 의사 결정에 중요한 역할을 

하는 것 같다(p.824).
본 연구는 인식론적 고려가 모순된 과학적 정보에 대한 학생들의 해석과 SSI에 

대한 의사 결정에 중요한 역할을 한다는 것을 강조한다. … 학교는 더이상 우리가 

확신이 있는 주제(흔히 현재의 문제와 관련이 없는 주제)나 논쟁의 여지가 없는 

문제에 대해서만 이야기할 수 없다(p.825).

논쟁적 문제

실제적 문제

사회과학적 문제

지역사회 문제

� SSI 

경험과 기본적 

상식을 

내포하는 

가치와 믿음

과학에 대한 

인식

과학적 정보에 

대한 

신념/인식
개인적인 경험

기본적인 상식 

� 경험을 통한 지식
SSI 주제에 

영향을 미치는 

과학에 대한 

신념

과학의 본성

과학에 대한 인식

학교에서 배우는 과학

� 과학에 대한 

신념/인식
학교 과학과 

실제 문제의 

연결
과학과 

일상의 연결
정보의 해석

깨우친 결정

� 의사 결정

Iversen & 
Jónsdóttir

(2019)

환경적 시민성을 실천하는 과학 교육의 학생은 환경적이고 과학적 측면을 가진 

실제의 문제를 해결해야 한다(p.412).
교사의 지원을 받아 학생들은 지역의 의사 결정자들로 구성된 지자체에 연락했다. 
이로 인해 학생들은 시(市)의 기획 관리자들을 인터뷰하였다. 인터뷰 동안, 학생들

은 댕기물떼새에 대한 관찰을 인용했고 그들의 관찰이 지역의 의사 결정 과정에 

영향을 미칠 수 있는지를 탐구했다(p.413).
우리는 학생들이 환경적 차원에서 정치적 과정에 적극적으로 참여했기 때문에 과학

에서 환경적 시민성을 행사했다고 주장한다(p.419).
SSI를 수행하고 학교 밖 활동을 포함하는 중에 ‘학교 생활’과 환경적 시민성을 

실천하는 문화 사이에 상당한 긴장이 존재하는 것으로 보인다. … 교사들이 유사한 

과제를 가르칠 기회와 경험을 늘리고 학생들이 그러한 방식으로 교육을 받을 수 

있도록 하는 것은 확인된 긴장감의 일부를 감소시킬 수 있다(p.419).

지역사회 

문제와 연결

지자체

지역 주민

지역 전문가

지역의 의사 결정자

� 지역사회 연결

지역 내 

인사들과 소통
참여적 

시민성의 

촉진
정치적 과정

시민으로서의 성격

� 시민성

지역의 의사 

결정 과정에 

참여

Kim, Ko, & 
Lee

(2020)

SSI-COMM은 학생들이 지역사회에서 마주하는 버려진 애완동물, 미세먼지, 재활
용과 같은 문제를 다룬다. 이 프로그램은 학교 학습을 위해 지역사회 조직이나 

자원을 활용한다. 지역사회와의 연결은 단순한 견학을 통한 물적 자원 활용에 그치

지 않고 지역 전문가 및 지역 주민과의 만남과 소통을 통해 지역사회 문제를 해결하

고 실천함으로써 지역사회에 기여하는 학생의 역할 강조했다. 우리는 SSI-COMM
이 SOP(sense of place)를 증가시키고, SOP를 육성하는 것이 궁극적으로 실제로 

행동을 취하는 시민으로서의 성격 개발과 지역 사회 참여로 이어진다고 가정했다

(p.401).
SOP를 갖는 것은 시민으로서의 성격을 발전시키는 기초가 될 수 있다. 일단 학생

들이 지역사회에서의 직접적인 경험을 통해 그들의 지역사회와 연결되었다고 느끼

면 … (p.403).
그들은 점진적으로 그들의 공동체 소속감을 발전시키고, 그들의 개인적인 의미를 

공동체에 부여하고, 공동체의 가치와 문화를 공유하며, 공동체의 구성원으로서의 

정체성을 얻었다(p.415).
최근 한국의 과학 교육과정 개편에서는 과학 교육의 목표 중 하나로 과학적으로 

참여하고 평생학습자로서 학습을 지도할 수 있는 역량을 새롭게 강조한다. 그러나 

교실에서는 이 아이디어가 거의 시행되지 않고 있다. … 학생들은 왜 그들이 학교에

서 과학을 배우는지를 그들 자신의 지역사회에서 실제로 무슨 일이 일어나고 있는

지 관찰함으로써 이해할 필요가 있다. 그들은 공동체에 있고 공동체의 사람들과 

상호작용을 함으로써 공동체에 속해있다고 느껴야 한다(p.416). 

공동체에 속한 

구성원으로서

의 소속감

정체성의 

구성

학교 밖 활동

직접적인 경험

� 일상적 경험

연결/소통/공유

상호작용

� 참여

공동체에 

개인적인 

의미를 부여
소속감

개인적인 의미 부여

가치와 문화를 공유

� 정체성

Table 1. An example of data analysis process



SSI Education and Scientific Literacy from a Lifelong Learning Perspective

67

교육이 학생들의 학교과학에 대한 반감을 줄이고 학교 밖 과학 경험 

및 형식교육 이후의 과학 학습에 긍정적인 영향을 끼칠 수 있음을 

보여준다. 

Albe(2008)는 학생들이 과학적 데이터를 평가할 수 있도록 설계된 

교실 활동에서 휴대 전화의 위험과 관련한 SSI에 대해 학생들의 의견

이 어떻게 변하는지 논변과 담론 양상을 분석했다. 연구에 참여한 

학생들은 SSI 교육 중 역할극 활동에 매우 흥미있게 참여했지만, 과학

적 확실성이 입증되지 않은 개인적 결정에는 확신을 갖지 못하는 모

습을 보였다. 무엇보다 학생들은 과학의 불확실성을 과학의 본질적인 

특성으로 보지 않았으며, 불확실한 상황의 발생 원인을 그 분야의 

경험적 연구와 데이터의 부족으로 여겼다. 그들은 SSI에 대한 근거있

는 결정을 내리기 위해 과학적 확실성을 기대하고 더 많은 과학적 

증거를 요구하였다. 이것은 위에서 언급한 바와 같이 학생들이 과학

에 대해 일반적으로 가지고 있는 인식을 보여준다. 이와 비슷한 견해

로 Zeidler et al.(2002) 또한 SSI에 대한 학생들의 의사 결정에서 과학

적 증거를 중요하게 여기며 과학적 증거와 개인 지식을 구분하는 경

향을 이야기한 바 있다. Simonneaux & Simonneaux(2012)도 학생들

이 현재 상황에서 뚜렷한 해결책이 없는 어떤 문제에 직면했을 때, 

추후 과학적 해답이 발견된다면 이 불확실한 문제가 해결될 수 있을 

것이라 기대한다고 하였다. 평생학습적 측면에서 보면 학생들이 가진 

이런 과학적 확실성에 대한 인식이 오히려 그들이 이전에 학습한 내

용을 과소평가하게 만들고 의사 결정에 확신을 갖지 못하게 만드는 

결과를 보여준다. 다시 말해 학생들이 스스로 과학적 지식을 학습하

기보다 교육을 통해 지식이 주어지기를 기대하는 모습이다. 

학생들의 이런 과학에 대한 인식은 매우 견고하기에 불분명한 SSI

에 대해 분명하다고 생각하는 과학적 지식의 적용을 어렵게 만들기도 

한다. Christenson, Chang Rundgren, & Höglund(2012)는 그들의 연구

를 통해 이러한 현상에 대한 우려를 보여준다. 그들은 80명의 스웨덴 

고등학생들의 SSI에 대한 비공식적 논증을 분석하여 학생들의 주장

에 대한 근거의 활용과 과학적 지식의 활용 정도를 알아보는 연구를 

수행하였다. 선택된 SSI 주제는 지구 온난화, 유전자 변형 식품

(GMO), 원자력, 소비였으며 학생들은 서면 보고서를 통해 각 주제에 

대해 그들의 의견을 표현하였다. 여기서 특히 주목할만한 점은 학생

들이 네 가지 SSI 주제 모두에서 논증을 위해 과학적 지식(27%)보다 

가치(67%)를 더 많이 사용했다는 것이다. 특히 개인적인 경험은 6%

에 지나지 않았다. 연구자들은 이러한 결과가 나타나는 까닭으로, 학

생들이 과학을 논쟁의 여지가 없는 지식의 집합체로 간주하고 일부 

과학적 지식의 잠정적 성격에 대해 거의 인식하지 못했기에 추가적인 

과학적 지식을 탐색하려는 시도가 적었을 것으로 짐작하였다. 이는 

평생학습적 측면에서 학생들의 과학에 대한 인식이 이후 지속적인 

과학 탐구에 영향을 미칠 수 있다는 점을 시사한다. 

Jho, Yoon, & Kim(2014)의 연구 또한 과학적 지식과 의사 결정 

사이의 관계에 대한 비슷한 결과를 보여준다. 그들은 대학교 학부 

과정 89명 학생들을 대상으로 사회⋅과학적 문제, 특히 한국의 원자

력 문제에 대한 학생들의 과학 지식 이해, 태도 및 의사 결정의 관계를 

조사하였다. 연구 결과 학생들의 과학 지식에 대한 이해는 수업을 

통해 크게 향상되었지만, SSI에 대한 태도와 의사 결정은 유사하게 

유지되었다. 세 영역의 관계에서 태도는 의사 결정과 어느 정도 연관

되어있는 반면 과학 지식은 의사 결정과 유의한 관련을 보이지 않았

다. 특히 과학교육에서 내용 지식의 강조에도 불구하고 학생들은 SSI 

해결을 위해 학교 기반 과학 지식을 거의 사용하지 않았다. 이를 통해 

학교에서 배운 과학 지식이 사회⋅과학적 문제와 관련한 의사 결정에 

적용되지 못하며 오히려 생활 속에서 습득한 태도가 의사 결정에 주

요한 영향을 미치는 것을 발견할 수 있다. 

No. Source Source Types

Category

과학에 

대한 인식

과학과 

일상의 연결

참여적 

시민성의 촉진

정체성의 

구성

1 Roth, W. M., & Lee, S. (2004) Academic Journal ○ ○

2 Sadler, T. D., Barab, S. A., & Scott, B. (2007) Academic Journal ○

3 Albe, V. (2008) Academic Journal ○

4 Ottander, C., & Ekborg, M. (2012) Academic Journal ○

5 Ideland, M., & Malmberg, C. (2012) Academic Journal ○

6 Simonneaux, J., & Simonneaux, L. (2012) Academic Journal ○

7 Christenson, N., Chang Rundgren, S.N., & Höglund, H.O. (2012) Academic Journal ○ ○

8 Bencze, L., Sperling, E., & Carter, L. (2012) Academic Journal ○

9 Barrue, C., & Albe, V. (2013) Academic Journal ○

10 Jho, H., Yoon, H. G., & Kim, M. (2014) Academic Journal ○

11 Hodson, D. (2017) Book Chapter ○

12 Herman, B. C. (2018) Academic Journal ○ ○

13 Sutter, A. M., Dauer, J. M., Kreuziger, T., Schubert, J., & Forbes, C. T. (2019) Academic Journal ○

14 Iversen, E., & Jónsdóttir, G. (2019) Academic Journal ○

15 Bossér, U., & Lindahl, M. (2019) Academic Journal ○ ○

16 Kim, G., Ko, Y., & Lee, H. (2020) Academic Journal ○ ○

17 Lee, H., Lee, H., & Zeidler, D. L. (2020) Academic Journal ○

18 Eş, H., & Öztürk, N. (2021) Academic Journal ○

Table 2. Analyzed literatures and identified categories
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하지만 SSI 교육을 통해 학생들의 과학에 대한 인식이 변화하고 

이후의 학습에 긍정적인 영향을 미칠 수 있는 가능성을 보여주는 연구

들도 있다. Herman(2018)은 옐로스톤 지역의 늑대 재도입이라는 논쟁

적인 환경 문제를 주제로 한 수업에 참여한 60명의 중학생들의 NOS 

변화 과정을 조사하였다. 그는 SSI 교육 전과 후의 학생들의 응답을 

비교한 결과, SSI 교육 전에는 과학 및 기술에 과도한 특권적 지위를 

부여하는 ‘과학만능주의’와 유사한 견해가 많았으나 SSI 교육 후에는 

과학적 지식과 함께 다른 특정 요소(eg. 사회⋅문화적, 경제적, 윤리적)

를 함께 언급하는 견해가 증가했음을 보고한다. 이러한 결과는 SSI 

교육이 학생들의 과학에 대한 인식의 변화와 학교 밖 과학과 관련한 

다양한 사회 문제에 참여하는 준비에 기여할 수 있음을 보여준다. 

이와 비슷한 결과를 보여주는 연구로 Ottander & Ekborg(2012)를 

살펴볼 수 있다. 그들은 학생들이 과학에 관심을 가지지만 학교에서

의 과학이 어렵고 자신과 관련이 없다고 생각하는 점에 문제를 제기

하였다. 그들은 이러한 학생들의 인식을 바꾸고 과학에 대한 학생들

의 관심과 지식, 학교 밖에서 과학을 사용할 수 있는 능력을 향상시키

는 새로운 전략으로 SSI 교육을 선택했으며 스웨덴의 약 1,500명의 

중학생(13-16세)들을 대상으로 SSI 교육을 실시하였다. 그들은 SSI를 

다루는 교육이 학생들의 과학에 대한 관심 부족 문제를 극복하는 데 

도움이 될 수 있는지 그리고 과학 활동 및 지식 사용에 관한 교육을 

포함할 수 있는지를 알아보기 위하여 SSI를 다루기 전과 후에 설문지

를 기반으로 한 조사를 수행하였다. 조사 결과 대부분의 학생들이 

SSI를 다루는 동안 정보를 검색하고 평가하는 법을 배웠다고 이야기

했으며, 특히 여학생들은 SSI 주제를 다루는 활동이 미래의 삶과 관련

이 있다고 이야기했다. 

그 밖에 Lee, Lee, & Zeidler(2020)는 전통적인 강의 기반 교실 

수업에 익숙한 환경에서 SSI 수업을 구현함으로써 발생할 수 있는 

긴장을 식별하는 연구를 수행하였다. 한국 공립 중학교 139명의 학생

들은 3∼4주 동안 7차시에 걸쳐 유전자 변형 기술에 관한 SSI 프로그

램에 참여하였으며, 연구자들을 여기에 참여한 학생들에게서 불확실

성에 대한 편협함, 과학만능주의, 경쟁심, 편리하고 쉬운 합의의 네 

가지 현상을 식별했다. 그들은 학생들이 지속적으로 과학에 대한 시

야를 넓히기 위해서는 학교과학 교육에서 이러한 긴장에 대한 대비가 

필요하며 교사가 전통적인 과학 수업에서도 과학의 불확실성을 설명

해야 한다고 주장한다. 또한 일상생활의 무수한 SSI에 대처하기 위한 

수업을 위해서 보다 진보적인 교육 분위기를 제안한다. 이를 위한 

대안으로 과학 교사가 학생들과 함께 과학 수업에서 SSI를 다루어야 

하는 까닭과 이러한 문제를 함께 해결할 수 있는 방법에 대해 논의하

는 것을 제안하기도 하였다. 이러한 시도는 과학 수업에 참여하는 

학생들의 과학에 대한 인식 변화에 도움이 될 수 있을 것이다. 

앞선 연구들을 통해 학생들이 과학적으로 분명하게 답을 내릴 수 

없는 SSI 문제를 접할 때 판단을 유보하거나 의사 결정 과정에서 과학

적 지식을 배제시키는 경우를 확인할 수 있었으나, 한편으로는 SSI 

교육을 통해 이를 개선할 수도 있음을 발견하였다. 즉 과학교육에서 

과학의 본질, 과학의 역할 및 한계, 과학적 증거의 지위, 과학과 관련

된 이해 관계 및 과학 공동체가 지식을 확립하기 위해 작동하는 방식 

등을 고려하도록 하는 것은 학생들이 가진 과학에 대한 오해를 줄이

고 실제적 문제 해결을 위한 과학적 지식의 사용과 지속적인 학습에 

도움이 될 수 있다.

2. 과학과 일상의 연결 

과학을 일상생활과 연관시키려는 시도는 역사적으로 과학교육 연

구 전반에 걸쳐 이루어져 왔으며(DeBoer, 1991), 학습 맥락이 일상생

활과 관련한 쟁점을 수반할 때 학생들의 학습에 대한 흥미 및 동기가 

증진될 수 있다는 것은 SSI 교육에서 보편적으로 언급된다(Albe, 

2008; Roth & Lee, 2004; Zeidler et al., 2009). 하지만 평생학습적 

측면에서 바라보면 이렇게 증진된 학습자들의 흥미와 동기는 다시금 

그들이 경험하는 무수한 일상 속 경험을 학습으로 구성되게끔 한다. 

또한 학습자들이 일상의 문제를 발견하고 그것에 적극적으로 참여하

는 데에 결정적인 영향을 미칠 수 있다. SSI 교육에서 발견할 수 있는 

평생학습 관련 두 번째 담론은 학교에서 학습하는 과학과 학습자들의 

삶인 일상의 연결이다. 이러한 일상은 학생들이 속한 지역 사회의 

장소, 사람, 문제 등과 관련되는 경우가 많다.

Sutter et al.(2019)는 학생들이 에너지에 대해 어떻게 문제화 하는

지를 파악하기 위해 지역의 풍력 에너지 문제에 중점을 둔 교육 프로

그램을 개발했으며 학생들이 문제에 대한 틀을 잡고 추론하며 의사 

결정을 내리는 모습을 분석하였다. 이 연구에 따르면 학생들은 문제

가 그들이 생활하는 지역과 관련할 경우 그들과 직접적으로 관련된 

문제로 인식하는 경향을 보여주었으며, 이는 학생들이 풍력 에너지 

문제에 대해 매우 역동적인 방식의 추론이 가능하게 만들었다. 연구

자들은 학생들을 미래에 닥쳐올 시급한 과제에 대처하는 소양을 갖춘 

개인으로 준비시키기 위해서 이처럼 학생들이 문제를 제기하고 SSI

에 대한 의사 결정에 참여하는 등의 지역 기반 SSI 교육이 필요하다고 

주장한다. 

앞서 옐로스톤 지역의 늑대 재도입이라는 주제를 수업에서 다루었

던 Herman(2018) 또한 학생들이 가진 과학과 기술의 역할에 대한 

입장이 학생들이 속한 지역에 기반한 SSI 교육을 통해 달라질 수 있음

을 보여주었다. 허드슨 만 프로젝트(지역 사회 문제)를 통한 과학교육

을 수행한 Roth & Lee(2004)도 학생들이 그들의 삶과 관련한 실제적

이고 지역적인 쟁점의 탐구에 의미 있게 참여할 수 있음을 주장한다. 

더불어 Iversen & Jónsdóttir(2019)의 연구에서도 환경적 시민성의 실

천을 위해 지역을 중심으로 한 학교 밖 활동을 하는 것이 중요하다고 

하였다. 

스웨덴 고등학생 80명의 SSI에 대한 비공식적 논증을 살펴본 

Christenson, Chang Rundgren, & Höglund(2012)는 학교 과학수업을 

통해 학생들에게 평생 동안 필요한 모든 과학을 가르치는 것은 불가

능하기에 학생들이 SSI 과학 학습에 더 많이 참여함으로써 학교 외의 

상황에서 과학적 정보에 입각한 결정을 내리는 역량을 길러야 한다고 

주장한다. 그들은 이를 위한 구체적 방법으로 SSI 교육을 통한 학교 

과학과 일상 속 경험의 연결, 그리고 이것이 가능한 맥락을 만드는 

것의 중요성을 이야기한다. 

Kim, Ko, & Lee(2020)는 한국의 과학교육 목표 중 하나로 평생학

습자로서의 과학적 참여를 새롭게 강조하고 있지만, 이것이 교실에서

는 거의 실행되지 않음을 문제 삼으며 학교와 지역 사회를 연결하는 

지역 사회 기반 과학 관련 사회적 쟁점 프로그램(SSI-COMM)을 설계

하고 구현했다. 이 프로그램을 통해 학생들은 지역 자원을 활용하고 

지역 기관 및 센터의 전문가, 지역 주민들과 소통할 수 있는 기회를 

누렸으며, 학생들은 모든 과정에 자발적으로 즐겁게 참여했다고 이야
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기했다. 연구자들은 학생들이 자신이 속한 지역 사회에서 실제로 일

어나는 일을 관찰함으로써 학교에서 배우는 과학을 이해할 필요가 

있음을 주장한다. 

이처럼 지역에 기반한 SSI 교육은 평생학습의 측면에서 학교 과학

과 일상생활 간의 연결이라는 담론으로 구분되며, 과학교육에서 이러

한 맥락을 만드는 것은 학생들의 지역에 대한 애착과 더불어 그들이 

적극적으로 지역의 과제에 참여하고 수행하는 데에 도움을 줄 수 있다. 

3. 참여적 시민성의 촉진

평생학습과 관련한 세 번째 담론은 ‘참여적 시민성의 촉진’이다. 

앞서 Lippmann-Dewey의 논쟁에서도 언급한 바와 같이 과학⋅기술

의 발달이 사회의 변화를 주도할수록 학생들을 과학적 소양을 가진 

시민으로 길러내기 위한 과학교육의 책무와 실행은 중요한 의미를 

가진다. 

먼저 Barrue & Albe(2013)는 과학교육에서 SSI가 프랑스 중등 교

육과정에 도입되었지만 그 주체로서의 시민성에 대한 개념이 분명하

지 않음에 대해 문제를 제기하며 과학교육에서 시민의 개념이 무엇인

지 명확히 하는 것이 필요하다고 여겼다. 그들은 교육과정 분석과 

교사 설문을 통해 ‘유순한 시민’을 만드는 규범적 교육과 ‘비판적 시

민’을 만드는 것을 목표로 하는 해방적 교육 사이에서 확인된 긴장은 

우리가 어떤 종류의 시민을 원하는지 명확히 하는 것이 필요하다는 

것을 강조한다. 즉 과학교육에서 학생들이 학교과학을 넘어 시민으로

서의 민주적 참여를 촉진하고자 한다면, 추구하고자 하는 시민의 의

미와 교육과정에서 이에 대한 분명한 지지가 필요하다는 것이다. 비

록 두 종류의 시민 개념 사이에서 해방적 교육을 지지하는 교사는 

소수였지만 이들이 보여주는 학교와 사회의 연결, 예를 들어 학생들

이 사회적 토론과 정치적 결정에 참여하는 등의 활동을 구성하고 이

를 통해 비판적 시민으로 자라나길 바라는 것은 학교 과학교육이 지

향하는 시민성의 모습을 엿볼 수 있게 한다. 

Roth & Lee(2004)는 과학교육에서 공동체 생활에 대한 참여를 고

려하는 것은 학습자들이 SSI에 평생 동안 참여하고 이와 관련한 과학

적 지식을 학습할 수 있는 가능성을 보여준다고 이야기하며 과학적 

소양을 사회적 실천의 관점에서 접근한다. 그들은 허드슨 만의 수질

과 환경 문제 해결을 위한 실천적 과학 교육을 수행했으며, 이러한 

수행을 통해 학생들이 시민으로서 문제에 대한 타당한 방법을 모색하

고 지역 사회에 참여할 수 있게 된다고 주장한다. 그리고 그들은 이와 

같은 교육이 학교 밖과 학교 안의 경계를 뛰어넘어 중단없는 평생학

습의 출발점을 제공할 수 있다고 보았다.

또한 Sadler, Barab, & Scott(2007)은 일반적으로 시민성 교육을 

촉진할 수 있는 잠재력 측면에서 SSI의 가능성을 인정하지만 이를 

입증할 실용주의적 관점의 부족을 지적하며 이를 사회⋅과학적 추론

으로 증명하고자 하였다. 그들은 학생의 SSI와 관련한 경험이 단순한 

시민성에서 더 나아간 다른 형태의 사회적 실천을 촉진할 수 있다고 

여기며 사회⋅과학적 추론이 SSI와 관련한 특정 실행을 파악하는 구

조로서의 역할을 할 수 있다고 보았다. 이에 사회⋅과학적 탐구에 

참여하는 중학생 24명과의 인터뷰를 통해 사회⋅과학적 추론의 이론

적 측면을 다음과 같이 네 가지로 설명하고 있다: (ⅰ) SSI의 고유한 

복잡성 인식, (ⅱ) 여러 관점에서 문제 조사, (ⅲ) 지속적인 연구의 

대상으로서의 SSI, (ⅳ) 잠재적으로 편향된 정보에 대한 회의적인 태

도. 연구자들은 SSI 교육을 통한 사회⋅과학적 추론이 학생들의 교실 

밖에서의 사회적 실천에 대한 참여를 증대시킬 수 있다고 주장한다. 

그밖에 Iversen & Jónsdóttir(2019)는 SSI 과제를 수행하는 노르웨

이 중학생을 대상으로 과학교육에서 환경적 시민성의 실천을 촉진하

는 요인을 탐구하고 SSI 교육이 환경적 시민성 실천 개념의 발전에 

기여하는 바에 대한 연구를 수행하였다. 그들은 과학교육을 통해 우

리가 살고 있는 사회에 대한 비판적 관점, 그것을 유지하는 가치, 그리

고 무엇을 바꿀 수 있는지 등의 질문을 할 수 있고, 이것이 학생들로 

하여금 책임 있는 시민이 되는 것을 도울 수 있음을 이야기한다. 하지

만 그들의 연구에서는 학생들이 경험하는 학교 문화와 SSI 과제 수행 

및 학교 밖 활동 등을 통한 환경적 시민성의 실천 사이에 존재하는 

상당한 긴장을 보여준다. 학생들 중에는 이러한 SSI 과제가 난잡하다

고 느끼며 매우 어려워하는 경우도 있었다. 이것은 앞서 전통적인 

과학 수업과 SSI 수업 간의 긴장을 살펴본 Lee, Lee, & Zeidler(2020)

의 연구와도 연결되는 지점이라 할 수 있다. 그렇지만 Iversen & 

Jónsdóttir(2019)는 SSI 과제와 관련한 가장 중요한 경험은 학생들이 

정립된 과학적 지식을 배우는 것이 아니며 스스로 그들의 지식을 사

용하여 지역 사회에서 책임감 있는 시민이 되는 경험을 얻는 것이라

고 주장한다. 

그 밖에 Simonneaux & Simonneaux(2012)는 SAQs(Socially Acute 

Questions)1)을 적용한 교육을 지속가능성의 관점에서 분석하기 위한 

이론적 틀을 개발하고 SAQs 해결을 위한 비판적 사고의 구성이 과학

적 시민 의식 훈련을 위한 필수 요소로 간주되어야 한다고 주장한다. 

비슷한 견해로 Levinson(2010)은 비판적 성찰이 시민성 교육에 필수

적이며 문제는 정치적 소양으로 이어질 수 있는 과학적 소양에 있다

고 하였다. 그리고 Simonneaux & Simonneaux(2012)는 학습자들이 

과학적 소양을 기르고 진정으로 SAQs를 이해하기 위해서는 배우는 

것만으로는 충분하지 않으며 무엇보다 학생들의 과학 활동에 대한 

참여와 행동을 장려해야 하며 더 구체적으로는 과학을 가르치는 목표

가 학생들이 사회적 과정과 분리될 수 없는 과학적 과정에 적극적으

로 참여하도록 하는 것이 되어야 한다고 주장한다. 

하지만 앞선 연구들(Iversen & Jónsdóttir, 2019; Lee, Lee, & 

Zeidler, 2020)이 보여주듯이 학교 과학문화에 속한 과학교육에서 학

생들이 사회적 실천을 하게끔 가르치기는 쉽지 않다. 이를 위해 

Bencze, Sperling, & Carter(2012)는 교육과정 속에서 SSI 교육을 시

행할 수 있는 이론적 틀로 ‘STEPWISE’(Science and Technology 

Education Promoting Well-being for individuals, Societies and 

Environments)를 개발하고 그것을 발달시켰다. STEPWISE의 지향과 

기본적인 접근은 다음과 같다: (ⅰ) 교사 혹은 학생에 의해 선택된 

중요한 SSI에 대한 학생의 현재 이해를 표현하고 토의하도록 학생들

을 격려한다; (ⅱ) 현대의 연구 결과가 무엇이든, 문제를 더 잘 이해할 

수 있게 해주는 과학 내용 지식을 토론하고 강화시킨다; (ⅲ) 쟁점을 

뒷받침하는 사회적, 정치적, 경제적, 윤리적 생각을 이해한다; (ⅳ) 

학생들에게 쟁점에 대한 그들의 연구를 형성할 수 있는 기회를 제공

한다; (ⅴ) 직접적이든 간접적이든 서로 연관되고 가능한 중재의 종류

를 생각해 본다; (ⅵ) 개인 그리고 단체 수준에서의 행동에 참여한다; 

(ⅶ) 취한 행동의 효과와 타당성을 평가하고 다른 사람들과 알게 된 

1) 프랑스에서 SSI 교육과 흡사한 의미로 사용됨
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점과 비판 사항을 의사소통한다(Hodson, 2017). 

이러한 STEPWISE를 지지한 Hodson(2017)은 협력보단 경쟁, 학

습 결과의 측정, 교사 중심 교육이 학생들에게 그들의 지식과 기술, 

가치와 경험을 불신하고 저평가하도록 이끌었다고 보았다. 특히 대부

분의 과학교육에서 책임감 있는 실천적인 시민성에 대한 준비가 매우 

적음을 지적하며, 학생들이 실제로 사회⋅정치적 경험을 하길 원한다

면 교사 또한 이러한 경험을 가져야 한다고 주장한다. 그리고 흔히 

교사로서 중립적 위치와 사회⋅정치적 논쟁과 이슈를 피하기를 권장

받기도 하지만 한편으로 이러한 비개입은 자칫 우세한 이데올로기에 

대한 암묵적 지지로 보일 수 있다고 우려한다. 이에 그는 학생들의 

사회⋅정치적 참여 및 실천을 가능케 하는 교육과정과 그것을 지지하

는 교사의 역할을 강조하며 STEPWISE는 모든 학생들이 평생에 걸쳐 

사회⋅정치적인 인식을 하도록 만드는 힘을 가지고 있다고 하였다. 

또한 사회⋅정치적 실천을 위해 SSI 기반 교육과정의 채택과 교육과

정의 실행에서 사회⋅정치적 실천을 포함하도록 확장하는 교육적 전

환이 필요함을 이야기한다. 평생학습적 측면에서 앞선 연구자들의 

견해와 Hodson(2017)이 제안한 교육적 전환은 과학교육이 가진 참여

적 시민성의 지향을 분명히 엿볼 수 있다.

4. 정체성의 구성 

마지막으로 SSI 교육에서 나타나는 평생학습 관련 담론은 ‘정체성

의 구성’이다. 인간은 평생 동안 끊임없는 성찰을 통해 스스로의 위치

를 확인하고 존재를 확립하며 정체성을 구성해나간다. 오늘날 개인화

가 촉진되고 무수히 많은 지식이 생성되며 다양한 삶의 모습을 경험

하는 가운데 학생들의 정체성은 계속해서 주변의 영향을 받는다. 

Carlone, Johnson, & Scott(2015)과 Hwang(2018)에 의하면 과학 학습

을 통한 공동체의 참여는 정체성의 발달 과정으로 볼 수 있으며 학습

자가 지닌 다양한 사회⋅문화적 정체성은 학습의 긍정적인 자원으로 

고려할 수 있다. 우려되는 점은 전통적인 과학 교실 문화를 경험한 

학생들은 정체성 구성에 있어 과학과 사회를 연결하고 스스로에 대해 

성찰하는 기회와 경험이 부족하다는 것이다. SSI 교육은 학생들에게 

이러한 성찰의 과정을 풍부하게 제공하고 정체성의 구성 및 발전에 

도움을 주기 위해 노력하는 시도를 보여준다.

먼저 Bossér & Lindahl(2019)은 SSI 교육에 참여하는 학생들의 

정체성을 알아보기 위해 포지셔닝 이론(positioning theory)을 사용하

여 교사와 학생 간 담화의 상호 작용을 분석하였다. 이를 통해 그들은 

학생들을 독립적인 학습자이자 토론 및 의사 결정의 참가자로서 위치

시키는 SSI 교육의 역할을 확인할 수 있었다. 특히 학생들을 SSI와 

관련한 주요한 사회적 구성원으로 위치시키는 교실 상황은 그들로 

하여금 교육에 대한 주체적 권한을 가질 수 있게 하였다. 

Ideland & Malmberg(2012)는 Roberts(2007)의 Vision II를 인식하

는 과학 교실의 담화에 대해 연구하였다. 그들은 학교 과학이 학생들

의 주체적 위치를 제한하는 담화로 이루어져 있다고 간주하고 교실 

내 담화의 구성 및 학생들이 담론 내에서 자신의 정체성을 구성하는 

방식에 대해 알아보았다. 연구는 도시와 교외에 위치한 서로 다른 

두 학교의 중학생들을 대상으로 진행되었으며, 연구 결과 신체와 건

강을 주제로 한 SSI에 대한 학생들의 담론이 학교 과학 담화, 신체 

담화, 일반적 학교 담화로 구성되어있으며, 학생들이 자신의 정체성

을 사회⋅문화적으로 구성하는 방식에 따라 담화가 다른 방식으로 

사용되는 것을 발견하였다. 예를 들어 중산층의 여학생들은 SSI와 

관련한 수행이 그들이 생각하는 ‘성공적인 학생’이라는 정체성을 위

협하기 때문에 이에 대한 저항을 보여주기도 하였다. 

Eş & Öztürk(2021)은 SSI의 다차원적 구조를 파악하기 위한 모듈

인 SEE-STEP(Sociology/culture (S), Environment (E), Economy (E), 

Science (S), Ethics/morality (E), and Policy (P))을 통해 학습자들이 

다양한 사회⋅문화적 영향으로부터 그들의 가치와 관점을 확립해가

는 것을 보여준다. SEE-STEP 구현 과정에서 중학교 7학년 학생들은 

SSI에 대해 다양한 측면에서 고려하고 주제에 대한 여러 가지 관점을 

나타냈다. 또한 SSI에 기반한 교육 모듈이 학생들로 하여금 지역적, 

장기적, 세계적 수준에서 사고하는 능력을 향상시키고 일상에서 마주

할 수 있는 문제에 대한 결정을 내리는 데 기여한다는 것도 추가적으

로 확인할 수 있었다. 앞서 살펴본 Kim, Ko, & Lee(2020) 또한 지역 

사회 기반 과학 관련 사회적 쟁점 프로그램(SSI-COMM)에 참여한 

학생들이 문제에 대한 개인적인 의미를 부여하고 공동체의 가치와 

문화를 공유함으로써 지역 사회 구성원으로서의 정체성을 획득할 수 

있다고 보았다. 

정체성과 관련한 SSI 교육 연구에서 공통적으로 언급하는 맥락은 

학교 과학교육을 넘어 학교와 사회의 연결을 통한 사회⋅문화적 맥락

이다. 이는 평생학습적 측면에서 학생들이 사회적인 상황들을 경험하

고 인식한 내용을 인지적, 정서적, 실제적인 것으로 전환하며 개인적

인 전기로의 통합을 통해 끊임없이 변화하는 개인을 만들어 내는 과

정(Jarvis, 2018)으로 이해될 수 있다. 더불어 학생들의 평생학습능력

의 함양을 위해선 그들이 수업에 참여하기까지의 경험 그리고 학교 

내⋅외의 사회⋅문화적 맥락을 파악해야 한다는 점도 시사한다.

Ⅴ. 결론 및 제언

평생학습은 이미 교육 연구에 있어 다양하고 폭넓게 사용되는 담론

이다. 최근에는 평생학습능력을 과학과 교육과정의 목표에 포함하였

으나 교육과정 내용 체계에서 이를 뒷받침할 세부 내용은 구체적으로 

언급되지 않아 본격적으로 뒷받침되지 못하고 있다(Kim, Ko, & Lee, 

2020). 이와 같이 평생학습은 그 의미가 지닌 광대함으로 인해 오히려 

너무 쉽게 그리고 너무 간단히 적용되는 경향을 확인할 수 있다. 이에 

본 연구에서는 학생들의 평생학습능력 함양을 위한 교육적 시도 중 

하나로 SSI 교육의 가능성에 주목하고 이를 평생학습적 측면에서 검

토하였다. 연구 결과, 다양한 SSI 교육 연구들이 이미 여러 맥락에서 

평생학습적 인식을 가지고 있으며 학생들의 삶의 경험을 학습의 일부

로 바라보는 경향을 확인할 수 있었다. 그리고 이러한 노력을 통해 

새로운 사회의 변화에 대응하고자 하는 과학교육의 가능성을 엿볼 

수 있다.

먼저 SSI 교육 연구에서 확인된 평생학습 관련 담론은 ‘과학에 대

한 인식’, ‘과학과 일상의 연결’, ‘참여적 시민성의 촉진’, ‘정체성의 

구성’으로 총 4가지이다. 그리고 검토한 SSI 연구들 중 상당 부분은 

평생학습에 대한 하나의 담론을 보여주기보다는 여러 담론이 혼재된 

모습을 보여주었다. 즉 하나의 연구도 두 가지 담론이 중복되어 나타

날 수 있다. 특히 ‘과학과 일상의 연결’ 담론의 경우 다른 세 가지 

담론과 중복되어 나타나는 경우가 많았다. 이는 과학교육에서 평생학
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습을 지향하는 데에 있어 학생들이 배우는 과학과 일상생활(삶)과의 

연결을 세심하게 살펴야 하며 이러한 연결을 통해 더욱 다양한 평생

학습능력 함양의 가능성을 보여준다. 

첫째 ‘과학에 대한 인식’은 학생들이 가진 과학에 대한 올바르지 

못한 이해가 그들의 과학적 지식의 실제적 사용 및 추가적인 과학 

학습을 저해하는 현상으로 나타나며 이를 개선할 교육적 장치로 SSI 

교육을 활용하고자 하는 담론이다. 예를 들어 전통적인 과학교육을 

경험한 학생들에게서 발견되는 과학만능주의적 경향은 명확하게 원

인과 결과를 파악하기 어려운 SSI 수행에 참여하는 것을 꺼리게 하거

나 그들의 경험에서 얻은 실제적 지식보다 과학적 지식을 우선하는 

모습으로 나타나기도 하였다. 이와 같은 학생들의 과학에 대한 인식

은 이후 과학에 대한 지속적인 학습의 저해 요인으로 작용할 수 있다. 

하지만 SSI 수행 경험을 통해 학생들은 인간활동으로서의 과학의 한

계와 가능성을 인식하는 모습을 발견할 수 있었으며 이것은 SSI 교육

이 학생들의 학교과학에 대한 반감을 줄이고 학교 밖 과학경험 및 

형식교육 이후의 과학 학습에 긍정적인 영향을 끼칠 수 있음을 시사

한다. 

둘째 ‘과학과 일상의 연결’은 과학 학습 맥락이 일상생활과 관련한 

쟁점을 수반할 때 학생들의 학습에 대한 흥미 및 동기가 증진될 수 

있다는 SSI 교육 연구의 보편적 연구 결과로부터, 이렇게 증진된 학습

자들의 흥미와 동기가 다시금 그들이 경험하는 무수한 일상 속 경험

을 과학 학습으로 구성되게끔 하는 계기가 될 수 있음을 보여준다. 

다시 말해, 이러한 SSI 교육을 경험한 학습자들은 이후에도 일상의 

문제를 발견하고 그것에 적극적으로 참여하는 데에 결정적인 영향을 

미칠 수 있다.

셋째 ‘참여적 시민성의 촉진’은 과학교육이 시민성 교육으로서

의 역할을 올바르게 수행하길 바라는 담론으로 과학교육에서 이야

기하는 시민 개념의 명확화, 과학 관련 사회적 쟁점 해결을 위한 

비판적 사고 및 사회⋅과학적 추론, 사회적 실천을 촉진하기 위한 

교육적 틀(eg. STEPWISE) 등에 관한 연구들로 나타났다. 이는 학

생의 사회⋅정치적 참여와 실천의 역할을 강조하고 이것을 뒷받침하

는 교육과정의 필요성을 시사한다. 

넷째 ‘정체성의 구성’은 SSI 교육을 학생들의 정체성 발달에 기여

할 수 있는 방법으로 바라보는 담론이다. 학생들의 정체성에 영향을 

미치는 사회⋅문화적 맥락을 이해하고, 교실 문화 속에서 학생들이 

교육에 대한 주체적 권한을 가지게끔 위치시키며, 공동체의 가치와 

문화를 공유함으로써 지역 사회 구성원으로서의 정체성을 획득하는 

등의 SSI 교육은 학생들에게 성찰의 과정을 제공함으로써 학생들의 

정체성 구성에 도움을 줄 수 있다. 

1996년 UNESCO는 앞선 Faure 보고서(Faure et al., 1972)에 이어 

21세기를 내다보며 인류의 평화와 미래를 위한 평생학습의 방향과 

이념을 종합적으로 제시하기 위해 Delors 보고서(Delors et. al., 1996)

를 발행하였다. 그리고 여기에서 제안된 내용은 현재까지도 평생학습

의 주요 목표로 여겨지고 있다. 그 증거로 Delors 보고서는 웰빙

(well-being)을 비롯한 개인적 삶의 질에 대한 사람들의 관심 증가와 

자기 계발적 차원 등의 내용을 담고 있는데 이는 최근 ‘Education 

2030’(OECD, 2018)에서 ‘웰빙’(well-being)이라는 용어를 사용하고 

이를 미래 교육의 비전으로 삼는 것과 일맥상통한다. 

Delors 보고서에는 평생학습의 네 가지 기둥으로 다음의 네 가지 

학습을 제시하였다. 첫 번째 학습은 ‘알기 위한 학습’(learning to 

know)으로 세상에 대한 이해의 도구로서의 지식 습득을 위한 학습이

다. 두 번째 학습은 ‘행동하기 위한 학습’(learning to do)으로 개인이 

세계에 대해 창조적으로 대응하는 것을 뜻한다. 세 번째 학습인 ‘더불

어 살아가기 위한 학습’(learning to live together)은 개개인이 속한 

공동체 속에서 다양성을 존중하고 다른 사람들과 조화롭게 삶을 영위

하며 협동하는 능력을 학습하는 것이다. 마지막 네 번째 학습은 ‘존재

를 위한 학습’(learning to be)으로 앞의 세 가지 학습을 통한 인간 

존재의 진보로서 교육의 목표를 개인의 인격 완성에 두고 자신의 문

제를 스스로 파악하고 해결하며 책임을 짐으로써 개인의 인성을 성숙

시키고 도덕적 자율성 신장과 책임감 있는 행동을 하도록 해주는 학

습이다. SSI 연구에서 발견한 평생학습 관련 담론들을 살펴본 결과 

이러한 담론들이 Delors 보고서(1996)의 네 가지 학습과 연결되는 

점을 발견할 수 있다. 

먼저 Delors 보고서의 ‘알기 위한 학습’(learning to know)은 본 

연구에서 첫 번째로 범주화했던 담론인 ‘과학에 대한 인식’과 관련이 

된다. 세상에 대한 이해의 도구로서 과학을 바르게 인식하는 것이 

곧 ‘알기 위한 학습’에 해당하기 때문이다. 하지만 지식 중심의 학교 

과학교육에서 배운 과학적 지식은 세상을 이해하기 위한 도구로서의 

그 역할을 하지 못하는 경우도 많았다. 이것은 SSI를 접한 학습자들이 

과학적 지식보다는 윤리적 가치를 의사 결정의 주된 도구로 사용하는 

것을 통해 알 수 있다. SSI 교육 연구자들은 이러한 교육적 상황에 

대해 문제를 제기하고 SSI를 기반으로 한 교육적 설계를 통해 학습자

들에게 논의와 합의를 통한 과학적 지식의 생성과정과 과학의 잠정성

을 인식하게 하였다. 평생학습적 측면에서 이러한 연구 결과는 학생

들이 과학적 지식을 통해 세계를 이해하고 올바른 의사 결정을 하는 

데에 긍정적인 영향을 미칠 SSI 교육의 가능성을 확인할 수 있다.

Delors 보고서의 ‘행동하기 위한 학습’(learning to do)은 세 번째 

담론인 ‘참여적 시민성의 촉진’과 연결된다. 학생들이 과학적 소양을 

바탕으로 사회 문제에 참여하고 사회적 실천을 하는 것은 SSI 교육에

서 매우 중요한 목표이며(Zeidler, 2014), 이는 사회⋅정치적 행동을 

할 수 있으며 실천 지식의 함양으로서의 과학적 소양을 제시한 

Sjostrom & Eilks(2018)의 VISION Ⅲ에 해당되기도 한다. 학생들이 

세계에 창의적으로 대응하기 위해서는 그들이 사회에 대해 질문을 

던지고 비판적인 관점을 유지하며 타당한 증거를 바탕으로 한 추론 

능력을 발휘하도록 과학 활동이 이루어져야 한다. SSI 교육에서 지향

하는 이러한 활동은 과학교육에서 늘 목표로 하는 탐구를 통해 우리 

세계에 질문을 던지는 과학적 수행과 일치한다. 다만 그 과정에서 

학생들의 참여와 실천이 더 강조될 뿐이다. 그리고 앞서 살펴본 SSI 

연구들을 통해 이러한 참여와 실천을 어렵게 하는 다양한 요인(권위

적인 교실 문화, 평가 중심 교육, 폐쇄적인 학교 시스템 등)들을 확인

할 수 있었다. 이를 해결하기 위해서는 무엇보다 교육과정 차원에서 

적극적으로 SSI 교육을 지원하는 것이 필요하다(Barrue & Albe, 

2013; Bencze, Sperling, & Carter, 2012). 

셋째 ‘더불어 살아가기 위한 학습’(learning to live together)은 두 

번째 인식인 ‘과학과 일상의 연결’과 연결되는데, 학생들은 SSI 교육

을 통해 그들의 삶과 연관된 과학을 발견하고 지역 사회의 다른 구성

원들과의 의사소통 및 협동을 통해 지역 사회 문제 해결에 기여하는 

경험을 할 수 있다. 예를 들어 SSI의 경우 문제와 관련한 다양한 이해 
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당사자들의 입장 차이가 존재하며 이것을 파악하는 것은 문제와 관련

한 사회 구조와 맥락을 이해하는 방법 중 하나가 될 수 있다. 예를 

들어 풍력 발전기 건설의 경우 신재생에너지를 통한 전력의 생산을 

늘리려는 정부 및 기업의 입장과 철새의 생식에 미칠 영향을 염려하

는 조류학자의 입장, 농지 훼손을 우려하는 농민의 입장 등이 있을 

수 있다. 이처럼 공동체를 이루는 구성원들의 다양성을 존중하고 배

려하는 태도는 SSI를 다루는 대부분의 학습 과정에서 요구된다. 

그리고 SSI 교육에 참여하는 학생들은 다양한 문제 상황을 인식함

으로써 이를 인지적, 정서적, 실제적인 경험으로 전환하며 개인적 전

기 속에서 이와 관련한 자신의 관점과 가치를 확립하게 된다. 즉 사회 

속에 존재하는 자신의 정체성에 대해 성찰하게 되는 것이다. 이는 

Delors 보고서의 마지막 학습인 ‘존재를 위한 학습’(learning to be)과 

연결될 수 있으며 본 연구에서 분류한 평생학습 관련 담론 중 ‘정체성

의 구성’과 비슷한 맥락을 가진다. 

Figure 1. The relationship between SSI science 

education & The four pillars of education 

하지만 이러한 평생학습 관련 담론이 지향하는 교육을 실현시키기 

위해서는 앞으로 가야할 길이 멀다. 실제 교육 현장에서 학생들의 

평생학습을 고려한 이러한 교육적 실행은 소수에 불과하며 SSI 교육

에 참여할 때뿐인 경우가 많다. 평생학습은 전 생애 걸쳐 이루어지는 

학습이며 전체적인 교육 시스템을 아우르는 운영과 관리가 필요하다. 

평생학습에 대한 중요성은 평생학습의 필요성에 대한 국가평생교육

진흥원(2020)의 조사에서 응답자의 91.1%이상이 평생학습이 필요하

다고 동의한 것을 통해 알 수 있듯이 이미 사회적 합의에 도달했다고 

볼 수 있다. 반면 평생교육진흥을 위한 국가의 노력에 만족하지 않는 

응답도 69.9%에 달한다(NILE, 2020). 이는 평생학습에 대한 사회적 

요구에 비해 국가적 노력은 부족함을 알 수 있다. 우리나라의 경우 

평생교육법은 다른 교육법들과 별개로 제정되어 있으며, 특히 평생교

육진흥체제의 역할은 시도-시군구와 시도교육감으로 분리하여 운영

하는 불완전한 형태2)이다. 이는 여전히 평생학습을 형식교육과 분리

한 성인교육 또는 직업교육 정도로 인식하게 만들며 평생학습의 온전

한 의미를 학교 교육에서 실현하기 어렵게 한다.

소위 위험사회(Beck, 1997)로 비유되는 복잡함과 불확실성이 커지

2) 평생교육의 책무와 정책의 시행은 시도-시군구에 부여하며, 이들과 함께 할 

각종 평생교육기관에 대한 관리는 시도교육감이 하도록 하고 있다.

는 현대 사회 속에서 살아갈 학생들은 미래 사회의 환경적, 경제적, 

사회적 도전들을 혁신적으로 헤쳐나갈 수 있어야 하며 시민으로서 

책임감 있게 참여하는 능력을 갖추어야 한다. ‘Education 2030’에서

는 이러한 능력을 일컬어 ‘변혁적 역량’(transformative competencies)

으로 부르며 ‘새로운 가치 창출하기’, ‘긴장과 딜레마 조성하기’, ‘책

임감 갖기’로 설명한다(OECD, 2018). 이러한 능력은 삶의 모든 순간

에 필요하며 현대 사회의 변화가 빠를수록, 불확실성이 커질수록 그 

필요성은 더 커진다. 이미 2019년 기대 수명의 평균이 약 85세에 육박

하는 지금, 형식교육을 넘어선 평생학습에 대한 중요성은 증대되고 

있으며 과학교육에서도 위와 같은 자질을 함양하고 구현할 수 있도록 

전 생애에 걸쳐 배움의 기회를 제공하는 방법에 대한 적극적이고 실

제적인 고민이 필요하다.

특히 앞선 SSI 교육 연구들이 보여주듯이 과학교육은 더 이상 우리

가 확신할 수 있는 주제나 논쟁의 여지가 없는 문제에 대해서만 이야

기할 수 없다(Albe. 2008). 현대 사회를 살아갈 학생들에게 필요한 과학

적 지식과 능력을 제공하기 위해서는 학생들을 사회⋅과학적 논쟁에 

참여시켜야 하며 과학적 연구와 기술적 혁신의 과정에 그들을 위치시

킴으로써 자신과 세상의 바람직한 변화를 인식하는 경험으로서의 학

습이 필요하다. 이러한 학습은 사회가 변화하면 할수록 또다시 적응하

기 위한 재학습이 필수적이다. 하지만 이는 학교 과학교육만으로는 

충분하지 않다. 그리고 학교에서 가르치는 과학이 명료할수록 오히려 

학생들은 과학적 지식의 확실성에 의존하며 그들의 경험으로부터의 

지식은 경시하는 경우가 많다(Albe, 2008; Zeidler et al., 2002). 이에 

과학교육은 학습의 범위를 적극적으로 확장시키고 학생들이 그들의 

삶의 다양한 모습을 탐색하고, 학교 밖 인사들과 교류하며, 새로운 

과학 기술을 개방적으로 수용하고 활용하는 기회를 부여하고, 올바른 

사회의 변화를 위해 사회적으로 참여할 수 있는 장을 마련해야 한다.

무엇보다 학교 과학교육 목표가 학생들이 올바른 시민으로서 과학

적 소양을 가지는 것이라면 교육의 결과는 학교와 학교 밖의 경계를 

넘나들 수 있어야 한다. 이를 위해서는 먼저 과학교육에서 과학의 과정

을 비규범적 구성요소로 그리고 도덕적 참여를 규범적 구성요소로 

구분하는 이분법적 사고에서 벗어나야 한다(Bencze et al., 2020). 이

것은 학생들이 과학적 지식에 기반한 결정 과정에 사회⋅문화⋅환경

적 영향을 고려함으로써 그 의사 결정이 가질 정당성을 확보하는 과

정(토론 및 참여)도 과학교육에서 인식해야 함을 보여준다. 즉 과학교

육은 과학과 관련하여 끊임없이 제기되고 있는 사회적 쟁점들에 대해 

학생들이 책임감 있는 의사 결정을 내리고 행동으로 옮길 수 있는 

인성과 실천적 역량을 갖추도록 하는 데에 더욱 중점을 두어야 한다

(Lee, 2018; Roberts, 2011; Sadler, 2004; Simonneaux & Simonneaux, 

2009).

또한 사회⋅과학적 논쟁에 대한 학생들의 수행은 과학 지식이 공동

체 내에서 생산되는 방식, 특히 이 과정에서 논쟁의 역할에 대한 검토

도 동반한다(Albe, 2008). 이와 관련하여 Blondiaux & Sintomer(2002)

는 사회적으로 발생하는 다양한 문제에 대한 결정적인 순간이 더 이

상 투표에 있지 않고 평범한 사람들이 전문가들과 비판적으로 토론할 

수 있는 숙의의 공간에 있다고 주장한다. Callon et al.(2001)은 어떤 

공간에서 시민과 전문가의 구별 없이 공동으로 지식을 만들어가는 

이러한 장을 ‘하이브리드 포럼’(Hybrid forum)이라고 불렀다. 그는 

이런 과정을 통해 지식 생산의 ‘공생산’(co-production)이 일어날 수 
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있으며 지식을 생산함과 동시에 그것과 관련한 사람들의 정체성이 

구성될 수 있다고 하였다. 그렇다고 맹목적인 과학만능주의에 대한 

대응으로 나타날 수 있는 일종의 상대주의에 휘말리는 것은 피해야 

할 것이다. 학생들이 내리는 모든 결정은 그들을 둘러싼 다양한 자극

과 경험으로부터 파생되며 불확실성의 측면이 있다. 우리는 다만 과

학적 진보가 모든 것에 대한 해결책을 찾을 수 있게 할 것이라는 생각

을 버리는 것이 우선이다. 하지만 앞서 언급한 것과 같이 학교 과학교

육에 SSI 교육의 적용을 위해서는 기존의 전통적인 과학교육과 SSI 

교육 사이에서 학생들이 느끼게 될 긴장도 고려해야 한다(Lee, Lee, 

& Zeidler, 2020). 마지막으로 이러한 교육적 시도를 바탕으로 지금까

지 형식교육 위주로 이루어져 왔던 학습의 인정을 학생들 삶의 경험

에까지 확장시키고, 그들의 생애를 아우르는 학습을 지원하는 학습사

회로서의 교육 시스템적 변화에 대한 논의가 필요하다. 

본 연구에서는 평생학습을 그동안의 학교 시스템을 위주로 한 교육

에서 학생들의 경험적 지식의 재인식과 참여적 시민의 양성을 위한 

실천적 학습으로의 전환을 의미하는 교육 담론으로 보았다. 그리고 

기존의 SSI 교육 관련 연구들을 이러한 평생학습적 측면에서 분석함

으로써 과학적 소양으로서의 평생학습능력을 구체화하는 이해를 마

련하고자 하였다. 그러나 그 범위를 SSI 주제를 다룬 과학교육 연구에 

한정했기에 다른 주제를 다룬 과학교육 연구들까지 포함했을 경우 

본 연구 결과와 다른 유형의 평생학습 관련 담론이 범주화될 수 있음

에 연구의 제한점을 가진다.

국문요약

최근 과학과 교육과정의 목표인 과학적 소양으로 새롭게 평생학습

능력이 제시되었다. 학생들이 삶 속에서 접하는 다양한 과학 관련 

문제를 해결하기 위해서는 학교 과학교육을 넘어선 과학과 관련한 

평생학습능력이 필요하지만, 기존의 과학교육 연구에서 학생들이 실

제로 삶 속에서 맞닥뜨리는 문제를 과학적 소양을 통해 해결할 수 

있었다는 경험적 증거는 찾기 어렵다. 또한 교육과정에서 제시한 평

생학습능력을 학교 과학교육을 통해 어떻게 함양시켜야 하는지에 대

한 논의도 부족하다. 

본 연구에서는 학생들이 학교 과학교육을 통해 평생학습능력을 

함양하고 삶 속에서 접하는 과학 관련 문제를 해결하는 능력을 기르

기 위한 방법으로 SSI 교육에 주목하였다. 그리고 기존의 SSI 교육 

연구 속 진술을 검토하여 평생학습 관련 담론을 발견하고 그 유형과 

특성을 구분하였다. 이를 통해 과학교육 연구에서 주목하는 평생학습

과 그것의 적용 가능성을 확인할 수 있었다. 

연구를 위해 SSI 교육을 주제로 한 문헌 자료 18개를 선정하였으

며, 자료에 드러난 진술을 검토하여 SSI 교육 연구에 내포된 평생학습 

관련 담론을 발견하였다. 연구 결과, 범주화된 평생학습 관련 담론은 

4가지이며 ‘과학에 대한 인식’, ‘과학과 일상의 연결’, ‘참여적 시민성

의 촉진’, ‘정체성의 구성’이다. 다양한 SSI 교육 연구들은 이미 여러 

맥락에서 평생학습적 인식을 가지고 있었으며 평생학습 관련 담론의 

4가지 유형은 UNESCO 평생학습 보고서에서 제시한 4가지 학습과 

연결할 수 있었다. SSI 교육은 학생들의 삶의 경험을 학습의 일부로 

바라보며, 학생들이 과학과 관련한 사회적 쟁점에 대해 책임감 있는 

의사 결정을 내리고 실제 행동으로 옮길 수 있는 인성과 역량을 갖추

는 데에 도움을 주고자 하였다. 이러한 역량은 평생학습능력으로서 

학교 밖 학생들의 실제 삶과 지속적으로 연결될 수 있다. 본 연구를 

통해 과학교육에서 평생학습과 관련한 담론의 확장과 학생들의 평생

학습능력 함양을 위한 교육 시스템 전반에 걸친 운영과 관리가 요구

된다. 

주제어 : 과학교육, 과학적 소양, SSI(Socio-Scientific Issues), 
평생학습, 평생학습능력
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