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Constructivism gave many implications to science education but at the same time it has brought confusion 
about its implication to the field of science education. Hermeneutics has possibilities of being able to 
reduce confusion as well as opening a new horizon. Hermeneutics seeks the meaning of 'real understanding' 
through the concepts of horizon, hermeneutical circle, and fusion of horizons. Both hermeneutics and 
constructivism have positive attitude to students' pre-understanding and accept contextualization of 
knowledge. Thus, they both can criticize traditional teaching method and propose an alternative. Moreover, 
hermeneutics approaches human understanding holistically with the concept of horizon, and pays attention 
to the circularity of the process of human understanding. As a result, hermeneutics can open a new 
horizon and give new discourse to science education and contribute to the development of research and 
practice of science education.
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Ⅰ. 서론

과학교육 학계 및 현장에서는 교사의 일방적인 강의식 수업으로는 

학생의 학습에 한계가 있음을 깨닫고, 이를 극복하기 위한 여러 시도들

을 해왔다. 이러한 시도들 중 방법적인 측면에서는 교사와 학생 사이의 

상호작용 보다 학생 사이의 상호작용을 강조하는 협동학습법(Aronson 
& Partnoe, 1997; Johnson & Johnson, 1999; Kagan, 1994; Slavin, 
1980)이 가장 널리 알려져 있다. 협동학습법과 같이 전통적인 교수법

의 한계를 극복하려는 일련의 노력들은 교사가 일방적으로 지식을 전

달하는 것이 아니라 학생 스스로 지식을 구성하게 도와주거나, 학생과 

학생 사이의 상호작용을 촉진하려 한다는 점에서 대체로 구성주의의 

패러다임 내에서의 시도라고 볼 수 있다.
한편, 구성주의의 패러다임을 실제 수업에 적용하기 위한 노력의 

일환으로 Driver의 개념변화 모형(Driver & Oldham, 1986; Driver et 
al., 1994), Yager의 구성주의 학습 모형(Yager, 1991) 등 다양한 수업 

모형이 제안되었다. 국내에서도 구성주의의 맥락에서 학생 사이의 상

호작용의 중요성을 인식하고, 최근까지도 탐구 수업 상황(You & Noh, 
2012), 비구조화된 문제 상황(Kang & Kim, 2012), 사회 속 과학 쟁점

에 대한 토론(Park & Kim, 2012), 대학생들의 환경 교육 캠프 사례

(Jung et al., 2012), 과학 영재의 논증 활동(Han et al., 2012), 논의를 

강조한 탐구적 과학글쓰기(Nam et al., 2008; Kwon & Nam, 2013) 
등 다양한 상황에서 학생들의 상호작용을 분석하고, 또 이를 촉진하기 

위한 방안에 대한 고민이 이어지고 있다.
이처럼 구성주의는 전통적인 교수법의 한계를 극복할 수 있는 다양

한 방법을 찾는데 많은 영감을 주었다. 하지만 교육현장에는 혼란도 

야기했는데 하나의 예로 ‘Dilemmas of science teaching’의 2장에 소개

된 사례에서 Geelan이라는 교사는 학생들에게 뉴턴의 제 1법칙을 가

르치는 과정에서 딜레마를 경험한다(Wallace & Louden, 2005). 그는 

자신의 사례에서 학생들의 경험에 더 잘 부합하는 Aristotle의 이론을 

가르칠 것인지, 뉴턴의 이론을 가르칠 것인지 갈등하면서 극단적으로 

Aristotle의 이론을 가르치는 선택하기에 이른다. 한편 같은 책의 3장에

서 Barry는 학생들에게 전기회로를 가르치면서 과학적 개념에 대한 

학생들 자신의 지식 및 설명을 어느 정도까지 말할 수 있도록 해야 

하는지, 학생들에게 현재의 과학 이론에 대한 설명을 어느 정도까지 

해줘야 하는지 혼란을 겪는다. Geelan과 Barry의 딜레마는 과학을 완

전한 지식으로서 ‘전달’해 주어야 하는 객관주의, 혹은 전통적인 교수 

방법과, 학생들의 경험을 존중하고 그것을 바탕으로 지식을 ‘구성’하
도록 도와주는 구성주의 사이에서 과학 교사가 겪을 수 있는 딜레마를 

잘 보여준 사례라 할 수 있다.
Geelan과 Barry의 사례는 과학교육 현장에서 구성주의의 패러다임

이 줄 수 있는 혼란을 잘 보여주는 사례이다. 그동안 많은 과학 철학적 

논의들이 있었지만, 많은 사람들은 아직 과학적 지식이 객관적 진리이

거나, 최소한 최종적인 진리에 가까운 잠정적인 진리라고 생각한다.  
그래서 과학교사들은 과학 지식을 하나의 완성된 지식으로 학생들에

게 전달해주고 싶은 유혹을 강하게 받는다. 이는 본질적으로 구성주의

는 객관적이고 보편적인 지식 자체를 부정하는데 비해 과학은 객관적

이고 보편적인 지식을 추구하기 때문에 생긴 갈등이다.
이처럼 구성주의는 객관주의에 대한 강한 비판의식으로부터 대두
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되었고, 그러한 점에서 해석학도 구성주의와 많은 공통점을 가진다. 
구성주의가 기존의 전통적인 교육법에 많은 시사점을 준 것과 마찬가

지로, 해석학도 다양한 해석을 존중한다는 점에서 기존의 정답만을 

추구하는 전통적인 교수 학습 방법에 시사점을 제공해 줄 수 있으며, 
또한 인식론 보다는 존재론을 추구한다는 점에서 상 주의를 극복할 

수 있는 가능성도 가지고 있다(Bernstein, 1983). 해석학이 교육에 해 

가지는 이러한 가능성 때문에 구성주의만큼 많은 논의가 있었던 것은 

아니지만, 많은 연구들이 교육 현상에 한 해석학적 고찰을 통해 교육 

분야에 생산적인 담론을 불러일으키기 위해 노력했다(Bevilacqua & 
Giannetto, 1995; Choi, 2009; Eger, 1992; Kalman, 2011; Lee, 2010; 
Son, 2001). 하지만 해석학을 교육에 적용한 국내의 많은 연구들(Choi, 
2009; Lee, 2010; Son, 2001)이 교육학 일반이나 윤리 교육 분야의 

논의에 머물고 있어 과학교육 분야에서의 논의는 부족한 실정이며, 
해외의 연구들(Bevilacqua & Giannetto, 1995; Eger, 1992; Kalman, 
2011) 또한 과학의 역사, 반성적 글쓰기 등 특정 부분의 내용에 편중되

어 있어 심도 있는 논의가 이루어졌다고 보기는 힘들다.
본 연구에서는 우선 해석학과 구성주의에 해 간략히 살펴보고, 

다양한 스펙트럼을 가지는 해석학과 구성주의 중 어느 부분에 초점을 

맞추어서 논의를 진행할 것인지 기술하 다. 이후 연구자는 해석학의 

주요 개념 중 과학교육과 접한 관련이 있고 논의할만한 가치가 있다

고 판단한 지평, 해석학적 순환, 지평의 융합을 핵심 개념으로 선정하

고, 해석학에서 말하는 이들의 정확한 개념을 살펴본 후 이 개념들의 

과학교육에의 적용 가능성을 탐색해 보았다.

Ⅱ. 해석학과 구성주의

과학의 진보란 다만 단순히 우리들이 새로운 사실을 알고 그것을 이해한다는 

데 머무는 것이 아니라 ‘이해한다’는 말이 무엇을 뜻하느냐 하는 것을 항상 

거듭 새롭게 배워나감으로써 성취되는 것입니다(Heisenberg, 1971, p.194).

위의 인용구는 Heisenberg가 그의 저서 ‘부분과 전체’에서 한 말이

다. 흥미롭게도 Heisenberg는 이 인용구에서 과학의 진보에 한 ‘해석

학적 이해’를 보여주고 있다. 해석학을 한 마디로 표현하자면 결국 

‘이해한다’는 말이 무엇을 뜻하느냐 하는 것을 항상 거듭 새롭게 탐구

해 나가는 학문이라고 할 수 있기 때문이다(Park, 1993).
해석학은 의미의 이해와 해석에 관한 이론이나 철학이라고 할 수 

있다(Hur, 1997). 인간의 이해는 도 체 어떻게 가능한지, 우리가 이해

했다는 것은 도 체 무엇을 의미하는 것인지, 해석학은 이해에 관해 

근본적인 질문들을 던지고 그 의미를 탐구하고 있다. 우리가 살아가는 

과정에서 겪는 여러 활동들에서 ‘이해’ 행위가 없는 활동은 상상하기 

힘들다는 점에서 해석학은 인간 행위의 가장 보편적인 모습을 이해하

기 위해 노력하는 학문이라고 볼 수 있다. 여기서는 먼저 해석학이 

발달해온 역사를 간단히 살펴보고 우리가 논의하려고 하는 해석학의 

역을 한정 지으려 한다.

1. 해석학의 역사

해석학(Hermeneutics)의 어원은 그리스 신화의 올림푸스 12신 중 

전령의 신이었던 헤르메스로부터 유래했다(Son, 2001). 헤르메스는 신

의 언어를 인간의 언어로 바꾸어주는 전령의 역할을 수행한 신이었다. 
신의 언어와 인간의 언어는 달랐기 때문에 헤르메스에게는 신이 의도

한 의미를 인간의 언어로 잘 번역 하는 것이 중요한 과제 다. 결국 

해석학의 어원으로부터 추리해보면 해석학은 원래 신의 언어를 어떻

게 인간의 언어로 오해 없이 바꿀 수 있느냐의 문제로부터 출발했다고 

볼 수 있다. 다시 말하면, 해석학은 어떻게 하면 신의 언어를 인간의 

언어로 잘 해석할 수 있을 것인지, 신이 원래 하고자 했던 말을 인간에

게 잘 전달할 수 있을 것인지에 한 고민으로부터 출발한 것이다.
신의 언어를 인간의 언어로 오해 없이 잘 번역하는 것은 신학자들에

게 매우 중요한 일이었다. 성서에 적힌 글이 비유적이거나 추상적인 

경우가 많아 같은 문구를 보고도 전혀 다르게 해석하는 사람들이 생겨

났기 때문에, 이를 잘 해석하는 것이 필요했던 것이다. 이와 같은 문제

의식으로부터 해석학이라는 학문이 출현했다. 이처럼 성서를 오해 없

이 해석하고 성서의 원문의 숨겨진 의미를 찾기 위한 성서 주석 이론으

로서의 해석학을 ‘성서해석학’이라고 한다(Palmer, 1969).
성서해석학이 알고자 하는 의미는 결국 성서에 적힌 ‘글’에 있었기 

때문에 성서해석학은 ‘텍스트’를 제 로 해석하는 방법을 탐구하는 

학문으로 발전했다. 그리고 텍스트에 한 이같은 관심이 다른 해석학 

분야의 발전을 이끌었다. 그 표적인 예가 저자가 작품으로 표현한 

시나 소설의 의미를 바르게 해석하려는 문예해석학과 판례의 올바른 

해석을 고민한 법률해석학을 들 수 있다(Son, 2001). 하지만 해석의 

올바른 방법론으로서의 초기해석학은, 신학, 문학, 법률학 등에 도움을 

주는 학문으로서 도구적으로 이해되었을 뿐, 하나의 독립된 학문으로

서의 위상은 차지하지 못하고 있었다(Hur, 1997).
해석학이 성서에 담긴 의미, 작품에 담긴 의미, 판례에 담긴 의미 

등, 텍스트의 의미가 무엇인지 파악하기 위해 출발했기 때문에, 초기해

석학의 목표는 신의 말씀의 정확한 의미, 저자의 글의 진정한 의도 

등을 아는 것에 있었다. 초기해석학에서 진리는 이미 신의 말씀이 적혀 

있는 성경에, 저자가 진리를 담고자 했던 문학 작품에 담겨 있는 것으

로 간주했던 것이다. Palmer(1969)는 성서해석학 이후 작품에서 저자

들이 의도 했던 위 한 진리를 찾으려는 해석학을 문헌학 방법으로서

의 해석학으로 분류했다.
이후 초기해석학을 하나의 독립적인 학문으로 체계화 한 사람이 

Schleiermacher 다. 그는 다양한 텍스트를 이해하는 과정에 내재된 

보편적 원리와 규칙들이 있으며, 이들은 모든 개별적 이해들을 가능하

게 하는 근거를 제공해준다고 보았다(Hur, 1997). 그는 모든 종류의 

텍스트를 이해할 수 있는 보편적 원리를 통해 텍스트를 해석하는 기초

적인 방법으로써의 해석학을 체계화 하려고 했던 것이다.
비록 Schleiermacher가 해석학을 독립된 하나의 학문으로 정립하기

는 했지만, 이해에 관한 보편적 법칙을 정립하려 하 다는 점에서 그 

의도는 자연과학의 실증주의적인 생각과 많이 닮아 있었다고 할 수 

있다. 이것은 그 당시 만연했던 실증주의의 학문 풍토에 많은 향을 

받았기 때문이다. 이와 같은 과학만능주의, 실중주의의 풍토 속에서 

Dilthey는 자연과학은 상에 한 ‘설명’을 추구하지만 인간과학은 

상에 한 ‘이해’를 추구한다는, ‘설명’과 ‘이해’의 비를 통해 해석

학과 자연과학의 실증주의적 전통과의 완전한 분리를 시도했다. 그는 

자연과학에 비되는 그의 독특한 인간과학을 제창하는 데에 해석학

을 그 방법론적 기초로 삼고자 하 다. Dilthey의 인간과학의 목적은 

인간에 한 탐구가 자연에 한 탐구와는 근본적으로 다른 종류의 
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‘과학’임을 보이려는 데에 있었다(Hur, 1997, p.342).
여기서 Dilthey도 Schleiermacher와 마찬가지로 보편적인 이해 및 

해석을 가능하게 하는 인간들 사이의 공통성에 주목하 지만 Dilthey
는 Schleiermacher와 달리 그것을 주어진 삶의 현실에서 찾으려 했다

(Son, 2001). Dilthey의 해석학에서는 개개인이 주어진 삶의 현실에서 

‘체험’한 ‘표현’을 ‘이해’하는 것이 핵심 과제 다. 결국 Dilthey도 

Schleiermacher와 마찬가지로 보편적인 이해를 가능하게 하는 공통성

에 주목하 지만, 개개인의 ‘체험’에 더욱 주목함으로써 정신과학의 

방법으로서 이해의 과제를 보편적인 전체적 인간에 둔 것이 아니라 

개별적 전체로서의 개인에 둔 것이다(Son, 2001, p.23). 이와 같은 

Dilthey의 생각은 결코 일반화 될 수 없는 개인의 존재의 가치를 주목

한 것으로, 질적 연구에서 개인의 사례를 일반화시키지 않고, 그 자체

로 존중하는, 사례연구의 전통과 맞닿아 있다고 할 수 있다.
Heidegger는 Dilthey 이후 인식론의 문제에서 벗어나지 못하고 있

던 해석학을 존재론으로 전환시켰다는 평가를 받는다. 해석학이 존재

론적이라 함은 인간 삶의 기저에 이해가 근원적으로 자리 잡고 있음을 

의미한다(Son, 2001, p13). 이해란 인간이 행하는 무언가가 아니라 인

간의 존재 그 자체라는 것이다. Heidegger가 볼 때 이해는 사실로서 

파악될 수 있는 그리하여 우리가 소유할 수 있는 어떤 것이라기보다, 
우리가 세계 내에 존재하는 하나의 양식 또는 그것을 구성하는 요소라

고 할 수 있다(Hur, 1997, p.161). ‘해석’을 인간의 행위 중 하나로 

생각한다면 그것은 인간의 삶에 있어서 부차적인 문제에 불과한 것으

로 생각할 수밖에 없을 것이다. 하지만 “모든 인간 활동이 ‘이해하게 

하는 것’의 특정한 과정을 기초로 이루어진다는 것”을 생각한다면, 
해석이 인간 존재의 근간을 이루는 것이라고 인정할 수 있다(Grondin, 
1991, p.51). 결국 Heidegger에게 해석이나 이해는 인간이 하는 하나의 

활동이라기보다는 인간의 존재 그 자체 던 것이다. 이와 같은 의미에

서 해석학은 이해의 기술이나 방법을 다루는 도구적 과학이 아니라 

인간의 존재론적 과정인 이해를 설명하려는 철학적 노력이라고 할 수 

있다.
Gadamer는 Heidegger의 사유를 계승하여 더욱 발전시켰다. 

Gadamer는 그의 책 ‘진리와 방법’에서 예술과 일상생활 속에서의 경

험에 한 해석학적인 분석을 통해 해석학을 철학적 차원까지 끌어올

린 ‘철학적 해석학’을 정립했다는 평가를 받고 있다(Yoon, 2007). 여기

서 철학적 해석학은 “역사학이나 미학의 보조학문으로서의 해석학이 

아니라, 미학과 문학을 비롯한 모든 정신과학이 필요로 하는” 해석학

을 의미한다(Cheong, 2006, p.6). Gadamer는 Schleiermacher에서 

Dilthey에 이르기까지의 해석학은 이해의 문제를 원저자의 의도를 식

별하기 위한 ‘방법’으로 한정시킨 데에 문제가 있다고 보았다. 그리고 

그들의 해석학을 원저자의 의도를 찾는 보편적인 방법을 찾으려고 한 

해석학이었다고 평가하며 이들의 이러한 시도가 기존의 실증주의적인 

방식의 과학과 크게 다르지 않은 것이라 생각했다. Gadamer에 따르면 

보편적인 방법을 찾으려는 시도는 결코 진리의 길이 아니며, 반 로 

진리는 이와 같은 방법적 사고를 멀리 한다는 것이다(Hur, 1997, 
p.344). 그래서 Gadamer는 Heidegger의 사유를 이어받아 인식론적 

‘방법’의 문제를 존재론적 ‘진리’의 문제로 전환하려 했다. Gadamer는 

인간과학을 탐구함에 있어 그 목적은 방법론적 사고를 극복하고 진리

의 실천성과 일상성 및 역사성을 회복하는 데 있으며, 이를 위해 해석

학은 단순한 이해의 기술학이 아니라 인간 현존재의 포괄적이고 보편

적인 세계경험의 총체에 관한 이해의 시도가 되어야 함을 주장하 다

(Hur, 1997, p.343). 본 연구에서는 체로 Gadamer가 정립한 철학적 

해석학의 입장에서 논의를 진행하고 있다.

2. 구성주의

구성주의는 철학, 심리학, 교육학 등 다양한 흐름을 가지고 있으며, 
이와 관련된 담론도 방 하다(Boudourides, 1998). 그리고 구성주의 

내에서도 각각의 구성주의자들의 입장이 다르며 그 범위가 넓어 구성

주의에 해 한 마디로 정의하는 것은 거의 불가능하다고 할 수 있다. 
여기서는 구성주의적 관점을 지지하는 사람들이 기본적으로 공유하는 

철학에 해 살펴본 후, 구성주의의 기본적인 분류와, 각각의 구성주의

의 특징, 그리고 교육에서 구성주의가 가지는 의미에 해 알아보려고 

한다.
객관주의는 인식 주체와 독립적인 실재를 상정하고, 진리는 인식주

체의 지식과 인식주체와 독립적으로 존재하는 실재가 서로 일치하는

지의 여부로 판단할 수 있다는 진리 응설(correspondence theory)을 

지지하는 입장이다. 이에 해 모든 종류의 구성주의는 공통적으로 

형이상학적 실재론자들의 인식 주체와 독립된 객관적 실재를 상정하

는 객관주의의 주장에 해 반 한다(Von Glasersfeld, 1984). 구성주

의자들은 기본적으로 우리의 인식과 신념이 우리 스스로 구성한 것이

라는 입장에 동의하며(Boudourides, 1998), 주체의 마음과 독립적으로 

존재하는 세계는 없다는 믿음을 가지고 있다(Von Glasersfeld, 1984).
구성주의는 기본적으로 객관주의의 인식론에 한 반작용으로 발

생하 다. 하지만 같은 구성주의의 이름 아래서도 다양한 입장의 구성

주의가 존재한다. Matthews(1994)는 구성주의를 크게 교육학적 구성

주의(educational constructivism) 혹은 심리학적 구성주의

(psychological constructivism)와 사회학적 구성주의(sociological 
constructivism)로 구분하 다. 여기서 심리학적 구성주의는 일반적으

로 Piaget의 개인적 구성주의와 Vygotsky의 사회적 구성주의로 나눌 

수 있으며, 본 논문에서는 Piaget와 Vygotsky의 구성주의를 통틀어 

교육학적 구성주의로 명명하 다.
교육학적 구성주의에서는 학습 과정에서 개인의 인지 구조의 발달

이 어떻게 이루어지는지를 주목한다는 공통점을 가지고 있다. 즉, 
Piaget와 Vygotsky는 모두 개인의 인지가 어떤 과정을 거쳐 발달해 

가는지 그 심리적 과정에 주목하 다. 반면, 사회학적 구성주의의 입장

에서는 과학적 지식이 사회적으로 구성된 것이라는 입장을 견지하며, 
과학도 예술이나 문학과 마찬가지로 인간이 구성해 낸 것에 불과한 

것이라는 생각을 가지고 있다(Matthews, 1994). 이들의 관심은 개인의 

인지 발달이 어떻게 이루어지는지에 있기 보다는, 과학적 지식이 어떤 

사회적 과정을 거쳐 구성되는지에 있다. 이것이 교육학적 구성주의와 

사회학적 구성주의의 뚜렷한 차이점이다.
구성주의는 Matthews가 앞서 구분한 교육학적 구성주의와 사회학

적 구성주의 외에도, 철학적 구성주의(philosophical constructivism)와 

인공지능적 구성주의(cybernetics constructivism)등 보다 다양한 관점

에서 구분이 가능하다(Boudourides, 1998). 하지만 본 논문에서는 객

관주의 및 실증주의의 향을 받은 행동주의의 교육 사조에 한 반작

용으로 두된, Piaget와 Vygotsky의 교육학적 구성주의로 논의의 범

위를 한정하고자 한다.
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Piaget의 이론은 생물학적 기원에 입각해서 지식을 개체 발생적 발

달 과정으로 다룬다는 특징을 지니고 있다(Huh, 1987). 즉, 개체의 

신체가 시간이 지남에 따라 점점 발달해가듯, 인간의 인지 구조도 점차

적으로 발달해 간다는 것이다. 그는 객관적 실재에서 주체 내부로의 

코페르니쿠스적 전회를 이룬 Kant의 향을 받아, 인식에 있어 개인, 
특히 아동의 내적인 인지적 발달 과정에 주목했다. Piaget는 지식의 

형성 과정을 개인이 그 주변 환경과 함께 동화와 조절을 통해 상호작용

하는 과정으로 설명한다(Von Glasersfeld, 1984). 즉, 주체가 객체인 

사물을 이해하기 위해서 주체와 사물이 서로 상호작용해야 하며, 그 

과정에서 사물이 주체에 맞게 재구성(조절)되기도 하고, 주체가 자신

의 스키마를 재구성(동화)하기도 하면서 주체와 객체가 서로 평형화 

하는 과정을 거친다는 것이다. Piaget는 인지의 발달 과정에서 인지갈

등의 중요성을 언급함으로써 교육학분야에 많은 시사점을 제공해 주

었다. 하지만 그는 인지갈등과 그에 의한 평형화 과정이 자발적으로 

일어난다고 생각함으로써 그 과정을 너무 단순하게 생각했다는 지적

을 받았다(Kim et al., 2002). 그리고 지식 형성 과정에 있어서 사회적 

상호작용의 향을 적극적으로 고찰하지 못했다는 비판도 받았다

(Kim et al., 2000). 사회적 상호작용에 한 고찰의 부족으로 인해 

Piaget의 이론은 민족별로, 또는 문화적으로 다르게 나타나는 발달의 

차이를 설명할 수 없었다.
Piaget 이론의 단점으로 인해, Piaget와 동시 에 발달했으나, 거의 

알려지지 않았던 Vygotsky의 사회적 구성주의(social constructivism) 
이론이 새롭게 부각되었다. Piaget가 인지 발달을 개체 발생적으로 설

명하는데 비해 Vygotsky는 인지 발달을 사회 발생적으로 설명한다. 
그는 사회 문화적으로 형성된 도구 및 신호체계들(언어, 쓰기, 수 체계

등)의 내면화가 개인의 인지 발달에 향을 준다는 사실에 주목했다

(Vygotsky, 1978). Vygotsky는 학습을 개인간 정신 기능이 개인내 정

신 기능으로, 사회적 기능이 개인적 기능으로 전환되는 것으로 보았다

(Vygotsky, 1987).
Vygotsky는 개인의 고등 정신 기능 형성에 향을 주는 가장 중요

한 요인을 언어라 생각하고 언어의 역할에 특히 주목하 다(Vygotsky, 
1987). 언어가 사회 문화적으로 구성된 것이라는 점에서 그는 개인의 

인지 구성 단계에서 언어 공동체의 역할에 주목한 것이라고 볼 수 

있다. Vygotsky는 언어와 사고는 서로 변증법적으로 계속해서 향을 

주고받는 불가분의 관계라고 생각하 다. 즉, Vygotsky는 말의 구조가 

생각의 기본적 구조가 된다고 보았으며 생각의 발달은 말의 발달에 

의존한다고 보았다.
Piaget와 Vygotsky의 구성주의는 모두 인식 주체에 독립적으로 존

재하는 실재를 부정하고, 개인이 주체적으로 구성해 나가는 인지 구조

에 주목했다는 공통점을 지닌다. 그러나 개인적 구성주의에서는 인식 

주체가 환경과 상호작용하는 과정에서 경험하는, 갈등을 통한 지식 

형성 과정에 주목하는 것에 비해, 사회적 구성주의에서는 사회 문화적

으로 형성된 도구 및 상징의 내면화 과정 및 개인과 타인의 사회적 

상호작용에 주목한다는 차이점도 있다(Kim et al., 2000). 구성주의는 

객관주의와 실증주의의 향을 받은 행동주의적 교육관의 잘못된 점

을 비판하고, 새로운 시사점을 제공해 주었다.
이처럼 구성주의는 개인의 능동적인 지식의 구성 과정에 주목하고, 

거기에 맞는 학습 환경을 제공해야 한다고 주장함으로써 교육에 많은 

시사점을 제공해 주었다. 하지만, 구성주의는 상 주의적 인식론으로 

흐를 수 있는 위험성으로 인해 많은 비판을 받았으며, 이는 특히 객관

주의적 사조가 강한 과학교육에서는 큰 딜레마가 되었다. 앞서 Geelan
과 Barry의 사례는 객관주의적 지식을 전수해주어야 하는 과학교육의 

목적과, 학생의 능동적인 지식의 구성과 경험을 존중해주어야 하는 

구성주의의 가치 사이의 딜레마를 잘 보여준 것이다. 하지만 구성주의

의 위험성이 교육에서 구성주의를 배제해야 한다는 것을 의미하는 것

은 아니다(Matthews, 1994). 우리는 구성주의가 우리에게 제공해 줄 

수 있는 많은 교육적 시사점을 받아들이고 이를 교육 현장에 혼란 

없이 적용할 수 있는 방안을 고민해야 한다. 이것이 바로 우리가 해석

학에 관심을 기울여야 하는 이유이다. 다음 절에서는 지평, 해석학적 

순환, 지평의 융합 등 교육에 적용할 수 있는 해석학의 핵심 개념을 

통해 해석학이 과학 교육에 줄 수 있는 시사점을 살펴볼 것이다. 논의 

과정에서 등장하는 구성주의 및  교육 현장의 사례는 심리학적 구성주

의, 혹은 심리학적 구성주의가 교육에 적용되면서 나타나는 구체적인 

모습들이라는 것을 밝혀 둔다.

Ⅲ. 해석학의 주요 개념과 과학개념변화 연구에의 함의

1. 지평과 개념

Gadamer는 Heidegger의 존재의 시간성에 한 고찰을 이어 받아 

이해의 역사성을 철저히 규명한다. 해석학에서 인간의 이해는 역사 

속에서 이루어지는데, 이 경우 역사란 이해의 행위가 이루어지는 상황

이 갖는 과거, 현재, 미래를 의미하며, 그것은 곧 우리의 선입견을 형성

하는 전통으로 표현된다. Heidegger에게 있어 과거의 나-현재의 나-미
래의 나는 결코 분절적으로 파악할 수 없는 존재이며 서로 시간적으로 

연결된 존재 다. 결국, 이해라고 하는 것은 이제 더 이상 한 개인의 

주관적 행위로만 생각되어서는 안 되며, 그것은 바로 과거와 현재가 

부단히 그 속에서 매개되는 전통의 과정 속에 자기 자신을 놓는 일인 

것이다(Son, 2001, p.345; Gadamer, 1975, p.258).
우리의 “이해는 선입견에 뿌리를 두고 있으며, 우리의 이해방식은 

철저하게 과거에 의해 제약 된다” (Warnke, 1987, p.19). Gadamer가 

보기에 지식의 역사적 특성을 배제하고 역사성과 무관한 진리를 찾으

려는 객관주의의 시도는 허황된 것이었다. 우리는 “언제나 존재론적으

로 우리의 상황과 지평에 바탕”(Bernstein, 1983, p.271)을 두고 있기 

때문이며 이미 세계 내 존재로 기투 되어 있기 때문이다(Heidegger, 
1962).

해석학에서의 지평은 한마디로 “어떤 사물의 지각 배경이 되는 총

체적 연관성”이라고 할 수 있다(Gadamer, 1975, p.108). 우리가 어떤 

사물을 지각하거나, 어떤 사물에 한 의미를 형성하는 과정에는 그 

사물이 놓여 있는 맥락이 중요한 역할을 하며, Husserl은 이처럼 “의미

형성의 터전이 되는 복합적 맥락”을 ‘지평’이라고 했다(Gadamer, 
1975, p.108). 지평에 한 다음의 서술을 보자.

지평은 맥락을 묘사하는 또 하나의 방식이다. 그것은 직접적으로 의식되지 

않은 것을 포함한다. 한 사람의 지평은 주목의 대상이 그것에 의해 이해되는 

맥락이다. 이 지평은 삶 또는 세계라고 불려질 수 있다(Cheong, 2006, 

p.76).
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Figure 1. The simple model of conceptual change (diSessa,
2002, p.29)

Figure 2. The development of conceptual ecology (diSessa, 
2002, p.31)

해석학에서의 지평은 드러난 전경 이면의 배경을 중요하게 생각하

는 개념이며, 우리가 의식할 수 있는 것뿐만 아니라 의식할 수 없는 

것도 포함하는 넓은 개념이다. Husserl은 “의식의 구성작용에 적극적

으로 포착되지는 않아도 의미생성의 잠재적 가능성을 내장하는 맥락

을 ‘비어 있는 지평’이라고 불 다”(Gadamer, 1975, p.108). “모든 지

각 상은 그 배경이 되는 다양한 맥락의 총체 속에서 온전히 파악될 

수 있다”는 점에서 지평의 중요성을 알 수 있다(Gadamer, 1975, 
p.108). 결국 모든 지각 상은 이를 바라보는 지평이 바뀐다면 달리 

이해될 것이다.
지평의 크기에 따라 우리가 볼 수 있는 한계가 생기므로, 선입견, 

곧 지평은 우리의 이해의 방식을 제한한다는 점에서 부정적 측면도 

있다. 또한 이와 같은 지평은 우리가 서 있는 특정한 지점이 어디인가

에 따라서 많은 제한을 받기도 한다. 하지만 지평은 동시에 우리가 

무언가를 이해할 수 있는 하나의 기반이 된다. Gadamer(1975)는 지평

이 가능성도 동시에 가지는 개념이라고 생각했다. “지평을 획득한다는 

것은 닫힌 곳의 너머를 볼 수 있는 방법을 배운다는 것을 의미한다 

- 단순히 그보다 더 멀리 볼 수 있다는 것을 의미하는 것이 아니라, 
보다 전체적이고 참된 관점에서 그것을 더 잘 볼 수 있다는 것을 의미

한다” (p.305). 우리가 무언가를 이해하기 위해서는 결국 선이해

(pre-understanding)가 있어야 하며, 우리는 아무 것도 없는 백지 위에

서는 어떤 것도 이해할 수 없다는 것이다. 이처럼 Gadamer와 같은 

해석학자들은 사람들이 원래부터 가지고 있는 주관적 관심을 이해의 

출발점으로 삼고 있다(Son, 2001, p.32).
물론 역사성에 의한 제약을 받는 이런 지평은 객관주의자들이 추구

하는 확고한 인식의 출발점을 제공해 주지는 못한다. 하지만 우리는 

우리가 이미 가지고 있는 전통 및 지평을 기반으로, 우리와는 다른 

문화를 통해 우리의 지평을 확장해 나갈 수 있다. 해석학적인 의미에서 

이해는 나와 다른 지평에 한 인식론적인 이해가 아니라 오히려 낯선 

지평을 통한 나 자신의 반성 및 나 자신의 존재의 변화에 있다. 낯선 

함축적 의미들과 직면하는 과정에서, 우리는 우리 자신의 가정들과 

우리 자신의 이성 개념에 해 반성하게 되고, 그래서 보다 나은 방향

으로 그것들을 수정할 수 있게 된다(Warnke, 1987, p.290).
결국 우리는 기존의 인식론적, 객관주의적 관점에서 주관과 객관을 

분리하여 우리 지평의 역사성을 뛰어 넘는 ‘객관적 진리’에 도달할 

수는 없다. 해석학적 이해를 통해 얻고자 하는 것은 Hegel 식의 절  

진리가 아니다. Gadamer와 Hegel은 모두 변증법적 방법을 통한 진리

에의 추구를 말하 지만, Gadamer와 Hegel이 결정적으로 다른 부분은 

Gadamer가 Hegel처럼 우리가 도달해야 할 궁극적 절  진리를 상정하

지 않았다는데 있다(Warnke, 1987, p.290). Gadamer에게 이해란 “타
자들과의 의견일치를 이룸에 있어 우리의 선입견이나 가정들을 수정

해 나가는 것이며, 또한 서로가 공유하고 있는 문제에 한 이해를 

어떻게 보다 확 , 심화시킬 것인가를 배울 수”(Warnke, 1987, p.20) 
있는, 낯선 지평과의 만남을 통한 ‘끊임없는 화’의 과정이었다. 인간

이 갖는 인식의 한계 때문에 우리는 단번에 궁극적인 절  진리에 

도달할 수는 없겠지만, 더 나은 이해를 위한 ‘끊임없는 화’는 지속되

어야 한다. 그 과정에서 기존보다 더 잘 이해할 수 있는 존재론적 변화

의 가능성을 찾을 수 있다.
이처럼 해석학에서는 학생들이 이미 가지고 있는 선이해를 이해의 

필수조건이라고 생각한다. 즉, 해석학에서는 선이해 없이 어떤 이해도 

있을 수 없으며, 선이해야말로 이해의 출발점이라고 본다. 이들은 선이

해를 부정하는 신, 적극적으로 긍정하며, 이해 자체가 가지고 있는 

시간성과 역사성에 주목한다. 한편, 구성주의에서도 해석학에서와 마

찬가지로 인식 주체가 가지고 있는 선이해를 인정하고 이를 이해의 

출발점으로 삼는다. 구성주의가 처음 과학교육에 도입되었을 때는, 학
생들이 가지고 있는 개념에 오개념이라고 이름 붙이고 오개념을 바로 

잡는 것이 중요하다고 생각했었다. 하지만 그 후 구성주의에 한 인식

이 확산되고, 학생들의 오개념에 한 고찰도 이어지면서, 학생들이 

이미 가지고 있는 개념을 오개념이라 한정하고 이를 부정적으로만 보

는 것은 옳지 않다는 생각이 자리잡게 되었고, 이를 무조건 제거하기 

보다는 학생들의 학습에 도움이 될 수 있도록 활용하는 방법을 찾는 

것이 중요하다는 생각으로 이어지게 되었다. 현재는 학생들이 이미 

가지고 있는 개념에 해 오개념이라는 용어 신, 사전개념(Clement 
et al., 1989), 안개념(Minstrell, 1982), 안체계(Driver, 1981) 등 

다양한 용어로 부르고 있다.
또한 최근 구성주의의 관점에서는 학생의 개념을 바라볼 때 단순히 

하나의 그 개념에만 초점을 맞출 것이 아니라 개념과 개념 사이의 

관계를 고려해야 한다고 주장하고 있는데, 이는 해석학에서의 지평의 

개념과 맞닿아 있는 측면이 있어 흥미롭다. 예를 들어 diSessa(2002)는 

초기에 Figure 1과 같은 단순한 개념변화 모형을 가지고 있었다(p.29). 
하지만 이후 자신의 단순한 개념변화 모형을 반성하고 Toulmin의 ‘개
념 생태(Conceptual Ecology)’ 이론을 차용하여, Figure 2와 같이 개념

변화의 복잡성과 다양성, 그리고 개념과 다른 개념들의 관계성에 주목

할 것을 제안했다(diSessa, 2002, p.31).
즉, Figure 1에서는 개념변화의 시작점과 출발점에만 주목하고, 학

생들의 상태를 A, B와 같이 단순한 것으로 파악했다면, Figure 2에서

는 시작점과 출발점뿐만 아니라 그 중간 과정도 주목하고, 학생들의 

상태를 여러 개념이 향을 주는 복합적 구조체로 파악했으며, 이해에 

있어서도 개념과 개념의 연결을 강조했다는 특징이 있다. 하지만 

Toulmin의 개념 생태 이론이나, diSessa의 개념 생태계의 발전 과정도 

여전히 학생들의 이해에 있어서 개념과 그 주변을 둘러싼 개념 사이의 

관계에만 주목한다는 한계를 지닌다. 학생들의 ‘개념’은 주변 개념 외

에도 그 학생이 가지고 있는 신념이나 환경의 향을 받기 때문이다. 
이에 Lee(2007)는 통합적 정신 모형에 기반을 두어 개념변화에 있어, 
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개인의 지식뿐만 아니라 지식과 연관된 신념과 주변 환경까지도 함께 

고려해야 한다는 ‘지식 신념틀(The framework of knowledge & 
belief)’을 제안하기도 했다.

최근의 과학교육학자들이 제시하고 있는 것처럼, 하나의 개념은 개

인의 인지 구조 내에 독립적으로 존재하고 있지 않다. 신 하나의 

개념은 다른 개념과 유기적인 관계를 맺고 있으며, 하나의 목표 개념을 

변화시키기 위해서는 그와 연관된 다른 개념 및 인식론적 신념, 환경들

까지도 함께 고려해야 한다. 이런 점들을 고려한다면 해석학에서 제안

하는 ‘지평’의 개념은 학생들의 개념에 한 접근에 많은 시사점을 

제공해준다. ‘지평’은 이미 그 개념 속에 학생들의 개념, 신념, 맥락 

등이 복합적으로 포함된 개념이며, 학생들의 개념변화를 바라볼 때도, 
목표로 하는 어느 한 개념만을 바라볼 것이 아니라, 그것을 전체적인 

관점에서 바라볼 것을 제안하고 있다.
하지만 최근의 과학교육학이나 해석학에서 주장하는 바와 같은 전

체적인 맥락의 고려는 실제 일상 수업 현장과 같은 교육 실천의 역에

서는 잘 이루어지지 않는다. 사실 전체적인 맥락을 고려한 수업이 무엇

을 의미하는지, 전체적인 맥락을 고려한다면 수업을 어떻게 설계해야

하는지가 분명하지 않기 때문에 일선 교사가 이런 수업을 기획하고 

또 실천으로 옮기기는 쉽지 않은 일이다. 하지만 그렇다고 해서 이러한 

수업이 필요하지 않은 것은 아니다. 해석학의 지평의 개념은 그동안 

과학교육의 실천 역에서 간과하고 있던 전체적인 맥락을 고려한 수

업에 해 다시 한 번 진지하게 고민해 볼 것을 제안하고 있는 것이다. 
이러한 수업에 해서 구체적으로 정립해 나가는 것은 앞으로 계속 

연구해야 할 과제이지만, 하나의 가능한 구체적인 수업 사례를 다음 

절에서 간단히 다룰 것이다.

2. 해석학적 순환과 개념변화

해석학적 순환의 개념은 인간의 이해의 과정이 어떻게 이루어지는

지에 한 고민으로부터 태동한 개념이다. 해석학적 순환에 처음으로 

주목한 사람은 해석학을 하나의 학문으로 정립시킨 Schleiermacher
다. Schleiermacher는 우리가 어떤 단어나 문장을 이해하고자 할 때, 
이를 도 체 어떻게, 어떤 과정을 거쳐 이해하는가에 주목했다. 우리가 

하나의 단어를 이해할 때는 그 단어를 전체 문장이나 그 단어를 사용하

는 맥락에 따라서 이해해야 단어의 진정한 의미를 파악할 수 있다. 
예를 들어 ‘하늘에서 눈이 내린다’와 ‘너의 눈은 참 예쁘다’와 같은 

두 문장이 있다고 할 때 앞 문장과 뒷 문장에 모두 ‘눈’이라는 단어가 

들어 있지만 앞의 ‘눈’과 뒤의 ‘눈’은 문장 속에서 사용된 맥락에 따라 

그 뜻이 상이하다. 이처럼 우리는 전체 문장의 맥락 속에서 하나의 

단어의 의미를 이해하고 있다. 이와 동시에 전체 문장의 의미는 하나의 

단어에 의존하고 있다. 만약 앞에서 예로 든 ‘하늘에서 눈이 내린다’와 

같은 문장에서 ‘눈’이라는 한 단어만 빠져도 우리는 하늘에서 뭐가 

내리는지 그 의미를 완전히 파악하지 못할 것이다. 이처럼 문장과 단

어, 전체와 부분은 서로에게 의미를 부여한다. 결국 이해는 부분과 

전체가 서로 상호작용하면서 순환하는 과정에서 일어나는 사건이라고 

할 수 있고, 해석학에서는 이를 해석학적 순환이라고 부른다(Palmer, 
1969, p.148). Schleiermacher가 제안한 해석학적 순환의 원리는 전체

가 부분으로부터 이해되며, 또 그와는 반 로 부분이 전체로부터 이해

된다는 원리이다(Son, 2001, p.27).

Dilthey도 Schleiermacher와 마찬가지로 부분과 전체의 상호작용에 

한 이해의 해석학적 순환에 주목하 다. 그리고 Schleiermacher의 

부분과 전체에 한 설명을 확장하여 동일한 관계가 인간의 삶의 부분

과 전체 사이에도 존재한다고 주장했다. 우리가 매순간 체험하게 되는 

하나의 ‘사건’은 이미 그 때까지 구성된 우리 삶의 전체에 의해 이해되

고 있다. 그리고 우리가 하나의 사건을 체험하게 되면, 그 하나의 사건

이 우리 전체 삶의 구조를 변화시키게 되고, 그 경험으로 말미암아 

이전까지 의미 있던 것은 무의미해지고, 반 로 과거에는 중요치 않던 

경험이 의미를 갖게 된다. 이처럼 개인의 삶에 있어서도 전체 삶의 

구조와 하나의 개별 체험이 서로에게 의미를 부여하는 관계를 맺고 

있다(Palmer, 1969, p.197).
한편, Heidegger와 Gadamer는 해석학적 순환의 시간성에 주목했다. 

해석학적 순환에 시간성 개념을 접목하게 되면 우리는 선이해와 새로

운 이해 사이의 해석학적 순환에 해 주목할 수 있게 된다. 선이해는 

이해를 추구하기 위한 모든 이해의 출발점이다. 선이해를 출발점으로 

해석학적 순환을 통해 무엇인가를 새롭게 이해하게 되면 그 새로운 

이해는 또 다른 새로운 이해를 위한 출발점이 된다. 우리에게 낯선 

사실이 이해되면 그것은 결국 우리에게 다시 친숙한 선이해가 되고, 
이 친숙해진 이해를 바탕으로 또 다시 낯선 이해에 한 이해를 추구할 

수 있게 된다. 이와 같이 선이해와 낯선 이해 사이의 끊임없는 해석학

적 순환의 과정을 통해, 우리는 우리의 ‘이해’의 폭을 계속해서 넓혀 

갈 수 있다. ‘익숙함’과 ‘차이’를 넘나들고, 예전의 나와 새로운 나가 

끊임없이 화하는 이런 순환 과정을 통해 우리는 ‘보다 깊은 이해’에 

한 발짝 다가서게 되는 것이다.
이런 종류의 해석학적 순환에서 우리의 선이해는 배제해야 할 것이 

아니라 낯선 사고와의 참된 화를 이끌기 위해 반성적으로 고찰해야 

할 상이 된다(Grondin, 1991, p.216). 여기서는 실증주의에서 주장하

는 것과 같은 확실한 인식의 출발점은 없다. 신 선이해를 이해의 

출발점으로 하여 우리의 이해가 점점 나선형으로 그 폭과 깊이를 더해

가는 특징을 가지고 있다. 순환이라는 단어가 뜻하는 반복성과 닫혀 

있는 구조를 생각한다면 이와 같은 해석학적 이해의 과정을 해석학적 

순환이라고 부르는 것은 적절하지 않아 보이기도 한다. 해석학적 순환

은 본질적으로 보다 깊은 이해를 향한 열려있는 과정이기 때문이다.
한편, 이해에 한 해석학의 주장은 ‘상 주의’라는 비판을 받기 

쉽다. 실제로 개개인의 역사성과 그가 처해 있는 상황에 따라 무수히 

많은 선이해가 새로운 이해를 위한 출발점이 될 수 있는데, 이 경우에 

과연 누구의 선이해가 ‘진리’로 가는 출발점이며, 또 선이해 자체가 

잘못되거나 왜곡되어 있을 경우 생기는 문제는 어떻게 할 것이냐는 

문제가 제시될 수 있다. 여기서 우리는 Heidegger와 Gadamer가 우리

의 선이해에만 초점을 두고 자신의 선입견을 바탕으로 우리 ‘마음

로’ 이해할 것을 주장하지 않았다는 것을 주목할 필요가 있다.
우리 ‘마음 로’ 이해하는 것에 한 하나의 해결책으로 ‘사태 자체

로’의 구호를 생각해 볼 수 있다. 이해하는 과정에서 이해하는 자의 

주관에만 의지하여 이해자 마음 로 이해할 것이 아니라, “언제나 ‘사
태 자체’가 말하는 것의 올바른 이해를 목표로 해야 한다”는 것이다

(Bernstein, 1983, p.264). 여기서 이해하고자 하는 사람은 언제나 시선

을 ‘사태 자체’에 둔 채, ‘나’의 목소리만 강요할 것이 아니라 ‘그것’의 

목소리에 귀를 기울여야 한다. 이러한 자세는 맹목적으로 모든 진리가 

‘사태’에 있다고 주장하는 것은 아니다. 신 ‘사태’와 ‘나’의 선입견 
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간의 변증법적 과정을 주목한다. “우리의 앞선 구조와 ‘사태 자체’의 

놀이를 통해 우리에게 전승된 것의 ‘새로움’에 우리 자신을 열어 둠으

로써, 우리는 우리가 이해하고자 하는 것의 의미와 진리에 해, 우리

를 맹목적으로 만드는 선입견 및, 우리로 하여금 이해를 할 수 있도록 

해주는 선입견을 인식할 수 있게”(Bernstein, 1983, p.263) 된다는 것이

다.
한편, 실제 과학에서 애초에 확고한 이해의 출발점이 없어도 합리적

인 이해가 가능함을 보인 사례도 있다. 예를 들어 장하석은 처음에 

온도 측정의 고정점이 존재하지 않는 상황에서도, 우리 몸의 감각 등의 

선행 표준에의 존중(respect) 및 선행 표준과 후행 표준의 반복적 상호 

개선 작업이 어떻게 온도 측정의 표준을 정하도록 도와주는지 잘 보여 

주었다(Chang, 2004). 연구자는 이 사례가 해석학적 관점에서 이해에 

도달하는 과정이란 도 체 어떤 것인지를 잘 보여주는 전형적인 사례

라고 생각한다. 비슷한 사례로 Eger는 태양의 핵융합 과정에서 발생하

는 뉴트리노의 검출 과정에서, 예상보다 적은 수의 뉴트리노가 검출되

었을 때 과학자들이 행한 일련의 일들 및 이를 통해 이해에 도달하는 

과정을 해석학적 관점(특히 해석학적 순환의 개념)으로 어떻게 해석할 

수 있는지를 설득력 있게 보 다(Eger, 1997).
이처럼 해석학적 순환을 통한 이해에서는 이해의 과정을 중요하게 

여긴다. 더 나은 이해로 나아가기 위한 과정이나 전진 속에서 진정한 

이해의 의미를 찾을 수 있다는 것이다. 즉, 해석학에서의 이해는 절

적으로 타당한 해석이나 구적으로 고정된 이해라기보다는 해석학적 

순환 및 재해석, 재이해의 반복적 과정을 통해 우리의 선입견이 보다 

분명해지고 존재의 의미가 보다 잘 드러나는 것이라고 볼 수 있다. 
이처럼 해석학적 관점에서 인간의 이해는 어느 한 시점에서 끝나는 

일이 아닌 속적 과정이라고 할 수 있다(Hur, 1997, p.349).
한편, 구성주의의 관점에서는(특히, Piaget에 따르면) 개인이 그 주

변 환경과 함께 동화와 조절을 통해 상호작용하는 과정에서 이해에 

도달한다고 본다(Von Glasersfeld, 1984). 따라서 구성주의의 관점을 

적용한 구성주의 개념학습에서는 학생들이 어떤 개념의 이해에 도달

하게 하기 위해 학생들에게 기존의 자신의 개념으로는 설명할 수 없는 

현상을 경험하게 하여 인지갈등을 일으키게 하고, 이후 이 현상을 과학

적 개념으로는 설명 가능하다는 것을 보임으로써 이해에 도달할 수 

있도록 도와준다.
구성주의가 취하고 있는 전략과 마찬가지로 해석학에서도 이해에 

도달하기 위해서는 기존의 지평으로는 볼 수 없었던 낯선 사실, 혹은 

새로운 지평이 필요하다. 다만 구성주의의 개념학습에서는 학생의 선

개념과 과학적 개념과의 만남을 통해 학생들이 과학적 개념을 획득할 

수 있도록 하는 전략을 취하고 있지만(학생 선개념 + 과학적 개념 

= 과학적 개념), 해석학적 관점에서는 잘못된 선개념을 가진 학생이 

과학적 개념이 아닌 다른 학생의 오개념과 만나더라도 충분히 과학적 

개념을 획득할 수 있다고 본다(학생 선개념 + 다른 학생의 오개념 

= 과학적 개념). 이 경우 과학적 개념을 획득한 그 학생은, 다른 학생의 

오개념으로부터 자신이 미처 생각하지 못했던 부분을 생각하게 되고, 
그것을 통해 과학적 개념으로 가는 길을 발견할 수도 있는 것이다. 
해석학에서는 반드시 과학적 개념과의 만남이 아니더라도 이해에 도

달할 수 있다고 생각하는 점에서 이를 수업 전략에 활용한다면 수업 

시간에 학생들이 보다 다양한 다른 학생들의 이해를 만나도록 수업을 

설계해야 할 것이다. 이런 점에서 해석학은 이미 구성주의에서 장려되

고 있던 협동 학습 및 소그룹 학습의 의의를 다시 한 번 생각해 볼 

수 있도록 해준다. 물론 학생 개념 발달에서 위와 같은 측면을 주목한 

구성주의의 사례(Driver, 1983, p.34, p.82)도 있지만, 구성주의를 실제 

수업에 적용한 수업 모형에서는 이런 측면이 충분히 강조되고 있지는 

않은 것 같다.
또한 해석학적 순환 개념은 이해의 순환성을 강조함으로써, 과학 

학습 과정에서도 이를 진지하게 고려해 볼 것을 요청한다. 구성주의의 

개념학습에서는 학생의 개념변화를 어느 정도는 선형적으로 고려하는 

것으로 보인다. 개념변화 전략에서는 학생들의 선개념을 확인한 후, 
과학적 개념을 통해 학생들에게 성공적으로 인지 갈등을 일으키면 개

념변화가 가능하다고 보고, 여기까지를 학습의 1차 목표로 생각한다. 
하지만 해석학에서는 선형성이 아닌 순환성을 학습의 본질로 생각한

다. 해석학에서는 학생이 가진 기존의 지평과 새로운 지평과의 계속적

인 순환과정에 주목하며, 이러한 해석학적 순환이 이해의 과정에서 

본질적인 것이라 주장한다. 따라서 해석학에서는 이해를 단절적인 것

으로 파악하지 않고, 학생의 지평이 확장된 후에도 다시 새로운 지평과

의 만남을 통해 보다 깊은 이해를 추구하는 끊임없는 과정으로 파악한

다. 현재의 구성주의 수업 모형 중 순환학습 모형에서도 학생들이 개념

을 습득한 후 이 개념을 새로운 상황에 적용해 보도록 하는 단계를 

채택하고 있지만 이것만으로는 충분치 않다. 해석학적 순환을 고려한 

수업에서는 이러한 순환 과정을 가능한 많이 반복할수록 학생들의 이

해가 깊어질 것이라고 제안한다.
한편, 이상의 논의가 Heidegger와 Gadamer가 이해의 역사성, 시간

성을 고찰한 이후 익숙함과 낯섦 사이, 혹은 선이해와 새로운 이해 

사이의 해석학적 순환 관계를 새롭게 분석하면서 가능했던 논의라면, 
연구자는 Schleiermacher가 최초로 제안했던 부분과 전체를 고려한 

해석학적 순환 관계도 수업 설계시 고려해야하는 중요한 요소라고 생

각한다. 사실 앞 절에서 살펴본 것처럼 현재의 과학교육에서도 학생들

의 개념을 변화시킬 때 목표로 하는 하나의 개념에만 주목할 것이 

아니라 그 개념과 관계를 맺고 있는 다른 개념도 살펴보고, 심지어는 

그 개념이 형성된 맥락, 그 개념 형성과 관련된 신념까지도 함께 주목

할 것을 요청하지만 실상은 그렇지 못하다. 해석학에서는 이처럼 실제 

수업 설계에서 간과되고 있는 부분을 재고해 볼 것을 요청하고 있는 

것이다.
‘해석학적 순환’의 원리를 활용하여 수업을 구성한 예로는 Ha et 

al. (2013a)를 들 수 있다. 이 연구에서 연구자들은 마찰력 교수 학습 

상황에서 학생들에게 정지 마찰력의 개념으로 설명할 수 있는 하나의 

상황을 주고, 학생들의 생각에 차이를 주기 위해 같은 상황을 뉴턴역학

에서의 설명 접근과 예측 접근으로 다르게 바라볼 수 있도록 유도 

했다. 그리고 학생들은 두 접근 중 어느 접근이 평소 본인의 접근법과 

가까운지 작성하고, 소그룹 토론을 실시하면서 본인의 접근법이 더 

타당한 이유를 다른 학생들에게 설명했다. 마지막 단계로 연구자는 

설명 접근과 예측 접근이 뉴턴 역학을 적용할 때 우리가 일반적으로 

취할 수 있는 두 접근임을 알려준 후 학생들의 소감을 작성하게 했다. 
다음은 학생들이 작성한 글의 예이다.

그 동안 마찰력을 이미 알고 있는 상태에서(마찰력은 이미 알고 있다고 가정하

고) 문제를 해결하려고 했으나, 토론을 통해 좀 더 원론적인 질문과 그 해답을 

찾아가는 과정에서 과학의 탐구과정을 새로 깨닫게 되었다.
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갑돌이와 을순이의 문제가 매우 인상적이었다. 앞으로 문제를 풀 때 내가 

갑돌이와 을순이 중 어떤 방법으로 접근해서 푸는지 왠지 신경 쓰며 풀 

것만 같다.

평소의 나의 생각하는 습관도 되돌아 볼 수 있었는데, 평소엔 문제가 쉬운 

경우 가볍게 갑돌이처럼 운동의 상태 먼저 파악하지 않고 바로 풀어대곤 

했는데, 이는 어려운 문제가 나타났을 경우 간혹 치명적으로 작용할 수도 

있어, 이번 워크숍을 통해 그런 습관은 고쳐야겠다라는 생각을 하였다. (Ha, 

2013b)에서 발췌 

Ha et al. (2013a)에서는 처음 수업을 구성할 때부터 마찰력을 뉴턴 

역학의 전체적인 틀에서 재해석 하여 학생들이 이러한 틀 속에서 마찰

력을 바라볼 수 있도록 수업을 구성하 다. 흥미롭게도, 이렇게 부분과 

전체의 해석학적 순환의 원리를 고려한 수업에서 학생들 또한 단순히 

마찰력의 부분에만 매몰된 것이 아니라 과학의 탐구 과정이나 본인의 

문제 풀이 방식 등 전체적인 것을 반성적으로 고찰하고 있었다는 점이

다. 연구자는 이처럼 수업 하나 하나가 전체적인 틀 속에서 고려될 

때 특정 주제에 한 학생들의 깊은 이해를 도울 수 있는 힘이 생긴다

고 믿는다.

3. 지평의 융합

해석학적 순환이 이해의 양상 및 그 과정에 주목한 개념이라면 지평

의 융합은 참된 이해의 결과와 관련하여 해석학에서 주목하고 있는 

개념이다. Gadamer는 본질적으로 진정한 이해는 지평 융합의 과정을 

통해 일어난다고 설명한다(Gadamer, 1975). Gadamer에 따르면 지평

의 융합은 “해석학적 경험의 범형인데, 이것에 의해 우리는 오래된 

것을 떠나지 않으면서도 새로운 지평을 획득하고, 이것은 보고 배우고 

이해할 수 있는 것이 확 되도록 한다”(Cheong, 2006, p.152). 지평의 

융합을 통해 우리는 우리 자신의 지평을 확장시킬 수 있고, 우리의 

견해를 풍부하게 할 수 있으며, 자신의 닫힌 지평의 한계를 넘어 더 

넓은 곳을 바라볼 수 있게 된다.
Gadamer는 지평 융합이 이루어진 상태를 설명하기 위해 역사의식

에 한 심층적인 분석을 통해 ‘나’, ‘너’의 관계에 한 세 가지 유형을 

제시하며 이해가 이루어지는 세 가지 단계를 제시했다. 첫 번째 단계는 

경험적 세계에서 하나의 사물이나 사건을 보는 것과 같은 방식으로 

‘나’는 자신의 선입견에 의해서만 다른 사람을 이해하며 다른 사람의 

선입견은 무시하는 단계이다. 첫 번째 단계에서 두 화자의 지평은 

고립된 상태로 존재하게 된다. 두 번째 단계는 ‘너’를 하나의 인간으로 

인정하지만 ‘너’에 한 이해는 여전히 자기 지향적인 성격을 가지는 

단계다. 이 단계에서도 여전히 서로의 지평이 분리되고 고립되어 있지

만, ‘나’가 ‘너’의 지평을 어느 정도 인식하고 있는 단계, 즉 지평의 

만남은 이루어진 단계라고 볼 수 있다. 마지막으로 Gadamer는 향력 

있는 역사의식이라는 개념을 도입하며 이 마지막 단계에서 진정한 이

해가 가능하다고 생각한다. 이 단계에서 ‘나’는 자신의 선입견은 물론 

‘너’의 선입견도 의식하며, ‘나’는 자신을 열어 ‘너’의 말에 귀를 기울

임으로써 자신의 선입견을 극복하고, 보다 깊은 이해에 도달할 수 있다

고 보았다. Gadamer는 ‘나’, ‘너’의 최종적인 세 번째 단계가 실행된 

상태가 지평이 융합된 상태라고 보았다(Hur, 1997).
여기서 Gadamer가 ‘융합’이라는 단어를 선택한 것에 주목할 필요

가 있다. 지평의 융합에서는 앞에서도 언급했듯이 나의 지평만 있다거

나 너의 지평만 있는 것이 아니라 나의 지평이 너의 지평과 함께 존재

한다. 내가 서 있는 지점에서는 볼 수 없었던 나의 지평선 너머의 사물

들이 너의 지평에서는 보일 수 있다. 나의 지평과 너의 지평이 성공적

으로 융합된다면 나는 이전에 내가 볼 수 있었던 것보다 더 먼 지점까

지 볼 수 있게 된다. 이처럼 우리는 지평의 융합 과정을 통해 이전에 

볼 수 있었던 한계를 넘어 더 멀리까지 볼 수 있도록 지평이 확장되는 

것이다.
한편, Gadamer는 지평의 융합이 일어나기 위해서 필요한 것으로 

‘개방성’에 주목했다. 새로운 이해란 언제나 해석자와 텍스트, 과거와 

현재, 이해자와 피이해자, 그리고 나와 전통간의 계속적인 화를 통해

서 양자가 갖는 두 개의 서로 다른 선입견, 즉 이해의 지평들이 만나 

용해될 때 비로소 가능하다(Hur, 1997, p.348). 나의 지평과 타자의 

지평이 만날 때 나의 지평이 틀릴 수도 있다는 것을 인정하는 것, 아니 

그것보다 더 적극적으로 타자의 지평과의 만남을 통해 기꺼이 나의 

지평의 변화를 받아들일 준비가 되어 있는 것이 진정한 의미의 개방성

이다. 타자에 한 개방성은 비록 어느 누가 나에게 그렇게 할 것을 

요구하지 않는다고 할지라도, 내게 반 되는 그 어떤 것도 내가 수락할 

수 있음을 인식하는 것이다(Choi, 2005, p.76; Gadamer, 1975, p.324). 
낯선 것과의 만남을 통해 자신의 고유한 경험을 부단히 확장시키고, 
풍부하게 해 나가는, 낯선 것과 친숙한 것과의 변증법적 과정이 바로 

이해의 과정인 것이다(Son, 2001, p.40).
그러므로 타자의 지평과의 융합을 위해서 중요한 것은 바로 ‘ 화’

이다. 화는 우리에게 진리에 접근할 수 있는 통로를 제공해 주는 

삶의 방식의 한 전형이다(Choi, 2005, p.86). Gadamer가 주장하는 

화는 완결된 최종적 답을 전제로 하는 것이 아니며, 화를 통해 

모든 것을 알게 되는 것도 아니다. Gadamer에게 있어서 화는 항상 

새롭고 보다 나은 이해로 열려져 있다(Choi, 2005, p.90).
해석학에서 참 이해의 결과를 ‘지평의 융합’이라고 표현한 것에 

해 다시 한 번 고찰해보자. 과학교육현장에서는 수업을 진행하고 수업

의 목표를 달성하고 나면, 학생들의 선개념에는 큰 관심을 기울이지 

않는다. 하지만 해석학에서의 지평의 융합은 학생들이 기존에 가지고 

있던 선지평도 새롭게 융합된 지평 안에 조화롭게 녹아 들어가 있는 

것으로, 새로운 이해의 출발점으로서의 선이해의 중요성을 보다 잘 

드러내 주는 말이라고 할 수 있다.
한편, 구성주의를 적용한 개념변화 수업 모형에서는 학생들의 개념

을 변화시키기 위해 인지갈등이 중요한 전략으로 활용된다. 여기서는 

학생들이 기존에 자신들이 가지고 있는 개념으로 설명하지 못하는 개

념에 면했을 때 ‘갈등’을 일으킨다고 본다. 해석학에서 바라보는 것

은 구성주의에서 바라보는 것과는 관점의 차이가 있다. 해석학에서도 

보다 나은 이해에 도달하기 위해 기존의 지평으로 볼 수 없었던 타자의 

지평이 요구되지만, 이 경우 학생은 타자의 지평과 갈등을 일으키는 

것이 아니라 ‘만남’을 가진다. 그리고 이런 만남이 성공적으로 이루어

진다면, 두 지평은 조화롭게 ‘융합’되어 더 넓은 이해의 세계로 통합된

다. 이처럼 해석학에서 인간 이해의 과정에 해 갈등 보다는 융합에 

초점을 맞추고 있는 점은 특히 흥미롭다.
‘지평의 융합’의 개념은 수업의 목표 설정과 관련해서도 시사하는 

바가 크다. 많은 과학 교육 현장에서 수업의 목표는 학생들이 과학적 

개념을 획득하게 하는 것에 머물러 있다. 즉, 많은 경우 구성주의를 
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적용한 수업의 주된 학습 목표는 개념의 발달과 변화에 있다(Cho & 
Choi, 2002, p.829). 하지만 해석학의 시각에서 추구하는 것은 지평의 

융합을 통한 존재론적 변화이다. 해석학적 관점에서 수업을 구성하고 

학생들의 변화를 관찰한 Ha et al. (2013a)에서 한 학생이 경험한 존재

론적 변화의 예는 다음과 같다; “뉴턴 역학에 국한 되었다기 보다는 

어떤 현상을 바라보는 전반적인 시각이 바뀐 것 같다. 이전에는 그 

현상에 해당하는 법칙이나 규칙을 먼저 찾고 입해보려는 태도 지

만, 이제는 현상을...(직접적으로 면하면서)...꼼꼼하게 파악해야겠

다.” 이 학생의 경우는 수업 전 후에 현상과의 관계에 있어서의 존재론

적 변화(‘현상을 고려하지 않음’에서 ‘현상과의 면을 강조함’으로)
를 겪은 것으로 보인다.

이처럼 처음의 수업 목표 설정에서부터 학생들에게 단순히 하나의 

개념을 올바로 심어주는 것에 그 목표를 둘 것인지, 아니면 그러한 

개념의 변화를 통한 학생 개인의 전체적인 변화에 그 목표를 둘 것인지

가 다르기 때문에 수업이후의 학생이 느끼는 바도 다를 수밖에 없다. 
해석학에서는 학생이 반드시 과학적 개념에 이르지 못했다 하더라도 

그것이 의미 있는 경험이 될 수 있다고 본다. 왜냐하면 학생이 자신이 

기존에 가지고 있던 지평과 다른, 새로운 지평을 만나고, 그를 통해 

기존에 생각해 보지 못했던 새로운 시각과 지평의 융합 및 확장을 

경험한다면, 그만큼 그 학생의 이해는 넓어지고 보다 풍부해진 것이기 

때문이다. 해석학이 수업에서 목표하는 바는 결국 학생이 새로운 지평

을 획득하고, 보다 풍부한 존재로 거듭나도록 도와주는 것에 있다.

Ⅳ. 결론 및 제언

지금까지 논의된 것과 같이 해석학은 구성주의와 함께 전통적인 

교수법 및 행동주의에 기반을 둔 교수 이론에 한 반성적 고찰의 

여지를 제공한다. 다양한 해석의 가치를 인정하고, 나와 다른 것의 

가치를 존중하는 해석학은 구성주의와 더불어 기존의 전통적인 과학

교육에 새로운 시각을 제안할 수 있다고 본다. 해석학은 교육의 궁극적

인 목적에 부합하는 철학이라고 할 수 있다. 우리 사회는 나와 다른 

것을 인정하고 존중할 줄 아는 개방성을 지닌 인재가 필요하다. 타자의 

가치를 존중하는 해석학은 현  륙 철학의 사유와도 맞닿아, 타자와

의 마주침이 없다면 머물러 있을 수밖에 없는 주체에게 새로운 생성의 

계기를 제공해 주는 상 적 타자의 중요한 가치를 다시 한 번 생각해 

보게 한다(Kang, 2010, pp.158~159).
해석학은 객관주의에 해 비판적인 입장을 취하면서도 상 주의

의 위험성을 지적하고, 이를 극복할 수 있는 하나의 가능성을 보인다. 
만약 앞서 소개했던 Geelan과 Barry가 해석학적 사유를 지녔다면, 이
들은 객관주의와 구성주의 사이에서 우왕좌왕 하는 신, 어떻게 하면 

학생들이 상 적 타자와 효과적으로 조우할 수 있도록 도와줄 수 있을

지에 해 보다 깊이 고민했을 것이다. 그리고 이 상 적 타자가 교과

의 지식이 되었든, 다른 동료 학생이 되었든, 그것과의 충분한 화를 

통해서 새로움을 발견할 수 있도록 도와주었을 것이다. 해석학에서 

주목하고 있는 것은 결국 객관주의와 상 주의 사이의 이분법적 논쟁

을 넘어, 항상 새로 거듭나는 새로운 생성을 위해 끊임없이 노력하자는 

것이다(Bernstein, 1983).
우리는 해석학을 통해 기존의 구성주의적 관점에서 이루어지고 있

던 과학교육의 현상들을 다시 살펴보고, 그동안 간과되고 있던 부분들

을 새롭게 고찰해 볼 수 있는 기회를 얻을 수 있다. 또한 해석학을 

과학교육에 적용하는 심도 있는 연구가 이루어진다면 이전에는 볼 수 

없었거나, 제 로 볼 수 없었던 현상에 해 다채로운 시각을 얻을 

수 있을 것이다. 그리고 이를 통해 구성주의가 전통적인 과학교육을 

개선하는데 공헌했던 것 못지않게 지금의 과학교육에 새로운 시각을 

제공해 줄 수 있을 것이라 믿는다. 예를 들어 교사의 딜레마와 같은 

과학교육의 복잡한 문제들과 그 원인을 통합적으로 바라 볼 수 있는 

시각을 확보할 수 있을 것이다.
본 연구는 과학교육에서 해석학의 가능성에 해 탐색해 본 초기 

단계의 연구로 앞으로 해석학을 과학교육의 여러 역에 구체적으로 

적용해 보는 후속 연구가 필요하다. 무엇보다 해석학이 구체적인 교육

의 실천에 어떻게 적용될 수 있는지 그 가능성에 한 탐색이 필요하다

고 할 수 있다. 연구자는 해석학과 구성주의의 구체적인 비교가 과학교

육 분야에 ‘새로운 지평’을 제공해 줄 수 있는 유용한 작업이라고 믿는다.

국문요약

구성주의는 현재의 과학교육 발달에 많은 시사점을 주었지만, 동시

에 교육 현장의 적용에 있어 여러 가지 혼란도 야기했다. 해석학은 

이런 혼란을 줄여줄 수 있을 뿐만 아니라 과학 교육에 새로운 지평을 

제공해 줄 수 있는 가능성을 지닌 철학이다. 해석학과 구성주의는 모두 

학생의 선이해를 긍정하고, 지식의 맥락성을 인정한다는 점에서 공통

점을 지니며, 이를 바탕으로 전통적인 교수법을 넘어서는 새로운 시사

점을 제공해 줄 수 있다. 해석학은 이해란 무엇인가를 다루는 학문으로 

지평의 개념을 통해 인간의 이해 양상을 총체적으로 파악하려고 하며, 
이 개념으로부터 과학 교육에서의 학생의 이해에 해서도 총체적으

로 접근하는, 전체적인 맥락을 고려한 수업을 할 것을 제안한다. 또한 

해석학은 이해의 과정이 부분과 전체, 익숙함과 낯섦 사이의 끊임없는 

해석학적 순환의 과정에서 일어난다고 이해하고 있는데, 이를 통해 

인간의 ‘이해 과정’에 있어서 간과하기 쉬운 순환성에 주목할 것과, 
학생들이 끊임없이 자신들의 선이해를 재해석, 재이해 할 수 있도록 

도와줄 것을 제안한다. 또한 수업 하나 하나를 구성하는데 있어서도 

전체적인 틀 속에서 고려하는 것이 필요하다는 시사점을 제공해 준다. 
마지막으로 해석학은 지평의 융합의 개념을 통해 인간이 이해에 도달

한 모습을 표현하고 있는데, 이를 통해 학생의 이해의 과정을 ‘갈등’의 

개념 보다는 ‘융합’의 개념으로 바라볼 것과, 수업의 목표를 학생 개인

의 전인적인 변화에 둘 것을 제안한다. 이처럼 과학교육에 많은 새로운 

시사점을 제공해 줄 수 있는 해석학이 앞으로 과학교육 분야에 새로운 

지평과 담론을 제공하면서, 과학교육 연구와 실천의 발전에 기여할 

수 있기를 기 한다.

주제어 : 과학교육, 해석학, 지평, 해석학적 순환, 지평의 융합
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