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     록

본 연구는 동학습 상황에서 실패의 주체와 원인에 따라 실패에 따른 

정서, 반응행동 유형, 성취기 가 어떻게 달라지는지를 알아보고자 하 다. 

연구 1에서는 타인으로 인해 실패한 상황에서 실패의 원인(상 의 능력부

족, 상 의 노력부족)이 달라짐에 따라 정서(화, 연민), 반응행동 유형(문제

해결 근, 비난 근), 성취기 가 어떻게 다르게 나타나는지를 살펴보았

다. 연구결과 연구 참여자들은 상 의 능력 부족으로 인해 실패한 상황에 

비해 상 의 노력 부족으로 인해 실패한 상황에서 더 많은 화를 느 고, 

더 은 연민을 보 다. 반응행동 유형의 경우 상 의 노력 부족으로 인해 

실패한 상황에서 더 많은 비난 근을 보 고, 더 은 문제해결 근을 

보 다. 성취기 에 있어서는 상 의 노력 부족으로 인해 실패한 상황과 

능력 부족으로 인해 실패한 상황에 있어 차이가 없었다. 

연구 2에서는 실패의 주체(자신, 상 )를 달리하여 동일한 실험을 진행하

되, 각 상황에서 노력, 능력과 같은 귀인 요소를 통제소재, 안정성, 통제가

능성 측면에서 평정하도록 하 다. 연구결과 연구1과 동일하게 실패 원인

에 따라 실패에 따른 정서, 반응행동 유형, 성취기 가 다르게 나타났다. 

흥미로운 것은 단순효과분석 결과로, 연구 참여자들은 능력 부족으로 인해 

실패한 상황에서는 자신이냐, 상 냐에 따라 화, 문제해결 근, 비난 근, 

성취기 의 차이가 없었지만 노력 부족으로 인해 실패한 상황에서는 상

로 인해 실패한 경우에 비해 자신으로 인해 실패한 경우에 더 많은 화, 문

제해결 근과 성취기 를 보 고, 더 은 비난 근을 보 다.

이는 동일한 노력, 능력이라도 자신이냐, 상 냐에 따라 그 인과의 차원

을 다르게 인식했기 때문일 수 있다. 정서를 통제한 상태에서 인과의 차원

이 반응행동 유형, 성취기 에 끼치는 향을 살펴본 결과 노력을 안정

이라 생각할수록 문제해결 근, 성취기 가 낮아지는 것으로 나타났다. 비

난 근의 경우 정서 반응인 화가 유의미하게 설명하는 것으로 나타났다. 
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실패의 주체, 원인에 따라 인과 차원을 어떻게 다르게 인지하는지를 살펴

본 결과 같은 노력이더라도 자신이냐, 상 냐에 따라 인과 차원을 다르게 

인지하는 것으로 나타났다. 사람들은 상 의 노력을 자신의 노력보다 더 

안정 인 것이라 인지하고 있었다. 즉 사람들은 상 의 노력은 자신의 노

력보다 불변하는 것으로 생각하고 있었으며, 이 차이가 안정성 차원의 

향을 받는 문제해결 근, 성취기  상의 차이에 향을 끼치는 것으로 해

석할 수 있다. 

본 연구결과는 동학습 상황에서 동일한 실패라 할지라도 실패의 주체 

 원인에 따라 정서, 반응행동 유형, 성취기 가 다르게 나타나며, 각 상

황에 따라 각기 다른 교수 략이 필요하다는 사실을 보여 다. 결론 부분

에서 연구의 의의와 각 상황에서 요청되는 교수 략을 가설 인 차원에서 

논의하 다.   

주 요 어 : 동학습, 실패, 정서, 반응행동 유형, 성취기 , 귀인과 차원

학 번: 2010-23539
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Ⅰ.  서 론

1 .  연 구 의  목   필 요 성

동학습에 한 강조는 학교교육이 실제 삶이 가지는 동  측면을 충

분히 반 하지 못하고 있다는 반성에서 출발되었다(Brown & Collins, 

1989; Hutchins, 1996; Resnick, 1988). Hutchins(1996)는 이를 항해하는 선

원들이 일을 처리하는 과정을 로 들어 설명한다. 큰 배를 움직일 때 우

리는 흔히 배의 키를 운 하는 조타수만을 생각하기 마련이다. 그러나 조

타수만으로 배가 움직이는 것은 아니다. 배가 움직이기 해서는 망루에서 

치를 측정하는 사람, 한 시기에 닻을 내리고, 돛 를 조정하는 사람 

등도 필요하다. 배는 이들 간의 한 동이 일어날 때에만 움직이게 된

다. 

결국 배를 운 하는 일은 혼자서 하는 것이 아니라 모두의 동을 필요

로 하는 일이다. 비단 배 운 뿐만 아니라 우리가 처리하는 많은 일들은 

본질 으로 동 인 노력을 필요로 한다. 그러나 학교교육은 개별 인 학

습만을 강조함으로써 이런 실과는 동떨어진 모습을 보여 왔다. 따라서 

학교교육을 보다 동 으로 만드는 일은 학교교육이 보다 실을 충실히 

반 하도록 하고, 학습자로 하여  그들이 실제로 살아갈 세상을 비하도

록 한다는 에서 의미가 있다.

이런 에서 최근 동학습에 한 심은 고무 이다. 동학습은 학습

자마다 서로 다른 목표를 가지고 각자의 방식으로 학습하는 개별학습이나, 

동일한 목표를 두고 서로 경쟁하는 경쟁학습과는 달리 동일한 목표를 달성

하기 해 서로 력하여 노력하는 학습형태이다(Deutsch, 1949; Johnson 

& Johnson, 2009; Johnson, Johnson, & Smith, 2007). 동학습 과정에서 
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학습자들은 자신의 성공을 해서라도 집단 체의 성공을 해 노력할 수

밖에 없게 된다. 이를 통해 학습자들은 자신의 학습뿐만 아니라 타인의 학

습도 극 으로 돕고, 도움을 받으며 상호작용을 하리라 기 된다. 

동학습이 효과 이라는 것은 여러 연구를 통해 검증되었다. 개의 연

구들은 동학습이 개별학습이나 경쟁학습에 비해 학업성취, 고  사고력

과 같은 인지  역을 비롯하여 력  기능, 교과에 한 태도, 정신 건

강, 사회성 발달, 동료에 한 태도와 같은 정의  역에도 정  결과를 

끼친다고 보고한다(Johnson & Johnson, 1983, 2009; Johnson, Johnson, & 

Stanne, 1999; Mueller &  Fleming, 2001).

그러나 상 으로 동학습의 효과가 어떤 과정을 통해 생겨나는 것인

지에 한 연구는 부족한 실정이다. Cohen(1994)은 동학습과 련된 문

헌들을 리뷰하면서 동학습에 한 연구들이 동학습의 효과에만 주목할 

뿐, 동학습의 어떤 조건들이 그런 효과를 내는지에 해서는 심을 가

지지 못하고 있다고 지 한다. 같은 맥락에서 Janssen과 동료 연구자들

(Janssen, Kirschner, Erkens, Kirschner, & Pass, 2010) 한 동학습에 

한 심이 좁은 효과 심의 근을 벗어나 과정 심의 근

(process-oriented collaborative learning research)으로 나아가야 한다고 

주장한다. 이들은 효과 인 동학습의 구 은 동학습이 일어나는 과정

에 한 이해 에서 이루어질 수 있다고 강조한다. 

동학습의 효과를 매개하는 과정  요소  하나로 본 연구에서 주목하

는 것은 실패이다. 최근 실수기반 학습(error driven learning), 난 -활용 

학습(impasse-driven learning) 등에서는 공통 으로 실패를 성공 으로 활

용하는 것이 학습 성과를 높일 수 있다고 지 한다(김종백, 2010; Kapur, 

2008, 2012, 2013; VanLehn, Siler, Murray, Yamauch, & Baggett, 2003), 

이들은 실패가 학습자에게 재의 상황에서 무엇이 부족한지에 한 탐색

과 성찰의 기회를 제공함으로써 보다 성공 인 학습을 돕는다고 분석한다. 

이는 동학습 상황에서도 마찬가지이다. 동학습 상황에서 발생하는 실

패는 구성원 간의 활발한 상호작용과 참여를 높임으로써 동학습의 효과
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를 높일 수 있다(Staples, 2007; Webb, Nemer, & Zuniga, 2002). 

그러나 실패 그 자체가 항상 좋은 결과를 가져오는 것은 아니다. 실패 

상황은 학습자에게 부정 인 정서를 불러일으킴으로써 오히려 학습 자체에 

방해가 되는 결과를 래하기도 한다(Dweck, 1986; Houghton, Simon, & 

Goldberg, 2000; Van Knippenberg, Van Knippenberg, & Van Dijk, 2000). 

학습 상황에서 실패로부터 배우기 해 요한 것은 실패 그 자체라기보다

는 실패에 해 어떻게 근할 것인가이다. 즉, 실패에 한 반응행동에 따

라 실패의 효과는 달라질 수 있다. 련하여 조직 학습 련 연구들에서는 

조직학습 상황에서 실패에 해 근하는 방식을 두 가지로 구분한다

(Arygris & Schon, 1996; Tjosvold, Yu, & Hui, 2004). 하나는 ‘모델Ⅰ’ 혹

은 ‘비난 근(blaming approach)’라 불리는 근으로, 실패를 다른 사람을 

비난하는 수단으로 사용하는 것이다. 다른 하나는 ‘모델 Ⅱ’ 혹은 ‘문제해결 

근(problem solving approach)’으로 실패에 해서 함께 토론함으로써 실

패에 해서 분석하고, 이후 실패를 반복하지 않기 한 수단을 마련하려

고 시도하는 것이다.

조직학습 상황에서 실패로부터 배우는 데에 실패에 한 비난 근에 비

해 문제해결  근이 더 효과 이다는 사실은 연구들을 통해 입증되었다

(Tjosvold et al., 2004; VandeWalle, Brown, Cron, & Slocum, 1999). 이는 

실패 자체보다 실패에 한 태도가 요하다는 앞서의 주장을 지지한다. 

이런 연구들은 실패를 통해 학습 효과를 높이려는 시도에 좋은 지침을 제

공해 다. 그러나 실패의 효과성에 한 연구에 비해 문제해결 근, 비난 

근 각각이 어떤 과정을 통해 높아지고, 낮아지는지에 한 연구는 상

으로 부족한 편이다. 학습상황에서 학습자들은 어떨 때 실패에 해 

정 으로 근하고,  어떨 때 부정 으로 근하는가? 이에 한 탐구는 

실패를 활용한 교수학습 이론  설계에 의미 있는 단서를 제공할 수 있

다. 본 연구에서는 실패 과정을 매개하는 동기  요소를 탐색함으로써 이 

질문을 다루어보고자 한다. 동기는 특정 행동을 유발하거나 유지시키는 힘

(Schunk, Pintrich, & Meece, 2002)으로 실패에 한 반응과 같은 행동  
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요소에도 향을 끼칠 수 있기 때문이다.  

실패에 한 반응에 더 해 이 연구에서는 실패 이후의 정서와 성취기

도 함께 살펴보았다. 정서  성취기 는 기존 동기 이론에서 실패 이후의 

정 인 수행을 가능하게 하는 요인으로 주목받아왔다(Ecckes & 

Wigfield, 2002; Weiner, 1986). 정 인 정서는 실패에 한 낙  인식

을 가능하게 하고, 성취기 는 실패 이후의 행동을 측하는 요한 요인

이다. 이들을 함께 살펴 으로써 실패 이후의 행동을 보다 더 종합 으로 

평가하고자 하 다. 

학습동기 이론  실패 상황과 련해 가장 활발한 이론 ·경험  분석

을 제공해 온 것은 귀인이론이다. 귀인이론은 사람들의 정서  행동이 어

떤 사건의 결과가 성공 이었는지 여부와 그 결과의 원인을 무엇이라 인지

하느냐에 따라 달라진다고 가정한다(Weiner, 1986). 실패상황에서 학습자들

이 가장 빈번히 지 하는 실패의 원인은 노력과 능력의 부족이다(Cooper 

& Burger, 1980). 귀인이론은 사람들이 실패의 원인을 노력 부족이라 생각

할 때, 더 높은 성취기 를 보이고, 더 많은 수행  정 인 정서를 경험 

한다고 보고한다. 이는 노력이 능력에 비해 상 으로 자신의 의지나 의

도에 따라 조 가능하고, 변화 가능하다 생각하기 때문이다. 

이와 같은 근은 동학습 상황을 설명하는 데에도 효과 일 수 있다

(Peterson & Schreiber, 2006, 2012). 그러나 귀인이론의 을 동학습 

상황에 그 로 용하기는 어렵다. 동학습 상황에서는 실패가 나에 의해

서만 일어나는 것이 아니기 때문이다. 동학습 상황은 타인의 실패가 나

의 실패와 히 연결된 상황이다(Deutsch, 1949; Johnson & Johnson, 

2009). 따라서 동학습 상황에서 실패가 동일한 원인으로 인해 발생했다

하더라도 나로 인한 실패와 타인으로 인한 실패는 다른 결과를 래할 가

능성이 있다. 를 들어, 나의 노력 부족으로 인해  체가 실패한 경우

와 타인의 노력부족으로 인해  체가 실패한 경우, 동일한 노력 부족으

로 인한 실패라 하더라도 그 인과 차원을 다르게 해석할 수 있으며, 이에 

따라 실패에 해서 어떻게 반응할 것인지가 달라질 가능성이 높다. 자신
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의 행 와 타인의 행 를 다르게 단한다는 행 자- 찰자 편향(Jones & 

Nisbett, 1971)이나 인과 귀인이 상황에 따라 달라진다는 근(Russell, 

1982)는 이를 간 으로 지지한다. 

본 연구는 동학습이 실패한 상황에서 실패의 주체와 원인에 따라 정

서, 실패에 한 반응행동, 성취기 가 어떻게 다르게 나타나는지를 확인하

고자 하 다. 이를 해 우선 실패의 원인을 타인의 노력 부족으로 인한 

실패와 능력 부족으로 인한 실패로 나 고, 이에 따라 실패에 한 정서, 

반응행동유형, 성취기 가 다르게 나타남을 확인하 다(연구1). 그 후 실패

의 주체(나, 타인)와 실패의 원인(능력부족, 노력부족)에 따라 정서, 실패에 

한 반응행동, 성취기 가 어떻게 달라지는지를 확인한 후(연구2-1), 인과 

차원이 반응행동 유형  성취기 와 가지는 련성을 살펴보았다(연구

2-2). 마지막으로 실패의 주체와 원인에 따라 동일한 요소를 두고도, 인과 

차원에 한 인지가 달라지지는 않는지를 검토하 다(연구2-3). 이를 통해 

다음과 같은 시사 을 도출하고자 하 다. 

우선 기존의 동학습과 실패에 한 반응행동을 련짓는 연구들이 주

로 어떻게 실패에 해 근하는 것이 효과 이냐를 밝히는 데 주목했다

면, 본 연구는 그에 더해 그런 반응행동 유형의 차이를 가져오는 요인이 

무엇인지를 드러내고자 시도했다는 이다. 이런 시도는 동학습 상황에

서 학습자들이 실패에 해 서로 다른 반응행동을 보이는 이유가 무엇인지

를 드러냄으로써, 학습 장면에서 실패에 한 정  근을 강화하는 데 

활용될 수 있다. 둘째로 지 까지 개인 차원에서 주로 용되어 온 귀인이

론을 동학습 상황에 용함으로써, 개인 차원에서 귀인이론이 다져 온 

연구 성과가 동학습 상황에서 어떻게 동일하게 용되고, 어떻게 다르게 

용되는지를 확인할 수 있다는 이다. 이를 통해 동학습을 이해하는 

한 틀로써 귀인이론의 가능성과 한계를 탐색해볼 수 있을 것이다. 마지막

으로 기존의 효과 심, 인지 심의 근으로 인해 간과되어 온 동학습

의 과정 , 동기  측면에 주목함으로써 동학습에 한 보다 풍부한 이

해를 가능할 수 있다는 의의가 있다.  
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2 .  연 구 문 제

연 구 1 :  동 학 습  상 황 에 서  실 패 의  원 인 이  정 서 ,  실 패 에  한  반 응

행 동  유 형   성 취 기 에  미 치 는  향

    연구문제 1-1: 실패의 원인(상 의 능력부족,  상 의 노력부족)에 따

라 정서(화, 연민)가 다르게 나타나는가?

    연구문제 1-2: 실패의 원인에 따라 실패에 한 반응행동 유형(문제해

결 근, 비난 근)이 다르게 나타나는가?

    연구문제 1-3: 실패의 원인에 따라 성취기 가 다르게 나타나는가?

연 구 2 :  동학습 상황에서 실패의 주체와 원인, 인과 차원, 반응행동 유

형  성취기  간의 계 탐색 

    연구문제 2-1: 실패의 주체(나, 자신)와 실패의 원인(능력부족, 노력부

족)에 따라 정서, 실패에 한 반응행동 유형(문제해결

근, 비난 근), 성취기 가 다르게 나타나는가? 

    연구문제 2-2: 인과 차원(통제소재, 안정성, 통제가능성)은 실패에 

한 반응행동 유형, 성취기 에 향을 끼치는가?

    연구문제 2-3: 실패의 주체와 실패의 원인에 따라 인과 차원(통제소재, 

안정성, 통제가능성)을 다르게 인식하는가?
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3 .  주 요 용어 정 리

본 연구에서 주로 사용한 용어와 그 의미는 다음과 같다. 

가 .  실 패 ,  실 패 의  주 체   원 인

실패는 의도된 목 을 달성하지 못한 상태를 의미한다(김종백, 2010; 

Reason, 1990). 이때, 실패의 주체는 실패가 구에 의해서 야기되었는가를 

지칭하는 용어이다. 본 연구에서는 자신으로 인한 실패와 타인으로 인한 

실패를 나 어 살펴보았고, 이때 각 상황을 실패의 주체가 다른 상황이라 

명명하 다. 

실패의 원인은 실패를 가져오게 된 것이 어떤 요소로 인한 것인지를 지

칭하는 용어로, 본 연구에서는 능력 부족으로 인한 실패와 노력 부족으로 

인한 실패로 나 어 살펴보았다. 능력 부족과 노력 부족으로 실패의 원인

을 특정한 것은 능력 부족과 노력 부족이 실패 상황에서 학습자들이 가장 

빈번히 인지하는 실패의 원인이기 때문이다(Cooper & Burger, 1980).

나 .  실 패 에  한  반 응 행 동  유 형

실패에 한 반응행동 유형은 실패 이후에 실패에 한 구성원의 반응을 

의미한다(Tjosvold et al., 2004; Arygris & Schon, 1996). 선행 연구에 따

라 이 반응을 문제해결 근, 비난 근으로 나 었다. 문제해결 근은 실

패를 분석하고, 함께 토론함으로써 이후 더 나은 발 을 도모하는 근이

며, 비난 근은 실패를 다른 사람의 탓으로 돌리는 근을 말한다. 
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다 .  정 서

흔히 정서는 ‘유기체가 내·외의 자극에 직면하여 인지 , 생리 , 행동 으

로 반응하는 발생  는 획득된 동기성향’으로 정의된다(도승이, 2008; Kalat 

& Shiota, 2007; Linnenbrink & Pintrich, 2002). 본 연구에서는 실패 상황이 

발생한 후 학습자가 경험하는 정서  반응을 자기보고식으로 측정하 다.   

라 .  성 취 기

성취기 는 학습자가 미래에 자신의 일을 얼마나 잘 수행하리라 상하

는지와 련된 신념이다(Eccles, 1983; Eccles & Wigfield, 2002). 본 연구

에서는 각기 다른 실패상황에서 ‘동일한 학습자와 이후에 유사한 과제를 

한다고 했을 때 재에 비해 결과가 어떻게 달라질 것인지’에 한 응답을 

성취기 의 지표로 설정하 다.  

마 .  인 과  차 원

인과 차원은 원인들을 분류하는 범주이다(Weiner, 1986). 귀인이론은 인

과 차원을 소재, 안정성, 통제가능성 차원으로 나 어 설명한다. 소재 차원

에서 사건의 원인은 개인 내 이냐, 외 이냐로 구분된다. 능력, 노력은 

표 인 내  요인이며, 운, 과제 난이도는 외  요인이다. 안정성 차원에서

는 원인의 지속성이 요한 구분 기 이다. 안정성 차원에서 운은 능력에 

비해 덜 안정 인 요인이다. 운은 능력에 비해 쉽게 변할 수 있기 때문이

다. 마지막으로 통제가능성 차원에서는 개인의 의지나 의도에 따라 조 가

능한지 여부가 요하다. 과제 난이도는 나의 의지에 따라 바꿀 수 있는 

것이 아니기 때문에 상 으로 통제 불가능한 요소이다. 그러나 노력은 

나의 의지에 따라 변화가 가능한 요인이므로 상 으로 통제 가능한 요소

로 여겨진다.     
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Ⅱ.  이 론  배경

1 .  동 학 습

가 .  동 학 습

동학습은 동일한 목표를 달성하기 해 서로 함께 노력하는 것을 강조

하는 교수-학습 형태이다(Johnson & Johnson, 1975, 2009; Deutsch, 1949). 

동학습에 한 심은 학교교육이 실제 삶에의 동  측면을 충분히 반

하지 못하고 있다는 반성과 궤를 함께한다(Hutchins, 1996; Resnick, 

1988). 동학습에 한 기 이론가들은 실 세계에서 이루어지는 다양

한 활동의 동  측면에 주목하고, 이런 실 세계의 활동을 비하는 

요한 학습 과정의 하나로 동학습에 주목해 왔다. 

동학습의 필요성은 이런 당  차원에만 머무르지 않는다. 많은 연구

자들은 동학습이 개별학습, 경쟁학습에 비해 높은 성취를 가져온다고 지

한다. 동학습은 개별학습이나 경쟁학습에 비해 학업성취, 고 사고력을 

비롯하여 력  기능, 교과에 한 태도, 정신 건강, 사회성 발달, 동료에 

한 태도에 있어 정 이다(Johnson & Johnson, 1983; Johnson, 

Johnson, & Stanne, 1999; Mueller &  Fleming, 2001; Qin, 1992).

그러나 동학습의 어떤 측면이 이런 효과를 가능하게 하는지에 해서

는 학자들마다 의견이 상이하며, 각자의 강조 에 따라 다양한 동학습 

모형이 개발되어 왔다. 여기에는 정  상호의존성(positive 

interdependence)를 강조하는 Johnson과 Johnson(1983)의 LT모형(learning 

together model), 집단 인 탐구과정을 요시하는 Sharan과 Sharan(1990)

의 집단탐구모형(group investigation model), 집단보상과 이를 통한 개별

 책무성을 강조하는 STAD(student teams-achievement division)모형
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(Slavin, 1990), 과제의 분담을 강조하는 JIGSAW 모형(Aronson, 1978) 등

이 표 이다.

1970년 부터 시작하여 1990년 까지 기 동학습에 한 근은 동

학습이 개별학습이나 경쟁학습과 비교하여 더 효과 이라는 사실을 부각하

거나, 동학습과 련된 모형들을 개발하여 장에 보 하고 이 모형들 

간의 효과성을 비교하는 연구가 주를 이루었다(Johnson & Johnson, 1983; 

Slavin, 1996). 같은 시기 국내 연구 한 동학습의 효과를 개별학습, 경

쟁학습과 비교하거나( : 이동원, 1990; 박성익, 1985), 다양한 동학습 모

형의 소개( : 정문성, 2002), 모형 간의 비교연구( : 박성익·이희연·이경

숙, 2003)를 심으로 연구가 이루어졌다.  

이런 연구들은 동학습 분야의 표  연구자인 Johnson과 Johnson 형

제(2009)가 『Educational Researcher』에 스스로 ‘성공 인 스토리’라 밝힐 

정도로 동학습이 보 되고 정착되는 과정에 큰 향을 끼쳤다. 최근의 

동학습에 한 연구들은 이제 동학습의 효과에 한 논의나 모델에 

한 소개를 넘어서 동학습의 효과가 어떤 과정을 매개로 발생하는지를 밝

히는 데에 집 하고 있다. 

나 .  동 학 습 에  한  과 정  심  근

Cohen(1994)은 동학습의 성과를 정리하고 이후의 연구방향을 제시하는 

논문에서 동학습의 효과와 모형 간의 차이에 주목하는 연구 경향이 동

학습의 효과에만 지나치게 심을 두고 있다고 비 한다. 그녀에 따르면 

동학습의 효과에 한 심 못지않게 요한 것은 동학습의 어떤 조건

이 그런 성취를 만들어내는지에 한 분석이다. 같은 맥락에서 Janssen과 

동료 연구자들(Janssen et al., 2010)은 지 껏 동학습에 한 연구가 

동학습이 이루어지는 구체 인 과정을 일종의 ‘블랙박스’처럼 취 해왔다고 

비 하면서, 동학습에 한 심이 좁은 효과 심의 근

(effect-oriented tradition)을 벗어나 과정 심의 근(process-oriented 
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collaborative learning research)으로 나아가야 한다고 주장한다.  

그들에 따르면 우리가 동학습 자체의 효과에만 주목할 경우, 동일한 

조건( 를 들어 동일한 상호의존성, 동일한 과제분담, 동일한 집단보상체계 

등)을 마련해 주었음에도 특정 집단은 성공 으로 동 과제를 수행하는 

반면, 다른 집단은 그러지 못하다는 사실을 설명해 낼 수가 없다. 이런 설

명을 해서는 동학습의 과정을 이해하는 것이 필요하다. Webb에 의해 

수행된 일련의 연구(Webb & Farivar, 1994; Webb & Mastergeorge, 2003)

는 이런 근이 가지는 장 을 잘 드러내 다. 

수학 문장제 문제를 동 으로 푸는 과제에서 성공 으로 과제를 수행

한 학습자와 그 지 못한 학습자의 가장 큰 차이는 얼마나 정교한 설명을 

주고받았느냐와 련이 있었다. 성공 인 수행을 보인 개인일수록 더 정교

한 설명을 제공하 고, 설명을 들을 경우에는 설명을 들은 후에 이를 즉시 

용해보았다. 이에 반해 실패한 개인은 정교한 설명 제공 횟수가 었고, 

설명을 들은 후에도 이를 듣기만 할 뿐 즉시 자신의 말로 용해보지 않았

다. 즉, 정교한 설명을 하는 것과 설명을 들은 후 이를 자신의 말로 직  

용해보는 것은 동학습의 성과를 매개하는 요한 과정  변인으로 밝

졌다. 이 외에도 아이디어의 공동 구성과정, 사회 정서  과정(Webb & 

Palinscar, 1996), 화를 무시하지 않고, 이어가기(Barron, 2003)와 같은 요

소가 동학습의 성과를 매개하는 요한 략으로 부각되어 왔으나, 아직 

부족한 편으로, 추가 인 연구가 필요하다. 

동학습에 한 효과 심의 근에서  하나 간과되어 온 것이 바로 

동기  요소이다. 기존 동학습 내에서 동기 연구는 동학습이 학습동기

에 정 인 향을 끼친다는 식의 연구가 주를 이루었다. 그 결과 상

으로 동학습 과정에서 동기를 일종의 과정  요소로 보고 이를 통해 

동학습의 과정을 이해하려는 연구는 부족한 편이다(Järvela, Järvenoja, & 

Veermans, 2008; Järvela, Volet, & Järvenoja, 2010).

동학습 상황에서 동기는 개별학습 상황에서와는 차이가 있다. 

Hickey(2003)에 따르면 동학습에서 나타나는 동기는 개별 구성원 동기의 
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단순한 합이 아니다. 개별 구성원들은 동학습 상황에서는 개별 인 상황

과는 다른 동기를 보인다. 이는 집단 상황은 개별 상황과는 다른 독특한 

역동을 가지고 있기 때문이다. 한 동학습 상황에서는 개별학습 상황에

서는 나타나지 않는 동기  요소들이 나타나거나 개별학습 상황에서보다 

더 요하게 기능한다. 를 들어, 사회  승인(approval)의 필요(Daniels, 

1994), 동료지향성(peer orientation) (Hancock, 2004)과 같은 요소는 개별학

습 상황에서는 나타나지 않거나 요성이 상 으로 낮지만, 동학습 상

황에서는 요한 요소가 된다. 이러한 사실들은 동학습 상황에서 동기를 

새롭게 이해하는 것이 요하다는 것을 보여 다. 

2 .  동 학 습 과  실 패 에  한  반 응 행 동  유 형

가 .  실 패 와  학 습 ,  동 학 습

학습 상황에서 실패는 피할 수 없는 과정이다(김종백, 2010; Norman, 

1988). 따라서 실패를 단순히 여야 할 것으로 규정하기보다는 실패를 학

습의 과정  필연 인 것으로 바라보고, 이를 정 으로 활용하려는 노

력이 요하다. 최근의 실수기반 학습(error driven learning)이나 생산  

실패(productive failure)와 같은 근은 학습 상황에서 실패가 가지는 가치

에 주목하고 있다(김종백, 2011, Kapur, 2008, 2012, 2013; VanLehn et al., 

2003). 

실수(error)와 실패(failure)는 심리학 문헌에서 혼용되어 사용되어 왔다.

연구자에 따라 실수(error)를 원인에 을 둔 것으로, 실패(failure)를 결

과에 을 둔 것으로 구분하여 사용하기도 하지만 둘 모두 의도된 목

을 달성하지 못한 상태를 의미한다는 에서는 동일하기(김종백, 2010) 때

문에 이 연구에서는 이 의미로 실패라는 단어로 통일하여 사용하 다. 교

육상황에서 실패가 요한 까닭은 우선 실패를 잘 활용할 경우 실패가 학
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습에 효과 이기 때문이다.

실패는 학습자에게 지  갈등을 일으키고, 지  갈등은 이를 해소하기 

한 노력을 불러일으키며, 이는 학업성취로 이어질 수 있다(Piaget, 1985).  

실제 난 -활용 수업(impasse-driven learning)은 의도 으로 실패 상황을 

만듦으로써 학습자의 학업 성취를 돕는다(VanLehn et al, 2003). Kapur는 

구조화된 문제를 푼 집단과 비구조화된 문제를 푼 집단의 수행을 비교한 

연구에서 비구조화된 문제를 풀이한 집단의 이(transfer) 문제해결 능력

이 뛰어났다는 결과를 보고하면서, 이는 비구조화된 문제 풀이 과정에서 

경험한 실패가 보다 많은 문제공간(problem space)를 탐색하도록 도왔기 

때문이라 풀이한다(Kapur, 2008). 잘못 풀이된 제를 잘 풀이된 제와 

함께 제시하는 것이 잘 풀이된 제만 제시하는 것보다 효과 이라는 연구

(Große & Renkl, 2007) 한 실패의 정 인 역할을 잘 보여 다. 

한 실패는 교수자에게 학습자가 겪는 어려움에 한 정보를 제공해

다. Yerushalmi와 Polingher(2006)은 고등학생에게 력 개념을 학습하도록 

한 후, 력 개념에 해 학습자들이 어떻게 실패하는지를 분석하 다. 이

들에 따르면, 학습자들이 력 개념에 해 가지는 어려움 가운데 하나는 

가속도가 0 이라는 사실이 힘의 합이 이라는 것을 이해하는 것과 련이 

되어 있었다. 이는 력 개념 자체보다는 힘과 련된 개념의 정확한 이해

가 선행될 필요가 있음을 보여주는 것이며, 이 정보는 학습자의 실패 덕에 

얻은 것이었다. 

한 실패에 허용 인 분 기는 학습자의 내  동기를 신장시킨다

(Chillarege & Nordstrom, 2003). 실패에 허용 인 분 기는 학습을 하는 

이유를 타인과의 비교가 아닌 자기 자신의 수행 증진에 보다 집 을 할 수 

있도록 도움을 주기 때문이다. 내  동기는 학업 성취와 이후 학업 지속에 

요한 요소의 하나로(Deci & Ryan, 2000), 이는 실패에 한 허용  분

기가 학업 성취와 한 련을 맺을 것이라는 사실을 보여 다.

실패는 동학습에서도 요한 역할을 담당한다. Hackman(2003)은 개개

인이 가지고 있는 기술, 동기, 인지 상의 불완 성 때문에 실패는 피할 수 
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없는 과정이라 지 하면서, 동  상황이 이런 개인들의 실패를 서로 교

정하는 핵심 인 역할을 담당한다고 분석한다. 이에 따르면 동  상황에

서 집단은 개개인이 가진 한계를 보완함으로써 일종의 자기 교정  수행 

단 (self-correcting performance unit)로 기능한다. 즉, 학습자들은 실패를 

통해 서로 다른 기술, 동기, 인지 수 의 한계를 탐지하고 보완할 수 있게 

되는 것이다. 

동학습에서 실패가 갖는 이런 요한 역할은 일 이 동학습에 한 

과정 심 인 근을 주장하는 학자들의 주목을 받아왔다. 앞서 언 한 

Webb과 동료들(Webb et al., 2002)은 동학습의 과정에서 실패를 알아차

리고 이를 수정하려는 과정이 요함을 강조한다. Staples(2007) 한 실패

를 극 으로 공개하고, 토론에 부치는 과정이 구성원 간의 활발한 상호

작용과 참여를 높이고, 나아가 동학습의 효과를 높일 수 있다고 분석한

다.  

나 .  실 패 에  한  두  가 지  반 응 행 동  유 형

실패의 정 인 면에도 불구하고, 실패 그 자체가 항상 좋은 것은 아니

다. 학습자들은 실패에 직면했을 때 공포나 두려움을 느끼며, 가  실패

를 피하려고 한다(김아 , 2002; Clifford, 1984; Dweck, 1986). 동학습 상

황에서도 학습자들이 항상 실패에 해 건설 인 방향으로 반응하는 것은 

아니다. 구성원 간의 상호작용을 통해 서로의 행동을 성찰하고 실패로부터 

배워나가는 경우도 있지만(Kale, Singh, & Perlmutter, 2000), 오히려 편견

과 방어  근만을 더 강화할 수도 있기 때문이다(Houghton et al., 2000; 

Van Knippenberg et al., 2000). 따라서 실패로부터 배우기 해서는 실패 

자체보다 실패 이후에 실패에 해 어떻게 반응하느냐가 더 요할 수 있

다. 

Arygris와 Schon(1978, 1996)은 실패상황에서 집단 내 구성원의 반응을 

모델Ⅰ과 모델Ⅱ로 나 어 설명한다. 모델Ⅰ은 실패를 다른 사람의 탓으로 
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돌림으로써 실패 이후에 떠오르는 부정 인 정서로부터 자신을 보호하는 

것이다. 이 경우 실패와 이에 따르는 처벌에 한 두려움이 커지기 때문에 

실패를 가  감추게 된다. 이는 실패를 통해 배울 수 있는 기회를 차단

하는 결과로 이어진다. Tjosvold와 동료들(2004)은 이를 실패에 한 비난 

근(blaming approach)라고 명명한다. 이런 근은 실패로부터 배우는 것

을 막고, 성취를 떨어뜨린다(Edmonson, 1999; Tjosvold et al., 2004).

이와 다른 근은 실패에 해서 함께 토론함으로써 실패를 가져오게 된 

상황 등을 분석하는 것이다. 이를 Arygis와 Schon(1978, 1996)은 모델Ⅱ라 

명명하고, Tjosvold 등은 실패에 한 문제해결 근(ploblem solving 

approach)라 명명한다. 이런 근은 함께 책임을 지고, 서로에게 솔직하게 

근하기 때문에 실패에 한 성찰과 이를 통한 학습을 가능하게 할 수 있

다. 실제 수행된 많은 연구에서 실패에 한 문제해결 근은 실패로부터 

배우는 데에 도움이 되는 것으로 보고되어 왔다(VandeWalle et al., 1999). 

실패 이후의 근이 비난 근, 문제해결 근으로 나 어진다는 사실은 

동학습의 과정  맥락을 이해하는 데 도움을  수 있다. 그러나 여 히 

남는 문제는 실패에 한 문제해결 근이 동학습의 다른 요소들과 어떤 

련을 맺는지를 밝히는 것이다. 비난 근을 이고, 문제해결 근을 높

이기 해서 필요한 것은 무엇인가? 문제해결 근은 어떤 경우에 높아지

고, 비난 근은 어떤 경우에 낮게 나타나는가와 같은 문제를 좀 더 심화

시켜 탐구해나갈 필요가 있다. 

이런 에서 진행된 연구  하나가 Tjosvold와 동료들(2004)의 연구

이다. 이 연구에서 그들은 집단이 동  목표를 가질 때 문제해결 근은 

높아지고, 경쟁  목표를 가질 때 비난 근이 높아진다는 사실을 알아냈

다. 이들의 설명에 따르면 경쟁  목표 하에서 개인은 실패가 자신이 ‘패배

자’인 것을 드러내는 징표처럼 인식될 것을 두려워한다. 따라서 그들은 가

 실패를 드러내려고 하지 않으며, 실패를 한 경우라도 이를 타인의 탓

으로 돌리려는 경향이 강하다. 반 로, 동  목표 상황에서는 서로 정보

를 공유하고, 도움으로써 함께 성공할 수 있기 때문에 실패를 공유하려는 
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경향이 높아지게 된다. 이는 각각 실패에 한 비난 근과 문제해결 근

에 향을 미쳤고, 이는 실제 성취로 이어졌다.  

이외에 구성원 간의 정신 모형(mental model)을 공유하는 것(Cannon & 

Edmondson, 2001), 서로 간의 개방성을 높이는 것(Argyris & Schon, 

1978) 등 문제해결 근과 련 있는 요인들에 한 다양한 탐색이 이루어

져 왔지만, 주로 문제해결 근을 높이고 비난 근을 낮추기 한 략  

차원에서의 근이 많아서 문제해결 근과 비난 근 자체가 어떤 상황에서 

높아지고, 낮아지는지에 한 구체 인 메커니즘을 드러내려는 시도는 드

문 편이다. 한 이 가운데 문제해결 근이나 비난 근을 유발하거나 지속

시키는 동기  차원을 드러내려는 시도는 더욱 부족한 편이다. 이는 기존

의 동기이론을 확장하는 과정을 통해 추가 으로 보충되어야 할 것으로 보

인다. 

3 .  귀 인 이 론 과  동 학 습

가 .  귀 인 이 론

지 까지 동학습의 효과를 매개하는 과정  요소의 하나로 실패 이후

의 근의 요하다는 것을 살펴보았다. 실패는 일종의 부정  경험이기 

때문에, 이를 극복하고 새로운 행동  차원으로 나아가기 해서는 이런 

환을 가능하게 해  동기가 필요하다. 즉, 실패 이후의 근에 있어 동

기  과정은 필수 이다. 특히 이때의 동기는 개인  차원 뿐만 아니라 집

단  차원도 포함하여야 한다. 

여러 학습동기 이론  집단  차원에서의 동기를 가장 활발히 연구해 

온 이론은 귀인이론(attribution theory)이다(Hareli & Weiner, 2002; 

Rudolph, Roesch, Greitemeyer, & Weiner, 2004; Weiner, 1994). 귀인이론

은 한 개인이 자기자신과 련하여 가지는 동기뿐만 아니라 타인과 련하
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여 가지게 되는 동기에도 심을 두고 연구를 진행해왔다. 한 이 연구에

서 심을 두는 실패 상황과 련해서도 많은 이론 ·경험 인 설명을 제

공해왔다. 이런 연구의 흐름은 동학습 상황에서 실패에 한 근을 이

해하는 데 도움이 될 수 있다. 

귀인이론에서 말하는 귀인(attribution)이란 주어진 사건에 한 인과  

설명이다. 귀인이론은 사람들이 자신에게 일어나는 사건들에 해 인과  

설명을 찾으려 노력한다고 가정하는 데서 출발한다(Weiner, 1986, 2010). 

이때 이 인과  설명이 꼭 실과 부합하는 것은 아니다. 귀인이론은 인과

 설명 그 자체의 정확성보다는 사람들이 어떤 인과  설명을 하고, 이 

인과  설명이 정서  행동에 미치는 향에 주목한다. 를 들어 A라는 

사람이 최근에 시험에서 좋은 성 을 받았고 이를 자신이 열심히 노력했기 

때문이라고 생각한다면 그는 스스로 자부심을 느낄 것이고, 다음번에도 열

심히 노력하면 좋은 결과를 얻으리라 생각할 것이다. 이때, 그 개인이 실제

로 노력했기 때문에 성공했느냐는 요하지 않다. 요한 것은 그가 좋은 

성 이라는 결과의 원인을 노력이라는 원인에 귀인했고, 이것이 그의 이후 

정서와 행동에 향을 끼쳤다는 이다. 

Weiner(1986, 2010)는 논리 ·경험  분석을 통해 사람들이 성공 혹은 

실패 상황에서 흔히 생각하는 원인을 크게 세 차원으로 구분하여 범주화하

다. 첫 번째 차원은 통제소재(locus of control)의 차원으로, 원인을 개인 

내 으로 인지하느냐 외 으로 인지하느냐와 련이 있다. 이는 곧 행동의 

유발에 있어 개인  요인과 환경  요인  어느 것이 더 향이 큰지에 

한 개인의 단 문제이기도 하다. 통제소재의 에서 노력, 능력과 같

이 개인 내부에 존재하는 요인들은 내 인 것으로, 운, 타인과 같이 개인 

외부에 존재하는 상황  요인들은 외 인 것으로 분류되어왔다. 

두 번째 차원은 안정성(stability) 차원으로 원인이 얼마나 변화 가능한지

와 련이 있다. Weiner 등(1972)에 따르면 노력과 능력은 표 인 내  

요인이지만, ‘성공/실패’ 상황에서 노력에 귀인하는 사람과 능력에 귀인하

는 사람은 다른 결과를 나타낸다. 이는 사람들이 노력에 비해 능력을 더 
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안정 인 요인으로 인지하기 때문이다. 따라서 ‘성공/실패’의 원인을 상

으로 안정 인 능력에 귀인하는 사람은 이후의 결과 한 과거와 유사하

리라 상하게 된다. 반 로 상 으로 불안정 인 노력에 귀인할 경우 

이후의 결과를 바꿀 수 있으리라는 기 를 가지게 된다. 즉 귀인의 안정성 

차원은 미래 행동의 변경 가능성과 련이 있다. 

세 번째 차원은 통제가능성(controllability) 차원으로 원인을 개인의 의

도, 의지에 따라 얼마나 조 할 수 있는지와 련이 있다. 를 들어, 시험 

당일의 기분이나 컨디션은 자신의 의지에 따라 조 할 수 없다는 에서 

표 인 통제불가능한 요인이다. 반 로, 자신의 노력은 시험 당일의 기분

이나 컨디션과 마찬가지로 내 이고, 불안정한 요인이지만 자신의 의지에 

따라 조 할 수 있다는 에서 통제가능한 요인으로 구분된다. 능력의 경

우 노력에 비해 상 으로 통제불가능한 요인이라 여겨진다.

지 까지 귀인이론의 논의들은 사람들이 행동의 결과를 가져 온 원인을 

어느 한 요인이라 귀인할 때, 그 요인의 인과 차원은 고정된 것으로 가정

해왔다. 를 들어 사람들이 노력에 귀인하는 것은 능력에 귀인하는 것보

다 더 불안정 이고, 통제가능한 요인에 귀인하는 것으로 자동 으로 해석

하는 식이다. 그러나 동일한 노력이라도 문화나 상황 혹은 개인에 따라 안

정성, 통제가능성 면에서 다르게 단할 수 있다. Russell(1982)은 이를 ‘귀

인 연구자의 기본 오류(fundamental attribution researcher error)’라 명명

하고, 특정 요인에 한 연구 참여자의 인식과 연구자의 인식이 다를 수 

있음을 연구에서 고려해야 한다고 지 한다.

Nicholls와 Miller(1984)가 제시한 지능에 한 증가  견해와 실체  견

해는 그 한 가 될 수 있다. 이들에 따르면 지능이라는 동일한 능력에 귀

인하는 경우라도 학습자가 지능이 안정 이라 생각하는지(실체  견해), 불

안정 이라 생각하는지(증가  견해)에 따라 그 귀인의 효과는 다르게 나

타날 수 있다. 즉 이 경우 요한 것은 능력이라는 요소에 귀인했다는 사

실 자체가 아니라 능력을 안정성과 련하여 어떻게 평가하느냐이다.

따라서 ‘성공/실패’ 상황에서 사람들이 노력, 능력, 운, 과제난이도와 같은 
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요소  어느 것에 귀인하는 가를 살펴보는 것보다 요한 것은 개인들이 

그와 같은 요인들 각각을 인과 차원의 에서 어떻게 평가하느냐이다. 

를 들어, 사람들이 자신의 실패를 노력의 부족으로 귀인한다고 했을 때 

그 개인이 ‘노력’이라는 요소를 흔히 가정하듯 불안정 인 것으로 악한다

면, 성취기 는 높아지겠지만, 안정 인 것으로 악한다면 성취기 는 반

로 낮아지게 된다. 이와 같은 인식의 차이는 개인마다,  상황마다 달라

질 수 있다(Russell, 1982). 본 연구는 이와 같은 에서 동일한 능력, 노

력이라 할지라도 상황에 따라 그 인과 차원을 다르게 인식할 수 있으며, 

이 인과 차원의 차이가 이후의 정서, 행동 반응을 다르게 유도할 수 있다

는 제에서 진행되었다. 

나 .  귀 인 이 론 과  성 취 기 ,  정 서

귀인의 세 차원은 인간의 인지, 정서, 행동에 걸쳐 다양한 향을 끼친

다. 이  표 으로 연구되어 온 주제는 귀인 차원이 기  신념, 정서에 

미치는 향이다(Schunk, Pintrich, & Meece, 2002). 기  신념 혹은 성취

기 (expectations for success)는 학습자가 미래에 자신의 일을 얼마나 잘 

수행하리라 상하는지와 련된 신념을 의미한다(Wigfield & Eccles, 

2000). 성취기 는 성취 련 선택, 수행, 노력의 투여 등에 향을 끼치는 

학업에 있어 요한 변인이다(Eccles, 1983; Eccles & Wigfield, 2002). 

성취기 는 귀인의 세 차원  안정성과 가장 련이 깊다. Weiner(1986, 

2010)는 이를 기 원리(expectancy principle)라 설명한다. 기 원리에 따르

면 사람들은 사건의 결과가 안정 인 원인에 의한 것이라 생각하면, 미래

에도 동일한 결과가 발생하리라는 기 를 가지게 된다. 반 로 불안정 인 

원인에 의한 것이라 생각할 때는 미래에는 재와 다른 결과를 래할 것

이라 생각한다.    

귀인이론은 정서를 인지  평가 과정 이후에 발생하는 것으로 가정한다

(Weiner, 1985). 즉 특정 사건의 결과에 한 원인을 인과 차원과 련하여 
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어떻게 인지하느냐에 따라 정서가 다르게 발생한다. 물론, 이때의 정서는 

인과 차원 그 자체에서 발생하는 것이 아니라 성공/실패와 같은 결과와 인

과 차원이 맞물림으로써 생겨나는 것이다. 를 들어 귀인이론에서는 같은 

안정성 차원의 귀인이더라도 성공 시에 귀인하는 것과 실패 시에 귀인하는 

것은 차이가 있다고 가정한다. 

통제 소재의 차원에서는 자부심(pride), 자존감(self-esteem), 자기가치

(self-worth)가 요한 정서이다(Weiner, 1985). 사람들은 성공 시에 자기 

내 인 원인으로 귀인할 경우 자부심, 자존감이 고양되는 경험을 한다. 반

로 외 인 원인으로 귀인할 경우에는 자부심, 자존감이 낮아지거나 변화

가 없을 수 있다. 반 로 실패 상황에서는 자기 내 인 원인으로 귀인할 

경우 자부심, 자존감이 감소할 수 있다. 이때 외 인 원인으로의 귀인은 자

존감을 지키는 좋은 략이 될 수 있다(Covington & Omelich, 1981, 

1984). 

안정성 차원에서는 희망(hopefulness)이나 무력감(helplessness)과 같은 

정서가 핵심 이다. 성공 시에 안정 인 요인으로 귀인하거나 실패 시에 

불안정 인 요인으로 귀인할 경우 사람들은 희망 인 정서를 경험한다. 반

로 실패 시에 불안정 인 요인으로 귀인하거나 성공 시에 안정 인 요인

으로 귀인할 경우에는 무력감을 경험하게 된다. 통제가능성 차원에서의 정

서는 책임감(responsibility)과 련이 깊다. 사람들은 실패 시에 통제가능

한 요인에 귀인 할 경우 책임을 다하지 못했다고 생각하기 때문에 죄책감

(guilty)을 가지게 된다. 반 로 실패 시에 통제불가능한 요인에 귀인할 경

우에는 부끄러움(shame)이나 당황스러움(embarrassed)을 경험하게 된다

(Brown & Weiner, 1984; Weiner, Gtaham, & Chandler, 1982). 

귀인이론에서 정서가 요한 치를 차지하는 이유는 정서가 인과차원과 

행동  결과를 매개하기 때문이다(Weiner, 1986). 일반 으로 통제소재 차

원에서 경험하는 자부심, 자존감, 안정성 차원에서 경험하는 희망은 이후 

수행을 증가시킨다. 이에 반해 통제소재의 차원에서 경험하는 자존감의 

하, 안정성 차원에서 경험하는 무력감, 통제가능성 차원에서 경험하는 죄책
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감, 부끄러움은 수행을 감소시킨다.           

다 .  타 인  수 행 에  한  귀 인 이 론 과  동 학 습

앞에서 언 했듯 귀인이론에서 심을 가지고 연구해 온 분야  하나는 

타인의 수행에 한 귀인이다. 사람들은 자신의 수행에 해 귀인할 때와 

타인의 수행에 해 귀인할 때 서로 다른 근을 보인다(Fiske & Taylor, 

1991). 를 들어 사람들은 자신의 행동은 련성 있는 환경  요인을 고

려하여 단하지만, 타인의 행동은 그런 환경  요인에 한 고려 없이 개

인 이고 기질 인 요인에 따른 것으로 해석해 버린다. Nisbett(1973)의 고

 연구에서 학생들은 자신의 공 선택이나 이성친구 선택의 이유는 

공의 특성, 이성친구의 특성에 따른 것이라 설명한 반면, 자신 친구의 

공 선택이나 이성친구 선택은 그 친구의 특성에 따른 것이라 설명했다. 행

자- 찰자 편향(agent-observer bias)이라 명명된 이 상은 사람들의 

단이 자신이냐 타인이냐에 따라 달라질 수 있음을 극명히 보여 다.

이에 한 정보  설명(Fiske & Taylor, 1991)에 따르면 개인이 자신에 

해 단할 때와 타인에 해 단할 때의 차이는 참조할 수 있는 정보의 

양이 다르기 때문에 생긴다. 개인이 자신에 해 단할 때는 참조할 수 

있는 정보의 양이 많다. 개인은 자신이 과거 유사한 상황에서 어떻게 행동

했는지를 알고 있고, 재 왜 자신이 이런 행동을 하는지를 자신의 의도, 

기분, 처지 등에 비추어 단할 수 있다. 그러나 타인의 행동을 악할 때

는 이런 정보를 가지지 못했을 때가 많다. 따라서 타인에 해서는 개인  

특성으로 귀인하게 되는 것이다.  

귀인 이론은 타인의 행동에 해 귀인 차원을 어떻게 지각하느냐에 따라 

타인에 한 정서, 행동이 달라진다고 가정한다. Weiner(1980)의 연구에 따

르면 타인에게 노트를 빌려 지 말지 여부를 결정하는 데 있어서도 귀인 

과정이 향을 끼치는 것으로 나타났다. 사람들은 해변으로 놀러가는 것 

때문에 수업에 빠졌기 때문에 노트를 빌리려는 사람-노력의 부족-보다 시
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력 문제 때문에 노트를 빌리려는 사람-능력의 부족-에게 노트를 더 빌려

주려는 경향을 보 다. 이는 사람들이 노력의 부족을 능력에 비해 상

으로 통제 가능한 요인으로 지각하고, 이를 개인의 책임감과 련지었기 

때문이다. 다시 말해 노력이 부족해서 실패한 사람은 할 수 일을 하지 않

은 것이기 때문에, 노트를 빌려  필요가 없다고 결론내린 것이다. 이 경

우에는 타인에 한 감정으로 화(anger)나 연민(pity)과 같은 정서가 요

한 역할을 담당하며, 이 정서는 이후의 도움행동  질책 반응을 매개한다

(Weiner, 1995). 

귀인의 안정성 차원은 미래 행동의 변화 기 와 련이 있다. 자신의 실

패와 마찬가지로 타인의 실패를 노력과 같은 불안정한 차원에 귀인할 경우 

사람들은 미래에 타인의 행동이 달라지리라 기 한다. 반 로 타인의 실패

를 능력과 같은 안정  차원에 귀인할 경우 변화 기 는 낮을 수밖에 없

다. 이 과정에는 앞에서 살펴보았듯 희망(hopefulness)이나 무력감

(helplessness)과 같은 정서가 행동을 매개하는 역할을 담당한다(Weiner, 

Russell, & Lehman, 1978). 

귀인이론에서 가정하는 타인에 한 평가는 동학습 상황과 유사한 

도 있고 다른 도 있다. 귀인이론에서 가정하는 상황은 타인의 실패가 자

신의 실패와 이어지지 않는 반면, 동학습 상황에서는 타인의 실패가 곧 

나의 실패로 이어질 수 있다. 이는 동학습이 그 자체로 타인의 실패와 

자신의 실패가 히 연결된 상황이기 때문이다(Johnson & Johnson, 

2009). 따라서 동학습 상황에서 타인의 노력이나 능력에 한 단은 귀

인이론에서 가정하는 단과는 상이할 가능성을 배재할 수 없다. 

동학습 상황과 귀인을 직 으로 연결 지은 연구는 드문 편이다. 이 

 표 인 연구인 Peterson과 Schreiber(2006, 2012)의 실험은 동학습 

상황에서도 귀인이론에 따른 정서  성취기 의 측이 일정부분 타당하

다는 것을 보여 다. Peterson과 Schreiber은 시나리오를 활용해 동학습 

상황에서 귀인과 정서, 성취기  사이의 계를 탐색했다. 상황을 ‘자신/타

인’, ‘노력/능력’, ‘성공/실패’ 각각 8가지 상황으로 나 고, 각 상황에서 개
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인의 정서  성취기 를 비교한 결과 타인의 능력과 련해서 타인의 능

력 부족으로 인해 실패한 상황에서는 더 많은 연민(pity)을 느 고, 미래 

성취기  한 높았다. 타인 노력 부족으로 인해 실패한 상황에서는 더 많

은 화(anger)를 느끼는 것으로 나타났다.  노력을 덜 기울인 트 에 

비해 노력을 많이 기울인 타인에게서 더 높은 성취기 를 보 다. 

Peterson과 Schreiber의 연구(2006, 2012)에서 흥미로운 것은 타인의 노

력 부족으로 인해 실패한 상황에서 타인의 노력이 많았던 상황에 비해 성

취기 가 낮게 나타났다는 이다. 귀인이론에 따르면 노력은 불안정 이

고 통제가능한 요인이기 때문에, 비록 이번에 노력이 부족했다 하더라도 

다음에 더 나아지리라는 희망을 가질 수 있다. 따라서 이번에 노력을 덜 

기울인 경우나 더 기울인 경우나 동일하게 앞으로 나아질 가능성에 해 

높게 평가를 해야한다. 그러나 Peterson과 Schreiber의 연구에서는 그 가설

이 지지되지 않았다. 반 로 자신의 노력 부족으로 인해 실패한 경우에는 

노력을 덜 기울인 상황에서 더 높은 미래기 를 보 다. 

이는 동일한 노력이더라도 사람들이 자신의 노력이냐 타인의 노력이냐에 

따라 다르게 단하는 증거로 해석할 수 있다. 즉 앞에서 살펴본 것처럼 

동일한 원인이라도 개인이나 상황에 따라 다른 인과 차원으로 해석한다

(Russell, 1982)는 입장이나 동일한 행 라도 자신의 행 와 타인의 행 의 

원인을 다르게 지각한다는 행 자- 찰자 편향(Jones & Nisbett, 1971)은 

이를 뒷받침하는 근거로 볼 수 있다. 그러나 이에 한 경험  증거는 아

직 부족한 편이다. 동학습 상황에서 실패의 주체  원인에 따라 귀인 

차원이 달라질지,  달라진 귀인 차원이 정서  행동에 어떤 향을 끼

칠지에 해서는 추가 인 탐색이 필요하다.  
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Ⅲ.  연 구  1 :  동 학 습  상 황 에 서  실 패 의  원 인 이  

정 서 ,  반 응 행 동  유 형   성 취  기 에  미 치 는  향  

1 .  연 구 주 제

연구 1에서는 동학습 상황에서 타인으로 인해 실패하게 되었을 때, 실

패의 원인-노력 부족, 능력 부족-에 따라 정서, 반응행동 유형  성취 기

가 어떻게 다르게 나타나는지를 살펴보았다. 

2 .  연 구 내용  가 설

귀인 이론에 따르면 실패의 원인을 무엇이라 생각하느냐에 따라 실패 이

후의 정서  행동이 달라질 수 있다. 원인을 지각하는 과정, 즉 귀인 과정

은 소재, 안정성, 통제성 세 차원으로 범주화되며, 각각은 독특한 정서  

행동 반응을 불러일으킨다. Weiner(1992, 2010)에 따르면 능력은 소재의 차

원에서 내 이고, 안정성 차원에서는 안정 이며, 통제성 차원에서는 통제 

불가능한 원인이다. 노력의 경우 소재의 차원이 내 이라는 에서 능력과 

동일하지만, 능력에 비해 안정성 차원에서 불안정하며, 통제성 차원에서 상

으로 통제 가능한 원인이라는 에서 다르다.   

통제성은 책임감과 련된다(Weiner, 1995). 사람들은 할 수 있는 일을 

하지 않았을 경우 이를 책임을 다하지 않은 것으로 받아들인다. 노력과 같

이 통제 가능한 원인으로 인해 실패했을 경우에 이는 화로 이어질 수 있

다. 반 로 상 으로 통제 불가능한 원인인 능력 부족으로 인해 실패했

을 경우에는 화보다는 연민과 같은 정 인 정서를 경험할 가능성이 높
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다. 이는 타인의 행동 평가와 련하여 귀인이론에서 반복 으로 검증되어 

온 것이다. 본 연구에서는 이를 다시 검증하기 해 가설에 포함하 다. 연

구문제 1-1과 련하여 가설을 아래와 같이 설정하 다.   

가설 1-1-1. 타인의 능력 부족으로 인해 실패한 상황에 비해 타인의 노

력 부족으로 인해 실패한 상황에서 더 많은 화를 느낄 것이다. 

가설 1-1-2. 타인의 노력 부족으로 인해 실패한 상황에 비해 타인의 능

력 부족으로 인해 실패한 상황에서 더 많은 연민을 느낄 것이다. 

노력 부족으로 인해 실패한 상황에서는 책임감을 다하지 않은 것에 한 

질책이 증가한다(Weiner, 1992, 2010; Weiner & Kukla, 1970). 사람들은 노

력 부족을 책임감과 련시키기 때문이다. 이에 반해 능력은 개인의 의지

로 어쩔 수 없는 요인이라 생각하기 때문에 비난의 정도가 떨어지게 된다. 

따라서 능력 부족으로 인해 실패한 상황에 비해 노력 부족으로 인해 실패

한 상황에서 실패에 한 비난 근이 높아지게 될 것이다.  

실패에 한 문제해결  근은 이후 더 나은 수행을 하려는 의지와 

련이 있다(Tjovold et al., 2004). 능력 부족의 경우 변화의 가능성, 즉 안정

성 측면에서 노력 부족에 비해 낮기 때문에, 향후 더 나은 수행을 기 하

기가 어렵다. 통제성 측면에서도 능력은 자신의 의지 로 조 될 수 있는 

변인이 아니다. 반 로 노력 부족의 경우 비록 이번에 노력을 기울이지 않

았다 하더라도 다음번에 더 나은 수행을 기 할 여지가 있다. 따라서 능력 

부족으로 인해 실패한 상황에 비해 더 높은 실패에 한 문제해결  근

을 보일 수 있다. 이에 근거하여 본 연구에서는 연구문제 1-2와 련하여 

아래와 같은 가설을 세웠다. 

가설 1-2-1. 타인의 능력 부족으로 인해 실패한 상황에 비해 타인의 노

력 부족으로 인해 실패한 상황에서 더 많은 문제해결  근을 보일 것이
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다. 

가설 1-2-2. 타인의 능력 부족으로 인해 실패한 상황에 비해 타인의 노

력 부족으로 인해 실패한 상황에서 더 많은 비난 근을 보일 것이다. 

성취기 는 귀인의 차원  안정성과 가장 련이 높다(Weiner, 2010; 

Weiner, Nierenberg, & Goldstein, 1976). 앞서 언 했듯 사람들은 실패의 

원인이 안정 이라 생각할 경우 미래에도 같은 실패가 반복되리라 상한

다. 능력은 노력에 비해 상 으로 안정 인 원인이다. 따라서 성취 기

의 경우 보다 불안정 인 요인인 노력의 부족으로 인해 실패한 상황에서 

능력의 부족으로 인해 실패한 상황에 비해 더 높으리라 상할 수 있다. 

이에 근거하여 본 연구에서는 연구문제 1-3와 련하여 아래와 같은 가설

을 세웠다. 

가설 1-3. 타인의 능력 부족으로 인해 실패한 상황에 비해 타인의 노력 

부족으로 인해 실패한 상황에서 성취 기 가 더 높을 것이다. 

 

3 .  연 구 방법

가 .  연 구  참 여 자

서울특별시 소재 A 학에 재학 인 학생 46명이 연구에 참여하 다. 

이  제시된 시나리오 상황을 이해하지 못한 6명을 제외하고, 40명을 

상으로 분석을 실시하 다. 시나리오 상황 이해여부는 시나리오 제시 후, 

주어진 시나리오를 제 로 읽었는지를 체크하도록 하여 악하 으며, 여

기에서 올바른 답을 하지 못한 참여자를 제외하 다. 실험 참여자의 평

균 나이는 22.6세(표 편차 1.3세) 으며, 여성은 24명 남성은 16명이었다.
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가상 상황을 제로 하는 연구의 특성상 실제 경험의 유무가 반응에 

향을 끼칠 수 있다. 이를 방지하기 해 실험에서 가정하는 것과 유사한 

로젝트 학습경험이 있는지 여부를 확인하 다. 그 결과 모든 참여자가 

최소 1회 이상의 경험이 있다고 밝혔으며, 체의 87.5%가 3회 이상 경험

한 이 있다고 응답하 다. 이에 특별히 분석 과정에서 제외하지 않았다. 

본 연구는 동일한 참여자를 실패 원인이 다른 상황에 두 번 노출시키는 

반복측정 설계를 따랐다. 반복측정 설계는 개인차를 통제할 수 있다는 

에서 효과 이지만, 앞서의 실험 상황이 이후의 실험 상황에 향을 끼치

는 이월효과(carry-over effect)가 발생할 수 있다는 에서 주의가 필요하

다. 이를 방지하기 해 본 실험에서는 처치의 순서를 바꾸는 역균형화

(counter-balancing)를 사용하 다. 40명의 연구 참여자  20명은 ‘능력 부

족 상황-노력 부족 상황’ 순으로 실험에 참여하 고, 다른 20명은 ‘노력 부

족 상황-능력 부족 상황’ 순으로 실험에 참여하 다.  

   

  나 .  실 험  차

실험은 온라인 설문조사 툴인 ‘구  드라이 ’를 이용하여 실시하 다. 

참여자들은 ‘ 동학습에 한 인식조사’를 한 가상 상황에 놓이게 될 것

이라고 안내되었으며, 편한 곳에서 실험에 참여해달라는 요청을 받았다. 본

격 인 실험에 앞서 생년, 학년, 성별, 공, 동학습 경험 정도와 같은 인

구통계학 인 정보를 작성하도록 하 다. 

실험은 가상 상황을 제시하고 가상 상황에서 자신의 생각과 느낌을 

Likert형 척도에 따라 응답하도록 하는 형식으로 진행되었다. 가상 상황을 

제시하기 과 상황에 한 반응을 응답하기 에 각각 ‘이 상황이 실에

서 실제로 발생했다고 가정하고, 천천히 읽어달라’는 문구를 삽입하여 상황

에 한 몰입을 높이려고 하 다. 상황 제시 후에는 각 상황에서 실패한 

원인을 정확히 악했는지를 확인하기 한 문항에 응답하도록 하 다. 앞

에서 언 했듯, 제시된 상황을 악하지 못한 응답자는 분석에서 제외하
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다.  

가상 상황은 2명이 조를 이루어 로젝트 과제를 수행하는 상황으로 설

정하 다. 2명이 조를 이루어 로젝트 과제를 수행 이라는 사실을 알린 

후에는 로젝트에서 낮은 성 을 받았다는 사실을 제시함으로써 실패 상

황을 조작하 다. 이때 낮은 성 을 받았다는 사실을 붉은 씨로 표시하

여 상황에 한 집 을 높이고자 하 다. 

이후에는 각 조건 별로 실패의 원인을 서로 다르게 제시하 다. 실패의 

원인을 제시하는 형식은 Peterson과 Schreiber(2006, 2012)의 가상 시나리

오를 번역하되, 보다 상황을 부각시키기 해 마지막 한 문장을 더 추가하

여 사용하 다. 각 상황은 아래 [그림 Ⅲ-1], [그림 Ⅲ-2] 와 같다. 

[그림 Ⅲ - 1] 능력 부족으로 인한 실패 상황 시나리오 
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[그림 Ⅲ -2] 노력 부족으로 인한 실패 상황 시나리오 

상황 제시 후에는 정서 반응(화, 연민), 반응행동유형, 성취기  순으로 

응답하도록 하 다. 응답에 앞서 시나리오 상황을 한 번 더 제시하여 상황

을 재차 인지하도록 하 다. 참여자 별로 각기 다른 두 상황에 해 응답

하도록 한 후 실험을 종료하 다. 종료 후에는 원하는 경우 이메일 주소를 

쓰도록 하여 실험의 목 과 결과를 설명해 주었다. 실험 차는 아래 <표

Ⅲ-1>과 같다. 이는 ‘능력부족-노력부족’ 조건 집단의 경우로, ‘노력부족-

능력부족’ 조건의 경우 시나리오 제시 순서를 반 로 하 다. 
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실험에 한 사  안내

↓

과제 안내 

↓

상 의 능력 부족으로 인한 실패 상황 제시

↓

정서, 반응행동 유형, 성취 기  측정

↓

상 의 노력 부족으로 인한 실패 상황 제시

↓

정서, 반응행동 유형, 성취 기  측정

↓

실험 종료

↓

실험에 한 사후 안내

<표 Ⅲ-1> 연구1의 실험 차 

다 .  측 정 도 구

1 )  정 서

Peterson과 Schreiber(2006, 2012)가 유사한 실험에서 사용한 문항을 번

역하여 사용하 다. 각 정서별로 단일 문항이며, 6  척도로 측정하 다. 

화의 경우 ‘나는 화가 난다’, 연민의 경우 ‘나는 동정심이 든다’는 문항에 
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답하도록 하 다. 

2 )  성 취 기

성취기 도 Peterson과 Schreiber(2006, 2012)의 유사한 실험에서 활용한 

문항을 번역하여 사용하 다. 6  척도로 ‘같은 트 와 비슷한 로젝트

를 진행한다면, 지 과 비교했을 때 어떤 성 을 받을 것 같습니까’는 문항

에 답하도록 하 다. 

3 )  반 응 행 동  유 형

반응행동 유형은 Tjosvold 등 (2004)이 제작한 실패에 한 근 측정 

문항  본 연구에 부합한 문항을 문제해결  근 3문항, 비난 근 3문

항을 선정하여 사용하 다. 문항의 번역은 연은모 등(연은모, 김명섭, 김동

호, 2012)의 연구에서 사용된 번역에 따랐으며, 필요한 경우 다소 수정하여 

사용하 다. 7  척도로 ‘실패를 반복하지 않기 해 조원과 함께 실패에 

해 분석하겠다’ (문제해결 근 문항 시), ‘실패에 해 상 방을 탓하겠

다’ (비난 근 문항 시)와 같은 문항으로 구성하 다. 원 문항의 신뢰도

는 문제해결 근, 비난 근 각각 α=.91, α=.74 으며 본 연구에서는 각

각 α= .81, .α= 70으로 나타났다.

라 .  분 석 방법

본 연구는 가설을 확인하기 해 타인의 능력 부족으로 인한 실패 상황

과 타인의 노력 부족으로 인한 실패 상황 각각을 집단 내 변인으로 하는 

반복측정 일원분산분석(repeated-measures one-way ANOVA)을 실시하

다. 모든 분석은 SPSS for Window version 18.0 통계 로그램을 통해 이

루어졌다.
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본 연구에서 검증하고자 하는 가설은 총 5개로, 가설 개수의 증가로 인

한 실험단  오차율(family-wise error rate)을 통제하기 해 Bonferroni 

조정을 사용하여 검증하 다(Shaffer, 1995). Bonferroni 조정은 가족단  

오류율을 통제하기 해 총 비교 의 숫자를 고려하여 기각 역을 설정한

다. 본 연구의 비교 은 총 5개이기 때문에 유의확률 .05를 5로 나  .01을 

기각 역으로 설정하 다.   

4 .  연 구 결 과

가 .  기 술 통 계

각 변수별 평균과 표 편차를 <표 Ⅲ-2>에 제시하 다. 참여자들은 상

의 능력 부족으로 인해 실패한 상황에서 더 많은 연민을 느 고, 더 높

은 성취기 를 보 다. 한 실패에 해서도 문제해결 근을 보이려는 

경향이 높았다. 반 로 노력 부족으로 인해 실패한 상황에서 더 많은 화를 

느 고, 실패에 해서는 비난 근을 보이려는 경향이 높았다. 타인의 능

력 부족으로 인해 실패한 상황, 타인의 노력 부족으로 인해 실패한 상황 

각각의 변수 별 상 계수를 <표 Ⅲ-3>, <표 Ⅲ-4>에 제시하 다. 주요 종

속변수 별로 성별에 따른 차이가 나타나는지를 검증한 결과 유의미한 차이

가 나타나지 않았다(t능력부족-화=.68, p>.05, t능력부족-연민=.98, p>.05, t노력부족-

화=.94, p>.05, t노력부족-연민=1.48, p>.05, t능력부족-성취기 =.00, p>.05, t노력부족-

성취기 =-.07, p>.05, t능력부족-문제해결=.55, p>.05, t능력부족-비난=1.35, p>.05, t노

력부족-문제해결=.76, p>.05, t노력부족-비난=.91, p>.05).. 
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실 패 의  원 인

능 력  부 족 노 력  부 족

평 균 표 편 차 평 균 표 편 차

화 3.53 1.13 5.05 .96

연민 3.75 1.21 1.85 1.00

성취기 4.13 .61 3.68 .94

문제해결 근 4.73 1.01 3.79 1.28

비난 근 2.87 .87 4.18 1.15

<표 Ⅲ-2> 변수별 기술통계치 

    

               

1 2 3 4

1. 화

2. 연민 .06

3. 성취기 -.06 .15

4. 문제해결 근 -.18 .30 .08

5. 비난 근 .66** -.11 .05 -.27

<표 Ⅲ-3> 상 의 능력부족으로 인해 실패한 상황에서 

변수별 상 계수 

   

                                                   * p<.05, ** p<.01

1 2 3 4

1. 화

2. 연민 -.26

3. 성취기 -.01 .14

4. 문제해결 근 -.24 .60** .35*

5. 비난 근 .63** -.16 -.20 -.09

<표 Ⅲ-4> 상 의 노력부족으로 인해 실패한 상황에서 

변수별 상 계수 

* p<.05, ** p<.01
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나 .  실 패 의  원 인 에  따 른  정 서  반 응 의  차 이 ( 가 설  1 - 1 - 1 ,  1 - 1 - 2 )

실패의 원인을 독립변수로 하여, 반복측정 일원분산분석을 실시한 결과 

화, 연민 모두에서 유의미한 차이가 나타났다(F화(1,39)=82.50, p<.002, F연민

(1,39)=118.31, p<.002). 각각 결과는 <표 Ⅲ-5>, <표 Ⅲ-6>에 나타나 있다

(그림 [Ⅲ-3], 그림 [Ⅲ-4] 참조). 노력 부족으로 인해 실패한 상황에서 학

습자들은 더 많은 화를 느 고(M능력=3.53, M노력=5.05), 능력 부족으로 인

해 실패한 상황에서 학습자들은 더 많은 연민을 느끼는 것으로 나타났다

(M능력=3.75, M노력=1.85). 따라서 가설 1-1-1과 1-1-2는 지지되었다. 

변인 제곱합 자유도 평균제곱 F

집단 내

실패의 원인 46.51 1 46.51 82.50**

오차 21.98 39 .56

<표 Ⅲ-5> 실패의 원인에 따른 정서반응(화)의 차이 

 

* p<.01, ** p<.002 

 

변인 제곱합 자유도 평균제곱 F

집단 내

실패의 원인 72.20 1 72.20 118.31**

오차 23.80 39 .61

<표 Ⅲ-6> 실패의 원인에 따른 정서반응(연민)의 차이 

 

* p<.01, ** p<.002 
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[그림 Ⅲ-3] 실패의 원인에 따른 

정서반응(화)의 차이 

     
[그림 Ⅲ-4] 실패의 원인에 따른 

정서반응(연민)의 차이 

다 .  실 패 의  원 인 에  따 른  반 응 행 동 유 형 의  차 이 ( 가 설  1 - 2 - 1 ,  1 - 2 - 2 )

실패의 원인에 따라 실패에 한 반응행동유형에 차이가 나타나는지를 

분석하 다. 실패에 한 문제해결 근에 있어서 실패의 원인에 따라 통

계 으로 유의미한 차이가 나타났다(F문제해결 근(1,39)=29.66, p<.002). 이때 

상 의 능력 부족으로 인해 실패한 상황에서 상 의 노력 부족으로 인해 

실패한 상황에 비해 실패에 해 더 많이 문제해결 지향  근을 하는 것

으로 나타났다(M능력=4.73, M노력=3.79). 

실패에 한 비난 근 한 실패의 원인에 따라 통계 으로 유의미한 

차이가 나타났다(F비난 근(1,39)=78.54, p<.002). 이때 상 의 노력 부족으로 

인해 실패한 상황에서 상 의 능력 부족으로 인해 실패한 상황에 비해 실

패에 해 더 많은 비난 근을 하는 것으로 나타났다(M능력=2.87, M노력

=4.18). 따라서 가설 1-2-1과 1-2-2는 지지되었으며, 결과는 각각 <표 Ⅲ

-8>과 <표 Ⅲ-9>에 제시하 다([그림 Ⅲ-6], [그림 Ⅲ-7] 참조).  
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변인 제곱합 자유도 평균제곱 F

집단 내

실패의 원인 17.74 1 17.74 29.66**

오차 23.32 39 .60

<표 Ⅲ-7> 실패의 원인에 따른 실패에 한 문제해결 근의 차이 

  

* p<.01, ** p<.002                    
 

변인 제곱합 자유도 평균제곱 F

집단 내

실패의 원인 34.67 1 34.67 78.54**

오차 17.22 39 .44

<표 Ⅲ-8> 실패의 원인에 따른 실패에 한 비난 근의 차이 

 

* p<.01, ** p<.002                    

  
[그림 Ⅲ-6] 실패의 원인에    

따른 문제해결 근의 차이 

   
[그림 Ⅲ-7] 실패의 원인에 

따른 비난 근의 차이 
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라 .  실 패 의  원 인 에  따 른  성 취 기 의  차 이 ( 가 설  1 - 3 )

성취기 의 경우 평균값에 있어 차이가 나타났지만 (M능력=4.13, M노력

=3.68), 통계 으로 유의미한 차이는 나타나지 않았다(F성취기 (1,39)=6.33, 

p>.01). p=.02으로 Bonferroni 조정을 사용하지 않았다면 채택할만한 수

이지만, 본 연구에서 설정한 기각 역보다는 높았기 때문에 가설을 기

각하지 않는 것으로 단하 다. 결과는 <표 Ⅲ-7>에 제시하 다(그림 [Ⅲ

-5] 참조). 가설 1-3은 지지되지 않았다.

변인 제곱합 자유도 평균제곱 F

집단 내

실패의 원인 4.05 1 4.05 6.33

오차 24.95 39 .64

<표 Ⅲ-9> 실패의 원인에 따른 성취기 의 차이 

 

* p<.01, ** p<.002

[그림 Ⅲ-7] 실패의 원인에 따른 

성취기 의 차이 
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5 .  소 논 의

실험결과 실패의 원인(상 의 능력 부족, 상 의 노력 부족)에 따라 정서 

 반응행동유형에 유의미한 차이가 있는 것으로 나타났다. 성취기 의 경

우 실패의 원인에 따른 차이가 나타나지 않았다. 구체 으로 살펴보면, 실

패의 원인이 상 의 노력 부족일 때 더 많은 화를 느 고, 더 높은 비난 

근을 보 다. 반 로 실패의 원인이 상 의 능력 부족일 때는 더 많은 

연민과 문제해결 근을 보 다. 

학습자들이 노력 부족으로 인해 실패한 상황에서 더 많은 화를 보 다는 

것은 기존 귀인이론에서의 측과 일치되는 결론이다. 귀인이론(Weiner, 

1985)에 따르면 학습자들은 통제가능성을 책임과 련을 짓는다. 즉, 자신

의 의지나 의도 로 조  가능한 일을 했느냐 하지 않았느냐의 문제를 책

임을 다했느냐, 그 지 않았느냐와 련짓는다는 것이다. 만약, 책임을 다

하지 않았을 경우 사람들은 화를 내게 된다. 

실패에 한 비난 근도 화와 유사한 방식으로 설명이 가능하다. 비난 

근은 실패를 남의 탓으로 돌리고, 실패를 한 개인을 비난하는 것과 련

이 있다. 이는 책임을 묻는 것과 련이 깊으며, 따라서 책임을 다하지 않

은 노력 부족 상황에서 더 높게 나타났을 수 있다. 그러나 이처럼 사람들

이 비난 근을 통제가능성의 차원과 련지어 생각한다고 직 인 결론

을 내리기는 어렵기 때문에, 이후 추가 인 분석이 필요하다. 

실패에 한 문제해결 근의 경우 가설과 반 되는 결과를 보 다. 마찬

가지로 성취기 와 련된 가설도 경향 으로도 가설과 반 되는 것으로 

나타났다. 유사한 실험 상황(Peterson & Schreiber, 2006, 2012)에서 성취기

와 노력과의 계가 귀인이론에서 측한 것과는 다른 결과를 나왔다는 

것을 고려해볼 때 이것을 단순한 측정  실험의 오류라 단정하기는 어렵

다. 여기서는 두 가지 가능성을 생각해 볼 수 있다. 

첫째는 성취기 나 문제해결 근이 안정성 차원과 련을 맺지 않았을 
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가능성이다. 안정성이 아닌 다른 인과 차원이 성취기 나 문제해결 근과 

더 한 련을 맺고 있고, 사람들이 이에 따라 단을 했기 때문에 문

제해결 근이나 성취기 를 더 낮게 했을 수 있다. 이는 성취기 가 귀인

의 안정성 차원과 련이 깊다는 많은 경험  연구들(Weiner, 2010; 

Weiner, Heckhausen, Meyer, & Cook, 1972; Weiner et al., 1976)과는 상

반된다. 따라서 이와 같은 해석에는 주의가 필요하다. 

두 번째로 일부 귀인이론에서 가정하는 ‘노력=안정 ’이라는 등식이 타인

과 련된 상황에서는 용되지 않았기 때문일 수도 있다. 실제 

Russell(1982)은 특정 원인이 가지는 인과 차원은 개인이나 상황에 따라 다

르게 나타날 수 있다고 주장한다. 즉, 사람들이 노력이 가지는 안정성 차원

을 ‘나의 노력’이냐 ‘타인의 노력’이냐에 따라 다르게 단했을 수 있다는 

것이다. 만약, 사람들이 타인의 노력을 안정 인 것이라 생각한다면 이후의 

성취기 나 문제해결 근은 낮게 나타나게 될 것이다. 이는 지 의 연구 

결과를 충분히 설명할 수 있다. 실험 2에서 이와 같은 가능성을 탐색해보

았다.  
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Ⅳ.  연 구 2 :  동 학 습  상 황 에 서  실 패 의  주 체 와  

원 인 ,  인 과  차 원 ,  반 응 행 동  유 형   성 취 기  

간의  계  탐색

1 .  연 구 주 제

연구 2에서는 타인으로 인한 실패 상황 이외에 자신으로 인한 실패 상황

을 추가하여, 동학습에서 실패 이후의 정서, 반응행동 유형, 성취기 의 

차이를 보다 역동 으로 분석하고자 하 다. , 연구 2에서는 연구1에서 

가설과 일치하지 않은 결과를 보인 반응행동 유형  성취기 에 한 추

가 인 이해를 도모하고자 하 다. 

이를 해 동학습 상황에서 자신으로 인해 실패하게 되었을 때와 상

로 인해 실패하게 되었을 때 정서, 반응행동 유형, 성취기 가 어떻게 다르

게 나타나는지를 확인하 다. 이후 연구1에서 반응행동 유형  성취기

가 가설과 다르게 나타난 이유를 탐색하고, 실패에 한 추가 인 이해를 

돕고자 두 가지 분석을 실시하 다. 우선 정서와 인과차원-통제소재, 안정

성, 통제가능성-이 반응행동 유형  성취기 에 미치는 향을 분석하여, 

종  귀인이론의 가정이 타당한지를 분석하 다. 다음으로 실패의 주체와 

원인에 따라 노력, 능력과 련된 인과 차원을 다르게 인지하고 있지 않은

지 검토하 다.  

2 .  연 구 내용  가 설

행 자- 찰자  편향(agent-observer bias) 연구에 따르면 사람들은 
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자신의 입장에서 단할 때와 타인을 찰하는 입장에서 단할 때 동일한 

행동이라도 다른 것으로 인지한다. 를 들어, 실패 상황에서 사람들은 자

신의 행동은 상황으로 인한 어쩔 수 없는 것으로 악하지만, 타인의 행동

은 개인 인 특성에 따른 것이라 생각한다(Jones & Nisbett, 1971). 이는 

자신의 행동은 자신의 생각, 감정, 의도, 다른 상황에서 자신의 행동 등의 

다양한 정보를 바탕으로 단하지만, 타인의 행동은 그럴 만한 정보를 가

지지 못한 상태에서 단하기 때문이다(Fiske & Taylor, 1991).

따라서 동일한 이유로 실패했다 할지라도 자신이냐 타인이냐에 따라 실

패에 한 인식은 달라지고, 이는 정서, 반응행동 유형, 성취기 에 서로 

다른 향을 끼칠 것이다. 행 자- 찰자  편향에 따르면 자신의 행동

은 보다 상황 인 것으로 인식하기 때문에, 실패에 해 책임을 물으려는 

경향은 낮아지고, 변화 가능성에 한 희망은 높아질 것이다. 이는 곧 실패

에 한 낮은 비난 근과 높은 문제해결 근, 성취기 로 이어질 수 있

다.

그러나 이런 효과는 능력으로 인한 실패냐 노력으로 인한 실패냐에 따라 

다르게 나타날 수 있다. 일반 으로 능력은 노력에 비해 더 안정 이고, 통

제불가능한 요소로 인지되기 때문에(Weiner, 1986, 2010) 능력 부족일 경우

에 자신과 타인의 입장 차이로 인한 향은 노력 부족일 경우보다 낮게 나

타날 것이다. 즉, 실패의 원인이 실패의 주체에 미치는 효과는 서열  상호

작용(ordinal interaction)의 형태를 띨 것이다. 이에 근거하여 아래와 같이 

가설을 설정하 다. 

가설 2-1. 실패의 주체  원인에 따라 실패에 해 문제해결 근 정도

가 다를 것이다. 

가설 2-2.  실패의 주체  원인에 따라 실패에 해 비난 근 정도가 

다를 것이다. 
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가설 2-3.  실패의 주체  원인에 따라 성취기 가 다를 것이다. 

화, 연민은 타인의 행동과 련이 깊은 정서이고, 부끄러움, 죄책감은 자

신의 행동과 련이 깊은 정서이다(Weiner 1985). 따라서 화, 연민은 상

로 인한 실패 상황에서 자신으로 인한 실패 상황보다 더 높게 나타날 것이

다. 반 로 부끄러움, 죄책감은 자신으로 인한 실패 상황에서 더 높게 나타

날 것이다. 

한 화, 죄책감은 노력 부족과 련하여 경험하는 정서이다. 사람들은 

할 수 있는 일을 하지 않았다고 생각할 때, 이를 책임감과 련짓고 이에 

해 자기 자신에게는 죄책감을 경험하고, 타인에게는 화를 내게 된다. 반

로 능력 부족일 경우에는 자신의 낮은 능력을 드러낸데 한 부끄러움을 

느끼고, 타인에 해서는 연민을 가지게 된다. 따라서 능력 부족으로 인해 

실패한 상황에서 더 많은 부끄러움, 연민을 느끼고 노력 부족으로 인해 실

패한 상황에서 더 많은 죄책감, 화를 느끼게 될 것이다. 즉, 실패의 주체 

 원인이 각 정서에 미치는 향은 상호작용 이다. 이에 근거하여 아래

와 같이 가설을 세웠다. 

가설 2-4.  실패의 주체  원인에 따라 화를 느끼는 정도가 다를 것이

다.

가설 2-5.  실패의 주체  원인에 따라 연민을 느끼는 정도가 다를 것

이다.

가설 2-6. 실패의 주체  원인에 따라 부끄러움을 느끼는 정도가 다를 

것이다.

가설 2-7. 실패의 주체  원인에 따라 죄책감을 느끼는 정도가 다를 것

이다.
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연구1과 달리 연구2에서는 학습자에게 능력, 노력 각각에 해 통제소재, 

안정성, 통제가능성 세 측면에서 평정하도록 요청하 다. 이는 각 인과 차

원이 반응행동 유형, 성취기 와 가지는 련성을 확인하기 해서이다. 귀

인이론에 따르면 인과차원이 행동에 미치는 경로에서 정서가 요한 역할

을 담당한다(Weiner, 1986). 따라서 인과차원의 향을 히 살펴보기 

해 정서를 별도로 측정하여 통제할 정이다. 

성취기 의 경우 통제의 세 차원  안정성과 가장 긴 한 련을 가질 

것이다. 실패 상황에서 실패를 가져온 원인이 불안정하다 생각할수록, 앞으

로의 상황에 해 낙 할 수 있기 때문이다. 이는 노력이든, 능력이든 동일

하게 작용할 수 있다. 따라서 성취기 는 노력부족 상황, 능력부족 상황에 

계없이 안정성의 향을 가장 크게 받을 것이다. 실패에 한 문제해결

 근 한 앞으로의 상황이 더 나아지리라는 기 와 함께 움직일 가능

성이 높다. 따라서 실패에 한 문제해결  근 한 안정성의 향을 크

게 받을 것이다. 

실패에 한 비난 근의 경우 문제해결  근과 동일하게 안정성의 

향을 받지만, 방향이 반 일 수 있다. 개선에 한 낮은 기 는 좌 과 타

인에 한 원망으로 이어질 수 있기 때문이다. 한 비난 근은 책임을 

물으려는 것과 련이 있다(Arygris & Schon, 1996). 따라서 책임감과 

련된 통제가능성의 차원도 비난 근에 향을 끼칠 것이다(Weiner, 1995, 

2010). 이에 근거하여 아래와 같이 가설을 설정하 다.    

 

가설 2-8. 실패에 한 성취기 는 안정성 차원의 향을 받을 것이다. 

가설 2-9. 실패에 한 문제해결  근은 안정성 차원의 향을 받을 

것이다. 

가설 2-10. 실패에 한 비난  근은 안정성과 통제가능성 차원의 
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향을 받을 것이다. 

앞에서 살펴보았듯 귀인이론에서 성취기 는 안정성 차원과 련이 높다

(Weiner, 1986). 따라서 이론에 따르면 실패한 상황에서 상 으로 안정

인 요소인 노력에 귀인하는 것이 능력에 귀인하는 것보다 더 높은 성취기

를 보여야 한다. 그러나 연구1에서 연구 참여자들은 노력 부족일 경우나 

능력 부족일 경우나 동일한 성취기 를 보 다. 경향 으로만 보아도 능력 

부족인 집단이 노력 부족인 집단보다 더 높은 성취기 를 보 다(평균능력

=4.13, 평균노력=3.68). 이론  배경에서 살펴보았듯 유사한 주제로 실험을 

진행한 Peterson과 Schreiber의 연구(2006, 2012)에서도 사람들은 낮은 노

력을 보인 트 와 함께 할 때 오히려 낮은 성취기 를 보 다. 이는 사

람들이 타인의 노력이라는 요소를 자신의 노력과는 다르게 보고 있다는 것

을 보여 다. 

련하여 일부 귀인 이론가들은 동일한 원인도 사람들마다 그 통제의 소

재, 안정성, 통제가능성 차원에서 다른 인지를 보인다고 지 해왔다

(Russell, 1982). 즉 같은 노력부족이라도 어떤 사람은 이를 보다 상황 인 

것으로 귀인할 수 있고, 다른 사람은 이를 보다 개인 특성 인 것으로 귀

인할 수도 있다는 것이다. 따라서 통제 소재 측면에서 사람들은 동일한 내

 요인인 노력, 능력이라도 자신의 노력, 능력을 타인의 노력, 능력보다 

더 외 인 것으로 인식할 가능성이 높다. 

안정성, 통제성 측면에서도 유사한 결과가 나타날 수 있다. 앞에서 언

했듯 행 자- 찰자  편향은 타인의 행동을 추측할만한 근거를 자신

의 행동을 추측할만한 근거보다 게 가지고 있기 때문에 발생한다. 앞으

로 타인의 행동이 달라지리라는 단을 한 근거(안정성 단의 근거)나 

타인이 행동을 의도 으로 조 할 수 있으리라는 단을 한 근거(통제성 

단의 근거)는 자신의 행동의 안정성, 통제성을 단할 근거보다 을 수

밖에 없다. 따라서 타인 행동의 안정성은 높거나 최소한 유지될 것이라 

단할 것이고, 통제성 한 낮거나 최소한 통제 불가능할 것이라 단할 것
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이다.

물론, 문제해결 근, 비난 근, 성취기 와 마찬가지로 자신/타인의 차이

가 인과 차원에 미치는 효과는 능력, 노력에 따라 다르게 나타날 것이다. 

상 으로 안정성이 높고 통제불가능한 요소인 능력은 노력에 비해 자신

이냐 타인이냐의 향을 더 게 받을 것이다. 따라서 실패의 원인이 실패

의 주체에 따라 인과 차원에 미치는 향 한 서열  상호작용의 형태를 

띨 것이다. 이에 근거하여 아래와 같이 가설을 설정하 다. 

가설 2-11. 실패의 주체  원인에 따라 통제소재에 한 인지가 다를 

것이다. 

가설 2-12. 실패의 주체  원인에 따라 안정성에 한 인지가 다를 것

이다. 

가설 2-13. 실패의 주체  원인에 따라 통제 가능성에 한 인지가 다

를 것이다. 

3 .  연 구  방법     

가 .  연 구  참 여 자

서울특별시 소재 A 학에 재학 인 학생 110명이 연구에 참여하

다. 이  제시된 시나리오 상황을 이해하지 못한 10명과 불성실한 응답을 

보인 2명을 제외하고, 98명을 상으로 분석을 실시하 다(자신으로 인한 

실패 집단 50명, 타인으로 인한 실패 집단 48명). 시나리오 상황 이해 여부

는 연구 1과 동일한 방식으로 이루어졌다. 실험 참여자의 평균 나이는 22.6

세(표 편차 2.3세) 으며, 여성은 43명 남성은 55명이었다. 가상 상황의 특
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성을 감안하여 연구1과 동일하게 실제 로젝트 학습 경험이 있는지 여부

를 확인하 다. 참여자 원이 1번 이상의 경험이 있다고 응답하 으며, 3

번 이상 경험해 보았다고 응답한 비율은 77.5% 다. 따라서 특별히 분석에

서 제외하지 않았다. 

연구2는 자신으로 인한 실패상황과 타인으로 인한 실패상황은 집단 간 

설계로 노력부족으로 인한 실패상황과 능력부족으로 인한 실패상황은 집단 

내 설계로 진행하 다. 연구1과 마찬가지로 이월효과를 방지하기 해 역

균형화를 사용하여 동일한 비율로 ‘능력 부족 상황-노력 부족 상황 순서 

조건’, ‘노력 부족 상황 – 능력 부족 상황 순서 조건’에 참여시켰다. 

나 .  실 험  차

연구1과 동일하게 온라인 설문조사 툴인 ‘구  드라이 ’를 이용하여 실

시하 다. 실험  안내, 인구통계학  정보의 수집, 상황에 한 몰입 요

청, 제시된 제시문 이해여부 확인 등은 연구1과 동일한 방식으로 실시하

다. 연구1과 달리 본격 인 실험에 앞서 성취목표지향성, 학업  자기효능

감, 동학습 선호도를 측정하 으며 이는 후에 자신으로 인해 실패한 집

단과 타인으로 인해 실패한 집단 간의 사  동질성을 확인하는 데 활용하

다.   

성취목표지향성, 학업  자기효능감, 동학습 선호도 측정이 끝난 후에 

각 조건에 맞게 시나리오를 제시하 다. 시나리오의 경우 연구1과 동일한 

형태를 유지하되, 연구에 한 몰입도를 높이기 해 동  목표를 강조

하는 문구를 추가하 다. 동  목표는 Johnson 등이 정의한 동  목표

를 강조하는 형식을 띠었다(Johnson & Johnson, 2009). 나로 인한 실패 상

황과 타인으로 인한 실패 상황은 실패 발생의 주체만 변경하고 다른 요소

는 그 로 유지하 다. 효과 인 시나리오 인식을 해 시나리오 제시시 

‘구성원과의 동이 필수 이다’는 문구와 ‘낮은 성 을 받았다’는 사실에는 

붉은 씨로 강조하 다. 연구2에 활용된 시나리오는 아래 [그림 Ⅳ-1], 
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[그림 Ⅳ-2], [그림 Ⅳ-3], [그림 Ⅳ-4], [그림 Ⅳ-5]와 같다. 

   

[그림 Ⅳ-1] 동 목표 제시 시나리오(조건 공통) 

 

[그림 Ⅳ-2] 자신의 능력 부족으로 인한 실패 상황 시나리오 
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[그림 Ⅳ-3] 자신의 노력 부족으로 인한 실패 상황 시나리오 

[그림 Ⅳ-4] 타인의 능력 부족으로 인한 실패 상황 시나리오 
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[그림 Ⅳ-5] 타인의 노력 부족으로 인한 실패 상황 시나리오 

상황을 제시한 후에는 각 상황에서 실패의 원인-자신의 능력/노력 부족, 

타인의 능력/노력 부족-에 해 귀인의 세 차원에서 평정하도록 하 다. 

평정 후에는 정서, 성취기 , 실패에 한 반응행동 순으로 응답하도록 하

다. 이후 실험 종료, 실험 설명 등의 차는 연구1과 동일하게 진행하

다. 실험 2의 차는 아래와 같다. 재 제시된 차는 ‘능력 부족-노력 부

족 순’ 조건의 경우로, ‘노력 부족-능력 부족 순’ 조건의 경우 제시된 시나

리오의 순서를 반 로 제시하 다. 
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자 신 으 로  인 해  

실 패 한  집 단

타 인 으 로  인 해  

실 패 한  집 단

실험에 한 사  안내 실험에 한 사  안내

↓ ↓

사  측정

(성취목표지향성, 학업  

자기효능감, 동학습 선호도)

사  측정

(성취목표지향성, 학업  

자기효능감, 동학습 선호도)

↓ ↓

과제 안내  동  목표 

제시

과제 안내  동  목표 

제시

↓ ↓

자신의 능력 부족으로 인한 

실패 상황 제시

타인의 능력 부족으로 인한 

실패 상황 제시

↓ ↓

인과 차원 인식 측정 인과 차원 인식 측정

↓ ↓

정서, 반응행동 유형, 

성취기  측정

정서, 반응행동 유형, 

성취기  측정

↓ ↓

자신의 노력 부족으로 인한 

실패 상황 제시

타인의 노력 부족으로 인한 

실패 상황 제시

↓ ↓

인과 차원 인식 측정 인과 차원 인식 측정

↓ ↓

정서, 반응행동 유형, 

성취기  측정

정서, 반응행동 유형, 

성취기  측정

↓ ↓

실험 종료 실험 종료

↓ ↓

실험에 한 사후 안내 실험에 한 사후 안내

<표 Ⅳ-1> 연구2의 실험 차 
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다 .  측 정 도 구

1 )  성 취 목표지 향 성

성취목표지향성이 실패에 한 인식에 향을 끼칠 수 있기 때문에

(Elliot & Church, 1997), 사 에 성취목표지향성을 측정함으로써 두 집단

의 동질성을 확보하고자 하 다. 성취목표지향성은 김아 (2007)의 척도  

숙달 근목표, 수행 근목표, 수행회피목표와 련된 문항을 활용하 다. 

각 목표 당 문항은 5개씩이며, 5  척도로 이루어졌다. 신뢰도 분석결과 숙

달 근목표, 수행 근목표, 수행회피목표 각각 α=.80 ,α=.82, α=.83으로 나타

났다. 

2 )  학 업  자 기 효 능 감

자기효능감은 성취기 에 향을 끼친다(Bandura, 1977). 따라서 사 에 

측정하여 집단이 동질한지를 확인하고자 하 다. 자기효능감은 어떤 과제

를 하느냐에 따라 다르게 나타날 수 있으나(Bandura, 1989), 본 과제는 가

상 시나리오 상황으로 과제를 특정하지 않았기 때문에 학업 일반과 련하

여 가지고 있는 학업  자기효능감을 측정하는 것으로 체하 다. 학업  

자기효능감 문항은 한국교육개발원에서 개발한 ‘한국교육종단연구’ 5차년도 

자기조 설문지  학업  자기효능감을 측정한 4개 문항을 활용하 다. 

문항은 5  척도이며, 신뢰도 분석결과 신뢰도 α=.85로 나타났다. 

3 )  동 학 습  선 호 도

개인이 선호하는 학습양식은 학습결과에 향을 끼칠 수 있다(Shuell, 

1996). 이를 통제하기 해 동학습 선호도를 사 에 측정하 다. 동학

습 선호도 문항은 ‘한국교육종단연구’ 5차년도 자기조 설문지  동학습 
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선호도에 해 묻는 3문항을 활용하 다. 문항은 5  척도이며, 신뢰도 분

석결과 신뢰도 α=.80으로 나타났다. 

4 )  인 과  차 원

인과 차원은 Russell(1982)이 개발한 인과 차원 척도(Casual Dimension 

Scale)을 번역하여 사용하 다. 번역의 타당도를 높이기 해 어권 출신 

교육심리 공자와 국어교사의 도움을 받았다. 문항은 통제소재 3문항, 안정

성 3문항, 통제가능성 3문항으로 구성되어 있으며, 원 척도를 따라 9  척

도로 측정하 다. 신뢰도는 통제소재, 안정성, 통제가능성 각각 α=.64, α

=.79, α=.58로 나타났다. 통제소재의 경우 문항에 한 값이 높을수록 내

으로 귀인한다는 것을 의미하고, 안정성과 통제가능성의 경우 값이 높을수

록 각각 더 안정 이고, 통제가능한 것으로 생각한다는 것을 의미한다. 

5 )  성 취 기 ,  반 응 행 동  유 형

성취기 와 반응행동 유형은 연구1과 동일한 문항을 사용하 다. 성취 

기 는 단일 문항 6  척도이며, 반응행동 유형은 각각 3문항씩 7  척도

이다. 반응행동 유형의 신뢰도 분석 결과 문제해결 근, 비난 근 각각 α

=.86, α=.60으로 나타났다. 

6)  정 서

정서는 연구1과 동일하게 Peterson과 Schreiber(2006, 2012)가 유사한 실

험에서 정서를 측정하기 한 문항을 번역하여 사용하 다. 다만, 나의 노

력 부족으로 인한 실패, 상 의 노력 부족으로 인한 실패의 경우 경험하는 

정서가 달라질 가능성이 있기 때문에(Weiner, 1986) 죄책감과 부끄러움을 

추가로 측정하 다. 각 정서별로 단일 문항이며 6  척도로 측정하 다.  
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라 .  분 석 방법

첫 번째 연구문제와 세 번째 연구문제의 가설을 확인하기 해 자신으로 

인해 실패한 집단과 타인으로 인해 실패하게 된 집단 각각에 피험자를 무

선으로 배치한 후 각 집단 내부에서 능력 부족으로 인해 실패한 상황, 노

력 부족으로 인해 실패한 상황을 경험하도록 하 다. 즉, 본 연구에서 실패

의 주체는 집단 간 변인이며, 실패의 원인은 집단 내 변인이다. 이에 따라 

분석방법으로 반복측정 이원분산분석(repeated-measures two-way 

ANOVA)를 실시하 고, 필요한 경우에는 단순효과분석(simple effect 

analysis)를 실시하 다. 

두 번째 연구문제(가설 2-8, 2-9, 2-10)의 경우 인과 차원이 문제해결

근, 비난 근, 성취기 에 미치는 향력을 알아보기 해 계  회귀분석

(hierarchial regression analysis) 을 실시하 다. 이때, 정서가 가지는 향

력을 통제하기 해 1단계에 정서 련 변인을 투입한 후, 2단계에 인과차

원을 투입하여 인과차원의 효과를 살펴보고자 하 다. 모든 분석은 연구1

과 동일하게 SPSS for Window version 18.0 통계 로그램을 활용하 다. 

연구2의 경우 분석의 목 에 따라 가설들을 크게 세 군(family)으로 구분

할 수 있다. 첫 번째는 실패의 주체(나 vs. 타인)와 실패의 원인(능력 부족 

vs. 노력 부족)에 따라 반응행동 유형, 성취기 가 어떻게 달라지는지를 확

인하는 일곱 개의 가설이며, 두 번째는 인과 차원에 따라 문제해결 근, 비

난 근, 미래서성취 기 가 어떻게 달라지는지를 확인하는 세 개의 가설

이며, 마지막은 실패의 주체와 실패의 원인이 서로 다른 각기 네 상황에서 

실패의 원인에 한 귀인이 어떻게 달리지를 검증하는 세 개의 가설이다. 

가족단  오류율을 통제하기 해 Bonferroni 조정을 사용하되, 서로 구분

되는 군은 다른 기각 역을 설정하 다. 첫 번째 군은 .05 수 을 7로 나

어 기각 역을 .007으로, 두 번째, 세 번째 군은 3으로 나눠 기각 역을 

.17로 설정하 다. 단순효과분석의 경우 별도 기각 역 조정을 하지 않았기 

때문에, 꼭 필요한 경우에 실시하되, 해석에 유의하며 분석을 진행하 다. 
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4 .  연 구 결 과

가 .  사  집 단  동 질 성  검 증

두 집단의 사  동질성을 확인하기 하여 성취목표지향성, 학업  자기

효능감, 동학습 선호도를 측정한 후, 집단 간 차이가 있는지를 검증하

다. 우선 Levene의 등분산성 검증을 통해 등분산성 가정이 충족되는지를 

확인한 후, 일원분산분석을 활용해 집단 간 차이를 검증하 다. Levene의 

등분산성 검증 실시 결과 등분산성 가정이 충족되는 것으로 나타났다(F숙달

근(1,96)=.34, p>.05, F수행 근(1,96)=.14, p>.05, F수행회피(1,96)=.52, p>.05, F

자기효능감(1,96)=.13, p>.05, F 동학습선호(1,96)=.03, p>.05).

일원분산분석 결과, 5개 변인 모두에서 집단 간 유의미한 차이가 없는 

것으로 나타났다(F숙달 근(1,96)=.01, p>.05, F수행 근(1,96)=.03, p>.05, F수행회

피(1,96)=.50, p>.05, F자기효능감(1,96)=1.35, p>.05, F 동학습선호(1,96)=2.56, 

p>.05). 따라서 두 집단이 동질하다고 가정하고 이후 분석을 수행하 다. 

사  측정 변수의 기술통계는 아래 <표 Ⅳ-2>와 같다. 

집단

자신으로 인해 실패한 

집단(n=50)

타인으로 인해 실패한 

집단(n=48)

평 균 표 편 차 평 균 표 편 차

숙달 근목표 3.91 .72 3.90 .72

수행 근목표 3.51 .71 3.50 .73

수행회피목표 2.77 .85 2.89 .82

자기효능감 3.30 .84 3.46 .81

동학습선호도 3.16 .83 3.43 .85

<표 Ⅳ-2> 사  측정 변인의 기술통계치 
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나 .  주 요  변 수 의  기 술 통 계  

각 변수별 평균과 표 편차를 <표 Ⅳ-3>, <표 Ⅳ-4>에, 각 변수별 상

을 <표>에 제시하 다. 문제해결 근의 경우 타인-노력(평균=4.24), 타인

-능력(평균=4.94), 자신-노력(평균=4.98), 자신-능력(평균=5.13) 순으로 높게 

나타났으며, 비난 근의 경우 타인-능력(평균=2.99), 자기-능력(평균=3.21), 

자기-노력(평균=3.29), 타인-노력(평균=4.07) 순으로 높은 비난 근을 보

다. 성취기 는 타인-노력(평균=3.31), 타인-능력(평균=3.90), 자신-능력

(평균=4.24), 자신-노력(평균=4.46) 순으로 높게 나타났다.   

인과 차원과 련하여 통제의 소재는 타인-능력부족(평균=5.92), 타인-노

력부족(평균=6.92), 자신-능력부족(평균=6.65), 자신-노력부족(평균=6.67) 순

으로 더 외 으로 인지한다는 것을 확인할 수 있다. 안정성 측면에서는 자

신-노력부족(평균=3.41), 자신-능력부족(평균=3.61), 타인-능력부족(평균

=4.29), 타인-노력부족(평균=4.80) 순으로 안정 이라 인지하 고, 통제성 

측면에서는 자신-능력부족(평균=4.58), 타인-능력부족(평균=5.45), 자신-노

력부족(평균=6.83), 타인-노력부족(평균=7.06) 순으로 더 통제 가능한 것으

로 인지하 다.

정서의 경우 화는 타인-노력부족(평균=4.94), 자신-능력부족(평균=4.06), 

자신-노력부족(평균=3.96), 타인-능력부족(평균=3.77) 순으로, 연민은 타인-

능력부족(평균=3.52), 자신-능력부족(평균=3.32), 자신-노력부족(평균=2.80), 

타인-노력부족(평균=2.44) 순으로 더 강하게 느끼는 것으로 나타났다. 죄책

감의 경우 자신-노력부족(평균=5.06), 자신-능력부족(4.28), 타인-노력부족

(평균=2.42), 타인-능력부족(평균=2.38) 순으로, 부끄러움은 자신-노력부족

(평균=4.92), 자신-능력부족(평균=4.86), 타인-노력부족(평균=2.42), 타인-능

력부족(평균=2.38) 순으로 더 많이 느끼는 것으로 나타났다. 

주요 종속변수 별로 남녀 간 차이가 없는지를 분석한 결과 능력 부족 상

황에서 연민하는 정도가 여성(평균=3.84)이 남성(평균=3.09)보다 유의미하
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게 높은 것(t능력부족-연민=2.63, p<.01)을 제외하고는 차이가 없었다.

능력 부족 실패 집단

자신의 

능력 부족(n=50)

타인의

능력 부족(n=48)

평 균 표 편 차 평 균 표 편 차

통제의 소재 6.65 1.30 5.92 1.05

안정성 3.61 1.56 4.29 1.49

통제가능성 5.45 1.31 4.58 1.11

문제해결 근 5.13 1.31 4.94 1.13

비난 근 3.21 .94 2.99 1.06

성취기 4.24 1.14 3.90 .78

화 4.06 1.39 3.77 1.10

연민 3.32 1.57 3.52 1.29

죄책감 4.28 1.47 2.50 1.32

부끄러움 4.86 1.21 2.38 1.21

<표 Ⅳ-3> 능력 부족으로 인한 실패 상황에서 기술통계치  
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노력 부족 실패 집단

자신의 

노력 부족(n=50)

타인의

노력 부족(n=48)

평 균 표 편 차 평 균 표 편 차

통제의 소재 6.67 1.63 6.92 1.39

안정성 3.41 1.60 4.80 1.82

통제가능성 6.83 1.48 7.06 1.28

문제해결 근 4.98 1.39 4.24 1.26

비난 근 3.29 0.96 4.07 1.36

성취기 4.46 1.20 3.31 1.24

화 3.96 1.50 4.94 1.10

연민 2.80 1.48 2.44 1.24

죄책감 5.06 0.94 1.98 1.04

부끄러움 4.92 1.24 2.42 1.15

<표 Ⅳ-4> 노력 부족으로 인한 실패 상황에서 기술통계치  

변수별 상 계수는 아래 <표 Ⅳ-5>, <표 Ⅳ-6>과 같다. 
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1 2 3 4 5 6 7 8 9

1. 통제의 소재

2. 안정성 .14

3. 통제가능성 .41** -.07

4. 문제해결 근 .07 -.29** .13

5. 비난 근 .24* .09 .28* -.03

6. 성취기 -.11 -.36** .04 .16 .02

7. 화 .28** .04 .18 .12 .41 -.05

8. 연민 .08 .04 -.16 -.01 .04 -.07 .12

9. 죄책감 .31** -.29** .40** .21* .29** .22* .26* .17

10. 부끄러움 .42** -.28** .38** .21* .32 .21* .39** .12 .77**

<표 Ⅳ-5> 능력부족으로 인해 실패한 상황에서 변수별 상 계수 

  

                                                    * p<.05, ** p<.01

1 2 3 4 5 6 7 8 9

1. 통제의 소재

2. 안정성 .23*

3. 통제가능성 .81** .18

4. 문제해결 근 -.06 -.38** -.13

5. 비난 근 .16 -.27** .18 -.19

6. 성취기 -.05 -.48** -.07 .46** -.31**

7. 화 .18 .21* -.16 -.09 .44** -.16

8. 연민 -.29** -.09 -.16 .15 -.16 .13 -.07

9. 죄책감 -.16 -.31** -.13 .32 -.23* .42** -.20* .28**

10. 부끄러움 -.12 -.29** -.08 .33 -.15 .47** -.02 .18 .84**

<표 Ⅳ-6> 노력부족으로 인해 실패한 상황에서 변수별 상 계수 

  

                                                    * p<.05, ** p<.01
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다 .  실 패 의  주 체   원 인 에  따 른  정 서 ,  반 응 행 동  유 형 ,  성 취  기 의  

차 이

1 )  실 패 의  주 체   원 인 에  따 른  반 응 행 동  유 형 ( 문 제 해 결 근 ) 의  차 이

( 가 설  2 - 1 )

실패의 주체(자신 vs. 타인)를 집단 간 변수로, 실패의 원인(능력 vs. 노

력)을 집단 내 변수로 하여 반복측정 이원분산분석을 실시하 다.   

분석 결과, 실패에 한 문제해결 근의 경우 실패의 주체와 실패의 원

인에 따른 상호작용은 나타나지 않았다(F실패주체-원인-상호작용(1,96)=5.76, 

p>.007). 상호작용 F값의 유의확률은 .018으로 통계 으로 유의미하지는 않

지만, 경향성을 보여주는 수치로 해석할 수는 있다. 실패의 주체에 따른 주

효과도 유의확률이 .047로 유의미하지 않은 것으로 나타났다(F실패주체

(1,96)=4.06, p>.007). 능력-노력 간의 주효과는 통계 으로 유의미한 것으

로 나타났다(F실패원인(1,96)=13.34, p<.001). 즉, 타인이든 자신이든 계없이 

능력부족으로 인한 실패 상황에서 더 높은 문제해결 근을 보이는 것으로 

나타났다.

단순효과분석을 실시한 결과 능력 부족으로 인해 실패한 상황에서는 자

신의 능력이냐, 타인의 능력이냐에 따른 차이가 유의미하지 않았지만(F능력

부족-실패주체(1,96)=.54, p>.05), 노력 부족으로 인해 실패한 상황에서는 자신

의 노력으로 인해 실패한 상황이 타인의 노력으로 인해 실패한 상황보다 

문제해결  근을 더 많이 하는 것으로 나타났다(F노력부족-실패주체

(1,96)=7.68, p<.007). 결과는 <표 Ⅳ-7>, <표 Ⅳ-8>과 [그림 Ⅳ-6]에 제시

하 다.
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변인 제곱합 자유도 평균제곱 F

집단 간

실패의 주체 10.50 1 10.50 4.06

오차 248.60 96 2.59

집단 내

실패의 원인 8.95 1 8.95 13.34**
실패의 주체 X 

실패의 원인
3.86 1 3.86 5.76

오차 64.42 96 .67

<표 Ⅳ-7> 실패의 주체와 원인에 따른 실패에 한 문제해결 

근의 차이 

   

                                                 * p<.007, ** p<.001

실패의 

원인

(I) (J) 평균차 표

오차

95% 신뢰구간

집단 집단 (I-J) 하한값 상한값

실패에 

한 

문제해결 

근

능력
자신 상  .18 .25 -.31 .67

상  자신 -.18 .25 -.67 .31

노력
자신 상  .74* .27 .21 1.28

상  자신 -.74* .27 -1.28 .27

<표 Ⅳ-8> 실패의 주체와 원인에 따른 실패에 한 문제해결 근 

사후검증  

* p<.007, ** p<.001

[그림 Ⅳ-6] 실패의 주체와 원인에 따른 실패에 한 

문제해결 근의 차이 



- 61 -

2 )  실 패 의  주 체   원 인 에  따 른  반 응 행 동  유 형 ( 비 난 근 ) 의  차 이 ( 가

설  2 - 2 )

비난 근의 경우 상호작용 효과(F실패주체-원인-상호작용(1,96)=28.12, 

p<.001), 실패의 원인에 따른 주효과(F실패원인(1,96)=36.88, p<.001)가 유의미

한 것으로 나타났다. 실패의 주체에 따른 주효과는 유의미하지 않았다(F실

패주체(1,96)=1.97, p>.05). 단순효과분석결과 능력 부족으로 인해 실패한 상

황에서는 자신의 능력이냐, 타인의 능력이냐에 따른 차이가 유의미하지 않

았지만(F능력부족-실패주체(1,96)=1.27, p>.05), 노력 부족으로 인해 실패한 상황

에서는 자신의 노력으로 인해 실패한 경우보다 타인의 노력으로 인해 실패

한 상황에서 더 비난 근을 많이 하는 것으로 나타났다(F노력부족-실패주체

(1,96)=10.95, p<.001). 결과는 <표 Ⅳ-9>, <표 Ⅳ-10>과 [그림 Ⅳ-7]에 제

시하 다. 

변인 제곱합 자유도 평균제곱 F

집단 간

실패의 주체 3.78 1 3.78 1.97

오차 184.40 96 1.92

집단 내

실패의 원인 16.38 1 16.38 36.88**
실패의 주체 X 

실패의 원인
12.49 1 12.49 28.12**

오차 42.64 96 .44

<표 Ⅳ-9> 실패의 주체와 원인에 따른 실패에 한 비난 근의 

차이 

  

                                                  * p<.007, ** p<.001
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실패의 

원인

(I) (J) 평균차 표

오차

95% 신뢰구간

집단 집단 (I-J) 하한값 상한값

실패에 

한 

비난 

근

능력
자신 상  .23 .20 -.17 .63

상  자신 -.23 .25 -.63 .17

노력
자신 상  -.78** .24 -1.25 -.31

상  자신 .78** .24 .31 1.25

<표 Ⅳ-10> 실패의 주체와 원인에 따른 실패에 한 비난 근 

사후검증  

* p<.007, ** p<.001

[그림 Ⅳ-7] 실패의 주체와 원인에 따른 실패에 한 

비난 근의 차이 

3 )  실 패 의  주 체   원 인 에  따 른  성 취 기 의  차 이 ( 가 설  2 - 3 )

성취기 의 경우 상호작용 효과(F실패주체-원인-상호작용(1,96)=8.42, p<.007)와 

실패 주체의 주효과(F실패주체(1,96)=18.14, p<.001)가 통계 으로 유의미한 

것으로 나타났다. 실패의 원인에 따른 주효과는 나타나지 않았다(F실패원인

(1,96)=1.72, p>.05). 단순효과분석을 실시한 결과 능력 부족으로 인해 실패

한 경우에는 자신의 능력 부족이든, 타인의 능력 부족이든 성취기 가 다

르게 나타나지 않았다(F능력부족-실패주체(1,96)=3.04, p>.05). 그러나 노력 부족

으로 인해 실패한 경우에는 자신의 노력 부족으로 인해 실패한 경우에 타
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인의 노력 부족으로 인해 실패한 경우보다 성취기 가 높았다(F노력부족-실패

주체(1,96)=21.25, p<.001). 결과는 <표 Ⅳ-11>, <표 Ⅳ-12>와 [그림 Ⅳ-8]

에 제시하 다. 

     

변인 제곱합 자유도 평균제곱 F

집단 간

실패의 주체 27.25 1 27.25 18.14**
오차 144.21 96 1.50

집단 내

실패의 원인 1.62 1 1.62 .19

실패의 주체 X 

실패의 원인
7.90 1 7.90 8.42*

오차 90.12 96 .94

<표 Ⅳ-11> 실패의 주체와 원인에 따른 성취기 의 차이

  

                                                  * p<.007, ** p<.001

실패의 

원인

(I) (J) 평균차 표

오차

95% 신뢰구간

집단 집단 (I-J) 하한값 상한값

성취기

능력
자신 상  .34 .20 -.05 .74

상  자신 -.34 .20 -.74 .05

노력
자신 상  1.15** .25 .66 1.64

상  자신 -1.15** .25 -1.64 .66

<표 Ⅳ-12> 실패의 주체와 원인에 따른 성취기  사후검증  

* p<.007, ** p<.001
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[그림 Ⅳ-8] 실패의 주체와 원인에 따른 성취기 의 

차이 

4 )  실 패 의  주 체   원 인 에  따 른  정 서 ( 화 ) 의  차 이 ( 가 설  2 - 4 )

화의 경우 상호작용효과(F실패주체-원인-상호작용(1,96)=23.12, p<.001)

과 실패 원인의 주효과(F실패원인(1,96)=16.39, p<.001)가 통계 으로 유의미

한 것으로 나타났다. 실패 주체의 주효과는 유의미하지 않았다(F실패주체

(1,96)=2.38, p>.05). 단순효과분석을 실시한 결과 능력 부족으로 인해 실패

한 경우에는 자신의 능력 부족이냐, 타인의 능력 부족이냐에 따른 차이가 

유의미하지 않았지만(F능력부족-실패주체(1,96)=1.30, p>.05), 노력 부족으로 인

해 실패한 경우에는 타인의 노력 부족으로 인해 실패한 경우에 더 높았다

(F노력부족-실패주체(1,96)=13.64, p<.001). 결과를 <표 Ⅳ-13>, <표 Ⅳ-14>, 

[그림 Ⅳ-9]에 제시하 다. 
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변인 제곱합 자유도 평균제곱 F

집단 간

실패의 주체 5.80 1 5.80 2.38

오차 234.45 96 2.44

집단 내

실패의 원인 13.93 1 13.93 16.39**
실패의 주체 X 

실패의 원인
19.65 1 19.65 23.12**

오차 81.58 96 .85

<표 Ⅳ-13> 실패의 주체와 원인에 따른 정서(화)의 차이

  

                                                  * p<.007, ** p<.001

실패의 

원인

(I) (J) 평균차 표

오차

95% 신뢰구간

집단 집단 (I-J) 하한값 상한값

화

능력
자신 상  .10 .18 -.27 .47

상  자신 -.10 .18 -.47 .27

노력
자신 상  -1.17** .19 -1.54 -.79

상  자신 1.17** .19 .79 1.54

<표 Ⅳ-14> 실패의 주체와 원인에 따른 정서(화) 사후검증  

* p<.007, ** p<.001

[그림 Ⅳ-9] 실패의 주체  원인에 따른 정서(화) 



- 66 -

5 )  실 패 의  주 체   원 인 에  따 른  정 서 ( 연 민 ) 의  차 이 ( 가 설  2 - 5 )    

연민의 경우 실패의 원인에 따른 주효과가 통계 으로 의미있는 것으로 

나타났다(F실패원인(1,96)=24.55, p<.001). 실패의 주체에 따른 주효과, 상호작

용 효과는 유의미하지 않았다(F실패주체(1,96)=.12, p>.05, F실패주체-원인-상호작용

(1,96)=3.03, p>.05). 사람들은 실패의 원인이 능력부족일 때, 노력 부족일 

때에 비해 더 높은 연민을 느 다. 결과를 <표 Ⅳ-15>, [그림 Ⅳ-10]에 제

시하 다. 

변인 제곱합 자유도 평균제곱 F

집단 간

실패의 주체 .32 1 .32 .12

오차 255.60 96 2.66

집단 내

실패의 원인 31.48 1 31.48 24.55**

실패의 주체 X 

실패의 원인
3.87 1 3.87 3.03

오차 123.07 96 1.28

<표 Ⅳ-15> 실패의 주체와 원인에 따른 정서(연민)의 차이

  

                                                  * p<.007, ** p<.001 

[그림 Ⅳ-10] 실패의 주체  원인에 따른 정서(연민) 
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6)  실 패 의  주 체   원 인 에  따 른  정 서 ( 부 끄 러 움 ) 의  차 이 ( 가 설  2 - 6)    

부끄러움의 경우 실패의 주체에 따른 차이가 유의미한 것으로 나타났다

(F실패주체(1,96)=1170.47, p<.001). 실패의 원인에 따른 차이와 상호작용 효

과는 유의미하지 않는 것으로 나타났다(F실패원인(1,96)=.19, p>.05, F실패주체-

원인-상호작용(1,96)=.01, p>.05). 자신으로 인한 실패 상황에서 타인으로 인한 

실패 상황보다 더 많은 부끄러움을 느끼는 것으로 나타났다. 결과는 <표 

Ⅳ-16>과 [그림 Ⅳ-11]에 제시하 다.

변인 제곱합 자유도 평균제곱 F

집단 간

실패의 주체 304.70 1 304.70 1170.47**
오차 213.25 96 2.22

집단 내

실패의 원인 .13 1 .13 .19

실패의 주체 X 

실패의 원인
.01 1 .01 .01

오차 65.4 96 .68

<표 Ⅳ-16> 실패의 주체와 원인에 따른 정서(부끄러움)의 차이

  

                                                  * p<.007, ** p<.001 
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[그림 Ⅳ-11] 실패의 주체  원인에 따른 

정서(부끄러움) 

7)  실 패 의  주 체   원 인 에  따 른  정 서 ( 죄 책 감 ) 의  차 이 ( 가 설  2 - 7)

죄책감의 경우 상호작용 효과, 실패의 주체에 따른 주효과 모두 통계

으로 유의미했다(F실패주체-원인-상호작용(1,96)=25.74, p<.001, F실패주체

(1,96)=135.75, p<.001). 실패의 원인에 따른 주효과는 유의미하지 않았다(F

실패원인=1.02, p>.05). 상호작용 분석결과 능력 부족일떄, 노력 부족일 때 모

두 타인으로 인한 실패보다 자신으로 인한 실패일 경우에 더 많은 죄책감

을 느 다(F능력부족-실패주체(1,96)=39.61, p<.001, F노력부족-실패주체

(1,96)=237.90, p<.001). 결과는 <표 Ⅳ-17>, <표 Ⅳ-18>, [그림 Ⅳ-12]에 

제시하 다. 
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변인 제곱합 자유도 평균제곱 F

집단 간

실패의 주체 288.32 1 288.32 135.75**
오차 213.25 96 2.22

집단 내

실패의 원인 .82 1 .82 1.02

실패의 주체 X 

실패의 원인
20.72 1 20.72 25.74**

오차 77.28 96 .81

<표 Ⅳ-17> 실패의 주체와 원인에 따른 정서(죄책감)의 차이

  

                                                  * p<.007, ** p<.001

실패의 

원인

(I) (J) 평균차 표

오차

95% 신뢰구간

집단 집단 (I-J) 하한값 상한값

죄책감

능력
자신 상  1.78** .28 1.22 2.34

상  자신 -1.78** .28 -2.34 -1.22

노력
자신 상  3.08** .20 2.68 3.48

상  자신 -3.08** .20 -3.48 -2.68

<표 Ⅳ-18> 실패의 주체와 원인에 따른 정서(죄책감) 사후검증  

* p<.007, ** p<.001

[그림 Ⅳ-12] 실패의 주체  원인에 따른 

정서(죄책감) 
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라 .  인 과  차 원 이  반 응 행 동  유 형 ,  성 취 기 에  미 치 는  향 ( 가 설  

2 - 8 ,  2 - 9 ,  2 - 1 0 )

인과 차원이 반응행동 유형, 성취기 에 미치는 향을 확인하기 해 

능력 부족으로 인한 실패상황, 노력 부족으로 인한 실패상황 각각에서 실

패에 한 문제해결 근, 실패에 한 비난 근, 성취 를 종속변수로, 

인과 차원을 독립변수로 투입하여 회귀분석을 실시하 다.  가설설정에

서 언 한 것처럼, 정서가 문제해결 근, 비난 근, 성취기 에 미치는 

향을 통제하기 해 각 정서를 회귀식에 투입하여 통제하 다. 인과 차원

이 정서에 향을 끼친다는 선행연구에 따라 인과 차원을 우선 투입한 후, 

정서를 추가로 투입한 후, 정서를 통제한 상태에서 인과차원이 다른 변수

를 얼마나 설명하는지를 바탕으로 결과를 분석하 다. 

1 )  능 력 부 족 으 로  인 한  실 패 상 황 에 서  인 과 차 원 이  문 제 해 결  근 에  미

치 는  향

우선 능력부족으로 인한 실패상황에서 정서를 통제하고 인과차원이 실패

에 한 문제해결  근, 비난 근에 미치는 향을 분석하 다. 그 결과 

문제해결 근의 경우 인과차원만 투입한 모형은 유의미했지만(R²능력-인과차

원-문제해결(모형1)=.10, p<.017), 인과차원과 정서를 모두 투입한 모형이 능력

부족상황에서 문제해결 근을 유의미하게 추가 으로 설명하지 않았다(Δ

R²능력-인과차원-문제해결(모형1-모형2)=.01, p>.05). 두 모형 모두 안정성이 문제해

결 근에 부 으로 향을 끼치는 것이 확인되었다(β능력-인과차원-문제해결(모형

1)=.07, p<.001, β능력-인과차원-문제해결(모형2)=.05, p<.017). 결과는 <표 Ⅳ-19>

에 제시하 다.  
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단계/변인 B 표 오차 t R² F ΔR² ΔF

모형1 .10 3.43*
통제소재 .08 .11 .77

안정성 .07 .10 -2.92**
통제가능성 -.23 .08 .66

모형2 .11 3.78 .01 .35

통제소재 .05 .12 .38

안정성 -.21 .11 -2.43*
통제가능성 .04 .09 .32

화 .09 .11 .82

연민 -.02 .09 -.18

부끄러움 .01 .12 .02

죄책감 .06 .12 .48

<표 Ⅳ-19> 능력부족으로 인한 실패상황에서 
문제해결 근 회귀분석 결과

* p<.017, ** p<.003

2 )  능 력 부 족 으 로  인 한  실 패 상 황 에 서  인 과 차 원 이  비 난  근 에  미 치 는  

향

비난 근의 경우 인과차원만 투입한 모형1은 비난 근을 유의미하게 

측하지 못했지만(R²능력-인과차원-비난(모형1)=.08, p>.017), 인과차원과 정서를 

모두 투입한 모형2는 비난 근을 유의미하게 측했다(R²능력-인과차원/정서-

비난(모형2)=.24, p<.001). 이때, 화가 비난 근에 정 으로 향을 끼치는 것

으로 나타났다(β능력-화-비난=.32, p<.001). <표 Ⅳ-20>에 결과를 제시하 다. 
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단계/변인 B 표 오차 t R² F ΔR² ΔF

모형1 .08 2.88

통제소재 .13 .09 1.45

안정성 .05 .06 .82

통제가능성 .12 .09 1.52

모형2 .24 4.05** .16 4.59**
통제소재 .01 .09 .13

안정성 .10 .07 1.52

통제가능성 .06 .09 .68

화 .25 .08 3.1**
연민 -.02 .07 -.34

부끄러움 .06 .09 .66

죄책감 .08 .09 .92

<표 Ⅳ-20> 능력부족으로 인한 실패상황에서 
비난 근 회귀분석 결과

* p<.017, ** p<.003

3 )  능 력 부 족 으 로  인 한  실 패 상 황 에 서  인 과 차 원 이  성 취 기 에  미 치 는  

향

성취기 의 경우 인과차원만 투입한 모형1, 정서차원까지 투입한 모형 2 

모두(R²능력-인과차원-성취기 (모형1)=.13, p<.017, R²능력-인과차원/정서-성취기 (모형

2)=.17, p<.017), 정서차원을 모두 유의미한 것으로 나타났다. 그러나 모형2

가 모형1에 비해 더 설명하는 정도는 유의미하지 않은 것으로 나타났다(Δ

R²능력-인과차원(모형1-모형2)=.04, p>.05). 모형1에서는 안정성이 성취기 에 유

의미한 향을 끼치는 것으로 나타났지만(β능력-안정성-성취기 (모형1)=-.34, 

p<.001), 모형2에서 정서를 통제한 결과 유의미하지 않게 나타났다(β능력-안

정성-성취기 (모형2)=-.07, p>.017). 모형2에서 안정성이 성취기 에 미치는 

향력의 유의확률은 .019로 유의미하지는 않았지만 경향성을 보이는 것으로 

나타났다. <표 Ⅳ-21>에 결과를 제시하 다. 
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단계/변인 B 표 오차 t R² F ΔR² ΔF

모형1 .13 4.80*
통제소재 -.07 .57 -.77

안정성 -.22 .09 -3.48**
통제가능성 .04 .08 .50

모형2 .17 2.70* .04 1.11

통제소재 -.11 .09 -1.20

안정성 -.16 .07 -2.39

통제가능성 -.02 .09 -.19

화 -.06 .08 -.71

연민 -.06 .07 -.83

부끄러움 .10 .10 1.02

죄책감 .06 .09 .66

<표 Ⅳ-21> 능력부족으로 인한 실패상황에서 
성취기  회귀분석 결과

* p<.017, ** p<.003

 

4 )  노 력 부 족 으 로  인 한  실 패 상 황 에 서  인 과 차 원 이  문 제 해 결  근 에  미

치 는  향

 

노력 부족으로 인한 실패상황에서 인과 차원이 실패에 한 문제해결 

근, 비난 근, 성취기 에 미치는 향을 분석하 다. 우선, 문제해결 근

에 끼치는 향을 분석한 결과 인과차원만 투입한 모형1, 인과차원과 정서

를 모두 투입한 모형2가 통계 으로 유의미한 것으로 나타났다(R²노력-인과차

원-문제해결(모형1)=.16, p<.001., R²노력-인과차원/정서-문제해결(모형2)=.23, p<.001). 그

러나 두 모형 간의 차이는 없었다(ΔR²=.07, p>.05). 두 모형 모두에서 안정

성이 문제해결 근에 향을 끼치는 것으로 나타났다(β노력-안정성-문제해결(모

형1)=-.38, p<.001, β노력-안정성-문제해결(모형2)=-.31, p<.003). <표 Ⅳ-22>에 결

과를 제시하 다.  



- 74 -

단계/변인 B 표 오차 t R² F ΔR² ΔF

모형1 .16 5.98**
통제소재 -.20 .15 1.34

안정성 -.28 .07 -3.95**
통제가능성 -.23 .16 -1.45

모형2 .23 3.81** .07 1.99

통제소재 .26 .15 1.76

안정성 -.23 .08 -3.12**
통제가능성 -.26 .16 -1.65

화 -.02 .10 -.19

연민 .12 .10 1.2

부끄러움 .17 .14 1.16

죄책감 .01 .14 .09

<표 Ⅳ-22> 노력부족으로 인한 실패상황에서 
문제해결 근 회귀분석 결과

* p<.017, ** p<.003

 

5 )  노 력 부 족 으 로  인 한  실 패 상 황 에 서  인 과 차 원 이  비 난  근 에  미 치 는  

향

비난 근의 경우 인과차원만 투입한 모형1은 통계 으로 유의미하지 않

았지만 인과차원과 정서를 모두 투입한 모형2는 통계 으로 유의미했다(R²

노력-인과차원-비난(모형1)=.09, p>.017., R²노력-인과차원/정서-비난(모형2)=.25, p<.001). 

이때 화가 비난 근에 미치는 향이 높았다(β노력-화-비난(모형2)=.39, 

p<.001). 결과를 <표 Ⅳ-23>에 제시하 다. 
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단계/변인 B 표 오차 t R² F ΔR² ΔF

모형1 .09 3.00

통제소재 .00 .14 .00

안정성 .16 .07 2.38

통제가능성 .12 .15 .80

모형2 .25 4.30** .16 4.90**
통제소재 -.08 .13 -.57

안정성 .10 .07 1.49

통제가능성 .12 .14 .87

화 .34 .09 3.89**
연민 -.10 .09 -1.11

부끄러움 -.03 .13 -.26

죄책감 -.02 .13 -.18

<표 Ⅳ-23> 노력부족으로 인한 실패상황에서 
비난 근 회귀분석 결과

* p<.017, ** p<.003

 6)  노 력 부 족 으 로  인 한  실 패 상 황 에 서  인 과 차 원 이  성 취 기 에  미 치 는  

향

 
성취기 의 경우 인과 차원만 투입한 모형1, 정서와 인과 차원을 모두 

투입한 모형2 모두 통계 으로 유의미했으며(R²노력-인과차원-성취기 (모형1)=.23, 

p<.001., R²노력-인과차원/정서-성취기 (모형2)=.37, p<.001), 모형간의 변화량도 유

의미했다(ΔR²=.14, p<.003). 두 모형 모두 안정성이 부 으로 향을 끼치

는 것으로 나타났다(β노력-안정성-성취기 (모형1)=-.49, p<.001, β노력-안정성-성취기

(모형2)=-.38, p<.001). 모형2의 경우 부끄러움이 성취기 를 정 으로 측

하는 것으로 나타났다(β노력-부끄러움-성취기 (모형2)=.40, p<.017). 결과를 <표 

Ⅳ-24>에 제시하 다. 
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단계/변인 B 표 오차 t R² F ΔR² ΔF

모형1 .23 9.59**
통제소재 .12 .14 .86

안정성 -.36 .07 -5.31**
통제가능성 -.08 .15 -.56

모형2 .37 7.48** .14 4.76**
통제소재 .18 .13 1.37

안정성 -.28 .07 -4.15**
통제가능성 -.11 .14 -.77

화 -.10 .09 -1.13

연민 .07 .09 .80

부끄러움 .32 .13 2.49*
죄책감 -.05 .13 -.37

<표 Ⅳ-24> 노력부족으로 인한 실패상황에서 
성취기  회귀분석 결과

* p<.017, ** p<.003

마 .  실 패 의  주 체 ,  원 인 에  따 른  인 과  차 원 의  차 이 ( 가 설  2 - 1 1 ,  2 - 1 2 ,  

2 - 1 3 )

실패의 주체, 원인에 따른 인과 차원의 차이를 알아보기 하여 정서, 반

응행동유형 성취기 와 마찬가지로 실패의 주체(자신  타인)를 집단 간 

변수로, 실패의 원인(능력  노력)을 집단 내 변수로 하여 반복측정 이원

분산분석을 실시하 다. 유의미한 상호작용 효과가 있을 경우에는 추가

으로 사후 비교를 실시하 다. 

분석 결과 통제소재 차원에서는 상호작용 효과(F실패주체-원인-상호작용

(1,96)=8.00, p<.017)와 실패의 원인의 주효과(F실패원인(1,96)=8.66, p<.017)가 

통계 으로 의미있는 것으로 나타났다. 실패의 주체에 따른 주효과는 나타

나지 않았다(F실패주체(1,96)=1.24, p>.05). 상호작용 효과에 한 단순효과분

석 결과 능력 부족으로 인한 실패 상황에서는 나의 능력 부족을 타인의 능

력 부족보다 더 내 으로 귀인하는 것으로 나타났다(F능력부족-실패주체



- 77 -

(1,96)=9.32, p<.003). 노력 부족일 경우에는 나의 노력 부족이냐, 타인의 노

력 부족이냐에 따른 차이가 나타나지 않았다(F노력부족-실패주체(1,96)=070, 

p>.05). 결과는 <표 Ⅳ-25>, <표 Ⅳ-26>, [그림 Ⅳ-10]에 제시하 다. 

변인 제곱합 자유도 평균제곱 F

집단 간

실패의 주체 2.74 1 2.74 1.24

오차 212.04 96 2.21

집단 내

실패의 원인 12.91 1 12.91 8.66*
실패의 주체 X 

실패의 원인
11.93 1 11.93 8.00*

오차 143.10 96 1.49

<표 Ⅳ-25> 실패의 주체와 원인에 따른 통제소재의 차이

  

                                                  * p<.017, ** p<.003

실패의 

원인

(I) (J) 평균차 표

오차

95% 신뢰구간

집단 집단 (I-J) 하한값 상한값

통제소재

능력
자신 상  .87** .25 .38 1.36

상  자신 -.87** .25 -1.36 -.38

노력
자신 상  -.23 .28 -.78 .33

상  자신 .23 .28 .33 .78

<표 Ⅳ-26> 실패의 주체와 원인에 따른 통제소재 사후분석

* p<.017, ** p<.003
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[그림 Ⅳ-13] 실패의 주체와 원인에 따른 통제소재의 

차이

안정성 차원을 분석한 결과 상호작용 효과는 유의미하게 나타나지 않았

다(F실패주체-원인-상호작용(1, 96)=3.23, p>.05). 능력, 노력에 따른 차이도 나타

나지 않았다(F실패원인(1,96)=.61, p>.05). 타인으로 인한 실패인지, 자신으로 

인한 실패인지에 따른 차이는 유의미한 것으로 나타났다(F실패주체

(1,96)=15.65, p<.001). 단순효과 분석결과 능력 부족으로 인한 실패 상황에

서 나의 능력 부족으로 인한 실패일 경우에는 타인의 능력 부족으로 인한 

실패일 경우와 차이가 없는 반면(F능력부족-실패주체(1,96)=4.90, p>.017), 노력 

부족으로 인한 실패 상황에서 나의 노력 부족으로 인한 실패일 때에 비해 

타인의 노력 부족으로 인한 실패일 때 노력을 더 안정 으로 생각하는 것

으로 나타났다(F노력부족-실패주체(1,96)=16.20, p<.001). 결과를 <표 Ⅳ-11>, 

[그림 Ⅳ-11]에 제시하 다. 
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변인 제곱합 자유도 평균제곱 F

집단 간

실패의 주체 52.82 1 52.82 15.65**
오차 324.08 96 3.38

집단 내

실패의 원인 1.15 1 1.15 .61

실패의 주체 X 

실패의 원인
6.12 1 6.12 3.23

오차 182.00 96 1.90

<표 Ⅳ-27> 실패의 주체와 원인에 따른 안정성의 차이

  

                                                  * p<.017, ** p<.003 

실패의 

원인

(I) (J) 평균차 표

오차

95% 신뢰구간

집단 집단 (I-J) 하한값 상한값

안정성

능력
자신 상  -.69 .31 -1.30 -.07

상  자신 .69 .31 .07 -1.30

노력
자신 상  -1.39** .35 -2.08 -.71

상  자신 1.39** .35 .71 2.08

<표 Ⅳ-28> 실패의 주체와 원인에 따른 안정성 사후분석

* p<.017, ** p<.003

[그림 Ⅳ-14] 실패의 주체와 원인에 따른 안정성의 

차이 
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통제가능성의 경우 실패의 원인에 따른 주효과(F실패원인(1,96)=131.532, 

p<.001)와 상호작용효과(F실패주체-원인-상호작용=10.74, p<.001)가 유의미한 것

으로 나타났다. 실패의 주체에 따른 주효과(F실패주체(1,96)=2.49, p>.05)는 

유의미하지 않는 것으로 나타났다. 단순효과 분석결과 능력 부족으로 실패

했을 경우 나의 능력 부족으로 실패했을 때 타인의 능력 부족으로 실패했

을 때에 비해 더 통제가능하다고 인지하는 것으로 나타났다(F능력부족-실패주

체(1,96)=12.55, p<.001). 노력 부족으로 실패했을 경우에는 차이가 없었다(F

노력부족-실패주체(1,96)=.67, p>.05). 결과를 <표 Ⅳ-12>, [그림 Ⅳ-12]에 제시

하 다. 

변인 제곱합 자유도 평균제곱 F

집단 간

실패의 주체 5.03 1 5.03 2.49

오차 193.80 96 2.02

집단 내

실패의 원인 181.08 1 181.08 131.53**
실패의 주체 X 

실패의 원인
14.79 1 14.79 10.74**

오차 132.16 96 1.38

<표 Ⅳ-29> 실패의 주체와 원인에 따른 통제 가능성의 차이

  

                                                  * p<.017, ** p<.003 

실패의 

원인

(I) (J) 평균차 표

오차

95% 신뢰구간

집단 집단 (I-J) 하한값 상한값

통제

가능성

능력
자신 상  .87** .25 .38 1.36

상  자신 -.87** .25 -1.36 -.38

노력
자신 상  -.23 .28 -.78 .33

상  자신 .23 .28 -.33 .78

<표 Ⅳ-30> 실패의 주체와 원인에 따른 통제가능성 사후분석

* p<.017, ** p<.003
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[그림 Ⅳ-15] 실패의 주체와 원인에 따른 통제 

가능성의 차이  

5 .  소 논 의

연구 2의 분석 결과를 세 부분으로 나 어 정리해 보면, 우선 실패의 주

체와 원인에 따라 실패에 따른 정서, 반응행동 유형, 성취기 가 다른 것으

로 나타났다. 상호작용 효과가 나타난 화, 비난 근, 성취기 의 경우 노

력 부족인 경우에 나와 타인 사이의 차이가 유의미했다. 화와 비난 근의 

경우 노력 부족으로 인해 실패했을 때 타인일 경우 더 높았고, 성취기 의 

경우 자신일 경우 더 높았다. 죄책감의 경우 노력 부족, 능력 부족 모두 자

신일 때 높았으나, 노력 부족일 경우에 더 높은 경향을 보 다. 주효과 분

석결과 부끄러움은 실패의 주체와 련된 것으로 나타났고, 연민, 문제해결

근은 실패의 원인과 련된 것으로 나타났다. 부끄러움의 경우 실패의 

주체가 나일수록 높았고, 연민, 문제해결 근은 능력 부족일 경우 더 높았

다. 

부끄러움, 죄책감이 나로 인해 실패했을 때 높았다는 연구결과는 부끄러

움, 죄책감이 나와 련된 정서라는 연구(Weiner, 1985)와 일치하는 결과이
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다.  첫 번째 분석의 결과는 연구1의 결과를 재연(replication)하는 것으로 

볼 수 있다. 연구 참여자들은 타인의 노력 부족으로 인해 실패한 상황에서 

더 많은 화와 비난 근을 보 고, 타인의 능력 부족으로 인해 실패한 상

황에서 더 많은 문제해결 근을 보 다. 성취기 의 경우 실패의 원인에 

따른 주효과는 나타나지 않았지만, 타인 변수를 고정한 상태에서 능력 부

족으로 인해 실패한 상황과 노력 부족으로 인해 실패한 상황을 비교한 단

순효과분석 결과 능력 부족으로 인해 실패한 상황에서 성취기 가 더 높게 

나타났다.

흥미로운 사실은 단순효과분석 결과이다. 단순효과분석 결과 연구 참여

자들은 능력 부족으로 인해 실패한 경우에는 자신이냐, 타인이냐에 따라 

문제해결 근, 비난 근, 성취기 의 차이를 보이지 않았지만 노력 부족으

로 인해 실패한 경우에는 다르게 나타났다. 노력 부족으로 인해 실패한 경

우에는 자신으로 인해 실패한 경우에 더 높은 문제해결 근과 성취기 를 

보 고, 더 낮은 비난 근을 보 다. 이는 사람들이 자신의 노력과 타인의 

노력을 다르게 지각하고 있다는 것을 간 으로 암시하는 결과로 볼 수 

있다. 

두 번째 분석은 귀인의 차원이 반응행동 유형, 성취기 에 미치는 향

을 살펴보기 해 실시하 다. 분석 결과, 노력 부족일 때 안정성은 정서를 

통제한 상태에서 문제해결 근, 성취기 에 부 인 향을 끼치는 것으로 

나타났다. 즉, 노력을 안정 인 것이라 생각할수록 문제해결 근, 성취기

는 낮아졌다. 능력 부족일 경우 문제해결 근은 정서를 통제한 모형이 

통계 으로 의미없는 것으로 나타났고, 성취기 의 경우 안정성이 경향

으로 향을 끼치는 것으로 나타났다((β=-.16, p=.019). 비난 근의 경우 

능력 부족, 노력 부족 모두 화가 향을 끼치는 것으로 나타났다. 인과 차

원의 향력은 없었다. 

안정성이 문제해결 근, 성취기 에 끼치는 향은 노력의 안정성이냐 

능력의 안정성이냐에 따라 달라지는 것으로 보인다. 능력을 얼마나 안정

이라 보느냐는 문제해결 근, 성취기 에 미치는 향이 없는 반면, 노력
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을 얼마나 안정 으로 보느냐는 문제해결 근, 성취기 에 유의미한 향

을 끼치는 것으로 나타났다. 

세 번째 분석은 실패의 주체, 원인에 따라 귀인 차원에 한 인지가 달

라지는 지를 확인하기 해 실시하 다. 분석결과, 통제가능성과 통제소재

의 경우 실패의 주체, 원인에 따른 상호작용과 원인에 따른 주효과가 나타

났다. 단순효과분석 결과 사람들은 능력 부족으로 인해 실패한 상황에서, 

자신의 능력을 타인의 능력에 비해 더 통제가능하고, 더 내 인 것이라 인

지하는 것으로 나타났다. 이는 행 자- 찰자 편향(Jones & Nisbett, 1971)

이 인과의 차원에도 용됨을 보여 다.

흥미로운 것은 안정성 차원에 한 단순효과분석이다. 사람들은 타인의 

능력, 노력 모두 자신의 것보다 안정 인 것이라 지각했지만, 이 차이는 노

력일 경우가 능력일 경우보다 더 통계 으로 의미 있었다. 즉, 사람들은 같

은 노력 부족에 따른 실패상황이더라도 타인의 노력을 자신의 노력보다 더 

안정 인 것으로 지각했다. 이는 왜 자신의 노력 부족으로 인해 실패한 상

황에 비해 타인의 노력 부족으로 인해 실패한 상황에서 더 문제해결 근과 

성취기 가 낮아지는 지를 간 으로 설명해 다. 즉, 타인의 노력을 자

신의 노력보다 더 안정 이라 생각하기 때문에, 안정성이 큰 향을 끼치

는 실패에 한 문제해결 근, 성취기 를 낮게 지각하게 되는 것이다.

한 타인의 능력과 노력에 있어 안정성 지각의 차이가 없는 것으로 나

타났다. 이는 연구1에서 타인의 능력 부족으로 인한 실패와 타인의 노력 

부족으로 인한 실패 상황에서 귀인 이론의 측 로 결과가 나오지 않은 

이유일 수 있다. 즉, 사람들은 타인의 능력과 노력을 안정성 면에서 다른 

것이라 지각하지 않기 때문에, 타인으로 인한 실패상황에서 안정성에 따라 

성취기 를 단하지 않은 것이다.   
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Ⅴ.  논 의   결 론

1 .  주 요  연 구  결 과  요 약

본 연구는 동학습 상황에서 실패의 주체와 원인에 따라 정서, 실패에 

한 반응행동 유형, 성취기 가 어떻게 다르게 나타나는지를 확인하고자 

하 다. 구체 으로 연구1에서는 상 의 능력 부족으로 인한 실패 상황과 

상 의 노력 부족으로 인한 실패 상황을 구분하고, 각 상황에 따라 정서, 

반응행동 유형, 성취기 의 차이를 검증하 다. 연구2에서는 실패 상황을 

자신의 능력 부족으로 인한 실패, 자신의 노력 부족으로 인한 실패, 상 의 

능력 부족으로 인한 실패, 상 의 노력 부족으로 인한 실패로 나 고, 정

서, 실패에 한 반응행동 유형, 성취기 , 인과차원에 미치는 향을 살펴

보았다.  인과차원이 실패에 한 반응행동 유형, 성취기 에 미치는 

향을 살펴보았다. 연구결과를 요약하면 다음과 같다. 

(1) 연구1에서 실패의 원인(상 의 능력 부족, 상 의 노력 부족)에 따라 

정서  실패에 한 반응행동 유형이 달라지는 것으로 나타났다. 상 의 

노력 부족으로 실패한 상황에서 더 많은 화를 느 고, 더 높은 실패에 

한 비난 근을 보 다. 반 로 상 의 능력 부족으로 인해 실패한 상황에

서 더 많은 연민을 느 고, 더 높은 실패에 한 문제해결 근을 보 다. 

성취기 의 경우 실패의 원인에 따른 차이가 유의미하지 않았다. 

(2) 연구2에서 실패의 주체(나, 상 )  실패의 원인(능력 부족, 노력 부

족)에 따라 정서, 문제해결 근, 비난 근, 성취기 가 달라지는 것으로 

나타났다. 정서부터 살펴보면, 화의 경우 실패 주체와 원인 간에 상호작용 

효과가 있는 것으로 나타났다. 화의 경우 노력 부족으로 인해 실패했을 때 

타인과 나 간의 차이가 유의미하게 높았다. 연민은 실패의 주체와 계없

이 능력 부족일 경우 높은 것으로 나타났다. 부끄러움은 실패의 원인과 

계없이 나로 인한 실패일 때 더 높은 것으로 나타났다. 죄책감은 상호작용 
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효과가 나타났지만, 능력 부족, 노력 부족 모두 나로 인한 실패일 때 높았

고, 특히 노력 부족일 경우 더 높았다. 

문제해결 근의 경우 실패의 원인에 따른 효과가 유의미하 고, 비난 

근의 경우 상호작용 효과와 실패의 원인에 따른 효과가 유의미하 다. 

성취 기 의 경우 상호작용 효과와 실패의 주체에 따른 효과가 유의미하

다. 단순효과분석 결과 문제해결 근과 성취 기 의 경우 노력 부족인 상

황에서 상 로 인한 실패보다 자신으로 인한 실패일 때 더 높게 나타났다. 

반 로 비난 근의 경우 노력 부족인 상황에서 상 로 인한 실패일 때가 

자신으로 인한 실패일 때보다 높게 나타났다. 

(3) 정서를 통제하고 인과의 차원이 실패 반응행동 유형, 성취기 에 미

치는 향을 살펴본 결과 노력 부족인 상황에서는 정서를 통제하고도 안정

성이 실패에 한 문제해결 근, 성취기 에 부 으로 향을 끼쳤다. 능

력 부족인 경우에는 정서를 통제한 모형이 유의미하지 않거나(문제해결

근), 안정성이 미치는 효과가 통계 으로 유의미하지 않았다(성취기 ). 그

러나 능력 부족인 경우라도 정서를 통제하기 에는 안정성이 문제해결

근, 성취기 에 미치는 효과가 유의미하게 나타났다. 실패에 한 비난 

근의 경우 능력 부족, 노력 부족 모두 정서반응인 화가 유의미하게 향을 

끼치는 것으로 나타났다. 

(4) 실패의 주체, 원인에 따라 인과 차원을 다르게 지각하는지를 살펴본 

결과 통제소재 차원과 통제가능성 차원에서는 상호작용 효과와 실패 원인

의 주효과가 있는 것으로 나타났다. 안정성 차원에서는 실패 주체에 따른 

주효과가 있었다. 단순효과분석결과, 통제소재 차원과 통제가능성 차원의 

경우 노력부족으로 인한 실패상황에서 자신의 노력을 타인의 노력보다 더 

내 이고, 통제가능한 것으로 인지하고 있었다. 안정성 차원에서는 노력부

족으로 인한 실패상황에서 타인의 노력을 자신의 노력보다 더 안정 인 것

으로 인지했다. 
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2 .  논 의   시사  

본 연구의 주요 결과를 바탕으로 아래와 같이 논의하 다. 

우선, 실패 이후의 정서반응에 한 귀인이론의 측은 동학습 상황에

도 체로 용되는 것으로 확인되었다. 귀인이론에서 이론 ·경험 으로 

검증한 것과 동일하게 본 실험에서도 타인의 노력 부족일 경우에는 분노

를, 자신의 노력 부족일 경우에는 죄책감을 더 느 다. 그러나 연민의 경우 

귀인이론에서 측한 것처럼 능력과 련이 높은 것으로 나타났지만

(Weiner, 1985), 타인에 해서만 느끼는 것이 아니라 자기 자신에 해서

도 느끼는 것으로 나타났다. 한 부끄러움의 경우 능력 부족과만 연결된 

것이 아니라 노력 부족과도 연결되는 것으로 나타났다. 

이는 정서가 문화 으로 다르게 지각되기 때문일 수 있다(Frenzel, 

Thrash, Pekrun, & Goetz, 2007). 실제 한국 학생들의 정서를 연구한 연구

(김은진, 양명희, 2011)에 따르면 한국 학생들이 학업상황에서 경험하는 정

서는 서양 학생들이 경험하는 정서와 달랐다. 이런 차이가 이와 같은 결과

의 차이에 향을 끼쳤을 가능성이 있으며, 이와 같은 가능성은 추후 연구

를 통해 검토해 볼 필요가 있다. 

한 성취기 의 경우에도 귀인이론의 상과는 다른 결과가 나왔다. 귀

인이론에서는 불안정 인 요인에 귀인할수록 성취기 가 높아진다고 상

하지만, 본 연구에서는 비교  안정  요인인 능력에 귀인할 때 성취기

가 더 높아지는 것으로 나타났다. 이는 동학습 상황에 귀인이론을 용

한 Peterson & Schreiber(2006, 2012)의 연구결과와도 일치하는 것이다. 이

런 상이 나타나는 이유를 귀인이론의 상과 달리 사람들이 실패의 주체

에 따라 노력을 다르게 지각하기 때문으로 풀이할 수 있다. 연구2에서 사

람들은 타인의 노력을 타인의 능력만큼이나 안정 인 것이라 보았다. 따라

서 안정성 면에서 타인의 노력이나 능력은 차이가 없었고, 이 차이가 상

의 노력 부족, 능력 부족 상황에서 귀인 이론의 측과 어 난 차이를 가

져온 것으로 보인다. 타인의 노력을 능력 못지 않게 안정 으로 생각하는 
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까닭은 이론  배경에서 살펴본 ‘행 자- 찰자 편향’에 따라 설명이 가능

하다. 

행 자- 찰자 편향에 따르면 사람들은 자신의 행동에 해 단할 때와 

타인의 행동에 해 단할 때 다른 기 을 용한다. 이 기 의 차이는 

자신에 해서 단할 때와 타인에 해서 단할 때 가지고 있는 정보가 

다르기 때문에 발생한다. 즉, 실패 상황에서 자신의 실패를 설명할 때에는 

더 많은 정보를 동원할 수 있지만, 타인의 실패를 설명할 때에는 동원할 

수 있는 정보가 다(Nisbett & Jones, 1971). 를 들어, 자신의 노력 부

족에 해서는 과거 노력 수 을 바꿔봤던 경험, 상황에 따라 노력 수 이 

달라졌던 경험을 쉽게 떠올릴 수 있지만, 타인의 경우에는 그러기가 쉽지 

않다. 따라서 타인이 재와 달라질 것이라는 기 는 자신에 해 가지는 

기 에 비해 을 수 있다. 능력 부족에 있어 나와 자신 간의 차이가 없는 

것 한 능력의 경우 자신 한 이를 변경시켜 본 경험 등을 떠올리기가 

쉽지 않았기 때문이라 풀이할 수 있다. 이와 같은 편향을 일 수 있는 방

안은 타인의 노력을 자신의 노력에 비춰보도록 요청하는 것일 수 있다. 이

와 같은 활동은 타인의 노력이 변화 가능하다는 생각을 가지게 함으로써 

이후 보다 높은 문제해결  근과 성취기 를 가능하게 할 수 있다.     

연구결과 문제해결 근은 귀인의 차원  안정성과, 비난 근은 정서

반응  화와 한 련을 맺는 것으로 확인되었다. 문제해결 근과 비

난 근은 실패와 성취를 매개하는 요한 요소로 제안되었지만(Tjosvold 

et al., 2004; Arygris & Schon, 1996) 이것이 실제로 어떤 요소에 의해 

발될 수 있는지에 한 연구는 부족한 편이었다. 본 연구 결과를 바탕으로 

생각해볼 때, 문제해결 근은 실패한 상황이 이후에 달라질 수 있으리라

는 기 와 한 련이 있는 것으로 보인다. 문제해결 근은 실패의 원

인이 불안정 일수록-즉, 변화가능하다 생각할수록-높아지는 경향을 보

다. 

실패에 한 비난 근의 경우 귀인차원의 향보다는 정서반응의 향

을 많이 받는 것으로 보인다. 문제해결 근과 비난 근은 그 향의 출
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처가 달랐다. 이는 문제해결 근과 비난 근이 동일한 요인에 의해 발

되는 요소가 아니라는 것을 의미한다. 즉, 때에 따라 문제해결 근과 비난 

근은 동시에 높아질 수 있다. 이는 문제해결 근을 높이려는 시도와 비

난 근을 낮추려는 시도는 다른 방향의 근을 필요로 함을 의미한다. 

즉, 실패에 한 문제해결 근을 높이고, 비난 근을 낮추기 해서는 

인지 , 정서  차원의 노력이 별도로 요구된다고 할 수 있다. 문제해결 

근의 경우 동학습 상황에서 학습자들이 함께 하고 있는 상 가 고정된 

것이 아니라, 이후의 상황에 따라 변화가능하다는 사실을 주지시키는 것이 

도움이 될 수 있다. 련하여 문제해결  근의 경우 귀인 재훈련(Dweck, 

1975)과 같은 과정이 도움이 될 수 있다. 화와 같은 정서  반응에 따라 

달라지게 나타나는 비난 근의 경우 정서조 과 같은 략을 마련하는 것

이 도움이 될 수 있다(Gross, 2002).  

3 .  추후 연 구 에  한  제 언

 논의를 바탕으로 추후 연구를 아래와 같이 제언하 다. 

우선 귀인이론의 측과 달리 나타난 정서 련 변인들의 특성에 한 

연구가 필요하다. 연구결과 연민의 경우 타인으로 인한 실패 상황 뿐만 아

니라 자신으로 인한 실패 상황에서도 나타났고, 부끄러움의 경우 능력 부

족, 노력 부족 상황 모두에서 나타났다. 이것이 과연 서구 정서 연구 결과

가 한국 상황과 맞지 않은 결과인지, 아니면 단순한 본 연구의 오류로 인

한 것인지는 추가 인 연구를 통해서 검증할 필요가 있다. 귀인이론에 

한 다양한 연구가 수행되었지만, 아직 귀인과 정서와 련된 체계 인 국

내 연구는 드문 편이라(김아 , 2010)는 을 고려할 때, 이와 련된 연구

는 귀인 이론에 한 국내 연구를 확장하는 데에도 기여할 수 있을 것이

다. 

둘째, 본 연구결과 실패에 한 문제해결 근, 성취기 는 안정성 차원
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과, 비난 근은 화와 한 련을 보이는 것으로 나타났다. 따라서 안정

성 차원을 조정하려는 귀인 재훈련 략이나, 화를 조 하는 정서조  

략은 각각 문제해결 근을 높이고, 비난 근을 낮출 수 있다. 그러나 이

는 아직 가설 인 것으로, 실제로 그와 같은 결과가 나타나는지를 실제로 

검증할 필요가 있다. , 이때 구체 으로 어떤 방식의 근이 더 효과 인

지에 해서는 실천 으로 확인해 볼 수 있을 것이다.  

셋째로, 본 연구에서는 동일한 원인이라도 학습자의 상황에 따라 그 인

과 차원이 달라짐을 확인했다. 연구결과 행 자- 찰자 편향에서 측한 

것처럼 사람들은 사건 결과의 원인이 자신과 련되어 있을 때와 타인과 

련되어 있을 때 원인 자체의 인과성을 다르게 단했다. 이 연구에서는 

안정성 차원에서 자신과 타인에 따른 인지 차이가 문제해결 근, 성취기

에 향을 끼칠 가능성에 해서 논의하 다. 이 외에 이번 연구에서 직

인 련성을 검증하지는 못한 통제소재, 통제가능성 차원의 나, 타인 

간 인지 차이가 동학습이 일어나는 과정에 어떤 향을 주는지에 해서 

추가 으로 확인할 필요가 있다. 

넷째로, 이 연구에서는 실패의 원인을 능력 부족, 노력 부족 두 가지 상

황으로 한정지어 연구를 진행하 다. 그러나 동학습의 실패 상황은 이보

다 더 다양할 수 있다. 를 들어, 둘 간의 커뮤니 이션과 같은 략의 부

재가 실패의 원인이 된 상황도 있을 수 있다. 보다 더 다양한 상황에서 정

서, 실패에 한 반응행동 유형, 성취기 가 어떻게 달라지는지를 연구하는 

것 한 필요하다. 

한, 이 연구가 가상 인 시나리오 상황을 바탕으로 하 고, 학생을 

상으로 하 기 때문에 다른 상황, 다른 연령 의 학습자를 상으로 하

을 때는 다른 결과가 나타날 가능성이 있다. 연구의 일반화를 해서 연

령과 상황을 달리한 연구의 반복 검증이 요청된다. 

마지막으로 본 연구는 동학습 과정에서 학습동기가 가지는 역할을 드

러냈다는 에서 의의가 있다. 서론에서 언 한 것처럼 동학습에 한 

최근의 심이 동학습이 일어나는 과정을 탐구하는 방향으로 변화해 가
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면서 동학습 과정에서 일어나는 역동들에 한 이해가 넓어지고는 있지

만, 아직은 많이 부족한 편이다. 특히 동학습의 특수성과 학습동기 이론

을 연결 지어 설명하는 경험  논의는 더욱 부족하다. 동학습에 한 이

해를 높이고, 학습 동기 이론을 확장한다는 에서 동학습과 학습동기 

이론을 연결짓는 일은 요하다. 향후 이와 련된 추가 인 연구를 탐색

해 나갈 필요가 있다. 
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1 .  연 구 1  실 험

https://docs.google.com/forms/d/10ZXS_ye2ZyQarxNdJMafV25HDU2xcaZq

dcX_-thk2eI/viewform

2 .  연 구 2  실 험

1) 자신으로 인해 실패한 상황
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dcX_-thk2eI/viewform

2) 타인으로 인해 실패한 상황

https://docs.google.com/forms/d/1XZ6dkSzJLTdDRqvZiZvYSW3pNzz2c8El
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Abstract

Who and Why are Important Questions for Failure in 

Collaborative Learning:

Effects of Subjects and Causes of Failure on Students’ 

Emotions, Behaviors toward Failure, and Expectancy of 

achievement in Collaborative Learning

Myung-Seop Kim

Department of Education

The Graduate School

Seoul National University

The aim of this study was to discover the effects of subjects and 

causes of failure on students’ emotions, behaviors toward failure, and 

expectancy of achievement in collaborative learning contexts. In study 1 

we provide two situations which were failed due to the partner’s faults 

(lack of ability versus lack of effort), and analyzed differences in 

emotions (anger, pity), behaviors toward failure (problem solving 

approach, blaming approach), and expectancy of achievement depends o 
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cause of partner’s fault. For the situation which was failed due to 

partner’s lack of effort, participants felt more anger and, less pity, and 

showed more blaming approach and, less problem solving approach than 

the situation which was failed due to the partner’s lack of ability. 

However, there was no significant differences in expectancy of 

achievement between two situations. 

In study 2, the situations which were failed due to the own faults 

were added. Interestingly, when the cause of failure was lack of ability, 

there were no differences in anger, problem solving approach, blaming 

approach, and expectancy of achievement between the failure due to 

own fault and partner’s fault. However, when the cause of failure was 

lack of effort, there were significant differences between situations 

where faults attributed to whom. Participants felt more anger and 

showed less problem solving approach, more blaming approach, and less 

expectancy of achievement in situation due to the partner’s fault than in 

failure situation due to own fault.

As attribution theory predicted, the regression analysis showed stability 

dimension significantly influenced on problem solving approach and 

expectancy of achievement. In particular, participants recognized own 

effort were different from their partner’s effort in stability dimension. 

They considered their partner’s lack of effort was more stable than their 

own lack of effort. This was the reason why participants showed less 
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problem solving approach and less expectancy of achievement when 

their failure due to the lack of partner’s effort than own. Unlike other 

variables, blaming approach was predicted by anger not by causal 

dimensions.

The findings indicate that subjects and causes are important factors in 

understanding emotion, behaviors toward failure, and expectancy of 

achievement and suggest diverse strategies appropriate for various failure 

situations are needed in collaborative learning context. This implication 

is discussed in the later chapter.    

Key-words: Collaborative learning, failure, emotion, behaviors toward 

failure, expectancy of achievement, attribution, causal dimension
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