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국문초록

협력학습에서 집단 간 경쟁은 학습자의 참여를 촉진하고 친사회

적인 행동을 증가시키며, 그 결과 학업성취에 긍정적인 영향을 미

친 것으로 보고된 교수전략이다. 집단 간 경쟁은 집단의 수행결과

를 토대로 서열을 비교하거나 그에 따른 보상을 제공하는 방식으

로 진행되며, 교육현장에서는 집단 간 경쟁의 원리가 적용된 수업

모형인 성취과제 분담학습모형(STAD)과 팀 게임 토너먼트 모형

(TGT)이 널리 사용되고 있다.

그러나 집단 간 경쟁의 효과는 다소 일치하지 않는 경향을 보인

다. 긍정적 측면에 주목한 연구들은 외집단 경쟁이 내집단 협력을

강화한다고 주장하며, 그러한 근거로 친사회적 행동의 증가, 무임

승차 예방 등 전반적인 참여 증진의 효과를 제시한다. 한편 부정

적 측면을 강조한 연구들은 경쟁에 따른 필연적 결과로, 자기 지

향적 동기(ego-centric motivation)가 촉진되어 과제 집중도가 저

하되는 현상, 능력 지향적인(ability-oriented) 태도, 도움추구 행동

의 회피, 또래관계 악화의 문제가 발생할 수 있다고 설명한다.

선행연구를 검토한 결과, 연구 결과가 불일치하는 이유는 다음

세 가지 측면에서 살펴볼 수 있었다. 첫째, 학습자가 처한 상황에

따라 경쟁에 대한 인식이 변화하기 때문이다. 학습 상황에서 경쟁

은 양면적 속성을 가지고 있어서, 경쟁에 필요한 자원을 보유한

경우 경쟁이 도전으로 인식되고 흥미를 유발하지만 그러한 자원이

부족할 경우 경쟁이 위협으로 인식될 수 있다. 이러한 인식의 차

이는 집단 간 경쟁의 결과에도 영향을 미칠 것으로 예측된다. 둘
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째, 집단 간 경쟁이 어떤 유형의 동기를 활성화하는지에 대한 고

려가 부족하였기 때문이다. 집단 간 경쟁과 동기를 연관한 선행연

구들은 경쟁의 동기적 효과에만 관심을 두고 연구를 진행한 까닭

에 경쟁이 어떠한 원리로 동기를 촉진하는지 까지는 탐색하지 못

하였다. 셋째, 협력학습의 효과는 대체로 장기간에 걸쳐 사전, 사

후 차이를 검증하는 방식으로 이루어지지만 이러한 방법은 집단

간 경쟁의 효과와 자연스러운 발달의 효과를 분리하는데 어려움이

있다. 따라서 학습의 연속적인 측면을 고려할 경우 집단 간 경쟁

의 결과가 더욱 명료해질 것으로 예측된다.

이에 따른 본 연구의 목적은 협력학습에서 집단 간 경쟁 유무에

따라 과제참여와 학습태도가 어떻게 변화하는지 확인하는 데 있

다. 집단 간 경쟁의 영향을 다각적으로 살펴보기 위해 자기보고식

으로 측정되는 공동조절과, 또래평가로 측정되는 과제기여도를 과

제참여 지표로 활용한다. 학습태도의 경우 학습에 대한 태도와 교

수방법에 대한 태도를 구분하기 위하여 내재동기와 협력학습 선호

도를 그 지표로 활용하게 된다.

본 연구는 경기도 소재 초등학교 5학년 학생 217명을 대상으로

실시되었다. 준 실험설계 방식에 따라 총 8개의 학급을 실험집단

과 통제집단에 각각 4학급씩 무선 할당하고 학급별로 3회의 협력

학습을 실시하였다. 실험집단은 목표제시 및 평가 단계에서 집단

간 경쟁과 관련된 실험 처치를 가하였고 통제집단은 집단 간 경쟁

과 관련된 처치를 하지 않았다.

집단 간 경쟁을 개체 간 요인(between-subjects), 측정 시기를



- iii -

개체 내 요인(within-subjects)으로 한 혼합설계 분산분석(1B1W

mixed ANOVA)을 실시하였다. 이때 반복측정의 기본 가정에 위

배되는 데이터를 제외하고 총 168명의 응답을 활용하였다.

연구 결과 첫째, 과제참여에 대한 경쟁과 시간의 상호작용 효과

가 유의한 것으로 나타났다. 비경쟁 조건에서 학습에 참여한 경우

과제참여가 점차 증가한 반면 경쟁 조건에서 학습한 경우 비록 변

화 추이가 유의하지는 않으나 과제참여가 감소하는 경향이 나타났

다. 이러한 결과는 장기적인 관점에서, 집단 간 경쟁을 실시하지

않는 것이 적극적인 과제참여와 또래의 긍정적인 평가를 유도하는

데 효과적임을 시사한다.

둘째, 학습 태도 중 협력학습 선호도는 경쟁과 시간의 상호작용

효과가 유의하였다. 집단 간 성취도를 비교하지 않을 때 협력학습

에 대한 선호도가 점차 높아진 반면 성취도를 비교하는 상황에서는

선호도에 큰 변화가 없었다. 따라서 과제참여와 마찬가지로 집단

간 경쟁을 실시하지 않는 것이 협력학습 선호도 증진에 이로울 것

으로 해석된다.

내재동기는 경쟁과 시간의 상호작용 효과가 유의하지 않았던

대신 시간의 주 효과가 높게 추정되었다. 따라서 학습이 진행되는

동안 내재동기가 크게 증가하였으나 이때 집단 간 경쟁의 유무는

내재동기 변화에 영향을 미치지 못하였다고 볼 수 있다. 이러한

연구결과는 협력학습이 내재동기 발달에 미치는 긍정적인 영향과,

내재동기를 유지하고 지속하기 위한 수업의 조건을 제시하는 결과

라 볼 수 있다.
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셋째, 공동조절과 협력학습 선호도는 경쟁과 시간의 상호작용 효

과는 물론 경쟁의 주 효과도 유의하였다. 즉 집단 간 경쟁이 존재

함으로써 소집단 내에서 서로의 학습을 더욱 적극적으로 도왔고,

협력학습에 대해 흥미롭게 인식한 것으로 해석해볼 수 있다. 이러

한 결과는 집단 간의 경쟁이 집단구성원으로서의 소속감을 높여 친

사회적 행동을 늘린다는 선행연구결과와 일치하는 것이며, 집단 간

경쟁을 통해 얻을 수 있는 교육적 효과가 일부 검증된 것으로 볼

수 있다. 드러나 경쟁조건에서 공동조절이 점차 감소하는 경향이

나타났고, 마지막 회기에서 집단 간 경쟁유무에 따른 집단차가 유

의하지 않았다는 점은, 집단 간 경쟁의 영향이 보다 장기적 관점에

서 이해되어야 할 필요가 있음을 시사한다.

본 연구는 협력학습에서 집단 간 경쟁이 미치는 영향을 종단적

으로 살펴보고, 과제참여와 학습태도의 긍정적 변화를 이끌 수 있

는 수업 방안을 제시하였다는 점에서 교육적 의의가 있다.

주요어 : 협력학습, 집단 간 경쟁, 과제참여, 학습태도.

학 번 : 2017-29516
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Ⅰ. 서론

1. 연구의 목적 및 필요성

오늘날 협력학습의 이점과 필요성에 대해 교육적 공감이 널리 형성되

어 있음에도 불구하고 실제 교육현장에서의 활용도는 그리 높지 않다.

우리나라 교육현실에 비추어 볼 때 입시위주의 문화와 학습의 비효율성,

협력학습을 준비하는데 소요되는 시간과 노력은 협력학습의 적용을 어렵

게 하는 요인이다(유종열, 2011). 그러나 이러한 인식과 달리 최근 협력

적 문제해결력은 21세기 핵심역량 중 하나로 강조되고 있으며 OECD와

ATC21S를 비롯한 국제기구들은 협력적 문제해결력의 진단과 계발에 주

목하고 있다(Griffin, Care, Bui, & Zoanetti, 2013). 이처럼 협력에 대한

관심이 증가한 것은 학교와 직장에서 수행되는 많은 과업들이 개별 활동

에서 집단 기반활동으로 변화하면서, 집단과업을 성공적으로 수행하기

위한 기술과 능력이 더욱 중요하게 인식되기 때문이다.

협력을 잘 할 수 있도록 돕는 것 역시 교육 현장의 주요 과제이다. 이

를 위한 여러 교수방법이 있겠으나 그 중에서 가장 대표적인 교수방법은

협력학습이다. 협력학습은 ‘두 명 이상의 학습자가 공동의 목표를 달성하

기 위해 함께 학습하는 방식’으로 정의된다(Deutsch, 1949; Dillenbourg,

1999; Johnson & Johnson, 2009). 협력학습의 효과를 검증한 연구에 따

르면 협력학습은 경쟁학습이나 개별학습에 비하여 학업성취와 같은 인지

적 측면은 물론, 긍정적 학습태도와 자아 존중감, 또래 관계, 의사소통

능력 등 사회 정서적 측면에도 긍정적 영향을 미친다(Mueller &

Fleming, 2001; Johnson & Johnson, 2000).
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집단 간 경쟁은 이러한 협력학습의 효과를 극대화하는 수업 전략이다.

집단 간 경쟁(intergroup competition)은 성적에 따라 집단을 서열화하거

나 우수한 팀에 보상을 제공하는 방식을 의미한다(Slavin, 1983). 집단

간 경쟁의 긍정적 측면에 주목한 연구들은 집단 간 경쟁이 과제 지향적

규준을 갖게 하고 무임승차 예방 및 참여도 증진에 효과적이며 집단 내

친사회적 행동의 빈도를 증가시킬 뿐 아니라 학업성취나 창의적 수행에

도 도움이 된다고 주장한다(Baer, Leenders, Oldman, & Vadera, 2010;

Cheng-Huan Chen, Chiung-Hui Chiu, 2016; DeVries & Slavin, 1978;

Erev & Bornstein, 1994; Slavin, 1996).

한편, 집단 간 경쟁의 부정적 측면을 강조한 연구들은 집단 간 경쟁이

집단 내 결속을 공고히 한다는 입장(Tauer & Harackiewicz, 2004)에 반

대한다. 관련 연구를 살펴보면 집단 간 경쟁을 통해 협력학습에 참여한

학생들은 숙달 동기보다는 능력 지향적인 동기가, 과제보다는 자기 지향

적인 동기가 활성화되고 도움추구 행동이 필요해도 회피하였다(Butler,

1990). 또한 집단에 도움이 되는 친구와 그렇지 않은 친구를 구분하는

등 또래에 대한 태도가 극단적으로 변화하였다(Nolen, 2007).

연구결과가 불일치하는 이유는 다음 세 가지 측면에서 살펴볼 수 있

다. 첫째, 경쟁의 양면적 속성을 고려하지 않았기 때문이다. Lazarus &

Folkman(1984)에 따르면 경쟁은 상황에 따라 다른 의미로 지각된다. 경

쟁을 충족시킬만한 자원이 있을 때에는 경쟁이 도전으로 인식되고 흥미

를 유발하지만, 자원이 부족할 경우 경쟁은 위협으로 인식된다. 협력학습

상황에서 집단 간 경쟁이 미치는 영향은 학습자가 자신의 능력을 어떻게

인식하는가, 능력을 판단하기 위해 무엇을 참조하는가에 따라 다른 의미

로 해석될 가능성이 있다.(Ames, 1992; Anderman & Midgley, 1997).
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둘째, 경쟁이 학습에 대한 외재동기로 작용할 경우 집단 간 경쟁의 효

과는 지속되지 않는다. 내재 동기는 행위자체로부터 오는 만족감 때문에

행위를 하려고 하는 것으로 도구적인 기능이 없지만, 외재 동기는 행위에

수반되는 결과에 초점을 맞추고 의존하므로 도구적 성격을 갖는다(Ryan

& Deci, 2000). 특히 인지평가이론에서는 내재동기를 촉진시키거나 저해

하는 환경으로 보상, 칭찬, 벌에 관심을 가지며 이들에 의해 기본심리욕

구인 자율성과 유능성이 저하될 때 내재동기도 감소한다고 주장한다(김

아영, 2008). 따라서 집단 간 경쟁이라는 외부 기제에 의해 학습에 참여

할 때 내재 동기는 증진되지 않지만, 반대의 경우에는 학습에 대한 내재

동기가 향상될 것으로 예상된다. 또한 내재 동기는 학습 행동과 과제 지

속을 예측하므로(김아영, 2008) 후속 행동에도 영향을 미칠 것으로 짐작

된다.

셋째, 측정이 집단 간 경쟁의 효과에 영향을 미칠 수 있다. 메타분석

연구에 따르면 협력학습 효과 검증은 대체로 4주에서 1년에 걸쳐 사전,

사후 차이검증을 통해 이루어진다(Johnson & Johnson, 2000). 그러나 이

와 같은 장기간의 측정방식은 협력학습의 효과를 자연스러운 발달의 효

과로부터 분리하기 어렵다는 단점이 있다. 협력학습의 필요성이 더욱 강

조되는 오늘날, 협력학습의 수업 전략이나 실행 방법의 효과성을 면밀히

평가하지 못한다면 더 효과적인 방법을 모색하는 것은 불가능하다. 따라

서 측정방법을 달리함으로써 집단 간 경쟁의 효과를 검증할 필요가 있

다.

기존 연구들이 협력학습에서 집단 간 경쟁의 영향을 명료히 밝히지 못

하였다는 문제의식에서 출발하여, 본 연구에서는 다음 세 가지 측면을

고려하여 연구를 설계하였다.
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첫째, 집단 간 경쟁이 미치는 영향을 과제 참여와 학습태도를 통해 폭

넓게 살펴볼 것이다. 시험, 경연, 발표회 등 실제 우리 주변에 존재하는

많은 성취과제들은 대부분 결과에 초점이 맞추어져 있다. 그러나 과제를

성공적으로 수행하기 위해서는 결과뿐 아니라 결과에 영향을 미치는 과

제 전, 과제 중 변인을 두루 고려할 필요가 있다(Mcgregor & Elliot,

2002). 같은 맥락에서 최근 협동학습과 협력학습은 개념적으로 다른 것

으로 받아들여지고 있다. 협동학습(cooperative learning)은 특정한 성취

를 얻기 위한 설계와 지도를 강조하는 것이고 협력학습(collaborative

learning)은 최종 산물(product)보다는 협력하는 과정과 학습자의 능동성

을 강조하는 수업방법으로 규정된다(Teasley & Roschelle, 1993). 본 연

구에서는 ‘협력학습’의 관점으로 과제 중에 나타나는 과제 참여와 과제

후에 형성된 학습 태도를 통해 집단 간 경쟁의 영향을 조명하고자 한다.

둘째, 협력학습의 특수성을 반영할 것이다. 협력학습은 이질적인 학습

자가 집단을 이루어 함께 학습하는 방식이기 때문에(Slavin, 1983) 개별

학습 상황에서 나타나는 과제 참여 및 학습 태도와는 차이가 있다. 특히

협력학습은 언어적 상호작용을 강조하는 대표적 교수방법으로, 구성원

사이에서 지식과 기술을 활발히 공유하는 과정이 요구된다(Johnson &

Johnson, 1989). 이러한 특수성을 반영하기 위하여 본 연구에서는 과제

참여의 지표로 ‘공동 조절’과 ‘과제 기여도’를 활용하고자 한다. 공동 조

절(co-regulation)이란 타인의 학습을 조절하고 지원하는 것(Jarvenoja &

Jarvela, 2009)을 의미하며 과제 기여도는 또래평가를 실시함으로써 타인

의 관점을 반영하는 것이다. 또한 학습태도의 지표로는 ‘내재 동기’와 ‘협

력학습 선호도’를 활용하게 된다. 내재 동기가 학습 자체에 대한 태도라

면 협력학습 선호도는 교수방법에 대한 태도라는 점에서 구분된다.



- 5 -

셋째, 반복측정을 실시함으로써 집단 간 경쟁이 학습자의 과제참여와

학습태도에 미치는 장기적인 영향을 분석할 것이다. 협력학습의 효과를

분석한 연구들은 대체로 장기간에 걸친 사전-사후 검증을 실시한다

(Johnson & Johnson, 2009). 그러나 집단 간 경쟁이 미치는 효과를 보다

면밀히 관찰하기 위해서는 학습의 연속적인 측면을 고려할 필요가 있다.

따라서 본 연구에서는 총 3회의 협력학습을 실시하여 집단 간 경쟁에 따

른 과제참여와 학습태도의 변화를 살펴보고 수집된 데이터는 반복측정

분산분석을 통해 분석할 것이다.

본 연구는 협력학습 상황에서 협력을 촉진하고 학습태도를 긍정적으로

변화시킬 수 있는 교수전략을 탐색하는데 목적이 있다. 실제 교육 현장

에서는 집단 간 경쟁의 원리가 적용된 수업모형인 성취과제 분담학습모

형(Student Teams Achievement Divisions: STAD)과 팀 게임 토너먼트

모형(Team Game Tournament:TGT)이 널리 사용되고 있다. 본 연구결

과는 집단 간 경쟁이 학생들의 과제참여와 학습태도에 미치는 영향을 밝

히고, 협력학습의 효과적 실시방안을 제안한다는 점에서 교육적, 실제적

의의를 갖는다. 논의를 종합하여 다음과 같이 연구 문제를 설정하였다.
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2. 연구 문제

본 연구의 목적은 협력학습 상황에서 집단 간 경쟁이 과제참여와 학습

태도에 어떠한 영향을 미치는지 확인하는 것이다. 이때 과제참여는 타인

의 학습을 얼마나 적극적으로 지원하고 조절하였는지 자기보고식으로 측

정하는 공동조절과, 또래가 평가하는 과제기여도로 구분하였다. 또한 학

습태도는 학습한 내용에 대한 태도와 교수학습방법에 대한 태도를 각각

살펴보기 위하여 내재동기와 협력학습 선호도로 구분하였다. 집단 간 경

쟁이 과제참여와 학습태도에 미치는 영향을 종단적으로 확인할 수 있도

록 3회의 실험이 진행되었고 이때 경쟁유무는 개체 간 요인(between–

subjects), 측정 시기는 개체 내 요인(within-subjects)으로 설정하였다.

구체적인 연구문제는 다음과 같다.

연구문제 1. 협력학습에서 집단 간 경쟁유무에 따라 과제참여(공동조절,

과제 기여도)는 어떻게 변화하는가?

연구문제 2. 협력학습에서 집단 간 경쟁유무에 따라 학습태도(내재동기,

협력학습 선호도)는 어떻게 변화하는가?
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3. 주요 용어의 정리

가. 협력학습(collaborative learning)

협력학습은 여러 형태를 포괄하는 교수학습이기 때문에 구체적인 학습

상황과 조건의 맥락에서 이해되어야 한다. 본 연구에서는 Johnson &

Johnson(1989)의 정의를 토대로 ‘동일한 목표를 달성하기 위해 함께 노

력하는 것을 강조하는 교수형태’로 협력학습을 정의하였다. 구체적으로는

‘목표 제시 – 개별 활동 – 모둠 활동 – 모둠과제 해결 – 평가’의 5단

계에 따라 학습에 참여하게 되며 4인 1조로 사회과 협력적 개념도 그리

기 과제를 수행한다.

나. 집단 간 경쟁(intergroup competition)

협력학습 상황에서 집단 간 경쟁이란 소집단의 평가결과를 비교하는

수업방식을 의미한다. 집단 간 경쟁을 적용하는 방법은 평가결과를 토대

로 집단을 서열화하거나 보상을 제공하는 것이다(Sharan & Sharan,

1976). 본 연구에서는 협력적 개념도를 평가하여 집단별 순위를 부여하였

으며 별도의 보상은 제공하지 않았다. 실험집단은 회당 두 번씩 총 3차

시에 걸쳐 집단 간 경쟁에 관한 처치를 받았다. 첫 번째 ‘목표 제시’단계

에서는 지식숙달뿐 아니라 경쟁에서 우위를 점하는 것 역시 중요함을 강

조하였고 ‘평가’단계에서는 활동을 마친 직후 집단 간 순위를 안내하였

다. 반면 통제집단은 집단 간 사회비교를 일으킬 수 있는 상대적 정보에

일체 노출되지 않았다.
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다. 과제 참여(task engagement)

과제참여는 과제를 수행하는 과정에서 개인의 정서적, 인지적 상태를

포함하는 실제 학습경험을 의미한다(Mcgregor & Elliot, 2002). 과제참여

지표는 공동조절과 과제기여도이다. 공동조절(co-regulation)은 협력학습

맥락에서 타인의 학습과정을 인지적, 동기적, 행동적 측면에서 지원하고

조절하는 행위이며(Jarvenoja & Jarvela, 2009) 자기보고식으로 측정된

다. 반면 과제기여도는 과제해결에 참여하고 기여한 정도를 또래가 평정

한 값을 의미한다. 자신을 제외한 나머지 조원들이 리커트식 5점 척도로

평가한 기여도를 평균 내어 활용한다.

라. 학습태도(learning attitude)

학습태도는 학습자들이 장기간 학습에 노출된 경험을 바탕으로 형성된

학습에 대한 전반적 지각을 의미한다(이현주 외, 2010). 과제, 학교, 프로

그램, 교사, 교우관계 등 그 대상에 따라 다양한 접근이 이루어진 바 있

는데, 본 연구에서는 협력학습 상황에서 학습자가 갖게 될 학습태도를

내재동기와 협력학습 선호도로 구분하였다. 내재 동기는 학습과정에서

느끼는 흥미와 유능감으로 정의되며(Deci & Ryan, 1985) 학습 그 자체

에 대한 태도와 관련이 있다. 협력학습 선호도는 교수학습방법 중 하나

인 협력학습에 대한 선호도이다(Cabrera et al., 1998). 본 연구에서는 4

인 1조로 공동과제를 해결하는 수업방식에 대한 선호도를 의미하며 실험

집단은 집단 간 경쟁이 있는, 통제집단은 집단 간 경쟁이 없는 협력학습

을 얼마나 선호하는지 리커트식 5점 척도로 응답하게 된다.
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Ⅱ. 이론적 배경

1. 협력학습

가. 협력학습의 개념

협력학습은 공통된 목적을 달성하기 위해 함께 노력하는 것을 강조하

는 교수방법이다(Deutsch, 1949). 타인과 우열을 비교하고 성취도에 따라

보상을 제공해온 기존 교실문화가 학생들의 학업성취는 물론, 자아 존중

감과 학습 태도 등 학업 전반에 부정적 영향을 미치는 것으로 밝혀지면

서 그 대안으로 협력학습에 대한 관심이 증대되었다(Ames, 1984;

Pepitone, 1980).

협력학습은 연구자의 관점에 따라 다양하게 정의된다. 대표적 이론가

인 Johnson & Johnson(1989)은 협력학습을 ‘동일한 목표를 달성하기 위

해 함께 노력하는 것을 강조하는 교수학습형태’로 정의한다. 성공적인 협

력학습이 이루어지기 위해서는 긍정적 상호의존성, 개별적 책무성, 대면

적 상호작용, 협동기술 및 집단 프로세스 등 다섯 가지 요소가 전제되어

야 하며, 각 구성원은 자신에게 부여된 과제를 충실히 학습하고 다른 학

생의 학습을 도와줌으로써 서로에게 유익한 관계로 인식되어야 한다(임

규연, 2011).

협력학습은 성취도 향상을 위한 교수전략이다. Slavin(1983)은 ‘학업능

력이 이질적인 학생들이 한 집단에 모여 서로 도우며 학습하는 것’으로



- 10 -

협력학습을 정의한다. 이때 성공적인 학업수행이란 모든 구성원이 과제

를 숙달하는 것을 의미하기 때문에 같은 집단에 구성된 학생들은 서로의

목표달성을 위해 노력하게 된다. 즉 ‘개인은 전체를 위하여(one for all)

전체는 개인을 위하여(all for one)’ 상호작용하며, 이러한 협력적 논의과

정을 거쳐 성공적인 학습이 이루어진다(임규연, 2011).

성공적인 학업성취를 매개하는 협력학습의 조건이 더욱 강조되기도 한

다. Cohen(1994)은 ‘모든 학생이 과제에 참여할 수 있을 정도의 작은 집

단에서 함께 학습하는 것’으로 협력학습을 정의한다. 이러한 정의는 교육

적 효과를 극대화하기 위해 협력학습 고유의 특징들, 예컨대 집단의 크

기나 집단 구성원의 관계, 과제 유형 등을 반영하여 상호작용을 설계해

야함을 강조한다. Dillenbourg(1999) 역시 협력학습을 ‘두 명 이상의 학습

자가 팀을 이루어 공동의 목표를 달성하기 위해 함께 학습하는 상황

(situation)’으로 정의하고 성공적인 협력학습이 이루어질 수 있는 구체적

조건과 환경을 탐색하였다. 그 외에도 구성원 사이에 주고받은 정교한

설명(Webb & Mastergeorge, 2003), 피드백 제공과 수용(Barron, 2003),

사회 정서적 과정(Webb & Palincsar, 1996)은 협력학습의 효과를 매개

하는 조건으로 부각되었다.

협력학습과 유사한 용어로 협동학습이 있다. 협력학습과 협동학습은

둘 이상의 사람이 힘을 모아 학습한다는 점에서 유사하지만, 최근 두 용

어는 개념적으로 다른 것으로 받아들여지고 있다. 협동학습(cooperative

learning)은 특정한 성취를 얻기 위한 설계와 지도를 강조하는 것으로,

협력학습(collaborative learning)은 최종 산물(product)보다는 협력하는

과정과 사회적으로 구성된 지식, 학습자의 능동성을 강조하는 수업방법

으로 규정된다(Teasley & Roschelle, 1993). Olivares(2008)는 협동학습은
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학업성취도를 높이는 것이 목적이므로 구조화된 수업방식과 교사의 적극

적 개입이 나타나지만, 협력학습은 모든 활동이 학생 주도적으로 진행되

며 풍부한 상호작용과 공동의 노력이 수반된다고 하였다.

협력학습과 협동학습을 구분하는 또 다른 기준은 과제의 분담

(distinction of lavour)이다. Dillenbourg(1999)에 따르면 협동학습은 과제

를 분담하여 개별적으로 학습한 뒤 다시 합하는 방식으로 이루어지고,

협력학습은 학습목표를 달성하기 위해 구성원 모두가 공동으로 노력하는

방식에 가깝다. 이처럼 협동학습과 협력학습을 명시적으로 구분하는 연

구들은 협력학습의 특징으로 과제에 대한 공동의 조절(co-regulation),

그리고 토의, 토론과 같은 적극적인 의사소통을 통하여 함께 지식을 구

성하는 과정(co-construction)을 강조하는 특징을 보인다(Jarvela et al.,

2008). 그럼에도 사실 협력학습과 협동학습은 동시에 일어날 수 있고 호

환적인 관계로 비춰지기도 하며, 일반적으로는 협력학습보다는 협동학습

이라는 용어가 더 많이 사용되고 있는 실정이다(Brody & Davidson,

1998).

나. 협력학습의 효과 및 과정중심 접근

협력학습의 효과를 분석한 메타연구들은 개별학습, 경쟁학습보다 여러

측면에서 더욱 긍정적임을 보고한다. Johnson & Johnson(2000)은 협력

학습, 경쟁학습, 개별학습의 효과를 비교하기 위하여 1970년부터 2000년

사이에 이루어진 협력학습 관련 117개 연구에 대하여 메타분석을 실시하

였다. 연구 참여자의 분포는 초등 48%, 중등 27% 대학 및 성인 25%였
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고 실험기간은 10-20회에 이르는 장기간의 실험이 전체의 64%를 차지하

였다. 종속변인으로는 학업 성취, 자아 존중감과 학습동기, 태도 등의 사

회 정서적 측면과 또래나 교사에 대한 인식 등 관계적 측면이 폭넓게 포

함되었다. 분석 결과 협력학습은 경쟁학습과 비교하여 0.58에서 0.70, 개

별학습과 비교하여 .44에서 .91수준의 효과크기를 갖는 것으로 나타났다.

국내에서는 강홍숙과 강만철(2006)이 1990년부터 2004년 사이에 초・중

등 학생을 대상으로 이루어진 협동학습 관련 연구 228편을 메타 분석하

였다. 분석결과 협동학습은 비 협동학습에 비하여 학업성취, 학습에 대한

태도와 흥미 및 사회성 등에서 약 .62의 효과크기를 갖는 것으로 보고되

었다. 또한 신문승(2018)이 2014년부터 2018년까지 발간된 논문 376건에

대하여 협력학습 프로그램이 초등학생의 학업성취 관련 변수에 미치는

영향을 메타 분석한 결과, 학업 성취도에 대한 평균적 효과크기는 0.767

이었으며 특히 초등학생의 자기 주도적 학습능력 향상에 큰 영향을 미치

는 것으로 나타났다. 따라서 Cohen(1988)의 해석기준에 근거했을 때, 협

력학습은 학생들의 인지적, 사회 정서적, 관계적 측면에 보통 이상의 효

과를 미치는 것으로 해석해볼 수 있다.

그러나 협력학습의 효과가 늘 일관된 것은 아니다. 집단 내에서 자신

의 역할을 타인에게 전가하고 책임을 회피하는 무임승차 사례는 학습자

로 하여금 분노와 화, 불안 등의 부적정서를 유발한다(Kerr & Bruun,

1983). 또한 집단 내에서 특정 구성원이 충분한 능력이 있음에도 노력을

기울이지 않을 때 나머지 구성원들의 동기가 저하되고 자발적으로 노력

을 감소시키는 경우가 있는데, Kerr & Bruun(1983)은 이러한 현상을 남

들만큼 하기 효과(sucker effect)로 명명하였다. 타인이 노력하지 않을 때

자신이 봉(sucker)이 되어 모든 과제를 책임지기보다는 타인의 수준에
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맞춰 노력을 덜 기울이는 편이 낫다고 판단한 것이다. 한의정과 이의용

(2015)에 따르면 우리나라의 대학교 학생들은 대인관계기술과 문제해결

능력에 도움이 되므로 협력학습이 꼭 필요하다고 생각하지만, 그럼에도

협력학습을 선호하지 않는다고 보고하였다. 그 이유는 구성원 간 의사소

통의 문제, 무임승차, 리더십 부재로 인한 관계적 어려움과 과제 수행의

비효율성, 창의적이지 못한 사고와 같은 결과적 어려움 때문인 것으로

나타났다.

위 논의를 살펴보면 협력학습의 효과는 학습과정에서 나타나는 다양한

요소에 의해 좌우되는 것을 알 수 있다. 그럼에도 불구하고 기존 협력학

습 연구들은 여러 메타분석을 근거로 협력학습의 효과에만 주의를 기울

일 뿐, 효과를 발생시키는 개별적 요소와 원리에 대한 관심은 부족하였

다(Cohen, 1994). Janssen과 동료들(2010)은 이러한 효과중심의 논의를

비판하며 협력학습의 과정에 더욱 관심을 기울여야 한다고 주장한다. 학

업성취, 태도, 교우관계 등 협력학습을 통해 달성하고자 하는 목표는 다

양할 수 있으나, 그러한 목표를 달성하기 위해서는 그에 기여하는 결정

적 요인과 원리를 이해해야한다는 점에서 모두 동일하다고 볼 수 있다.

이처럼 협력학습의 효과가 어떠한 절차와 요소로 이루어지는지를 탐색

하는 것이 바로 과정 중심적 접근이다(Janssen et al., 2010). 과정 중심적

접근은 효과를 일으키는 절차적 기제를 찾는 것과 관련이 있다. 최근 이

루어진 일련의 연구들은 협력학습의 과정을 다양한 관점에서 조명한다.

첫 번째는 집단의 상호작용 과정에 주목하는 연구들이다. Barron

(2003)은 ‘When smart groups fail’이라는 연구를 통해서 학업능력이 우

수한 학생들로만 집단을 구성해도 실패하는 집단이 발생하며, 주요한 차

이는 집단 내 의사소통의 특성에 있다고 제안하였다. 그는 수학평가에서
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백분위 75이상인 학생을 선별하여 협력학습 집단을 편성하였다. 이후 문

제해결 과제를 주고 학습과정을 녹화분석한 뒤 두 번의 사후검사를 실시

하여 수행이 높은 집단과 낮은 집단의 의사소통을 분석하였다. 분석 결

과 수행이 가장 낮은 집단은 자신의 의견을 관철시키려 경쟁적으로 임하

였고(competing to know) 두 번째로 낮은 집단은 상호작용이 일부 학생

들에 의해 주도되고, 나머지 학생의 발언은 무시되었다(two’s company).

세 번째는 일부 학생들이 활동을 주도하기는 하였으나 다른 학생들도 자

신의 의견을 조금 더 적극적으로 개진하였으며(wait, listen and watch)

가장 성공적이었던 집단은 서로의 의견을 경청하며 문제해결에 공동으로

참여하는 특징이 관찰되었다(coordinated construction). 이와 유사하게,

Cohen(1994)은 협력학습에 참여하는 학생들의 발화 빈도와 참여도가 사

후점수의 향상과 정적인 상관이 있음을 보여주었다. 이처럼 집단 낸 상

호작용을 강조한 연구들은 협력학습을 실시하기에 앞서 구성원 간 평등

한 참여와 발언기회가 보장될 수 있도록 수업을 구조화할 것을 강조한

다. 협력학습의 상호작용을 중심으로 성공과 실패원리를 살펴본 연구들

은 다음 <표 1>과 같다.

구분 협력학습의 결과에 영향을 미치는 주요 원리

성공

- 관찰 학습 (Craig, Chi, & VanLehn, 2009)

- 참여도 증가 (Johnson &Johnson, 1985)

- 공동의 주의집중 (Barron, 2003)

- 다양한 관점의 절충 (Kuhn & Crowell, 2011)

실패
- 무임승차 (Kar며 & Williams, 1993)

- 평가의 두려움 (Mullen, 1987)

<표 1> 협력학습에 영향을 미치는 사회적 요인(Nokes-Malach, 2015)
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두 번째는 협력학습의 과정을 인지적 측면에서 조명한 연구이다. 인지

적 과정에 대한 접근은 주로 인지부하이론(cognitive load theory)에 근

거한다(Kirschner, Paas, & Kirschner, 2009). 인지부하이론에 따르면 모

든 인지활동은 작업 기억(working memory)이 주관하며 작업 기억의 양

은 제한적이어서 과제를 수행할 때 부과되는 인지부하의 양에 따라 과제

의 성공과 실패가 결정된다(Pass & van Merrienboer, 1994; Sweller,

van Merrienboer, & Pass, 1998). 이때 인지부하란 특정 과제를 수행하

는데 필요한 인지적 자원의 양을 말하며, 인지부하의 속성에 따라 내재

적, 외재적, 본유적 인지부하 세 종류로 분류된다(Clark & Mayer, 2008).

내재적 인지부하(intrinsic cognitive load)는 학습자에게 부과된 학습요소

와 관련이 있는 것으로, 처리해야할 학습요소가 많으면 내재적 인지부하

는 증가한다. 외재적 인지부하(extraneous cognitive load)는 과제를 제시

하는 방법에 의해 부가적으로 발생하는 인지부하이다. 학습하는 내용 자

체와는 관련이 없으나 자료 제시, 학습 순서와 같은 외부적 요인에 의해

외재적 인지부하가 달라진다. 본유적 인지부하(germane cognitive load)

는 새로운 내용을 학습하고 이해하는 과정에서 스키마를 변형하거나 새

로운 스키마를 생성할 때 소요되는 인지부하를 의미한다(Kalyuga,

2009). 일반적으로 인지부하를 낮추어 주는 것이 학습에 도움이 되지만,

학습요소와 직접적 관련이 있는 내재적 인지부하는 오히려 학습에서 바

람직한 어려움으로 작용한다(Pass, Renkl, & Sweller, 2004). 그러나 학

습과정이 불필요하게 복잡하고 어렵다면 외재적 부하가 증가하여 학습에

기울일 인지적 자원이 부족하게 된다.

인지부하이론의 관점에서 협력학습은 다음 세 가지 특징을 갖는다. 첫

째, 다수의 학습자가 하나의 과제를 공동으로 수행하게 되어 작업 기억
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의 양이 증가한다. 인지적 자원은 제한되어 있기 때문에 개인학습자의

작업 기억 사용은 제한적일 수밖에 없다. 그러나 협력학습은 집단이 공

동의 작업공간이며 다수의 학습자가 다중 작업 기억 시스템으로 기능하

게 되므로(Hinsz, Tindale & Vollrath, 1997) 필요한 지식과 기술을 공유

하거나 서로의 오류를 교정해주는 행위는 작업 기억의 양을 늘려주어 가

용한 인지자원을 증가시키므로 학습에 긍정적이다(Johansson, et al.,

2005).

둘째, 협력학습의 지나친 구조화는 학습을 방해한다. 복잡한 학습방식

은 외재적 인지부하를 증가시키기 때문에 학습요소에 기울일 작업 기억

을 감소시킨다(Basden et al., 1997). 특히 집단 내에서 부여되는 역할,

대본, 발언 순서는 평등한 참여를 보장하고 협력학습의 효과를 높이는

전략이지만 동시에 학습상황에서 발언 기회를 제한하여 자유로운 인출을

억제하고 학습에 부정적 영향을 미칠 수 있다(Johansson, et al., 2005;

Kirschner et al., 2009a).

셋째, 집단의 능력과 과제 난이도가 조화를 이루어야 한다. 다수의 학

습자가 함께하여 공동 작업 기억의 절대량이 증가한 상황에서, 지나치게

쉽거나 복잡한 과제를 제공하는 것은 과제에 대한 흥미를 저하시키고 인

지자원의 효율적 사용을 방해하기 때문에 학습에 부정적인 결과를 초래

한다(Kirschner et al., 2009a). 따라서 인지적 측면에서는 학습자의 학업

능력과 작업 기억을 고려하여 수업을 디자인하고, 핵심적인 기술과 지식

을 자동화하여 외재적 인지부하의 양을 감소시키고, 과제 난이도를 적정

하게 유지하는 등의 예방책을 통해 협력학습 과정에서 발생하는 인지부

하를 적절히 조절할 필요가 있다. 협력학습의 성공 및 실패의 원리를 인

지적 측면에서 조명한 연구는 다음 <표 2>와 같다.
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구분 협력학습의 결과에 영향을 미치는 주요 원리

성공

- 교차 확인 (Congleton & Rajaram, 2011)

- 지식의 보완 (Johansson et al., 2005)

- 작업 기억 증가 (Kirschner et al., 2009a)

- 실수 교정 (Ross et al., 2004)

- 재 노출 (Rajaram & Pereira-Parasin, 2010)

- 인출을 통한 재학습 (Roediger & Karpicke, 2006)

실패

- 협동에 의한 기회비용 (Kirschner et al., 2009a ;

Nokes-Malach et al., 2012)

- 인출전략 간섭 (Basden et al., 1997)

<표 2> 협력학습에 영향을 미치는 인지적 요인 (Nokes-Malach, 2015)

세 번째는 협력학습에 대한 동기적 관점이다. 동기는 협력학습 결과물

인 동시에 참여를 지속시키고 학습을 촉진하는 촉매제이다. Jarvela와 동

료들(2008)은 협력학습 상황에서 나타나는 동기변화를 추적하고, 사용된

동기 조절 전략을 탐색하였다. 분석결과, 일반적으로 학습에 있어 성취목

표지향성과 같은 개인의 신념이 안정적 특질이라고 여겨지는 것과 달리,

과제가 변할 때 마다 숙달목표, 사회적 목표, 심리적 안녕감 목표 사이에

서 목표가 역동적으로 변화하였다. 또한 과제를 완수하기 위하여 사회적

강화(social reinforcing), 집단 과제의 명료화(task structuring), 효능감

관리(efficacy management) 등의 특수한 동기조절 전략이 사용되었으며

이때 과제의 특성 및 학습 상황에 따라 전략 사용의 빈도가 변화하였다.

협력학습에서 참여도가 증가하는 것은 문제해결능력이나 비판적 사고와
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같은 고차적 사고력을 높이는 것과 직결된다(Alavi, 1994). 따라서 집단

구성원 모두를 대상으로 한 동기조절전략 사용은 참여를 지속시키고 그

효과를 극대화하는데 기여할 것으로 예측된다. Jarvela(2008)가 제안한

협력학습 동기조절 전략의 종류는 <표 3>과 같다.

구분 정의

사회적 강화

(social reinforcing)

구성원의 학습동기와 단체 행동에

영향을 미치는 담화

효능감 관리

(efficacy management)

성취 기대와 유능감에 대한

점검, 평가, 통제

자기 손상화

(self-handicapping)

과제수행 전 또는 중간에

완수를 방해하는 요소 떠올리기

흥미 진작

(interest enhancement)

과제를 수행하는 동안 내재동기

및 상황적 흥미를 증가시킴

공유된 목표

(shared goal talk)

목표지향적인 대화; 과제를

지속하거나 완수해야하는 이유 말하기

과제의 구조화

(task structuring)

학습 환경에 적합하지 않거나

과제에 방해되는 행동 줄이기

<표 3> 협력학습과 관련된 동기조절전략 (Jarvela et al., 2007)

다. 협력학습의 목표와 수업모형

협력학습을 통해 달성하고자 하는 목표는 연구자마다 다양하다. 학업

성취도 향상과 리더십 개발과 같이 학습상황과 밀접한 목표가 있는 반면
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(Hilke, 1990; Johnson & Johnson, 1989; Slavin, 1991) 인종차별과 반사

회적 행동과 같은 다양한 사회문제를 예방하고 치료하는 목표, 사회적

소외감과 병리, 낮은 자아 존중감을 개선하기 위한 목적으로 협력학습이

실시되기도 한다(Cohen, 1994; Johnson, Johnson, & Maruyama, 1983;

Kohn, 1992, Sharan, 1980, Slavin, 1991). 이에 따라 각 목표를 달성할

수 있는 체계적 교수학습 모형이 개발되었다. 수업모형(model)이라는 용

어는 때때로 방법(method), 설계(design), 전략(strategy)등의 용어와 혼

용되지만 일정한 절차를 가지고 역할이 하나의 틀을 이룬 수업방법이라

는 점에서 개념적으로 유사하다고 볼 수 있다(정문성, 2002).

교육현장에서 자주 활용되는 협력학습 수업모형으로는 Learning

Together 모형, 성취과제 분담학습모형(STAD), 팀 게임 토너먼트 모형

(TGT), 집단탐구모형(GI), Jigsaw모형 등이 있다(Johnson & Johnson,

2000). 각 모형별 수업방법 및 특징은 다음과 같다.

첫째, Johnson & Johnson(1987)이 개발한 학께 학습하기 모형

(Learning Together : LT)은 5-6명의 이질적인 구성원으로 집단을 편성

하며 집단별로 활동 참여 및 평가가 이루어진다. 구성원 간 상호의존성

을 극대화하기 위해 시험은 개별적으로 보지만 성적은 집단의 평균점수

에 의해 부여되기도 한다(변영계, 김광휘, 1999).

두 번째는 Slavin(1985)의 성취과제 분담학습모형(Student Team

Achievement Division: STAD)이다. STAD모형은 다른 수업모형에 비해

간단한 수업절차와 평가방식 때문에 널리 활용되고 있으며, 그 특징은

크게 향상점수와 집단 보상 두 가지로 요약될 수 있다(Johnson &

Johnson, 2000). 수업절차는 교사의 설명 및 집단 내에서 연습문제 해결

의 순서로 진행되며 평가는 개별적으로 이루어진다. 그러나 개인 점수가

그대로 반영되는 것이 아니라 사전 점수에 비해 향상된 점수만큼만 집단
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점수로 인정된다. 향상도를 평가하는 방식이기 때문에 저 성취 학생이라

하더라도 집단에 기여할 기회를 가지며, 전반적으로 동기유발에 효과적

이다(Armstrong & Palmer, 1998). STAD 모형은 수학, 과학, 사회 등

여러 교과에서 활용되는 중이며 그 중에서도 특히 수학교과에 효과적인

것으로 보고되었다. 그러나 점수 계산이라는 외재 동기에 치우쳐 학습에

대한 내재동기가 저하될 수 있다는 단점이 있다(Khan & Inamullah,

2011).

셋째, 학업성취를 극대화하기 위해 집단 간 경쟁을 이용하는 모형으로

팀 경쟁학습모형(Team Games Tournament: TGT)이 있다. TGT모형은

DeVries & Edrards(1978)에 의해 개발되었으며 집단 구성 및 수업절차

가 STAD모형과 동일하지만 평가방법에 있어 퀴즈나 시험을 토너먼트

게임으로 이용하여 집단 간 경쟁을 유도한다는 점에서 차이가 있다. 각

집단은 학업능력이 다른 구성원들로 고르게 편성되며, 학업수준이 비슷

한 구성원들끼리 집단 간 경쟁을 하게 된다. 수준별 경쟁을 유도하므로

개별화 학습효과를 기대할 수 있으나 열등감, 소외 등의 부작용이 보고

된 바 있고 학습에 대한 외재동기를 강화하기 쉽다는 단점이 있다.

넷째, Jigsaw모형은 자신이 맡은 내용에 대해 책임감 있는 학습을 돕

기 위해 전문가 집단을 구성하는 협력학습 모형이다(Aronson, 2002). 집

단 구성원은 과제를 분담하여 전문가 집단에서 함께 학습하고, 다시 모

집단으로 돌아가 학습내용을 설명하게 된다. 평가는 개별적으로 실시되

기 때문에 과제 해결에 대한 상호의존성은 높으나 평가에 대한 상호의존

성은 낮다.

넷째, Group Investigation 모형은 교사와 학습자가 전반적인 학습에

대하여 각 집단의 기여도를 평가하며 이때 개별평가와 집단평가를 병행

실시하는 특징이 있다(Sharan, 2002).
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2. 협력학습과 과제참여

가. 과제 참여

시험, 경연, 발표회 등 실제 우리 주변에 존재하는 많은 성취과제들은

대부분 결과에 초점이 맞추어져 있다. 그러나 과제를 성공적으로 수행하

기 위해서는 결과 뿐 아니라 결과에 영향을 미치는 과제 전, 과제 중 변

인을 두루 고려할 필요가 있다. 그 중 하나는 바로 과제참여이다. 과제참

여란 과제를 수행하는 과정에서 보이는 행동 또는 정서적, 인지적 상태

를 포함한 실제 학습 경험을 의미한다(Mcgregor & Elliot, 2002).

Connell(1990)은 수업참여를 행동적, 정서적, 인지적 참여로 구분하였

는데 이러한 요소들은 학생들이 학습에 전념함으로써 성공적인 학업성취

를 이끄는데 기여한다. 행동적 참여는 과제나 공부할 때의 행동을 의미

하며, 정의적 참여는 흥미, 열정, 지루함, 불안 등 과제를 할 때 가지는

정서적 반응에 해당한다. 인지적 참여는 인지적 학습 전략의 사용, 주의

집중 등과 관련된다(Connell, 1990). 과제 흥미, 과제 가치와 같은 학습자

의 사전 인식이 학업성취를 예측하는 것처럼, 학습과정에 대한 참여는

학습 성과에 영향을 미친다(Lee & Anderson, 1993).

사회적 환경 ⇨ 자아 ⇨
행동

(참여/비참여)
⇨ 결과

[그림 1] 환경, 자아, 참여, 결과의 관련성 (Connell, 1990)
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특히 협력학습에서 적극적인 과제 참여는 매우 중요하다. 협력학습은

언어적 상호작용을 강조하는 대표적 교수학습 방법으로, 구성원 간 긍정

적 상호의존성을 바탕으로 지식과 기술을 공유함으로써 학업적 이득을

얻게 된다(Johnson & Johnson, 1984). 따라서 적극적인 과제참여는 협력

학습의 효과를 발생시키는 기저요인이자 협력학습의 핵심 목표라고 볼

수 있다(Johnson & Johnson, 1989). 실제 협력학습에서의 과제 참여와

성취를 연관한 연구들은 구성원 간 상호작용이 풍부하고 서로의 피드백

을 잘 수용하는 집단일수록 성취도가 높은 경향을 보고한다(Barron,

2003). 협력학습에서의 과제 참여는 과제관련 참여와 사회적 참여로 구

분되기도 하며, 과제와 사회적 영역에서 이루어지는 과제참여를 계획, 점

검, 통제하는 조절행동은 온라인과 오프라인 학습 모두에서 중요한 요소

로 부각되고 있다(Manlove et al., 2006).

협력학습에서 일어나는 과제 참여는 일반적인 수업참여와 구별된다.

수업참여(academic engagement)는 교실 내 학업활동에 학생들이 적극

참여하는 것을 의미하며 학습내용을 익히기 위한 노력, 지속, 흥미, 즐거

움 등과 관련된다(Meyer & Turner, 2002). 수업참여의 측정 문항

(Wellborn & Connell, 1987)을 살펴보면 ‘ 나는 수업 중에 잘하려고 열

심히 노력한다.’, ‘나는 수업하는 도중에 지루함을 느낀다.’ 등 수업참여

경향성에 관한 것이 주를 이룬다. 반면 협력학습에서의 과제 참여는 구

체적인 과제 맥락에서 측정되기 때문에 경향성보다는 실천적 의미가 더

욱 강하며, 여럿이 함께 학습하는 상황을 가정한다는 점에서 일반적 수

업참여와 구별된다.
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나. 과제 참여의 지표

협력학습 과제참여의 지표로 공동조절과 과제 기여도를 들 수 있다.

공동조절(co-regulation)은 <표 4>와 같이 연구목적에 따라 다양하게 정

의된다. Jarvenoja & Jarvela(2009)는 공동조절을 ‘개인이 다른 사람의

학습과정을 지원하고 조절하는 것’으로, Miller & Hadwin(2015)은 ‘타인

의 인지, 행동 및 신념의 조절을 돕거나 촉진하는 행위’로 정의하였다.

다양한 정의를 종합해보면 공동조절이란 2인 이상이 함께 학습하는 상황

에서 어느 한 구성원이 다른 구성원의 학습을 여러 측면에서 지원하는

행위이자 과정으로 이해될 수 있다.

선행연구 정의

Jarvenoja &

Jarvela (2009)
개인이 다른 사람들의 학습 과정을 지원하는 과정

Hadwin et al.

(2011)

선행 지식이나 기술 측면에서 뛰어난 구성원이 다른 구

성원의 인지나 동기, 정서의 조절을 돕는 것

McCaslin

(2009)

개인이 사회 환경의 지원으로부터 영향 받음으로써, 사

회적 문화적으로 내면화되는 역동적인 조절 과정

이대열 (2013)
다른 사람들과의 상호작용을 통해 이루어지는 자기조절

학습 과정에 대한 조정

<표 4> 공동조절에 대한 정의

협력학습에서 공동 조절이 중요한 첫 번째 이유는 공동 조절이 타인의

자기조절학습 능력을 증진시키기 때문이다. DiDonato(2013)는 중학생을

대상으로 9주간의 협력학습을 실시하고 공동 조절과 자기조절학습능력의

관계를 검증하였다. 분석결과 자기조절학습능력은 유의하게 향상되었으
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며, 공동 조절은 이 과정을 매개하였다. 자기조절학습능력은 스스로 습득

되기도 하지만, 타인에 의해 발달하기도 한다. Azevedo(2005)는 이러한

과정을 순차적 발달모형이라고 설명하는데, 부모나 교사, 또래가 나의 학

습과정을 조절하다가 점차 학습자 스스로 조절할 수 있게 되는 과정을

의미한다. 학습은 개인 내적 요인으로만 결정되는 것이 아니라 외적 요

인의 영향을 받기도 하므로, 공동조절은 자기조절을 촉진하는 교량이며

자기조절적인 학습자로 발달하는 기제이다(McCaslin & Hickey, 2001).

둘째, 공동 조절은 집단에서 ‘공유된 조절’을 가능하게 한다. 공유된 조

절(socially shared regulation)이란 모든 구성원이 동등하게 과제에 참여

하여 집단의 탐구과정을 조절하고 평가하는 활동을 의미한다(이현경 외,

2017). 공동 조절과 공유된 조절은 모두 타인과의 관계를 전제로 발생하

며 때로는 동시에 발생하기도 한다. 그러나 조영환과 동료들(2017)은 두

개념이 구성원의 평등성에 대한 전제에 있어 차이가 있다고 설명한다. 공

동 조절은 지식이나 기술적 측면에서 우월한 학습자가 타인의 학습을 조

절하기 때문에 일시적으로 우월한 지위를 점하게 되지만, 공유된 조절은

모든 구성원이 동등하게 협력활동에 참여하는 상황을 가정한다는 것이다.

이에 따라 공동 조절과 공유된 조절은 관심을 갖는 연구대상에 있어서

도 차이를 보인다. 공동 조절은 자기조절학습능력이 발현되고 내재화되

는 일시적인 조정에 관심을 갖기 때문에 교사-학생, 학생-학생의 관계에

서 도움을 주고받는 개인 및 집단이 모두 분석대상이 될 수 있다. 그러

나 공유된 조절에 관한 연구들은 집단 자체에 주목한다. 문제해결에 성

공한 집단과 실패한 집단의 차이는 무엇인지, 그리고 집단 내 갈등을 어

떻게 해결하였는지 집단 및 담화특성을 분석하는 것에 관심을 갖는다

(Hadwin et al., 2011). 집단 수준에서 공유된 조절이 가능하기 위해서는
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우선 개인 간 관계에서의 협력이 선행되어야 하므로 공동 조절은 공유된

조절로 발전하기 위한 과도기적 지표가 된다(Winne, 2015).

공동 조절과 학업 수행의 관련성을 검토한 선행연구들은, 학업성취나

수행이 높은 집단일수록 타인의 학습을 적극 돕는 경향이 있음을 확인하

였다. Kwon과 동료들(2014)의 연구에 따르면 우수한 집단은 문제해결

계획을 세우고, 점검하며 문제 행동을 통제하는 등 적극적인 조절행위가

나타났고, 특히 학습 초반에 이러한 조절행위가 급격히 높았다가 점차

감소하는 경향을 보였다. 반대로 수행이 낮은 집단의 경우 과제나 학습

활동 전반에 걸쳐 조절행동이 잘 드러나지 않았다. 국내에서는 임규연

외(2016)가 대학생 62명을 대상으로 자기조절, 집단응집성, 공동조절 및

성취도의 관계를 분석하였다. 연구 결과 공동조절은 자기조절과 집단응집

성이 성취도에 미치는 영향을 완전 매개하는 것으로 나타났다. 이는 협력

학습 상황에서 학습자 개인의 특성이 공동조절이라는 과정을 통해서 성

취도에 영향을 미치는 것을 의미하는 것으로, 공동조절이 협력학습의 과

정적 지표이면서 동시에 수행을 예측할 수 있는 유의한 변인임을 보여주

는 것이기도 하다.

협력학습 상황에서 공동조절의 역할을 살펴보기 위해서는 그것이 타당

하게 측정될 수 있어야 한다. 선행연구들은 협력학습 상황을 관찰함으로

써 공동조절의 특징을 분석한 연구(Grau & Whitebread, 2012; Jarvela

& Jarvenoja, 2011; Volet et al., 2009) 컴퓨터 기반 프로그램을 통해 담

화를 분석한 연구(Chan, 2012; Janssen et al., 2012) 등으로 나뉜다. 최

근에는 자기보고식 설문을 통한 측정이 일부 시도된 바 있다.

Didonato(2013)는 ‘I’를 ‘we’로 수정한 집단 효능감 측정문항 제작방식에

따라, 자기조절학습 측정문항 중 협력학습과 관련이 있는 19문항을 추출
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하고 집단의 맥락으로 변형하여 사용하였다. Didonato(2013)의 연구에서

이 측정도구의 내적 신뢰도는 .83으로 공동조절을 비교적 일관되게 측정

하고 있는 것으로 나타났다. 두 번째로 이대열(2013)은 협력학습 관련

선행연구 12편을 자기조절학습의 세 차원에 따라 분류하고, 이를 토대로

공동조절 문항을 제작하였다. 하위영역은 인지(문제해결 계획과 점검),

동기(과제가치, 흥미, 목표설정), 행동(행동통제) 세 영역으로 구성되며

총 13문항이 자기보고식으로 측정된다.

두 번째 지표는 과제 기여도이다. 과제 기여도란 협력학습에서 과제

해결을 위해 기여한 정도를 의미하며 또래평가로 측정된다. 또래평가는

자기평가보다 교사평가와의 상관이 높은 것으로 알려져 있으며 특히 협

력학습 상황에서 개인의 노력여부를 평가하는데 이점이 있다(Conway &

Kember, 1993; Goldfinch, 1994; Goldfinch & Raeside, 1990).

자기조절

학습요소
관련 선행연구 공동조절 요소

인지

Vauras et al. (2003), Iiskala

et al. (2004), Hurme and

Järvelä(2005), Kempler et al.

(2007), Whitebread et al.

(2007), DiDonato (2012)

⇨ 점검

- 협력학습 과정 점검

- 피드백 제공

- 과정과 결과물 평가

Kempler et al. (2007)

DiDonato (2012)

Whitebread et al.(2007)

⇨ 계획

- 역할 분담

- 과제 해결방법 계획

- 과제해결 순서

- 실수 점검

동기 Järvelä et al. (2011) ⇨

과제가치,

흥미,

목표

- 공동의 목표 설정

- 과제가치 고민

행동
Vauras et al. (2003)

Iiskala et al.(2004)
⇨

행동

통제

- 구성원의 참여 격려

- 집단 간 수행 비교

<표 5> 공동조절의 하위 구성요소 (이대열, 2013)
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3. 협력학습과 학습태도

가. 학습 태도

태도는 사건이나 사람, 사물 등 외부요인에 의해 형성되는 신념체계

중 하나이며 개인의 행동 및 정서적 경험에 영향을 미치는 특성이다

(Alport, 1968; Fishbein & Ajzen, 1975). 학습자는 취학 이후 다양한 학

습경험에 노출되는데, 이 경험을 바탕으로 형성된 학습에 대한 전반적

인식을 학습태도라 한다(Barker & Luhn, 1969). 특정 교과를 선호하거나

학습에 대한 높은 가치를 부여하는 것, 또래와 친밀감을 유지하고 교사

에 대한 높은 신뢰를 보이는 것은 모두 긍정적인 학교태도의 예에 해당

한다.

학습태도와 학습결과를 연관한 선행연구에 따르면, 긍정적 학습태도

는 과제노력을 지속하게 함으로써 학업성취도에 영향을 미치고, 다시 학

습에 대한 자신감을 형성한다(성은모, 2011). 그러나 학업상황에서 실수

와 실패는 피할 수 없다. 이때 발생하는 과제에 대한 불안, 두려움은 부

정적 학습태도에 영향을 미칠 수 있는데 최근에는 이를 방지하기 위하여

긍정적 학습태도를 촉진하는 개인특성과 이를 지지하는 환경특성에 관한

연구가 진행되고 있다.

협력학습은 학습 태도를 긍정적으로 변화시키는 교수전략이다.

Johnson & Johnson(2002)은 협력학습의 효과에 대한 메타분석을 실시하

였는데 그 결과 학업성취는 물론, 대인 간 매력, 사회적지지, 자아 존중

감, 조망 수용 등 사회 정서적 측면에서 중간 이상의 효과크기가 나타났
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다. 이처럼 협력학습이 긍정적 학습태도를 발달시키는데 도움이 되는 이

유는 또래 간 상호작용을 바탕으로 서로의 학습결손이 보충되고, 교과에

대한 인식과 태도에 긍정적 변화가 발생하며 흥미가 유발되고, 협동적

인간관계를 형성하는데 도움이 되기 때문인 것으로 인식되고 있다(성열

욱, 신경순, 2001). 따라서 협력학습의 효과를 검증할 때 놓치기 쉽지만

놓쳐서는 안 되는 영역이 바로 학습태도라 할 수 있으며, 학습 태도는

학생들의 사회 정서적 발달을 가늠하는 기준이 된다.

나. 학습태도의 지표

학습태도는 그 대상이 무엇인지에 따라 다양한 하위요소로 구분된다.

기존 연구에서는 교사, 학습, 학교, 또래, 학습 프로그램에 대한 태도가

분석된 바 있으며, 일반적으로 학교공부에 대한 학습태도와 교우 및 교

사에 대한 태도, 세 가지로 구분한다(이현주, 2014).

특히 협력학습 상황에서 주목해야할 학습 태도 중 하나는 내재 동기이

다. 내재 동기는 활동 그 자체를 위해 참여하고자 하는 동기를 의미한다

(Schunk, Pintrich, & Meece, 2008). 외재동기가 어떤 목적을 이루기 위

한 수단으로서 학습에 참여하려는 동기라면 내재 동기는 학습 그 자체에

동기화된 것에 가깝다. 따라서 내재 동기는 학습에 대한 태도이다.

협력학습은 내재동기 증진에 효과적이다. 그 이유는 첫째, 학습 활동

및 평가의 단위가 개인에서 집단으로 확대됨에 따라 구성원의 학습목표

사이에 긴밀한 상호의존성이 형성되기 때문이다. 다시 말하면 나의 성공

이 집단의 성공여부에 따라 달라질 때 구성원 간 목표 상호의존성(goal
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interdependence)이 강화되며 이는 집단 내 개인차를 극복하고 학습에

대한 자신감, 동기와 흥미를 높이는데 기여함으로써 자발적인 학습참여

를 증가시킨다(Johnson & Johnson, 2002).

둘째, 협력학습이 학구적 요소(academic text)와 관계적 요소(social

text)를 모두 포함하고 있기 때문이다(김은주, 도승이, 2009). 실제로 학

습자는 교육상황에서 성취동기를 비롯해 과제회피 목표와 사회적 목표,

소속감의 목표를 동시에 추구하기도 한다(Dowsin & McOnerney, 2001;

Urdan et al., 1995). 이때 협력학습은 교사의 관점에서 학습목표에 도달

하기 위한 교수방법이지만, 학생의 관점에서는 성취목표와 사회적 목표

를 동시에 달성할 수 있는 학습방법이며 이 과정을 또래와의 상호작용이

매개한다고 볼 수 있다.

셋째, 협력학습은 기본 심리욕구를 충족시킨다. 자기결정성 이론에 따

르면 기본 심리욕구인 유능성(competence), 자율성(autonomy), 관계성

(relatedness) 3요소가 충족될 때 내재 동기가 높아지고 자기 결정적 행

동이 발현된다(Deci & Ryan, 2002). 먼저 유능감과 내재동기의 관련성을

살펴보면, 학교에서 자신의 과업을 잘 해내고 있다고 인식하는 학생일수

록 학습동기 유발이 잘 되었고(Vallerand, Fortier, Guay, 1997) 유능감이

내재동기와 유의미한 정적 상관을 갖는 것과 달리 무동기는 유의미한 부

적 상관을 보이는 것으로 확인되었다(Standage, Duda, Ntoumanis,

2003). 뿐만 아니라 관계성과 내재동기를 연관한 선행연구들은 대인관계

가 뜻대로 흘러가지 않을 때 내재동기가 저하되고 동료들과 단단히 연결

되어 있다고 지각할 때 학습동기가 증가하는 경향을 밝히고 있다

(Anderson, Manoogian, & Resnick, 1976).

내재 동기를 촉진하는 환경은 도전, 호기심, 통제, 상상과 관련이 있다
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(Schunk, Pintrich, & Meece, 2008). 학생의 능력을 약간 상회하는 과제

는 도전감을 주며, 현재의 지식과 불일치하는 정보를 제공하는 것은 학

습에 대한 호기심을 유발한다. 또한 지각된 통제감(perceived control)은

내재동기 향상에 핵심적인 역할을 한다. 예컨대, 성공 또는 실패에 대해

자신이 통제할 수 있다고 믿는 학생은 그렇지 않은 학생에 비해 학습 과

제에 의욕적으로 참여하고 노력을 기울이며 어려운 과제를 쉽게 포기하

지 않는다(Phares, 1976). 내재 동기에 영향을 미치는 환경특성을 이론적

관점에 따라 분류하면 다음 <표 6>과 같다.

동기이론 내재동기에 영향을 미치는 환경특성

자기 결정성 이론 자율성, 사회적 관계, 보상의 자기조절

자기 효능감 이론 정보적 피드백, 모델링, 정서적 대처 및 귀인

목표 이론 숙달 목표, 목표 설정

흥미 이론 상황적 흥미, 인지적 흥미

<표 6> 내재동기에 영향을 미치는 환경 특성

학습태도의 두 번째 지표는 협력학습 선호도이다. 협력학습 선호도는

교수학습으로서 협력학습을 얼마나 우호적으로 인식하는지를 의미한다.

사전 협력학습 선호도가 어떠한가에 따라 과제 참여와 상호작용이 달라

질 수 있기 때문에 그간 협력학습 선호도는 연구에서 통제되어야 할 변

인으로 언급되었다. 학습경험이 누적되어 특정한 학습태도가 증가하거나,

감소할 수 있음에도 불구하고 협력학습 선호도를 종속변수로 삼는 연구
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는 매우 드물었다.

협력학습 선호도에 영향을 미치는 선수변인으로는 첫째, 학업성취수준

을 들 수 있다. 관련 연구결과는 크게 두 부류로 나뉘는데 첫 번째는 학

업성취도가 높을 때 협력학습을 선호한다는 것이다. 학업성취도가 높은

경우 학생은 학급 내에서 높은 지위를 가지며 리더십을 발휘하기 쉽다

(McAuliffe, 1991). 또한 일반 수업에 비해 자신이 수업에 관여할 기회가

많아지게 되므로 협력학습을 선호하게 된다(Rosenholtz, 1985). 반면학업

성취도가 높은 학생이 협력학습을 선호하지 않는 경우도 있다. 성취도가

높은 학생은 집단 내에서 저성취 학생들을 가르치는 역할을 담당하거나

수준에 맞는 과제를 제공받지 못하기도 하는데(Mills & Durden, 1992)

이때 고성취 학습자는 협력학습이 자신의 학습을 방해한다고 인식하여

선호하지 않게 된다.

둘째, 학습양식에 따라 협력학습 선호도가 달라진다. 학습양식과 교수

학습 방법 선호의 관계를 살펴보면, 학습양식은 회피, 참여, 경쟁, 협동,

의존, 독립 등 6개로 구분된다(Jonassen & Grabowski, 1993). 독립적 학

습자 집단은 면대면 수업보다 온라인 학습을 더욱 선호하는 반면 협동형

학습자 집단은 상호작용을 통해 학습하는 과정을 더욱 선호한다(Flamez

et al., 2008).

한편 협력학습의 효과를 밝힌 많은 선행연구에도 불구하고, 어떠한 환

경에서 협력학습에 대한 선호도가 증가하는지에 대한 관심은 부족하였

다. 실제 교육현장에서 협력학습에 대한 선호도는 그리 높지 않으며

(Never et al., 2001) 특히 우리나라는 OECD 27개국 중 협력학습 선호도

가 가장 하위권에 속한다(PISA, 2006). 이러한 원인에는 우리나라 교육

제도와 같은 거시적인 특성과 학생의 인지양식과 같은 미시적인 특성이
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복합적으로 작용할 것이나, 협력학습을 선호하게 되는 교실 환경, 교사의

지도 방식, 또래와의 상호작용 등 교사 수준에서 조절할 수 있는 환경

특성들을 충분히 고민하지 않고서는 협력학습 선호도를 제고하기 힘들

것으로 예상해볼 수 있다.
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2. 집단 간 경쟁

가. 집단 간 경쟁에 관한 연구

경쟁은 자신의 성과를 동일한 과제를 수행한 다른 사람의 성과와 비교

하는 행위이며, 어떤 목적을 달성하거나 보상을 얻기 위해서 개인 간에

우열을 다투는 것으로 정의된다(Coakley, 1994). 일반적으로 개인 간의

경쟁을 가정하지만 스포츠 리그에서 우승하려는 팀이나 프로젝트 확보를

위해 경쟁하는 기업처럼 우리는 같은 목적을 가진 사람들끼리 팀을 이루

어 경쟁하는 모습을 쉽게 찾아볼 수 있다.

집단 간 경쟁에 대한 관심은 조직연구로부터 시작되었다. 조직의 유지

및 효율적 운영을 위해서는 구성원들의 협력이 필수적이다. 이때 집단

간의 경쟁은 구성원의 참여와 헌신을 유도함으로써 집단 내 협력을 더욱

강화하는 것으로 알려져 있다(Bornstein & Erev, 1994; De Dreu,

Dussel, & Ten Velden, 2015). 실제 Erev와 동료들(1993)이 수행한 연구

는 이를 잘 뒷받침해준다. 그들은 성인을 세 개의 실험조건 –개인 활동

과 개인보상, 팀 활동과 팀 보상, 팀 활동과 우승한 팀에 대한 추가보상

-에 무선 할당하고, 제한 시간동안 수확한 과일의 양을 비교하였다. 분

석 결과 추가보상을 통해 집단 간 경쟁을 유도한 피험자들의 수확량이

가장 많았던 반면, 팀 활동과 팀 보상을 받은 피험자군의 수확량은 오히

려 개인 활동과 개인 보상을 받은 피험자보다 30%가량 낮았다. 과제가

양적으로 평가되었음에도 불구하고 팀 수행이 개인수행보다 저조했다는

사실은, 다시 말하면 집단 간 경쟁이 팀을 결속시키며, 무임 승차자를 미

연에 방지한 것으로 해석될 수 있다(Brewer, 1999). Majola와 동료들
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(2017)의 연구결과도 이와 유사하였다. 3-10세의 어린 학생들은 집단 간

경쟁이 있는 활동에서 자신이 속한 팀이 우승할 수 있도록 자원을 더욱

활발히 공유하는 모습을 보였다.

집단 간 경쟁의 효과는 다음의 논의들과 관련이 있다. 첫째, 집단 간

경쟁은 구성원의 사회적 정체성을 우세하기 때문에 협력을 증진시킨다.

사회적 정체성이란 사람들이 특정 상황이나 역할에 부여하는 정체성을

의미한다(Ashforth, Harrison, & Corely, 2008). 개인적 정체성이 ‘나’를

정의하는 고유하고 특이한 성질이라면 사회적 정체성은 누군가의 배우

자, 부모, 학교, 국가 등 다른 사람이나 집단, 사회와 연결된 ‘우리’의 정

체성이다(김미희, 2003). Tajfel(1981)은 사회적 정체성이 범주화와 동일

시 두 가지 원리를 통해 형성된다고 설명한다. 범주화란 사람들을 어떤

집단이나 범주로 분류하는 인지적 과정이며, 동일시란 범주화된 집단에

자신을 통합하는 자동적 과정을 의미한다. 즉, 사회적 정체성이 우세해지

는 과정은 나를 한 집단의 구성원으로 인식하고 나를 곧 집단과 같은 것

으로 인식함으로써 발생한다. 특히 사회적 정체성이 우세해지면 자신의

상대적 위치는 내가 속한 집단(내집단)과 준거집단(외집단)의 비교를 통

해 결정되기 때문에 내집단을 더욱 호의적으로 인식하는 내집단 편향

(in-group bias)이 발생하기 쉽다. 뿐만 아니라 내집단 편향은 나와 타인

의 경계를 모호하게 함으로써 집단 내 친사회적 행동을 증가시키는 것으

로 보고된 바 있다(Brewer, 2007; Mead & Maner, 2012b).

둘째, 집단 간 경쟁은 외재동기를 자극함으로써 참여를 촉진하게 된다.

일반적으로 사람들은 일 자체의 즐거움이나 도전적인 등 내재적인 요인

으로 인해 행동하는 반면, 어떤 사람들은 타인의 보상이나 평가와 같은

외재적인 요인으로 인해 행동하기도 한다. 이러한 현상을 설명하는 대표
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적인 개념이 내재동기와 외재동기이다. Amabile와 동료들(1994)은 내재

적 동기(intrinsic motivation)가 과정 자체가 흥미롭고 만족스럽기 때문

에 동기화되는 것이라면, 외재적 동기(extrinsic motivation)은 보상이나

인정, 타인의 평가와 같은 과제 자체가 아닌 다른 외부적 요인에 의해

동기화되는 것으로 정의하였다. Hidi(2000)는 목적 달성을 위한 수단으로

써가 아닌 그 활동자체를 위해 활동을 수행하는 것이 내재동기이고 이것

은 일정한 형태의 강화나 보상과는 독립적으로 발생하지만, 외재동기는

행위 그 자체와는 별도로 수반되는 여러 결과를 얻기 위해 행동하는 것

으로 구분하였다. 김아영(2002)에 따르면 내재동기는 어떤 행동을 하게

하는 힘의 근원이 개인 내부에서 발생하는 것, 활동 자체가 주는 즐거움

과 흥미 때문에 과제를 하는 것과 관련이 있으나 외재 동기는 외부의 자

극 때문에 행동하는 것과 관련된다. 정리하자면, 내재 동기는 외적인 요

인과 상관없이 자신의 기능과 능력을 발달시키고 그 과정에서 즐거움과

만족감을 느끼는 활동이고, 외재 동기는 행동 외적인 보상을 받거나 벌

을 피하기 위해 어떤 활동을 하는 것이다. 이러한 관점에 비추어, 집단

간 경쟁은 평가결과를 비교함으로써 상대적 우열을 가리게 되고 우승이

일종의 보상의 성격을 갖는다는 점에서 외재동기와 가깝다고 볼 수 있

다.

내재동기에 관한 많은 선행연구들은 외재적 보상을 제공할 경우 내재

동기가 감소한다고 설명한다(Deci, Koestner & Ryan, 1999; Lepper et

al., 2005). Deci(1971)의 연구에서는 외재적 보상이 피험자의 과제 참여

시간을 증가시키는데 영향을 주었지만, 외재보상을 받았던 학생들은 보

상이 철회되었을 때 과제에 흥미를 잃었다. 또한 Lepper와 동료들(1973)

의 연구에서도 외재적 보상을 받았던 아동들은 외재적 보상이 철회되었
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을 때 통제집단에 비해 과제에 투입한 시간이 줄어듦을 확인하였다. 반

면에 내재동기와 외재동기가 대척점에 있는 것이 아니며, 서로 독립적으

로 존재하는 개념이라는 설명도 존재한다. Cameron과 그의 동료들

(2005)은 외재적 보상의 긍정적 효과를 주장하면서 경험적 연구 결과를

제시하였다. 이들은 활동을 학습하는 동안의 성취와 시험에서 특정 수준

을 넘었을 때 학습자들에게 외재적 보상을 제공한 경우 이러한 외재적

보상이 학습자의 내재동기에 어떠한 영향을 주는지 확인하였다. 연구결

과에 따르면, 두 종류의 성취기반 보상 모두 참가자들의 내재동기를 향

상시켰다. 즉 스스로에 대한 평가정보를 담고 있으며, 학습자의 자율성을

저해하지 않을 때 내재동기를 감소시키지 않는다고 볼 수 있다(Ryan &

Deci, 1990).

지금까지 살펴본 바에 따르면 집단 간 경쟁의 기제는 사회적 정체성의

현저와 외재동기 발현, 두 가지로 요약된다. 그러나 일부 연구들은 집단

간 경쟁에서 실패했을 때 나타나는 유능감 저하, 집단 간 적대감 등의

문제를 지적한 바 있다(Jehn et al., 2013). 따라서 집단 간 경쟁의 결과

가 긍정적, 부정적인가에 대한 논의보다는 집단 간 경쟁이 학습자로 하

여금 어떠한 인식을 갖게 하는지 살펴볼 필요가 있다. 또한 집단 간 경

쟁이 효과적일 수 있는 과제 유형, 개인 특성 등 구체적인 조건과 환경

을 고려함으로써 보다 효과적으로 협력을 이끌어 낼 수 있는 방안을 마

련할 필요가 있다.
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나. 집단 간 경쟁을 통한 협력학습

협력학습 연구자들은 협력학습의 효과가 풍부한 상호작용과 적극적인

참여에서 비롯된다고 이야기 한다. 이러한 관점에서 학습자들의 참여를

촉진하는 전략으로 집단 간 경쟁을 들 수 있다(Slavin, 1996; Yu, Han,

& Chan, 2008). 이 논의는 Deutsch(1949)로부터 시작되었는데, 그는 협

력학습 상황에서 경쟁은 집단을 응집하게 하고(group cohesion) 경쟁에

서 이기기 위해 자신의 학습자원이나 능력을 타인과 쉽게 공유하도록 만

들기 때문에 더욱 효과적인 학습전략이 될 수 있다고 제안하였다. 이러

한 형태의 교수학습방법은 협력과 경쟁이라는 대비되는 두 요소를 결합

했다는 점에서 고유한 특징이 있고(Sharan & Sharan, 1976) 집단별 성

적을 서열화하거나 우수한 팀에 보상을 제공하는 방식으로 진행된다

(Slavin, 1983).

집단 간 경쟁의 옹호론자들은 이것이 더 많은 학생들로 하여금 과제

지향적 규준을 갖게 하고, 참여도와 학습동기를 촉진하는 이점이 있다고

주장한다(DeVries & Slavin, 1978; Slavin, 1996). 이와 관련하여 최근에

는 집단 간 경쟁이 학습참여와 동기를 촉진할 뿐 아니라 심도 있는 담화

와 지식을 얻는데 도움이 되며(Campbell, Wood, & Jensen, 2005) 학업

성취를 높이고(Cheng-Huan Chen & Chiung-Hui Chiu, 2016) 창의적 과

제해결에 도움이 된다는 연구들이 진행되었다(Baer, Leenders, Oldman,

& Vadera, 2010).

그러나 집단 간 경쟁이 적용되었을 때 발생하는 부정적 측면을 간과할

수 없다. 일반적으로 협력학습은 학생들의 숙달목표지향성을 강화하는

것으로 알려진 반면(Sharan & Shaulov, 1990) 집단 간 성취도를 비교하
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는 방식인 STAD모형에 따라 협력학습이 진행되었을 때 수행목표지향성

이 더욱 강화되었다(Slavin, 1995). 또한 Butler와 동료들(1990)의 연구에

서는 이스라엘의 초등학교 학생들을 대상으로 집단 간 경쟁유무에 따른

협력학습의 효과 차이를 분석하였는데, 경쟁조건에서는 노력보다 능력중

심의 동기(ability-focused motivational orientation)우세하였고 성공에 대

한 귀인, 흥미, 의사소통방식과 학습전략에도 차이가 발생하였다. 또한

이러한 차이는 협력학습 경험이 많은 학교에서 더욱 두드러진 반면, 협

력학습의 경험이 별로 없는 일반 학교에서는 집단 간 차이가 유의하지

않게 나타났다. 이러한 연구결과는 협력학습에서 학생들이 다른 사람과

경쟁하는 과정을 통해서 서로 다른 목표지향성을 갖게 되고, 이로 인해

학습활동에 대한 인식이나 평가, 참여행동이 달라진 것으로 해석될 수

있다. 뿐만 아니라 협력학습 경험이 거의 없는 전통적 학교유형에서는

학생들이 협동적이기보다는 개인적인 전략들을 더 많이 사용하고, 집단

간 경쟁유무에 따른 차이가 크게 나타나지 않았는데, 이는 협력학습 경

험과 관련 기술의 부재가 학습에 대한 인식이나 행동과도 관련이 있을

수 있음을 보여주고 있다. Nolen(2007)의 연구에서도 경쟁적 환경에서

학습한 학생들이 이후 수행목표(performance goal orientation)와 자기지

향목표(ego-centric orientation)을 갖게 되었으며, 또래를 유능하거나 무

능한 학생으로 분리하여 인식하는 것으로 나타났다. 특히 실험집단에 속

한 읽기능력이 낮은 학생들은 공개적으로 나서서 크게 읽는 것을 회피하

고 대신 홀로 학습하는 경향을 보이게 되었다.

이렇듯 집단 간 경쟁의 효과가 양분되는 이유는 첫째, 집단 간 경쟁이

미치는 일시적 효과와 종단적 효과가 다를 수 있기 때문이다. 학생에게

도전감을 주는 활동은 학습에 대한 흥미를 부여하고 학습동기를 증진시
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킨다. 그리고 이러한 흥미는 자신의 능력에 대한 정확한 판단이 이루어

지기 전까지 계속 유지되는 경향이 있다(Deci, 1975). 그러나 교사의 말

이나 행동, 교수법 등에 상대적인 비교와 경쟁이 만연하게 될 때 교실에

는 수행목표구조가 형성될 수 있다. 교실목표구조란 학습자가 주관적으

로 인지하는 교실의 성격, 특징 및 교실문화를 의미하며, 교사의 행동이

나 교수법, 평가방법 또는 과제의 성격에 따라 다르게 형성되는 것으로

알려져 있다(Ames, 1992). 교실목표구조는 교실환경의 특징에 따라 크게

숙달목표구조(classroom mastery goal structure)와 수행목표구조

(classroom performance goal structure)로 나뉜다. 숙달목표구조는 새로

운 지식의 습득과 향상이 중요한 학습목표로 인식되며, 결과보다는 과정

과 노력이 강조되는 교실문화와 관련이 있다(전훈, 봉미미, 2010). 반면

수행목표구조는 과제의 정확한 해결, 다른 학습자와의 비교에서 비교적

우위를 차지하는 것이 강조되며 따라서 학생들 간의 비교와 경쟁이 교실

문화의 큰 부분을 차지하게 된다. 따라서 수행목표구조가 형성된 교실에

서 학생들은 학업능력 및 성취도 등에 따라 전혀 다른 경험을 하게 될

수 있다. 이와 관련하여 Wolters(2004)는 수행목표구조의 교실에서 학생

들은 실패에 대한 두려움과 불안을 호소하고, 자신의 능력이 열등하다는

인식을 주지 않기 위해 도움행동요청을 회피하는 경향이 있음을 확인하

였다. 뿐만 아니라 지각된 유능감이 낮은 학생들은 이러한 수행목표구조

의 교실에서 더욱 유능감이 저하된 것으로 보고되었다(Jagacinski et al.,

2010). 특히 많은 선행연구들이 학습자가 인식하는 교실의 목표구조가

교사와 교수법의 특성과 높은 관련성을 밝히고 있다는 사실(Heinze,

Ufer, Rach, & Reiss, 2011)은 협력학습 속에 의도되었던 수많은 교육적

효과들이 집단 간 경쟁에 의해 상쇄될 가능성을 시사한다.
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종합해보면, 협력학습을 실시할 때 학습자의 참여와 적극적인 반응을

유도하기 위해서 집단 간 경쟁을 실시하는 것은 학생들의 외재동기와 상

황적 흥미를 자극함으로써 학습참여나 동기의 즉각적인 상승을 불러일으

킬 수 있다. 그러나 이것이 비교적 장기간 지속된다면 그 효과는 점차

감소할 것이며, 오히려 집단 간 경쟁을 하지 않은 학생들보다 더욱 부적

응적인 학습패턴을 보일 가능성이 있다. 실제 협력학습은 정답나 해결방

법이 정해져 있지 않은 비 구조화된 과제를 이용할 때 가장 효과적으로

학습을 돕는다는 점을 감안한다면, 집단 간 경쟁을 자주 활용하는 것은

교육적인 측면에서 그리 긍정적일 수 없을 것으로 판단된다.

그럼에도 불구하고 실제 학교현장에서는 다양한 협력학습 모형이 사용

되고 있고, 그 중에는 경쟁적인 요소를 담고 있는 모형들도 다수 존재한

다. 민경일(1999)은 교육현장에서 많이 사용되고 있는 협력학습 모형을

경쟁적 요소의 유무에 따라 <표 7>과 같이 두 유형으로 분류하였다.

집단 내 협동-집단 간 협동

(Cooperative Project)

집단 내 협동-집단 간 경쟁

(Student Team Learning)

Learning Together : LT

(Johnson & Johnson, 1987)

Jigsaw I

(Aronson, 1978)

Group Investigation : GI

(Sharan & Sharan, 1997)

Student Team Achievement

Division : STAD (Slavin, 1983)

Team Game Tournament :TGT

(Devries, 1976)

Jigsaw Ⅱ (Slavin, 1983)

Cooperative Integrated Reading an

Composition : CIRC

(Slavin et al., 1985)

<표 7> 협력학습 수업모형의 구분 (민경일, 1999)
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이러한 협력학습 모형들은 개별적 책무성을 강조한다는 공통점을 가지

고 있다. 그러나 팀 학습유형(Student team learning)은 집단 보상과 균

등한 성취기회를 달성하도록 함으로써 집단 간 경쟁(intergroup

competition)을 유도하는 학습모형이다. 그 중에서도 STAD모형은 집단

별 전체 향상점수를 기준으로 일정한 기준을 통과하면 보상을 제공하기

때문에 목표를 달성한 집단과 그렇지 않은 집단을 표면적으로 구분하게

된다. Slavin(1983)은 각 구성원의 향상점수를 토대로 집단보상이 이루어

지는 STAD모형의 효과성을 검증하면서, 전반적인 학업성취가 향상되었

을 뿐 아니라 인종이나 학업능력과 관련 없이 또래관계가 더욱 풍부해졌

다고 주장한다. 그러나 이에 대한 비판으로 McGraw(1978)는 집단 간 경

쟁을 적용한 협력학습은 빠른 속도가 요구되는 과제와 단순 알고리즘 과

제에만 적합하다고 지적한다. 또한 집단 간 경쟁이 집단 간 적대감을 키

우고(Pepitone, 1980) 상대적 우열을 가림으로써 타인에게 인정받는 것에

주의를 기울이게 하여 흥미나 창의성, 문제해결을 저해한다고 비판을 받

기도 한다(Good & Tom, 1985).

집단 간 경쟁의 효과에 대한 논란이 발생하는 두 번째 이유는 측정문

제에 기인한 것일 수도 있다. 메타분석에 따르면 협력학습의 효과를 검

증한 연구들은 4주에서 1년에 이르는 장기간에 걸쳐 이루어지는 경향이

있다(Johnson & Johnson, 2000). 그러나 장기간을 두고 이루어지는 사

전, 사후측정은 협력학습뿐 아니라 자연스러운 발달과 학습의 효과가 혼

재되어 나타날 소지가 있다. 협력적 문제해결력에 대한 요구가 높아지고

있는 상황에서 그것이 어떻게 발달하고 또 평가될 수 있는지는 중요한

이슈이다. 교수 전략이나 실행방법의 효과성을 면밀히 평가하지 못한다

면 더 효과적인 방법을 모색하기는 불가능하기 때문이다. 따라서 협력학
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습에 대한 효과중심의 논의보다는 어떠한 과정을 거쳐서 효과가 발생 또

는 감소하게 되는지 확인할 수 있는 새로운 방식의 측정과 분석이 필요

하다.

또한 대부분의 설문조사는 학습자의 회상에 의존하여 이루어지는 실정

이지만 이러한 자기보고식 반응은 사회적 바람직성이나 묵종경향성, 불

성실한 반응 등 많은 문제점을 내포하고 있다(김아영, 2010). 따라서 수

집된 자기보고식 반응이 얼마나 신뢰롭고 타당한가에 따라 연구결과의

타당성은 달라질 수 있다. 협력학습이 학생들의 과제참여행동과 수업태

도에 미치는 영향을 보다 면밀히 살펴보기 위해서는 일회적 관찰과 측정

보다는 집단 간 경쟁을 경험하는 동안 학습참여도나 동기, 관계적 측면

이 어떻게 변화하는지 그 패턴을 살펴보려는 노력이 필요할 것이다. 또

한 집단 간 경쟁의 효과가 일치하지 않는 이유로 변인의 특성, 관찰가능

성여부를 들 수 있는 만큼, 협력학습의 과정에서 행동, 동기, 인지적 차

원에서 각각 어떻게 변화하게 되는지 폭넓게 살펴보는 시도가 필요할 것

이다. 이와 관련해서 과제참여행동 관련 변인으로는 학습참여, 과제 기여

도, 또는 과제를 해결하는 과정에서 얼마나 타인의 학습을 도왔는지를

의미하는 ‘공동조절’을 측정할 수 있고, 수업태도 차원에서는 학업과 관

련된 내재동기의 변화, 협력학습 선호도를 살펴볼 수 있다. 또한 협력학

습은 타인과의 관계, 상호작용을 바탕으로 하는 만큼 경쟁유무에 따라

타인에 대한 인식이 어떻게 변화하는지도 주목할 필요가 있다.
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Ⅲ. 연구가설

연구문제 1. 협력학습에서 집단 간 경쟁유무에 따라 과제참여(공동조절,

과제기여도)는 어떻게 변화하는가?

가설 1-1. 집단 간 경쟁이 있는 협력학습에서 공동조절은 점차 감소할 것이다.

가설 1-2. 집단 간 경쟁이 있는 협력학습에서 과제기여도는 점차 감소할 것이다.

가설 1-3. 집단 간 경쟁이 없는 협력학습에서 공동조절은 점차 증가할 것이다.

가설 1-4. 집단 간 경쟁이 없는 협력학습에서 과제기여도는 점차 증가할 것이다.

연구문제 2. 협력학습에서 집단 간 경쟁유무에 따라 학습태도(내재동기,

협력학습 선호도)는 어떻게 변화하는가?

가설 2-1. 집단 간 경쟁이 있는 협력학습에서 내재동기는 점차 감소할 것이다.

가설 2-2. 집단 간 경쟁이 있는 협력학습에서 협력학습선호도는 점차 감소할 것이다.

가설 2-3. 집단 간 경쟁이 없는 협력학습에서 내재동기는 점차 증가할 것이다.

가설 2-4. 집단 간 경쟁이 없는 협력학습에서 협력학습선호도는 점차 증가할 것이다.
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Ⅳ. 연구 방법

1. 연구 참여자

본 연구에서는 경기도 소재 A초등학교의 5학년 학생 217명을 대상으

로 협력학습 상황에서 집단 간 경쟁 유무에 따른 심리적, 행동적 변화추

이를 확인하고자 하였다.

연구 대상으로 초등 5학년을 선정한 이유는 다음과 같다. 우리나라의

중고등학생은 성취 지향적이며 평가를 강조하는 환경에서 이미 높은 수

준의 학업스트레스와 부적정서를 경험하고 있다(김종렬, 이은주, 2012).

이때 타인에 의해 평가 결과가 좌우될 수 있는 협력학습은 평가 결과가

입시 및 진로와 밀접한 관련이 있는 중 고등학생에게 스트레스를 심화하

는 고위험요인으로 작용할 수 있다(Johnson & Johnson, 2000).

반면 초등학생은 개인의 성취와 발전을 중시하고 상대적으로 평가로부

터 자유로우며, 실수에 대해 더 긍정적으로 인식하는 경향이 있다

(Midgley, Anderman, & Hicks, 1995; Urdan & Midgley, 2003; 신종호

외, 2014). 또한 초등학생 역시 숙달지향 또는 수행지향적인 학습 환경의

특징을 구분할 수 있는 인지적 수준을 갖추고 있으므로(Anderman &

Midgley, 1997) 이러한 연구를 토대로, 초등학교 고학년을 연구대상으로

선정하였다. 연구가 실제 교과수업시간을 활용하는 관계로, 학년돠 수업

내용의 영향을 사전 통제하기 위하여 5학년을 그 대상을 한정하였다.

본 연구는 반복측정설계에 따르는 특성상 결측이 있거나 동일한 학습

조건이 아닌 사례를 분석에서 제외할 필요가 있었다. 그리하여 총 3번의
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실험이 진행되는 동안 1회 이상 결시한 학생 14명, 2-3인 집단에 편성된

학생 17명, 조작검사문항에서 반대로 응답한 학생 10명 및 성실하지 못

한 응답 8명 등 49명의 응답을 분석에서 제외하였다. 총 217명의 학생

중 최종 168명이 분석 대상이 되었고, 그중 실험집단 85명(50.6%), 통제

집단 83명(49.4%)이었으며 성별에 따른 분포는 남성 87명(51.7%), 여성

81명(48.3%)이었다.

실험집단 통제집단 합계(%)

남성 42(49.4) 45 (54.2) 87 (51.7)

여성 43 (50.6) 38 (45.8) 81 (48.3)

합계(%) 85 (50.6) 83 (49.4) 168 (100)

<표 8> 연구 참여자의 인구 통계학적 정보
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2. 연구 도구

가. 협력학습 수업모형

본 연구에서는 Johnson과 Johnson(1987)이 개발한 Learning Together

모형에 따라 수업을 설계하였다. LT모형은 과제해결에 필요한 자료를

구성원에게 나누어 배분하기 때문에 자신이 가진 정보를 다른 구성원과

공유하고, 동시에 다른 사람의 정보를 얻기 위해 노력해야 하는 특징이

있다.

LT모형을 선택한 이유는 첫째, 운영방식과 절차가 포괄적이고 유연하

기 때문에 경쟁유무에 따라 모형을 변형하는데 무리가 없고 둘째, 과제

해결에 필요한 지식을 사전에 공유함으로써 개별적 책무성을 부여할 수

있기 때문이다(Johnson & Johnson, 1991). 특히 의사소통기술이나 협업

능력이 충분히 발달하지 않은 학생들에게는 최소한의 상호작용을 보장해

줄 수 있도록 수업을 적절히 구조화할 필요가 있으며(Cohen, 1994) 이때

구성원 간 서로 다른 자료를 제공하는 것은 긍정적 상호의존성을 형성하

고 구성원 간 지식격차를 감소시키는데 도움이 된다. LT모형의 특징을

토대로 재구성한 수업단계는 <표 9>와 같다.
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수업 단계 활용 내용

1. 목표제시 (5분)

‣ 수업 목표 제시

- 실험집단 (집단 간 경쟁) : 지식 숙달 및 모둠별 과제

해결에 대한 상대적 평가 안내

- 통제집단 (집단 간 비경쟁) : 지식 숙달 및 모둠별 과

제해결에 대한 절대평가 안내

2. 개별학습 (5분)
‣ 학습자료 A-D로 구성된 활동지 1부를 제공하고 구성

원은 그 중 하나의 자료를 선택하여 개별학습 실시

3. 모둠학습 (10분) ‣ 개별 학습한 내용을 모둠 구성원에게 설명하기

4. 과제해결 (10분) ‣ 모둠별로 과제 협력하여 해결하기

5. 평가 (5분)

‣ 모둠별 평가결과에 따른 평가 실시

- 실험집단 (집단 간 경쟁) : 모둠별 과제해결 결과에

따라 순위부여

- 통제집단 (집단 간 비경쟁) : 모둠별 과제해결 결과를

자체적으로 점검하고 수정하기

<표 9> Johnson & Johnson(1987)의 LT모형을 재구성한 수업 단계

나. 협력학습 과제

협력학습 과제는 소집단 과제와 개별학습자료 두 유형으로 구분된다.

소집단 과제로는 협력적 개념도 그리기를 제시하였다. 개념도란 개별학

습자가 그들의 기억 속에 가지고 있는 인지적 구조를 외부적으로 표현하

기 위해 개념과 그들의 관계를 공간적으로 제시하는 것으로 정의된다
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(Jonassen, Beissner, & Yacci, 1993).

협력학습 상황에서 개념도의 활용은 몇 가지 이점이 있다. 지식의 관

련성을 시각적으로 표현하는 과제이기 때문에 구성원들 간에 지식구조를

쉽게 확인할 수 있도록 돕는다. 또한 정교한 지식구조를 갖고 있는 다른

학습자의 개념도를 참조할 기회를 제공하므로 상호작용을 촉진하고, 관

찰학습의 기회를 얻게 된다(Sizmur & Osborne, 1997). 뿐만 아니라 개

념도는 학습자의 지식수준이나 표상에 따라 다르게 형성될 수 있는 일종

의 비 구조화된 과제이므로 협력학습 상황에서 서로의 인지구조를 비교

하거나 평가 및 통합하는 활동에 도움이 되는 것으로 보고된 바 있다(류

지헌, 권숙진, 2005).

이러한 논의를 바탕으로 본 연구에서는 학습내용과 관련된 낱말 15개

를 제시하고 협의를 통해 개념도를 완성하도록 하였으며 이때 개념도에

익숙하지 않은 학생들을 위해 Jonassen, Beissner & Yacci(1993)의 연구

를 참고하여 활동지에 개념도 작성방법과 예시를 안내하였다. 소집단 과

제 예시는 <표 11>과 같다.

개념도 그리기에 앞서 개별학습 자료를 배부하였다. 학습주제는 사회

과 민주시민교육으로 5학년 2학기는 역사에 대한 집중이수가 이루어지는

시기지만, 역사에 대한 사전지식과 선호도의 개인차가 보고된 바 있어

(정혜영, 2003) 본 연구에서는 민주시민교육으로 내용을 대체하였다. 민

주시민교육 중 5학년 교육과정과 관련이 있는 문화, 인권, 환경 등 세 개

의 소주제를 선택하고 각기 다른 내용을 담고 있는 학습자료 A-D로 재

구성한 뒤 모둠별로 읽기자료 1부씩을 제공하였다.
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2차 과제 : 개념도 그리기

※ 개념도 그리는 방법

1. 가장 중요하고 포괄적인 개념(낱말)을 씁니다. 

2. 첫 번째 개념과 관련된 중요한 두 번째 개념을 선택하고, 두 개념 사이에 

선을 그립니다.

3. 두 개념 사이의 관련성을 찾아서 관계어를 적습니다.

4. 모든 개념이 연결되었는지 점검합니다.

5. 보기에 있는 개념을 모두 연결했다면 학습한 내용과 관련이 있는 개념을 

추가합니다.

※ 개념도의 예시

  

※ 다음 낱말들을 중심으로 개념도를 그려봅시다.

  직업 선택의 자유,  인권, 아동권리 선언, 자유권, 어린이 인권, 

차별, 형식적 평등, UN, 종교의 자유, 평등권, 건강하게 자랄 권리, 

신체의 자유, 세계인권 선언, 실질적 평등, 신분

[그림 2] 협력학습 과제 예시
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다. 과제 참여(task engagement)

과제참여는 공동조절(co-regulation)과 과제기여도 두 가지로 구성된

다. 공동조절 척도로 이대열(2013)의 문항을 사용하였다. 이 도구는 협력

학습 환경에서 공동조절학습활동이 자기조절학습기능에 미치는 효과를

탐구하기 위하여 대학생을 대상으로 개발된 체크리스트로, 2003년부터

2012년 사이에 이루어진 공동조절 관련 선행연구 12편을 분석한 내용에

기반하고 있다. 본 연구에서 공동조절은 Jarvenoja & Jarvela(2009)의 조

작적 정의에 따라 ‘타인의 학습과정을 조절하고 지원하는 것’을 의미한

다. 이대열(2013)의 척도는 이 정의에 부합하게, 협력학습 상황에서 학습

과정을 인지적(monitoring and planning), 동기적(task value, interest

and goal setting), 행동적(action control)측면에서 얼마나 조절하였는지

를 리커트식 5점 척도로 측정한다. 측정문항은 초등학생이 이해할 수 있

는 쉬운 용어로 수정한 뒤 교육학 박사학위 소지자 1인 및 초등교사 1인

의 검토를 받은 뒤 사용하였다. 예시문항으로는 ‘나는 친구들과 함께 역할을

분담하였다’, ‘나는 이 과제가 왜 중요하고 실제로 어디에 활용될 수 있는지 친구

들과 이야기하였다’ 등이 있으며 내적 신뢰도(Cronbach’s α)는 1차 .927, 2차

.926, 3차 .937로 높게 나타났다.

두 번째로 또래평가(peer rating)를 통해 과제기여도를 측정하였다. 최

근 협력학습에 대한 과정 중심적 접근이 강조되면서 공동조절 관련 연구

도 증가하고 있으나, 설문을 통한 측정은 매우 부족한 실정이다

(Panadero et al., 2015). 이에 또래평가를 실시함으로써 공동조절의 의미

를 보완하고, 생태학적 타당성을 확보하고자 하였다. 본 연구는 4인 집단

을 편성하고 협력학습을 실시하였으므로, 자신을 제외한 3인에 대하여
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얼마나 과제해결에 기여했다고 생각하는지를 5점 척도로 평정하게 하고

평균점수를 과제기여도로 활용하였다. 또래를 실제보다 긍정적으로 평가

할 가능성이 있으므로, 사후측정을 할 때 사적인 대화를 나누거나 다른

사람의 설문지를 보지 못하도록 강조하였다. 내적신뢰도(cronbach’s α)는

1차 .729, 2차 .699, 3차 . 667로 나타나 또래평가가 비교적 일관되게 이루

어졌음을 확인하였다.

라. 학습 태도

학습태도는 내재동기와 협력학습 선호도 두 가지로 구성된다. 내재동

기 측정문항으로는 Ryan(2006)의 내재동기척도(intrinsic motivation

inventory : IMI)를 연구대상과 맥락에 맞게 번안, 수정하여 사용하였다.

이 도구는 흥미, 유능감, 노력, 가치/유용성, 압박과 긴장, 지각된 선택권,

관계성 등 7개의 하위요소로 구성되어 있고 연구자가 목적에 따라 선택

하여 사용하도록 권고된다(Ryan, 2006). 본 연구에서는 흥미와 유능감에

대한 척도를 선택하여 총 13문항을 내재동기 측정에 사용하였으며 예시

문항으로는 ‘나는 이번 수업시간의 학습내용이 꽤 흥미로웠다’, ‘나는 학

습 내용을 아주 잘 이해한 것 같다’ 등이 있다. 문항의 내적신뢰도

(cronbach’s α)는 1차 .785, 2차 .896 3차 .896로 내재동기가 비교적 일관

되게 측정된 것으로 나타났다.

두 번째 학습태도 지표로 협력학습 선호도를 확인하였다. 측정도구는

Cabrera와 동료들(1998)이 개발한 협력학습 선호도 관련 4문항을 번역,

수정하여 사용하였다. 설문지에는 협력학습을 ‘공동의 과제를 해결하기
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위해 친구들과 함께 학습하는 방식’으로 다시 한 번 정의하여 문항의 이

해를 도왔고, 각 문항에 대해 동의하는 정도를 5점 리커트식으로 응답하

게 하였다. 예시문항은 ‘나는 선생님이 직접 가르쳐주실 때보다 친구들끼

리 서로 가르쳐줄 때 더 학습이 잘 되는 것 같다.’, ‘협력학습은 학교 수

업시간이 아니더라도 학습에 도움이 된다.’등이다. 내적신뢰도(cronbach’s

α)는 1차 .849, 2차 .870, 3차 .922로 비교적 높게 추정되었다.

마. 통제변인

본 연구는 협력학습 상황에서 집단 간 경쟁유무에 따른 과제참여 및

학습태도의 변화를 살펴보기 위하여 3회의 실험을 실시하였다. 이처럼

반복측정 설계가 적용된 연구는 처치별 연구대상자가 동일하기 때문에

개인특성으로 인한 오차를 줄일 수 있다는 장점이 있다(임시혁, 2017).

따라서 본 연구에서는 사전 동질성을 검증하기 위한 목적으로만 다음 다

섯 가지 통제변인을 측정하였다.

첫 번째는 성취목표지향성이다. 실험집단은 수행 지향적 환경, 통제집

단은 숙달 지향적 환경에서 학습이 이루어진다. 한편, 학습자는 자신의

목표지향성과 동일한 학습조건일 때 더욱 동기화되고 참여가 촉진되기도

하므로(Kaplan et al., 2004; Webb, Ing, Kersting, & Nemer, 2006) 실험

군과 통제군의 성취목표지향성을 사전 측정하여 동질성을 확인하였다. 측

정도구로 Elliot & Mcgregor(2001)의 척도를 사용하였다. 리커트식 5점

척도로 구성되었고 내적신뢰도(cronbach’s alpha)는 숙달목표지향성 .797,

수행목표지향성 .852로 양호하게 나타났다.
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두 번째 통제변인으로 학습자의 협력학습에 대한 효능감을 측정하였

다. 최근 협업도 하나의 능력으로 간주되고 있으며, 이에 따라 국제학업

성취도평가(PISA)에서는 2015년 이래 협력적 문제해결력을 평가항목에

포함시켰다. 위와 같은 논의에 따라 협업능력에 따른 차이가 발생하지

않도록 본 연구에서는 사전에 학습활동에 대한 효능감을 측정하였다. 측

정도구는 Pintrich와 De Groot(1990)의 과제 효능감 문항에서 ‘과제’를

‘협력학습과제’로 수정하여 사용하였다. 5점 리커트식 4문항으로 구성되

며 문항의 내적신뢰도(cronbach’s α)는 .799로 양호하게 나타났다.

세 번째로 과제가치를 측정하였다. 과제가치는 학습과제에 대한 중요

도와 흥미, 유용성 등과 관련된 3문항(Berndt & Miller, 1990)을 연은모

(2014)가 번역한 것에서 ‘과제’ 맥락만 수정하여 제시하였다. 마찬가지로

5점 리커트식으로 응답하였으며, 본 연구에서 내적 신뢰도(Cronbach’s

α)는 .880으로 비교적 일관되게 추정되었다.

네 번째는 자기조절학습능력이다. 정미경(1999)이 초등학교 고학년용

으로 개발한 문항을 사용하였으며 이 척도는 동기조절(자기효능감, 목표

지향성, 내재적 가치, 시험불안), 인지조절(인지전략, 상위인지전략), 행동

조절(시간과 공부조절, 노력조절, 학습행동조절)의 세 영역으로 구성된다.

문항 간 내적일치도(Cronbach’s α)는 .96으로 나타났다.

마지막으로 사전 동질성 검증 및 집단편성을 위한 기초자료로 사전성

취도를 측정하였다. 사전성취도 검사는 5학년 1학기 사회 교과와 관련된

진위형 문항 20개를 제작하였고 현직교사 2인에 의해 안면타당도를 검증

받은 뒤에 사용하였다.
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3. 연구 절차

본 연구는 서울대학교 연구윤리위원회(IRB)에서 승인받은 절차에 따라

진행되었다. 2018년 10월 중 경기도 소재 B초등학교 학생 52명(남자 27

명, 여자 25명 / 실험집단 28명, 통제집단 24명)을 대상으로 예비실험을

실시하여 측정문항의 이해도와 소요시간, 과제 난이도 등을 점검하였다.

본 실험은 2018년 10월 말부터 11월 중순 사이에 진행되었으며, 경기

도 소재 A 초등학교 5학년 학생 217명이 참여하였다. 연구에 참여한 학

생들은 학급 단위로 실험집단(집단 간 경쟁)과 통제집단(집단 간 비경

쟁)에 할당되었다. 이와 같은 준 실험설계(quasi-experimental design)는

이미 구성되어 있는 학급을 단위로 집단에 배정하기 때문에 내적 타당도

를 저해시킬 우려가 있다. 그러나 본 연구에서 주요 실험처치인 집단 간

경쟁이 ‘목표제시’ 및 ‘평가’단계에 적용되므로 한 학급에 실험집단과 통

제집단이 공존하기 어렵다고 판단하였다. 총 8개의 학급 중 실험집단 4

학급, 통제집단 4학급을 할당하고 집단 간 동질성을 통계적으로 검증한

뒤 본 분석을 실시하였다. 반복측정 설계는 3회 이상의 측정값을 필요로

한다(임시혁, 2017). 이에 따라 실험일정 역시 일주일에 1회씩 총 3회로

계획하였고, 학급별로 요일과 시간을 고정하여 회기별 간격을 균일하게

유지하였다.

연구절차는 <표 10>과 같다. 1단계에서는 실험과 연구방법에 대해 설

명하고 참여의사를 확인하였다. 이때 학생들에게는 사회과 문제해결능력

향상을 위한 협력학습으로 안내하고, 집단 간 경쟁여부에 대해서는 언급

하지 않았다. 눈 가림법을 사용한 이유는 연구목적을 그대로 고지할 경

우 자연스러운 반응이 오염될 것이 우려되었기 때문이다.
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1. 실험 소개

↓

2. 사전측정

자기조절학습능력, 사전지식검사, 성취목표지향성,

과제가치, 협력학습에 대한 효능감

↓

3. 협동학습 실시 (35분)

목표 제시 (5분)

→

개별

학습

(5분)

→

모둠

학습

(10분)

→

모둠

과제

해결

(10분)

→

평가 (5분)

실험
집단별

순위 부여
실험

숙달목표와

수행목표 제시

통제 숙달 목표 제시 통제
집단 별 순위

미부여

↓

4. 사후 측정 (5분)

공동조절, 과제기여도, 내재 동기, 협력학습 선호도

<표 10> 실험의 절차

2단계에서는 사전 동질성 및 소집단 편성에 필요한 자료를 수집하기

위해 사전설문을 실시하였다. 측정된 변인은 성취목표지향성, 협력학습에

대한 효능감, 과제가치, 자기조절학습능력 및 사전 성취도 검사이다. 사

전성취도 검사자료를 바탕으로 각 학급 내에서 협력학습을 위한 소집단

구성이 이루어졌는데 이때 다음 두 가지 원칙을 준수하였다. 첫째, 각 학

급 내에서 사전성취도와 성별균형을 고려하여 4명으로 구성된 이질집단
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을 편성하였다. Cohen(1994)에 따르면 학업성취도가 유사한 학생들끼리

소집단을 구성할 경우 우수한 집단과 그렇지 못한 집단의 차이, 즉 집단

수준의 차이가 개입될 수 있다. 이를 방지하고자 각 소집단의 사전성취

도 점수 평균을 계산하여 비교하고 실험군과 통제군 간에 차이가 없는지

확인하였다. 성별의 균형을 고려하였으며, 2인 또는 3인으로 편성된 학생

들은 동일한 절차에 따라 실험에 참여하되 분석에서는 제외하였다. 둘째,

학습효과를 막기 위하여 매 회기 소집단 편성을 변경하였다. 동일한 피

험자에게 처치를 가하고 반복 측정하는 경우 학습효과에 의해 검사결과

가 달라질 수 있다(김현철, 2005). 따라서 매 회기마다 소집단 구성을 달

리하되 첫 번째 원칙에 따라 회기별로 소집단 평균점수를 비교함으로써

통계적으로 유의미한 차이가 나타나지 않도록 사전 확인하였다.

3단계는 실제 협력학습 수업이 시행되는 단계이다. Johnson과

Johnson의 Learning Together(1989) 수업모형을 토대로 목표제시 – 개

별학습 – 모둠학습 – 모둠과제해결 – 평가의 다섯 절차로 진행되었으

며, 이때 실험처치는 ‘목표제시’와 ‘평가’ 두 번에 걸쳐 시도되었다. 첫 번

째 실험처치는 수업목표를 다르게 제시하는 방식으로 이루어졌다. 실험

집단은 평가결과를 비교하여 소집단 별로 순위를 정하게 됨을 사전에 공

지하고, 지식을 숙달하는 것은 물론 집단 간 경쟁에서 우승하는 것 역시

중요한 학습목표임을 강조하였다. 반면 통제집단에는 학습 자료를 숙달

하는 것 외에 경쟁과 관련된 아무런 언급도 하지 않았다. 두 번째 실험

처치는 평가단계에서 이루어졌다. 실험집단은 개념도에 사용된 개념과

관계어의 합계를 구하여 1위부터 7위까지 순위를 정하고 게시하였다. 반

면, 통제집단은 평가단계에서 집단 간 비교를 일으킬 수 있는 어떠한 상

대적인 정보도 노출하지 않았으며 대신 과제를 한 번 더 점검하도록 하
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였다. 첫 번째 실험처치인 수업목표 제시는 관련 선행연구 연은모(2014)

의 제시문을 윤문하여 사용하였고 구체적인 내용은 다음과 같다.

<실험집단>

오늘의 수업은 개인학습 5분, 모둠학습 10분을 마친 뒤 모둠별 과제해결 10분의

순서로 진행됩니다. 개인학습 시간에는 서로 다른 내용의 학습지를 읽게 되므로,

여러분은 읽고 이해한 내용을 잠시 후 친구들에게 설명해주어야 합니다. 이때 절

대 학습 자료를 직접 보여주거나 그대로 읽어주지 말고, 자신이 중요하다고 생각

한 내용을 찾아 설명해주시기 바랍니다. 모둠학습 10분을 마친 뒤에는 모둠별로

개념도 그리기 과제를 해결할 것입니다. 이때 여러분의 문제해결능력을 평가하기

위해 조별로 1위부터 7위까지 순위를 매길 것입니다. 따라서 이번 학습시간에 여

러분은 관련 내용을 학습하는 것뿐만 아니라 다른 모둠보다 더욱 우수한 성적을

얻을 수 있도록 노력해야 합니다.

<통제집단>

오늘의 수업은 개인학습 10분, 모둠학습 10분을 마친 뒤 모둠별 과제해결 10분

의 순서로 진행됩니다. 개인학습 시간에는 서로 다른 내용의 학습지를 읽게 되므

로, 여러분은 읽고 이해한 내용을 잠시 후 친구들에게 설명해주어야 합니다. 이때

절대 학습 자료를 직접 보여주거나 그대로 읽어주지 말고, 자신이 중요하다고 생

각한 내용을 찾아 설명해주시기 바랍니다. 모둠학습 10분을 마친 뒤에는 모둠별로

개념도 그리기 과제를 해결할 것입니다. 다른 모둠과 결과를 비교하지 말고 새로

운 지식을 익히고 실력을 향상시키는 것에만 집중하시기 바랍니다.
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‘수업목표제시’와 ‘평가’를 제외한 나머지 세 단계, 개별학습과 모둠학습,

모둠과제해결은 모두 동일한 절차와 시간에 걸쳐 진행되었다. 개별학습

단계에서 학습자료 A-D로 구성된 1부의 학습 자료를 제공하고, 하나씩

선택하여 읽도록 하며 소요시간은 5분이다. 이어지는 모둠학습 시간 10

분 동안 각자 학습한 내용을 다른 구성원들에게 설명해주며 모둠과제해

결 10분 동안에는 협력적 개념도 그리기 과제를 수행한다. 과제는 학습

내용과 관련된 15개의 낱말을 협의하여 하나의 개념도로 표현하는 것이

다. 이 때 제한 시간 안에 모든 낱말을 사용한 모둠이 있는 경우에는 관

련이 있는 개념을 추가할 수 있도록 하여 적극적인 참여를 촉진하였다.

과제해결을 마친 직후 개념도를 평가하였고 평가방법은 개념연결, 교차

연결, 개념의 위계 등을 합하는 방식인 구조적 방법(West et al, 2002)에

따라 이루어졌다. 실험집단은 사용된 개념과 관계어의 합계를 구하여 집

단의 순위를 결정하여고, 통제집단은 한 번 더 개념도를 점검하도록 하

였다. 위 세 절차는 각 학급별로 동일한 환경에서 학습이 이루어질 수

있도록 연구자가 제작한 멀티미디어 자료를 활용하고, 교사의 개입을 최

소화하였다. 멀티미디어 자료의 예는 [그림 3]과 같다.

마지막 4단계에서는 조작확인 및 종속변인들을 사후 측정하였다. 가장

먼저 집단 간 경쟁여부가 처치되었는지 확인하기 위하여 ‘오늘 어떠한

방식으로 학습하였는지 하나만 고르시오’의 문항을 제시하였다. 이어서

과제참여와 학습태도의 변화를 살펴보기 위하여 공동 조절, 과제 기여도,

내재 동기, 협력학습 선호도 문항을 제공하였다. 모든 단계가 일주일에 1

회씩 총 3회에 걸쳐 반복되었으며 마지막 실험을 마치고 연구목적에 관

한 디브리핑을 실시하였다.
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[그림 3] 협력학습 수업운영과 관련된 멀티미디어 자료

4. 분석방법

집단 간 경쟁유무에 따른 과제참여와 학습태도의 변화양상을 확인하기

위하여 집단 간 경쟁 유무를 개체 간 요인으로, 측정시기를 개체 내 요인

으로 한 반복측정설계 혼합모형을 분석하였다(1B1W mixed ANOVA).

분석절차는 다음과 같다. 첫째, 반복측정 설계의 기본가정인 정규성, 등분

산성, 구형성이 만족되는지 확인하고 둘째, 집단 간 경쟁과 시점의 상호

작용이 통계적으로 유의한지, 효과크기는 어떠한지 확인하였다. 셋째, 상

호작용 효과가 유의한 경우 독립표본 t검정과 대응표본 t검정을 통해 사

후분석을 실시하고 마지막으로 상호작용이 유의하지 않은 경우 유효한

주 효과와 전반적인 패턴을 살펴보았다.
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Ⅴ. 연구 결과

1. 예비 분석

가. 집단 간 동질성 검증

독립표본 t검정을 통해 집단 간 동질성을 확인한 결과는 <표 11>과 같

다. 선행연구에서 협력학습 참여에 영향을 미치는 것으로 보고된 변인들,

성취목표지향성, 협력학습에 대한 효능감, 과제가치, 자기조절학습능력 및

사전성취도 모두 등분산성이 만족되었고 집단 간 차이도 유의하지 않았

다. 따라서 두 집단은 사전 동질한 집단으로 판단되었다.

실험집단 

(n = 85) 

통제집단

(n = 83) t p

95% 

신뢰구간

M SD M SD 하한 상한

숙달목표 4.075 .708 4.060 .679 -.133 .894 -.225 .197

수행목표 3.153 .928 3.209 .901 .396 .693 -.222 .334

협력학습

효능감
3.735 .633 3.672 .601 -.668 .505 -.251 .124

사전성취도 12.250 2.659 12.200 2.536 -.105 .916 -.834 .750

과제가치 3.570 .868 3.662 .756 -.736 .463 -.340 .155

자기조절

학습능력
3.525 .525 3.472 .565 -.613 166 -.217 .114

<표 11> 집단 간 사전 동질성 검증
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협력학습은 2-4명으로 구성된 소집단을 단위로 활동에 참여하므로, 개

인특성과 더불어 개인이 속한 소집단의 특성이 함께 고려되어야 한다

(Hox, 2003). 본 연구에서는 집단 수준의 특성이 학습에 미치는 영향을

최소화하기 위하여 첫째, 성별의 균형을 고려하여 4인 1조로 편성하되 2

인 또는 3인으로 구성된 경우 분석에서 제외하였다. 둘째, 집단 구성원의

평균 성취도를 비교하여 사전에 집단 간 차이가 발생하는 것을 방지하였

다. 셋째, 매 차시마다 소집단 편성을 변경하여 반복에 의한 학습효과를

예방하였다.

각 소집단의 평균 성취도에 집단 간 차이가 있는지 독립표본 t검정을

통해 확인하였다. 분석결과 집단별 평균성취도는 20점 만점 중 실험집단

12.15, 통제집단 12.16이었으며, 이때 집단 간 차이는 유의하지 않았다, t1

차(49)=.193, p=.847, t2차(49)=-.077, p=.939, t3차(49)=.062, p=.951. 따라서

본 연구 상황에서 각 연구 참여자들의 사전성취도는 다르지만 전반적인

소집단의 사전지식수준은 유사하며, 이는 실험군과 통제군 모두 동일한

것으로 판단되었다. 분석내용은 <표 12>에 제시하였다.

실험집단

(n = 25)

통제집단

(n = 26) t p
95% 신뢰구간

M SD M SD 하한 상한

1차 12.160 .770 12.199 .657 .193 .847 -.363 .441

2차 12.167 .787 12.151 .690 -.077 .939 -.432 .400

3차 12.123 1.165 12.141 .842 .062 .951 -.552 .588

<표 12> 소집단의 평균 성취도 동질성 검증
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나. 기술통계 및 상관분석

주요변인의 기술통계는 <표 13>과 같다. West와 Finch, Finch(1995)

가 제안한 기준에 따르면 왜도 |2|, 첨도 |7|을 넘지 않을 때 각 변인들은

정규분포를 따르는 것으로 간주된다. 본 연구에서 설정한 종속변인들의

왜도는 –1.113에서 1.180, 첨도는 -.539에서 5.913 사이에 분포하므로 모

든 변인들의 정규성 가정이 만족되었다.

종속변수 평균 표준편차 최소값 최대값 왜도 첨도

과제

참여

공동조절

1차 3.649 .791 1.50 5.00 -.178 -.539

2차 3.647 .804 1.17 5.00 -.316 -.354

3차 3.678 .828 1.33 5.00 -.258 -.364

과제

기여도

1차 3.875 .956 1.00 5.00 -1.113 .630

2차 3.924 1.034 1.00 5.00 -.982 .242

3차 3.970 .998 1.00 5.00 -.957 .188

학습

태도

내재동기

1차 3.494 .573 1.64 5.00 -.068 .033

2차 3.936 .700 1.36 5.00 -.428 -.056

3차 4.083 .711 2.00 5.00 -.594 -.457

협력학습

선호도

1차 3.796 .936 1.00 5.00 -.483 -.081

2차 3.955 .867 1.00 5.00 -.496 -.058

3차 4.078 .872 1.00 5.00 -.520 -.509

<표 13> 주요 변인들에 대한 기술통계
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기술통계에 나타난 특징은 다음 두 가지로 요약된다. 첫째, 과제참여결

과는 자기평가와 또래평가 간 큰 차이가 없다. 공동조절은 자기보고식으

로, 과제기여도는 또래평가로 측정되어 평가주체가 다르지만 점수 차이

에 대한 Cohens’ d는 1차 .257, 2차 .299, 3차 .318로 비교적 효과크기가

작은 편이다(Cohen, 1988). 선행연구에 따르면 협력학습은 또래와의 상

호작용을 통해 학습이 이루어지는 만큼 또래평가가 자기평가보다 정확한

경향이 있고, 교사평가와의 상관도 더욱 높다(Conway & Kember, 1993;

Goldfinch, 1994). 따라서 본 연구 상황에서도 과제참여가 비교적 타당하

게 측정되었을 것으로 추론해볼 수 있다. 둘째, 과제참여보다 학습태도가

크게 변화하였다. 총 세 번의 실험이 진행되는 동안 과제참여는 최대

0.049만큼 변화한 반면, 학습태도의 변화는 0.047에서 0.974에 이르렀다.

다음으로 주요변인들의 상관관계를 확인하였다. 반복측정설계는 각 처

리별 연구대상자가 동일하므로 측정된 값들의 상관은 자연스러운 현상으

로 간주된다(성내경, 1997). Pearson상관분석 결과 반복측정치는 물론,

차시별 종속변인들 간의 유의한 정적상관이 확인되었다. 주요변인들의

상관분석결과는 <표 14>와 같다.
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변인 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12

Co_1 -

Co_2 .658** -

Co_3 .568** .634** -

He_1 .303** .251** .159* -

He_2 .217** .345** .226** .466** -

He_3 .187* .198* .317** .395** .483** -

Mo_1 .630** .557** .515** .209** .140 .113 -

Mo_2 .517** .753** .599** .302** .376** .202** .651** -

Mo_3 .455** .473** .706** .213** .288** .394** .584** .626** -

Pr_1 .536** .506** .409** .422** .165* .157* .638** .526** .462** -

Pr_2 .433** .663** .468** .320** .308** .165* .583** .728** .517** .555** -

Pr_3 .419** .453** .614** .372** .330** .311** .487** .568** .699** .616** .597** -

<표 14> 종속변인들의 상관관계

(Co:공동 조절, He:과제 기여도, Mo:내재 동기, Pr:협력학습 선호도) * p<.05 ** p<.01
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다. 반복측정 분산분석의 기본가정 검토

수집된 자료가 반복측정 분산분석 기본가정인 등분산성과 구형성을 충

족하는지 확인하였다. 먼저, 과제참여의 두 변인 공동조절과 과제기여도

의 집단별 분산구조를 비교하였다. 공동조절은 Levene검정결과 영가설을

기각하지 못하였으므로 각 집단의 분산은 같다고 볼 수 있다, 1차

p=.722, 2차 p=.200, 3차 p=.146. 과제기여도는 3차에서만 유의수준 5%에

서 등분산성이 만족되었으나 Box 검정에서는 집단 간 분산구조가 모두

동일한 것으로 나타났다, 1차 p=.030, 2차 p=.048, 3차 p=.836, Box’s

M=9.681, F(6, 199340.836)=9.681, p=.148.

이어서 학습태도와 관련이 있는 두 변인, 내재동기와 협력학습 선호도

의 등분산성을 검토하였다. 내재동기에 대한 Levene검정결과 영가설을

기각할 근거가 부족하므로 집단 간 분산구조는 동일하다고 볼 수 있다,

p1차=.411, p2차=.370, p3차=.369. 협력학습 선호도는 Levene 검정에서 1차와

3차만 등분산성이 만족되었으나 Box의 동일성 검정에서는 두 집단 사이

에 유의한 차이가 없는 것으로 나타났다, 1차 p=.128, 2차 p=.011, 3차

p=.479, Box’s M=11.043, F(6, 199340.836)=1.804, p=.094. 집단 간 분산구

조의 동일성이 확보되지 않는 지점이 일부 존재하였으나, 분산분석에서

집단 간 표본크기가 비슷할 때에는 등분산 가정에 크게 영향을 받지 않

으므로(박현정, 2005) 분석을 지속하였다.

다음으로 구형성가정을 검토하였다. Mauchly검정 결과 모든 변인의

구형성이 만족되었다, 공동조절(2)=3.143, p=.208, 과제기여도(2)=.213,

p=.891, 내재동기(2)=2.880, p=.237, 협력학습 선호도(2)=.1.907, p=.385. 따라서

집단별 분산구조 뿐만 아니라 각 측정시점 간의 분산구조는 동일하다.
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2. 집단 간 경쟁이 과제참여와 학습태도에 미치는 영향

가. 집단 간 경쟁이 과제참여에 미치는 영향

과제참여에 해당하는 두 변인, 공동조절과 과제기여도 모두 상호작용

효과가 유의하였다, F공동조절(2, 332)= 3.446, p=.033, 
 =.02, F과제기여도(2,

332)=4.441, p=.012, 
 =.03. 공동조절의 경우 경쟁의 주효과도 통계적으

로 유의한 것으로 나타났다, F공동조절(1, 166)= 9.36, p=.003, 
 =.05.

분산원 제곱합 자유도 평균제곱 F 유의확률 


공동

조절

개체 내 효과 검정

시기 .12 2 .06 .24 .785 .00

시기* 경쟁유무 1.69 2 .84 3.45 .033 .02

오차 81.32 332 .25

개체 간 효과 검정

절편 6738.68 1 6738.68 4837.13 .000 .97

경쟁유무 13.04 1 13.03 9.36 .003 .05

오차 231.26 166 1.39

과제

기여도

개체 내 효과 검정

시기 .81 2 .40 .75 .472 .01

시기* 경쟁유무 4.77 2 2.39 4.44 .012 .03

오차 178.32 332 .54

개체 간 효과 검정

절편 7753.07 1 7753.07 4125.00 .000 .96

경쟁유무 2.74 1 2.74 1.46 .229 .01

오차 312.00 166 1.88

<표 15> 과제참여에 대한 혼합설계 분산분석 결과표
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[그림 4] 집단 간 경쟁 유무에 따른 과제참여의 변화

공동 조절과 과제 기여도는 [그림 4]와 같이 경쟁조건에서 감소하고

비경쟁조건에서 증가하는 경향이 있었다. 이러한 변화추이가 통계적으로

도 유의한지 살펴보기 위하여 대응표본 t검정을 실시하였다. <표 16>을

살펴보면 집단 간 경쟁이 없을 때 공동조절은 유의하게 증가한 반면 경

쟁조건에서의 감소는 통계적으로 유의하지 않았다, t실험집단(84)=1.237,

p=.220, t통제집단(82)=-2.421, p=.018. 과제 기여도 역시 비경쟁조건에서 유

의하게 증가한 반면, 경쟁조건에서의 감소는 유의하지는 않았다, t실험집단

(84)=1.309, p=.194, t통제집단(82)=-2.586, p=.011.
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구분 구간
평균

차이

표준

편차
t p

95%

신뢰구간
Cohen’s

d
하한 상한

공

동

조

절

실험

집단

(n=85)

1-2차 .07 .70 .91 .36 -.08 .22 0.09

2-3차 .04 .80 .46 .64 -.13 .21 0.05

전체 .11 .81 1.23 .22 -.06 .28 0.13

통제

집단

(n=83)

1-2차 -.06 .60 -1.01 .31 -.20 .06 0.12

2-3차 -.11 .56 -1.71 .09 -.23 .01 0.19

전체 -.17 .65 -2.42 .02 -.31 -.03 0.27

과

제

기

여

도

실험

집단

(n=85)

1-2차 .11 .91 1.15 .25 -.08 .31 0.12

2-3차 .02 .98 .18 .85 -.19 .23 0.02

전체 .13 .93 1.30 .19 -.06 .33 0.14

통제

집단

(n=83)

1-2차 -.21 1.12 -1.76 .08 -.46 .02 0.19

2-3차 -.11 1.08 -.94 .34 -.34 .12 0.10

전체 -.32 1.15 -2.58 .01 -.58 -.07 0.28

<표 16> 과제참여 사후검증을 위한 대응표본 t검정

각 집단 내에서 과제참여수준이 변화함에 따라 두 집단 간 차이도 점

차 감소하였다. <표 17>은 집단 간 차이를 검증하기 위한 독립표본 t검

정 결과이다. 1차시기, 경쟁은 비경쟁조건에 비해 더욱 적극적인 과제참

여에 영향을 미쳤으나, 3차 측정결과 경쟁에 의한 집단 차이는 더 이상

유의하지 않았다, 공동조절 t1차(166)=-3.944, p=.000, t3차(166)=-1.399,

p=.164. 과제기여도 t1차(166)=-2.848, p=.005, t3차(166)=.329, p=.742.
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변인

실험집단

(n = 85)

통제집단

(n = 83) t p

95%

신뢰구간
Cohen’s

d
M SD M SD 하한 상한

공동

조절

1차 3.87 .72 3.41 .78 -3.94 .00 -.69 -.23 .60

2차 3.80 .73 3.48 .84 -2.66 .00 -.56 -.08 .41

3차 3.76 .88 3.58 .75 -1.39 .16 -.42 .07 .22

과제

기여

도

1차 4.07 .82 3.66 1.03 -2.84 .00 -.69 -.12 .44

2차 3.96 .95 3.88 1.11 -.50 .61 -.39 .23 .08

3차 3.94 1.01 3.99 .99 .32 .74 -.25 .35 .05

<표 17> 과제참여 사후검증을 위한 독립표본 t검정
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나. 집단 간 경쟁이 학습태도에 미치는 영향

학습태도의 지표, 내재동기와 협력학습 선호도에 대하여 반복측정 분

산분석을 실시하였다. 분석결과 협력학습 선호도는 경쟁과 시간의 유의

미한 상호작용 효과가 나타났지만, 내재 동기는 상호작용이 유의하지 않

았다, F내재동기(2, 332)=.960, p=.384, 
 =.01, F선호도(2, 332)= 3.280, p=.039,


 =.02.

분산원 제곱합 자유도 평균제곱 F 유의확률 


내재

동기

개체 내 효과 검정

시기 31.70 2 15.85 92.58 .000 .36

시기* 경쟁유무 .32 2 .16 .96 .384 .01

오차 56.85 332 .17

개체 간 효과 검정

절편 7419.81 1 7419.81 7681.75 .000 .98

경쟁유무 3.74 1 3.74 3.87 .051 .02

오차 160.34 166 .96

협력

학습

선호도

개체 내 효과 검정

시기 6.83 2 3.41 10.54 .000 .06

시기* 경쟁유무 2.12 2 1.06 3.28 .039 .02

오차 107.62 332 .32

개체 간 효과 검정

절편 7829.89 1 7829.89 4642.91 .000 .97

경쟁유무 9.81 1 9.81 5.82 .017 .03

오차 279.94 166 1.68

<표 18> 학습태도에 대한 혼합설계 분산분석 결과표
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[그림 5] 집단 간 경쟁 유무에 따른 학습태도의 변화

경쟁과 시간에 의한 단순 주효과도 일부 유의하였다. 협력학습 상황에

서 집단 간 경쟁의 유무는 협력학습을 선호하는 정도에 작지만 유의한

영향을 미친다, F(1, 166)=5.82, p=.017, 
 =.03. 또한 경쟁유무와 상관없

이 시간이 경과하면서 내재동기와 협력학습 선호도는 점차 증가하였으며

이때 내재동기 변화에 대한 효과크기는 매우 높은 편이다, F내재동기 (1,

166)=92.58, p<.001, 
 =.36, F선호도(1, 166)=10.54, p<.001, 

 =.06. 학습

태도의 긍정적 변화는 [그림 5]에서도 확인할 수 있다.
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<표 19>는 대응표본 t검정으로 사후 검증한 결과이다. 반복측정 분산

분석 결과와 마찬가지로 내재 동기는 집단 간 경쟁 유무와 상관없이 두

집단 모두 유의하게 증가하였다, t실험집단(84)=-8.225, p<.001, t통제집단

(82)=-9.881, p<.001. 집단 간 경쟁이 적용된 경우 내재동기의 증가가 유

의하지 않은 구간이 일부 존재하였으나 1-3차를 비교하면 두 집단 모두

동기가 유의하게 증가한 것을 확인할 수 있다. 협력학습 선호도는 비경

쟁조건에서 유의하게 증가한 반면 경쟁조건에서의 증가는 유의하지 않았

다, t실험집단(84)=-1.614, p=.110, t통제집단(82)=-4.974, p<001.

구분 구간
평균

차이

표준

편차
t p

95%

신뢰구간
Cohen’s

d
하한 상한

내

재

동

기

실험

집단

(n=85)

1-2차 -.45 .48 -8.50 .000 -.55 -.34 0.92

2-3차 -.08 .55 -1.48 .142 -.21 .03 0.16

전체 -.54 .60 -8.22 .000 -.67 -.41 0.89

통제

집단

(n=83)

1-2차 -.43 .59 -6.60 .000 -.56 -.30 0.72

2-3차 -.20 .65 -2.85 .005 -.34 -.06 0.32

전체 -.63 .58 -9.88 .000 -.76 -.51 1.08

협

력

학

습

선

호

도

실험

집단

(n=85)

1-2차 -.03 .76 -.45 .647 -.20 .12 0.05

2-3차 -.09 .78 -1.13 .260 -.26 .07 0.11

전체 -.13 .77 -1.61 .110 -.30 .03 0.16

통제

집단

(n=83)

1-2차 -.28 .92 -2.79 .006 -.48 -.08 0.30

2-3차 -.15 .77 -1.76 .081 -.32 .01 0.19

전체 -.43 .79 -4.97 .000 -.60 -.26 0.54

<표 19> 학습태도 사후검증을 위한 대응표본 t검정
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내재 동기와 협력학습 선호도가 변화함에 따라 두 집단 간 차이도 감

소하였다. <표 20>은 학습태도의 집단 간 차이를 검증하기 위한 독립표

본 t검정 결과이다. 1차시기, 경쟁은 비경쟁조건에 비해 더욱 긍정적인

학습태도에 영향을 미쳤으나, 3차 측정결과 내재동기와 협력학습 선호도

의 집단 차이는 더 이상 유의하지 않았다, 내재동기 t1차(166)=-2.28,

p=.024, t3차(166)=.91, p=.360, 협력학습 선호도 t1차(166)=-3.27, p=.001, t3차

(166)=-1.20, p=.231.

변인

실험집단

(n = 85)

통제집단

(n = 83) t p

95%

신뢰구간
Cohen’s

d

M SD M SD 하한 상한

내재

동기

1차 3.59 .55 3.39 .57 -2.28 .024 -.37 -.02 0.36

2차 4.04 .65 3.82 .73 -2.02 .044 -.42 -.01 0.32

3차 4.13 .74 4.03 .67 -.91 .360 -.31 .11 0.14

협력

학습

선호

도

1차 4.02 .82 3.56 .99 -3.27 .001 -.73 -.18 0.50

2차 4.06 .74 3.84 .97 -1.61 .109 -.47 .04 0.25

3차 4.15 .89 3.99 .85 -1.20 .231 -.42 .10 0.18

<표 20> 학습태도 사후검증을 위한 독립표본 t검정
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Ⅵ. 결론

1. 요약

본 연구의 목적은 협력학습에서 집단 간 경쟁유무에 따른 과제참여와

학습태도의 변화를 살펴보는 것이다. 구체적으로는 집단 간 경쟁이 학생

들의 과제참여와 학습태도를 감소시키고(가설 1-1, 1-2, 2-1, 2-2), 집단

간 비경쟁은 과제참여와 학습태도를 증가시키는지(가설 1-3, 1-4, 2-3,

2-4) 검증하고자 하였다. 이때 과제참여의 지표는 자기보고식으로 측정

하는 공동조절과, 또래평가로 측정된 과제 기여도를 활용함으로써 다각

적으로 접근하였고 학습태도는 학습과 교수학습방법에 대한 태도를 구분

하기 위해 내재동기와 협력학습 선호도를 지표로 활용하였다.

연구대상은 초등학교 5학년 학생 217명이며 준 실험설계 방식(quasi-

experimental design)에 따라 총 8개의 학급 중 4학급은 집단 간 경쟁이

있는 협력학습에(실험집단), 4학급은 집단 간 경쟁이 없는 협력학습에(통

제집단) 무선 할당되었다. 실험은 1주일에 1회씩 총 3회에 걸쳐 진행되

었다. 실험집단은 목표 제시 및 평가 두 단계에 걸쳐 집단 간 경쟁에 관

한 실험처치가 이루어졌고 통제집단은 집단 간 비교를 유발할 수 있는

정보를 일절 노출하지 않았다. 수집된 자료들 중에서 반복측정분산분석

의 조건에 위배되는 응답을 제외하고 최종 168명의 응답에 대해 분석을

실시하였다.

연구의 주요 결과를 정리하면 다음과 같다. 첫째, 과제 참여는 집단 간

경쟁유무와 시간에 따른 상호작용효과가 유의하였다. 집단 간 경쟁이 없

는 협력학습은 공동조절과 과제 기여도 등 소집단 활동에서 나타나는 협
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력적 과제 참여를 유의하게 증가시켰다(가설 1-3, 1-4). 반면 집단 간 경

쟁이 있는 협력학습 상황에서는 공동 조절과 과제 기여도가 점차 감소하

는 경향을 보이기는 하나, 감소추이가 통계적으로 유의하지 않았다(가설

1-1, 1-2)

둘째, 학습태도는 협력학습 선호도와 내재 동기의 결과에 차이가 있다.

먼저 협력학습 선호도는 집단 간 경쟁 유무와 시간에 따른 상호작용이

유의하였다. 구체적으로 살펴보면 집단 간 경쟁이 없을 때 협력학습 선

호도가 지속적으로 증가한 반면(가설 2-4) 집단 간 경쟁이 있는 협력학

습에서는 선호도가 미미하게 증가하였지만 변화가 통계적으로 유의하지

는 않았다(가설 2-2)

흥미로운 것은 내재 동기의 변화이다. 내재 동기는 경쟁과 시간의 상

호작용이 유의하지 않았다. 구체적으로는 집단 간 경쟁과 비경쟁 모든

조건에서 유의하게 상승하였고 시간에 대한 효과크기 또한 
 =.36으로

매우 높게 추정되었다(가설 2-1, 2-3). 따라서 협력학습이 실시되는 동안

내재동기가 크게 증가하였고 이때 집단 간 경쟁은 내재동기 증가에 유의

미한 영향을 미치지 못한 것으로 해석된다.

셋째, 경쟁이 더 적극적인 공동 조절과 높은 협력학습 선호도를 예측

한다. 연구 결과 공동 조절과 협력학습 선호도는 경쟁과 시간의 상호작

용은 물론 경쟁의 주 효과도 유의하였다. 특히 공동조절에 경쟁이 미치

는 영향은 효과크기 
 =.05로 나타나 1-2차 시점에서 경쟁조건이 더 높

은 값을 기록하였다. 이와 같은 연구결과는 경쟁과 시간, 두 요인을 모두

고려할 경우 경쟁이 공동조절과 협력학습 선호도를 증가시키지는 못하지

만, 오직 경쟁의 효과만을 검증한다면 공동조절과 협력학습 선호도에 미

치는 영향은 경쟁이 더욱 크다는 것을 의미한다.
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2. 논의 및 의의

본 연구에서는 협력학습에서 집단 간 경쟁유무에 따른 과제 참여와 학

습태도의 변화를 살펴보았다. 분석 결과 집단 간 경쟁이 없는 협력학습

을 실시할 때 협력적 학습행동과 과제 기여도, 내재 동기, 협력학습 선호

도 등 학습의 여러 측면이 모두 긍정적으로 변화한 반면, 집단 간 경쟁

이 있는 협력학습은 내재동기를 제외한 모든 변인에 있어 변화가 유의하

지 않았다. 이와 같은 연구결과는 협력학습 상황에서 구성원의 참여를

촉진하기 위해 집단 간 경쟁을 적용한다 하더라도, 그 효과가 발생하지

않거나 혹은 발생하여도 지속되기 어려울 가능성을 시사한다.

집단 간 경쟁의 효과가 나타나지 않았던 이유는 첫째, 경쟁의 양면적

속성에서 찾아볼 수 있다. 경쟁은 학습자가 처한 상황에 따라 다르게 인

식된다. 경쟁상황이 요구하는 조건을 충족시킬만한 자원을 보유할 때 경

쟁은 도전과 숙달의 기회로 인식되고 흥미를 유발하지만 그러한 자원이

부족할 때 경쟁은 자존감과 심리적 안녕감을 위협하는 요소로 작용한다

(Lazarus & Folkman, 1984). 본 연구에서 경쟁에 대한 의미가 변화하였

을 것으로 추론한 이유는 민주시민교육이라는 다소 새로운 주제를 적용

하였기 때문이다. 생소한 학습 주제로 인하여 학습 초기에는 성취를 기

대할만한 근거나 정보가 부족하였다. 그러나 회기를 거듭할수록 실험집

단의 학생들은 집단별 순위와 성적에 노출되며 ‘우수함’에 대한 상대적

규준을 형성하고, 타인의 수행에 더욱 주의를 기울이게 되며 경쟁이 위

협으로 인식되었을 것으로 짐작된다. 반면 통제집단의 학생들은 상호비

교와 관련된 정보를 공개하지 않았기 때문에 학습에 더욱 몰두하였을 것

으로 해석해볼 수 있다.
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둘째, 집단 간 경쟁과 같은 교수전략은 학생들의 교실목표구조 인식에

영향을 미치기 때문이다. 학습자가 지각하는 교실목표구조는 학습과정에

중점을 두는 숙달목표구조와 평가에 중심을 두는 수행목표구조로 나뉜다

(전훈 외, 2010). 가령, 교사가 교실 내에서 상대적인 비교와 우열, 정확

성을 강조할 때 학습자는 교실을 수행 지향적으로 인식하게 되는데 이때

학생들은 자신의 무능함을 드러내지 않는 방향으로 행동하게 되어 전반

적인 수업참여가 저하된다(Kaplan & Midgley, 1999). 반면 숙달목표구조

의 교실은 성취보다는 과제숙달을 궁극적인 목표로 삼기 때문에 불안,

두려움과 같은 부적정서를 적게 경험하고, 자신의 생각과 이해를 자유롭

게 공유하는 경향을 보인다(신종호 외, 2014).

교실환경은 학습자의 학습 동기, 수업 참여, 학업 성취에 영향을 미치

는 하나의 요인이다(김종렬, 이은주, 2012). 특히 교실목표구조는 자신이

속한 교실에서 어떠한 동기요소가 강조되는지에 대한 학습자 인식에 영

향을 주며 교우, 교사관계 설정에도 복합적으로 영향을 미친다(Kaplan

& Maehr, 2007; Meece, Anderman, & Anderman, 2006). 따라서 집단

간 경쟁이 없는 협력학습에서 과제 참여와 학습태도의 긍정적 변화를 이

끈 원동력은 숙달 지향적인 교실, 그리고 상대적 비교와 평가로부터의

자유로움에서 찾을 수 있다.

비록 본 연구에서 교실목표구조를 직접 측정하지는 않았으나, 교수전

략이 교실목표구조에 영향을 미치며 초등학생들도 중・고등학생처럼 자

신이 속한 교실의 목표구조를 잘 인식할 수 있다는 선행연구(Anderman

& Midgley, 1997)들은 협력학습 수업전략은 물론, 교사의 언행, 태도가

교실에서 매우 중요하며 학생들이 교실목표구조를 어떻게 인식하는지 면

밀히 관찰할 필요가 있음을 시사한다.
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또한 협력학습은 집단 간 경쟁 유무와 상관없이 학습자의 내재 동기를

긍정적으로 변화시켰다. 내재동기가 증가한 원인은 다음 두 가지 측면에

서 살펴볼 수 있다. 첫째, 외부조절에 의해서 학습에 참여한다 하더라도

과제가치에 공감할 수 있다면 동기는 유지될 수 있다(Ryan & Deci,

2000b). 자기결정성 이론에 따르면 무동기와 내재동기 사이에는 각기 다

른 종류의 외재 동기들이 존재하며(Ryan & Connell, 1989) 외재 동기라

하더라도 과제에 대한 중요성을 인식하고 의식적으로 가치를 부여함으로

써 외적 동기를 내재화하고 자신과 통합할 수 있다면 자율적 행동을 위

한 동기는 증가한다(김아영, 2010).

본 연구에서 사전 측정된 과제 가치는 이를 뒷받침한다. 과제가치는

민주시민교육의 중요성, 흥미, 유용성에 대하여 얼마나 동의하는지 5점

척도로 응답한 값이다. 분석 결과 학생들은 민주시민교육에 대한 흥미가

높지는 않았으나 그것이 중요하고 삶에 유용하다고 인식하였다(중요성

M=3.72, SD=.874, 흥미 M=3.45, SD=.981, 유용성 M=3.74, SD=.870). 위

와 같은 연구 결과는 경쟁이라는 학습 외부적인 요인에 의해 참여하게

되더라도 과제의 의미와 필요성에 공감함으로써 동기가 지속되고, 학습

에 꾸준히 참여할 수 있음을 시사한다.

집단 간 경쟁의 긍정적 측면을 강조한 선행연구들은 집단 간 경쟁 본

연의 동기적 효과에 주목하였다(Tauer & Harackiewicz, 2010). 그러나

본 연구결과는 내재동기와 외재동기로 나누는 이분법적 관점에서 벗어나

다양한 동기유형의 맥락에서 경쟁을 이해할 필요가 있으며, 나아가 경쟁

의 표면적인 속성과 결과보다는 경쟁이 유발하는 특정한 사고, 동기, 학

습 태도에 주목할 필요가 있음을 시사한다.

둘째, 협력학습 자체의 효과로 내재동기가 증가할 수 있다. 관련 선행
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연구에 따르면 협력학습은 설명식 강의에 비하여 학습 동기유발에 더욱

효과적이며(Hancock, 2004) 특히 협력학습이 담고 있는 학구적 요소와

사회적 요소는 학습자의 기본심리욕구를 충족시켜 내재동기에 긍정적 영

향을 미친다(김은주, 도승이, 2009). 협력학습의 이점 중 하나는 또래와의

상호작용이 주는 관계적 만족감과 유능감을 입증할 수 있는 자유로운 학

습 환경이다(김아영, 2010). 특히 학생들 간 상호작용과 관련된 사회적

요소는 협력학습에서 고려되어야 하는 중요한 요인임에도 불구하고 그

동안 사회적 요소가 협력학습의 효과에 미치는 영향은 간과되어 왔다(도

승이, 김은주, 2007). 따라서 협력학습이 내재 동기에 긍정적 영향을 미

친다는 사실 외에도, 그러한 효과에 기여하는 사회적 요소에 대한 후속

연구가 필요하다 하겠다. 또한 실제적 측면에서 살펴보면, 본 연구에서는

정답이 없는 과제를 제공하여 활발한 상호작용을 도모하였고 수업방식을

구조화하여 최소한의 참여를 보장하였으며 설명식 역사수업 대신 능동적

으로 참여할 수 있는 학습기회를 제공하였는데, 이러한 실질적 수업처치

가 복합적으로 작용하여 내재동기에 미치는 영향을 더욱 극대화하였을

것으로 짐작된다.

한편, 경쟁에 의한 긍정적 측면 또한 부인할 수 없다. 공동 조절과 협

력학습 선호도는 세 시점 모두 경쟁 조건에서 높은 값을 보였으며, 내재

동기도 경쟁효과에 대한 유의확률이 .051로 유의확률에 근접하였다. 즉,

시간에 따른 변화를 배제하고 단순히 경쟁유무만 고려한다면 협력과제를

해결하는 과정에서 집단 간 경쟁이 더 높은 수준의 참여와 협력학습 선

호도에 영향을 미쳤다고 볼 수 있다. 이러한 연구결과는 경쟁이 이기고

자 하는 욕구를 촉진하고, 학업 동기와 창의성을 증진시키며(Epstein &

Harackiewicz, 1992; Tauer & Harackiewicz, 1999) 그 결과 효율적으로
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학업성취를 달성하게 한다는 선행연구결과와 일치하는 것이며(Michaels,

1977) 서로 비판하고 논쟁하도록 하는 것이 인지적 고착을 예방하고 창

의적 결과를 생산하는데 기여함을 밝힌 선행연구(Nemeth, Personnaz,

Personnaz, & Goncalo, 2004)와도 일치하는 것이다.

그러나 집단 간 경쟁의 효과를 단정하기는 어렵다. 집단 간 경쟁에 관

한 논의는 긍정과 부정적 측면이 공존하고 있어서, 외집단에 대한 적대

감(Kuhn & Poole, 2000), 또래 차별(Nolen, 2007), 학업성취도에 따른 차

별적 효과(Cotton & Cook, 1982)등의 부작용이 보고된 바 있고, 이러한

부정적 측면이 드러나기에는 연구기간이 충분히 길지 않았기 때문이다.

또한 집단 간 경쟁의 순기능을 밝힌 연구들은 대체로 게임, 암기과제, 스

포츠 영역에서 이루어졌기 때문에 교실 학습에 그대로 적용하기 어렵다

는 한계가 있다.

집단 간 경쟁의 영향을 깊이 이해하기 위해서는 경쟁과 협력 상황이

유발하는 사고방식에 주목해야 한다(박응호 외, 2016). 경쟁과 협력은 서

로 다른 성격의 사고를 촉진하는데, 가령 협력 상황은 동화, 유사성, 통

합적 사고를 활성화하는 반면, 경쟁 상황은 대조, 비유사성, 차별적 사고

를 활성화시킨다(Bittner & Heidemeier, 2013). 즉 협력 상황에서는 비교

대상과 자신을 일치시키고 자신과 타인의 유사성에 초점을 맞추지만 경

쟁에서는 자신과 타인을 대비시켜 차이점에 초점을 맞추게 된다. 따라서

집단 간 경쟁이라는 전략의 표면적 결과에만 집중하기보다는, 집단 간

경쟁을 통해서 어떤 사고방식이 얼마나 활성화될 것인가, 인식의 차이가

과제 참여와 학습태도에 어떠한 영향을 미칠 것인가 탐색하는 것이 집단

간 경쟁을 더욱 심도 있게 이해하는데 도움을 줄 것으로 보인다.

종합적으로, 본 연구가 갖는 교육적 의의는 다음과 같다. 첫째, 협력학
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습의 효과를 다각적으로 살펴보았다. 협력학습의 효과는 인지적 측면과

사회 정서적 측면을 포괄함에도 불구하고 Cohen(1994)의 지적처럼 많은

연구들이 성취도와 수행 중심으로 효과성을 검증해왔다. 결과 중심적 논

의의 한계는 같은 조건에서도 성공하거나 실패하는 사례를 설명하기 어

렵다는 것이다. 이러한 이유로 본 연구에서는 협력학습에서 나타나는 과

제참여와 학습태도를 통하여 집단 간 경쟁의 영향을 살펴보고자 하였다.

이때 공동 조절을 종속변인으로 상정함으로써 협력학습 연구의 특수성을

반영하고, 언제 어떠한 조건에서 협력적 행동이 증가하게 되는지를 검증

하였다는 점에서 교육적 의의가 있다.

둘째, 집단 간 경쟁의 효과를 장기적 관점에서 조명하였다. 교육현장에

서는 다양한 협력학습 수업모형이 사용되고 있으며, 여기에는 집단 간

경쟁의 원리가 다소 적용된 STAD모형과 TGT모형도 포함된다. 이들 모

형은 학습자의 적극적인 참여를 촉진하고 동기를 유발하는데 효과적인

것으로 보고되었으나, 본 연구결과 집단 간 경쟁보다는 집단 간 경쟁을

적용하지 않는 것이 참여도와 긍정적인 학습태도 변화에 더욱 유익하였

다. 위와 같은 연구결과는 협력학습을 실시함에 있어 집단 간 경쟁이 갖

는 의미와 실험적 결과를 보여주었다는 점에서 실천적 의의를 갖는다.
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3. 제한점 및 후속연구 제언

본 연구의 제한점은 다음과 같다. 첫째, 최종 수행과의 관련성까지는

살펴보지 못하였다. 실험과제로 제공된 협력적 개념도 그리기는 각 집단

을 단위로 참여하였다. 이를 개인 점수화했을 때 1종 오류의 발생 가능

성이 염려되어 본 연구에서는 분석에 포함시키지 않았다. 그러나 협력학

습 참여와 동기, 흥미와 같은 변인들이 우수한 성취에도 영향을 미치는

것이 다수의 연구를 통해 밝혀진 만큼, 추후 연구에서는 다층모형과 같

은 고급통계방법을 적용하여 개인과 집단수준의 변수들을 동시에 고려할

필요가 있다.

둘째, 각 변인들의 구조적인 관계까지는 살펴보지 못하였다. 본 연구에

서는 과제 참여 및 학습태도와 관련된 변인을 독립적으로 간주하였으나

변인들 가운데에는 나름의 구조적 관계가 존재할 수 있다. 가령, 집단 간

경쟁과 참여도의 관계를 동기가 매개하거나, 내재 동기와 협력학습 선호

도의 관계를 공동 조절이 조절할 가능성도 있다. 이러한 구조적 관계에

대해서는 후속 연구를 통해 보완될 필요가 있다.

셋째, 반복측정 분산분석에서 수업내용에 의한 연습효과가 발생했을

수 있다. 반복측정 분산분석에서는 먼저 시행한 처치가 후속처치에 영향

을 줄 수 있기 때문에 대상자별 처치의 순서를 바꾸어주는 상쇄균형화

사용이 권장된다(임시혁, 2017). 본 연구에서는 집단구성을 변경함으로써

또래에 의한 연습효과를 방지하고자 하였으나, 수업주제별 효과까지는

처치하지 못하였다. 교과관련 자료를 이용하였기 때문에 수업순서까지

조정하는데 현실적 어려움이 있었기 때문이다. 따라서 후속 연구에서는

수업내용의 연습효과를 고려하여 연구를 설계할 필요가 있다.
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번

호
내용

전혀

아니다

매우

그렇다

1 나는 친구들과 함께 공동의 목표를 설정하였다. 1 2 3 4 5

2
나는 이 과제가 왜 중요하고 실제로 어디에 활용될 수 있는지

친구들과 이야기하였다.
1 2 3 4 5

3 나는 친구들과 함께 역할을 분담하였다. 1 2 3 4 5

4 나는 어떤 방법으로 과제를 해결하면 좋을지 친구들과 의논하였다. 1 2 3 4 5

5 나는 어떤 순서로 과제를 해결하면 좋을지 친구들과 함께 정했다. 1 2 3 4 5

6 나는과제에방해되는행동을하지않도록친구들과규칙을정했다. 1 2 3 4 5

7 활동을 방해하는 친구가 있을 때 하지 못하도록 하였다. 1 2 3 4 5

8 친구가 잘못된 내용을 말하면 올바른 내용으로 알려주었다. 1 2 3 4 5

9 과제에 수정할 부분이 있는지 친구들과 확인하였다. 1 2 3 4 5

10 나는 다른 모둠과 비교하여 우리 모둠의 진행상황을 확인하였다. 1 2 3 4 5

11 나는 친구들과 함께 학습과정이 어떠하였는지 평가하였다. 1 2 3 4 5

12 나는 완성된 결과물에 대해서 친구들과 함께 평가하였다. 1 2 3 4 5

번호 이름

거의

도움이되지

않음

도움이되지

않음
보통 도움이됨

매우

도움이됨

1 1 2 3 4 5

2 1 2 3 4 5

3 1 2 3 4 5

부록

1. 사후설문지

가. 공동조절

나. 과제기여도
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번

호
내용

전혀

아니다

매우

그렇다

1 나는 공부하는 것이 매우 즐거웠다 1 2 3 4 5

2 나는 수업시간에 배운 내용을 잘 이해한 것 같다 1 2 3 4 5

3 나는 공부하는데 전혀 집중하지 못했다 (R) 1 2 3 4 5

4 나는 내가 꽤 유능했던 것 같다. 1 2 3 4 5

5 나는 공부하는 것이 재미있었다 1 2 3 4 5

6 나는 오늘 내가 과제 해결한 것에 만족한다. 1 2 3 4 5

7 나는 이번 수업시간이 매우 지루했다 (R) 1 2 3 4 5

8 나는 다른 사람들보다 더 잘 이해한 것 같다 1 2 3 4 5

9 나는 이번 수업시간이 꽤 흥미로웠다고 말할 수 있다. 1 2 3 4 5

10 나는 수업 시간에 내가 얼마나 즐겁게 공부하고 있는지 생
각해보았다 1 2 3 4 5

11 나는 앞으로도 오늘 같은 수업에서 잘 할 수 있다 1 2 3 4 5

12 이런 수업은 내가 잘 하지 못하는 것이다 (R) 1 2 3 4 5

번

호
내용

전혀

아니다

매우

그렇다

1 나는 선생님이 직접 가르쳐주실 때보다 친구들끼리 서로
가르쳐줄 때 더 학습이 잘되는 것 같다. 1 2 3 4 5

2 나는 수업을 듣기만 하는 것보다는 모둠에서 친구들과
함께 학습하는 것을 더 좋아한다. 1 2 3 4 5

3 나는 친구들과 협동하여 해결하는 과제를 통해 가장 많이
배울 수 있다고 생각한다. 1 2 3 4 5

4 친구들과 함께 공부하는 방식은 학교 수업시간이 아니더
라도 학습에 도움이 된다. 1 2 3 4 5

다. 내재동기

라. 협력학습 선호도
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The purpose of this study is to find out how task

engagement and learning attitude change according to the intergroup

competition in collaborative learning. In order to examine the effect of

group competition, co-regulation and task contribution are used as

indicators of task engagement. As indicators of learning attitude,

intrinsic motivation and preference for collaborative learning were

used. This study hypothesizes that task engagement and learning

attitude could decrease in intergroup competition but increase in

non-intergroup competition condition.

In this study, 217 5th grade elementary students who live in

Gyeonggi-do participated. This study was conducted based on a

quasi-experimental design due to practical constraints and conditions.

In order to investigate the change of task engagement and learning
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attitude, three times of collaborative learning was conducted in each

class. Experimental group was experimentally related to intergroup

competition in goal presentation and evaluation stage of collaborative

learning lesson, and control group did not take any action related to

intergroup competition. In the analysis stage, a mixed ANOVA was

conducted with intergroup competition as between subjects and times

as within-subjects.

The results of this study are as follows. First, task

engagement was significantly increased when there was no

competition among groups, but when there was competition between

groups, it tended to decrease although not significant. Therefore, it is

more effective not to apply intergroup competition to promote learner

engagement and increase frequency of cooperative behaviors in small

group.

Second, interaction effect of competition and time on the

preference of collaborative learning among learning attitude was

significant. When there was no competition between groups, the

preference for collaborative learning continued to increase, but when

there was competition between groups, the change was not

significant.

On the other hand, in the case of intrinsic motivation, the

interaction effect of competition and time was not significant, but the

main effect of time was significant and the effect size were very

large. Therefore, intrinsic motivation was significantly increased
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during cooperative learning, and the intergroup competition did not

affect intrinsic motivation. The results of this study indicate that

collaborative learning is effective for intrinsic motivation. In addition,

it can be found from the viewpoint of self–determination theory that

motivation is not degraded if externally regulated learning is shared

with the necessity and importance of task.

Third, some positive effects of group competition were found.

The main effect of the competition was significant in co-regulation

and preference of collaborative learning, and higher values were

observed at all time points than non–competitive conditions. This

results canbe interpreted that intergroup competition affects the

co-regulation and preference of collaborative learning more.

As the need for collaborative problem solving skills is

emphasized, a variety of collaborative learning strategies are being

used in recent educational settings. The results of this study suggest

that the lesson should be designed considering the complex and

long-term effects on student attitudes as well as student involvement

in the use of instructional strategies such as intergroup competition

in the education field.

Key words : collaborative learning, intergroup competition,

task engagement, learning attitude.
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