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국문초록

본 연구에서는 마가렛 클리포드(Margaret Clifford)의 건설적 실

패 이론을 도덕성 발달에 적용하여 그 이론적 가능성에 대해 고찰

하였다. 즉, 본 연구는 도덕성 발달 과정에서 인간이 겪는 시행착

오와 실패 경험을 건설적인 방향으로 전환할 수 있는 방법에 대해 

문헌 연구를 통해 이론적으로 정립하고자 한다. 이러한 ‘건설적 실

패’는 수학, 과학, 언어 등 다른 영역의 학습에서 연구되어왔지만, 

도덕성 역시 일종의 전문성이나 역량으로 이해한다면, 건설적 실

패를 통한 인간의 성장은 도덕 영역에서도 그 중요성이 간과될 수 

없을 것이다.

이러한 목적을 위해 가장 먼저, 본 연구에서는 아리스토텔레스

의 덕윤리 이론과 사회인지이론을 각각 연구의 윤리학적 기반과 

심리학적 기반으로 삼고, 각 이론의 특징과 내용을 간략하게 설명

한다. 덕윤리 이론에서는 인간의 도덕성 발달을 위해서는 습관화

와 연습이 필요하다고 주장한다. 한편, 사회인지이론에서는 인간의 

행동을 개인적 특성과 상황적 맥락의 상호작용의 결과로 해석한

다. 사회인지이론에서는 인간의 도덕성을 분석할 때 사회적 인지

와 상황을 중요하게 생각한다. 건설적 실패 이론은 이러한 사회인

지이론에 넓은 범위에서 포함되며, 그 이론적 기반으로 귀인 이론, 

학습된 무기력 이론, 내재적 동기 이론을 삼고 있다. 건설적 실패 

이론에서 실패는 목표와 비교했을 때 실제 수행이 미치지 못하는 
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상태를 말하며, 건설적 실패는 실패 이후에 학습자가 새로운 전략

을 찾고, 실패의 원인을 분석하며, 이를 개선하기 위해 추가적인 

시간을 들이는 등의 건설적인 반응을 보이는 현상을 말한다. 건설

적 실패 이론의 시작은 학습자가 실패의 원인을 찾는 귀인 과정이

다. 주로 노력, 능력, 과제의 난이도, 운 등이 실패의 원인으로 지

명되며, 이들은 각각 소재, 고정성, 통제가능성이라는 차원에 따라 

분류된다. 결론적으로, 고정적이지 않고 통제가능하며 내재적인 노

력 귀인은 학습자가 실패 이후 건설적 반응을 보이는 것에 긍정적 

영향을 미친다. 이러한 귀인 작용은 이후 학습자에게 부정적이거

나 긍정적인 정서를 유발함으로써 행동의 동기나 태도를 결정한

다. 이러한 건설적 실패 이론에는 귀인과 같은 인지적 요인이나 

정서적 요인뿐만 아니라 개인의 성격적 요인인 실패 내성 역시 작

용한다.

또한 본 연구에서는 건설적 실패 이론을 도덕교육에 적용하기 

위해 도덕적 맥락에서 실패와 건설적 실패를 다시 정의하였다. 도

덕적 실패란 품성, 동기, 판단, 행동을 아우르는 영역에서 이루어

지는 규범에서의 이탈 또는 비도덕적 행동이라 할 수 있으며, 도

덕적 실패에 뒤따르는 건설적 실패는 규범에서의 이탈 또는 비도

덕적 행동 후 학습자가 자신의 행동과 품성을 개선하기 위해 특별

한 노력을 할애하고, 자발적으로 시간을 들이며, 적극적인 문제 분

석을 수행함을 의미한다. 이뿐만 아니라, 본 연구에서는 도덕교육

에 건설적 실패 개념을 적용할 때, 도덕 영역의 특수성으로 말미

암아 발생하는 난점에 대해 지적하고 그 대응방안에 대해 고찰한
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다.

다음으로는 덕윤리가 건설적 실패 이론을 도덕교육에 적용하기 

위해 어떤 도움을 줄 수 있는지 고찰한다. 덕윤리에서 상정하는 

이상적 인간상은 덕스러운 사람이며 이는 각각의 상황에서 가장 

적합한 선택을 내리는 지혜를 가진 사람을 말한다. 이런 판단력은 

수많은 시행착오를 통해 습득되는 것이기 때문에, 실패는 덕윤리

의 발달론에서 필수불가결한 요소라고 상정할 수 있다. 이뿐만 아

니라 덕윤리 이론과 사회인지이론은 함께 응용될 수 있는 연결점

을 가지고 있음을 지적하였다.  

본 연구에서는 건설적 실패 이론을 도덕적 맥락에 응용하는 과

정에서 기존의 이론을 확장하기 위해 도덕적 감정에 대한 기존의 

연구와 성장마인드셋, 숙달목표와 같은 사회인지이론의 개념을 응

용하였다. 우선 도덕적 감정으로 수치심과 죄책감이 대표적으로 

언급되며, 이 둘의 차이점이 건설적 반응에 어떤 함의를 이끌어내

는지 분석한다. 구체적으로, 수치심은 죄책감과 달리 행위자가 자

신의 자아와 행동을 결부시켜 생각할 때 발생하기 때문에, 상응하

는 방어기제로 인해 행위자의 건설적 반응이 저지되는 경향이 있

다. 한편, 행위자가 과제의 목표를 어디에 두고 있는지와 관련된 

숙달목표 및 수행목표와 자신의 능력이 변할 수 있는지에 대한 믿

음인 성장마인드셋은 실패 경험 이후 개인이 보이는 태도나 동기

가 개인마다 차이를 보이는 이유에 대한 설명이 될 수 있다.

마지막으로 이상의 논의가 실제 도덕교육 현장에 조력할 수 있

는 방안을 제시할 것이다. 가장 먼저, 도덕적 맥락에서 나타나는 
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건설적 반응의 예시로서 자기용서 개념이 제시된다. 자기용서는 

자신의 과오에도 불구하고 자신이 존엄한 인간이라는 사실을 행위

자가 자각할 때, 자신의 잘못을 회피하거나 숨기지 않고, 이에 대

한 책임을 인정하며, 더 나은 인간으로 개선되려는 마음을 먹는 

것을 말한다. 다음으로, 건설적 실패 이론을 학교 교육의 상황적 

맥락에까지 적용하기 위해, 실수 관리 풍토 개념을 도입함으로써, 

조직의 문화와 주변 사람의 영향이 건설적 반응을 유발하는데 기

여하는 역할에 대해 고찰할 것이다. 마지막으로, 본 연구에서는 건

설적 실패 이론을 위해 교사가 실천할 수 있는 지침을 제공하기 

위해, 먼저 훈육의 관점에서 학생의 자율성을 존중하고 학생을 지

지하는 훈육이 인간의 변화가능성과 잠재력에 대한 믿음과 관련하

여 왜 중요한지 설명할 것이다. 또한, 교사가 학생의 도덕적 행동

에 대해 가지는 귀인이 학생의 이후 행동과 태도에 미칠 수 있는 

영향과 이와 관련된 시사점에 대해 논의할 것이다.

결론에서는 본 연구가 건설적 실패를 도덕성 발달에 적용하면

서 가지는 의의와 한계, 그리고 후속연구에 대한 제언을 제공할 

것이다.

주요어 : 건설적 실패, 도덕적 실패, 귀인 이론, 사회인지이론, 아리스토텔

레스주의 덕윤리, 자기용서

학 번 : 2016-21558
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제 1 장 서론

물론 당장의 위험을 앞두고 규범, 이상주의, 비전을 고수하는 것

은 대단한 용기와 자신감을 필요로 합니다. 하지만 위대하게 실패할 

용기가 있는 자만이 위대한 성취를 이룰 수 있는 법입니다

(Kennedy, 2018).

제 1 절 연구문제와 배경

모든 사람은 살면서 실패를 겪는다. 실패는 사람들을 좌절에 빠트리기

도 하지만 발전을 위한 도약의 기회가 되기도 한다. 예를 들어, 사람들

은 어떤 과제를 성공했을 때보다 실패했을 때 결과의 원인을 적극적으로 

찾으며 학습하는 경향이 있다(Wong & Weiner, 1981). 또한, 실패는 학습

의 자연스러운 과정으로 여겨진다(Tulis, 2013). 실패를 겪은 사람이 실패

의 원인을 자신의 능력 부족으로 돌렸을 때, 무력감에 빠져 학습 의욕이 

사라지기도 하지만, 반대로 실수를 돌아보는 습관을 가짐으로써 실패를 

극복하고 앞으로 나아갈 수도 있다(Diener & Dweck, 1978). 또한, 실수

를 두려워하지 않을 때, 사람들은 창의력과 혁신이 발생할 가능성이 더 

크며, 다양한 방법을 실험해보는 경향이 있다(Van Dyck, Frese, Baer, & 

Sonnentag, 2005). 

‘건설적 실패’란 실패를 경험한 사람이 이에 좌절하지 않고 건설적인 

반응을 보이는 현상으로, 이런 반응의 예시로 학습자의 끈기, 과제에 대



- 2 -

한 흥미, 과제에 대한 선호, 과제에 착수하는 경향, 과제를 재시작하는 

경향, 그리고 과제를 위해 자유시간을 할애하는 경향의 증가나 점진적인 

수행력의 증가 등을 들 수 있다(Clifford, 1984). 예를 들어, 건설적인 반

응을 보이는 학생은 수학 시험에서 낮은 성적을 받았을 때, 자신이 틀린 

문제를 다시 돌아보고, 문제를 틀린 원인과 자신이 몰랐던 부분을 검토

하며, 같은 실수를 반복하지 않기 위해 자발적으로 더 많은 자유시간을 

수학 공부에 할애하게 될 것이다.

이러한 건설적 실패 이론은 심리학자 마가렛 클리포드(Margaret 

Clifford)에 의해 주창되었다(Clifford, 1984). 그는 이전까지 교육심리학에

서 실패는 학습을 방해하는 요소로서 학습에서 피해야할 요소로 여겨졌

으며, 이에 따라 실패를 회피하는 관점이 지배적이었다고 지적한다. 예

를 들어, 행동과 결과가 무관하다고 인식되었을 때 발생하는 학습된 무

기력에 대한 연구 결과는 교육심리학에서 실패에 대한 부정적인 인식을 

확산하였다. 학습된 무기력은 부정적인 정서를 유발하고, 불안감을 키우

며, 우울감이나 적대감을 증폭시킨다(Miller & Norman, 1979). 또한, 학습

된 무기력은 무능감, 스트레스, 좌절감, 분노, 피곤함을 유발하기도 한다. 

그러나 클리포드는 이런 학습된 무기력에 대한 연구가 곧 실패의 영향에 

대한 결론으로 이어질 수 없다고 지적한다(Clifford, 1984). 학습된 무기

력은 실패 경험에서 발생할 수 있는 결과 양상 중 하나일 뿐이며 두 개

념이 동일시되어서는 안 된다는 것이다. 학습자가 실패 경험의 원인을 

어디에서 찾는지, 실패의 결과에 대해 자신이 통제력을 지니고 있다고 

느끼는지에 따라서 학습된 무기력은 발생하지 않을 수도 있다. 그는 교

육의 성취가 실패 경험과 양립불가능하지 않으며, 오히려 학업 성취는 

실패 경험에 의해 보장될 수 있다고 주장한다. 그는 실패 경험이 장기적

으로 긍정적인 결과로 이어지는 작동기제를 심리학의 기존 개념인 학습



- 3 -

된 무기력, 내재적 동기, 귀인 이론을 종합하여 설명한다. 건설적 실패 

이론은 이후 학생의 귀인과 동기의 관계에 관한 연구(Austin & Vispoel, 

1992), 학생의 목표와 감정이 태도에 미치는 영향에 관한 연구(Tulis & 

Ainley, 2011), 학생의 감정과 동기에 관한 연구(Meyer & Turner, 2002; 

Crooks, 1988), 수업 평가 방식과 학생의 동기에 관한 연구(Lebow, 1993)

에 응용되어왔다. 또한 국내에서도 건설적 실패는 창의력과의 관계(김종

백, 2017), 부모의 마인드셋과 자녀의 그릿 사이의 매개(안태영, 박서단, 

양수진, 2020), 기대지각과 학업적 정서조절과의 관계(김은희, 이명숙, 

2015), 학습된 무기력과 회복탄력성과의 관계(최현정, 이동귀, 2019)에서 

역할이 주목되어왔다.

실패를 발판 삼아 후일에 성공으로 전화위복하는 인간의 능력은 지금

까지 수학, 언어, 과학에서의 과제를 대상으로 연구되어왔다(Dickhäuser, 
Buch, & Dickhäuser, 2011; Holschuh, Nist, & Olejnik, 2001; Steuer, 

Rosentritt-Brunn, & Dresel, 2013; Tulis, Steuer, & Dresel, 2018). 하지만 

건설적 실패 개념은 도덕성 발달의 영역에도 적용 가능할 것이다. 현대

심리학의 발달로 인간의 도덕성은 사고, 감정, 행동을 결정하는 인지적, 

생물학적 요인들에 기반한 자연적 속성으로 여겨지기 시작했다

(Greenwood, 2011). 심리학의 사회인지적 접근 역시 인간의 도덕적 행동

을 상황적 맥락과 개인의 안정적인 특질의 상호작용으로 결정되는 이타

적인 행동으로 정의한다(Aquino, Freeman, Reed, Lim, & Felps, 2009). 

이런 맥락에서, 수리 능력, 언어 능력과 같은 인지적 역량의 발달에 적

용되는 실패로부터의 학습이 도덕성 발달에는 일어나지 않을 것이라고 

보기 힘들다. 인성을 도덕적인 문제 해결과 행위 실천을 위해 필요한 지

식, 기능, 판단, 탐구, 성찰, 가치, 태도, 실천 등을 포함한 총체적인 특성

인 역량으로 보는 관점 역시 도덕성을 갈고 닦을 수 있는 능력으로 여기
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는 시각을 지지한다(정창우, 2015). 이에 더해, 도덕성을 다양한 상황에 

필요한 기술을 단련하고 그 기술들을 적재적소에 적용하는 전문성의 개

념으로 바라볼 것을 주장하는 입장도 있다(Narvaez & Lapsley, 2005). 도

덕적 전문성 이론을 수용한다면, 이런 전문성을 단련하는 과정에서 시행

착오를 거치고 실패를 극복함으로써 더 능숙해지는 현상이 다른 분야와 

마찬가지로 도덕성의 영역에서도 일어날 것이라 기대할 수 있다.

사람들은 살면서 가볍고 무거운 도덕적 과오를 저지른다. 주변인으로

부터 선한 사람이라고 칭송받는 사람일지라도 도덕적으로 무결한 삶을 

유지하는 일은 쉽지 않을 것이다. 하물며 인성과 지성이 발달하는 과정

에 있고 정서가 격변하는 청소년은 수많은 도덕적 시행착오를 겪게 된

다. 도덕적으로 성숙한 인간으로 거듭나기 위해서는 모든 순간을 완벽하

게 사는 이상적 목표보다는 잘못을 범했을 때 통렬한 반성을 거쳐 같은 

실수를 반복하지 않으려는 태도에 무게를 두어야 한다. 

최근 소년범죄들의 잔인함과 흉악함에 대한 충격으로 국내에서 소년

범죄에 대한 엄벌화와 소년법과 형사법의 연령제한을 낮춰야 한다는 여

론이 들끓고 있다(박호현, 김종호, 2018). 그러나 소년법이 기반을 두고 

있는 소년보호주의에서 소년이 성인에 비해 육체적, 정신적으로 성숙하

지 못한 상태이며, 철저한 관리 및 보호를 통해 반성과 개선의 정도가 

크기 때문에, 소년의 재사회화를 통한 사회복귀를 소년법의 목표로 두어

야 한다는 이념을 표방하고 있다는 점에서, 소년범죄에 대한 엄벌주의는 

낙인 효과를 발생시키고 재사회화의 저지를 일으킬 수 있어 지양되어야 

한다(박호현, 김종호, 2018). 청소년을 비행과 일탈로부터 보호하고 도덕

적으로 더 개선된 사람으로 인도하기 위해서는, 과오에 대한 엄벌주의보

다는 그들이 자신의 잘못을 반성하고 그로부터 교훈을 배워 새로운 삶을 

위한 발판으로 삼을 것을 권장해야 한다. 건설적 실패 이론을 도덕성에 
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적용하는 시도는 이러한 움직임에 기여할 수 있을 것이다.

도덕성 발달의 과정에서 실패와 그 극복이 가지는 중요성에 대해 고

찰하기 위해, 본 연구에서는 다른 영역에서 실패를 건설적으로 극복하는 

방법에 대해 이루어진 연구들을 검토하고, 이들 문헌에서 다루는 건설적 

실패의 개념이 도덕성 발달에도 적용가능한지 여부와 관련된 난점을 다

루고자 한다. 도덕 영역의 역량은 수리 능력, 언어 능력과 같은 다른 역

량들과 완전히 이질적인 것은 아니지만, 동시에 다른 영역의 발달을 아

우르는 특수하고 포괄적인 역량으로 여겨진다(Park & Peterson, 2006). 

따라서 다른 영역의 연구를 기계적으로 도덕성 발달에 적용하는 일에는 

무리가 있다. 도덕성 발달에서 건설적 실패 개념을 연구하기 위해서는 

인간의 도덕성이 가지는 특수한 성질들에 대해 먼저 검토하고 짚고 넘어

가야할 필요가 있다.

이런 가능성에도 불구하고, 건설적 실패와 도덕성 발달을 연계하여 주

목한 연구는 지금까지 전무함에 가깝다. 나프시카 아사나솔리스

(Athanassoulis, 2017)는 이와 관련하여 건설적 실패가 덕목 교육에 독보

적으로 유용한 역할을 할 수 있다고 제안했다. 그는 성공보다 실패했을 

때 학습자가 자신의 사고과정에 대해 더 깊게 생각한다는 점에 착안하

여, 도덕교육자가 학생들로 하여금 실패를 경험하도록 의도적으로 어려

운 과제를 부여할 것을 주장하였다. 그러나 그는 실패가 건설적인 결과

로 이어지는 경우에 대해 설명하였지만, 건설적 실패와 파괴적 실패를 

가르는 원인에 대해서는 상황적 요소가 중요하다고 간략하게 언급하는 

것에 그쳤다. 건설적 실패를 이루는 일에 학습자의 태도를 포함해 다양

한 인지적, 환경적 요소가 역동적으로 상호작용하며 기여한다는 점을 감

안하면(Clifford, Kim, & McDonald, 1988), 건설적 실패를 도덕교육에 적

용하기 위해서는 단순히 어려운 과제를 제시하는 것 이상의 연구가 요구
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된다. 한편, 프리츠 오저(Oser, 1996)는 도덕적 배움이 필연적으로 고통스

러운 것이라 역설하며, 비도덕적 행동과 이로부터 발생하는 분개와 수치

가 필수적이라고 주장했다. 그는 비도덕적 행동에 대한 사람의 지식과 

경험을 ‘부정적 도덕 지식’이라고 정의하며, 이것이 사람이 그런 행동을 

범하는 것을 막아준다고 설명한다. 심지어 그는 인생에서 훔치거나, 속

이거나, 배신하거나, 상처를 주는 일을 한 번도 안 한 사람은 도덕적인 

사람이 될 수 없다고까지 발언한다. 또한, 교사들이 실수를 피하는 일에

만 주력하는 것 역시 비판한다. 그러나 그가 도덕적 실패의 역할에 대해 

강력히 주장한 것에 비해서 그 역시 건설적 실패를 도덕교육에 활용하는 

방안에 대해 심리학적인 이론적 전개를 만족스럽게 제공하지 못하였다.

건설적 실패 이론을 도덕성 발달에 적용하기 위해서는 도덕적 실패를 

경험한 학습자의 내면에서 어떤 정서적 또는 인지적 과정이 일어나는지 

구체적으로 이론을 정립할 필요가 있다. 따라서 본 연구에서는 건설적 

실패 이론을 도덕성에 적용할 때 고려해야할 작동기제와 인과적으로 관

련된 변수들을 사회인지적 관점에서 정리하고 논의하고자 한다. 도덕성 

이외의 영역에서 이루어진 실패에 관한 연구들은 주로 실패에 대한 학습

자의 인식이 이후 성취나 정서에 미치는 영향에 초점을 맞추고 있다

(Brunstein & Gollwitzer, 1996; Clifford et al., 1988; Dickhäuser et al., 
2011; Diener & Dweck, 1978; Holschuh et al., 2001; Tulis & Ainley, 

2011). 이 외에도 조직의 실패나 실수에 친화적인 분위기가 수행에 미치

는 영향에 대한 연구(Van Dyck et al., 2005; Steuer et al., 2013), 실패의 

긍정적 기능에 대한 연구(Mueller & Shepherd, 2012; Wong & Weiner, 

1981), 실수에 대처하는 능력을 기르는 훈련에 대한 연구(Keith & Frese, 

2005) 등이 있었다. 학습자가 실패를 겪은 후 어떤 태도에 임하는지에 

따라 긍정적인 결과로 이어질 수도, 부정적인 결과로 이어질 수도 있다
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는 발견은 도덕교육에도 함의를 가져다준다. 학습자의 어떤 특성들이 도

덕적 실패를 겪은 후에 일어나는 심리적 과정에 영향을 주는지 밝힐 수 

있다면, 교육 현장에서 학생들을 지도하는 방식에 귀중한 참고가 될 것

이다.

건설적 실패가 도덕성 발달과 도덕교육에서 발휘할 수 있는 잠재력에 

비해서, 지금까지 두 영역의 상호연관성에 주목한 연구는 부족한 실정이

다. 무엇보다, 도덕성과 실패에 대한 심리학적 연구는 지엽적인 차원에

서 이루어졌을 뿐, 그 둘을 연결하기 위한 통합적이고 이론적인 기틀을 

잡기 위한 연구는 이루어지지 않았다. 이런 기존 연구의 한계를 극복하

기 위해 본 연구에서는 윤리학적 기반으로 아리스토텔레스의 덕윤리적 

관점을 차용하였으며, 심리학적 기반으로는 사회인지이론의 다양한 개념

과 연구 성과를 활용하였다. 또한, 건설적 실패의 최종적인 지향점으로

서 자기용서 개념을 소개하고 논의하였고, 기존의 도덕교육의 연구들을 

활용해 건설적 실패 이론을 학교 교육에서 적용하는 방법에 대해 고찰하

였다. 

이러한 새로운 접근법은 다음과 같은 기존 연구 사이의 간극들을 채

우는 데 일조할 것이다. 첫째로, 사회인지이론에서 지금까지 실패를 학

업 성취가 아닌 사회적 관계나 행동 측면에서 조망한 연구는 있었으나

(Erdley, Loomis, Cain, Dumas-Hines, & Dweck, 1997, Eiser, Van der 

Pligt, Raw, & Sutton, 1985), 이런 연구들은 윤리학적 기반을 가지지 못

하였다. 행동과 정서에 관한 단편적이고 개별적인 연구 성과들이 도덕교

육에 통찰력을 제공하기 위해서는 윤리학의 이론적 틀 안에서 이해되어

야 할 필요가 있다. 이에 본 연구에서는 아리스토텔레스의 덕윤리적 관

점에서 인간의 도덕성 발달과 이상적인 인간상을 위한 덕목에 대한 관점

을 차용하여, 이를 심리학적 연구 성과와 접목시키고자 한다. 둘째로, 아
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리스토텔레스의 덕윤리에서는 인간의 도덕성 발달과 이상적인 삶에 대한 

관점에서 실패를 필수불가결한 경험으로 상정하며, 실패와 성장의 연관

성을 역설하였으나, 구체적으로 실패를 어떻게 극복해야하는지에 대한 

설명을 제공하지 못하였다. 이에 본 연구는 덕윤리의 부족한 점을 현대 

심리학 연구의 성과들을 활용하여 공백을 메우고자 한다. 셋째로, 기존

의 건설적 실패 이론은 사회인지이론에서 발견한 심리학적 개념들을 충

분히 활용하지 못하였다. 건설적 실패 이론이 기반하고 있는 심리학적 

이론은 학습된 무기력, 귀인 이론, 내재적 동기 이론이다. 그러나 실패의 

극복에 관한 심리학적 논의는 이 세 가지 이론에 국한된 것이 아니다. 

이에 따라, 본 연구에서는 사회인지이론의 성장마인드셋, 숙달목표 지향

성, 그리고 실수 관리 풍토의 개념을 활용해 건설적 실패 이론을 심리학

적으로 더 확장시키고자 한다. 특히, 건설적 실패 이론 내에서 인지적 

요소, 정서적 요소, 성격적 요소, 환경적 요소가 각각 작용하는 바에 대

해서 고찰함으로써 각각의 측면들이 도덕성 발달을 위해 역동적으로 상

호작용하는 과정에 대해 논의한다. 넷째로, 건설적 실패 이론을 도덕성

에 적용하기 위해서는 기존 연구에서 다뤄온 실패에 대한 개념들이 도덕

적 맥락에서 재해석되어야 할 필요가 있다. 본 연구에서는 도덕적 실패

를 윤리학적, 도덕심리학적 맥락에서 어떻게 정의할 수 있는지에 대해 

고찰하며, 이런 적용과정에서 생길 수 있는 이론적 난점에 대해 논의할 

것이다. 다섯째로, 건설적 실패 이론을 도덕성이라는 새로운 영역에 적

용하기 위해서, 다른 교과와 달리 도덕성 발달에서 새롭게 요구되는 건

설적 실패의 지향점으로서 자기용서 개념을 활용할 것이다. 도덕적인 실

패를 극복한 후의 지향해야하는 바는 비양심적으로 자신의 죄를 망각하

고 면제받고자 하는 책략이 아니라 자신의 잘못을 진심으로 뉘우치고 새

로운 사람으로 개선되기 위한 도덕적 성찰의 과정이 되어야 할 것이다. 
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마지막으로, 본 연구에서는 실천적 측면에서 이상의 논의가 교육 현장에

서 활용될 수 있는 방안에 대해 제언할 것이다. 

제 2 절 연구방법 및 범위

본 연구에서는 도덕성 발달에 건설적 실패 개념을 적용하고, 그 작동 

기제에 대한 이론을 정립하며, 나아가 이를 도덕교육에 응용하는 방안을 

찾기 위해 문헌 연구를 통한 탐색을 이룰 계획이다. 이를 위해 건설적 

실패의 개념을 설립하고 그 작동 기제에 대해 규명한 기존 심리학과 교

육학 연구들을 탐색해, 그 성과들을 도덕성 연구에 활용할 수 있는 방법

에 대해 고찰할 것이다. 특히, 다른 학습 영역과 도덕성 발달의 영역은 

상이한 특징을 지니기 때문에 도덕성 발달의 특수성에 맞춰 건설적 실패 

개념을 구현하기 위해서는 도덕성 발달과 도덕 심리학 전반을 아우르는 

문헌적인 검토가 필요할 것으로 여겨진다. 이 과정을 위한 구체적인 연

구의 전개는 다음과 같다.

먼저, 제 2 장에서는 연구를 본격적으로 시작하기 위한 이론적 배경을 

설명한다. 우선, 건설적 실패 이론을 도덕성에 적용하기 위한 윤리학적 

기반으로 아리스토텔레스의 덕윤리를 소개한다. 덕윤리 이론에서 이상적

인 인간상이자 도덕성 발달의 최종 지향점으로 여기는 지점은 덕스러운 

사람이다. 덕스러운 사람이 되기 위해서는 습관화와 상황에 따라 올바른 

판단을 내리는 연습을 무수히 많이 거쳐야 한다. 또한, 인간의 행동을 

상황적 맥락과 개인의 안정적인 성격의 상호작용으로 바라보는 사회인지

이론의 전반적인 특징에 대해 설명하며, 이 안에서 실패와 건설적 실패

가 어떻게 정의되는지에 대해 논의한다. 다음으로, 건설적 실패 이론에
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서 실패 경험이 인간의 심리적 작용에 영향을 미치고, 최종적으로 미래

의 행동과 태도를 동기화시키는 과정에 대해 설명하는 방법을 구체적으

로 제시한다. 건설적 실패 이론은 귀인 이론, 내재적 동기, 학습된 무기

력에 기반하며, 학습자가 과제와 실패 경험, 본인의 능력에 대해 인식하

는 통제력이 실패 경험 이후의 태도나 행동에 결정적으로 영향을 끼친다

고 주장한다. 또한 이러한 사회인지적 개념들은 실패 경험이 유발하는 

부정적 정서를 조절한다. 마지막으로, 사람마다 가지고 있는 성격에 따

라서 실패에 대한 반응은 달라진다. 건설적 실패 이론에서는 이런 성격

적 측면을 실패 내성이라고 정의한다.

다음으로, 제 3 장에서는 건설적 실패 개념을 도덕성 발달에 적용해야

하는 필요성과 이로부터 얻을 수 있는 강점에 대해 논의한다. 또한, 이

와 관련하여 건설적 실패 개념을 도덕성 발달에 적용하는 것이 가능하며 

타당한지에 대해서도 고찰한다. 먼저, 덕윤리 이론에서 실패는 필연적으

로 일어날 수밖에 없으며, 따라서 덕의 경지에 도달한 사람은 실패를 무

수히 많이 겪은 사람이기도 하다. 본 연구에서는 이러한 아리스토텔레스

의 덕윤리 이론과 실패의 관계에서 실패 경험이 유발하는 좌절을 극복하

는 방법과 기제에 대한 구체적인 조언이 결여되어 있음을 지적하고, 그 

한계를 극복하기 위한 심리학적 이론으로 사회인지이론을 채택한다. 이

와 관련해, 덕윤리 이론과 사회인지이론이 어떻게 통합될 수 있는지 그 

가능성에 대해 고찰한다. 이에 더해, 다른 심리학 이론이 아닌 사회인지

이론을 채택했을 때 도덕적 실패를 극복하는 방법에 대한 이론적 고찰에

서 생기는 강점이 무엇인지에 대해 논의한다. 이에 더해, 아리스토텔레

스의 윤리학과 사회인지이론의 심리학을 기반으로 실패와 건설적 실패 

개념을 도덕적 맥락에서 재정의하기 위해, 도덕적 실패의 의미와 그 개

념이 가질 수 있는 한계에 대해 논설한다. 또한 본 연구에서는 기존의 



- 11 -

건설적 실패 이론이 가진 한계를 극복하기 위해, 사회인지이론의 다른 

개념인 도덕적 감정, 성장마인드셋, 숙달목표 및 수행목표를 차용하여 

이론적 확장을 꾀하고자 한다.

마지막으로 제 4 장에서는 건설적 실패 이론의 도덕교육적 함의에 대

해 고찰한다. 도덕 영역에서 실패에 대한 건설적 반응의 대표적인 예시

로 자기용서 개념을 채택하여, 이것이 건설적 실패 이론과 어떻게 관련

지어질 수 있는지에 대해서 논의한다. 도덕적 실패를 극복하기 위해서는 

비도덕적 행동의 당사자가 자신의 잘못을 부정하거나 회피하는 대신 직

면해야하며, 동시에 이에 대한 죄책감에 사로잡혀 미래를 위한 개선을 

막는 것을 방지해야 한다. 자기용서 개념은 이런 과정을 설명하는 일에 

적절한 개념으로, 비도덕적 행동의 행위자가 자신의 잘못에도 불구하고 

피해자처럼 가해자인 자신 역시 존엄성을 가진 인간임을 인식하는 것에

서 출발한다. 이러한 자기용서는 죄에 대한 합리화와 면책에 불과한 거

짓 자기용서 개념과 구별된다. 다음으로, 상황적 맥락에 해당하는 실수 

관리 풍토 개념을 도입하여 상황적 맥락이 실패 반응에 미치는 영향을 

건설적 실패 이론 안에 포섭하고자 시도할 것이다. 이에 따라, 실수 관

리 풍토과 교육현장, 특히 도덕교육의 측면에서 어떤 시사점을 제시하

며, 어떤 활용점을 줄 수 있는지 논의한다. 마지막으로, 본 연구의 마지

막에서는 건설적 실패 이론이 실제 도덕교육 현장에서 교육자에게 제시

할 수 있는 통찰력과 조언에 대해 고찰한다. 구체적으로, 귀인과 동기, 

정서, 상황적 맥락과 같은 사회인지적 과정이 도덕교육에 가지는 함의에 

대해 논의하며, 이로부터 도출되는 훈육법으로 자율성을 강조하는 훈육

과 학습자를 지지하는 훈육을 도덕교육적 지향점으로 제시한다.

결론을 통해, 건설적 실패 이론을 도덕성 발달에 적용했을 때 얻을 수 

있는 함의에 대한 논의를 요약하고, 본 연구의 의의와 한계점을 제시한
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다.

이상의 연구계획을 기반으로 본 연구의 연구 모형을 도식화하면 [그

림 1]과 같다. 먼저, 비도덕적 행동과 같은 도덕적인 실패를 경험한 학습

자는 이에 대한 원인을 적극적으로 탐색하게 된다. 이런 원인에는 능력, 

노력, 과제의 난이도, 운 등이 있을 수 있으며, 각각의 원인은 고정성, 

통제가능성, 소재의 차원에서 차이를 보인다. 이런 귀인의 특징은 실패 

내성, 그릿, 회복탄력성, 성장마인드셋과 같은 사람이 평소 가진 성격이

나 신념에 영향을 받는다. 이와 별개로 현재 마주한 과제에 대해 어떤 

동기와 인식을 가지고 있는지도 귀인에 영향을 준다. 예를 들어, 학습자

가 숙달목표 또는 수행목표를 가지고 있는지에 따라, 내재적 동기 또는 

외재적 동기를 보이는지에 따라, 학습된 무기력 상태에 빠져있는지에 따

라 귀인이 달라진다. 귀인은 이후 유발되는 도덕적 정서인 수치심과 죄

책감에 영향을 준다. 죄책감과 달리 수치심은 자신의 과오를 자아와 직

접적으로 결부하였을 때 느껴지는 감정으로 자존감을 보호하기 위해 수

[그림 1] 도덕 영역의 건설적 실패에 대한 연구 모형
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치심을 느낀 학습자는 실패에 대한 비건설적인 반응을 보이게 된다. 따

라서 건설적 반응을 보이기 위해서는 부정적인 감정의 강도를 약화시킬 

필요가 있으며, 자아와 과오를 분리시켜 생각할 필요가 있다. 적절한 귀

인과 정서의 관리를 통해, 학습자는 비도덕적 행동 이후 자신의 미래 행

동을 개선하고, 품성을 함양하기 위해서 적극적으로 노력하는 건설적 반

응을 보일 수 있다. 이런 건설적 반응의 대표적인 예시로 자기용서 과정

을 들 수 있다. 마지막으로, 건설적 실패를 다수 경험한 학습자는 연습

과 습관화의 과정을 통해 인성을 함양하여 이상적인 인간상인 덕스러운 

사람에 도달할 수 있다.
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제 2 장 이론적 배경 

도덕교육에 건설적 실패 개념이 포함되어야 하는 이유는 그것이 인간

의 도덕성 발달에서 필수불가결한 요소이기 때문이다. 본 연구에서는 실

패와 도덕성 발달의 관계를 아리스토텔레스주의 덕윤리의 관점에서 조명

한다. 덕윤리에서는 인간의 도덕성 발달이 습관화를 통해 상황에 맞는 

올바른 판단을 내리는 능력을 체득하면서 이루어진다고 설명한다. 그러

나 이런 습관화와 연습의 과정에서 학습자는 무수히 많은 실패를 겪을 

수밖에 없으며, 심지어 도덕성이 충분히 발달한 덕스러운 사람의 경지에 

이른 후에도 도덕적 실패는 일어나곤 한다. 그러나 덕윤리 이론에서는 

이런 실패를 겪은 후 맞닥뜨릴 수 있는 좌절감을 극복하는 방법과 이와 

관련된 인간의 심리적 기제에 대해 구체적으로 설명하지는 못했다. 본 

연구에서는 이런 공백을 해결하기 위해 사회인지적 접근법을 차용한다. 

사회인지이론에 따르면 성격이나 인성은 특질적으로 고정된 것이 아니라 

개인이 처한 사회문화적 환경에 영향을 받으며, 한편으로는 개인이 자기

자신에 대해 어떻게 인식하는지와 같은 인지적 요소에도 영향을 받아 변

화한다. 이에 따라, 학습자가 도덕적 실패를 겪은 후 이에 어떻게 반응

하는지는 개인이 해당 경험과 자신의 능력에 대해 어떻게 인지하고 있는

지와 교사나 부모가 이에 대해 어떤 지도를 내리는지의 영향을 받는다고 

주장하는, 건설적 실패 이론은 실패의 극복과정에 대한 적절한 이론으로 

가치를 갖는다. 또한, 이런 접근법은 덕윤리에서 필요로 하는 심리학적 

기반을 제공함으로써 도덕교육에서 덕윤리적 접근을 보완해주는 역할을 

수행할 것이다.

이에 따라, 본 장에서는 가장 먼저 아리스토텔레스의 덕윤리와 비판 
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이론에 대한 이론적 배경을 구체적으로 설명한다. 덕윤리 이론에서 도덕

발달의 종착지는 번영의 삶이며, 이를 위한 수단은 습관화와 연습이다. 

덕윤리 이론에서 상정하는 도덕 발달은 무관심한 다중, 자기조절의 결

여, 자기조절, 참된 덕 네 단계로 이루어져있다. 다음으로, 본 장에서는 

사회인지이론의 행동에 대한 관점이 가지는 주된 특징을 요약한다. 첫 

번째는 환경과 개인의 성격의 상호결정론이며, 두 번째는 성격 변인이 

성격의 작용과 개인차를 설명하기 위한 기본 단위로 설정된다는 점, 세 

번째는 복합적이고 역동적인 자아를 가정한다는 점이다. 마지막으로, 이 

장에서는 개인이 실패를 겪는 시점부터 이에 대한 건설적 반응을 보이기

까지 그 사이에 일어나는 심리적 작동기제에 대해 사회인지이론과 심리

학의 다양한 연구 성과들을 활용하여 구체적으로 설명한다. 먼저, 클리

포드가 주창한 건설적 실패 이론의 구조를 개괄적으로 설명하고 그 핵심

적 요소를 요약한다. 구체적으로 건설적 실패 이론이 기반하고 있는 사

회인지적 핵심 개념인 학습된 무기력, 귀인, 내재적 동기에 대해 소개한

다. 다음으로, 건설적 실패와 관련된 정서적 요소인 수치심과 죄책감을 

도덕적 감정으로서 제시한다. 마지막으로 건설적 실패에 작용하는 성격

적 요소인 실패 내성 개념에 대해 설명한다.

제 1 절 아리스토텔레스주의 덕윤리와 사회인지이론

1. 아리스토텔레스의 덕윤리와 발달 이론

현대 도덕철학에서 덕윤리 이론이 다시 주목받기 시작한 계기는 철학

자 엘리자베스 앤스콤의 논변이었다(Anscombe, 1958). 그는 의무와 당위 

위주의 윤리학을 비판하며, 그러한 의무윤리는 신적인 입법자를 전제로 
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했을 때만 성립할 수 있다고 지적한다. 그는 “옳은(right)” 일이나 “해야

만 하는(ought to)” 일을 인위적이고 일관적이지 않은 개념으로 치부하

고, 그보다 “정의로운(just)”과 같은 그 속성의 소유자를 도덕적으로 좋은 

사람으로 만들어주는 속성의 개념들이 우월하다고 주장한다(Anscombe, 

1958; Hacker-Wright, 2010). 그의 주장에 따르면, “도덕적으로 옳다”는 

말은 어떤 행동을 해야하는지 하지 말아야하는지와 관련된 지침으로 여

길 수 있지만, 정의로운 행동이면서 동시에 옳지 않은 행동이 있을 수 

있기에 문제가 있다. 정의로운 행위자와 옳은 행위가 항상 일치하기 위

해서는 그 행위를 확정적인 의무로 만들어주는, 초월자에 의해 설정된 

법칙이 있어야 하기 때문이다. 따라서 그는 의무보다는 덕의 개념에 집

중하여, 도덕철학이 무엇이 정의로운 사람이나 행동의 기준인지 밝혀내

야한다고 주장한다.

덕윤리 이론의 부흥은 이후 도덕심리학과 도덕교육의 영역에서 개인

의 인성의 발달에 집중하는 인성교육과 아리스토텔레스의 철학에 기반한 

도덕교육, 그리고 교육일반을 아리스토텔레스주의적으로 설명하는 이론

에 영향을 주었다(Sanderse, 2015). 이에 더해, 아리스토텔레스의 덕윤리

는 인간의 도덕성이 어떻게 발달하는지에 대한 이론적 모형 또한 제시하

였다. 덕윤리에 따르면, 도덕발달의 이상적인 종착지는 번영(flourishing)

의 삶이자 에우다이모니아(εὐδαιμονία)의 삶이다(Tobin, 1989). 이 목적

을 위해서 사람은 알맞은 바람을 가져야 하며, 이 바람을 삶을 통해 실

현해야 한다. 그 바람이 향하는 바는 덕스럽게 행동하는 것이다. 덕스럽

게 행동하며 덕스러운 삶의 가치를 의식적으로 수용하는 것이 곧 번영의 

삶이라고 할 수 있다. 아리스토텔레스주의에는 도덕적 덕과 지적 덕, 두 

가지 덕이 있다(Tobin, 1989). 도덕적 덕은 인간의 사회생활, 정치 생활에

서 실현되는 미덕으로 용기, 절제, 관대함, 재치, 정의, 친절함, 정직, 친
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화력, 차분함, 야망, 자부심, 위엄 등이 있다. 도덕적 덕은 습득된 결정이

나 선택의 방식이라고 할 수 있으며, 이는 행동적 측면뿐만 아니라 태도

나 흥미 같은 동기의 측면에도 적용된다. 번영의 삶에 도달한 사람은 실

천적 지혜(practical wisdom, 프로네시스: φρόνησῐς)를 가진 사람이다

(Tobin, 1989). 실천적 지혜란 인간이 도덕적인 행동과 그렇지 않은 행동

을 구별하도록 하는 능력을 말한다(Sanderse, 2015). 실천적 지혜는 일상

에서 어떤 행동이 옳은지 계산하거나 숙고하는 능력의 탁월함이라고도 

할 수 있다(Curren, 2016). 실천적 지혜를 가진 사람은 특정한 상황에서 

어떻게 행동하는 것이 옳은지 알며, 이런 행동에 반영되는 덕목에 대해

서 반성적으로 이해하고 있는 사람이다(Tobin, 1989). 

덕목의 습득은 생을 통해 계속되는 배움의 과정을 통해 이루어지며, 

이런 점에서 덕윤리는 그 자체로 발달이론이라고 할 수 있다(Annas, 

2015). 아리스토텔레스주의 덕윤리에서 발달의 원리로 가장 주요하게 강

조하는 것은 습관화다(Annas, 2015). 습관화는 가장 먼저 부모, 교사, 자

신이 속한 사회의 문화로부터 무엇이 가치있고 무엇이 그렇지 않은지 배

우는 것에서 시작한다. 어떤 행동을 해야 하고, 그 행동을 통해 무엇을 

배우는지 실천적으로 배우면서 이런 행동의 양식들이 차츰 습관이 되는 

것이다. 습관화가 충분히 진행된 사람은 자신이 배운 규칙을 일일이 상

기할 필요가 없으며, 이미 내재화한 규칙을 따라 자연스럽게 행동한다

(Annas, 2015). 그러나 이런 습관화는 단순히 무의식적인 반복에 불과한 

것이 아니며, 자신이 배운 습관을 의식적으로 사용하는 능력을 습득하는 

것이라고 할 수 있다(Annas, 2015). 이런 과정은 실천적 지혜의 습득에도 

적용가능하다. 실천적 지혜의 함양은 올바른 행동의 습관화를 통해 가능

하며, 이런 습관화는 일상에서의 수행과 귀감자와 동료로부터의 감화를 

통해 이루어진다(Curren, 2016; Begley, 2006).
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인간이 덕목을 체화하여 번영의 삶에 이르는 과정에 관한 아리스토텔

레스의 철학을 정리하면, 덕윤리에 기반한 단계적 도덕성 발달 이론을 

정립할 수 있다. 이론가의 관점에 따라 구체적인 단계의 구성은 달라질 

수 있지만, 본 연구에서는 도덕적으로 무관심한 다중(多衆, 호이 폴로이: 

οἱ πολλοί)으로부터 시작해, 자기조절이 결여한 상태와 자기조절의 단

계를 거쳐 참된 덕의 완성에 이르는 4단계 모형을 기반으로 덕윤리적 발

달 이론을 정리하고자 한다(Sanderse, 2015). 첫 번째 단계인 도덕적 무

관심에서는 행복을 미덕이 아닌 신체적 쾌락, 명예, 돈 따위의 욕망으로 

인식한다. 이는 덕목이 무엇이고 그것이 왜 중요한지에 대해 아직 습관

화를 통해 학습하지 못했기 때문이다. 이들은 어떤 행동이 덕스러운지 

판단하는 능력이나 미덕과 관련된 행동과 정서에 관한 안정적인 성향도 

부족한 상태이다. 무엇보다 이들은 상황에 따라서 가치가 변하며, 배고

플 때는 음식을, 가난한 처지에서는 돈을 최우선 가치로 여기는 등 변덕

스러운 가치체계를 가지고 있다.

두 번째 단계인 자기조절의 결여는 부모나 교사 등 귀감자의 훈육을 

통해 그들의 가치와 의견을 내면화하여 도덕적 무관심에서 한 단계 나아

간 상태이다. 이들은 내면화한 가치체계를 통해 부도덕한 행동을 할 때 

수치심이나 죄책감 같은 도덕적 감정으로부터 불편함을 느끼기 때문에, 

다른 사람이 지켜보지 않을 때도 도덕적인 행동을 실천할 수 있다. 또한 

이들은 덕스러운 삶을 살도록 선택하는 일에 도달했으며, 도덕적 지식과 

실천적 지혜를 함양하였으나 그것을 올바르게 사용하지 않는 상태라고 

할 수 있다. 이들은 비도덕적 행동을 할 때 그 사실을 사전에 알아차리

지 못하며, 사후에 죄책감을 느끼며 자신의 잘못을 시인하게 된다. 세 

번째 단계는 자기조절 능력이 발달해 도덕적인 삶에 능숙해진 상태이다. 

그러나 이들은 덕스러운 삶을 유지하는 것 그 자체에 동기화되어 있지 
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않으며, 그런 삶을 자발적으로 즐기며 목적으로 삼지 않는 점에서 최종 

단계인 참된 덕에 이르지 못했다고 알 수 있다. 즉, 이들은 자신의 판단

과 행동을 감정이나 동기가 따라잡지 못한 단계라고 할 수 있다. 이들에

게 덕목은 즐거운 것이 아니며 고통을 감내함으로써 이루어지는 것이다. 

다만, 여기서 덕스러운 삶이 즐겁기만 한 삶은 아니라는 점에 주의해야 

한다. 마지막 단계인 참된 덕에 이른 상태는 번영의 삶에 이른 상태이

며, 삶에서 그의 인성의 훌륭함으로 인해 주변 사람으로부터 존경을 받

으며, 사회에서 이상적인 인물로 여겨지는 인간상을 말한다. 그들은 미

덕에 안정적이고 확정적으로 전념하고자 한다.

2. 사회인지이론의 행동에 대한 관점

사회인지이론은 심리학자 반두라에 의해 창시되었다. 그는 인간의 행

동을 환경적 맥락과 개인적 성격 양자 모두에 기반하여 이해하고자 하였

다(Bandura, 1986). 사회인지이론에서는 인간은 내적 충동에 의해 행동하

는 것도 아니며, 외부 자극에 의해 무의식적으로 통제받는 것도 아니라

고 주장하며, 인간의 행동과 인지 및 다른 성격적 요인의 상호작용이 인

간의 행동을 결정한다고 역설했다(Bandura, 1986).

사회인지이론에서 말하는 사회적 인지란 개인이 사건에 개인적 의미

를 부여하거나 행동을 계획하고, 자신의 동기, 정서, 대인 행동을 조절하

는 데 사용하는 인지적 기제와 구조들로 자신에 대한 믿음(self-beliefs)

이나 규범, 목표 등이 있다(Cervone, 1991). 이런 인지적 기제와 구조들

을 통해 개인은 상황이나 자신에 대해 해석하고, 이는 정서의 발생과 행

동의 매개에 중요한 역할을 한다(Dweck & Leggett, 1988).

이런 성격에 대한 사회인지적 접근의 주요한 특징은 세 가지로 요약
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할 수 있다(Cervone et al., 2001). 첫 번째 특징은 상호결정론으로, 개인

을 둘러싼 사회문화적 환경이 그 사람의 성격 구조가 발달하는 것에 기

여하는 한편, 성격 요인은 그 사람이 어떤 환경을 경험하게 되는지와 그 

환경의 사회문화적 상황을 어떻게 해석할지에 영향을 준다는 뜻이다

(Bandura, 1978). 

두 번째 특징으로, 사회인지적 접근 성격의 작용과 개인차를 설명하기 

위한 기본적인 단위로 성격 변인을 설정하는 점이 있다. 이런 성격 변인

은 기본적인 인지적, 정서적 구조와 기제라고 할 수 있으며, 사회적 기

반을 가진다. 즉, 성격 변인은 개인의 사회문화적 경험에 의해 발달되며, 

이런 성격 변인이 개인의 성격이 어떻게 작용하는지, 그 작용이 사람마

다 어떻게 달라지는지를 결정한다는 것이다. 성격 변인의 인지적인 측면

에는 기술, 사회적 역량, 상황 해석에 관한 지식 구조, 자신과 사회의 관

계를 이해하는 자기반성 기제, 그리고 목표와 규범, 동기화를 설정하는 

자기조절 기제 등이 있다. 이런 인지적 측면은 정서적 측면과 긴밀히 연

결되어 있으며, 성격의 작용이란 정서 상태를 조절하기 위해 적절한 인

지 전략을 수립하는 과정이라고 할 수 있다. 

사회인지적 접근의 마지막 특징은 성격을 복합적이고 역동적인 자아 

체계로 이해한다는 것이다. 성격은 사회적 인지와 정서 과정의 역동적 

상호작용이며, 성격을 이해하기 위해서는 인지와 정서의 기본 요소들을 

조사해야한다. 이런 인지와 정서의 상호작용을 이해함으로써 개인의 성

격이 일관성과 고유성을 갖는 방식을 탐구할 수 있다. 또한 사회인지이

론은 자기 참조적인 사고와 자기 조절 능력에 초점을 맞추기 때문에 자

기자신을 이해하는 방식에 대한 이론이라고 할 수 있다. 이런 복합적이

고 역동적인 자아 체계는 개인의 경험, 행동, 발달에 기여한다.

본 연구에서 핵심적으로 다루고자 하는 개념인 건설적 실패 역시 사
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회인지적 접근에 속하는 이론이라고 할 수 있다. 건설적 실패 개념을 떠

받치는 기반 이론은 귀인 이론과 학습된 무기력, 내재적 동기 이론 세 

가지인데, 이는 모두 사회인지적 접근의 맥락을 공유하고 있다

(Mccormick & Martinko, 2004; Dweck & Leggett, 1988; Carton, 1996; 

Cameron, Pierce, Banko, & Gear, 2005; McAuley, Wraith, & Duncan, 

1991). 이 이론들은 공통적으로 학습자가 자기 자신에 대해 어떻게 인지

하고 있는지가 심리 기제에서 핵심적인 역할을 한다는 점에서, 또한 개

인의 성격적 요인뿐만 아니라 환경과 개인의 상호작용이 동기나 정서, 

행동에 영향을 미친다는 점에서 사회인지적인 함의를 가지고 있다고 할 

수 있다.

제 2 절 건설적 실패 이론의 기초

1. 건설적 실패 이론의 세 가지 기반 이론

건설적 실패이론에서 실패와 건설적 실패의 정의는 다음과 같다. 먼

저, 실패는 “목표와 수행 결과 사이의 비율”로 정의된다(Clifford, 1984). 

즉, 처음 목표로 한 결과에 실제 수행 결과가 미치지 못한 경우를 실패

라고 한다. 또한 실패는 다섯 가지 요소가 필수적으로 요구된다고 여겨

진다(Clifford, 1984). 먼저, 목표와 수행이 무엇인지 분명해야하며, 이에 

더해 목표에 대한 자각과 수행에 대한 평가, 마지막으로 목표와 수행을 

비교하는 절차가 필요하다.

건설적 실패란 “긍정적인 반응이 뒤따르는 실패”를 의미하며, 학습자

의 끈기, 과제에 대한 흥미, 과제에 대한 선호, 과제에 착수하는 경향, 

과제를 재시작하는 경향, 그리고 과제를 위해 자유시간을 할애하는 경향
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의 증가나 점진적인 수행력의 증가 등이 동반된다. 실패에 대한 건설적

인 반응으로 학습자가 스스로 모니터링(self-monitoring)하거나 지시

(self-instruction)하는 경향과 자신의 오개념과 오류를 고치기 위해 특정 

학습활동에 에너지를 투여하는 현상 등이 있다(Diener & Dweck, 1978; 

Tulis et al., 2018).

건설적 실패 이론은 학습된 무기력 이론, 귀인 이론, 내재적 동기 이

론에 그 이론적 토대를 두고 있다(Clifford, 1984). 따라서, 도덕 영역에서

의 건설적 실패가 일어나는 과정에 대한 이론을 정립하기 위해서는 이들 

기반이론의 공통점을 파악하고, 이 작동기제들이 도덕적 실패에도 상관

을 가질 수 있는지에 대해 고찰해야 한다.

먼저, 학습된 무기력은 통제할 수 없는 혐오자극에 노출된 후 적응적 

반응을 학습하는 일에 이상이 생기는 현상을 말한다(Roth & Kubal, 

1975). 예를 들어, 학습자에게 과제를 풀게 한 뒤, 정답 여부와 상관없는 

피드백을 연이어 주어 무기력감을 유발했을 때, 약한 무기력감 조건에서

는 과제 수행 능력이 가장 높게 나왔지만, 강한 무기력감 조건에서는 가

장 학습자의 과제 수행 능력이 떨어지게 나왔다(통제군: -3.790. 약한 무

기력감: -19.050, 강한 무기력감: -.697, Roth & Kubal, 1975). 학습된 무

기력은 과제가 중요하지 않다고 여겨질 때, 과제의 난이도가 지나치게 

어려울 때 심화된다(Clifford, 1984). 무기력감은 학습에 대한 의욕을 상

실시키기 때문에, 학습된 무기력이 발생했을 경우 실패에 대한 건설적 

반응은 일어나기 힘들어질 것이며, 따라서 통제불가능한, 중요하지 않은, 

지나치게 어려운 과제는 건설적 실패를 방해할 것이다(Clifford, 1984). 

학습된 무기력 개념이 건설적 실패 이론에 가지는 주된 함의는 자신이 

결과를 통제할 수 있는지 아닌지에 대한 학습자의 인식이 이후 학습에 

대한 동기에 지대한 영향을 미친다는 점이다.
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다음으로, 귀인 이론은 인간이 특정 사건의 원인을 인식하는 방식에 

대한 이론이다(Weiner, 1976). 버나드 와이너(Bernard Weiner)는 성취의 

맥락에 귀인 이론을 적용하여 모형을 전개하였으며, 성공과 실패의 원인

으로 가장 빈번하게 인식되는 네 가지 요인으로 능력, 노력, 과제 난이

도, 운을 제시하였다(Weiner, 1979). 즉, 학습자는 성취에 성공하거나 실

패했을 때, 그 원인을 주로 자신의 능력이나 노력, 과제의 난이도 또는 

운에서 찾는다는 것이다. 이 네 가지 원인은 소재, 고정성, 통제가능성의 

세 가지 차원에 따라 다시 분류될 수 있다(Weiner, 1979). 예를 들어, 능

력 또는 재능은 개인의 내부에 위치한 원인이며, 잘 변하지 않기 때문에 

고정적이고, 개인이 의도적으로 바꿀 수 없어 통제가 불가능한 원인이다

(Weiner, 2010). 능력과 반대로 노력은 똑같이 내재적이지만 고정적이지 

않으며, 통제가능한 원인이다. 과제 난이도는 외재적이고, 고정적이며, 

교사와 같은 타인에 의해 통제가 가능하며, 이와 반대로 운은 외재적이

지만 고정적이지 않으며, 통제가 불가능하다.

인간이 성취의 원인을 어디서 찾는지가 중요한 이유는 이에 따라 그 

사람의 다음 행동이 영향을 받기 때문이다. 즉, 귀인과 행동의 동기화는 

밀접하게 연관되어 있다. 특히, 성공보다는 실패, 그중 예상치 못한 실패

에 직면했을 때 인간은 적극적으로 결과의 원인을 찾으려고 한다

(Weiner, 1979). 

와이너는 성취의 결과가 다음 행동으로 이어지기까지의 복잡한 기제

를 구조화하였다(Weiner, 2010). 제일 먼저, 성취의 결과가 성공 또는 실

패의 형태로 발생한다. 성공적인 결과는 행복의 감정을 야기하고, 반면 

실패는 좌절감과 슬픔을 주며, 그중 예상하지 못한 실패 또는 중요한 실

패는 학습자가 실패의 원인을 적극적으로 찾도록 만든다. 학습자가 실패

의 원인을 어디에서 찾는지는 선행요인인 과거 경험이나 사회 규범 등의 
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영향을 받는다. 이 선행요인에 따라 학습자는 자신의 실패의 원인이 자

신의 능력이나 노력, 과제의 난이도, 또는 운에 있다고 인식한다. 예를 

들어, 다른 사람은 잘 본 시험에서 자신이 공부를 열심히 했음에도 자주 

낙제한 경험이 많은 학습자는 실패의 원인을 자신의 타고난 재능에서 찾

게 된다.

이 원인들은 소재, 고정성, 통제가능성에 따라 다른 감정을 환기하게 

된다. 내재적 원인은 외재적 원인에 비해 자존감을 떨어뜨리는 경향이 

있으며, 가변적이고 고정적이지 않은 원인은 다음 도전에서는 성공할 거

라는 기대를 높이고, 마지막으로 통제가능한 원인은 자신이 충분히 노력

하지 않았다는 죄책감과 부끄러움을 느끼게 만든다. 예컨대, 노력의 부

족은 학습자가 스스로 자신의 내재적이고 통제가능한 요인이라고 생각하

기 때문에 이로 인한 죄책감과 후회를 느끼게 된다. 실패의 원인이 자신

의 재능의 부족이라고 생각하면, 이는 내재적이면서 통제불가능한 원인

이라고 생각하기 때문에 학습자는 수치와 굴욕을 느끼게 된다. 운의 경

우, 항상 가변적인 요인이기 때문에 다음에는 잘 될 수 있다는 희망의 

감정을 느끼게 된다. 

이런 감정들은 학습자의 최종 행동에 영향을 주게 된다. 예를 들어, 

다음에도 성공할 수 없을 거라는 기대는 학습자를 무기력하게 만들고 이

것이 학교를 중퇴하는 등의 행동으로 이어지게 되는 것이다. 이와 같은 

와이너의 귀인 이론을 시각적으로 정리하면 [그림 2]와 같다.

학습자가 실패의 원인을 어디서 찾는지에 따라 실패에 대한 반응이 

달라지게 된다는 점을 감안하면, 건설적 실패 역시 학습자의 귀인에 영

향을 받는다고 예상할 수 있다. 실제로, 가상의 인물에 대해 능력보다 

노력에 대한 귀인을 할 경우, 사람들은 해당 인물이 미래에 더 나은 수

행을 보일 것이라고 예상을 하는 경향이 있다(F = 3.78, p < .10, Clifford 
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et al., 1988). 또한 사람들이 금연의 실패 원인을 성격이나 금연의 난이

도 같은 고정적인 요인에서 찾을 때, 금연에 대한 자신감이 낮게 보이는 

경향이 발견되었다(-.266, p < .001, Eiser et al. 1985).

이러한 귀인 이론의 적용 범위는 학업 성적의 측면에 국한되지 않는

다는 점에서 도덕성 발달 연구에 의미를 갖는다. 앞서 언급한 금연에 대

한 자신감과 귀인의 상관관계는 행동적 측면에서도 귀인 이론이 효과가 

있음을 나타낸다. 또한, 귀인이론은 사회적 관계에도 적용 가능하다. 예

를 들어, 사회적 불화의 원인이 개인의 타고난 사회적 관계 능력의 부족

에서 찾는 사람들은, 다른 귀인 그룹과 비교했을 때, 가상의 편지를 주

고받는 상황에서 편지 답장을 거절당했을 때 다시 보내는 편지에서 가장 

성의를 들이지 않는 것으로 나타났다(Goetz & Dweck, 1980).

마지막으로, 내재적 동기란 어떤 활동을 할 때 외부 보상 없이 그 활

동 자체를 목적으로 하고자 하는 상태를 말한다(Deci, 1971). 내재적 동

기를 가진 학습자는 어려운 과제에 대한 끈기, 과제에 대한 선호, 과제

[그림 2] 와이너의 귀인 이론(Weiner, 2010에서 재구성)
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에 대한 흥미, 과제를 위해 자유 시간을 할애하는 경향을 보이는데, 이

것은 건설적 실패의 특징과 동일하다(Clifford, 1984). 이런 내재적 동기

는 학습자가 자신의 유능함에 대한 확신이나 자기 결정성

(self-determination)을 가질 때(Deci, Cascio, & Krusell, 1975)나 자신이 

과제를 하는 이유가 과제 자체를 목적으로 하기 때문이라고 인식할 때

(Kruglanski, Friedman, & Zeevi, 1971),  그리고 과제의 난이도가 학습자

의 능력과 적절히 맞았을 때(Csikszentmihalyi, 2000) 생겨난다.

학습된 무기력 이론, 귀인이론, 내재적 동기 이론의 결과를 종합하자

면, 학습자가 실패에 대해 건설적 반응을 하도록 동기화되려면, 성공과 

실패의 원인이 고정적이지 않고, 개선가능하다고 여겨야 하며, 과제가 

학습자의 실력에 비해 지나치게 어려워서 좌절감을 주지 않아야 한다. 

이를 도덕적 실패에 적용한다면, 비도덕적 행동을 범했으며 동시에 이에 

대해 죄책감을 느끼거나 개선하고자 하는 사람은, 자신이 그런 행동을 

한 이유가 불변하고 개선할 수 없는 타고난 성격이나 외부요인에 의해 

좌우되지 않는다고 믿을 때, 자신의 행동을 개선하기 위한 건설적 반응

을 보일 것이라고 추론할 수 있다.

2. 건설적 실패 이론에서 정서와 성격의 역할

이상의 내용을 요약하면, 학습자가 타고난 품성이 도덕적 수행을 얼마

나 좌우하는지에 대해 어떤 믿음을 가지고 있는지가 실패 경험을 극복하

는 능력의 핵심이 된다. 따라서, 건설적 실패 이론은 그 시발점을 개인

의 인지적 믿음에 두고 있다고 할 수 있다. 그러나 건설적 실패 이론은 

인지적 측면의 작용으로는 완전히 설명되지 않는다. 이상에서 간략히 설

명되었듯이 실패 경험과 이를 극복할 수 없다고 여기는 믿음은 개인에게 
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좌절감이나 자괴감 등을 유발하고, 이런 부정적인 감정을 매개해 결과적

으로 건설적인 반응이 저해되게 된다. 따라서 이런 부정적인 감정을 줄

이는 것 역시 건설적 반응을 동기화하기 위한 유망한 방법으로 제안될 

수 있으며, 건설적 실패에서 인지적 측면뿐만 아니라 정서적 측면 역시 

핵심적인 역할을 한다고 할 수 있다.

인간이 실패를 겪은 후 느끼는 감정은 이후 어떤 태도와 행동을 보이

는지에 결정적 역할을 한다. 이상의 건설적 실패에 대한 연구에 따르면, 

자신감과 같은 긍정적 감정은 건설적 반응을 동기화하는 반면, 무기력감

과 같은 부정적 감정은 건설적 반응을 방해하는 것으로 나타났다. 이는 

사회인지이론에서 자책감의 역할에 대해 설명하는 것과 반대된다

(Bandura, 1990). 사회인지이론에서는 개인의 도덕성이 발달하면서 외부

의 제재를 내면화하게 되고, 이런 내적 규범이 개인이 비도덕적 행동을 

했을 때 자책감과 같은 부정적 감정을 일으켜 그런 행동을 자기조절 하

도록 만든다고 설명한다. 따라서 부정적 감정은 사람을 도덕적으로 만드

는 기능을 수행한다고 할 수 있다. 

클리포드와 동료 연구자들은 같은 실패 경험에도 건설적 반응을 더 

쉽게 보이도록 만드는 개인적 성향이 있다고 가정했다. 그들은 이런 성

향을 실패 내성이라고 이름 지었으며, 개인의 실패 내성을 측정하기 위

한 도구를 발명하였다(Clifford et al., 1988). 이 검사 도구는 건설적인 행

동과 관련된 문항들과 정서와 관련된 문항들로 나누어져 있으며, 각 문

항들의 신뢰도는 .82, .92로 나타났다(Clifford et al., 1988). 실패 내성 점

수가 높은 사람들은 실패에 대한 건설적인 행동과 정서 반응을 보이는 

경향이 높았으며, 이에 더해 실패의 원인이 능력에 있는 것으로 밝혀진 

상황보다 노력에 있다고 밝혀진 상황을 더 선호했다. 연구자들은 이에 

대해 실패를 두려워하는 사람들은 새로운 도전을 하는 것을 꺼리기 때문
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에 차라리 타고난 능력에 의해 결과가 정해지기를 희망하기 때문이라고 

예측했다.

이처럼 실패를 경험했을 때 인간에게 발생하는 심리적 현상은 개인이 

가진 성향이 특질들에 영향을 받는다고 할 수 있다. 따라서 지금까지 교

육학계에서 주목받아온 다양한 개인의 성향들, 예를 들어 숙달목표 지향

성, 성장마인드셋과 같은 연구들이 건설적 실패 현상과 관련성을 갖는 

것은 당연한 귀결이다. 그중에는 도덕심리학과 도덕성 발달 이론에서 다

루어진 개념들도 있을 것이며, 이 개념들은 건설적 실패와 도덕성 사이

의 관계를 탐색하기 위한 실마리가 될 것이다. 건설적 실패 현상은 학습

자의 자기 자신에 대한 인지적 믿음, 도덕성과 관련된 부정적 감정, 그

리고 개인마다 다른 성격과 특질적 요소가 종합적으로 작용하여 발생한

다고 할 수 있다. 그러나 여기에는 사회인지적 접근에서 필수불가결한 

요소인 상황적 요소가 아직 결여되어 있다. 또한, 실패에 대한 반응에 

영향을 주는 요인들은 클리포드가 제안한 귀인 이론, 학습된 무기력, 내

재적 동기에만 국한되어서는 안 된다. 다음 장에서는 건설적 실패 반응

에 활용될 수 있는 사회인지적 요인들, 특히 성격적인 요인들을 활용하

여 어떻게 건설적 실패에 관한 이론적 확장을 할 수 있을지 고찰할 것이

다.
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제 3 장 건설적 실패 이론의 도덕교육적 적용

이 장에서는 기존 학습 일반에 적용되던 건설적 실패 이론을 도덕교

육에 적용하는 방안에 대해 고찰한다. 우선, 실패와 건설적 실패가 도덕

적 맥락에서는 어떻게 정의될 수 있는지에 대해 논의한다. 도덕적 실패

는 넓게는 품성, 추론, 동기의 차원까지 확장할 수 있지만 좁게는 비도

덕적 행동으로 국한시킬 수 있다. 도덕적 맥락에서 건설적 실패는 비도

덕적 행동 후 더 나은 사람이 되고 이후 같은 행동을 되풀이하지 않기 

위해 적극적으로 노력하는 태도나 반응을 말한다. 이에 더해, 다른 영역

과 달리 도덕교육에 건설적 실패 이론을 적용할 때 생기는 한계점과 그

에 대한 알맞은 대응에 대해 논의한다.

다음으로, 본 장에서는 덕윤리 이론이 건설적 실패 이론에 어떻게 적

용될 수 있는지에 대해 분석한다. 구체적으로, 덕윤리에서 실패는 필수

불가결한 과정으로 여겨져왔음을 지적하고, 또한 건설적 실패 이론의 배

경인 사회인지이론과 덕윤리가 어떻게 접목될 수 있는지 설명하였다.

마지막으로 본 장에서는 기존의 건설적 실패 이론을 확장시켜 도덕적 

감정, 성장마인드셋, 숙달목표 지향성과 같은 다른 사회인지적 개념이 

어떻게 실패 반응을 설명하기 위해 활용될 수 있는지 고찰한다.

제 1 절 건설적 실패 이론의 도덕적 해석

1. 도덕교육에서 실패의 의미와 범위

건설적 실패를 본격적으로 도덕성 발달에 적용하기 위해서는, 이에 앞
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서서 일반적인 실패와 건설적 실패의 개념이 도덕 영역에도 적용이 가능

한지, 도덕적 맥락에서 이 개념들은 어떻게 정의될 수 있는지 검토하는 

절차가 선행되어야 한다. 앞서 살펴본 대로 실패를 목표와 수행의 비율

로 정의한다면, 도덕적 맥락에서 목표는 인간이 사회에서 지켜야할 도덕 

규범이라고 대입할 수 있으며, 수행은 그런 도덕 규범을 준수하는 것에 

대응된다고 말할 수 있을 것이다. 즉, 도덕 영역에서 실패란 예상되는 

도덕 규범에서의 이탈이다. 도덕성 발달에서 실수의 역할을 강조하는 관

점에서도 부정적 도덕 지식을 비도덕적 행동에 관한 인간의 경험이나 지

식으로 정의하고 있다(Oser, 1996).

도덕 규범과 그 이탈의 범위는 좁게는 개인의 개별 행동에 국한시킬 

수 있다. 그러나 개인의 도덕성과 사회의 도덕성을 구분하는 것도 가능

하며, 정의로운 사회를 지향하기 위해 사회 구조와 제도의 비도덕성을 

개선하자고 주장할 수도 있다(Niebuhr, 2013). 또한 개인의 행동적 측면

뿐만 아니라 도덕성의 다른 요인인 추론(Kohlberg, 1958)이나 동기(Rest, 

Thoma, & Bebeau, 1999) 또는 품성(Carr & Steutel, 2005)에도 적용가능

할 것이다. 특히 덕윤리에서는 덕스러운 사람을 올바른 행동을 하는 사

람이면서 올바른 품성을 가진 사람으로 본다는 점에서 품성에 대한 평가

를 도덕적 실패에서 배제하기는 어려울 것이다. 따라서 도덕적 실패란 

비도덕적 행동이나 잘못된 도덕적 추론, 동기나 품성 면에서의 올바르지 

않다고 평가 받은 상태라고 정의할 수 있다. 그럼에도 불구하고 품성이

나 동기, 추론에 비해서 비도덕적 행동이 외현적으로 두드러지기 때문에 

관찰하기 쉽고, 따라서 규범의 실패와 성공의 기준이 명확하다는 점에

서, 본 연구에서 도덕적 실패의 논의는 대체로 행동적 측면에 집중할 것

이다.

도덕성의 범위를 그 내용적 측면에서 피해나 공정성이 아닌 충성심, 
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순결함, 권위까지 확장시켜야 한다는 입장 역시 있다(Graham, Haidt, & 

Nosek, 2009). 도덕성을 피해 이상의 영역으로 확장하는 것은 규범윤리

적인 측면에서 논쟁적이며, 이에 대해 완전히 논의하는 것은 본 연구에

서 포괄할 수 있는 범위를 넘어선다. 또한 심리학적인 측면에서도 충성

심, 순결함, 권위에 대한 도덕성으로 분류된 것들이 최종적으로 피해에 

대한 도덕성으로 환원될 수 있다는 연구 역시 존재한다(Gray, Young, & 

Waytz, 2012). 그러나 본 연구의 윤리학적 기반을 아리스토텔레스의 덕

윤리로 삼았을 때, 덕윤리에서 권장하는 덕목들이 피해와 공정성의 측면

에 국한되어 있다고 보기 어렵다. 예를 들어, 전쟁이 났을 때 공동체의 

보존을 위해 개인의 손해와 죽음을 두려워하지 않고 참전하는 것은 고대 

그리스 시절부터 권장되어온 덕목일 것이며, 이는 충성심이라는 도덕적 

기반에 속한다고 해석할 수 있다. 따라서 본 연구에서 도덕성의 범위를 

피해와 공정성을 넘어 충성심, 순결함, 권위로 확장하되, 연구의 편의와 

도덕적 성공과 실패의 평가에 대한 논쟁을 줄이기 위해 가장 좁은 의미

의 도덕성인 피해와 공정성을 중심으로 비도덕적 행동의 예시를 찾는 것

은 어쩔 수 없을 것이다.

도덕성에 대한 단일 연구에서 비도덕적 행동을 단 하나의 전형으로 

요약해서 보여주는 것은 불가능하다. 도덕과 관련있는 영역과 무관한 영

역의 경계에 대해서도 지속적인 논쟁이 있고, 또한 서로 다른 규범윤리

가 경합적으로 도덕적으로 바람직한 사례가 무엇인지에 대한 이견을 보

이기 때문이다(Luco, 2014; Kagan, 1992). 다만, 비도덕적 행동의 연구는 

포괄적인 비도덕성의 개념보다는 그 양상 중 하나로 인정받는 행동양식

에 대한 연구로 진행되어왔다. 예를 들어, 공격적 행동(aggressive 

behavior)은 다른 사람에게 피해를 주거나 해치는 걸 목적으로 한 행동

으로 대표적인 비도덕적 행동으로 여겨진다(Arsenio & Lemerise, 2004; 
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Coie & Dodge, 1998). 공격적 행동과 유사한 개념으로 반사회적 행동을 

예시로 들 수 있다. 반사회적 행동은 다른 사람에게 위해나 손해를 주는 

행동 또는 직접적으로 타인에게 신체적, 언어적 위해를 가하는 행동이나 

사회 규범을 위반함으로써 타인에게 피해를 주는 행동으로 정의할 수 있

다(Sage, Kavussanu, & Duda, 2006; Barriga, Morrison, Liau, & Gibbs, 

2001). 반사회적 행동은 공격적 행동, 비행 행동(delinquent behavior)과 

함께 외현화 행동(externalizing behavior)이라는 상위개념으로 묶여 언급

되기도 한다(Achenbach, 1985). 이외에 비도덕적 행동의 전형으로 위반

적 행동(transgressive behavior)을 들 수 있다. 위반적 행동은 법적, 관습

적 규범을 어기는 행동으로, 거짓말, 사기, 도둑질 같은 다른 사람에 대

한 범죄, 파괴적 행위, 언어적 또는 신체적 폭력, 약물 중독 같은 행위를 

포함한다(Moffit, Caspi, Rutter, & Silva, 2001; Bandura, Caprara, 

Barbaranelli, Pastorelli, & Regalia, 2001).

위와 같이 도덕적 실패를 공격적 행동, 반사회적 행동, 비행 행동, 위

반 행동과 같은 규범에서의 이탈 또는 비도덕적 행동이라고 정의했을 

때, 건설적 실패란 이런 실패에 긍정적인 반응이 뒤따르는 경우, 즉, 이

후의 비도덕적 행동의 감소 혹은 도덕적 행동의 증가가 뒤따르는 경우를 

뜻한다고 정의할 수 있다. 만약 도덕 영역에서도 건설적 실패 현상이 일

어난다면, 건설적 실패를 겪은 학습자는 이후 자신의 행동을 교정하기 

위해 적극적으로 시간을 투자하고, 자신을 성찰하며, 끈기를 발휘할 것

이다. 따라서 건설적 실패, 즉 도덕적 실패에 뒤따르는 건설적 반응이란 

도덕적인 개선을 향한 학습자의 동기화라고 해석할 수 있다. 

건설적 실패 이론이 본질적으로 동기의 측면에 대한 연구라는 사실을 

감안한다면, 도덕적 동기에 대한 기존 도덕성 발달과 도덕심리학의 이론

적 성과는 언제든지 건설적 실패에 대한 연구에 적용 가능할 것이다. 건
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설적 실패 이론에서는 학습자가 실패의 원인을 타고난 능력에서 찾을 

때, 과제가 지나치게 어렵거나, 실패와 성공의 여부가 자신이 통제할 수 

없는 요인에 달려 있다고 생각할 때 건설적인 반응을 보이지 못한다고 

암시한다. 이를 도덕성에 적용하면, 학습자가 자신의 도덕적 능력에 대

해 어떻게 인식하고 있는지, 도덕적 과업에 대해 어떻게 생각하는지가 

비도덕적 행동 이후 학습자의 태도에 영향을 줄 것이라고 추론할 수 있

다. 따라서 기존 도덕성 발달이론과 도덕심리학에서 자아와 정체성에 대

한 연구는 이런 기제에 대한 연구의 시발점이 될 수 있을 것이다. 

예를 들어, 도덕적 정체성 이론에 따르면, 책임 판단이 도덕 판단과 

도덕 행동을 매개하며, 이런 책임 판단은 자아의 도덕적 측면을 기준으

로 삼고, 이런 자아의 일관성을 지키려는 경향이 도덕 행동의 동기가 된

다(Blasi, 1994). 이런 일관성에 어긋나는 행동을 했을 때 개인은 죄책감

이라는 감정적 반응을 얻게 된다(Blasi, 1983). 단, 이때 도덕적 정체성 이

론에서 말하는 죄책감은 도덕심리학의 다른 이론에서 말하는 죄책감과 

의미가 다르다. 일반적인 죄책감은 도덕규범을 어겼을 때 가해지는 처벌

을 내면화한 것이며, 행동을 규제하는 기제로 사용된다. 이는 사회인지

이론에서 사용하는 의미와도 같다. 그러나 도덕적 정체성 이론에서 말하

는 죄책감은 자아정체성의 무결성이 깨졌을 때, 자연스럽게 발생하는 고

통이다.

발달 이론에서 인간의 도덕성과 자아의 발달은 청소년기에 통합되기 

시작한다(Damon, 1994). 구체적으로, 도덕성의 발달에서는 두 가지 변화

가 일어난다. 하나는 다른 사람의 기대와 의견, 즉 평판의 측면에서 도

덕적 고려를 하게 된다는 것이며, 다른 하나는 철학적, 정치적 사상을 

수용하여 도덕적 고려의 기반으로 삼게 된다는 것이다. 한편 자아의 발

달에서도 두 가지 변화가 일어난다. 하나는 자신을 다른 사람과 상호작
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용하는 사회적 존재로서 인식하게 된다는 것이다. 도덕성이 다른 사람과

의 관계에서 본질적으로 정의된다는 점에서 이는 자아 발달과 도덕성 발

달의 접합이 시작됨을 암시한다. 다른 변화는 자신이 지지하는 사상과 

믿음의 측면에서 자신을 정의하게 된다는 것이다. 이 역시 도덕성 발달

에서 사상의 수용과 지지의 측면과 접합가능성이 생기는 부분이라고 할 

수 있다.

이러한 도덕적 정체성 이론은 사회인지이론가에 의해 관련 특질에 기

반한 사회적 정체성의 측면에서 재정의되기도 하였다(Aquino & Reed, 

2002). 예를 들어, 사람들에게 성경의 십계명을 아는 대로 나열하도록 함

으로써 사람들을 도덕적으로 활성화시키면, 그들은 자신을 정의할 때 도

덕적인 특성을 자주 채택하는 등 도덕적 정체성에 더 쉽게 접근하게 된

다. 이러한 도덕적 점화가 도덕적 정체성의 접근성에 미치는 효과는 회

귀분석에서 유의미하였으며(β = .22, p < .10), 도덕적 점화와 도덕적 정

체성을 자신의 정체성의 중심에 두려는 경향 사이의 상호작용항 역시 유

의미하게 나타났다(β = -.33, p < .05, Aquino, Freeman, Reed, Lim, & 

Felps, 2009).

한편, 사회인지이론의 측면에서는 자신의 도덕성에 대한 인식을 자기

조절효능감을 통해 설명할 수 있다. 효능감이란 자신이 원하는 결과를 

이룰 수 있다는 믿음으로, 행동의 동기의 주요한 원천이며, 다양한 인지

적, 동기적, 정서적 요인에 영향을 준다(Bandura, Caprara, Barbaranelli, 

Pastorelli, & Regalia, 2001). 사회인지이론에서 설명하는 자기조절 기제

는 개인이 내면화한 도덕규범을 어겼을 때 스스로 제재를 부과하는 과정

을 말한다(Bandura et al., 2001). 이런 맥락에서, 자기조절효능감은 음주

나 마약, 위반적 행위 같은 위험한 행동에 참여하게 만드는 동료의 압력

에 저항하는 능력으로 정의된다. 자기조절효능감은 비도덕적 행동을 억
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제하는 기능이 있을 것으로 기대되며, 경로분석에서도 자기조절효능감은 

위반적 행동에 직접적으로 영향을 주거나(남자 .11, 여자 .11, 모두 p < 

.05), 도덕적 이탈과 반추적 정서를 차례로 거쳐 영향을 주었다(자기조절

효능감에서 도덕적 이탈로 남자 -.13, 여자 -.13, 도덕적 이탈에서 반추

적 정서로 .47,  .34, 반추적 정서에서 위반적 행동으로 남자 .39, 여자 

.39, 모두 p < .05).

도덕적 정체성 이론에 따르면 개인은 자신의 도덕적 정체성의 일관성

을 지키려고 할 때 도덕적으로 행동하며, 사회인지이론에 따르면 개인은 

자신이 도덕적으로 행동할 수 있다고 믿을 때 그렇게 행동한다. 이러한 

자신에 대한 인식과 도덕적 행동 사이의 관계를 건설적 실패 이론에서 

주목하는 능력귀인과 노력귀인에 곧바로 접목시키는 연구는 아직 나타나

지 않았다. 우선, 정체성이나 효능감이 개인의 타고나고 불변한 성질로 

이해되는지, 또는 개인의 노력과 관련된 심리적 특성을 의미하는지는 단

정지어 말할 수 없다. 그러나 능력귀인이 자아에 대한 손상, 부정적 평

가를 불러일으키고 이것이 수치심이라는 정서로 이어져 비도덕적 행동을 

합리화하는 경향으로 이어진다는 연구 결과들을 고려할 때, 도덕적 정체

성에 손상을 입거나, 자기조절효능감이 낮게 인식되었을 때 비도덕적 행

동에 영향을 준다는 이론적 연구는 건설적 실패 이론의 함의와 통하는 

측면이 있다고 말할 수 있다. 따라서 후속연구에서 능력귀인과 자아정체

성, 자기조절효능감이 어떤 상관관계를 보이는지에 대해 더 밝혀진다면, 

자신에 대한 인식이 개인의 도덕적 행동에 어떤 영향을 미치는지에 대한 

통합적인 접근이 가능할 것이다.

2. 건설적 실패 개념의 도덕교육적 적용상 난점
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수학, 과학과 같은 다른 교과와 달리 도덕교육에서 건설적 실패 개념

을 적용하는 일에는 여러 가지 난점이 따른다. 가장 먼저, 규범 윤리학

적으로 어떤 행동이 도덕적으로 옳은 행동인지 옳지 않은 행동인지에 대

해 언제나 사회적 논란이 발생할 수 있으며, 이로 인해 어떤 행동을 도

덕적 실패인지 아니면 성공인지 판단하는 일에 어려움이 생길 수 있다

(Luco, 2014; Kagan, 1992). 하지만 윤리적 판단이 본질적으로 논쟁적이

라고 해서 모든 논쟁에 대한 답을 회피하는 상대주의적 관점만을 견지한

다면, 학교에서 교육자를 통한 도덕적 지도는 한 걸음도 이루어질 수 없

을 것이다. 따라서 건설적 실패를 포함한 도덕성에 관한 연구와 교육을 

수행하기 위해서는 규범윤리적 논쟁이 가장 적은 주제부터 접근해야할 

것이며, 그럼에도 불구하고 언제나 다른 사람으로부터 연구자와 교사의 

윤리적 기준에 대한 이의제기가 있을 수 있음을 인정하는 자세를 견지해

야 할 것이다.

이에 더해, 도덕적 실패와 그것의 건설적 극복의 정의에는 추가적인 

조건이 고려되어야 한다. 어떤 비도덕적 행동이 건설적 실패로 분류되기 

위해서는 행위자가 자신의 잘못을 인식하고 시인해야만 한다. 예를 들

어, 어떤 사람이 다른 사람에게 고의적으로 피해를 준 후에도 양심의 가

책을 느끼지 않고, 자신의 행동이 도덕적으로 문제가 없다고 인식한다

면, 자신의 행동을 교정해야할 필요성은 느낄 수가 없다. 실패가 일어나

지 않았으니 실패를 극복하는 것 역시 불가능하다. 물론 자신의 행동이 

잘못되었다고 인식하는 것만으로 자신의 행동을 교정해야할 동기가 생기

는 것은 아니다. 따라서 잘못의 시인은 건설적 실패의 충분조건은 아니

지만 필요조건이라고 할 수 있다.

이상과 같은 조건 때문에 도덕적 분야에서 건설적 실패 개념을 성립

시키는 것은 다른 분야보다 까다로울 수 있다. 첫째로, 행위자가 자신의 



- 37 -

행동의 비도덕성을 인식하지 못할 수도 있다. 학습자의 도덕 발달 단계

가 지나치게 낮은 경우, 도덕적으로 옳은 행동과 옳지 않은 행동을 구별

할 수 있는 능력이 없기 때문에 자신의 행동의 도덕성을 판단할 수 없을 

것이다.

둘째로, 행위자는 자신의 행동이 도덕적으로 옳지 않다는 사실을 무의

식적으로 인식한 이후에도 합리화를 통해 자신의 행동이 옳은 행동이었

다고 자신 또는 타인에게 끊임없이 변명할 수도 있다. 예를 들어, 사회

적 직관주의에 따르면, 도덕적 판단은 이성이나 합리적 추론이 아닌 직

관적이고 즉각적인 반응을 통해 결정되며, 도덕 추론은 그 판단을 합리

화하기 위한 편리한 도구에 불과하다(Haidt, 2001). 따라서 행위자는 비도

덕적 행동을 한 후에 다른 사람의 비난으로부터 벗어나기 위해 자신의 

행동이 어쩔 수 없거나 잘못되지 않은 것처럼 포장할 수도 있다. 또 다

른 예시로 사회인지이론에 따르면, 인간은 개인적 이익이나 상황의 압력

에 의해 자신의 평소 도덕 규범을 위반하는 행동을 벌이기도 하는데, 이

런 행동에 따르는 양심의 가책으로부터 벗어나기 위해 행동을 합리화하

는 도덕적 이탈(moral disengagement)을 범하기도 한다(Bandura, 2002). 

도덕적 이탈의 작동기제로는 ‘도덕적 합리화’, ‘완곡어법’, ‘유리한 비교’, 

‘책임의 전가’, ‘책임의 분산’, ‘결과 왜곡’, ‘피해자 비난’, ‘비인간화’ 등 

여덟 가지가 있다. 

행위자가 자신의 비도덕적 행동을 인정하지 않는 경우를 고려하여, 건

설적 실패를 연구하는 교사나 연구자는 학습자의 행동을 우선 규범적으

로 옳은 일인지 아닌지 일차적인 판단을 한 후, 학습자가 자신의 행동에 

대한 도덕적 판단을 인정하는지 아닌지에 대한 이차적인 판단을 거쳐 보

고해야 한다. 또한 교육적 측면에서 건설적 실패를 도덕교육에 접목시키

려는 교육자는 그 이전에 학습자에게 기본적인 도덕적 규범의 학습과 이



- 38 -

와 관련된 양심의 가책을 느끼는 능력을 학습시키는 과정이 선행되어야 

한다는 점을 명심해야 한다.

또한 도덕 영역에서 건설적 실패를 이용한 교육이나 연구는 실행 과

정에서 윤리적 논란을 야기할 수 있다. 도덕적인 영역에서 건설적 실패

가 결과적으로 학습자의 도덕성 발달에 기여하기 때문에 건설적 실패를 

장려한다는 것은 곧 도덕적인 실패, 비도덕성을 장려하는 것을 의미할 

수 있다. 도덕적인 실패와 과오를 범하는 것은 인간의 도덕성 발달에서 

자연스러운 측면이지만, 교육과 연구를 위해 이에 대한 인위적인 개입을 

시작하는 순간부터 학습자의 도덕적 잘못에 대한 외부자의 책임 소재에 

대한 논쟁이 생길 수 있다. 이에 대해 실패의 경험이 덕목 교육에 반드

시 포함되어야 한다고 주장한 아사나솔리스는 도덕적 실패는 학생들이 

피할 수 없는 요소이며, 따라서 이에 대해 미리 경험하고 대비 하지 않

으면 실패에 대응하는 능력을 기르지 못할 것이라 역설한다

(Athanassoulis, 2017). 또한 그는 교사가 교육적 상황을 재구성하여 학생

들이 실패를 경험하도록 만들어야 한다고 주장한다. 예를 들어, 교육자

는 실패라는 단어를 사용하지 않고, 학습자가 어려움에 직면한 후 새로

운 대안을 찾아내고 목표를 재구성하는 과정으로 소화할 수 있도록 교육

의 과정을 조성해야한다고 주장한다. 이런 제언을 받아들인 후에도, 여

전히 도덕적 실패에 대한 교육이나 연구에서, 추가적이고 인위적으로 학

습자가 비도덕적인 행동에 참여하는 일을 최소화하기 위해서 교육자나 

연구자가 세심함 관심을 기울여야 한다는 권장사항은 여전히 제시될 수 

있을 것이다.

건설적 실패의 연구나 교육에서 발생할 수 있는 또 다른 수행적 측면

의 윤리적 문제는 건설적 실패의 목표 중 하나가 실패를 겪은 학습자의 

부정적 정서를 감소시키는 것에 있다는 점이다(Clifford, 1984). 이를 도
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덕 영역에 적용한다면, 도덕적 실패 후 학습자의 건설적 반응을 유도하

기 위해서는 비도덕적 행동 후 발생하는 양심의 가책과 같은 감정을 인

위적으로 감소시킬 필요가 있다는 뜻이다. 그러나 이는 잘못하면 행위자

가 자신의 행동에 대한 책임을 회피하고 면죄부를 얻는 결과로 이어질 

수 있다. 따라서 건설적 실패를 활용한 연구나 교육에서는 행위자가 자

신의 잘못을 인정하고 앞으로의 행동 개선을 약속하는 과정을 생략한 채 

그저 책임을 회피하기 위한 ‘거짓 자기용서’에 이르지 않도록 세심한 주

의를 기울여야 한다. 이와 관련해서는 본 연구에서 더 자세하게 후술할 

예정이다.

이에 더해, 일상생활에서의 도덕적 실패가 아닌 교육학적 연구나 실험

을 위한 특수한 상황에서는 현실적인 이유로 건설적 실패를 관찰하기 위

한 추가적인 조건이 요구될 수 있다. 다른 과목에서의 실패 연구는 수업 

시간에 특정한 과제가 주어지고 학습자에게 성공과 실패의 기준이 명시

되는 경향이 있다(Dickhäuser et al., 2011; Holschuh et al., 2001; Steuer 
et al., 2013; Tulis et al., 2018). 이런 환경에서는 실패의 요소인 목표와 

수행, 목표에 대한 인식, 수행 결과에 대한 평가, 그리고 목표와 수행을 

비교하는 절차를 충족하기 용이하다(Clifford, 1984). 하지만 연구 환경이 

아닌 일상생활에서 도덕적 행동은 특정한 목표와 과제가 사전에 주어지

지 않고, 우선 행동이 발생한 후 사후적으로 평가하는 경우가 많다. 만

약 어떤 비도덕적 행동이 발생하기 전에 행위자가 그 행동이 도덕적으로 

잘못되었다는 사실을 인식하지 못했다고 해도, 사후에 그 행동이 비도덕

적이라는 사실을 인식한다면 실패를 교정하려는 동기는 발생할 수 있다. 

이와 유사하게, 시간적인 측면에서도 연구 상황에서는 보통 개별 과제의 

시작과 끝의 기한이 정해져있는 경우가 대부분이다. 하지만 일상생활에

서는 어떤 비도덕적 행동이 오랜 시간과 단계적인 절차에 거친 행위일 
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수도 있다.

마지막으로, 과학이나 수학, 언어 등 다른 분야에서 적용된 건설적 실

패라는 현상이 도덕성의 측면에서도 재현될 수 있을지에 대한 회의가 있

을 수 있다. 도덕 영역의 건설적 실패에 대한 경험적 연구가 지금까지 

한 번도 실현된 적이 없기 때문에 이런 가능성에 대한 의구심은 당연한 

것이다. 그러나, 건설적 실패가 사회적 관계 능력에 적용된 사례가 있다

는 점에서 이 문제에 대한 낙관적인 시각을 품을 수 있다(Erdley et al., 

1997). 요컨대, 사회적 관계에서 난관에 부딪힌 상황에서도 개인이 능력

에 대한 유연한 사고를 가질 때 더 긍정적인 개선을 보인다. 도덕 영역

이 다른 교과와 구별되는 특성 중 하나가 타인과의 관계라는 점, 사회성

이 도덕성과 함께 인성을 구성하는 주요 요인이라는 점에서 건설적 실패

가 도덕 영역에서 발휘될 수 있는 가능성은 긍정적이다(정창우, 2015). 

이뿐만 아니라, 실패에 대한 기존의 연구가 이미 행동의 영역으로 확장

되었다는 사실 또한 도덕성과 건설적 실패의 연관성을 지지한다. 예를 

들어, 금연에 실패한 사람이 실패의 원인을 어떻게 해석하는지에 따라 

이후 금연의 재도전에 성공할 가능성이 달라진다(Eiser et al., 1985). 도

덕교육이 다른 교과와 달리 인지뿐만 아니라 정서, 행동 영역을 포괄적

으로 다룬다는 점에서 행동의 실패와 개선에 관한 연구는 도덕성 발달에 

유의미한 성과를 가져다줄 것이라고 예상할 수 있다.

이상의 논의를 바탕으로, 도덕적 영역에서 실패와 다른 일반적인 영

역, 특히 수학이나 언어와 같은 학업적 영역에서의 실패의 차이점을 나

열하면 [표 1]과 같다. 먼저, 전문적 실패가 적용되는 영역은 특정한 직

업의 수행이나 학업 과목 등 전문 영역에서의 과업이다. 반면, 도덕적 

영역은 규범적 논쟁이 적용될 수 있는 인간의 삶의 전반적인 영역이다. 

도덕적 영역은 자신의 품성 개발과 관련된 개인적 영역과 타인과의 관계
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를 포괄하며, 특히 직업 생활에서 필요한 업무적 관계뿐만 아니라 친구

나 가족과의 관계 등 일상생활의 영역을 아우른다. 

두 번째로, 지적 실패와 연관된 덕목은 지적 덕목인 반면, 도덕적 실

패와 중심적으로 연관된 덕목은 도덕적 덕목이다. 물론 이는 상대적인 

구분으로, 도덕성의 영역에서 지적 덕목의 중요성이 간과될 수는 없다. 

예를 들어, 아리스토텔레스의 철학에서 지적 덕목인 실천적 지혜는 도덕

적 덕목의 함양에 필수적이다. 

세 번째로, 실패의 원인을 타고난 천성이나 능력에 귀인할 때, 지적 

실패에서 능력은 전문 영역과 관련된 지능일 것이다. 반면, 도덕적 실패

를 능력에 귀인할 때는 당사자의 도덕성의 결함에서 원인을 찾게 된다.

네 번째로, 실패 경험이 유발하는 부정적 정서와 관련하여, 지적 실패

전문적 실패 도덕적 실패

실패의 의미 전문 과업의 미달
규범 위반, 위해, 

불량한 품성

영역 전문 영역 생활 일반

중심 덕목 지적 덕목 도덕적 덕목

능력 귀인 지능 도덕성

부정적 정서 두려움 죄책감, 수치심

건설적 반응 위험 감수, 도전 자기 용서, 개과천선

[표 1] 전문적 실패와 도덕적 실패의 비교
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는 행위자로 하여금 실패에 대한 두려움을 야기하며, 이런 부정적 정서

는 해당 과업에 재도전하는 것을 막게 되고, 창의적이고 혁신적인 시도

를 막게 된다. 반면, 도덕적 실패는 도덕적 규범에서 벗어난 죄책감을 

유발하고, 이런 감정이 자아와 관련지어서 강렬하게 일어날 때 수치심이 

된다.

마지막으로, 건설적 실패가 의미하는 실패 경험에 대한 건설적 반응은 

지적 실패와 관련해서 실패를 두려워하지 않고 해당 과업에 재도전하며 

위험을 감수하는 반응이라고 할 수 있다(Clifford, 1991). 그러나 건설적 

실패의 지향점으로서 위험 감수의 개념을 도덕적 실패에 그대로 적용할 

수 없다. 만약, 비도덕적 행동을 한 사람이 이후 거리낌이 없이 더 과감

한 범행을 저지른다면 그것을 바람직하다고 말할 수는 없을 것이다. 도

덕적 실패 후 필요한 태도는 자신의 잘못을 뉘우치고 행동을 개선하는 

것으로, 바람직한 품성이나 타인과의 관계로 복귀하는 재사회화다. 따라

서 본 연구에서는 위험감수가 아닌 자기용서 개념을 도덕적 실패에서 지

향해야 할 건설적 반응으로 설정하였다. 도덕적 실패를 극복한다는 것은 

자신의 과오를 잊는 것이 아니라 도덕적 잘못에도 불구하고 개인의 인간

성은 사라지지 않는다는 자각이며, 행위에 대한 책임으로부터 도망치지 

않고 직면하는 용기를 말한다.

 

제 2 절 덕윤리의 관점에서 실패의 역할

1. 덕윤리 이론에서 실패의 불가피성

덕윤리에 따른 도덕성 발달 이론이 건설적 실패에 주는 함의는 덕목

을 함양하는 과정 자체에 실패가 필수불가결한 요소로 자리 잡고 있다는 
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점이다. 실천적 지혜를 기르기 위한 수행 과정은 길고 무수히 많은 경험

들로 이루어져 있으며, 이 과정에서 학습자는 사람들이 옳은 행동을 수

행하는 것에 실패하는 다채로운 방식을 관찰해야 한다(Curren, 2016). 즉, 

덕을 가진 사람이 되는 과정은 성공의 여정이라기보다는 실패의 여정에 

가깝다고 할 수 있다. 자신의 실패와 타인의 실패에 대해 숙고함으로써 

학습자는 더 올바른 선택을 내리는 방법에 관한 탁월함을 기를 수 있다. 

덕윤리 이론이 도덕의 기준을 행동이나 원칙이 아닌 사람 또는 사람의 

품성에 둔다면, 좋은 품성을 가진 사람에게는 훌륭한 사람이 되기 위한 

과정이 있었을 것이다. 품성 함양의 과정이 필연적으로 실패를 동반한다

면, 좋은 품성을 가진 사람들은 성공에 익숙한 사람이라기보다는 실패에 

익숙한 사람이라고 하는 것이 더 적합할 것이다. 

이에 더해, 상황에 따라 옳은 행동이 무엇인지 판단하는 과정은 본질

적으로 단순하지 않다. 모든 상황에 보편적으로 적용되는 원칙은 없으

며, 오히려 도덕적으로 탁월한 사람은 기존의 규칙을 적절하게 위반할 

수 있는 응용력을 가진 사람이다(Begley, 2006). 이런 응용력은 교과서처

럼 주어진 규칙을 암기한 사람은 가질 수 없는 것이기 때문에, 실천적 

지혜는 기존의 지식에서 벗어나는 경험을 통해 습득될 수 있고, 이런 일

탈은 때때로 바람직하지 않은 결과로 이어지기 마련이다. 따라서, 도덕

적 실패는 품성을 함양하고자 노력하는 사람이라면 겪을 수밖에 없는 도

덕성 발달의 자연스러운 과정이라고 할 수 있다.

일각에서는 아리스토텔레스가 묘사하려는 덕스러운 사람은 이상적인 

사람이 아니며 어디까지나 현실적인 차원에 있다고 주장한다(Curzer, 

2005). 덕스러운 사람도 모든 상황에서 완벽하게 행동을 할 수는 없으며, 

덕스러운 사람은 항상 옳은 사람이기보다는 인성적인 측면에서 덕스럽다

고 평가받기에 충분한 사람이라고 설명해야 적절하기 때문이다. 이런 현
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실적 관점에서 덕스러운 사람이 올바르지 않게 행동할 수 있는 상황으로

는 7가지 이유를 제시할 수 있다(Curzer, 2005). 첫 번째는 판단을 내릴 

때 참고할 정보가 충분하지 않은 경우다. 두 번째는 상황의 압력으로 굴

복해야하는 경우다. 예를 들어, 위험이 이익보다 큰 상황이라면 싸움에

서 도망가는 게 옳은 일이 될 수 있다. 세 번째는 사람이 자신의 평소 

인성과 다르게 행동할 때이다. 정의로운 사람이 정의롭지 않은 행동을 

할 때가 있다. 예를 들어, 감정이 북받칠 때나 탐욕이 강렬할 때, 사람은 

간통을 하거나 도둑질을 하기도 한다. 하지만 아리스토텔레스는 한 번의 

행동으로 그 사람이 부덕한 사람이 되지는 않는다고 보았다. 네 번째 경

우는 사람이 가진 덕에 사소한 틈이 생겼을 때이다. 예를 들어, 불우한 

아이들에게 선물을 주던 사람이 아이 한 명을 보고 학창시절 자신을 지

독하게 괴롭혔던 아이가 떠올라 마음이 상하여 그 아이에게만 선물을 주

지 않은 경우가 있다. 다섯 번째는 미덕을 과도하게 발휘한 경우다. 씀

씀이의 미덕도 너무 과하게 발휘되어 다른 사람들에게 지나치게 베풀 경

우 정작 자기 자신을 돌보는 것을 잊을 수 있다. 여섯 번째는 악덕이 미

덕을 가리는 경우다. 예를 들어, 고대 그리스에서 전쟁에 나가지 않기 

위해 자신 대신 전쟁에 나갈 용병을 구하는 사람은 씀씀이의 미덕을 가

졌지만 겁쟁이로서의 부덕이 그 미덕을 가린 것이라고 할 수 있다. 마지

막으로 도덕적 딜레마 상황에서 부덕한 일을 할 수밖에 없는 경우가 있

다. 예를 들어, 독재자가 자신의 가족들을 희생하기를 바랄 때, 가족을 

지키기 위해 주군을 배신하는 것은 비열한 일이지만, 그 비열한 행동을 

거부하는 것 역시 부덕한 일이다.

그러나 아리스토텔레스의 덕윤리에서는 인간이 맞닥뜨릴 수밖에 없는 

실패 경험을 어떻게 극복해야 하는지에 대한 심리적 이론이 부족하다. 

앤스콤이 지적하였듯이 덕윤리를 현대에서 다시 재조명하는 과정에서는 
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그 이론을 보충해줄 인간의 심리적 기제에 대한 이론이 필요하다

(Anscombe, 1958 ; Sanderse, 2015). 본 연구에서는 덕윤리를 건설적 실

패의 관점에서 경험적 연구를 활용해 설명하기 위해 사회인지적 관점을 

차용하고자 한다.

마지막으로 덕윤리가 실패에 대해 조명한 유일한 도덕성 발달 이론이 

아님을 언급하고자 한다. 예를 들어, 장 피아제(Jean Piaget)와 로렌스 콜

버그(Lawrence Kohlberg)를 위시한 인지발달이론에서도 실패는 발달에 

핵심적인 역할을 한다. 자신이 가진 기존의 지식과 새로운 정보 사이의 

인지적 비평형(cognitive disequilibrium)이 일어날 때, 인간은 이 둘 사이

의 조정을 통해 더 고차원적인 인지 단계로 나아갈 수 있다(Piaget, 

1997). 도덕 발달 역시 이와 마찬가지로, 도덕 발달의 6단계 이론에서 사

람을 더 높은 단계로 진입할 수 있게 하는 계기는 자신보다 한 차원 높

은 사람과의 상호작용에서 얻는 자극이다(Kohlberg, 1981). 실패의 경험

은 인간이 예상했던 결과와 다른 결과를 얻게 되는 상황으로, 실패를 겪

었을 때 사람은 인지적 불균형을 해소하기 위해 더 높은 차원의 사고를 

구사하고자 노력하게 된다. 사람들이 흔히 과제에 성공했을 때보다 실패

했을 때 결과의 원인을 적극적으로 찾으며 학습하는 경향이 있다는 사실 

또한 이런 인지적 불균형이 발달을 촉진시킨다는 인지 발달 이론과 일맥

상통한다고 할 수 있다(Wong & Weiner, 1981). 그러나 논의가 지나치게 

분산되는 것을 막고 지면의 한계를 고려하여, 본 연구에서는 아리스토텔

레스의 덕윤리로 초점을 좁혀 건설적 실패의 도덕교육적 함의를 논하고

자 한다.

2. 덕윤리와 사회인지이론의 접목 가능성
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지금까지 아리스토텔레스주의 덕윤리의 관점에서 도덕성 발달 이론에 

접근했을 때, 실패는 필수불가결한 자연스러운 발달 과정의 일부라는 점

을 확인하였다. 본 연구에서는 여기에서 더 나아가 덕윤리의 관점에 사

회인지적 접근의 경험연구 성과들을 활용하여 도덕성 발달에서 겪는 실

패 경험을 개인이 어떻게 극복할 수 있는지 설명하고자 한다. 본격적인 

논의에 앞서 왜 하필 심리학의 사회인지적 접근이 덕윤리와 실패의 극복

을 연결하는 매개로서 채택되어야 하는지에 대한 논증이 필요하다.

첫째로, 덕윤리에서 주장해온 심리적 기제와 사회인지적 접근에서 설

명하는 심리적 기제가 중복되는 측면이 있다. 예를 들어, 덕윤리에서는 

도덕 발달의 첫 단계를 비도덕적 행동을 했을 때 부모나 교사로부터 받

는 처벌을 내면화하는 것이라고 설명한다. 처벌을 받았을 때 느끼는 수

치심, 죄책감, 참회 같은 부정적 감정들이 더 이상 외부의 처벌이 없었

을 때도 마음속에서 일어날 때, 이런 도덕적 감정이 내면화되었다고 할 

수 있다. 사회인지이론에서도 역시 인간의 자기조절능력은 내면화한 도

덕규범에 따름으로써 가능하다고 설명한다(Bandura, 1990). 내적인 규범

에 어긋나게 행동했을 때 인간은 자책감을 느끼며, 이런 부정적 감정이 

인간이 외부 제재가 없을 때에도 비도덕적 행동을 하지 않고 자신을 조

절하도록 유도한다. 또한 도덕적 감정은 앞으로 전개할 건설적 실패 이

론의 작동 기제의 핵심적인 역할을 하기도 한다.

둘째로, 아리스토텔레스의 덕윤리와 사회인지적 관점은 성격에 관한 

통일된 견해 안에서 통합될 수 있다. 비교적 최근에 사회인지적 관점에

서는 아리스토텔레스의 성격에 대한 관점을 비판 대상으로 여겨왔다. 예

를 들어, 사회인지이론의 창시자 앨버트 반두라(Albert Bandura)는 덕윤

리는 본질적으로 도덕성에 관해 성향주의적 이론이며, 따라서 상황에 따

른 행동의 변화를 인정하지 않고 타고난 성격이 행동을 결정한다고 본다
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고 비판했다(Bandura, 2016, p.25). 또한 아리스토텔레스의 성격에 대한 

관점을 갈릴레이적 관점에 대비시키며, 아리스토텔레스주의는 사물을 타

고난 본질적 속성을 통해 설명하고자 하며, 성격 역시 본질주의적이며 

탈맥락적으로 설명하고자 한다는 주장 역시 있었다(Lewin, 1935; 

Cervone, Shadel, & Jencius, 2001). 아리스토텔레스에 대한 이러한 관점

은 상황주의(situationist)와 성향주의(dispositionist) 논쟁의 연장선에 있다. 

상황주의는 성격이 아닌 상황이 사람의 행동을 결정한다는 심리학적 이

론으로 상황주의자들은 아리스토텔레스가 성격이 상황의 변화에도 고정

적이며, 상황적 압력에도 저항할 정도로 성격의 영향은 강력하며, 사람

의 성격의 한 측면은 다른 측면과 강하게 연관되어있기 때문에 사람의 

성격은 입체적이지 않다고 본다고 설명한다(Doris, 1998; Harman, 1999; 

Harman, 2000). 

그러나, 상황주의자가 아리스토텔레스를 극단적인 성향주의자로 해석

하는 것은 아리스토텔레스의 문헌에 대한 편협한 해석의 결과이다

(Croom, 2014). 첫째로, 상황주의자의 비판과 달리 아리스토텔레스는 사

람의 성격이 모든 측면에서 동질적이지 않고 입체적이라고 보았다. 예를 

들어, 아리스토텔레스는 어떤 사람을 단순히 나쁜 사람으로 평가할 수는 

없으며 자기절제가 부족한 사람이거나 활발함이 부족한 사람이라는 등 

특정 성격의 결함에 대해 평가할 수 있다고 말했다. 또한 아리스토텔레

스는 자금난이나 독재자의 핍박, 질투심 등의 상황에 따라 사람이 다르

게 행동할 수 있다는 점을 인정했다. 이에 더해, 그는 덕목이란 서로 충

돌하는 두 가지 선택지에서 더 훌륭한 선택지를 찾아내는 것이라 주장하

며 인간의 자율적인 지성적 판단의 중요성을 강조했다. 마지막으로 그는 

인성이 적합한 교육을 통해 길러질 수 있다는 점을 강조했다는 점에서 

성격을 고정적인 것이 아닌 개선 가능한 것으로 보았다. 이상과 같은 이
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유로 아리스토텔레스의 덕윤리는 사회인지적 관점과 갈등하기보다는 오

히려 합치될 수 있으며, 두 이론을 연계해서 설명하는 것은 권장될만한 

일이라고 할 수 있다.

마지막으로 덕윤리를 사회인지적 관점에서 조명하고자 하는 이론적 

시도가 이미 진행되고 있다(Lapsley, 2016; Lapsley & Narvaez, 2004). 이

들은 콜버그의 인지발달이론이 인간의 덕목, 성격, 자아, 역량, 평판에 

대해 관심이 소홀했다고 지적한다(Lapsley & Narvaez, 2004). 콜버그가 

덕목 중심의 접근에 우호적이지 않았던 이유는 첫째로, 덕목이 흔히 성

격적 요소로 개념화되기 때문이다. 이런 성격중심의 설명은 다양한 상황

에도 불변하는 성격의 일관성을 주장하기 때문에 받아들이기 힘들다는 

것이다. 둘째로는 덕목 중심의 접근은 특정 문화권에서 선호되는 덕목들

의 목록에 집중하게 만들어 결과적으로 문화상대주의에 일조한다는 믿음 

때문이다. 그러나 자아, 정체성, 성격과 관련된 주제를 도덕교육에서 외

면하는 것은 바람직하지 않다. 왜냐하면 첫 번째로 도덕적 행동에 대한 

설명에 자아에 관한 설명이 필요하기 때문이며, 두 번째로 효과적인 교

육법을 필요로 하는 사람은 대체로 친절함, 정직, 존중과 같은 덕목 교

육에 대한 적절한 조언을 절실히 호소하고 있기 때문이다(Lapsley & 

Narvaez, 2004).

이런 맥락에서, 사회인지적 접근은 도덕적인 성격을 개념화하는 새로

운 창구가 될 수 있다(Lapsley & Narvaez, 2004). 이들에게 좋은 인성을 

가진 사람이란 덕목과 관련된 특질들을 가지고 있는 사람이라고 정의할 

수 있다(Lapsley, 2016). 이들은 스키마에 대한 접근성과 관련된 전문성의 

측면에서 도덕적 성격을 정의할 수 있다고 본다(Lapsley & Narvaez, 

2004). 스키마는 구조화된 지식으로 사회적 인식이나 기억을 전달하고 

거르는 역할을 한다. 특정 분야에 전문성을 가진 사람은 그 분야와 관련
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된 스키마에 더욱 쉽고 익숙하게 접근하는 사람이라고 할 수 있다. 이런 

전문성에서의 차이를 도덕적 성격 또는 덕목의 차이를 개념화한다고 주

장할 수 있는 것이다. 

이들은 도덕적 인성에 대한 사회인지적 접근이 여섯 가지 강점을 지

닌다고 주장한다(Lapsley, 2016). 첫째로, 이런 접근법은 윤리 이론적 기

반을 활용할 수 있다. 둘째로, 이 접근법은 성격 이론을 통해 인성의 개

인차를 설명할 수 있다. 셋째로, 사회인지이론은 상황에 따른 변화에 대

해서도 해석할 수 있다. 넷째로, 이는 자동적이고 암묵적인 도덕적 사회

인지과정에 대한 이론을 제공한다. 다섯째로, 사회인지적 접근법은 도덕

과 관련된 행동을 예측하는 데 도움을 준다. 마지막으로 이 접근법은 도

덕적 정체성 발달에 대한 타당한 이론을 제공한다는 장점이 있다.

이상과 같은 강점과 별개로, 건설적 실패 개념이 다른 성격 개념과의 

차별성과 연계성을 갖게 한다는 점에서도 사회인지적 접근을 차용해야하

는 방법의 장점이 있다. 예를 들어, 장기적 목표를 위한 끈기와 열정을 

뜻하는 그릿(grit)의 경우, 역경을 극복하고 노력과 흥미를 유지하는 능력

이라는 점에서 실패를 건설적으로 극복하는 과정과 유사함이 강해 보인

다(Duckworth, Peterson, Matthews, & Kelly, 2007). 또한 바람직한 발달

적 결과를 이루기 위해 역경을 극복하는 능력인 회복탄력성(resilience) 

또한 정의상 그릿이나 건설적 실패와 비슷해 보인다(Masten & 

Coatsworth, 1998). 그러나 그릿과 회복탄력성이 모두 개인의 성격 또는 

특질을 나타내는 개념인 반면, 건설적 실패는 실패를 건설적으로 극복한 

과정 또는 상태의 개념이라는 점에서 이 두 개념과 건설적 실패는 근본

적으로 구별된다.

구체적으로 설명하자면, 건설적 실패 개념은 인간이 타인 또는 자신의 

행동의 원인을 설명하는 방식에 관한 이론인 귀인 이론(attribution 
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theory)에 주된 이론적 기반을 두고 있으며, 이는 개인의 성격보다는 상

황에 따른 인간의 인지과정에 관한 연구라고 할 수 있다(Clifford et al., 

1988). 예를 들어, 건설적 실패의 이론적 틀 안에는 실패를 건설적으로 

극복하는 개인적 성향인 실패 내성이라는 개념이 이미 있지만, 이는 건

설적 실패라는 전체적인 과정 중 개인차와 성격 영역에 귀속하는 요인일 

뿐, 건설적 실패와 동일시될 수 없다(Clifford, 1988). 마찬가지로, 그릿과 

회복탄력성 역시 건설적 실패와 무관한 개념이라기보다는 건설적 실패에 

도움이 되는, 건설적 실패라는 인지과정의 성격 또는 특질 요인으로 작

용할 가능성을 가진 개념으로 보는 것이 타당하다. 기존 연구에서 그릿

과 회복탄력성 사이에 유의미한 상관관계(r = .423, p < .001)가 나타난 

것처럼, 건설적 실패의 성격적 측면인 실패 내성과 이들 사이에도 상관

이 있을 것이라고 짐작할 수 있다(Georgoulas-Sherry & Kelly, 2019).

건설적 실패가 성격이 아닌 상태라는 사실은 도덕성 발달이론에서 성

격 연구만 이루어졌을 때 가지는 한계를 극복할 수 있다는 점에서 강점

을 가진다. 예를 들어, 성격 연구가 상황에 따른 변화를 설명하는 일에 

한계를 보이기 때문에 사회인지적 관점을 적용할 필요가 있다고 주장이 

있다(Lapsley & Narvaez, 2004). 또한, 사회인지적 접근에서는 인간의 성

격을 다양한 상황에 따라 변하지 않는 고정적인 특질로 보지 않고, 사회

문화적 환경과 이에 대한 인지과정, 자기 자신에 대한 개념에 따라 다르

게 발현되는 것으로 본다(Cervone et al., 2001).

따라서 건설적 실패는 이론적 모형에 상황적 요소를 포함시킴으로써 

도덕교육 현장의 복잡한 요소들을 감안한 응용력 높은 이론을 제시할 가

능성이 높다고 할 수 있다. 이에 더해, 그릿과 회복탄력성은 일반적인 

영역에서 역경에 대응하는 인간의 성격이라면, 인지과정인 건설적 실패

는 특정한 영역, 예를 들어 도덕교육에 초점을 맞춘 연구가 가능하다. 
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이는 인지과정은 본래적으로 과제의 성격과 종류에 대응되어 발생하며, 

과제의 특성 역시 이론적 모형 안에 포함시키기 때문이다.

제 3 절 건설적 실패 이론의 확장

1. 도덕적 감정의 매개 역할

본 연구에서는 건설적 실패 이론을 도덕적 차원에 접목시키는 것에서 

더 나아가 기존 클리포드의 이론에 사회인지이론의 다른 연구 성과들을 

접목 시켜 그 이론적 모형을 확장시키고자 한다. 가장 먼저, 귀인이론에

도 포함된 죄책감과 수치심이라는 부정적 정서가 도덕심리학 내에서 어

떤 초점을 두고 연구되어왔는지 살펴본 후, 이를 건설적 실패 이론 안에 

포괄하고자 시도하였다.

대표적인 도덕적 감정인 죄책감(guilt)과 수치심(shameness)에 대한 연

구에 따르면, 적절한 부정적 감정은 사람들 자신의 행동에 대해 반성하

게 만들고 자신을 개선하도록 만들지만, 지나치게 강렬한 감정은 오히려 

사람이 자신의 잘못을 회피하거나 부정하도록 만든다. 이는 앞서 언급한 

사람이 부정적 감정으로부터 벗어나고자 할 때 발생하는 도덕적 이탈 현

상과 일맥상통한다는 점에서 사회인지이론의 관점과 배치된다고 할 수 

없다. 이러한 맥락에서 본 연구에서는 죄책감과 수치심과 건설적 실패에 

연관성에 대한 이론적 고찰을 하고자 한다.

죄책감과 수치심은 대표적인 도덕적 감정으로 연구되어 왔다

(Tangney, 1991). 구체적으로 이들은 도덕과 연관되어 있으며, 부정적이

고, 자의식과 관련된(self-conscious) 감정이다(Tangney, Stuewig, & 

Mashek, 2007). 자의식 감정은 자기성찰이나 자기평가를 통해 환기되며, 
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이 중 도덕적 감정은 행동의 강화나 약화로서 작동한다(Tangney et al., 

2007). 도덕적 감정은 사람 간에 일어나는 일을 해석하는 능력이나 응보 

행위를 위한 동기와 관련이 있다고 알려져 있다(Tangney, 1991).

하지만 비슷해 보이는 죄책감과 수치심 사이에는 뚜렷한 차이가 있다. 

죄책감이 자신이 한 특정 행동에 관한 감정인 반면, 수치심은 자아 전반

과 결부되는 감정이다(Tangney, 1991). 수치심은 어떤 과오가 개인의 인

성에 결부되었을 때 발생하는 감정이기 때문에, 행위자는 자신의 행동이 

고정적이고, 내재적이며, 자아 전반에 결부된 결점으로 인해 야기되었다

고 여기게 된다(Thomson, Altmann, & Davidson, 2004). 수치심으로 인해 

자아에 손상을 입은 행위자는 부정적 감정을 더 강렬하게 체험하기 때문

에, 죄책감을 겪은 사람이 보상적 행동을 하려는 반면, 수치심을 겪은 

사람은 자신의 결점을 부정하고 숨기려는 모습을 보이게 된다(Thomson 

et al., 2004). 예를 들어, 비도덕적 행동을 벌인 후 죄책감을 느낀 사람이 

자수, 사과, 피해 복구 같은 보상적 행동을 하는 반면, 수치심을 느낀 사

람은 부정하거나, 숨거나, 도망치는 등의 행동을 보인다는 것이다.

실제로 수치심과 죄책감은 비도덕적 행동과 서로 상반된 관계를 보인

다(Tangney et al., 2007). 다중회귀분석에서 죄책감을 느끼기 쉬운 성격

인 죄책감 성향(guilt-proneness)은 범죄행위를 저지르는 비율을 부정적으

로 예측했다(-4.04, p < .05, Tibbetts, 2003). 또한 구조방정식 모형에서 

죄책감 성향은 낮은 일탈행위를 예측했다(  = 29.99, df = 25, p = .22, 

CFI = .97, RMSEA = .029, β = .29, p < .01, Stuewig & McCloskey, 

2005). 

이와 반대로, 수치심 성향은 음주운전을 하려는 의도와도 상관을 보였

고(2.65, p < .05, Tibbetts, 1997), 알코올 중독과 약물 중독과도 상관을 

보였다(각각 .12, p < .05, .21, p < .001, Dearing, Stuewig, & Tangney, 
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2005). 즉, 죄책감이 비도덕적 행동을 억제하는 기능을 가진 반면, 수치

심은 그런 행동을 더 촉진하는 기능을 가진 것이다.

귀인이론에서는 오랫동안 수치심을 능력과 같은 통제 불가능한 요인

과 결부짓는 반면, 죄책감은 노력과 같은 통제가능한 요인과 결부해왔다

(Weiner, 1985). 또한 수치심은 동기의 상실을 야기하는 반면, 죄책감은 

적극적 행동을 위한 동기부여의 역할을 한다고 알려져 왔다(Weiner, 

1985). 즉, 실패의 원인을 어디서 찾는지와 관련된 인지적 믿음은 죄책감

이나 수치심이라는 정서적 측면에 영향을 주고, 두 개의 도덕적 감정 중 

어떤 감정을 느끼는지에 따라 이를 매개로 이후 도덕적 행동을 수행하는 

동기까지 영향을 미친다고 할 수 있다. 정리하자면, 인간이 자신의 비도

덕적 행동의 원인을 성격이나 능력 같은 내재적이고 통제불가능하며, 고

정적인 요인에서 찾을 때, 죄책감이 아닌 수치심을 느끼게 되고, 이런 

수치심은 인간의 자존감과 결부되어 있기 때문에, 자신의 행동을 부정하

거나 은폐하려는 행동, 더 나아가 비도덕적 행동을 추가로 범하는 비건

설적인 반응을 유도하게 된다.

다만, 이러한 연구 성과가 수치심이라는 감정이 도덕성과 관련하여 오

직 부정적으로만 작용한다는 결론으로 이어져서는 안 된다. 예를 들어, 

일각에서는 수치심이 자아 성찰을 불러일으킨다는 점, 또한 죄책감에 비

해서 더 통렬한 정서라는 점에서 도덕적인 개선에 긍정적으로 기여할 수 

있다고 주장한다(Manion, 2012). 이들은 수치심이 도덕적 인격에 대한 책

임감을 상기시키고, 자신이 지지하는 가치와 자아를 평가하는 기준에 대

해 다시 평가하게 만든다고 역설한다. 따라서 수치심이라는 감정은 인간

이 세심한 주의와 합리적인 반응을 동반한다면 도덕적 개선을 위한 자아

성찰에 사용할 수 있다. 그러나, 이러한 수치심의 긍정적 기능에 대한 

조건적인 수용은 본 연구의 방향과 상충하는 것이라고 할 수 없다. 왜냐
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하면, 세심한 주의와 합리적인 반응의 예시로 제시된 불필요하게 잘못을 

과장하지 않기, 자아와 잘못의 관련성을 부풀리지 않기, 바꿀 수 없는 

것에 대해 책임감 느끼지 않기와 같은 지침은, 본 연구에서 제시하는 지

나치게 부정적인 정서의 역기능을 방지하기 위한 지침과 일맥상통하기 

때문이다. 따라서, 본 연구에서 건설적 실패 이론과 도덕적 감정을 통해 

제시하고자 방점을 찍고자하는 지점은 수치심이나 죄책감이라는 개념 사

이의 이분법보다는 과도한 자기 책망과 이로부터 야기되는 도덕적 회피, 

왜곡에 있다고 할 수 있다.

2. 숙달목표와 성장 마인드셋

다음으로, 본 연구에서는 건설적 실패 이론에서 과제와 자기 자신에 

대한 인식이 어떻게 학습자의 이후 반응에 영향을 미치는지에 대한 강조

에 부합하여, 숙달목표 및 수행목표 이론과 성장 마인드셋 이론이 어떻

게 이러한 작동 기제와 맞물려 하나의 과정으로 이해될 수 있는지 고찰

하였다.

숙달목표 지향성은 개인이 어떤 과제를 수행할 때, 기술을 발전시키

고, 자신의 과업을 이해하고, 역량을 향상시키고, 스스로 정한 기준에 따

른 숙달목표를 이루는 것에 목표를 두려는 경향성을 말한다(Ames, 

1992). 반면에 수행목표 지향성은 다른 사람보다 앞서나가거나 사회적 

기준으로서의 성취, 최대한 적은 노력으로 성공하는 것에 목표를 두는 

경향성을 말한다(Ames, 1992). 실제로, 경로모형분석에서 숙달목표 지향

성은 실패를 극복하고 향상을 위한 노력으로 이어지는 것으로 확인되었

다(.32, p < .05, Turner, Thope, & Meyer, 1998). 숙달목표 지향성이 높

은 사람들은 실수를 부정적인 것으로 해석하지 않으며, 자신의 부정적인 
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정서를 성공적으로 통제한다. 즐거움, 자부심 같은 긍정적 정서가 일반

적으로 성공의 경험에 뒤따르고, 분노, 수치심, 불안 같은 부정적 정서가 

실패의 경험에 뒤따른다(Tulis & Ainley, 2011). 긍정적 정서는 학습자로 

하여금 참여, 지속, 도전에 대한 선호 등을 보이도록 도와준다(Tulis & 

Ainley, 2011). 따라서, 실패에도 불구하고 부정적 정서를 통제할 수 있는 

능력은 실패에 대한 건설적 반응에 핵심적인 역할을 할 것이다. 실제로 

회귀분석을 통해 숙달목표 지향성은 자신이 성공하는 모습을 상상한 뒤

에 느끼는 긍정적 정서에 영향을 주는 것으로 밝혀졌다(β = .254, p < 

.001, Jagacinski, & Strickland, 2000). 또한 숙달목표를 가진 사람은 실패 

경험 이후에도 실패를 도전이나 더 나은 발전을 위한 기회로 해석하는 

경향을 보였다(Dweck & Leggett, 1988).

따라서 숙달목표 지향성은 건설적 실패 이론과 높은 관련성을 가질 

잠재력이 있는 개념이라고 할 수 있다. 건설적 실패 현상이 실패 경험과 

인지적 귀인, 부정적 정서, 실패에 대한 반응으로 이어지는 작동기제라

고 가정한다면 실패에서 오는 부정적 감정을 증폭시키거나 감소시키는 

개인의 성향인 숙달목표 지향성은 건설적 실패 현상을 중재하는 변인으

로 여길 수 있다는 결론이 따라 나온다. 즉, 숙달목표 지향성을 가진 사

람은 실패를 겪은 후 건설적 반응을 보이기 더 쉬울 것이며, 수행목표 

지향성을 가진 사람은 건설적 반응을 보이는데 다소 어려움을 겪을 것이

다. 이를 도덕적 맥락에 적용한다면, 단지 남들에게 잘 보이기 위해 도

덕적 행동을 행하려는 사람은 한 번 비도덕적 행동을 범한 후 세상 사람

들로부터 눈총을 얻게 되었을 때, 그로부터 발생하는 부정적 감정, 특히 

수치심과 같은 자존감을 훼손시키는 강력한 감정으로 인해 탈선의 길로 

쉽게 빠질지도 모른다. 반면, 사회의 시선 때문이 아니라 스스로 세운 

신념을 지키기 위해, 더 나은 사람이 되고자 도덕을 실천하는 사람은 몇 
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번의 과오를 겪은 후에도 그로부터 겪는 좌절감이나 죄책감을 극복하고 

올바른 길을 계속 걷고자 할 것이다.

성장마인드셋이란 캐롤 드웩(Carol Dweck)이 자신이 창시한 개념인 

암묵 이론에 붙인 또 다른 이름이다(Yeager & Dweck, 2012). 암묵 이론

이란 사람들이 인간의 속성의 변화가능성에 대해 갖는 두 가지 종류의 

믿음을 말한다(Dweck, Chiu, & Hong, 1995). 어떤 사람들은 지능이나 도

덕성과 같은 인간의 중요한 속성이 변하지 않는다고 믿으며, 이런 믿음

을 실체 이론(entity theory) 또는 고정마인드셋(fixed mindset)이라고 한

다. 반대로 인간의 지능이나 도덕성 등의 속성들이 변화하고 개발될 수 

있다는 믿음을 증진 이론(incremental theory) 또는 성장마인드셋(growth 

mindset)이라고 부른다(Yeager & Dweck, 2012,  Dweck et al., 1995). 일

반적으로 성장마인드셋을 지닌 사람은 고정마인드셋을 지닌 사람보다 더 

나은 학업성적을 보인다고 알려져 있다. 예를 들어, 중학교에 입학했을 

때의 성장마인드셋은 중학교 2학년 말의 수학 성적을 예측했다(β = .17, 

t = 3.40, p < .05, Blackwell, Trzesniewski, & Dweck, 2007).

하지만 고정마인드셋의 영향은 학업 성적에 국한되어 있지 않다. 능력

에 대한 믿음은 개인의 사회적 관계와 성격에도 영향을 미친다. 사회적 

관계에 대한 성장마인드셋의 실험에서는 지능이 아닌 성격에 대한 성장

마인드셋 설문이 사용된다. 예를 들어, 피험자에게 “성격이란 것은 바꿀 

수 없다”와 같은 문항에 응답하도록 만드는 것이다. 펜팔 클럽에 가입하

기 위해 보낸 편지가 거절되었기 때문에 다시 한 번 편지를 보내야 한다

는 소식을 피험자에게 들려주는 실험에서, 성격에 대한 성장마인드셋을 

가진 사람은 두 번째 편지를 더 길게 쓰는 성의를 보이는 것으로 나타났

다(Erdley et al., 1997). 즉, 사회적 관계의 실패에도 굴하지 않고, 이를 

극복하기 위해 더 적극적인 모습을 보인 것이다. 이에 더해, 성장마인드
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셋이 높은 사람은 배제 경험 후에도 낮은 공격성을 보였으며(Yeager & 

Dweck, 2012), 또한 구조방정식 모형분석에서 고정마인드셋이 높은 사람

은 사회적 갈등 후에 복수하고자 하는 경향이 더 강한 것으로 나타났다

(β = .43, B = .51; 95% CI [.36, .66], p < .05,  (60) = 129.208, p < 

.05, CFI .968, RMSEA = .057, Yeager, Trzesniewski, Tirri, Nokelainen, & 

Dweck, 2011).

또한, 성장마인드셋은 도덕 판단에도 영향을 주는 것으로 나타났다. 

예를 들어, 판별분석에서 인간의 도덕성에 대한 성장마인드셋을 가진 사

람은 고정마인드셋을 가진 사람에 비해서 개인의 권리를 평등과 법보다 

우선시하는 경향을 보였다(정준판별분석 표준화 계수: .77, p = .05, Chiu, 

Dweck, Tong, & Fu, 1997). 또한, 성장마인드셋은 도덕적 행동에도 영향

을 미쳤다. 도덕적 성장마인드셋은 6주간의 사회봉사활동의 증가를 조절

하는 효과를 보였다(1.17, p < .01, Han, Choi, Dawson, & Jeong, 2018). 

이는 성장마인드셋이 단지 인지적 영역뿐만 아니라 정서와 사회적, 도덕

적 역량에도 결부되어 있는 요인이라는 점을 시사한다.

성장마인드셋은 사람에 대한 편견에도 영향을 준다. 학교에서 소극적

이고 긴장해 있는 가상의 소년의 모습을 보여줬을 때, 성장마인드셋을 

가진 사람에게 소년이 나중에 밝고 긍정적인 모습으로 변한 모습을 보여

주면, 끝까지 부정적인 모습을 보여줬을 때보다 이 소년에 대해 긍정적

인 평가를 내리는 경향이 있었다(Erdley & Dweck, 1993). 반면 고정마인

드셋을 가진 사람은 소년이 어떤 결말을 보이든 평가를 바꾸지 않았다. 

즉, 성장마인드셋과 대상의 변화 사이에 상호작용항이 유의미하였다(F(1, 

89) = 5.18, p < .05). 또 다른 예시로, 용의자가 수염을 기르고 가죽 자

켓을 입는 등 범죄자와 같은 용모로 묘사되었을 때, 고정마인드셋을 지

닌 사람의 67.3%가 유죄를 선고한 바면, 정장을 입고 깔끔하게 면도를 
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한 모습으로 묘사되었을 때는 35.6%만이 유죄를 선고했다(X2(1, N=127) 

= 12.21, p < .001; Gervey, Chiu, Hong, & Dweck, 1999). 반면 성장마인

드셋을 가진 사람에게서는 이런 조건에 따른 차이가 나타나지 않았다. 

또한, 고정마인드셋을 가진 사람은 범죄 증거가 더 개연성이 있을 때나 

그렇지 않을 때나 유죄 선고에 차이를 보이지 않았다.

성장마인드셋이 건설적 실패에 대한 연구에서 주목받아야 하는 이유

는 다른 무엇보다 성장마인드셋이 건설적 실패의 핵심 개념인 귀인과 건

설적 실패와 긴밀하게 연결지어질 가능성이 있는 숙달목표 지향성과 구

조적으로 연관되어 있다는 점이다(Dweck & Leggett, 1988). 우선, 고정마

인드셋을 가진 사람은 수행목표 지향성을 지닐 가능성도 높으며, 반대로 

성장마인드셋을 가진 사람은 숙달목표 지향성을 지닐 가능성이 높다

(Dweck & Leggett, 1988). 예를 들어, 똑똑함은 원하면 높일 수 있는 것

이라는 문항에 동의한 아동은 새로운 것을 배울 수는 있지만 사람이 얼

마나 똑똑한지는 정해져 있다는 문항에 동의한 아동보다 숙달목표를 강

조하는 과제를 선택하는 경향이 강했다. 또한 지능은 변할 수 있다는 심

리학적 연구를 읽은 아동은 그렇지 않은 아동보다 숙달목표를 강조하는 

과제를 선택하는 경향이 강했다. 

이에 더해, 성장마인드셋과 귀인, 숙달목표를 가상의 실패 시나리오에 

대한 반응과 함께 경로분석한 결과에 따르면(  (12) = 17.51, ns, RMSEA 

= .04, CFI = .09, TLI = .98), 성장마인드셋은 숙달목표를 매개하여 노력 

귀인에 영향을 주었으며(β = .05, p = .001), 숙달목표는 노력 귀인을 매

개하여 실패 후 계획을 세우는 건설적 반응에 영향을 주었다(β = .15, p 

< .001., Smiley, Buttitta, Chung, Dubon, & Chang, 2016). 또한 성장마인

드셋이 숙달목표를 매개해 계획을 세우는 반응에 영향을 주기도 했다(β 

= .05, p = .002). 또한 학업 성취 능력에 대한 성장마인드셋을 주제로 한 
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경로분석에서 성장마인드셋은 숙달목표와 노력 귀인을 긍정적으로 예측

하는 것으로 나타났다(각각 .26, p < .01, .49, p < .01, Aditomo, 2015). 또 

다른 연구에서, 실력향상을 위해 추가적인 과제를 풀 의향에 대한 로지

스티 회귀모형에 따르면, 노력 귀인은 유의미한 예측 변인으로 나타났다

(β = .54, t(58) = 3.62, p < .001; Hong, Chiu, Dweck, Lin, & Wan, 

1999). 2 x 2 (성장마인드셋 x 부정적 결과) ANOVA를 이 로지스틱 회귀

모형의 잔차에 실행했을 때, 유의미했던 성장마인드셋과 부정적 결과 사

이의 관계가 더 이상 유의미하지 않은 것으로 나타났다(F(1, 56) = .07). 

즉, 부정적인 결과를 받았을 때 추가적인 과제를 풀려는 의향은 성장마

인드셋으로부터 노력 귀인을 매개해 영향을 받는다는 의미이다. 한 연구

에서는 피험자들에게 고정마인드셋 혹은 성장마인드셋을 유발하는 정보

를 제공한 뒤, 가상의 과제를 풀게 하고, 이 과제에 대해 무조건 부정적 

결과를 제시하는 실험 후, 구조방정식 모형을 실행하였다(  (330, N = 

172) = 478.434, p < .001, CFI = .914, TLI = .902, RMSEA = .051, SRMR 

= .061; Song, Kim, & Bong, 2020). 결과적으로 성장마인드셋 조작으로부

터 숙달목표를 향한 효과는 피험자가 자신의 노력이나 능력을 통제가능

하다고 여기는지 여부에 의해 완전 매개되었다.

이런 성장마인드셋과 숙달목표, 귀인의 구조적 관계는 사회적 영역에

도 마찬가지로 적용된다. 예를 들어, 앞서 언급한 펜팔 클럽 실험에서, 

숙달목표를 가진 사람은 수행목표를 지닌 사람에 비해서 펜팔 클럽에 거

절당했을 때 자신이 충분히 노력하지 않았는지 궁금해 하는 경향이 많았

다(F(1, 66) = 10.56, p < .01, Erdley et al., 1997). 반대로 수행목표를 지

닌 사람은 숙달목표를 지닌 사람에 비해서 통제할 수 없는 요소에 펜팔 

클럽에 거절당한 실패 경험의 원인을 찾는 경향이 강했다(F(1, 67) = 

6.36, p < .01). 한편 같은 실험에서 귀인이론과 성장마인드셋의 관계를 
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살펴보면, 고정마인드셋을 가진 사람은 성장마인드셋을 가진 사람보다 

자신의 실패를 능력의 부족에서 찾는 경향이 강했다(F(1, 66) = 6.56, p < 

.01).

선행 연구의 성과를 종합하면, 성장마인드셋, 즉 지능이나 도덕성 같

은 능력이 변화할 수 있다는 믿음을 가진 사람은, 과제를 수행할 때 실

력의 향상 자체를 목표로 삼는 숙달목표를 지향하는 가능성이 높으며, 

또한 이런 사람은 자신의 실패와 성공의 원인을 타고난 능력이 아닌 노

력에 귀인시키는 경향이 있다. 반대로, 고정마인드셋을 가진 사람은 과

제를 수행할 때 실력 향상보다는 다른 사람의 평판과 성과를 중요시하는 

경향이 있으며, 이런 사람은 동시에 실패와 성공의 원인을 타고난 능력

에서 찾는 경향이 있다. 전자에 해당하는 사람은 실패 경험 이후에도 실

패를 극복하기 위한 건설적인 반응, 예를 들어 실패의 원인을 분석하고 

[그림 3] 성장마인드셋, 숙달목표, 노력귀인이 건설적 반응에 미치는 영향
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이를 개선하기 위해 추가적인 노력을 할애하는 등의 행동을 보일 가능성

이 높고, 반대로 후자에 해당하는 사람들은 이런 반응을 보일 가능성이 

낮다. 경로분석들에서 성장마인드셋은 대체로 숙달목표나 노력귀인을 매

개하여 건설적 반응에 영향을 미치는 경향을 보였으며, 한편 숙달목표는 

그 자체로 노력귀인을 매개해 건설적 반응의 원인이 되기도 한다. 이와 

같은 관계를 정리하면, [그림 3]과 같다.
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제 4 장 건설적 실패의 도덕교육적 함의

본 연구에서는 최종적으로, 지금까지 도덕 영역에서 건설적 실패에 대

한 이론적 고찰을 바탕으로, 오늘날 학교를 포함한 교육현장에서 교육자

가 이를 참고하여 더 효과적인 도덕교육을 수행하는 방법에 대해 논의한

다. 앞서 도덕적 영역에서 건설적 실패는 비도덕적 행동을 수행한 학습

자가 자신의 잘못을 시인하고, 이에 대한 죄책감을 느끼며, 이후 행동의 

개선을 위해 적극적으로 노력하는 반응을 보이는 것이라고 정의되었다. 

이러한 건설적 반응은 자신의 잘못을 부정하거나 그 책임으로부터 회피

하려는 비건설적인 반응과 대비된다. 건설적 반응의 구체적인 양상은 다

양하게 나타날 수 있다. 예를 들어, 자신이 피해나 상처를 입힌 사람이 

있을 경우, 그 사람으로부터 화해와 용서를 구하려는 적극적인 자세가 

있을 수 있다. 또한 자신이 어긴 규칙을 다시 확인하고 비슷한 상황에서 

이 규칙을 어기지 않고자 결심할 수도 있다. 금연, 금주와 같은 잘못된 

습관과 관련해서는 행동의 개선에 도움이 되는 다양한 치료 요법을 찾기 

위해 추가적인 시간을 할애할 수도 있다.

본 연구에서는 도덕적 실패 이후 학습자가 보일 수 있는 다양한 건설

적 반응 중 자기용서 개념에 대해 자세하게 탐색하고자 한다. 도덕적 실

패를 극복하기 위해서는 우선 자신의 잘못된 과거와 화해를 할 필요가 

있으며, 그 과오를 직시하고 긍정적으로 승화시키는 노력이 필요하다. 

본 연구에서는 자기용서를 건설적 실패 이론을 통해 도달해야할 지향점 

중 하나로 채택하여 도덕교육에서 이 개념이 어떤 효용과 의미를 보일 

수 있는지에 대해 고찰하고자 한다.

또한, 개인의 성격적 요인은 상황적 맥락에 의해 다르게 발현될 수도 
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있다. 예를 들어, 실수 관리 풍토는 교실과 같은 공간에서 실수는 학습

의 일부라는 믿음을 구성원들이 공유하고, 실수 경험을 공유하며, 실수

의 부정적 결과를 줄이기 위해 빠른 대처를 수행하는 풍토를 말한다. 이

러한 상황적 맥락은 개인차에도 불구하고 학생들이 전반적으로 실패를 

극복하는 경향을 증진하도록 도와줄 수 있을 것이다.

이에 더해, 본 연구에서는 지금까지의 이론적 고찰이 실제 도덕교육 

현장에 어떤 통찰력을 제시할 수 있는지에 대해 논의할 것이다. 학습자

가 자신의 능력과 행위의 결과에 대해 가지는 인식이 행동 이후 나타나

는 동기화에 결정적인 영향을 미친다는 연구 결과는 도덕교육에서 학습

자의 인식과 태도에 더 세심한 주의를 기울여야 한다는 함의를 준다. 또

한, 개인의 특성은 사회적 환경과 상호작용하여 행동에 영향을 미친다는 

사실은 교사와 동료들이 행위자에게 어떤 언어와 행동을 보이는지가 학

습자의 이후 행동 개선에 지대한 영향을 미친다는 점 또한 알려준다. 이

에 따라, 본 연구에서는 도덕교육에서 그동안 강조해온 자율성과 지지에 

초점을 맞춘 훈육법이 건설적 실패 이론의 함의와 어떻게 합치되는지 고

찰한다. 또한 건설적 실패 이론의 기반 이론인 귀인의 측면에서 학습자 

본인이 아닌 교사의 귀인이 학생의 행동적 측면에 어떤 영향을 미치는지

에 대해 설명한다. 

제 1 절 건설적 실패의 지향점으로서의 자기용서

1. 자기용서의 개념과 특징

자기용서란 자신의 객관적 잘못을 인정하고, 자신에 대한 연민과 관

용, 사랑을 키우며, 자신에 대한 분노를 버리려는 의지를 말한다(Enright, 
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1996; Hall & Fincham, 2005). 자기용서는 또한 가해 사실과 관련된 자극

을 피하고, 자신을 보복하고 벌주려는 비건설적 행동을 그만두고, 자신

에게 자애롭게 대하도록 동기화되는 것을 말한다고도 할 수 있다(Hall & 

Finchan, 2005). 이런 심리학적 정의와 달리, 철학적 정의로서, 특히 칸트 

윤리의 시각에서 자기용서는 가해자가 자신의 내재적 존엄과 그것이 자

신의 과오와 독립적으로 존재한다는 자각을 말한다(Holmgren, 1998). 용

서는 가해자가 참회를 통해 피해자를 인간화하는 과정, 즉 피해자가 한 

때 인간으로서의 지위를 박탈당했던 처지에서 가해자와 동등하게 고통을 

느끼고 감정을 가진 인간이라는 사실을 자각하는 과정과 가해자가 인간

화되는 과정, 즉 가해자가 절대악이나 도덕과 무관한 존재가 아니라 인

간이라는 사실을 자각하는 것에서 시작한다(Gobodo-Madikizela, 2002). 

가해자의 참회와 피해자와 가해자의 인간화를 통해서 가해자의 악함은 

용서받을 수 없는 무언가에서 용서받을 수 있는 무언가로 변모한다. 이

런 자기용서는 세 가지 요소로 이루어져 있다(Holmgren, 1998). 첫째는 

객관적 잘못이나 과오의 존재이며, 둘째는 이런 가해로부터 발생한 부정

적인 감정이 극복되어야한다는 점, 마지막으로 자기자신에 대한 내적인 

수용이 있다.

자기용서와 피해자가 가해자에게 행하는 타인에 대한 용서 사이에는 

여러 가지 차이점이 있다. 그중 가장 특징적인 사항으로는 타인을 용서

한 후에 가해자와 피해자는 함께 살아갈 필요가 없지만 자기용서를 하기 

위해서는 가해자는 가해자인 자기 자신과 여생을 함께 살아가는 법을 체

득해야만 한다는 점이 있다(Enright, 1996; Hall & Fincham, 2005). 심지

어, 피해자가 용서를 했는지 여부는 자기용서와는 관계가 없는 것으로 

나타났다(Zechmeister & Romero, 2002). 즉, 피해자가 용서를 했는데도 

가해자 스스로 자신을 용서하지 못하는 경우도 있으며, 반대로 피해자가 
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용서를 하지 않았지만, 가해자가 자신을 용서할 수도 있다. 따라서, 자기

용서란 최종적으로 피해자를 포함한 다른 사람이 아닌 스스로의 결단으

로 완성된다고 할 수 있다. 자기용서의 실패는 자신에게 더욱 힘든 결말

로 이어지며, 자신을 용서하기 위해서는 자신의 과거 행위와 자신이 처

한 상황을 직면하는 용기가 필요하다. 자신에 대한 용서를 실패한다면 

그것은 자기 자신으로부터의 소외, 자기파괴로 이어질 수도 있다

(Horsbrugh, 1974). 이외에도 자기용서는 자기 자신에게 피해를 입힌 경

우에도 적용 가능하며, 자신의 인성적인 면의 결함에 대한 자책으로부터 

벗어나기 위한 용서도 가능하다는 점에서 타인에 대한 용서와 차이점이 

있다(Hall & Fincham, 2005).

자기용서란 개념을 접한 사람은 다른 사람에게 피해를 준 가해자가 

자신을 스스로 용서한다는 것이 자신의 죄를 합리화하거나 책임을 회피

하고 면죄부를 받으려는 행위와 어떻게 다른 것인지 의문이 들지도 모른

다. 진정한 자기용서와 단지 죄에서 벗어나기 위한 “거짓 자기용서”를 

구별하는 근본적인 차이점은 행위자가 자신의 행위가 잘못되었음을 인정

하고, 그런 행동에 대한 비난과 책임감을 수용하는 일에 있다(Dillon, 

2001; Holmgren, 1998). 참된 자기용서는 길고 고된 과정이며 자기반성을 

필요로 하고, 무엇보다 매우 불편한 과정이다. 반면 거짓 자기용서는 자

기기만과 합리화를 통해 이루어지며, 가해자가 자신의 행동과 그 결과를 

인정하는 것을 방해한다(Holmgren, 2002; Hall & Fincham, 2005).

참된 자기용서와 거짓 자기용서를 가르는 열쇠인 책임감의 수용은 본

래 자기용서와 심리적으로 상충하지만, 행위자가 자신의 죄를 고백하고, 

자신이 가진 가치를 재확인하는 과정을 통해 이 둘은 조화될 수 있다

(Wenzel, Woodyatt, & Hedrick, 2012). 즉, 가치 재확인(value 

reaffirmation)이 참된 자기용서가 이루어지게 만드는 핵심 기제인 것이
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다. 가치 재확인이란 집단이 공유하는 가치의 타당성을 재확인하고 그런 

가치와 그 가치들이 만드는 정체성에 헌신할 것을 표현하는 일을 말한다

(Wenzel et al., 2012). 예를 들어, 친구의 비밀을 함부로 폭로하여 망신

을 준 전적이 있는 사람은 자신의 행위에 대한 책임과 그로 인해 발생한 

피해를 인정하고, 이에 더해 자신과 친구의 관계에서 믿음이 중요한 가

치를 지닌다는 사실을 재확인하는 과정을 거칠 수 있다. 같은 맥락에서 

죄의 고백 또한 그 죄가 침해한 집단의 가치를 아직도 공유하고 있다는 

선언으로서 기능할 수 있으며, 이를 통해 관계회복과 자기용서에 도움이 

될 수 있다. 이런 과정은 결과적으로 책임의 수용이 야기하는 거부감을 

경감시킴으로써 자기용서에 긍정적으로 기여한다. 실제로, 가까운 사람

과의 배신, 갈등, 모욕 등의 관계적 과실에 대한 설문조사를 사용한 선

형혼합모형에서 가치 재확인이 책임감 수용과 자기용서의 부정적 관계를 

조절하는 역할을 하는 것으로 나타났다. 구체적으로, 가치 재확인이 낮

은 집단에서는 책임감 수용과 자기용서 사이의 부정적인 관계가 유의미

하게 나타난 반면(β = -.30, p < .001), 가치 재확인이 높은 집단에서는 

둘의 관계가 유의미하지 않은 것으로 나타났다(β = -.11, p = .186). 따

라서, 학습자의 참된 자기용서를 이끌어내기 위해서 교육자는 학습자가 

자신의 비도덕적 행동이 침해한 집단의 가치가 무엇인지 충분히 인지하

고 있는지 확인해야할 필요가 있을 것이다.

 또한 자기용서의 심리치료적 모델에서는 내담자의 자기용서를 이끌

어내기 위해서는 책임, 참회, 회복, 갱생 네 가지 구성요소를 도입할 것

을 추천한다(Cornish & Wade, 2015). 책임은 자신의 행위와 그 결과에 

대한 책임을 수용하는 것을 말하며, 참회는 책임 수용에서 따라나오는 

감정 중 수치심은 줄이고 죄책감이나 후회와 같은 감정에 집중하는 것을 

말한다. 다음으로 회복은 행위로 인한 피해를 보상하려는 행위를 말하
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며, 행위 자체를 발생시킨 평소 습관의 개선이나 침해된 가치의 재확인

을 포괄한다. 마지막으로 갱생은 새롭게 개선된 공감, 수용, 자신에 대한 

존중을 기반으로 내담자가 자기용서와 도덕적 성장을 이루어내는 것을 

말한다. 각각의 구성 요소들을 효과적으로 이끌어내기 위해서 상담자는 

다양한 방법을 사용할 수 있다. 구체적으로, 책임 수용의 거부감을 줄이

기 위해서 해당 행위를 한 발 떨어져서 더 일반적인 차원에서 생각해보

게 하거나, 만약의 내담자가 또는 내담자의 일부가 책임이 있다면 그것

은 무엇일지 물어보는 우회적인 방법들을 사용할 수 있다. 참회 과정에

서는 내담자가 자기 자신과 행동을 구별 짓도록 도우며, 해당 행위가 자

신을 곧 악인으로 만드는 것임을 아님을, 모든 사람은 완벽한 것이 아니

며, 자신을 벌주는 것이 과오에 필수적인 반응이 아님을 알려줄 수 있

다. 또한 자기 자신에 대해 느끼는 감정을 인정하도록 도울 수도 있다. 

회복의 과정에서는 피해자에게 사과하고 어떤 보상을 원하는지 물어보도

록 권장할 수 있으며, 피해자에게 직접적으로 사과할 수 없을 때도 해당 

행위로 피해를 볼 수 있는 다른 사람들을 돕는 등의 간접적인 교정 행위

도 있을 수 있음을 알린다. 마지막으로 갱생의 과정에서는 자신에 대한 

새로운 인식을 가지고, 자기용서의 과정에서 무엇을 배웠으며, 어떤 긍

정적 변화가 생겼는지 되새기도록 돕는다. 이러한 상담치료적 모델은 교

육의 측면에서도 학습자가 비도덕적 행동 후 자기용서에 이르는 과정을 

촉진시키는 일에 사용할 수 있을 것이다.

이상의 논의와 별개로, 자기용서라는 행위가 피해자에 대한 무례에 불

과하다는 비판 또한 있을 수 있다. 그러나 자기용서가 피해자에 대한 존

중을 전제로 한다는 점을 감안해야하며, 자기용서는 피해자를 모욕하기 

위한 목적이 아니라 피해자와 가해자 모두 인간으로서의 존엄성을 지닌

다는 자각에 초점을 두고 있다는 사실을 인지해야한다(Holmgren, 2002; 
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Hall & Fincham, 2005). 자기용서의 첫 번째 과정은 자신을 존엄한 인간

으로 대우하고, 자신의 행동의 잘못된 점을 시인하며, 동시에 피해자 역

시 자신과 마찬가지로 인간이라는 사실을 인식하는 것이다(Holmgren, 

1998). 피해자의 인격을 존중하면 할수록 자신이 범한 죄의 무게는 더 

무거워지고 자기용서는 더 어려워지지만 이는 극복해야할 대상이다. 자

기용서의 마지막 과정은 피해자에게 적절한 보상을 제공하는 일이다

(Holmgren, 1998). 피해자에 대한 보상에는 다양한 방식이 있을 수 있고, 

직접적인 사과가 일반적으로 요구되지만, 피해자가 사과를 거부할 경우 

자기용서에 사과 행위가 필수적인 것은 아니다. 그러나 피해 사실에 대

한 완전한 보상이 항상 가능하지 않다는 사실을 명심해야 한다. 가해자

에게는 인간으로서의 한계가 있으며, 한 번 벌어진 일을 완전히 돌이킬 

수는 없고, 피해자를 만족시키는 건 영원히 불가능할 수도 있다. 어떤 

경우에는 피해자가 이미 사망하거나 자취를 감췄기 때문에 보상을 할 수 

없는 경우도 생긴다. 그러나 이런 완전한 보상이 이루어지는 것을 전제

하지 않는다고 해서 자기용서가 불가능한 것은 아니다(Holmgren, 1998). 

자기용서의 핵심은 피해자와 가해자의 존엄성을 자각하는 것과 자신의 

과오를 진심으로 인정하는 일에 있기 때문이다. 다시 말해, 자기용서는 

행위자의 내적인 태도에 좌우되는 것이지 외적인 보상 능력에 의해 결정

되는 것은 아니다.

2. 자기용서와 사회인지과정의 관련성

자기용서가 이루어지는 사회인지적 작동기제는 죄책감과 수치심 같은 

도덕적 감정, 귀인 이론과 같은 인지적 감정, 그리고 이에 따르는 화해

의 행동이 서로 엮여서 만들어진다(Hall & Fincham, 2005). 이는 앞서 다
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뤄온 건설적 실패 이론의 작동기제와도 중첩되는 요인들이며, 이에 따라 

자기용서과 건설적 실패 이론은 암묵적으로 강한 상호연결성을 지니고 

있음을 확인할 수 있다. 
가장 먼저, 죄책감과 자기용서의 관계를 살펴보면, 많은 연구에서 죄

책감이 자기용서를 방해하는 역기능으로 작용한다고 설명해왔다(Hall & 

Fincham, 2005; Zechmeister & Romero, 2002; Strelan, 2007). 예를 들어, 

심리학 수업을 듣는 학생들이 자신의 친구 또는 가족에게 자신과 관련된 

잘못과 용서와 관련된 일화를 적어달라고 부탁한 실험에서, 자신을 용서

하지 않은 가해자는 자신을 용서한 가해자보다 더 많은 후회(각각 

89.8%, 34.5%), 자기비난(89.8%, 32.7%), 죄책감(73.5%, 40.0%)을 보였다

(Zechmeister & Romero, 2002). 또한 위계적 회귀분석에서 죄책감은 자

존감과 수치심을 통제하고 난 후, 죄책감은 자기용서를 부정적으로 유의

미하게 예측하는 변수로 작용했다(F(2, 172) = 7.29, p = .01, β = -.26). 

그러나, 죄책감과 자기용서의 관계는 사과, 보상, 용서 구하기 등의 화해

적 행동을 매개로 했을 때, 긍정적인 관계를 보일 것이라고 예측되기도 

한다(Ranggannadhan & Todorov, 2010). 죄책감이 화해적 행동을 하도록 

행위자를 유도하는 한편, 화해적 행동은 자신의 죄에 대한 올바른 일을 

한다는 인식을 일으키기 때문에 당사자의 죄책감과 같은 부정적 감정을 

감소시키기 때문이다. 실제로, 죄책감을 측정하는 도구가 죄책감의 만성

적이고 부적응적 측면을 강조했을 때와 달리, 죄책감의 화해적 행동의 

측면을 강조한 문항 도구를 사용했을 때, 죄책감과 자기용서 사이의 유

의미한 상관은 나타나지 않았다(Ranggannadhan & Todorov, 2010). 또한 

구조방정식 모형(  (3, N = 150) = 6.48, p = .09, CFI = .97, NFI = .95, 

TLI = .90, RMSEA = .09)에서 죄책감으로부터 화해적 행동으로 향하는 

관계는 긍정적인 방향으로 유의미한 것으로 나타났다(B = .38, CR = 
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4.50, p < .001; Ranggannadhan & Todorov, 2010). 따라서 죄책감과 자기

용서 사이의 관계에 대해서는 아직 뚜렷한 관계가 나타났다고 할 수 없

다.

수치심 역시 죄책감과 마찬가지로 자기용서와 부정적 관계를 가지고 

있다고 예상할 수 있다(Hall & Fincham, 2005). 하지만 죄책감이 화해적 

행동의 동기가 될 수 있는 반면, 수치심은 자기존중감과 직결된 감정이

기 때문에 책임을 회피하고 외면하려는 행동을 유발하고, 이로 인해 자

기를 용서하지 못하는 자기파괴적 태도로 이어질 가능성이 있다(Hall & 

Fincham, 2005; Tangney, 1995). 수치심 성향은 잘못의 책임이나 비난을 

외부로 돌리는 행위나 분노, 흥분, 적대적 태도와 연관이 있다(Tangney, 

1990). 실제로, 구조방정식 모형(  (3, N = 150) = 6.48, p = .09, CFI = 

.97, NFI = .95, TLI = .90, RMSEA = .09)에서 수치심 성향으로부터 자기

용서로 향하는 경로는 부정적인 방향으로 유의미한 것으로 나타났다(B = 

-.51, CR = 4.50, p < .001; Ranggannadhan & Todorov, 2010). 또한, 이 

모형에서 수치심을 제거한 모형( (1, N = 150) = 2.21, p = .137, CFI = 

.98, NFI = .96, TLI = .85, RMSEA = .09)의 경우, 최종적인 종속변수인 

자기용서에 대한 설명력이 26%에서 8%로 감소한다는 점에서, 수치심과 

자기용서 사이의 관계는 강력하다고 할 수 있다.

죄책감 성향은 가상의 인물에게 공감하는 능력이나 관점채택 능력과 

같은 인지적 공감능력과 상관관계를 보였다(가상의 인물에게 공감하는 

능력은 세 번의 실험 중 하나에서 r = .16, p < .05; 관점채택은 세 번의 

실험에서 각각 r = .32, .28, .37, p < .01; Leith & Baumeister, 1998). 반

면, 수치심 성향은 다른 사람의 처지에 감정적으로 공감하는 성향이나 

다른 사람의 스트레스에 따라서 스트레스를 받는 성향과 상관을 보였다

(전자의 경우 세 번의 실험 중 하나에서 r = .17, p < .05; 후자의 경우 
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세 번의 실험에서 각각 r = .41, .38, .40, p < .05). 또한 죄책감 성향은 

최근 있었던 갈등 상황을 상대방의 입장에서 묘사하라고 했을 때의 관점 

채택 능력을 예측했다(F(1, 34) = 3.74, p < .05; Leith & Baumeister, 

1998). 심지어 상대방의 입장에서 묘사하라고 요구받기 전에도 죄책감 

성향이 높은 사람들이 관점 채택을 잘하는 것으로 나타났다(F(1, 34) = 

5.76, p < .05). 이와 반대로, 수치심 성향을 가진 사람은 상대방의 입장

에서 묘사하라고 요구받지 않은 상황에서 남들보다 적은 관점 채택 능력

을 보였다(F(1, 34) = 42.92, p < .001; Leith & Baumeister, 1998).

자기용서는 귀인 이론과도 접점을 가지고 있다. 부적응적인 귀인은 자

기용서에 부정적인 영향을 미치는 것으로 나타났다. 예를 들어, 자신을 

용서하지 못한 사람은 자신의 가해 행위를 독단적이고 무의미한 근원에 

귀인하는 경향이 있다(22.4%; 자신을 용서한 사람은 7.3%; Zechmeister 

& Romero, 2002). 이는 행동의 원인을 외부 요인에 두는 것으로, 비도덕

적 행동이 합리적이고 의도적으로 이루어진 행동도 아니었다는 해석으

로, 충동적인 가해자의 심성에 가해 원인을 찾는 것이라 볼 수 있다. 이

를 귀인의 차원에 대입한다면 고정적이고 내재적인 귀인이라고 할 수 있

다. 앞서 설명한 귀인 이론에 따르면 고정적이고 내재적인 귀인은 비건

설적인 반응을 동기화한다. 자기용서에 실패하는 사람과 부정적인 귀인

은 관련성을 가진다고 볼 수 있다.

이상의 연구를 종합하면, 도덕적 실패를 건설적으로 극복하기 위해서

는 가해자나 규범의 위반자가 자신을 용서하는 과정이 필요하다. 따라서 

교육자는 학습자가 비도덕적 행동을 보인 후에 죄책감 또는 수치심을 강

렬하게 느낀다면, 당사자가 먼저 자기용서의 과정을 거칠 수 있도록 조

력해줄 필요가 있다. 또한, 이런 자기용서 과정은 귀인이론이나 수치심

이나 죄책감과 같은 사회인지, 정서와 상관성이 있다는 통찰은 학습자에 
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대한 상담 과정에서 이런 사회인지적 작용에 대한 세심한 관찰이 필요함

을 함의한다.

자기용서는 타인 또는 자신에 대한 의무를 다하지 못한 학습자가 그

러한 실패에도 불구하고 자신이 존엄성이 가진 인간임을 자각하는 것에

서 시작한다. 따라서, 교사는 학생을 항상 존엄한 인격으로서 대우해야

하며, 이 사실을 적극적으로 학생에게 확인시켜줄 필요가 있다. 또한, 자

기용서가 아닌 거짓된 자기용서로 학습자가 탈선하지 않도록, 학습자에

게 자유에 따르는 책임에 대한 강조를 보여줄 필요가 있다.

제 2 절 상황적 맥락으로서의 실수관리풍토

1. 실수관리풍토의 개념과 특징

앞서 본 연구에서는 숙달목표와 성장마인드셋이라는 개인이 자신의 

능력이나 목표에 대해 가지는 인식 또는 그런 인식에 대한 개인적 경향

성이 건설적 실패 이론과 가지는 상호관계성을 분석해보았다. 그러나 이

런 사회인지적 개념들이 언제나 사회적 환경과 상호작용하는 것이며 생

물학적으로 타고나고 고정된 특질이 아니라는 사실에도 불구하고, 이런 

개념과 실패의 연관성에서 이론적 초점을 더 확장하지 않는다면, 개인과 

환경 사이의 역동적인 작용을 건설적 실패 이론에 반영할 수 없다. 즉, 

도덕성 발달에서 건설적 실패의 이론적 기반을 탄탄하게 다지기 위해서

는 개인을 둘러싼 상황적 요인, 환경적 요인에 대한 논의를 반드시 덧붙

여야만 한다. 사회인지적 관점에서는 도덕적 행동을 상황적 요소와 개인

적 요소가 상호작용하여 발생한다고 보며, 상황이 도덕적 행위에 결정적

인 작용을 한다고 설명한다(Aquino et al., 2009). 상황에 대한 연구는 개
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별 사건을 둘러싼 순간적인 상황의 특징에 대한 연구일 수도 있고, 개인

이 소속된 학교나 직장 같은 조직 차원의 맥락일 수도 있고, 평소 개인

이 상호작용하는 교사나 동료 같은 타인과의 사회적 관계에 대한 연구일 

수도 있다. 본 연구에서는 이런 환경적, 상황적 맥락의 대표적 예시로 

실수 관리 풍토(error management climate) 개념을 채택하여, 그 건설적 

실패에 갖는 함의를 고찰하고자 한다.

실수와 실패는 상호연관성이 깊은 개념이다(Tulis et al., 2018). 물론 

모든 실수가 실패로 해석되는 것도 아니며, 모든 실패 경험이 명확한 실

수가 있어서 발생하는 것은 아니다. 실수가 현재 상태와 원하던 목표 사

이에 순간적인 불일치라면, 실패는 목표를 달성하지 못한 상태에 관한 

더 광범위한 개념이며 그에 따르는 부정적인 결과에 초점을 맞춘다고 여

겨진다(Tulis et al., 2018). 이런 개념적 차이에도 불구하고, 실패와 실수 

모두 학습의 필수적인 요소라는 점, 교육학적 맥락에서 실패에 대한 두

려움과 실수에 대한 두려움은 그 작동기제가 중첩되는 면이 상당할 것으

로 예상된다는 점에서 공통점을 가진다(Tulis et al., 2018). 실패와 마찬

가지로 실수는 학교와 같은 교육현장에서 학습자로 하여금 비난에 대한 

두려움을 유발하고, 자신의 능력에 대한 확신을 잃게 한다. 따라서 본 

연구에서는 실수를 극복하는 방법에 대한 연구 성과의 일부를 건설적 실

패에 적용할 수 있다고 상정한다.

실수 관리란 실수에 대처하는 방식의 하나로 실수를 완전히 없애는 

일에 초점을 맞추는 대신, 실수와 그로 인한 결과를 관리하는 일에 관심

을 기울이는 접근법이다(Van Dyck et al., 2005). 이는 실수 자체를 방지

함으로써 그 부정적 결과를 줄이려는 실수 예방 접근법과 대비된다. 실

수 관리 접근법에서는 실수가 가능한 빨리 보고되고 탐지되도록 노력하

며, 그 부정적 결과가 효과적으로 처리되고 최소화하고, 이 과정으로부
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터 학습이 일어나기를 희망한다.

실수 관리 접근법의 적용은 컴퓨터 소프트웨어를 다루기 위한 실수 

관리 훈련법에서부터 시작되었다(Dormann & Frese, 1994). 실수 관리 훈

련법은 학습자를 일부러 그들의 실력보다 높은 난이도에 노출시켜 많은 

실수와 오류가 발생하도록 만든다. 그들은 실수가 배움의 한 과정이라는 

사실을 숙지 받는다. 학습자들은 문제를 해결하기 위해 적극적으로 최대

한 다양한 해결방법을 찾아나가야 한다. 이런 실수 관리 훈련법은 실수

를 회피하는 데 초점을 맞추는 훈련법보다 더 좋은 교육성과를 보였다. 

예를 들어, 학습자들을 실수 관리 훈련 조건과 실수 회피 훈련 조건에 

무작위로 배치한 후 소프트웨어 교육의 결과를 비교했을 때, 쉬운 난이

도에서는 차이가 나타나지 않았지만, 중간 난이도와 고급 난이도에서 실

수 관리 훈련을 받은 집단이 더 좋은 수행을 보였다(중간 난이도에서 t 

= -2.86, p < .01, 고급 난이도에서 t = -3.03, p < .01;  Dormann & 

Frese, 1994). 또한 비슷한 방식의 다른 실험연구에서 실수 관리 훈련 집

단은 실수 회피 훈련 집단에 비해서 처음에는 좌절감이 크게 나타났지

만, 후반에는 오히려 좌절감을 더 적게 보인 것으로 나타났다(초반에 t = 

21.41, p < .001, 후반에 t = -9.55, p < .001; Nordstrom, Wendland, & 

Williams, 1998). 또한 이 실험에서 실수 관리 훈련 집단은 실수 회피 훈

련 집단보다 더 높은 내재적 동기를 보였다(F(1, 90) = 90.73, p < .001, 

eta = .29).

이런 실수 관리 접근법은 훈련법의 차원에서 조직의 문화적 특성에까

지 확장되었다. 여기서 조직문화는 조직 내에서 공유되는 규범과 가치의 

체계와 공통된 관행을 말한다(Reichers & Schneider, 1990). 조직의 실수 

관리 풍토란 실수에 대해 소통하고, 실수에 대한 지식을 공유하며, 실수 

상황을 돕고, 실수를 빠르게 탐지하고 처리하는 조직의 관행으로 정의할 
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수 있다(Van Dyck et al., 2005). 실수 관리 풍토는 7가지 특징으로 정리

할 수 있다(Van Dyck et al., 2005). 가장 중요한 첫 번째 특징은 ‘실수에 

관한 활발한 의사소통’이다. 활발한 의사소통은 구성원들이 실수에 대해 

자유롭게 얘기하게 하고, 실수가 자주 발생하는 상황에 대한 상호 이해

를 구축하도록 돕는다. 이는 두 번째 특징인 ‘실수에 관한 지식 공유’로 

이어진다. 그리고 실수에 관한 지식을 공유하고 자주 소통하는 구성원들

은 세 번째 특징인 ‘실수 상황에서 서로 돕기’에 이를 수 있다. 또한 활

발한 의사소통은 네 번째 특징인 ‘빠른 실수 탐지와 피해 통제’를 촉진

하다. 일반적으로 실수를 빨리 파악할수록 그로 인해 발생하는 피해는 

줄어들게 된다. 이는 차례대로 ‘실수에 대한 분석’과 ‘잘 조정된 실수 처

리’, ‘효과적인 실수 처리’로 이어지게 된다. 효과적으로 실수를 관리하는 

조직은 실수에 대한 의사소통을 장려한다. 예를 들어, 프로젝트가 실패

한 후 파티를 열어 이에 대한 회의를 여는 기업이 있는가 하면, 다양한 

상황에서 벌어지는 실수들을 기록한 백서를 편찬하는 조직도 있다. 하지

만 대다수의 조직은 실수를 처벌하는 경향이 있으며, 또한 실수를 벌인 

사람에 대해서 능력 부족과 같은 부정적인 귀인을 부과하는 경우가 많

다. 이런 경향성은 실수에 대한 의사소통을 막는다. 이에 더해, 관리자나 

지도자가 의식적으로 실패를 학습의 불가결한 것으로 지도하는 관행과 

실패와 실패가 아닌 것을 명확하게 구분하는 문화 역시 실패 관리 풍토

의 요인으로 뽑힌다(Cannon & Edmondson, 2001). 일반화선형모형에서, 

지도자나 관리자의 지도와 실패에 대한 명확한 구분은 조직 내에 실패에 

대한 공유된 믿음에 유의미한 예측변수로 작용했다(각각 F(1, 427) = 

21.89, p < .001, F(1, 427) = 22.87, p  < .001, Cannon & Edmondson, 

2001). 
경험적으로도 조직 수준의 실수 또는 실패 관리 문화가 유의미한 역
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할을 하는 것으로 나타났다. 분산분석에 따르면, 51개의 집단별로 실패

에 대한 공유된 믿음은 집단 수준에서 다른 것으로 나타났다(F = 5.02; p 

< .0001, Cannon & Edmondson, 2001). 즉, 실수나 실패가 발생했을 때 

해당 조직이 그것에 대해 공개적으로 소통하는 문화인지에 대한 구성원

의 인식이 집단 수준의 변수로 작동한다는 것이다. 또한 일반화선형모형

에서도 실패에 대한 공유된 믿음은 조직수준에서 달라지는 것으로 나타

났다(F(49, 427) = 3.64, p < .001).

실수 관리 풍토가 가지는 중요한 함의는 조직이 실수로부터의 학습을 

적극적으로 권장하게 된다는 것이다. 실수를 두려워하지 않는 조직에서

는 창의성과 혁신이 유발될 가능성이 더 높으며, 조직원들이 더 탐구하

고 실험하는 자세를 갖게 된다(Van Dyck et al., 2005). 오히려, 실수가 

부재한 상황이야말로 미래의 성공에 대한 부정적인 징조이다. 과거의 성

공이 오히려 미래의 낮은 성과로 이어질 수 있는 것이다. 성공만 경험한 

조직은 실패로부터 배울 수 있는 기회를 박탈당하기 때문이다. 이는 건

설적 실패가 암시하는 바와 일맥상통한다. 실제로, 실수 관리 문화는 위

계적 회귀분석에서 기업의 목표 성취와 기업의 생존과 관련이 있었다(각

각, β = .42, p < .01, β = .51, p < .05, Van Dyck et al., 2005).

2. 실수관리풍토의 도덕교육적 적용

이런 실수 관리의 적용 범위는 소프트웨어뿐만 아니라 핵시설 관리, 

항해, 조직관리에까지 광범위한 작업 훈련에 적용되어왔다(Van Dyck et 

al., 2005). 다만, 이런 경영학적 연구 성과가 교육학의 영역인 교실에 적

용되기 시작한 것은 비교적 최근이다(Tulis, 2013, Steuer et al., 2013). 교

실의 긍정적인 실수 관리 풍토는 실수를 사회인지적 환경에서 벌어지는 
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학습의 필수적인 요소로 평가하고 사용하는 것으로 정의할 수 있다

(Steuer et al., 2013). 이런 교실의 실수 관리 풍토는 학생의 적응적인 반

응으로 이어지고 결과적으로 높은 학업성취를 낳게 된다. 단, 이 맥락에

서 실수 관리 풍토는 구성주의적 접근에 따라 객관적인 교실 환경이 아

니라 학생 개인이 어떻게 교실의 풍토를 인지하는지와 관련된 것이라고 

생각해야 한다. 예를 들어, 교사의 실수에 대한 태도는 실수를 처리하는 

방법에 대한 기대와 지지를 결정함으로써 교실의 실수에 대한 풍토를 구

축한다(Tulis, 2013). 학생들이 오개념에 대해 토론할 기회를 제공하고 학

생들이 스스로 실수를 교정할 기회를 줌으로써 실수를 적응적으로 다루

는 능력을 증진시킬 수 있다. 또한, 교실 내 명확한 규범과 정서적으로 

안전하고 신뢰할 수 있는 학습 환경이 긍정적인 실수 풍토와 관련이 있

다. 자신의 실수가 비웃음 당하지 않을 거라고 믿는 학생들은 실수에 대

한 긍정적인 태도를 보일 것이고, 자신의 실수가 처벌받거나 무시당할 

거라고 생각하는 학생들은 위험 감수를 피하고 자신의 실수를 숨기려는 

경향이 나타난다.

실제로, 위계적 회귀분석에서 교사의 실수 내성은 학생의 실수에 대한 

태도를 예측했다(β = .11, p < .01, Tulis, 2013). 또한, 다층모형 분석 결

과 교실의 실수 관리 풍토가 학생들의 적응적인 정서-동기적, 행동적 반

응을 예측했다(β = .13-.28, Steuer et al., 2013). 또 다른 다층경로분석

(  = 653.69, df = 20, CFI = .962, TLI = .891, RMSEA = .04)에서는 학

급 계층 차원에서 긍정적인 실수 풍토는 적응적인 정서-동기 반응과 적

응적인 행동 반응으로 이어지며(각각 .85, .43), 적응적인 정서-동기 반응

은 적응적인 행동 반응으로 이어지고(.09), 이는 다시 학업 성취로 이어

진다는 것이 확인되었다(.11, Grassinger, Scheunpflug, Zeinz, & Dresel, 

2018). 이에 더해, 선형혼합모형에서 교사가 학생들과 토론하고, 학생들
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이 스스로 답을 교정하고, 적절한 시간 동안 기다리고, 실수의 학습적 

잠재력을 강조며, 교우의 부정적인 반응을 제지하는 등의 긍정적인 실수 

처리 기법을 사용했을 때, 중립적인 처리 기법 환경에 비해 더 긍정적인 

실수 풍토를 유발했다(F(1, 205.82) = 14.03, p < .001, d = .49, Soncini, 

Matteucci, & Butera, 2020). 또한 같은 실험에서 Mann-Whitney 비모수 

검정 결과, 실수 관리 기법을 사용한 조건에서 학생들의 불안이 더 낮게 

나왔다(U = 1.127, z = -2.00, p = .045, d = .39).

이런 인지된 실수 풍토는 여덟 가지 하위 차원으로 구성되어 있다

(Steuer et al., 2013). 통계적으로, 확인적 요인분석 결과 인지된 실수 풍

토는 8요인 모델을 만족시켰다(  = 2543.5, df = 436, p < .001, CFI = 

.93, TLI = .92, RMSEA = .07, λ = .57-.89 (문항 하나 제외: .34)). 첫 번

째 차원은 교사의 실수 내성이다. 교사가 학생의 실수를 무조건 피해야 

하는 요인으로 간주하는 발언을 하거나 정답을 말할 가능성이 높은 학생

에게만 질문을 하는 등 행동을 할 때, 학생들이 실수로부터 배울 수 있

는 기회는 줄어들게 된다. 두 번째 차원은 평가와 실수의 무관함이다. 

학생들이 학습 자체와 성과를 혼합해서 생각할 때 학생들의 동기는 줄어

들고 부정적인 실수 풍토가 형성되게 된다. 배움을 성과와 엄격하게 분

리해 그 자체로 목적으로 두었을 때 더 생산적인 학습이 일어나게 된다. 

세 번째 차원은 실수가 발생 한 후의 교사의 설명, 인내, 도움과 같은 

지지적 행동이다. 네 번째 차원은 교사의 부정적인 반응을 제한하는 것

이다. 부정적인 반응에는 분노, 짜증, 조롱 등이 있다. 이상의 네 가지 

차원은 모두 교사와 관련이 깊은 요인이다. 실수 관리 풍토의 다섯 번째 

차원은 부정적인 교우의 반응을 제한하는 것이다. 교우가 보일 수 있는 

실수에 대한 부정적인 반응으로는 웃음, 조롱, 놀림 등이 있다. 이런 부

정적 반응은 실수 당사자의 부정적인 반응을 일으키고, 실수 회피적 행
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동을 야기하며, 이에 따라 실수로부터 배우는 것을 방해한다. 여섯 번째 

차원은 실수 위험의 감수이다. 이는 학생들이 두려움이나 수치심에 굴하

지 않고 확신이 없는 상황에서도 위험을 감수할 수 있는 환경을 말한다. 

이 두 차원은 교우관계와 관련된 차원이다. 일곱 번째 차원은 실수의 분

석이다. 마지막 두 차원은 사회인지적 학습의 과정과 연관이 있다. 팀 

내에서 개방적으로 문제해결을 하는 것은 실수로부터의 학습을 촉진시킨

다. 마지막 차원은 학습을 위한 실수의 기능성이다.

이상의 실수 관리 풍토에 관한 연구 성과를 건설적 실패 이론에 적용

하면 몇 가지 함의를 얻을 수 있다. 첫째로, 교실에서 교육자와 학습자

들 사이의 실수는 배우는 과정의 일부라는 점과 누구나 실수를 할 수 있

다는 인식을 공유해야 한다. 실수는 은폐해야할 것이 아니라 가능한 빨

리 포착하여 그 문제점을 개선해야 하는 요인이다. 만약, 교육자나 교우

들이 비도덕적 행동을 범한 사람을 인격적으로 격렬하게 비하하는 분위

기가 교실에 조성된다면, 행위자는 자신의 잘못에 대한 변명을 늘어놓고 

합리화를 하느라 자신의 잘못을 인정하고 돌아보는 시간을 가지지 못할 

것이다. 두 번째로, 교육자가 학습자의 실수와 실패를 빠르게 포착하여 

반응해야할 필요가 있다. 실수 관리 풍토의 목표는 실수로부터 발생하는 

부정적 결과를 최소화하는 것이다. 예를 들어, 학생의 공격적인 행동은 

다른 학생에게 신체적, 심리적 상처를 줄 수 있다. 또한 이로 인해 교우

간의 관계가 훼손될 경우, 행위자는 원만한 사회적 발달 단계를 거칠 기

회를 박탈당할 것이다. 따라서, 학생들 사이의 갈등이 있을 때 교사는 

문제 상황을 신속하게 감지하고 이를 중재할 필요가 있다. 또한, 외현적

으로 나타나는 공격적 행동이 아니라 내현적으로 나타나는 학생의 심리

적 문제 또한 방치될 경우 학생의 인성 발달에 심각한 장애가 될 수 있

다. 교사의 적극적인 상담과 관찰은 학습자가 청소년기에 자연스럽게 접
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하는 내적 갈등을 탐지하는데 중요한 역할을 할 것이다. 마지막으로, 실

수에 대한 개방된 의사소통이 가지는 함의가 있다. 다만, 이는 도덕적 

실수를 한 학습자를 공개적으로 비난하고 낙인을 찍는 방식으로 실현되

어서는 안 된다. 개방된 의사소통은 사람이 범한 실수가 일시적인 자기

조절의 결여로부터 일어난 일이며, 개선될 수 있다는 믿음을 공유하는 

것에서 시작되어야 한다. 한 학생이 범한 비도덕적 행동은 다른 학생들

도 할 수 있는 전형적인 실수일 가능성이 높다. 이런 실수를 공유하고 

주의를 주는 것은 다른 학생이 간접적인 학습을 할 수 있는 기회가 될 

것이다.

그러나 도덕적 실패에 관한 실수 관리 풍토는 교실 내에 도덕적 해이 

현상을 만연하게 만드는 결과로 이어져서는 안 된다. 예를 들어, 청소년

기에는 왕따나 괴롭힘 문제를 피해가 없는 놀이의 일부로 보거나 피해자

의 부정적인 성격으로 인해 발생한 사건으로 치부하는 경향이 있다

(Teräsahjo & Salmivalli, 2003). 또한 교사가 괴롭힘을 자연스럽고 규범적

인 행동으로 인식하는 경우, 이에 대해 부모의 참여 등 개입을 덜 하는 

경향이 나타난다(r = -.38, p < .05, Kochenderfer-Ladd & Pelletier, 

2008). 왕따와 같은 비도덕적인 행동을 방치하는 것은 실수 관리 풍토의 

취지와 어긋난다. 교사의 방임으로는 비도덕적 행동을 장기적으로 줄이

고, 학생이 자신의 행동에 대해 반성하는 효과를 막는다. 무엇보다도 교

우간의 공격적 행동으로부터 야기되는 정신적 피해와 같은 부정적 효과

를 줄이는 데 일조할 수 없다. 따라서 실수 관리 풍토를 도덕적 실패에 

적용할 때는 신중한 주의가 필요하다.
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제 3 절 건설적 실패를 위한 교사의 역할

1. 자율성과 지지를 강조하는 훈육

본 연구에서는 일반적인 건설적 실패 이론의 함의를 바탕으로, 교실에

서 교사가 행할 수 있는 훈육의 차원에서, 두 가지 지향점을 제안하고자 

한다. 첫 번째는 학습자의 자율성을 강조하는 훈육이며, 두 번째는 학습

자에게 지지적인 훈육이다. 두 가지 훈육법은 모두 건설적 실패 이론의 

함의에서 도출 가능하고 해당 이론과 연관성이 깊다. 또한, 이 두 이론

은 오랫동안 도덕교육에서 강조되어온 훈육법이라는 점에서, 건설적 실

패 이론이 기존의 도덕교육 연구의 성과와 일맥상통한다는 점을 재확인

할 수 있다.

건설적 실패 이론에서는 실패의 원인을 고정적이지 않은 일시적인 부

주의 등에서 찾을 때 실패를 극복할 가능성이 높다고 보았다. 이는 비도

덕적 행동이 인간의 근본적인 결함이 아니라 도덕적 능력을 충분히 발휘

하지 못한 결과로 해석하는 관점이다. 따라서, 건설적 실패 이론은 인간

에게 내재된 개선 가능성, 성장 가능성에 주목한다. 또한, 건설적 실패 

이론에서는 다른 사람의 평판을 위해서가 아니라 자신의 인성 발달 자체

를 목표로 할 때 건설적인 반응을 보일 가능성이 높다. 이는 내재적인 

동기가 도덕성의 발달에 가지는 긍정적인 영향을 인정하는 관점이다. 이

러한 건설적 실패 이론의 관점은 자율성에 대한 강조로 압축할 수 있다. 

인간은 강요가 아니라 스스로가 정한 목표에 의해 도덕적인 개선을 수행

할 수 있으며, 이러한 자율성을 믿을 때 건설적인 반응을 보일 가능성이 

높다. 따라서 교육현장에서는 타율적인, 강압적인 교육방식이 아닌 자율

성을 강조하는 훈육법에 기반하여 도덕교육을 전개할 필요가 있다.
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학습자의 자율성을 강조한 교육은 강의식 교육이나 지식 전달에 초점

을 맞춘 교육을 대체하는 구성주의적 교육법의 등장 이래로 도덕교육에

서 강조되어왔다(Watson, 2008). 구성주의적 교육법에서는 학생에게 정당

한 사회적, 지적 욕구가 있음을 인정하며, 그들이 문제를 스스로 해결할 

능력이 있다고 가정하고, 또한 이들의 자율성을 존중해야 한다고 역설한

다.

예를 들어, 아동의 자율성, 소속감, 유능함에 대한 내재적 동기를 중

시하는 “발달적 훈육”을 강조하는 Watson(2008)은 학생의 잘못된 행동의 

원인을 우선 찾아야 하며, 그에 맞는 훈육법을 사용해야 한다고 주장한

다. 어떤 학생들은 자기조절이나 다른 사람의 요구나 규칙에 대한 관심

이 일시적으로 결여되어 잘못을 범하곤 한다. 이런 경우에는 교사가 가

볍게 주의를 주는 것만으로 평소의 바른 자세로 돌아올 수 있다. 때로는 

학생이 학교나 교실의 규칙을 수용하지 못하기 때문에 잘못을 범하기도 

한다. 이상의 두 가지 귀인은 학생의 자율성을 최대한 존중하는 원리를 

따른 것이다. 학습자는 기본적으로 도덕적으로 옳은 일을 하고자 하는 

마음이 있으며, 이를 위해 노력하려는 동기가 있다. 따라서 교사가 이런 

자율성을 존중해줄 때 바람직한 행동을 보일 가능성이 높다. 

자율성을 존중하는 훈육 방식은 학생 중심 교실에서 강조하는 자기 

훈육(self-discipline) 개념의 관점에서도 조명할 수 있다(Freiberg & 

Lamb, 2009). 자기훈육이란 자신에 대한 지식과 인간으로서 성장과 발달

에 필요한 행동을 다른 사람의 감시 없이 결정할 수 있는 능력을 말한

다. 또한 자기훈육은 학생이 자유와 선택권을 가지고 책임을 질 수 있는 

기회를 얻지만, 동시에 원하는 모든 것을 할 수 있지는 않음을 의미한

다. 자기훈육법은 교사와 학생이 책임을 공유하고 의미있는 관계를 구축

하도록 도와주며, 결과적으로 학생의 동기화를 촉진한다. 또한, 자기 훈
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육을 위한 성장은 실수를 하고 그로부터 배우고 성장하는 것을 의미하기

도 한다. 자기훈육에서는 고정된 결과보다 책임적 결과를 강조하며, 행

동에 관련해 기계적으로 벌이 주어지는 게 아닌 학생이 스스로 책임감과 

반성적 성찰을 거칠 시간을 준다. 이를 통해, 자율성을 존중하는 교육 

철학과 실패를 학습의 기회로 사용하는 교육 방침은 서로 같은 맥락을 

공유한다는 사실을 확인할 수 있다. 이외에도, 적극적 훈육(assertive 

discipline)에서는 학습자의 문제해결능력의 향상에 문제 행동을 방지하는 

역할이 있다고 가정하며, 사회적 관계에서 문제를 해결하는 방법을 단계

적으로 가르칠 것을 강조한다(Bear, 1998).

물론 잘못된 행동의 원인에 일시적인 의지의 부족만 있지는 않다. 그 

외에도, 교사의 지시를 이해하지 못한 경우나 자기조절능력의 부족이나 

노력의 부족, 학업 능력의 부족, 잘못된 대인 관계 기법, 강한 사익 욕구 

등을 들 수 있다(Watson, 2008). 이런 원인에는 각각 다시 규칙을 설명해

주기, 자기조절능력 훈련, 노력을 격려, 학업 능력의 향상, 대인 관계 기

법의 수정, 자신의 이익을 다른 사람의 이익과 조화시키는 법을 교육하

는 것 등의 해결책을 제시할 수 있다. 여기서 중요한 것은 이러한 개인

의 능력의 부족을 암묵적으로 상대적이고 일시적인 조건으로 바라보는 

관점이다. 자기조절능력이나 대인관계능력은 사람마다 다르며 특별히 다

른 사람보다 부족한 사람이 있을 수 있다. 또한 지금은 역량이 부족할지

라도 적절한 훈육을 통해서 길러질 수 있고 그 결과로 행동의 양상 또한 

달라질 수 있다. 이상과 같은 믿음이 훈육에 미치는 긍정적인 영향은 건

설적 실패 이론의 성장마인드셋과 긍정적인 귀인이 함의하는 바와 일맥

상통한다.

건설적 실패에서는 실패를 학습의 필수불가결한 요소로 보며, 교육자

가 학습자와 이러한 믿음을 공유할 것을 역설한다. 또한, 건설적 반응을 



- 84 -

가로막는 가장 큰 요인은 수치심과 같은 강렬한 부정적 정서다. 교육자

가 학습자를 향해 지지적인 훈육을 행한다면, 격려와 돌봄을 받는 느낌

이 실패 경험 뒤에 따라오는 부정적 정서를 완화시키는 데 기여할 것이

다. 또한, 교사가 학습자를 비난하는 대신 학습자 내부의 잠재력과 능력

을 주목해주는 발언을 한다면, 학습자 역시 자기 자신에 대한 믿음을 갖

게 될 것이며, 이는 더 나은 사람이 되기 위한 동기까지 이어질 수 있을 

것이다.

“권위있는 훈육”의 한 축인 지지는 학생이 교사로부터 지지 받고 존

중받는다고 느끼는 정도를 말하며, 따스함, 돌봄, 개방된 의사소통 경험

을 포함한다(Thornberg, Wänström, & Jungert, 2018). 권위있는 훈육은 

학생이 학교 내 괴롭힘과 괴롭힘 피해경험을 겪는 것을 막아주는 역할을 

한다. 지지적인 훈육은 엄격하고 억압적인 훈육법에 비해서 학생의 정서

적 요구를 만족시키고, 학생이 자기조절 기술을 단련하도록 도와, 결과

적으로 교실 관리를 효과적으로 만든다(Aydin & Karabay, 2020). 또한 

지지적 훈육은 학생과 교사 간의 관계를 개선시키며, 문제적 행동을 감

소시킨다. 또한 지지적 훈육은 학생이 학교에 대해 긍정적인 반응을 보

이도록 만든다. 또한, 학생들은 자신에게 교사가 관심과 염려를 보인다

고 인지하면 더 자주 도움을 청하는 경향이 있다(Gregory et al., 2010). 

또한 긍정적이고 지지적인 학생과 교사의 관계는 자퇴율을 줄이고, 무기 

사용을 감소시키고, 문제 행동을 막는 기능이 있는 것으로 알려져 있다. 

이에 더해, 존중과 돌봄을 받고 있다는 인식은 학교의 규칙과 교사의 지

시에 협조하려는 동기를 유발한다.

이상과 같은 지지적 훈육과 도덕성 발달 사이의 긍정적인 관계는 건

설적 실패 이론의 관점에서도 설명 가능할 것이다. 지지적인 훈육은 학

습자가 교사와 학교에 대해 긍정적인 시각과 신뢰를 갖게 하며, 자신을 
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응원해주는 사람이 있다는 믿음은 일탈행위를 그만두고 자신을 지지해주

는 사람의 욕구와 자기 자신의 향상에 대한 욕구를 실현시키고자 만들 

것이다. 자율성을 강조하는 훈육과 지지적인 훈육은 건설적 실패 이론을 

수용하였을 때, 교육자가 교실에서 보일 수 있는 긍정적인 훈육법으로 

제시될 수 있다. 학습자는 비도덕적 행동과 일탈 경험에도 불구하고 자

율성을 지닌 존재이며, 이들의 행동은 타고난 천성뿐만 아니라 상황적 

맥락과 주변 사람의 대우와 인식, 자기 자신에 대한 믿음에 의해 영향을 

받고 개선된다는 것이 건설적 실패 이론이 훈육에 가지는 함의의 핵심이

다.

2. 교사의 귀인이 학생의 행동에 미치는 영향

건설적 실패 이론의 핵심은 학습자가 실패 경험 후 그 원인에 대해 

가지는 인식인 귀인에 있다. 학습자가 실패 원인을 고정적이고, 내재적

이며, 통제불가능한 요인에서 찾을 때, 이는 학습자로부터 강렬한 부정

적 정서를 유발하고, 앞으로 자신의 행동이나 품성을 개선해야 할 동기

를 저하시킨다. 예를 들어, 비도덕적 행동의 원인이 타고난 도덕성에 달

려있다고 믿는 학습자는 자신이 도덕적인 사람이 되기 위해 노력해야할 

필요성을 느끼지 못할 것이다. 따라서, 교육자는 학생이 능력 귀인과 같

은 부정적인 귀인이 아닌 노력 귀인과 같은 긍정적인 귀인을 할 수 있도

록 격려해야할 필요가 있다. 만약 교육자가 인간의 타고난 천성에 대한 

강력한 믿음이 있고, 범죄자나 촉법소년과 같은 한 번 비도덕적인 행동

을 한 사람은 타고난 품성에 의해 앞으로도 계속 비도덕적인 사람으로 

살게 될 거라는 낙인을 행위자에게 지운다면, 도덕교육의 효과적인 수행

에 방해가 될 것이다. 하지만 교사의 귀인이 학생에게 미치는 구체적인 
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영향은 이러한 지침보다 더 복잡하다. 교사의 귀인이 학습지도와 생활지

도의 효과에 한 가지 경로가 아니라 다양한 경로를 통해서 동시에 영향

을 미친다. 본 절에서는 이러한 관계들을 선행 연구의 결과를 참고해 고

찰함으로써 조명하였다.

먼저, 교사가 학생의 행동의 원인에 대해 갖는 귀인도 일반적으로 소

재, 통제가능성, 고정성의 차원을 지녔다고 가정되며, 이에 더해 행동의 

원인이 학생 자신, 교사, 학교, 가족에 있는지에 관한 책임 차원이 주로 

교사의 귀인 연구에 사용되어왔다(Nemer, Sutherland, Chow, & 

Kunemund, 2019). 여기서 가족 귀인은 동시에 학생의 외적이고 통제불가

능하고 고정된 원인의 대표적인 유형으로 분류되기도 한다. 일반적으로, 

교사의 귀인과 학생의 귀인은 현실에서 대체로 상반되는 경향이 있다. 

예를 들어, 일반적인 학생들의 잘못된 행동에 대한 원인을 물어본 인터

뷰 조사에서, 교사들은 가정배경을 주로 원인으로 지적한 반면, 학생들

은 교사의 관심이 필요하거나 수업 내용이 의미 없다고 느꼈을 때 학생

들이 잘못된 행동을 한다고 답했다(Cothran, Kulinna, & Garrahy, 2009). 

또한 교사 경험이 학생의 성취에 대해서 오히려 가족이나 타고난 재능에

서 원인을 찾는 경향을 늘린다고 나타났다. 예를 들어, 다변량 분산분석

에서 경험이 쌓인 교사는 교사를 준비하는 대학생들과 비교했을 때 학생

의 성취에 대해 가족배경에 귀인하는 경향이 컸으며(F[312, 1] = 50.23, p 

< .001), 생물학적으로 결정된 지능 같은 특성에 귀인하는 경향 또한 강

했다(F[312, 1] = 47.51, p < .001, Georgiou, 2008).

이러한 교사의 귀인은 교사의 행동에 영향을 미치는 것으로 알려져 

있다. 예를 들어, 판별분석에서 학생이 학습에 어려움을 겪는 원인이 낮

은 능력에 있다고 제시된 상황에서 교사들은 해당 학생을 도와주려는 의

사, 그 학생을 위해 일을 해보고 싶은 의사, 그 학생을 칭찬하려는 의사, 
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그 학생에 대한 동정심을 더 높게 보이는 것으로 나타났다(Tollefson & 

Chen, 1988). 반면, 해당 상황의 원인이 수업시간에 잠을 자는 등 학생의 

노력 부족에 있다고 제시된 상황에서는 학생을 비판하려는 의사나 학생

에 대한 분노를 더 높게 보이는 것으로 나타났다. 이와 비슷하게, 한 구

조방정식 모형에서는(  = 181.69, df = 129, CFI = .98, RMR = .03) 교

사가 학업 부진을 겪는 학생에 대해 보이는 능력 귀인은 동정심과 학생

을 돕는 것을 포기하는 태도에 긍정적으로 영향을, 분노에는 부정적 영

향을 미쳤다(각각 .30, t = 4.37, .18, t = 2.49, -.31, t = -2.19, Georgiou, 

Christou, Stanvrinides, & Panaoura, 2002). 반면, 노력 귀인은 분노와 포

기에 긍정적 영향을 미쳤다(각각 .50, t = 2.33, .20, t = 2.60). 또한 교사

의 책임을 강조하는 교사 귀인은 포기에 부정적 영향을 미쳤고(-.51, t = 

-6.29), 가족 귀인은 포기에 긍정적 영향을 미쳤다(.36, t = 417). 즉, 교사

들은 일반적으로 학생의 학업적 실패가 노력이 아니라 타고난 능력에서 

기인했을 때, 학생에 대해 우호적인 반응을 보이는 것이다. 반면, 노력이 

부족해서 학업에 부진을 겪는 학생에 대해서는 학생의 행동이 의도적이

고, 더 잘할 수 있는 가능성이 있는데 이를 자발적으로 그만두었다는 점

에서 교사의 분노를 유발하는 것이다. 또한 이런 감정은 학생을 도우려

는 의사에도 영향을 미쳤다.

그러나, 이러한 연구 결과가 교사가 학생의 학업 성취가 타고난 능력

에 좌우된다는 믿음을 가지는 것이 바람직하다는 함의로 이어지지는 않

는다. 무엇보다 교사의 태도에 직접적으로 영향을 주는 요인은 교사의 

귀인이 아니라 이후 유발되는 교사의 긍정적 또는 부정적 감정이다. 따

라서 교사의 이후 행동을 결정하는 것은 학생에 대한 교사의 태도라고 

할 수 있다. 이에 더해서, 교사의 귀인은 학생의 귀인에 간접적으로 영

향을 미칠 가능성이 있다. 교사가 학생의 실패가 능력의 부족에 있다고 
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생각했을 때, 이러한 생각은 교사의 태도에 은연중에 드러나게 되고, 학

생이 교사가 자신이 능력이 부족하다고 생각한다는 인식을 갖게 하며, 

결과적으로 자기 자신에 대한 믿음을 저하시키는 결과로 이어지는 것이

다. 예를 들어, 분산분석에서 학생이 실패할 수밖에 없는 과제를 맞닥뜨

린 후, 이에 대한 실험자의 동정심을 인식했을 때, 실험자가 자신에 대

해 노력 귀인을 했다고 생각하는 경향이 실험자가 분노를 보인 경우와 

대조군보다 높았다(둘 다 p < .01, Graham, 1984). 반면, 실험자가 분노를 

보인 경우에서는 학생이 실험자가 자신에 대해 노력 귀인을 가졌다고 인

식하는 경향이 동정심을 보인 경우나 대조군보다 높았다(둘 다 p < .01). 

이뿐만 아니라, 실험자의 태도는 학생 자신의 귀인에도 영향을 미쳤다. 

구체적으로, 동정심 상황에서는 분노 상황과 대조군보다 능력 귀인이 더 

높게 나타났으며(둘 다 p < .05), 분노 상황에서는 동정심 상황이나 대조

군보다 노력 귀인이 더 높게 나타났다(둘 다 p < .05). 또한 경로분석에

서는 실험자의 감정 단서가 학생이 추론한 실험자의 귀인에 정적 영향을 

미쳤으며(.385, p < .001), 추론된 실험자의 귀인은 학생 자신의 귀인에 

정적 영향을 미쳤다(.252, p < .001, Graham, 1984). 또한 실험자의 감정 

단서가 학생 귀인에 직접적으로 정적 영향을 미쳤다(.188, p < .01).

이외에도, 교사의 칭찬에 담긴 귀인 방식이 학습자의 실패 이후 자기 

자신에 대한 믿음에 영향을 주는 것으로 알려져 있다. 칭찬에는 학습자

의 특질이나 인격 전체에 초점을 맞춘 사람중심 칭찬과 노력이나 전략에 

무게를 둔 과정중심 칭찬이 있다(Skipper & Douglas, 2012). 유치원 아동

을 대상으로 한, 자신을 대변하는 인형이 실수를 하는 가상 시나리오 실

험에서, 실험자가 사람중심 비판을 했을 때, 과정중심 비판을 했을 때보

다 아동들이 자신의 특성에 대해 부정적인 인식을 보이는 경향이 높게 

나왔다(사람중심 M = 1.36, SD = 1.1, 과정중심 M = 2.23, SD = 1.0, t(40) 
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= -3.09, p < .01, Kamins & Dweck, 1999). 9세 아동을 대상으로 한 비슷

한 실험에서도 같은 결과가 나왔다(Skipper & Douglas, 2012). 자신이 학

업적으로 좋은 점수를 받는 가상의 시나리오에서 사람중심 칭찬을 받은 

학습자는 과정중심 칭찬을 받은 학습자와 대조군 집단에 비해서 자신의 

수행을 낮게 평가했다(t(142) = 2.39, p = .018, d = .40). 이런 칭찬과 비

판의 영향력은 사람중심 칭찬이 고정마인드셋을 야기하고, 결과적으로 

무기력한 반응을 부르기 때문이라고 해석된다.

이러한 과정 중심 칭찬은 학생이 교사와 학생의 관계를 어떻게 인식

하는지에도 영향을 준다. 가상 시나리오 실험에서 사람중심 피드백을 받

은 학습자는 과정중심 피드백을 받은 집단과 대조군 집단보다 교사에 대

한 호감도가 낮게 나왔으며(t(88) = 2.78, p = .007), 교사가 자신을 선호

하는 정도에 대한 인식도 낮게 나타났다(t(86) = 2.74, p = .008, Skipper 

& Douglas, 2015). 그 이유로는 특질에 초점을 둔 피드백을 받은 사람은 

자신의 성과를 일관되게 유지해야한다는 심리적 부담감을 느끼게 되고, 

결과적으로 교사와의 관계를 부정적으로 인식한다는 가설이 제시되었다.

학생과 교사의 관계가 중요한 이유는 결과적으로 이러한 관계 인식이 

학생의 행동적 측면에 영향을 주기 때문이다. 예를 들어, 구조방정식 모

형에서 교사와 학생의 갈등은 학생의 위험한 행동에 유의미한 영향을 미

쳤다(.32, p < .001,  (56) = 260, TLI = .87, CFI = .92, RMSEA = .06, 

Rudasill, Reio, Stipanovic, & Taylor, 2010). 그리고 다른 모형에서 교사

와 학생의 친밀함은 위험한 행동에 부정적 영향을 미쳤다(-.24, p < .001, 

  (56) = 237, TLI = .86, CFI = .92, RMSEA = .05). 

또한 교사의 귀인은 교사의 수업 기법이나 훈육 방법에 영향을 준다

는 점에서도 중요하다. 예를 들어, 경로분석(  (10) = 14.22, p = .16, 

RMSEA = .06, CFI = .98, TLI = .93)에서 공격적인 학생에 대한 교사의 
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내재적, 고정적 귀인은 교사가 이 학생에 대해 화를 내고, 비꼬고, 폄하

하고, 깔보는 부정적인 표현을 보이는 경향을 예측했고(.25, p < .01), 이

런 교사의 반응은 동료 학생들이 해당 학생을 싫어하는 현상을 예측했다

(.21, p < .01; McAuliffe, Hubbard, & Romano, 2009). 또한, 다른 사람에

게 피해를 주는 학생의 행동을 학생 내적인 문제에서 찾는 경향은 교사

의 감정적 소진과 연결되어 있다(내적 귀인 하위 20% 집단에서 감정소

모 평균 15.42, 나머지 집단에서 17.76, t = 2.03, p < .05, Bibou-Nakou, 

Stogiannidou, & Kiosseoglou, 1999).

이뿐만 아니라, 다중회귀분석에서 학생의 문제 행동에 대한 교사의 대

처가 문제 행동에 대한 교사의 책임 귀인에 의해 예측되는 것으로 밝혀

졌다(Andreou & Rapti, 2010). 구체적으로, 보상과 같은 긍정적 유인을 

제공하는 대처법은 학생의 특성이 문제의 원인이라는 생각에 의해 예측

되었다. 반면, 위협 대처법은 가족 귀인이 높을 때, 학생 귀인이 낮을 때 

예측되었다. 이외에도, 처벌 대처, 생활 태도 기록은 가족 귀인이 높을 

때, 학교 귀인이 낮을 때 예측되었다. 지지적 행동, 개인적 교습, 신뢰 

얻기, 자가훈련은 가족 귀인이 낮을 때 예측되었다. 상담 대처는 가족 

귀인이 높을 때, 학생 귀인이 낮을 때 예측되었고, 학교 규칙을 설명해

주는 대처는 학교 귀인이 높을 때, 학생 귀인이 낮을 때 예측 되었다. 

마지막으로 특정 상황에서 문제 지적하기는 학교 귀인이 높을 때 예측되

었다.

정리하자면, 교사의 귀인은 교사가 학생의 문제 행동에 어떻게 대처하

는지와 관련이 있기 때문에, 효과적인 학습지도나 생활지도를 위해서는 

교사 자신이 먼저 학생의 노력이나 변화가능성에 대한 긍정적인 믿음을 

가지는 것이 좋다고 결론 내릴 수 있다. 이뿐만 아니라, 교사의 귀인에 

대한 믿음은 학생들의 귀인에 대한 사고방식에도 간접적으로 영향을 미
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쳐 앞으로 학생들이 자신의 변화가능성에 대해 어떤 믿음을 가지는지도 

결정할 수 있다는 점에서 주의가 필요하다. 마지막으로, 교사가 어떤 귀

인을 보이는지가 학생과 교사와의 관계에도 긍정적 또는 부정적으로 작

용하기 때문에 학생과의 우호적인 관계와 이를 통한 효과적인 도덕교육

을 위해서도 교사는 타고난 능력에 의해 학생의 도덕적 행동이 결정된다

는 능력 귀인이 아닌 노력 귀인을 보이는 것이 바람직하다는 결론을 도

출할 수 있다.
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제 5 장 결론

본 연구에서는 건설적 실패 개념을 도덕적 영역에 접목하여, 학습자가 

타인이나 자신에 대한 비도덕적 행동을 범하는 도덕적 실패 경험 이후 

어떻게 이를 극복하기 위한 건설적인 반응을 보일 수 있는지에 대해 이

론적으로 고찰하였다. 우선, 건설적 실패 이론을 도덕적 영역에 적용하

기 위한 규범윤리적 기반으로 아리스토텔레스의 덕윤리를 차용하여, 덕

윤리 이론에서 어떻게 실패를 이상적 인간상인 덕스러운 사람이 되기 위

한 필수불가결한 과정으로 해석하였는지에 대해 설명하였다. 한편, 건설

적 실패 이론의 심리학적 배경은 사회인지이론에 기반하고 있다. 사회인

지이론에서는 인간의 행동이 개인적인 성격적 요인과 상황적 맥락의 상

호작용의 결과라고 설명한다. 또한, 사회인지이론에서는 학습자가 자기 

자신의 능력과 과제에 대해 어떤 인지를 가지고 있는지가 이후 태도와 

행동에 영향을 준다고 본다. 이에 따라, 건설적 실패이론에서는 귀인과 

내재적 동기, 학습된 무기력과 이로부터 유발되는 부정적 정서가 이후 

행동을 결정한다고 설명한다. 본 연구에서는 도덕적 정서의 대표적인 예

시로 수치심과 죄책감에 대한 연구를 적용하였다. 또한, 본 연구에서는 

이러한 기존의 이론을 확장하여, 다른 사회인지적 개념인 성장마인드셋, 

숙달목표를 적용하여 이론적 풍부함을 확충하였다. 이에 더해, 건설적 

실패 이론의 지향점인 건설적 반응의 예시로 자기용서 개념을 소개하며, 

이 개념과 기존의 사회인지적 개념 사이의 연관성을 통해 이론적 유용성

을 논의하였다. 또한, 도덕교육의 상황적 맥락, 조직적 맥락이 건설적 실

패에 미칠 수 있는 함의를 연구하기 위해 실수 관리 풍토 개념을 도입하

였다. 최종적으로는 건설적 실패를 위해 교사가 역임할 수 있는 역할에 
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대해 논의하기 위해 지지적 훈육과 자율성을 존중하는 훈육 등 훈육의 

두 가지 차원에 대해 설명하였으며, 교사의 귀인이 학생의 도덕성 발달

에 미칠 수 있는 영향에 대해 고찰함으로써 도덕교육에 건설적 실패 이

론이 실용적으로 줄 수 있는 도움에 대해 논의하였다.

이상의 건설적 실패 이론이 도덕성 발달과 도덕교육에 가지는 함의에 

대한 연구에서 다음과 의의를 찾을 수 있다. 먼저, 건설적 실패 이론은 

도덕성 발달을 개별적인 행동의 시각에서 바라보는 게 아니라, 실패 경

험 이후 이에 대한 건설적인 반응과 여기서 이어지는 또 다른 경험과 그

로부터 발생하는 반응으로 연속적으로 이어지는 과정으로 본다. 이는 도

덕성 발달을 생애 전반에 걸친 지속적인 수련과 자기수양으로 바라보는 

관점으로 인간의 발달 과정에 관한 더 현실적이고 적합한 시각을 제시하

는 데 도움을 줄 것으로 기대된다. 다음으로, 본 연구는 건설적 실패 이

론을 사회인지이론의 심리학적 배경과 아리스토텔레스주의적 덕윤리의 

윤리학적 배경을 통합하여 포괄적 관점에서 제시하였다. 또한, 기존의 

건설적 실패 이론을 다른 사회인지적 개념과 접목하여 이론적 모형을 확

장하였다. 또한, 건설적 실패 이론은 사회적 인지와 정서, 동기화, 환경

적 맥락을 모두 포함하고 있다는 점에서 인간의 도덕성을 통합적인 시각

에서 바라볼 수 있도록 도와준다. 이에 더해, 본 연구는 도덕 영역에서

의 실패와 다른 교과에서의 실패를 비교, 대조함으로써 도덕성을 심리학

적 작용을 통해 개발할 수 있는 역량으로서 인식한다. 이런 관점은 최근

에 대두되는 도덕적 전문성 이론이나 인성 역량에 대한 연구와 같은 맥

락을 공유할 수 있으며, 도덕성에 대한 경험적 접근, 발달심리학적 접근

에 기여할 수 있을 것이다. 마지막으로, 본 연구는 도덕성에 대한 고정

적인 시각, 결정론적인 관점에 반기를 드는 시도가 될 수 있다. 인간의 

도덕적 행동이 생물학적, 사회적 배경이나 타고난 품성에 의해 결정된다
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는 시각은 자기실현적으로 도덕적 발달에 부정적인 영향을 미치며, 학습

자가 자신의 도덕적 실패에 대한 건설적인 반응 대신 회피나 부정, 합리

화 같은 비건설적인 반응을 보이도록 한다. 따라서, 도덕교육이 지향해

야 하는 바는 인간의 개선가능성에 대한 믿음이며, 자신의 인성 발달에 

대한 내재적이고 자율적인 동기를 강조하는 것이다.

이상과 같은 의의에도 불구하고, 본 연구는 몇 가지 한계점을 지니고 

있다. 이러한 한계점은 후속 연구를 통해 보완되어야 할 것이다. 예를 

들어, 본 연구는 이론적, 문헌적 연구이기 때문에 경험적이고 실험적인 

연구들을 통해 보완되어야 한다. 건설적 실패 이론을 도덕성에 적용하는 

시도는 이전에 행동적 영역, 사회관계적 영역에서 건설적 실패 현상을 

관측하는 연구를 통해 가능성을 보였지만, 본격적으로 포괄적인 범위의 

도덕성 전반과 다양한 윤리적 주제와 관련해서 일어나는 건설적 실패 현

상을 관측할 필요성이 있다. 특히, 도덕적 실패 이후 따라오는 건설적 

실패와 자신의 책임에 대한 회피나 거짓 자기용서와 같은 기만적 행태 

사이의 구분이 어떻게 경험세계에서 명확하게 이루어질 수 있는지에 대

한 연구 역시 요구된다. 본 연구의 다른 한계점으로 건설적 실패는 행위

자가 자신의 잘못을 시인하고 죄책감을 느끼는 상황에서만 가능하다는 

점이 있다. 즉, 건설적 실패는 반성적 성찰이 가능한 도덕적, 인지적 발

달 수준에 도달한 학습자에게만 적용 가능할 것이다. 따라서, 도덕적 실

패의 건설적 극복에 대한 연구는 학습자에게 기본적인 규범에 대한 인식

을 교육하는 법을 함께 제시해야만 교육자에게 의미있는 통찰을 제시할 

수 있을 것이다. 이에 더해, 본 연구에서는 도덕적 정서로 수치심과 죄

책감과 같은 부정적 정서만을 다룬 한계가 있다. 도덕적 정서에는 자부

심이나 자존감과 같은 긍정적인 정서가 있으며, 이러한 긍정적인 정서가 

도덕성 발달에 미치는 연구도 최근에 주목받고 있다. 따라서 이러한 긍
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정심리학적 시각과 건설적 실패의 통합적인 접근 또한 후속 연구자에게 

요청된다. 마지막으로, 다른 도덕성 발달 이론들과 건설적 실패 이론이 

어떻게 조화될 수 있는지에 대한 연구가 필요할 것이다. 예를 들어, 도

덕적 정체성 이론이나 자기조절효능감 같은 개념들이 노력귀인 또는 능

력귀인과 어떤 상관관계를 보이는지에 대한 연구가 있을 수 있다. 이와 

같이, 다양한 기존의 도덕성 발달, 도덕 심리학 연구 성과와 건설적 실

패 이론의 성과는 구체적인 적용 방안에 대한 추가적인 연구를 통해 통

합적이고 포괄적으로 종합한다면, 도덕성 발달에 대해서 더 풍부한 통찰

을 제시할 수 있을 것이다.
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Abstract
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In the present study, Margaret Clifford's theory of constructive 
failure is applied to moral development, and its theoretical applications 
are investigated. The present study aims to perform literature research 
on how human trial and error experiences can contribute to the 
process of moral development in a positive direction. The constructive 
failure concept has been studied in other areas of education such as 
mathematics, science, and language, but given that morality is also 
understood as a kind of expertise or competence, the importance of 
human growth through constructive failure cannot be overlooked in the 
moral domain.

For this purpose, first of all, this study uses Aristotelian virtue 
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ethics and social cognitive theory as the ethical and psychological basis 
of the study, respectively, and briefly explains the characteristics and 
contents of them. Virtue ethics argues that habituation and practice 
are necessary for the development of human morality. Meanwhile, in 
social cognitive theory, human behavior is interpreted as a result of 
the interaction between individual characteristics and situational 
context. In social cognitive theory, social cognition and situation are 
important when analyzing human morality.

Constructive failure theory could be understood as a theory 
included in a wide range of social cognitive theory, and it is based on 
attribution theory, learned helplessness theory, and intrinsic 
motivation theory. In constructive failure theory, failure refers to a 
state in which actual performance cannot be achieved compared to a 
goal, and constructive failure means that responses of the learner after 
a failure such as seeking new strategies, analyzing the cause of 
failure, and spending additional time to improve it.

The beginning of constructive failure theory is an attribution 
process in which the learner finds the cause of failure. Mainly, effort, 
ability, the difficulty of the task, and luck are designated as the 
cause of failure, and these are classified according to the dimensions of 
locus, stability, and controllability. In conclusion, instable, 
controllable, and intrinsic effort attribution positively influences 
learners' constructive responses after failure. This attribution 
determines the motivation or attitude of the learners by inducing 
negative or positive emotions in them. In the constructive failure 
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theory, not only cognitive factors like attribution and emotional factors 
but also individual personality factors such as failure tolerance, also 
acts.

In addition, in order to apply the constructive failure theory to 
moral education, this study redefined failure and constructive failure 
in the moral context. Moral failure can be said to be a departure 
from the norm or immoral behavior in the domain that encompasses 
character, motivation, judgment, and behavior. The constructive 
failure that follows moral failure is the learner's behavior such as 
devoting special effort to improving the problem, taking additional time 
to it, and analyzing causes of the problem actively. In addition, the 
author points out the difficulties of applying the concept of 
constructive failure to moral education arising from the specificity of 
the moral domain.

Next, the author examines how virtue ethics can help to apply the 
constructive failure theory to moral education. The ideal human image 
assumed in virtue ethics is a virtuous person, which refers to a person 
who has the wisdom to make the most appropriate choices in each 
situation. Since such judgment is acquired through numerous trials 
and errors, failure can be assumed as an indispensable element in the 
development of virtues. In addition, the author points out that virtue 
ethics and social cognitive theory have a connection in regards to the 
implications of constructive failure theory.

In order to expand the existing theories, the research on moral 
emotions and the concepts of social cognitive theory such as growth 
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mindset and mastery goals were applied. First, shame and guilt are 
typical moral emotions, and the difference between the two is analyzed 
in regards to constructive response. Specifically, since shame, unlike 
guilt, occurs when agents associate their ego and actions, there is a 
tendency that the constructive reaction of the agent is hindered by the 
corresponding defense mechanism. Meanwhile, the growth mindset, 
which is a belief in the changeability of one's ability, and the mastery 
goals, where the goal of the task is set by the actor, can be an 
explanation for the reason why the attitudes and motives after failures 
show individual differences.

Finally, the above discussion will be used to provide a way to 
contribute to the actual moral education practice. First of all, the 
concept of self-forgiveness is presented as an exemplary case of a 
constructive response that appears in a moral context. Self-forgiveness 
is that an agent realizes that he or she is a dignified human being in 
spite of his faults, does not avoid or hide his faults, acknowledges 
responsibility for them, and makes an effort to improve into a better 
human being. Next, in order to apply the constructive failure theory 
to the situational and organizational context of school, the author 
introduces the concept of the error management climate. Additionally, 
in order to provide guidelines for teachers' practice, the author 
suggests that, first, the discipline that respects student autonomy and 
shows supportive attitudes for students. In addition, the author 
discusses the impact of teachers' attribution to students' moral 
behaviors and attitudes.
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In the concluding chapter, the significance and limitations of the 
present study and suggestions for follow-up studies are demonstrated.

keywords : constructive failure, moral failure, attribution theory,

social cognitive theory, Aristotelian virtue ethics, self-forgiveness
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