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국문초록

학습자가 수업에 흥미를 느끼게 되면 수업 내용에 주의를 집중하고 학

습 전략을 고민하게 되고 이는 궁극적으로 성취도 향상으로 이어진다. 이

처럼 흥미가 학습에 미치는 긍정적 영향에도 불구하고 오늘날 학생들은

수업에 흥미를 느끼지 못하고 있다. 이에 많은 교사가 비교적 단기간에 증

진할 수 있는 학생들의 수업에 대한 상황적 흥미를 높이기 위해 노력하고

있다. 그러나 교사들이 학습자의 상황적 흥미를 높이기 위해 활용하는 요

소가 유혹적인 지엽정보(Seductive Detail, 이하 SD)가 되어 내용 기억에

부정적인 영향을 미칠 수 있어 주의가 필요하다. 또한 SD가 학습자의 흥

미 및 동기를 높일 것이라는 기대와 달리 선행연구의 결과는 다소 혼재되

어 있다. 이에 본 연구에서는 SD가 동기 및 수행에 어떠한 영향을 미치는

지 탐색하고 SD를 학습에 활용할 때, 고려해야 할 세부 조건을 찾고자 하

였다.

본 연구에서는 선행연구의 한계를 다음과 같이 보완하였다. 첫째, 유혹적

인 지엽정보에 관한 선행연구는 주로 성인을 대상으로 수행되었고 과학

지문을 활용했기 때문에, 다른 학년군과 과목으로 일반화하는데 어려움이

있다. 이에 본 연구는 초등학생을 연구 참여자로 모집하여 유혹적인 지엽

정보가 초등학생의 동기 및 수행에 미치는 영향이 성인을 대상으로 한 연

구결과와 같은지 비교하였다. 또한 수학 평균 구하기 학습지를 활용하여

수학과목에서도 선행연구 결과를 일반화할 수 있는지 확인하였다.

둘째, 기존 선행연구에서는 유혹적인 지엽정보가 포함된 설명문과 일반

적인 설명문을 비교하였다. 그러나 이러한 비교는 실제 교육 상황과 차이

가 있다. 교사는 상황적 흥미를 유발하기 위해 수업 내용과 관련 없는 재

미있는 요소도 활용하지만, 수업 내용과 관련이 있고 흥미로운 요소 또한
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활용한다. 따라서 본 연구에서는 통제집단을 흥미로운 중요정보 집단으로

설정하여 수업내용과의 관련성에 따라 학습자의 흥미 및 수행에 차이가

생기는지 확인하고자 하였다.

셋째, 흥미이론에 따르면 흥미를 유발하는데 있어서 교사에 따라 달라지

는 맥락적인 요인도 중요하지만 학습자 개개인의 개인적 요인도 고려해야

한다. 이에 본 연구는 학습자의 개인적 관련성을 유혹적인 지엽정보가 학

습에 미치는 영향을 조절하는 변인으로 설정하였다. 이때, 개인적 관련성이

란 개별 학습자가 선호하는 내용이나 학습자가 기존에 가지고 있는 흥미

요소를 학습 내용에 반영하는 것을 말한다. 교사가 학습자의 개인적 관련

성을 고려하면 수업에 대한 학습자의 흥미가 높아질 뿐만 아니라 흥미 요

소에 대한 기존의 선행지식을 활용하여 추상적인 개념을 이해하는데 도움

을 준다. 개인적 관련성의 이러한 장점에도 불구하고 유혹적인 지엽정보와

개인적 관련성의 상호작용을 탐색한 연구는 찾기 어려웠다.

본 연구는 초등학교 5학년 학생 총 238명의 학생을 대상으로 실시되었

으며 최종 분석에는 211명의 데이터가 활용되었다. 연구 참여자들은 중심

내용과의 관련성 유무(유혹적인 지엽정보, 흥미로운 중요정보)에 따라 2개

의 집단에 무선으로 배정된 뒤 사전에 조사한 개인적 관련성에 따라 높은

집단과 낮은 집단으로 배정되었다. SD와 개인적 관련성의 상호작용 효과

를 살펴보기 위해서 성별과 사전지식을 공변인으로 설정하여 공분산분석

을 실시하였다.

먼저 유혹적인 지엽정보와 개인적 관련성이 동기에 미치는 주효과는 확

인할 수 없었지만 상호작용 효과를 확인할 수 있었다. t 검증을 통해 유의

한 차이를 확인해본 결과 유혹적인 지엽정보 조건보다는 흥미로운 중요정

보일 때 학습자의 흥미가 더 높게 관찰되었고, 흥미로운 중요정보일 때는

개인적 관련성이 낮을 때보다 높을 때 동기가 더 높게 관찰되었다. 마지막
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으로 개인적 관련성과 SD가 수행(기억, 전이)에 미치는 주효과와 상호작용

효과는 확인할 수 없었다.

본 연구 결과를 통해 교사가 흥미를 유발하기 위해 사용하는 유혹적인

지엽정보가 궁극적으로 초등학교 학생의 흥미를 높이는 데 도움이 되지

않는다는 것을 확인할 수 있다. 이는 유혹적인 지엽정보가 학습자의 흥미

및 동기를 높인다는 기존의 선행연구와 상반된 결과이다. 따라서 학습자의

흥미를 높이는 데에는 중심내용과 관련 있는지 여부 또한 중요한 요인이

될 수 있다. 중심내용과의 관련성뿐만 아니라 본 연구를 통해 수업 내용을

구성할 때 학습자의 개인적 관련성도 고려해야 함을 확인하였다. 이는 교

사가 수업에서 학습자의 상황적 흥미를 유발할 때 맥락적 요인뿐만 아니

라 개인적 요인 모두를 고려해야 함을 시사한다.

주요어 : 유혹적인 지엽정보, 개인적 관련성, 상황적 흥미, 동기, 수행

학 번 : 2021-20800
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Ⅰ. 서 론

1. 연구의 필요성 및 목적

Dewy(1933)는 가르치는 건 상품을 파는 것과 같아 누군가 사지 않으면

아무도 팔 수가 없다고 했다. 교사를 물건 파는 사람에 비유한 이 문구는

21세기의 현직 교사들이 당면한 문제를 여실히 보여주고 있다. 교사가 물

건을 팔아야 할 대상인 학생은 수업에 흥미를 느끼지 못해 교사의 말에

집중하지 않는다. 학생들은 학년이 올라감에 따라 발생하는 경쟁적인 학습

상황으로 학업 스트레스는 높아지고 학습에 대한 흥미는 낮아진다(하유경,

조한익, 2018).

학생들이 학교 수업에 흥미를 느끼지 못한다는 것은 흥미가 학습에 미

치는 긍정적인 영향을 고려했을 때 큰 문제가 될 수 있다. 흥미는 배움의

과정과 결과에 긍정적 영향을 끼친다(Dewey, 1913; Lipstein & Renninger,

2007). 학습자가 과제나 과목에 흥미를 느끼게 되면 수업 내용에 주의를

집중하고 학습 목표나 학습 전략에 초점을 두게 된다(Ainley et al., 2002;

Azevedo, 2013; Durik & Harackiewicz, 2003; McDaniel et al., 2000;

Renninger et al., 2015; Sansone & Smith, 2000; Schifel, 1999). 이뿐만 아

니라 흥미는 자기 효능감을 느끼기 쉽게 하며 자기조절에도 긍정적인 영

향을 미친다(Bong et al., 2015; Renninger et al., 2015). 또한 학습자가 흥

미를 느끼는 과목에 대해서는 성취도가 꾸준히 향상될 뿐만 아니라 학습자

가 가진 성취에 대한 기대가 좋은 결과로 이어지는데 흥미가 중요한 역할

을 한다(Murayama et al., 2013; Wigfield et al., 2006). Hidi와

Harckiewicz(2000)은 이 때문에 21세기 학습자에게 학업에 흥미를 느끼게
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하는 것이 교육의 주요 과제 중 하나라고 강조했다.

Renninger와 Hidi(2016)는 흥미를 상황적 흥미와 개인적 흥미로 구분하

였다. 이때 비교적 단기간에 교수전략으로 변화될 수 있는 것은 상황적 흥

미이고, 개인이 지속적으로 특정 주제나 과제에 대해 학습하면서 발달하는

것이 개인적 흥미이다. Hidi와 Renninger(2006)의 흥미 발달 모델에 따르

면 학습자가 학습자료에 다시 참여할 수 있는 보다 안정적인 개인적 흥미

를 형성하기 위해서 우선 상황적 흥미가 높아야 한다. 따라서 초기 학습

단계에는 비교적 단기간에 변화 가능한 상황적 흥미 유발에 초점을 맞추

고 점차 개인의 능력, 지식, 가치를 고려하여 개인적 흥미를 발달시키는 것

이 바람직하다(이현주, 최지원, 부은주, 2019; 김아영, 김성일, 봉미미, 조윤

정, 2022).

현장에서 교사들은 학습자의 상황적 흥미를 높이기 위해 노력하고 있다.

학습자가 모를만한 새로운 내용을 소개하거나 수업 활동에 학습자를 참여

시키거나 수업 중간 중간 교사의 유머를 포함하는 등의 노력들을 교실에

서 확인할 수 있다(Hidi & Renninger, 2006; Sundararajan & Adesope,

2020). 문제는 이러한 상황적 흥미를 높이기 위한 노력들이 자칫하면 유혹

적인 지엽정보(Seductive Detail, 이하 SD)로 작용할 수 있어 주의가 필요

하다는 것이다. SD란 학습내용이나 과제의 중요하지 않은 측면을 흥미롭

게 만드는 것이다(Harp & Mayer, 1997). 상황적 흥미를 유발하는 상황에

서 흥미 유발 요소가 수업의 중심 내용과 유기적으로 연결되기도 하지만

학습자의 주의집중이 먼저라는 판단에 중심 내용과 유기적으로 연관된 내

용이 아닌 요소를 활용하기도 한다. 초등학교 현장에서 SD로 많이 활용될

수 있는 사례로는 애니메이션 일부를 보여준 후 주인공이 고뇌하는 장면

에서 잠시 수학문제를 풀어보자고 하는 상황을 들 수 있다.

SD는 학습에 악영향을 미칠 수 있는데, 상황적 흥미 요소만을 선택적으
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로 기억하거나 SD가 외재적 인지부하를 일으켜 중요한 학습 내용은 기억

하지 못할 수 있다(Harp & Mayer, 1997; Lehman et al., 2007; Jaeger et

al., 2018). SD가 기억에 미치는 악영향을 고려할 때 수업에서의 활용을 지

양할 필요가 있다. 그럼에도 불구하고 교사나 교재를 만드는 사람들이 SD

를 학습자료에 포함하는 이유는 학생들의 흥미를 유발하여 궁극적으로는

학생들이 학습자료에 집중 할 수 있도록 하는 동기를 강화하기 위함이다

(Mayer, 2019). 이 때문에 오히려 SD를 학습 장면에 넣는 것이 배움을 향

상시킨다고 믿는 교사들도 많다(Yue & Bjork, 2017).

따라서 SD가 정말 학습자의 동기 및 수행에 효과적인지 확인할 필요가

있다. 기존 SD에 관한 선행연구 대부분이 대학생을 대상으로 일반적인 과

학 지문과 SD가 포함된 과학지문의 학습효과만을 확인하였다(Wang et

al., 2016; Tislar & Steelman, 2021). 이는 대학교 수업에서는 의미 있는

연구일 수 있어도 집중 시간이 짧은 초등학교 학습자를 대상으로 한 연구

로는 부적합하다. 일반적인 과학 지문과 SD를 포함한 과학 지문을 비교하

는 것은 비록 SD를 포함한 과학 지문이 학습에 부정적인 영향을 미친다는

연구결과가 나온다 하더라도 SD를 뺀 일반 과학지문이 더 효과적이라는

해석만 가능하다. 그러나 현장에서 교사는 어떠한 방법이라도 학습자의 흥

미를 끌려고 하지 흥미 유발 요소를 제거하지는 않는다. 따라서 중심내용

과의 관련성을 기준으로 중심내용과 관련성이 낮은 상황적 흥미 요소인

SD(유혹적인 지엽정보)와 중심내용과 관련성이 높은 상황적 흥미 요소(본

연구에서 이를 흥미로운 중요정보로 정의하고자 함)로 비교하는 것이 더

적합하다.

교사가 상황적 흥미를 유발했다고 해서 모든 학습자의 동기 및 흥미가

높아지는 것은 아니다. SD를 포함한 수업이 상황적 흥미나 동기를 높인다

는 연구도 있지만 그렇지 않다는 연구들도 있었다(Wang et al., 2021;
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Maloy et al., 2019; Kuhl et al., 2018). 이는 두 변인 사이에 영향을 미치

는 새로운 변인이 있음을 시사한다. Bergin(1999)는 교실에서의 흥미 유발

요인을 개인적 요인과 맥락적 요인으로 구분하였다. 학교 현장에서 교사는

비교적 단기간에 변화할 수 있는 맥락적 요인만 고려하여 학습자의 개인

적 특성을 간과하기 쉽다. 개인적 특성 중에서도 개인적 관련성(relevance)

은 상황적 흥미를 유발하는 효과적인 방법 중 하나이다(Hidi & Renninger,

2006; Sundararajan & Adesope, 2020). 이때 학습자의 개인적 관련성을 고

려했다는 것은 개별 학습자가 선호하는 내용이나 학습자가 기존에 가지고

있는 흥미 요소를 반영하는 것을 말한다(Priniski et al., 2018). 학습자가

가진 서로 다른 관심사를 수업에 반영하면, 학습자는 수업에 적극적으로

참여할 뿐만 아니라 개인적 흥미에 대한 기존의 배경지식을 추상적인 개

념을 배우는데 활용할 수 있기 때문에 학습에도 긍정적인 영향을 미친다

(Reber et al., 2018; Bernacki & Walkington, 2019).

즉 교사가 제공하는 상황적 흥미 유발 요소가 동기에 미치는 영향이 학

습자의 개인적 관련성에 따라 달라질 수 있다. 이는 개인적 관련성이 동기

에 미치는 긍정적인 영향이 비교적 일관적이었던 선행연구 사례를 통해서

도 예측해볼 수 있다(Ku et al, 2007; Høgheim & Reber,2015; Bernacki &

Walkington, 2019). 본 연구에서는 SD가 학습자의 동기에 미치는 영향이

개인적 관련성이 높고 낮음에 따라 달라질 수 있음을 확인해보고자 한다.

한편 개인적 관련성은 SD가 수행에 미치는 부정적 영향을 완화할 수 있

다. 선행연구에 따르면 학습자의 학교 밖 흥미 요소를 학습 내용과 함께

제시하면 학습자는 추상적인 학습 내용을 이해하기 위해 자신이 기존에

학교 밖 흥미 영역에 대해 가지고 있던 지식을 활용한다(Moll et all, 2005;

Civil, 2007; Godstone & son, 2005). 즉, 상황적 흥미 유발 요소가 중심내

용과 관련이 없어 SD로 작용하더라도, 그 요소가 학습자의 학교 밖 흥미
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와 관련이 높으면 SD가 기억 및 전이에 미치는 영향을 완화시킬 수 있다.

SD가 기억 및 전이에 미치는 부정적인 영향을 완화시키려는 개입 연구는

많다. 교사가 SD가 중요 내용이 아님을 명시해주거나 필기와 같은 학습전

략의 활용, 학습자의 기분이나 각성 상태를 고려한 연구들은 있었으나 학

습자의 개인적 관련성을 통해 부정적인 영향을 완화시키려는 시도는 없었

다(Eitel et al., 2019; McCrudden, 2019; Wang et al., 2017; Jaeger et al.,

2018). 따라서 본 연구에서는 학습자의 개인적 관련성을 사전에 조사하여

개인적 관련성이 낮은 영역의 학습지를 받았을 때와 높은 영역의 학습지

를 받았을 때, SD가 학습자의 흥미 및 수행에 어떠한 영향을 미치는지 확

인하고자 한다. 이때 기존 선행연구와 다르게 개인적 관련성이 높고 낮음

으로 그 정도를 구분한 이유는 개인적 관련성 정도가 높을수록 동기 및

수행에 미치는 영향이 커질 수 있음을 확인해보기 위함이다(Priniski et al.,

2018; Hidi & Renninger, 2006). 또한 학교 현장에서 교사들은 상황적 흥미

를 높이기 위해 학습자와의 개인적 관련성이 낮은 요소들을 활용할 때가

있다. 이는 같은 나이 또래 학생들은 비슷한 학교 밖 흥미를 공유한다는

판단과 현실적으로 모든 학습자의 학교 밖 흥미를 반영하여 수업을 구성

하기 어려움이 따르기 때문이다(Walkington & Bernacki, 2014). 그러나 교

육 관련 기술의 발달로 개개인 학습자의 관심사에 맞게 문제를 제공할 수

있게 되었고 교사들 사이의 커뮤니티를 활용하면 충분히 이러한 현실적인

문제를 극복할 수 있다.

본 연구의 의의는 우선 실제 초등학교 현장에서 수업 시 상황적 흥미 유

발을 위해 활용되는 교수법을 SD 관점에서 고찰해봄으로써 대학생 대상의

과학 개념 설명에 집중된 SD 선행연구의 논의를 확장했다는 것이다. 또한

SD 이론에서는 학습에 효과가 없는 요소가 학습자와의 관련성에 따라 효

과가 있을 수 있음을 확인해봄으로써 상황적 흥미를 높이려는 수업에서
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실제적인 도움이 될 수 있는 논의를 도출할 수 있다. 마지막으로 학교 현

장에서 학습자료를 학습자의 입맛에 맞게 맞춤화하는 데 도움이 되는 새

로운 개입을 탐구할 필요성을 제기한다는 측면에서도 본 연구의 의의를

찾아볼 수 있다.
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2. 연구문제

본 연구의 목적은 상황적 흥미 유발 상황에서 개인적 관련성에 따라

유혹적인 지엽정보(Seductive Detail)가 학습자의 흥미 및 수행에 어떠한

영향을 미치는지 확인하는 것이다. 이때 개인적 관련성은 학습자의 학교

밖 흥미 영역(만화, 스포츠, 음악, 게임, 음식) 중 개별 학습자에게

관련성이 높은 영역에 대한 처치를 받은 것과 낮은 영역에 대한 처치를

받은 것으로 구분하였다. 또한 SD는 중심내용과의 관련성을 기준으로

중심내용과의 관련성이 없으면 유혹적인 지엽정보 조건, 관련성이

있으면 흥미로운 중요정보 조건으로 구분하였다. 구체적으로 본

연구에서 다루고자 하는 연구 문제는 다음과 같다.

연구문제 1. 상황적 흥미 유발 상황에서 교사의 SD 여부(유혹적인

지엽정보 조건, 흥미로운 중요정보 조건)가 학습자의

개인적 관련성 정도에 따라 학습자의 흥미에 미치는 영향은

어떻게 달라지는가?

연구문제 2. 상황적 흥미 유발 상황에서 교사의 SD 여부(유혹적인

지엽정보 조건, 흥미로운 중요정보 조건)가 학습자의

개인적 관련성 정도에 따라 학습자의 수행(기억, 전이)에

미치는 영향은 어떻게 달라지는가?
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Ⅱ. 이론적 배경

1. 흥미의 개념

가. 개인적 흥미와 상황적 흥미

흥미에 대한 정의는 다양한 영역에서 포괄적인 개념으로 사용되고 있다.

순간적인 집착이나 끌림, 호기심, 선호 또는 배움에 대한 열정, 동기적인

믿음이나 특질 등 흥미에 대한 정의는 최근까지도 학계에서 하나의 통일

된 합의점을 찾지 못했다(Renninger & Hidi, 2016) 이처럼 구인의 정의가

다르고 이론적 개념이 정립되지 않은 상태에서 연구되면 결과의 일반화에

어려움이 따른다(우연경, 2012). 따라서 흥미 연구에서 가장 많이 쓰이고

있는 두 가지 관점으로 나누어 흥미의 개념을 서술하려고 한다.

첫 번째는 흥미를 정서로 보는 관점이다. 이 관점에서는 흥미를 무언가

탐구하고 관심을 지속하도록 하는 정서적 반응으로서 능력과 기술을 촉진

시키는 구인으로 본다. 정서 심리학에서는 흥미란 행복과 같은 기본적인

정서의 하나로서 얼굴과 목소리 표현, 인지적 평가, 생리적 변화 등을 수반

하는 조직화된 요소들로 구성되어 있다고 주장한다(Silvia, 2008).

정서로서의 흥미는 다른 긍정적 정서들과 구분되는 특징을 가진다. 기능

적인 관점에서 흥미와 행복은 서로 다른 행동을 동기화한다. 행복감은 자

신에게 친숙한 보상이나 가치 있는 목표에 대한 애착을 형성한다. 반면 흥

미는 새롭고, 친숙하지 않고, 잠재적으로는 보상이 없는 것들에 동기화될

수 있게 한다는 특징을 가진다. 친숙하고 단순한 일에 대해서는 즐거움

(enjoyment)을 느끼지만 낯설고 복잡한 것에 대해서는 흥미를 느낀다

(Kashdan & Silvia, 2009). 동기적인 역할 또한 다르다는 것을 행동에 대



- 9 -

한 결과를 통해서도 확인할 수 있다. 흥미는 즐거움보다 탐구적인 행동을

더 강하게 예측한다. 탐구에 관한 초기 연구에서 제시된 두 가지 사진 중

하나의 사진을 선택할 때, 즐거움보다 이미지의 흥미로움에 의해 더 강하

게 동기화됨을 확인할 수 있었다. 탐구 시간에 제한을 두지 않고 얼마나

오래 탐구하는가를 측정한 연구에서도 비슷한 결과를 보였다(Berlyne &

Crozier, 1971; Crozier, 1974).

한편, 흥미를 인지적·정서적인 속성을 가진 동기적인 개념으로 보는 관

점도 있다. Renninger 등(2016)은 흥미는 심리적 상태와 동기적인 변인으

로 구성되어 있으며 개인의 성격이나 환경적 특성과의 상호작용 결과로

보았다. 심리적 상태로서 흥미는 활동에 참여하는 동안 증진되는 관심과

집중력을 특징으로 한다. 동기적 변인으로서 흥미는 상황적 흥미과 개인적

흥미로 구분되며 활동에 다시 참여하게 하는 구인으로 작용한다.

상황적 흥미는 특정한 내용이나 활동에 대한 반응으로 대부분 긍정적인

정서 요소를 가지지만 두려움이나 혐오감과 같은 부정적 정서를 동반하기

도 한다. 상황적 흥미를 유발하는 요소들의 특징으로는 새로움과 놀라움,

복잡함과 모호함 등의 구조적 특성과 개인의 삶을 주제로 한 내용적 특성

이 있다. 이러한 특성은 환경에서 자연스럽게 발생하지만 교사가 구조화한

학교 활동을 통해서도 가능하다. Linnenbrin-Garcia 등(2010)은 교사가 수

학교실에서 유발할 수 있는 상황적 흥미를 확인적 요인분석을 통해 세 가

지로 구분하였다. 첫 번째 요인은 유발된 상황적 흥미(triggered-SI)로 수

업자료를 처음 받았을 때 발생하는 흥미, 두 번째 요인은 유지된 상황적

기분(Maintained-SI-feeling)으로 수업자료로 인해 학생들이 느끼는 즐거움

이나 매력을 의미한다. 마지막 요인은 유지된 상황적 흥미 가치

(Maintained-SI-value)로 학생들이 수업 자료에 대한 중요성을 인지하는

것을 의미한다.
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개인적 흥미는 특정 주제나 과제에 대해 개인이 지속적으로 참여하고

관심을 가지는 것을 말한다. 이처럼 반복되는 심리적 상태의 흥미를 경험

하는 것은 자기 스스로 지속할 수 있는 참여뿐만 아니라 몰입을 가능하게

한다. 개인적 흥미는 비교적 서서히 발달되며, 개인차가 심한 편이다

(Krapp et al., 1992). 일반적으로 개인적 흥미를 보이는 학습자는 그들의

지식을 개발하는 것에 흥미를 가진다. 개인적 흥미를 느끼는 내용에 대한

지식을 개발하는 것은 그 내용에 대한 가치를 높이는 것이고 이는 지속적

인 참여를 야기한다(Renninger, 2009). 개인적 흥미와 상황적 흥미를 비교

한 표는 다음과 같다. (<표1> 참고)

<표 1> 개인적 흥미와 상황적 흥미 비교(김성일, 1996)

상황적 흥미 개인적 흥미
대상 특정 자극이나 상황 특정 주제나 활동
발생원인 자극과의 상호작용 개인적 성향
발생속도 즉각적 점진적
개인차 개인차가 적음 개인차 심함
지속정도 일시적 지속적
정서 및 인지 인지적 정서적

가치체계와의 관련성 적음 밀접함

Hidi와 Renninger(2006)는 기존 선행연구들을 토대로 짧은 시간 동안 지

속할 수 있는 촉발된 상황적 흥미에서 상대적으로 오래 지속되는 발달된

개인적 흥미로 흥미의 발달 단계(phase)가 구성됨을 확인하였다. 흥미는

학습자의 사고나 활동의 재구성을 초래하는 상황으로 촉발되어 발달된다.

흥미의 발달 단계의 첫 번째 단계는 촉발된 상황적 흥미(Triggered

Situational interest)이다. 촉발된 상황적 흥미는 특정 내용에 대한 인지적,

정의적 영역의 단기적 변화로 인한 심리적인 상태를 의미한다. 이 단계에

서는 흥미를 긍정적 혹은 부정적으로 느낄 수 있으며, 지속적인 참여로 이

어질 수도 이어지지 않을 수도 있다. 이때의 흥미는 대부분 개인의 외부로

부터 유발된다.
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만약 촉발된 흥미가 유지되고 사람들이 촉발된 흥미와 자기 기술, 사전

지식과 경험을 연결 짓기 시작하면 두 번째 단계인 유지된 상황적 흥미

(maintained situational interest)로 이어진다. 이 단계의 흥미를 가진 사람

들은 긍정적인 정서를 경험할 확률이 높으며 흥미를 가진 내용에 대한 지

식과 가치를 지속적으로 개발하려고 한다. 그러나 이러한 흥미를 계속해서

개발하려면 타인이나 자원 같은 외부적인 환경의 지원이 필요하다.

이와는 반대로 사람들이 독립적으로 성찰하고 답을 스스로 찾는 과정을

통해 자신의 지식을 심화시키는 과정에 주도권을 가진다면 이는 새로 생

겨난 개인적 흥미(emerging individual interest)와 관련이 깊다. 이 단계의

흥미를 가진 사람들은 흥미를 스스로 만들기 시작하고 자기조절이 가능하

며 다른 것들보다 자신의 흥미를 느끼는 것에 우선순위를 둔다. 다만 그들

은 자신이 궁금한 질문에만 관심을 가지고 타인의 피드백에 대해 반응하

지 않을 수 있다.

마지막 단계인 잘 발달된 개인적 흥미(well-developled individual

interest)는 특정 주제에 관해 지속적이고 자발적인 참여와 관련이 깊다.

이 단계의 흥미를 가진 사람들은 자신의 목표를 달성하기 위해서 발생하

는 문제들을 극복하기 쉬우며 장기적인 관점을 지닌다. 또한 이들은 학문

분야에 대한 타인의 공헌을 인지하고 이러한 공헌을 이해하려고 노력하며

피드백을 갈구한다.

이러한 흥미의 발달 단계를 대학생과 초등학생을 대상으로 확인해본 연

구들은 다음과 같다. Harackiewicz 등(2008)은 858명의 학부생을 대상으로

흥미 발달 단계에 대한 경험적 타당성을 확인하는 연구를 진행하였다. 심

리학 입문과정을 듣는 학생들을 대상으로 학기 동안 4번의 흥미 측정을

진행하였다. 연구 결과 Hidi와 Renninger(2006)가 주장한 상황적 흥미에서

개인적 흥미로 발달하는 과정을 확인할 수 있었다. 우선 심리학 수업의 상
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황적 흥미 측정을 통해 유발된 상황적 흥미를 측정하였고 세 번째 시기에

측정한 수업 자료에 대한 개인적 감정과 가치를 평가하게 함으로써 유지

된 상황적 흥미를 측정하였다. 세 번째와 네 번째 단계는 각각 학기가 끝

난 시점에서 7학기 후에 측정한 이후 심리학 관련 수강 과목의 개수와 심

리학을 전공으로 결정했는지를 통해 확인할 수 있었다. Nolen(2007)은 초

등학교 1학년부터 3학년 학생들의 읽기와 쓰기에 관한 종단연구를 진행하

였고 교사와 학생의 인터뷰와 교실관찰을 통해 혼합연구를 실시하였다. 연

구 결과 상황적 흥미가 개인적 흥미로 발전되었고 이러한 발달에 영향을

끼친 요인은 교사의 자율성 지지와 긍정적 정서를 느낄 수 있는 교실 환

경이었다.

흥미의 발달론적 관점에서는 상황적 흥미가 어떻게 유발될 수 있고 촉

발된 상황적 흥미를 어떻게 안정적인 개인적 흥미로 발달시킬 수 있을지

가 최대 관심사이다. 그러나 최근 연구에서는 개인적 흥미 또한 학생들이

과제를 수행할 때 상황적 흥미에 영향을 끼칠 수 있다고 주장한다.

Rotgans & schmidt(2018)은 실제적인 학습과제에서 문제제시라는 교육적

자극과 개인적 흥미가 어떻게 상황적 흥미와 지식획득에 영향을 끼치는지

확인하는 연구를 진행하였다. 초등학교 3학년 학생들 186명을 대상으로 수

업 전 개인적 흥미를 측정한 후 빛의 특성을 주제로 문제 기반 수업(PBL)

과정에서 7번의 상황적 흥미를 측정하고 개념 회상 시험을 보았다. 실험결

과 개인적 흥미는 첫 번째 시기에 측정한(문제제시 전 측정) 상황적 흥미

와 강한 상관을 보였다. 특히 문제가 제시되면서 개인적 흥미가 상황적 흥

미에 끼치는 영향이 거의 사라졌다는 것은 상황적 흥미는 ‘문제 제시’로 유

발되었다는 것과 이전에 존재했던 기질적인 흥미와는 독립적임을 알 수

있다. 이는 학생 중 과학에 대한 개인적 흥미가 없었던 학생들도 문제제시

만으로 상황적 흥미를 느낄 수 있음을 시사한다. 또한 상황적 흥미만이 지
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식획득과 정적 상관을 보였고 개인적 흥미는 상황적 흥미를 매개하여 지

식획득에 영향을 미쳤다. 이러한 연구 결과는 학생들이 초기 과목에 대한

개인적 흥미가 없더라도 교육적 개입을 통해 상쇄 가능함을 보여주었다.

Rotgans와 schmidt(2018)은 이번 연구를 통해서 흥미의 발달단계에 대한

재고찰의 필요함을 강조하였다.

나. 흥미의 선행요인

학생들에게 제시되는 과제 형태나 방법 등도 흥미에 영향을 끼치는 요

인 중 하나이다. 1900년대 읽기 연구자들은 학습자가 글 읽기에 적극적으

로 참여할 수 있게 하는 흥미 목록(interest inventory)을 연구하였다. 이

연구에서는 성별이나 지리학적 위치(예: 도시, 농촌 등)와 같은 인구통계학

적 차이를 고려하여 흥미 목록을 만드는 것이 효과적임을 밝혔다(Fink,

2015). 주제도 중요하지만, 학생이 좋아하는 주제의 지문을 제시한다고 해

서 학생들이 읽기에 바로 흥미를 가지기는 어렵다. 흥미로운 주제의 지문

들을 읽었던 경험과 읽기 능력을 발달시킬 수 있는 교사의 지도가 선행되

어야 한다. Tulis와 Fulmer(2013)은 6-7학년 학생들을 대상으로 도전적인

읽기 과제가 제시되었을 때의 동기적, 감정적 경험과 지속성을 연구하고자

하였다. 이들은 학습자들이 인지한 어려움과 읽기의 유창성은 읽기에 대한

동기 저하의 선행요인으로 작용한다고 주장하였다. 특히, 학습자들이 흥미

있는 주제라고 기대했던 지문이 어렵다고 인지하면 읽으려는 동기가 쉽게

저하됨을 확인할 수 있었다.

흥미의 소재로 주제도 큰 역할을 하지만 이 외에도 텍스트의 구조나 특

징, 텍스트를 배우면서 얻을 수 있는 다른 변인과 흥미와의 관계 등도 흥

미를 유발하고 유지하는 데 중요한 역할을 한다. 최인희와 김성일(2008)은
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만화 형식과 빈칸 메우기 과제 활동이 학습자의 받아쓰기 성취도와 독해

력 및 흥미를 유발하는지 확인해보는 연구를 진행하였다. 초등학교 1학년

학생 110명을 대상으로 한 이 연구는 만화 텍스트 빈칸 메우기 형식 실험

집단과 문자 텍스트 빈칸 메우기 형식 비교 집단과 전통적 방법 집단으로

나누어서 실험을 하였다. 15차시에 걸쳐 진행한 수업 동안의 집단을 비교

한 결과 만화 텍스트 빈칸 메우기 집단은 교과 흥미, 성취도 및 받아쓰기

성취도에도 긍정적인 영향을 미쳤다. 특히, 하위 성취도 집단에서 그 효과

가 큰 것으로 나타났다. 텍스트를 만화 형식으로 제시함으로써 학생들이

언어와 그림 정보 간의 통합 및 추론이 가능하다. 또한 인지적 노력을 상

대적으로 적게 들이면서 불일치 정보를 해결하여 인지적 흥미를 유발할

수 있을 뿐만 아니라 그림 정보로부터 정서적 흥미도 유발할 수 있다.

이현주 등(2019)은 매력적 과제 맥락과 난이도순 배열 강조라는 상황적

흥미 고양 전략이 수학 흥미와 사후 수학 성취도에 미치는 영향을 확인하

고자 하였다. 이때, 매력적 과제 맥락을 위해서 만화와 이야기를 적용하여

흥미를 유발하였고 난이도순 배열 강조 전략을 위해 학습지의 문제제시

순서를 쉬운 문제부터 어려운 문제 순으로 제시하였다. 초등학교 5학년

111명 학생을 대상으로 한 이 연구에서는 상황적 흥미 고양 전략이 학생

들의 사전 수학 흥미 및 성취도에 따른 차별적 영향력을 살펴보고자 했다.

연구 결과 통제집단에 비해 사전 흥미가 높은 학생일수록 매력적 과제 맥

락 집단의 사후 흥미가 높았고, 사전 수학 성취도가 낮은 학생일수록 난이

도순 배열 강조 집단의 사후 수학 흥미가 높았다. 이를 통해, 사전 흥미와

성취도가 낮은 학생들에게 적합한 상황적 흥미 고양 전략이 다를 수 있음

을 알 수 있다.

흥미를 고양하기 위한 전략이나 과제 제시 형태를 다양화하는 것 이외

에도 대비에 의한 맥락효과를 활용하여 흥미를 유발할 수 있다. 이현주와
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부은주(2020)은 대학생 101명을 대상으로 선행과제와 후행과제의 상황적

흥미 대비에 의한 맥락효과를 확인하기 위해 두 가지 실험을 진행하였다.

첫 번째 연구에서는 상황적 흥미를 조작하여, 연구참여자가 선행과제와 후

행과제의 흥미도에 따라 4개의 실험집단(고흥미 선행-저흥미 후행/ 고흥미

선행-고흥미 후행/ 저흥미 선행-고흥미 후행/ 저흥미 선행-저흥미 후행)에

무선 배정되었다. 이때 무의미 철자를 역순으로 기입하는 과제 내용은 같

으나 제시 형식을 고흥미는 게임, 저흥미는 지필형식으로 제시하였다. 연구

결과 저흥미 후행과제를 수행할 때, 게임형식의 고흥미과제를 선행한 집단

이 저흥미 과제를 선행한 집단보다 후행과제에 대한 흥미 지각이 유의하

게 낮았다. 반대로 후행과제의 흥미 수준이 선행과제에 비하여 상대적으로

높은 경우에는 선행과제의 흥미 수준이 후행과제 미치는 영향은 유의하지

않았다. 또한 상황적 고흥미 과제를 먼저 수행한 경우 저흥미 과제를 수행

한 집단보다 흥미는 낮게 지각하여도 후행과제의 수행수준이 높았다. 이는

개인적 흥미를 조작한 두 번째 연구에서도 유사하게 나타났다. 이를 통해

다양한 과제의 순서 배열 시 과제의 흥미도를 고려하여 배열하는 것이 학

습에 효과적임을 확인할 수 있다. 특히, 수업 도입부에 흥미를 끄는 자극

제시 후 이어지는 과제가 그 흥미에 부합하지 않다면 본 수업에서도 흥미

를 잃을 수 있다.

한편, 많은 선행 연구가 교실 속 학습자의 흥미를 촉진하는데 교사도 중

요한 역할을 하고 있음을 보여주고 있다. Larson(2014)은 학습자들의 흥미

발달 단계 정보를 동기유발의 기초로 활용하여 중학생의 생물학 수업 학

생들의 문해력을 지도했을 때의 효과를 보는 연구를 진행하였다. 학습자의

흥미 발달 단계를 고려한 교육적 개입을 필자는 ‘Engage ALL’프로그램을

명명하였다. 이 프로그램은 4가지 단계로 구성되어 있는데 첫 번째 단계는

상황적 흥미를 유발하는 단계로 놀랍고 기대되고 호기심을 유발하는 활동
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들로 구성한다. 세균에 대한 학생들의 흥미를 유발하기 위해 교사가 수술

복을 입고 학생들의 손에 있는 세균을 관찰하기 위한 도구를 준비하는 활

동을 예로 들 수 있다. 이러한 활동을 통해 학생들은 세균은 어디서부터

오는지, 손을 닦는다고 손에 있는 모든 균을 제거할 수 있는지 등 다양한

궁금증을 유발할 수 있다. 두 번째 단계는 조사하고 지식을 구상하는 단계

로 친구들과의 협력 활동, 실제 생활 문제와의 연계 등을 통해 유발된 흥

미를 유지하는 활동으로 진행된다. 세 번째 단계에는 학생들의 나타난 개

인적 흥미를 지원하기 위해 학생들이 자율적으로 책이나 잡지, 인터넷 등

을 통해 자신의 궁금증을 해결하고 지식을 통합하는 활동을 한다. 마지막

단계에서는 형성된 지식을 창의적으로 정리하여 친구들 앞에서 발표할 수

있도록 한다. 특히 형성된 개인적 흥미를 개발하기 위해 자신의 주장과 반

대되는 의견을 가진 친구와 토론을 하는 시간을 가지기도 한다. 흥미 발달

단계를 고려한 교육적 개입을 경험한 반과 그렇지 않은 반의 개념적 이해

도를 비교한 결과 개입의 효과성을 확인할 수 있었다.

Pressik-Kilborn(2015)은 환경을 구조화하는 과정에서 교사의 역할을 강

조하였다. 교사의 결정이 학생의 흥미발달을 제한하거나 흥미발달에 기여

할 수 있다. 이러한 결정에는 수업시간에 다루는 내용의 초점, 과제의 유형

과 제시 순서, 그룹 활동 유무, 게시판에 관련 내용 개시, 시간의 할당 등

이 있다. 김성일과 윤미선(2004)은 학습자의 흥미와 내재동기를 증진시키

는 방법으로 학습자가 구체적인 문제상황에서 실제적인 활동을 할 수 있

는 수업을 제공해야 함을 강조하였다. 이때 문제상황은 학습자의 개인적

관심과 능력 수준을 고려하여 설정하여야 한다. 이러한 능동적인 학습활동

은 수동적인 강의식 수업보다 흥미롭기 때문에 학습자는 보다 적극적으로

참여할 수 있다. 이명진과 김성일(2003)은 동일한 학습내용이라 할지라도

학습과제 및 활동을 얼마나 흥미롭게 구성했는가에 따라 학습자가 느끼는
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흥미 정도나 태도가 달라질 수 있음을 확인하였다.

이현정 등(2018)은 학교 및 학생 수준에서 학습환경이 수학흥미에 미치

는 영향을 살펴보았으며 이에 대한 한국과 싱가포르 학생의 PISA 2012 자

료를 비교분석 하였다. 연구결과 학생 수준에서 두 국가 학생들 모두 교사

의 학습도움이 수학흥미에 영향을 주는 것으로 밝혀졌다. 연구에서 살펴

본 수학 교사의 도움으로는 학생의 학습에 관심을 가지고 학생들이 이해

할 때까지 지도하는지 여부 등이 포함된다. 또한 교사의 학습도움이 수학

적 자기 효능감을 매개로 수학 흥미에 정적인 영향을 주었다. 이는 교사의

도움이 학생들의 자신감이 강화되며, 그 결과로 수학에 대한 흥미가 높아

진다고 해석할 수 있다.

한편, 교사가 학생에게 선택권을 주는 것이 학생들의 흥미 발달에 도움

을 준다는 것에 대해 학계의 의견이 분분하다(patall et al., 2008). 학생에

게 선택권을 주는 것이 흥미 발달 과정에 도움이 될 것이라는 측면에서는

선택권을 주면 학생들이 자율성을 느끼고 이는 더 나아가 학생에게 보상

으로 인식 될 수 있다고 본다(Ryan & Deci, 2012; Leotti & Delgado,

2011). 선택권이 학생들의 흥미 발달에 도움이 될 것이라는 의견에 회의적

인 사람들은 선택권이 흥미에 긍정적 영향을 끼치려면 학생들이 선택할

내용에 대한 충분한 지식이 선행되어야 하며 불학실성은 오히려 흥미에

부정적인 영향을 끼칠 것이라 우려한다(Katz & Assor, 2007). 뇌는 선택권

을 준 내용에 대한 정보가 없는 상황에서 선택을 내리는 것에 대해 위험

한 결과를 초래할 것이라 인지하고 경고한다(Hsu et al. 2005). 따라서 학

생에게 선택권을 주는 것은 수업활동의 조건에 따라서 긍정적이거나 부정

적일 수 있다(Patall et al., 2008). Patall(2012)는 학생들이 초반부터 흥미를

가질만한 활동들에 선택권을 주는 것은 효과적이지만 학생들이 활동에 대

한 내용지식이 없을 때는 잠재적인 흥미 발달에 오히려 악영향을 미칠 수
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있음을 지적했다. Hidi 등(2015)도 수강신청 시 다양한 과목에 대한 선택권

을 주더라도 학생이 그 과목에 대한 사전지식이 없다면 오히려 학생에게

과목 선택권을 주지 않고 교사의 지도나 수업 자료 또는 동료와의 상호작

용을 통해서 유발된 흥미가 오히려 결과 더 좋을 것이라고 주장했다. 김원

식과 김성일(2005)도 대학생을 대상으로 과제에 대한 선택권이 과제 흥미

를 증진시키는지 확인한 결과, 과제를 선택한 집단과 과제를 할당 받은 집

단의 과제 흥미에는 큰 차이가 없었다. 오히려 과제에 대한 정보를 제공하

여 구체성을 높이는 것이 과제 흥미와 수행에 긍정적인 영향을 미치는 것

으로 나타났다.

과제나 교사와 같은 환경적인 요인도 중요하지만 수업에 참여하는 학습

자도 흥미에 중요한 영향을 미친다. 특히, 학습자의 흥미 발달 단계가 어디

에 해당하는지 여부도 중요하다(Lipstein & Renninger, 2007; Renninger &

Hidi, 2002). Renninger와 Hidi(2002)는 읽기와 축구 그리고 친구들에 대한

흥미를 개발하고 있는 한 남학생을 관찰한 결과, 흥미와 관련된 활동에 있

어서는 학생 스스로 그 활동을 지속하고 다양한 상황들에 도전적인 모습

을 보임을 확인하였다. 이때 학생은 타인에 의해서 목표를 세우기 보다는

스스로 목표를 세웠고 도전을 즐겼다. 반면, 피험자는 과학에 대한 흥미가

부족했기에 과학에 관련된 활동에 있어서는 친구, 가족과 교사의 지지와

도움을 필요로 했다. 이 연구를 통해 학습자의 흥미 발달 단계에 따라서

학습자의 자기조절 능력이 달라짐을 확인할 수 있다.

개인이 청소년기에서 성인기로 넘어가면 배울 내용과 자신이 기존에 알

고 있는 내용 간의 관계성을 더 잘 찾을 수 있을 뿐만 아니라 타인의 도움

없이 스스로 형성할 수 있다(Sansone et al., 1992; Sansone & Smith,

2000). Sansone 등(1992)의 연구에 따르면 대학생들은 자신의 지루함을 잘

알아차리고 이를 해결하기 위해 흥미롭지 않은 과제를 스스로 흥미롭게
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하는 전략을 발달시킨다고 한다. Sansone 등(1992)은 이와 같은 전략을 흥

미고양 전략(interest-enhancing strategies; IESs)이라 명명하였다. 흥미 고

양 전략에는 과제 수행과정과 형식에 변화를 주거나 스스로 과제의 목표

를 설정하거나 기술 또는 도전 수준을 높이는 것 등을 포함한다

(Green-Demers et al., 1998; Sansone et al., 1992; Sansone et al., 1999;

Wolters, 1998).

Sansone 등(1992)은 연구에서 무의미 글자 옮겨 쓰기와 같은 낮은 흥미

의 과제를 수행하는 경우 높은 흥미과제를 수행할 때보다 타인과 같이 작

업하기, 음악 틀기 등 맥락적 요소에 변화를 주는 전략을 많이 사용하여

동기를 유지하려는 경향을 보였다. 그러나 이미 학습자가 개인적 흥미를

가지고 있는 과제를 수행할 경우 수행 시간 단축, 높은 목표 설정 및 과제

난이도 증가 등의 자신의 실력과 도전 수준을 높이는 전략을 많이 사용하

였다. Wolters(1998)의 대학생을 대상으로 한 연구에서도 재미없는 과목을

공부하는 경우 해당 과제에 게임과 같은 요소를 넣어서 정서적 흥미를 유

지하려는 전략을 활용하였다. 즉, 청소년기에서 성인으로 넘어갈수록 스스

로 자기조절이 가능해지고 이는 자신만의 흥미고양전략으로 상황을 흥미

있게 조절 할 수 있음을 다수의 선행연구를 통해 확인해 볼 수 있다. 이처

럼 스스로 흥미를 고양시키는 활동이 참여의 지속성을 예측한다(Sansone,

2009). 미래에는 다양한 과목에서 학생들이 스스로 흥미를 고양시키는 방

법에 대한 연구가 필요하다(Hulleman & Harachiewicz,2009).

다. 흥미의 효과

흥미가 배움과 동기, 참여에 있어서 중요한 선행요인임은 많은 연구를 통

해 증명되었다. 흥미는 장기적인 성취도 향상을 예측할 뿐 아니라 학습자
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의 기대와 동기가 성공으로 이어지는 데도 중요한 역할을 한다.

(Murayama et al.,2013; Wigfield et al.,2006). 흥미를 느끼면 즐거움과 만

족감으로 인해 나중에 다시 하고 싶은 동기가 생긴다. 또한 흥미로운 자극

이나 학습자료는 학습자의 주의를 끌며 정교화 등의 인지전략을 사용하여

학습이 증진된다(김아영 등, 2022). Bong 등(2015)은 7000명의 한국 학생들

을 대상으로 종단연구를 실시한 결과 수학과 과학 과목에 대한 이전 흥미

가 후속 자기효능감에 강력한 예측요인으로 작용하였다고 밝혔다. Kim과

Song(2015)은 수학에 대한 흥미, 유용 가치, 참여와 학업적 성취의 관계를

보고자 18907명의 초중고 학생들을 대상으로 연구를 진행하였다. 연구결과

유용가치보다 흥미가 수학 수업 참여 및 성취를 더 잘 예측했고 이러한

결과는 학년이 높아질수록 두드러졌다. 다중집단비교 결과 낮은 유능감을

가진 학생들에게는 유용가치의 강조 효과가 높은 유능감을 가진 학생들보

다 덜 효과적임을 확인하였다. 따라서 낮은 유능감을 가진 학생들에게는

수학에 학생들의 흥미를 강조하는 것이 유용가치를 강조하는 것보다 더

효과적임을 알 수 있다.

유신복과 신이나(2017)는 개인 중심적 접근을 활용해 중학생의 수학, 국

어, 영어 교과에 따른 차별적인 흥미 프로파일 유형을 확인하고 각 프로파

일에 따른 학업 참여도와 성취수준의 차이를 확인하였다. 국가 수준 학업

성취도 평가의 12,318명의 데이터를 가지고 잠재프로파일 분석을 실시한

결과 교과 흥미 수준에 따라 고교과흥미형, 중교과흥미형, 중저교과흥미형,

저교과흥미 유형을 분류되었다. 또한 교과흥미 수준은 학업 참여도 및 학

업성취도 성취수준과 유의한 관련성을 보였다. 구체적으로 고교과흥미형

프로파일의 경우 우수, 보통 학력 수준이 높은 비중을 차지했으며, 저교과

흥미형 프로파일의 경우 다른 교과흥미 프로파일보다 기초학력과 기초학

력미달의 성취수준이 높은 비중을 차지했다. 따라서 학습자의 학업성취도
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를 향상시키기 위해서는 교과흥미에 관심을 가져야 함을 알 수 있다.

흥미 중에서도 상황적 흥미가 학습에 미치는 긍정적 효과와 부정적 효

과를 확인해보는 연구들도 있었다. Ainley 등(2002)은 117명의 중학교 학생

들을 대상으로 흥미와 배움의 관계를 보고자 하였다. 읽기 과제 수행 시

학생들의 지문 순서 선택, 정서적 반응, 지속성 등의 행동 관련 변수를 실

시간으로 측정하여 이러한 행동 변인이 텍스트 흥미와 텍스트 이해를 매

개하는지 확인하였다. 연구 결과 네 개의 텍스트 모두에서 흥미가 정서적

반응 및 지속성을 매개로 텍스트 이해 점수에 정적 영향을 미쳤다.

Rotgans과 Schmidt(2011)는 상황적 흥미의 발달 과정과 학업성취도에

미치는 영향을 살펴보기 위해 69명의 대학생을 대상으로 연구를 진행하였

다. 문제해결 중심 수업 과정에서 5번의 상황적 흥미를 측정한 결과 문제

를 제시한 시점에서 상당한 증가를 하다가 서서히 감소하였으나 마무리

과정에서 다시 증가하였다. 또한 상황적 흥미는 성취 관련 학습 태도를 예

측했고, 이를 매개로 학업 성취도에 정적 영향을 미쳤다. 이 연구는 상황적

흥미가 증가하면 학생들은 주어진 과제에 더 적극적으로 참여하게 되고

이는 더 높은 학업 성취로 연결될 수 있음을 보여준다.

상황적 흥미는 인지한 유능감과 같은 동기적 요소에도 영향을 끼친다.

학생들이 한 영역에 흥미를 가지고 참여하게 되면 그 영역에 관련된 능력

에 대해서 높은 자신감을 동반하기도 한다. 이러한 유능감은 상황적 흥미

에서 개인적 흥미로 가는 중간 단계로 작용한다(Lipstein &

Renninger,2006). Linnenbrink-Garcia 등(2013)은 청소년기 학생 126명을

대상으로 한 연구를 통해 상황적 흥미가 개인적 흥미뿐만 아니라 학생들

의 프로그램 후반부에 인지한 유능감에도 긍정적 영향을 미침을 확인하였

다.

한편 상황적 흥미가 배움을 증진시킬 수도 있지만 오히려 잘못된 배움
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에 대한 판단(judgmnets of learning: JOLs)과 지식착각을 불러일으킬 수

있다는 최근 연구도 있다. Senko 등(2021)은 201명의 대학생을 대상으로

상황적 흥미를 유발하는 방식과 평가 방식에 차이를 두고 두 가지 실험을

진행하였다. 실험결과 상황적 흥미로 인해 학습자는 자신의 배움을 확대해

서 판단했고 기억 회상 시험에 대한 자신의 수행도 과대평가하였다. 특히,

연구 참여자들은 제한된 시간에 재학습을 할 수 있다면 재미있는 지문보

다는 지루한 지문을 선택했다. 즉, 재미있는 지문에 대해서 과확신을 가지

게 되어 후속 학습에도 악영향을 줄 수 있음을 확인할 수 있었다. 따라서

교사는 메타인지에 끼칠 수 있는 상황적 흥미의 위험성을 인지하고 상황

적 흥미의 종합적 효과에 대해 고민해 볼 필요가 있음을 제안했다.

특히, 학습자가 다루고 있는 주제에 대해서 얼마나 많은 사전지식을 가

지고 있는지 고려해야 하며, 학습자에게 흥미가 지식착각을 불러일으킬 수

있음을 인지할 수 있도록 해야 한다. 이러한 과확신-흥미 영향을 학생들에

게 인지시켜 주는 것은 학생들의 메타동기적 도구(meta motivational tool)

로 작용하는데 도움이 될 것이다(Miele & Scholer, 2018). 마지막으로 교사

는 학생들이 상황적 흥미를 개인적 흥미로 발달시킬 수 있도록 도와줘야

한다. 개인적 흥미는 한 분야에 대한 적극적 참여와 높은 지식 수준을 통

해 발달할 수 있는데 이는 지식착각을 예방하는 방안과도 일치한다(Senko

et al.,2021).잘 발달된 개인적 흥미는 내재동기의 본질이므로 흥미는 동기

와 관련된 여러 구인과 상관이 매우 높다. 앞에서 언급한 과제가치나 자기

효능감 이외에도 특정 교과나 과제에 흥미를 보일수록 자기조절도 잘하고

삶의 만족도 및 주관적 안녕감 역시 높은 것으로 나타났다(Sansone &

Smith, 2000).
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2. SD가 학습에 미치는 영향

가. SD의 조작적 정의

매력적인 세부 요소(이하 SD)는 흥미롭지만 중요하지 않은 정보를 의미

한다(Mayer, 2005). 여기서 중요성의 여부를 결정하는 것은 학습 내용 중

중심 내용과의 관련성이다. 중심 내용과의 관련성이 낮을수록 중요하지 않

은 정보가 된다(Rey, 2012). 물론 중심 내용과 전혀 관련성이 없는 정보

중 흥미로운 내용을 SD라고 볼 수 있다. 그러나 대부분의 SD는 학습 목

표를 달성하는 것과는 거리가 멀지만, 학습의 주제와는 밀접한 관련성을

가진다(Eitel et al., 2019). 예를 들어 ‘번개의 형성 과정’을 학습의 중심내

용으로 하는 수업에서 번개로 인해 사망한 사람들에 대한 정보는 번개라

는 학습 주제와는 관련이 있으나 학습 목표를 달성하는데 불필요한 정보

이다.

SD 연구에서 흥미는 개인적 흥미보다는 상황적 흥미에 초점을 두고 있

다. Schraw(1998)는 글에서 중요도가 낮은 문장들을 흥미 정도에 따라 맥

락 의존적인 흥미(Context-dependent) 집단과 맥락 의존적이지 않은 흥미

(Context-independent)집단으로 나누어 두 집단의 지문 처리 시간과 기억

에 미치는 차별적인 영향력을 확인해 보았다. 연구 결과 맥락 의존적인 흥

미 집단이 맥락 독립적인 흥미 집단보다 처리 시간이 길었고, 두 흥미 모

두 중심 내용보다 더 잘 기억했다. Schraw(1998)의 맥락 의존적이지 않은

흥미는 Schank(1979)가 말하는 보편적인 흥미(universal interest)와 맥락에

서 독립적이라는 점과 기억하기 쉽다는 측면에서 비슷하다. 보편적인 흥미

를 이루는 요소인 권력, 돈, 혼돈, 로맨스, 질병 등의 개념 등이 예측하지

못한 사건이나 개인적으로 관련 있는 내용과 연결되었을 때, 강력한 흥미
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유발 수단으로 활용될 수 있다(Alexander, 2019).

SD의 형태는 텍스트 형식, 강의식 수업에서 구어 형태, 영상, 배경음악,

이미지 등으로 다양하다(Fries et al., 2019; Harp & Maslich, 2005; Rey,

2012; Sundararjan & Adesope, 2020). Sundararjan과 Adesope(2020)는 메

타연구를 통해 SD의 형식에 따라 SD가 학습에 미치는 영향이 달라질 수

있음을 확인하였다. 텍스트와 이미지 형식일 때 SD가 학습(기억 및 전이)

에 미치는 효과가 가장 크게(g=-0.87) 관찰되었다. 반면 SD가 구어 형태일

때는 효과 크기가 작았다(g=-0.27).

SD를 조작적으로 어떻게 정의할 것인가에 대한 의견은 분분하다.

Alexander(2019)은 대부분의 선행연구들이 정말로 SD를 다루고 있는지에

대한 의문을 제기하면서 SD의 조작적 정의의 중요성을 강조하였다. SD가

얼마나 흥미롭고 얼마나 관련성이 있어야 하는지에 대한 정확한 기준이

없을 뿐만 아니라 흥미와 관련성을 평가하는 방법도 연구마다 다르다

(Tislar & Steelman, 2021). 예를 들어 Harp와 Mayer(1997)는 흥미를 독자

가 흥미롭다고 여기는 정도에 따라, 관련성이 낮은 내용을 인과 관계를 설

명하는 과정에서는 중요하지 않지만, 지문의 주제와는 일반적으로 관련성

이 있는 내용으로 정의하였다. 그러나 어떻게 흥미와 관련성을 평가할 것

인지에 대한 자세한 내용을 포함하지 않았다. 이에 Garner 등(1989)은 교

사에게 문장들을 보여주고 가장 중요한 정보와 가장 재미있는 정보를 선

택하도록 하였다. 이후 연구에서는 체계적으로 내용의 중요도와 흥미도를

평가하려는 노력을 확인할 수 있다. Wade와 Adams(1990)은 평정자가 SD

가 포함된 전체 지문을 읽은 후 그 지문을 구성하고 있는 문장의 중요도

와 흥미도를 리커트 척도로 점수를 매기도록 하였다. 평정자가 매긴 점수

들을 평균 내어 각 문장의 중요도와 흥미도를 수치로 나타낸 뒤 각각의

중앙값을 활용하여 문장들을 다음 네 가지 범주로 분류하였다: 흥미 높음/
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중요도 낮은 문장, 흥미 낮음/ 중요도 낮은 문장, 흥미 높음/ 중요도 높은

문장, 흥미 낮음, 중요도 높은 문장. 이때 흥미가 높은데 중요도가 낮은 문

장이 SD로 분류되었다. Bender 등(2021)은 파일럿 스터디를 통해 연구 대

상과 비슷한 나이 때의 학생들에게 SD가 될 수 있는 58개의 문장을 보여

주고 흥미로운 정도를 5점 리커트 척도로 평가하도록 했다. 이 중 점수가

높은 문장 13개를 전문가 평정을 통해 학습목표와 관련성이 낮은지 여부

를 확인하였다. 이러한 체계적인 절차를 활용하여 SD의 구성요소인 흥미

도와 중요도를 검증한 연구들은 수행에 있어서 통계적으로 유의한 효과를

확인할 수 있었다(Sundararjan & Adesope, 2020).

SD 연구에서 비판을 받는 요소 중 하나가 SD를 포함한 수업 내용의 분

량이 그렇지 않은 수업 내용의 분량보다 길다는 점이다. 예를 들어 Garner

과 동료들(1989)의 연구에서 사용했던 SD가 포함된 지문은 그렇지 않은

지문보다 40%나 더 길었다. 이는 SD를 포함한 수업 내용을 더 기억하지

못하는 이유가 SD가 없는 수업 내용보다 처리해야 될 내용이 많기 때문일

수도 있다는 비판을 피할 수 없다. Mayer 등(2008)은 이러한 문제를 해결

하기 위해서 피험자에게 시간제한을 두지 않았다. 이처럼 시간제한 유무는

SD가 학습에 미치는 부정적인 영향을 최소화하는데 중요한 조절변인으로

작용한다. Sundararjan과 Adesope(2020)이 실시한 메타 분석연구에 따르면

만약 연구자가 시간 제약에 두면 SD가 기억 및 전이에 미치는 부정적인

영향의 크기(g=-0.66)가 그렇지 않은 연구보다 크다. Rey(2012)는 기억 및

전이를 측정하는 시험 단계에도 시간 제약이 있는 연구들에서는 SD가 학

습에 미치는 부정적인 영향이 그렇지 않은 연구들에 비해 큰 효과 크기를

보였다. (기억: d=0.64, 전이: d=0.67)

Wang 등(2021)은 SD의 형식과 양에 따라 학습에 미치는 영향이 달라지

는지 확인해 보는 실험연구를 진행하였다. 실험 1에서는 88명의 중학생을
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세 개의 집단(SD 미포함 집단, 스크린당 하나의 SD 이미지가 포함된 집

단, 스크린당 다수의 SD 이미지가 포함된 집단)으로 무선 배정하였다. 실

험 2에서는 93명의 중학생을 대상으로 실험 1과 비슷하게 집단을 나누되

이미지가 아닌 텍스트의 속에서 SD의 양에 차별화를 두었다. 연구 결과

실험 1에서 SD 이미지 수에 따라 기억 및 전이에 차이가 없었으나 텍스트

연구에서는 SD가 짧게 제공될 때보다는 길게 제공되었을 때, 전이에 긍정

적인 영향을 미쳤다.

SD를 수업에서 어디에 위치시키느냐에 따라 그 효과가 달라지기도 한

다. 특히 수업의 마무리 부분에 위치시키는 것은 학습에 대한 이해와 일관

된(coherent) 인지 구조를 형성을 방해한다. 또한 수업의 시작 부분보다 끝

부분을 더 잘 기억하게 된다는 ‘최근 효과(recency effect)’측면에서도 SD

를 수업의 마지막에 활용하는 것은 학습에 악영향을 미치기 쉽다(Sundar,

2020). Sundararjan과 Adesope(2020)이 실시한 메타 분석연구에 따르면 효

과 크기가 크지 않았지만 SD를 마지막에 위치시키는 것(g=-0.45)이 초반

에 위치시키거나(g=-0.32) 학습한 내용의 중간 중간에 배치시키는 것

(g=-0.28)에 비해 학습에 미치는 악영향이 크게 나타났다.

SD가 포함된 교수행동이 어떤 맥락에서 이루어졌는지에 따라서 SD가

학습에 미치는 영향이 달라지기도 한다(Fries et al., 2019; Harp &

Maslich, 2005). Harp와 Maslich(2005)는 50명의 대학생을 대상으로 수업

내용에 SD 포함 유무에 따라서 기억에 미치는 영향이 달라지는지 실험실

상황에서 확인해 보고자 하였다. SD가 포함되지 않은 수업은 3.2분 SD가

포함된 수업은 4분이었으며 SD가 포함된 수업에서는 8개의 SD가 중간중

간 분산되어 포함되어 있었다. 연구 결과 SD가 포함된 수업을 들은 학생

이 그렇지 않은 학생보다 기억 회상 시험에서 낮은 점수를 보였다. Fries

등(2019)은 실험실 맥락이 아닌 교실 속 고부담 맥락(High-stake context)
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으로 연구를 진행할 때는 SD가 포함된 교수 행동이 사전지식이 낮은 학생

들에게 효과적이다고 주장하였다. 여기서 고부담 맥락이란 학생들이 느끼

는 책무성이 높고 동기를 주는 환경으로 실제 교실 상황과 유사하다. 실험

실 연구에서는 이러한 고부담 맥락을 학생들이 실제로 경험하기 어렵다.

이에 연구자들은 고부담 맥락 집단에게는 시험 성적이 좋으면 10달러를

추가로 제공하기로 하였고 대학에 소속되어 있는 전문가가 참가자의 학습

행동을 분석하기 위해 참가자들의 행동은 녹화되며 수업이 끝나면 배운

내용을 연구 참여자들 앞에서 발표해야 하는 시간이 있음을 안내하였다.

나. SD와 학습

교사나 교재를 만드는 사람들이 SD를 학습자료에 포함하는 이유는 학생

들의 흥미를 유발하여 궁극적으로는 학생들이 학습자료에 노력을 할 수

있도록 하는 동기를 강화하기 위함이다(Mayer, 2019). 이렇게 SD로 인해

형성되는 흥미는 상황적 흥미라고 한다. 상황적 흥미는 특정한 내용이나

활동에 대한 반응으로 대부분 긍정적인 정서 요소를 가지지만 두려움이나

혐오감과 같은 부정적 정서를 동반하기도 한다. 상황적 흥미를 유발하는

요소들의 특징으로는 새로움과 놀라움, 복잡함과 모호함 등의 구조적 특성

과 개인의 삶을 주제로 한 내용적 특성이 있다. 이러한 특성은 환경에서

자연스럽게 발생하지만, 교사가 구조화한 학교 활동을 통해서도 가능하다

(Reeninger & Hidi, 2016). Lenzner 등(2013)은 눈길을 끌고 흥미로운 세부

요소는 흥미를 유발할 뿐 아니라 보상적인 정보를 추가함으로써 동기를

높인다고 주장한다. 이 때문에 원칙적으로 SD는 정서 및 동기에 긍정적인

영향을 끼쳐 학습에 바람직하다.

인지적인 측면에서 교사가 SD를 수업적 요소로 활용하는 이유는 학습자
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로 하여금 이후의 내용에 집중을 하게 하고 학습자의 관심을 끌어 궁극적

으로는 학습에 도움을 주기 위함이다(Rey, 2012). Fries 등(2019)은 SD가

학습에 효과적인 이유는 수업 중 SD 자체가 휴식으로(break) 작용하기 때

문이라고 주장하였다. 수업 중간 중간에 주어지는 휴식은 수업 내용에 대

한 학생들의 관심을 유지하는데 효과적이며 노트 필기를 강화하고 긴장감

을 줄이며 문제해결 정확도를 높인다(Szpunar et al, 2013). 뿐만 아니라

기억 공고화에도 도움을 주며 학생들이 스스로 자신의 이해를 확인하도록

하고 그들의 주의를 다시 집중시킨다.

반면 인지적인 측면에서 SD를 활용하는 것이 오히려 학습에 부정적인

영향을 미치기도 한다. SD가 있는 것보다는 SD를 제거하는 것이 학생들

의 관심을 중요하지 않은 내용에서 중요한 내용으로 돌리는 데 효과적이

다(Harp & Mayer, 1997). SD가 학습에 미치는 부정적인 영향을 설명하는

이론적 배경은 네 가지로 나누어 볼 수 있다(Sundararajan & Adesope,

2020; Rey, 2012).

첫 번째 관점에서는 작업기억이 제한되어 있고 외재적 자료로 인지적

과부화가 발생하기 쉬움을 전제로 한다. 외재적 인지부하(extraneous

cognitive load)를 일으키는 SD가 많을수록 학습자는 학습 내용에서 중요

한 부분을 인지적으로 이해하려는 노력을 하기 어려워진다. 특히 높은 흥

미를 가진 세부요소들은 낮은 흥미의 세부요소보다 인지적 노력이 더 많

이 필요하기 때문에 학습자가 학습목표와 관련된 중요한 내용을 이해하는

데 필요한 능력이 부족해진다(Mayer, 2005; Sweller, 2005). 그러나 몇몇

선행연구에서는 이러한 작업기억의 인지부하 이론에 반대되는 연구 결과

들이 도출되었다(Jaeger et al., 2018). Sanchez와 Wiley(2006)의 연구에서

작업기억 능력이 낮은 학생들이 그렇지 않은 학생들보다 SD 이미지가 포

함된 빙하기에 관련된 설명문을 읽었을 때 글의 이해 정도나 글쓰기 과제



- 29 -

에서 낮은 점수를 보였다. 이는 SD가 학습에 미치는 부정적 영향을 인지

부하이론을 통해 설명할 수 있음을 보여주는 사례이다. 하지만 연구자들은

추가적으로 eyetracking 기술을 활용하여 학생들이 어떤 내용에 더 집중하

였는지 알아보았더니 작업기억이 낮은 학생들이 그렇지 않은 학생들에 비

해서 내용과 관련성이 적은 이미지를 보는데 더 많은 시간을 보낸다는 것

을 확인할 수 있었다. 이러한 연구 결과를 토대로 연구자들은 SD가 학습

에 미치는 영향을 인지 과부화 이론만으로 설명할 수 없다고 주장하였다.

두 번째 이론은 주의 분산 가설(distraction hypothesis)로 SD가 기억과

전이에 부정적인 영향을 미치는 이유가 중요한 정보로부터 학습자의 관심

을 SD로 돌리기 때문으로 설명한다(Harp & Mayer, 1998). 이때 학습자가

SD에 관심을 쉽게 보이는 이유는 중요한 내용보다 이해하기 쉽고 적은 주

의집중 노력이 필요하기 때문이다. 이 때문에 작업기업이 낮은 학생들은

특히나 SD에 관심을 가지기 쉽고 중요한 내용에는 집중하기 어려울 수 있

다. Lehman과 동료들(2007)도 53명의 대학생을 대상으로 한 과학 지문에

SD를 포함하는 연구를 통해 주의 분산 가설을 지지하였다. 특히 그들은

SD가 포함된 지문을 읽는 학생들은 그렇지 않은 학생들보다 SD에 주의를

기울이느라 중심 내용에 집중하는 시간이 짧았다. Chang과 Choi(2014)는

eyetracking 기술을 활용하여 SD에 더 많은 시간을 보낸 학생들이 기억

수행 및 이해 점수가 낮았음을 확인할 수 있었다.

세 번째 이론은 스키마 간섭(Schema interference)으로 SD로 인해 부적

절한 사전지식을 프라이밍하여 학습자의 중심 내용에 대한 이해를 분산시

킨다(Harp & Maslich, 2005). 마지막은 방해 이론으로 SD가 하나의 중요

내용에서 다음 내용으로의 전환을 방해함으로써 주요 아이디어에 대한 일

관된 정신적 표상(Coherent mental representation)을 형성하는 것을 막는

다고 제안한다(Mayer et al., 2008; Towler, 2009). Towler(2009)는 SD가
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지문의 응집성을 막는 것이 기억 수행에는 부정적 영향을 미칠지 몰라도

문제해결이나 전이에는 효과적이라고 주장한다. SD 덕분에 학습자는 무엇

이 중심 내용인지 한 번 더 생각해보기 때문에 표상적인 정보 통합을 지

양하고 이는 학습자료에 대한 깊은 이해를 가능하게 하여 문제해결 및 전

이에 효과적일 수 있다.

인지적 측면에서 봤을 때, 엄격하게 말하면 SD를 교육장면에서 사용하

지 않는 것이 가장 좋은 전략일 수 있다. SD를 사용하지 않는 것이 학생

들의 주의가 SD로 분산되는 것을 막고, 중심내용에 맞는 사전지식 활성화

및 일관된 인지구조가 형성되는 올바른 학습과정이 방해 받지 않는다(Eitel

& Kühl, 2019). 그러나 아이러니 하게도 많은 교수자가 SD를 수업에서 활

용하고 있다. 이에 연구자들은 SD를 사용하지 말자고 주장하기 보다는 어

떠한 조절변인들이 SD가 학습에 미치는 부정적인 효과는 낮추고 더 나아

가 기억 및 전이에 효과적일 수 있는지 연구를 진행하고 있다.

Abercrombie와 동료들(2019)은 73명의 예비교사들을 대상으로 학습의

중요 내용에 강조표시를 하는 것이 SD의 부정적 효과를 완화시키는데 효

과적인지 연구를 진행하였다. 참가자들은 영상을 통해 학생들에게 피드백

을 효과적으로 주는 방법에 대해 배운 후 배운 내용과 관련된 특정 상황

에 관한 질문에 답을 하는 시간을 가졌다. 상황이 제시 될 때, SD 포함 유

무와 강조표시 포함 유무에 따라 집단을 나누었다. 연구 결과 배운 내용을

이해했는지 확인하는 객관식 시험에서는 SD와 강조표시 유무가 유의한 차

이를 보이지 않았다. 이러한 결과가 나온 이유에 대해 연구자는 객관식 시

험을 구성하고 있는 내용이 SD와 강조표시에 차별화를 둔 상황 제시 내용

이 아니라 영상에 대한 내용을 기반으로 하고 있기 때문이라고 설명하였

다.

SD가 수행에 미치는 부정적인 영향을 완화시키는데 효과적이었던 연구
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들도 있었다. 그 중 대표적인 것이 SD가 관련성이 없음을 미리 인지시켜

주는 pre-warning 방법과 글을 읽기 전 글의 중심이 되는 내용을 질문 형

식으로 제시해 주는 pre-questions 방법이다(Eitel et al., 2019;

McCrudden, 2019). Eitel 등(2019)은 83명의 대학생을 SD가 없는 그룹, SD

가 있는데 관련성이 없음을 안내해주는 그룹, SD가 있는데 관련성이 없음

을 안내해주지 않는 그룹으로 무선 배정하여 연구를 진행하였다. 연구참여

자들이 읽는 학습자료의 맨 앞장에 SD를 고정하여 관련성을 미리 알려주

는 그룹에서는 ‘각 페이지의 첫 문단에 그림과 함께 있는 내용은 수업목표

와 관련이 없습니다. 사후 시험에서도 이에 관한 질문은 없습니다.’라는 안

내 문구를 읽게 된다. 연구 결과 SD가 읽기자료에 포함되어 있었으나 안

내받은 학생들은 SD가 없는 읽기자료를 받은 학생들과 비슷한 수준의 성

취를 보였다. 반면 SD가 포함되어 있었으나 안내를 받지 못한 학생들은

두 집단에 비해 낮은 성취를 보였다. 이와 유사하게 McCrudden(2019)은

102명의 대학생들을 대상으로 한 연구에서 학생들이 SD가 포함된 읽기 자

료를 읽기 전에 내용과 관련된 질문을 본 후 읽는 것이 SD가 학습에 미치

는 부정적인 영향을 줄일 수 있는지 확인하였다. 이때, 읽기 전 질문이 중

심 내용과 관련된 질문인지, SD와 관련된 질문인지에 따라 집단을 구분하

였다. 연구결과 중심내용과 관련된 질문을 먼저 읽고 SD가 포함된 읽기자

료를 읽은 학생들이 다른 집단보다 회상 시험에서 좋은 성적을 보였다.

학습자에게 다양한 학습전략을 하도록 유도함으로써 SD가 학습에 미

치는 부정적인 영향을 최소화할 수 있다(Wang et al., 2017; Jaeger et al.,

2018). Wang 등(2017)은 자신이 컴퓨터에서 읽은 내용을 필기

(note-taking)하는 학습전략 사용이 SD가 학습에 미치는 부정적 영향을

낮추는지 확인해 보는 실험연구를 진행하였다. 대학생 91명을 대상으로 집

단을 통제집단(SD 미포함, note-taking 실시하지 않음), SD 포함 및
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note-taking 실시 집단, SD 포함 및 note-taking 미실시 집단으로 나누어

무선 배정하였다. 분산분석을 실시한 결과 SD를 포함한 읽기 자료를 읽었

으나 note-taking을 실시한 집단이 note-taking을 실시하지 않은 집단에

비해 기억 및 전이 수행에서 더 높은 성적을 보였다. Jaegar과 동료들

(2018)은 과학수업에서 배운 내용을 학습자가 그림으로 표현하는 것이 학

습에 효과적이라는 선행연구를 바탕으로 그림으로 표현하기(Sketching)를

다른 교수전략(요약하기, 조용히 생각하기)과 비교하여 기억 및 지문 이해

에 미치는 차별적인 효과를 살펴보았다. 연구 1에서 그림으로 표현하는 방

법은 다른 교수전략과 비슷하게 SD가 기억 및 내용 이해에 미치는 부정적

영향을 완화시키지 못했다. 연구2에서는 두 집단(그림으로 표현하는 집단,

요약하기 집단)에 포함된 학생들이 모범답안과 자신의 결과물을 비교하고

차이점을 찾는 활동이 추가되었다. 그러자 읽은 내용을 그림으로 표현한

집단보다 요약 그룹에 참여한 집단이 핵심적인 개념을 잘 기억하고 배운

내용에 대한 이해도도 높았다. 즉, SD가 포함된 과학 지문에서 학습자가

중심내용을 잘 기억하게 하려면 요약하기 활동과 함께 모범답안과 같은

피드백이 함께 제시되어야 효과적이다.

앞서 제시한 인지적인 전략들 이외에도 학생들의 각성(arousal) 상태를

높이거나 긍정 또는 부정적인 정서를 유도하여 SD의 부정적인 효과를 완

화하는지 확인해보는 연구도 실시되었다(Ketzer-Nöltge et al., 2018;

Schneider et al., 2018). 각성은 학생들의 집중을 돕는 자원으로 작용하며

각성 상태를 높이면 SD가 학습에 미치는 부정적인 영향이 감소한다

(Schneider et al., 2018). 학습에 적합한 각성 수준은 개인의 성격 특성 중

외향성(Extraversion)에 따라 달라진다(Eitel & Kühl, 2019). Lehmann 등

(2019)은 각성을 유발하면서 수업상황에서 SD 역할을 하는 배경음악이 외

향적인 학생과 내향적인 학생에게 미치는 영향이 다른지 확인해 보는 연
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구를 진행하였다. 연구 결과 배경음악이 없는 상황에서만 외향적인 학생이

그렇지 않은 학생보다 회상점수가 높았다. 또한 외향성과는 무관하게 SD

인 배경음악이 전이 수행에 긍정적인 영향을 미치는 것을 확인하였다.

한편, Ketzer-Nöltge(2018) 등은 오히려 긍정적인 기분(mood)이 부정적

인 기분보다 SD와 같은 수업의 중심 내용과 관련성이 낮은 자극에 집중하

게 한다고 주장하였다. 이들은 eyetracking 장치를 활용해 155명의 대학생

들을 대상으로 연구를 진행한 결과 긍정적 기분 집단이 부정적 기분 집단

보다 SD 이미지에 더 오랜 시간 집중하는 것을 확인하였다. 그러나 이러

한 행동이 낮은 성취로 이어지지는 않았다. 즉, SD가 학습에 미치는 영향

을 기분이 조절하지 않았다고 볼 수 있다.
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3. 개인적 관련성과 SD가 학습에 미치는 영향

가. 개인적 관련성의 개념

Priniski 등(2018)은 관련성(relevance)을 개인과의 의미 있는 관계로 정

의하였다. 이들은 개인적으로 얼마나 의미 있는지 그 정도에 따라 개인적

연관성(personal association), 개인적 유용성(personal usefulness), 개인의

정체성과 동일시(identification)로 구분하였다. 이 중에서도 개인적 연관성

은 얕은 수준의 관련성으로 자극(사물, 활동, 주제)이 어떤 다른 사물이나

기억과 연결되어 있어 개인적으로 가치 있다고 느끼는 인식을 말한다. 이

를 수업에 적용해보면 수업 시 학생들에게 제공되는 수업자료(자극)를 학

생들이 개인적으로 흥미를 가지고 있는 내용과 연결하는 것을 예로 들어

볼 수 있다. 개인적 유용성은 어떤 자극이 자신이 중요하게 여기는 개인적

목표를 달성하는데 도움이 된다고 인식하는 것을 말한다. 마지막으로 개인

의 정체성과 동일시 하는 것은 제공되는 자극과 자신의 정체성을 연결하

는 것을 넘어서 자극이 정체성의 일부임을 인식하는 것을 내포한다. 어떤

학생이 영어 수업시간에 나오는 읽기 과제가 자신과 관련 있다고 여기는

이유가 학생이 자신을 책벌레라고 여기며, 자신의 책벌레로서의 정체성을

확인하거나 연습할 수 있는 기회이기 때문이라면 이 단계에 해당한다. 관

련성에 대한 이러한 세 가지 유형은 상호 배타적이기보다는 관련성이라는

연속체의 중첩 영역으로 더 정확하게 설명할 수 있다. 즉, 어떤 자극에 대

하여 학습자는 개인적으로 연관성과 유용성을 동시에 느낄 수 있다.

같은 자극이라도 서로 다른 개인에게는 각기 다른 관련성 유형으로 인

식될 수 있다. 또한 같은 사람이라도 한 자극에 대한 개인적 연결 정도가

상황에 따라 다르게 인식할 수 있다. 즉 이러한 관련성에 대한 인식은 변
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화할 수 있으며 개입에 있어서 이상적인 변인으로 볼 수 있다. 따라서 교

사가 수업자료와 개인의 관련성을 연결하여 생각하도록 지도하고, 더 개인

적으로 의미 있는 유형의 관련성을 부각시키고, 개인적인 의미를 학습자가

인지하도록 할수록 학습자를 그 수업자료에 동기화하기 쉬울 것이다

(Priniski et al., 2018).

이번 연구에서 이 중에서도 개인적 연관성에 초점을 두고 개인적 관련

성이 학습에 미치는 영향을 확인해보고자 한다. 개인적 관련성 중에서도

개별화 전략(personalization)은 개별 학생을 위해 교육내용을 맞춤 제작

(customizing)하는 것을 말한다(Cordova & Lepper, 1996; Walkington &

Bernacki, 2014). 이때 맞춤 제작은 개별 학습자의 이름, 선호하는 내용이

나 학습자가 기존에 가지고 있는 흥미 요소를 반영하는 것을 말한다. 학습

자의 개인적 흥미와 수업 내용을 연결지어 수업 맥락을 개인화 하는 방법

이라 개인화된 맥락(Context Personalization)이라고도 불린다.

개별화 전략처럼 학습자의 개인적 관련성에 맞게 커리큘럼을 설계할 때

는 세 가지 중요한 기준을 고려해야 한다(Walkington & Bernacki, 2014).

첫 번째 기준은 수업 주제와 학습자가 관심 있는 내용이 얼마나 깊게 관

련되어 있는가 여부(depth of personalization)이다. 학습자와 관련성이 높

은 영역을 수학 수업에 반영할 때, 학습자가 일상생활에서 그 영역을 즐길

때 수학적으로 사고하는 방법까지 고려하여 문제를 구성한다면 이는 깊은

수준의 개인화로 볼 수 있을 것이다. 예를 들어 평소에 게임을 좋아하는

학습자에게 단순히 한 매장에서 Xbox 콘솔 판매 수를 계산하도록 하는 것

은 얕은 수준의 문제 구성이라면, 학습자가 게임을 즐길 때 다음 레벨로

진출하는데 걸린 시간을 계산한다는 사실을 바탕으로 문제를 구성한다면

이는 깊은 수준의 구성이라 볼 수 있다.

두 번째 기준은 얼마나 많은 학습자의 개인별 관심 내용을 다루고 있는
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가 정도(grain size of personalization)이다. 학습자 개개인의 흥미를 조사

하여 개개인의 학습자에게 딱 맞는 수업 내용을 제공하는 것과 비슷한 나

이 또래의 학생들의 흥미 영역을 수업 내용에 반영하는 것을 비교했을 때

전자의 grain size가 더 좁고 미세하다. 스포츠로 예를 들 때, 학습자 개개

인이 좋아하는 스포츠를 따로 반영하여 문제를 제공하는 것과 스포츠 중

에서 가장 인기가 있는 축구를 반영하는 것으로 구분하여 볼 수 있다. 이

때, 스포츠 중에서 농구만 좋아하는 학생에게는 grain size가 넓은 것이

즉, 넓은 영역을 다루는 것이 동기유발이나 수행에 긍정적 영향을 미치지

않을 수 있다(Fancsali & Ritter, 2014).

세 번째 기준은 학습자가 개인화된 맥락 형성에 얼마나 기여하고 있는

지 정도를 나타낸다. 이를 소유권(ownership)이라고 표현하였는데, 소유권

의 구성요소로는 선택, 통제, 대리로 학생이 개별화된 과제를 직접 만들거

나, 여러개의 과제 중 자신이 흥미에 따라 직접 선택하는 것을 그 예로 들

수 있다. 이렇게 자신이 과제를 직접 선택하거나 만들게 되면 자신의 흥미

를 가지고 있는 영역에 대한 지식의 원천과 직결된 내용을 선택하거나 그

와 관련된 과제를 만들기 때문에 수행에 긍정적 영향을 미친다. 다만 아직

학습내용에 대한 지식이 부족하거나 과제를 직접 만드는 것에 어려움을

겪는 학습자에게 이러한 제안은 오히려 인지적 과부화를 형성하여 수행에

도 부정적 영향을 미칠 수 있다는 점을 간과하면 안된다(Mayer &

Moreno, 2003).

Walkington와 Bernacki(2019)는 223명의 6학년 학생들을 대상으로 개인

적 관련성을 고려한 전략이 설계 기준인 깊이(depth), 학습자 관여 정도

(ownership), 크기(grain size)에 따라서 학습에 미치는 효과가 상이한지

확인해보았다. 우선 깊이 측면에서는 학습자가 개인적으로 관련성을 느끼

는 요소를 얕은 수준에서 수학 문제에 포함시켰다. 즉 기존 문제가 ‘책’에
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관한 문제였다면 책을 학생들이 학교 밖 흥미 요소인 축구, 사탕, 게임으로

바꾸는 것을 말한다. 반대로 깊은 수준에서는 흥미 요소 뿐만 아니라 이와

관련된 더 구체적이고 세세한 내용을 포함시켰다. 예를 들어 기존 문제는

한 학생이 학교에서 도서관과 문방구를 거쳐 집에 이르는 거리를 구하는

문제인데 개인적 관련성을 깊게 반영한 문제는 게임 상황에서 참가자가

마법에 걸린 섬과 용의 동굴을 거쳐 마법사의 성에 이르는 거리 문제로

바꾸었다. 연구 결과 깊이 측면에서 개인적 관련성이 얕을 때보다는 깊을

때, 수학 문제 정답률이 더 높았다. 두 번째 학습자가 문제를 개인화 하는

과정에 관여 정도에 따라 수행에 차이가 있는지 확인해보았다. 연구자는

학습자가 자신이 좋아하는 분야를 선택하는 것(선택집단)이 일주일 전 사

전 조사로 다양한 분야에 관심 정도를 표시한 후 가장 관심도 높은 분야

에 대한 수학 문제를 제공 받는 것(개별화 집단)보다 개인화 과정의 참여

도 정도가 높다고 판단했다. 연구 결과 선택집단은 기본 문제를 받은 통제

집단보다 수행에 높은 점수를 보였지만 개별화 집단과는 큰 차이가 없었

다. 마지막으로 연구자는 학습자 한명 한명의 관련성을 고려했는가(선택,

개별화 집단) 아니면 그 나이 또래 학습자들이 좋아할 만한 전반적인 관련

성을 고려했는가에 따라 수행에 차이가 있음을 확인하였다. 그러나 이후

후속 평가에서는 그러한 차이가 유의하지 않았다.

나. 개인적 관련성과 학습

1) 동기적 측면

개인적 관련성을 고려한 개입은 학습자가 상황적 흥미를 느끼게 하는데

효과적인 도구로 작용한다(Reber et al., 2018). Lopez와 Sullivan(1992)은
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수학 수업에서 다음과 같이 집단을 세 개로 나누어 연구를 진행했다. 첫

번째 집단은 수학 내용에 모든 학생들의 개인적 관련성을 고려한 집단, 두

번째 집단은 또래 사이에서 전반적으로 인기 있는 요소를 넣은 집단 즉

개인적 관련성은 고려하지 않은 집단 마지막 집단은 아무 처치도 하지 않

고 일반적인 수학 지문을 제공한 집단이다. 연구 결과 개인적 관련성을 고

려한 집단이 통제집단보다 추가적인 수학 과제에 흥미를 보였고 인기 있

는 요소를 넣은 집단은 그 중간이었다. 이후 Ku 등(2007)은 컴퓨터를 활용

한 수학 프로그램에서도 개인적 관련성을 고려한 집단이 그렇지 않은 집

단보다 프로그램을 좋아했고 재참여 의지가 높았다.

Walkington과 Bernacki(2014)는 개인적 관련성을 고려하여 학습과제를

개별화하면 즐거움(enjoyment)을 기반으로 한 상황적 흥미를 유발할 것이

라 주장하였다. 그들은 즐거움 이외에도 개별화가 학생들이 학습 과제에

두는 가치를 증가시킬 것으로 기대하였다. 이를 가치 기반 상황적 흥미

(Value-based situational interest)라고 한다(Linnenbrink-Garcia et al.,

2010). 이들의 주장은 Høgheim과 Reber(2015)의 연구를 통해 증명할 수

있었다. 중학생을 대상으로 개인적 관련성을 고려한 집단과 고려하지 않은

집단을 비교하였을 때, 개인적 관련성을 고려한 집단의 높은 유발된 상황

적 흥미, 즐거움과 가치를 기반으로 한 유지된 상황적 흥미를 보였다.

이들의 주장을 정리해 보면 학습자의 학교 밖 흥미에 대한 기존의 즐거

움과 가치가 개별화된 과제의 유발된 상황적 흥미(triggered SI)를 유지된

상황적 흥미(maintained SI)로 바꾸는데 결정적 역할을 하고 이는 곧 인지

적, 정서적 참여를 촉진으로 이어진다는 것이다. 그러나 연구자들은 아직

개별화가 학습에 미치는 긍정적인 영향을 주도하는 구체적인 동기 부여

요소는 파악하지 못했다며 이를 한계로 지적했다.
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2) 인지적 측면

학습자는 자신이 기존에 가지고 있는 흥미 분야(예: 음악, 운동 등)를 향

유하는 과정에서 그 분야에 대한 사전지식을 가지고 있을 확률이 높다. 개

인적 관련성을 수업 내용 구성 시 활용하면 이러한 사전지식이 학습에 큰

이점이 되기도 한다. 교육의 형평성과 사회 정의에 관한 연구를 진행하고

있는 분야에서는 학습자가 교실로 가지고 오는 이런 독특한 사전지식을

“지식의 원천(funds of knowledge)”이라고 명명했다(Moll et all, 2005;

Civil, 2007). 이러한 관점에서는 학생들의 커뮤니티인 교실 안에서 시간이

지남에 따라 축적되고 문화적으로 발달된 지식을 강조한다. Wakington 등

(2014)의 연구에서도 학습자의 지식의 원천을 엿볼 수 있다. 이 연구에서

학습자는 비디오 게임에서 자신의 점수, SNS에서 팔로워 수, 스포츠에서

자신의 경기 실력 증진 정도 등을 고려할 때 수학적 추론 방법에 의존하

였다. 이와 같은 대중문화에 대한 경험은 청소년들이 가지고 있는 “지식의

원천”을 나타낸다. 수학에서 산수 공부를 할 때도 교사가 학습내용을 학습

자의 개인적 관련성에 맞게 구성한다면 학습자가 기존에 가지고 있는 지

식의 원천을 성공적으로 활용할 확률이 높아질 것이다(Walkington &

Bernacki, 2014).

인지 과학에서도 지식의 원천 접근을 지지하면서 학습자에게 관련된 맥

락을 제공하면 추상적인 개념도 구체적인 일상적 경험들에 근거하여 이해

할 수 있다고 주장하였다(Godstone & son, 2005). 구체적인 형식을 추상적

인 형식 전에 제시하면 배움과 전이에 효과적일 뿐만 아니라 추론과 타당

한 판단, 예측 등에 유용하다. 따라서 개인적 관련성을 고려하여 학습자료

를 만들면 학습자는 추상적이고 새로운 아이디어를 기존에 자신이 가지고

있던 상황에 대한 사전지식을 바로 활용하여 이해하려고 할 것이다. 이러
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한 사전지식 활용을 통해 특정 전략의 적절성과 특정 답변의 현실 가능성

에 대한 메타인지적 분석이 가능하다. 예를 들어, 인스타그램에서 해시태그

를 몇 개만 사용한 후 25,000명의 많은 팔로워가 있다는 내용의 수학 문제

가 있다고 해보자. 인스타그램에 대한 개인적 흥미가 있고 이로 인해 사전

지식이 풍부한 학습자는 이 문제에서 수학적 실수가 있었을 가능성이 있

다는 것을 깨달을 수 있다(Walkington et al., 2012). 이처럼 기존에 학습자

가 자신의 흥미영역에 가지고 있었던 사전 지식을 활용하여 수학 개념을

이해하는데 도움을 줄 수 있다.



- 41 -

다. 개인적 관련성과 SD

교사가 유발한 SD와 학습자의 개인적 관련성이 학습에 미치는 영향에

대한 연구는 거의 이루어지지 않은 것으로 확인되었다. 그렇지만 학습자의

개인적 관련성과 학습의 관계, SD와 학습의 관계를 통해서 이 두 변인이

같이 작용했을 때, 학습에 미치는 영향을 추론해 볼 수 있다. 본 연구에서

는 동기적인 측면과 인지적인 측면으로 나누어 개인적 관련성과 SD가 학

습에 미치는 영향을 정리 해보고자 한다.

(1) 동기적 측면

상황적 흥미의 중요성을 맨 처음 강조한 Mitchell(1993)은 모둠활동, 컴

퓨터, 퍼즐이 수업에서 상황적 흥미를 유발하지만 개인적 관련성이나 학습

자가 수업 활동에 참여하는 것이 상황적 흥미를 유지시킨다고 보았다. SD

가 상황적 흥미를 유발하는 것과 관련된다는 점을 감안했을 때, 유발된 상

황적 흥미를 유지시켜 주는 요소는 개인적 관련성이라고 할 수 있다

(Lenzner et al., 2013). 이는 Reinninger와 Hidi(2006)의 흥미 발달 단계에

서도 확인해 볼 수 있는데 개인적 관련성을(기존에 학습자가 가진 흥미,

사전 경험 및 지식) 학습내용과 연결시키는 것은 훙미 발달 단계에서 초기

상황적 흥미를 유발 및 유지하는데 유용하다. 즉 개인적 관련성은 상황적

흥미를 유발하며 이후의 흥미 발달에도 도움을 준다.

SD 연구에서 흥미 및 동기를 측정한 선행연구가 많지 않았다. 보통 SD

가 수행에 미치는 부정적인 영향에 초점을 둔 연구들이 많았고 파일럿을

통해서 SD가 포함된 지문과 SD가 제거된 지문 사이의 조작 점검 시에만

흥미를 측정하였다. Wang 등(2021)은 연구 2에서 93명의 중학생을 대상으
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로 세 집단(긴 SD가 포함된 지문을 받은 집단. 짧은 SD가 포함된 지문을

받은 집단, 통제 집단)으로 나누어 SD가 상황적 흥미에 미치는 영향을 확

인하였다. 연구결과 긴 SD가 포함된 지문을 받은 집단이 통제 집단에 비

해 상황적 흥미가 높았다. 이에 추가적으로 매개분석을 실시한 결과 긴

SD 지문이 상황적 흥미는 높였지만 이를 매개로 전이 점수를 높이진 못했

다.

이처럼 SD가 상황적 흥미나 동기에 정적 영향을 미치는 연구도 있었지

만 큰 차이가 없었던 연구들도 있었다. Maloy 등(2019)은 754명의 대학생

을 대상으로 유전학 관련 영상에 SD 요소를 넣었을 때와 넣지 않을 때의

동기의 차이를 확인해본 결과 흥미와 수행점수에는 큰 차이가 없었다. 이

와 비슷하게 Kuhl 등(2018)은 105명의 대학생을 대상으로 SD를 긍정, 부

정, 중립 정서 유인가로 유형화하여 동기 및 흥미에 미치는 영향을 살펴보

고자 했으나 세 집단 사이에 차이를 보이지 않았다. 즉 SD가 동기에 미치

는 영향의 결과는 혼재되어 있었다.

반면, 개인적 관련성이 상황적 흥미 및 동기에 미치는 영향은 비교적 일

관적인 것으로 나타났다. Høgheim과 Reber (2015)는 중학생 736명을 4개

의 집단에 무선으로 배정하였다. 이 중에서도 학습자의 개인적 관련성을

고려한 집단은 일반적인 문제를 받은 통제 집단에 비해 유발된 상황적 흥

미와 유지된 상황적 흥미가 높았다. 또한 학습자의 수업 내용에 대한 개인

적 흥미나 유능감이 낮을 경우에 이 효과가 더 극대화 되었다. 이는 개인

적 관련성 개입을 장기적으로 했을 때도 확인할 수 있었다. Bernacki와

Walkington(2018)은 150명의 고등학생을 두 집단으로 나누어 9개의 수학

단원 중에서 4개의 단원을 공부할 때, 한 집단은 개인적 관련성을 고려하

여 배우고 통제 집단은 기본 문제를 제공 받았다. 상황적 흥미는 매 단원

이 끝날 때마다 측정되었으며 연구 결과 Høgheim과 Reber (2015)의 연구
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때보다 그 차이는 작았으나 개인적 관련성 고려 집단이 통제 집단보다 유

발된 상황적 흥미 및 유지된 상황적 흥미가 높았다.

위 선행연구 결과를 바탕으로 유혹적인 지엽정보와 개인적 관련성이 흥

미에 미치는 영향을 예측해보면 다음과 같다. 유혹적인 지엽정보 조건일

때, 개인적 관련성이 낮을 때보다는 높을 때 학습자의 상황적 흥미 및 동

기가 높을 것이다. 이는 흥미로운 중요조건일 때도 흥미도 유발하고 중심

내용과도 관련 있는 요소를 활용하기 때문에 크게 다르지 않을 것으로 예

상된다.

(2) 인지적 측면

SD가 수행에 미치는 영향을 살펴본 선행연구 결과도 혼재되어 있었다.

Rey(2012)가 실시한 메타 분석 연구에 따르면 분석에 활용된 39개의 연구

중에 11개의 연구는 SD가 수행에 미치는 부정적인 영향을 증명하였지만

13개의 연구는 혼재된 결과를 보였다. 나머지 15개의 연구 중 6개는 SD가

오히려 수행에 긍정적인 영향을 미칠 수 있다고 보고하였다. 이와 같은 불

일치 연구 결과는 이 두 변인 사이에 영향을 미치는 또 다른 변인의 가능

성이 존재함을 시사한다.

많은 연구가 개인적 관련성이 수행에 미치는 긍정적 영향을 확인해보는

연구를 진행하였다(ku et al., 2007; Walington 2013; Bernacki &

Walkington, 2018). Walkington(2013)은 145명의 고등학생을 대상으로 개

인적 관련성을 고려한 문제를 받은 집단과 일반적인 문제를 받은 집단의

수행을 비교하였다. 학습이 이루어진 시간은 7일 동안이었고 개인적 관련

성을 고려한 문제를 받은 학습자는 통제 집단보다 제시된 문제를 빠르고

정확하게 풀었다. 이 연구에서 눈여겨 볼만한 점은 개인적 관련성을 고려
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한 집단이 추후에 이러한 개입이 사라져도 통제 집단보다 수행 능력이 뛰

어났다는 점이다. 즉 개인적 관련성 개입이 학습자의 이후 수행 및 전이에

도 효과적이었다. 또한 기존에 수학 문제를 푸는데 어려움을 가지고 있었

던 수행이 낮았던 학습자에게 개인적 관련성 개입이 더욱 효과적이었다.

개인적 관련성이 수행에 미치는 부정적인 영향을 확인한 연구는 없었지

만 몇몇 연구에서는 다른 집단과 개인적 관련성을 고려한 집단 간의 수행

차이가 없었다(Høgheim & Reber, 2015; Høgheim & Reber, 2017). 이 연

구들의 공통점은 비교적 개인적 관련성을 고려한 문제들이 단순히 학습자

들이 선호하는 단어를 기본 문제에 대체하는 형식이었다는 점이다. 이는

개인적 관련성 개입을 설계할 때 고려해야 할 기준 중 ‘깊이(depth)’ 측면

을 고려하지 않았다는 것이다. 또한 대부분 단기간에 처치를 진행한 후 수

행을 확인했다는 점에서도 비슷하다.

SD와 개인적 관련성이 수행에 미치는 관계를 간접적으로나마 확인할 수

있는 연구도 SD 연구에서 찾아볼 수 있다. Wang 등(2016)은 SD와 Hidi와

Renninger(2006)의 흥미 발달 단계의 관계를 보고자 9학년 학생 258명을

대상으로 연구를 진행하였다. 분산분석 결과 SD가 포함된 과학 지문이 그

렇지 않은 지문보다 촉발된 상황적 흥미(Triggered Situational interest)를

유의미하게 더 높게 평가하였다. 또한 촉발된 상황적 흥미를 매개로 SD가

포함된 과학 지문이 기억에 부적 영향을 미쳤다. 즉, SD가 흥미를 높여 동

기에는 긍정적인 영향을 미칠 수 있으나 학습에는 부정적인 영향을 미칠

수 있음을 확인할 수 있다. 반면 개인적 흥미는 SD와 전이 사이에 조절변

수로 작용하여 개인적 흥미가 높을수록 SD가 전이에 미치는 부정적 영향

이 줄어들었다. 물론 개인적 흥미가 개인적 관련성과 같은 개념이라고 볼

수 없다.그러나 두 변인은 공통적인 특성을 공유하고 있고 개인적 흥미의

영향으로 SD가 학습자로 하여금 중요 정보를 비판적으로 처리하도록 장려
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하고 깊은 이해를 향상시키는 추가적인 정보를 제공하는 요소로 작용할

수 있다는 가능성을 보여줬다는 측면에서 개인적 관련성에 따라서도 SD가

수행에 미치는 영향이 달라질 수 있음을 간접적으로 추측해볼 수 있다.
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Ⅲ. 연구가설

본 연구에서는 흥미이론, SD가 학습에 미치는 영향 및 개인적 관련성이

학습에 미치는 영향에 관련된 연구들을 살펴보면서 개인적 관련성이

중요한 변인임을 확인하고 개인적 관련성이 높고 낮음에 따라 SD가

동기와 수행에 미치는 영향이 다르게 나타날 것이라고 예측하였다. 이와

관련하여 본 연구에서 설정한 연구 가설은 다음과 같다.

가설 1. 개인적 관련성(높음, 낮음)에 따라 SD 여부(유혹적인 지엽정

보 조건, 흥미로운 중요정보 조건)가 동기에 미치는 영향은 달

라질 것이다.

가설 2. 개인적 관련성(높음, 낮음)에 따라 SD 여부(유혹적인 지엽정

보 조건, 흥미로운 중요정보 조건)가 수행(기억, 전이)에 미치

는 영향은 달라질 것이다.

2-1. 개인적 관련성에 따라 SD 여부가 기억에 미치는 영향은

달라질 것이다.

2-2. 개인적 관련성에 따라 SD 여부가 전이에 미치는 영향은

달라질 것이다.
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Ⅳ. 연구방법

1. 연구 참여자

본 연구는 상황적 흥미를 높이려는 방법을 수업의 중심내용과의 관련성

유무에 따라 구분했을 때(유혹적인 지엽정보, 흥미로운 중요정보), 이

방법이 동기 및 수행에 미치는 영향이 학습자와의 개인적 관련성에 따라

달라질 수 있음을 살펴보기 위해 초등학교 5학년 학생을 대상으로

실시되었다. 연구 참여자는 총 3개의 서울 소재 초등학교에서 모집되었다.

연구 참여자 모집 결과, 총 238명이 연구 참여 의사를 보였지만

최종적으로 연구에 참여한 학생은 211명이었다. 27명이 연구 참여자에서

제외된 기준은 다음과 같다. 사전 설문 시 제시된 모든 영역(만화, 스포츠,

음악, 게임, 음식)에서 개인적 관련성 점수가 1 표준편차 안에 있는 12명의

학습자는 연구에서 제외되었다. 또한 사후 설문에서 연구 참여자에게

집단에 따라 다르게 분배된 학습지 중 자신은 어떤 학습지를 받았는지

표시하게 한 후, 그 영역에 대한 자신의 개인적 선호도를 사전 설문과

비슷한 방식으로 표시하게 하여 개인적 관련성에 대한 조작 점검이

제대로 되지 않은 13명의 연구 참여자 데이터는 최종 분석에서

제외하였다. 또한 연구내용에 대해서 제대로 이해하기 어려운 특수 아동

2명을 추가로 연구 참여자 명단에서 제외하였다.

연구 참여자들은 중심내용과의 관련성 유무(유혹적인 지엽정보, 흥미로

운 중요정보)에 따라 2개의 집단에 무선으로 배정된 뒤 사전에 조사한 개

인적 관련성에 따라 높은 집단과 낮은 집단으로 배정되었다. 연구참여자의

성별은 여학생이 112명, 남학생이 99명으로 나타났다(<표 4-1> 참고). 또

한 <표 4-2>에서 불 수 있는 것처럼 세부적으로 연구참여자의 개인적 관
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련성 주제(만화, 스포츠, 음악, 게임, 음식)에 따라 실험조건을 5개로 구분

했을 때, 각 실험조건의 연구참여자 수는 다르지 않은 것으로 나타났다(

(12)=17.749, p=.124).
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<표 2-1> 연구 참여자의 인구통계학적 정보

<표 2-2> 집단 및 실험조건별 연구참여자 수

학습목표와의 관련성 높음

(유혹적인 지엽정보)

학습목표와의 관련성 낮음

(흥미로운 중요정보)
합계(%)

개인적
관련성 높음

개인적
관련성 낮음

개인적
관련성 높음

개인적 관련성
낮음

남성 34 21 34 20 99(47)

여성 22 29 20 31 112(53)

합계(%) 56(26) 50(24) 54(26) 51(24) 211(100)

학습목표와의 관련성 높음

(유혹적인 지엽정보)

학습목표와의 관련성 낮음

(흥미로운 중요정보) 합계(%)
실험
조건

개인적
관련성 높음

개인적
관련성 낮음

개인적
관련성 높음

개인적 관련성
낮음

만화 4 6 9 5 24(11)

스포츠 12 11 12 8 43(20)

음악 19 7 16 8 50(24)

게임 18 18 12 20 68(33)

음식 3 8 5 10 26(12)

합계(%) 56(26) 50(24) 54(26) 51(24) 211(100)
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2. 연구 도구

가. 사전 설문

1) 개인적 관련성

본 연구에서는 학습지를 통해 개인적 관련성 및 SD 처치를 진행하였다.

우선 개인적 관련성 처치를 위해 총 5가지 영역(만화, 스포츠, 음악, 게임,

음식)에 대한 개인적 선호도를 조사하였다. 각 영역에 대한 관심도를 묻는

문항 한 개와 그 영역에 대한 참여도를 알아보기 위한 문항 두 개로 총 3

가지 문항을 5점 리커트 척도로 조사하였다. 참여도를 측정할 때는 각 영

역에서 학습자가 자율적인 동기를 가진 상태로 한 행동만 측정하고자 학

교와 학원에서 하는 것은 제외하였다. 스포츠 영역을 예로 들면 다음과 같

다.(<표 3> 참고) 이때, 5가지 영역과 개인적 관련성 측정은 Walkington

과 Bernacki(2019)의 연구를 참고하였다.

<표 3> 스포츠 영역 개인적 관련성 설문 문항

각 영역의 3가지 문항의 총점을 정리하여 평균과 표준편차를 구했다. 이

때, 문항의 총점은 ‘관심도 점수+ 참여도 점수{(참여도 1 점수 + 참여도 2

점수)÷ 2}’로 계산하였다. 개인적 관련성의 높고 낮음은 개인별로 존재하는

개인적 관련성 설문 문항

관심도 평소 스포츠에 관심이 많나요?

참여도1
평소 스포츠를 얼마나 자주 하나요?(단, 학교와 학원에서 하는

것은 제외)

참여도2
평소 스포츠 경기 관람이나 스포츠 관련 영상을 얼마나 자주

보나요?
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각 영역 점수의 평균과 표준편차를 활용하여 선정하였다. 일반적 데이터

분포에서 관찰값 대부분이 평균과 1표준편차 범위 내에 있음을 감안하여

평균을 기준으로 1표준편차 초과는 영역에 대한 학습자의 개인적 관련성

높음으로 처리하고 1표준편차 미만은 개인적 관련성이 낮음으로 처리하였

다. 예를 들어 음악 영역에 대한 개인적 관련성 점수의 평균이 5.9이고 표

준편차가 2.2이면 음악에 대한 개인적 관련성 점수가 3.7 미만인 학생은 음

악에 대한 개인적 관련성이 낮은 학생이고, 8.1 초과인 학생은 음악에 대한

개인적 관련성이 높은 학생이다.

만약 한 학생이 두 가지 영역에 대해서 관련성이 높은 또는 낮은 영역

이 존재했을 때는 더 극단에 있는 값을 가진 영역을 선택하였다. 또한 여

러 영역에 대해 같은 선호도를 보였을 때는 참여도 점수가 높은 영역을

선택하였다. 이는 Clinton과 Walkington(2019)의 연구를 참고하였다. 모든

영역에 대해 학습자의 개인적 관련성 점수가 평균과 1표준편차 범위 내에

있을 경우 연구 참여자에서 제외하였다.

다만, 개인적 관련성이 높은 집단과 낮은 집단으로 피험자를 배정할 때

완전한 임의 배정이 불가능하였다. 일부 학생 중 개인적 관련성이 높은 영

역만 있는 학생, 개인적 관련성이 낮은 영역만 있는 학생이 있었기 때문에

이 학생들은 각각 개인적 관련성이 높은 집단과 낮은 집단에 배정하였다.

2) 사전지식

연구 참여자의 사전지식 수준을 측정하여 통제변인으로 활용하였다. 사

전지식을 측정하는 문항은 Bender 등(2021)의 연구에서 활용한 문항을 참

고하여 연구자가 개발하였다. 구체적인 문항의 내용은 <표 4>에 제시되었

다. 사용된 문항은 모두 5점 척도가 사용되었으며 사전지식 수준을 측정하

는 문항의 신뢰도를 확인해본 결과 Cronbach’s 계수가 .92로 나타났다.
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<표 4> 사전지식 측정 문항

나. 학습지

학습지는 개인적 관련성 영역 5가지(만화, 스포츠, 음악, 게임, 음식)와

중심내용과의 관련성 2가지(유혹적인 지엽정보 조건, 흥미로운 중요정보

조건)에 따라 총 10가지 종류로 개발되었다. 학습지는 총 6문항으로 구성

되어 있으며 앞 3문항은 평균에 대한 기본적인 내용을 물어보는 문항으로

모든 학습지에 동일하게 구성하였다. 뒤 3문항은 문장제 문제로 학습자의

개인적 관련성 영역과 중심내용과의 관련성 여부가 반영된 문제로 구성하

였다. 이때 3-4개의 문제로도 흥미 영역에 대한 학습자의 지식의 원천

(fund of knowledge) 활용이 충분히 가능하며 오히려 이 이상의 문항은

전이를 어렵게 한다는 Walkington과 Bernacki(2014)의 연구를 참고하여 문

항 개수를 정하였다.

10가지 유형의 학습지는 기본적으로 다음 두 가지 기준을 충족하여야 한

다. 첫째, 본 실험은 교사가 학습자의 상황적 흥미를 유발하기 위해 학습

요소를 활용하는 상황이기 때문에 본 실험에 사용하는 학습지가 교사의

시각에서 학습자의 상황적 흥미를 유발할 것이라 생각하는지 여부를 확인

해야 한다. 또한 현장 교사의 시각에서 10가지 유형의 학습지에 제시된 문

제들이 유발하는 상황적 흥미 크기가 모두 비슷해야 한다. 이를 위해 이현

주 등(2019)의 연구를 참고하여 매력적인 과제 맥락을 만들기 위해 그림과

사전 설문 문항

사전지식 1 나는 평균이 무엇인지 알고 있다.

사전지식 2 나는 평균을 구하는 방법을 알고 있다.

사전지식 3 평균을 구하는 방법은 쉽다.
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스토리를 적용하여 맥락적 흥미를 유발하고자 했고 학습지 개발에 대하여

초등학교 현장 교사 3인, 교육 심리학 박사 1인 등의 전문가에 의한 자문

을 시행하였다.

둘째, 모든 학습지 유형의 난이도가 같아야 한다. 만약 학습지 유형의 난

이도가 다를 경우, 추후 실험을 통해 집단 간 상이한 결과가 나와도 그것

이 집단의 처치 차이인지 아니면 학습지의 난이도의 차이인지 알기 어렵

기 때문이다. 이를 위해 학습지에 있는 모든 수학 문제의 풀이과정과 답을

동일하게 구성하였다.

이 이외에도 학습자가 본 실험의 학습지를 통해 학습을 하였는지 확인하

기 위해 풀이과정을 기재하도록 하였다. 풀이과정은 그림, 글, 식 등 자유

형식으로 안내하여 풀이과정에 대한 심리적 압박을 최소화하였다.

본 연구에서 주요 변인인 개인적 관련성과 SD 포함 여부를 구분하는 중

심내용과의 관련성에 대한 반영은 다음과 같은 절차를 거쳐 진행하였다.

1) 개인적 관련성 반영

다섯 가지 개인적 관련성 영역(만화, 스포츠, 음악, 게임, 음식)에서 세

부 영역의 선정은 다음과 같이 진행되었다. 90명을 대상으로 한 파일럿 실

험에서 학습자에게 각 영역마다 제일 좋아하는 세부 영역이 무엇인지 물

어보았다. 게임 영역을 예로 들면 다음과 같다: ‘내가 제일 좋아하는 게임

은 무엇인가요?’. 이때 학생들이 가장 많이 언급한 순으로 3가지(예: 포켓

몬고, 로블록스, 브롤 스타즈)를 선정하여 각 영역의 세부 영역으로 1차 선

정하였다. 1차 선정된 세부 영역으로 평균 구하기 문장제 문제를 구성하였

다. 이후 5학년 담임 교사 4인과 학생들의 수준에 적합한지 여부, 평균 구

하기 내용과 자연스럽게 연결되는지 등에 대한 논의를 통해 질적 타당화

과정을 거친 후 피험자들에게 제공하였다.
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2) 중심내용과의 관련성 반영

본 연구의 중심내용은 ‘평균 구하는 방법’이다. 이를 기준으로 중심내용

과의 관련성이 없는 경우는 상황적 흥미 유발 요소가 평균 구하는 방법과

무관할 때를 말한다. 예를 들어 천 단위 덧셈과 뺄셈을 배우기 전 학습자

들이 좋아하는 게임인 메이플 스토리가 언급되지만 수학 문제를 해결하는

것과는 전혀 관련이 없는 내용(예: 지금부터 메이플 스토리를 시작하겠어!

폭염 사냥터에 갔는데 로딩에 시간이 걸리네. 그동안 천 단위 덧셈이나 풀

어볼까?)일 때를 말한다. 본 연구는 이현주 등(2019)의 매력적인 과제 맥락

을 참고하여 학습지를 구성하였다.

반대로 중심내용과 관련성이 있는 경우는 상황적 흥미 유발 요소가 학습

목표를 달성하는데 도움을 주는 것으로 학습 내용과 유기적으로 연결된

상태로 설정하였다. 게임 상황에서 필요한 아이템들을 살 때 얼마가 필요

한지 계산하는 과정을 통해 천 단위의 덧셈과 뺄셈을 익히는 것을 사례를

들 수 있다.

연구자가 위 기준에 따라 1차적으로 개발한 학습지 내용은 교육심리 박

사과정 1인과 초등교사 2인의 검토를 받고 자문을 구하여 중심내용과의

관련성 유무를 검증하였다. 개인적 관련성과 중심내용과의 관련성에 따른

10종의 학습지 유형은 다음과 같다.(<표 5> 참고)

<표 5> 학습지 유형

중심내용과의 관련성 있음

흥미로운 중요정보

중심내용과의 관련성 없음

유혹적인 지엽정보
개인적

관련성
만화 스포츠 음악 게임 음식 만화 스포츠 음악 게임 음식

학습지

유형
A1 B1 C1 D1 E1 A2 B2 C2 D2 E2
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다. 사후 설문

1) 조작 점검

조작 점검 문항에서 피험자가 자신의 집단에 맞는 학습지를 받았는지 확

인하였다. 두 문항으로 자신이 받은 학습지에서 봤던 그림에 동그라미 표

시를 하는 문항, 동그라미 친 영역에 대한 관심 정도를 1-10점 중 한 점수

로 표시하도록 하였다. 이는 Bernacki와 Walkington(2018)의 연구에서 활

용한 문항을 참고하였다. 조작 점검 시에도 개인적 관련성 선정 기준과 마

찬가지로 관심도 점수의 평균과 표준편차를 활용하였다. 일반적 데이터 분

포에서 관찰값 대부분이 평균과 1표준편차 범위 내에 있음을 감안하여 평

균을 기준으로 1 표준편차 초과는 영역에 대한 학습자의 개인적 관련성

높음으로 처리하고 1 표준편차 미만은 개인적 관련성이 낮음으로 처리하

였다. 이때, 조작 점검에서 자신의 집단과 불일치한 피험자는(예: 개인적

관련성이 높은 집단이라 1주일 전 사전 조사 때 개인적 관련성이 높다고

보고한 스포츠 학습지를 제공하였는데 조작 점검에서 개인적 관련성이 낮

다고 보고한 피험자) 최종 분석에서 제외되었다.

2) 학습자의 흥미 측정

학습자의 상황적 흥미는 학습지 처치 후에 실시되었으며 모든 설문은 봉

미미 등(2012)이 개발한 학생동기척도(SMILES)의 학업적 흥미 설문지를

연구 과제 맥락에 맞게 변형하여 사용하였다. 흥미 측정 문항은 자기보고

식으로 학습지가 얼마나 흥미롭고 즐거웠는지 확인해보는 문항으로 구성

되어 있다. 구체적인 문항의 내용은 <표 6>에 제시되었다. 사용된 문항은

모두 5점 척도가 사용되었으며 흥미를 측정하는 문항의 신뢰도를 확인해

본 결과 Cronbach’s 계수가 .89로 나타났다.
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<표 6> 흥미 측정 문항

라. 기억 및 전이 테스트

사후 설문 후 평균 구하기에 대한 기억 및 전이 테스트가 준비되어

있다. 기억 테스트는 평균 구하기 영상과 이를 반영한 학습지의 중심 내용

을 바탕으로 구성하였다. 총 4문항으로 모두 빈칸 채우기 형태로 이루어진

다. 이때 중심 문장은 2015 개정 교육과정을 바탕으로 한 5학년 수학 교과

서 6단원 평균과 가능성에 제공된 문장을 그대로 활용하였다.

한편 전이 테스트에서는 평균 구하기 내용을 새로운 상황에 적용하는

능력을 측정하기 위해 문장제 문제 5문항과 평균을 활용하여 문장을 만들

어보는 서술형 문제 1문항으로 구성하였다. 문장제 문제는 2015 개정 교육

과정을 바탕으로 한 수학 교과서와 수학 익힘 교과서 문제를 숫자만 변형

하여 활용하였다. 이때 개인적 관련성이 영향을 미치지 않도록 처치에서

활용한 영화, 스포츠, 음악, 게임, 음식 영역에 관한 내용은 문장제 문제에

포함되지 않도록 하였다. 기억 테스트의 총점은 10점, 전이 테스트의 총점

동기 측정 문항

흥미 1 평균 구하기 학습지가 재미있었다.

흥미 2 평균 구하기 학습지는 나의 호기심을 자극했다.

흥미 3 평균 구하기 학습지는 지루했다. (역문항)

흥미 4 평균에 대해서 더 알아보고 싶어졌다.

흥미 5 평균 구하기 학습지에 집중하기 어려웠다. (역문항)

흥미 6 다음에도 이런 종류의 학습지가 있다면 풀어볼 생각이 있다.

흥미 7
다음 수학 시간에도 이와 비슷한 종류의 학습지가 있다면

적극적으로 참여하겠다.
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은 90점으로 기억 및 전이 테스트의 문항의 일부는 <표 7>과 같다.

<표 7> 기억 및 전이 테스트 문항 예시

기억 테스트 문항

문항 1
평균의 뜻을 정리한 문장입니다. 빈칸을 채우세요.

평균은 자료를( )하는 값

문항 2
평균을 구하는 방법을 나타낸 식입니다. 빈칸을 채우세요.

( ) ÷ (자료의 수) = 평균

전이 테스트 문항

문장제

문항 1

예진이네 모둠에서 헌 종이 모으기를 했습니다. 평균보다 적게 모

은 학생은 누구인지 풀이과정을 쓰고 답을 구하세요.

이름 예진 세윤 지수 현철 대중
무게(kg) 4 9 8 2 7

서술형

문항 1
‘평균’을 활용하여 문장을 만들어 봅시다.
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3. 연구 절차

연구의 전반적인 절차는 다음과 같다(<표 8> 참고). 먼저 본 실험

일주일 전 연구 참여자에게 사전 설문지를 제공하였다. 사전 설문지에서는

통제변인인 성별, 사전지식 이외에도 만화, 스포츠, 음악, 게임, 음식에

대한 연구 참여자의 개인적 관련성을 조사하였다.

본 실험에서 연구참여자들은 평균 계산에 관한 수업 영상을 7분 30초

동안 시청하였다. 이 영상은 수학 교과서 5학년 2학기 6단원 평균과

가능성의 내용을 바탕으로 제작되었으며 학습자의 개인적 관련성

영역(만화, 스포츠, 음악, 게임, 음식)과는 무관한 내용으로 구성되었다. 이

수업을 통해 학습자는 평균의 뜻, 평균을 구하는 방법인 고르게 하기와

공식 적용하기를 학습하였다.

평균 수업 영상을 모두 시청한 학습자는 이후 연구의 진행 상황을

안내받았다. 연구 참여자는 연구자가 사전에 할당한 유혹적인 지엽정보/

개인적 관련성 높음 집단, 유혹적인 지엽정보/개인적 관련성 낮음 집단,

흥미로운 중요정보/개인적 관련성 높음 조건, 흥미로운 중요정보/개인적

관련성 낮음 집단 중 하나에 배정되었다. 연구 참여자에게 제공되는 처치

조건은 학교와 반에 골고루 배치될 수 있도록 최대한 무작위로

배정하였다. 처치 집단에 따라 각기 다른 학습지가 제공되었다. 연구

참여자의 자리를 배치할 때 옆 사람에게 방해받지 않도록 옆 사람과의

공간을 최대한 넓혀 앉도록 했으며 자신이 어떤 학습지를 처치 받았는지

이야기하지 않도록 사전에 안내하였다.

처치 학습지를 풀기 전에 연구 참여자들에게 학습지가 총 몇 문제인지

안내하여 누락되는 문제가 없도록 하였고 풀이과정을 쓰도록 하여

학습자가 학습지 풀기에 적극적으로 참여하였는지 확인하는 용도로
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활용하였다. 학습지를 푸는 시간은 20분으로 제한하였고 이 20분은 5학년

학생 두 반을 대상으로 파일럿을 실시했을 때 학습자들이 넉넉하게

학습지의 문제를 풀 수 있는 시간이었다. 연구 참여자가 학습지를 풀 때는

연구자의 개입을 최소화하기 위해 학습지 문제를 어떻게 푸는지에 대한

설명을 따로 제공하지 않았다. 모르는 문제는 최선을 다해 고민해 본 후

넘어갈 수 있도록 안내하였다.

학습지를 해결한 후에는 정해진 시간에 연구자가 학습지의 정답을

칠판에 기재하였다. 정답을 공개한 이유는 Jaeger 등(2018)의 연구에서처럼

학습지를 통해 학습 후 스스로 무엇이 틀렸고, 무엇이 맞았는지

확인해보는 작업이 필요하다고 판단했기 때문이다. 이때 모든 학습지의

풀이과정과 정답은 동일하였다. 채점은 학습자가 다른 색 펜으로 스스로

하도록 한 후 오답을 확인할 수 있는 시간을 5분 정도 주었다.

학습지 처치가 끝난 후 조작 점검 확인 및 학습자의 흥미를 측정하는

사후 설문을 실시하였다. 사후 설문에서는 연구 참여자가 자신의 집단에

맞는 학습지를 받았는지에 대한 조작 점검이 이루어졌다. 예를 들어 연구

참여자가 속한 집단은 개인적 관련성이 높은 집단인데 받은 학습지

처치가 개인적 관련성이 낮은 영역이라 답했다면 이 참여자는 처치가

제대로 이루어지지 않았다고 판단하여 최종 분석에서 제외하였다.

수행은 사후 평가지를 통해 측정하였다. 학습지와 마찬가지로 사전에 총

몇 문항인지 안내하였으며 풀이과정을 쓰도록 하여 학습자가 어떻게

문제를 해결했는지를 확인하고자 하였다. 사후 평가지 이외에 연습장을

따로 제공하지 않았다. 대신 각 문항 밑에 충분한 공간을 확보하여 평가지

안에서 문제를 해결할 수 있도록 하였다.

모든 연구 참여자에게 30분의 시간이 제공되었고 30분보다 일찍 푼

학생은 자기 자리에서 할 수 있는 활동(독서, 그림그리기)을 하도록
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안내하였다. 이때 30분은 5학년 두 반을 대상으로 한 파일럿에서

학습자들이 평가지를 충분히 풀 수 있는 시간이었다.

수행에 대한 채점은 기억 및 전이로 나누어서 진행하였다. 기억

테스트의 경우 학습지 처치에서 공부한 내용에 근거하여 빈칸 문제를

구성하였다. 빈칸에 대한 정답은 학습지 처치에서 학습이 이루어졌으면

기입할 수 있는 중요 단어로 구성하였으며 정답과 똑같이 쓸 때만

정답으로 인정하였다. 전이 테스트의 경우에는 배운 내용을 적용하여

해결할 수 있는 문장제 문제로 구성하였다. 이때는 기억 테스트로 다르게

풀이과정을 함께 보고 부분 점수를 부여할 수 있도록 하였다. 예를 들어

답은 틀렸지만 풀이과정을 확인해 보았을 때 평균의 원리를 잘 파악하고

있으며 계산 실수로 인한 오답이었을 경우, 배점의 반점을 부여하였다.

기억 및 전이 테스트의 채점은 초등교사 2인이 각자 실시하였으며

채점 내용이 불일치하는 문항은 논의를 통해 점수를 부여할 수 있도록

하였다.
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<표 8> 전반적인 연구절차

절차 주요 수행 내용

[1단계]

사전설문

10분

Ÿ 인구통계학적 정보(학년, 번호, 성별) 수집

Ÿ 만화, 스포츠, 음악, 게임, 음식에 대한 학습자의 개인적

관련성 측정

Ÿ ‘평균’에 대한 사전지식 측정

[2단계]

평균수업 영상

7분 30초

Ÿ 평균의 뜻 알기

Ÿ 평균을 구하는 방법 익히기 1: 고르게 만들기

Ÿ 평균을 구하는 방법 익히기 2: 공식 적용하기

[3단계]

학습지를 통한

집단 처치

20분

Ÿ 평균 알아보기 학습지에 대한 안내

Ÿ 연구 참여자가 속한 실험조건에 따라 다른 학습지 처

치 제시

Ÿ 채점 및 오답 확인

[4단계]

사후설문

5분

Ÿ 학습지 처치에 대한 조작 확인

Ÿ 학습자의 흥미 측정

[5단계]

수행

30분

Ÿ 기억 테스트

Ÿ 전이 테스트
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4. 분석 방법

첫째, 측정한 변인들의 기술통계 분석을 통해 각 변인 간의 상관관계를

확인하였다. 둘째, 본 연구의 가설을 확인하기 위한 공분산 분석(Analysis

of Covariance)에 앞서 공분산 분석의 기본가정을 사전에 검증하였다. 공

분산 분석의 기본가정으로는 정규성, 등분산성 가정이 있다. 따라서 본 연

구가 이러한 가정을 제대로 충족하고 있는지 검정하기 위해 왜도와 첨도

값을 확인하고 Levene의 등분산성 검정을 실시하였다. 셋째, 연구 결과의

해석에 영향을 끼칠 수 있는 학습지 내용이 종속변인인 흥미 및 수행에

미치는 영향이 집단 간 차이가 없음을 확인하고자 일원분산 분석을 실시

하였다. 넷째, SD가 개인적 관련성에 따라 흥미 및 수행에 미치는 영향을

확인하고자 공분산 분석을 실시하였다. 이때 공변인으로 사전지식과 성별

을 설정하였다. 이후 공분산분석 결과 나타난 상호작용 효과를 분석하기

위해 독립표본 t검정을 활용하였다. 모든 분석은 SPSS for window

version 22.0 통계 프로그램을 활용하였다.
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Ⅴ. 연구결과

본 연구에서는 개인적 관련성에 따라 SD가 동기 및 수행에 미치는 영향

을 확인하기 위해 개인적 관련성이 높고 낮음과 SD 여부(유혹적인 지엽정

보 조건, 흥미로운 중요정보 조건)에 따라 처치 집단을 4개로 구분하였다.

처치 집단별 동기 및 수행 수준에 대한 기술통계치는 <표 9>와 같다.

<표 9> 집단별 동기 및 수행의 기술통계치

a 유혹적인 지엽정보 조건
b 흥미로운 중요정보 조건

각 집단별로 동기와 수행의 평균을 확인한 결과, 다음의 세 가지 결과를

확인할 수 있었다. 첫째, 개인적 관련성이 낮을 때는 흥미로운 중요정보 보

다는 유혹적인 지엽정보일 때, 흥미 및 수행 수준이 더 높게 보고되었다.

둘째, 개인적 관련성이 높을 때는 흥미로운 중요정보일 때 흥미 및 수행

수준이 유혹적인 지엽정보일 때보다 더 높게 관찰되었다. 셋째, 대체적으로

개인적 관련성이 높고 흥미로운 중요정보 조건일 때, 흥미 및 수행 수준이

가장 높았고, 개인적 관련성이 낮고 흥미로운 중요정보 조건일 때, 흥미 및

수행 수준이 가장 낮게 보고 되었다.

개인적

관련성
SD 사례수

흥미 수행(기억) 수행(전이)

평균
표준

편차
평균

표준

편차
평균

표준

편차

낮음
SDa 50 3.37 0.94 6.90 3.14 55.35 30.18

통제b 51 3.56 0.94 6.91 2.93 60.00 22.69

높음
SD 56 3.92 0.95 7.72 2.25 62.95 22.46

통제 54 3.44 0.94 7.40 2.70 57.78 23.92
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다음으로 변인 간의 상관을 확인해본 결과, 모두 통계적으로 유의한 상

관을 확인할 수 있었다. 일반적으로 흥미와 수행은 정적 상관을 보였고 본

연구에서 통제변인인 사전지식 또한 동기 및 수행과 정적인 관련성을 보

였다. (<표 10> 참고).

<표 10> 상관분석 결과

본격적으로 개인적 관련성에 따라 SD가 동기 및 수행에 미치는 영향을

살펴보기 이전에 본 연구 데이터가 공분산분석의 기본가정을 만족시키는

지 검증하였다. 공분산분석을 실시하기 위해서는 정규성과 등분산성의 가

정이 만족되어야 한다.

우선 정규성 가정을 확인하였다. West 등(1995)에 의하면 왜도의 절

대값이 2, 첨도의 절대값이 7을 넘지 않을 때 각 변인들은 정규분포를

이루는 것으로 간주된다. 본 연구의 종속변인인 흥미의 왜도는 절대값이

0.2에서 0.6 사이, 첨도는 0.1에서 1.1 사이에 분포하는 것을 확인하였다.

수행에서 기억 점수의 왜도는 0.4에서 0.8 사이, 첨도는 0.2에서 0.9 사이

에 분포하는 것으로 보고되었고 마지막으로 전이 점수는 왜도는 0.4에서

0.9, 첨도는 0에서 1.2 사이에 분포하는 것으로 보고되었다. 따라서 주요

변인들의 왜도와 첨도가 이 기준을 만족하여 변인들이 정규분포를 만족

1 2 3 4

1. 흥미 1

2. 수행(기억) .21** 1

3. 수행(전이) .29** .57** 1

4. 사전지식 .28** .32** .49** 1

**p<.01
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하는 것으로 나타났다.

그리고 등분산성 가정을 만족시키는지 확인하였다. 집단 간 분산의 동

질성을 검정하기 위해 Levene의 등분산성을 검정한 결과, 동기 및 수행

중 기억은 등분산성 가정을 만족하였지만 [흥미(F (3, 207)=.034, p=.991), 수

행 중 기억(F (3, 207)=1.695, p=.169)], 수행 중 전이는 등분산성 가정을 만

족하지 않았다[수행 중 전이(F (3, 207)=5.237, p=.002)]. 그러나 분산분석은

집단 간 표본 수의 크기가 비슷할 때 등분산 가정에 크게 영향을 받지

않는다는 선행연구에 따라(박현정, 2005) 이후 분석을 계속 진행하였다.

본 연구에서 학습자의 동기 및 수행이 개인적 관련성이나 SD 여부에

따라 달라지는 것이 아니라 학습지 내용인 만화, 스포츠, 음악, 게임, 음

식의 영향을 받아 발생하였을 가능성이 있다는 점에서 학습지 내용을 만

화는 1, 스포츠는 2, 음악은 3, 게임은 4, 음식은 5로 코딩하여 일원분산

분석을 실시하였다. 앞서 Levene의 등분산성 검정을 실시한 결과 동기

및 수행의 등분산성은 가정되었다[흥미(F (4, 206)=1.241, p=.295), 수행 중

기억(F (4, 206)=0.43, p=.785), 수행 중 전이(F (4, 206)=0.33, p=.859)]. 일원분

산분석 결과 학습지 내용에 따른 흥미 및 수행의 차이는 유의하지 않은

것으로 밝혀졌다[흥미(F (4, 206)=1.74, p=.142), 수행 중 기억(F (4, 206)=1.54,

p=.191), 수행 중 전이(F (4, 206)=1.44, p=.222)].

공분산 분산의 기본 가정 확인 후 본격적으로 개인적 관련성의 높고

낮음에 따라 SD가 동기 및 수행에 미치는 영향을 확인하기 위해 성별과

사전지식을 공변인으로 한 공분산 분석을 실시하였다.
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1. 개인적 관련성에 따라 SD가 흥미에 미치는 영향

개인적 관련성에 따라 SD가 흥미에 미치는 영향이 다르게 나타나는지

확인해본 결과, 개인적 관련성과 SD의 상호작용 효과는 통계적으로 유

의하게 나타나 SD가 흥미에 미치는 영향이 개인적 관련성에 따라 달라

진다는 것이다. 부분 에타제곱을 통해 상호작용 효과 크기를 추정한 결

과, 동기의 분산 가운데 2.5%를 설명하는 것으로 나타났다. 그러나 SD

의 주효과와 개인적 관련성의 주효과는 통계적으로 유의하지 않는 것으

로 보고되었다(<표 11> 참고).

** p<.01 * p<.05

SD가 동기에 미치는 영향이 개인적 관련성에 따라 어떻게 달라지는

확인하기 위하여 그래프로 시각화하였다(<그림 1> 참고). 개인적 관련성

이 낮을 때는 유혹적인 지엽정보 조건에서 흥미 점수가 높고, 개인적 관

련성이 높을 때는 흥미로운 중요정보 조건에서 흥미 점수가 높은 양상을

보였다.

변인 제곱합 자유도 평균제곱 F 부분
에타제곱

사전지식 16.695 1 16.695 23.264** .102

성별 .021 1 .021 .030 .000

개인적 관련성 1.266 1 1.266 1.763 .009

SD 1.113 1 1.113 1.552 .008

개인적 관련성×SD 3.825 1 3.825 5.345** .025

오차 147.116 205 .718 　

<표 11> 개인적 관련성에 따라 SD가 흥미에 미치는 영향
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이후 독립표본 t 검정을 통해 개인적 관련성이 높을 때 유혹적인 지엽

정보 조건과 흥미로운 중요정보 조건을 확인해보고 개인적 관련성이 낮

을 때 SD 여부에 따른 차이도 확인해 보았다. 반대의 경우 즉, 유혹적인

지엽정보일 때 개인적 관련성이 높고 낮을 때의 차이와 흥미로운 중요정

보일 때, 개인적 관련성이 높고 낮을 때의 집단 차이를 확인하여 차이가

유의한지 확인하였다.

검정 결과, 개인적 관련성이 높을 때는 SD 여부에 따라 통계적으로

유의한 차이를 보이는 것으로 나타났다(t=2.495, p=0.014). 개인적 관련성

이 높을 때, 흥미는 유혹적인 지엽정보일 때보다 흥미로운 중요정보 조

<그림 1> 개인적 관련성과 SD의 상호작용 효과 그래프



- 68 -

건일 때 더 높은 것으로 나타났다. 개인적 관련성이 낮을 때는 SD 여부

에 따라 통계적으로 유의한 차이가 없었다(t=-1.076, p=0.285).

또한 흥미로운 중요정보 조건일 때는 개인적 관련성에 따라 통계적으

로 유의한 차이를 보이는 것으로 나타났다(t=-3.053, p=0.010). SD가 아

닌 흥미로운 중요정보일 때는 개인적 관련성이 낮을 때보다는 높을 때

흥미가 더 높은 것으로 나타났다. 유혹적인 지엽정보일 때는 개인적 관

련성에 따라 통계적으로 유의한 차이는 없었다(t=0.510, p=0.611).
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2. 개인적 관련성에 따라 SD가 수행에 미치는 영향

먼저 개인적 관련성에 따라 SD가 수행(기억, 전이)에 미치는 영향을

살펴본 결과, 개인적 관련성과 SD의 주효과와 개인적 관련성과 SD의

상호작용 효과는 통계적으로 유의하지 않은 것으로 보고 되었다. (<표

12>, <표 13> 참고).

** p<.01 * p<.05

** p<.01 * p<.05

변인 제곱합 자유도 평균제곱 F 부분
에타제곱

사전지식 177.454 1 177.454 26.062** .113

성별 5.467 1 5.467 .803 .004

개인적 관련성 13.905 1 13.905 .290 .010

SD 1.978 1 1.978 2.042 .001

개인적 관련성×SD 0.435 1 0.435 .064 .000

오차 205 6.809 　

<표 12> 개인적 관련성에 따라 SD가 기억에 미치는 영향

변인 제곱합 자유도 평균제곱 F 부분
에타제곱

사전지식 28041.51 1 28041.51 57.287** .218

성별 10.419 1 10.419 .021 .000

개인적 관련성 .104 1 .104 .000 .000

SD 128.747 1 128.747 .263 .001

개인적 관련성×SD 578.892 1 578.892 1.183 .006

오차 205 489.494

<표 13> 개인적 관련성에 따라 SD가 전이에 미치는 영향
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Ⅵ. 결론

1. 요약

본 연구는 다음의 두 가지 연구가설을 검증하기 위해 실시되었다. 첫째,

개인적 관련성(높음, 낮음)에 따라 유혹적인 지엽정보가 학습자의 흥미에

미치는 영향에 차이가 있는지 살펴보고자 하였다. 둘째, 개인적 관련성(높

음, 낮음)에 따라 유혹적인 지엽정보가 수행에 미치는 효과를 확인해보고

자 하였다. 이를 위해 초등학교 5학년 211명의 학생을 대상으로 연구가 실

시되었다. 이때 수행의 수준은 기억 테스트와 전이 테스트를 통해 측정하

여 암기 학습뿐만 아니라 유의미 학습의 관점에서 개인적 관련성과 SD가

수행에 미치는 영향을 살펴볼 수 있도록 하였다. 이때 정확한 결과를 도출

하기 위해 사전지식 수준과 피험자의 성별을 공변인으로 설정하고 연구를

진행하였다.

연구의 주요 결과를 정리하면 다음과 같다. 먼저 개인적 관련성에 따라 유

혹적인 지엽정보가 흥미에 미치는 영향을 살펴본 결과, SD와 개인적 관련성

이 흥미에 미치는 주효과는 확인할 수 없었지만, 상호작용 효과를 확인할

수 있었다. 개인적 관련성이 높을 때는 유혹적인 지엽정보일 때보다 흥미로

운 중요정보일 때, 흥미가 더 높게 관찰되었다. 반대로 개인적 관련성이 낮

을 때는 SD일 때와 아닐 때의 흥미에 큰 차이가 없었다. SD일 때는 개인적

관련성이 높을 때와 낮을 때 흥미에 큰 차이가 없었지만 흥미로운 중요정보

일 때는 개인적 관련성이 낮을 때보다 높을 때 흥미가 더 높게 관찰되었다.

마지막으로 개인적 관련성과 SD가 수행(기억, 전이)에 미치는 주효과와 상

호작용 효과는 확인할 수 없었다.
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2. 논의

본 연구에서 개인적 관련성이 높을 때는 유혹적인 지엽정보가 포함된

학습지보다 흥미로운 중요정보가 포함된 학습지를 받았을 때, 학습자의 흥

미가 높게 보고 되었다. 이러한 결과를 통해서 SD가 학습 동기에 미치는

부정적인 영향을 확인할 수 있었다. 교사가 중심 내용과 관련 없는 요소를

활용해 학습자의 흥미를 유발하려는 시도는 초등학생을 대상으로 한 본

연구에서는 오히려 악영향을 미쳤다. 이는 SD를 학습자료에 포함하면 학

생들이 학습자료에 참여하려는 동기가 높아진다는 기존 선행연구와 상반

된 결과이다.

이러한 차이는 기존 SD 연구의 통제집단과 본 연구의 통제집단의 차이

에서 비롯되었을 수 있다. 대부분의 선행연구에서는 학습자료에 SD를 포

함한 집단과 비교 집단으로 SD를 뺀 기본 학습자료 제공 집단으로 나누어

연구를 진행하였다(Harp & Mayer, 1997; Rey, 2012). 그러나 이는 두 집

단에 제공된 지문의 양 차이가 크게 나서 SD를 포함한 집단이 중요 내용

을 기억하지 못하는 것이 SD의 영향이기보다는 SD가 포함된 지문에 학습

자가 처리할 내용이 많기 때문이라는 비판을 받을 수 있다(Tislar &

Steelman, 2021). 본 연구에서는 유혹적인 지엽정보 처치 집단과 흥미로운

중요정보 처치 집단이 받은 학습지 분량이 거의 비슷하다. 단순히 SD를

넣은 지문과 기본 지문을 비교하면 새로운 요소가 들어간 SD를 넣은 지문

에 대한 학습자의 흥미가 높을 수 있다. 그러나 상황적 흥미를 유발하는

요소를 중심 내용과의 관련성 여부에 따라 구분하여 연구를 진행하면 기

존 선행연구의 결과와 다를 수 있다. 본 연구결과에 따르면 초등학교 학생

들을 대상으로 상황적 흥미를 유발할 때 중심내용과 관련 없는 흥미로운

요소보다는 중심내용과 관련이 있는 흥미로운 요소를 활용해야 동기를 유
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발할 수 있다.

위와 같이 교사가 학습자의 흥미를 유발하기 위해 중심내용과 유기적으

로 관련된 내용을 제시한다고 하더라도 개인적 관련성을 고려하지 않으면

학습자의 동기에 부정적인 영향을 미칠 수 있다. 이는 학습자의 개인적 관

련성을 고려하여 학습자료를 만들면 다른 통제집단보다 학습자의 상황적

흥미가 높아진다고 보고한 기존의 선행연구와 일치하는 연구결과이다(Ku

et al, 2007; Høgheim & Reber, 2015; Bernacki & Walkington, 2018). 본

연구에서 유발된 상황적 흥미와 유지된 상황적 흥미를 나누어 측정하지는

않았지만 중심내용과 유기적으로 관련이 있는 흥미 요소가 유발된 상황적

흥미를 일으킨 후 학습자와의 개인적 관련성이 유발된 상황적 흥미를 유

지해주는 요소로 작용했을 가능성이 높다(Mitchell, 1993; Lenzner et al.,

2013). SD와 개인적 관련성이 학습자의 흥미에 미치는 주효과는 없었지만

상호작용 효과는 유의하게 나왔다는 연구 결과를 토대로 최적의 학습 동

기를 위해서는 SD와 개인적 관련성을 모두 고려하여야 함을 확인할 수 있

다. 이는 교실에서 흥미를 유발할 때 개인적인 요인과 맥락적인 요인을 모

두 고려해야 한다는 점과 모든 학습자의 흥미를 위한 만능 접근법은 없음

을 보여준다. 또한 개별 학습자의 관심사, 가치 및 선호도에 맞춰 교육을

개인화하는 것이 동기를 증가시킨다는 선행연구를 뒷받침하고 있다

(Bergin, 1999; Reber et al., 2018).

이러한 결과는 실제 교육 현장에 시사하는 바가 크다. Revee 등(2022)

은 SDT를 교실에 적용하는 방법을 서술한 책에서 교사가 교육현장에서

학습자의 개인적 관련성을 고려하는 것이 중요하다고 강조했다. 학습자들

이 교실에서 학교 밖 개인적인 흥미를 추구하도록 허락된다면 자신의 학

습에 대한 책임감을 가지게 된다. 또한 개인적 관련성을 고려한 흥미로운

활동은 학습자의 자율성 욕구를 충족시켜줄 것이고 이는 학습자의 수업에
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대한 내재 동기를 높일 것이다(Deci & Ryan, 1985). 
물론 학습자의 개인적 관련성을 고려하는 것에는 다양한 현실적인 어려

움이 동반된다. 한 교실에 20명 이상의 학습자가 있기에 개인적 관련성을

고려하여 학습자 맞춤 수업을 제공하는 것은 큰 어려움으로 작용할 수 있

다. 그러나 멀티미디어 학습의 발전은 더 많은 맞춤형 학습자료와 연습 과

제를 제공하는 것을 가능하게 한다(Reber et al., 2018). 또한 학습자의 흥

미는 일 년 동안에도 바뀔 수 있기 때문에 주기적으로 학습자의 관심사를

조사해야 한다(Walkington & Bernacki, 2014). 해외에서는 My Interests

Now for Engagement(MINE)라는 온라인 도구를 활용하여 다양한 영역(음

악, 영화, 스포츠 등)에 대한 그들의 인지적, 정서적 참여를 주기적으로 측

정한다(Ely et al. 2012). 중학교 수학 커리큘럼을 구성하는 MATHia 프로

그램에서는 네 가지 주제(예술, 환경, 스포츠, 돈)에 대해 학습자들의 관심

정도를 별로 주기적으로 표시하도록 하고 이를 적용하여 학습자들이 그

흥미 영역과 관련된 수학문제를 제공 받도록 한다(Carnegie Learning,

2012).

위와 같은 멀티미디어 학습의 활용도 좋은 방법이지만 한국에서 교사들

이 멀티미디어 학습을 활용하지 않고도 학습자의 개인적 관련성을 고려한

수업을 만드는 방안도 있다. 학습 내용과 학습자의 학교 밖 흥미를 연결시

킬 때, 흥미 영역에 대한 구체적인 내용을 세세하게 언급하지 않으면 보다

많은 학생들에게 적용할 수 있다. 다만 이 경우 학생들이 흥미 영역에 대

해 기존에 가지고 있던 배경지식을 활용하는데 한계가 있다. 이를 보완하

려면 학습자가 자신의 흥미 영역을 가지고 직접 문제를 만들어 보는 활동

을 생각해 볼 수 있다(Walkington & Bernacki, 2014). 학습자가 문제를 스

스로 만들어 보는 행위는 인지적으로도 유익한 경험이 될 수 있다(Singer

et al., 2013). 또한 현실적으로 흥미를 학습자 개인별로 모두 고려하기 어
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렵다는 교사들에게 크라우드 소싱을 제안할 수 있다. 교사가 학습자의 개

인적 관련성의 모든 영역을 반영한 수업 자료를 만들 수 없지만 여러 교

사가 한 영역에 대해 만들어 교사 커뮤니티에 올리면 현실적인 한계를 극

복하고 학습자에게 흥미로운 학습자료를 제공할 수 있다.

본 연구에서는 SD와 개인적 관련성이 수행(전이 및 기억)에 미치는

상호작용 효과는 나타나지 않았다. 이와 같은 결과가 나온 이유를

선행연구를 토대로 살펴보면 우선 Walkington과 Bernacki(2014)의

연구에서 복잡한 수학 구조 문제에서는 개인적 관련성이 높은 요소가

수행에 정적 영향을 미쳤으나 본 연구에서는 평균 수학 공식이 간단했기

때문에 이러한 결과를 확인하지 못했을 수 있다. 특히, 학습자가 수학

개념을 어렵다고 여길 때 개인적 관련성이 수행에 효과적인 영향을

미친다(Walkington, 2013). 본 연구에 참여한 5학년 학생들은 평균에 대한

개념을 아직 배우지 않았으나 선행학습을 통해 이미 사전지식이 높은

학습자가 많았던 것도 수행이 나오지 않았던 원인 중 하나일 수 있다.

또한 개인적 관련성을 고려하여 학습지를 구성할 때 학습할 내용과

학습자의 관심 내용이 얼마나 깊게 관련되어 있는지가 중요하다(Walkington

& Bernacki, 2014). 기존 선행연구에서는 설문 조사지에 이어 인터뷰까지

진행하여 학습자가 관심 영역에 대해 어떻게 수학적으로 사고하는지를

확인하여 과제의 실제성을 부여했으나 본 연구는 그처럼 세세하게 고려하지

못했다(Bernacki & Walkington, 2018). 이와 비슷한 맥락으로 아무리

학생들의 학교 밖 흥미를 조사했다고 하더라도 모든 학습자의 개인별

관심사를 다루는 데는 한계가 있었다. 따라서 스포츠 중에서 농구만

좋아하는 학생까지는 고려하기 어려웠고 이 때문에 선행연구에서 확인한

개인적 관련성이 수행에 미치는 긍정적 영향을 확인하지 못했을 가능성도

배제할 수 없다(Walkington &Hayata, 2017; Fancsali & Ritter, 2014).
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마지막으로 대부분의 선행연구들에서 사용된 과제는 과학적 사실을 읽

고 기억한 내용에 대한 정확성으로 성취도를 측정하였다. 그러나 본 연구

에서는 평균이라는 개념을 기억하는 문항도 있지만 대부분의 문제가 평균

공식을 활용하여 해결하는 과제로 읽기는 최소로 제공되었다(이현주 등,

2019). 따라서 읽기를 통한 이해 중심의 선행연구와 공식을 적용하여 수학

문제를 해결하는 본 연구와의 차이가 있을 수 있다.

교사가 수업에서 상황적 흥미를 유발하려고 하는 것도 궁극적으로 학습

자를 위한 것이다. 이번 연구 결과를 토대로 본다면 상황적 흥미 유발 요

소도 교사 혼자 판단하기보다는 학습자의 의견을 반영하여 구성해야 한다.

교사는 학습자가 기존에 가지고 있는 사전지식과 학교 밖 흥미를 수업과

연결시킬 수 있도록 부단히 노력해야 한다. 이를 위해 교사는 개개인 학습

자를 만나 피상적인 면담이 아니라 의미 있고 깊이 있는 면담을 진행하고

이를 수업에 어떻게 반영할 수 있을지 치열하게 고민해야 한다. 이러한 노

력이 학습자를 교실로 참여시키는 가장 효과적인 방법이라 할 수 있다

(Turner et al., 2012).
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3. 연구의 한계 및 후속 연구 제언

본 연구는 흥미 이론에 근거하여 교사가 제공하는 상황적 흥미 유발 요

소를 중심내용에 따라 구분하고 학습자의 개인적 관련성이 높고 낮음에

따라 상황적 흥미 유발 요소가 동기 및 수행에 미치는 영향을 확인해봄으

로써 기존 SD 연구를 확장하여 개인적 관련성과의 관계를 보고자 했다는

점에서 의의가 있다. 또한, 교사가 학습자의 상황적 흥미 유발 요소를 고려

할 때, 단순히 중심내용과 관련이 있는 내용을 선택해야 할 뿐만 아니라

학습자의 개인적 관련성까지 고려해야 함을 확인함으로써 수업에 실제적

인 도움이 될 수 있는 논의를 도출하였다. 특히 기존의 연구가 대부분 대

학생을 대상으로 수행되어 연구의 결과를 아동에게 일반화하기 어렵다는

선행연구를 반영하여 초등학교 5학년 학생을 대상으로 연구를 수행하였고

SD가 아동의 동기에 미치는 부정적인 효과도 확인하였다.

본 연구의 한계점을 바탕으로 후속 연구의 방향성을 제시하면 다음과

같다. 첫째, 본 연구는 평균 구하는 방법을 중심내용으로 하는 수학 과제에

서 흥미로운 중요정보와 학습자의 개인적 관련성이 동기에 미치는 긍정적

인 효과를 확인하였으나 이를 모든 과목이나 과제로 일반화하기는 어렵다.

따라서 수학 이외의 과목에서도 학습자의 개인적 관련성을 고려하고 수업

과 관련된 흥미로운 중요정보를 포함하는 것이 학습자의 흥미 유발에 효

과적인지 확인할 필요가 있다.

둘째, 후속 연구에서는 학습자의 개인차에 대한 고려가 필요하다. 현 연

구에서는 학습자 사이의 사전지식은 측정하여 통제하였으나 추후 연구에

서는 학습자의 과목에 대한 흥미, 과목에 대한 기존 성취도 점수 등을 반

영하여 이에 따라 SD와 개인적 관련성이 동기 및 수행에 미치는 영향을

확인해 볼 필요가 있다. 종종 SD가 낮은 성취를 보이는 학습자의 기억에
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도움이 될 수 있다는 Fries 등(2019)의 연구와 수학에 대한 자기효능감이

낮은 학생에게 개인적 관련성 개입이 수행 및 동기에 긍정적 영향을 미친

다는 Walkington(2013)의 연구를 상기한다면, 개인차를 고려하여 연구를

진행했을 때 어떤 학습자에게 본 개입이 더 효과적인지 확인할 수 있을

것이다.

셋째, 본 연구는 학습지를 가지고 한 차시 수업을 진행하였기 때문에

개입이 장기화되었을 때 수행 및 동기에 어떤 영향을 미치는지 추가로

탐색할 필요가 있다. 흥미로 인해 단기간 내의 학업성취도 점수나 성적을

예측하는데 무리가 있을 뿐만 아니라 개인적 관련성 연구에서 개입이

단기로 이뤄졌을 때는 수행에 효과를 찾기 어렵다고 밝힌 연구도 있었기

때문에 Bernacki과 Walkington(2018)의 연구처럼 한 학기 동안 개입이

이루어졌을 때의 SD와 개인적 관련성의 상호작용 효과를 탐색할 필요가

있다.
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When learners are interested in the class, they pay more attention to

the material and consider learning strategies, which leads to higher

achievement. Despite the fact that interest has a positive effect on

learning, students today are disinterested in their classes. As a result,

many teachers are attempting to increase students' situational interest

in classes that can be promoted in a relatively short period of time.

However, teachers must exercise caution because the elements used to

increase learners' situational interest can become 'seductive Detail,'

negatively affecting content memory.
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Seductive Details(SD) are interesting but unnecessary details that are

not required to achieve the instructional goal. Furthermore, contrary to

expectations that SD will increase learners' interest and motivation, the

findings of previous studies have been mixed. Accordingly, the purpose

of this study was to investigate how SD affects motivation and

performance, as well as to identify the conditions to consider when

using SD for learning.

In the following ways, this study supplemented the limitations of

previous studies. First, it is difficult to generalize to other grade levels

and subjects because previous studies on seductive detail were mostly

conducted on undergraduate students and used scientific learning

materials. Therefore, this study recruited elementary school students as

study participants and compared whether the effect of seductive Detail

on the motivation and performance of elementary school students is the

same as the results of a study on undergraduates. Furthermore, by

using learning materials about calculating the mean, it was confirmed

whether the results of previous studies can be generalized in

mathematics subjects.

Second, in previous studies, articles containing seductive Detail were

compared to general articles that did not contain SD. However, this

comparison differs from the actual educational situation. Teachers also

use interesting elements that are unrelated to the class content to

induce situational interest, but they also use interesting elements that

are related to the class content. Thus, in this study, the control group

was designated as an interesting important detail group in order to
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determine whether there are differences in learners' interest and

performance based on their relationship with the main content.

Third, while contextual factors that vary depending on the teacher

are important in eliciting interest, individual learners' personal factors

should also be considered, according to the interest theory. Therefore,

this study set the learner's personal relevance as a variable that

controls the effect of seductive detail on learning. Personal relevance in

this context refers to reflecting the content preferred by individual

learners or the elements of interest that learners have in the learning

content. Considering the learner's personal relevance, teachers not only

increase learners' interest in classes, but also help them understand

abstract concepts by utilizing existing prior knowledge of interest

factors. Despite these benefits, it was difficult to find studies that

investigated the interaction between seductive detail and personal

relevance.

This study was conducted on a total of 238 students in the fifth

grade of elementary school, and 211 data were used for the final

analysis. Participants were randomly assigned to one of two groups

based on whether they were related to the main content, and then to

high and low groups based on the personal relevance investigated in

advance. In order to examine the interaction effect of SD and personal

relationship, a covariance analysis was conducted by setting gender and

prior knowledge as covariates.

First, while the main effect of seductive detail and personal

relationship on motivation was not found, the interaction effect was
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confirmed. To confirm the significant difference, a t-test was used.

Learners' interest was observed higher when it was interesting

important detail than seductive detail conditions. Furthermore, when

personal relevance was high under the interesting important detail

condition, motivation was higher than when personal relevance was low.

Finally, the main and interactive effects of personal relevance and SD

on performance could not be found.

According to the findings of this study, the seductive detail used by

teachers to induce students' interest ultimately does not help increase

the interest of elementary school students. This is contrary to previous

studies that seductive detail increases learners' interest and motivation.

As a result, whether it is related to the main idea can also play an

important role in increasing the learner's interest. This study confirmed

that, in addition to the relationship with the main content, the learner's

personal relevance should be considered when developing class content.

This implies that when increasing learners' situational interest in class,

teachers should consider not only contextual factors but also personal

factors.

Keywords : seductive detail, personal relevance, situational

interest, motivation, performance

Student Number : 2021-20800
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