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국 문 초 록

   
   수학 영재가 영재교육의 입문기인 초등학교 고학년 시기에 수학의 기
초 실력을 쌓고 수학에 대한 재미를 느끼는 것은 매우 중요한 일이다. 이
를 위해 영재들은 자신의 수준보다 어려운 학습을 해나가야 한다. 그러나 
영재가 과제 난이도를 어렵게 지각하였을 때 흥미와 수행이 높아지는지에 
대해서는 선행연구의 결과가 혼재되어 있다. 이에 본 연구에서는 지각한 
과제 난이도에 따라 영재의 과제 흥미와 수행이 어떻게 달라지는지 확인
하고 영재의 어떤 심리적 특성에 따라 그러한 차이가 나타나는지 탐색하
고자 하였다. 선행연구를 바탕으로 지각한 과제 난이도가 과제 흥미와 수
행에 미치는 영향을 조절하는 영재의 심리적 특성으로 인지욕구와 위험 
감수 성향에 주목하였다. 나아가 이러한 관계가 남녀 집단에 따라 차이가 
있는지 확인하고자 하였다.
   본 연구의 목적은 초등 수학 영재의 인지욕구와 위험 감수 성향의 수
준에 따라 학생이 지각한 과제 난이도가 과제 흥미와 수행에 미치는 영향
이 달라지는지 확인하는 데 있다. 서울시 교육청 수학 영재교육원 초등학
교 5, 6학년 학생 174명이 연구에 참여하였으며, 이 중 155명의 자료를 
분석에 활용하였다. 수학 과제를 난이도에 따라 쉬운 과제 집단과 어려운 
과제 집단으로 나눠, 연구 참여자를 무선 할당하여 실험연구를 수행하였
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다. 학생이 지각한 난이도를 조작한 후 학생이 지각한 난이도와 인지욕
구, 위험 감수 성향이 과제 흥미와 수행에 어떻게 영향을 미치는지 확인
하였다. 실험을 마친 후에는 중다회귀분석을 통하여 연구 결과를 도출하
였다.
    본 연구의 결과 및 시사점은 다음과 같다. 첫째, 지각한 과제 난이도
가 과제 흥미에 미치는 영향에서 인지 욕구의 조절효과가 유의미한 것으
로 나타났다. 어려운 과제가 주어졌을 때 영재들은 쉬운 과제가 주어졌을 
때보다 과제 흥미가 유의하게 낮은 것으로 나타났다. 이 때 인지욕구가 
낮은 영재 학생은 과제 난이도를 어렵게 지각하였을 때 쉽게 지각했을 때
보다 과제 흥미가 유의하게 낮은 것으로 나타났다. 반면에, 인지욕구가 
높은 영재 학생은 과제 난이도를 어렵게 지각하였을 때도 쉽게 지각했을 
때와 비슷한 수준으로 과제 흥미를 유지하였다. 이를 통해 수학 영재로 
선발되었고 기존에 어려운 수학 과제 학습 훈련 경험이 있는 학생도 어려
운 수학 과제를 풀 때는 쉬운 과제에 비해 과제 흥미가 낮아질 수 있다는 
점을 확인하였다. 또한, 중‧고등학교, 혹은 성인기까지 중장기적으로 어려
운 수학 과제를 계속하여 학습해야 하는 영재의 과제 흥미를 높이기 위해 
인지욕구를 고려해야 할 필요성을 시사하는 바이다. 
   둘째, 지각한 과제 난이도가 과제 수행에 미치는 영향에서 인지욕구의 
조절효과가 유의미하지 않은 것으로 나타났다. 그러나 남녀를 분리한 결
과, 여학생 집단에서는 과제 수행에 대한 인지욕구의 조절효과가 유의하
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였고 남학생 집단은 그렇지 않았다. 남학생과 여학생의 인지욕구 평균 점
수는 같았다. 그러나 쉬운 과제에서의 수행은 남학생과 여학생의 수행 평
균이 비슷했으나 어려운 과제에서의 수행은 남학생이 여학생보다 더 높았
다. 이 때 인지욕구가 높은 여학생의 경우 전체 남학생의 평균과 비슷한 
수준의 수행를 보였다. 이는 초등 수학 영재 여학생의 어려운 과제에서의 
수행을 향상시키기 위해 인지욕구를 고려해야 할 필요가 있으며, 성차와 
관련하여 추후 더 자세하게 탐색해 볼 필요가 있음을 시사하는 바이다.
    셋째, 위험 감수 성향은 과제 흥미와 과제 수행, 두 종속변인 모두에
서 조절효과가 유의미하지 않은 것으로 나타났다. 인지욕구의 경우 같은 
척도를 사용한 일반학생에 비해 본 연구에 참여한 영재 학생들의 평균 점
수가 더 높았다. 반면에 위험 감수 성향의 평균 점수는 같은 척도를 사용
한 일반학생과 거의 유사한 점수를 보였다. 이를 통해 본 연구에 참여한 
영재 학생들이 새로운 모험을 즐기기 위해 위험을 감수하는 성향보다는 
생각하는 활동 자체를 즐기고 적극 참여하는 공부 잘하는 학생의 특성에 
더 가까운 것을 확인하였다.

주요어 : 초등 수학 영재, 과제 흥미, 과제 수행, 과제 난이도, 인지
욕구, 위험 감수 성향
학  번 : 2021-21589
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Ⅰ. 서 론

1. 연구의 필요성 및 목적

It’s not that I’m so smart, it’s just that I stay with problems longer.

나는 똑똑한 것이 아니라 단지 문제를 더 오래 연구할 뿐이다.

Albert Einstein.

초등학생 영재가 자신의 재능 분야를 발견하고 계발하는 것은 중요

한 일이다. 재능계발의 관점(Subotnik, Olszewski-Kubilius, & Worrell,

2011)에서 영재가 영재성을 계발하는 과정을 살펴보면, 영재는 전 생애

에 걸쳐 자신의 영역에서 영재성을 발견하고 계발하게 된다. 특히 수학

영역에서는 영재교육의 입문기인, 초등학교 고학년부터는 계획적이고 의

도적인 연습(deliberate practice)을 통해 기초 실력을 형성하는 집중 교

육이 필요하다(김주아 외, 2020; 이선영, 2014; Olszewski-Kubilius et

al., 2016; Preckel et al., 2020; Subotnik et al., 2011; 2012). 이 시기의

영재가 수행을 향상시키려면 학습 과정 자체에 흥미를 느끼고 학습을 지

속하는 것이 중요하다. 이를 위해서는 도전적이고 지속적인 학습의 기회

가 매우 중요하다고 할 수 있다(Reis et al., 2009; Snyder et al., 2013;

Subotnik et al., 2011; 2012).

영재 학생에게 도전적인 교육환경을 제공할 필요가 있다. 그러나 영
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재가 충분히 도전적인 지적 자극을 제공받고 있지 못하며, 이로 인해 학

습에 지루함을 느끼고, 학습참여와 내재동기가 낮아진다는 연구들이 있

다(Peters et al., 2017; Reis et al., 2009; Snyder et al., 2013; Wilson et

al., 2014). 김주아와 동료들(2020)의 연구에 따르면, 초등학교, 중학교 시

기의 많은 영재들이 학교 학습의 난이도가 쉽다고 느끼기 때문에 흥미를

잃고, 노력하지 않아도 성적이 좋기 때문에 공부를 하지 않는다고 보고

하였다. 그러므로 영재의 기초 실력 향상을 위해 자신의 수준보다 더 높

은 지적 자극이 필요하며, 영재들은 어렵고 도전적인 과제를 선호하는

경향을 보이기도 한다는 연구들이 있다(Baten et al, 2020; Kanevsky et

al., 2003; Shernoff et al., 2014).

그렇다면 과제를 어렵다고 지각하였을 때 학생들의 흥미와 수행은

어떻게 달라지는가? 일반적으로 학생들은 과제가 어렵다고 지각하는 경

우 자기가치 위협을 받는 상황으로 지각하여 자기효능감이 떨어지며 과

제에 대한 흥미가 떨어질 수 있다고 한다(박중길, 유진, 2012). 그러나 영

재 학생들의 경우 높은 인지능력과 내재동기, 이전의 성공경험으로 인한

높은 자기효능감과 도전적인 과제 선호 성향으로 인해 과제 난이도를 높

게 지각하였을 때 오히려 흥미를 가지고 학습에 적극 참여한다고 한다

(조석희 외, 2004; Baten et al., 2020; Kanevsky et al., 2013; Reis et al.,

2009; Shernoff et al., 2014; Williams et al., 2005).

그러나 몇몇 연구에서는 영재 학생도 과제 난이도를 높게 지각하였

을 때, 특히 쉬운 학습을 하다가 어려운 과제를 접하게 되었을 때 기존

의 높은 학업적 자기 개념에 대한 위협으로 느끼거나 주변의 기대에 부

응하지 못할 것에 대한 걱정 등으로 흥미가 낮아지고 이것이 과제 회피

및 영재 미성취로 이어질 수 있다고 한다(Snyer & Linnenbrink-Garcia,
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2013; Snyder & Wormington, 2020). Ridgley와 동료들(2022)의 미국 대

학교 학업 우수 학생들을 대상으로 한 연구에 따르면, 학업 우수 학생들

도 어려운 과제를 접했을 때는 동기와 과제 지속도가 낮아지는 것을 확

인할 수 있었다. 반면에, 쉬운 과제를 할 때는 학업 우수 학생들은 평소

처럼 높은 질의 심층적인 학습전략을 사용하여 과제를 해결함을 확인하

였다. Ridgley는 이를 통해 영재 학생들이라 할지라도 처음부터 도전적

인 과제를 잘 하는 것이 아니며 여러 번의 연습을 통해 자기조절학습능

력을 습득한다는 점을 밝혔다.

종합해보면, 영재를 대상으로 지각한 과제 난이도가 과제 흥미와 수

행에 미치는 영향에 대한 선행 연구 결과는 혼재되어 있으며 국내 영재

학생을 대상으로 한 최근 연구가 상대적으로 부족한 실정이다. 그리하여

본 연구에서는 영재도 심리적 특성의 차이로 인해 과제 난이도를 어렵다

고 지각하였을 때 흥미와 수행이 낮아질 수 있다는 관점에 주목하고자

한다.

그렇다면 학생이 지각한 과제 난이도와 흥미, 수행의 관계에서 어떠

한 심리적 특성이 조절변인으로 작용하는가? 선행연구에서는 자기효능

감, 마인드셋 등을 조절변인으로 설정하였다. 자기효능감은 성공 경험이

있고 스스로 잘할 수 있다고 믿는 학생들이 도전적인 과제에서도 흥미를

느끼고 수행도 잘하기 때문이다. 박중길과 유진(2012)에 따르면 학습에

서 지각된 도전감이 영재학생에게 위협으로 느껴질 수 있는데, 이때, 인

지적 능력보다 마인드셋 등 동기적 변인에 대한 개입을 통해 학생의 도

전적인 과제에 대한 인식을 바꾸어 주는 것이 효과적이라고 하였다. 그

러나 몇몇 연구에 의하면 어렵고 복잡한 과제에서는 자기효능감의 작용

이 줄어들 수 있으며(Chen, Casper, & Cortina, 2001; Judge et al.,
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2007), 학생들이 도전적인 과제를 선호한다고 자기보고식으로 응답하는

것과 실제로 어려운 과제가 주어졌을 때 반응하는 것이 다를 수 있다.

이에 본 연구에서는 이러한 선행연구의 한계점을 보완하기 위해 연

구 참여자에게 난이도별 수학 과제를 제시하고 실제 학생들의 반응이 어

떻게 달라지는지 살펴보고자 한다. 또한, 지적 투자 이론과 인지욕구에

관한 연구들에 근거하여 어렵고 복잡한 과제에서 흥미와 수행에 더 잘

작용하는 새로운 조절 변인에 대해 탐색해보고자 한다. 조절 변인으로는

특히 일반 학생과 구별되는 영재 학생 특유의 심리적 특성으로 탐색하고

자 한다.

여기서 지적 투자 이론(intellectual investment theory)은 타고난 지

능과 별개로 지적인 활동에 특히 투자하고자 하는 개인의 성격적 특성이

존재하는데 이를 지적 투자 특성(investment trait)으로 명명하고(Cattell,

1963), 지적 투자 특성이 높은 사람은 지적으로 도전적인 활동에 자신의

시간과 노력을 더 많이 투자하기 때문에 결과적으로 지적능력의 발달에

차이가 발생한다고 한다(Ackerman, 1996; von Stumm & Ackerman,

2013). 여러 가지 지적 투자 특성 중 인지욕구(need for cognition)과 새

로움 추구(novelty seeking)는 학업 성적과 정적 상관이 존재하는 것으

로 밝혀졌다(Mussel, 2013; Richardson et al., 2012; von Stumm &

Ackerman, 2013). 여기서 ‘새로움 추구’는 도전적이고 복잡하지만 새로운

활동을 경험하거나 숙달하기 위해 위험이 되는 것을 감수하는 경향성으

로 위험 감수 성향으로 볼 수 있다. 이에 본 연구에서는 조절변인으로

인지욕구와 위험감수 성향을 탐색해보고자 한다.

인지욕구는 인지활동에 기꺼이 참여하고 즐기려는 내적 동기로, 개

인차가 존재하는 심리적 특성(Caccioppo & Petty, 1982)이다. 초등학교
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시기의 학생의 인지욕구는 어른이 되어서의 교육적 성취를 예측하며

(Gottfried et al., 2017), 특히 영재학급과 일반학급 학생을 구별하는 변

인으로, 영재의 학업 동기와 성취에 중요한 정의적 특성으로 최근에 주

목받고 있다(Preckel et al., 2010; Preckel., 2014; Meier et al., 2014;

Grass et al., 2017; Strobel et al., 2019; Colling et al., 2022). 특히 수학

교과의 성취와 인지욕구는 높은 관련이 있는 것으로 밝혀졌으며(Preckel

et al., 2019), 그 이유는 다른 교과보다 논리적이고 인지적인 기술을 필

요로 하기 때문이라고 한다(Preckel et al., 2014; Keller & Strobel et al.,

2019).

특히 인지욕구는 어렵고 복잡한 학습과 흥미와 수행의 관계에서 조

절변인으로 작용할 수 있다. 인지욕구는 여러 해외 연구를 통해 도전감

을 느끼는 학습 상황에서 영재의 수행과 동기에 영향을 미치는 변인으로

인지능력, 성취목표, 학업적 자기 개념보다 설명력이 더 높은 것으로 나

타났다(Colling et al., 2022; Lavrijsen et al., 2021; Preckel et al., 2006).

그러나 선행연구에서는 학교 수업에서의 도전감을 자기보고식 문항으로

측정하는 한계가 있어 본 연구에서는 영재 학생에게 수학 과제를 직접

제시하여 반응을 살펴보고자 한다. 또한, 학습 맥락에서 인지욕구는 그

중요성에 비해서 영재의 다른 심리적 특성에 비해 국내 영재 학생들을

대상으로 관련 연구가 상대적으로 많지 않다. 그러므로 본 연구에서는

초등 수학 영재가 도전적인 과제에서도 흥미를 느끼고 수행을 높여가기

위해 인지욕구를 조절변인으로 탐색해보고자 한다.

위험 감수 성향을 학습맥락에서 정의하면, 잠재적인 성공의 확률이

낮음에도 새롭거나 도전적인 과제를 시도하고자 하는 성향으로, 의지나

동기로 보는 관점도 존재한다(Abercrombie et al, 2022; Pintrich, 2000;



- 6 -

Tay et al., 2009). 위험 감수 성향은 주로 창의적인 사람의 특성으로 여

겨지나(신문승, 2010; 유경재, 한윤영, 하주현, 2011), 학업수행에 있어 적

응적으로 작용하는 변인이기도 하다(Abercrombie et al., 2022). 이러한

성향은 학생들이 학습상황에서 인지적으로 깊이있게 관여하는지, 도전적

인 과제를 선호하는지, 내용과 기술을 숙달하기 위해 투자하는 지 등의

행동으로 나타날 수 있다(Chambers et al., 2007; Cremin et al., 2006;

Sawyer, 2015; Tay et al., 2009).

영재 학습자에서도 위험 감수 성향은 중요하다. 아동이 학업적으로

성취하기 위해서는 계속해서 도전적인 과제를 해나가야 하는데, 이 때

위험 감수 성향이 낮은 아동은 실패를 우려하고 과제를 회피할 가능성이

높다(Kapur, 2016). 특히, 영재 꼬리표를 가지고 있는 영재들은 보통 학

업적으로 주변의 많은 기대를 받는다. 이 때 영재가 주변의 기대에 부응

하기 위해 어려운 과제에 도전하기보다 잘할 수 있는 쉬운 난이도의 과

제만 하고자 한다면 학업 수행이 향상되기 어려울 것이다(Abercrombie

et al., 2022; Tay et al., 2009). 그러므로 영재의 위험 감수 성향은 특히

일반 학생에 비해 학습수행에 있어 매우 중요한 동기적 변인이라고 할

수 있다. 그럼에도 위험 감수 성향과 관련하여 학습 맥락에서 국내 초등

학생 영재 학생의 학습을 살펴 본 한 연구가 상대적으로 부족하여, 본

연구에서 그 영향력을 확인해 보고자 한다.

한편, 수학 교과에서 성차에 대한 연구가 오래전부터 활발히 진행되

어 왔다. 흔히 수학을 남자가 여자보다 잘한다는 대중의 성 관념이 있는

데, 다수의 국내 연구를 통해 수학과의 실제 성취도는 남학생과 여학생

간 차이가 거의 존재하지 않으며(이현숙 외, 2014; 송주연, 2017;

Gaspard et al 2017), 오히려 초등학교에서는 여학생의 성취도가 남학생
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의 성취도보다 높고(이봉주 외, 2011), 여학생들이 수학 교과에 더 노력

을 많이 하는 경향(Roy, 2007; Trautwein et al., 2015)이 있다는 연구들

이 있다.

그러나 수학 교과의 동기적 측면에서는 여전히 성차가 존재하며 이

는 영재 학생에게도 나타나는 점이 확인되었다(이상희 외 2016; 송주연

2018; Frenzel et al., 2010; Keller et al., 2021). Keller와 Preckel(2021)의

세계 여러 나라의 수학 최상위권 학생을 대상으로 한 연구에서 상위권

학생(PISA 2000-2015 수학교과 상위 5% 이내에 든 학생)은 여학생과

남학생의 비율이 1:1.5로, 남학생이 여학생보다 1.5배 많은 것이 확인되었

다. 또한, 남자 수학 영재는 여자 영재보다 강한 수학 자기 효능감과 흥

미를 가지고 있고 다른 교과보다 수학에만 특화된 학생들이 많은 반면

에, 여학생은 수학뿐만 아니라 여러 교과를 골고루 잘하는 것이 확인되

었다(Keller et al., 2021; Solar et al., 2015; Simons et al 2009;

Freedberg et al., 2019). 특히, 어렵고 복잡한 수학 과제가 주어졌을 때

는 남학생이 여학생보다 과제를 지속하는 경향이 있으며, 여학생의 경우

남학생보다 어려운 과제에서 좌절 등 부정 정서를 더 많이 경험하는 경

향이 있음이 나타났다(Frenzel et al., 2010; Solar et al., 2015).

인지욕구는 영역일반 인지욕구와 영역특수 인지욕구로 나눌 수 있

는데(Preckel., 2017), Cacioppo와 Petty는 인지욕구에서 성차가 나타나지

않는다고 결론내렸다(Cacioppo & Petty, 1982; 1986). 그러나 몇몇 최근

연구에서 학습 맥락에서 인지욕구의 성차를 본 연구들이 있다(Niegel et

al., 2017; Strobel et al., 2019). Niegel et al(2017)에 따르면 학교 학습에

서의 인지욕구는 여학생이 남학생보다 대체로 높은 것으로 나타났고,

Strobel과 동료들(2019)의 연구에서는 수학 교과에서의 인지욕구는 남학
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생이 여학생보다 높은 것으로 나타났다. 그러므로 본 연구에서도 도전적

인 과제가 과제 흥미와 수행에 미치는 영향에서 인지욕구의 조절효과가

남녀별로 차이가 있는지 확인해보고자 한다.

위에서 논의한 내용을 종합해보면, 본 연구의 목적은 쉬운 과제 혹

은 어려운 과제가 주어졌을 때 이에 따라 과제 흥미와 수행이 낮아지는

문제에서 초등 수학 영재의 어떤 심리적 특성이 이를 조절할 수 있는지

그 조절 변인을 탐색하는 것이다. 즉, 초등 수학 영재의 인지욕구와 위험

감수 성향의 높고 낮음에 따라 지각한 과제 난이도가 과제 흥미와 수행

에 미치는 영향이 달라지는지를 확인하는 데 있다. 더불어 본 연구에서

설정한 변인들 간의 조절효과가 남녀 학생 집단에 따라 달라지는지를 확

인하고자 한다.
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2. 연구 문제

본 연구에서 탐색하고자 하는 연구 문제는 다음과 같다.

연구 문제 1-1. 초등 수학 영재가 지각한 과제 난이도는 인지욕구와

위험 감수 성향에 따라 과제 흥미에 미치는 영향이 달라

지는가?

연구 문제 1-2. 초등 수학 영재가 지각한 과제 난이도는 인지욕구와 위

험 감수 성향에 따라 과제 흥미에 미치는 영향은 남녀집단

에 따라 차이가 있는가?

연구 문제 2-1. 초등 수학 영재가 지각한 과제 난이도는 인지욕구와

위험 감수 성향에 따라 과제 수행에 미치는 영향이 달라

지는가?

연구 문제 2-2. 초등 수학 영재가 지각한 과제 난이도는 인지욕구와 위

험 감수 성향에 따라 과제 수행에 미치는 영향은 남녀집단

에 따라 차이가 있는가?
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3. 주요 용어 정의

   가. 초등 수학 영재

    본 연구에서는 서울특별시 교육청 수학 영재교육원에 영재교육대상자

로 선발되어 수업에 참여하고 있는 학생을 초등 수학 영재로 정의한다. 우

리나라 교육부에서는 영재를 특별한 분야에서 재능이 뛰어나거나 잠재된

능력을 가지고 있는 학생으로, 잠재력을 계발하기 위해 특별한 교육을

받을 필요가 있는 자(교육부, 2018)로 정의하였다. 그 중 수학 영재는 다

양한 영역 중 특히 수학 영역에서 우수한 성과나 업적을 달성하였거나

달성할 것이라 기대되는 학생으로, 일반적인 정규학교 프로그램 수준 이

상의 특별한 프로그램과 교육 서비스가 필요한 학생이라고 하였다(교육

부, 2018). 수학 영재를 정의하고 판별할 때 일반적으로 수학 학업 성취

도 뿐만 아니라 수학적 추론 능력 및 사고력, 수학적 창의력, 수학에 대

한 과제집착력 같은 동기적 변인 등을 고려하여 다면적인 절차를 통해

선발한다(장정원, 2019).

본 연구의 초등 수학 영재의 서울특별시 교육청 영재교육원의 선발

절차는 다음과 같다. 교육청 영재교육원 지원을 희망하는 학생이 담임교사

와 학교추천위원회에서 추천을 받아 영재교육원에 지원서를 제출한다. 지

원한 학생을 대상으로 60분 동안 창의적 문제해결력 평가를 본 후, 면접을

실시하여 수학 영재교육대상자를 선발한다. 이러한 절차를 통해 선발된 학

생들은 높은 수학 성취도, 수학적 추론 능력 및 사고력, 수학적 창의력, 수

학에 대한 과제집착력 등에 대해 또래에 비해 높은 잠재력을 가진 것으로
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간주되어지며, 1년 동안 교육청 영재교육원에서 국가 예산으로 개인이 가

진 잠재력에 걸맞는 교육을 받으며, 관련 활동에 대해 학생 개인의 생활기

록부에 기재된다.

  나. 과제 난이도

   과제난이도에 대한 지각은 학습과제의 복잡성이나 난이도에 대한 학

습자 개인의 지각을 의미한다(류지헌, 2009). 이 말은 학생들이 느끼는

과제난이도가 학습 내용의 어려움과 복잡성에 의해 결정됨을 의미한다.

예를 들어 수학 수업에서 배우고 해결해야 할 과제가 어렵고 복잡하다

면, 이것은 이를 학습하는 동안 동시에 다루어야 할 내용이 많음을 의미

한다는 것이다(박중길 외, 2012). 그리하여 본 연구에서는 과제 난이도에

따른 과제 제시 이후 과제에 대해 학생이 지각하고 있는 어려움을 측정

하고자 한다. 본 연구에서 쉬운 과제는 단순하며 해당 학년의 1학기 수

학 교과서에서 단답형 문제를 발췌하여 출제하였으며, 어려운 과제는 쉬

운 과제와 같은 영역과 같은 범위에서 어렵고 복잡하여, 수학적 추론 능

력을 활용해 풀어야 하는 문제로 구성하였다. 또한, 답이 그렇게 나온 이

유와 풀이과정을 순서대로 서술하게 하여, 논리적 사고력을 평가하였다.
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  다. 인지욕구

본 연구에서 인지욕구는 인지적인 활동의 정보 처리 과정에 기꺼이

참여하고 그 과정에서 관여하게 되는 인지적인 노력을 즐기는 개인의 경

향성으로 정의한다. 인지욕구는 안정적인 개인 특성이나 교육을 통해 변

화될 수 있다.

라. 위험 감수 성향

본 연구에서 위험 감수 성향은 잠재적인 성공의 확률이 낮음에도 새

롭거나 도전적인 과제를 시도하고자 하는 성향으로 정의한다. 위험 감수

성향은 일반적으로 창의적인 사람의 특성으로 여겨지나, 본 연구에서는

학습 맥락에서의 위험 감수 성향을 살펴보고자 하였다.
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마. 과제 흥미

본 연구에서 과제 흥미는 과제에 대한 상황적 흥미로 정의한다. 흥미

는 크게 상황적 흥미와 개인적 흥미로 구분할 수 있는데 개인적 흥미란

특정 영역에 대한 개인적, 지속적 선호인 반면, 상황적 흥미란 환경적인

단서 등에 의해 유발되고 지속될 수 있는 흥미를 의미한다. 본 연구에서

는 과제 흥미는 실험 중에 주어지는 과제에 대한 개인의 상황적 흥미로

정의한다.

바. 과제 수행

본 연구에서 과제 수행이란 수학 과제에서 나타낸 성취 정도를 의미한

다. 서술형 문제의 경우 채점기준표를 만들어 영재교육원 강사경력이 있

는 초등교사 3인의 평정을 통해 이루어졌다.
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Ⅱ. 이론적 배경

1. 영재

영재에 관하여 정의하는 것은 매우 중요한 문제이다. 영재의 정의에

따라 영재를 선발하고 선발한 영재들을 대상으로 영재교육프로그램에 참

여할 기회를 제공하기 때문이다. 또한, 우리나라의 영재교육은 국가 예산

으로 이루어지기 때문에 영재 선발 방법에 따라 영재교육의 효과가 극대

화될 수도 있고 오히려 부정적일 수도 있다(조석희, 2003). 영재를 어떻

게 정의하는지 살펴보고, 영재가 가지고 있는 영재성을 재능계발의 관점

에서 이론으로 정리한 모형들을 살펴보고자 한다.

가. 영재와 영재성

1) 영재의 정의 및 특성

20세기 이후 영재에 대한 정의가 범국가적으로 이루어진 미국 국무

부의 정의는 추후 우리나라에서 영재를 정의하고 선발하는데 중요한 영

향을 미쳤다. 1972년 미국 국무부의 국회 보고서는 영재를 다음과 같이

정의하였다. “영재는 전문가에 의하여 뛰어난 능력으로 인하여 훌륭한

성취를 할 것으로 보이는 사람으로 판단된 아동이다. 영재들은 자신과

사회에 기여할 수 있도록 하기 위해 정규학교 프로그램 이상의 특별한
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교육 프로그램과 서비스를 필요로 한다. 일반인지능력, 특수학업적성능

력, 창의적 및 비판적 사고능력, 리더십, 시각 및 행위예술능력, 운동감각

능력의 여섯 가지 능력이나 영역에서 이미 성취를 나타내거나 잠재 능력

이 있는 아동들이다.” Marland(1972) 정의는 영재라고 하면 지능지수가

매우 높아야 한다는 생각으로부터 벗어나게 했으며, 다양한 유형의 영재

성을 제시하여 일반 인지능력을 영재성과 관련된 다수의 능력 중 한 가

지로만 포함되게 한 점이 획기적이었다(이선영, 2021).

한편, 우리나라에서도 2000년에 미국 Marland(1972) 정의를 반영한

영재교육진흥법(2000)을 제정하였다. 영재교육진흥법(2000) 제2조에서

“영재란 재능이 뛰어난 사람으로서 타고난 잠재력을 계발하기 위하여 특

별한 교육이 필요한 사람”으로 정의하고, 영재교육을 “영재를 대상으로

각 개인의 능력과 소질에 맞는 내용과 방법으로 실시하는 교육”으로 일

컫고 있다. 그외에도 제5조에서 영재교육대상자를 “일반 지능, 특수 학문

적성, 창의적 사고능력, 예술적 재능, 신체적 재능, 그 밖의 특별한 재능

의 어느 하나의 사항에 대하여 뛰어나거나 잠재력이 우수한 사람 중 해

당 교육기관의 교육 영역 및 목적 등에 적합하다고 인정하는 사람”으로

명시하였다. 우리나라 영재교육진흥법(2000)은 Marland(1972)와 달리 리

더십과 예술의 하위영역을 명시하지 않았고, “그 밖의 특별한 재능”이라

는 항목을 통해서 구체적으로 명시되어 있지 않은 다수의 영재성이 포함

될 수 있는 여지를 두고 있다.

영재 중에서도 수학 영재들의 인지적 특성은 다음과 같다. 수학 영

재는 탁월한 추론 능력과 기억력을 가지고 있으며, 또래 친구들보다 수

학 학습 내용을 더 빨리, 더 어린 나이에 숙달하는 경향이 있다. 문제해

결학습을 할 때 종종 단계를 건너뛰거나 기대되지 않은 새로운 방법으로
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문제를 해결하는 경향이 있다. 분명하고 구조화된 문제보다 복잡하고 추

상적인 문제를 선호하고 더 잘하는 경향이 있으며, 복잡한 문제에서도

패턴과 관계를 찾는 것을 좋아하고 잘 찾는다. 또한 이전에 풀었던 문제

와 새로운 문제 사이의 관련성을 잘 찾아내는 경향이 있다. 특히 수학적

퍼즐이나 게임에 도전하는 것을 좋아하며, 독립적이고 자기주도적인 학

습을 선호한다(Diezmann, 2001; 2005; House, 1987).

 수학 영재는 지적인 능력뿐 아니라 문제해결 과정에서의 과제집착

력, 수학에 대한 긍정적인 태도 같은 정의적 특성들을 가지고 있다

(Krutetskii, 1976). 수학 영재는 수학에 흥미가 높아 학습활동을 선택할

수 있을 때 수학을 선택하는 경향이 있다. 특히 자신이 관심있어하는 문

제의 경우, 놀라운 인내심과 과제집착력을 가지고 오랜 시간 동안 집중

하여 풀 수 있다.

OECD 국가 학생들을 대상으로 한 국가비교연구를 보면 우리나라

학생들의 수학 학업 성취도는 다른 나라에 비해 우수한 편이나, 수학에

대한 긍정적인 태도와 동기적 특성은 매우 낮은 것을 알 수 있다(최영

기, 도종훈, 2004). 수학 영재들의 경우에는 또래의 다른 학생들에 비해

수학에 대한 흥미와 동기가 높지만, 영재 학생도 시험 점수나 성적에 대

한 과중한 압박, 주위 친구들과의 경쟁과 상대적 비교 등으로 인해 흥미

를 잃거나 수학에 대한 긍정적인 태도가 낮아지는 경우가 종종 발생하기

도 한다.

위의 논의를 종합해보면, 수학 영재는 일반 학생에 비해 수학에

대한 흥미와 동기적 특성이 높으나, 영재도 시험과 압박, 사회적 비교 등

으로 흥미를 잃거나 수행이 낮아질 수 있으므로 수학 영재의 정의적 특
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성에 대해서도 관심을 가지고 장기간 유지될 수 있도록 해야한다.

2) 영재성 이론

그렇다면 영재들이 가지고 있는 영재성에는 무엇이 있고 어떻게 발

현되는 것인가? 영재성의 발현 과정을 설명한 이론적 모형들은 다음과

같다.

Renzulli(1978, 2005)의 세고리 모형은 영재성을 설명하는 대표적인

이론적 모형 중 하나이다. 세고리 모형은 영재성을 보통 수준의 인지 능

력(above-average ability), 과제수행능력(task commitment), 창의성

(creativity), 세 가지 하위요인으로 설명하고 있다. Renzulli의 영재성 모

형은 처음 제안되었을 때 혁신적으로 여겨졌다. 그 이유는 그 때 당시에

는 첫 번째 요인인 보통 수준의 인지능력은 그 당시 영재가 일반적으로

인지능력이 매우 뛰어난 사람으로 여겨졌기 때문에 많은 사람들이 납득

하기 어려웠다. 또한, 두 번째 요인인 창의성을 영재성을 구성하는 요인

으로 포함시킨 것은 매우 도전적이고 획기적인 제안이었다. 세 번째 요

인인 과제수행능력은 과제를 끝까지 하겠다는 의지와 수반되는 행동을

말하며, 영재성에 동기와 같은 정의적인 측면을 포함시켰다는 의의가 있

다. 세고리 모형에서는 이 세가지 하위 요인들을 모두 가지고 있을 때에

만 가능하다고 하였고, 이것이 충족되면 영재행동(gifted behavior)이 발

현된다고 하였다. 지금은 Renzulli 모형이 영재성 이론의 대표격으로 받

아들여지고 있으며, Renzulli가 영재성을 정의함에 있어 세 가지 요인을
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균형있게 가지고 있는 것과 인지능력이 보통 수준만 넘으면 된다는 것,

창의성과 동기가 영재성의 일부에 포함될 만큼 중요한 능력으로 여겼다

는 점에서 큰 의의가 있다.

Gagné(2009)는 DMGT(differentiated model of gifted and talented)

모형에서 영재성과 재능을 구분할 것을 제안하였다. Gagné(2009)에 따르

면 영재성은 타고난 적성능력(aptitude)이며 잠재성으로, 학문 영역, 창의

성 영역, 심리사회적 영역, 운동감각 영역 등 다양한 영역에서 나타난다.

재능은 영재성이 계발되어 나타나는 세분화된 분야에서 전문적이고 특별

한 기술(skill)로 발현되는 것으로 보았다. 또한 Gagné는 영재성이 재능

으로 계발되기 위해서는 개인적 요인과 환경적 요인이 필요하다고 하였

다. 재능계발에 영향을 미치는 개인적 요인으로는 신체적 특성, 동기(예:

욕구, 가치), 의지(예: 의지력, 노력), 자기관리(예: 학습습관), 성격(예: 기

질, 적응력) 등이 있다. 재능계발에 영향을 미치는 환경적 요인으로는 환

경(예: 물리적, 문화적), 사람(교사, 부모, 또래), 교육여건(예: 서비스, 활

동)과 사건(예: 우연한 일, 보상)등이 있다.

 Sternberg(2005)도 영재성에 창의성을 포함하여 삼원지능이론을

제시하였다. Sternberg는 성공한 사람들은 학습능력뿐만 아니라 창의적

이고 환경에 잘 적응하는 특성을 갖고 있는 것을 보고, 지능에는 분석적

지능, 경험적 지능, 실제적 지능이 있다고 제시하였다. 분석적 지능은 지

식 습득 요소, 수행 요소, 메타 요소로 구성되어 있으며 학교에서 배우는

지식과 문제해결능력과 관련이 깊다. 경험적 지능은 창의적인 사고와 연

관되어 자동화와 통찰력으로 구성되어 있고, 실제적 지능은 일상에서 경

험을 통해 발달하며, 새로운 환경에 잘 적응하고 더 나은 환경을 가꾸어
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나갈 수 있는 능력이다.

Subotnik 외(2011)는 영재성을 특정한 재능 영역에서 최상위 수준의

수행이나 결과로 보여지는 것으로 정의하였다. Subotnik은 영재성 계발

을 태어나서부터 죽을 때까지의 전생애에 걸쳐 이루어진다고 보고, 영재

성 발현 단계를 영재성-성취-명성으로 나누어 설명하였다. 영재성은 타

고난 잠재성으로 시작하여, 성취를 통하여 자신의 분야에서 영재성을 증

명하게 되고, 전문성을 가지고 성취를 쌓다보면 이것이 인류와 사회에

공헌하는 창의적인 성취인 명성(eminence)으로 발전한다고 보았다.

Subotnik은 각 발달단계별로 영재성의 발현과 계발에 기여하는 요인을

제시하였다. 영역 일반적 및 특수적 능력, 창의성, 정서적 트라우마, 부

모, 관심, 열정, 기회, 운, 문화적 요인이 이에 해당된다.

종합해보자면, 위의 영재성 계발 모형들은 공통적으로 개인의 타고

난 능력으로서의 영재성이 인지적, 정의적 특성과 환경과의 상호작용을

통해 계발된다고 하였다. 즉, 타고난 영재성만으로는 성인기의 창의적 성

취를 무조건 보장하지 못하며, 각 발달단계별로 영재성 발현을 위한 적

절한 교육 기회와 개인의 특성이 어우러져야 한다는 점을 강조하였다.
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나. 재능계발의 관점에서 영재성 계발

본 연구에서는 위에 개관한 영재성 이론 모형에 따라 영재성이 개인

의 내적 특성과 환경과의 상호작용을 통해 계발된다는 영재성의 발달적

특성을 강조한 재능계발의 관점에서 영재성 계발과 영재 교육을 바라보

고자 한다.

현재 우리나라의 영재교육은 재능계발 패러다임에 근거하여 진행되

고 있다(김주아, 2020). 재능계발 패러다임은 기존에 오직 IQ에만 근거하

여 영재성을 정의하는 것에 대한 반발에서 시작되었으며, 영재성의 영역

을 다양하게 규정함으로써 IQ만으로 영재성을 정의할 수 없다고 하였고,

영재를 학습 우수아와 창의생산적 영재로 구분하였고(Renzulli, 1978), 발

달적으로 각 발달단계에 맞게 재능을 발굴하고 계발하여야 한다고 하였

다.

그 중 최근 재능계발 관점에서의 영재성 계발 연구를 집대성한

Subotnik과 동료들(2011)의 연구를 살펴보면, 재능계발 관점은 영재성을

영역 특수적인 것으로 규정하며, 각 영역별로 재능이 발현되고 계발되어

전문적 성취를 하고 저명함을 얻게 되는 시기가 다르다고 하였다. 이 과

정은 한 개인의 전 생애를 걸쳐 일어나며, 각 발달 단계별로 적절한 기

회와 개인의 인지 능력 뿐 아니라 심리 사회적 특성이 어우러져 일어나

게 된다(Subotnik et al., 2011; 2012).

Subotnik과 동료들(2011)의 연구에 착안하여 우리나라에서도 김주아
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와 동료들(2020)의 연구에서 “영재성-전문적 성취(교육적 성취, 직업적

성취)-사회공헌”으로 구분하고, 영재성 계발을 생애주기별로 크게 4단계

로 나눠 각 단계별로 필요한 것을 살펴보았다. 특히, 수학 영역에서의 발

달 단계를 살펴보면, 수학적 재능의 발견이 유아기부터 시작되어 늦더라

도 초등학교 시기에는 발견된다고 하며, 교육적 성취 단계에 해당하는

초등학교 고학년부터 고등학교까지는 수학 영역에서 계획적이고 의도적

인 훈련(deliberate practices)를 통해 수학의 기초실력을 형성하고 수학

을 하는 재미를 느껴야 하는 시기라고 하였다(김주아 외, 2020; Subotnik

et al., 2011; 2012).

그러므로 이 시기의 수학 영재는 도전적인 수학 학습을 점차 더 많이

할 필요가 있으며, 더 높은 수준의 학습에 적극적으로 도전하는 태도가

중요하다. 특히, 수학 영재 교육이 시작되는 입문기인 초등학교 고학년과

중학교 시기에 수학을 하는 재미와 수학 기초실력이 가장 많이 길러졌다

고 한다. 성인기의 창의적 성취에 기반이 되는 해당분야에 대한 애정과

정밀한 훈련을 통해 획득되는 기초실력을 쌓기 위해 수학을 하는 재미와

기초실력을 기르는 것이 중요하다. 그렇기 때문에 우리나라 영재교육의

시작인 초등학교 고학년 시기부터 어려운 수학 학습을 계속 해나갈 수

있도록 동기를 북돋아주고 장려하는 것이 필요하다.
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2. 과제 난이도가 흥미, 수행에 미치는 영향

가. 흥미의 정의 및 발달

학습에 대한 흥미는 학습의 주요 목적이면서 학습의 효과와 지속

성에 지대한 영향을 미치는 변인이다. 수학을 잘하고 좋아하는 영재 학

생들에게도 흥미는 중요하다. 초등학교 고학년 시기의 영재는 재능 발견

에서 학업적 성취로 나아가야 하는 시기이다. 이 시기에 영재에게 중요

한 것은 수학에 대한 재미를 느끼고 수학에 대한 계획적이고 의도적인

훈련을 통해 기초실력을 쌓아야 하는 시기다. 이 시기에 수학에 대한 재

미를 느끼지 못하면, 영재 미성취로 이어질 수 있다(김옥분, 김혜진,

2011).

1) 흥미의 정의 및 유형

흥미란 특정 대상과의 상호작용에서 오는 인지적, 정서적 만족을

말한다(김아영 외, 2022). 즉, 흥미란 정서, 인지, 동기, 행동의 복합체이

자 내재동기와 유사하다(Hidi, 1990). 흥미 없는 내재동기란 없다. 그렇기

에 학습을 지속해나가기 위해서는 학생의 흥미가 중요하다.

흥미는 크게 상황적 흥미(situational interest)와 개인적 흥미

(individual interest)로 구분한다(Hidi. 1990). 개인적 흥미는 특정 대상,

주제 혹은 활동에 대한 개인의 지속적 관심, 선호도 및 접근 성향을 뜻

하며(Krapp, Hidi, & Renninger, 1992) 안정적인 동기 성향으로 정의할
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수 있다(김성일, 1996). 개인적 흥미는 비교적 서서히 발달되며 대상에

따른 개인차가 심하고 개인의 지식과 가치체계와 밀접한 관련이 있으며

정서적이다(Krapp, Hidi, & Renninger, 2004).

반면 상황적 흥미는 특정 자극이나 상황을 지각함으로써 자극과의

상호작용의 결과로 즉각적으로 발생하는 흥미로, 일시적이며 개인차가

적다는 특징이 있다(김성일 외, 2008). 상황적 흥미는 개인적 흥미로 발

전하기 위한 시발점이다. 안정적인 개인적 흥미가 유발되어야 비로소 학

생들의 학습 동기가 생길 수 있다. 그러나 개인적 흥미가 생겨나기 위해

서는 상황적 흥미가 우선적으로 유발되어야 한다(Krapp & Prenzel,

2011). 그러므로 상황적 흥미를 개인적 흥미로 발달시키기 위해 초기 학

습단계에는 상황적 흥미의 유발에 초점을 맞추고 점차 개인의 능력, 지

식, 가치를 고려하여 개인적 흥미로 발전시키는 것이 바람직하다(Hidi &

Renninger, 2006).

2) 흥미의 발달 및 학습에서 흥미 증진 방법

흥미가 동기로 작용하려면 결국에는 개인적 흥미가 중요한데, 상황

적 흥미가 촉발되어 개인적 흥미로 발전하기 때문에 상황적 흥미의 중요

성 또한 간과할 수 없다. Hidi와 Renninger(2006)은 상황적 흥미가 개인

적 흥미로 발달하는 과정에서 촉발된 흥미, 유지된 흥미, 새로 생겨난 흥

미, 잘 발달된 흥미의 네 가지 유형을 제안하였다. 앞의 두가지는 상황적

흥미, 뒤의 두가지는 개인적 흥미에 해당한다. 상황적 흥미는 외부 요인

에 의해 촉발될 수 있다. 그러나 일시적인 상황적 흥미가 지속적인 개인

적 흥미로 발달하기 위해서는 지식의 습득과 가치의 내면화가 필수적이
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다. 특정 내용에 대해 알면 알수록 재미를 느끼고 가치롭게 여기기 때문

이다.

학년이 올라갈수록 교과에 대한 흥미가 떨어지는 현상은 전 세계

공통적이다(Lepper, Corpus, Lyengar, 2005). Reynolds와 Walberg(1992)

에 따르면 초중학교 시절에 형성된 흥미는 쉽게 변하지 않는 경향이 있

으므로 학습 초기에 형성된 교과 흥미나 태도는 향후 교과선택과 진로결

정에 큰 영향을 미치게 된다. kim과 동료들(2015)의 연구에서 수학 교과

에서 초등학생의 경우 흥미가 학업성취를 예측하지 못했지만 중고등학생

의 학업성취는 직접적으로 예측하였다. 이는 초등학교 시기에 촉발된 상

황적 흥미가 나타난 반면 중고등학교 시기에는 유지된 상황적 흥미나 개

인적 흥미가 생겼다는 점을 시사한다.

또한, 흥미와 각 교과 학업성취도 간의 관계를 메타분석한 결과, 대

략 r=.30 정도의 상관을 보였다(Schifele et al., 1992). 국내 중 고등학생

의 학업성취도와 흥미의 상관 역시 r=.29 ~.47로 나타났다(윤미선, 김성

일, 2004). 개인적 흥미는 r=.37 ~.55 상황적 흥미는 r= .10~.34로 개인적

흥미와 성취도와의 상관이 더 높았다.(윤미선, 2007; 윤미선, 홍창용

2006)

이렇듯 인지적 능력에 비해 흥미가 단기간 내의 학업성취도 점수나

성적을 예측하는 데에는 다소 한계가 있지만, 흥미는 지속적인 노력을

통한 참여를 이끌어 장기적인 성과를 가져올 가능성이 높다(김성일, 우

연경, 2015). 흥미는 학습자로 하여금 학습내용에 대한 관심과 노력을 지

속적으로 유지하는 효과를 갖는다. 장기적인 관점에서 보면 흥미가 학업

태도, 학업참여나 노력에 미치는 영향은 점차적으로 커져 궁극적인 성취

를 향상시킨다. 학업성취도가 기억에 의존하는 시험이 아니라 깊은 이해



- 25 -

나 사고를 바탕으로 하는 문제해결 차원의 과제나 수행평가 방식으로 측

정되는 경우네는 흥미가 성취수준에 미치는 영향은 더욱 커질 수 있다.

그렇다면 어떤 학습환경이 흥미에 영향을 주는가? 흥미를 없애는

학습환경은 학습자와 관련 없는 교과내용 선행학습으로 새로움이 전혀없

는 수업 학습내용의 무한반복 상대평가와 경쟁으로 인한 불안 실수가 용

납되지 않는 평가이다(김성일 외, 2008). 김성일과 윤미선(2004)에 따르

면 교실에서의 상황적 흥미는 학습자, 학습자료, 학습활동 간의 상호작용

에 의해 발생한다. 학습자의 특성에 따라 어떤 학습자료를 어떤 활동을

통해 처리하는지가 상황적 흥미 유발 여부를 결정짓는다(Flowerday,

Schraq, Stevens, 2004).

  지금까지의 흥미에 대한 이론적 논의를 정리하면 다음과 같다. 흥

미는 학습자의 학습 동기와 관련이 있는 매우 중요한 변인으로 비교적

안정적인 개인적 흥미와 상황이나 과제에 따라 달라지는 상황적 흥미로

구분된다. 상황적 흥미는 다양한 교수 전략을 통해 단기간에 증진할 수

있고 개인적 흥미를 유발시키는 도화선 기능을 수행하므로 학습상황에서

흥미 증진 방법에 높은 시사점을 갖는다.
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나. 과제 난이도와 흥미, 수행의 관계

재능계발에 영향을 미치는 교육 경험 요인으로 Tannenbaum(1983)

은 영재들의 수준을 고려한 심화와 속진, 교사의 역할과 동료의 영향 등

학교 교육의 효과에 주목하였고, Bloom(1985)은 각 발달단계별로 도전적

인 교육 기회와 교사의 역할을 강조했다. 일반학생은 어려운 과제가 주

어졌을 때 당연히 수행과 흥미가 떨어지지만 영재는 일반학생과 달리 도

전적인 과제에 흥미를 느끼고 계속 참여하며, 도전적이지 않은 과제에

흥미를 느끼지 못하고 동기가 낮아져 학습을 게을리하게 된다고 한다

(Reis et al., 2009). 그러므로 영재의 수행을 향상시키기 위해 도전적인

교육환경을 제공할 필요가 있다.

이때, 과제 난이도는 영재의 학습에서 상황적 흥미가 개인적 흥미

로 발달하는 과정에서 중요한 역할을 하는 변인으로 제시된다(Hidi &

Renninger, 2006). 어려운 과제를 제시하는 것이 영재학생의 과제에 대한

흥미를 효과적으로 증진시킨다는 것이 여러 연구에서 밝혀져 왔다(Baten

et al., 2020; Kanevsky et al., 2003; Shernoff et al., 2014). 그러나 최근

연구에서 영재가 과제 난이도와 과제 흥미간의 유의미한 상관관계가 없

다는 연구가 있다(Ridgley et al., 2022). 영재학생에게도 어려운 난이도

의 과제를 제시할 때 심층전략 사용에 대해 가르치는 것이 필요하다.

그러나 학생이 지각한 과제 난이도가 높은 것이 오히려 영재학생의

흥미와 수행을 낮출수도 있다. 일반학생들도 미성취를 경험하지만

영재들은 영재 꼬리표 때문에 높은 기대와 압력과 같은 독특한 상황을

겪는다(Freeman, 2006). 영재가 학령기 초기에 쉬운 과제를 하며 높은
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학업적 자기개념과 기대, 높은 자기 가치를 가지고 있다가, 학년이

올라가서 과제 난이도를 도전적으로 지각하게 되면 실패의 위협을

느끼고 심리적 비용이 늘어났다고 생각하여 결국 자기 손상화

전략이라는 행동으로 나타나게 된다. 이는 영재 학생들이 도전적인

과제를 회피하게 하여 시간이 지날수록 자기 가치는 더 떨어지고 영재

미성취에 이르게 된다(Snyder et al., 2013).

그렇다면 영재의 미성취는 무엇인가? 영재의 미성취는 영재가 자

신의 잠재력에 알맞은 수행을 하지 않는 것을 영재 미성취라 한다

(Davis. G. A. et al., 2013). 영재성은 곧 높은 학업 수행을 뜻한다는 인

식 때문에 영재성과 미성취는 관계가 없는 것처럼 보이기도 한다(김옥분

외, 2011). 그러나 실제로 영재의 미성취 현상(gifted underachievement)

은 널리 관찰되는 것으로서, 미국 정부의 Marland 보고서에 따르면 영재

의 15 ~ 50% 정도가 잠재력에 비하여 성취를 이루지 못하고, 이중 3%

정도는 심한 미성취를 나타낸다(Marland, 1972). 국내에서도 높은 인지

능력에도 불구하고 40～50%에 달하는 미성취 영재가 발생한다(송수지,

2007). 영재의 미성취는 크나큰 사회적 손실을 초래할 뿐만 아니라, 미성

취 영재 자신의 행복과 자아실현에도 큰 장애가 된다. 따라서, 미성취 영

재들이 높은 인지 능력을 가지고도 낮은 학업 성취를 하는 이유를 찾아

미성취를 예방해야 할 것이다. 특히, 선행 연구에 따르면 영재의 학업 미

성취는 인지적 능력보다 정의적 영역 및 환경적 특성들이 복합적으로 작

용하여 나타난다고 한다(Baker et al., 1998).

영재들은 인지능력이 높음에도 왜 학업에서 미성취하게 될까? 인

지능력이 높으니까 자율성을 주고 내버려 두기만 해도 학업에서 성취할

수 있는 것일까? 높은 인지능력은 누구도 부인할 수 없는 학업 성취에
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직접적으로 큰 영향을 주는 변인이다. 영재의 학업 수행에 대한 기존의

연구들을 보면 지능은 학업성취를 예측하는 강력한 변인이다. 그러나 지

능이 높다고 해서 꼭 높은 학업 수행으로 이어지는 것은 아니며, 높은

학업 수행을 위해서는 지능 외에 다른 변인들의 조합이 필요하다. 그러

므로 영재들의 학습에서 동기와 같은 정의적 특성이 반드시 고려되어야

한다.

또한, 환경적 요인이 뒷받침되어야 높은 지능이 높은 학업수행으로

이어질 수 있다(김옥분 외, 2011). 초등학교 시기의 수학 영재의 인지적

특성을 고려하여 그들의 학습을 증진시킬 수 있는 속진학습, 심화학습,

압축형 교육과정 등 여러 가지 교육적 전략이 있다. 이러한 학습전략들

은 영재학생이 성공적으로 자신의 잠재력을 발휘할 수 있도록 도와주기

도 하나, 어떤 영재들에게는 적정하게 그들의 학습을 장려하지 못하여

미성취로 이어지게 한다. 그러므로 교사가 수학 영재들의 수학 학습을

어떻게 제공하는지는 중요한 문제이다. 도전적인 과제에 영재가 참여할

기회를 많이 주는 것은 영재가 자신의 학습능력을 증진시킬 수 있는 중

요한 학습전략 중 하나이다(Diezmann & Watters, 2000, 2002b;

Lupkowski & Assouline, 1992; House, 1987; Sheffield, 1999). 그러나 실

제로 영재학생들이 실제 학습에서 많은 과제들이 그들에게 도전감을 주

지 못한다는 문제가 있다(Diezmann, 2005).

영재의 미성취를 예방하고 학업 수행을 증진시키기 위해서는 개인

의 동기와 학습전략의 활용이 중요하다(Davis. G. A. et al., 2013). 영재

의 잠재된 영재성이 계발되고 발현되려면 그것이 수행으로 드러나야 하

기 때문에(Renzulli 외, 2003)때문이다.
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3. 인지 욕구(Need for cognition)

가. 지적 투자 이론(Intellectual investment theory)

지적 투자 이론(Intellectual investment theory)은 지적인 활동에

특히 투자하고자 하는 개인의 특성(personality trait)이 존재하고, 이 지

적 투자 특성(investment trait)이 높은 사람은 인생 전반에 걸쳐 지적인

활동에 자신의 시간과 노력을 더 많이 투자하기 때문에 결과적으로 그렇

지 않은 사람에 비해 지적인 성장과 지식의 축척과 같은 지적 능력

(intelligence)의 발달에 개인차가 생기게 된다고 주장하는 이론이다

(Ackerman, 1996; Ackerman & Heggestad, 1997; von Stumm &

Ackerman, 2013).

교육과 지능 연구를 살펴보면, 인지 욕구는 개념적으로 지적 투자

이론과 관련된 2개의 이론적 틀로 통합되었다. 하나는 Ackerman(1996)

이 제안한 PPIK 모형이고, 다른 하나는 Mussel(2013)이 지적 성취와 관

련된 성격 특성에 대한 이론적 틀을 제안한 연구이다. 먼저, 지적 투자

이론은 Cattell(1943)과 Hayes(1962)의 지능 연구에서 시작하여 최근에는

Ackerman(1996)에 의해 정리되었다. 지적 투자라는 명칭은 Cattell(1962)

에 의해 제안되었다. Cattell(1943)은 지능을 유동지능(Fluid intelligence)

과 결정지능(Crystallized intelligence)으로 분류하였다. 유동지능은 선천

적으로 타고난 지능으로 개인이 이전에 경험하지 못한 문제를 해결하기

위해 응용될 수 있는 일반적인 정신 능력이다. 뇌의 발달에 따라 생애

초반에 급성장하여 20대 초반에 절정으로 도달한 후에 노화와 함께 쇠퇴
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하기 시작한다. 학습이나 연습으로 발달하거나 증가하지 않는다는 특징

이 있다. 반면에 결정지능은 학습과 교육, 경험, 훈련 등을 통해 후천적

으로 습득된 지능으로, 사람이 태어나서 죽을 때까지 일생에 걸쳐 발달

하게 된다. 노화와 뇌 손상의 영향을 적게 받고 사회 문화의 영향을 많

이 받으며, 주로 구체적이고 사실적 정보를 인출하는 과제에 사용되는

능력이다. 이 때 시간이 지남에 따라 유동지능이 결정지능으로 변화해

간다고 하였다.

이후 Cattell(1963)은 ‘지적 투자’라는 명칭을 제안하며, ‘지적 투자

특성’이 유동지능이 결정지능으로 투자되는 정도에 영향을 주는 특성이

라고 하였다(Cattell, 1987). 그는 사람이 유동지능을 사용하여 결정지능

을 형성해 갈 때, 동기나 성격 등의 정의적 특성이 영향을 미친다는 점

에 주목하였고, 타고난 지능과 별개로 투자 특성이 높은 사람들이 지식

을 더 많이 습득한다는 연구 결과를 제시하였다(Cattell, 1987). 또한,

Hayes(1962)는 지능을 선천적인 지적 능력보다는 개인이 인지적 경험에

적극 참여하는 성향을 통해 지식과 기술을 쌓아가는 경향성으로 볼 것을

제안하였다.

Cattell과 Hayes의 지능과 투자 특성에 대한 아이디어를 바탕으로

Ackerman(1996)은 ‘지능의 과정’(intelligence-as-Process),‘성격’(Personality),

‘흥미’(Interests), ‘지식의 지식화’(intelligence-as-Knowledge)를 조합한

PPIK 모형을 제안하였다. 그는 이 모형에서 지능의 과정(process)에서

지능의 지식화(knowledge)로의 인과적(causal) 연관성과 그 과정에서 작

용하는 개인의 투자 특성(investment trait)을 소개하였다. Ackerman은

개인이 학습 기회를 찾거나 인지적으로 노력을 기울일만한 경험을 하도

록 동기를 부여함으로써 과정에서의 지식(유동지능)에서 지식으로서의



- 31 -

지능(결정지능)으로 전환하는 데 투자 특성이 중요한 역할을 한다는 점

을 강조하였다(Ackerman, 1996; 2014).

이를 바탕으로 Ackerman(1996)은 ‘지적 투자 특성’을 인지적 노력

이 필요한 활동을 추구하고 그러한 활동에 참여하며 노력을 계속해서 쏟

아붓고 즐기는 경향으로 정의하였다(Ackerman, 1996). 이러한 투자 특성

은 안정적인 개인차가 존재하나, 개인이 학습 기회를 추구하게끔 하고

이러한 학습 기회를 통해 정신적인 발달과 성장을 이루며, 지적 능력이

높은 사람이 지적인 활동에 투자하는 성격 특성을 갖는 등 지적 능력과

지적 투자 특성은 상호수혜적(reciprocal) 관계라고 하였다(von Stumm,

Chamorro-Premuzic, & Ackerman, 2011).

지적 투자 특성은 학업성취의 선행요인으로 일반 지능과는 구별되

는 특성이다(von Stumm, S., Hell, B., & Chamorro-Premuzic, T.,

2011). 그렇다면 학업수행과 관련된 지적 투자 특성에는 어떤 것들이 있

을까? von Stumm과 Ackerman(2013)은 성인의 지능 지표(indicator)를

결정 지능, 학업 수행, 대학 입학 능력 시험으로 정하고, 지적 투자 특성

과의 상관을 확인하였다. 이 연구에서 지적 투자 특성과 관련된 34개의

변인을 상위 범주인 투자(investment)와 하위 범주인 지적 호기심

(intellectual curiosity), 추상적 사고(abstract thinking), 모호성에 대한

인내(ambiguity), 새로움 추구(novelty seeking), 개방성(openness), 몰두

(absorption), 사회적 호기심(social curiosity)의 8개의 범주로 분류하였

다. 연구 결과, 성인 지능 지표와 지적 투자 특성은 각기 강도는 다르지

만 모두 정적 상관이 있었다. 이는 어른의 지능은 어렸을 때부터 어른이

되기까지 개인의 유동 지능, 동기, 노력과 같은 수많은 변인의 영향으르

받는다고 할 수 있다(von Stumm & Ackerman, 2013).
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von Stumm과 Ackerman(2013)은 지적 투자 특성 중에서도 특히

인지욕구가 개인이 그들의 인지적 자원을 얼마나 투자하고 인지적으로

도전적인 과제를 어떻게 다루는지와 학업수행에 대해 높은 설명력을 가

진다고 보고하였다. von Stumm과 Ackerman(2013)은 보통 사람들이 학

업 수행을 예측함에 있어 지적 능력을 첫 번째로 중요한 변인으로 꼽기

도 하지만, 인지적인 자원을 투자하고 생각하는 즐거움을 느끼는 동기적

요소 또한 지능만큼이나 학업 수행에 큰 영향을 미친다고 하였다. 특히,

학업 발달의 초창기에 인지욕구같은 인지적인 동기를 향상시키는 것이

학생의 전반적인 학습동기와 학업 수행의 향상과 큰 관련이 있다고 한다

(Ackerman & Heggestad, 1997). 또한, Richardson(2012)의 학업수행에

영향을 미치는 변인들과 관련한 메타분석 연구에서 지능, 성실성, 학업적

자기개념 등과 함께 인지욕구의 학업수행에의 예측력을 비교하였는데,

인지욕구는 비인지적 요소 중 세 번째로 강력하게 학교 성적을 예측하였

다.

Ackerman(1996)의 이론과 더불어 Mussel(2013)은 지적 능력

(intellect)과 관련된 성격 특성의 이론적 틀을 제안하였다. 이 이론적 틀

은 과정(process)와 운영(operation)이라는 두 개의 차원으로 구성되었다.

‘과정(process)’ 차원은 지적으로 도전적인 상황에 접근하고자 하는 ‘추구

(seek)’와 이러한 도전을 해내기 위해 인지적 노력을 기울이는 ‘정복

(conquer)’이라는 2개의 동기로 구성되어 있다. ‘운영(operation)’ 차원은

‘생각하기(think)’, ‘학습하기(learn)’, ‘창조하기(create)’와 같은 인지 활동

에 대한 개인의 선호도를 말한다. 여기서 ‘생각하기’는 유동지능, ‘학습하

기’는 결정지능, ‘창조하기’는 창의성에 근거한 개념이다. 이렇듯 ‘과정’

차원과 ‘운영’ 차원의 조합은 다양한 비인지적 지적 특성(intellectual
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traits)의 통합과 이론적 근거가 될 수 있다(Mussel, 2013).

Mussel(2013)은 잠정적으로 인지욕구를 ‘운영’ 차원이 ‘생각하기’와

‘과정’ 차원의 ‘추구하기(seek)’이 결합된 것으로 보았다. 그러나 인지욕구

를 교육심리학적 관점에서 학령기 학생을 대상으로 연구한

Preckel(2017)은 Mussel(2013)의 구조화가 인지욕구의 특성을 포괄적으

로 대표하지 못한다고 비판하며, 인지욕구의 정의가 "인지적 노력이 필

요한 활동에 참여하고 즐기는 개인의 경향성"(Cacioppo et al., 1984)임을

고려하여, ‘과정’ 차원의 ‘정복하기(conquer)’에 더 근접한 개념일 것이라

고 제안하였다(Preckel, 2017). 따라서 Preckel이 말한 인지욕구는 인지적

으로 어려운 상황을 탐색하고 숙달하는 것과 관련된 상황을 포함하는 것

으로 사료된다.
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나. 인지 욕구의 정의 및 특성

인지욕구(need for cognition)는 노력이 필요한 인지적인 활동을 즐

겁게 여기고 적극적으로 참여하고자 하는 개인의 경향성(tendency)이다

(Cacioppo & Petty, 1982). 인지욕구를 처음 제안한 사람은 Cohen으로,

지금의 Cacioppo와 Petty가 제안한 인지욕구와는 조금 다르게 정의하였

다. Cohen과 동료들(1955)은 인지욕구를 의미있고 통합된 방식으로 관련

상황을 구조화하고자 하는 욕구이며 경험 세계를 이해하고 합리적으로

만들고자 하는 욕구라고 정의하였다. 즉, 인지욕구를 개인이 자신의 경험

과 인지구조가 일치하지 않을 때 나타나는 긴장을 해결하기 위해 주변

환경을 구조화하고 이해하려는 노력으로 보았다. 그러나 1980년대 들어

서 Cacioppo와 Petty에 의해 인지활동의 자기보상 이론으로 변화되었고

지금의 정의에 이르게 되었다. 이후 많은 연구들이 Cacioppo와 Petty의

정의에 근거하여 다양한 사회적 상황에서 ‘설득과 태도 변화’를 설명하는

개인의 특성으로, 주로 사회심리학자들에 의해 연구되어 왔다.

Cacioppo와 Petty는 정교화 가능성 모형(Elaboration Likelihood

Model, ELM)을 통해 개인이 정보를 수용하고 처리하는 과정과 결과가

사람마다 다르며 그 차이가 인지욕구에 의해 만들어지는 것임을 설명하

고 있다. 여기서 정교화란 어떤 설득적인 메시지가 제시되었을 때 사람

들이 메시지에 주의를 기울이며 자신과의 개인적 관련성에 따라 그 정보

를 처리하려는 노력을 의미한다. 이 정교화의 수준은 중심경로(central

route)를 사용하는지, 주변 경로(peripheral route)를 사용하는지에 따라

달라진다. 인지욕구가 높은 사람은 메시지를 처리함에 있어 중심 경로를
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사용하여 다양한 여러 정보를 검색해보고 정보를 수용할지 말지 결정하

며, 인지욕구가 낮은 사람은 주변 경로를 통해 메시지를 처리하고 단적

으로 정보의 수용여부를 결정한다 인지욕구가 높은 사람은 낮은 사람에

비해 정보를 처리하는 과정에 있어 좀 더 심오하고 중심 경로를 사용하

여 처리한다(Cacioppo et al., 1996). 그렇기 때문에 새로운 정보를 찾아

보는 것을 좋아하며, 넓은 범위의 정보를 모두 살펴보는 것을 좋아하고

어려운 문제를 해결하는 것을 즐긴다(Cazan & Indreica, 2014; Shi,

Chen, & Tian, 2011). 반면에 인지욕구가 낮은 학습자는 주변 경로를 사

용하여 편리하게 정보를 처리한다(Cacioppo & Petty, 1986). 이렇듯 인

지욕구와 관련해서 해외와 국내에서 마켓팅, 광고와 같은 경영학과 심리

학 분야에서 주로 연구되어 왔다.

인지욕구는 학습과도 관련하여 연구되고 있다. 그 이유는 여러 연

구를 통해 인지욕구와 학업 수행 간의 정적 상관이 확인되었기 때문이다

(Richardson, Abraham, & Bond, 2012). 그에 반해 지능(예: IQ)은 인지

욕구와 상호수혜적 관계이긴 하나(von Stumm et al., 2013), 상관 계수

의 크기가 매우 작은 것으로 나타났다(Bors et al., 2006; Day et al.,

2007). 그러므로 인지욕구는 지능보다 학업 수행과의 관계에서 설명력이

더 높다고 볼 수 있다(Preckel, 2014). 그러나 학업 수행에서의 인지욕구

의 중요성에 비해 교육 맥락에서의 연구가 많지 않으므로, 교육 맥락에

서 학령기 학생을 대상으로 한 연구가 활발히 이루어 질 필요가 있다.

그렇다면 인지욕구는 변할 수 있는 개인의 특성인가? Cacioppo와

Petty(1984)는 인지욕구를 변하지 않는 개인 특성(trait)이나 기질보다는

하나의 경향성(tendency)으로 보았으나, 그러면서도 인지욕구에는 지속

적인 개인차가 존재한다고 하였다. Ackerman의 지적 투자 이론에서는
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인지욕구를 개인의 성격 특성(Personality trait)으로 바라보고 안정적인

개인의 특성으로 분류하고 동기 변인과 구별하나, 이것이 훈련을 통해

변화될 수 있는 특성이라고 하였다(Von stumm et al, 2013). 따라서 본

연구에서는 여러 교육 활동을 통해 인지욕구를 계발될 수 있는 변인으로

보고자 한다.

그렇다면 인지욕구를 높이기 위해 어떻게 해야 하는가? Cacioppo

와 동료들(1996)은 학습을 통해 어떻게 어린 학생들의 인지욕구를

발달시킬 수 있다고 언급하였다. 인지적으로 도전적인 과제를 마주하고

그것을 숙달했을 때 개인적 만족감을 얻는 과정을 통해 인지욕구를

발달시켜야 한다고 하였다. 이 말인 즉슨, 학생들의 인지욕구를 학교와

같은 교육 환경에서 발달시키기 위해서는 학습상황에서 학생들이

생각하는 것을 즐겁게 느끼고 고차원적 수준에서 생각할 수 있다고 믿고

실제로도 고차원적인 생각을 잘 해내는 것을 장려하는 환경을 조성할

필요가 있다는 것이다.

대부분의 연구에서 인지욕구 점수 혹은 인지욕구와 관련 변인 간의

관계에서 성차가 존재하지 않는다고 하였다(Bless et al., 1994; Bors et

al., 2006; Cacioppo & Petty, 1982). 최근 Preckel(2017)은 초등학생을 대

상으로 3개 시점(초등학교 5학년 시작 시점, 5학년이 끝나는 시점, 6학년

이 끝나는 시점)에서 각각 학생들의 인지욕구(19문항)을 측정하였다. 연

구 결과, 인지욕구의 총 점수는 남녀의 차이는 통계적으로 유의하지 않

은 것으로 나타났고 시간이 지남에 따라 성차가 감소하는 경향이 나타났

다. 그러나 인지욕구의 측정도구의 각 문항별로 나누어 살펴보았을 때,

어렵고 복잡한 과제에 대한 선호를 묻는 3개의 문항에서는 통계적으로

유의미한 성별 차이를 보였고, 남학생들이 여학생에 비해 높은 점수를
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기록하였다. Preckel(2017)은 이러한 결과에 대해 ‘어려움’ 이나 ‘복잡함’

을 나타내는 형용사 자체가 성별과 관련된 고정관념 위협(stereotype

threat)을 촉발(Inzlicht & Schmader, 2011)시켰을 가능성이 있다고 하였

다.
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다. 학습에서 인지 욕구와 흥미, 수행의 관계

학습 맥락에서 인지 욕구에 대한 연구는 그 역사가 길지 않지만

학습에 중요한 영향을 미치는 개인의 특성으로 주목받으며(Preckel et

al., 2006; Luong et al., 2017), 주로 지적 능력(intelligence), 학업적 자기

개념, 흥미 등과 같은 동기 변인, GPA, SAT 등의 학업 수행과의

상관관계 및 인과관계가 연구되어 왔다.

먼저 일반적인 지적 능력(intelligence)과 인지욕구의 관계를 살펴본

연구는 다음과 같다. Cacioppo와 동료들(1996)은 연구를 통해 높은 지적

능력과 높은 인지 욕구 사이의 상관이 있음을 밝혀냈다. 그러나 최근

연구에서는 인지욕구가 지적 능력과의 상관관계가 작은(small)

수준이라는 연구들이 있었고(Fleischhauer et al., 2010; Hill et al., 2013),

오히려 지적 능력보다는 지능 변화 신념과 같은 동기적 변인과의 상관이

더 높음을 확인하였다. Hill과 동료들(2013)의 연구에서 인지욕구는

보통의 IQ로 대변되는 유동 지능보다 결정 지능과 상관이 더 높은

것으로 나타났다.

다음으로 인지욕구와 여러 동기 변인 간의 관계를 살펴 본

연구들이 있다. 학습 맥락에서 인지욕구는 각 교과 과목에 대한 개인적

흥미와 숙달 목표와 보통 수준의 상관 관계를 가진다(Preckel., 2014).

학습 동기에는 크게 외적 동기와 내적 동기가 있는데, 내적 동기에

의해서 학습을 하게 되면 학습자는 내적인 흥미, 즐거움 등을 경험하게

된다(Izard et al., 1997). 따라서 내적 동기에 의한 학습활동은 더

자율적이고 더 지속적이게 된다. 학습 활동을 증진시키기 위해서는 외적
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동기와 내적 동기를 모두 사용할 수 있지만 보다 자발적이고 의미 있는

학습을 지속적으로 전개하기 위해서 되도록 내적 동기에 의한 학습

활동을 하도록 유도하는 것이 바람직하다. 인지욕구는 학습 활동의 내적

동기로 작용할 수 있으며, 그로 인해 학습에서의 흥미와 수행, 지속성

등과 관계를 가진다는 연구들이 있으며, 정적인 상관관계를 보일 것으로

예상된다(Strobel et al., 2019; Meier et al., 2014; Preckel., 2017).

인지욕구와 학업 수행과의 관계를 살펴 본 연구들은 다음과 같다.

인지욕구는 대학생들을 대상으로 한 연구들을 대상으로 한 메타

분석에서 학교 성적의 상관관계가 r = .19 ~ .28로, 작은 ~ 보통 수준의

상관관계를 갖는다는 연구들이 있다(Richardson et al., 2012; von

Stumm et al., 2013). Cacioppo와 Petty(1982)의 연구에서도 이와

유사하게 대학생들의 대학 입학 시험 성적과 인지욕구의 상관관계가 r =

.34 ~ .39로 보통 수준의 상관관계를 가졌다. 학령기의 어린 학생들을

대상으로 한 연구에서 인지욕구와 학업 수행간의 상관관계가

확인되었다. Preckel(2014)이 초등학교 5, 6학년 학생을 대상으로 한

연구에서 수학 성적과 인지욕구 간의 상관은 r = .10 ~ .24로 낮은

수준의 상관 관계를 보고하였다. 그러나 최근에 Keller와 동료들(2016)가

1학년에서 9학년 학생을 대상으로 인지욕구가 높을수록 수학과

국어교과에서 학교 성적이 높아짐을 발견하였다. 이와 유사하게

Luong과 동료들(2017)가 3학년, 6학년, 9학년을 대상으로 인지욕구와

학업 성적 간의 상관을 확인한 연구에서 인지욕구가 학업 수행을 작은

정도의 수준으로 설명함을 확인하였다.

인지욕구와 각 영역별 성취도와의 연관성을 살펴본 결과,

인지욕구는 수학 성취도와 일관되게 상관관계가 있는 것으로 나타났다.



- 40 -

Preckel과 동료들(2012)의 연구에 따르면, 지능을 통제한 후, 인지욕구와

국어, 수학, 외국어 영역 간의 관계를 살펴본 결과 이 중 수학

성취도와만 상관관계가 있는 것으로 나타났다. 또한 인지욕구는

추론능력과도 관련이 있는데(Fleischhauer et al., 2010; Hill et al., 2013;

Luong et al., 2017; Preckel, 2014), 추론능력은 논리적 사고와 논리적

사고 처리 능력 및 판단능력으로(Carroll, 1993), 수학 교과에서 반드시

필요한 능력 중 하나이다.

인지욕구가 높은 학습자는 어려운 과제를 추구하고 사고에

참여하며 즐긴다는 연구 결과가 있다. 인지적으로 도전적인 학습 상황을

추구하고 그들의 시간과 노력을 인지적 문제 해결에 기울인다(Keller,

Strobel, Martin, & Preckel, 2019). Day와 동료들(2007)은 도전적이고

복잡한 과제가 주어졌을 때 인지욕구가 어떻게 작용하는지를

살펴보았고, 인지욕구가 지능보다 도전적이고 복잡한 과제에서의 수행을

더 높게 예측한다는 것을 확인하였다.

그렇다면 인지욕구는 초등학생에게도 발견되고 계발될 수 있는가?

초등학교에서는 학년이 올라갈수록 내재동기와 유능감 신념이 감소하는

현상이 일어난다는 연구가 있다(Spinath et al., 2008). 그리고 그 중에

특히 어떤 아이들은 동기를 잃어버릴 위험이 높은 아이들이 있는데, 이

런 학생들이 동기를 유지하고 더 나은 결과를 얻기 위해 노력하게 하기

위해서는 그 교과에 대한 흥미와 인지욕구가 중요하다.

인지욕구가 지적 능력이 높은 영재 학생의 학업 동기와 수행에는

어떠한 관계가 있는가? 재능계발 과정에서 도전적인 과제를 계속해 나가

야 하는 영재에게 인지욕구는 특히 중요하다. Preckel et al(2006)의 연구

에서 영재의 미성취를 설명하는 변인으로 성실성(성격), 불안에 반응하는
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정도(정서), 학업적 자기개념(동기), 성취목표(동기), 인지욕구(동기)를 넣

어 확인한 결과, 인지욕구가 미성취를 가장 강력하게 설명하는 변인으로

나왔다. 즉, 인지적 능력이 높아도 인지욕구가 낮은 학생은 미성취하게

된다는 결론을 얻었다. Meier et al(2014)는 일반학생과 구별되는 영재의

가장 큰 동기적 특성으로 인지욕구를 꼽았으며, Lavijsen et al(2021)에서

도 영재가 학교에서 도전감을 느낌에도 내재동기와 학습참여를 지속하게

하는 변인으로 인지욕구를 제안하여, 여러 영재의 동기 연구에서 인지욕

구의 중요성을 강조하고 있다.
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4. 위험 감수 성향

가. 위험 감수 성향의 정의 및 특성

위험 감수 성향은 실패나 좌절을 두려워하기보다는 새롭고 한번도

해보지 않은 과제에 대해서 어떠한 위험이 따르더라도 해결해야 한다고

생각하는 성향으로, 주로 창의적인 사람의 특성으로 여겨진다. 위험 감수

성향이 학습에서 작용하게 되면, 새로운 과제를 해보는 것에 흥미를 느

끼고 남들이 어려워하거나 포기한 일일수록 더 해보고 싶어하면, 어떤

문제에 있어서는 또래들보다 더 빨리 해결방법을 생각해 내도록 한다.

위험 감수 성향이 높은 학생은 낮은 학생에 비해 어려운 과제에 흥

미를 느끼고 더 쉽게 도전하며, 이를 통해 깊은 인지적 학습 참여, 도전

적인 과제의 선호, 학습 내용과 전략의 숙달에 대한 인지적 투자, 창의

성, 문제해결기술의 향상 등의 효과를 얻을 수 있다.
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나. 학습에서 위험 감수 성향과 수행, 흥미의 관계

von Stumm과 Ackerman(2013)은 34개의 지적 투자 특성을 8개로

범주화하여 어른의 결정 지능, 학업 수행, 대학 입학 시험과의 상관을 확

인하였고, 그 결과 높은 정적 상관을 있다는 것이 확인하였다. 지적 투자

특성을 8개로 범주화한 것 중에 하위 범주인 ‘새로움 추구(novelty

seeking)’가 있다. ‘새로움 추구’는 도전적이고 복잡하지만 새로운 인지적

활동을 경험하거나 숙달하기 위해 위험이 되는 것을 감수하는 경향성이

다. ‘새로움 추구’는 위험 감수(risk taking)행동과 관련이 있으며, 대학

입학 시험과의 상관이 .23으로 확인되었다. 이렇듯 위험 감수 성향은 학

업 수행을 예측하는 개인의 지적 투자 특성으로 연구되기도 한다.

위험 감수 성향은 창의적인 사람의 특성이기도 하지만, 새롭거나

도전적인 과제를 도전하는 데 있어 더 편안하고 의지가 느껴지는 동기적

변인이기도 하다(Tay et al., 2009). 어렵고 새로운 과제에 도전하고 흥미

를 느끼는 성향을 가진 개인은 어렵고 복잡한 과제에서 쉬운 과제에 비

해 과제 흥미를 더 높게 느끼고, 수행이 낮아지더라도 계속해서 어렵고

복잡한 과제의 학습에 참여하여 결국에는 수행을 높일 수 있게 된다. 특

히 최상위권 학생들의 학업 수행 향상을 위해서 위험 감수 성향은 매우

중요한 개인의 특성으로, 높은 수준에서 학업적 성공을 향상시킬 수 있

기 때문이라고 한다.
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Ⅲ. 연구가설

본 연구에서 설정한 연구 가설은 다음과 같다.

연구 가설 1-1. 인지욕구와 위험 감수 성향이 낮은 초등 수학 영재는 높

은 초등 수학 영재에 비해 지각한 과제 난이도가 높으면 과

제 흥미가 낮을 것이다.

연구 가설 1-2. 지각한 과제 난이도가 인지욕구와 위험 감수 성향에 따

라 과제 흥미에 미치는 영향은 남녀집단 간에 차이가 있을

것이다.

연구 가설 2-1. 인지욕구와 위험 감수 성향이 낮은 초등 수학 영재는 높

은 초등 수학 영재에 비해 지각한 과제 난이도가 높으면 과

제 수행이 낮을 것이다.

연구 가설 2-2. 지각한 과제 난이도가 인지욕구와 위험 감수 성향에 따

라 과제 수행에 미치는 영향은 남녀집단 간에 차이가 있을

것이다.
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Ⅳ. 연구 방법

1. 연구 참여자

서울시 교육청 영재교육기관 중 교육지원청에서 운영하는 수학 영재

교육원에 영재교육대상자로 선발되어 수업에 참여하고 있는 초등학교 5,

6학년 학생 총 174명이 연구에 참여하였다. 연구 참여자들은 과제 난이

도에 따라 2개 집단으로 무선 할당되었다. 연구 참여자 중 검사 도구를

완료하지 못한 학생 7명과 난이도 조작에 실패한 학생 8명의 자료는 분

석에서 제외하였다. 본 연구에서 제시한 과제와 비슷한 문제를 이전에

풀어 본 경험을 통제하기 위해 비슷한 문제를 풀어본 경험이 없다고 답

한 4명의 학생을 분석에서 제외하였다. 최종적으로 155명의 응답을 분석

하였다. 5학년 학생은 99명, 6학년 학생은 56명이었고, 남학생은 100명,

여학생은 55명이었다(<표Ⅳ-1>참고). 이는 교육지원청 수학 영재교육원

의 초등학생 성비가 반영된 것이다.

집 단 성별 인원(명) 학년 인원(명) 전체 (명)

쉬운 과제
남 51 5 50

81(52.3%)
여 30 6 31

어려운 과제
남 49 5 49

74(47.7%)
여 25 6 25

<표 Ⅳ-1> 연구참여자 특성
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본 연구에서 초등학교 5, 6학년 수학 영재를 연구참여자로 선정한

이유는 다음과 같다. 수학 영역에서의 영재성 발달 단계를 살펴보면, 수

학적 재능의 발견이 유아기부터 시작되어 늦더라도 초등학교 시기에는

발견된다고 하며, 교육적 성취 단계에 해당하는 초등학교 고학년부터 고

등학교까지는 수학 영역에서 계획적이고 의도적인 훈련(deliberate

practices)를 통해 해당 분야의 기초실력을 형성해 가는 것이 필요하다(

Subotnik et al., 2011; 2012). 이 시기에는 수학 영역에서 연습과 학습을

점차 더 많이 할 필요가 있으며, 더 높은 수준의 과목 학습과 더 어려운

경시대회 등에 적극적으로 도전하는 태도가 중요하다. 도전적인 교육 경

험을 통해 성장과 발달을 할 수 있어야 하며, 영재가 이 어려운 시기를

견디고 수학 관련 지식과 기능을 습득 및 숙달하여 수학적 기초를 마련

하고 학업적 성취를 쌓는 것이 중요하다. 우리나라 영재교육의 시작인

초등학교 고학년 시기부터 어려운 수학 학습을 계속 해나갈 수 있도록

동기를 북돋아주고 장려하는 것이 필요하다.
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2. 연구 절차

본 실험에 앞서 예비실험을 진행하였다. 2022년 8월에 서울대학교

생명윤리위원회 IRB 접수를 한 후 9월에 예비실험을 시행하였다. 쉬운

수학 과제와 어려운 수학 과제를 수학 영재교육원 강사 경력이 3년 이상

인 초등교사 3인과 교육심리학 석사과정이면서 초등교사 2인, 교육심리

학 박사과정 1인의 검토를 받아 완성하였다. 도구 완성 후에 수학 영재

교육원 초등학교 5, 6학년 35명과 일반 초등학생 20명을 대상으로 예비

실험을 하여, 학생들이 각 수학 문제의 난이도를 어느 수준으로 지각하

는지 확인하였다.

예비실험 후 연구 도구의 변경사항은 다음과 같다. 첫째, 어려운 과

제의 문항 중 학생들이 지각한 난이도가 낮은 문항을 수정하였다. ‘세 자

연수 ㉮, ㉯, ㉰ 가 있다. ㉮와 ㉯의 최대공배수는 24이고, ㉯와 ㉰의 최

대공배수는 30이다. 세 수 ㉮, ㉯, ㉰의 최대공배수를 구하고 그 이유를

설명하라.’의 경우 학생들이 난이도를 6점 만점에 평균 1.9점으로 쉬운

편으로 인식하여, ‘어떤 컴퓨터는 프로그램에 따라 첫 번째 줄에는 1부

터 1000까지의 자연수, 두 번째 줄에는 1000 이하의 2의 배수, 세 번째

줄에는 1000 이하의 3의 배수, …, 1000번째 줄에는 1000이하의 1000의

배수를 출력하였습니다. 이때 1000 이하의 자연수 중 홀수 번 적혀 있는

수는 모두 몇 개인지 구하고 그 이유를 설명하시오’로 문제를 변경하였

다. 둘째, ‘고민하지 말고 떠오르는 대로 표시해주세요’ 라는 문장을 삽입

하였다. 개인 특성을 설문할 때 한 문항, 한 문항마다 너무 고심하며 오

랜 시간 푸는 학생들이 있어 위의 문장을 삽입하였다.

본 실험은 2022년 10월에 서울대학교 생명윤리위원회의 승인을 받
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아 진행하였다. 10월부터 11월까지 약 4주에 걸쳐 실험을 진행하고 자료

를 수집하였다. 실험 전에 교육지원청 영재원 담당 교사의 협조를 받아

학생용 연구 설명문과 법정대리인용 연구 설명문 및 연구 참여 동의서를

가정으로 보내 학생과 학부모의 연구 참여 동의 여부를 확인하였다. 그

후 영재원 수업이 끝난 후에 연구자가 방문하여 자발적으로 연구 참여에

동의한 학생들을 대상으로 실험을 안내하였다. 임의로 쉬운 과제 집단과

어려운 과제 집단으로 학생들을 무선 할당하여, 수학 과제와 설문지를

부여하였다. 예비실험을 통해 수정한 집단별 수학 과제와 설문지를 사용

하여 1회, 30분에 걸쳐 실험을 실시하였다.

구체적인 실험 절차는 다음과 같다(<표Ⅳ-2>). 먼저, 학생들에게 연

구의 목적과 실험 절차를 소개한 뒤 연구 참여에 동의하는지 한 번 더

확인하였다. 연구 참여자의 인적 사항으로는 학년과 성별만을 요구하였

다. 다음으로 독립 변인 조작으로 영향을 받을 수 있거나 비교적 안정적

인 개인 변인들은 조작 전에 측정하였다. 조절 변인인 인지욕구와 통제

변인인 수학에 대한 개인적 흥미, 사전 과제흥미, 사전 수학 수행도, 수

학 자기효능감, 수학에 대한 태도를 측정하였다. 이후, 독립 변인인 과제

난이도를 조작하기 위해 각 집단별로 연구 참여자에게 수학 과제를 제시

하고 풀게 하였다. 학생이 지각한 난이도 조작이 성공하였는지 확인하기

위해 수학 과제의 어려움의 정도를 물어보았다. 조작 점검 후에, 수학 과

제와 비슷한 문제를 풀어본 경험이 있는지 묻고, 종속 변인인 수학 과제

에 대한 과제 흥미에 대해 응답하도록 하였다. 마지막으로 모든 실험이

끝난 후 실험 종료를 알렸다. 연구에 참여한 학생들에게 실험 종료 후에

2,000원 상당의 학용품이 지급되었다. 본 연구가 과제 난이도에 따른 과

제 흥미와 수행을 알아보는 연구이므로 보상이 지급된다는 사실은 사전
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에 안내하지 않았고 모든 학급의 실험이 종료된 후에야 학생들에게 학용

품을 지급하였다.

순서 내용

실험 안내 연구 목적 및 실험절차 안내

▼

사전 설문 조절변인 및 통제변인 측정

▼

집단별

독립변인 조작

집단별 수학 과제 제시 및 실시

(어려운 수학 과제, 쉬운 수학 과제)

▼

지각한 난이도

조작 확인

집단별 과제에 대해

학생이 지각한 난이도 조작 확인

▼

사후 설문 종속변인 측정

▼

실험 종료 사후 설명 및 실험 종료

<표Ⅳ-2 실험절차>
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3. 연구 도구

가. 수학 과제

본 연구에서는 수학 과제를 난이도에 따라 제시하고 영재들의 과

제 흥미와 수행이 개인의 인지욕구와 위험 감수 성향에 따라 어떻게 변

하는지 살펴보고자 한다. 그래서 쉬운 난이도의 수학 과제와 어려운 난

이도의 수학 과제를 만들어서 학생들에게 제공하였다(<표Ⅳ-3>).

쉬운 난이도의 과제는 해당 학년의 1학기 교육과정의 수학익힘책에

서 문제를 발췌하였고 공식만 알면 풀 수 있는 단순한 문제로 구성하였

다. 학생들이 단답형의 형태로 답할 수 있도록 제시하였다. 또한, 수학

교과의 특성상 영역별로 선호도가 있을 것이라고 여겨져, 수와 연산, 도

형, 측정, 규칙성과 같은 수학 교과의 각 영역을 고루 출제하여 학생의

영역 선호도를 통제하였다. 어려운 난이도의 과제는 쉬운 난이도의 과제

와 같은 범위, 같은 영역에서 출제하였다. 해당 학년 교육과정의 수학적

지식을 가지고 응용하고 수학적 추론능력을 사용하여 풀어야 하는 문제

로 구성하였으며, 어렵고 복잡한 문장제 형태로 출제하였다. 또한 학생들

로 하여금 답을 그렇게 구한 이유, 풀이과정을 순서대로 풀어쓰게 하는

서술형으로 출제하였다.

과제를 완성한 후에는 과제의 특성에 따라 수학 영재교육원 강사

경력이 3년 이상이며 초등학교 교사 경력이 10년 이상인 초등학교 교사

3인과 교육심리학 석사과정 1인과 박사과정 1인의 검토를 받았다. 도구
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완성 후에 수학 영재교육원 학생 35명과 일반학생 20명을 대상으로 예비

실험을 하여, 학생들이 수학 과제의 난이도를 어느 정도로 지각하는지

확인하였다. 예비 실험 결과, 학생들이 지각한 어려운 과제의 난이도는 6

점 척도에서 영재학생은 평균 4.4점으로 ‘어려운 편이다’ 라고 답했고, 일

반학생은 평균 5.6점으로 ‘어렵다’ 고 답했다. 과제 수행의 평균은 5점 만

점에 영재학생은 평균 3점, 일반학생은 평균 1.9점이었다. 학생들이 지각

한 쉬운 과제의 난이도는 영재학생은 평균 1.2점으로 ‘매우 쉽다’고 답했고,

일반학생은 평균 1.8점으로 ‘매우 쉽다’고 답했다. 쉬운 난이도에서의 과제

수행 평균점수는 5점 만점에 영재학생 평균 4.9점, 일반학생 평균 4.7점임을

확인하여 본 연구의 도구인 수학 과제를 통해 학생들이 어려움과 도점감을

지각한다는 점을 확인하였다.

<표Ⅳ-3> 과제 예시

[어려운 과제 예]

아래 그림은 사다리꼴 ABCD의 평행인

두 변에 각각 놓인 점 P, 점 Q가 점

A, 점 B에서 동시에 출발하여 오른쪽

으로 매초 각각 1cm, 1.5cm씩 이동하

는 그림이다. 두 사다리꼴 ㉮, ㉯의 넓

이의 비가 2 : 5일 때는 점 P와 점 Q

가 점 A와 점 B를 출발한지 몇 초 후

인지 구하고 그 이유를 설명하시오. 그

리고 풀이과정을 차례대로 설명하시오.

[쉬운 과제 예]

다음 사다리꼴의 넓이를 구해보세

요.
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본 과제에서 서술형 문제의 경우 채점기준표를 만들어 전문가

평정을 통해 채점하였다. 검사지는 총 5개 문항으로 구성되어 있으며,

문제를 정확히 해결했다면 3점, 해결 절차가 부분적으로 정확했다면

채점기준표에 따라 1~2점을 부여하였다. 계산상의 문제로 틀린 경우는

무시하였다. 또한, 초등학생이며 영재교육대상자로 선발된 연구 참여자의

특성을 고려하여, 교육지원청 영재교육원 강사 경력이 있는 초등교사

3인을 평가자로 선정하였다. 3인은 초등교사 경력 10년 이상이며,

교육지원청 수학 영재교육원 강사 경력이 3년 이상으로, 영재교육 교사

연수를 이수한 경험이 있다. 이 중 초등 영재 교육 석사학위 소지자 2인,

초등 수학 교육 석사학위 소지자 1인으로 초등 영재 교육의 전문성을

확보한 것으로 판단되었다. 3인 중 2인은 여자, 1인은 남자로

구성하였다.

나. 과제 흥미

과제흥미를 측정하기 위해 소연희, 김성일(2005)의 연구에서

사용하였던 문항을 조명화(2009)가 초등학생에 맞게 재구성한 문항을

사용하였다. 이 도구는 5점 리커트 척도의 6개 문항으로 구성되어 있다.

‘나는 이 수학 과제가 흥미로웠다.’, ‘이 활동을 다음에 또 해보고 싶다.’

등의 문항으로 구성되어 있다. 조명화(2009)의 연구에서는 초등학교

5학년을 대상으로 신뢰도  = .866 이었고, 본 연구에서는  = .89 이다.
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다. 인지욕구

인지욕구를 측정하기 위해 Cacioppo & Petty(1982)가 개발한 18문항

을 이성호(2004)가 번안하고 박병하(2009)가 수정한 문항을 사용하였다.

이 도구는 5점 척도의 18개 문항으로 구성되어 있다. ‘나는 별로 생각하

지 않아도 되는 문제보다 생각을 많이 해야하는 문제를 더 좋아한다.’,

‘나는 단순한 문제보다 복잡한 문제가 좋다.’, ‘나는 어떤 문제를 맞추었

을 때 맞추었다는 것만으로도 만족한다. 어떻게 풀이했는지 혹은 왜 그

렇게 되었는지에 대해서는 별로 관심이 없다. (역문항)’, ‘나는 새로운 해

결방법이 필요한 문제를 다루는 것이 즐겁다.’ 등의 문항으로 구성되어

있다. 이성호(2004)의 초등학교 4, 5, 6학년을 대상으로 한 연구에서 신뢰

도는 = .75 였으며, 박병하(2009)의 초등학교 3 ~ 6학년 1861명을 대상

으로 한 연구에서 신뢰도 = .85 였다. 본 연구에서 신뢰도는 = .90 으
로 나타났다.

라. 위험 감수 성향

위험 감수 성향을 측정하기 위해 이선영 외(2018), 서울대학교

교육학과 학습창의센터에서 개발한 글로벌재능진단검사 중 창의성 영역의

창의적 성향 검사에서 위험 감수 성향 문항을 골라 사용하였다. 이 도구는

5점 척도 3개 문항으로 구성되어 있다. ‘나는 잘 아는 것보다는 새로운

것에 도전하고 싶다.’ 등의 문항으로 구성되어 있다. 본 연구에서는

신뢰도가 = .85 로 나타났다.
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마. 통제변인

1) 수학 과제효능감

수학 과제효능감을 측정하기 위해 Pintrich & De Groot(1990)의

Motivatied Strategies for Learning Questionnaire 척도를 번안한 연은모

(2014)의 과제효능감 문항을 본 연구에 적합하게 수정하여 사용하였다.

이 도구는 5점 척도 4개 문항으로 구성되어 있다. ‘나는 수학 과제를 매

우 잘 할 수 있다고 확신한다.’, ‘나는 수학 과제에서 좋은 성적을 받을

것이라고 생각한다.’ 등의 문항으로 구성되어 있다. 연은모(2014)의 초등

학교 4, 5, 6학년을 대상으로 한 연구에서 신뢰도는  = .92 였으며, 본
연구에서는  = .85 로 나타났다.

2) 수학에 대한 개인적 흥미

수학에 대한 개인적 흥미를 측정하기 위해 Linnenbrink-Garcia et

al.(2010)가 Motivatied Strategies for Learning Questionnaire(Pintrich

et al., 1990)에 근거하여 제작한 개인적 흥미 검사를 권슬기(2016)가 번

안한 문항을 수학교과로 재구성하여 사용하였다. 이 도구는 5점 척도 6

문항으로 구성되어 있다. ‘나는 평소에 수학을 좋아한다.’, ‘나는 수학 문

제 푸는 것을 좋아한다.’ 등의 문항으로 구성되어 있다. 본 연구에서 신

뢰도는 = .86 으로 나타났다.
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3) 사전 수학 수행

학습자의 사전 수학 수행 수준을 알아보기 위해 신종호 외(2014)의

연구에서 사용된 자기보고식 학업적 자기평가 문항을 본 연구에 맞게 재

구성하여 사용하였다. 이 도구는 5점 척도(매우 못했다 ~ 매우 잘했다)의

3문항으로 구성하였다. 본 연구에서 신뢰도는 = .88로 나타났다.

4) 비슷한 문제 풀어본 경험

이전에 비슷한 난이도의 문제를 풀어 본 경험이 학생의 수행에 많은

영향을 주기 때문에, 이전에 문제를 풀어본 경험을 통제하기 위하여 수

학 과제 수행 이후에 이전에 비슷한 문제를 풀어본 경험이 있는지 물었

다. 총 174명의 학생 중 4명의 학생만이 본 연구에서 제시한 수학 과제

와 비슷한 문제를 풀어본 경험이 없다고 답하여 그 학생들은 분석에서

제외하였다. 그러므로 분석에 사용된 155명의 학생은 모두 이전에 본 연

구의 수학 과제와 비슷한 문제를 풀어본 경험이 있는 것으로 확인되었

다.
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4. 분석 방법

본격적인 분석에 앞서 설문을 통해 측정한 변인들의 기술통계치를

산출하여 데이터의 전체적인 특징을 파악하였고, 변인들 간의 관계를

파악하기 위해 상관분석을 실시하였다. 그 후 과제 집단에 따라 통제

변인에서 차이가 나타나는지 확인하기 위해 통제 변인을 대상으로 각각

독립표본 t검정을 실시하였다. 또한, 독립 변인 조작이 유효한지 확인하기

위해 학생이 지각한 난이도를 독립표본 t검정을 실시하여 집단 간 유의한

차이가 있는지 확인하였다.

초등 수학 영재가 지각한 과제난이도가 인지욕구와 위험 감수

성향에 따라 과제 흥미와 수행에 미치는 영향을 확인하기 위해

중다회귀분석(multiple regression analysis)을 실시하였다. 독립 변인과

조절 변인 중 하나가 연속변수인 경우 연속변수의 속성을 유지하기

위해서 중다회귀분석을 사용하다는 것이 적합하다는 연구결과(Cohen,

Cohen, West, & Aiken, 2015)에 따라, 조절변인인 인지욕구와 위험 감수

성향이 연속 변수임으로 회귀분석을 실시하였다. 또한, 독립변수와

조절변수 간의 상관이 유의하지 않고 독립적임을 확인하였다. 다음으로

과제 흥미와 수행에 영향을 줄 수 있는 변인인 성별, 수학 과제 효능감,

수학에 대한 개인적 흥미, 이전에 비슷한 문제를 풀었던 경험의 영향을

통제하기 위해 회귀모형에 투입하였다. 더불어, 질적 변수인 과제난이도와

성별은 더미변수로 변환하여 투입하였고, 다중공선성 문제를 야기하지

않기 위해 모형에 투입되는 모든 연속변수는 평균중심화(centering)한 후,

투입하였다(Cohen, Cohen, West, & Aiken, 2015). 학생이 지각한 과제

난이도와 과제 흥미, 수행과의 관계에서 인지욕구, 위험 감수 성향의
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조절효과를 확인하기 위해 과제 난이도와 인지욕구, 과제 난이도와 위험

감수 성향 간의 상호작용항을 구성하였다. 상호작용항이 유의한 경우,

Hayes(2017)의 Process Macro의 Model 2 다중가산조절모형(multiple

additive moderation)을 사용하여 독립변인 1개일 때 조절변인 2개가

종속변인에 미치는 영향에 대해 회귀분석을 실시하였다. 그 후 각

조절변인의 주효과와 독립변인과의 상호작용항 효과를 확인하고, 각

조절변인의 수준에서의 조건부 효과(conditional effect)에 대한 유의성

검증을 실시하였다. 추가 분석으로 인지욕구와 위험감수의 조절효과가

성별에 따라 차이가 있는지 비교하기 위해 남녀 집단을 분리하여 위와

같은 방법으로 인지욕구와 위험 감수 성향의 다중가산조절효과를

검증하였다. 모든 분석에는 IBM SPSS 28.0을 활용하였다.



- 58 -

Ⅴ. 연구결과

1. 집단 간 동질성 검증

두 집단의 사전 동질성을 확인하기 위하여 통제 변수인 수학 과제

효능감, 수학에 대한 개인적 흥미, 조절 변수인 인지욕구와 위험 감수

성향을 측정하여 독립표본 t검정(independent samples t-test)을

실시하였다. 분석 결과는 <표 Ⅴ-1>에 제시하였다. 통제변수와 조절변수

모두 집단 간 유의한 차이를 보이지 않았다. 이에 두 집단 간 차이가

없다고 가정하고 이후 분석을 실시하였다.

p < .05, p<.01, p<.001

쉬운 과제
(n = 81)

어려운 과제
(n = 74) t p

평균 표준
편차 평균 표준

편차

수학 과제효능감 4.24 .63 4.12 .76 .414 .279

수학 개인적 흥미 4.18 .68 4.28 .67 -.944 .347

인지욕구 3.89 .59 3.83 .71 .584 .560

위험감수 3.81 .91 3.90 .95 -.684 .495

<표 Ⅴ-1> 집단 간 동질성 검증
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2. 조작 확인

난이도 조작이 성공적이었는지 확인하기 위해 과제 수행 직후에 수학

문제를 풀면서 어렵다고 느낀 수준을 6점 척도 ‘1(매우 쉽다) ~ 6(매우

어렵다)’로 표시하게 하였다. 6점 척도가 1(매우 쉽다), 2(쉽다),

3(보통이다), 4(어려운 편이다), 5(어렵다), 6(매우 어렵다)로 제시되었고,

4점부터 어려움을 느꼈다고 판단하였다. 어려운 과제 집단에서 3명의

학생이 2(쉽다), 5명의 학생이 3(보통이다)으로 응답하여 8명의 학생이

조작이 무효한 것으로 판단하여 분석에서 제외하였다. 분석 결과, 학생이

지각한 난이도는 쉬운 과제 집단에서 평균 1.19점(매우 쉽다), 어려운 과제

집단에서 평균 4.68점(어려운 편이다)로, t(153) = -26.34, p = .000으로

어려운 과제 집단이 쉬운 과제 집단보다 유의하게 높은 점수를 보여,

조작이 성공하였음을 확인하였다(<표Ⅴ-2>).

<표Ⅴ-2> 조작 점검

p < .05, p<.01, p<.001

쉬운 과제
(n = 81)

어려운 과제
(n = 74) t p

평균 표준
편차 평균 표준

편차

학생이 지각한 난이도 1.19 .47 4.68 1.06 -26.34 .000
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3. 주요 변인의 기술통계 및 상관분석

주요 변인의 평균, 표준편차, 왜도, 첨도, 각 변수 간 상관계수를

<표Ⅴ-3>에 제시하였다. 과제 난이도(1 = 쉬운 집단, 2 = 어려운 집단)는

과제 흥미(r = -.26, p <.01), 과제 수행(r = -.85, p <.01)과 유의한 부적

상관을 보였고, 조절 변인인 인지욕구, 위험 감수 성향, 그 밖에 다른

변수와는 유의한 상관이 나타나지 않았다. 독립변인과 조절변인은 상관이

거의 없는 독립적인 변인임을 확인하였다. 과제 흥미의 경우, 과제

난이도와 유의한 부적 상관을 보였고, 과제수행, 인지욕구, 위험 감수 성향,

수학 과제 효능감, 수학에 대한 개인적 흥미와 유의한 정적 상관을 보였다.

과제 수행의 경우, 수학 과제효능감과 유의한 정적 상관을 보였고,

인지욕구, 위험 감수 성향, 수학에 대한 개인적 흥미와는 유의한 상관이

나타나지 않았다. 특히, 두 종속변수인 과제 흥미와 과제 수행이 r = .29, p

<.01이며, 김수영(2019)의 기준에 의하면 상관계수가 .3 이면 작은 크기의

상관을 가진다고 하였다. 인지욕구는 위험 감수 성향, 수학 과제효능감,

수학에 대한 개인적 흥미, 사전 수학 수행과 유의한 정적 상관을 보였다.

위험 감수 성향도 수학 과제효능감, 수학에 대한 개인적 흥미, 사전 수학

수행과 유의한 정적 상관을 보이는 것으로 나타났다.

연구 참여자의 수학 과제 효능감이 5점 척도에서 평균 4.18점, 수학에

대한 개인적 흥미가 5점 척도에서 평균 4.23점, 사전 수학 수행도가 5점

척도에서 평균 4.50점으로 대부분 5점 만점에 가까웠다. 이는 연구에

참여한 초등 수학 영재들이 전반적으로 수학 효능감과 흥미가 높으며

수학을 가치있고 유용하게 여기는 태도를 가지고 있음을 알 수 있다.
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본격적인 분석에 앞서 측정치들이 기본 가정을 충족하는지

확인하였다. 모든 변인에서 왜도는 –1.01에서 .61, 첨도는 –2.01에서

1.35의 범위로 나타났다. 왜도의 절댓값이 3을 넘지 않고 첨도의 절댓값이

8을 넘지 않아 정규성 가정을 충족하는 것으로 판단하였다(Kline, 2005).

등분산성 가정의 경우, 표본 수가 30을 초과하고 집단 간 표본 수가 크게

차이나지 않는다면 결과를 신뢰할 수 있다고 하여 등분산성 가정을

충족하였다고 간주하였다(McCall & Appelbaum, 1973).

<표Ⅴ-3> 변인 간 기술통계 및 상관분석

p < .05, p<.01, p<.001

1 2 3 4 5 6 7 8

1.성별 -

2.과제난이도 -.03 -

3.과제흥미 .09 -.26 -

4.과제수행 -.11 -.85 .29 -

5.인지욕구 .01 -.04 .48 .05 -

6.위험감수성향 .01 .05 .29 -.03 .51 -

7.수학과제
효능감 -.01 -.08 .30 .17 .51 .48 -

8.수학에 대한
개인적 흥미 -.05 .07 .43 -.05 .65 .39 .42 -

평균 1.35 1.48 3.80 3.52 3.86 3.85 4.18 4.23

표준
편차 .48 .50 .96 1.59 .65 .93 .70 .67

왜도 .61 .09 -.60 -.55 -.45 -.82 -1.01 -.67

첨도 -1.64 -2.01 -.37 -1.15 -.54 -.13 1.35 -.49
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4. 지각한 과제난이도가 인지욕구와 위험 감수 성향에

따라 과제 흥미에 미치는 영향

가. 과제 난이도 집단별 차이

과제 난이도 처치 집단에 따라 과제 흥미에 차이가 있는지 확인하기

위하여 독립표본 t검정을 실시하였다. 분석 결과, 과제 흥미는 t(153) =

3.387, p < .01로, 과제 집단에 따라 유의한 차이가 있는 것으로 나타났다.

과제 흥미의 평균 점수는 5점 척도에 쉬운 과제 집단은 4.05, 어려운 과제

집단은 3.54를 보고하여, 어려운 과제 집단의 과제 흥미가 쉬운 과제

집단보다 유의하게 낮은 것으로 나타났다.

<표 Ⅴ-4> 과제 난이도 집단별 과제 흥미 (N = 155)

p < .05, p<.01, p<.001

쉬운 과제
(n = 81)

어려운 과제
(n = 74) t p

평균 표준
편차 평균 표준

편차

과제 흥미 4.05 .88 3.54 .98 3.387 .001
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나. 인지욕구와 위험 감수 성향의 조절효과

성별, 수학에 대한 개인적 흥미, 수학 과제 효능감을 통제한 상태에서

초등 수학 영재가 지각한 과제 난이도가 과제 흥미에 미치는 영향에서

인지욕구와 위험 감수 성향의 상호작용효과를 확인하기 위해 중다

회귀분석을 실시하였다. 먼저, 학생이 지각한 과제 난이도와 인지욕구

간의 상관은 -.14, 지각한 과제 난이도와 위험 감수 성향 간의 상관은

-.03 으로 유의한 상관관계가 없었다. 회귀분석은 연속변수를 대상으로

함을 전제하기 때문에 독립변수인 과제 난이도 집단이 질적변수이므로

더미변수로 전환하였다. 과제 난이도와 인지욕구 혹은 위험 감수

성향과의 상관으로 인한 다중공선성의 발생을 예방하기 위해,

연속변수인 인지욕구와 위험 감수 성향은 평균화(Centerting)한 후,

상호작용항을 구성하였다(Cohen, Cohen, West, & Aiken, 2015).

중다회귀분석의 결과는 <표Ⅴ-5>와 같다.

분석에서 설정한 모형의 적합성을 확인한 결과, 본 분석에서 설정한

회귀모형의 적합성을 확인한 결과,   = .382, F(7, 147) = 11.26, p <
.001로 종속변수인 과제 흥미를 유의하게 설명하는 것으로 나타났다. 회

귀계수의 유의성을 살펴본 결과, 과제 흥미를 예측함에 있어 과제 난이

도와 인지욕구 간의 상호작용이 유의한 것으로 나타났다(B = .619, t=

2.68, p = .006). 과제 흥미를 예측함에 있어 과제 난이도와 위험 감수 성

향 간의 상호작용은 유의하지 않았다(B = -.101, t= -.619, p = .537). 과

제 난이도와 인지욕구의 상호작용항이 유의하였기 때문에 Hayes(2017)

의 Process Macro 2번 모형을 활용하여 구체적으로 인지욕구의 수준에

따라 과제 난이도가 과제 흥미에 미치는 조건부 효과(conditional effect)
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를 확인하였다. Aiken과 West(1991)이 제안한 바에 따라 인지욕구의 평

균값과 평균값의 ± 1 표준편차 값을 기준으로 3개의 집단으로 구분한

후, 각 집단 별로 조건부 효과크기의 경향성 검증과 효과크기에 따른 조

절변수의 경향성 검증을 실시하였다. 결과는 <표Ⅴ-6>과 같다.

인지욕구 평균값에서 –1SD 집단의 회귀계수는 –4.80, 평균집단의

회귀계수는 –4.05, 인지욕구 평균값에서 +1SD 집단의 회귀계수는 -.90

으로 –1SD집단과 평균집단만 유의한 것으로 나타났다. 이 결과는 학생

이 지각한 과제 난이도가 과제 흥미에 미치는 부적 영향이 인지욕구 수

준이 낮을수록 더 강해진다는 뜻이다. 즉, 학생이 지각한 과제 난이도가

어려울수록 과제 흥미가 낮아지는 양상이 나타났는데, 이 양상은 인지욕

구가 낮은 학생에게서 더 뚜렷하게 나타났다.

마지막으로 과제 난이도와 인지욕구, 위험 감수 성향이 과제 흥미

에 미치는 주효과를 확인하였다. 과제 흥미에 미치는 주효과는 과제 난

이도와 인지욕구에서 유의한 것으로 나타났다. 위험 감수 성향이 과제

흥미에 미치는 주효과는 유의하지 않았다.
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<표Ⅴ-5> 과제흥미에 대한 중다회귀분석 결과 (N = 155)

p < .05, p<.01, p<.001

<표 Ⅴ-6> 독립변인과 조절변인의 상호작용항 투입에 따른  변화량 (N = 155)

<표 Ⅴ-7> 과제흥미에 대한 인지욕구의 조건부 효과 유의성 검증 (N = 155)

p < .05, p<.01, p<.001

변인 B SE B  t
성별 .224 .131 .112 1.712

수학 개인적 흥미 .415 .129 .292 3.228
수학 과제 효능감 -.004 .111 -.003 -.033

과제 난이도(A) -.529 .128 -.275 -4.135
인지욕구(B) .023 .196 .016 .117

위험감수성향(C) .121 .114 .118 1.069

A x B .619 .231 .315 2.682
A x C -.101 .163 -.069 -.619

  .382

F 11.26

인지욕구 Effect SE t LLCI ULCI

-1SD -.86 .17 -4.80 -1.22 -.51

M -.51 .12 -4.05 -.76 -.26

+1SD -.16 .17 -.90 -.51 .19

상호작용항 ∆  F df1 df2 p

과제 난이도 x 인지욕구 .0305 7.19 1.00 146.00 .008

과제 난이도 x 위험감수 .0016 .38 1.00 146.00 .536

다중가산조절효과 .0346 4.08 2.00 146.00 .018
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[그림 Ⅴ-1] 과제 흥미에 대한 인지욕구의 조절효과
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다. 성별에 따른 차이

남학생과 여학생 집단을 분리하여 과제 흥미를 예측함에 있어 과제

난이도와 인지욕구, 과제 난이도와 위험 감수 성향의 상호작용항이

유의한지 확인하였다. 그 결과 남학생 집단에서는 학생이 지각한 과제

난이도가 과제 흥미에 미치는 영향을 인지욕구가 유의하게 조절하는

것으로 나타났다. 그리고 남학생 집단에서는 여학생 집단에 비해 과제

난이도와 과제 흥미의 관계에서 인지욕구의 조절 효과의 설명량이 더

높은 것으로 나타났다.

<표 Ⅴ-8> 남학생 집단에서 과제흥미에 대한 중다회귀분석 결과 (N = 100)

p < .05, p<.01, p<.001

변인 B SE B  t

수학 개인적 흥미 .369 .108 .281 2.408
수학 과제 효능감 .060 .153 .041 .423

과제 난이도(A) -.473 .141 -.256 -3.063
인지욕구(B) -.032 .255 -.023 -.127

위험감수성향(C) .126 .130 .128 .967

A x B .637 .286 .346 2.226
A x C -.061 .192 -.042 -.316

  .380

F 2.94
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여학생 집단에서는 과제 난이도가 과제 흥미에 미치는 영향에 대해

인지욕구와 위험 감수 성향을 살펴 본 결과, 남학생 집단에 비해

과제난이도와 인지욕구의 상호작용의 설명량이 작았고, 남학생 집단과

마찬가지로 과제 난이도와 위험 감수 성향의 상호작용효과는 유의미하지

않았다.

<표 Ⅴ-9> 여학생집단 과제흥미에 대한 중다회귀분석 결과 (N = 55)

p < .05, p<.01, p<.001

변인 B SE B  t

수학 개인적 흥미 .518 .278 .314 1.860

수학 과제 효능감 -.169 .233 -.134 -.725

과제 난이도(A) -.658 .242 -.326 -2.722

인지욕구(B) .043 .350 .028 .122

위험감수성향(C) .205 .263 .185 .780

A x B .827 .488 .377 1.695

A x C -.272 .343 -.182 -.795

  .389

F 1.48
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5. 지각한 과제 난이도가 인지욕구와 위험 감수 성향

에 따라 과제 수행에 미치는 영향

가. 과제 난이도 집단별 차이

과제 수행은 t(153) = 19.92, p < .001로, 과제 집단에 따라 유의한

차이가 있는 것으로 나타났다. 과제 수행의 평균 점수는 5점 만점에 쉬운

과제 집단은 4.83, 어려운 과제 집단은 2.1을 보고하여, 어려운 과제 집단의

과제 수행이 쉬운 과제 집단보다 유의하게 낮은 것으로

나타났다(<표Ⅴ-10>).

<표Ⅴ-10> 과제 난이도 집단별 과제 수행 (N = 155)

p < .05, p<.01, p<.001

쉬운 과제
(n = 81)

어려운 과제
(n = 74) t p

평균 표준
편차 평균 표준

편차

과제 수행 4.83 .41 2.10 1.11 19.92 .000
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나. 인지욕구와 위험 감수 성향의 조절효과

성별, 수학 과제 효능감, 수학에 대한 개인적 흥미를 통제한

상태에서 초등 수학 영재가 지각한 과제 난이도가 과제 수행에 미치는

영향에서 인지욕구와 위험 감수 성향의 상호작용효과를 확인하기 위해

중다회귀분석을 실시하였다. 상호작용항의 투입으로 인한 다중공선성의

발생을 예방하기 위해, 연속변수인 인지욕구와 위험 감수 성향은

평균화(Centerting)한 후, 상호작용항을 구성하였다(Cohen, Cohen, West,

& Aiken, 2015). 중다회귀분석의 결과는 <표Ⅴ-11>과 같다.

분석에서 설정한 모형의 적합성을 확인한 결과,   = .77, F(6,

148) = 50.24, p < .001로 종속변수인 과제 수행을 유의하게 설명하는

것으로 나타났다. 회귀계수의 유의성을 확인한 결과 과제 수행을

예측함에 있어 과제 난이도와 인지욕구의 상호작용과 과제 난이도와

위험 감수 성향의 상호작용은 모두 유의하지 않았다.
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<표 Ⅴ-11> 과제 수행에 대한 중다회귀분석 결과 (N = 155)

p < .05, p<.01, p<.001

변인 B SE B  t
성별 -.455 .133 -.137 -3.42

수학 과제 효능감 .330 .112 .145 2.94

수학 개인적 흥미 -.109 .130 -.046 -.83

과제 난이도(A) -2.693 .129 -.845 -20.79

인지욕구(B) .014 .199 .006 .072

위험감수성향(C) -.141 .115 -.082 -1.22

A x B -.086 .234 -.026 -.369

A x C .182 .165 .075 1.10

  .770

F 50.24
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다. 성별에 따른 차이

구체적으로 남학생과 여학생 집단을 분리하여 과제 수행을 예측함에

있어 과제 난이도와 인지욕구, 과제 난이도와 위험 감수 성향의

상호작용항이 유의한지 확인하였다. 남학생 집단에서는 과제 수행에 대해

과제 난이도와 인지욕구, 과제 난이도와 위험 감수 성향의 상호작용항이

유의하지 않았으나, 여학생 집단에서는 과제 난이도와 인지욕구의

상호작용이 유의한 것으로 나타났다. 즉, 여학생 집단에서는 어려운 과제

집단에서 인지욕구가 낮은 학생이 높은 학생에 비해 과제 수행이

유의미한 차이로 더 낮은 것으로 나타났다. 이는 <표Ⅴ-12>에 나타나

있다.

<표Ⅴ-12> 여학생 집단에서 과제 수행에 대한 중다회귀분석 (N = 55)

p < .05, p<.01, p<.001

변인 B SE B  t

수학 과제 효능감 .003 .174 .001 .019

수학 개인적 흥미 .283 .208 .095 1.361

과제 난이도(A) -3.27 .181 -.904 -18.13
인지욕구(B) -.309 .261 -.112 -1.184

위험감수성향(C) .011 .196 .006 .057

A x B 1.133 .364 .288 3.109
A x C -.181 .256 -.067 -.706

  .894

F 5.91
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<표 Ⅴ-13> 여학생의 독립변인과 조절변인의 상호작용항 투입에 따른  변화량 (N = 55)

<표 Ⅴ-14> 여학생의 과제수행에 대한 인지욕구의 조건부 효과 유의성 검증 (N = 55)

[그림 Ⅴ-2] 여학생의 과제 수행에 대한 인지욕구의 조절효과

상호작용항 ∆  F df1 df2 p

과제 난이도 x 인지욕구 .0217 9.66 1.00 47.00 .003

과제 난이도 x 위험감수 .0011 .49 1.00 47.00 .483

다중가산조절효과 .0266 5.91 2.00 47.00 .005

인지욕구 Effect SE t LLCI ULCI

-1SD -3.93 .26 -14.89 -4.47 -3.40

M -3.29 .17 -18.83 -3.64 -2.93

+1SD -2.64 .25 -10.51 -3.14 -2.13



- 74 -

Ⅵ. 논의 및 결론

1. 논의

본 연구는 초등 수학 영재가 지각한 과제 난이도에 따라 과제

흥미(상황적 흥미)와 수행에 미치는 영향을 확인하고, 지각한 과제

난이도의 영향이 개인의 인지욕구와 위험 감수 성향의 수준에 따라

다르게 나타나는지 알아보고자 하였다. 나아가 이러한 영향이 남녀 학생

집단에 따라 달라지는지를 확인하였다. 또한 실험에 영향을 미칠 수

있는 변인으로 수학에 대한 개인적 흥미, 수학 과제 효능감, 비슷한

문제를 풀어본 경험을 설정하고 통제하였다.

그리하여 주요 결과를 요약하면 다음과 같다. 첫째, 학생이 지각한

과제 난이도가 과제 흥미에 미치는 영향에 있어 인지욕구가 이를

유의미하게 조절하는 것으로 나타났다. 둘째, 학생이 지각한 과제

난이도가 과제 수행에 미치는 영향에 있어 여학생 집단에서는

인지욕구가 유의미하게 조절하고, 남학생 집단에서는 그렇지 않았다.

셋째, 위험 감수 성향은 과제 흥미와 과제 수행, 두 종속 변인 모두에서

조절효과가 유의미하지 않은 것으로 나타났다. 이를 바탕으로 논의하면

아래와 같다.

첫째, 인지욕구는 영재 학생이 지각한 과제 난이도가 과제 흥미에
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미치는 영향을 유의하게 조절하는 것으로 나타났다. 먼저 과제 난이도에

따라 과제 흥미에 차이가 있는지 분석한 결과, 어려운 과제 집단의 영재

학생들은 쉬운 과제 집단에 비해 과제 흥미가 유의하게 낮은 점을

확인할 수 있었다. 이는 선행연구와 일치하는 결과로(Putwain et al.,

2015; Snyder et al., 2013, 2019, 2020; Ramos et al., 2022; Ridgley et

al., 2022), 수학에 대한 개인적 흥미와 수학 과제 효능감이 평균보다

높고 기존에 어려운 수학 과제 학습 훈련 경험이 있는 수학 영재

학생들도 과제 난이도를 높게 지각하였을 때 과제 흥미, 즉 상황적

흥미가 낮아지는 것을 확인하였다. 흥미가 동기로 작용하려면 결국에는

개인적 흥미가 중요한데, 일시적인 상황적 흥미가 촉발되어 개인적

흥미로 발전하기 때문에 상황적 흥미의 중요성 또한 간과할 수

없다(Hidi, Renninger, 2006).

이 같은 결과는 영재 교육에서 기본으로 전제하던 가정에 반하는

것이다. 과제 난이도를 높게 지각하였을 때 자기 가치 위협으로 느끼고

흥미와 수행이 낮아지는 일반 학생들과 달리, 영재 학생들은 높은

인지능력과 내재동기, 도전적인 과제 선호성향 등으로 인해 과제

난이도를 높게 지각하였을 때 흥미를 가지고 학습에 적극 참여한다는

것이 일반적으로 받아들여지는 영재의 특성이었다(Kanevsky et al.,

2003; Reis et al., 2009; Shernoff et al., 2014). 이로 인해 영재

교육에서는 주로 도전적인 과제의 제공이 부족하다는 것에 대해서는

문제 제기가 있어 왔으나(Reis et al., 2009), 영재들에게 도전적인

과제를 제공할 때 추가적으로 어떤 심리적 특성을 어떻게 고려해야

하는지에 대해서는 상대적으로 연구가 부족하였다. 그러므로 영재

교육에서 도전적인 과제를 제공함에 앞서 영재의 심리적 특성에 대해
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충분히 고려해야 도전적인 과제의 학습 효과를 제대로 도출할 수 있을

것이다.

다음으로 학생이 지각한 과제 난이도가 과제 흥미를 예측함에 있어

인지욕구의 조절효과가 유의한 것으로 나타나 이에 추가적으로

인지욕구의 조건부 효과를 확인하였다. 그 결과, 학생이 지각한 과제

난이도가 과제 흥미에 미치는 부적 영향이 인지욕구 수준이 낮을수록 더

강해지는 것으로 나타났다. 즉, 인지욕구가 낮은 학생은 과제 난이도를

어렵다고 지각하면 쉽다고 지각할 때보다 과제 흥미가 낮은 것으로

나타났고, 인지욕구가 높은 학생은 과제 난이도를 어렵다고 지각하여도

쉽다고 지각했을 때에 비해 과제 흥미를 비슷한 수준으로 유지하는 것을

확인하였다. 이는 본 연구의 가설과 일치하는 결과로(Colling et al.,

2022; Lavrijen et al., 2021; Meier et al., 2014; Preckel, 2006; Luong et

al., 2017), 어렵고 복잡한 과제에서 영재 학생이 도전감을 느꼈을 때의

흥미가 개인의 인지욕구 수준에 따라 달라지는 것을 확인하였다. 이는

중‧고등학교, 혹은 성인기까지 중‧장기적으로 어려운 수학 과제를

계속하여 학습해야 하는 영재의 과제 흥미를 높이기 위해 인지욕구를

고려해야 할 필요가 있음을 시사한다. 남학생과 여학생 집단을 분리하여

확인한 결과에서도 마찬가지로 두 집단에서 인지욕구의 조절효과가

유의하게 나타났으며, 남학생 집단이 여학생 집단에 비해 인지욕구의

설명력이 더 높은 것으로 나타났다. 이는 남자 수학 영재는 다른 교과보다

수학에 특화된 학생들이 많은 반면에 여자 수학 영재는 수학뿐만 아니라

여러 교과를 골고루 잘하는 학생이기 때문에 이러한 차이가 발생하는

것으로 보여진다(Keller et al., 2021). 그러나 인지욕구가 흥미와 수행에

미치는 영향에서 성별 차이가 나타나는지에 대한 연구가 부족한 관계로,
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해석에 주의가 필요하며 추후 학습 맥락에서의 인지욕구의 효과에 대한

성별 차이 연구가 필요할 것으로 보여진다.

둘째, 전체 학생을 대상으로 영재가 지각한 과제 난이도가 과제

수행에 미치는 영향이 인지욕구와 위험 감수 성향의 수준에 따라

유의하게 달라지지 않는 것으로 나타났다. 이는 본 연구에서 선행연구에

근거하여 가정한 가설과 일치하지 않는 결과이다. 본 연구의 가설과 연구

결과가 다르게 나타난 이유는 다음과 같이 풀이할 수 있다. 이는 연구

참여자의 수행을 1회기 실험으로 측정했으며, 어려운 수학 과제를

해결하는 데 시간이 충분하지 않아서일 것으로 추측할 수 있다.

인지욕구가 높은 사람이 낮은 사람에 비해 도전적인 과제에서 수행이 더

높은 이유 중 하나는 인지적 종결 욕구가 낮기 때문이다. 학습자 수준보다

더 도전적인 과제는 필연적으로 오랜 시간 동안 탐구해야 습득할 수

있는데, 인지욕구가 높은 사람은 인지적 종결 욕구가 낮아 도전적인

과제가 주어졌을 때 오랜 시간동안 천천히 다방면으로 풀이 방법을

탐색하고 중심 경로를 사용하여 깊게 이해하고 추론하기 때문에 수행이

더 높은 것으로 보여진다(Petty et al., 2009). 그러나 본 연구에서는

연구자가 따로 시간 제한을 주지는 않았고 연구 참여자들이 자율 의지로

연구에 참여하였으나, 여건상 연구 참여자들의 영재원 수업이 끝난 직후

실험이 진행된 관계로 어려운 수학 문제에 충분히 시간을 들여 고민할

새가 없었을 것으로 사료된다. 인지욕구와 학업 수행 간의 관계를 살펴 본

선행연구에서도 ‘학업 수행’의 척도로 학교 내신 성적이나 대학 입학 시험

같은 연구 참여자들에게 중요도가 높고 오랜 기간 준비하여 보는 시험의

성적을 활용한 것을 알 수 있다(Preckel et al., 2010; Preckel., 2014;

Meier et al., 2014; Grass et al., 2017). 그러나 본 연구의 수학 과제는



- 78 -

연구 참여자에게 중요도가 낮을 뿐 아니라 1회기 실험으로 수행을

평가하였기 때문에 유의한 결과가 나오지 않았을 것으로 사료된다.

다음으로 남녀 집단을 분리하여 살펴보니 영재 학생이 지각한 과제

난이도가 과제 수행에 미치는 영향에 있어 인지욕구의 조절효과가

여학생 집단에서는 유의하였고, 남학생 집단에서는 그렇지 않았다. 즉,

여학생 집단에서는 인지욕구가 높은 학생이 낮은 학생에 비해 어려운

과제에서의 과제 수행이 유의미하게 높았다. 또한, 인지욕구 점수의 평균은

남학생 3.85점, 여학생 3.86점으로 남녀 집단 간의 차이가 없었다. 그러나

쉬운 과제에서의 수행은 남학생 평균 4.80점, 여학생 평균 4.83점으로

비슷했으나, 어려운 과제에서의 수행은 남학생 평균 2.40점, 여학생 평균

1.48점로, 남학생이 여학생보다 더 높았다. 이때, 인지욕구가 높은 여학생의

수행 평균은 1.99점으로 인지욕구가 낮은 여학생에 비해 유의하게 높은

것으로 나타났다. 이는 수학 영재 여학생의 어려운 과제에서의 수행을

향상시키기 위해 인지욕구를 고려해야 할 필요가 있다는 점을 시사한다.

그러나 이는 본 연구의 가설과 일치하지 않는 결과이다. 그 이유를

살펴보면 수학 성취도에서 문제 유형, 영역, 난이도에 따라 성차가

나타나기 때문인 것으로 사료된다. 서보억, 이광상(2012)은 초등학교

6학년을 대상으로 한 8년간의 수학 학업성취도 평가에서 성차가

나타나는지 분석하였다. 초등학생의 경우 전체 평균 점수를 비교하면

여학생이 약간 더 우세하지만(이봉주, 2011), 각 문항별로 분석하여

살펴보면 정형적인 틀을 깬 문제, 복잡하고 고차원적인 문제, 난이도가

높은 문항에서는 남학생의 평균이 여학생보다 높았고, 정형적인 풀이 틀이

있는 문제, 교과서적인 정의나 개념만을 활용하여 해결하는 문제, 서술형

문제에서는 여학생의 평균이 남학생에 비해 높은 것으로 나타났다(서보억,
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이광상, 2012; Kyriakides, 2005). 그러나 연구가 부족하므로 이와같은

해석에 주의가 필요하며 성차와 관련하여 추후 더 자세하게 탐색해 볼

필요가 있음을 시사한다.

셋째, 위험 감수 성향은 과제 흥미와 과제 수행, 두 종속 변인

모두에서 조절효과가 유의미하지 않은 것으로 나타났다. 이는 본 연구의

가설과 일치하지 않는 결과이다. 그 이유로는 먼저 연구 참여자의 특성을

들 수 있다. 본 연구의 위험 감수 성향과 같은 척도를 사용한 척도 내의

일반학생 1008명을 대상으로 한 평균 점수가 5점 척도에 3.73 점으로, 본

연구의 평균인 3.85점과 약 0.1점 차이가 나는 것을 확인할 수 있다.

반면에 인지 욕구의 경우 같은 척도를 사용하여 일반학생을 대상으로

측정한 박병하(2009)의 초등 5, 6학년 828명을 대상으로 한 연구에서 평균

3.24점, 초등학교 6학년 80명을 대상으로 한 유상희(2018)의 연구에서 평균

3.14점으로, 본 연구 참여자의 인지욕구 평균인 3.86점과 각각 약 0.6 ~ 0.7

점 차이가 나는 것을 확인하였다. 본 연구에 참여한 수학 영재학생들은

또래의 일반 학생에 비해 인지욕구가 더 높고, 위험 감수 성향은 비슷한

수준인 것으로 나타났다. 이는 초등 수학 영재학생이 모험심을 가지고

새로운 것에 도전하는 성향보단는 생각하는 것을 즐기고 적극적으로

참여하는 학습 우수아의 특성에 가까운 학생일 수 있다는 점을 시사한다.

다음으로 수학 과제의 특성을 들 수 있다. 위험 감수 성향 척도

문항에서는 ‘나는 잘 아는 것보다는 새로운 것에 도전하고 싶다.’ 등

새로운 학습에 관한 것을 물었는데, 이미 모든 연구 참여자가 연구에서

제공된 수학 과제와 비슷한 문제를 풀어본 경험을 가지고 있었다. 그래서

본 연구의 과제는 연구 참여자들에게 새로운 문제로 여겨지지 않을

가능성이 높은 것으로 사료된다.
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논의를 바탕으로 본 연구의 의의를 살펴보면 다음과 같다. 첫째, 국내

초등 수학 영재 학생들을 대상으로 도전적인 수학 학습에서 나타날 수

있는 부적응적 영향을 확인했다는 점이다. 수학 영재 학생이라고 해서

어려운 수학 학습을 만능으로 모두 잘할 수는 없으며 학습적인 도움이

필요없다고 생각해서는 안된다. 수학 영재교육대상자로 선발된 학생도

아직 초등학생이며, 학업 성취를 위해 아직 배우는 과정 중임을 주지할

필요가 있다.

둘째, 본 연구는 학습 맥락에서 인지욕구와 같은 영재 학생 특유의

개인 수준 변인에 의해 영재 학생이 지각한 과제 난이도의 효과가 다르게

나타날 수 있음을 밝혔다. 본 연구에서는 영재 학생이 과제 난이도를

어렵게 지각했을 때 과제 흥미가 낮아지는 부적 영향이 인지욕구가

평균보다 낮은 학생과 평균인 학생에게서만 나타났다. 인지욕구가

평균보다 높은 학생의 경우, 쉬운 과제와 어려운 과제에서의 과제 흥미의

차이가 유의하게 나타나지 않았다. 이는 영재 학생들에게 도전적인 학습

환경을 제공함에 앞서 인지욕구의 계발을 장려할 필요가 있다는 점을

밝혔다는 데 의의가 있다.

셋째, 초등 수학 영재 여학생의 수학 수행에 대한 인지욕구의

영향을 확인하였다. 인지욕구가 높은 여학생은 낮은 여학생에 비해

어려운 수학 과제에서도 과제 수행이 높은 것으로 나타났다. 어렵고

복잡한 수학 문항에서 남학생들이 여학생보다 수행이 높다(서보억 외,

2012)는 점에 비추어 볼 때, 수학 영재 여학생을 대상으로 인지욕구의

계발을 격려할 필요가 있음을 시사하는 바이다.

넷째, 우리나라 초등 수학 영재 학생의 특성이 새로운 것에 도전하

는 위험 감수 성향보다는 인지욕구가 높고 공부 잘하는 학생의 특성을
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가지고 있음을 밝혔다. 이는 영재 학생들이 어려운 학습에 실패했을 때

좌절하기보다는 호기심을 가지고 계속해서 도전하고 결국에는 성취할 수

있도록 인지욕구와 함께 위험 감수 성향을 길러줄 필요가 있음을 시사하

는 바이다.

다섯째, 학생이 지각한 과제난이도가 과제 흥미와 수행에 미치는

영향을 살펴봄에 있어 난이도별 수학 과제를 실제로 제시하고 실험적으

로 난이도를 조작하여 확인하였다는 데 있다. 도전적인 학습이 영재의

동기와 수행에 미치는 영향이 인지욕구 수준에 따라 달라진다는 것을 밝

힌 선행 연구에서 도전적인 학습 상황을 실험적으로 조작하지 않고 자

기보고식으로 학교 환경에 도전감을 느끼는지 리커트 척도 문항으로 물

었다는 데 한계가 있다(Lavrijsen et al., 2021). 이에 반해 본 연구는 영

재 학생을 대상으로 실제 수학 문제를 난이도에 따라 제공한 후 과제 흥

미와 수행을 확인함으로써 과제 난이도에 따른 효과를 실험 상황으로 보

여주었다는 데 의의가 있다.

여섯째, 위의 결과를 바탕으로 교육 현장에의 실천적 의의는 다음

과 같다. 수학 영재 학생들이 심화 학습을 효과적으로 하기 위해서는 수

학적인 학습의 제공뿐만 아니라 영재 개인의 심리적 특성에 대한 교육도

함께 진행되어야 한다. 즉, 영재학생의 인지욕구와 위험 감수 성향을 길

러주는 교육이 수학 심화학습과 병행되어야 할 것이다. 이를 위해 인지적

으로 도전적인 과제를 제공할 뿐만 아니라 학생들이 지적 호기심을 가지

고 스스로 생각해 볼 수 있는 시간을 충분히 가지며 탐구하는 교육 활동

을 장려할 필요가 있다. 또한, 영재 학생들이 실패해도 괜찮다는 인식을

가지고 도전하는 것 자체를 즐길 수 있는 개입이 현장에서 이루어져야

할 것이다.
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2. 연구의 한계 및 후속연구를 위한 제언

첫째, 본 연구의 결과는 1회기 실험을 바탕으로 도출되었다. 이는 특

히 과제 수행을 종속변인으로 했을 때 학생이 지각한 과제 난이도와 인

지욕구, 위험 감수 성향의 상호작용 효과가 유의하지 않게 나온 것과 관

련된다. 따라서 추후 연구에서는 선행 연구에서처럼 한 학기 학교 성적

혹은 몇 회기의 수학 과제 수행 후의 종단적인 수행 결과를 가지고 보다

정교하게 분석하여 과제 수행에 대한 학생이 지각한 과제 난이도와 인지

욕구, 위험 감수 성향의 상호작용 효과를 확인할 필요가 있다.

둘째, 본 연구에서 과제 난이도 조작을 함에 있어 어려운 과제 집단

과 쉬운 과제 집단으로 나누어 집단 간 설계를 한 점이다. 학생이 지각

한 과제 난이도는 주관적인 것으로 개인 수준 차이에 따라서 모두 다르

게 느낄 수 있다. 그러므로 집단을 나눠 일률적인 과제를 제공하기보다

는 학생들 개개인의 학습 프로파일에 근거하여 각 학생별로 쉬운 과제와

어려운 과제를 할당하는 실험방식을 활용하면 보다 정밀하게 학생이 지

각한 과제 난이도의 효과를 확인해 볼 필요가 있다.

셋째, 본 연구의 실험에서 연구 참여자들이 어려운 수학 과제를 해

결하는 시간을 여유있게 제공하지 못한 점이다. 이는 학생이 지각한 과

제 난이도가 과제 수행에 미치는 영향에 대한 인지욕구의 조절효과가 유

의하지 않은 것과 관련이 있다. 어려운 수학 과제는 오랜 시간 탐구할

필요가 있으며 인지욕구가 높은 사람은 낮은 사람에 비해 도전적인 과제

가 주어졌을 때 인지적 종결 욕구가 낮아 다방면에서 풀어보고 깊게 추

론하게 된다. 그러나 여건상 연구 참여자들의 영재원 수업이 끝난 직후



- 83 -

실험이 진행된 관계로 어려운 수학 과제에 충분히 시간을 들여 해결할 시

간이 없어 지각한 난이도에 비해 과제 수행 점수가 낮게 나타났을 가능성

이 있다. 그러므로 추후 연구에서는 학생이 충분히 수학 과제를 탐색해 볼

수 있도록 시간을 넉넉히 제공할 필요가 있다.

넷째, 본 연구는 영재 학생만을 대상으로 하였고, 영재 학생과 일반

학생을 비교하지 않았다는 점이다. 그렇기 때문에 학생이 지각한 과제

난이도가 과제 흥미와 수행에 미치는 영향에 대한 인지욕구와 위험 감수

성향의 조절효과를 영재 학생이 일반학생과의 비교하였을 때 나타나는

특성을 알기가 어렵다. 그러므로 추후 연구에서는 영재학생과 일반학생

을 비교하여 보다 정확하게 영재 학생의 특성을 파악할 필요가 있다.

다섯째, 연구 참여자가 서울 지역 내 학생으로 한정되어 있다. 연구

참여자 집단이 서울시 교육청 영재교육원 학생으로 한정되어 연구 표본

이 전국의 초등 수학 영재 학생을 고르게 대표하지 못했다. 따라서 후속

연구에서 연구 참여자의 지역적 표본을 확대하고, 다양한 특성을 반영한

학생들을 대상으로 연구를 수행하여 연구 참여자의 대표성을 확보할 필

요가 있다.

여섯째, 본 연구의 결과는 연구 참여자의 영재성 수준과 연령에 따

라 달라질 수 있으므로 연구 결과의 해석에 주의해야 한다는 점이다. 지

능이 높은 고도 영재 여부와 과학고, 영재학교 다니는 고등학생 수학 영

재 학생들을 대상으로 했을 때는 연구 결과가 달라질 수 있다. 본 연구

의 대상은 영재교육의 입문기인 초등학교 고학년 시기에 해당하는 것으

로, 학생이 지각한 과제 난이도가 과제 흥미에 미치는 부적 영향을 해석

함에 있어 주의가 필요하다. 그러므로 추후 연구에서는 수학 영재 고등

학생 혹은 영재성의 수준을 나눠 학생이 지각한 과제 난이도가 인지욕구
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와 위험 감수 성향에 따라 과제 흥미와 수행에 미치는 영향을 확인해 볼

필요가 있다.
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부 록
부록 A. 측정도구

초등학생의 수학 학습에 관한 설문

안녕하세요?
  먼저 설문에 응해주신 여러분께 진심으로 감사드립니다. 이 설
문지는 여러분의 솔직한 생각과 행동을 파악하기 위한 것입니다. 
각 문항에 대한 정답은 없으며, 평소 여러분의 생각을 답변해 주
시면 됩니다.
  본 설문은 약 30분 정도의 시간이 소요될 예정입니다. 검사시
간에 제한이 있으니 깊이 고민하지 말고 신속하게 응답하는 것
이 중요합니다.

본 연구의 목적을 이해하고 참여에 동의하신다면 

아래에 ☑해 주시기 바랍니다.

 동의함  □      동의하지 않음  □

▶ 일반 사항 
  1. 성별은 어떻게 됩니까? ① 남        ② 여

  2. 학년은 어떻게 됩니까? ① 5학년     ② 6학년 
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1. 다음을 읽고 평소 자신의 모습이나 생각을 가장 잘 나타내는 항목에 ✔ 표
시를 해주세요. 

2. 아래 내용을 읽고 평소 자신을 가장 잘 나타내는 숫자에 솔직하게 ✔표를 
해 주십시오. 

1) 나에게 수학 공부를 하는 일은 얼마나 중요한 일인가요?
전혀 중요하지 않다 ① ② ③ ④ ⑤ 매우 중요하다   

2) 내가 생각하기에 나의 전반적인 수학 성적은 어느 정도 수준인가요?
최하 ① ② ③ ④ ⑤ 최상   

 
3) 본인의 지난 1학기 수학 평균 성적은 어느 정도 입니까?

매우 못했다 ① ② ③ ④ ⑤ 매우 잘했다   

번
호 문항

전혀 
아니
다

약간 
아니
다

보통
이다

약간
그렇
다

매우 
그렇
다

1 나는 평소에 수학을 좋아한다. ① ② ③ ④ ⑤
2 수학은 나를 즐겁게 한다. ① ② ③ ④ ⑤
3 수학은 내가 즐거워하는 교과이다. ① ② ③ ④ ⑤

4 수학은 나에게 필요한 것이다. ① ② ③ ④ ⑤

5 나는 수학 문제를 풀거나 수학과 관련
된 활동을 좋아한다. ① ② ③ ④ ⑤

6 일상생활에서 수학은 나에게 도움을 
준다. ① ② ③ ④ ⑤



- 101 -

3. 다음을 읽고 평소 자신을 가장 잘 나타내는 항목에 ✔ 표시를 해주세요.

번
호 문항

전혀 
그렇
지 

않다

그렇
지 

않다
보통
이다

그렇
다

매우 
그렇
다

1 나는 단순한 문제보다 복잡한 문제가 좋다. ① ② ③ ④ ⑤
2 나는 생각을 많이 해야하는 문제가 좋다. ① ② ③ ④ ⑤
3 나는 생각하는 것이 즐겁지 않다. ① ② ③ ④ ⑤
4 나는 많이 생각해야 하는 문제보다 조금만 생

각해도 되는 문제를 푸는 것을 좋아한다. ① ② ③ ④ ⑤

5 나는 깊게 생각해야 하는 문제가 싫으며 그런 
문제를 피하고 싶다. ① ② ③ ④ ⑤

6 나는 오랜 시간 동안 진지하게 생각하는 것을 
좋아한다. ① ② ③ ④ ⑤

7 나는 문제를 푸는데 필요한 정도만 생각하며 
더 진지하게 생각하지는 않는다. ① ② ③ ④ ⑤

8
나는 오랜 기간 동안에 일어나는 일보다는 작
은 일, 매일 일어나는 일에 대해 생각하는 것
을 더 좋아한다.

① ② ③ ④ ⑤

9 나는 전에 배운 적이 있어서 조금만 생각해도 
되는 문제를 더 좋아한다. ① ② ③ ④ ⑤

10 나는 가장 좋은 해결방법을 찾기 위해서 많은 
생각을 한다. ① ② ③ ④ ⑤

11 나는 새로운 해결방법이 필요한 문제를 다루
는 것이 즐겁다. ① ② ③ ④ ⑤

12 나는 새로운 방법으로 생각하는 것을 배우는 
데에 별로 흥미가 없다. ① ② ③ ④ ⑤

13 나는 생활에서 수수께끼 같은 문제를 푸는 것을 
좋아한다. ① ② ③ ④ ⑤

14 나는 직접 볼 수 없는 것들에 대해 생각하는 
것에 흥미가 있다. ① ② ③ ④ ⑤

15 나는 별로 생각하지 않아도 되는 문제보다 생
각을 많이 해야하는 문제를 더 좋아한다. ① ② ③ ④ ⑤

16 나는 많은 생각을 해야하는 문제를 해결한 후
에 만족감을 느끼지 못한다. ① ② ③ ④ ⑤

17
나는 어떤 문제를 맞추었을 때, 맞추었다는 것
만으로도 만족한다. 어떻게 풀이했는지 혹은 
왜 그렇게 되었는지에 대해서는 별로 관심이 
없다.

① ② ③ ④ ⑤

18 나는 때때로 나에게 별로 관계가 없는 일에 
대해서도 깊이 생각한다. ① ② ③ ④ ⑤
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4. 다음을 읽고 평소 자신의 모습이나 생각을 가장 잘 나타내는 항목에 ✔ 표
시를 해주세요.

[과제 후] 

5. 아래 질문을 읽고 여러분의 생각을 가장 잘 나타내는 숫자에 ✔표를 해 주
세요. 

1) 앞 장의 문제를 풀면서 어렵다고 느낀 정도에 ✔ 표시 해주세요.
매우 쉬웠다. 쉬웠다 보통이다 어려운 편이다 어렵다 매우 어렵다

① ② ③ ④ ⑤ ⑥   

2) 이전에도 앞 장과 비슷한 문제를 풀어본 적이 있습니까?
□예            □아니오  

3) 비슷한 문제를 풀어본 경험이 있다면, 어디서 문제를 풀어보았나요?
① 학교 ②영재교육원 ③집 ④학원, 과외 ⑤방과후 ⑥ 기타 (    )   

번
호 문항 전혀 

아니
다

약간 
아니
다

보통
이다

약간
그렇
다

매우 
그렇
다

1 나는 모험심이 있다. ① ② ③ ④ ⑤
2 나는 잘 아는 것 보다는 새로운 것에 도

전하고 싶다. ① ② ③ ④ ⑤
3 나는 한 번도 해보지 않은 일을 하는 것

이 즐겁다. ① ② ③ ④ ⑤
4 나는 수학 수업에서 다루어지는 내용을 

잘 이해할 자신이 있다. ① ② ③ ④ ⑤
5 나는 수학을 매우 잘 할 수 있다고 확신

한다. ① ② ③ ④ ⑤
6 나는 수학 수업에서 주어진 문제나 숙제

를 성공적으로 해낼 수 있다고 확신한다. ① ② ③ ④ ⑤
7 나는 수학 수업에서 좋은 성적을 받을 것

이라고 생각한다. ① ② ③ ④ ⑤
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6. 앞장의 수학 과제에 대한 여러분의 생각을 가장 잘 나타내는 숫자에 ✔표를 
해 주세요. 

번
호 문항

전혀 그렇지 않다
그렇지 않다

보통이다 그렇다
매우 그렇다

1 나는 이 수학 과제를 하는 동안 집중
이 잘 되었다. ① ② ③ ④ ⑤

2 나는 이 수학 과제가 흥미로웠다. ① ② ③ ④ ⑤

3 나는 이런 수학 과제에 관심이 생겼
다. ① ② ③ ④ ⑤

4 이 수학 과제는 재미있었다. ① ② ③ ④ ⑤

5 나는 다음에도 이 수학 과제를 또 풀
어보고 싶다. ① ② ③ ④ ⑤

6 나는 이 수학 과제를 하는 도중에 그
만두고 싶었다. ① ② ③ ④ ⑤
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부록 B. 수학 과제

1. 21과 35의 공약수와 최대공약수를 구해 보세요.

공약수 ( ), 최대공약수 ( )

2. 값이 같은 것끼리 선으로 이어보세요.

3. 지혜는 친구들과 칠판에 미술 작품을 자석으로 붙였습니다. 사용한 자석의 수와

미술 작품의 수 사이의 대응 관계를 표를 이용하여 알아보고 식으로 나타내어 보

세요.

( )

4. 평행사변형의 둘레는 얼마입니까?

( )

5. 사다리꼴의 넓이는 얼마입니까?

( )

자석의 수(개) 10 7 15 9 6 ……

미술 작품의 수(개) 9 2 6 5 ……

과제 A형



- 105 -

1. 다음 식을 계산하시오.




÷   ( ) 


÷   ( )

2. 계산 결과를 비교하여 안에 >, =, < 를 알맞게 써넣으세요.

3. 다음 입체도형을 보고 표를 완성해 보세요.

4. 넓이가 400인 학교 강당에 넓이가 48인 무대를 만들려고 합니다. 강당

넓이에 대한 무대 넓이의 비율을 백분율로 나타내면 몇 퍼센트(%) 입니까?

( ) %

5. 직육면체의 부피는 입니다. 이 직육면체의 높이를 구해보세요.

( ) cm

도형 밑면의 모양 옆면의 모양 밑면의 수(개) 도형의 이름

가 직사각형

나
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1. 다음 그림은 사다리꼴 ABCD의 평행인 두 변에 각각 놓
인 점 P, 점 Q가 점 A, 점 B에서 동시에 출발하여 오른

쪽으로 매초 각각 1cm, 1.5cm씩 이동하는 그림이다. 두
사다리꼴 ㉮, ㉯의 넓이의 비가 2 : 5일 때는 점 P와 점
Q가 점 A와 점 B를 출발한지 몇 초 후인지 구하고 그
이유를 설명하시오.

[풀이과정] 순서대로 설명하시오.
(1)
(2)
(3)
답( ) 이유 ( )

2. 분모와 분자에 똑같은 자연수를 더하여 만든 새로운 분수와의 합이 1이 되는

분수 중  보다 작고 분모가 11보다 작은 기약분수는 모두 몇 개인지 구하고

그 이유를 설명하시오.

[풀이과정] 순서대로 서술하시오.
(1)
(2)
(3)
답( ) 이유 ( )

3. 연산규칙 ☆, ★에 따라 계산하였더니 다음과 같습니다. 규칙을 찾아 □안에 알
맞은 수를 구하고 그 이유가 무엇인지 설명하시오. 그리고 순서대로 풀이과정을
설명하시오.

2☆2=5 3☆2=7 1☆5=15 5☆1=5

1★2=5 3★2=8 5★3=13 3★4=11

(4☆2)★5=(1☆2)★□
[풀이과정] 순서대로 서술하시오.
(1)
(2)
(3)
답( ) 이유 ( )

과제 B형



- 107 -

4. 어떤 컴퓨터는 프로그램에 따라 첫 번째 줄에는 1부터 1000까지의 자연수,
두 번째 줄에는 1000 이하의 2의 배수, 세 번째 줄에는 1000 이하의 3의 배

수, …, 1000번째 줄에는 1000이하의 1000의 배수를 출력하였습니다. 이때
1000 이하의 자연수 중 홀수 번 적혀 있는 수는 모두 몇 개인지 구하고 그
이유와 풀이과정을 설명하시오.

[풀이과정] 순서대로 서술하시오.
(1)
(2)
(3)
답( ) 이유 ( )

5. 다음 그림은 한 변의 길이가 20cm인 정사각형 모양의
종이를 3장 겹쳐 놓은 것입니다. 이 도형의 둘레의 길
이가 120cm 일 때, 3장 모두 겹쳐진 부분의 넓이는

몇 이고 그 풀이과정을 서술하시오.

[풀이과정] 순서대로 서술하시오.
(1)
(2)
(3)
답( ) 이유 ( )
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1. 갑, 을 두 기계를 사용하여 어떤 제품을 만들려고 한다. “갑” 기계를 가동한지 10분만

에 “을” 기계도 가동하여 처음부터 16분까지 목표량의  이 만들어졌고, 그 후 4분

뒤에 계산해보니 목표량의  이 만들어졌다. 이때부터는 “을” 기계만 가동한다면, 목

표량을 만드는 데 처음부터 몇 분이 걸리겠는지 구하고 그 이유와 풀이과정을 쓰시
오.

[풀이과정] 순서대로 서술하시오.
(1)
(2)
(3)
답( ) 이유 ( )

2. 다음 그림과 같이 정팔면체의 한 꼭짓점 ㄱ에서 ㄴ까지 모서리를 따라 이동하려고 한

다. 같은 모서리를 두 번 지날 수는 없으나 같은 꼭짓점은 여러 번 지날 수 있다고 할

때, 서로 다른 길은 모두 몇 가지인지 구하고 이유와 풀이과정을 쓰시오. (단, 점

ㄴ은 여러 번 지날 수 없다.)

[풀이과정] 순서대로 서술하시오.
(1)
(2)
(3)

답 ( ) 이유 ( )

3. 어떤 배가 강을 거슬러 올라갈 때의 속력은 강의 흐름에 따라 내려갈 때의 속력의

 이다. 이 배가 105km를 거슬러 올라가는 데 걸리는 시간은 내려가는 데 걸리는

시간보다 40분 더 걸린다고 할 때, 강물의 시속을 구하고 그 이유와 풀이과정을 설명

하여라.

[풀이과정] 순서대로 서술하시오.
(1)
(2)
(3)
답( ) 이유 ( )
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4. 농도를 모르는 어떤 소금물이 있다. 이 소금물에 물 30g을 더 넣으면 농도가 1% 낮

아지고 소금 30g을 더 넣으면 농도가  % 높아진다. 이 소금물에 또 다른 소금물을

넣어 12% 소금물 735g을 만들려면 농도가 몇 %인 소금물 몇 g을 넣어야 하는지 구

하고 풀이과정을 설명하시오.

[풀이과정] 순서대로 서술하시오.
(1)
(2)
(3)

답( ) 이유 ( )

5. 직육면체 모양의 물탱크를 칸막이로 세 부분으로 나누었다. (가) 부분에 1초에 48L씩 물

을 넣기 시작하여 5분 후에 물을 잠그고 3분이 지난 후의 (가), (나), (다) 세 부분의 물의

높이를 각각 구하고 그 풀이과정을 설명하시오. (단, (가), (나), (다) 세 부분에는 모두 1

초씩 8L씩 물이 나가는 구멍이 뚫려 있다고 한다.)

[풀이과정] 순서대로 서술하시오.
(1)
(2)
(3)
답( )
이유( )
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Abstract

The Effects of Mathematically

Gifted Elementary School

Students' Perceived Task

Difficulty on Task Interest

and Performance

Moderated by Need for Cognition

and Risk-taking Propensity

Kim Ye Ji

Department of Education

The Graduate School

Seoul National University

     The purpose of this study is to determine whether the effect of
mathematically gifted elementary school students' perceived task

difficulty on task interest and performance is moderated by need for
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cognition and risk-taking propensity. Furthermore, we wanted to

confirm whether the moderating effect between the variables set in

this study varies by gender. The study included 174 students in the

5th and 6th grades from the Seoul Metropolitan Office of Education's

Mathematics Gifted Education Center, and data from 155 of them

were used for analysis. The experiment was carried out by randomly

assigning research participants to an easy task group and a difficult

task group based on task difficulty.

This study was to confirm the effect of task difficulty, a

situational characteristic, as well as the need for cognition and

risk-taking tendency, both individual characteristics, on task interest

and performance. After controlling for gender, math task efficacy, and

personal interest in math, which can all affect task interest and

performance, the main effects of task difficulty, need for cognition,

and risk-taking propensity was identified in this study. It was

determined whether the need for cognition and risk-taking propensity

had significant moderating effects on the effect of students' perceived

task difficulty on task interest and performance. When the interaction

effect between variables was significant, it was possible to confirm

the specific relationship between task difficulty perceived by each
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task group and task interest and performance by using Hayes'

Process Macro to confirm the multi-additive moderating effect.

As a result of the study, it was found that the first research

question, the moderating effect of the need for cognition and

risk-taking propensity had a significant effect on perceived task

difficulty by students on task interest. First, when the difference in

task interest by task difficulty group was examined, the difficult task

group had significantly lower task interest than the easy task group.

Second, when it came to predicting task interest, students with high

need for cognition outperformed students with low need for cognition

in both easy and difficult tasks. While the difference was not

significant in easy tasks, students with a low need for cognition

demonstrated significantly lower interest in tasks than students with

high need for cognition in difficult tasks. Third, the moderating effect

of risk-taking propensity on the effect of task difficulty on task

interest was not significant. Fourth, male and female students were

separated to examine the moderating effect of the need for cognition

and risk-taking propensity for task interest. The appearance has been

confirmed.

In the second research question, there was no significant
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moderating effect of need for cognition and risk-taking propensity in

the relationship between perceived task difficulty by mathematically

gifted students and task performance. First, when the difference in

task performance by task difficulty group was examined, it was

discovered that task performance was significantly lower in the

difficult task group than in the easy task group. Second, there was

no moderating effect of need for cognition and risk-taking propensity

in the relationship between task difficulty and task performance.

However, when the male and female groups were examined

separately, the interaction between task difficulty and need for

cognition had no significant effect on task performance in the male

group, but it did have a significant effect on task performance in the

female group. In other words, students with high need for cognition

outperformed students with low need for cognition in difficult tasks

in the female student group.

The implications of this study are as follows. First, it was

confirmed that mathematically gifted elementary school students also

showed lower situational interest in the difficult task group. In other

words, it was found that gifted mathematics students, who have

higher self-efficacy and personal interest in mathematics than general
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students, may not find learning difficult tasks as interesting as

learning easy tasks. Second, mathematically gifted students may

perceive difficult tasks as intimidating rather than enjoyable.

Significantly, it was confirmed that when a difficult task was

assigned to gifted students, their interest in the task decreased

significantly. In other words, it suggests that there is a need for an

intervention that improves need for cognition in the learning of

mathematically gifted students who must perform difficult and

complex tasks continuously. Finally, in predicting task performance,

the interaction effect of task difficulty and need for cognition was

shown only by the female group, suggesting that need for cognition

should be considered when presenting difficult tasks to female

mathematically gifted students.

keywords : Mathematically Gifted Elementary School Students,

Task Interest, Task Performance, Task Difficulty,

Need for Cognition, Risk-Taking Propensity

Student Number : 2021-21589
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