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이 연구에서는 욕구라는 구인을 도입하여 동료 간 토의를 중심으로 한 수학 수업이라는 특정한 수학 학습 맥락 속에

서 대학생들의 수학 학습 동기와 수학 학습 감정이 어떻게 일어나며, 그 둘이 어떻게 관계를 맺는지 분석하였다. 연

구의 핵심 개념인 수학 학습 동기와 수학 학습 감정을 개념화하고 이를 기반으로 수학 학습 동기와 수학 학습 감정

을 관찰할 수 있는 구체적인 방법을 도출하여 연구를 진행하였다. 그 결과 수학 학습 동기는 욕구를 충족시키기 위

해 일어났으며, 욕구가 충족될 때와 충족되지 않을 때 각각 긍정적인 수학 학습 감정과 부정적인 수학 학습 감정이

일어났다. 또한, 수학 학습 동기를 일어나게 한 욕구가 충족되면 긍정적인 수학 학습 감정이 일어났으며, 욕구가 충

족되지 않아 부정적인 수학 학습 감정이 일어나면 그 욕구를 충족시키기 위해 수학 학습 동기가 일어났다.

Ⅰ. 서론

학생들은 무엇 때문에 수학을 학습하게 되는가? 역량이 뛰어난 교수자와 잘 만들어진 과제와 수업 구조는 학

생들에게 수학에 대한 배움이 일어나기 위한 충분조건인가? 역량이 뛰어난 교수자가 잘 만들어진 과제를 활용

해 잘 만들어진 구조의 수학 수업을 진행하더라도 학생이 그 수업에 적극적으로 참여하지 않으면 그 학생에게

는 원천적으로 배움이 일어날 수 없다. 즉, 학생이 수학 수업에 적극적으로 참여하는 것은 그 수학 수업을 통해

학생에게 배움이 일어나기 위한 필요조건이라 할 수 있다. 여기에서 수학 수업, 더 나아가 수학 학습에 적극적으

로 참여하고자 하는 마음을 수학 학습 동기라고 표현한다면, 수학 학습 동기는 수학 학습을 위해 반드시 필요하

다고 말할 수 있을 것이다.

학습에 있어서 동기의 중요성은 수많은 학자에 의해 강조되어왔다. Schunk, Pintrich와 Meece(2008)는 기존의

학습 동기에 관한 연구를 종합하여 분석하며 동기와 학습이 상호 영향을 주고받는 관계라는 것을 분명히 했으

며, Schukajlow, Rakoczy와 Pekrun(2017)은 동기가 학습의 중요한 선행요인, 중재자, 결과라고 설명했다. 그렇기

에 수학 교육이 학생들의 수학 학습을 주요한 목적으로 한다면, 학생들의 수학 학습 동기에 관한 연구의 필요성

은 두말할 나위가 없을 것이다.

그렇다면 학생들의 수학 학습 동기에 관한 연구는 어떤 요인들을 고려해야 하는가? 많은 학자는 감정이 동기

와 밀접한 관련이 있다고 설명한다. Pekrun(2006)은 동기를 감정의 많은 구성요소 중의 하나로 설명하는 동시에

감정이 학생들의 학습 동기를 유도하고 조정할 수 있다고 설명했다. 또 Hannula(2015)는 감정이 수학과 관련된
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동기의 형성과 발달에 영향을 미친다고 설명하며 동기와 감정이 서로 밀접한 관련이 있음을 지적했다. 즉, 수학

학습과 관련된 감정인 수학 학습 감정은 수학 학습 동기와 밀접한 관련이 있다고 할 수 있다. 따라서 수학 학습

동기에 관한 연구는 수학 학습 감정을 주요한 구인으로 삼아야 할 것이다.

그러나 수학 학습 동기와 수학 학습 감정을 동시에 주요한 구인으로 삼고 그들 사이의 관계를 탐구한 연구는

좀처럼 찾아보기 힘들다. 수학 학습 동기와 수학 학습 감정에 관한 기존의 연구는 수학 학습 동기와 인지적 요

인, 수학 학습 감정과 인지적 요인 사이의 관계에 주목하였다(Cobb, Yackel, & Wood, 1989; Goldin, 2000;

Hannula, 2015; Mason, Burton, & Stacey, 1982; McLeod, 1988; Pekrun, 1993 참조). 최근 들어 수학 학습 동기

와 수학 학습 감정이 밀접한 연관이 있다고 설명하는 연구가 다수 이루어졌으나, 수학 학습 동기와 수학 학습

감정이 구체적으로 어떻게 관계를 맺는지에 대한 설명을 제공하지는 않는다(Hannula, 2015; Pekrun, 2006; Ryan

& Deci, 2002 참조). 또한, 수학 학습 동기와 수학 학습 감정을 다룬 국내 연구 중 대부분은 정의적 요인이라는

이름으로 동기, 감정, 태도, 불안 등을 함께 다루고 있어 수학 학습 동기와 수학 학습 감정 각각에 관한 논의와

그 둘의 관계에 관한 논의가 풍부하지 않다(유기종, 김창일, 2016; 이환철, 김형원, 백승근, 고호경, 이현숙, 2017;

조혜정, 김인수, 2016 참조). 따라서 수학 학습 동기와 수학 학습 감정에 초점을 기울여, 그들의 관계에 관한 탐

구가 필요한 실정이다.

한편 학습 맥락 역시 수학 학습 동기, 수학 학습 감정과 밀접한 관련이 있는 것으로 보인다. Hannula(2006,

2012)는 동기와 감정이 맥락-독립적인 특성뿐만 아니라 맥락-의존적인 특성을 가진다고 설명하였다. 또 다수의

연구에서 과제, 교실 환경 등 학습 맥락에 따라 학생들이 수학에 대해 느끼는 감정이 바뀐다는 점을 지적하였다

(Bieg et al., 2017; Carmichael, Callingham, & Watt, 2017; Frenzel, Goetz, Lüdtke, Pekrun, & Sutton, 2009;

Schukajlow et al., 2012). 이러한 동기와 감정의 특성 때문에 수학 학습 동기와 수학 학습 감정에 관한 연구는

학습 맥락을 고려하여 이루어져야 한다.

그러나 기존의 수학 학습 동기와 수학 학습 감정에 관한 연구는 주로 수학 학습 동기와 수학 학습 감정을 맥

락-독립적으로만 다루어왔다. 국내 수학 교육 분야에서 동기와 감정에 초점을 두고 진행된 소수의 연구가 있는

데, 그 연구들에서는 동기와 감정을 맥락-독립적으로만 바라보고 있어 수학 학습 동기와 수학 학습 감정이 일어

나는 과정과 그들이 관계 맺는 과정에 대해서 충분히 설명하지 않았다(김부미, 2014, 2016; 임해미, 2016 참조).

Middleton, Jansen과 Goldin(2016)은 수학 교육 분야에서 수행된 기존의 동기에 관한 연구들이 주로 긴 기간에

걸쳐 형성되는 태도 혹은 신념을 다루어왔음을 지적하며 동기에 관한 연구들이 그 순간의 태도와 참여에 관한

연구로 바뀌어야 한다고 주장하였다. 또한 Hannula(2012, 2018)는 맥락-의존적인 동기와 맥락-의존적인 감정에

관한 연구의 필요성을 주장했다. 따라서 구체적인 학습 맥락 속에서 맥락-의존적인 수학 학습 동기와 수학 학습

감정에 관해 탐구하는 연구가 필요하다.

이러한 관점을 종합하여 연구진은 구체적인 학습 맥락 속에서 맥락-의존적인 수학 학습 동기와 수학 학습 감

정에 초점을 두고, 그 둘이 일어나는 과정과 둘의 관계를 탐구하는 연구가 필요하다고 판단했다. 그래서 이번 연

구에서는 특정한 수학 학습 맥락, 특히 동료 간 토의를 중심으로 한 수학 수업에서 대학생들의 수학 학습 동기

와 수학 학습 감정이 어떻게 일어나는지, 또 수학 학습 동기와 수학 학습 감정이 어떻게 관계를 맺는지 밝혀내

고자 한다. 연구진은 이번 연구가 수학 학습 동기와 수학 학습 감정이 일어나는 과정을 더 깊이 이해할 수 있는

기반을 만들 것이라 기대한다. 또한, 수학 학습 동기와 수학 학습 감정에 관해 분절적으로 이루어진 기존의 연구

를 통합할 가능성을 제시하고, 수학 학습 동기와 수학 학습 감정에 큰 영향을 받는 수학 학습 참여, 수학 성취,

수학에 대한 흥미를 증진하는 방법에 대한 시사점을 제공할 것이라 기대한다.
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Ⅱ. 이론적 배경

1. 수학 학습 동기

수학 학습 동기에 관한 연구를 수행하기 위해 기존 연구에서 서술된 수학 학습 동기와 관련한 사태들을 연구

진이 겪은 생활 세계 속의 사태들과 비교하고 분석함으로써, 수학 학습 동기라는 개념을 ‘문질빈빈(文質彬彬)’의

원리(조용환, 2012)에 입각하여 구성하고 해체하고 재구성하는 작업을 하고자 한다. 이러한 작업은 두 가지 하위

작업으로 이루어진다.

첫째로 핵심 개념인 수학 학습 동기의 현상학적 정의를 내리고자 한다. 먼저 동기의 어원을 분석함으로써 어

원에 담겨있는 동기의 필수적인 요소를 파악한다. 이후 선행 연구에서 제시하는 동기의 정의를 살펴보고 이를

해체한 후 다각적으로 분석함으로써 선행 연구에서 제시하는 정의들이 가지는 한계점을 분석한다. 마지막으로

선행 연구들에서 제시한 동기의 정의들이 가진 한계점을 극복하고 동기와 관련된 사태를 온전히 현상할 수 있

게 해줄 것으로 보이는 동기와 수학 학습 동기의 정의를 재구성하여 제시한다. 이를 통해 연구진이 어떤 현상을

수학 학습 동기로 바라보는지 분명히 드러내고자 한다.

둘째로 수학 학습 동기는 어떻게 관찰될 수 있는지 분석하고자 한다. 먼저 기존의 연구에서 제시하는 동기의

행동 지표를 해체하고 분석한다. 이를 통해 연구진이 제시하는 수학 학습 동기의 정의에 비추어 보았을 때 수학

학습 동기가 일어났다고 판단할 수 있는 기준을 제시한다. 또한, 특정 현상이 이러한 기준을 만족하는지 확인하

는 데 있어서 기존의 연구에서 제시하는 동기 관찰의 방법들이 적합한지 해체하여 분석한다. 이를 통해 최종적

으로 수학 학습 동기를 관찰하는 방법을 도출한다. 이를 기반으로 이 연구를 수행하는 구체적인 연구 방법을 도

출할 것이다.

1.1. 수학 학습 동기의 정의

동기(motive, motivation)는 프랑스 단어 “motif(움직임)” 혹은 라틴어 동사 “movere(움직인다)”에서 기원한다.

따라서 동기를 의미하는 영어 단어의 어원을 통해 동기가 “움직임”과 관련이 있는 현상을 가리키는 개념임을 분

명히 알 수 있다. 또한 동기(動機)는 움직임을 의미하는 “동(動)”과 틀을 의미하는 “기(機)”가 합쳐진 한자어이

다. 즉, 한자어 그대로 동기의 의미를 이야기한다면 ‘움직임이 일어나게 하는 틀’이라고 할 수 있다. 이처럼 한자

어 동기(動機)의 어원을 통해서도 동기라는 개념이 “움직임”과 연관되어 있다는 사실을 분명히 알 수 있다. 거기

에 더해서 한자어 어원을 통해서는 동기라는 개념이 움직임이 일어나게 하는 어떤 “틀”을 가리킨다는 점 역시

알 수 있다. 따라서 동기라는 개념의 의미를 설명하기 위해서는 동기와 관련된 움직임과 틀이 각각 어떤 움직임

과 틀인지 설명해야 할 것이다.

실제 기존의 연구들은 동기의 정의를 통해 동기와 관련된 움직임과 틀이 무엇인지를 설명하고자 했다.

Hannula(2004)는 Nuttin(1984)과 Buck(1999)의 연구에 기반을 두고 ‘동기’를 ‘감정을 제어하는 시스템에 내장되어

있고, 행동의 방향을 결정짓는 잠재력’이라고 정의했다. Hannula의 정의는 “감정을 제어하는 시스템”과 “방향을

결정짓는 잠재력”이라는 표현을 통해 동기와 관련한 틀을 설명하였다. 그러나 동기와 관련되는 움직임을 “행동”

이라는 단어 하나만으로 설명하고 있어 그 의미와 범위가 분명하지 않다. 또 동기만이 감정에 영향을 미치는 것

처럼 설명하고 있어 동기와 감정이 상호 연관된다는 기존의 연구 결과(Middleton, Jansen, & Goldin, 2017;

Pekrun, 2006)를 반영하지 못했다고 볼 수 있다. 더불어 동기에 영향을 미치고 동기에 의해 영향을 받을 수 있

는 다양한 정의적 요인(본능, 욕구, 사고, 신념, 의지 등) 중에 감정만을 지적하고 있다는 점에서 한계를 가지는

것으로 보인다.
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이러한 정의가 가진 한계점을 극복할 수 있는 동기의 정의는 교육 심리학계의 연구에서 찾아볼 수 있다. 교

육 심리학계에서 동기에 관한 연구는 오래도록 많은 연구자에 의해 이뤄졌다. 그러한 동기에 관한 많은 연구 속

에는 동기의 본질에 대한 여러 가지 관점이 존재한다. 초기의 관점들은 본능, 특성, 의지실천, 의지와 같은 내적

인 힘과 동기를 연결해 생각하였으며, 행동주의 이론에서는 동기를 강화 때문에 야기된 자극에 대한 반응 수준

이 증가하거나 혹은 지속하는 것으로 생각했고, 최근의 인지적 관점들은 개인의 사고, 신념, 정서가 동기에 영향

을 미친다고 설명하였다(Schunk et al., 2008). 이러한 관점들을 종합하여 Schunk 외(2008)는 그의 저서에서 ‘동

기’를 ‘목표 지향 활동이 유발되고 지속하는 심리적 과정’이라고 정의하였다.

Schunk와 동료들이 제시한 동기의 정의를 자세히 살펴보면 “목표 지향 활동”이라는 표현을 통해 동기와 관

련된 움직임이 어떤 움직임인지 구체적으로 드러내고 있다. 또 “목표 지향”이라는 단어에서 인지적 영역, “심리

적 과정”이라는 단어에서 다양한 정의적 영역의 요소가 동기의 틀과 상호 연관이 있다는 점을 담아내고 있다.

즉, Schunk와 동료들이 제시한 동기의 정의는 목표 지향 활동이 동기와 관련된 움직임이며, 동기의 틀이 인지적

요소 및 다양한 정의적 요소와 상호 연관된다는 것을 분명히 드러낸다. 이러한 관점에서 연구진은 ‘동기’를

Schunk 외(2008)의 정의와 같이 ‘목표 지향 활동이 유발되고 지속되는 심리적 과정’이라고 정의한다.

한편 수학 학습 동기를 정의하기 위해서는 일반적인 동기와 수학 학습 동기의 차이에 주목하여야 할 것이다.

일반적인 동기와 수학 학습 동기는 그와 관련된 움직임, 즉 ‘목표 지향 활동’의 범위에서 차이가 난다고 보는 것

이 적절해 보인다. 그렇다면 수학 학습 동기는 어떤 목표 지향 활동과 관련된다고 할 수 있을까?

이종희·김부미(2010)는 기존에 제시되었던 동기 및 학습 동기의 정의와 수학 학습에서의 정의적 영역에 대한

견해를 정리하며 ‘수학 학습 동기’를 ‘수학 교과에서 학생 스스로 어떤 특정 목표를 지향하고 선호하며 이를 지

속해서 학습하려고 하며 열성적으로 헌신할 수 있는가에 대한 자기 반응, 자기 관찰, 자기 판단’이라고 정의했다.

이러한 정의는 수학 학습 동기와 관련된 목표 지향 활동이 어떤 움직임인지 분명하게 서술하고 있다는 점에서

가치를 지닌다.

그러나 그들이 제시한 수학 학습 동기의 정의는 두 가지 면에서 한계점을 가지는 것으로 보인다. 첫째, 수학

교과와 직접적으로 관련되지 않은 목표를 지향하는 활동을 수학 학습 동기와 관련된 목표 지향 활동에서 배제

한다. 기존의 연구에서는 수학 교과와 직접적으로 관련되지 않은 목표(교사에게 좋은 학생으로 보이고자 하는

목표, 교실 안의 친구들에게 좋은 사람으로 보이고자 하는 목표, 부모님을 기쁘게 하고자 하는 목표 등)를 지향

하는 것 역시 수학 학습에 큰 영향을 미칠 수 있다는 점을 지적하고 있다(Black & Williams, 2013; Hannula,

2006). 또한, 연구진 역시 “엄마가 시켜서요.”, “부모님께서 시험 잘 치면 좋아하는 연예인 콘서트 보내준다고 하

셔서요.”와 같은 수학 교과와 직접적으로 관련되지 않은 목표를 위해 수학 학습 활동에 적극적으로 참여하는 학

생들을 학교 현장에서 자주 만날 수 있었다. 이종희·김부미가 제시한 동기의 정의는 이러한 현상을 포착하지 못

하는 것으로 보인다.

둘째, 동기의 틀과 관련된 요소로서 인지적인 요소만을 다루고 있다. 그들은 수학 학습 동기의 요소로서 “자

기 반응”, “자기 관찰”, “자기 판단”을 들었는데, 이 세 가지 요소는 모두 판단이라는 인지적인 과정을 포함하므

로 인지적인 요인이라 할 수 있다. 따라서 앞서 제시된 수학 학습 동기의 정의는 다양한 정의적인 요인들이 동

기의 틀과 관련된다는 점을 담아내지 못하고 있는 것으로 보인다.

앞서 제시된 수학 학습 동기의 정의가 가진 한계점을 극복하기 위해, 연구진이 수학 학습 동기와 관련된 목

표 지향 활동으로 생각한 것은 ‘수학 학습 과정에 적극적으로 참여하는 활동’이다. 그렇다면 적극적으로 참여한

다는 것은 무엇인가? Dewey(1916)는 “지금 일어나고 있는 일”의 결과에 관심을 가지고 “현재의 사건이 나아갈

방향에 영향”을 주려고 하는 사람을 “참여자”라고 설명한다. 이러한 Dewey의 관점을 받아들여 연구진은 ‘수학

학습 과정에 적극적으로 참여’한다는 것을 ‘자신이 참여하는 수학 학습 과정의 결과에 관심을 가지고 그 수학 학

습 과정이 나아갈 방향에 영향을 주고자 하는 것’이라고 정의한다.



동료 간 토의 중심의 수학 수업에서 대학생들의 수학 학습 동기와 수학 학습 감정의 관계: 욕구를 중심으로 185

이제 수학 학습 동기와 관련된 목표 지향 활동을 ‘수학 학습 과정에 적극적으로 참여하는 활동’이라고 한다면

이는 수학 교과와 관련한 목표를 지향하는 활동뿐 아니라 수학 교과와 직접적으로 관련되지 않은 목표를 지향

하는 활동까지도 포함할 수 있게 된다. 또한, 현재의 사건이 나아갈 방향에 영향을 주려고 한다는 것을 목표 지

향적이라고 본다면 적극적으로 참여한다는 표현 속에 이미 목표 지향적이라는 의미가 담겨있는 것으로 생각할

수 있다.

더불어 수학 학습 동기를 정의할 때 앞서 ‘동기’를 정의하며 쓴 “심리적 과정”이라는 표현을 사용한다면 다양

한 정의적인 요인들이 수학 학습 동기와 관련된다는 점을 담아낼 수 있을 것이다. 이러한 관점에서 연구진은 ‘수

학 학습 동기’를 ‘수학 학습 과정에 적극적으로 참여하는 활동이 유발되고 지속되는 심리적 과정’으로 정의한다.

1.2. 수학 학습 동기의 관찰

연구진이 제시한 수학 학습 동기의 정의에 따르면 수학 학습 동기는 결과적 대상이라기보다는 심리적 과정이

므로 직접적으로 관찰하는 것은 불가능하다고 할 수 있다. 대부분의 동기 연구자들은 <표 Ⅱ-1>과 같은 행동

지표들로부터 동기의 존재를 추론할 수 있다는 점에 동의하는 것으로 보인다(Hannula, 2006; Schunk et al.,

2008).

지표 동기 관련성

지속성 오랜 시간 동안 공부하는 것(특히, 방해물이 존재할 때)은 높은 동기와 관련 있다.

과제 선택 자유 선택 조건에서 어느 한 과제의 선택은 그 과제에 대한 학생의 동기를 보여준다.

노력 큰 노력을 기울이는 것(특히, 어려운 과제에 대해)은 학생의 동기를 나타내 준다.

성취 선택, 노력, 지속성은 학업성취를 향상시킨다.

<표 Ⅱ-1> 동기 지표(Schunk et al., 2008, p. 38)

연구진은 수학 학습 동기의 정의에 비추어 지속성, 과제 선택, 노력을 수학 학습 동기의 행동 지표로 본다.

지속성은 수학 학습 동기의 정의 중 “지속되는”에 해당하는 것으로, 과제 선택과 노력은 “수학 학습 과정에 적

극적으로 참여”하는 것에 해당하는 것으로 보아 동기의 행동 지표로서 적합하다. 다만 과제 선택과 노력이 적극

적인 참여의 행동인지, 즉 지금 일어나고 있는 일의 결과에 관심을 가지고 현재의 사건이 나아갈 방향에 영향을

주려고 하는 것인지 확인할 수 있어야만 행동 지표로서 기능할 수 있을 것이다. 한편 성취는 관찰 가능한 학생

의 행동이라기보다 여러 평가 도구들을 통해 측정되고 평가자에 의해 판단되는 것이다. 따라서 성취는 동기라는

심리적인 과정을 관찰할 수 있게 해주는 행동 지표로서 적합하지 않다.

지속성, 과제 선택, 노력의 세 가지 지표 중 일부 지표만 관찰되었다고 해서 수학 학습 동기가 일어났다고 판

단하는 것은 적합하지 않다. 연구진이 제시한 수학 학습 동기의 정의에 따르면, “수학 학습 활동에 적극적으로

참여하는 활동”이 “유발되고 지속되는 것”이 동시에 관찰되었을 때 수학 학습 동기가 일어났다고 판단하는 것이

적합할 것이다.

지금까지의 논의를 종합하면 수학 학습 동기가 일어났다고 판단할 수 있는 기준을 제시할 수 있다. 자신이

참여하는 수학 학습 과정의 결과에 관심을 가지고 그 수학 학습 과정이 나아갈 방향에 영향을 주기 위해 지속

해서 수학 학습과 관련한 과제를 선택하거나 수학 학습과 관련하여 노력하는 모습이 관찰되면 수학 학습 동기

가 일어났다고 판단할 수 있다.
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범주 정의

직접 관찰 과제 선택, 노력, 지속성과 같은 행동적 사례들

자기 보고 자기 자신에 관한 판단

- 질문지법 문항에 대한 평정이나 질문에 대한 답변

- 인터뷰 질문에 대한 구두 응답

- 자극 회상 여러 가지 상황에서 특정한 행동 시 수반되는 사고를 회상하는 것

- 사고 구술법 어떤 과제를 수행하는 동안의 생각, 행동, 감정을 언어화하는 것

- 대화 둘 이상 사람들 사이의 담화

<표 Ⅱ-2> 동기 관찰 방법(Schunk et al., 2008, p. 40)

그렇다면 수학 학습 동기는 어떤 방법을 통해 관찰될 수 있는가? Schunk 외(2008)는 기존의 동기에 관한 연

구들을 정리하며 동기의 행동 지표들이 <표 Ⅱ-2>의 직접 관찰, 자기 보고(질문지법, 인터뷰, 자극 회상, 사고

구술법, 대화)의 방법 중 여러 방법을 함께 사용하여 관찰1)될 수 있다고 설명한다.

연구진이 수학 학습 동기의 행동 지표로서 제시한 지속성, 과제 선택, 노력 역시 직접 관찰과 자기 보고의 방

법 중 다양한 방법을 함께 사용하여 관찰하여야 할 것이다. 우선 과제 선택, 노력, 지속성의 행동은 직접 관찰을

통해서 직접적으로, 자기 보고를 통해 간접적으로 관찰할 수 있을 것이다. 그리고 관찰된 과제 선택과 노력의 행

동이 적극적인 참여의 행동인지 확인하기 위해 자기 보고의 방법이 사용되어야 할 것이다. 그리고 자기 보고가

직접 관찰보다 적극적인 참여의 행동인지 여부에 대해 더 직접적인 정보를 얻을 수 있음에도 불구하고, 메타 사

고의 과정을 요구하기 때문에 자기 보고를 통해 적극적인 참여의 행동인지를 정확하게 파악하는 것은 어렵다.

이러한 단점을 극복하기 위해서 자기 보고의 방법 중 여러 방법을 사용하여야 할 것이다.

2. 수학 학습 감정

수학 학습 감정 역시 이 연구의 핵심적인 구인이기에 이에 관한 선행 연구들을 살펴보고 분석하고자 한다.

이러한 분석을 통해 두 가지 작업을 하고자 한다.

첫 번째로 수학 학습 감정의 정의를 내리고자 한다. 먼저 선행 연구들에서 제시하는 감정의 정의들을 살펴보

고 이들을 분석함으로써 기존의 연구자들이 바라보는 감정의 의미를 파악하고 선행 연구에서 제시하는 정의들

이 가지는 한계점을 파악하고자 한다. 이후 선행 연구에서 바라보는 감정의 의미를 담아내는 동시에, 선행 연구

의 정의가 가진 한계점을 극복하는 수학 학습 감정의 정의를 내리고자 한다. 이를 통해 연구진이 어떤 현상을

수학 학습 감정으로 바라보는지 분명히 하고자 한다.

둘째로 수학 학습 감정은 어떻게 관찰될 수 있는지 제시하고자 한다. 기존의 감정에 관한 연구들의 방법론을

자세히 분석함으로써 수학 학습 감정을 관찰2)하는 적합한 방법을 도출하여 이 연구를 수행하는 구체적인 연구

방법을 도출하는 기반으로 활용하고자 한다.

1) 원문에서는 “평가”와 “측정”이라고 표현하고 있으나 심리적 과정인 동기를 평가하고 측정한다기보다는 관찰한다고 표현하

는 것이 적합한 것으로 판단되어 평가, 측정 대신 “관찰”이라는 표현을 사용한다.
2) 선행 연구들에서는 “측정(measurement)”이라고 표현하는 경우가 많지만, 질적 연구라는 이 연구의 특성과 감정이라는 구인

의 특성을 생각할 때 측정이라는 표현보다 “관찰(observation)”이 적합한 표현으로 생각되어 이와 같은 표현을 사용한다.
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2.1. 수학 학습 감정의 정의

감정은 그 접근 방식-생물학적, 발달학적, 심리학적, 사회학적, 인류학적 접근 등-에 따라 다양하게 정의된다

(Manstead, Frijda, & Fischer, 2004; Scherer, 1984; Shuman & Scherer, 2014). Hannula(2014)는 세 가지 전통적

인 학파-다윈 학파, 프로이트 학파, 인지적 전통 학파-로부터 기인한 다양한 감정의 정의가 있는데, 그러한 다양

한 정의들이 공통으로 감정의 구성요소로서 세 가지-몸을 조절하는 생리학적인 과정, 행동을 조절하는 주관적인

경험, 사회적 조정을 조절하는 표현적인 과정-를 포함한다고 지적한다.

또한, 학자 대부분은 감정을 ‘상태(state) 감정’과 ‘특질(trait) 감정’의 두 가지 유형으로 구분한다(Hannula,

2012; Pekrun, 2006). 상태 감정은 특정 상황에서 발생하는 감정을 가리킨다. 반면에 특질 감정은 다양한 상황들

에서 특정 상태 감정을 경험하는 개인의 성향을 가리키는, 더욱더 안정된 개인적 특성을 가리킨다(Hannula,

2014). 연구진이 수행하는 이번 연구는 특정한 학습 맥락 속에서 학생들이 느끼는 감정에 초점을 두고 있으므로

상태 감정을 연구의 초점에 두고 있다고 할 수 있겠다.

Pekrun(2006)은 성취 활동 및 성취 결과와 관련된 감정에 초점을 둔 ‘통제-가치 이론(control-value theory)’을

제안했다. 그는 성취 활동과 성취 결과에 직접적으로 연결된 감정을 ‘성취 감정(achievement emotions)’이라고

정의하며 다른 성취 감정을 느끼게 하는 핵심적인 구인으로서 ‘통제에 대한 평가’와 ‘가치에 대한 평가’를 들며,

두 구인에 따라 어떤 성취 감정을 느끼게 되는지 설명한다.

이러한 Pekrun의 연구는 성취 감정이라는 개념을 분명히 하고 서로 다른 성취 감정을 느끼게 하는 데 영향을

미치는 핵심적인 구인으로서 평가와 가치를 제시함으로써 학습과 관련한 연구에서 감정을 구인으로 다루기 위

한 이론적 기반을 마련하였다. 그러나 학문적인 성공 혹은 실패, 즉 학문적인 성취와 관련된 감정에만 연구의 초

점을 둠으로써 학습 맥락에 놓인 학습자가 가지는 감정의 다양한 측면을 다루지 못하고 있다.

연구진은 이러한 선행 연구들을 종합하여 ‘수학 학습 감정’을 ‘다양한 수학 학습 및 그와 관련된 맥락적인 요

인들에 의해 놓이고 제한된, 생리학적이고 주관적이고 표현적인 경험이자 과정’이라고 정의한다. 이 정의에서

“생리학적이고 주관적이고 표현적인 경험이자 과정”이라는 표현을 통해 감정이라는 것이 다양한 구성요소들로

이루어져 있다고 보고 감정에 관한 연구는 이러한 다양한 구성요소들을 모두 고려하여야 한다는 연구진의 시각

을 보이고자 한다. 또한 “맥락적인 요인들에 의해 놓이고 제한된”이라는 표현을 통해 이 연구가 앞서 제시된 감

정의 두 가지 유형 중 상태 감정에 초점을 두고 있음을 분명히 하고자 한다. 더불어 “수학 학습 및 그와 관련

된”이라는 표현을 통해 수학 학습과 관련된, 그러나 학문적인 성취와는 직접적으로 관련되지 않는 감정 역시 연

구의 대상으로 포함하는 것을 드러내고자 한다.

이 연구는 수학 학습 감정 자체보다는 수학 학습 감정과 수학 학습 동기가 어떻게 관계를 맺는지에 더 관심

을 두고 있다. 그렇기에 연구진은 수학 학습 감정을 정교하게 분류하기보다는 직관적으로 긍정적인 감정(기쁨,

안도, 자부심, 즐거움, 흥미 등)과 부정적인 감정(걱정, 부끄러움, 슬픔, 좌절, 지루함, 화 등)으로만 나누어 생각

하며, 긍정적인 수학 학습 감정 혹은 부정적인 수학 학습 감정과 수학 학습 동기가 어떻게 관계를 맺는지를 분

석하는 것에 초점을 둔다.

2.2. 수학 학습 감정의 관찰

수학 학습 감정을 관찰하기 위해서는 감정의 세 가지 구성요소-몸을 조절하는 생리학적인 과정, 행동을 조절

하는 주관적인 경험, 사회적 조정을 조절하는 표현적인 과정-들을 복합적으로 관찰해야 할 것이다.

Pekrun(2006)은 자기 보고, 직접 관찰 그리고 신경생리학적 방법을 함께 사용하여야 상태 감정을 관찰할 수

있다고 주장했다. 그는 자기 보고가 감정적인 경험의 주관적인 내용을 포착할 수 있는 유일한 방법임에도 불구

하고 그 감정이 일어나는 즉시 관찰할 수 없으며, 복잡하고 비선형적인 관계를 정확하게 포착하도록 구성하기

힘들며, 개인이 인지하고 있는 것에만 의존하게 되어 지극히 주관적이라는 등의 한계점이 있기에 다른 방법과
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함께 사용되어야 한다고 주장한다. 그러한 방법으로 얼굴 표정, 자세, 웃음 등의 행동에 관한 직접적인 관찰과

신경생리학적인 변화의 관찰을 제시한다.

그러나 생리학적인 과정을 관찰하는 것은 다양한 감정을 분류하는 데서 큰 역할을 해왔으나, 생리학적인 변

화와 감정의 긍정적인 정도 사이의 분명한 관계는 드러나지 않았다(Damasio, 2004; Ekman, 1984; Scherer,

1984). 따라서 다양한 감정을 정교하게 분류하는 것이 아니라, 직관적으로 긍정적인 감정과 부정적인 감정으로

나누어 생각하는 연구에서는 생리학적인 과정을 관찰하는 것이 큰 의미가 없다고 할 수 있다.

이상의 논의를 종합해보면 자기 보고와 직접 관찰의 방법을 통해 주관적이고 표현적인 경험과 과정을 봄으로

써 수학 학습 감정을 관찰할 수 있으며, 관찰된 수학 학습 감정을 직관적으로 긍정적인 감정과 부정적인 감정으

로 나눌 수 있다고 할 수 있다.

3. 수학 학습 동기와 수학 학습 감정의 관계

3.1. 동기와 감정의 관계

과거 교육 분야에서 동기에 관해 이루어진 많은 연구는 ‘기대-가치 이론’을 그 이론적 배경으로 삼았다

(Schukajlow et al., 2017). Pekrun(1993)은 Eccles, Wigfield와 동료들의 연구를 기반으로 동기가 성공에 대한 기

대와 과제에 대해 주관적으로 매긴 가치에 의해 영향을 받는다는 기대-가치이론을 제안했다. 기대-가치 이론에

서 동기에 영향을 미치는 핵심적인 구인으로 바라보는 기대와 가치는 모두 인지적 영역에 속한다고 할 수 있기

에, 기대-가치 이론을 이론적 배경으로 하는 연구들은 동기와 관련된 인지적 요인만을 다루거나 혹은 동기와 관

련된 인지적 요인에 더 많은 초점을 둔다.

학습자의 감정에 관한 많은 연구 역시 인지적 요인과 감정의 관계를 주로 다루어왔다(Hannula, 2014;

Linnenbrink & Pintrich, 2004; Ludmer, Dudai, & Rubin, 2011; Pekrun, 2006; Pekrun & Stephens, 2010; Power

& Dalgleish, 2016). 특히 수학 교육 분야에서는 문제 해결과 감정 사이의 관계를 주로 다루어왔다(Cobb et al.,

1989; Goldin, 2000; Hannula, 2015; Mason et al., 1982; McLeod, 1988; Polya, 1945; Schoenfeld, 1985). 이러한

연구들에서 공통으로 지적하는 것은 감정이 기억, 문제 해결 등의 학업적인 성취 등에 큰 영향을 미치는 동시에

그들의 결과이기도 하다는 점이다.

그러나 최근 동기와 감정에 관한 연구는 동기와 감정의 관계에 주목한다. McLeod(1992)는 감정적 경험이 태

도, 신념, 그리고 동기의 형성에 있어서 중요한 역할을 한다고 지적했다. 또한 Pekrun(2006)은 동기와 감정이 서

로 복잡하게 관련되어 있으며 서로 영향을 주고받는다고 설명한다. 그는 감정이 정의적, 인지적, 표현적, 말초 생

리학적인 과정뿐만 아니라 동기적인 과정을 포함하는 심리학적 하부조직의 복합적인 요소가 통합된 것으로 보

인다고 설명하였다. 또한, 그는 동시에 감정이 학생들의 학습 동기를 유도하고 조절할 수 있다고 설명했다.

기존의 많은 연구가 동기와 인지적 요인, 그리고 감정과 인지적 요인 사이의 관계에만 집중한 데 반해

McLeod와 Pekrun의 연구는 동기와 감정 사이의 관계에 주목했다는 점에서 가치를 지닌다. 그러나 동기와 감정

이 서로 밀접한 관련이 있다고 설명하였을 뿐 구체적으로 서로 어떻게 관계를 맺는지에 대한 설명을 제시하지

는 못하였다.

연구진은 이러한 한계점을 극복할 수 있는 실마리로서 ‘욕구’라는 구인에 주목하였다. 자기결정성 이론을 이

론적 배경으로 하는, 동기에 관한 최근의 연구들은 욕구를 주요 구인으로 바라본다. 자기결정성 이론에서는 모든

인간은 자율적으로 행동하고, 스스로가 유능하다는 것을 경험하려고 하며, 다른 사람들과 사회적으로 관계하려는

욕구가 있다고 설명한다. 이러한 세 욕구를 각각 ‘자율(autonomy)의 욕구’, ‘유능(competence)의 욕구’, ‘관계

(relatedness)의 욕구’라 하며, 세 욕구가 더 지지받을수록 자기결정성이 강해지며 그러한 환경에서 더 강한 동기

가 일어난다고 설명한다(Deci & Ryan, 1985). 또한, 이러한 세 가지 욕구의 충족은 긍정적인 감정을 동반한다고
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설명한다(Ryan & Deci, 2002).

Hannula(2006, 2014, 2015)는 수학 학습의 맥락에서 동기, 감정과 욕구의 관계에 관해 설명한다. 그는 동기를

욕구와 목표에 따라 구조화된 것으로 개념화하고, 이와 동시에 목표는 욕구로부터 파생된다고 설명한다. 또 기존

의 감정에 관한 연구들을 메타 분석하여 목표를 향한 진행이 방해받을 때는 부정적인 감정을 경험하게 되며, 목

표를 향한 진행이 원활히 진행될 때 긍정적인 감정을 경험하게 된다고 설명한다.

자기결정성 이론과 Hannula의 연구는 욕구라는 구인을 도입함으로써 기존의 연구에 비해 동기와 감정이 관

계 맺는 과정을 조금 더 구체적으로 설명했다는 가치를 지닌다. 그러나 그 설명은 여전히 동기와 감정이 서로

관계를 맺는 과정을 충분히 구체적으로 드러내지 못한다는 점에서 한계를 가진다.

3.2. 수학 학습 동기와 수학 학습 감정의 관계

최근 많은 학자는 동기의 맥락-의존적인 특성에 주목한다(Hannula, 2006, 2012, 2018; Middleton et al., 2016).

Hannula(2006, 2012)는 동기가 맥락-독립적인 특질의 측면과 맥락-의존적인 상태의 측면 모두를 가지고 있지만,

과거의 많은 동기 연구가 동기적인 특질에 초점을 두고 이루어졌음을 지적하였다. 이러한 문제의식에 공감하는

많은 학자는 맥락-의존적인 동기에 관한 연구의 필요성을 제기하고 있다(Hannula, 2018; Middleton et al., 2016).

동기와 감정이 밀접한 관련을 맺기에 맥락-의존적인 동기에 관한 연구의 필요성은 맥락-의존적인 감정에 관

한 연구의 필요성으로 연결된다. 최근 수행된 몇몇 연구는 교사의 열정, 교실 환경 혹은 교수 방법 등 여러 학습

맥락에 따라 학생이 수학에 대해 느끼는 감정이 바뀐다고 지적한다(Bieg et al, 2017; Carmichael et al., 2017;

Frenzel et al 2009; Schukajlow et al., 2012).

이처럼 학습 맥락에 의존하는 동기와 감정의 특성은 일반적인 학습 맥락이 아닌 수학 학습 맥락에서의 동기

와 감정에 관한 연구, 즉 수학 학습 동기와 수학 학습 감정에 관한 연구의 필요성을 불러일으킨다. 국내에서 수

학 학습 동기와 수학 학습 감정에 관해 이루어진 연구를 소수 찾아볼 수 있는데, 이러한 연구들은 주로 동기와

감정의 맥락-독립적인 측면에 초점을 두고 있다(김부미, 2014, 2016; 이종희·김부미, 2010; 임해미, 2016 참조).

즉, 수학 학습에 대한 개인의 동기적인 특질과 특질 감정에 대한 논의가 주를 이룬다.

이처럼 많은 선행 연구에서 동기와 감정이 서로 밀접한 관련이 있다고 지적하지만, 동기와 감정이 구체적으

로 서로 어떻게 관계를 맺고 있는지에 대한 설명을 제시하는 연구는 찾아보기 힘들다. 특히 특정한 수학 학습

맥락에서 맥락-의존적인 수학 학습 동기와 수학 학습 감정을 살펴보고 그들 사이의 관계를 탐구한 연구는 더욱

찾아보기 힘들다.

연구진은 이러한 기존 연구의 한계를 극복하기 위해 특정한 수학 학습 맥락, 특히 동료 간 토의를 중심으로

한 수학 수업에서 대학생들의 수학 학습 동기와 수학 학습 감정이 어떻게 일어나는지, 또 수학 학습 동기와 수

학 학습 감정이 어떻게 관계를 맺는지 구체적인 사례와 설명을 제시하고자 이 연구를 계획하고 진행하였다. 즉,

다음과 같은 연구 질문에 답하고자 하는 것이 이 연구의 목적이다.

“동료 간 토의 중심의 수학 수업에서 대학생들의 수학 학습 동기와 수학 학습 감정은 어떻게 일어

나며 그 둘은 어떻게 관계를 맺는가?”

Ⅲ. 연구 방법

이 연구는 동료 간 토의 중심의 수학 수업에서 대학생들의 수학 학습 동기와 수학 학습 감정 사이의 관계를

탐구하는 것에 목적을 둔다. 이러한 목적을 달성하기 위한 연구 방법으로서 사례 연구 방법을 택하였다. 사례 연



박 석 준ㆍ이 경 원ㆍ권 오 남190

구 방법이란 연구자가 이해하고자 하는 현상을 심층적으로 분석함으로써 시사점을 도출하는 연구 방법이므로

(Stake, 1995), 이 연구에 적절할 것으로 판단하였다.

1. 연구 현장 및 맥락

서울 소재 A 대학의 수학 교육과 전공과목인 복소변수함수론 수업 중 학생들이 ‘가모의 문제’3)를 해결해가는

과정에서 연구가 이루어졌다. 가모의 문제는 복소수라는 수 체계가 회전과 관련된 평면 기하 문제를 해결하고

그 풀이를 명료하게 서술하는 데 얼마나 유용한지 보여주는 대표적인 예이다. 가모의 문제는 복소수를 이용하지

않고도 해결할 수 있을 뿐 아니라 복소수를 이용해서도 다양하게 풀이를 서술할 수 있으므로 동료 간 토의가

활발히 일어나게 할 수 있는 과제라 판단하였다.

학생들이 가모의 문제를 해결해가는 과정은 다음과 같았다. 첫 번째 교실 안 활동에서 학생들은 임의로 정해

진 모둠원들과 함께 복소변수함수론에 대한 사전 지식 없이 가모의 문제 풀이 방법에 대해 토의해보는 시간을

가졌다. 이후 첫 번째 교실 밖 활동으로 복소수의 정의, 복소수의 연산, 복소수의 극형식에 관한 온라인 강의를

수강했다. 그리고 두 번째 교실 안 활동으로 첫 교실 내 활동 때와는 다른, 또 임의로 정해진 모둠원들과 가모의

문제 풀이 방법에 대한 토의를 이어서 한 후 다섯 명의 학생이 자발적으로 자신의 모둠에서 토의한 내용을 발

표하였다. 마지막으로 두 번째 교실 밖 활동으로서 모든 학생이 가모의 문제 풀이를 작성한 것과 해당 수업 시

간에 느꼈던 점을 적은 성찰 노트를 온라인으로 제출하였다. 이를 단순화하여 표현하면 [그림 Ⅲ-1]과 같다.

[그림 Ⅲ-1] 학생들이 가모의 문제를 해결해가는 과정

연구진은 기존의 연구를 통해 성찰 노트를 작성하는 것과 허용적인 교실 분위기가 학생들의 수업 참여를 촉

진하리라 판단했다(윤정은, 조형미, 권오남, 2016). 수학 학습 과정에 적극적으로 참여하는 것이 수학 학습 동기

의 본질적 요소이고, 또 수학 학습 과정에 참여하는 것이 생리학적이고 주관적이고 표현적인 경험과 과정을 일

으킬 것이기에 연구진은 가모의 문제를 해결해가는 과정이 수학 학습 동기와 수학 학습 감정에 관한 연구를 진

행하기에 적절한 학습 맥락이라 판단했다. 연구진은 이러한 가모의 문제를 해결하는 과정에서 두 번의 교실 안

활동을 ‘직접 관찰’하고, 성찰 노트를 통해 학생들이 수업 시간에 느낀 욕구, 동기, 감정 등에 대해 ‘자기 보고’하

도록 함으로써 학생들의 수학 학습 동기와 수학 학습 감정을 관찰하고자 했다.

3) 가모의 문제의 구체적인 내용은 부록을 통해 확인할 수 있다.
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2. 연구 참여자 및 연구 절차

복소변수함수론 과목의 수강생 모두가 연구에 참여했다. 수강생은 총 31명이었는데 수학 교육학 전공이거나

타 교과 교육학 전공이지만 수학 교육을 복수 전공하려는 학생들이었다. 연구진은 교실 안 활동에서 수학 학습

동기의 행동 지표를 보이는 수강생 중 일부에게 면담을 요청하였다. 연구 참여자에게 수학 학습 감정이 일어났

다고 판단하기 위해선 직접 관찰과 참여자와의 면담을 함께 진행해야만 하는 것과 달리, 수학 학습 동기가 일어

났다고 판단하는 것은 직접 관찰을 통해 수학 학습 동기의 행동 지표를 관찰하는 것으로 충분히 가능하기 때문

이다. 다만 연구 참여자가 보였던 수학 학습 동기의 지표가 되는 행동들이 적극적인 참여의 행동이었는지는 면

담을 통해 파악되어야 하므로 면담을 하였다.

수업의 수강생 31명 중 수학 학습 동기의 행동 지표를 보인 7명의 학생이 연구진과의 면담에 참여했다. 면담

참여자의 선정은 다음과 같이 진행되었다. 두 번째 교실 안 활동에서 총 다섯 명의 학생들이 자신들이 모둠원들

과 논의한 내용을 전체 학생들을 대상으로 자발적으로 발표했다. 연구진이 수업 종료 후 다섯 명의 발표 내용을

분석하여 세 가지 범주-논증 기하적 풀이, 복소수를 이용한 풀이, 복소수 연산의 의미에 관한 논의-로 나누고

범주별로 한 명씩의 학생과 면담을 진행했다. 또한, 가모의 문제와 관련된 일련의 활동에서 느낀 점을 성찰 노트

에 상세하게 적어준 학생 4명에게도 면담에 참여해 달라고 요청하여 발표하지 않은 학생들의 수학 학습 동기와

수학 학습 감정 역시 살펴보고자 했다. 수업 시간 중에 발표하는 행동과 성찰 노트에 가모의 문제를 다룬 수업

에 관한 생각을 적는 행동에서 동기의 행동 지표인 ‘지속성’, ‘과제 선택’, ‘노력’을 확인할 수 있다고 연구진은 판

단하였다.

면담은 자기 보고식 방법 중 ‘인터뷰’와 ‘자극 회상’(Schunk et al., 2008)을 활용하여 진행하였다. 면담 대상자

7명을 대상으로 연구자 두 명이 면담 대상자 각각과 함께 2 대 1로 면담을 진행했다. 자극 회상을 위하여 가모

의 문제의 내용, 수업 시간 중에 다섯 명의 수강생이 발표하였던 내용, 면담 참여자 본인이 작성한 성찰 노트,

면담 참여자 본인이 작성하여 제출한 가모의 문제 풀이 내용을 면담에 앞서 면담 참여자에게 제시하였다. 또한,

면담 참여자들의 응답에 따라 질문을 수정하기도 하고 삭제하기도 하는 반구조화된 면담4)을 진행했다. 면담은 1

인당 15∼30분이 소요되었으며 이를 녹음하고 이를 전사했다.

발표했던 면담 참여자 김소개, 이공유, 정대단

발표하지 않았던 면담 참여자 강보충, 박말, 조성찰, 최판단

<표 Ⅲ-1> 연구 참여자의 구분

연구진은 녹음한 면담 내용을 전사하며 면담 참여자 7명을 <표 Ⅲ-1>과 같이 가명으로 표현했다. 수학 학습

동기가 드러난 참여자의 발화 중 핵심어를 참여자의 가명으로 삼고 성은 임의로 정하였다. 두 번째 교실 안 활

동에서 발표했던 3명은 김소개, 이공유, 정대단, 그리고 발표를 하지는 않았지만, 가모의 문제와 관련된 일련의

활동에서 느낀 점을 성찰 노트에 상세하게 적어준 4명은 강보충, 박말, 최판단, 조성찰로 표현하였다.

4) 면담을 위한 기본 질문은 부록을 통해 확인할 수 있다.
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범주 코딩 내용 발화 예시

욕구5)
유능의 욕구

여러 사람한테 물어보고 싶었던 것이죠. 이 풀이가 받아 들일만 한

것인지.

관계의 욕구 이게 다른 것 같다고 생각을 해서 소개를 해주고 싶었던 것이죠.

수학 학습 동기

과제 선택 그렇게 성찰 노트를 적었어요. 이게 억지인 것 같다고6)

노력
저도 생각도 많이 해보고 화요일 토론하기 전까지도 풀이를 생각을

많이 해보았는데

지속성 일주일 정도 고민을 해보게 된 것 같습니다.

수학 학습 감정
긍정적인 감정 아주 뿌듯하게도 되게 간결하게 푼 것 같다.

부정적인 감정 뭔가 이건 좀 아닌 것 같아서

<표 Ⅲ-2> 코딩 내용과 그에 해당하는 발화의 예시

전사 작업 후 연구 참여자들의 발화에서 심리적 욕구-자율의 욕구, 유능의 욕구, 관계의 욕구-와 관련된 발화

(Deci & Ryan, 1985 참조), 수학 학습 동기-과제 선택, 노력, 지속성-와 관련된 발화(Schunk et al., 2008 참조),

수학 학습 감정-긍정적인 감정, 부정적인 감정-과 관련된 발화를 찾아 기록하는 코딩 작업을 하였으며, 코딩 내

용과 그에 해당하는 발화의 예시는 <표 Ⅲ-2>와 같다. 욕구 및 수학 학습 동기와 관련한 코딩 내용은 선행 연

구에 기초하여 설정하였으며, 수학 학습 감정과 관련한 코딩 내용은 일반적인 직관에 기초하여 설정하였다. 욕구

범주의 자율의 욕구에 해당하는 연구 참여자의 발화를 코딩 과정 중에 확인할 수 없었기 때문에 자율의 욕구는

코딩 내용에서 배제하였다. 또한 Schunk 외(2008)의 연구에서 제시된 동기의 행동 지표 중 ‘성취’는 이론적 배경

에서 논의한 바에 따라 동기의 행동 지표로서 적절치 않다고 판단하여 코딩 내용에서 배제하였다. 연구자 두 명

이 교차로 코딩 작업을 함으로써 코딩의 신뢰도를 높이고자 하였다. 이러한 코딩 작업 후 감정의 구성요소인 표

현적인 과정을 관찰하기 위해 다시 녹음된 내용을 확인하여 연구 참여자가 수학 학습 감정과 관련된 발화를 할

때 비언어적, 반언어적 행동을 주의 깊게 관찰하여 이를 전사록에 추가로 서술하였다.

Ⅳ. 연구결과

1. 대학생들의 수학 학습 동기와 수학 학습 감정에 관한 이야기

면담에 참여한 총 7명의 참여자는 각자 나름의 행동과 발화를 통해 수학 학습 동기와 수학 학습 감정을 드러

냈으며 대부분은 수학 학습 동기와 수학 학습 감정이 어떻게 일어나는지도 확인할 수 있었다. 그러나 연구진이

그들의 행동과 발화를 통해 수학 학습 동기와 수학 학습 감정이 어떻게 관계를 맺고 있는지 확인할 수 있다고

판단한 참여자는 김소개, 박말, 최판단, 이공유의 4명이었다. 수학 학습 동기와 수학 학습 감정이 어떻게 일어나

는지 뿐만 아니라 그 둘이 어떻게 관계 맺는지까지 알아보는 것이 이 연구의 목적이었기에, 연구진은 주로 이

네 명의 참여자의 행동과 발화를 통해 연구 질문에 대한 답을 구성했다. 이제 김소개, 박말, 이공유, 최판단의 이

야기와 그 이야기들을 근거로 해서 연구 질문에 답하고자 한다.

5) 코딩 결과에서 자율의 욕구로 코딩된 발화가 없어서 자율의 욕구에는 코딩 부호를 부여하지 않았다.
6) 성찰 노트를 적기 전 이뤄진 수많은 활동 중에서 어떤 특정 활동에 대한 성찰 노트만 작성한 학생의 면담 내용이다.
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1.1. 김소개의 이야기 : “소개를 해주고 싶었던 것이죠.”7)

김소개는 가모의 문제의 ‘복소수를 이용한 풀이’ 한 가지를 발표했다. 왜 발표를 하게 되었냐는 연구진의 질

문에 김소개는 다른 사람들이 가모의 문제를 푼 방법과 자신이 푼 방법이 차이가 있을 거라 생각해서 “소개를

해주고 싶었”다고 답했다. 더불어 다른 사람들이 푼 방법으로도 문제를 풀 수 있었지만 “표현상의 간결함”을 위

해 다른 풀이를 생각하게 되었다고 이야기했다.

이러한 김소개의 행동과 말에서 수학 학습 동기가 일어났음을 간접적으로 관찰할 수 있었다. 김소개는 다른

사람을 통해 가모의 문제를 푸는 방법 한 가지를 알게 되었음에도, 더 간결한 풀이를 찾는 ‘노력’을 했다. 그리고

가모의 문제를 푸는 데서 그치지 않고 자신의 풀이를 다른 사람이 이해할 수 있게 정리하고 이를 발표하는 등

가모의 문제를 풀고 이를 공유하는 데 ‘지속적’으로 참여했다. 또한, 그러한 자신의 행동 결과로서 다른 사람들이

자신의 풀이를 알게 되는 ‘영향’이 생기길 바랐다. 즉, 김소개의 행동과 말에서 ‘수학 학습 과정에 적극적으로 참

여하는 활동이 유발되고 지속되는 심리적 과정’이 간접적으로 관찰되므로 김소개에게 수학 학습 동기가 일어났

다고 할 수 있다.

또한, 면담을 통해 김소개에게 긍정적인 수학 학습 감정이 일어났음을 확인할 수 있었다. 김소개는 자신의 풀

이에 대한 동료들의 반응을 묻는 말에 동료들이 “되게 간결하게 푼 것 같다.”라고 이야기해서 자신의 풀이가 가

진 가치가 “어필이 잘 되었구나”하고 “아주 뿌듯”했다고 웃으며 이야기했다. 즉, 풀이에 대한 친구들의 반응으로

인해 김소개에게 긍정적인 수학 학습 감정이 일어났다.

한편 김소개는 면담을 통해 관계의 욕구와 유능의 욕구를 드러냈다. 자신의 풀이를 동료들에게 “소개”하겠다

는 말을 통해 자신이 다른 동료들에게 좋은 동료가 되길 바라는 욕구를 확인할 수 있었다. 또한, 자신의 풀이에

대한 동료들의 생각을 들어봄으로써 그 “생각이 보편적인 것인지도 알아보고”, “이 풀이가 받아들일 만한 것인

지” 물어보고 싶었다는 말을 통해 자신의 풀이가 동료들에게 인정받길 바라는 욕구를 확인할 수 있었다. 즉, 김

소개는 다른 사람들과 사회적으로 관계하려고 하는 관계의 욕구와 스스로가 유능하다는 것을 경험하려는 유능

의 욕구를 드러내고 있었다.

이러한 관계의 욕구와 유능의 욕구는 김소개의 수학 학습 동기와 수학 학습 감정이 일어나고 관계 맺는 상황

에서 핵심적인 역할을 했다. 다른 동료들에게 자신이 좋은 동료가 되고, 동료들에게 자신의 풀이를 인정받으려는

욕구 때문에 가모의 문제의 다른 풀이를 찾고 자신의 풀이를 잘 정리하여 발표하는 등 수학 학습 과정에 적극

적으로 참여하는 활동이 유발되고 지속되었다. 또 그렇게 발표한 풀이가 동료들에게 인정받아 유능의 욕구가 충

족된 순간 긍정적인 수학 학습 감정이 일어났다.

1.2. 박말의 이야기 : “토론에서 말을 하고 싶고 말을 못 하고 가만히 있으면 재미없으니까”

박말은 가모의 문제 풀이 방법에 대해 토의하는 두 번째 교실 안 활동 전에 “생각도 많이 해보고 토론하기

전까지도 풀이를 생각을 많이” 했다고 밝혔다. 더불어 두 번째 교실 안 활동 후에는 복소변수함수론 수업을 듣

지 않는 사람들에게 “너, 이거 한 번 풀어볼래?” 하며 가모의 문제를 소개해주고 “다른 사람들 의견을 많이 들

어”보고 과제를 했다고 밝혔다. 그리고 “토론에서 말을 하고 싶고, 못하고 가만히 있으면 재미없으니까 그래서

더 했던 것” 같다고 말했다.

이러한 박말의 행동과 말에서 수학 학습 동기를 관찰할 수 있었다. 가모의 문제 풀이 방법에 대해 토의한 첫

교실 안 활동 이후 과제를 제출할 때까지 가모의 문제 풀이 방법에 대해 혼자 생각해보고, 주변 사람들에게 문

제를 소개한 뒤 의견을 묻고, 수업 시간에 발표된 풀이법이 가진 문제점을 찾아보고 지적하는 등 가모의 문제를

푸는 좋은 방법을 찾기 위해 ‘지속적’으로 ‘노력’했다. 또한, 그러한 지속적인 노력의 결과로 자신이 ‘영향’을 받아

토론에서 말을 할 수 있게 되길 바랐다. 따라서 박말의 행동과 말에서 ‘수학 학습 과정에 적극적으로 참여하는

7) 연구결과 중 큰따옴표로 묶인 내용은 참여자의 발화를 직접 인용한 것이다.
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활동이 유발되고 지속되는 심리적 과정’이 간접적으로 관찰되므로 박말에게 수학 학습 동기가 일어났다고 할 수

있다.

면담을 통해서 박말에게 수학 학습 감정이 일어났음을 확인할 수 있었다. 수업 시간에 “다양한 풀이를 공유할

수 있어서 좋았”다고 밝혔으며, “지식이 많이 없어도 되는, 풀 수 있는 그런 문제인 것 같기도 해서” 가모의 문

제가 재미있다고 말했다. 즉, 사전 지식이 없어도 풀 수 있기에 다양한 풀이가 나올 수 있는 문제, 또 그러한 풀

이를 공유할 수 있는 수업 방식이 박말에게 긍정적인 수학 학습 감정을 일으켰다.

한편 면담에서 박말은 관계의 욕구와 유능의 욕구를 드러냈다. 박말은 문제 풀이에 대한 “토론에서 말을 하고

싶”다고 했으며 문제의 “다양한 풀이를 공유”하고 싶다고 했다. 이는 자신이 동료들에게 도움을 줌으로써 그들

에게 자신이 좋은 동료가 되길 바라는 욕구와 동료들의 풀이를 통해 자신이 더 배우고 성장하길 바라는 욕구가

함께 드러났다고 할 수 있다. 전자는 관계의 욕구, 후자는 유능의 욕구라 할 수 있을 것이다. 또한, 자신이 “찾아

서 정정한 것을 다른 사람도 정정하면 좋겠다고 생각해서” ‘논증 기하적 풀이’들이 가진 문제점을 지적하는 성찰

노트를 제출했다고 이야기했다. 이 역시 자신이 동료들에게 도움을 줌으로써 그들에게 자신이 좋은 동료가 되길

바라는 관계의 욕구가 드러난 것이라 할 수 있다.

이러한 관계의 욕구와 유능의 욕구는 박말의 수학 학습 동기와 수학 학습 감정이 일어나는 상황에서 핵심적

인 구인으로 작용한다. 가모의 문제 풀이 방법에 관한 토론에서 자신도 말을 함으로써 관계의 욕구와 유능의 욕

구를 충족시키기 위해, 가모의 문제 풀이 방법에 대해 많은 생각을 하고, 또 수업을 듣지 않는 다른 친구들에게

문제를 소개하고 그들의 의견을 듣는 등 수학 학습 과정에 적극적으로 참여하는 활동을 지속적으로 했다. 또 동

료들이 실수할 수 있는 것을 알려줌으로써 관계의 욕구를 충족시키기 위해 자신이 발견한 ‘논증 기하적 풀이’의

문제점을 성찰 노트에 적었다. 그리고 다양한 풀이가 나올 수 있는 문제와 그러한 풀이를 공유할 수 있는 수업

방식이 박말의 관계의 욕구와 유능의 욕구를 충족시켜주었기에 긍정적인 수학 학습 감정이 일어났다.

1.3. 이공유의 이야기 : “생각을 공유하고 싶다는 생각이 들었던 것 같아요.”

이공유는 가모의 문제를 푸는 직접적인 풀이 방법이 아닌 ‘복소수 연산의 의미에 관한 논의’를 발표했다. 왜

도형 혹은 복소수를 이용하여 가모의 문제를 푸는 것이 아니라 복소수 연산의 의미에 대해 생각하게 되었냐는

연구진의 질문에 대해 이공유는 다음과 같이 답했다. 이공유는 자신이 “직관이 떨어지는 것 같아서” “도형을 활

용한 풀이”는 “평소에 별로 안 좋아”한다고 이야기하며, 논증 기하적인 방법으로 가모의 문제를 푸는 것이 아닌

다른 방향으로 접근했다고 답했다. 또한, 복소평면을 활용하면 “간단하게 할 수 있을 거라는 생각을 알고” 있었

음에도 “가 뭔지도 잘 모르는데” “갑자기 복소평면에서 를 곱하면 를 회전한다고 하는 것이 잘 받아들여

지질” 않아서 가모의 문제를 복소수를 이용해 풀지 않았다고 이야기했다. 그 대신에 “를 대체할 수 있을 만한

그런 연산을 만들 수 있지 않을까 해서 시도를 해보게” 되었고 “일주일 정도 고민을 해보게” 되었다고 이야기했

다. 그리고 그런 고민의 결과로 ‘복소수 연산의 의미에 관한 논의’ 내용을 얻게 되었고 그에 대한 “피드백을 받

을 수” 있고, “스스로도 정리되는 그런 느낌”이 있을 것 같아서 그 내용을 발표했다고 이야기했다.

이러한 발화들을 통해 직관에 많이 의존하는 ‘논증 기하적 풀이’, 그 정체가 분명히 이해되지 않는 를 사용

하는 ‘복소수를 이용한 풀이’에 대한 이공유의 부정적인 수학 학습 감정을 확인할 수 있었다.

또한 이공유에게 수학 학습 동기가 일어났다는 것 역시 확인할 수 있었다. 이공유는 복소수를 이용하여 문제

를 풀 수 있을 거라는 생각을 했음에도 불구하고 ‘복소수 연산의 의미에 관한 논의’에 대해 생각해보기로 ‘선택’

했으며, 그에 대해 생각해보고 자기 생각을 다듬는 ‘노력’을 일주일 정도 ‘지속’하였다. 또한, 자신이 생각한 결과

를 발표하는 행동의 ‘영향’으로 동료들에게 자기 생각에 대한 피드백을 받고, 또 이야기하면서 자기 생각이 정리

되길 바랐다. 따라서 이공유의 행동과 발화에서 ‘수학 학습 과정에 적극적으로 참여하는 활동이 유발되고 지속되

는 심리적 과정’을 관찰할 수 있고, 이를 통해 이공유에게 수학 학습 동기가 일어났다고 할 수 있다.

한편 이공유는 발화를 통해 유능의 욕구를 여러 차례 드러냈다. 자신이 생각한 내용에 대해 “피드백을 받을
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수 있지 않을까” 기대하면서 자기 생각이 “스스로도 정리”되길 바라는 것은 수학적 내용을 만족할 만큼 충분히

이해함으로써 자신이 유능함을 경험하고자 하는 유능의 욕구라 할 수 있다.

이공유의 수학 학습 동기와 수학 학습 감정이 일어나고 또 관계를 맺을 때 유능의 욕구가 주요한 역할을 했

다. 이공유는 자신이 떠올리기 쉽지 않은 문제 풀이 방법, 그리고 자신이 충분히 이해하지 못하는 문제 풀이에

대해 부정적인 수학 학습 감정을 드러냈다. 자신이 떠올리기 쉽지 않은 문제 풀이 방법과 자신이 충분히 이해하

지 못하는 문제 풀이가 이공유에게 부정적인 수학 학습 감정을 일으킨 이유는 문제 풀이 방법을 떠올리지 못하

거나 문제 풀이를 충분히 이해하지 못하는 것이 이공유의 유능의 욕구를 충족시켜주지 못하기 때문이라 추론해

볼 수 있다. 그러면 도형을 활용한 풀이를 안 좋아하고 복소평면을 활용한 풀이를 받아들일 수 없어서 긴 시간

동안 ‘복소수 연산의 의미에 관한 논의’에 대해 긴 시간 생각한 것은 유능의 욕구를 충족시키고자 한 것이라고

할 수 있다. 또한, 자기 생각을 말로 옮기며 이를 정리하고, 또 자기 생각에 대한 동료들의 피드백을 받고자 발

표를 한 것 역시 유능의 욕구를 충족시키고자 한 것이라 할 수 있다. 즉, 이공유는 유능의 욕구가 충족되지 않아

부정적인 수학 학습 감정이 일어났고, 유능의 욕구를 충족시켜 이러한 부정적인 수학 학습 감정을 해소하고자

수학 학습 동기가 일어났다고 할 수 있다.

1.4. 최판단의 이야기 : “이것에 대해서만 저의 판단이 달랐던 거잖아요.”

먼저 최판단에게 ‘복소수 연산의 의미에 관한 논의’와 관련한 수학 학습 감정이 일어났음을 확인할 수 있었다.

최판단은 면담을 통해 ‘복소수 연산의 의미에 관한 논의’에 대한 자기 생각과 동료들의 생각이 달랐던 상황이 불

편했음을 여러 번 내비쳤다. 최판단은 그 상황이 “찜찜”하고 “뭔가 이건 좀 아닌 것 같아서” 수업 후에 동료와

논의를 했으며 동료에게 “이게 말이 되냐?”며 설득하고자 했다고 밝혔다. 이러한 최판단의 표현을 통해 수학 학

습과 관련된 맥락에서 최판단에게 부정적인 감정, 즉 부정적인 수학 학습 감정이 일어났음을 알 수 있었다.

한편 최판단은 성찰 노트를 통해 한 학생이 발표했던 ‘복소수 연산의 의미에 관한 논의’의 “논리가 이상하다.”

라고 지적하며 이를 개선하는 방법을 제시했다. 또 최판단은 면담을 통해 자신은 ‘복소수 연산의 의미에 관한 논

의’가 “수학적으로 의미 없다고 생각”했는데 다른 사람들은 그 내용을 “참신하게” 본다는 사실이 이해되지 않았

다고 밝혔다. 그리고 동료를 “설득해야겠다.”라는 생각으로 수업 후에 그 발표 내용에 대해 동료와 논의를 했다

고 말했다.

이러한 최판단의 행동과 말에서 수학 학습 동기가 일어났음을 간접적으로 관찰할 수 있었다. 최판단은 수업

시간에 다루어진 수많은 내용 중 ‘복소수 연산의 의미에 관한 논의’에 대해 고민하고 그에 대한 글을 작성하기를

‘선택’했다. 그리고 수업 이후에도 ‘지속적’으로 그 발표 내용에 대해서 고민하고 동료와 함께 그에 대해 논의를

했다. 그를 통해 동료가 자신에게 설득되도록 동료에게 ‘영향’을 주려고 했다. 즉, 최판단의 행동과 말에서 ‘수학

학습 과정에 적극적으로 참여하는 활동이 유발되고 지속되는 심리적 과정’이 간접적으로 관찰되므로 최판단에게

수학 학습 동기가 일어났다고 할 수 있다.

또한, 최판단은 유능의 욕구가 있음을 드러냈다. 자신과 다른 의견을 가진 동료를 “설득해야겠다.”라고 생각하

여 수업 이후에 자신의 의견을 설명함으로써 그 동료가 자기 생각에 동조하도록 하려는 최판단의 행동에서 동

료에게 인정받기를 바라는 욕구를 확인할 수 있었다. 최판단이 동료를 설득하고 동료에게 인정받으면서 자신이

유능함을 확인하고자 하는 것이라고 본다면, 동료에게 인정받고자 하는 욕구는 유능의 욕구라 할 수 있을 것이

다.

이 유능의 욕구는 최판단의 수학 학습 동기와 수학 학습 감정이 일어나는 데 주요한 구인이 되었다. 자기 생

각과 동료들의 생각이 달라 유능의 욕구가 충족되지 않은 상황에서 최판단에게 부정적인 수학 학습 감정이 일

어났다. 그리고 그러한 상황을 해결하여 유능의 욕구를 충족시키기 위해 ‘복소수 연산의 의미에 관한 논의’를 개

선하는 방법을 제시하고, 수업 후에도 동료와 그 발표 내용에 대해 논의하는 등 수학 학습 과정에 적극적으로

참여하는 활동이 유발되고 지속되었다.
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2. 수학 학습 동기와 수학 학습 감정의 관계

연구진은 네 명의 참여자의 이야기를 통해서 수학 학습 동기와 수학 학습 감정이 어떻게 일어나는지, 또 수

학 학습 동기와 수학 학습 감정이 어떻게 관계를 맺는지 답을 구성할 수 있었다. 연구진이 그러한 답을 구성하

는 데 있어서 ‘욕구’가 핵심적인 역할을 하였다. 먼저 수학 학습 동기는 욕구를 충족시키기 위해 일어남을 확인

할 수 있었다. 김소개와 박말에게는 관계의 욕구와 유능의 욕구를 충족시키기 위해, 이공유와 최판단에게는 유능

의 욕구를 충족시키기 위해 수학 학습 동기가 일어났다. 그리고 그것이 수학 학습 과정에 적극적으로 참여하는

활동이 유발되고 지속되는 결과로 이어졌다.

더불어 욕구가 충족되면 긍정적인 수학 학습 감정, 충족되지 않으면 부정적인 수학 학습 감정이 일어남을 확

인할 수 있었다. 김소개와 박말에게는 관계의 욕구와 유능의 욕구가 충족됨으로써 긍정적인 수학 학습 감정이

일어났으며, 이공유와 최판단에게는 유능의 욕구가 충족되지 않아 부정적인 수학 학습 감정이 일어났다.

네 명의 참여자를 통해 드러난 수학 학습 동기와 수학 학습 감정의 관계는 두 가지로 정리할 수 있다. 그중

첫 번째 관계는 김소개와 박말의 이야기를 통해 확인할 수 있으며 다음과 같이 설명할 수 있다. 욕구를 충족시

키기 위해 수학 학습 동기가 일어난다. 이렇게 일어난 수학 학습 동기에 의해 수학 학습 과정에 적극적으로 참

여하는 활동이 유발되고 지속되며, 그로 인해 충족시키고자 했던 욕구가 충족됨으로써 긍정적인 수학 학습 감정

이 일어난다. 즉, 충족시키고자 하는 욕구가 수학 학습 동기를 일어나게 하며, 그 욕구가 충족되면 긍정적인 수

학 학습 감정이 일어난다.

두 번째 관계는 이공유와 최판단의 이야기를 통해 확인할 수 있으며 다음과 같이 설명할 수 있다. 욕구가 충

족되지 않아 부정적인 수학 학습 감정이 일어난다. 충족되지 않았던 욕구를 충족시키고 그러한 부정적인 수학

학습 감정을 해소하기 위해 수학 학습 동기가 일어나며, 그것이 수학 학습 활동에 적극적으로 참여하는 활동이

유발되고 지속되는 것으로 이어진다. 즉, 욕구가 충족되지 않아 부정적인 수학 학습 감정이 일어나며, 그 충족되

지 않은 욕구를 충족시키고자 수학 학습 동기가 일어난다.

이러한 두 가지 관계 모두에서, 욕구를 충족시키기 위해 수학 학습 동기가 일어남을 확인할 수 있다. 이 수학

학습 동기를 일으키는, 충족시키고자 하는 욕구를 ‘표적(target) 욕구’라고 할 때 수학 학습 동기와 수학 학습 감

정의 두 가지 관계를 [그림 Ⅳ-1]과 같이 표현할 수 있다.

[그림 Ⅳ-1] 수학 학습 동기와 수학 학습 감정의 두 가지 관계
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Ⅴ. 결론 및 논의

이 연구는 동료 간 토의를 중심으로 한 수학 수업에서 대학생들의 수학 학습 동기와 수학 학습 감정이 어떻

게 일어나는지, 또 수학 학습 동기와 수학 학습 감정이 어떻게 관계를 맺는지 밝혀내고자 했다. 연구진은 수학

학습 동기와 수학 학습 감정이 일어나는 과정, 그리고 수학 학습 동기와 수학 학습 감정이 관계를 맺는 구체적

인 과정을 확인할 수 있었다. 수학 학습 동기는 욕구를 충족시키기 위해 일어나며, 욕구가 충족될 때와 충족되지

않을 때 각각 긍정적인 수학 학습 감정과 부정적인 수학 학습 감정이 일어난다. 또한, 수학 학습 동기를 일어나

게 한 욕구가 충족되면 긍정적인 수학 학습 감정이 일어나며, 부정적인 수학 학습 감정을 일어나게 한 충족되지

않은 욕구를 충족시키기 위해 수학 학습 동기가 일어난다.

이 연구는 두 가지 면에서 수학 학습 동기와 수학 학습 감정에 관한 연구 분야에 기여한다. 첫째, 특정 수학

학습 맥락 속에서 맥락-의존적인 수학 학습 동기와 수학 학습 감정이 일어나는 과정을 구체적으로 제시하고 있

다는 점이다. 기존의 연구들은 대부분 수학 학습 동기와 수학 학습 감정을 맥락-독립적으로 다루었기에, 특정

수학 학습 맥락 속에서 수학 학습 동기와 수학 학습 감정이 일어나는 과정에 대한 설명을 구체적으로 제시하지

않았다. 이번 연구는 동료 간 토의 중심 수업이라는 특정 수학 학습 맥락 속에서 수학 학습 동기와 수학 학습

감정이 일어나는 과정을 구체적으로 제시함으로써, 수학 학습 동기와 수학 학습 과정이 일어나는 과정을 더 깊

이 이해할 수 있는 기반을 마련하였다.

둘째, 욕구라는 구인을 도입하여 수학 학습 동기와 수학 학습 감정이 관계를 맺는 과정을 구체적으로 설명하

였다. 이미 동기와 감정의 관계를 욕구라는 구인을 도입하여 설명한 연구가 있었으나(Deci & Ryan, 1985;

Hannula, 2006, 2014, 2015; Ryan & Deci, 2002), 일반적인 맥락에서의 동기와 감정에 관한 연구이거나 동기와

감정이 관계 맺는 과정에 관한 설명이 구체적이지 않았기에 수학 학습 맥락에서의 수학 학습 동기와 수학 학습

감정이 관계 맺는 과정에 관한 설명을 구체적으로 제공한다고 볼 수는 없었다. 따라서 이번 연구는 수학 학습

맥락에서 욕구라는 구인을 도입하여 수학 학습 동기와 수학 학습 감정이 관계 맺는 과정을 구체적으로 설명한

다는 데서 그 의미를 찾을 수 있다. 또한, 수학 학습 동기와 수학 학습 감정이 관계 맺는 과정을 구체적으로 설

명함으로써 수학 학습 동기와 수학 학습 감정에 관해 분절적으로 이루어진 기존의 연구를 통합할 가능성을 제

시한다. 더불어 수학 학습, 수학 성취, 수학에 대한 흥미를 증진하기 위해서 학생의 욕구에 주목해야 한다는 시

사점을 제공한다.

한편, 이 연구는 특정 대학에서 특정 강의를 수강하는 소수의 학생만을 참여자로 하여 이루어진 사례 연구이

기에, 이 연구의 결과로 드러난 수학 학습 동기와 수학 학습 감정의 관계를 모든 수학 학습 맥락의 모든 학생에

게 일반화하여 적용할 수는 없다. 따라서 다른 대학의 수학 수업, 비전공자를 위한 수학 수업, 혹은 초·중·고등학

교에서 이루어지는 수학 수업 등 다양한 수학 학습 맥락에 참여하는 다양한 학생들을 참여자로 하는 후속 연구

가 이뤄질 필요가 있다. 그러한 후속 연구를 통해 더 다양한 양상의 수학 학습 동기와 수학 학습 감정의 관계가

드러나고, 이로써 수학 학습 동기와 수학 학습 감정이 관계 맺는 과정을 더 풍성하게 이해하게 될 것이라 기대

한다.

연구진은 이번 연구를 수행하며 두 가지 연구 질문을 추가로 얻게 되었다. 첫째, 여러 욕구 중에 어떤 욕구가

학생들의 표적 욕구가 되는가? 이 연구의 결과에서 수학 학습 동기가 일어나기 전에 부정적인 수학 학습 감정

이 일어나면 부정적인 수학 학습 감정을 일어나게 한 바로 그 욕구가 표적 욕구가 된다는 것이 드러났다. 하지

만 수학 학습 동기가 일어나기 전에 수학 학습 감정이 일어나지 않으면 여러 욕구 중에 어떤 욕구가 표적 욕구

가 되는지를 확인할 수 없었다.

둘째, 학생들의 수학 학습 동기와 수학 학습 감정을 매개하는 욕구는 어떻게 충족되고 충족되지 않는가? 이
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연구에서 김소개의 유능의 욕구는 동료들로부터 피드백을 받아 충족되었고, 박말의 관계의 욕구와 유능의 욕구

는 주어진 문제와 수업 방식을 통해 충족되었다. 그리고 이공유의 유능의 욕구는 자신이 떠올리기 쉽지 않은 풀

이 방법과 자신이 충분히 이해되지 않는 문제 풀이 때문에 충족되지 않았고 최판단의 유능의 욕구는 동료들과

자기 생각이 다른 상황 때문에 충족되지 않았다. 그러나 그 각각의 요소들이 각 참여자의 욕구를 충족시키고 충

족시키지 않는 데 어떤 식으로 영향을 미쳤는지, 또 그 외의 요소들은 욕구를 충족시키고 충족시키지 않는 데

어떤 영향을 어떻게 미쳤는지 등은 드러나지 않았다.

연구결과에 비춰 생각하면, 앞서 제시한 두 가지 연구 질문에 답하는 후속 연구는 수학 학습 동기와 수학 학

습 감정에 대한 이해를 더 깊게 만들어줄 것이다. 즉, 후속 연구를 통해 우리는 수학 학습 동기와 수학 학습 감

정이 욕구를 매개로 하여 일어나는 과정 및 수학 학습 동기와 수학 학습 감정이 욕구를 매개로 하여 관계 맺는

과정을 더 풍성하게 이해하게 될 것이다. 이러한 후속 연구는 이 연구에서 욕구가 충족되고 충족되지 않는 데에

영향을 미쳤던 요소들(동료와의 대화 양상, 과제, 수업 방식, 학습자들의 과거 경험, 교실 문화 등)을 포함한, 수

학 학습 맥락을 구성하는 다양한 요소들을 고려해야 할 것이다.
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This study analyzed how university students’ motivations for learning mathematics and emotions for learning 
mathematics occur and how they relate to each other by introducing the factor called needs in the particular context of 
mathematics learning, mathematics class centered on peer discussions. We conceptualized the key concepts of the study, 
motivation for learning mathematics and emotion for learning mathematics. Based on them, we drew specific ways to 
observe motivation and emotion for learning mathematics and conduct the research. As a result, motivations for 
learning mathematics occurred to satisfy some needs. Also, positive emotions for learning mathematics occurred when 
some needs were satisfied, whereas negative emotion for learning mathematics occurred when some needs were not 
satisfied. Furthermore, when the needs leading to motivations for leaning mathematics were satisfied, positive emotions 
for learning mathematics occurred. The unfulfilled needs leading to negative emotions for learning mathematics make 
motivations for learning mathematics occur to satisfy those needs.
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<부록>

1. 가모의 문제

해적은 걸음걸이를 세면서 단풍나무에서 시작하여 참나무를 향해 걸었다. 참나무에 도착했을 때 오른

쪽으로 90° 회전하여 단풍나무에서 참나무까지의 걸음 수와 같은 지점에 못을 받았다. 그다음 단풍나무

로 돌아와서 걸음 수를 세면서 소나무까지 걸었다. 소나무에 도착했을 때 왼쪽으로 90° 회전하여 단풍나

무에서 소나무까지의 걸음 수만큼 걸은 후 또 다른 못을 박았다. 그 두 못을 양 끝점으로 하는 선분의

중점에 보물을 묻은 후 땅에 있는 두 못을 제거했다. 몇 년이 지난 후 그 해적은 보물을 찾으러 그 섬에

왔으나 불행히도 단풍나무가 흔적도 없이 사라져버렸다. 그러나 다행히 참나무와 소나무는 그대로 그 장

소에 있었다. 해적은 어떻게 보물을 찾을 수 있을까?
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2. 발표자를 위한 기본 면담 질문

1. 왜 본인의 풀이 방식을 택하게 되었나요?

2. 발표하기 전에 모둠에서 어떤 이야기를 했나요?

3. 본인의 풀이를 왜 발표하려고 했나요?

4. 발표하고 나서 친구들의 풀이를 보면서 어떤 생각이 들었나요?

5. 가모의 문제에 대한 논증 기하학적 풀이를 보고 어떤 생각을 했나요?

6. 가모의 문제에 대한 복소수를 이용한 풀이를 보고 어떤 생각을 했나요?

7. 복소수 연산의 의미에 관한 논의를 보고 어떤 생각을 했나요?

8. 성찰 노트에는 이런 내용을 적어주었는데, 가모의 문제와 관련된 이야기를 적지 않은 이유는 무엇인가요?

9. 수업 끝나고 나서 정리하면서 가모의 문제를 어떻게 생각했나요?

10. 그날 수업에 관하여 혹시 더 하고 싶은 말이 있나요?

11. 동료 간 토의 중심의 수업은 본인의 배움에 있어서 어떤 역할을 했나요?

3. 발표자가 아닌 면담 대상자를 위한 기본 면담 질문

1. 가모의 문제에 대한 본인의 풀이는 어떤 것이었나요?

2. 가모의 문제에 대한 논증 기하학적 풀이를 보고 어떤 생각을 했나요?

3. 가모의 문제에 대한 복소수를 이용한 풀이를 보고 어떤 생각을 했나요?

4. 복소수 연산의 의미에 관한 논의를 보고 어떤 생각을 했나요?

5. 친구들의 풀이를 보면서 어떤 생각이 들었나요?

6. 성찰 노트에 가모의 문제에 관한 수업에 관한 내용을 적어주었는데, 그 외에 했던 많은 활동이 아닌

가모의 문제를 언급한 특별한 이유가 있나요?

7. 수업이 끝난 후에 가모의 문제에 대해서 어떤 생각을 했나요?

8. 그날 수업에 관하여 혹시 더 하고 싶은 말이 있나요?

9. 동료 간 토의 중심의 수업은 본인의 배움에 있어서 어떤 역할을 했나요?


