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Ⅰ. 연구의 필요성 및 목적

4차산업혁명의 물결이 밀려오는 가운데, 대학의 교수자들은 학생들에게 강의를 

통해 어떠한 능력을 길러주어야 하는가에 대한 고민이 생긴다. 사회의 변화에 능동

적으로 대처하고 이끌어나가기 위해서 강의실이라는 공간에서 가장 쉽게 노출될 

수 있고 의미있는 경험을 하게 하는 것이 중요하다.
OECD에서는 1998년부터 2002년 사이에 Defining and Selecting Key 

Competencies(DeSeCo) 프로젝트를 실행하였다. 그리고 단순히 직업교육에서의 능력

이 아니라 인간의 보편적 삶의 질을 높일 수 있는 능력인 역량 아홉 가지를 선정

하여 제시하였다. 이 역량은 Using tools interactively, Functioning in heterogenous 
groups, Acting autonomously의 세 가지 카테고리에 각각 세 가지 역량을 정의하였

다. 예를 들어, 언어, 상징, 문자를 상호적으로 사용하는 능력, 타인과 원만한 관계

를 맺을 수 있는 능력 등이 있다(OECD, 2005). OECD에서 정의된 역량이 지향하는 

것은 결국 개인적, 독단적인 방법이 아닌 ‘상호적’인 방식으로 ‘문제를 해결하는 능

력’으로 볼 수 있다.
상호작용의 시작은 타인과 대화하는 것이며, 그 시작은 ‘질문’하는 것이다. 질문

은 대화를 시작하게 하고 지속하게 하는 것이다(Burbules, 1993). 질문하고 대답하는 

것을 반복하는 것이 대화이므로 질문은 대화를 이끌어가는 역할을 한다(김수란, 
2014). 특히 학습에서 질문은 교육적인 대화를 이끌어갈 수 있는 역할을 한다. 특히 

학습자의 질문은 학습의 능동성과 주체성을 가지게 하며(De Jesus, Teixeira-Dias & 
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Watts, 2003), 이해를 점검하는 중요한 인지전략이다(Rosenshine, Meister, & Chapman, 
1996).

질문이 상호작용의 시작이라면, 타인과의 상호작용은 문제해결에 자신감을 부여

한다. 학습자의 질문을 촉진하는 교수·학습 환경에서 문제해결력이 신장된다고 밝

혀져 왔다(Dori & Herscovirz, 1999; King, 1991; Pizzini & Shepardson, 1991). 
King(1991)은 학습자가 문제를 해결하는 동안 질문을 생성하는 것은 문제해결을 계

획하는 단계, 과정의 단계, 점검 및 평가하기 위한 단계로 구성되어 있다. 또한 질

문을 학습자로 하여금 고차적인 사고를 가능하게 하여 문제해결력을 향상시킨다(김
수란, 송인섭, 2014에서 재인용). 그러므로 수업에서 학생의 질문을 촉진하고 긍정

적으로 지지하는 것은 학생의 문제해결력을 촉진하는데 중요한 역할을 한다고 볼 

수 있다. 
본 연구의 목적은 대학수업에서 학습자의 질문저해요인, 학습참여, 교수자의 긍

정적지지, 문제해결자신감의 구조적 관계를 알아보는 것이다. 특별히 교수자의 긍

정적지지가 학습자의 질문저해요인과 문제해결자신감과의 관계를 어떻게 매개하고 

있는지를 알아보고자 한다.

Ⅱ. 이론적 배경

1. 질문저해요인

질문의 사전적인 정의는 ‘모르거나 의심나는 점을 물음’이다. 교육적 대화로서 

질문의 의미는 잘못된 개념을 지각하여 수정하고, 학습에 대한 동기를 갖게 하며, 
비판적이고 이성적으로 사고하고 행동하게 하는 중요한 교육적 수단이다(이광

성,1997). 또한 질문행동(questioning behavior)이란 대학 교수-학습 상황에서 학습자가 

학습활동을 해 나가는 데 있어 학습자와 교수자 상호간의 언어적 반응을 불러일으

키고자 의도하는 모든 활동으로 정의한다(황청일, 2010). 학습자의 질문은 때떄로 

학습자의 선행지식 수준, 언어적 표현력과 같은 인지적 특성에 의해 저해된다. 인
지적 특성 외에도 개인의 정의적인 특성 역시 질문은 저해한다. 학습자의 사회-관

계적인 특성 역시 고거할 수 있다. 학습자의 질문은 지식을 보는 신념에 있어서 정

초주의 인식론적 성향에 의해 영향을 받는다(김수란, 송인섭, 2014).
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Graesser와 Natalie(1994)는 질문저해요인에 세 가지 하위 요인이 있다고 하였다. 
첫째, 다량 전문적 지식을 없으면서 학생들이 자신의 지식 결손을 식별하는 때 어

려움이 있다. 학생들이 모순된 정보를 검출하고 문제해결에 위해 필요한 누락 데이

터를 식별할 때 어려움을 느낄 수 있다. 둘째, 사회적 오해가 질문저해요인으로 작

용한다. 학생은 수업 중에서 잘못된 질문을 할 때 집중하지 않았거나 무지하다고 

간주되곤 한다. 좋은 질문을 하더라도 그것이 교사가 원하는 질문이 아니라면, 수
업을 방해하고 주제에 벗어난다고 여겨지기 때문이다. 셋째, 좋은 질문을 하는 기

술이나 방식을 모르고 있다. 대부분 교사들이 좋은 질문을 하는 모델을 가지고 있

지 않다.
어떠한 교사들은 학생들의 오개념을 노출시키기 위해 복잡한 소크라테스적 문답

방법을 채택하기도 한다(Collins, 1985). 또한 어떠한 교사들은 객관적인 자료에 대

한 단답형 대답만을 원하는 교사의 대부분의 질문은 학생들의 외적 자료에 대한 

단답형 질문만 하기도 한다(Kerry 1987).
Karabenick과 Sharma(1994)는 학습에 대한 가치나 기대가 높고, 불안수준이 낮으

며, 다양한 인지 및 초인지 전략을 사용하고, 시간이나 노력을 관리하는 자기조절

능력이 높은 학생들일수록 교수자가 학습자의 질문에 우호적인 반응을 한다고 인

식하여 질문을 더 많이 함을 입증했다. 또한 류지현 외(2007)는 학습자가 수업 중에 

질문을 하게 되는 경우는 다음과 같이 생각해 볼 수 있다고 했다. 첫째, 학습내용

에 대한 개인적 흥미와 호기심이 왕성하기 때문이다. 둘째, 수업내용에 대한 이해

부족으로 인해서이다. 셋째, 수업내용을 좀 더 명확하게 하고자 할 때이다. 넷째, 
학습자가 기존에 지니고 있는 인지구조와 상충될 때 의문이 생긴다.
2. 학습참여

학습자들이 시간과 노력을 투자하여 학습활동에 능동적으로 참여하는 것을 학습

참여(Learning engagement)라고 하며, 이는 학습전략 및 학업도전 등의 인지적 참여

(cognitive engagement), 학습동기 및 학습내용에 대한 긍정적 혹은 부정적인 감정을 

일컫는 정서적 참여(emotional engagement), 교수자에게 질문을 하거나 교수자 및 동

료들과의 상호교류를 의미하는 행동적 참여(behavioral engagement)로 세분할 수 있

다(홍주연, 2015). 
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학습참여는 다차원 구조로 볼 수 있다(Mitchell et al. 2005). 참여의 명백한 표시 

(손들기 및 질문하기 등)에 주시하면, 교사는 학생의 참여에 대한 일부 정보만을 받

게 된다. 손들기나 질문과 같이 학습참여에 대해 명백하게 표시하는 것 이외에도 

정서적인 참여와 같은 다른 변수들이 더 중요하기도 한다. 정서적인 참여는 학습참

여에 긍정적인 관계가 있다(Mitchell et al. 2005). 학생들이 학습에 정서적으로 참여

하게 돕는 것은 가르치는 지식과 기술을 보완한다(Weinstein et al., 1986). 이것은 교

실에서 학생들이 학습에 대한 재미를 느끼게 하고 상호작용하는 문화를 조성한다. 
교사가 학생들의 학습참여의 유형에 대해 알고 있는 것은 수업을 운영할 때 매우 

유용하다(NSSE, 2000). Mitchell et al. (2005)은 학습참여의 4가지 하위요인으로 기술

참여(연습에 참여함), 감정적 참여, 상호작용 참여, 성취 참여를 제시하였다.
일반적으로 학습참여는 학습결과에 긍정적 영향을 미친다. 학교에서의 참여도가 

높으면 성적이 향상된다는 연구가 있다(Klem & Connell, 2004). 학습참여는 학생의 

사회경제적 지위와 관계없이 학교에서 학생의 성취와 행동에 대한 강력한 예측 인

자이다. 학습참여 수준이 높은 학생들은 높은 성적과 시험 점수를 얻을 확률이 높

으며 탈락률이 낮다. 반대로, 학습참여 수준이 낮은 학생들은 수업 시간에 파격적

인 행동을 하거나, 결석, 자퇴 등의 행동을 한다(Fredricks & McColskey, 2012). 반면

에 Robert et al.(2006)는 학습결과가 다양한 출처에서 유래한다고 하였다. 그러나 이

들은 학생의 학습참여와 학습결과 간에는 긍정적인 관계가 상대적으로 작다고 하

였다.
3. 문제해결자신감

문제(Problem)란 효과적 또는 적응적으로 임하는 것이 요구되는 생활에서 효과적

으로 대처를 못하는 구체적인 일상생활 상황이다. 해결(Solution)이란 문제되는 상황

의 본질과 그에 대한 개인의 모든 부적 반응을 변화시킬 수 있는 대처방안이다. 
Heppner와 Krauskopf(1987)는 문제상황을 개인의 내․외적 요구와 관련하여 반응하고, 
개인이 쉽게 해결할 수 있는 상황이라 정의하였다. 말하자면 ‘문제해결’은 개인이 

내․외적으로 부적응적인 상황에서 이를 해결하는 대처방안이라 할 수 있다. 사회적 

문제해결에서 ‘사회적’이라는 말은 사회적 환경에 한하기보다는 실생활에 초점을 

맞추고 있고(정유미, 2004), D'Zurilla와 Nezu(1982)은 ‘사회적 문제해결’이란 일상생
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활 속에서 문제 상황들에 직면하였을 때, 효과적이고 적응적인 대처방안을 찾아내

려는 개인의 인지, 정서, 행동적 과정이라고 하였다. 이때의 인지와 정서를 인지행

동적 모형에 기초하여 발달한 사회적 문제해결능력(The Social Problem Solving 
Inventory: SPSI)에서는 개인이 어떤 사고에 대한 정서적 반응 자체를 인식하는 것

이 아니라 감정을 일으키는 자극사고에 초점을 두고, 이 사고와 관련이 있는 자극

요인을 찾고 확인하는 단서로 정서적 반응을 사용하였다(황설영, 2005). 즉, 사회적 

문제해결은 일상의 문제 상황에서 효과적이고 적응적인 대처방안을 찾는 인지적 

과정이라 하겠다.
문제해결은 개인, 부부 또는 집단이 일상생활에서 겪는 특정 문제에 대한 효과적

인 해결책을 확인하거나 발견하려고 시도하는 자기주도적 인지행동 과정이다

(D’Zurilla & Goldfried, 1971). 문제해결은 자연 환경 또는 현실 세계에서 발생하는 

문제해결능력이다(D’Zurilla & Nezu, 1982).
Heppner와 Krauskopf(1987)는 문제해결자신감을 “문제해결 능력과 행동에 대한 자

신감과 신뢰감”으로 정의하였다. Elliott, Sherwin, Harkins와 Marmarosh(1995)는 문제

해결자신감이 문제수용태도와 유사한 개념이라고 보고하였다. 따라서 문제해결자신

감을 문제수용태도와 같이 ‘문제를 해결할 수 있다고 믿고, 문제를 해결하고자 동

기화된 정도’를 나타내는 개념으로 생각해 볼 수 있다.

라. 교사의 긍정적지지

교수자가 학습자의 질문 기회를 확대하고, 질문에 대해 유익한 정보를 제공해 주

는 등의 긍정적인 지지는 학습자가 질문을 주저하는 수준을 낮춰주었음을 입증하

였다(김수란, 2015).
질문에 대한 교사의 반응에 대해 학생이 인식하는 것은 학생들의 학습동기 구성 

요소에 중요한 방식으로 연결된다. 이것은 학생들이 교사의 지원을 더 많이 인지할 

때, 학생이 자기조절학습 전략을 더 많이 사용하는 경향이 있음을 확인되었다

(Karabenick & Sharma, 1994, Newman, 1994).
학생의 질문에 대한 교사 반응에 대한 인식은 도구적 도움 추구 전략에 직접적

인 영향을 미쳤다(Anastassis et. al, 2007). 이것은 구체적인 교사의 행동이 학생들의 

성공적인 성취에 매우 중요하다는 것을 강조하고 있다. 특히, 교실에서 질문의 효
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과적인 사용을 장려하는 교사의 언어 및 비언어적 행동의 중요성이 확인되었다

(Karabenick, 2004).
Anastassis등(2007)에 따라 학생의 질문에 대한 지지와 수용을 의미하는 교사의 

포괄적인 진술도 중요하다고 하였다. 그러나 더 중요한 것은, 교사가 특정 학생 질

문에 응답하는 방식은 학생들의 자기확신, 기대에 중대한 영향을 미친다는 것을 이

다. 즉, 학생들이 도움을 청하기 위해 질문을 하면, 교사는 학생이 질문을 할 때 긍

정적인 반응을 경험하도록 해야 한다는 것이다.

본 연구에서는 학생의 문제해결자신감에 영향을 미치는 학습참여, 질문저해요인, 
교수자의 긍정적지지의 구조적 관계를 밝히기 위하여 아래와 같은 연구모형을 설

정하였다. 즉, 학생의 학습참여와 질문저해요인은 문제해결자신감에 영향을 미친다. 
또한 학생에게 질문저해요인이 있다고 하더라도 수업에서 교수자의 긍정적지지를 

의식한다면 문제해결자신감에 미치는 부정적 영향이 줄어들 수 있다고 가정하였다. 
때문에 교수자의 긍정적 지지를 매개변인으로 설정하였다. 이러한 구조적 관계를 

보기 위해 구조방정식모형을 사용하여 규명하고자 한다.

[그림 Ⅱ-1] 연구모형
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Ⅲ. 연구방법

1. 연구대상

본 연구는 현재 한국과 중국대학에서 수업을 듣고 있는 대학생을 주요 연구대상으로 선정하

였다. 한국 대학생은 전라북도 소재의 3개 대학에 재학 중인 대학생 152명을 대상으로 하였다. 
중국 대학생은 하북성 소재의 2개 대학에 재학 중인 대학생 313명을 대상으로 하였다. 모두 

465명이다.

2. 측정도구

측정도구를 준비하기 위해 연구자가 1차 설문지를 구성하였다. 중국어 설문지는 중문학과 

중국인 교수(한국대학 재직)가 한국어 설문지를 중국어로 번역하였다. 수정된 1차 설문지로 재

한 중국인 유학생 3명을 대상으로 예비조사를 실시한 후 문항의 적절성 및 내용타당도 검토하

여 수정한 후 최종 설문지를 구성하였다. 설문은 2016년 10월부터 11월까지 실시하였으며, 설
문지의 출처와 문항과 신뢰도는 다음과 같다.

가. 질문저해요인

학습자의 질문을 저해하는 요인을 측정하기 위하여 김수란(2014)이 타당화한 척도를 사용하

였다. 이 척도는 학습자가 교실에서 질문을 어려워하는 요인을 학습자 내면과 관련된 내적요인

과 수업환경과 같은 외적요인으로 구분하고 있으며, 다시 7개의 하위요인으로 나누고 있다. 모
두 39문항으로 구성되어 있으며, 측정은 ‘전혀 그렇지 않다(1)’에서 ‘매우 그렇다(5)’의 Likert 5
점 척도를 사용하고 있다. 그러므로 질문저해요인 점수가 높을수록 교실에서 학습자의 질문이 

저해되고 있다고 채점된다.
각 하위요인별 대표문항과 신뢰도를 살펴보면 다음과 같다. 학습자 내적요인의 하위요인으

로 인지적 특성 7문항(예, 나는 내가 정확히 무엇을 모르고 있는지 알지 못하여 질문을 하지 

않는다)은 .897, 정의적 특성 5문항(예, 나는 수업시간에 주목받는 것이 부담스러워서 질문하지 

않는다)은 .863, 사회·관계적 특성 3문항(예, 나는 수업 진도를 나가는데 방해할까봐 질문하지 

않는다)은 .881, 인식론적 신념 4문항(예, 수업시간에 배우는 내용은 틀린 내용이 없으므로 질

문할 필요가 없다)은 .855로 나타났다. 학습자 외적 요인의 하위요인으로 교수자 성향 특성 6
문항(예, 우리 교수님은 왠지 다가가기 어렵기 때문에 수업시간에 질문하기가 어렵다)은 .874, 
교수자 반응 특성 7문항(예, 우리 교수님은 학생들이 질문하면 부정적으로 반응하시기 때문에 

수업시간에 질문하지 않는다)은 .923, 교수자·환경적 특성 7문항(예, 나는 교수님의 설명중심의 

수업에 익숙하기 때문에 질문하기가 어렵다)은 .908로 나타났다. 학습자 질문저해요인의 척도
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의 신뢰도 .932로 나타났다.

나. 학습참여

대학생들의 학습참여 측정을 위해 Handelsman과 그의 동료들(2005)이 개발하고, 유지원(2010)
이 번역하여 한국 대학생들을 대상으로 활용한 바 있는 학습참여 측정도구를 사용하였다. 이 

측정도구의 신뢰도는 Handelsman 등(2005)의 연구에서는 인지적 참여 .82, 정서적 참여 .82, 행
동적 참여 .79였고, 유지원(2010)의 연구에서는 각각 .84, .80, .83으로 사용에 적절한 신뢰도를 

확보하고 있다고 판단하여 본 연구에 사용하였다.
이 척도는 인지적 참여, 행동적 참여, 정서적 참여의 3가지 하위요인으로 나뉘어 있다. 모두 

20문항으로 구성되어 있으며, 측정은 ‘전혀 그렇지 않다(1)’에서 ‘매우 그렇다(5)’의 Likert 5점 

척도를 사용하고 있어 점수가 높을수록 학습자가 학습에 적극적으로 참여하는 것으로 채점된

다. 각 하위요인별 대표문항과 신뢰도를 살펴보면 다음과 같다. 인지적 참여 9문항(예, 읽어야

할 자료가 있으면 늦게까지 라도 읽는다)은 .786, 행동적 참여 6문항(예, 배운 내용을 실제 생

활에 적용해본다)은 .849, 정서적 참여 5문항(예, 나는 수업 진도를 나가는데 방해할까봐 질문

하지 않는다)은 .778, 인식론적 신념 4문항(예, 소그룹 토론에 적극적으로 참여한다)은 .902로 

나타났다. 

다. 교수의 긍정적지지

수업 중 학습자의 질문에 대해 교수자의 긍정적지지를 학습자가 어떻게 지각하는지 측정하

기 위해 Karabenick과 Sharma(1994)는 PTSQ (Perceived Teacher Support of Questioning scale) 중 

긍정적지지에 관련된 6문항을 사용하였다. 김수란(2015)은 이 문항들을 번안한 후 내용타당도 

검증을 거치어 요인분석을 통해 1차원성을 확인하였다. 본 연구에서는 김수란(2015)이 타당화

한 6개 문항을 사용하였다. 이 척도의 측정은 ‘전혀 그렇지 않다(1)’에서 ‘매우 그렇다(5)’의 

Likert 5점 척도를 사용하고 있어, 점수가 높을수록 수업 중에 학생이 제기하는 질문에 대해 교

수가 긍정적 태도를 보이고 이를 지지하는 것으로 학생이 인식하는 것으로 채점된다. 교수의 

긍정적지지 척도의 신뢰도는 .909로 나타났다.

라. 문제해결자신감

학습자의 문제해결력을 측정하기 위해서 Karabenick과 Sharma(1994)가 개발한 

PSI(Problem-Solving Inventory)에서 문제해결자신감과 관련된 문항을 추출하여 사용하였다. PSI
는 실제적인 문제해결 기술이 아닌 개인이 자신의 일반적인 문제해결력 및 양식에 대해 어떻

게 평가하는지 측정하는 자기보고식 척도로 Likert식 5점 척도로 구성되었다. 대표적인 문항으

로 “처음에 뚜렷한 해결방안이 떠오르지 않아도, 나는 대부분의 문제를 해결할 능력이 있다.” 
가 있으며, 신뢰도는 .828이었다.
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3. 분석방법

수집된 자료는 2016년 12월 ~ 2017년 1월까지 분석하였다. 자료분석을 위해서 SPSS 24와 

Amos 23을 이용하였으며, 다음과 같은 절차를 따라 분석하였다.
첫째, 연구대상자의 일반적 특성은 기술통계를 이용하고, 한국 대학생과 중국 대학생의 차이 

분석을 위해 독립표본 t검증과 일원분산분석을 실시하였다. 척도의 신뢰도는 Cronbach's α값을 

구하였다. 연구변수들 간의 상관관계는 Pearson Correlation Coefficient로 분석하였다.
둘째, 한국과 중국의 대학수업에서 학습자의 질문저해요인, 교수자의 긍정적지지, 학습참여, 

문제해결자신감 간의 구조적 관계를 파악하기 위하여  2단계 접근법(two-step approach)에 의해 

구조방정식모형을 검증하였다. 2단계 접근법이란, 개념 측정의 적절성을 검토하기 위한 측정모

형에서 측정의 질을 평가한 후에, 인과구조를 검증하기 위해 구조모형을 분석하는 방법이다. 
Anderson과 Gerbing(1988)은 측정모형과 구조모형이 상호작용이 되지 않는 2단계 접근법에서 

관찰변수의 신뢰도가 정확히 추정된다고 제안하였다. 모형의 부합도 검증 및 가설검증을 위하

여 공분산 구조분석을 실시하고자 한다. 이때 모수추정방식은 최대우도추정법(Maximum 
Likelihood)을 이용하였다. 모형의 수정은 다중상관자승치(Squared Multiple Correlation, SMC), 표
준화잔차(Standardized residual), 결정계수(Coefficient of determination), t값을 근거로 하였다.

셋째, 본 연구의 모형이 자료에 부합하는지 평가하기 위한 적합도 검증은 통계량/자유도

(df), 기초적합지수(Goodness of Fit Index, GFI), 수정적합지수(Adjusted Goodness of Fit 
Index, AGFI), 비표준적합지수(Non-Normed Fit Index, NNFI), 표준부합지수(Normed Fit 
Index, NFI), 평균제곱잔차제곱근(Root Mean Square Error of Approximation, RMSEA)을 사

용하였다.
넷째, 적합도 검증 후에는 각 경로간의 유의미한 계수를 확인하였다. 학습자의 질문저해요인

이 매개변수인 학습참여를 거쳐 문제해결자신감에 이르는 구조경로를 파악하기 위해 총효과를 

직접효과와 간접효과로 분해하여 각 경로별 관계를 살펴보았다. 간접효과와 총효과의 유의성을 

검증하기 위해 부트스트래핑(Bootstraping)을 사용하여 간접효과의 p값을 구하였다.

Ⅳ. 연구결과

1. 기술통계 분석

본 연구의 잠재변인인 질문저해요인, 학습참여, 문제해결자신감을 측정하는 각 관찰변인의 

일반적인 경향을 파악하기 위해서 평균과 표준편차, 왜도, 첨도를 구하였다. 그 결과는 <표 Ⅳ

-1>과 같다.
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변인 N 최소값 최대값 평균(표준편차) 왜도 첨도

질문

저해

요인

학습
자 
내적 
요인

인지적 특성 465 7 35 22.62(6.614) -.183 -.759
정의적 특성 465 5 25 13.66(4.356) .258 -.269

사회 관계적 특성 465 3 15 7.87(2.826) .442 -.348
인식론적 신념 465 4 20 9.05(3.196) .702 .729

학습
자 
외적 
요인

교수자 성향 특성 465 6 30 13.71(4.427) .509 .616
교수자 반응 특성 465 7 35 14.22(5.507) .846 .785
교수자 환경적 특성 465 7 35 17.38(5.984) .360 -.442

학습참여

인지적 참여 465 13 82 31.07(6.318) 1.152 7.895
행동적 참여 465 9 30 19.80(4.311) .292 -.111
정서적 참여 465 8 25 16.80(3.375) .351 .009

교수의 긍정적지지 465 6 30 17.74(5.543) -.028 -.532
문제해결자신감 465 11 55 36.87(5.510) .222 1.880

<표 Ⅳ-1> 관찰변인의 기술통계치

2. 질문저해요인, 학습참여, 교수자의 긍정적지지, 문제해결자신감의 구조적 

관계

구조방정식모형에서 각 측정변수들이 정상분포를 이루지 않을 경우 다변량 정규분포의 가정

을 충족시킬 수 없어 왜곡된 추정치를 얻게 되므로 정확한 통계적 검증이 이루어지지 않게 된

다. 수집된 자료에 대한 다변량 정규분포의 정규성을 확인하기 위해 왜도(skewness)와 첨도

(kurtosis)를 검토한 결과를 <표 Ⅳ-2>에 제시하였다. 



- 11 -

변인 최소값 최대값 첨도 C.R. 왜도 C.R.

질
문
저
해
요
인

학
습
자 
내
적 
요
인

인지적 특성 7.000 35.000 -.182 -1.603 -.763 -3.360

정의적 특성 5.000 25.000 .257 2.264 -.279 -1.228
사회 관계적 
특성

3.000 15.000 .440 3.877 -3.57 -1.571
인식론적 신
념

4.000 20.000 .700 6.158 .709 3.119
학
습
자 
외
적 
요
인

교수자 성향 
특성

6.000 30.000 .508 4.471 .596 2.625
교수자 반응 
특성

7.000 35.000 .844 7.426 .764 3.363
교수자 환경
적 특성

7.000 35.000 .359 3.161 -.450 -1.983

학습참여

인지적 참여 13.000 81.515 1.148 10.110 7.797 34.320
행동적 참여 9.000 30.000 .291 2.559 -.123 -.539
정서적 참여 8.000 25.000 .350 3.084 -.004 -.017

교수의 긍정적지지 6.000 30.000 -.028 -.244 -.539 -2.373
문제해결자신감 11.000 55.000 .221 1.945 1.847 8.131

다변량   64.379 37.868

<표 Ⅳ-2> 연구모형의 다변량 정규성 검정 (N=465)

구조방정식모형 변수 검정의 통계 기준에 대해서 Nancy Leech, Barrett 그리고 Morgan(2005)
은 왜도와 첨도를 검정하는 C.R.(Critical Ratio)이 2.58보다 크면 .01에서 유의한 것으로 판정한

다고 하였다. 즉 p값이 .01보다 작고, 만약 C.R. 값이 2.58보다 크면 자료가 비대칭이므로 모형 

수치의 영향을 쉽게 받을 수 있다. 따라서 SPSS(2008)와 Kline(2005)은 경험값을 제시하여 변수

가 일변량 정규성의 기준을 부합하는지 판단할 수 있게 하였다. 즉, 왜도의 절대값이 2이하, 첨
도의 절대값이 8이하면 변수가 일변량 정규성에 부합한다고 볼 수 있다고 하였다. <표 Ⅳ-2>와 

같이 본 연구의 사회관계적 특성과 인지적 참여의 두 변수를 제외하고는 변수의 왜도의 절대

값은 2이하, 첨도의 절대값은 8이하인 것으로 나타났다.
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또한 다변량 정규성을 검증하는 C.R.가 10이하면 자료가 다변량 정규분포에 부합하다고 볼 

수 있다. 10보다 큰 경우 비록 자료 단일 변수 상태에 부합하더라도 다변량 상태에 부합하지 

않을 경우 추정시  값이 크게 될 가능성이 있다. 그러나 ML추정법은 중도의 정규분포 자료

에 대한 견고성(robust)이 있다. 즉, 자료가 통계 가설을 위반해도 상당한 신뢰와 효과를 얻을 

수 있다. 하지만 본 연구는 다변량 정규성에 심각한 영향을 초래할 수 있을 지에 대해 알아봐

야 한다. 그래서 Bootstrap을 통해 해결하려 하였고, 만약 추정 수치와 표준편차가 큰 차이가 

없으면 다변량 비정규성의 경우 ML추정법이 어느 정도 신뢰도가 있다고 볼 수 있다.
본 연구의 다변량 정규성 검증의 Critical Ratio은 37.868이고 Kline(2005)에서 건의하는 기준

(C.R.<5 이내)보다 크므로 사실상 자료가 다변량 정규성에 부합하지 않는다. 그래서 본 연구의 

자료는 단지 일변량 정규성에 부합하고 다변량 정규성에 부합하지 않기 때문에 ML추정법과 

Bootstrap법을 병행하였다.

가. 상관분석

본 연구의 관찰변인들의 관련성을 확인하기 위해 상관분석을 실시하였고, 그 결과를 <표 Ⅳ

-3>에 제시하였다.
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하위변인 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12
인지적 특성 1 .
정의적 특성 .257** 1
사회 관계적 

특성
.012 .465** 1

인식론적 신념 .242** .332** .373** 1
교수자 성향 

특성
.188** .407** .392** .563** 1

교수자 반응 

특성
.224** .262** .355** .530** .643** 1

교수자 환경적 

특성
-.090 .438** .432** .337** .564** .424** 1

인지적 참여 .069 -.003 -.026 -.053 -.097* -.041 -.020 1
행동적 참여 .171** -.028 -.053 .048 -.059 .004 -.114* .642** 1
정서적 참여 .118* -.115* -.075 -.066 -.109* -.052 -.140** .620** .694** 1

교수의 

긍정적지지
-.431** .188** .239** .152** .140** .079 .479** .125** .039 -.030 1

문제해결자신감 .007 .008 -.035 -.023 -.003 -.018 .038 .398** .475** .495** .198** 1
* p<.05, ** p<.01 

<표 Ⅳ-3> 관측변인 간 상관분석
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<표 Ⅳ-3>과 같이 연구 변인 간의 상관관계 분석 결과, 몇몇 변인을 제외하고는 각 관찰변

인들 사이에 대체로 유의한 상관관계가 있음을 확인할 수 있다. 또한 각 변인들 간의 상관관계

가 .80이하이므로 독립변수들 간의 다중공선성은 의심할만한 수준이 아닌 것으로 나타났다. 따
라서 본 연구의 모형을 추정하는데 문제가 없는 것으로 입증되었다.

나. 측정모형 검정

1) 측정모형의 적합도 검증

본 연구는 2단계 접근법에 의해 분석을 하였다. 따라서 측정모형에서 측정의 질을 평가한 

후 구조모형을 분석하고자 한다. 연구모형에 포함된 잠재변인인 질문저해요인, 학습참여, 교수

자의 긍정적지지, 문제해결자신감을 확인적 요인분석을 실시하여 적합도 지수를 통해 측정모형

을 검증하였다. 측정모형의 적합도 지수는 <표 Ⅳ-4>와 같다.

  df RMSEA GFI AGFI NFI CFI
556.785*** 145 .078 .886 .850 .874 .903

*** p<.001

<표 Ⅳ-4> 연구모형의 적합도 지수(n=465)
(N= 465)

2) 측정모형의 신뢰도와 타당도 검증

측정모형의 신뢰도와 타당도를 분석하기 위해 각 변인에 대한 요인적재치를 확인하였다. 각 

변인의 유의성 판단 기준은 비표준화 계수의 C.R. 값이 ±1.96 이상이면 5% 수준에서 유의하며, 
±2.58 이상이면 1% 수준에서 유의하다고 판단할 수 있다. <표 Ⅳ-5>에서 측정모형의 경로계수

와 유의도 검증을 제시하였는데, 본 연구에서 설정한 측정변인은 모두 1% 수준에서 유의한 것

으로 나타났다.
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경로 B  S.E C.R. Square Multiple 
Correlations CR AVE

인식론적 신념 ←
질문

저해

요인

1.000 .628 .423
0.816 0.530교수자성향 특성 ← 1.079 *** .736 .086 12.503 .760

교수자 반응 특성 ← 1.027 *** .872 .077 13.286 .542
교수자 환경적 특성 ← .553 *** .650 .048 11.424 .394

인지적 참여 ←
학습

참여

1.000 .839 .561
0.849 0.653행동적 참여 ← 1.267 *** .833 .069 18.492 .694

정서적 참여 ← 1.671 *** .749 .099 16.856 .705
긍정적지지1 ←

교수자의 

긍정적

지지

1.000 .827 .665

0.907 0.661
긍정적지지2 ← .965 *** .816 .047 20.489 .683
긍정적지지3 ← 1.121 *** .883 .049 22.933 .779
긍정적지지4 ← 1.012 *** .841 .047 21.399 .707
긍정적지지5 ← .806 *** .686 .050 16.159 .471
문제해결1 ←

문제

해결

자신감

1.000 .562 .384

0.829 0.411

문제해결2 ← 1.146 *** .677 .108 10.585 .331
문제해결5 ← 1.210 *** .703 .112 10.778 .448
문제해결6 ← 1.175 *** .668 .113 10.428 .446
문제해결7 ← 1.083 *** .669 .102 10.601 .495
문제해결8 ← .966 *** .575 .101 9.514 .458
문제해결11 ← 1.072 *** .620 .108 9.909 .316

***p<.001

<표 Ⅳ-5> 측정모형의 경로계수와 유의도 검증
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또한, 측정모형을 평가할 때 사용하는 주요 측정치로 개념신뢰도(CR, Construct Reliability)가 

있는데, .70 이상이면 집중타당도가 있는 것으로 본다(배병렬, 2013). 개념신뢰도는 아래의 공식

으로 계산하여 <표 Ⅳ-5>에 제시하였다.

개념신뢰도 표준화계수  측정오차
표준화계수 

<표 Ⅳ-5>에 나타난 바와 같이 잠재변수별로 산출된 CR 값이 0.816 ~ 0.907로 본 측정모델

은 집중타당도가 확보된 것으로 나타났다.
또한, 측정모형의 수렴타당도를 확인하기 위해 평균분산추출(AVE, Average, Variance, 

Extracted)을 산출하였는데, .50 이상이면 수렴타당도가 있는 것으로 본다(Hair et al., 2009). AVE
를 계산하기 위해 Hair, Black, Babin, Anderson, 그리고 Tatham(2006)이 제안한 공식을 사용하여 

계산한 후 <표 Ⅳ-10>에 제시하였다.

평균분산추출  
표준화계수 

<표 Ⅳ-5>에 나타난 바와 같이 잠재변수별로 산출된 AVE 값이  .411 ~. 661로 사이이다. 본 

측정모델의 수렴타당도가 확보된 것으로 나타났다.
지금까지 살펴본 바와 같이 본 연구의 관찰변인들은 잠재변인들을 측정하기에 적합함을 확

인할 수 있다. [그림 Ⅳ-1]은 본 연구의 측정모형의 경로와 표준화 계수를 제시한 것이다.
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[그림 Ⅳ-1] 측정모형의 경로계수

다. 구조모형 검증

1) 적합도 검증 및 모형 수정

대학수업에서 질문저해요인, 교수의 긍정적지지, 학습참여, 문제해결자신감의 관계를 구조적

으로 확인하기 위해 적합도 검증을 한 결과는 <표 Ⅳ-6>과 같다.
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  df RMSEA GFI AGFI NFI CFI
551.80*** 143 .078 .887 .850 .875 .904
*** p<.001

<표 Ⅳ-6> 연구모형의 적합도 (N=465)

구조모형의 값은 551.80이며, 자유도는 143이었다. 이는 p<.001 수준에서 유의하게 나

타났다. 따라서 표본공분산행렬과 모형공분산행렬이 같다는 영가설이 기각되었지만, 값은 

표집의 크기에 민감하기 때문에 대안적인 적합도 지수인 GFI, AGFI, NFI, CFI가 모두 수용기

준이 약 .90 미만으로 나타났다. RMSEA의 경우 .05 ~ .08 사이면 좋은 적합도를 나타내는데

(홍세희, 200), .078로 나타나 수용가능한 것으로 볼 수 있다. 따라서 모형의 적합도를 높이기 

위해 모형 수정이 필요하다고 볼 수 있다.
Anderson과 Gerbing(1988)은 모형의 적합도가 좋지 않을 경우 다음의 4가지 방식으로 일반 

연구자가 모형 적합도를 조절할 수 있다고 하였다. 첫째, 만일 문항의 요인부하량이 낮으면 해

당 문항을 다른 변인으로 지정하고 분석한다. 둘째, 요인부하량이 낮은 문항을 변인에서 삭제

한다. 셋째, 하나의 변인이 여러 변인과 관계가 있다는 것을 허용한다. 넷째, 잔차 사이에 연결

하는 것을 허용한다. 첫째와 둘째는 반드시 단일 가설에 부합되어야 하며 이론적으로 적합해야 

한다. 하지만 셋째와 넷째는 요인의 의미를 모호하게 만들 가능성이 있다. 특히 잔차를 사전에 

지정한 것을 제외하고는 특별한 이유가 없으면 아무거나 연결할 수 없다.

2) 구조모형의 경로계수

수정을 통해 최종적으로 선정된 구조모형의 경로계수는 <표 Ⅳ-7>과 같다. 각 변인의 유의

성 판단 기준은 비표준화 계수의 C.R. 값이 ±1.96 이상이면 5% 수준에서 유의하며, ±2.58 이상

이면 1% 수준에서 유의하다고 판단할 수 있다.
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경로 B  S.E C.R.
질문저해요인 →

문제해결자

신감
-.014* -.108 .006 -2.201

질문저해요인 →
교수자의 

긍정적지지
.054*** .217 .013 4.043

교수자의 

긍정적지지
→

문제해결자

신감
.127*** .241 .026 4.882

학습참여 →
문제해결자

신감
.102*** .590 .011 8.984

인식론적 신념 ←

질문저해요

인

1.000 .628
교수자성향 

특성
← 1.079*** .736 .086 12.503

교수자 반응 

특성
← 1.027*** .872 .077 13.286

교수자 환경적 

특성
← .553*** .650 .048 11.424

인지적 참여 ←

학습참여

1.000 .839
행동적 참여 ← 1.267*** .833 .069 18.492
정서적 참여 ← 1.671*** .749 .099 16.856
긍정적 지지1 ←

교수자의 

긍정적 지지

1.000 .827
긍정적 지지2 ← .965*** .816 .047 20.489
긍정적 지지3 ← 1.121*** .883 .049 22.933
긍정적 지지4 ← 1.012*** .841 .047 21.399
긍정적 지지5 ← .806*** .686 .050 16.159
문제해결1 ←

문제해결 

자신감

1.000 .562
문제해결2 ← 1.146*** .677 .108 10.585
문제해결5 ← 1.210*** .703 .112 10.778
문제해결6 ← 1.175*** .668 .113 10.428
문제해결7 ← 1.083*** .669 .102 10.601
문제해결8 ← .966*** .575 .101 9.514
문제해결11 ← 1.072*** .620 .108 9.909

***p<.001,  *p<.05

<표 Ⅳ-7> 설정한 모형의 요인부하량, 수렴타당도 분석
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질문저해요인→문제해결 자신감의 경로계수는 -.108(p<.05)로 나타냈다. 질문저해요인→ 교수

자의 긍정적 지지의 경로계수는 .217(p<.001)로 나타냈다. 교수자의 긍정적→문제해결자신감의 

경로계수는 .241(p<.001)로 나타냈다. 학습참여 →문제해결자신감의 경로계수는 .590(p<.001)로 

나타냈다.
[그림 Ⅳ-2]는 최종적으로 선정된 구조모형의 경로와 표준화계수를 나타낸 것이다.

[그림 Ⅳ-2] 최종 구조모형의 경로계수(표준화계수)

4. 교수자의 긍정적지지의 매개효과

본 연구에서 설정한 구조모형에서 교수자의 긍정적지지의 매개효과를 알아보았다. 직접효과, 
간접효과, 총효과를 분석하기 위해 Bootstrapping을 사용하였다. 교수자의 질문저해요인이 문제

해결자신감에 미치는 영향의 경로계수는 <표 Ⅳ-8>과 같다.
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경로 B  S.E C.R
질문저해

요인
→

문제해결자

신감
-.014* -.108 .006 -2.201

질문저해

요인
→

교수자의 

긍정적지지
.054*** .217 .013 4.043

교수자의 

긍정적지

지

→
문제해결자

신감
.127*** .241 .026 4.882

***p<.001, *p<.05

<표 Ⅳ-8> 교수자의 긍정적지지의 경로계수

또한 각 경로에 따른 직·간접효과 및 총효과의 표준화계수를 제시하면 <표 Ⅳ-9>와 같다.

경로 직접효과 간접효과 총효과

질문저해요인 → 문제해결자신감 -.108* .052*** -.055
질문저해요인 → 교수자의 긍정

적지지
.217*** 0 .217***

교수자의 긍정적지지 → 문제해

결자신감
.241*** 0 .241***

*** p<.001, * p<.05

<표 Ⅳ-9> 모형의 직접효과, 간접효과, 총효과 검정

<표 Ⅳ-9>에 의하면 질문저해요인이 문제해결자신감에 영향을 미치는 총 효과 값은 -.055이
며, 이는 직접효과와 간접효과가 합해진 값이다. 직접효과는 질문저해요인이 문제해결자신감에 

직접 영향을 미친 값으로, -.108*이다, 간접효과는 질문저해요인이 교수자의 긍정적지지를 경유

하여 문제해결자신감에 영향을 미친 값으로 .052**이다. 이 간접효과의 값도 Bootstraping을 통

하여 유의한 것으로 나타났다.
결론적으로 질문저해요인이 문제해결자신감에 미치는 영향력에서 교수자의 긍정적지지의 매

개역할이 존재하는 것으로 나타났다.
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Ⅴ. 결론 및 제언

본 연구에서는 대학수업에서 학습자의 질문저해요인, 학습참여, 교수자의 긍정적지지 및 문

제해결자신감 간의 구조적 관계모형을 검증하는 것이다. 이를 위하여 선행연구를 토대로 연구

모형을 설정하고 적합도 검증을 통해 최종 구조모형을 선정하였다. 구조모형분석은 기초자료 

분석 후 진행되었으며, 그 결과에 대해 먼저 논의를 하고자 한다.
첫째, 학습참여는 문제해결자신감에 대한 가장 높은 긍정적 영향을 미치는 것으로 나타냈다 

(β=.590, p<.001). 이것은 Christenson et al. (2008) 및 National Research Council and Medicine 
(2004)의 연구결과처럼 연구는 높은 참여율의 학생들에게 행동 및 정서적 구성 요소의 중요한 

역할을 보여준다.
둘째, 질문저해요인은 문제해결자신감에 부정적 영향을 미치는 것으로 나타냈다(β=-.108, 

p<.05).
셋째, 질문저해요인은 교수자 긍정적지지 인식에 대한 긍정적 영향을 미치는 것으로 나타냈

다(β=.217, p<.001). 이것은 Allen, Witt, & Wheeless (2006) 및 Witt, Wheeless, & Allen (2004)의 

메타분석처럼 학생의 결과에 대한 교사의 행동에 미치는 영향의 증거를 제공했다.
넷째, 교수자 긍정적지지는 문제해결자신감에 대한 긍정적 영향을 미치는 것으로 나타냈다 

(β=.241, p<.001).
다섯째, 질문저해요인이 문제해결자신감에 미치는 영향에서 교수자의 긍정적지지의 매개효

과가 있는 것으로 나타났다. 그러므로 교수자의 긍정적지지 통해서 질문저해요인은 문제해결자

신감에 대한 부정적인 영향을 감소되는 것으로 나타냈다. 
본 연구의 결과를 바탕으로 결론을 내리면 다음과 같다.
교실에서 질문저해요인을 가지고 있는 학생들에게 교사의 긍정적지지의 표현은 매우 중요하

다고 볼 수 있다. 특히 그들이 일상에서 문제를 해결하기 위해서는 가장 먼저 인식한 문제에 

대해 질문하는 것이 선행되어야 한다. 이때 질문을 주저하고 있는 학생들에게 질문을 지지하는 

교수의 행동은 학생의 질문저해요인이 문제해결자신감에 미치는 부정적 영향을 감소시키는 효

과가 있다. 그러므로 교수는 질문을 환영하고 어떠한 질문이라도 긍정적으로 지지한다는 언어

적 또는 비언어적 메시지를 자주 표현할 필요가 있다고 하겠다. 
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