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학습 방식과 학습 목표가

학습 후 질문과 이해도에 미치는 영향

 배 수 정 박 주 용†

서울대학교 심리학과&심리과학연구소

능동적 학습을 촉진하는 한 방법은 학습자로 하여금 질문을 던지도록 하는 것이다. 그런데

실제 수업 장면에서 학생들은 질문을 많이 던지지 않을 뿐만 아니라, 질문을 던지더라도 피

상적인 수준에 머무른다는 것이 반복적으로 확인되었다. 본 연구는 질문의 중요성을 강조하

면서 실제로 학습 후에 그 질문이 평가되도록 하면, 질문의 양과 질이 향상되는지 그리고 학

습 자료에 대한 이해도 향상되는지를 알아보기 위해 수행되었다. 실험 1에서는 학습 방식과

학습 목표를 각각 두 수준에서 조작한 2x2 요인설계가 사용되었다. 학습 방식은 강의 듣기와

혼자 학습하기의 두 수준으로, 학습 목표는 질문 강조와 이해 강조의 두 수준으로 각각 세분

되었다. 이렇게 구분된 4 집단 각각에 대해 학생들이 만들어 낸 질문의 양과 질, 그리고 학습

자료에 대한 이해도를 평가하여 그 차이를 비교하였다. 그 결과 질문의 수와 질은 혼자 학습

하며 질문을 강조한 집단이 가장 우수하였고, 이해는 학습 방식에 상관없이 질문을 강조하였

을 때가 이해를 강조하였을 때보다 더 우수하였다. 실험 2에서는 실험 1의 결과를 상이한 분

야와 난이도의 학습자료로 반복 검증하였다. 실험 1과 2의 결과는 교재로 자습하게 하고 질

문을 강조할 때 학생들의 질문의 개수와 질이 가장 높음을 보여주었다. 이는 학생들의 질문

을 증가시키고자 할 때 교수자와의 관계나 분위기를 비롯한 환경적인 요인을 개선함과 동시

에 적절한 학습 방식과 목표를 가질 수 있도록 하는 것이 중요함을 시사한다.

주제어 : 학습자 질문, 질문 만들기, 대학 수업, 학습 방식, 학습 목표
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학습자의 자발적 질문은 학습의 시작과 심

화에서 중요하다. 학습을 촉발시키는 호기심

은 선행지식과 연결되면서 질문으로 전환되고, 

이 질문이 좀 더 정교화 되어 가면서 관련 정

보들이 정리되기 때문이다(King, 1995). 자발적

질문은 또한 학습을 마무리 짓는 시점을 알려

주기도 한다. 어떤 질문은 기존의 지식으로부

터 답을 알아낼 수 있지만 어느 시점에 이르

면 현재의 지식으로는 그 답을 알 수 없는 질

문을 던지게 되고 답을 찾으려면 성공을 보장

할 수 없는 탐구에 돌입해야 하는 상황에 이

르게 된다. 이처럼 자발적 질문은 학습은 물

론 지적 탐구의 전 과정에 관여한다. 실제로

자발적 질문은 정보의 기억이나 연합뿐만 아

니라 문제 해결이나 비판적 사고 등 다양한

활동을 촉발시키고, 동기 및 흥미를 높여 더

효과적으로 학습할 수 있도록 돕는다(Chin, 

2002; Ennis, 1985; Gallas, 1995; Good & Brohpy, 

1995; Keil, 1965; Perez, 1985; Pizzini & 

Shepardson, 1991; Shodell, 1995; Zoller, 1987). 그

리고 질문은 실제보다 더 많이 알고 있다는

착각(illusion of knowing)을 깰 수 있게 해주는

자기점검도구로도 작용한다(King, 1989). 요컨

대 자발적 질문은 인지적 그리고 메타인지적

측면에서 학습과 사고에 긍정적인 기여를 한

다.

자발적 질문이 이처럼 중요함에도 불구하

고, 실제 교육현장에서 학습자의 질문은 활발

하지 않다. Dillon(1988)과 Graesser와 Person 

(1994)의 연구에 따르면 수업에서 학생들이 하

는 질문의 양은 1시간에 평균 2개 정도로 매

우 적으며, 이러한 경향은 문화권을 막론하고

비슷하다(Commeyras, 1995). 심지어 대학도 마

찬가지이다. 대부분의 대학 수업은 강의를 중

심으로 진행되며, 학생들의 질문이 많지 않고

질문의 중요성도 그리 강조되지 않는다. 교수

자의 강의가 가장 큰 의미를 가지다보니, 질

의응답 시간이 있더라도 의례적인 절차에 불

과하다. 학생들로 하여금 질문을 하게 하면

교수자와 눈을 마주치려 하지 않고, 심지어

질문을 하는 학생들에 대해 탐탁지 않게 반응

하기도 한다. 질문 대신 강의에서 전달되는

내용을 기록하고 이해하고 외우는데 치중하고

그나마도 시험이 임박해서야 그렇게 한다. 따

라서 학생들의 질문을 활성화할 수 있는 방안

이 필요하다.

학생들이 질문을 잘하기 위해서는 학습 내

용을 깊이 있게 생각하고 이를 바탕으로 자신

의 경험이나 지식을 연결시켜 만들어내야 한

다. 질문은 학습과 독립적으로 만들어지는 무

언가가 아니며 학습의 결과물로서 질문하기

이전의 학습에 따라 크게 달라질 수밖에 없다. 

그럼에도 불구하고 지금까지는 학생들이 질문

하기 이전에 무엇을 목표로 어떻게 학습했는

지에 대해서 심도 있게 다루어지지 않았다. 

본 연구는 강의를 들으면서 이해를 목표로 학

습하는 종래의 학습 과정이 질문을 저해하는

중요한 요인이 될 수 있다고 보고, 이 과정을

변화시키면 학생들의 질문이 달라지는지를 확

인하기 위해 수행되었다. 이를 위해 학습 방

식과 학습 목표를 다음과 같이 조작하였다.

강의 듣기는 학생들이 새로운 지식을 습득

할 수 있는 가장 대표적인 학습 방식이다. 초

중고등학생을 비롯하여 대학생까지도 강의를

통해 대부분의 배움이 이루어진다. 강의는 제

한된 시간 내에 많은 학생들에게 지식을 전달
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하는 효율적인 교수법이기는 하지만, 학생들

로 하여금 수동적으로 학습하게 만든다는 문

제점을 가진다. 따라서 강의를 듣고 공부하는

것 자체가 학생들이 스스로 생각하고 내용을

구성해야 하는 질문 활동을 저해할 수 있다. 

한편 강의가 아닌 교재를 통해 새로운 내용을

공부하게 된다면, 누군가의 도움 없이 스스로

학습해야 하므로 더 적극적인 태도를 갖게 되

고, 결과적으로 학생들이 만들어내는 질문 역

시 향상될 수 있을 것이라고 예상하였다. 이

에 본 연구에서는 강의 듣기와 더불어 교재

읽기를 학습 방식으로 묶어 그 차이를 확인하

고자 하였다.

학습 방식과 함께 본 연구에서 주목한 것은

학습 목표이다. 대부분의 수업 및 연구에서

학생의 수행을 평가할 때 주로 고려된 부분은

학습 자료에 대한 이해 수준의 변화에 한정되

어 있었다. 그리고 학습 후에 이루어지는 평

가는 학생들로 하여금 학습 자료의 내용을 그

대로 기억하여 답하도록 하는 형식이 많았다. 

그래서 학습에 앞서 이해를 강조하게 되면 학

생들은 학습 내용을 그대로 받아들여 기억하

려 할 뿐, 주어진 학습 내용을 자기 나름대로

생각하거나 변형하려고 하지 않을 수 있다. 

이에 따라 이해를 목표로 삼은 학습 이후에는

질문을 잘 하지 못하게 될 가능성이 있다. 대

신에 학습이 시작되기 이전부터 질문 활동을

강조하고 평가될 것임을 알려 질문 자체를 학

습 목표로 삼게 할 수도 있는데, 이렇게 했을

때 질문을 만들기 위해 더 능동적으로 학습함

으로써 결과적으로 질문의 양과 질 또한 더

좋아질 수 있을 것이라고 예상하였다.

본 연구는 학생들의 질문이 활성화될 수 있

도록 하기 위한 방안을 찾고자 하는 시도의

일부로서, 질문 이전의 학습이 어떤 영향을

미치는지에 대해 체계적으로 탐색해보고자 하

였다. 특히 학습 방식과 학습 목표에 따라 학

생들의 질문의 개수나 질이 달라지는지에 초

점을 맞추었다. 본격적인 논의에 앞서 학습자

질문이라는 주제의 연구 흐름을 정리한 후, 

학습 방식과 목표를 조작하는 것이 어떤 의미

가 있는지에 대해 살펴보고자 한다.

교수자의 질문(teacher-generated question)에 대

해서는 고대의 소크라테스부터(Hamilton & 

Cairns, 1961) 많은 연구들이 이루어져 왔다

(Tobin, 1987). 이에 반해 학습자의 자발적 질

문은 상대적으로 많은 관심을 받지는 못해왔

다(Chin & Osborne, 2008). 질문이란 더 많은

지식을 가진 선구자가 더 효과적인 방식으로

지식을 전달하기 위한 수단으로 인식되어 왔

기 때문이다(Ross, 1860; Singer & Donlan, 1980). 

학습자의 자발적 질문에 대한 연구는 구성주

의 학습관이 주목을 받으면서(Osborne & 

Wittrock, 1983; 1985), 점차 증가하기 시작했다. 

구성주의는 학습자가 단순히 주어지는 지식을

받아들이는 존재가 아니라, 가지고 있던 선행

지식들을 동원하여 현재의 지식을 재구성하는

존재라고 간주하는데, 이 재구성 과정에서 자

발적 질문이 핵심적인 역할을 한다고 보기 때

문이다(Chin & Brown, 2002). 학습자의 자발적

질문은 학생 스스로 학습 과정에서 질문을 만

들어내는 것(question generation)으로 정의되며, 

선행 지식과 새로운 지식간의 인지적 불일치

를 발견하여 이를 해소하는 과정에서 던져 진

다(Graesser & Olde, 2003). 교수자나 다른 학습

자료로부터 주어지는 질문에 답하는 것과는
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질문의 통제권과 자발성의 측면에서 차별적이

다(Bowker, 2010). 중요한 점은 교수가 만들어

준 질문보다 학생 스스로 만든 질문이 학습에

더 효과적이며(Pearson, 1991), 학생들은 어떤

질문에 답을 할 때보다 질문을 만들 때 훨씬

더 자기주도적으로 생각하고 학습하게 된다는

것이다(Cuccio-Schirripa & Stein, 2000; Dillon, 

1982; Elder & Paul, 1998).

자발적 질문은 인지적, 정의적, 사회적 요소

의 영향을 받아 발현되며, 학습전략으로 사용

될 때 학습 수행에 유의한 영향을 미친다

(King, 1989). 초기에는 학습자료를 읽고 만들

어내는 질문에 대한 연구가 주를 이루었으나

Dillon(1988), King(1989), Carlsen(1991)의 시도 이

후 수업 시간에 강의를 듣고 만드는 질문에

대한 연구가 점차적으로 증가해왔다. 초등학

생부터 대학생에 이르기까지 연구대상은 다양

했으나 그 결과는 성별이나 나이, 전공 등에

관계없이 비슷한 패턴을 보였다. 대표적으로

Wong(1985)은 어린 학생들에게 글을 읽고 이

해하는 과정에서 질문을 하도록 한 다음 이해

능력을 평가하여 그 향상 정도를 확인하였다. 

연구자에 따르면 요약이나 다시읽기, 그리고

교수질문에 답하기와 같은 다른 학습전략에

비해 질문하기가 이해능력을 높이는데 더 효

과적이었다. 비슷한 방식으로 대학생을 대상

으로 진행된 연구들 역시 질문하기가 이해도

를 향상시키는데 도움이 됨을 반복적으로 보

여주었다(Cohen, 1983; Koch & Eckstein, 1991).

이처럼 이해도가 높아지는 이유는, 질문하

는 정보에 주의를 집중하게 되고(Andre, 1979), 

관련된 정보에 대한 민감도가 높아지며(Baker 

& Brown, 1984), 특히 학습자료에서 중요한 부

분에 주목할 수 있게 해주기 때문이다(Crabtree 

et al., 2010; Hagaman & Reid, 2008). 또한 질문

을 만드는 과정에서 높은 수준의 인지 기능이

작동하여(Garcia & Pearson, 1990; Scardamalia & 

Bereiter, 1985) 주어진 내용을 더 의미 있는 방

식으로 재구조화 하게 만들어주기 때문(Wong, 

1979)이라고도 해석된다.

이상의 연구들이 학생들에게 교재를 읽고

혼자 공부하면서 질문하게 했던 반면, 수업시

간에 직접 질문을 하도록 하면 학습 내용에

대한 이해가 어떻게 달라지는지를 알아보는

시도도 있다. 한 예로 King(1989)은 대학생들을

대상으로 수업에서 별도로 질문하기 교육을

시켰다. 비교집단은 질문 교육 대신에 수업

내용을 복습하도록 하였다. 연구 결과 질문

교육과 연습이 단순한 복습보다 이해도 향상

에 더 효과적임을 확인하였다. 이외에도

Rosenshine 등(1996)과 Joseph 등(2016)은 질문의

학습 효과에 대한 메타연구를 실시하였는데, 

다양한 맥락에서 일관적으로 읽기 능력을 높

이는 것으로 보고되었다. 요컨대 자발적 질문

하기는 매우 효과적인 학습 전략이다.

학습자 질문이 학습의 여러 측면에 큰 도움

이 됨에도 불구하고, 질문이 많지도 좋지도

않다는 문제가 Dillon(1988) 이후 수십 년에 걸

쳐 제기되어 왔다. 특히 우리나라는 초중고등

학교 뿐만 아니라 대학에서도 학생들의 질문

이 많지 않은 편이다(Hwang, & Lee, 2011; 

Yang, 2007).

이에 학습자 질문을 향상시킬 수 있는 방안

이 꾸준히 탐구되어 왔다. 주로 실제 수업에

서 효과적일 것이라 기대되는 교육 프로그램

을 만들고, 짧게는 3주에서 길게는 한 학기에
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걸쳐 프로그램을 진행하고 처치 전후의 효과

를 확인하였다. 초중고 학생 대상의 연구들에

서는 질문의 유형을 안내하거나 문답과정을

연습시켰고(Allison & Shrigley, 1986; Park, 1998), 

과학적 연구과정에서의 탐구절차(문제제기-가

설설정-관찰-분석 및 논의)를 직간접적으로 경

험하게 하였다(Dori & Herscovitz, 1999; Hofstein, 

Shore & Kipnis, 2004). 그리고 학생들이 질문하

기에 용이한 방식으로 수업을 재구성하려는

시도 또한 존재한다(Kim, 1995; Kim, 2001). 이

들은 학생들의 질문이 만들어지는 가장 핵심

적인 요인이 현재의 학습 내용과 이미 가지고

있던 선행 지식(prior knowledge)간의 불일치를

인식하는 것이라 간주하였다. 그래서 수업내

용을 구성할 때 불일치가 더욱 강조되는 방식

으로 수업 내용을 구성하여 전달하였다.

이들 연구는 어린 대상으로 했기 때문에 쉬

운 주제에 대해서라도 질문을 표현해 내는 것

자체에 큰 의의를 두었고, 질문의 수준도 매

우 단순한 기준으로 구분하였다. 한편 대학생

을 대상으로 한 연구는 주로 전통적인 수업방

식에 대한 대안적인 수업 모델로 질문하기를

제안한다. Marbach-Ad와 Sokolove(2000)는 수업

도중과 수업 이후의 과제와 이메일을 통해 질

문을 많이 하도록 하고, 조를 짜서 서로 토론

을 하게 하는 능동적 학습(active learning) 기법

을 사용하였다. 이와 비슷하게 Pedrosa de Jesus 

와 동료들(2004)은 교수-학생간, 학생-학생간

상호작용을 확대시키면서 질문을 많이 할 수

있도록 함으로써 기존의 전통적인 강의식 수

업에서의 변화를 꾀했다. 두 연구는 모두 대

학생들이 강의를 듣고 학습하는 가운데, 추가

적인 질문 관련 활동을 통해 보다 더 능동적

으로 학습하도록 하였고 결과적으로 질문의

양과 질을 높일 수 있었다. 하지만 질문하기

와 관련된 활동을 한 학기의 수업에 걸쳐 반

복적으로 연습한 결과이기 때문에, 구체적으

로 어떤 이유로 질문의 질이 향상되었는지 확

인하기 어렵다.

한편, 교재를 읽고 학습하는 조건에서 질문

의 양과 질을 높이려는 시도는 거의 없다. 그

나마 Graesser와 동료들(1993)연구가 대표적인

데, 이들은 일반 학습 자료를 제공했을 때보

다 학생들의 선행지식과의 불일치를 강조하는

학습 자료를 제공했을 때 학생들의 질문이 더

많아졌다는 것이다. 그나마도 어린 학생들을

대상으로 하는 것이었고, 질문의 개수가 많아

졌다는 것에 초점이 맞춰졌다. Graesser와

Olde(2003)는 대학생을 대상으로 설명문을 읽

고 질문을 하도록 하는 등 연구절차 상으로

유사한 특징을 보인다. 참여자들은 기계에 대

한 짧은 설명문을 제시하고 5분이라는 짧은

시간 동안 읽고 공부한 후, 그 기계가 고장난

가상의 시나리오를 읽고 질문을 하도록 했다. 

하지만 이들 연구자는 인지능력에 따른 개인

차 변인에 주목하여, 높은 인지능력을 가진

사람이 더 좋은 질문을 하는 경향이 있음을

보이는데 주된 관심이 있었을 뿐이었다.

교재를 읽게 하고 학생들의 질문이 향상될

수 있는 방안을 탐색하는 시도가 많지 않았던

이유는 학습자 질문이 주로 교육학의 연구 주

제였기 때문인 것으로 해석된다. 학습자 질문

의 중요성을 인식하고 대안을 찾는다 하더라

도 강의 중심의 프레임을 완전히 벗어나기는

어려우며, 학생 스스로 공부하는 가운데의 학

습과 질문양상에 대해서는 상대적으로 간과될
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수밖에 없다. 하지만 강의 듣기가 아닌 교재

읽기를 통해서도 충분히 새로운 지식을 습득

할 수 있으며, 학습 방식을 달리 했을 때 학

생들의 질문에 어떤 차이가 있는지 탐색해볼

필요가 있다. 더욱이 학습 자료의 난이도에

따라 학생들의 질문 개수나 내용이 달라질 수

있으므로(Miyake & Norman, 1978), 학습 내용과

난이도를 통제한 상태에서 학습 조건만을 달

리 했을 때 학생들의 질문이 어떻게 달라지는

지에 대한 탐구가 필요하다.

본 연구에서는 학습 방식과 학습 목표의 두

측면의 학습 조건에 주목하였다. 먼저 학습

방식은 강의 듣기와 교재 읽기로 구분하였다. 

강의 듣기는 대학 수업의 75~84%를 차지하는

등 우리나라 대학생들이 경험하는 가장 흔한

학습 방식이다(Park et al., 2005). 한편 교재 읽

기는 교수의 강의를 듣는 것 외에 취할 수 있

는 대표적인 학습 방식이다. 수업을 중심으로

전후관계에 따라 예습 혹은 복습이라 불린다. 

그런데 교수자의 강의가 강조되는 학습 환경

에서는 주로 복습이 활용되고, 학생들은 주로

강의 듣기를 통해 새로운 지식을 습득하게 된

다. 하지만 교재 읽기를 통해서도 강의를 들

을 때와 마찬가지로 새로운 지식을 학습할 수

있으며, 동일한 자료를 가지고 제한된 시간동

안 학습할 때 그 과정이나 결과가 어떤 차이

를 보이는지 확인될 필요가 있다.

강의 듣기와 교재 읽기의 두 학습방식은 인

지부하의 측면에서 비슷하다고 보는 견해도

있다(Danks & End, 1987). 하지만 학습 과정이

나 태도의 측면에서 두 학습 방식은 전혀 다

른 결과를 가져올 수 있다. 특히 학생의 능동

적인 개입이 필요한 질문하기 활동에 있어서

는 더욱 그러하다. 이러한 예측은 강의를 들

으면서 질문을 하고자 할 때 발생할 수 있는

문제점들을 바탕으로 힘을 싣게 된다. 첫째, 

학습 속도 조절의 문제이다. 학습자 개개인마

다 배경지식과 처리속도 등의 측면에서 차이

를 보인다. 더욱이 학습 도중에 어렵다고 느

껴지거나 의문이 생기는 부분에 멈추어 다시

학습하거나 질문을 생각해내기 위해서는 학습

자가 학습 속도를 조절할 수 있어야 한다. 그

러나 강의는 일반적으로 학생 개개인의 이해

수준에 맞추어 진행되지 않고, 모든 학생의

수준에 맞추어 줄 수 있는 강의란 1:1 튜터링

이 아닌 이상 현실적으로 존재하지 않는다. 

따라서 각 개인이 자신의 선행지식을 동원하

여 강의 내용에 대해 질문하고자 하더라도 학

습 속도 문제로 인해 그 시도가 좌절되기 쉽

다. 둘째, 학습 진행의 주체가 교수자라는 점

이다. 강의는 학습의 통제권이 교수자에게 있

기 때문에 학생이 집중하거나 노력하지 않을

때에도 계속 진행된다. 그래서 학생들이 학습

에 투자하는 노력의 정도가 혼자서 학습할 때

에 비해 떨어질 수 있으며, 이는 결과적으로

학생들이 만들어내는 질문에도 영향을 미칠

수 있다. 마지막으로 기본적인 학습태도 상의

문제이다. 일반적으로 학습자는 순종적이고

수동적인 태도가 바람직하다고 인식하며

(Hwang & Lee, 2011), 교수자가 그런 학습자

를 선호할 것이라 인식하는 경향을 보인다

(Karabenick & Sharma, 1994). 즉 강의를 듣게

되면 일단 받아들이는 태도를 견지하게 되는

데, 이는 개인적인 지식을 연결시켜 의문을

제기해야 하는 질문 활동과는 배치된다. 이상

의 근거를 토대로 기존의 전통적인 수업 방식
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대로 강의를 들으면서 학습을 하는 것보다는

교재를 읽으면서 학습을 할 때 더 능동적으로

학습하고 질문 또한 더 잘 만들어낼 수 있을

것이라고 예상할 수 있다.

본 연구는 동일한 내용을 서로 다른 방식으

로 학습하게 했을 때 학생들이 만들어내는 질

문이 어떻게 달라지는지를 확인하고자 하였다. 

지금까지는 대학생을 대상으로 전공 분야 교

재를 읽고 혼자 공부하도록 한 연구가 없었기

때문에, 과연 학생들이 어려운 내용에 대해서

도 질문을 잘 만들어낼 수 있을지 우려가 제

기될 수 있다. 그러나 최근 Park(2016)의 연구

는 대학생들이 전공 수업에서 혼자 교재를 읽

고 새로운 내용을 학습한 후에도 충분한 수의

좋은 질문을 만들어낼 수 있음을 확인할 수

있게 해준다. Park은 수업 이전에 학습 자료를

학생 혼자 공부하고 나서 세 가지 유형의 질

문을 각각 하나씩 작성하여 웹에 업로드 하도

록 하였다. 질문의 세 유형은 이해하지 못한

내용, 토론해보고 싶은 내용, 창의적인 발상이

담긴 내용이었다. 질문은 학생들의 예습을 돕

는 한편, 수업 시간에 교수-학생간, 학생-학생

간 상호작용을 증진시키는 도구가 되었다. 이

방법을 통해 그는 학생들로부터 실제 수업을

진행하는 데 충분할 만큼 많은 수의 좋은 질

문들을 확보할 수 있었다. 이러한 결과는 교

재 읽기와 강의 듣기의 두 학습 방식을 통해

만들어진 학습자 질문들을 서로 비교해볼 수

있을 것이라는 가능성을 보여준다.

다른 한편으로 학습에 큰 영향을 미치는 요

인 중 하나가 학습 목표이다. 학습 목표는 여

러 가지 방식으로 정의될 수 있지만, 본 연구

에서는 실험자의 지시에 의해 강조되고, 최종

적으로 평가되는 대상으로 정의되었다. 일반

적으로 학생들은 강의를 듣고 난 후 이해하지

못한 내용을 질문하는 것에 가장 익숙한데, 

이는 학습이 모두 종료된 후에서야 학생들에

게 질문을 요구하는 것이다. 질문을 한다고

하더라도, 질문 이전의 학습은 여전히 이해

혹은 기억을 더 잘하기 위한 목표 하에 이루

어진 것이다. 단순한 호기심에 의한 질문이

아니라면, 질문하기 이전의 학습이 질문에 결

정적인 영향을 미칠 수 있음에도 불구하고, 

지금까지는 학생들이 어떤 목표를 가지고 학

습했는지에 대해 탐구된 바가 없다. 실제로

학생들은 스스로 인식한 학습 목표에 따라 얼

마나 깊이 학습해야 하는지 그 수준을 결정하

고, 학습 전략을 선택한다(Biggs, 2003; Bryan 

& Clegg, 2006; Gibbs, 2006). 따라서 질문 이

전의 학습에서 학생들에게 어떤 목표를 가지

게 하는지에 따라 학습자 질문이 다른 양상

으로 표출될 가능성이 있으며 본 연구는 이

에 대해 확인하고자 한다. 더욱이 학습자는

교수자가 질문을 허용할 때 더 질문을 하고

자 하며(Biddulph, Symington, & Osborne, 1986; 

Christenbury & Kelly, 1983), 교수자가 학생들의

질문활동을 장려할수록 질문을 저해하는 요인

이 완화된다(Kim, 2015)는 점을 고려할 때, 질

문을 학습 목표로 설정하고 평가하도록 하면

학생들의 질문활동이 더 활발해 질 것으로 예

상하였다.

실 험 1

본 연구의 목적은 대학생들을 대상으로 가

장 일반적인 수업 환경에서의 학습조건을 제
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시하고, 대안적인 다른 조건들을 체계적으로

적용했을 때 학생들이 만들어내는 질문의 양

상과 이해 수준은 어떻게 달라지는지 확인하

는 것이다. 제한된 시간동안 동일한 주제에

대해 학습하도록 하는 가운데, 학습 방식과

학습 목표가 미치는 영향을 집단별로 파악하

였다.

방 법

실험 참가자  86명의 서울 소재 학부생들이

참가하였다. 참여자 중 남자가 56%이었고, 평

균 22.8세(SD=1.9)였다. 자발적으로 참가 신청

을 한 학생들을 대상으로 하였으며, 참여의

대가로 실험 참가 점수를 받았다. 실험은 PC

가 설치된 강의실에서 진행되었다.

실험 설계  학습 방식(2: 강의 듣기 vs. 교재

읽기)과 학습 목표(2: 이해 강조 vs. 질문 강조)

의 2 x 2 참가자간 설계를 사용하였다. 두 번

에 걸쳐 서로 다른 주제에 대해 동일한 방식

으로 학습과 질문을 하도록 하였는데, 첫 번

째 학습 및 질문은 연습시행으로 결과 분석에

서 제외하였다.

  집단별 처치는 학습 자료 유형의 차이와 지

시사항에서 강조점의 차이를 통해 이루어졌다. 

먼저 학습 자료는 생물학 전공의 ‘동영상 강

의’와 ‘읽기자료’의 두 유형이었다. 동일한 시

간동안 서로 다른 방식으로 학습을 하도록 하

였다. 다음으로 학습목표는 ‘지시사항에서의

강조점’을 달리하여 주지시켰다. 첫 번째 학습

과 질문 시행이 끝난 후에는 강조한 것과 관

련된 자가 평가를 하도록 하여, 두 번째 학습

과 질문 시행에서 주어지는 지시사항을 더 명

확히 인식하도록 유도하였다.

  종속변인은 두 번째 학습에서의 (1) 질문 개

수와 (2) 질문의 질, 그리고 두 번째 학습 내

용에 대한 (3) 이해도 검사의 점수였다. 질문

개수는 학생들이 학습 후에 만들어낸 질문의

개수를 합산하였다. 모든 집단의 학생들에게 3

개의 질문은 필수적으로 하도록 하고, 가능한

많이 하도록 지시하였다. 질문의 질은 학생들

이 만든 질문 각각에 대해 그 질을 평가하여

합산하는 방식을 취했다. 마지막으로 이해도

검사는 총 20문항이었으며, 두 주제 각각 10

문항씩 출제되었으며, 두 번째 학습 내용에

대한 10문항만이 채점되어 결과에 반영되었다.

재료 및 도구  학습 자료는 생물학 분야의 두

주제로, 학습 주제는 ‘화학 결합’과 ‘게놈 프로

젝트’였다. 학습 방식에 따라 읽기 자료와 동

영상 강의의 두 유형의 학습 자료를 준비하였

다. 동영상 강의의 강의자와 읽기 자료의 저

자는 동일했으며, 동영상 강의는 대학에 온라

인 공개적으로 업로드된 강의의 일부를 사용

하였고, 읽기 자료는 강의와 동일한 내용과

주제를 다루는 단행본의 일부를 사용하였다. 

강의와 단행본의 내용이 일치하도록 각각 부

분적으로 발췌하였다. 본 실험에 앞서 예비

실험을 통해 동일한 학습자에게 두 유형의 학

습 자료를 모두 제공하고, 자료 유형간 난이

도와 정보가가 유사한지, 문맥이 자연스러운

지, 1회 학습 시간이 약 18분 정도인지를 확

인하여 최종적으로 학습 자료를 구성하였다.

배경지식(Beyer, 1987; Miyake & Norman, 1978)

과 흥미(Cuccio-Schirripa & Steiner, 2000)는 잠재
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적으로 질문의 양과 질에 영향을 미칠 수 있

는 변인이다. 이에 본 연구에서는 학습 내용

에 대해 배경지식과 흥미 양 측면에서 집단

간 차이가 없음을 확인하고자 하였다. 먼저

배경지식은 두 주제(화학결합과 게놈프로젝트) 

내에서 각각 4개의 소주제를 추출하여 총 8개

의 소주제에 대해 얼마나 잘 알고 있는지에

대해 7점 척도로 평가하게 하였고, 객관적인

평가를 위해 다른 8개의 주제(Filler)를 함께 평

가하도록 하였다(총 16개의 주제). 한편 흥미

는 다양한 방식으로 정의되고 있지만, 학습

분야에서 일반적으로 받아들여지고 있는 조작

적 정의, 즉 ‘더 배우고 싶다는 내적 동기

(Cuccio-Schirripa & Steiner, 2000; Shiefele, 1992)’

를 활용하였다. 본 연구의 학습 자료로 사용

된 2주제를 다른 5개의 주제(Filler)와 함께 이

주제에 대해 얼마나 더 배우고 싶은지 7점 척

도로 평가하게 하였다.

실험의 종속변인 중 학생들의 질문의 질과

이해도는 각각 다음과 같은 도구를 사용하였

다. 먼저 질문의 질을 평가하는 방식은 연구

자들마다 서로 다르며, 압도적인 우위를 가진

것은 없다. 다만 가장 일반적인 것은 질문에

대한 답을 고려하여 질문의 인지적 수준을 결

정하는 방식이다(Yarden, Brill, & Falk, 2001). 

본 연구에서는 선행 연구들의 장점을 잘 접목

시킨 Dori와 Herscovitz(1999)의 질문 평가 방법

을 참고하여 변형하였다. 이들 연구자는 블룸

의 분류법(Bloom et al., 1956), 사고 기술 분류

법(Shepardson & Pizzini, 1991), 문제 해결을 위

한 기준(Zoller, 1981)에 기반을 두어 질문 평

가 방법을 제안하였으며, 질문을 범주(category)

와 속성(attribute)으로 이중 코딩하는 방법을

취했다. 이 방법의 핵심은 질문의 답이 학습

자료에 제시되었는지 아닌지의 여부와, 질문

을 하기 위해 동원된 사고의 복잡성(응용/분

석, 학제간 접근, 판단/평가, 입장/의견)에 대한

것이었다. 본 연구에서는 이를 반영하여 질문

의 답과 과정을 고려하여 0 혹은 1로 이중코

딩하고 질문별 점수를 합산하여 질문의 질 평

가 점수를 도출하였다. 여기서 질문의 답을

고려한다는 것은 주어진 학습 자료에서 답을

찾을 수 있는지와 관련되어 있으며, 다른 한

편으로 질문의 과정을 고려한다는 것은 학습

자료 외에 다른 선행지식을 활용했는지와 관

련되어 있다. 이때의 선행지식은 관련 분야, 

다른 분야의 학술적인 지식, 학습 내용과 연

관성이 있는 개인의 경험, 혹은 개인의 의견

이나 판단 등을 포함한다. 각 질문은 질문의

과정과 답을 고려하여 0점에서 2점까지 받을

수 있고, 질문의 개수에 따라 점수가 합산되

어 개인별 점수가 도출되었다. 이상의 도구를

사용하되, 박사과정을 수료한 전문가 2명에

의해 독립적으로 이루어졌으며, 이들 간의 상

관은 r=.91 로 매우 높았다.

이해도 검사의 방식은 ‘참/거짓/보고되지 않

음’의 방식(Koch et al., 1991)을 취했다. 즉, 학

습 자료의 내용과 일치하면 ‘참’, 일치하지 않

으면 ‘거짓’, 학습 자료에서 언급된 적이 없는

내용이면 ‘보고되지 않음’으로 응답하는 것이

다. Koch와 동료들(1991)은 문제 해결 기술이

아닌 읽기 이해 기술을 평가하고자 ‘참/거짓/

보고되지 않음’의 방식을 사용하였고, 검사에

서 갑자기 낯선 단어나 중의적인 표현이 포함

되지 않도록 주의하였다(Olshavsky, 1977). 본

연구에서는 이상의 주의점과 함께 강의와 읽
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기 자료, 그리고 검사에서 언급된 용어나 표

현들이 모두 동일한지를 확인하는 절차를 거

쳤다. 연습 시행과 본 시행의 두 주제에 대해

각각 10문항(총 20문항)을 출제하고, 이 가운

데 본 시행의 10문항을 문항당 2점으로 채점

하여 20점 만점이 되도록 하였다.

절차  실험은 PC 앞에서 진행되었고, 지시에

따라 반응을 하도록 안내되었다. 전체 60분

동안의 진행과정은 [기초정보수집] - [배경지

식/흥미측정] - [학습 및 질문 1(연습시행)] - 

[학습 및 질문 2(본시행)]- [이해도 검사] 순이

었다.

참가자들에게는 실험의 목적을 완전히 공개

하지 않고 ‘질문하기와 학습’이라는 주제로 실

험을 안내하였다. 실험에 앞서 학습의 시작과

끝을 알려줄 수 있는 이어폰과 학습 도중 사

용할 수 있는 노트와 펜이 참가자 모두에게

각각 제공되었다.

실험이 시작되면 성별, 나이, 전공 등의 인

구통계학적 정보를 입력하고 나서 가장 먼저

배경지식과 흥미를 측정하였다. 학습과 질문

은 모든 집단에 공통적으로 2번에 걸쳐 진행

되었다. 학습 시간은 18분으로 동일하게 통제

하였다. 읽기 자료는 예비 연구를 통해 1회

학습에 소요되는 시간이 약 16-17분 사이임을

확인하였고, 이에 맞게 동영상 강의를 준비하

였다. 동영상 강의의 경우 재생 속도를 조정

하거나 도중에 중단할 수 없도록 하였고, 읽

기 자료의 경우 읽기 속도에 따라 지정된 시

간보다 일찍 학습을 끝내더라도 알림소리가

들릴 때까지 계속해서 학습을 하도록 안내하

였다.

첫 번째 학습과 질문은 연습시행이자, 지시

사항의 강조점을 부각시키기 위한 절차였다. 

여기서의 지시사항은 두 집단씩 이해할 것을

강조하느냐, 질문을 만들 것을 강조하느냐의

차이를 보였다. 첫 번째 학습에 앞서 집단별

로 지시사항이 2번 반복적으로 안내되었고, 

알림소리와 함께 18분의 학습이 시작되었다. 

‘이해 강조’의 두 집단에 대해서는 “주어진 학

습 내용을 최대한 읽고 이해해야 하며, 학습

이 끝난 후 이해도를 평가하는 테스트가 있

음”을 두 번에 걸쳐 강조하였다. 그리고 학습

과 질문이 이루어진 후에 10개의 소주제에 대

해 얼마나 이해했는지, 난이도가 어떠했는지

에 대해 7점 척도로 평가하게 했다. 두 번째

학습 전에 주어지는 지시사항은 첫 번째 지시

사항과 동일했으며, “두 주제에 대해 총 20문

제의 이해도 검사가 있음”을 추가적으로 안내

하였다. 한편 ‘질문 강조’의 두 집단은 “주어진

학습 내용을 읽고 이해해야 하며, 학습이 끝

난 후 질문을 하고 그 질문이 평가될 것”임을

두 번에 걸쳐 강조하였다. 학습과 질문이 이

루어진 후에는 자기가 만들었던 질문에 대해

얼마나 좋은 질문이고, 얼마나 도움이 될 것

같은지에 대해 7점 척도로 평가하도록 하였다. 

두 번째 학습 전에 주어지는 지시사항은 첫

번째 지시사항과 동일했으며, “만들어진 질문

들은 전문가에 의해 평가될 것”임을 추가적으

로 안내하였다.

학습이 끝난 후에는 모든 집단의 학생들이

최소 3개, 최대한 많은 질문을 하도록 요청받

았다. 질문이 끝난 후 이해를 강조한 집단은

이해정도와 난이도에 대해 7점 척도로 자가

평가를 하였고, 질문을 강조한 집단은 질문의
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질과 유용성에 대해 7점 척도로 자가 평가를

하였다. 이후 별도의 쉬는 시간 없이 두 번째

학습을 위한 지시사항이 2번에 걸쳐 반복적으

로 안내되었다. 동일한 절차로 학습과 질문을

완료하였다. 이후 모든 집단에 대해 이해도

검사를 실시하였고, 검사 문항은 두 주제의

학습 내용에 대해 각각 10문항씩 총 20문항이

무작위로 섞여 있었다. 모든 문항에 대한 응

답이 끝나면 실험 절차가 종료되었음을 안내

하였다.

끝으로 실험의 본 목적을 알리고 실제 집

단 구성과 절차를 안내한 후 최종적으로 연구

참여 동의서를 받았고, 관련된 질의응답을 받

았다.

결 과

먼저 질문 만들기 수행에 영향을 미칠 수

있는 나이, 배경지식, 흥미에 대해 집단 간 차

이가 없는지를 확인하였다. 나이는 집단별로

평균 22.5세(SD=1.6), 23.1세(SD=2.6), 22.6세

(SD=1.4), 22.0세(SD=1.6)로 유의한 차이는 없

었다(F(3, 86)=0.71, p>.05). 배경지식은 2.6점

(SD=1.7), 2.8점(SD=1.5), 2.3점(SD=1.8), 2.4점

(SD=1.7)으로 보통 수준으로 알고 있었고 집

단 간의 차이는 없었다(F(3, 86)=0.38, p>.05). 

흥미의 경우 4.3점(SD=1.9), 4.5점(SD=1.9), 4.7

점(SD=1.3), 4.1점(SD=1.7)이었고, 꽤 흥미로워

하는 주제였으나 역시 집단 간의 차이는 없었

다(F(3, 86)=0.47, p>.05).

집단별로 두 번째 학습 이후 만들어낸 질문

에 대해 그 수와 질을 평가한 점수는 아래와

같다(Table 1). 강의를 듣고 이해를 강조한 집

단은 가장 전형적인 수업 조건을 반영한 통제

집단이었으며, 나머지 세 집단은 학습방식과

학습목표의 측면에서 대안적인 처치집단이었

다.

학습자 질문

질문의 개수.  학습 방식(강의 vs. 교재 읽

기)과 학습 목표d(이해강조 vs. 질문강조)에 따

른 이원변량분석이 실시되었다. 학습 방식의

주효과(F(1, 86)=12.06, MSE=5.90, p<.01, η 2

=.12)는 유의했으며, 강의(3.21)보다 교재 읽기

(3.74)에서 질문의 개수가 더 많은 것으로 보

고되었다. 학습 목표의 주효과(F(1, 86)=7.12, 

MSE=4.87, p<.01, η 2=.11) 역시 통계적으로

유의하였으며, 이해를 강조할 때(3.23)보다 질

Study condition * Learning goals

Questioning Level of

comprehensionQuantity Quality

 SD  SD  SD

lecture * comprehension (n=22) 3.14 0.64 2.41 1.56 11.27 2.73

lecture * questioning (n=21) 3.29 0.46 2.90 1.51 13.24 2.14

reading * comprehension (n=21) 3.33 0.66 2.81 2.14 9.43 1.43

reading * questioning (n=22) 4.14 1.28 5.32 2.19 13.36 1.89

Table 1. Performance of Questioning and Comprehension according to study format
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문을 강조할 때(3.72) 질문의 개수가 더 많았

다. 그러나 학습 방식과 학습 목표간 상호작

용 효과(F(1, 86)=3.35, MSE=2.30, p=.07, η 2

=.04)는 통계적으로 유의하지 않았다.

질문의 질.  학습 방식(강의 듣기 vs. 교재

읽기)과 학습 목표(이해강조 vs. 질문강조)에

따른 이원변량분석이 실시되었다. 학습 방식

과 학습 목표간 상호작용 효과(F(1, 86)=6.17, 

MSE=21.77, p<.05, η 2=.07)가 통계적으로

유의하였고, 또한 학습 방식의 주효과(F(1, 

86)=12.06, MSE=42.54, p=.001, η 2=.18)와 학

습 목표의 주효과(F(1, 86)=13.75, MSE=48.49, 

p<.001, η 2=.19) 역시 유의하게 보고되었다. 

질문을 강조할 때(4.14)가 이해를 강조할 때

(2.60)보다 질문의 질을 더 높여 주었으나, 학

습방식에 따라 그 영향력의 크기는 상이하게

나타났다. 즉, 강의를 들을 때에는 이해를 강

조하는 것(2.41)보다 질문을 강조하는 것(2.90)

이 질문의 질을 더 높여주었지만, 그 차이가

크지 않았다. 한편, 교재를 읽을 때에는 이해

를 강조할 때(2.81)에 비해 질문을 강조할 때

(5.32) 질문의 질이 크게 높아지는 것을 확인

할 수 있었다(Figure 1 참조).

이해도 검사

내용 이해.  학습 방식(강의 vs. 교재 읽기)

과 학습 목표(이해강조 vs. 질문강조)에 따른

이원변량분석이 실시되었다. 학습 방식과 학

습 목표간 상호작용 효과(F(1, 86)=6.17, 

MSE=20.84, p<.05, η 2=.05)가 통계적으로 유

의하였다. 한편 학습 방식의 주효과(F(1, 

86)=3.57, MSE=15.87, p=.06, η 2=.00)는 근사

적으로 유의미하게 있었고, 학습 목표의 주효

과(F(1, 86)=42.09, MSE=187.03, p<.001, η 2

=.31)는 통계적으로 유의하게 보고되었다. 학

생들은 질문을 강조할 때(13.30), 이해를 강조

할 때(10.37)보다 이해도 검사에서 더 높은 수

행을 보였다. 그런데 특히 이해를 강조하되, 

교재로 학습한 집단(9.43)에서 매우 저조한 수

행이 보고되었다.

논 의

연구 결과 학생들이 어떤 방식으로 학습하

Figure 1. Quality of questioning according to study format (Experiment 1)
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는지는 물론, 학습 목표가 무엇인지에 따라

질문 만들기와 내용 이해가 크게 달라질 수

있음을 보여주었다. 구체적으로는 교수자의

강의를 들을 때보다 혼자서 교재를 읽으면서

학습할 때, 만들어내는 질문의 개수가 더 많

고 질 또한 더 좋았다. 동시에 이해를 강조하

고 평가할 때보다 질문을 강조하고 평가할 때

질문뿐만 아니라 내용 이해 또한 더 우수하였

다. 질문하기 활동 자체가 이해에 도움이 된

다는 것은 이미 반복적으로 알려져 왔지만

(Koch & Eckstein, 1991), 본 연구는 학습 이전

에 질문하기 활동이 있음을 인식하고, 질문에

대한 평가가 의미 있는 것임을 알 때 그 효과

가 더 분명하게 드러날 수 있음을 보여 주었

다.

특히 강의를 들은 두 집단에 비해 교재를

읽은 두 집단 내에서 이해수준의 차이가 더

큰 것을 확인할 수 있었다. 즉 교재를 읽으면

서 공부한 학생들은 질문을 강조할 때보다 이

해를 강조할 때 상대적으로 이해도가 크게 떨

어지는 경향을 보였다. 이와 관련하여 독해

연구들에서는 교재를 읽을 때 학생이 얼마나

능동적으로 학습하는지에 따라 이해 및 문제

해결 수행이 달라질 수 있음을 보여주고 있다. 

한 예로, Chan 등(1992)은 학생들의 독해 과정

에서 수행할 수 있는 활동을 능동성의 수준에

따라 다섯 단계로 나누었다. 1단계는 사실이

전의 작화(prefactual confabulation)로 주제어나

교재의 일부를 연결시킬 수 있도록 하는 것이

고, 2단계는 지식/세부 재진술(knowledge/detail 

retelling)로 내용을 보다 구체적으로 말해보도

록 하는 것이었다. 3단계는 동화(assimilation)로

교재의 내용을 일반 상식이나 경험과 연결시

켜보도록 하는 것이었고, 4단계는 문제해결

(problem solving)로 교재의 내용에 대해 스스로

평가 혹은 판단해보도록 하는 것이었다. 가장

높은 5단계가 외삽(extrapolation)으로, 현재 주

어지는 내용과 자신의 선행지식을 연결시켜

의문을 제기하고 탐색해나가는 과정인데, 이

는 높은 수준의 ‘학습자 질문’과 일맥상통한다. 

연구 결과를 살펴보면, 질문을 하게 했던 집

단은 단순히 이해를 강조한 집단에 비해 높은

수준의 질문을 더 많이 했다. 이 과정에서 외

삽 단계의 능동적인 활동을 할 기회가 상대적

으로 더 많이 있었고, 결과적으로 수행수준

역시 크게 벌어졌을 가능성이 있다. 이는 교

재를 읽고 혼자 공부하도록 하는 것이 반드시

능동적인 학습으로 이어지는 것은 아니며, 질

문하기와 같이 선행지식을 연결시켜 볼 수 있

게 하는 일련의 처치와 개입이 필요함을 시사

한다.

실험 1의 결과는 매우 분명하다. 학습 조건

과 목표에 따라 학생들의 질문이 달라졌고, 

특히 질문이 강조된 상태에서 교재로 학습한

집단의 수행이 뛰어남을 확인할 수 있었다. 

하지만 학습 자료가 생물학 분야 내에서 두

주제였고 대학 전공의 개론 수준으로 비교적

어려운 수준이었다는 한계가 있다. 사후적인

예비 연구(n=14)에 따르면, 실험 1에서 사용한

생물학 분야의 자료는 비교적 높은 난이도를

가지고 있었다. 가장 어려운 정도를 100으로

하였을 때 학생들은 평균적으로 80.8정도로

응답하였다(SD=15.8). 학생들의 질문 만들기

수행이 배경지식이나 학습자료의 난이도가 학

생들의 질문에 영향을 미칠 수 있음(Miyake & 

Norman, 1978)을 고려할 때 쉬운 학습 자료에
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서도 학생들의 질문 수행이 비슷하게 나타나

는지 추가적인 탐색이 요구된다. 생물학이라

는 자연과학 분야의 특성이 학생들에게 어렵

다는 인상을 주었을 가능성을 고려하여 인문

사회 분야의 법학 주제를 선정하여 실험 2를

진행하였다.

실 험 2

실험 2는 인문사회 분야의 상대적으로 쉬운

법학 주제 학습 자료에 대해서도 실험 1과 같

은 결과가 얻어지는지를 확인하기 위해 수행

되었다. 실험 1의 결과가 학습 자료의 난이도

나 분야 특성 때문에 도출되지 않았으며, 학

습 방식과 목표의 처치에 따른 것임을 확인하

고자 한다. 학습 방식과 목표에 따라 네 집단

으로 구분한 실험 1과는 달리, 실험 2에서는

실험 1에서 가장 큰 차이를 보인 두 집단, 즉

강의를 듣고 이해를 강조하는 집단과 교재를

보고 질문을 강조하는 집단만을 대상으로 하

였다. 이 경우에도 강의를 듣고 이해를 강조

하는 집단보다 교재를 보고 질문을 강조하는

집단에서 더 좋은 수행이 보고되는지를 확인

하여, 실험 1의 결과를 일반화하고자 하였다. 

실험 2는 집단을 축소하고 주제를 바꾼 것 외

에는 실험 1과 동일한 절차로 진행되었다.

방 법

실험 참가자  53명의 서울 소재 학부생들이

참여하였다. 참가자 중 남자가 45.3%이었고, 

평균 22.8세(SD=1.7)였다. 자발적으로 참여 신

청을 한 학생들을 대상으로 하였으며, 참여의

대가로 실험 참여 점수를 받았다. 실험은 PC

가 설치된 강의실에서 진행되었다.

실험 설계  실험 1에서의 네 집단, 즉 학습

방식(2: 강의 듣기 vs. 교재 읽기)과 학습 목표

(2: 이해 강조 vs. 질문 강조) 가운데 강의&이

해 강조 집단(n=26)과 교재 읽기&질문 강조

집단(n=27)의 두 집단이 포함되었다. 실험 1과

마찬가지로 두 번에 걸쳐 서로 다른 주제에

대해 동일한 방식으로 학습과 질문을 하도록

하였는데, 첫 번째 학습 및 질문은 연습시행

으로 결과 분석에서 제외하였다.

집단별 처치 및 진행과정은 실험 1과 동일

하다. 단, 동영상 강의와 읽기 자료가 생물학

전공의 주제에서 법학 전공의 주제로 변경되

었다. 실험 1과 실험 2의 학습 자료 특징을

비교하기 위해 연습시행에서는 실험 1에서 사

용된 ‘게놈 프로젝트’를 학습하도록 하였다. 그

리고 나서 형사소송법의 일부인 ‘고소와 고발’

이라는 주제를 학습하고 질문하도록 하였다. 

이해도 검사는 동일하게 진행되었으며, 마지

막으로 두 주제의 학습 자료가 얼마나 어려웠

는지, 얼마나 좋은 자료인 것 같은지 평가하

도록 하였다.

주된 종속변인은 실험 1에서와 마찬가지로

두 번째 학습에서의 (1) 질문 개수와 (2) 질문

의 질, 그리고 두 번째 학습 내용에 대한 (3) 

이해도 검사의 점수였다.

재료  동영상 강의는 대학에 온라인 공개적으

로 업로드된 강의의 일부를 사용하였고, 읽기

자료는 강의와 동일한 내용과 주제를 다루는

단행본의 일부를 사용하였다. 학습 자료의 주
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제는 연습 시행에서 사용된 ‘게놈 프로젝트’와

새롭게 도입된 ‘고소와 고발’이었다. 

절차  절차는 실험 1과 동일하며, 마지막에

두 학습 자료의 난이도와 전반적인 수준을 비

교하는 2개의 질문만이 추가되었다.

결 과

실험 참가자들의 나이, 배경지식과 흥미는

질문 만들기에 유의한 영향을 미칠 수 있으므

로, 집단 간 측정 결과를 비교하였다. 나이는

평균 22.9세(SD=1.9)와 22.8세(SD=1.5)로 차이

가 없었다(t=0.15, p>.05). 배경지식은 각각 평

균 2.5점(SD=0.9)과 2.2점(SD=1.2)으로 그리 많

이 알고 있지 않은 상태로 집단 간 차이는 없

었으며(t=0.91, p>.05), 흥미는 4.4점(SD=1.5)과

4.7점(SD=1.6)으로 비교적 높은 편으로 역시

집단 간 차이는 보고되지 않았다(t=-0.56, 

p>.05).

집단별로 두 번째 학습 이후 만들어낸 질문

에 대해 그 수와 질을 평가한 점수는 Table 2

와 같다.

학습자 질문

질문의 개수.  두 집단이 만든 질문 개수에

대해 t-검정이 실시되었다. 이해를 강조한 상

태에서 강의를 듣고 학습한 집단(3.85)에 비해

Figure 2. Quantity and Quality of Questioning according to Study condition(Experiment 2)

Study condition * Learning goals

Questioning
Level of comprehension

Quantity Quality

 SD  SD  SD

lecture * comprehension (n=26) 3.85 2.09 6.42 3.45 17.62 0.94

reading * questioning (n=27) 6.37 2.06 10.52 4.24 16.82 0.97

Table 2. Performance of Questioning and Comprehension (Experiment 2)
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질문을 강조한 상태에서 교재를 읽으며 학습

한 집단(6.42)이 더 많은 질문을 만들어냈고, 

집단 간 차이는 통계적으로 유의하였다

(t=-4.43, p<.001, d=1.21).

질문의 질.  학습 후에 만들어낸 질문의 질

을 평가한 결과, 질문의 질 또한 이해를 강조

하고 강의로 공부한 집단(6.42)보다 질문을 강

조하고 교재를 읽으면서 학습한 집단(10.52)이

높은 것으로 보고되었다(t=-3.84, p<.001, 

d=1.06)(Figure 2 참조).

이해도 검사

내용 이해.  이해도 검사 결과 집단 간 차

이는 통계적으로 유의하지 않았다. 두 집단

모두 평균 점수가 20점 만점에 16 ~ 17점(10

문항 중 평균 8~9개) 사이로 보고되었다(강의

*이해강조 : 17.62, 교재*질문강조 : 16.82).

논 의

법학을 주제로 실험 1과 동일한 절차로 실

험 2를 진행한 결과, 질문의 개수와 질에 있

어서는 실험 1과 일관된 결과를 얻을 수 있었

다. 이해를 강조한 상태에서 강의로 학습한

집단보다 질문을 강조한 상태에서 교재로 학

습한 집단이 더 많은 질문을 했고, 질문의 질

또한 높음을 확인할 수 있었다. 다른 분야와

난이도에 걸쳐 추가적인 탐색이 이루어져야

하겠지만, 본 실험에서의 결과가 특정 분야나

난이도에 국한되는 우연적인 것은 아님을 알

수 있었다.

이해도 검사 결과 집단 간 차이는 유의하지

않았다. 학생들은 10개의 문항 중 평균적으로

8개에서 9개 정도를 맞추는 등 학습 자료 및

검사 문항의 난이도가 높지 않았기 때문인 것

으로 해석된다. 이를 확인하기 위해 연습 시

행과 본 시행에서의 학습 자료의 난이도를 7

점 척도로 평가한 결과를 대응표본 검정으로

분석해보았다. 그 결과, 실험 1에서 사용된 게

놈프로젝트보다 실험 2에서 사용된 고소와 고

발의 난이도가 더 쉬웠고(t=2.852, p=.006, 

d=0.20), 그 수준은 더 높다(t=1.272, p<.001, 

d=0.69)고 보고되었다.

이와 관련하여 학생들이 자료의 난이도에

따라 질문 개수가 어떻게 달라지는지를 살펴

보았다. Miyake와 Norman(1979)는 수행수준이

낮은 학생들은 쉬운 자료에 대해 더 많은 질

문을 하고, 수행수준이 높은 학생들은 어려운

자료에 대해 더 많은 질문을 한다는 것을 보

여주었다. 본 연구에서 학습자료의 난이도를

평가한 것과 각 자료에 대해 질문한 개수를

가지고 비슷한 분석을 시도해보았다. 즉 학습

자료에 대한 난이도를 평가한 점수가 각 자료

에서의 질문 개수를 예측할 수 있는지 회귀분

석을 실시한 것이다. 그 결과, 쉬운 자료(고소

와 고발)에서는 자료가 어렵다고 느낄수록 더

많은 질문을 했고(β=.348, R2=0.121, F=7.05, 

p<.05), 어려운 자료(게놈프로젝트)에서는 자료

가 어렵다고 느낄수록 더 적은 질문을 하는

것(β=-.417, R2=0.174, F=10.74, p<.01)으로 드

러났다. 이러한 결과는 선행 연구의 결과들을

재확인하게 해주며, 동시에 학습 자료의 난이

도에 따라 학생들의 전반적인 질문 경향이 달

라질 수 있음을 시사한다.

다른 한편으로 연습 시행과 본 시행에서 학
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생들의 질문 개수간 상관을 분석해본 결과,  

0.612(p<.001)로 매우 높은 편이었다. 전반적으

로 질문 개수가 늘어나거나 줄어들 수는 있지

만, 질문을 많이 하거나 적게 하는 경향성은

어느 정도 일관되게 유지된다는 것이다. 본

연구에서는 참가자를 무선할당하고 집단 간

차이에 주목하였지만, 앞서 언급한대로 개인

별로 배경지식(Beyer, 1987; Miyake & Norman, 

1978)과 흥미수준(Cuccio-Schirripa & Steiner, 

2000) 등에 따라 만들어낸 질문의 수와 질은

개인차를 보일 수 있음을 알 수 있었다.

종합논의

교육의 목적은 단순히 지식을 습득하는 것

이상으로 어떻게 학습해야 하는지 그 과정을

배우도록 하는데 있다(Buswell, 1956). 학생들이

아무리 많은 지식을 습득하더라도 스스로 질

문을 찾아 그 지식을 나름대로의 방식으로 확

장해나갈 수 없다면 교육의 목적이 온전히 달

성되었다고 보기 어렵다. 더욱이 끊임없이 새

로운 지식이 생성될 뿐만 아니라 그 내용이

달라지는 현대 사회에서는 주어진 지식을 습

득하는 것만으로는 개개인의 적응과 발전에

한계가 있다. 따라서 초중등 교육에서는 물론

대학에서까지 지식전달과 습득이 주를 이루는

교육 방식은 개선되어야 한다. 지식 습득에서

더 나아가 새로운 정보를 탐색하고 생각할 수

있도록 하는 그 한 방법은 학생들로 하여금

좋은 질문을 하도록 하는 것이다.

한국에서 이루어진 선행연구에서는 교육과

정 전반에 걸쳐 학생들의 질문 빈도가 절대적

으로 높지 않음을 반복적으로 확인하고(Kim, 

1995; Kim et al., 1993; Kim & Song, 2014; 

Hwang & Lee, 2011) 주로 교수환경적 요인을

지적하고 있다. 예컨대 Hwang과 Lee(2011)는

학습자의 인식 및 교수자의 태도 및 피드백, 

학생과 교수자 관계, 수업 환경 등을 주된 요

인으로 제시하였다. 그런데 정작 학생들이 어

떻게 학습하게 되는가에 대해서는 크게 논의

되지 못하고 있다. 물론 언급된 것들은 한국

의 교육 상황에서 학생들의 질문을 가로막는

중요한 요인이기는 하지만, 주로 학습 외적인

요인들이 많은데다가 제시된 요인들이 모두

해소된다고 해도 여전히 학생들은 질문을 하

기 어려워 할 수도 있다. 이에 본 연구에서는

학생들의 학습 과정에 초점을 맞추어, 어떤

상황에서 어떤 목표 하에 학습을 하게 되는지

를 체계적으로 변화시켜 이 후의 질문 양상을

비교검토 하였다. 생물학(실험 1)과 법학(실험

2) 두 주제의 학습 자료로 실험을 진행한 결

과 학생 스스로 교재를 읽으면서 학습하되, 

질문의 중요성이 강조될 때 학생들의 질문의

수와 질이 가장 높아지는 것을 확인할 수 있

었다. 생물학과 법학의 두 영역에서 반복적으

로 동일한 결과가 얻어진 점은, 더 많은 영역

과 난이도에 걸쳐 반복 검증될 필요가 있지만, 

학습 조건과 학습 목표에 따른 질문 만들기가

일관된 효과를 보일 가능성이 높음을 시사한

다.

인지과학과 교육학 연구자들은 학생들이 좋

은 질문을 잘 하지 못하는 현실을 인식하고, 

학생들이 질문을 잘 할 수 있도록 하는 분위

기를 조성해야 한다고 주장해 왔다(Edelson, 

Gordin, & Pea, 1999; Schank, 1999; Van der 

Meij, 1994; Zimmerman, 1989). 이런 맥락에서
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학생들에게 질문을 하도록 요구하는 시도가

증가하고 있다. 하지만 강의와 이해 중심의

수업을 그대로 유지하면서 학생들에게 질문을

하도록 요구하기만 해서는 기대만큼 좋은 결

과를 얻을 가능성은 낮아 보인다. 질문은, 학

습이 어떻게 이루어지는지와 관계없이 만들어

지는 것이 아니라 학습 조건과 긴밀하게 연결

되어 있기 때문이다. 따라서 학생들의 질문을

늘리고, 그 수준을 높이기 위해서는 스스로

생각하도록 하는 상황을 더 많이 만들어주는

동시에, 수업목표의 하나로 그리고 평가의 한

측면으로 질문 만들기를 부각시킬 필요가 있

다.

지금까지는 학습 활동으로서 학생들에게 질

문을 하게 하더라도 결국에는 학습 내용에 대

한 이해도를 주로 평가하였다. 그런데 학생들

은 학습 이후 이루어질 평가에 맞추어 학습

전략을 선택하고 학습하는 경향이 있으므로, 

질문할 기회를 주고 그 중요성을 설명함과 동

시에 질문에 대해 평가를 시행하는 것이 좋다. 

그리고 학생들이 만들어낸 질문들을 어떤 방

식으로 평가하고, 평가 이후 어떻게 피드백을

줘야 하는지에 대한 고민도 함께 이루어져야

할 것이다.

본 연구의 결과는 단순한 처치만으로 학생

들의 질문 양상이 크게 달라짐을 보여 주었다. 

그러나 아직은 연구의 초기 단계로 후속 연구

를 통해 극복되어야 할 한계들이 많다. 우선

실험에서 사용된 동영상 강의라는 매체의 특

징, 짧은 학습 시간과 같은 부분들은 실제 강

의와 차이를 보이며, 생태학적 타당성 측면에

서 이의가 제기될 수 있다. 그렇지만 실제 강

의는 더 긴 시간동안 더 낮은 수준의 집중력

을 요구하는 상태에서 학습이 진행되므로 본

실험 결과에서보다 더 좋지 않은 수행으로 귀

결될 수 있다. 물론 교수자의 뛰어난 강의력

과 구성, 그리고 수용적이고 자유로운 수업

분위기 등의 요인들이 모두 갖춰지는 경우는

예외적인 결과가 도출될 수도 있다. 하지만

훌륭한 강의로서의 모든 조건이 갖춰지지 않

는 한 본 연구의 결과와 크게 다르지 않은 패

턴이 도출될 것이라 예상한다.

또 다른 한계는 특정한 대학의 학생들을 대

상으로 한 연구 결과라는 점이다. 비교적 학

습 능력이 뛰어난 집단을 대상으로 한 결과라

과연 다른 대학 혹은 중고등학생을 대상으로

하였을 때에도 같은 결과가 나올 지에 대해서

는 후속 연구를 통해 밝혀져야 할 것이다.

질문의 질을 평가하는 방식도 제한적이다. 

본 연구에서는 질문의 질을 평가할 때 객관성

을 확보하기 위해 답과 질문 과정을 각각 고

려하여 0과 1로 코딩하는 방식을 취했으며 복

수의 평가자를 두었다. 그러나 여전히 이 방

식이 좋은 질문을 변별하고 평가할 수 있는

가장 좋은 방법이라고 단정 짓기는 어렵다. 

더욱이 좋은 질문으로 분류된 것들 내에서도

질적인 차이는 있을 수 있기 때문에 좋은 질

문을 세분할 수 있는 측정 도구가 마련되어야

하겠다.

마지막으로 학생들의 경험 속에서 질문은

‘시험 문제’ 혹은 수업 후 누구나 이해하지 못

했을 법한 내용을 대표하는 공개적인 ‘질문’에

국한되곤 한다. 그래서 질문을 하나의 학습

전략으로 사용하여, 자신의 학습의 깊이를 더

하거나 사고를 확장시키려고 하는 시도가 드

물다. 따라서 후속 연구들을 통해 학생들의
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질문에 대한 인식을 변화시킬 수 있는 방안을

마련하고, 실제 교육 현장에 적용할 때 질문

하기 활동에 도움이 되는 보조도구들에 대해

서도 탐색해보아야 할 것이다. 이런 한계에도

불구하고, 지시를 통해 질문을 학습 목표로

삼게 했을 때의 여러 효과를 확인한 점과 가

능한 여러 후속 연구 방향을 제안하는 점은

다시 한 번 강조될 필요가 있다.
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How Study Conditions and learning goals

Affect Students’ Questioning and Comprehension

Soo Jeong Bae                    Joo Yong Park

Department of Psychology & Institute of Psychological Sciences

Seoul National University

One way to promote active learning is to have students think up questions on the subject matter. 

However, it has been repeatedly found that students in actual class setting, do not often ask questions 

and, if they do, usually ask superficial ones. This study was carried out to examine whether the number 

and quality of students’ questions improve if these questions are included in assessment and whether 

raising questions results in deeper understanding of the studied material. In Experiment 1, a 2 x 2 

factorial design was used, in which two study conditions and two sets of directions were implemented. 

The two study conditions were listening to a lecture and self-studying. The two sets of directions were 

emphasis on raising questions and emphasis on comprehension. We compared the number and quality of 

questions and the level of comprehension among the four groups. Results revealed that the number and 

quality of questions were highest in self-study/question emphasis group. The level of comprehension was 

higher in question emphasis groups than in comprehension emphasis groups, regardless of the study 

conditions. In Experiment 2, we replicated the results of Experiment 1 using more easy learning material 

in another domain. Implications of these results and directions for future research were discussed.

Key words : students’ question, question generation, college class, study conditions, goals


