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Moral Behavior, Motivation, and Need in Physical Education
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Abstract

The present study examined the relationship between teachers’ multiple

motivating styles, psychological needs, self-determination motivation, and

moral behavior. Therefore, this study used convenience sampling method to

conduct an online survey of 1100 college students in Zhengzhou City,

Henan Province. The collected data were analyzed using SPSS and AMOS

statistical programs. In SPSS, reliability analysis, validity analysis,

descriptive statistics and correlation analysis were performed. In SPSS,

reliability analysis, exploratory factor analysis, descriptive statistics, and

correlation analysis were conducted. In AMOS, path analysis was

conducted to determine the effects of antecedent variables on outcome

variables. The analysis results show that, first of all, teachers’ multiple
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motivating styles are an antecedent variable that affects learners'

psychological needs satisfaction and need frustration. Positive teaching

styles, i.e., autonomy support and structure, are considered motivational

styles that predict satisfaction of learners’ psychological needs. On the

contrary, negative teaching styles, namely controlling style and

laissez-faire/chaos, have an impact on learners’ psychological needs

frustration. Second, the satisfaction and frustration of learners’

psychological needs are the antecedent variables of learning motivation.

The satisfaction of learners’ psychological needs effectively predicts

autonomous motivation with high levels of self-determination. Conversely,

learners’ psychological need frustration predicted well the control motivation

and amotivation with low self-determination. Third, learners’ psychological

needs satisfaction and need frustration are antecedent variables that affect

morality. Learners’ experiences of psychological need satisfaction have an

impact on pro-social behavior. In contrast, learners’ experiences of

psychological need frustration predict antisocial behavior. Fourth, the

relationship between learners’ motivation and moral behavior was

confirmed. Learners’ autonomous motivation predicts pro-social behavior. on

the other hand, Learners’ amotivation was identified as predictive of moral

behavior. The results suggests that physical education teachers can meet

students’ psychological needs and enhance students’ autonomous motivation

through multiple motivating teaching methods, thereby promoting students’

pro-social behavior and reducing anti-social behavior. In addition, the study

provides teachers with important information to promote positive

interactions between teachers and students so that students have a
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pleasant and happy experience in the classroom.

Key word: Multiple Motivating styles, Psychological Needs

satisfaction, Psychological Needs frustration, Autonomous motivation,

Control motivation, Amotivation, Pro-social behavior, Anti-social

behavior
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Ⅰ. 서론

1. 연구의 필요성

교수자의 동기부여 방식 → 심리적 욕구 만족/좌절 → 동기부여 → 행동

자기결정이론에 따르면, 학생들의 부정적인 경험과 긍정적인 경험인 심리적

욕구의 만족(satisfaction—bright side of need and motivation)과 좌절

(frustration—dark side of need and motivation)은 사회적 환경인 학습 분위

기 및 동기부여 방식에 의해 좌우된다(Ryan & Deci, 2017). 위에 제시된 과정

처럼, 학습 분위기 및 동기부여 방식에 따라 학습자의 욕구 경험과 동기 수준

이 결정되고, 이러한 동기 수준은 행동을 결정하게 된다. 즉, 교수학습 상황에

서 학습자가 얼마나 긍정적으로 수업을 경험하느냐 부정적으로 경험하느냐,

그리고 얼마나 통제적으로 활동에 참여하는 경험을 하느냐 자발적으로 참여하

는 경험을 하느냐에 따라 달라질 수 있다. 이러한 학습 분위기 및 환경은 교

수자의 교수방식이자 동기부여 방식으로 정의된다. 교수학습 상황에서 교수자

의 교수방식 및 동기부여 방식의 중요성을 강조한 자기결정이론에서 자율성지

지와 통제 방식으로 교수자의 교수방식 및 동기부여 방식을 구분해 왔다

(Reeve, 2009; Reeve & Cheon, 2021). Ryan과 Deci(2017)에 따르면 동기부여

방식을 자율성(autonomy)을 지지하는 자율성 지지(autonomy support)과 자율

성을 억압하는 통제(control)로 구분하고 있다. 교수자의 자율성 지지는 학생

중심에서 의사소통하며, 과제와 활동에 대한 당위성을 제시함으로써 학습자

스스로 구조화된 수업 환경에서 선택과 의사결정을 내리고 스스로 학습활동에

참여하도록 돕는 내적동기 자원을 촉진하는 교수방식이다(Reeve & Cheon,
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2016, 2021). 반면에 교수자의 통제 방식은 교사중심에서 의사소통하며, 교사

관점에서 정해진 과제와 활동을 제공하며, 활동을 제대로 수행하지 못하거나

저조할 때 스트레스와 압박을 가하며 조건적인 보상과 처벌을 제공하면서 활

동에 참여시키는 외적동기 자원을 이용하는 교수방식이다(송용관, 천승현,

2012; Cheon, Reeve, Lee, & Lee, 2015; Cheon, Reeve, & Song, 2016, 2019;

Cheon, Reeve, Lee, Ntoumanis, Gillet, Kim, & Song, 2019; Reeve & Cheon,

2021). 많은 연구를 통해서 교사의 자율성지지 방식은 학습자의 욕구, 동기,

행동에 긍정적으로 영향을 미쳤으며, 교사의 통제 방식은 학습자의 욕구, 동

기, 행동에 부정적으로 영향을 미쳤다(Cheon et al., 2015, 2016, 2019; Reeve

& Cheon, 2016, 2021). 학생의 자율성과 선택을 존중하는 교사의 자율성지지

는 긍정적인 효과를 유도하지만, 학생의 자율성과 선택권을 박탈하는 교수자

의 통제 방식은 부정적인 효과를 유발한다는 사실을 알 수 있다.

그런데도, 대부분의 체육 분야의 연구들(Haerens, Aelterman,

Vansteenkiste, Soenens, & Van Petegem, 2015; De Meyer, et al., 2014)은 자

율성을 지지하고 좌절시키는 학습 환경(자율성지지 vs. 통제 방식)과 이에 따

른 학생들의 동기와 학습결과 간의 관계에 중점을 두고 진행되어왔다. 이는

인간이 지닌 세 가지 기본 심리적 욕구 중 ‘자율성(선택과 의사결정)’ 욕구를

가장 중시해왔고, 개인의 자율성 욕구의 충족과 좌절이라는 관점에서 자율성

지지와 통제 방식을 우선시해왔다. 이로 인해, 유능성을 충족시키는 교수방식

및 동기부여 방식에 관한 접근은 상대적으로 미흡했다. 자율성과 함께 유능성

도 인간의 중요한 성장 욕구로 서로 상호보완적인 역할을 한다는 점에서 중요

하다(Jang, Reeve, & Deci, 2010). 실제로 체육수업의 경우, 학습자들의 경험

하는 유능성은 지속적인 수업참여 수준, 개인의 동기, 목표, 정서와 행동에 큰

영향을 미친다. 따라서 교수자가 학습자의 유능성을 지지하는 학습 환경(동기

분위기)은 체육수업에서 매우 중요하다(이재원, 천승현, 김보람, 송용관, 2017).
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최근에 제시된 자기결정이론에서는 자율성을 지지하는 자율성 지지와 통제

방식과 더불어 유능성을 지지하는 구조(structure)와 유능성을 좌절시키는 즉,

무기력감을 경험토록 하는 방임·무질서(chaos)를 사회적 요소이자 동기부여

방식으로 제시하고 있다(Cheon, Reeve, & Vanteekiste, 2020). 즉, 교수자의

자율성 지지는 학습자의 자율성을 지지하고, 통제 방식은 학습자의 자율성을

감소시키는 학습 환경이라면, 교수자의 구조는 학습자의 유능성을 지지하는

방식이며, 방임·무질서는 학습자의 유능성을 감소시키는 교수방식이자 동기

분위기이다. 구체적으로 교사가 유능성을 지지하는 구조는 학습자에게 수업의

명확한 목표, 학생들에게 기대하는 요구사항, 기대 수준, 시범과 지도, 피드백

형태를 모두 체계화하여 학습자들의 유능성 향상을 통한 자신감 증대로 긍정

적인 수업참여와 결과를 유발하는 교사의 동기부여 방식이다(이재원, 천승현,

김보람, 송용관, 2017; Belmont, Skinner, Wellborn, & Connell, 1992; Skinner,

Zimmer-Gembeck, & Connell, 1998). 방임·무질서는 수업목표, 방향, 규칙, 시

범과 지도, 요구사항과 기대 수준이 불명확하고 부재된 학습 환경으로 교수자

가 학습자를 방치 및 방임하는 동기부여 방식이다. 마치 옛날 체육수업에서

교사가 학생들에게 공이나 몇 개 던져주면서 학생들이 하고 싶은 것을 하도록

내버려 두는 ‘아나공 수업’ 형태가 방임·무질서의 예가 될 수 있다. 특히 아나

공 수업에서는 교사의 지도나 감독이 없으므로 수업 및 학습 목표를 달성하기

어렵게 된다. 비록 자율성에 대한 현장의 중요성과 시사점이 큰 만큼 자기결

정이론에서의 동기부여 방식에 관한 연구들도 이를 중점적으로 다루고 있는

사실도 간과할 수는 없지만, 이론에 근거한 다양한 접근의 학문적 기여·발전

의 균형을 유지하고, 새로운 패러다임의 과학적 검증이 필요한 것도 사실이다.

즉, 학습 환경은 자율성 지지와 통제의 존재가 아닌 구조 및 방임·무질서와

같은 다양한/다차원적인 교수방식에 의해 설명이 되고(Cheon et al., 2020;

Ntoumanis, Quested, Reeve, & Cheon, 2017; Reeve & Cheon, 2014), 네 가지
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동기부여 방식이 예측하는 결과는 각각이 다양하고 다르기 때문이다(Cheon et

al., 2020; Ryan & Deci, 2017).

이처럼, 교수자의 자율성 지지와 통제와 관련된 연구가 많이 수행되었고 관

련 정보들이 축적되었음에도, 학습자의 유능성 욕구를 지지하거나 좌절시키는

구조와 방임·무질서에 관한 연구는 상대적으로 미흡하고 간헐적으로 진행되고

있다. 자율성지지, 통제, 구조와 방임·무질서 4가지의 동기부여 방식이 서로

독립적이지만, 상호작용하는 사회적 환경이기 때문에(이재원 등, 2017, Cheon

et al., 2020), 다차원적 교수방식을 통해 학습자들의 인지, 심리, 정서, 행동을

파악하는 노력이 선행되어야 한다. 즉, 학습자의 자율성을 지지하는 교사가 유

능성을 지지하는 구조 형태로 수업을 진행할 수 있으며, 학습자의 자율성을

좌절시키는 통제방식을 통해 동기 분위기를 조성하는 교사가 학습자의 유능성

을 좌절시키는 방임·무질서를 통해 수업을 진행할 수 있다. 교사의 자율성 지

지와 구조 그리고 교사의 통제와 방임·무질서는 독립적이지만, 서로 동시적으

로 또는 상호작용을 통해 학생들에게 적용될 수 있다(이재원 등, 2017, Cheon

et al., 2020). 그리고 이러한 교수자의 동시적인 상호작용은 학습자에게 미치

는 영향력이 긍정적 또는 부정적으로 더 커질 수 있다는 예측 가능성을 높여

준다. 교사의 자율성 지지와 구조는 긍정적인 동기 분위기로 교사의 통제와

방임·무질서는 부정적인 동기 분위기로 정의할 수 있으므로, 교수자의 다차원

적 동기부여 방식에 따라 학습자들의 욕구, 동기와 행동이 어떻게 영향을 받

는지 확인하게 된다면, 체육교육 현장에 유용한 정보와 시사점을 제공해 줄

수 있을 것이다.

앞서 기술한 것처럼, 교수학습 상황에서 학습자가 경험은 얼마나 긍정적으

로 경험하느냐 부정적으로 경험하느냐, 그리고 얼마나 통제적으로 활동에 참

여하는 경험을 하느냐 자발적으로 참여하는 경험을 하느냐에 욕구, 동기와 도

덕성과 같은 행동 수준이 결정될 수 있다. 선행연구에 의하면 교사의 자율성
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지지는 학습자의 도덕적 행동(친사회적 행동)을 잘 발달시킨다고 설명하고 있

다. 자율성 지지가 학습자의 자율성, 유능성, 관계성 욕구 만족을 충족시켜 주

기 때문에 세 가지 심리적 욕구 만족을 경험한 학습자는 타인에 대한 공감 능

력이 높아지고, 갈등 유발을 낮추고, 갈등에 대해서 더 능동적이고 유연하게

대처할 수 있으며, 긍정적인 정서를 경험하게 한다(Cheon, et al., 2019; Delrue

et al., 2017; Hodge & Lonsdale, 2011; Roth, Kanat-Maymon, & Bibi, 2010).

특히, 교사의 자율성 지지는 학습자와 긍정적인 관계 형성 및 유지에 이바지

하기에 상호발전을 위한 공동체 환경을 형성하게 하여 도덕적 행동을 이끌게

한다(Froiland & Worrell, 2017; Solomon, Watson, Delucchi, Shaps, &

Battistich, 1988). 학습자의 자율성을 지지하는 교사는 수업에서 학습자 관점

에서 학생을 이해하고 바라보며, 학생의 생각과 정서를 수용하기 때문에, 교사

와 학생 그리고 학생과 학생 사이의 좋은 관계가 형성되고 유지된다

(Hendrickx, Mainhard, Oudman, Boor-Klip, & Brekelmans, 2017; Hughes &

Kwok, 2006). 반면에 교수자의 통제 방식은 심리적 욕구 좌절을 경험하게 하

고, 부적응적 동기 유발을 통해 반사회적 행동을 유발하게 한다(Gunnell,

Crocker, Wilson, Mack, & Zumbo, 2013; Haens, Aelterman, Vansteenkiste,

Soenens, & Van Petegem, 2015). 교사의 통제 방식에 노출될수록 학습자는

폭언, 비난, 밀치기, 폭행 등 타인에게 해를 끼치는 행위를 하게 되며, 갈등 조

장과 적대감을 유발하고, 상대방에게 무례함을 보이고, 협박, 공격 등 파괴적

인 행동으로 이어진다(Birch & Ladd, 1998; Bergin, 2018; Cheon et al., 2019;

Kavussanu & Boardley, 2009).

교수자의 동기부여 방식이 학습자의 욕구, 동기를 통해 도덕적 행동에도 영

향을 미칠 수 있다는 사실은 체육교육 현장에 시사하는 바가 크다. 체육수업

은 학생과 학생과의 협력과 협동을 기반으로 연습과 게임에서 경쟁 중심의 수

업으로 구성되어 있으므로, 경쟁 상황과 활동 유형(예, 개인 종목, 팀 종목 그
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리고 접촉 스포츠 및 비접촉 스포츠)에 따라 경쟁이 심화할 수 있다. 즉, 교사

의 자율성지지 방식 속에서 학습자들은 게임 중에 상대방이 넘어졌을 때, 상

대방을 일으켜주고, 사과하고, 죄책감을 느끼고 같은 행동을 반복하지 않으려

고 노력한다. 반면에 교사의 통제 방식 속에서 학습자들은 게임 중에 상대방

이 넘어져도, 경기 중에서 발생하는 자연스러운 행동과 결과로 인식하고, 경기

에서 이기기 위해서 더 많은 반칙과 부정행위를 하거나, 심판(교사) 판정을 존

중하지 않고 항의하고 경기결과에 승복하지 못하는 행위를 하게 된다. 그리고

이러한 반사회적 행동은 감소하지 않고 악화된다. 교수자의 동기부여 방식이

학습자의 도덕적 행동에 미치는 영향력이 큼에도 불구하고, 그동안 자율성 지

지와 통제라는 관점에서만 학습자의 도덕적 행동과의 관계를 규명해왔다. 자

기결정이론에서 교수자의 동기부여 방식이 이차원이 아닌 다차원적 방식을 통

해서 나타난다는 점에서 교수자의 유능성 지지 동기부여 방식에 따라 학습자

의 도덕적 행동과의 관계를 파악하는 노력이 필요하다. 즉, 교수자의 교수방식

이 다차원적 개념으로 정의되었고, 그 차이가 존재함에 불구하고, 교수자의 다

차원적 동기부여 방식과 관련 변인과의 관련성, 그리고 선행변인의 영향력을

파악하는 연구가 매우 필요하다. 나아가 학습자의 친사회적 행동이 교수자의

자율성 지지와 구조 방식에 따라서 촉진되는지, 이에 반해 반사회적 행동이

교수자의 통제 방식과 방임·무질서에 의해서 유발되는지를 구체적으로 파악하

는 것이 중요하다. 이는 학습자의 도덕적 행동이 서로 독립적으로 구성된 다

차원적 동기부여 방식에 의해서 독립적이면서도 동시적으로 발생할 수 있다는

예측을 할 수 있게 해준다. 이는 결과적으로 체육교육 현장에 자율성 지지를

잘하는 교사가 구조를 더욱 잘 제시하는 교수자라는 것을 보여줄 수 있으며,

통제를 선호하는 교사가 방임·무질서를 통해 학습 환경을 구축할 수 있다는

새로운 정보를 제공할 수 있을 것이다.

결론적으로 교수자의 동기부여 방식은 기존의 자율성 지지와 통제와 더불어
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다차원적 교수방식으로 접근해야 할 필요성을 엿볼 수 있다. 그런데도 교수자

의 다차원적 동기부여 방식의 개념과 그에 따른 영향력을 파악한 연구는 매우

제한적이다. 더욱이 교수방식에 따라 학습자의 욕구, 동기와 도덕성을 동시에

고려하고 연구한 체육 현장 중심의 연구는 실제로 찾아보기 힘들다. 따라서

이 연구에서는 교수자의 다차원적 동기부여 방식이 학습자의 욕구, 동기와 도

덕성에 미치는 영향력을 검증하였다.
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2. 연구의 목적

교수자의 교수방식 유형은 학습자의 정서, 인지, 심리, 행동에 많은 영향을

미친다. 이에 본 연구는 교수자의 다차원적 교수방식이 학습자의 욕구, 동기와

도덕성에 미치는 영향을 파악하는 데 목적을 두었다. 첫째, 체육교육 현장에서

교수자가 활용하는 교수방식은 다차원적(예, 자율성지지, 통제, 구조, 방임/무

질서)으로 구성 및 개념화되었음에도, 체육 현장에서 다차원적 교수방식에 관

한 연구가 걸음마 수준에 머물러 있어 이에 대한 논의가 필요한 실정이다. 또

한, 다차원적 교수방식에 따라 학습자가 욕구, 동기와 도덕적 행동에 어떤 영

향을 받는지 검증하는 데 있다. 이를 토대로 장기적인 관점에서 체육 교사의

교수 전문성 신장과 효율적인 체육수업을 진행하고, 학생들의 바람직한 행동

변화를 유발하기 위한 교수전략을 탐색하고 개발하는 데 유용한 정보를 제공

하고자 한다. 둘째, 교수자의 자율성지지, 통제, 구조와 방임/무질서 교수방식

에 따라서 학습자의 욕구, 동기와 도덕성 행동의 차이를 검증하는 것이다. 따

라서 인과관계(causal relation)를 검증하는 과정으로 변인 간의 원인관계를 규

명하는 데 연구의 목적을 두었다. 이 연구의 궁극적인 목표는 체육교육 상황

에서 교수자의 다차원적 교수방식의 개념을 재검증하고 교수자와 학습자 간

긍정적인 상호작용을 통해서 즐겁고 행복한 수업을 경험하게 하는 데 중요한

정보를 제공하게 될 것이다.

본 연구를 통해 기대 효과는 다음과 같다.

첫째, 본 연구를 통한 결과는 체육 교사의 교수방식 역량을 강화하고 전문

성을 발전시키는 실리적이고 실질적인 현장 중심의 교수방식을 전문적으로 개

발할 수 있는 초석을 마련할 수 있다. 특히, 학생-교수 간의 관계에 기초한 유

연하고 긍정적인 관계성 변화와 학습자의 자율성, 유능성, 관계성 욕구 만족과

학습경험 간의 역동적인 상호관계를 살펴보는 것은 체육수업의 효과성을 높이
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고, 전인적인 인간으로 성장하고, 바람직한 사회인으로서 학교 체육 수업의 사

회적-교육적 기여를 기대할 수 있다.

둘째, 지속 가능한 체육 교사의 교수역량 강화를 증진하는 이론적 틀을 제

시할 수 있을 것이다. 장기적 관점에서 체육 교사의 역량 강화 프로그램을 구

축하고, 체육 교사의 역량 강화 패턴과 현황을 확인함으로써, 지속적인 중재

프로그램개발과 교사 교수역량 강화 증진연구에 많은 정보를 제공할 것이다.
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3. 연구가설

본 연구의 주요 가설은 다음과 같다.

첫째, 교수자의 자율성 지지는 학습자의 심리적 욕구, 동기와 도덕적 행동에

긍정적으로 영향을 미칠 것이다.

둘째, 교수자의 구조는 학습자의 심리적 욕구, 동기와 도덕적 행동에 긍정적

으로 영향을 미칠 것이다.

셋째, 교수자의 통제 방식은 학습자의 심리적 욕구, 동기와 도덕적 행동에

부정적으로 영향을 미칠 것이다.

넷째, 교수자의 방임·무질서는 학습자의 심리적 욕구, 동기와 도덕적 행동에

부정적으로 영향을 미칠 것이다.
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4. 연구모형

이 연구는 선행연구를 바탕으로 체육수업에서 인식하는 교수자의 다차원적

동기부여 방식이 대학생의 심리적 욕구, 자기결정 동기 및 도덕적 행동의 관

계에서 인과관계를 분석하기 위해 <그림 1>과 같이 연구모형을 설정하였다.

그림 1. 연구의 이론적 모형
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5. 연구의 제한점

본 연구의 수행하는 데 있어 다음과 같은 몇 가지 제한점이 있다.

첫째, 연구참여자 표집은 중국 정저우에 등록된 대학생들로 구성되었다. 연

구결과의 일반화가 제한적일 수 있다.

둘째, 본 연구는 자기평가기입법(self-administration)을 통해 설문조사가 이

루어졌기 때문에 연구참여자의 태도(무성의나 반응오류) 또는 감정 상태의 영

향을 완전히 통제하는 데에는 한계가 있다.

셋째, 본 연구가 횡단적 접근을 통해서 이루어졌기 때문에, 인과관계를 명확

히 확인하기보다는 추론하는 수준에 머무는 제한점이 있다.
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Ⅱ. 이론적 배경

1. 교수자의 다차원적 교수방식

자기결정이론에서 학습자들의 동기를 부여하는 동기부여 방식이자 교수방식

은 자율성 지지와 통제 방식으로 구분되어 왔다(Ryan & Deci, 2017). 최근 동

기부여 방식의 다차원적 접근의 중요성이 제기되고, 자율성지지와 통제 방식

과 더불어 유능성을 지지하는 구조(structure)와 유능성을 좌절시키는 즉, 무

기력증을 경험토록 하는 방임·무질서(chaos)가 동기부여 방식에 포함되었다

(Cheon et al., 2020). 교수자의 다차원적 교수방식에 대해 다음과 같이 논하

였다.

가. 자율성지지 교수방식

(1) 자율성지지 교수방식의 개념

자율성 지지는 교수자가 학습자를 존중하고, 학습자의 표현과 행동의 자유

를 허용하며, 개인의 내면 상태, 선호 및 욕구에 관심을 가지고 수용하고 중시

하는 교수방식이자 동기부여 방식이다(Deci & Ryan, 1987). 교육상황에서 적

용되는 교수자의 자율성 지지는 상호 수평적인 관계로 의사소통(즉, 자율성,

유능성 및 관계성에 대한 학생들의 심리적 욕구를 충족, 지지, 촉진)을 통해

긍정적인 동기 분위기 환경을 제공하는 것을 의미한다(Reeve, 2009, 2016). 자

율성지지 동기 분위기는 학생 참여 및 주도권을 높여주고, 학생들이 선호하는

방식으로 가르치고, 부정적인 감정의 표현을 인정하고 받아들이는 교수방식이

다(Reeve, 2009). 또한, 학생들이 목표를 추구할 수 있도록 지지하고 학생 동
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기부여와 수업 활동 간의 일관된 관계를 구축하는 것이 포함된다(Reeve et

al., 2004). 자율성을 지지하는 교사는 학습자에게 활동에 대한 선택과 당위성

을 제공하고, 의미 있는 학습 목표를 강조하고 재미있는 활동을 보여주고, 학

생의 관점에서 수업을 진행한다(Jang et al., 2010, Reeve et al., 2004, Skinner

& Belmont, 1993).

자율성 지지는 교사가 학생들이 자신의 행동을 결정할 수 있도록 허용하는

심리적 자유를 중시한다(Assor, Kaplan, & Roth, 2002). 즉, 자율성 지지는 학

생들이 개인적인 목표를 추구하도록 격려하고 수업 행위에 대한 학생들의 생

각과 감정을 지지한다(Assor et al., 2002). 자율성을 지지하는 교사는 학생들

에게 수업 활동에 대한 선택권을 제공하고(Katz & Assor, 2007), 선택의 폭이

제한적일 때에는 그 이유를 설명하고, 학습자의 관점에서 바라보고 공감하기

위해 노력한다.

학습자의 자율성을 지지하는 교사는 학생의 관점에서 수업을 진행하고, 바

라보고 이해하기 때문에, 학생이 원하고, 좋아하는 것이 무엇인지 묻고, 학생

의 의견과 제안을 토대로 교육과정에 통합시킨다. 자율성 지지를 할 때 교사

는 학생들에게 자발적인 행동을 위한 꾸준한 기회를 제공하여 학생들이 자신

의 관심사 및 개인 목표와 관련된 정보 및 학습활동을 하도록 격려한다. 실제

로 자율성 지지는 학생의 관점에서 수업/교육활동을 시작하고, 교육과정에서

학생의 심리적 욕구를 촉진하고, 교사의 욕구에 대한 설명적 이유를 제공하고,

학생들의 부정적인 감정 표현을 인정하고 받아들이고, 설득과 이해를 구하는

언어적 피드백을 통해 의사소통하고, 개인이 숙달할 수 있는 충분한 시간과

인내심을 포함하는 교수방식이자 동기부여 방식이다(Reeve, 2016).

(2) 자율성지지 교수방식에 관한 선행연구

자율성 지지는 학생의 관심과 목표를 확인하여 육성 및 발달하는 것이 특징
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이다(Reeve, 2009). 예를 들어, 교사가 수업을 시작할 때 학생들이 여러 가지

활동을 제시하고, 특정 활동을 선택할 수 있도록 허용하면 교사는 학생들의

자율성 욕구를 지지하는 것이다. 체육수업에 관한 선행연구에 따르면 자율성

지지는 학습자의 동기부여(Ward, Wilkinson, Graser, & Prusak, 2008), 즐거움

(Mandigo, Holt, Anderson, & Sheppard, 2008)과 활력(Mouratidis,

Vansteenkiste, Sideridis, & Lens, 2011)으로 이어진다.

교사가 자율성을 지지하는 방식으로 행동할 학습자는 내적 동기(예, 관심사,

선호, 심리적 욕구)와 인내심이 높아지고, 학생들에게 충분한 연습 및 활동시

간을 부여하기 때문에 기술 습득을 촉진하고, 학생의 부정적인 감정 표현을

인정하고 수용한다(예, 예를 들어, 학생의 불평을 강요된 욕구와 구조에 대한

효과적인 반응으로 간주함). 이러한 동기부여 방식은 모두 긍정적인 동기부여

를 촉진하며 학생들의 자율성, 심리적 욕구 충족 및 긍정적인 기능을 경험할

기회를 제공한다(Assor et al., 2002; Reeve, 2006; Reeve, Jang, et al., 2004).

자율성을 지지하는 교사는 언제나 학생의 관점에서 접근하고, 일방적인 지

시와 명령을 피하고(Patall, Dent, Oyer, & Wynn, 2013), 학생의 흥미를 지지

하고(Tsai et al., 2008), 학생이 자신의 방식(Jang et al., 2016, Reeve & Jang,

2006)으로 자신의 리듬(Assor, Kaplan, & Roth, 2002)에 맞춰 조절할 수 있도

록 한다. 또한, 교사는 이해하는 어조를 학생들과 의사소통하고(Reeve, 2016),

설득하는 언어로 활동과 과제에 대한 당위성을 제공하고(Steingut et al.,

2017), 부정적인 감정을 받아들이고(Deci et al., 1994; Jang et al., 2010), 학생

에게 요구사항이 있을 때, 요청(부탁)하는 언어를 사용한다(Vansteenkiste et

al., 2004). 이를 통해 학생들은 학습, 수업 참여, 개념 학습 및 웰빙에 대한 관

심을 자극하는 자신의 욕구에 대한 만족을 경험할 수 있다(Cheon et al., 2016,

Jang et al., 2016, Jang et al., 2016, Mouratidis et al., 2011). 중재연구(Cheon

et al., 2012; Tessier et al., 2010)와 종단연구(Jang et al., 2012; Jang et al.,
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2016)에서 알 수 있듯이 자율성 지지 방식은 학생들의 긍정적인 수업 기능(예:

참여, 개념 학습, 웰빙)을 높여준다. 자율성지지 방식은 학생들이 교육과정에서

심리적 욕구의 만족을 경험할 기회를 제공하기 때문에 이러한 이점을 실현할

수 있다(Deci et al., 2001; Cheon et al., 2012; Jang et al., 2012; Jang et al.,

2016).

자율성 지지를 통해 수업을 진행하는 체육 교사는 학생들의 의견을 경청하

고, 그들의 선호를 고려하고, 할당된 연습의 의미를 설명함으로써 학생들의 흥

미를 유발하려고 노력한다(Reeve, 2009). 체육 교사의 동기부여 방식을 조사한

대부분의 연구는 자율성 지지를 제공하는 데 중점을 두었다(Vasconcellos et

al., 2020; De Meyer et al., 2016; Cronin et al., 2019; Zhang et al., 2011

Cheon, Reeve, 2013; Cheon, Reeve, & Moon, 2012; Cheon, Reeve, &

Ntoumanis, 2018; Cheon et al., 2014; Aelterman et al., 2014; Chatzisarantis,

& Hagger, 2009). 이러한 연구는 학생들이 지각하는 교사의 자율성 지지가 기

본 심리적 욕구의 더 큰 만족(Zhang et al., 2011; Cheon, Reeve, &

Ntoumanis, 2018), 학생의 참여(De Meyer et al., 2016; Cheon, Reeve, &

Moon, 2012), 친사회적 행동(Zhang et al., 2011) 및 기술 발달(Cronin et al.,

2019; Cheon, & Reeve, 2013)과 관련성이 높았다.

이상을 종합해보면, 교사가 제공하는 자율성 지지는 학생의 동기와 긍정적

인 기능을 유발하는 중요한 지표이다. 선행연구에 따르면(Reeve, & Shin,

2020) 교사가 자율적으로 변하면 학생들의 수업 참여도, 개념 학습, 기능 개발,

학업 성취도, 표현, 친사회적 행동, 긍정적인 자기 개념 및 정서적 활력이 증

가하고(Cheon, Reeve, & Moon, 2012; Cheon, Reeve, & Ntoumanis, 2018;

Cheon, Reeve, Lee, et al., 2019; Cheon, Reeve, & Song, 2016; Cheon, Reeve,

& Song, 2019; Jang, Reeve, & Halusic, 2016) 학생들은 지루함, 수업 이탈,

반사회적 행동, 문제가 있는 동료 관계 및 정서적 피로가 감소한다(Cheon et
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al., 2016; Cheon et al., 2018; Cheon, Reeve, Yu, & Jang, 2014). 결론적으로

교사의 자율성지지 교수방식은 수업에서 학생들의 행동에 매우 중요한 역할을

한다는 것을 알 수 있다.
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나. 통제적 교수방식

(1) 통제적 교수방식의 개념

교사의 통제적 교수방식은 학생들이 대인 관계 속에서 강박/압박 어조를 통

해 교사가 규정한 방식으로 생각하고, 느끼고, 행동하도록 유도하는 교수방식

이다(Assor et al., 2005; Reeve, 2009; Reeve, 2016; Reeve, Deci, & Ryan,

2004). 교수자의 동기부여 방식을 통해 학생들에게 전달되는 교사의 통제 방

식은 학생들의 자율성, 유능성 및 관계성에 대한 심리적 욕구를 좌절시킨다

(Bartholomew et al., 2011).

통제 방식은 학생의 관심사와 흥미를 무시하고 압력을 가하여 학생에게 교

사가 원하는 특정한 사고, 감정 및 행동방식을 강요하는 교사의 권위주의적

태도로 정의된다(Bartholomew, Ntoumanis, Th⊘gersen-Ntoumani, 2009;

Reeve, 2009). 통제 방식을 교수방식으로 채택한 교사는 때로는 학생들을 통

제하기 위해 고함을 지르거나 위협하거나 처벌하고, 때로는 학생들에게 죄책

감이나 당혹감을 불러일으키고, 학생들이 기대에 부응하지 못할 때 주의력이

나 흥미를 철회하고 실망을 느낀다(Soenens et al., 2012).

통제적 동기부여 방식에서 교사는 자신의 관점에서만 사고 생각하기 때문에

자기 생각과 감정에 맞게 학생에게 무엇을 생각하고 어떻게 행동해야 하는지

알려주고 학생이 교사의 규칙을 준수할 때까지 점차 압력을 가한다(Assor et

al., 2005; Bartholomew et al., 2011; Reeve, 2009). 수업 과정에 학생들의 심리

적 욕구를 억제하고, 설명 없이 지시만 하고, 학생들의 부정적인 감정 표현을

부정하고 억압하면서 압박하는 언어 사용을 통해 수업을 진행한다(예, "반드시

해야 합니다", "응당 해야 합니다"). 또한, 통제 방식을 사용하는 교사는 학생

들에게 즉각적인 복종을 촉구하고, 종종 협박 전략(예, 고함), 조건적 관심(예,
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수치심, 우발적 강화) 및 순종에 대한 외적 보상(예: "X를 하면 내가 너희에게

상을 주겠다."을 사용한다. 교사의 통제하에 엄한 표정, 압박하는 말투, "반드

시" 및 "그렇지 않으면" 등 언어와 처벌 위협 또는 보상을 포함하는 교수방식

을 통해 학생의 내적 동기를 억압하고 학생의 모든 생각과 행동을 통제하려고

한다.

(2) 통제적 교수방식에 관한 선행연구

통제적 동기부여 방식의 출발점은 교사의 관점이 학생의 관점보다 교사 자

신의 생각과 감정을 우선한다는 것이다. 교사는 종종 많은 건설적인 사고방식

(예, 목표 또는 학습 전략), 감정(예, 상황적으로 적절한 정서) 또는 행동(예,

효과적인 행동 과정)을 학생들에게 권장하기 때문에 교수 과정에서 교사의 관

점을 채택하는 것은 그 자체로 통제가 아니다. 그러나 학생의 관점을 간섭과

압력으로 대체할 때만 통제적일 수 있다(Reeve, 2009).

학생들에게 동기를 부여하는 방법을 통제하는 세 가지 조건이 있다. 첫째,

교사의 생각과 감정 등 자신의 관점만을 중시한다. 둘째, 학생의 생각, 감각

또는 행동을 무시하고 간섭한다. 셋째, 학생들에게 특정한 방식으로 생각하고,

느끼고, 행동하도록 압력을 가한다. 교사 자신이 반드시 학생을 통제하는 것은

아니지만 때로는 학생의 동기와 참여를 자신의 관점에서만 고려하고, 학생들

이 생각하고, 느끼고, 행동하는 방식을 방해하고, 학생들이 특정한 방식으로

생각하고, 느끼고, 행동하도록 강요한다(Reeve, 2009).

통제된 방식으로 행동할 때 교사는 외부 동기부여 자원(예, 보상, 처벌, 위

협)에 의존하는 경향이 있다. 또한, 활동을 해야하는 이유와 당위성을 제공하

는 것을 소홀히 한다(예, 학생들에게 필요한 노력에 참여하도록 요청하는 이

유를 설명하려는 노력이 거의 없음). 압박하는 언어를 사용하고("응당 해야 한

다", "반드시 해야 한다", "어쩔 수 없이 해야 한다", 죄책감에 찬 비평)에 교



- 20 -

사에게 의존하게 하고, 학생들에게 답을 재촉하고(예, 학생들의 자연스러운 리

듬을 방해하고, 교사의 시간에 따라 정답을 제시함), 학생들의 불만과 부정적

인 감정 표현에 권위적으로 대응(예, "불평을 멈추고 일을 제대로 하라"와 같

은 엄숙한 언어로 학생 비평에 대응)한다(Assor et al., 2002; Assor et al.,

2005; Reeve, 2006; Reeve et al., 2004).

교사의 통제적 교수방식에 관한 선행연구에 따르면 교사의 통제적 교수방식

은 학생들의 심리적 욕구 좌절(Haerens et al., 2015), 통제 동기(Koka & Hag

ger, 2010) 및 반사회적 행동(천승현 등, 2017; 주우영, 천승현, 송용관, 2022;

Chen et al., 2016; Cheon, Reeve, & Ntoumanis, 2018)과 관련이 있다. 예를

들어, Haerens(2015)는 중학생을 대상으로 한 연구에서 욕구 만족과 욕구 좌

절이 지각하는 체육 교사의 교수 행동과 학생의 동기 경험 사이에 매개 관계

가 있는지를 연구하였다. 연구결과에 따르면, 교사의 통제 방식은 주로 학습자

의 통제 동기 및 무동기와 관련이 있으며 심리적 욕구 좌절을 통해 달성된다.

천승현(2017)은 체육 교사의 상호소통방식과 학습자의 친사회적, 반사회적 행

동 사이의 관계를 연구한 결과, 체육 교사의 자율성지지 동기부여 방식은 학

생들의 친사회적 행동과 관련성이 높고 긍정적인 영향을 미친다는 것을 확인

하였다. 대조적으로, 체육 교사의 통제적 방식은 학생들의 반사회적 행동과 긍

정적인 상관관계가 있었고 영향을 미쳤다. 주우영, 천승현, 송용관(2022)은 체

육 교사의 동기부여 방식과 선수의 친사회적, 반사회적 행동 사이의 관계를

연구한 결과, 교사의 통제적 상호소통 방식은 그룹 내 동료에 대한 선수의 친

사회적 행동에 부정적인 영향을 미쳤으며, 통제적 상호소통 방식은 선수 동료

의 반사회적 행동과 그룹 내 상대방의 반사회적 행동에 긍정적인 영향을 미쳤

다. Chen 등(2016)은 교수방식이 중국 운동선수의 친사회적 행동과 반사회적

행동에 미치는 영향을 연구했으며, 그 결과 자율성 지지 훈련 방식이 자율적

동기의 매개 역할을 통해 친사회적 행동에 간접적으로 긍정적인 영향을 미친
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다는 것을 보여주었다. 통제적 교수방식은 통제 동기와 도덕적 이탈의 매개

효과를 통해 반사회적 행동에 간접적으로 긍정적인 영향을 미친다.

이상을 종합해보면, 체육수업에서 통제적 교수방식은 심리적 욕구 만족, 자

율적 동기(Haerens et al., 2015) 및 친사회적 행동(Cheon, Reeve, & Ntouman

is, 2018)과 부정적인 상관관계가 있다. 대신, 그것은 욕구 좌절, 통제적 동기

및 반사회적 행동과 긍정적인 상관관계가 있다(De Meyer et al., 2014; Haere

ns et al., 2015; Cheon & Reeve, 2015; Chen et al., 2016).
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다. 구조적 교수방식

(1) 구조적 교수방식의 개념

자기결정이론에서 "구조"라는 개념은 유능성 지지를 설명하는 데 사용되며,

이는 사회적 행위자가 원하는 목표와 결과를 달성하도록 돕기 위해 다른 사람

들에게 명확한 기대와 메시지를 전달하는 방법을 말한다(Curran, Hill, &

Niemiec, 2013; Grolnick & Ryan, 1989; Mageau & Vallerand, 2003; Skinner,

Johnson, & Snyder, 2005; Tessier et al., 2010). 유능성 지지에는 개인이 어려

운 상황에 대응하거나 의미 있는 성공을 경험할 수 있다고 느끼도록 안내하는

행동도 포함된다(Matosic, Ntoumanis, & Quested, 2016). 이는 교수자가 학습

자에게 현실적인 목표를 설정하고, 건설적이고 포괄적인 피드백을 제공하고

(Ntoumanis & Mallett, 2014), 학습 및 기능 향상을 장려하도록 도와줌으로써

달성할 수 있다(Rocchi et al., 2017).

구조는 유능성에 대한 학생의 심리적 욕구를 인식하고 적극적으로 지지하는

교사의 대인 관계 상호소통이자 동기부여 방식이다(Aelterman et al., 2018;

Ryan & Deci, 2017). 구조는 학생들이 다양한 결과를 성공적으로 달성할 수

있도록 하는 데 필요한 정보와 지침을 제공하는 것으로 정의된다(Grolnick &

Pomerantz, 2009; Skinner & Belmont, 1993). 즉, 구조는 교사가 학생에게 얼

마나 많은 정보를 제공하는지, 원하는 교육 성과를 효과적으로 달성할 수 있

는 예상 행동과 방법을 얼마나 명확하게 표현하는 것을 의미한다(Skinner &

Belmont, 1993).

구조에 관련된 연구에 의하면, 구조는 수업 절차 도입(Emmer, Evertson, &

Anderson, 1980), 수업 질서 수립(Doyle, 1986), 활동 및 과제 수행 방법에 대

한 지침 전달(Carter & Doyle, 2013), 성취 및 참여를 촉진하면서 나쁜 행동
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최소화 등을 포함하고 있다(Brophy, 2006). 자기결정이론 관점에서 볼 때, 구

조는 학생들의 내적 동기, 유능성 인식, 숙달 동기, 자기 효능감 및 긍정적인

귀인 방식으로 이어진다(Skinner et al., 2008).

구조화는 체육 교사가 학생들에게 제공하는 기대 정보의 양과 정보의 명확

성(Jang et al., 2010, Skinner, Belmont, 1993)을 의미할 뿐만 아니라 '어떻게'

기대 결과를 효과적으로 달성하기 위한 지침을 의미한다(Skinner, & Belmont,

1993; Skinner et al., 1998). 교사가 구조화된 스타일을 채택할 때, 교사의 목

적은 학생들의 유능성 개발을 촉진하는 것이다(Ryan, & Deci, 2017). 교사는

먼저 학생들이 무엇을 해야 하고 기능을 수행할 수 있는지에 대한 명확한 기

대치를 전달한 다음 단계별 "유능성을 도달하는 방법" 지도, 지지대

(scaffolding), 피드백을 제공하여 이로써 학생들이 기대치를 충족할 수 있도록

돕는다(Aelterman et al., 2019; Aelterman et al., 2014; Jang et al., 2010;

Koka & Hein, 2005; Mageau & Vallerand, 2003; Sierens et al., 2009). 이러

한 유능성 지지는 학생들의 유능성(즉, 효율성과 숙달감, 진보와 기술과 능력

의 성장을 지각하는 것이다.)의 만족을 촉진하고 도전 추구, 집중, 끈기 및 딥

러닝 전략을 자극한다(Mouratidis et al., 2018; Tessier et al., 2010;

Vansteenkiste et al., 2012). 구조화된 교수방식은 명확한 지침과 기대치

(Sierens et al., 2009), 긍정적인 정보 피드백 전달(Koka & Hein, 2005), 학생

들과 보조를 맞추기 위해 원하는 결과를 달성하기 위한 단계별 지침 제공이

포함된다(Jang, Reeve, & Deci, 2010). 교사는 과제에 참여하기 전에 학생의

기대치를 명확히 하고 명확한 지침을 제공하고, 지속적인 과제 참여에 도움을

주고 과제를 성공적으로 완성한 후 긍정적인 피드백을 제공함으로써 구조를

제공할 수 있다(Vansteenkiste et al., 2012; Sierens et al., 2009; Skinner &

Belmont, 1993).

위의 선행연구를 바탕으로, 본 연구에서 교사가 제공하는 수업구조는 수업
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의 명확한 목표와 체계로 교사가 학생들에게 기대하는 요구사항, 기대치, 시범

과 지도, 피드백을 통해 정보를 제공하는 것으로 학생들에게 자신감을 북돋고,

학생들과 소통하는 교수방식이다(Belmont, Skinner, Wellborn & Connell,

1992; Skinner, Zimmer-Gembeck, &Connell, 1998).

(2) 구조적 교수방식에 관한 선행연구

구조에는 학생 행동에 대한 명확한 기대가 있는 의사소통이 포함된다. 구조

화된 교사는 학생들의 행동에 한계를 설정하고 항상 이를 따른다. 또한, 구조

에는 학습자가 목표를 달성하는 방법을 더 잘 알 수 있도록 작업을 수행하는

데 도움을 제공하는 것이 포함된다(Skinner & Belmont, 1993). 마지막으로, 구

조를 제공하는 교사는 역량 관련 피드백을 제공하고 요구한 수업 활동을 완성

할 수 있는 학생의 능력에 대한 신뢰를 보여준다(Reeve et al., 2004).

구조의 주요 특징은 바람직한 행동(예: 협력)과 바람직하지 않은 행동(예,

일하는 동안 다른 사람을 방해하지 않음)에 대한 명확한 기대와 지침을 전달

하는 것이다. 두 번째 특징은 이러한 기대를 달성하기 위한 단계별 "방법" 지

침을 제공하는 것이다(Jang et al., 2010; Vansteenkiste et al., 2012). 교수 실

천과 관련하여(Jang et al., 2010) 교사는 일반적으로 위 구조의 구성 요소를

설정하기 위해 세 가지 유형의 교수 실천에 의존한다(Mouratidis et al., 2013).

첫째, 명확하고 상세하며 이해하기 쉬운 지침을 제공하여 학생들이 행동해야

하는 틀을 설명한다. 이러한 방식으로 교사는 학생들이 수업과 관련된 일상

활동을 성공적으로 조절할 수 있도록 도와준다. 둘째, 학생들에게 일상 업무를

안내하는 실행 계획을 제공한다. 그들은 학생들이 학습 목표를 달성할 수 있

는 권한을 부여받았다고 느낄 수 있도록 적절한 교육 지원을 통해 학생들을

단계별로 지원한다. 셋째, 학생들이 자신의 실제 잠재력과 기능을 더욱 발전시

키기 위해 취해야 할 단계를 인식하는 데 도움이 되는 역량 관련 피드백을 제
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공한다. 결론적으로, 위의 모든 교수법은 잘 구조화된 학습 환경을 조성하여

학생들이 자신의 역량 충족시키는 기회를 얻게 한다(Skinner et al., 1998;

Farkas & Grolnick, 2010).

구조를 제공할 때 교사는 교육과정 지향적인 태도를 보여 학습자의 새로운

기능에 대한 활동과 기대치를 일치시키기 위해 노력하는 동시에 학습자가 수

업 학습활동을 주도할 수 있는 권한을 부여받을 수 있도록 전략을 제안하고

지원을 제공한다(Vansteenkiste & Soenens, 2015). 교사가 제공하는 구조가

학생의 역량 감각을 높이기 때문에 구조는 체육에서 특히 중요하다. 구조를

제공하는 교사는 명확한 규칙을 설정하고, 그 규칙에 대한 인과적 정당성을

제공하고, 명확한 방식으로 기대와 규칙을 전달하고(Aelterman et al., 2019;

Grolnick & Pomerantz, 2009; Skinner, Zimmer-Gembeck, & Connell, 1998),

학생들의 기능에 따라 과제의 난이도를 조정하고(Belmont et al., 1988), 과제

완료 중 및 후에 긍정적인 피드백을 제공하고(Koka &Hein, 2005; Mouratidis

et al., 2008; Jang et al., 2010), 학생들의 능력에 대한 신뢰를 보여준다(Reeve,

2006). 학생의 관점에서 교사가 명확한 규칙을 설정하고, 일관된 방식으로 학

생들과 상호작용하고, 도움과 지원을 제공하고, 학생의 진행 상황을 관찰하고

그에 따라 수업을 조정하면 학생들은 더 많은 능력을 느끼게 된다. 학습 환경

이 예측 가능해져서 더 효과적인 학습 전략과 더 긍정적인 정서적 경험을 촉

진하기 때문에 더 많은 능력을 느낀다(Mouratidis et al., 2013).

연구에 따르면 교사 구조는 학생이 지각하든(Sierens et al., 2009) 외부 평

가자가 관찰하든(Jang et al., 2010) 더 큰 역량과 지각 통제(Skinner et al.,

1998), 더 많은 참여(Jang et al., 2010), 더 나은 자기 조절 학습(Sierens et

al., 2009), 더 적은 우울 정서(Mouratidis et al., 2013), 더 적은 문제 행동

(Vansteenkiste et al., 2012)을 포함하여 여러 가지 이점을 제공하며 이러한

효과는 주로 유능성 욕구의 만족으로 설명할 수 있다(Mouratidis et al., 2013).



- 26 -

구조는 자율성을 지지하는 방식(예, 정당성 제공) 또는 통제적인 방식(예,

교사의 지시를 따르지 않는 학생을 위협)으로 도입될 수 있다(Aelterman et

al., 2019). 자기결정이론은 교사의 구조와 결과 사이의 긍정적인 관계가 구조

가 생성되는 방식에 따라 달라질 수 있다고 제시하였다(Reeve et al., 2004).

구조가 학습자의 관점을 존중하는 맥락에서 전달될 때, 교사가 기대치를 전달

하고 제한이 도입될 때 의미 있는 이유를 제공하기 위해 비 통제적인 언어에

의존할 때, 학생들은 더 큰 심리적 자유의 감각으로 구조를 따를 가능성이 더

크다. 그러나 구조는 예를 들어 외부 우발 상황(예, 처벌)은 기준을 충족하지

않음과 연결하고, 기대치를 전달할 때 압박하는 언어를 사용하고, 저항을 나타

내는 부정적인 감정을 제압하는 등 통제된 방식으로 강요될 수도 있다. 이러

한 구조가 교육적 효과로 이어지기 어려우며, 이 경우 학생들이 압력을 받고

이러한 기대를 인정할 수 없다(Sierens et al., 2009).

결론적으로, 구조를 제공할 때 교사는 명확한 기대치를 전달하고(Cheon,

Reeve, & Song, 2019), 유능성 기능(competent functioning)이 어떻게 촉진하

는지 명확히 하고(Grolnick & Pomerantz, 2009), 학생들에게 원하는 결과를

얻는 방법에 대한 단계별 지침을 제공하고(Vansteenkiste et al., 2012), 학습

진도 및 진행을 위한 지지대 및 도움을 제공하고(Jang et al., 2010), 필요에

따라 작업 난이도를 모니터링 및 조정하고(Belmont et al., 1992), 건설적인 피

드백을 제공한다(Carpentier & Mageau, 2016; Mouratidis et al., 2008). 이를

통해 학생들은 더 큰 자신감과 유능성 욕구 만족(Mouratidis et al., 2008; De

Meester et al., 2020)을 경험할 수 있으며, 도전, 수업 참여, 기술 발달, 성과

달성 및 깊고 복잡한 학습 전략의 사용에 활력을 불어넣을 수 있다

(Aelterman et al., 2019, Carpentier and Mageau, 2013, Mouratidis et al.,

2013, Vansteenkiste et al., 2012). 체육 분야의 연구에 따르면 유능성 지지는

더 큰 활력, 긍정적인 감정, 내재적 동기 및 더 나은 운동능력으로 이어진다
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(Moreno et al., 2010).

https://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S1469029213000459
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라. 무질서․방임 교수방식

(1) 무질서․방임 교수방식의 개념

무질서(chaos)는 교사가 모순을 느끼거나 혼란스럽게 하고, 명확한 기대와

방향을 주지 못하고, 특정 결과를 요구하지만, 방법을 말하지 않는 구조의 반

대되는 개념이다(Jang et al., 2010). 즉, 구조의 부족은 관대하고 자유방임적이

며 심지어 혼란스러운 학습 환경으로 이어질 수 있다. 구조가 부족하면 학생

들은 교사가 자신에게 무엇을 기대하는지 알기 어렵고 교사를 도움이 되지 않

고 일관성이 없는(자기 모순적) 것으로 인식할 수 있다. 학생들은 혼란스러운

환경에서 자신이 무능하다고 느끼고 진행 방법을 모르기 때문에 과제에 참여

(또는 유지)하고 긍정적인 정서를 보일 가능성이 적다(Reeve, 2006; Skinner

et al., 1998).

자기결정이론에서 무질서의 역할은 크게 주목받지 못했다. 무질서한 경우

교사는 학습자의 발달 속도와 성장 잠재력에 맞게 교수법을 성공적으로 조정

하지 못할 뿐만 아니라 학생들의 능력 개발을 적극적으로 방해한다(Skinner,

Johnson, & Snyder, 2005). 무질서는 교사의 교육 목표와 대인 관계 상호작용

의 자유방임적 어조를 의미한다. 교사는 학생들이 스스로 해야 할 일, 어떻게

해야　하는지, 능력을 개발하는 방법을 확신할 수 없도록 한다. 무질서 상태는

포기와 기다림의 두 가지 측면으로 구성된다. 포기형 교사는 학생을 버린다.

교사는 학생이 스스로 하도록 하여 학생들이 무엇을 해야 하는지, 어떻게 해

야 하는지, 어떻게 능력을 발전시켜야 하는지 헷갈리게 한다. 무질서를 추구하

는 교사는 주도권이 전적으로 학생의 손에 달린 자유 방임의 학습 분위기를

제공한다. 교사는 너무 많이 계획하지 않고 순리를 따르는 경향이 있다.

교사는 학생들이 스스로 해야 할 일, 무엇을 해야 하는지, 능력을 개발하는
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방법을 확신할 수 없도록 한다. 무질서 상태는 포기와 기다림의 두 가지 측면

으로 구성된다. 포기형 교사는 학생을 버린다. 교사는 학생이 스스로 하도록

하여 학생들이 무엇을 해야 하는지, 어떻게 해야 하는지, 어떻게 능력을 발전

시켜야 하는지 헷갈리게 한다. 이러한 성향의 교사는 아무런 계획도 하지 않

고 순리를 따르는 경향이 있다(Aelterman et al., 2019).

결론적으로, 본 연구에서 무질서(chaos) 즉, 혼란스러운 교수방식(chaotic

teaching style)은 수업에서 학습자들이 언제, 어디서, 무엇을 어떻게 학습활동

을 해야 하는지에 대한 수업목표와 방향, 수업규칙, 시범과 지도, 요구사항 및

기대치가 부재된 학습환경을 제공하는 방식을 의미한다(이재원, 천승현, 김보

람, 송용관, 2017). 예를 들면, 체육수업시간에 공을 굴려주고 학생들이 무엇을

하든지 내버려 두는 식의 교수방식이라고 할 수 있다.

(2) 무질서․방임 교수방식에 관한 선행연구

무질서․방임 교수방식을 선호하는 교사는 학생들을 방임하고, 불분명한 기

대를 하고 학생을 대한다(Aelterman et al., 2019). 무질서․방임 교사는 리더

로서 해야 할 역할을 포기하고 자신이 해야 할 일이나 기대치가 무엇인지 모

르는 학생들에게 주도권을 부여한다.

무질서․방임 교수법의 구체적인 특징에 대해서는 알려진 바가 거의 없지만

다른 세 가지 교수방식과 마찬가지로 무질서도 다양한 구성 요소로 구성될 수

있다. 가령, 교사가 무질서․방임 방식을 채택하면 혼란스러운 인상을 주어 학

습자에게 불분명하거나 모순되는 요구사항과 기대치를 초래할 수 있다. 결과

적으로 학생들은 학습 환경이 혼란스럽고 무력감을 느끼고 무엇을 해야 할지

모를 수 있다. 무질서는 또한 교사가 도입된 규범과 규칙을 준수하지 않아 자

유 방임(laisser-faire)의 분위기를 조성하는 자유 방임의 형태(를 취할 수 있

다Baumrind, 2012). 마지막으로, 교사는 자신이 필요한 도움을 제공할 수 없거
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나 무력감을 느끼기 때문에 학생들이 자신을 스스로 관리하도록 내버려 둘 수

있다. 학생들이 교사의 버림을 받았다는 것을 알게 되면 특히 자신의 능력과

자신에 대해 회의적일 수 있다(Aelterman et al., 2019).

교사는 또한 혼란스러운 환경을 조성하여 학생들의 역량 욕구를 좌절시킬

수 있다(Reeve, 2009). 혼란스러운 환경에서 수업의 목표가 명확하지 않거나

학생들이 어떻게 달성해야 하는지 모르기 때문에 당면한 활동에 대한 역량 감

각을 생성할 수 없다. 또한, 혼란스러운 환경에서 교사는 적절한 행동에 대한

규칙을 거의 제공하지 않아 자유 방임 분위기를 조성한다. 셋째, 교사가 비우

호적이거나 심지어 일부 학생을 거부하거나 배제하는 정서적으로 차가운 환경

에서 관계성 욕구가 좌절될 수 있다(Skinner & Belmont, 1993).　

교사가 수업과 학생들에게 무관심하면, 학생들의 욕구, 목표 및 관심사에 거

의 관심을 기울이지 않는다(Bhavsar et al., 2019; Cheon, Reeve, Lee, et al.,

2019). 냉담한 교수 행동에는 학생들의 내적 동기자원을 무시하거나 주의를

기울이지 않는 것이 포함된다(예, "선생님이 내 의견에 반응하지 않았다"; "선

생님들은 내가 어떻게 느끼는지에 관심이 없다"; Bhavsar et al., 2019). 교사

는 종종 자신의 욕구, 관심사 및 우선 사항(예, 교육 자료, 수업규율 유지의

필요성)에 매우 주의를 기울이거나 교사가 자신의 목표, 관심사 및 우선 사항

을 학생보다 우선시하기 때문에 냉담한 동기부여 접근 방식을 채택한다. 교사

의 무관심은 교사가 학생의 욕구와 우선 사항을 인식하지 못하거나 반응하지

않아 종종 발생하기 때문에 좋은 교수방식이 될 수 없다. 동기부여의 한 형태

로, 냉담한 교수 행동은 지도 과정에서 학생들에게 자신의 관심사를 무시 또

는 "제쳐두라" 하도록 요청하는 반면, 교육은 단절되고 학생의 선호 및 개인적

관심사와 관련이 없는 방식으로 수행된다.

무질서․방임 교수방식을 채택한 교사는 혼란스럽고 모순적이며 예측할 수

없으므로 학생들이 자신에게 기대되는 것과 충족하고 달성하는 방법을 이해할
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수 없다(Jang, Reeve, & Deci, 2010). 소수의 연구만이 체육교육에서 교사의

무질서․방임 교수방식을 연구하였으며(Van den Berghe et al., 2013;

Escriva-Boulley et al., 2018), 부분적으로 합리적인 조치가 어려워 보이기 때

문에 확정적이지 않은 결과를 제시하고 있다. 연구에 따르면 코치의 무관심,

무질서 또는 그들의 의견에 대한 무관심을 포함한 냉담한 대인 관계 행동을

경험한 후 운동선수는 심리적 욕구와 당면한 활동 사이의 이탈을 인식하게 될

수 있으며, 따라서, 운동선수들은(인지적/행동적으로) 현재 참여하고 있는 활

동에서 이탈할 수 있다(Bhavsar et al., 2019).

욕구 지지는 학생 참여를 격려할 수 있으나 욕구 좌절 교수 행동은 학생들

을 더 참여하지 않게 만들 수 있다. 욕구 좌절 교수방식은 통제력, 혼란스러운

스타일, 냉담한 상호작용을 발휘하는 것이 특징이며, 이는 각각 자율성, 유능

성 및 관계성에 대한 학생들의 욕구를 좌절시킨다(Bartholomew et al., 2011;

Van den Berghe et al., 2013). 교사는 목표, 기대 및 규칙을 불분명하게 만드

는 혼란스러운 수업 분위기를 조성하여 학생들의 유능성 욕구를 좌절시킬 수

있다(Van den Berghe et al., 2013). 학생에 대한 불친절함 또는 거부 및 배척

은 정서적으로 차가운 환경에서 전형적인 행동이며(Skinner & Belmont 1993),

이는 학생의 관계 욕구를 좌절시킬 수 있다. 비록 욕구 좌절이 있는 교수 행

동은 욕구 지지 부족의 원인뿐만 아니라는 것을 인식하고 있지만, 지금까지는

동기부여 교수 실천의 이러한 "어두운 면"에 대한 관심이 적었다

(Bartholomew et al., 2011; De Meyer et al., 2014)．
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2. 기본 심리적 욕구 이론

가. 심리적 욕구 만족과 심리적 욕구 좌절의 개념적 정의

자기결정이론에서는 사람들이 선천적인 심리적 욕구(자율성, 관계성, 유능

성)가 있으며, 세 가지 심리적 욕구 지지를 받을 때 동기, 참여, 웰빙과 관련이

있다고 제안하고(Deci & Ryan, 1985, Ryan & Deci, 2000), 이를 바탕으로 기

본 심리 욕구 이론을 수립하였다. 기본 심리적 욕구 이론은 교사가 자율성, 유

능성 및 관계성에 대한 학생들의 기본적인 심리적 욕구를 지지하거나 좌절시

킬 수 있다고 말한다(Deci & Ryan, 2000). 자율성 욕구는 활동에 참여할 때

의지와 정신적 자유 감각을 의미한다(예, 학생이 활동 참여를 선택하는 느낌

을 경험할 때). 자율성 만족은 사람들이 자신이 행동의 원인이자 결과라고 느

낄 필요가 있음을 의미한다. 자율성 좌절은 개인이 외부의 강압 때문에 통제

된다는 느낌을 받는 것을 의미한다(Chen et al., 2015). 유능성 욕구에는 도전

에 대응하는 효율적인 감각이 포함된다(예, 학생이 교사가 할당한 과제를 효

과적으로 완료할 수 있다고 느낄 때). 유능성 만족은 사람들이 특정 환경에서

특정 상황에 직면했을 때 효과적이라고 믿는 것이다. 유능성 좌절은 타자로부

터 패배감을 느끼고 자신의 능력을 의심하는 것을 의미한다(Chen et al.,

2015). 관계성 욕구는 관련된 다른 사람에 대한 감사와 연결의 감각을 나타낸

다(예, 학생이 체육수업에서 교사 또는 급우와 강한 유대감을 경험할 때). 관

계성 만족은 사람들이 또래 집단에 속하고 긍정적인 관계를 맺어야 할 필요성

을 말한다. 관계성 좌절은 대인 관계에서의 배제와 외로움을 경험하는 것을

의미한다(Chen et al., 2015).

체육수업에서 교사는 수업을 이탈한 학생들과 마주했을 때 여러 가지 방법
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으로 대처할 수 있다(Van den Berghe et al., 2015). 일부 교사는 더 많은 관

용과 욕구 지지하는 태도를 학생들을 가장 잘 격려하려는 경향이 있다

(Tessier, Sarrazin, & Ntoumanis, 2010). 심리적 욕구를 지지하는 환경에서

학생의 자율성을 지지한다는 것은 학생의 태도와 제안을 존중하고

(Vasconcellos et al., 2019), 그들에게 의미 있는 선택을 제공하고, 자율성을

격려함으로써 내재적 동기자원을 키우는 것을 의미한다(Haerens et al., 2015).

또한, 자율성을 지지하는 교사는 인내심을 보이고 학생들이 스스로 학습하고

부정적인 감정 표현을 인정하고 받아들일 수 있는 시간을 허용한다(Reeve,

2009). 유능성 지지는 스포츠 학습 환경에서 명확한 구조를 제공하는 것을 말

한다. 이것은 주로 체육 교사가 학생들에게 현실적인 기대치를 전달하고, 그들

이 설정한 규칙을 정당화하고, 건설적인 피드백을 제공하고, 학생들의 능력과

진행 수준에 맞게 신체 활동을 조정함으로써 달성된다(Jang, Reeve, & Deci,

2010). 체육에서 교사의 유능성 지지는 학생들의 자율성 동기를 긍정적으로

예측한다(Sánchez-Oliva et al., 2014). 관계성 지지에는 체육 교사의 수업에서

학생과의 상호작용에 즐거움을 표현하고, 학생에 대한 애정을 표시하고, 협력

및 상호 의존을 촉진하기 위한 모든 교수전략이 포함된다(Vasconcellos et al.,

2019). 심리적 욕구를 지지하는 체육 교사는 학생들에게 사려 깊고 따뜻한 방

식으로 포괄적인 학습 환경을 조성할 수 있는 자원을 제공한다(Cox &

Williams, 2008). 관계성 지지 체육 교사는 학생들이 수업을 더 좋아하고 교사

와 학생의 능력에 대해 더 자신감을 느끼고 수업을 진행하게 된다(Sparks et

al., 2017).　

반면, 다른 체육 교사는 학생 참여를 강요하기 위해 학생들에게 더 많은 심

리적 압력을 가하는 경향이 있다(Van den Berghe et al., 2015). 그러한 욕구

좌절 교사는 기대에 부응하지 못하는 학생들을 관리하기 위해 죄책감 유도와

비판에 의존할 가능성이 더 크다(De Meyer et al., 2016; Haerens et al.,



- 34 -

2015). 이러한 교사는 학생들이 미리 설정된 규칙을 따라야 하는 우연적인 보

상과 까다로운 의사소통 방법을 통해 자율적인 좌절 스타일을 채택한다

(Bartholomew, Ntoumanis, & Thøgersen-Ntoumani, 2009). 학습자의 심리적

욕구를 좌절시키는 체육 교사는 비판적이고 규범적인 피드백을 사용하고 학생

의 능력이나 개인차를 무시하거나(Sheldon & Filak, 2008) 수업에 명확한 구

조가 없도록(Aelterman, Vansteenkiste, & Haerens, 2019) 함으로써 유능성

좌절 스타일을 지지한다. 끝으로, 심리적 욕구를 좌절시키는 체육 교사는 학생

들과 냉담과 거리를 유지함으로써 관계성 방해 스타일을 보여준다(Skinner et

al., 2003; Reeve, 2006).

심리적 욕구를 지지하는 교수 방식(즉, 자율성 지지 및 구조)이 밝은 면을

나타낸다면, 심리적 욕구를 좌절시키는 교수 방식(즉, 통제와 무질서․방임)은

학습자의 욕구를 파괴하는 어두운 면을 의미하는 동기부여 방식이다(Cronin

et al., 2019; Jang, Kim, & Reeve, 2016; Trigueros et al., 2019). 욕구 좌절

교수전략, 특히 통제 방식은 체육 분야에서 주목을 받고 있다. 학생들의 기본

적인 심리적 욕구에 대한 지지가 부족하다고 해서 교사가 그러한 욕구를 적극

적으로 좌절하고 있다는 것을 의미하지는 않는다(Bartholomewet al., 2011;

Vansteenkiste & Ryan, 2013). 따라서 교사 욕구 좌절에 대한 별도의 평가가

필요하다. 교사는 통제와 권위주의(즉, 압력)를 통해, 혼란스러운 환경을 조성

하고, 학생들과 냉담하게 상호 작용함으로써 자율성, 유능성 및 관계성에 대한

학생들의 욕구를 좌절시킬 수 있다(Deci & Ryan, 2000; Soenens et al., 2012).

결론적으로, 자율성은 어떤 활동의 참여가 자신의 의지로 시작되고, 그 활동

을 스스로 조정할 수 있는 개인적 인정을 의미하는 욕구로 대변된다(Deci &

Ryan,1985). 유능성은 환경과의 상호작용에서 자신의 능력을 효율적으로 발휘

하고자 하는 욕구의 일종으로, 자기 능력과 기술을 단련하고 최적의 도전을

추구하면서 숙달을 목표로 하는 것을 의미한다(Deci & Ryan, 1985). 관계성은
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타인과 긍정적인 관계를 형성하고, 서로 관심을 주고받으며 소속감을 느끼는

것을 말한다(Deci & Ryan, 2000). 관계성은 다른 사람들과 긴밀한 정서적 유

대와 애착을 형성하려는 욕구이고, 일반적으로 정서적 연결 또는 상호 참여의

욕구를 나타내는 일종의 따뜻한 관계를 의미한다.

나. 심리적 욕구에 관한 선행연구

체육교육의 선행연구에 따르면 욕구 지지 교수 행동이 좋은 수업 행동과 참

여(즉, 통제보다는 자율적) 내적 동기와 긍정적인 관련이 있으며(Koka &

Hagger, 2010) 체육의 흥미(Tessier, Sarrazin, & Ntoumanis, 2010), 운동기술

발달(Kalaja et al., 2009), 높은 수준의 여가시간 신체 활동과 정적 상관이 높

았다(Haerens et al., 2010; Lim & Wang, 2009). 반면, 교사의 욕구 좌절 행동

이 통제 동기 및 열악한 학생 결과와 관련이 있다(Vansteenkiste & Ryan,

2013).

학생들의 심리적 욕구를 지지하고 좌절하는 주요 수업 조건은 교사의 자율

성 지지와 통제적인 동기부여 방식이다(Deci et al., 1981; Reeve, 2009). 교사

가 학생들을 위해 자율적이고 지지적이며 동기부여 스타일을 채택할 때 지지

적이고 이해적인 대인 관계 어조를 통해 학습활동과 교육을 소개하며 학생들

은 일반적으로 이러한 어조를 욕구 만족으로 인식한다(Reeve, 2016). 교사는

형성적 평가를 실시하고(학생의 관점을 이해하여) 학생의 자율성을 위해 기회

를 창조하는 등 교학 행위를 통해 이 어조를 전달한다(Reeve, 2016). 그것은

욕구의 만족을 촉진하기 때문에 교사가 제공하는 자율적 지지는 종종 학생들

의 적응성 수업 기능을 촉진한다(Assor et al., 2002; Cheon et al., 2012; Jang

et al., 2016; Vansteenkiste et al., 2004, 2005). 교사가 통제적 동기부여 방식

을 채택할 때, 교사는 학습활동과 강의 과정을 소개하기 위해 일방적인 대인
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관계 소통방식을 선호하며, 이러한 의사소통은 일반적으로 학생들에게 욕구

좌절을 느끼게 한다(Reeve, 2009). 교사는 지시를 내리고, 강압적인 언어를 사

용하고, 참여성 보상을 제공하고, 교사가 받아들일 수 있도록 학생들의 신념,

행동 및 감정을 끊임없이 변화시키려고 노력함으로써 의사소통이 부정적으로

이루어진다(Assor et al., 2005; Reeve, 2009). 욕구 만족을 좌절시키기 때문에

교사 통제는 종종 학생들의 열악한 수업 기능을 조장한다(Assor et al., 2005;

Bartholomew et al., 2011; Jang et al., 2016).

개인의 이 세 가지 욕구가 만족하면 더 많은 친사회적 행동이 나타난다

(Ryan & Connell 1989; Deci & Ryan 2000). 선행연구에 의하면, 친사회적 행

동과 이러한 기본적인 심리적 욕구의 만족 사이의 연관성을 입증되었다. 예를

들어, Gagné(2003)는 관계성, 유능성 및 자율성이 친사회적 행동과 관련성이

높았다. Pavey 등(2011)에 의하면 이러한 기본적인 심리적 욕구 중 관계성 욕

구의 만족은 다른 사람들과의 관계성이 증가시키기 때문에 친사회적 행동을

촉진한다. Weinstein과 Ryan(2010)은 자율성과 관계성 만족감 및 친사회적 행

동 사이의 연관성을 규명하였다. 연구결과 자율성 동기는 친사회적 행동은 욕

구 만족을 통해 충족된다는 사실을 보여주었다. 또한, Martela와 Ryan(2015)

은 세 가지 기본적인 심리적 욕구가 친 사회적 행동과 복지 사이의 관계를 조

절할 수 있다고 설명하였다.

결론적으로, 교사가 학생들의 기본적인 심리적 욕구를 지지하려고 할 때 학

생들의 친사회적 행동, 동기의 질, 웰빙 및 행동 지속성에 긍정적인 영향을 미

친다는 것을 알 수 있다(Deci & Ryan 2000; Gagné, 2003; Ntoumanis, 2005;

Martela & Ryan, 2015; Standage, Duda, & Ntoumanis, 2003, 2005). 특히, 심

리적 욕구 지지 교수방식과 학생들의 자율성 동기는 서로 긍정적인 상관관계

가 있었다(Ntoumanis, 2005, Taylor & Ntoumanis, 2007). 또한, 심리적 욕구

지지를 통한 자율성 동기는 긍정적인 행동(예, 행동 참여, 관심)과도 상관이
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높았다(Aelterman et al., 2014, Cheon & Reeve, 2015, Cheon et al., 2016,

Jang et al., 2010, Van den Berghe et al., 2016). 반대로, 기본적인 심리적 욕

구에 대한 좌절은 부정적인 감정, 부적절한 대처 및 성과 저하로 이어지는 것

으로 나타났다.
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3. 자기결정 동기

가. 자기결정 동기의 개념

자기결정이론에서 자기결정동기는 주로 자율성 동기와 통제 동기를 구별하

는데, 전자는 개인의 관심이나 과제에 대한 강조 때문에 조절되고 후자는 다

른 사람의 스트레스 또는 과제 수행 의무에 의해 조절된다(Stroet,

Opdenakker, & Minnaert, 2015). 둘 다 동기부여 된 특정 행동을 유발하지만,

행동은 다양한 정도의 자율성과 강압 수준을 반영한다. 따라서 자기결정동기

는 완전한 의지와 선택으로 행동하는 것을 의미한다(Ryan & Deci, 2002).　

자기결정이론에서 동기유형의 가장 중요한 차이점은 자율성 동기와 통제 동

기인데, 동기가 연속체적인 특성을 보인다(그림 2). 자기결정이론에 따르면, 자

율성 동기와 통제 동기는 연속체의 광범위한 차원을 정의하고 개인의 동기는

외적 규제, 의무감 규제, 확인 규제, 통합 규제, 내재적 동기를 포함하는 연속

체를 따라 특징지어진다(Deci & Ryan, 2008b, 2008a).

그림 2 자기 결정 동기유형과 연속체
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내적 및 외적 동기의 부족을 나타내는 무동기는 자기결정성과 목표 행동에

대한 의지가 완전히 부족함을 나타낸다(Deci & Ryan, 2000). 행동이 외적 보

상 또는 처벌 때문에 동기부여 되고 외적 보상 또는 처벌의 조건에 의존하는

경우 해당 행동은 외적 규제된다. 즉, 외적 규제는 개인의 행동이 외부 요구사

항을 만족하거나 추가적인 보상을 얻기 위해 외적 규칙을 완전히 따르는 동기

유형이다. 의무감 규제는 규정이나 가치를 받아들이거나 채택하는 것을 포함

하는 내면화의 한 유형이지만, 그렇게 하는 것은 부분적이고 불완전한 변형

또는 동화일 뿐이다. 현상적으로, 의무감 규제는 요구되고 통제되는 힘으로 경

험되며, 비록 내적인 힘이지만, 자아의 감각에 작용한다. 즉 사람이 무언가를

'마땅히 해야' 하거나 '반드시 해야' 하는 느낌, 그렇지 않으면 불안과 자기비

하에 직면한다. 즉, 의무감 규제는 개인이 외부 규칙을 흡수하지만, 상대적으

로 통제된 동기부여 유형인 자아의 일부로 완전히 받아들이지 않는다는 사실

을 말한다. 이 경우 사람들은 불안이나 비난을 피하거나 자신을 강화하기 위

해 활동에 참여한다. 확인 규제는 가치와 규정에 대한 의식적인 인식으로 정

의된다. 따라서 특정 행동의 가치와 중요성을 진정으로 동일시하는 사람들은

그 행동을 개인적으로 중요한 것으로 본다고 말할 것이다. 즉, 확인 규제는 개

인이 특정 규칙과 가치의 중요성을 인식하고 자신의 일부로 동화시키고 개인

이 더 많은 자유와 의지를 경험한다. 통합 규제는 외부 가치의 중요성을 인식

하고 그것을 자아의 일부로 동화시키는 것뿐만 아니라 이 가치를 자아의 다른

측면과 통합하는 것을 의미하며 자아는 조화의 상태에 있다. 즉, 통합 규제는

개인이 특정 가치를 식별하고 흡수할 뿐만 아니라 외부 가치를 자아의 다른

측면과 통합하는 것을 의미한다(Ryan, & Deci, 2017).

내적 동기는 스트레스나 보상과 같은 외적 우연성 때문이 아니라 행동에 포

함된 즐거움이나 도전을 위해 행동하기 때문에 자기결정성의 프로토타입을 나

타낸다. 대조적으로, 외적 동기는 상대적인 자기결정성 정도가 다른 다양한 행
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동 규제를 포함한다. 자기결정의 정도가 증가하는 가운데 이러한 외적 규제

(보상, 위협 또는 처벌과 같은 외부 압력 또는 동기부여로 인해 활동에 참여),

의무감 규제(죄책감이나 수치심과 같은 내부 압력 때문에 활동에 참여), 확인

규제(중요하고 유용하다고 판단되어 활동을 추구) 및 통합 규제(핵심 목표 및

가치와 일치하기 때문에 활동에 참여)이다. 마지막으로, 목표 행동에 대한 자

기결정과 의지가 전혀 없음을 나타내는 내적 및 외적 동기 부족을 의미하는

무동기를 제안하였다(Deci & Ryan, 2000). 무동기는 능력 부족이며 특정 활동

이 중요하지 않다는 인식 및/또는 사람이 자신의 행동과 원하는 결과 사이의

우연성을 인식하지 못하는 경우에 기인한다(Deci & Ryan, 2000; Vallerand,

1997). 결론적으로, 내적 규제, 통합 규제, 확인 규제는 스스로 결정되는 반면,

무동기, 외적 규제, 의무감 규제는 스스로 결정되지 않은 형태의 동기이다.

자기결정이론에서는 자율성 동기와 통제 동기를 한층 더 세분화하였다

(Ryan & Connell, 1989; Ryan & Deci, 2017). 자율성 동기는 학생들이 즐거움

이나 관심에서 또는 개인적으로 소중히 여기기 때문에 활동에 참여할 때 발생

하는 반면, 통제 동기는 학생들이 다른 사람이나 마음속의 압력(예: 죄책감 또

는 수치심)을 느끼거나 보상이나 처벌을 위해 활동에 참여할 때 발생한다

(Ryan & Connell, 1989; Ryan & Deci, 2017, Vansteenkiste, Lens, & Deci,

2006). 자율성 동기는 통제 동기보다(심도) 학습과 웰빙에 더 도움이 되는 것

으로 간주된다.

위의 선행연구에 의하면 자율적 동기는 충분한 의지와 선택이 필요하다

(Deci, & Ryan, 2008). 자율성 동기는 개인이 자신의 의지에 따라 특정 행동

을 하도록 동기를 부여하는 것을 말하며, 내적 규제, 통합 규제, 확인 규제를

포함한다. 반면에 통제 동기는 외부 세력의 특정 결과에 대한 압력과 욕구의

경험을 포함한다(Deci, & Ryan, 2008). 통제 동기는 개인이 외적 규제 및 의

무감 규제를 포함하여 내부(수치심) 또는 외부 압력(코치의 요구사항 등)에서
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특정 행동에 참여하도록 동기를 부여하는 것을 말한다.

나. 자기결정 동기에 관한 선행연구

자기결정이론에 따르면, 기본 욕구의 만족은 내적 동기를 향상하고 외적 동

기의 내재화를 촉진한다. 그러나 내적 동기의 유지는 개인의 사회적 환경에

달려 있다. 문헌에서는 사회적 환경(예, 부모 또는 교사)에 의한 이러한 기본

적인 욕구의 지원이 사회적 발전과 심리적 안녕에 이바지하고(Ryan & Deci,

2000a, b) 자기 조절과 사회적 가치의 내재화에 이바지한다고 강조하고 있다

(Deci & Ryan, 2008; Ryan & Deci, 2000a, b).

학생의 욕구가 더 많이 만족할수록 동기의 질이 높아진다(Haerens et al.,

2015). 구체적으로, 높은 내적 동기는 자율성 동기를 통해 반영되며(De Meyer

et al., 2016), 자율성 동기는 수업에 더 많은 에너지를 쏟는 자발적인 이유, 또

는 활동의 가치를 인정하기 때문에(확인 규제), 활동이 즐겁고 도전적인(내적

동기) 것을 발견하는 것으로 정의된다. 반대로, 낮은 수준의 동기는 사람들이

죄책감과 수치심을 피하거나 자부심(의무감 규제)과 같은 우발적인 자기 가치

를 달성하기 위해 활동에 참여할 때, 또는 보상과 같은 외부 우발 상황을 얻

거나 처벌을 피하고자(외적 규제) 반영된다. 마지막으로, 무동기는 자율성 또

는 통제 동기의 부족을 통해 나타낸다.

자기결정이론에 따르면 교사는 자율성, 유능성 및 관계성에 대한 기본적인

심리적 욕구를 지지하거나 차단함으로써 학생들의 동기부여 유형에 영향을 미

칠 수 있다. 특히, 학생들이 자신의 욕구가 지지를 받는다고 느낄 때 자율성이

높아진다. 이는 학습활동에 참여할 때 주인의식과 자기 인식을 특징으로 한다.

반대로, 학생들의 기본적인 심리적 욕구가 좌절되면 활동에 참여하는 동안 스

트레스를 느끼는 더 통제적인 동기를 나타낸다.
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자기결정 이론(Deci & Ryan, 2000, 2004)에 따르면 교사는 자율성, 유능성

및 관계성에 대한 기본적인 심리적 욕구를 지지하거나 좌절시킴으로써 학생들

의 동기유형에 영향을 미칠 수 있다. 구체적으로 학생들이 자신의 욕구에 지

지를 느낀다면 학습활동을 할 때 주인의식과 자기 인정을 갖는 것을 특징으로

하는 동기유형인 자율적인 동기부여를 받을 가능성이 크다. 반대로, 학생들의

기본적인 심리적 욕구가 좌절되면 활동에 참여하는 동안 스트레스를 느끼는

더 통제적인 동기를 나타낸다(Van den Berghe et al., 2013).

연구에 따르면 학생들의 동기의 질(자율성 동기, 통제 동기 및 무동기를 통

해 반영됨)은 체육활동 참여도, 신체 활동, 끈기 및 도덕적 행동을 예측할 수

있다(Ntoumanis & Standage, 2009; Chatzisarantis & Hagger, 2009). 그리고

교육 분야에서 자율성은 더 높은 수준의 학습 전략(Grolnick & Ryan, 1987;

Vansteenkiste et al., 2004), 효과적인 학습 전략의 사용(Michou et al., 2014),

수업 참여(Green et al., 2012) 및 학생 심리적 안녕(Black & Deci, 2000;

Levesque et al., 2004)의 다양한 측면과 관련이 있다. Sánchez-Oliva 등(2014)

은 의하면 자기결정동기가 강할수록 체육의 재미와 중요성을 더 많이 예측하

여 학교 밖에서 신체 활동을 즐긴다. 또한, Gairns, Whipp & Jackson(2015)의

연구에 따르면 자율성 동기는 행동 참여와 긍정적인 상관관계가 있다. 마찬가

지로 학생들의 자율성 동기와 적응성 결과(즉, 흥미, 의도, 여가시간 신체 활

동) 사이에는 긍정적인 상관관계가 있다(Vasconcellos et al., 2019). 자율성 동

기는 친사회적 행동을 긍정적으로 예측하고(Hepach et al., 2013; Warneken

and Tomasello, 2008; Gagné, 2003), 통제 동기는 운동적 반사회적 행동을 긍

정적으로 예측한다.

결론적으로, 학생 동기부여의 질은 체육 참여도, 신체 활동, 지속성, 친사회

적 행동, 반사회적 행동, 효율적인 학습 전략 및 학생 정신 건강의 다양한 측

면을 예측할 수 있다(Ntoumanis & Standage, 2009; Chatzisarantis &
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Hagger, 2009; Vansteenkiste et al., 2004; Black & Deci, 2000; Levesque et

al., 2004).
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4. 도덕적 행동

가. 도덕적 행동의 개념

도덕성을 연구하는 많은 연구자와 Bandura(1991)는 사회인지이론을 바탕으

로 스포츠에서 나타나는 도덕적 행동을 친사회적 행동과 반사회적 행동으로

구분하였다(Kavussanu, 2006). 친사회적 행동은 다른 사람을 돕거나 도움을

주는 행동 뒤에 따라오는 외적인 보상과 결과를 생각하지 않고 타인을 자발적

으로 돕는 행동이며, 사회성을 포함하는 이타적 행동으로 정의되며(Eisenberg

&Fabes, 1988), 스포츠 상황에서의 예로는 경기규칙을 준수하며 같은 팀 동료

들에게는 힘과 용기를 북돋아 주고 다친 상대 선수를 진정 어린 마음으로 도

울 수 있는 행동을 의미한다. 반사회적 행동은 자신의 이익을 목적으로 타인

에게 피해를 주려고 하는 행동으로 정의할 수 있다(Kavussanu, Seal &

Phillips, 2006; Sage et al., 2006). 스포츠에서 반사회적 행동의 예로는 부상을

위장하거나 상대방을 다치게 하여 이득을 취하는 것이 있다(Sage,

Kavussanu, & Duda, 2006).

Tian 등(2018)은 연구에서 친사회적 행동이 공유, 도움, 협력, 자원봉사 및

기부와 같이 다른 사람을 돕거나 혜택을 주기 위해 고안된 행동(Eisenberg &

Fabes, 1998)으로 정의된다고 설명하였다(Carlo, 2006). 반사회적 행동은 다른

사람이나 재산에 신체적 또는 정신적 피해를 주는 공격적이고 불법적인 행동

(예, "따돌림", "규칙 위반" 및 "싸움")으로 정의된다(Tian et al., 2018).

Kavussanu와 Al-Yaaribi(2021)는 연구에서 친사회적 행동이 다른 사람을

돕거나 혜택을 주기 위해 고안된 자발적인 행동으로 정의되며(Eisenberg &

Fabes, 1998) 체육의 사례로는 경기장 밖에서 선수를 돕고 팀원을 축하하는
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것이 포함된다고 언급하였다. 반사회적 행동은 다른 사람을 해치거나 불이익

을 주려는 행동을 말한다(예, 상대방을 다치게 하거나 자신이 다친 척하는 행

동)(Kavussanu et al., 2006; Sage et al., 2006).

결론적으로, 본 연구에서의 친사회적 행동은 다른 사람들에게 이익이 되는

의도적인 행동이다. 친사회적 행동은 다른 사람들에게 이익을 주는 행위가 자

발적일 때 발생하며, 다른 사람들의 지시에 대한 반응이나 보상이나 처벌을

기대하지 않는다(Cheon, Reeve & Ntoumanis, 2018; Grusec, Hastings &

Almas, 2011). 친사회적 행동은 급우들이 서로 돕고, 공유하고, 격려하고, 위로

하고, 지원하고, 협력하고, 존중할 때 발생한다. 반사회적 행동은 의도적으로

다른 사람에게 해를 끼치는 행위이다. 의도하지 않은 피해는 반사회적인 것으

로 간주 되지 않기 때문에 다른 사람에게 해를 끼치는 것도 자발적이다

(Coyne, Nelson, & Underwood, 2014). 급우들 사이의 반사회적 행동은 언어

적(예, 언어적 학대), 신체적(예, 때리기, 상처), 관계(예, 협박, 무례함)의 형태

로 발생한다.

나. 도덕적 행동에 관한 선행연구

Nucci와 Kim(2005)은 체육 코치가 반사회적 행동에 영향을 줄 수 있는 체

육운동에서 중요한 인물이라고 주장하였다. 코치는 관계성 지지를 제공하고

중요한 역할모델 역할을 함으로써 자연스러운 멘토 역할을 할 수 있다고 제시

하였다(Beam, Chen, & Greenberger, 2002). Duquin과 Schroeder-Braun

(1996)에 의하면 “코치는 체육 환경에서 윤리적 분위기를 조성하고, 공감 관계

를 시연/구축하며, 청소년을 친사회적 책임으로 인도함으로써 친사회적 행동

을 육성하는 데 중요한 역할을 할 수 있다”. 그들은 그의 팀에 모범이 되는

역할을 하는 코치, 그들이 주입하는 규율, 코치가 전달하는 가치 개념을 의미
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한다.

체육에 관한 연구에 따르면 상호 신뢰, 관심, 열린 의사소통, 개인차 수용

(예, 능력 차이) 및 정서적 차이(예, 경쟁에서의 기쁨과 슬픔)는 관계성 지지를

기반으로 한 코치-선수 관계의 핵심 요소이다(Poczwardowski, Barott, &

Henschen, 2002; Vanden Auweele & Rzewnicki, 2000; Wylleman, 2000). 코

치-운동선수 관계는 청소년 운동선수의 적은 반사회적 행동과 많은 친 사회적

행동과 관련이 있다(Rutten et al., 2007; Rutten et al., 2008).

자율성 동기와 자율성 지지하는 분위기 또는 코칭 방식도 친사회적 행동에

긍정적으로 작용한다(Kavussanu & Al-Yaaribi, 2021). 자율성 지지 코칭 방식

대한 학습자와 선수의 인식은 자율성 동기를 긍정적으로 예측할 수 있다. 자

율성 동기는 어린 선수들의 팀 동료에 대한 친사회적 행동(상대방은 아님)을

긍정적으로 예측할 수 있지만(Hodge & Lonsdale, 2011), 자율성 동기는 최고

운동선수가 팀 동료와 상대에 대한 친 사회적 행동과 밀접한 관련이 있다

(Sheehy & Hodge, 2015). 다른 연구에서는 코치의 자율성 지지가 상관관계

및 유능성 욕구를 충족시킴으로써 팀원에 대한 친사회적 행동을 간접적으로

예측하였다(Hodge & Gucciardi, 2015). Cheon, Reeve와 Ntoumanis(2018)의

중재 연구에서는 체육 교사가 학생의 자율성을 보다 지지하고 학생에 대한 통

제를 줄이는 교수방식의 변화가 체육수업에서 학생 행동에 어떻게 영향을 미

치는지 규명하기 위해 자율성 지지 중재프로그램을 시행하였다. 중재프로그램

에 참여한 교사들은 학생들에 대한 자율성 지지를 통해 수업을 진행했으며,

학생들은 욕구에 대한 만족도를 높이고 더 많은 친 사회적 행동에 유발하였

다. 시간이 지남에 따라 친사회적 행동의 증가는 주로 욕구 충족 증가에 기인

한다는 사실도 확인하였다. 통제 동기는 반사회적 행동과 관련이 있다(Hodge

& Lonsdale, 2011). 통제적인 환경에서 코치는 통제적인 언어 사용 및 성과에

대한 외적 보상과 같은 강압적인 관행과 학습자에 대해 압력을 가한다. 그들
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은 강압, 압력, 독재의 방식으로 행동하고 조작, 복종, 죄책감 유도, 통제 능력

피드백 및 조건부 주의와 같은 전략을 사용하여 운동선수에게 구체적이고 선

입견적인 사고방식과 행동방식을 부과한다(Bartholomew et al., 2009). 대학

운동선수를 대상으로 한 연구에 의하면, 코치의 통제 행동은 도덕적 이탈에

긍정적인 예측했으며, 반면 도덕적 이탈은 상대방과 팀원의 반사회적 행동에

긍정적인 예측 효과를 나타냈다(Hodge & Gucciardi, 2015; Hodge &

Lonsdale, 2011). 이 연구를 통해 사람들이 다른 사람들을 돕도록 동기를 부여

하는 내적 동기가 다른 사람들을 돕는 경험과 결과에 영향을 미친다고 사실을

알게 되었다. 예를 들어, 자율성 동기와 자기 지향은 친사회적 활동에 대한 청

소년 참여의 강력한 예측 요인임이 입증되었다(Tian, Zhang & Huebner,

2018). 또한, 기본적인 심리적 욕구의 만족은 둘 사이의 관계에서 매개 역할을

한다(Gagneì, 2003; Weinstein & Ryan, 2010). 선행연구에 따르면 관계성 욕

구를 만족하는 것이 친사회적 동기와 행동을 유발하는 것으로 나타났다

(Pavey et al., 2011). 더욱이, Gagneì(2003)는 유능성 욕구가 자율성 또는 관계

성 욕구보다 친사회적 행동과 더 밀접한 관련이 있음을 발견하였다.

자율성 지지와 욕구 만족은 학생들의 친사회적 행동을 잘 설명할 수 있지

만, 반사회적 행동을 예측하고 설명하는 데에는 부족하다(Cheon, Reeve,

Ntoumanis, 2018). 즉, 반사회적 행동은 낮은 자율성 지지와 낮은 욕구 만족에

서 비롯된 것이 아니라 높은 대인 관계 통제와 높은 욕구 좌절에서 비롯된다

(Hein et al., 2015; Hodge & Gucciardi, 2015; Rutten et al., 2011). 자율성 지

지 교수방식은 학생들의 동기와 기능의 "밝은" 측면을 활성화하고(자율성 지

지→욕구 만족도 증가→친사회적 행동), 학생의 좌절과 부적응 기능을 감소시

키는 데 일정 부분 보완 효과만 있고, 교사의 통제는 학생들의 동기와 기능의

"어둡게" 측면을 활성화하고(교사 통제→욕구 좌절 증가→반사회적 행동 증

가), 욕구와 적응 기능에 상반되게 작용한다(Cheon et al., 2018).
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심리적 욕구 만족은 일단 자율성 지지적 수업의 지지를 받으면 친사회적 행

동을 강화할 수 있을 것으로 기대되는데, 이는 욕구의 만족을 경험한 학생들

이 사회적 파트너와 더 효과적이고 더 긍정적인 상호작용을 보이고, 더 긍정

적인 감정을 경험하고, 더 큰 공감과 더 성숙한 도덕적 추리를 경험하고, 충돌

에 더 잘 대처하고, 능동적으로 대처하고, 친사회적 교실 규칙과 규정을 수용

하고 내재화하는 경향이 있으며, 그들의 친사회적 행동에 더 많은 내적 및 공

감(더 덜 의무감 규제 및 외적 규제) 원인을 보기 때문이다(Gagné, 2003;

Knee et al., 2002; Pavey et al., 2011; Ryan & Connell, 1989). 기본적인 심리

적 욕구는 운동에서 친사회적 행동 수준을 긍정적으로 예측하고, 자율성 동기

는 기본적인 심리적 욕구와 운동적 친사회적 행동 사이의 관계에서 부분적인

매개 역할을 한다. 심리적 욕구의 좌절은 통제된 교육과 교사의 통제 방식으

로 악화하면 반사회적 행동을 조장하는데, 이는 욕구의 좌절을 경험한 학생들

이 사회적 파트너와 더 많은 충돌과 비효율적인 상호작용을 보이고, 더 많은

부정적인 감정을 경험하고, 더 많은 내적 스트레스와 취약성을 경험하고, 더

적은 공감과 역지사지, 갈등에 대처하는 능력이 떨어지고, 감정적으로 대응하

며, 친사회적 수업규칙과 규정을 거부하고 거역하는 경향을 보인다(Gagné,

2003; Knee et al., 2002; Pavey et al., 2011; Ryan & Connell, 1989). 즉, 학생

들의 자율성, 유능성 및 관계성에 대한 욕구가 주변 사람들과 활동에서 충족

된다면 친사회적 활동에 참여할 수 있는 좋은 위치에 있다. 심리적 욕구의 만

족은 개인 스스로 성장, 긍정적인 감정, 내적 동기 및 행복의 방향으로 발전하

도록 유도한다(심리적 욕구의 좌절은 자기방어, 부정적인 감정, 무동기 및 불

행의 방향으로 발전하도록 유도한다). 욕구의 만족은 또한 사람들의 선의(다른

사람들을 돕고 싶다는 느낌)와 실제 도움을 증가시킨다(Martela & Ryan,

2015).

결론적으로, 친사회적 및 반사회적 행동은 수용 능력(공감과 냉담), 애정(감
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사와 적대감), 대인 관계(사회적 역량과 사회적 이점), 우정(동료 수용과 거

부), 개인 기능(적응과 부적응) 및 학업(학교 성취와 학교 실패)에 깊은 영향

을 미친다(Ladd et al., 2009, Wentzel, 2003, 2004). 동기(Hodge & Lonsdale,

2011; Hodge & Gucciardi, 2015)와 기본적인 심리적 욕구(Gagné, 2003; Knee
et al., 2002; Pavey et al., 2011) 및 교수방식(Cheon, Reeve, & Ntoumanis,

2018; Hodge & Gucciardi, 2015; Kavussanu & Al-Yaaribi, 2021)을 통해 친

사회적 및 반사회적 행동을 예측할 수 있다.

https://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S146902921730122X
https://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S146902921730122X
https://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S146902921730122X
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Ⅲ. 연구방법

1. 연구대상

이 연구에서는 중국 정저우시에 속한 대학생을 대상으로 진행되었다. 설문

조사는 사회적 거리두기 제약에 따라 온라인으로 진행되었으며, 온라인 설문

에 1,100명의 학생이 참여하였다. 연구참여자는 현재 학기에 체육과 관련된 이

론 및 교양 그리고 실기 수업에 참여하고 있거나, 참여한 경험이 있는 학생들

이었다.

연구참여자의 인구학적의 특성을 확인하기 위해 빈도분석을 수행하였다<표

1>. 연구참여자의 특성을 확인한 결과, 남학생은 439명(39.9%) 여학생은 661

명(60.1%)이 연구에 참여하였다.

연구참여자 중 1학년 학생은 887명(80.6%)으로 가장 많았으며, 2학년 136명

(12.4%), 3학년 71명(6.5%), 4학년 6명(0.5%) 순으로 확인되었다.

대학생들의 전공을 확인한 결과, 공학 전공자 235명(21.4%)으로 가장 많았

으며, 이학 175명(15.9%), 문학 167명(15.2%), 교육학 152명(13.8%), 경영학

108명(9.8%), 농학 80명(7.3%), 예술체육학 56명(5.1%), 역사학 50명(4.5%), 의

학 38명(3.5%), 경제학 22명(2%), 법학 9명(0.8%), 철학 8명(0.7%) 순으로 밝

혀졌다.

전체 연구참여자에게 체육수업에 관한 선호도를 확인한 결과, 703명의 학생

은 좋아한다(63.9%)라고 밝혔으며, 375명은 보통(34.1%)이라고 응답하였으며,

22명은 좋아하지 않는다(2%)라고 응답했다.
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구분 빈도(%) 계(%)

성별
남학생 439(39.9%)

1100(100%)
여학생 661(60.1%)

학년

1학년 887(80.6%)

1100(100%)
2학년 136(12.4%)

3학년 71(6.5%)

4학년 6(0.5%)

전공 분야

철학 8(0.7%)

1100(100%)

경제학 22(0.2%)

법학 9(0.8%)

교육학 152(13.8%)

문학 167(15.2%)

역사학 50(4.5%)

이학 175(15.9%)

공학 235(21.4%)

농학 80(7.3%)

의학 38(3.5%)

경영학 108(9.8%)

예술체육학 56(5.1%)

체육수업

선호도

좋아한다 703(63.9%)

1100(100%)보통이다 375(34.1%)

싫어한다 22(2.0%)

표 1. 연구대상의 인구학적 특성 (N=1,100)
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2. 측정도구

본 연구를 수행하기 위해 사용된 조사 도구는 다차원적 교수방식, 심리적

욕구 만족, 심리적 욕구 좌절, 동기, 도덕성 행동 등 다섯 가지 조사 도구이다.

각 조사 도구의 특성은 다음과 같다<표 2>.

본 연구의 목적을 규명하기 위하여 설문지를 사용한 양적 접근법을 통하여

검증하였다. 이 연구에 사용한 설문지의 구성은 조사대상자의 인구학적 특성

(성별, 학년, 나이, 체육수업 선호도, 교사의 성별, 학교, 전공)에 대한 7문항,

다차원적 교수방식의 측정을 위한 18문항, 심리적 욕구의 측정을 위한 26문항,

항목 구성내용(문항 수) 문항 수

인구학적 특성

성별(1) 학년(1) 나이(1) 체육수업

선호도(1) 교사의 성별(1)

학교(1) 전공(1)

7

다차원적 교수방식

자율성지지 교수방식(6)

18
통제적 교수방식(4)

구조적 교수방식(4)

무질서․방임 교수방식(4)

심리적 욕구 만족

자율성 (4)

14유능성(4)

관계성 (6)

심리적 욕구 좌절

자율성 (4)

12유능성(4)

관계성 (4)

자기결정 동기

자율성 동기 (8)

20통제 동기(8)

무동기(4)

도덕성 행동
친사회적 행동 (8)

13
반사회적 행동 (5)

표 2. 측정 도구의 구성
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자기결정 동기의 측정을 위한 20문항, 도덕성 행동의 측정을 위한 13문항 그

리고 7문항의 인구학적 특성 관련 문항까지 총 84문항으로 구성되었다. 구체

적인 설문지 내용은 <표2>와 같다.

가. 다차원적 교수방식의 척도

다차원적 교수방식은 Cheon 등(2020)이 개발한 다차원적 동기부여 방식 척

도를 사용했다. 이 척도는 4요인 18문항으로 구성되어 있다. 구체적으로 자율

성지지 교수방식 6문항(예, 선생님은 나를 이해하고 있다.), 통제적 교수방식 4

문항(예, 선생님은 내가 하고자 하는 모든 것을 통제하려고 한다.), 구조적 교

수방식 4문항(예, 선생님은 내가 스스로 활동 및 과제를 수행할 수 있도록 피

드백을 제공한다.), 무질서․방임 교수방식 4문항(예, 학습활동을 할 때, 나는

언제, 어디서, 무엇을 어떻게 해야 할지 모르겠다.) 등으로 이루어져 있다. 설

문지 응답 반응은 7점으로 되어 있으며, 1점(전혀 아니다)에서부터 7점(매우

그렇다)까지 리커트 형태로 되어 있다.

중국 대학생들에게 다차원적 교수방식을 활용하기 위해, 중국 스포츠심리학

전공 교수, 한국 스포츠심리학 전공 교수, 한국, 중국어 전공 교수(이중 언어

자), 연구자가 번역과정에 참여하여 여러 차례 검토를 통해 중국어로 구성된

설문지를 완성하였다.

나. 심리적 욕구 만족 척도

심리적 욕구 만족 척도는 Cheon과 Reeve(2013) 연구에서 활용된 심리적 욕

구 만족 척도를 사용했다. 이 척도는 3요인 14문항으로 구성되어 있다. 구체적

으로 학습자가 인식하고 있는 심리적 욕구는 자율성 욕구 만족 4문항(예, 나

는 내가 원하는 활동들(연습, 시합)을 간섭받지 않고 내 의지대로 할 수 있
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다.) 유능성 욕구 만족 4문항(예, 나의 능력 및 실력이 뛰어난 편이다.) 관계성

욕구 만족 6문항(예, 나는 동료들이 내 생각과 의견에 귀를 기울인다.) 등으로

이루어져있다. 설문지 응답 반응은 7점으로 되어 있으며, 1점(전혀 아니다)에

서부터 7점(매우 그렇다)까지 리커트 형태로 되어 있다.

중국 대학생들에게 심리적 욕구 만족을 활용하기 위해, 중국 스포츠심리학

전공 교수, 한국 스포츠심리학 전공 교수, 한국, 중국어 전공 교수(이중 언어

자), 연구자가 번역과정에 참여하여 여러 차례 검토를 통해 중국어로 구성된

설문지를 완성하였다.

다. 심리적 욕구 좌절 척도

심리적 욕구 좌절은 Bartholomew 등(2011)이 개발한 심리적 욕구 좌절 척

도를 사용했다. 이 척도는 3요인 12문항으로 구성되어 있다. 구체적으로 학습

자가 인식하고 있는 심리적 욕구 좌절은 자율성 욕구 좌절 4문항(예, 주어진

과제나 학습활동을 강제나 강요에 의해서 한다고 생각한다.) 유능성 욕구 좌

절 4문항(예, 나를 무기력하게 만드는 상황들이 있다.) 관계성 욕구 좌절 4문

항(예, 동료들은 나를 따돌리고 있다.) 등으로 이루어져있다. 설문지 응답 반응

은 7점으로 되어 있으며, 1점(전혀 아니다)에서부터 7점(매우 그렇다)까지 리

커트 형태로 되어 있다.

중국 대학생들에게 심리적 욕구 좌절을 활용하기 위해, 중국 스포츠심리학

전공 교수, 한국 스포츠심리학 전공 교수, 한국, 중국어 전공 교수(이중 언어

자), 연구자가 번역과정에 참여하여 여러 차례 검토를 통해 중국어로 구성된

설문지를 완성하였다.
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라. 자기결정 동기 척도

동기는 Vlachopoulos 등(2011)이 개발한 인과소재 척도를 사용했다. 이 척도

는 5요인 20문항으로 구성되어 있다. 그리고 다시 상위 요인으로 3요인 20문

항으로 구성 및 활용할 수 있다. 본 연구에서는 상위 요인으로 개념화하여 활

용하였다. 구체적으로 학습자가 인식하고 있는 인과소재 척도는 통합규제 4문

항(예, 내가 수업에 참여하는 이유는 운동이 재미있기 때문이다.), 확인규제 4

문항(예, 내가 수업에 참여하는 이유는 잘하는 것이 개인적으로 중요하기 때

문이다.), 의무감규제 4문항(예, 내가 수업에 참여하는 이유는 선생님이 나를

괜찮은 학생이라고 생각하기 원하기 때문이다.), 외적규제 4문항(예, 내가 수업

에 참여하는 이유는 수업에 참여하지 않으면 선생님이 야단치기 때문이다),

무동기 4문항(예, 나는 수업에 참가하는 것이 시간낭비라고 생각한다.)으로 이

루어져 있다. 상위 요인으로는 통합규제 4문항과 확인규제 4문항을 자율성 동

기로 개념화하고, 의무감규제 4문항과 외적 규제 4문항은 통제 동기로 개념화

한다. 그리고 무동기 4문항은 무동기 등으로 3요인으로 개념화한다. 이에 본

연구에서는 자율성 동기 8문항(예, 내가 수업에 참여하는 이유는 수업이 재

미있기 때문이다.) 통제 동기 8문항(예, 내가 수업에 참여하는 이유는 수업에

참여하지 않으면 선생님이 야단치기 때문이다.) 무동기 4문항(예, 나는 왜 수

업에 참여해야 하는지 모르겠다.) 등으로 구성하여 활용하였다. 설문지 응답

반응은 7점으로 되어 있으며, 1점(전혀 아니다)에서부터 7점(매우 그렇다)까지

리커트 형태로 되어 있다.

중국 대학생들에게 동기를 측정하기 위해, 중국 스포츠심리학 전공 교수, 한

국 스포츠심리학 전공 교수, 한국, 중국어 전공 교수(이중 언어자), 연구자가

번역과정에 참여하여 여러 차례 검토를 통해 중국어로 구성된 설문지를 완성
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하였다.

마. 도덕성 행동 척도

도덕적 행동은 Kavussanu와 Boardley(2009)이 개발한 친사회적 및 반사회

적 행동 척도를 사용했다. 이 척도는 2요인 13문항으로 구성되어 있다. 구체적

으로 학습자가 인식하고 있는 친사회적 행동 8문항(예, 동료들은 친구들을 격

려한다.) 반사회적 행동 5문항(예, 동료들은 친구들을 비난한다.) 등으로 이루

어져있다. 설문지 응답 반응은 7점으로 되어 있으며, 1점(전혀 아니다)에서부

터 7점(매우 그렇다)까지 리커트 형태로 되어 있다.

중국 대학생들에게 도덕적 행동을 측정하기 위해, 중국 스포츠심리학 전공

교수, 한국 스포츠심리학 전공 교수, 한국, 중국어 전공 교수(이중 언어자), 연

구자가 번역과정에 참여하여 여러 차례 검토를 통해 중국어로 구성된 설문지

를 완성하였다.
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3. 자료 수집 및 분석

자료 수집은 코로나19와 중국 현지 대학생들을 조사하는 관계로 온라인 설

문조사로 진행되었다. 온라인 설문조사를 수행하기에 앞서 중국 현지의 대학

관계자들에게 연구목적을 설명하고, 연구 홍보 및 참여를 학생들이 알 수 있

도록 부탁하였다. 그리고 온라인 설문조사 링크를 알려주고, 연구에 참여할 수

있도록 하였다. 온라인 설문조사 참여 전 연구 목적을 공지하고, 자발적으로

참여할 수 있으며, 설문조사 중 언제라도 그만둘 수 있다는 점도 공지한 뒤

온라인 설문에 참여할 수 있도록 하였다. 설문조사 기간은 한 달 동안 진행되

었다.

온라인 설문조사로 수집된 자료는 자동으로 엑셀 파일 형태로 코딩화 되었

으며, 이렇게 학생들에게서 수집된 자료는 SPSS와 AMOS 통계 프로그램을

사용하여 자료를 처리하고 분석하였다. SPSS 프로그램에서는 기술통계, 신뢰

도 분석, 타당도 분석, 상관관계 분석을 시행하였다. AMOS 프로그램에서는

선행변인이 결과변인에 미치는 영향력을 확인하기 위한 경로 분석을 수행하였

다.
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4. 조사도구의 신뢰도와 타당도

조사도구의 신뢰도는 Cronbach 값을 기반으로 신뢰성을 평가하였으며, 타당

도는 탐색적 요인분석을 통해 도출된 요인부하량과 요인구조를 통해 요인과

문항의 적합성과 타당도를 검증하였다. 요인추출은 최대우도 방법 선택하여

이루어졌으며, 수렴을 위한 최대 반복은 25로 설정하였다. 요인 회전은 직접

오블리민 방법을 통해 진행하였다. 요인구조가 적합하게 도출되지 않을 때는

반복적으로 요인분석을 진행하였으며, 요인부하량이 .3이하인 경우에도 문항을

삭제하면서 탐색적 요인분석을 수행하였다.

가. 교수자의 다차원적 교수방식 척도의 신뢰도와 타당도

학습자가 인식하는 다차원적 교수방식 척도의 타당도는 최대우도 방법과 사

각회전 방식 중 하나인 오블리민 방식을 기반으로 한 탐색적 요인분석을 통해

검증하였다. 또한, 척도의 신뢰도는 Cronbach ɑ를 토대로 확인하였다<표 3>.

<표 3>에 제시된 것처럼, 탐색적 요인분석 결과, 낮은 요인부하량을 보인 문

항은 확인되지 않았으며, 이로 인해 삭제된 문항이나 요인은 없었다. <표 3>

에서 알 수 있듯이, 4요인 18문항으로 구성된 다차원적 교수방식 척도의 타당

도는 적절한 것으로 검증되었다.

일반적으로 요인부하량은 ±.4이상일 때, 의미있는 요인으로 판단 및 평가한

다. 구체적으로 통제 방식 4문항의 요인부하량은 .643~1.005로 나타났으며, 자

율성 지지 방식 6문항의 요인부하량은 .593~.962로 나타났다. 그리고 방임/무

질서 방식 4문항의 요인부하량은 .732~.972로 나타났으며, 구조 방식 4문항의

요인부하량은 .585~.932로 밝혀졌다.

또한, KMO(Kaiser-Meyer-Olkin)은 .917의 수치를 보였고, Bartlett의 구형
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성 검증치는 =21073.745, 자유도 153, 유의확률은 p<.001으로 확인되면서 적

합성이 확보되었다.

다차원적 교수방식 척도의 신뢰도도 신뢰로운 것으로 확인되었다. <표 3>

에 제시된 것처럼, 통제 방식 ɑ=.948, 자율성 지지 방식 ɑ=.953, 방임/무질서
ɑ=.921, 구조 방식 ɑ=.910으로 확인되었다. 결과적으로 본 연구에서 다차원적

교수 척도의 타당도와 신뢰도는 우수한 것으로 밝혀졌다.
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요인 및 문항
요인

Cronbach ɑ
1 2 3 4

통제방식3 1.005 -.061 -.044 .080

.948
통제방식4 .978 -.055 -.007 .083

통제방식2 .730 .141 .165 -.123

통제방식1 .643 .079 .202 -.115

자율성지지2 .044 .962 -.039 -.050

.953

자율성지지3 .016 .956 -.050 -.028

자율성지지1 -.039 .887 -.005 .014

자율성지지4 -.004 .876 -.032 .000

자율성지지6 .019 .609 -.005 .217

자율성지지5 -.087 .593 .012 .282

방임/무질서3 -.046 -.057 .972 .017

.921
방임/무질서4 .059 -.040 .874 .000

방임/무질서2 .044 .020 .771 .001

방임/무질서1 .051 -.030 .732 -.026

구조방식2 .042 -.056 -.065 .932

.910
구조방식1 .065 .022 -.066 .873

구조방식4 -.153 .247 .106 .611

구조방식3 -.078 .273 .091 .585

고유값 6.899 5.415 .832 .727

공통분산 38.330 30.086 4.624 4.041

누적분산 38.330 68.416 73.040 77.081

KMO(Kaiser-Meyer-Olkin)/Bartlett

구형성검정/자유도/유의확률
.917/21073.745/153/p<.001

표 3. 다차원적 교수방식 척도의 타당도 및 신뢰도 결과 
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나. 심리적 욕구 만족의 신뢰도와 타당도

학습자가 인식하는 심리적 욕구 만족 척도의 타당도는 최대우도 방법과 사

각회전 방식 중 하나인 오블리민 방식을 기반으로 한 탐색적 요인분석을 통해

검증하였다. 또한, 척도의 신뢰도는 Cronbach ɑ를 토대로 확인하였다<표 4>.

<표 4>에 제시된 것처럼, 탐색적 요인분석 결과, 낮은 요인부하량을 보인 문

항은 확인되지 않았으며, 이로 인해 삭제된 문항이나 요인은 없었다. <표 4>

에서 알 수 있듯이, 3요인 14문항으로 구성된 심리적 욕구 만족 척도의 타당

도는 적절한 것으로 검증되었다.

일반적으로 요인부하량은 ±.4이상일 때, 의미있는 요인으로 판단 및 평가한

다. 구체적으로 관계성 욕구 만족 6문항의 요인부하량은 .852~.974로 나타났으

며, 유능성 욕구 만족 4문항의 요인부하량은 .782~.994로 나타났고, 그리고 자

율성 욕구 만족 4문항의 요인부하량은 .753~.869로 밝혀졌다.

또한, KMO(Kaiser-Meyer-Olkin)은 .935의 수치를 보였고, Bartlett의 구형

성 검증치는 =20982.794, 자유도 91, 유의확률은 p<.001로 확인되면서 적합

성이 확보되었다.

심리적 욕구 만족 척도의 신뢰도도 신뢰로운 것으로 확인되었다. <표 4>에

제시된 것처럼, 관계성 욕구 만족 ɑ=.982, 유능성 욕구 만족 ɑ=.959, 자율성
욕구 만족 ɑ=.912로 확인되었다. 결과적으로 본 연구에서 심리적 욕구 만족

척도의 타당도와 신뢰도는 우수한 것으로 밝혀졌다.
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요인 및 문항
요인

Cronbach ɑ
1 2 3

관계성3 .974 -.029 .020

.982

관계성6 .959 -.019 -.012

관계성5 .955 -.014 -.001

관계성2 .946 -.003 .027

관계성1 .925 .022 .029

관계성4 .852 .094 -.018

유능성3 -.047 .994 -.037

.959
유능성4 .016 .959 -.034

유능성1 -.022 .905 .041

유능성2 .115 .782 .084

자율성1 -.041 -.029 .869

.912
자율성3 -.089 .046 .856

자율성4 .124 .038 .788

자율성2 .185 -.009 .753

고유값 8.590 2.040 1.138

공통분산 61.358 14.570 8.127

누적분산 61.358 75.928 84.056

KMO(Kaiser-Meyer-Olkin)/Bartlett

구형성검정/자유도/유의확률
.935/20982.794/91/p<.001

표 4. 심리적 욕구 만족 척도의 타당도 및 신뢰도 결과
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다. 심리적 욕구 좌절의 신뢰도와 타당도

학습자가 인식하는 심리적 욕구 좌절 척도의 타당도는 최대우도 방법과 사

각회전 방식 중 하나인 오블리민 방식을 기반으로 한 탐색적 요인분석을 통해

검증하였다. 또한, 척도의 신뢰도는 Cronbach ɑ를 토대로 확인하였다<표 5>.

<표 5>에 제시된 것처럼, 탐색적 요인분석 결과, 낮은 요인부하량을 보인 2문

항(유능성 욕구 좌절 1번, 자율성 욕구 좌절 4번)이 삭제되었다. <표 5>에서

알 수 있듯이, 최종적으로 3요인 10문항에 대한 심리적 욕구 좌절 척도의 타

당도는 적절한 것으로 검증되었다.

일반적으로 요인부하량은 ±.4이상일 때, 의미있는 요인으로 판단 및 평가한

다. 구체적으로 관계성 욕구 좌절 4문항의 요인부하량은 .877~.982로 나타났으

며, 자율성 욕구 좌절 3문항의 요인부하량은 .853~.972로 나타났고, 그리고 유

능성 욕구 좌절 3문항의 요인부하량은 -.623~-.986로 밝혀졌다.

또한, KMO(Kaiser-Meyer-Olkin)은 .907의 수치를 보였고, Bartlett의 구형

성 검증치는 =14327.591, 자유도 55, 유의확률은 p<.001로 확인되면서 적합

성이 확보되었다.

심리적 욕구 좌절 척도의 신뢰도도 신뢰로운 것으로 확인되었다. <표 5>에

제시된 것처럼, 관계성 욕구 좌절 ɑ=.979, 자율성 욕구 좌절 ɑ=.930, 유능성
욕구 좌절 ɑ=.937로 확인되었다. 결과적으로 본 연구에서 심리적 욕구 좌절

척도의 타당도와 신뢰도는 우수한 것으로 밝혀졌다.
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요인 및 문항
요인

Cronbach ɑ
1 2 3

관계성 좌절2 .982 .027 .047

.979
관계성 좌절1 .956 .052 .036

관계성 좌절4 .948 -.034 -.054

관계성 좌절3 .877 .014 -.087

자율성 좌절2 .019 .972 .045

.930자율성 좌절1 .031 .870 .024

자율성 좌절3 -.040 .853 -.086

유능성 좌절3 -.089 .041 -.986

.937유능성 좌절2 .050 -.001 -.895

유능성 좌절4 .301 .028 -.623

고유값 6.697 1.096 .967

공통분산 60.833 9.963 8.792

누적분산 60.883 70.845 79.637

KMO(Kaiser-Meyer-Olkin)/Bartlett

구형성검정/자유도/유의확률
.907/14327.591/55/p<.001

표 5. 심리적 욕구 좌절 척도의 타당도 및 신뢰도 결과



- 65 -

라. 자기결정 동기 척도의 신뢰도와 타당도

학습자가 인식하는 동기 척도의 타당도는 최대우도 방법과 사각회전 방식

중 하나인 오블리민 방식을 기반으로 한 탐색적 요인분석을 통해 검증하였다.

또한, 척도의 신뢰도는 Cronbach ɑ를 토대로 확인하였다<표 6>. <표 6>에

제시된 것처럼, 탐색적 요인분석 결과, 낮은 요인부하량을 보인 1문항(무동기

4번)이 삭제되었다. <표 6>에서 알 수 있듯이, 최종적으로 3요인 19문항에 대

한 동기 척도의 타당도는 적절한 것으로 검증되었다.

일반적으로 요인부하량은 ±.4이상일 때, 의미있는 요인으로 판단 및 평가한

다. 구체적으로 자율성 동기 8문항의 요인부하량은 .859~.990로 나타났으며, 통

제 동기 8문항의 요인부하량은 .584~.830로 나타났고, 그리고 무동기 3문항의

요인부하량은 .895~.987로 밝혀졌다.

또한, KMO(Kaiser-Meyer-Olkin)은 .918의 수치를 보였고, Bartlett의 구형

성 검증치는 =22423.202, 자유도 171, 유의확률은 p<.001로 확인되면서 적합

성이 확보되었다.

동기 척도의 신뢰도도 신뢰로운 것으로 확인되었다. <표 6>에 제시된 것처

럼, 자율성 동기 ɑ=.981, 통제 동기 ɑ=.887, 무동기 ɑ=.943로 확인되었다. 결과

적으로 본 연구에서 동기 척도의 타당도와 신뢰도는 우수한 것으로 밝혀졌다.
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요인 및 문항
요인 Cronbach

ɑ1 2 3

자율성 동기4 .990 -.042 .030

.981

자율성 동기3 .982 -.031 .032

자율성 동기2 .982 -.037 .027

자율성 동기5 .930 -.001 -.006

자율성 동기1 .927 -.036 .012

자율성 동기6 .886 .032 -.037

자율성 동기7 .875 .073 -.029

자율성 동기8 .859 .057 -.031

통제 동기4 -.086 .830 -.022

.887

통제 동기2 -.094 .808 -.022

통제 동기6 .016 .760 .027

통제 동기5 .024 .745 -.111

통제 동기3 .101 .669 .095

통제 동기7 .114 .623 -.129

통제 동기1 .161 .594 .055

통제 동기8 -.161 .584 .129

무동기1 .035 .302 .987

.943무동기3 .022 -.011 .981

무동기2 -.038 .049 .895

고유값 7.593 2.974 2.526

공통분산 39.965 15.651 13.296

누적분산 39.965 55.616 68.912

KMO(Kaiser-Meyer-Olkin)/Bartlett

구형성검정/자유도/유의확률
.918/22423.202/171/p<.001

표 6. 자기결정 동기 척도의 타당도 및 신뢰도 결과
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마. 도덕성 행동 척도의 신뢰도와 타당도

학습자가 인식하는 도덕성 행동 척도의 타당도는 최대우도 방법과 사각회전

방식 중 하나인 오블리민 방식을 기반으로 한 탐색적 요인분석을 통해 검증하

였다. 또한, 척도의 신뢰도는 Cronbach ɑ를 토대로 확인하였다<표 7>. <표

7>에 제시된 것처럼, 탐색적 요인분석 결과, 낮은 요인부하량을 보인 2문항

(친사회적 행동 1번, 반사회적 행동 2번)이 삭제되었다. <표 7>에서 알 수 있

듯이, 최종적으로 2요인 11문항에 대한 도덕성 행동 척도의 타당도는 적절한

것으로 검증되었다.

일반적으로 요인부하량은 ±.4이상일 때, 의미있는 요인으로 판단 및 평가한

다. 구체적으로 반사회적 행동 4문항의 요인부하량은 .960~.984로 나타났으며,

친사회적 행동 7문항의 요인부하량은 .884~.959로 밝혀졌다.

또한, KMO(Kaiser-Meyer-Olkin)은 .931의 수치를 보였고, Bartlett의 구형

성 검증치는 =19531.521, 자유도 55, 유의확률은 p<.001로 확인되면서 적합

성이 확보되었다.

도덕성 행동 척도의 신뢰도도 신뢰로운 것으로 확인되었다. <표 7>에 제시

된 것처럼, 친사회적 행동 ɑ=.974, 반사회적 행동 ɑ=.987로 확인되었다. 결과

적으로 본 연구에서 도덕성 행동 척도의 타당도와 신뢰도는 우수한 것으로 밝

혀졌다.
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요인 및 문항
요인

Cronbach ɑ
1 2

반사회적 행동5 .984 .009

.987
반사회적 행동3 .978 .004

반사회적 행동4 .977 -.010

반사회적 행동2 .960 -.006

친사회적 행동4 .026 .959

.974

친사회적 행동3 .027 .958

친사회적 행동7 .004 .911

친사회적 행동5 -.048 .909

친사회적 행동2 .024 .906

친사회적 행동6 -.036 .894

친사회적 행동8 -.006 .884

고유값 5.473 4.232

공통분산 49.756 38.475

누적분산 49.756 88.231

KMO(Kaiser-Meyer-Olkin)/Bartlett

구형성검정/자유도/유의확률
.931/19531.521/55/p<.001

표 7. 도덕성 행동 척도의 타당도 및 신뢰도 결과
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Ⅳ. 연구 결과

1. 기술통계 계량

가. 다차원적 교수방식 척도의 기술통계 분석

본 연구에 사용된 조사도구의 기초통계량을 확인하기 위해 기술통계분석을

수행하였다. 먼저 다차원적 교수방식 척도의 기술통계량(평균, 표준 편차, 왜

도, 첨도)을 확인한 결과는 다음과 같다<표 8>.

<표 8>에 알 수 있듯이, 자율성지지 방식 6문항의 평균은

5.76~6.13(SD=1.15~1.36), 통제 방식 4문항의 평균은 2.20~2.75(SD=1.77~1.96),

구조 방식 4문항의 평균은 5.75~5.95(SD=1.21~1.37), 방임/무질서 방식 4문항의

평균은 2.52~2.94(SD=1.81~1.96)의 특성으로 분포하는 것으로 밝혀졌다.

일반적으로 문항의 정규분포조건은 ±4로 평가하는데, 이 기준에 비춰볼 때,

다차원적 교수방식 4요인 18문항의 문항분포 조건은 정상적이며, 문항 반응의

편파성에 문제가 없는 것으로 확인되었다.
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요인 및 문항 평균
표준

편차
왜도 첨도

1. 선생님은 나를 이해하고 있다. 6.01 1.22 -1.68 3.51

2. 선생님은 새로운 방식을 제시하기 이전에 내가

이 활동을 어떻게 바라보는지 이해하려고 노력한다.
5.80 1.32 -1.24 1.64

3. 선생님은 나의 의견이나 생각을 받아들이고 귀담

아 들어준다.
5.91 1.30 -1.49 2.58

4. 선생님은 나에게 활동에 따른 선택과 기회를 제

공한다.
5.88 1.32 -1.44 2.29

5. 선생님은 내가 잘할 수 있도록 격려하고 응원한

다.
6.13 1.15 -1.83 4.48

6. 내가 활동을 어떻게 하고 싶은지 방법에 대해 물

어본다.
5.76 1.36 -1.24 1.57

7. 선생님은 내가 하고자 하는 모든 것을 통제하려

고 한다.
2.75 1.96 .89 -.44

8. 선생님은 나에게 강제적이며, 강요적인 어투(말)

로 말한다.
2.44 1.93 1.23 .25

9. 선생님은 나에게 강요하고 압박감과 스트레스를

준다.
2.31 1.81 1.35 .71

10. 선생님은 지나치게 엄격하고 통제적으로 나를

대한다.
2.20 1.77 1.52 1.21

11. 선생님은 내가 스스로 체육활동 및 과제를 수행

할 수 있도록 피드백을 제공한다.
5.75 1.37 -1.40 2.10

12. 내가 어려움을 느낄 때, 선생님은 내가 문제를

해결할 수 있도록 다른 방법(피드백)과 전략들을 제

시해준다.

5.89 1.35 -1.63 2.97

13. 선생님은 수업을 시작하기 전에 내가 오늘 할

내용을 이해하고 있는지 정확히 확인한다.
5.82 1.32 -1.30 1.84

14. 선생님은 과제(체육활동)를 제시하기 전에 내가

시작할 준비가 되어 있는지 확인한다.
5.95 1.21 -1.41 2.51

15. 학습활동을 할 때, 나는 언제, 어디서, 무엇을 어

떻게 해야 할지 모르겠다.
2.94 1.96 .71 -.70

16. 선생님이 나를 대하는 방식은 매번 다르다(일관

성이 없어 그때 그때 다르다).
2.93 1.90 .72 -.55

17. 선생님이 제시하는 수업목표, 수업규칙, 기대치,

피드백은 명확하지 않다.
2.62 1.87 1.03 -.08

18. 선생님이 제공하는 피드백이나 수업정보는 일관

적이지 않으며, 불확실하다.
2.52 1.81 1.13 .25

표 8. 다차원적 교수방식 척도의 기술통계 결과
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나. 심리적 욕구 만족 척도의 기술통계 분석

본 연구에 사용된 조사도구의 기초통계량을 확인하기 위해 기술통계분석을

수행하였다. 심리적 욕구 만족 척도의 기술통계량(평균, 표준 편차, 왜도, 첨

도)을 확인한 결과는 다음과 같다<표 9>. <표 9>에 알 수 있듯이, 자율성 욕

구 만족 4문항의 평균은 5.08~5.61(SD=1.38~1.60), 유능성 욕구 만족 4문항의

평균은 4.62~5.06(SD=1.60~1.73), 관계성 욕구 만족 6문항의 평균은

5.68~5.89(SD=1.18~1.31)의 특성으로 분포하는 것으로 밝혀졌다.

일반적으로 문항의 정규분포조건은 ±4로 평가하는데, 이 기준에 비춰볼 때,

심리적 욕구 만족 3요인 14문항의 문항분포 조건은 정상적이며, 문항 반응의

편파성에 문제가 없는 것으로 확인되었다.



- 72 -

요인 및 문항 평균
표준

편차
왜도 첨도

1. 나는 내가 원하는 활동들을(연습, 시합) 간섭받

지 않고 내 의사대로 할 수 있다.
5.28 1.56 -.68 -.09

2. 내가 하고 싶은 운동기술 및 활동과 관련하여

나의 의견이나 의사를 밝힐 수 있다.
5.61 1.38 -.84 .29

3. 내가 어떤 행동을 할 것인지 결정하여 할 수 있

다.
5.08 1.60 -.47 -.45

4. 나에게 다양한 기회와 선택이 주어진다. 5.51 1.44 -.78 .09

5. 나는 체육을 잘한다고 생각한다. 4.75 1.72 -.34 -.60

6. 나는 체육을 잘할 수 있다는 자신감이 높다. 5.06 1.60 -.51 -.31

7. 나의 운동능력 및 실력이 뛰어난 편이다. 4.62 1.73 -.27 -.60

8. 나는 나의 실력에 만족한다. 4.74 1.68 -.32 -.54

9. 내 친구들은 나의 생각과 의견에 귀를 기울인다

고 생각한다.
5.77 1.23 -.82 .36

10. 내 친구들은 나를 이해하고 있다고 생각한다. 5.78 1.23 -.85 .40

11. 내 친구들은 나를 격려하고 응원해준다. 5.84 1.20 -.89 .51

12. 내 친구들은 나를 중요한 사람이라고 생각해준

다.
5.68 1.31 -.78 .18

13. 나는 친구들과 함께할 때 편안하다. 5.86 1.20 -.92 .52

14. 내 친구들은 나를 인격체로 준중해준다. 5.89 1.18 -.95 .70

표 9. 심리적 욕구 만족 척도의 기술통계 결과
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다. 심리적 욕구 좌절 척도의 기술통계 분석

본 연구에 사용된 조사도구의 기초통계량을 확인하기 위해 기술통계분석을

수행하였다. 심리적 욕구 좌절 척도의 기술통계량(평균, 표준 편차, 왜도, 첨

도)을 확인한 결과는 다음과 같다<표 10>. <표 10>에 알 수 있듯이, 자율성

욕구 좌절 4문항의 평균은 2.96~4.78(SD=1.79~1.84), 관계성 욕구 좌절 4문항의

평균은 2.13~2.19(SD=1.57~1.60), 유능성 욕구 좌절 4문항의 평균은

2.17~2.96(SD=1.58~1.88)의 특성으로 분포하는 것으로 밝혀졌다.

일반적으로 문항의 정규분포조건은 ±4로 평가하는데, 이 기준에 비춰볼 때,

심리적 욕구 좌절 3요인 12문항의 문항분포 조건은 정상적이며, 문항 반응의

편파성에 문제가 없는 것으로 확인되었다.
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요인 및 문항 평균
표준

편차
왜도 첨도

1. 운동할 때, 어떤 선택이나 의사결정을 하는 것을

방해 받는다고 느낀다.
3.17 1.83 .46 -.70

2. 주어진 과제나 연습을 강제나 강요에 의해 한다고

느낀다.
2.96 1.79 .61 -.51

3. 주어진 연습활동을 해야만 된다는 압박감(스트레

스)을 느낀다.
3.21 1.84 .38 -.83

4. 주어진 연습활동을 따라야만 한다고 느낀다. 4.78 1.82 -.62 -.43

5. 친구들이 나를 따돌리고 있다고 느낀다(생각된다). 2.18 1.60 1.40 1.22

6. 친구들이 나의 성공 및 성취를 시기 및 질투하고

있다고 느낀다(생각된다).
2.15 1.59 1.43 1.26

7. 친구들로부터 무시(거절)당하고 있다고 느낀다(생

각한다).
2.19 1.60 1.33 .96

8. 친구들은 나를 싫어한다. 2.13 1.57 1.41 1.18

9. 내가 무능력하다고 느껴지는 말들(예: “바보니?”,

“넌 그것도 못하니?” 등)을 들을 때가 있다.*
2.17 1.58 1.38 1.12

10. 나를 무기력(무능력)하게 만드는 상황들이 있다. 2.83 1.83 .58 -.81

11. 나 자신이 능력이 없다고 느껴지는 상황들이 생긴

다.
2.96 1.88 .47 -.99

12. 잠재능력을 실현하기 위한 기회가 없기 때문에 나

는 무능(력)하다고 느낀다.
2.58 1.70 .80 -.32

표 10. 심리적 욕구 좌절 척도의 기술통계 결과
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라. 자기결정 동기 척도의 기술통계 분석

본 연구에 사용된 조사도구의 기초통계량을 확인하기 위해 기술통계분석을

수행하였다. 동기 척도의 기술통계량(평균, 표준 편차, 왜도, 첨도)을 확인한

결과는 다음과 같다<표 11>.

<표 11>에 알 수 있듯이, 자율성 동기 8문항의 평균은

5.28~5.45(SD=1.45~1.56), 통제 동기 8문항의 평균은 3.77~4.90(SD=1.73~1.90),

무동기 4문항의 평균은 2.64~4.60(SD=1.71~1.81)의 특성으로 분포하는 것으로

밝혀졌다.

일반적으로 문항의 정규분포조건은 ±4로 평가하는데, 이 기준에 비춰볼 때,

동기 3요인 20문항의 문항분포 조건은 정상적이며, 문항 반응의 편파성에 문

제가 없는 것으로 확인되었다.
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문항 및 내용 평균
표준

편차
왜도 첨도

1. 체육이 재미있기 때문에 5.28 1.56 -.66 -.08

2. 새로운 것을 배우는 것이 즐겁기 때문에 5.36 1.52 -.72 .05

3. 체육이 나의 호기심을 유발하기 때문에 5.32 1.56 -.69 -.06

4. 새로운 기술을 배우는 것이 흥미롭기 때문에 5.42 1.50 -.80 .25

5. 내가 운동기술을 배우길 원하기 때문에 5.39 1.51 -.74 .12

6. 체육을 잘하는 것이 개인적으로 중요하기 때문에 5.45 1.45 -.74 .17

7. 체육을 잘하고 싶기 때문에 5.38 1.52 -.73 .08
8. 내 삶의 다른 부분에서도 활용할 수 있는 기술을

배울 수 있기 때문에
5.37 1.49 -.69 .05

9. 선생님이 나를 괜찮은 학생이라고 생각하길 원하

길 때문에
4.51 1.82 -.33 -.67

10. 체육을 하지 않으면, 나 자신이 나쁘다고 생각

들기 때문에
4.18 1.88 -.20 -.83

11. 다른 친구들이 내가 운동을 잘하는 학생이라고

생각하길 원하기 때문에
3.87 1.89 .05 -.89

12. 체육수업에 참가하지 않았을 때, 그것으로 인해

성가신 일이 생길 수 있기 때문에
4.00 1.90 -.06 -.90

13. 체육에 참가하지 않으면 스스로 죄책감을 느끼

기 때문에
4.62 1.74 -.41 -.43

14. 내가 체육수업에 참가하지 않으면 문제가 발생

할 수 있기 때문에
4.06 1.80 -.09 -.72

15. 체육수업에 참가하지 않으면 선생님이 야단치기

때문에
4.90 1.73 -.60 -.25

16. 규칙/규정이기 때문에 3.77 1.79 .03 -.70

17. 나는 왜 체육수업에 참여해야 하는지 모르겠다. 4.60 1.81 -.48 -.53
18. 나는 왜 체육수업에 참여해야 하는지 이유를 모

르겠다.
3.07 1.75 .44 -.63

19. 체육수업에 참가하는 것이 시간이 아깝다고 생

각한다(시간낭비라고 생각한다).
3.00 1.73 .47 -.58

20. 체육수업에서 벗어나는 방법을 모르기 때문에

참가한다.
2.64 1.71 .78 -.29

표 11. 자기결정 동기 척도의 기술통계 결과
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마. 도덕성 행동 척도의 기술통계 분석

본 연구에 사용된 조사도구의 기초통계량을 확인하기 위해 기술통계분석을

수행하였다. 도덕성 척도의 기술통계량(평균, 표준 편차, 왜도, 첨도)을 확인한

결과는 다음과 같다<표 12>.

<표 12>에 알 수 있듯이, 친사회적 행동 8문항의 평균은

1.95~4.50(SD=.73~1.51), 반사회적 행동 5문항의 평균은

1.56~4.45(SD=0.77~1.11)의 특성으로 분포하는 것으로 밝혀졌다.

일반적으로 문항의 정규분포조건은 ±4로 평가하는데, 이 기준에 비춰볼 때,

도덕성 행동 2요인 20문항의 문항분포 조건은 정상적이며, 문항 반응의 편파

성에 문제가 없는 것으로 확인되었다.
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문항 및 내용 평균
표준

편차
왜도 첨도

1. 체육수업에서 우리 반 학생들은 친구처럼 친

근하다.
1.95 1.51 1.52 1.35

2. 체육수업에서 우리 반 학생들은 서로 협력한

다.
4.41 .79 -1.43 2.25

3. 체육수업에서 우리 반 학생들은 서로 응원하

고 지지적인 말을 사용한다.
4.45 .74 -1.38 2.00

4. 체육수업에서 우리 반 학생들은 친절하다. 4.42 .78 -1.35 1.80

5. 체육수업에서 우리 반 학생들은 다친 친구를

도와준다.
4.49 .74 -1.55 2.69

6. 체육수업에서 우리 반 학생들은 내게 도움을

준다.
4.50 .73 -1.58 2.84

7. 체육수업에서 우리 반 학생들은 수업과 게임

규칙을 잘 따른다.
4.44 .76 -1.41 2.09

8. 체육수업에서 우리 반 학생들은 실수나 실책

한 친구에게 잘할 수 있다고 격려하고 응원한

다.

4.47 .75 -1.60 2.89

9. 체육수업에서 우리 반 학생들은 서로 신체적

으로 싸운다.
4.45 .77 -1.55 2.58

10. 체육수업에서 우리 반 학생들은 서로 티격

태격한다.
1.58 1.11 1.90 2.49

11. 체육수업에서 우리 반 학생들은 서로 다투

며 투덜투덜 거린다.
1.57 1.09 1.94 2.71

12. 체육수업에서 우리 반 학생들은 말썽을 피

우고 문제를 일으킨다.
1.57 1.10 1.91 2.52

13. 체육수업에서 우리 반 학생들은 고의로 반

칙(파울)을 한다.
1.56 1.09 1.96 2.82

표 12. 도덕성 행동 척도의 기술통계 결과
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2. 상관분석

본 연구에서 활용된 변인과의 관련성을 확인하기 위해 상관분석을 수행하였

다. 구체적으로 상관분석을 통해 다차원적 교수방식, 심리적 욕구 만족, 심리

적 욕구 좌절, 동기와 도덕성 행동 변인과의 관련성을 파악하였다<표 13>.

<표 13>에 알 수 있듯이, 구체적인 변인과의 관련성은 다음과 같다. 다차원적

교수방식 중 하나인 자율성지지는 심리적 욕구 만족과 정적 상관을 보였으며

(r=.592, p<.01), 자율성 동기와 정적 상관을 보였으며(r=.478, p<.01) 통제 동

기와도 정적 상관을 보였다(r=.145, p<.01). 또한 친사회적 행동과도 정적 상관

을 보였다(r=.555, p<.01). 반대로 자율성지지는 심리적 욕구 좌절과 부적 상관

을 보였으며(r=-.280, p<.01), 무동기와도 부적 상관을 보였다(r=-.161, p<.01).

또한 반사회적 행동과도 부적 상관을 보였다(r=-.086, p<.01).

통제 방식은 심리적 욕구 좌절과 정적 상관을 보였으며(r=.512, p<.01), 통제

동기와 정적 상관을 보였고(r=.239, p<.01), 무동기와도 정적 상관을 보였다

(r=.370, p<.01). 또한 통제방식은 반사회적 행동과도 정적 상관을 보였다

(r=.552, p<.01). 반대로 통제방식은 자율성 동기와 부적 상관을 보였으며

(r=-.074, p<.05), 친사회적 행동과도 부적 상관을 보였다(r=-.127, p<.01).

구조방식은 심리적 욕구 만족과 정적 상관을 보였으며(r=.591, p<.01), 자율

성 동기와 정적 상관을 보였고(r=.481, p<.01), 통제동기와도 정적 상관을 보였

다(r=.134, p<.01). 또한 구조방식은 친사회적 행동과 정적 상관을 보였다

(r=.558, p<.01). 반대로 구조방식은 심리적 욕구 좌절과 부적 상관을 보였으며

(r=-.301, p<.01), 무동기(r=-.190, p<.01)와 반사회적 행동(r=-.117, p<.01)과도

부적 상관을 보였다.

방임/무질서는 심리적 욕구 좌절과 정적 상관을 보였으며(r=.596, p<.01), 통

제동기(r=.260, p<.01)와 무동기(r=.420, p<.01)와 정적 상관을 보였다. 또한 방
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임/무질서는 반사회적 행동과도 정적 상관을 보였다(r=.575, p<.01). 반대로 방

임/무질서는 심리적 욕구 만족과 부적 상관을 보였으며(r=-.147, p<.01), 자율

성 동기(r=-.176, p<.01)와 친사회적 행동(r=-.144, p<.01)과 부적 상관을 보였

다.

심리적 욕구 만족은 자율성 동기(r=.741, p<.01)와 통제 동기(r=.227, p<.01)

와 정적 상관을 보였다. 그리고 심리적 욕구 만족은 친사회적 행동(r=.632,

p<.01)과도 정적 상관을 보였다. 반대로 심리적 욕구 만족은 무동기(r=-.210,

p<.01)와 반사회적 행동(r=-.080, p<.01)과 부적 상관을 보였다.

심리적 욕구 좌절은 통제동기(r=.255, p<.01)와 무동기(r=.598, p<.01)와 정

적 상관을 보였다. 또한 심리적 욕구 좌절은 반사회적 행동(r=.635, p<.01)과도

정적 상관을 보였다. 반대로 심리적 욕구 좌절은 자율성 동기(r=-.276, p<.01)

와 친사회적 행동(r=-.225, p<.01)과 부적 상관을 보였다.

자율성 동기는 친사회적 행동과 정적 상관을 보였으며(r=.495, p<.01), 통제

동기는 친사회적 행동(r=.149, p<.01)과 반사회적 행동(r=.267, p<.01)과 모두

정적 상관을 보였다. 무동기는 친사회적 행동과 부적 상관을 보였으며

(r=-.106, p<.01), 반사회적 행동(r=.427, p<.01)과 정적 상관을 보였다.
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변인 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11

1. 자율성 지지 1

2. 통제 방식 -.173** 1

3. 구조 방식 .757** -.186** 1

4. 방임/무질서 -.206** .745** -.227** 1

5. 심리적 욕구 만족 .592** -.049 .591** -.147** 1

6. 심리적 욕구 좌절 -.280** .512** -.301** .596** -.282** 1

7. 자율 동기 .478** -.074* .481** -.176** .741** -.276** 1

8. 통제 동기 .145** .239** .134** .260** .227** .255** .269** 1

9. 무동기 -.161** .370** -.190** .420** -.210** .598** -.289** .312** 1

10. 친사회적 행동 .555** -.127** .558** -.144** .632** -.225** .495** .149** -.106** 1

11. 반사회적 행동 -.086** .552** -.117** .575** -.080** .635** .005 .267** .427** -.025 1

평균 5.92 2.43 5.85 2.75 5.39 2.78 5.37 4.24 3.33 4.14 2.15

표준편차 1.14 1.74 1.17 1.69 1.13 1.33 1.42 1.36 1.42 .58 .82

*p<.05. **p<.01. ***p<.001

표 13. 다차원적 교수방식, 심리적 욕구 만족, 좌절, 동기와 도덕성 행동의 상관관계
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3. 경로분석

연구 목적에 따른 경로모형을 설정하고, 중국 대학생의 인식하고 있는 다차

원적 교수방식, 심리적 욕구 만족, 심리적 욕구 좌절, 동기와 도덕적 행동과의

경로 모형에 따른 분석을 진행하였다<그림 3>.

<표 14>에 제시된 것처럼, 첫째, 다차원적 교수방식은 대학생의 심리적 욕

구 만족과 좌절에 영향을 미쳤다. 구체적으로 자율성지지는 욕구만족에 정적

영향을 미쳤으며(=.337, p<.001), 욕구 좌절에는 부적 영향을 미쳤다(=-.087,

p<.05). 통제 방식은 욕구 만족에 정적 영향을 미쳤으며(=.107, p<.001), 욕구

좌절에도 정적 영향을 미쳤다(=.111, p<.001). 구조 방식은 심리적 욕구 만족

에 정적 영향을 미쳤으며(=.324, p<.001), 심리적 욕구 좌절에는 부적 영향을

미쳤다(=-.132, p<.01). 방임/무질서는 심리적 욕구 만족에 부적 영향을 미쳤

그림 3 연구변인의 경로 모형 및 결과
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지만(=-.083, p<.001), 심리적 욕구 좌절에는 정적 영향을 미쳤다(=.350,

p<.001).

둘째, 심리적 욕구 만족과 욕구 좌절은 대학생의 동기에 영향을 미쳤다<표

14>. 구체적으로 심리적 욕구 만족은 자율성 동기에 정적 영향을 미쳤으며(

=.909, p<.001), 통제 동기에도 정적 영향을 미쳤다(=.392, p<.001). 심리적 욕

구 좌절은 통제 동기에 정적 영향을 미쳤으며(=.355, p<.001), 자율성 동기에

는 부적 영향을 미쳤다(=-.078, p<.001). 한편, 심리적 욕구 만족은 무동기에

는 유의한 영향을 미치지 않았지만, 심리적 욕구 좌절은 무동기에 정적 영향

을 미쳤다(=.626, p<.001).

셋째, 심리적 욕구 만족과 욕구 좌절은 대학생의 도덕성 행동에 영향을 미

쳤다<표 14>. 구체적으로 심리적 욕구 만족은 친사회적 행동에 정적 영향을

미쳤으며(=.293, p<.001), 반사회적 행동에도 정적 영향을 미쳤다(=.205,

p<.001). 심리적 욕구 좌절은 친사회적 행동에 부적 영향을 미쳤지만(=-.044,

p<.001), 반사회적 행동에는 정적 영향을 미쳤다(=.410, p<.001).

넷째, 동기는 대학생의 친사회적 행동에 영향을 미쳤다<표 14>. 구체적으로

자율성 동기는 반사회적 행동에는 영향을 미치지 않았지만, 친사회적 행동에

정적 영향을 미쳤다(=.030, p<.05). 통제 동기는 친사회적 행동과 반사회적

행동에 아무런 영향을 미치지 않았다. 무동기는 반사회적 행동(=.053,

p<.001)과 친사회적 행동(=.039, p<.001)에 모두 정적 영향을 미쳤다.
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경로모형에 대한 적합도를 확인한 결과<표 15>, 상대 적합도 지수(relative

선행 변인
경

로
결과변인 Estimate S.E. C.R. P SRW

자율성지지 → 욕구 만족 .337 .035 9.614 *** .342

자율성지지 → 욕구 좌절 -.087 .042 -2.089 * -.075

통제 방식 → 욕구 만족 .107 .023 4.744 *** .165

통제 방식 → 욕구 좌절 .111 .027 4.150 *** .146

구조 방식 → 욕구 만족 .324 .035 9.367 *** .334

구조 방식 → 욕구 좌절 -.132 .041 -3.207 ** -.116

방임/무질서 → 욕구 좌절 .350 .028 12.582 *** .446

방임/무질서 → 욕구 만족 -.083 .023 -3.537 *** -.124

욕구 만족 → 자율성 동기 .909 .026 35.170 *** .724

욕구 만족 → 통제 동기 .392 .034 11.582 *** .322

욕구 만족 → 무동기 -.057 .031 -1.840 .066 -.045

욕구 좌절 → 무동기 .626 .026 23.801 *** .586

욕구 좌절 → 통제 동기 .355 .029 12.348 *** .343

욕구 좌절 → 자율성 동기 -.078 .022 -3.558 *** -.073

욕구 만족 → 친사회적 행동 .293 .018 16.122 *** .572

욕구 만족 → 반사회적 행동 .205 .024 8.467 *** .275

욕구 좌절 → 친사회적 행동 -.044 .013 -3.299 *** -.101

욕구 좌절 → 반사회적 행동 .410 .018 23.156 *** .648

자율성 동기 → 친사회적 행동 .030 .014 2.121 * .073

자율성 동기 → 반사회적 행동 .003 .019 .145 .885 .005

통제 동기 → 친사회적 행동 -.002 .011 -.184 .854 -.005

통제 동기 → 반사회적 행동 .003 .014 .224 .823 .005

무동기 → 반사회적 행동 .053 .016 3.351 *** .089

무동기 → 친사회적 행동 .039 .012 3.337 *** .097

표 14. 경로모형에 대한 표준화된 경로계수  
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fit index, incremental fit index)인 TLI를 제외한 CFI와 NFI 그리고 절대 적

합도 지수(absolute fit index)인 IFI가 .9이상으로 적합도 기준을 충족하는 것

으로 확인되었다. 그리고 RMSEA 값도 기준값을 충족하면서 연구모형의 타당

도가 양호한 것으로 판단된다. 구체적으로 CFI=.921, TLI=.825, IFI=.921,

NFI=.917, RMSEA=.099로 확인되었다.

적합도

지수
CMIN/DF CFI TLI IFI NFI RMSEA

결과값 21.229 .921 .825 .921 .917 .099

수용기준 .90이상 .90이상 .90이상 .90이상 .01이하

표 15. 경로분석 모형의 적합도
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Ⅴ. 논의

교수자의 교수방식은 학습자의 욕구, 동기와 행동과 밀접하게 관련되어 있

다. 즉, 교수자의 교수방식에 따라 학습자의 욕구가 충족될 수도 있고, 좌절될

수도 있으며, 이는 동기 수준으로 이어져 행동에도 긍정적 및 부정적으로 영

향을 미칠 수 있다. 본 연구에서는 자기결정이론을 토대로 다차원적 교수방식

이 대학 학습자의 욕구, 동기와 도덕성에 미치는 영향력을 검증하였다. 이론적

및 실제적 관점에서 본 연구를 통해 확인된 결과가 지닌 의미에 대해 논의하

였다.

1. 다차원적 교수방식과 학습자의 심리적 욕구의 관계

교수학습 상황에서 학습자가 긍정적 경험과 부정적 경험은 교수자가 제공하

는 교수방식 및 동기부여 방식에 의해서 달라질 수 있다. 사회적 환경의 영향

력을 중시하는 자기결정이론에서는 학습자의 심리, 인지, 정서, 행동은 교수자

의 교수방식 및 동기부여 방식에 의해서 결정된다고 제시하고 있다(Reeve,

2009; Reeve & Cheon, 2021). 이에 본 연구에서는 교수자의 다차원적 교수방

식이 학습자의 심리적 욕구에 어떤 역할을 하는지 규명하였다.

연구결과, 긍정적인 교수방식으로 정의되는 교수자의 자율성 지지는 학습자

의 심리적 욕구 만족에 정적 영향을 미쳤다. 교사의 구조 방식도 학습자의 심

리적 욕구 만족에 정적 영향을 미쳤다. 또한, 교사의 자율성 지지와 구조 방식

은 학습자의 심리적 욕구 좌절에 부적 영향을 행사하는 것으로 밝혀졌다. 반

면에 부정적인 교수장식으로 정의되는 교수자의 통제 방식은 학습자의 심리적
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욕구 좌절에 정적 영향을 미쳤으며, 방임/무질서도 심리적 욕구 좌절에 정적

영향을 미쳤다. 무엇보다, 교수자의 통제적 방식은 학습자의 심리적 욕구 만족

에 정적 영향을 미쳤다는 점이다. 이러한 결과는 문화적 차이에서 기인하는

것인지, 아니면, 어느 정도의 통제가 긍정적인 효과를 유발할 수 있는지에 대

한 가능성을 열어둬야 할 것이다.

개인이 지닌 심리적 욕구는 사회적 환경에 영향을 받는다. 즉, 개인과 환경

간의 관계는 상호적이며 유기체적 관점을 지닌다(Reeve, 2018). 이는 개인이

지닌 세 가지 심리적 욕구는 환경에서 생존하고 성장한다는 것이다. 사회적

환경이 학습자의 행동 유도성의 기회를 제공하고, 구조화를 만들고, 요구를 제

시하며, 피드백을 제공하면서 개인의 욕구가 충족되거나 좌절하는 관계를 제

공한다(Deci & Ryan, 1986; Ryan & Deci, 2017). 따라서 세 가지 심리적 욕

구는 개인의 학습, 성장, 발달에 필요한 동기를 부여하고, 학습, 성장, 발달은

세 가지 심리적 욕구를 지지하는 환경에 따라 충족될 수 있다. 만약 세 가지

심리적 욕구를 무시하거나 좌절하는 환경에 노출된다면, 개인의 학습, 성장과

발달은 방해받게 된다. 따라서 심리적 욕구를 지지하는 교수방식은 학습자에

게 긍정적으로 영향을 미치고, 심리적 욕구를 좌절시키는 교수방식은 학습자

에게 부정적으로 영향을 미친다는 것을 알 수 있다. 이는 학습자의 심리적 욕

구를 지지하는 교수방식이 중요한 역할을 한다는 것을 예측할 수 있다.

교수자의 자율성 지지는 세 가지 심리적 욕구 만족, 학습 및 운동 참여, 개

인 발달, 학습, 수행과 심리적 안녕에 긍정적으로 영향을 미친다. 개인의 자율

성을 지지받게 되면, 긍정적인 반응이 나타나고, 심리적 욕구 만족을 통해 동

기, 참여 수준 향상, 개인의 발달, 의미 있는 학습, 수행 향상과 심리적 안녕으

로 이어진다(Reeve, 2009; Reeve & Cheon, 2021; Ryan & Deci, 2017). 구조는

교수학습상황에서 성취하고자 하는 목표와 결과를 달성하기 위해 학습자에게

정보의 양과 명료성을 구체적으로 제공하는 것을 의미한다. 학습의 분명한 목
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표, 지침 제공과 활동수준과 수준에 따른 적절한 피드백 제공은 학습자의 유

능성 욕구를 만족하게 할 수 있다(Hokoda & Fincham, 1995; Hollembeak &

Amorose, 2005; Nolen-Hoeksema, Wolfson, Mumme, & Guskin, 1995;

Ntoumanis, 2005; Taylor & Ntoumanis, 2007). 즉, 구조는 교수자와 학습자가

기대하고 원하는 목표에 도달하기 위한 정보와 학습자가 목표 달성과 성취를

추구할 수 있는 환경을 구축하고 제공 및 지지하는 것이다(Connell &

Wellborn, 1991; Skinner, 1995; Skinner, Zimmer-Gembeck, & Connell, 1998).

교수자의 자율성 지지와 구조 방식은 학생 중심에서 학습자의 생각, 감정, 학

습, 성취, 성장을 중시하는 구조화된 수업 환경으로 학습자가 스스로 선택과

의사결정을 통해 학습활동에 참여할 수 있도록 돕는 내적동기 자원을 촉진하

는 교수방식이다(Reeve & Cheon, 2016, 2021). 따라서 교수자의 자율성 지지

와 구조 방식은 학습자의 심리적 욕구 충족에 긍정적으로 작용하였으며, 심리

적 욕구 좌절에는 부적으로 작용하였다. 이는 교수자의 자율성 지지와 구조

방식을 통한 수업은 학습자의 심리적 욕구 만족을 충족시켜 주고, 심리적 욕

구 좌절을 막을 수 있다는 것을 보여준다. 즉, 학습자의 자율성을 지지하는 교

수방식도 중요하지만, 동시에 학습자의 유능성을 지지하는 구조 방식도 교수

학습상황에서 큰 역할을 한다는 것을 알 수 있다.

반면에 통제는 교사의 생각과 감정을 중시하는 교수방식으로 학습자의 자율

성을 침해하는 동기부여 방식이다. 또한, 방임/무질서도 학습자의 유능성을 좌

절시키는 교수방식이자 동기부여 방식이다(이재원 등, 2017; Cheon et al.,

2020). 교수자가 학습자의 수준과 관점을 고려하기보다는 교사 관점에서 과제

와 학습활동을 제시하고, 그에 따른 조건적 보상과 처벌을 제공하거나 학생들

로 홀로 내버려 두거나 내버려 두기 때문에 학습자의 심리적 욕구가 충족되기

보다는 좌절로 이어진다. 무엇보다 수행력 향상이 교수자의 수준에 미치지 못

하거나 학습자가 성과를 보이지 않고 저조할 때, 심한 압박과 스트레스를 주
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기 때문에 학습자기 심리적 욕구 좌절이 심화할 수 있다. 즉, 교수자의 통제

방식은 학습자의 외적 동기자원을 촉진하는 교수방식이기 때문에 긍정적 결과

보다는 부정적인 결과를 초래할 수 있다(송용관, 천승현, 2012; Cheon et al.,

2015, 2016, 2019; Reeve & Cheon, 2021). 방임/무질서 방식은 가장 안좋은 결

과를 유발하는 교수방식이라는 사실을 보여주며, 교사들이 교수학습 상황에서

지양해야 할 교수방식이라는 것을 알 수 있다.

본 연구에서 주목해야 할 점은 다차원적 교수방식을 통해 학습자의 심리적

욕구의 선행변인의 영향력을 확인했다는 점이다. 즉, 자기결정이론에서는 자율

성 욕구를 충족 및 좌절시키는 교수자의 자율성 지지와 통제 방식에 주로 관

심을 두고 연구를 수행해왔다. 그렇지만, 본 연구에서는 자율성과 함께 유능성

욕구를 충족 및 좌절시키는 교수자의 구조 방식과 방임/무질서 방식을 모두

고려한 다차원적 교수방식의 영향력을 초점을 두고 연구를 진행했다는 점에서

그 의의가 있다. 특히, 교수자의 방임/무질서도 학습자의 심리적 욕구 좌절을

경험하게 한다는 점이다. 교수자가 학습자에게 아무런 관심을 주지 않고, 홀로

내버려 두게 된다면, 학습자의 심리적 욕구 좌절로 이어진다는 사실이다. 결

국, 심리적 욕구를 지지하는 환경이냐, 심리적 욕구를 좌절시키는 환경이냐가

학습자의 욕구 충족 및 좌절에 중요한 역할을 한다는 사실을 알 수 있다.
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2. 심리적 욕구와 자기결정 동기의 관계

개인의 욕구는 삶, 성장, 행복을 위해 본질적이고 필수적인 것이다(Reeve,

2018). 학습자의 욕구가 만족할 때, 행복은 유지되고 증대된다. 만약 욕구가

무시되거나 좌절되면, 부정적인 결과들이 초래된다. 특히, 인간의 본성 내에

존재하는 세 가지 심리적 욕구(자율성, 관계성, 유능성)는 개인의 성장과 건강

한 발달을 추구하는 욕구로 중요하다(Reeve, 2018). 즉, 세 가지 심리적 욕구

는 생리적 욕구가 아닌 탐험과 도전 추구를 통해 개인의 발달을 촉진하는 성

장 욕구이다. 특히, 욕구는 행동하게 하는 힘을 만들고(Murray, 1937) 개인의

성장에 있어서 필수적이기 때문에(Maslow, 1987), 동기화된 행동을 이해하는

데 중요하다.

본 연구에서 학습자의 심리적 욕구 만족은 자율성 동기와 통제 동기에 정적

영향을 미쳤다. 반면에 학습자의 심리적 욕구 좌절은 무동기, 통제 동기에 정

적 영향을 미쳤으며, 자율성 동기에는 부적 영향을 미쳤다. 이는 학습자의 심

리적 욕구 만족이 스스로 자기 결정력에 의해서 학습에 참여하게 하는 자율성

동기를 촉진한다는 것을 보여준다. 반면에, 학습자의 심리적 욕구 좌절은 특정

보상을 받거나 처벌을 회피하기 위해 학습에 참여하게 하는 통제 동기를 촉진

하고, 나아가 학습활동에 의미나 가치 부재를 의미하는 무동기로 이어질 수

있다는 것을 보여준다.

자기결정이론에서 심리적 욕구 만족은 사회적 적응, 개인 발달, 성장과 참살

이에 기초가 되며, 반면에 심리적 욕구 좌절은 사회적 부적응, 방어적 성향과

심리적 고충의 위험을 증가시킨다고 본다(Ryan & Deci, 1995, 2000; Ryan &

Deci, 2017; Vansteenkiste & Ryan, 2013). 일반적으로 호기심, 관심과 즐거움

을 추구하면서 학습에 참여할 때, 자기결정 수준이 높아지고 자율성 동기로

이어진다. 반면에 개인이 보상을 바라거나 처벌을 피하고자 활동에 참여하거
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나 주요 타자를 포함한 다른 사람으로부터 압박, 스트레스를 느끼거나, 보상이

나 처벌 때문에 학습에 참여하게 된다면, 자기결정 수준이 낮아지고 통제 동

기와 무동기로 이어진다(Ryan & Connell, 1989; Ryan & Deci, 2017,

Vansteenkiste et al., 2006). 구체적으로, 심리적 욕구 만족은 동기와 삶의 질

에 큰 영향을 미친다(전승오, 송용관, 2021; 천승현, 정주혁, 송용관, 2019;

Adie, Duda & Ntoumanis, 2012; Bartholomew, Ntoumanis, Ryan, Bosch &

Thøgersen-Ntoumani, 2011; Cheon, Reeve, Lee, Ntoumanis, Gillet, Kim &

Song, 2019). 심리적 욕구 좌절은 신체적 소진(Adie et al., 2012), 통제 동기와

무동기(천승현 등, 2019; Cheon et al., 2019) 그리고 심리적 고충

(Barttholomew et al., 2011)에 더 큰 영향을 미친다.

결국, 학습자의 심리적 욕구 만족은 자기결정 수준이 높은 자율성 동기 촉

진을 위해 중요하다는 것을 보여준다. 반면, 학습자의 심리적 욕구 좌절은 자

기결정 수준이 상대적으로 낮은 통제 동기와 학습활동에 관한 노력과 가치 부

재 그리고 흥미와 능력 부재를 경험하게 하는 무동기로 이어질 수 있다는 점

을 알 수 있다. 그리고 이러한 학습자의 심리적 욕구 만족과 욕구 좌절은 사

회적 학습 환경인 교수자의 다차원적 교수방식에 따라서 영향을 받아 순차적

으로 동기에도 영향을 미친다는 것을 알 수 있다. 본 연구에서 특이한 결과는

학습자의 심리적 욕구 만족이 통제 동기에 정적 영향을 미쳤다는 점이다. 이

러한 결과가 단순히 일시적인 결과인지, 문화적 특성, 인구학적 특성에 기인하

는지에 관한 연구가 이루어져야 할 것이다.
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3. 심리적 욕구와 도덕성의 관계

개인의 심리적 욕구는 다양한 인지, 정서, 행동에 영향을 미친다. 심리적 욕

구 만족 경험은 다른 이를 배려하고, 이해하는 이타적 행동과 같은 친사회적

행동을 유발한다(김예린, 송용관, 2023; Kavussanu & Boardley, 2009). 반면,

심리적 욕구 좌절 경험은 자신의 이익적 결과를 중시하고, 이를 위해 타인에

게 위협과 상해를 가하는 비사회적인 형태의 반사회적 행동을 유발한다(김예

린, 송용관, 2023; Kavussanu & Boardley, 2009).

본 연구에서는 학습자의 심리적 욕구 만족은 친사회적 행동에 정적 영향을

미쳤다. 반면 학습자의 심리적 욕구 좌절은 반사회적 행동에 정적 영향을 미

쳤으며, 친사회적 행동에는 부적 영향을 미쳤다. 심리적 욕구 만족과 좌절과

도덕성과의 관계를 규명한 연구들에 따르면, 친사회적 행동은 심리적 욕구 만

족으로 유발된다(김예린, 송용관, 2023; Reeve et al., 2020; Tian, Zhang, &

Huebner, 2018). 반면, 반사회적 행동은 심리적 욕구 좌절에 기인한다(김예린,

송용관, 2023; 송용관, 김승재, 천승현, 2017; Reeve et al., 2020). 학습자의 자율

성, 유능성과 관계성 욕구가 충족될 때, 상대방을 존중하고, 배려하는 이타적

및 도덕성 행동이 나타나며, 자율성, 유능성과 관계성 욕구가 좌절되면, 결핍

된 욕구를 상대방에게 잘못된 방식으로 나타나는 반사회적 행동이 유발될 수

있다는 것을 보여준다. 즉, 자율성은 학습자의 선택과 의사결정을 통해 학습자

스스로 활동에 참여하게 함으로써 능동적이고 진취적인 행동을 유도한다. 유

능성은 정보 피드백 제공을 통해 학습자들에게 최적의 즐거움과 도전 추구에

관한 흥미와 활동에서의 즐거움을 경험하게 한다. 관계성은 상호 간의 정서적

공감대와 사회적 결속을 형성하게 하여 자신의 존재를 인정받고 상대방의 가

치를 존중하면서 공동의 목표 달성과 긍정적 경험을 유발한다. 실제로 자율성

욕구 만족은 학습자 스스로 타인을 돕고 이타적 행동으로 이어지게 하며, 관
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계성 욕구 만족은 정서적 유대감을 형성하여, 상대방을 이해하고 배려하는 긍

정적 사회적 관계를 형성하여 사회적 행동으로 이어지게 하며, 유능성 욕구

만족은 팀워크와 리더십 행동을 유도하여 친사회적 행동으로 이어지게 한다는

것이다(Gagne, 2003; Roth, 2008).

Cheon 등(2018)에 의하면, 자율성지지 방식을 통한 교사의 동기부여 방식은

학습자들의 심리적 욕구 만족을 충족시키는데, 이러한 학습자의 심리적 욕구

만족 경험은 친사회적 행동으로 이어졌다. 반면에 통제 방식을 통한 교사의

동기부여 방식은 학습자들의 심리적 욕구 좌절을 경험하게 하여 반사회적 행

동으로 이어졌다. 무엇보다 학기가 지날수록 친사회적 행동은 심리적 욕구 만

족에 의해 유발되고, 반사회적 행동은 심리적 욕구 좌절 때문에 야기되었다

(Cheon, Reeve, & Marsh, 2023). 더욱이, 심리적 욕구 좌절은 반사회적 행동

중 하나인 학교폭력으로도 연결된다(Cheon, Reeve, Marsh, & Jang, 2023). 학

교폭력은 심각한 사회적 문제로 대두된 지 오래되었다. 그리고 이러한 심각한

반사회적 행동은 교수자의 동기부여 방식에 의해서 심리적 욕구 좌절을 경험

하게 되면서 더욱 심화된다(Cheon et al., 2023). 따라서 학습자들의 심리적 욕

구 만족은 친사회적 행동에 있어서 중요하며, 심리적 욕구 좌절은 반사회적

행동을 유발하기 때문에 심리적 욕구를 충족시킬 수 있는 교수자의 동기부여

방식이 중요하다는 사실을 보여준다.

본 연구에서 특이한 결과는 학습자의 심리적 욕구 만족은 반사회적 행동에

도 정적 영향을 미쳤다는 점이다. 이 결과 또한, 단순히 일시적인 결과인지,

문화적 특성이나 인구학적 특성에 기인하는지에 관한 연구가 이루어져야 할

것이다.
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4. 자기결정 동기와 도덕성의 관계

자기결정이론에서 동기와 도덕성과의 관계는 구체적으로 파악되지 않고 있

다. 일부 연구에 의하면, 자율성 동기는 친사회적 행동을 잘 예측하며

(Kavussanu & Al-Yaaribi, 2021; Sheehy & Hodge, 2015), 통제 동기는 반사

회적 행동과 관련이 깊다(Hodge & Lonsdale, 2011). 그리고 학습자의 자율성

동기는 교사의 자율성지지 동기부여 방식에 의해서 충족되며, 학습자의 통제

동기는 교사의 통제 방식에 의해서 경험하게 되면서 친사회적 행동과 반사회

적 행동에 영향을 미치게 된다(Hodge & Lonsdale, 2011; Kavussanu &

Al-Yaaribi, 2021).

본 연구에서 학습자의 자율성 동기는 친사회적 행동을 예측하였지만, 반사

회적 행동은 예측하지 못했다. 반면 학습자의 통제 동기는 친사회적 행동과

반사회적 행동에 유의한 영향을 미치지 않았다. 그렇지만, 학습자의 무동기는

반사회적 행동과 친사회적 행동에 모두 정적 영향을 미치는 것으로 나타났다.

학습자의 자율성 동기는 학습자의 자율성을 지지하는 교수자의 동기부여 방식

에 의해서 충족되기 때문에 친사회적 행동으로 이어진다. 반면 학습자의 통제

동기와 무동기는 심리적 욕구를 좌절시키는 교수자의 통제 방식에 의해서 충

족되기 때문에 반사회적 행동으로 이어진다. 통제 방식을 선호하는 교수자는

학습자의 생각과 행동을 통제하기 위해 강제적이고 통제적인 언어를 사용하면

서 지시하고 명령하면서 학습자에게 압박을 가한다(Bartholomew et al.,

2009). 이처럼 교수자의 통제 방식이 학습자의 심리적 욕구 좌절을 유발하기

때문에 반사회적 행동으로 이어진다(Gunnell et al., 2013; Haens et al., 2015).

교수자의 통제 방식 속에서 학습자는 상호 비난, 폭언으로 시작해서 부정적인

신체적 접촉과 폭행 등으로 이어지면서 타인에게 해를 끼치는 공격적이고 파

괴적인 행동을 보이게 된다(Birch & Ladd, 1998; Cheon et al., 2019;
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Kavussanu & Boardley, 2009).

본 연구에서 특이한 결과는 자율성 동기가 도덕성을 잘 예측하였지만, 통제

동기는 도덕성을 잘 예측하지 못했다. 특히, 무동기가 도덕성을 잘 예측했다는

점이다. 더욱이, 무동기는 친사회적 행동과 반사회적 행동을 모두 정적으로 예

측하는 것으로 밝혀졌다. 학습자의 무동기가 반사회적 행동을 일으킬 수 있지

만, 상황에 따라 친사회적 행동을 유발할 수 있다는 사실을 의미한다. 이러한

양면성 효과가 본 연구에서 밝혀진 일시적인 결과인지, 문화적 특성이나 인구

학적 특성에 기인하는지에 관한 연구가 이루어져야 할 것이다.
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Ⅵ. 결론 및 제언

본 연구에서 도출된 결과를 토대로 미래 연구를 위한 몇 가지 함의와 제언

을 제시하였다.

1. 결론

첫째, 교수자의 다차원적 교수방식은 학습자의 심리적 욕구 만족과 욕구 좌

절에 영향을 미치는 선행변인이라는 사실을 확인하였다. 긍정적인 교수방식인

교수자의 자율성 지지와 구조 방식은 학습자의 심리적 욕구 만족을 잘 예측하

는 동기부여 방식으로 확인되었다. 반면에 부정적인 교수방식인 교수자의 통

제 방식과 방임/무질서는 학습자의 심리적 욕구 좌절을 영향을 미치는 것으로

밝혀졌다.

둘째, 학습자의 심리적 욕구 만족과 욕구 좌절은 동기에 영향을 미치는 선

행변인이라는 사실을 확인하였다. 학습자의 심리적 욕구 만족은 자기결정수준

이 높은 자율성 동기를 잘 예측하였다. 반면에, 학습자의 심리적 욕구 좌절은

자기결정수준이 낮은 통제 동기와 무동기를 잘 예측하는 것으로 확인되었다.

셋째, 학습자의 심리적 욕구 만족과 욕구 좌절은 도덕성에 영향을 미치는

선행변인이라는 사실을 확인하였다. 학습자의 심리적 욕구 만족 경험은 친사

회적 행동에 영향을 미쳤다. 반면, 학습자의 심리적 욕구 좌절 경험은 반사회

적 행동을 예측하는 것으로 밝혀졌다.

넷째, 학습자의 동기와 도덕성의 관계가 확인되었다. 학습자의 자율성 동기

는 친사회적 행동을 예측하였다. 반면, 학습자의 무동기는 도덕성 행동을 예측

하는 것으로 확인되었다.
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2. 제언

본 연구에서 확인된 결과를 통해 향후 연구를 위한 제언은 다음과 같다.

첫째, 자율성지지, 구조, 통제, 방임/무질서로 개념화된 다차원적 교수방식에

관한 연구가 활발히 이루어져야 한다. 그리고 다차원적 교수방식에 관한 연구

는 다양한 분야, 대상, 특성에 따라서 횡단적 및 종단적 관점에서 이루어져야

한다.

둘째, 학교 교육 현장이나 사회 현장에 있어서 도덕성 발달은 중요하다. 따

라서 도덕성 발달에 영향을 미치는 선행변인에 관한 연구가 활발히 이루어져

야 한다. 특히, 친사회적 행동을 더욱 촉진하고, 반사회적 행동을 경감시킬 수

있는 변인을 탐구하고, 중재프로그램의 효과성을 검증하는 연구가 이루어져야

한다.

셋째, 비교 문화적 관점에서 관련 연구가 이루어져야 한다. 특히, 사회주의

국가와 민주주의 국가 특성에 따라서 다차원적 교수방식, 심리적 욕구, 동기와

도덕성의 차이가 존재하는지, 그리고 이러한 차이가 국가 이념과 체계에 따라

서 형성되고 발달하는지 나아가 변화될 수 있는지에 관한 연구가 이루어져야

한다.
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국문 초록

다차원적 교수방식이 심리적 욕구, 동기와 도덕성에 미치는 영향

루 심 령

부경대학교, 일반대학원, 체육학과

지도교수 송 용 관

본 연구는 대학 교수자의 다차원적 교수방식이 학습자의 심리적 욕구, 동기,

도덕성 행동과 어떤 관계를 지니고 있는지를 검증하였다. 이를 위해 편의표본

추출법을 이용하여 중국 허난성 정저우시에 모집된 1,100명의 대학생을 대상

으로 온라인 설문조사를 수행하였다. 수집된 자료는 SPSS와 AMOS 통계 프

로그램을 이용하여 자료를 분석했다. SPSS 프로그램에서는 신뢰도 분석, 타당

도 분석, 기술통계, 상관관계 분석을 시행하였다. AMOS 프로그램에서는 선행

변인이 결과변인에 미치는 영향력을 확인하기 위한 경로 분석을 수행하였다.

분석 결과, 첫째, 교수자의 다차원적 교수방식은 학습자의 심리적 욕구 만족과

욕구 좌절에 영향을 미치는 선행변인이라는 사실을 확인하였다. 긍정적인 교

수방식인 교수자의 자율성 지지와 구조 방식은 학습자의 심리적 욕구 만족을

잘 예측하는 동기부여 방식으로 확인되었다. 반면에 부정적인 교수방식인 교

수자의 통제 방식과 방임/무질서는 학습자의 심리적 욕구 좌절을 영향을 미치

는 것으로 밝혀졌다. 둘째, 학습자의 심리적 욕구 만족과 욕구 좌절은 동기에

영향을 미치는 선행변인이라는 사실을 확인하였다. 학습자의 심리적 욕구 만
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족은 자기결정 수준이 높은 자율성 동기를 잘 예측하였다. 반면에, 학습자의

심리적 욕구 좌절은 자기결정 수준이 낮은 통제 동기와 무동기를 잘 예측하는

것으로 확인되었다. 셋째, 학습자의 심리적 욕구 만족과 욕구 좌절은 도덕성에

영향을 미치는 선행변인이라는 사실을 확인하였다. 학습자의 심리적 욕구 만

족 경험은 친사회적 행동에 영향을 미쳤다. 반면, 학습자의 심리적 욕구 좌절

경험은 반사회적 행동을 예측하는 것으로 밝혀졌다. 넷째, 학습자의 동기와 도

덕성의 관계가 확인되었다. 학습자의 자율성 동기는 도덕성 행동을 예측하였

다. 반면, 학습자의 무동기는 친사회적 행동을 부적으로 예측하는 것으로 확인

되었다. 이는 대학 교수자의 자율성지지와 구조 교수방식을 통해 학생의 심리

적 욕구 만족이 충족되고, 학생의 자기결정 동기 유형에도 영향을 미쳐 학습

자의 친사회적 행동을 촉진하고 반사회적 행동을 줄일 수 있다. 더욱이 교수

자와 학습자 간 긍정적인 상호작용을 통해서 즐겁고 행복한 수업을 경험하게

하는 데 중요한 정보를 제공하고자 한다.

주요어: 다차원적 교수방식, 심리적 욕구 만족, 심리적 욕구 좌절, 자율성

동기, 통제 동기, 무동기, 친사회적 행동, 반사회적 행동
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부록 1. 설문지

「다차원적 교수방식이 심리적 욕구, 자기결정 동기 및 
도덕성에 관한 조사」

 학생 여러분, 안녕하세요!

이 설문지는 학생 여러분의 ‘경험’과 ‘생각’을 연구하기 위해 제작되었습니

다. 구체적으로 체육 전공 및 교양 수업에서 느끼는 교수자의 수업방식과 여

러분의 욕구, 동기와 도덕성을 알아보기 위한 조사입니다. 수업에서 경험하는

여러분의 심리적 특성을 파악하여 향후 즐거운 체육 전공 및 교양 수업과 친

구들과 좋은 우정 형성을 위한 기초 자료가 될 것입니다. 이 자료를 토대로

학생 여러분의 정서 안정 및 교수자에게 올바른 체육수업 운영 방식에 중요

한 역할을 하게 될 것입니다.

여러분이 응답한 내용은 통계법 33조에 따라 오직 연구 목적으로만 분석

되고, 여러분이 답한 내용에 대해서는 완벽하게 비밀이 보장되니, 한 문항도

빠짐없이 솔직하게 답해주세요. 감사합니다.

본인은 이 연구의 목적에 대해 충분한 설명을 듣고 이해하였습니다.

이에 연구 참여에 동의합니다. 예 아니오

연구자 : LU xinling 지도교수 : 송용관 문의 연락처 :
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※ 다음은 응답자의 기본적인 사항에 대한 질문입니다.

빠짐없이 응답해 주시기 바랍니다.

1. 성별은? □ ① 남자  □ ② 여자

2. 학년은?
□ ① 1학년   □ ② 2학년
 
□ ③ 3학년   □ ④ 4학년

 3. 나이는?  _______세

 4. 전공은?
□ 철학 □ 경제학 □ 법학 □ 교육학 □ 문학 
□ 역사학 □ 이학 □ 공학 □ 농학 □ 의학 
□ 경영학 □ 예술체육학 □ 군사과학 

5. 체육수업 선호도
는?

□ ① 좋아한다   □ ② 보통한다
□ ③ 싫어한다

6. 체육선생님 성별
은?

□ ① 남자  □ ② 여자

※ 응답해 주셔서 감사합니다~
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