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실패를 경험한 후 아동의 반응은, 실제 자신의

능력과는 상관없이, 무기력해져 더 이상 노력하

지 않고 포기하거나 실패에도 굴하지 않고 더욱

노력을 가하는 극단적 양상으로 나타난다(Anderson

& Jennings, 1980; Diener & Dweck, 1978; Elliott &

Dweck, 1988; Dweck & Leggett, 1988). 성취동기의

발달에 관한 연구들은 이와 같은 실패 후의 반

응을 중요시 여겨왔다. 이는 실패가 아동의 성취
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본 연구는 아동의 목표 지향성(학습목표 vs. 수행목표)과 이에 따른 성취 행동을 실패 후 반응을 통해

알아보고자한 것이다. 더불어 외적 목표 설정이 아동의 목표 지향성과 성취 행동에 어떠한 영향을 미

치는가를 알아보고자 하였다. 연구 1에서는 36명의 5학년 초등학생의 목표 지향성과 이에 따른 실패

후 귀인, 과제 흥미도, 자신감 및 과제 지속성을 알아보았고, 연구 2에서는 40명의 아동을 각각 학습목

표와 수행목표 조건에 할당하여 조작된 목표 조건에 따른 아동의 성취 행동을 알아보았다. 그 결과, 한

국 아동들 중에는 학습목표보다 수행목표를 지향하는 아동이 더 많았으며, 목표 지향성에 따라 실패 후

반응에 유의미한 차이가 나타났다. 즉, 학습목표를 지향하는 아동들은 수행목표를 지향하는 아동들에

비해 실패를 통제 가능성이 높은 노력에 귀인하는 성향이 높았으며, 실패 후에도 과제에 대한 흥미가

높게 나타냈다. 또한 실험자가 외적으로 설정한 목표 조건에 따라 아동의 목표 지향성(과제 선택), 실패

에 대한 귀인(노력 vs. 능력), 과제 흥미도, 과제 관련 자신감 그리고 과제 지속성이 모두 유의미한 차

이를 나타냈다. 본 연구의 결과는 아동의 목표 지향성이 성취동기의 개인차를 드러내는 한 특징이면서

외적 조건에 따라 변화 가능한 심리적 상태임을 제안한다.

주요어 : 목표 지향성(학습목표, 수행목표), 성취동기, 귀인, 실패
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상황에서 끊임없이 만나는 경험이며, 실패 후 반

응이 아동의 동기를 드러낼 뿐 아니라 실제 학

업 성취나 사회적 발달과 깊은 관련을 맺고 있

기 때문이다. 따라서 본 연구는 실패 후 아동의

행동에 근거하여 목표지향성(goal-orientation)을

중심으로 성취동기의 발달을 이해하고자 한 것

이다.

성취동기는 그 정의와 개념이 아직도 모호한

주제이며 오랜 기간 다양한 논쟁을 불러 일으켜

왔다. 하지만 대부분의 연구자들은 성취동기를

행동의 방향성을 설정하고 행동을 주도하며, 지

속할 수 있도록 하는 가설적 구성 개념임에 동

의한다. 이를 설명하기 위해 자기 효능감 이론

(Zimmerman, 2000; Zimmerman & Bandura,

1994), 기대-가치 이론(Wigfield & Eccles, 2000),

귀인 이론(Miller, Ferguson & Byrne, 2000), 내

외 동기 이론(Ryan & Deci, 2000) 등의 다양한

이론들이 제안되어 왔다. 그 중 과거 20년 동안

학습 현장에서 큰 관심을 받고 연구되어온 것은

목표 이론(Goal theory: Ames, 1992; Barron,

Harackiewicz, 2001; Dweck & Elliot, 1981,

1983; Dweck & Leggett, 1988; Elliot &

McGregor, 2001; Elliot, McGregor, & Gable,

1999; Pintrinch, 2000; Schunk, 1990)이다. 이는

아동의 목표 지향성을 통해 아동의 내적 흥미,

전략의 사용, 과제 지속성 등의 다양한 성취동기

와 관련된 특성들을 이해 할 수 있다는 수많은

연구 결과가 뒷받침되었기 때문이다(Ames,

1992; Butler, 1987, 1992; Dweck & Elliot, 1983;

Harackiewicz, Baron, Carter, Lehto, & Elliot,

1997: Kaplan & Maehr, 1999; Middleton &

Midgley, 1997; Pintrinch, 2000; Utman, 1997).

목표(goal), 또는 목표 지향성(goal orientation)

이란 아동이 과제에 어떠한 의미를 두고 수행에

임하느냐를 말한다. 가령 “내가 이 과제를 왜 하

는가?” 라는 질문에 대한 답이라고 할 수 있다.

목표는 크게 두 유형으로 구분 되었으나, 이를

일컫는 용어는 연구자들마다 조금씩 다르게 사

용되어왔다*. 이 중 연구자들에게 가장 빈번히

사용된 용어는 수행목표(performance goal)와 학

습목표(learning goal)이다. 수행목표를 지향하는

사람들은 과제를 자신의 능력이나 적성을 평가

하는 상황으로 정의하므로 이를 성공적으로 수

행하여 자신의 능력을 내보이고 무능함을 회피

하려한다. 반면 학습목표를 지향하는 사람들은

과제 상황을 자신의 능력이나 적성을 계발하고

새로운 것을 학습하는 기회로 여기므로 평가에

상관없이 문제를 해결하는 과정에 의미를 부여

한다.

목표 지향성에 대한 선행 연구 결과들은 그

유형에 따라 성취 상황에서 서로 다른 인지, 정

서, 행동적 태도를 지닌다는 것을 밝혀왔다. 학

습목표를 지향하는 아동들은 외적 보상보다는

학습 과정 자체에 가치를 부여하므로(Butler,

1987), 어렵고 도전적인 과제를 선호하고 적극적

인 학습 전략을 사용하며 이를 해결하는 과정을

* 국내외의 여러 연구자들은 이 두 가지 목표에 대해서 서로 다른 용어를 사용하고 있다. 가령, 수행목표

(performance goal)를 자기 목표(ego-involved goal: Nicholls, 1984) 또는 능력 목표(ability goal: Ames, 1992)라

고 하며, 학습목표(learning goal)를 숙달목표(mastery goal; Ames, 1992; Butler, 1992; Elliot & Harackiewicz,

1996; Meece & Holt, 1993) 또는 과제 목표(task goal: Middleton & Midgley, 1997; Nicholls, 1984)라고도 한다.

그럼에도 불구하고 기본적인 가정이나 정의에서는 별 다를바 없다. 본 연구에서는 수행목표와 학습목표로 구분하여

용어를 사용하도록 하겠다.
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통해 자신이 설정한 기준에 도달하여 높은 성취

감을 경험하고 학습에 관하여 흥미와 자신감을

갖는다(Ames & Archer, 1988; Weiner, 1986).

따라서 이들은 더 높은 자기 조절 능력과 자기

효능감을 발달시키며(남지연, 2006; Philips &

Gully, 1997; Schunk, 1990), 실제 수행에 있어서

도 다양한 전략을 사용하고 깊이 있는 인지적

처리를 하는 경향이 있다(Elliot, McGregor &

Gable, 1999). 반면 수행목표를 지향하는 아동들

은 자신의 수행이 어떻게 평가 받는가에 더 큰

관심을 갖기 때문에 어려운 과제 보다는 성공의

확률이 높은 쉬운 과제를 선호한다. 또한 이들은

암기나 시연과 같은 단순하고 피상적인 학습 전

략을 주로 사용하며 낮은 자기 조절과 자기 효

능감을 나타낸다. 또한 높은 평가 불안을 경험하

므로 실제 자신의 능력을 완전히 발휘하지 못한

다(Meece & Blumenfeld, 1988; Marachi,

Friedel, & Midgley, 2001; Middleton &

Midgley, 1997). 그런데 몇몇 최근 연구 결과는

수행목표 성향이 언제나 낮은 성취동기를 의미

하는 것이 아니라는 것을 제안하기도 했다

(Harackiewicz, Barron, Pintrinch, Elliot, &

Thrash, 2002; Van de Walle, Brown, Cron &

Slocum, 1999). 즉, 기존 연구와는 달리 수행목표

가 자기 효능감과 높은 관련성을 보이거나, 두

목표 성향 모두 자기 효능감과 관련이 없는 것

으로 나타났다. 하지만 이와 같은 상반된 결과는

기간을 고려한 연구들에 의해 해결되었다

(Bandalos, Finney & Geske, 2003; Phillips &

Gully, 1997). 가령, Phillips 와 Gully(1997)는 대

학생의 종단 연구를 통해 장기간의 성취를 통해

보았을 때, 결국 자기 효능감과 학업 성취와 관

련을 맺는 것은 학습목표라는 것을 밝혔다. 요컨

대, 학업 및 다양한 성취와 관련하여 학습목표는

수행목표 보다 더욱 적응적 반응에 관련되었음

이 분명하다.

무엇보다 목표 지향성이 그 영향력을 가장 크

게 발휘하는 때는 실패 후이다. 실패를 경험한

후 아동의 반응은 아동의 실제 능력과는 상관없

이 더 이상 노력하지 않고 회피하거나 포기하는

무기력한 반응(helplessness)을 보이거나 또는

굴하지 않고 노력을 계속하는 숙달 지향적 반응

(mastery-oriented response)을 보이는 집단으로

나뉘는데 이러한 차이는 아동의 목표 지향성과

깊이 관련되어있다. 즉, 수행목표 성향이 높은

아동은 무기력한 반응을, 학습목표 성향이 높은

아동들은 숙달 지향적 반응을 보인다(Dweck &

Leggett, 1988).

이와 같은 실패 후 아동의 반응과 목표 지향

성 간의 관계는 귀인 양식 즉, 실패의 원인을 어

디서 찾느냐와도 깊이 관련되어있다. 학습목표

지향성이 높은 사람은 과제 수행의 이유 자체가

자신의 실력의 평가가 아니므로 실패의 원인을

자신의 능력이나 실력 보다는 잘못된 전략의 사

용이나 노력의 부족과 같은 구체적 과제 수행의

과정에서 찾는 반면 수행목표 지향성이 높은 사

람들은 과제 수행의 목표가 자신의 능력을 드러

내기 위한 것이므로, 실패는 자신의 능력 부족을

드러낸다고 생각한다. 따라서 학습목표를 지향하

는 이들은 노력이나 전략과 같이 스스로의 통제

가 높은 것에 귀인하는 성향이 있는 반면, 수행

목표 지향성이 높은 이들은 능력이나 적성과 같

이 통제 가능성이 낮은 특성에 귀인하는 성향이

있다(Bandura, 1993; Dweck & Leggett, 1988;

Elliot & Church, 1997; Middleton & Midgley,

1997; Van de Walle et al, 1999). 귀인의 차원

중 특히 통제 가능성이 정서적 반응과 귀인 이

후 행동과 높은 관련을 맺음을 고려한다면
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(Weiner, 1986, 2000), 학습목표 지향성이 높은

아동은 실패 후에도 과제에 대한 흥미나 자신감

을 쉽게 상실하지 않고 대안적인 전략을 활용하

여 과제를 계속 수행하려는 반면, 수행목표 지향

성이 높은 아동들은 쉽게 자신감과 흥미를 잃고

더 이상 노력을 가하려고 하지 않는다는 것이

당연한 이치일 것이다.

실제로 연구자들은 실패 상황을 인위적으로

조작하여 아동이 스스로 선택한 목표나 실험적

으로 조작되어진 목표에 따라 서로 다른 동기적

특성이 나타남을 증명하였다. 가령, Smiley와

Dweck(1994)은 4, 5, 6세 유아를 대상으로 퍼즐

놀이를 한 후 4개의 다른 퍼즐을 맞추게 했다.

그 중 하나는 아이들이 맞출 수 있는 간단한 것

이었고 나머지 세 개는 짝이 맞지 않도록 조각

을 섞어 둔 것이므로 아동이 절대 맞출 수 없는

것이었다. 그 후 아동에게 한 번 더 퍼즐을 맞출

기회를 주겠다고 하면서 이전에 풀어보았던 4개

의 퍼즐 중 어떤 것을 하겠느냐고 질문하고 그

것을 선택한 이유를 물었다. 맞추지 못한 퍼즐과

같이 실패 가능성이 높은 문제를 회피하고 이미

성공한 퍼즐을 선택한 아동은 수행목표 지향성

이 큰 아동으로 구분되었으며, 이미 맞춘 것보다

는 어려운 것이 더 재미있다고 보고하며 맞추지

못했던 퍼즐을 선택한 아이들은 도전적 과제를

통해 새로운 퍼즐을 푸는 능력을 학습하는데 목

표를 두고 있으므로 학습목표 지향성이 높은 아

동으로 분류되었다. Smiley와 Dweck(1994)은 또

한 목표 지향성에 따라 실패 후 자신감, 과제에

대한 흥미 등의 정서적 상태가 다름을 증명하였

으며, 이는 학령 전기의 아동에게도 목표 지향성

에 근거한 개인차가 존재함을 증명한 것이다. 무

엇보다 이들의 연구결과는 과제의 선택(어려운

과제 vs. 쉬운 과제)이 아동의 목표 지향성을 드

러내고 이를 조작하는데 있어 유용한 지표임을

확인하였으며, 이후 Dweck과 그 동료들의 연구

는 사회적 상황(Erdley, Cain, Loomis,

Dumas-Hines, & Dweck, 1997)과 다양한 학습

의 맥락(Dweck & Leggett, 1988; Mueller &

Dweck, 1998)에서도 과제 선택을 통하여 아동의

목표 지향성을 범주화하고 이에 따른 동기적 특

성을 알아보았다.

한편, 목표 지향성을 둘러싼 주요 문제 중 하

나는 ‘목표 지향성이 개인차를 드러내는 변화하

지 않는 특질(trait)이냐 상황에 따라 변화 가능

한 심리적 상태(state)이냐’이다(Ames, Ames &

Felker, 1977; Button, Mathieu & Zajac, 1996;

Duda & Nicholls, 1992). 이와 같은 문제는 성취

동기의 본질에 대한 의미 있는 질문이면서 동시

에 과연 아동의 목표 지향성이 보다 적응적인

것으로 변화되거나 개선될 수 있는가를 묻는 교

육적 함의를 갖는다. 이와 같은 논쟁에 대해 대

부분의 연구자들은 목표 지향성이 분명 개인차

를 드러내는 특질적 성향임을 인정하지만, 몇몇

연구 결과들은 목표 지향성이 맥락이나 교육적

입력에 따라 변화 가능한 심리적 상태임을 제안

한다(Ames, 1992; Jagacinski & Nicholls, 1987;

Blumenfeld, 1992; Kaplan & Midgley, 1999). 가

령, 경쟁적 보상 구조(Jagacinski & Nicholls,

1987), 평가 규준에의 노출(Butler, 1987)과 같은

맥락 특성에 따라 목표 지향성이 다르게 나타남

을 보여준 연구 결과는 행동이 일어나는 상황에

따라 변화 가능함을 시사 하였다. 또한 Duda와

Nicholls(1992)는 성취의 영역이 운동이냐 학업

이냐에 따라서도 개인의 목표 지향성이 다르게

나타남을 발견하여 목표 지향성의 영역 특정적

특성을 밝히기도 하였다. 실제 Ames(1992)와

Blumenfeld(1992)의 연구는 교사의 교수 방법과
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평가 방법이 학생들의 목표와 동기 유발에 영향

을 준다는 것을 밝혀 목표 지향성이 환경적 입

력에 따라 변화 가능한 특성임을 증명하였다. 요

컨대, 과거 연구 결과들은 목표 지향성이 성취동

기와 관련된 인지, 정서, 행동의 개인차를 설명

하는 핵심적 특질이며 맥락과 교육적 입력에 따

라 변화가 가능한 심리적 상태임을 제안한다.

이제 아동의 목표 지향성 발달에 관한 국내

연구를 살펴보면, 실패 상황을 인위적으로 만들

어 아동의 반응을 직접 관찰하거나 목표 상황을

조작한 실험 연구는 드물고, 대부분이 설문지를

사용한 자기 보고식 연구이다(가인영, 2003; 김

영록, 2003; 남지연, 2006). 가령 초등학교 5 학년

을 대상으로 설문지 연구를 실시한 남지연(2006)

의 연구 결과는 서양의 연구결과와 일관되게 학

습목표 지향성이 높을수록 자기 효능감이 높고,

자기 조절 학습 전략을 많이 사용하며 결과적으

로 학업 성취도가 높다는 것을 밝혔다.

그렇지만 아동들의 목표 지향성과 이에 따른

성취 행동의 특성을 보다 정확히 알아보기 위해

서는 자기 보고식 설문 방법 보다는 실험이나

관찰, 면접 등을 통해 보다 직접적이고 정확한

측정 방법을 통한 연구가 이루어져야 할 필요가

있다. 특히 목표 지향성이 맥락의 특성에 의존하

는 측면이 있음을 고려했을 때(Jagacinski &

Nicholls, 1987; Butler, 1987), 암기 위주의 수업,

극도로 높은 경쟁, 획일적인 평가, 어린 시기부

터 높은 교육열에 노출된 우리나라의 아동들이

보다 높은 수준의 수행목표 지향성을 갖는지, 목

표 지향성에 따른 실패에 대한 귀인, 과제에 대

한 즐거움, 자신감 등의 동기적 특성이 어떠한가

를 구체적으로 알아볼 필요가 있다. 또한 수행목

표 지향성보다 학습목표 지향성이 아동들의 적

응적인 성취에 더 큰 영향을 미친다는 연구 결

과를 바탕으로, 이를 개선하고 효과적인 아동 양

육과 교육 훈련을 위해서는 목표 지향성의 개입

을 통한 실질적 변화가 가능한가를 알아보기 위

한 실험 연구가 반드시 필요하다.

따라서 본 연구는 실패를 인위적으로 조작하

여 아동의 행동을 관찰하고 다양한 측정치를 적

용하여 아동의 목표 지향성에 따른 성취적 특성

이 어떠한가를 알아보고자 다음과 같은 연구 문

제를 갖는다. 첫째, 한국 아동의 목표 지향성이

어떠한가, 둘째, 아동의 목표 지향성이 실패에

대한 귀인, 과제 흥미도, 자신감, 지속성에 어떠

한 영향을 주는가, 셋째, 외적으로 설정된 목표

가 아동의 목표 지향성, 실패에 대한 귀인, 과제

흥미도, 자신감, 지속성에 영향을 주는가를 알아

보고자 한다. 이를 위하여 두 개의 연구가 설계

되었는데, 연구 1은 첫 번째, 두 번째 연구 문제

를, 연구 2는 세 번째 문제를 다룰 것이다. 보다

구체적으로 연구1에서는 아동이 스스로 선택하

는 목표 지향성과 이에 따른 실패 후 성취 행동

을 연구 2는 실험자가 외적으로 설정한 목표가

아동의 성취 행동에 미치는 영향을 직접 알아봄

으로써 목표 지향성을 통한 성취동기 훈련의 개

입 가능성을 탐색하고자 하였다. 또한 그 동안

국내에서 이루어졌던 성취관련 연구들이 주로

청소년들이 대상이었으므로 본 연구는 상대적으

로 개입 가능성이 큰 초등학교 아동을 대상으로

연구를 실시하여 적응적 목표 지향성의 훈련 가

능성을 살펴보는데 그 목적을 두었다.

연 구 1 

연구 1 에서는 아동이 스스로 선택한 목표 지

향성에 따른 실패 후 성취 행동을 알아보았다.

구체적으로 연구 1은 한국 아동의 목표 지향성
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을 알아보고, 아동들이 실패 상황을 경험하도록

조작한 후 그들의 실패에 대한 귀인, 과제 흥미

도, 과제에 관한 자신감, 그리고 과제 지속성 수

준을 통하여 성취 행동을 알아보기 위해 설계되

었다.

방 법

참가자

참가자는 경기 지역에 소재하는 초등학교 5

학년 재학생 36명(남학생 20명 여학생 16명)이었

으며 아동의 평균 연령은 11.7(표준편차: 0.7)세였다.

연구 도구 및 절차

모든 아동들은 실험자와 만나 인사를 나눈 후,

아동의 목표 지향성을 알아보기 위해 두 개의

다른 상자를 제시 하였다. 실제로 두 개의 상자

안에는 같은 문제가 들어 있지만 아동에게는 한

상자 안에는 “어렵고 도전적인 문제가 들어 있어

틀릴 수는 있지만 많은 것을 배울 수 있는 문제

(학습목표)”가 다른 상자 안에는 “어렵지 않은

문제로 아동이 풀 수 있어 자신의 능력을 잘 드

러낼 수 있는 문제(수행목표)”가 들어 있다고 지

시한 후 이 중 하나를 선택하게 하였다. 이와 같

이 아동의 과제 선택에 근거한 목표 지향성의

측정은 선행 연구들에서 타당한 지표로 사용되

었다.

상자 안에 들어 있는 문제들은 Raven

Progressive Matrices(Raven, Court, & Raven,

1977) 검사 항목 중 10개의 문제를 임의로 뽑아

만들어진 두 개의 세트이다. 아동이 과제를 선

택하면 연구자는 2개의 연습 문제를 실시하면서

문제 푸는 방법을 아동에게 설명해 준 후 5분을

주고 아동에게 첫 번째 세트를 풀도록 하였다.

아동이 실패를 경험하도록 조작하기 위하여, 그

중 한 세트를 아동에게 먼저 풀게 한 후 채점을

하여 실제 아동의 점수보다 반으로 낮추어 채점

결과를 알려 주었다. 다음, 아동에게 이와 같은

문제를 다시 한 번 풀기를 희망하는가 그렇지

않은가를 물어보고, 아동이 계속 하기를 희망한

경우 두 번째 과제를 다시 한 번 풀도록 하였다.

이를 통해 아동의 과제 지속성(task persistence)

여부를 결정하였다.

계속하기를 희망한 아동의 경우는 새로운 문

제들을 모두 푼 후에, 희망하지 않은 아동의 경

우는 바로, 과제 실패에 대한 귀인, 과제에 대한

즐거움, 과제에 대한 자신감, 흥미도 수준을 측

정하였다.

실패에 대한 귀인으로 통제 가능성 차원에 근

거한 두 가지 대안으로 통제 가능성이 높은 노

력과 통제 가능성이 낮은 능력을 제시하였다. 실

제로 아동에게는 능력 부족과 노력 부족 각각에

2개씩 항목을 제시하여 4개의 원인을 열거한 검

사지를 제시하고 10개의 동그란 스티커를 주면

서 각각의 항목이 실패의 원인이라고 생각하는

만큼 각 항목 밑에 나누어 붙이도록 지시하였다.

능력 부족에 해당하는 항목으로는 “머리가 좋지

않아서”와 “기술이 부족해서”가 포함되었으며,

노력 부족에 해당되는 항목으로는 “열심히 하지

않아서”와 “집중하여 꾸준히 풀지 않아서”를 제

시하였다.

과제에 대한 흥미도는 단순히 이와 같은 과제

를 푸는 것이 얼마나 흥미로운가를 양극에 즐거

운 얼굴과 괴로운 얼굴이 그려져 있는 연속척도

(Happy scale)상에 표시하도록 하였다. 연속척도

위에 1 부터 7까지 점수로 구간이 나뉘어져 있어
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결과 분석 시 채점이 가능하도록 하였다. 과제에

대한 자신감을 측정하기 위해서 실험자는 그 아

동에게 이와 같은 문제를 해결하는 자신의 능

력이 얼마나 되는 것 같은지를 과제에 대한 흥

미도 측정에서 이용된 것과 같은 연속상에 표시

하도록 하였다. 아동의 언어적 발화와 행동적 반

응에 대한 분석을 위해 전 실험 과정이 비디오

로 녹화되었다.

결 과

연구 1의 결과 분석은 크게 두 단계로 이루어

졌다. 우선 아동이 스스로 선택한 목표 지향성을

학습목표와 수행목표로 구분하여 그 차이가 유

의미한지 검증하였으며, 아동이 선택한 목표에

따라 귀인의 정도와 유형, 과제에 대한 흥미도,

자신감, 과제 지속성의 차이가 유의미한가를 다

음과 같이 검증하였다.

목표 지향성: 초등학교 5학년들이 스스로 선

택한 목표 지향성은 남녀의 차이 없이 수행목표

지향성(61%, n=22)이 학습목표 지향성(39%,

n=14)이, 통계적으로 유의미하지는 않았지만, 더

욱 높은 경향성을 보였다(X2= 1.99, df =1, p < .1).

귀인 성향: 아동의 목표 지향성에 따른 귀인

성향을 알아보기 위해 각 항목아래 아동이 붙인

스티커의 개수를 세어 노력 부족과 능력부족의

원인에 귀인한 정도를 알아보았다. 또한 이를 통

계적으로 검증하기 위해 아동의 목표 지향성을

독립변인으로 하고 능력부족과 노력부족에 귀인

한 정도를 각각 종속 변인으로 하여 MANOVA

를 실시하였다. 그 결과, 아동의 목표 지향성에

따라 노력귀인(F(1, 32)=4. 66, p < .05)정도가

유의미한 차이가 나타났으며, 능력귀인에 대해서

는 통계적으로 유의미 하진 않았지만(F(1, 32) =

2.66, p < .1), 차이의 경향성을 나타냈다. 그림 1

에 제시되었듯이 학습목표(M = 6, SD = .56)보

다 수행목표(M = 4.7, SD = .53)를 선택한 아동

이 실패를 능력에 귀인하는 정도가 더 컸으며,

수행목표(M = 4, SD = .56) 보다 학습목표 (M

= 5.2, SD = .53)를 선택한 아동이 노력에 더 많

은 귀인을 하였다.

다음 아동 개인의 귀인 성향을 알아보기 위해

각각의 아동이 능력귀인과 노력귀인 중 어디에

스티커를 더 많이 할당하였는가를 근거로 능력

귀인과 노력귀인 유형으로 나누었다. 이러한 아

동의 귀인 성향이 아동이 선택한 목표에 따라

달리 나타나는가를 검증하기 위해 각 목표 별

아동의 귀인 성향에 대하여 카이 자승 검증을

실시한 결과 그림 2에서와 같이 목표 지향성에

따라 귀인 유형의 비율이 유의미하게 다르게 나

타났다(X2= 4.58, df=2, p< .05). 즉, 아동의 개인

적 귀인 성향에서도 학습목표를 선택한 경우는

노력귀인 성향을 가진 아동이 더 많았으며 수행

그림 1. 아동의 목표 지향성에 따른 노력귀

인, 능력귀인의 수준, * : p < .05, +: p < .1.
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그림 2. 아동의 목표 지향성에 따른 귀인

성향의 상대적 비율

표 1. 목표 성향에 따른 자신감과 흥미도

수행목표 성향 학습목표 성향 F

자신감 2.9 (.51) 3.1 (.58) .63

흥미도 4.6 (.97) 5.3 (.71) 4.71*

* p <.05

목표를 선택한 경우에는 능력귀인 성향을 가진

아동이 더 많았다.

과제 흥미도와 자신감: 실패 후의 정서적 반

응으로 본 연구에서는 아동의 과제에 대한 즐거

움과 자신감 수준을 조사 하였다. 그 결과 표 1

에서와 같이 실패 후 아동의 목표 지향성에 따

라 과제에 대한 흥미는 유의미한 차이가 나타났

지만(F(1, 32)= 4.71, p < .05), 과제에 대한 자신

감은 유의미한 차이가 나타나지 않았다, (F(1,

32)= .633, p = .431)

과제 지속성: 과제 지속성에서는 각 조건에

따른 아동의 선택이 유의미하게 나타나지 않았

다. 목표 조건을 막론하고 거의 대부분의 아동들

이 다음 문제를 풀어 보기를 희망하였다.

다음으로 목표에 따른 아동의 반응을 보다 정

확히 살펴보기 위해서 과제 수행 중과 과제 수

행 후 아동이 스스로 또는 실험자에게 발화한

내용들을 표 2에서와 같이 5개의 범주들(평가 염

려, 부정적 정서, 과제의 어려움, 과제 전략, 과제

에 대한 흥미)로 나누어 그 빈도를 아동의 목표

지향성에 따라 분석하였다. 이를 위해 실험중의

아동의 발화 내용을 모두 전사하였으며, 두 명의

훈련받은 연구보조자가 모든 발화 내용을 위 범

주에 따라 분류하여 코딩하였다. 두 명의 코딩의

일치도는 Cohen's kappa를 사용한 결과, .79로

높은 수준을 나타냈다. 분석의 결과 수행에 대한

염려, 부정적 정서는 수행목표를 가진 아동들에

게 더욱 빈번하게 발견되었으며, 과제 전략이나

과정, 과제에 대한 흥미를 나타나는 표현은 학습

목표를 가진 아동들에게서 더욱 빈번히 발생하

였다.

연구 1의 결과는 아동이 스스로 선택한 목표

에 따라 과제 수행과 실패에 대한 태도가 다름

을 보여주었다. 특히 아동의 목표 지향성은 아동

이 실패의 원인을 해석하는 것과 깊은 관련성이

있었다. 또한 과제에 대한 즐거움을 경험하는 수

준에서도 목표 지향성에 따라 유의미한 차이가

나타났다. 하지만 과제에 대한 자신감이나 과제

지속성에서는 뚜렷한 차이가 나타나지 않았다.

이러한 결과는 아동이 스스로 선택한 목표 지향

성이 초등학생 아동에게는 아직 강력히 내재화

되지 않은 것을 의미할 수도 있다. 또한 이러한

결과는 아동의 목표 지향성이 성인에 의한 목표

설정이나 교육적 훈련을 통해 적응적인 방향으

로 발전 가능성을 열어 놓는 것이기도 하다. 이

러한 가능성을 탐색하고자 다음과 같이 연구 2

가 설계되었다.
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표 2. 아동의 목표 지향성에 따른 발화의 평균 빈도

목표 지향성

발화의 범주 발화의 예들 수행목표 학습목표 t 값

수행 염려 “부끄러워요”, “머리가 어지러워요” 1.5 0.7 3.71 *

부정적 정서 “속상해요” , “답답해” 1.3 0.5 1.732+

과제의 어려움 “어렵다” 2 1.6 .92

과제 전략 “힌트가 뭘까” 5.7 7.8 3.59*

과제 흥미 “어려워서 더 재밌다” 1 2.5 2.37*

* p <.05, + p <.1

연 구 2

연구 2는 성인이 아동에게 제시한 목표에 따

라 아동의 목표 지향성과 성취 행동에 차이가

나타나는가를 직접 알아보았다.

방 법

참가자 및 실험 설계

참가자는 경기 지역에 소재하는 초등학교 5

학년 재학생 40명(남학생 22명 여학생 18명)으로

연구 1에는 참가하지 않은 아동들이다. 아동의

평균 연령은 11.8세였다. 이들은 각각 수행목표

집단(남학생 11명 여학생 9명)과 학습목표 집단

(남학생 11명, 여학생 9명)으로 할당되었다. 연구

2는 목표 조건(수행목표, 학습목표)을 피험자간

변인으로 한 일원 실험 설계에 해당된다.

실험 절차 및 도구

연구 2의 절차와 도구는 목표 설정을 위한 절

차와 도구를 제외하고는 연구 1에서와 동일하다.

아동이 실험실에 들어와 인사를 나눈 후 아동이

문제 유형을 선택하기 전 실험자는 외적으로 목

표를 조작하기 위하여 각 조건에 따라 다음과

같은 지시를 하였다. 이러한 지시문의 설정은

Erdley, Cain, Loomis, Dumas -Hines, 그리고

Dweck(1997)이 사회적 맥락에서 목표를 조작하

기 위해 사용한 지시문과 절차를 학습의 상황에

맞게 조절한 것이다.

수행목표 조건: 실험자는 아동에게 “오늘 여

기 있는 퍼즐 문제들을 풀게 될 텐데, 중요한 것

은 네가 이런 문제들을 얼마나 잘 풀 수 있는지

를 보여주는 거야. 이번 기회에 네 실력을 한번

테스트 해본다고 생각하고 문제를 풀어 보자”라

고 말한다. 또한 아동이 이러한 설정을 실험 과

정 내내 잊어버리지 않게 하기 위해서 "내가 문

제를 얼마나 잘 풀 수 있는가를 알아봅시다."라

고 쓰인 보드(50cm x 30cm)를 아동이 고개를

들면 볼 수 있는 곳에 장치하였다.

학습목표 조건: 실험자는 아동에게, “오늘 여
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기 있는 퍼즐 문제들을 풀게 될 텐데, 중요한 것

은 네가 여기서 이러한 문제들을 풀 수 있는 방

법을 배우고 이런 문제들을 푸는 능력을 키울

수 있게 된다는 거야. 이번 기회에 이런 문제들

을 푸는 기술들을 배운다고 생각하고 문제를 풀

어 보자” 라고 하였다. 여기서도 마찬가지로 “문

제를 푸는 기술을 배우고 익힙시다”라고 쓰인 보

드를 아동이 볼 수 있게 장치하여 목표 조건을

잊지 않도록 하였다.

아동에게 목표 조건을 제시한 후 과제 선택,

귀인 양식, 과제에 대한 즐거움, 과제에 대한 자

신감, 과제 지속성을 측정하는 과정은 연구 1에

서와 동일하였으므로, 여기서는 생략하도록 하겠다.

결 과

연구 1의 결과 분석은 다음과 같이 실험자가

설정한 목표에 따라 아동의 목표 지향성, 귀인의

정도와 유형, 과제에 대한 흥미도, 자신감, 과제

지속성의 차이가 유의미한가를 검증하였다.

목표 지향성: 목표조건(수행목표, 학습목표)에

따른아동의 과제 선택을살펴 본 결과, 아동들은

실험자가 설정한 목표에 따라 목표 지향성이 다

르게나타났다. 그림 3에서와같이수행목표 조건

에서는 70%(20명중 14명)가 수행목표에 해당되

는 과제를 선택 했고, 학습목표 조건에서도

70%(20명중 14명)가 학습목표에 해당되는 과제

를 선택하였다. 이러한 차이를 통계적으로 검증

하기 위하여 카이 자승을 실시한 결과 유의미함

이 밝혀졌다(X2= 6.40, df=1, p< .05).

귀인: 목표 조건에 따른 아동의 실패에 대한
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그림 3. 목표 조건에 따른 아동의 목표 지향성의

상대적 비율

그림 4. 목표 조건에 따른 아동의 능력, 노력의

귀인 정도, * : p < .05

귀인 성향을 알아보기 위해 목표 조건과 아동의

성별을 피험자간 변인으로 하고, 노력귀인 정도

와 능력귀인 정도를 종속 변인으로 하여 MANOVA

를 실시한 결과, 목표 조건에 따른 차이가 모두 유

의미하였다. 그림 4에서와 같이, 능력귀인은 학

습목표 조건(M = 4.7, SD = 1.58) 보다 수행목

표 조건(M = 7, SD = 1.45)에서 더 높았으며

(F(1, 38)= 11.95, p < .01), 노력귀인은 수행목표
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조건(M = 2.7. SD = .47) 보다 학습목표 조건

(M =4.8, SD = .47)에서 더 높았다(F(1, 38)=

10.38, p < .01).

또한 연구 1에서와 마찬가지로 각 항목에 할

당한 스티커 개수에 근거하여 개인의 귀인 성향

을 목표 조건별로 살펴 본 결과, 목표 조건에 따

라 다른 유형이 나타났다. 그림 5에서와 같이 수

행목표 조건에서는 노력귀인 성향을 보이는 아

동이 20명 중에 16명, 학습목표 조건에서 능력귀

인 성향을 보이는 아동은 20명 중 13명이었다.

이 또한 통계적으로 유의미하였다(X2 = 20.52,

df= 2, p< .01).

과제 흥미도와 자신감: 목표 조건에 따라 실

패 후 아동의 과제에 대한 즐거움과 자신감 수

준을 조사하기 위하여 목표 조건을 피험자간 변

인으로 하고, 과제에 대한 즐거움과 자신감을
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그림 5. 목표 조건에 따른 개인별 귀인성향의 상대적 비율

표 3. 목표 조건에 따른 아동의 흥미도와 자신감

수행목표 조건 학습목표 조건 t

자신감 5.1 ( .74) 5.6 (.50) 5.67**

흥미도 1.6 (.75). 3.4 (.75) 2.65*

* p <.05, ** p <.01

종속변인으로 하여 각각 ANOVA를 실시한 결

과, 과제에 대한 즐거움(F(1, 38)= 5.01, p < .05),

과제에 대한 자신감(F(1, 38)= 32.55, p < .01),

모두 목표 조건에 따라 유의미한 차이가 나타남

을 밝혔다. 표 3에 제시되었듯이, 실패 후 아동의

과제에 대한 즐거움은 학습목표 조건에서 훨씬

높았으며, 과제에 대한 자신감도 학습목표 조건

에서 훨씬 높게 나타났다.

과제 지속성: 과제 지속성 또한 목표 조건에

따라 달랐다. 수행목표 조건(40%)에서 보다 학

습목표 조건(70%)에서 더 높은 경향성을 보였다

(X2= 2.93, df=1, p < .1).

연구 2의 결과는 외적으로 설정된 목표에 아

동의 목표 지향성이 영향을 받으며 실패 후 인

지 정서적 태도가 다르게 나타남을 보여주었다.

게다가 외적 목표 설정은 실패에 대한 귀인과

과제 흥미도 뿐 아니라 과제에 대한 자신감, 그

리고 과제 지속성에도 뚜렷한 영향을 준다는 것

을 밝혔다. 이러한 결과는 연구 1에서와 같이 아

동이 스스로 선택한 목표에 의한 반응보다 더욱

큰 차이를 드러낸 것이다. 이는 아동의 성취 행

동이 외적 입력에 더욱 민감하게 반응하며 외적

설정을 통해 적응적인 방향으로 발전 가능함을

제안하는 것이다.

종 합 논 의

본 연구는 아동의 목표 지향성과 이에 따른

성취 행동을 알아보고 외적으로 설정된 목표가

아동의 목표 지향성과 성취 행동에 직접적 영향

을 미치는가를 조사함으로써 아동기 성취동기
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훈련 가능성에 대한 구체적 방략을 탐색하고자

한 것이다. 이를 위하여 본 연구는 인위적으로

아동의 실패 경험을 조작하였고 아동 스스로 선

택한 목표(연구 1)와 외적으로 설정된 목표(연구

2)에 따라 실패 후 아동의 반응을 귀인, 과제에

대한 흥미, 과제에 대한 자신감, 과제 지속성을

통해 알아보았다. 그 결과, 초등학교 5학년 아동

들도 스스로 자신의 목표를 선택할 수 있었고

그 선택에 따라 성취 행동에 분명한 차이를 보

여주어 목표 지향성이 성취동기와 관련된 주요

변인임을 반복 검증하였다. 또한 아동의 목표 지

향성과 성취 행동이 외적 목표 설정에 강력한

영향을 받음을 검증하여 적응적 목표 지향성을

통한 성취동기 훈련의 가능성을 제안하였다.

연구 1에서 아동들은 스스로 선택한 목표에

따라 실패에 대한 해석과 행동을 달리 나타냈으

며, 특히 실패에 대한 귀인(통제 가능성: 노력

vs. 능력)에서 차이를 나타냈다. 학습목표를 지

향한 아동은 주로 통제가 가능한 노력에 수행목

표를 지향한 아동은 주로 통제가 가능하지 않은

능력에 실패를 귀인 하였다. 성취동기에서 귀인

의 역할의 중요성을 고려했을 때(Weiner, 1986,

2000), 연구 1의 결과는 목표 지향성이 아동의

성취동기를 반영하고 그 개인차를 결정하는데

핵심적 변인임을 거듭 확인하여 주는 것이다. 또

한 초등학교 5학년 아동에서 체계적으로 드러난

목표 지향성과 귀인 성향에 대한 관련성은 10세

미만의 아동들도 어느 정도 안정되고 내면화된

심리적 특징으로서의 성취동기를 지니고 있음을

제안한다.

그럼에도 불구하고 연구 1의 결과는 실패를

직면한 후 아동 태도의 모든 측면이 목표 지향

성과 유의미한 상관을 맺는 것은 아님을 보여주

었다. 가령, 귀인유형이나 과제에 대한 흥미는

목표 지향성과 높은 관련성을 맺고 있었지만, 과

제에 대한 자신감이나 과제 지속성은 아동의 목

표 지향성과 유의미한 관련성을 드러내지 못했

다. 이와 같은 결과는 아동들의 목표 지향성이

아직 완전히 안정화되어 변화 불가능한 심리적

상태라기보다 외적 개입이나 환경의 변화에 반

응하여 적응적으로 개선되어질 수 있는 유연한

상태임을 제안하는 것이기도 하다. 실제로 이와

같은 가능성을 직접 검증하기 위하여 연구 2가

실시되었다.

따라서 연구 2는 연구 1과는 달리 아동에게

스스로 목표를 선택하도록 하지 않고 외적으로

실험자가 과제 상황에 대한 목표를 지정하고 이

를 아동이 잊지 않고 계속 유지하도록 조작하였

다. 그 결과 아동들의 성취 행동은 지정된 목표

조건에 따라 달리 나타났다. 외적으로 지정된 목

표에 따라 아동의 목표 지향성이 달리 나타났으

며 이는 Elliot와 Dweck(1988)의 연구 결과와도

일치하는 것이다. 게다가 본 연구에서는 외적 목

표 설정에 따라 실패 후의 귀인, 과제에 대한 흥

미, 과제에 대한 자신감, 그리고 과제 지속성에

서까지 유의미한 차이가 나타남을 보여 주어, 외

적 목표 설정이 아동의 동기 유발에 밀접한 관

련이 있음을 보여주었다. 학습목표 조건의 아동

들은 수행목표 조건의 아동들보다 유의미하게

학습목표 과제를 선택하는 비율이 높았으며, 실

패를 능력 부족 보다는 노력 부족에 더 많이 귀

인 했으며, 실패 후에도 과제에 대한 자신감, 흥

미, 지속성 수준이 훨씬 높았다.

본 연구에서 흥미로운 발견 중 하나는 아동의

성취 행동이 스스로 목표를 선택하도록 한 연구

1에서보다 외적으로 목표를 지정해 준 연구 2에

서 더욱 두드러진 차이를 드러냈다는 것이다. 즉,

과제에 대한 자신감이나 과제 지속성이 스스로
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목표를 선택했을 때는 목표에 따라 유의미한 차

이가 나타나지 않았지만 실험자가 설정한 두 조

건에서는 분명한 차이가 나타났다. 이러한 결과

는 아동의 과제와 관련된 자신감이나 과제 지속

성과 같은 성취동기적 특성이 스스로 정한 목표

보다 성인에 의해 외적으로 설정된 목표에 의해

더 큰 영향을 받는다는 것을 드러내는 것이다.

또한 이는 아동의 목표 지향성이 아직 완성되지

않은 심리적 상태이며 목표 설정이란 개입을 통

해 성취동기의 개선이 가능함을 제안하는 결과

이기도 하다.

이와 같은 결과는 효과적인 귀인 양식의 학습

을 통해 동기 유발의 훈련 효과를 검증한 초기

의 선행 연구와도 일맥상통하는 것이다

(Andrews & Debus, 1978; Dweck, 1975; Fowler

& Peterson, 1981; Schunk, 1991). 게다가 본 연

구의 결과 즉, 귀인 양식이 목표 설정에 따라 달

라진다는 결과는 귀인의 재훈련보다 적응적 목

표 지향성의 발달을 위한 개입이 더욱 선행되어

야 한다는 것을 제안한다. 즉, 목표 설정의 개입

을 통해 효과적 귀인 양식뿐 아니라 과제에 대

한 흥미, 과제에 대한 자신감, 과제 지속성과 같

은 정서적 행동적 측면에 대한 적응적 개선이

가능함을 제안하였다.

마지막으로 본 연구에서 주목할 만한 결과는

한국 아동들의 목표 성향이다. 한국 아동 중에는

학습목표 지향성보다는 수행목표 지향성이 강한

아동이 더 많았다는 것이다. 본 연구의 결과를

서양의 연구 결과와 직접적인 통계 비교를 하지

는 못했지만, 이는 분명 서양의 아동과는 구별되

는 것이다. 가령 Smiley와 Dweck (1994)의 연구

에 참여한 아동들 중 58%는 학습목표 성향을 나

타낸 반면 본 연구에 참여한 아동 중 39% 만이

학습목표를 선택하였다. 이러한 결과는 국내의

초등학교 5학년 아동들이 경험해온 경쟁적이고

평가 지향적인 교육 환경을 반영하는 것이기도

하였다. 어려서부터 형식적 교육, 경쟁적 체계,

비교의 압력에 노출되어 있어(이희란, 한덕웅,

2005; 한덕웅, 장은영, 2003), 아동들이 학습의 즐

거움 보다는 수행의 결과나 이를 비교 평가하는

것을 중요시 여기는 태도를 학습해 왔음을 의미

한다. 실제로 최근 한 국제 조사 연구에서 우리

나라 청소년들은 다른 나라의 학생들에 비해 매

우 낮은 동기 정서적 특성을 나타냈다. 가령, 한

국 학생들의 교과목 흥미도와 자신감 수준이 국

제 학생 평가 프로그램(PISA: Programme for

International Student Assessment) 참여국의 평

균에도 미치지 못했으며 남학생의 수학 관련 자

기 효능감은 전체 참여 국 중 최하위를 기록하

였다(한국 교육 과정 평가원, 2001). 이는 한국

아동의 학업 능력 못지않게 학습 동기와 자신감

과 같은 정서적 측면의 개선이 시급함을 의미한

다. 또한 이러한 문화적 차이는 목표 지향성이

타고난 개인차로 변화하지 않는 특질이라기보다

는 교육 환경과 맥락 그리고 훈련과 양육의 결

과로 변화 가능한 심리적 상태임을 다시 한 번

제안하는 결과이기도 하다.

요컨대 본 연구는 목표 지향성이 아동의 성취

동기 수준의 개인차를 드러내는 핵심적 요소임

을 반복 검증하였으며, 이를 통한 개선의 필요성

및 그 가능성을 제안하였다. 또한 본 연구의 결

과는 교육 환경의 개선 못지않게 교실과 가정에

서 아동의 과제 수행 시 성인의 적절한 지시나

대화가 아동의 목표 지향성을 조율할 수 있다는

가능성을 열어 놓았다. 가령 “네가 얼마나 잘하

나 해 볼래”와 같이 평가를 의식하게 하는 지시

보다는 “이 문제 어떻게 풀어야 할지 한번 생각

해 보자?”와 같이 구체적 전략을 학습하여 자기
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향상의 목표를 유도하는 지시가 적응적인 목표

지향성을 발달시키는데 더욱 효과적일 수 있음

을 제안한다.

그럼에도 불구하고 본 연구는 개념적·방법론

적으로 보완되어져야할 몇 가지 문제들을 남겼

다. 첫째, 본 연구에서는 수행목표와 학습목표를

개인을 특징짓는 범주로 여겨 아동들에게 둘 중

하나를 선택하게 하였지만, 사실 많은 연구자들

은 이 둘이 서로 독립적인 차원을 가지는 변인

으로 간주한다(이종욱, 박병기, 2007; Ames &

Archer, 1988; Nicholls, Cheung, Lauer,

Patashnick, 1989; Noeln, 1988; Potter,

McCormick, & Busching, 1994). 어떤 아동은 수

행목표와 학습목표 모두를 높게 지향할 수도 있

고 어떤 아동은 모두를 낮게 지향할 수도 있다

는 것이다. 그러나 이와 같은 개인의 태도는 설

문지 연구를 통해서만이 드러날 수 있는 것이므

로 본 연구에서와 같이 아동이 직접 과제를 선

택하여 목표 지향성을 범주화할 경우 측정하기

어렵다. 따라서 후속 연구에서는 아동의 과제 선

택과 함께 설문지를 실시하여 보다 정확한 아동

의 목표 지향성을 알아볼 필요가 있다. 둘째, 본

연구에서 목표 조건을 조작한 후 아동의 목표

지향성의 차이를 검증하였지만 목표 조작의 전

과 후 아동의 목표 지향성의 변화를 직접 검증

하지는 못했다. 이는 거듭된 목표 선택과 목표에

대한 지시가 실험 중 아동을 혼동되게 하거나

실험자의 요구를 강요(가령, 자신의 선택이 틀렸

음을 의미하는 것)하는 것으로 오해하도록 유도

할 가능성을 염려하였기 때문이다. 따라서 후속

연구에서는 이와 같은 실험자 편향에 오염되지

않으면서도 목표의 사전 사후 변화를 측정하여

개입 가능성에 대한 보다 직접적 검증이 실시되

어야 할 것이다.

아동들은 학습과 사회적 상황에서 수많은 실

패와 좌절을 경험하고 이를 극복함으로써 목표

를 달성하고 성숙에 이르게 된다. 이와 같은 성

취의 핵심적 요인으로 본 연구는 목표 지향성의

중요성을 다시금 확인하였으며, 이를 통해 발달

적 지원에 필요한 정보를 제공하였다. 또한 본

연구는 독특한 한국 사회의 교육 문화적 특성과

아동의 성취 발달간의 관련성에 대한 한 조각

퍼즐을 맞추었다. 향후 발달적 관점에서 아동 성

취동기에 대한 보다 폭넓고 자세한 연구들이 지

속적으로 이루어진다면, 성취동기에 관한 보다

깊이 있는 이해 뿐 아니라 이를 개선하기 위한

효과적 훈련 프로그램에 필요한 구체적 지식과

정보들이 제공되리라 기대되어 진다.
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The Effect of Children's Goal 

Orientation on Their Achievement 

Behavior in Failure

Yoon-Kyung Jeong

Department of Psychology, Catholic University of Korea

The present study is designed to investigate Korean children’s goal orientation (performance vs.

learning) and its effect on their reaction to failure and to examine whether externally manipulated

goal has any effect on children’s goal orientation. For these ends, two studies were designed. Study1

investigated thirty six 5th graders’ goal orientation and its effect on their attribution, task

enjoyment, and task persistence after facing failure. Study2 experimentally manipulated different

goals and examined children’s responses to failure depending on goal situation. The results of this

study revealed that Korean 5th graders are more oriented to performance goal than to learning goal

and that children’s attribution, task enjoyment and task persistence after facing failure differed

depending on their goal orientation. Most importantly, experimentally manipulated goal has a

significant effect on their goal orientation and their response to failure, suggesting a possibility for

training children’s achievement motivation through intervening their goal orientation.

Keyword: goal orientation. achievement motivation, attribution, failure


