
- 1267 -

한국심리학회지 : 상담 및 심리치료

The Korean Journal of Counseling and Psychotherapy

2019, Vol. 31, No. 4, 1267-1287

학업소진, 학업반감, 학업불안에 관한 다변량 잠재성장모형 분석:

대입 시험을 경험한 후기 청소년들을 대상으로
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본 연구는 수능 직전부터 고등학교 졸업 이후 학업을 지속하는 1년 동안의 후기 청소년들을

대상으로 학업소진과 학업감정의 종단적 관계를 잠재성장모형 분석을 통해 검증하고자 한다.

이에 서울, 인천, 경기 소재 8개의 고교 출신 청소년 총 1,015명을 대상으로 연구를 실시하였

으며, 학업소진 및 학업감정의 초기값, 변화율, 이차변화율간의 관계를 확인하였다. 이에 대한

결과는 다음과 같다. 첫째, 학업소진과 학업반감, 학업불안은 모두 이차함수 성장모형으로의

해석이 가장 적합한 것으로 나타났으며 시간에 따라 감소하였다가 증가하는 U자형의 형태를

보였다. 둘째, 학업불안이 높을수록 시간에 따른 학업소진의 감소량은 더 큰 것으로 나타났

다. 셋째, 학업반감이 더 많이 감소할수록 학업소진이 다시 증가하는 속도는 더 빠른 것으로

나타났다. 본 연구는 기존 연구들에서 본격적으로 다루어지지 않은 학업감정에 대해 구체적

으로 밝히고, 한국 청소년들이 경험하는 학업반감 및 학업불안과 학업소진의 관계를 처음으

로 검증한 첫 연구라는 가치를 지닌다. 마지막으로 이 연구의 한계를 포함하여 후속연구를

제안하였다.

주요어 : 학업감정, 학업정서, 성취정서, Latent Growth Modeling
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학업에 대한 관심은 전 세계적으로 보편적

현상이지만 그로 인해 학생들이 경험하게 되

는 학업압력 및 학업스트레스는 서양 국가들

에 비해 아시아 국가들에서 더욱 두드러진다

(Lee & Lee, 2018). 과거 한국 사회의 근간이

되었던 전통적 유교 지배체제의 붕괴는 교육

열과 학력주의라는 사회적 요인을 야기하였고

이로 인해 스스로 획득한 공식적인 학력은 부

모로부터 세습되던 신분을 대신하여 사회적

지위를 결정하는 중요한 수단으로 부상하였다.

또한, 이는 다시 한국 사회에 과잉 교육열과

학력주의 팽배 현상을 야기시켜 청소년에 대

한 부모와 교사의 학업성취 압력을 증가시켰

다(봉미미, 김혜연, 신지연, 이수현, 이화숙,

2008). 뿐만 아니라, 수학능력시험으로 대표되

는 한국의 대학입시제도는 획일화된 기준 하

에 학생들의 학업 성취를 일률적으로 평가하

며 이를 통해 사회적 비교를 지나치게 강조한

다. 이로 인해 우수한 대학에 입학하기 위한

학생과 학부모들의 고군분투는 ‘고3’ 및 ‘재수

생’ 이라는 다른 문화권에서는 찾아보기 힘든

독특한 사회집단을 야기시켰다. 특히, 대학 및

대학정원의 증가에도 불구하고 최근 10여 년

간 20% 정도의 일정 비율로 유지되고 있는

대입 재수생 집단은(정성한, 김완일, 2016) 상

위권 대학 및 의과대학 등 특정계열 입학을

위한 치열한 경쟁이 증가하고 있음에 대한 반

증일 뿐만 아니라 학벌주의로부터 유발된 대

학의 서열화와 그 맥을 같이 한다고 볼 수 있

다(주영노, 2018). 기존 연구에 따르면 고 3

수험생은 또래를 경쟁자로 인식하여 고립감

을 경험할 수 있으며(김성봉, 오옥선, 김선미,

2011), 한 번의 실패를 경험한 재수생들은 이

로인한 좌절감, 부모의 기대에 부응하지 못한

것에 대한 죄책감, 기존 대인관계로부터의 소

외감 등을 경험하게 된다고 알려져있다(이상

헌, 정태연, 2014). 이러한 배경 속에서 높은

학업성취에 대한 사회적 압력은 학년이 높아

질수록 청소년들의 학업스트레스를 증가시키

는 것으로 보고되고 있으며(한국청소년정책연

구원, 2016; Lee, Puig, Lea, & Lee., 2013), 학업

에 대한 중압감, 긴장감, 정서적 불안, 학업으

로 인한 갈등 및 욕구 좌절 등과 같은 심리적

부담감 또한 가중시킬 위험이 있다(이영복, 이

상민, 이자영, 2009).

한편, 대학에 입학한 신입생들 역시 학업스

트레스로부터 벗어나지 못하고 있는 것으로

보인다. 대학 입학 이후 휴학을 하거나 다니

면서 재수를 하는 이른바 ‘반수생’의 비율은

약 10~11% 정도로 매년 증가하고 있는 것으

로 나타났는데 이는 명문대에 진학하기 위해

대입에 재도전 하는 학생들이 상당수이기 때

문으로 분석되고 있다(이데일리, 2016). 나아가

대학 신입생들이 호소하는 가장 큰 스트레스

요인은 학업문제 및 진로문제이며(금명자, 남

향자, 2010) 학업스트레스는 대학생들이 대학

생활에 적응하지 못하고 중도탈락하게 만드

는 주요 원인으로 보고되었다(이정미, 김윤경,

2019). 이는 학업성취에 대한 사회적 압력이

대입 준비 시기를 넘어 이후의 학업 및 취업

준비에까지 영향을 줌으로써, 학업스트레스가

대학 입학 이후에도 지속적으로 후기 청소년

들의 정신건강을 위협하고 있음을 시사한다.

따라서 한국 교육문화의 정점이라 할 수 있는

대입시험 및 그 영향권 하에 놓여있는 고3 수

험생 및 재수생, 그리고 수능성적에 따라 서

열화된 집단에서 여전히 학업스트레스에 시달

리고 있는 대학 신입생들을 대상으로 한 학업

스트레스 및 학업과 관련한 정의적 특성에 대

한 집중적인 연구가 필요하다.
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한국 청소년의 우수한 학업성취도와 그에

반하는 심리적 변인 간의 불일치 현상은 그동

안 여러 국제비교연구를 통해 꾸준히 보고되

어왔다(한국교육과정평가원, 2004, 2013). 최근

경제협력개발기구(OECD)가 발표한 국제학업성

취도평가(PISA, 2015)에 따르면 우리나라 학생

들은 전 영역에서 OECD 평균 점수보다 높은

상위 수준의 성취를 보인 반면 자아효능감,

동기, 즐거움, 흥미, 만족도 등과 같은 학업에

대한 정의적 특성은 OECD 평균보다 낮은 것

으로 나타나 다른 국가 청소년들과 비교했을

때 우수한 학업성취와는 상반되는 학업에 대

한 부정적인 태도를 지니고 있음이 보고되었

다(한국교육과정평가원, 2016). 또한, Kim, Park,

& Koo(2004)가 수행한 미국과 한국 청소년들

의 학업성취도 및 자아개념을 비교한 연구에

서 한국 학생들은 미국 학생들에 비해 우수한

학업성취에도 불구하고 낮은 수준의 자아개념

을 갖고 있을 뿐만 아니라 성공을 위해서는

매우 열심히 노력하고 공부해야 한다고 생각

하는 것으로 나타났다. 이는 미국 학생들이

성공을 위해 적당한 노력이 필요하다고 생각

하는 것과는 많은 차이를 보인 결과이다. 이

는 곧 한국 청소년들이 다른 문화권의 청소년

들과는 차별되는 사회문화적 요인에서 기인한

독특한 정의적 특성을 지니고 있을 가능성을

시사한다. 이에 본 연구에서는 한국 사회의

과도한 학업압력으로 인해 청소년들이 경험하

게 되는 누적된 학업스트레스 즉, 학업소진

및 이와 관련하여 한국 학생들의 독특한 학업

감정으로 밝혀진 학업반감과 학업불안 간의

종단적 관계를 살펴보고 이들의 발달궤적을

추적하는데 목적이 있다.

학업소진(academic burnout)이란, Freudenberger

(1974)에 의해 등장한 직무와 관련된 소진 개

념이 공부를 주업으로 삼는 학생들의 학업

장면에까지 적용된 것으로서 만성적인 학업

스트레스에 대한 학생들의 지속적인 반응을

의미하는 심리적 증후군을 뜻한다. 이는 학

생들 역시 직업을 지닌 근로자와 마찬가지로

장기간에 걸친 학업스트레스와 학업에 대한

부담으로 인해 소진을 경험하게 된다는 견해

이다(Lee & Lee, 2018). 소진(burnout)은 일로

인해 정신적 과부하를 경험하고 지쳤다고

느끼는 정서적 고갈(emotional exhaustion), 사

람들을 비인격적으로 대하고 냉소해지는 비

인간화(depersonalization), 자존감의 감소로 인

해 개인적 성취에 대한 부적절함을 느끼게

되는 개인적 성취감의 결여(lack of personal

accomplishment)라는 세 가지 주된 증상으로

설명되며 Maslach Burnout Inventory(MBI-GS)에

의해 측정 가능한 개념으로 구체화되었다

(Maslach & Jackson, 1981). 소진은 주로 느낌,

태도, 동기 및 기대감과 관련된 내적인 심리

적 경험을 의미하나, 정도가 심해질 경우 불

평, 잦은 질병, 우울증, 무단결근, 약물이나 술

에 의존하는 증상들을 유발한다고 보고되고

있다(신효정 등, 2011). 학업소진은 정서적인

탈진(emotional exhaustion), 학업에 대한 냉소

(cynicism), 그리고 무능감(inefficacy)을 주된 증

상으로 많은 학자들에 의해 정의되어 왔으

며(McCarthy, Pretty, & Catano, 1990; Schaufeli,

Martez, Marques, Salanova, & Bakker, 2002) 학생

들로 하여금 우울과 같은 심리적 부적응을 경

험하게 하는 것은 물론 학업동기의 상실 등을

유발하여 학업중단까지 초래할 위험성을 지닌

다(전혜진, 김영갑, 2011). 이영복과 동료들은

(2009) 학업소진을 측정하는 대표적 척도인

Maslach Burnout Inventory-Student Survey(MBI-SS)

가 외국 대학생들을 대상으로 개발되었을 뿐
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만 아니라 서양과는 차이가 있는 한국의 교육

상황이나 사회문화적 풍토, 정서 등을 반영하

지 못했음을 지적하였다. 따라서 이들은 한국

중․고등학생들에게 적합한 학업소진척도인

Korean Academic Burnout Inventory(KABI)를 개

발하였으며 이를 통해 기존에 제시된 탈진,

냉소, 무능감과 더불어 한국 청소년들의 독특

한 학업소진 특성으로서 ‘반감’과 ‘불안’을 추

가적으로 제시하였다. 그러나 기존 연구들에

서 ‘불안’은 주로 시험불안으로 국한되어 다루

어져 왔으며 ‘반감’에 대한 학업과 관련된 연

구는 거의 찾아보기가 힘들다. 이는 아마도

학업에 대한 부정적 태도를 반영하는 ‘반감’이

라는 감정이 서양 문화권에서는 찾기 힘든,

한국사회 특유의 사회문화적 배경이 발생시킨

학업특성이기 때문인 것으로 짐작된다.

Pekrun, Goetz, Titz & Perry(2002)은 단순 학

업적 성공과 실패를 넘어서 개인적 특성 및

환경적 특성의 영향으로 인해 발생하는 학습

과정 및 학습환경 전반에 관련된 감정을 ‘학

업감정(academic emotion)’으로 규정하였다. 이들

이 제시한 학업감정 영역에 따르면 반감

(antipathy and hate)은 분노, 질투심과 부러움,

경멸 등과 함께 ‘사회적-부정적’인 영역에 속

하며, 불안은 절망감과 함께 학습과제 및 자

기와 관련된 ‘미래적-부정적’인 영역에 속하는

특성을 지닌다. 한편, 학업장면에서 학습자가

경험하게 되는 감정들은 Russell의 아이디어에

기반하여 ‘긍정적-부정적’, ‘활성화-비활성화’

두 개의 축으로 구성된 4개 영역에 위치할 수

있다(Perkrun, 2006). 구체적으로, ‘긍정적-활성

화’ 영역에 속하는 즐거움, 자신감, 희망 등의

감정은 학습자가 계속 학습할 수 있도록 돕는

원동력이 되며, ‘긍정적-비활성화’ 영역에 속

하는 안도감, 휴식 등의 감정은 학습자의 학

습 속도를 일시적으로 늦추기는 하지만 여전

히 계속 공부를 이어나갈 수 있도록 힘을 부

여한다. ‘부정적-활성화’ 영역에 속하는 불안,

화, 수치심/죄책감 등의 감정은 학습자가 학습

과정에서 어려움에 당면했을 때 이를 극복하

도록 자극하거나 실패를 피하기 위해 더 많은

노력을 기울일 수 있게 하는 역할을 한다. 반

면, ‘부정적-비활성화’ 영역에 속하는 지겨움,

절망감, 낙담 등의 감정은 학습자들로 하여금

학습결과가 그들 능력 밖의 영역이라고 느끼

게 함으로써 학업에 부정적인 영향을 미치게

된다. 종합해보면, 반감과 불안은 활성화된 부

정적인 감정으로서 학습자로 하여금 실패를

피하기 위해 학업에 대해 더욱 많은 에너지를

쏟게 만드는 역할을 한다고 볼 수 있다. 그러

나 이 두 감정은 학업에 대한 흥미나 호의적

인 태도를 지닌채 학업에 매진하는 것과는 확

연히 다른 동기적 특성을 지니고 있으며 따라

서 이로 인한 결과 역시 부정적일 것은 충분

히 예상 가능하다.

학업맥락에서의 반감은 연구가 거의 이루어

지지 않은 분야임에 따라 기존 또래집단 내

대인관계에서 주로 다루어진 반감의 특성에

미루어 그 성격을 짐작해 볼 만 하다. 학업감

정으로서의 반감은 학업에 대한 부정적 태도

를 지니고 있다는 점에서 기존 학업소진의 특

성인 냉소와 그 성격이 유사하지만, 반감만이

지니고 있는 ‘싫어하는(hate)’, 적대적으로 활

성화된 감정에 주목할 필요가 있다. 기존 연

구들에 따르면 학교 또래집단 내에서 청소년

들이 경험하게 되는 반감은 동일한 자원에 대

한 집단 간의 경쟁이 있을 때 야기되는 것으

로서(Laursen et al., 2010), 실제적인 위협에 대

한 반응으로서의 적대감을 수반한다(Stephan &

Stephan, 2013). 이 때, 실제적 위협이란 집단
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존폐와 관련된 도전일 수도 있고 구성원들의

행복(well-being)과 관련된 것일 수도 있다. 또

한, 어떤 표준이나 가치에 대한 위협, 사회적

정체성에 대한 위협, 실제의 물리적 위협일

수도 있다(Hafen, 2010; Pellegrini, 2007). 나아가

갈등이나 가까운 사람들과의 관계의 악화로

인해 반감이 발생하기도 한다(Abecassis, 2003).

반감과 소진의 관계가 직접적으로 연구된 논

문은 거의 찾아보기 힘들지만 Laursen과 동료

들(2010)의 연구에서 그 관계에 대해 추측할만

한 단서를 발견할 수 있다. 이 연구에 따르면

학업으로 소진된 학생들은 친밀한 교우관계를

맺는데 실패하는 경향이 높고, 자신들보다 학

업적으로 좀 더 성공적인 수행을 하는 친구들

에 대해 반감을 갖게 된다. 따라서 이를 학업

장면에서 학생들이 경험하게 되는 감정과 관

련지어 생각해보면, 결국 반감은 친구들을 학

업 경쟁자로 생각하며 상대평가로 인해 자신

의 가치와 정체성에 위협을 받고 있는 한국

청소년들이 갖게 되는 학업에 대한 부정적 태

도에서 유발된 자연스러운 학업감정일 수 있

다. 본 연구에서는 이러한 학업 장면에서 경

험하게 되는 반감을 기존 대인관계 연구에서

다루어져온 반감과 구분하기 위하여 ‘학업반

감(academic hatred)’라는 용어로 사용하기로 한

다. 즉, 학업반감이란, 학업과정에서 학습자가

경험하게 되는 상대적 열등감 또는 사회적 평

가에 따른 위협감에서 기인한 학업에 대한 적

대적 감정이라고 정의 가능하다.

한편, 불안은 학생들이 학업장면에서 가

장 자주 경험하는 학업감정으로 알려져있다

(Pekrun, 2006; 황매향, 2017). 기존 연구들에서

주로 다루어져 온 시험불안은 시험이라는 특

정 평가 상황과 관련한 인지적, 정서적 반응

(장은비, 변은지, 성현모, 이상민, 2016; Liebert

& Morris, 1967)으로서 특수 상황에서의 불안을

측정하는 것으로 국한된다. 이를 고려할 때,

시험불안은 시험을 포함한 학업생활 전반에

걸친 걱정과 불안을 의미하는 ‘불안’과는 구분

하여 살펴볼 필요가 있다. 학업감정으로서의

불안은 학업적 과제와 자기 자신에 대한 인식

에 기반하고 있다(Pekrun, 2006). 일반적으로

불안이란, 비특정적이고 의식적으로 인식할

수 없는 위협에 대한 정서적 반응으로서

(Spielberger, 1975), 대부분 스트레스에 대한 반

응으로 나타나며 외적인 위협에 의해서라기보

다는 내적 조절 능력의 상실로 인해 발생한다

(이창호, 양미진, 이희우, 이은경, 2005). 기존

연구결과에 따르면 이러한 불안은 우울, 강박,

적대감과 더불어 한국 학생들의 학업소진을

설명하는 가장 강력한 변인으로 나타났다(신

효정 등, 2011). 본 연구에서는 학업에 대한

부담감이나 스트레스로 인해 생활 전반에 영

향을 미치게 되는 걱정 또는 염려를 학업불안

(academic anxiety)으로 정의하고 기존 연구들에

서 사용되어 온 불안 및 시험불안과 그 차이

를 명확히 하고자 한다.

앞에서 이미 언급했듯이, 한국형 학업소진

에는 기존 학업소진 구성요소로 알려진 탈진,

냉소, 무능감 외에 학업감정으로서의 학업반

감 및 학업불안이 추가적으로 영향을 미치는

것으로 밝혀졌다. 따라서 본 연구에서는 새로

밝혀진 학업감정 두 요인이 탈진, 냉소, 무능

감으로 이루어진 기존의 학업소진 증상과 서

로 어떠한 영향을 미치는지 시간 경과에 따

른 변인들의 발달양상을 규명하고자 한다. 이

를 위해 본 연구에서는 잠재성장모형(Latent

Growth Modeling)을 통해 학업소진, 학업반감,

학업불안, 세 변인의 성장을 각각 살펴보고,

성장하는 세 변인 사이의 인과관계를 탐색하
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고자 한다. 연구대상은 2016 아동 청소년 인

권실태조사 통계(한국청소년정책연구원, 2016)

를 통해 초, 중, 고 학생 중 학업스트레스 호

소 비율이 80%로 가장 높게 나타난 고등학생,

특히 수능을 앞두고 그 수준이 극에 달해있을

것이라 짐작 가능한 고3 학생들을 선정하였다.

이 연구는 수능을 앞 둔 고등학교 3학년 여름

방학부터 졸업 이후의 학업을 지속하는 1년

동안에 걸쳐 학생들의 학업소진과 학업감정의

변화양상을 추적하였다. 본 연구의 연구문제

는 다음과 같다.

첫째, 학업소진, 학업반감, 학업불안 각각의

발달궤적은 어떠한가?

둘째, 학업소진, 학업반감, 학업불안 성장(초

기값과 변화율)의 인과관계는 어떠한가?

방 법

연구 대상

본 연구에서는 특성화 고등학교를 제외한

인문계 총 8개교 43학급이 참여하였으며 이

들은 학교유형, 사회 경제적 수준 및 학업성

적, 성별 등을 고려하여 선정되었다. 최종적

으로 서울지역에 위치한 4개교, 경기지역 3

개교, 인천지역 1개교가 참여하였으며, 이 중

사회 경제적 수준은 정부의 무상급식 보조금

을 지원받는 학생비율을 기준으로 판단하였

다. 그 결과, 10%미만 4개교, 25%이상 4개교

(www.schoolinfo.go.kr)가 포함되었다. 학업성적

역시 외고를 포함하여 학업성취 상위수준을

보이는 학교 4개교, 중위 및 하위 수준을 보

이는 학교 4개교로 구성되었다. 8개 학교의

교사의 협조를 받아 총 1,015명의 고등학교 3

학년 학생에게 설문지가 제공되었으며, 2015년

7월(T1-고3 수능 이전), 10월(T2-고3 수능 직

후), 12월(T3-고3 겨울방학), 2016년 2월(T4-고

교 졸업 직전), 7월(T5-대학생 및 재수생 여름

방학), 12월(T6-대학생 겨울방학 또는 재수생

수능 이후), 총 6차에 걸쳐 설문을 실시하였다.

응답자가 고등학교에 재학 중에는 학교 교사

의 협조를 받아 종이설문지를 사용하였으며,

수학능력 시험 이후 고교 졸업 직전(T4)에는

학생들이 학교에 나오지 않기 때문에 온라인

설문을 실시하였다. 구체적인 각 시점별 응답

현황은 표 1과 같다.

N 응답률 성별(여) 대학생 재수생 반수고려 기타

T1 934 92.0 57.4

T2 956 94.2 57.1

T3 893 88.0 56.9

T4 435 42.9 57.9

T5 406 40.0 58.9 67.7 17.0 8.9 6.4

T6 372 36.7 59.9 73.1 15.1 0.8 11.0

주. 단위: N=명/ 응답률, 성별(여), 대학생, 재수생, 반수고려, 기타=% / 기타에는 유학준비 등의 형태로

학업을 지속하고 있는 경우만을 포함하며. 취업 등으로 인해 학업을 중단한 경우는 포함되지 않음.

표 1. 각 시점별 응답자 특성
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측정 도구

한국형 학업소진 척도(Korean Academic

Burnout Inventory: KABI)

한국 학생들의 학업소진과 학업감정을 측

정하기 위해 한국형 학업소진 척도(Korean

Academic Burnout Inventory: KABI; 이영복 등,

2009)를 사용하였다. 한국형 학업소진 척도

(KABI)는 탈진(예. 나는 공부로 인해 소진되었

다고 느낀다), 냉소(예. 나는 내가 하고 있는

공부가 중요한지 의심스럽다), 무능력(예. 나는

공부한 만큼 성적이 오르지 않아 절망감을 느

낀다), 학업반감(예. 나는 공부 없는 세상에서

살고 싶다), 학업불안(예. 나는 놀면서도 공부

에 대한 걱정으로 마음이 편치 않다)으로 요

인별 5문항, 총 25문항으로 구성된다. 응답정

도는 5점 Likert식 평정 척도(1=전혀 그렇지

않다, 5=매우 그렇다)을 사용하였다. 이영복과

그의 동료들(2009)의 연구에서 나타난 요인별

신뢰도(Cronbach’s �) 계수는 탈진 .85, 냉소

.83, 무능감 .89, 학업반감 .90, 학업불안 .81로

나타났다. 본 연구에서 나타난 응답시점별 신

뢰도(Cronbach’s �)는 탈진은 T1=.86, T2=.89,

T3=.89, T4=.88, T5=.88, T6=.89, 냉소는

T1=.86, T2=.89, T3=.90, T4=.86, T5=.88,

T6=.88, 무능감은 T1=.91, T2=.90, T3=.93,

T4=.89, T5=.91, T6=.91, 학업반감은 T1=.92,

T2=.93, T3=.93, T4=.91, T5=.92, T6=.91, 학

업불안은 T1=.87, T2=.91, T3=.92, T4=.86,

T5=.91, T6=.89인 것으로 나타나 일관적으로

만족할만한 신뢰도 수치를 보였다. 본 연구에

서는 학업감정과 학업소진간의 종단적 관계를

확인하기 위하여, 학업소진 분야에서 공통적

인 요인으로 밝혀진 탈진, 냉소, 무능감을 합

산하여 학업소진요인을 구성하였으며, 다른

두 요인인 학업반감과 학업불안은 학업감정으

로 사용하였다.

자료 분석

본 연구는 다음과 같이 분석을 진행하였다.

첫째, 여섯 번의 응답 시점별 응답자들의 인

구통계학적 특성을 확인하기 위해 빈도분석을

실시하고, 주요 변인인 학업소진과 학업불안

과 학업반감의 응답정도를 확인하기 위해 평

균, 표준편차, 왜도, 첨도를 SPSS 21.0 프로그

램을 사용하여 산출하였으며, 변인들 간의 관

계를 알아보기 위하여 상관분석을 실시하였다.

둘째, 연구변인인 학업정서, 학업반감과 학업

불안의 종단적 발달궤적을 확인하기 위하여

AMOS 18.0을 이용하여 잠재성장모형(Latent

Growth Modeling)분석을 실시하였다. 종단연구

에서 미응답치가 있을 경우, 추정치가 편향되

는 것을 예방하기 위하여 완전정보최대우도법

(FIML: Full-Information Maximum Likelihood)을

사용하여 모형을 추정하였다. 다음으로 6번의

응답치를 중심으로 시간에 따른 변화궤적을

탐색하였다. 이를 위하여 무성장모형, 선형

(linear)성장모형, 이차(quadratic)성장모형, 분할

함수(piecewise)모형을 설정하여 각각 비교하였

다. 이를 위해 Kline(2005)의 연구를 참고로 하

여 X2, TLI(Tucker-Lewis Index), CFI(Comparative

Fit Index), RMSEA(Root Mean Square Error of

Approximation)을 이용하여 모형의 적합도를 평

가하였다(홍세희, 2000). 마지막으로 학업소진

과 학업반감, 학업불안의 이차성장궤적을 각

각 확인한 이후, 성장요인(초기값, 변화율, 이

차변화율)간의 관계를 연결하여 변인간의 종

단적 영향을 확인하였다.
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결 과

기초분석

본 연구의 연구모형에 포함된 학업소진과

학업감정의 기술통계 및 주요 변인간 상관은

다음 표 2와 같다. 학업소진의 평균은 수능

직전부터 고등학교 졸업 이후 학업을 지속하

는 1년 동안 2.36∼ 2.58의 범주에 분포하였고,

학업감정으로서의 반감은 2.66∼2.88, 불안은

2.21∼2.56의 범주에 분포하였다. 본 연구자료

의 왜도는 .044∼.609의 범주에 분포하였고, 첨

도는 -.95∼-.274의 범주에 분포함에 따라 분석

에 사용된 데이터는 정규성에 위배되지 않

음이 확인되었다(Curran, West, & Finch, 1996;

Kline, 2005). 또한, 학업소진과 학업감정의 각

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18

1.학업소진1 1

2.학업소진2 .65** 1

3.학업소진3 .52** .64** 1

4.학업소진4 .54** .60** .58** 1

5.학업소진5 .44** .52** .52** .54** 1

6.학업소진6 .46** .49** .52** .47** .61** 1

7.학업반감1 .84** .56** 42** .44** .42** .36** 1

8.학업반감2 .58** .79** .49** .51** .50** .40** .68** 1

9.학업반감3 .52** .58** .86** .50** .54** .46** .53** .60** 1

10.학업반감4 .52** .53** .46** .82** .51** .40** .57** .64** .54** 1

11.학업반감5 .45** .48** .45** .49** .84** .52** .52** .59** .58** .60** 1

12.학업반감6 .41** .41** .43** .42** .55** .84** .43** .47** .50** .48** .64** 1

13.학업불안1 .48** .40** .30** .39** .27** .24** .31** .23** .20** .21** .17** .15** 1

14.학업불안2 .30** .50** .35** .35** .22** .26** .18** .26** .22** .17** .12* .16** .55** 1

15.학업불안3 .32** .46** .70** .44** .36** .35** .20** .26** .49** .26** .24** .22** .45** .54** 1

16.학업불안4 .30** .39** .37** .55** .33** .32** .14** .21** .23** .31** .18** .17** .56** .56** .53** 1

17.학업불안5 .24** .34** .35** .34** .61** .40** .15** .22** .25** .16** .38** .22** .41** .37** .48\** .53** 1

18.학업불안6 .25** .30** .33** .32** .39** .61** .11* .17** .21** .17** .23** .37** .36** .42** .45** .47** .55** 1

N 934 952 892 435 406 362 931 952 892 435 406 362 930 952 892 435 406 362

평균 2.58 2.57 2.45 2.43 2.36 2.48 2.87 2.88 2.71 2.66 2.68 2.79 2.56 2.56 2.37 2.32 2.21 2.28

표준편차 .84 .81 .86 .82 .83 .84 1.17 1.17 1.12 1.11 1.13 1.09 1.12 1.09 1.01 1.03 1.04 .98

신뢰도 .91 .91 .94 .91 .92 .92 .92 .93 .93 .86 .92 .91 .87 .91 .92 .90 .91 .89

왜도 .19 .10 .04 .32 .24 .23 .08 .10 .11 .32 .24 .22 .21 .23 .16 .44 .61 .61

첨도 -.56 -.47 -.69 -.56 -.70 -.55 -.95 -.89 -.78 -.79 -.89 -.69 -.77 -.84 -.90 -.61 -.55 -.27

주. *p<.05, **p<.01, ***p<.001

표 2. 기술통계 및 주요변수간 상관
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시점별 상관계수는 모두 .11∼.84의 범주에 포

함되어 통계적으로 유의한 정적상관을 보여주

었다. 총 6차에 걸친 반복측정분산분석 결과

학업소진(F=9.14, p<.000), 학업반감(F=4.40,

p<.001), 학업불안(F=18.96, p<.000)은 시간 변

화에 따라 유의미한 효과를 지니는 것으로 나

타났으며 변화양상은 그림 1을 통해 제시하였

다. 학업소진과 학업불안의 시간에 따른 변화

는 T2(고3 수능직후)에서 T5(대학생/재수생 여

름방학)까지는 지속적으로 감소한 후 T6(대학

생 겨울방학/재수생 수능이후)으로 증가하는

동일한 패턴을 보였다. 반면, 학업반감은 T2

(고3 수능직후)에서 T4(고교 졸업 직전)까지 지

속적으로 감소한 후 T6(대학생 겨울방학/재수

생 수능이후) 까지 증가하면서 학업소진과 학

업불안과는 유사한 것으로 보이나, 상이한 패

턴을 보였다.

변화함수 모형비교

연구모형을 분석하기 전, 모형에 포함된 측

정모형들의 성장여부를 판단하기 위해 시점별

측정간격의 차이를 반영하여 각 변인의 무성

장 모형과 선형성장 모형 및 이차함수성장 모

형, 수능을 기점으로 한 분할함수성장 모형을

비교하였다. 분석 결과, 표 3에 드러난 바와

같이 학업소진과 학업감정 모두 이차함수성장

모형이 다른 변화함수 모형들에 비해 좋은 적

합도를 보였다. 이는 연구모형 분석을 위해

잠재성장모형, 특히 이차함수성장 모형을 선

택하는 것이 적합하다는 결과이다.

이차함수 성장모형의 발달궤적

최종모형으로 선정된 이차함수성장 모형을

적용하여 학업소진과 학업감정의 초기치와 변

화율, 이차변화율 계수를 추정한 결과는 표 4

와 같다. 구체적으로 세 변인의 초기값은 각

각 학업소진 2.60, 학업반감 2.88, 학업불안

2.58로 정적으로, 변화율은 학업소진 -.11, 학

업반감 -.12, 학업불안 -.15로 부적으로, 이차변

화율은 학업소진 .01, 학업반감 .02, 학업불안

.02로 정적으로 모두 p<.001 수준에서 유의한

것으로 나타났다. 분산은 학업소진의 초기치

(.48, p<.001), 변화율(.06, p<.01), 이차변화율

(.00, p<.01)과 학업반감의 초기치(.95, p<.001)

와 변화율(.09, p<.05), 학업불안의 초기치(.61,

p<.001)에서 통계적으로 유의한 것으로 나타났

그림 1. 학업소진, 학업반감, 학업불안에 대한 반복측정분산분석
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변수 평균 분산
공분산

I-S S-Q I-Q

학업

소진

초기치(I) 2.60*** .48***

-.06* -.01** .01변화율(S) -.11*** .06**

이차변화율(Q) .01*** .00**

학업

반감

초기치(I) 2.88*** .95***

-.11* -.01 .01변화율(S) -.12*** .09*

이차변화율(Q) .02*** .00

학업

불안

초기치(I) 2.58*** .61***

-.04 -.01 .00변화율(S) -.15*** .05

이차변화율(Q) .02*** .00

주. *p<.05, **p<01, ***p<.001 I: 초기치, S: 변화율, Q: 이차변화율

표 4. 이차함수성장모형의 초기치, 변화율, 이차변화율의 평균, 분산, 공분산

변수 X2 df TLI CFI RMSEA

학업

소진

무성장 150.54*** 19 .91 .92 .08

선형성장 75.76*** 16 .95 .96 .06

이차함수성장 50.09*** 12 .96 .98 .06

분할함수성장 .000 0 - 1.00 .27

학업

반감

무성장 156.79*** 19 .91 .92 .09

선형성장 84.94*** 16 .95 .96 .07

이차함수성장 63.50*** 12 .95 .97 .07

분할함수성장 .000 0 - 1.00 .28

학업

불안

무성장 198.45*** 19 .83 .85 .10

선형성장 72.55*** 16 .94 .95 .06

이차함수성장 54.12*** 12 .94 .96 .06

분할함수성장 .000 0 - 1.00 .24

주. ***p<.001

표 3. 변화함수 모형의 모델 적합도 비교
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다. 부적인 변화율이 의미하는 것은 시간이

흐름에 따라 각 변인의 값이 평균적으로 감소

하고 있음을 뜻한다. 또한 변화율의 변화를

의미하는 이차변화율 계수는 정적으로 나타나

각 변인의 변화율이 정적인 방향으로 증가하

고 있음을 알 수 있다. 이처럼 학업소진과 학

업감정의 변화율의 변화가 정적인 값을 갖기

때문에 학업소진, 학업반감, 학업불안 세 변인

의 변화양상은 감소하다가 다시 증가하게 되

는 것이며 이들은 U자형의 포물선 형태를 이

루게 된다. 분산이 유의하다는 것은 개인내적

인 차이가 존재함을 의미한다. 다음으로 변화

궤적의 공분산을 살펴보면 학업소진의 초기치

와 변화율(-.06, p<.05), 변화율과 이차변화율

(-.01, p<.01), 학업반감의 초기치와 변화율(-.11,

p<.05)에서만 부적으로 통계적으로 유의미한

결과를 확인하였으며 세 변인 모두 초기치와

이차변화율의 공분산은 유의하지 않은 것으로

나타났다. 초기치와 변화율의 공분산이 부적

상관을 나타낸다는 것은 초기치가 낮으면 더

큰 변화가 일어나고 초기치가 높으면 작은 변

화가 일어난다는 것으로 1차시기의 학업소진

과 학업반감 수준이 높을수록 학업소진과 학

업반감의 감소가 느리게 진행되는 반면 낮을

수록 감소가 빠르게 진행되는 것을 의미한다.

변화율과 이차변화율의 공분산값이 부적상관

을 나타낸 것 역시 초기 학업소진 변화속도가

빠를수록 감소율의 변화 즉, 감소하다가 증가

하는 변화가 느리게 진행됨을 의미한다.

학업감정과 학업소진간의 종단적 관계

연구모형과 자료의 적합성을 확인하기 위해

적합도 지수를 확인한 결과, X2=276.83(df=

114, p<.001), TLI=.98, CFI=.98, RMSEA=.038

로 좋은 적합도를 나타냈다. 연구모형의 적합

도 지수는 표 5에 제시하였으며, 본 연구결과

는 그림 2와 같다. 학업소진과 학업감정의 종

단적 관계에 있어 학업불안의 초기값에서 학

업소진의 변화량으로 가는 경로(ß=.80, p<.05)

및 학업반감의 변화량에서 학업소진의 이차변

화량으로 이어진 경로(ß=.91, p<.01)가 정적으

X2 df TLI CFI RMSEA

276.83*** 114 .98 .98 .038

주. ***p<.001

표 5. 모형적합도

그림 2. 연구모형의 결과

주. 비표준화 회귀계수, ns=유의하지 않음. *p<.05, **p<01. I: 초기치, S: 변화율, Q: 이차변화율
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로 유의한 것으로 나타났다. 그러나 학업소진

의 초기값과 변화량에서 학업감정의 변화량과

이차변화량으로 이어진 경로는 통계적으로 유

의미하지 않았다. 또한, 학업반감과 학업불안

은 서로의 발달에 통계적으로 유의한 영향을

미치지 않는 것으로 나타났다.

논 의

본 연구는 한국형 학업소진을 구성하는 요

인 중 탈진, 냉소, 무능감 외에 학업감정으로

서 학업불안과 학업반감이 시간의 흐름에 따

라 어떠한 발달양상을 보이는지 확인하고 이

들의 종단적 관계를 살펴보고자 하였다. 이에

따른 본 연구 결과를 크게 두 가지로 나누어

살펴보고 연구 의의를 논하고자 한다.

첫째, 본 연구에서 나타난 학업소진, 학업감

정의 학업반감과 학업불안은 모두 정적인 초

기치, 부적인 변화율, 정적인 이차변화율을 보

여 정적인 값에서 시작하여 시간에 따라 점차

감소하다가 증가하는 U자형의 포물선의 변화

양상을 나타냈다. 또한, 이러한 변화의 개인차

는 각각 다른 것으로 나타났다. 변인별로 살

펴보면 학업소진은 초기치(I), 변화율(S), 이차

변화율(Q)에 있어서 모두 정적으로 유의한 분

산을 보여 U자 형태의 변화양상을 보였으며

이는 개인차를 가지는 것으로 나타났다. 즉, U

자 형태의 발달궤적을 보이는 학업소진의 변

화양상은 개인별로 다르게 나타날 수 있으며,

학업소진의 감소/증가하는 정도가 빠르게 나

타나거나, 느리게 나타날 수 있다는 것을 의

미한다. 이는 학업소진의 선형 변화궤적을 보

인 한국 중학생(Kim, Lee, Kim, Choi, & Lee,

2015), 중학교에서 고등학교로 진학하는 동안

의 핀란드 청소년을 대상(Salmela‐Aro, Kiuru,

& Nurmi, 2008; Wang, Chow, Hofken, &

Salmela-Aro, 2015)으로 한 연구와 차이를 지닌

다. 이에 대하여, 연구기간동안 연구대상자들

이 경험하는 사건(event)에 주목할 필요가 있

다. 본 연구 대상자는 고등학교 3학년 수험생

으로서 연구기간동안 수학능력시험, 대학입시,

고등학교 졸업사건을 경험하였다. 이는, 수능

시험을 기점으로 학업소진에 주요한 영향을

주는 학업에 대한 부담감이 줄어드는 환경적

변화를 경험하였음을 의미한다. 사실상 학생

들은 고교졸업 직전인 4차시기까지 논술, 실

기 및 대입 합격여부에 따른 스트레스 하에

놓여있다. 그러나 5차시기는 대학 신입생 및

재수생이 대학과 학원에서의 첫 학기를 마치

고 여름방학이 시작되는 시기이다. 이 시기의

대학 신입생들은 대입 스트레스로부터의 해방

감뿐만 아니라 신입생으로서 겪게 되는 새로

운 경험들로 인하여 잠시나마 학업스트레스에

서 벗어나는 경향이 있으며, 재수생 역시 성

인으로서 누릴 수 있는 새로운 경험들뿐만 아

니라 학교 체제에서 벗어난 자유로움을 누리

게 됨으로써 상대적으로 낮은 수준의 학업스

트레스를 경험하고 있을 가능성이 크다. 그러

나 여름방학 이후 이들은 본격적으로 학점관

리 및 취업준비, 수능준비를 위한 학업스트레

스에 또다시 시달리게 되며 이러한 경향성은

6차시기에 학업소진 및 학업불안, 학업반감이

급격히 증가하는데 영향을 미쳤을 것으로

짐작된다. 반면, 다른 연구(Kim et al., 2015;

Salmela-Aro et al., 2008; Wang et al., 2015)는

학년이 올라가거나, 학급의 변화(예. 중학교-고

등학교)로 인하여 학급구조가 복잡해지고 학

업량이 증가하는 환경적 변화를 경험하였다.

초등학교에서 시작하여 상급학급으로 올라갈
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수록 학생들이 경험하는 학업소진의 정도는

증가하는 경향을 보이며, 그 수치는 고등학교

3학년 때 최고를 보인다(Lee et al., 2013).

Wang의 연구팀(2015)에 따르면, 시간의 흐름이

아닌 연구대상이 경험하는 환경적 변화가 학

업소진의 변화에 영향을 줄 수 있다. 한편, 연

구대상자가 가지고 있는 학업반감의 정도 및

시간의 흐름에 따른 감소 정도는 개인별로 다

르며, 학업불안은 개인별로 다른 수준에서 시

작하지만 변화 형태에서의 개인차는 없는 것

으로 나타났다. 이는 네덜란드 고등학생의 학

업불안을 8년간 추적 연구한 결과 정상집단의

청소년들이 U자형의 패턴을 보인 것과 일관된

다(Nelemans et al., 2014). 구체적으로 이 연구

에서는 불안의 정도에 따라 위험집단과 정상

집단을 구분하여 변화궤적을 조사하였으며 그

결과 위험집단은 ∩자형, 정상집단은 U자형을

보였다. 이는 청소년이 경험하는 학업불안정

도와 변화양상의 개인차를 시사하는 부분으로

서 본 연구와 부분적으로 일치한다고 할 수

있다.

둘째, 학업감정과 학업소진의 종단적 관계

를 확인한 결과, 학업불안의 초기값은 학업소

진의 변화율에 정적인 영향을 미치고, 학업반

감의 변화율은 학업소진의 변화율의 변화, 즉

변화율의 기울기에 정적인 영향을 미치는 것

으로 나타났다. 이는 고등학생이 경험하는 학

업불안 초기 수준이 높을수록 수능 이후 학업

소진이 크게 감소하며, 수능 이후의 학업반감

감소 정도가 클수록 다시 공부를 시작하며 경

험하게 되는 학업소진의 악화 속도가 빠를 수

있음을 의미한다. 이러한 결과는 학업불안과

학업반감에 대한 민감도가 높을수록 학업소진

역시 민감하게 반응할 수 있으며, 따라서 학

업불안과 학업반감의 민감도를 높이게 되는

요인을 찾아 개입할 필요성을 시사한다. 이와

관련하여 주목해야 할 부분은 다음과 같다.

수능 이후 감소하던 학업반감은 고교 졸업 직

전인 T4시점 이후 미세하게 증가하기 시작하

는 한편 학업소진과 학업불안은 이 시기까지

지속적으로 상당한 감소 추세를 보이다가 학

업을 시작한 이후 여름방학 즈음인 T5시점부

터 증가하였다. 즉, 본 연구의 참여 학생들은

대학 신입생 또는 재수생이라는 새로운 신분

으로 새로운 집단에서의 학업을 시작하면서

학업불안보다는 학업반감의 상승을 먼저 경험

하게 되는 것으로 나타났다. Pekrun(2006)에 따

르면, 학업반감은 ‘현재의 활동(activity/present)’

에 대한 부정적인 가치평가로부터 기인하며

이는 학습자가 학업활동을 하고 있는 사회적

(social) 맥락과 관련이 깊다. 반면, 학업불안은

‘미래의 성과(outcome/prospective)’, 특히 ‘실패’

와 관련하여 학업적 과제 및 자기 자신에 대

해 부정적인 가치평가를 내림으로써 발생하게

된다. 따라서 학업반감과 학업불안의 민감도

를 높이는 요인은 각각 ‘학업활동이 이루어지

는 사회적 맥락’, ‘실패에 대한 두려움에 따른

내적조절 능력 상실’ 이라고 고려할 수 있다.

나아가 본 연구결과를 통해 학업반감과 학업

불안의 인과적 관계에 대한 명확한 설명이 어

렵기는 하지만, 학업반감의 상승이 학업불안

보다 선행한다는 점을 고려한다면 아마도 학

생들이 경험하게 되는 실패에 대한 두려움과

그에 따른 자기 통제의 어려움은 경쟁과 평가

를 강조하는 우리 사회의 교육적 맥락에서 유

발됐을 가능성이 클 것으로 짐작된다. 이를

바탕으로 학업불안의 초기값이 학업소진의 변

화량에 영향을 미치고 학업반감의 변화량이

학업소진의 이차변화율에 영향을 미친다는 본

연구의 결과는 결국, 스트레스에 대한 통제
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능력 상실이 만성적 스트레스의 증가와 관련

있을 뿐만 아니라 학습자가 학습이 이루어지

는 사회적 맥락에 대해 어떠한 태도를 보이느

냐에 따라 변화의 방향성 및 속도에까지 영향

을 미칠 수 있음을 시사한다. 즉, 학업불안은

학업소진 변화의 양적측면, 학업반감은 질적

측면에 영향을 미친다고 해석 가능하다.

나아가 학업소진의 개념을 차용한 직무소

진분야에서 Russell(1980)은 일과 관련된 정신

건강을 유쾌-불쾌(pleasant-unpleasant)정서와 활

성화(activation)을 축으로 하여 열의, 직무만족

(satisfied), 일중독(workaholic), 소진의 네 가지

상태로 구분하였다(Schaufeli, & Salanova, 2014).

제시된 두 가지 축(정서, 에너지 활성화)을

기준으로, 소진은 불쾌-비활성화된 상태에 해

당하는 반면(Salanova, Del Líbano, Llorens, &

Schaufeli, 2014), 학업불안과 학업반감의 부정적

학업정서는 각성(arousal)-부정적(감정) 특성을

지닌다(Dong & Yu,2007; Wang, Li, Hu, Dong,

& Tao, 2017). 즉, 학업소진과 학업감정은 모두

부정적 정서 상태에 있지만 학업감정은 상대

적으로 활성화된 상태, 학업소진은 비활성화

된 상태에 해당된다. 앞서 언급된 ‘부정적-활

성화’된 학업감정이 학업장면에서 지니는 역

할을 고려할 때, 본 연구에서 나타난 학업감

정이 학업소진 발달에 미치는 영향은 학생들

이 학업적 어려움에도 불구하고 성공을 위한

끊임없는 노력을 기울이는 과정에서 기대한

만큼의 결과를 얻지 못할 경우 비활성화 상태

의 학업소진을 경험할 수 있음을 시사한다.

기존 학업감정 관련된 연구는 학업성취를

중심으로 이루어졌기 때문에(김영숙, 조한

익, 2015; 황매향, 2017; Daniels et al., 2008;

Ketonen & Lonka, 2012), 학업소진과 관련된 연

구를 찾기는 쉽지가 않다. 다만, 학업상황에

국한된 정서가 아닌 전반적 정서조절양식이

학업소진에 미치는 연구를 살펴본 결과, 본

연구의 결과와 일관됨을 확인하였다. 즉, 정서

를 조절하는 것은 학업소진의 감소나 증가에

영향을 미치는 것으로 나타났다(Seibert, Bauer,

May, Fincham, 2017). 또한, 학업불안은 개인의

흥미와 내적동기를 손상시키는 것으로 보고되

었는데(Pekrun, Lichtenfeld, March, Murayama, &

Goetz, 2017), 이는 감소된 내적동기와 흥미가

학업소진에 영향을 줄 수 있다는 것을 시사한

다(Stoeber, Childs, Hayward, & Feast, 2011). 이와

같이, 학업감정 연구가 학업성취를 중심으로

이루어지고 있는 상황에서 본 연구는 학업소

진의 변화에 각각의 학업감정, 즉 학업불안과

학업반감이 서로 다른 영향을 미치는 구조적

관계를 종단적으로 검증한 경험적 연구라는

점에서 의의를 지닌다.

본 연구가 학교상담 현장에 제시하는 시사

점 및 개입전략에 대한 함의점은 다음과 같다.

학업불안과 학업반감이 학업소진의 종단적 변

화양상에 각기 다른 영향을 미침을 고려할 때,

서로 다른 학업감정을 경험하고 있는 학생들

에 대한 다양한 측면에서의 개입이 필요하다

(황매향, 2017). Pekrun(2006)이 도식적으로 제

안한 학업정서의 발달과정에 따르면, 학업감

정에는 크게 환경적 요인과 평가(appraisal

process)가 영향을 미친다. 구체적으로, 환경적

으로 자율성지지, 성과에 대한 피드백, 그리고

목표에 대한 구조화가 이루어지고, 개인 내적

으로 이에 대한 기대치와 결과에 대한 귀인

양식(attribution), 그리고 자신의 가치(value)에

따라 학업정서가 결정된다. 위에서 언급한 바

와 같이 학업불안이 미래성과에 대한 불확실

성과 실패에 대한 두려움, 그로인한 내적통제

능력의 부재에 따른 결과임을 고려하면 학업
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불안을 호소하는 학생들에게는 개인 내적 기

대치와 자신의 가치에 대한 평가 부분에 초점

을 맞춰 상담적 개입이 이루어질 필요가 있다.

이 과정에서 학생이 보일 수 있는 비합리적

신념 및 인지적 취약성은 상담을 진행하는데

중요한 단서가 될 수 있을 것이다. 또한, 학업

적 실패가 예상될 때 그것이 자신에게 미치는

영향력에 대해 객관적으로 평가하고 적절히

대처할 수 있는 능력 향상을 위한 교육프로그

램 개발 역시 필요할 것으로 보인다. 기존 연

구들에서는 불안 수준이 높은 내담자들에게

인지행동치료에 기반한 상담적 개입이 가장

효과적임을 강조하고 있다(Aderka, 2009; Butler,

Chapman, Forman, & Beck, 2006). 한편, Lee, Lee,

Lee, & Lee (2019)에서는 학업반감이 높은 학생

들의 경우 사회적 자원의 부족 및 경쟁과 사

회적 평가로 인해 자기 자신의 가치, 정체성

등에 위협과 고통을 받고 있음을 지적하며 상

담장면에서 이에 대한 보상을 제공할 것을 제

안한다. 그 예로, 학생들이 경쟁자로 느끼는

동료 또는 친구들을 활용하여 또래상담(peer

counseling) 및 자조 모임(self-help group)을 실시

할 수 있으며 이를 통해 사회적으로 조성된

위협감과 그로 인한 학업에 대한 적대적인 태

도를 완화시킬 수 있다.

본 연구는 이러한 결과적 함의와 후속연구

자를 위해 시사하는 바가 상당함에도 불구하

고 다음과 같은 한계점을 지닌다. 첫째, 학업

소진과 학업감정의 발달궤적을 파악하는데 있

어서 변인들간의 제한적인 관계만을 탐색하였

다. 우선적으로 본 연구는 학업감정과 학업소

진, 두 변인간의 관계만을 파악하였다. 앞서

언급한 바와 같이 학업감정은 내적동기를 저

해하는 등 학업동기에 영향을 줄 수 있다

(Pekrun et al., 2017). 학업감정의 영향을 받은

학업동기는 다시 학업소진의 변화양상에 영향

을 줄 수 있다. 그러나 이러한 과정은 학업감

정과 학업소진의 개념적 정의를 토대로 하여

유추한 과정을 기반으로 한 것에 불과하기 때

문에, 학업감정이 학업소진에 미치는 과정을

경험적으로 검증하는 연구(예. 경로모형, 다른

변인간의 구조적 관계)가 필요하다. 다음으로

본 연구에서 나타난 학업감정과 학업소진의

발달궤적의 개인차를 설명하는 변인을 고려하

지 않았다. 학업소진은 발달궤적 전체에서 개

인차를 보였으며, 학업반감은 초기치와 변화

율, 학업불안은 초기치에서 개인차가 있는 것

으로 나타났다. 이러한 개인차를 설명하는 변

인을 찾기 위하여 각각 학업감정과 학업소진

의 종단적 변화양상을 근거로 하여 그룹화

(clustering)함으로써 개인차를 줄일 수 있을 뿐

아니라, 관련 심리내적인 변인도 탐색하는 것

이 가능할 것이다.

둘째, 본 연구에서 확인된 학업소진과 학업

감정의 U자형의 발달궤적은 확인하였으나, 구

체적으로 어느 시점에서 변화양상이 바뀌는지

알 수 없다. 특히, 본 연구는 수능 및 고교 졸

업으로 인한 학업 특성을 파악하고자 수능시

험, 고교졸업 등과 같은 특정 이벤트에 초점

을 맞춰 진행되었기에 각 시점별 측정 간격이

일정하지 않아 더욱 그러하다. 만약, U자형의

발달궤적에서 학업소진이나 학업감정이 감소

추세(↘)에서 증가추세(↗)로 변화하는 시점을

구체적으로 확인이 가능하다면, 학업소진의

발달을 저해할 수 있는 개입(intervention)시점을

결정하는데 유용한 자료로 이용할 수 있을 것

이다. 나아가, 환경적 사건(예. 대학수학능력

시험, 고교 졸업 혹은 학교 정기고사)등을 고

려하여 물리적 사건이 학업감정과 학업소진의

발달궤적에 어떠한 영향이 미치는지 확인해
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볼 수 있을 것이다.

셋째, 연구대상의 제한성으로 인하여 이들

의 학업상황 및 신분에 따른 해석에서의 제한

이 있다. 본 연구는 ‘대학수학능력시험을 기점

으로 한 고등학교-대학교 학업 전환기의 소진

현상 안정성과 변화율’을 탐색하고자 실시된

프로젝트의 데이터를 활용하였다. 따라서 연

구대상은 수능을 경험한 고3 학생 및 고교 졸

업 이후 재수를 하며 다시 대입을 준비하거나,

대학에 입학하여 학업을 지속하는 대학 신입

생으로 한정될 수 밖에 없는 부득이한 제한성

을 지닌다. 우선적으로 연구가 실시된 1차, 2

차, 3차시기는 연구대상이 수능을 앞둔, 그리

고 수능을 치룬 이후인 고3 학생이라는 점에

서 중학생이나 고1, 고2 학생들과는 또 다른

입시상황을 경험하고 있을 가능성이 크다. 그

러나 고3 수험생을 대상으로 한 이전 연구

(김성봉 등, 2011) 결과에 따르면, 고3 학생들

은 입시 중심의 경쟁적 학업상황으로 인하여

또래를 경쟁자로 인식하는 경향이 있으며 이

로 인한 고립감을 주로 호소하는 것으로 나타

났다. 이는 본 연구에서 다루어진 학업반감의

이론적 개념과도 그 맥락을 같이 함에 따라

학업 스트레스 및 학업반감 역시 가장 높은

수준일 것으로 짐작되는 고3 학생을 대상으로

한 이 연구는 나름의 의미를 지닐 수 있다.

나아가 중학생 및 고등학교 1, 2학년을 대상

으로 한 학업소진과 학업감정의 발달궤적 추

적에 대한 후속연구가 이루어진다면 본 연구

의 결과를 좀 더 일반화 할 수 있을 것이라

생각된다. 다음으로 4차부터 6차시기는 학업

에 있어 연구대상의 신분이 서로 다른 특성을

지니게 된다. 즉, 일부는 대학 입학을 경험하

지만 그렇지 못한 학생들은 또 다시 수능을

준비해야 하는 재수생 신분으로 남게 된다.

본 연구에서 재수생이 차지하는 비율은 5차와

6차시기에 각각 15.1%, 17.0%, 유학 등을 준비

하며 학업을 지속하는 경우는 6.4%, 11.0%로

대다수의 연구대상은 대학에 입학한 대학생이

었다. 비록 적은 비율이기는 하지만 대학생이

아 연구대상의 존재는 이들이 학업소진이나

학업감정에 있어 서로 다른 발달궤적을 가질

수 있는 가능성을 내포한다. 이러한 가능성은

본 연구의 결과에서 학업소진과 학업반감에

개인차가 상당한 것으로 나타난 것과도 관련

이 있을 수 있다. 그러나 본 연구에서 대학생

과 재수생 집단을 따로 분리하여 구조방정식

모형을 통해 분석하기에는 5차, 6차시기의 재

수생 집단의 표본수(T5= 69명, T6=59명)로 인

한 무리가 있다. 따라서 대학생과 재수생, 유

학준비 학생 등 학업상황 및 신분 특이성에

따른 학업소진과 학업감정 발달궤적 추적을

위한 후속연구가 이루어진다면 이 변인들의

종단적 관점에서의 발달양상을 명료화 하는데

유용할 것이라 생각된다.

넷째, 일반적으로 종단연구에서 발생하게

되는 응답자 중도 탈락의 문제가 본 연구에서

도 발생하였다. 대량의 중도 탈락자가 발생할

경우, 연구대상의 전체 특성이 달라질 수 있

기에 이들에 대한 탐색이 필요하다. 본 연구

에서는 특히, T3(12월)와 T4(2월) 사이에 고등

학교 졸업으로 인하여 응답률이 크게 저하됐

는데, 이 시기 응답 탈락자들의 특성을 살펴

보면 여학생이 55.7%로 3차시기까지와 거의

동일한 비율을 유지하였다. 또한, T4 시기 다

수의 중도탈락자로 인한 연구결과 해석에서의

일관성을 검증하기 위해 T4시기 응답자 집단

과 응답탈락자 집단간의 T3시기 학업소진, 학

업반감, 학업불안에 대한 독립표본 t검정을 실

시하였다. 그 결과, 두 집단 간은 모든 변인에
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대한 등분산이 가정되었으며 평균차이는 학업

소진(t= 1.26, p=.209), 학업반감(t=.99, p=.324),

학업불안(t=.48, p=.629)으로 통계적으로 유의

하지 않음에 따라 중도 탈락자로 인한 전체

연구대상의 특성이 크게 변화하지 않았음을

짐작할 수 있다.

마지막으로, T1부터 T4 사이의 짧은 반복측

정 간격은 오염으로 인한 재검사 신뢰도에 영

향을 미쳤을 수 있다. 또한, 학업소진과 학업

반감이 각 시점별로 .8 수준의 상관을 보이고

있기에 이 두 변인은 거의 유사한 개념에 해

당한다고 볼 수 있다. 이는 학업반감이 한국

형 학업소진척도(KABI)의 하위 변인으로서 측

정되었기 때문에 발생한 문제일 수 있다. 따

라서 한국 청소년들에게서 학업반감이 발생하

게 된 한국 사회의 사회문화적 특성을 반영한

독립적인 척도를 개발하고 이를 통해 장기간

에 걸친 후속연구를 진행할 필요가 있다.
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Academic Burnout, Academic hatred, and Academic Anxiety

in Post-adolescents Taking College Entrance Examinations:

A Multivariate Latent Growth Model

Minyoung Lee Soohyun Cho Sang Min Lee

Korea University Keimyung University Korea University

Few studies have explored the longitudinal relationship between academic emotions and academic burnout.

The present study investigated the longitudinal relationship between academic emotions, including hatred

and anxiety, and academic burnout using parallel latent growth modeling. The respondents were late

adolescents (age 19), taking Korean college entrance examinations within a four month period from eight

schools in Seoul, Inchon, and Kyeonggi province. Latent growth modeling indicated a U type quadratic

growth trajectory between academic emotions and academic burnout. The initial value of academic anxiety

positively affected changes in academic burnout, which consisted of exhaustion, cynicism, and inefficacy.

Additionally, changes in academic hatred accelerated changes in academic burnout. The current study

informs our understanding of the relationship between academic emotions and academic burnout in Korean

adolescents. Implications, recommendations for future research and limitations are discussed.

Key words : academic hatred, academic anxiety, achievement emotion, latent growth modeling


