
- 53 -

†교신저자 :정태연, (156-756) 서울시 동작구 흑석동 221, 중앙대학교 심리학과

E-mail : tjung@cau.ac.kr

중등교육과정에 따른 여학생의 학습적 및

심리적 특성의 변화

정 태 연
†

김 명 원

중앙대학교 심리학과 연세대학교 심리학과

본 연구는 자기조절 학습전략과 학습동기, 사회적 기술, 자아존중감 및 자기효능감이 여중생의

학년(여중 1, 2, 3학년 총1,665명)과 측정시기(3.5개월의 간격을 둔 1차와 2차 측정시기)에 따라

차이가 있는지를 알아보았다. 그 결과, 대부분의 변인에서 1학년의 점수가 가장 높았고 2학년의

점수가 가장 낮았으며 3학년의 점수가 그 중간에 위치하였다. 또한, 1차 시기보다는 2차 시기의

점수가 더 낮았으며, 측정시기간의 이러한 차이가 1학년에서 가장 크고 3학년에서 가장 작은 경

향이 있었다. 예외적으로, 학업과 관련된 학업보조와 학업불안 그리고 사회적 기술과 관련된 공

감 차원에서는 3학년의 점수가 가장 높았다. 중다회귀분석 결과, 자아존중감과 자기효능감은 학

습 및 사회적 기술 관련 변인과 연관되어 있었지만, 특히 학습 관련 변인과의 관련성이 더 컸다.

이러한 결과를 한국 학교교육의 특성과 관련해서 논의하였다.
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한국사회의 학교교육이 지향하는 목표를 거시

적으로 본다면, 하나는 학생들 개개인의 학문적

및 인성적 잠재력을 개발하여 그들의 삶의 질을

높이는 것이고 또 하나는 한국사회의 발전에 기

여할 수 있는 도덕적이고 민주적인 시민으로 학

생들을 양성하는 것일 게다. 학교행정가들이나

교육학자들의 주도하에 해방 이후 지금까지 이

루어진 일련의 교육정책개혁도 궁극적으로는 이

러한 목표를 달성하기 위한 시도라고 할 수 있

다. 그렇다면, 이러한 교육목표를 달성하기 위해

서 좋은 학교 혹은 바람직한 학교는 어떠한 특

성을 가지고 있어야 하는가? 또한, 오늘날 한국

사회의 학교라는 각 단위체는 이러한 교육목표

와 관련해서 실제 어떠한 식으로 운용되고 있는

가? 이러한 두 가지 문제제기는 한국사회의 교육

적 현실을 진단하고 교육목표의 달성을 위한 방

안을 모색하는데 필수적이다.

먼저, 바람직한 학교상의 정립을 위한 노력의

일환으로, 성공적인 중․고등학교의 특성에 관한

연구 보고서들이 있어 왔으며, 이러한 보고서들

은 몇 가지 공통점을 가지고 있었다(윤정일 외,

1992: 한준상, 1994). 이러한 학교는 첫째, 수동적

으로 학습한 내용을 획일적으로 평가하는 대신,

학생들에게 특별활동이나 자율활동을 최대한 허

용함으로써 능동적이고 자발적인 학습태도를 함

양할 수 있는 기회를 제공하고 있었다. 둘째, 이

러한 학교는 교육이 나아가야 할 지표로서 인간

교육을 구체적 목표로 삼고 있었으며, 이러한 교

육의 중요한 한 측면이 학생들 간에 서로에 대

한 이해와 배려를 기초로 하는 대인관계의 육성

이었다. 즉, 성공적인 학교는 자발적 학습능력과

건설적 대인관계의 함양이라는 특성을 가지고

있었다. 그럼에도 불구하고, 한국사회의 대부분

학교는 이러한 점에서 크게 미흡한 상태에 있을

수 있는데(이장석, 1999l: 한국열린교육연구회,

1994; 한준상, 1994), 이에 본 연구에서는 학교교

육이 자발적인 학습태도의 함양 및 바람직한 대

인관계의 형성과 유지라는 크게 두 가지 측면에

어떠한 영향을 미치는지를 살펴보았다.

자발적인 학습능력

성공적인 학교는 학생들의 자발적 교육태도를

함양하는데 기여함으로써 학생들로 하여금 스스

로를 교육할 수 있는 자기조절 능력을 지닐 수

있도록 도와준다(김의철, 박영신과 양계민, 1999).

여기서 자기조절은 활동의 계획, 조직 및 관리하

는 기술, 자원을 확보하는 기술, 자기의 동기를

조절하는 기술, 자기의 지식과 전략의 적합성을

평가하는 인지적 기술 등을 포함한다. 높은 자기

조절능력은 학업상의 포부수준 및 성취수준을

높이는데 긍정적으로 기여한다(Zimmerman, Bandura

& Martinez-Pous, 1992). 비슷한 맥락에서, 이상적

인 학교는 학생들이 자기주도적 학습능력을 함

양하도록 도와준다(경상남도교육위원회, 1987).

자기주도적 학습이란 자기개념에 따라 주체적으

로 스스로를 교육하고, 자발적으로 학습할 수 있

는 능력과 태도를 기르며, 끊임없는 학습의욕과

의지 속에서 보다 나은 학습방법을 계발하고 보

다 나은 미래사회를 구현하기 위한 방법을 탐구

하는 것으로 정의할 수 있다. 결국, 자기주도적

학습의 핵심 요소는 목표의 자기결정 능력, 과정

의 자기구성 능력, 그리고 결과의 자기평가 능력

이라고 할 수 있다.

이러한 학습목표들을 달성하기 위해서 학생들

은 내재적인 동기와 계획성, 학업 관련 지속력,

집중력, 적극성 및 스스로 결과를 처리할 수 있

는 다면성을 갖춰야 하며, 교사 및 교우와 꾸준

하게 긍정적인 인간관계를 형성하고 유지해야

한다(초계교, 1996). 학교 측에서도 자기주도적

학습 환경을 마련하기 위해서 고정된 좌석 배치
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와 같은 획일적이고 수동적인 대인관계를 조장

하는 학습 환경을 타파하고, 능력별 개별 학습

자료와 시청각 교재를 확충하여 개인차 변인을

고려한 학습 과정 모형을 개발∙활용할 수 있도

록 해야 한다. 이러한 교육 과정에서는 교사가

일률적인 학습내용의 전달자로서의 역할보다는

필요한 환경을 마련하고 원활히 운영하는 안내

자로서의 역할을 담당해야 한다. 이와 같은 학습

프로그램의 운영은 학생들로 하여금 자율성 및

학습의 내재적 동기를 높이게 하고, 스스로 계획

하고 선택하는 프로그램인 만큼 학교에 대한 만

족도를 높이며, 학생의 자기효능감에도 긍정적인

영향을 미칠 수 있다(김은주, 1995).

한국사회의 현행 학교교육은 성공적인 학교의

자기조절 학습능력의 함양수준에 크게 미흡한

게 사실이다. 교사들이 가르쳐야 할 시간, 내용

및 진도까지도 학교가 교과중심으로 미리 정해

놓고 있기 때문에, 이러한 교과내용에 맞지 않는

학생들의 학습활동은 배제되기 마련이다(이장석,

1999l: 한국열린교육연구회, 1994). 또한, 학생들

은 틀에 짜인 교과내용을 획일적이고 수동적인

자세에서 학습하며(이장석, 1999), 평가 역시 개

인차를 무시한 획일적 기준에 의해서 상대적으

로 이루어지기 때문에, 대부분의 학생들은 자신

의 상대적 열등함을 드러내는 과정으로 평가를

받아들인다(이장석, 1999: 한준상, 1994, 1995). 특

히, 학생들은 이러한 상황을 통제할 수 있는 능

력을 결여하고 있기 때문에, 이러한 학교상황은

학생들의 학업성취수준을 포함한 자기지각 뿐만

아니라 대인관계적 측면에 있어서도 매우 부정

적인 영향을 미친다(Chen & Fresko, 1978: Glasheen,

Hadley & Schneider, 1977). 예를 들면, 기존의 연

구에 따르면, 한국 학생들은 공부에 대한 흥미의

결여, 취미나 특기 활동을 위한 학교시설의 부족

(한준상, 1995) 그리고 상대적 학업성취 평가와

그로 인한 경쟁적 대인관계(정동화, 1995) 때문에

큰 스트레스를 겪었다. 이러한 점들은 한국의 현

행 학교교육이 학생들의 자기조절 학습능력 함

양에 긍정적으로 기여하지 못함을 함축해 주는

데, 본 연구는 이러한 가능성을 중학생을 대상으

로 검증해 보았다.

바람직한 대인관계

성공적인 학교가 가지는 또 다른 측면 즉, 학

생들에 대한 인간교육의 강조라는 측면에서 볼

때, 대인관계와 같은 사회적 요인이 학생들의 학

교 적응력과 만족감 및 미래의 사회적 성공과

적응에 매우 중요한 영향을 행사한다(Moos, 1979).

학교라는 장면에는 아동 혹은 청소년 문화와 교

사들의 성인문화가 공존하기 때문에, 학생과 교

사 간에 갈등이 생길 수 있고, 학년이 높아질수

록 학생들의 문화가 표면화되면서 이러한 갈등

의 정도가 심해질 수도 있다(김병성, 1995). 또한,

학생과 학생 간에도 학업 및 대인관계 측면에서

여러 종류의 갈등이 존재할 수 있다. 이와 관련

해서 이상적으로는 학교가 학생들에게 대인간

문제를 건설적으로 해결할 수 있는 기술을 학습

할 수 있는 기회를 제공해야 한다. 즉, 바람직한

대인관계를 유지하기 위해서 학생들은 상대방과

서로 협동하며 관계를 위해서 자신을 적절히 통

제하고 상대방의 입장에서 판단하고 배려할 수

있는 사회적 기술을 학교에서 학습할 필요가 있

다.

그러나 한국사회의 학교는 학생들이 대인관계

의 질을 높이기 위한 사회적 기술을 향상시키는

데 크게 기여하지 못하는 것 같다. 가령, 교사와

학생의 관계가 이제 더 이상 바람직한 스승과

제자의 관계가 아니며(이승환, 1998), 때때로 서

로 적대적인 특성을 지니고 있음을 우리는 주변

에서 흔히 보게 된다. 한국의 교육제도가 학생과



한국심리학회지 :여성

- 56 -

교사가 서로 신뢰하고 존중하는 관계를 형성하

는데 저해요인으로 작용하기 쉽다. 대학진학이

교육의 기본 목적으로 자리 잡은 상황에서, 교사

는 단지 지식을 파는 사람으로 전락하여 스승으

로서의 권위를 유지하기 어렵게 되었다. 또한,

교사는 권위적인 방식이나 체벌과 같은 폭력적

인 방식을 통해 자신들의 의사를 관철하고자 하

며, 학생들 역시 자신들의 의사를 건설적인 방법

으로 전달하기보다는 감정적이고 퇴행적인 방식

에 의존하는 경향이 강하다. 이러한 상황에서 바

람직한 학생-교사의 관계를 기대하기란 쉽지 않

아 보인다.

또한, 현행 학교제도는 상대적 평가를 통해서

학교분위기를 경쟁적으로 만든다. 그래서 학생들

은 스스로 자신의 능력에 맞는 학습목표를 설정

하기보다는 다른 동료들보다 더 잘하는 것을 목

표로 삼기 때문에, 비교 평가 및 그러한 평가의

결과에 매우 민감하다(Ames & Archer, 1988). 이러

한 경쟁적 평가제도는 동료에 대한 배려가 곧

자신에게는 손해가 되기 때문에, 학생들이 서로

협동하며 관계를 위해서 자신을 적절히 통제하

고 상대방의 입장에서 판단하고 배려하는 등의

행동이 위축될 가능성이 다분히 크다. 뿐만 아

니라, 학교교육이 사회적 기술을 함양할 수 있는

교과내용이나 과외활동의 기회를 적극적으로 제

공하는 것 같지도 않다. 단지, 학교성적을 최우

선시하는 환경 속에서 부진한 학교성적은 학생

들로 하여금 사회적으로 철회되거나 자기의 동

료들로부터 별로 수용되지 못한다고 지각하게

만든다(Connolly, 1989). 또한, 학습 성적이 낮은

학생들은 공격성이나 강제적인 방식으로 행동함

으로써 사회적으로 친밀감을 형성하기보다 소외

될 가능성이 높다(Crick & Dodge, 1994). 이러한

특성으로 인해, 한국사회의 학교교육이 학생들의

대인관계기술의 향상을 가져올 가능성이 낮아

보이는데, 본 연구는 이러한 점을 검증해 보았다.

자아존중감과 자기효능감

지금까지 살펴본 한국학교교육의 특성들 특히,

수동적 교육방식과 경쟁적 구조는 학생들의 자

아존중감이나 자기효능감과 부정적으로 관련될

수 있다. 자아존중감은 개인의 유능함에 대한 자

기평가나 자신이 소유한 특성에 대한 자기평가

그리고 자신에 대한 사회적 평가로부터 상당한

영향을 받는다(김의철 외, 1999: Bandura, 1986).

그래서 사람들은 자신이나 타인이 정한 기준이

나 이상에 미치지 못할 때 자기를 평가절하한다.

한국사회에서 보이는 학부모의 과다한 교육열

및 경쟁적 교육 분위기는 개인적 및 사회적으로

학생들에게 기대하는 성취수준이 얼마나 높을

수 있는가를 짐작할 수 있다. 또한, 획일적 교과

과정과 상대적 평가구조 속에서 학생들 스스로

가 자신들의 동기와 욕구에 근거하여 학습을 조

절한다는 것은 거의 불가능하다. 이러한 상황에

서 소수의 우수한 학생을 제외하고 대부분은 학

업성적과 관련해서 자신을 긍정적으로 평가하기

어려울 것이다.

특히, 청소년기는 자아정체감을 형성하는 시기

로서, 청소년들은 대인관계를 통해서 자신의 존

재와 능력을 인정받고 싶어 하는 욕구가 강하게

나타난다. 이 때, 학교장면에서 발생하는 입시경

쟁 위주의 서열화와 등급화는 이들에게 심한 좌

절감과 실패감을 경험하게 하여 열등의식에 사

로잡히게 만든다(곽형식 외, 2000). 이처럼, 학생

들이 학교상황에서 학습과 관련해서 경험할 수

있는 무기력 요인들이 학생들의 자아존중감이나

자아효능감에 부정적 요인으로 작용할 수 있다

(김의철 외, 1999). 예를 들면, 상대적 평가는 특

히 성적이 저조한 학생들로 하여금 결과를 통제

할 수 없게 만들 수 있다. 이처럼, 외적인 힘이
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결과를 통제한다는 기대는 개인으로 하여금 비

활동적이고 소극적으로 행동하게 만들며, 결과를

통제할 수 없는 경우 자아효능감이 떨어질 수

있다(Rotter, 1966).

마찬가지로, 학교에서 정해진 교과내용을 학생

들에게 일정한 속도로 교육할 때 특히, 재능이

떨어지거나 준비가 제대로 되지 않은 학생들은

그 진도에 맞는 학습 속도를 유지하지 못하여

계속적으로 학업에 뒤떨어지게 됨으로써, 결과적

으로 자신의 자기효능감을 낮추게 된다. 사회적

으로 경쟁적인 평가제도하에서는 소수만이 높은

성취를 하고 나머지 다수는 실패하게 되는 결과

를 낳게 되며, 이들 다수는 전체 집단이 같은 자

료를 공부하고 비교평가가 자주 일어날 때 매우

고통스러워한다(Rosenholtz & Rosenholtz, 1981). 이

러한 학교교육제도는 학생들로 하여금 미래를

적절히 대비할 수 없게 만들뿐만 아니라, 지속적

인 자아개발을 위해 필수적인 개인적 효능감의

발달을 저해할 수 있다(김의철 외, 1999). 결국,

한국사회의 학교교육이 갖는 특성 즉, 자발적 학

습능력의 결여와 경쟁적 대인관계 특성으로 인

해 학생들의 자아존중감과 자기효능감의 향상이

이루어지기 어려울 것으로 보인다. 같은 맥락에

서, 한국학교교육의 이러한 특성이 낮은 자아존

중감과 자기효능감을 가져오는 요인들이라면, 개

인차적인 측면에서 자발적인 학습능력이 낮고

바람직한 대인관계능력이 낮은 학생일수록 자기

존중감과 자아효능감도 낮을 것이다.

본 연구

학생들은 학교교육을 통해 인지적 유능성을

확보하고 사회에 효율적으로 참여하는데 필요한

지식과 문제해결기술을 자기주도적 학습을 통해

함양할 필요가 있으며, 학교에서의 적응과 미래

의 사회적 성공을 위해 학습동기나 자기효능감

및 대인관계 기술과 같은 심리․사회적인 측면

들을 개발할 필요가 있다. 그러나 한국의 학교교

육은 이러한 함양을 촉진하는데 미흡한 것으로

보인다. 이에 본 연구에서는 중학교 여학생 1, 2,

3학년을 대상으로 학기 초와 학기 말 두 번에

걸친 반복측정을 통해 한국학교교육의 효과를

규명해 보고자 했다. 구체적으로, 여중생의 자기

조절 학습능력, 학습동기, 사회적 기술, 자아존중

감과 자아효능감이 학년별 그리고 측정시기별로

어떻게 변화하는지, 그리고 자기조절 학습능력과

사회적 기술이 자아존중감 및 자아효능감과 갖

는 관련성을 알아보았다. 지금까지 논의한 한국

사회의 학교교육의 특성에 근거하여, 본 연구에

서는 학년과 측정시기가 달라진다고 해도 자기

조절 학습능력이나 사회적 기술 그리고 자아존

중감과 자기효능감이 변화하지 않을 것이며, 자

기조절 학습능력과 사회적 기술이 높을수록 자

아존중감과 자기효능감도 높을 것이라고 예측하

였다.

방 법

참가자

경기도 안양시 소재 한 여자 중학교의 재학생

1,739명 중 소수를 제외한 대부분의 학생이 본

연구에 참가하였다. 즉, 1학년 14 학급 595명, 2

학년 12 학급 549명 그리고 3학년 11 학급 520

명 등 총 1,664명이 설문에 응답하였다. 설문의

실시는 학교 측과 협의 하에 2차에 걸쳐 이루어

졌으며 학생들은 본 연구에 자발적으로 참여하

였다. 연구자들은 학생들에게 연구 참여에 대한

보상을 제공하지 않았지만, 본 연구의 전반적인

결과를 학교 측에 제공하였다.
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측정도구

본 연구에서는 자기조절학습과 관련된 측면들,

사회적 기술과 관련된 변인들 그리고 자신에 대

한 지각적 측면들을 측정하였다. 먼저, Weinstein

과 Palmer(1990)의 자기조절 학습전략검사를 이용

하였다. 이 검사는 76문항의 Likert형 5점 척도로

서, 학업태도(8문항), 학업동기(8문항), 학업불안(8

문항), 주의집중(8문항), 정보처리(8문항), 핵심파

악(5문항), 학업보조(8문항), 시간관리(7문항), 시

험전략(8문항) 및 자기점검(8문항)의 하위척도로

되어 있다. 이 척도의 신뢰도는 1차 시기에

Cronbach α .93 그리고 2차 시기에 .94였다. 1차

측정치들 간의 상관은 -.03에서 .76까지로 평균

.42였으며, 2차 측정치들 간의 상관은 -.02에서

.73까지 평균 .42였다. 1차 측정치와 2차 측정치

간의 상관은 핵심전략의 .61에서 주의집중의 .72

까지 분포하였으며 평균 .65였다.

참가자들의 학습목표 특성을 정정옥(1996)의

학습동기검사로 측정하였다. 이 척도는 15문항

Likert형 5점 척도를 이용하며 하위척도로 내적

목표지향(7문항)과 외적 목표지향(8문항)을 측정

한다. 이 척도의 1차 시기 신뢰도는 .62 그리고 2

차 시기는 .57이였다. 1차 측정치간의 상관은

-.05였고 2차 측정치간의 상관은 .05이었다. 또

한, 두 시기의 측정치간의 상관은 각각 .53과 .55

이었으며 평균 .54였다. Gresham과 Elliott(1990)의

39문항 척도를 이용하여 참가자들의 사회적 기

술을 측정하였다. 이 척도는 Likert형 5점 척도

를 이용하며 하위척도로는 협동(9문항), 자기주장

(10문항), 공감(10문항), 자기통제(10문항) 등이다.

이 척도의 신뢰도는 1차 시기에 .88로 2차 시기

에 .86이었다. 1차 측정치간의 상관은 .24에서 .64

까지 평균 .42였으며, 2차 측정치간의 상관은 .35

에서 .67까지 평균 .48이였다. 1차와 2차 측정치

간의 상관은 공감의 .59에서 자기주장의 .67까지

분포했으며 평균 .62이었다.

참가자들의 자아존중감을 Rosenberg(1965)의 10

문항 Likert형 5점 척도를 이용하여 측정하였다.

이 척도의 1차 시기의 신뢰도는 .85였으며 2차

시기는 .91이었으며 두 측정시기간의 상관은 .48

이였다. 12문항으로 구성된 Harter(1983)의 자기능

력 지각척도를 이용하여 참가자들의 자기효능감

을 측정하였다. 이 척도의 하위척도 중 학문적

자기효능감(6문항)과 사회적 자기효능감(6문항)을

Likert형 4점 척도를 이용하며 측정하였다. 이 척

도의 1차 시기 신뢰도는 .72였으며 2차 시기는

.67이었다. 1차 측정치간의 상관은 .23이였으며 2

차 측정치간의 상관은 .29이였다. 또한, 두 측정

시기간의 상관은 각각 .58과 .57이였다.

절차

1차 자료 수집은 1학기가 시작한 후 5-6주차

에 이루어졌으며 2차 자료 수집은 1학기가 끝나

는 7월 말에 이루어졌다. 모든 자료 수집은 수업

시간에 담임교사가 학생들에게 설문지를 직접

배부하는 방식으로 이루어졌다. 담임교사는 설문

지를 실사하기 전에 학생들에게 평가에 대한 비

밀보장 및 설문지에 응답하는 방법을 알려주었

다. 참가자들이 설문을 하는데 약 20분 정도가

소요되었다.

결 과

본 연구는 여러 측정 변인에 있어서 학년(1, 2

및 3학년) 및 측정시기(1차와 2차)간에 어떤 차이

가 있는지를 알아보고자 했다. 이를 위해 각 변

인별로 학년과 측정시기의 3 x 2 혼합설계(mixed



정태연ㆍ김명원 / 중등교육과정에 따른 여학생의 학습적 및 심리적 특성의 변화

- 59 -

변인
1차 측정시기 2차 측정시기 omnibus F

1학년 2학년 3학년 1학년 2학년 3학년 학년 측정시기 상호작용

학업태도 3.80(.65)
a
3.38(.75)

b
3.36(.66)

b
3.57(.70)

a
3.21(.72)

b
3.35(.68)

c
63.29

***
99.57

***
21.82

***

학업동기 3.23(.61)
a
2.89(.61)

b
3.00(.58)

c
3.07(.57)

a
2.84(.57)

b
2.96(.55)

c
43.91

***
45.44

***
8.43

***

학업불안 2.35(.64) 2.44(.68) 2.44(.69) 2.43(.66) 2.55(.70) 2.52(.67) 5.08
**

38.32
***

.77

주의집중 3.26(.81)a 2.92(.82)b 3.00(.77)b 3.07(.77)a 2.86(.82)b 2.98(.77)a 20.99*** 39.74*** 12.35***

정보처리 3.15(.65)
a
3.05(.66)

b
3.12(.68)

ab
3.09(.60)

a
3.07(.67)

a
3.22(.63)

b
4.66

**
1.46 10.38

***

시간관리 3.14(.69)
a
2.64(.66)

b
2.68(.66)

b
2.85(.65)

a
2.53(.63)

b
2.60(.66)

b
79.58

***
148.59

***
22.24

***

핵심파악 3.38(.64)
a
3.22(.70)

b
3.34(.65)

ab
3.24(.67)

a
3.20(.71)

a
3.38(.63)

b
7.94

***
8.79

**
12.73

***

학업보조 3.00(.64)a 2.93(.63)a 3.10(.61)b 2.99(.64)a 3.04(.63)a 3.17(.59)b 11.89*** 13.87*** 7.38***

자기점검 3.19(.67)
a
2.85(.66)

b
2.92(.62)

b
3.04(.63)

a
2.79(.63)

b
2.96(.58)

c
38.61

***
19.22

***
14.57

***

시험전략 3.17(.73)
a
3.01(.72)

b
3.05(.71)

b
3.03(.72)

a
3.01(.68)

a
3.13(.69)

b
3.38

*
3.51 22.46

***

전체 3.17(49)
a
2.93(.48)

b
3.00(.44)

b
3.04(.47)

a
2.91(.46)

b
3.03(.44)

a
24.73

***
35.56

***
34.16

***

주. 측정은 5점 척도 상에서 이루어졌다. Omnibus F 검증에서 측정시기의 자유도는 1, 1661, 학년과 상호작용의 자유

도는 2, 1661이었다. 각 측정시기별로 학년 간 평균들의 단순비교를 실시하였다. 그 결과, 1차 시기 및 2차 시기

에서 모든 변인 및 전체에서 학년 간 차이가 유의미했다, 1차 시기의 경우 순서별로 F (2, 1661)=73.71, 46.93, 95.43,

3.06, 27.99, 3.04, 7.77, 10.22, 42.00, 7.79, 15.77, p<.05, 2차 시기의 경우 순서별로 F (2, 1661)=37.71, 23.96, 38.06,

5.38, 10.22, 8.50, 9.65, 11.41, 23.70, 4.96, 7.07, p<.05. 각 시기별로 적어도 하나 이상의 동일한 첨자를 가지고 있

는 평균 간에는 통계적으로 유의미한 차이가 없음을 의미한다. 또한, 각 학년별로 측정시기간의 차이를 비교하였

는데, 이 때 평균간의 차이가 통계적으로 유의한 경우 1차 측정시기의 평균값을 굵은 글자체(bold type)로 표시하

였다. Omnibus F 검증과 단순비교에서 소수의 결측치로 인해 분석마다 오차항의 자유도)에 약간의 차이가 있었다.
**
p < .01.

***
p < .001.

표 1. 자기-조절 학습전략검사에서의 학년과 측정시기에 따른 기술통계치와 변량분석

design)에 근거하여 변량분석을 실시하였다. 전체

적인 F 검증(Omnibus F-test)에서 학년에 따른 주

효과가 유의미할 경우 사후검증을 실시하였다.

또한, 상호작용이 유의미할 경우 몇몇의 경우에

한하여 단순비교(simple comparison)를 실시하였다.

즉, 각 측정시기별로 학년 간 차이를 비교하였으

며 각 학년별로 측정시기 간 차이를 비교하였다.

마지막으로, 참가자들의 자아효능감과 자아존중

감이 학습 및 사회적 기술관련 변인들과 어떠한

관련이 있는지를 알아보기 위해서 중다회귀분석

을 실시하였다.

학년과 측정시기의 효과검증

자기조절 학습전략검사(Weinstein & Palmer, 1990)

의 하위척도별로 학년과 측정시기에 따른 기술

통계치와 변량분석 등의 결과가 표 1에 있다. 이

표에서 보듯이, 참가자들의 평균 점수들은 3점

전후로 중간 수준으로 나타났다. 학년별로 볼 때,

1학년의 점수가 가장 높았고 2학년의 점수가 가
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변인
1차 측정시기 2차 측정시기 F

1학년 2학년 3학년 1학년 2학년 3학년 학년 시기 상호작용

내적 지향 3.11(.64)
a
2.92(.67)

b
2.88(.61)

b
3.07(.60)

a
2.98(.65)

b
3.06(.59)

a
11.32

***
14.29

***
18.20

***

외적 지향 3.25(.59) 3.17(.62) 3.20(.59) 3.27(.58)
a
3.16(.58)

b
3.27(.53)

a
4.77

**
4.11

*
2.22

전체 3.18(.46)
a
3.05(.45)

b
3.04(.44)

b
3.17(.41)

a
3.07(.41)

b
3.16(.39)

a
14.70

***
15.87

***
13.24

***

주. 각 측정시기별로 학년 간 평균들의 단순비교를 실시하였다. 그 결과, 1차 시기에서 내적 지향과 전체에서 학

년 간 차이가 유의미했다, 순서별로 F (2, 1661)=21.11, 10,11 p<.01, 2차 시기의 경우 내적과 외적 지향 및 전체

에서 모두 학년 간 차이가 유의미했다, 순서별로 F (2, 1661)=3.53, 6.22, 5.01, p<.05. 기타 척도, 자유도, 첨자 굵

은 글씨에 대한 사항은 표 1과 동일.
*
p < .05.

**
p < .01.

***
p < .001.

표 2. 학습동기검사에서의 학년과 측정시기에 따른 기술통계치와 변량분석

장 낮았으며 3학년의 점수가 그 중간이었다. 측

정시기별로는 전반적으로 1차 시기의 점수가 2

차 시기의 점수보다 더 높았다. 그러나 학년과

측정시기 간에 유의미한 상호작용이 있었는데,

이는 측정시기에 따른 차이가 1학년과 2학년의

경우에는 컸지만 3학년의 경우에는 거의 존재하

지 않았기 때문이다. 또한, 측정시기별 학년간의

차이도 다르게 나타났는데, 1차 시기에서는 1학

년이 2-3학년보다 더 높았지만, 2차 시기에서는

1학년과 3학년이 2학년보다 더 높았다.

하위척도별로 볼 때, 학업불안을 제외한 모든

변인에서 학년과 측정시기의 상호작용효과가 유

의미했다. 먼저, 전반적으로 측정시기별 학년 간

차이를 볼 때, 1차 시기의 경우 모든 변인에서 1

학년의 점수가 가장 높았으며, 학업동기를 제외

하고 나머지 모든 변인에서 2학년과 3학년의 점

수가 실질적으로 같았다. 그러나 2차 시기의 경

우, 학업불안과 시간관리를 제외한 나머지 모든

변인에서 3학년의 점수가 2학년의 점수보다 높

았으며, 특히 이 중에서 5개의 변인에서는 1학년

의 점수와 같거나 더 높게 나타났다.

학습동기검사(정정옥, 1996)의 하위척도별로 학

년과 측정시기에 따른 기술통계치와 변량분석

등의 결과가 표 2에 있다. 이 표에서 보듯이, 참

가자들의 전체 평균점수는 3점보다 약간 더 높

았다. 전체적으로는 학년과 측정시기의 주효과가

유의미하였다. 즉, 1학년의 점수가 가장 높고 2

학년이 가장 낮았으며 3학년이 중간 수준이었으

며, 2차 점수가 1차 점수보다 더 높았다. 그러나

이 두 변인간의 상호작용이 유의미하여, 측정시

기에 따른 차이는 3학년의 경우에만 국한되었다.

각 측정시기별 학년 간 차이도 다르게 나타나,

1차 시기에서는 1학년이 2-3학년보다 더 높았지

만, 2차 시기에서는 1학년과 3학년이 2학년보다

더 높았다. 내적 목표지향의 변화추이도 이러한

전체적인 경향과 비슷하지만, 측정시기에 따른

차이가 모든 학년에서 유의미했으며, 1학년의 경

우에만 2차 시기의 점수가 1차 시기보다 더 낮

았다. 외적 목표지향은 두 주효과만 유의미했는

데, 1학년이 가장 높고 2학년의 수준이 가장 낮

았으며 3학년이 중간수준이었고, 1차 시기보다 2

차 시기의 점수가 더 높았다.

사회적 기술(Gresham & Elliott, 1990)의 하위척

도별로 학년과 측정시기에 따른 기술통계치와
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변인
1차 측정시기 2차 측정시기 F

1학년 2학년 3학년 1학년 2학년 3학년 학년 시기 상호작용

협동 3.53(.57)
a
3.37(.55)

b
3.43(.49)

b
3.41(.54)

a
3.30(.53)

b
3.43(.45)

a
11.70

***
34.54

***
7.76

***

자기주장 3.19(.61) 3.15(.59) 3.16(.57) 3.16(.57) 3.19(.58) 3.18(.56) .01 .35 2.95

공감 3.79(.59) 3.85(.55) 3.91(.51) 3.75(.51) 3.86(.54) 3.92(.48) 13.42
***

.66 2.62

자기통제 3.10(.60)
a
2.92(.60)

b
2.94(.56)

b
3.01(.54)

a
2.89(.57)

b
2.95(.55)

ab
12.56

***
10.34

**
4.99

**

전체 3.40(.49)
a
3.32(44)

b
3.36(.40)

ab
3.33(.42)

ab
3.31(.41)

a
3.37(.38)

b
3.02

*
10.78

***
7.39

***

주. 각 측정시기별로 학년 간 평균들의 단순비교를 실시하였다. 그 결과, 1차 및 2 시기 모두에서 자기주장을 제외한 나머지 변

인 및 전체에서 학년 간 차이가 유의미했다, 1차 시기의 경우 순서별로 F (2, 1661)=11.46, 6.58, 14.57, 13.10, p<.05, 2차 시기의

경우 순서별로 F (2, 1661)=9.94, 16.22, 6.53, 5.29, p<.05. 기타 척도, 자유도, 첨자 굵은 글씨에 대한 사항은 표 1과 동일.
**
p < .01.

***
p < .001.

표 3. 사회적 기술에서의 학년과 측정시기에 따른 기술통계치와 변량분석

변인
1차 측정시기 2차 측정시기 F

1학년 2학년 3학년 1학년 2학년 3학년 학년 시기 상호작용

자아존중감 3.18(.70)
a
3.07(.71)

b
3.12(.67)

ab
2.96(.87) 2.97(.86) 3.03(.85) 1.09 48.04

***
3.88

*

자기효능감

학문적 2.20(.50) 2.18(.44) 2.18(.45) 2.19(.45) 2.20(.43) 2.20(.45) .04 .13 .76

사회적 2.45(.59) 2.51(.51) 2.49(.53) 2.47(.57) 2.53(.47) 2.52(.52) 2.86 4.08
*

.04

전체 2.32(.46) 2.35(.35) 2.34(.39) 2.33(.42) 2.36(.34) 2.36(.37) 1.12 2.50 .40

주. 자아존중감에서 각 측정시기별로 학년 간 평균들의 단순비교를 실시하였다. 그 결과, 1차 시기에서 학년 간

차이가 유의미했다, F (2, 1661) = 3.07, p < .05. 기타 척도, 자유도, 첨자 굵은 글씨에 대한 사항은 표 1과 동일.
*
p < .05.

***
p < .001.

표 4. 자기효능감과 자아존중감에서의 학년과 측정시기에 따른 기술통계치와 변량분석

변량분석 결과가 표 3에 있다. 이 표에서 보듯이,

참가자들의 전체 평균은 3.3점에서 3.4점 사이로,

학년과 측정시기의 주효과와 상호작용이 유의미

했다. 즉, 1학년과 3학년의 점수가 비슷했으며 2

학년이 가장 낮은 경향을 보였으며, 1차 시기보

다 2차 시기의 점수가 더 낮았다. 그러나 이러한

측정시기간의 차이는 1학년에 한해서 1차보다 2

차가 더 낮았다. 하위척도 중에서도 협동과 자기

통제의 변화추이가 이와 비슷했으며, 자기주장의

경우에는 어떠한 효과도 통계적으로 유의미하지

않았다. 공감 차원에서는 학년의 주효과만 유의

미하여 고학년일수록 공감 기술이 컸다.

자아존중감(Rosenberg, 1965) 및 자기효능감

(Harter, 1983)의 하위척도별로 학년과 측정시기에

따른 기술통계치와 변량분석 결과가 표 4에 있

다. 이 표에서 보듯이, 참가자들의 자아존중감은
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측정시기

예측변인
1차 시기 2차 시기 차이 점수 (2차-1차)

예측변인은 1차 시기,

준거변인은 2차 시기

때의 측정

시험전략 .17
***

.07
*

.14
***

자기주장 .14
***

.09
***

.07
**

.06
*

학업불안 .26
***

.15
***

.14
***

.08
**

주의집중 .07
*

.10
**

학업태도 .12
***

.16
***

.13
***

정보처리 .12*** .09*** .06*

공감 .07** .07** .11***

핵심파악 .11
***

.08
**

자기점검 .07
*

.08
**

자기통제 .06
*

학업동기 .08
*

시간관리 -.07
*

학업보조 .07*

R
2

.42
***

.22
***

.08
***

.14
***

주. 1차(혹은 2차) 시기에 제시된 값은 준거변인과 예측변인이 모두 1차(혹은 2차) 시기에 얻은 측정치로 구

한 것이다. 차이점수란 준거변인과 예측변인 모두 2차 시기의 측정치에 각 변인에 해당되는 1차 시기의

측정치를 빼서 얻은 값을 의미.
*
p < .05.

**
p < .01.

***
p < .001.

표 5. 준거변인 자아존중감에 대한 단계적(stepwise) 중다회귀분석: Beta 값

중간 수준 전후로 그리고 자기효능감은 중간수

준에도 미치지 못했다. 또한, 자아존중감의 경우

측정시기의 주효과와 상호작용이 유의미했다. 즉,

1차 시기보다 2차 시기의 자아효능감이 감소하

였으며, 이러한 감소는 1학년과 2학년의 경우에

큰 반면 3학년의 경우에는 통계적으로 유의미한

차이가 없었다. 자기효능감은 전체적으로 뿐만

아니라 학문적 효능감 하위척도에서도 학년이나

측정시기에 따라 의미 있는 변화가 나타나지 않

았다. 단지, 사회적 자기효능감의 경우 측정시기

의 주효과가 유의미하여 1차 시기에 비해 2차

시기의 점수가 더 높았다.

자아존중감과 자기효능감에 대한 회귀분석

자아존중감과 자기효능감이 학습 및 사회적

기술과 관련된 여러 변인들과 어떠한 관계가 있

는지를 알아보고자 했다. 이를 위해 자아존중감

과 자기효능감 각각을 준거변인(criterion)으로 그

리고 나머지 변인을 예측변인(predictor)으로 하여

단계적(stepwise) 중다회귀분석을 실시하였다. 먼

저, 자아존중감에 대한 중다회귀분석의 결과가

표 5에 있다. 이 표에서 보듯이, 1차 측정치의

경우 5-6개의 자기조절 학습전략 하위변인들과

2-3개의 사회적 기술 하위변인들이 자아존중감
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측정시기

예측변인
1차 시기 2차 시기 차이 점수 (2차-1차)

예측변인은 1차 시기,

준거변인은 2차 시기

때의 측정

시험전략 .23
***

.19
***

.07
*

.19
***

정보처리 .12
***

.10
***

.11
***

핵심파악 .14*** .11*** .08** .13***

주의집중 .13*** .07* .06*

외적목표 .11
***

.10
***

.11
***

학업불안 .08
***

.19
***

.09
***

.13
***

학업보조 .05
**

학업동기 .13
***

.08
**

학업태도 .07
**

자기점검 .07**

자기통제 .06*

R
2

.32
***

.35
***

.07
***

.29
***

주. 1차(혹은 2차) 시기에 제시된 값은 준거변인과 예측변인이 모두 1차(혹은 2차) 시기에 얻은 측정치로 구한 것

이다. 차이점수란 준거변인과 예측변인 모두 2차 시기의 측정치에 각 변인에 해당되는 1차 시기의 측정치를

빼서 얻은 값을 의미
*
p < .05.

**
p < .01.

***
p < .001.

표 6. 준거변인 학문적 효능감에 대한 단계적(stepwise) 중다회귀분석

변량의 약 42%를 그리고 2차 측정치의 경우 약

22%의 변량을 설명하고 있다. 2차 측정치에서 1

차 측정치를 뺀 값으로 회귀분석을 한 결과, 4개

의 자기조절 학습전략 하위변인들과 2개의 사회

적 기술 하위변인들이 자아존중감 변량의 약 8%

를 설명했다. 마지막으로, 2차 시기에 측정한 자

아존중감을 1차 시기에 측정한 변인들에 회귀하

였다. 그 결과, 1차 시기에 측정한 8개의 변인(7

개의 자기조절 학습전략 하위변인과 1개의 사회

적 기술 하위변인)이 자아존중감의 변량의 약

14%를 설명하는 것으로 나타났다. 이러한 결과

는 전반적으로 시험전략, 학업불안, 학업태도 및

정보처리 등과 같은 자기조절 학습전략변인들과

자기주장과 공감 등의 사회적 기술 변인들이 참

가자들의 자아존중감에 상당 부분 관여하며, 특

히 자기조절 학습전략 변인들의 중요성을 보여

준다. 그러나 1차 측정치와 2차 측정치간의 차이

에 근거한 결과에서 보듯이, 자기조절 학업전략

과 사회적 기술 점수의 증감이 자아존중감의 증

감을 설명하는 정도는 8%로 매우 높지는 않았

다.

자기효능감 중 학문적 효능감에 대한 회귀분

석의 결과가 표 6에 있다. 이 표에서 보듯이, 자

기조절 학습전략과 학습동기 등 거의 대부분 학

습과 관련된 변인들이 학문적 효능감과 크게 관

련되어 있다. 1차 자료에서는 7개의 그리고 2차

자료의 경우 8개의 학습 관련 변인들이 학문적

효능감의 변량을 각각 32%와 35%를 설명하고
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측정시기

예측변인
1차 시기 2차 시기 차이 점수 (2차-1차)

예측변인은 1차 시기,

준거변인은 2차 시기

때의 측정

자기주장 .36
***

.41
***

.15
***

.32
***

외적목표 -.10
***

-.08
***

-.07
**

공감 .18
***

.20
***

.08
**

.14
***

협동 -.14
***

-.05
*

-.11
***

시험전략 .09
***

.07
**

.08
**

학업불안 .07** .06** .07*

내적목표 -.05
*

정보처리 -.06
*

학업보조 .06
*

R
2

.22
***

.29
***

.05
***

.19
***

주. 1차(혹은 2차) 시기에 제시된 값은 준거변인과 예측변인이 모두 1차(혹은 2차) 시기에 얻은 측정치로 구

한 것이다. 차이점수란 준거변인과 예측변인 모두 2차 시기의 측정치에 각 변인에 해당되는 1차 시기의

측정치를 빼서 얻은 값을 의미
* p < .05. ** p < .01. *** p < .001.

표 7. 사회적 효능감에 대한 단계적(stepwise) 중다회귀분석

있다. 2차 측정치에서 1차 측정치를 뺀 값으로

회귀분석을 한 결과, 5개의 학습 관련 변인과 1

개의 사회적 기술 관련 변인이 학문적 효능감

변량의 약 7%를 설명했다. 마지막으로, 2차 시기

에 측정한 학문적 효능감을 1차 시기에 측정한

변인들에 회귀하였다. 그 결과, 1차 시기에 측정

한 6개 학습 관련 변인이 2차 시기의 학문적 효

능감의 약 29%의 변량을 설명했다. 이러한 결과

는 전반적으로 시험전략, 정보처리, 핵심파악, 주

의집중, 외적목표 및 학업불안 등 전적으로 학습

관련 변인들이 학문적 효능감과 밀접하게 관련

되어 있음을 보여준다. 또한, 1차 측정치들이 2

차 시기의 학문적 효능감과 갖는 높은 중다상관

은 2차 시기의 학문적 효능감을 1차 시기의 측

정치들로부터 상당히 예측할 수 있음을 지적해

준다. 그러나 자아존중감의 경우와 마찬가지로 1

차 측정치와 2차 측정치간의 차이점수에 근거한

중다상관은 상대적으로 낮았다.

자기효능감 중에서 사회적 효능감에 대한 중

다회귀분석의 결과가 표 7에 있다. 이 표에서 보

듯이, 사회적 효능감에는 학습 및 사회적 기술

하위변인들이 모두 관련되어 있었다. 1 차 측정

치의 경우 5개의 예측변인(2개의 학습 관련 변인

과 3개의 사회적 기술 변인)이 그리고 2차 측정

치의 경우 8개의 예측변인(5개의 학습 관련 변인

과 3개의 사회적 기술 변인)이 동일한 측정시기

의 사회적 효능감 변량을 각각 22%와 29% 설명

했다. 2차 측정치에서 1차 측정치를 뺀 값으로

회귀분석을 한 결과, 2개의 학습 관련 변인과 2

개의 사회적 기술 관련 변인이 사회적 효능감

변량의 약 5%를 설명했다. 마지막으로, 2차 시기

에 측정한 사회적 효능감을 1차 시기에 측정한



정태연ㆍ김명원 / 중등교육과정에 따른 여학생의 학습적 및 심리적 특성의 변화

- 65 -

변인들에 회귀하였다. 그 결과, 1차 시기에 측정

한 3개의 학습 관련 변인과 3개의 사회적 기술

변인이 2차 시기의 사회적 효능감 변량의 약

19%를 설명했다. 이러한 결과는 전반적으로 외

적목표, 시험전략 및 학업불안 등 학습관련 변인

과 자기주장, 공감, 협동 등 사회적 기술 관련

변인이 참가자의 사회적 효능감과 밀접하게 관

련되어 있음을 보여주는데, 여기서 특기할 만한

사항은 내․외적 학습목표, 협동 및 정보처리가

사회적 효능감과 부적으로 관련되어 있다는 점

이다. 또한, 1차 측정치들이 2차 시기의 사회적

효능감과 갖는 높은 중다상관은 2차 시기의 사

회적 효능감을 1차 시기의 측정치들로부터 상당

히 예측할 수 있음을 지적해 준다. 그러나 자아

존중감이나 학문적 효능감의 경우와 마찬가지로

1차 측정치와 2차 측정치간의 차이점수에 근거

한 중다상관은 상대적으로 낮았다.

논 의

본 연구에서는 한국사회의 학교교육의 특성과

관련해서 여중생들의 자기조절 학습능력, 학습동

기, 사회적 기술, 자아존중감과 자아효능감 등

심리․사회적 발달특성을 교차비교종단연구를 통

해 알아보았다. 그 결과, 전반적으로 1학년, 3학

년 그리고 2학년 순으로 점수가 높고 1차 시기

보다는 2차 시기의 점수가 더 낮은 경향이 있었

지만, 구체적으로는 학년별 및 측정시기별 변화

는 측정차원에 따라 매우 다르게 나타났다. 또한,

중다회귀분석을 한 결과, 자아존중감과 자기효능

감은 학습 관련 및 사회적 기술 관련 변인과 크

게 연관되어 있었지만, 특히 학습 관련 변인과

더 밀접하게 연관되어 있었다. 본 절에서는 이러

한 결과에 대해서 논의하였다.

학습관련 변인들에 대한 결과를 살펴보면, 자

기조절 학습능력에서 전체적으로는 1차보다 2차

측정 때의 점수가 낮았지만, 측정시기에 따른 이

러한 차이는 학년에 따라 일정하지 않았다. 10개

의 변인 중에서 1학년은 8개, 2학년은 5개 그리

고 3학년은 2개의 차원에서 2차 시기의 측정치

가 유의미하게 더 낮았다. 반면에, 2학년은 1개

그리고 3학년은 3개의 차원에서 2차 시기의 점

수가 더 높았다. 각 측정시기에 따른 학년 간 차

이의 경우, 전반적으로 1차 시기에서는 1학년의

점수에 비해 2학년과 3학년 점수는 비슷하게 낮

았으며, 2차 시기에서는 1학년과 3학년 점수가 2

학년의 점수보다 비슷하게 높았다. 학습동기 관

련 내적목표지향과 외적목표지향에서는 전체적

으로 1차 측정치보다는 2차 측정치가 더 높은

경향이 있었다. 이러한 경향성은 3학년에서 가장

뚜렷하게 나타났지만, 1학년의 내적목표지향 점

수는 1차 시기에 비해 2차 시기에 더 낮았다. 또

한, 모든 차원에서 2학년의 점수가 가장 낮았으

며 1학년과 3학년의 점수는 대체로 비슷했다.

먼저, 1학년에게서 측정시기간의 차이가 큰 이

유는 이들이 직면한 어려운 교육적 환경의 변화

에 기인할 수 있다(김의철 외, 1999). 이들은 중

학교에 진학함으로써 새로운 환경과 사회구조

속에서 그리고 새로운 동료와 수업내용 및 교사

를 직면하는 상황에서 자기의 효능감, 사회적 관

계 및 자신의 위치 등을 재형성해야 한다. 예를

들면, 중등교육의 학급조직은 초등교육이나 대학

교육과는 달리 교과 담임 방식과 학급 담임 방

식이 혼합된 이원적 조직이다. 이 때문에 학생들

이 중등학교에 처음으로 입학하여서는 여러 교

사들의 다양한 요구와 성격에 적응하는데 많은

어려움과 혼란을 격기도 한다(최현선, 1995). 이

러한 적응 기간 동안에 학생들은 어느 정도 개

인적 통제감을 상실하고, 자기에 대한 확신이 떨
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어지며, 사회적 평가에 더 민감하고, 자기 동기

화가 감소한다(Eccles & Midgley, 1989). 일반적으

로 이러한 초기의 부정적 효과는 오래 지속되지

않고, 대다수의 학생들은 이러한 과도기적 스트

레스 요인을 통해 자신의 유능감을 증가시킨다

(Nottelmann, 1987).

본 연구의 결과는 이러한 과도기적 적응기간

이 2학년의 일정 시기까지 지속될 가능성이 있

음을 시사한다. 자기조절 학습능력에서 비록 측

정시기간의 차이가 전반적으로 1학년보다 작았

지만, 측정시기에 상관없이 2학년의 자기조절 학

습능력이 가장 낮았으며 2차 시기의 1학년 점수

와 1차 시기의 2학년 점수가 거의 비슷했다는

점은 2학년들이 아직까지 학교에서의 학습과제

를 자율적으로 조절하면서 학습할 수 있는 능력

이 상당히 낮은 상태에 있음을 함축한다. 또한,

목표지향과 관련된 학습동기에서도 2학년의 점

수가 다른 학년에 비해 더 낮았다. 그러나 3학년

의 경우에는 측정시기간의 차이도 크지 않고 몇

몇 차원에서는 그 점수가 증가하였으며, 학년 간

차이에 대한 결과에서 보듯이 2차 측정시기에서

는 3학년의 점수가 2학년보다 높았다. 이는 학업

관련 문제들에 좀 더 잘 대처할 수 있는 3학년

의 자기조절 학습능력이나 목표지향동기가 2학

년에 비해 증가했음을 시사해준다.

학교는 인지적 능력의 양성과 사회적 타당성

을 함양하는데 주요한 환경으로서, 학교는 학생

들의 지식과 사고 그리고 문제해결기술을 계속

적으로 육성, 검증 그리고 평가한다(김병성, 1999).

이러한 점에서 볼 때, 학교교육은 학생들의 자기

조절 학습능력과 목표지향 학습동기에 직접 내

지 간접적으로 영향을 미칠 수 있다. 그러나 본

연구의 결과는 한국의 학교교육이 학생들에게

미치는 이러한 영향이 어떠한지를 분명하게 보

여주지는 못한 것 같다. 측정시기간의 차이를 볼

때, 상당히 많은 자기조절 학습능력차원에서 1차

평가점수보다 2차 평가점수가 더 낮거나 차이가

없었다. 또한, 학년 간 비교에서도 1학년의 점수

가 가장 높은 반면 2학년의 점수가 가장 낮았으

며 3학년의 점수는 1학년의 점수보다 높지는 않

았다. 이러한 점들은 한국의 학교교육이 학생들

의 자기조절 학습능력의 향상에 크게 기여하지

못하고 있음을 함축한다. 그러나 고학년이 될수

록 자기조절 학습능력에서 측정시기간의 차이가

감소하거나 목표지향동기에서 2차 측정치가 더

높다는 점과 2차 측정치 즉, 좀 더 최근의 측정

치에서 3학년의 점수가 2학년보다 높다는 점은

한국의 학교교육이 학생들의 자기조절 학습능력

에 긍정적인 효과를 미칠 수 있음을 시사한다.

사회적 기술의 측정시기 간 차이와 관련해서

볼 때, 전체적으로 뿐만 아니라 1학년의 경우에

도 1차 시기보다 2차 시기의 점수가 유의미하게

더 낮았다. 학년간의 차이는 측정시기에 거의 상

관없이 1학년과 3학년의 점수가 비슷했으며 2학

년의 점수는 가장 낮았다. 각 하위척도로 볼 때,

협동과 자기통제는 전체적인 패턴과 매우 유사

했지만, 자기주장에서는 학년 간 및 측정시기 간

에 어떠한 차이도 없었으며 공감능력은 고학년

일수록 증가하는 것으로 나타났다. 이러한 결과

는 전반적으로 자기조절 학습능력에 관한 것과

상당히 유사해서, 1학년의 경우에 2차 시기의 점

수가 감소한 이유는 앞서 언급한 급격한 상황적

변화와 관련될 수 있다. 마찬가지로, 한국 학교

교육이 학생들의 사회적 기술에 미칠 수 있는

효과도 분명하지 않다. 1차 평가점수보다 2차 평

가점수가 더 낮거나 차이가 없다는 점과 2학년

의 점수가 가장 낮고 3학년의 점수가 1학년의

점수보다 높지 않다는 점은 사회적 기술과 관련

해서 학교교육의 효과의 미미함을 시사한다. 그

러나 고학년이 될수록 측정시기 간 차이의 감소,
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특히 2차 측정치에서 3학년의 점수가 2학년보다

높다는 점, 고학년일수로 공감능력의 증가, 그리

고 사회적 기술이 3.4-3.4점으로 평균이상이라는

점 등은 학교교육이 학생들의 사회적 기술에 긍

정적인 효과를 미칠 수 있음을 시사한다.

자아존중감과 자기효능감에 대한 결과는 앞서

살펴본 변인들의 것과는 상당히 다른 패턴을 보

이고 있다. 자아존중감의 경우, 모든 학년에서 1

차 시기보다 2차 시기의 점수가 더 낮았으며 2

차 시기에서는 어떠한 학년간의 차이도 유의미

하지 않았다. 자기효능감에서도 전체적으로 학년

간 및 측정시기 간에 어떠한 유의미한 차이가

없었는데, 문제는 평균들이 2.35 전후로 중간 수

준에도 미치지 못한다는 사실이다. 이러한 점은

한국의 학교교육이 학생들의 자아존중감이나 자

기효능감을 증가하는데 크게 기여하지 못한다는

점을 함축해 준다. 앞서 언급했듯이, 가능한 원

인은 학교장면에서의 획일적 지식주입과 대학입

시에 대한 지나친 강조 및 평가의 획일성에서

찾을 수 있을 게다. 지시일변도의 암기식 수업은

학생들의 자율성, 자주성 및 창조성을 저해하며

(한국열린교육연구회, 1994) 대학입시에 대한 부

모와 학교의 지나친 강조는 학습의 목표설정에

있어서 학생들의 내재적 동기와 자발적 참여를

배제할 수 있다. 획일적 평가 역시 학생들의 상

대적 위치를 정하기 위한 것이기 때문에, 능력이

부족한 학생은 아무리 노력해도 상대평가체계에

서는 그 가치를 인정받기가 어렵다. 또한, 특정

학생은 학습이 이루어지지 않았다고 생각하는데

도 평가를 받아야 하는 경우, 성취감을 느낄 가

능성이 낮은 반면, 평가에 대한 혐오감이나 공포

감 및 불안을 경험하게 된다(이장석, 1999: 한준

상, 1995). 한국사회의 학교교육이 가지는 이러한

요인들이 자아존중감과 자기효능감에 부정적인

영향을 미칠 가능성이 높다.

회귀분석의 결과에서는 학생들의 자아존중감

과 자기효능감이 학업 및 사회적 기술 관련 변

인과 크게 관련되어 있었다. 특히, 학업 관련 변

인은 학문적 효능감뿐만 아니라 사회적 효능감

과도 큰 관련성이 있었다. 이러한 결과는 전반적

으로 측정시기에 상관없이 상당히 안정적으로

나타났다. 또한, 1차 시기에 측정한 학업 및 사

회적 기술 관련 변인들이 2차 시기의 자아존중

감과 자기효능감을 각각 14%와 24% 정도 설명

했다. 예외적으로, 2차 점수에서 1차 점수를 뺀

차이점수로 회귀분석을 한 경우의 설명량은 10%

미만으로 적게 나타났다. 이것은 앞서 언급한 것

처럼 측정시기에 따른 변화에 있어서 학업 및

사회적 기술 관련 변인이 자아존중감 및 자기효

능감과 매우 상이하기 때문이다. 이러한 예외를

제외하고 볼 때, 학업 및 사회적 기술 관련 변인

은 동일한 측정시기 및 미래의 자아존중감과 자

기효능감을 설명하고 예측하는데 크게 기여하고

있다고 하겠다. 이러한 결과에 근거해 볼 때, 1

차 시기에 비해 2차 시기에 감소한 자아존중감

및 전체적으로 저조한 자기효능감을 증가시킬

수 있는 또 하나의 방법은 학교교육을 통해 이

들의 자기조절 학습능력과 사회적 기술을 함양

하는 것일 게다.

이러한 본 연구의 의미 있는 결과와 함의에

근거하여, 추후연구에서는 중학교 남학생을 대상

으로 연구해 볼 필요가 있다. 지금까지 많은 연

구들에 따르면, 아동양육방식에서 매우 뚜렷한

성차이가 존재할 뿐만 아니라 분명한 성역할 고

정관념도 존재하고 있다(예로, Levinson, 1996; 송

명자, 1995). 이러한 것들이 학교상황에서 일어나

는 다양한 측면에서 남녀차이를 가져올 수 있다.

예를 들면, 여아는 남아에 비해 과업보다는 관계

중심적인 방향으로 양육됨으로써, 이들이 성장하

면서 학업성취를 위한 동기수준이 낮을 수 있고
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과업 상에서의 성공을 두려워해서 기피할 수 있

다(Horner, 1969; 참고로 Levinson, 1996). 반면에

여아는 대인관계적인 측면을 강조하는 방향으로

사회화됨으로써 학교장면에서 남학생에 비해 사

회적 기술이나 대인관계 능력이 높을 수 있다.

따라서 본 연구에서 측정한 과업성취 및 사회적

기술과 관련된 많은 변인들에서 남학생과 여학

생 간의 차이를 기대할 수 있다. 또한 남녀간의

차이에 관한 논쟁 속에는 자아효능감과 자아존

중감의 문제가 포함되어 있다(송명자, 1995). 아

직까지 이 문제에 대한 일관된 증거가 없는 상

태에서, 학교장면 속에서 이러한 측면에서의 남

녀차이를 알아보는 것은 이 문제에 대한 또 다

른 시각을 제공해 줄 수 있다.

뿐만 아니라, 본 연구의 결과에 따르면, 3학년

학생들이 2학년 학생들에 비해 대부분의 측면에

서 좀 더 좋아지는 경향을 보였는데 이것이 이

후의 교육과정에서도 계속적으로 상승추세로 발

전해 나갈 것인지의 여부에 대해서 연구해 볼

필요가 있다. 즉, 3학년 때의 회복 추세가 그 이

후에도 지속되는지를 알아보기 위해서, 교차비교

대상을 고등학생까지 확산하는 것뿐만 아니라

이 시기를 포괄하는 장기적인 종단자료가 필수

적이다. 왜냐하면, 이러한 결과는 한국학교교육

의 효율성을 좀 더 장기적으로 평가하는데 있어

서 결정적 근거를 제공할 수 있기 때문이다. 마

지막으로, 본 연구에서는 한 학교를 대상으로 연

구를 실시하였다. 학교교육의 효율성은 그 학교

가 위치한 지역사회의 특성과 밀접하게 관련될

수 있다. 예를 들면, 학생들의 가정의 사회경제

적 수준은 이들의 학업성적이나 심리적 특성 및

대인관계의 특성에 큰 영향을 미칠 수 있다. 따

라서 추후의 연구에서는 사회경제적 수준에서

서로 다른 학교들을 선정하여 연구함으로써, 이

러한 변인이 중등교육에 미치는 영향을 밝힐 수

있을 것이다.
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Variation of Female Students' Learning and sychological

Characteristics over the Secondary Education Period

Taeyun Jung Myung-Won Kim

Department of Psychology, Department of Psychology,
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The present study was designed to explore differences between grades (1st, 2nd and 3rd grade of

middle school; 1,665 middle school female students) and between two time points of

measurement, three and a half months apart, in learning-related variables, social skill, self-esteem

and self-efficacy. According to the results, a rank order of scores for most dependent variables was

the first, the third and the second grade of middle school. Also, measurement scores at the first

wave were higher than at the second wave and differences between these two waves were the

largest for the students of the first grade. Exceptionally, scores for learning anxiety, learning

assistance and empathy were marked the highest for the third grade of students. According to the

results from multiple regression analyses, further, self-esteem and self-efficacy were strongly

correlated with several learning-related and social skill variables. These findings were discussed in

terms of detrimental effects of the Korean educational system on the development of

socio-psychological aspects of middle school students.

Keywords： Self-regulating, Learning ability, Social skill, Self-esteem, Self-efficacy, Middle school education.
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