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청소년 학습문제 진단 검사 개발

전 혜 정

부경대학교 대학원 교육컨설팅학과

지도교수: 천성문

본 연구는 진단분류모형(Diagnosis Classification Model: DCM)을 적용

하여 인지적, 정의적, 행동적 영역을 포괄한 청소년용 학습문제진단 검사

를 개발하는데 있다

본 연구를 위해 첫째, 문헌 고찰을 통해 청소년 학습문제의 하위요인

추출하고 8명의 교육 및 상담 전문가를 대상으로 3차례에 걸친 델파이 검

증을 실시하여 예비문항의 내용타당도를 검증하였다. 둘째, 하위요인과 문

항 간의 관계를 Q행렬로 작성하고, 자카드 계수를 산출하여 Q행렬 타당

도를 검증하였다. 셋째, 중·고등학생 536명을 대상으로 72개의 예비문항에

대한 설문을 실시하였다. 응답자료는 보상적, 비결합적 가정을 기반한

DINO 모형(Noisy Input, Deterministic ‘Or' gate model)을 적용하여 문항

모수치(슬립모수, 추측모수)를 확인하여 최종문항을 선정하였다. 끝으로

인구통계학적 특성에 따른 하위요인 별 학습문제 보유 비율의 집단 간 차

이를 비교하였다. 자료분석은 Excel 2016, SPSS 21. 및 R-software

version 4.0.1.이 사용되었다.

본 연구의 결과 첫째, DINO 모형을 적용하여 문항별 슬립, 게스 모수치

를 추정한 결과 변별력이 떨어지는 17문항을 삭제하여 총 55문항이 선정

되었다. 학습문제 진단 검사의 인지적 영역에는 선수학습, 인지전략, 메타

국문초록
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인지전략이, 정의적 영역에는 불안, 우울, 학습흥미, 목표의식, 학업적 자

기효능감이, 행동적 영역에는 환경조성, 시간관리, 자원활용의 총 11개의

하위영역이 도출되었다. 둘째, 개인별 문항반응패턴과 학습문제 보유 확률

을 제시하고, 속성 보유에 따른 요인별 개인 프로파일을 제시하여 검사

활용성을 높였다. 셋째, 청소년들의 학습문제 하위속성 패턴 분석을 통해

학습문제 잠재집단을 확인한 결과. 모든 하위요인에서 문제를 보유하지

않은 집단의 비율이 9%으로 가장 높게 나타났고, 한 가지 이상의 요인에

서 학습문제를 가지고 있는 잠재집단의 비율이 91%였다. 넷째, 인구통계

학적 특성에 따라 집단 간 학습문제 보유의 차이가 있는 것으로 나타났

다.

본 연구의 의의는 진단분류모형을 심리검사 개발에 적용하여, 검사의

길이가 짧으면서도 검사 해석이 쉽고, 활용이 용이한 검사도구를 개발한

데 있다. 끝으로 본 연구결과를 토대로 후속연구에 대한 제언과 시사점을

논의하였다.

주요어: 청소년, 학습문제, 진단분류모형
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Ⅰ. 서 론

본 연구는 청소년 학습문제 진단 검사 개발에 목적이 있다. 이 장에서는

연구의 필요성 및 목적을 제시하고, 연구문제와 주요 용어를 정의하였다.

1. 연구의 필요성 및 목적

한국 아동·청소년 인권실태 2018 기초분석보고서(최창욱, 황세영, 유민상,

2018)에 따르면 청소년 대부분이 학업문제(63.1%)와 미래(진로)에 대한 불

안(48.2%)에 대해 스트레스를 받고 있으며, 3명 중 1명 이상(33.8%)은 ‘죽

고 싶다’는 생각을 했고, 그 이유는 학업부담·성적 등 학업문제가 37.2%로

가장 높아 한국 청소년의 학업으로 인한 스트레스가 심각함을 알 수 있다.

학업은 청소년 시기에 성공적으로 완수해야 할 발달과제이나, 학업성취에

대한 과도한 압박은 불안, 우울, 자살(문경숙, 2006; 박혜정, 2009; 정혜경,

안옥희, 김경희, 2003; Lee, Wong, Chow, & Chang, 2006; Martin, 2005;

Richardson, Bergen, Martin, Roeger, & Allison, 2005)과 같은 심각한 문

제를 야기하기 때문에 이에 대한 사회구성원들의 고민이 필요할 것이다.

이와 같은 우리나라 학생들의 과도한 학업 스트레스는 학생들이 학업을

배움 자체의 즐거움으로 여기기보다는 의무적인 과업으로 인식함을 반영한

다. 입시 위주의 교육 현장은 학생들의 학습 과정에서 관심, 흥미, 만족감

과 같은 요소들을 무시했고, 성적에만 맹목적으로 매달리게 하는 현실을

만들었다. 이런 상황에서 학업 스트레스는 필연적으로 나타날 수밖에 없는

결과라 할 수 있다. 이와 같은 현실은 OECD 주관 만 15세 청소년을 대상
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으로 3년마다 실시되는 국제학업성취도평가(PISA) 결과에도 반영되어 있

다. 우리나라 청소년들의 읽기, 수학, 과학 분야의 학업성취도는 상위권을

차지하지만 학습흥미와 내재적 동기 및 학습에 대한 자신감은 지속적으로

낮게 나타나고 있으며(김누리, 안도희, 2016; 봉미미, 김혜연, 신지연, 이수

현, 이화숙, 2008; 이현주, 2018) 서구의 학생들보다 더 많은 종류와 더 강

한 수준의 부정정서를 학습 과정에서 경험하는 것으로 밝혀졌다(김은진,

양명희, 2011). 이러한 현상은 우리나라 학생들의 높은 학업성취가 학습에

대한 긍정적 태도나 자발적 동기로부터 나온 것이 아니라 외적 성취 압력

이나 의무감 등과 관련이 더 높다는 것을 의미하며, 시험이나 성적과 같은

인지적 평가에 치중한 우리나라 교육현실을 반영하는 것으로 보여진다.

학습을 통해 길러진 능력, 교육목적의 달성 정도를 학업성취라 할 때(정

범모, 1967) 본래 학교 교육에서 학업성취의 평가는 객관적인 시험점수나

성적과 같은 인지적 영역 뿐 아니라 태도, 가치관과 같은 정의적 영역의

학습 결과도 포함되어야 한다. 그래서 학교의 목표는 인지적 영역과 정의

적 영역을 모두 포함하여 제시하고 있으나 실제로 학업성취평가는 그렇지

못하다. 그 이유는 학교교육의 목표는 다양하면서도 추상적인 면이 많아

측정이 어려운 부분이 많지만, 인지적 학업성취는 분명하여 측정이 쉽고,

객관성을 유지할 수 있으며 광범위하게 공적으로 측정할 수 있기 때문이다

(Bidwell & Kasarda, 1980). 이로 인해 입시 위주의 우리나라 교육 현실에

서는 대부분 인지적 평가에만 관심을 가져왔고 학습은 높은 점수와 등수를

획득하기 위한 도구로서 존재하는 것처럼 인식되고 있는 것이다.

지금까지 청소년의 학습 관련 연구들도 주로 인지적 학업성취에 관심을

두어 왔으며, 학업성취에 영향을 주는 개인 내적 및 환경적 요소들을 확인

하거나(곽수란, 2006; 김영숙, 조한익, 2015; 김일혁, 2005; 엄정영, 김영길,

전옥례, 2015; Coleman et al., 1966; Ryan, 2001; Wong &
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Csikszentmihalyi, 1991), 학업성취가 청소년의 또래관계(Schwartz, Chang,

& Farver, 2001), 삶의 만족(최희철, 황매향, 2010) 심리적 안녕감(문은식,

강승호, 2008; 소연희, 2007)과 같은 청소년의 삶에 어떤 영향을 주는가에

대한 관심을 가져왔다. 그리고 이러한 관점에서 학업성취가 낮은 학습장애

나 학습부진 학생들을 선별하거나 학업부진 유형을 분류하는 검사들이 주

를 이루었다(서병완, 1983; 이대식, 남미란, 김양주, 류경우, 2010). 이는 성

공적인 학습은 학업성취의 성공이라는 생각에 기인한다. 학습자의 학습활

동은 학업성취를 예언하는 가장 큰 학습자의 특성(Matthews, 1996)이지만

학습이 성공적인 학업성취를 위해서만 존재하는 것으로 보는 것은 학습에

대한 잘못된 관점이다. 이러한 관점은 ‘학습’의 진정한 의미를 축소시켜 버

렸다.

뿐만 아니라 학업과 학습을 구분하지 않고 같은 개념으로 간주하는 것

또한 학습의 의미를 잘못 인식하는데 영향을 미친다. 학습과 학업의 개념

은 그 의미가 유사하여 연구나 상황에 따라서 혼동되어 사용되기도 하는

데, 학업은 교육기관이 제시하는 내용을 정해진 기간 동안 정해진 수준만

큼 배우고 익혀야 하는 활동으로 학습자에게 부여되는 과업이라 할 수 있

다. 반면에 학습은 학습자가 익히고 배워나가는 과정으로 학습자가 주체가

되어 스스로 하는 활동과 경험이 강조된다. 그러므로 학습은 학습자가 주

체로서 무엇을 인식하고 느끼며 어떠한 행동을 하는지에 초점을 두고 들여

다봐야 한다.

청소년의 학습은 비단 성공적인 학업성취를 위한 수단에만 국한되지 않

으며, 잠재력 실현, 성장 가능성이라는 측면에서도 고려해야 한다. 인간중

심 심리학에서는 인간을 본성적으로 성장잠재력을 가진 존재로 전제하며

(Elias & Merriam, 2005) 자신에게 필요하고 합당한 것을 인식하여 추구하

는 능동적인 존재로 본다. 인간은 자율적인 배움의 노력을 통해 인간으로
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서 고유한 가치와 본성을 고양할 수 있는데, 이렇듯 학습은 개인이 삶을

지속하고 성장하려는 욕구에 의해서 발현된다는 것이다(허효인, 김한별,

2015). 즉 학습이란 잠재력 실현과 성장을 추구하는 인간 고유의 특성이라

는 것이다. 이와 같이 스스로 배움을 추구하고 지향하는 일련의 기질을 학

습성(propensity for learning)이라 하며(허효인, 김한별, 2015) 이러한 학습

성은 비단 학교 교육 시기에만 국한된 것이 아닌, 인간이 살아가는 전 생

애주기 동안 필요하다는 관점에서 우리는 청소년 학습에 대해 관심을 기울

여야 할 것이다.

따라서 학업성취의 도구로만 학습에만 관심을 두는 것이 아니라, 학습

과정 자체에 관심을 두고 학습자가 중심으로 학습의 전 과정을 어떻게 해

나가며 그 속에서 무엇을 경험하고 체험하는지에 관심을 두어야 한다. 학

습 목표는 학습자가 경험을 통해 새로운 것을 깨닫고 발견하며, 이를 통해

끊임없이 변화되는데 두어야 하며 그 시작은 학습자 내부에서 비롯되는 자

발적 동기여야 한다. 그리고 진정한 교육 효과는 학습경험에서 학습자의

참여와 체험을 통한 주관적 해석이 중요할 것이며, 학습자가 학습 과정을

체험하는 동안 얼마나 열정을 가지고 임했느냐에 따라 결정된다(양미경,

1997; 정옥분 외, 2012a).

이러한 맥락에서 학습 과정 전반에서 학습자의 주도성, 책임감을 강조하

는 자기주도학습(Houle, 1961; Tough, 1967)과 학습자가 수업 관련 활동에

능동적으로 주의집중하고 몰두한 상태를 나타내는 학습몰입(Coates, 2005;

Handelsman, Briggs, Sullivan, & Towler, 2005; Schreiner & Louis, 2006)

의 개념이 학습에서 대두되었다. 그런데 학습의 시작부터 전 과정에 있어

자율성이 주어지는 성인 학습자와 달리, 청소년의 경우에는 학교 기관에

속해 있으며 짜여진 교육과정 속에서의 학습은 자기주도성이나 자율성을

발휘할 경험이 제한된다. 즉, 학습 과정 속에서 자기주도성이나 자율성을
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발휘한 경험 기회가 부족하다. 이런 상황에서 별도의 노력 없이 성인 교육

과 동일한 방식으로 자기주도학습 구현에 나선다면 큰 효과를 기대하기 어

려울 뿐 아니라, 학습 책임을 일방적으로 ‘강요’하는 사태를 초래할 위험을

안게 될 것이다(배영주, 2006). 따라서 우리나라 청소년들이 실제 학업을

수행하면서 학습 과정 전반에 걸쳐 경험하고 있는 어려움이나 곤란을 학습

자의 관점에서 확인하고 이를 조력할 수 있는 효과적인 방안을 마련하는

것이 우선적일 것이다.

학습자가 학습 과정에서 겪는 어려움을 학습 문제라고 할 때, 효과적인

조력 활동을 위한 첫 단계는 학습자가 경험하는 학습 문제가 구체적으로

무엇인지를 진단 내리는 것이다. 학습은 학습자의 발달수준, 과제의 특징,

학습이 발생하게 되는 맥락에 따라 달라지는 일련의 복잡한 과정으로

(Gredler, 2009) 인지적, 정의적, 행동적 영역을 아우른 총체적인 노력을 통

하여 이루어진다(김태기, 송수원, 2018; 김홍원, 1997; 배을규, 이민영,

2010). 따라서 청소년의 학습 문제를 제대로 이해하기 위해서는 인지적, 정

의적, 행동적 영역에 대한 이해를 토대로 종합적인 접근이 필요하다.

학습의 인지적 영역은 학습자의 학습을 통한 사고의 변화와 관련된 것으

로 새롭게 들어온 정보를 처리하고, 자신의 사고 과정을 알고 점검, 조절하

는데 관련된 전략과 같은 요인들이 관련되어 있다. 학습전략은 학습 또는

정보를 효율적으로 기억하는 데 필요하거나 도움이 되는 여러 종류의 기

능, 능력 또는 방법을 의미하며(김계현, 2009), 우수한 학습자는 그렇지 않

은 학습자보다 학습 과정에서 더 많은 전략을 사용하고 적용하는 경향이

있으며(김동일, 안예지, 곽다은, 박새미, 2018; Nyikos, 1991), 그렇지 않은

학습자는 적절한 학습전략을 어떻게 선택하는지, 그것을 유용한 다른 전략

에 어떻게 연결시키는지 알지 못하는 것으로 생각했다(Green & Oxford,

1995). 따라서 학습 문제의 해결을 위해 가장 보편적으로 사용되는 개입
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방법은 학습전략을 가르치고 이를 실천하도록 격려하는 것이었다.

한편 학습에 있어 인지적 영역에 비해 소홀하게 여겨지던 정서의 역할이

부각되면서 학습과정에서 정의적 영역이 강조되고 있다(Schutz & DeCuir,

2002; Turner, Thorpe, & Meyer, 1998). 학습에서 정의적 영역이란 태도,

흥미, 가치관, 학업적 자기개념, 불안, 학습동기, 인성 등 감정이나 정서를

수반하는 영역을 의미하며(Bloom, Engelhart, Furst, Hill, & Krachwohl,

1956), 인지적 전략들을 아는 것 자체가 중요한 것이 아니라 학습은 자기

활동 과정이므로 학습자가 학습과제에 대해 흥미를 느끼고 그 흥미를 자기

것으로 만들려는 의지가 우선되어야 한다는 것이다(Hung, 2014). 학습에서

학습자가 과제에 대해 어떠한 정서를 가지느냐가 과제에 대한 흥미도에 영

향을 미치며(Krapp, 2005), 과제 수행에 더 많은 시간과 노력을 기울이고

(Linnenbrink & Pintrich, 2002) 어려운 상황이 발생하더라도 인내하게 만

들어(김명희, 하정희, 2008; Schunk, 1991), 결과적으로 학습 결과에 영향을

미친다는 것이다(양명희, 권재기, 2013). 즉, 학습의 정서적 요인들은 학습

에 대한 노력, 학습전략의 활용, 학습만족감 등과 같은 개인의 성취 행동으

로부터 학업성취 수준에 이르기까지 학습 제반에 커다란 영향을 미치는 중

요한 역할을 하는 것으로 알려졌다(이은주, 2000).

이러한 학습자가 보유한 학습전략 및 신념, 학습 과정에서 경험하는 정

서는 외현화된 행동을 통해 관찰될 수 있다. 학습행동은 경험과 연습을 통

한 학습자의 비교적 영속적인 행동의 변화로 학습자가 자율적으로 학습하

는 태도와 습관을 형성하는 것을 일컫는다(이영옥, 2016). 학습 과정에서

학습자는 다른 행동·외부상황을 통제하며 학습 행동을 유지해나갈 수 있어

야 하는데(김은영, 2013) 행동전략은 학습자가 환경에 의해 지배받는 것이

아니라, 학습자 자신이 주변의 환경을 선택하고 지배하는 것이다(김영상,

2003). 학습자가 보유하고 있는 행동전략들의 실천은 학습에서 방해하는
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요소들이 나타나도 학습을 지속할 수 있게 만든다.

이와 같이 학습에 영향을 미치는 다양한 요소들이 밝혀지면서 학습관련

선행검사들 역시 학습과 관련된 여러 요소들을 측정하기 위한 검사들이 개

발되고 있다. 학습에 있어 동기나 정의적 영역의 중요성이 강조되면서 학

습정서(임병노, 2011), 학습동기(이민희, 정태연, 2007)를 측정하기 위한 검

사들이 개발되었고, 김동일, 김향숙, 홍성두(2005)의 학습전략 검사의 경우

이전의 검사들이 학습전략만을 측정한 데 비해 정의적 영역의 자아 효능

감, 학습동기 요인을 포함하여 학습전략의 범위를 확장시켰다. 그리고 학습

종합검사(김태기, 송수원, 2018)의 경우 인지적, 정의적, 행동적 영역을 포

함하고 있다. 그러나 선행검사들은 학생이 가지고 있는 가능성, 잠재력 수

준을 추정하는데 도움이 될 수 있지만, 학습자가 현재 학습에서 구체적으

로 어떤 영역에서 문제가 있는지를 진단 내리는 데는 한계가 있다.

진단이란 분류에 기반을 둔 의사결정 행위를 의미하며, 의학에서 진단은

환자 상태의 개선을 목적으로 이루어지는 하나의 결정이자 정보를 바탕으

로 하는 의사결정이다(Rupp, Templin, & Henson, 2010). 교육적 상황에서

도 학습문제의 진단이 필요한데, 학습자는 학업성취나 학습과정에서 어려

움을 겪고 있어도 구체적으로 무엇이 원인 요인인지 알 수 없어 문제 상황

이 반복되고 지속되게 된다. 정확한 진단은 정확한 의사결정과 해결방안을

수립할 수 있도록 돕는다. 따라서 학습과정에서 겪는 어려움에 대해 구체

적이고 세부적인 요인들로 분류하여 명확하게 진단 내릴 수 있다면, 학습

자는 자신의 어려움에 대해 객관적으로 이해할 수 있으며, 교사나 상담자

입장에서는 학습자를 도울 수 있는 체계적인 방안을 마련하는데 도움이 된

다. 이와 같이 교육적 의미에서 진단은 학생의 현재 학습 상태에 대한 정

확한 판단을 통해 성취와 수행 수준의 개선을 위하여 필수적이며 향후 지

속적 학습에 초석이 되게 한다(김성은, 2015). 이때 학습자에 따른 개별화
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된 진단과 효과적 개입방안 마련을 위해서 학습 하위요인들에 대한 구체적

이고 명확한 진단적 정보가 제공되어야 할 것이다.

그런데 선행 검사들의 한계점은 검사들을 통해 진단적 정보를 제공받지

못한다는 점이다. 이는 검사가 제공하는 정보가 총점 합산 기준이기 때문

이다. 기존 검사 측정 방식은 개인이 응답한 검사 총점만으로는 능력 수준

이나 문제 수준을 진단 내릴 수 없으며, 규준과의 비교를 통해 상대적인

수준만을 확인할 수 있다. 대부분 규준 집단 정보가 제시되지 않으며, 규준

이 제공되는 경우가 있더라도 이는 상대적 비교일 뿐 진단적 정보를 제공

하지는 않는다. 따라서 단순 합산 점수에 바탕을 둔 기존의 검사들은 검사

에 대해 어느 정도 풍부한 지식과 경험이 있는 상담자라 하더라도 검사결

과에 대해 판단을 내리고 개입을 하기가 쉽지 않은 경우가 많다(강민철,

김수임, 김영근, 2014).

이러한 교육적 진단은 인지진단모형(Cognitive Diagnostic Model)의 제

시로 가능해졌고, 인지진단모형이 심리평가에 적용되면서 진단분류모형

(Diagnostic Classification Model)으로 불리고 있다. 진단분류모형은 상담

자와 내담자에게 각 하위 구인에 대한 진단적 정보를 제공해주기 때문에

심리검사나 교육평가에 매우 유용하게 사용될 수 있는 잠재변인 모형이라

할 수 있다(강민철 외, 2014).

검사 개발에 있어 진단분류 모형 적용은 다음과 같은 장점이 있다. 먼저

기존 방법에 비하여 학생들의 강점과 약점에 대해 보다 효과적인 프로파일

을 제공해준다. 진단분류모형을 이용한 분석은 총점을 기준으로 한 단순

cut-off 방식이 아닌, 강점, 약점, 개발할 점 등에 대한 프로파일을 제공함

으로써 cut-off 방식보다 상담적, 교육적 접근에 용이한 측면이 있다(김창

대 외, 2012). 검사의 효율성 또한 진단분류모형의 가장 큰 특징으로 한 문

항이 여러 구인(속성)을 측정하도록 허용하는 점을 들 수 있다. 전통적 척
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도 개발 방식과 달리 진단분류모형의 경우 하나의 문항이 여러 구인(속성)

을 동시에 측정할 수 있도록 허용하기 때문에 검사의 효율성을 높일 수 있

다. 청소년을 대상으로 한 검사의 경우, 시간이 오래 걸리거나 문항이 많은

경우 검사의 신뢰도가 저하되기 쉽다는 점을 고려한다면 한 문항이 여러

구인(속성)을 측정하면 보다 적은 수의 문항으로도 한 개인의 다양한 특성

을 알아보는 게 가능해지기 때문이다.

이와 같은 여러 가지 장점이 있으나, 진단분류모형을 적용하여 심리 검

사를 개발하기 위해서는 속성 추출, 예비 검사 문항 개발, Q행렬 개발과

관련된 전반적인 연구 절차에서 전문가 협의를 통한 내용타당도 검증과 통

계치를 활용한 타당도 검증 과정이 요구된다. 이와 같은 다소 복잡한 절차

로 인해 심리검사의 문항 개발단계부터 적용하기보다 기존 검사 문항에 진

단분류모형을 적용하는 절충된 방법을 적용한 연구들이 있으나 그 역시 수

가 많지 않은 편이다. 그렇지만 전통적인 검사개발 방법에 비해 진단분류

모형이 가지고 있는 장점들을 고려한다면 검사 제작 단계부터 진단분류모

형 적용이 권장되어야 한다(김지효, 2016; 송미영, 이영선, 박윤수, 2011;

Templin & Henson, 2006)

본 연구는 청소년의 학습문제를 진단하기 위해 학습에 관련된 다양한 인

지, 정서, 행동적 요인들을 고려하여 진단분류모형을 적용한 신뢰롭고 타당

한 검사 도구를 개발하는 데 목적이 있다. 이를 통해 교육 및 상담 현장에

서 청소년기 학습과정에서 어려움을 겪고 있는 학생들을 발견하고, 효과적

인 조력 방안을 수립하는데 도움이 될 것으로 기대한다. 또한 기존의 척도

개발 방식에 비해 여러 가지 장점을 가지고 있지만, 심리검사 개발 연구에

서 적용이 활발하지 못했던 진단분류모형의 적용을 통해 그 효과성을 검증

하는 데 의의가 있다.



- 10 -

2. 연구 문제

본 연구는 청소년 학습문제 진단 척도 개발을 위해 다음과 같이 연구문

제를 설정하였다.

연구문제 1. 청소년 학습문제 진단 검사의 구성요인은 무엇인가?

연구문제 2. 청소년 학습문제 진단 검사의 문항 모수치는 어떠한가?

연구문제 3. 청소년 학습문제 진단 검사의 문항패턴에 따른 프로파일은

어떠한가?

연구문제 4. 인구통계학적 특성(성별, 학교급별, 고등학교 유형별, 성적)

에 따른 각 하위요인별 속성 보유 비율은 어떠한 차이가 있

는가?

3. 용어의 정의

가. 청소년

청소년은 청소년기본법 제3조 제1호에서 9세 이상 24세 이하의 사람을

말하며, 청소년 보호법 제2조 제1호에서는 만 19세 미만의 사람을 말한다.

본 연구에서 청소년은 중학교와 고등학교에 재학 중인 학생을 의미한다.

나. 학습문제

학습이란 낯선 것을 배워서 알게 되고 서투르게 알고 있는 것을 익혀서
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숙달하는 과정을 지칭하며(Olson & Hergenhahn, 2009), 문제란 일반적인

측면에서는 곤란이나 어려움, 때로는 불안이나 긴장을 유발하는 사태 등을

지칭하며 상담에서는 개인이 무엇인가 원하는 것이 있는데 이것이 현실에

서 실현되지 않아 힘들고 고통스러운 사태를 말한다(이재규 외, 2013).

본 연구에서 학습문제는 학습자가 지식을 배우고 익히는 과정에서 경험

하는 곤란이나 어려움으로 지적 성취의 문제 뿐 만 아니라 학습에 대한 부

정적 정서 및 학습 행동조절의 곤란과 같은 학습과정에 영향을 미치는 인

지적, 정의적, 행동적 요인의 문제를 포괄한다.

다. 진단분류모형

진단분류모형(Diagnostic Classification Model)은 검사에 의해 측정되는

인지적 또는 심리적 특성을 진단하고 이에 따른 유용한 정보를 제공하기

위해 구안된 측정 방법론이다(김지효, 2016). 진단분류모형은 수검자의 특

정 수행영역에 대한 강점과 약점에 대한 진단적 정보를 제공하는 것을 목

적으로 제안되었으며(Hartz, 2002; Leighton & Gierl, 2007; Tatsuoka,

1995), 상담자나 내담자에게 각 하위구인에 대한 진단적 정보를 제공해주

기 때문에 심리검사나 교육평가에 매우 유용하게 사용될 수 있는 모형이다

(강민철 외, 2014).

본 연구에서 진단분류모형은 청소년 학습문제의 하위요소들에 대한 강점

과 약점에 대한 진단적 정보를 제공하는 목적으로 사용된 측정 방법을 의

미한다.
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Ⅱ. 이론적 배경

이 장에서는 학습문제의 개념, 학습문제의 구성요소, 학습관련 선행검사

및 학습문제 진단을 위한 진단분류모형에 대한 내용을 탐색하고자 한다.

1. 학습문제의 개념

학습문제는 학습과 문제의 합성어로, 학습이란 사전적으로 배워서 익히

는 일(표준국어대사전, 2019)로 일반적으로 낯선 것을 배워서 알게 되고 서

투르게 알고 있는 것을 익혀서 숙달하는 과정을 말한다(Olson &

Hergenhahn, 2009). 그리고 문제란 일반적으로 곤란이나 어려움, 때로는

불안이나 긴장을 유발하는 사태 등을 지칭하며, 상담에서는 개인이 무엇인

가 원하는 것이 있는데 이것이 현실에서 실현되지 않아 힘들고 고통스러운

사태를 의미한다(이재규 외, 2013). 따라서 학습문제란 무언가를 배우고 익

히는 과정에서 학습자가 경험하는 어려움, 고통스러움이라 할 수 있다. 그

런데 학습은 사용되는 맥락이나 취지 혹은 이론적 배경과 연구자의 관점에

따라 내용이나 범위가 다양하기 때문에 학습문제의 명확한 의미를 규정하

기 위해서는 학습에 대한 개념을 확인할 필요가 있다.

심리학에서 학습의 개념은 이론적 배경에 따라 변화의 대상을 무엇으로

보는가에 대한 차이가 존재한다. 행동주의 이론에서는 행동에 초점을 두고

학습을 경험이나 관찰의 결과로 인해 유기체에서 일어나는 비교적 영속적

인 행동의 변화 또는 행동 잠재력의 변화로 간주한다. 인지주의 이론에서

는 학습을 새로운 정보나 기술을 습득하여 기억하는 관찰 되지 않는 정신
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적 사고 과정으로 보고 있다(교육심리학학회, 2000; 함명식, 2002). 한편, 인

본주의 심리학은 인간을 본성적으로 성장잠재력을 가지고 있는 존재로 전

제하고(Elias & Merriam, 2005) 학습을 인간이 가진 기질 혹은 성향으로

보는 관점에서 배움을 지속해 나가려는 인간 본연이 가진 경향성으로 본

다. 성장이란 끊임없이 새로운 것을 수용해감으로써 이전에 가지고 있지

않던 특성을 형성해가는 동시에, 기존의 특성을 새로운 변화에 따라서 수

정, 변환해가는 과정으로 이루어지는 자기갱신의 과정인 셈이다. 개인은 자

신에게 필요하고 합당한 것을 스스로 인식하고 추구하려는 능동적인 존재

로서 자율적인 배움의 노력을 통해 인간으로서의 고유한 가치와 본성을 고

양할 수 있다고 본다(김한별, 2014).

교육학에서도 심리학과 마찬가지로 학습은 경험에 의해 야기되는 후천적

변화이며 그 변화가 일시적인 것이 아니라 비교적 지속적인 것을 의미한

다. 심리학에서 학습으로 인한 변화는 가치중립적이라 할 수 있지만 교육

학에서 학습은 올바른 행동의 변화라는 사회적으로 지향하는 가치가 포함

되어 있다.

교육학에서 학습은 전통적으로 객관주의적 교수이론에 따른 교수-학습

에서 교수자의 가르침에 대응하는 학습자의 행위를 일컫는 말이다. 제도권

교육은 학습자가 도달해야 할 교과 목표와 내용을 제시하고, 학습자는 제

도 교육이 요구하는 교과의 내용을 정해진 기간 동안에 정해진 수준만큼

배우고 익혀나가는 활동을 학습으로 본다(배영주, 2006). 학습 내용은 타인

에 의해 부과되고, 학습자는 교사의 지도에 따르고, 평가되어지는 객체로

간주되기 떄문에 학습이란 용어보다는 학업이란 용어를 쓰는 것이 더 적절

할 것이다. 이러한 맥락에서 학습은 학업성취를 위한 과정이나 수단이며,

학업성취를 기준으로 학습활동의 성공을 여부를 판단한다.

학습을 통해 길러진 능력, 교육목적의 달성정도를 학업성취라고 하며(정
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범모, 1967), 학업성취는 학교교육을 통하여 습득한 지식, 기능, 지적능력,

태도, 가치관 등 학교에서의 학습 결과를 총칭하는 개념을 의미한다(양애

경, 2010). 즉, 학업성취에는 지적 영역의 학습결과만이 아니라 비(非)지적

영역의 학습결과도 포함되어야 한다(김신일, 2003). 그런데, 우리나라 교육

여건 상 정의적 영역의 평가보다 인지적 평가에만 초점을 두고 있는 실정

이다. 왜냐하면 학생의 인지적 학업성취는 가장 분명하면서도 광범위하게

공적으로 측정할 수 있는 학교 교육의 결과물이며 측정하는 것이 쉽고 객

관성을 유지할 수 있기 때문이다(Bidwell & Kasarda, 1980). 이로 인해 일

부의 학생, 교사, 학부모들은 학습을 더 좁은 범위에서 학교에서 실시하는

같은 각종 성취도 평가에서 보다 높은 점수와 등수를 획득하기 위한 수단

적 행동에 국한해서 생각하는 경향이 있다(이재규 외, 2013).

이와 같이 학습을 학업성취를 위한 수단으로 접근할 때, 학습자의 학습

문제 보유 유무는 시험이나 성적과 같은 지적 영역의 평가를 기준으로 판

정되게 된다. 학습부진은 교육현장에서 학습문제를 접근하는 가장 일반적

인 기준이다. 학습부진의 개념은 연구의 목적과 관점에 따라 다양하게 정

의될 수 있으나 그 기준이 교육과정에서 제시된 학업성취 수준을 기준으로

한다. 학습부진이란 잠재적인 능력 수준에 비해서 학업성취 수준이 현저히

떨어지는 상태를 말하며(김동일, 신을진, 이명경, 김형수, 김계현, 김창대,

2011), 학년 교과 교육과정에 제시된 최소 수준의 목표에 도달하지 못한

경우를 의미한다(오인수, 김연희, 유정아, 2011). 교육현장에서는 학업성취

도를 기준으로 학습부진 학생을 선별해 내고, 학습부진 학생들만을 대상으

로 학습문제를 돕기 위한 교육적·상담적 개입이 이루어지게 된다.

한편, 학습을 학업성취를 위한 수단이나 과정에만 국한하지 않고, 학습자

의 학습 잠재력 개발에 목적을 둔 관점이 있다. 이와 같은 관점에서 학습

은 좁은 의미의 학습이 교육기관에서 제시한 교과학습 내용에만 국한된 반
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면, 학교장면을 벗어난 일상에서의 경험까지 학습 내용의 범위를 확대시켰

다(정연순, 이로미, 2009). 또한 학습을 가치지향성을 바탕으로 이루어지는

교사에 의한 의도적인 배움의 행위뿐 아니라, 사전의 계획 없이 학습자의

자발적인 의도와 방법에 따라서 학습자의 특성에 맞게 이루어지는 일련의

변화 현상까지 모두 포괄하는 개념으로 본다(Merriam & Bierema, 2014).

이와 관련된 이론으로 1990년대 이후 대두된 구성주의적 학습이론은 교

육에 대한 관점을 학습자 중심으로 전환하고, 학습자는 지식을 스스로 구

성한다는 가정을 전제 한다(홍기칠, 2004). 그리고 1960년대 후반 미국을

중심으로 Houle(1961)과 Tough(1967)은 성인학습자의 평생교육을 설명하

기 위해 학습자 스스로 책임감을 가지고 자신의 학습 전 과정을 주도하는

자기주도학습이란 개념을 제시하였다. Knowles(1975)는 자기주도학습을 타

인의 조력여부와는 관계없이, 학습자 스스로 자신의 학습욕구를 진단하고,

학습목표를 설명하며, 학습에 필요한 인적·물적 자원을 확보하고, 적절한

학습을 선택하여 실행할 뿐만 아니라, 자신이 성취한 학습결과를 평가하는

데 주도적인 역할을 하는 과정으로 정의하여 학습과정 전반에 있어 학습자

의 역할과 책임을 강조하고 있다. 자기주도학습 개념은 1990년대 이후에는

아동 및 청소년의 학교교육의 영역까지 그 논의가 확장되어, 학교교육 개

혁을 위한 새로운 교육방법으로 시도되고 있다(심미자, 2000).

그러나 자기주도학습이란 용어는 너무 많은 현상을 설명하고 있어서, 자

칫하면 아무 것도 설명할 수 없다는 개념의 모호성에 대한 비판을 받고 있

으며(Caffarella & O'Donnell, 1988; Roberson & Merraim, 2005; Straka,

2000), 성인과 달리 도달해야 할 교육목표와 학습내용이 이미 제시되어 있

는 학교와 같은 형식적 교육기관에 속해 있는 아동·청소년에게 성인교육에

적용된 이론이나 전략들을 그대로 적용할 수 있는가 하는 것에 대한 비판

적 논의가 있어왔다(배영주, 2006; Brookfield, 1986; Knolwes, 1975). 그렇
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지만 선행 연구들(Delamont, 1983; Denscomb, 1985)에 따르면 학교의 학

생들도 수동적이기보다는 나름대로 대처 전략을 행사하는 능동적 행위자이

며, 일방적으로 모든 가르침을 수용하지는 않는다는 점을 밝히고 있다.

이러한 관점에서 학습은 학습의 결과로 나타나는 학업성취수준에만 관심

이 있는 협의의 개념과 달리 학습과정에 전반에 관심을 두고, 학습자가 학

습과정을 어떻게 주도해가고, 변화과정에서 무엇을 경험하고 체험하는 지

에 중점을 둔다. 학습목표는 외부에서 명시되어 주어지는 것이 아니라, 학

습자 자신이 경험을 통해 깨닫고 발견하며 끊임없이 변화되는데 있다. 학

습과정은 외부로부터 주어지는 것이 아니라, 학습자 내부에서 비롯되는 자

발적인 동기로 시작되고 학습경험에서 학습자의 참여와 체험을 통한 주관

적 해석이 중요하며 학습자가 학습과정을 체험하는 동안 얼마나 열정을 가

지고 임했느냐에 따라 진정한 교육효과는 결정된다고 본다(양미경, 1997;

정옥분 외, 2012a).

그러므로 학습문제는 학습의 결과로 나타나는 학습성취로만 판단하는 것

이 아니라, 학습과정 전반에 걸친 학습자의 체험에 관심을 두고, 학습자가

나타내는 자발성, 열정, 적극성 및 효과적 전략의 습득, 자기조절 행동 등

과 같은 인지·정서·행동적 영역의 여러 요소를 확인하여 판단하여야 한다.

실제 학교 현장에서도 학업성취 수준이 다양한 학생들이 있으며 학업성취

수준이 높은 학생이든지 그렇지 않은 학생이든지 간에 저마다의 학업문제

때문에 스트레스를 받고 있다(Goodman, Miller, & West-Olatunji, 2012;

Herman, Lambert, Reinke, & Ialongo, 2008; Sink, 2011). 즉, 학업부진 학

생 뿐 만 아니라 학업성취 수준이 낮지 않아도 학습과정에서 어려움을 호

소하는 학생들이 존재한다. 학습문제를 학업성취 문제에 국한하기보다는

학습과정 전반에서 학습자가 경험하는 어려움에 관심을 둔다면 많은 학생

들에게 체계적 개입전략 수립을 통해 도움을 줄 수 있다.
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따라서 본 연구에서는 학습문제를 학업성취 기준에 치우친 학습부진 학

생에만 국한 하지 않고, 청소년이 지식을 배우고 익히는 과정에서 겪는 곤

란이나 어려움으로 보고, 지적 성취의 문제 뿐 만 아니라 학습에 대한 부

정적 정서 및 학습 행동조절의 곤란과 같은 학습과정에 영향을 미치는 인

지적, 정의적, 행동적 요인의 문제를 포괄하고자 하였다.

2. 학습문제의 구성요소

학습은 학습자의 발달수준, 과제의 특징, 학습이 발생하게 되는 맥락에

따라 달라지는 일련의 복잡한 과정이며(Gredler, 2009), 인지적, 정의적, 행

동적 기제가 연관되어 있는 복잡한 심리적 과정으로서 이를 제대로 이해하

기 위해서는 총체적인 접근이 필요하다(김태기, 송수원, 2018; 김홍원,

1997; 배을규, 이민영, 2010). 이에 따라 학습문제의 효과적 개입을 위해서

는 영역별로 관련 요소들에 대한 세부적인 파악이 이루어져야 한다. 예를

들어 한 학생이 ‘수업 시간에 집중하기가 어렵다’라는 호소문제를 나타낸다

면 관련 요인으로 ‘집중전략의 문제’, ‘학습 내용에 대한 흥미 저하’, ‘학습

습관이 미형성’과 같은 다양한 요인들을 연관되어 있음을 추측할 수 있으

며, 같은 증상이나 문제를 호소를 하여도 원인 요인은 다를 수 있다. 따라

서 구체적이고 명확한 진단이 이루어져야만 효과적인 개입전략 수립이 가

능하다. 그러므로 학습문제 진단을 위해서는 인지적, 정의적, 행동적 영역

의 주요 요인들을 포괄하여 다각적으로 접근할 필요가 있다.

지금까지 학습문제의 해결을 위해 가장 보편적으로 사용되는 방법 혹은

개입방법은 학습전략을 가르치고 이를 실천하도록 격려하는 것이었다.

1970년대 정보처리 이론을 중심으로 인지주의적 관점이 대두된 이래로 학

생들은 능동적인 학습자로 인식되었으며, 이런 능동적 학습자에 대한 인식
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은 학습전략에 대한 연구가 활발하게 이루어지는 토대가 되었다(김동일

외. 2005). 인지심리학에서는 학습의 내용을 잘 아는 것도 중요하지만, 학

습의 전략을 익히는 것이 궁극적으로는 학업성취의 차이를 가져오며

(Brown & Felton, 1990; Swanson, Hoskyn, & Lee, 1999), 학습자가 아무

리 많은 선행지식을 가지고 있다 하더라도 학습전략이 없다면 아무 소용이

없다고 보았다(박성익, 1997). 이와 같은 학습전략은 학습문제에 대한 치료

및 교육 방법으로 가장 활발하게 연구되고 있는 분야 중의 한 가지로(김동

일, 신을진, 황경애, 2002) 일반 청소년의 학습문제 뿐 아니라, 학습장애,

학습부진아동을 위해서도 효과적인 개입 방안으로 인정되어 왔다(Palincsa

& Brown, 1984).

학습전략은 학습자의 내적 과정인 정보처리에 관심을 두고 인지·메타인

지 전략 훈련을 중심으로 시작되었다. 최병언(1998)은 학습전략이란 학습의

효과를 극대화시키기 위하여 학습자를 능동적이고 적극적인 정보처리자로

간주하고, 이를 바탕으로 학습자가 학습, 사고, 기억 등과 같은 자신의 인

지과정을 효율적이고 성공적으로 통제할 수 있도록 도움을 주는 여러 가지

방법들을 가리킨다고 하였고, 김계현(2009)은 학습전략은 학습 또는 정보를

효율적으로 기억하는데 필요하거나 도움이 되는 여러 종류의 기능, 능력

또는 방법을 의미한다고 하였다. Schmeck(2013)은 학습이 요구되는 상황

에서 실행되는 인지적 능력들의 결합이라 하였으며, Balajthy(1990)은 학습

전략이란 단순한 학습방법에서 나아가 학습과 관련된 정보나 지식을 효율

적으로 기억하고, 인출하며, 활용하기 위한 보다 직접적인 방법과 관련된

인지과정 전략을 의미한다고 하였다. 이처럼 학습전략은 학습과정에서 학

습자의 인지변화와 관련된 전략으로 정보처리와 기억을 효과적으로 처리하

는 데 도움을 준다.

학습전략 중 정보의 처리 및 기억을 돕는 인지전략은 특히 학업성취에
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직접적인 영향을 미치는 것으로 알려져 왔으나(김연희, 이종경, 이하늘, 이

선아, 2011; 양명희, 2000; 한순미, 2004; Zimmerman & Martinez-Pons,

1988), 지능이나 기억력 같은 인지능력만으로는 문제에 대한 해결 과정을

제대로 설명할 수 없다는 인지 전략적 접근의 한계가 대두되었고(정숙경,

1988) 이로 인해 점차 메타인지에 대한 관심이 높아졌다. 메타인지가 발달

하여야 인지 능력을 제대로 인지하고 조정하여 문제해결을 효율적으로 할

수 있기 때문이다. 또한 메타인지전략은 구성주의 입장에서 지식을 능동적

으로 받아들이고, 학습과정에 대한 반성적 사고를 중요시한다는 점에서 자

기주도 학습을 가능하게 하는 중요 요소로 평가되고 있다(이경민, 2015).

그런데 이와 같은 학습전략적 접근에는 동기와 관련된 요인이 함께 고려

될 필요가 있다. 학생이 학습전략을 알고 있다 하더라도 학습에 대한 동기

가 충분치 않으면 이를 사용하지 않기 때문이다. 동기란 인간 행동의 방향,

에너지, 그리고 지속 여부를 결정짓는 의도체계를 말한다(김성일, 2004). 학

습동기에 대한 연구는 Murray(1938)가 제시한 인간의 심리적 욕구들 중

하나인 성취동기를 체계적으로 연구한 데서 유래하였다. 성취동기는 경쟁

이나 유능함으로 이해되거나(Cooper & Tom, 1984), 동기의 강도로 표현되

었다(이선경, 2017). 학습동기에 대한 연구가 활발하게 전개되면서는 동기

의 유형을 구분하려고 하였으며, Deci와 Ryan(1985)은 동기가 어떻게 발현

되느냐에 따라 내재적 동기와 외재적 동기로 구분했다.

내재적 동기는 특정 행위 및 어떤 사건에 참여하는 것 그 자체로부터 얻

어지는 내적 즐거움과 만족감으로 정의된다. 따라서 학습 장면에서 청소년

이 지각하는 과제 및 과목에 대한 호기심과 흥미, 가치 그리고 만족감 등

은 내재적 학습 동기라고 할 수 있다. 반면, 외재적 동기는 특정 행위 및

사건으로부터 주어지는 다양한 보상(예, 칭찬, 돈, 좋은 직업)을 얻기 위한

도구적 동기로 정의할 수 있다. 따라서 학습 장면에서의 외재적 동기란, 좋
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은 학교에 입학하거나 좋은 직장을 갖는 것, 상과 같은 물질적인 보상을

위해 공부하는 것, 다른 사람들의 인정을 받기 위해 공부하는 것 등의 다

양한 요소를 포괄하는 개념이다(이선경, 2017).

전통적으로 외재적 학습동기는 내재적 학습동기를 저해하고 학습자의 학

습과 성취에 부정적인 영향을 끼친다고 알려져 왔다(Deci, 1975). 그러나

보상과 같은 외재적 동기는 초기 동기 수준이 낮은 학습자를 학습으로 이

끄는 단초가 될 가능성이 있으며, 특히 외적으로 부과된 동기라 할지라도

학습자 스스로 그 중요성을 어느 정도 인지하는 경우 학습과 성취에 긍정

적인 영향을 미칠 수 있다는 견해가 있다(Deci & Ryan, 2000; Ryan &

Deci, 2000). 또한 우리나라 학생의 경우 원하는 대학에 들어가기 위해서나

부모님을 기쁘게 해드리기 위해서와 같은 외적동기를 학습동기로서 중요하

게 인식하고 있는 것으로 나타났다(이정윤, 김누리, 정혜연, 2017)

그러나 학습 자체에 대한 즐거움과 몰입에 가치를 두는 내재적 동기는

장기적으로 이후의 자기효능감과 자기조절학습을 상승시키는데 중요한 역

할을 담당한 것으로 나타난 반면, 장기적인 측면에서 외재적 동기의 효과

는 매우 미미한 것으로 나타났다. 즉 학습에 있어 외재적 보상은 보상이

사라지는 순간 급격하게 저하되는 반면 흥미와 호기심처럼 내적으로 유발

된 동기를 추구하는 학습자의 경우에는 실패를 하거나 도전적인 과제에 직

면했을 경우에도 지속적인 과제 참여 및 노력 양상을 보이게 된다는 것이

다(이선경, 2017). 따라서 청소년의 학습과 관련된 요인으로 내재적 동기

수준을 확인하는 것이 더욱 효과적일 것으로 판단된다.

뿐만 아니라 자기효능감, 불안 조절, 동기 등 정서적인 영역에 대한 중요

성이 부각되면서 이에 대한 연구가 활발히 이루어지고 있다(양명희, 권재

기, 2013; 임병노, 2011; 조성연, 박미진, 2007; Linnenbrink & Pintrich,

2003; Krapp, 2005; Op’t Eynde, De Corte, & Verschaffel, 2007). 그동안



- 21 -

연구들이 인지와 동기에 초점을 두어 정서에 대한 관심은 상대적으로 미약

하였는데, 학습자들은 학습을 진행하는 과정에서 다양한 정서를 경험하고

있으며, 긍정적인 정서를 지각할 때 학습자가 과제에 흥미를 더 보이고

(Krapp, 2005), 학습과정에 더 노력을 기울이지만(Linnenbrink & Pintrich,

2003), 부적 정서를 지각하면 주의와 집중도를 떨어뜨리고 학습을 저하시

키는 것으로 밝혀졌다(Op’t Eynde et al., 2007). 즉, 정서는 인지 활동과도

관련되어 있으며, 감정이 수반된 사실이나 지식은 쉽게 이해하고 오래 기

억할 수 있으며 흥미를 느끼지 못하는 한 생각을 깊이 있게 하기 어렵게

만드는 역할을 한다(임병노, 2011).

학습 과정은 인지나 동기 요소뿐만이 아니라 다양한 정서 반응이 결합되

어 역동적으로 움직이는 과정이라 할 수 있다. 학업에 대한 긍정정서는 학

습자의 참여와 지속에 중요한 경험이며(Ainley & Ainley, 2011), 즐거움 등

의 긍정정서를 통해 자기조절학습에 영향을 미치고 이는 결국 학업성취와

연결된다(Tempelaar, Niculescu, Rienties, Gijselaers, & Giesbers, 2012).

절망감과 같은 부정정서는 과제에 대한 노력과 성취에 부정적 영향을 미친

다. 성취정서와 학업성취와의 관련 연구를 살펴보면 즐거움과 같은 긍정정

서는 학업성취에 정적인 영향을 미치는 것으로 나타났으며, 절망감 등의

부정정서는 학업성취에 부적인 영향을 미치는 것으로 나타나(김종렬, 2013;

조한익, 2013; 최지혜, 2013; Pekrun, Elliot, & Maier, 2009; Tempelaar et

al., 2012) 학습자가 학습과정에서 어떤 정서를 가지고 있는지가 중요하게

다루어져야 할 것이다.

한편 인지조절이나 동기조절에 의해 효과적인 행동이 보장이 되지 않는

다는 것에서 행동조절의 필요성이 대두되었다. 목표를 향한 행동 지속은

기대나 가치만으로는 설명할 수 없으며 ‘의지’라는 개념의 도입으로 설명할

수 있다. 동기가 주로 어떤 목표를 정하기까지의 과정이라면 의지는 목표
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가 일단 정해지고 난 후 그것을 해결해 나가는 과정에 작용한다. 학습자가

보유하고 있는 행동전략의 실천은 학습에서 방해하는 요소들이 나타나도

학습을 지속할 수 있게 만든다(최정숙, 2012). 학습 과정에서 학습자는 다

른 행동이나 외부상황을 통제하며 학습행동을 유지해나갈 수 있어야 하는

데(김은영, 2013) 행동전략은 학습자가 환경에 의해 지배받는 것이 아니라,

학습자 자신이 주변의 환경을 선택하고 지배하는 것이다(김영상, 2003).

학습에서 행동적인 측면은 행동주의 심리학에서 시작한 학습기술의 측면

에서 인지주의의 영향을 통해 학습전략의 측면으로 변화해왔다. 학습기술

은 행동주의 심리학이 발전하면서 실제적이고 조작적인 요소의 규명에 초

점을 두어 듣기, 읽기, 노트필기, 시험, 과제해결 등과 같은 구체적인 세부

기술들의 훈련에 중점을 두었다. 그 이후 학습기술은 학습자의 정의적인

측면과 학습자의 능동적인 측면을 포함하면서 학습전략, 메타인지 등의 개

념으로 불리게 되었다(이윤옥, 2016). 학습전략은 행동적 측면의 기술습득

에서 인지적 전략, 더 나아가 인지, 정서, 행동적 전략으로 확대되어 왔다.

Eaton(2000)은 행동전략의 하위요인으로 시간관리, 사회적·물리적 환경통제

를 제시하였고, McKeachie, Pintrich, Lin과 Smith(1986)은 행동전략을 자

원관리로 지칭하여 시간관리, 공부환경관리, 노력관리, 타인의 조력을 행동

전략이라 하였다. 양명희(2000)는 행동전략을 행동통제, 도움구하기, 학업시

간 관리로 구분하였으며 공통적으로 학습과정에서 환경이나 시간 등을 조

절하고 관리하는 측면에 중점을 두고 있다.

현재까지 이론적 배경과 연구자의 관심에 따라 여러 학습검사들이 개발

되고 있는데, 학습에 관한 최근의 연구들은 인지, 정의, 행동을 포괄한 종

합적 관점에서 수행되고 있다(양명희, 정윤선, 2013; 이경화, 김은경, 고진

영, 박춘성, 2013). 예를 들어 학습기술은 초기에 행동주의적 접근으로 학

습을 도와주는 구체적인 도구나 기법 습득에 관심이 있었다면(Sherman,
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1984) 그 이후에는 인지적 접근에서 학교에서 주어지는 정보나 아이디어들

의 습득, 기억, 종합, 회상에 관련된 여러 가지 기능 혹은 능력들로 구성된

종합적 학습력으로 확장되었고(Devine, 1987), 학습전략 역시 연구 초기에

는 학습자의 정보처리 관점에서의 인지적 요인의 전략으로 출발했으나(이

원이, 2002), 점점 자원관리 전략, 동기 전략, 감정조절 전략, 주의집중 전

략, 시간관리 전략 등 정서적 요인과 행동적 요인까지 포괄하는 광의의 개

념으로 발전하고 있다(김동일 외, 2005; 김향숙, 2005; Derry & Murphy,

1986), 그러나 인지, 정서, 행동적 영역으로 구성요소가 확장되고 있으나

그 목적이 학업성취도에 영향을 미치는 전략의 보유나 학습 잠재력의 수준

을 측정하고 있기 때문에 실제 학생들의 학습 문제를 진단 내리기에는 한

계가 있다.

본 연구에서는 청소년 학습문제 진단 검사 개발 시 학습문제와 관련한

인지, 정의, 행동적 영역의 속성들을 포괄하되 학습자의 학습과 관련된 여

러요인 중 개인적 요인이면서 변화 가능한 요인으로 제한하였다. 학습자가

자신의 의지대로 변화를 가져올 수 있는 변인이 학습자요인이라는 점을 고

려했을 때(김동일, 안예지, 오지원, 윤지수, 박새미, 최수미, 2018) 개인내적

이면서 변화 가능한 요인을 우선적으로 분석할 필요가 있기 때문이다.

학습문제의 원인요인은 연구자마다 매우 다양하고, 연구자의 관심에 따

라 학습동기, 학업적 자기효능감, 학습정서와 같이 특정 요인만을 측정하는

검사도구도 있기 때문에 본 연구에서는 구성요소 추출을 위해 인지, 정서,

행동적 측면을 포괄한 종합적인 검사들의 하위요인을 분석하였으며, 청소

년 학습문제 속성 추출을 위해 분석한 선행연구들의 학습영역 및 하위요인

들은 표 1에 제시하였다.
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연구 영역 구성요소

학업문제 유형

(황매향, 2009)

능력요인 지능/ 기초학습 / 선수학습 / 적성

인지적요인 인지양식 / 태도 및 동기 / 기대지각 / 비합리적 신념

정서적요인 우울 / 불안 / 스트레스

행동적요인 학습전략 / 공부시간

청소년

학습전략 검사

(김동일 외,

2005)

인지·초인지 전략 / 동기 / 자원관리 전략

중고등학생용

자기주도학습능

력 척도

(정옥분 외,

2012a)

학습능력
학습몰입 / 논리적 사고력 / 핵심파악능력 /

학습집중력

학습동기
공부의지도 / 인생목표 / 학습목표 / 자기결정성 /

공부미래확신도 / 공부희열도

학습전략

및 기술
목표관리 / 예습복습 / 지식관리

자기조절학습

척도

(양명희, 정윤선,

2013)

인지조절 기억전략 / 이해전략 / 메타인지

정서조절 사고전환 / 정서통제 / 충동억제

동기조절 자기설득 / 긴장유지 / 흥미강화 / 자기보상

행동조절 실천전략 / 행동통제 / 시간환경 / 도움구하기

학습종합검사

(김태기, 송수원,

2018)

인지적 지능유형 / 메타인지

정의적
학습동기 / 귀인(성공/실패) / 학업스트레스 / 학습된

무기력

행동적 학습양식 / 감각유형 / 학습환경 / 학습태도

중학생의

자기주도

학습력검사

(양영모 외,

2018)

인지 인지적 사고 / 초인지 / 문제해결력

정의 내재적동기 / 미래지향적 동기 / 자기효능감

행동 도움구하기 / 물리적환경 관리 / 시간 관리

성인학습자를

위한 온라인

학습문제 진단

심리검사

(조성연, 박미진

2007)

인지전략 / 학업불안 / 학업동기 / 자원활용 / 시간관리

표 1. 학습 관련 선행 검사들의 구성요소
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선행 검사들의 학습요인을 분석한 결과 인지적 영역에서는 지능, 적성,

기초학습, 선수학습, 인지전략, 메타인지전략 요인을 확인할 수 있었다. 선

행연구에 따르면 지능은 단일변인으로 학업에 크게 영향을 주는 요인이나

(구병두, 1989; 김계현 외, 2009) 변화가 어려우며, 적성 역시 안정적인 개

인 특성으로 상담을 통해 변화하기 어려운 요인이기 때문에 제외하였다.

따라서 인지전략 및 메타인지전략과 함께 선수학습을 인지적 영역의 하위

요인로 구성하였다.

정의적 영역에서는 학습동기와 함께 학습된 무기력, 우울, 불안, 스트레

스 등의 정서요인을 확인할 수 있었다. 그런데 학습동기는 이론적 배경에

따라 구성요소의 차이가 존재한다. 그러나 학습동기의 공통적 구성요소로

꼽을 수 있는 것은 내재적 동기로서 학습에 대한 흥미, 학습에 가치를 두

고 미래지향적인 목적을 설정하는 것과 자기효능감이다.

학습흥미는 내재적 동기의 가장 대표적인 유형이라 할 수 있으며, 학습

에 대해 흥미와 즐거움은 자기효능감과 서로 영향을 주고 받는다(이선경,

2017). Zimmerman(1989)은 자기조절학습 동기전략의 핵심요소로 자기효능

감을 제시하였으며, 개인내적인 심리적 특성 가운데 성취목적은 학습동기

의 가장 중요한 속성(Hsieh, Sullivan, & Guerra, 2007)이라고 할 수 있다.

특히 성취목적은 학생들의 학습상황에서의 행동을 결정짓는 중요한 요소로

서 학습몰입에 긍정적인 영향을 주는 것으로 여러 선행연구들(김아영, 탁

하얀, 이채희, 2010; 김희정, 2015; 정수진, 2008; Barron & Harackiewicz,

2001)에 나타난 바 있다.

이에 따라 학습자의 학습동기를 대표하는 학습흥미, 목표의식, 학업적 자

기효능감 요인을 선정하였으며, 흥미, 학업적 자기효능감은 대표적 학습정

서의 긍정적 요인으로도 분류되고 있다(이영옥, 2016; 임병노, 2011). 이와

함께 학습정서의 부정적 측면을 측정하기 위해서 불안과 우울 요인을 선정
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하였다. 끝으로 행동적 영역에서는 학습자의 주의집중과 학습습관에 영향

을 미치는 환경, 시간, 자원관리와 관련된 요인들을 선정하였다.

선행검사들의 구성요소들을 분석하여 청소년 학습문제 진단을 위한 추출

된 하위요인들은 인지적 영역에서 선수학습, 인지전략, 메타인지전략으로

나타났고, 정의적 영역에서 불안, 우울, 학습흥미, 목표의식, 자기효능감으

로 나타났으며, 행동적 영역에서 시간관리, 환경조성, 자원활용으로 나타났

으며 청소년 학습문제의 하위요인 추출 결과는 표 2에 제시하였다.

영역
하위

요인

황매향

(2009)

김동일

등

(2005)

정옥분

등

(2012a)

양명희,

정윤선

(2013)

김태기,

송수원

(2018)

양영모

등

(2018)

조성연,

박미진

(2007)

인지적

영역

선수학습 O

인지전략 O O O O O O O

메타인지

전략
O O O O

정의적

영역

불안 O O

우울 O

학습흥미 O O O

목표의식 O O

자기

효능감
O

행동적

영역

시간관리 O O O O O

자원활동 O O O

환경조성 O O O O

표 2. 청소년 학습문제의 하위요인 추출 결과

가. 인지적 영역

학습은 학습자의 사고의 변화라 할 수 있으며 이 때 관련되는 인지적 요
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소들로는 인지전략, 메타인지전략, 선수학습으로 각 요인에 대한 구체적 내

용을 확인하였다.

(1) 인지전략

인지란 학습자가 지적 내용이나 다른 능력들을 학습하고 머릿속에 저장

할 때 분석하고 사고하며 저장하는 내적 학습과정이다. 인지는 동적 의미

인 과정과 정적 의미인 성과라는 두 가지 다른 측면을 동시에 가지고 있는

개념이다. 학습자가 지식을 알기 위해 시도하는 지적 활동으로 정보를 획

득하고 파지하여 활용하는 동적인 의미와 그 결과 학습자가 알게 된 성과

로서 지식이라는 기억 된 정보로 정적인 의미가 있다. 즉 추론, 직관 및 감

각을 통해서 지식을 습득하는 활동이나 과정(Hornby, 1989)은 동적인 의미

에 해당되며, 어떤 사실을 분명히 인정하는 것은 정적인 의미에 해당된다

(이경민, 2015).

인지전략은 학습자가 정보를 획득하기 위해 사용하는 방법을 말하며, 들

어오는 정보에 직접적으로 작용하여 학습능률을 향상시킬 수 있도록 정보

를 조작하는 기술로 특이한 학습 과업에 한정되며 자료 자체를 보다 직접

적으로 조작하는 전략이다(O'Malley & Chamot, 1990). 일종의 학습자의

학습 과정에 영향을 미치는 정보처리 과정으로 정보의 획득, 조직, 저장,

활용을 촉진하는 역할을 하며(황지희, 2007), 학습자가 새로운 정보를 약호

화하고, 조직화하고, 재생할 수 있도록 돕는다(조일현, 김연희, 2014;

Pintrich, 1988).

인지전략을 세부적으로 살펴보면 시연 전략, 정교화 전략, 조직화 전략,

비판적 사고로 구성되어 있다. 시연 전략은 수업 내용의 반복 및 암기전략

으로 일반적으로 상세한 항목을 암기하거나 절차를 익힐 때 유용하다. 정

교화 전략은 학습자들의 배경지식과 새로운 정보를 연결하고 통합시키는
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전략으로, 새로운 정보를 습득할 때 사용하는 전략이다. 조직화 전략은 서

로 다른 개념들과 사실적 정보를 연결시키는 전략이며, 비판적 사고는 응

용력, 문제해결능력, 분석력, 추론능력, 종합력, 평가력을 포함한다(김연희,

외, 2011). 즉 인지전략은 학습자가 지식이나 정보를 습득하는 과정에서 직

접적으로 활용하는 기법으로 학습정보처리 결과의 개인차를 유발한다.

(2) 메타인지전략

메타인지 전략은 학습자가 학습의 전 과정을 계획하고, 그 계획을 효과

적으로 실행하기 위하여 학습의 진행과정을 점검하고, 평가하고, 수정하는

체계적인 접근방식을 활용하는 전략이다. 인지 전략을 단순히 알고 있는

것만으로는 습득한 정보를 효과적으로 사용하지 못하는 경우가 많기 때문

에 메타인지 전략이 필요하다(Palincsar, 1986). 특히 메타인지는 학습 및

지식 전이에 중요하고, 학습을 더 깊이 있도록 하며 안정적으로 유지되기

때문에(Zhao, Wardeska, Mcguire, & Cook, 2014), 학생이 평생학습자가 되

도록 준비시키기 위해 메타인지의 조기평가 및 발달에 대해서도 관심이 모

아지고 있다.

메타인지 전략은 학습과정에서의 계획, 점검, 조절 등으로 구분될 수 있

으며(Baird, Fensham, Gunstone, & White, 1991; Flavell, 1979) 학습과정

및 인지활동을 보다 전략적으로 이끌어 나갈 수 있도록 유도한다. 계획은

효율적인 학습을 위해 필요한 전략을 계획적으로 선택하는 것이며, 점검은

과제를 수행하는 동안 자신이 과제를 어느 정도 이해했는지를 스스로 점검

해보는 것이다. 조절은 자신이 과제를 수행하기 위해 사용하는 전략이 적

절한지 검토해보고 조절해보는 것이다(한순미, 2004).

또한 메타인지 학습전략은 자기주도적인 학습을 가능하게 하는 능력 중

핵심 요인으로 지목되고 있다. 자기주도적 학습은 학습자가 학습의 주도권
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을 갖고, 스스로 목표를 설정하며 이를 위해 필요한 인적자원과 물적 자원

의 확보를 통해 적절한 학습전략을 선택하고 실행하며 그 결과를 스스로

평가하는 학습 과정을 통해 학습의 극대화를 가져오는 것이다(허은영,

2010). 즉, 메타인지 능력의 향상은 자기주도적 학습능력을 향상시키고(김

선영, 김유미, 2014), 반대로 자기주도학습 능력이 높을수록 메타인지 능력

또한 높아지기도 한다(홍채진, 2011).

그 외에도 내적동기가 높고, 숙달목표 지향성을 가진 학습자들은 자신의

인지과정을 조절하고 통제하는 메타인지 전략을 더 많이 사용하는 것으로

나타나(김종렬, 2013; 양명희, 오종철, 2006; Somuncuoglu & Yildirim,

1999; Vrugt & Oort, 2008; Wolters, 2004) 정의적 영역과도 연관되어 있는

것을 확인할 수 있다.

(3) 선수학습

선수학습이란 학습에 있어 출발점이라 할 수 있다. Bloom(1976)은 지적

출발점 행동이 학업성적의 변량을 50%정도를 설명하고, 정의적 출발점 행

동이 학업성적의 변량을 25%를 설명한다고 주장하였으며, 선수학습경험으

로 인한 지적, 정의적 출발점이 학업성적을 예언하는 것으로 알려져 있다.

국내 종단 연구에서도 청소년들의 학업성취는 시간의 경과에도 불구하고

매우 안정적인 것으로 나타났다. 구체적으로 2차 시점의 학업성취를 1차

시점의 학업성취에 회귀시키고, 3차 시점의 학업성취를 2차 시점의 학업성

취에 회귀시키는 방식으로 5차 시점까지 회귀시킨 결과 이전시점의 학업성

취가 높을수록 이후 시점에서도 학업성취가 높은 것으로 나타났다(최희철,

황매향, 2010). 즉, 이전의 학업성취 정도가 후에 학업성취에 영향을 미치

기 때문에 이전 학습의 결손은 다음 학습의 부진을 야기한다는 것이다.

학업성취를 강력한 변인으로써만 선수학습의 중요성이 있지 않다. 선수
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지식의 정도는 내재적 동기인 학습흥미에도 영향을 미치며(장은수, 2018),

학교 현장에서 반복적인 학업성취 실패는 학습에 대한 부정적 정서를 경험

하게 하고 학습에 대한 학습자의 통제 불가능성에 대한 지각으로 학습된

무기력 수준을 높이게 된다. 학습된 무기력이란, 고통스러운 자극이나 부정

적인 결과를 피하기 위해 일련의 행동을 취하였음에도 불구하고 통제하는

데 계속 실패함으로써, 부정적 상황을 극복해 나가려는 모든 노력을 포기

하게 되는 현상을 말한다. Seligman(1975)은 학습상황에서의 실패경험이

학습자로 하여금 환경을 스스로 통제하기가 불가능하다고 믿게 만들어 자

신은 아무리 노력해도 안 된다는 무기력을 학습하게 만든다고 보았다(유현

숙, 2017).

우리나라 초·중·고 교육과정은 학년이 올라갈수록 교과내용이 연계되고

심화되기 때문에 선수학습 결손의 누적은 이후의 학업성취에도 영향을 주

게 되고 따라서 지속적인 학업부진은 학습에 대한 부정적 태도, 왜곡된 신

념, 학업적 자기효능감의 저하를 야기하여 학업 무기력을 유발할 수 있다.

따라서 선수학습 정도를 확인하여 조기에 개입하는 것이 필요하다.

나. 정의적 영역

학습에서 정의적 영역이란 학습과정 및 결과에서 감정이나 정서를 수반

하는 영역을 의미하며, 관련되는 요소들로는 학습흥미, 목표의식, 학업적

자기효능감, 불안, 우울로 각 요인에 대한 구체적 내용을 확인하였다.

(1) 학습흥미

흥미는 어떤 현상이나 사물에 대한 관심 또는 특정 활동에 참여하려는

경향성을 의미한다(권대훈, 2009). 학습흥미란 개인이 관심 있는 대상 및
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사물과의 상호작용하는 동안 주의, 집중, 개입, 정서가 증가되는 독특한 동

기적 변인 및 심리적 상태이며, 학습이나 수업에 긍정적인 영향을 주는 것

을 말한다(조붕환, 2004). 흥미는 개인의 활동과 행동의 활발성을 증가시키

기도 하고 감소시키기도 하는 요인으로서 개인의 행동 수준 또는 강도를

결정하는 심리적 구조이자 과정이므로 개인의 동기를 강화시킴으로써 학습

반응이 증가된다(강영하, 조붕환, 임경희, 2003). 따라서 학습자가 얼마나

자발적으로 그리고 즐거운 마음을 가지고 지속적으로 학습하는가에 따라

학습의 효과가 결정되게 되며(Schiefele & Csikszentmiigalyi, 1995), 학습

자의 학습에 대한 흥미 유무는 학업성취에도 많은 영향을 주는 것으로 밝

혀졌다(강영하 외, 2003).

학습흥미는 내재적 동기와 연관성이 있는데, 흥미를 내재적 학습동기를

유발하는데 직접적인 역할을 하는 요인으로 보기도 하며(강영하 외, 2003;

Deci & Ryan, 1985) 내재적 동기의 한 유형으로 보기도 한다(강영하 외,

2003). 이선경(2017)의 중학생을 대상으로 한 연구 결과에 따르면 전년도의

학습에 대해 흥미와 즐거움을 많이 느낄수록 다음 년도의 학습 및 수행의

결과에 대한 자신감을 높게 지각할 가능성이 더 강한 것으로 나타났다. 이

는 기존 연구들이 어떤 과제에 대한 자신의 능력에 대한 유능감이 높을수

록 그 과제에 대한 흥미가 강해진다고 주로 주장했던 것에 반해(Eccles &

Wigfield, 1995; Harter, 1990), 오히려 과제에 흥미를 느낄수록 자신의 능

력에 대한 유능감을 더욱 강하게 느낄 수 있다는 점을 강조한다. 이와 같

은 결과는 학습과정에서 학습흥미의 중요성을 더욱 부각시켜 주고 있다.

또한 내재적 학습동기와 자기조절학습의 경우, 서로 간 영향력을 교환하

는 것으로 나타났는데, 이는 과제에 대한 흥미와 즐거움이 학습 상황에서

학습자 스스로 자신의 인지, 행동, 정서를 조절하는 데 영향을 미치고, 이

러한 자기조절학습을 더 잘할수록 다시 과제에 대해서 내재적 학습동기를
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느끼기 쉽다는 것을 의미한다(이선경, 2017). 내재적 동기인 학습흥미는 자

기조절학습과도 긍정적인 영향을 주고 받는다.

학습흥미는 교과목 활동과 관련하여 학습자중심의 수업이 진행될 때 가

장 높고, 반대로 이론위주의 반복적이고도 교사주도의 수업 간에 상대적으

로 낮아진다고 하였는데(Chen, Darst, & Pangrazi, 2001), 이와 관련하여

한국의 학습 환경은 평가와 피드백 측면에서 학생들의 학습흥미를 감소시

키는 원인이 되는데, 현재 시행되는 평가와 피드백은 개인의 능력과 수행

을 점검하고 향상시키기 위한 목적보다는 타인과의 비교를 위한 수단으로

인식되고 있기 때문이다(박종윤, 정인화, 남정희, 최경희, 최병순, 2006). 따

라서 학습자의 학습흥미를 점검하여 이를 높일 수 있는 개입방안을 마련하

는 것이 필요하다.

(2) 목표의식

목적을 지향하는 학습자는 갖고 있는 능력에 관계없이 능력을 향상시키

고자 도전적인 과제를 선택하고 새로운 학습기회를 추구하게 되며 학습 활

동에 관한 본질적인 흥미, 학습에 대한 긍정적인 태도를 보인다(Ames &

Archer, 1988). 이러한 목적지향성은 바람직한 학습의 행동뿐만 아니라 효

과적인 문제해결 전략 사용과도 관련되며 학업 성취에 직접적으로 영향을

주기보다는 적극적인 인지처리와 자기조절을 통해 간접적인 방식으로 영향

을 준다. 이는 동기가 여러 수준에서 처리될 수 있는 정보를 보다 심층적

으로 이루어지게 함으로써 인지에 영향력을 행사한다고 추론할 수 있다(양

명희, 2000).

Festinger(1957)의 인지 부조화(cognitive dissonance) 이론에 따르면 각

개인은 자신의 신념, 태도, 의견, 행동 사이에 조화로운 관계를 유지하려는

성향이 있기 떄문에, 이들 간의 부조화가 생기면 모순된 생각이나 행동을
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바꾸어 조화시키려 한다고 보았다. 목표를 갖는다는 것은 현재와 다른 모

습을 기대하게 되는 것으로, 그러한 기대가 현재와 불일치된다는 것을 자

각하고 이를 일치시키려 할 때 행동과 태도에 변화가 생길 수 있는 것이

다. 학생들에게 학업의 목표로서의 기대는 미래 직업에 대한 기대, 교육기

대 수준으로 나타난다고 볼 수 있다. 이러한 기대는 교육에 대한 열의로

표출되며 결과적으로 학업성취의 차이를 나타내는 것이다(이재규 외,

2013).

학습 상황에서 성취목표는 학생들이 왜 학습하고자 하는가에 대한 이유

와 목적으로 설명된다(김수연, 조한익, 2013). 개인내적인 심리적 특성 가운

데 성취목표는 학습동기의 가장 중요한 속성(Hsieh et al., 2007)이라고 할

수 있다. 학습 상황에서 성취목표 이론은 학습자에게 동기가 있느냐 없느

냐에 관심이 있는 것이 아니라, 학생들이 공부에 집중하고 과제를 수행하

는 이유와 의도에 초점을 맞추고 있으며, 학생들이 어떠한 성취목표를 가

지느냐는 학습의 선택, 학습의 노력과 시간, 학습 태도에 영향을 줄 수 있

다(Ames, 1992; Elliot, McGregor, & Gable, 1999; Maehr, 1989).

특히 성취목적은 학생들의 학습 상황에서의 행동을 결정짓는 중요한 요

소로서 학습몰입에 긍정적인 영향을 주는 것으로 여러 선행연구들(김아영

외, 2010; 김희정, 2015; 정수진, 2008; Barron & Harackiewicz, 2001)에 나

타난 바 있다. 고등학생을 대상으로 한 Wong과 Csikszentmihalyi(1991)의

연구에 의하면, 고등학생의 학업성취와 정적 상관관계를 갖는 특성은 진로

계획과 같은 장기적인 목표와 공부하는 동안에 즐거움을 경험하는 것을 강

조하는 내재적 동기이다. 장기적인 목표는 공부에 투자하는 시간과 노력의

양을 증가시키며, 내재적 동기는 과제를 지속적으로 수행하게 하므로 학업

성취에 긍정적 영향을 미치게 된다는 것이다(나주란, 2006).

목표설정과 관련해서 Locke와 Lathem(1990)은 목표설정 이론(goal
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settig theory)에 근거하여 학습동기 향상에 기여하는 목표설정을 위해서

갖춰야 할 3가지 조건은 가까운 시일 내에 이룰 수 있는 단기 목표의 형태

인 근접성(proximity)과 구체적으로 명확한 형태를 갖춘 구체성(specificity)

과 함께 학습자의 능력 범위 안에서 도달 가능한 정도의 난이도(difficulty)

를 갖춰야 한다고 하였다. 이는 막연하고 실현 불가능한 목표보다는 구체

적이고 명확하며 실현 가능한 목표를 세울 때 학습 수행 및 결과에 미치는

영향이 더 크다는 것을 의미한다. 따라서 학습자의 학습목표수립 여부 외

에도 구체성과 체계성에 대한 점검이 필요할 것이다.

(3) 학업적 자기효능감

자기효능감에서 발전한 학업적 자기효능감은 학습자가 학업적 상황에서

학업적 과제를 수행하기 위하여 필요한 행위를 조직하고 실행해 나가는 자

신의 능력에 대한 판단이다(Bandura, 1986). 자기효능감을 수준, 강도, 일반

화의 세 가지 차원에서 측정한다면 첫째, 자기효능감의 수준(magnitue or

level)은 어려움이 증가되는 상황에서도 주어진 과업을 해낼 수 있다는 신

념으로 과제난이도와 관련된다. 둘째, 강도(strength)는 장애를 극복하고 행

동을 유지하려는 힘을 의미한다. 강도의 차원은 어려움에도 불구하고 어느

정도 효능감이 지속될 수 있는가를 의미한다. 셋째, 일반화(generalization)

는 자기효능감이 어느 정도 범위나 대상에까지 적용될 수 있는가 하는 문

제와 관련되며 어떤 경험은 제한된 상황이나 대상에 대해서만 일반화되는

효능감을 형성하고 어떤 경험은 좀 더 넓은 상황이나 대상에 일반화되는

효능감을 형성할 수 있다(정남숙, 2014: Bandura, 1977). 학업적 자기효능

감 역시 학업적 상황에서 어려움이 있는 상황에서 인내하고 도전하며, 이

를 지속시킬 수 있는 학습자의 내적 힘과 관련되어 있으며 특정교과에 따

라 다르게 나타날 수도 있고, 학업 전반에 걸쳐 일반화된 경향을 나타낼
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수도 있다.

학업적 자기효능감은 학습자가 새로운 상황에서 새로운 지식과 기술을

학습하고 수행할 수 있도록 유도하는 원동력이며, 학업 상황에 관련된 다

른 인지적, 동기적 변인들과 상호작용하면서 학업수행 및 학업성취결과에

영향을 미친다(김미숙, 2005). 학업적 자기효능감이 높은 학습자의 특성은

도전적 과제를 선택하고, 주어진 과제를 성공적으로 수행하기 위해 많은

노력을 기울이며, 어려운 순간에 직면하더라도 과제를 지속해서 수행할 수

있다. 또한 학업적 자기효능감이 높을수록 불안을 느끼는 정도가 낮고, 더

욱 효과적인 학습전략을 사용하며(김아영, 박인영, 2001; Pintrich & De

Groot, 1990), 자기관찰, 자기평가, 자기반응과 같은 자기조절능력이 뛰어난

것(Zimmerman, Bandura, & Martinez-Pons, 1992; Zimmerman &

Martinez-Pons, 1990)으로 알려져 있다.

(4) 불안

불안은 유기체의 긴장을 수반하는 정서 상태를 일컫는 개념으로 오랫동

안 교육 심리 연구에서 대표적인 정의적 특성의 하나로 접근되어 왔다(임

용우, 1991). 불안은 학습정서 중 대표적인 부정적 정서로 학습과 관련된

상황에서 느끼게 되는 초조함이나 걱정스러운 감정을 말한다(Goetz,

Sticca, Pekrun, Murayama, & Elliot, 2008).

불안은 특성불안(trait anxiety), 상태불안(state anxiety), 상황특정불안

(situation specific anxiety) 세 가지 측면으로 구분할 수 있는데 특성불안

은 전반적인 성취상황에서 불안을 일으키는 경향으로 한 개인이 지니고 있

는 개인적인 특성으로 본다. 이에 반해 상태불안은 시험을 치르기 전과 같

이 특수한 상황에서 순간적으로 느낄 수 있는 일시적인 걱정과 인식의 상

태로 상황에 따라 정도가 다르게 나타나며, 특성불안과 상황특정불안이 결
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합이라 볼 수 있다(안정영, 2002). 그리고 상황특정불안은 특정한 상황에

대한 개인의 성격적인 반응으로 대중연설을 할 때, 시험을 볼 때, 토론에

참가할 때 등의 특정한 상황에서 생기는 불안이다. 상황특정불안은 이러한

특정 상황에 접하면 생기고 다른 상황에서는 생기지 않으며 외국어 학습에

주로 초점이 되고 있다(박창숙, 2014).

불안은 행동의 효율성 내지는 성취 수준과 밀접히 관련되기 때문에 학습

분야에서 많은 연구가 이루어져 왔다. 불안에 관한 연구 주제는 시험불안,

발표 불안과 특정 교과불안으로 영어불안, 수학불안, 과학불안 등으로 연구

가 진행되었으나 최근에는 전반적인 교과에 대한 불안인 학업불안에 대한

연구들도 이루어지고 있다(이경희, 2016).

학습상황에서 불안은 동기나 효율적인 학습전략을 일으키지 못할 뿐 아

니라(Pekrun, Goetz, Titx, & Perry, 2002) 학업을 지연시키며(김남진, 최웅

용, 2017) 낮은 학업성취를 일으킨다(조한익, 2012; Pekrun, Lichtenfeld,

Marsh, Murayama, & Goetz, 2017). 또한 이전에 생긴 학업불안이 다음 번

성취를 부적으로 예측하며 이것은 또다시 학업불안을 야기함으로 학습과정

과 결과에 악순환을 만들어 내는 요소로 작용한다(Gunderson et al., 2018).

실제로 과도한 시험불안을 가지고 있는 학생들은 자신의 능력과 시험결과

등을 엄격하고 부정적으로 평가하며, 낮은 학업성취를 받게 될 것이라는

심리적 중압감으로 학습수행을 제대로 못하게 되어 결국 낮은 학업성취를

받게 된다(김아름, 2005; Schwarzer, Seipp, & Schwarzer, 1989).

그런데 불안의 적정수준이론(optimal level theory)에 따르면, 불안은 위

협자극에 대응하기 위한 일종의 적응적인 반응으로(Spielberger, 1980), 불

안이 학업에 대부분 부정적 측면 영향을 미친다는 연구가 있으나 반면에

적정 수준의 불안은 촉진, 환기, 동기화의 역할을 하여 학습효과를 높인다

는 긍정적인 영향이 보고되기도 하였다(김용래, 1987; 정미경, 2000). 이와
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같이 불안수준에 따라 수행에 미치는 효과가 달라질 수 있는데, 불안수준

이 중간정도일 때 성취행동이 극대화되고 불안수준이 너무 낮으면 성취행

동이 낮아지는 특징이 있어(정옥분, 2008) 불안을 완전히 제거하려고 노력

하기보다 학습자의 학습과정에서 불안 수준을 확인하여 과도한 불안에 대

해 효과적으로 개입하려는 노력이 필요할 것이다.

(5) 우울

학습관련 연구에서 우울에 관한 연구는 대체로 학업스트레스와 우울과의

관계에 대해 이루어져 있다. 우울은 부정적인 스트레스에 대한 가장 보편

적인 반응으로(Silver & Wortman, 1980) 우리나라 고등학생들은 학교나

가정 등 일상생활 속에서 학업 스트레스로 인한 우울을 만성적으로 경험하

고 있다(박지인, 2009; 송은지, 2014). 선행연구에 따르면 청소년의 학업스

트레스가 높을수록 우울의 수준이 높아지는 정적인 상관이 있다고 하였다

(김미경, 2016; 김재엽, 이동은, 정윤경, 2013; 손혜선, 2014). Lee와

Larson(2000)은 한국과 미국의 청소년들의 우울 수준을 비교한 연구에서

한국 청소년들의 우울 수준이 높은 것으로 조사되었고, 이는 경쟁적인 대

학 입시위주의 교육과 학업 성취에서 기인한 것이라고 주장하였다.

개인 내적으로는 청소년 시기에 타인보다 높은 학업 성취를 위한 간절한

욕구를 가짐으로써 울적한 기분이나 우울감 또는 불행하다고 느끼는 감정

이 표출되기 때문에 학업을 잘 성취하는 것이 중요하다. 중학생 시기에 접

어들면서부터 학생들은 계속적으로 외부의 교육적 기대에 노출되어 있으

며, 학업 스트레스가 더욱 가중되므로 학업스트레스가 높을수록 우울증상

이 심각해지는 것으로 나타난 연구결과들이 있다(김빛나, 박주희, 2013; 김

재엽 외, 2013). 이처럼 지속적이고 과도한 학업 스트레스는 학습부진을 일

으키며, 학습 부진은 자아개념에 영향을 주고, 좌절에 의한 비행, 탈선의
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원인이 되거나, 우울, 불안, 강박 등 여러 정신증적 증상과도 상관이 높은

것으로 알려져 있다(강승호, 정은주, 1994).

이와 같이 우리나라의 교육여건상 학생들은 학업에 대한 과도한 스트레

스로 학습과정에서 우울감을 느끼기 쉽고, 우울은 청소년의 심리·사회적

문제들과도 밀접하게 연관되어 있기 때문에 학습과정에서 경험하는 부정적

정서인 우울을 측정할 필요가 있다.

다. 행동적 영역

학습 행동은 학습자가 경험이나 연습을 통한 비교적 영속적인 행동의 변

화로 학습의 행동적 영역은 학습자의 행동조절과 관련이 있다. 학습자가

학습에 집중하고 학습행동을 유지할 수 있도록 학습 환경과 시간 및 자원

을 효과적으로 활용할 수 있는 능력과 관련된 환경조성, 시간관리, 자원활

용의 요인에 대해 구체적으로 확인하였다.

(1) 환경조성

행동조절은 학습을 최적화하는 사회적, 물리적 환경을 스스로 선택하여

구조화하며 정보를 탐색하고 자기 강화를 하는 것을 의미한다. 행동적 자

기조절능력이 높은 학습자는 학습을 최적화하는 환경을 선택하고 구성하며

창조한다(Zimmerman, 1986). 즉, 환경에 의해 지배를 받지 않고 학습자 자

신의 의지에 의해 학습이 잘되는 장소를 찾아 나서고 창조한다. 학습자가

교실환경에 대한 자기결정 및 자기조절 기회가 많다고 지각할수록 효과적

인 학습전략을 사용하고 학습의 질과 참여도가 높아지는 것으로 알려져 있

는 것(임이랑, 오인수, 2016)처럼 학습자의 환경조절에 대한 자기 통제 인

식의 정도는 학습자의 학습행동에 영향을 미친다.
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학습 환경 관리란 장소정리, 조용한 장소, 잘 조직된 장소 선정과 같이

학습자가 공부하는 데 있어서 방해되는 요소를 차단함으로써 학습행동을

조절하는 것을 의미하며 주의집중을 위한 것이다. 학습을 진행해 나가기

위해서는 우선 학습자가 학습할 시간을 만들어야 하며, 학습의 방해 요인

을 제거하고, 적합한 학습장소를 찾고, 학습하기 좋은 환경(책상 위치, 의

자 높이, 조명, 주변 정리정돈 등)을 구성해야 한다(차영희, 2008)

학습에서 주의를 분산시키는 요인은 물리적 환경에만 있지 않다. 학습

주의 분산요인은 외부요인과 내부요인으로 나뉠 수 있는데 외부 요인으로

는 소음, 자극, 친구와 같은 요소로 학습을 방해하는 자극을 멀리하거나 제

한하는 등 학습 환경에 변화를 주는 방법을 사용할 수 있다. 한편 내부요

인은 여러 가지 잡념이나 동기 부족 등으로 학습자의 내부에서 일어나는

요인이며 이러한 경우 명상을 하거나 자신의 뚜렷한 목표를 다시 한번 생

각해 봄으로써 공부에 집중할 수 있도록 조절할 수 있다(차영희, 2008). 이

와 같이 학습환경의 조성은 학습에 집중하기 위한 의지를 높이는 학습 준

비 단계이자 학습과정 중에는 학습에 집중하고 학습 시간을 지속하는데 도

움을 주는 행동이다.

(2) 시간관리

시간관리는 목표를 성취하기 위해서 활동의 우선순위를 정하고 실천할

수 있도록 환경과 자신을 제어하는 것(김동일, 박경애, 김택호, 1995)으로

학습에서 시간관리란, 해야 할 공부를 정해진 시간 안에 해내기 위해 자신

의 행동을 잘 통제하고 조절하는 것을 의미한다. 학습에서 시간을 잘 관리

하는 것은 자신이 원하는 과제를 해내기 위해 가장 중요한 과정으로 효과

적인 학습 시간의 관리는 학습자들이 자신의 학습과 수행에 대한 자기조절

을 한 결과로 인식된다. 시간관리의 하위요소로는 목표설정, 우선순위 결
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정, 계획, 실행, 평가, 정보 이용 등으로 나눌 수 있으며, 목표 설정, 우선순

위 결정, 계획을 준비 행동으로, 실행, 평가, 정보 이용을 실천 행동으로 분

류할 수 있다(이원휘, 2000).

시간이 학교학습을 설명하는 의미 있는 측정치로 주목받기 시작한 것은

Carroll(1963)이 학교학습모형을 제안한 것에서 비롯된다고 할 수 있다.

Carroll(1963)은 학업성취도가 학습자의 지능 및 적성 등과 같은 학습 능력

에 따라서 차이가 난다는 기본 가정을 부정하고 학습에 필요한 시간량에

비추어 실제로 학습 과제 학습에 투입한 시간량이 얼마냐에 따라 학업성취

도가 달라진다고 하였다. 그 이후에 Cotton과 Savard(1981)는 학습시간을

학습하는데 주어진 순수한 시간을 의미하는 할당된 시간, 할당된 시간 중

에서 학습자가 능동적으로 학습에 몰두한 시간의 양을 의미하는 과제집중

시간, 그리고 학습자가 성공적으로 수행할 수 있는 학습과제에 열중하면서

보낸 시간인 학구적 학습시간으로 분류하여 제시하였다. 그리고 할당된 시

간보다는 과제집중 시간이, 과제집중 시간보다는 학구적 학습시간이 보다

정제된 시간으로 학습자가 학습한 시간의 절대량이 매우 많다 하더라도 해

당 학습시간이 학구적 학습시간이 아니라면 학업성취도와는 전혀 무관할

수도 있다고 하였다.

전통적인 학습시간에 대한 연구들이 학습자가 학습을 완료하는데 투입한

학습시간을 밝히는데 중점을 두었다면, 최근의 학습시간과 관련한 연구들

은 학습자들이 학습효과를 높이기 위해 학습시간을 계획하고 관리하는 인

지과정에 초점을 맞추고 있다. 실제로 유능한 학습자는 시간이 제한적이라

는 사실을 인식하기 때문에 과제를 완성하는데 필요한 시간이 얼마나 소모

되고, 이에 필요한 인지전략은 무엇인지 늘 고려한다(조성연, 문미란,

2007). 또한, 시간을 어떻게 관리하는가 하는 것은 학업성취와 밀접한 관련

이 있으므로 시간관리 전략은 학업성과를 높이기 위한 학습전략의 행동적
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영역으로 제시되고 있다.

학습을 통해 높은 성적을 획득하는 것도 중요하지만 공부에 투자하는 시

간을 늘리는 것도 교육적으로 매우 중요한 의미가 있다. 공부에 투자하는

시간을 증가시키면서 학습자들은 학습내용을 익히고 이에 대한 흥미를 지

각할 수 있으며(양명희, 정윤선, 2013). 효과적인 시간관리를 위해 체계적인

계획을 세우고, 도전 가능한 목록을 설정한 다음 일의 우선순위에 따라 실

천하게 되면 전체적인 자아효능감이 높아지며, 자기조절 능력 및 과제 수

행능력이 향상되었다(오현진, 정지윤, 2006). 또한 시간 관리를 잘하는 학생

은 그렇지 못한 학생에 비해 자신의 수행을 높게 평가했고, 자신의 학습과

삶에 만족하였으며 자신의 역할을 더 뚜렷하게 지각하고 스트레스를 덜 느

끼는 것으로 나타났다(Britton & Tesser, 1991)

(3) 자원활용

자원활용이란 학습을 위해 필요한 자원을 찾아 활용할 수 있는 학습자의

역량을 의미한다. 학습에서 활용할 수 있는 자원은 책, 신문, 잡지, 라디오,

텔레비전 등과 같은 전통적인 형태의 자원은 물론 케이블 텔레비전, 위성

텔레비전, 컴퓨터 소프트웨어, CD-ROM, 상호작용 온라인 서비스 등 정보

공학적 의미의 자원도 모두 포함되며 이와 같은 물리적인 자원 외에 인적

자원까지 포함된다(ENNL, 1995; Jones & Reilly, 1998; NCODE, 1998).

학습에서 자원활용의 중요성은 사회적 변화와 함께 요구되는 학습자의

역량 변화와도 관련이 있다. 정보가 폭증하고 있는 지식정보사회에서 학습

자는 신속하고 정확하게 자신이 원하는 정보를 탐색하고 이를 분석, 종합

하여 올바르게 활용할 수 있는 정보 활용 능력을 신장할 필요성이 더욱 커

지고 있다(김민경, 2003). 이러한 요구에 따라 교수-학습에서도 교실에서

교사가 제공하는 강의만을 듣고 학습하기보다는 학습자 스스로 다양한 학
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습 자원과 직접 상호작용 함으로써 이루어지는 자원기반학습의 형태가 제

안되고 있다(Rakes, 1996).

학습자들은 학습하는 내용과 관련해 스스로 다양한 정보를 찾아보고 깊

이 있게 고찰해 보는 적극적인 참여 과정을 통해 양질의 결과물을 창출해

볼 수 있는 의미 있는 경험의 기회를 갖게 되며(Kulthau, 1993) 문제 해결

을 위한 자원을 찾고 적극적으로 활용해 나가는 과정에서 자신의 학습에

대한 주도성을 함양하게 된다.

정보의 활용 뿐 만 아니라 인적 자원의 활용 역시 학습과정에 영향을 미

친다. 도움구하기는 자신의 힘으로 해결하기 어려운 과제에 부딪혔을 때

자신보다 더 잘 알고 있다고 여겨지는 이들에게 도움을 요청하는 전략이

다. 도움구하기는 수행에 어려움을 겪는 학습자가 포기하거나 수동적으로

기다리는 등의 상태를 극복하게 함으로써 성취를 높이고 참여하는 태도로

학습의 효율성을 높일 수 있게 한다(최정숙, 2012).

3. 학습관련 선행검사

본 연구에서는 청소년 학습문제 검사 개발을 위해 국내·외 학습 관련 검

사의 목적 및 특성을 분석하고 한계점을 확인하였다.

가. 학습문제 진단 검사

학습문제 진단 검사로는 성인학습자를 대상으로 한 온라인 학습문제 진

단 심리검사(조성연, 박미진, 2007)가 있다. 이 검사는 선행연구에서 학업성

취와 학습문제와 관련성이 높게 나온 변인들과 기존의 관련 검사에서 공통
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적으로 측정되고 있는 핵심적 요인 학습기술, 학습태도, 자기관리의 3가지

차원으로 구성하여 예비문항을 구성하였고, 최종적으로 인지전략, 학습동

기, 학업불안, 시간관리, 자원활용의 5개 요인이 추출되었으며 총 58문항이

선정되었다. 문제 진단을 위해서는 원점수를 표준화 점수로 변환하여 규준

점수 비교를 통해 상중하 수준으로 구분하여 성인 학습자의 학습문제를 진

단한다.

그러나 연구자가 주장한 바와 같이 아동·청소년 학습자와 성인 학습자

간에는 서로 다른 발달적 및 학업적 특성이 존재하며, 성인 학습자의 경우

학교수업보다 인터넷 강의, 스터디 그룹, 튜터 등과 같은 자신에게 가장 효

과적인 가용한 자원을 탐색·활용하는 능력이 청소년 학습자보다 더 강조된

다. 또한 성인학습자는 개인적 관심이나 목적에 따라 학업성취 도달에 대

한 기준 및 목표가 다르다. 그러나 청소년의 경우 학년에 따라 교육과정에

의한 숙달해야 할 내용 및 성취기준이 있다. 따라서 이와 같은 내용들을

고려하여 청소년 대상에 맞는 요인구성 및 문항 개발이 필요할 것이다.

나. 학습장애 진단 검사

학습장애란 장애인 등에 대한 특수교육법(2008)에 따르면 개인의 내적요

인으로 인하여 듣기, 말하기, 주의집중, 지각, 기억, 문제해결 등의 학습기

능이나 읽기, 쓰기, 수학 등 학업 성취 영역에서 현저하게 어려움이 있는

것을 의미한다. 학습장애의 정확한 원인은 알 수 없으나, 많은 전문가들은

학습장애의 원인을 신경학적인 문제가 있다는 것을 전제로 환경적 요인보

다는 더 큰 무게를 두고 있다(임혜민, 2018). 학습장애는 조기에 발견해서

적절한 치료적 개입이 이루어지지 않으면 일반적으로 예후가 나쁜 것으로

알려져 있기 때문에 학습장애 아동을 선별(screening)하기 위한 도구들이
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주로 개발되었다.

학습장애를 진단하기 위한 검사로는 외국에서는 Peabody Individual

Achievement Test, Wide-Range Achievemnet Test-R이 널리 사용되고

있고, 국내에서는 기초 학습기능 검사, 인지기능 검사를 위해 Wechsler 아

동용 지능검사(KEDI-WISC)등이 있다. 이러한 검사는 학습문제로 임상 장

면을 방문하게 된 아동들에게 전문가가 1:1로 실시하는 비교적 전문적인

개별 검사로, 실시 및 해석에 약 2-3시간이 소요된다. 이 외에 미국에서

개발된 학습장애 평가척도(LDES)를 한국어로 번안, 수정하여 부모나 교사

가 평가하는 한국판 학습장애평가척도(K-LDES)이가 있다. K-LDES는 듣

기와 말하기, 읽기·쓰기와 철자, 수학적 연산, 사고력, 수학적 추론의 5가지

영역에 대해서 아동의 학습 부진의 정도가 생활 연령이나 학년에서 기대되

는 학업수행 수준에 비해 얼마나 심각한 지를 평가한다(신민섭 외, 1998).

이러한 학습장애 검사는 주로 임상이나 특수교육 분야에서 학습장애 조

기 발견 및 개입을 위해 아동이나 초등학생을 대상으로 이루어지기 떄문

에, 기질적 문제가 없는 청소년들의 학습문제를 진단하거나, 구체적인 학습

전략 및 개선을 위한 정보들을 제공받는 측면에서 제한이 있다.

다. 학습부진 진단 검사

학습부진이란 선천적인 인지적 장애나 뇌 손상 등을 제외하고 개인의 내

적 혹은 외적 요인에 의해 자신의 잠재능력을 발휘하지 못해 일정한 학업

성취수준에 이르지 못한 상황으로 정의할 수 있다(오인수 외, 2011). 기존

의 학습부진 검사들이 학습부진의 유무 판정에 국한되었다는 한계점을 극

복하고, 학습부진의 다양한 원인 요인을 고려하여 학습부진 유형을 분류하

고자 한 시도로 초, 중, 고등학생을 대상으로 한 서병완(1983)의 학습부진
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진단검사와 초등학생을 대상으로 한 이대식 등(2010)의 학습부진 유형 진

단검사 및 오인수 등(2011)의 학습부진 특성 진단검사가 있다.

이들 척도는 학습부진의 원인을 학생 개인의 인지, 심리적 요인 외에도

교사 및 교과 수업, 물리적 환경, 또래, 가족 등과 같은 여러 요소를 학습

부진의 원인 요인으로 고려하여 원인요인에 따라 학습부진의 유형을 분류

하고자 하였다. 그러나 서병완(1983)과 이대식 등(2010)의 검사는 학습부진

의 인지적 요소에 대해 측정하는 문항들로, 정서, 정의적 영역은 포함되지

않았다는 한계가 있으며, 오인수 등(2011)의 학습부진 특성 진단검사의 경

우 정서, 행동적 측면을 고려하였으나, 초등학생의 교과학습 부진을 측정하

기 위한 문항들로 청소년에게 적용하기에는 한계가 있다.

라. 학습양식 및 학습유형 검사

학습과정에서 학습자들은 학습방법에 있어 개인차가 존재한다. 학습자들

은 학습과정에서 그들 나름대로의 다양한 방법을 통해 정보를 지각하고 처

리하고 유지하게 되는데, 이처럼 학습자가 학습하는 과정에서 나타내는 비

교적 안정적이고 지속적인 행동적 특성을 학습양식이라 할 수 있다(정영

주, 박병기, 2017). 학습자들은 학습양식을 파악하여 자신의 이해도를 높이

고, 학습양식에 대한 정보를 통해 자신의 학습과정을 조절함으로써 적절한

학습전략을 구사하거나 다양한 학습기술을 적용하게 되어 보다 나은 학습

결과를 얻게 될 수 있다(Cassidy & Eachus, 2000; Dunn, Andrea, &

Laura, 2009; Schmeck, 2013). 이러한 학습자 정보는 교수자에게 교수과정

에서 학습자들의 학습양식과 일치하는 수업방법을 제고할 수 있는 유용한

정보원이 되어 수업의 효과를 극대화 할 수 있게 된다(정영주, 박병기,

2017; Dunn, 2000; Geiser, Dunn, Deckinger, Denig, Sklar, & Beasley,
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2000; Kazu, 2009; Lovelace, 2002).

그런데, 학습양식은 특정양식이 더 좋고, 나쁘고의 개념이 아닌 가치중립

적 개념으로 학습전략이나 공부방법으로서 의도적이고 반복적으로 사용되

는 학습 접근양식과는 구별된다. 학습양식은 그 자체가 학업성취도에 영향

을 미치기보다 학습자의 학습양식에 따른 학습환경을 제공해 주었을 때 학

업성취도가 향상되는 것으로 나타났다(강명혜, 2001; 서종진, 2003; 서길주,

2003; Callan, 1999; Cassidy & Eachus, 2000; Elfant, 2002). 즉, 교수자의

교수양식과 학습자의 학습양식이 일치될 때 학업성취도가 높아진다는 것이

다(양철기, 2007).

학습유형을 측정하기 위한 척도들로는 학습양식척도(이영희, 2011), 다차

원 학습양식 척도(정영주, 박병기, 2017), Keirsey 이론에 의한 중, 고등학

생용 학습유형 검사(권선방 외, 2009), 초등학교 고학년용 학습양식 검사

개발 및 타당화(양철기, 2007)등이 있다. 이러한 척도들은 학습자들이 학습

과정에서 정보를 인식하고 처리하는데 있어 일정한 경향인 학습양식 측정

을 위해 정보유형에 따른 정보처리과정의 이해 및 태도 등을 측정하고 있

다. 이와 같은 학습양식 및 유형 검사는 개별학습자의 학습양식에 대한 파

악을 토대로 적절한 교수 및 환경을 제공한다는 개별화 전략의 측면에서

의의가 있으나, 인지양식, 학습양식, 학습선호양식, 학습접근양식과 같이 매

우 광범위하고 포괄적인 영역으로 유형을 판단하는 것이 쉽지 않다. 또한

가치중립적인 관점에서의 접근으로 학업문제에 대한 원인진단과 이에 따른

실제적 개입의 측면에서 적용이 어렵다는 한계가 있다.

마. 학습기술 및 학습전략 검사

학습을 효율적으로 수행하기 위해 학습자가 갖추어야 할 도구나 기법 더
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나아가 전략적 측면에서의 접근으로 학습기술, 학습전략을 측정하기 위한

연구들이 있다. 행동주의 심리학에서 시작한 학습기술은 인지주의의 영향

을 통해 학습전략의 측면으로 변화해왔다(이윤옥, 2016). 초기 행동주의적

접근으로써 학습기술은 학습을 도와주는 구체적인 도구나 기법으로 규정되

었다(Sherman, 1984). 그 이후 Devine(1987)은 인지적 접근으로 학습기술

을 학교에서 주어지는 정보나 아이디어들의 습득, 기억, 종합, 회상에 관련

된 여러 가지 기능 혹은 능력들로 구성된 종합적 학습력으로 규정하였으

며, 학생들을 능동적인 학습자로 인식하고 학습전략에 대한 연구가 이루어

졌다(김동일 외, 2005). 학습기술에서 학습전략으로 확장된 연구는 학습자

의 정보처리 관점에서의 인지적 요인의 전략으로 출발했으나(이원이,

2002), 더 나아가 자원관리 전략, 동기 전략, 감정조절 전략, 주의집중 전

략, 시간관리 전략 등 정서적 요인과 행동적 요인까지 포괄하는 광의의 개

념으로 발전하였다(김향숙, 2005; Derry & Murphy, 1986).

학생들은 자신의 학습방법이 적절한지 여부조차 파악하지 못한 채 자신

이 터득한 나름대로의 방법으로 공부를 하고 있다. 학습자가 학습과정에서

사용하고 있는 학습기술이 적절한지, 적절하지 못한지, 개선할 사항은 없는

지를 평가하여 가장 효율적인 방법으로 학습할 수 있도록 지도할 필요가

있다. 학습자들은 학습기술 훈련을 통하여 능동적으로 자신에게 필요한 학

습들을 해 나감으로서 자기교사의 역할을 수행할 수 있다.

학습기술과 학습전략의 관점에서 개발된 선행척도들로는 박한숙과 설양

환(2009)의 초등학교 중학년을 대상으로 한 학습기술 검사가 있으며 자기

관리, 수업참여, 과제해결, 시험관리, 정보처리 기술의 요인이 추출되었다

(박한숙, 설양환, 2009) 그리고 초등학교 고학년, 중학생, 고등학생을 대상

으로 청소년학습전략검사(김동일 외, 2005)는 기존의 검사가 단지 학습전략

자체만을 측정했던 것에 비해, 자아효능감과 학습동기 요인을 동시에 측정
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하여 학업성취의 정서적 측면(자아효능감)과 교수적 측면(학습동기, 학습전

략)을 포함하였다.

이러한 검사들은 효과적인 학습을 위해 요구되는 구체적인 기술 및 전략

에 대한 정보를 제공한다는 측면에서 학습자에게 도움이 된다고 볼 수 있

지만 기술과 전략의 부재는 근본적인 학습문제를 대표한다고 볼 수 없다.

바. 자기주도학습 능력 검사

자기주도학습(self-directed learning)은 학습자 스스로가 책임감을 가지

고 자신의 학습 전 과정을 주도하는 것으로 성인학습자의 평생교육을 설명

하기 위해 Houle(1961)과 Tough(1967)가 처음 제시한 개념이며, 1990년대

이후에는 아동 및 청소년의 학교교육의 영역까지 그 논의가 확장되었다(심

미자, 2000). 이와 유사한 개념인 자기조절학습(self-regulated learning)은

자기주도학습과 서로 다른 배경 속에서 발전되어 왔지만 그 가정이나 개념

및 구성요인이 거의 일치하고 있어 통합하여 자기주도학습의 개념으로 다

루어지고 있다. 다만 자기조절학습은 학습전략에 초점이 맞춰있다면, 자기

주도학습은 자기조절학습보다는 더 폭넓은 관점으로 볼 수 있다.

개발된 선행 검사로는 중고등학생용 자기주도학습능력(정옥분 외, 2012a)

초등학생용 자기주도학습능력 척도(정옥분 외, 2012b), 중학생의 자기조절

학습검사(정미경, 2003), 중학생의 자기주도학습력검사(양영모 외, 2018), 자

기조절학습 척도(양명희, 정윤선, 2013), 학업적 자기조절 검사도구(문병상,

2000) 등이 있다. 그런데, 자기주도학습이란 용어는 너무 많은 현상을 설명

하고 있어서, 자칫하면 아무것도 설명할 수 없는 개념이 될 우려가 있으며

(Caffarella & O'Donnell, 1988), 기존의 연구에서 자기주도학습을 서로 다

른 기준으로 개념화하여 여러 하위 구성요소들을 조합하여 구성되었다는
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한계가 있다(정옥분 외, 2012a). 또한 자기주도능력 검사는 학습에서 학습

자의 능동적 주체로 보고 성장을 위한 능력을 향상시키는 측면에서 효과적

으로 개입할 수 있다는 의의가 있으나, 자기주도학습 능력이 있다고 해서

반대로 학습 문제가 없다고 판단할 수 없다. 따라서 자기주도학습 능력이

있음에도 학습과정에서 겪는 어려움이나 구체적인 학습문제 영역 파악에는

한계가 있다.

자기주도학습 검사들이 교수-학습과정에서 적용하기에 어렵다는 측면을

고려하여 교수자의 교수 학습 설계를 위한 정보 제공을 위한 목적으로 개

발된 검사로는 학습종합검사(김태기, 송수원, 2018)가 있다. 이 검사는 청소

년 학습자의 종합적인 학습 상황을 파악하기 위해 인지적, 정의적, 행동적

영역을 포함하여 총 43개의 하위요인을 포함한 172개 문항으로 구성되었

다. 그런데, 검사 문항이 172문항으로 청소년들이 응답하기에 그 수가 많은

편이며, 검사 목적에 있어 교수자의 교수·학습 설계를 위한 정보 제공 측

면에서 개발되었기 때문에 학습자가 학습과정에서 겪는 어려움을 진단하기

보다는 학습자의 인지, 정서, 행동적 양식이나 유형을 파악하여 그에 맞는

교수설계를 하는데 적합하다는 제한점이 있다.

사. 학습동기 검사

초기 학습에 대한 연구들은 대부분 인지적 전략에 중요성을 두었으나,

학습을 시작하고 지속하게 하는 원동력인 학습동기가 학업성취의 매우 중

요한 요인으로 꼽히고 있다(김아영, 2003; 박승호, 2003; 한순미, 2004;

Pintrich & De Groot, 1990). 학습에서의 동기조절이란 학습과정에서 자신

의 정서 상태나 동기수준을 알아차리고 이를 적극적으로 조절하는 것을 의

미한다(박병기, 채선영, 2005; 이정윤, 2013; 조은문, 이종연, 2010). 학습과
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정에서 자신의 동기를 조절하는 것은 학생들로 하여금 학업에 더 많은 노

력(Schwinger, Steinmary, & Spinath, 2009; Wolters, 1999)과 시간(양명희,

정윤선, 2013; 전명남, 박혜숙, 2012)을 기울이게 하거나, 높은 학업성취도

와 관련이 있다(김은영, 2008; 손은령, 김연중, 2010; 양명희, 정윤선, 2013;

이정윤, 2013; 조은문, 이종연, 2010). 학습자가 스스로 설정한 학습목표를

달성하기 위해 자신의 인지나 정서, 동기, 행동 그리고 환경을 조절하면서

학습하는 자기조절학습에 있어서도 학습자의 동기는 매우 중요한 것으로

밝혀졌다(이정윤, 2014).

학습동기에 관한 검사들로는 학습동기의 유형 및 수준을 측정하거나 학

습동기를 조절하는 전략을 측정하는 검사들이 있다. 자기결정성이론의 연

구자들은(Deci & Ryan, 2000; Ryan & Connell, 1989)은 동기를 자기 스스

로의 결정 즉, 자기결정성에 의해 학습을 하고자 하는 정도에 따라 학습동

기를 구분하였다. 학습자의 자율성 정도에 따라 온전히 타율적 행동에서부

터 온전히 자기 결정에 의한 행동에 이르는 일련의 연속체선상에서 학습동

기를 개념화하여 여러 가지 동기유형으로 세분화 한 것이다. Deci와

Ryan(2000)은 동기를 무동기, 외적 조절, 주입된 조절, 확인된 조절, 통합

된 조절, 내재동기의 6개의 유형으로 나누었지만 실제로 통합된 조절을 제

외한 5개 동기유형 만이 측정될 수 있다고 하였다. 이에 근거하여 이민희

와 정태연(2007)은 자기결정성이론에 근거하여 동기수준을 측정하기 위한

청소년용 학습동기 척도를 개발하였고 동일시 조절, 내재적 조절, 내사조

절, 외적 조절, 무동기 5요인의 26문항의 척도를 개발하였다.

이창현과 이은주(2018)는 무동기를 자기결정성이 전혀 없고 행동하려는

의지가 결핍된 상태로 보고, 학습무기력을 측정하기 위한 중·고등학생을

대상으로 학습무동기 척도를 개발하였다. 이 척도는 학습무동기를 다차원

의 개념에서 접근하여 내재적 가치결여, 외재적 가치결여, 상대적 비용, 능
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력신념결여, 노력신념결여, 사회적 압력의 6요인의 18문항이 선정되었다.

그 외에도 이정윤 등(2017)은 학습동기를 조절하는 전략의 측정을 위해 한

국형 학습동기조절전략 척도를 개발하였다. 8개 요인은 숙달 및 의미추구,

부모(교사)기대에 대한 보답, 사회적 인정/외적보상추구, 또래비교 및 경쟁

추구, 공부에 대한 의무/당위’, 자기보상, 시간 및 환경통제, 외부자극을 통

한 자기암시의 총 8요인 38문항의 척도를 개발하였다.

학습동기는 학습문제의 주요 원인 중 하나이자 학습문제의 결과로 더욱

저하되게 되는 영향을 받는 요인이기도 하다. 기존에 인지전략에 주로 치

우쳐져 있던 학습 연구 속에서 학습동기 측정도구의 개발은 학습에서의 정

의적 영역에 대한 중요성을 인식하도록 해주었다. 또한 학습에 영향을 미

치는 동기유형을 세분화하여 학습자의 학습 참여의 자발성 수준을 확인하

고 더 나아가 동기를 조절하는 전략의 측정까지 확장되고 있다는 측면에서

의의가 있다. 그러나 학습동기 단일영역에 대한 측정은 학습문제에 영향을

미치는 인지, 정서, 행동의 여러요인들을 점검할 수 없다는 한계가 있다.

아. 학습정서 검사

학습에서 학생들이 경험하는 정서의 중요성을 인식하면서 실제 학습 및

교육상황에서 학생들이 경험하는 성취와 관련한 정서를 연구하여 성취정서

질문지(Achievement Emotion Questionnaire: AEQ)가 개발되었다(Pekrun,

et al., 2002). AEQ 척도는 3개의 대표적 학업상황인 수업상황, 학습상황,

시험상황에서 학생들이 느끼는 9가지 성취정서, 즉 즐거움, 희망, 자부심,

안도감, 화, 불안, 수치심, 절망감, 지루함을 어떻게 경험하는지 측정한다.

AEQ 문항은 국내 상황이나 우리나라 학생들의 정서목록과는 차이가 있는

것으로 나타나 도승이, 손수경, 변준희, 임지윤(2011)에 의해 한국어판



- 52 -

(K-AEQ)으로 타당화되었다.

K-AEQ는 학습에서 정서의 중요성이 부각되면서 이를 세분화하여 측정

할 수 있는 검사라는 점에서 의의가 있으나 대학생을 대상으로 개발되었으

며, 문항수가 총 232개로 중․고등학생에게 실시하기에는 너무 많아서 신

뢰로운 반응을 기대하기 어렵고(최정아, 2020) 대학생과 정서 인식의 발달

에 있어 차이가 잇는 중·고등학생에게 그대로 적용하기에는 제한점이 있

다(도승이 외, 2011).

그 외에도 자기주도학습에서 자기주도성과 자기효능감을 정의적 영역으

로 보고 이를 학습정서로 개념화 한 임병노(2011)의 학습정서 척도가 있다.

학습정서 척도의 하위요인을 총 8개로 학습기술에 대한 자신감, 학습에 대

한 흥미와 의지, 학습에 대한 도전감, 적극적 자기표현욕구, 시험불안, 학습

용이성 지향, 학습가치 지향성, 학습상황에서의 독창성으로 구성되었다. 이

척도는 자기주도학습의 성공을 위해 개인이 가져야 할 정서적 특성이 어떠

해야 하는지 밝혔다는 데에 의의가 있으나 요인분석의 설명량이 낮고, 몇

몇 요인은 신뢰도가 낮다는 제한점이 있다(임병노, 2011). 또한 개발된 학

습정서 검사들은 학습에서 정서적 영역에만 국한하여 측정하기 때문에 학

습문제 진단을 위한 인지, 정서, 행동의 요소들을 포괄하지 못한다는 한계

가 있다.

4. 학습문제 진단을 위한 진단분류모형

본 연구는 청소년 학습문제 진단을 위해 진단분류모형을 적용하였으며,

이른 위해 진단분류모형의 개념 및 세부유형을 고찰하여 심리검사에 적합

하고 해석이 용의한 진단분류모형의 가장 대표적인 보상적 모형인 DINO
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모형을 선정하였다.

가. 진단분류모형의 개념

진단분류모형(Diagnostic Classification Model: DCM)은 검사에 의해 측

정되는 인지적 또는 심리적 특성을 진단하고 이에 따른 유용한 정보를 제

공하기 위해 구안된 측정 방법론이다. DCM은 인지적 평가 영역에서 인지

진단모형(Cognitive Diagnostic Modeling: CDM)으로도 불리는데, 개별 학

생의 인지적 특성을 진단하고 검사에 의해 측정된 유용한 정보를 교사나

학생에게 제공해 주는 장점이 있어(김수진, 송미영, 김선희, 2008) 그동안

교육 분야에서 활발히 이루어져 왔다(김지효, 2014; 송미영 외, 2011; de la

Torre, 2009; de la Torre & Douglas, 2004). 그런데 심리분야에서도 개인

의 심리특성 및 심리장애에 대한 구체적인 진단정보는 중요한 관심사이다.

이에 따라 진단적 정보를 제공해주는 진단분류모형을 심리검사에 적용하기

위한 연구(강민철 외, 2014; 김지효, 2014; 김창대 외, 2012; Templin &

Henson, 2006)들이 발표되고 있다.

진단분류모형의 가장 큰 특징은 진단 정보를 제공하는 것이다. 진단이란

분류에 기반을 둔 의사결정 행위(Rupp et al., 2010)로, 검사 결과를 판단하

고 해석해야 하는 검사자의 입장에서도, 검사결과를 이해하고 활용해야 하

는 피검사자의 입장에서도 명확한 진단 정보가 필요하다. 진단 정보가 명

확하게 제시되면 상담자는 효과적인 상담개입에 필요한 보다 명확한 지침

을 얻을 수 있게 된다. 그런데 많은 경우 검사에 대해 어느 정도 풍부한

지식과 경험이 있는 상담자라 하더라도 검사결과에 대해 판단을 내리는 것

이 쉽지 않다. 여기에는 여러 가지 이유가 있겠지만, 주요 원인 중 하나는

대부분의 심리검사 결과 보고 양식이 전체 검사 혹은 하위구인에 대한 단
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순 합산 점수에 바탕을 두고 있다는 점이다. 대부분 검사에서 사용하고 있

는 T점수와 같은 표준화 점수는 그 구인에 대한 개인의 상대적 위치는 알

려주나 진단적 정보를 제공해주지는 않는다. 심리검사가 각 하위구인에 대

한 진단적 정보를 제공하지 않고 점수로만 제시될 경우, 각 하위구인과 관

련한 강점과 약점에 대한 판단이 상담자에 따라 주관적으로 좌우되기 쉽다

(강민철 외, 2014).

DCM에 입각한 검사 개발은 측정하고자 하는 속성을 추출하고 이를 바

탕으로 검사 문항을 개발하기 때문에 속성의 보유 여부에 대한 정확한 진

단 결과를 제공해 준다. 이러한 진단 결과는 학생에게 구체적인 정보를 제

공해 주기 때문에 학생의 특성에 따른 차별적인 처치가 가능한 장점을 갖

는다(김지효, 2016). 그러나 DCM을 적용하여 심리 검사를 개발하기 위해

서는 속성 추출, 예비 검사 문항 개발, Q행렬 개발과 관련된 전반적인 연

구 절차에서 전문가 협의를 통한 내용타당도 검증과 통계치를 활용한 타당

도 검증 과정이 요구되는데 이러한 검사 개발의 어려움으로 인해 관련 연

구가 활발히 이루어지지 못한 실정이며, 진단분류모형을 적용한 국내 연구

로는 진로결정자기효능감 검사 개발(김지효, 2014), 대학생 진로자기관리

검사 개발(김지효, 2016), 다면적성장잠재력검사 개발(김창대 외, 2012)과

같은 국내 연구들이 발표되었으나 그 수가 많이 부족한 실정이다.

기존의 전통적인 심리검사 개발 방식으로는 탐색적 요인분석과 확인적

요인분석 및 문항반응이론이있다. DCM을 전통적인 검사개발 방법과 비교

해보면 대표적으로 다음과 같은 차이가 있다. 첫째, 요인분석에서 요인점수

는 그 요인과 관련한 각 수검자의 능력을 연속적인 점수로 추정한 값인 반

면, DCM에서는 각 요인별로 해당 능력을 습득한 잠재계층과 습득하지 못

한 잠재계층이 존재한다고 가정하고 그 능력에 대한 습득/미습득 여부를

진단하는데 초점이 있다. 요인분석이나 문항반응이론은 하위구인에 대한
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습득/보유(mastering/possession) 계층과 미습득/미보유(non-mastering/

non-possession) 계층을 구분하는 데 있어서 각 문항의 변별력에 대한 정

보를 충분히 제공해주지 못하기 때문에 기존의 분석방법들은 진단적 정보

를 얻으려면 추가 분석이 필요하다. 반면 진단분류모형은 잠재특성들이 이

분적임(discrete)을 가정하므로 추가로 기준치를 정하는 과정 없이 개인의

유사한 응답반응으로 집단을 구분할 수 있다(강민철 외, 2014).

둘째, DCM을 통한 분석은 기존 방법에 비하여 학생들의 강점과 약점에

대해 보다 효과적인 프로파일을 제공해준다. DCM을 이용한 분석은 총점

합산에 기준을 둔 단순 cut-off 방식이 아닌, 각 하위요인에 대한 진단정보

를 토대로 강점, 약점, 개발할 점 등에 대한 프로파일 제공함으로써

cut-off 방식보다 상담적, 교육적 접근에 용이한 측면이 있다(김창대 외,

2012).

셋째, DCM의 가장 큰 특징으로 한 문항이 여러 구인을 측정하도록 허

용하는 점을 들 수 있다. 전통적인 방식으로 문항을 선정할 경우 각 문항

이 어떤 하나의 구인(속성)을 얼마나 잘 반영하느냐를 기준으로 이루어지

는데 반하여, DCM의 경우 하나의 문항이 여러 구인을 동시에 측정할 수

있도록 허용하기 때문에 검사의 효율성을 높일 수 있다. 한 문항이 여러

구인을 측정하면 보다 적은 수의 문항으로도 한 개인의 다양한 특성을 알

아보는 것이 가능해지기 때문이다. 즉, DCM을 사용할 경우 한 문항이 여

러 개의 구인에 대한 지시자(indicator) 역할을 함으로 전통적 방식의 도구

개발에 비하여 문항 수 대비 정보량에 있어 효율적이라 할 수 있다(김창대

외, 2012).

나. 진단분류 모형의 종류
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DCM은 몇 개의 부모형으로 구분할 수 있는데 크게 보상모형

(compensatory model)과 비보상(noncompensatory model)으로 나눌 수 있

다. 보상모형에서는 한 하위구인에 대한 습득/보유가 다른 하위구인에 대

한 미습득/미보유의 영향을 상쇄시켜 준다고 가정하는 반면, 비보상 모형

에서는 한 하위구인에 있어 부족함을 다른 하위구인에 대한 습득/보유로

보상할 수 없다고 가정한다. 보상모형은 결합규칙을 가정하는데, 어떤 과제

에 정답을 하거나 진술문에 동의하기 위해서는 해당 문항에 요구되는 요소

들을 모두를 숙달해야 하는 경우이다. 반면에 비보상모형은 분리규칙을 가

정하며, 해당 문항에 동의하기 위해서 요구되는 요소들 중 적어도 하나만

숙달해도 되는 경우에 해당한다. 이현숙(2015)은 Rupp 등(2010)의 결합가

정에 따라 진단분류 모형의 부모형을 표 3과 같이 제시하였다.

결합가정 모형 특징

비보상적

모형

/ 결합규칙

DINA
피험자가 문항을 풀 때 기대되는 반응이 확률적이

지 않고 정해지며, 비보상적 결합으로 결정됨

NIDA

DINA가 문항별로 하나씩의 noise 요인을 가정한

것과 달리, 문항을 푸는데 요구되는 인지요소들마다

noise 요인이 존재할 것이라고 가정함

Fusion
검사문항과 학생 관련 정보를 모두 사용하여 평가,

모수의 수를 제한함

보상적

모형

/ 분리규칙

DINO

결합적 규칙을 따르는 비보상적 모형으로, 최소한

하나의 인지 요소만 소유하면 정답확률이 1이 되기

때문에 가장 극단적, 비결합적 가정 모형임

NIDO
반응을 인지요소 수준에서 모형화(문항간에는 동일)

하며, 많이 사용되지는 않는 모형임.

C-RUM
NIDO의 단점을 극복하며, 절편은 문항당 1개, 주효

과는 해당 인지요소 수만큼 추정함.

표 3. 진단분류모형의 부모형
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결합 규칙을 가진 DINA, NIDA, Fusion 모형은 주로 성취 검사에 사용

되고, 문항에 정답/오답 또는 인지요소의 숙달/숙달하지 못함으로 해석된

다. 반면, 분리 규칙을 가진 DINO, NIDO, C-RUM은 주로 척도 검사에 사

용되고, 문항에 긍정/부정 또는 인지요소의 존재/존재하지 않음으로 해석된

다(이경은, 2012; 이재호, 2016). 교육평가에서는 보상모형보다는 비보상모

형을 적용해야 하는 경우가 많기 때문에 과거에는 비보상모형에 대한 연구

가 활발히 이루어졌다(de la Torre & Douglas, 2004; Tatsuoka, 1995). 하

지만 심리검사의 경우 심리측정의 속성 상 보상모형의 적용이 더 적절한

경우가 많으며(Rupp et al., 2010), 보상 모형에 대한 연구자들의 관심도 늘

어가고 있는 추세다(Roussos, DiBello, Stout, Hartz, Henson, & Templin,

2007). 심리장애의 측정에 있어 진단분류모형을 적용 가능성을 제시하기

위해 도박중독 검사에 진단분류 모형을 적용한 Templin과 Henson(2006)의

연구에서도 대표적 보상모형인 DINO모형이 적용되었으며, 국내 연구인 김

창대 등(2012)의 다면적성장잠재력검사개발, 김지효(2014)의 진로결정자기

효능감 측정에서도 DINO모형이 적용되었다. 본 연구에서도 심리검사에 주

로 적용되는 보상적모형의 분리규칙을 가정한 DINO 모형을 적용하였다.

다. DINO 모형

DINO(Deterministic Input, Noisy ‘Or’ gate model) 모형에서는 학생의

문항에 대한 반응은 문항을 맞히기 위해 요구되는 인지요소들을 학생이 습

득하고 있는지에 따라 결정된다고 가정한다(Haertel, 1990). 그러나 DINO

모형은 DINA(Deterministic Input, Noisy ‘And’ gate model) 모형과 달리

‘And’의 관계가 아닌 ‘Or’의 관계를 갖는다는 점이다. 따라서 DINO모형은

DINA 모형과는 달리 보상적 모형으로 하나의 인지요소가 다른 인지요소
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의 결핍을 보상해 줄 수 있다(김지효, 2013). 정의하는 학생의 속성 습득

패턴과 각 문항의 반응 확률 간 관계는 다음과 같이 모형화 된다. DINO

모형은 피검자가 문항에 ‘그렇다’라는 답을 하기 위해 요구되는 속성들을

하나라도 습득한다면 ‘그렇다’라고 대답한다는 비결합적 가정(disjunctive

assumption)과, 하나의 속성의 과잉이 다른 속성의 결핍을 보상할 수 있기

때문에 하나라도 습득할 경우 모든 속성을 습득한 경우와 마찬가지로 ‘그

렇다’라는 반응을 하게 된다는 보상적 모형이라는 가정에 근거한 모형으로,

피검자 i가 문항 j에 ‘그렇다’는 반응을 할 확률은 식(1)과 같이 추정한다.

(1)            

  

는 피검자 i의 속성 패턴을 나타내며, 는 식(2)와 같이 정의된다.

(2)   
  



  


즉 k개의 속성 중 피검자 i가 문항 j에 필요한 속성을 하나라도 습득할

경우 는 ‘1’이 되고, 모두 습득하지 못한다면 ‘0’의 값이 주어진다. 문항 j

에서 생성 가능한 속성의 패턴 수는 개이며 비결합적 가정과 보상적 가

정이라는 특징에 따라 DINO 모형에서 가능한 패턴은 2개로 제한된다. 예

를 들면 Q행렬에서 문항 1에 ‘그렇다’라는 답을 하기 위해서는 ‘A’와 ‘B’의

두 개의 속성을 피검자들이 갖고 있어야 한다면, 속성의 습득 패턴 수는

    개이지만, DINO 모형의 가정에 따라 4개의 속성 패턴은 다시 두

가지로 축소된다. 즉 ‘A’와 ‘B’ 두 속성 모두를 갖고 있지 않은 경우(00)와

두 속성 중 하나 내지는 둘 다를 모두 갖고 있는 경우(10, 01, 11)로 구분
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된다.

DINO 모형의 문항 모수, 추측 모수와 슬립 모수는 각각 식(3), 식(4)와

같이 정의된다.

(3)        

(4)        

는 피검자의 ‘추측(guessing)’을 나타내는 모수치로서 피검자가 ‘그렇

다’라는 반응을 하기 위해 필요한 속성들을 하나도 갖고 있지 않지만 ‘그렇

다’라고 응답하는 확률을 나타내며, 는 피검자의 ‘슬립(slip)’을 나타내는

모수치로서 피검자가 문항에 ‘그렇다’라는 반응을 하는데 있어 필요한 속성

중 한 개 내지는 모든 속성을 갖고 있음에도 불구하고 실수로 문항을 “그

렇지 않다”라는 반응을 하는 확률을 나타낸다. 따라서 피검자의 속성 습득

여부와 반응 여부에 따라 DINO 모형에서의 가능한 반응 확률은 표 4와

같다.

표 4. DINO 모형의 반응 확률

    (“그렇다”)    (“그렇지 않다”)

   (숙달)   

   (미숙달)   

피검자의 잠재반응 패턴  를 알고 문항 모수인 추측과 슬립을 알 경우,

문항에 ‘그렇다’라고 응답할 확률이 추정된다(김창대 외, 2012).
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라. Q행렬

DCM에 의하면 검사가 측정하고자 하는 학생의 능력, 인지 과정, 기술,

특성 등을 나타내는 속성에 대한 학생의 습득 여부를 파악할 수 있다. 학

생의 속성 습득 상태를 최대한 자세히 파악하기 위해서는 구체적으로 속성

을 기술하는 작업이 필요하다. 다시 말해 진단분류모형을 검사 개발과 분

석에 적용하기 위해서는 검사 제작 과정에서, 검사 영역 내용 전문가에 의

해 검사에서 측정하고자 하는 속성이 규명되어야 하고, 이 속성들이 검사

의 문항 개발의 기초가 되어 문항들이 제작되어야 한다. 이렇게 개발된 문

항과 속성을 연결시키는 작업은 Q행렬을 통해 가능하다(Embretson, 1999;

Tatsuoka, 1983).

Q행렬은 각 문항을 ‘그렇다’라는 응답을 하기 위해 학생들이 어떠한 속

성을 갖고 있어야 하는지의 관계를 나타내는 행렬이다(김창대 외, 2012).

진단분류모형에서의 핵심은 속성(하위요소)의 추출과 Q 행렬의 개발에 있

다. Q 행렬을 제작하기 위해서 분석 대상이 되는 검사가 측정하고자 하는

속성을 규명해야 한다. 검사가 측정하고자 하는 속성을 규명한 후에 각 문

항과 그 문항의 정답을 맞히기 위해 필요한 속성을 연결하는 작업인 ‘Q 행

렬 개발’이 이루어져야 한다. 정확한 Q 행렬이 만들어지지 않으면 아무리

적절한 진단분류모형으로 분석한다고 해도 그 통계적 결과가 타당하지 않

을 수 있기 때문이다(de la Torre, 2008; Hartz, 2002; Rupp & Templin,

2008). 즉 Q 행렬은 문항과 문항이 측정하고자 하는 속성 간의 관계를 의

미하는 것이다. 표 5는 Q 행렬의 예시를 나타내는 표이다.
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단계 내용

하위 속성 추출

· 평가 틀, 문항을 검토한다.

· 전문가들의 협의를 통한 측정하고자 하는 하위속성을

추출한다.

· 추출된 속성을 정의한다.

Q행렬 초안 개발

· 전문가들이 독립적으로 각 문항과 속성을 연결한다.

· 0과 1을 사용하여 문항 × 속성의 관계를 나타낸다.

· 평균값을 제시하여 수정한다(반복적 수정이 필요함)

표 6. Q행렬 개발 3단계

문항 속성1 속성2 속성3 속성4

1 1 0 1 0

2 0 1 0 0

3 1 1 0 0

4 1 0 1 1

표 5. Q행렬 예시

문항 1은 속성 1, 3과 관련되어 있고, 이러한 관계를 Q 행렬로 표현할

수 있다. Q 행렬에서 ‘1’은 문항을 ‘그렇다’라고 응답하기 위해 해당 속성이

필요함을 의미하고, ‘0’은 필요하지 않음을 의미한다. i 문항과 k 속성으로

이루어진 검사의 경우에는 행이 문항이 되고 열이 속성이 된다. 그리하여 i

× k 인지 행렬을 이루게 된다. 김희경, 한정아, 최숙기, 김부미, 김성숙

(2012)은 Hartz(2002)가 제안한 분석 방법에 따라 Q행렬 개발 3단계를 표

6과 같이 제시하였다.
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단계 내용

Q행렬 확정
· Q행렬의 타당화 및 수정과 반복을 진행한다.

· 전문가적 판단, 통계적 방법 모두 이용한다.

기존의 탐색적 요인분석의 경우 문항과 하위요인간의 관계가 요인부하량

을 기준으로 결정되는데 반해, 진단분류모형의 경우 문항과 하위요인의 관

계가 이론에 근거하여 작성된다. 따라서 Q행렬 작성을 위한 전문가의 협의

가 중요하다고 할 수 있다. 더욱이 하위 구인이 모호하게 정의되어 있을

경우 정확한 Q행렬 설정이 어려우며, Q행렬은 분석과정에서 전문가 논의

를 통해 여러 번의 수정 과정을 거치게 된다(박해원, 2019). 심리검사의 경

우 인지평가와 달리 문항에 대한 구인이 구분하기가 모호한 경우가 많고,

구인에 대한 정의가 연구자들에 따라 다를 수 있기 때문에 타당한 결과를

얻기 위해서는 전문가들의 논의가 중요하다 할 수 있다.
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Ⅲ. 방 법

이 장에서는 청소년 학습문제 진단 검사 개발을 위한 연구대상, 절차 및

자료처리에 대해서 기술하고자 한다.

1. 연구대상

가. 전문가 델파이조사 대상

본 연구는 진단분류모형을 적용하여 청소년 학습문제 진단 검사를 개발

하기 위해 예비문항 및 Q행렬을 작성하고 내용타당도 검증을 위해 청소년

교육 및 상담 전문가를 대상으로 델파이 조사를 실시하였다. 진단분류모형

에서 Q행렬은 모수치 추정에 영향을 미치기 때문에 행렬의 정확성이 측정

및 진단의 타당도와 직결된다(김수진, 2010; 박해원, 2019; Henson &

Templin, 2009; Rupp & Templin, 2008). 따라서 Q행렬 작성시 내용 타당

도를 확보하기 위하여 여러 교육 및 상담 전문가들의 의견을 수렴하고자

하였다.

델파이 조사는 한 사람의 의견에 비해 두 사람의 의견이 정확하다는 민

주적 의사결정의 원리에 논리적 근거를 두고 있으며, 전문가 집단을 통해

지식을 추출해 내는 조사연구 방법으로(이종성, 2006; Ziglio, 1996) 연구

주제와 관련된 전문가 집단의 의견을 수렴하여 예측 또는 의사결정을 하는

연구방법이다. 그러므로 관련 분야에 공헌하여 해당 연구 문제에 대한 의
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견을 제시할 수 있는 사람들로 구성되어야 한다(Fink & Kosecoff, 1985).

이에 관련 분야에 대한 깊은 이해를 가지고 있으며(Paraskevas &

Saunders, 2012) 설문에 꾸준히 협력할 수 있는(Loo, 2002) 전문가 집단을

선정하는 것은 매우 중요하다.

전문가의 수는 정해진 규칙이 없으나, Rowe과 Wright(2001)는 5명에서

20명의 델파이 전문가를 활용할 것을 권하였다. 본 연구에서는 연구 결과

의 신뢰성과 관리의 효율성 측면을 고려하여 총 8명의 전문가를 확보하였

다. 델파이 조사에 선정된 전문가 집단은 교육 경력 10년 이상, 청소년 상

담 경력이 5년 이상이며 교육학 박사수료 이상의 자격을 소지한 전문가들

로 구성되었다. 구체적인 전문가 집단의 정보는 표 7에 제시하였다.

표 7. 델파이 조사 전문가 패널 정보

연번 교육경력 상담경력 학위

1 20 10 박사졸업

2 28 8 박사졸업

3 27 5 박사졸업

4 34 10 박사수료

5 28 5 박사수료

6 25 5 박사졸업

7 15 5 박사수료

8 10 5 박사수료

나. 청소년 설문조사 대상

본 연구는 전문가 델파이 조사를 거쳐 선정된 예비문항에 대한 청소년
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항목 구분 빈도(n) 백분위(%)

성별
남학생 314 58.6

여학생 222 41.4

학년

중학교 3학년 109 20.3

고등학교 1학년 76 14.2

고등학교 2학년 128 23.9

고등학교 3학년 223 41.6

표 8. 청소년 설문조사 대상의 인구통계학적 특성 (N = 536)

설문조사를 실시하였다. 설문 대상은 중·고등학교 학생으로 학교 수업이나

학교 시험을 경험하고, 본인의 학습문제를 충분히 인지할 수 있는 대상을

선정하고자 하였다. 이를 위해 중학교 3학년에서부터 고등학교 3학년까지

로 선정하였다. 그 이유는 중학교 1학년의 경우 설문 시기가 학년 초이며,

중학교 입학 후 학교 수업 및 시험을 충분히 경험할 시간이 부족했고, 중

학교 2학년의 경우 자유학기제 실시 학교가 다수 포함되어 있어 설문 대상

에서 제외하였다.

설문은 임의표집으로 2020년 4월 30일부터 5월 8까지 10일간 실시되었

다. 설문방법은 청소년에게 익숙하고 전국적으로 표집하기 용이한 온라인

조사로 이루어졌으며, 남·녀 학생 비율을 50% 내외로 설정하고, 학년별로

30% 내외로 설정하였다. 연구목적과 설문지 실시방법 및 유의사항에 대해

안내문을 제시한 후 동의를 얻었으며, 설문에 소요된 시간은 평균 10분 정

도이다. 수집된 설문은 설문에 동의하고, 결측치가 없는 총 536부가 자료분

석에 사용되었다.

연구대상의 인구통계학적 특성은 표 8에 제시하였다.
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항목 구분 빈도(n) 백분위(%)

지역

서울·경기·인천 248 46.3

대전·세종·충청 64 11.9

광주·전라 65 12.1

강원 14 2.6

부산·울산·대구·경상 140 26.1

제주 5 .9

학교특성

중학교 109 20.3

과학고·외국어고·자사고 27 5.0

일반고 319 59.5

특성화고·마이스터고 73 13.6

체육·예술고 8 1.5

반에서의

성적

상 115 21.5

중 302 56.3

하 119 22.2

표 8에 제시된 바와 같이 성별 구분에 따라 남학생이 58.6%, 여학생이

41.4%이며, 학년별로 중3 20.3%, 고1 14.2%, 고2 23.9%, 고3 41.6% 으로

고르게 분포하고 있다. 지역별로는 서울·경기·인천이 46.3%로 가장 많은

수를 차지 하였고, 부산·울산·대구·경상이 26.1%, 광주·전라 12.1%, 대전·세

종·충청 11.9%, 그 외 강원 2.6%, 제주 .9% 순으로 나타났다. 고등학교 유

형은 일반고가 59.5%로 가장 많은 수를 차지 하였으며, 특성화고·마이스터

고 13.6%, 과학고·외국어고·자사고 5%, 체육·예술고 1.5% 순으로 나타났

다. 자신이 지각하는 반에서 자신의 성적은 상 21.5%, 중 56.3%, 하 22.5%

로 나타났다.
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2. 절차

청소년 학습문제 진단 검사의 개발 절차는 청소년 학습문제 구성요소 추

출(1단계), 예비문항 개발(2단계), Q행렬 개발 및 타당화(3단계), 진단분류

모형 분석(4단계), 개인별 프로파일 및 잠재집단 분석(5단계)의 총 5단계로

개발 절차를 도식화하여 그림 1에 제시하였다.

단 계 절 차 세 부 내 용

1단계
청소년 학습문제

구성요소 추출

· 학습문제 관련 선행연구 고찰

· 청소년 학습문제 구성요소에 대한 전문

가 델파이 1차 검증

2단계 예비문항 개발

· 학습문제 구성요소에 따른 예비문항 작성

· 예비문항 내용타당도 전문가 델파이 2차,

3차 검증

3단계
Q행렬 개발 및

타당화

· 하위구인-예비문항 Q 행렬 초안 작성

· Q 행렬 전문가 델파이 4차 검증

· 자카드 계수 산출

4단계
진단분류모형

분석

· 개발된 예비문항에 대한 청소년 설문조

사 실시

· 진단분류모형 분석

· 최종문항 선정

5단계

개인별 profile

작성 및

잠재집단 분석

· 요인별 확률, 패턴 개인별 프로파일 작성

· 요인패턴에 따른 잠재집단 크기

그림 1. 청소년 학습문제 진단 검사 개발 절차
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가. 청소년 학습문제 구성요소 추출

청소년 학습문제의 구성요소를 추출하기 위해 학습 관련 선행 연구 및

관련 검사들을 분석하였다. 문헌 분석을 통해 추출된 구성요소들은 전문가

1차 델파이 검증을 실시하여 청소년 학습문제에 있어 구성요소의 적절성,

중요도 대한 의견을 수렴하여 청소년 학습문제 하위요인을 선정하였다.

나. 예비문항 개발

추출된 청소년 학습문제 하위요인을 측정할 수 있는 문항을 개발하기 위

해 관련 척도 문항을 분석을 통한 예비문항을 작성하였다. 개발된 문항에

대한 내용타당도 검증을 위해서 2차, 3차에 걸친 전문가 델파이 검증을 실

시하였다. 문항의 내용타당도 검증은 청소년 학습문제 하위요인과 개발된

예비문항 간의 관련성, 중요도 검토와 문항 서술의 적절성에 대해 검토하

였다. 평가자들에게는 예비문항 내용 타당도 검증을 위한 기준으로 표 9의

문항작성지침(이성흠, 2005; Neuman, 2013)을 제시하였다.

· ‘각 문항의 내용이 학습문제 진단과 관련성이 있는가?’

· ‘질문의 내용이 구체적이고 정확한가?’

· ‘일반적인 중·고등학생이 대답할 수 있는 내용인가?’

· ‘다른 항목과 중복된 내용은 아닌가?’

· ‘부정적인 질문이나 이중부정의 질문이 있지는 않는가?’

· ‘편견이 개입된 질문이나 유도성의 질문이 있는가?’

· ‘하나의 문항에 여러 개의 주제가 담겨 있지는 않는가?’

· ‘적절한 언어를 사용했는가?’

표 9. 문항 내용 타당도 검증을 위한 평가 지침
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2차 델파이 검증에서는 각 문항에 대한 판정은 ‘1점: 부적합으로 삭제’,

‘2점: 적합하나 수정 요함’, ‘3점: 적합’으로 내리며, 부적합으로 삭제일 경우

에는 그 이유를, 수정일 경우에도 그 이유와 수정 문항을 구체적으로 서술

하도록 평가자에게 요구하였다. 평가자 8명중 3명 이상이 부적합으로 삭제

판정을 한 경우에는 문항을 삭제하였으며, 전문가의 문항 수정 내용을 반

영하여 지도교수와, 연구자 및 박사수료생 1명의 협의를 통해 문항을 수정

하였다. 2차 델파이 검증 결과 수정 및 선정된 문항에 대해서 3차 델파이

검증을 실시하였으며, 각문항의 중요도에 대해 5점 척도(1점: 전혀 중요하

지 않음–5점: 매우중요함)로 응답하고, CVR 지수, 합의도, 수렴도 검토를

실시하였다.

다. Q행렬 개발 및 타당화

Q행렬은 각 문항과 검사가 측정하고자 하는 구성요소들 간의 관계를 구

조화한 행렬이다. Q행렬은 0, 1의 이분 변수로 표현되는데, 해당 문항과 연

관된 구성요소는 1, 관련성이 없는 구성요소는 0으로 표현한다. 전통적 방

식으로 문항을 선정할 경우 각 문항이 어떤 하나의 구인을 얼마나 잘 반영

하느냐를 기준으로 이루어지는데 반하여, 진단분류모형은 한 문항이 여러

구인을 측정하는 것이 가능하다. 본 연구에서는 하위요인별로 작성한 예비

문항들이 원래 구인 외에도 다른 하위요인들을 추가적으로 반영하는지를

확인하고자 4차 전문가 델파이 조사를 실시하였다. 취합된 전문가 평정결

과는 지도교수와 연구자 및 박사수료생 1명의 협의를 통해 최종 Q행렬이

작성되었다. 작성된 최종 Q행렬이 통계적으로도 타당한지 검증하기 위해

자카드 계수를 산출하여 확인하였다.
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라. 진단분류모형 분석

최종문항 선정을 위해 청소년을 대상으로 개발된 예비문항에 대한 설문

을 실시하였고, 설문응답자료를 진단분류모형의 하위유형인 DINO모형을

적용하여 분석하였다. DINO 모형은 피검자가 문항과 관련된 구성요소 하

나라도 습득한다면 ‘그렇다’라고 대답한다는 비결합적 가정을 전제하고, 하

나의 속성의 과잉이 다른 속성의 결핍을 보상할 수 있기 때문에 하나라도

습득할 경우 모든 속성을 습득한 경우와 마찬가지로 ‘그렇다’라는 반응을

하게 된다는 가정에 근거한 보상적 모형이다.

DINO모형 분석을 통해서 각 문항의 문항모수(추측모수, 슬립모수)를 추

정하여 진단성이 낮은 문항을 검토하였다. 추측모수는 피검자의 추측

(guessing)을 나타내는 모수치로서 피검자가 ‘그렇다’라는 반응을 하기 위

해 필요한 속성들을 하나도 갖고 있지 않지만 ‘그렇다’라고 응답하는 확률

을 나타내며, 슬립모수는 피검자의 슬립(slip)을 나타내는 모수치로서 피검

자가 문항에 ‘그렇다’라는 반응을 하는데 있어 필요한 속성 중 한 개 이상

의 속성을 갖고 있음에도 불구하고 실수로 ‘그렇지 않다’라는 반응을 하는

확률을 나타낸다. 본 연구에서는 추측모수와 슬립모수가 .45이상으로 높아

진단성이 떨어지는 문항을 제거함으로써 최종문항을 선정하였다.

마. 개인별 profile 및 잠재집단 분석

기존 척도 개발법에 비교할때 진단분류모형이 갖는 장점은 학생들의 강

점과 약점을 효과적으로 제공해 준다는 것이다. 진단분류모형 분석은 단순

cut-off 기준 외에 강점, 약점, 개발할 점 등에 대한 프로파일 제공함으로

써 상담적, 교육적 접근에 용이한 측면이 있다(김창대 외, 2012). 각 하위요
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인에 대해 높은 수준을 지니고 있는 경우를 해당요인에 대해 문제가 있다

고 진단 할 때 학생별 프로파일은 특정 학생이 각 하위요인에 대해 문제를

보유하고 있을 확률값에 대한 정보를 바탕으로 이루어진다. 이러한 확률값

은 문항반응 패턴에 근거한 것으로, 문항반응패턴은 문항에 대해 ‘그렇다’

라고 응답한 경우를 ‘1’로, ‘아니다’라고 응답한 경우를 ‘0’으로 코딩한 피검

자 응답 정보이다.

각 하위구인에 있어 확률값 추정은 총점에 근거한 것이 아니라 피검자의

문항별 응답과 문항이 측정하고 있는 하위구인과의 상관을 바탕으로 한 것

이다. 따라서 같은 총점의 피검자라 할지라도 문항반응 패턴이 서로 다를

경우 매우 상이한 개인 프로파일을 나타낼 수 있다. 개인 프로파일은 각

하위구인에 대한 확률값 .50를 기준으로 학습문제 보유는 ‘1’로 학습문제

미보유는 ‘0’으로 코딩하여 제공할 수 있는데, 개인별 응답반응 분석을 통

해 각 하위속성별 학습문제 수준을 나타내주는 개인별 프로파일을 작성하

였다.

또한 개별 학생의 프로파일을 전체 집단으로 확장하면 각 잠재집단

(latent class)의 크기, 즉 전체 학생 수에 대한 잠재집단에 속한 학생들 수

의 비율을 알 수 있다. 이러한 잠재집단 크기는 특정 집단을 대상으로 학

강조해야 할 하위구인 대한 정보를 제공해 줄 수 있다. 이론적으로 하위속

성의 수가 k개이면 잠재집단 수는 2k가 존재하게 되는데, 본 연구에서는

그 크기가 가장 큰 10개의 잠재집단 프로파일을 검토하였다.

3. 자료처리

가. CVR, 합의도, 수렴도 산출을 통한 델파이 검증
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예비문항의 내용타당도 검증을 위해 전문가 패널들이 응답한 문항 적합

도 점수에 대해 CVR, 합의도, 수렴도를 산출하였다. Lawsche(1975)가 제

시한 CVR 계산 공식을 제시하였으며, 전문가 수에 따른 CVR 수용기준은

표 10에 제시하였다.

 

 

 : 4점 중요하다 이상 응답한 전문가 수, N: 전체 전문가 수

패널수 CVR 수용기준 패널수 CVR 수용기준

5 .99 11 .59

6 .99 12 .56

7 .99 13 .54

8 .75 14 .51

9 .78 15 .49

10 .62 20 .42

표 10. 전문가 패널 수에 따른 CVR 수용기준

합의도와 수렴도는 전문가 집단의 합의 정도와 의견수렴을 분석함으로써

타당도를 검증하는 방법이다. 합의도는 사분위 25%(Q1)와 사분위

75%(Q3)이 일치하여 완전 합의되었을 때 1의 값을 가지며, 의견의 편차가

클수록 그 값이 감소한다. 수렴도의 경우 의견이 하나로 모두 수렴되었을

때 0의 값을 가지게 되며, 의견의 편차가 크게 나타나게 되면 그 값이 커

지게 된다. 따라서 합의도는 1에 가까울수록, 수렴도는 0에 가까울수록 문

항의 타당도가 높다고 할 수 있다. 합의도는 .75 이상, 수렴도는 .50 이하를
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수용 기준(이건남, 2008; 이윤조, 2009; 조옥경, 최금진, 2013; 주인중, 박동

열, 진미석, 2010)으로 설정하여 타당도를 검증하였으며, 계산 공식은 아래

제시하였다. 합의도와 수렴도 공식을 제시하였으며, CVR, 합의도, 수렴도

산출을 위해 Excel 2016을 이용하였다.

합의도  

  
, 수렴도 

  

Q1: 제 1사분위, Q3: 제 3사분위, Mdn: 중앙값

나. 자카드 계수 산출을 통한 Q 행렬 타당도 검증

완성된 Q행렬을 통계적으로 검증하는 가장 대표적인 방법은 자카드 계

수(Jaccard, 1901)이다. 자카드 계수는 문항을 대표하는 두 가지 속성 간의

설정된 관계가 타당한지 확인하기 위해 Jaccard(1901)에 의해 계발되었으

며 Jaccard similarity coefficient라고도 한다. 자카드 계수는 Q행렬에 나타

난 하위요소 간의 유사성을 산출하여, Q행렬의 하위요인이 서로 겹치거나

유사한 속성이 있는지를 검증하는데 유용하다. 자카드 계수를 구하는 공식

은 다음과 같다.

  ∪ 

∩ 

수식에서 A와 B는 검사가 보유하고 있는 하위요소 A와 B가 교집합으로

보유하는 속성의 개수를 A와 B의 보유개수를 합산한 개수로 나눈 값이 된

다. 따라서 자카드 계수는 두 가지 속성 중 적어도 하나 이상의 속성을 가
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진 문항에 대해 두 가지 속성 모두를 가진 문항이 차지하는 비율이 된다.

Henning(2007)의 연구에 의하면 자카드 계수가 .5 이상이면 검사도구의 속

성이 유사하다고 지적하였다. 이에 이 연구에서는 자카드 계수가 .5 이상이

면 검사도구의 속성 간 유사성이 있다고 판단하여 자카드 계수의 수용 기

준을 .5 미만으로 설정였다. 자카드 계수의 산출은 Excel 2016과 SPSS

22.0을 이용하였다.

다. 모수추정치 산출을 통한 검사 문항 타당도 검증

본 연구에서는 DINO모형을 적용하여 개발된 검사문항의 타당도를 검증

하였다. DINO 모형의 경우, 응답변수가 이분변수일 때 적용이 가능하므로,

4점 리커트식(1점: 전혀 그렇지 않다, 2점: 대체로 그렇지 않다. 3점: 대체

로 그렇다. 4점: 매우 그렇다)으로 수집된 응답자료를 1, 2점은 0으로, 3, 4

점은 1점으로 이분형 응답으로 재코딩하였다. 다음으로 DINO 모형 분석을

통해 문항의 슬립모수와 추정모수를 추출하였다. 문항 제거기준은 슬립모

수, 추측모수가 .45 이상인 경우로 설정하였으며, 이때 아래 계산식을 통해

산출된 값과 IDI를 참고로 하였다.

 

  
 : 추측모수, : 슬립모수

제시한 식을 통해 산출된 값이 클수록 진단성이 높은 문항을 의미하며

만약 이 값이 작다면, 명세화된 Q행렬이 두 집단(= 1/ = 0)의 차이

에 대한 유용성에 문제가 있음을 암시한다(Templin & Henson, 2006).
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IDI는   로 1에 가까울수록 진단성이 높고, 0에 가까울수록 진단성

이 낮음을 의미한다(김래영 2020; Lee, dela Torre, & Park, 2012). 진단분

류모형 분석을 위해서 R-software version 4.0.1(R Development Core

Team, 2012)을 이용하였다.
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Ⅳ. 결 과

이 장에서는 청소년 학습문제 진단 검사의 예비문항 개발, Q행렬 개발

및 타당도 검증, 진단분류모형분석을 통한 최종문항 선정과 개인별 프로파

일 제시 및 최종 선정된 검사문항을 활용한 인구통계학적 특성에 따른 집

단 간 하위요인 속성 보유차이 검증 결과를 제시하였다.

1. 청소년 학습문제 진단 검사 예비문항 개발

가. 청소년 학습문제 하위요인 추출

청소년 학습문제 진단 검사 개발을 위해 청소년 학습 관련 선행연구 분

석을 실시하여 학습문제 진단을 위한 영역을 인지, 정의, 행동적 영역으로

선정하고, 이에 따른 구성요소들을 분석하였다. 다음으로 추출된 청소년 학

습문제 속성에 대해 내용 타당도 검증을 위해 전문가 델파이 1차 조사를

실시하였다. 청소년 학습 문제 진단을 위한 측정 영역 및 하위 요인의 적

절성, 반드시 측정되어야 할 요인 등에 대해 전문가 의견을 자유롭게 기술

하도록 하였다. 델파이 1차 조사를 통해 전문가 집단이 선정한 요인은 연

구자와 지도교수 1명, 박사수료 1명의 협의를 거쳐 범주화 작업이 이루어

졌으며, 그 결과 인지, 정의, 행동적 3개의 진단 영역에 따른 11개의 하위

요인이 도출되었으며, 하위요인에 대한 정의는 표 11에 제시하였다.
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속성 정의

인

지

선수학습
새로운 내용의 학습을 위해 요구되는 기초학습능력 및

선수학습의 보유 정도에 대한 학습자의 지각

인지전략
학습내용에서 중요한 부분(핵심내용)을 파악하고 요약

하며 기억하는데 효과적인 전략을 구사

메타인지전략
학습목표에 따른 계획을 수립하고, 학습과정 전반에

있어 점검, 평가 및 조절하는 전략을 구사

정

의

학습불안 학습상황에서 느끼는 긴장, 불안의 수준

우울 학업과 관련하여 경험하는 우울, 무기력의 수준

학습흥미 학습 내용이나 과정에 대한 흥미, 즐거움의 정도

목표의식
이루고 싶은 꿈과 미래와 연관지어 구체적인 학습 목

표를 설정

학업적

자기효능감

학습을 위해 요구되는 능력을 보유하고 있다고 믿는

정도

행

동

환경조성
학습 집중을 위한 주변 환경 및 분위기를 조성하는 전

략의 실천

시간관리
학습에 필요한 시간을 계획하고 확보하여 효율적으로

활용하는 정도

자원활용
학습에 필요한 인적(친구, 교사, 가족 등), 물적(교재,

인터넷, 원격 강의 등) 자원을 파악하여 활용하는 정도

표 11. 청소년 학습문제의 하위요인 및 정의

나. 예비문항 작성 및 내용타당도 검증

청소년 학습문제 하위 요인에 따른 문항개발을 위해 기존 청소년 학습

관련 척도 문항 및 청소년 학습 관련 질적 연구의 면담 내용을 분석 하였

으며, 본 연구자가 지도교수 1명, 박사수료 1명과 함께 문항을 구성하고 검

토하여 총 91개의 기초 예비 문항을 작성하였다. 문항 작성 시 하위 요인

을 반영하며 문장의 진술은 간결하게 하여 의미가 명확하게 이해되도록 하
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문항 CVR 합의도 수렴도

1 학습기초가 부족하다고 느낀다. 1.00 1.00 .00

2 수업시간에 못 알아들어서 공부하기가 싫다. 1.00 1.00 .00

3 수업내용이 어려워서 따라가기 힘들다. 1.00 1.00 .00

4 공부를 포기한지 오래되었다. .75 .80 .50

5 그동안 공부를 소홀히 했다. .75 1.00 .00

6
중학교 입학 이후로 좋은 성적을 받아 본 적이 거의 없

다.
.75 .80 .50

표 12. 예비 72문항의 3차 델파이 검증 결과

였다. 청소년의 특성에 적합하지 않은 문항은 삭제하였다.

개발된 예비 문항의 내용 타당도 검증을 위해 델파이 1차 조사와 동일한

전문가 집단 8명을 대상으로 2차 조사를 실시하였다. 2차 델파이 검증에서

는 각 문항에 대한 판정은 ‘1점: 부적합으로 삭제’, ‘2점: 적합하나 수정 요

함’, ‘3점: 적합’으로 내리며, 부적합으로 삭제일 경우에는 그 이유를, 수정

일 경우에도 그 이유와 수정문항을 구체적으로 서술하도록 평가자에게 요

구하였다. 평가자 8명중 3명 이상이 부적합으로 삭제판정을 한 경우에는

문항을 삭제하였으며, 전문가의 문항 수정 내용을 반영하여 지도교수와, 연

구자 및 박사수료생 1명의 협의를 통해 문항을 수정하였다. 91개의 예비문

항에 대한 2차 델파이 결과 문항 내용 타당도 검증 결과 총 19문항이 부적

합한 것으로 나타나 삭제되었고, 48문항이 수정되었다. 91개의 예비문항에

대한 내용타당도 검증결과 및 수정문항은 부록 1에 제시하였다.

2차 델파이 검증결과 선정된 72문항에 대해서 동일한 전문가 집단에게 3

차 델파이 검증을 실시하였으며, 각 문항의 중요도에 대해 5점 척도(1점:

전혀 중요하지 않음-5점: 매우중요함)로 응답하고, CVR 지수, 합의도, 수

렴도 검토를 실시하고 그 결과는 표 12에 제시하였다.
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문항 CVR 합의도 수렴도

7
새로운 내용을 공부할 때, 이미 알고 있는 내용과 관련

지어 이해한다.*
1.00 .85 .38

8 학습 내용을 이해하기 위해 구체적인 예를 생각해본다.* 1.00 .85 .38

9
무조건 외우기보다는 원리와 개념을 먼저 이해하려고 한

다.*
.75 1.00 .00

10 핵심 내용이 무엇인지를 생각하면서 공부한다.* 1.00 .85 .38

11 수업 중 어떤 내용이 중요한지 파악하는 것이 어렵다. .75 1.00 .00

12
문제를 풀 때, 무엇을 묻고 있는지 파악하기 어려울 때

가 많다.
.75 .85 .38

13 공부한 내용의 핵심을 요약해서 정리한다.* 1.00 1.00 .00

14 나만의 노트필기 전략이 있다.* .75 .85 .38

15 공부한 내용을 기억하기 위해 표나 그림을 활용한다.* 1.00 1.00 .00

16 중요한 내용은 확실히 기억할 때까지 반복해서 외운다.* .75 1.00 .00

17 열심히 공부하는데도 성적이 오르지 않는다. .75 .80 .50

18 나만의 효과적인 공부 방법이 있다.* 1.00 1.00 .00

19 과목에 따라 어떻게 공부해야 할지 잘 모르겠다. .75 1.00 .00

20 내가 잘하는 과목과 잘하지 못하는 과목을 알고 있다.* .75 .80 .50

21 공부할 때 나의 부족한 부분을 확인해서 보완하려 한다.* 1.00 1.00 .00

22
공부할 때 내 강점(예: 창의성, 호기심, 끈기 등)을 활용

하려 한다.*
.75 .80 .50

23 공부할 때 무엇부터 해야 할지 모르겠다. 1.00 1.00 .00

24 공부할 분량과 순서를 계획한 후 공부를 시작한다.* 1.00 1.00 .00

25 학습 계획을 꾸준하게 실천한다.* .75 1.00 .00

26 학습 계획에 따라 실천하고 있는지 점검한다.* .75 1.00 .00

27
틀린 문항에 대해서 내가 무엇을 잘못 알고 있는지 점검

한다.*
1.00 1.00 .00

28
공부하면서 어려움에 부딪히면 문제의 원인을 분석하여

다시 도전한다.*
1.00 1.00 .00

29 시험 볼 때 긴장해서 잘 아는 것도 틀리게 된다. 1.00 1.00 .00

30 시험공부 할 때 불안해서 집중하기가 어렵다. 1.00 1.00 .00
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문항 CVR 합의도 수렴도

31
주변사람(부모, 선생님 등)의 기대만큼 성적이 나오지 않

을까봐 걱정된다.
1.00 1.00 .00

32 나는 시험 칠 때 긴장해서 머릿속이 하얘진다. 1.00 .85 .38

33 공부를 열심히 했어도 성적에 대해 지나치게 걱정한다. 1.00 1.00 .00

34 공부건 노는 것이건 의욕이 없다. .75 .78 .50

35 내 성적을 생각하면 울고 싶다. .75 1.00 .00

36 성적을 올리기 위해 내가 할 수 있는 건 아무것도 없다. .75 .80 .50

37 나는 공부에서 실패한 것 같아 우울하다. .75 .85 .38

38
다른 사람들이 성적으로 나를 낮게 평가하는 것 같아 우

울하다.
1.00 1.00 .00

39 나는 학교 공부가 지루하다. 1.00 1.00 .00

40 공부가 재미없어 학교를 그만두고 싶다. 1.00 1.00 .00

41 수업 시간이 재미없어 잠을 자거나 딴 짓을 한다. 1.00 1.00 .00

42 공부할 때 새로운 것을 알아가는 것이 즐겁다.* 1.00 1.00 .00

43 어려운 문제를 노력해서 풀었을 때 보람을 느낀다.* 1.00 1.00 .00

44 학교 공부는 살아가는 데 별 도움이 되지 않는다. 1.00 .80 .50

45 나의 미래(꿈, 희망)를 위해 공부한다.* 1.00 1.00 .00

46 부모님이 시켜서 억지로 공부한다. 1.00 1.00 .00

47 나는 공부를 왜 하는지 모르겠다. .75 .85 .38

48
공부 내용이 재미가 없어도 내 미래를 위해 열심히 공부

한다.*
.75 .80 .50

49
공부하다가 조금만 어려운 내용이 나오면 금방 포기한

다.
1.00 .80 .50

50
노력하면 좋은 성적을 얻을 수 있다는 나에 대한 믿음이

있다.*
1.00 1.00 .00

51 나는 공부하는 내용이 어려워도 잘 해낼 자신이 있다.* 1.00 1.00 .00

52 나는 스스로 공부할 수 있는 능력이 있다.* 1.00 1.00 .00

53 내 성적이 낮은 것은 내 능력이 부족하기 때문이다. .75 1.00 .00

54 내가 원하는(기대하는) 성적을 얻을 자신이 있다.* 1.00 1.00 .00

55
공부할 때, 방해되는 물건(예: 스마트폰, 거울 등)은 치운

다.*
1.00 .85 .38
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문항 CVR 합의도 수렴도

56 공부에 집중할 수 있도록 주변 환경을 정돈한다.* 1.00 1.00 .00

57 집중이 잘 되는 장소를 찾아서 공부한다.* 1.00 1.00 .00

58
공부 계획(공부 분량, 일정표 등)을 잘 보이는 곳에 붙여

놓는다.*
1.00 1.00 .00

59
중요한 학습 내용은 메모해서 눈에 띄는 곳에 붙여놓는

다.*
1.00 .85 .38

60
공부해야지 하면서도 스마트폰을 하거나 친구들과 놀러

다닌다.
.75 .85 .38

61 시간 계획을 세워서 공부한다.* .75 1.00 .00

62 공부를 위해 자투리 시간을 활용한다.* 1.00 1.00 .00

63 매일 일정한 공부시간을 정해놓고 지킨다.* 1.00 1.00 .00

64 평상시 따로 공부하는 시간이 없다. .75 .85 .38

65 시험일이 다 되어서야 벼락치기로 공부한다. 1.00 1.00 .00

66
책상에 앉아 있어도 딴 짓(예: 휴대폰, 게임 등)을 하면

서 보내는 시간이 많다.
.75 .80 .50

67 공부할 때는 전적으로 공부에 집중한다.* .75 1.00 .00

68
공부하면서 모르는 내용이 있으면 주변 사람(친구, 선생

님 등)에게 적극적으로 물어본다.*
1.00 1.00 .00

69 나의 공부와 관련된 고민을 털어놓을 곳이 없다. .75 .80 .50

70 공부하다가 모르는 게 있어도 물어볼 사람이 없다. .75 1.00 .00

71 공부하는데 필요한 정보를 어떻게 구해야 하는지 안다.* 1.00 1.00 .00

72
공부를 할 때, 모르는 내용이 있으면 인터넷이나 관련

자료를 찾아본다.*
.75 1.00 .00

* 역문항

72문항에 대한 3차 전문가 델파이 검증 결과, 72문항 모두 CVR이 .75이

상이며, 합의도는 .50이상, 수렴도는 .50이하로 나타나 최종적으로 학생 설

문을 위해서 72문항이 선정되었다.
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2. Q 행렬 개발 및 타당도 검증

가. Q행렬 개발

진단분류모형의 적용을 위해 학습문제의 하위요인과 선정된 예비 문항을

토대로 Q행렬을 개발하고 부호화하였다. 진단분류모형을 검사 개발에 적용

하기 위해서는 내용 전문가에 의해 검사에서 측정하고자 하는 하위요인이

규명되어야 하고, 이 하위요인이 검사의 문항 개발의 기초가 되어 문항들

이 제작되어야 한다. 이렇게 개발된 문항과 속성을 연결시키는 작업은 Q행

렬을 통해 가능하다(김창대 외, 2012). Q행렬은 각 문항에 대해 응답자가

‘그렇다‘라는 반응을 하기 위해 응답자가 어떠한 하위요인의 속성을 갖고

있어야 하는지의 관계를 나타내는 행렬이다. 본 연구에서는 예비문항 개발

시 하위요인 따라 문항을 작성하였으나, 문항이 포함하고 있는 여러 구인

을 확인하기 위해 1-3차 델파이 조사에 참여한 전문가를 대상으로 Q행렬

초안 및 타당화를 실시하였다.

Q행렬 작성 시 각 문항이 속성을 포함하였다고 판단되는 경우 1로 코딩

하고, 포함되지 않았을 경우 0으로 코딩하고 작성된 Q행렬에 대해 전문가

의견을 토대로 연구자가 지도교수 1인과 박사수료 1인의 심도 있는 검토과

정을 거쳐 Q행렬 초안을 작성하였다. 청소년 학습문제 진단 검사의 Q 행

렬 초안은 표 13에 제시하였다.
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번호
선수

학습

인지

전략

메타

인지

전략

불안 우울
학습

흥미

목표

의식

학업적

자기

효능감

환경

조성

시간

관리

자원

활용

학습1 1 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0

학습2 1 1 0 0 0 1 0 0 0 0 0

학습3 1 1 1 0 0 1 0 1 0 0 0

학습4 1 1 1 0 1 1 1 1 0 0 0

학습5 1 0 1 0 0 1 1 0 0 0 0

학습6 1 1 1 0 0 0 0 1 0 0 0

학습7 1 1 1 0 0 0 0 0 0 0 0

학습8 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0

학습9 0 1 1 0 0 0 0 0 0 0 0

학습10 0 1 1 0 0 0 0 0 0 0 0

학습11 1 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0

학습12 1 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0

학습13 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0

학습14 0 1 1 0 0 0 0 0 0 0 0

학습15 0 1 1 0 0 0 0 0 0 0 0

학습16 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0

학습17 1 1 1 0 0 0 0 1 0 0 0

학습18 0 1 1 0 0 0 0 1 0 0 0

학습19 0 1 1 0 0 0 0 1 0 0 0

학습20 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0

학습21 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0

학습22 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 1

학습23 0 1 1 0 0 0 0 1 0 0 0

학습24 0 0 1 0 0 0 1 0 0 1 0

학습25 0 0 1 0 0 0 1 0 0 1 0

학습26 0 0 1 0 0 0 0 0 0 1 0

학습27 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0

학습28 0 0 1 0 0 0 1 0 0 0 0

학습29 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0

학습30 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0

학습31 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0

표 13. Q행렬 초안
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번호
선수

학습

인지

전략

메타

인지

전략

불안 우울
학습

흥미

목표

의식

학업적

자기

효능감

환경

조성

시간

관리

자원

활용

학습32 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0

학습33 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0

학습34 0 0 0 0 1 1 1 0 0 0 0

학습35 0 0 0 0 1 0 0 1 0 0 0

학습36 0 0 0 0 1 0 1 1 0 0 0

학습37 0 0 0 0 1 0 0 1 0 0 0

학습38 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0

학습39 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0

학습40 0 0 0 0 0 1 1 0 0 0 0

학습41 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0

학습42 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0

학습43 0 0 0 0 0 1 1 1 0 0 0

학습44 0 0 0 0 0 1 1 0 0 0 0

학습45 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0

학습46 0 0 0 0 0 1 1 0 0 0 0

학습47 0 0 0 0 0 1 1 0 0 0 0

학습48 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0

학습49 0 0 0 0 0 0 1 1 0 0 0

학습50 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0

학습51 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0

학습52 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0

학습53 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0

학습54 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0

학습55 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0

학습56 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0

학습57 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0

학습58 0 0 1 0 0 0 1 0 1 1 0

학습59 0 1 0 0 0 0 0 0 1 0 0

학습60 0 0 0 0 0 1 1 0 1 0 0

학습61 0 0 0 0 0 0 1 0 0 1 0

학습62 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0

학습63 0 0 0 0 0 0 1 0 0 1 0
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번호
선수

학습

인지

전략

메타

인지

전략

불안 우울
학습

흥미

목표

의식

학업적

자기

효능감

환경

조성

시간

관리

자원

활용

학습64 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0

학습65 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0

학습66 0 0 0 0 0 1 0 0 0 1 0

학습67 0 1 1 0 0 0 1 0 0 1 0

학습68 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1

학습69 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1

학습70 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1

학습71 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1

학습72 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1

나. 자카드 계수를 이용한 Q행렬 타당도 검증

전문가 의견을 토대로 작성된 Q행렬 초안을 자카드 계수 산출을 통해

서로 겹치거나 유사한 인지요소가 있는지 Q행렬 타당성 검증을 실시하였

다. 본 연구에서는 Henning(2007)이 제시한 기준에 따라 자카드 계수가

.50 이상이면 두 요인간의 유사성이 있어 문항을 재검토할 필요성이 있다

고 판단하였다. 청소년 학습문제 진단 검사를 위해 선정한 11개의 하위속

성 Q행렬에 대한 자카드 계수분석 결과는 표 14에 제시하였으며, 모든 요

인 간의 자카드 계수는 .00 -.43 사이로 나타났다. 따라서 모든 요인이 기

준치 .50 미만으로 나타나 두 요인 간의 유사성이 높아 수정이나 삭제할

필요가 없이, 11개 요인 모두 수용 가능한 것으로 확인되었다.
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1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11

1 -

2 .36 - 　 　 　 　 　 　 　 　

3 .19 .43 - 　 　 　 　 　 　 　

4 .00 .00 .00 - 　 　 　 　 　 　

5 .06 .04 .03 .00 - 　 　 　 　 　

6 .15 .08 .08 .00 .10 - 　 　 　 　

7 .07 .05 .16 .00 .13 26 - 　 　 　

8 .21 .22 .20 .00 .20 .40 .08 - 　 　

9 .00 .04 .03 .00 .00 .05 .00 .00 - 　

10 .00 .03 .17 .00 .00 .40 .19 .00 .00 -

11 .00 .00 .03 .00 .00 .00 .00 .00 .00 .00 -

표 14. Q행렬 초안 자카드 계수

2. 진단분류모형 분석 결과

가. 예비문항에 대한 진단분류모형 문항 모수치

진단분류모형 분석을 위해 청소년 학습문제 진단 검사의 Q행렬 초안과

536명이 응답한 문항 데이터를 DINO모형으로 분석하여 각 문항의 문항모

수를 추정하였다. 본 연구에서는 Q행렬 초안을 사용하여 각 문항의 문항모

수(추측모수, 슬립모수)를 추정하고 문항모수 .45이상인 문항을 삭제하였다.

또한, 문항 선정을 위해 참고하기 위한 지표로 IDI(항목차별지수)와

    식을 사용하였다. 두 지표는 문항의 질을 평가하기

위해 사용할 수 있으며, IDI의 계산은   로 1에 가까울수록 진단성

이 높고, 0에 가까울수록 진단성이 낮음을 의미한다(김래영 2020; Lee et
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번호 추측모수(se) 슬립모수(se) IDI  

 

학습1 .16(.02) .21(.02) .63 19.13

학습2 .00(.00) .51(.03) .48 127.52

학습3 .01(.01) .47(.03) .51 84.61

학습4 .01(.01) .67(.02) .32 39.59

학습5 .29(.04) .17(.02) .55 12.24

학습6 .05(.01) .40(.03) .55 28.343

학습7 .09(.02) .64(.03) .27 5.59

학습8 .15(.02) .47(.04) .38 6.26

학습9 .12(.02) .52(.03) .36 7.08

학습10 .12(.02) .55(.03) .33 6.19

학습11 .04(.01) .42(.03) .54 32.50

학습12 .07(.01) .38(.03) .55 21.82

학습13 .17(.02) .29(.03) .54 12.32

학습14 .36(.03) .16(.02) .49 9.68

학습15 .34(.03) .20(.02) .46 7.58

학습16 .07(.01) .41(.04) .52 20.22

학습17 .14(.03) .49(.03) .37 6.55

학습18 .38(.04) .18(.02) .45 7.76

학습19 .33(.04) .24(.02) .43 6.37

학습20 .05(.01) .71(.04) .24 7.35

학습21 .08(.01) .33(.03) .59 22.93

학습22 .20(.03) .41(.03) .39 5.76

학습23 .27(.04) .27(.02) .45 7.08

학습24 .09(.02) .31(.02) .60 21.95

표 15. 예비문항의 문항 모수치

al., 2012).    식 역시 값이 클수록 진단성이 높은 문항

을 의미하며 만약 이 값이 작다면, Q행렬이 두 집단    의 차이

에 대한 유용성에 문제가 있음을 암시한다(Templin & Henson, 2006). 청

소년 학습문제 진단 검사의 Q행렬 초안과 문항 데이터를 DINO모형으로

분석한 결과는 표 15에 제시하였다.
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번호 추측모수(se) 슬립모수(se) IDI  

 

학습25 .27(.03) .16(.02) .56 13.58

학습26 .11(.01) .15(.02) .74 44.55

학습27 .14(.02) .20(.02) .66 23.75

학습28 .22(.03) .27(.02) .51 9.38

학습29 .27(.02) .15(.02) .58 14.97

학습30 .13(.01) .28(.03) .59 17.56

학습31 .49(.03) .12(.02) .39 7.67

학습32 .06(.01) .24(.03) .70 53.47

학습33 .39(.03) .16(.02) .45 8.49

학습34 .05(.02) .57(.03) .39 15.50

학습35 .13(.02) .31(.03) .56 14.74

학습36 .00(.00) .59(.03) .41 157.08

학습37 .05(.01) .32(.03) .64 45.14

학습38 .05(.01) .10(.01) .84 153.70

학습39 .26(.02) .08(.01) .66 34.52

학습40 .05(.01) .37(.02) .58 35.52

학습41 .18(.02) .30(.03) .52 10.59

학습42 .33(.03) .30(.03) .38 4.85

학습43 .09(.02) .66(.03) .26 5.53

학습44 .21(.03) .30(.02) .48 8.43

학습45 .13(.02) .38(.03) .49 10.61

학습46 .08(.03) .58(.03) .34 8.38

학습47 .18(.02) .29(.02) .54 11.87

학습48 .18(.03) .21(.02) .61 17.61

학습49 .22(.02) .34(.03) .45 7.10

학습50 .13(.02) .46(.04) .41 8.01

학습51 .20(.02) .14(.02) .67 25.63

학습52 .13(.02) .27(.03) .60 17.96

학습53 .44(.03) .27(.03) .29 3.46

학습54 .28(.03) .10(.01) .62 23.06

학습55 .38(.03) .10(.02) .51 13.97

학습56 .10(.01) .36(.04) .55 16.84

학습57 .10(.01) .41(.04) .49 13.39

학습58 .12(.02) .19(.02) .69 30.91

학습59 .15(.02) .27(.03) .59 16.27
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번호 추측모수(se) 슬립모수(se) IDI  

 

학습60 .39(.04) .31(.02) .30 3.45

학습61 .13(.02) .15(.02) .72 37.25

학습62 .34(.03) .26(.03) .41 5.69

학습63 .38(.03) .09(.01) .53 16.85

학습64 .38(.03) .36(.04) .27 3.02

학습65 .42(.03) .28(.03) .30 3.58

학습66 .36(.03) .27(.03) .37 4.80

학습67 .26(.04) .35(.03) .39 5.23

학습68 .18(.02) .34(.03) .48 8.74

학습69 .34(.03) .45(.04) .21 2.39

학습70 .17(.02) .53(.04) .30 4.33

학습71 .11(.01) .32(.03) .57 16.86

학습72 .07(.01) .57(.04) .36 9.70

분석결과 추측모수가 .45 이상이거나 슬립모수가 .45 이상으로 높게 나온

문항은 총 17문항으로 학습2, 학습3, 학습4, 학습7, 학습8, 학습9, 학습10,

학습17, 학습20, 학습31, 학습34, 학습36, 학습43, 학습46, 학습50, 학습70,

학습72를 삭제하였다.

나. 청소년 학습문제 진단 검사 최종문항

진단분류모형을 적용하여 문항 모수치가 적합하지 않은 17개의 문항을

제외하고 55문항에 대해 수정된 Q행렬 자카드 계수를 산출하여 서로 겹치

거나 유사한 인지요소가 있는지 Q행렬 타당성 검증을 다시 실시하였다. 그

결과 요인간의 자카드 계수는 .00 ∼.33으로 나타나 각 요인간 자카드 계수

가 유사성 판단기준인 .50 미만으로 모든 요인이 수용 가능한 것으로 나타

났다. 청소년 학습문제 진단 검사의 55문항에 대한 수정된 Q행렬 검증 결
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요인 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11

1 - 　 　 　 　 　 　 　 　 　

2 .21 -

3 .11 .33 -

4 .00 .00 .00 -

5 .00 .00 .00 .00 -

6 .08 .00 .04 .00 .00 -

7 .05 .04 .24 .00 .00 .21 -

8 .13 .20 .17 .00 .08 .00 .04 -

9 .00 .06 .05 .00 .00 .07 .11 .00 -

10 .00 .05 .23 .00 .00 .05 .30 .00 .06 -

11 .00 .00 .05 .00 .00 .00 .00 .00 .00 .00 -

표 16. 수정된 Q행렬 자카드 계수

번호 추측모수(se) 슬립모수(se) IDI  

 

학습1 .61(.02) .23(.02) .64 21.84

학습2 .22(.04) .18(.02) .60 16.52

표 17. 최종문항의 문항 모수치

과를 표 16에 제시하였다.

다음으로는 55문항에 대한 수정된 Q행렬을 DINO모형으로 최종분석을

실시하였으며, 그 결과 문항모수(추측모수, 슬립모수)치가 모두 .45미만으로

나타나 55문항이 모두 수용가능 한 것으로 나타나 청소년 학습문제 진단

검사의 최종 55문항이 선정되었다. 진단분류모형 분석 결과 추정된 모수치

를 표 17에 제시하였다.
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번호 추측모수(se) 슬립모수(se) IDI  

 

학습3 .04(.01) .43(.03) .54 37.00

학습4 .02(.00) .42(.03) .56 75.34

학습5 .06(.01) .39(.03) .55 24.50

학습6 .15(.02) .26(.03) .58 15.51

학습7 .33(.03) .13(.02) .54 13.30

학습8 .33(.03) .19(.02) .48 8.76

학습9 .08(.01) .43(.04) .49 15.45

학습10 .33(.04) .16(.02) .51 10.85

학습11 .29(.04) .24(.02) .47 7.81

학습12 .09(.01) .40(.04) .52 15.68

학습13 .18(.03) .42(.03) .41 6.56

학습14 .26(.04) .26(.02) .50 9.07

학습15 .10(.02) .30(.02) .60 21.87

학습16 .27(.04) .16(.02) .57 14.01

학습17 .12(.02) .15(.02) .73 40.40

학습18 .14(.02) .24(.03) .61 18.67

학습19 .21(.03) .26(.02) .53 10.98

학습20 .28(.02) .14(.02) .58 15.93

학습21 .13(.01) .25(.03) .61 18.98

학습22 .04(.01) .20(.02) .76 93.57

학습23 .42(.03) .18(.02) .39 6.09

학습24 .11(.02) .33(.03) .56 16.37

학습25 .04(.01) .36(.03) .60 40.20

학습26 .03(.00) .09(.01) .88 311.64

학습27 .20(.02) .11(.01) .69 31.77

학습28 .02(.01) .43(.03) .55 61.80

학습29 .15(.02) .34(.03) .51 10.91

학습30 .29(.03) .32(.03) .40 5.35

학습31 .18(.03) .34(.02) .48 9.06

학습32 .12(.02) .35(.03) .53 13.37

학습33 .16(.03) .34(.03) .50 10.16

학습34 .18(.02) .22(.02) .60 16.06



- 92 -

번호 추측모수(se) 슬립모수(se) IDI  

 

학습35 .12(.03) .35(.03) .45 7.51

학습36 .17(.02) .19(.02) .64 20.37

학습37 .10(.02) .29(.03) .61 21.79

학습38 .41(.03) .26(.03) .33 4.13

학습39 .25(.03) .12(.02) .63 21.45

학습40 .40(.03) .11(.02) .49 12.02

학습41 .10(.01) .35(.04) .55 16.80

학습42 .10(.01) .41(.04) .48 11.94

학습43 .13(.03) .19(.02) .68 28.46

학습44 .14(.02) .25(.02) .61 18.08

학습45 .36(.04) .30(.03) .34 4.12

학습46 .13(.02) .15(.02) .71 36.12

학습47 .34(.03) .26(.03) .41 5.72

학습48 .38(.03) .08(.01) .54 18.34

학습49 .38(.03) .36(.04) .27 3.00

학습50 .42(.03) .29(.03) .30 3.48

학습51 .34(.04) .27(.03) .39 5.16

학습52 .27(.04) .35(.02) .39 5.20

학습53 .13(.02) .31(.03) .56 14.97

학습54 .31(.03) .43(.03) .26 2.92

학습55 .10(.01) .36(.03) .55 16.46

전문가 델파이 검증을 통한 내용타당도 및 자카드 계수 산출과 진단분류

모형 분석으로 문항모수치를 추정하여 최종적으로 도출된 청소년 학습문제

진단 검사의 최종 55문항에 대한 문항내용을 표 18에 제시하였다.
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구분 번호

문항1 학습기초가 부족하다고 느낀다.

문항2 그동안 공부를 소홀히 했다.

문항3 중학교 입학 이후로 좋은 성적을 받아 본 적이 거의 없다.

문항4 수업 중 어떤 내용이 중요한지 파악하는 것이 어렵다.

문항5 문제를 풀 때, 무엇을 묻고 있는지 파악하기 어려울 때가 많다.

문항6 공부한 내용의 핵심을 요약해서 정리한다.*

문항7 나만의 노트 필기 전략이 있다.*

문항8 공부한 내용을 기억하기 위해 표나 그림을 활용한다.*

문항9 중요한 내용은 확실히 기억할 때까지 반복해서 외운다.*

문항10 나만의 효과적인 공부방법이 있다.*

문항11 과목에 따라 어떻게 공부해야 할지 잘 모르겠다.

문항12 공부할 때 나의 부족한 부분을 확인해서 보완하려 한다.*

문항13 공부할 때 내 강점(예: 창의성, 호기심, 끈기 등)을 활용하려 한다.*

문항14 공부할 때 무엇부터 해야 할지 모르겠다.

문항15 공부할 분량과 순서를 계획한 후 공부를 시작한다.*

문항16 학습 계획을 꾸준하게 실천한다.*

문항17 학습 계획에 따라 실천하고 있는지 점검한다.*

문항18 틀린 문항에 대해서 내가 무엇을 잘못 알고 있는지 점검한다.*

문항19 공부하면서 어려움에 부딪히면 문제의 원인을 분석하여 다시 도전한다.*

문항20 시험 볼 때 긴장해서 잘 아는 것도 틀리게 된다.

문항21 시험공부 할 때 불안해서 집중하기가 어렵다.

문항22 나는 시험 칠 때 긴장해서 머릿속이 하얘진다.

문항23 공부를 열심히 했어도 성적에 대해 지나치게 걱정한다.

문항24 내 성적을 생각하면 울고 싶다.

문항25 나는 공부에서 실패한 것 같아 우울하다.

문항26 다른 사람들이 성적으로 나를 낮게 평가하는 것 같아 우울하다.

문항27 나는 학교 공부가 지루하다.

문항28 공부가 재미없어 학교를 그만두고 싶다.

표 18. 청소년 학습문제 진단 검사의 최종문항
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구분 번호

문항29 수업시간이 재미없어 잠을 자거나 딴 짓을 한다.

문항30 공부할 때 새로운 것을 알아가는 것이 즐겁다.*

문항31 학교 공부는 살아가는 데 별 도움이 되지 않는다.

문항32 나의 미래(꿈, 희망)를 위해 공부한다.*

문항33 나는 공부를 왜 하는지 모르겠다.

문항34 공부 내용이 재미가 없어도 내 미래를 위해 열심히 공부한다.*

문항35 공부하다가 조금만 어려운 내용이 나오면 금방 포기한다.

문항36 나는 공부하는 내용이 어려워도 잘 해낼 자신이 있다.*

문항37 나는 스스로 공부할 수 있는 능력이 있다.*

문항38 내 성적이 낮은 것은 내 능력이 부족하기 때문이다.

문항39 내가 원하는(기대하는) 성적을 얻을 자신이 있다.*

문항40 공부할 때, 방해되는 물건(예: 스마트폰, 거울 등)은 치운다.*

문항41 공부에 집중할 수 있도록 주변 환경을 정돈한다.*

문항42 집중이 잘 되는 장소를 찾아서 공부한다.*

문항43 공부 계획(공부 분량, 일정표 등)을 잘 보이는 곳에 붙여놓는다.*

문항44 중요한 학습 내용은 메모해서 눈에 띄는 곳에 붙여놓는다.*

문항45 공부해야지 하면서도 스마트폰을 하거나 친구들과 놀러 다닌다.

문항46 시간 계획을 세워서 공부한다.*

문항47 공부를 위해 자투리 시간을 활용한다.*

문항48 매일 일정한 공부시간을 정해놓고 지킨다.*

문항49 평상시 따로 공부하는 시간이 없다.

문항50 시험일이 다 되어서야 벼락치기로 공부한다.

문항51 책상에 앉아 있어도 딴 짓(예: 휴대폰, 게임 등)을 하면서 보내는 시간이 많다.

문항52 공부할 때는 전적으로 공부에 집중한다.*

문항53
공부하면서 모르는 내용이 있으면 주변 사람(친구, 선생님 등)에게 적극적

으로 물어본다.*

문항54 나의 공부와 관련된 고민을 털어놓을 곳이 없다.

문항55 공부하는데 필요한 정보를 어떻게 구해야 하는지 안다.*

* 역문항
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영역 하위요소 문항수 문항

인지

선수학습 5 문항1, 문항2, 문항3, 문항4, 문항5,

인지전략 12
문항3, 문항4, 문항5, 문항6*, 문항7*, 문항8*, 문항9*,

문항10*, 문항11, 문항14, 문항44*, 문항52*

메타인지전략 16

문항2, 문항3, 문항7*, 문항8*, 문항10*, 문항11,

문항12*, 문항13*, 문항14, 문항15*, 문항16*, 문항17*,

문항18*, 문항19*, 문항43*, 문항52*

정의

불안 4 문항20, 문항21, 문항22, 문항23

우울 3 문항24, 문항25, 문항26

학습흥미 9
문항2, 문항27, 문항28, 문항29, 문항30*, 문항31,

문항33, 문항45, 문항51,

목표의식 15

문항2, 문항15*, 문항16*, 문항19*, 문항28, 문항31,

문항32*, 문항33, 문항34*, 문항35, 문항43*, 문항45,

문항46*, 문항48*, 문항52*

학업적

자기효능감
12

문항1, 문항3, 문항10*, 문항11, 문항14, 문항24,

문항25, 문항35, 문항36*, 문항37*, 문항38, 문항39*

행동

환경조성 6 문항40*, 문항41*, 문항42*, 문항43*, 문항44*, 문항45

시간관리 11
문항15*, 문항16*, 문항17*, 문항43*, 문항46*, 문항47*,

문항48*, 문항49, 문항50, 문항51, 문항52*

자원활용 4 문항13*, 문항53*, 문항54, 문항55*

* 역문항

표 19. 청소년 학습문제 진단 검사의 하위요인별 문항

청소년 학습문제 진단 검사의 인지, 정의, 행동적 영역에 따른 11개의 하

위요인과 하위요인별 문항갯수와 문항번호는 표 19에 제시하였다.
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다. 개인별 하위속성 보유 프로파일

진단분류모형 분석에서는 개인별로 각 하위속성 보유 확률을 구하고, 이

를 토대로 하위속성에 대한 특성을 보유유무를 프로파일로 제공할 수 있

다. 학습문제 진단 검사의 경우, 하위속성에 대한 개인의 확률값은 해당영

역에 대한 학습문제 보유 확률로 가정하며, 이를 토대로 전체 하위속성에

대한 학습문제 보유 프로파일이 작성된다. 이러한 확률값은 최종 선정된

55문항에 대한 반응 패턴에 근거한 것으로, 문항반응패턴은 ‘매우 그렇다’

와 ‘대체로 그렇다’의 경우를 ‘1’로, ‘대체로 그렇지 않다’와 ‘전혀 그렇지 않

다’의 경우를 ‘0’으로 코딩한 피검자 응답 정보이다.

진단분류모형에서 하위속성 보유 확률은 고전검사이론과 같이 총점에 근

거한 것이 아니라 문항별 응답과 측정하고 있는 하위속성 간의 상관으로

산출한 검사가 측정하는 하위속성에 대한 확률값이다. 따라서 학생의 총점

이 동일하여도 문항반응패턴이 서로 다를 경우 서로 학습문제를 가지고 있

는 하위요인이 다르게 된다.

개인 프로파일은 각 하위구인에 대한 확률값 .5를 기준으로 높은 잠재력

수준은 ‘1’로 낮은 잠재력 수준은 ‘0’으로 코딩하여 제공할 수 있는데, 개별

학생 프로파일은 특정 학생이 어떤 잠재 집단에 속하는지를 추정하게 해준

다. 표 20은 문항반응 패턴에 따른 하위속성 확률값을 나타낸 예시로 학습

문제 진단 검사 55문항의 총점을 기준으로 상, 중, 하에 속하는 학생들 5명

의 문항반응패턴과 하위속성 확률값을 제시하였다.
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구문 총점
문항반응

패턴

하위요인의 확률값

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11

A학생 45

11111011011

01111101111

11111111011

10110111101

1111110111

.648 .704 .341 .999 .995 1 .532 .999 .929 1 .998

B학생 30

11111010011

01100001010

10111101011

10101110010

01101001000

.993 .009 .012 .434 .996 .995 .969 .996 .050 .045 .050

C학생 30

11000011010

00111000111

11100000000

10001110111

11110111011

.576 .442 .151 .998 .156 .005 .096 .924 .974 .905 .260

D학생 30

10000111110

11011111000

00000001010

10110111111

01110001101

.512 .998 .997 .001 .045 .269 .502 .962 1 .767 .996

E학생 10

01000000000

00001000111

11000000000

10000110000

00000000000

.006 .000 .000 .993 .071 .000 .000 .000 .000 .000 .005

하위요인 1. 선수학습 2. 인지전략 3. 메타인지전략 4. 불안 5. 우울 6. 학습흥미 7. 목표의식

8. 학업적 자기효능감 9. 환경조성 10. 시간관리 11. 자원활용

표 20. 문항반응패턴에 따른 하위요인 확률값 예시

표 20에 제시된 5명의 학생의 문항반응패턴과 하위요인 확률값을 살펴보

면, A 학생은 총점이 45점으로 점수가 매우 높은 편에 속하며, 하위요인의

확률값을 살펴보면 하위요인3(메타인전략)을 제외한 모든 영역에서 .50이상

으로 매우 높은 학습문제 보유확률을 나타내고 있는 것을 알 수 있다. 반

면 총점이 E학생의 경우 총점이 10점으로 낮은 편에 속하며, 거의 모든 하
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구분
하위요인

프로파일
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11

A학생 .648 .704 .341 .999 .995 1 .532 .999 .929 1 .998 1101111111

B학생 .993 .009 .012 .434 .996 .995 .969 .996 .050 .045 .050 10001111000

C학생 .576 .442 .151 .998 .156 .005 .096 .924 .974 .905 .260 10010001110

D학생 .512 .998 .997 .001 .045 .269 .502 .962 1 .767 .996 11100011111

E학생 .006 .000 .000 .993 .071 .000 .000 .000 .000 .000 .005 00010000000

하위요인 1. 선수학습 2. 인지전략 3. 메타인지전략 4. 불안 5. 우울 6. 학습흥미 7. 목표의식

8. 학업적 자기효능감 9. 환경조성 10. 시간관리 11. 자원활용

위요인의 확률값이 .50미만으로 나타났으나 하위요인4(불안)의 확률값이 .9

93으로 높게 나타났다. B, C, D학생의 경우에는 세 사람이 모두 총점이 30

점으로 동일하지만, 하위요인에 대한 학습문제 보유 프로파일이 매우 상이

하게 다른 것을 확인할 수 있다. B학생의 경우 .50 이상의 확률값을 나타

내는 하위영역은 1(선수학습), 5(우울), 6(학습흥미), 7(목표의식), 8(학업적

자기효능감)로 나타났고, C학생의 경우 .50 이상의 확률값을 나타내는 하

위영역은 1(선수학습), 4(불안), 8(학업적 자기효능감), 9(환경조성), 10(시간

관리)로 나타났다. D학생의 경우 4(불안), 5(우울), 6(학습흥미)를 제외한

모든 하위영역에서 .50이상의 높은 확률을 갖는 것으로 나타났다. 이와 같

이 B, C, D 학생은 총점은 갖지만 학습문제를 보유하고 있는 하위요인이

각기 다르게 나타난 것을 확인할 수 있다.

본 연구에서는 속성 보유/미보유의 기준을 확률값 .5를 적용하였으며, 청

소년 학습문제 하위요인에 대한 학습문제보유에 대한 프로파일을 보유(1),

미보유(1)로 구분하여 작성한 결과를 표 21에 제시하였다.

표 21. 하위요인 확률값에 대한 프로파일 예시
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표 21에 제시된 예시를 살펴보면, A학생은 모든 하위요인에서 .50이상의

확률값을 나타내 하위요인 프로파일은 ‘1101111111’로 표현되며, 하위요인3

(메타인지전략)을 제외한 모든 하위요인에 대해 문제를 보유하고 있는 것

으로 나타났다. 반면에 E학생의 경우 하위요인 프로파일은 “00010000000”

으로 하위요인4(불안)에서 문제를 보유하고 있으며 그 외 하위요인에서는

문제 미보유로 나타났다. B학생은 하위요인 프로파일이 ‘10001111000’ 으로

하위요인1(선수학습), 5(우울), 6(학습흥미), 7(목표의식), 8(학업적자기효능

감)에서 문제를 보유한 것으로 나타났으며, C학생은 ‘10010001110’ 으로 1

(선수학습), 4(불안), 8(학업적 자기효능감), 9(환경조성), 10(시간관리)에서

문제를 보유한 것으로 나타났다. 끝으로 D 학생은 ‘11100011111’ 으로 4(불

안), 5(우울), 6(학습흥미)를 제외한 모든 하위영역에서 문제를 보유한 것으

로 나타났다. 이와 같이 B, C, D 세사람은 총점이 30점으로 동일하지만 하

위요인 프로파일상에서 하위요인에 따른 학습문제 보유가 매우 상이한 것

을 확인할 수 있다.

라. 하위요인에 대한 잠재집단 크기

개별 학생의 프로파일을 전체 집단으로 확장하면 각 잠재집단(latent

class)의 크기, 즉 전체 학생 수에 대한 잠재집단에 속한 학생들 수의 비율

을 알 수 있다. 이러한 잠재집단 크기는 학습상담에 있어서 강조해야 할

하위요인에 대한 정보를 제공해 줄 수 있다. 하위요인의 수가 k개이므로

잠재집단 수는 2k가 존재한다. 따라서 본 연구의 학습문제 진단 검사의 하

위요인 수는 모두 11개로 잠재집단의 수는, 211 = 2048 개의 잠재집단 수가

존재한다. 표 22에는 잠재집단들 중에서 빈도가 높은 순으로 10개의 잠재

집단 프로파일을 제시하였다.
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프로파일 비율(%) 빈도

00000000000 9 48

00000000110 2.1 11

00010000000 2.1 11

00000000010 1.9 10

00000100000 1.9 10

00000000001 1.5 8

00000000111 1.3 7

10011100000 1.3 7

00000100110 1.1 6

01100111111 1.1 6

표 22. 하위요인 프로파일에 따른 잠재집단 비율

표 22를 살펴보면 설문에 응답한 청소년들의 하위 잠재집단 중 가장 높

은 비율을 차지한 집단의 프로파일은 ‘00000000000’으로 전체 집단의 9%를

차지했다. 이는 모든 하위요인에 있어 학습문제를 보유하지 않은 집단이며,

반대로 나머지 91%의 학생은 1개 이상의 요인에서 학습문제를 보유한다는

것을 알 수 있다. 두 번째로 높은 비율을 차지한 집단의 프로파일은

‘00000000110’과 ‘00010000000’ 의 두 집단이 2.1% 비율로 동일하게 나타났

다. 그 외의 집단은 모두 2% 미만의 비율로 매우 다양한 프로파일을 가진

집단이 존재하는 것을 알 수 있다.

5. 개인별 프로파일 결과

진단분류모형에 의한 분석 결과는 Jang(2005)과 Roberts와 Gierl(2010)이

제시한 평가결과표를 참고하여, 개인별 진단 결과 보고 방안을 제안하고자
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그림 2. 청소년 학습문제 진단 검사 개인 프로파일 예시

한다. 진단분류모형을 적용하여 개발된 척도에서 얻을 수 있는 가장 유용

한 정보는 하위요인별 학습문제 보유 정보이다. 개인 프로파일은 학습자의

학습문제 하위요인에 대한 보유 수준을 그래프를 이용하여 시각적으로 제

시된다. 요인별 문제 보유 확률은 .50 미만일 경우에는 해당 요인에 문제가

없는 것으로, .50 이상일 경우에는 문제가 있는 것으로 해석할 수 있다. 그

러나 모호한 경계와 추정의 오차를 고려하여 .40∼.60 사이의 보유 확률을

보이는 요인의 경우 문제 보유 여부 판단에 유보적인 경계를 설정하였다.

그림 3에 한 학생의 개인별 프로파일 예시를 제시하였다.

그림 2에 예시로 제시한 학생의 개인 프로파일을 살펴보면 붉은색으로
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표시된 부분이 해당 학생의 하위요인별 학습문제 수준을 확률로 나타낸 그

래프이고, 파란색으로 그래프는 설문을 실시한 536명 학생 전체의 하위요

인별 학습문제 확률의 평균이다. 해당 학생의 경우 불안, 학업적 자기효능

감, 환경조성, 시간관리 요인에서 .60으로 나타나 학습문제를 보유하고 있

음을 확인할 수 있고, 따라서 해당 요인에 대한 구체적인 개입이 필요할

것으로 보인다. 그리고 선수학습, 인지전략 요인은 .40∼.60의 확률로 판단

유보의 경계에 있으나 면담을 통해 구체적으로 확인이 필요하다. 끝으로

메타인지전략, 우울, 학습흥미, 목표의식, 자원활용에서는 문제를 보유하지

않은 것으로 나타났고, 학습흥미, 목표의식은 학생이 가지고 있는 강점으로

볼 수 있을 것이다.

학생의 하위요인별 학습문제 보유 기대 확률은 100점 척도로 전환하여

제공할 수도 있으며, 예를 들어 학습자의 선수학습의 기대확률이 .58인 경

우 .58 x 100 = 58점으로 계산된다.

6. 인구통계학적 특성에 따른 집단간 학습문제 차이 검

증

가. 하위요인별 학습문제 기술통계 결과

최종 확정된 Q행렬을 통하여 11개의 하위요인에 대한 536명의 청소년의

하위요인 학습문제 보유 여부 빈도와 비율을 산출하였고, 그 결과를 표 23

에 제시하였다.
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영역 하위요인
미보유(0) 보유(1)

n % n %

선수학습 278 51.9 258 48.1

인지 인지전략 329 61.4 207 38.6

메타인지전략 360 67.2 176 32.8

불안 310 57.8 226 42.2

우울 342 63.8 194 36.2

정의 학습흥미 292 54.5 244 45.5

목표의식 419 78.2 117 21.8

학업적

자기효능감
324 60.4 212 39.6

환경조성 255 47.6 281 52.4

행동 시간관리 225 42.0 311 58.0

자원활용 319 59.5 217 40.5

표 23. 하위요인별 학습문제 비율 (N = 536)

하위요인별 학습문제 보유 빈도를 분석한 결과 행동적 영역에 포함되는

시간관리 문제 보유 학생 수가 311명(58%)으로 가장 많고, 미보유 학생 수

가 가장 적은 것으로 나타났다. 이와 반대로 정의적 영역의 목표의식 문제

를 보유한 학생수가 117명(21.8%)으로 가장 적고, 미보유 학생수가 가장

많은 것으로 나타났다.

나. 학습문제 집단 차이 검증 결과

진단분류모형 검증 결과 최종 확정된 55문항의 설문조사 결과에 대해 인

구통계학적 특성에 따른 하위요인별 학습문제 집단 차이 검증을 실시하기
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영역 하위요인 성별
미보유(0) 보유(1)

 p
n % n %

인지

선수학습
남 146 46.5% 168 53.5% 8.753 .003

여 132 59.5% 90 40.5%

인지전략
남 180 57.3% 134 42.7% 5.261 .022

여 149 67.1% 73 32.9%

메타인지

전략

남 199 63.4% 115 36.6% 4.934 .026

여 161 72.5% 61 27.5%

정의

불안
남 180 57.3% 134 42.7% .081 .776

여 130 58.6% 92 41.4%

우울
남 201 64.0% 113 36.0% .014 .906

여 141 63.5% 81 36.5%

학습흥미
남 163 51.9% 151 48.1% 2.014 .156

여 129 58.1% 93 41.9%

목표의식
남 238 75.8% 76 24.2% 2.507 .113

여 181 81.5% 41 18.5%

학업적

자기효능감

남 191 60.8% 123 39.2% .046 .830

여 133 59.9% 89 40.1%

표 24. 성별에 따른 학습문제 차이 검증 결과 (N = 536)

위해, 교차분석을 실시하였다.

(1) 성별에 따른 학습문제 차이 검증 결과

성별에 따른 하위요인별 학습문제 보유 비율의 차이가 있는지  검증

을 실시하였고, 결과는 표 24에 제시하였다.
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영역 하위요인 성별
미보유(0) 보유(1)

 p
n % n %

행동

환경조성
남 125 39.8% 189 60.2% 18.331 .000

여 130 58.6% 92 41.4%

시간관리
남 121 38.5% 193 61.5% 3.689 .055

여 104 46.8% 118 53.2%

자원활용
남 181 57.6% 133 42.4% 1.102 .294

여 138 62.2% 84 37.8%

성별에 따른 하위요인별 학습문제 차이 검증 결과 선수학습 요인이 

= 8.753, p = .003으로, 남학생의 학습문제 보유 53.5%(168명)가 여학생

40.5%(90명)에 비해 유의하게 높은 것으로 나타났다. 다음으로 인지전략

요인이  = 5.261, p = .022으로, 남학생의 학습문제 보유 42.7%(134명)가

여학생 32.9%(73명)에 비해 유의하게 높은 것으로 나타났다. 메타인지전략

요인 역시  = 4.934, p = .026으로, 남학생의 학습문제 보유 36.6%(115

명)가 여학생 27.5%(61명)에 비해 유의하게 높은 것으로 나타났다. 끝으로

환경조성 요인이  = 18.331, p = .000으로, 남학생의 학습문제 보유

60.2%(189명)가 여학생 41.4%(92명)에 비해 유의하게 높은 것으로 나타났

다. 그 외 하위영역에서는 성별에 따른 학습문제 보유 차이 검증 결과가

통계적으로 유의하지 않은 것으로 나타났다.

(2) 학교급에 따른 학습문제 차이 검증 결과

중학생 고등학생 집단에 따라 하위요인별 학습문제 보유 비율의 차이가

있는지  검증을 실시하였고, 그 결과는 표 25에 제시하였다.
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영역 하위요인 구분
미보유(0) 보유(1)

 p
n % n %

인지

선수학습
중 69 63.3% 40 36.7% 7.169 .007

고 209 48.9% 218 51.1%

인지전략
중 72 66.1% 37 33.9% 1.261 .261

고 257 60.2% 170 39.8%

메타인지

전략

중 77 70.6% 32 29.4% .750 .386

고 283 66.3% 144 33.7%

정의

불안
중 68 62.4% 41 37.6% 1.161 .281

고 242 56.7% 185 43.3%

우울
중 87 79.8% 22 20.2% 15.187 .000

고 255 59.7% 172 40.3%

학습흥미
중 62 56.9% 47 43.1% .319 .572

고 230 53.9% 197 46.1%

목표의식
중 83 76.1% 26 23.9% .329 .566

고 336 78.7% 91 21.3%

학업적

자기효능감

중 75 68.8% 34 31.2% 3.999 .046

고 249 58.3% 178 41.7%

행동

환경조성
중 51 46.8% 58 53.2% .034 .854

고 204 47.8% 223 52.2%

시간관리
중 46 42.2% 63 57.8% .003 .958

고 179 41.9% 248 58.1%

자원활용
중 74 67.9% 35 32.1% 3.983 .046

고 245 57.4% 182 42.6%

표 25. 학교급에 따른 학습문제 차이 검증 결과 (N = 536)
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영역 하위요인 구분*
미보유(0) 보유(1)

 p
n % n %

선수학습

1 19 70.4% 8 29.6% 5.674 .059

2 154 48.3% 165 51.7%

3 36 44.4% 45 55.6%

표 26. 고등학교 유형에 따른 학습문제 차이 검증 결과 (N = 427)

중학생 고등학생 집단 간에 하위요인별 학습문제 차이 검증 결과 선수학

습 요인이  = 7.169, p = .007으로, 고등학생의 학습문제 보유 51.1%(218

명)가 중학생 36.7%(40명)에 비해 유의하게 높은 것으로 나타났다. 다음으

로 우울 요인이  = 15.187, p = .000으로, 고등학생의 학습문제 보유

40.3%(172명)가 중학생 20.2%(22명)에 비해 유의하게 높은 것으로 나타났

다. 학업적 자기효능감 요인 역시  = 3.999, p = .046으로, 남학생의 학습

문제 보유 41.7%(178명)가 중학생 31.2%(34명)에 비해 유의하게 높은 것으

로 나타났다. 끝으로 자원활용 요인이  = 3.984, p = .046 으로, 고등학생

의 학습문제 보유 42.6%(182명)가 중학생 32.1%(35명)에 비해 유의하게 높

은 것으로 나타났다. 그 외 하위영역에서는 중학생 고등학생 집단 간에 학

습문제 보유 차이 검증 결과가 통계적으로 유의하지 않은 것으로 나타났

다.

(3) 고등학교 유형에 따른 학습문제 차이 검증 결과

고등학생을 대상으로 고등학교 유형을 특목고, 일반고, 특성화고로 구분

하고 세 집단간의 하위요소별 학습문제 보유 비율의 차이가 있는지  검

증을 실시하였고, 그 결과는 표 26에 제시하였다.
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영역 하위요인 구분*
미보유(0) 보유(1)

 p
n % n %

인지

인지전략

1 23 85.2% 4 14.8% 9.390 .009

2 192 60.2% 127 39.8%

3 42 51.9% 39 48.1%

메타인지

전략

1 23 85.2% 4 14.8% 7.674 .022

2 214 67.1% 105 32.9%

3 46 56.8% 35 43.2%

정의

불안

1 16 59.3% 11 40.7% 5.455 .065

2 171 53.6% 148 46.4%

3 55 67.9% 26 32.1%

우울

1 17 63.0% 10 37.0% 5.115 .077

2 181 56.7% 138 43.3%

3 57 70.4% 24 29.6%

학습흥미

1 17 63.0% 10 37.0% 1.243 .537

2 172 53.9% 147 46.1%

3 41 50.6% 40 49.4%

목표의식

1 26 96.3% 1 3.7% 8.407 .015

2 253 79.3% 66 20.7%

3 57 70.4% 24 29.6%

학업적

자기효능감

1 22 81.5% 5 18.5% 7.400 .025

2 177 55.5% 142 44.5%

3 50 61.7% 31 38.3%
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영역 하위요인 구분*
미보유(0) 보유(1)

 p
n % n %

행동

환경조성

1 18 66.7% 9 33.3% 7.768 .021

2 156 48.9% 163 51.1%

3 30 37.0% 51 63.0%

시간관리

1 19 70.4% 8 29.6% 11.436 .003

2 133 41.7% 186 58.3%

3 27 33.3% 54 66.7%

자원활용

1 22 81.5% 5 18.5% 7.479 .024

2 181 56.7% 138 43.3%

3 42 51.9% 39 48.1%

주 1. 과학고·외국어고·자사고, 2. 일반고, 3. 특성화고·마이스터고, 체육·예술고

고등학교 유형에 따른 하위요인별 학습문제 차이 검증 결과 인지적 영역

에서 인지전략 요인이  = 9.390, p = .009로, 특성화고 48.1%(39명), 일반

고 39.8%(127명), 특목고 14.8%(4명) 순으로 문제보유비율이 높은 것으로

나타났다. 메타인지 전략요인은  = 7.674, p = .022으로, 특성화고

43.2%(35명), 일반고 32.9%(105명), 특목고 14.8%(4명) 순으로 문제보유비

율이 높은 것으로 나타났다.

정의적 영역에서 목표의식 요인은  = 8.407 p = .015으로, 특성화고

29.6%(24명), 일반고 20.7%(66명), 특목고 3.7%(1명) 순으로 문제보유비율

이 높은 것으로 나타났다. 학업적 자기효능감 요인은  = 7.400, p = .025

으로, 일반고 44.5%(142명), 특성화고 38.3%(31명), 특목고 18.5%(5명) 순으

로 문제보유비율이 높은 것으로 나타났다. 그러나 불안, 우울, 학습흥미 요

인에서는 고등학교 유형별 집단 간에 학습문제 보유 차이 검증 결과가 통
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영역 하위요인 구분
미보유(0) 보유(1)

 p
n % n %

인

지

선수학습

상 98 85.2% 17 14.8% 107.126 .000

중 159 52.6% 143 47.4%

하 21 17.6% 98 82.4%

인지전략

상 101 87.8% 14 12.2% 75.196 .000

중 189 62.6% 113 37.4%

하 39 32.8% 80 67.2%

표 27. 성적에 따른 학습문제 차이 검증 결과 (N = 536)

계적으로 유의하지 않은 것으로 나타났다.

행동적 영역에서 환경조성 요인은  = 7.768, p = .021으로, 특성화고

63.0%(51명), 일반고 51.1%(163명), 특목고 33.3%(9명) 순으로 문제보유비

율이 높은 것으로 나타났다. 시간관리 요인은  =11.436, p = .003으로, 특

성화고 66.7%(51명), 일반고 51.19%(163명), 특목고 14.8%(4명) 순으로 문

제보유비율이 높은 것으로 나타났다. 끝으로 자원활용 요인은  = 7.479,

p = .024로, 특성화고 48.1%(39명), 일반고 43.3%(138명), 특목고 18.5%(5

명) 순으로 문제보유비율이 높은 것으로 나타났다.

(4) 성적에 따른 학습문제 차이 검증 결과

본 연구에서는 반에서 자신의 성적이 어느 정도라고 생각하는지 질문하

여 상, 중, 하로 응답하도록 하였다. 학생들의 응답을 토대로 자신이 지각

하는 반에서 성적을 상, 중, 하 집단으로 구분하고 세 집단 간의 하위요인

별 학습문제 보유 비율의 차이가 있는지  검증을 실시하였고, 그 결과를

표 27에 제시하였다.
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영역 하위요인 구분
미보유(0) 보유(1)

 p
n % n %

메타인지

전략

상 105 91.3% 10 8.7% 80.566 .000

중 211 69.9% 91 30.1%

하 44 37.0% 75 63.0%

정의

불안

상 85 73.9% 30 26.1% 18.293 .000

중 169 56.0% 133 44.0%

하 56 47.1% 63 52.9%

우울

상 98 85.2% 17 14.8% 45.444 .000

중 193 63.9% 109 36.1%

하 51 42.9% 68 57.1%

학습흥미

상 94 81.7% 21 18.3% 71.010 .000

중 166 55.0% 136 45.0%

하 32 26.9% 87 73.1%

목표의식

상 110 95.7% 5 4.3% 54.628 .000

중 242 80.1% 60 19.9%

하 67 56.3% 52 43.7%

학업적

자기효능감

상 109 94.8% 6 5.2% 109.985 .000

중 182 60.3% 120 39.7%

하 33 27.7% 86 72.3%

행동

환경조성

상 73 63.5% 42 36.5% 30.826 .000

중 149 49.3% 153 50.7%

하 33 27.7% 86 72.3%

시간관리

상 62 53.9% 53 46.1% 26.061 .000

중 136 45.0% 166 55.0%

하 27 22.7% 92 77.3%

자원활용

상 98 85.2% 17 14.8% 60.511 .000

중 179 59.3% 123 40.7%

하 42 35.3% 77 64.7%
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성적에 따른 하위요인별 학습문제 차이 검증 결과 11개의 모든 요인에서

세 집단 간에 차이가 있는 것으로 나타났으며, 자신이 지각하는 성적이 하

인 경우 가장 학습문제 보유 비율이 높은 것으로 나타났다. 영역별로 살펴

보면 인지적 영역에서 선수학습 요인은  = 107.126, p = .000으로 하

82.4%(89명), 중 47.4%(143명), 상 14.8%(17명) 순으로 문제보유비율이 높

은 것으로 나타났다. 인지전략 요인은  = 75.196, p = .000으로 하

67.2%(80명), 중 62.6%(113명), 상 12.2%(14명) 순으로 문제보유비율이 높

은 것으로 나타났다. 메타인지전략 요인은  = 80.566, p = .000으로 하

63.0%(75명), 중 30.1%(91명), 상 8.7%(10명) 순으로 문제보유비율이 높은

것으로 나타났다.

정의적 영역에서 불안 요인은  = 18.293, p = .000으로 하 52.9%(63

명), 중 44.0%(133명), 상 26.1%(30명) 순으로 문제보유비율이 높은 것으로

나타났다. 우울 요인은  = 45.444, p = .000으로 하 57.1%(68명), 중

36.1%(109명), 상 14.8%(17명) 순으로 문제보유비율이 높은 것으로 나타났

다. 학습흥미 요인은  =71.101, p = .000으로 하 73.1%(87명), 중

45.0%(136명), 상 18.3%(21명) 순으로 문제보유비율이 높은 것으로 나타났

다. 목표의식은  =54.628, p = .000으로 하 43.7%(52명), 중 19.9%(60명),

상 4.3%(5명) 순으로 문제보유비율이 높은 것으로 나타났다. 학업적 자기

효능감 요인은  = 109.985, p = .000으로 하 72.3%(86명), 중 39.7%(182

명), 상 5.2%(6명) 순으로 문제보유비율이 높은 것으로 나타났다.

행동적 영역에서 환경조성 요인은  = 30.826, p = .000으로 하

72.3%(86명), 중 50.7%(166명), 상 46.1%(53명) 순으로 문제보유비율이 높

은 것으로 나타났다. 시간관리 요인은  = 26.061, p = .000으로 하

77.3%(92명), 중 55.0%(166명), 상 46.1%(353명) 순으로 문제보유비율이 높

은 것으로 나타났다. 자원활용 요인은  = 60.511, p = .000으로 하
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64.7%(77명), 중 40.7%(123명), 상 14.8%(17명) 순으로 문제보유비율이 높

은 것으로 나타났다.
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Ⅴ. 논 의

본 연구는 진단분류모형을 적용하여 청소년 학습문제 진단 검사를 개발

하였으며, 이 장에서는 결과에 따른 논의와 연구의 의의 및 제한점을 제시

하였다.

1. 진단분류모형을 적용한 청소년 학습문제 진단 검사

개발

본 연구에서는 학습문제 진단 검사를 개발하기 위해 학습문제를 학습자

가 지식을 배우고 익히는 과정에서 경험하는 곤란이나 어려움으로 정의하

고 지적 성취의 문제 뿐 만 아니라 학습에 대한 부정적 정서 및 학습 행동

조절의 곤란과 같은 학습과정에 영향을 미치는 인지적, 정의적, 행동적 요

인의 문제를 포괄하여 문항을 개발하고자 하였다. 이를 위해 문헌고찰을

통해 인지·정의·행동적 영역의 하위요소들을 추출하고 이에 따른 문항을

작성하였다. 문항 내용 타당도 검증을 위해서 교육 및 상담 분야에 전문가

8명을 선정하여 3회에 걸쳐 델파이 검증을 실시하였으며 그 결과 총 11개

의 하위요인이 도출되었다. 인지적 영역은 선수학습, 인지전략, 메타인지전

략 요인이, 정의적 영역은 학습흥미, 목표의식, 자기효능감, 불안, 우울 요

인이, 행동적 영역에는 환경조성, 시간관리, 자원활용 요인으로 구성되었다.

통계적 검증을 위해 Q행렬을 토대로 보상적, 비결합적 가정의 DINO 모형

을 적용하여 문항변별도가 낮은 17문항을 삭제하여 최종 55문항이 선정되

었다.
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이러한 결과는 학습은 인지적, 정의적, 행동적 기제가 연관되어 있는 복

잡한 심리적 과정으로 이를 제대로 이해하기 위해서는 총체적인 접근이 필

요하며(김태기, 송수원, 2018), 학습능력을 측정하기 위한 척도는 인지, 정

서, 행동 요인으로 구성해야 한다는(김동일 외, 2005; 양명희, 정윤선, 2013;

조성연, 박미진, 2007) 주장에 부합한다. 또한 학습에 있어 인지적 측면이

강조되던 전통적 입장과 달리 학업상황에서 학습자가 경험하는 정서를 학

습정서로 개념화 하고(Perkun et al., 2002, 2006), 가치관, 태도, 성향, 동기

와 같은 정의적인 영역의 중요성이 강조되고 있는 연구들(김아영, 2003; 박

승호, 2003; 조성연, 박미진, 2007; Snow & Farr, 1987; Pintrinch & De

Groot, 1990; Weinverg & McClaand, 1990)의 결과가 반영된 것으로 볼 수

있다.

인지, 정의, 행동적 영역별로 도출된 하위요소들에 대해서 구체적으로 살

펴보면 첫째, 학습은 학습자가 새로운 정보를 받아들여 분석하고 조직화하

여 저장하는 학습자의 머릿속에서 일어나는 내적 변화라 할 수 있다. 청소

년기 학교 교육은 여러 교과의 많은 내용을 배우게 되는데, 학습자가 가지

고 있는 인지전략은 이를 효과적으로 처리하는데 도움을 준다. 뿐만 아니

라 청소년기 학습은 교과 내용에 대한 숙달로 좋은 성적을 받는 것도 중요

하겠지만, 학습하는 방법에 대한 학습도 매우 중요하다. 학습과정 전반에

걸쳐 학습을 계획하고 조절하며 점검해 나가는 전략의 습득은 평생학습자

로서의 역량을 키우고 이런 측면에서 인지전략과 메타인지전략의 점검은

빼놓을 수 없다. 특히 학습에 대한 초기 연구에서부터 학습의 인지적 측면

은 강조되었으며, 청소년을 대상으로 한 학습전략 검사(김동일 외, 2005)

뿐만 아니라 자기주도학습 관련 검사들(양명희, 정윤선, 2013; 양영모 외,

2018; 이다현, 2017; 정옥분 외, 2012a)에서도 학습전략으로서 인지 전략,

메타인지 전략은 주요 요소로 포함하고 있는 것과 맥을 같이 한다.
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그 외에도 본 연구에서는 선수학습 요인을 인지적 영역에 포함하였는데,

선수학습 결손은 학습전략과도 관련이 있으며 중·고등학교 교육과정은 학

년이 올라감에 따라 학습내용이 연계되며 심화되기 때문에 반드시 선수학

습 결손 문제를 진단하여 개입할 필요가 있다. 선수학습의 결손은 효과적

인 학습전략을 보유하지 못했거나, 구사하지 못하여 학습부진이 반복되어

나타나는 결과이도 하지만, 학습전략의 습득만으로 모두 해결되는 문제는

아니기 때문에 새로운 내용을 학습하는데 요구되는 기초적 지식의 보유유

무를 점검하여 결손 부분에 대한 체계적인 학습 계획이 필요하다. 이러한

결과는 최희철과 황매향(2010)의 학업성취에 관한 종단적 연구 결과 학업

성취는 시간적 안정성을 가지고 있어 이전의 학업성취가 이후에 학업성취

에 영향을 미치며 이로 인해 낮은 학업성취에 처해 있는 학생들은 상황이

계속해서 개선되지 못한 채 반복적으로 학습부진이 지속되기 때문에 선수

학습 결핍에 대한 조기 개입이 필요하다는 견해와 입장을 같이한다.

둘째, 학습에서 감정이 수반된 사실이나 지식은 쉽게 이해하고 오래 기

억할 수 있으며, 흥미를 느끼지 못하면 생각을 깊이 있게 하기 어렵기 때

문에, 이러한 감정·정서를 수반하는 영역인 정의적 요소들은 인지전략과도

긴밀하게 연계가 되어 있다. 또한 이러한 정의적 요소들은 학습의 시작과

유지에도 영향을 주기 때문에 정서적 측면을 고려하지 않은 채 학습자가

경험하고 있는 학습과정에 대해 이해가 어렵다(Sansone & Thoman, 2005).

따라서 학습자의 학습문제를 이해하기 위해서는 정의적 요인들에 대한 진

단이 반드시 필요하다.

특히 우리나라 청소년들은 학업성취는 높지만, 학습흥미와 학습에 대한

자신감이 낮으며(김누리, 안도희, 2016; 봉미미 외, 2008; 이현주, 2018) 서

구의 학생들보다 학습 과정에서 긍정정서보다는 부정정서를 더 많이, 더

강하게 나타내는 것으로 알려져 있다(김은진, 양명희, 2011). 이와 관련해서
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학습의 정의적 영역에 대한 문제 진단은 학습의 결과로 나타나는 학업성취

만 강조되고 학습 과정에서 학습자가 어떤 경험을 하고, 어떤 감정을 느끼

는지에 대한 관심이 낮은 우리나라 교육상황에서 교사와 학부모의 학습에

대한 인식 변화를 통해 학습 과정에 대한 관심을 높이게 되는 계기를 제공

하고, 정의적 영역의 문제에 대한 구체적인 개입 방안의 수립에도 영향을

미칠 것이다.

그리고 본 연구에서는 정의적 영역을 5개의 요인(불안, 우울, 학습흥미,

목표의식, 학업적 자기효능감)으로 세분화하여 측정하였다. 이는 선행척도

및 검사(김동일 외, 2005; 정옥분 외, 2012a, 2012b)들이 인지, 정서, 행동

영역을 포함하고 있으나, 정의적 영역의 측정을 위해서 학습동기만을 측정

하고 있는 점과 차이가 있다. 그리고 청소년 자기조절학습 척도(양명희, 정

윤선, 2013)의 경우 정서조절과 동기 요인을 구분해서 측정하고 있으나 정

서조절 요인이 사고전환, 정서통제, 충동억제 3개 요인으로 학습자가 현재

학습과정에 느끼는 정서적 문제에 대한 진단이라기보다 학습자의 보유하고

있는 잠재력에 대한 측정항목으로 볼 수 있다는 점에서 본 연구의 결과와

차이가 있다. 학습자의 높은 잠재력 수준은 학습문제 상황에서 효과적인

대처를 예측할 수 있도록 해주지만, 가능성을 추정하는 것으로 학습자의

현재 상태에 대한 진단과는 차이가 존재할 수 있다. 문제 해결을 위한 변

화는 자신의 현 상태를 정확하게 이해하는 것에서부터 시작된다. 따라서

학습문제의 진단은 학습자의 자신에 대한 이해를 선명하게 돕고, 이를 통

해 변화를 위한 구체적인 계획 수립을 촉구하는데 도움이 될 것이다.

셋째, 학습의 행동적 영역으로는 환경조성, 시간관리, 자원활용의 요인이

추출되었다. 학습과정에서 학습자의 사고의 변화와 정서적 경험은 내적인

과정이지만 외현화 된 행동을 통해 드러나며, 청소년기 학습 습관 형성을

위해서도 학습의 행동적 영역을 점검할 필요가 있다. 추출된 세 요인은 자
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신과 환경을 조절하고 통제하는 학습전략이자 동시에 행동을 통해 외적으

로 드러나는 요인들이다. 아는 것과 실천하는 것 간에는 차이가 존재하기

때문에 학습전략을 실제로 얼마나 실천하고 있는지 점검하는 것은 학습자

의 행동변화를 촉구하는 데 도움이 될 것으로 보인다.

이와 같이 본 연구에서는 학습자의 학습경험에서의 주관적 해석을 중심

으로 인지·정서·행동적 요인의 변화 및 체험에 관심을 두었다. 그리고 학습

자가 통제 가능하고, 변화 가능한 요인을 중심으로 구성하였다. 이는 학습

자 스스로가 책임감을 가지고 자신의 학습 전 과정을 주도하는 자기주도학

습과 맥을 같이 한다. 자기주도학습은 학습과정이 학습자 내부에서 비롯되

고 학습자 스스로가 변화되어가는 과정이 중요하며, 학습자의 주체성, 자발

성, 책임의식에 중점을 둔다(정옥분 외, 2012a). 따라서 시험성적, 입시결과

등과 같은 학업성취에만 관심을 두는 것이 아니라, 학습과정에서 학습자가

즐거움, 성취감과 같은 긍정적 정서를 경험하고 있는지에도 관심을 두며

궁극적으로 학습자의 성장, 자아실현과 같은 목적을 추구해야 한다.

그런데 성인과 달리 청소년의 경우 작은 실패에도 쉽게 좌절하기 쉽고,

학습과정에서 어려움이 있어도 원인 요인이 무엇인지 명확하게 인식하는데

어려움이 있다. 따라서 학습과정에서 호소하는 어려움에 대해 어떤 요인이

문제인지 진단 할 수 있다면, 학습문제 영역에 대한 구체적 변화 계획 수

립을 통한 조력이 가능해지고, 이를 통해 반복되는 실패로 인한 학습에서

의 무기력을 예방하는데 기여할 수 있을 것이다.

다음으로 본 연구는 학습문제 진단 검사 개발을 위해 진단분류모형을 적

용하여 최종 55문항을 선정하였다. 이와 관련해서 연구방법적인 측면에서

살펴보면 첫째, 진단분류모형을 적용한 것은 기존 총점 합산 방식의 검사

도구의 한계를 보완했다는 점에서 의미가 있다. 척도를 개발하는 연구방법

은 매우 다양하지만, 탐색적 요인분석이나 확인적 요인분석, 문항반응이론
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과 같은 통계적 기법이 적용되고 있다(송원영 외, 2019; 엄태영, 2014; 오인

수 외, 2011; 윤성혜, 2017; 이익섭, 홍세희, 신은경, 2007; 임옥경, 박은아,

김원, 이영순, 2017; 최혜순, 이미현, 2015). 그런데 전통적인 통계적 기법의

경우 검사점수 자체로 문제 여부에 대한 진단이 불가능하며, 추가적으로

규준집단에 대한 정보를 수집하여 상대적 위치를 비교하는 방법을 선택한

다. 그러나 현실적으로 청소년 집단에 대한 규준점수 마련은 시간과 비용

적인 측면에서 쉽지 않은 일이다. 설사 규준집단을 토대로 결과를 얻게 되

더라도 다른 피험자들과의 상대비교를 통하여 ‘정상 범위’의 피험자나 ‘위

험 집단’등으로 분류하게 되나 이는 각 요소에 대한 직접적 문제 보유 확

률을 의미하는 것은 아니다(강민철 외, 2014; 김성은, 2015). 본 연구는 각

문항점수의 합산을 통해 요약된 점수 결과로 판단을 내리는 것이 아니라

문항 응답 을 통해 학생들이 가지고 있는 하위요인별 문제 보유 확률을 통

해 학생의 문제 보유 여부를 알려줄 수 있으며, 교사 및 상담자의 학습문

제 개입에 대해서도 명확한 가이드라인을 제시하는데 기여할 수 있다.

둘째, 본 연구에서 적용한 진단분류모형은 복잡한 문항-요인 구조에도

적용이 가능하여 검사 길이를 단축할 수 있었다. 청소년의 경우 문항 수가

많아 응답 소요시간이 증가되는 경우 불성실하게 응답하거나 설문 중간에

응답을 포기하는 경우가 발생한다. 이는 조사 결과의 신뢰도나 일반화 가

능성 측면에서 심각한 문제를 발생시키기 때문에(유성렬, 최창욱, 백혜정,

2016) 문항 수가 너무 적어 측정오차를 크게 증가시키지 않으면서도 응답

자가 부담을 과도하게 느끼지 않는 적절한 길이의 검사가 요구된다. 동시

에 검사 개발에서 고려해야 할 사항으로 하나의 잠재변인을 안정적으로 추

정하기 위해서는 측정변수가 최소 3개 이상으로 구성되어야 한다는 점이다

(김수영, 2016; Kline, 2011). 그런데 본 연구에서 적용한 진단분류모형은

한 문항이 여러 요인을 동시에 측정 가능하기 때문에 한 요인당 최소 3문



- 120 -

항에서 16문항까지 포함하면서도 11개의 요인을 측정하는 전체 문항수는

55문항으로 검사 길이가 효과적으로 단축되어 검사의 효율성이 높아졌다.

그리고 한 문항이 관련된 여러 요인을 동시에 측정할 수 있다는 진단분

류모형의 특성은 학생들의 실제적이고 현실적인 호소를 문항 개발에 반영

할 수 있도록 기여하였다. 심리적 문제에서 하나의 증상은 여러 심리 장애

에서 동시에 기인하거나 혹은 복합 작용으로 발생할 수 있다(김성은,

2015). 예를 들어 학생이 수업내용이 어려워서 따라가기 힘들다고 할 때,

이는 선수학습의 결손이나 인지전략과 같은 인지적 영역의 문제일 수도 있

고, 학습흥미와 같은 정의적 영역과도 연관이 있을 수 있다. 전통적 검사개

발 방법인 요인분석의 경우 측정문항의 요인부하량이 하나의 요인에만 크

게 나타나야 하며, 2개 이상의 요인에 요인부하량이 높은 경우 삭제 대상

이 된다. 또한 문항반응이론의 경우 일차원성 가정으로 여러 요인에는 적

용하기 힘든 단점이 있다. 이에 반해 진단분류모형은 학생들이 일상에서

표현하는 호소문제가 여러 요인의 문제를 복합적으로 내포하고 있더라도

한 문항으로 여러 요인을 동시에 측정 가능하기 때문에 학생들의 표현을

최대한 반영하면서도 여러 요인을 측정할 수 있었다.

셋째, 본 연구에서는 델파이 기법을 적용하여 하위요인 및 문항 선정을

통한 Q행렬을 작성하였고, 통계적으로도 자카드 계수 산출 결과 Q행렬이

타당한 것으로 확인되었다. 진단분류모형은 Q행렬의 수정을 통해 요인 간

관련성 또는 보상적 관계의 수정이 가능하므로 연구자가 검사 개발의 목적

에 따라 유연하게 선택 가능하다. 그렇지만 작성된 Q행렬이 결과에 미치는

영향이 크기 때문에(김수진, 2010; Gierl, Leighton, & Hunka, 2007;

Roussos et al., 2007), 전문가의 반복적 논의를 통한 최종 Q행렬 선정이

중요하다. 특히 심리검사의 경우 인지평가와 달리 문항에 대한 요인을 명

확하게 구분하기가 모호한 경우가 많고, 요인에 대한 정의가 연구자들에
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따라 다를 수 있기 때문에 타당한 결과를 얻기 위해서는 전문가들의 논의

가 중요하다. 그렇기 때문에 본 연구에서는 델파이 검증을 통한 Q행렬 작

성을 선택하였다. 그러나 심리검사 분야에서 진단분류모형 적용의 활성화

를 위해서는 Q행렬 작성과 타당화에 대한 계속적인 논의가 필요할 것이다.

그리고 본 연구에서는 검사 문항 제작 단계에서부터 Q행렬을 구성하였

는데, 기존의 연구들(김지효, 2014; Templin & Henson, 2006)들이 고전검

사이론 또는 문항반응이론에 의해 이미 제작된 기존 검사문항을 Q행렬로

분류하여 진단분류모형을 적용한 retro-fitting방법을 적용한 것과 차별화된

다. Retro-fitting 방법은 이미 개발된 문항을 활용하기 때문에 단계가 간소

화되어 진단분류모형 적용이 용이하다는 측면이 있다. 그러나 요인에 따른

문항을 개발하는 것이 아니라 이미 개발된 문항에 요인구조를 맞추어야 하

기 때문에 검사를 통해 측정하고자 하는 요인이 누락되는 문제가 발생할

수 있다. 따라서 진단분류모형의 원리와 다양한 모형들의 장점을 극대화하

기 위해서 검사 제작 단계에서부터 DCM의 원리에 입각하여 검사를 개발

하고 진단하는 것이 필요하며(김경리, 2013; 김지효, 2016; 송미영 외,

2011) 본 연구에서는 선행연구들의 제안을 반영하여 검사절차를 실시하였

다.

넷째, 개발된 문항은 DINO 모형의 적용으로 슬립모수와 추측모수를 산

출하여 개별문항에 대한 적합성을 검토하여 변별성이 떨어지는 문항을 삭

제하였다. 기존의 검사개발 방법 중 탐색적 요인분석과 확인적 요인분석

방법은 문항수준에 대한 변별도를 확인할 방법이 없다. 문항반응이론에 따

른 Rasch 모형의 경우는 문항 변별도를 확인할 수 있으나 다요인에 적용

이 어렵다(강민철 외, 2014)는 점에서 여러 요인에 대한 문항 변별도를 확

인할 수 있다는 점은 진단분류모형이 가진 장점이라 할 수 있다.

문항변별도 지수에서 슬립모수는 인지평가에서 해당 속성에 대한 능력을
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보유하고 있으면서도 실수하여 문항에 잘못 응답한 경우로, 본 연구에서는

해당요인에 대한 문제가 있으면서도 문제가 없는 것으로 응답할 확률이라

할 수 있다. 반대로 추측모수는 인지평가에서 해당 속성에 대한 능력을 보

유하고 있지 않으면서도 우연히 해당 문항을 맞출 확률을 의미하며, 본 연

구에서는 해당요인에 대한 문제가 없더라도 문제가 있다고 응답할 확률을

의미한다. 이는 슬립모수와 추측모수가 높은 문항은 학습문제가 있는 학생

과 그렇지 않은 학생을 제대로 변별해 내지 못하는 문항 변별도 문제가 있

는 것을 의미한다. 본 연구에서는 슬립모수와 측정모수의 모수치를 확인하

여 변별능력이 떨어지는 문항을 삭제함으로써 검사의 신뢰도를 향상시켰

다.

다섯째, 본 연구는 진단분류모형 적용으로 요인별 문제 보유확률 값을

산출할 수 있었고, 확률값 .5를 기준으로 하위요인별 학습문제 보유/미보유

를 1/0으로 코딩하여 개인별 프로파일을 제시하였다. 개인별 학습문제 프

로파일 결과표는 시각적 그래프를 통해 학습자에게 자신의 현재 학습문제

에 대해 쉽게 이해가 가능하도록 도와주며 상담자나 교사에게도 결과 해석

및 설명에 대해 구체적 정보를 제공함으로써 학습자 맞춤형 개입전략을 수

립할 수 있다는 이점이 있다. 또한 개인프로파일을 시각적 그래프로 제시

하여 결과 이해를 더욱 효과적으로 도왔다. 청소년 상담에서의 심리검사

실태 연구(김영빈, 김계현, 2001)에 따르면 심리검사의 문제점으로 검사의

실시와 해석이 어렵다는 점이 가장 큰 문제로 지적되었으며, 상담자들은

실시와 해석이 간편하고, 내담자에게 덜 위협적이며 검사자의 전문성이 덜

요구되는 검사를 선호하였다. 또한 상담자들이 검사에서 개선되기를 원하

는 점으로는 아동·청소년에게 쉽게 이해되고 전달될 수 있는 프로파일 개

발이었다. 이런 측면에서 본 검사가 제공하는 진단적 정보 및 시각화 된

개인별 프로파일은 교육 및 상담 현장에 유용하게 활용될 수 있을 것으로
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기대된다.

여섯째, 하위 잠재집단별 학습문제 보유 패턴을 분석한 결과 학습문제가

전혀 없는 ‘00000000000’ 패턴의 유형이 9%로 가장 높게 나왔으나, 반대로

91% 학생들이 한 가지 이상의 요인에서 학습문제를 경험하고 있는 것으로

나타났다. 그리고 학습문제를 가지고 있는 잠재집단의 패턴 분석 결과 대

부분 2%이하의 비율을 나타내, 특정 패턴에 집중되지 않는 것으로 나타났

다. 이러한 결과는 본 연구의 하위요인이 11개의 인지적, 정서적, 행동적

영역의 다양한 요인으로 구성되어 이론적으로 가능한 집단이 211 = 2048

으로 특정 패턴에 집중되기 힘들기 때문이거나 학습자에 따라 다양한 학습

문제 유형이 실제로 존재하기 때문일 수 있다. 이러한 프로파일 패턴에 대

한 파악은 총점이 같아도 하위요인에 대한 문제 보유 패턴이 다르기 때문

에 학습자가 가진 패턴에 따라 차별적인 개입전략의 수립 및 중재가 가능

하다는 점에서 의의가 있을 것이다. 나아가 본 연구에서는 전국적인 표집

을 하여 결과를 산출하였으나, 검사의 목적이나 성격에 따라서는 특정 기

관 및 집단의 학생을 대상으로 검사를 실시하여 해당 집단의 하위 잠재집

단의 분석을 실시하여 하위 잠재집단의 특성에 맞는 구체적인 개입전략을

마련할 수 있다는 장점이 있다.

2. 인구통계학적 특성에 따른 학습문제의 집단간 차이

본 연구에서는 개발된 청소년 학습문제 진단 검사 문항으로 성별, 학교

급별, 고등학교유형별, 성적별로 하위요인별 학습문제 보유 비율에 어떠한

차이가 있는지를 확인하였다. 변인별로 하위요소 보유에 따른 집단 간 유

의미한 차이가 있는 결과와 그에 대한 논의는 다음과 같다.

첫째, 성별에 따른 차이 검증 결과 남학생이 여학생에 비해 선수학습, 인
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지전략, 메타인지전략 및 환경조성의 문제 보유 비율이 높았다. 이러한 결

과는 남학생이 여학생에 비해 학업성취도가 낮다는 연구 결과들(구정화,

2015; 김경근, 연보라, 장희원, 2014; 설은정, 정옥분, 2012; 안우환, 2010;

정혜원, 원정은, 박소영, 2018)과 유사하다. 또한 여학생이 남학생보다 인지

전략 및 메타인지전략 사용이 높으며(최숙기, 박기범, 2012; Zimmerman &

Martinez-pons, 1990), 자기조절학습능력이 높고(강흥석, 1998), 학업상황에

서 더 적극적으로 참여하는 것으로 나타난 결과(Lee & Smith, 1995;

Patrick, Ryan, & Pintrich, 1999)와 유사하다.

이러한 현상은 성별에 따라 학습전략 활용 능력의 차이가 존재하며, 남

학생이 여학생에 비해 인지적 영역의 학습문제 보유 비율이 상대적으로 높

다는 것을 의미한다. 따라서 학습문제 개입전략 수립 시에 성별 차에 따른

차이를 고려해서 남학생들의 경우 인지전략 및 환경통제를 위한 효과적인

방안을 수립하고 선수학습의 결손이 누적되지 않도록 조력할 필요가 있음

을 시사한다.

둘째, 중학생 고등학생 집단 간에 선수학습, 우울, 학업적 자기효능감 및

자원활용 요인에서 고등학생이 중학생에 비해 학습문제 보유 비율이 높은

것으로 나타났다. 선수학습 문제 보유 비율이 중학생에 비해 고등학생에서

높게 나타난 것은 우리나라 중·고등학교 교육과정 모형이 학년이 올라감에

따라 연계·심화되도록 내용을 구성하고 있기에 선수학습 결손이 조기에 나

타날수록 그 결손의 누적이 발생하기 쉽다는 현상을 반영한다. 이러한 결

과는 최희철과 황매향(2010)의 중학교 2학년에서부터 고등학교 3학년까지

패널 자료의 종단연구에서 이전 시점의 학업성취가 높을수록 이후 시점에

서도 학업성취가 높고, 낮은 학업성취에 있는 학생들은 그 상황이 개선되

지 못하고 지속되고 있어 선수학습을 청소년 학업문제시 반드시 다루어야

함을 주장한 것과 맥을 같이한다.
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특히 선수학습 결손의 누적은 학업적 자기효능감, 학습흥미, 우울과 같은

정의적 영역에도 영향을 미치게 되는데 본 연구에서도 우울 및 학업적 자

기효능감의 문제 비율이 고등학생이 높게 나타났다. 이와 같은 결과는 중

학생을 대상으로 학업성취와 학업적 자기효능감의 변화를 잠재성장모형으

로 살펴본 결과 시간에 갈수록 학업적 자기효능감이 저하하였고, 학업성취

가 빠르게 하락하는 학생일수록 학업적 자기효능감의 변화 속도가 빠르고

반대로 학업적 자기효능감이 빠르게 하락하는 학생일수록 학업성취도 또한

빠르게 하락하는 것으로 나타난 선혜연과 최희철(2015)의 결과와 유사하다.

또한 학업적 자기효능감이 초등학생들에게서 가장 높은 수준으로 나타났

고, 중학교로 진학한 이후에 차차 낮아진다고 보고한 결과들(현주, 차정은,

김태은, 2006; Anderman & Midgley, 1997; Wigfield & Eccles, 2002)과 맥

을 같이 한다. 이러한 현상에 대해 Schunk와 Pajares(2002)는 학년이 높아

질수록 학생들이 자신의 수행결과를 다른 학생들과 비교할 기회가 많아지

고, 학생들 간의 경쟁이 커지는 규준 참조 평가방식으로 전환되기 때문이

라고 하였다.

본 연구에서는 학습문제 보유 비율에 대한 차이 검증만을 했기 때문에

변인들 간의 인과성에 대해서는 명확하게 밝힐 수는 없으나, 선행연구 결

과들을 토대로 학년의 변화에 따라 지속되는 선수학습 결손의 누적이 학업

적 자기효능감의 저하와 우울감의 증가의 관련성에 대해 가정할 수 있다.

객관적 지필고사를 통한 상대평가는 필연적으로 학생들의 비교와 경쟁 환

경을 조성할 수 밖에 없다는 점에서 청소년의 학습결과를 어떠한 방식으로

할 것인가에 대한 논의가 필요하며, 학습과정에서 작은 성취들이 누적될

수 있는 피드백을 통해 학업적 자기효능감을 높이는 구체적인 개입에 대한

방안을 마련하여 학업 무기력을 예방해야 할 것이다.

학년이 증가함에 따라 학습전략이 발달할 것으로 기대했으나, 본 연구
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결과 인지전략 및 메타전략의 경우 중·고등학생 간 유의미한 차이가 없었

고 오히려 자원활용 요인은 고등학생의 문제 보유 비율이 높았다. 이와 관

련해서 자기조절학습능력이 학년이 높아질수록 증가하고, 특히 중학교 때

낮았던 자기조절학습능력이 고등학교 때 증가한다는 기존의 연구결과들(김

은영, 2007; 김현심, 2009; 정미경, 1999)과는 차이가 있었으나, 황매향, 선

혜연, 정애경(2012)의 연구에서는 우리나라 학생들의 자기조절학습능력은

중학교 2학년부터 고등학교 1학년까지 큰 변화를 보이지 않았으며 반면에

노력조절, 시간관리, 교사활용의 변화율은 부적으로 나타나 연령이 증가함

에 따라 오히려 감소했다는 결과와 유사하다.

이에 대해 황매향 등(2012)은 자기주도학습은 학생이 자신의 학업과정에

서 자율성과 주도성을 가지는 경험을 통해 발달하는데, 우리나라 학생들의

학업과정에는 특히 부모의 관여가 크게 작용하고 있어 학생의 자기주도학

습능력의 발달이 유예되고 있음을 시사한다고 주장하였다. 또 다른 측면에

서는 입시위주의 교육에서는 수업에서 주어진 시간에 많은 내용을 전달하

고 익혀야하기 때문에 학습자 주도의 체험중심 수업 설계가 현실적으로 어

려운 경우가 많다. 자원활용은 물적, 인적 자원을 학습과정에서 적극적으로

활용하고 있는가에 대한 문항인데 학년이 올라갈수록 자원을 활용해서 주

체적으로 학습하는 경험의 기회가 감소되는 것과 관련이 있을 수 있다. 따

라서 학년이 올라갈수록 학습전략을 익히고 활용할 수 있는 경험들을 학습

과정에서 제공되어야 할 것이다.

셋째, 고등학교 유형에 따라 (1)과학고·외국어고·자사고, (2)일반고, (3)특

성화고·마이스터고 및 체육·예술고의 세 집단으로 구분하였고 하위요인별

학습문제 보유 비율 차이를 검색하였다. 그 결과 인지전략, 메타인지전략,

목표의식, 학업적 자기효능감, 환경조성, 시간관리, 자원활용 요인에서 세

집단 간 차이가 있는 것으로 나타났으며, (1)과학고·외국어고·자사고가 해
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당 요인에서 모두 학습문제 보유비율이 가장 낮은 것으로 나타났다. 이러

한 결과는 우리나라 학생역량지수 측정 결과 특목고, 자율고, 일반고, 특성

화고 순으로 평균이 높은 것으로 나타났으며, 자율고와 특목고 학생들의

자기관리 역량, 지식정보처리 역량이 특성화고 학생들보다 높게 나타난 결

과(한국교육개발원, 2019)와 유사하다. 뿐만 아니라 특성화고 출신 대학생

이 일반계고 출신 대학생에 비해 교수활동에 대한 반응 및 학습전략이 낮

은 수준으로 나타났고(변수연, 2017), 일반고 학생에 비해 특성화고 학생의

자기조절학습 능력이 낮은 것으로 나타나(김동심, 2017; 김미영, 2013) 고

등학교 유형에 따라 학습전략 보유와 활용에 있어서 문제 비율의 차이가

있는 것을 확인할 수 있다.

정의적 영역에서 목표의식과 관련해서 특정 분야의 학업을 중심으로 교

육이 운영되는 (3)특성화고·마이스터고 및 체육·예술고에 비해 입시를 위주

로 한 (1)과학고·외국어고·자사고, (2)일반고의 학생들이 목표의식 문제 비

율이 높은 것으로 나타났는데, 이는 정윤경, 나현미, 김나라(2018)의 연구

결과와 유사하다. 특성화고등학교 3학년 대상으로 조사한 결과 절반 정도

의 학생들이 취업을 목적으로 특성화고에 입학했으나 특성화고 학생들이

입학 전 단계에서 학교 및 학과 정보를 충분히 인지하지 못한 채 고교에

진학했고, 상당수의 학생들이(23.6%) 진로준비를 잘 못하고 있다고 인식하

고 있어 실제 우리나라 교육의 경우 입시에 중점을 두고 있고, 취업이나

특수목적을 추구하는 학교의 경우에도 학생들의 진로목표나 계획이 뚜렷하

게 수립되지 못한 경우가 많아 이에 대한 개입이 필요할 것이다.

학업적 자기효능감의 경우 (1)과학고·외국어고·자사고, (3)특성화고·마이

스터고 및 체육·예술고 (2)일반고의 순으로 문제 보유 비율이 높은 것으로

나타났는데, 이와 관련해서 학교유형별로 직접적으로 비교한 연구는 찾기

어려웠지만 학습목표 지향적이고 과제가치를 중요시하며 높은 자기효능감



- 128 -

을 보이는 학생들이 인지 및 초인지전략을 보다 많이 사용한다는 사실을

고려할 때(Sansone, Wier, & Morgan, 1999) 인지·메타인지 전략의 활용

및 학습관련 행동 조절과 목표의식이 높게 나온 (1)과학고·외국어고·자사고

가 상대적으로 학업적 자기효능감이 더 높게 나온 것으로 추정할 수 있다.

종합하여 특성화고 학생들의 학습문제 보유 비율이 다른 고등학교 유형

에 비해 높은 것으로 나타난 결과와 관련해서는 다음의 사항을 염두하여

접근할 필요가 있을 것이다. 특성화 고등학생의 경우 졸업 후 취업하여 성

인으로서의 생활을 시작해야 한다는 점에서 평생학습자로서의 기초학습역

량을 갖추는 것이 매우 중요하며(이윤미, 김운호, 성열관, 윤선인, 임언,

2019) 또한 특성화고를 졸업하고 취업 후 재직 3년 이내 대학 진학이 늘어

나는 것으로 나타난 점(변수연, 2017)은 취업을 목적으로 하는 특성화고 학

생들이라도 학습문제에 관심을 갖고 이에 대한 적극적인 개입이 필요할 것

이다.

넷째, 반에서 성적에 따라 상, 중, 하 집단으로 구분하였고 이에 따른 학

습문제 보유비율의 차이를 검증한 결과 모든 요인에서 통계적으로 유의한

차이가 있었으며, 반에서 자신의 성적을 높게 인식할수록 학습문제 보유비

율이 낮은 것으로 나타났다. 이와 관련하여 학업성취수준에 따라 인지적

측면에서 기초학습기능 부족과 부적절한 학습전략, 정의적 측면에서 낮은

학업자아개념, 행동적 측면에서 학습습관 미형성과 관련된 문제의 유의한

차이를 보고한 김수란(2015)의 연구 및 학업성취가 낮은 기초학력미달 중

학생의 경우 학습전략이 전반적으로 낮게 나타났고, 학업정서 영역에서 긍

정정서가 낮고 부정정서가 높으며, 시험불안이 높고, 무기력 점수에서 높게

나타난 결과(전명남, 양명희, 2015)와 일치한다. 그 외에도 양명희와 이경아

(2012)의 연구결과에 따르면 자기조절학습이 학업성취도를 예언할 뿐만 아

니라 높은 학업성취도 역시 자기조절학습을 예언하는 교호적 상호관계가



- 129 -

있음도 확인되었다. 이는 자기조절학습의 결과로 학업성취가 나타나는 것

뿐만 아니라 학업성취도 자기조절학습에 영향을 미친다는 것이다.

그런데, 본 연구에서 학생의 성적에 대한 응답은 객관적 자료를 기준한

것은 아니라 학생의 주관적인 지각을 반영하는 것으로 볼 수 있다. 즉, 자

신의 학업성취를 낮게 지각할수록 학습에서의 문제가 있는 것으로 볼 수

있다. 따라서 객관적인 학업성취 결과 뿐 만 아니라 학습과정에서 성공경

험에 대한 구체적인 피드백을 제공하여, 학생이 스스로의 성공경험에 대한

인식을 누적해갈 수 있도록 돕는 것이 학습문제 해결에 긍정적인 영향을

미칠 것으로 예상된다.

본 연구의 의의는 첫째, 학업성취의 결과를 기준으로 학습문제의 존재를

확인하는 것이 아니라, 학습과정에서 학습자가 경험하는 인지적, 정의적,

행동적 요인들을 포괄한 진단 검사를 개발한 데 있다. 인지적 전략이나 기

술 보유 관점을 중심으로 본 전통적 관점에서 벗어나 학습 과정에서 학습

자의 정의적 영역의 요인들을 포함하여 문항 작성 시에 반영하였다. 이를

통해 학습 과정에서 정의적 요인에 대한 중요성의 인식을 높이고 구체적

개입전략 마련에 기여할 것으로 보인다.

둘째, 본 연구에서 개발한 청소년 학습문제 진단 검사는 11개의 하위요

인에 대한 확률정보 및 개인별 프로파일을 통해 구체적인 진단적 정보를

제공한다. 학교나 상담 현장에서 검사자의 결과 해석 및 진단이 어려움은

흔히 접할 수 있는 현상으로, 본 검사의 경우 시각적 자료를 제공하여 검

사결과의 이해 및 해석의 용이성을 가지고 있다. 따라서 학교 및 상담 현

장에서 학습자의 자기 이해 뿐 아니라 검사자의 측면에서도 손쉽게 활용할

수 있을 것으로 기대된다. 또한 이를 토대로 개별 학생에 대한 맞춤형 개

입 전략 수립이 가능할 것으로 보인다.

셋째, 인지평가에서 활용이 높으나 그 유용성에 비해 심리검사에서는 아
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직 활발하게 적용되지 못한 진단분류모형을 검사개발에 도입하였으며, 개

발된 기존의 검사 문항에 Q행렬을 적용하는 방식이 아닌 문항 개발단계에

서부터 Q행렬을 작성하는 방식을 적용하였다. 이와 같은 진단분류모형의

적용을 통해 기존의 통계적 검증과 차별되는 문항단위의 변별성을 확보한

데 의의가 있다.

본 연구의 제한점은 다음과 같다. 첫째, 본 연구는 학년별, 성별에 따른

청소년들을 연구대상으로 포함하고자 하였으나, 표본수가 작고, 임의표집으

로 다양한 지역과 환경의 학생들을 대상으로 체계적으로 표집하지 못했기

때문에 전체 청소년 집단을 대표할 수 없다는 한계점 있다.

둘째, 진단분류모형은 여러 측면에서 장점이 많으나, 기존의 확인적 요인

분석이나 Rasch 모형에서 통상적으로 받아들여지는 문항 선정 기준이 존

재하는데 비해 진단분류모형에서는 아직 구체적인 문항 선정 기준이 마련

되어 있지 않다. 또한 문제 보유 판정 기준에 있어서도 본 연구에서는 기

존의 선행연구에 따라 절단점을 .5로 정하였으나 인지 평가 연구들의 경이

를 .4 또는 .6∼.7로 정하는 연구도 있다. 본 연구에서는 선행연구들을 기준

을 종합적으로 참고하여 그 기준을 설정하였으나 심리검사개발을 위한 명

확한 기준의 설정에 대해서는 지속적인 논의가 필요하다고 생각된다.

셋째, 본 연구에서 적용한 DINO 모형의 경우 이분형 자료에 대해 적용

할 수 있기 떄문에, 4점 척도를 이분형(0, 1)으로 재코딩하였는데, 다분형

문항을 이분형으로 재코딩함으로 인해 학습자의 반응이 왜곡되었을 가능성

이 있다. 따라서 다분형 문항을 이분형으로 새롭게 정의할 때 척도의 몇

점까지를 속성 보유로 인정할지에 대한 고민이 필요하다고 할 수 있다.

끝으로, 진단분류모형에서는 Q행렬이 결과에 미치는 영향이 크기 때문

에, 여러 번의 수정을 거친 Q행렬 수정이 권장되고 있다. 본 연구에서는

전문가의 토의와 함께 Q행렬의 타당도 검증을 위해 자카드 계수를 사용하
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였다. 그런데, 최근에는 중다회귀분석을 이용하는 방법(김성훈, 2005; Buck

& Tatsuoka, 1998)과 인공신경망 분석(이영주, 2014)과 같은 발전된 방법

들도 나오고 있어 후속연구에서는 Q행렬 타당화를 위한 통계적 검증에 대

한 검토가 필요할 것으로 본다.
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The purpose of this study is to develop a learning problem diagnosis 

test for adolescent which cover cognitive, affective, and behavioral 

domains by applying the DCM (Diagnosis Classification Model). 

To do so, first, this study examined related literature to extract the 

attributes of adolescents’ learning problem and create preliminary 

questions and conducted three Delphi tests on 8 education and 

counseling experts to verify the validity of preliminary questions. 

Second, this research verified the validity of Q matrix by writing the 

relationship between sub-factors and questions in a Q matrix by 

calculating the jacquard coefficient. Third, the study conducted a survey 

of the 72 preliminary questions on 536 middle and high school students, 

and selected the final questions for the response data by checking the 

item parameter (slip parameter, geuss parameter) by applying the DINO 

model (Noisy Input, Deterministic ‘Or’ gate model) based on the 

compensatory and non-combination assumptions. Finally, this study 

compared the differences between the groups of the retention rate of 

Abstract
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learning problems by sub-factors according to demographic 

characteristics. Excel 2.0 and R-software version 2.15 were used for 

statistical processing,

According to the results, this research first selected a total of 55 

items by deleting 17 items with poor discrimination power applying DINO 

model. This research extracted a total of 11 sub-factors: Advance 

learning, cognitive strategy, and metacognitive strategy in the cognitive 

domain of learning problem diagnosis test; anxiety, depression, learning 

interest, goal consciousness, and academic self-efficacy in the affective 

domain; and environment creation, time management, and resource use in 

the behavioral domain. Second, the study raised the test utilization by 

presenting the response patter for each individual, the retention rate of 

learning problems, and the personal profile for each factor according to 

the retention of attributes. Third, the study examined the potential group 

of learning problems by analyzing the sub-attribute patterns of learning 

problems of adolescents. In all the sub-factors, the proportion of group 

not having problems was the highest at 9%, and the proportion of 

potential groups with learning problems in one or more factors was 91%. 

Fourth, the study showed that there were differences in the retention of 

learning problems among the groups according to the students’ 

demographic characteristics.

The significance of this study is that it developed a testing tool that is 

short but easy to interpret and convenient to use by applying the DCM 

in the development of psychological test. Based on the results, the 

implications and limitations of this study were discussed, and the future 

research directions were suggested.

Keyword: Learning Problem, Diagnosis Classification Model, Adolescent
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하위구인 개발문항 문항 적절성 검토 결과

1. 선수

학습

1 친구들에 비해 기초가 부족한 편이다.
수정

학습기초가 부족하다고 느낀다.

2
수업시간에 못 알아들어서 공부하기

가 싫다.

수정

수업시간에 못 알아들어서 공부

하기가 싫다.

3
기초가 부족해서 수업 내용을 이해하

기 어렵다.
삭제(문항4 유사)

4
수업내용이 어려워서 따라가기가 힘

들다.

수정

수업내용이 어려워서 따라가기

힘들다.

5 공부를 포기한지 오래되었다. 적절

6 나는 그동안 공부를 소홀히 했다. 적절

7 좋은 성적을 받아 본적이 거의 없다.

수정

중학교 입학 이후로 좋은 성적

을 받아 본 적이 거의 없다.

2. 인지

전략

8
새로운 내용을 배울 때, 이미 알고 있

는 내용과 관련지어 이해한다.

수정

새로운 내용을 공부할 때, 이미

알고 있는 내용과 관련지어 이

해한다.

9
학습 내용을 이해하기 쉽도록 구체적

인 예들을 생각해본다.

수정

학습 내용을 이해하기 위해 구

체적인 예를 생각해본다.

10
학습내용을 이해하기 위해 전체적 구

조를 생각해본다.

삭제

(의미 모호, 문항11 중복)

11
무조건 외우기보다는 원리와 개념을

먼저 이해하려고 한다.
적절

12
핵심 내용이 무엇인지를 생각하면서

공부한다.
적절

13
수업 중 어떤 내용이 중요한지 파악

하는 것이 어렵다.
적절

14
문제를 풀 때, 무엇을 묻고 있는지 파

악하기 어려울 때가 많다.
적절

15 공부한 내용을 정리하고 요약한다.

수정

공부한 내용의 핵심을 요약해서

정리한다.

부록 1. 기초 예비문항에 대한 2차 델파이 검증 결과
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16 나만의 노트 필기 전략이 있다. 적절

17
학습한 내용을 표, 그림 등을 활용해

서 정리한다.

수정

공부한 내용을 기억하기 위해

표나 그림을 활용한다.

18
중요한 내용은 확실히 기억할 때까지

여러 번 반복해서 외운다.
적절

19
학교에서 배우는 내용을 이해하기가

어렵다.
삭제(문항4 유사)

20
열심히 공부하는데도 성적이 오르지

않는다.
적절

3. 메타

인지

전략

21 나만의 효과적인 공부방법이 있다. 적절

22
과목에 따라 어떻게 공부해야 할지

잘 모르겠다.
적절

23
나는 어떻게 하면 가장 효율적으로

공부할 수 있을지 생각해본다.
삭제(문항22 유사)

24
내가 잘하는 과목과 약한 과목을 잘

알고 있다.

수정

내가 잘하는 과목과 잘하지 못

하는 과목을 알고 있다.

25
나는 학습에서 내가 부족한 부분을

알고, 이를 보완하려고 한다.

수정

공부할 때 나의 부족한 부분을

보완하려 한다.

26
학습에서 내 강점을 알고 이를 활용

하고자 한다.

수정

공부할 때 내 강점(예: 책임감,

호기심, 끈기 등)을 활용하려 한

다.

27
스스로 공부를 어떻게 해야 하는지

모르겠다.
삭제(문항22 유사)

28
무엇을 해야 할지 몰라 멍하니 있을

때가 많다.

수정

공부할 때 무엇부터 해야 할지

모르겠다.

29 공부하기 전에 미리 계획을 세운다.

수정

공부할 분량과 순서를 계획한

후 공부를 시작한다.

30 학습계획을 꾸준하게 실천한다. 적절

31
학습 계획을 세우지만 달성이 어려운

경우가 많다.
삭제(문항29, 30 유사)
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32
학습 계획에 따라 실천을 점검하고

잘못된 방법은 수정한다.

수정

학습 계획에 따라 실천하고 있

는지 점검한다.

33
공부할 때 정확히 이해한 것과 이해하

지 못한 것이 무엇인가를 점검한다.
삭제(문항34 유사)

34
틀린 문항에 대해서 내가 무엇을 잘

못 알고 있는지를 내용을 확인한다.

수정

틀린 문항에 대해서 내가 무엇

을 잘못 알고 있는지 점검한다.

35
공부하면서 어려움에 부딪히면 문제

의 원인을 분석하여 다시 도전한다.
적절

4. 불안

36
시험 때 너무 긴장해서 잘 아는 것도

틀리는 경우가 많다.

수정

시험 볼 때 긴장해서 잘 아는

것도 틀리게 된다.

37
공부 할 때 초조하고 불안해서 집중

하기 어렵다.

수정

시험공부 할 때 불안해서 집중

하기가 어렵다.

38
주변사람(부모, 선생님 등) 기대만큼

해내지 못할까봐 걱정된다.

수정

주변사람(부모, 선생님 등)의 기

대만큼 성적이 나오지 않을까봐

걱정된다.

39
시험공부할 때 긴장해서 글이 눈에

잘 안 들어 온다.

수정

나는 시험 칠 때 긴장해서 머릿

속이 하얘진다.

40
공부를 열심히 했어도 시험에 대해

과도하게 걱정한다.

수정

공부를 열심히 했어도 성적에

대해 지나치게 걱정한다.

41
공부할 때 초조하고 조바심을 자주

느낀다.
삭제(문항37 유사)

5. 우울

42 공부건 노는 것이건 의욕이 없다. 적절

43
뭘 해도 기분이 별로고 힘이 축 처진

다.
삭제(문항42 유사)

44
내 성적을 생각하면 속상해서 울고

싶다.

수정

내 성적을 생각하면 울고 싶다.

45 내가 할 수 있는 게 아무것도 없다.

수정

성적을 올리기 위해 내가 할 수

있는 건 아무것도 없다.
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46 나는 실패자인 것 같아 우울하다.

수정

나는 공부에서 실패한 것 같아

우울하다.

47
다른 사람들이 나를 낮게 평가하는

것 같아 우울하다.

다른 사람들이 성적으로 나를 낮

게 평가하는 것 같아 우울하다.

6. 학습

흥미

48 학교 공부가 재미없고 지루하다.
수정

나는 학교 공부가 지루하다.

49 학교 공부를 포기했다 삭제(문항5 유사)

50 수업시간이 재미없어 잠을 잔다.

수정

공부가 재미 없어 학교를 그만

두고 싶다.

51
학교에서 멍하니 앉아 있는 시간이

많다.

삭제

(문항52 유사, 요인 측정에

부적합)

52
수업시간이 재미가 없어 잠을 자거나

딴 짓을 한다.
적절

53 나는 정말 공부하기 싫은 과목이 있다.
삭제

(학습문제 학생 변별력 낮음)

54
나는 학교에서 배우는 내용들은 쓸데

가 없다고 생각한다.
삭제(문항58 유사)

55
나는 새로운 것을 알게 되는 것이 즐

겁다.

수정

공부할 때 새로운 것을 알아가

는 것이 즐겁다.

56
나는 어려운 문제를 풀었을 때 보람

을 느껴 더 열심히 한다.

수정

어려운 문제를 노력해서 풀었을

때 보람을 느낀다.

57
나는 잘 모르는 것을 알았을 때 기쁨

을 느낀다.
삭제(문항55 유사)

7. 목표

의식

58
학교에서 배우는 내용은 살아가는데

별 도움이 되지 않는다고 생각한다.

수정

학교 공부는 살아가는데 별 도

움이 되지 않는다.

59 내 미래를 위해서 공부한다.

수정

나의 미래(꿈, 희망)를 위해 공

부한다.

60
부모님이 시키니깐 어쩔 수 없이 공

부한다.

수정

부모님이 시켜서 억지로 공부한

다.
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61 공부를 왜 하는지 모르겠다. 적절

62

내가 좋아하지 않는 과목이라도 참고

공부한다. 나는 공부 내용이 재미가

없어도 참고 공부한다.

수정

공부 내용이 재미가 없어도 내

미래를 위해서 열심히 공부한

다.

63 학교 공부는 인생에서 중요하지 않다. 삭제(문항58 유사)

64
공부하다가 조금만 어려우면 금방 포

기해버린다.

수정

공부하다가 조금만 어려운 내용

이 나오면 금방 포기한다.

65
공부하는 것은 내 꿈을 실현하는 과

정이다.
삭제(문항59 유사)

66 공부할 때 정해놓은 계획이 없이 한다. 삭제(문항29 유사)

8. 학업적

자기

효능감

67
노력하면 좋은 결과를 얻을 수 있다

는 나 자신에 대한 믿음이 있다.

수정

노력하면 좋은 성적을 얻을 수

있다는 스스로에 대한 믿음이

있다.

68
나는 공부를 하면서 이전보다 점점

더 나아지고 있다.
삭제(의미모호)

69
나는 공부하는 내용이 어려워도 잘

해낼 자신이 있다.
적절

70
지금까지처럼 앞으로도 공부를 스스

로 잘 해낼 자신이 있다.

수정

나는 스스로 공부할 수 있는 능

력이 있다.

71
주변사람들의 기대만큼 공부를 잘할

자신이 없다.
적절

72
내 성적이 낮은 것은 내 능력이 부족

하기 때문이다.
적절

9. 환경

관리

73
공부할 때 방해가 되는 물건을 제거

한다.

수정

공부할 때, 방해가 되는 물건

(예: 스마트폰, 거울 등)은 제거

한다.

74
주변 환경을 정돈하여 공부를 잘할

수 있도록 한다.

수정

공부에 집중할 수 있도록 주변

환경을 정돈한다.

75
공부를 할 때 집중이 잘 되는 조용한

장소에서 한다.

수정

집중이 잘 되는 장소를 찾아서

공부한다.
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76
공부 계획(공부 분량, 일정표 등)을

잘 보이는 곳에 붙여놓는다.
적절

77
중요한 내용은 메모해서 눈에 띄는

곳에 붙여놓는다.

수정

중요한 학습 내용은 메모해서

눈에 띄는 곳에 붙여놓는다.

78
공부해야지 하면서도 TV를 보거나

친구들과 놀러다닌다.
적절

10. 시간

관리

79 시간 계획을 세워 공부한다. 적절

80 자투리 시간을 공부에 잘 활용한다.

수정

자투리 시간을 공부에 효과적으

로 활용한다.

81
매일 일정한 공부시간을 정해 놓고

지키려한다.

수정

매일 일정한 공부시간을 정해놓

고 지킨다.

82
공부하는 시간이 일정하지 않고 마음

내키는 대로 한다.

수정

평소에는 따로 공부하는 시간이

없다.

83 벼락치기를 많이 한다.

수정

시험일이 다 되어서야 벼락치기

로 공부한다.

84 목표한 시간만큼 공부한다. 삭제(의미 모호)

85

책상에 앉아 있어도 딴 짓(예 휴대

폰)하면서 시간을 때우는 경우가 많

다.

수정

책상에 앉아 있어도 딴 짓(예

휴대폰)을 하면서 보내는 시간

이 많다.

86 공부할 때 전적으로 공부에 집중한다. 적절

11. 자원

활용

87

공부하면서 모르는 내용이 있으면 주

변 사람(친구, 선생님 등)에게 적극적

으로 물어본다.

적절

88 모르는 게 있어도 물어볼 사람이 없다.

수정

나의 공부 고민을 털어놓을 곳

이 없다.

89
모르는 게 있어도 물어보기가 어렵

다.

수정

공부하다가 모르는 게 있어도

물어볼 사람이 없다.

90
공부하는데 필요한 정보를 어디서 구

해야 하는지 안다.

수정

공부하는데 필요한 정보를 어떻

게 구해야 하는지 안다.
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91
모르는 내용이 있으면 관련 자료나

인터넷을 찾아본다.

수정

공부를 할 때, 모르는 내용이

있으면 인터넷이나 관련 자료를

찾아본다.
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부록 2. 청소년 학습문제 진단 검사 예비 72문항 설문지

설    문    지

안녕하세요?

본 설문은 청소년의 학습관련 경험에 관한 연구를 위해 기초자료를

수집하는데 목적이 있습니다.

각 질문에는 좋고 나쁜 것이 없으며 여러분의 답변이 연구 결과에

크게 영향을 미치게 되므로 솔직하게 한 문항도 빠짐없이 응답해 주

시면 감사하겠습니다.

여러분이 응답하신 자료는 익명으로 통계 처리되어 연구목적만을

위해 사용될 것이며, 이외에 어떠한 용도로도 사용되지 않을 것을 약속

드립니다.

본 연구를 위해 소중한 시간을 내어주셔서 진심으로 감사드립니다.

2020. 05.

부경대학교 일반대학원 교육컨설팅학과

지도교수 : 천 성 문

연 구 자 : 박사과정 전 혜 정

본 연구에 참여하는 것을 동의하시면 공란에 V표시를 해 주시기 바랍니다.

동의함 □
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번호 문항 비동의 동의

1 학습기초가 부족하다고 느낀다. 1 2 3 4

2 수업시간에 못 알아들어서 공부하기가 싫다. 1 2 3 4

3 수업내용이 어려워서 따라가기 힘들다. 1 2 3 4

4 공부를 포기한지 오래되었다. 1 2 3 4

5 그동안 공부를 소홀히 했다. 1 2 3 4

6 중학교 입학 이후로 좋은 성적을 받아 본 적이 거의 없다. 1 2 3 4

7
새로운 내용을 공부할 때, 이미 알고 있는 내용과 관련지어

이해한다.
1 2 3 4

8 학습 내용을 이해하기 위해 구체적인 예를 생각해본다. 1 2 3 4

9 무조건 외우기보다는 원리와 개념을 먼저 이해하려고 한다. 1 2 3 4

10 핵심 내용이 무엇인지를 생각하면서 공부한다. 1 2 3 4

11 수업 중 어떤 내용이 중요한지 파악하는 것이 어렵다. 1 2 3 4

12
문제를 풀 때, 무엇을 묻고 있는지 파악하기 어려울 때가

많다.
1 2 3 4

13 공부한 내용의 핵심을 요약해서 정리한다. 1 2 3 4

14 나만의 노트 필기 전략이 있다. 1 2 3 4

15 공부한 내용을 기억하기 위해 표나 그림을 활용한다. 1 2 3 4

16 중요한 내용은 확실히 기억할 때까지 반복해서 외운다. 1 2 3 4

17 열심히 공부하는데도 성적이 오르지 않는다. 1 2 3 4

18 나만의 효과적인 공부방법이 있다. 1 2 3 4

19 과목에 따라 어떻게 공부해야 할지 잘 모르겠다. 1 2 3 4

20 내가 잘하는 과목과 잘하지 못하는 과목을 알고 있다. 1 2 3 4

u 다음 문항을 주의 깊게 읽고, 각 문항에 대해서 자신이 얼마나 동의하는지 혹

은 동의하지 않는지 정도를 보기를 보고 가장 적당한 곳에 √표시해 주십시오.

<보기>
전혀

그렇지 않다

대체로

그렇지 않다

대체로

그렇다

매우

그렇다

1 2 3 4
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21 공부할 때 나의 부족한 부분을 확인해서 보완하려 한다. 1 2 3 4

22
공부할 때 내 강점(예: 창의성, 호기심, 끈기 등)을 활용하

려 한다.
1 2 3 4

23 공부할 때 무엇부터 해야 할지 모르겠다. 1 2 3 4

24 공부할 분량과 순서를 계획한 후 공부를 시작한다. 1 2 3 4

25 학습 계획을 꾸준하게 실천한다. 1 2 3 4

26 학습 계획에 따라 실천하고 있는지 점검한다. 1 2 3 4

27 틀린 문항에 대해서 내가 무엇을 잘못 알고 있는지 점검한다. 1 2 3 4

28
공부하면서 어려움에 부딪히면 문제의 원인을 분석하여 다

시 도전한다.
1 2 3 4

29 시험 볼 때 긴장해서 잘 아는 것도 틀리게 된다. 1 2 3 4

30 시험 공부 할 때 불안해서 집중하기가 어렵다. 1 2 3 4

31
주변사람(부모, 선생님 등)의 기대만큼 성적이 나오지 않을

까봐 걱정된다.
1 2 3 4

32 나는 시험 칠 때 긴장해서 머릿속이 하얘진다. 1 2 3 4

33 공부를 열심히 했어도 성적에 대해 지나치게 걱정한다. 1 2 3 4

34 공부건 노는 것이건 의욕이 없다. 1 2 3 4

35 내 성적을 생각하면 울고 싶다. 1 2 3 4

36 성적을 올리기 위해 내가 할 수 있는 건 아무것도 없다. 1 2 3 4

37 나는 공부에서 실패한 것 같아 우울하다. 1 2 3 4

38
다른 사람들이 성적으로 나를 낮게 평가하는 것 같아 우울

하다.
1 2 3 4

39 나는 학교 공부가 지루하다. 1 2 3 4

40 공부가 재미없어 학교를 그만두고 싶다. 1 2 3 4

41 수업시간이 재미없어 잠을 자거나 딴 짓을 한다. 1 2 3 4

42 공부할 때 새로운 것을 알아가는 것이 즐겁다. 1 2 3 4

43 어려운 문제를 노력해서 풀었을 때 보람을 느낀다. 1 2 3 4

44 학교 공부는 살아가는 데 별 도움이 되지 않는다. 1 2 3 4
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45 나의 미래(꿈, 희망)를 위해 공부한다. 1 2 3 4

46 부모님이 시켜서 억지로 공부한다. 1 2 3 4

47 나는 공부를 왜 하는지 모르겠다. 1 2 3 4

48
공부 내용이 재미가 없어도 내 미래를 위해 열심히 공부한

다.
1 2 3 4

49 공부하다가 조금만 어려운 내용이 나오면 금방 포기한다. 1 2 3 4

50
노력하면 좋은 성적을 얻을 수 있다는 나에 대한 믿음이

있다.
1 2 3 4

51 나는 공부하는 내용이 어려워도 잘 해낼 자신이 있다. 1 2 3 4

52 나는 스스로 공부할 수 있는 능력이 있다. 1 2 3 4

53 내 성적이 낮은 것은 내 능력이 부족하기 때문이다. 1 2 3 4

54 내가 원하는(기대하는) 성적을 얻을 자신이 있다. 1 2 3 4

55 공부할 때, 방해되는 물건(예: 스마트폰, 거울 등)은 치운다. 1 2 3 4

56 공부에 집중할 수 있도록 주변 환경을 정돈한다. 1 2 3 4

57 집중이 잘 되는 장소를 찾아서 공부한다. 1 2 3 4

58
공부 계획(공부 분량, 일정표 등)을 잘 보이는 곳에 붙여놓

는다.
1 2 3 4

59 중요한 학습 내용은 메모해서 눈에 띄는 곳에 붙여놓는다. 1 2 3 4

60
공부해야지 하면서도 스마트폰을 하거나 친구들과 놀러 다

닌다.
1 2 3 4

61 시간 계획을 세워서 공부한다. 1 2 3 4

62 공부를 위해 자투리 시간을 활용한다. 1 2 3 4

63 매일 일정한 공부시간을 정해놓고 지킨다. 1 2 3 4

64 평상시 따로 공부하는 시간이 없다. 1 2 3 4

65 시험일이 다 되어서야 벼락치기로 공부한다. 1 2 3 4

66
책상에 앉아 있어도 딴 짓(예: 휴대폰, 게임 등)을 하면서

보내는 시간이 많다.
1 2 3 4

67 공부할 때는 전적으로 공부에 집중한다. 1 2 3 4
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68
공부하면서 모르는 내용이 있으면 주변 사람(친구, 선생님

등)에게 적극적으로 물어본다.
1 2 3 4

69 나의 공부와 관련된 고민을 털어놓을 곳이 없다. 1 2 3 4

70 공부하다가 모르는 게 있어도 물어볼 사람이 없다. 1 2 3 4

71 공부하는데 필요한 정보를 어떻게 구해야 하는지 안다. 1 2 3 4

72
공부를 할 때, 모르는 내용이 있으면 인터넷이나 관련 자료

를 찾아본다.
1 2 3 4

u 여러분의 일반적 정보에 관한 사항입니다. 해당되는 곳에 √표시해 주십시오.

1. 당신의 성별은?

① 남 ② 여

2. 현재 당신의 학년은?

① 중학교 1학년 ② 중학교 2학년 ③ 중학교 3학년

④ 고등학교 1학년 ⑤ 고등학교 2학년 ⑥ 고등학교 3학년

3. 학교 특성은? (고등학생만 응답)

① 과학영재고 ② 체육·예술고 ③ 과학고 ④ 외국어고

⑤ 국제고 ⑥ 자사고 ⑦ 일반고 ⑧ 마이스터고

⑨ 특성화고

4. 현재 거주 지역은?

① 서울 ② 인천 ③ 경기 ④ 대전 ⑤ 세종 ⑥ 충청

⑦ 광주 ⑧ 전라 ⑨ 강원 ⑩ 대구 ⑪ 부산 ⑫ 울산

⑬ 경상 ⑭ 제주

5. 반에서 나의 성적은 어느 정도라 생각합니까?

① 상 ② 중 ③ 하

❤ 지금까지 꼼꼼하게 읽고 성실하게 응답해 주셔서 대단히 감사합니다. ❤
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