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본 연구는 청소년의 지적 능력에 대한 신념과 학교의 목표 및 사회적 지지가 청소년의 성취목표지향성에 

미치는 영향을 알아보고자 하였다. 자료는 중학교 2학년 청소년 493명을 대상으로 질문지를 통해 수집하

였고, 수집된 자료는 측정변인들의 기술적 통계치와 Pearson의 적률상관계수를 산출하고 위계적 회귀분석

을 실시하였다. 청소년의 숙달목표지향성은 청소년이 지적 능력에 대해 노력을 통해 향상될 수 있다는 

신념을 가질수록 높게 나타났으며, 학교에서 성취결과보다 과제 이해를 중시하고 부모와 교사로부터 지

지를 많이 받을수록 청소년이 숙달목표를 가지는 것으로 나타났다. 또한 청소년의 수행목표지향성은 청

소년이 지적 능력에 대해 고정된 것이라는 신념을 가질수록 높게 나타났으며, 학교에서 유능한 학생에게

만 관심을 가진다고 지각하고 부모와 교사로부터 지지를 받을수록 청소년은 수행목표를 가지는 것으로 

나타났다. 즉, 청소년이 서로 다른 성취목표를 가지는 것에는 청소년의 지적 능력에 대한 신념과 함께 학

교의 목표 및 사회적 지지가 영향을 미치며, 학교가 학습과정에서 과제를 이해하는 것을 강조하고 부모

와 교사로부터 지지를 받는 환경에서 청소년은 다른 사람보다 유능하게 보이는데 목표를 두기보다 과제

를 이해하고 능력을 개발하고자 하는 목표를 가진다.

주요어 : 성취목표지향성, 지적 능력에 대한 암묵적 이론, 학교의 목표, 사회적 지지
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Ⅰ. 서  론

  국가 수준에서 학업성취도 평가가 시행되고 

있는 우리나라의 교육 현장에서 많은 청소년

들은 다른 학생보다 우수한 성적을 받는 것을 

성공적인 성취로 여기며, 다른 사람으로부터 

유능성을 인정받고자 한다. Meece, Anderman과 

Anderman(2006)은 청소년이 다른 사람과 비교

하여 자신이 유능하다는 것을 드러내기보다 

노력을 통해 능력을 향상시키고자 하는 목표

를 가질 때 성취과정에서 더 긍정적으로 행동

한다고 보고하였다. 이처럼 청소년이 어떠한 

성취목표를 가지는가에 따라 성취행동이 다르

게 나타날 수 있다는 점을 고려해볼 때, 청소

년이 서로 다른 성취목표를 가지는데 영향을 

미치는 요인들에 대한 연구가 필요하다.

  성취목표지향성은 성취과제에 대해 학습자

가 어떻게 접근하는지를 의미하는데, 학습자

가 무엇을 성취하는가보다는 성취행동이 나

타나는 의도와 방식에 초점을 맞추고 있다

(Kaplan & Maehr, 2007). 학습자가 성취에 있어 

어떠한 목표를 갖는지는 연구자들에 따라 개

념과 명칭이 다소 다르게 정의되었으나, Ames

와 Archer(1988)는 이를 성취목표지향성으로 

명명하고 숙달목표(mastery goal)와 수행목표

(performance goal)로 구분하였다. 숙달목표지향

성은 학습자가 배우는 과정에서 과제를 이해

하고 능력을 개발하는 것을 지향하는 것을 의

미한다. 따라서 숙달목표를 가진 청소년은 지

속적인 노력을 통해 능력을 향상시키고자 하

며, 자신의 능력이 얼마나 향상되었는가와 같

은 자기 참조적인 기준에 기초한 성취에 도달

하고자 한다. 반면, 수행목표는 다른 사람과 

비교하여 자신의 상대적인 유능함을 드러내고

자 하는 것을 뜻하며, 따라서 수행목표를 가

진 청소년은 사회적 비교를 통해 자신의 수행

을 평가하고 다른 사람들로부터 자신의 유능

함을 인정받는 것에 가치를 둔다(Ames, 1992; 

Meece et al., 2006).

  청소년은 어떠한 유형의 성취목표지향성을 

가지는가에 따라 학습 과정에서 서로 다른 태

도를 보이게 되는데, 숙달목표지향적인 청소

년은 도전적인 과제를 선택하고(Turner, Thorpe, 

& Meyer, 1998), 심층적인 학습전략을 사용

하며(염시창, 김영록, 2002; Bereby-Meyer & 

Kaplan, 2005), 과제에 대한 노력과 지속성이 

높게 나타났다(Ames & Archer, 1988; Barron & 

Harackiewicz, 2001). 또한 숙달목표지향성은 수

행목표지향성에 비해 자기조절학습(김아영, 조

승우, 1998; 박병기, 송정화, 2008), 학업적 자

기효능감(윤미선, 2008; 최병연, 2001; Kaplan 

& Maehr, 1999), 학습에 대한 흥미와 정적인 

관계가 있었다(Harackiewicz, Durik, Barron, 

Linnenbrink-Garcia, & Tauer, 2008). 이처럼 수행

목표지향성에 비해 숙달목표지향성이 청소년

의 긍정적인 학습 행동과 관련이 있다는 것이 

선행연구들에 의해 보고되었으나, 청소년이 

어떤 요인들에 영향을 받아 서로 다른 성취목

표를 갖는지에 대한 연구는 부족한 실정이다.

  Kaplan과 Maehr(2007)는 청소년이 성취와 관

련된 자기 도식과 환경에 대한 도식을 어떻게 

가지고 있는가에 따라 성취목표를 다르게 가

진다고 하였으며, 성취목표지향성과 관련된 

중요한 요인으로 청소년의 지적 능력에 대한 

신념과 청소년이 지각하는 학교의 목표 및 사

회적 지지를 제안하였다. 이는 청소년의 성취
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목표지향성을 이해하기 위해서는 개인 내적 

요인과 환경적 요인을 모두 고려해야 함을 시

사한다.

  성취목표지향성과 관련된 대표적인 개인 내

적 변인으로 Bandura와 Dweck(1985)이 제안한 

지능에 대한 암묵적 이론(implicit theory)이 있

다. 지능에 대한 암묵적 이론은 지적 능력에 

대해 개인이 갖는 신념을 실체적 개념(entity 

theory)과 증가적 개념(incremental theory)으로 구

분한다. 지적 능력에 대한 실체적 개념은 지

적 능력을 변화하지 않고 고정된 것으로 간주

하는 반면, 증가적 개념은 지적 능력이 변화 

가능하다고 인식하며 노력을 통해 지적 능력

이 향상될 수 있다고 믿는다.

  선행연구들은 지적 능력에 대해 증가적 개

념을 갖는 것은 숙달목표와 관계가 있고, 실

체적 개념은 수행목표를 가지는 것과 관계가 

있다고 보고하였다(박병기, 송정화, 2008; 서효

정, 2001; Cury, Elliot, Fonseca, & Moller, 2006). 

이에 반해 Stipek과 Gralinski(1996)의 연구에서

는 지적 능력에 대한 실체적 개념과 증가적 

개념 모두 수행목표지향성을 갖는 것과 정적

인 상관이 있는 것으로 나타났다. 또한 측정 

방법에 따라 지적 능력에 대한 신념과 성취목

표지향성 간의 관계에서 일관되지 않은 결과

가 보고되기도 하였다(이은철, 2008; Dupeyrat 

& Marine, 2001; Leonadari & Gialamas, 2002).

  청소년의 성취목표지향성은 성취가 이루어

지는 맥락과 관계가 있으므로(Ames, 1992), 청

소년이 자신이 속한 학교 환경을 어떻게 지각

하고 있는가에 따라 서로 다른 성취목표를 가

질 수 있다. Roeser, Midgley와 Urdan(1996)은 학

교에서 학업과 관련하여 강조하는 목표를 학

생들이 어떻게 지각하는가를 학교의 목표로 

정의하였다. 학교의 목표는 학교나 교실에서 

수업하는 방식이나 정책을 통해 나타나며

(Maehr & Midgley, 1991), 학생들은 자신이 속

한 학교와 교실에서의 서로 다른 경험을 통해 

학교의 목표를 서로 다른 유형으로 인식한다

(Ames, 1992). 학교의 목표는 학교가 모든 학생

이 배울 수 있다는 관점으로 학생들의 과제 

이해와 능력 발달을 중시하는 과정 목표와 성

적을 중시하고 상대적 비교를 통해 유능한 학

생들에게 관심을 더 많이 가지는 결과 목표로 

구분된다.

  선행연구들에서 학교가 과정 목표를 갖는다

고 학생들이 지각하는 것은 효과적인 학습전

략(Kaplan & Maehr, 1999), 도전적인 과제에 대

한 선호(Ames & Archer, 1988), 학교에 대한 긍

정적인 정서(Kaplan & Midgley, 1999)와 관련이 

있는 것으로 나타났다. 이는 청소년이 지각하

는 학교의 목표가 학업과 관련된 태도와 행동

에 영향을 준다는 것을 의미한다.

  학교의 목표와 청소년의 성취목표지향성 간

의 관계를 살펴본 연구들에서 학교가 과정 목

표를 강조한다고 지각할 때 청소년이 숙달목

표를 갖고, 학교에서 결과 목표를 중시한다고 

지각할 때 청소년은 수행목표를 가지는 경향

이 나타났다(문은식, 2002; Bong, 2008; Roeser 

et al., 1996; Wolters & Daugherty, 2007; 

Yamauchi & Miki, 2003). 그러나 국내에서 청소

년이 학교가 중시하는 목표를 어떻게 느끼는

지에 대한 연구는 소수에 불과하고 우리나라

의 학교 환경은 다른 나라와 차이가 있을 것

으로 예상되므로, 우리나라 청소년이 지각하

는 학교의 목표가 성취목표지향성에 미치는 
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영향에 대해 알아볼 필요가 있다.

  청소년은 다른 사람과의 상호작용을 통해 

자신이 중시하는 가치와 신념의 체계를 구성

하므로, 청소년의 성취동기에 영향을 줄 수 

있는 또 다른 요인으로는 사회적 지지가 있다

(Wentzel, 1999). 사회적 지지는 개인이 맺고 

있는 사회적 관계 속에서 의미 있는 타인들로

부터 관심, 정보, 도움 등을 얻을 수 있는 긍

정적인 자원으로 볼 수 있으며, 청소년이 맺

는 사회적 관계 속에서 학업 성취와 관련 있

는 중요한 인물로는 부모, 교사, 친구가 있다

(Legault, Green-Demers, & Pelletier, 2006). 

  국외 연구에서는 청소년의 학업 성취 과정

에 대한 지도와 평가를 하는 역할을 하는 부

모의 지지(Wentzel, 1998)와 교사의 지지(Patrick, 

Ryan, & Kaplan, 2007; Roeser et al., 1996; 

Wentzel, 1998)는 청소년이 과제를 이해하고 

능력을 개발하고자 하는 숙달목표를 가지는 

것과 정적인 관계가 있었다. 그러나 우리나라

의 청소년을 대상으로 한 연구에서는 부모의 

지지(이은철, 2008; Bong, 2008)와 교사의 지지

(문은식, 2002; 이주화, 2005)가 숙달목표지향

성과 수행목표지향성 모두와 정적인 관계가 

있는 것으로 나타났다. 이와 같이 외국과 국

내의 서로 다른 연구결과에 대해서는 우리나

라의 고유한 문화적 특성이 반영된 것일 가능

성이 있으므로 이를 살펴볼 필요가 있다. 또

한 친구의 지지와 성취목표지향성 간의 관계

에 대한 연구는 많이 이루어지지 않았으나, 

Patrick 등(2007)은 친구의 지지가 학습 과제에 

대한 참여 수준을 높이고 과제를 이해하는 것

을 중시하는 숙달목표지향성에 영향을 준다고 

보고하였다. 반면, 중학생의 사회적 관계와 동

기의 관계를 살펴본 연구에서는 친구의 지지

와 성취목표지향성 간에 유의한 상관이 나타

나지 않았다(Wentzel, 1998). 그러나 친구와의 

비교와 경쟁이 강조되는 우리나라 청소년들에

게 친구의 지지는 성취목표지향성과 관련이 

있을 것으로 예측해볼 수 있다.

  위에서 살펴본 바와 같이 청소년의 지적 능

력에 대한 신념과 학교의 목표 및 사회적 지

지는 성취목표지향성과 관련된 중요한 개인

적․환경적 요인으로 연구되어 왔다. 본 연구

에서는 청소년이 숙달목표 또는 수행목표를 

가지는데 지적 능력에 대한 신념과 지각된 학

교의 목표 및 사회적 지지가 상대적으로 어떠

한 영향을 미치는가를 알아보고자 한다. 이를 

위한 연구문제는 다음과 같다.

  연구문제 1. 청소년의 지적 능력에 대한 신

념, 학교의 목표 및 사회적 지지가 숙달목표

지향성에 미치는 영향은 어떠한가?

  연구문제 2. 청소년의 지적 능력에 대한 신

념, 학교의 목표 및 사회적 지지가 수행목표

지향성에 미치는 영향은 어떠한가?

Ⅱ. 연구방법

1. 연구대상

  본 연구의 대상은 서울 지역에 위치한 세 

곳의 중학교에 재학하고 있는 2학년 학생 493

명으로 남학생 270명과 여학생 223명이었다. 

이 시기의 청소년을 연구대상으로 선정한 것

은 12세 이상의 청소년이 본 연구에서 측정하
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고자 하는 수행, 노력 및 능력의 차이를 구분

할 수 있다는 Nicholls와 Miller(1983)의 연구 결

과에 근거하였다.

2. 측정도구

  성취목표지향성

  성취목표지향성을 측정하기 위해서 Midgley 

등(2000)이 개발한 Patterns of Adaptive Learning 

Scales(PALS)에 있는 개정된 성취목표지향성 척

도(Personal Achievement Goal Orientations)를 본 

연구자가 번안하여 사용하였다. 성취목표지향

성 척도는 숙달목표지향성, 수행접근 목표지

향성, 수행회피 목표지향성의 3개의 하위 요

인으로 구성되어 있다. 그러나 청소년을 대상

으로 한 연구에서 이주화와 김아영(2003)은 수

행접근 목표지향성과 수행회피 목표지향성 간

의 상관이 높아 하위 요인 구성에 대한 검증

이 필요하다고 제안하였다. 본 연구에서는 성

취목표지향성 척도의 요인 구성을 파악하기 

위해 주성분 분석(Principal Component Analysis)

으로 요인분석을 실시하였고, 베리맥스(Varimax) 

방식으로 사각 회전하였다. 그 결과, 요인의 

고유치와 문항성격에 근거하여 두 개의 요인

이 추출되어 수행목표지향성과 숙달목표지향

성으로 명명하였다. 수행목표지향성은 다른 

사람과 비교하여 상대적 유능성을 드러내는 

것을 중시하는 내용의 9문항으로 구성되었다. 

숙달목표지향성은 과제를 이해하고 능력을 개

발하고자 하는 내용의 5문항으로 구성되었다. 

연구대상 청소년들은 각 문항에 대해 ‘거의 

그렇지 않다(1점)’에서 ‘매우 그렇다(4점)’까지

의 Likert식 4점 척도로 응답하였으며, 각 하위 

요인 별로 점수가 합산되었다. 본 연구에서 

측정된 성취목표지향성척도의 Cronbach α는 수

행목표지향성이 .87, 숙달목표지향성이 .70으로 

나타났다.

  지적 능력에 대한 신념

  지적 능력에 대한 신념을 측정하기 위해 

Dweck(1986)이 제안한 지능에 대한 암묵적 이

론을 바탕으로 Stipek과 Gralinski(1996)가 개발

한 실체적 신념과 노력 척도(Entity-Related 

Beliefs and Effort Scale)를 연구자가 번안하여 사

용하였다. 지적 능력에 대한 신념의 하위 요

인은 청소년이 자신의 지적 능력에 대해 변하

지 않는 고정된 것으로 생각하는 실체적 개념

에 대한 8문항과 지적 능력이 노력을 통해 변

화하고 향상될 수 있다고 생각하는 증가적 개

념 4문항으로 이루어져 있다. 각 문항은 ‘거의 

그렇지 않다(1점)’에서 ‘매우 그렇다(4점)’까지

의 Likert식 4점 척도로 측정되었고, Cronbach α

는 실체적 개념이 .78, 증가적 개념이 .78로 나

타났다.

  학교의 목표

  청소년이 자신이 속한 학교가 어떤 목표

를 가졌다고 지각하는가를 측정하기 위하여 

Roeser 등(1996)이 중학생을 대상으로 사용한 

학교 목표 차원(School Goal Dimension) 척도를 

연구자가 번안하여 사용하였다. 학교의 목표

의 하위 요인은 학교가 과제를 이해하고 노력

을 통해 능력을 발달시키는 과정을 중시한다

고 청소년이 지각하는 과정 목표 6문항과 학

교에서 성적을 중시하고 상대적으로 유능한 

학생에게만 관심을 가진다고 지각하는 결과 
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목표 5문항으로 구성되어 있다. 청소년은 학

교와 교사에 대해 서술된 각 문항을 읽고 자

신이 지각하는 학교 환경에 가장 일치되는 정

도를 Likert식 4점 척도로 응답하였고, 각 하위 

요인 별로 점수가 높을수록 학교가 과정 목표 

또는 결과 목표를 가졌다고 지각하는 정도가 

높음을 의미한다. 본 연구에서 나타난 학교의 

목표의 Cronbach α는 과정 목표가 .75, 결과 목

표가 .77이었다.

  사회적 지지

  사회적 지지를 측정하기 위해 Nolten(1994)이 

개발한 학생용 사회적 지지 척도(Student Social 

Support Scale) 중 부모, 교사, 친구 지지의 세 

개 요인을 연구자가 번안하여 사용하였다. 원 

척도는 이 세 요인 외에 급우의 지지도 포함

되어 있으나 우리나라 학교에서 적용하기 어

려운 문항들(예: 우리 반 학생은 나를 자기 팀

으로 선택한다.)을 포함하고 있어 이를 제외하

였다. 또한, 이 척도는 문항 수가 많아 응답자

에게 부담을 줄 수 있으므로 본 연구에서는 

응답자의 부담을 덜어주기 위하여 중학생을 

대상으로 척도의 타당성을 검증한 연구(Malecki 

& Elliot, 1999)를 참고하여 각 하위 요인마다 

요인부하량이 높은 5개 문항씩을 선택하였다. 

사회적 지지는 청소년이 부모, 교사, 친구로부

터 받는 관심, 조언, 도움을 지각하는 수준을 

묻는 문항으로 구성되었다. 각 문항은 Likert식 

4점 척도로 측정되었고, 하위 요인 별로 점수

가 높을수록 부모, 교사, 친구로부터 지지를 

많이 받는 것을 의미한다. 하위 요인 별 

Cronbach α는 부모의 지지가 .87, 교사의 지지

가 .84, 친구의 지지가 .81로 나타났다.

3. 연구절차

  본 조사에 앞서 청소년의 성취목표지향성, 

지적 능력에 대한 신념과 청소년이 지각하는 

학교의 목표 및 사회적 지지 질문지의 이해도

와 소요시간을 알아보기 위해 2009년 7월에 

서울시 영등포구에 위치한 중학교 2학년 한 

학급에서 남학생 17명, 여학생 17명을 대상으

로 예비조사를 실시하였다. 예비조사 결과, 응

답시간은 15~20분이 소요되었고, 예비조사 대

상자들로부터 구체적인 의미에 대한 질문이 

있었던 일부 문항들을 수정하였다. 또한 학교

의 목표와 교사의 지지 질문지에서 교사와 관

련되는 문항들의 경우, 중학교에서는 과목에 

따라 여러 교사들과의 관계가 형성되므로 응

답에 혼란이 생기는 문제점이 나타났다. 이를 

해결하기 위해 본 조사에서는 청소년이 담임

교사 또는 자신에게 가장 의미 있는 교사에 

대해 응답하는 것이 신뢰도가 높다는 선행연

구(Midgley et al., 2000)에 근거하여 청소년이 

이에 따라 응답할 수 있도록 안내하였다.

  본 조사는 2009년 7월 서울시에 위치한 세 

곳의 중학교에서 각 학교마다 5개 학급을 임

의로 선정하여 총 15개 학급의 청소년 498명

에게 질문지를 통한 조사를 실시하였다. 연구

자는 해당 학급에 들어가 질문지를 배부하고, 

청소년의 응답이 끝난 질문지는 바로 회수하

였다. 청소년에게 배부한 질문지 498부가 전

량 회수되었고, 이중 응답이 불충분한 질문지 

5부를 제외한 총 493명의 자료가 최종분석에 

사용되었다.
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점수범위
평균

(표준편차)

문항평균 

(표준편차)

성취목표

지향성

숙달목표지향성 7~20 14.77(2.55) 2.95(.51)

수행목표지향성 9~36 20.29(5.09) 2.25(.57)

지적 능력에 대한

신념

실체적 개념 8~32 16.28(4.21) 2.03(.53)

증가적 개념 4~16 12.95(2.42) 3.24(.60)

학교

목표

과정 목표 6~24 16.41(3.08) 2.73(.51)

결과 목표 5~20 11.93(3.03) 2.39(.61)

사회적 지지

부모 지지 5~20 14.54(3.39) 2.91(.68)

교사 지지 5~20 13.88(3.08) 2.78(.62)

친구 지지 5~20 15.00(2.93) 3.00(.59)

표 1. 측정변인의 점수 범위와 평균 및 표준편차                                           (N = 493)

4. 자료분석

  수집된 자료는 SPSS WIN 17.0 프로그램을 

이용하여 주요 변인들의 일반적 경향을 알아

보고자 각 측정 변인 별로 평균과 표준편차 

및 문항평균을 산출하였다. 또한 측정 변인들 

간의 관계를 알아보기 위해 Pearson의 적률상

관계수를 산출하였고, 청소년의 지적 능력에 

대한 신념, 학교의 목표 및 사회적 지지가 성

취목표지향성에 미치는 상대적 영향력을 알아

보기 위하여 위계적 회귀분석을 실시하였다.

Ⅲ. 결과 및 해석

1. 측정 변인의 일반적 경향

  본 연구에서 측정한 청소년의 성취목표지향

성과 지적 능력에 대한 신념, 청소년이 지각

하는 학교의 목표 및 사회적 지지의 평균과 

표준편차는 표 1과 같다. 성취목표지향성의 

하위 요인 별 문항 평균 점수를 살펴보면 본 

연구 대상의 청소년들이 과제를 이해하고 능

력을 개발하고자 하는 숙달목표를 높게 가지

는 편인 반면, 다른 사람과 비교하여 상대적

인 유능성을 드러내고자 하는 수행목표는 중

간보다 낮은 것으로 나타났다. 지적 능력에 

대한 신념은 변화 불가능한 고정된 것이라고 

믿는 실체적 개념은 중간보다 낮았고, 노력을 

통해 지적 능력을 향상시킬 수 있다고 믿는 

증가적 개념이 중간보다 높게 나타났다. 또한, 

청소년들은 학교가 성적보다는 학생들에게 배

우는 과정을 강조하는 과정 목표를 가졌다고 

지각하는 수준이 높았고, 학교가 상대적으로 

유능한 학생에게만 관심을 가진다고 느끼는 

결과 목표는 낮게 지각하는 것으로 나타났다. 

마지막으로, 사회적 지지에서 부모, 교사, 친

구의 지지 모두 중간보다 높은 점수로 나타났

다. 이는 본 연구대상의 청소년들이 부모, 교

사, 친구로부터 전반적으로 중간보다 높은 수
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숙달목표지향성 수행목표지향성

지적 능력에 대한

신념

실체적 개념  -.13**    .25***

증가적 개념   .32*** .08

학교 목표
과정 목표   .36***   .12**

결과 목표 -.07   .14**

사회적 지지

부모 지지   .26***   .14**

교사 지지   .37***   .13**

친구 지지 .09* .06

*p < .05. **p < .01. ***p < .001.

표 2. 청소년의 지적 능력에 대한 신념, 학교의 목표, 사회적 지지와 성취목표지향성 간의 관계    (N = 493)

준의 지지를 받는다고 지각하고 있음을 보여

준다.

2. 청소년의 지적 능력에 대한 신념, 학교의 

목표 및 사회적 지지가 성취목표지향성에 미

치는 상대적 영향

  측정 변인들 간의 관계

  청소년의 지적 능력에 대한 신념, 학교의 

목표 및 사회적 지지와 성취목표지향성 간의 

관계는 표 2에 제시하였다. 우선 성취목표지

향성의 하위 요인 중 숙달목표지향성은 지적 

능력에 대한 증가적 개념(r = .32, p < .001), 

학교의 과정 목표(r = .36, p < .001), 교사의 

지지(r = .37, p < .001)와 부모의 지지(r = 

.26, p < .001), 친구의 지지(r = .09, p < .05)

와 유의한 정적 상관을 가졌으며, 지적 능력

에 대한 실체적 개념과 유의한 부적 상관을 

보였다(r = -.13, p < .01). 즉, 청소년이 지적 

능력이 고정된 것이 아니고 노력을 통해 향상

될 수 있다고 믿을수록 과제를 이해하고 자신

의 능력을 개발하고자 하는 숙달목표지향성이 

높았다. 그리고 청소년이 학교가 배우는 과정

과 과제 이해를 중시하는 과정 목표를 중시한

다고 지각하고, 교사, 부모, 친구로부터 지지

를 많이 받는다고 느낄수록 숙달목표지향성이 

높은 것으로 나타났다.

  성취목표지향성의 하위 요인 중 수행목표지

향성과 지적 능력에 대한 실체적 개념(r = .25, 

p < .001), 학교의 과정 목표(r = .12, p < .01)

와 결과 목표(r = .14, p < .01), 부모의 지지(r 

= .14, p < .01)와 교사의 지지(r = .13, p < 

.01)가 유의한 정적 상관이 있었다. 즉, 청소년

이 지적 능력에 대해 고정된 것으로 생각할수

록 다른 사람과 비교하여 상대적으로 유능해

보이고자 하는 수행목표지향성이 높게 나타났

다. 그리고 청소년이 학교에서 배우는 과정을 

중시한다고 느끼는 것과 성취 결과를 중시하

고 유능한 학생에게 관심을 가진다고 지각하

는 것 모두 수행목표지향성과 정적인 관계가 

있었다. 또한 부모와 교사로부터 지지를 많이 

받는다고 지각할수록 청소년은 다른 사람과 

비교하여 자신의 유능함을 인정받고자 하는 

수행목표를 높게 가지는 것으로 나타났다.
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숙달목표지향성 수행목표지향성

1단계 2단계 3단계 1단계 2단계 3단계

β β β β β β

지적 능력에

대한 신념

실체적 개념 .05 .01 .02  .38
***  .34***   .35***

증가적 개념   .34***   .22***   .18***  .27***  .22***  .19**

학교 목표
과정 목표   .32

***   .23*** .14* .08

결과 목표 .09  .13
** .14*   .17***

사회적 지지

부모 지지  .15** .10*

교사 지지   .19*** .14**

친구 지지 -.05    -.04

R2 .10 .18 .23 .11 .14 .16

ΔR2 .08 .05 .03 .02

F 27.57*** 26.16*** 20.71*** 31.45*** 19.08*** 13.44***

ΔF 27.57
***

22.35
***

11.24
***

31.45
***

6.06
**

5.25
**

*p < .05. **p < .01. ***p < .001.

표 3. 성취목표지향성에 대한 지적 능력에 대한 신념, 학교의 목표 및 사회적 지지의 위계적 회귀분석

(N = 493)

  청소년의 성취목표지향성에 대한 지적 능

력에 대한 신념, 학교의 목표 및 사회적 지

지의 설명력

  위계적 회귀분석을 실시하기 전 독립변인들 

간의 다중공선성 가능성을 알아보기 위해 독

립변인들 간의 상관계수를 산출하였고, 지적 

능력에 대한 신념의 실체적 개념과 증가적 개

념(r = -.51, p < .001), 학교의 목표에서 과정 

목표와 결과 목표(r = -.41, p < .001), 학교의 

과정 목표와 교사의 지지(r = .52, p < .001)가 

비교적 높은 상관을 가지는 것으로 나타났다. 

그러나 독립변인의 공차와 상승변량(VIF) 값이 

1에 접근하므로 다중공선성의 문제가 없는 것

으로 판단하였다(우수명, 2006). 또한 회귀가정

의 위반 여부를 파악하기 위해 Durbin-Watson 

계수를 산출한 결과, 숙달목표지향성의 경우

는 1.90, 수행목표지향성의 경우는 2.01로서 2

에 근접하고 있으므로 잔차 간의 자기 상관이 

없어 회귀모형에 적합한 것으로 판단하였다. 

청소년의 성취목표지향성에 대한 위계적 회귀

분석 결과는 표 3에 제시하였다.

  청소년의 숙달목표지향성에 미치는 지적 능

력에 대한 신념, 학교의 목표 및 사회적 지지

의 상대적 영향력을 알아보기 위해 위계적 회

귀분석을 실시하였다. 그 결과 지적 능력에 

대한 신념과 학교의 목표 및 사회적 지지가 

추가됨에 따라 설명력은 유의하게 증가하였고, 

이 변인들은 숙달목표지향성에 대해 23%의 
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설명력을 가졌다. 위계적 회귀분석의 마지막 

단계에서 유의한 변인은 지적 능력에 대한 증

가적 개념(β = .18, p < .001), 학교의 과정 목

표(β = .23, p < .001)와 결과 목표(β = .13, p 

< .01), 그리고 부모의 지지(β = .15, p < .01)

와 교사의 지지(β = .19, p < .001)로 나타났

다. 즉, 청소년이 과제를 이해하고 능력을 개

발하고자 하는 숙달목표를 가지는 것에는 학

교에서 학생들이 성적보다 배우는 과정과 과

제 이해를 강조하는 과정 목표를 강조하는 것

의 영향이 가장 크게 나타났다. 그리고 청소

년이 교사와 부모로부터 지지를 많이 받고, 

노력을 통해 지적 능력을 향상시킬 수 있다고 

믿는 것과 학교에서 성취결과를 강조하는 결

과 목표가 청소년이 숙달목표를 가지는 것에 

영향을 미쳤다.

  다음으로 청소년의 수행목표지향성에 미치

는 지적 능력에 대한 신념, 학교의 목표 및 

사회적 지지의 상대적 영향력을 알아보기 위

해 위계적 회귀분석을 실시한 결과, 각 변인

이 추가됨에 따라 설명력은 유의하게 증가하

였고, 이 변인들은 수행목표지향성에 대해 

16%의 설명력을 가졌다. 위계적 회귀분석의 

마지막 단계에서 유의한 변인은 지적 능력에 

대한 실체적 개념(β = .35, p < .001)과 증가

적 개념(β = .19, p < .01), 학교의 결과 목표

(β = .17, p < .01), 그리고 부모의 지지(β = 

.10, p < .05)와 교사의 지지(β = .14, p < .01)

였다. 즉, 청소년이 다른 사람과 비교하여 상

대적으로 유능해 보이고자 하는 수행목표를 

가지는 것에는 지적 능력은 변화 불가능한 고

정된 것이라고 생각하는 실체적 개념이 상대

적으로 가장 큰 영향을 미쳤으며, 노력을 통

해 지적 능력을 향상시킬 수 있다고 생각하는 

증가적 개념 또한 영향을 미쳤다. 그리고 청

소년이 학교에서 성적을 중시하고 유능한 학

생에게만 관심을 가진다고 지각하는 학교의 

결과 목표와 교사와 부모로부터 받는 지지도 

청소년의 수행목표지향성에 영향을 미치는 것

으로 나타났다.

Ⅳ. 논의 및 결론

  본 연구는 청소년의 성취목표지향성에 미치

는 개인 내적 변인과 환경적 변인에 관심을 

가지고 중학교 2학년 청소년을 대상으로 지적 

능력에 대한 신념과 학교의 목표 및 사회적 

지지가 성취목표지향성에 미치는 영향을 알아

보고자 하였다. 본 연구를 통해 얻은 결과를 

중심으로 논의하면 다음과 같다.

  먼저, 청소년이 성취하는데 있어 과제를 이

해하고 능력을 개발하는 것을 중시하는 숙달

목표를 갖기 위해서는 지적 능력에 대한 증가

적 개념과 학교의 과정 목표와 결과 목표, 부

모와 교사의 지지가 중요한 것으로 나타났다. 

청소년이 지적 능력에 대해 노력을 통해 향상

시킬 수 있다고 믿는 증가적 개념을 가지는 

것이 숙달목표지향성에 영향을 미친 본 연구

의 결과는 선행연구들의 결과와 일치한다(서

효정, 2001; 이은철, 2008; 임선아, 2001; 

Bandura & Dweck, 1985; Cury et al., 2006; 

Dupeyrat & Marine, 2005; Dweck, 2000; Dweck 

& Leggett, 1988; Stipek & Gralinski, 1996). 이는 

노력을 통해 능력이 향상될 수 있다고 믿는 

학습자는 과제를 이해하고 능력을 개발하고자 
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하는 숙달목표를 가짐으로써 지속적으로 자신

의 능력을 향상시키고자 하는 경향이 있음을 

보여주는 것이다.

  또한, 학교가 학생들이 과제를 이해하고 배

우는 과정에서 노력하는 것을 강조하는 것이 

숙달목표지향성에 가장 높은 상대적 영향력을 

나타낸 결과는 학교의 과정 목표가 청소년이 

숙달목표를 가지는 것과 정적인 상관이 있다

는 선행연구들의 결과와 같은 맥락으로 볼 수 

있다(문은식, 2002; 이주화, 2005; Bong, 2008; 

Kaplan & Maehr, 1999; Murayama & Elliot, 2009; 

Roeser et al., 1996; Wolters, 2004). 청소년은 학

습하는 과정에서 성공적인 성취를 정의하는 

학교의 규범을 따르게 되고 학교에서 중시하

는 가치를 내면화하게 된다(Roeser et al., 1996). 

따라서 학교가 학생들이 배우는 과정에서 노

력하는 것을 중시한다고 지각할 때, 청소년은 

숙달목표를 가지는 것으로 해석할 수 있다.

  한편, 본 연구에서 학교의 결과 목표와 숙

달목표지향성 간의 상관은 유의하지 않았으나

(r = -.07, n.s), 회귀분석에서는 결과 목표가 숙

달목표지향성에 유의한 영향을 미치는 것으로 

나타났다. 그러나 청소년이 지각하는 학교의 

목표를 다른 동기적 변인들과 함께 자기보고

식 질문지로 측정하는 방법은 변인들 간의 공

유되는 부분으로 인해 회귀계수의 상승을 유

발할 수 있으며(Miller & Murdock, 2007), 본 

연구에서 학교의 결과 목표는 학교 환경과 

관련하여 공유하는 내용을 포함하는 학교의 

과정 목표와 교사의 지지와 상호작용하여 숙

달목표지향성에 영향을 미친 것으로 추론해

볼 수 있다.

  다음으로 교사와 부모의 지지가 숙달목표지

향성에 영향을 미치는 결과는 교사와 부모의 

지지가 높을수록 청소년이 숙달목표를 가진다

는 선행연구들과 일치한다(문은식, 2002; 이주

화, 2005; Bong, 2008; Goodenow, 1993; Patrick 

et al., 2007; Roeser et al., 1996; Wentzel, 1998). 

이는 청소년의 학업 성취 과정에서 교사와 부

모가 청소년이 배우는 과정 자체에 관심을 가

지고 조언과 지지를 해주는 것이 필요하다는 

점을 보여준다.

  본 연구에서 숙달목표지향성에 영향을 미치

는 요인들 중 Roeser 등(1996)이 제안한 학교의 

심리적 환경에 속하는 학교의 과정 목표와 교

사의 지지가 숙달목표지향성에 가장 큰 영향

을 미친다는 결과는 청소년이 숙달목표를 가

지도록 하기 위해서 학교가 성취결과보다 과

제를 이해하고 노력하는 것을 강조하는 목표

를 제공하고 교사가 학생들의 학습 과정에 관

심을 가지고 조언과 지지를 해주는 환경이 조

성되어야 한다는 점을 시사한다.

  이에 비해 청소년이 다른 사람과 비교하여 

상대적으로 유능해 보이고자 하는 수행목표를 

가지는 것은 지적 능력에 대한 실체적 개념과 

증가적 개념, 학교의 결과 목표와 교사와 부

모의 지지가 영향을 미치는 것으로 나타났다. 

우선 청소년이 지적 능력을 고정된 것으로 파

악할 때, 다른 사람으로부터 자신의 능력에 

대해 좋은 평가를 받으려는 목표를 가지는 결

과는 선행연구들과 일치하는 것이다(박병기, 

송정화, 2008; 서효정, 2001; 이은철, 2008; 임

선아, 2001; Bandura & Dweck, 1985; Cury et 

al., 2006; Dweck, 2000; Dweck & Leggett, 1988; 

Stipek & Gralinski, 1996). 즉, 지적 능력에 대해 

실체적 개념을 가지는 청소년은 다른 사람들
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과의 비교를 통한 성취의 결과가 곧 자신의 

능력을 증명하는 것이라 생각하고 지적 능력

이 고정적이며 통제하기 어려운 개인적 속성

이라고 믿기 때문에 고정된 자신의 능력 범위 

내에서 긍정적인 평가를 받고 부정적인 평가

를 피하려는 수행목표를 가지고자 하는 것으

로 추론할 수 있다.

  반면 지적 능력이 노력을 통해 향상될 수 

있다는 증가적 개념이 수행목표지향성에 영향

을 미친다는 본 연구의 결과는 증가적 개념과 

수행목표지향성 간의 부적 상관을 보고한 연

구들과는 일치하지 않는다(서효정, 2001; 임선

아, 2001; Bandura & Dweck, 1985; Cury et al., 

2006; Dweck & Leggett, 1988). 그러나 성취목

표지향성에 접근과 회피의 개념을 적용한 척

도를 사용한 선행연구들(이은철, 2008; Leondari 

& Gialamas, 2002)에서는 증가적 개념이 다른 

사람과 비교하여 상대적 유능성을 드러내고자 

하는 수행접근목표에 영향을 미치는 것으로 

나타난 것을 볼 때, 이러한 결과는 본 연구에

서 수행목표지향성이 학업 성취에 대한 욕구

나 노력을 통해 자신의 유능성을 드러내고자 

하는 수행접근목표의 내용을 포함하기 때문인 

것으로 해석할 수 있다.

  학교가 성적을 중시하고 유능한 학생에게만 

관심을 가지는 결과 목표를 가진다고 지각하

는 것이 수행목표지향성에 영향을 미친다는 

본 연구의 결과는 선행연구들과 일치한다(문

은식, 2002; Anderman & Midgley, 1997; Bong, 

2008; Kaplan & Maehr, 1999; Roeser et al., 1996; 

Wolters, 2004; Wolters & Daugherty, 2007; 

Yamauchi & Miki, 2003). 이는 대학입시에 대한 

부담이 큰 우리나라의 청소년들이 성적을 중

시하는 학교 환경 속에서 다른 학생보다 좋은 

성적을 받는 것을 목표하는 현상에서 확인해

볼 수 있다.

  부모와 교사의 지지가 청소년이 수행목표를 

가지는 것에 영향을 미친다는 본 연구의 결과

는 외국에서 이루어진 연구들과는 일치하지 

않는데(Roeser et al., 1996; Patrick et al., 2007; 

Wentzel, 1998), 이는 우리나라의 문화적 특성

을 통해 해석할 수 있다. 아시아 문화권의 청

소년들은 부모나 교사의 평가와 승인에 의존

적이고 이를 통해 학업 성취의 성공 여부를 

판단하는 경향이 있으며(Oishi & Diener, 2001), 

우리나라의 청소년들도 학업 성취 과정에서 

자신의 성취결과를 평가하는 부모와 교사로부

터 영향을 많이 받는 것으로 나타났다(소연희, 

2008). 또한 Bong(2008)은 우리나라의 청소년들

이 부모로부터 지지를 받을 때 고마움과 함께 

학업 성취에 대한 책임감 또는 압력을 느끼는 

경향이 있다고 하였다. 그러므로 교사와 부모

가 자신을 지지한다고 느낄 때, 청소년은 이

에 보답하기 위해 교사와 부모로부터 좋은 평

가를 받을 수 있도록 다른 사람보다 유능해보

이고자 하는 수행목표를 가질 수 있게 된다.

  한편, 친구의 지지는 청소년의 숙달목표지

향성과 수행목표지향성에 모두 유의한 영향을 

미치지 않았는데, 이는 중학생을 대상으로 한 

Wentzel(1998)의 연구결과와 일치한다. 이러한 

결과는 청소년의 성취과정이 주로 개인적인 

과제 수행을 통해 이루어지고, 성적과 같은 

성취결과는 친구보다 부모나 교사의 평가에 

더 많이 의존하기 때문인 것으로 추론해볼 수 

있다.

  본 연구에서는 청소년의 수행목표지향성에 
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개인 내적 요인인 지적 능력에 대한 신념이 

상대적으로 큰 영향을 미치는 것으로 나타났

다. 또한 위계적 회귀분석 과정에서 학교의 

목표와 사회적 지지가 투입되며 증가되는 설

명력을 고려해볼 때 환경적 요인인 학교의 목

표 및 사회적 지지는 수행목표지향성보다 숙

달목표지향성을 더 잘 설명해주는 것으로 나

타났다. 이는 청소년이 숙달목표를 가지도록 

하기 위해서는 학교의 목표 및 사회적 지지와 

같은 환경적 요인을 고려해야 함을 보여준다.

  결론적으로 청소년이 어떤 성취목표를 가지

는가는 지적 능력에 대한 신념과 함께 학교의 

목표와 사회적 지지가 영향을 미친다. 학교가 

학습과정에서 과제를 이해하는 것을 중시하고 

부모와 교사로부터 지지를 받는 환경에서 청

소년은 다른 사람과 비교하여 상대적으로 유

능해 보이는 것에 목표를 두기보다 과제를 이

해하고 능력을 개발하고자 하는 목표를 갖는

다. 이는 청소년이 바람직한 성취목표를 가지

도록 하는데 학교와 가정의 역할이 중요함을 

시사한다.

  본 연구에 대한 제한점과 후속연구를 위한 

제언은 다음과 같다. 본 연구에서 청소년이 

지각하는 학교의 목표는 자기보고식 질문지를 

통해 측정되었는데, 추후 연구에서는 관찰 또

는 교사의 평정을 통해 객관적인 차원에서 학

교의 목표를 확인해볼 수 있을 것이다. 또한, 

본 연구에서는 성취목표지향성을 숙달목표와 

수행목표의 두 개의 요인으로 나누어서 분석

하였으나, 성취목표지향성에 접근과 회피의 

개념을 적용한 척도를 사용하여 그 타당성을 

검증하고 성취목표지향성의 세분화된 하위 요

인과 여러 변인 간의 관계를 살펴볼 필요가 

있다. 이를 통해 여러 연구자들이 제안한 다

양한 성취목표지향성 척도에 대한 정보가 제

공될 수 있을 것이다. 추후 연구에서는 청소

년의 성취목표지향성에 영향을 미칠 수 있는 

내적 동기나 자기효능감, 또는 우리나라 청소

년에게 의미가 클 것으로 예상되는 성취압력 

등과 같은 변인을 포함시켜 연구해보는 것이 

필요할 것이다.
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Do implicit theories of intelligence, school goal structure,

and social support influence adolescents' achievement goal orientation?

Cho, Junhan                  Park, Kyung Ja

Dep. of Child and Family Studies, Yonsei University

The purpose of this study was to examine the ways in which implicit theories of intelligence, school goal 

structure, and social support influence achievement goal orientation in adolescents. The participants in this 

study were 493 second graders (270 boys and 223 girls) from three middle schools in Seoul. Data were 

collected by means of self-reported questionnaires and analyzed with descriptive statistics, Pearson's 

correlations, and hierarchical regression analysis. Adolescents were said to have a mastery goal orientation 

when they believed that their intelligence could be improved through the exertion of efforts. In addition, 

the more that adolescents perceived that their schools valued the process of understanding academic tasks, 

and as they received greater support from both parents and teachers, they tended to develop a mastery 

goal orientation. Adolescents were also said to have a performance goal orientation when they believed 

that their intelligence was fixed instead of malleable. In addition, as adolescents perceived that their 

schools valued students' grades and cared more for academically competent students, and as they received 

greater support from both parents and teachers, they were more likely to either possess or acquire a 

performance goal orientation. In conclusion, implicit theories of intelligence, school goal structure, and 

social support are variables which influence the development or acquisition of achievement goal orientation 

in adolescents. When adolescents perceive their environment as one in which their schools emphasize the 

understanding of learning tasks and they receive greater support from both parents and teachers, they tend 

to possess a mastery rather than performance goal orientation.

Key words : achievement goal orientation, implicit theories of intelligence, school goal structure, social support
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