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국문초록

특성화 고등학교 교사 및 학교 수준 변인과 학교 

효과성의 구조적 관계

교육학 박사학위 논문

서울대학교 대학원, 2019년

오 춘 식

이 연구의 목적은 다층구조방정식 모형을 활용하여 특성화 고등학교 교사 및 

학교 수준 변인과 학교 효과성의 구조적 관계를 구명하는데 있었다. 연구 목표는 

첫째, 학교장 리더십, 학교풍토, 교사수업협력, 교사성취기대 및 교사전문성과 학

교 효과성의 구조적 관계 모형을 설정한다. 둘째, 교사 수준 모형에서 교사수업

협력, 교사성취기대 및 교사전문성과 학교 효과성의 영향 관계를 구명한다. 셋째, 

학교 수준 모형에서 학교장 리더십, 학교풍토, 교사수업협력, 교사성취기대 및 교

사전문성과 학교 효과성의 영향 관계를 구명한다. 

모집단은 2017년을 기준으로 전국의 특성화고등학교 491개교이다. 학교의 소

재지를 기준으로 특별광역시와 도로 구분하여 비례층화표집을 실시하여 총 60개

교 특성화고등학교를 선정하였다. 학교 효과성에 대한 객관적인 측정치를 얻기 

위해 학교별로 15명씩 총 900명의 교사(특별광역시 22개교 330명, 그 외 시도 

38개교 570명)를 표집하였다.

조사도구는 학교 효과성, 학교장 리더십, 학교풍토, 교사수업협력, 교사성취기

대, 교사전문성 및 일반적 특성 조사문항으로 구성된 설문지를 활용하였다. 학교 

효과성 잠재변인을 관찰하기 위한 관찰변인은 선행연구를 바탕으로 구인화 모형 

설정, 예비문항 작성, 안면타당도 및 내용타당도 검증, 탐색적 요인 분석, 예비조
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사 및 본 조사의 절차를 거쳐 타당도와 신뢰도를 검증 받았다. 학교 효과성의 관

찰변인은 교육과정 성취, 졸업 후 진로 성취이며, 측정도구는 각 5문항씩 총 10

개 문항으로 구성하였다. 관찰변인의 요인적재량은 교육과정 성취는 .763~.883

이며, 졸업 후 진로 성취는 .684~.883의 분포를 보였다. 내적일치도 계수는 전

체가 .903, 교육과정 성취는 .920, 졸업 후 진로 성취는 .894로 나타났다. 학교

장 리더십, 학교풍토, 교사수업협력, 교사성취기대 및 교사전문성의 잠재변인별 

관찰변인을 측정하기 위해서 연구의 목적에 적합하다고 판단되는 관찰변인 측정

도구를 수정ᆞ번안한 후 예비조사를 통해 타당도와 신뢰도를 확인하였다. 

자료 수집은 2018년 10월 27일부터 11월 26일까지 총 60개교 중 32개교는 

온라인 조사를 실시하였으며, 28개교는 우편조사를 실시하였다. 60개교에 900부

가 배부되었고, 이 중 57개교의 865부가 회수되었으며(회수율 93.1%), 회수된 

설문지 중 불성실 응답, 중복 응답, 미응답, 이상치 응답을 제외하고 최종적으로 

총 52개교의 692부(유효 응답률 74.4%)를 최종 분석에 활용하였다. 자료 분석

은 SPSS 21.0 for Windows 프로그램을 이용하여 기술통계와 상관분석을, 

Mplus 7.0 프로그램을 이용하여 2수준 다층구조방정식모형 분석을 실시하였다. 

추리통계에 대한 통계적 유의성은 .05를 기준으로 판단하였다. 

연구의 결과는 첫째, 특성화 고등학교 효과성과 학교장 리더십, 학교풍토, 교사

전문성, 교사수업협력, 교사성취기대 간의 가설적 다층구조방정식모형의 적합도는 

대체로 양호한 것으로 나타나 변인 간의 구조적 관계를 타당하게 예측하였다. 둘

째, 교사 수준 모형에서 교사수업협력(β=.534), 교사성취기대(β=.344), 교사

전문성(β=.295)은 학교 효과성에 대해서 각각 정적인 영향을 미쳤다. 한편, 교

사수업협력은 교사성취기대를 매개로 학교 효과성에 정적인 영향(β=.260)을 미

쳤으며, 교사전문성을 매개로 학교 효과성에 정적인 영향(β=.111)을 미쳤다. 교

사수업협력과 학교 효과성의 관계에서 교사성취기대와 교사전문성의 이중매개는 

유의하지 않았다. 셋째, 학교 수준 모형에서 학교장 리더십(β=.442), 교사수업

협력(β=.687)은 학교 효과성에 대해서 각각 정적인 영향을 미쳤으며, 학교풍토, 

교사성취기대, 교사전문성은 직접효과가 없었다. 학교장 리더십은 교사수업협력을 

매개로 학교 효과성에 정적인 영향(β=.101)을 미쳤으나 교사성취기대와 교사전

문성의 매개효과는 유의하지 않았다. 또한 학교장 리더십과 학교 효과성의 관계에

서 교사수업협력과 교사성취기대 및 교사수업협력과 교사전문성의 이중 매개효과

는 유의하지 않았다. 한편, 교사수업협력은 교사성취기대를 매개로 학교 효과성에 
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정적인 영향(β=.136)을 미쳤으며, 교사전문성을 매개로 학교 효과성에 정적인 

영향(β=.111)을 미쳤다. 교사수업협력과 학교 효과성에 대한 교사성취기대와 교

사전문성의 이중매개 효과를 분석한 결과, 교사수업협력이 교사성취기대와 교사전

문성을 거쳐 학교 효과성에 이르는 효과는 유의하지 않은 것으로 나타났다.

결론은 첫째, 교사 수준에서 교사수업협력과 교사성취기대, 교사전문성은 학교 

효과성에 직접효과가 있으며, 매개효과를 갖는다. 한편, 학교 수준에서 교사성취

기대는 학교 효과성에 직접효과가 있으며, 학교장리더십과 교사수업협력은 학교 

효과성에 직접효과를 가지면서 매개효과를 갖는다. 따라서 교사 수준과 학교 수준

의 다층 구조적 방정식 모형 설정이 가능하다. 둘째, 교사 수준 모형에서 교사수

업협력, 교사성취기대 및 교사전문성은 동일한 학교 내에서 교사 간에 발생하는 

학교 효과성의 차이를 설명하는 주요 요인인 것으로 나타났다. 특히 교사수업협력

은 다른 변인들을 통제했을 때, 다른 요인들 보다 더 큰 영향을 미친다. 교사성취

기대와 교사전문성은 교사수업협력과 학교 효과성의 관계에서 매개효과를 가진다. 

특히 교사성취기대는 교사전문성에 비해 학교 효과성에 더 큰 매개효과를 나타냈

다. 셋째, 학교 수준 모형에서 학교장 리더십, 교사수업협력, 교사성취기대는 학교 

효과성에 직접적으로 정적인 영향을 미친다. 교사수업협력은 학교장 리더십과 학

교 효과성의 관계에서 매개효과를 가지는 것으로 나타났다. 교사성취기대와 교사

전문성은 교사수업협력과 학교 효과성의 관계에서 매개효과를 갖는다. 특히 교사

성취기대는 교사전문성에 비해 학교 효과성에 더 큰 매개효과를 나타냈다. 

연구결과를 토대로 한 제언은 첫째, 학교 효과성과 관련 잠재변인 간의 구조적 

관계 모형을 설정하고 검증하는 데 있어 학교 효과성 관련 변인을 교사 수준과 

학교 수준으로 구분하여 분석할 필요가 있다. 둘째, 학교 효과성의 개념화를 분

명하게 하고 이를 정확하게 측정할 수 있는 관찰변인을 설정할 필요가 있다. 셋

째, 교사수업협력을 향상시키고 촉진할 수 있는 지원방안 마련이 필요하다. 넷째, 

학교장이 교사간 협력을 촉진시킬 수 있는 문화를 조성하고 구성원의 특성에 적

합한 리더십 발휘할 수 있도록 역할 수행을 강화할 필요가 있다.

주요어: 특성화 고등학교, 학교 효과성, 학교장 리더십, 학교풍토, 교사전문성, 

교사수업협력, 교사성취기대, 다층구조방정식모형

학번: 2015-31163
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Ⅰ. 서론

1. 연구의 필요성

교육은 빠르게 변화하는 기술과 사회로부터 파생되는 불확실성에 대응하여 이

에 적합한 인력을 양성하는 데 목적이 있다. 교육을 시행하는 공식 기관인 학교

는 학생의 성장과 발달을 지원하고, 노동시장의 수요에 적합한 인력을 양성, 배

출할 수 있어야 한다. 따라서 학교가 교육의 기능을 적절히 수행하고 있는지를 

확인하는 것은 교육의 경제적 영향력을 고려해 보았을 때 매우 중요한 일이다. 

이는 세계 여러 나라에서 학교 교육의 책무성(accountability)을 확보하는 것을 

중요한 정책적 화두로 삼고 있다는 점에서도 확인할 수 있다(정동욱, 김영식, 이

호준, 2014; Hanushek, 1997; Rivkin, Hanushek & Kain, 2005). 학교 교육

의 책무성에 대한 관심은 예산, 자원과 같은 투입이 동일하게 이루어짐에도 불구

하고 학교나 학군에 따라 학생의 학업성취와 같은 산출에 차이가 나타나는 이유

를 설명하기 위한 학교 효과성 연구에 대한 관심으로 이어져왔다(강상진, 1995; 

김진하, 2006). 책무성이란 경쟁을 의미하는 것이고, 경쟁이란 질(quality)을 수

단으로 하며, 질이란 곧 평가를 전제로 하기 때문이다(Creemers, 1994). 

특히 중등단계 직업교육에 대한 정책적, 사회적 관심이 높아지고 있는 시점에

서 특성화고등학교의 효과성 분석의 필요성이 강조되고 있다. 특성화고등학교는 

소질과 적성 및 능력이 유사한 학생을 대상으로 특정 분야의 인재양성을 목적으

로 1998년 소규모로 개교된 이후 숙련된 기술을 가진 우수한 기능 인력의 공급

이 중요시되는 사회적 분위기 속에서 기능 인력의 양성 기관으로서 큰 주목을 받

아 왔다. 정부에서는 특성화 고등학교의 활성화를 위해 2016년부터 NCS 기반 

교육과정 적용(교육부, 2016a), 2017년에는 매력적인 직업계고 육성 사업을 통

해 3년간 총 900억원을 투입하였다(교육부, 2017a). 특성화 고등학교와 관련한 

사업들에 들어가는 재정지출 규모는 2013년 10.3조에서 2015년 12.3조로 늘었
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으며, 이로 인해 특성화 고등학교 지출은 전체 교육재정 대비 18.3% 규모로 늘

어났다(교육통계서비스, 2017). 이러한 정책적 노력에도 불구하고 최근 특성화

고등학교의 진학률 및 취업률이 낮아지기 시작하면서 특성화 고등학교의 효과성

에 대한 비판이 제기되고 있다(김희삼, 2012; 이쌍철, 엄문영, 2014). 최근 고용

없는 성장이 지속되고 노동시장에서 괜찮은 일자리(decent job)를 구하기 어려워

진 상황에서(김강호, 2017; 박동열, 2011; 최동선, 이종범, 2013), 특성화 고등

학교의 질적 성장이 양적 성장만큼 이루어졌는지는 의문의 여지가 있다는 것이다. 

특성화 고등학교에 대한 정책적 관심과 학교의 책무성에 대한 강조에도 불구하

고 그동안 특성화 고등학교의 효과성이 무엇이며, 어떤 맥락 하에서 특성화 고등

학교가 효과적으로 운영될 수 있는지에 대해 이해하기 위한 체계적인 노력은 제

한적이었다. 이에 따라서 특성화 고등학교가 효과적인 학교로서의 역할을 수행하

고 있는지에 대해 주목할 필요가 있다. 그러나 이러한 중요성에도 불구하고 기존 

연구들은 다음과 같은 한계를 갖는다. 

첫째, 특성화 고등학교를 대상으로 학교 효과성을 관련 변인들과의 관계 속에

서 통합적으로 연구한 연구결과는 부족한 상황이다. 그간 학교 효과성에 대한 연

구들은 대부분 인문계 고등학교나 대학을 대상으로 한 연구들로, 이러한 연구들

은 주로 교육자원들이 학업성취도와 같은 교육성과에 미치는 효과를 실증적으로 

분석한 후, 이에 기반한 정책적 시사점들을 제시하는데 초점을 맞추어 왔을 뿐

(김영식, 2014; 김영철, 한유경, 2004; 우명숙, 김지하, 2013; 유지은, 2016; 

Hanushek, 1997; Rivkin, Hanushek & Kain, 2005), 특성화 고등학교를 대상

으로 학교 효과성을 관련 변인들과의 관계 속에서 통합적으로 연구한 연구결과는 

부족한 상황이다. 게다가 특성화 고등학교를 대상으로 한 연구에서도 주로 비용

-효과/수익 분석(강무섭, 정일섭, 박영숙, 1983), 교육 투자 수익률 분석(이광

호, 2003) 등 교육의 외적으로 드러나는 효율성이나, 경제성, 계량화된 수치에 

집중하여 기능 인력 양성 뿐만 아니라 상급 학교 진학 및 취업 후 계속 교육을 

지원하는 특성화 고등학교의 교육목표가 반영되지 못하고 있다(나승일, 장명희, 

조용, 송달용, 2007).
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둘째, 기존의 학교 효과성 연구들은 연구에 사용되는 자료가 위계적인 구조를 

가지고 있음에도 불구하고 이러한 구조를 분석모형에 반영하지 못하였다. 이로 

인해 집단수준에서의 상관이 개인수준에서의 상관보다 커지게 되는 집단화의 오

류(aggregation bias), 측정단위의 문제 등이 제기되었다(강상진, 1995, 1997; 

Bryk & Raudenbush, 1992). 이러한 문제를 해결하기 위해 최근에는 다층모형

을 활용한 연구가 지속적으로 이루어지고 왔다(강상진 외, 2005; 김양분 외, 

2007; 김양분, 임현정, 신혜숙, 2009; 이미경 외, 2006; 임현정 외, 2008; Lee 

& Smith, 1996; Bryk, Camburn, Louis, 1999; Jesson & Gray, 1991; 

Muijs, Campbell, Kyriakides, & Robinson, 2005). 따라서 학교 효과성 분석

을 위해서는 교사 수준 변인, 학교 수준 변인 간의 구조적 관계에 대한 분석이 

이루어져야 한다. 그럼에도 불구하고 그간 학교 효과성 연구에서 교사 수준 변인

의 경우 학교 수준 변인을 위해 평균한 변인으로 다루어져 왔을 뿐 구체적으로 

탐색되지 못한 측면이 있었다(이희숙, 정제영, 2011). 특히 교사는 성공적인 학

교 혁신을 이끌어내고 계획된 변화를 해석하고 실천하는 자로서(Hall & Hord, 

2001), 교사의 행동과 생각은 학교 변화의 성공을 결정하는 것의 상당 부분은 

교사에게 달려있다는 점에서(Spillane, Reiser & Reimer, 2002) 자료의 위계를 

구분하여 분석될 필요가 있다. 

셋째, 그간 학교 효과성 연구에서 학교 내에서 이루어지는 교육과정은 암흑상

자(black box)로 간주되어 오거나(Apple, 1999), 투입-산출의 단선적 결과만

이 강조되어 이루어져 왔다. 이로인해 학교 효과성에 영향을 미칠 수 있는 투입

-과정-산출의 종합적인 인과관계를 구명하려는 연구는 거의 이루어지지 않았다

(강상진, 1995; 김양분, 2003; 김영식, 2014; 김영철, 한유경, 2004; 유지은, 

2016; Hanushek, 1997; Lee & Smith, 1996). 선행연구들은 주로 표준화된 

학업성취도검사 결과를 학교 효과성의 산출요인으로 설정하고 이에 가장 큰 부분

을 설명하는 투입요인을 찾는데 관심을 가져왔다. 이로 인해 학교 내부의 구성 

요인간의 구조적 관계를 간과했다는 점이 문제점으로 지적되고 있다(Zhao & 

Frank, 2003). 
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이에 이 연구에서는 다층구조방정식모형을 적용하여 학교 효과성을 설명해주는 

교사와 학교 수준 변인으로부터 학교 효과성 관련 변인간의 구조적 관계를 구명

하고자 하였다. 학교장 리더십(강상진 외, 2005; 강상진, 황정원, 2010; 

Brookover, Beady, Flood, 1979; Scheerens & Creemers, 1989; 

Scheerens, 2000, 2013a, 2013b), 학교풍토(강상진 외, 2005; 강영혜, 박소

영, 2008; 김양분 외, 2009; Brookover et al, 1979; Hoy & Miskel, 2008), 

교사수업협력(Bidwell, 2001; Cochran-Smith, & Lytle, 1999; Cohen & 

Michelli, 2006; Collinson & Cook, 2004), 교사성취기대(Brookover et al, 

1979; Rubie-Davies, 2007; Rubie‐Davies, Flint & McDonald, 2012; 

Kruger, van Rensburg & De Witt, 2016) 및 교사전문성(김양분 외, 2009; 

노국향, 박정, 강상진, 2001; Coburn, 2001; Firestone et al, 2005; 

Lieberman & Miller, 2001; Scribner, 1999)과 같은 변인들은 학교 교육의 내

적 특성을 강조한 효과적인 학교 연구(effective school research)들에서 제시

된 변인으로, 투입 여건은 유사하지만 그 학교가 갖는 구조적, 조직적, 집단적 특

성의 차이로 인해 학생들의 성취 결과를 높일 수 있는 특성을 것으로 상대적 중

요한 변인으로 간주되어 왔다(Levine & Lezotte, 1990; Reynolds et al, 

1996; Sammons, Hillman & Mortimore, 1995). 

따라서 특성화 고등학교 효과성에 영향을 미치는 학교장 리더십, 학교풍토, 교

사수업협력, 교사성취기대 및 교사전문성 변인들의 구조적 관계를 다층수준의 맥

락에서 종합적으로 살펴보는 연구는 지속적으로 제기되고 있는 특성화 고등학교 

효과성의 문제 해결에 의미있는 논의와 시사점을 줄 것으로 기대할 수 있다. 이

와 같은 시사점들은 특성화 고등학교의 효과성 확보를 위한 구체적이고 실천적인 

측면에 기여할 수 있을 것이다.

2. 연구의 목적

이 연구의 목적은 특성화 고등학교 효과성과 교사(교사수업협력, 교사성취기
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대, 교사전문성) 및 학교 수준 변인(학교장 리더십, 학교풍토, 교사수업협력, 교

사성취기대 및 교사전문성)의 구조적 관계를 구명하는데 있었다. 구체적인 연구 

목표는 다음과 같다. 

첫째, 학교 효과성과 관련된 교사 수준 변인(교사수업협력, 교사성취기대, 교사

전문성)과 학교 수준 변인(학교장 리더십, 학교풍토, 교사수업협력, 교사

성취기대 및 교사전문성)의 구조적 모형을 설정한다. 

둘째, 교사 수준에서 교사수업협력, 교사성취기대, 교사전문성과 학교 효과성의 

영향관계를 구명한다. 

셋째, 학교 수준에서 학교장 리더십, 학교풍토, 교사수업협력, 교사성취기대 및 

교사전문성과 학교 효과성의 영향관계를 구명한다. 

3. 연구 가설

연구목표를 달성하기 위해 다음과 같은 연구 가설을 설정하였다.

가설 1. 학교 효과성과 관련된 교사 수준 변인(교사수업협력, 교사성취기대, 교

사전문성) 및 학교 수준 변인(학교장 리더십, 학교풍토, 교사수업협력, 

교사성취기대, 교사전문성)의 통계적으로 타당한 구조적 모형을 설정

할 수 있을 것이다. 

가설 2-1. 교사 수준 모형에서 교사수업협력은 학교 효과성에 정적 영향을  

미칠 것이다. 

가설 2-2. 교사 수준 모형에서 교사성취기대는 학교 효과성에 정적 영향을  

미칠 것이다.

가설 2-3. 교사 수준 모형에서 교사전문성은 학교 효과성에 정적 영향을 미칠 



- 6 -

것이다. 

가설 2-4. 교사 수준 모형에서 교사성취기대는 교사수업협력과 학교 효과성의 

관계를 정적으로 매개할 것이다. 

가설 2-5. 교사 수준 모형에서 교사전문성은 교사수업협력과 학교 효과성의 

관계를 정적으로 매개할 것이다.

가설 2-6. 교사 수준 모형에서 교사성취기대와 교사전문성은 교사수업협력과 

학교 효과성의 관계를 정적으로 이중 매개할 것이다.

가설 3-1. 학교 수준 모형에서 학교장 리더십은 학교 효과성에 정적 영향을 

미칠 것이다. 

가설 3-2. 학교 수준 모형에서 학교풍토는 학교 효과성에 정적 영향을 미칠 

것이다. 

가설 3-3. 학교 수준 모형에서 교사수업협력은 학교 효과성에 정적 영향을 미

칠 것이다. 

가설 3-4. 학교 수준 모형에서 교사성취기대는 학교 효과성에 정적 영향을 미

칠 것이다. 

가설 3-5. 학교 수준 모형에서 교사전문성은 학교 효과성에 정적 영향을 미칠 

것이다. 

가설 3-6. 학교 수준 모형에서 학교풍토는 학교장 리더십과 학교 효과성의 관

계를 정적으로 매개할 것이다. 

가설 3-7. 학교 수준 모형에서 교사수업협력은 학교장 리더십과 학교 효과성

의 관계를 정적으로 매개할 것이다.

가설 3-8. 학교 수준 모형에서 교사성취기대는 학교장 리더십과 학교 효과성

의 관계를 정적으로 매개할 것이다.

가설 3-9. 학교 수준 모형에서 교사전문성은 학교장 리더십과 학교 효과성의 
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관계를 정적으로 매개할 것이다.

가설 3-10. 학교 수준 모형에서 교사수업협력과 교사성취기대는 학교장 리더

십과 학교 효과성의 관계를 정적으로 이중 매개할 것이다.

가설 3-11. 학교 수준 모형에서 교사수업협력과 교사전문성은 학교장 리더십

과 학교 효과성의 관계를 정적으로 이중 매개할 것이다.

가설 3-12. 학교 수준 모형에서 교사성취기대는 교사수업협력과 학교 효과성

의 관계를 정적으로 매개할 것이다. 

가설 3-13. 학교 수준 모형에서 교사전문성은 교사수업협력과 학교 효과성의 

관계를 정적으로 매개할 것이다. 

가설 3-14. 학교 수준 모형에서 교사성취기대와 교사전문성은 교사수업협력과 

학교 효과성의 관계를 정적으로 이중 매개할 것이다.

4. 용어의 정의

가. 특성화 고등학교 

특성화 고등학교는 초중등교육법시행령 제91조에 의하면 특정 분야에 소질과 

적성, 관심이 있어 조기에 진로를 결정한 학생들을 대상으로 특정 산업과 연관된 

기초적인 전문 교육을 실시하는 고등학교를 의미한다.

나. 학교 효과성

학교 효과성은 학생들의 학업성취도 형성에 미치는 학교의 영향력을 의미한다

(Raudenbush & Willms, 1995). 이 연구에서는 특성화 고등학교가 학생들의 

교육과정 성취와 졸업 후 진로성취에 미친 영향력의 정도를 의미하는 잠재변인으

로 교육과정 성취와 졸업 후 진로 성취를 잠재변인으로 설정하였다. 
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나. 교사수업협력

교사수업협력은 지식과 경험을 공유하고, 이를 바탕으로 의사소통을 조정하며, 

문제를 해결해 나가는 행위를 의미한다(Hargreaves, 1991). 이 연구에서는 공

동의 목적을 달성하기 위해 교사간에 수업정보에 대한 공유가 이루어지고 팀 학

습 활동과 수업 참여ᆞ관찰 활동을 통한 협력에 대한 긍정적인 변화를 의미하는 

잠재변인으로 설정하였다. 관찰변인은 수업정보 공유활동, 팀 학습 활동, 수업 관

련 협력의 긍정적 변화, 수업 참여․관찰 활동으로 구성하였다.

다. 교사성취기대

교사성취기대는 교사가 학생의 발달이 유지되기를 기대하고, 잠재력의 변화가

능성을 인정함으로써 발생하는 결과를 의미한다(Good & Brophy, 1997). 이 연

구에서는 교사들이 학생들이 높은 수준의 학업성취를 달성할 것이라 기대하고, 

학생들에 대해 긍정적으로 인식하는 것을 의미하는 잠재변인으로 설정하였다. 관

찰변인은 학업성취 기대, 긍정적 인식으로 구성하였다.

라. 교사전문성

교사전문성은 교사가 바람직한 교직생활을 수행하기 위해 필요한 영역에서 요

구되는 교직능력 및 인간적 자질의 습득 정도를 의미한다(Spillane, Reiser & 

Reimer, 2002). 이 연구에서는 전문적 지식과 수행능력, 즉 수업 방법과 학생 

지도 방법에 관한 지식과 수행을 위한 능력을 갖추고 있으며, 교직에 대한 태도 

및 사명감을 갖고 있는 정도를 의미하는 잠재변인으로 설정하고 전문지식, 수행

능력, 교직사명감 및 태도를 관찰변인으로 구성하였다. 

마. 학교장 리더십

학교장 리더십은 학교 조직의 목표 달성을 위해 학교장과 구성원 간의 상호작
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용 과정 속에서 학교장이 구성원들에게 행사하는 영향력을 의미한다(Blase & 

Blase, 1999). 이 연구에서는 교사들이 자신의 학교장에 대해서 인간존중, 솔선

수범, 변화선도 행동을 보이는 것에 대해 인식하고 있는 수준으로 잠재변인으로 

설정하고 인간존중, 솔선수범, 변화선도를 관찰변인으로 구성하였다.

바. 학교풍토

학교풍토는 교육목적 달성을 위해 학교 내의 구성원들이 공유하고 있는 규범, 

기대, 가치를 의미한다(Hoy & Miskel, 2008). 이 연구에서는 교사들이 자신의 

학교 내의 구성원들이 나타내는 친교적인 행동, 헌신적 행동, 및 방관적 행동의 

수준으로 잠재변인을 설정하고 친교적 행동, 헌신적 행동, 방관적 행동으로 관찰

변인을 구성하였다.

5. 연구의 제한

이 연구에서는 수산ᆞ해운계열을 제외한 공업계열, 농생명산업계열, 상업ᆞ정

보계열, 가사ᆞ실업계열의 학교에 재직 중인 교사만을 대상으로 표본을 선정하였

다. 따라서 연구 결과를 우리나라 전체 특성화 고등학교에 일반화하는 것에는 유

의할 필요가 있다. 
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Ⅱ. 이론적 배경

1. 특성화 고등학교의 교육과 평가

가. 특성화 고등학교의 도입과 발달

특성화 고등학교는 소질과 적성 및 능력이 유사한 학생을 대상으로 특정분야의 

인재양성을 목적으로 하는 교육 또는 자연현장실습 등 체험위주의 교육을 전문적

으로 실시하는 고등학교로서 시도교육감이 시도 교육규칙에 의거하여 지정·운영

된다(초중등교육법시행령 제91조). 특성화 고등학교는 과거 실업계 고등학교, 전

문계 고등학교 등의 명칭으로 사용되었으나 2010년 초중등교육법시행령 개정

(2010. 6. 29)에 따라 현재의 명칭을 사용하게 되었다. 특성화 고등학교의 발전

은 고교단계 직업교육 정책의 변화와 맥락을 함께한다. 

특성화 고등학교는 1996년 2월 대통령자문 교육위원회에서 발표한 ‘신교육체

제 수립을 위한 교육개혁 방안(Ⅱ)’에서 고등학교 단계 직업교육 다양화 방안으

로 처음 제안되었다(강성원, 옥준필, 2000). 이때 특성화는 학교 시설·설비 기

준을 학교의 특성에 따라 다양화 형태의 학교 설립을 촉진하는 것을 말하며, 새로

운 형태의 특성화된 고등학교의 예시로 국제고, 정보고, 디자인고, 학습부진아 전

담학교 등이 제시되었다(교육개혁위원회, 1995). 1996년에 교육개혁방안(Ⅱ)에

서 특성화고를‘학생의 적성과 능력을 고려하여 조기에 진로를 결정하여 전문가

로 양성될 수 있게 하는 다양한 전문분야의 학교’로 정의하면서, 기존 실업계고

를 자율 결정에 따라 특성화고로 전환하게 하고, 학생의 적성을 최우선으로 반영

하여 학생을 선발하게 하였다. 이후 교육부는 1997년 ‘고교설립준칙주의 도입에 

따른 특성화고교 및 대안학교 설립 지원방안’을 통해 획일화된 형태의 대규모 

고교형태를 벗어나 학생 개개인의 적성과 다양한 욕구를 충족시킬 수 있도록, 

‘고교설립준칙주의’를 채택하였다(김성열, 김훈호, 2015). 이는 고등학교 설립 

기준을 최소화하여 일정 기준을 충족하면 특성화된 다양한 고등학교를 설립ᆞ운

영할 수 있도록 지원함으로써 다양하게 특화된 소규모 고교가 보다 자유롭게 설
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립ᆞ운영될 수 있도록 함으로써 입시위주ᆞ주지교과 위주로 획일화된 교육을 지

양하고, 학생의 소질ᆞ적성ᆞ능력에 부응하는 다양한 교육을 통해 교육선택의 폭 

확대를 유도하기 위한 방안이었다(교육혁신위원회, 2006). 이에 따라 1998년 3

월에는 최초의 특성화 고등학교인 부산디자인고등학교가 개교하였고, 이후 각 시

도별로 특성화고가 만들어지기 시작하면서 1999년에 9개교로 확대되었다.

2000년에는 기존 실업계 고교의 구조 조정과 유형의 다양화를 통해 운영체제

를 근본적으로 개편하고 학교의 운영 내실화 및 행·재정 지원이 확대되었다(교

육부, 2000). 정부는 실업계고 육성 방안(2000)을 통해 특성화 고등학교를 대

상으로 학교별 전문화·특성화를 위해 과대규모 학교의 학급수를 지역별 여건을 

고려하여 감축하고, 학교별로 분야별 전문화를 유도하며, 첨단 분야 및 지역 산

업 수요에 기초한 학과 개편을 지원하고자 하였다(교육부, 2000). 그 결과 특성

화 고등학교는 1999년에 9개교에서 2005년에 64개교로 급격하게 증가하였다.

2005년에는 특성화 고등학교의 확대를 위한 정책 및 재정적 지원이 확대된 시

기이다. 정부는 직업교육체제 혁신방안(2005)을 통해 대량 기능인력 양성체제에

서 소량 특성화인력 양성체제로 체질 개선을 도모하고, 교육부를 중심으로 한 운

영에서 지자체, 산업체, 정부부처로 운영 주체를 다원화하였다(교육인적자원부, 

2007). 한편, 산업수요와 직결되는‘명문 특성화고’의 대폭적인 확대를 위해 

지방자치단체(광역·기초)에 의한 실업고 특성화, 산업체 및 직능단체에 의한 실

업고 특성화, 각 정부부처에 의한 실업고 특성화 등의 3가지 전략이 제시되었다

(교육인적자원부, 2007). 

2010년은 고교 직업교육 선진화 방안을 중심으로 특성화고의 지정 및 재지정 

권한, 지정·재지정을 위한 기준, 법률에 의한 전문계고의 특성화고로의 전환 등

이 이루어지면서 특성화고가 중등 직업교육기관으로 확립된 시기이다(이혜영, 

2015). 고교 직업교육 선진화방안(2010)에서는 진학위주의 특성화고를 ‘산학

협력형’ 특성화고로 확대·내실화(350개)하고, ‘선취업 후진학’으로 유도하

는 등 취업중심의 특성화고 육성을 목표로 하였다. 이를 위해 ①산업계와 특성화

고간 협력 확대 및 연계 강화, ②정부부처 연계형 특성화고의 신규 참여부처 확
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대, ③지자체·산업계·교육청이 공동으로 육성하는 교육청 지원형 특성화고로 

개편 등을 추진하고자 하였다(관계부처합동, 2010). 이 방안은 초중등교육법 시

행령 개정안(2010.6.29.)에 반영되었다.  이에 따라 기존 전문계고 중에서 종합

고를 제외한 직업교육분야 특수목적고(마이스터고 제외), 특성화고, 일반 전문계

고가 특성화고로 전환되었다(허영준, 김종우, 2013). 

이후 특성화 고등학교를 대상으로 산업계와의 협력강화 및 취업률 제고가 정책

적으로 지속적으로 강조되었다. 정부는 기존 전문계고등학교를 대폭 축소하여 특

성화 고등학교로 정예화하여 취업 전문기관으로 육성하고, 농․산․어촌에 위치해 

학생 수급에 어려움을 겪는 등 경쟁력이 떨어지는 전문계고는 일반계고로 전환하

거나 인근 거점 특성화고로 전환하였다. 또한 종합고등학교 전문교과 교원을 거

점 특성화 고등학교에 집중 배치하여 전문교과별 직업교육의 질을 제고할 수 있

도록 하고, 선취업․후취학 체제를 구축하여 진학 중심의 전문계고등학교의 교육과

정을 산업계 수요를 반영한 취업 중심으로 재편하고자 하였다(교육부, 2017a). 

이러한 기조에 따라 특성화 고등학교에서는 NCS 기반 교육과정 총론 및 교과 

교육과정 개발․고시('15.9.23)를 기반으로 2016년 1학기부터 NCS 기반 교육과

정이 도입되어 운영되고 있다. 2017년에는 중등 직업교육 학생 비중확대 계획’

의 후속 방안으로 양적 확대와 더불어 직업계고의 매력도를 높이는 질적 제고 방

안의 일환으로, 매력적인 직업계고 육성 사업을 시행하였다(교육부, 2017b). 이

러한 정부부처의 노력으로 특성화 고등학교 수는 점차 늘어났으며 2017년을 기

준으로 전국의 총 491개교의 특성화 고등학교가 운영되고 있다(교육과학기술부･
한국교육개발원, 2017).

나. 특성화 고등학교 교육

특성화 고등학교의 교육목표와 교육과정 목표는 학교에 대한 사회적 및 교육 

수요자의 요구에 따라 지속적으로 변화해 왔다. 초ᆞ중등학교 교육과정(교육부고

시 제2017-108호)에서는 특성화 고등학교의 교육과정 편성ᆞ운영 기준으로 산

업수요와 직업의 변화를 고려하여 학과를 개설하고, 학과별 인력 양성 유형, 학
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생의 취업 역량과 경력 개발 등을 고려하여 교육과정을 편성·운영할 것을 명시

하고 있다. 이에 따라 특성화 고등학교에서는 교육과정 편성ᆞ운영의 측면에 있

어 일반 고등학교와 달리 산업계의 수요와 직접 연계된 맞춤형 교육과정을 운영

하며, 산업계의 수요를 교육에 반영하기 위하여 필요한 경우 이 교육과정과 다르

게 자율적으로 교육과정을 편성·운영할 수 있으며, 기준 학과별 국가직무능력표

준이나 직무분석 결과에 기초하여 교육과정을 편성·운영이 가능하며, 산업체와 

협력하여 특성화된 교육과정과 실습 과목을 편성·운영할 수 있다는 것이 특징이

다(교육부고시 제2017-108호). 

또한, 특성화 고등학교의 교과(군)은 기초, 탐구, 체육ᆞ예술, 생활교양 및 창

의적 체험활동으로 구분되는 일반 고등학교와 달리 초, 탐구, 체육ᆞ예술, 생활교

양의 보통교과와 전문교과Ⅱ 및 창의적 체험활동으로 구분된다. 이때 교과별 이

수단위는 기술과 산업의 변화에 탄력적인 대응을 위하여 변화해왔다. 제2차 교육

과정에서는 실업계 고등학교의 학교별, 과별 교육목표가 처음으로 명문화되고 실

업 전문 교과목의 비중(50% 이상)이 증가되었으며, 제3차 교육과정에서도 당시 

경제개발 5개년 계획의 추진에 부응하여, 전문교과 이수단위 증가, 보통교과 이

수 단위 감소, 현장실습, 가사ᆞ실업계 신설 등이 이루어졌다(교육부, 1998). 반

면, 제4차 교육과정에서는 인문 교육과정과 실업 교육과정이 교육목표에서부터 

편제 및 운영까지 재통합되어 제시되었다. 또한 전문교과의 이수단위는 낮추고 

보통교과의 이수단위를 늘려 보통교과를 강조하고자 하였다. 최근 2015년 교육

과정에서는 취업중심학교로의 전환을 목적으로 전무교과 최소 이수 단위를 기존

의 80단위에서 86단위로 상향하고 학생의 소질과 적성 그리고 산업계의 수요를 

고려하여 학교가 자율적으로 편성할 수 있는 학교 자율 과정도 기존 28단위에서 

34단위로 최소 이수 단위를 조정하였다. 반면, 보통교과는 기존 66단위에서 60

단위로 조정하였다(교육부, 2017b). 이는 특성화고등학교를 비롯한 산업수요 

맞춤형 고등학교에서 지역 및 산업과 연계한 인력양성 체제로의 개편을 수월하게 

만들기 위한 것이다.

한편, 우리나라 고등학교에 대한 국가 교육과정을 살펴보면, 1954년 4월 20일 
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문교부령 제35조로 제정공포된 이후, 1~7차, 2007 개정, 2009 개정을 거쳐 

2015 개정 교육과정은 운영 중에 있다. 다만 특성화고등학교의 경우 2009 개정 

교육과정에서 교육과학기술부 고시 제2012-31호에 의거하여 고등학교 단위 배

당 기준을 ‘일반고와 특수목적고’, ‘특성화고와 산업수요 맞춤형 고등학교’

로 구분하여 제시하고 특성화고 전문 교육 관련 지침을 신설하였다. 그러나 

2009 개정에서는 특성화고 및 산업 수요 맞춤형 고등학교 학생과 같이 직업 교

육을 받은 학생들의 교육적 인간상을 포함하지 못하였다는 점에서 한계로 지적되

고 있다(이용순, 2014). 즉 특성화고등학교가 특정 분야나 산업 맞춤형 인재를 

양성하기 위한 목적과 달리 이전의 교육과정을 통해 교육과정 자율화 정책이 추

진되었음에도 불구하고 학교의 자율성 부족으로 인해 그 목적을 실행하는 데 제

한적이었다(박동열 외, 2010). 또한 교육과정 구성의 차원에서 직업교육에 대한 

내용이 반영되지 않았고, 교과내용에 적합한 교수ᆞ학습지원 및 교육과정과 평가

의 연계가 부족하여 직업기초능력과 실무능력 배양에 한계가 있다고 볼 수 있었

다(장명희 외, 2014). 이에 따라 현행 2015년 개정(교육부 고시 제2015-74

호)에서는 학교, 학과의 특성에 맞는 자율적인 교육과정 편성․운영이 필요하다는 

시․도 교육청, 학교와 산업계의 요구를 바탕으로 전문교과 이수 단위를 상향하고, 

국가직무능력표준(National Competency Standards; 이하 NCS)을 활용하여 산

업사회가 필요로 하는 기초 역량과 직무 능력을 함양해야 함을 강조하였다. 특히 

이번 개정에서는 교육과정 내에 고교 단계 직업교육 관련 정책은 사회적 요구를 

반영하여 취업 역량을 강화하는 데 집중하는 동시에  학생들이 고교 졸업 이후 

다양한 진로 중심의 직업교육의 기회를 제공하고자 하였다(교육부, 2016a). 

다. 특성화 고등학교 평가

우리나라에서 학교평가는 교육수요자의 교육적 요구에 부응하는 다양하고 특성

화된 교육을 제공하기 위한 목적으로 1990년대 도입되었다(김광호, 김갑성, 김

성숙, 김정민, 김주아, 2010). 헌법 제31조에서는 학교평가를 교육의 평등을 보

장하기 위한 중요한 수단으로 학교가 균등한 교육여건을 조성하여 학생들에게 교
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육받을 권리를 제공한다는 목적을 밝히고 있다. 보다 미시적인 관점에서 학교평

가의 목적은 학교경영의 자율성 제고, 교육전문성 증진, 교육경쟁력 확보, 우수사

례 발굴 및 일반화, 교육수요자 만족도 향상 등 단위학교에서 실천하는 교육 활

동 전반에 대해 진단하고, 이를 토대로 발전 발안과 지원 정책 수립을 통해 학교

교육의 질을 제고하는 데 있다(한국교육개발원, 2015). 

특성화 고등학교 평가는 2012년 이전까지 국가수준과 시·도 수준에서 이원화

된 체제로 진행되었으나 2012년 3월 초·중등교육법이 발표되고, 2013년 2월 

초·중등교육법 시행령 개정안이 시행되면서 학교평가의 실시권한이 교육부장관

에서 시·도교육청 교육감으로 이양되었다(교육인적자원부, 한국교육개발원, 

2008). 이에 따라 현재 시도교육청평가에서는 한국교육개발원에서 개발하여 제

공하는 영역과 지표를 중심으로 일부 자체 개발한 지표를 추가, 부분적으로 재구

성 또는 자체 개발하여 구성하는 형태로 운영하고 있다(이상철, 2018).

한편, 초중등교육법(2001. 4. 7 초중등교육법 제6462호)에서는 시도교육청평

가의 목적을 ‘교육행정의 효율적 수행을 위한 것’으로 규정하고 있다. 시도교

육청평가위원회(2001)에서는 이에 대해 ‘시도교육청평가는 시도교육청간 선의

의 경쟁을 촉진하여 교육행ᆞ재정 지원체제의 발전을 위한 자발적인 노력을 유도

하고, 궁극적으로는 시도교육청의 책무성 확보와 학교교육의 질적 수준을 제고하

기 위한 목적’으로 규정함으로써 보다 세부적으로 정의하고 있다. 

시도교육청이 실시하는 학교평가는 1997년 교육부가 실시하는 시․도교육청 평

가의 한 하위 평가항목으로 ‘시도교육청이 관할학교에 대한 평가를 실시하는

지’를 반영함에 따라 경쟁적으로 도입되었다(김광조, 1997; 이인효, 김양분, 이

혜영, 1999). 시도교육청평가는 지방교육자치제의 실시에 따른 시도교육청의 자

율권 확대와 관련이 있다(시도교육청평가위원회, 2001). 1991년 3월 지방교육

자치에 관한 법률(1991. 3. 8. 법률 제4347호)이 제정되고, 1995년 대통령자문 

교육개혁위원회에서 수요자 중심 교육, 교육공급자에 대한 평가가 강조되면서 도

입되었다. 1차 시도교육청평가는 1996년 최초 시행된 이후 1999년까지는 매년 

실시되었다가 이후 격년으로 실시되고 있다. 초중등교육법시행령 제12조2항에 
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제시된 시도교육청평가의 내용은 ①예산의 편성 및 운용, ②학교 및 교육기관의 

설치, ③교육과정 편성ᆞ운영 및 교수ᆞ학습방법, ④교직원의 인사관리 및 후생

복지, ⑤기타 교육인적자원부(이하 교육부) 장관이 필요하다고 인정하는 사항 등

이다. 

1차부터 4차 시도교육청평가의 주요 내용은 일반교육 정책분야(교원, 행정, 재

정, 시설ᆞ환경 등)와 평가 시점에서 강조되었던 국가 주요 교육정책 분야(교육

개혁 과제, 새 학교문화 창조 과제 등)로 나눌 수 있다(백순근, 2008). 다만, 5

차 시도교육청평가에서는 앞에서 언급한 두 분야와 함께 추가로 시도교육청별 자

율ᆞ특색사업이 새롭게 평가 내용에 포함되었다. 2006년에는 각종 평가(교육정

책평가, 혁신평가, 재정평가)를 지방교육혁신종합평가로 통합하여 평가를 실시하

였고, 2007년에는 평가 부담 완화를 위해 혁신평가만 실시하였다. 또한 2008년

에는 2009년 상반기로 조정되면서 평가가 실시되지 못하였다. 2011년에는 교육

성과에 대한 정량적 평가와 교육정책 수행정도에 대한 정성평가가 실시되었다는 

점에서 기존의 평가 내용과 차이가 있다.  2013년에는 ①학생 역량 강화, ②교

원 및 단위학교 역량강화, ③인성 및 학생복지 증진, ④학교폭력 예방 및 근절 

노력, ⑤교육 만족도 제고, ⑥시도 특색사업이 주요 평가 항목으로 제시되었는데, 

이 중 인성과 관련된 항목이 평가로 처음 제시되었다는 점에서 특기할 만하다. 

2013년부터 평가항목은 ①학교교육 내실화, ②학교폭력 및 학생위험 제로환경조

성, ③능력중심사회기반 구축, ④교육비 부담경감, ⑤교육현장 지원역량 강화, ⑥

교육만족도 제고, ⑦특색사업으로 크게 변화하지 않고, 각 항목에 대한 평가배점

만 변화하는 형태로 구성되고 있다. 

이처럼, 1997년 처음 학교평가제도가 도입된 이후로 각 시․도 교육청은 제한된 

여건 하에서 평가준거와 척도들을 정비하고 새로운 평가 방법들을 채택하는 노력

을 계속해 왔다. 한편 이와 같은 긍정적인 측면 이외에도 시도교육청평가에 대한 

비판으로 정택희, 김주후, 김주아(2004)는 학교평가 내용을 투입 영역, 과정 영

역, 산출 영역으로 나누어 볼 때, 현재 시도교육청평가에서 산출 영역이 배재되

어있음을 지적하고 있다. 즉 현재의 시․도 교육청 평가에서 학생의 학습 경험을 
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직접 측정하는 것이 아니라 이를 지원하는 교육활동, 교육지원 활동, 학교교육 

목표․계획을 간접적으로 평가하고 있다는 것이다. 또한 강상진, 황정원(2010)은 

시도교육청평가와 같은 학교성과지표(school performance index)를 통한 평가

는 학교의 책무성을 제고하기 위한 정책적 접근이라는 점을 지적하고, 학교 효과

성 이론에 근간한 학교 효과성에 대한 평가는 학교의 교육활동에 의한 성과라는 

점에서 차이가 있다고 지적하였다. 한편, 시도교육청의 학교평가를 위한 한국교

육개발원의 2016학년도 학교평가지표에 따르면 특성화 고등학교의 평가 항목은 

일반고의 항목을 그대로 차용하거나 일부 항목을 평가에서 배제하는 형태로만 이

루어지고 있어, 특성화 고등학교의 맥락을 반영하고 있지 못한 실정이다. 

학교평가를 통하여 교육의 책무성을 제고하고 교육의 질을 높이는 효과를 기대

하기 위해서는, 학교가 실시한 교육활동을 평가해야 한다. 즉 학교가 교육활동으

로 극복할 수 없는 교육의 외생적 조건의 영향을 배제하고, 학교의 내적 과정을 

통해 의도한 교육목적을 달성하였는지를 평가해야 하는 것이다(김흥주, 2004). 

학교교육의 성과를 평가하고 동시에 학교교육의 투입조건과 상황을 통제하는 방

법은 학교의 교육활동에 의한 순수 성과를 측정하는 것이고, 이는 학교 효과성으

로 측정할 수 있다. 학교 효과성은 학교를 교육활동이 수행되는 하나의 단위로 

보고, 그 속에서 학생에게 기대되는 지적․정의적․신체적 발달이 학교 내부에서의 

교육활동을 통해 어떻게 나타나는가를 중심으로 측정되어지는 효과이기 때문이

다. 이를 기반으로 할 때, 학교평가가 효과적으로 기능하기 위해서는 학교 효과

성의 개념에 기반하여 학교의 교육 목표에 부합하는 학생의 성취가 무엇인지 규

정되고 측정되어야 함을 알 수 있다.

2. 학교 효과성의 모형과 측정

가. 학교 효과성의 개념

학교 효과성에 대한 본격적인 연구는 1966년 Coleman과 그의 동료들에 의

해 수행된 교육기회의 평등(Equality of Educational Opportunity)(Coleman 
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et al., 1966) 연구결과가 발표되면서부터 시작되었다. 이 연구는 교육을 통한 

사회평등 실현을 위해 학교교육에서 발생하는 교육기회의 불평등 현상을 해소해 

나가려는 정책적인 의도로 실시되었다(성기선, 1997). 그러나 이 연구의 결과가 

발표되면서, 학교의 교육자원이 학생들의 학업성취도에 가장 큰 영향을 미칠 것

이라는 기존의 예상은 검증되지 않은 주장임이 드러났다. 즉 예상과는 달리 학

업성취도에 가장 큰 영향을 미치는 요소는 학생의 사회경제적 배경이며, 학교의 

물리적 자원, 교육과정, 교사의 질 등은 매우 미미한 영향력만을 갖고 있기 때문

에 이것으로는 학생 가정의 사회･경제적 배경 차이로 인한 학생간 격차를 좁힐 

수 없다는 부정적인 결과가 도출되었다(강상진, 이영, 주은희, 2000). 이와 같

은 Coleman의 연구 결과는 이후 계속된 재분석 연구 및 후속 연구들올 가능케 

함으로써 학교 효과성 연구의 발전에 중요한 계기가 되었다(성기선, 1997, 김양

분 외, 2009).

그럼에도 불구하고 학교 효과성에 대한 명확한 정의는 정립되지 않은 채 사용

되고 있다(Chapman, 1991, Townsend, 1994). 이러한 이유는 첫째, “해당 

주제를 탐구하는 이론이나 연구의 지향점이 다양”하기 때문이며(Chapman, 

1991, p. 7). 둘째, “교육의 일반적인 목표와 학교가 그 목표를 수행하는 데 

있어 어떠한 역할을 수행해야 하는 지에 대한 다양한 관점이 존재”하기 때문이

다(Townsend, 1991, pp. 4-5). 이러한 문제점에도 불구하고, 학교 효과성의 

개념은 <표 Ⅱ-1>과 같이 크게 조직의 목표 달성으로 접근하는 관점과 교육적 

목표 달성으로 접근하는 관점으로 구분할 수 있다.
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먼저, 학교 효과성을 조직이론의 관점으로 접근 연구들은 학교를 일반적인 조

직 중 하나의 유형으로 간주하는 관점에서 학교 효과성을 조직의 목표를 달성하

는 정도로 정의한다(Etzioni, 1965; Steers, 1975). 이러한 연구에서는 효과성

을 주로 조직이 성공적으로 기능하기 위해 추구해야 하는 가치나 내용을 중심으

연구 
관점

연구자 개념

조직의 
목표 
달성

Etzioni(1965)
조직의 목표는 수단적 활동(환경 적응성, 목표 달성)과 
표현적 활동(통합과 유지)을 실현 또는 달성하는 정도

Steers(1975)
조직이 실행목표(operational goals)를 달성하기 위해서는 
필요한 가치있는 자원을 신속하게 획득하고 활동하는 조직
의 능력

Uline et al
(1998)

수단적 활동(학업성취)과 표현적 활동(교장에 대한 신뢰, 
교사간 신뢰, 학교 조직 건강)으로 달성 정도

박종흡, 이정훈
(2003)

학교 교육의 목표를 달성하고, 학교 교육 관련자들의 욕
구에 부응하고, 그리고 변화하는 학교 외부 환경에 신속
하게 대응하여 학교 조직을 유지 및 발전시키는 일련의 
총체적인 개념

이정로(2007)

학교 구성원들이 만족스런 상태에서 노력을 하며 학교
조직이 환경에 적응해 가면서 교육적 성과를 확보하는 
것, 교사가 인식하는 자신의 직무에 대한 만족, 대내외 
교육환경 변화에 대한 적응, 직무성과들의 복합체

김혜영, 홍창남. 
(2015)

학생의 교육적 성장을 추구하는 과정에서 산출된 학생
의 학업성취와 학교의 주요 구성원인 교사의 직무 만족

교육적 
목표의 
달성

Madaus, Airasian, 
Kellaghan

(1980)
학교의 목적 또는 목표의 달성 정도

Frazer(1991)
투입여건은 비슷하지만 그 학교가 가지고 있는 구조적, 
조직적, 집단적 특성의 차이로 인하여 학생들의 학업성
취의 결과가 다른 학교보다 더 높은 학교

서민원(1995)

학교가 의도한 교육적 목적을 달성하기 위해 교육적 처
치나 자원을 투입하고, 그것들이 영향을 미친 결과로서 
나타난 학생변화와 발달의 수준인 학생성과의 질이나 
상태

성기선(1997) 교육목표에 대한 달성 정도

신철순, 강정삼
(1997)

학교가 의도한 교육적 목적을 달성하기 위한 처치나 자
원 투입 결과로 나타난 학생변화와 발달 수준의 향상

Scheerens
(2000)

유사한 조건의 학생들로 구성된 다른 학교들과 비교하
여 학교의 맥락이나 학교 그 자체의 조건들의 조작을 
통하여 학교가 기대하는 목표를 달성한 정도

김양분 외(2007)
학교가 일정한 목표를 달성하기 위한 활동을 능률적으
로 수행함으로써 그 목표를 달성한 정도

황정원(2010)

학생의 학업성취 변화 분 중 학생 개인의 자질, 학부모
의 경제ᆞ사회적 특성 등에 의한 요인을 배제하고 순수
하게 학교의 교사, 교육프로그램 등에 의해 부가적으로 
향상된 것

<표 Ⅱ-1> 연구 관점에 따른 학교 효과성의 개념 구분
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로 학교 효과성을 외부 환경에의 적응(adaptation), 조직의 목적 달성(goal 

achievement), 구성원의 통합(integration), 조직의 유지(latency)의 네 가지 

영역으로 개념화하였다(이정로, 2007). 이때 적응은 환경에 대한 조직의 적응문

제를 해결하는 능력을 의미하며, 목표달성 능력은 목표를 설정하고, 이를 성취하

는 능력을, 통합능력은 체제 내의 요소들 사이의 단결 유지 문제를 해결하는 능

력을, 유지능력은 체제 내의 동기나 가치를 창조하고 유지하는 능력을 의미한다

(Hoy & Miskel, 2008).

한편, 교육학적 관점의 연구들은 학교 효과성을 유사한 조건의 학생들로 구성

된 다른 학교들과 비교하여 학교의 맥락이나 학교 그 자체의 조건들의 조작을 

통하여 학교가 기대하는 목표를 달성한 정도로 정의한다(Scheerens, 2000). 

이때 학교의 교육목표가 추구하는 바는 학교의 교육을 통해 학생들이 습득된 지

식, 태도, 가치관 등의 학습결과의 총합을 의미한다(김신일, 2003). 즉, 학생들

이 지닌 선험적 성취나 투입적 요소를 배재하고 학교가 조작할 수 있는 요건들

을 통해 학생들이 획득하는 부가적인 가치의 정도를 학교 효과성으로 간주하는 

것이다(황정원, 2010). 이와 같은 관점은 학교는 교육이라는 독특한 목적을 성

취하기 위하여 의도적으로 구성된 조직체로 학교에서 가장 핵심적인 일은 학생

들의 성장에 있다고 간주한다. 

이와 같은 관점의 차이는 공통적으로 학교가 달성하고자 하는 교육목적을 조

작적으로 정의할 필요가 있음을 시사한다. 즉 학교 효과성은 학교가 의도한 교

육적 목적을 달성하기 위해 교육적 처치나 자원을 투입하고 그것들이 학생들의 

학습결과에 영향력이기 때문에, 이때 의도한 교육적 목적을 무엇으로 설정하는 

지에 따라 학교 효과성의 개념이 달라질 수 있다. 즉 학교에서 담지하고 있는 

목표에 해당하는 학교 효과성의 산출 변인 설정은 곧 학교 효과성의 달성 여부

와 직결되는 문제로 볼 수 있는 것이다(Scheerens & Bosker, 1997). 

그러나 학교는 교육을 수행하는 기관으로써, 교육의 본질적 기능은 학생들의 

전인적 발달, 즉 지적, 정의적 신체적 발달을 도모하는데 있다는 점을 고려한다

면(서민원, 1995; 정택희 외, 2008), 학교 효과성의 개념에서 제시된 달성해야 
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할 목표는 다분히 학생의 성장 또는 발달에 초점을 두어야 할 것이다. 조직이론 

관점에서 효과성의 산출로 간주하는 외부 환경에의 적응, 조직의 구성원의 통합, 

조직의 유지 등은 학생들의 성장이라는 교육 목적을 달성하기 위한 수단적인 활

동이자 부수적인 산출물에 해당한다(권기욱 외, 1955). 따라서 이 연구에서는 

학교를 일반적인 조직과 달리 교육적 목표를 달성하는 데 목표를 두고 있는 조직

으로 간주하고, 학교 효과성은 학교가 학생의 성취에 대해 미친 독립적인 영향력

의 정도(김성식, 2006; Willms, 1992; Raudenbush & Willms, 1995)로 개념

화하였다

한편, 학교 효과성의 개념을 명확히 규명하기 위해서는 학교 효과성과 혼용하

여 사용하고 있는 인접 유사 개념들과 구분할 필요가 있다. 학생에 대한 학교의 

영향력을 나타내는 용어로는 교육 효과성(educational effectiveness)과 학교 

효과성(school effectiveness)이 상호 혼용되어 사용된다. Teddlie & 

Reynolds(2000)는 학교 효과성 연구는 학교라고 하는 기관을 연구 대상으로 

학교가 실제로 교육적 결과에 영향을 미치는지, 그리고 영향력의 크기는 어떠한

지와 같은 학교의 교육적 기능과 역할에 따른 학생성과의 수준이 어느 정도인지

에 초점을 둔 일련의 연구로 정의하고, 교육 효과성 연구는 학교 수준의 변인을 

포함하거나 포함하지 않을 수 있는 보다 폭 넓은 연구로 규정하였다. Lezotte 

& Snyder(2011)는 교육 효과성 연구와 학교 효과성 연구를 비교하여 제시하

였는데, 이에 따르면 학교 효과성 연구는 측정 가능한 결과변인과 효과성 관련 

변인의 상관과 그 크기를 탐색하는 연구이다. 반면, 교육 효과성 연구는 학교의 

교육적 기능과 역할에 따른 학생 성취의 수준이 어느 정도인지에 초점을 둔 일

련의 모든 연구로 정의하였다. 즉 학교 효과성은 연구의 초점을 ‘학교’에만 

두고 있다는 점에서 교육 효과성보다 상대적으로 협의적 의미를 갖는다. 

또한 많은 선행연구에서 학교가 학업성취에 미치는 영향력을 나타나는 용어로

써 효과(effects)와 효과성(effectiveness)을 동일한 개념으로 혼용하여서 사용

하고 있다(서민원, 1995; 박동열, 2000). 그러나 사전적 의미의 효과(effects)

는 어떤 목적을 지닌 행위에 의하여 드러나는 보람이나 좋은 결과를 의미하며, 
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이는 어떤 원인이나 영향에 의해 나타난 결과를 말한다. 반면 효과성은 ‘기대

하는 목표의 달성 정도(degree of achievement) 또는 목적을 성취할 수 있는 

상태(the state of being able to accomplish a 

purpose)’(Merriam-Webster, 2017)를 의미한다. 연구자에 따라서는 효과를 

드러낼 수 있는 요소나 특성 또는 목적과 수단을 연결한 상태에서 도출된 산출

과 목적의 달성도를 말한다는 점에서 효과와 개념적 차이가 있다(박희륜, 1997; 

서민원, 1996).

나. 학교 효과성 모형

학교 효과성 연구는 이론적 모형의 발달 과정과 분석단위를 기준으로 살펴볼 

수 있다. 학교 효과성 모형은 크게 첫째, 학교 외부에서 투입되는 고정적인 자원

에 초점을 두는 투입-산출 모형, 둘째, 학교 내부의 과정에 초점을 두는 투입-과

정-산출(효과적인 학교(effective school)) 모형, 셋째, 학교의 맥락적 요인을 투

입한 맥락-투입-과정-산출 모형(통합적 모형)으로 분류할 수 있다(Creemers 

& Kyriakides, 2006; Scheerens, 2013a; Teddlie & Reynolds, 2000). 

1) 투입-산출 모형

학교 효과성을 분석한 초기 연구자들은 투입된 자원에 대비해서 학업성취의 

차이 있는지 알아보는 ‘투입-산출’ 관점을 기반으로 한다(Scheerens, 

2013a; Teddlie & Reynolds, 2000)([그림 Ⅱ-1] 참조). 

[그림 Ⅱ-1] 투입-산출 모형

자료: Reynolds & Teddlie(2000, p. 36)
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학교 효과성에 관한 본격적인 연구는 1966년 Coleman과 그의 동료들에 의

해 수행된 교육기회의 평등(Equality of Educational Opportunity)(Coleman 

et al.,1966) 연구결과가 발표되면서부터 시작되었다. Coleman 보고서

(Coleman Report)라 불리는 이 연구의 결과가 발표되면서, 학교의 교육자원이 

학생들의 학업성취도에 가장 큰 영향을 미칠 것이라는 기존의 예상은 검증되지 

않은 주장임이 드러났다. 즉 예상과는 달리 학업성취도에 가장 큰 영향을 미치

는 요소는 학생의 사회경제적 배경이며, 학교의 물리적 자원, 교육과정, 교사의 

질 등은 매우 미미한 영향력만을 갖고 있기 때문에 이것으로는 학생 가정의 사

회･경제적 배경 차이로 인한 학생간 격차를 좁힐 수 없다는 부정적인 결과가 도

출되었다(강상진, 이영, 주은희, 2000). 

그러나 이후 Coleman 보고서(1966)에는 분석모형 및 분석방법론과 관련된 

여러 가지 한계점이 존재하며 이로 인해 학교효과가 과소평가 되었다는 비판이 

제기되면서, ｢Coleman 보고서｣의 한계점을 보완하고 학교효과를 긍정하기 위한 

후속연구가 학교효과 연구의 주를 이루게 된다. 그 중 가장 두드러지는 경향은 

산출 변수의 다양화와 과정(process) 변수에 대한 관심 증가이다. 우선, 산출 

변수의 다양화에 관한 논의는 몇몇 연구에서 학교효과를 인지적 영역에만 한정

하여 살펴봄으로써 학교효과가 과소평가 되었다는 지적이 일게 되면서 시작된

다. 이에 대해 Hauser와 그의 동료들은 대학진학 포부, 미래 직업에 대한 포부, 

대학진학 여부 등으로 학교효과 분석을 위한 산출 변수를 다양화하였다

(Hauser, Sewell, & Alwin, 1976). Smith(1972) 역시 학교효과를 평가할 시 

검사 점수만으로 산출 변수를 제한할 것이 아니라 학생의 태도, 가치관 등 비인

지적 요인들 역시 성취도 지표로 활용할 것을 권장한 바 있다. 이처럼 1960년

대~1970년대 초반까지 학교 효과성에 대한 연구는 학교의 인적 및 물리적 자

원이 결과에 미치는 영향에 관심을 두고 있었다. 그러나 이러한 연구는 학교의 

과정 변인을 고려하지 않았다는 점에서 비판을 받았다. 즉 단순히 학생의 사회

경제적 배경을 통제하고 나머지 변인들을 순차적으로 투입함으로써 설명력이 얼

마나 증가하는 지를 분석하는 데 초점을 두었는데, 이는 학교 효과성의 크기를 

과소 추정하게 만들고(Miller, 1983), 결과적으로 학교가 변화를 만들어 내지 



- 25 -

못한다는 결론을 이끌어 내게 된다는 것이다. 

2) 투입-과정-산출 모형

투입-산출 모형에 대한 비판 이후 학교 효과성 모형은 교육의 과정을 고려한 

투입-과정-산출 모형이 제시되었다. 학교 효과성 모형은 산출의 측면과 더불어 

교육 과정에 대해 강조한다(Reynolds & Teddlie, 2000). 이러한 이론적 입장

은 소위 투입- 과정- 산출 모형에 기초한 효과적인 학교 연구(effective 

school study)를 촉진시켰다. 효과적인 학교 연구는 학교 내 과정 변수를 강조

한다([그림 Ⅱ-2] 참조). 

이는 1970년대 후반 미국을 비롯한 선진국에서의 ‘학교효과 차이’가 학교

사회의 체제나 구조, 그리고 기능적 측면이 상호작용한 결과로 나타날 수 있음

에 주목하면서부터 시작되었다(강상진, 이영, 주은희, 2000). 즉 학생의 사회경

제적 배경과는 상관없이, 학교 내에서 경험하는 교사-학생간 상호작용, 학교 풍

토 등으로 인해 학업성취도 격차가 발생할 수 있으며, 이러한 이유로 학교효과 

연구 시 학교 내 과정적 변수를 고려해야 한다는 주장이 제기된 것이다. 이러한 

경향을 반영한 연구 중 대표적인 것이 Rutter(1983)에 의해 수행된 연구로써, 

이들은 학업성취도는 학교의 특성에 의해 변화 가능하다는 결론을 내렸다. 

Mortimore et al(1994)의 효과적인 학교 연구 결과에 따르면 학업적, 사회적 

영역에서 효과적인 학교의 특징은 ① 교장의 교원에 대한 목적적인 지도성, ② 

[그림 Ⅱ-2] 투입-과정-산출 모형

자료: Reynolds & Teddlie(2000, p. 38)
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부교감의 개입, ③ 교사의 관여, ④ 교사간의 일관성, ⑤ 학생들의 구조화된 활

동, ⑥ 지적으로 도전적인 교수, ⑦ 학업 중심적 학생, ⑧ 교사가 한 두 특정 과

제에 집중, ⑨ 교사와 학생간 원활한 의사소통, ⑩ 학생의 향상 정도 기록, ⑪ 

부모의 관여, ⑫ 긍정적 풍토 등이다. Levine & Lezotte(1990)의 학교 효과 

연구 결과와 유사성을 보이고 있다. 즉, 효과적인 학교의 특징은 ① 효과적인 리

더십(확고하고 결단력 있는 리더십, 참여적 접근, 교수적 리더십, 교직원 수행에 

대한 빈번하고 개인적인 감찰, 교사의 선발과 배치), ② 교사와 교수 효과성(시

간 관리, 효과적인 교실 조직, 효과적인 교수법, 학생의 특징을 고려한 교수법, 

③ 학습에 대한 강조, ④ 긍정적인 학교 문화, ⑤ 성취와 행동에 대한 높은 기

대, ⑥ 학생 책임과 권리의 강조, ⑦ 모든 수준에서 향상을 모니터하기, ⑧ 교원

들의 자질 향상, ⑨ 부모의 관여, ⑩ 기타 관련 사항들이다.

비록 이 연구 역시 방법론상의 문제점(Heath & Clifford, 1980)으로 인해 연

구결과를 일반화하기에는 무리가 있으나 다양한 교육결과 변수를 사용함과 동시

에 과정 변수도 고려했다는 점에서 의미가 있다(성기선, 1998). 이는 참여관찰

과 면접법 등과 같은 질적 연구방법을 통해 효과적이라 판단되는 몇몇 학교에 대

해 조사하고 이의 특성을 기술하는 연구 경향을 지칭한다. 대표적인 학자인 

Edmonds(1979)는 이와 같은 연구방법을 통해 효과적인 학교의 특성을 파악한 

바 있다. 그가 제시한 효과적인 학교는 학교장의 강한 지도력, 학업성취에 대한 

높은 기대, 학습에 도움이 되는 정련된 학습분위기, 기초수학능력에 대한 강조 

및 학생의 학습 수행 정도에 대한 빈번한 관심과 지도 등과 같은 다섯 가지 특성

을 지니고 있다(Edmonds, 1979). 그러나 이러한 연구 경향은 주로 소규모의 사

례연구로 수행되었으며, 도심지 학교들이 주 연구대상이었다는 점에서 연구결과

를 일반화시키기에는 제한이 따른다(성기선, 1998). 

3) 맥락-투입-과정-산출 모형

[그림 Ⅱ-3]과 같이 맥락-투입-과정-산출 모형은 학교 효과 연구에 학교를 

둘러싼 환경적 요소와 사회적 맥락(context) 변인이 추가된 모형을 의미한다
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(Scheerens & Creemers, 1989; Scheerens, Glas, & Thomas, 2003). 

이 모형의 주요 특징은 다음과 같다(Scheerens, 2013a). 첫째, 선행조건들이 

학교 교육의 투입, 과정, 맥락의 관점에서 분류된다. 즉 학교교육의 효과성을 평

가하기 위한 학교 맥락-투입-과정-산출 모형은 투입 변인들은 과정 변인에 영

향을 주고, 다시 과정 변인은 산출 변인들에 영향을 주는 순차적인 체제

(system)를 가정한다. 둘째, 학교 조직을 다층구조로 간주한다. 맥락-투입-과

정-산출의 각 단계에서 학급은 학교에 속해있고 학생은 학급에 내재된 위계적 

구조를 갖고 있다. 셋째, 또한 학교 내에서 일어나는 과정은 학교 수준, 학급 수

맥락(context)

Ÿ 상위 교육행정 기관으로부터의 성취 자극

Ÿ 교육 수요자 중심주의의 발전

Ÿ 학교 크기, 학생 구성, 학교 유형, 소재지 등의 공변량

↓
과정(process)

투입(input)

Ÿ 교사 경력

Ÿ 학생당 투자

Ÿ 학부모의 지원

→

학교 수준(school level)

Ÿ 학생의 학업성취에 대한 기대 수준

Ÿ 교장의 리더십

Ÿ 교사의 협동적 계획

Ÿ 학교 교육과정의 질(quality)

Ÿ 질서있는 학습 환경

Ÿ 체계적인 학업성취 평가

↓
학급 수준(classroom level)

Ÿ 교수학습에 투자하는 시간

Ÿ 구조화된 교수학습

Ÿ 학습기회(opportunity to learn)

Ÿ 학생의 성장에 대한 높은 기대

Ÿ 학생의 학습에 대한 평가와 관찰

Ÿ 교육 강화(reinforcement)

→

산출(outputs)

Ÿ 학생성취

(SES, 지능, 사전 

학업 성취 수준)

[그림 Ⅱ-3] 학교 효과성에 대한 통합 모형
자료: Scheerens(1992, p. 32)



- 28 -

준, 학생 수준이 상호작용 함으로써 산출에 영향을 주고, 학교 내 인적 물적 자

원의 활용과 수업 시간에 일어나는 활동을 면밀히 나누어 살펴볼 수 있다는 점

에서 기존의 모형을 정교화 한 모형으로 간주된다. 

한편, Scheerens(2015)는 Hoy & Miskel(1996)의 통합 모형을 수정하여 학교 

조직이 갖는 위계성과 느슨하게 연결된 이완 구조(loosely-coupled structure)의 특

성을 가정한 통합적 다층 모형을 제시하였다. 이 모형은 시스템-학교-학급-학생으

로 대상을 위계화하고, 각  층위에서 이루어지는 투입-과정-산출 과정을 제시하였

다. 이때, 상위 수준에서 이루어지는 산출은 하위 수준의 투입에 영향을 미치지만, 과

정 내에서 요소간의 상호작용으로 인해 산출물에 직접적인 영향력을 갖지는 못한다. 

즉 하위 수준은 상위 수준 변인으로부터 자율성(autonomy)을 갖는다고 가정한다.

국내에서는 김양분 외(2007)가 학교 투입-환경-과정-산출의 이론적 모형을 

활용하여 학교 교육의 실태 및 수준 분석 모형 및 지표를 개발하였다([그림 Ⅱ

-4] 참조). 이 모형은 다음과 같은 특징을 지닌다. 첫째, 학교 교육에 영향을 

미치는 요인에는 환경요인으로 정치적 환경, 사회적 환경, 문화적 환경을 가정한

다. 둘째, 학교 교육은 위계적 교육 구조이다. 셋째, 학생 수준, 학급 수준, 학교 

수준의 특성은 학교, 학급, 학생 수준의 교육 과정에 영향을 미치고, 학교 교육

의 투입요인과 과정요인이 학생, 학급, 학교 수준의 산출에 영향을 미친다. 학생 

수준과 학급 수준, 학급 수준과 학교 수준의 산출은 서로 간에 영향을 미친다. 

넷째, 산출은 단기적인 목표이며 이들은 장기적 성과를 목표로 한다. 삶의 질 지

표로서의 학생 만족도는 학교에서의 학생 경험과 관련되므로 과정 변수에 더 적

합해 보일 수 있지만 만족도는 목표에 대한 수단이 아니라 가치 내재적인 결과

이므로 산출 지표에 해당한다.
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이와 같은 흐름에 따라 최근의 학교 효과성 연구의 이론적 모형은 포괄적, 다

층모형으로 수렴되고 있다(강상진, 2016). 예컨대, PISA와 TIMSS와 같은 학

업성취도 국제 비교 연구의 경우에도 기본적으로 이러한 포괄적 다층모형의 성

격을 공유하고 있으며, 국내의 경우에도 한국교육개발원의 학교 교육의 실태 및 

수준 분석 연구(김양분 외, 2007), 한국교육종단연구(김성식 외, 2008)와 같은 

대규모 학업성취도 연구 등에서 이러한 통합적인 다층모형을 적용하고 있다. 

이에 따라 학교 효과성을 개념화하는데 있어 다음과 같은 사항을 고려할 필요

가 있다. 학교 효과성을 평가하기 위한 맥락-투입-과정-산출 모형은 투입 변

인들은 과정 변인에 영향을 주고, 다시 과정 변인은 산출 변인들에 영향을 주는 

투입 과정 산출
성과

학교수준 학교수준 학교수준

사회경제적 배경
학교 설립 특성
학교의 인구통계 

특성
학교 소재지

학교 시설 자원
학교 교사 자원
교사-학생비율
교장 배경 특성

→

교육목표
교육과정 편성 및 

운영
교육평가, 교육재정
진학지도, 교사에 
대한 연구, 교사에 

대한 평가, 교내활동,
학부모에 대한 기대,
학교의 사회심리적 

환경, 학습의 
방해요소

→

학교효과(학업성취도)
, 진학률/취업률,
중도탈락율,
학업성취 

형평성(학교내 편차)

→
장기적 
성과

학급수준 학급수준 학급수준

교사배경특성
직무관련

→

교수방법,
학생지도방법,
진로지도방법,

교수활동, 학급풍토,
주당 업무비율,
교사의 학생인식,

교사효능감, 교사지각 
합업성취수준

→ 교사 만족도

학생수준 학생수준 학생수준

학생 특성
가정 경제문화적 

수준
부모-자녀간 
상호작용

부모의 교육열

→

학습 심리적 배경,
포부수준, 진로에 
대한 사회적지지,
방과후 기간 활용,
학습태도, 학교생활

→
교과별 학업성취도,
자아존중감, 학생 

만족도

[그림 Ⅱ-4] 학교 교육 수준 및 실태 분석 이론적 모형
자료: 김양분 외(2007, p.87).
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순차적인 체제(system)를 가정해야 한다. 이는 학교 효과성은 맥락-투입-과정

-산출의 통합적인 관점에서 분석이 이루어져야 함을 의미한다. 둘째, 맥락-투

입-과정-산출의 각 단계에서 학급은 학교에 속해있고 학생은 학급에 내재된 

위계적 구조를 갖는다. 이러한 특성은 누구를 대상으로 하여 어느 층위에서 측

정하는 지에 따라 학교 효과성이 다르게 산출될 수 있음을 시사한다.

다. 학교 효과성 측정

1) 학교 효과성 측정 준거

학교 효과성을 판단하기 위해서는 측정을 위한 준거가 필요하며, 이러한 준거의 

하나는 학교의 교육목표의 달성도로 볼 수 있다(Madaus et al, 1980; Frazer, 

1991; Scheerens, 2000). 교육목표는 교육의 방향을 결정해주며, 교육의 내용의 

선정과 조직화를 위한 구체적인 지침을 제시해주며, 달성해야 하는 성과가 무엇인

지를 안내해주는 역할을 하기 때문에(김명옥, 강현석, 2012) 학교 효과성 측정은 

준거에 해당하는 교육목표를 어떻게 개념화하는 지에 따라 달라질 수 있다. 

그러나 교육목표는 매우 추상적이고 복합적 특성을 가지고 있으며, 학교교육

의 광범위한 방향을 제시하는 측면이 강하여 그 구체적인 의미의 규명하기 어려

운 측면이 있다(성기선, 1997; 정택희 외, 2008; Schmitz, 1993). 이러한 이유

로 학교 효과성 관련 선행연구에서는 학교가 달성해야 하는 교육목표를 학교 교

육을 통해 달성해야 할 결과(outcomes)나 성과(performance)의 측면에서 측

정하고자 하였다. 이때 결과는 산출에 의해서 대상에게 일어난 심리적(지적, 기

능적, 정의적), 신체적 특성의 변화라는 점에서, 단순히 과정을 통해 도출된 것

을 의미하는 산출(output)과 구분된다. 즉 결과는 달성된 목표나 변화된 것을 

중심으로 측정이 이루어지기 때문에 효과성의 관점에서 성과와 맞닿아 있는 것

이다(정택희 외, 2008). 달리 말하면, 학생의 성과의 개념과 측정은 학교 효과

성의 달성 여부와 직결되는 문제인 것이다(Scheerens & Bosker, 1997). 

한편, 본질적인 의미에서 성과는 학교 교육을 통해 학생들이 획득하는 지식, 
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지적능력, 태도, 가치관 등의 학습결과의 총칭을 의미하며 이때 학습결과는 지적 

영역 뿐만 아니라 정의적 또는 비지적 영역도 포함하고 있다(김신일, 2003). 이

에 따라 학교에서의 교육목표를 통해 달성해야 하는 학습성과를 제시한 선행연

구들에서는 내용이나 분류 형태에서 차이가 있지만, Astin(1993)이 제시한 분

류 체계인 인지적 영역의 성과와 비인지적(정의적) 영역의 성과를 일반적으로 

사용하여 왔다(Pascarella & Terenzini, 1991). 이때 인지적 성과들은 지식 및 

지적능력과 기술의 개발 등을 포함하는 것으로서 학습 성과를 측정하는 데 있어

서 주요 요인이 된다. 비인지적(또는 정의적) 영역의 성과는 가치 또는 신념의 

변화와 함께 자아발달과 같은 사회심리적 특성을 포함하고 있다.

한편, Krathwohl, Bloom, Mesia(1964)는 교육목적(educational objective) 

분류체계를 제시하고, 이를 바탕으로 교육목적을 인지적, 정의적, 심리운동적 요

소의 세 영역으로 분류하였다. 첫째, 인지적 영역은 정보와 지식, 정신적 기능을 

의미한다. 둘째, 정의적 영역은 태도와 감정의 성장을 의미하며, 심리운동적 영

역은 조작적, 신체적 기능의 성장을 의미한다. 이 교육목표의 분류체계는 학교교

육의 성과가 어떤 영역과 구조를 가지는지에 대한 많은 시사를 주며, 학교 효과

성 연구에 보편타당하게 적용되고 있는 고전적인 모형으로 받아들여지고 있다

(서민원, 1995). 또한 Ewell(1985)은 학교교육을 통해 발달해야 할 영역으로 

인지적, 비인지적(기술, 태도, 졸업 이후의 행동)으로 구분하였다. 이에 따르면 

학교교육을 통해 달성해야 하는 성과는 인지적 영역뿐만 아니라, 특정의 가치 

및 믿음의 변화와 발달과 같은 비인지적 성과를 거두는 것이며, 이러한 성과를 

관리하는 것이 학교의 중요한 역할이라는 것을 지적하였다. Bowen(1997)은 교

육의 목표를 지적능력과 실제적 능력 뿐만 아니라 도덕적, 종교적, 정서적, 사회적, 미

적 측면을 비롯한 정의적 특성의 계발을 강조하면서 성과를 개인적 영역과 사회적 영

역으로 구분하였다. 이는 기존의 연구들이 성과를 개인적 측면에서 나아가 사회적인 측

면까지 확장시켰다는 점에서 차별성을 갖는다. Shavelson & Huang(2003) 역시 

Ewell이 제시한 두 가지 영역으로 성과를 분류하였다. 이때 인지적 성과는 특정 영역

의 지식으로부터 일반적인 추론 및 문제해결능력까지의 범위를 포함한다고 하였다. 반

면, 비인지적 영역의 성과는 가치 또는 신념의 변화와 함께 자아발달 등을 포함한다. 
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이외에도 James & Brown(2005)도 교육 성과의 유형을 인지적 및 비인지적 영역으

로 제시하였다. 인지적 영역은 학생들이 수행하게 되는 여러 가지 과제 수행과 사고 활

동들이 포함되는 한편, 비인지적 영역은 태도, 인식, 동기와 같은 특성과 함께 집단의 

구성원으로서의 속성을 포함하게 된다. Nusche(2007) 역시 고전적인 분류체계인 인지

적, 비인지적 영역으로 성과를 구분하였다. 다만 이 연구에서는 인지적 성과를 지적 성

과와 스킬 성과로 구분하고, 세부적으로 일반적 지적 성과와 스킬 성과와 특정 영역에 

특화된 지식과 스킬로 구분하였다는 점에서 기존 연구와 차별성을 갖는다. 

<표 Ⅱ-2>는 학교의 교육을 통해 달성해야하는 성과를 교육목표에 따라 정

리한 결과이다. Astin(1993)이 제시한 모형을 바탕으로 선행연구에서 제시한 

준거는 크게 인지적, 비인지적으로 요약될 수 있다. 

구분 인지적 비인지적

Bloom, Mesia, 
Krathwohl

(1964)

Ÿ 지식, 이해, 적용, 분석, 종
합, 평가

Ÿ 정의적: 감수, 반응, 가치화, 조
직, 인격화

Ÿ 심리운동적: 지각, 태세, 유도반
응, 기계화, 복합외현 반응

Ewell(1985) Ÿ 교육 지식

Ÿ 기술발달: 의사소통기술, 비판
적 사고기술, 분석기술

Ÿ 태도발달: 학생의 가치, 가치 변화
Ÿ 졸업 이후: 교육기관이나 직업

세계에서의 성과

Astin(1993)

Ÿ 전공지식, 학문적능력, 기초
학습능력, 특별한 재능, 학
문적 성취, 학위습득, 직업
적 성취, 수상 및 특별 포상

Ÿ 가치, 흥미, 자아개념, 태도, 신
념, 학교에 대한 만족, 리더십, 
시민의식, 대인관계

Bowen(1997)
Ÿ 개인적: 인지적학습, 정서적학습, 실생활능력
Ÿ 사회적: 지식 발전, 사회안녕에 기여

Shavelson & 
Huang(2003)

Ÿ 전공영역 지식, 일반적 추론 
및 문제해결력 등

Ÿ 가치, 태도, 신념, 자아존중감, 
자아발달 등

James & 
Brown(2005)

Ÿ 과제 달성
Ÿ 개념/사고/과정에 대한 이해
Ÿ 인지적/창의적 구성 절차 및 

체제에 참여ᆞ실행ᆞ행동 방
법 사용

Ÿ 사고ᆞ추론ᆞ초인지하는 고차적 학습

Ÿ 태도, 인식, 동기와 같은 특성
Ÿ 집단에 대한 기여할 준비가 되

어있는 자기가치 및 소속감

Nusche(2007)

Ÿ 지적 성과: 일반적 내용지
식, 전공 지식 

Ÿ 스킬 성과: 일반적 핵심 스
킬, 학문영역에 특화된 스킬 

Ÿ 태도, 가치, 신념

<표Ⅱ- 2> 연구자에 따른 학교 성과 측정 준거
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그러나 학교 효과성 연구에서 학교는 학생을 교육하기 위한 기관으로써 교육

이 학교의 궁극적인 목적이자 존재의 이유이다. 따라서 학교의 효과성 측정 준

거는 주 기능인 교육이 얼마나 잘 이루어지고 있는가에 해당한다. 학교 효과

(school effects), 학교 효과성(school effectiveness) 및 효과적인 학교

(effectiveness)연구에서는 학교효과 연구의 시발점이 된 Coleman et 

al(1966)의 연구 이래 대부분의 학자들은 지적 영역의 학업성취도라는 단일적 

척도를 학교 효과성의 측정 준거로 사용해왔다(<표 Ⅱ-3>  참조). 학교를 통해 

학생이 달성하는 효과는 학업성취도와 같은 인지적 측면(노민구, 1994; 배용득, 

2003; 성기선, 1998; 주삼환, 신현석, 윤인숙, 1999; 천세형, 황현주, 1999)의 

연구로써, 노민구(1994)는 고등학교 학생들의 학업성취도를 학교 효과의 단일 

기준으로 설정하였다. 주삼환, 신현석, 윤인숙의 연구에서도 대전시 관내 중·고

등학교 1학년 학생들 의 학업성취도를 가지고 학교 효과 측정 변인으로 선정하

였다. 천세영, 황현주(1999)의 연구에서도 중학교 1학년 학생들의 학업성취도

를 학교 효과 기준으로 설정하였다. 배용득(2003)도 고등학교 학생들의 학업성

취도를 효과적인 학교의 산출변인으로 선정하여 연구하였다. 

그러나 산출기준이 인지적 학업성취에만 국한됨으로서 효과적인 학교가 학업

성적이 좋은 학교라는 한계를 가질 수 있으며, 교육활동이 하나의 장기적 투자

이고 그 결과는 장·단기적 학생들의 산출(지적, 비지적)로 나타나며, 학교교육

효과의 증거들은 다양하기 때문에 학생들의 정의적, 신체적 발달을 무시한 채 

학업성취만으로 학교교육의 질과 성과를 평가한다는 것은 문제가 아닐 수 없다. 

따라서 교육의 성과는 단순히 학업성취라는 지적 능력에 국한된 것이 아니라 인

지적 발달, 정의적 발달, 심동적 발달을 포함한 다방면의 능력을 고려할 필요가 

있다. 즉 학교교육의 성과가 인지적 성취도 일변으로 흐를 경우 외적으로 드러

나는 효율성이나, 경제성, 계량화된 수치에 집중하게 되어 교육의 본질을 상당히 

왜곡할 수 있다는 것이다(강상진 외, 2005; 김양분 외, 2007, 2009; 이미경 

외, 2006; 임현정 외, 2008; 정택희 외, 2008). 학교교육이 인지적 관점의 학

업성취만을 목표로 하는 것이 아니며, 가치관, 태도, 습관 형성 및 대인관계 형

성 등과 같은 다양한 차원의 교육목표가 존재하기 때문이다(Brookover, Beady 
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& Flood, 1979; Mortimore, Sammons, Thomas, 1994; Rutter, 1983). 

이에 따라 2000년도 이후에 나타난 학교효과 연구들은 학교교육의 성과에 인

지적 성취뿐만 아니라 정의적 발달 정도를 포함하는 것으로 나타났다. 김양분 

외(2007)와 임현정 외(2008)에서는 중학교와 고등학교 학교 교육의 성과 분석

을 위해 학생들의 학업성취도와 더불어 학생들의 교육 만족도를 측정 준거로 제

시하였다. 김기용, 나승일(2005)의 연구는 특성화 고등학교 교사들이 인지하는 

학교 효과성 분석을 위해 인지적 영역, 정의적 영역, 심리운동적 영역, 직업ᆞ진

로영역의 네 개 영역을 개발하여 특성화 고등학교의 효과를 측정하였다. 위의 

연구는 학교 효과 측정을 위하여 학업성취도 외에 추가적인 변인을 활용하여 학

교 효과를 측정하였다는 점에서 차별점이 나타난다. 강상진 외(2005)는 고교 

평준화 정책 효과를 측정하기 위한 준거로 학생의 인지적 특성(교과별 학업성취

도), 정의적 특성(자아존중감, 부정적 자아감), 인성적 특성(공동체적 가치관, 

물질주의적 가치관) 등을 활용하여 학생들의 다양한 성장을 측정하였다. 김양분 

외(2009) 역시 고등학교의 효과성 측정을 위한 준거로 인지 발달과 더불어 인

성 및 도덕성 발달, 신체 성장 및 발달, 자아실현 및 공동체 의식 함양 등의 비

인지적 영역을 측정 준거로 선정함으로써 학교교육의 성과에 인지적 성취뿐만 

아니라 정의적 발달 정도를 포함하여 고려함으로써 교육의 본질적 특성을 반영

하고자 노력하고 있다. 

이외에도 Newmann(1992)은 학생의 비인지적 학업성취로 참된 학업성취

(authentic achievement)라는 개념을 제시하였다. 이는 단순히 시험 점수가 높

다는 의미가 아니라 학생이 학습 내용에서 제시된 개념 및 사실, 그리고 이론들

을 제대로 이해하고 이를 관련 지식들과 연관 짓고 적용해보는 탐구능력이 향상

되어야 함을 의미한다. 이러한 학업성취의 개념은 Green(1983)이 언급하였듯

이 학업성취는 학생들의 학업성취도 향상 그 자체보다는 학생들이 충분이 학습

할 수 있는 시간과 조건 등의 학습기회(opportunity to learn)를 보장받는 것이 

더 중요하다는 주장과 맥락을 함께 한다. Newmann, Rutter, Smith(1989)는 

참된 학업성취를 통해 창조적이고 생산적인 사람을 양성하기 위해서는 탐구학습
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능력(disciplined inquiry), 지식구성능력(construction of knowledge), 실생활 

활용 능력(value beyond practice)을 중요한 학생들의 학업성취로 제시하였다. 

우리나라에서는 김흥주(2004), 이종재(2004), 송경오, 허은정(2009)에 의해 

참된 학업성취의 필요성이 강조된 바 있다.

한편, 특성화 고등학교의 효과성에 대한 연구는 국내에 많지 않지만, 그 논의

는 지속적으로 이루어져 왔다(강무섭 외, 1983; 강영혜, 박소영, 2008; 김기용, 

나승일, 2005; 주철안, 외 2013; 한홍진, 2006). 선행연구는 특성화 고등학교

학교 효과성의 개념을 구체화하고, 특성화 고등학교가 추구해야 할 교육목표를 

분석하려는 노력을 강구하였다. 예컨대, 강무섭 외(1983)은 실업계 고등학교와 

전문대학의 비용-효과성을 분석하면서 직업교육의 효과성으로 첫째, 지식 및 기

측정 준거 연구자

Ÿ 학업성취도

Coleman et al(1966), Jencks et al(1972), Fitz-Gibbon(1991), 

Jesson & Gray(1991), Raudenbush,(1989), Stringfield(1994), 

Willms(1992), 노민구(1994), Rutter et al(1979), Brookover et 

al(1979), Brophy & Good(1986), Mortimore(1988), 김종철

(1983), 주삼환, 신현석, 윤인숙(1999), 강정원(2001), 김병성

(2001), 배용득(2003), 강영혜, 박소영(2008), 김영철, 한유경

(2004), 권용재, 이광현(2010), 김종선(1996), 강상진 외(2005)

Ÿ 참된 학업성취 Newmann et al(1996), 강영혜, 박소영(2008)

Ÿ 정의적 영역(자아존

중감, 학교 만족도)

Brookover et al(1979), 김종선(1996), 강상진 외(2005), 

김기용, 나승일(2005)*, 김양분 외(2003, 2009), 강경석, 

강경수(2006), 신철순, 강정삼(1997), 임현정 외(2008)

Ÿ 기능적 영역 김종선(1996)

Ÿ 심리운동적 영역 김기용, 나승일(2005)*

Ÿ 인성적 영역(공동체, 

물질주의 가치관)
강상진 외(2005), 김양분 외(2003), 임현정 외(2008)

Ÿ 직업ᆞ진로 영역

Meyer(1970), Hauser, Sewell & Alwin(1976), 

황정규(1998), 김기용, 나승일(2005)*, 이미경, 

김경희(2004), 곽수란(2007)

주) * 표시는 특성화(실업계)고등학교를 대상으로 실시된 연구를 의미함

<표 Ⅱ-3> 학교 효과성 연구의 측정 준거
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능, 기술의 습득, 둘째, 기능, 기술 자격시험 합격률, 셋째, 취업률, 넷째, 직업만

족도의 네 가지 측면으로 개념화하였다. 

강영혜, 박소영(2008)은 학교 효과성을 교육목표가 달성해야 하는 성과로 참

된 성취와 학업성취 정도로 구분하였다. 첫째, 참된 성취에서‘참된’이라는 말

을 지적인 성취에 적용한 것으로서 학생들이 실생활에서, 그리고 성인이 되었을 

때 궁극적으로 유용하며 의미 있다고 생각할 수 있는 지식을 성취하게 하는 것

을 의미한다(강혜영, 박소영, 2008). 둘째, 학업성취 정도는 학교 내 교육과정

을 통해 학생들이 인지한 성취의 정도를 의미한다. 이 연구에서는 특성화 고등

학교의 교육목표를 인지적 영역으로 제한하였지만, 특성화 고등학교의 성격 상 

특정 과목의 학업성취도를 교육의 결과로 간주하기보다 학업성취도를 잘 예측하

면서도 학생이 그 학교에서 의미있는 학습활동을 하고 있는지를 파악할 수 있는 

변인으로 학생의 참된 성취 변인을 종속변인으로 삼아 분석을 실시하였다는 점

에서 특징적이다.

이와 유사하게 주철안 외(2013)는 특성화 고등학교의 학교 효과를 교육목표

를 어느 정도 성공적으로 달성한 성과로 정의하고, 학교 교육의 성과를 학생의 

인지적 성장과 정의적 성장으로 설정하였다. 인지적 성장은 학생들이 달성한 학

업성취로써 국가수준 학업성취도 평가 결과를 의미하며, 정의적 성장은 학생들

의 학업흥미, 자기주도적 학습 참여, 진로에 대한 의식, 자아존중감 등 네 개 요

인으로 구성하였다. 이 연구에서는 학교급을 초등학교, 중학교, 일반계 고등학교, 

특성화 고등학교를 구분하여 학교효과를 분석하였다는 점에서 차이가 있다.

한편, 김기용, 나승일(2005)은 실업계고등학교의 교사가 지각한 학교 효과성

을 실업계 고등학교의 교육목적을 인지적, 정의적, 심리 운동적, 직업ᆞ진로 영역

으로 구분하고, 이에 대해 교사가 인식한 학생성과의 질이나 상태로 정의하였다. 

첫째, 인지적 영역은 지식 습득, 자료의 의미 파악과 해석, 글과 말로 표현, 문제

해결능력 양성, 판단능력 향상, 합리적인 사고를 의미한다. 둘째, 정서적 영역은 

정서적으로 풍부한 사람 양성, 협동심 배양, 생활태도 확립, 책임감 배양, 자아개

념 형성, 좋은 습관 형성을 의미한다. 셋째, 심리 운동적 영역은 운동기능 향상, 
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동작을 통한 자기 표현, 기능 습득, 신체 발달, 환경 적응을 의미한다. 넷째, 진업

ᆞ진로 영역은 기술 습득, 자격증 취득, 진학, 취업, 창업, 적성에 맞는 진로 탐색

을 의미한다. 이 연구에서는 실업계 고등학교의 교육목표를 선행연구에서 제시한 

교육목표 분류체계(taxonomy of educational objectives)를 근거로 학교가 달

성해야 하는 성과를 유목화하여 제시하였다는 점에서 특징을 갖는다. 

또한, 한홍진(2006)은 실업계 고등학교의 조직 효과성을 학교 조직이 미리 설

정해 놓은 교육목표를 달성하는 능력은 물론 변화하는 환경에 적응하면서 조직 

내 존재하는 다양한 영역과 요소들을 조화롭게 통합시키며, 가치체계를 창조ᆞ유

지함으로써 사회적 실체인 학교조직을 운영해 나가는 능력의 수준으로 정의하였

다. 학교의 효과성은 조직 적응성, 교육성과, 직무만족, 조직몰입의 네가지 차원

으로 구분하였다. 첫째, 조직 적응성은 실업계 고등학교가 내ᆞ외적 환경변화에 

신축성 있게 대응하기 위해 활동의 절차나 방법을 변화시킬 수 있는 능력의 수준

을 의미한다. 둘째, 교육성과는 중등교육 기관인 고등학교 교육목적과 실업계 고

등학교 계열별 교육과정 목표를 달성한 정도를 의미한다. 셋째, 직무만족은 직무

에 대한 관심, 열의, 호의, 애착 등과 같은 감성적 태도를 갖는 정도를 의미한다. 

넷째, 조직몰입은 구성원들이 학교에 대해 갖는 충성심, 가치의 수용, 자발적 태

도를 의미한다. 이 연구는 학교 조직이 달성해야 하는 성과를 학생의 성장 뿐만 

아니라 조직의 적응성, 구성원들의 만족과 몰입 등을 포함하여 통합적인 측면에

서 파악하였다는 점에서 기존의 학교 효과성 연구와 차별성을 갖는다.

이상을 종합하면, 특성화 고등학교 효과성에 대한 연구에서 효과성은 일반적인 

학교 효과성과 차별화되지 않고 유사하게 개념 정의되고 있음을 알 수 있다. 이

는 특성화 고등학교의 효과성의 개념이 학교의 교육목표와 학교의 특성에 근거하

여 설정될 필요가 있음을 시사한다. 특성화 고등학교를 통해서 달성해야 할 교육

목표는 초중등교육법 시행령(제 91조) 및 교육과정(교육부 고시 제2015-80호)

을 통해 확인할 수 있다. 먼저, 초ᆞ중등교육법 시행령 제91조에 의하면 특성화 

고등학교는 소질과 적성 및 능력이 유사한 학생들을 대상으로 특정 분야의 인재 

양성을 목적으로 하는 교육 또는 자연 현장 실습 등 체험 위주의 교육을 전문적
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으로 실시하는 고등학교로 규정된다. 

이는 특성화 고등학교는 특정 분야에 대한 학생들의 소질과 적성, 관심에 부

응하여 해당 분야의 전문가를 양성하기 위한 전문교육을 실시하는 학교로써 학

습활동의 결과로 학생의 인지적 능력과 더불어 진로 및 직업에 대한 준비 행동

과 태도 변화와 같은 비인지적 능력까지를 포괄하여 광의로 학교의 교육목적을 

설정하고 있다는 점을 시사한다. 따라서 일반계 고등학교와 달리 특성화 고등학

교의 효과성에는 학업성취도만을 교육의 결과로 간주하기보다 직무 수행 능력과 

밀접하게 관련되며, 진로 및 취업의 준비도 등과 같은 성취 요인이 반영되어야 

함을 시사한다. 이에 이 연구에서 학교 효과성은 인지적, 비인지적인 측면을 모

두 포함하여 교육과정 성취, 졸업 후 진로 성취로 구성하였다.

첫째, 교육과정 성취는 학교교육을 통해 학생들이 획득하는 지적, 학문적 능력

이나 스킬의 발달을 의미한다. 지적인 능력과 스킬은 학문 분야와 무관하게 적

용할 수 있는 일반적인 내용 지식과 학문 영역에 특화된 지식을 포함하며, 학업

성취 수준을 지표로 하여 측정될 수 있다. 또한 학문적 지식의 습득 뿐만 아니

라 학생이 학교에서 의미있는 학습활동을 하고 나아가 학교 밖에서의 가치로운 

삶을 영위할 수 있는 능력을 촉진할 수 있어야 한다(김신일, 2003; Bidwell & 

Kasarda, 1975). 이러한 측면에서 자격취득, 경진대회 입상율, 태도 및 행동의 

변화, 인성 등이 비인지적인 성과의 측정을 위한 지표로 포함된다.  

둘째, 졸업 후 진로성취는 학생들이 자신의 진로목표를 바탕으로 고등학교 이

후 달성한 취업 및 진로에서의 성취를 의미한다. 특성화 고등학교의 교육목표는 

학생에게 직업인으로서 기본적인 교양을 함양시키며, 관련 직업문야의 직무를 수

행하는데 필요한 기초 전문지식과 기술을 습득하고 태도를 가지게 하여, 직업세

계에 능동적으로 대처하고 평생교육체제 내에서 관련 분야로 진로를 선택할 수 

있게 하는 데 있다. 2015 학교진로교육목표 및 성취기준에서 역시 특성화 고등

학교의 진로교육의 목표를 “산업수요와 미래 직업세계 변화에 대한 이해를 바탕

으로 자신의 진로목표를 세우고 구체적인 정보 탐색을 통해 고등학교 이후의 진

로계획을 수립하고 실천하기 위한 역량을 개발한다”라고 명시하였다(교육부, 
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2016b, p. 127). 졸업 후 진로 성취는 특성화 고등학교의 설립 목적에 따라 점

차 강조되고 있는 개념이다. 선행연구에서는 교과에서의 성취와 더불어 진로 및 

직업에 대한 의식 성숙도의 중요성을 강조한 바 있다(김기용, 나승일, 2005; 서

민원, 1995). Astin(1984)은 학습에 대한 성과는 교육의 질에 대한 결과가 아

니라 학생의 능동적인 학습 참여와의 함수라고 밝혔다. 따라서 특성화 고등학교

의 맥락을 고려하여 졸업 후 진로를 동일 분야 진학과 취업을 포함하였다.

2) 학교 효과성 측정 도구

학교 효과성 측정에 있어 가장 일반적으로 사용된 측정 도구는 표준 성취도 

검사 결과와 같은 객관적 자료를 사용하고 있다(성기선, 1997), 학업성취도와 

같은 표준 성취도 검사 결과가 일반적으로 사용되는 이유는 첫째, 학교 교육의 

일차적인 교육목표가 학생들의 인지적 성장에 있으며, 둘째, 학업성취도는 상급

학교 진학이나 졸업 이후 사회적 지위를 획득하는데 중요한 요인으로 간주되며, 

셋째, 학교간 비교에 필요한 객관적인 측정치를 얻는 데 용이하기 때문이다(성

기선, 1997; Bidwell & Kasarda, 1975; Teddlie & Reynolds, 2000). 그러

나 이러한 장점에도 불구하고, 객관적인 측정치에 대한 정보를 확인하기 어려운 

상황에서 학교 효과성을 측정하기 위한 방법으로 자기보고식 응답을 활용한 방

법(강영혜, 박소영, 2008; 김기용, 나승일, 2005; 신철순, 강정삼, 1997; 주영

효, 2006; 한홍진, 2006; 함승환 외, 2017; Miskel et al, 1979) 또는 객관적 

자료와 주관적 자료를 혼합하여 사용하는 경우(강상진 외 2005; 곽수란, 2007; 

김양분 외, 2007; 김태연, 한은정, 2013; 박도영, 2011; 배상훈, 조성범, 홍지

인, 2013; 주철안 외, 2012; 차성현, 2010; Brookover et al, 1979; Rutter, 

1983)(<표 Ⅱ-4> 참조).
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선행연구 조사대상 문항구조 신뢰도 문항개발 특징

김양분 
외(2003)

학생,
교사

Ÿ 4개 요인 24개 문항

- 교과별 학업성취도

- 현재 학업성취도(자기보고) 1개 
문항

- 학생만족도 22개 문항

- 학부모만족도 1개 문항 

Cronbach’s
α=.89~.91

Ÿ 학교 효과성을 학업성취도, 학생만족도, 자아존중
감으로 구성

Ÿ 학업성취도는 교과별 점수와 자기보고식 응답을 
활용

김기용,
나승일(2005)

실업계 
고등학교 

교사

Ÿ 4개 요인 23개 문항

- 인지적 영역 6개 문항

- 정의적 영역 6개 문항

- 심리운동적 영역 5개 문항

- 직업ㆍ진로영역 6개 문항

Cronbach’s
α=.84~.91

Ÿ 학교 효과성을 인지적 영역, 정의적 영역, 심리운
동적 영역, 직업ㆍ진로영역으로 구성

Ÿ 실업계고의 특성을 반영하여 직업ㆍ진로영역을 추
가

Ÿ 7점 리커트 척도(1-7점)

강상진 
외(2005)

학생,
교사

Ÿ 3개 요인 

- 인지적 특성 학업성취도 점수 
사용

- 정의적 특성 13개 문항

- 인성적 특성 12개(6/6) 문항

Cronbach’s
α=.78~81

Cronbach’s
α=.67~.73

Ÿ 인지적 특성(교과별 학업성취도; 언어, 수리(문과,
이과), 외국어 영역의 학업성취수준),

Ÿ 정의적 특성(자아존중감, 부정적자아감),
Ÿ 인성적 특성(공동체적 가치관, 물질주의적 가치관)

한홍진(2006)
실업계 
고등학교 

교사

Ÿ 4개 요인 53개 문항

- 조직 적응성 15개 문항

- 교육성과 14개 문항

- 직무만족 11개 문항

- 조직몰입 13개 문항

Cronbach’s
α=.84~.87

Ÿ 학교 효과성을 조직 적응성, 교육성과, 직무만족,
조직몰입으로 구성

Ÿ 교육성과는 7차 교육과정에 제시된 고등학교 교육
목적과 실업계 고등학교 교육과정 목표을 활용

Ÿ 5점 리커트 척도(1-5점)

곽수란(2007) 학생,
교사

Ÿ 2개 요인 57개 문항

- 인지적 성취 1개 문항

- 정의적 성취(동기적 선호, 자기조절
인지, 행동통제전략, 자기조절학
습) 56개 문항

Ÿ 인지적 성취: 국영수 교과의 총점

Ÿ 비인지적 성취: 동기적 선호, 자기조절인지, 행동통
제전략, 자기조절학습

Ÿ 인지적 성취는 각 교과 총점 활용; 정의적 성취는 4
점 척도

강영혜,
박소영(2008)

특성화 
고등학교 

Ÿ 2개 요인 8개 문항
Cronbach’s
α=.89 Ÿ 참된 학업성취는 5점 리커트 척도로 측정

<표 Ⅱ-4> 학교 효과성 측정도구
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학생 및 
교사

- 참된 학업성취 7개 문항

- 현재 학생성적 1개 문항
Ÿ 현재 학업성적은 내신 성적을 기준으로 10등급으

로 나누어 표기

차성현 
외(2010)

학생,
교사

Ÿ 4개 요인 10개 문항

- 정의적 영역 : 자아존중감, 학교
만족도, 진로의식, 시민의식, 직
업만족도 

- 인지적 영역 : 학업성취도 
- 교육기회 영역 : 대학 진학, 대학 생활 
적응

- 경제적 영역 : 직업 지위, 소득 
 

미보고

Ÿ 한국교육개발원의 ‘학교 교육 수준 및 실태 분석 
연구’의 중학교 및 고등학교 자료 연계

Ÿ 정의적, 인지적 영역 외에 교육기회 및 경제적 영
역을 추가

주철안,
박상욱,
홍창남,

이쌍철(2012)

학생,
교사

Ÿ 2개 요인 9개 문항

- 인지적: 학업성취 1개 문항

- 비인지적: 학업흥미 2개 문항,
자기주도학습 2개 문항, 진로의
식 2개 문항, 자아존중감 2개 
문항

Cronbach’s
α=.93

Ÿ 학업성취는 한국교육학술정보원에서 제공하는 에듀
데이터, 국가수준학업성취도자료(국, 영, 수 평균값)
를 활용하였음

Ÿ 정의적 성장은 홍창남 외(2012)의 연구에서 제시한 
학교조직 진단 도구 중 학생의 교육적 성장의 문항
을 활용하였음

Ÿ 5점 리커트 척도(1-5점)

함승환 
외(2017)

초중등학
교 학생,
교사

Ÿ 1개 요인 1개 문항

- 학업성취 1개 문항
미보고

Ÿ 학생 대상 설문에서는 학습성과를 학업성취도와 
교육적 포부의 2개 영역, 2개 문항으로 구성하였으
나, 교사는 학업성취도 단일 문항으로 구성

Ÿ 다만 학업성취도는 학생의 응답값을 교사 응답값
으로 보정하여 활용

Ÿ 5점 리커트 척도(1-5점)

National
Survey of
Student

Engagement
(2018)

학생

Ÿ 12개의 대영역 107개의 문항

- ①학문 및 지성적 경험, ②지적 
활동, ③ 읽기․쓰기, ④과제,
⑤시험, ⑥부가적인 대학생활,
⑦풍부한 교육적 경험, ⑧관계
의 질, ⑨시간사용, ⑩학교환경,
⑪교육적․개인적 성장, ⑫ 전
반적 만족도

미보고

Ÿ 인디애나 대학 고등교육 연구센터에서 대학교육의 
질 평가를 위해 개발된 표준화된 평가도구

Ÿ 4점 리커트 척도(1-4점: Very much, Quite a bit,
Some, Very little )
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먼저, 교사의 자기보고식 응답값을 활용한 방법으로 강영혜, 박소영(2008)은 

효과적인 특성화 고등학교의 교육성과를 분석하기 위해 참된 학업성취와 학업성

취의 2개 요인으로 구분하여 측정하였다. 이때 참된 학업성취는 학생이 지식을 

생산하고 학문적 탐구를 하며, 학교 밖에서 의사소통할 수 있는가를 측정하는 

문항을 Newmann et al.(1996)의 연구를 활용하여 구성하였다. 참된 학업성취

의 응답범위는“전혀 그렇지 않다(1)~매우 그렇다(5)”의 5점 리커트 척도에 

따라 제시하였으며, 신뢰도는 .895로 나타났다. 또한 학업성취는 학업성취수준

을 평가로 측정한 것이 아니라 학생이 인지하는 자신의 학업성취수준을 전체 

10분위 중 어느 정도에 해당하는지 표기하게 하는 방식을 사용하여 학교 내 교

육과정의 성과를 측정할 수 있도록 구성하였다. 학업성취는 현재 학업성적을 측

정하는 단일 문항으로 구성하였으며, 내신 성적을 기준으로 10등급으로 나누어 

표기하도록 하였다. 

김기용, 나승일(2005)은 실업계 교사를 대상으로 교사가 인지한 학교 효과를 

측정하기 위한 측정도구를 제시하였다. 측정도구는  인지적 영역, 정의적 영역, 

심리운동적 영역, 직업ᆞ진로영역의 4개 영역으로 구성되며, 총 23개 문항으로 

구성하였다. 응답범위는 “전혀 효과적이지 않다(1)~매우 효과적이다”의 7점 

리커트 척도에 따라 제시하였다. 각 영역별 신뢰도는 인지적 영역은 .904 정의

적 영역은 .914, 심리운동적 영역은 .841, 직업ᆞ진로 영역은 .824로 매우 신뢰

할 수 있는 문항인 것으로 나타났다. 한홍진(2006)은 실업계 고등학교 교사를 

대상으로 학교 조직 효과성에 대한 인식을 측정하기 위한 도구를 개발하였다. 

측정 문항은 조직 적응성, 교육성과, 직무만족, 조직몰입의 4개 영역 53문항으

로 구성되었다. 응답범위는 “전혀 그렇지 않다(1)~매우 그렇다”의 5점 리커

트 척도에 따라 제시하였다. 각 영역별 신뢰도는 .84로 매우 신뢰도가 높은 문

항인 것으로 나타났다. 

객관적 자료와 주관적 자료를 혼합하여 사용한 연구로 강상진 외(2005)는 고

교평준화 정책의 효과를 측정하는 데 있어 효과를 인지적 특성, 정의적 특성, 인

성적 특성으로 구분하였다. 이때 인지적 특성인 학업성취도는 전국의 고교생을 
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대상으로 실시된 2003년도 연합학력고사의 언어영역, 수리(문과), 수리(이과), 

그리고 외국어 영역의 네 가지 검사점수를 사용하였다. 또한 정의적 영역의 준거

변수는 2003년도에 한국교육개발원에서 수행한 중등학교 교육수준 및 실태분석: 

고등학교 연구에서 수집한 자료에서 자기지향 자아존중감과 부정적 자아감의 두 

가지 척도를 개발하여 활용하였다. 자아존중감 문항은 각 8개, 5개 문항으로 구

성되며, 신뢰도는 .808, .784이었다. 마지막으로 인성적 특성인 공동체적 가치관

과 물질주의적 가치관은 2004년도에 한국교육개발원에서 수행한 중등교육의 수

준 및 실태 분석: 중학교(김양분, 류한구, 남궁지영, 2007b)연구에서 개발된 척

도를 사용하였다. 공동체적 가치관은 6문항으로 구성되며, 신뢰도는 .733이며, 

물질주의적 가치관은 6문항으로 구성되며, 신뢰도는 .671이다. 이 연구는 인지적 

특성은 객관적 자료인 학업성취점수로 정의적, 인성적 특성은 자기보고식 응답값

을 활용하였다는 점에서 기존 연구와 차별성을 갖는다. 

곽수란(2007)은 한국교육종단연구(Korean Education Longitudinal Study) 

데이터를 사용하여 중학교의 학교효과를 분석하였다. 학교효과를 분석하기 위해 

학업성취 상위 22개교, 하위 22개교의 학생 2147명과 교사 865명을 대상으로 

인지적 성취와 비인지적 성취를 측정하였다. 이때 인지적 성취의 측정은 국어, 

영어, 수학 교과의 총점을 활용하였으며, 정의적 성취는 동기적 선호, 자기조절

인지, 행동통제전략, 자기조절학습이며, 총 56개 문항으로 구성하였다. 정의적 

성취의 신뢰도는 각 .784, .903 수준으로 나타났으며, 4점 리커트 척도를 활용

하였다. 

김양분 외(2003)는 학교 효과성 분석을 위한 산출요인을 학생만족도와 자아

존중감으로 구성하였다. 학생만족도는 학생의 학교생활의 질을 반영하는 척도로 

22개 문항으로 구성되었다. 또한 자아존중감은 학생 스스로에 대한 존중감을 반

영하는 척도로 단일 문항으로 구성되었다. 두 요인 모두 신뢰도 지수는 모두 

.80이 넘으며, 선행연구에서 타당도 정보가 확보된 척도이다.

주철안, 박상욱, 홍창남, 이쌍철(2012)은 한국고용패널과 한국교육종단연구 

데이터를 활용하여 학업성취와 정의적 성장을 측정하였다. 이때 학업성취는 국
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가수준 학업성취도 평가 점수(학교의 보통학력 이상 비율%)로 측정하였고, 정

의적 성장은 합업 흥미, 자기주도적 학습, 진로의식, 자아존중감으로 구성하였다. 

차성현 외(2010)는 학교효과의 산출요인으로 정의적 영역, 인지적 영역, 교육

기회 영역, 경제적 영역의 네 영역으로 구성하였다. 정의적 영역은 김양분 외

(2004, 2009), 한국교육고용패널(KEEP), GOMS의 측정도구를 활용하여 자아

존중감, 학교만족도, 진로의식, 시민의식, 직업만족도로 구성하였다. 인지적 영역

은 학업성취도로 수능성적, 연합평가 점수로 구성하였다. 교육기회 영역은 대학 

진학 결과 자료와 신규 개발한 대학 생활 적응으로 구성하였다. 경제적 영역은 

직업 지위, 소득으로 구성하였다. 

함승환 외(2017)는 초ᆞ중등학교 교사들이 인식하는 학습의 성과를 학생의 

학업성취도와 교육적 포부 수준으로 구성하였다. 학업 성취도는 학생 본인이 인

식한 과목별 학업성취 수준의 평균(1=매우 낮다, 5=매우 높다)을 교사가 응답

한 학교의 학업 성취 수준 값(1=전국 평균보다 매우 낮다, 5=전국 평균 보다 

매우 높다)으로 보정하여 학교 간 상대적인 차이와 학교 내의 개인 간 상대적인 

차이를 반영하였다. 

NSSE(National Survey of Student Engagement)(2018)는 인디애나 대학 

고등교육 연구센터에서 대학교육의 질 평가를 위해 개발된 표준화된 평가도구이

다. NSSE는 대학 신입생과 4학년생을 대상으로 대학이 학생들의 학습 성과 제

고에 기여하는 정도를 12개의 대영역(①학문 및 지성적 경험, ②지적 활동, ③ 

읽기․쓰기, ④과제, ⑤시험, ⑥부가적인 대학생활, ⑦풍부한 교육적 경험, ⑧관계

의 질, ⑨시간사용, ⑩학교환경, ⑪교육적․개인적 성장, ⑫ 전반적 만족도)과 응

답자의 일반적인 특성을 질문하는 107개의 문항으로 평가한다. 

이상의 학교 효과성 측정도구를 살펴보면 <표 Ⅱ-4>와 같이 학교 효과성은 

대체로 Astin(1993)이 제시한 분류 체계인 인지적 영역의 성과와 비인지적(정

의적) 영역의 성과를 요인으로 설정해왔다. 이때 인지적 성과들은 지식 및 지적

능력과 기술의 개발 등을 포함하고 있었으며, 비인지적 영역의 성과는 가치 또

는 신념의 변화와 같은 정의적, 심리적 특성과 함께 진로 및 자아발달과 같은 
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진로직업적 특성들을 포함하고 있었다. 

한편, 측정 문항의 경우 학생들의 인지적 성취는 주로 객관적 지표인 학업성

취 점수를 활용하고 있는 것으로 나타났다. 다만 특성화 고등학교의 경우 일반

계 초중고등학교와 달리 국가수준의 학업성취 점수를 활용할 수 없다는 점으로 

인해 학업성취수준에 대한 자기보고식 단일 문항이 활용되고 있었다. 그러나 학

업성취는 학생의 인지적 성취만을 나타내는 것이 아니라 행동이나 태도와 같은 

비인지적 특성을 포함하고 있다는 점에서, 단일 문항으로 학업성취를 측정하는 

것은 적절하지 않다(김기용, 2005). 따라서 이 연구에서는 특성화 고등학교의 

효과성의 관찰변인을 측정하기 위해 선행연구에서 제시한 인지적, 비인지적 요

인을 근거로 구인화하고 설정된 구인에 적합한 문항을 활용하고자 한다. 특히 

강영혜, 박소영(2008), 김기용, 나승일(2005), 한홍진(2006)의 연구를 제외하

면 특성화 고등학교를 대상으로 한 연구가 제한적이라는 점을 고려할 때, 특성

화 고등학교의 교육목적과 역할을 반영함으로써 특성화 고등학교 효과성 잠재변

인을 측정하기 위한 관찰변인을 설정하고자 한다.

라. 학교 효과성의 관련변인

학교 효과성 관련 변인은 학교 효과성 모형에 기반하여 투입-과정-산출의 단

계와 학생, 교사(학급), 학교의 수준으로 구분할 수 있다(Willms, 1992). 이때 

학생 수준 변인은 학생이 지닌 사회경제적 배경, 사전학습성취 수준 및 부모의 

교육기대 등 학교가 처한 조건, 학교의 노력으로 극복할 수 없는 변인으로 간주

된다(강상진, 1995; 황정원, 2010; Willms, 1992). 

이 연구에서 학교 효과성은 학생 수준 변인의 영향을 통제한 후 학교 효과성을 

설명해주는 교사와 학교 수준변인으로부터 산출하고자 하였다. 교사 수준 변인으

로는 교사 배경(김성식, 2006; 류방란, 김성식 외, 2008; 황정원, 2010), 학생

평균 사회경제적 배경(성기선, 1997; 이미경 외, 2005; 황정원, 2010; Lee & 

Bryk, 1989; Willms, 1992), 교수학습에서의 자율성(Reitzug, 1994; Marks & 
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Printy, 2003), 교사협력(김양분 외, 2009; Bidwell, 2001; Cohen et al, 

1979; Collinson & Cook, 2007; March & Simon, 1993), 교사의 전문성

(Darling-Hammond, 2000; Spillane, Reiser & Reimer, 2002, Bryk, 

Camburn & Louis, 1999; Lee & Smith, 1996), 자격(Hannushek, 1997; 

Rivkin et al, 2005), 자기효능감(Bidwell, 2001; Hargreaves, 1991; Putnam 

& Borko, 2000), 학업성취기대(김성식, 2006; 노국향, 박정, 강상진, 2001; 이

영아, 2000; Rutter et al, 1979) 등의 내용을 포함한다(Mortimore et al., 

1988; Rutter et al., 1979; Smith & Tomlinson, 1989). 

학교 수준의 변인으로는 학교 평균 사회경제적 수준(성기선, 1997; 이미경 외, 

2005; 황정원, 2010; Lee & Bryk, 1989; Willms, 1992; Thrope, 2006), 학

교 설립유형(성기선, 1997; 이미경 외, 2005; 황정원, 2010; Coleman et al, 

1982), 학교장 리더십(Blase & Blase, 1999; Aggarwal-Gupta & Vohra, 

2010; Edmonds, 1979; Levine & Leozotte, 1990), 학교풍토(곽수란, 2002; 

노국향, 박정, 강상진, 2001; 류방란, 김성식, 2006; Aggarwal-Gupta & 

Vohra, 2010; Bredeson, 1985; Reynolds & Teddlie, 2000), 교사 협력(황정

원, 2010; Brookover et al, 1979; Saleem et al., 2012; Scheerens & 

Creemers, 1989; Scheerens, 2013), 학업성취기대(김성식, 2006; 노국향, 박

정, 강상진, 2001; 이영아, 2000; Rutter et al, 1979) 등을 포함한다. 

한편, 학교 효과성 관련 변인에 대한 선행연구를 살펴보면, 연구에 따라 연구

자가 설계한 분석 단위에 따라 교사 수준 변인과 학교 수준 변인이 공통성을 지

니고 있음을 알 수 있다. 다수의 선행연구에서 교사 수준 변인은 학교 수준에서 

평균(aggregate)한 변인으로 사용되거나 학교 수준 변인과 혼재하여 분석되고 

있을 뿐, 교사 수준에서 구체적으로 탐색되지 못한 측면이 있다(김나영 외, 

2017; 김혜진, 남지영, 홍창남, 2012). 따라서 이 연구에서는 특성화 고등학교 

효과성에 영향을 미치는 변인으로 학교 수준에서 학교장 리더십, 학교풍토, 교사

수업협력, 교사성취기대 및 교사전문성을 설정할 것이고, 교사 수준에서 교사수

업협력, 교사성취기대 및 교사전문성을 설정할 것이다. 
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3. 학교 효과성 관련 교사 수준 변인

가. 교사수업협력

1) 교사수업협력의 개념

협력은 ‘힘을 합하여 서로 도움’을 의미하며(표준대국어사전), collaboration

과 collegiality라는 개념이 혼용되여 사용된다(권순형, 김도기, 2013). 두 의미 

모두 협력으로 이해할 수 있으나 사전적 의미에서는 다소 차이가 있다. 

collaboration은 공동의 지적인 작업과정에 있어 함께 일함의 의미를 내포하고 

있는 반면, collegiality는 동료들 사이에 지니고 있는 권력과 권위를 공유하는 

것이라는 의미를 지니고 있다(Merriam-Webster). 사전적 의미를 토대로 두 개

념을 살펴보면 collaboration은 공동의 목적 달성이라는 점에서 함께 행동한다는 

과정의 실제적 측면을 강조하는 반면, collegiality는 공동의 작업 과정에 참여한 

동료들 사이의 공동의 책임 의식을 강조하고 있다(권순형, 2014). 이와 같은 협

업은 집합적인 행위, 강력한 상호의존성, 책무성의 공유와 높은 수준의 준비도

(readiness)를 포함한다(Little, 1990). 따라서 교사수업협력이란 학교 내에서 

교사들의 핵심 업무인 교수활동에 대해서 교사 상호간에 이루어지는 협력적인 상

호 작용으로 개념화화 할 수 있다. 

한편, 교사수업협력은 다양한 상황에서 활성화될 수 있다. 실제로 교사들은 종

종 협업 상황에서 교수활동의 전문성에 대해서 갈등상태에 직면하게 되는데, 이

러한 갈등은 교사들이 포용할 수 있는 조건 하에서 조직 학습을 위한 잠재적인 

자원이 될 수 있다(Achinstein, 2002; De Lima, 2001; Fullan & Miles, 

1992). 또한 교사간의 협력적인 관계는 제도나 행정에 의해 강제된 지원보다는 

교사 자신의 인지된 필요성으로부터 발전한다(Bidwell, 2001; Hargreaves, 

1991). 이는 협력적 학습공동체는 교사들의 자발적인 참여에 의존하기 때문이다

(Galbraith, Downey, & Kates, 2002). 이러한 측면에서 Hargreaves(1994)는 

교사협력의 개념에서 자발성을 강조하였는데, 이는 제도나 규정에 의하여 강제되
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어 나타난 것이 아니라 조직의 구성원들 각자가 이와 같은 자발적인 의식을 강조

하는 것으로 볼 수 있다. 이때 자발성이 전제가 되지 않는 협력은 진정한 의미의 

협력(collaboration)이 아니라 고안된 협력(contrived collegiality)이며, 그는 둘 

간의 협력을 엄격하게 구분하고 있다.

2) 교사수업협력의 측정

교사수업협력의 측정하는 데 있어 다양한 요인들이 제시되어 왔으나 대체로 교

자료 및 정보의 공유, 공동교수, 관찰 등의 요인으로 구성하고 있었다. 예컨대, 

Shah(2011)의 연구에서는 파키스탄 공립중등학교 교사 118명을 대상으로 1차 

조사와 분석(탐색적 요인분석)이후 364명의 중등교사를 대상으로 2차 조사와 분

석(확인적 요인분석)를 실시하여 학교조직 내 교사 협력 정도를 측정할 수 있는 

교사협력척도(teacher collegiality scale, TCS)를 제시하였다. 이 연구에서 구

안된 교사협력의 하위 구성요인은 상호지원 및 신뢰(Demonstrating mutual 

support and trust), 타교사 관찰(Observing one another teaching), 공동 수

업계획 및 평가(Joint planning and assessment), 아이디어와 전문성 공유

(Sharing ideas and expertise), 공동 교수(Teaching each other), 교육과정 

개발(Developing curriculum together), 자료 공유(Sharing resources)의 7개 

영역 총 32개 문항으로 구성되며, 신뢰도는 .71~.85로 보고되었다. 

권순형, 김도기(2013)는 초중등 교사들을 대상으로 교사 협력을 측정하기 위

한 측정 도구를 제시하였다. 교사 협력 측정도구는 Shah(2011)가 개발한 

TCS(Teacher Collegiality Scale)와 정일환(2003)과 홍창남(2005)이 구안한 

문항을 검토하여 ‘지식 및 정보 공유’, ‘공동의 목적의식’, ‘상호신뢰’, 

‘책임감’, ‘자율성’의 5개 영역 10개 문항으로 구성하였다. 지식 및 정보 공

유는 협력의 전제 조건을 이루는 내용으로 2개 문항이며, 공동의 목적의식은 교

사들의 공유된 목적의식을 묻는 2개 문항, 상호신뢰는 교사협력의 기저를 이루는 

심리적인 요인으로 2개 문항, 책임감은 협력의 상황 아래 자신이 맡은 업무에 대
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한 책임에 대한 내용으로 2개 문항, 자율성은 협력의 과정에 있어 자율적인 분위

기와 관련된 내용으로 2개 문항이며, 전체 문항의 α=.847로 보고하였다. 

송인발, 박주호(2016)는 중등 공립교사를 대상으로 수업전문성 지향 교사협력

활동의 측정도구를 제시하였다. 현장교사와 학계전문가를 대상으로 포커스 그룹 

인터뷰(Focus Group Interview; FGI)를 실시하여 ‘수업정보 공유활동(4)’, 

‘팀 학습 활동(4)’, ‘수업 관련 협력의 긍정적 변화(3)’, ‘수업참여․관찰 활

동(3)’이라는 4개의 구성요인과 14개 문항으로 구성된 수업전문성 지향 교사협

력활동 측정도구를 개발하였다. 각 요인별 신뢰도 계수는 .847∼.891이며 측정

도구의 전체 신뢰도는 .916으로 보고되었다. 

한편, 협력에 초점을 맞추고 이를 구체화한 연구로는 한국교육개발원의 한국교

육종단연구 1차~3차년도(2005년∼2007년) 자료는 교사협력을 측정하기 위한 

하위 요인을 ‘교수관련 교사 간 협력’과 ‘직무관련 교사 간 협력’으로 구성

하였다. 교수관련 교사 간 협력은 (1)학생들의 학업 문제, (2)학생들의 수업태도 

및 행동, (3)수업 과제물의 내용 또는 분량, (4)학생의 출․결석 상태, 그리고 (5)

문제 학생에 관하여 동료 교사와 이야기를 나누는 정도를 5점 척도(거의 없다⇠
⇢자주 있다)로 응답한 결과이다. 직무관련 교사 간 협력은 (1)학교 교육 활동과 

업무에 관하여 동료 교사의 도움을 쉽게 받을 수 있다, (2)학교 교육 활동과 주

요 업무에 대해 가치와 신념을 동료 교사와 공유한다, (3)우리 학교에서는 교사

들이 서로 협력을 잘한다의 세 문항에 대하여 5점 척도(전혀 그렇지 않다~매우 

그렇다)로 응답한 결과이다. 8개 문항에 대한 신뢰도는 1차년도 자료(중학교 1

학년 교사)에서 .808, 2차년도 자료(중학교 2학년 교사)에서 .786, 그리고 3차

년도 자료(중학교 3학년 교사)에서 .827의 Cronbach's alpha 신뢰도 계수로 보

고되었다. 또한 TALIS 2013(OECD, 2014)에서는 교사협력 활동을 두개의 하

위요인, 즉 ‘전문적 협력’과 ‘수업을 위한 교환･조정’으로 구성하였다. ‘전

문적 협력’과 ‘수업을 위한 교환･조정’은 각 네 개 문항으로 이루어져 있다. 

각 문항은 협력 활동에 참여한 정도에 따라 “전혀 없음(1)”, “1년에 1회 이

하(2)”, “1년에 2~4회(3)”, “1년에 5~10회(4)”,“1달에 1~3회(5)”, 
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“1주에 1회 이상(6)”의 6점 척도로 구성되었다. 

3) 교사수업협력과 학교 효과성의 관계

교사 협력은 학생들의 성취에 긍정적인 영향을 미치는 중요한 변인으로 고려되

어 왔다(김양분 외, 2009; Bidwell, 2001; Cohen et al, 1979). 교사협력은 주

로 불확실성에 직면하게 될 때, 활성화되며 이에 대한 부산물은 직ᆞ간접적으로 

학교 효과성에 긍정적인 영향을 미치는 것으로 보고되었다(Rowan et al, 1993; 

Bidwell, 2001; March & Simon, 1993). Rowan et al(1993)은 교수활동의 

복잡성을 인지하고 있는 교사들은 유용한 정보나 상호협력을 공유하기 위한 협력

적 네트워크를 형성하려는 경향이 더 많이 나타난다고 강조하였다. 이와 유사하

게 Bidwell(2001)은 교사가 매일의 수업 실제를 효과적으로 관리하기 위한 충

분한 절차적 정보를 제공해주지 못하는 불확실한 환경에 노출될 때, 협력적인 교

사로 전환하고자 한다고 보고하였다(p. 106). 즉 교사가 불확실성을 느낄 때 이

와 유사한 환경에 속한 교사들은 집단적 문제 해결에 대한 개인적 경험과 해결 

방안을 위한 다양한 자원을 모으는 경향이 나타난다는 것이다. March & 

Simon(1993)은 협력적 네트워크는 조직 구성원이 직면하는 복잡성

(complexity)과 비교하여 인적 자원이 한계로 인식될 때 발생한다는 점을 지적

하였다. 과정의 복잡성이 불확실성을 만들어내는 상황에서 근로자간의 관계는 협

력적이며 정보 생산과 문제해결을 위한 자원으로 작동하게 된다는 것이다(Cohen 

et al, 1979). 

게다가 조직분석에 대한 선행연구들은 복잡하고 예측할 수 없는 상황에 직면하

게 될 때, 조직의 구성원들은 자주 집단적인 판단에 의존하게 되는데, 이는 행동

과 신념간의 관계가 명확하게 되는 협력적 과정이 이루어 질 수 있다(Weick, 

1995). 즉 불확실성이 조직의 구성원에 의해 인식된 것으로써 특정한 상황에 대

한 의심의 상태로써 이해될 수 있기 때문에 구체적인 상황이 복잡하거나 예측할 

수 없을 때, 이용 가능한 정보가 불충분하거나 일치하지 않는다면 불확실성이 나

타나게 되고 특정한 불확실한 상황에 놓인 조직 구성원에게 이러한 조건이 불확
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실한 것으로 인식된다면 개인적, 조직적 구성원들은 제한된 합리성(bounded 

rationality)(March & Simon, 1993; Simon, 1991)을 극복하기 위한 집단적 

노력의 일환으로써 집단적 판단이 기존의 불확실한 세계를 방지하기 위한 효과적

인 기제로써 기능하게 된다는 것이다(Collinson & Cook, 2007, p. 38).

한편, 교사협력과 학교조직효과성의 관계를 실증적으로 입증하는 연구도 다양

하게 이루어져왔다(전주성, 2009; 김경화, 2005; 김효정, 김민조, 2011). 전주

성(2009)에 따르면 학습조직과 학교 효과성의 상관관계의 분석을 통해서 학습조

직 구축정도와 학교 효과성 간에는 상호관계가 존재하며(r=.775~.812), 교사들

은 자신이 속한 학교조직에 대하여 학습조직 구축정도가 높다고 인식할수록 직무

만족, 조직적응성, 직무성과 등으로 구성된 학교 효과성도 높게 평가하고 있었다. 

또한 김경화(2005)는 조직효과성에 영향을 미치는 요인을 분석한 연구에서 학습

조직 구성 요인 중 팀워크와 협동이 잘 이루어질수록 효과성의 하위 요인인 직무

만족도가 높아지는 것으로 나타났으며, 직무만족도에 유의미한 영향을 미치는 다

양한 변인 가운데 팀워크와 협동의 영향력이 가장 큰 것으로 나타났다. 한편, 김

효정과 김민조(2011)는 학교내 교사 협력이 교사의 학교 개혁 실천에 미치는 영

향을 분석한 결과 학교 내 교사 협력이 학교 개혁 실천에 유의미한 영향을 미치

는 것으로 나타났다. Bryk, Camburn, & Louis(1999)의 연구에서도 교사간의 

협력과 교사 효능감, 교수학습의 질은 학생의 학업성취도에 긍정적인 영향을 미

치는 것으로 나타났다. 

나. 교사성취기대

1) 교사성취기대의 개념

교사성취기대의 효과는 1970년대 이후 교육학자들과 사회심리학자들의 주도아

래 자성예언 효과와 함께 기대유지 효과(Cooper & Good, 1983)로 연구되어 

왔다(Good & Brophy, 1997). 기대유지 효과는 교사가 학생의 이전 발달유형이 

유지되기를 기대하고 그 유형이 해당 학생에게 당연 하다고 생각하며 잠재력의 
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변화가능성을 인정하지 않음으로써 발생하게 되는 결과를 의미한다(Good & 

Brophy, 1997). 교사들은 공부를 잘하는 학생이 계속해서 잘할 것으로 기대하

는 반면, 못하는 학생은 변함없이 못할 것으로 기대하고 그 기대에 맞추어 학생

들을 차별적으로 대하기 때문에 학생 간 학업성취 격차는 지속되거나 더욱 확대

된다(곽수란, 2012). 자성예언효과는 새로운 변화를 만들어내기 때문에 발생했

을 때에는 기대유지 효과보다 강력하지만, 기대유지 효과는 상대적으로 미약해도 

훨씬 빈번하게 일어나고 있다(오욱환, 2005).

교사의 기대가 어떠한 맥락에서 이루어지건 간에 학생의 학업성취에 영향을 미

치게 된다(김경식, 2006; 김선화, 2004; Rosenthal & Jacobson, 1968). 교사

기대가 학생들의 지적 능력 향상에 영향을 준다는 연구결과가 발표된 이후, 자성

예언이나 기대유지 효과가 실질적으로 학생들의 학업성취 영향 요인이라는 결과

를 제시하는 다양한 연구들이 지속적으로 수행되고 있다. Levine & 

Lezotte(1990)는 성공적인 교사는 학생이 항상 ‘할 수 있다’는 기대를 하고 

있으며, 이러한 태도를 가진 교사는 보다 높은 목적을 설정하고 효과적인 교수활

동을 위해 지속적으로 노력한다고 보았다. 또한 학생은 교사의 이러한 기대를 자

기충족 예언으로 인지함으로써 학업성취를 향상시킬 수 있는 것이다. 결국 교사

의 학생에 대한 기대는 교사의 교수활동에 영향을 미쳐 학습활동 및 학업성취에 

차이를 가져오게 되는 것이다. 이처럼 교사의 차별적 기대는 차별적 처치를 낳아 

결국 학업성취의 차이를 초래하게 된다는 것이다(Brophy & Good, 1974; 

Tauber, 1998). 

2) 교사성취기대의 측정

교사성취기대의 측정을 위해 선행연구에 따라 다양한 요인들이 제시되어 왔으

나, 공통적으로 학업성취에 대한 높은 기대와 학생에 대한 신뢰가 제시되어 왔다. 

Mortimore, Sammons, Thomas(1994)의 연구에서는 교사성취기대의 개념을 

측정하기 위해 전반적인 높은 기대(high expectation of all around)로 개념을 
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구인화하고, ‘높은 학업성취도 기대’, ‘대화와 자부심의 부여’, ‘지적인 자

극과 도전적인 수업자세 강조’, ‘창조적인 상상력과 문제해결능력 고취’의 4

개 문항으로 구성하였다. 각 문항은 “전혀 일치하지 않는다(1)”, “조금 일치

한다(2)”, “보통이다(3)”, “대체로 일치한다(4)”, “매우 일치한다(5)”의 

5점 척도로 구성되었다. 

한국교육개발원의 한국교육종단연구는 중학교 1학년부터 3학년의 학생 및 교

사를 대상으로 교사기대를 측정할 수 있는 도구를 제시하였다. 이 연구에서 제시

된 교사 기대는 담임교사가 학생들에게 갖는 기대를 측정하기 위해 과제수행정

도, 수업집중, 수업분위기, 교육수준의 4개 문항으로 구성하였다. 각 문항은 “전

혀 일치하지 않는다(1)”, “조금 일치한다(2)”, “보통이다(3)”, “대체로 일

치한다(4)”, “매우 일치한다(5)”의 5점 척도로 구성되었다. 

신철순, 강정삼(1997)은 학교의 사회심리적 규범 차원으로 교사에 대한 기대

감 변인을 구성하고, 교사의 학생에 대한 신념, 학생의 학업성취에 대한 기대, 학

생의 학습능력에 대한 인정, 학생에 대한 신뢰의 4개 요인을 바탕으로 8개 문항

을 개발하였다. 각 문항은 “전혀 아니다(1)”, “아닌 편이다(2)”, “보통이다

(3)”, “그런 편이다(4)”, “매우 그렇다(5)”의 5점 척도로 구성되었다. 

한편, 곽수란(2002)은 교사를 대상으로 교사기대를 측정하기 위한 8개 문항을 

구성하였다. 각 문항은 “전혀 아니다(1)”, “아닌 편이다(2)”, “보통이다

(3)”, “그런 편이다(4)”, “매우 그렇다(5)”의 5점 척도로 구성되었다. 

3) 교사성취기대와 학교 효과성의 관계

교사기대가 학업성취에 미치는 영향을 입증하는 연구들은 지속적으로 이루어져

왔다(김병욱, 1983; 이동환, 1988; 구병두, 2000; 김경식, 2006). 김경식

(2006)은 교사의 기대가 가정배경, 사회계층에 따라 달라진다는 결과와 함께 교

사의 기대가 높은 학생에게서 교과 성적이 높아지고, 교사의 기대를 높이면 학업

성취도 높아진다. 교사의 기대가 높은 학생에게서 학업성적이 높고, 그 기대가 
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학기 초보다 학기 중에 높아진 학생이 그렇지 않은 학생들보다 성적이 높다(곽수

란, 2012). 이처럼 교사기대가 학업성적의 상당부분을 설명하고 있다는 분석결

과는 교사의 기대가 학생의 학업성취에 실질적으로 영향을 미친다는 연구들과 일

치한다는 것을 나타내 주고 있다. 

학생에 대한 교사의 높은 기대가 학업성취를 더 촉진한다는 것이다. 하지만 교

사기대와 관련한 연구를 메타 분석한 Smith의 연구(1980)는 교사기대가 학생성

취에 영향을 주지만, 그 영향이 교과에 따라 다르다고 보고하였다. Crano & 

Mellon(1978)도 교사의 기대가 학생의 학구적인 측면보다는 사회적 측면에 관

한 교사관에 근거할 때 학생의 성취에 영향을 준다는 것을 밝히고 있다. 또한 신

태섭(2005)도 가정환경요인이 학업성취에 미치는 직접적 효과는 두드러지지만 

학업적 자기효능감과 지각된 교사기대의 매개적 간접효과는 크지 않다고 보고한 

바 있다.

또한 Smith(1980)는 교사의 기대가 학생들의 학업성취에 어느 정도 영향을 

미치는가를 밝히기 위하여 47편의 관련 연구들을 메타분석한 결과, 전체 평균 효

과크기는 .38로 나타났다(구병두, 1989). 또한  Wilkinson(1980)의 메타분석 

연구결과는 그 효과크기가 .16으로 밝혀져 Smith의 연구결과와는 다소 차이를 

보이고 있으나 교사의 기대가 학생들의 학업성취에 영향을 미치는 변인임을 뒷받

침하고 있다. 

한편, 실증적인 연구는 아니지만 Edmonds(1979)는  효과적인 학교의 특성으

로서 학교장의 리더십, 교수법, 교사의 기대감, 교수학습에 도움이 되는 질서있고 

안전한 학교풍토를 강조하였다. 또한 good & Brophy(1986)도 효과적인 학교의 

특성으로 1) 좋은 학교분위기, 2) 기본능력교육에 대한 강조, 3) 교사의 학생에 

대한 높은 기대감, 4) 뚜렷한 교육목표와 지속적인 관심 및 평가, 5) 학교장의 

지도력을 명시함으로써 교사의 학생에 대한 높은 기대감이 학교 효과성에 영향을 

미친다는 것을 밝히고 있다. 
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다. 교사전문성

1) 교사전문성의 개념

전문성에 대한 정의는 학자마다 견해가 다르기 때문에(Hoffman, Shadbolt, 

Burton & Klein, 1995), 명확한 정의를 내리는 것은 어렵지만 일반적으로 특정 

분야 내에서 우수한 성과를 나타내는 사람들이 지닌 능력이나 행동을 의미한다

(윤형한, 2009). 한편, 교사전문성은 교사가 교직을 수행하는데 필요하거나 필수

적인 요건을 의미하는데(Nemser, 1990), 교사전문성은 교직관과 관련된 전문직

(profession) 혹은 전문직성(professionalism)에 관한 논의로 구분할 수 있다(성

병환, 정철영, 2008). 먼저, 전문직으로써의 교사전문성에 대한 논의는 교사의 일

을 직업의 견지에서 파악하고자 하는 접근법을 취한다. 이때 전문직이란, 엄격한 

훈련과 자격과정을 거쳐 특수한 지식, 기술 및 사회 봉사적 가치를 바탕으로 동종 

직업 단체의 윤리규정에 따라 자율적으로 그의 직무를 수행할 수 있는 직업으로 

정의된다. 많은 학자들은 교직의 핵심직무인 교수 행위가 아무나 할 수 없고 복잡

하고 중요함을 강조하며, 교직을 전문직으로 간주한다(Sykes, 1991; 허병기, 

1994; 정영수, 1996). 반면 전문직성(professionalism)은 교사의 전문적 자질

(expertise)에 관한 것으로 가르치는 일의 속성상 교사에게 요구되는 자질이나 

특성에 초점을 맞춘다는 점에서 차이가 있다(전승환, 나승일, 2006,p. 185). 

이처럼 전문성에 대한 일반적인 정의가 행동이나 능력이라는 점에 따라 교사의 

전문성에 대한 연구들은 대체로 교사가 지닌 특성을 중심으로 접근하는 방법을 

취하고 있다(송경오, 정지선, 2005). 전승환, 나승일(2006)은 교사전문성이란 

교사가 바람직한 교직생활을 수행하기 위해 필요한 영역에서 요구되는 교직능력 

및 인간적 자질의 습득 정도를 의미하는 것으로 정의하였다(p. 184). 정남용, 김

주이(2000)는 교사의 전문성은 교사가 교직을 수행하는데 필요하거나 필수적인 

요건으로 정의하고, 교직수행에 필요한 일반적이고 공통적인 전문성과 교과 영역

별로 독특하게 요구되는 전문성으로 구분하였다. 또한 한명희(1997)는 교사전문

성은 교사에게 주어진 업무상황에서 필요한 능력, 자질, 성향, 가치, 기술, 행동양
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식 등과 그것들을 가능하게 하는 여러 가지 특성들의 총합이라고 진술하였다. 또

한 김이경 외(2004)는 교사전문성을 교육활동을 수행하는 과정에서 필요로 하는 

자질, 능력, 지식, 기술, 태도, 가치관을 포괄하는 것으로써 업무 수행 및 지적 수

월성과 교사로서의 지속적 성장을 이끄는 심층적 특성으로 정의하였다. 

2) 교사전문성의 측정

교사전문성을 구성하는 요소에 관해서도 학자마다 다양한 의견을 제시하고 있

지만, 대체로 교사의 교직수행에 필요한 지식과 기술을 포함하는 인지적 측면과 

교직에 대한 태도 및 인성 등을 포함하는 정의적 측면으로 구분한다. 예컨대, 조

영남(2000)은 수업계획, 수업전략(수업기법, 동기유발 등), 전문적 능력(지식습

득, 품위유지 등)과 인성적 요인(자신감, 책임감 등)을 교사의 전문성으로 규정

하였다. 김혜숙(2003)은 교사의 전문성을 교과에 대한 지식, 교과를 잘 가르칠 

수 있는 교수 능력, 학생상담 및 지도 능력, 학급관리 능력, 교육적 안목․가치관․
태도, 평생학습자로서의 자기계발 능력으로 정의하고, 구성요소로 교과전문성(교

과내용에 대한 지식 및 교수법에 대한 능력), 학급경영전문성(학급관리자로서의 

지도성, 학급관리 능력, 학생상담 및 지도 능력), 교육자적 인성(평생학습자로서

의 자기계발 능력, 가치, 태도, 동기, 안목, 상상력, 등 교육자로서의 인간적․감성

적․지각적 능력)을 강조하였다. 또한 허은정(2011)은 인지적인 측면으로 전문지

식을 요인으로 구성하고, 심동적인 측면은 교직사명감 및 태도와 수행능력으로 

구성하였다. 

한편, 직업교육을 담당하는 교사가 갖추어야 할 자질은 일반적인 교사와는 일

치하지 않으며, 접근방법과 시각에 따라 강조하는 내용에 차이가 있을 수 있다

(장명희, 2001). 이러한 특성을 고려하여 직업교육을 담당하는 교사들에게 요구

되는 전문성을 파악한 연구로 이재원(1980)은 바람직한 공업계 고등학교 교사의 

자질을 공업 교수법의 관점에서 이론적 지식과 기능 기술에 정통, 교육프로그램 

또는 교육과정의 조직ᆞ편성 능력, 교안 작성능력 및 효율적인 교수법에 능숙, 
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교수학습자료의 개발 및 활용에 대한 창의력과 실천력, 교수학습평가 및 시험에 

관한 지식과 적용기술, 학생들의 학습동기 유발 및 열의, 성품 및 지도력, 실습장 

조직 관리능력 등으로 제시하였다. 조영남(2000)은 수업계획, 수업전략, 전문적, 

인성적, 대인관계 , 학급관리, 사무처리 역량으로 제시하였다. 또한 이무근

(2003)은 직업ᆞ기술교사에게 필요한 전문성을 국내의 실정에 맞추어 1) 소속 

전공학과의 교육과정을 교과 중심보다 직무 분석에 의해 개발하고 운영할 수 있

는 능력, 2) 담당 전공교과에 관한 충분한 지식과 기술, 3) 담당교과를 잘 가르

칠 수 있는 능력, 4) 학습 부진아를 대상으로 수업을 잘 전개할 수 있는 능력, 

5) 수업에 필요한 자료를 준비하고 제작할 수 있는 능력, 6) 실험실습을 위한 계

획을 수립하고 교육목표 달성을 위해 실습장을 조직하고 운영하며 실기지도를 잘 

할 수 있는 능력, 7) 수업결과를 학업성취도와 현장 직무능력과 관련하여 평가할 

수 있는 능력, 8) 현장실습을 계획하고 지도하여 평가할 수 있는 능력, 9) 학교

와 지역사회의 유대를 공고히 하고, 산학협동을 적극적으로 추진할 수 있는 능력, 

10) 생활지도 능력, 11) 학급경영능력, 12) 공무처리 능력, 13) 진로지도 능력, 

14) 교과에 대한 전문성 개발 능력, 15) 컴퓨터 활용 능력, 16) 부전공 교과 지

도 능력, 17) 성인 대상 직업교육 능력, 18) 청소년 단체 조직, 운영 능력 등의 

18가지를 제시하였다. 그리고 나승일(2006)은 교과지도, 학습 및 학교경영, 학

교와 지역사회의 연계, 학생단체 지도, 생활지도, 프로그램 또는 교육과정 개발 

및 운영, 실습장 관리, 특별활동 지도, 재량활동지도, 현장실습 지도, 현장연구, 

전문성 개발, 성인 교육으로 제시하였다. 

3) 교사전문성과 학교 효과성의 관계

교사는 궁극적으로 교육의 변화를 해석하고 실천하는 자로서 성공적인 교육의 

변화를 위한 아이디어가 실천으로 이어지는 것은 상당 부분 교사의 전문성 또는 

역량에 달려있다(Spillane, Reiser & Reimer, 2002). 따라서 역량을 갖춘 교사

는 새로운 교육 정책에서 의도한 목표를 적절히 수행하기 위한 선행요건이자 학

교의 성공(school success)과 개혁(school reform) 뿐 아니라 직접적으로는 학
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생들의 학업성취도 향상을 위한 필수조건이 된다(Lee & Smith, 1996). 

비록 실증연구는 아니지만, Muijs et al(2005)은 효과적인 교사의 특성을 밝히

는 연구를 통해 교사의 열의나 수업 진행 방식, 교사와 학생의 상호작용 방식, 학

생에 대한 교사의 기대 등을 학교의 성과에 영향을 미치는 변수로 보고하였다. 김

양분 외(2009)는 교사전문성을 교직경력, 출신학교, 교사학력으로 구성하고 학교

교육의 산출 및 성과에 영향을 미치는 변인을 분석하였다. 분석결과에 따르면 중요

한 요인은 교사관련 요인임을 밝히고 있다. 김종철, 이윤식(2013)은 초등교사를 

대상으로 교사가 인식하는 수업전문성과 학교조직효과성의 관계를 분석한 결과, 교

사의 수업전문성은 학교조직효과성에 β=.441의 총 효과를 미치는 것으로 밝혔다. 

한편, Buddin & Zamarro(2009)의 연구에서는 교사의 경력, 경력의 이차항이 각

각 정적, 부적인 관계가 있는 것으로 나타나서 일정 경력수준까지는 긍정적인 효과

가 있다가 점차 감소하는 경향이 있는 것으로 보고하고 있으며, 일부 교과에 한하여 

교사의 성별, 인종도 유의한 영향이 있는 것으로 나타났다. 한편, 교사의 수행능력과 

관련하여 교사자격시험의 성적(전문 교과 지식, 교육학적 지식) 또한 학생의 성취도

와 정적으로 유의한 관계인 것으로 나타났다(Rowan, Chaing, & Miller, 1997).

4. 학교 효과성 관련 학교 수준 변인

가. 학교장 리더십

1) 학교장 리더십의 개념 

학교장 리더십은 학교 조직의 목표 달성을 위해 학교장과 구성원 간의 상호작

용 과정 속에서 학교장이 구성원들에게 행사하는 영향력을 의미한다(Blase & 

Blase, 1999; DiPaola & Hoy, 2007; Hallinger, 2005). 학교장 리더십은 교육

의 질이나 학생의 학업성취 등 학교 효과성에 직접 또는 간접적으로 영향을 미친

다는 점에서 학교 조직의 지속적인 성공과 향상을 위한 핵심적인 요소로 간주되

어 왔다. 즉 학교장 리더십은 교사의 사기 및 교육 목표를 달성하는 데 직ᆞ간접
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적인 영향을 미치게 되고, 이에 따라 교사들은 학교장과 함께 교육목표 달성을 

위해 노력을 기울이게 되기 때문에 학교장 리더십에 따라 학교 효과성이 달라질 

수 있다는 것이다(김이경, 김갑성, 김도기, 서근원, 2006). 

최근에는 단위학교의 권한과 자율성을 확대하는 분권화 및 학교 교육성과에 대

한 책무성 강화에 따라 학교장 리더십이 학교 조직의 생존을 담보하기 위한 요소

로 더욱 중요성이 강조되고 있다(박상완, 2011; OECD, 2007). 과거 전통적인 

학교장 리더십이 학교교육 활동을 관리하고 경영하는 데 초점을 맞추고 있었던 

것과 달리 최근에는 외부 환경의 변화에 적절히 대응하기 위해 학교장이 갖추어

야 할 리더십 행동도 연구자에 따라 다양하게 제시되고 있다. 즉 전통적인 학교

장이 대부분의 시간을 행정적인 업무에 소비하는 것으로 묘사되어 왔으나, 학교

에 대한 다양한 요구가 증가하면서, 리더십을 갖춘 리더로서 학교장은 교사와 학

생들에게 방향성, 가치, 태도, 및 지원에 대해 명확하게 제시할 수 있는 역량을 

요구받는다(Blase, 1987; Keefe & Jenkins, 1987). 

Sergiovanni(1987)는 학교장이 갖추어야 할 리더십 행동으로 학교교육의 명

료화, 학교 질서 유지, 지원적 학교 분위기 조성, 교사의 직무동기 유발, 의사 소

통체제의 확립, 교육프로그램 조정, 수업자료 공급 등으로 제시함으로써 학교장

은 교사의 사기 및 교육목표 달성에 직접적인 영향을 미치고, 교사들은 학교장과 

함께 교육목표 달성을 위해 노력해야 한다는 점을 강조하였다. 또한 

Reitzug(1994)는 교사들로부터 인정받는 학교장의 리더십 행동은 1)개인적인 

실천적 지식, 2)연구 중심의 생각, 3)위험 관리, 4)교직원들에 대한 전문성 개발 

기회와 아이디어를 제공하는 특성을 갖는다는 점을 강조했다. 이러한 리더십 행

동은 교사들에게 반추할 수 있는 기회(reflection)를 제공하며, 교수행위를 이해

하기 위한 대안적인 사고방식에 대해 고려할 수 있도록 지원하며, 동료교사들과 

협력적 관계(teamwork)를 구축할 수 있도록 돕는다. 

학교장의 리더십에 관한 국내외 연구 동향 분석결과에 따르면, 학교장 리더십

에 대한 연구는 상대적으로 변혁적 리더십과 수업 리더십에 집중되어 있는 것으

로 나타난다(김정아, 이윤식, 2014; 박상완, 2009; Leithwood & Duke, 1999; 
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Robinson, Lloyd, Rowe, 2008). 

변혁적 리더십은 학교장이 교사에게 개인적 이해관계를 초월하여 고차원 욕구

를 갖도록 함으로써 가치 있는 결과를 산출하도록 동기부여 시키는 과정을 의미

한다(노종희, 1994). 변혁적 리더십을 구성하는 요인은 연구자에 따라 다양하게 

제시된다. Bass & Avolio(1992)는 변혁적 리더십의 하위요인을 이상적 영향력, 

영감적 동기부여, 지적 자극, 개별적 배려로 구분하였고, 노종희(1994)는 인간존

중, 솔선수범, 변화선도의 세가지 요인으로 구분하였다. 또한 신재흡(2001)은 

Bass & Avolio가 개발한 MLQ(Multiple Leadership Questionnaire)와 노종희

의 학교장의 변혁지향적 리더쉽 질문지(PTLQ: Principal's Transformational 

Leadership Questionnaire)을 수정하여 카리스마, 개인적 배려, 지적자극의 세

가지 하위요인으로 재구성하였다. 

한편, 리더십은 교수학습에 영향을 미치는 과정으로써 학교 교육목표 설정, 학

교 교육과정 관리, 구성원의 동기부여, 수업 개선 및 교육 활동 지원 등을 구성 

요소로 하고 있다(Hallinger & Murphy, 1987). 리더십의 구성 요인은 연구자

에 따라 다양하게 제시되고 있는데, 크게 수업 개선을 위한 활동, 수업 평가 활

동 등의 직접적 리더십 요인과 학교 비전 제시, 수업 지원 활동 등의 간접적 리

더십 요인으로 구분되기도 한다(배용득 2004).

2) 학교장 리더십의 측정 

특성화 고등학교의 학교장 리더십에 대한 연구는 국내에 많지 않지만, 그 논의

는 지속적으로 이루어져 왔다. 특성화 고등학교와 실업계고등학교를 대상으로 실

시한 연구는 변혁적 리더십이 주로 사용되었다. 일부 연구들은 특성화 고등학교

에서 요구되는 학교장의 역할을 구체화하고, 학교장이 추구해야 할 실천 및 행위

를 분석하려는 노력을 강구하였다. 예컨대, 한홍진(2006)은 실업계고등학교 교

사와 교장을 대상으로 인터뷰를 실시하여, 실업계고에서 요구되는 리더십을 카리

스마, 개별적 배려, 지적자극의 세가지 하위요소로 제시하였다. 이때, 카리스마란 
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교장이 바람직한 가치와 규범을 제시하고， 이념적 비전을 제시하며, 교장이 솔

선수범함으로써 교사의 존경과 신뢰 속에서 맹목적인 충성을 유도할 수 있는 리

더십을 의미한다. 개별적 배려는 교장이 교사들에게 개별적인 관심을 기울여 그

들에게 책임감을 갖도록 하고 발전적인 경험을 제공함으로써 교사들의 생산성 향

상 및 지도성을 육성하는 것이다. 또한 지적 자극은 교장이 창의적인 관점에서 

교사들을 고무시켜 진취적 의식을 느끼도록 하는 것이며, 어떤 사안에 대해 문제 

해결법을 제시함으로써 고정관념에서 벗어나도록 역량을 발휘하며, 문제해결능력

의 향상을 촉진시키는 것을 의미한다. 

김기용(2005)은 12개 실업계 고등학교 교사 591명을 대상으로 변혁적 리더

십을 측정하기 위해 Bass & Avolio(1992)의 MLQ, 노종희(1992)의 PTLQ를 

참고로 신재흡(2001)이 개발한 척도를 재구성하여 카리스마, 개인적 배려, 지적

자극의 세가지 하위요인으로 구성하였다. 민상기, 나승일(2010)은 21개 마이스

터고 교사 1,384명을 대상으로 변혁적 리더십을 측정하기 위해 노종희가 개발한 

학교장의 변혁적 리더십 질문지 (1994)(PTLQ: Principal's Transformational 

Leadership Questionnaire)를 활용하여 인간존중(5), 솔선수범(5), 변화선도

(5)의 세가지 하위 요인을 구성하였다. 또한 조성웅(2011)과 박영도(2017) 역

시 특성화 고등학교의 교사를 대상으로 노종희(1994)의 학교장의 변혁적 리더십 

질문지를 사용하였다. 

3) 학교장 리더십과 학교 효과성의 관계

리더십으로써 학교장의 역할은 전통적인 학교장의 역할과는 구분된다. 전통적

인 학교장이 대부분의 시간을 행정적인 업무에 소비하는 것으로써 묘사되는 반면 

리더십을 갖는 학교장은 스스로의 역할을 학교 기반의 연구 공동체의 주요한 학

습자로써 역할을 재정립하고, 교수행위에서의 우수성을 도모하고자 한다. 리더십

을 갖춘 리더가 되기 위해서 학교장은 Blase(1987)가 언급한 업무의 기술적인 

측면을 다루는 행정적 역량 뿐만 아니라 교사와 함께 하는 리더십 역량을 갖추어
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야만 한다. 즉 학교장의 책무성(responsibility)은 공유된 학습 분위기 속에서 교

사와 가까운 관계를 유지하는데 놓여있다(Cogan, Anderson, & Krajewski, 

1993; Printy, 2008; Somech, 2005). 

Reitzug(1994)에 따르면 교사들로부터 인정받는 학교장의 리더십 행동은 1) 

개인적인 실천적 지식, 2) 연구 중심의 생각, 3) 위험 관리, 4) 교직원들에 대한 

전문성 개발 기회와 아이디어를 제공하는 특성을 갖는다. 이러한 리더십 행동은 

교사들에게 반추할 수 있는 기회(reflection)를 제공하며, 교수행위를 이해하기 

위한 대안적인 사고 방식에 대해 고려할 수 있도록 지원하며, 동료교사들과 협력

적 관계(teamwork)를 구축할 수 있도록 돕는다. 이와 유사하게 학교 혁신

(school restructuring)에 대한 연구에서 Marks & Printy(2003)는 학교장은 

1) 교수적 책무에 대한 관리(supervision), 2) 교육과정 개발, 3) 교직원의 전

문성 개발에 대한 책무성을 교사와 공유하고, 학교 혁신(school improvement)

을 위해 교사의 전문성, 통찰력, 아이디어를 찾는다(p. 371)는 점을 확인하고, 

리더십의 중요성을 재확인하였다. 이와 같은 학교 환경에서 교사는 그들의 전문

성과 지식을 동료 교사나 교장과 공유하게 되고, 이러한 과정 속에서 자유롭게 

문제에 대한 새로운 접근 방법을 촉진시키기 위한 창의성을 이끌어 내도록 하는 

권한을 위임받을 수 있게 된다.

비록 학교장의 리더십이 학교를 보다 “협력적인 탐구의” 장으로 변화시키는 

데 중요한 요인이라는 점을 비교적 명백하지만, 이러한 노력이 상당히 제한적이

라는 점도 지적된다(Floden & Buchmann, 1993; Jackson, 1986; Labaree, 

2000; Wood, Cobb, & Yackel, 1990). 즉 교사의 교수활동이 복잡하고 불확실

하기 때문에 학교장이 실천적 해결방안이나 분명한 아이디어의 측면에서 교사들

에게 도움을 주는 것이 반드시 필요하지 않다는 것이다. 이러한 점은 많은 학교

장들이 교사들의 수업활동을 관리하고자 할 때, 그들의 판단에 대해 불확실성을 

느끼게 되는 이유이다(Lortie, 2009). 이러한 측면에서 Bidwell (2001)은 이러

한 상황에서 학교장의 공식적(formal) 리더십의 투입을 줄이는 것이 바람직하다

는 점을 지적하였다. 이러한 관점은 Horng, Klasik, & Loeb(2010)의 연구 결
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과와 일치하는데, Horng et al은 마이애미의 한 지역구에 위치한 모든 고등학교 

교장들에 대한 관찰을 통해, 학교장이 학교 관리 활동에 소요하는 시간은 긍정적

인 학교 성과(school outcomes)와 상관이 있지만, 일상적인 교수와 관련된 활

동에 소요되는 시간은 학생의 성취도 향상과 관련해서는 미비한 효과를 나타냈으

며, 학교에 대한 교사와 학부모 평가와 관련하여서는 부적 효과를 갖는 것으로 

확인하였다. 

나. 학교풍토

1) 학교풍토의 개념

학교풍토는 참여자들에 의해 경험되고, 그들의 행위에 영향을 미치며, 학교에

서의 행위에 대한 집단적인 지각에 기초를 두고 있는 학교 환경의 비교적 지속적

인 속성이다(Hoy & Miskel, 1996). Brookover 외(1979)는 학교의 사회적 풍

토(school social climate)를 중요시하였는데, 학교 풍토를 학교의 조직적, 환경

적, 인적 요인에 관련된 모든 요소를 고려하여 학생들의 학업성취를 향상시키거

나 저해하는 학교의 집합적인 규범, 학교의 형식·비형식적 조직구조 그리고 교

사와 학생간의 수업실천 행위에 반영된 기대·지각·태도로 정의하였다(곽수란, 

2008 재인용). Ashton et al(1982)은 학교 풍토로 학생 조직, 팀 조직, 학교 

의사결정에 교사 참여, 학생에 대한 높은 기대 등을 설정하였고, Hoy와 

Woolfolk(1993)는 자원 지원, 학문적 강조, 동료관계, 교장의 배려심, 교장의 영

향력 등을 건전한 학교풍토로 설정하였다. Edwards 등(1996)은 교사간 협력, 

목적설정과 교사전문성, 교사에 대한 행정가의 전문가적 인정으로 정의하였다.

한편, 학교풍토는 학생의 학업성취에 직접적인 영향을 주는 변인으로 알려져 

왔다. Goodenow ＆ Grady(1997)는 학교풍토가 긍정적일수록 학생들이 학교 

내 다양한 활동에 적극적으로 참여하고, 성취감을 느끼기 때문에 학업에 대한 흥

미가 높아지며, 긍정적인 풍토는 학생간 협력, 집단의 응집력, 상호존중, 신뢰를 

높여주는 데, 이러한 요소들은 긍극적으로 학생의 학업성취 향상으로 연결된다고 
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제시하였다(Ghaith, 2003). 학교풍토와 학업성취간의 직접적인 관계를 밝힌 연

구들 역시 이러한 주장을 뒷받침하고 있다(Hoy et al., 1990). 비록 학교풍토를 

개념화하고 측정하는 것은 여전히 논쟁의 소지가 있지만, 학교 풍토에 대한 연구

에서 일반적으로 공유되는 핵심적인 가정은 학교의 풍토는 상대적으로 영속적인 

학교 조직의 특성들이며, 이러한 특성들은 집합적으로 인지되며 학교에 소속되어 

근무하는 교사들에 의해서 경험된다. 학교의 풍토가 개념적으로 “학교의 일반적

인 근무 환경에 대한 교사의 인식”(Hoy & Miskel, 2005, p. 185)으로부터 분

리될 수 없다는 점을 인정하면서 학교 풍토에 대한 연구는 공통적으로 교사의 행

동이 지속적으로 학교의 풍토에 의해 영향을 받는다는 점을 밝히고 있다. 

이러한 측면에서 교사협력 행동은 긍정적인 학교풍토의 중요한 지표로써 이해

되어왔다. Miles(1965)의 교육 조직에서의 조직 건강성의 개념에 비추어, 

Sergiovanni & Starratt(2002)는 건강한 학교는 높은 수준의 상호의존성에 의

해 기능하며(p. 314), 개인들을 묶어주는 공동체 의식의 특징을 갖는 역동적 상

호작용 체제라는 점을 강조한다. 이와 같은 선행연구의 결과는 긍정적인 학교 풍

토가 교사간 협력 활동을 촉진시킬 수 있다는 점을 시사한다. 즉 긍정적인 학교 

풍토에서 근무하는 교사들이 기꺼이 자신의 시간을 투자하려는 의지와 조직의 목

표에 헌신하려는 노력을 보이는 경향이 많이 나타나게 되고 이는 학생들의 학업

성취 향상으로 연결된다는 것이다(Bryk & Schneider, 2002; Hoy, 2002; 

Tschannen-Moran, 2001). 

2) 학교풍토의 측정

학교풍토의 측정을 위한 측정도구는 공통적으로 학교장의 행동적인 특성을 근거

로 구인들을 설정하였다. 학교풍토를 개념화하기 위해 가장 폭넓게 사용된 측정도

구로 Halpin & Croft(1963)가 공립학교에 적용할 수 있게 개발한 

OCDQ(Organizational Climate Description Questionnaire)가 있다. 이 질문지는 

교사의 행동 네 가지 하위척도(방관(disengagement), 방해(hindrance), 사기
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(esprit), 친화(intimacy))와 교장의 행동 네 가지의 하위척도(원리원칙

(aloofness), 실적중시(production emphasis), 솔선수범(thrust), 인화

(consideration))의 64개 항목으로 구성되어 있다. 이러한 교사ᆞ교장의 각 네 가

지 하위요인이 결합되어 만들어지는 조직풍토 유형을 개방풍토(open climate), 자

율풍토(autonomous climate), 통제풍토(controlled climate), 친교풍토(familar 

climate), 간섭풍토(paternal climate), 폐쇄풍토(closed climate)의 6가지로 구분

하였다. 이 측정 도구 개발을 계기로 학교풍토에 관한 연구가 본격적으로 진행되기 

시작하였다(노종희, 1990).

Hoy & Clover(1986)는 OCDQ 수정판에서 초등학교 조직풍토의 하위요인으로 

교장의 행동을 세 가지(지원적(supportive) 행동, 지시적(directive) 행동, 제한적

(restrictive) 행동), 교사의 행동을 세 가지(전문적(collegial) 행동, 친교적

(intimate) 행동, 방관적(disengaged) 행동)로 제시하였다. 또한 Kottkamp(1987)

는 중등학교를 대상으로 한 OCDQ 수정판에서 학교풍토를 교장의 지원적

(supportive) 행동, 지시적(directive) 행동, 교사의 헌신적(engaged) 행동, 간섭

적(frustrated) 행동, 친교적(intimate) 행동의 하위요인으로 측정하였다.

Johnson, Steven & Zvoch(2007)은 Fraser & Rentoul(1982)에 의해 개발

된 SLEQ(School Level Environment Questionnaire)를 학교풍토의 변화를 반

영하여 재구성하였다. 이 도구는 협력, 학생관계, 학교자원, 의사결정, 수업혁신 

등의 5개 하위요인의 21문항으로 구성되었다.

노종희(1990)는 OCDQ를 바탕으로 우리나라 초등학교 현실에 적합한 조직풍

토를 개념화하고 측정하기 위한 도구로 한국판 학교조직풍토질문지

(OCDQ-KOR)를 고안하였다. 이 질문지는 교사의 행동과 교장의 행동을 각 3개 

차원으로 구성하여 30개 문항으로 개발되었다. 교사의 행동차원은 친교적 행동, 

헌신적 행동, 방관적 행동으로 구분되고 교장은 인간지향적 행동, 목표지향적 행

동, 관료지향적 행동으로 나누어진다. 이와 같은 6가지 행동에 학교의 개방성과 

교장의 지원성을 반영하여 학교풍토를 측정하였다. 강정원(2001)은 Butler & 

Alberg(1989)의 TSCI(Tenessee School Climate Inventory) 척도를 재구성
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하여 학교 풍토를 측정하였다. 이 질문지는 학교 풍토를 규율과 질서, 학교환경, 

협력의 3개 영역으로 구분하여, 총 37개 문항으로 구성되어 있다.

Rosenholtz(1991)는 전문적 협력문화 내의 교사는 교수활동을 더욱 효과적으

로 수행할 수 있다고 밝혔는데, 이는 협력문화를 통해 교수활동에 대해 보다 도

전적이게 되며, 이를 통해 개선이 나타날 수 있기 때문이다. 또한 김효정, 김민조

(2011)는 학교 내 교사협력 수준이 높을수록 소속교사가 새로운 학교 개혁안을 

구체적으로 실천할 가능성이 높다고 밝혔으며, Moss(1974)는 학급풍토를 관계

의 차원, 개인적인 발달의 차원, 체제 유지 차원, 그리고 체제 변화 차원의 분류

를 언급하면서 개방적이고 자율적인 학급풍토가 학생들의 상호작용과 인간관계, 

학습에 도움을 준다고 하였다(강승희, 2015).

3) 학교풍토와 학교 효과성의 관계

효과적인 학교에 대한 연구에서는 긍정적 학교 풍토가 교육 생산성을 높일 수 

있다고 보고하고 있다(Brookover et al, 1979; Saleem et al., 2012; 

Scheerens & Creemers, 1989; Scheerens, 2013). 학교 효과성 연구에서 일

반적으로 공유되는 핵심적인 가정은 학교 풍토는 상대적으로 영속적인 학교 조직

의 특성들이며, 이러한 특성들은 집합적으로 인지되며, 학교의 투입, 과정, 산출

의 단계에서 영향을 미친다는 것이다(Scheerens, 2013).  

이러한 측면에서 학교 효과는 긍정적인 학교풍토의 중요한 지표로써 이해되어 

왔다. Scheerens & Creemers(1989)는 교육 성과와 관련하여 효과적인 학교가 

갖는 특성을 1) 교장의 강력한 리더십, 2) 학생들에 대한 높은 성취 기대, 3) 기

초 학습의 강조, 4) 질서있는 학습 환경, 5) 체계적이고 빈번한 학업성취 평가로 

구분하고, 효과적인 학교의 질서있는 학습 환경이 학교의 관료적 구조를 유지시

키고 학교 구성원 간의 협력적인 행위에 지속적으로 영향을 미친다는 점을 강조

한다. 또한 다양한 선행연구에서는 학교 내적 요인들(직무만족, 효능감, 직무몰

입, 학업성취, 조직 풍토, 리더십 등)에 영향을 미침으로써 학교 효과와 관련이 
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있음을 밝히고 있다(Aggarwal-Gupta & Vohra, 2010; Bredeson, 1985; 

Reynolds & Teddlie, 2000). 또한 학교의 풍토는 상대적으로 영속적인 학교 

조직의 특성들이며, 이러한 특성들은 집합적으로 인지되며, 학교에 소속되어 근

무하는 교사들에 의해서 경험된다. 학교의 풍토가 개념적으로 “학교의 일반적인 

근무 환경에 대한 교사의 인식” (Hoy & Miskel, 2005, p. 185)으로부터 분리

될 수 없다는 점을 인정하면서 학교 풍토에 대한 연구는 공통적으로 교사의 행동

이 지속적으로 학교의 풍토에 의해 영향을 받는다는 것이다. 긍정적인 학교풍토

는 교사들의 사기나 의욕(morale)이 높고 조직의 목표가 잘 전달되며, 잘 시행

되는 장소로써 학생에 대한 교사들의 집합적 인식으로부터 파생된다(Freiberg, 

1999; Hoy & Miskel, 2005; Sergiovanni & Starratt, 2002). 

따라서 안정적인 학교 환경, 질서와 규율, 구성원간의 협력과 믿음 등의 특성

을 갖는 긍정적인 학교풍토는 교사의 전문성, 교사협력과 학교 효과에 영향을 미

칠 수 있을 것이라 추정할 수 있다. 이상의 선행연구를 종합하면 학교 수준 변인

에 관한 선행연구에서는 학교 환경 특성(학구적인 분위기, 학생에 대한 기대, 공

동체적 풍토, 협력적 풍토 등)이 학교 효과에 영향을 미친다는 선행연구

(Brookover et al, 1979; Saleem et al., 2012; Scheerens & Creemers, 

1989; Scheerens, 2013)와  학교장 리더십이 학교 효과에 영향을 미친다는 선

행연구 등이 제시되고 있었다(Blase & Blase, 1999; DiPaola & Hoy, 2007; 

Hallinger & Murphy, 1987). 학교 환경 특성은 주로 조직문화, 학교 풍토 등에 

대한 연구를 중심으로 수행되었는데, 연구자에 따라 조직문화나 학교 풍토의 유

형 선정에는 다소 간 차이가 있었으나, 일반적으로 강력한 학교 풍토가 교육 생

산성을 높일 수 있다는 점을 강조하였다(Aggarwal-Gupta & Vohra, 2010; 

Bredeson, 1985; Reynolds & Teddlie, 2000). 

5. 학교효과성과 관련 변인의 관계

가. 학교풍토, 교사수업협력, 교사성취기대 및 교사전문성의 매개 효과
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1) 학교장 리더십과 학교 효과성의 관계에서 학교풍토의 매개효과

학교 풍토는 교사의 직무만족, 변화몰입, 직무수행 등에 정적인 영향관계에 있

다는 것은 여러 선행연구에 의해 구명되었다. Chittom(1990)은 중등학교 교사

를 대상으로 학교풍토에 대한 지각과 직무 만족 수준 사이의 관계 연구에서 높은 

만족 수준을 가진 교사들은 낮은 만족 수준을 가진 교사들보다 학교풍토에 보다 

호의적인 인상을 가지고 있다고 하였다. Stiles(1993)은 학교풍토와 초등학교 교

사 직무만족 사이의 관계에서 조직풍토와 직무만족은 긍정적인 관계가 있다고 하

였고 Freiberg(1998)는 학교풍토 요인들이 상호작용하여 학교구성원으로 하여

금 최고 수준에서 가르치고 배울 수 있도록 하는 원동력을 형성한다고 하였다.

학교풍토는 교사의 변화몰입에 직접적인 정적인 영향을 끼친다(조성웅, 2011; 

Yu., Jantzi, 2002). 전상훈 외(2016)는 수업지도성은 학교풍토와 높은 상관이 

있다고 하였고 수업지도성은 교사의 수업개선 활동에 직접적인 영향은 크지 않고 

학교풍토를 매개로 간접적인 영향을 끼친다(강정원, 2001; 오순문, 2010)고 하

였고, 또한 김경인(2013)은 교사자율성, 교사관심, 교사헌신은 교육과정 재구성

과 정적인 상관관계를 가진다고 하였다.

이택수(1990)는 초등학교 교사를 대상으로 한 연구에서 학교풍토는 교사의 직

무수행에 영향을 미치며, 학교가 개방형 풍토에 접근할수록 직무수행은 높고 폐

쇄형 풍토에 접근할수록 직무수행은 낮다고 하였다. 이동훈(2003)은 초등교사를 

대상으로 한 연구에서 교사의 직무수행에 크게 영향을 미치는 학교풍토 요인은 

교사의 친교적 행동과 교장의 목표지향적 행동이며, 학교풍토와 교사의 직무수행

과의 관계는 높은 정적인 상관관계가 있다고 하였다. 정병연과 정회욱(2008)은 

교장 수업 지도성과 학교 의사결정이 학교풍토에 설명력을 제공하고, 학교풍토는 

교사 직무만족에 설명력을 제공하며, 교장 수업지도성과 학교 의사결정은 학교풍

토를 매개변수로 해야만 교사 직무만족에 긍정적인 효과를 줄 수 있었다.

이와 같은 선행연구를 종합해볼 때, 학교풍토는 조직 구성원의 행동에 영향을 

미치며, 따라서 학교풍토는 학교장 리더십을 강화함으로써 학교효과성에 정적인 

영향을 미친다고 예상할 수 있다.
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2) 학교장 리더십과 학교 효과성의 관계에서 교사수업협력의 매개효과

많은 연구들이 경험적으로 교사수업협력의 다양한 유용성을 밝혀왔다. 동료 교

사와의 상호작용은 강력한 학습의 기회를 제공하며, 이와 같은 현상은 신임 교사

의 경우에는 더욱 잘 드러난다(Jhonson, 1990). 교사협력은 교직 사회에서 공동

체 의식을 형성하는 데 도움이 되며 교사들이 직무 수행에서 느끼는 고립감을 극

복하는 데 긍정적 효과가 있다(Firestone & Pennell, 1993). 교사간 관계성의 

긍정적인 특성은 직무만족과 정서적 지지, 전문적 자기효능감과 직접적으로 관련

되어 있으며, 이러한 특성은 학교장의 리더십 수준이 높을수록 교사들의 직무몰

입이 높아지며, 교사들의 직무환경이 다소 열악할지라도 교사의 직무를 수행하는

데 있어서 교사들의 높은 직무몰입을 유도할 수 있다. 이기형(2007)은 학교장의 

리더십의 하위 요소인 개별적 배려를 통해 조직구성원들의 생산성 향상 및 지도

성을 육성할 수 있고, 또 다른 하위요소인 지적자극을 통해 교사들을 고무시켜 

진취적인 의욕을 느끼도록 한다고 하였다. 김창걸, 윤숙희(2005)는 학교장의 리

더십의 하위변인인 집단참여의 허용, 성과기대, 학교문화의 창조 등의 변량이 조

직몰입에 크게 영향을 주고 있다고 하였다. 김미송, 하재룡(2012)은 학교장의 

리더십의 인식이 높을수록 교사의 자질이 높아진다고 보았다. 즉, 학교장이 스스

로 창의적인 업무수행과 참신한 아이디어를 제시하고 문제해결능력을 보여 교사

가 새로운 방법으로 문제에 접근하고 행동이 변화하도록 자극을 주어야 한다고 

하였다. 민상기, 나승일(2010)는 학교장 리더십이 교사의 직무수행에 직접적인 

영향을 미치기 때문에, 개혁을 추진하고 있는 학교의 학교장에게 변혁적 리더십

이 중요한 역량 중 하나라고 강조하였다.

김상돈, 김현진(2013)은 학교장의 변혁적 리더십이 교사의 직무만족에 직접

적인 영향관계는 유의미하지 않으나 1차 매개변인인 임파워먼트에 영향을 미치

고, 임파워먼트는 다시 2차 매개변인인 교사헌신에 영향을 미치는 것으로 분석

되었으며 2차 매개변인인 교사의 교직헌신은 최종 종속변인인 교사의 직무만족
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에 유의미한 영향을 미치는 것으로 나타났다. 또한 학교장 리더십은 교사효능감

을 통하여 수업전문성에 간접적으로 유의미한 영향력을 갖는 것으로 나타났다

(박균열, 2008; 한재민, 이윤식, 2013). 또한 Ham과 Kim(2013)도 교장이 수

업 지도성을 발휘했을 때, 교사가 반성을 통해 보다 혁신적이고 다양한 교수법

을 사용한다고 하였다. 왜냐하면 수업 지도성은 교사들이 그들의 수업에 대한 

새로운 관점과 통찰을 제공하고, 건설적인 도전을 위한 정보를 얻을 수 있는 학

교풍토를 증진시키기 때문이다. 

3) 학교장 리더십과 학교 효과성의 관계에서 교사성취기대의 매개효과

학교장 리더십이 개별 학생들의 학업 성취에 미치는 직접적인 영향력은 적지만

(이윤식, 최상균, 2012), 학교 현장에서 학교장의 리더십은 학교 효과성을 확보

하는 핵심 요인 중 하나이며, 교사들의 직무 수행에 큰 영향을 미치는 것으로 보

고되고 있다(Hallinger, 1992; Hallinger & Heck, 1996). 우리나라의 경우 학

교 운영의 자율권이 학교장에게 위임되어 있기 때문에(강희경, 2011), 학교장 

리더십은 교사들의 내적 동기, 임파워먼트 등의 심리적 동기에 직접적인 영향을 

미치게 되고(강경석, 강경수, 2006; 강희경, 2011; 김현진, 김상돈, 2009; 김현

진, 김영옥, 유길한, 2011), 이는 궁극적으로 교사들의 교수 활동을 적극적이고 

효율적으로 유도함으로써(Brophy, 1986) 학생들의 학업성취 향상을 가져온다는 

것이다. 예컨대, 강경석, 강경수(2006)은 교사의 팔로워십을 독립적 비판적 사고

와 적극적 능동적 참여의 2가지 관찰변인으로 설정하고 학교장의 변혁적 리더십

과 학교조직효과성 간의 관계에서 교사 팔로워십의 매개효과를 분석하였다. 분석 

결과에 따르면 학교장의 변혁적 리더십이 학교효과성에 미치는 총 효과(.577) 

중 직접효과는 .267, 교사 팔로워십을 매개로 한 간접효과는 .310으로 나타나 

학교장의 변혁적 리더십은 교사 팔로워십을 통하여 간접적으로 영향을 미칠 때 

학교조직효과성에 더욱 긍정적인 영향을 줄 수 있는 것으로 보고하였다. 

한편, 이윤식, 최상균. (2012)은 학교장의 변혁적 리더십 및 교사리더십과 교
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사효능감, 학교조직효과성 간의 관계를 분석하였다. 분석 결과에 따르면 학교장

의 변혁적 리더십은 교사리더십에 비해 학교조직효과성에 직접효과와 교사효능감

을 매개로 하는 간접효과가 상대적으로 작은 것으로 나타났다. 즉 이는 교사리더

십이 학교장의 변혁적 리더십보다 교사효능감과 학교조직효과성에 더 강한 영향

을 미치는 변인으로 효과적인 학교조직이 되기 위해서는 교사 리더의 리더십 발

휘가 중요할 수 있다는 점을 시사한다. 김현진, 김영옥, 유길한(2011)의 연구도 

학교급별에 따라 교사 내적 동기의 매개효과가 달라질 수 있음을 보고하였다. 김

현진 외는 초중, 중등, 고등학교로 학교급을 구분하고 학교급에 따라 학교장의 

거래적 리더십과 변혁적 리더십이 교사 내적 동기를 매개로 학교효과성에 미치는 

영향관계를 분석하였다. 연구 결과에 따르면 초등학교에서 변혁적 리더십만이 교

사의 내적 동기에 유의미한 영향을 미치는 것으로 나타났으며, 중학교에서는 두

가지 리더십 모두가 내적동기에 미치는 경로는 유의미하지 않은 것으로 나타났

다. 반면 고등학교에서는 두가지 리더십 모두가 학교효과성에 직접적으로 영향을 

미치는 동시에 내적 동기를 매개로 간접적으로 영향을 미치는 것으로 나타났다. 

이러한 결과는 조직 구성원들의 동질성, 교사의 승진에 대한 관심 등 학교급이 

가진 특성에 기인하는 것으로 보고하였다. 

4) 학교장 리더십과 학교 효과성의 관계에서 교사전문성의 매개효과

학교장 리더십이 효과적으로 발휘될 때, 교사의 활동에 영향력을 행사할 수 있

으며, 구성원들의 학습을 활성화시킬 수 있다(Lakomski, 2001). Leithwood & 

Poplin(1992)은 학교장 리더십은 전문적인 학교 문화를 조성하고 교사들의 지속

적인 발전을 촉진시키는 중요한 요인이라는 점을 강조한 바 있다. 또한 

OECD(2106)에서도 교사들의 효과적인 전문성 개발 활동은 교사의 자기 개발 

및 교육 책임과 학교의 목표 사이의 밀접한 관계를 구축하는 데 기여할 수 있으

며, 이를 위해 학교장의 교사평가와 모니터링 등의 리더십을 강조하였다. 이러한 

측면에서 학교장 리더십과 학교 효과성의 관계에서 교사전문성의 매개 효과를 다

룬 선행연구를 통해 입증되고 있다. 강희경(2011)은 학교급(초등, 중등)과 학교
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설립 유형(국ᆞ공립, 사립)에 따라 학교장의 자율성(교육과정, 일반적)과 학교효

과성과의 관계에서 교사의 임파워먼트의 매개효과를 분석하였다. 이때 교사의 임

파워먼트 잠재변인은 역량, 자율성, 영향력, 전문성의 4가지 관찰변인으로 설정하

였다. 분석 결과에 따르면 학교장의 자율성은 학교효과성에 직접 영향을 미치기

도 하지만 교사의 임파워먼트를 매개로 했을 때 더 크게 학교 효과성에 영향을 

미치고 있었다. 특히 이러한 영향력은 중등학교와 국ᆞ공립학교에서 유의한 것으

로 나타났다. 이러한 결과는 학교장 리더십과 학교 효과성의 관계에서 교사전문

성의 매개효과가 학교급과 설립 유형에 따라 달라질 수 있음을 시사한다. 

한재민, 이윤식(2013)은 초등학교 교장의 변혁적 리더십과 수석교사의 수업장

학활동, 교사효능감, 교사의 수업전문성 간의 관계를 분석한 연구를 통해 교장의 

변혁적 리더십이 교사의 수업전문성에 미치는 총효과는 경력 10년 이상 20년 미

만 교사 집단에서 가장 큰 효과를 나타내고 있음을 밝혔다. 이는 교사의 경력이 

낮을수록 학교장과의 심리적, 직위에 따른 거리감으로 수업전문성을 향상시킬 수 

있는 교육적 관계를 맺기 어려우나 경력이 늘어날수록 거리감이 완화되고 이에 

따라 전문성 향상을 유도할 수 있음을 시사한다. 

한편, 주영효(2006)는 학교장의 수업지도성이 학교풍토, 수업활동, 조직구조와 

운영형식을 매개로 학교 효과성에 미치는 영향력을 분석하였다. 이때 학교 풍토 

잠재변인의 관찰변인은 학업강조, 교사기대, 학교규범, 학생 책임감 및 참여도로 

구성하였다. 분석결과, 학교장의 수업지도성은 학교풍토, 수업활동, 조직구조와 

운영형식과 같은 매개변인을 통해 학교효과성에 간접적인 효과를 줄 뿐 직접적인 

효과는 주지 못한다고 밝혔다. 이는 우리나라의 학교 현장에서 학교장의 수업 지

도성에 관련된 수업개선 활동과 수업평가 활동 등의 역할이 미약하며, 교사들에

게 영향력을 행사하지 못하고 있기 때문이라고 보고하였다. 

5) 교사수업협력과 학교 효과성의 관계에서 교사성취기대의 매개효과

교사수업협력은 효능감, 교수학습의 질, 학생의 학업성취도에 대한 책무성 증

진과 연계되어 학교 효과성에 기여하는 중요한 요인으로 다루어져 왔다(Bryk, 
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Camburn & Louis, 1999; Lee & Smith, 1996 ; Newmann, Rutter & 

Smith, 1989). 교사수업협력과 학교 효과성의 관계에 있어서 교사성취기대의 

매개효과를 실증한 연구는 찾아보긴 어렵다. 그러나 자성예언 효과와 함께 기대

유지 효과(Cooper & Good, 1983)를 근거로 교사성취기대의 매개효과를 유추

해볼 수 있다. 선행연구에서는 교사수업협력은 학생들의 성취나 동기에 대해 강

력한 예측력을 갖는 것으로 보고되어 왔다(Bandura, 1997). 그럼에도 불구하고 

학교 내 교사 간 협력 활동은 저절로 이루어지지 않는다(Weick, 1976). 또한 

교사들이 협력한다 하더라도, 협력 활동이 학교 공동의 교육목표를 달성하기 위

한 방향으로 이루어지지 않는다면 그 효과를 기대하기 어렵다(송경오, 허은정, 

2011). Hargreaves,(1991)가 강조하듯이 교사간의 협력적인 작업 관계는 행

정적 도입보다는 교사 자신의 인지된 필요성으로부터 발전되며, 자발성이 전제

가 되지 않을 경우 협력의 효과는 매우 낮게 나타나게 된다. . 이러한 맥락에서 

연구자들은 같은 학교 내 교사들이 공유된 교육목표를 향하여 협력적 노력을 기

울일 수 있도록 하는 데 있어 교사들의 기대가 중요한 역할을 한다고 주장해왔

다(Good & Brophy, 1997). 이는 교사성취기대가 교사들의 자발성을 전제로 

하고 있기 때문이다. 몇몇 실증연구에서도 교사들이 갖는 학생에 대한 기대가 

학교 효과성에 정적인 영향을 주는 것으로 보고되었다(이윤식, 강재춘, 2005; 

Ham, 2011; Rosenthal & Jacobson, 1968). 이윤식, 강재춘(2005)에 따르면 

학생들의 성취나 동기에 긍정적인 변화를 이끌어 낼 수 있다는 교사의 믿음은 교

사들이 동료 장학을 통해 얻은 정보나 아이디어는 교사들에게 있어 학생들의 학

습 동기 유발, 학습 분위기 형성 등에 유의미한 영향을 끼친다고 보고하였다. 한

편, Rosenthal & Jacobson (1968)은 교실에서의 Pygmalion현상의 연구에서 

공부를 잘하는 사람이라고 표지를 달아 놓은 학생의 지능은 그 교실내의 다른 학

생들보다도 향상된 것을 발견하였다, 그런데 실제 이 학생들은 공부를 잘하는 학

생들이 아니었고 무선표집을 한 학생들이었을 뿐이다. 그들의 지능은 확실히 향

상되었는데, 이것은 교사가 글들을 총명한 학생들로 생각하고 또 특별히 취급했

기 때문이다. 이들의 실험결과는 학생에 대한 학업성취향상의 교사기대는 실제로 

학업성취의 향상을 가져온다는 것을 잘 설명하고 있다.
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6) 교사수업협력과 학교 효과성의 관계에서 교사전문성의 매개효과

학교 내에서 이루어지는 교수활동은 복잡하며 불확실성을 갖기 때문에 이를 

관리하기 위해 교수활동에서 요청되는 것들이 무엇인지에 대하여 민감하고 세밀

하게 다루어질 때 교사전문성은 향상된다(Fullan & Hargreaves, 1996). 이와 

관련하여, Firestone & Pennell(1993)은 교사 간 상호작용이 교사들에게 수업

과 관련한 학습기회를 만들어낼 수 있다고 주장하였다. 교사 간의 상호작용은 

다른 교사의 행동을 관찰함으로써 교과내용지식과 교수방법을 배우고, 자신의 

행동을 조정할 수 있도록 한다. 특히, 학교현장에서의 교사 간 협력활동은 교사

들에게 문제의 공동해결 및 피드백과 정보공유의 기회를 제공한다(Kwakman, 

2003; Rosenholtz, 1991). 결과적으로 교사의 교사협력활동 참여는 수업전문

성 향상에 정적인 영향을 미치리라 기대된다.

구체적으로 교사협력은 수업과 관련되지 않은 단순한 정보교환과 같은 단순한 

형태부터 다른 교사의 수업에 참관하는 것, 팀 수업과 같은 복잡한 형태의 협력

에 이르기까지 교사 간 상호의존성의 연속선상에 놓여 있다(Little, 1990). 한

편, 학교 내에서 이루어지는 협력에 대해서 Hargreaves(1994)는 교사들의 협

력을 일반협력과 의도된 협력으로 구분하고 있다. 특히, Hord(1986)는 협력이 

책임감을 공유하고 함께 의사결정하는 공동수행임에 비해, 협동은 개인업무를 

성공적으로 수행하기 위한 공동실행에 불과하다고 주장하였다. 즉, 협력이 교수

실행의 본질적인 측면이라고 할 수 있는 교사의 성찰을 제공하는 수준의 것이라

면, 협동은 전문적 실행을 위한 동료 간의 전문지식 공유 정도에 머무는 것이다

(Goodson & Hargreaves, 1996). 특히, 교사협력활동은 이와 같은 확장된 협

력의 의미를 내포하고 있다. 즉, 교사협력활동은 교사들 간의 상호작용을 통해 

전문지식 공유 이상의 성찰과정을 거쳐 교사업무의 본질인 수업의 변화까지 가

능하게 한다. 이러한 논의를 통해 교사협력은 교사전문성 향상을 위해 중요한 

활동임을 확인할 수 있다(Goddard, Goddard, & Tschannen-Moran, 2007).
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나. 교사수업협력, 교사성취기대, 및 교사전문성의 이중매개효과

1) 학교장리더십과 학교 효과성의 관계에서 교사수업협력과 교사

성취기대의 이중매개효과

학교의 리더인 학교장의 핵심적인 역할 중 하나는 수업의 질적 향상을 위해 

교사들 간의 노력을 촉진하는 데 있다. 선행연구에서는 학교장이 교사들 간의 

수업 향상을 위해 함께 탐구할 수 있는 학교의 문화를 조성하려는 노력을 기울

일 때, 교사들은 자신들의 수업에 대해 성찰하게 되고, 문제 해결을 위해 자신의 

지식과 경험을 타인과 공유하려한다는 결과를 보고하였다(Printy, 2008; 

Tschannen-Moran, 2009). 그럼에도 불구하고 일부 선행연구에서는 학교장의 

리더십이 학교성과에 부정적인 영향을 미친다는 결과를 보고하고 있다(Floden 

& Buchmann, 1993; Jackson, 1986; Labaree, 2000). 이러한 연구에서는 학

교장이 교사들의 수업과 협력활동에 과도하게 개입하고 관리하려는 활동이 나타

날 때, 교사들에게 부정적인 영향을 미칠 뿐만 아니라 학생들의 성취 향상에 미

비한 효과만을 갖고 있음을 밝히고 있다. 이러한 연구 결과를 토대로 할 때, 학

교장 리더십과 학교 효과성과의 관계에 있어 교사수업협력과 교사성취기대의 매

개효과를 유추해보고자 한다. 

곽영지(2005)는 학교장의 지도성이 높을수록 교사의 교직몰입이 높아지고, 

교사들의 직무환경이 다소 열악할지라도 교사의 직무를 수행하는데 있어서 교사

들의 높은 교직몰입을 이끌어 낼 수 있을 것이라고 주장하였다. 또한 이기형

(2007)은 학교장의 리더십의 하위 요소인 개별적 배려를 통해 조직구성원들의 

생산성 향상 및 지도성을 육성할 수 있고, 또 다른 하위요소인 지적자극을 통해 

교사들을 고무시켜 진취적인 의욕을 느끼도록 한다고 하였다. 또한 김상돈과 김

현진(2013)은 학교장의 변혁적 리더십이 교사의 직무만족에 직접적인 영향관계

는 유의미하지 않으나 1차 매개변인인 임파워먼트에 영향을 미치고, 임파워먼트

는 다시 2차 매개변인인 교사헌신에 영향을 미치는 것으로 보고하였으며 2차 

매개변인인 교사의 교직헌신은 최종 종속변인인 교사의 직무만족에 유의미한 영
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향을 미치는 것으로 나타났다. 이러한 연구들을 바탕으로 학교장 리더십이 교사

간 협력할 수 있는 문화와 환경을 조성하고자 노력할수록 교사들은 자신들의 수

업을 성찰하고, 학생들에 대해서 긍정적이며, 높은 학업성취 달성에 대한 기대를 

갖게 되고, 이는 학교 효과성을 높일 수 있음을 시사받을 수 있을 것이다. 

2) 학교장리더십과 학교 효과성의 관계에서 교사수업협력과 교사

전문성의 이중매개효과

학교장 리더십은 교사의 직무만족, 변화몰입, 직무수행 등에 정적인 영향관계

에 있다는 것은 여러 선행연구에 의해 구명되었다. Chittom(1990)은 중등학교 

교사를 대상으로 학교장에 대한 지각과 직무 만족 수준 사이의 관계 연구에서 

높은 만족 수준을 가진 교사들은 낮은 만족 수준을 가진 교사들보다 학교장에 

보다 호의적인 인상을 가지고 있다고 하였다. Stiles(1993)은 학교장 리더십과 

초등학교 교사 직무만족 사이의 관계에서 학교장 리더십과 직무만족은 긍정적인 

관계가 있다고 하였고 Freiberg(1998)는 학교장 리더십이 교사변인과 상호작

용하여 학교구성원으로 하여금 최고 수준에서 가르치고 배울 수 있도록 하는 원

동력을 형성한다고 하였다.

한편, 학교장 리더십은 교사의 변화몰입에 직접적인 정적인 영향을 끼친다(조

성웅, 2011; Yu., Jantzi, 2002). 선행연구에서는 학교장 리더십은 교사의 수업

개선 활동에 직접적인 영향은 크지 않으나 교사협력을 매개로 간접적인 영향을 

끼친다고 보고하였다(강정원, 2001; 오순문, 2010). 또한 김경인(2013)은 학

교장 리더십이 교사자율성, 교사관심, 교사헌신은 교육과정 재구성과 정적인 상

관관계를 가진다고 하였다. 이택수(1990)는 초등학교 교사를 대상으로 한 연구

에서 학교장 리더십은 교사의 직무수행에 영향을 미치며, 학교가 개방형 풍토에 

접근할수록 직무수행은 높고 폐쇄형 풍토에 접근할수록 직무수행은 낮다고 하였

다. 정병연과 정회욱(2008)은 교장 수업 지도성과 학교 의사결정이 교사들간의 

협력활동에 대한 설명력을 제공하고, 교사협력은 교사 직무만족에 설명력을 제
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공하며, 교장 수업지도성과 학교 의사결정은 교사협력을 매개변수로 해야만 교

사 직무만족에 긍정적인 효과를 줄 수 있었다.

3) 교사수업협력과 학교 효과성의 관계에서 교사성취기대와 교사

전문성의 이중매개효과

교사수업협력은 학교 내에서 교사들이 수행하는 수업과 관련된 직무의 수행 과

정에 중점을 두는 것이다. 이때, 동료 교사와의 상호작용은 학교 내에서 요구되

는 다양한 과업들이 가져오는 불확실성을 제거하는 데 필요한 기제이다(Levine 

& Marcus, 2010; Little, 1982; ; Sergiovanni, 1994). 즉 교사간 관계성의 긍

정적인 특성은 직무만족과 정서적 지지, 전문적 자기효능감과 직접적으로 관련

되어 있는데, 이는 교사들이 불확실한 직무 환경에 놓여 있을 때, 집단적 상호작

용을 통한 학습을 통해 문제를 해결하게 되고, 공고하게 구축된 교사 간 협력적 

상호의존 관계는 교사의 직무몰입, 직무만족, 교수 효능감을 높이게 되며, 스트

레스와 정서적 소진을 낮추며, 학교 조직의 고질적인 교사 개인주의 문화를 약

화시키는 데 긍정적인 영향을 미치게 된다. 이러한 선행연구 결과를 토대로 교

사성취기대와 교사전문성의 매개를 통한 교사수업협력과 학교 효과성의 영향을 

유추해볼 수 있다. 

교사전문성 개발에 걸림돌이 되어온 것이 바로 교사들의 고질적인 개인주의 

문화라는 점을 고려할 때(Hargreaves, 1994; Lortie, 2002), 교사수업협력과 

학교 효과성 간의 관계에 있어 교사전문성의 관계를 유추해볼 수 있다. 교사들은 

동료 교사에게 도움을 요청하거나 조언을 구하는 것을 전문가로서의 자율성을 포

기하고 자신의 무능함을 드러내 보이는 것으로 여기고 이를 기피해 왔다(허은정, 

2011). 이러한 측면에서 교사수업협력은 교사들의 전문성 향상에 긍정적 영향을 

미치는 것으로 보고되어 왔다(이윤식, 강재춘, 2005; Ham, 2011). 특히 

Vescio, Ross & Adams(2008)는 학습공동체의 효과에 대한 선행 연구 분석 

결과 학습공동체 내에 속한 교사들은 학생들의 학업에 집중함으로써, 자신들의 

전문성을 지속적으로 향상시키게 되고 결과적으로 이는 학생들의 학업 성취도 향
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상과 연결된다는 것을 보여준다. 

이러한 연구들을 바탕으로 교사수업협력은 교사들의 직무 수행과정에서 나타나

는 불확실성을 제거해주고 교사간의 협력의 장을 마련해줌으로써 교직과 자신에 

대해 긍정적인 신념을 갖도록 유도해주고, 이러한 신념은 교사들의 수업에 대한 

전문성을 강화로 연결시키도록 돕는다고 유추해볼 수 있다. 이는 “교사수업협력

이 조직 내의 다양한 구성원들의 능력, 지식, 경험의 연합에 의해 의존”하고 있

기 때문이다(Rait, 1995, p. 72). 
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Ⅲ. 연구 방법

1. 연구 모형

학교장 리더십, 학교풍토, 교사수업협력, 교사성취기대 및 교사전문성과 학교 

효과성에 대한 선행연구 고찰을 통해 구명한 연구 변인들 간 관계를 종합하여 

설정한 연구모형은 [그림 Ⅲ-1]과 같다. 이 연구에서의 잠재변인은 교사수업협

력, 교사성취기대, 교사전문성, 학교장 리더십, 학교풍토 및 학교 효과성이다. 각 

잠재변인별 관찰변인을 구체적으로 살펴보면 다음과 같다. 먼저, 외생 잠재변인

인 학교장 리더십의 관찰변인은 인간존중, 솔선수범, 변화선도이다. 내생잠재변

인인 교사수업협력의 관찰변인은 수업정보 공유활동, 팀학습 활동, 수업 관련 협

력의 긍정적 변화, 수업참여 관찰 활동이며 학교풍토는 친교적, 헌신적, 방관적 

풍토이다. 내생잠재변인이면서 이 연구의 매개변인인 교사성취기대는 학업성취

기대와 긍정적 인식이며 교사전문성은 전문지식, 수행능력, 교직사명감 및 태도

이다. 내생 잠재변인인 학교 효과성의 관찰변인은 교과 성취, 졸업 후 진로 성취

이다. 

이 연구모형에 따르면 교사 수준 모형에서 교사수업협력, 교사성취기대 및 교

사전문성은 학교 효과성에 직ᆞ간접적으로 정적인 영향을 미치는 변인으로 설정

하였다. 교사성취기대와 교사전문성은 교사수업협력과 학교 효과성의 매개변인

으로 설정하였다. 한편, 학교 수준 모형에서 학교장 리더십, 학교풍토, 교사수업

협력, 교사성취기대, 교사전문성은 학교 효과성에 직ᆞ간접적으로 정적인 영향을 

미치는 변인으로 설정하였다. 학교풍토, 교사수업협력, 교사성취기대, 교사전문

성은 학교장 리더십, 교사수업협력과 학교 효과성의 매개변인으로 설정하였다. 

이와 같이 구성된 학교장 리더십, 학교풍토, 교사수업협력, 교사성취기대, 교사

전문성 및 학교 효과성 변인간의 구조관계 모형은 변인들 간의 구조관계를 예측

하기에 적합할 것이다. 
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[그림 Ⅲ-1] 교사 및 학교 수준 변인과 학교 효과성간의 구조적 관계 모형
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2. 연구 대상

가. 모집단

모집단은 전국의 특성화 고등학교이다. 교육통계서비스에 따르면 2017년을 기

준으로 전국의 특성화 고등학교는 <표 Ⅲ-1>과 같이 총 491개이다. 전체 비율 

중 특별광역시에 소재한 학교는 총 163개교(35.7%)이며, 시도에 소재한 학교는 

총 293개교(64.3%)이다. 

한편, 2017년을 기준으로 전국의 특성화 고등학교에 재직 중인 교사는 총 

25,405명이다. 이 중 보통교과를 담당하는 교사는 9,315명이며, 전문교과는 

12,609명, 그리고 보건, 상담 등을 담당하는 기타교과 담당 교사는 3,481명이다. 

기타교과 담당 교과를 제외할 경우 보통교과와 전문교과의 교사 비율은 2:3으로 

나타났다. 한편, 특별광역시와 시도를 기준으로 특별광역시에는 10,090명

(46.0%), 시도에는 11,834명(54.0%)이었다.  

구분
학교 교사

계 비율
보통
교과

전문
교과

소계 비율

특별
광역시

서 울 70 14.3 1,656 2,411 4,067 18.6

부 산 35 7.1 798 919 1,717 7.8

대 구 16 3.3 485 649 1,134 5.2

인 천 27 5.5 591 877 1,468 6.7

광 주 10 2.0 239 327 566 2.6

대 전 10 2.0 290 341 631 2.9

울 산 8 1.6 211 258 469 2.1

세 종 1 0.2 14 24 38 0.2

소 계 177 36.0 4,270 5,782 10,090 46.0

시도

경 기 75 15.3 1,710 2,421 4,131 18.8

강 원 24 4.9 307 522 829 3.8

충 북 24 4.9 385 574 959 4.4

충 남 26 5.3 376 505 881 4.0

<표 Ⅲ-1> 특성화 고등학교와 교사의 현황
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보통교과와 전문교과 별 담당 교사 현황은 <표 Ⅲ-2>와 같다. 보통교과는 기

초, 탐구, 체육ᆞ예술, 생활ᆞ교양으로 구성되며, 이 중 기초(국어, 영어, 수학) 담

당 교사가 전체 보통교과의 42.9%를 차지한다. 한편, 전문교과는 학과별 전문교

과를 담당하는 교사에 대한 정보를 확인이 불가능하기 때문에 계열별로 구분하면 

공업과 상업정보가 52.6%로 가장 많은 교사가 분포되어 있는 것으로 나타났다.

구분
학교 교사

계 비율
보통
교과

전문
교과

소계 비율

전 북 28 5.7 393 511 904 4.1

전 남 47 9.6 629 765 1,394 6.4

경 북 49 10.0 549 685 1,234 5.6

경 남 35 7.1 561 651 1,212 5.5

제 주 6 1.2 121 169 290 1.3

소 계 314 64.0 9,180 12,416 11,834 54.0

총 계 491 100.0 9,315 12,609 21,924 100.0

자료: 교육통계서비스. retrieved 20 Aug, 2018 from https://kess.kedi.re.kr

구  분 계(비율) 구  분 계(비율)

보 통 
교 과
(9,315)

기초

국어 1,390

전 문 교 과
(12,609)

농생명산업 569(4.6)

수 학 1,287

영 어 1,315

계(비율) 3,992(42.9)

탐구

도 덕 154

사회(국사) 1,202

과 학 879

공 업 6,456(52.6)

계(비율) 2,235(24.0)

체육,
예술

체 육 1,116

음 악 425

미 술 217

계(비율) 1,758(18.9)

생활,
교양

기술ㆍ가
정

239
상업정보 3,774(30.7)

독일어 　

<표 Ⅲ-2> 보통교과 및 전문교과 별 담당 교사 현황
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나. 표집

모집단의 분석단위(unit of analysis)는 특성화고등학교이며, 표본의 대표성을 확

보하기 위해 학교의 소재지를 기준으로 특별광역시와 도로 구분하여 비례층화표집을 

실시하였다. 비례층화표집은 모집단을 특정한 기준에 따라 서로 상이한 소집단

(strata)으로 구분하고 각 소집단의 크기에 비례하도록 표본 수를 할당한 후 일정 

수의 표본을 무작위로 추출하는 방법으로, 표본의 모집단 대표성을 높일 수 있는 방

법이다(이훈영, 2008). 2017년을 기준으로 특성화 고등학교는 총 491개이며, 특별

광역시에 177개(36.0%), 도에 314개(64.0%)가 있다. 한편, 교사는 학교에 대한 

객관적인 정보를 제공해줄 수 있는 대상으로 학교 효과성을 결정하는 것은 교사에게 

달려있다(Spillane, Reiser & Reimer, 2002), 이에 따라 특성화고등학교의 계열에 

무관하게 학교 효과성의 관찰변인으로 설정한 교육과정 성취와 졸업 후 진로 성취를 

포함하여 학교에 대한 정보를 줄 수 있는 보통교과와 전문교과 담당교사를 자료수집

을 위한 관찰단위(unit of observation)로 설정하였다. 2017년을 기준으로 보통 및 

전문교과 교사는 특별광역시에 10,090명(46.0%), 도에 11,834명(54.0%)이 있다.

구조방정식을 위한 적정 수준의 표본 크기에 대한 합의된 수치는 없으나 대체

적으로 추정법과 모델적합도의 두 가지 요소에 의해 적절 표본크기가 영향을 받

구  분 계(비율) 구  분 계(비율)

프랑스어 1

스페인어 　

수산ㆍ해운 91(0.7)
중국어 146

일본어 304

러시아어 -

아랍어 -

가사ㆍ실업 1,386(11.3)베트남어 -

한 문 172

교 양 468 기 타 교 과
(3,481)

3,481
계(비율) 1,330(14.3)

총계 25,405
자료: 교육통계서비스. retrieved 20 Aug, 2018 from https://kess.kedi.re.kr
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는다고 할 수 있다(홍세희, 2000). 일반적으로 모델에 포함되는 변인의 수가 많

게 되면 모델이 복잡하게 되고, 이에 따라 추정되는 모수의 수도 증가하게 된다. 

Joreskog와 Sorbom(1989)은 연구모델 하의 관찰변인의 수를 기준으로 적절한 

표본의 크기를 추정할 수 있는 기준으로 n=1.5*관찰변인의 수(관찰변인의 수 

+1)로 제안하였다. Jackson(2003)은 측정모델을 포함하고 있는 구조방정식모

델에서는 ‘자유모수치: 표집인원수의 비율’을 기준으로 적절한 표본을 정해야

하지만, 표집크기는 200명 이상이 되어야 한다고 제안한 바 있다. 

한편, 다층구조방정식모형의 추정과 표준오차의 정확성을 위해서는 2수준 분석

대상의 표본 수와 1수준 분석대상의 표본 수를 함께 고려해야 한다(Woltman, 

Feldstain, MacKay, & Rocchi, 2012). 다층자료를 1수준(개인수준)에서 분석

하는 것은 관찰단위의 독립성 가정을 만족하지 못하며, 2수준(집단수준)의 분석

에서 개인의 자료를 평균화하여 사용하는 것은 집계화의 오류와 생태학적 오류를 

가져올 수 있기 때문이다(강상진, 1998; 홍창남, 2005). 즉 교사협력과 학교 효

과성의 관계를 분석할 때 분석단위를 개인으로만 삼게 될 경우, 교사협력은 엄격

하게 말해 실제 협력관계가 아닌 협력관계에 대한 개별 교사들의 인식 수준이라

고 할 수 있다. 교사간의 협력관계라는 조직 내의 특성이 학교 효과성에 미치는 

영향은 학교 효과와 교사 개인 효과가 혼재된 것이다. 따라서 다층자료 분석 시

에는 1수준과 2수준 분석대상의 표본 수를 함께 고려할 필요가 있다. 

다층모형에서 요구되는 표본 크기에 대한 합의된 지침은 없으나, 일반적으로 

30개 이상의 집단과 집단별 30명 이상의 표본이 필요한 것으로 알려져 왔다

(Kreft, 1996). 또한 집단의 수에 따라 집단 내 수가 달라지는데, 

Hofmann(1997)은 2수준 30개 집단의 1수준 집단별 30명의 자료를 확보하는 

것(n=900)과 2수준 150개집단과 1수준 집단별 5명의 자료를 확보하는 것

(n=750)이 동일한 효과를 주는 것으로 밝히고 있다. 다수의 선행연구에서는 적

정한 2수준과 1수준의 표본 수를 제시하고 있지는 않으나, 2수준에서 많은 표본 

집단을 설정하는 것이 1수준에서 집단별 표본 수를 많이 표집하는 것보다 훨씬 

중요하며, 더 정확한 연구결과를 얻을 수 있다고 밝히고 있다(Van der Leeden 
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& Busing 1994; Browne & Draper, 2000; Maas & Hox, 2005). 

따라서 표본 크기는 60개 특성화 고등학교(특별광역시 22개교, 그 외 시도 38

개교)에서 표집하고자 하였다. 한편, 개인 수준에서는 표집을 실시하는데 있어 

조직 단위 분석에서 조직별 최소 5명 이상의 자료가 표집되어야 자료 가공 시 

나타나는 편의가 감소할 수 있다는 점을 고려하여(Hofmann, 1997), 학교 당 

15명씩(보통교과 교사 6명, 전문교과 교사 9명) 총 900명을 표집하였다.  

3. 조사도구

조사도구는 설문지를 사용하였으며, 설문지는 잠재변인인 학교 효과성, 교사수

업협력, 교사성취기대, 교사전문성, 학교장 리더십, 학교풍토와 인구통계학적변인

으로 특성 변인으로 구성하였다(<표 Ⅲ-4> 참조). 

구분 변인명 문항수 문항번호

외생
변인

학교장 리더십

인간존중 5 Ⅱ-1~5
솔선수범 5 Ⅱ-6~10
변화선도 5 Ⅱ-11~15

내생
매개
변인

학교풍토
친교적 5 Ⅲ-1~5
헌신적 5 Ⅲ-6~10
방관적 5 Ⅲ-11~15*

교사전문성

전문지식 8 Ⅳ-1~8
수행능력 7 Ⅳ-9~15
교직사명감 및 태도 6 Ⅳ-16~21

교사수업협력

수업정보 공유활동 4 Ⅴ-1~4
팀 학습 활동 4 Ⅴ-5~8
수업 관련 협력의 긍정적 변화 3 Ⅴ-9~11
수업 참여․관찰 활동 3 Ⅴ-12~14

교사성취기대
학업 성취 기대 8 Ⅵ-1~8
긍정적 인식

내생
변인

학교 효과성
교육과정 성취 5 Ⅰ-1~5
졸업 후 진로 성취 5 Ⅰ-6~10

인구통계학적 특성 10 Ⅶ-1~10
총계 83

주1) * 역코딩 문항을 의미함

<표 Ⅲ-4> 조사도구의 구성
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구조방정식모형 연구에서는 각각의 잠재변인을 직접측정 할 수 없기 때문에 각 

잠재변인에 대한 관찰변인을 구인화하고, 이를 측정한 값으로 잠재변인을 설명한

다. 이에 따라서 잠재변인별로 관찰변인과 같은 개념을 측정하기 위하여 개발되

거나 사용되었던 기존 도구의 문항을 추출하여 사용하였다. 각 잠재변인에 대한 

관찰변인을 구인화 한 후 기존 도구의 문항을 사용하여 측정한 것은 각 관찰변인

의 측정에 대해 검증된 기존 도구의 활용을 통해 타당도와 신뢰도를 확보할 수 

있기 때문이다. 또한 기존 도구의 사용은 측정시점과 대상을 달리하여도 실제로 

관찰변인이 측정 가능한지 타당도와 신뢰도를 간접적으로 확인하는 기회가 될 수 

있을 것으로 판단하였다. 

한편, 조사도구의 타당성 및 신뢰성을 확보하기 위해 지도교수와 교육학 박사학

위 소지자 및 현장교사로부터 내용타당도, 지시문의 명확성 및 읽기와 반응의 용

이성을 검증받았다. 타당성 검토 조사는 특성화 고등학교에 근무하는 경력 10년 

이상의 교사 4명을 대상으로 2018년 9월 25일부터 10월 20일까지 실시하였다. 

이때 학교 효과성 잠재변인의 관찰변인이 구인별 조작적 정의에 맞게 문항이 설

정되어 있는지를 검증하는 내용타당도를 검증하였으며, 그 외 모든 변인의 측정 

문항의 진술 및 표현의 적절성에 대한 의견을 조사하여 반영하였다. 

예비조사는 특성화 고등학교 교사 100명을 대상으로 2018년 10월 22일부터 

24일까지 실시하여 64명의 교사들이 응답한 결과를 분석에 활용하였다. 예비조

사에서는 학교 효과성 잠재변인별 관찰변인의 경우 문항 내적일치도 계수

(Cronbach’s α)에 의한 신뢰도 분석, 요인분석을 통한 구인타당도 분석을 실

시하였다. 신뢰도 분석은 문항내적일치도 계수를 산출하여 검사도구 전체의 신뢰

도 수준을 확인하고, 문항을 제거했을 때 전체 도구의 신뢰도 계수를 높이는 문

항을 수정, 보완하였다. 그리고 변별도 분석은 문항-전체 상관이 유의하지 않거

나 낮은 문항을 중심으로 수정, 보완하였으며, 구인타당도 분석은 탐색적 요인분

석을 통해 도출된 요인적재량이 낮게 나타나는 문항을 중심으로 수정, 보완하였

다. 한편, 선행연구에서 제시된 관찰변인을 측정하는 도구를 활용한 교사수업협

력, 교사성취기대, 교사전문성, 학교장 리더십, 학교풍토에 대해서는 내적일치도 
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계수를 통한 신뢰도 검사를 실시하였다. 

가. 학교 효과성

특성화 고등학교 효과성의 관찰변인을 측정하기 위한 도구는 연구자가 직접 개

발하였다. 이를 위해 이론적 논의를 통하여 학교 효과성 잠재변인의 관찰변인을 

도출하여 구인화 및 측정문항을 작성하고, 내용타당도 검증, 예비조사 및 본조사

를 통해 타당도와 신뢰도를 확보하였다. 

1) 구인화 모형(안) 설정 및 측정문항 작성

학교 효과성의 개념적 정의는 학생들이 달성한 성취에 대해서 학교교육이 미친 

영향력의 정도이다. 학교 효과성은 학교의 교육력(力)이라고도 표현할 수 있는데

(김병성, 2001), 이 연구에서는 학교에 입학하기 이전 학생들이 가진 다양한 사

회경제적 배경과 독립적으로 학교에서 실시하는 교육이 학생들의 성취에 기여한 

정도로 개념 정의하였다. 관찰변인의 구인화는 선행연구(강상진 외, 2005; 김기

용, 2005; 김성식 외, 2008; 박동열 외, 2011; 정택희 외, 2008, 한홍진, 2006; 

National Survey of Student Engagement, 2018; Raudenbush, 1989; 

Willms, 1992)에서 제시하고 있는 구성요인 및 측정 준거를 바탕으로 교육과정 

성취, 졸업 후 진로 성취로 설정하였다. 교육과정 성취는 학교교육을 통해 학생

들이 획득하는 지적, 학문적 능력이나 스킬의 발달을 의미하며, 졸업 후 진로 성

취는 학생들이 자신의 진로목표를 바탕으로 이를 성취하기 위해 노력한 결과로

써, 달성한 취업 및 진로에 대한 지식, 태도 및 행동에서 나타나는 성취라고 할 

수 있다. 

 구인화 모형을 설정한 후 이를 기반으로 관찰변인을 측정하기 위한 문항을 작

성하였다. 예비문항 작성에서는 하위영역별로 몇 개의 문항을 작성할 것인지가 

먼저 논의되어야 하는데, 일반적으로 최종검사에서 하위 영역별로 3~15개 정도
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의 문항을 구성할 것을 제안하고 있었다(Walsh & Betz, 1995). 이에 따라 예비

문항 작성은 연구자가 설정한 학교 효과성 관련 선행연구를 참고하여 관찰변인별

로 5~8개의 예비문항을 작성하여 총 13개의 문항으로 구성된 학교 효과성 측정

도구(안)을 개발하였다.  

다음으로 개발된 예비문항에 대해 지시문과 반응양식을 결정하였다. 지시문은 

응답자가 이해하기 쉽게 작성함과 동시에 측정하고자 하는 바가 바로 드러나지 

않도록 작성하였다. 반응양식으로 자기평정 방식의 리커트(Likert)척도를 활용하

여 ‘영향력이 전혀 없다(1)’, ‘영향력이 거의 없다(2)’, ‘영향력이 보통이

다(3)’, ‘영향력이 꽤(상당히) 있다(4)’, ‘영향력이 매우 크다(5)’의 5점 

리커트 척도를 활용하여 평정할 수 있도록 설계하였다. 학교 효과성 측정에 있어 

자기보고식에 의한 측정은 응답자의 주관성이 개입되어 관대화 경향, 편향성 증

가의 한계가 있으나 객관적인 측정 결과와의 높은 관련성, 결과의 신뢰성에서 타

당성을 인정받고 있으며(Harrington & Harrington, 2001), 기존 도구에서도 자

기보고식 측정도구가 타당성을 검증받고 있는 것으로 보고되고 있다(김기용, 

2005; 한홍진, 2006). 

2) 내용타당도 검증

구인화 및 예비문항의 타당도를 검토하기 위하여 전문가 패널을 활용하였다. 

전문가는 교육학 석사 및 박사 학위 소지자이며, 학교 효과성 관련 연구 수행 경

험이 있는 자를 기준으로 총 3명의 패널을 선정하였다. 내용타당도에는 각 요인

별 대표적인 행동유형의 포함여부, 각 요인별 제시된 행동 예시의 적합성, 각 문

항 표현의 적절성, 어휘사용의 적절성, 문법 사용의 적절성, 문항의 측정 목적과

의 일치여부, 응답자의 문항 내용 이해의 적절성 등을 검토하였다(정철영, 

2002). 문항별 적절성을 7점 리커트 척도로 평정하여 평균값이 5.0 미만인 문항

은 제거하는 방식을 택하였다. 이와 함께 이 연구 대상인 특성화 고등학교에 재

직 중인 교사 3명을 대상으로 안면타탕도를 검증받았다. 
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내용타당도 검토 결과, 학교 효과성의 개념적 구인화 모형(안)은 타당성을 확

보한 것으로 나타났다. 각 구인별 문항에 대해서는 전문가 검토 의견을 반영하여 

문항 표현과 어휘사용에서의 모호함, 응답자의 문항 내용의 이해를 돕기 위한 문

장의 통일성 등에 대한 검토 의견을 수렴하여 총 4개 문항(문항 2, 문항 13, 문

항 9, 문항 10)을 수정하고 6번 항목(무단결석 감소)을 삭제하였다. 이상의 내

용타당도 검증 결과를 토대로 문항 수정 및 보완 과정을 거쳐 총 12문항으로 구

성된 예비조사용 최종 문항을 확정하였다.

3) 예비조사 실시

예비조사 자료를 통해 문항의 신뢰도 분석, 문항-전체 상관 및 요인분석을 실

시하였다. 첫째, 문항 신뢰도 분석 결과에 따르면 연구자가 개발한 12개 문항에 

대한 전체 내적일치도 계수는 .928로 높은 신뢰도를 나타내었으며, 구인별로는 

교육과정 성취는 .886, 졸업 후 진로 성취는 .881로 양호한 것으로 나타났다. 그

리고 구인별로 삭제 시 내적 일치도 계수가 증가하는 경우로는 7번 문항(징계 

처분을 받는 학생 감소)으로 나타났다. 해당 문항은 징계 처분 횟수를 측정하는 

내용으로 최근 특성화 고등학교에서 징계 처분 사례가 거의 나타나지 않고 있기 

때문에 학교의 영향력을 고려하는 다른 문항과 구분되는 결과를 나타낸 것으로 

판단하여, 본 조사에서는 7번 문항은 삭제하기로 판단하였다(<표 Ⅲ-5> 참조). 

또한 6번 문항(부적응, 품행 등을 사유로 학업 중단 감소)의 경우 내적 일치도 

계수에 부적 영향을 미치지 않았지만, 기존 전문가 패널의 추가적인 의견을 반영

하여 삭제하기로 판단하였다. 
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변인 내적일치도(Cronbach’s α) 비고

교육과정 성취 .886

졸업 후 진로 성취 .881 7번 문항 제거 시 신뢰도 .898

<표 Ⅲ-5> 학교 효과성 조사도구의 신뢰도 분석: 예비조사

둘째, 문항 구인타당도를 검증하기 위하여 12개의 문항을 대상으로 탐색적 요

인분석을 실시하였다. 탐색적 요인분석에서는 주성분 분석과 직교회전의 하나로 

요인의 분석을 극대화하는 장점이 있는 베리멕스 방식을 활용하여 요인구조를 파

악하고, 문항별 요인적재량 .40 이상을 기준으로 분석하였다. <표 Ⅲ-6>과 같이 

12개 문항에 대해 탐색적 요인분석을 실시한 결과 구인별 요인적재량은 교육과

정 성취는 .581~.814, 졸업 후 진로 성취는 .641~.833으로 나타났다. 2개 요인

은 학교 효과성을 총 67.89%를 설명하는 것으로 나타났다. 

요인 문항
성분

요인 1 요인 2

교육과정 
성취

문항 1 .814 .240

문항 2 .758 .408

문항 3 .581 .519

문항 4 .714 .322

문항 5 .791 .291

문항 6 .774 .165

졸업 후 
진로 성취

문항 7 .424 .641

문항 8 .516 .641

문항 9 .271 .795

문항 10 .150 .767

문항 11 .328 .826

문항 12 .245 .833

고유값 3.953 4.195

설명변량 32.939 34.954

누적변량 32.939 67.893
주1) KMO=.870, Bartlett의 구형성 검정 유의확률 .000
주2) 요인추출방법: 주성분 분석
주3) 회전방법: Kaiser 정규화가 있는 베리멕스

<표 Ⅲ-6> 학교 효과성 측정도구의 탐색적 요인분석 결과: 예비조사
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셋째, 탐색적 요인분석을 통해 나타난 요인 모형의 구성타당도를 검증하기 위하

여 확인적 요인분석을 실시하였다. 탐색적 요인분석은 확인적 요인분석의 전 단계

로서 이용되는 경우가 많으며, 탐색적 요인분석의 결과는 확인적 요인분석에 의해

서 검증됨으로써 보다 신뢰할 수 있는 결론을 얻을 수 있는 것으로 알려져 있다. 

확인적 요인분석을 실시한 결과, <표 Ⅲ-7>과 같이 RMSEA를 제외한 적합도 지

수가 대체적으로 양호한 것으로 확인할 수 있었다(RMSEA=.171, CFI=.847, 

TLI=.897). RMSEA는 값이 작을수록 좋은 적합도를 나타내며, .05 이하면 좋은 

적합도(close fit), .08이면 괜찮은 적합도(reasonable fit), .10 이하이면 보통 

적합도(mediocre fit)를 나타내기 때문에(Browne & Cudeck, 1933), 이 연구에

서는 적합하지 않은 것으로 나타났는데, 이러한 결과는 샘플 수가 250개 이하로 

작기 때문에 나타난 것으로 판단된다. 요인적재량(표준화회귀계수)은 교육과정 성

취 .688~.805, 졸업 후 진로 성취는 .598~.814로 나타나 Bagozzi & Yi(1988)

가 제시하고 있는 .50 이상 .95 이하 기준에 부합한 것으로 나타나 구성 개념의 

수렴타당성에는 문제가 없는 것으로 나타났다.

요인 문항 비표준화계수 표준화계수 표준오차 기각률(C.R.)

교육과정 
성취

문항1 1 .742

문항2 .991 .793 .136 7.275***

문항3 .904 .734 .138 6.547***

문항4 .894 .762 .130 6.886***

문항5 1.132 .805 .152 7.443***

문항6 .678 .688 .113 6.010***

졸업 후 
진로 
성취

문항7 1 .654

문항8 .869 .598 .172 5.047***

문항9 .891 .742 .134 6.640***

문항10 .993 .626 .186 5.336***

문항11 1.016 .814 .134 7.559***

문항12 1.017 .761 .148 6.867***

주1) 적합도 지수: χ2=192.669(df=55, p=.000), RMSEA=.171, CFI=.847, PNFI=.504, TLI=.897
주2) ***p<.001

<표 Ⅲ-7> 학교 효과성 측정도구의 확인적 요인분석 결과: 예비조사
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이와 함께 구인 간의 상관을 살펴본 결과 .708로 전반적으로 높은 상관관계를 

보이고 있었다. .70 수준의 상관은 다소 높은 상관이나 이는 같은 영역 내 공통

성에 근거한 결과로 무리가 없다고 판단하였다. 이상의 예비조사 결과를 바탕으

로 문항 수정 및 보완 과정을 거쳐 총 10개의 학교 효과성 최종 문항을 작성하

였으며 이를 본조사에서 활용하였다.

4) 본조사 실시

최종적으로 개발된 10개 문항으로 본조사를 실시하였다(<표 Ⅲ-8> 참조). 먼

저, 신뢰도 분석 결과, 문항 전체의 내적일치도 계수는 .903으로 매우 높게 나타

났다. 각 하위요인을 살펴본 결과, 교육과정 성취 .920, 졸업 후 진로 성취 .894

로 모두 양호한 것으로 나타났다.

변인 내적일치도(Cronbach’s α)

학교 효과성 .903

교육과정 성취 .920

졸업 후 진로 성취 .894

<표 Ⅲ-8> 학교 효과성 조사도구의 신뢰도 분석: 본조사

신뢰도 조사 결과를 바탕으로 타당도 분석을 위하여 확인적 요인분석을 실시하였다

(<표 Ⅲ-9> 참조). 확인적 요인분석에서 모형 적합도를 확인한 결과, Browne & 

Cudeck(1933)이 제시한 적합도 기준에 부합하는 것으로 나타났다(χ

2=432.121(df=34, p=.000), RMSEA=.062, CFI=.930, PNFI=.699, TLI=.907). 
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한편, 요인적재량(표준화회귀계수)은 교육과정 성취 .763~.883, 졸업 후 진로 

성취 .684~.883으로 Bagozzi & Yi(1988)가 제시하고 있는 .50 이상 .95 이하 

기준에 전반적으로 부합한 것으로 나타났다. 이상의 과정을 통해 특성화 고등학

교 교사를 대상으로 한 학교 효과성 측정도구는 신뢰도와 타당도를 확보한 것으

로 볼 수 있다.

나. 교사수업협력

교사수업협력 잠재변인의 관찰변인은 수업정보 공유활동, 팀 학습 활동, 수업 

관련 협력의 긍정적 변화, 수업 참여․관찰 활동으로 설정하였다. 관찰변인 설정은 

교사 협력을 교사의 직무수행 과정에서 공동의 목적을 달성하기 위해 상호간 지

식과 정보를 공유하고 신뢰하며 자신의 맡은 일에 책임을 지면서 자율적으로 함

께 일하는 것이라고 정의한 것에 근거하였다. 관찰변인의 측정도구는 송인발, 박

주호(2016)가 선행연구 및 포커스 그룹 인터뷰를 바탕으로 개발한 것으로 수업

정보 공유활동, 팀 학습 활동, 수업 관련 협력의 긍정적 변화, 수업 참여․관찰 활

요인 문항 비표준화계수 표준화계수 표준오차 기각률(C.R.).

교육과정 
성취

문항1 1.000 0.844

문항2 1.027 0.883 0.034 14.169***

문항3 1.020 0.877 0.034 14.416***

문항4 0.996 0.763 0.042 16.868***

문항5 1.002 0.831 0.037 15.805***

졸업 후 
진로 
성취

문항6 1.000 0.883

문항7 0.823 0.684 0.039 17.349***

문항8 0.923 0.842 0.031 15.111***

문항9 0.848 0.713 0.038 17.128***

문항10 1.008 0.870 0.032 14.122***
주1) 적합도 지수: χ2=432.121(df=34, p=.000), RMSEA=.062, CFI=.930, PNFI=.699, TLI=.907
주2) ***p<.001

<표 Ⅲ-9> 학교 효과성 측정도구의 확인적 요인분석 결과: 본조사
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동 항목들로 구성되며, 총 14개의 문항으로 구성되었다. 측정도구의 응답범위는 

5점 Likert 척도이고, 점수가 높을수록 교사수업협력이 높은 것으로 해석된다. 

14개 문항의 신뢰도는 .847∼.891이며, 전체 신뢰도는 .916으로 보고되었다. 

예비조사 자료를 통해 문항의 내적일치도 계수를 분석한 결과 14개 문항에 대

한 전체 내적 일치도 계수 .812, 수업정보 공유활동 .905, 팀 학습 활동 .805, 

수업 관련 협력의 긍정적 변화 .826, 수업 참여․관찰 활동 .712로 높은 신뢰도를 

나타냈다. 문항제거시 신뢰도가 높아지는 문항은 없었다. 문항의 변별도를 판단하

기 위해 실시한 문항-전체 상관관계분석 결과는 .413~.892로 모든 항목에서 유

의한 것으로 나타났다. 이에 따라 예비조사의 신뢰도와 타당도 분석 결과를 바탕

으로 예비조사 문항의 수정없이 본조사에 사용하였다. 본조사 자료를 통한 내적일

치도는 교사수업협력 전체가 .936, 수업정보 공유활동 .888, 팀 학습 활동 .831, 

수업 관련 협력의 긍정적 변화 .858, 수업 참여․관찰 활동 .813으로 양호한 것으

로 나타났다(<표 Ⅲ-10> 참조).

한편, 구인타당도를 확인하기 위해 확인적 요인분석을 실시한 결과 모든 문항이 각 

구인에 유의한 것으로 나타났다. 구인별 요인적재량(표준화회귀계수)은 수업정보 공유

활동 .801~.889, 팀학습 활동은 .611~.829, 수업관련 협력의 긍정적 변화는 

.859~.866, 수업 참여․관찰 활동은 .775~.877로 나타났으며, 모형적합도 역시 대부분 

적합한 것으로 나타나(χ2=476.657(df=71, p=.000), RMSEA=.041, CFI=.949, 

PNFI=.734, TLI=.935), 모든 문항이 각 요인에 유의미하게 적재되는 것을 확인할 

구분
내적일치도

(Cronbach's α)
잠재변인 관찰변인 예비조사(n=64) 본조사(n=692)

교사수업협력

수업정보 공유활동 .905 .888
팀 학습 활동 .805 .831

수업 관련 협력의 긍정적 변화 .826 .858
수업 참여․관찰 활동 .712 .813

전체 .812 .936

<표 Ⅲ-10> 교사수업협력 측정도구의 신뢰도 분석 결과: 본조사
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수 있었다. 이상의 과정을 통해 특성화 고등학교 교사를 대상으로 한 교사전문성 측정

도구는 신뢰도와 타당도를 확보한 것으로 볼 수 있다(<표 Ⅲ-11> 참조).

다. 교사성취기대

교사성취기대 잠재변인의 관찰변인 설정은 학업 성취 기대와 학생에 대한 긍정

적인 인식으로 구성하였다. 특히 교사들의 기대는 효과적인 학교의 가장 중요한 

특징 중 하나로서 학교 효과성이 낮은 학교의 교사들은 학생들에게 낮은 기대를 

갖게 되고 이는 지속적으로 그 학교가 낮은 학업 성취의 학생들을 산출하는 중요

한 요인이 된다는 점에 근거하였다(Mortimore et al, 1988). 관찰변인의 측정도

구는 곽수란(2007)이 Mortimore et al(1988)의 교사성취기대 진단도구를 수정 

보완하여 재구성한 것으로 학업성취에 대한 기대로 구성되며, 총 8개의 문항으로 

요인 문항 비표준화계수 표준화계수 표준오차 기각률(C.R.).

수업정보 공유활동

문항1 1.000 .889

문항2 .984 .872 .031 14.114***

문항3 .953 .801 .035 16.089***

문항4 .901 .820 .032 15.708***

팀 학습 활동

문항5 1.000 .806

문항6 .917 .824 .038 14.782***

문항7 .938 .829 .038 14.625***

문항8 .868 .611 .052 17.557***

수업 관련 협력의 
긍정적 변화

문항9 1.000 .856

문항10 1.027 .866 .035 14.083***

문항11 1.029 .859 .035 14.376***

수업 참여․관찰 활동

문항12 1.000 .854

문항13 .980 .877 .033 12.998***

문항14 .869 .775 .036 16.187***
주1) 적합도 지수: χ2=476.657(df=71, p=.000), RMSEA=.041, CFI=.949, TLI=.935
주2) ***p<.001

<표 Ⅲ-11> 교사수업협력 측정도구의 확인적 요인분석 결과: 본조사
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구성되었다. 곽수란(2007)이 보고한 원 도구의 내적 일치도 계수(α)는 .892로 

나타났다. 

예비조사 자료를 통해 문항의 내적일치도 계수 분석, 문항-전체 상관 및 요인

분석을 실시하였다. 전체 내적 일치도 계수는 .826으로 높은 신뢰도를 나타냈다. 

구인별로 삭제 시 내적 일치도 계수가 증가하는 경우로는 4번 문항(학생들을 자

주 칭찬한다)으로 나타났다. 해당 문항은 학생에 대한 교사 기대를 반영하는 다른 

문항과 구분되는 결과를 나타낸 것으로 판단하여, 본 조사에서는 삭제하기로 판단

하였다. 한편, 7개 문항을 대상으로 탐색적 요인분석을 실시한 결과 곽수란

(2007)에서 보고한 것과 달리 2개의 요인으로 분리되었다. 이에 따라 교사성취

기대의 관찰변인을 학업성취 기대와 긍정적 인식으로 설정하였다. 관찰변인의 내

적 일치도 계수는 학업 성취 기대 .863, 긍정적 인식 .714로 나타났다. 문항의 

변별도를 판단하기 위해 실시한 문항-전체 상관관계분석 결과는 .432~.821로 

모든 항목에서 유의한 것으로 나타났다. 

예비조사의 신뢰도와 타당도 분석 결과를 바탕으로 예비조사 문항의 수정없이 

본조사에 사용하였다. 본조사 자료를 통한 내적일치도는 교사성취기대 전체가 

.872, 학업성취 기대 .872, 긍정적 인식, .839로 양호한 것으로 나타났다(<표 Ⅲ

-12> 참조).

한편, 구인타당도를 확인하기 위해 확인적 요인분석을 실시한 결과 모든 문항이 

각 구인에 유의한 것으로 나타났다. 구인별 요인적재량(표준화회귀계수)은 학업에

서의 성취기대가 .706~.799로 나타났으며, 모형적합도 역시 대부분 적합한 것으

구분
내적일치도

(Cronbach's α)

잠재변인 관찰변인 예비조사(n=64) 본조사(n=692)

교사성취기
대

학업 성취 기대 .863 .872
긍정적 인식 .714 .872

전체 .826 .839

<표 Ⅲ-12> 교사성취기대 측정도구의 신뢰도 분석 결과: 본조사
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로 나타나(χ2=573.594(df=20, p=.000), RMSEA=.035, CFI=.937, 

TLI=.938), 모든 문항이 각 요인에 유의미하게 적재되는 것을 확인할 수 있었다. 

이상의 과정을 통해 특성화 고등학교 교사를 대상으로 한 교사전문성 측정도구는 

신뢰도와 타당도를 확보한 것으로 볼 수 있다(<표 Ⅲ-13> 참조).

라. 교사전문성

교사전문성의 잠재변인의 관찰변인은 전문지식, 수행능력, 교직사명감 및 태도

로 설정하였다. 관찰변인 설정은 교육활동을 수행하는 과정에서 필요한 전문적 지

식과 기술 및 태도를 포괄하는 것으로 제시한 김이경 외(2004)와 조동섭(2005)

의 연구에 근거하였다. 관찰변인의 측정도구는 허은정(2011)의 도구를 사용하였

다. 허은정의 설문지는 전문지식 8개 문항, 수행능력 10개 문항, 교직사명감 및 

태도의 6개 문항으로 구성되어있다. 측정도구의 응답범위는 5점 Likert 척도이고, 

점수가 높을수록 교사전문성이 높은 것으로 해석된다. 허은정이 보고한 원 도구의 

내적 일치도 계수(α)는 .85~.92로 나타났다. 

예비조사 자료를 통해 문항의 내적일치도 계수를 분석한 결과 21개 문항에 대

요인 문항 비표준화계수 표준화계수 표준오차 기각률(C.R.).

학업성취 기대

문항1 1.000 .788

문항2 .804 .734 .062 13.050***

문항3 1.124 .806 .077 14.535***

문항4 1.040 .864 .067 15.601***

긍정적 인식

문항5 1.000 .824

문항6 1.001 .836 .070 14.373***

문항7 .962 .744 .074 13.086***

주1) 적합도 지수: χ2=573.594(df=20, p=.000), RMSEA=.035, CFI=.937, TLI=.938
주2) ***p<.001

<표 Ⅲ-13> 교사성취기대 측정도구의 확인적 요인분석 결과: 본조사
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한 전체 내적 일치도 계수 .847, 전문지식 .851, 수행능력 .841, 교직사명감 및 

태도 .846으로 나타냈다. 문항제거시 신뢰도가 높아지는 문항은 없었다. 문항의 

변별도를 판단하기 위해 실시한 문항-전체 상관관계분석 결과는 .542~.812로 

모든 항목에서 유의한 것으로 나타났다. 이에 따라 예비조사의 신뢰도와 타당도 

분석 결과를 바탕으로 예비조사 문항의 수정없이 본조사에 사용하였다. 한편, 본

조사의 내적일치도 분석 결과 문항제거시 신뢰도가 높아지는 문항은 7번, 8번, 

15번, 21번의 4개 문항으로 나타났다. 본조사 자료를 통한 내적일치도는 교사전

문성 전체가 .936, 전문지식 .875, 수행능력 .891, 교직사명감 및 태도 .847로 

양호한 것으로 나타났다(<표 Ⅲ-14> 참조).

한편, 구인타당도를 확인하기 위해 확인적 요인분석을 실시한 결과 모든 문항이 

각 구인에 유의한 것으로 나타났다. 구인별 요인적재량(표준화회귀계수)은 전문지

식 .680~.793, 수행능력은 .708~.787, 교직사명감 및 태도는 .596~.818로 나타

났으며, 모형적합도 역시 대부분 적합한 것으로 나타나(χ2=1581.501(df=186, 

p=.000), RMSEA=.060, CFI=.906, TLI=.907), 모든 문항이 각 요인에 유의

미하게 적재되는 것을 확인할 수 있었다(<표 Ⅲ-15> 참조). 이상의 과정을 통해 

특성화 고등학교 교사를 대상으로 한 교사전문성 측정도구는 신뢰도와 타당도를 

확보한 것으로 볼 수 있다.

구분
내적일치도

(Cronbach's α)
잠재변인 관찰변인 예비조사(n=64) 본조사(n=692)

교사전문성

전문지식 .851 .875

수행능력 .841 .891

교직사명감 및 태도 .846 .847

전체 .847 .936

<표 Ⅲ-14> 교사전문성 측정도구의 신뢰도 분석 결과: 본조사
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마. 학교장 리더십

학교장 리더십 잠재변인의 관찰변인은 인간존중, 솔선수법, 변화선도로 설정하였

다. 관찰변인 설정은 효과적인 리더십을 발휘하는 학교장은 교사가 스스로 교수활

동에 대해 성찰하고 개선할 수 있는 기회를 제공하여, 교사들이 학교기반 탐구 공

동체(school-based inquiry community)를 구축하고 지속할 수 있도록 도울 수 

있어야 한다는 선행연구에 근거하였다(Marks, Printy, 2003; Reitzug, 1994). 관

찰변인의 측정도구는 노종희(1996)가 개발한 도구(PTLQ: Principal's 

Transformational Leadership Questionnaire)를 특성화 고등학교에 적용한 김인

곤(2015)의 도구를 활용하였다. 측정도구의 응답범위는 5점 Likert 척도이다. 노

종희(1996)가 보고한 원 도구의 내적 일치도 계수(α)는 .906~.954이며, 김인곤

요인 문항 비표준화계수 표준화계수 표준오차 기각률(C.R.).

전문
지식

문항1 1.000 .793

문항2 .979 .767 .070 13.985***

문항3 1.086 .739 .081 13.367***

문항4 1.068 .747 .079 13.540***

문항5 .970 .680 .080 12.106***

문항6 .932 .695 .075 12.433***

수행
능력

문항7 1.000 .752 　 　

문항8 1.077 .782 .079 13.622***

문항9 1.040 .750 .080 13.007***

문항10 .851 .708 .070 12.206***

문항11 1.121 .787 .082 13.715***

문항12 1.061 .778 .078 13.538***

교직
사명감 
및 태도

문항13 1.000 .726

문항14 .946 .596 .097 9.771***

문항15 .944 .818 .070 13.427***

문항16 .962 .814 .072 13.355***

문항17 .931 .757 .075 12.447***
주1) 적합도 지수: χ2=1581.501(df=186, p=.000), RMSEA=.060, CFI=.906, TLI=.907
주2) ***p<.001

<표 Ⅲ-15> 교사전문성 측정도구의 확인적 요인분석 결과: 본조사
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(2015)의 연구에서도 내적 일치도 계수(α)는 .902~.960으로 높게 나타났다. 

예비조사 자료를 통해 문항의 내적일치도 계수를 분석한 결과 15개 문항에 대

한 전체 내적 일치도 계수 .908, 인간존중 .915, 솔선수범 .962, 변화선도 .899

로 높은 신뢰도를 나타냈다. 문항제거시 신뢰도가 높아지는 문항은 없었다. 문항

의 변별도를 판단하기 위해 실시한 문항-전체 상관관계분석 결과는 .578~.822

로 모든 항목에서 유의한 것으로 나타났다. 이에 따라 예비조사의 신뢰도와 타당

도 분석 결과를 바탕으로 예비조사 문항의 수정없이 본조사에 사용하였다. 한편, 

본조사의 내적일치도 분석 결과 문항제거시 신뢰도가 높아지는 문항은 8번, 9번, 

10번의 3개 문항으로 나타났다. 3개 문항을 제거한 내적일치도는 학교장 리더십 

전체가 .961, 인간존중 .933, 솔선수범 .916, 변화선도 .938로 양호한 것으로 나

타났다(<표 Ⅲ-16> 참조).

한편, 구인타당도를 확인하기 위해 확인적 요인분석을 실시한 결과 모든 문항이 

각 구인에 유의한 것으로 나타났다. 구인별 요인적재량(표준화회귀계수)은 인간존

중 .806~.900, 솔선수범은 .905~.935, 변화선도는 .799~.902로 나타나 

Bagozzi & Yi(1988)가 제시하고 있는 .50 이상 .95 이하 기준에 부합한 것으로 

나타나 구성 개념의 수렴타당성에는 문제가 없는 것으로 나타났다. 모형적합도는 

χ2를 제외한 대부분의 지수들이 대체로 적합한 것으로 나타났다(χ

2=801.015(df=87, p=.000), RMSEA=.073, CFI=.961, TLI=.950). 

구분 내적일치도
(Cronbach's α)

잠재변인 관찰변인 예비조사(n=64) 본조사(n=692)

학교장 리더십

인간존중 .915 .933
솔선수범 .962 .916
변화선도 .899 .938
전체 .908 .961

<표 Ⅲ-16> 학교장 리더십 측정도구의 내적일치도 분석 결과: 본조사



- 101 -

바. 학교풍토

학교풍토의 잠재변인의 관찰변인은 친교적 행동, 헌신적 행동, 방관적 행동으로 

설정하였다. 관찰변인 설정은 긍정적인 학교 풍토에서 근무하는 교사들이 기꺼이 

자신의 시간을 투자하려는 의지와 조직의 목표에 헌신하려는 노력을 보이는 경향

이 많이 나타나게 되며(Bryk & Schneider, 2002; Hoy, 2002; 

Tschannen-Moran, 2001), 학생들 또한 긍정적 풍토 아래에서 학교 활동에 보

다 더 적극적으로 참여하고, 그 속에서 성취감을 느끼기 때문에 학업흥미 역시 높

아진다고 보고한 Goodenow ＆ Grady(1997)의 연구에 근거하였다. 관찰변인으

로 사용한 측정도구는 노종희(1993)로써 친교적 행동, 헌신적 행동, 방관적 행동 

항목들로 구성되며, 각 다섯 개의 문항으로 구성되었다. 측정도구의 응답범위는 5

요인 문항 비표준화계수 표준화계수 표준오차 기각률(C.R.).

인간존중

문항1 1.000 .852 　

문항2 .956 .862 .049 19.497***

문항3 .933 .806 .054 17.348***

문항4 1.006 .900 .048 21.118***

문항5 .974 .872 .049 19.902***

솔선수범
문항6 1.000 .905

문항7 1.044 .935 .045 24.380***

변화선도

문항8 1.000 .799

문항9 1.113 .881 .062 17.943***

문항10 1.082 .853 .063 17.122***

문항11 1.154 .902 .062 18.589***

문항12 1.100 .852 .064 17.109***

주1) 적합도 지수: χ2=188.143(df=87, p=.000), RMSEA=.073, CFI=.961, TLI=.950
주2) *p<.05, **p<.01, ***p<.001

<표 Ⅲ-17> 학교장 리더십 측정도구의 확인적 요인분석 결과: 본조사
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점 Likert 척도이고, 점수가 높을수록 학교풍토가 긍정적인 것으로 해석된다. 노

종희(1993)가 보고한 원 도구의 내적 일치도 계수(α)는 .888로 나타났다. 

예비조사 자료를 통해 문항의 내적일치도 계수를 분석한 결과 15개 문항에 대

한 전체 내적 일치도 계수 .887, 친교적 .908, 헌신적 .866, 방관적 .881로 높은 

신뢰도를 나타냈다. 문항제거시 신뢰도가 높아지는 문항은 없었다. 문항의 변별도

를 판단하기 위해 실시한 문항-전체 상관관계분석 결과는 .527~.867로 모든 항

목에서 유의한 것으로 나타났다. 이에 따라 예비조사의 신뢰도와 타당도 분석 결

과를 바탕으로 예비조사 문항의 수정없이 본조사에 사용하였다. 본조사 자료를 통

한 내적일치도는 학교풍토 전체가 .903, 친교적 .875, 헌신적 .882, 방관적 .927

로 양호한 것으로 나타났다(<표 Ⅲ-18> 참조).

한편, 확인적 요인분석을 실시한 결과 모형적합도는 Browne & Cudeck( 1933)이 

제시한 기준에 부합하는 것으로 나타났다(χ2=714.403(df=87, p=.000), 

RMSEA=.032, CFI=.922, TLI=.906), 구인별 요인적재량(표준화회귀계수)은 친교

적 .764~.809, 헌신적은 .708~.879, 방관적은 .791~.920으로 나타났으며, 모든 문

항이 각 요인에 유의미하게 적재되는 것을 확인할 수 있었다(Bagozzi & Yi, 1988). 

이상의 과정을 통해 특성화 고등학교 교사를 대상으로 한 학교풍토 측정도구는 신뢰

도와 타당도를 확보한 것으로 볼 수 있다(<표 Ⅲ-19> 참조).

 

구분
내적일치도

(Cronbach's α)

잠재변인 관찰변인 예비조사(n=64) 본조사(n=692)

학교풍토

친교적 .908 .875

헌신적 .866 .882

방관적 .881 .927

전체 .887 .903

<표 Ⅲ-18> 학교풍토 측정도구의 신뢰도 분석 결과
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4. 자료 수집

자료수집은 2018년 10월 27일부터 11월 26일까지 온라인 설문시스템, 우편

조사 및 방문조사를 통해 실시되었다. 표본으로 60개교의 특성화 고등학교를 선

정하고 각 학교 별로 1명 이상의 협력 교사를 섭외하여 이들에게 연구의 목적, 

설문 대상, 설문 절차에 대하여 안내한 후, 온라인 조사와 우편조사 중 선호하는 

조사 방식을 택하도록 하였다. 60개교 중 32개교는 온라인 조사를 실시하였으며, 

28개교는 우편조사를 실시하였다. 온라인 조사는 온라인상으로 응답이 가능한 질

문지를 제작하고, 질문지의 KSDC의 온라인 설문시스템 주소(uniform resource 

locator: url)를 협력자에게 전달하는 방식으로 진행하였으며, 우편조사는 설문에 

대한 협력자용 안내문, 질문지, 반송봉투, 협력자 및 응답자에 대한 소정의 사례

요인 문항 비표준화계수 표준화계수 표준오차 기각률(C.R.).

친교적

문항1 1.000 .799

문항2 .999 .809 .043 14.820***

문항3 1.054 .764 .049 15.812***

문항4 .989 .779 .045 15.516***

문항5 1.032 .807 .045 14.871***

헌신적

문항6 1.000 .866

문항7 .988 .833 .035 14.954***

문항8 .839 .740 .036 16.670***

문항9 1.054 .879 .035 13.082***

문항10 .940 .708 .044 16.996***

방관적

문항11 1.000 .791

문항12 1.119 .857 .043 15.540***

문항13 1.165 .894 .042 14.159***

문항14 1.183 .920 .041 12.440***

문항15 1.139 .879 .042 14.815***
주1) 적합도 지수: χ2=714.403(df=87, p=.000), RMSEA=.032, CFI=.922, TLI=.906
주2) *p<.05, **p<.01, ***p<.001

<표 Ⅲ-19> 학교풍토 측정도구의 확인적 요인분석 결과: 본조사
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를 포함한 봉투를 전달하고 협력자를 통하여 조사를 실시한 이후 회수하는 방식

으로 진행하였다. 우편조사와 온라인조사의 경우, 자료의 회수율을 높이기 위하

여 설문지를 회수한 후 전화 연락을 통하여 설문 진행상황을 점검하고, 설문 진

행이 지연될 경우 협력자를 통하여 설문 진행을 독려하였다. 

이를 통해 배포된 930부 중 865부가 회수되었으며(회수율 93.1%), 회수된 

설문지 중 불성실 응답, 중복 응답, 미응답, 이상치 응답을 제외하고 최종적으로 

총 52개교의 692부(유효 응답률 74.4%)를 최종 분석에 활용하였다. 수집된 자

료 중 최종 분석에 활용된 자료의 응답자 일반적 특성은 <표 Ⅲ-20>과 같다. 

구분 빈도 백분율(%)

학교 특성
(n=52)

소재지
광역시도 25 48.1

그 외 시군 27 51.9

유형
국ㆍ공립 35 67.3
사립 17 32.7

소계 52 100.0

응답자 특성
(n=692)

성별
남 378 54.6
여 314 45.4

연령

30세 미만 106 15.3
30세~39세 185 26.7
40세~49세 156 22.5
50세 이상 245 35.4

총 교직경력
10년 미만 174 25.4
10년~19년 117 16.9
20년 이상 401 58.7

재직기간

5년 미만 63 9.1
5년~9년 147 21.2

10년 이상 482 69.7

최종학력
4년제 대학 졸업 396 57.2

석사과정 수료 혹은 졸업 278 40.2
박사과정 수료 혹은 졸업 18 2.6

직급
부장교사 186 26.9
평교사 506 73.1

담당교과
보통교과 255 36.8
전문교과 437 63.2

담당학년

1학년 194 28.0
2학년 221 31.9

3학년 277 40.0

소계 692 100.0

<표 Ⅲ-20> 응답자 일반적 특성
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5. 자료 분석

자료분석은 SPSS 23.0 for Windows, AMOS 23.0 및 Mplus 프로그램을 활용하였다. 

먼저 기초자료 분석은 SPSS 23.0 for Windows 프로그램을 이용하여 기술통계(빈도, 백

분율, 평균, 표준편차), 상관분석을 실시하였다. 또한 다층구조방정식 모형 분석을 위해 

Munthem & Munthen(1998~2006)에 의해 개발된 Mplus 7 프로그램을 사용하였다. 

구체적인 분석 절차는 다음과 같다. 첫째, 교사 수준과 학교 수준에서 수집된 

자료의 기초 통계값, 변인 간 상관 관계 그리고 첨도와 왜도를 분석하였다. 그리

고 상관관계 분석을 통해 변인 간 대략적인 관계를 파악하고, 첨도와 왜도 분석을 

바탕으로 일변량 정규성을 확인하였다. 첨도와 왜도 분석은 구조방정식의 기본 가

정인 다변량 정규성을 확인하기 위한 것이다. 일변량 정규성은 다변량 정규성의 

충분 조건은 아니지만 최소한의 필요 조건에 대한 충족 여부를 확인할 수 있다. 

둘째, 교사의 학교 효과성에 대한 집단 내 상관 계수(intraclass correlation, 

ICC)를 확인하였다. 집단 내 상관 계수(ICC)는 종속변수인 조직몰입의 총 분산 

중 집단 간 차이에 의해 설명되는 분산량을 의미한다. 이 연구에서 설정한 다층 

구조방정식 모형은 교사가 인식하는 학교 효과성이 개인 수준에서 측정된 값이라 

하더라도 그것에는 조직 특성의 영향을 받는 부분이 있다는 것을 전제로 한다. 

ICC값은 학교 조직 특성의 효과, 즉 학교 간 차이의 크기를 분석하는 근거가 된

다. 학교 효과에 대한 선행연구에서 보고된 ICC를 보면, 학교 수준의 분산비가 

10% 내외이며(김진하, 2007; 이현숙, 신진아, 김경희, 2013), 일반적으로 사회

과학 분야 연구의 경우, 집단 내 상관 계수(ICC)가 5~25% 수준으로 나타나는 

것이 보편적이다(이희연, 노승철, 2015). 이에 이 연구에서는 연구 모형의 검증

에 앞서, 교사의 학교 효과성에 대한 학교 간 차이를 분석하였다. 

셋째, 교사 수준과 학교 수준에서 얻은 변인들 간의 구조적 관계를 파악하기 

위해 다층구조방정식 모형 분석을 실시하였다. 이를 통해 각각의 층위를 고려한 

수준에서 변인들간의 구조적 관계를 파악하고 경로효과를 확인하며 이 연구에서 

설정한 이론적 모형의 적합도를 확인하였다. 모수 추정시에는 최대가능법
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(maximum likelihood)를 사용하였다. 최대가능법은 실제 관찰된 표본자료와 여

러 개의 잠정적인 모집단 추정값 간의 차이를 계량화하여 값의 차이가 표집 분산

에 의한 것일 가능성이 최대가 되는 모집단 추정값을 모집단의 모수추정치로 선

택하는 방식이다. 이를 적용하기 위해서는 분석에 사용된 변인이 연속변인이어야 

하며, 다변량정규분포를 충족하고 있어야 한다(Heck & Thomas, 2008). 이 연

구에서 사용된 변인은 모두 연속변인이며 다변량정규분포에 대한 검증도 실시하

였기 때문에 이러한 가정을 충족시키고 있다. 

한편, 다층구조방정식모형에 대한 적합도 평가는 선행연구에서 절대절합지수

(absolute fit index)를 중심으로 평가하는 경향이 있었다(Hox et al, 2001; 

Munthen, 1994). 그러나 모형적합도 중 어떤 것을 사용하는 것이 가장 바람직

한지에 대해서는 다양한 의견들이 존재한다(설현수, 2003, 홍세희, 2000). 설

현수(2003)는 χ2는 표본 크기에 종속되기 때문에  동일모형임에도 불구하고 

이에따라 영가설을 기각할 수도 또는 수용할 수도 있다는 점과 측정변인이 많고 

모형이 복잡할수록 커지는 경향이 있다고 지적하면서 구조방정식모형에서 모형

을 평가하는 절대적인 지수로 의존하지 말고 여러 가지 적합도를 가지고 모형을 

해석할 것을 주장하였다. 이와 유사하게 홍세희(2000)는 표본크기에 민감하지 

않고 간명성을 고려하는 지수로서 RMSEA(Root-mean-square error of 

approximation), CFI(Comparative Fit Index), TLI(Tucker-Lewis Index), 

등을 추천하였다. 이에 따라 이 연구에서도 χ2, RMSEA, CFI, TLI 지표를 활

용하여 분석하였다. 이때 χ2의 값은 적합도 지수 가운데 유일하게 통계적 유의

성 검증의 대상이 되는 측정치이지만, 표본의 크기에 너무 민감하게 반응하기 때

문에, 다른 적합도 지수와 함께 고려되어야 하였다. 양호한 적합도의 기준은 CFI

와 TLI는 .90 이상이면 모형의 적합도가 좋은 것으로 간주한다(홍세희, 2000). 

RMSEA는 값이 작을수록 좋은 적합도를 나타내며, .05 이하면 좋은 적합도

(close fit), .08이면 괜찮은 적합도(reasonable fit), .10 이하이면 보통 적합도

(mediocre fit)을 나타낸다(Browne & Cudeck, 1933). 또한 SRMR은 .05 이

하면 양호한 부합도로, .10이하이면 대체로 연구모형과 자료가 잘 합치되는 것으

로 볼 수 있다(Kline, 2005).  
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Ⅳ. 연구 결과 및 논의

1. 관찰변인의 기술적 통계량 및 정규성 검증

가. 관찰변인의 기술통계량

학교 효과성, 학교장 리더십, 학교풍토, 교사전문성, 교사수업협력 및 교사성취

기대에 대한 기술통계량을 분석한 결과는 <표 Ⅳ-1>과 같다. 

잠재변인 관찰변인 최소값 최대값
5점
평균

5점
표준편차

학교
수준

(n=52)

학교 
효과성

교육과정 성취 2.333 3.973 3.367 0.382

졸업 후 진로 성취 2.329 3.933 3.300 0.390

학교장 
리더십

인간존중 2.520 3.957 3.431 0.382

솔선수범 2.179 3.967 2.900 0.411

변화선도 2.353 3.860 3.253 0.371

학교풍토

친교적 2.367 3.709 3.184 0.340

헌신적 2.700 3.933 3.229 0.309

방관적 1.107 3.987 2.862 0.762

교사전문
성

전문지식 2.533 3.989 3.383 0.391

수행능력 2.823 3.982 3.544 0.337

교직사명감 및 태도 2.833 3.966 3.429 0.277

교사수업
협력

수업정보 공유활동 2.887 3.893 3.345 0.233

팀 학습 활동 2.735 3.987 3.342 0.311

수업 관련 협력의 긍정적 변화 2.783 3.767 3.182 0.207

수업 참여․관찰 활동 2.619 3.933 3.421 0.399

교사성취
기대

학업 성취 기대 2.800 3.978 3.523 0.314

긍정적 인식 2.893 3.817 3.376 0.218

교사
수준

학교 
효과성

교육과정 성취 1.000 4.800 3.542 0.784

<표 Ⅳ-1> 잠재변인별 관찰변인의 기술적 통계량
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학교 수준에서 5점 평균을 기준으로 학교 효과성의 관찰변인별로 교육과정 성

취 3.367, 졸업 후 진로 성취 3.300으로 대체로 보통보다 높은 수준이었다. 학

교장 리더십은 관찰변인별로 인간존중 3.431, 솔선수범 2.900, 변화선도 3.253

으로 인간존중이 다른 변인에 비해 상대적으로 높은 것으로 나타났다. 학교풍토

는 관찰별인별로 친교적 3.184, 헌신적 3.229, 비방관적 2.862로 나타나 헌신적 

특성변인이 가장 높은 것으로 나타났다. 교사전문성은 관찰변인별로 전문지식 

3.383, 수행능력 3.544, 교직사명감 및 태도 3.429로 수행능력이 다른 관찰변인

들에 비해 높은 수준으로 나타났다. 교사수업협력은 관찰별인별로 수업정보 공유

활동 3.345, 팀 학습 활동 3.342, 수업 관련 협력의 긍정적 변화 3.182, 수업 

참여․관찰 활동 3.421로 모든 변인이 보통보다 대체로 높은 수준이었으며, 교사

성취기대는 학업성취 기대가 3.542, 긍정적 인식이 3.376으로 나타났다. 

한편, 교사 수준에서는 관찰별인별로 5점 평균 분석 결과는 학교 수준에 비해 

전반적으로 높은 것으로 나타났다. 학교 효과성은 교육과정 성취 3.542, 졸업 후 

진로 성취 3.449로 학교 수준에 비해 높은 것으로 나타났다. 교사전문성은 전문

지식 3.829, 수행능력 3.867, 교직사명감 및 태도 3.667이며, 교사수업협력은 

수업정보 공유활동 3.517, 팀 학습 활동 3.451, 수업 관련 협력의 긍정적 변화 

잠재변인 관찰변인 최소값 최대값
5점
평균

5점
표준편차

(n=692)

졸업 후 진로 성취 1.000 4.800 3.449 0.822

교사전문
성

전문지식 1.000 5.000 3.829 0.876

수행능력 1.830 5.000 3.867 0.760

교직사명감 및 태도 1.170 5.000 3.667 0.830

교사수업
협력

수업정보 공유활동 1.250 5.000 3.517 0.817

팀 학습 활동 1.000 4.740 3.451 0.744

수업 관련 협력의 긍정적 변화 1.000 5.000 3.319 0.804

수업 참여․관찰 활동 1.330 4.670 3.614 0.710

교사성취
기대

학업 성취 기대 1.500 5.000 3.853 0.876

긍정적 인식 1.500 5.000 4.035 0.866
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3.319, 수업 참여․관찰 활동 3.614로 나타났다. 마지막으로 교사성취기대는 학업

성취 기대가 3.853, 긍정적 인식이 4.035로 나타났다. 

나. 관찰변인의 정규성 분석

관찰변인의 정규성을 확인하기 위해 정규성 검정을 분석한 결과는 <표 Ⅳ-2>

와 같다. 일변량 정규성은 변인의 분포에 초점을 두며, 왜도와 첨도를 통해 비정

규성을 보이는 변인들이 존재하는 지를 확인할 수 있다(김수영, 2017). 어느 정

도의 비정규성이 문제가 되는지에 대한 분명한 안내 지침은 없으나, Kline(2005)

은 왜도의 절대값이 3을 넘지 않고, 첨도의 절대값이 10을 넘지 않는다면 문제가 

되지 않는 것으로 보고하였으며, West, Finch & Curran(1997)는 왜도의 경우 

절대값 2 이상을 벗어나지 않아야 하며, 첨도는 절대값 7 이상을 벗어나지 않는 

낮은 값을 보일 때, 일변량정규분포를 가정할 수 있는 것으로 제시하였다. 이 연

구에서 관찰변인의 왜도 절대값이 최소 0.200, 최대 0.846, 첨도 절대값이 최소 

.059 최대 .676으로 나타나, 일변량 정규성을 확보한 것으로 가정할 수 있다. 

다변량 정규성은 Mardia 다변량 첨도(multivariate kurtosis)지수에 대한 유의

도 검정을 통해서 확인하였다(Kline, 2011). 잠재변인들의 Mardia 다변량 첨도

지수는 216.786(p＜.000)으로 p가 0.5보다 작게 나타나 정규성 분포 가정을 기

각함에 따라 비정규성을 갖는 것으로 볼 수 있다. 그러나 일반적으로 다변량 정규

성 가정이 충족되는 것은 흔하지 않기 때문에 일변량 정규성 검토를 통해 큰 문

제가 없으면 다변량 정규성 가정이 충족되는 것으로 보아도 큰 무리가 없다고 판

단한다(배병렬, 2013). 물론 일변량 정규분포가 가정된다고 해서 반드시 다변량

정규분포도 충족되는 것은 아니지만 구조방정식 모형의 기본 가정인 다변량정규

성을 충족시키기 위한 최소한의 필요조건은 만족된 것으로 판단하였다. 이와 같이 

자료가 다변량 정규성을 이탈하는 경우 부트스트래핑 방법이 안정적인 결과를 도

출할 수 있다는 연구결과에 따라 비정규성 자료에 대해서 부트스트레핑

(bootstrapping)에 의해 데이터를 처리하여 분석하였다(김수영, 2017; 배병렬, 

2013; Kline, 2005).
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잠재변인 관찰변인 왜도 첨도

학교 효과성
교육과정 성취 -.478 -.067

졸업 후 진로 성취 -.274 -.367

학교장 리더십

인간존중 -.516 -.193

솔선수범 -.208 -.676

변화선도 -.418 -.341

학교풍토

친교적 -.200 -.272

헌신적 -.374 -.272

방관적 -.540 -.477

교사수업전문성

전문지식 -.564 .065

수행능력 -.450 -.103

교직사명감 및 태도 -.622 .153

교사수업협력

수업정보 공유활동 -.413 -.104

팀 학습 활동 -.356 -.118

수업 관련 협력의 긍정적 변화 -.467 -.122

수업 참여․관찰 활동 -.477 -.059

교사성취기대
학업 성취 기대 -.431 -.331

긍정적 인식 -.846 .454

Mardia’s test - 216.786

<표 Ⅳ-2> 관찰변인의 정규성 검증 결과

다. 관찰변인의 다중공선성 분석

변인간의 상관을 확인하기 위하여 <표 Ⅳ-3>과 같이 관찰변인 간의 다중공선

성을 확인하였다. 다중공선성이 존재하게 되면 추정치의 검정에 중요한 표준오차

의 값이 과대추정되거나 추정이 되지 않는 문제가 발생할 수 있다. 이를 위해 하

나의 변인과 나머지 변인 간에 존재하는 공선성을 확인할 필요가 있다(김수영, 

2017). 다중공선성 확인 결과 관찰변인간의 공차는 .271~.553으로 나타났고, 분

산팽창지수는 1.808~3.696으로 나타나 공차(>.10)와 분산팽창지수(VIF<10)기
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준을 만족하기에 독립변인간의 다중공선성이 없음이 확인되었다(배병렬, 2013). 

라. 관찰변인 간의 상관관계

구조방정식 모형분석의 기초행렬이 되는 상관관계는 <표 Ⅳ-4>와 같다. 상관

관계 분석은 피어슨의 상관계수(r)를 활용하였다. 상관계수에 대한 기준으로

Davis(1971)는 상관계수가 0.70 이상일 때 매우 높은 상관이라 보았으며, 

0.50 이상 0.70 미만은 높은 상관, 0.30 이상 0.50 미만은 중간 상관, 0.10 이

상 0.30 미만은 낮은 상관으로 판단하였으며, 0.10 이하는 매우 낮은 상관으로 

보고하였다. 한편, 성태제(2007)은 0.20 이하이면 매우 낮은 상관, 0.20 이상 

0.40 미만은 낮은 상관, 0.40 이상 0.70 미만은 상관이 있으며, 0.70 이상 

잠재변인 관찰변인 공차 VIF

학교장 리더십

인간존중 .271 3.696

솔선수범 .374 2.672

변화선도 .298 3.354

학교풍토

친교적 .536 1.867

헌신적 .462 2.165

방관적 .504 1.985

교사전문성

전문지식 .553 1.808

수행능력 .356 2.810

교직사명감 및 태도 .357 2.797

교사수업협력

수업정보 공유활동 .450 2.220

팀 학습 활동 .408 2.451

수업 관련 협력의 긍정적 변화 .358 2.791

수업 참여․관찰 활동 .342 2.921

교사성취기대
학업 성취 기대 .310 3.228

긍정적 인식 .429 2.328

주) 종속변인: 학교 효과성

<표 Ⅳ-3> 관찰변인의 다중공선성 진단
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0.90 미만은 높은 상관, 0.90 이상 1.0 미만은 매우 높은 상관으로 보고하였다. 

분석결과에 따르면, 각 잠재변인별 관찰변인은 대체적으로 통계적으로 유의미한 

상관관계가 있었으며, 교육과정 성취는 졸업 후 진로 성취와 가장 높은 정적 상

관을 보였다(r=.786, p,<.01). 

한편, 학교 수준 변인간의 상관관계 분석 결과는 <표 Ⅳ-5>와 같다. 상관 분석 

결과 교육과정 성취는 졸업 후 진로성취와 가장 높은 수준의 정적 상관관계를 보였

으며(r=0.743, p<.01), 학교장 리더십(r=0.271~0.473, p<.01), 학교풍토

(r=0.470~0.568, p<.01), 교사전문성(r=-0.135~0.438, p<.01), 교사수업협력

(r=0.324~0.616, p<.01), 교사성취기대(r=0.213~0.424, p<.01)와 중간 수준의 

정적 상관관계를 보이는 것으로 나타났다. 관찰 변인 중 학교장 리더십의 변화선도, 

교사전문성의 전문지식과 수행능력은 통계적으로 유의하지 않은 것으로 나타났다. 

관찰변인 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11

학교 
효과성

1. 교육과정 성취 1 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　

2. 졸업 후 진로 성취 .786** 1 　 　 　 　 　 　 　 　 　

교사
전문성

3. 전문지식 .101** .133** 1 　 　 　 　 　 　 　 　

4. 수행능력 .616** .576** .115** 1 　 　 　 　 　 　 　

5. 교직사명감 및 태도 .523** .530** .078* .695** 1 　 　 　 　 　 　

교사
수업
협력

6. 수업정보 공유활동 .452** .409** .068 .638** .642** 1 　 　 　 　 　

7. 팀 학습 활동 .578** .530** .060 .616** .569** .537** 1 　 　 　 　

8. 수업 관련 협력의  
긍정적 변화

.452** .468** .039 .610** .637** .543** .602** 1 　 　 　

9. 수업 참여․관찰 
활동

.606** .573** .128** .594** .565** .481** .664** .603** 1 　 　

교사 
성취 
기대

10. 학업성취 기대 .492** .488** .057 .550** .631** .565** .548** .552** .541** 1 　

11. 긍정적 인식 .585** .552** .163** .584** .551** .489** .488** .499** .602** .531** 1

주) *p<.05, **p<.01

<표 Ⅳ-4> 교사 수준 관찰변인의 상관관계 행렬
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관찰변인 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17

학교 효과성
1. 교육과정 성취 1 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　

2. 졸업 후 진로 성취 .743** 1 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　

학교장 리더십

3. 인간존중 .458** .544** 1 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　

4. 솔선수범 .473** .643** .400** 1 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　

5. 변화선도 .271 .365* .639** .441** 1 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　

학교풍토

6. 친교적 .568** .615** .539** .578** .561** 1 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　

7. 헌신적 .558** .464** .426** .526** .539** .544** 1 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　

8. 방관적 .470** .541** .135 .468** .017 .496** .302* 1 　 　 　 　 　 　 　 　 　

교사전문성

9. 전문지식 -.135 -.083 .190 -.277 -.014 -.108 -.324* -.354* 1 　 　 　 　 　 　 　 　

10. 수행능력 .250 .175 .262 .177 .285 .318* .451** .199 .013 1 　 　 　 　 　 　 　

11. 교직사명감 및 태도 .438** .369* .351* .443** .413** .465** .583** .310* -.185 .421** 1 　 　 　 　 　 　

교사수업협력

12. 수업정보 공유활동 .324* .351* .471** .288 .522** .322* .465** -.084 .218 .443** .496** 1 　 　 　 　 　

13. 팀 학습 활동 .566** .605** .396** .541** .366* .509** .454** .356* -.066 .149 .185 .385** 1 　 　 　 　

14. 수업 관련 협력의 긍정적 변화 .559** .557** .519** .429** .565** .468** .548** .214 -.166 .036 .340* .278 .645** 1 　 　 　

15. 수업 참여․관찰 활동 .616** .657** .415** .372* .285 .508** .198 .476** .140 .274 .237 .261 .564** .456** 1 　 　

교사성취기대
16. 학업성취 기대 .424** .265 .483** .230 .245 .338* .356* .151 .183 .348* .429** .383** .330* .344* .488** 1 　

17. 긍정적 인식 .213 .201 .305* .136 .360* .153 .460** -.094 .050 .407** .402** .490** .188 .164 -.003 .277 1

주) *p<.05, **p<.01, ***p<.001

<표 Ⅳ-5> 학교 수준 관찰변인의 상관관계 행렬
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<표 Ⅳ-6>은 개인수준 측정변인들의 집단내 상관계수(intraclass correlation)를 

나타내고 있다. 집단내 상관계수는 종속변인의 전체분산 중에서 집단수준의 분산이 

차지하는 비율을 나타냄으로써 전체 분산 중 몇 퍼센트가 집단간의 차이에 의한 것

이며, 몇 퍼센트가 개인간의 차이로 인한 것인가를 설명해주는 통계치이다. 

측정변인
학교수준

ICC
교사수준 

ICC
학교수 교사수

학교 효과성
교육과정성취 27.5 72.5

52 692

졸업후진로성취 42.3 57.7

학교장 리더십

인간존중 29.8 70.2

솔선수범 27.0 73.0

변화선도 37.4 62.6

학교풍토

친교적 36.5 63.5

헌신적 33.6 66.4

방관적 49.8 50.2

교사전문성

전문지식 28.1 71.9

수행능력 30.9 69.1

교직사명감 및 태도 37.3 62.7

교사수업협력

수업정보 공유활동 26.3 73.7

팀 학습 활동 20.4 79.6

수업 관련 협력의 긍정적 변화 26.5 73.5

수업 참여․관찰 활동 25.3 74.7

교사성취기대
학업성취 기대 31.4 68.6

긍정적 인식 27.4 72.6

<표 Ⅳ-6> 분석자료의 사례수 및 급내 상관계수
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학교 효과성의 관찰변인별 교육과정 성취의 학교수준 분산은 27.5%, 졸업후 진로

성취의 학교수준 분산 비율은 42.3%였다. 이는 학교간 교육과정 성취에 대한 차이의 

약 27%는 학교 간 차이에 의해서, 약 72%는 교사수준에서 기인함을 의미한다. 한

편, 졸업 후 진로성취에 대한 차이의 약 42%는 학교 간 차이에 의해, 약 57%는 교

사수준에서 기인하는 것으로 볼 수 있다. 일반적으로 학교효과의 선행연구에서 보고

된 학교수준의 분산비는 10%내외로 보고되고 있으나(김양분 외, 2008; 이현숙, 신

진아, 김경희, 2013), 이미경 외(2004)의 PISA2000 성취도 분석 연구에서는 학교 

분산비를 37%로, 김소영(2014) 또한 학생의 학업성취 분산 중 39.4%를 학교 차이

에 기인하는 것으로 보고하였다는 점을 고려할 때, 교육과정 성취는 다소 낮은편이나 

졸업후 진로 성취는 다소 높게 나타났음을 알 수 있다. 이러한 결과는 교사수준에서 

얻은 측정변인이라 하더라도 학교 효과성에 기인하는 부분이 있으므로 다층적인 자

료구조를 고려하여 변인들의 구조적 관계를 파악하는 것이 보다 적절함을 알 수 있

다. 

2. 측정모형의 검증

가. 측정모형의 확인적 요인분석

관찰변인과 잠재변인 간 경로계수 분석 결과는 <표 Ⅳ-7>과 같다. 측정모형 관찰

변인의 표준화계수는 .522에서 .892로 나타남에 따라 Bagozzi & Yi(1988)가 제시

한 수렴타당도 해석기준을 충족하여 각 관찰변인의 요인적재량이 통계적으로 양호한 

것으로 확인되었다. 한편, 기각률(C.R.)은 4.469~22.987로 나타났는데, 양측검정 하

에서 1.96보다 크기 때문에 유의수준 0.05에서 유의한 것으로 판단할 수 있으므로 

통계적으로 유의한 것으로 도출되었다. 
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변인
비표준화계수

(B)
표준화계수

(β)
표준오차 기각률(C.R.)

교사
수준

학교 효과성→
교육과정 성취1) 1.000 .804

졸업 후 진로 성취 1.008 .869 .038 16.266***
교사전문성→

전문지식1) 1.000 .522
수행능력 6.647 .744 2.222 12.992**

교직사명감 및 태도 7.086 .724 2.372 22.987**
교사수업협력→

수업정보 공유활동1) 1.000 .720
팀 학습 활동 .980 .775 .052 8.699***

수업 관련 협력의 긍정적 변화 1.041 .761 .056 10.656***
수업 참여․관찰 활동 .941 .779 .051 19.601***

교사성취기대→
학업성취 기대1) 1.000 .729

긍정적 인식 1.033 .856 .057 11.069***

학교 
수준

학교 효과성→
교육과정 성취1) 1.000 .892

졸업 후 진로 성취 .844 .868 1.255 14.728***
학교장 리더십→

인간존중1) 1.000 .807
솔선수범 .901 .789 .071 7.375***
변화선도 .727 .678 .083 9.772***

학교풍토→
친교적1) 1.000 .850
헌신적 1.032 .801 .059 9.655***
방관적 .454 .821 .065 11.589***

교사전문성→
전문지식1) 1.000 .884
수행능력 .867 .783 .043 5.195***

교직사명감 및 태도 .813 .701 .038 4.469***
교사수업협력→

수업정보 공유활동1) 1.000 .877
팀 학습 활동 .931 .725 .053 17.571***

수업 관련 협력의 긍정적 변화 1.002 .786 .048 12.793***
수업 참여․관찰 활동 .737 .586 .030 15.545***

교사성취기대→
학업성취 기대1) 1.000 .872 .000

긍정적 인식 .987 .801 .030 13.433***
주1) 지표변인으로서 통계적 검증 불가
*p<.05, **p<.01 ***p<.001

<표 Ⅳ-7> 관찰변인-잠재변인 간 경로계수 분석 결과
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나. 측정모형의 적합도 분석

측정모형의 적합도는 <표 Ⅳ-8>과 같다. χ2=3888.454(p=.000), CFI는 .968, 

TLI는 .950, RMSEA는 .058로 χ2를 제외한 적합도 지수는 양호한 수준이었다(홍

세희, 2000). 따라서 측정모형은 적합도 판단 기준에 따라 연구의 자료를 설명하기

에 적합하게 설계되었다고 할 수 있다. 

3. 가설적 모형의 적합도 검증과 최종모형

이 연구의 첫 번째 가설인 학교 효과성과 관련된 교사 수준 변인(교사수업협력, 교사성취

기대, 교사전문성) 및 학교 수준 변인(학교장 리더십, 학교풍토, 교사수업협력, 교사성취기대, 

교사전문성)의 통계적으로 타당한 구조적 모형을 설정할 수 있는지를 검증하기 위해 가설적 

모형이 실제 자료에 잘 부합하는지를 평가하는 모형적합도 분석을 실시하였다. 

가설 1. 학교 효과성과 관련된 교사 수준 변인(교사수업협력, 교사성취기대, 교사전문성) 

및 학교 수준 변인(학교장 리더십, 학교풍토, 교사수업협력, 교사성취기대, 교사전문

성)의 통계적으로 타당한 구조적 모형을 설정할 수 있을 것이다.

이 연구의 가설적 다층구조방정식 모형의 적합도를 검증한 결과는 <표 Ⅳ-9>과 

같다. χ2는 705.647(p=.000)로 유의한 것으로 나타나 설정된 모형이 모집단을 대

표하는 표본모형과 같다는 영가설을 기각하고 있다. 한편, CFI는 .970, TLI는 .953, 

RMSEA는 .067로 전반적으로 연구모형의 적합도가 양호한 수준(reasonable fit)이

었다. SRMR은 교사수준에서 .054, 학교수준에서는 .049로, SRMR 적합성 기준인 

χ2 df CFI TLI RMSEA
SRMR

교사수준 학교수준

3888.454** 74 .968 0.950 0.058 .037 .070
**p<.01

<표 Ⅳ-8> 측정모형의 적합도
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.05에 부합하는 것으로 나타났다. 즉 첫 번째 특성화 고등학교 효과성과 학교장 리더

십, 학교풍토, 교사전문성, 교사수업협력, 교사성취기대 간의 가설적 다층구조모형의 

적합도는 구조적 관계를 예측하기에 적합할 것이라는 가설은 채택될 수 있었다. 

각 경로를 고려한 특성화 고등학교 효과성 관련변인의 최종 다층구조방정식 모형

은 [그림 Ⅳ-1]과 같다. 한편, 가설적 다층구조방정식모형이 자료를 설명하기에 적

합한 것으로 판정되었으나 모형의 간명성(model parsimony)을 높이기 위하여 모형

수정을 실시하였다. 모형 간명화는 t값의 절대값이 1.96보다 낮게 나타난 경우 경로

를 제거하는 방식으로 수정모형을 생성하여 적합도 개선 여부를 확인하는 방식으로 

이루어졌다(민상기, 2006). 각 경로계수의 t값을 살펴본 결과 가설적 모형의 검증 

결과에 포함된 경로 중 학교 수준에서는 학교풍토→교사성취기대, 학교풍토→교사전

문성, 학교장 리더십→교사성취기대, 학교장 리더십→교사전문성의 경로를 제거하는 

방식으로 4개의 수정모형을 생성하여 검증하였다. 수정모형의 적합도는 가설적 모형

에 비해 크게 개선되지 않았으며, 더 많은 경로를 삭제할수록 다소 적합도 지수가 낮

아지는 것으로 나타났으나 적합도 판단기준과 비교하였을 때, 적합한 것으로 판단되

어 가설적 모형을 최종 모형으로 채택하였다. 

χ2 df CFI TLI RMSEA
SRMR

교사수준 학교수준
705.647* 310 .970 .953 .067 .054 .049

<표 Ⅳ-9> 가설적 다층구조방정식모형의 적합도

모형
χ2

(p>.05)
CFI

(>.900)
TLI

(>.900)
RMSEA
(<.070)

SRMR
교사수준 학교수준

가설적 모형 705.647 .970 .953 .067 .054 .049

수정모형 1 706.778(1.131) .967 .947 .067 .054 .049

수정모형 2 707.076(1.429) .967 .947 .068 .055 .050

수정모형 3 707.278(1.631) .958 .942 .069 .057 .051

수정모형 4 707.633(1.986) .920 .929 .069 .057 .052

<표 Ⅳ-10> 가설적 모형과 수정모형의 적합도 지수 비교
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[그림 Ⅳ-1] 교사 및 학교 수준 변인과 학교 효과성의 구조적 관계에 관한 최종 모형
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4. 교사 수준에서의 변인간 영향관계

가. 교사 수준 변인과 학교 효과성의 영향관계

교사 수준 모형에서 특성화 고등학교 효과성에 영향을 미치는 변인으로 교사수업

협력, 교사성취기대 및 교사전문성을 투입하였으며, 이들 변인간의 영향관계를 가지

는지 검증하기 위해 최종모형의 경로계수와 기각률(C.R.)을 산출하였다(<표 Ⅳ-11> 

참조). 연구가설별로 검증한 결과는 다음과 같다. 

가설 2-1. 교사 수준 모형에서 교사수업협력은 학교 효과성에 정적 영향을 미칠 것이다. 

교사 수준 모형에서 학교 효과성에 대한 교사수업협력의 경로계수는 

.534(C.R.=6.117)이며, 통계적으로 유의한 것으로 나타났다. 즉 교사수업협력이 1

표준편차 증가할 때 학교 효과성은 .534 표준편차 증가하며, 이는 통계적으로 유의

미하다. 따라서 교사수업협력이 학교 효과성에 정적인 영향을 미칠 것이라는 가설 

2-1은 채택되었다. 즉 특성화 고등학교 교사들이 직무 수행 및 교수학습의 과정에서 

협력이 잘 이루어질수록  학교 효과성에 대한 인식 수준이 높아지게 되는 것으로 판

단할 수 있다. 

경로 표준화계수 표준오차 기각률(C.R.)

교사수업협력→학교 효과성 .534 .063 6.117***

교사성취기대→학교 효과성 .344 .020 8.799***

교사전문성→학교 효과성 .295 .022 4.661**

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

<표 Ⅳ-11> 교사 수준 변인과 학교 효과성간의 영향관계
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가설 2-2. 교사 수준 모형에서 교사성취기대는 학교 효과성에 정적 영향을 미칠 것이다.

교사 수준 모형에서 학교 효과성에 대한 교사성취기대의 경로계수는 

.344(C.R.=8.799)이며, 통계적으로 유의한 것으로 나타났다. 즉 교사성취기대가 1

표준편차 증가할 때 학교 효과성은 .344 표준편차 증가하며, 이는 통계적으로 유의

미하다. 따라서 교사성취기대가 학교 효과성에 직접적으로 정적인 영향을 미칠 것이

라는 가설 2-2는 채택되었다. 즉 교사들이 평소 학생들에 대해 높은 학업성취를 달

성할 것이라 기대하고 긍정적으로 인식할수록 학교 효과성에 대한 인식 수준이 높아

지게 되는 것으로 판단할 수 있다.

가설 2-3. 교사 수준 모형에서 교사전문성은 학교 효과성에 정적 영향을  

미칠 것이다. 

교사 수준 모형에서 학교 효과성에 대한 교사전문성의 경로계수는 

.295(C.R.=4.661)이며, 통계적으로 유의한 것으로 나타났다. 즉 교사전문성이 1표

준편차 증가할 때 학교 효과성은 .295 표준편차 증가하며, 이는 통계적으로 유의미

하다. 따라서 교사전문성이 학교 효과성에 직접적으로 정적인 영향을 미칠 것이라는 

가설 2-3은 채택되었다. 즉 교사들이 스스로의 수업에 대한 전문성을 갖추고 있다고 

인식할수록 학교 효과성에 대한 인식 수준이 높아진다는 것을 의미한다.

나. 교사 수준 변인과 학교 효과성의 관계에 있어 교사성취기대

와 교사전문성의 매개효과

교사 수준에서 매개변인으로 설정된 변인들이 독립변인과 종속변인의 관계를 매개

하는지 검증하였다. 매개효과 분석은 효과분석(effect decomposition)을 통해 직접효

과, 간접효과, 총효과를 산출하여 판단하였으며(배병렬, 2016), 매개효과의 유의성 검

증은 모집단의 분포에 대해 모수적 가정을 하지 않고 표본자료의 추론으로 모수를 추

론하는 부트스트래핑(bootstrapping) 방식을 활용하였다. 
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1) 교사성취기대의 매개효과

가설 2-4. 교사 수준 모형에서 교사성취기대는 교사수업협력과 학교 효과성의  

관계를 정적으로 매개할 것이다.

교사 수준 모형에서 교사수업협력과 학교 효과성의 관계에 있어 교사성취기대의 

매개효과를 검증한 결과는 <표 Ⅳ-12>와 같다. 교사성취기대의 교사수업협력과 학

교 효과성의 관계에서 매개효과는 .260(0.756×0.344)로 나타났으며, 통계적으로 

유의한 것으로 나타났다. 즉 교사수업협력은 학교 효과성에 직접적으로 정적인 영향

(β=0.534, p<.001)을 미치며, 간접적으로도 정적인 영향(β=0.260, p<.05)을 미

친다. 따라서 교사성취기대가 교사수업협력과 학교 효과성의 관계를 정적으로 매개할 

것이라는 가설 2-4는 채택되었다. 수업협력활동이 많이 이루어질수록 학교 효과성이 

높아지는 직접적으로 정적인 영향이 나타나며, 교사성취기대를 매개하여 학교 효과성

에 정적인 영향을 미치는 것으로 나타났다. 따라서 직접효과와 매개효과가 동시에 유

의하기 때문에 부분매개하는 것으로 해석할 수 있다(Baron & Kenny, 1986).

2) 교사전문성의 매개효과

가설 2-5. 교사 수준 모형에서 교사전문성은 교사수업협력과 학교 효과성의 관계를 

정적으로 매개할 것이다.

경로
직접효과

(베타)
간접효과

(베타)
총효과
(베타)

독립-매개 교사수업협력→교사성취기대 0.756*** - 0.756***

매개-종속 교사성취기대→학교 효과성 0.344** - 0.344**

독립-종속 교사수업협력→학교 효과성 0.534*** 0.260* 0.794***

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

<표 Ⅳ-12> 교사수업협력과 학교 효과성의 관계에서 교사성취기대의 매개효과
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교사 수준 모형에서 교사수업협력과 학교 효과성의 관계에서 교사전문성의 매개효과

는 .111(0.378×0.295)로 나타났으며, 통계적으로 유의한 것으로 나타났다(<표 Ⅳ

-13> 참조). 따라서 교사전문성이 교사수업협력과 학교 효과성의 관계를 정적으로 매

개할 것이라는 가설 2-5는 채택되었다. 즉 교사수업협력은 학교 효과성에 직접적으로 

정적인 영향(β=0.534, p<.001)을 미치며, 간접적으로도 정적인 영향(β=0.111, 

p<.05)을 미친다. 수업협력활동이 많이 이루어질수록 학교 효과성이 높아지는 직접적

으로 정적인 영향이 나타나며, 교사전문성을 매개하여 학교 효과성에 정적인 영향을 

미치는 것으로 나타났다. 따라서 직접효과와 매개효과가 동시에 유의하기 때문에 부분

매개하는 것으로 해석할 수 있다. 

다. 교사 수준 변인과 학교 효과성의 관계에 있어 교사성취기대

와 교사전문성의 이중매개효과

가설 2-6. 교사 수준 모형에서 교사성취기대와 교사전문성은 교사수업협력과 학

교 효과성의 관계를 정적으로 이중 매개할 것이다.

교사 수준 모형에서 교사수업협력과 학교 효과성에 대한 교사성취기대와 교사전문

성의 이중매개 효과를 분석하기 위해 부트스트랩 검증을 실시하였다. 매개효과 검증

을 위해서는 경로계수의 곱이 유의한지 검증하는 다변량 델타 방법이 널리 쓰인다

경로 직접효과 간접효과 총효과

독립-매개 교사수업협력→교사전문성 0.378*** - 0.378***

매개-종속 교사전문성→학교 효과성 0.295** - 0.295**

독립-종속 교사수업협력→학교 효과성 0.534*** 0.111* 0.603***

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

<표 Ⅳ-13> 교사수업협력과 학교 효과성의 관계에서 교사전문성의 매개효과
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(김수영, 2017). 그러나 각각의 경로계수가 정규분포를 이루더라도 계수의 곱은 정

규분포를 이룬다는 보장이 없기 때문에, 매개효과의 유의성 검증을 위해서는 부트스

트랩을 이용하여 신뢰구간을 구하는 편이 더 나은 방법으로 간주된다(홍세희, 

2013). 부트스트랩 방법으로 95% 신뢰구간을 구하고 신뢰구간 안에 0이 포함되어 

있지 않으면 유의미한 계수라고 간주하고 있다. 교사성취기대와 교사전문성이 교사수

업협력과 학교 효과성에 대한 이중매개 효과를 분석한 결과, 교사수업협력이 교사성

취기대와 교사전문성을 거쳐 학교 효과성에 이르는 유의미한 경로는 나타나지 않았

다(<표 Ⅳ-14> 참조). 

5. 학교 수준에서의 변인간 영향관계

가. 학교 수준 변인과 학교 효과성의 영향관계

학교 수준 모형에서 특성화 고등학교 효과성에 영향을 미치는 변인으로 학교장 리

더십, 학교풍토, 교사협력, 교사기대 및 교사전문성을 투입하였으며, 이들 변인간의 

영향관계를 가지는지 검증하기 위해 최종모형의 경로계수와 기각률(C.R.)을 산출하

였다(<표 Ⅳ-15> 참조). 연구가설 별로 검증한 결과는 다음과 같다. 

경로 계수
95% 신뢰구간

하한 상한

교사수업협력→교사성취기대→ 교사전문성→ 학교 효과성 .103 -.005 .161

<표 Ⅳ-14> 교사수업협력과 학교 효과성의 관계에서 교사성취기대와 교사전문성의 이중매개효과 분석

경로 표준화계수 표준오차 기각률(C.R.)

학교장 리더십→학교 효과성 .442 .085 1.622***

학교풍토→학교 효과성 .128 .116 1.076

<표 Ⅳ-15> 학교 수준 변인과 학교 효과성 간의 영향관계
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가설 3-1. 학교 수준 모형에서 학교장 리더십은 학교 효과성에 정적 영향을 미칠 

것이다. 

학교 효과성에 대한 학교장 리더십의 표준화경로계수는 .442(C.R.=1.622)이며, 

통계적으로 유의한 것으로 나타났다. 즉 학교장 리더십이 1표준편차 증가할 때 학교 

효과성은 .442 표준편차 증가하며, 이는 통계적으로 유의미하다. 따라서 학교장 리더

십이 학교 효과성에 정적인 영향을 미칠 것이라는 가설 3-1은 채택되었다. 즉 학교

장이 교사들에 대해 존중하는 태도를 보이며, 솔선수범하여 행동하며 변화를 선도하

고자 하는 행동을 할수록 학교 효과성이 높아지게 된다고 판단할 수 있다. 

가설 3-2. 학교 수준 모형에서 학교풍토는 학교 효과성에 정적 영향을 미칠 것이다. 

학교 효과성에 대한 학교풍토의 경로계수는 .128(C.R.=1.076)이며, 통계적으로 

유의하지 않은 것으로 나타났다. 따라서 학교풍토가 학교 효과성에 직접적으로 정적

인 영향을 미칠 것이라는 가설 4-2는 기각되었다. 즉 교사들간의 관계가 친교적이

며, 참여가 잘 이루어지고 헌신적인 풍토가 조성된 학교일지라도 학교 효과성이 직접

적으로 높아지는 것은 아님을 확인할 수 있다. 

경로 표준화계수 표준오차 기각률(C.R.)

교사수업협력→학교 효과성 .687 .306 2.611***

교사성취기대→학교 효과성 .256 .103 1.525**

교사전문성→학교 효과성 .153 .290 1.020

 **p<.01 ***p<.001
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가설 3-3. 학교 수준 모형에서 교사수업협력은 학교 효과성에 정적 영향을 미칠 

것이다. 

학교 효과성에 대한 교사수업협력의 경로계수는 .687(C.R.=2.611)이며, 통계적으로 

유의한 것으로 나타났다. 즉 교사수업협력이 1표준편차 증가할 때 학교 효과성은 

.687 표준편차 증가하며, 이는 통계적으로 유의미하다. 따라서 교사수업협력이 학교 

효과성에 직접적으로 정적인 영향을 미칠 것이라는 가설 4-3은 채택되었다. 즉 교사들

이 직무수행 과정에서 공동의 목적을 달성하기 위해 상호간 지식과 정보를 공유하고 신

뢰하고 자신의 맡은 일에 책임을 지면서 자율적으로 함께 일할 수 있는 학교일수록 학

교 효과성이 높아지게 된다고 판단할 수 있다. 

가설 3-4. 학교 수준 모형에서 교사성취기대는 학교 효과성에 정적 영향을 미칠 

것이다. 

학교 효과성에 대한 교사성취기대의 경로계수는 .256(C.R.=1.525)이며, 통계적으로 

유의하지 않은 것으로 나타났다. 따라서 교사성취기대가 학교 효과성에 직접적으로 정

적인 영향을 미칠 것이라는 가설 3-4는 기각되었다. 즉 학교 수준에서 학생들이 높은 

학업성취를 달성할 수 있을 것이라는 기대 및 긍정적인 인식이 공유되고 있을지라도 학

교 효과성이 직접적으로 높아지지 않는 것임을 확인할 수 있다. 

가설 3-5. 학교 수준 모형에서 교사전문성은 학교 효과성에 정적 영향을 미칠  

것이다. 

학교 효과성에 대한 교사전문성의 경로계수는 .153(C.R.=1.020)이며, 통계적으로 

유의하지 않은 것으로 나타났다. 따라서 교사전문성이 학교 효과성에 직접적으로 정

적인 영향을 미칠 것이라는 가설 3-5는 기각되었다. 즉 학교 수준에서 교사들의 교
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육활동을 수행하는 과정에서 필요한 전문적 지식과 기술 및 태도가 높은 학교일수록 

학교 효과성은 직접적으로 높아지지 않는 것임을 확인할 수 있다.

나. 학교 수준 변인과 학교 효과성의 관계에 있어 교사수업협력, 

교사성취기대, 교사전문성의 매개효과

1) 학교풍토의 매개효과

가설 3-6. 학교 수준 모형에서 학교풍토는 학교장 리더십과 학교 효과성의 관계

를 정적으로 매개할 것이다. 

학교장 리더십과 학교 효과성의 관계에 있어 학교풍토가 매개효과를 가지는 지를 

검증한 결과 학교장 리더십이 학교풍토를 매개로 학교효과성에 미치는 간접효과는 

0.079(0.622×0.128)이고, 통계적으로 유의하지 않은 것으로 나타났다(<표 Ⅳ-16> 

참조). 따라서 학교 수준 모형에서 학교장 리더십이 학교풍토를 매개로 학교효과성에 

간접적으로 정적인 영향을 미칠 것이라는 가설 3-6은 기각되었다. 

2) 교사수업협력의 매개효과

가설 3-7. 학교 수준 모형에서 교사수업협력은 학교장 리더십과 학교 효과성의 

관계를 정적으로 매개할 것이다.

경로 직접효과 간접효과 총효과

독립-매개 학교장리더십→학교풍토 0.622*** - 0.622***

매개-종속 학교풍토→학교효과성 0.128 - 0.128

독립-종속 학교장리더십→학교효과성 0.442*** 0.079 0.521

***p<.001

<표 Ⅳ-16> 학교장 리더십과 학교 효과성의 관계에서 학교풍토의 매개효과
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학교장 리더십과 학교 효과성의 관계에서 교사수업협력의 매개효과는 

0.101(0.148×0.687)로 나타났으며, 통계적으로 유의한 것으로 나타났다(<표 Ⅳ

-17> 참조). 따라서 교사수업협력이 학교장 리더십과 학교 효과성의 관계를 정적으

로 매개할 것이라는 가설 3-7은 채택되었다. 즉 학교장 리더십은 학교 효과성에 직

접적으로 정적인 영향(β=0.442, p<.001)을 미치며, 간접적으로도 정적인 영향(β

=0.101, p<.05)을 미친다. 학교장 리더십이 효과적으로 발휘될수록 학교 효과성이 

높아지는 직접적으로 정적인 영향이 나타나며, 수업협력활동을 매개하여 학교 효과성

에 정적인 영향을 미치는 것으로 나타났다. 

3) 교사성취기대의 매개효과

가설 3-8. 학교 수준 모형에서 교사성취기대는 학교장 리더십과 학교 효과성의 

관계를 정적으로 매개할 것이다.

학교장 리더십과 학교 효과성의 관계에 있어 교사성취기대가 매개효과를 가지는 

지를 검증한 결과 학교장 리더십이 교사성취기대를 매개로 학교효과성에 미치는 간

접효과는 0.036(0.143×0.256)이고, 통계적으로 유의하지 않은 것으로 나타났다

(<표 Ⅳ-18> 참조). 따라서 학교 수준 모형에서 학교장 리더십이 학교풍토를 매개

로 학교효과성에 간접적으로 정적인 영향을 미칠 것이라는 가설 3-9는 기각되었다. 

경로 직접효과 간접효과 총효과

독립-매개 학교장 리더십→교사수업협력 0.148 - 0.148

매개-종속 교사수업협력→학교 효과성 0.687*** - 0.687***

독립-종속 학교장 리더십→학교 효과성 0.442*** 0.101* 0.543***

*p<.05, ***p<.001

<표 Ⅳ-17> 학교장 리더십과 학교 효과성의 관계에서 교사수업협력의 매개효과
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가설 3-12. 학교 수준 모형에서 교사성취기대는 교사수업협력과 학교 효과성의 

관계를 정적으로 매개할 것이다. 

교사수업협력과 학교 효과성의 관계에서 교사성취기대의 매개효과는 

0.136(0.535×0.256)으로 나타났으며, 통계적으로 유의한 것으로 나타났다(<표 Ⅳ

-19> 참조). 따라서 교사성취기대가 교사수업협력과 학교 효과성의 관계를 정적으로 

매개할 것이라는 가설 3-12는 채택되었다. 즉 교사수업협력은 학교 효과성에 직접적으

로 정적인 영향(β=0.687, p<.001)을 미치며, 간접적으로도 정적인 영향(β=0.136, 

p<.05)을 미친다. 교사수업협력이 효과적으로 발휘될수록 학교 효과성이 높아지는 직접

적으로 정적인 영향이 나타나며, 교사성취기대를 매개하여 학교 효과성에 정적인 영향

을 미치는 것으로 나타났다. 

경로 직접효과 간접효과 총효과

독립-매개 학교장 리더십→교사성취기대 0.143 - 0.143

매개-종속 교사성취기대→학교 효과성 0.256*** - 0.256***

독립-종속 학교장 리더십→학교 효과성 0.442*** 0.036 0.478***

***p<.001

<표 Ⅳ-18> 학교장 리더십과 학교 효과성의 관계에서 교사성취기대의 매개효과

경로 직접효과 간접효과 총효과

독립-매개 교사수업협력→교사성취기대 0.535** - 0.258**

매개-종속 교사성취기대→학교 효과성 0.256** - 0.256**

독립-종속 교사수업협력→학교 효과성 0.687*** 0.136* 0.823***

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

<표 Ⅳ-19> 교사수업협력과 학교 효과성의 관계에서 교사성취기대의 매개효과
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4) 교사전문성의 매개효과

가설 3-9. 학교 수준 모형에서 교사전문성은 학교장 리더십과 학교 효과성의   

관계를 정적으로 매개할 것이다.

학교장 리더십과 학교 효과성의 관계에 있어 교사전문성이 매개효과를 가지는 지

를 검증한 결과 학교장 리더십이 교사전문성을 매개로 학교효과성에 미치는 간접효

과는 0.003(0.024×0.153)이고, 통계적으로 유의하지 않은 것으로 나타났다(<표 Ⅳ

-20> 참조). 따라서 학교 수준 모형에서 학교장 리더십이 교사전문성을 매개로 학

교효과성에 간접적으로 정적인 영향을 미칠 것이라는 가설 3-9는 기각되었다. 

가설 3-13. 학교 수준 모형에서 교사전문성은 교사수업협력과 학교 효과성의   

관계를 정적으로 매개할 것이다. 

교사수업협력과 학교 효과성의 관계에서 교사전문성의 매개효과는 

0.111(0.728×0.153)로 나타났으며, 통계적으로 유의한 것으로 나타났다(<표 Ⅳ-21> 

참조). 따라서 교사전문성이 교사수업협력과 학교 효과성의 관계를 정적으로 매개할 것

이라는 가설 3-13은 채택되었다. 즉 교사수업협력은 교사전문성에 정적인 영향(β

=0.728, p<.001)을 미치며, 교사전문성은 학교 효과성에 정적인 영향을 미치지 못한다

경로 직접효과 간접효과 총효과

독립-매개 학교장 리더십→교사전문성 0.024 - 0.024

매개-종속 교사전문성→학교 효과성 0.153 - 0.153

독립-종속 학교장 리더십→학교 효과성 0.442*** 0.003 0.445***

***p<.001

<표 Ⅳ-20> 학교장 리더십과 학교 효과성의 관계에서 교사전문성의 매개효과
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(β=0.153, p>.001). 한편, 교사수업협력은 학교 효과성에 직접적으로 정적인 영향(β

=0.687, p<.001)을 미치며, 간접적으로도 정적인 영향(β=0.111, p<.05)을 미친다. 교

사수업협력이 효과적으로 발휘될수록 학교 효과성이 높아지는 직접적으로 정적인 영향이 

나타나며, 교사전문성을 매개하여 학교 효과성에 정적인 영향을 미치는 것으로 나타났다.

 

다. 학교 수준 변인과 학교 효과성의 관계에 있어 교사수업협력, 

교사성취기대, 교사전문성의 이중매개효과

1) 교사수업협력과 교사성취기대의 이중매개효과

가설 3-10. 학교 수준 모형에서 교사수업협력과 교사성취기대는 학교장 리더십과 

학교 효과성의 관계를 정적으로 이중 매개할 것이다.

학교장 리더십과 학교 효과성에 대한 교사수업협력과 교사성취기대의 이중매개 효과

를 분석하기 위해 부트스트랩 검증을 실시한 결과, 학교장 리더십이 교사수업협력과 

교사성취기대를 거쳐 학교 효과성에 이르는 효과는 0.020(0.148×0.535×0.256)으로 

95% 신뢰구간 안에 0이 포함되어 있기 때문에 통계적으로 유의하지 않은 것으로 나

타났다(<표 Ⅳ-22> 참조). 따라서 교사전문성과 교사수업협력이 학교장 리더십과 학

교 효과성의 관계를 정적으로 이중 매개할 것이라는 가설 3-10은 기각되었다. 

경로 직접효과 간접효과 총효과

독립-매개 교사수업협력→교사전문성 0.728*** - 0.728***

매개-종속 교사전문성→학교 효과성 0.153 - 0.153

독립-종속 교사수업협력→학교 효과성 0.687*** 0.111* 0.798***

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

<표 Ⅳ-21> 교사수업협력과 학교 효과성의 관계에서 교사전문성의 매개효과
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2) 교사수업협력과 교사전문성의 이중매개효과

가설 3-11. 학교 수준 모형에서 교사수업협력과 교사전문성은 학교장 리더십과 

학교 효과성의 관계를 정적으로 이중 매개할 것이다.

학교장 리더십과 학교 효과성에 대한 교사수업협력과 교사전문성의 이중매개 효과

를 분석한 결과, 학교장 리더십이 교사수업협력과 교사전문성을 거쳐 학교 효과성에 

이르는 효과는 0.016(0.148×0.728×0.153)으로 95% 신뢰구간 안에 0이 포함되

어 있기 때문에 통계적으로 유의하지 않은 것으로 나타났다(<표 Ⅳ-23> 참조). 따

라서 교사전문성과 교사수업협력이 학교장 리더십과 학교 효과성의 관계를 정적으로 

이중 매개할 것이라는 가설 3-11은 기각되었다. 

3) 교사성취기대와 교사전문성의 이중매개효과

가설 3-14. 학교 수준 모형에서 교사성취기대와 교사전문성은 교사수업협력과  

학교 효과성의 관계를 정적으로 이중 매개할 것이다.

경로 계수
95% 신뢰구간

하한 상한

학교장 리더십→교사수업협력→교사성취기대→학교 효과성 0.020 -0.014 0.462

<표 Ⅳ-22> 학교장 리더십과 학교 효과성의 관계에서 교사수업협력, 교사성취기대의 이중매개효과

경로 계수
95% 신뢰구간

하한 상한

학교장 리더십→교사수업협력→교사전문성→학교 효과성 0.016 -0.108 0.016

<표 Ⅳ-23> 학교장 리더십과 학교 효과성의 관계에서 교사수업협력과 교사전문성의 이중매개효과
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교사수업협력과 학교 효과성에 대한 교사성취기대와 교사전문성의 이중매개 효과를 분

석한 결과, 교사수업협력이 교사성취기대와 교사전문성을 거쳐 학교 효과성에 이르는 효

과는 0.018(0.535×0.232×0.153)로 95% 신뢰구간 안에 0이 포함되어 있기 때문에 통

계적으로 유의하지 않은 것으로 나타났다(<표 Ⅳ-24> 참조). 따라서 교사전문성과 교

사성취기대가 교사수업협력과 학교 효과성의 관계를 정적으로 이중 매개할 것이라는 가설 

3-14은 기각되었다. 

6. 연구 결과에 대한 논의

가. 연구모형에 대한 논의

학교 효과성과 관련된 교사 수준 변인(교사수업협력, 교사성취기대, 교사전문성) 및 

학교 수준 변인(학교장 리더십, 학교풍토, 교사수업협력, 교사성취기대, 교사전문성)의 

다층구조모형은 우리나라 특성화 고등학교 교사를 대상으로 한 실증자료에 적합하며 

독립변인과 종속변인 간의 구조적 관계를 타당하게 예측하는 것으로 나타났다. 

연구모형은 적합도 지수를 고려한 결과 RMSEA, CFI, TLI 지수는 적합 기준에 속

했으나 χ2지수는 영가설을 기각하는 것으로 나타났다. 이러한 결과는 다음과 같이 

논의할 수 있다. 첫째, χ2는 표본크기에 민감하며, 표본 크기가 클수록 χ2는 큰 값

을 가지게 되어 1종 오류를 범할 가능성이 커지게 된다(Bollen, 1989). 이 연구는 

600명 이상의 표본을 사용하기 때문에 표본크기에 있어 영향을 받았을 가능성이 있

다. 예컨대 민상기(2011)의 연구에서는 110개교의 648명의 자료를 이용하여 특성

화 고등학교 교사의 개인 및 조직학습 관련변인의 연구 모형을 확인한 후 이에 대한 

경로 계수
95% 신뢰구간

하한 상한

교사수업협력→교사성취기대→교사전문성→학교 효과성 0.018 -0.287 0.129

<표 Ⅳ-24> 교사수업협력과 학교 효과성의 관계에서 교사성취기대와 교사전문성의 이중매개효과
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모형적합도 지수를 보고하는데, 이에 따르면 χ2는 1711.115(p=.000)로 매우 큰 

값을 보이고 있다. 다른 지수의 경우 RMSEA는 .069, GFI는 .901, AGFI는 .876으

로 비교적 적합 기준에 속했다. 김나영 외(2017)은 212개교 중학교와 교사 6,850

명의 교사 자료를 이용하여 교사협력수준이 교사만족도에 미치는 영향을 분석한 결

과 연구모형의 적합도 지수는 χ2가 2408.458(p=.000)로 매우 큰 값을 보였으며 

따라서 영가설을 기각하였다. 다른 지수의 경우 RMSEA는 .058, CFI와 TLI는 각 

.914, .847로 비교적 적합한 수준으로 나타났다. 이와 같이 다층구조방정식모형을 활

용한 연구의 결과를 토대로 할 때, 큰 표본이 χ2를 기각시키는 결과를 낳았을 가능

성을 배재할 수 없다. 둘째, 중요한 잠재변인이 모형에 포함되지 않았거나 학교 수준 

변인을 주로 교사 수준의 변인을 평균화하여 투입한 점도 χ2를 기각시키는 원인이 

될 수 있다. 특히 이 연구에서는 조사 자료의 제한으로 인해 학교 효과성에 영향을 

미치는 사회경제적 배경과 사전성취도 등과 관련된 정보가 모형에 포함되지 않았다. 

김진하(2006)는 학생의 지능이나 선수학습에 대한 정보가 누락된 PISA 자료를 이

용하여 구조방정식모형을 적용한 선행연구(김일혁, 2005; 박정 외, 2004)들에서 동

일하게 영가설을 기각하는 결과를 보이고 있다는 점을 지적하였다. 

한편, 학교 효과성의 관찰변인 중 교육과정 성취에 대한 학교 수준 분산은 27.5%, 

졸업후 진로성취는 42.3%였다. 이는 교사 간 학교 효과성에 대한 차이의 약 

27~42%는 학교 간 차이에서 기인하며, 58~73%는 교사 수준에서 기인하는 것을 

의미한다. 이러한 연구 결과는 학교 효과성에 대한 학교 분산비를 10~37% 내외로 

보고하고 있는 선행연구의 결과(김양분 외, 2008; 이미경 외, 2004; 이현숙, 신진아, 

김경희, 2013)를 지지한다. 학교 수준 분산에 비해 교사 수준 분산이 크다는 것은 

교사들의 재직하고 있는 학교의 특성의 차이보다는 동일 학교 내 교사 개인별 차이

가 크다는 것을 의미한다. 선행연구에 따르면(정동욱 외, 2014; Lankford et al, 

2003)에 따르면 사회경제적 여건이 좋은 학생들이 많은 학교에 우수한 교사나 더 

많은 재정적 지원이 이루어지게 되고, 이는 교사의 인적 자원 분배의 불평등을 가져

올 수 있다. 이는 학교 효과성에 대한 분석을 위해서는 자료의 위계성을 고려한 다층

분석이 필요하다는 점을 시사하며, 학교 효과성에 영향을 미치는 요인으로 교사 수준

의 특성을 설정한 이 연구의 접근이 타당하다는 것을 뒷받침한다.  
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나. 교사 및 학교 수준 변인과 학교 효과성의 영향 관계

1) 교사수업협력과 학교 효과성의 관계

교사수업협력은 교사 수준과 학교 수준 모두 유의한 정적 영향을 미치는 것으로 

나타나 선행연구를 지지하였다(이윤식, 강재춘, 2005; 전주성, 2009; Bidwell, 

2001; Ham, 2011; Hargreaves, 1994; Hord, 1986; Hoy & Miskel, 2007). 이

러한 결과는 교사들이 교수활동을 위한 유용한 정보나 문제에 대한 해결 방안을 모

색하기 위한 협력 활동을 활발히 할수록 자신이 소속된 학교의 효과성이 높다고 인

식하는 것을 의미한다. 선행연구에 따르면 교사들은 문제 상황에 노출될 때 이를 해

결하기 위한 자원을 모으려는 경향이 나타나며(이윤식, 강재춘, 2005), 교사들은 상

호 간의 협력을 통하여 불확실한 교수 환경을 더 잘 관리할 수 있다고 기대함으로써

(Ham, 2011) 결과적으로는 학생들의 학업성취 향상에 유의미한 영향을 미칠 수 있

음을 보고하고 있다. Bidwell(2001) 역시 교사가 수업 활동을 효과적으로 수행하기 

위한 충분한 수준의 절차를 제공받지 못하는 불확실한 환경에 노출될 때, 협력적인 

교사로 전환하고자 한다는 점을 강조한 바 있다. 이는 교사의 수업협력 활동은 학교 

효과성을 높이기 위한 효과적인 기제로 기능한다는 점을 시사한다.

한편, 다층구조방정식 모형에서 개인 수준의 변인이 학교 수준으로 전환될 경우, 

학교 수준 변인은 개인이 지닌 특성을 학교의 구성원이 공유하는 것으로 해석할 수 

있다(김진하, 2007). 이러한 측면에서 교사 수준에서 교사수업협력은 교사 개개인이 

수행하는 직무에서 요구되는 목적을 달성하기 위한 활동이지만, 학교 수준으로 전환

되었을 경우 구성원들 사이에 책임감을 공유하고 함께 의사결정하는 공동의 수행 활

동을 의미한다. 즉 두 집단 간에 학교 특성 요인이 학교 효과성에 미치는 영향력이 

동일하다고 가정할 때, 두 집단 간의 차이는 교사가 가진 특성의 차이가 아닌 학교가 

가진 특성의 차이로 인한 것이다. 전주성(2009)은 학교조직에서의 학습조직과 학교 

효과성의 상관관계의 분석을 통해, 학교조직의 학습조직 구축정도와 학교 효과성 간

에는 인과적 상호관계가 존재하며, 교사들은 자신이 속한 학교조직에 대하여 학습조

직 구축정도가 높다고 인식하면 할수록 학교 효과성도 높게 평가하고 있음을 확인하
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였다. 이는 학교 수준에서 교사간 협력 활동이 원활히 이루어질수록 학교 효과성에 

대한 인식 수준도 크게 영향을 미친다는 것을 의미한다. 

이처럼 교사수업협력은 교사 수준과 학교 수준 모두 학교 효과성에 가장 큰 효과

를 미치는 것으로 나타났다는 점을 고려할 때, 교사수업협력 요인은 학교 효과성을 

높이기 위한 요인으로 반드시 고려되어야 할 것이다. 다만, Hargreaves(1994)가 지

적하듯 협력은 조직 구성원의 자발성이 아닌 제도나 규정에 의하여 강제로 협력이 

주어졌을 때, 형식주의로 변질된 고안된 협력(contrived collegiality)의 양상으로 나

타날 수 있음에 유의해야 할 필요가 있다. 

2) 교사성취기대와 학교 효과성의 관계

교사성취기대는 교사 수준과 학교 수준에서 학교 효과성에 유의한 정적 영향을 미

치는 것으로 나타나 선행연구를 지지하였다(김병욱, 1983; 이동환, 1988; 구병두, 

2000; 김경식, 2006; Edmonds, 1979; Rosenthal & Jacobson, 1968; Wentzel, 

2009). 즉 교사들이 학생들이 높은 수준의 학업성취를 달성할 수 있을 것이라 기대

하고, 학생들에 대하여 긍정적으로 인식할수록 학교 효과성을 높게 인식한다는 것을 

의미한다. 

교사성취기대를 다룬 선행연구들은 교사성취기대를 학생의 자성예언효과라는 개념

을 통해 설명해왔다(Good & Brophy, 1997). Good & Brophy(1997)의 연구에 따

르면 학년 초 교사들이 학생의 행동과 성취에 대해 서로 다른 기대를 갖게 되고, 이러

한 기대에 근거하여 학생들에 따라 다른 행동을 취하게 된다. 이러한 교사의 행동은 

학생에게 교사가 어떤 행동과 성취를 기대하는지에 신호기제가 되며, 학생들은 자아개

념 및 학업성취에 영향을 미침으로써 궁극적으로 학교 효과성에 영향을 미치게 된다. 

즉 학생들은 교사와 긍정적인 상호작용을 통해 교사들로부터 받게 되는 기대와 가치

를 내면화하기 때문에, 교사들이 학생들에 대해서 갖는 기대 수준이 높을수록 학생들

의 학업성취도 정적인 영향을 미치는 것이다. Cogner(1973) 역시 교사와의 개별적 

관계가 학생의 학업성취 향상의 가장 중요한 요인이라 보았으며, 교사의 학생에 대한 
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기대가 학생의 자아 인식에 영향을 미쳐 결국 학업적응 및 학업성취에도 긍정적인 영

향을 주는 것으로 보고하였다(신종호, 신태섭, 2006; Brophy & Good, 1970). 이러

한 선행연구의 연구는 학생들이 높은 학업성취를 달성할 수 있을 것이라고 기대하는 

교사들은 보다 높은 성취 목표를 설정하고 효과적인 교수활동을 위해 지속적으로 노

력함으로써 궁극적으로 학교 효과성에 대해서도 높게 인식한다는 점을 시사한다. 

한편, 특성화 고등학교의 보통교사를 대상으로 한 선행연구에서는 특성화 고등학교

의 교사들이 일반계 고등학교에 비하여 학생들의 이질적인 성장 배경과 학생들의 부

정적인 학습태도에 대해 조직에 대한 좌절감과 비애착적인 태도를 보이는 것으로 보

고되고 있다(박나실, 2013; 오영채, 정지선, 2006; 임언, 이수정, 윤형한, 정혜림, 

2015). 이러한 교사의 부정적인 태도는 결과적으로 특성화 고등학교의 효과성을 낮

추는 것으로 연결될 수 있다.교사들은 변화를 위한 시간과 재원들이 확보되어 있을수

록, 학교 개선의 목적을 잘 이해하고, 이에 대해 긍정적인 태도를 가지며 적극적으로 

실천하는 경향이 나타나기 때문에(Datnow & Stingfield, 2000; Bodilly, 1996), 충

분한 재원 확보와 지원을 바탕으로 교사들의 학생에 대한 인식이나 태도를 전환하기 

위한 노력이 필요하다. 

3) 교사전문성과 학교 효과성의 관계

교사전문성은 교사 수준에서 학교 효과성에 유의한 정적인 영향을 미친다는 결과

는 선행연구를 지지하였다(김이경 외, 2004; Firestone & Pennell, 1993; 

Rosenholtz, 1991). 반면 학교 수준에서 교사전문성은 학교 효과성에 유의한 영향을 

미치지 못하는 것으로 나타나 선행연구의 결과와 상반되었다. 이는 교사 개인들이 스

스로의 전문성에 대해 높게 인식할수록 학교 효과성에 대해서도 높게 인식하고 있다

는 것을 의미한다. 

이러한 결과는 몇 가지 관점에서 논의될 수 있다. 첫째, 교사의 전문성을 무엇으로 

볼 것인가에 대해서는 학자마다 조금씩 차이가 있지만, 대체적으로 교사가 지니고 있

는 특성으로 파악한다(송경오, 정지선, 2005). 즉 개인 수준에서 교사전문성은 학교 

효과성과 독립적으로 교사들이 교육활동을 수행하는 과정에서 필요로 하는 자질, 능
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력 등으로 간주되기 때문에(김이경 외, 2004) 스스로에 대한 전문성 수준이 학교 효

과성에 직접적으로 유의한 영향을 미칠 수 있는 것으로 판단할 수 있다. 

한편, 학교 수준에서 교사전문성이 학교 효과성에 유의한 영향을 미치지 못한다는 결과

는 학교 효과성에 대한 학교 간 차이가 크지 않다는 것을 의미한다. 우리나라의 경우 교사

들은 전문성 개발에 많은 시간을 쓰고 있으며, 전문성 개발에 대한 의욕 또한 매우 높은 

편이며, 학력 수준 역시 상대적으로 상향 평준화되어 있기 때문에(TALIS, 2013), 교사전

문성으로 인한 학교 수준 편차에 유의한 영향을 미치지 않는 것으로 해석할 수 있다. 

교육의 변화를 위한 아이디어가 학교 실제로 이어지는 것은 상당 부분 교사들의 

역량에 달려 있으며, 교사들의 역량은 정책에서 의도한 목표를 달성하기 위한 요건이

자 보다 직접적으로는 학생들의 학업성취 향상을 위한 필수조건이다(Spillane, 

Reiser & Reimer, 2002). 이러한 관점에서 볼 때 이 연구의 결과는 특성화 고등학

교 교사들의 전문성이 학교의 개선과 변화로 이어지기 위해서는 학교 차원의 지원을 

필요로 한다는 것을 간접적으로 나타낸다고 할 수 있다. 

4) 학교장 리더십과 학교 효과성의 관계

학교장 리더십이 학교 효과성에 유의한 정적인 영향을 미친다는 결과는 선행연구

를 지지하였다(김이경, 김갑성, 김도기, 서근원, 2006; 박상완, 2011; OECD, 2007; 

Sergiovanni, 1987). 이는 학교장이 리더십을 효과적으로 발휘할수록 학교 효과성의 

수준이 높아진다는 것을 의미한다. 학교장이 학교교육을 명료화하며, 학교 질서를 유

지하고, 교사의 동기를 유발하는 활동을 활발하게 할수록 교사들은 학교가 효과적으

로 운영되고 있는 것으로 인식하는 것이라 할 수 있다. Blase(1987)에 따르면 리더

십을 갖춘 리더가 되기 위해서 학교장은 업무의 기술적인 측면을 다루는 행정적 역

량 뿐만 아니라 교사와 함께 하는 리더십 역량을 인식해야 한다. 이러한 측면에서 

Marks & Printy(2003)는 학교장은 교수적 책무에 대한 관리(supervision), 교육과

정 개발, 교직원의 전문성 개발에 대한 책무성을 교사와 공유하고, 학교 혁신(school 

improvement)을 위해 교사의 전문성, 통찰력을 증진시키기 위한 수업 리더십을 강
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조한 바 있다(p. 371). 이와 같은 학교 환경 속에서 교사는 자신의 전문성과 지식을 

그들의 동료들이나 학교장과 공유할 수 있게 된다. 

이러한 점은 학교 효과성의 실제에서도 강조되고 있다. 최근 학교 자율화에 대한 

강화 정책에서는 학교장의 권한과 책임(교육부, 2008; 2009; 2010)이 핵심으로 강

조되고 있다. 단위학교의 권한과 자율성을 확대하는 분권화 및 학교 교육성과에 대한 

책무성 강화에 따라 학교장 리더십이 학교 조직의 생존을 담보하기 위한 요소로 더

욱 중요성이 강조되고 있다.  이와 같은 점을 고려할 때, 학교 효과성에 있어서 학교

장의 특성과 학교경영 활동과 역량이 지속적으로 강조될 필요가 있을 것이다. 

5) 학교풍토와 학교 효과성의 관계

학교풍토가 학교 효과성에 유의한 정적 영향을 미치지 않는다는 결과는 선행연구

와 상반되었다(Bryk & Schneider, 2002; Hoy, 2002; Tschannen-Moran, 

2001). 이는 학교가 친교적 행동, 헌신적 행동이 원활히 이루어지는 장소로써 교사

들이 지닌 집합적인 인식일지라도 학교 효과성이 직접적으로 높아지는 것은 아니라

는 것을 의미한다. 

한편, 이러한 결과에 대한 이유는 다음과 같은 관점에서 논의될 수 있다. 특성화 

고등학교에서 학교 효과성과 학교풍토가 연결되기 위해서는 구성원간의 믿음 등의 

특성을 갖는 긍정적인 학교풍토만이 아니라 보다 직무 수행과 관련된 특성이 중요하

다는 것을 의미한다. 효과적인 학교의 특성을 탐색한 선행연구(Brookover et al, 

1979; Saleem et al., 2012; Scheerens & Creemers, 1989; Scheerens, 2013)

들에 따르면 학교 환경의 특성을 학구적인 분위기, 공동체적 풍토, 협력적 풍토 등으

로 제시하고 있다. 즉 학교풍토는 교사간의 전문적 협력이나 교육생산성을 전제로 할 

때, 학교 효과성에 직접적으로 영향을 미칠 수 있을 것으로 해석할 수 있다. 
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다. 교사 및 학교 수준 변인과 학교 효과성의 관계에 있어 매개효과

1) 학교장 리더십과 학교 효과성의 관계에 있어 매개효과 및 

이중매개효과

첫째, 대다수의 학교 효과성 연구들은 학교장 리더십은 효과적인 학교가 지닌 특성

으로 제시하고 있다(Brookover et al, 1979; Saleem et al., 2012; Scheerens & 

Creemers, 1989; Scheerens, 2013). 한편, 일부 연구에서는 학교장 리더십이 교사

들의 활동을 저해하는 요인이 될 수 있다는 점을 지적하였다(Bidwell, 2001; 

Floden & Buchmann, 1993; Horng, Klasik & Loeb, 2010). 이들은 교사의 교수

활동이 복잡하고 불확실한 측면이 존재하는 환경에서 학교장이 교사들의 교수활동을 

관리하고자 하는 활동은 교사들에게 도움이 되지 않는다고 지적하였다. 그러나 연구

결과 학교장의 리더십은 교사성취기대와 교사전문성에는 직접적인 영향을 미치지 못

하며 학교 효과성과 교사수업협력에는 직접적인 정적 영향을 미치고, 교사수업협력을 

매개로 학교 효과성에 정적인 영향을 미치는 것으로 나타났다. 이러한 결과는 

Bidwell(2001), Floden & Buchmann(1993), Horng, Klasik, & Loeb(2010)의 

논의에 비추어보면, 학교장 리더십은 교사들의 기대나 전문성과 같은 개인적 특성을 

바꾸는 데는 직접적인 영향을 미치지 못하나 학교 효과성과 관련된 교사들의 이해, 

태도, 행동을 바꿀 수 있는 중요한 요인이라는 것을 확인한 것이라 할 수 있다. 

둘째, 학교 수준에서 학교장 리더십과 학교 효과성과의 관계에 있어 교사협력의 매

개효과는 유의한 것으로 나타났다. 이러한 결과는 학교장 리더십과 학교 효과성과의 

관계에서 교사협력의 매개효과를 확인할 수 있었던 선행연구의 결과를 지지하는 것

이다(권순형, 김도기, 2013; Firestone & Pennell, 1993; Mortimore, Sammons, 

Thomas, 1994; Wentzel, 2009). 비록 학교장 리더십과 학교 효과성과의 관계에서 

학교풍토, 교사전문성의 매개효과가 증명되지 못했지만, 교사협력과 교사기대를 이중

으로 매개할 때 효과가 있는 것으로 나타나, 동료 간 상호작용이 수업 기반의 강력한 

학습기회를 만들어내고 이를 기반으로 교사의 신뢰가 구축될 수 있다는 선행연구

(Hoy & Tscahnnen-Moran, 1999; Lee, 2008)와 맥을 같이하는 것으로 볼 수 있

다. 또한 Ham과 Kim(2013)도 교장이 수업 지도성을 발휘했을 때, 교사들은 그들의 
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수업에 대한 새로운 관점과 통찰을 제공하고, 건설적인 도전을 위한 정보를 얻을 수 

있는 협력 활동을 증진시킨다고 밝혔다. 이는 리더십을 통해 교사들은 그들의 수업에 

대해 반추하고, 대안적인 틀을 고려하며, 수업을 개선하도록 하는 상황에 대면하게 

되고, 이를 통해 학교 효과성이 증진될 수 있음을 의미한다. 이에 따라 학교 효과성

의 차이를 불러일으킬 수 있는 학교장의 특성과 다양한 학교 경영 활동 변인에 대한 

연구가 필요하며, 연구 방법에 있어서 학교의 조직적 특성과 교육정책의 특성을 연구

가 이루어질 필요가 있을 것이다.

둘째, 학교장 리더십과 학교 효과성과의 관계에 있어 교사수업협력과 교사성취기대

의 이중매개효과는 유의하지 않은 것으로 나타나 선행연구를 지지하지 않았다(권순형, 

김도기, 2013; 곽영지, 2005; Firestone & Pennell, 1993). 이는 학교장 리더십이 

매개변인으로 설정된 교사수업협력과 직접적인 영향관계를 가지지 못하고 있다는 점

에 기인한 것으로 해석할 수 있다. 특히 교사전문성의 측면에서는 일부 선행연구에서

는 학교장이 교사들의 수업활동을 관리하거나 교사 평가와 관련된 공식적인 형태의 

리더십의 투입을 줄이는 것이 바람직하다는 점을 지적하고 있다(Bidwell, 2001; 

Horng, Klasik, & Loeb, 2010). 이러한 결과를 통해 볼 때 학교장 리더십은 교사들

의 교수활동에 직접적인 영향력을 미치는데 중점을 두기 보다는 교수행위를 이해하기 

위한 대안적인 사고방식에 대해 고려할 수 있도록 지원하며, 동료교사들과 협력적 관

계(teamwork)를 구축할 수 있도록 돕는 등의 변화를 모색할 필요가 있을 것이다. 

2) 교사수업협력과 학교 효과성의 관계에 있어 매개효과 및 

이중매개효과

첫째, 교사수업협력과 학교 효과성의 관계에서 교사성취기대의 매개효과는 교사 수

준과 학교 수준에서 모두 유의한 것으로 나타나 선행연구를 지지하였다

(Kougioumtzis & Patriksson, 2009; Vescio, Ross, & Adams, 2008; Weick, 

1995). 이는 교사들이 교수활동과 관련된 유용한 정보나 상호협력을 공유하기 위한 

활동이 이루어질수록 교사들이 학생들에 대해서 갖는 기대나 인식이 높아지며, 직접

적으로 학교 효과성을 높이는 데 영향을 미칠 수 있다는 것을 의미한다. 구체적으로 
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교사수업협력이 학교 효과성에 영향을 미치는 데 있어 교사성취기대가 매개하고 점

은 교사의 협력활동이 이루어지더라도 교사들의 학생들에 대한 기대 수준에 따라 학

교 효과성이 차별적으로 나타날 수 있음을 의미한다. 즉 교사수업협력이 활발하게 이

루어지고 있는 학교에서도 학교 효과성이 높게 나타날 수도 있고, 협력이 원활하게 

이루어지지 않는 학교에서도 학생들에 대해 높은 기대를 갖는 교사가 존재할 수 있

다는 것이다. 이러한 결과는 학교 효과성을 높이기 위해서는 교사들의 협력활동 증진

과 더불어 신념이나 기대, 인식 등에 대한 강화가 이루어져야 함을 시사한다. 

둘째, 교사수업협력과 학교 효과성의 관계에서 교사전문성의 매개효과는 교사 수준

과 학교 수준에서 모두 유의한 것으로 나타나 선행연구를 지지하였다. 이러한 결과는 

전문적 학습공동체로서의 학교에서 교사들은 학생들의 학업에 대해 집중하고 이를 

위해 자신들의 전문성을 지속적으로 향상시키게 되며, 결과적으로 학생들의 학업 성

취도를 향상시킨다는 선행연구의 결과를 지지한다(Gibson & Dembo, 1984; 

Goddard, Goddard, & Tschannen-Moran, 2007; Vescio, Ross, & Adams, 

2008). 이는 교사수업협력이 학교 효과성에 직접적으로 정적인 영향을 미치기도 하

지만, 교사수업협력이 교사전문성에 대한 긍정적 인식도 향상시킨다는 것을 의미한

다. 이는 최근 주목받고 있는 학교현장 기반의 교사 간 협력활동이 수업전문성 향상

을 위한 강력한 기제로 작용한다는 사실을 보여준다. 또한 Vescio, Ross & 

Adams(2008)는 전문적 학습공동체의 효과에 대한 여러 선행 연구를 분석한 결과, 

교사들이 학교 내에서 전문적 학습공동체를 구성함으로써 학생들의 학업에 대해 집

중하게 되고, 교사와의 높은 수준의 대화, 상호작용, 조언 네트워크와 같은 교사협력

활동이 수업전문성에 있어 긍정적인 영향을 미칠 수 있다는 점을 밝혔다. 이러한 점

을 고려할 때 교사들이 업무 수행에 있어 좀 더 자율성을 부여하는 것이 효과적이며 

업무 수행 과정에서 이러한 교사에게 원한위임을 통해 책무성을 강화할 필요가 있음

을 시사한다. 이는 교사들에게 책임감을 부여함으로써 자신의 직무에 대한 전문성을 

적극 활용할 수 있도록 유도할 수 있을 것이다. 

교사수업협력과 학교 효과성의 관계에서 교사성취기대 및 교사전문성의 이중매개효과

는 교사 수준과 학교 수준에서 유의하지 않은 것으로 나타나 선행연구를 지지하지 않았

다(김병욱, 1983; 김경식, 2006; Crano & Mellon, 1978; 이윤식, 강재춘, 2005; 
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Ham, 2011). 이는 매개변인으로 설정된 교사전문성이 학교 효과성에 미치는 영향력이 

상대적으로 작은 것에서 비롯된 것이라 판단된다. 이러한 결과는 기존의 선행연구와의 

분석 방법 및 수준의 차이에서 기인했을 수 있다. 즉 선행연구들이 변인의 위계적 수준

을 고려하지 않은 채 단일 수준에서 변인간의 관계를 분석한 반면, 이 연구에서는 개인

과 집단 수준으로 관계를 분석하여 상이한 결과가 나타났을 것으로 판단된다. 
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Ⅴ. 요약, 결론 및 제언

1. 요약

학교 효과성, 학교장 리더십, 학교풍토, 교사전문성, 교사수업협력 및 교사성취기대

에 대한 기술적 통계량은 학교 수준에서 학교 효과성은 교육과정 성취 3.367, 졸업 

후 진로 성취 3.300으로 대체로 보통보다 높은 수준이었다. 학교장 리더십은 인간존

중 3.431, 솔선수범 2.900, 변화선도 3.253으로 인간존중이 다른 요인에 비해 상대

적으로 높은 것으로 나타났다. 학교풍토는 친교적 3.184, 헌신적 3.229, 비방관적 

2.862로 나타나 헌신적 특성이 높은 것으로 나타났다. 교사전문성은 전문지식 

3.383, 수행능력 3.544, 교직사명감 및 태도 3.429로 수행능력이 다른 관찰변인들

에 비해 높은 수준으로 나타났다. 교사수업협력은 수업정보 공유활동 3.345, 팀 학습 

활동 3.342, 수업 관련 협력의 긍정적 변화 3.182, 수업 참여․관찰 활동 3.421로 모

든 요인이 보통보다 대체로 높은 수준이었으며, 교사성취기대는 학업성취 기대가 

3.542, 긍정적 인식이 3.376으로 나타났다. 한편, 교사 수준 결과값은 학교 수준에 

비해 전반적으로 높은 것으로 나타났다. 학교 효과성은 교육과정 성취 3.542, 졸업 

후 진로 성취 3.449이었다. 교사전문성은 전문지식 3.829, 수행능력 3.867, 교직사

명감 및 태도 3.667이며, 교사수업협력은 수업정보 공유활동 3.517, 팀 학습 활동 

3.451, 수업 관련 협력의 긍정적 변화 3.319, 수업 참여․관찰 활동 3.614로 나타났

다. 교사성취기대는 학업성취 기대가 3.853, 긍정적 인식이 4.035로 나타났다. 

관찰변인의 일변량 정규성은 왜도 절대값이 0.200~0.846, 첨도 절대값이 

.059~.676으로 나타나 극단적인 값은 없는 것으로 판단되었지만, 잠재변인들의 

Mardia 다변량 첨도지수는 216.786(p＜.000)으로 p가 0.5보다 작게 나타나 정규성 

분포 가정을 가정하지 못하는 것으로 나타났다. 이에 따라 비정규성 자료에 대해서 

부트스트레핑에 의해 데이터를 처리하여 분석하였다. 다중공선성 확인 결과 관찰변인

간의 공차는 .271~.553으로 나타났고, 분산팽창지수는 1.808~3.696으로 나타나 공

차(>.10)와 분산팽창지수(VIF<10)기준을 만족하기에 독립변인간의 다중공선성이 없

음이 확인되었다. 관찰변인들의 집단내 상관계수(intraclass correlation)는 학교 효
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과성의 2개 요인인 교육과정 성취의 학교수준 분산은 27.5%, 졸업후 진로성취의 학

교수준 분산 비율은 42.3%였다. 

측정모형의 검증은 측정모형 관찰변인의 표준화계수가 .522~.892로 각 관찰변인

의 요인적재량이 통계적으로 양호한 것으로 확인되었고, 기각률은 4.469~22.987로 

나타나 통계적으로 유의한 것으로 도출되었으며, 비표준화계수는 유의수준 .001, 

.01, .05에서 유의미한 것으로 나타나 관찰변인을 추가 또는 삭제하지 않았다. 측정

모형의 적합도는 χ2=3888.454(p=.000), CFI는 .968, TLI는 .950, RMSEA는 

.058로 χ2를 제외한 전반적으로 연구모형의 적합도가 양호한 수준(reasonable fit)

이었다. 

한편, 구조모형의 적합도 지수 확인 결과 CFI는 .970, TLI는 .953, RMSEA는 

.067 SRMR은 교사수준에서 .054, 학교수준에서는 .049로 전반적으로 연구모형의 

적합도가 양호한 수준이었으나, 학교풍토→교사성취기대, 학교풍토→교사전문성, 학교

장 리더십→교사성취기대, 학교장 리더십→교사전문성의 경로가 유의하지 않은 것으

로 나타나 해당 경로를 삭제하는 모형다듬기를 실시하였다, 그러나 수정모형의 적합

도는 가설적 모형에 비해 크게 개선되지 않았으며, 더 많은 경로를 삭제할수록 다소 

적합도 지수가 낮아지는 것으로 나타났으나 적합도 판단기준과 비교하였을 때, 적합

한 것으로 판단되어 가설적 모형을 최종 모형으로 채택하였다. 

학교 효과성과 관련 변인의 영향관계 분석 결과, 교사 수준 모형에서 교사수업협력

(β=.534), 교사성취기대(β=.344), 교사전문성(β=.295)은 학교 효과성에 정적인 

직접효과가 있었다. 학교 수준 모형에서 학교장 리더십(β=.442), 교사수업협력(β

=.687)은 학교 효과성에 정적인 직접효과가 있었으며, 학교풍토, 교사성취기대, 교사

전문성은 직접효과가 없었다.

한편, 교사 수준 모형에서 교사성취기대의 교사수업협력과 학교 효과성의 관계에서 

.260의 매개효과가 있었다. 즉 교사수업협력은 교사성취기대에 정적인 영향(β

=.756, p<.001)을 미치며, 교사성취기대는 학교 효과성에 정적인 영향을 미친다(β

=.344, p<.01). 따라서 교사수업협력은 학교 효과성에 직접적으로 정적인 영향(β

=.534, p<.001)을 미치며, 간접적으로도 정적인 영향(β=.260, p<.05)을 미친다. 
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또한 교사전문성의 교사수업협력과 학교 효과성의 관계에서 .111의 매개효과가 있었

다. 수업협력활동은 교사전문성에 정적인 영향(β=.378, p<.001)을 미치며, 교사전

문성은 학교 효과성에 정적인 영향을 미친다(β=.295, p<.01). 한편, 교사수업협력

은 학교 효과성에 직접적으로 정적인 영향(β=.534, p<.001)을 미치며, 간접적으로

도 정적인 영향(β=.111, p<.05)을 미친다. 교사수업협력이 교사성취기대와 교사전

문성을 거쳐 학교 효과성에 이르는 유의미한 경로는 나타나지 않았다. 

학교 수준 모형에서 학교장 리더십과 학교 효과성의 관계에서 학교풍토(3-6), 교

사성취기대(3-8)와 교사전문성(3-9)은 매개효과가 없었으나, 학교장 리더십과 학

교 효과성의 관계에서 교사수업협력은 .101의 매개효과(3-7)가 있었다. 학교장 리

더십은 교사수업협력에 정적인 영향(β=.148, p>.001)은 미치지 못하지만, 교사수업

협력은 학교 효과성에 정적인 영향을 미친다(β=.687, p<.01). 학교장 리더십은 학

교 효과성에 직접적으로 정적인 영향(β=.442, p<.001)을 미치며, 간접적으로도 정

적인 영향(β=.101, p<.05)을 미친다. 

한편, 교사수업협력과 학교 효과성의 관계에서 교사성취기대의 매개효과는 

.136(.535×.256)으로 나타났다(3-12). 즉 교사수업협력은 교사수업협력에 정적인 

영향(β=.535, p<.001)을 미치며, 교사성취기대는 학교 효과성에 정적인 영향을 미

친다(β=.256, p<.01). 교사수업협력은 학교 효과성에 직접적으로 정적인 영향(β

=.687, p<.001)을 미치며, 간접적으로도 정적인 영향(β=.136, p<.05)을 미친다. 교

사수업협력과 학교 효과성의 관계에서 교사전문성의 매개효과는 .111(.728×.153)로 

나타났다. 즉 교사수업협력은 교사전문성에 정적인 영향(β=.728, p<.001)을 미치며, 

교사전문성은 학교 효과성에 정적인 영향을 미치지 못한다(β=.153, p>.001). 한편, 

교사수업협력은 학교 효과성에 직접적으로 정적인 영향(β=.687, p<.001)을 미치며, 

간접적으로도 정적인 영향(β=0.111, p<.05)을 미친다. 

학교장 리더십이 교사수업협력과 교사성취기대를 거쳐 학교 효과성에 이르는 효과

는 .020(.148×.535×.256)으로 95% 신뢰구간 안에 0이 포함되어 있기 때문에 통

계적으로 유의하지 않은 것으로 나타났으며, 학교장 리더십이 교사수업협력과 교사전

문성을 거쳐 학교 효과성에 이르는 효과는 .016(.148×.728×.153)으로 95% 신뢰

구간 안에 0이 포함되어 있기 때문에 통계적으로 유의하지 않은 것으로 나타났다. 또
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한 교사수업협력과 학교 효과성에 대한 교사전문성과 교사성취기대의 이중매개 효과

를 분석한 결과, 교사수업협력이 교사성취기대와 교사전문성을 거쳐 학교 효과성에 

이르는 효과는 .018(.535×.232×.153)로 95% 신뢰구간 안에 0이 포함되어 있기 

때문에 통계적으로 유의하지 않은 것으로 나타났다.

2. 결론

첫째, 이 연구에서 설정한 특성화 고등학교 효과성과 학교장리더십, 학교풍토, 교사

전문성, 교사수업협력 및 교사성취기대 간의 다층구조방정식 모형은 국내 특성화 고

등학교 교사를 대상은 한 실증자료를 분석하기에 적합하며, 구조모형 내 변인 간의 

구조적 관계를 타당하게 예측하는 것으로 나타났다. 이를 통해 학교장 리더십, 교사

수업협력, 교사전문성, 교사성취기대는 학교 효과성에 있어서 직ᆞ간접적으로 영향을 

미치는 중요한 예측 변인으로 확인되었다. 구조방정식 모형은 이론 구축에 활용될 수 

있는 것을 고려할 때, 연구 결과는 특성화 고등학교 효과성에 대한 이론으로 발전할 

수 있을 것이다. 또한 특성화 고등학교 효과성은 교사 및 학교에 따라 차이를 보이

며, 교사 개인 특성과 학교 특성 모두에 영향을 받는 것으로 나타났다. 이 연구의 결

과는 특성화 고등학교의 효과성 수준 차이는 학교 특성과 학교에 소속된 교사의 특

성에 따라서 그 차이를 설명할 수 있다는 점을 보고함에 따라, 학교 효과성 분석에 

있어 단일 수준의 분석만이 아니라 다층 수준의 분석이 고려되어야함을 의미한다. 

둘째, 교사 수준 모형에 있어 교사수업협력, 교사성취기대, 교사전문성은 학교 효과

성에 직접적으로 정적인 영향을 미친다. 이는 교사들이 교수활동을 위한 유용한 정보

나 문제에 대한 해결 방안을 모색하기 위한 협력 활동을 활발히 할수록 자신이 소속

된 학교 효과성에 대한 인식 수준이 높아지게 됨을 알 수 있다. 또한 교사들이 자신의 

학교 학생들이 높은 수준의 학업성취를 달성할 수 있을 것이라 기대하고, 이들에 대해 

긍정적인 인식을 가지고 있을수록 학교 효과성을 높게 인식하고 있음을 알 수 있다. 

그리고 바람직한 교직생활을 수행하기 위해 필요한 영역에서 요구되는 교직능력 및 

인간적 자질이 높은 교사일수록 학교 효과성 수준이 높게 됨을 알 수 있다. 따라서 교

사들의 협력을 증진시키기 위해 제도나 규정과 같은 강제성을 부여하기 보다는 교사
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들의 자발성을 촉진시킬 수 있는 문화를 조성하고, 교사들이 서로 간의 교수와 관련된 

지식을 공유하고 활용할 수 있는 조건을 조성해줌으로써 교사의 내적 동기 부여가 필

요하며 새로운 역량 개발 및 발휘의 기회를 제공해주는 것이 필요할 것이다. 

셋째, 학교 수준 모형에서 학교장 리더십, 교사수업협력은 학교 효과성에 직접적으

로 영향을 미쳤으나, 학교풍토, 교사성취기대와 교사전문성은 직접적으로 영향을 미치

지 않는다. 이는 특성화 고등학교의 학교장이 리더로서 학교 조직의 목표 달성을 위해 

구성원들에게 인간존중적인 행동, 솔선수범 및 변화선도적인 행동을 발휘될수록 교사

들 간의 활발한 수업협력이 학교문화로 정착될수록 학교 효과성이 높아지게 됨을 알 

수 있다. 따라서 교사들의 자발적인 참여로 이루어진 교사학습공동체가 구성될 수 있

도록 하기 위한 제도적 장치가 필요하며, 학교장은 리더로서 효과적으로 리더십을 발

휘하며 교사수업협력을 촉진시킬 수 있도록 다양한 유인책을 마련할 필요가 있겠다. 

넷째, 교사수업협력은 학교 효과성에 있어서 교사성취기대와 교사전문성을 통해 매

개효과를 갖는다. 이는 학교 내에서 교사들 간의 협력적인 활동이 활성화될수록 교사

들의 교직에 대한 내적 동기와 교육활동에 전념에 대한 기대가 높아지며, 새로운 역

량 개발 활동이 이루어짐으로써 학교 효과성에 대해 간접적으로 높게 인식될 수 있

음을 의미한다. 따라서 교사수업협력 활동 기회를 높임으로써 교사들이 교직에 대한 

동기를 부여하고 새로운 역량을 개발 및 발휘할 수 있는 기회를 제공해줄 필요가 있

다. 또한 교사들이 업무 수행에 있어 좀 더 자율성을 부여하고, 업무 수행 과정에서 

이러한 교사에게 원한위임을 통해 책무성을 강화할 필요가 있다. 이는 교사들에게 책

임감을 부여함으로써 자신의 직무에 대한 전문성을 적극 활용할 수 있도록 유도할 

수 있을 것이다. 

다섯째, 학교장리더십은 학교 효과성에 있어서 교사수업협력을 통해 매개효과를 갖

는다. 이는 학교장이 학교교육을 명료화하며, 학교 질서를 유지하고, 교사간의 협력 

활동을 촉진시키는 활동을 활발하게 할수록 교사들은 학교가 효과적으로 운영되고 

있는 것으로 인식하는 것이라 할 수 있다. 따라서 교사수업협력은 교사들의 개인 수

준에서 뿐만 아니라 학교 수준의 학교 효과성으로 전이되는데 있어 중요한 요소로 

볼 수 있다. 따라서 학교장은 학교의 협력적 풍토나 구성원의 특성에 적합한 리더십 

전략을 변화시킬 필요가 있다. 
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3. 제언

첫째, 학교 효과성과 관련 잠재변인 간의 구조적 관계 모형을 설정하고 검증하는 

데 있어 학교 효과성 관련 변인을 교사 수준과 학교 수준으로 나누어 볼 필요가 있

다. 교사 수준 모형과 학교 수준 모형의 경로를 비교해볼 때 경로계수의 크기 및 효

과의 유무에 차이가 있음을 알 수 있다. 교사전문성이 학교 효과성에 미치는 영향은 

교사 수준 모형에서 유의한 것으로 나타난 반면, 학교 수준 모형에서는 직접적인 영

향이 없는 것으로 나타났다. 이러한 결과는 누구를 분석 대상으로 선정하고 어느 층

위에서 분석하는 지에 따라 교사전문성의 영향력이 다르게 산출될 수 있음을 시사한

다. 즉 교사전문성이 학교 수준의 중요한 변인이 아님을 의미하는 것은 아니며 교사

양성과정 및 자격의 동일성으로 인해 우리나라 교사전문성이 평준화되어 있다는 데 

기인할 수 있다. 이와 같이 자료의 위계성을 고려한 다층분석은 분석의 단위에 따라 

변인간의 관계를 좀 더 정밀하게 파악할 수 있다는 점을 고려할 때, 학교 효과성과 

관련된 변인 설정시 교사와 학교 수준으로 구분하고, 변인들이 어떤 관계에 있으며, 

어떻게 학교 효과성에 영향을 미치는지에 관한 정보를 제공할 필요가 있다.

둘째, 학교 효과성의 개념화를 분명하게 하고 이를 정확하게 측정할 수 있는 관찰

변인을 설정할 필요가 있다. 학교 효과성에 대한 개념 정의는 연구자에 따라 다양하

다. 선행연구에서는 대체로 학업성취 점수나 단일 문항으로 구성된 자기보고식 응답

값을 활용하여 학교 효과성을 측정하였다. 그러나 학업성취 점수나 단일 문항 구성은 

학교 효과성의 다차원적인 측면이 생략될 수 있다는 점에서 한계가 있다. 또한 잠재

변인의 개념에 충실할 때 추상적이거나 심리적으로 구인화된 잠재변인을 설명하기 

위해 단일 변인으로 타당성 있게 측정했다고 보기에는 어려움이 따른다. 이 연구에서

는 학교 효과성을 학생들의 학업성취도 형성에 미치는 학교의 영향력으로 개념화하

고, 이에 따라 교육과정 성취와 졸업 후 진로 성취의 2가지 관찰변인으로 설정하여 

측정 도구의 타당도와 신뢰도를 확보할 수 있었다. 따라서 후속 연구에서는 잠재변인

의 개념에 충실할 때 추상적이거나 심리적으로 구인화된 잠재변인을 설명하기 위한 

관찰변인 설정과 측정 방식에 대한 연구가 수행될 필요가 있다. 

셋째, 교사수업협력에 주목하고 이를 향상시키고 촉진할 수 있는 지원방안 마련이 
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필요하다. 협력은 심리적 속성과도 관련이 있지만 주로 학교 조직 내 행동적 차원과 

관련이 있다. 즉 교사들 간의 협력은 개인적인 수준에서 이루어질 수 있지만, 학교 

차원의 일관된 변화가 함께 이루어져야 한다. 특히 순환 근무 원칙에 따라 운영되는 

공립학교의 경우, 주기적으로 근무지가 변경되기 때문에 교사가 협력활동에 장기적으

로 참여할 수 있는 기간을 확보하는 데 한계가 있다. 이러한 부분은 교원의 인사관리

원칙 보완 및 근무 연한 확대 등을 통해 보완할 수 있을 것이다. 또한 집단 차원의 

문제를 교사들이 함께 모여 해결해 나가는 교사 연수가 필요하다. 그 동안의 교사 연

수에서는 집단으로 모이기는 하지만 주로 일제식 강의를 듣거나 원격연수를 통한 개

인 수준의 연수가 주를 이루고 있다. 교사 협력은 함께 일하는 것임을 전제할 때, 교

사 협력 제고를 위해 교사들 간의 지식을 공유하고 집단 차원의 문제 해결과 관련하

여 교사 개인이 아닌 교사들의 집단이 함께 문제를 해결해 나가는 집단 수준의 연수 

과정이 필요하다.

넷째, 학교장은 학교의 협력적 풍토나 구성원의 특성에 적합한 리더십 전략을 변화

시킬 필요가 있다. 그동안 교사 조직 문화는 권위적이고 수직적인 측면에서 자율적이

고 활발한 의사소통을 어렵게 하는 측면이 있었다(박상완, 2005). 따라서 이러한 조

직 문화를 개선하기 위해서는 학교장에게 교사들의 의견을 존중하고 의견을 적극 수

용할 뿐 아니라 교사 간의 서로 다른 의견을 조율하는 능력이 필요하다. 또한 업무 

수행 과정에서 교사에게 원한위임을 통해 책무성을 강화할 필요가 있다. 이는 교사들

에게 책임감을 부여함으로써 자신의 직무에 대한 전문성을 적극 활용할 수 있도록 

유도할 수 있을 것이다. 
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[부록 1] 특성화 고등학교 효과성 측정도구 개발에 대한 전문가 의견 조사지

‘특성화 고등학교 효과성 측정도구 개발’에 대한 전문가 의견 조사지

안녕하십니까?

먼저 바쁘신 중에도 소중한 시간을 내어 설문에 응해주셔서 깊은 감사의 말씀드립니다.

‘특성화 고등학교 효과성과 교사 및 학교 수준 변인의 다층구조모형’연구를 수행하는 중, 

특성화 고등학교 학교 효과성을 측정하기 위한 도구를 개발하였습니다. 측정도구 개발 절차

는 ① 구인화 모형(안) 설정, ② 예비문항 작성, ③ 내용 타당도 검증, ④ 예비조사 실시, ⑤ 

본조사 실시의 순서로 진행될 예정입니다. 

현재 ① 구인화 모형(안) 설정, ② 예비문항 작성의 단계로, 특성화 고등학교 측정도구(안)

의 적절성에 대하여 전무가 분들의 의견을 수렴하고자 합니다. 아래 의견 조사지에 구인화 모

형(안)의 적절성과 예비문항의 적절성 검토를 부탁드립니다. 

의견 조사 내용과 관련한 문의사항이 있으시면, 연락주시기 바랍니다. 

다시 한번 적극적인 협조에 진심으로 감사드립니다. 

2018년 10월

서울대학교 대학원 농산업교육과 

박사과정 오 춘 식

지도교수 나 승 일
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Ⅰ. 예비문항 적절성 검토

예비 문항 pool은 기존의 선행연구를 바탕으로 하여 구성하였으며, 각 차원과 요인의 

구성 근거는 아래와 같습니다.

요인
문항번

호
문항

선행연구

① ② ③ ④ ⑤ ⑥ ⑦

교육과

정 

성취

1 교과교육계획서에 제시된 교과교육목표 달성 ● ●

2 학기말 평가의 목표로 하고 있는 교과성취도 달성 ●

3 직무수행에 필요한 기술적 사고력과 문제해결력 습득 ● ● ●

4 직업인으로 활동하는 데 필요한 올바른 태도 형성 ● ●

5 무단결석 감소 ● ●

6 부적응, 품행 등을 사유로 학업 중단 감소 ● ●

7 징계 처분을 받는 학생 감소 ● ●

졸업 

후 

진로 

성취

8 자신의 적성과 진로에 맞는 자격증 취득 ● ●

9 도 단위 이상의 각종 경진대회에서 성과 달성 ●

10 자신의 전공과 관련된 분야로의 취업 및 진학 ● ●

11 자신의 전공과 관련된 분야 창업 ● ●

12 개인의 적성에 맞는 진로 탐색 ● ● ●

13 직업 또는 진로와 관련된 지식 및 스킬 습득 ● ● ●

① 김기용(2005)의 학교 효과성 측정준거

② 한홍진(2006)의 학교조직효과성(교육성과) 측정준거

③ 김성식 외(2008)의 학교평가 성과 측정준거

④ 박동열 외(2011)의 특성화고 성과지표

⑤ 정택희 외(2008)의 학교평가 공통지표

⑥ NSSE (2018)의 대학교육의 질 평가도구

⑦ 연구자 개발 문항

☞ 기타 의견

Ⅱ. 예비문항 적절성 검토
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각 하위 요인별 문항이 적절한지 판단하여 주시고, 문항에 대한 기타 의견이 있으시면 

작성해주시기 바랍니다. 

요인
문항

번호
문항

적절성

매우 

부적

절

ó 보통 ó
매우

적절

교육

과정 

성취

1 교과교육계획서에 제시된 교과교육목표 달성 ① ② ③ ④ ⑤ ⑥ ⑦

2 목표로 하고 있는 교과성취도 달성 ① ② ③ ④ ⑤ ⑥ ⑦

3 직무수행에 필요한 기술적 사고력과 문제해결력 습득 ① ② ③ ④ ⑤ ⑥ ⑦

4 직업인으로 활동하는 데 필요한 올바른 태도 형성 ① ② ③ ④ ⑤ ⑥ ⑦

5 직업 또는 진로와 관련된 지식 및 스킬 습득 ① ② ③ ④ ⑤ ⑥ ⑦

6 무단결석 감소 ① ② ③ ④ ⑤ ⑥ ⑦

7 부적응, 품행 등을 사유로 학업 중단 감소 ① ② ③ ④ ⑤ ⑥ ⑦

8 징계 처분을 받는 학생 감소 ① ② ③ ④ ⑤ ⑥ ⑦

졸업 

후 

진로 

성취

9 자신의 적성과 진로에 맞는 자격증 취득 ① ② ③ ④ ⑤ ⑥ ⑦

10 도 단위 이상의 각종 경진대회에서 성과 달성 ① ② ③ ④ ⑤ ⑥ ⑦

11 자신의 전공과 관련된 분야로의 취업 및 진학 ① ② ③ ④ ⑤ ⑥ ⑦

12 자신의 전공과 관련된 분야 창업 ① ② ③ ④ ⑤ ⑥ ⑦

13
체계적(담임교사지도, 특강 등)인 진로지도를 통해 

개인의 적성에 맞는 진로 탐색
① ② ③ ④ ⑤ ⑥ ⑦

☞ 기타 의견

Ⅲ. 기타 의견

특성화 고등학교 효과성 측정 도구 개발에 있어 추가적인 의견이 있으시면 말씀해주시

기 바랍니다.

☞ 기타 의견
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[부록 2] 예비 조사용 설문지

‘특성화 고등학교 효과성’에 관한 설문지

안녕하십니까?

먼저 바쁘신 중에도 소중한 시간을 내어 설문에 응해주셔서 깊은 감사의 말씀드립니다.

본 설문지는 특성화 고등학교 효과성에 관한 연구를 위해 제작된 것으로, 응답해 주신 

결과는 국내 특성화 고등학교에 대한 연구의 기초자료로 사용될 것입니다.  설문지는 총 

7 면이며, 설문소요시간은 약 10분 정도입니다.

설문지의 응답요령은 각 문항 위에 제시된 안내문을 읽고, 현재 자신의 생각을 가장 잘 

나타낸다고 생각하시는 보기를 고르시면 됩니다. 본 설문지는 정답이 있는 것이 아니므로 

솔직하게 응답해주시기 바랍니다. 

응답하지 않은 문항이 하나라도 있는 설문지는 분석할 수 없으니 한 문항도 빠짐없이 응답

해주시기 바랍니다. 응답해주시는 모든 내용은 통계법 제33조 2항에 의거하여, 익명으로 처

리되며, 오직 연구를 위한 자료로만 사용될 것임을 약속드립니다. 

설문 내용에 대해 궁금하신 점이 있으시면 언제든지 연락주시기 바랍니다.

다시 한 번 적극적인 협조에 진심으로 감사드립니다.

2018년 10월

서울대학교 대학원 농산업교육과 

박사과정 오 춘 식

지도교수 나 승 일

(연락처: 010-5313-5711)
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Ⅰ. 다음은 학교 효과성에 대해 묻는 문항입니다. 각 문항에 해당하는 내용을 학생들이 

성취하는 데 있어 현재 재직하고 계신 학교가 어느 정도의 영향력을 미치고 있는

지에 대해서 선생님이 생각하신 바와 일치하는 번호에 V표 해주시기 바랍니다.

우리 학교는 학생들이 (세부 질문)들을 성취하는데 있어서 ~
영향
력이 
전혀 
없다

영향
력이 
거의 
없다

영향
력이 
보통
이다

영향
력이 
꽤

있다

영향
력이 
매우 
크다

교

육

과

정

성

취

1 교과교육계획서에 제시된 교과교육목표 달성 ① ② ③ ④ ⑤

2 목표로 하고 있는 교과성취도 달성 ① ② ③ ④ ⑤

3
직무수행에 필요한 기술적 사고력과 문제해결력 

습득
① ② ③ ④ ⑤

4 직업인으로 활동하는 데 필요한 올바른 태도 형성 ① ② ③ ④ ⑤

5 직업 또는 진로와 관련된 지식 및 스킬 습득 ① ② ③ ④ ⑤

6 부적응, 품행 등을 사유로 학업 중단 감소 ① ② ③ ④ ⑤

7 징계 처분을 받는 학생 감소 ① ② ③ ④ ⑤

졸

업 

후 

진

로 

성

취

8 자신의 적성과 진로에 맞는 자격증 취득 ① ② ③ ④ ⑤

9 도 단위 이상의 각종 경진대회에서 성과 달성 ① ② ③ ④ ⑤

10 자신의 전공과 관련된 분야로의 취업 및 진학 ① ② ③ ④ ⑤

11 자신의 전공과 관련된 분야 창업 ① ② ③ ④ ⑤

12
체계적(담임교사지도, 특강 등)인 진로지도를 통

해 개인의 적성에 맞는 진로 탐색
① ② ③ ④ ⑤
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Ⅱ. 다음은 선생님이 재직하고 계신 학교의 교장 선생님의 리더십에 대한 문항입니

다. 각 문항에 대해 선생님의 생각과 일치하는 번호에 V표 해주시기 바랍니다.

우리 학교 교장 선생님은~
전혀 
그렇
지 

않다

그렇
지 

않다

보통
이다

그렇
다

매우 
그렇
다

인
간
존
중

1 교직원들을 동등하게 대우한다. ① ② ③ ④ ⑤

2 교직원들의 능력개발을 위해 힘쓴다. ① ② ③ ④ ⑤

3 교직원들에게 권한을 위임한다. ① ② ③ ④ ⑤

4 교직원들의 의견을 존중한다. ① ② ③ ④ ⑤

5 교직원들을 신뢰한다. ① ② ③ ④ ⑤

솔
선
수
범

6 모두에게 성공과 성취의 상징이다. ① ② ③ ④ ⑤

7 교직원들이 따라야 할 모델이다. ① ② ③ ④ ⑤

8 언행이 일치한다. ① ② ③ ④ ⑤

9 사심 없이 의사결정을 한다. ① ② ③ ④ ⑤

10 직무수행에 헌신적이다. ① ② ③ ④ ⑤

변
화
선
도

11 문제의식을 가지고 교육현장을 본다. ① ② ③ ④ ⑤

12 미래지향적인 목표를 추구한다. ① ② ③ ④ ⑤

13 교직원들에게 도전적인 과업을 부과한다. ① ② ③ ④ ⑤

14 창의적인 사고와 발상을 한다. ① ② ③ ④ ⑤

15
새로운 수업방법(또는 업무 기법)을 활용하도

록 장려한다.
① ② ③ ④ ⑤
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Ⅲ. 다음은 선생님이 재직하고 계신 학교의 풍토에 대한 문항입니다. 각 문항에 대해 

선생님의 생각과 일치하는 번호에 V표 해주시기 바랍니다.

우리 학교 교사들은~
전혀 
그렇
지 

않다

그렇
지 

않다

보통
이다

그렇
다

매우 
그렇
다

친

교

적

1 동료교사들의 개인사정에 밝다. ① ② ③ ④ ⑤

2 자신의 사생활에 관하여 동료들과 이야기한다. ① ② ③ ④ ⑤

3 방과 후 서로 어울린다. ① ② ③ ④ ⑤

4 일과 중에 화기애애하다. ① ② ③ ④ ⑤

5 자신의 개인 문제로 동료들과 상의한다. ① ② ③ ④ ⑤

헌

신

적

6 자신의 수업방법 개선을 위해서 노력한다. ① ② ③ ④ ⑤

7 교내 연수활동에 적극적으로 참여한다. ① ② ③ ④ ⑤

8 교육 관련 자료를 즐겨 본다. ① ② ③ ④ ⑤

9
새로운 교육 동향에 관해 서로 정보를 교환한

다.
① ② ③ ④ ⑤

10 학교를 새롭게 하려는 의욕이 높다. ① ② ③ ④ ⑤

방

관

적

11 사소한 일로 서로 다툰다. ① ② ③ ④ ⑤

12 동료 교사의 흠을 들추어낸다. ① ② ③ ④ ⑤

13 동료의식이 희박하다. ① ② ③ ④ ⑤

14 지나치게 이기적이다. ① ② ③ ④ ⑤

15 파벌을 조성한다. ① ② ③ ④ ⑤
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Ⅳ. 다음은 선생님께서 자신의 전문적인 자질 및 능력에 대해 어떻게 생각하시는지 묻는 문

항입니다. 각 문항에 대해 선생님의 생각과 일치하는 번호에 V표 해주시기 바랍니다.

나는~
전혀 
그렇
지 

않다

그렇
지 

않다

보통
이다

그렇
다

매우 
그렇
다

전

문

지

식

1 담당교과의 기본개념과 원리에 대해 잘 알고 있다. ① ② ③ ④ ⑤

2 교과지식의 고유한 성격 대해 잘 알고 있다. ① ② ③ ④ ⑤

3 국가교육과정에 대해 잘 알고 있다. ① ② ③ ④ ⑤

4 교과내용의 계열성에 대해 잘 알고 있다. ① ② ③ ④ ⑤

5 
특정 수업 내용을 다른 교과에서 논의되는 주제 및 쟁

점과 연관지어 설명할 수 있다.
① ② ③ ④ ⑤

6
교과내용의 전달 방식(비유, 예시, 일화 등)에 대해 잘 

알고 있다. 
① ② ③ ④ ⑤

7  
학습자의 인지적, 정의적, 심동적 발달과정에 대해 잘 

알고 있다. 
① ② ③ ④ ⑤

8 
학습자의 다양한 특성(성, 장애유무, 지역 등)에 따른 

적절한 교육지원 방안에 대해 잘 알고 있다. 
① ② ③ ④ ⑤

수
행
능
력

9 
학습목표 및 학생의 필요에 따라 수업계획을 효율적으

로 설계하고 조직한다. 
① ② ③ ④ ⑤

10 수업맥락에 적합한 수업방법을 선택ᆞ활용한다. ① ② ③ ④ ⑤

11 
학생들의 능동적인 학습 참여를 유도하여 수업을 진행

한다.
① ② ③ ④ ⑤

12 상황에 따라 수업을 조정하고 운영한다. ① ② ③ ④ ⑤

13 학생의 학습상 문제점을 진단하고 지원 방안을 모색한다. ① ② ③ ④ ⑤

14 학생 평가 결과에 기초하여 수업의 개선방안을 모색한다. ① ② ③ ④ ⑤

15 학생의 취업 및 진학 지도를 하고 있다. ① ② ③ ④ ⑤

교

직

사

명

감 

및 

태

도

16 교직에 대한 헌신적인 자세를 가지고 있다.   ① ② ③ ④ ⑤

17 
경제적인 이유나 명예보다 교직 그 자체에서 보람을 

느낀다.
① ② ③ ④ ⑤

18 학생을 대하는 나의 행동에 대한 책임감을 갖고 있다. ① ② ③ ④ ⑤

19 학생의 바람직한 변화를 위해 노력하고 있다. ① ② ③ ④ ⑤

20 동료 교사와 존중하는 관계를 맺고 있다. ① ② ③ ④ ⑤

21 교재연구 및 전문서적을 꾸준하게 탐독하고 있다. ① ② ③ ④ ⑤
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Ⅴ. 다음은 선생님께서 직무 수행 과정에서 공동의 목적을 달성하기 위해 지식과 정

보를 공유하고 협력 활동을 하는 정도를 묻는 문항입니다. 각 문항에 대해 선생

님의 생각과 일치하는 번호에 V표 해주시기 바랍니다.

나는~
전혀 
그렇
지 

않다

그렇
지 

않다

보통
이다

그렇
다

매우 
그렇
다

수업

정보 

공유

활동

1
학생에게 보다 적합한 교육평가 기법이나 자료를 

동료교사와 공유한다
① ② ③ ④ ⑤

2
학생의 흥미를 유발하는 수업매체와 수업기법을 

동료교사와 공유한다
① ② ③ ④ ⑤

3
수업지도안이나 수업자료를 동료교사와 서로 빌

려주거나 빌린다
① ② ③ ④ ⑤

4
동료교사와 수업기법이나 수업자료 공유는 나의 

수업준비를 생각하게 한다.
① ② ③ ④ ⑤

팀학

습 

활동

5
동료교사와 교재연구나 교수자료 제작 관련 학습

연구회(학습동아리)에 참여한다
① ② ③ ④ ⑤

6
동료교사와의 학습연구회 활동에서 나 자신의 수

업을 돌이켜 보곤 한다
① ② ③ ④ ⑤

7
동료교사와 함께 교수자료 제작과정에서 나의 수

업을 어떻게 할지를 고민한다
① ② ③ ④ ⑤

8 가끔 동료교사와 팀을 구성해서 수업을 실시한다 ① ② ③ ④ ⑤

수업

관련

협력

9
동료교사와의 일상적 질의 및 토의는 나의 수업활

동에 긍정적인 영향을 준다
① ② ③ ④ ⑤

10
동료교사와 수업 관련 일상적 질의나 토의는 나 

자신을 돌이켜 보게 하는 역할을 한다
① ② ③ ④ ⑤

11
동료교사와 교수기법이나 수업자료 공유로 부터 

도움을 받는다
① ② ③ ④ ⑤

수업

참여

ᆞ관

찰 

행동

12
동료교사의 수업참관에서 학생의 학습참여 기법

이나 전략을 주의 깊게 관찰한다
① ② ③ ④ ⑤

13
동료교사 수업의 참관은 나의 수업을 생각하게 한

다.
① ② ③ ④ ⑤

14
동료교사의 수업을 참관해서 좋은 점을 받아들인

다.
① ② ③ ④ ⑤
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Ⅵ. 다음은 선생님께서 평소 학생들에 대해 갖는 기대 정도를 묻는 문항입니다. 각 문항

에 대해 선생님의 생각과 일치하는 번호에 V표 해주시기 바랍니다.

Ⅶ. 다음은 선생님의 일반적인 사항을 묻는 문항입니다. 해당되는 곳에 V표 및 기입

하여 주시기 바랍니다.

※ 미응답이 한 문항이라도 있을 시, 분석에 사용할 수 없습니다. 빠짐없이 기입해주시기 바랍니다.

1. 재직 중인 학교의 소재지는?  

① 서울,  ② 부산,  ③ 대구,  ④ 인천, ⑤ 광주, ⑥ 대전, ⑦ 울산, ⑧ 세종, 

⑨경기,   ⑩ 강원,  ⑪ 충북,  ⑫ 충남, ⑬ 전북, ⑭ 전남, ⑮ 경북, ⑯ 경남

2. 재직 중인 학교 유형은?      ① 국ᆞ공립    ② 사립

3. 성별은?                     ① 남자        ② 여자

4. 연령은?                     만 (       )세 

나는~
전혀 
그렇
지 

않다

그렇
지 

않다

보통
이다

그렇
다

매우 
그렇
다

학

업

에

서

의 

성

취

기

대

1 
우리학교 학생들은 주어진 여건에서 최대 성과를 올

릴 수 있다고 기대한다.
① ② ③ ④ ⑤

2 학생들의 전인적 성장을 바란다. ① ② ③ ④ ⑤

3 
경제적으로 여의치 못한 학생이라도 희망을 갖고 학

업에 힘쓰도록 격려한다. 
① ② ③ ④ ⑤

4 학생들을 자주 칭찬한다. ① ② ③ ④ ⑤

5
우리학교 학생들은 사회에 진출해서 계속 발전해 나

갈 수 있다고 기대한다.
① ② ③ ④ ⑤

6
우리학교 학생들은 대부분 학습목표를 달성할 수 있

다고 기대한다. 
① ② ③ ④ ⑤

7
학생들이 장차 자신의 직업에서 자신의 능력을 충분

히 발취할 것이라 믿는다.
① ② ③ ④ ⑤

8 항상 학생들을 독립된 인격체로 존중한다. ① ② ③ ④ ⑤
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5. 총 교직 경력은?                (       )개월

6. 본교 재직 기간은?                (       )개월

7. 최종 학력은?

① 전문대학 졸업,  ② 4년제 대학 졸업,  ③ 석사과정 수료 혹은 졸업,  

④ 박사과정 수료 혹은 졸업,  ⑤ 기타(               )

8. 직급은?  

① 부장교사,  ② 평교사

9. 담당 교과는? 교과목명을 작성해 주십시오. 

※ 여러 교과를 담당하신다면, 수업시간이 가장 많은 교과를 기준으로 응답하여 주십시오.

① 보통교과(                  ),  ② 전문교과(                  )

10. 담당 교과는 몇 학년을 대상으로 하고 있습니까? 

※ 여러 학년을 담당하신다면, 수업시간이 가장 많은 학년을 표시해 주십시오.

① 1학년,  ② 2학년,  ③ 3학년   

- 설문에 끝까지 응답해주셔서 진심으로 감사드립니다. -
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[부록 3] 본 조사용 설문지

‘특성화 고등학교 효과성’에 관한 설문지

안녕하십니까?

먼저 바쁘신 중에도 소중한 시간을 내어 설문에 응해주셔서 깊은 감사의 말씀드립니다.

본 설문지는 특성화 고등학교 효과성에 관한 연구를 위해 제작된 것으로, 응답해 주신 

결과는 국내 특성화 고등학교에 대한 연구의 기초자료로 사용될 것입니다.  설문지는 총 

7 면이며, 설문소요시간은 약 10분 정도입니다.

설문지의 응답요령은 각 문항 위에 제시된 안내문을 읽고, 현재 자신의 생각을 가장 잘 

나타낸다고 생각하시는 보기를 고르시면 됩니다. 본 설문지는 정답이 있는 것이 아니므로 

솔직하게 응답해주시기 바랍니다. 

응답하지 않은 문항이 하나라도 있는 설문지는 분석할 수 없으니 한 문항도 빠짐없이 응답

해주시기 바랍니다. 응답해주시는 모든 내용은 통계법 제33조 2항에 의거하여, 익명으로 처

리되며, 오직 연구를 위한 자료로만 사용될 것임을 약속드립니다. 

설문 내용에 대해 궁금하신 점이 있으시면 언제든지 연락주시기 바랍니다.

다시 한 번 적극적인 협조에 진심으로 감사드립니다.

2018년 10월

서울대학교 대학원 농산업교육과 

박사과정 오 춘 식

지도교수 나 승 일

(연락처: 010-5313-5711)
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Ⅰ. 다음은 학교 효과성에 대해 묻는 문항입니다. 각 문항에 해당하는 내용을 학생들이 

성취하는 데 있어 현재 재직하고 계신 학교가 어느 정도의 영향력을 미치고 있는

지에 대해서 선생님이 생각하신 바와 일치하는 번호에 V표 해주시기 바랍니다.

우리 학교는 학생들이 (세부 질문)들을 성취하는데 있어서 ~
영향
력이 
전혀 
없다

영향
력이 
거의 
없다

영향
력이 
보통
이다

영향
력이 
꽤

있다

영향
력이 
매우 
크다

교육

과정

성취

1 교과교육계획서에 제시된 교과교육목표 달성 ① ② ③ ④ ⑤

2 학기말 평가의 목표로 하고 있는 교과성취도 달성 ① ② ③ ④ ⑤

3 직무수행에 필요한 기술적 사고력과 문제해결력 습득 ① ② ③ ④ ⑤

4 직업인으로 활동하는 데 필요한 올바른 태도 형성 ① ② ③ ④ ⑤

5 직업 또는 진로와 관련된 지식 및 스킬 습득 ① ② ③ ④ ⑤

졸업 

후 

진로 

성취

6 자신의 적성과 진로에 맞는 자격증 취득 ① ② ③ ④ ⑤

7 도 단위 이상의 각종 경진대회에서 성과 달성 ① ② ③ ④ ⑤

8 자신의 전공과 관련된 분야로의 취업 및 진학 ① ② ③ ④ ⑤

9 자신의 전공과 관련된 분야 창업 ① ② ③ ④ ⑤

10 개인의 적성에 맞는 진로 탐색 ① ② ③ ④ ⑤
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Ⅱ. 다음은 선생님이 재직하고 계신 학교의 교장 선생님의 리더십에 대한 문항입니

다. 각 문항에 대해 선생님의 생각과 일치하는 번호에 V표 해주시기 바랍니다.

우리 학교 교장 선생님은~
전혀 
그렇
지 

않다

그렇
지 

않다

보통
이다

그렇
다

매우 
그렇
다

인
간
존
중

1 교직원들을 동등하게 대우한다. ① ② ③ ④ ⑤

2 교직원들의 능력개발을 위해 힘쓴다. ① ② ③ ④ ⑤

3 교직원들에게 권한을 위임한다. ① ② ③ ④ ⑤

4 교직원들의 의견을 존중한다. ① ② ③ ④ ⑤

5 교직원들을 신뢰한다. ① ② ③ ④ ⑤

솔
선
수
범

6 모두에게 성공과 성취의 상징이다. ① ② ③ ④ ⑤

7 교직원들이 따라야 할 모델이다. ① ② ③ ④ ⑤

변
화
선
도

8 문제의식을 가지고 교육현장을 본다. ① ② ③ ④ ⑤

9 미래지향적인 목표를 추구한다. ① ② ③ ④ ⑤

10 교직원들에게 도전적인 과업을 부과한다. ① ② ③ ④ ⑤

11 창의적인 사고와 발상을 한다. ① ② ③ ④ ⑤

12
새로운 수업방법(또는 업무 기법)을 활용하도

록 장려한다.
① ② ③ ④ ⑤
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Ⅲ. 다음은 선생님이 재직하고 계신 학교의 풍토에 대한 문항입니다. 각 문항에 대해 

선생님의 생각과 일치하는 번호에 V표 해주시기 바랍니다.

우리 학교 교사들은~
전혀 
그렇
지 

않다

그렇
지 

않다

보통
이다

그렇
다

매우 
그렇
다

친

교

적

1 동료교사들의 개인사정에 밝다. ① ② ③ ④ ⑤

2 자신의 사생활에 관하여 동료들과 이야기한다. ① ② ③ ④ ⑤

3 방과 후 서로 어울린다. ① ② ③ ④ ⑤

4 일과 중에 화기애애하다. ① ② ③ ④ ⑤

5 자신의 개인 문제로 동료들과 상의한다. ① ② ③ ④ ⑤

헌

신

적

6 자신의 수업방법 개선을 위해서 노력한다. ① ② ③ ④ ⑤

7 교내 연수활동에 적극적으로 참여한다. ① ② ③ ④ ⑤

8 교육 관련 자료를 즐겨 본다. ① ② ③ ④ ⑤

9
새로운 교육 동향에 관해 서로 정보를 교환한

다.
① ② ③ ④ ⑤

10 학교를 새롭게 하려는 의욕이 높다. ① ② ③ ④ ⑤

방

관

적

11 사소한 일로 서로 다툰다. ① ② ③ ④ ⑤

12 동료 교사의 흠을 들추어낸다. ① ② ③ ④ ⑤

13 동료의식이 희박하다. ① ② ③ ④ ⑤

14 지나치게 이기적이다. ① ② ③ ④ ⑤

15 파벌을 조성한다. ① ② ③ ④ ⑤
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Ⅳ. 다음은 선생님께서 자신의 전문적인 자질 및 능력에 대해 어떻게 생각하시는지 묻는 문

항입니다. 각 문항에 대해 선생님의 생각과 일치하는 번호에 V표 해주시기 바랍니다.

나는~
전혀 
그렇
지 

않다

그렇
지 

않다

보통
이다

그렇
다

매우 
그렇
다

전

문

지

식

1 담당교과의 기본개념과 원리에 대해 잘 알고 있다. ① ② ③ ④ ⑤

2 교과지식의 고유한 성격 대해 잘 알고 있다. ① ② ③ ④ ⑤

3 국가교육과정에 대해 잘 알고 있다. ① ② ③ ④ ⑤

4 교과내용의 계열성에 대해 잘 알고 있다. ① ② ③ ④ ⑤

5 
특정 수업 내용을 다른 교과에서 논의되는 주제 및 
쟁점과 연관지어 설명할 수 있다.

① ② ③ ④ ⑤

6
교과내용의 전달 방식(비유, 예시, 일화 등)에 대해 
잘 알고 있다. 

① ② ③ ④ ⑤

수
행
능
력

7 
학습목표 및 학생의 필요에 따라 수업계획을 효율
적으로 설계하고 조직한다. 

① ② ③ ④ ⑤

8 수업맥락에 적합한 수업방법을 선택ᆞ활용한다. ① ② ③ ④ ⑤

9 
학생들의 능동적인 학습 참여를 유도하여 수업을 
진행한다.

① ② ③ ④ ⑤

10 상황에 따라 수업을 조정하고 운영한다. ① ② ③ ④ ⑤

11 
학생의 학습상 문제점을 진단하고 지원 방안을 모
색한다. 

① ② ③ ④ ⑤

12 
학생 평가 결과에 기초하여 수업의 개선방안을 모
색한다. 

① ② ③ ④ ⑤

교
직
사
명
감 
및 
태
도

13 교직에 대한 헌신적인 자세를 가지고 있다.   ① ② ③ ④ ⑤

14 
경제적인 이유나 명예보다 교직 그 자체에서 보람
을 느낀다.

① ② ③ ④ ⑤

15 
학생을 대하는 나의 행동에 대한 책임감을 갖고 있
다.

① ② ③ ④ ⑤

16 학생의 바람직한 변화를 위해 노력하고 있다. ① ② ③ ④ ⑤

17 동료 교사와 존중하는 관계를 맺고 있다. ① ② ③ ④ ⑤
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Ⅴ. 다음은 선생님께서 직무 수행 과정에서 공동의 목적을 달성하기 위해 지식과 정

보를 공유하고 협력 활동을 하는 정도를 묻는 문항입니다. 각 문항에 대해 선생

님의 생각과 일치하는 번호에 V표 해주시기 바랍니다.

나는~
전혀 
그렇
지 

않다

그렇
지 

않다

보통
이다

그렇
다

매우 
그렇
다

수업

정보 

공유

활동

1
학생에게 보다 적합한 교육평가 기법이나 자료를 

동료교사와 공유한다
① ② ③ ④ ⑤

2
학생의 흥미를 유발하는 수업매체와 수업기법을 

동료교사와 공유한다
① ② ③ ④ ⑤

3
수업지도안이나 수업자료를 동료교사와 서로 빌

려주거나 빌린다
① ② ③ ④ ⑤

4
동료교사와 수업기법이나 수업자료 공유는 나의 

수업준비를 생각하게 한다.
① ② ③ ④ ⑤

팀학

습 

활동

5
동료교사와 교재연구나 교수자료 제작 관련 학습

연구회(학습동아리)에 참여한다
① ② ③ ④ ⑤

6
동료교사와의 학습연구회 활동에서 나 자신의 수

업을 돌이켜 보곤 한다
① ② ③ ④ ⑤

7
동료교사와 함께 교수자료 제작과정에서 나의 수

업을 어떻게 할지를 고민한다
① ② ③ ④ ⑤

8 가끔 동료교사와 팀을 구성해서 수업을 실시한다 ① ② ③ ④ ⑤

수업

관련

협력

9
동료교사와의 일상적 질의 및 토의는 나의 수업활

동에 긍정적인 영향을 준다
① ② ③ ④ ⑤

10
동료교사와 수업 관련 일상적 질의나 토의는 나 

자신을 돌이켜 보게 하는 역할을 한다
① ② ③ ④ ⑤

11
동료교사와 교수기법이나 수업자료 공유로 부터 

도움을 받는다
① ② ③ ④ ⑤

수업

참여

ᆞ관

찰 

행동

12
동료교사의 수업참관에서 학생의 학습참여 기법

이나 전략을 주의 깊게 관찰한다
① ② ③ ④ ⑤

13
동료교사 수업의 참관은 나의 수업을 생각하게 한

다.
① ② ③ ④ ⑤

14
동료교사의 수업을 참관해서 좋은 점을 받아들인

다.
① ② ③ ④ ⑤
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Ⅵ. 다음은 선생님께서 평소 학생들에 대해 갖는 기대 정도를 묻는 문항입니다. 각 문항

에 대해 선생님의 생각과 일치하는 번호에 V표 해주시기 바랍니다.

Ⅶ. 다음은 선생님의 일반적인 사항을 묻는 문항입니다. 해당되는 곳에 V표 및 기입

하여 주시기 바랍니다.

※ 미응답이 한 문항이라도 있을 시, 분석에 사용할 수 없습니다. 빠짐없이 기입해주시기 바랍니다.

1. 재직 중인 학교의 소재지는?  

① 서울,  ② 부산,  ③ 대구,  ④ 인천, ⑤ 광주, ⑥ 대전, ⑦ 울산, ⑧ 세종, 

⑨경기,   ⑩ 강원,  ⑪ 충북,  ⑫ 충남, ⑬ 전북, ⑭ 전남, ⑮ 경북, ⑯ 경남

2. 재직 중인 학교 유형은?      ① 국ᆞ공립    ② 사립

3. 성별은?                     ① 남자        ② 여자

4. 연령은?                     만 (       )세 

나는~
전혀 
그렇
지 

않다

그렇
지 

않다

보통
이다

그렇
다

매우 
그렇
다

학

업

성

취 

기

대

1 
우리학교 학생들은 주어진 여건에서 최대 성과를 올

릴 수 있다고 기대한다.
① ② ③ ④ ⑤

2 
우리학교 학생들은 사회에 진출해서 계속 발전해 나

갈 수 있다고 기대한다.
① ② ③ ④ ⑤

3 
우리학교 학생들은 대부분 학습목표를 달성할 수 있

다고 기대한다. 
① ② ③ ④ ⑤

4 
학생들이 장차 자신의 직업에서 자신의 능력을 충분

히 발취할 것이라 믿는다.
① ② ③ ④ ⑤

긍

정

적 

인

식

5 학생들의 전인적 성장을 바란다. ① ② ③ ④ ⑤

6
경제적으로 여의치 못한 학생이라도 희망을 갖고 학

업에 힘쓰도록 격려한다. 
① ② ③ ④ ⑤

7 항상 학생들을 독립된 인격체로 존중한다. ① ② ③ ④ ⑤
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5. 총 교직 경력은?                (       )개월

6. 본교 재직 기간은?                (       )개월

7. 최종 학력은?

① 전문대학 졸업,  ② 4년제 대학 졸업,  ③ 석사과정 수료 혹은 졸업,  

④ 박사과정 수료 혹은 졸업,  ⑤ 기타(               )

8. 직급은?  

① 부장교사,  ② 평교사

9. 담당 교과는? 교과목명을 작성해 주십시오. 

※ 여러 교과를 담당하신다면, 수업시간이 가장 많은 교과를 기준으로 응답하여 주십시오.

① 보통교과(                  ),  ② 전문교과(                  )

10. 담당 교과는 몇 학년을 대상으로 하고 있습니까? 

※ 여러 학년을 담당하신다면, 수업시간이 가장 많은 학년을 표시해 주십시오.

① 1학년,  ② 2학년,  ③ 3학년   

- 설문에 끝까지 응답해주셔서 진심으로 감사드립니다. -





- 203 -

Abstract 

The Structural Relationship between Selected 

Teacher and School Level Variables and School 

Effectiveness in Specialized Vocational High School

By Chun-Sik Oh

Dissertation for the Doctor of Philosophy in Education in the Graduate 

School of Seoul National University, Korea, 2018

Major Advisor: Seung-Il Na, Ph.D.

The purpose of this study was to utilize a multi-layered structural 

equation model to explore the structural relationship between teacher and 

school level variables, and school effectiveness of specialized vocational 

highschool. Three research goals were set. The research objective is, first, 

to establish a structural equational model of principals' leadership, school 

climate, teacher class cooperation, teacher achievement expectations and 

teacher professionalism, and school effectiveness. Second, to investigate the 

relationship and effects between teacher cooperative learning, teacher 

achievement expectation, and teacher professionalism to school effectiveness 

at the teacher - level. Third, to investigate the relationship and effects 
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between school principals 'leadership, school climate, teacher' s class 

cooperation, teacher achievement expectation and teacher professionalism, 

and school effectiveness at the school level.

The population is 491 specialized vocational high school as of 2017. 

Considering representativeness of the population and the feasibility of the 

data collection, a proportional stratification sampling was carried out based 

on the location of the school, representing a total of 60 specialized high 

schools and 900 teachers (330 students in 22 special metropolitan schools 

and 570 students in 38 other cities).

A survey instrument consisting of questionnaire about school effectiveness, 

principals' leadership, school climate, teacher class cooperation, teacher 

achievement expectation, teacher professionalism and general characteristics 

was used to collect data.�In order to observe the potential variables of 

school effectiveness, the variables of validity and reliability were determined 

through preliminary study setting, preliminary question preparation, facial 

validity and content validity verification, exploratory factor analysis and 

preliminary investigation, respectively. Observational variables of school 

effectiveness consisted of academic curriculum, career achievement after 

graduation, and the questions to be measured consisted of a total of 10 

questions for each of the five questions. A positive factor analysis showed 

that the factorial. The factor loadings of confirmatory factor analysis were 

.763 to .883 for academic achievement, and .684 to .883 for career 

achievement. The total coefficient of internal congruence was .903, whereby 

it is .920 for the academic achievement, and .894 for the career 

achievement. In order to measure observation variables of the potential 

variables school leadership, school climate, teacher class cooperation, teacher 

achievement expectations, and teacher professionalism, the measurement 

tools, which were judged to be suitable for the purpose of the study, were 

modified and revised to confirm the validity and reliability of the survey.

Data collection was conducted through online survey systems, postal 

surveys and visiting surveys from October 27 to November 26, 2018. Of the 
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60 schools, 32 conducted online surveys and 28 conducted postal surveys. 

930 copies were distributed to 60 schools, 865 of which were collected 

(93.1%), and 692 questionnaires from 52 schools were finally utilized in the 

final analysis, excluding unfair and redundant responses, non-response and 

outlier responses from the collected questionnaires (the effective response 

rate of 74.4%). Data analysis was conducted using the SPSS 21.0 for 

Windows program for descriptive and correlation analysis, and a two-level 

multilayer structural equation model analysis was conducted using the Mplus 

7.0 program. The statistical significance was set at .05.

First, the results of the study shows that the fit of the hypothetical 

multi-level structural equation model between the effectiveness of 

specialized vocational high school and the school principals' leadership, 

school climate, teacher professionalism, teacher class cooperation, and 

teacher expectation was generally good and the structural relationship among 

the variables was duly predicted. Second, at the teacher level, the teacher 

class collaboration (β=.534), teacher achievement expectations (β=.344) 

and teacher professionalism (β=.295) each had a direct and positive impact 

on school effectiveness. On the other hand, teachers' expectation of 

expectation was mediated by .260 in the relationship between teacher 's 

class cooperation and school effectiveness, and teacher's expertise was 

mediating effect of .111. Teacher achievement expectations and teacher 's 

professionalism were not significant in the relationship between teacher' s 

instructional cooperation and school effectiveness. Third, at school level, 

there were direct and significant effects of school principal leadership (β

=.442) and teacher class cooperation (β=.687) on school effectiveness. 

School climate, teacher achievement expectation, and teacher professionalism 

had no direct effect. In the relationship between the school principals 

leadership and school effectiveness, teacher class cooperation had a 

mediated effect of .101, but the effect of school principals' leadership on 

teacher effectiveness and school achievement was not significant. In addition, 

the dual mediated effects of teacher class cooperation and teacher 
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achievement and teacher teaching cooperation and teacher professionalism 

were not significant in relation to the school leader's leadership and school 

effectiveness. Meanwhile, it has been shown that the teacher achievement 

has the mediated effect of .136, and the teacher professionalism is .111 in 

relation between teacher class cooperation and school effectiveness. Analysis 

of the double-mediated effect of teacher professionalism and teacher 

expectation achievement expectation on teacher class cooperation and school 

effectiveness shows that there is an insignificant effect of teacher coaching 

on teacher achievement expectation and teacher professionalism and school 

effectiveness

The conclusion is, first, teacher class cooperation, teacher achievement 

expectation and teacher professionalism at the teacher level have direct 

effect on school effectiveness, and have mediating effect. On the other hand, 

at the school level, the teacher achievement expectation has a direct effect 

on the school effectiveness, and the school principal leadership and teacher 

class cooperation have a direct effect on the school effectiveness and have a 

mediating effect. Therefore, it is possible to establish a multi-layer 

structural equation model at the teacher level and at the school level. 

Second, it has been shown that at the teacher level, teacher class 

cooperation, teacher achievement expectation, teacher professionalism are 

the main factors that explain the differences in school effectiveness among 

teachers within the same school. Teacher class cooperation in particular has 

a greater impact than other factors when controlling other variables. 

Therefore, it is necessary to help teachers to actively participate in 

classroom-related cooperation activities to find useful information or 

solutions to problems for teaching. Third, at the teacher level, the teacher 

achievement expectation and the teacher professionalism have a mediated 

effect in the relationship between teacher class cooperation and school 

effectiveness. In particular, the teacher achievement expectation showed a 

greater effect on school effectiveness than on teachers' professionalism. 

This suggests that teachers' expectations of students, rather than their level 
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of professionalism, may be an important factor affecting school effectiveness.

Fourth, in the school level model, school principals' leadership, teacher' s 

class cooperation, and teacher achievement expectation have a direct and 

positive impact on school effectiveness. Differences in school characteristics 

based on the level of school principals' leadership, teacher class cooperation, 

and teachers' performance opportunities create differences in effectiveness 

among schools, and in particular, the level of teacher class cooperation in 

schools creates a school culture that has a greater impact on school 

effectiveness than that of teachers' individual levels, and increases 

opportunities for teachers' voluntary participation, thus giving them new 

opportunities to motivate teaching and to develop and demonstrate new 

competencies. Fifth, teacher class cooperation at the school level has been 

shown to have a mediated effect on the relationship between school principal 

leadership and school effectiveness. This suggests that as school principal 

clarify school education, maintain school order, and actively promote 

cooperative activities between teachers, the effectiveness of school teachers 

can be seen as an important factor in the transition from individual levels of 

teachers to school-level effectiveness. Sixth, at the school level, the teacher 

achievement expectation and the teacher professionalism have a mediated 

effect on the relationship between teacher class cooperation and school 

effectiveness. In particular, the teacher achievement expectation showed a 

greater effect on school effectiveness than on teachers' professionalism. 

This suggests that differences in school effectiveness need not be limited to 

phenomena that arise simply due to differences in teacher's professionalism 

level, but also need to consider psychological characteristics such as 

teachers' expectations for students and positive level of awareness.

The suggestions based on the results of research are, first, it is 

necessary to establish a system of cooperation among specialized vocational 

high school teachers. Second, it is necessary to develop support measures 

to raise teachers' expectations for student achievement. Third, it is 

necessary to foster a culture in which the school principal can promote 
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cooperation among teachers and strengthen its role performance so that it 

can display leadership appropriate to the characteristics of its members of 

the school. Fourth, it is necessary to carry out a multi-layer structural 

equation modelling considering the characteristics of teachers and schools.

Keywords : Specialized Vocational High School, School Effectiveness, School 

principal leadership, School climate, Teacher Professionalism, 

Teacher class cooperation, Teacher achievement expectation, 

Multilevel Structural Equational Model

Student Number : 2015-31163
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