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학급풍토와 학업소진 간 관계에서

인지적 정서조절전략의 조절효과*

최 현 주**

초 록
 

학업소진은 학업중단, 우울, 자살사고 등을 유발하는 심리적 고갈상태로, 한국 고등학생들은 과중

한 학업요구로 인해 높은 수준의 학업소진을 경험하는 것으로 알려져 있다. 본 연구는 고등학생의 학

업소진을 심화시키는 조직수준 변인으로 부정적 학급풍토를, 이를 완화시키는 개인수준 변인으로 인

지적 정서조절전략을 선정하고, 각각의 주효과와 상호작용 효과를 검증하고자 하였다. 이를 위해 고

등학교 39개 학급으로부터 총 463명의 응답 자료를 수집하였고, 다층모형(multilevel modeling)을 사

용하여 분석하였다. 주요 연구 결과는 첫째, 통제적 학급풍토와 무기력한 학급풍토는 학업소진을 심

화시키는 것으로 나타났다. 특히, 냉소는 통제적 학급풍토와 무기력한 학급풍토 모두에 영향을 받았

고, 무능감은 통제적 학급풍토에만 영향을 받았다. 둘째, 인지적 정서조절전략 중 해결중심사고

(refocusing on planning)는 학업소진을 완화시키는 것으로 나타났다. 즉, 해결중심사고를 많이 할수

록 학업소진의 총점 및 각 하위요인이 모두 감소했다. 마지막으로 학급풍토와 인지적 정서조절전략의 

수준 간 상호작용 효과(cross-level interaction)가 검증되었다. 소진 총점에 대해서는 균형 있게 바라

보기(putting into perspective)와 해결중심사고(refocusing on planning)가, 하위요인 중 탈진에 대해

서는 긍정적 재평가(positive reappraisal)와 해결중심사고(refocusing on planning)가 높으면 부정적 

학급풍토에서도 소진이 증가하지 않는 것으로 나타났다. 그러나 수용(acceptance)의 경우 수용을 많

이 할수록 학생은 통제적 풍토가 높아짐에 따라 학업소진도 높아지지만, 수용을 적게 할수록 통제적 

풍토가 높아져도 학업소진을 덜 경험하는 것으로 나타났다. 이러한 연구결과를 바탕으로 이론적 시사

점과 실제적 함의에 대해 논의하였다.
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Ⅰ. 서  론

한국의 고등학생들은 대학 입시에 대한 압박감과 과중한 학업요구로 인해 높은 수

준의 학업소진을 경험하는 것으로 알려져 있다(강혜정, 강성현, 임은미, 2014; 손윤실, 

김정섭, 2016). 학업소진이란 지속적인 학업스트레스에 효율적으로 대처하는 데에 실

패함으로써 학업에 대한 피로감, 거리감, 무력감에 시달리는 현상을 의미한다(정문정, 

이상민, 최현주, 2016). 학업소진은 학업 중단(Bask & Salmela-Aro, 2013; Silvar, 

2001)이나 우울(Salmela-Aro, Savolainen & Holopainen, 2009), 자살사고(Dyrbye et al., 

2008) 등 다른 형태, 혹은 보다 심각한 수준의 부적응으로 이어질 수 있으므로 주의 

깊은 관찰과 개입이 필요하다. 지금까지 국내 학업소진 연구들은 학업스트레스(김혜

원, 장윤옥, 2016; 신혜진, 유금란, 2014; 장윤옥, 정서린, 2017)나 완벽주의(장은비, 

변은지, 성현모, 이상민, 2016; 이현아, 조한익, 2013; 조한익, 이현아, 2009) 등 개인

수준(individual level) 변인에 초점을 맞추어 진행되어 왔다. 부모-자녀의사소통(김성

실, 박미화, 2015), 부모양육태도(한은아, 김보영, 이상민, 신효정, 2011)와 같은 부모 

관련 변인도 다루어진 사례가 있지만, 학업 환경 전반에 영향을 미치는 학교 조직수

준(organizational level)의 변인에 대한 관심은 상대적으로 부족했다. 그러나 인간은 

미시체계(microsystem)에서부터 거시체계(macrosystem)까지 여러 층의 맥락 속에서 

상호작용하며 변화하는 존재이다(Bronfenbrener, 1989). 이러한 점을 고려해 볼 때, 

개인수준과 조직수준을 포괄하는 다층적 접근(multilevel approach)은 학업소진 연구

에 유용한 틀을 제공할 수 있다.

각 학급은 이른바 ‘반 분위기’라 불리는 고유의 조직풍토를 지니는데, 이러한 학급

풍토는 학생들의 학업성취(Dotterer, 2011; Peters, 2013; 김경식, 이현철, 2011; 이숙정, 

2010), 학교폭력(Dymnicki, 2013; Steffgena, Recchiaa & Viechtbauerb, 2013; Thornberg, 

Wänström, Hong & Espelage, 2017; 이경아, 이동형, 김원희, 2015; 이지영, 허승희, 

2014), 학교만족도(Suldo, Shaffer & Riley, 2008; Zulling, Huebner & Patton, 2011; 

강승희, 2015; 김경식, 이현철, 2010; 홍주리, 2011) 등 학생들의 인지, 정서, 행동적 

영역에 두루 영향을 미치는 것으로 보고되어 왔다. 부정적인 학급풍토는 쉽게 변화하

지 않는 지속적인 스트레스 요인으로 개개인의 학업소진에까지 영향을 미칠 수 있을 

것으로 예측해 볼 수 있다. 
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직업소진 분야에서는 이미 환경 요인으로서 조직풍토의 영향력이 꾸준히 연구되어 

왔다(Grandey, Foo, Groth & Goodwin, 2012; Idris, Dollard & Yulita, 2014; Pas, 

Bradshaw, Hershfeldt & Leaf, 2010). 요구-자원모형(Job Demand-Resource Model: 

JD-R model)에 따르면 소진은 과중한 업무량이나 위협적인 조직 풍토와 같이 개인이 

치러야 하는 심리적 비용(psychological cost)이 성공적 수행을 이끄는 자원(resources)

의 수준을 넘어설 때 발생한다(Bakker & Demerouti, 2007). 예를 들어, 일방적으로 

공부를 강요하는 통제적 학급풍토(controlling classroom climate)나 적절한 동기부여의 

결여로 공부에 대한 회의감이 만연한 무기력한 학급풍토(lethargic classroom climate)

가 존재한다고 가정해 보자. 여기에서 학생들은 강압 혹은 무기력에 대한 심리적 비

용을 치러야 할 뿐 아니라 자율성이나 교사와의 상호작용적 피드백 등과 같이  성공

적인 학업수행에 필요한 자원을 확보하기 어려울 것이다. 이로 인해 발생한 심리적 

비용과 자원 간 불균형은 학업소진으로 이어질 수 있다.

한편, 소진 증상은 상황적 요구에 부합하는 전략학습을 통해 그 과정이 역전될 수 

있는 것으로 알려져 있다(Gold & Roth, 1993). 환경에 대한 영향력을 어떻게 해석하

고 반응할 것인지는 개인의 선택에 따라 달라지기 때문이다. 이러한 전략의 하나로 

최근 인지적 정서조절전략에 대한 관심이 높아지고 있다(안현의, 이나빈, 주혜선, 

2013). 인지적 정서조절전략이란 스트레스로 유발된 부정적 정서가 자신에게 미치는 

영향을 최소화하기 위해 사용하는 내적 전략체계이다(Endler & Parker, 1990, 1994; 

Garnefski, Kraaij & Spinhoven, 2001). 인지적 정서조절전략은 보다 적응적인 전략과 

덜 적응적인 전략으로 나누어지는데, 전자는 자기조절학습 및 학업성취(정병삼, 2015), 

심리적 안녕감(유순화, 2014)을 높이는 한편, 자해행동(강이영, 성나경, 2016)을 감소

시키는 역할을 하는 것으로 조사되었다. 이러한 인지적 정서조절전략의 완충효과는 

상담자 소진(윤정임, 정남운, 2009)이나 교사 소진(이지연, 2011) 연구에서도 드러난 

바 있다. 

본 연구에서는 조직수준(organizational level)의 변인인 부정적 학급풍토와 개인수

준(individual level) 변인으로서 인지적 정서조절전략이 학업소진에 미치는 영향력을 

검증하고자 하였다. 이를 위해 고등학교 39개 학급으로부터 총 463명의 자료를 수집

하여 위계적 속성을 반영한 다층분석을 실시하였다. 그런데 만일 학업소진과 학급풍

토에 학급의 영향력이 존재하지 않는다면 다층모형을 적용하여 의미 있는 결과를 얻
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어내기 어렵다. 이에 다층모형 적용을 위한 기초 검증으로 본 연구의 주요 변인에 학

급 간 차이가 존재하는지 알아보았다. 그 다음 학급풍토 및 인지적 정서조절전략이 

소진에 미치는 영향력을 각각 분석하였으며, 인지적 정서조절전략이 학급풍토의 부정

적 영향력을 차단하고 학업소진으로부터 개인을 보호하는 조절변인으로 기능하는지 

알아보았다. 본 연구의 연구문제를 요약하면 다음과 같다. 

연구문제 1. 학급풍토, 인지적 정서조절전략, 학업소진에는 학급 간 차이가 존재

하는가?

연구문제 2. 학급풍토와 인지적 정서조절전략은 학업소진에 영향을 미치는가?

연구문제 3. 인지적 정서조절전략은 학급풍토와 학업소진 간 관계를 조절하는? 

Ⅱ. 이론적 배경

1. 학업소진

소진(burnout)이란 ‘다 써버리다’라는 의미로(표준국어대사전, 2010), 외부의 과도한 

요구에 의해 신체적, 정신적 에너지가 고갈된 상태를 뜻한다(Freudenberger, 1974). 

소진 연구는 1980년대 시작되어 초기에는 사회복지사, 간호사, 상담자 등 서비스업 

종사자의 경험을 주로 다루었으나, 점차 다양한 영역으로 확장되었다(Schaufeli, Salanova, 

Gonzalez-Roma & Bakker, 2002; Chambel & Curral, 2005). 특히 2000년대에 들어 

Schaufeli와 동료들이 학업소진을 측정하는 도구 Maslach Burnout Inventory-Student 

Survey(MBI-SS, Schaufeli et al., 2002)를 개발한 이후, 학생들의 소진 현상에 대한 연

구가 활발히 진행되어 왔다. 학생들은 비록 고용이 된 상태는 아니지만, 구조화된 환

경에서 출석, 과제, 시험 등 의무적인 활동을 한다는 점에서 학업을 ‘일’로써 인식하

게 된다(Schaufeli & Taris, 2005). 학업소진을 경험하는 학생들은 탈진, 냉소, 무능감

이라는 세 가지 증상(symptoms)을 보이게 되는데, 탈진이란 과도한 요구가 불러온 

정서적 고갈을, 냉소란 학업을 무가치한 것으로 여기며 거리를 두는 태도를, 무능감은 

학업에 대한 자신감의 부족을 뜻한다(정문정, 이상민, 최현주, 2016). 
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학업소진 연구는 직무소진 연구와 맥을 같이 하는데 그 주제에 따라 소진의 구성

요인과 측정방법에 대한 연구, 소진의 원인을 규명하는 연구, 소진 진행과정을 파악하

는 연구, 그리고 개입프로그램을 제안하는 연구로 구분할 수 있다(Schaufeli, Leiter & 

Maslach, 2009). 이 가운데 소진의 원인을 밝히는 연구는 학업소진으로 인해 심리적 

고통을 겪는 학생들에게 체계적인 개입을 가능케 한다는 점에서 필수적이라 할 수 있

다(이상민, 안성희, 2014). 지금까지 요구-통제모형(Karasek, 1979), 노력-보상 불균형 

모형(Siegrist, 1996), 자원보존모형(Hobfoll, 1989) 등 여러 이론이 소개되어 왔으나 

최근에는 요구-자원모형(Bakker & Demerouti, 2007)이 제안되면서 기존의 이론들을 

포괄하게 되었다. 요구-자원모형은 크게 세 가지 측면에서 강점을 지니는데(Bakker & 

Demerouti, 2007), 첫째, 이전 이론들이 소진의 선행요인(antecedents)을 요구(demand)- 

통제(control), 노력(effort)-보상(reward) 등 한정적인 변인으로 설명하려고 시도했던 

반면, 요구-자원모형에서는 광의의 용어(umbrella terms)로서 직무요구(job demand)와 

직무자원(job resource)을 정의하여 기존 이론들에서 제시한 선행요인을 포괄하는 개념

적 틀을 마련했다. 둘째, 기존 이론들이 소진 현상에만 주목했던 데에 반해, 요구-자원

모형에서는 이중과정(dual process)이라 하여 열의(engagement)나 몰입(commitment)과 

같이 개인의 수행 수준을 고양시키는 긍정적 측면(motivational process)을 함께 설명

한다. 이는 소진 현상을 정신건강(mental health) 및 심리적 안녕감(psychological 

well-being)의 차원에서 통합적으로 인식하게 하는 계기를 마련했다. 셋째, 요구-자원

모형은 특정 요구(specific demand)는 특정 자원(specific resource)과 만나 상호작용을 

일으킨다는 상호작용 가설(interaction hypothesis)을 상정한다. 이는 요구와 소진 간 

관계를 조절하여 부정적 영향을 완화(buffer)시켜주는 다양한 변인(자원)들을 규명하는 

데 기여했다(Bakker & Demerouti, 2007). 

이러한 요구-자원모형은 학업소진을 이해하는 데에도 유용하게 적용될 수 있다. 한

국 청소년을 대상으로 실시된 기존 학업소진 연구를 살펴보면, 요구-통제모형을 적용

한 연구(예: 이은영, 2014), 노력-보상 불균형 모형을 적용한 연구(예: Kim, 2012), 그

리고 두 모형 중 어느 모형이 학업소진을 더 잘 설명하는지 비교한 연구(예: Lee, 

Puig & Lee, 2012) 등이 있었다. 해외에서는 요구-자원모형을 적용한 연구(예: Salmela- 

Aro & Upadyaya, 2014)도 발표된 바 있으나, 아직까지 요구-자원모형으로 학업소진

을 분석한 국내 연구는 많지 않다. 소진이 요구-통제 혹은 노력-보상의 한정된 변인으
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로 이해되기 어려운 현상이라면, 학업소진 역시 요구와 자원이라는 보다 확장된 모형

을 활용하여 분석해 볼 필요가 있다. 

그렇다면 학업소진을 심화시키는 요인(demand)과 이를 완화시켜주는 요인(resource) 

로는 어떤 것들이 있을까? 국내 연구를 중심으로 살펴보면, 우선 학업소진을 심화시

키는 요인으로는 과도한 학업요구(김민애, 이상민, 신효정, 박양민, 이자영, 2010; 이

자영, 2010; 조혜진, 이지연, 장진이, 2013), 학업스트레스(김혜원, 장윤옥, 2016; 신혜

진, 유금란, 2014; 장윤옥, 정서린, 2017), 완벽주의(장은비, 변은지, 성현모, 이상민, 

2016; 이현아, 조한익, 2013; 조한익, 이현아, 2009) 등이 주로 다루어져 왔고, 학업소

진을 완화시키는 요인으로는 통제감(김민애, 이상민, 신효정, 박양민, 이자영, 2010; 

남상필, 이지연, 장진이, 2012), 학업동기(Chang, Lee, Byeon & Lee, 2015; 강혜정, 

강성현, 임은미, 2014; 이금주, 임성택, 2016), 스트레스 대처 양식(신효정, 최현주, 이

민영, 노현경, 김근화, 장유진, 이상민, 2012; 유계숙, 신동우, 2013; 정인경, 김정현, 

2016) 등의 영향력이 검증된 바 있다. 그런데 이러한 요인들은 대부분이 개인 변인이

며, 환경 요인으로서 학교 변인에 대한 규명은 거의 이루어지지 않았다. 일반적으로 

학교는 청소년들이 하루 중 가장 긴 시간을 보내는 공간이기 때문에 개인 변인과 함

께 학교 관련 변인의 영향력을 검증하는 것은 필수적이다(구본용, 김계정, 2014; 이정

은, 조미형, 2007). 이와 관련하여 직업소진 분야의 선행연구를 살펴보면, 조직풍토가 

소진의 핵심 요인 중 하나로 제안되고 있다(Grandey, Foo, Groth & Goodwin, 2012; 

Idris, Dollard & Yulita, 2014; Pas, Bradshaw, Hershfeldt & Leaf, 2010). 학교 현장

에서의 조직풍토는 학교풍토 및 학급풍토로 해석될 수 있는데, 강압적인 학교풍토는 

교사 소진의 원인이 된다는 결과가 보고된 바 있다(Grayson & Alvarez, 2008; 김요

진, 이희숙, 2016). 학교풍토 혹은 학급풍토가 학생에게 미치는 영향에 대한 연구는 

다수 수행되었으나(예: 김현진, 2015; 이숙정, 2010; 조유미, 임성택, 2012), 아직까지 

학생 소진과의 관련성을 밝힌 연구는 찾아보기 어렵다.

한편, 동일한 환경에 노출되었다 하더라도 그로부터 받는 영향력의 크기는 개개인

에 따라 다르다(Lazarus, 1991). 이와 관련하여 외부의 경험을 인지하고 해석하는 과

정에 관여하는 요인으로 인지적 정서조절전략에 대한 관심이 높아지고 있다(안현의, 

이나빈, 주혜선, 2013). 특히 ‘정서적 고갈’이 소진의 핵심 증상이라는 점을 고려해 볼 

때(Leiter & Maslach, 1988), 학교 변인 중 개인의 부정 정서를 유발하는 요인과 이를 
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다루는 방식이 개인의 소진 경험에 큰 영향을 미칠 것임을 예상해 볼 수 있다. 이는 

학업소진의 영향요인으로서 학급 수준의 학급풍토, 개인 수준의 인지적 정서조절능력, 

그리고 그 둘의 상호작용 효과를 검증해 보는 것이 의미가 있음을 시사한다. 

2. 학급풍토와 학업소진

학급은 학생과 교사의 만남이 이루어지는 기본 단위로 각 학급은 ‘학급풍토’라 불리

는 고유의 분위기(milieu)를 지니고 있다(Daniels & Shumow, 2003; Jia et al., 2009; 

Pianta, La Paro & Hamre, 2008; Ryan & Patrick, 2001). 학급풍토란 일반적으로 학생

들의 학습과 기능에 영향을 미칠 수 있는 교육적, 심리적, 사회적, 인지적, 조직적, 물

리적 변인들의 상호작용이 만들어내는 분위기를 의미하는데(Alderman, 2011), 학자에 

따라 그 정의나 측정방식이 다양하게 제안되고 있다. 이 가운데, 학생들의 자율성과 

학습동기에 초점을 두는 자기결정성이론(Self-Determination Theory: SDT)에서는 자율

성 지지 풍토와 통제적 풍토로 학급풍토를 구분한다. 자율성 지지 풍토는 학생들의 자

율성, 관계성, 유능성을 충족시켜 내적동기를 고양시키는 반면, 통제적 풍토는 일방적

인 지시와 징계로 불안감과 공포심을 조장하며 학습에 대한 흥미를 반감시킨다(Dincer, 

Yesilyurt & Takkac, 2012). 직업소진 분야의 선행연구에 따르면, 통제적 풍토가 만연

한 조직에서는 외적 요건에 의한 복종이 강요되고 이것이 구성원들의 내적 갈등을 증

가시키기 때문에 소진의 위험성 또한 높아지는 것으로 보고된다(Fernet, Austin, 

Trepanier & Dussault, 2013; Fernet, Guay, Senecal & Austin, 2012; Gao, 2012). 

한편, 관심에서 벗어난 내용이 수업의 주를 이루거나, 노력해도 좋은 결과를 얻을 수 

없다는 믿음이 강해지면 학생들은 ‘무동기(amotivation)’의 상태에 빠지게 된다(Reeve, 

2011). 무동기 상태의 학생들은 책상에 엎드려 자거나 양호실에 가는 등 수업에 나타나

지 않을 수 있다. 우리나라의 경우 무동기와 외재적 동기를 지닌 학생들이 가장 많고 

학년이 올라감에 따라 무동기군이 증가하는 것으로 보고되고 있다(김아영, 2003; 최현

주, 조민희, 2014). 이와 같이 무동기 상태의 학생들이 다수를 차지하는 학급은 교사의 

질문이나 제안에도 반응이 없고 학습에 대한 의욕을 잃은 무기력한 학급풍토를 지니게 

될 것으로 볼 수 있다. 이러한 무동기 역시 학업소진과 깊은 관련을 지니고 있는 것으

로 보고되고 있다. 운동선수들의 동기와 소진에 대한 메타연구에서 무동기는 여러 종류
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의 동기유형 중 소진에 가장 큰 영향을 미치는(large effect size) 변인이었다(Li, Wang, 

Pyun & Kee, 2013). 이러한 점을 고려해 볼 때, 학급 수준에서 관찰되는 무기력 학급풍

토 역시 학업소진을 심화시키는 요인이 될 것으로 예측해 볼 수 있다. 

이와 같이 통제적 풍토 및 무기력 풍토는 학업소진과 긴밀한 연관을 지닐 것으로 

예상됨에도 불구하고, 이들의 관계를 경험적 자료로 검증한 연구를 찾아보기는 어렵

다. 다만, 교사의 소진이 초등학생의 스트레스 수준에 영향을 미친다는 연구(Oberle 

& Schonert-Reichl, 2016)를 통해 부정적인 정서가 전염된다는 것을 알 수 있다. 또

한, 통제적 풍토에서 중학생들이 자기-손상전략(self-handicapping strategies)을 많이 

사용했는데, 이것이 학업소진 수준이 높은 학생들이 보이는 행동 패턴과 유사했다는 

연구(Shih, 2013)에서 교사의 통제가 학생들의 학업 영역에 부정적인 영향을 미칠 것

임을 추측해 볼 수 있다. 한편, 수업의 내용 및 목표를 분명히 제시하는 학급에서는 

학생들의 효능감과 과제 가치(task value) 수준이 높아지고, 학업 지연 행동이 낮아졌

다는 연구(Corkin, Yu, Wolters & Wiesner, 2014)나 교사-학생관계가 좋지 않고 학업

에 대한 가치가 소홀히 취급되는 학교들은 공통적으로 부정적 풍토를 지니며 만성적 

결석률(chronic absence)이 높았다는 연구(Van Eck, Johnson, Bettencourt & Johnson, 

2017)를 통해 학급 전반이 공유하는 학업에 대한 암묵적인 규율이나 태도가 개인의 

학업 관련 행동에 영향을 미칠 것임을 예상해 볼 수 있다.

3. 인지적 정서조절전략과 학업소진 

정서조절이란 개인이 자신의 긍정적, 부정적 정서의 경험과 표현을 조절하기 위한 

신체적, 행동적, 인지적 과정을 의미한다(Cicchetti, Ganiban & Barnett, 1991; Gross, 

1998; Kopp, 1989; Thompson, 1994). 정서조절전략은 크게 두 종류로 나눌 수 있는

데 인지적 변화를 통해 정서적 변화를 꾀하는 인지적 전략과 쇼핑하기, 음악듣기, 운

동하기 등 행동적 변화를 통해 정서적 변화를 유도하는 행동적 전략이 그것이다

(Garnefski, Kraaij & Spinhoven, 2001; Parkinson & Totterdell, 1999; Parkinson, 

Totterdell, Briner & Reynolds, 1996). 이 중 인지적 정서조절전략은 부정적인 정서를 

일으키는 정보를 받아들일 때 인지적 평가를 통해 사건에 대한 ‘해석’을 변화시킬 수 
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있음에 초점을 두는 접근이다. 인지적 정서조절전략은 학습을 통해 발달시킬 수 있기 

때문에(Garnefski et al., 2001), 상담 및 교육 장면에서 유용하게 활용될 수 있다. 인

지적 정서조절전략은 보다 적응적인 5가지 전략(긍정적 재초점, 긍정적 재평가, 균형

있게 바라보기, 해결중심사고, 수용)과 덜 적응적인 4가지 전략(자기비난, 타인비난, 

반추하기, 파국화)으로 나누어진다(Garnefski et al., 2001; 김소희, 2004). 

적응적 인지적 정서조절전략은 우울, 불안을 낮추고(Garnefski et al., 2001), 효과

적으로 분노를 조절하는 데 도움이 되는 것(Martin & Dahlen, 2005)으로 알려져 있

다. 인지적 정서조절전략의 효과크기를 검증한 메타연구에서 해결중심사고, 긍정적 재

평가와 같은 적응적 전략들은 우울이나 불안과 부적 관계를 지니나, 반추하기와 같이 

덜 적응적인 전략은 우울 및 불안과 정적 관계를 지니는 것으로 밝혀졌다(Schäfer et 

al., 2017). 인지적 정서조절전략과 소진 간의 관계에 대한 연구는 현재 활발히 이루

어지지는 않았으나, 부적응적 정서조절을 많이 하는 교사는 그렇지 않은 교사에 비해 

동일한 정서노동 강도에서도 높은 수준의 소진을 경험하는 것으로 나타났다(신민주, 

2012). 또한, 상담기관 종사자의 소진에 대한 연구에서 적응적 전략은 소진에 유의한 

부적 영향을 미치는 것으로 나타났다(윤정임, 정남운, 2009). 적응적 전략을 통해 위

협적인 경험이나 스트레스 사건이 주는 영향력을 적절히 통제할 수 있으며, 나아가 

소진을 예방할 수 있다는 것이다. 이러한 선행연구들을 통해, 보다 적응적인 측면의 

인지적 정서조절전략은 학업소진을 완화시킬 것으로 예측할 수 있다. 적응적 전략의 

구제적인 내용은 다음과 같다. 

첫째, 긍정적 재초점(positive refocusing)은 실제 사건을 생각하는 대신 즐겁고 유

쾌한 생각을 하는 것이다. 둘째, 긍정적 재평가(positive reappraisal)는 개인이 경험

한 사건에서 긍정적인 측면이나 의미를 찾고, 그 일로 인해 자신이 더 강한 사람이 

될 수 있을 것이라고 생각하는 것을 의미한다. 셋째, 균형 있게 바라보기(putting 

into perspective)는 다른 사건과의 비교를 통해 상대성을 인식하고, 현재 사건의 심

각성에서 벗어날 수 있도록 관점을 전환하는 것을 의미한다. 넷째, 해결중심사고

(refocusing on planning)는 부정적인 사건을 어떻게 다룰 것이며 어떤 단계를 밟아

갈지 구체적으로 생각하는 전략이다. 다섯째, 수용(acceptance)은 어떤 경험, 사건이 

긍정적이든 부정적이든 자신이 경험한 것을 받아들임으로써 그에 집착하지 않고 자

유로워지는 전략이다. 
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4. 학급풍토와 학업소진 간 관계에서 인지적 정서조절전략의 조절효과 

학급풍토와 학업소진, 인지적 정서조절전략과 학업소진 간 관계를 다룬 선행연구들

을 통해 환경수준 변인으로서 부정적인 학급풍토는 학업소진의 위험성을 높이나, 개

인수준 변인으로서 인지적 정서조절전략은 학업소진의 위험성을 낮출 것으로 예측할 

수 있다. 그렇다면 동일한 수준의 부정적인 학급풍토 안에서 인지적 정서조절 전략 

수준이 높은 학생과 낮은 학생의 학업소진은 어떠할까? 

요구-자원모형에 따르면 소진의 위험성을 높이는 요구(demand)와 소진의 위험성을 

낮추는 자원(resource) 간에는 상호작용 효과가 존재한다(Bakker & Demerouti, 2007). 

예를 들어, 방문 요양사들의 업무 강도(physical demands)와 소진 간 관계는 업무에 

대한 피드백 수준에 따라 달라진다(Xanthopoulou et al., 2007). 피드백 수준이 낮으

면 업무 강도가 증가함에 따라 소진도 높아지나, 피드백 수준이 높은 경우 업무 강도

가 증가해도 소진이 덜 되는 경향이 존재하는 것이다. 그 밖에 많은 연구들이 다양한 

요구와 자원의 상호작용 쌍을 검증함으로써(e.g., Hakanen, Seppälä & Peeters, 2017; 

Ho, 2017; Langballe, Innstrand, Aasland & Falkum, 2010; Ying, Wang, Lin & 

Chen, 2016; Xanthopoulou et al., 2007), 자원이 소진 자체를 낮추는 주효과(main 

effect)를 지닐 뿐 아니라 요구와 상호작용하여 소진에 영향을 미치는 상호작용 효과

(interaction effect)를 지닌다는 요구-자원모형의 주장을 뒷받침 해왔다. 

이러한 선행연구들은 개인적 수준에서 요구와 자원 간 상호작용 효과를 검증하는 

경우가 대부분 이었다. 그러나 소진에 영향을 미치는 환경적 요인의 비중이 적지 않

다는 점을 고려해 볼 때, 환경 변인과 개인 변인 간의 상호작용에도 관심을 기울일 

필요가 있다(Winnubst, 1993). 예를 들어, Dollard와 동료들은 소진을 유발하는 것으로 

알려진 심리적 괴로움(distress)이 조직풍토의 수준에 따라 달라질 수 있음을 밝혔다

(Dollard, Tuckey & Dormann, 2012). 그들의 연구에 따르면 심리 사회적으로 안전한 

풍토(psychosocial safety climate)에서는 정서적 자원(emotional resources)을 제공받

았을 때 괴로움이 감소하지만, 그렇지 않은 풍토에서는 정서적 자원을 제공받는다 해

도 괴로움이 증가한다. 심리 사회적으로 안전한 풍토를 제공하는 것이 개개인에게 정

서적 자원을 제공하는 것보다 효과적인 것이다. 이와 관련하여 최근에는 소진을 완화



학급풍토와 학업소진 간 관계에서 인지적 정서조절전략의 조절효과
  

- 43 -

시킬 수 있는 환경수준 변인과 개인수준 변인 간 상호작용 효과에 대한 관심이 높아지

고 있다(Nahrgang, Morgeson & Hofmann, 2011). 이들 연구의 대부분은 Dollard 등의 

연구와 유사하게 심리 사회적 안정성(psychosocial safety), 공정성(justice) 등 긍정적인 

속성을 지닌 외부 환경의 완충효과를 주제로 수행되는 경향을 보인다(e.g., Chang, 

Chou, Liou & Tu, 2016; Cheng, Bartram, Karimi & Leggat, 2016; Dollard, Tuckey 

& Dormann, 2012; Taka et al., 2016). 

그런데 조직풍토는 오랜 기간 조직이 외부 환경에 적응하고 내부 문제를 해결하는 

과정을 통해 형성되는 것으로 알려져 있다(French & Bell, 1995; 이범응, 허숙, 2014). 

이러한 점을 고려해 볼 때, 기존의 풍토를 긍정적으로 변화시키는 데에는 현실적인 제

약이 존재할 것으로 예상된다. 학업소진으로 인해 심리적 어려움을 호소하는 청소년들

을 효과적으로 돕기 위해서는 긍정적인 학급풍토를 형성하는 방안을 모색하는 데에 더

해 학업소진을 심화시키는 환경 변인의 영향력을 완충, 보호하는 개인 변인을 탐색하

는 노력이 병행되어야 할 것이다. 본 연구는 요구-자원모형에 입각하여 인지적 정서조

절 전략이 조직수준(organizational level)인 부정적인 학급풍토의 영향력을 완화하는 

개인수준(individual level) 변인이 될 수 있는 것으로 보았다. 이에 청소년의 학업소진

에 영향을 미치는 환경 변인으로서의 부정적 학업풍토와 개인 변인으로서의 인지적 정

서조절전략의 영향력을 각각 알아보고, 나아가 학업소진에 대한 학급풍토와 인지적 정

서조절전략의 수준 간 상호작용(cross-level interaction)을 검증하였다.

Ⅲ. 연구방법

1. 연구대상  

본 연구는 고등학생 시기가 학업스트레스로 인해 학업소진이 심화되며(강혜정, 강

성현, 임은미, 2014), 불쾌한 정서를 처리하는 능력이 중요한 시기(김소아, 강민주, 

2013)라는 선행연구에 따라 고등학생을 대상으로 진행 하였다. 자료는 서울, 경기, 충

남, 제주 지역에서 편의 추출하였고, 표집의 단위는 학교로 하였으나 학교 내 한 학

급에 대해서만 설문을 진행하여 학업소진 및 학급풍토의 수준에 다양성을 확보하고자 
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하였다. 설문지는 담임교사에게 전달되어 배포 및 수거되었고, 연구 참여자들에게는 

소정의 참여비가 지급되었다. 설문지에는 연구목적에 대한 설명과 연구 참여 동의 여

부를 묻는 cover letter가 포함되었다. 회수된 41개 학급, 521개 설문지 중 연구 참여

에 동의하지 않았거나 불성실한 응답 58개를 제외하고 최종 39개 학급의 463명의 자

료가 분석에 사용되었다. 학급 수준 분포를 살펴보면, 39개 학급 중 서울 지역이 14

학급(36%), 경기 지역이 18학급(46%)으로 대부분을 차지했고, 그밖에 충남 6학급

(15.4%), 제주 1학급(2.6%)이 포함되어 있었다. 설립유형별로 살펴보면, 일반고가 27

학급(69%)으로 과반 이상을 차지했고, 그밖에 특목고 2학급(5%), 특성화고 4학급

(10%), 자율고 6학급(16%)이 포함되어 있었다. 2015학년도 전국 고등학교 설립비율이 

일반고 66%, 특목고 6%, 특성화고 21%, 자율고 7%였던 것과 비교해보면, 일반고와 

특목고는 전국 비율에 근접하였으나 특성화고는 다소 미달, 자율고는 다소 초과되었

던 것으로 볼 수 있다. 학생 수준 분포를 살펴보면, 남학생 236명(51%), 여학생 227

명(49%)이었고, 1학년 163명(35%), 2학년 170명(37%), 3학년 130명(28%)으로 성별, 

학년별 고른 분포를 보였다. 

2. 연구변인  

1) 학급풍토

학급풍토 가운데 통제적 풍토를 알아보기 위해 Williams 등(1996)이 개발하고 Jang 

등(2009)이 한국어로 번안한 학습 풍토 질문지(Learning Climate Questionnaire; LCQ)

와 Jeon(2004)이 개발한 교사 통제 척도(Teacher Control Questionnaire; TCQ)를 사

용하였다. LCQ는 자율성 지지 풍토를 묻는 8개의 문항(예: 우리 학교 선생님들은 다

양한 기회 및 선택을 제시한다.)으로, TCQ는 통제적 풍토를 묻는 4개의 문항(예: 우

리 학교 선생님들은 내가 하고자 하는 모든 것들을 통제하려고 한다.)으로 구성되어 

있다. 이 척도를 영국, 에스토니아, 헝가리 고등학생들에게 실시했을 때 타당도는 높

은 수준인 것으로 보고되었다(Hagger, Chatzisarantis, Hein, Pihu, Soos & Karsai, 

2006). 확인적 요인분석에 대한 적합도는 높거나 수용 가능한 수준이었고(CFI=.948 

∼.969, TLI=.936∼.962, SRMR=.043∼.052, RMSEA=.051∼.071), 내적동기 및 외적동
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기를 확인할 수 있는 지각된 통제소재(Perceived Locus of Control: PLOC, Mullan, 

Markland & Ingledew, 1997)와의 상관을 통해 수렴 및 변별타당도가 확인되었다. 본 

연구에서 확인적 요인분석을 실시한 결과 요인적재량과(.28∼.81) 적합도는(χ2 =838.311, 

df=54, p<.001; CFI=.945; TLI=.941; SRMR=.062; RMSEA=.048) 적절한 수준이었고, 

학습동기(이민희, 정태연, 2007) 중 외적동기와는 정적상관을(r = .169, p<.001), 내적

동기와는 부적상관을(r = -.379, p<.001) 보여 수렴 및 판별타당도의 증거를 확보하였

다. 신뢰도의 경우, 원척도에서 LCQ의 내적일관성 신뢰도는 .88, TCQ의 신뢰도는 

.87로 높은 수준이었다. 본 연구에서는 학생수준으로 산출했을 때 LCQ=.89, TCQ=.88, 

학급수준으로 산출했을 때 LCQ=.91, TCQ=.91로 역시 높은 수준임이 확인되었다. 두 

척도는 서로 높은 부적상관을 지니는 것으로 알려져 있으며(Jang et al., 2009), 본 연

구에서도 r = -.56(p<.001)의 높은 상관을 보였다. 이에 본 연구에서는 Jang 등(2009)

과 Vansteenkiste 등(2005)이 제안한 방식을 적용, 표준화된 통제적 풍토 점수에서 표

준화된 자율성 풍토 점수를 빼는 방식으로(TCQ–LCQ) 자율성 대비 통제적 풍토를 나

타내는 하나의 표준화된 수치를 산출하여 학급풍토 점수로 사용하였다. 

무기력 풍토는 Ryan과 Connell(1989)이 개발하고 이민희, 정태연(2007)이 한국어로 

타당화한 학습동기척도 중 무동기(amotivation)를 묻는 5개 문항을 활용하여 측정하였

다. 이는 개인적 동기 성향(motivational orientation)을 묻는 척도이나 본 연구에서는 

지각된 학급 분위기를 알아볼 수 있도록 문항을 수정하였다(예: 나는 공부에 관심이 

없다→우리 반은 공부에 관심이 없다). 수정된 척도에 대해 확인적 요인분석을 실시

한 결과, 요인적재량과(.38∼.84) 적합도는(χ2=198.766, df=5, p<.001; CFI=.951; TLI= 

.960; SRMR=.045; RMSEA=.032) 모두 적절한 수준으로 나타났다. 또한, 학습된 무기

력(김준경, 2011)과는 정적 상관을(r =.452, p =.01), 학업열의(이자영, 이상민, 2012)와

는 부적상관을(r = -.530, p =.01) 보여 수렴 및 판별타당도의 증거를 확보하였다. 신뢰

도의 경우, 이민희, 정태연(2007)의 연구에서 무동기의 내적일관성 신뢰도는 .83으로 

높은 수준이었고, 본 연구에서도 학생수준 .86, 학급수준 .90으로 높게 나타났다.

본 연구에서는 심리학적 측면에서 학급풍토란 ‘동일한 학급 내 구성원들이 공통으

로 지각하고 해석하는 환경(Stern, 1962)’이라는 정의에 따라 학생 개인이 자신들의 

학급을 어떻게 인식하고 있는지 조사한 다음, 이를 학급 별 자료로 통합(aggregation)

하여 학급풍토 변수로 사용하였다. 
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2) 인지적 정서조절 전략

인지적 정서조절전략은 Garnefski 등(2001)이 개발하고 김소희(2004)가 번안한 인지

적 정서조절 질문지(Cognitive Emotion Regulation Questionnaire; CERQ)를 사용하여 

측정했다. 이 척도는 총 9개의 하위요인으로 구성되어 있는데, 본 연구는 이들 가운

데 보다 적응적인 인지적 정서조절전략으로 분류되는 5개의 하위요인(긍정적 재초점, 

긍정적 재평가, 균형있게 바라보기, 해결중심사고, 수용)을 사용하였다. 각 하위요인은 

4개의 문항으로 측정되며, 5점 Likert 척도로 평정하여 점수가 높을수록 해당 전략을 

많이 사용하는 것으로 해석된다. 긍정적 재초점을 측정하는 문항의 예로는 “내가 겪

은 것보다 더 기분 좋은 것을 생각해 본다.”, 긍정적 재평가는 “그 상황으로부터 배

울게 있을 거라 생각한다.”, 균형있게 바라보기는 “다른 일에 비하면 그리 나쁜 것도 

아니었다고 생각한다.”, 해결중심사고는 “그 상황에 대처할 수 있는 최선의 방법을 

생각한다.”, 수용은 “그 상황을 받아들여야 한다고 생각한다.” 등으로 구성된다. 안현

희, 이나빈과 주혜선(2013)이 원척도의 타당도를 확인한 결과, 확인적 요인분석 결과

는 수용 가능한 수준인 것으로 나타났고(χ2=1153.04, df=532, p<.001; CFI=.881; TLI= 

.867; RMSEA=.068), 부적응 정서조절전략이 우울과는 높은 상관을, 적응적 정서조절

전략과는 낮은 상관을 지녀 수렴 및 판별타당도가 적절히 확보된 것으로 보고하였다. 

본 연구에서 사용된 5개 적응적 정서조절전략을 대상으로 확인적 요인분석을 다시 실

시한 결과, 요인적재량은 적절한 수준이었고(.32∼.85), 적합도는 수용 가능한 수준이

었다(χ2=992.268, df=170, p<.001; CFI=.863; TLI=.854; SRMR=.080; RMSEA=.072). 신

뢰도의 경우, 김소희(2004)의 연구에서 보고된 내적일관성신뢰도는 긍정적 재초점 

.85, 긍정적 재평가 .80, 균형있게 바라보기 .66, 해결중심사고 .80, 수용 .53으로 긍

정적 재초점과 긍정적 재평가, 해결중심사고의 신뢰도는 높은 편이었으나 균형있게 

바라보기와 수용의 신뢰도는 다소 낮았다. 본 연구에서는 긍정적 재초점 .91, 긍정적 

재평가 .86, 균형있게 바라보기 .83, 해결중심사고 .87, 수용 .77로 모든 하위요인에서 

높은 신뢰도를 보였다. 
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3) 학업소진

  

학업소진은 Shin 등(2011)이 Maslach Burnout Inventory-Students Survey(MBI-SS; 

Schaufeli, Salanova, Gonzalez-Roma & Bakker, 2002)를 타당화한 한국판 학업소진 

척도를 사용하여 측정했다. 이 척도는 탈진 5문항(예: 나는 학교 수업이 끝나고 집에 

돌아오면 완전히 지친다.), 냉소 6문항(예: 나는 공부가 미래에 도움이 될 지 의심스

럽다.), 무능감 4문항(예: 나는 수업 중 활동을 잘 했다고 확신한다.)의 세 가지 하위

요인으로 구성되어 있으며, 무능감은 역산하여 사용한다. 5점 Likert 척도로 평정하며 

점수가 높을수록 소진이 많이 된 것으로 해석한다. 한국 청소년을 대상으로 진행한 

Shin 등의 연구(2011)에 따르면 원척도의 확인적 요인분석 결과는 적합도를 지녀(χ2

=394.48, df=86, p<.001; CFI=.950; TLI=.939; RMSEA=.061), 구인타당도가 확보된 것

으로 보았다. 본 연구에서 확인적 요인분석을 실시한 결과 요인적재량은 적절한 수준

이었고(.36∼.80), 적합도는 높은 수준이었다(χ2=380.889, df=90, p<.001; CFI=.863; 

TLI=.854; SRMR=.080; RMSEA=.072). 또한, 학습동기(이민희, 정태연, 2007) 중 외적

동기와는 정적상관을(r =.360, p<.001), 내적동기와는 부적상관을(r = -.559, p<.001) 지

니는 것으로 나타나, 수렴 및 판별타당도의 증거를 확보한 것으로 볼 수 있다. 신뢰

도의 경우, 원척도에서 보고한 내적일관성신뢰도는 탈진 .86, 냉소 .82, 무능감 .82로 

높게 나타났고, 본 연구에서는 소진 전체가 학생수준 .85, 학급수준 .86, 탈진이 학생

수준 .87, 학급수준 .87, 냉소가 학생수준 .87, 학급수준 .80, 무능감이 학생수준 .82, 

학급수준 .74로 적절한 수준이었다.

학급수준에서 각 척도의 평균, 표준편차 및 상관을 산출한 것이 표 1에 제시되어 

있다. 무기력 및 통제적 학급풍토는 학업소진의 총점 및 냉소, 무능감 하위요인과 정

적 상관을(r =.402∼.710), 인지적 정서조절전략과는 상관이 없거나 부적 상관을(r =

-.512∼-.368) 지니는 경향이 있었다. 학업소진 중 탈진 하위요인에서는 학급풍토 및 

인지적 정서조절전략과 유의한 상관이 발견되지 않았다.
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학업소진 학급풍토 인지적 정서조절

　 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11

1 -  .699***  .822***  .772***  .546***  .573*** -.125 -.296 -.386* -.334* -.274

2 -  .293  .239  .159  .060  .008  .037 -.148  .094  .076

3 -  .608***  .710***  .628*** -.150 -.368* -.456** -.396* -.450**

4 -  .402*  .672*** -.158 -.386* -.289 -.512** -.265

5 -  .526*** -.378* -.360* -.425** -.200 -.453**

6 - -.259 -.435** -.385* -.590*** -.511**

7 -  .514**  .369*  .096  .324*

8 -  .582***  .442**  .599***

9 -  .212  .527**

10 -  .343*

M 2.68 2.81 2.56 2.66 2.44 0 3.21 3.40 3.32 3.79 3.58

SD .22 .32 .37 .21 .41 1 .26 .32 .30 .24 .25

표 1

주요 변인들의 상관계수 및 기술통계(N=39)

* p<.05, ** p<.01, *** p<.001  
주. 1=소진 총점, 2=탈진, 3=냉소, 4=무능감, 5=무기력 풍토, 6=통제적 풍토, 7=긍정적
재초점, 8=긍정적 재평가, 9=균형있게 바라보기, 10=해결중심사고, 11=수용

3. 자료분석 

본 연구는 SPSS 21.0과 HLM 7.0 프로그램을 사용하여 자료 분석을 수행하였다. 우

선 연구문제 1을 위해 SPSS 21.0 프로그램을 사용, 일원분산분석을 실시하고 부분 

값을 산출하여 각 변인에서 학급에 따른 차이가 존재하는지 알아보았다. 연구문제 2와 

3을 알아보기 위해서는 HLM 7.0 프로그램을 사용하여 다층분석을 실시하였다. 분석은 

예측변수가 전혀 투입되지 않은 기초모형(null-model), 학급풍토를 학급수준(2-수준) 예

측변수로 두는 모형(모형 1), 모형 1에 인지적 정서조절전략을 학생수준(1-수준) 예측변수

로 추가한 모형(모형 2), 모형 2에 수준 간 상호작용(cross-level interaction)을 추가한 
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모형(모형 3)으로 설정하고 분산의 변화량 및 회귀계수의 유의도를 확인하였다. 변수 

투입 시 학급수준(2-수준) 예측변수는 전체 학급풍토 평균과 각 학급의 학급풍토의 평

균 차이가 드러나도록 전체평균 중심화(grand-mean centering)를, 학생수준(1-수준) 예

측변수는 동일 학급 내에서 학생들의 인지적 정서조절전략의 수준 차이가 드러나도록 

집단평균 중심화(group mean centering)를 실시하였다. 중심화는 상호작용이 포함된 

회귀분석에서 다중공선성을 미연에 방지하는 역할을 하는 것으로 알려져 있다

(Afshartous & Preston, 2011). 또한, 다층모형의 경우 중심화 방법은 절편의 의미나 모

형 적합도에 영향을 미치기 때문에 선택 시 깊은 주의가 요구되는데(Blozis & Cho, 

2008), 1수준 예측변수를 집단평균 중심화하면 집단 간 변이(variation)가 제거되어 집단 

간 회귀계수의 불편 추정치(unbiased estimate)를 얻을 수 있으며 기울기의 이질성

(heterogeneity)을 추정하는 데에도 유용하다(Hofmann & Gavin, 1998; Enders & 

Tofighi, 2007; Raudenbush & Bryk, 2002). 본 연구는 동일한 학급 풍토의 영향력 하

에 발휘되는 개인의 인지적 정서조절전략에 관심을 두기 때문에 학생수준(1-수준) 예측

변수를 집단평균 중심화로 처리하였다. 각 모형의 수학적 표현은 아래와 같다.

기초모형

학생수준(1-수준) : 학업소진  

학급수준(2-수준) :  

모형 1

학생수준(1-수준) : 학업소진  

학급수준(2-수준) :  무기력풍토통제적풍토

모형 2

학생수준(1-수준) : 학업소진 긍정적재초점
긍정적재평가균형있게바라보기
해결중심사고수용

학급수준(2-수준) :  무기력풍토통제적풍토
 ,  ,  

 ,  
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모형 3

학생수준(1-수준) : 학업소진 긍정적재초점
긍정적재평가균형있게바라보기
해결중심사고수용

학급수준(2-수준) :  무기력풍토통제적풍토
 무기력풍토통제적풍토
 무기력풍토통제적풍토
 무기력풍토통제적풍토
 무기력풍토통제적풍토
 무기력풍토통제적풍토

주. ∼ N(0, ), ∼ N(0, ), ∼ N(0, ), ∼ N(0, )

Ⅳ. 연구 결과

1. 학급풍토, 인지적 정서조절전략, 학업소진에는 학급 간 차이  

학업소진이나 학급풍토에 학급 간 차이가 존재하지 않는다면 다층모형 적용을 통해 

얻을 수 있는 시사점이 크지 않다. 이에 연구문제 1을 통해 본 연구의 주요 변인을 

대상으로 학급 간 차이가 존재하는지 알아보고자 하였다. 학급을 독립변수, 학업소진, 

학급풍토, 인지적 정서조절전략을 각각 종속변수로 하는 일원분산분석을 실시한 결과

가 표 2에 제시되어 있다. 구체적으로 살펴보면, 학업소진의 총점 및 탈진, 냉소 하위

척도에서 차이가 발견되었다, F(38, 424)학업소진 총점=1.443, p<.05; F(38, 424)학업소진 탈진

=1.688, p<.01; F(38, 424)학업소진 냉소=1.877, p<.01. 학업풍토에서는 모두 학급 간 차

이가 나타났다, F(38, 424)무기력 풍토=1.518, p<.05; F(38, 424)통제적 풍토=2.551, p<.001. 

마지막으로 인지적 정서조절전략은 ‘균형있게 바라보기’와 ‘수용’에서만 학급 간 차이

가 검증되었다, F(38, 424)균형있게 바라보기=1.485, p<.05; F(38, 424)수용=1.477, p<.05. 이

는 학업소진 및 학급풍토는 개인적 요인 뿐 아니라 학급이라는 환경적 요인에 의해 
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영향을 받고 있으나, 인지적 정서조절전략은 학급의 영향보다는 개인적 요인에 의해 

보다 많은 영향을 받고 있음을 의미한다. 학급의 영향력은 학업소진의 경우 냉소가 

가장 크고(=.144), 그 다음은 탈진(=.131), 무능감(=.093)의 순서로 나타났고, 

학급풍토에서는 통제적 풍토에서의 영향력이(=.186) 무기력 풍토에서의 영향력(

=.120)에 비해 다소 높은 것으로 나타났다. 일반적으로 부분 은 .06미만을 작은 효

과크기, .14미만을 중간 효과크기, 0.14 이상이면 큰 효과크기로 해석한다는 점을 고

려해 보면(Cohen, 1988), 무기력 풍토에 대한 학급의 영향력은 중간 효과크기, 통제

적 풍토에 대한 학급의 영향력은 큰 효과크기라 할 수 있다. 학업소진의 경우 냉소는 

학급이 큰 효과크기를 지니며, 학업소진의 총점과 탈진은 중간 효과크기, 무능감은 작

은 효과크기를 지니는 것으로 볼 수 있다.

구분 F p 부분 

학업

소진

총점   1.443* .047 .115

탈진   1.688** .008 .131

냉소   1.877** .002 .144

무능감   1.143 .262 .093

학급

풍토

무기력 풍토   1.518* .028 .120

통제적 풍토   2.551*** .000 .186

인지적 

정서

조절

긍정적 재초점    .832 .751 .069

긍정적 재평가   1.368 .076 .109

균형있게 바라보기   1.485* .035 .117

해결중심 사고   1.304 .112 .105

수용   1.477* .037 .117

표 2 

주요 변인의 학급별 차이 

  

 * p<.05, ** p<.01, *** p<.001 
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2. 학업소진에 대한 학급풍토, 인지적 정서조절 전략의 영향력

이러한 결과를 바탕으로 연구문제 2를 검증하기 위해 다층모형을 적용해 보았다. 

계수 추정은 다양한 형태의 공변량 구조(covariance structures)를 적용할 수 있다는 

점에서 상대적으로 우수한 것으로 평가되는 최대우도추정법(maximum likelihood)을 

사용하였다(Little, Milken, Stoup & Wolfinger, 1996; Wolfinger & Chang, 1995). 계

수 해석의 용이성을 위해 모든 변수는 Z점수로 표준화하였다. 

우선 표 3에서 기초모형의 분석결과를 살펴보면, 학업소진의 1-수준 분산은 .791, 

2-수준 분산은 .113으로 전체 분산에 대한 2-수준 분산을 의미하는 급내상관계수

(Interclass Correlation Coefficient; ICC)는 12.5%인 것으로 나타났다. 다음으로 학교

풍토가 학업소진에 미치는 영향력을 알아보기 위해 학급수준(2-수준) 예측변수로 무기

력 풍토와 통제적 풍토의 두 가지 변인을 투입한 모형 1을 분석하였다. 모형 1의 2-

수준 분산은 .017으로 줄어들었는데, 이는 투입된 예측변수가 기초모형 2-수준 분산의 

약 85%를 설명한 것으로 해석될 수 있다. 학업소진에 대한 무기력 풍토와 통제적 풍

토의 회귀계수는 각각 =.158(p<.05), =.303(p<.05)으로 무기력 풍토보다는 통제

적 풍토가 학업소진에 보다 큰 영향을 미치는 것으로 나타났다. 다음으로 학업소진에 

대한 학급풍토의 영향력에 더해, 학생 개인수준의 인지적 정서조절전략의 영향력은 

어떠한지 알아보기 위해 학생수준(1-수준) 예측변수가 된 모형 2를 분석하였다. 모형 

2의 경우 1-수준 분산이 .521로 줄어든 것을 확인할 수 있었는데, 이는 모형 2가 모

형 1 분산의 약 31%를 설명한 것으로 해석할 수 있다. 학업소진에 대한 인지적 정서

조절전략의 회귀계수를 살펴보면, 5가지 전략 중 ‘해결중심사고’의 계수만이 유의한 

것으로 나타났다(=-.297, p<.001). 한편, 인지적 정서조절전략 변수들이 투입되자, 

학급풍토 중 통제적 풍토의 회귀계수는 유의미하지 않은 것으로 나타났다(=.091, 

p>.05). 연구문제 2에 대한 검증 결과는 학급풍토 중 무기력 풍토와 인지적 정서조절

전략 중 해결중심사고가 학업소진에 영향을 미치는 것으로 결론지을 수 있다. 

3. 학급풍토와 학업소진 간 관계에서 인지적 정서조절전략의 조절효과

마지막으로 연구문제 3의 수준 간 상호작용 효과를 알아보기 위해 설정한 모형 3의 
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결과를 살펴보면, 여러 상호작용 항 가운데 ‘균형있게 바라보기(1-수준) × 무기력 풍토

(2-수준)’, ‘해결중심사고(1-수준) × 무기력 풍토(2-수준)’, ‘수용(1-수준) × 통제적 풍토

(2-수준)’의 세 쌍에서 통계적으로 유의한 효과가 검증되었음을 확인할 수 있다(=

-.127, p<.05; = -.135, p<.01; =.216, p<.05). 이는 1-수준의 인지적 정서조절전략

이 2-수준의 학급풍토와 학업소진 간의관계에 있어 조절효과를 지닌다는 것을 의미한다. 

구  분
기초모형 모형1 모형2 모형3
B S.E. B S.E. B S.E. B S.E.

학업소진 전체 평균() .001 .055 .003 .038 .008 .039 .013 .040

1-수준 예측변수

긍정적 재초점() -.070 .049 -.077 .047

긍정적 재평가() -.096 .056 -.094 .057

균형있게 바라보기() -.078 .044 -.072 .042

해결중심사고() -.297*** .049 -.294*** .045

수용() -.010 .045 -.028 .047

2-수준 예측변수

무기력 풍토() .158* .060 .139* .060 .132* .062

통제적 풍토() .303* .127 .091 .103 .109 .112

상호작용 효과

긍정적 재초점 × 무기력 풍토() -.075 .056

긍정적 재초점 × 통제적 풍토() .144 .125

긍정적 재평가 × 무기력 풍토() .140 .072

긍정적 재평가 × 통제적 풍토() -.181 .146

균형있게 바라보기 × 무기력 풍토() -.127* .064

균형있게 바라보기 × 통제적 풍토() .059 .118

해결중심사고 × 무기력 풍토() -.135** .049

해결중심사고 × 통제적 풍토() .150 .086

수용 × 무기력 풍토() .049 .061

수용 × 통제적 풍토() .216* .103

분  산

1-수준() .791 .753 .521 .518

2-수준() .113 .017 .014 .009

전체(ICC) .904(12.5) .770(2.2) .535(2.6) .527(1.7)

*p<.05, **p<.01, ***p<.001. 주. B: 비표준화 계수, S.E.: 표준오차(Standard Error)

표 3

학업소진 총점에 대한 다층모형 분석결과
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구체적으로 살펴보면, ‘균형있게 바라보기’와 ‘해결중심사고’를 많이 사용하는 학생

은 무기력 풍토가 높아지더라도 학업소진을 덜 경험하는 것으로 볼 수 있다(그림 1). 

한편, ‘수용’의 경우 수용을 많이 할수록 학생은 통제적 풍토가 높아짐에 따라 학업소

진도 높아지지만, 수용을 적게 할수록 통제적 풍토가 높아져도 학업소진을 덜 경험하

는 것으로 나타났다(그림 1).

그림 1. 학업소진 총점에 대한 학급풍토와 인지적 정서조절 간 상호작용 효과 

표 4에는 학업소진의 하위요인을 종속변수로 하여 인지적 정서조절전략의 조절효과

를 분석한 결과가 제시되어 있다. 탈진 요인에서 ‘긍정적 재평가(1-수준) × 통제적 
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풍토(2-수준)’, ‘해결중심사고(1-수준)×무기력 풍토(2-수준)’의 상호작용항이 통계적으

로 유의하게 나타난 것을 확인할 수 있다(= -.487, p<.001; = -.135, p<.05). 이

는 ‘긍정적 재평가’를 많이 사용하는 학생은 통제적 풍토가 높아지더라도 탈진을 덜 

경험하며, ‘해결중심사고’를 많이 사용하는 학생은 무기력 풍토가 높아지더라도 탈진

을 덜 경험한다는 것을 의미한다. 한편, 냉소와 무능감의 경우, ‘수용’ 전략을 많이 사

용할수록 부정적인 학업풍토에서 냉소 혹은 무능감이 증가하는 것으로 나타났다. 즉, 

부정적인 학급풍토가 형성된 교실에서 학생들은 높은 학업소진을 경험할 수 있으나, 

‘균형있게 바라보기’, ‘해결중심사고’, ‘긍정적 재평가’의 인지적 정서조절전략을 사용하

면 학업소진의 위험으로부터 벗어날 수 있다. 그러나 ‘수용’의 경우 오히려 전략을 적

게 사용하는 것이 학업소진을 유발하는 부정적인 학급풍토의 영향을 덜 받을 수 있는 

것으로 나타났다. 

구  분
탈진 냉소 무능감

B S.E. B S.E. B S.E.

학업소진 전체 평균() -.006 .058 .013 .035 .008 .033

1-수준 예측변수

긍정적 재초점() -.053 .041 -.011 .045 -.081 .065

긍정적 재평가() -.096 .051 -.089 .065 -.078 .058

균형있게 바라보기() -.032 .046 -.063 .045 -.063 .046

해결중심사고() -.134** .041 -.211*** .056 -.377*** .056

수용() -.014 .061 .006 .039 -.016 .040

2-수준 예측변수

무기력 풍토() .104 .080 .231*** .053 .034 .043

통제적 풍토() -.194 .145 .192* .089 .210* .093

상호작용 효과

긍정적 재초점 × 무기력 풍토() -.077 .049 -.068 .052 -.052 .073

긍정적 재초점 × 통제적 풍토() .208 .132 .027 .104 .048 .164

긍정적 재평가 × 무기력 풍토() .103 .060 .074 .077 -.066 .090

긍정적 재평가 × 통제적 풍토() -.487*** .115 -.051 .169 .172 .187

균형있게 바라보기 × 무기력 풍토() -.118 .070 -.066 .060 -.131 .073

표 4

학업소진 하위요인 별 다층모형 분석결과(모형3)
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V. 논  의

본 연구의 목적은 학업소진에 대한 학급풍토 및 인지적 정서조절전략의 영향력을 

확인하는 것이었다. 학급풍토로는 통제적 풍토와 무기력 풍토의 두 가지 변인이 포함

되었고, 인지적 정서조절전략에는 긍정적 재초점, 긍정적 재평가, 균형있게 바라보기, 

해결중심사고, 수용의 다섯 가지 변인이 포함되었다. 특히 본 연구에서는 요구-자원모

형에 기반하여 조직수준(organizational level) 변인인 부정적인 학급풍토의 영향력이 

개인수준(individual level) 변인인 인지적 정서조절전략을 통해 완화되는지 알아보고

자 하였다. 이를 위해 학생수준(1-수준)과 학급수준(2-수준)의 위계적 자료를 구성하

고, 다층분석(multilevel modeling)을 통해 학급풍토와 인지적 정서조절전략의 수준 

간 상호작용(cross-level interaction)을 검증하였다. 

주요 연구결과를 정리해보면, 첫째, 학업소진의 총점 및 탈진, 냉소 하위요인에는 학

급별 차이가 존재하는 것으로 나타났으나 무능감에서는 학급별 차이가 발견되지 않았

다. 학급풍토는 무기력 풍토와 통제적 풍토 모두 학급별로 통계적인 차이가 있었고, 

인지적 정서조절전략의 경우 균형있게 바라보기와 수용에서 학급별 차이가 존재하는 

것으로 검증되었다. 학급풍토가 학급에 따라 다르게 나타난 것은 자연스러운 것으로 

구  분
탈진 냉소 무능감

B S.E. B S.E. B S.E.

균형있게 바라보기 × 통제적 풍토() .117 .085 -.186 .140 .136 .178

해결중심사고 × 무기력 풍토() -.120* .056 -.133 .071 -.013 .055

해결중심사고 × 통제적 풍토() .137 .107 .225 .127 -.066 .092

수용 × 무기력 풍토() -.031 .070 .006 .049 .173** .058

수용 × 통제적 풍토() .197 .103 .316** .109 -.006 .120

분  산

1수준() .871 .832 .753

2수준() .069 .020 .010

전체(ICC) .941(7.4) .832(2.4) .754(1.3)

* p<.05, ** p<.01, *** p<.001. 주. B: 비표준화 계수, S.E.: 표준오차(Standard Error)
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볼 수 있으나, 개인수준 변인인 학업소진과 일부 인지적 정서조절전략에서도 학급 간 

차이가 발견된 것은 흥미로운 결과이다. 이는 학생-교사애착 및 학급풍토가 학급에 따

라 다르게 나타난 최현주, 정윤미, 김지원과 이상민(2015)의 연구, 그리고 학급풍토, 학

업동기, 학업소진 간의 관계가 학생수준과 학급수준에서 차이가 있음을 밝힌 곽화진

(2016)의 연구를 지지하는 결과이기도 하다. 특히 학업소진의 경우 탈진이나 냉소에서

는 학급별 차이가 발견되었으나, 무능감에서는 차이가 없었다. 이는 탈진이나 냉소는 

학급 구성원들이 공유하는 조직차원의 요인에 영향을 받지만, 무능감은 상대적으로 개

인적 요인에 더 큰 영향을 받는다는 것을 시사한다. 또한, 인지적 정서조절전략 가운

데 균형있게 바라보기나 수용은 학급 별 차이가 존재하는 것으로 나타났는데, 이는 학

급의 분위기나 규율을 통해 이들 두 전략의 수준이 높아질 가능성이 있다는 것을 암시

한다. 실제로 본 연구에서 균형있게 바라보기나 수용은 학급수준에서 모두 무기력 풍

토 및 통제적 풍토와 보통 수준 이상의 부적 상관을 지녔다(r = -3.85∼r = -.511). 이는 

유아 교사의 정서신념이 유아의 긍정적 정서조절전략을 촉진시킨다는 선행연구(이정수, 

2011)와 맥을 같이 하며, 학생의 인지 정서적 영역이 개인적 요인 뿐 아니라 조직 차

원의 학급 요인에도 영향을 받을 수 있다는 것을 의미한다. 

둘째, 다층모형 분석결과, 통제적 풍토와 무기력 풍토는 학업소진을 심화시키며, 인

지적 정서조절전략 수준이 통제되었을 때에는 무기력 풍토의 영향력만이 유의한 것으

로 나타났다. 인지적 정서조절전략 중에서는 해결중심사고가 학업소진에 영향을 미치

는 것으로 밝혀졌다. 이는 통제적 풍토와 방임적 풍토가 학생의 학교스트레스 수준을 

높인다는 김미자(2008)의 연구와 일치하는 결과로 볼 수 있다. 엄격한 통제로 인해 

지나치게 긴장된 풍토도 학생들에게 부정적인 영향을 미치지만, 수업에 대한 동기와 

목표가 불분명한 무기력한 풍토 역시 학업소진과 긴밀한 관계를 지닌다는 결과는 주

목할 만하다. 이는 수업의 내용 및 목표가 불분명한 학급에서 학생들의 학업지연이 

증가했다는 선행연구(Corkin, Yu, Wolters & Wiesner, 2014)와 학업지연이 학업소진

을 증가시킨다는 선행연구(이자영, 최혜라, 2014)를 함께 고려해 볼 때, 무기력한 풍

토가 학업소진을 야기했을 가능성을 시사한다. 그러나 횡단 자료를 사용한 본 연구의 

결과를 통해 변인 간 인과관계를 단정하기에는 한계가 있다. 따라서 이미 높은 수준

의 학업소진을 경험한 청소년들이 증가하면서 그 결과로 무기력한 풍토가 만연해졌을 

가능성도 열어둘 필요가 있다. 또한, 인지적 정서조절전략 중 해결중심사고가 학업소
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진을 낮추는 것으로 나타난 결과는 문제중심대처가 학업소진과 부적 상관을 지니는 

것으로 나타난 선행연구(Alarcon, Edward & Menke, 2012; Leiter, 1991; Rowe, 2000; 

Ben-Zur & Yagil, 2005; Shih, 2015)와 일치한다. 해결중심사고란 당면한 부정적인 사

건을 앞으로 어떻게 조절하고 어떤 단계를 밟아갈지 구체적으로 생각하는 전략을 의

미한다. 즉, 과중한 학업요구나 심한 학업 스트레스 상황에 처했을 때, 이와 관련 없

는 즐거운 생각을 하거나(긍정적 재초점), 있는 그대로를 받아들이는 전략(수용) 보다

는 적극적으로 문제를 해결하려는 태도를 지니는 것이 학업소진을 감소시킨다는 것을 

알 수 있다.

셋째, 다층모형을 통해 학급풍토와 인지적 정서조절전략 간 상호작용 효과를 검증

한 결과, 균형있게 바라보기와 해결중심사고는 무기력 풍토에서도 청소년들이 소진되

지 않도록 보호해주는 역할을 하는 인지적 정서조절전략인 것으로 나타났다. 또한, 

긍정적 재평가는 소진 하위요인 가운데 탈진을 증가시키는 통제적 풍토의 영향력으로

부터 청소년들을 보호해주는 것으로 나타났다. 그러나 수용 전략은 학업소진 총점 및 

냉소, 무능감 하위요인에 있어 소진을 증가시키는 역할을 하는 것으로 나타났다. 즉, 

수용 전략을 많이 사용하는 청소년들은 그렇지 않은 청소년들에 비해 통제적이거나 

무기력한 학급풍토에 노출되면 보다 많이 소진되는 것으로 나타났다. 긍정적 인지적 

정서조절전략과 스트레스 대처 방식이 밀접한 관련이 있다는 점을 고려해 볼 때(이서

정, 이희경, 2011), 이러한 결과들은 스트레스 대처 방식이 스트레스 요인(stressor)과 

스트레스 결과(strain) 간 관계를 조절한다는 선행연구와 맥을 같이 하는 것으로 해석

할 수 있다(Rijk et al., 1988; Siu et al., 2006). 

균형있게 바라보기는 다른 사건과의 비교를 통해 상대성을 강조하고 현재 사건의 

심각성을 덜도록 관점을 전환하는 방식이고, 해결중심사고란 부정적인 사건에 대해 앞

으로 어떻게 조절하고 어떤 단계를 밟아갈지 구체적으로 생각하는 것을 의미한다. 이 

결과를 통해 무기력한 풍토로 인해 불편함을 느끼는 청소년들에게는 이들 두 가지 전

략을 우선적으로 학습시킴으로써 학업소진의 위험성을 낮출 수 있으리라 기대할 수 있

다. 또한, 긍정적 재평가는 자신이 처한 상황의 긍정적인 측면이나 의미를 발견하도록 

돕고, 그 일로 인해 보다 강한 사람이 될 수 있으리라고 생각하도록 돕는 전략이다. 

통제적인 학급 분위기로 인해 학업에 어려움을 호소하는 청소년들에게는 긍정적 재평

가 전략을 사용할 수 있도록 격려함으로써 학업소진이 심화되는 것을 예방할 수 있을 
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것이다. 앞서 언급한 바와 같이, 요구-자원모형에 입각하여 환경적 요인과 개인적 요인 

간 상호작용 효과를 검증한 연구는 부족한 실정이고, 그나마도 긍정적인 속성을 지닌 

외부 환경의 완충효과를 중심으로만 진행되는 경향이 있었다(Chang et al., 2016; 

Dollard et al., 2012; Nahrgang et al., 2010; Taka et al., 2016). 그에 반해 본 연구

는 부정적인 환경 요인이 소진을 촉발시키는 과정에 개입하여 소진을 예방할 수 있는 

개인적 변인으로서 인지적 정서조절전략의 효과성을 검증한 것으로 볼 수 있다. 

한편, 수용이란 어떤 경험, 어떤 사건이든 자신의 경험으로 받아들이는 전략을 의미

한다. 선행연구에 따르면 수용은 명확히 적응적 혹은 역기능적 전략으로 분류하기 어려

운 경향이 있었다(안현희, 이나빈, 주혜선, 2013). 또한 몇몇 학자들은 수용을 측정하는 

문항 중 ‘그 일은 내가 어쩔 수 없는 일이라고 생각한다.’와 같은 내용은 문화권에 따

라 체념으로 이해될 수 있다고 지적하였다(Hussain & Bhushan, 2011; Wei, 2008). 본 

연구 결과에 따르면 부정적 학업풍토 및 학업소진과 관련하여 수용 전략을 사용하는 

것은 다소 역기능적으로 작용하는 것으로 볼 수 있다. 지나친 통제로 경직된, 혹은 구

조화의 수준이 떨어져 무기력이 팽배한 학급에서 생활하면서 이러한 환경을 그저 ‘받아

들여야 하는’ 것으로 여기는 태도는 오히려 학업소진을 심화시킬 것임을 알 수 있다.

본 연구의 제한점으로는 단일 집단으로 구성된 횡단자료를 사용하여 인과관계를 확

언하기 어렵다는 점을 들 수 있다. 학급풍토와 인지적 정서조절전략이 학업소진을 예측

하는지 알아보기 위해서는 종단자료를 사용하거나, 경향점수(propensity score matching)

를 활용한 인과효과 분석을 실시하는 것이 필요하다(Kim & Seltzer, 2007). 또한, 무

기력 풍토는 학습동기척도 중 무동기 문항을 수정하여 측정하였다. 이는 기본적으로 

개인의 동기성향(motivation orientation)을 평정하기 위해 개발된 척도이기 때문에 집

단적 현상을 알아보는 데 한계가 있을 수 있다. 무기력 풍토는 오랜 기간 한국 공교

육의 문제점으로 지적되고 있으나, 아직은 이에 대한 학문적 개념화가 이루어지지 않

았고 타당화된 척도 역시 존재하지 않는다. 추후 무기력 풍토에 대한 조작적 정의 및 

적절한 측정도구가 개발된다면 이를 활용하여 본 연구의 모형을 재검증 하는 것이 필

요하다. 마지막으로 본 연구의 모집단은 한국 고등학생이나 현실적인 한계로 인해 편

의 표집 하였기 때문에 결과를 전체 모집단으로 일반화 하여 적용하기에는 무리가 있

다. 후속 연구에서는 모집단을 잘 대표하는 연구대상으로부터 자료를 수집하여 분석

을 진행하는 것이 바람직할 것이다.
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그럼에도 불구하고 본 연구는 인지적 정서조절전략이 소진에 대한 부정적 학급풍토

의 영향력을 차단하는 방안이 될 수 있음을 밝혔다는 점에서 그 의의를 찾을 수 있

다. 이러한 인지적 정서조절전략은 훈련이나 학습을 통해 익힐 수 있는 기술이므로 

교육 및 상담 장면에서 유용하게 사용될 수 있다. 아울러, 무기력 풍토와 통제적 풍

토가 학업소진을 높이는 위험요인이라는 것을 밝힘으로써 학급풍토에 대한 중요성을 

다시 한 번 확인할 수 있었다. 학급 전반이 공유하는 암묵적인 규율이나 태도가 개인

의 인지, 정서, 행동에 영향을 미친다는 본 연구의 결과는 학교행정가나 정책결정자들

에게도 유용한 시사점을 제공할 것이다.
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ABSTRACT

The moderating effects of cognitive emotion regulation 
in the relationship between classroom climate and 

academic burnout 

Choi, Hyunju*

The present study investigated the moderating effects of cognitive emotion 

regulation in the relationship between classroom climate and academic burnout. 

Data were collected from a total of 463 high school students from 39 classrooms. 

Using multilevel analysis, the main effects of classroom climate (controlling the 

classroom atmosphere, lethargic climate) and cognitive emotion regulation (positive 

refocusing, positive reappraisal, putting things into perspective, refocusing on 

planning, acceptance) on academic burnout were examined, respectively. Moreover, 

10 pairs of interaction effects (classroom climate × cognitive emotion regulation) 

were tested. Our results showed that both controlling and lethargic classroom 

atmospheres tended to exacerbate academic burnout, whereas refocusing on 

planning alleviated academic burnout. In addition, the cross-level interaction 

between the classroom atmosphere and the cognitive emotion regulation strategy 

was verified. More specifically, individuals with high levels of being able/willing to 

put things into perspective, refocusing planning, or positive reappraisal showed low 

level of academic burnout even when faced with a negative classroom atmosphere. 

The implications of this study and suggestions for future work were also discussed. 

Key Words: academic burnout, cognitive emotion regulation, classroom atmosphere, 

multilevel analysis
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