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지능에 대한 암묵적 신념의 종단적

변화가 자기주도학습 시간을 매개로

학업성취에 미치는 효과

설보연*․조은별**․최병호***․박수원****․신종호*****

초 록
 

이 연구의 목적은 지능에 대한 암묵적 신념(지능증가신념, 지능고정신념)이 자기주도학습 시간을 

매개로 학업성취에 미치는 관계를 확인하는 것이다. 특히 지능에 대한 암묵적 신념을 시간의 경과에 

따라 변화하는 변인으로 가정하고 잠재성장모형을 적용하여 변화 양상을 추정하고자 하였다. 연구를 

위해 한국교육종단연구 2005의 2~6차년도 자료를 활용하여 총 6,908명의 자료를 분석하였다. 분석 

결과, 지능증가신념의 변화 양상은 선형변화모형이 적합하고, 지능고정신념의 변화 양상은 무변화모

형이 적합한 것으로 확인되었다. 자기주도학습 시간은 지능에 대한 암묵적 신념이 학업성취에 미치는 

영향을 매개하는 변인으로서, 비선형 변화를 하는 것으로 확인되었다. 다변량 잠재성장모형을 분석한 

결과, 지능증가신념의 초기값과 변화율만이 자기주도학습 시간의 변화율을 예측하였다. 또한 자기주

도학습 시간은 지능증가신념과 학업성취의 관계를 완전 매개하였다. 이러한 연구결과는 두 가지 유형

의 지능에 대한 암묵적 신념(지능증가신념, 지능고정신념)은 시간적 변화 양상에서 서로 다른 특성을 

가지고 있으며, 이에 따라 자기주도학습 시간 및 학업성취와 가지는 관계가 차별적임을 보여주었다. 

분석 결과를 종합하면, 자기주도학습 시간을 확보하고 자기주도학습 능력을 향상함으로써, 지능증가

신념이 학업성취를 높이는데 보다 효과적으로 기능할 수 있음을 보여준 것이다. 위의 연구 결과를 기

반으로 지능에 대한 암묵적 신념을 교육적으로 활용하는 방안 및 추후 연구의 방향을 제안하였다.

주제어: 지능에 대한 암묵적 신념, 자기주도학습 시간, 학업성취, 잠재성장모형
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Ⅰ. 서  론

학업성취는 교육의 질을 평가하는 가장 대표적인 기준으로서, 학업성취를 결정하는 

개인 특성과 환경 요인은 교육의 변화 방향을 모색하는 출발점이 되어왔다. 이러한 

관점에서 지능이 변화될 수 있는가에 대한 개인의 암묵적 신념(Dweck, 2010)은 학습

자의 인지적, 정의적, 행동적 변화에 영향을 미치는 심리적 특성으로 학업성취를 결정

짓는 의미 있는 요인으로 여겨진다(Burnette, O’Boyle, VanEpps, Pollack & Finkel, 

2013; Dweck, 2010; Levontin, Halperin & Dweck, 2013; Park, Gunderson, Tsukayama, 

Levine & Beilock, 2016). 특히 지능이 변화한다는 신념(이하 지능증가신념)은 지능은 

변하지 않는 것이라는 신념(이하 지능고정신념)에 비해 학습동기의 향상, 학습과제의 

지속 및 성취를 예측하는 요소로 밝혀져 왔다(Blackwell, Trzesniewski & Dweck, 

2007; Burnette, 2010; Dweck & Yeager, 2019; Hong, Chiu, Dweck, Lin & Wan, 

1999; Molden & Dweck, 2006). 지능증가신념이 교육 상황에서 가지는 이러한 중요

성과 함께, 많은 연구자들은 지능증가신념을 강화하는 방법이나 지능증가신념의 효과

에 대한 연구를 수행해오고 있다(Aronson, Fried & Good, 2002; Blackwell et al., 

2007; Good, Aronson & Inzlicht, 2003). 특히 최근에는 지능에 대한 암묵적 신념이 

연령이 증가함에 따라 어떠한 변화 궤적을 보이는지, 어떠한 기제를 통해 학업성취에 

영향을 미치는지에 대한 관심이 높아지고 있다(문병상, 2013; 장유진, 원성준, 2017; 

Dweck & Yeager, 2019; Park et al., 2016). 

지능에 대한 암묵적 신념은 어린 시기에 발달을 시작하며 부모와 교사의 칭찬이

나 피드백과 같은 환경적 요인의 영향을 받는다(Dweck & Yeager, 2019; 

Gunderson et al., 2013; Mueller & Dweck, 1998). 이러한 관점은 지능에 대한 암묵

적 신념이 시간에 따라 변화할 가능성을 전제하고 있다. 그럼에도 불구하고 그간 

이루어진 지능신념에 대한 연구들은 횡단적으로 수집된 자료를 분석하거나 단기간

의 실험 연구를 통해 지능에 대한 암묵적 신념의 효과를 확인한 데에 집중되었다

(Ehrlingera, Mitchum & Dweck, 2016; Spray, Wang, Biddle, Chatzisarantis & 

Warburton, 2006). 기존의 연구들이 지능에 대한 암묵적 신념이 가지는 영향을 특정 

시기에 집중하여 검증하고 있으나, 이와 함께 종단적인 관점에서 지능에 대한 신념의 

변화를 고려하는 연구는 청소년이 성장하면서 보이는 신념의 변화를 예측할 수 있게 
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하고, 보다 정확한 교육적 처치를 마련하는데 중요한 근거로 활용될 수 있을 것이다. 

또한 신념은 직접적으로 학업성취에 영향을 미치기보다 학습 습관과 같은 행동적 

특성을 매개로 학업성취에 영향을 미칠 수 있다. 지능에 대한 암묵적 신념이 어떠한 

매개변인을 통해 성취에 긍정적 영향을 주는지 그 기작을 확인하는 것은 암묵적 신념 

자체에 대한 이론적 기여뿐만 아니라, 신념의 변화에 따른 긍정적 발달을 극대화하기 

위해 교육 현장에서 어떠한 학생의 행동 변화에 집중해야하는지를 알려준다는 점에서

도 실제적인 의의를 가진다. 지능에 대한 암묵적 신념이 학업성취에 미치는 효과에 

대한 메타연구를 실시한 Burnette와 동료들(2013)의 연구에 따르면, 지능에 대한 암묵

적 신념은 자기조절능력과 같은 매개변인을 통해 간접적으로 학업성취를 예측하였다. 

이러한 관점에서 지능에 대한 암묵적 신념이 학업성취를 예측하는 데 있어 자기주도

학습 시간의 매개효과를 확인하는 것은 지능에 대한 암묵적 신념의 영향을 보다 구체

적으로 이해할 수 있게 할 것이다. 

이에 본 연구에서는 종단 데이터를 활용하여 지능고정신념과 지능증가신념의 특성

을 시간의 경과에 따라 확인하고, 자기주도학습 시간 및 학업성취와의 관계를 확인하

고자 하였다. 특히 본 연구에서는 우리 교육의 실재를 반영한 학업성취 점수를 기준

으로 지능에 대한 암묵적 신념의 효과를 확인하고자 하였다. 한국의 교육 현실을 고

려할 때, 수학능력시험의 결과는 가장 실제적이며 중요도가 높은 학업성취이고, 고등

학교 시기의 학업성취는 장기간 누적된 학업 수준의 전반을 보여주는 지표이다. 더욱

이 수학능력시험 점수는 학습자가 쉽게 회피하거나 지연할 수 없으며 집중적인 자기

주도학습의 결과가 반영된다는 점에서 우리 교육에서 남다른 의미를 가진다. 따라서 

이 두 가지 학업성취에 미치는 효과 분석은 보다 현장 중심적인 교육 전략 모색에 

도움이 될 것이다. 본 연구의 연구문제는 다음과 같다. 

연구문제 1. 지능에 대한 암묵적 신념(지능증가신념, 지능고정신념)의 종단적 변화

는 어떠한 특성을 가지는가? 

연구문제 2. 지능에 대한 암묵적 신념(지능증가신념, 지능고정신념)은 자기주도학습 

시간의 종단적 변화를 매개로 학업성취에 영향을 미치는가? 
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Ⅱ. 이론적 배경 

1. 지능에 대한 암묵적 신념

개인의 신념은 겉으로 분명하게 드러나지 않지만 정보를 해석하고 의미를 부여하는 

기능을 한다. 이러한 관점에서 지능에 대한 암묵적 신념은 학습자의 목표 유형, 학습 

결과에 대한 귀인, 정서 반응 및 학습 행동 전반을 결정하는 심리적 변인이다(Dweck, 

2010). Dweck(2010)은 이전의 연구 결과들을 통합하여 지능이 고정된 것이라고 믿는 

실체이론(entity theory)과 지능이 변화한다고 믿는 증가이론(incremental theory)이라

는 용어로 개인의 암묵적 신념 특성을 설명하기 시작했고, 이후에는 각각을 지능에 

대한 고정 마인드셋(fixed mindset)과 성장 마인드셋(growth mindset)이라는 용어로 

표현하였다. 관련된 연구들은 지능이 변화되는 능력이라는 믿음(지능증가신념), 변화

하지 않는 능력이라는 믿음(지능고정신념)에 따라 학생들의 학습동기가 달라진다는 

사실을 보여주고 있으며, 지능이 변화하고 성장할 수 있다는 신념이 보다 적응적인 

인지적, 행동적, 정의적 변화를 이끈다고 보고하고 있다(Burnette et al., 2013; Dweck, 

2010; Levontin et al., 2013). 

구체적인 특성을 살펴보면, 지능고정신념을 가진 학습자는 지적 유능성을 증명하고 

타인의 인정이나 집단 내에서의 상대적 순위에 민감한 경향을 가진다. 관련하여 지능

에 대한 부정적 평가를 피하고자 하는 수행목표를 추구하고, 무능함을 보여줄 수 있

는 도전적 과제를 회피하며 노력을 적게 하려는 경향을 가진다. 지능증가신념을 가진 

학습자는 자신의 능력을 향상하는 데에 우선적인 관심이 있으며, 숙달목표를 지향한

다. 또한 학습을 위해 도전적인 과제를 선택하고, 주변의 평가보다 학습 자체에 의미

를 둔다(Dweck & Yeager, 2019). 

이러한 차이로 인해 학습 결과에 대한 귀인 행동과 정서 반응에도 차이가 발생한다. 

지능증가신념을 가진 학습자는 실패를 노력 부족으로 귀인하며 보람, 열망, 희망 등의 

긍정적 정서를 유지한다. 하지만 지능고정신념을 가진 학습자는 실패의 원인을 능력의 

부족에서 찾으며 학습된 무력감(learned helplessness)을 보인다. 또한 무력감, 자괴감, 

열등감 등의 부정적 정서를 경험하는 경향이 있다. 따라서 지능에 대한 암묵적 신념 
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관련 연구들은 가능하면 지능증가신념을 형성하도록 교육적 개입이 필요하다고 주장한

다. 연구들은 학습 환경의 변화 및 교육 프로그램의 제공을 통해 신념의 변화가 가능

하며, 그 결과 학습동기, 창의성, 학업성취에 긍정적 변화를 이끌어낼 수 있음을 입증

하고 있다(Aronson et al., 2002; Blackwell et al., 2007; Good et al., 2003). 

   

2. 지능에 대한 암묵적 신념의 시간적 변화  

기본적으로 지능에 대한 암묵적 신념 연구들은 두 유형의 신념을 실체이론(entity 

theory)-증가이론(incremental theory), 혹은 고정 마인드셋(fixed mindset)-성장 마인드

셋(growth mindset)과 같이 대비되는 개념으로 상정한다(Dweck, 2010). 따라서 두 

가지 신념이 연속선상에서 서로 반대 지점에 위치한다고 가정하고, 하나의 신념이 높

으면 나머지 신념은 낮은 것으로 간주한다(Blackwell et al., 2007; Robins & Pals, 

2002). 또한 다수의 연구에서 능력에 대한 암묵적 신념은 기질과 같이 고정적이고, 

안정적인 변인으로 여겨져 왔다(Chen & Pajares, 2010; Doron, Stephan, Boiché & 

Scanff, 2009). 

그러나 지능에 대한 암묵적 신념은 보다 입체적으로 논의될 여지가 있다. 우선 이 

신념이 부모, 교사와 같은 환경 요인에 따라 민감하게 반응하여 조성되거나 변화될 

수 있다. 즉, 시간이 지남에 따라서 변화할 가능성이 있으며, 지속적인 개입으로 지

능에 대한 신념을 기대하는 방향으로 변화시킬 수 있다는 것이다(Aronson et al., 

2002; Blackwell et al., 2007; Burns & Isbell, 2007; Dweck, 2012; Good et al., 

2003). 예를 들어, 대학생을 대상으로 한 Shively와 Ryan(2013)의 연구에서는 한 학

기의 시작과 종료 시점에 지능에 대한 신념과 수학 능력의 차이를 비교한 결과, 학

생들은 지능과 수학 능력이 저하되었다고 믿었다. 5학년에서 6학년에 걸쳐 2년간 지

능에 대한 신념의 변화를 확인한 Gonida, Kiosseoglou, Leondari(2006)의 연구에 따

르면 학업성취가 우수한 학생들은 지능고정신념이 감소하는 경향을 나타냈지만, 중하

위 학습자는 지능고정신념이 유사한 수준으로 유지되었다. 이렇듯 일련의 연구들은 

지능에 대한 신념이 일반적인 학교 맥락에서 별도의 개입이 없어도 변화할 수 있으

며, 이러한 변화가 학교 성적, 도움 추구 행동 등 학업성취와 관련하여 작동함을 보
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여준다(Gonida et al., 2006; Shively & Ryan, 2013; Yeager et al., 2016). 더욱이 

Elliot과 Dweck(2005)의 연구에 따르면 일반인의 경우 뚜렷하게 지능고정신념이나 지

능증가신념을 가진 사람이 각각 40% 정도이고, 나머지 약 20%는 두 신념 중 하나를 

가졌다고 분류하는 것이 불가능했다. 이러한 논의들은 한 개인이 가진 신념을 고정-

증가 신념 둘 중 하나로만 분류하고 고정된 변인으로 이해하는 접근에서 벗어나서, 

두 가지 신념 특성을 각각 살피면서 시간의 경과에 따른 변화 가능성을 탐색할 필요

성을 제시한다. 

이와 같이 지능에 대한 암묵적 신념이 인위적인 개입 없이도 발달적 변화와 함께 

변화할 가능성이 있음에도 불구하고, 지능에 대한 암묵적 신념의 종단적 변화에 주목

한 연구는 상대적으로 적다. 일부 연구에서 종단적으로 지능에 대한 암묵적 신념과 

학업성취의 관계를 분석하였으나, 학업성취만을 종단적으로 분석하고 신념은 이를 예

측하는 요인으로서만 다루거나, 실험연구와 같이 비교적 단기간의 신념 변화만을 확

인하였다(Blackwell et al., 2007; Shively & Ryan, 2013; Spray et al., 2006). 종단적 

변화 양상을 초기값과 변화율을 기준으로 탐색하거나 지능신념의 변화에 주목한 연구

들이 최근 수행되고는 있으나, 지능고정신념 설문 응답에 대한 역코딩 값을 지능증가

신념에 대한 응답으로 상정하여 분석하며 지능성장신념만을 연구대상으로 하였다(장

유진, 원성준, 2017; Gunderson et al., 2013). 또 각 신념의 종단적 변화에 주목한 

연구라 할지라도 신념의 변화와 학업성취와의 관련성을 직접적으로 다루지 않아(문병

상, 2013) 지능고정신념과 지능증가신념의 특성을 학업성취와의 관계 속에서 집중적

으로 확인하지는 못하였다. 따라서 장기간에 걸쳐 변화하는 두 가지 신념의 변화 양

상을 동시에 확인하는 것은 이전 연구에서 포착하지 못한 두 가지 신념의 속성 및 

학업성취에 영향을 미치는 방식을 드러내는 계기가 될 것이다. 

3. 지능에 대한 암묵적 신념과 학업성취 관계에서 자기주도학습의 매개역할

기본적으로 선행 연구들은 지능증가신념이 학업성취를 포함하여 학습에서의 적응적

인 변화를 예측한다고 보고하는데(박병기, 송정화, 2008; Blackwell et al., 2007; 

Mueller & Dweck, 1998), 특히 학업성취에 미치는 영향은 주로 동기나 노력을 매개

로 연결된다고 설명한다(Mueller & Dweck, 1998).
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이러한 관점에서 지능에 대한 신념과 학업성취를 매개하는 변인으로서 자기주도학

습의 역할을 밝히는 연구들이 수행되었다. 개인의 신념은 과업에 투입하는 노력에 대

한 신념(effort beliefs)의 차이를 만들기 때문에, 과업에 투입하는 노력 수준이나 과업 

수행을 지속하는 행동 수준을 결정한다(Dweck & Yeager, 2019). 내재적 동기와 학습

흥미가 높은 경우 학습에 투자하는 시간이 높기 때문에 학업성취에 긍정적인 영향을 

주며(Singh, Granville & Dika, 2002), 자기조절학습 능력이 높을수록 학습시간 동안 

스스로의 동기, 행동, 전략을 효과적으로 활용하게 되므로 결과적으로 학업성취가 높

아진다(이기종, 곽수란, 2010; Eshel & Kohavi, 2003). 이에 자기주도학습과 관련된 

연구는 대체로 인지적, 동기적, 행동적 조절과 같은 자기조절능력과 관련된 개인 특

성, 또는 학습시간이 학업성취에 미치는 영향을 다루고 있다(Beer & Beer, 1992; 

Plant, Ericsson, Hill & Asberg, 2005; Schuman, Walsh, Olson & Etheridge, 1985). 

지능고정신념을 가진 학습자는 학습전략 사용에 있어서 피상적인 전략을 선호하지

만 지능증가신념을 가진 학습자는 심층적인 전략과 적응적인 자기조절전략을 선택한

다(권준모, 2003; Wigfield, Klauda & Cambria, 2011). 또한 교육을 통해 지능증가신

념이 강화된 경우, 자발적 학습 정도 및 학습에 대한 호기심이 높아지는 경향을 가진

다(박은, 김교헌, 2015). 특히 능력을 증명하려는 경향성과 관련이 있는 지능고정신념

을 가진 경우, 노력을 적게 할수록 능력이 우수하다는 평가를 받을 것이라 여긴다. 

반면, 능력 향상에 관심이 있는 지능증가신념을 가진 경우에는 노력을 많이 투입하고 

수행을 지속하는 행동이 나타날 가능성이 크다(Dweck & Yeager, 2019; Hong et al., 

1999). 따라서 지능에 대한 암묵적 신념은 자기주도학습 시간에 영향을 미칠 것이며, 

나아가 학업성취에 영향을 미치는 신념의 효과를 구체적으로 보여줄 것이다. 

자기주도학습의 정도를 판단하는 방법은 다양할 수 있으나, 객관적인 측정 가능성

을 고려할 때 자기주도학습에 투자하는 시간을 활용한 연구가 유용하다. 자기주도학

습 시간은 학습자가 자신의 목표의 성취를 위해 노력을 투입한 시간이며, 개인의 행

동적 변인으로 알려진 끈기와 인내가 반영되었다는 점에서(허은정, 이재덕, 2014) 학

업성취를 예측하는 의미 있는 변인이다. 또한 학교공부시간이나 사교육 시간과 비교

하여, 개인공부시간은 학습자가 스스로 시간을 관리하고 학습을 계획하기 때문에 지

속적인 자기조절학습의 성격을 가진다는 점에서(Thomas, Iventosch & Rohwer, 1987) 

행동조절전략과 관련성을 가진다. 즉, 개인적으로 학습에 투입하는 시간을 의미하는 
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자기주도학습 시간은 학습자의 인지적, 행동적 개인 특성과 상호작용하며 학업성취의 

차이를 유발할 가능성이 크다. 실제로 OECD(2004)는 학생들의 학업성취와 관련된 교

육 자원 중 가장 중요한 자원이 학생이 투자하는 시간이라고 보고한다. 

Ⅲ. 연구방법

1. 분석 자료

본 연구는 한국교육종단연구(Korean Education Longitudinal Study: KELS) 데이터

를 사용하였다. 한국교육종단연구는 한국교육개발원이 2005년부터 중학교 1학년 학

생을 대상으로 실시한 국가 종단연구 자료로, 전국에서 3단계 층화군집추출법에 의해 

추출된 150개 중학교 중 연구 조사에 동의한 중학교 1학년 학생 6,908명과 학부모를 

대상으로 이들이 만 30세가 되는 2023년까지 추적조사를 하도록 계획된 자료이다. 

지능에 대한 신념 문항은 2차년도 자료부터 조사되었다. 이에 본 연구에서는 중학교 

2학년 6,491명(남학생 3,383명, 여학생 3,108명)이 응답한 2차년도 자료부터 자기주도

학습 시간과 수능 점수가 포함된 6차년도 자료까지 총 5개년에 걸쳐 수집된 자료를 

분석에 활용하였다.  

2. 분석 변인

본 연구에서 활용한 문항의 구성과 세부 내용은 표 1과 같다.
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구분 변인명 문항

지능에 

대한 

암묵적 

신념

(2~4차년도)

지능 증가 

신념

Y2L7_4, Y3L7_4, Y4L6_4 Ÿ 지금의 능력과는 상관없이 누구든 

자신의 능력을 발전시킬 수 있다

Y2L7_5, Y3L7_5, Y4L6_5 Ÿ 누구든 노력하면 똑똑해질 수 있다

지능 고정 

신념

Y2L7_1, Y3L7_1, Y4L6_1 Ÿ 똑똑한 사람은 처음부터 태어난다

Y2L7_2, Y3L7_2, Y4L6_2 Ÿ 지능은 시간이 지나도 크게 변하지 

않는다

Y2L7_3, Y3L7_3, Y4L6_3 Ÿ 새로운 것을 배우더라도 지능은 

좋아지지 않는다

자기주도학습 

시간

(2~6차년도)

Y2S15_1(국어)

Y2S15_2 (영어)

Y2S15_3 (수학)

(2차년도 기준)

Ÿ 학교수업 외에 다음 과목의 숙제나 

공부를 일주일에 평균 몇 시간 정도 

합니까?(학원(과외) 수업 시간은 

제외하고 응답)

Ÿ 1=전혀 안함, 2=1시간 이하, 3=2시간, 

4=3시간, 5=4시간, 6=5시간, 7=6시간, 

8=7시간, 9=8시간 이상

학업

성취

고2 

학업성취

(5차년도)

Y5E16_1 (국어)

Y5E16_3 (수학)

Y5E16_5 (영어)

Ÿ 검사동등화 과정을 거친 성취도 척도 

점수

수능 점수 

(6차년도) 

e15_12_3A (언어영역)

e15_12_3B (수리영역)

e15_12_3C (외국어영역)

Ÿ 수능척도 점수

표 1

변인의 구성 및 설명

1) 지능에 대한 암묵적 신념 

지능에 대한 암묵적 신념은 지능고정신념을 확인하는 3문항과 지능증가신념을 확인

하는 2문항을 활용하였다. 해당 문항이 포함된 2차년도, 3차년도, 4차년도 자료만을 

분석에 활용하였다. 문항은 4점 리커트 척도(1=전혀 그렇지 않다, 2=그렇지 않다, 3=

그렇다, 4=매우 그렇다)로 측정되었다.
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우선, 지능증가신념을 묻는 문항은 본래 3문항으로, ‘지금의 능력과는 상관없이 누

구든 자신의 능력을 발전시킬 수 있다.’, ‘누구든 노력하면 똑똑해질 수 있다.’ ‘지능은 

인생 전반에 걸쳐 계속 변화한다’가 포함되었으나, 마지막 문항이 4차년도에 포함되지 

않았기에 2~3차년도 자료에 공통적으로 수집된 두 개의 문항만을 활용하였다. 문항의 

신뢰도(Cronbach’s alpha)는 2차년도 .74, 3차년도 .57, 4차년도 .78였다. 지능고정신

념 문항은 2~4차년도에 걸쳐 수집된 총 세 문항을 모두 분석하였다. 문항의 내용은 

‘똑똑한 사람은 처음부터 태어난다’, ‘지능은 시간이 지나도 크게 변하지 않는다’, ’새

로운 것을 배우더라도 지능은 좋아지지 않는다’였으며, 문항의 신뢰도는 2차년도 .77, 

3차년도 .77, 4차년도 .74였다. 

2) 자기주도학습 시간

자기주도학습 시간은 학업성취를 예측하는 요인으로서 종단적 변화 특성을 폭넓게 

반영하기 위하여 2차년도부터 6차년도에 걸쳐 수집된 자료를 활용하였다. ‘학교 및 

학원(과외) 수업 시간을 제외하고, 숙제와 자율학습시간을 포함한 공부시간’의 문항을 

활용하였다. 해당 문항은 일주일을 기준으로 9점 리커트 척도로 측정되었다. 이 문항

은 학교나 학원에서 제공하는 학습시간과 별도로 자기주도적인 학습이 이루어진 시간

으로 간주되어 자기주도학습 시간으로 명명하였다. 

3) 학업성취

학업성취는 고등학교 2학년 시기(5차년도)의 성취도 척도점수와 고등학교 3학년 시

기(6차년도)의 수능 점수를 사용하였다. 고등학교 2학년의 성취도 척도 점수(이하 고2 

학업성취)는 2009년도 10월에 실시된 학업성취도평가에 대한 결과로, 검사동등화과정

을 거친 국어, 수학, 영어 과목의 성취도 척도점수이다. 성취도 척도점수란 전체 점수

대별 조건적 측정오차 크기가 같도록 원점수를 변환한 것으로, 평균과 표준편차를 특

정 값에 고정하여 점수를 규준적으로 해석하도록 바꾼 것이다. 수능 점수는 학생들마

다 선택 여부가 다른 사회탐구영역과 과학탐구영역, 제2외국어를 제외하고 공통 과목

인 언어, 수리, 외국어의 점수를 활용하였다. 
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3. 분석 방법

기술통계 및 상관, 내적일치도(Cronbach’s alpha)는 SPSS 18.0프로그램을 사용하여 

분석하였다. 변수들의 종단적 관계를 확인하기 위해 각 변수의 변화를 추정하고 초기

값 및 변화율 간 관련성을 확인할 수 있는 잠재성장모형(Latent Growth Model, LGM) 

을 활용하였다. 

먼저 지능에 대한 암묵적 신념(지능증가신념, 지능고정신념)과 자기주도학습 시간이 

시간의 경과에 따라 변화하는지를 확인하기 위해 무변화모형과 변화모형을 설정하였

다. 모형적합도 비교를 통해 무변화모형 혹은 변화모형 중 적합한 모형을 먼저 결정한 

후, 변수 간 경로를 그린 구조모형을 검증하였다. 잠재성장모형의 분석은 AMOS 20.0

을 활용하여 실시하였으며, 결측치가 존재하여 완전정보최대우도법(Full Information 

Maximum Likelihood, FIML)을 통해 모형을 추정하였다. 측정변수들을 잠재변수로 구

성하여 고차 다변량 잠재성장 모형을 통해 분석함으로써 측정오차를 통제하였다. 또

한 동일한 척도를 사용하여 동일대상에서 종단적으로 측정한 자료의 경우 오차항 사

이의 공변량이 존재할 수 있기에(Bollen, 1989) 본 연구 모형 분석에서는 동일한 문

항에 대한 측정변수의 오차가 단순 무선 오차뿐만 아니라 체계적인 공변량을 포함할 

수 있다는 판단으로, 오차항간의 상관을 가정하고 경로모형 분석을 진행하였다. 구조

모형의 매개효과 유의도는 소벨검증을 통해 확인하였다. 

모형의 적합도는 TLI(Tuker-Luwis Index)와 CFI(Comparative Fit Index), RMSEA 

(Root Mean Square Error of Approximation)를 기준으로 확인하였다. TLI와 CFI는 

.90 이상이면 좋은 적합도를 가진 모형으로 판단하며 .90에 가까울 경우 양호하다고 

보았으며(Lee & Lim, 2008) RMSEA는 0.5.이하일 경우 좋은 적합도(close fit) .08 이하

면 양호한 적합도(reasonable fit) .10 이하는 보통 적합도(mediocre fit) .10 초과는 

나쁜 적합도(unacceptable fit)로 해석하였다(Hu & Bentler, 1999). 



한국청소년연구 제30권 제3호

- 78 -

Ⅳ. 연구결과

1. 기술통계
   

분석 결과의 기술 통계 및 변인 간 상관 값은 표 2와 같다. 

구분 평균
표준
편차

첨도 왜도
상관

(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) (8) (9) (10) (11) (12)

지능
증가
신념

2차(1) 3.25 0.67  0.26 -0.64 -

3차(2) 3.23 0.61  0.09 -0.46 .33** -　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　

4차(3) 3.28 0.60  0.13 -0.47 .26** .36** -

지능
고정
신념

2차(4) 1.93 0.63  0.27  0.42 -.36** -.24** -.23** -

3차(5) 1.99 0.64  0.18  0.34 -.25** -.37** -.28** .37** -

4차(6) 2.07 0.62  0.24  0.23 -.19** -.24** -.47** .31** .40** -

자기
주도 
학습
시간

2차(7) 2.82 1.69  2.07  1.46 .05** .05** .02__ -.02__ -.01__ .01__ -

3차(8) 2.85 1.76  1.88  1.42 .05** .08** .02__ -.04** -.01__ .02__ .43** -

4차(9) 3.04 1.87  1.07  1.22 .05** .07** .05** -.03*_ -.01__ .02__ .35** .46** -

5차(10) 3.23 2.03  0.12  0.95 .08** .08** .05** -.06** -.02__ .03*_ .27** .39** .55** -

6차(11) 4.69 3.17 -0.77  0.60 .09** .10** .05** -.08** -.05** .02__ .23** .33** .48** .60** -

고2
학업성취

5차(12) 2.27 0.79 -0.49  0.24 .07** .09** .03__ -.07** -.03*_ .03*_ .22** .30** .44** .49** .49** -

고3
수능

6차(13) 97.87 17.66 -0.64 -0.02 .05** .02__ -.01__ -.02__ .03*_ .07** .17** .26** .42** .50** .55** .69**

표 2 

기술통계 및 상관

주. 구조방정식 모형에서는 변인들(지능증가신념, 지능고정신념, 자기주도학습 시간, 
고2 학업성취, 수능 점수)이 2개 이상의 측정변수를 가진 잠재변인으로 다루어졌

으나, 이해의 편의를 위해 산술평균 및 평균값들에 대한 표준편차, 첨도, 왜도 및

상관 값을 표기함. 
**p < .001, *p < .05

본 연구에서 사용한 변인들은 모두 왜도의 절대값이 2 미만이며, 첨도의 절대값 역

시 4 미만으로 정상분포의 조건을 만족하였다(Hong, Malik & Lee, 2003). 지능증가
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신념과 지능고정신념간 상관계수는 -.19에서 -.47사이의 부적관계를 나타냈다. 지능증

가신념과 자기주도학습 시간 간 상관계수는 전반적으로 유의하였으나, 지능고정신념

과 자기주도학습 시간 간 상관계수는 전반적으로 유의하지 않았다. 자기주도학습 시

간과 고2 학업성취 및 수능 점수는 모두 정적으로 유의하였다.

 

2. 지능에 대한 암묵적 신념의 종단적 변화 특성

다변량 잠재성장 모형을 분석하기에 앞서, 지능고정신념과 지능증가신념을 무변화

모형과 선형변화모형으로 설정하고 두 모형을 비교하였다. 무변화모형은 초기값 잠재

변인에서 각 시점의 잠재변인으로 가는 경로를 모두 1로 고정하였고, 선형변화모형은 

변화율 잠재변인에서 각 시점의 잠재변인으로 가는 경로를 각각 0, 1, 2로 고정하였

다. 예를 들어, 지능증가신념에 대한 무변화모형과 선형변화모형은 각각 그림 1, 그림 2

와 같이 설정하였고, 지능고정신념도 같은 방식으로 모형을 설정하였다. 

그림 1. 지능증가신념의 무변화모형 
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그림 2. 지능증가신념의 선형변화모형

분석 결과, 무변화모형과 선형변화모형의 모형적합도는 표 3과 같았다. 지능증가신

념은 무변화모형에 비해 선형변화모형의 적합도 지수가 모두 양호했다. 지능고정신념

은 두 모형 간 적합도 지수가 유사한 수준을 나타냈다. 따라서 지능증가신념은 보다 

적합한 지수를 나타낸 변화모형을 채택하고, 지능고정신념은 간명성의 원리를 바탕으

로 무변화모형을 채택하였다. 즉, 지능증가신념과 지능고정신념의 종단적 변화 양상은 

차이가 있었다. 

  df TLI CFI RMSEA

지능증가

신념

무변화모형 157.471*** 7 .951 .984 .056

선형변화모형 22.380*** 4 .989 .998 .026

지능고정

신념

무변화모형 583.483*** 25 .948 .971 .057

선형변화모형 491.204*** 22 .950 .976 .056

표 3

지능증가신념, 지능고정신념의 측정모형 적합도 지수

***p < .001

변화모형이 채택된 지능증가신념의 경우, 초기값과 변화율을 추정한 결과는 표 4와 
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같다. 지능증가신념의 초기값 평균은 3.18, 분산은 0.14로 유의한 값이었으므로, 지능

증가신념의 초기값에 서로 유의한 차이가 있다고 판단할 수 있다. 3년간 변화율의 평

균은 0.06, 분산은 0.02으로 유의하여, 3년간 지능증가신념이 증가하였으며 이러한 변

화에 개인 간 차이가 있음을 보여주었다. 

변인 
초기값 변화율 초기값과 

변화율 간 상관평균 분산 평균 분산

지능증가신념 3.183*** 0.141*** 0.060*** 0.022*** -.361***

표 4

지능증가신념 선형변화모형에 대한 추정치

*** p < .001

3. 지능에 대한 암묵적 신념, 자기주도학습 시간, 학업성취의 관계

지능에 대한 암묵적 신념이 학업성취에 미치는 영향을 탐색하면서 매개변인의 효과

를 확인하기 위하여 자기주도학습 시간의 변화 양상을 함께 확인하였다. 자기주도학

습 시간은 2~6차 자료가 활용 가능하였으므로, 설정 가능한 함수의 차수가 ‘측정시점 

수-2’ 임을 고려하여(김계수, 2009) 무변화모형, 선형변화모형, 비선형변화모형(2차함수

모형, 3차함수모형)을 설정하였다. 모형의 적합도 지수를 비교한 결과, 선형변화모형, 

비선형변화모형(2차함수모형, 3차함수모형)의 적합도가 모두 수용 가능한 범위로 확인

되었다(표 5 참조). 본 연구는 지능에 대한 암묵적 신념의 두 가지 유형이 학업성취

에 미치는 영향을 설명하는 맥락에서 자기주도학습 시간의 효과를 탐색하고자 하였

다. 이에 다차함수 모형의 경우 시점별 변화의 근거를 확인하기에 어려움이 있다는 

점을 고려하여(김주환, 김민규, 홍세희, 2011) 핵심적인 변인의 해석에 보다 집중할 

수 있는 선형변화모형을 채택하였다. 
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  df TLI CFI RMSEA

자기주도

학습 

시간

무변화모형 5199.057*** 73 .853 .911 .101

선형변화모형 3148.301*** 70 .908 .946 .080

비선형변화모형

(2차함수 모형)
 2708.678*** 66 .916 .954 .076

비선형변화모형

(3차함수 모형)
2361.705***  61 .921 .960 .074

표 5

자기주도학습 시간 측정모형 적합도 지수

*** p < .001

자기주도학습 시간의 변화모형에서 초기값과 변화율의 추정치는 표 6과 같았다. 

즉, 자기주도학습의 초기 수준과 변화율이 모두 개인차가 있으며, 초기값이 높을수록 

변화 정도는 작다고 이해할 수 있다. 

변인 
초기값 변화율 초기값과 

변화율 간 상관평균 분산 평균 분산

자기주도학습 시간 2.914*** 1.595*** 0.268*** 0.276*** -.116***

표 6

자기주도학습 시간 선형변화모형에 대한 추정치

*** p < .001

변인들에 대한 무변화모형 및 선형변화모형 추정 결과를 바탕으로 지능에 대한 암

묵적 신념(지능증가신념, 지능고정신념)과 자기주도학습 시간, 학업성취(고2 학업성취, 

수능 점수) 사이의 관계를 설정한 다변량 잠재성장 모형을 분석하였다. 선형변화모형

을 적용한 지능증가신념(초기값, 변화율)과 무변화모형을 적용한 지능고정신념(초기값)

이 선형변화모형을 적용한 자기주도학습 시간(초기값, 변화율)을 매개로 학업성취(고2 

학업성취, 수능 점수)에 영향을 미치는 모형을 설정하였고, 각 변인들의 직접효과를 

모두 설정하였다. 모형의 적합도는 (546)=6965.530, p =.000, TLI=.929, CFI=.942, 
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RMSEA=.041 [90% 신뢰구간=.040, .042]이었다. 다변량 잠재성장 모형에서 유의한 경

로계수만을 표시한 결과는 그림 3과 같다. 

주. 표준화된 회귀계수 값을 표시하였음. 이해의 편의를 위해 외생변수 간 상관과 1차

잠재변인, 측정변수, 오차항, 측정변수의 오차항 간 상관은 생략하였음. 

*** p < .001, †p = .052 

그림 3. 다변량잠재성장모형의 경로도

지능증가신념의 초기값은 학업성취(고2 학업성취, 수능 점수)에 미치는 직접 효과가 

유의하지 않았고, 자기주도학습 시간의 초기값과 변화율을 매개로 한 경로만이 유의

한 완전매개효과를 나타냈다. 지능증가신념의 변화율 역시 학업성취(고2 학업성취, 수

능 점수)에 미치는 직접 효과가 유의하지 않았다. 지능증가신념의 변화율은 자기주도

학습 시간의 변화율과 정적인 관련성을 가졌으나 유의수준 .052로 약한 경향성만을 

나타냈다. 자기주도학습 시간의 초기값과 변화율은 모두 학업성취와 유의한 관련을 

가졌으며, 특히 자기주도학습 시간의 변화율은 초기값에 비해 고2 학업성취와 수능 

점수를 모두를 더욱 높은 정도로 예측하였다. 

지능고정신념의 초기값은 학업성취(고2 학업성취, 수능 점수)에 직접적인 영향을 미

치지 않았으며, 자기주도학습 시간의 초기값을 매개로 유의한 관계를 나타냈다. 자기

주도학습 시간의 변화율과는 유의한 관계를 가지지 않았다. 

소벨 검증을 통해 매개효과의 유의성을 확인한 결과, 지능증가신념 변화율이 자기

주도학습 시간 변화율을 통해 고2 학업성취에 미치는 매개효과(z=1.94, p =.053)와 지
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능증가신념 변화율이 자기주도학습 시간 변화율을 통해 수능 점수에 미치는 매개효과

(z =1.93, p =.053)는 유의하지 않았고, 나머지 모든 매개효과가 유의수준 .05에서 유

의한 것으로 확인되었다. 지능증가신념과 지능고정신념이 학업성취에 미치는 간접효

과를 확인한 결과, 지능증가신념의 초기값은 고2 학업성취와 수능점수에 각각 .166과 

.175의 간접효과를 가졌고, 지능고정신념은 학업성취 .063과 수능점수 .053의 간접효

과를 가졌다. 

Ⅴ. 논의 및 결론

본 연구는 지능에 대한 암묵적 신념이 학업성취에 미치는 영향을 보다 다각적으로 

이해하고 구체적인 교육적 시사점을 얻기 위하여 두 가지 유형의 지능에 대한 암묵적 

신념(지능증가신념, 지능고정신념)의 속성을 종단적 변화를 기준으로 확인하였다. 또

한 지능에 대한 암묵적 신념이 학업성취에 미치는 영향을 매개하는 요인으로서 자기

주도학습 시간에 주목하여, 지능에 대한 암묵적 신념의 효과를 탐색하였다. 주요 연

구 결과 및 시사점은 다음과 같다. 

첫째, 지능증가신념과 지능고정신념은 시간적 변화를 기준으로 서로 다른 속성을 

나타냈다. 지능증가신념은 선형변화모형이, 지능고정신념은 무변화모형이 보다 적합

한 모형으로 채택되었다. 따라서 두 가지 지능에 대한 암묵적 신념은 서로 다른 속

성을 가진 변인으로 이해될 수 있으며, 시간적 변화 양상에 차이가 나타나는 기제를 

다음과 같이 추론해 볼 수 있다. 먼저 지능증가신념의 경우, 무변화모형보다 비교적 

뚜렷하게 선형모형이 적절한 것으로 판단되었으며, 시간의 경과에 따라 향상되는 경

향성을 나타냈다. 지능증가신념을 가진 학습자가 학습에서 성공 경험을 한다면, 개인의 

능력이 향상된다는 자신의 믿음이 증명되므로 이 신념은 더욱 강화될 것이다. 또한 

지능증가신념과 숙달목표는 정적 관련성을 가지므로(이소희, 2010; 문병상, 2013; 

Dinger & Dickhäuser, 2013), 혹여 학습에서 실패 경험을 하더라도 학습의 과정 자

체를 성장의 기회로 인식할 수 있다. 즉, 이 신념은 강화되거나, 적어도 지능증가신

념이 낮아지는 경우는 드물 것이라 예상된다. 반면, 본 연구에서는 지능고정신념의 

변화 양상을 추정하면서 간명성의 원리를 바탕으로 무변화모형을 채택하였으나, 선형
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변화모형과의 차이가 뚜렷하지는 않았다. 이러한 결과를 통해 지능고정신념은 시간적 

변화 경향성이 없다고 성급하게 해석하기에는 한계가 있으나, 지능증가신념과 비교하

여 한 번 형성된 신념의 변화 가능성이 낮다는 점에서 두 신념이 차별성을 가진다고 

볼 수 있다. 

둘째, 지능에 대한 암묵적 신념은 자기주도학습 시간의 종단적 변화를 매개로 학업

성취에 영향을 미치는 요인이었다. 특히 두 가지의 지능에 대한 암묵적 신념(지능고

정신념, 지능증가신념)은 모두 학업성취(고2 학업성취, 수능 점수)에 미치는 영향에 

직접 효과를 가지지 않았다. 이는 지능에 대한 암묵적 신념은 목표지향성, 자기조절

능력과 같은 매개변인을 통해 간접적으로 학업성취를 예측한다는 선행연구와 일관된 

결과이며(Burnette et al., 2013), 단순히 지능증가신념을 가지는 것이 중요한 것이 아

니라 학습자의 행동적 변화가 동반되어야만 실질적인 학업성취를 기대할 수 있음을 

보여준다. 연구 결과는 매개변인으로서 자기주도학습 역량의 중요성에 주목하게 한다. 

이제까지 지능에 대한 암묵적 신념의 변화를 목적으로 개발된 교육 프로그램들은 ‘뇌

가 근육과 같다(brain is like a muscle)’라는 메타포를 활용하여 지적능력의 유연한 

성장 가능성을 설명하거나(Good et al., 2003), 노력을 통해 능력이 변화된 사례를 안

내하거나(Yeager, Dahl & Dweck, 2018), 지능증가신념을 주제로 글쓰기를 하는 등의 

방식으로 지능증가신념을 강화하는 방법(Walton, 2014)을 사용하였다. 이러한 개입을 

통해 지능증가신념이 향상되기는 하였으나, 신념의 변화가 실제 학업성취 점수에 미

치는 효과의 통계적 유의성이나 비용효과는 높지 않다는 지적이 있다(Dweck & 

Yeager, 2019). 본 연구 결과를 고려할 때, 자기주도학습 전략을 가르치고 적용시키는 

등 행동적 변화를 도모하는 프로그램을 병행한다면 지능증가신념이 갖는 교육적 의미

를 보다 증진시킬 수 있을 것이다. 특히 지능증가신념에 대한 개입이 여학생, 소수 

인종, 사회경제적지위가 낮은 학생 등 상대적으로 학업적 지원을 잘 받지 못하거나 

소외된 학습자에게서 보다 효과적이었다는 선행연구 결과를 고려하면(Claro, Paunesku 

& Dweck, 2016; Good et al., 2003), 지능향상신념과 자기주도학습 전략을 함께 교

육하는 프로그램의 개발과 정책적 지원은 부모의 사회경제적지위에 따라 자녀의 자기

조절학습능력 및 이를 매개로 한 학업성취에 차이를 보이는 우리나라 상황(오숙영, 

2012)에서 교육격차를 줄이고 학업성취도를 향상시키는 실질적인 방책이 될 것이다. 
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셋째, 지능에 대한 암묵적 신념은 초기에 어떻게 형성되는지가 학업성취에 보다 의

미 있는 영항을 미쳤다. 이전 연구 결과들과 일관되게, 본 연구에서도 지능증가신념

은 지능고정신념보다 학업성취에 더 큰 효과를 가지는 변인이었다(Blackwell et al., 

2007; Burnette, 2010; Molden & Dweck, 2006). 그러나 지능증가신념의 초기값은 자

기주도학습 시간(초기값, 변화율)을 매개로 학업성취를 정적으로 예측하였으나, 지능

증가신념의 변화율이 학업성취에 미치는 영향은 약한 관련성이 있었을 뿐 유의한 수

준이 아니었다. 연구 결과를 고려하면, 가능한 빠른 시기에 지능증가신념을 형성할 

수 있는 교육적 개입이 제공되어야 할 것이다. 초등학교 시기는 사회문화적 상호작용

으로 신념이 강화되고, 학업 난이도가 높아지면서 신념의 영향이 두드러지기 시작한

다는 점에서 지능증가신념을 형성하기에 적절한 시기이다(Good et al., 2003). 더욱이 

한 번 형성된 지능증가신념도 능력 증명을 요구하는 교실목표와 같은 환경적 요인에 

의해 지능고정신념으로 변화할 수 있으므로(Park et al., 2016), 이후에는 지능증가신

념을 지속적으로 지지하는 교육 환경의 유지가 필요할 것이다. 아직 신념의 발달 특

성과 교육 프로그램의 개발 연구가 미흡한 상태라는 문제의식이 공유되고 있는 만큼

(Dweck & Yeager, 2019) 신념 형성의 시기 및 방법에 대한 연구들이 좀 더 진행되

길 기대한다. 

본 연구의 결과 및 제한점을 중심으로 향후 연구의 방향을 다음과 같이 제안한다. 

첫째, 지능에 대한 암묵적 신념을 보다 확장된 관점에서 접근하고 검증하는 연구가 

추가적으로 이루어질 필요가 있다. 본 연구에서 두 가지 유형의 신념은 종단적 변화

에서 각기 다른 양상을 나타냈다. 또한 지능증가신념은 물론, 지능고정신념도 초기값

이 자기주도학습 시간의 초기값을 매개로 학업성취에 정적인 영향을 미쳤다. 이러한 

결과는 두 가지 신념이 개념적으로는 대비되는 것은 사실이지만, 두 개념이 연속선상

에서 양극단에 존재한다는 전제하에서는 작동 기제를 온전히 이해할 수 없을 가능성

을 제기한다. 앞으로의 연구에서는 지능증가신념과 지능고정신념을 구분되는 개념으

로 상정하고, 각각의 신념이 다른 패턴으로 변화할 수 있다는 전제하에 학생의 심리

적 특성이나 환경적 특성의 관계를 탐구해야 할 것이다. 

둘째, 매개변인인 자기주도학습 시간의 질적 차이를 규명하는 연구가 필요하다. 본 

연구에서 지능고정신념은, 상대적으로 낮은 수준이었으나, 자기주도학습 시간의 초기값

을 매개로 학업성취를 예측하였다. 이는 지능고정신념을 가진 학습자가 노력을 더 투
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입하는 것이 능력이 낮다는 것을 보여주는 것이라 인식하므로 학습 지속이나 노력에 

부적 영향을 미친다는 이전 연구의 관점과 다른 결과이다(Hong et al., 1999; Miele, 

Son & Metcalfe, 2013). 대학 입시의 부담이 큰 우리나라 학생들에게 고등학교 성적, 

수능 점수는 자신의 지적 능력을 증명하는 지표이자, 사회적 인정을 받고 사회적 성공

의 기회를 확보하는 수단으로서 거의 대체가 불가능한 대상이다. 따라서 자신의 똑똑

함을 보다 효과적으로 증명하는 방법은 학업에서 노력을 덜 하는 것보다 좋은 성적을 

받는 것 자체라고 인식할 수 있다. 이러한 한국 교육의 특성상 지능고정신념을 가진 

학습자 역시 학습에 시간을 투자할 가능성이 있다. 즉, 지능에 대한 암묵적 신념의 차

이가 학습시간의 양에 미치는 영향이 낮아질 수 있는 것이다. 그러나 지능증가신념을 

가진 학습자는 자기주도학습 동안의 정서, 학습 전략의 내용 및 방법, 장기적인 학습

동기 등에서 지능고정신념을 가진 학습자보다 긍정적인 경험을 할 가능성이 있다

(Elliott & Dweck, 2005). 자기주도학습 시간 내에 이루어지는 세부적인 경험을 탐색하

는 연구를 통해 두 가지 지능신념의 효과를 면밀하게 이해할 수 있을 것이다. 

셋째, 지능에 대한 암묵적 신념에 영향을 미치는 요인에 대한 연구가 병행되어야 할 

것이다. 그간 지능에 대한 암묵적 신념 연구는 학습자의 정서반응 및 학습 행동 전반

을 결정하는 심리적 변인으로서 두 가지 신념에 주목하고, 신념의 변화를 통해 학습에

서의 적응적 변화를 꾀하는 방안을 모색하는 양상을 보였다. 이에 본 연구는 신념을 

수행의 예측 요인으로 설정하고 두 가지 신념이 영향을 미치는 방식의 차이를 확인하

고자 하였다. 이는 지능신념을 학업성취에 영향을 미치는 주요 변인으로 보았던 선행

연구들(Blackwell et al., 2007; Burnette, 2010; Hong et al., 1999; Molden & Dweck, 

2006)과 맥을 같이 한다. 그러나 누적된 성공-실패 경험은 신념 형성의 중요한 원천이

라는 점을 고려할 때(Aronson et al., 2002; Dweck & Yeager, 2019), 이전의 학업성

취 수준이 신념 형성에 영향을 미칠 수 있다는 점 또한 고려될 필요가 있다.  

위와 같은 보완적 접근은 종단적 관점에서 지능에 대한 암묵적 신념의 효과를 확

인한 본 연구의 교육적 의미를 보다 확장하는 역할을 할 것이라 기대한다. 
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ABSTRACT

A longitudinal investigation into beliefs about 
intelligence and academic achievement:

The mediating effects of self-directed learning

Seol, Boyeon*․Cho, Eunbyul**․Choi, Boungho***․Park, Soowon****․Shin, Jongho*

The purpose of this study was to investigate the influence of beliefs about 

intelligence on academic achievement, as well as to explore the mediating effects of 

self-directed learning time. In particular, we explored the longitudinal changes 

of fixed and growth mindsets using a multivariate latent growth model. Using 5 

waves of data taken from The Korean Educational Longitudinal Study 2005, a total of 

6,908 students’ responses were analyzed. The results revealed that a growth mindset 

showed significant change over time, whereas a fixed mindset was relatively 

stable. The intercept and slope of the growth mindset predicted self-directed 

learning time, which in turn, forecasts academic achievement. Self-directed 

learning time fully mediated the relationships between beliefs about intelligence and 

academic achievement. Educators and practitioners should pay closer attention to 

students’ beliefs about intelligence and the relationships with self-directed learning 

time in order to encourage students’ achievements. 

Key Words: belief about intelligence, self-directed learning, academic 
achievement, multivariate latent growth modeling
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