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요   약

본 연구는 학교장 지도성에 대한 학교장 본인 평가와 교사 평가가 어떠한 조건에서 더욱 

일치하는지 탐색하는 것을 목적으로 한다. 특히, 비교문화적 관점에서 학교장과 교사 간의 상

호작용에 영향을 미칠 가능성이 있는 국가 수준의 문화적 맥락에 초점을 맞추어, 학교장 교

수지도성에 대한 학교장-교사 평가 일치도가 문화적 맥락에 따라 체계적인 차이를 보이는지

를 실증적으로 검토하고자 하였다. 이를 위해 OECD에서 수행한 교수학습 국제조사(TALIS)

2008년 자료와 Hofstede가 정리한 비교문화 자료 중 문화적 권력거리 지수와 문화적 개인주

의 지수를 결합하여 총 21개국 3,888개교의 학교장과 이들 학교의 교사 61,776명에 대한 위계

선형모형 분석을 실시하였다. 분석 결과, 학교장 교수지도성에 대한 학교장 본인 평가와 교사 

평가 간의 상관성 정도는 국가에 따라 차이를 보였으며, 이러한 차이의 일부는 국가 수준의 

문화적 맥락의 함수인 것으로 드러났다. 이러한 결과는 학교장 지도성에 대한 연구 및 이론

의 정교화를 위해 국가 수준의 문화적 맥락이 중요한 변인으로서 고려되어야 할 필요성을 시

사한다.
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I. 서론

학교장의 교수지도성에 대한 관심은 학생들의 학업 성취에 대한 책무성을 강조하는 

교육정책 담론의 세계적 확산과 함께 증대되어 왔다. 교수지도자로서 학교장의 주요한 

임무는 교사의 교수 활동에 대한 다양한 형태의 지원 및 업무 환경 개선 등을 통해 궁

극적으로 학생들의 학습에 긍정적 영향을 미치는 것인데(Copland, 2003; Louis, Dretzke,

& Wahlstrom, 2010), 이의 효과적 달성을 위해 학교장은 교사와의 상호작용에 주의를 

기울일 필요가 있다. 교수지도자로서 학교장은 교사의 전문적 자율성의 영역으로 간주

되는 교수 활동에 직간접적으로 개입하게 되는 상황에 놓이기 때문에 교수지도성을 효

과적으로 발휘하고자 하는 학교장은 우선적으로 교사와의 협력적 신뢰 관계를 형성ᐧ유
지할 필요가 있는 것이다(Bryk & Schneider, 2002; Reitzug, 1997).

이러한 가운데 최근 학교장 지도성과 관련하여 ‘자기-타인 평가 일치’(self-other rating

agreement) 개념을 적용한 연구들이 등장하였다(Devos, Hulpia, Tuytens, & Sinnaeve,

2014; Ham, Duyar, & Gumus, 2015; Park & Ham, 2014). 지도성에 대한 자기-타인 평

가 일치 연구는 지도성에 대한 자기 자신과 타인 간의 평가 일치도와 지도성 효과 사이

의 관계를 지도자의 자기 인식(self-awareness)에 초점을 두고 설명한다(Fleenor,

Smither, Atwater, Braddy, & Sturm, 2010; Yammarino & Atwater, 1993). 구체적으로,

지도성을 일종의 지도자와 타인 간의 상호작용으로 여기는 관점에서, 이러한 상호작용

을 주도하고 유지ᐧ발전시킬 책임이 있는 지도자가 지도성에 대한 본인의 평가와 타인의 

평가를 비교하여 자신의 장단점을 파악하고 이를 다시 지도자로서의 역할 수행에 반영

함으로써 지도성 효과를 증진시킬 수 있다는 것이다(Yammarino & Atwater, 1997).

학교장 지도성에 대한 자기-타인 평가 일치도는 학교장 지도성의 효과를 예측하는 중

요한 요인이라는 점에서(Ham et al., 2015), 자기-타인 평가 일치도에 영향을 미치는 요

인들을 파악하기 위한 노력은 매우 중요한데, 본 연구는 이러한 노력의 일환으로 국가 

수준의 문화적 맥락에 주목한다. 문화란 한 사회에 소속된 사람들과 다른 사회에 소속

된 사람들을 구별하게 해주는 학습된 가치 체계를 의미하는데(Dimmock & Walker,

2005; Hofstede, Hofstede, & Minkov, 2010), 이는 개인 간에 이루어지는 상호작용 형식 

중 하나인 피드백(feedback)과 관련하여, 그 주체, 대상, 내용, 방식 등에 영향을 줄 수 

있고, 지도자의 자기 인식 역시 그 영향에서 자유로울 수 없다(Ashford, 1989; Atwater,

Wang, Smither, & Fleenor, 2009; Sully de Luque & Sommer, 2000). 지도성에 대한 자

기-타인 평가 일치도가 국가 수준의 문화적 맥락의 함수일 가능성이 있는 것이다.

이러한 가능성을 학교 조직 맥락에서 실증적으로 분석하기 위해, 본 연구는 학교장 

교수지도성에 대한 학교장-교사 평가 일치도가 문화적 권력거리와 개인주의 수준에 따



학교장 교수지도성에 대한 학교장-교사 평가 일치도에 미치는 문화적 맥락의 효과   313

라 체계적인 차이를 보이는지를 확인하고자 하였다. 이를 위해 본 연구에서는 교수학습 

국제조사(Teaching and Learning International Survey, 이하 TALIS) 2008년 자료와 

Hofstede 외(2010)의 비교문화 자료를 결합하여 이를 분석하였다. 본 연구는 다음과 같

은 중요성을 지닌다. 첫째, 단위학교의 자율성과 학교 간의 다양성이 점차 증대되는 오

늘날의 교육생태계 맥락에서 지식 경영자이자 불확실성 관리자로서 학교장의 역할이 주

목받고 있다는 점을 고려할 때(김이경 외, 2006; 차윤경ž안성호ž주미경ž함승환, 2016;

Ham et al., 2013), 학교장 지도성에 대한 평가 및 지도성 개발에 대해 다각도에서 새롭

게 연구할 필요가 있다. 본 연구는 학교장 지도성에 대한 개념적 이해를 더욱 정교화하

는 데 기여할 뿐만 아니라 지도성 개발에 대해 새로운 실천적 함의를 제공할 수 있을 

것이다. 둘째, 본 연구는 교육학뿐만 아니라 조직학 분야의 확장에도 기여할 수 있을 것

이다. 지도성 관계를 형성하는 주체 간의 상호작용이 학교라는 특별한 형태의 조직 맥

락에서도 국가 문화에 따라 상이한 형태로 나타날 가능성에 주목하는 본 연구는 조직행

동과 지도성 연구에 중요한 실증 자료를 제공할 수 있을 것으로 기대된다.

Ⅱ. 이론적 배경

1. 학교장 교수지도성

학교장은 관리자로서의 정체성뿐만 아니라 교수지도자로서의 정체성도 부여받아 왔다

(Blase & Blase, 2000; Hallinger, 2005). 특히, 효과적인 학교를 구축하기 위한 주요 요인

으로서 학교장의 교수지도성이 주목을 받는 가운데, 미국의 학교장 평가 항목의 상당 

부분은 교수지도자로서의 역할 수행과 관련되어 있다(Davis, Kearney, Sanders, Thomas,

& Leon, 2011). 이러한 흐름은 학생들의 학업 성취에 대한 책무성을 강조하는 국제적 

정책 담론과 맞물려 세계적으로 널리 확산되어 왔다(Gumus & Akcaoglu, 2013; Ham &

Kim, 2015; Lee, Walker, & Chui, 2012).

학교장 교수지도성은 그에 대한 관심만큼이나 다양하게 정의되어 왔는데, 일반적으로 

교수지도성을 효과적으로 발휘하는 학교장은 교사의 교수 활동에 대한 지원 및 업무 환

경 개선을 통해 궁극적으로 학생들의 학습에 긍정적인 영향을 미치는 것으로 알려져 있

다. 보다 구체적으로, 교수지도자로서 학교장은 크게 다음의 세 가지 방식으로 지도성을 

발휘한다. 첫째, 목표 중심 지도성이다. 교수지도성을 효과적으로 발휘하는 학교장은 학

교의 모든 활동, 특히 교수 활동이 학생의 학업 성취 증진이라는 궁극적인 목표에 최적

화되도록 교사들을 독려하고 이끈다(Bossert, Dwyer, Rowan, & Lee, 1982; Kleine &
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Klacht, 1993). 둘째, 성찰 촉진 지도성이다. 교수지도성을 효과적으로 발휘하는 학교장

은 교사들로 하여금 자신의 교수 활동에 대해서 끊임없이 반성적으로 성찰하도록 돕는

다(Blase & Blase, 1999; Reitzug, 1997). 셋째, 전문성 개발 지원 지도성이다. 교수지도성

을 효과적으로 발휘하는 학교장은 교사들의 교수 전문성 신장을 위한 교내외의 다양한 

활동을 직간접적으로 지원한다(Blase & Blase, 1999; Youngs & King, 2002).

본 연구에서는 학교장 교수지도성의 효과가 지도성을 발휘하는 학교장과 그 지도성으

로부터 영향을 받는 교사 간의 상호작용 방식에 따라 달라질 수 있다는 점에 주목하고

자 한다(Park & Ham, 2014; Southworth, 2002). 교수 활동은 교사의 전문적 자율성의 

영역으로 여겨진다는 점에서 학교장도 이에 쉽게 개입할 수 없다(Hargreaves, 2000). 그

러나 교수지도성을 발휘하는 학교장은 교사의 교수 활동에 직간접적으로 개입해야 하는

데, 교사는 이를 자신의 전문성 영역에 대한 침범으로 인식할 가능성이 있고, 때로는 학

교장이 실제로 그런 의도를 가지고 있는 경우도 있다(이윤식, 2002). 그 결과, 지도성의 

효과가 감소되거나 오히려 부작용이 발생하기도 한다(Lee et al., 2012; Rosenholtz,

1989). 이와 관련하여 Blase와 Blase(1999)는 학교장의 교수지도성이 본질적으로 협력의 

속성을 띤다는 점에서 교사에 대한 권한 위임을 늘리고 교사와의 신뢰 관계를 형성할 

것을 강조하였다. Ham 외(2015)와 Park과 Ham(2014) 역시 학교장과 교사 간 상호 신뢰 

정도에 따라 학교장의 교수지도성 효과가 달라질 가능성을 언급하면서, 교장과 교사 간

의 불필요한 인식 불일치 요소들을 줄이기 위한 노력을 강조한다.

2. 지도성에 대한 자기-타인 평가 일치와 지도성 효과

조직을 둘러싼 환경의 다양성과 복잡성 증대 및 환경의 지속적 변화에 따라 지도성의 

개념 및 그에 대한 관점이 다양해지고 있는 가운데, ‘자기-타인 평가 일치’(self-other

rating agreement) 관점 또한 하나의 유용한 개념적 틀로서 등장하였다(이동수, 2010;

Yammarino & Atwater, 1993). 이 관점에 따르면, 지도성에 대한 지도자 본인의 자기 

평가(self-rating)와 지도자 주변의 타인(상위 지도자, 동료, 부하 등)으로부터의 평가

(other-rating)를 체계적으로 비교‧대조하고, 이를 통해 지도성 효과를 측정ᐧ평가하는 데 

활용하거나 (또는 동시에) 이 정보를 지도자에게 제공(피드백)함으로써 지도자로 하여금 

지도성 개발의 필요성 및 개발 요구 영역을 깨닫도록 돕는 것이 매우 중요하다.

실제로 다양한 선행연구들이 자기-타인 평가 일치도에 따라 지도성의 효과가 차이를 

보일 가능성을 제기해 왔다(Bass & Yammarino, 1991; Ham et al., 2015; Sosik, 2001;

Yammarino & Atwater, 1993). 구체적으로, 자기-타인 평가가 일치할 때 지도성 효과가 

증대되는 경향을 보이고, 이와 반대로 자기-타인 평가가 불일치할 때 지도성 효과가 감
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소하는 경향을 나타낸 것이다. 이에 대해 여러 연구자들은 지도성에 대한 자기 평가와 

타인 평가가 일치하는 정도를 지도자의 자기 인식 수준의 중요한 지표로 보고(Atwater

& Yammarino, 1992; Moshavi, Brown, & Dodd, 2003; Wohlers & London, 1989), 이것

이 지도성 효과와 어떤 체계적 관련성을 보이는지 설명하고자 하였다(Fleenor et al.,

2010; Yammarino & Atwater, 1993).

자기 인식이란 자신의 장단점 등에 대해 스스로 이해하고 있는 정도를 의미하는데,

이는 타인들이 바라보는 자신의 모습과 스스로가 바라보는 자신의 모습이 어느 정도로 

일치하는지와 밀접한 관련성을 지닌다. 지도성은 비록 지도자라는 특정 개인을 중심으

로 발휘되는 것이지만, 그러한 지도성 발휘의 대상이 지도자 본인이 아니라 그 주변의 

타인이라는 점에서 본질적으로 지도자와 타인 간의 상호작용을 기반으로 하여 이루어진

다. 따라서 지도성에 대한 타인의 평가는 지도성에 대한 지도자 본인의 평가만큼이나 

중요하다. 특히 부하의 경우, 지도성 발휘의 가장 직접적인 대상으로서 지도성을 가장 

가까이 관찰하고 경험할 수 있기 때문에 다른 타인들이 인식할 수 없는(심지어 지도자 

본인도 종종 인지하지 못하는) 지도성의 특정 측면에 대한 유용한 정보를 제공해줄 수 

있다(Atwater, Roush, & Fischthal, 1995). 물론 이것이 지도성에 대한 타인의 평가가 지

도자 본인의 평가보다 반드시 더 ‘정확’하다는 것을 의미하지는 않는다. 하지만 공동의 

목표를 달성함에 있어서 조직 구성원과의 상호작용을 효과적으로 주도하고 유지ᐧ발전시

킬 책임이 지도자에게 있기 때문에, 지도성에 대한 타인의 평가는 그 자체로 지도자에

게 ‘가치 있는’ 정보가 될 수 있다(Ashford, 1989; Fleenor et al., 2010; Yammarino &

Atwater, 1997). 지도성은 본질적으로 지도자나 타인들 중 어느 한 관점에만 전적으로 

의존해서는 정확하게 포착될 수 없고, 지도자와 타인의 관점을 체계적으로 종합하려는 

노력이 요구된다(Ham et al., 2015).

지도성에 대한 자기-타인 평가가 일치하는 경우, 지도자는 자신이 발휘하는 지도성에 

대해 비교적 정확히 인식하고 있을 가능성이 높고, 따라서 자신의 지도성 행위를 적절

하게 조정해 나가기에 유리한 입장에 있다는 점에서, 높은 지도성 효과를 기대할 수 있

다. 이와 반대로, 지도성에 대한 자기-타인 평가가 불일치하는 경우, 지도자는 지도자로

서 자신의 장단점에 대해서 제대로 파악하고 있지 못할 가능성이 높다는 점에서, 높은 

지도성 효과를 기대하기 어렵다. 특히, 자신을 과대평가하는 유형의 지도자의 경우, 지

도성 개발의 필요성 및 개발이 필요한 지도성 영역에 대해 제대로 인지하지 못할 가능

성이 높을 뿐만 아니라, 심지어 이에 대한 피드백이 제공되더라도 이를 오히려 왜곡된 

피드백으로 받아들일 가능성 역시 존재한다는 점에서, 지도성 효과가 저조할 가능성이 

높다(Atwater et al., 1995; Bass & Yammarino, 1991; Ilgen, Fisher, & Taylor 1979).

지도성에 대한 자기-타인 평가 일치도에 따른 지도성 효과의 차이에 대해 조직학이나 
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경영학 등의 분야에서 실증적 연구가 진행되어 온 가운데, 최근에는 교육학 분야에서도 

이러한 개념적 분석 틀을 응용하여 적용한 연구들이 등장하기 시작했다(Devos et al.,

2014; Ham et al., 2015; Park & Ham, 2014). 예컨대, 호주, 말레이시아, 한국, 터키의 

자료를 분석한 Ham 외(2015)는 이들 국가 모두에서 교수지도성에 대한 학교장-교사 평

가 일치도가 높을수록 교사의 효능감이 높게 나타나는 일관된 패턴을 보고하였다. 학교

장이 발휘하는 지도성에 대한 학교장 본인과 교사 간의 평가 일치도가 학교장 지도성 

효과를 예측하는 중요한 요인 중 하나일 가능성이 실증적으로 지지되는 것이다.

3. 자기-타인 평가 일치에 대한 비교문화적 관점

지도성에 대한 자기-타인 평가 일치도가 지도성 효과를 예측하는 주요한 요인이라는 

연구들이 주목을 받음에 따라, 일치도를 예측하는 요인들이 무엇인지 밝혀내는 연구들

도 수행되어 왔다. 이와 관련하여, 인구통계학적 특성, 인지 처리 과정, 직업적 경험, 직

무 환경, 조직 문화 등과 관련한 다양한 연구들이 이루어져 왔는데, 최근에는 국가 수준

의 문화적 맥락 역시 주목을 받기 시작했다(Fleenor et al., 2010). 문화란 한 사회에 소

속된 사람들과 다른 사회에 소속된 사람들을 구별하게 해주는 학습된 가치 체계를 의미

한다(Dimmock & Walker, 2005; Hofstede et al., 2010). 이때 가치(values)는 “어떤 한 

상태보다 다른 상태를 선호케 하는 포괄적인 경향성”(Hofstede et al., 2010, p. 29)으로

서, 동일한 가치 체계 내에 있는 개인들이 마주하는 다양한 삶의 문제에 대한 일종의 

판단 기준으로 작용하여 사회적으로 용인되는 일반적인 해석과 대처방식을 제공해준다

(Hofstede et al., 2010; Lustig & Koester, 2010).

개인 간의 상호작용 및 의사소통 방식 역시 이러한 가치 체계의 영향으로부터 자유로

울 수 없다는 연구들이 다수 보고되어온 가운데(Gelfand, Erez, & Aycan, 2007; Lustig

& Koester, 2010), 이러한 문화적 차이가 개인 간 주고받는 피드백의 주체, 대상, 내용,

방식 등에 일정한 차이를 가져올 수 있고, 결국 이것이 지도자의 자기 인식 수준의 차

이로까지 이어질 가능성이 제기되어 왔다(Ashford, 1989; Atwater et al., 2009; Sully de

Luque & Sommer, 2000). 지도자의 자기 인식은 지도자가 부하들에게 피드백을 요청하

고 동시에 부하들이 피드백을 제공하는 정도에 따라 달라질 수 있는데, 이러한 상호작

용 자체가 일정 부분 문화적 맥락의 함수일 가능성이 있는 것이다(함승환 외, 2015). 이

에 본 연구에서는 Hofstede 외(2010)의 국가 문화 차원 개념을 바탕으로 이를 더 구체

적이고 체계적으로 살펴보고자 하는데, 특히 지도성 및 사회적 상호작용과 관련하여 많

은 주목을 받아온 권력거리(power distance)와 개인주의(individualism) 문화 차원을 집

중적으로 조명하고자 한다.
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먼저, 권력거리 문화 차원은 “한 국가의 제도나 조직의 힘없는 구성원들이 권력의 불

평등한 분포를 기대하고 수용하는 정도”(Hofstede et al., 2010, p. 87)를 나타낸다. 이는 

지도자에 대한 부하의 의존 정도와도 관련되는데, 권력거리가 큰 문화권에서 지도자와 

부하는 서로를 근본적으로 동등하지 않은 존재로 인식할 뿐만 아니라, 심지어 이러한 

상호 간의 불평등한 관계를 당연시하는 반면, 권력거리가 작은 문화권에서 지도자와 부

하 간의 위계는 단지 역할의 차이만을 나타낸다(Hofstede et al., 2010). 지도자-부하 관

계에 대한 일련의 인식론적 가정은 각 문화권에 속한 지도자와 부하 간에 공유됨으로써 

양자 간의 상호작용에 실제적으로 영향을 미친다.

보다 구체적으로, 권력거리가 큰 문화권에서 권력은 소수 지도층에게 집중되어 있기 

때문에, 부하는 주로 지도자로부터 업무에 대한 지시를 받기만 하고, 지도자와 부하 간

의 대화는 보통 지도자의 주도로 시작된다(Hofstede et al., 2010). 또한 권력거리가 큰 

문화권에서 지도자는 공식적인 규정이나 상위 지도자의 지시에 크게 의존하고 자신의 

경험이나 부하의 의견에는 덜 의존하는데, 이는 부하로부터의 도움이 자신의 능력 부족

을 드러내는 것으로 여겨질 가능성이 있기 때문이다(Millman, Taylor, & Czaplewski,

2002). 더 나아가, 권력거리가 큰 문화권에서 지도자는 특권적 지위 상징을 통해 부하와

의 지위 격차를 드러내고자 한다(Hofstede et al., 2010; Sully de Luque & Sommer,

2000). 이러한 문화권에서는 지도자와 부하 간의 심리적 거리감이 크고 지도자의 영향력

에 대한 부하의 두려움이 크기 때문에, 부하는 지도자와 다른 의견을 내놓는 것을 꺼리

며, 심지어 다양한 의견 개진의 기회를 제공하는 지도자를 부하의 입장에서 의아해 하

거나 선호하지 않기도 한다(Hofstede et al., 2010). 권력거리가 큰 문화권에서는 부하가 

지도자에게 피드백을 제공할 기회를 충분히 부여받지 못할 뿐만 아니라, 설사 그러한 

기회를 부여받더라도 부하가 이를 제대로 활용하는 것이 쉽지 않다는 점에서, 큰 권력

거리는 지도자의 자기 인식에 불리한 요인으로 작용할 가능성이 높다.

다음으로, 개인주의 문화 차원은 한 국가 내에서 “개인 간의 구속력이 느슨

한”(Hofstede et al., 2010, p. 118) 정도를 나타낸다. 이는 개인이 내집단(in-group)에 긴

밀하게 통합된 상태에서 “내집단에 대한 충성의 대가로 집단적 보호를 받는 정도”(p.

118)가 높은 집단주의 문화와의 비교를 통해 더욱 분명하게 이해될 수 있다.1) 개인주의 

문화와 집단주의 문화는 조직으로부터 개인의 독립이 강조되는 정도에 따라 구분된다.

개인주의 문화권에서 지도자와 부하의 관계는 일종의 계약으로 여겨지고 부하는 자기 

1) 개인주의와 집단주의 간의 관계와 관련하여 개인주의와 집단주의는 상호 대치되는 개념이 아

니라 상호 독립적인 개념이라고 주장하는 학자도 있다(Triandis, 1995). Hofstede는 이를 분석

수준(level of analysis)의 이슈로 여기면서, 개인의 가치를 비교하려면 개인주의와 집단주의

를 두 개의 다른 차원으로 간주해야 하지만, 사회(또는 국가) 수준에서는 한 차원의 양극단으

로 나타난다고 주장한다(Hofstede et al., 2010, p. 128).
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자신의 이익을 추구하는 것이 당연시되기 때문에 지도자와 부하는 서로를 비교적 대등

하게 여기는 반면, 집단주의 문화권에서 지도자와 부하의 관계는 부모-자녀 관계와 유사

하기 때문에 부하는 지도자에게도 의존적인 경향을 보인다(Hofstede et al., 2010). 이러

한 지도자-부하 관계에 대한 인식론적 가정의 사회적 공유는 아래에 제시되는 개인주의

-집단주의 문화 간 상호작용 방식의 차이와 긴밀하게 연결되어 지도자와 부하 간의 상

호작용에 실제적 영향을 미친다.

집단주의 문화권에서는 때로 정확한 정보를 제공하는 것보다 체면을 살려주는 것이 

중요하기 때문에(Kim & Nam, 1998; Ting-Toomey, 1999) 타인에게 정면으로 반대 의견

을 표명하는 것은 무례하고 바람직하지 않은 것으로 간주되는 반면, 개인주의 문화권에

서 개인은 타인에게 자신의 의견을 (그것이 설사 부정적인 내용일지라도) 표명하는 것

을 미덕으로 여기고, 실제로 경영 훈련에서도 감정을 솔직하게 털어놓는 것을 배우게 

된다(Hofstede et al., 2010). 또한 집단주의 문화권에서는 대부분의 정보가 의사소통하는 

두 주체가 처한 맥락이나 그 둘의 관계에 이미 녹여진 상태에서 많은 정보가 애매하게 

전달되는 반면에, 개인주의 문화권에서 대부분의 정보는 직접적이고 명확하게 전달된다

는 중요한 차이가 있다(Hall, 1976). 집단주의 문화권에서는 주로 간접적인 질문이나 모

니터링 방식의 피드백이 선호되고, 개인주의 문화권에서는 직접적인 질문을 통한 피드

백이 더 선호되는 것도 이와 관련이 있다. 한편, 피드백의 대상과 관련하여, 집단주의 

문화권에서는 개인보다 집단에 대한 정보가 더욱 유용하게 여겨지고, 대부분의 상호작

용이 집단 단위로 일어나기 때문에 피드백의 대상은 특정 개인이 아니라 집단인 경우가 

많고, 내집단의 조화가 깨질 것을 우려하여 특정 개인에 대해서 직접적으로 평가하는 

것을 꺼린다(Sully de Luque & Sommer, 2000). 반면에, 개인주의 문화권에서 개인은 자

기 평가(self-assessment)와 자기 조절(self-regulation)에 많은 관심을 지닐 뿐만 아니라

(Hofstede et al., 2010; Sully de Luque & Sommer, 2000), 타인에게 긍정적인 인상을 

남기기 위하여 개인 스스로가 피드백을 적극적으로 요청하곤 한다(Morrison & Bies,

1991; Wayne & Liden, 1995). 개인주의가 강한 문화권에서 부하는 지도자에게 피드백을 

제공할 기회를 비교적 많이 부여받고 이를 실제로 활용할 수 있다는 점에서, 개인주의 

문화는 집단주의 문화에 비해 지도자의 자기 인식에 유리한 환경을 제공한다.

4. 연구가설

본 연구에서는 앞서 살펴본 이론적 배경을 바탕으로 아래의 연구가설을 도출하고, 실

증적 자료에 근거하여 이를 검토하고자 한다.

가설 1. 학교장 교수지도성에 대한 학교장 본인 평가와 교사 평가 간 일치도는 문화
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적 권력거리 정도가 큰 사회일수록 축소된다.

가설 2. 학교장 교수지도성에 대한 학교장 본인 평가와 교사 평가 간 일치도는 문화

적 개인주의 정도가 강한 사회일수록 증폭된다.

Ⅲ. 연구방법

1. 연구 대상 및 분석 자료

본 연구는 학교장 교수지도성에 대한 학교장 본인 평가와 교사 평가 간의 상관성 정

도가 국가 수준의 문화적 맥락에 따라 체계적인 차이를 보이는지 확인하기 위해 두 개

의 데이터를 결합하여 분석하였다. 학교장 교수지도성에 대한 학교장 본인과 교사 평가

에 대한 자료로는 TALIS 2008년도 자료가 활용되었고, 국가 수준의 문화적 맥락에 대한 

자료로는 Hofstede 외(2010)의 비교문화 자료가 사용되었다.

먼저, TALIS 2008은 경제협력개발기구(OECD)의 주관으로 효과적인 교수 및 교사에 

대한 실증적인 탐구라는 목적 아래 교사 업무 환경과 학교 학습 환경 등을 구체적으로 

파악하고자 2006년부터 2007년 사이에 총 24개국의 중학교(ISCED level 2) 학교장 및 

교사를 대상으로 실시한 최초의 대규모 국제 조사이다. TALIS 2008에는 해당 학교 및 

교직원의 기본적인 인구통계학적 정보, 학교 경영, 학교 자원, 전문성 개발, 교사 평가,

교수 방식 및 신념 등에 대한 자료가 포함되어 있다(OECD, 2010). TALIS 2008은 각 조

사 대상 국가를 대표하는 학교 및 교사 표본을 체계적으로 추출한 자료라는 점에서 국

가 간 비교 연구에 적합한 자료이다.

한편, Hofstede 외(2010)의 비교문화 자료는 Hofstede가 국가 간 문화 차이를 실증적

으로 검토하기 위해 전 세계 76개국(또는 지역)의 IBM 지사의 근로자들을 대상으로 실

시한 대규모 조사를 토대로 한 것이다. Hofstede 외(2010)의 비교문화 자료는 지도성 이

론서에서 비교문화적 관점에 입각하여 지도성을 설명하고자 할 때 활용되는 대표적 개

념적 틀이고(Northouse, 2013; Yukl, 2013), 각 문화 차원별로 국가 간의 상대적 위치를 

나타내는 지수가 산정되어 있어 국가 간 특성 비교를 위한 양적 연구에 적합하다.

본 연구에서는 TALIS 2008 자료와 Hofstede의 비교문화 자료가 동시에 존재하는 노

르웨이, 덴마크, 리투아니아, 말레이시아, 멕시코, 몰타, 벨기에, 불가리아, 브라질, 스페

인, 슬로바키아, 슬로베니아, 에스토니아, 오스트리아, 이탈리아, 터키, 포르투갈, 폴란드,

한국, 헝가리, 호주를 분석 대상 국가로 선정하였다. 그 결과, 결측값을 제외하고 최종적

으로 위에서 언급한 21개국 3,888개교 학교장과 이들 학교 소속 61,776명의 교사 표본이 
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분석대상에 포함되었다.

2. 변인

가. 종속변인

본 연구의 통계 분석 모형에서 종속변인은 ‘학교장 교수지도성에 대한 교사 평가’이

다. 이 변인은 TALIS 2008 교사 설문지에 포함된 학교 경영에 관한 문항 중 학교장 교

수지도성과 밀접하게 관련된 다음의 5개 문항을 통하여 측정되었다: (1) “학교장은 교사

들이 학교의 교육 목표에 따라 근무하도록 만전을 기한다.” (2) “학교장 또는 부장교사

들이 학급 내의 수업을 참관한다.” (3) “학교장은 교사들에게 교수를 향상시킬 수 있는 

방법에 대하여 제언한다.” (4) “교사가 자신의 학급에서 문제에 직면할 때, 학교장이 그 

문제에 관하여 토의를 시도한다.” (5) “학교장은 교사들이 자신의 지식과 능력을 향상시

킬 가능성에 대하여 잘 알고 있도록 만전을 기한다.” 교사는 각 문항에 대해 ‘전혀 없

음’, ‘거의 없음’, ‘꽤 빈번히’, ‘매우 빈번히’ 중 하나를 택하여 응답할 수 있었는데, 본 

연구에서는 이를 1(전혀 없음)부터 4(매우 빈번히)까지의 범위를 가지는 값으로 코딩한 

후, 5개 문항에 대한 교사 개인의 응답 값의 평균을 변인으로 사용하였다.2)

나. 독립변인

본 연구의 통계 분석 모형에서 독립변인은 ‘학교장 교수지도성에 대한 학교장 본인 

평가’이다. 이 변인은 TALIS 2008 학교장 설문지에 포함된 학교 경영에 관한 문항 중 

학교장 교수지도성과 밀접하게 관련된 다음의 5개 문항을 통하여 측정되었다: (1) “나는 

교사들이 학교의 교육 목표에 맞추어 직무를 수행하도록 만전을 기한다.” (2) “나는 교

실의 수업을 참관한다.” (3) “나는 교사들에게 수업 개선 방법을 제언한다.” (4) “교사가 

학급에서 문제에 직면할 경우, 내가 그것에 대하여 논의를 제기한다.” (5) “나는 교사들

이 자신의 지식과 능력을 신장시킬 수 있는 가능성에 대하여 알려준다.” 이들 5개 문항

은 앞서 소개한 ‘학교장 교수지도성에 대한 교사 평가’ 측정 문항과 정확히 동일한 내용

의 문항이며, 단지 응답자가 교사에서 학교장 본인으로 바뀌었다는 차이만 있다. 학교장

은 각 문항에 대해 ‘전혀 없음’, ‘거의 없음’, ‘꽤 빈번히’, ‘매우 빈번히’ 중 하나를 택하

여 응답할 수 있었는데, 본 연구에서는 이를 1(전혀 없음)부터 4(매우 빈번히)까지의 범

위를 가지는 값으로 코딩한 후, 5개 문항에 대한 학교장의 응답 값의 평균을 변인으로 

2) 자료에 교사 가중치를 부여한 후(OECD, 2010), 5개 문항에 대한 주성분 분석 및 신뢰도 분석

을 실시한 결과, 고유치 1.0 이상인 성분은 1개였으며, 신뢰도 계수는 0.82였다.
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사용하였다.3)

다. 조절변인

본 연구의 통계 분석 모형에서는 독립변인과 종속변인 간의 관계를 조절해주는 조절

변인으로서 국가 수준의 문화적 맥락을 지수화한 ‘문화적 권력거리 지수' (PDI)와 ‘문화

적 개인주의 지수' (IDV)를 활용하였다. 두 지수는 전 세계 76개국(또는 지역)의 IBM 지

사에 근무하는 근로자들에게 실시한 대규모 설문 조사 자료에 기초해 얻어진 값으로,

국가별 각 문화 차원의 값을 나타낸다(Hofstede et al., 2010).4) 두 지수의 산출과정은 

구체적으로 다음과 같았다.

먼저, 문화적 권력거리 지수의 경우 다음과 같은 3개 질문에 대한 응답 패턴이 국가 

수준에서 일관성을 나타냈다: (1) “(비경영직 직원에게) 당신의 경험상, 직원들이 상사에

게 이견을 말하는 것을 얼마나 두려워합니까?” (‘매우 빈번함’부터 ‘거의 없음’까지 5점 

척도의 평균 점수 계산), (2) “(부하 직원으로서) 당신의 경험상, 당신의 상사의 의사결

정 방식은 다음 중 어디에 해당됩니까?” (‘독재 방식’부터 ‘어느 것도 아님’까지의 5개의 

선택지 중 독재 방식이나 온정주의 방식을 선택한 응답자 백분율 계산), (3) “(부하 직원

으로서) 당신은 다음 중 어떠한 상사의 의사결정 방식을 선호합니까?” (‘부하와 함께 상

의하는 방식’이 아닌 방식을 선택한 응답자의 백분율 계산). 이상의 3개 질문에 대한 응

답 값은 각각 동일한 비중을 갖도록 조정된 상태에서 서로 더하여져서 최소 0에서 최대 

100의 범위를 갖는 지수로 산출되었다.5) 이때 지수의 값이 클수록 해당 국가에서 지도

자와 부하 간의 위계가 엄격함을 의미한다. 본 연구에서는 원점수를 10으로 나누어 10

을 1단위로 변환하여 변인으로 사용하였다.

다음으로, 문화적 개인주의 지수의 경우 다음 질문에 대한 응답 패턴이 국가 수준에

서 일관성을 나타냈다: “현재 당신의 직장의 현실과 상관없이 이상적인 직장이 갖추어

야 할 요인들을 생각해 볼 때, 다음의 요인들은 당신에게 얼마나 중요합니까?” (응답 값

은 설문지 상에 제시된 각 요인에 대한 ‘매우 중요함’부터 ‘전혀 또는 거의 중요하지 않

음’까지의 5점 척도 상에서의 점수). 개인주의 국가일수록 총 14개의 요인 중 ‘개인의 

시간’, ‘자유’, ‘도전’이 동시에 중요하게 여겨졌다. 이와 관련하여 산출된 요인점수는 최

3) 자료에 학교 가중치를 부여한 후(OECD, 2010), 5개 문항에 대한 주성분 분석 및 신뢰도 분석

을 실시한 결과, 고유치 1.0 이상인 성분은 1개였으며, 신뢰도 계수는 0.65였다.

4) Hofstede 연구 이후 여러 반복 연구들이 이루어졌으며, 이를 통해 IBM에서 발견된 국가 문

화 차이가 다른 조직이나 집단의 경우에도 비교적 일관되게 나타난다는 것을 알 수 있었다

(Hofstede et al., 2010, pp. 51-64).

5) 지수가 100을 넘는 2개국(말레이시아, 슬로바키아)이 있는데, 이는 지수가 최초로 산출된 이

후 자료가 추가되면서 나타난 예외적인 경우이다(Hofstede et al., 2010).
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소 0에서 최대 100의 범위를 지니는 지수로 변환되었다. 이때 지수의 값이 클수록 해당 

국가에서 개인은 조직에 덜 의존하고 독립을 추구함을 의미한다. 본 연구에서는 원점수

를 10으로 나누어 10을 1단위로 변환하여 변인으로 사용하였다.

<표 1> 각 변인의 수준과 측정내용

변인 수준 측정내용

종

속

변

인

학교장 

교수지도성에 

대한

교사 평가

교사

- 학교장은 교사가 학교 교육목표에 따라 근무하도록 지도함

- 학교장은 교사의 학급 수업을 참관함

- 학교장은 교수를 향상시킬 수 있는 방법에 대해 제언함

- 학교장은 학급의 문제와 관련하여 논의를 시도함

- 학교장은 교사가 지식과 능력을 향상시킬 가능성을 알려줌

독

립

변

인

학교장 

교수지도성에 

대한

학교장 

본인 평가

학교

- 나는 교사가 학교 교육목표에 따라 근무하도록 지도함

- 나는 교사의 학급 수업을 참관함

- 나는 교수를 향상시킬 수 있는 방법에 대해 제언함

- 나는 학급의 문제와 관련하여 논의를 시도함

- 나는 교사가 지식과 능력을 향상시킬 가능성을 알려줌

조

절

변

인

문화적 

권력거리
국가

- 부하들이 상사에게 이견을 말하는 것을 두려워하는 정도

- 부하가 인식한 상사의 의사결정 방식 중 독재 방식이나 온정

주의 방식을 선택한 응답자 비율

- 부하가 선호하는 상사의 의사결정 방식 중 부하와 상의하는 

방식이 아닌 방식을 선택한 응답자 비율

문화적 

개인주의
국가

- 이상적인 직장이 갖추어야 할 14개 요인 중 개인의 시간, 자

유, 도전이 중요하게 여겨지는 정도 

통

제

변

인

성별(여교사) 교사 - 여자=1, 남자=0

대학원 학위 교사 - 석사 이상=1, 학사 이하=0

교직 경력 교사 - 교사로서 근무한 기간(올해 근무 시작=1, … 20년 이상=7)

학교의 사회‧
경제적 배경

학교

- 학생의 부모/보호자 중 한 명 이상이 대학교 졸업 이상 학력

을 소지하고 있는 비율(10% 미만=1, … 60% 이상=5)에 대한 

교사 추정치의 학교수준 평균

라. 통제변인

앞서 설명된 변인들과 더불어, 본 연구에서는 TALIS 2008 자료를 활용하여 학교장 

교수지도성에 대한 교사 평가에 영향을 줄 가능성이 있는 교사 및 학교의 일반적인 배

경 특성 변인을 통제변인으로 활용하였다. 먼저, 교사 수준의 통제변인을 살펴보면, ‘성

별(여교사)’은 이분변인으로서 성별에 따라 여자 교사를 1로, 남자 교사를 0으로 코딩하

였다. ‘대학원 학위’는 이분변인으로서 교육수준이 석사 학위 이상 취득인 경우를 1로,

그렇지 않은 경우를 0으로 코딩하였다. ‘교직 경력’은 교사로서 근무가 첫 해인 경우부
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터 20년 이상 근무한 경우까지 1부터 7까지의 범위를 갖는다. 또한 학교 수준의 통제변

인인 ‘학교의 사회‧경제적 배경’은 ‘적어도 학생의 부모/보호자의 한 분이 대학교 이상 

학력을 소지한 비율’에 대한 각 교사의 대략적인 추정치가 10% 미만인 경우부터 60%

이상인 경우까지 1부터 5까지의 범위를 갖도록 코딩한 후, 이를 학교 수준 평균으로 변

환한 것이다.

모든 변인에 대한 표본 가중치 미적용 기술통계치는 <표 2>에 자료의 수준별로 분류

되어 제시되어 있다.

<표 2> 각 변인에 대한 가중치 미적용 기술통계치

사례수 평균 표준편차 최소값 최대값

교사 수준

학교장 교수지도성에  

대한 교사 평가
61,776 2.60 0.62 1.00 4.00

성별(여교사) 61,776 .70 … 0.00 1.00

대학원 학위 61,776 .36 … 0.00 1.00

교직 경력 61,776 5.23 1.73 1.00 7.00

학교 수준

학교장 교수지도성에

대한 학교장 본인 평가
3,888 3.12 0.42 1.00 4.00

학교의 사회‧경제적  

배경
3,888 2.33 0.98 1.00 5.00

국가 수준

문화적 권력거리 21 5.74 2.36 1.10 10.40

문화적 개인주의 21 5.22 2.12 1.80 9.00

3. 분석 모형

본 연구에서는 국가 수준의 문화적 맥락에 따라 학교장 교수지도성에 대한 학교장 본

인 평가와 교사 평가 간 일치도가 체계적으로 차이를 보일 것이라는 연구 가설을 검증

하기 위해 학교장 교수지도성에 대한 학교장 본인 평가와 교사 평가 간의 상관성에 대

한 국가 문화 지수의 조절 효과를 분석하였다. 본 연구에서는 학교장 교수지도성에 대

한 학교장 본인 평가와 교사 평가 간 일치도를 측정하기 위해 양 변수 간의 상관성 정

도를 활용하였다. 만약 학교장과 교사 간의 평가가 일치하다면 일치할수록 상관성 정도

는 정적으로 커질 것이다. 또한 국가 수준의 문화적 맥락이 학교장과 교사 간의 평가 

일치도에 영향을 준다면, 학교장-교사 평가 상관성 정도는 국가 문화 지수에 의해 조절
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될 것이라고 예상할 수 있다. 본 연구의 모형에서 학교장 교수지도성에 대한 학교장 본

인의 평가(독립변인)와 학교장 교수지도성에 대한 교사 평가(종속변인) 간의 상관성은 

학교장 교수지도성에 대한 학교장-교사 평가 일치도를 반영한다. 이 상관성 정도에 대한 

국가 문화 지수의 조절효과를 살펴봄으로써 학교장 교수지도성에 대한 학교장-교사 평

가 일치도에 미치는 국가 수준의 문화적 맥락의 효과를 확인할 수 있다.

이를 위해 본 연구는 위계선형모형을 사용하였다(Raudenbush & Bryk, 2002). 구체적

으로, 본 연구에서 분석하고자 하는 변인들이 각각 교사 수준(제1수준), 학교 수준(제2수

준), 국가 수준(제3수준)에 걸쳐있다는 점을 반영하여 3수준 분석을 실시하였다. 한편,

본 연구에서는 분석을 위해 각 국가별 자료를 하나로 통합하였는데, 국가별로 표본의 

크기가 상이하기 때문에 이를 가중치로 조정해주지 않으면 분석 결과가 왜곡될 수 있다

(OECD, 2009). 이를 해결하기 위해, 전체 표본의 사이즈는 그대로 유지하면서 국가별 

표본 사이즈를 균등화하는 가중치가 적용되었다.

종속변인을 제외한 모든 변인은 전체평균중심화(grand-mean centering)된 상태에서 

위계선형모형에 투입되었으며, 데이터 상의 k번째 국가에 속한 j번째 학교의 i번째 교사

에 대해, 분석모형은 다음과 같다.

교사 수준(제1수준):

학교장 교수지도성에 대한 교사 평가ijk = π0jk +π1jk(성별)ijk +π2jk(대학원 학위)ijk +

π3jk(교직 경력)ijk + eijk, eijk ~ N(0, σ2)

학교 수준(제2수준):

π0jk = β00k +β01k(학교장 교수지도성에 대한 학교장 본인 평가)jk +

β02k(학교의 사회‧경제적 배경)jk + r0jk, r0jk ~ N(0, τπ)

πajk = βa0k for a = 1, 2, 3

국가 수준(제3수준):

β00k = γ000 +γ001(국가 문화)k + u00k, u00k ~ N(0, τβ)

β01k = γ010 +γ011(국가 문화)k

β02k = γ020

βb0k = γb00 for b = a
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이를 혼합모형(mixed model)으로 종합하면 다음과 같다.

학교장 교수지도성에 대한 교사 평가ijk =

γ000 +γ001(국가 문화)k +γ010(학교장 교수지도성에 대한 학교장 본인 평가)jk +

γ011(학교장 교수지도성에 대한 학교장 본인 평가jk × 국가 문화k) +

γ020(학교의 사회‧경제적 배경)jk +γ100(성별: 여교사)ijk +γ200(대학원 학위)ijk +

γ300(교직 경력)ijk + eijk + r0jk + u00k

위의 혼합모형에서 γ000는 모형의 절편 값을 의미하며, 나머지 γ들은 종속변인 학교

장 교수지도성에 대한 교사 평가ijk에 대한 각 변인의 효과 크기를 의미한다. 학교장 교

수지도성에 대한 학교장 본인 평가가 교사 평가를 예측하는 정도가 국가 수준의 문화적 

맥락에 따라 체계적으로 차이를 보이는지 여부와 그 정도는 국가 수준 변인인 문화적 

권력거리 또는 문화적 개인주의와 학교 수준 변인인 학교장 교수지도성에 대한 학교장 

본인의 평가 사이에 존재하는 교차수준 상호작용 효과(cross-level interaction effect)인 

γ011로 표현된다. 모형의 끝에 위치하는 eijk, r0jk, u00k는 각각 교사 간, 학교 간, 국가 간 

존재하는 무선효과를 의미한다.6) 본 연구의 분석 모형은 [그림 1]과 같이 요약된다.

[그림 1] 통계 분석 모형 

6) 무조건 모형(null model)에서, 종속변인의 총 변량 가운데 22.4%가 국가 간 차이(제3수준)에

기인하고, 16.1%가 학교 간 차이(제2수준)에 기인하는 것으로 확인되었다.
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Ⅳ. 분석 결과

학교장 교수지도성에 대한 학교장 본인 평가가 교사 평가를 예측하는 정도에 대한 국

가 수준 문화 차원의 상호작용효과를 분석한 본 연구의 결과는 <표 3>에 제시되어 있

다. 먼저, 학교장 교수지도성에 대한 학교장 본인 평가와 교사 평가 간에는 일련의 변인

이 통제된 상태에서 유의한 정적 상관성이 관찰되었다(모델 a의 경우 γ010 = .162, p ≤ 

.001; 모델 b의 경우 γ010 = .161, p ≤ .001). 다음으로, 이러한 정적 상관성에 대한 국

가 수준 문화 차원의 상호작용 효과 역시 통계적으로 유의한 것으로 나타났다. 이는 학

교장 교수지도성에 대한 학교장 본인 평가가 교사 평가를 예측하는 정도(γ010)가 국가에 

따라 체계적인 차이를 나타내고 이러한 차이의 일부를 국가 수준의 문화적 맥락의 조절

효과(γ011)로 설명할 수 있다는 것을 의미한다.

구체적으로, <표 3>에서 확인할 수 있듯이, 학교장 교수지도성에 대한 학교장 본인 

평가가 교사 평가를 예측하는 정도는 문화적 권력거리가 먼 국가일수록 더 작은 것으로 

나타났다(모델 a, γ011 = -.010, p ≤ .05). 이는 본 연구의 가설 1(학교장 교수지도성에 

대한 학교장 본인 평가와 교사 평가 간 일치도는 문화적 권력거리 정도가 큰 사회일수

록 축소된다)을 지지한다. 또한 학교장 교수지도성에 대한 학교장 본인 평가가 교사 평

가를 예측하는 정도는 문화적 개인주의가 강한 국가일수록 더 큰 것으로 나타났다(모델 

b, γ011 = .019, p ≤ .001). 이는 본 연구의 가설 2(학교장 교수지도성에 대한 학교장 본

인 평가와 교사 평가 간 일치도는 문화적 개인주의 정도가 강한 사회일수록 증폭된다)

와 일관된 것이다.

이와 더불어, 본 연구의 모형에 포함된 통제변인들의 효과를 살펴보면 다음과 같다.

먼저, 교사 수준의 통제변인을 살펴보면, 남자 교사보다 여자 교사가 학교장 교수지도성

에 대해 부정적으로 평가하는 경향을 보였으며(모델 a와 모델 b의 경우 모두 γ100 =

-.025, p ≤ .05), 교사가 석사 이상 학위를 갖추고 있는 경우 역시 그렇지 않은 경우보

다 학교장 교수지도성에 대해 부정적으로 평가하는 경향을 보였다(모델 a와 모델 b의 

경우 모두 γ200 = -.032, p ≤ .05). 이와 달리, 교사의 교직경력이 길수록 학교장 교수지

도성에 대해 긍정적으로 평가하는 경향이 나타났다(모델 a와 모델 b의 경우 모두 γ300

= .011, p ≤ .001). 학교 수준의 통제변인을 살펴보면, 학교에 재학하는 학생들의 전반

적 사회경제적 지위는 학교장 교수지도성에 대한 교사 평가와 통계적으로 유의한 관련

성을 보이지 않았다. 국가 수준 통제변인의 경우, 문화적 권력거리가 클수록 학교장 교

수지도성에 대해 교사들의 평가가 긍정적인 것으로 나타났고(모델 a, γ001 = .071, p ≤ 

.001), 문화적 개인주의는 학교장 교수지도성에 대한 교사 평가와 유의한 상관성을 보이

지 않았다.
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<표 3> 학교장 교수지도성 교사 평가에 대한 위계선형모형 분석

모델 a: 국가 문화=

문화적 권력거리

모델 b: 국가 문화=

문화적 개인주의

고정효과 Coeff. (SE) Coeff. (SE)

절편, γ000 2.578*** (.050) 2.568*** (.061)

국가 수준

국가 문화, γ001 .071*** (.012) -.038 (.028)

학교 수준

학교장 교수지도성에 

대한 학교장 본인 평가, γ010
.162*** (.012) .161*** (.010)

학교장 교수지도성에 

대한 학교장 본인 평가 ×

국가 문화, γ011

-.010* (.004) .019*** (.005)

학교의 사회‧경제적 

배경, γ020
.015 (.016) .015 (.016)

교사 수준

성별(여교사), γ100 -.025* (.010) -.025* (.010)

대학원 학위, γ200 -.032* (.014) -.032* (.015)

교직 경력, γ300 .011*** (.003) .011*** (.003)

3수준 df 19 19

2수준 df 3,885 3,885

1수준 df 61,768 61,768

무선효과 var. var.

3수준, u00k .051 .071

2수준, r0jk .057 .057

1수준, eijk .230 .230
*p ≤ .05; **p ≤ .01; ***p ≤ .001.

Ⅴ. 결론 및 논의

현대 사회에서 지도자의 역할이 다양한 측면에서 더욱 중요해짐에 따라 지도성 개발

을 위한 여러 방법들이 고안되어 왔으며, 지도성에 대한 자기-타인 평가 일치 관점 역시 

이러한 맥락에서 등장하였다. 최근에는 교육학 분야에서도 학교장 지도성에 대해 자기-

타인 평가 일치 개념을 적용한 연구들이 진행되기 시작했는데, 다른 분야의 선행연구들
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과 마찬가지로 자기-타인 평가 일치가 지도성의 효과를 예측하는 중요한 요인이라는 결

과들이 보고되어 왔다. 이러한 연구 결과들은 학교장-교사 평가 일치도를 예측하는 요인

에 대한 연구의 필요성을 제기하는데, 본 연구에서는 국가 수준의 문화적 맥락에 주목

하였다. 본 연구의 결과에 따르면, 학교장 교수지도성에 대한 학교장 본인 평가와 교사 

평가 간 상관성 정도는 국가 수준의 문화적 맥락에 따라 체계적 차이를 나타내는 것으

로 확인되었다. 구체적으로, 문화적 권력거리 정도가 클수록 학교장 본인의 평가와 교사 

평가 간 상관성 정도가 축소되었고, 이와 반대로 문화적 개인주의 정도가 강할수록 학

교장 본인 평가와 교사 평가 간 상관성 정도가 증폭되는 경향이 관찰되었다.

본 연구는 이론적 함의와 실천적 함의를 지닌다. 먼저, 이론적 측면에서, 지도성을 지

도자의 일방적 영향력으로 간주하는 전통적 개념화에 의해서는 본 연구의 결과가 제대

로 설명되지 못한다는 점에 주목할 필요가 있다. 본 연구는 학교장 지도성을 학교장과 

교사 간의 상호작용 측면에 주목하여 이해하고자 하였다. 학교장과 교사 간의 인식이 

빈번히 일치하지 않을 가능성을 분석의 중요한 초점으로 삼는 것이 사회적 과정으로서

의 지도성이 동반하는 역동을 효과적으로 드러낼 수 있는 하나의 유용한 접근이 될 수 

있다는 것이다. 지도성을 사회적 과정으로 이해하는 것은 지도성이 사회적 맥락 속에서 

발생하는 현상이라는 점을 동시에 의미한다. 비교문화적 관점에 기초한 본 연구의 주요 

결과는 지도성의 문화적 맥락성을 드러내는 하나의 흥미로운 실증자료를 제공한다. 학

교장의 지도성을 학교 조직 구성원 간의 상호작용 맥락 속에서 이해할 때, 이러한 상호

작용의 양상에 대한 비교문화적 관점은 학교장 지도성에 대한 체계적 연구의 외현을 건

설적으로 확장하는 데 기여할 수 있을 것으로 기대된다. 더욱이, 학교 조직은 여타의 관

료적 조직과 달리 전문적 조직의 성격을 동시에 가지는 특수한 조직이라는 점을 고려할 

때, 학교 조직에서 지도성 역동은 그만큼 높은 수준의 복잡성을 띨 수밖에 없다. 이러한 

면에서, 지도성을 사회적 과정으로 이해하고 지도자와 부하 간의 상호작용을 면밀히 분

석하기 위한 노력은 다른 조직보다 특히 학교 조직에서 그 중요성이 크다.

또한, 실천적 측면에서, 학교장 지도성에 대한 학교장-교사 간 평가 불일치도가 크게 

나타날 가능성이 높은 문화적 맥락의 사회에서는 불일치도를 줄이기 위한 훈련 프로그

램의 개발ᐧ활용을 고려할 필요가 있다. 지도성에 대한 자기-타인 평가 일치도가 지도성 

효과를 예측하는 중요한 요인이라는 점을 고려할 때, 문화적 권력거리가 크거나 문화적 

개인주의가 약한 문화권에서는 자기-타인 평가에 기초한 공식적 피드백 제공이 학교장

의 자기 인식 증진에 큰 도움을 줄 수 있을 것이다. 하지만 이러한 자기 인식 증진 프

로그램을 개발ᐧ적용할 때 세심한 주의가 필요하다. 문화적 권력거리가 크거나 문화적 

개인주의가 약한 문화 맥락에서는 역설적이게도 그러한 문화적 특성상 이러한 프로그램

의 효과적 시행 자체가 어려울 가능성이 공존하기 때문이다. 이와 관련하여 Hofstede
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외(2010)는 “권력거리가 큰 환경에서 고충 사안 채널은 설치되기가 어렵고”(p. 371), “경

영관리기술과 훈련 프로그램은 거의 전적으로 개인주의 국가에서 개발된 것이며, 따라

서 집단주의 문화에는 해당되지 않은 문화적 가정에 기반을 두고 있다”(p. 150)는 점을 

지적한다. 이는 문화적 권력거리가 크거나 문화적 개인주의가 약한 문화권에서는 지도

성 평가 및 개발과 관련하여 대안적 접근 방안을 함께 모색할 필요가 있음을 시사한다.

본 연구가 학교장 지도성의 문화적 맥락성에 대한 다양한 후속 연구의 촉발에 기여할 

수 있기를 기대한다. 학교 조직 및 지도성에 대해 비교문화적 관점에서 더욱 정교한 연

구가 지속될 필요가 있다. 본 연구의 한계 중 하나는 국가 문화를 측정함에 있어 특정 

기업으로부터 추출된 지수를 활용하였다는 점이다. 물론 본 연구가 활용한 Hofstede의 

국가 문화 지수는 탄탄한 이론적 근거와 통계적 방법을 활용하여 추출되었을 뿐만 아니

라 많은 반복연구들을 통해 그 타당성을 지속적으로 검증받아 왔다는 점에서 현재 활용

될 수 있는 가장 유용한 양적 자료임에는 틀림없다. 하지만 학교 조직과 관련한 국가 

수준의 문화적 맥락 특성을 보다 면밀히 질적으로 분석하기 위한 후속연구가 필요하다

는 점도 분명하다. 또한 한국 학교 조직의 문화적 특성 파악을 위한 체계적 연구들이 

수행될 필요가 있다. 주로 미국을 중심으로 서구에서 많이 논의되고 발전되어 온 자기-

타인 평가 일치 개념 및 이에 근거한 자기 인식 증진 프로그램 역시 한국적 상황에서 

새롭게 재맥락화하여 적용하기 위한 노력이 필요하다. 이러한 노력은 비교문화적 관점

에서 한국사회의 문화적 특성에 대한 심도 있는 이해를 바탕으로 한국의 학교 조직 및 

지도성 특성을 더욱 정교하게 설명할 수 있는 자생적 이론의 구축에도 건설적으로 기여

할 것이다.
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ABSTRACT

The Effect of National Culture on the Principal-Teacher

Agreement Regarding Principal Leadership Performance:

The Importance of Power Distance and Individualism

Choi, Kyoung-Jun(Hanyang University)

Ham, Seung-Hwan(Hanyang University)

This study examines the possibility that the degree of agreement between principal

(i.e., self) and teacher (i.e., other) ratings of principal instructional leadership may

vary depending on national cultural contexts. To this end, two distinct data sets

have been linked together to constitute the data for the present study: the OECD’s

cross-national sample of 3,888 principals and 61,776 teachers selected from 3,888

middle schools across 21 countries, and Hofstede’s national culture indexes. Based on

the combined data set, a three-level hierarchical linear modeling analysis has been

conducted, whose units of analysis simultaneously include teachers, principals, and

countries. The results indicate that the degree to which the principal rating

successfully predicts the teacher rating systematically differ depending on power

distance and individualism at the national cultural level. This finding sheds light on

the importance of integrating a cross-cultural perspective into principal leadership

research and theorization.

[Key words] Principal leadership, Self-other rating agreement, National culture,

Power distance, Individualism


