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Ⅰ. 서 론

학령기 후기 아동은 활동 반경이 넓어지면서 또래나 성

인과의 상호작용을 통해 다양한 사건을 경험하게 되고, 동

시에 여러 형태의 정서를 경험하게 된다. 이때 아동은 기

쁨, 즐거움, 뿌듯함과 같은 긍정적인 정서뿐만 아니라 화,
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<Abstract>

This study examined whether self-immersing and self-distancing affect children’s emotional reactivity and whether self-re-

flection mediates the relationship between self-immersing and self-distancing. Participants were 201 5th and 6th grade students

who were attending elementary schools in D city. They were assigned to self-immersing and self-distancing groups, and were

asked to write down recent experiences of anger so that the experimenter could measure the emotional reactivity level of them.

And then they had to write again about the experience of anger through self-immersed or self-distanced perspectives in order

to alleviate their emotional reactivity triggered by the first writing. Data were analyzed by independent sample t-test, point

biserial correlation, partial correlation, and hierarchical linear regression analysis using SPSS 23.0 and SPSS PROCESS macro.

The results were as follows. First, there were significant differences in children’s emotional reactivity by age, grade, memory

information and self-distancing assessment. Second, there were significantly negative correlations between self-distancing and

children’s emotional reactivity, and self-reflection and children’s emotional reactivity, while there was positive correlation be-

tween self-distancing and self-reflection. Third, self-reflection mediated the effect that self-immersing and self-distancing af-

fected children’s emotional reactivity. These findings demonstrate that children who adopt a self-distanced perspective enhance

self-reflection, and that in turn leads to alleviation of emotional reactivity, whereas children with a self-immersed perspective

do not.
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짜증, 슬픔 등과 같은 부정적인 정서도 자연스럽게 경험한

다. 그러나 이 시기 아동은 숙고하거나 상황을 이해하는 기

능을 담당하는 전전두엽 피질(prefrontal cortex) 영역이

완전히 성숙되지 않았기 때문에 부정적인 사건을 경험한

대부분의 아동들은 버럭 화를 내거나 짜증을 내는 등 즉

각적이고 강렬한 부정적인 정서 반응을 보이곤 한다(신의

진, 2011). 이렇듯 아동이 사회적 맥락 속에서 느끼는 부정

적인 정서의 빈도와 강도, 그리고 이러한 부정적인 정서가

중립 상태로 돌아오는데 걸리는 시간과 관련한 개인차를

정서적 반응성(emotional reactivity)이라고 한다(Cheung

& Tang, 2009; Nock, Wedig, Holmberg, & Hooley,

2008).

정서적 반응성은 타인과의 상호작용을 통해 개인 내적으

로 습득되어지며 또래 관계가 활발한 아동기의 심리적⋅사

회적 적응에 중요한 역할을 하는 것으로 알려져 있다

(Lonigan, Vasey, Phillips, & Hazen, 2004; Rottenberg

& Gross, 2006). 또한 개인의 문제행동 및 정서 장애를

일으키는 주요한 원인으로도 알려져 있는데(권정연, 강문

희, 2005), 이는 아동이 외부 환경에 대해 민감하고 즉각

적인 정서적 반응성을 보일수록 내현화 문제행동과 외현

화 문제행동이 더 강하고 빈번하게 나타난다는 것이다.

그 예로 Nock 외(2008)는 아동의 정서적 반응성이 높을

수록 우울, 두려움, 좌절과 같은 부정적인 정서를 더 잘

경험하고, 공격성을 보이는 경향이 있으며 주의 및 행동

통제 능력은 낮은 것으로 보고하였다.

특히 학령기 후기 아동은 인지적⋅정서적 영역에서 질

적으로 급격한 성장과 변화를 보이며 자아의식, 부정적인

정서와 자기 평가가 두드러지게 나타나는 시기(Duval &

Wicklund, 1972)이다. 뿐만 아니라 이 시기 아동은 자기

조절 능력 발달의 미완성으로 또래 관계에서 각성된 부정

적인 정서를 주로 언어폭력, 집단따돌림 등의 학교폭력으

로 표현하는 경우가 높다(교육부, 2018). 게다가 정서적

반응성은 아동의 심리적 적응이나 인지발달에도 부정적인

영향을 미쳤는데, 오경자와 김은정(1992)의 연구에서는 정

서적 반응성이 높은 아동이 사회적 위축을 더 경험하는

것으로 밝혀졌고, 곽경숙(2007)은 정서적 반응성이 높은

아동일수록 주의력 결핍과 인지적 과제 수행 능력이 낮다

고 밝혔다. 이러한 선행연구들을 통해 학령기 아동의 높

은 정서적 반응성은 이 시기 아동의 발달과 적응에 있어

장⋅단기적으로 영향을 미칠 것으로 예상된다. 따라서 아

동이 경험하는 부정적인 정서, 즉 정서적 반응성을 이해

하고 각성된 정서적 반응성을 중립 상태로 되돌리기 위한

효과적인 전략이 필요하다.

최근 연구에 따르면 이러한 정서적 반응성이 심리 내

적 관점에 영향을 받는 것으로 밝혀졌다(Kross, 2009).

심리 내적 관점이란 한 개인이 부정적인 사건과 정서를

이해하기 위해 사용하는 관점으로, 1인칭 시점의 자기-

빠져들기(self-immersing)와 3인칭 또는 관찰자(fly on

the wall) 시점의 자기-거리두기(self-distancing)로 구분

된다(Kross, 2009). 정서적 반응성과 자기-빠져들기 및

자기-거리두기 간의 연관성을 다룬 연구에서(Ayduk,

Mischel, & Downey, 2002)는 개인이 자기-빠져들기를

사용할 때, 주로 1인칭 단어(나, I)를 사용하면서 부정적

인 사건을 자기중심적으로 묘사하는 동시에 사건의 정

서적 상황(hot-focus condition)에 몰두하는 경향을 보

인다고 밝혔다. 반면, 한 개인이 자기-거리두기를 적용할

때는 3인칭 단어(그/그녀, he/she) 또는 자신의 이름

(one’s name)을 사용하여 사건을 묘사함으로써 부정적

인 사건을 경험한 자기(self)로부터 한걸음 물러나 즉각

적이고 자기중심적인 상황에서 스스로 벗어나려는 경향

을 보인다고 밝혔다(Carlson & Zelazo, 2009; Trope &

Liberman, 2010). 즉, 자기-거리두기의 사용은 개인이

정서적 중립 상태를 유지하고, 사건의 맥락적 정보

(context-related information)를 파악하여 각성된 정서

적 반응성을 낮추는데 유용한 것으로 볼 수 있다

(Ayduk et al., 2002). 이러한 선행연구들을 종합하면,

자기-빠져들기는 부정적인 사건과 정서에 몰입하여 정서

적 반응성을 높이는 반면, 자기-거리두기는 부정적인 사

건에 대한 통찰력과 객관성을 가지도록 도와줌으로써

정서적 반응성을 안정적인 상태로 유지시키거나 이미

각성된 정서적 반응성을 낮추는 것으로 자기-빠져들기와

자기-거리두기는 정서적 반응성 수준을 결정하는 중요한

요인으로 추측된다(Ayduk & Kross, 2010; Kross,

2009).

자기-빠져들기와 자기-거리두기의 발달을 살펴 본 선

행연구가 매우 부족한 실정이지만 자기-거리두기가 각성

된 부정적인 정서를 낮추는데 효과적인 역할을 한다는

것을 고려할 때, 이미 잘 알려진 주의분산 등의 정서 조

절 기법과 유사한 발달적 궤도를 가질 것으로 예측해볼

수 있다(Campos, Frankel, & Camras, 2004; Garnefski

& Kraaij, 2006). 흔히 주의분산, 재평가 등의 정서 조절

기법은 전두엽의 급격한 질적 변화가 일어나는 시기인

학령기 후기에서 청소년기까지 꾸준히 발달하는 것으로

알려져 있으며(Ochsner & Gross, 2008), White, Kross,

& Duckworth(2015)는 학령기 후기부터 연령이 증가함

에 따라 자기-거리두기의 자발적인 사용이 증가하고, 그

에 따라 아동은 사회적 상황에서 경험한 부정적인 정서

를 보다 효과적으로 관리하는 것으로 나타났다. 한편,
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개인이 부정적인 사건과 정서를 이해하는데 사용하는

자기-빠져들기와 자기-거리두기 관점은 개인의 발달특성

과 사회문화적 특성에 영향을 받는다. 자기-빠져들기와

자기-거리두기에 영향을 미치는 사회문화적 특성을 살펴

보면, 개인의 성공과 목표에 가치를 두거나 개인의 쾌락

과 사생활을 중시하는 집단일수록 자기-빠져들기를 우세

하게 사용하는 경향을 보였다(Grossmann & Kross,

2010). 반면, 공동의 목표와 조화를 유지하는 집단일수

록 자기-거리두기를 익숙하게 사회화하는 것으로 나타나

(Cohen, Hoshino-Browne, & Leung, 2007) 아동이 속

한 사회문화적 특성에 따라 개인이 사용하는 자기-빠져

들기와 자기-거리두기의 발달 수준이 달라질 것으로 보

인다.

이러한 선행연구 결과를 고려할 때 최근 일어나는 소자

녀화와 개인의 이익과 독립을 중시하는 사회적 분위기는

부정적인 사건을 경험한 학령기 후기 아동에게 자기-거리

두기 관점보다 자기-빠져들기 관점의 발달을 더욱 가속화

시킬 것으로 보인다(김인수, 2006). 따라서 본 연구에서는

자기-빠져들기와 자기-거리두기의 내면화가 시작되고, 이

후 청소년기로의 발달과 성장에 영향을 미치는 중요한 시

기인 학령기 후기 아동을 대상으로 자기-빠져들기 및 자

기-거리두기와 아동의 정서적 반응성의 관계를 살펴봄으

로써 자기-거리두기에 대한 구체적인 정보를 제공하고 실

제적인 함의를 도출하고자 한다.

연구자들(Kross, Ayduk, & Mischel, 2005)은 아동이

부정적인 상황에서 사용하는 자기-빠져들기와 자기-거리

두기 관점이 자신의 경험을 해석하는데 사용하는 내적

특성이지만, 외부 지시를 통해 개인이 사용하는 자기-빠

져들기와 자기-거리두기 관점을 임의로 변화시키는 것이

가능한 것으로 보았다. 이에 따라 국내외 선행연구들(김

효린, 2013; 상지윤, 2015; Kross & Ayduk, 2009;

Mischkowski, Kross, & Bushman, 2012; White et al.,

2015)에서는 음성 또는 서면지시문이나 글쓰기 작업과

같은 외부 자극을 통해 자기-빠져들기 또는 자기-거리두

기 관점의 선택적 적용이 가능함을 확인하였다. 이는 성

인뿐만 아니라 학령기 후기 아동을 대상으로 한 연구

(Kross, Duckworth, Ayduk, Tsukayama, & Mischel,

2011)에서도 동일하게 적용되는 것으로 나타났다. 즉, 아

동이 자기-빠져들기 또는 자기-거리두기 관점을 유도하는

음성지시문과 글쓰기 작업을 수행한 결과, 연구자가 임의

로 부여한 관점에서 과거에 경험한 부정적인 사건을 재

진술하는 것이 가능한 것으로 나타났다. 또한 Kross 외

(2011)는 음성지시문과 글쓰기 작업, 그리고 언어적 진술

을 통해 아동이 사용하는 관점을 바꿀 뿐만 아니라 아동

의 행동과 정서 수준에도 유의한 영향을 미치는 것으로

밝혔다(White & Carlson, 2016; White et al., 2017). 자

기-거리두기 관점을 사용한 경우, 아동의 공격적인 행동

과 타인을 향한 비난이 유의하게 감소하였으며, 부정적인

정서에서도 유의한 감소를 보여주었다(Kross et al.,

2011). 따라서 본 연구에서는 자기-빠져들기 및 자기-거리

두기 음성지시문과 글쓰기 작업을 연이어 제시함으로써

아동이 두 관점 중 하나를 우세한 관점으로 사용하여 부

정적인 경험을 재진술하도록 유도하고자 한다. 이어서 이

러한 작업을 통해 유도된 관점이 과거 사건에 대한 아동

의 부정적인 정서, 즉 아동의 정서적 반응성에 어떠한 영

향을 미치는지 살펴보고자 한다.

한편, 자기-빠져들기 및 자기-거리두기와 정서적 반응

성 간의 관계를 살펴본 국외 선행연구에서 개인이 경험

한 부정적인 사건과 관련된 내용이나 각성여부, 시기에

따라 정서적 반응성의 차이가 보고된 바 있다(White et

al., 2015). 먼저, 부정적인 사건이 오랜 과거의 경험일수

록 정서적 반응성은 낮은 것으로 보고되었다(White et

al., 2015). 그리고 부정적인 사건에 대한 현재의 인식 수

준, 즉 현재시점에서 해당 과거 사건이 여전히 해결되지

않은 고민거리라고 생각할수록 정서적 반응성이 높게 나

타났고, 사건을 경험한 당시 상황을 쉽게 떠올릴수록 정

서적 반응성이 높은 것으로 나타났다(Ayduck & Kross,

2010; White et al., 2015). 이러한 연구결과들은 자기-빠

져들기 및 자기-거리두기와 정서적 반응성 간의 관계가

부정적인 사건의 객관적 정보뿐만 아니라 사건에 대한

개인의 주관적인 정보에 따라 달라질 수 있음을 의미한

다. 따라서 본 연구에서는 부정적인 사건의 정보를 회상

기억 정보 변인으로 정의하고, 회상 기억 정보가 아동의

정서적 반응성에 미치는 영향력도 함께 고려하여 살펴보

고자 한다.

이러한 자기-빠져들기 및 자기-거리두기와 아동의 정서

적 반응성의 관계에서 주목해야 할 변인 중 하나는 자기

성찰(self-reflection)이다. 학령기 후기 아동은 다른 발달

시기에 비해 지적능력의 향상과 정서 조절의 질적인 발

달이 큰 시기이고, 그 중에서도 자신의 감정을 조절하여

적절히 표현하는데 기여하는 자기 성찰 능력의 개발이

요구되는 시기이다(오지현, 김지윤, 2017). 자기 성찰을

적응적으로 사용하는 학령기 후기 아동은 자신의 정서를

잘 이해할 뿐만 아니라 타인의 정서를 공감하는 능력이

뛰어나고(권오정, 2008), 자신에 대한 긍정적인 인식과 높

은 자존감을 보이는 것으로 나타나 궁극적으로 아동의

정서 조절 능력을 향상시키는 것으로 나타났다(정희태,

2010). 더욱이 자기 성찰은 개인이 경험한 사건 자체와
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그 의미를 파악하는데 중요한 영향을 미치기 때문에 특

정 경험에 대한 질적 변화를 이끌어내는 중요한 인지적

요인으로 여겨진다(김주현, 2005; Dewey, 1933). 이러

한 맥락에서 선행연구들(Ardelt, 2004; Pennebaker &

Chung, 2007; Wilson & Gilbert, 2008)은 개인이 부정

적인 사건을 접했을 때, 자기 성찰을 통해 사건에 대한

객관적인 판단력을 높이고, 인지적 왜곡을 줄여 건강한

정신 상태를 유지하는데 유익을 얻는 것으로 밝혔다. 지

금까지의 선행연구들을 토대로 자기 성찰은 학령기 후기

에 발달해야 할 중요한 인지적 요인으로서 이 시기 아동

의 가정과 교육 현장에서 훈련되어야 할 필수적인 능력

으로 볼 수 있다.

그러나 자기 성찰이 항상 적응적인 사고의 변화와 정

서표현을 유도하는 것이 아니라 개인이 사용하는 자기-

빠져들기와 자기-거리두기와 같은 심리 내적 관점에 따

라 자기 성찰의 기능이 달라질 수 있는 것으로 나타났다

(Ayduk & Kross, 2010). 이와 관련한 연구결과를 구체

적으로 살펴보면, 개인이 부정적인 사건과 정서를 이해

하는 과정에서 자기-빠져들기를 우세하게 사용할 경우,

지엽적인 정서와 단서에만 집중하거나 특정한 장면을 반

복적으로 떠올려 몰입하는 등 사건을 단순하게 재경험

(recounting)하는 부적응적인 자기 성찰을 보이는 것으

로 나타났다. 반면 동일한 상황에서 개인이 자기-거리두

기를 우세하게 사용할 경우, 사건의 전체적인 맥락을 파

악하려는 시도뿐만 아니라 부정적인 사건과 정서를 능동

적이고 긍정적으로 해석하기 위해 재구성(reconstruing)

하려는 적응적인 자기 성찰을 보이는 것으로 나타났다.

즉, 자기-빠져들기와 자기-거리두기의 사용에 따라 개인

이 접한 사건을 인지적으로 해석하는데 차이가 있음을

보여주며, 이러한 차이가 아동의 정서적 반응성에 영향

을 미칠 것으로 예상된다. 따라서 자기-빠져들기 및 자기

-거리두기와 아동의 정서적 반응성 간의 관계에서 자기

성찰이 매개역할을 할 것으로 보고 구체적인 경로를 살

펴보고자 한다.

종합하면 자기 성찰은 직접적으로 아동의 정서적 반응

성에 영향을 미칠 뿐 아니라 자기-빠져들기 및 자기-거리

두기와 아동의 정서적 반응성 간의 관계에서 중요한 매개

변인으로 작용할 것으로 판단된다. 따라서 본 연구에서는

학령기 후기 아동을 대상으로 자기-거리두기를 통해 자기

성찰의 적응적 기능을 향상시킴으로써 아동이 부정적인

사건을 긍정적으로 재해석하고, 새로운 의미를 발견하도

록 돕는 내적 발판을 마련하는데 도움을 주고자 한다. 그

러나 국내 선행연구들(고유리, 2016; 상지윤, 2015)에서는

자기-빠져들기 및 자기-거리두기가 스트레스와 분노 등의

부정적인 정서에 미치는 직접적인 영향을 살펴보는데만

초점을 맞추었고, 자기 성찰의 매개효과를 살펴봄으로써

자기-빠져들기와 자기-거리두기가 정서적 반응성에 미치는

구체적인 영향 경로를 알아본 연구는 없다. 또한 학령기

후기 아동은 부정적인 정서를 자주 경험하는 동시에 이후

발달시기에 비해 정서 조절 능력의 미숙한 특징이 있어,

이러한 영역의 개입이 매우 중요함에도 불구하고 국내외

선행연구에서는 학령기 후기 아동을 대상으로 한 연구가

미비한 실정이다(Kross et al., 2011).

따라서 본 연구에서는 학령기 후기 아동의 정서적 반응

성에 영향을 미치는 변인으로 자기-빠져들기와 자기-거리

두기를 살펴봄으로써 자기-거리두기에 대한 이해를 명확

히 하고, 아동이 일상 속에서 경험한 부정적인 정서를 대

처하는데 있어 자기-거리두기의 영향력을 밝히고자 한다.

한편, 본 연구에서의 자기 성찰은 부정적인 사건을 처리

하는 적응적인 인지기능으로 객관적인 판단을 증진시키고

인지적 왜곡을 줄이는 사고의 변화 과정으로 정의하려 한

다. 따라서 자기-빠져들기 및 자기-거리두기와 아동의 정

서적 반응성 간의 관계에서 자기 성찰의 매개효과를 살펴

봄으로써 부정적인 사건과 정서에 대한 아동의 사고의 변

화를 구체적으로 알아보고자 한다. 이에 본 연구의 목적

은 자기-빠져들기 및 자기-거리두기가 아동의 정서적 반

응성에 미치는 직접적인 영향을 살펴보고, 자기-빠져들기

및 자기-거리두기와 아동의 정서적 반응성 간의 관계에서

자기 성찰이 매개역할을 하는지 살펴보는 것이다. 이를

통해 아동이 타인과의 관계에서 경험한 부정적인 정서를

안정한 상태로 유지하는 실제적인 방법을 제공하고, 부모

와 교사가 학령기 후기 아동의 정서적 반응성을 지도 및

개입하는 올바른 방향과 실천방안을 모색하며, 자기-거리

두기를 활용한 정서 조절 및 자기 성찰 프로그램 개발에

기초 자료를 제공할 것을 기대한다.

이러한 본 연구의 목적에 따라 구체적인 연구문제는 다

음과 같다.

연구문제 1. 인구사회학적 변인과 회상 기억 정보, 자

기-거리두기 평가에 따라 아동의 정서적

반응성에 차이가 있는가?

연구문제 2. 자기-빠져들기 및 자기-거리두기, 자기 성

찰, 아동의 정서적 반응성의 상관관계는

어떠한가?

연구문제 3. 자기 성찰은 자기-빠져들기 및 자기-거리두

기가 아동의 정서적 반응성 간의 관계에서

매개역할을 하는가?
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Ⅱ. 연구방법

1. 연구대상

본 연구는 D시에 소재한 초등학교에 재학 중인 5, 6학

년 남녀 아동 201명을 대상으로 하였다. 전체 아동 중 남

아는 109명(54.2%), 여아는 92명(45.8%)이었으며, 6학년은

105명(52.2%), 5학년은 96명(47.8%)이었다. 출생순위는 첫

째(102명, 50.7%), 둘째(81명, 40.3%), 셋째이상(18명, 9.0%)

순으로 나타났으며, 아동이 보고한 학업성취도는 중(136명,

67.7%), 상(33명, 16.4%), 그리고 하(32명, 15.9%) 순으로

나타났다(<표 1>).

변인 n (%)

성별
남아 109 (54.2)

여아 92 (45.8)

학년
5학년 96 (47.8)

6학년 105 (52.2)

출생순위

첫째 102 (50.7)

둘째 81 (40.3)

셋째 이상 18 (9.0)

성적

상 33 (16.4)

중 136 (67.7)

하 32 (15.9)

표 1. 인구사회학적 특성

(N=201)

2. 연구도구

1) 회상 글쓰기

회상 글쓰기는 아동이 타인과의 관계에서 경험한 부정적

인 사건에 대해 작성하는 것으로 본 연구에서는 White 외

(2015)가 청소년을 대상으로 개발한 지시문 전문을 번안하

여 사용하였다. 아동학 박사 2인의 검토를 통해 내용타당

도를 확보하였으며, 내용 전달과 번역에서 발견된 오류도

수정하여 사용하였다. 지시문은 선행연구와 동일하게 음성

으로 재생되었으며(김효린, 2013; 상지윤, 2015; Kross &

Ayduk 2009; Mischkowski et al., 2012), 재생시간은 2분

24초 정도이다. 음성지시문은 분노를 경험한 사건만을 회

상하도록 유도하였다. 분노 정서와 관련된 특정 사건만을

회상하도록 한 이유는 분노가 아동기 불안, 우울 등의 다

양한 부정적인 정서가 수반되는 정서로(서혜희, 2002) 부정

적인 정서를 대표하기 때문이다. 음성지시문이 끝난 후에

아동은 ‘현재 떠올린 그 일에 대해 구체적으로 적어보세

요.’ 라는 지시에 따라 4분간 글쓰기를 하였다.

2) 자기-빠져들기와 자기-거리두기 글쓰기

자기-빠져들기와 자기-거리두기 글쓰기는 회상 글쓰기를

한 후, 이를 자기-빠져들기 또는 자기-거리두기 관점에서

재작성하는 것으로 본 연구에서는 Kross, Gard, Deldin,

Clifton, & Ayduk(2012)가 개발한 지시문과 문항을 사용

하였다. 아동학 박사 2인의 검토를 통해 내용타당도를 확

보하였으며, 내용 전달과 번역에서 발견된 오류도 수정하

여 사용하였다. 지시문은 선행연구(김효린, 2013; 상지윤,

2015; Kross & Ayduk; 2009; Mischkowski et al., 2012;

White et al., 2015)와 일관되게 음성으로 재생되었으며,

자기-빠져들기 지시문의 재생시간은 1분 38초 정도이며,

자기-빠져들기 글쓰기 문항은 ‘특별히 마음에 남는 장면을

다시 경험하듯 나를 주어로 그 일에 대해 적어주세요.’와

‘위의 장면에서 내가 느낀 감정과 생각을 솔직하게 적어

주세요.’로 구성되었다. 반면, 자기-거리두기 글쓰기 문항

은 ‘특별히 마음에 남는 장면을 멀리서 관찰하듯 그 사람

을 주어로 그 일에 대해 적어주세요.’와 ‘위의 장면에서

그 사람의 기분은 어떠한가요?…’로 구성되었다. 자기-거리

두기 지시문의 재생시간은 1분 58초 정도이다. 본 연구에

서는 자기-빠져들기 음성지시문을 통한 글쓰기를 통해 자

기-빠져들기 관점을, 자기-거리두기 음성지시문을 통한 글

쓰기를 통해 자기-거리두기 관점을 유도하였다.

3) 회상 기억 정보

아동이 경험한 부정적인 사건의 정보에 대한 것으로 본

연구에서는 해당 정보를 파악하기 위해 White 외(2015)가

개발한 문항을 사용하였다. 아동이 경험한 부정적인 사건

이 실제로 일어난 시기(경험시기)와 아동이 사건 해결여부

에 대해 느끼는 주관적인 인식(종결여부), 그리고 사건의

내용이 잘 떠오르는 정도(접근성)를 평가하는 문항으로 각

1문항씩 총 3문항으로 구성되었다. 경험시기 점수가 높을

수록 아동이 오래전에 경험한 사건임을 의미하며, 종결여

부 점수가 높을수록 아동이 현재 시점에서 과거 사건을 미

해결된 과제로 여기는 것을 의미하고, 접근성 점수가 높을

수록 사건과 관련한 정보가 잘 떠오르는 것을 의미한다.

4) 자기-거리두기 평가

연구자가 임의로 할당한 자기-빠져들기 또는 자기-거

리두기 관점을 아동들이 얼마나 잘 유지하였는지 평가

하는 것으로 본 연구에서는 White 외(2015)가 선행연

구들(Maglio, Trope, & Liberman, 2013; Trope &

Liberman, 2010)을 바탕으로 개발한 문항을 사용하였
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다. 자기-거리두기 평가 문항은 ‘조금 전 그 일에 대해

상상했을 때, 그 일이 얼마나 멀리 느껴졌나요?’를 ‘매우

가깝게 느껴졌다(1점)’부터 ‘매우 멀리 느껴졌다(7점)’까

지 7점 리커트 척도로 측정하였으며, 본 평가는 총 4문

항으로 구성되었다. 본 연구에서 나타난 자기-거리두기

평가 문항의 내적합치도(Cronbach’s α)는 .86이며, 자

기-거리두기 평가 점수가 높을수록 글쓰기 작업에서 아

동이 자기-거리두기를 우세한 관점으로 사용한 것을 의

미하며, 점수가 낮을수록 자기-빠져들기를 우세한 관점

으로 사용한 것을 의미한다.

5) 자기 성찰

아동이 부정적인 사건을 적응적으로 재해석한 정도를 평

가하는 것으로 본 연구에서는 Kross 외(2012)가 개발한 것

을 번안하여 사용하였다. 재구성하기(4문항)와 재경험하기

(1문항)으로 총 5문항으로 구성되었다. 재구성하기는 ‘글쓰

기를 하면서 나는 그 일에 대해 내가 다르게 생각하게 되

었다는 것을 깨달았다.’ 등의 문항으로 구성되며, 재경험하

기는 ‘글쓰기를 하면서 그 일을 처음부터 끝까지 하나씩

생생하게 생각했다.’ 문항으로 구성되어 ‘전혀 그렇지 않다

(1점)’부터 ‘매우 그렇다(7점)’까지 7점 리커트로 측정하였

다. 선행연구(Ayduk & Kross, 2010; Kross & Ayduk,

2008; Kross et al., 2005; Kross et al., 2011)를 바탕으로

‘재구성하기’ 평균 점수에서 ‘재경험하기’ 점수를 뺀 값을

사용하였다. 본 연구에서 나타난 자기-거리두기 평가 문항

의 내적합치도(Cronbach’s α)는 .65이며, 점수가 높을수록

아동이 부정적인 사건에 대해 능동적이고 긍정적인 재해석

과정, 즉 적응적인 자기 성찰을 시도한 것을 의미한다.

6) 정서적 반응성

아동이 과거에 경험한 부정적인 사건에 대해 현재 느끼

는 정서 상태를 평가하는 것으로 본 연구에서는 Kross 외

(2011)가 개발한 문항을 사용하였다. ‘그 일은 아직도 해결

되지 않고 나를 괴롭힌다.’ 문항을 포함하여 총 3문항으로

‘전혀 그렇지 않다(1점)’부터 ‘매우 그렇다(5점)’까지 5점 리커

트 척도로 측정하였다. 본 연구에서 나타난 정서적 반응성

문항의 내적합치도(Cronbach’s α)는 .88이며, 점수가 높을

수록 아동이 과거에 경험한 부정적인 사건에 대해 느끼는

부정적인 정서, 즉 정서적 반응성이 높은 것을 의미한다.

3. 연구절차

본 연구는 아동의 학급을 자기-빠져들기 집단과 자기-

거리두기 집단으로 임의 할당하여 예비조사를 실시하고,

실험에 대한 안내 및 교사교육을 한 후 본 조사를 진행하

는 절차를 거쳤다. 먼저, 2018년 7월 12일 실시된 예비조

사를 통해 발견한 문항의 오류를 수정하고, 실험 전 주의

사항을 파악하였다. 실험에 참여한 모든 학급의 담임교사

와 문항에 대해 상담하고, 아동학 박사들이 번역된 설문

문항을 재검토 한 후, 아동이 이해하기 어려운 문항을 수

정 및 보완하여 완성한 최종 질문지를 본 조사에서 사용

하였다. 이와 함께 예비조사에 참여한 5, 6학년 아동을 대

상으로 과제의 난이도와 지시문의 적절성을 확인하였다.

2018년 7월 19일과 20일에는 실험에 선정된 각 학급의

담임교사를 대상으로 연구목적과 실험 절차 및 유의사항,

실험 시 학급 자리 배치, 실험 참여 동의서 배부 등에 대

한 사전교육을 진행하였다. 실험에 참여한 학급은 총 13

학급이며, 실험 진행은 본 연구자가 9개 학급을, 나머지 4

개 학급은 각 반의 담임교사가 진행하였다. 실험 진행에

직접 참여한 담임교사 4인은 실험 절차 및 주의사항에 대

한 지침을 숙지하고, 모의실험을 위한 별도의 교육을 40

분간 2회 실시하였다.

본 조사를 진행하기 하루 전, 각 학급에서는 자리 배치

와 교실 정리정돈과 같은 정돈된 실험 환경을 조성하였

다. 본 조사 실시는 7월 24∼26일 동안 1교시에서 4교시

에 걸쳐 부모의 사전 동의를 받은 아동만을 대상으로 진

행되었고, 실험 당일 자발적으로 참여를 거부한 아동은

제외하였다. 실험이 본격적으로 시작되기에 앞서, 실험 미

참여 아동은 교내 도서관으로 이동하여 실험이 마칠 때까

지 자율학습시간을 가졌다. 각 반별로 실험 참여 아동은

최소 16명∼최대 22명으로 구성되었고, 실험진행자는 실

험 참여 아동을 대상으로 실험 목적과 순서, 글쓰기 내용

및 측정치에 대한 익명성 보장에 대한 안내를 진행하였

다. 안내를 마친 후 아동은 눈을 감고 바른 자세로 2분간

준비시간을 가졌다.

본 조사의 실험 순서를 자기-빠져들기와 자기-거리두기

집단별로 구체적으로 살펴보면 다음과 같다. 자기-빠져들

기 집단의 순서는 먼저, 실험 진행자가 재생한 회상글쓰

기 음성지시문을 통해 아동이 최근에 화나 분노를 경험한

사건을 떠올리도록 유도하였고(2분 24초), 음성지시문이

마친 후 아동은 4분간 해당 사건에 대해 생각나는 대로

자유롭게 기술하였다. 회상 글쓰기 종료 후에는 사건에

대한 객관적인 정보를 수집하는 회상 기억 정보 측정치를

측정하였다. 측정을 모두 마친 후, 아동은 다시 1분간 눈

을 감고 바른 자세로 앉아 다음 글쓰기를 위한 준비시간

을 가졌다. 다음으로 실험 진행자는 자기-빠져들기 음성지

시문을 통해 ‘나(I)’를 주어로 사용하여 회상 글쓰기 내용

을 반복하여 작성하고, ‘나(I)’의 생각과 감정을 떠올리도
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록 유도하였다(1분 38초). 음성지시문이 마친 후에는 최소

4분간 자기-빠져들기 글쓰기 작업을 진행하였다. 이때, 아

동이 주어진 최소 시간보다 일찍 글쓰기를 마친 경우 그

내용을 반복하여 작성하도록 안내하였고, 최소 시간이 지

난 후에는 자기-거리두기 평가, 자기 성찰, 정서적 반응성,

사회인구학적 변인을 순서대로 측정하였다. 반면, 자기-빠

져들기 글쓰기 작업이 최소 시간을 초과한 경우, 글쓰기

를 마칠 때까지 충분한 시간을 제공하였고, 글쓰기를 마

치는 대로 남은 측정치를 순서대로 측정하였다. 이와 같

은 순서에 따라 자기-빠져들기 집단의 총 실험 시간은 최

소 30분∼33분 정도였다.

자기-거리두기 집단의 순서는 먼저, 실험 진행자가 재생

한 회상글쓰기 음성지시문을 통해 아동이 최근에 화나 분

노를 경험한 사건을 떠올리도록 유도하였고(2분 24초), 음

성지시문이 마친 후 아동은 4분간 해당 사건에 대해 생각

나는 대로 자유롭게 기술하였다. 회상 글쓰기 종료 후에는

사건에 대한 객관적인 정보를 수집하는 회상 기억 정보 측

정치를 측정하였다. 모든 측정을 마친 후, 아동은 다시 1분

간 눈을 감고 바른 자세로 앉아 다음 글쓰기를 위한 준비

시간을 가졌다. 다음으로 실험 진행자는 자기-거리두기 음

성지시문을 통해 ‘그 사람(she/he)’을 주어로 사용하여 회

상 글쓰기 내용을 새롭게 작성하고, ‘그 사람(she/he)’의

생각과 감정을 떠올리도록 유도하였다(1분 58초). 음성지시

문이 마친 후에는 최소 4분간 자기-거리두기 글쓰기 작업

을 진행하였다. 이때, 아동이 주어진 최소 시간보다 일찍 글

쓰기를 마친 경우 그 내용을 반복하여 작성하도록 안내하

였고, 최소 시간이 지난 후에는 자기-거리두기 평가, 자기

성찰, 정서적 반응성, 사회인구학적 변인을 순서대로 자유

롭게 측정하였다. 반면, 자기-거리두기 글쓰기 작업이 최소

시간을 초과한 경우, 글쓰기를 마칠 때까지 충분한 시간을

제공하였고, 글쓰기를 마치는 대로 나머지 측정치를 순서

대로 측정하였다. 이와 같은 순서에 따라 자기-거리두기 집

단의 총 실험 시간은 최소 35∼40분 정도였다.

실험에 참여한 총 230명의 설문지 중 문항에 상관없이

고정반응을 보였거나 누락된 문항이 많은 설문지, 회상 글

쓰기와 자기-빠져들기 및 자기-거리두기 글쓰기의 내용이

상이하거나 긍정적인 사건을 기록하여 글쓰기 내용이 실

험목적에 맞지 않은 설문지를 제외하고 총 201부만을 최

종 분석에 사용하였다.

4. 자료분석

본 연구의 자료는 SPSS 23.0 프로그램과 PROCESS

SPSS macro 3.4 프로그램을 이용하여 분석하였다. 먼저,

연구대상자의 인구사회학적 특성을 알아보기 위해 빈도와

백분율을 산출하였고, 자기-빠져들기와 자기-거리두기 집단

간의 동질성 검증을 위해 교차분석을 실시하였다. 둘째, 인

구사회학적 변인과 회상 기억 정보, 자기-거리두기 평가에

따른 아동의 정서적 반응성 차이를 알아보기 위해 독립표

본 t검증을 실시하였다. 셋째, 자기-빠져들기 및 자기-거리

두기와 자기 성찰, 아동의 정서적 반응성의 상관관계를 알

아보기 위해 양류상관분석과 Pearson의 편상관분석을 실

시하였다. 넷째, 자기-빠져들기 및 자기-거리두기와 아동의

정서적 반응성 간의 관계에서 자기 성찰의 매개효과를 알

아보기 위해 Hayes(2017)가 제안한 PROCESS MACRO

v3.4의 model 4를 사용하여 분석을 실시하였으며 매개효

과를 검증하기 위해 부트스트래핑(Bootstrapping)을 실시

하였다.

Ⅲ. 연구결과

인구사회학적 변인과 회상 기억 정보에 따른 자기-빠져

들기와 자기-거리두기 집단 간 동질성 검증을 위한 교차

분석을 실시한 결과<표 2>, 아동의 성별(Ｘ2=5.59, p<.05),

회상 기억 정보의 종결여부(Ｘ2=32.17, p<.001)와 접근성

(Ｘ2=33.88, p<.001)에서 집단 간 차이를 보이는 것으로

나타났다. 따라서 자기-빠져들기와 자기-거리두기가 아동

의 정서적 반응성에 미치는 영향에서 자기 성찰의 매개효

과를 알아보는 위계적 회귀분석에서 아동의 성별, 종결여

부, 접근성을 통제변수로 투입하였다.

변인
자기-빠져들기

(n=122)
자기-거리두기

(n=79) Ｘ2

빈도(기대빈도) 빈도(기대빈도)

인구사회학적 변인

성별
남아 58(66.2) 51(42.8)

5.59*

여아 64(55.8) 28(36.2)

학년
5학년 55(58.3) 41(37.7)

.89
6학년 67(63.7) 38(41.3)

출생순위

첫째 62(61.9) 40(40.1)

1.25둘째 47(49.2) 34(31.8)

셋째 이상 13(10.9) 5(7.1)

성적

상 18(20.0) 15(13.0)

.86중 83(82.5) 53(53.5)

하 21(19.4) 11(12.6)

표 2. 자기-빠져들기와 자기-거리두기 집단 간 동질성 검증

(N=201)
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변인
자기-빠져들기

(n=122)
자기-거리두기

(n=79) Ｘ2

빈도(기대빈도) 빈도(기대빈도)

회상 기억 정보

경험시기
상 44(46.7) 33(30.3)

.66
하 78(75.3) 46(48.7)

종결여부
해결 69(86.8) 74(56.2)

32.17***

미해결 53(35.2) 5(22.8)

접근성
상 88(68.0) 24(44.0)

33.88***

하 34(54.0) 55(35.0)
*p < .05, ***p < .001.

1. 인구사회학적 변인과 회상 기억 정보, 자기-거리두

기 평가에 따른 아동의 정서적 반응성 차이

인구사회학적 변인(성별, 학년)과 회상 기억 정보(경험시

기, 종결여부, 접근성), 자기-거리두기 평가에 따른 아동의

정서적 반응성 차이를 알아보기 위해 독립표본 t검증을 실

시하였다(<표 3>). 경험시기의 평균은 2.44(SD=1.49), 접근

성의 평균은 3.71(SD=1.03), 자기-거리두기 평가의 평균은

3.09(SD=1.11)로 나타났으며, 아동의 전체 평균을 기준으로

상, 하 집단으로 각각 분류하였다. 정서적 반응성은 아동의

성별(t=4.80, p<.001)과 학년(t=2.07, p<.05), 회상 기억 정

보의 종결여부(t=9.03, p<.001), 접근성(t=7.58, p<.001), 그

리고 자기-거리두기 평가(t=7.40, p<.001)에 따라 유의미한

차이를 보였다.

변인 n M (SD) t

성별
남아 109 5.26 (1.47)

4.80***

여아 92 6.30 (1.60)

학년
5학년 96 5.50 (1.53)

2.07*

6학년 105 5.96 (1.66)

경험시기
상 77 5.88 (1.63)

1.00
하 124 5.65 (1.60)

종결여부
해결 143 5.19 (1.38)

9.03***

미해결 58 7.10 (1.32)

접근성
상 112 6.41 (1.56)

7.58***

하 89 4.90 (1.25)

자기-거리두기 평가
상 100 4.99 (1.28)

7.40***

하 101 6.48 (1.57)
*p < .05, ***p < .001.

표 3. 변인들에 따른 아동의 정서적 반응성 차이

(N=201)

2. 자기-빠져들기 및 자기-거리두기와 자기 성찰, 아

동의 정서적 반응성 간의 상관관계

자기-빠져들기 및 자기-거리두기와 자기 성찰, 아동의 정

서적 반응성의 상관관계를 알아보기 위해 자기-빠져들기 및

자기-거리두기가 이분형 변수인 것을 고려한 양류상관분석

(point biserial correlation)를 실시하였고, 아동의 정서적

반응성과 자기 성찰은 성별과 학년, 회상 기억 정보를 통

제하여 Pearson의 편상관분석을 실시하였다. 양류상관계수

(rpb)는 –1과 +1 사이의 값으로 나타나며, 해석 기준은 직

관적인 수치로 상관수준을 파악한다. 즉, 양류상관계수(rpb)

가 ± .10는 낮은 상관, ± .30은 중간 상관, ± .50은 높은

상관이 있는 것으로 판단한다(Cohen, 1988). 변인들 간의

상관분석 결과는 <표 4>와 같다. 아동의 정서적 반응성은

자기-거리두기(rpb=-.666)와 자기 성찰(r=-.492, p<.001)과

유의미한 부적상관을 보였고, 자기 성찰은 자기-거리두기

(rpb=.677)와 높은 상관이 있는 것으로 나타났다. 즉, 부정

적인 사건에 대한 자기-거리두기가 높을수록 자기 성찰은

적응적이며, 정서적 반응성의 수준은 낮아지는 것으로 나

타났다.

1 2 3

1. 자기-거리두기1) 1

2. 자기 성찰 .677 1

3. 정서적 반응성 -.666 -.492*** 1
1) 자기-거리두기와자기성찰, 정서적반응성간의상관계수는양류
상관계수임.

***p < .001.

표 4. 변인들 간의 상관관계

(N=201)

3. 자기-빠져들기 및 자기-거리두기와 아동의 정서적

반응성 간의 관계에서 자기 성찰의 매개효과

자기-빠져들기 및 자기-거리두기와 아동의 정서적 반응

성 간의 관계에서 자기 성찰의 매개효과를 분석하기 위해

Hayes(2013)가 제안한 PROCESS macro 3.4의 model 4

를 이용하였다(<표 5>). 독립변인인 자기-거리두기는 매개

변인인 자기 성찰(B=1.81, p<.001)에 유의한 영향을 미쳤

다. 매개변인인 자기 성찰은 종속변인인 아동의 정서적

반응성(B=-.37, p<.01)에 유의한 부적 영향을 미치는 것으

로 나타났다. 또한 자기-거리두기와 아동의 정서적 반응성

간의 총효과는 B=-2.78(p<.001)이었으나 매개변수인 자기

성찰이 투입되면서 자기-거리두기에서 아동의 정서적 반

응성 간 경로의 직접효과가 B=-2.09(p<.001)로 감소하여
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자기 성찰의 부분매개효과가 있는 것으로 검증되었다(<그

림 1>). 이러한 부분매개효과가 통계적으로 유의한지 확

인하기 위해 부트스트래핑 방법을 이용하여 간접효과를

검증한 결과, 95% 신뢰수준에서 신뢰구간의 상한값과 하

한값([-1.25, -.18])이 0을 포함하지 않아 자기 성찰의 부분

매개효과가 통계적으로 유의한 것으로 확인되었다(<표 6>).

그림 1. 자기-거리두기와 아동의 정서적 반응성 간의

관계에서 자기 성찰의 매개효과

경로
Indirect
Effect

Boot SE
95% CI

Boot LLCI Boot UCLI

자기-거리두기1)

→ 자기성찰→ 아동
의 정서적 반응성

-.68 .27 -1.25 -.18

표 6. 매개모형 검증

(N=201)

Ⅳ. 논의 및 결론

본 연구는 학령기 후기 아동의 정서적 반응성에 영향을

미치는 요인을 알아보기 위해 자기-빠져들기와 자기-거리

두기가 정서적 반응성에 미치는 직접적인 영향과 자기-빠

져들기 및 자기-거리두기와 정서적 반응성 간의 관계에서

자기 성찰의 매개 효과를 통한 간접적인 영향을 밝히고자

하였다. 연구결과를 연구문제 순서에 따라 논의하면 다음

과 같다.

먼저, 아동의 성별과 학년, 회상 기억 정보, 자기-거리

두기 평가에 따른 아동의 정서적 반응성의 차이를 살펴본

결과, 회상 기억 정보의 경험시기를 제외하고는 소개된 다

른 모든 변수에 따른 아동의 정서적 반응성에 유의한 차이

가 나타났다. 구체적으로 살펴보면, 성별과 학년에서는 여

학생이 남학생보다, 6학년 아동이 5학년 아동보다 정서적

반응성이 높은 것으로 나타났다. 이러한 결과는 여학생이

남학생에 비해 정서적 반응성이 높고(Kross et al., 2011),

신체, 학업, 또래 관계 등 일상생활 영역에서 부정적인 정서

와 스트레스를 자주 경험한다는 선행연구들(김미선, 2011;

허현숙, 2009)의 결과와 유사하다. 또한 6학년 아동은 다른

학년에 비해 기본심리욕구 충족감이 낮고, 학업스트레스가

높아 부정적인 정서를 자주 경험한다는 선행연구(고재홍,

김미정, 2009; 김수빈, 이숙, 2008)와도 유사하다.

특히 6학년 아동의 높은 정서적 반응성은 이 시기 아동

의 발달적 특성으로도 설명해볼 수 있다. 6학년 아동은 대

인 관계에서 정서, 사고 및 행동을 인식하고 표현하는 자

의식이 발달하고(이정은, 송현주, 2018), 부모로부터 독립성

과 자율성 욕구가 증가하는 것으로 보고되고 있다(권순흥,

2014). 이에 따라 6학년 아동은 자신의 독립성과 자율성 욕

구에 대립되는 상황을 접했을 때, 상황에 순응적으로 반응

하기보다 자신의 욕구를 위해 정서적으로 더욱 민감하게

반응하는 것으로 보인다. 뿐만 아니라 6학년 아동은 이미

초기 사춘기로 진입하면서 신체와 정서적 성숙과 동시에

두 영역 간 발달 수준의 불균형으로 정서적 갈등을 자주

경험하고, 이전과 다른 사회적 기대와 역할로 인해 심리적

측면의 스트레스가 높아진다. 따라서 이 시기 아동의 정서

적 반응성이 다른 시기에 비해 높게 나타나는 것으로 보인

다(유설희, 박보경, 도현심, 2015 재인용). 본 연구에서는

실험에 참여한 6학년 아동 61%(105명 중 65명)이상이 자

율성을 보장받지 못한 상황을 화, 짜증 등의 정서적 반응

성을 일으키는 부정적인 사건으로 보고하였다. 이러한 아

동의 경험은 부모, 특히 어머니와 조부모와 같은 주보호자

나 학급 담임교사와의 관계에서 주로 경험하는 것으로 보

고되었다. 6학년 아동이 보고한 사건의 구체적인 내용을

살펴보면, 부모의 강압적인 생활지도 및 개입으로 여가 시

간을 자율적으로 활용하지 못했거나 아동이 보호자나 교사

단계 경로 B SE LLCI ULCI R2(F)

1 자기-거리두기1) → 자기 성찰 1.81*** .27 1.27 2.35 .58(39.55***)

2
자기-거리두기

→ 아동의 정서적 반응성
-2.09*** .48 -3.05 -1.13

.64(42.81***)
자기 성찰 -.37** .11 -.60 -.14

3 자기-거리두기 → 아동의 정서적 반응성 -2.78*** .45 -3.67 -1.89 .62(45.17***)
1)자기-거리두기는 더미변수임. 자기-빠져들기=0, 자기-거리두기=1.
**p < .01, ***p < .001.

표 5. 자기-거리두기와 아동의 정서적 반응성 간의 관계에서 자기 성찰의 매개효과

(N=201)



한국가정관리학회지 : 제 37권 4호 201910

- 108 -

에게 논리적으로 자신의 의사를 표현하고자 시도했으나 제

지를 당했을 경우에 높은 정서적 반응성을 표출하였다. 따

라서 이 시기 아동을 양육 및 교육하는 부모나 교사는 부

모-자녀 관계 및 교사-아동 관계에서 아동의 자율성을 보

장하고 아동을 인정해주는 자세를 갖추기 위한 노력이 필

요하다.

다음으로 과거의 사건이 여전히 해결되지 않았다고 인

식한 아동과 사건의 내용을 잘 떠올리는 즉, 해당 사건에

대한 각성이 높은 아동의 경우 더 높은 수준의 정서적 반

응성을 보였으며, 이러한 결과는 Ayduk과 Kross(2010)의

연구 결과와 유사하다. 과거 사건의 종결여부 및 접근성에

대한 개인의 인식이 정서적 반응성에 미치는 영향을 살펴

본 선행연구가 많진 않지만 일부 연구(이지영, 2018)에서

개인이 과거에 경험한 외상 사건을 어떻게 인식하는지에

따라 사건과 관련한 정서 및 생활적응 수준이 달라지는 것

으로 밝혀졌다. 즉, 과거 외상 경험을 현재의 자신과 분리

시키지 못한다면 외상 경험으로 인한 긴장과 부담감을 지

속적으로 경험하고, 스트레스가 누적되면서 정신 전강에

문제를 보였다. 따라서 아동이 부정적인 사건을 미해결 과

제로 여기며, 여전히 불쾌한 감정을 일으키는 사건으로 인

식한다면 정서적 반응성은 높게 나타나게 된다. 반면 본 연

구에서 경험시기는 아동의 정서적 반응성에 유의미한 영향

을 미치지 않은 것으로 나타났으며, 이는 경험시기에 따라

정서적 반응성에 차이를 밝힌 선행연구(White et al., 2015)

와 일치하지 않는 결과이다. 선행연구과 다른 결과가 나타

난 이유는 연구대상이 학령기 후기 아동이라는 점에서 설

명할 수 있다. 본 연구대상인 학령기 후기 아동은 다양한

정서 조절 전략의 학습 기회가 적고 그 활용이 미숙한 것

을 고려할 때, 오래 전에 경험한 사건일지라도 사건과 관

련한 부정적인 정서를 제대로 해소하지 못했을 가능성이

있다. 이러한 점에서 본 연구에 참여한 학령기 후기 아동

에서 경험시기에 따른 정서적 반응성 차이가 나타나지 않

은 것으로 추측된다. 하지만 회상 기억 정보와 아동의 정

서적 반응성 간의 관계를 살펴본 선행연구들이 부족하기

때문에 이에 대해 명확한 논의를 하는 것은 어려움이 있

다. 따라서 이 시기 아동을 대상으로 아동이 부정적인 정

서를 시간이 지남에 따라 어떻게 해결해나가는지에 관하여

구체적인 후속연구가 필요한 것으로 보인다.

또한 자기-거리두기 평가는 아동의 정서적 반응성에 유

의한 영향을 미쳤으며, 이는 자기-거리두기 평가와 관련한

선행연구들(Maglio, Trope, & Liberman, 2013; White et

al., 2015)의 연구결과와 유사하다. 이는 개인과 특정 대상

이 시간적⋅공간적⋅사회적으로 가까이 있을 때, 개인은

그 대상으로부터 강한 자극을 얻게 되고 그 결과 자신과

대상을 동일시하는 경향을 보인다(Trope & Liberman,

2010). 반면 개인-대상 간의 시간적⋅공간적⋅사회적으로

거리가 멀수록 개인은 자신과 대상을 분리시켜 대상과 관

련한 정서 반응이 감소하는 연속적인 결과를 보였다. 따라

서 본 연구에서 제시한 자기-거리두기가 부정적인 사건과

그 사건을 경험한 자기 자신에 대한 거리감을 유지시킨다

는 것을 고려할 때, 학령기 후기 아동이 자기-거리두기 관

점을 내면화 한다면 과거 부정적인 사건으로 파생되는 정

서적 반응성을 낮추는데 유익할 것으로 판단한다. 이상의

연구결과를 종합하면 아동의 정서적 반응성을 이해하기

위해서는 먼저 아동의 발달적 특성을 고려해야 할 필요가

있으며, 아동이 과거의 부정적인 사건과 정서로부터 이미

벗어났다는 것을 인식하고 받아들이기 위해서 정서적 안전

기지로서의 부모 및 교사의 역할에 대한 책임과 노력을 다

해야 할 것을 시사한다.

그 다음으로 자기-빠져들기 및 자기-거리두기, 자기 성

찰, 아동의 정서적 반응성의 상관관계를 살펴본 결과, 이

들 간 유의미한 상관이 있는 것으로 나타났다. 즉, 자기-

거리두기를 사용할수록 자기 성찰이 적응적이며, 아동의

정서적 반응성은 낮은 수준으로 유지되는 것을 보였다.

먼저 자기-빠져들기 및 자기-거리두기와 아동의 정서적 반

응성은 서로 유의한 부적 상관을 보였으며, 이러한 결과는

자기-거리두기를 사용할수록 정서적 반응성은 낮아지는 것

을 의미한다. 이는 Kross 외(2012)가 자기-거리두기를 사

용한 성인에게서 우울 증상이 낮았고, 자기-빠져들기 및 자

기-거리두기가 분노 수준, 스트레스, 아동의 정서반응과

관련이 있다는 선행연구들(고유리, 2016; 김효린, 2013;

Ayduk & Kross, 2008; Kross & Ayduk, 2009; Kross

et al., 2005, 2011, 2014)과 유사한 결과이다. 또한 자기-

거리두기가 공격성 및 공격행동, 적대감 수준과 관련이

있다는 선행연구들(Ayduk et al., 2002; Mischkowscki et

al., 2012)의 결과도 확인하였다. 자기-빠져들기 및 자기-거

리두기와 자기 성찰은 유의한 정적 상관을 보였다. 이는

특정 대상과 시⋅공간적 거리가 멀어질수록 동일 대상에

대해 기존과는 상이한 판단과 의사결정을 내리고, 대상의

본질과 특성을 주목하도록 도와 성공적인 자기 통제를 보

인다는 연구 결과와 유사하다(Fujita & Han, 2009; Trope

& Liberman, 2010). 이상의 연구결과를 종합하면 아동의

정서적 반응성을 바르게 지도하기 위해서는 아동이 익숙

하게 사용하는 내적 관점을 파악하는 노력과 사건에 대한

아동의 주관적인 진술과 해석에 관심을 기울어야 한다. 따

라서 부정적인 정서를 경험한 아동을 지도하거나 상담하기

위해 부모와 교사를 포함한 성인은 아동의 이야기를 경청

하고 공감하는 자세가 무엇보다도 우선될 필요가 있다.
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마지막으로 자기-빠져들기 및 자기-거리두기와 아동의

정서적 반응성 간의 관계에서 자기 성찰이 부분 매개역할

을 하는 것으로 나타났다. 즉, 본 연구에서는 개인이 경험

한 부정적인 사건과 정서를 이해하기 위해 사용하는 자기-

거리두기는 적응적인 자기 성찰을 증진시키고, 이는 부정

적인 사건에 대한 재해석 과정을 거쳐 정서적 반응성을

낮추는 것으로 나타났다. 이러한 결과는 자기-거리두기의

사용이 정서 조절의 핵심 전략인 주의 분산 전략과 유의

미한 수준에서 우울 수준을 낮춘다고 밝힌 선행연구(Kross

& Ayduk, 2009)의 결과와 유사하다. 또한 자기-거리두기

와 정서적 반응성 간의 관계에서 사고의 변화가 유의미한

매개역할을 한다고 밝힌 선행연구(Kross & Ayduk, 2009)

와도 맥락을 같이한다. 즉, 자기-거리두기는 한 개인이 부

정적인 사건의 정서적 속성(hot)에 몰입하는 것에서 사건

의 맥락과 객관적인 속성(cool)에 주목하도록 사고의 전환

을 가져다주는 것을 의미한다. 이와 같은 연구 결과를 통

해 자기-빠져들기와 자기-거리두기는 정서적 반응성 수준을

결정하는 기저로 작용될 수 있고, 특히 발달적 특성으로

인해 강한 정서적 반응성을 보이는 학령기 후기 아동의 자

기-빠져들기 및 자기-거리두기 관점에 대한 적극적인 이해

가 요구된다.

뿐만 아니라 자기 성찰은 자기-빠져들기 및 자기-거리두

기와 아동의 정서적 반응성 간의 관계를 부분매개하는 것

으로 밝혀졌다. 이는 학령기 후기 아동이 자기-거리두기를

사용하여 부정적인 정서로부터 주의를 전환하고, 사건을 재

해석하는 인지 과정을 거치면서 정서적 반응성을 감소시킬

수 있음을 의미한다. 이러한 결과는 학령기 후기 아동의

뇌발달 수준을 고려한다면, 이 시기 아동에게 더욱 의미 있

게 적용할 수 있다. 이 시기 아동의 뇌는 즉각적이고 강렬

한 감정을 처리하는 편도체는 성숙한 반면, 신중하게 생각

하거나 이해하고 반성하는 기능을 담당하는 전전두엽 피질

은 여전히 미성숙하다(Giedd, 2008). 그러나 이러한 미완

성된 뇌는 외부 환경의 자극을 통해 새로운 연결망을 구축

하고, 변화시키는 것이 가능한 것으로 알려져 있다(신의진,

2011). 이러한 관점에서 본 연구에서 살펴본 자기-거리두기

관점을 활용하는 것은 학령기 후기 아동이 긍정적이고 생

산적으로 사고하는 뇌 연결망을 형성하도록 하는데 도움이

될 것으로 보인다. 또한 아동이 정서조절을 어떻게 하는가

에 따라 사회적 관계나 적응도 달라질 수 있음을 고려할 때

(박성연, 강지흔, 2005) 자기-거리두기를 활용하는 학령기

후기 아동의 사회성 발달에 유의미한 도움이 될 개입 방향

을 제시할 수 있다. 따라서 자기-거리두기는 학령기 후기 아

동의 인지 및 사회적 발달을 위한 중요한 요인으로서 이

시기에 증진시켜야 할 개인 내적 능력이라 할 수 있다.

이에 본 연구에서는 학령기 후기 아동을 대상으로 한 정

서 조절 및 자기 성찰 프로그램의 내용을 구성할 때, 자기-

거리두기 글쓰기를 활용할 수 있도록 제안한다. 이를 통해

아동이 부정적인 사건을 극복하고, 정신적 건강을 유지하

는 내적인 능력을 습득함으로써 사회적 맥락 속에서 적응

적인 성인으로 성장하는데 도움을 주고자한다. 또한 부적

응적인 자기 성찰로 정서 조절의 어려움을 겪는 아동에게

자기-거리두기가 새로운 인지행동치료로 적용될 수 있기를

기대한다.

본 연구의 제한점과 후속연구를 위한 제언은 다음과 같

다. 첫째, 본 연구는 특정 지역에 한정되어 연구대상을 선

정하였기 때문에 학령기 후기에 속한 전체아동을 대상으로

연구결과를 일반화하기에는 어려움이 있다. 따라서 다양한

지역과 환경에 속한 학령기 후기 아동을 대상으로 한 연구

가 필요하다. 둘째, 본 연구는 화, 분노와 같은 특정한 부

정적인 정서에 대한 자기-거리두기의 효과를 살펴보았으나

추후에는 불안, 우울, 슬픔 등 다양한 부정적인 정서에 대

한 자기-거리두기의 효과를 살펴볼 필요가 있다. 셋째, 본

연구는 학령기 후기의 일반 아동을 대상으로 자기-거리두기

의 효과를 살펴보았으나 후속 연구에서는 국외 선행연구들

을 바탕으로 정서적 취약 계층에 속한 아동 및 청소년을

대상으로 자기-거리두기의 효과를 살펴볼 필요가 있다.
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