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            Abstract
          
        

        
          이 연구는 학교 밖 청소년들이 경험하는 원격교육 경험의 실태를 파악하고 그것이 웰빙에 어떠한 영향을 미치는 지를 탐색하는 데 목적이 있다. 이를 위해 현재 원격교육에 참여하고 있는 만 14세 이상 18세 이하의 학교 밖 청소년 5명을 대상으로 질적 사례연구를 수행하였다. 연구 결과, 학교 밖 청소년들은 학습을 지속하기 위해 원격교육을 중요하게 생각하며, K-MOOC, 서울런, 학교밖 청소년 지원센터에서 제공하는 다양한 원격교육 과정을 경험하고 있는 것으로 나타났다. 원격교육은 학교 밖 청소년들에게 자율적인 학습 기회를 제공하여 긍정적인 감정과 학습 몰입을 경험하게 하고, 흥미기반학습을 통해 삶의 의미를 탐구할 기회를 제공하였다. 그러나 원격교육은 사회적 상호작용의 한계가 있었으며 자율적인 학습기회로 인해 부정적인 감정을 경험하게 하였다. 연구 결과를 바탕으로 웰빙을 증진하기 위한 원격교육의 방향성에 대해 논의하였다.

        

        
          
            초록
          
        

        
          This study seeks to understand the actual state of the remote education experienced by out-of-school youth (youth) and to explore its effects on well-being. Accordingly, a qualitative case study was conducted with five such youth aged 14 to 18 who are currently participating in remote education. The results revealed that they regard remote education as important to continue learning and are experiencing various remote education courses provided by K-MOOC, Seoul Run, and out-of-school youth support centers. Remote education provided autonomous learning opportunities for them to experience positive emotions and immersion in learning. Such education also enabled them to explore the meaning of life through interest-based learning. However, remote education had a limitation in terms of social interaction and allowed them to experience negative emotions due to autonomous learning opportunities. Based on the research results, this study discussed the direction of such education to promote well-being.

        

      

      
        Keywords: 
out-of-school adolescents, distance education, student well-being, PERMAH well-being
키워드: 학교밖 청소년, 원격교육, 웰빙, PERMAH 웰빙

      

    

    

  
    
      Ⅰ. 서론
      최근 다양한 사회적, 경제적, 그리고 개인적 이유로 정규 교육 체계를 벗어난 학교 밖 청소년들이 늘어나는 추세이다. 한국교육개발원 교육통계서비스에서 제공한 초·중등 교육기관의 학업중단 자료에 따르면, 최근 3년간 초·중·고등학교를 통틀어 학교를 중단하는 학생은 2021년 32,027명, 2022년 42,755명, 2023년 52,981명으로 매년 증가하고 있다(교육통계서비스, 2024). 학교 밖 청소년들은 학교 중심의 교육 과정과 지원 시스템에서 소외될 가능성이 크기에 성인기로의 건강한 발달과 사회 적응에 어려움을 겪을 수 있다. 학교 교육과정과 활동을 통해 정체성을 확립하고, 미래 사회에 필요한 역량을 증진하는 등, 청소년기의 다양한 발달은 주로 학교를 중심으로 이루어지기 때문이다(Verhoeven et al., 2019)

      학교 밖 청소년들은 학교에서 제공하는 보호와 지지를 받지 못하는 특수한 상황에 처해 있으며, 사회적 낙인, 진로 준비, 자립 지원 부족 등으로 다양한 어려움을 겪고 있다(유효은 외, 2021). 윤철경·류방란·김선아(2010)의 연구에 따르면, 검정고시, 학교로의 복귀, 대안교육 등 학업 지속 의향을 보인 청소년의 비율이 67.2%였다. 실제로 현재 많은 수의 학교 밖 청소년은 학교를 그만둔 후 검정고시를 준비하며, 그 비율은 꾸준히 증가해서 현재 약 80%에 이르는 것으로 나타나고 있다(김희진 외, 2021). 이는 학교 밖 청소년들의 학업 욕구를 충족시킬 수 있도록 함으로써, 헌법이 보장하는 교육받을 권리를 충분히 누릴 수 있게 하는 사회적 논의가 필요함을 강조한다.

      일반 학교가 아니더라도, 청소년이 사회 구성원으로서의 역할을 수행할 수 있도록 학교 생활에 적응을 돕거나, 학력을 취득하는 방법으로 원격교육이 제안되고 있다(금지헌, 2014). 원격교육은 시공간의 제약 없이 학습 기회를 제공함으로써 교육 접근성을 높이고, 개인화된 학습경험을 제공해 학습자들의 학습 욕구를 충족시킬 수 있는 유용한 수단이다(Peak & Berge, 2006). 특히, 또래관계의 어려움, 학교체계에 대한 부적응을 호소하는 학교밖 청소년들에게 원격교육은 대면교육에서 오는 부담을 줄이면서 학업을 지속해나갈 수 있는 수단이 될 수 있다. 이에 최근 방송통신중학교, 꿈이음 온라인 프로그램, EBS 온라인 수업, 서울런 등 학교밖청소년들이 수강할 수 있는 원격교육 프로그램이 개설되어 운영 중에 있다(금지헌·김동심·정수인, 2016; 김태훈·신현석, 2023; 이지은·조혜영, 2022). 그러나 학교밖 청소년들이 학업을 지속해나갈 수 있도록 하는 지원센터 참여 경험을 비롯한 대면 교육에 대한 선행연구(명소연·조진옥, 2016; 윤우영·박성옥, 2023; 이지은·조혜영, 2022)에 비해 현재 학교밖청소년들이 경험하는 원격교육 경험에 대한 논의는 상대적으로 부족한 실정이다.

      학교밖 청소년들이 경험하는 원격교육 경험은 웰빙의 차원에서 다뤄질 필요가 있다. 최근 교육의 패러다임이 웰빙으로 변화하고 있는 만큼, 교육은 지식습득과 역량 함양 이외에도 학생의 사회정서적 측면을 고려하여 학생이 미래 사회의 일원으로 성장할 수 있도록 도울 필요가 있다. 특히, 학교밖 청소년들은 우울, 중독 등 다양한 부분에서 사회정서적 어려움을 호소하고 있다(서정화, 2023; 조혜민·전종설, 2024). 학업은 사회에 진입할 준비를 하는 과정의 핵심이라는 점에서 이들의 교육은 그들의 심리적, 정서적, 사회적 만족도와 직접 연결되어 중요한 문제이다. 원격교육은 교육 시스템에 재진입하는 데 필요한 지원을 제공함으로써, 청소년들이 사회적으로 통합되고 그들의 사회적 및 정서적 웰빙을 강화하는 데 기여할 수 있다. 실제로, Jones, Samra, & Lucassen(2023)의 연구에 따르면 학생들은 온라인 원격 학습의 특성이 학업을 지속할 수 있게 해준다는 점에서 본인의 웰빙에 긍정적인 영향을 미치며 다양한 실용적, 심리사회적 영향을 미친다고 보고했다.

      따라서, 웰빙의 측면에서 학교밖 청소년들이 경험하고 있는 원격교육의 실태를 파악하고 교육 접근성과 만족도를 높이기 위한 논의가 필요하다. 이로써, 원격교육이 학교 밖 청소년들의 학업과 삶의 질을 개선하는 데 어떻게 기여하고 있으며 앞으로 어떠한 개선이 필요한지를 명확히 할 수 있으며, 궁극적으로 이들에게 더 나은 교육 기회를 제공하는 데 중요한 정보를 제공할 수 있다. 구체적인 연구문제는 다음과 같다.

      첫째, 학교 밖 청소년들의 원격교육 경험은 어떠한가?

      둘째, 학교 밖 청소년들이 지각하는 웰빙에 원격교육 경험이 어떠한 영향을 미치는가?

    

    

  
    
      Ⅱ. 이론적 배경
      
        1. 학교밖 청소년
        학교를 떠난 청소년들은 종종 학교 부적응의 시각으로 이해되었고, 이들을 지칭하는 용어도 중퇴 청소년, 학교 중도 탈락자 등 부정적인 표현이 많이 사용되었다. 이에, 사회적 낙인을 완화하기 위해 학업 중단 청소년이라는 용어가 사용되기 시작했다. 하지만 최근 들어 학교를 떠난 후에도 다양한 형태의 학습을 지속할 수 있다는 점에서 ‘학업 중단’ 대신 ‘학교 밖 청소년’이라는 용어를 사용해야 한다는 인식이 확산되었다(금명자, 2008). 본 연구에서는 이주연·정제영(2015)의 연구를 기반으로 학교 안에서뿐만 아니라 학교 밖에서도 다양한 유형의 배움이 존재한다는 점에서 18세 이하의 학령기 아동 가운데 학교를 다니지 않는 청소년을 학교밖 청소년으로 정의하고자 한다.

        초기 연구들은 학교 밖 청소년들의 학업 중단 실태와 원인을 파악하여 이를 예방하고 학교 밖 청소년들이 학교로 복귀할 수 있는 대책 마련에 중점을 둔 연구들이 주로 이루어졌다면(금명자, 2008; 김성현·이병환, 2012), 최근에는 학업 중단을 학교 밖의 학업을 추구하는 새로운 교육 경로로 보는 관점이 등장하는 등(박종석, 2018) 학교밖 청소년들의 다양성에 초점을 둔 연구들이 등장하고 있다. 이는 학교밖 청소년들에게 있어 정규 교육 과정에서 관리되던 시간이 자율 관리 영역으로 바뀌게 되면서, 그들의 삶이 각기 다른 삶의 형태를 띄게 되었다는 점도 중요한 요인으로 작용한다(하여진, 2021).

        윤철경 외(2016)는 학업 중단 청소년을 대상으로 한 패널 조사를 심층 분석하여, 학교 밖 청소년을 학업형, 직업형, 무업형으로 구분하였다. 패널 조사 결과, 학업형 청소년은 진로 탐색이 활발하고 심리·정서적으로 가장 안정적인 상태를 보였다. 반면, 직업형 청소년은 사회 적응 능력이 높지만 우울감과 사회적 낙인감이 크며, 수면 시간과 식습관이 불규칙한 경향이 있었다. 무업형 청소년은 진로 정보가 부족하고 미래 계획 결정력이 낮으며, 자신의 미래에 대해 부정적인 심리·정서 상태를 나타냈다. 이는 학교 밖 청소년들이 맞춤형으로 지원을 받을 수 있는 방법이 필요하다.

      

      
        2. 원격교육과 학교밖 청소년 원격교육 경험
        원격교육은 학습 그룹이 분리되어 있고 상호작용하는 통신 시스템이 학습자, 자원 및 강사를 연결하는 형태의 기관 기반, 정규 교육을 의미한다(Schlosser & Simonson, 2010). 원격교육은 온라인교육, 이러닝, 사이버교육 등 관련 분야를 아우르는 대표적인 개념으로 사용되고 있다. 시간과 공간이 모두 분리되어 있는 형태의 교육이 가장 순수한 원격교육형태이며, 공간은 분리되어 있어도 시간이 동일한 형태도 또 하나의 원격교육 유형으로 볼 수 있다(임철일·김동호·한형종, 2022). 이처럼 시간과 공간의 분리 여부가 원격교육 정의의 한 가지 중요한 측면을 구성하고 있다.

        코로나19 펜데믹 이후 원격교육이 보편화되면서, 자퇴를 선택하고 검정고시를 통해 이후 학업을 이어가는 비율이 증가하고 있다(이해완, 2023; 홍규빈, 2021). 이때, 학교 밖 청소년으로서 검정고시 등 학업을 이어나갈 수 있도록 지원해주는 정책이 원격교육에 기반한 경우가 많다. 학교 밖 청소년들에 대한 원격교육은 다양한 교육적 접근과 기술적 수단을 통해 이들의 학습 기회를 확장하려는 노력에서 비롯되며, 특히 학교 시스템 밖에 있는 청소년들이 학업을 계속하고, 기본적인 교육적 요구를 충족시킬 수 있도록 설계되었다. 대표적으로 꿈이음 온라인 프로그램, 방송통신중고등학교 온라인 프로그램, 서울런, EBS 등이 있다.

        학교 밖 청소년을 대상으로 원격교육 경험을 탐색한 연구는 전무한 실정이다. 해외의 경우 학교 이외의 기관을 다니는 청소년에게 필요한 원격교육 모델을 개발하거나 학교에 재학하지 않는 집시 청소년을 대상으로 온라인 교육에 대한 원격교육 경험을 살펴보는 등 관련 연구가 이루어지고 있다(Jones, Samra, & Lucassen, 2023; Yasunaga, 2014). 그러나 한국의 경우 학교밖 청소년의 원격교육 경험에 대한 연구가 부족한 상황이다. 주로 학교 밖 청소년을 대상으로 이루어진 연구는 학교밖 청소년들이 현재 겪고 있는 어려움을 조명하고 이를 해결하기 위해 정책적 실천적 대책의 수립을 촉구하는 선행연구들이 존재한다(정한나·정제영, 2022; 조아미·이진숙, 2014).

        그 중, 학교 밖 청소년의 학업을 조명한 연구는 주로 학교 밖 청소년 지원 기관 내에서의 생활경험에 대해 조명하고 있다(명소연·조진옥, 2016; 조혜영·김영란, 2018). 그러나 학교밖 청소년들은 공통적으로 오랜 시간이 걸린다 하더라도 학업에 복귀하고자 하는 욕구는 가지고 있지만, 부정적 선입견이나 자신에 대한 정보 노출을 꺼려 학교밖 청소년 지원 기관에 직접적인 방문을 기피하는 것으로 나타나고 있다(조혜영·김영란, 2018; 허소정 외, 2022). 이는 이것은 학교 밖 청소년들이 학업을 지속하고자 하는 의지를 가지게 되며, 실제로 학업을 이어나가는 과정에서 사람과의 접촉을 스스로 조절할 수 있는 원격교육을 선택할 가능성이 높다는 점을 시사한다. 실제로 강명숙 외(2019)는 학교 밖 청소년들이 학력인정 프로그램에 참여하는 주요 이유로, 다양한 수업 선택의 가능성과 취미에 맞는 수업을 선택할 수 있다는 점과 함께 온라인 수업이 가능하다는 점이 주된 이유였음을 보고하였다. 이처럼 학교 밖 청소년들에게 원격교육이 중요한 선택지가 되는 상황에서 이들의 원격교육 참여 경험에 대한 연구를 통해 학교 밖 청소년들이 원격교육을 통해 얻고자 하는 기대와 실제 경험을 비교 분석함으로써, 이들이 학업을 지속하고 사회적 통합을 이루는 데 필요한 지원 방안을 모색하는 것이 필요하다.

      

      
        3. PERMAH 웰빙
        웰빙은 사람들이 자신의 삶에 대해 어떻게 느끼고, 일상에서 어떻게 기능하는지를 나타내는 개념이다(Michaelson et al., 2012). 이는 개인의 행복, 삶의 만족도를 포함하며, 전체적으로 자신의 삶을 긍정적으로 평가하는 것을 의미한다. 즉, 웰빙은 얼마나 행복하고 만족스러운 삶을 살고 있는지를 평가하는 데 사용되는 포괄적인 용어이다.

        학교 밖 청소년과 재학 중인 청소년 모두 청소년기를 경험하고 있으며, 이 시기는 사회의 일원으로서 필요한 지식과 역량을 획득하는 중요한 시기이다. 특히, 이 과정에서 경험하는 웰빙은 향후 전반적인 삶의 만족도와 행복감을 형성하는 중요한 기초가 된다(Verhoeven, Poorthuis, & Volman, 2019). 학교 밖 청소년과 재학 중인 청소년 모두 웰빙을 추구하는 과정에서 중요한 동일한 발달적 요구를 가지고 있다(Marin & Brown, 2008). 이는 심리 및 정서적 안정성, 관계, 삶의 의미 등이 해당된다(Gallego, Perez de los Cobos, & Gallego, 2021; Lamote et al., 2013).

        이러한 맥락에서 삶을 풍요롭게 만드는 것이 주된 목표인 긍정 심리학에서 제안된 PERMAH 웰빙 모델은 청소년들의 전반적인 웰빙을 이해하고 지원하는 데 유용한 틀을 제공한다. PERMAH 웰빙 모델은 국제적인 연구와 함께, 청소년을 포함한 대규모 패널을 대상으로 확인적 요인분석을 통해 검증된 웰빙 모델이다(Butler & Kern, 2016). PERMAH 웰빙 모델은 긍정적 감정(Positive Emotion), 몰입(Engagement), 관계(Relationship), 삶의 의미(Meaning of Life), 성취(Accomplishment), 그리고 건강(Health)의 여섯 가지 요소로 구성되어 있다. 이는 학교 밖 청소년의 독특한 상황을 고려하면서도, 그들이 행복하고 성취감 있는 삶을 살아가는 데 필요한 요소들을 종합적으로 이해하고 지원할 수 있는 틀로서 활용될 수 있다.

        먼저, 긍정적인 감정은 쾌락주의적인 행복과 관련이 있으며, 기쁨, 즐거움, 그리고 희망의 감정을 나타낸다. 사람들은 부정적 감정과 긍정적 감정을 동시에 경험할 수 있으며, 긍정적인 감정을 강조한다고 해서 부정적인 감정과 고통스러운 감정을 부정하는 것은 아니다(Kashdan & Biswas-Diener, 2014).

        몰입은 사람이 일이나 상호작용에 관여하는 동안 시간 감각을 잊는 심리적 흐름 상태를 의미한다. 특히, 학습에 대한 흥미와 즐거움 등의 심리적 영역, 실제 학업 수행 행동을 비롯한 행동적, 집중력과 자기조절 등의 인지적 영역이 포함된다(Appleton, Christenson, & Furlong, 2008).

        관계는 사회생활의 기반이 되는 사회적 지지와 네트워크를 의미한다. 사회적 관계는 삶이 구성되고 운영되는 근본으로, 인간은 타인과 연결되고, 관계를 맺고, 타인에게 인정받고 싶어 하는 만큼, 웰빙의 중요한 요소로 다뤄지고 있다(Ryan & Deci, 2000).

        삶의 의미는 삶의 목적이나 방향에 대한 감각을 의미한다. 이때, 구체적인 목표의 유무와 목표를 통해 다른 사람에게 긍정적인 영향을 미치는 것을 모두 포함한다.

        성취는 자신의 목표에 도달하거나 업무에 숙달하는 능력을 포함하며, 객관적인 성취와 주관적인 성취로 구분할 수 있다. 학교 내에서 객관적인 성취는 학업, 예술 등 다양한 영역에서의 높은 성적을 비롯해 대회나 상 수상 등 사회적으로 인정받는 성공을 포함하며, 주관적인 성취는 성취감은 개인적인 성취감, 인지된 역량, 숙달, 등을 반영한다.

        마지막으로 건강은 크게 두 가지로 정의될 수 있다. 하나는, 다양한 일상 활동을 완료할 수 있는 능력으로서의 체력이고, 다른 하나는 자신의 건강에 대한 인식, 신체적으로 건강하다고 느끼고, 일상 활동에 충분한 힘과 에너지를 가지고 있다는 신체적 활력감에 대한 주관적인 인식이다(Friedman & Kern, 2014).

        학교밖 청소년들의 전반적인 웰빙은 직접적으로 다루어지지 않았지만, PERMAH 웰빙 모델의 각 구성요인으로 그들의 사회정서적 측면은 계속해서 조명되어 왔다. 2021년 학교밖청소년지원센터에 등록된 청소년을 대상으로 실시된 조사에서 학교 밖 청소년의 30%가 우울, 불안을 겪고 있는 것으로 나타났으며, 20.4%는 최근 1년 내에 심각한 자살사고를 경험한 것으로 나타났다(최정원 외, 2021). 또한, 학교 밖 청소년들은 학교를 떠난 이후 가정, 친구, 사회로부터 소외감을 느끼고 사회적 낙인감으로 인해 사회적 관계 형성에 어려움을 느끼는 것으로 나타났다(박동진·김나연, 2019; 조수민·안은미·정익중, 2020). 또한, 삶을 통제하는 능력을 잃거나 수동적인 태도로 살아가고 있어 높은 수준의 웰빙을 유지하기 어렵다(명소연·조진옥, 2016; 정익중·박재연·김은영, 2010). 학업 중단 당시 계획했던 일들이 잘 이루어지지 않게 되어 좌절감을 경험함으로 인해 역시 높은 수준의 웰빙을 성취하기 어려울 수 있다(금명자 외, 2004; 김지윤·홍정순, 2017)

        모든 웰빙의 구성 요소는 서로 복합적으로 연결되어 있어, 한 가지가 높고 다른 한 가지가 낮게 나타나는 것이 아니라, 청소년기의 신체적, 정서적, 사회적, 지적 발달을 모두 아우르는 균형 잡힌 성장이 중요함을 시사한다. 따라서 청소년 시기는 전반적인 삶의 웰빙을 위해 청소년의 모든 측면이 조화롭게 발전할 수 있도록 지원이 필요하다. 특히 학교밖 청소년의 경우 재학 중인 청소년에 비해 웰빙을 위협하는 더 많은 요인들이 있다는 점에서 그들의 웰빙에 주목할 필요가 더욱 크다(Lansford et al., 2016). 따라서, 교육의 측면에서 정신건강 문제뿐만 아니라 건강한 인간관계 형성과 지속적인 자기 발전을 포함한 폭넓은 범위의 웰빙을 다루는 것이 중요하다. 또한, 웰빙을 증진할 수 있는 방향으로 어떠한 교육적 지원이 가능할 지를 탐색하는 것이 중요하다.

      

    

    

  
    
      Ⅲ. 연구방법
      
        1. 사례연구 방법
        본 연구는 질적 연구 방법 중 사례연구에 기반하였다. 사례 연구는 하나의 사례를 묘사하고 이를 개념과 연결해 심층적으로 이해, 검토, 분석, 해석하는 방법론이다(김세영, 2012). 사례에 관련된 다양한 배경과 핵심 요소들을 식별하고 분석함으로써, 해당 사례에 대한 전체적인 이해를 도모한다(조용환, 1999). 사례연구는 연구 대상과 주제를 심층적으로 이해하기 위해 자료를 수집하고 분석하는 과정에서 연구자와 참여자 간의 상호작용, 그리고 현상과 맥락 간의 상호작용을 고려하여 현상을 깊이 있게 이해하는 데 적합한 방법이다(Stake, 1995). 특히, 잘 알려지지 않은 현상을 심도 있게 탐구하는 데 유용한 것으로 알려져 있으며 각 사례의 독특한 특성을 구체적으로 파악하고, 사례 간 분석을 통해 공통된 의미를 도출할 수 있다(박병식, 1993). 이상의 특징을 종합했을 때, 현상과 맥락 간의 상호작용을 고려하여 깊이 있게 이해하는 데 적합하며, 잘 알려지지 않은 현상을 탐구하기에 적절하다는 점에서 사례연구 방법이 본 연구 목적에 부합한다고 판단되었다. 이에 본 연구는, 정규 교육과정을 자발적으로 중단한 청소년을 적합한 대상자로 선정하여 원격교육 참여 경험을 PERMAH 웰빙을 중심으로 파악하여 그 의미를 드러내고자 하였다.

      

      
        2. 연구 참여자
        연구 주제에 적합한 대상자 선정을 위하여 다음의 기준을 기반으로 의도적 표본추출 방법을 사용하였다. 먼저, 연구 참여자들은 모두 만 13세에서 18세 사이의, 현재 자발적으로 학교를 중단한 상태의 청소년이다. 학교밖 청소년의 정의를 만 18세 이하의 중·고등 교육과정을 자발적으로 중단한 청소년이라고 했을 때, 중등 교육과정을 시작하는 만 13세에서 고등 교육과정을 마무리하는 만 18세 사이의 청소년으로 연령을 한정하였다.

        둘째, 현재 원격교육에 참여하고 있는 청소년들로, 주로 아르바이트를 하거나 일을 하지 않고 학업에 집중하는 학업형 청소년을 선정하였다. 아르바이트나 다른 일을 하지 않고 학업에 전념하는 학교 밖 청소년들은 외부 요인의 영향을 덜 받기 때문에, 원격교육의 장점과 한계를 더 명확히 드러낼 수 있으며, 원격교육이 그들의 웰빙에 미치는 영향을 보다 정확하게 평가할 수 있다고 판단하였다. 그 외에 연구참여자의 성별과 거주 지역 등의 인구학적 기준은 두지 않았다.

        연구참여자 선정을 위해 최대변량표집 방법을 사용하였다. 최대변량표집 방법은 연구문제와 관련한 다양성을 최대화할 수 있는 소수의 사례를 선택하는 방법으로(Patton, 2002), 이 방법을 사용하여 데이터를 수집하고 분석하는 과정에서, 새로운 주제가 더 이상 나타나지 않을 때 표본 크기를 확정하였다. 그 결과, 면담 참여자로 청소년 5명이 모집되었다.

        대상자를 선정한 후, 사전 면담에서 연구의 목적, 절차, 개인정보 관리 등을 설명하고, 자발적인 동의를 받는 과정을 거쳤다. 온라인 화상 회의를 통해 청소년으로부터 연구 참여 동의를 받은 후, 법정대리인에게 연구 참여에 대한 동의를 추가로 구하는 과정을 거쳤다. 먼저, 본 연구의 목적과 취지에 대하여 설명하였다. 이후, 연구를 통해 수집되는 면담자료 녹음파일은 연구 목적 외에는 사용되지 않음에 대하여 명시하고, 면담 과정에서 불편함을 느끼면 언제라도 연구 참여 동의를 철회할 수 있음을 알렸다. 또한, 분석 및 연구 결과물 공유 시에는 연구 참여자의 개인정보나 신상이 드러나지 않도록 유의할 것임을 명확히 설명하였다.

        
          〈표 1〉 
				
          

          
            연구 참여자들의 주요 특징
          
          

        

        
          
            
              	ID
              	성별
              	연령
              	학교 중단 시기
              	학교 중단 사유
              	원격교육 참여 동기
            

          
          
            	청소년A
            	여
            	만 18세
            	고등학교 1학년
            	학업 스트레스
            	검정고시, 
진로 탐색
          

          
            	청소년B
            	여
            	만 14세
            	중학교 1학년
            	학교 공부에 대한 회의감, 진로 탐색 기회 확대
            	검정고시, 
예고 진학 준비
          

          
            	청소년C
            	여
            	만 18세
            	고등학교 1학년
            	학교 공부에 대한 회의감
            	검정고시, 
대학 진학 준비
          

          
            	청소년D
            	남
            	만 18세
            	고등학교 2학년
            	교우관계
            	검정고시, 
대학 진학 준비
          

          
            	청소년E
            	여
            	만 17세
            	고등학교 1학년
            	교우관계, 학교 공부에 대한 회의감
            	검정고시, 
유학 준비
          

        

        

      

      
        3. 데이터 수집 및 분석
        본 연구에서는 자료 수집을 위해 심층 면담 방법을 선택하였다. 이를 위해 반구조화된 면담 질문지를 개발하였다. 면담질문은 크게 학교밖 청소년이 된 계기와 현재의 생활, 원격교육 목적, 방법, 경험으로 구분하였으며, 개발한 면담 질문지를 타당화하기 위해 파일럿 면담을 진행하였다. 파일럿 면담의 주된 목적은 학교밖 청소년의 기본적인 원격교육 경험을 이해하고, 면담 질문 문항의 타당화를 진행하는 것이다. 파일럿 면담 대상자로는 학교밖 청소년 대상 업무를 진행하고 있는 1명과 학교밖 청소년으로서 원격교육 경험이 있는 1명을 선정하여 진행하였다. 파일럿 면담을 진행한 후, 면담 질문 문항을 청소년들이 이해하기 쉽도록 일부 수정하였으며 면담 진행 시간을 조정하였다.

        실제 연구 과정에서 첫째 날 사전 면담 20분과 둘째 날 심층 면담 약 1시간이 진행되었다. 반구조화된 면담 질문지를 기반으로 면담을 진행하였으며, 연구 참여자의 대답에 따라 경험을 더욱 상세하게 확인할 수 있는 질문 후속 질문을 유연하게 사용하였다. 예를 들어, “참여해본 원격교육 프로그램은 어떻게 이루어지나요?”라는 질문에 대한 답변을 듣고 “원격교육 중에 동료 학생이나 선생님과의 상호작용이 어떻게 이루어졌나요?” 혹은 “그 점이 학습에 어떤 긍정적인 영향을 미쳤나요?”와 같이 이전 답변 이외의 추가적인 정보를 얻을 수 있는 질문을 사용하였다. 그 결과, 5명의 연구 참여자를 대상으로 총 327분 분량의 면담 녹음이 이루어졌다. 면담이 끝난 후, 서면으로 면담 결과를 정리한 내용을 기반으로 참여자에게 잘못 기재된 부분이 없는지 확인하는 과정을 거쳤다.

        
          〈표 2〉 
				
          

          
            대표 면담 질문
          
          

        

        
          
            
              	구분
              	질문
            

          
          
            	학교밖 청소년 계기
            	• 학교를 자퇴하기로 결정한 시기와 그 이유는 무엇인가요?
          

          
            	원격교육 목적
            	• 원격교육을 시작하게 된 계기 혹은 목적은 무엇인가요?
          

          
            	원격교육 방법
            	• 참여해본 원격교육 프로그램에는 어떤 것들이 있나요? 
• 참여해본 원격교육 프로그램은 어떻게 이루어지나요?
          

          
            	원격교육 경험
            	• 원격교육을 받으면서 본인의 긍정 감정(행복, 만족 등)에 어떤 변화가 있었나요?
• 원격교육을 통해 새로운 인간관계를 형성하거나 기존 관계가 달라진 경험이 있나요?
• 원격교육 참여 경험이 본인의 학습 몰입에 어떤 영향을 주었다고 생각하시나요?
• 원격교육 참여 경험이 삶의 의미 찾기에 어떤 영향을 주었다고 생각하나요?
• 원격교육을 통해 무언가를 성취한 경험이 있나요?
• 원격교육 참여 이후, 자신의 건강(정신적, 신체적)에 대한 변화가 있었나요?
          

        

        

        질적 연구에서는 잘 정립된 이론이나 분석틀을 기반으로 자료를 분석하는 것이 권장되며(Creswell et al., 2007), 주제분석은 질적자료 속에서 주제를 확인하고 분석하는 방법으로 확인하고자 하는 바가 명확한 경우 권장된다(McLeod, 2015). 따라서 본 연구는 학교밖 청소년의 원격교육 경험이라는 맥락이 웰빙에 어떠한 영향을 미치는 지를 탐색하기 위해 PERMAH 웰빙 프레임워크를 활용하여 주제 분석을 실시하였다.

        주제 분석의 절차는 (1)데이터에 익숙해지기, (2)초기 체계적 코드화, (3)초기 주제 생성, (4)주제 개발 및 검토, (5)주제 정제, (6)정의 및 명명 순서로 진행된다(Braun & Clarke, 2021). 본 연구에서는 다음과 같은 6가지 순서를 따랐으며, 때에 따라 이전 단계로 돌아가거나 한 단계를 여러 번 반복적으로 시행하였다. 분석 과정 및 결과의 타당성은 교육공학 전공으로 원격교육 관련 연구를 다수 수행한 원격교육 분야의 전문가 1명과 교육심리 전공으로 질적연구를 다수 수행한 전문가 1명을 대상으로 전문가 검토를 실시하였다. 원격교육 분야의 전문가는 원격교육 프로그램 개발 및 실행 과정에서 학습자 경험 탐색 연구를 다수 수행한 경력이 있어, 학교 밖 청소년들의 원격교육 경험에 대한 피드백을 제공하였다. 교육심리 전공의 전문가는 다수의 주제 분석 연구를 수행한 경험을 바탕으로 주제 분석 과정과 도출된 결과에 대해 명확한 피드백을 제공할 수 있었다. 먼저, 초안으로 작성된 분석 결과와 도출된 주제를 두 명의 전문가에게 공유하였으며, 각 전문가와 개별적으로 인터뷰를 진행하였다. 이 과정에서 분석 과정에서 제기된 문제점과 개선 사항을 공유하고, 각 전문가의 피드백을 받아 수합하는 과정을 거쳤다. 초기 분석에서는 4개의 대주제와 9개의 소주제가 도출되었으나, 각 주제 간 유사성이 존재한다는 피드백을 반영하여 최종적으로 3개의 대주제와 8개의 소주제로 조정되었다. 이처럼 분석 과정과 도출된 주제의 신뢰성과 타당성을 확보하기 위해 전문가의 피드백을 반영하여 연구 결과를 도출하였다.

        첫째, 데이터에 익숙해지기 단계에서는 면담 내용을 인공지능 전사 도구(Naver CLOVA Note, https://clovanote.naver.com/)를 활용하여 모두 전사하였다. 그리고 전사된 자료들을 여러 차례 검토하면서, 데이터의 전반적인 구조와 진행 흐름을 이해하였다. 둘째, 초기 체계적 코드화 단계에서는 엑셀(Excel)을 활용하여 코딩하였다. 그 결과, 대화의 순서에 따라 각 발화를 셀에 정리하고, 이 발화들로부터 중요한 내용을 추출하였다. 이때, 내용에 근거하여 명사형의 코드를 도출하여 초기 단계로써의 코딩 작업을 수행하였다. 특히, 긍정적인 감정, 몰입, 관계, 삶의 의미, 성취, 건강으로 구성된 PERMAH 웰빙과 관련한 코드를 중심으로, 원격교육 경험과 관련된 면담 답변에서 생성한 코드를 비교하고 대조하는 작업을 진행하였다. 예를 들어, ‘긍정적인 감정’과 ‘개인 시간 확보 가능’ 코드가 함께 나타나는 경향이 있음을 발견하였으며, ‘관계’와 ‘사회적 고립감 증가’ 코드가 서로 대조되는 경향이 있음을 발견하였다. 또한, 개인적인 가족 문제나 원격교육과 직접적인 연관이 없는 학습경험 등, 연구 질문과 관련 없는 코드는 분석에서 배제하는 과정을 거쳤다.

        셋째, 초기 주제 생성 단계에서는 유사한 의미를 가진 코드들을 통합하여 초기 주제들을 형성하였다. 이렇게 만들어진 초기 주제들이 다른 내용을 포함하고 있지 않은지 확인하고, 중복되는 함의를 가지고 있지 않은지를 확인하였다. 넷째, 주제 개발 및 검토 단계에서는 데이터를 통해 얻은 주제들이 연구 질문과 어떤 관련성을 가지는지 분석하였다. 다섯째, 주제 정제 단계에서는 주제들을 정리하고 정련하여 최종적으로 각 주제가 적합한지, 자료에 대해 어떠한 의미를 전달할 수 있는지를 파악하였다. 여섯째, 정의 및 명명 단계에서는 해당 내용을 잘 설명할 수 있는 지 여부를 고려하여 주제를 정의하고 이름을 붙였다. 그리고 하위 주제를 주제에 부합하도록 조정하였다. 이 모든 과정을 거친 후 마지막으로 각 주제를 효과적으로 표현할 수 있는 발화들을 선별하여 연구 질문에 대한 답변을 구체적으로 형성하는데 활용하였다. 이를 통해 연구 문제에 통찰력 있는 답변을 제공할 수 있는 결과물을 구성하였다.

      

    

    

  
    
      Ⅳ. 연구 결과
      
        1. 학교밖 청소년들의 원격교육 경험
        총 5명의 사례를 분석한 결과를 종합하면 다음과 같다. 먼저 청소년 A의 경우, 학업스트레스로 인해 학교 생활을 힘들어 하다가 학교밖 청소년이 되기로 결심하였다고 밝혔다. 다양한 온라인 강의를 통해 자신이 흥미 있는 주제를 공부하며 학업 스트레스를 조절하는 방법을 연습하였다. 최근에는 서울런에서 제공하는 원격교육을 통해 검정고시를 무사히 통과했다고 본인의 상황을 설명하였다. 또한, 학교 밖 청소년 지원센터에서 제공한 태블릿PC를 활용하여 원격교육을 수강했다고 하며, 이제는 흥미 위주에서 벗어나 진지하게 진로를 탐색하기 위해 서울런을 비롯한 다양한 원격교육 플랫폼에서 다양한 강의를 수강해보고자 한다고 언급하였다.

        청소년 B는 다른 연구 참여자들에 비해 어린 나이에 학교 밖 청소년으로서의 생활을 시작하였다. 웹툰 작가가 되고 싶다는 뚜렷한 진로 목표를 가진 청소년 B는 학교교육의 필요성에 의문을 갖고 일찍이 자퇴했으며, 이후 검정고시를 통과하였다. 현재는 예술고등학교 진학을 위해 학원에서 입시 미술을 준비하고 있으며, 원격교육을 통해 수능 공부도 미리 하고 있다. 또한, 학교 밖 청소년 지원센터에서 제공하는 원격수업을 통해 의무교육과정을 일부 이수하고 있다.

        청소년 C는 의대 진학을 목표로 고등학교 1학년을 자퇴한 후 지금까지 수능 공부에만 집중하고 있다. 자퇴와 동시에 검정고시를 통과하였으며, 2025학년도 수능에 응시하기 위해 준비하고 있다. 청소년 C는 수능 준비에 최적화된 EBS 강의와 인터넷 강의를 활용하여 하루 10시간 공부를 목표로 매일을 보내고 있다. 본인의 진로와 관련된 내용을 더 알아보기 위해 추가적인 학습이나 활동을 고려하고 있다.

        청소년 D는 교우관계에서의 갈등으로 인해 부모님과 오랜 논의 끝에 학교를 그만두었다. 이후 방황의 시간을 겪은 후, 지역의 학교 밖 청소년 지원센터의 도움으로 대학 진학을 목표로 학습에 전념하고 있다. 특히, 지원센터가 집에서 멀리 떨어져 있어 온라인 멘토링을 통해 지원센터의 선생님과 소통하고 있으며, 해당 선생님이 제공하는 정보를 바탕으로 수능 준비에 도움이 되는 인터넷 강의를 신청하여 수강하고 있다.

        마지막으로 청소년 E는 교우관계에서의 어려움과 함께 학교 교육에 대한 회의감을 강하게 느꼈다고 면담에서 언급하였다. 모든 학생이 똑같이 앉아서 동일한 수업을 듣는 것이 어느 순간 이상하게 느껴졌다고 말하며, 특히 요리에 대한 꿈을 가지고 관련된 교육과정을 운영하는 고등학교에 진학했지만, 실제로는 교과 관련 내용을 주로 배우는 현실에 회의감을 느껴 학교를 그만두기로 결정하였다. 현재는 유학을 준비하며 영어 공부를 위해 원격교육을 주로 활용하고 있으며, 검정고시를 준비하고 있다. 또한 본인의 진로와 관련된 다양한 자격증을 취득하기 위해 원격교육을 통해 공부하고 있다. 그 과정에서 지원센터와 같은 다른 기관의 도움을 받은 적은 없으며, 부모님과 긴밀하게 소통하며 학습에 필요한 정보를 얻고 있었다.

        
“(검정고시 공부에) 제일 효과적이었던 거는 역시 서울런이었고 서울런에서 도움을 가장 많이 받았던 것 같아요. 지금은 검정고시가 끝나서 교과 관련해 학습은 하고 있지 않지만 이제 검정고시를 준비할 때는 매일 동영상 강의를 보면서 기출 문제를 푼다든지 하는 자기주도학습을 했었어요. 지금은 교과가 아니더라도 평소에 관심 있었던 것들을 혼자 공부해나가고 있어요.” (청소년 A)

        
“검정고시는 이미 끝나서 지금은 (예술고등학교) 준비를 위해 미술학원 주로 다니고 있어요. 그러면서 학교 밖 청소년 지원센터에서 이제 운영하는 동영상 수업을 듣기도 해요. ... 한 달에 다섯 번 이상 출석을 하면 교육 참여 수당을 지급해 주는데 그걸 받기 위해서 하는 출석 인정 교육이에요.” (청소년 B)

        
“인강(인터넷 강의) 듣다가 집중 안 되고 공부 하기 싫을 때는 K-MOOC을 (신청해서) 들어보긴 했어요. 피부 관련해서 의과대학 교수님께서 하시는 그런 강좌를 들었어요.” (청소년 C)”

        
“검정고시 이번에 바짝 공부하고 최저 맞추려고 다시 정시 공부하고 있어요. 자습으로 원격 교육 이용해서 하고 있습니다. 인터넷 강의로 듣고 있어요. 센터에 가서 그냥 거기 있는 컴퓨터를 시설을 이용하면서 인터넷 강의를 들으면서 공부하는 중입니다.” (청소년 D)

        
“제가 유학 준비 중이어서 화상 영어 수업도 필요할 때마다 했어요. ... 한국자격검정평가진흥원에서 무료로 자격증 과정 강의를 듣고 (자격증을) 취득할 수가 있어서 그걸로 바리스타 1급을 취득을 했어요. 이제는 검정고시 공부도 시작하려고 하고 있습니다. 보통 인터넷 강의로 자율적으로 하려고 하고 약간 더 도움이 필요하겠다 싶으면 질문 게시판 이런 거로 이해가 안 되는 부분을 소통할 수 있는 방법을 찾고 있어요.” (청소년 E)

        이처럼 공통적으로 학습을 지속하기 위해 학교밖 청소년들은 원격교육을 중요한 수단으로 인식하고 있었다. K-MOOC, 서울런, 학교밖 청소년 지원센터에서 제공하는 원격교육 과정 등 다양한 유형의 원격교육을 시도한 경험이 있음을 파악할 수 있었다. 연구참여자들은 대학진학, 검정고시 준비, 유학 준비 등 각자의 목표에 맞게 자신이 원하는 교육내용을 찾아 스스로 듣는 자율학습을 수행하고 있음을 확인할 수 있었다.

        그러나 결국 가장 많이 접촉하는 원격교육 형태는 사교육 위주의 인터넷 강의인 것으로 확인되었다. 청소년 A가 많은 도움을 받았다고 언급한 서울런 역시 사교육 위주의 인터넷 강의가 다수 제공되는 서비스로, 시험 대비를 위해 사교육을 활용하는 경향과 크게 다르지 않았다. 대학 진학을 목표로 하는 경우, 다른 학업 자원들은 충분한 정보를 제공하지 못하거나 대학 진학과 진로 준비에 실질적인 도움이 되지 않는다는 점을 면담에서 언급하였다. 또한, 학교 밖 청소년들이 학업 계획을 세울 때 사교육 강의의 교육과정을 따르는 것이 가장 확실하고 접근성이 좋다는 점이 사교육 인터넷 강의에 의존하는 주요 이유 중 하나로 나타났다.

        
“EBS도 듣고 했는데 아무래도 돈 내고 듣는 M사의 인터넷 강의가 제일 좋았어요. 저는 의대를 가고 싶은데 인터넷 강의는 학교보다 더 좋은 커리큘럼으로 공부를 할 수 있어서 제가 목표로 하는 점수를 받는데 더 도움이 돼요.” (청소년 C)

        
“무조건 대학을 가려고 하면 사설 인터넷 강의가 필수에요. 정보량의 차이도 많고, 학교보다도 잘 가르치는 선생님들이 많으세요.” (청소년 D)

      

      
        2. 웰빙에 영향을 미치는 원격교육 경험
        면담 분석 결과, 학교밖 청소년의 웰빙에 영향을 미치는 원격교육 경험과 관련한 3개의 대주제와 원격교육 경험에서 비롯한 웰빙 변화와 관련한 8개의 소주제가 도출되었다.
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            주제 분석 결과
          
          

        

        
          
            
              	대주제
              	소주제
            

          
          
            	자율학습으로 인한 긍정적 경험
            	• 자율학습을 통한 만족감 등 긍정 감정 경험
• 자율학습을 통한 학습 몰입 경험
• 학교에서의 스트레스 요인 제거로 인한 정신건강 회복
          

          
            	원격교육의 환경으로 인한 부정적 경험
            	• 원격교육의 높은 자율성으로 인한 어려움 경험
• 고립된 학습 공간으로 인한 제한된 상호작용
• 원격교육 지원 수준 격차로 인한 부정 감정 경험
          

          
            	흥미 기반 학습 기반 자기탐색
            	• 흥미 기반 학습을 통한 진로 탐색
• 흥미 기반 학습을 통한 자아 탐구
          

        

        

        
          1) 자율학습으로 인한 긍정적 경험
          원격교육은 자신이 원하는 장소에서, 원하는 시간에, 원하는 내용을 들을 수 있다는 점에서 높은 자유도를 특징으로 한다. 이러한 자유도는 자기주도 학습의 기회를 제공하며, 혼자서도 무언가를 할 수 있다는 자신감을 느끼게 하고, 고정된 커리큘럼에 구애받지 않는 자유로운 학습 환경에서 큰 만족감을 줄 수 있다.

          
“내가 혼자서도 무언가를 할 수 있구나를 느낀다는 건 되게 사실 큰 시도에서뿐만이 아니더라도 만족감을 얻을 수 있잖아요, 저는 그거는 분명한 사실이라고 생각을 해요. 혼자 공부해도 만족감을 얻을 수 있다는 사실이.” (청소년 A)

          
“수능이라는 시험을 치기 위해 공부해야 하는 범위가 있기도 하지만, 학교 선생님들에 맞춰놓은 거에 안 따라가도 된다는 점이 너무 좋아요. 그래서 굉장한 행복을 느끼고 있고요...” (청소년 C)

          원격교육은 학습자에게 자유로운 학습 환경을 제공하며, 자율적으로 학습 계획을 세우고 수행할 기회를 제공할 수 있다. 원격교육이 제공하는 높은 자유도 기반 자율학습의 가능성은 학습에 몰입할 수 있는 환경을 조성하며, 긍정적인 학습 경험으로 이어지게 한다. 면담 참여자 청소년 C는 이러한 원격교육의 특징이 자신의 목표에 맞추어 학습 내용을 선택하고, 몰입할 수 있는 시간을 확보하는 데 도움을 준다고 언급하였다.

          
“우선 진도를 저한테 맞출 수 있다는 게 제일 크고요. 학교에서는 시간표가 정해져 있으니까 제 마음대로 조절할 수가 없잖아요. 늦으면 늦은 대로 따라가야 되고 다른 과목은 지루해도 다 들어야 되고 그런 게 없으니까 제 진도에만 맞춰서 하니까 그런 것도 도움이 된 것 같아요. ... 그래서 원격교육을 본격적으로 시작하면서, 공부 시간에 대한 한계를 깬 것 같긴 해요. 내가 학교 밖에서도 하루에 10시간도 넘게 공부를 할 수 있구나 이런 생각을 하면서 더 열심히 공부를 하게 된 것 같기는 해요. 몰입도 잘 되고. 저는 오히려 원격교육이 좀 공부에 몰입하게 도와준 것 같아요” (청소년 C)

          
“아무래도 원격교육 시간이 진짜 자유롭다 보니까 제가 오전에 공부를 이만큼 하고 이 수업을 들은 다음에 이제 그다음에 또 남은 시간에 이렇게 해야지 이렇게 좀 단계적으로 공부 계획을 좀 짤 수가 있어서 제가 하고 싶은 시간에 딱 하니까 더 제가 집중하는 데 도움이 됐던 것 같아요.” (청소년 E)

          면담 참여자들은 학교 내 부적응과 또래 관계에서의 어려움 등을 학교 밖 청소년으로의 삶을 시작하게 된 주요 원인으로 언급했다. 이러한 상황에서 원격교육은 학교 밖에서도 학업을 지속할 기회를 제공하여, 참여자들에게 중요한 대안적 학습 경로로 다가왔다. 면담 결과, 학교를 떠남으로써 이들이 겪던 정신적 부담이 크게 줄어들었으며, 그로 인해 전반적인 정신건강이 눈에 띄게 개선되었음을 확인할 수 있었다. 이러한 면담 결과는 원격교육이 학교 내의 스트레스 요인을 제거하면서도 학업을 지속할 수 있는 유효한 대안임을 보여준다.

          
“학교에서는 공부를 할 때도 같은 반 친구들에게 맞춰줘야 하는 것이 필요하잖아요. 자퇴를 하고 난 이후에는 그것이 사라지다 보니까 확실히 나은 것 같아요. 확실히 혼자 공부를 하고 저만의 시간이 있어서 진짜 많이 도움이 되는 것 같아요.” (청소년 B)

          
“시험불안을 포함해서 학교가 저랑 좀 잘 안 맞아서 막 정신과 치료도 받고 이럴 정도로 좀 안 좋았는데 진짜 자퇴를 하고 나니까 정말 언제 그랬냐는 듯이 그런 것도 괜찮아지고 되게 마음이 많이 여유로워지고 평화로워진 것 같아요.” (청소년 E)

        

        
          2) 원격교육의 환경으로 인한 부정적 경험
          원격교육의 높은 자유도와 자율성이 학생들에게 많은 기회를 제공하지만, 이로 인해 발생하는 어려움도 명확히 존재하는 것으로 나타났다. 이러한 어려움은 크게 학습 계획 수립 및 진행의 어려움과 자기주도학습 능력 부족으로 구분된다. 높은 자유도는 학생들에게 학습 계획을 스스로 세워야 하는 책임감을 부여하고, 학습 준비의 기준과 목표를 설정하는 데 큰 어려움을 초래하는 것으로 나타났다.

          또한, 면담 결과 공동 조절을 도와주는 교사나 또래 친구가 없는 상황에서 집중하기 어려워하고, 자기주도학습 습관이 형성되지 않은 경우 학습의 필요성을 절감하면서도 이를 지속하기 힘들었던 경험을 보고하였다. 이러한 점을 고려할 때, 원격교육 환경에서 학생들이 효과적으로 학습할 수 있도록 돕기 위한 지원 방안이 필수적임을 확인할 수 있었다.

          
“사실 학교 밖 청소년이 제일 힘들어하는 거는 어디까지 공부를 해야 되는 거거든요. 얼마나 공부를 해야지 이 시험을 응시할 수 있을지 감이 안 오고 그런 거를 알 수 있는 경로 자체가 너무 적다 보니까 단순히 강의를 많이 제공해 주는 게 아니라 어디까지 공부할지 그러니까 계획을 세우는 데 도움을 주었으면 (좋겠어요.)” (청소년 A)

          
“아무래도 관리하는 사람 없이 혼자 있고 이제 주변에 너무 유혹할 게 많으니까 딴짓하고 그래서 어떤 때는 또 흐지부지하고 그랬던 것 같아요.” (청소년 B)

          
“학교가 아닌 데에서는 혼자 공부해야 하는 거잖아요. 스스로 공부하는 습관이 잡히지 않은 상태에서 학교를 그만뒀다던가 아예 검정고시의 내용도 이해하지 못할 정도로 기초가 많이 떨어져 있는 경우라든가 그런 학생의 경우에는 원격 교육에 적응하는 것 자체부터가 힘든 그런 모습을 많이 봤어요.” (청소년 C)

          시공간의 제약 없이 학습을 이어나갈 수 있다는 점은 면담 참여자들에게 중요한 장점으로 인식되었으나, 이는 동시에 이들이 고립된 환경에서 혼자 학습하는 상황으로 이어지기도 했다. 면담 참여자들은 원격교육을 통해 자유로운 학습 환경을 얻었지만, 이러한 환경이 때로는 외로움과 고립감을 느끼게 만들었다고 언급하였다. 혼자서 학습 계획을 세우고 공부를 지속해야 하는 상황은 자율성을 높이는 동시에 사회적 지원 부족으로 인한 어려움을 초래했다. 이는 사회적 상호작용을 증진하는 기회로서 원격교육 프로그램의 필요성을 강조한 이유가 되기도 했다. 면담 참여자들은 원격교육이 단순히 학습 콘텐츠 제공에 그치지 않고, 학생 간의 상호작용과 교류를 촉진할 수 있는 프로그램이 포함되기를 원했다.

          
“온라인 학습 경험은 일단 누군가와 소통하거나 이게 교류를 할 수 있는 시스템보다는 확실히 폐쇄적으로 저 혼자서 이제 녹화된 강의를 듣고 공부하는 동안 스스로 공부하는 과정이 굉장히 많았던 작업이었다고 생각을 해요. ⋯ 정말 외로웠어 가지고 다른 사람들을 만날 수 있는 교육프로그램이 정말 많이 필요하다고 생각을 해요. 그래서 나랑 같은 처지에 있는 친구들이 이렇게 많구나 같이 이제 뭔가를 어떠한 목표를 잡고 해나갈 수 있겠구나를 느끼게 해주는 게 정말 중요하니까요.” (청소년 A)

          
“제가 지방이라 비슷한 처치의 친구들을 만날 수 있는 기회가 적거든요. 그래서 공부도 혼자 하는데 줌으로 실시간으로 만나가지고 이야기를 나누고 하는 그런 프로그램이 있으면 좋을 것 같아요. ... 특히 집 밖을 나가기 꺼려하는 은둔 청소년들도 있잖아요. 전화 상담을 받더라도 사람을 직접 만나기를 어려워하는 경우가 많으니까. 이러한 청소년들에게는 실시간 원격 교육 프로그램이 사람과의 대면 없이도 학습을 이어나가고 간접적으로나마 사회적 상호작용의 기분을 느낄 수 있게 하는 방법일 거 같아요.” (청소년 D)

          면담 결과, 원격교육의 주요 수단으로 알려진 EBS가 학교 밖 청소년들에게 적절히 활용되지 못하고 있으며, 대학 진학 및 진로 준비를 위해 사교육에 의존하는 실태가 있음을 확인할 수 있었다. 이는 지역 간 교육 지원의 불균형을 키우는 원인이 되며, 지방에 거주하는 청소년들이 균등한 교육 기회를 받지 못하게 하는 결과를 초래하는 것으로 나타났다. 이러한 문제로 인해 학교 밖 청소년들이 학습 자원에 접근하는 데 어려움을 겪고, 원격교육의 혜택을 충분히 누리지 못하고 있었다. 따라서 원격교육의 효과를 극대화하기 위해서는 학습 자원의 접근성을 높이고, 지역 간 교육 지원의 불균형을 해소하며, 학교 밖 청소년 지원센터의 서비스 수준을 보편화하는 노력이 필요함을 확인할 수 있었다.

          
“EBS 같은 경우는 많이 사용을 안 했던 것 같아요. EBS는 주로 학교를 다니고 있는 친구들이 이제 학교 내에서 내신으로 활용한다든지 아니면 문제가 여기서 나온다고 한다든지 주로 학교 안에 있는 친구들이 사용했던 것 같고 학교 밖에 있는 친구들하고는 EBS를 사용한다고 말한 적은 없는 것 같아요 ” (청소년 A)

          
“저도 지방이지만 좀 지원을 받고 싶어요. 원격 교육 지원을 서울은 많이 해 주는 것 같은데 지방은 그런게 없어서 막상 부모님께 결제해달라 하면 생각보다 비싸더라고요. 서울에서 지원을 해주는 것처럼 지방도 좀 많이 해줬으면 좋겠어요.” (청소년 C)

          
“일단 꿈드림 같은 경우에만 봐도 학교밖 청소년 지원센터가 구마다 수준 차이가 엄청 나요. 일단 그 격차를 줄여서 학교 밖 청소년이 어디 살든지, 어떤 교육을 받든지 간에 비슷한 수준의 서비스를 받을 수 있게는 일단 보편화시켜놔야 되지 않나 하는 생각이 있어요.” (청소년 D)

        

        
          3) 흥미 기반 학습 기반 자기탐색
          모든 면담 참여자들은 교과 위주의 학교 교육과정에서 본인들의 진로와 관련된 관심 있는 내용을 충분히 다루기 어렵다는 점에 공감하였다. 이러한 맥락에서, 원격교육은 학교에서 제공하지 않는 다양한 교육 기회를 통해 학생들이 자신의 흥미와 관심사에 맞는 학습을 할 수 있도록 도울 수 있는 수단이 될 수 있다는 가능성을 확인할 수 있었다. 이는 학생들이 더 주체적으로 진로를 탐색하고 준비할 수 있는 환경을 제공하며, 궁극적으로 자아실현과 진로 설정에 긍정적인 영향을 미쳤다. 실제로, 청소년 E는 학교에 다니는 친구들보다 학교에 다니지 않으면서 다양한 원격교육 수단을 활용하여 자신이 원하는 교육을 더 쉽게 받을 수 있었다고 언급하였다. 이를 통해 청소년 E는 자신의 진로를 구체적으로 탐색하고 준비할 수 있었다고 덧붙였다.

          
“학교시간표 대로가 아니라 제가 하고 싶은 공부를 하다보니 진로를 찾는 데 좋은 영향이 온 것 같아요. 제가 좋아하고 이제 하려는 제 진로에 대해서 좀 더 알아볼 수 있는 그런 시간적인 여유도 생기고 해서 좋은 것 같아요. 지금은 제가 원하는 걸 공부할 수 있음으로써 제 진로를 발견할 수 있었다고 생각을 해요.” (청소년 D)

          
“저는 지금 학교에 다니는 친구들보다 더 유리하다고 봐요. 지금 학교 안보다 학교밖에서 요리에 대해 더 많이 공부하고 있는걸요. 제가 원하는 교육을 온라인으로 더 쉽게 받을 수 있어서 구체적으로 이게(진로가) 저랑 맞는지 준비하고 있는 것 같아요.” (청소년 E)

          개별 학생의 필요와 관심에 맞춘 학습 경험을 제공하는 원격교육 환경은 학교의 제한적이고 의무적인 학습 환경과 다르게, 흥미를 기반으로 한 자발적인 학습을 가능하게 한다.이는 청소년 D의 면담내용에서 확인할 수 있었다. 원격교육을 수단으로 자신의 흥미에 대해 자신에게 적정한 속도록 학습을 할 수 있게 되면서 본인의 자아를 발견하는 과정을 겪은 경험에 대해서 공유해주었다.

          
“전 철학적인 사상을 공부하면서 정신적으로 더욱 건강해졌다고 느껴요. 윤리가 공부하다보니까 재밌어져서 더 찾아보고 찾아보고 그랬는데 그러던 중에 한 사상가가 던진 "내일 죽는다고 해도 오늘과 같이 살 것인가?"라는 질문이 큰 감명으로 다가오더라구요. 이 질문을 통해 현재의 삶에 충실하고 의미 있게 살아가고자 하는 동기부여를 받게 되었어요. 이거처럼 윤리 공부를 하다가 때로는 울기도 하고 하면서, 제가 원하는 대로 삶을 살아가는 방법을 배우고 있어요. 학교 다니면서 그냥 선생님이 이야기하는 거 받아 적기만 했을 때에 비해 지금이 더 좋아요.” (청소년 D)

        

      

    

    

  
    
      Ⅴ. 논의 및 결론
      본 연구는 사례연구로써 심층 면담을 통해 원격교육이 학교 밖 청소년들에게 단순히 학습의 기회를 제공하는 것을 넘어, 전반적인 웰빙을 향상하는 데 중요한 역할을 할 수 있음을 조명하고자 하였다. 연구 결과, 원격교육은 전통적인 학교 환경에 접근하기 어려운 청소년들에게 학습 기회를 제공하며, 자신의 속도와 관심사에 따라 학습할 수 있는 유연성을 제공해 학습을 통한 성취감을 느끼는 데 크게 이바지할 수 있음을 확인하였다. 특히, 원격교육은 학교 환경에서 발생할 수 있는 다양한 불안 요소에서 벗어나, 청소년들이 스트레스 없이 학습할 수 있는 환경을 조성해 정서적 안정에 긍정적인 영향을 미치는 데 중요한 수단으로써 활용되었다. 그러나 원격교육의 맥락은 교실 환경에서 이루어지는 직접적인 상호작용을 완전히 대체할 수 없어 물리적 교류를 통해 형성하는 인간관계와 사회적 기술은 제한해 사회적 고립감을 증대시킬 수 있었다. 또한, 효과적인 자기 관리와 시간 관리를 위한 별도의 교육과 지원이 부족한 경우, 학생들은 학습의 지속성과 성과를 유지하는 데 어려움을 겪을 수 있다는 위험성을 내포하고 있었다. 무엇보다 원격교육은 다양한 교육 자료와 자원에 대한 접근을 제공할 수 있다는 점에서 장점을 가지고 있지만, 경제적 여건이나 지역적 한계로 인해 이는 모든 학생에게 균등하게 제공되지 않을 수 있음을 확인할 수 있었다. 이러한 연구 결과를 기반으로 다음과 같이 논의하고자 한다.

      첫째, 원격교육이 제공하는 자율적인 학습 환경은 PERMAH 웰빙 중 긍정적인 감정, 몰입과 밀접한 연관이 있었다. 면담 참여자들은 원격교육 경험을 만족감으로 주로 보고했는데, 시공간의 제약 없이 학습을 지속할 수 있는 원격교육이 학습자들에게 자율성과 유연성을 제공하여 자신이 원하는 시간과 장소에서 학습할 수 있게 해주는 점을 장점으로 꼽았다. 실제로 시공간의 제약에서 벗어나 자율적인 학습이 가능하다는 점이 원격교육의 가장 큰 장점으로 인식되고 있으며, 더 나아가 원격교육을 통해 학생들이 자율성이 증진되었다 선행 연구결과들이 보고되고 있다(Deemer et al., 2023; Shernoff, 2013).

      자율성은 학습의 필수 요소로, 학습자가 자신의 학습에 대해 어떤 선택을 할 수 있도록 하는 것은 학습 동기와 학습 성과에 긍정적인 영향을 미치는 것으로 알려져있다(León et al., 2015; Parker et al., 2017). 이러한 자율성은 정서의 측면에서 만족감을 높이는 것으로 보고되기도 한다(Anthonysamy & Singh, 2023; Hurdle, Greenhaw, & Biderman, 2024). 실제로, 면담 결과 자율성이 보장됨에 따라 학습자들은 자신의 관심사와 목표에 맞는 교육을 받을 수 있다는 만족감을 표현하였다. 이는 웰빙에 있어 자율성의 중요성을 강조한 Ryff(1989, 2013)의 주장과도 일맥상통한다. 자율성은 개인이 자신의 삶에서 주체적인 역할을 한다고 느끼게 하며, 이는 삶의 전반적인 만족도와 웰빙을 증진시키는 데 중요한 역할을 한다. 자율성에 기반한 선택은 개인의 심리적 안정을 강화하고, 긍정적인 삶의 태도를 유지하게 하기 때문이다(De-Juanas, Bernal Romero, & Goig, 2020).

      그러나 면담 결과 자율적인 학습환경으로 인해 어려움을 느낄 수 있음을 확인할 수 있었다. 본 연구에서는 특히, 학습 계획 수립 및 진행의 어려움과 이를 포함한 자기주도학습 능력 부족이 언급되었다. 자기주도 학습 능력이 낮은 경우, 학습자들이 원격교육의 장점인 자율성을 충분히 활용하지 못할 수 있다(Gharti, 2019). 따라서 원격교육은 학습자의 자기주도 학습 능력을 촉진할 수 있도록 환경이 설계될 필요가 있다. 자율성과 방종은 구분할 필요가 있는 만큼, 특히 교육 환경에서 자기 주도적 학습을 장려하면서도 학습자가 책임감을 가지고 행동할 수 있도록 학습 설계가 이루어지는 것이 필요하다. 이를 위한 지원으로 면담에서는 질의응답, 멘토링을 활발히 지원해주는 원격교육이 필요하다는 점이 도출되었다. 학습자들은 멘토와 교사의 도움을 통해 학습 계획 수립과 취업 및 진학 준비 지원의 필요성을 언급했다. 이러한 지원 체계를 강화함으로써 원격교육의 효과를 극대화하고, 청소년들이 자기실현과 웰빙을 동시에 추구할 수 있는 환경을 조성할 수 있을 것으로 기대된다.

      둘째, 교수자와 학습자, 학습자와 학습자가 분리된 시간과 공간 속에서 학습이 이루어지는 원격교육은 PERMAH 웰빙 중 관계에 부정적인 영향을 미쳤다. 원격교육은 분리된 장소에서 이루어지기 때문에 사회적 상호작용이 부족하다는 한계가 있으며 이는 다른 선행연구에서도 꾸준히 웰빙을 하락하는 원격교육의 특징임을 조명해온 바 있다(Jones, Samra, & Lucassen, 2023; Zamaraeva & Nikolashina, 2020). 본 연구에서의 면담 참여자들도 언급한 인터넷 강의, K-MOOC, 서울런 등은 모두 비동시적인 원격교육의 유형인 사전녹화강의로 진행되고 있었다. 비동시적 원격교육은 실시간 질의응답을 비롯한 소통이 가능한 동시적 원격교육과 달리, 사전에 교육 환경 설계가 이루어져 있지 않으면 상호작용을 촉진하기 어려운 실정이다. 이에 학교밖 청소년들이 경험하는 원격교육에 있어 상호작용이 부족하다는 한계가 더욱 두드러진다.

      상호작용은 관계 형성의 기본으로, 웰빙에 긍정적인 영향을 미치는 중요한 요인으로 보고되고 있다(Mehl et al., 2010; Milek et al., 2018; Sandstrom & Dunn, 2014). 긍정적인 상호작용을 기반으로 한 긍정적인 관계는 웰빙의 기본 요소로, 특히, 또래 관계는 웰빙을 형성하는 데 중요한 역할을 한다(Buchanan & Bowen, 2008; Ryan & Deci, 2000). 그러나 학교 공동체를 벗어난 학교 밖 청소년들의 경우, 언제나 같은 반 친구들이 있는 환경이 아니기 때문에 긍정적인 관계를 형성할 수 있는 기회가 매우 제한적이다. 실제로, 면담 참여자들은 학교 밖 청소년들에게 외로움이 큰 어려움으로 작용하고 있다고 인식하고 있었으며, 이를 해결하기 위해 다양한 활동을 통해 공동체나 커뮤니티에 속할 수 있는 기회를 찾아다니고 있었다.

      학교 밖 청소년들은 진정한 교우 관계를 맺기 어려워하며, 그로 인한 고독감과 소외감을 경험하고 있다(허소정 외, 2022). 이러한 학교밖 청소년들에게 원격교육은 단순히 학습 내용을 전달하는 매체를 넘어, 학습 공동체를 구성하는 새로운 공간으로서의 역할을 할 수 있다. 허효인·김한별(2015)의 연구에 따르면 학교밖 청소년들은 학습 공동체에서 자신을 있는 그대로 이해하고 존중해주는 관계를 만나, 자신이 알고 있는 것을 다른 사람들에게 가르치고 배우는 과정을 통해 학습의 즐거움을 회복해감으로써 관계를 쌓아가고 관계를 맺는 능력을 향상해갈 수 있었다. 이처럼 원격교육은 이처럼 다양한 활동과 프로그램을 통해 청소년들이 사회적 네트워크를 확장하고, 서로에게 긍정적인 영향을 미칠 수 있는 기회를 제공해야 한다. 따라서, 원격교육 프로그램 설계 시에는 학습자 간의 상호작용을 촉진하고, 서로의 경험을 공유할 수 있는 다양한 플랫폼과 도구를 포함하는 것이 중요하다. 이는 학교 밖 청소년들이 더욱 풍부한 학습 경험을 통해 개인적인 성장을 이루고, 나아가 사회적 유대감을 형성하는 데 크게 기여할 것이다.

      본 연구는 학교밖 청소년의 원격교육 경험에 대해 파악하였을 뿐 아니라 그것과 웰빙 간의 관계에 대해 탐색하는 시도를 했다는 점에서 의의가 있다. 그러나 본 연구에 참여한 학교 밖 청소년들은 주로 아르바이트를 하거나 일을 하지 않는 학업형 청소년들로 한정되었다. 학교밖 청소년의 유형은 학업형 청소년 외에도 직업형, 무업형으로 구분될 수 있다(윤철경 외, 2016). 직업형 학교 밖 청소년의 경우, 재교육의 필요성 또한 크기 때문에 이들의 원격교육 경험은 학업형과 차이가 있을 수 있으며, 이에 웰빙에 미치는 원격교육의 경험 역시 차이를 보일 수 있다. 또한, 무업형 학교 밖 청소년은 무동기 상태에 있어 현재 학업이나 직업 활동에 참여하지 않는 청소년들로, 특히 교육 참여를 위한 동기 부여와 지원이 절실히 필요하다. 이처럼 다양한 학교 밖 청소년들을 대상으로 그들의 웰빙에 대해 다루는 것이 후속 연구에서 필요할 것이다.
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