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<요  약>

본 연구의 목 은 피드백 유형과 과제지속의 계에 한 피드백 수용성의 조 효과를 확인하

고 이를 통해 학습에 유용한 피드백 유형을 확인하는 것이다. 이를 해 등학교 4,5학년생을 

상으로 사 -사후 통제집단 설계에 의한 실험을 4주간 수행하 다. 실험집단은 세 집단으로 구성

하여 세 가지 유형의 피드백(규 참조피드백, 자기참조피드백, 정보피드백) 조건에 각각 할당하

다. 그리고 측정시기에 따른 과제지속을 종속변인으로 가정하여 피드백의 효과를 확인하 다. 분

석결과 피드백 수용성을 고려하지 않은 조건에서는 세 가지 피드백 유형 모두가 과제지속에 정

 향을 미치는 것으로 확인되었다. 반면 피드백 수용성의 조 효과를 고려할 경우 피드백 수

용성 상  집단에서는 세 가지 피드백 유형 모두가 하  집단에서는 정보피드백만이 과제지속에 

정  향을 미치는 것으로 나타났다. 그리고 피드백을 제시하지 않은 통제집단에서는 어떤 경

우에도 유의미한 변화가 확인되지 않았다.

주제어 : 피드백, 피드백 유형, 피드백 수용성

Ⅰ. 서론

최근 학습을 한 평가(assessment for learning)의 개념이 확산됨에 따라 이의 실천  형

태인 형성평가에 한 재조명이 이루어지고 있다(김진규, 2008). 피드백은 형성평가를 한 

학습증거의 수집과 수업조 을 한 주요한 수단으로 주목받고 있으며(박정, 2013; Stiggins, 

2005) 하게 제시된 피드백은 학습자의 지식과 기술을 증진시키고 학업  성취와 학습의 

동기화에 요한 향을 미치는 것으로 알려져 있다(Fodor & Carver, 2000; Schunk, Pintrich 

1) 본 연구는 감민 (2015)의 석사학  논문을 수정  보완하여 재구성한 것임.
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& Meece, 2008).

일반 으로 피드백은 학습자와 소통하는 정보로 정의된다(Hattie & Timperley, 2007). 교사

는 학습자에게 달할 정보를 선별하고 한 달 방식과 유형 등을 선택하여 피드백을 제

시하고 자신이 제시한 피드백의 효과를 기 한다. 하지만 학습자는 교사의 기 와 달리 피드

백에 담긴 정보를 자신의 정보처리체계에 자동 으로 통합하지 않으며(Harks et al., 2013) 오

히려 극 인 해석을 통해 그 의미를 자신의 인지체계에 의식 으로 통합한다(Higgins, 

Hartley & Skelton, 2002). 따라서 한 피드백의 제시와 함께 ‘피드백이 학습자에게 정보로

서 받아들여지고 있는가?’ 혹은 ‘정보로서 받아들여졌다면 어느 정도까지 행동화 하려 하는

가?’와 같은 피드백에 한 학습자의 심리  반응 역시 고려될 필요가 있다(Anseel & 

Lievens, 2009). 그러나 피드백과 련한 기존의 선행 연구들은 학습자의 인지, 정서, 동기 등 

개인차 요인과 피드백 유형, 제시 시기 등의 외  요인이 피드백 효과에 미치는 향에 한 

연구가 주를 이루어 왔으며(성태제, 2014) 피드백이 제시되었을 때 이에 한 학습자의 심리

 반응에 기반을 두어 피드백의 효과를 설명하는 연구는 소수에 머무르고 있다(Atwater & 

Brett, 2005; Kinicki et al., 2004; Kluger & DeNisi, 1996). 하지만 피드백에 한 학습자의 심

리  반응은 목표설정과 후속하는 수행에 향을 미치고 있음이 확인되고 있으며(Hoska, 

1993: Harks et al., 2013에서 재인용) 이와 같은 학업참여행동은 궁극 으로 학습자의 학업성

취에 향을 미치고 있음을 고려해볼 때(정정은, 이숙향, 2012) 피드백에 한 학습자의 심리

 반응에 을 두어 연구를 수행할 필요성이 있다. 이에 따라 본 연구에서는 피드백에 

한 학습자의 심리  반응을 표상하는 변인으로 피드백 수용성(feedback acceptance)을 고려하

다.

피드백 수용성은 학습자가 피드백의 유용성을 평가하고 수용하는 내  처리과정을 구조화

한 변인으로 정의되며(Ilgen, Fisher, & Taylor, 1979) 학습자의 심리  반응을 인지, 정서 그

리고 행동 측면에서 측정하고 있다(Anderson & Jones, 2000; Sweeney & Wells, 1990). 피드

백 수용성과 학습자의 수행에 련한 선행 연구들은 피드백 수용성과 수행이 정  향 계

에 있음을 보고하고 있다(Anseel & Lievens, 2009; Harks et al., 2013). 하지만 Harks 외

(2013)의 지 처럼 재까지 진행된 피드백 수용성에 한 연구는 이론  구조의 체계화에 치

하고 있는 상황이며 실증 인 연구를 통한 타당화는 부족한 편이다. 한 련한 선행 연구

들은 단일 유형의 피드백을 상으로 수행되었거나 비학업  상황에서 피드백 수용성의 향

을 탐색하는 연구가 주를 이루고 있어 이를 학습상황에 일반화시키기에는 제한 이 따른다. 

따라서 본 연구에서는 학습자를 상으로 다양한 유형의 피드백을 용하여 피드백 수용성의 

향을 확인하고자 한다.

효과 인 피드백을 해서는 학습자의 특성에 따른 개별화된 피드백이 제시되어야 하며(성

태제, 2014) 이때 피드백 유형은 요한 고려 요소로 볼 수 있다. 피드백 유형에 한 선행 연
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구들은 유용한 정보를 제시하는 피드백 유형이 학습자의 수행과 성취에 정  향을 미치

며(Hattie & Timperley, 2007) 학습자의 성취  수행을 외부 거와 비교하는 피드백 유형은 

후속 학습과 수행에 부정 인 향을 미치는 것으로 보고하고 있다(McColskey & Leary, 

1985). 하지만 일부의 연구에서는 외부 거와 비교 정보를 제시하는 피드백 유형 역시 학습

자의 수행에 정 인 향을  수 있으며(Gilliland et al., 2001: Harks et al. 2013에서 재인

용) 유용한 정보를 제시하는 피드백 유형이라 할지라도 무시할 수 없는 수 에서 부정  

향이 있음을 보고하고 있다(Kluger & DeNisi, 1996). 이처럼 피드백의 유형과 그 효과에 한 

연구 결과들은 일부분 상충하는 이 확인되며 본 연구에서는 학습자의 심리  반응에 기반

을 두어 피드백 유형에 따른 효과를 확인하고자 한다.

본 연구의 목 을 요약하면 다음과 같다. 첫째, 피드백의 효과는 개인차가 존재하며 통

으로 고려되는 개인차 요인 이외에도 피드백을 지각하고 행동화하려는 수 에 따라 학습자의 

수행에 차이가 있을 것으로 가정하 다. 이러한 가정 아래 피드백에 한 학습자의 심리  반

응을 피드백 수용성이라는 변인으로 정의하고 피드백과 과제지속의 계에 한 피드백 수용

성의 조 효과를 확인하고자 한다. 둘째, 학습에 유용한 피드백 유형으로 지지되고 있는 피드

백 유형과 그에 따른 효과를 일반화하기에 앞서 학습자의 심리  반응에 따른 효과의 변화를 

확인하고자 한다. 최종 으로 이상의 연구 목 을 통해 학습에 유용한 피드백 유형과 피드백 

수용성의 효과에 한 이해를 제고하고자 한다.

Ⅱ. 이론  배경

1. 피드백 수용성

피드백 수용성(feedback acceptance)의 고 인 정의는 피드백이 자신의 수행을 정확히 

나타내었는가에 한 믿음으로 정의된다(Ilgen, Fisher & Taylor, 1979). Ilgen, Fisher & 

Taylor(1979)는 당시 연구가 진행되던 정보처리이론의 패러다임을 피드백 수용 과정에 용

시켰다. 그들은 개인을 능동 인 정보의 처리자로 가정하고 [그림 Ⅱ-1]에 도식된 일련의 정

보처리과정을 통해 피드백의 수용과 후속하는 수행을 결정한다고 보았다.

Perceived 

Feedback

Acceptance

of Feedback

Desire to

response

to Feedback

Intended

response

(Goal)

[그림 Ⅱ-1] Ilgen, Fisher & Taylor(1979)의 피드백 수용 모형
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모형에서 제시한 네 단계의 피드백 처리과정  피드백 수용(acceptance of feedback) 단계

는 피드백 수용의 인지  측면을 강조하는 Ilgen, Fisher & Taylor(1979) 모형의 핵심 인 단

계로 볼 수 있다. 이 단계에서 개인은 지각한 피드백의 정확성 수 에 따라 피드백의 수용 여

부를 단하게 되며 그 과정에는 피드백 원천(source)의 문성(experty)과 의도에 한 지각 

그리고 피드백과 련된 과거의 경험 등의 요인이 복합 으로 작용한다고 가정하 다. 피드

백 수용성에 한 Ilgen, Fisher & Taylor(1979)의 제안은 피드백과 학습자의 행동 사이에 작

용하는 인지  처리과정을 가정하고 이에 한 개념 인 모델을 제시한 것에 의의를 찾을 수 

있다. 그러나 실증 인 자료에 의한 검증이 없었고 정의  요인의 요성을 과소평가한  등

이 연구의 제한 이 되었다. 이후 Kinicki 외(2004)는 피드백 수용성에 한 Ilgen, Fisher & 

Taylor(1979)의 개념  모델에 해 검증을 수행하 으며 피드백과 수행의 계에 한 피드

백 수용성의 매개효과를 확인하 다. 피드백 수용성에 련한 기의 연구들이 피드백에 

한 개인의 인지  단을 피드백 수용의 핵심요인으로 가정한 반면 이후의 연구자들은 피드

백 수용에 여하는 정의  요인의 요성에도 심을 두어 연구를 진행하 다. 피드백 제시

자에 한 감정  반응과 피드백 내용의 정성(London & Smither, 1995: Anseel et al., 2011

에서 재인용) 피드백과 련하여 사 에 형성된 정서  반응(Atwater & Brett, 2005) 등은 피

드백 수용에 향을 미치는 정의  요인으로 제안되어 이후의 연구에 반 되고 있다.

최근 연구자들은 피드백 수용성을 피드백에 한 개인의 인지 (cognitive), 정의

(affective) 그리고 행동  반응(behavioral response) 측면에서 이해한다(Anderson & Jones, 

2000). Anderson & Jones(2000)는 피드백 수용성과 련한 선행 연구들을 검토하 으며 인지

, 정서  반응과 함께 행동  반응 역시 피드백 수용성의 개념에 포함되어야 한다고 주장하

다. 그들은 피드백을 목 인 의사소통의 과정으로 정의했으며 따라서 피드백을 수용한 학습

자는 행동에 한 의지를 수립할 것으로 기 했기 때문이다. 피드백 수용성에 한 Anderson & 

Jones(2000)의 은 Ilgen, Fisher & Taylor(1979)의 모델을 인지, 정서, 행동의 에서 간결

하게 재정의 하 다고 볼 수 있으며 피드백과 련한 연구들에 용되어 오고 있다. 를 들어 

Anseel & Lievens(2009)의 연구에서는 피드백 수용성을 과제 수행의 매개요인으로 보고하 으

며 고수일, 고은정(2004)의 연구에서는 피드백 수용성을 교원의 자기개발동기의 매개요인으로 보

고하는 등 다양한 연구에서 피드백 수용성이 높을수록 수행에 정 인 향을 미치고 있음을 보

고하고 있다(김정진, 박경규, 2008; 박 석, 김기연 2007; Brett & Atwater, 2001; Sweeney & 

Wells, 1990).

하지만 일부의 연구에서는 피드백의 유형에 따라 피드백 수용성이 차이를 보이거나(서 진, 

2012; 이 주, 2015) 피드백 제공자에 따라 피드백에 한 반응이 상이할 수 있음을 보고하는 

등(김찬종, 오필석, 진구, 2005) 피드백과 피드백 수용성의 계에 한 불분명성이 존재하

고 있다. 이와 함께 일반 으로 잘 정의된 피드백은 학습자의 학습에 정 인 향을 미친다
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는 선행 연구의 결과(Hattie & Timperley, 2007)를 고려해볼 때 피드백 수용성을 피드백과 수

행의 계를 조 하는 변인으로 가정하여 피드백 수용성의 효과를 탐색할 필요가 있다.

 따라서 본 연구에서는 이러한 선행 연구의 결과에 근거해 피드백 수용성을 피드백과 수행

을 조 하는 변인으로 가정하여 연구를 수행하 다. 본 연구에서 피드백 수용성의 조작  정

의는 피드백 수용자가 피드백 메시지의 유용성을 평가하여 자신의 이후 행동에 반 하는 정

도로 정의하 으며 이의 측정은 Anderson & Jones(2000)이 제안한 을 용하 다.

2. 피드백 유형

피드백은 이를 정의하는 에 따라 다양한 유형으로 구분할 수 있다. 행동주의에서는 피

드백을 강화(reinforcement)의 형태로 정의하고 있으며 인지주의 에서는 정보 (informa-

tive), 교정 (corrective) 기능을 강조하고 있다. 한 구성주의 에서는 피드백의 진  

기능을 강조하고 있다(지은림, 2009). 최근 강조되고 있는 형성평가와 련하여 국교육학회

의 평가개 단을 이끌었던 Black 외(2004)는 형성평가를 한 피드백은 지시 (directive)이며 

진 (facilitative) 성격을 갖추어야 하고 학습자들의 재 수 과 더 나은 학습 향상을 한 

개선 에 한 정보를 제시할 수 있어야 한다고 주장하 다. 이와 같은 맥락에서 Shute(2008)

는 피드백을 학습개선을 해 학습자의 사고나 행 의 수정을 목표로 하여 학습자와 소통하

는 정보로 정의하기도 하 다. 이처럼 다양한 에서 정의하는 피드백은 공통 으로 피드

백에 담긴 정보의 요성을 강조하고 있으며(Hattie & Timperley, 2007) 이를 통해 학습자의 

사고를 유발하려는 목 을 가진다(Black et al., 2004).

하게 제시된 피드백은 학습자의 실패를 생산  실패(productive failure)로 변화시킬 수 

있으며 강건한 지식 구조를 만들어 내는 역할을 수행할 수 있다(김종백, 신종호, 2016). 한 

피드백의 정보가 학습자의 노력에 귀인하면 학습자의 목표지향성에 향을 미칠 수 있으며

(Bandura & Schunk, 1981: Shute, 2008에서 재인용) 학습자의 성취 정서에도 향을 주어 학

업참여 행동의 증진에 기여할 수 있다(Pekrun et al., 2014). 이와 같은 피드백의 정  향

으로 인해 학습 장에서는 피드백을 학습자의 학습개선과 교실수업 개선을 한 필수 인 

요소로 받아들이고 있으며(성태제, 2014) 특히 피드백의 유형은 학습자의 학습을 진 시킬 수

도 혹은 정체시킬 수도 있는 요인으로 간주하고 있다(Black et al., 2004).

피드백 유형은 일반 으로 피드백의 기능에 따라 지시 (directive) 피드백과 진 (facili-

tative) 피드백으로 구분하고 있으며(Black et al., 2004), 피드백이 제시하는 정보의 특성에 따

라 확인(verification)과 정교화(elaboration)의 에서 구분하기도 한다(Mason & Bruning, 

2001). 한 피드백 제시자의 소재에 따라 내․외  피드백으로 유형을 구분하기도 하며(방선

욱, 2013; Farr, 1993), 피드백에 담겨 있는 평가 정보의 소재에 따라 거참조와 규 참조로 
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구분하기도 한다. 한 Hattie & Timperley(2007)는 학습 맥락의 에서 ‘피드포워드(feed 

forward)’, ‘피드백(feed back)’, ‘피드업(feed up)’의 개념을 소개하기도 하 다. 최근에는 형성

평가의 요성에 한 재인식이 확산됨에 따라 Shute(2008)는 형성평가를 해 피드백이 갖

추어야 할 4가지 속성(비평가성, 지지성, 구체성, 시성)을 제안하 고 McMillan(2014)은 이

러한 속성에 기반을 두어 4가지 유형의 피드백(목 참조 피드백, 자기참조 피드백, 스 폴딩 피

드백, 기 참조 피드백)을 제안하기도 하 다. 이 듯 피드백 유형에 한 논의는 다양한 

에서 지속되고 있으며 선행 연구의 결과를 종합해보면 학습자의 수행에 련한 구체 인 정보

를 제시하는 피드백 유형, 학습자 내부의 거와 비교하는 피드백 유형이 후속 학습에 정 인 

향을 주며 규  성격의 피드백은 부정 인 향이 있는 것으로 정리할 수 있다.

하지만 일부의 연구에서는 이와는 상반되는 결과 한 존재한다. 첫째, 학습자의 수행에 

련한 구체 인 정보를 제시하는 피드백 유형은 학습 과제와 수행에 한 학습자의 인지 부하

를 감소시키고 학습자의 재 수 과 목표 수 간의 간격에 한 불확실성을 제거해 학습자

의 동기를 증진시키는 유형으로 확인되며(Locke & Latham, 1990: Hattie & Timperley, 2007

에서 재인용), 이와 함께 학습자의 후속 활동에 한 단서 제시의 기능을 수행하여 효과 인 

피드백 유형으로 구분된다(Baron, 1993: Kluger & DeNisi, 1996에서 재인용). 하지만 이러한 

정  효과에 한 기 와 달리 피드백이 제시하는 정보의 수 에 따라 그 효과는 상이하게 

나타날 수 있으며(Mason & Bruning, 2001; Narciss, 2004) 피드백의 길이와 제시 시기에 따

라서도 피드백이 달하는 정보의 향력은 차이를 보일 수 있다(Anderson et al., 1995). 이

러한 결과들은 학습자에게 피드백을 통해 한 정보를 제시하 더라도 그것이 반드시 학습

자의 학습 개선에 정  향을 미치는 것은 아니라는 을 시사한다. 둘째, 자기개념

(self-concept)의 에서는 학습자가 과거 수행에 한 부정 인 자기개념을 형성한 경우 

이에 기반을 두어 제시하는 피드백은 정  향이 크지 않을 것으로 견한다(Jussim, Yen, 

& Aiello, 1995). 부정  자기개념은 자신의 수행에 한 부정  평가가 선행되었음을 의미한

다(Markus & Wurf, 1987: Jussim, Yen & Aiello, 1995에서 재인용). 따라서 이에 기반을 두

어 피드백을 제시하는 경우 학습자는 피드백을 부정 으로 지각할 수 있는 맥락에 놓이게 된

다. 부정 인 피드백 내용과 학습자의 활동은 부 인 계에 있음을 지 하는 선행 연구를 고

려해 볼 때(Ilgen & Davis, 2000) 이와 같은 유형의 피드백이 지닌 향에 한 이해가 필요

하다. 셋째, 타인의 수 이나 수 등의 외부 규 에 기 해 학습자의 수 을 비교하는 피드

백은 학습에 부정 인 향력을 지닌 피드백 유형으로 평가받는다. 피드백이 ‘ 수’와 련이 

되면 학습자의 ‘능력’에 귀인하게 되어 학습된 무력감 같은 부정 인 향을 래하기도 하며

(Schunk, Pintrich & Meece, 2008) 아울러 학습 개선을 한 후속 활동에 한 정보의 부재

라는 에 근거해 효과 인 피드백 유형으로 지지받지 못하고 있다(Wiliam, 2007). 하지만 일

부의 연구에서는 외부 규 과의 비교 정보를 포함하는 피드백은 학습자가 지각하는 피드백의 
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정확성을 증진시켜 후속 수행에 정 인 향이 있음을 견하고 있기도 한다(Podsakoff & 

Farh, 1989: Kluger & Denisi, 1996에서 재인용). 

따라서 본 연구에서는 피드백 유형에 한 이상의 선행 연구들에 기반해 세 가지 유형의 

피드백을 연구 상으로 선정하여 그 효과를 알아보고자 하 다. 학습자의 후속 수행에 구체

인 정보를 제시하는 피드백 유형을 ‘정보피드백’, 학습자의 수행 경험을 환류해주는 피드백 

유형을 ‘자기참조피드백’ 그리고 규  정보를 제시하는 피드백 유형을 ‘규 참조피드백’으로 

정의하 으며 이들이 학습자의 수행에 미치는 향을 피드백 수용성의 에서 확인하고자 

한다(이하 도표에서는 규 참조피드백은 ‘규 참조’, 자기참조피드백은 ‘자기참조’, 정보피드백

은 ‘정보’로 표기함)

Ⅲ. 연구방법

1. 실험 상 

실험 상은 K지역에 치한 B 등학교 4학년 3학 (59명), 5학년 3학 (65명)이 실험에 참

가하 으며 부정확한 과제지속과 불성실한 설문답변을 제외한 102명을 최종 분석 상으로 

선정하 다. 실험 상 6개 학 은 모두 담교사 1인이 지도하는 학 이며 해당교사에 의해 

실험이 진행되었다. 실험 참가자는 Keppel, Saufley & Tokunaga(1992)가 개발한 무선할당표

에 따라 실험집단과 통제집단에 무선 할당하 다. 실험집단은 피드백을 제시 받는 조건이며 

통제집단은 피드백을 제시받지 않은 조건을 의미한다. 집단구성은 <표 Ⅲ-1>과 같다. 

<표 Ⅲ-1> 실험집단 구성

구분
통제집단

실험집단

체규 참조 자기참조 정보

남 여 남 여 남 여 남 여

4학년 7 6 5 7 8 4 4 9 50

5학년 6 7 5 8 6 7 6 7 52

체 26 25 25 26 102

2. 연구설계  차

피드백 유형별 과제지속의 차이를 확인하기 해 사 -사후 통제집단 설계(pretest-postt-

est control group design)를 채택하 다. 실험은 4주간 실행되었으며 1주차에는 실험참가자를 
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상으로 과제지속 사 검사를 수행하 다. 3주차에는 과제 해결 략을 연습할 수 있는 소과

제  해법을 통제집단과 실험집단 모두에게 제시하 다. 실험처치와 과제지속 사후검사는 4

주차에 수행하 으며 실험처치는 서면으로 작성된 피드백을 실험집단에 개별로 제시하 고 

과제지속 사후검사는 실험처치에 연이어 수행하 다. 피드백 수용성은 사후검사 종료 후 설

문을 통해 조사하 다. 통제집단은 실험처치를 하지 않았으며 사 검사와 사후검사 그리고 

피드백 수용성만 조사하 다. 

3. 연구도구

가. 피드백 수용성

본 연구에서 피드백 수용성의 조작  정의는 피드백 수용자가 피드백 메시지의 유용성을 

평가하여 자신의 이후 행동에 반 하는 정도이며 이의 측정은 Anderson & Jones(2000)에 의

해 개발된 척도를 바탕으로 하여 Anseel 외(2011)의 연구에 사용된 5문항을 용하 다. 피드

백 수용성 척도의 하  구인은 정의 , 인지 , 행동  반응으로 구성하 으며 각각의 설문 

문항은 리커르트 5  척도로 측정하 다. 실험에 사용한 척도는 실험 참가자의 수 을 고려하

여 국문으로 번안하 다. Anseel 외(2011)의 연구에서 내 일 성 신뢰도는 .82 으며 본 연

구자료(N=102)의 내 일 성 신뢰도는 .88로 나타났다. 피드백 수용성 척도의 구성 내용  

문항은 <표 Ⅲ-2>와 같다.

<표 Ⅲ-2> 피드백 수용성 검사지 구성내용  문항수

하  요인 속성 문항 문항수

인지  반응
▪ 피드백의 정확성에 한 평가

1. 선생님의 도움 말 은 내가 과제를 잘하고 있

는지 아닌지 정확히 알려주고 있다. 2

▪ 피드백 원천에 한 신뢰성 평가 2. 선생님의 도움 말 은 언제나 믿음이 간다.

정의  반응 ▪ 피드백에 한 감정  반응
3. 나는 체 으로 선생님의 도움 말 에 만족 한다.

2
4. 나는 내가 받은 선생님의 도움 말 에 매우 기분 좋다.

행동  반응 ▪ 행동변화의 욕구 
5. 선생님의 도움 말 으로 내가 앞으로 어떻게 

노력해야 할지 알 수 있다.
1

나. 피드백 유형

피드백 유형에 한 조작  정의는 다음과 같다. 규 참조피드백은 타인과 실험 참가자 간

의 수행 수 에 한 비교정보를 제시하는 유형, 자기참조피드백은 학습자의 과거 수행경험

을 환류해주는 유형 그리고 정보피드백은 과제 수행과 련한 직 인 정보를 제시하는 유
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형으로 정의하 다. 이에 따라 규 참조피드백은 일반 인 4, 5학년 학생들이 과제 해결을 

해 평균 으로 시도하는 도 횟수를 내용으로 제시하 고 자기참조피드백은 실험참가자들이 

3주차에 제시 받은 소과제의 수행경험을 환류해 주는 것으로 내용을 구성하 다. 그리고 정보

피드백은 측정과제의 해결을 한 구체  해결 략을 내용으로 구성하 다. 본 연구에 사용

된 피드백 유형과 그 내용은 <표 Ⅲ-3>과 같다.

<표 Ⅲ-3> 피드백 내용  속성

피드백유형 피드백 내용 피드백 속성

규 참조
이 문제는 보통 5번 정도 시도하면 반 이상이 

해결 가능한 문제야!

타인과 비교 정보 

제공

자기참조

네  잇기 문제를 해결한 이 있지? 이 문제는 

그것과 같은 풀이 방법을 가지고 있어. 아마 같은 

풀잇법이니 해결 할 수 있을 거야.

수행 경험의 상기

정보

이 문제를 해결하기 해서는 들이 만든 사각형 

안에서 선을 그리면 않되. 사각형 밖으로 선을 

그려서 풀어 .

과제 수행과 련한

직 인 정보 제시

다. 사 ․사후 측정과제

본 연구의 종속변인은 실험 참가자의 과제지속 수 으로 가정하 으며 이의 조작  정의는 

실험 참가자가 측정과제에 인지 으로 도 한 횟수로 정의하 다. 따라서 직선을 1회만 사용

한 경우 그리고 곡선을 사용한 경우는 실험 참가자의 인지  참여 의도가 없는 것으로 가정

하 으며 그러한 시도가 체 도  횟수에서 1/3 이상이 발견될 경우 분석에서 제외하 다.

측정과제는 16  문제와 9  문제에 기반을 두어 해결이 불가능하게 조작된 17  문제와 

10  문제를 각각 사  측정과제와 사후 측정과제로 하여 [그림 Ⅲ-1]과 같이 제시하 다. 해

당 과제는 문제해결을 한 높은 수 의 사  지식이 필요하지 않으며 넓은 문제해결공간을 

가지고 있는 특징이 있어 실험참가자가 해법을 찾기 한 다양한 시도를 수행할 수 있는 장

이 있다(Weisberg & Alba, 1981). 실험참가자는 4개의 선분으로 한 붓 그리기를 하여 제시

<사 측정과제> <사후측정과제>

[그림 Ⅲ-1] 사 ․사후 측정과제
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된 과제의 모든 을 통과시켜야 하는 조건을 부여받았으며 측정과제가 100회 인쇄된 워크북

을 각 측정시기별로 제공하여 과제 수행의 횟수를 측정하 다. 집단간 동질성 확인을 하여 

사 검사 수를 상으로 일원분산분석(one-way anova)을 수행하 으며 통제집단과 실험집

단 모두는 유의수  .05에서 유의한 차이가 없었으며(F(3, 98)= .35) 오차변량의 동질성 검증

결과(Levene`s test) 유의수  .05에서 실험집단과 통제집단 모두는 동질 임을 확인하 다

(F(3, 98)= .35).

4. 분석방법

자료 분석은 피드백 유형, 피드백 수용성을 집단간 요인으로 측정시기를 집단내 요인으로

한 이요인내 반복측정 일요인 설계(one-factor experiment with repeated measurement on 

two factors)를 분석모형으로 설정하 다. 자료의 분석을 해 반복측정 분산분석(Repeated 

measure ANOVA)을 수행하 으며 분석 도구는 SPSS 버  18을 사용하 다. 

Ⅳ. 연구결과

1. 피드백 유형에 따른 과제지속의 차이

피드백 유형에 따른 과제지속의 차이를 알아보기 해 측정시기를 피험자내 변인으로 하고 

피드백 유형을 피험자간 변인으로 하여 반복측정 분산분석을 수행하 다. 반복측정 분산분석

의 가정 검을 수행하 으며 본 연구의 반복측정 수 은 사 ․사후 측정 2수 으로 구성되

어 있어 구형성(sphericity) 가정을 충족하는 것으로 확인하 다(권 훈, 2011). 한 오차변량

의 동질성 검증결과(Levene`s test) 사 검사와 사후검사는 유의수  .05에서 각각 동질 임

을 확인하 다(사 검사 F(3, 98)= .33, 사후검사 F(3, 98)= .58)

분석 상의 평균과 표 편차는 <표 Ⅳ-1>, 측정시기와 실험조건에 따른 반복측정 분산분

석 결과는 <표 Ⅳ-2>와 같다. 피드백 유형과 측정시기에 따른 과제지속 차이의 통계  유의

성을 검증한 결과 측정시기와 피드백 유형의 상호작용에 통계 으로 유의한 차이가 있음을 

확인하 다(F(3, 98)= 3.64*, p< .05). 이는 사 ․사후 과제지속의 차이가 피드백 유형에 따라 

상이할 수 있음을 의미하는 것으로 받아들일 수 있으며([그림 Ⅳ-1]참조) 따라서 단순효과분

석(simple effects tests)의 방법을 통해 상호작용효과를 확인하 다.
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<표 Ⅳ-1> 피드백 유형  측정시기에 따른 기술통계

통제집단
실험집단

합계
규 참조 자기참조 정보

사 평균 29.00 28.32 30.80 30.46 29.96

표 편차 14.91 13.32 16.23 15.36 16.46

사

후

평균 35.81 39.20 49.32 53.12 44.36

표 편차 21.04 23.52 26.21 24.20 24.50

사례수 26 25 25 26 102

<표 Ⅳ-2> 피드백 유형  측정시기에 따른 반복측정 분산분석

분산원 제곱합 자유도 평균제곱 F 부분η2

피험자간

피드백 유형 3283.86 3 1094.62 1.79 .05

오차 59652.63 98 608.70

피험자내

측정시기 11039.42 1 11039.42 60.47*** .38

측정시기

x피드백 유형
1996.97 3 655.65 3.64* .10

오차 17889.40 98 182.54

합계 93862.28 203

*p<.05, **p<.01, ***p<.001. 

상호작용효과의 통계  검증 결과는 <표 Ⅳ-3>과 같으며 통제집단에 비해 피드백을 제시

받은 실험집단 모두에서 사 ․사후 과제지속에 통계 으로 유의한 차이가 확인되었으나 통

제집단에서는 확인되지 않았다(p<.05, p<.01). 효과크기(부분η2)는 정보피드백 > 자기참조피

드백 > 규 참조피드백 순으로 모집단에 미치는 향이 큰 것으로 확인되었다.

<표 Ⅳ-3> 상호작용에 한 단순효과분석

분산원 제곱합 자유도 평균제곱 F 부분η2

통제집단 602.48 1 602.48 3.30 .03

규 참조 1479.68 1 1479.68 8.11*** .07

자기참조 4287.38 1 4287.38 23.49** .19

정보 6671.56 1 6671.56 36.55*** .27

오차 17889.40 98 17889.40

*p<.05, **p<.01, ***p<.001. 
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[그림 Ⅳ-1] 상호작용 도표

2. 피드백 수용성의 조 효과

피드백 수용성의 조 효과를 확인하기 해 피드백 유형  피드백 수용성을 피험자간 변

인, 측정시기를 피험자내 변인으로 하여 반복측정 분산분석을 수행하 다. 본 연구의 반복측

정 수 은 사 ․사후 측정 2수 으로 구성되어 있으며 이에 따라 구형성(sphericity) 가정을 

충족하는 것으로 확인하 다(권 훈, 2011). 오차변량의 동질성 검증결과(Levene`s test) 사

검사와 사후검사는 유의수  .05에서 각각 동질 임을 확인하 다(사 검사 F(7, 94)= .33, 사

후검사 F(7, 94)= 1.26) 평균과 표 편차는 <표 Ⅳ-4>, 반복측정 분산분석 결과는 <표 Ⅳ-5>

와 같다.

<표 Ⅳ-4> 피드백 유형, 측정시기, 피드백 수용성 상․하에 따른 기술통계

통제집단
실험집단

합계
규 참조 자기참조 정보

피드백

수용성

상 집단

사 평균 29.57 28.20 29.18 31.85 29.70

표 편차 4.07 3.41 3.81 4.07 3.84

사

후

평균 35.78 42.65 56.37 51.57 46.59

표 편차 6.28 5.26 5.88 6.28 5.93

    사례수 14 20 16 14 64

피드백

수용성

하 집단

사 평균 28.33 28.80 33.66 28.83 29.91

표 편차 3.81 6.82 5.08 4.40 5.03

사

후

평균 35.83 25.40 36.77 54.91 38.23

표 편차 6.79 10.52 7.84 6.79 7.99

   사례수 12 5 9 12 38
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<표 Ⅳ-5> 피드백 유형, 측정시기, 피드백 수용성 따른 반복측정 분산분석

분산원 제곱합 자유도 평균제곱 F 부분η2

피험자간

피드백 유형 3491.95 3 1163.98 1.87 .05

피드백 수용성 726.45 1 726.45 1.16 .01

유형x수용성 658.26 3 219.42 .03 .01

오차 58435.03 94 621.64

피험자내

측정시기 6937.90 1 6937.90 42.22*** .31

측정시기

  x피드백 유형
2250.14 3 750.04 4.56** .12

측정시기

  x피드백 수용성
801.04 1 801.04 4.87* .04

측정시기

  x피드백 수용성

  x피드백 유형

1874.43 3 624.81 3.80* .10

오차 15446.30 94 164.32

합계 90621.50 203

*p<.05, **p<.01, ***p<.001. 

반복측정 분산분석 결과 측정시기, 피드백 수용성, 그리고 피드백 유형의 상호작용이 통계

으로 유의한 차이가 있음을 확인하 다(F(3, 94)= 3.80*, p< .05). 이는 피드백 유형에 따른 

사 ․사후 과제지속의 차이가 피드백 수용성의 수 에 따라 상이할 수 있음을 의미하며([그

림 Ⅳ-2]참조) 따라서 상호작용의 구체 인 효과를 확인하기 해 피드백 수용성을 구획 변

수로 설정하고,  값을 기 으로 상 ․하  집단으로 구분 후 단순효과분석을 수행하

다(<표 Ⅳ-6>참조).

<표 Ⅳ-6> 상호작용에 한 단순효과분석

분산원 제곱합 자유도 평균제곱 F 부분η2

피드백

수용성

상 집단

통제집단 270.32 1 270.32 1.65 .01

규 참조 2088.03 1 2088.03 12.71
***

.11

자기참조 5913.28 1 5913.28 35.99
**

.27

정보 2720.52 1 2720.52 16.56
***

.14

피드백

수용성

하 집단

통제 337.50 1 337.50 2.05 .02

규 참조 28.90 1 28.90 .18 .00

자기참조 43.56 1 43.56 .27 .00

정보 4082.04 1 4082.04 24.84
***

.20

오차 15446.30 94 164.32

*p<.05, **p<.01, ***p<.001. 
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 <피드백 수용성 상 집단>      <피드백 수용성 하 집단>
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[그림 Ⅳ-2] 상호작용 도표

단순효과분석 결과 피드백 수용성 상  집단은 모든 피드백 유형에서 사 ․사후 과제지속

의 차이가 통계 으로 유의하 다(p<.05, p<.01). 반면 피드백 수용성 하  집단은 정보피드

백 조건에서만 유의한 차이를 확인할 수 있었다(p<.01).

Ⅴ. 논의

본 연구의 주된 목 은 피드백에 한 개인차 요인으로 피드백 수용성을 가정하여 피드백 

유형과 과제지속의 계에 한 조 효과를 확인하고 이를 통해 교실수업에 유용한 피드백 

유형에 한 시사 을 제시하는 것이다. 이를 해 K지역에 소재하는 등학생(4학년 50명, 5

학년 52명)을 상으로 사 ․사후 통제집단 설계에 의한 실험을 4주간 수행하 다. 실험집단

은 세 가지 유형의 피드백(규 참조, 자기참조, 정보)을 제시받았고 통제집단은 피드백을 제

시받지 않았다. 피드백의 효과는 시기별로 측정된 실험참가자의 과제지속 변화를 거로 하

으며 측정결과는 반복측정 분산분석  단순효과분석을 통해 분석하 다.

본 연구의 결과를 요약하면 다음과 같다. 피드백 수용성을 고려하지 않은 조건에서는 세 가

지 피드백 유형 모두가 과제지속에 정  향을 미치는 것으로 확인되었다. 반면 피드백 수

용성의 조 효과를 고려할 경우 피드백 수용성 상  집단에서는 세 가지 피드백 유형 모두가 

하  집단에서는 정보피드백만이 과제지속에 정  향을 미치는 것으로 나타났다. 그리고 

피드백을 제시하지 않은 통제집단에서는 어떤 경우에도 유의미한 변화가 확인되지 않았다.

이상의 결과를 바탕으로 본 연구의 논의를 진행하고자 한다. 첫째, 본 연구에서는 규 참조
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피드백 조건의 실험 참가자들이 과제 수행에 유의한 차이를 보이고 있음이 확인되었다. 이는 

규 참조피드백의 부정  향에 한 선행 연구들의 결과와 차이를 보이는 부분이다

(Schunk, Pintrich & Meece, 2008; Wiliam, 2007). 이러한 결과와 련하여 Bangert-Drowns 

외(1991)는 피드백의 유형 보다는 피드백이 달하는 정보에 주목하 다. 그는 어떠한 성격의 

정보라도 피드백을 통해 제시되어야 학습자가 이를 해석하고 평가하여 이후의 학습에 활용할 

수 있다고 주장하 다. 한 임태민, 백석윤(2010)은 학습자의 태도에 따라 피드백을 정

으로 해석할 수 있음을 주장하 다. 이러한 연구 결과들은 피드백 유형과 그 효과를 이해함에 

있어 피드백을 처리하는 학습자의 내  맥락에 한 요성을 강조한 것으로 볼 수 있다. 이

에 따라 본 연구에서는 피드백 수용성을 조 변인으로 가정하여 규 참조피드백의 효과를 확

인하 으며 피드백 수용성이 높은 집단에서만 과제지속에 유의한 차이를 확인할 수 있었다. 

이러한 결과는 학습자가 피드백의 유용성을 평가하고 이를 행동에 반 하려는 정도에 따라 

피드백의 효과는 차이가 날 수 있음을 시사하는 것으로 볼 수 있으며 Bangert-Drowns 외

(1991)  임태민, 백석윤(2010)의 연구 결과와 상통하는 것으로 볼 수 있다. 따라서 학습 

장에서 성공 인 피드백의 사용을 해서는 피드백 유형뿐만 아니라 피드백과 련한 학습자

의 내 인 심리상태에 한 이해 역시 고려되어야 할 것으로 단된다.

둘째, 본 연구에서는 피드백 유형별로 모집단에 미치는 향의 크기에 차이가 있음을 확인

할 수 있었다. 연구결과 1에서는 정보피드백>자기참조피드백>규 참조피드백 순으로 차이가 

있었으며 연구결과 2에서는 피드백 수용성 상 집단에서는 자기참조 피드백 그리고 하 집단

에서는 정보피드백이 모집단에 미치는 향이 큰 것으로 나타났다. 이와 같은 결과는 피드백

이 담고 있는 정보의 구체성에 기인한 것으로 단된다. 피드백의 정보 수 과 그 효과에 

한 연구들은 피드백의 정보가 구체 일수록 학습자의 수행에 정  향을 미치고 있음을 

보고하고 있으며(Mason & Bruning, 2001; Narciss, 2004), Shute(2008)는 피드백의 효과를 결

정짓는 요소로 피드백의 구체성을 주장하기도 하 다. 이러한 맥락에서 보면 규 참조피드백

은 학습자가 활용할 정보가 가장 빈약한 피드백 유형으로 단할 수 있으며(Wiliam, 2007) 정

보피드백은 규 참조피드백에 비해 상 으로 많은 양의 정보를 포함하는 피드백 유형으로 

단할 수 있어 이를 근거로 모집단에 미치는 향의 차이를 설명할 수 있다. 그리고 피드백 

수용성 상 집단에서 자기참조피드백의 효과크기는 정보피드백 보다 큰 것으로 확인된다. 이

는 자기참조피드백의 효과에 기인한 것으로 단된다. 자기참조피드백은 학습자의 성취를 노

력에 귀인하게 하여 차후의 수행에 정 인 향을 미치는 피드백 유형으로 알려져 있으며

(Schunk,  Pintrich & Meece, 2008) 학습자의 성취 정서에도 정 인 향을 미치는 것으로 

확인된다(Pekrun et al., 2014). 이러한 특성에 근거해 볼 때 피드백 수용성 상 집단의 학습자

들은 단순 정보의 제시보다 자신의 수행에 기반을 둔 정보에 가치를 부여하고 있다고 단할 

수 있다. 하지만 자기참조피드백과 피드백 수용성의 계에 한 선행 연구를 확인할 수 없으
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며 후속 연구에서 이에 한 추가 인 논의가 필요할 것으로 단된다.

본 연구의 제한 과 후속 연구를 한 제언은 다음과 같다. 첫째, 본 연구는 피드백과 과제

지속의 계에 한 조 변인으로 피드백 수용성을 고려하 다. 국내외의 련 연구들은 해

당 변인을 비교  안정 인 개인의 특징으로 가정하고 있는 것으로 단되며 본 연구도 동일

한 에서 수행되었다. 그러나 피드백 수용성의 하  구인  정의  측면은 피드백 상황의 

맥락 혹은 피드백 제시자 등에 따른 변동의 가능성이 있는 요인으로 보는 것이 타당하다. 따

라서 후속 연구에서는 이에 한 추가 인 연구가 필요할 것으로 단된다. 둘째, 본 연구의 

종속변인은 측정시기에 따른 과제지속의 차이를 가정하 다. 이는 피드백 유형과 피드백 수

용성의 효과를 양 인 변화의 에서 분석한 것으로 피드백에 따른 학습자의 질 인 변화

는 확인하지 못한 제한 을 지닌다. 그러나 학습자는 교수-학습활동을 통해 학습 행 의 양

인 변화 뿐만 아니라 질 인 정교성 역시 변화를 경험하는 것이 사실이다. 따라서 후속 연

구에서는 피드백 수용성의 조 효과가 피드백 유형과 학습자의 질  변화의 계에도 동일한 

효과를 가지는지 확인이 필요하다.
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ABSTRACT

Relationship between Feedback Types and task persistance: 

Moderating Effects of Feedback Acceptance

Min—Yeong Kam

 Doctoral student, Kyung Pook National University.

The purpose of this study was to investigate the effects of feedback acceptance on task 

persistance by three types of feedbacks. Three 5th grade and 5th classes were chosen to 

be assigned as experimental goroup 1, group 2, group 3 and control group, repectively. In 

experimental group 1, teacher provided normative feedback with students compaired by 

the levels of other students. Experimental group 2, student were received self-reference 

feedback which gives experiences of successful achievement about similar task. 

Experimental group 3, students were received informative feedback that contains solutions 

of given task. No feedback was offered to students in the control group. Feedback accept-

ance were examined at the end of experiment by using self-reported questionnaires. Task 

persistance was assessed by using of the workbook developed by experimenter. The re-

sult of this experiment reveals that high level group of feedback acceptance has positive 

effects of task persistance for all type of feedback but low level group only for in-

formative feedback. This study presents two implications on how to choose feedback type 

for teaching. In the viewpoint of generality, informative feedback is more effictive feed-

back type for student`s task performance than other types of feedback. and the higher 

feedback acceptance of students the longer persistance of task. 

Key Words : feedback, feedback type, feedback acceptance 
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