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<요 약>

피드백은 형성평가의 주요한 실천 도구로 인식되고 있다. 본 연구는 학습자가 인지하는 교사의 교수

행동이 피드백 실제(feedback practice)에 미치는 영향에 주목하였으며 이에 따라 교사 자기개방(teacher 

self-disclosure)을 학습자가 지각하는 교수 행동으로 가정하여 피드백 상황에서 학습자의 피드백 수용, 

정서 그리고 참여행동에 미치는 영향을 피드백 유형별로 확인하였다. 이를 위해 초등학교 5～6학년생

350명을 대상으로 실험 연구를 수행하였으며 구조방정식 모형을 통해 변인 간의 관련성 및 차이를 분

석하였다. 분석 결과 첫째, 교사 자기개방은 모든 실험 조건에서 피드백 수용에 정적인 영향이 있었으

며 둘째, 교사 자기개방은 구체적인 정보를 제시하는 피드백 조건에서 긍정 정서를 매개해 피드백 수

용과 참여행동에 정적인 영향을 일관성 있게 주고 있음을 확인하였다. 마지막으로 효과적인 피드백을

위한 교사 요인 및 피드백의 특성에 대해 논의하였다.

주제어: 피드백, 교사 자기개방, 교수행동, 성취정서, 피드백 수용도

Ⅰ. 서론

1. 필요성 및 목적

형성평가(formative assessment)는 학습 증거를 수집하고, 피드백을 제시하며, 학습 촉진을

위해 교수 전략을 수정하는 일련의 과정을 의미하며(McMillan, 2015), 최근 국내의 교육 현장

에서는 ‘활동중심평가’라는 이름으로 교육 과정에 통합되어 이의 실천이 장려되고 있다. 형성

평가의 효과는 교사, 학생, 학습 자원 등의 유기적인 상호작용을 전제하며 그 중 학습자에게

제시되는 피드백은 형성평가의 목적을 실현시킬 수 있는 유용한 수단으로 받아들여지고 있다
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(Black et al., 2004).

Shute(2008)는 형성평가에 기여할 수 있는 피드백은 학습자의 후속 행동과 학습 전략의 수

정에 관한 구체적인 정보를 제시하며, 지지적인 성격을 유지하고, 또한 비평가적인 특성을 갖

추어야 할 필요가 있음을 제안하였다. 하지만 피드백 자체의 특성이 이러한 기준에 부합한다

하더라도 학습자는 피드백을 학습 증진을 위한 정보가 아닌 학습 결과에 대한 평가로만 인지

할 수 있으며(Farr, 1993) 이는 피드백의 효과성을 제한하는 것으로 볼 수 있다. 피드백을 교

사와 학습자 간에 상호작용하는 정보로 전제할 때 상호작용의 한 축을 담당하는 교사에 대한

학습자의 인식은 학습자가 피드백을 인지하는 과정에 영향을 줄 수 있으며(Higgins, Hartley

& Skelton, 2001; Leahy et al, 2005), 따라서 피드백의 효과는 논하기 위해 우선적으로 학습

자가 인식하는 교사 요인의 영향을 확인해 볼 필요가 있다.

학습자는 교수 학습 상황 속에서 교사의 구체적인 교수 행동에 노출되며 이는 학습자가 교

사를 인지하는 방식과 학습자의 성취에도 영향을 주고 있음이 확인된다(김지은, 2009; Whitak

er, 2010). 국내에서 확인되는 교수 행동에 대한 연구는 교수 행동을 유목화하고 그에 따른 특

성을 규명하는 연구와 교수 행동에 영향을 주는 배경 변인의 영향에 대한 연구가 주를 이루

고 있음을 확인할 수 있다(민용성, 2005; 박일수, 2012; 신재한, 2013; 전재호, 최미정, 2011)).

하지만 이 같은 선행 연구는 일반적인 학습 상황을 가정하여 수행된 것으로 피드백이라는 암

묵적인 평가 상황 속에서 학습자가 교사의 교수 행동에 대해 가지는 인식과 영향이 어떠하게

작용하는지는 검증하지 못 한 제한점을 가진다. 따라서 본 연구에서는 학습자의 실패와 능력

이 드러날 수 있는 피드백 상황에서 학습자가 인지하는 교사의 교수 행동이 피드백의 수용과

정서 그리고 학업 참여에 주는 영향 관계를 확인하고자 하였다.

다양한 교수 행동들 중 학습 상황에서 학습자가 지각하는 교사와의 심리적 거리와 교사에

대한 신뢰 그리고 학습 내용의 명료화에 영향을 주는 요인으로 확인되는 ‘교사 자기개방(teac

her self-disclosure)’을 구체적인 교수 행동 변인으로 가정하였다. 그리고 피드백 상황에서 학

습자 개인 요인과 외부 요인 간의 관계 및 이들이 학업 참여에 미치는 영향을 살펴보기 위해

‘교사 자기개방’과 ‘피드백 유형’을 외적 요인으로 가정하였으며, 학습자가 피드백 상황에서 지

각하는 ‘정서’와 ‘피드백 수용’을 내적 요인으로 가정하였다. 정서 요인은 해석 가능성을 고려

해 학습 상황에 대한 인지적 판단을 정서의 주요한 생성 원인으로 가정하는 ‘성취정서(achiev

ement emotion)’ 이론을 적용하였다.

본 연구는 연구 대상 학급의 담임교사 협조 아래, 수업 진행 중 실험을 통한 방법으로 연구

를 수행하였으며 이를 통해 피드백 상황에서 학습자가 지각하는 교수 행동과 학습자 내·외적

변인 간의 관계에 대한 실증적인 자료를 제시할 수 있기를 기대하였다.
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2. 교사 자기개방과 피드백 수용

교수 행동에 대한 정의와 유목화는 국내․외의 다양한 연구자들에 의해 수행되었으며 공통

적으로 인지적 측면에서 학습 내용의 명료화를 그리고 정의적 측면에서 교사 학생 간의 상호

작용을 강조하고 있다(신재한, 2013). 본 연구에서는 학습자가 지각하는 교사와의 심리적 거

리와 유능성에 주목해 ‘교사 자기개방(teacher self-disclosure)’을 구체적인 교수 행동 변인으

로 가정하였다. 교사 자기개방(teacher self-disclosure)은 교사가 교수 활동과 교실 상황에 대

해 교사 자신의 개인적 경험과 관점을 학습자에게 드러내는 교수 행동으로 정의할 수 있다(R

asmussen & Mishna, 2008). 교사 자기개방의 이론적 근거인 ‘사회 침투이론(social penetratio

n theory)’에 따르면 어느 개인이 타인에게 보여주는 자신에 대한 정보 즉, 자기개방(self-disc

losure)은 개인 간 상호 신뢰 형성의 시작점이 될 수 있으며(Stoltz, Young, & Bryant, 2014),

이렇게 형성된 신뢰는 사회적 관계 속에서 지각하는 힘의 차이를 감소시켜 결과적으로 개인

간 심리적 거리를 줄이고 상대에 대한 긍정적 정서를 유발하는 역할을 수행한다고 가정한다

(Mazer, Murphy, & Simonds, 2007). (이후 ‘교사 자기개방’은 ‘교사개방’으로 명명)

학업적 맥락에서 진행된 교사개방에 관한 선행 연구들은 세 가지 측면에서 교사개방의 효

과가 종합될 수 있음을 보여준다. 첫째, 교사개방은 인지적 측면에서 지식이 실제 세계에서

적용되는 모습을 보여주며(Song, Kim, & Luo, 2016), 이를 통해 학습자가 학습 내용을 명료

화하고(Downs, Javidi, & Nussbaum, 1988), 학습 내용의 기억과 인출의 효율성에 긍정적 영

향을 주는 것으로 확인된다(McCarthy & Schmeck, 1982). 둘째, 교사개방은 행동적 측면에서

학습자의 학업 참여와 정적 상관관계를 가지고 있으며(Cayanus, Martin, & Weber, 2003), 교

사에 대한 높은 수준의 이해는 학급풍토에 대한 우호적 인식과 참여에 대한 동기를 높이는

역할을 하는 것으로 확인된다(Mazer, Murphy, & Simonds, 2007). 마지막으로 교사개방은 정

의적 측면에서 학습자가 인식하는 교사의 유능성에 대한 지각을 높은 수준으로 변화시켜(Sch

rodt, 2013) 학습자가 학습 내용의 가치를 긍정적으로 평가하는데 기여하고(Cayanus & Marti

n, 2008), 이와 함께 교사개방이 만들어 내는 친밀감은 교사와 학생 관계를 우호적으로 지각

하는 데 도움을 주어(Graham, West, & Schaller, 1992) 학습자가 교사의 인정을 추구하고 관

계의 발전을 위한 동기를 형성하게 하는 역할을 수행하는 것으로 확인된다(Docan-Morgan &

Manusov, 2009).

학습자가 피드백을 수용하고 활용하는 과정에는 학습자의 특성, 피드백 제시자, 피드백의

내용 등 다양한 요인이 복합적으로 작용하며(Ilgen, Fisher, & Taylor, 1979), 이는 학습 상황

에서 제시되는 피드백의 효과가 피드백이 담고 있는 정보와 그 성격만으로는 설명되기에는

제한점이 존재함을 의미한다(이영주, 2015; 이윤빈, 정희모, 2014). 학습자는 피드백 상황과 피

드백의 내용에 대한 인지적인 판단을 수행하며 이때 학습자가 지각하는 교사에 대한 신뢰와
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유능성은 피드백의 수용과 학업 활동에 긍정적인 영향이 있음을 다수의 연구 결과들은 보여

주고 있다(홍순복, 정기호, 황종호, 2005; Gibbs & Simpson, 2004; Price et al., 2010).

피드백 수용과정에 대한 이러한 선행 연구는 교사개방이 인지적 측면에서 학습 내용과 유

관하며 적절한 양으로 제시되어 학습자가 교사에 대한 유능성과 신뢰를 형성하고(Cayanus &

Martin, 2008; Myers & Brann, 2009), 정서적 측면에서 교사개방을 통해 학습자와 교사 간

심리적 거리를 줄일 경우 피드백 수용에 정적인 영향을 가정할 수 있다(Collins & Miller, 199

4). 하지만 현재 교사개방과 피드백 수용의 관계를 직접적으로 다루고 있는 선행 연구를 확인

하기는 어려우며 이에 본 연구에서는 탐색적 관점에서 교사개방과 피드백 수용의 관계를 확

인하고자 한다.

3. 교사개방과 정서

심리학의 초기 개인의 특질은 정서 발현의 주된 요인으로 인식되었으나 최근의 연구는 개

인의 특질과 인지는 상호 영향 관계에 놓여 있음을 보여주고 있다(Pekrun et al, 2011). 특히

페크런은 학습자가 가진 기질적 성향이 정서로 발현되는 과정을 ‘통제-가치 이론’에 근거해서

설명하고 있으며 이를 ‘성취정서’로 개념화하고 있다. 성취정서는 성취 활동과 직접 연관된 정

서로 정의할 수 있으며, 학습자가 학습 활동과 관련하여 지각하는 주관적 가치(value)와 주관

적 통제(control)의 성격에 따라 즐거움, 희망, 자부심, 안도감, 분노, 불안, 절망, 수치심, 지루

함의 정서를 경험할 수 있다고 제안한다.

‘주관적 통제’는 자신의 역량에 대한 평가를 의미하는 ‘활동-통제에 대한 기대’와 행동 결과

의 긍정성에 대한 믿음인 ‘활동-결과 기대’로 구성되며, ‘주관적 가치’는 활동 그 자체의 가치

를 의미하는 ‘내적 가치’와 활동 혹은 결과의 도구적 유용성에 관한 ‘외적 가치’로 구성된다(P

ekrun, 2006). 학습자는 자신의 학업 맥락 속에서 통제 및 가치 관련 요인들을 평가하고 그 결

과 다양한 유형의 정서를 경험하게 되며(Pekrun, 1992), 이 과정에서 학습자의 성취목표 지향

성, 교수의 질, 목표구조, 자율성 지지 그리고 교수 활동 간 제시되는 피드백 등은 정서 형성

과 조절에 영향을 주는 요인으로 주목받고 있다(Pekrun, 2000; Pekrun, Elliot, & Maier, 200

6). 본 연구에서는 이러한 요인 중 학습자가 지각하는 교수의 질과 교사에 대한 신뢰라는 측

면에 관심을 두어 교사개방을 연구 변인으로 고려하였다.

앞서 교사개방은 인지적 측면에서 학습 내용의 명료화에 기여하며, 정서적 측면에서 학습

내용의 가치를 긍정적으로 평가하고 교사와 학생 간의 친밀함을 형성하는데 영향력을 가질

수 있음을 확인하였다. 인지와 정서적 측면에서 보여주는 교사개방의 이러한 특성은 정서 형

성에 관여하는 인지적 평가 과정에 영향 요인으로 작용할 수 있다. 예컨대 학습자가 교사의

교수 행동을 통해 지각할 수 있는 교과 내용에 대한 명료성은 해당 영역에 대한 유능감(effica
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cy) 형성에 기여할 수 있으며, 이는 결과적으로 통제 가치 이론에서 정서의 선행 요인으로 가

정하는 ‘주관적 통제’에 영향 요인이 될 수 있을 것이다. 또한, 정의적 측면에서 교사개방을

통해 학습자가 지각하는 교사와 학습자 간의 친밀한 관계와 그로 인해 학습자가 인지하는 가

치는 학습 활동에 관한 ‘주관적 가치’를 긍정적으로 평가하는 데 영향을 줄 수 있을 것으로

기대할 수 있다. 요약하면 교사개방과 성취정서의 이론적인 구조를 고려해 볼 때 학습자가 지

각하는 교사개방과 긍정적 유형의 정서는 정적인 관계를 그리고 부정적 정서 유형과는 부적

인 관계를 가정할 수 있다.

하지만 현재까지 문헌을 통해 확인할 수 있는 정서와 교사개방에 관련한 연구는 청소년 후

기 혹은 성인층을 대상으로 하거나 실험실 상황에서 진행된 연구가 주류를 이루고 있으며 특

히, 피드백 상황에서 교사개방의 영향을 확인하는 연구는 빈약한 것으로 판단된다. 따라서 본

연구에서는 피드백 상황에서 정서에 대한 영향 요인으로 교사개방이 가지는 의미를 확인하고

자 한다.

4. 피드백 유형과 정서, 정서와 피드백 수용

Pekrun의 연구에 따르면 피드백의 유형에 따라 다른 종류의 정서가 지각될 수 있으며(Pe

krun et al., 2014), 피드백 내용의 긍정성과 부정성에 따라서도 정서의 차이가 존재할 수 있음

이 확인된다(Kluger & DeNisi, 1996). 통제-가치 이론은 학습자가 지각하는 유능감과 긍정적

결과에 대한 기대 그리고 내적인 가치와 외적인 가치에 따라 다른 유형의 정서를 경험한다고

가정한다. 이러한 가정에 의하면 피드백이 구체적인 정보 제시를 통해 유용하게 인식될 경우

유능감과 결과 기대에 영향을 주어 긍정적 정서를 경험하게 될 가능성이 있으며, 반대로 유용

성이 낮은 피드백은 유능감과 외적인 가치에 부적인 영향을 주어 부정적 정서를 경험을 예견

할 수 있을 것이다. 이와 관련하여 Pekrun은 외부에 존재하는 타인과의 비교 정보를 제시하

는 규준 참조적 피드백은 수치심, 분노 등의 부정적 정서를 유발하며 자신의 과거 수행과 현

재 수준을 비교해 구체적인 행동 변화의 정보를 제시하는 자기 참조적 피드백은 즐거움의 정

서를 유발하는 것으로 확인하였다(Pekrun et al., 2014). 하지만 이러한 연구 결과에도 불구하

고 Pekrun et al.(2014)의 연구는 정서에 따른 학습자의 후속 행동 그리고 정서 형성에 영향을

주는 학습자 외적 변인을 종합적으로 고려하지 못한 제한점을 가진다.

본 연구에서는 Pekrun et al.(2014)의 연구에서 적용한 피드백 유형과 정보의 성격 측면에

서 유사하다고 판단되는 정보 제시형 피드백과 외부 규준과의 비교 정보를 제시하는 규준적

성격의 피드백을 연구에 적용하여 Pekrun et al.(2014)의 연구를 확장시키고자 한다. 피드백의

유형은 연구의 맥락에 따라 다양하게 정의 내릴 수 있으나 일반적으로 학습자의 후속 수행에

대한 구체적인 정보를 제시하는 피드백은 학습자의 수행과 정서에 정적인 영향을 줄 수 있으
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며 반대로 외부 준거와 비교 정보를 제시하는 피드백은 부적인 효과를 가지고 있는 것으로

확인된다(Kluger & DeNisi, 1996; Shute, 2008). 따라서 본 연구에서는 정보 제시형 피드백

그리고 외부 준거와 비교하는 피드백을 사용하여 피드백 유형에 따라 교사 개방과 정서 그리

고 참여행동의 관계에 미치는 영향을 확인하고자 한다.(이후 정보 제시형 피드백은 ‘정보피드

백’, 외부 준거와 비교 정보를 제시하는 피드백은 ‘규준피드백’으로 기술함)

한편, 개인이 피드백 상황에서 느끼는 정서는 피드백의 수용과 후속 수행에 영향을 주는 요

인으로 확인된다(Race, 1996). 일반적으로 학습자가 지각하는 정서가 긍정적일 경우 인지 자

원의 소모를 줄여주며 반대로 부정적일 경우 과도한 인지 자원의 사용으로 인해 학습자의 인

지적 유연성을 제한할 수 있는 것으로 알려져 있다(Pekrun, 2006). 정서와 인지 자원 사용의

이러한 관계에 따라 학습자는 긍정 정서 상황에서 수행 수준을 높이는 것에 행동의 초점을

두며 반대로 부정적 정서 상황에서는 목표의 수정 혹은 수행 수준의 다양화 전략을 채택하는

경향을 보인다(Tversky & Kahneman, 1986). 또한, 정서가 피드백 수용 과정에 미치는 연구

들은 긍정적 유형의 정서는 피드백의 수용에 정적인 영향을 주며 부정적 유형의 정서는 피드

백 수용에 부적인 영향을 주고 있음을 확인하고 있다(Anderson & Jones, 2000; Ilgen, Fisher,

& Taylor, 1979). 요약하면 정서에 따른 학습자의 이 같은 반응은 긍정적 정서는 피드백의 수

용과 활용에 정적인 영향을 반대의 정서는 부적인 영향을 가질 수 있음을 가정할 수 있다.

5. 연구문제 및 연구모형

지금까지 살펴본 변인 간 관계에 기반을 두어 본 연구에서는 교사개방과 피드백 유형을 학

습자 외적 요인으로 가정하였으며 피드백 수용과 정서를 학습자의 내적인 긴장 관계로 가정

하여 이들의 구조적 관계가 학업 참여에 주는 영향을 살펴보고자 하였다. 이를 통해 다양한

피드백 상황에서 피드백의 효과성에 영향을 주는 교사 요인과 학습자의 정서 및 피드백 수용

간의 관계에 대한 시사점을 제시하고자 하였다. 이에 따른 구체적인 연구 문제와 연구 모형은

아래와 같다.

가. 연구문제

1. 교사개방이 피드백 수용도에 미치는 영향은 어떠한가?

2. 교사개방이 정서와 피드백 수용도를 매개해 참여행동에 미치는 영향은 어떠한가?

3. 교사개방이 정서와 피드백 수용도를 매개해 참여행동에 미치는 영향은 피드백 유형별로

차이를 보이는가?
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나. 연구모형

개인 외부 개인 외부개인 내부

정적정서

부적정서

피드백
수용도

교사자기개방 피드백 유형참여행동

[그림 1] 연구모형(안)

Ⅱ. 연구 방법

1. 연구 설계

가. 연구 진행 개요

본 연구는 연구 문제의 확인을 위해 실험법과 설문법이 혼합되어 진행되었으며 연구의 이

해를 돕기 위해 연구 진행 과정과 주요 분석 방법을 [그림 2]와 같이 요약하였다.

실험 설문 참여행동측정 분석절차
실험 처치: 과제 수행 후

피드백 제시

→

대상: 실험 및 통제집단

→

대상: 실험 및 통제집단

→

1.연구변인 정제(EFA, CFA)
2.피드백 유형별 변인 간 구
조관계 검증(집단별SEM)
3.각 경로별 피드백 유형 간
차이 검증(다집단SEM)

항목: 교사 자기개방
피드백 수용도
성취정서(AEQ)

내용: 1.설문 종료 후 자
유 시간 부여
2.실험 과제와 유사
과제 제시 후 자
유 시간 동안 도
전한 횟수 측정

실험집단(2개 집단):
정보피드백 및
규준피드백 제시

통제집단(1개 집단):
피드백 제시 없음

실험 및 자료수집 단계 분석 단계

[그림 2]

나. 연구 대상

본 연구는 경북 K 지역의 초등학교 2개교에서 5～6학년생 350명을 대상으로 진행되었으며

참여 학생의 성별(남자 49.41％, 여자 50.59％) 및 학년(5학년 55.97％, 6학년 44.03％)은 유사

한 분포를 보였다. 초등학교 고학년에 재학 중인 학습자는 학업적 성취에 대한 스트레스가 상

급 학교 급의 학습자에 비해 비교적 낮으며(오정희, 선혜연, 2013), 자기조절 학습을 위한 환
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경적 요인과 개인 내적 요인에 대한 통제력이 급성장하는 연령대로 확인된다(정미경, 2011).

따라서 다른 연령대의 학습자에 비해 피드백 이외의 잡음 변수로 부터 비교적 영향이 적으며,

교사 요인과 피드백에 대한 적절한 인지적 판단을 내릴 수 있는 집단임을 가정할 수 있어 본

연구의 연구 대상으로 선정하였다.

다. 실험 설계 및 실험조건 할당

본 연구는 통제집단 사후실험설계(posttest only control group design)를 적용하였으며 실

험 처치 후 실험 참여자를 대상으로 연구 변인에 대한 설문을 진행하였다. 실험의 생태적 타

당성은 실험 재료와 환경 요인이 실제 세계에 근접해야 함을 의미하며 이는 연구 결과의 일

반화 가능성을 높이는 역할을 한다(Brewer & Crano, 2000). 이를 위해 학습자에게 실험 상황

이 일반적인 수업상황과 유사하게 인식되도록 다음과 같은 실험 조건을 구성하였다.

성취정서는 상황별(수업 상황, 수업 이외 공부 상황, 시험 상황)로 정서 경험의 차이를 가정

하고 있다(Pekrun, 2000). 실험의 타당성 확보를 위해 현실적으로 실험 처치가 제한되는 ‘수업

이외 공부 상황’, ‘시험 상황’은 제외하고 ‘수업 상황’만을 가정하여 연구를 설계하였다. 또한,

최근의 성취정서에 관한 연구는 교과 영역별로 정서의 형성과 영향이 상이할 수 있음을 확인

하는 연구가 증가하고 있다(김종렬, 이은주, 2014; Pekrun et al., 2007). 따라서 본 연구에서는

성취정서의 이러한 영역적 특수성을 감안하여 학업 성과의 성패를 분명하게 지각할 수 있는

수학 과목을 선정하여 연구를 진행하였다. 실험 시기는 일반적인 초등학교 급에서 수학 교과

의 진도가 끝나고 담임교사에 의한 재량 활동이 빈번해지는 7월 3주로 선정하였으며 실험의

장소는 실험 참가자가 학습하는 교실 그리고 실험의 진행은 담임교사에 의해 수행되었다. 국

내의 한 연구에 의하면 수학 시간에 피드백의 내용이 공개적으로 제시되는 경우 학습자의 불

안감을 유발하는 것으로 확인되며(임태민, 백석윤, 2010), 따라서 비공개적인 서면화된 개별

피드백이 본 연구의 목적 중 하나인 피드백 유형에 따른 학습자의 정서 반응을 측정하는데

효과적일 것으로 판단하였다.

연구의 통제 변인은 피드백 유형으로 설정하였고 통제 변인 이외의 요인이 실험에 주는 영향

과 집단 간 체계적 차이(systematic difference)를 최소화하기 위해 ‘단순 무선화(Simple rando

mization)’ 방법을 적용하여 실험 참가자를 실험 조건에 할당하였다. 단순 무선화는 표본의 크

기가 100 이상일 경우 추천되는 무선화 방법으로 확인된다(Suresh, 2011). 연구 참여 학급의 담

임교사는 과제에 대한 성공과 실패 여부를 확인하고 성공 집단에 속해있는 실험 참가자들에게

Kim & Shin(2014)이 개발한 무선 할당 프로그램을 통해 3가지 피드백 조건 중 하나의 피드백

조건을 할당한 후 그에 해당하는 피드백을 제시하였으며 실패 집단에 대해서도 동일한 과정으

로 피드백을 제시하였다. 피드백 조건에 따라 할당된 실험 참가자의 수는 <표 1>과 같다.
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<표 1> 실험집단 구성 (n=350)
정보 피드백(%) 규준 피드백(%) 피드백 비제시(%) 전체(%)

5학년 68(19) 67(19) 61(17) 196(55)

6학년 43(12) 55(15) 56(18) 154(45)

라. 실험절차

실험은 실험 참여자가 속해있는 교실에서 진행되었으며 실험 참가자의 담임교사는 일과에

정해진 수업 시간표에 따라 수학 교과 시간에 TV를 통해 도전 과제를 제시하였다. 실험 참가

자에게 5분의 풀이 시간을 준 뒤 담임교사가 구두로 정답을 제시하고 정답 여부를 거수로 확

인하였다. 이후 과제의 성공과 실패 여부에 따라 서면화된 피드백을 담임교사가 실험 참여자

에게 개별적으로 배부하였다. 실험 참여자는 피드백을 확인 후 3분간 반성의 과정을 거치고

이후 성취정서, 교사개방, 피드백 수용도를 측정하기 위한 설문을 진행하였다. 모든 설문이 끝

나고 피드백에 따른 참여 행동을 측정하기 위한 과제가 배부되었다. 담임교사는 참여 행동을

측정하는 시간에 해당 과제에 흥미가 없는 학생은 휴식을 취할 수 있음을 구두로 설명하였다.

이상의 모든 실험 절차는 해당 학급의 담임교사가 수행하였다. 실험은 40분간 진행되었으며

시간 배분은 과제 제시와 도전에 5분, 반성의 과정 3분, 설문답변 10분, 참여행동 측정에 17분

을 배정하였으며 5분은 설문지 배부와 회수에 사용하였다.

마. 실험처치

실험 참가자는 1개의 수학 문제를 제시받았으며 문제 풀이와 정오답을 확인하는 과정을 거

친 후 피드백을 제시받았다. 실험에 제시된 도전 과제는 실험 참가자의 학년성을 고려하여 소

수점 계산이 포함되고 학습자의 문제 해결을 위한 주의 초점이 단순 계산에 있다면 해결하기

난해한 문제를 구안하였다. 해당 도전 과제는 실험 참여 예정자 4인을 대상으로 과제에 대한

이해도를 점검하였으며 본 연구에 사용한 과제는 <표 2>와 같다.

<표 2> 도전과제

도전
과제

깊이가 52.1m인 우물이 있습니다. 우물의 바닥에는 개구리 한 마리가 있습니다. 이 개구리는 하루에
3m를 점프하지만 1.8m를 미끄러져 내려옵니다. 이 개구리는 몇 일만에 우물에서 탈출할 수 있을까요?

정답 42일

실험 집단은 3개의 하위 집단으로 구분하여 한 집단은 문제 해결에 관련된 전략을 제시하

는 ‘정보 피드백‘을 다른 집단은 타인과 상대적 비교 정보를 제시하는 ‘규준 피드백’을 제시하

였으며, 마지막으로 통제 집단은 문제 해결과 관련한 피드백이 없음을 서면으로 제시하였다.
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‘정보 피드백’은 성공 집단과 실패 집단의 성격에 맞게 일부의 문구를 수정하였으며 실험에

제시된 피드백은 <표 3>과 같다.

<표 3> 피드백 유형 및 내용

조건 실패집단 성공집단

정보피드백

이 문제를 해결하기 위한 중요한 단서는 첫
째, 개구리가 미끄러지지 않고 한 번에 뛰어오
를 수 있는 높이. 둘째, 개구리가 뛰어올랐다
미끄러져 내려와 올라간 높이. 셋째, 개구리가
오른두가지높이와그날남아있는올라가야
할 높이. 이들을 비교해 보는 것이란다.

너는 개구리가 미끄러지지 않고 한 번에 뛰
어오를 수 있는 높이, 개구리가 뛰어올랐다 미
끄러져 내려와 올라간 높이, 개구리가 오른 두
가지높이와그날남아있는올라가야할높이
를구분해서비교해 보고문제를해결한 것같
구나.

규준피드백 이 문제는 우리나라 5～6학년 학생이라면 대부분 해결 가능한 수준의 수학 문제란다.

피드백비제시 이 문제와 관련해서 특별하게 알려줄 말이 없는 것 같구나.

2. 측정도구

본 연구에 사용된 측정 도구는 실험 처치 후의 심리적 상태(state)를 측정하기 위한 목적으

로 수학 성취정서 척도(M-AEQ), 피드백 수용도 척도, 참여행동 과제를 활용하였고 수학 수

업 상황에서 학습자가 지각하는 교사의 영향을 측정하기 위한 목적으로 교사개방 척도를 사

용하였다.

가. 피드백 수용도

피드백 수용도는 피드백이 자신의 수행을 정확하게 나타내고 있다는 것에 대한 학습자의

신념을 의미하며(Anseel & Lievens, 2009; Ilgen, Fisher & Taylor, 1979), 피드백에 대한 학

습자의 반응을 인지, 정서, 행동 측면에서 측정한다. 선행 연구에 의하면 피드백 수용도는 피

드백과 후속하는 수행 및 성취를 매개하는 변인으로 확인된다(이영주, 2015; 임규연 외, 2017;

Anderson & Jones, 2000). 피드백 수용도의 측정은 Anderson & Jones(2000)이 개발한 척도

를 사용하였으며, 교육평가를 전공하는 박사 과정 1인이 실험 맥락에 맞게 수정하여 국문으로

번안하였다. 척도의 내용 타당도 검증을 위한 전문가의 수는 최소 3인 이상이 권장되며(Lynn,

1986), 이에 따라 국어교육 박사 과정 1인, 교육심리 박사 과정 1인과 함께 총 3명을 구성하여

번안 척도의 내용 타당도를 확인하였다. 또한, 실험 참여 예정자 4인을 대상으로 번안한 척도

의 문항 이해도를 확인하였다. 척도는 3개의 하위요인(인지적 수용, 정서적 수용, 행동화 의

지)으로 구성되었으며 각 문항은 리커르트 5점 척도로 구성하였다. 문항의 내용 및 원척도의

검사 신뢰도는 <표 4>와 같다.
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<표 4> 교사개방 하위요인 및 문항

하위
요인

번
호

문항내용 신뢰도

인지적
수용

1 선생님은 내가 사용한 문제 풀이 방법을 정확하게 알고 이렇게 말씀하시는 것 같다.

.76

.852 선생님은 내가 생각한 문제 풀이 방법을 충분히 이해하고 이렇게 말씀하신 것 같다.

3 선생님은내가사용한문제풀이방법을잘이해하지못하고이렇게말씀하시는것같다.

정서적
수용

4 선생님의말씀을듣고이문제를해결하기위한나의문제풀이활동에만족함을느낀다.

.805 선생님이 말씀해주신 것을 생각해 보면 긍정적인 느낌이 든다.

6 선생님의 말씀을 듣고 나의 문제 풀이 활동에 대해 만족하지 않음을 느낀다.

행동화
의지

7 나는 이런 종류의 문제를 해결하기 위해 나의 능력을 좀 더 키우고 싶은 생각이 있다.

.848 나는 이 문제에 다시 도전해 볼 생각이 있다.

9 이 문제를 해결하기 위한 방법이 있다면 나는 그것을 조금 더 배우고 싶다.

신뢰도(cronbach-α): 좌측은 원척도 우측은 본 연구의 신뢰도 임

나. 교사개방

교사개방은 Cayanus & Martin(2008)이 개발한 척도를 번안하여 사용하였다. 척도의 번안

과정은 피드백 수용도 척도의 번안 과정을 동일하게 적용하였다. 원 척도는 일반적인 교수 상

황에서 교사개방을 측정하기 위해 개발되었으며 3개의 하위 요인으로 구성되었다(교사개방의

양, 학습 내용과 유관성, 교사개방의 부정성). 본 연구에서는 수학 성취 상황으로 연구 범위를

가정하고 있으므로 수학 성취 상황으로 맥락을 특정하여 번안하였다. 번안한 문항은 <표 5>

와 같으며 각 문항은 리커르트 5점 척도로 구성하였다.

다. 수학 성취정서

정서 측정을 위해 사용하는 자기보고식 설문은 상태(state)적 측면에서 실시간 정서의 변화

를 추적하기 어렵고, 실험 참가자의 반응 편의(bias)가 작용할 가능성이 있으며, 의식적인 정

서를 측정하는 것에 특화되어 있다는 비판이 있다(Pekrun, 2006). 하지만 성취정서척도(AEQ)

에 관한 실증적 연구에서는 개인의 성격적 특질뿐만 아니라 상태적 정서의 측정에도 타당성

을 가진 것으로 확인되었으며(Pekrun et al., 2011), 현상학적 관점에서도 척도를 활용한 정서

의 측정이 학습자가 지각하는 정서에 대한 실제적인 설명력을 가질 수 있음을 지지하고 있다

(Aleamoni, 1999; Ludtke et al., 2009). 수학 학습 상황에서 성취정서의 측정은 Pekrun, Goetz

& Frenzel(2005)이 개발하고 김종렬, 이은주(2014)가 국내 중학생을 대상으로 타당화한 수학

성취정서 척도(M-AEQ)를 사용하였다. 김종렬, 이은주(2014)의 척도는 ‘수학 수업상황’, ‘수업

이외 수학 공부 상황’ 그리고 ‘수학 시험 상황’으로 맥락을 구분하여 성취정서를 측정하고 있
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으며 본 연구에서는 ‘수학 수업상황’ 척도를 사용하였다. 해당 척도는 6가지 유형의 정서를 18

개 문항으로 측정하며, 각 문항은 리커르트 5점 척도로 구성하였다. 원척도의 신뢰도는 .69～.

87 사이의 분포를 보였으며 본 연구의 신뢰도는 .81～.93의 분포를 보였다.

<표 5> 피드백 수용도 하위 요인 및 문항

하위
요인

번
호

문항내용 신뢰도

교사
개방의
양

1 수학 시간에 담임 선생님은 학급에서 일어난 일들에 대한 자신의 의견을 자주 말씀하시는편이다.

.80 .90
2 수학 시간에 담임 선생님은 자신이 좋아하는 것과 싫어하는 것들에 대해 자주 말씀하신다.

3 수학 시간에 담임선생님은학교에서일어나는일들에대한자신의의견을자주말씀해주신다.

4 수학 시간에 담임선생님은 우리가사는 지역이나 우리나라에서일어나는 일들에 대한 자신의생각을 자주 말씀해주신다.

학습
내용과
유관성

5 수학 시간에 담임 선생님은 공부할 내용의 중요성을 알려주기 위해 자신의 경험을 예로 들어말씀해주시곤 한다.

.88 .91

6 수학 시간에담임선생님은내용을설명하기위해자신의경험을예로들어말씀해주시곤한다.

7 수학 시간에 담임 선생님이 자신의 경험을 예로 들어 설명하신 것은 공부할 내용과 연결되는것 같다

8 수학 시간에 담임 선생님이 들려주시는 개인적 경험은 공부할 내용의 중요성을 이해하는 데도움이 된다.

9 수학 시간에 담임 선생님은 우리가 공부할 내용을 자신의 경험과 연결 지어 설명해 주신다.

교사
개방의
부정성

10 수학 시간에 담임 선생님은 자신을 부정적으로 나타내시는 편이다.

.84 .82

11 담임 선생님은 자신에 대한 부정적인 느낌을 가지고 계시는 것 같다.

12 수학 시간에 담임 선생님은 바람직하지 않은 모습을 우리에게 보여주실 때가 있다.

13 수학 시간에 담임 선생님은 자신의 부정적인 모습을 우리에게 드러내시는 편인 것 같다.

14 수학 시간에 담임 선생님은 좋지 않은 자신의 경험을 우리에게 말씀하시곤 한다.

신뢰도(cronbach-α): 좌측은 원척도 우측은 본 연구의 신뢰도 임

라. 참여행동

실험 처치와 연구 변인에 대한 설문이 종료되고 실험 참가자의 참여행동을 측정하기 위한

과제로 9점 문제를 제시하였다. 해당 과제는 문제 해결을 위한 높은 수준의 사전 지식이 필요

하지 않으며 넓은 문제 해결 공간을 가지고 있어 실험 참가자가 해법을 찾기 위한 다양한 시

도를 수행할 수 있는 특징을 가지고 있다(Weisberg & Alba, 1981). 과제의 이러한 특징은 과

제 도전에 대한 매력도를 높일 수 있는 조건이 될 것으로 판단하였으며, 실험 참가자는 초등

학교 5, 6학년 학생으로 도형과 선분에 대한 지식을 가지고 있고 학기 중 학습 내용과 유사성

이 있어 수학 과목과 이질적인 과제로 인지할 가능성이 낮다고 판단하였다. 해당 과제는 100
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회 인쇄되어 실험 참가자에게 배부되었으며 과제 해결을 위한 시도 횟수를 참여행동으로 정

의하였다. 실험 참가자는 하나의 인쇄된 과제에 한 번 이상의 시도는 할 수 없으며 새로운 해

결 시도는 또 다른 인쇄된 과제에서 하도록 지시받았다.

3. 분석모형 및 절차

가. 분석모형

교사개방과 피드백 수용도는 확인적 요인분석의 결과에 근거해 각각의 하위 변인을 잠재요

인으로 가정하여 위계적으로 구성하였으며, 단일 지표로 측정된 참여행동 역시 측정오차를

고려해 잠재변인으로 구성하였다([그림 3]참조). 성취정서의 여섯 가지 유형은 각각 잠재변인

으로 구성하였으며, 이 같은 구조모형 설정을 통해 피드백 유형에 따라 교사개방이 정서와 피

드백의 수용 그리고 참여행동에 주는 영향을 확인하고자 하였다.

자부심

수치심

피드백
수용도

교사개방 참여행동
즐거움

화

불안

지루함

집단변수: 피드백 유형

양

유관성

부정성

인지 정서 행동

[그림 3] 분석모형

나. 분석절차

본 연구는 다음과 같은 절차에 따라 자료의 점검과 분석을 수행하였다.

첫째, 연구 변인의 구조와 특성을 확인하기 위해 탐색적 요인분석과 확인적 요인분석을 순

차 적용하여 연구 요인을 식별하였다. 탐색적 요인분석 단계에서는 고윳값( <1)과 공통성( <.

5) 및 요인의 신뢰도(α <.7)를 기준으로 하여 문항 및 하위 변인을 정제하였으며(박광배, 200

0), 확인적 요인분석 단계에서는 다중상관제곱의 값( <.5)과 문항의 교차부하(cross loading)

상태를 종합적으로 판단하여 정제 하였다(우종필, 2012). 또한, 단별량 이상치(표준편자 >±3)

및 다변량 이상치(마할라노비스의 거리, p<.001)는 삭제하였으며, 다변량 정상성은 단변량의

왜도(절댓값 >3)와 첨도(절댓값 >10)를 기준으로 판단하였다(Kline, 2010).

둘째, 잠재변인 간의 구조 관계를 확인하기 위해 피드백 유형별로 연구 모형과 자료의 적합

성을 확인하였다. 이를 위해 Anserson & Gerbing(1988)의 2단계 추정 방법에 따라 측정모형

의 적합성을 검증하고 이후 구조모형 분석을 통해 잠재변인 간의 경로 관계를 검증하였다. 간



교육과정평가연구 제22권 제1호 (2019)

38

접효과의 통계적 유의성은 부트스트랩 방법으로 추정하였다. 부트스트랩 방법은 추론 통계에

서 요구되는 표집 분포에 대한 가정을 요하지 않으므로 간접효과의 통계적 유의성 추정 시

회귀계수에 대한 정규성 가정에서 자유롭다는 장점이 있으며 일반적으로 사용되는 Soble검정

법에 비해 통계적 검정력이 높은 방법으로 평가된다(Preacher, Rucker, & Hayes, 2007). 또한,

매개경로가 3단계 이상의 복잡한 간접효과를 검증하는 경우 비교적 효과적인 방법으로 평가

된다(Arbuckle, 2009).

셋째, 피드백 유형에 따른 경로 계수의 차이를 확인하기 위해 먼저 다집단 확인적 요인분석

(Multi-group CFA)을 수행하였다. 이를 통해 형태 및 측정 동등성을 충족할 경우 구조모형

의 요인계수 동등성 제약을 설정한 후 다집단SEM 분석을 통해 피드백 집단별 경로계수의 동

등성을 검증하였다. 모수의 추정은 최대우도법을 적용하였으며 모형 평가의 기준은 카이자승

(χ 2)과 기타 적합도 지수를(TLI >.90, CFI >.90, RMSEA <.08) 상호 보완적으로 사용하였

다. 이와 함께 경로별 동등성을 비교하기 위해 모형 간 Δχ 2의 유의도와 ΔCFI 및 ΔTLI의 크

기를 비교하였으며(Cheung & Rensvold, 2002) 자료의 분석은 AMOS(ver.22)와 Lavaan(ver

0.6-1) 패키지(R ver 3.5.0환경)를 활용하여 확인적 요인분석, 다집단 구조모형 분석을 수행하

였다.

Ⅲ. 연구결과

1. 측정변인의 기술통계 및 상관분석

본 연구는 362명의 연구 참여자를 대상으로 하였으며 이상치(단별량, 다변량)를 제외한 350

명을 최종분석 대상으로 결정하였다. 실험 참가 중 과제 해결에 성공한 경우는 없었으며 따라

서 정보 피드백 조건에서는 과제 실패 시의 피드백을 제시하였다. 탐색적 요인분석 단계에서

본 연구의 분석 준거에 따라 ‘지루함’과 ‘교사개방의 부정성’ 요인을 연구 변인에서 제외하였

으며 그에 따른 측정 변인 간의 상관계수 및 평균(표준편차)을 <표 6>에 제시하였다. 변인

간 상관 및 신뢰도를 확인한 결과 상관은 -.553～.865, 신뢰도(cronbach-α)는 .738～.934의 범

위를 나타내었다. 교사개방과 정적 정서, 피드백 수용도 그리고 참여행동은 정적인 상관을 보

이고 있고 그 중 정보 피드백 집단에서 이러한 경향은 두드러지는 것으로 확인된다. 한편, 변

인들의 평균은 집단 간에 유사한 경향을 나타내었으나 참여행동은 ‘정보 피드백 = 규준 피드

백 > 피드백 비제시’ 순으로 평균의 차이를 보였다(평균의 동질성 검증: Welch = 6.860**, 사

후분석 방법: Games-Howell).
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<표 6> 측정변인의 기술통계 및 상관

피드백수용도 정적정서 부적정서 교사개방 참여행동
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11

1 -
.591** .422** .242** .268** -.067 -.036 -.082 .452** .443** .383**

.567** .351** .237* .378** -.269** -.127 -.255** .115 .322** .078

2 -
.587** .287** .400** -.168 -.126 -.239** .496** .581** .236**

.865** .404** .378** .403** -.326** -.332** -.148 .327** .395** .045

3 -
.381** .262** -.209* -.181* -.194* .542** .480** .435**

.765** .795** .512** .390** -.346** -.402** -.311** .164 .298** .201*

4 -
.663** -.519** -.500** -.442** .162 .199* .193*

.770** .762** .789** .616** -.658** -.676** -.525** .034 .113 .060

5 -
-.426** -.266** -.465** .189* .236** .202*

.616** .595** .557** .684** -.553** -.417** -.500** .075 .115 -.069

6 -
.663** .583** -.050 -.091 -.110

-.131 -.173 -.099 -.291** -.216* .599** .592** .044 -.018 .077

7 -
.577** .069 .023 -.068

-.099 -.164 -.156 -.276** -.124 .755** .584** .089 -.089 .054

8 -
-.036 -.127 -.141

-.199* -.262** -.179 -.266** -.175 .669** .625** .105 -.017 .051

9 -
.718** .352**

.745** .625** .669** .664** .498** .117 .088 -.102 .646** .051

10 -
.288**

.738** .610** .673** .603** .475** .163 .092 -.097 .877** .096

11 .661** .590** .583** .650** .477** .077 .062 -.085 .686** .644** -

정보
피드백

M 6.954 7.009 11.252 12.657 6.063 6.009 5.018 3.955 12.054 13.036 26.820
SD 2.165 2.020 2.918 4.413 2.253 2.778 2.252 1.648 4.238 4.329 26.325

규준
피드백

M 7.008 7.139 11.901 11.803 6.229 5.696 5.073 3.516 12.975 14.483 19.97
SD 1.797 1.648 2.464 3.463 1.969 2.380 1.924 1.483 3.328 3.141 20.409

피드백
비제시

M 6.444 6.410 11.410 11.991 6.136 6.059 5.230 3.863 10.743 12.871 15.09
SD 1.688 1.554 2.407 3.630 1.711 2.429 2.122 1.479 2.819 3.021 17.461

<주> 대각선 아래는 정보 피드백 집단, 대각선 위쪽은 규준 피드백 집단(위)과 피드백 비제시 집단(아래)의 상관계수임. 1:인지적 수용, 2:
정서적 수용, 3:행동화 의지, 4:즐거움, 5:자부심, 6:불안, 7:화, 8:수치심, 9:교사개방의 양, 10:교사개방의 유관성, 11:참여행동
*p<.05, **p<.01

2. 피드백 유형별 분석

가. 피드백 유형별 측정모형의 적합도

구조모형 분석에 앞서 측정모형의 적합도 검증을 수행하였으며 그 결과는 <표 7>에 요약

하였다. 확인적 요인분석 단계에서 정서 유형 중 ‘자부심’과 ‘불안’은 본 연구의 준거를 충족하

지 못하여 분석의 대상에서 제외하였다. 세 집단 모두에서 모형적합도 통계량인 χ 2은 영가

설을 기각하였으나(p<.01) 기타 적합도 지수 TLI, CFI, RMSEA는 본 연구의 기준을 충족하

였다. 한편, 측정모형의 표준화 요인계수의 분포는 정보 피드백 집단에서 .799～.947, 규준 피
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드백 집단에서 .713～.942, 피드백 비제시 집단에서 .654～.929의 수준을 보였으며 모두 통계적

으로 유의하였다(p<.01). 측정모형의 적합도 지수들과 요인계수의 분포를 고려해 볼 때 세 개

의 피드백 집단 모두 본 연구의 측정모형과 부합하는 것으로 판단하였다. 또한, 확인적 요인

분석 과정에서 정제한 연구 변인의 타당도(AVE)는 .608～.946, 신뢰도(CR)는 .755～.972 사이

에 분포하였다.

<표 7> 집단별 측정모형의 적합도

집단 χ2 df TLI CFI RMSEA(90% CI)

정보 피드백 219.344** 155 .962 .969 .061(.041～.079)

규준 피드백 180.489** 155 .978 .982 .037(.000～.058)

피드백 비제시 252.858** 155 .913 .929 .074(.057～.090)
*p<.05, **p<.01

나. 피드백 유형별 구조모형의 적합도

탐색적 요인분석과 확인적 요인분석 과정을 통해 정제한 변인을 대상으로 본 연구에서 설

정한 연구 모형의 적합도를 검증하였으며 결과는 <표 8>에 요약하였다. 세 개의 피드백 집단

모두에서 연구 모형은 본 연구의 모형 평가 기준을 충족하는 것으로 판단하였다.

<표 8> 집단별 구조모형의 적합도

집단 χ2 df TLI CFI RMSEA(90% CI)

정보 피드백 246.022** 174 .960 .966 .061(.042～.078)

규준 피드백 206.249* 174 .973 .978 .039(.004～.059)

피드백 비제시 282.819** 174 .905 .921 .073(.057～.089)
*p<.05, **p<.01

다. 피드백 유형별 경로계수 분석

피드백 집단별 잠재변인 간 직접 효과를 살펴보면(<표 9>참조) 교사개방이 정서에 미치는

영향은 즐거움의 정서만이 정보 피드백 집단에서 유의하였다(ϒ=.70). 교사개방이 피드백 수용
도에 미치는 영향은 세 집단 모두 유의하였으며(p<.01) 규준 피드백 집단에서 상대적으로 큰

효과를 보였다(ϒ=.73). 정서 변인 중에서는 즐거움이 피드백 수용도에 통계적으로 유의한 직접
효과를 나타냈으며 정보 피드백 집단(ϒ=.62)이 피드백 비제시 집단(ϒ=.40)에 비해 상대적으로
높았다. 피드백 수용도가 참여행동에 미치는 직접 효과는 정보 피드백 집단과 규준 피드백 집

단에서 유의한 효과가 있었으며(p<.01) 정보 피드백 집단(ϒ=.79)이 규준 피드백 집단(ϒ=.55)에
비해 상대적으로 높았다. 다음으로 간접효과를 살펴보면 우선 교사개방이 피드백 수용도에 미

치는 효과는 정보 피드백과 규준 피드백 집단에서 통계적 유의성을 보였으며(p<.01), 교사개방
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이 참여행동에 미치는 영향 역시 정보 피드백과 규준 피드백 집단에서 통계적 유의성을 확인

할 수 있었다(p<.01). 본 연구의 경로계수를 연구 모형에 요약하면 [그림 4]와 같다.

한편, 간접효과의 구체적인 매개 경로 확인을 위해 간접효과를 분해하였으며 그 결과를

<표 10>에 요약하였다. 교사개방이 정서를 매개해 피드백 수용도에 미치는 영향은 정보 피드

백 집단에서 통계적 유의성을 보였으며(ϒ=.39, p<.01), 교사개방이 피드백 수용도를 매개하여
참여행동에 미치는 영향은 정보 피드백(ϒ=.32)과 규준 피드백 집단(ϒ=.40)에서 유의하였다(p
<.01). 한편 교사개방이 즐거움과 피드백 수용도를 매개하여 참여행동에 미치는 영향은 정보

피드백 집단(ϒ=.30)과 규준 피드백 집단(ϒ=.02) 모두에서 유의하였으나(p<.01) 상대적 크기는
정보 피드백 집단이 높은 수준을 보였다. 반면 교사개방이 수치심과 피드백 수용도를 매개하

여 참여행동에 미치는 영향은 규준 피드백 집단에서 미약하게 확인되었다(ϒ=.003, p<.01). 마
지막으로 본 연구의 결과 변인에 해당하는 정서와 피드백 수용도, 참여행동의 SMC를 살펴보

면 정서 변인 중 즐거움이 정보 피드백 집단에서 높은 수준을 보였으며 피드백 수용도와 참

여행동은 정보 피드백, 규준 피드백, 피드백 비제시 순으로 높은 경향을 보였다.

<표 9> 변인 간 효과 분해 표

결과변인 설명변인
전체효과 직접효과 간접효과 SMC

A B C A B C A B C A B C

즐거움 교사개방 .697** .137 .052 .697** .137 .052 .393 .019 .003

수치심 교사개방 -.094 -.088 .069 -.094 -.088 .069 .009 .008 .005

화 교사개방 .130 .058 .002 .130 .058 .002 .017 .003 .000

피드백
수용도

교사개방 .793** .776** .401** .397** .734** .386** .396** .042** .015

.858 .701 .491
즐거움 .617** .276 .398* .617** .276 .398*

수치심 -.049 -.056 -.082 -.049 -.056 -.082

화 .036 -.018 -.153 .036 -.018 -.153

참여행동

교사개방 .626** .426** .068 .626** .426** .068

.622 .302 .029

즐거움 .486** .152 .067 .486** .152 .067

수치심 -.038 -.031 -.014 -.038 -.031 -.014

화 .029 -.010 -.026 .029 -.010 -.026

피드백
수용도 .789** .549** .169 .789** .549** .169

*p<.05, **p<.01; SMC=Squared Multiple Correlation(다중상관제곱); 위 숫자는 표준화 계수
A=정보 피드백, B=규준 피드백, C=피드백 비제시
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<표 10> 변인 간 간접효과 분해 표

경로 A B C
피드백수용도 ← 교사개방 .396** .042** .015
피드백수용도 ← 즐거움 ← 교사개방 .391** .038 .018
피드백수용도 ← 수치심 ← 교사개방 .003 .005 -.001
피드백수용도 ← 화 ← 교사개방 .002 -.001 -.002
참여행동 ← 교사개방 .626** .426** .068
참여행동 ← 피드백수용도 ← 교사개방 .320** .404** .064
참여행동 ← 피드백수용도 ← 즐거움 ← 교사개방 .302** .020* .008
참여행동 ← 피드백수용도 ← 수치심 ← 교사개방 .003 .003* -.001
참여행동 ← 피드백수용도 ← 화 ← 교사개방 .001 -.001 -.003
*p<.05, **p<.01; 위 숫자는 표준화 계수
A=정보 피드백 집단, B=규준 피드백 집단, C=피드백 비제시 집단

.78**/.54**/.16.79**/.77**/.40**

.03/-.01/.-.15.13/.05/.00

.61**/.27/.39*.69**/.13/.05
즐거움

화

피드백
수용도교사개방 참여행동

수치심-.09/-.08/.06 -.04/-.05/-.08

(정보/규준/비제시)

[그림 4] 집단 간 경로계수 비교(표준화계수)

3. 집단 간 경로계수 동등성 비교

집단 간 경로계수 동등성 비교를 위한 선행 조건으로 형태 동등성 검증과 요인계수의 동등

성에 해당하는 측정 동등성 검증을 수행하였으며 그 결과는 <표 11>에 요약하였다. 형태 동

등성 모형과 측정 동등성 모형의 χ2차이는 .05수준에서 유의한 차이가 없었으며 기타 적합도

지수들 역시 두 모형에서 유사한 수준을 나타내어 집단별 측정 동등성 가정이 만족된 것으로

판단하였다.

<표 11> 집단 간 측정모형의 동등성

동등성 χ2 df TLI CFI RMSEA(90% CI) Δχ2(Δdf)

형태동등성 652.709** 465 .953 .961 .034(.028～.040) -

측정동등성 681.348** 489 .954 .961 .034(.027～.040) 28.638(24)
*p<.05, **p<.01; Δχ2=측정과 형태동등성 모형의 χ2차이
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다음으로 다집단 SEM분석을 통해 연구 모형에 투입된 잠재변인 간 경로계수의 집단별 동

등성을 검증하였다. 이를 위해 먼저 집단별 측정모형에 측정 동등성 제약을 부과하고 모형 내

에 존재하는 모든 경로계수에 동등성 제약을 가한 모형(제약모형)과 제약을 가하지 않은 모형

(기저모형)을 비교하였다. 두 모형의 χ2차이는 통계적으로 유의하였으며(p<.01) 이에 따라 구

체적인 차이를 보이는 경로를 확인하기 위해 8개의 경로 각각에 대해 동등성 제약을 가한 모

형과 그렇지 않은 모형 간의 χ2차이를 검증하였으며 그 결과는 <표 12>에 제시하였다.

먼저 세 집단을 대상으로 검증한 결과 교사개방과 즐거움, 즐거움과 피드백 수용도 그리고

피드백 수용도와 참여행동 경로에서 유의한 차이가 확인되었으며(p<.01,.05) 정보 피드백 집

단을 기준으로 남은 두 집단을 각각 쌍으로 검증해 볼 경우 교사개방과 즐거움, 즐거움과 피

드백 수용도 경로는 모든 비교에서 유의한 차이를 보였으나(p<.01) 피드백 수용도와 참여행

동 경로는 규준 피드백과 피드백 비제시 집단만이 유의한 차이를 나타내었다(p<.01). 이에 따

라 교사개방과 즐거움의 경로는 정보 피드백(ϒ=.69), 규준 피드백(ϒ=.13), 피드백 비제시(ϒ=.0
5) 순으로 효과의 차이를 보이며, 즐거움과 피드백 수용도 경로는 정보 피드백(ϒ=.62), 피드백
비제시(ϒ=.40), 규준 피드백(ϒ=.28) 순으로 차이를 보이고 있음을 확인하였다. 반면 피드백 수
용도와 참여행동 경로는 피드백 비제시 집단이(ϒ=.17) 정보 피드백(ϒ=.79)과 규준 피드백(ϒ=.5
5) 집단에 비해 상대적으로 낮은 효과를 보였다.

<표 12> 집단 간 경로별 동등성 제약에 따른 차이 검증

동등성 χ2 df TLI CFI RMSEA(90% CI) Δχ2(Δdf)

기저모형 764.344** 546 .950 .956 .034(.028～.039) -

제약모형(모든 경로) 837.169** 568 .940 .946 .037(.032～.042) 72.825(22)**

제약경로
   A(Δχ2) 집단 간 비교(3개 집단)

B C Δχ2
Δdf ΔTLI ΔCFI ΔRMSEA

즐거움 ← 교사개방 8.954** 9.786** 15.022** 2 .002 .002 .001

수치심 ← 교사개방 .012 .994 1.282 2 .000 .000 .000

화 ← 교사개방 .111 .289 .278 2 -.001 .001 .000

피드백수용도 ← 교사개방 2.875 .419 5.621 2 .001 .000 .000

피드백수용도 ← 즐거움 11.179** 7.810** 14.226** 2 .003 -.002 .001

피드백수용도 ← 수치심 .003 .025 .057 2 -.001 .001 .000

피드백수용도 ← 화 .069 .804 .730 2 .000 .001 .000

참여행동 ← 피드백수용도 .495 7.849** 8.282* 2 .001 -.001 .000
*p<.05, **p<.01; Δχ2=측정과 형태동등성 모형의 χ2차이
A=정보 피드백 집단, B=규준 피드백 집단, C=피드백 비제시 집단
<주>측정모형의 요인계수는 집단 간 동일성 제약이 부여됨
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Ⅳ. 논의

본 연구는 실험 연구를 통해 학습자가 인지하는 교사개방이 피드백 상황에서 학습자가 지

각하는 정서와 피드백의 수용 그리고 후속 행동에 미치는 영향을 피드백 유형별로 살펴보고

이를 통해 효과적인 피드백을 위한 시사점을 탐색하고자 하였다. 연구 결과 학습자가 지각하

는 교사개방은 피드백 수용에 정적인 영향을 주는 변인으로 확인하였으며(연구문제 1번의 결

과), 교사개방은 정보피드백 조건에서 즐거움과 피드백 수용도를 매개해 참여행동에 영향을

주며 규준 피드백 조건에서는 즐거움과 피드백 수용도 그리고 수치심과 피드백 수용도를 매

개해 참여행동에 영향을 주고 있음을 확인하였다(연구문제 2번의 결과). 피드백 조건에 따른

경로는 교사개방과 즐거움, 즐거움과 피드백 수용도 그리고 피드백 수용도와 참여행동의 경

로에서 차이를 보였다(연구문제 3번의 결과). 이상의 결과는 피드백 상황에서 교사개방이 피

드백 수용과 정서에 정적인 영향요인으로 작용할 수 있음을 시사하며 아울러 구체적 정보를

제시하는 피드백 활동이 학습자에게 긍정적 정서를 유발할 수 있는 피드백 유형이 될 수 있

음을 의미한다. 이상의 연구 결과에 따른 논의 및 시사점은 다음과 같다.

첫째, 본 연구에서 교사개방이 피드백 수용도에 미치는 영향은 세 집단에 걸쳐 보편적인 현

상으로 확인된다. 학습자의 피드백 수용을 연구한 일련의 연구들은 유용한 정보를 제시하는

피드백이라 할지라도 학습자가 이들을 모두 수용하는 것은 아님을 보고하고 있으며(이윤빈,

정희모, 2014; 이영주, 2015), 또한, 일부의 연구에서는 피드백과 수행에 대한 조절변인으로서

피드백의 긍정성과 부정성은 그 역할이 미약할 수 있음을 보고하고 있다(Anseel & Lievens,

2009; Ployhart, Ryan, & Bennett, 1999). 이 같은 선행연구의 결과들은 피드백의 수용 과정이

피드백의 유형과 같은 피드백 자체의 특성 이외에도 다양한 변수의 영향이 존재할 수 있음을

시사하는 것으로 볼 수 있다.

학습자는 피드백의 내용뿐만 아니라 피드백 제시자의 신뢰성과 유능성을 평가하고 그에 따

라 피드백에 대한 반응을 결정 한다(Ridings, Gefen, & Arinze, 2002). 피드백 유형과 피드백

의 효과에 대한 Kim(2009)의 연구에서는 비록 학습자가 양질의 피드백을 제시 받았지만 학업

수행에 있어 피드백의 직접적인 영향이 관찰되지는 않았으며 이는 피드백 제시자의 신뢰성에

그 원인이 있음을 지적하고 있다. 그리고 정서적 신뢰와 피드백의 효과에 대한 연구들은 피드

백 제시자에 대한 정서적 신뢰가 피드백의 명료화를 통해 성취에 정적인 영향이 있음을 보고

하고 있으며(Gibbs & Simpson, 2004; Price et al., 2010), 이는 피드백의 수용 과정에 있어 피

드백 제시자에 대한 학습자의 신뢰가 피드백 자체의 특성에 선행할 수 있는 주요한 영향 요

인이 될 수 있음을 시사한다.

교사개방은 일반적인 학습 상황에서 학습 내용의 명료화와 교사와 학생 간 심리적 거리의
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축소를 통해 인지와 정서 측면에서 교사에 대한 신뢰를 증진시키는 데 영향을 줄 수 있으며

(Cayanus & Martin, 2008; Collins & Miller, 1994; Myers & Brann, 2009), 본 연구에서는 세

가지 피드백 조건 모두에서 교사개방이 피드백 수용에 정적인 영향 관계에 있음을 확인하였

다. 본 연구의 이러한 결과는 피드백 수용 과정에서 피드백 제시자에 대한 신뢰의 중요성을

강조한 선행 연구들의 결과들을 지지하고 있으며, 피드백 상황에서 교사의 교수 행동에 대한

학습자의 인식이 피드백에 대한 긍정적인 반응에 정적인 영향 요인이 될 수 있음을 보여주고

있다. 더욱이 피드백 유형의 차이에도 불구하고 교사개방과 피드백 수용도가 보여주는 일관

된 관계는 효과적인 피드백 활동에 있어 피드백의 특성적 요인과 더불어 피드백 상황을 구성

하는 주요한 한 축인 교사 요인의 영향에 대한 지속적인 탐색 역시 병행될 필요가 있음을 시

사한다.

둘째, 본 연구에서 규준 피드백 조건은 피드백의 수용과 참여행동에 부정적인 영향이 있을

것으로 가정하였다. 그러나 본 연구가 학습자 외적 요인으로 가정한 교사개방은 규준 피드백

조건에서 피드백의 수용에 정적인 영향을 보여주었으며, 피드백의 수용은 다시 참여행동에

정적인 영향을 주고 있음을 확인하였다. 더욱이 참여행동의 수준은 정보 피드백과 규준 피드

백 집단에서 유의한 차이가 확인되지 않았으며 또한 이 두 유형의 피드백은 피드백 비제시

집단보다 참여행동에 있어 통계적으로 유의하게 높은 수준을 보였다.

학습 상황에서 실패에 직면한 학습자는 실패에 대한 통제 가능성을 확인할 경우 정서와 수

행에 정적인 반응을 보일 수 있으며(Turner & Husman, 2008), 이때 학습자가 지각하는 교사

에 대한 유능성은 이를 촉진할 가능성이 있다. 본 연구에서 피드백의 맥락적 요인으로 가정한

교사개방은 학습자가 지각하는 교사의 유능성에 대한 지각에 긍정적인 영향을 주는 변인으로

확인되며(Schrodt, 2013), 교사개방의 이러한 특징은 부정적 유형의 피드백이라 할 수 있는 규

준 피드백 상황에서도 학습자가 지각하는 실패와 이에 대한 통제 가능성에 영향을 주어 결과

적으로 피드백의 수용과 참여행동에 정적인 영향이 있을 것으로 판단할 수 있다.

셋째, 피드백 상황에서 구체적이며 유용성이 높은 피드백은 일반적으로 긍정적 정서를 유

발하는 것으로 알려져 있다. 본 연구에서도 정보 피드백을 제시받은 집단에서는 교사개방이

즐거움의 정서에 영향을 주며 즐거움의 정서는 다시 참여행동에 영향을 주고 있음을 확인할

수 있었다. 또한, 집단 간 경로를 비교한 결과에서도 정보 피드백을 제시받은 집단은 다른 집

단에 비해 교사개방과 즐거움, 즐거움과 피드백 수용도 그리고 피드백 수용도와 참여행동의

모든 경로에서 그 효과가 일관적으로 높은 수준을 보였다. 이는 본 연구의 결과가 피드백과

정서의 관계에 대한 일반적인 견해를 지지하고 있는 것으로 볼 수 있다. 하지만 교사개방과

피드백 수용도 그리고 참여행동의 매개 경로에서는 정보 피드백 집단이 즐거움의 정서만을

매개하는 반면 규준 피드백을 제시한 집단에서는 미약하게나마 즐거움과 같은 정적 정서와

부적 정서인 수치심 모두 유의한 매개효과를 보여주고 있다.
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부정적 정서와 수행의 관계를 연구한 Pekrun(2017)은 부정적 정서가 학습자의 내적 흥미를

저하시킬 수 있으나 반대로 학습자가 지각하는 가치를 손상시키지 않기 위한 노력의 동기가

될 수도 있는 양면성을 지니고 있음을 주장하였다. 이러한 주장들을 통제가치 이론의 관점에

서 해석하면 학습자가 지각하는 ‘주관적 가치’가 교사-학생 간의 관계 유지와 같은 ‘외적 가

치’에 있을 경우 부정적 정서 상황에서도 학습자는 학업을 지속할 수 있음을 의미하며, 이때

학습자가 인지하는 교사에 대한 긍정적 인식은 피드백 상황에서 학습자의 학업 참여에 영향

을 줄 수 있는 요인이 될 수 있음을 시사하는 것으로 볼 수 있다. 한편, 학습자는 상황에 대한

자신의 판단과 피드백의 정보가 합치될 때 피드백을 가치 있는 것으로 지각하며 이는 긍정적

정서 반응의 기반이 될 수 있다(Anseel & Lievens, 2009). 연구자의 사변적 판단에 의하면 일

부의 학습자는 과제 도전의 실패에 대한 규준적 정보를 무의미한 정보가 아닌 자신의 능력에

대한 교사의 정확한 판단으로 인지할 가능성이 있으며, 이를 통해 정적 정서를 경험할 수 있

는 것으로 유추할 수 있다.

지금까지 살펴본 바와 같이 본 연구를 통해 확인할 수 있는 시사점은 다음과 같이 요약할

수 있다. 첫째, 교사가 자신이 경험한 삶의 경험과 연결 지어 이해 가능성이 높으며 구체적

정보를 제시하는 교사의 교수 행동은 교사에 대한 신뢰를 형성하며 이는 결과적으로 다양한

피드백 상황에서 학습자가 피드백에 대한 긍정적 인식을 가지고 학업에 참여할 수 있도록 하

는 요인이 될 수 있음을 시사한다.

둘째, 교사의 교수 행동이 학습자에게 미치는 본 연구의 결과를 고려해 볼 때 교원 양성과

정 혹은 교원 연수 간 이에 대한 교원 교육이 시행될 필요가 있다. 하지만 국내에서 교사를

대상으로 진행되는 연수를 살펴보면 교육과정운영, 학교행정, 생활지도 및 기타 교육 관련 주

제가 주를 이루고 있으며(김민아, 2014) 더욱이 이러한 연수의 효과는 일선의 교사들로부터

긍정적인 평가가 높지 않은 실정이다(김진규, 2011). 이러한 실태는 교수 행동 역량의 신장이

교사 개인의 노력에만 의지하게 될 개연성을 내포한다고 볼 수 있다. 따라서 학습자와 상호작

용할 수 있는 교수 행동에 대한 이론적 연구와 함께 이를 공유할 수 있는 체계적인 노력 역

시 필요할 것으로 판단된다.

셋째, 구체적 정보를 제시하는 피드백 유형은 다른 유형의 피드백에 비해 긍정적 정서를 유

발할 가능성이 있으며 이는 결과적으로 피드백에 대한 지각과 학업 참여에 긍정적인 영향요

인이 될 수 있음을 다른 유형의 피드백에 비해 일관적으로 보여주고 있다. 하지만 이러한 점

에도 불구하고 교사의 피드백 활동을 분석한 국내의 연구들은 교사들이 일반적으로 칭찬과

같은 정의적인 영역에서 피드백에 익숙한 반면 스케폴딩과 같은 구조화된 정보를 제시하는

피드백의 사용은 빈번하지 않음을 지적하고 있다(김지현, 2018; 박영예, 2015; 원승준, 남주현,

2002). 이는 교사 1인이 제한된 시간에 다수의 학생을 대상으로 하는 교실의 실태를 반영한

것으로 볼 수 있으며 따라서 최근 ICT기술의 발달로 다시금 주목받고 있는 숙제에 대한 피드
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백, 혹은 블록단위 수업제의 정착 등과 같은 제도적 보완을 통해 교사의 피드백 활동 여건을

확보하기 위한 노력이 필요할 것으로 판단된다.

마지막으로 본 연구의 이러한 시사점에도 불구하고 연구의 제한점은 다음과 같다. 먼저 본

연구는 실험 참가자에게 1회의 피드백만 제시하였다는 제한점을 가진다. 선행 연구에 의하면

피드백의 횟수와 피드백 수용은 정적인 관계에 있으며(고수일, 고은정, 2004) 이는 반복적인

피드백이 제시되었을 경우 본 연구가 제시하는 변인 간의 관계는 다른 양상을 보일 가능성이

있음을 의미한다. 다음으로 본 연구는 학습자의 변화가 급격히 일어나는 청소년 혹은 후기 청

소년기까지 연구의 대상으로 하지 않았으며 이는 교사에 대한 인식과 그 영향을 발달적 측면

에서 다루지 못한 제한점을 지닌다. 특히 교사개방 척도의 요인 정제 과정에서 교사개방의 부

정성은 의미 있는 요인으로 식별되지 않았다. 이는 원 척도가 초기 성인을 대상으로 제작되었

다는 점을 고려해 본다면 교사개방에 대한 학습자의 인식이 발달에 따른 차이를 보일 수 있

음을 시사하며 따라서 발달 단계를 고려한 적절한 척도의 개발이 선행될 필요가 있다. 또한,

본 연구의 변인 간의 관계에 대한 가정은 선행 연구가 제시하는 이론적 관계에 치중한 면이

있으며 실증적 자료에 기반한 선행 연구의 지지가 미흡한 실정이다. 따라서 본 연구 결과를

일반화 하여 해석하기에는 제한점이 존재한다. 마지막으로 본 연구는 2개의 번안 척도를 초등

학교 5～6학년생을 대상으로 약식 타당화 절차를 거쳐 사용하였으며 또한 수학 성취 상황이

라는 한정된 범위를 대상으로 연구를 수행하였다. 따라서 본 연구의 결과를 다른 교과와 연령

대로 일반화시켜 해석하기에는 제한점이 존재한다.
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ABSTRACT

The Effects of Teacher Self-Disclosure on Feedback Acceptan

ce, Emotions, and Participation Behavior: by Types of Feedback

Min-Young Kam

Kyung Pook National University

Feedback is perceived as a major practical tool for formative assessment. This study fo

cuses on the influence of the teacher's instructional behaviors on the feedback practice. T

herefore, the teacher self-disclosure is assumed that the instructional behavior perceived b

y the learner and find out it`s effects on Feedback acceptance, emotions, and participation

behaviors by feedback types. To do this, 350 students from 5th to 6th grade in elementary

school were experimented and the relationship between variables was analyzed through st

ructural equation modeling. The results of this study are as follows: First, teacher self-dis

closure had a statistically significant effect on feedback acceptance in all experimental con

ditions. Second, teacher self-disclosure had a positive influence on feedback acceptance an

d participation behavior. Finally, we discussed the characteristics of teachers and feedback

for effective feedback.

Key Words: feedback, teacher self-disclosure, instructional behavior, achievement

emotions, feedback acceptance 
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