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< ABSTRACT >

The purpose of this study was to examine the impact of feedback types and class context 

(academic discipline, teacher-student relationship) on feedback outcome in university classes. 

Multivariate analysis of variance (MANOVA) was conducted to analyze the survey data of 430 

students from three universities. The main results are as follows: First, among the types of 

feedback (elaborated, guiding, encouraging, interactive, and timely), elaborated feedback, 

encouraging feedback, and interactive feedback showed a significant effect on feedback outcomes 

(understanding, reflection, help-seeking, and academic motivation). Second, the teacher-student 

relationship positively impacted all feedback outcome variables. Third, as a result of examining 

the interaction effect of class context variables (academic discipline, teacher-student relationship) 

and feedback types on feedback outcome, differential effects of feedback types and class context 

were confirmed. Lastly, the teacher-student relationship moderated the effects of elaborated 

feedback, encouraging feedback, and timely feedback on feedback outcomes. The better the 

teacher-student relationship, the higher the feedback outcome was generated. By demonstrating 

the differential impact of feedback types and class context on feedback outcomes, the study 

suggests educators to consider the class context when providing student feedback.

Key Words : Feedback, effective feedback, feedback effect, feedback type, teacher-student 

relationship, university education
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< 요 약 >

본 연구는 대학수업에서 피드백 유형과 수업맥락(전공계열, 교수-학생 관계)이 피드백 성과

(outcome)에 미치는 영향을 살펴보는 것을 목적으로 한다. 이를 위해 다변량 분산분석(MANOVA)을 

활용하여 광주광역시 및 전라남도에 소재한 3개 대학교에 재학 중인 대학생 430명의 설문 자료를 

분석하였다. 주요 결과는 다음과 같다. 첫째, 피드백 유형(구체적, 방향제시, 격려, 대화적, 적시적) 

중에서 구체적 피드백, 격려 피드백, 대화적 피드백은 피드백 성과(이해, 성찰, 도움추구, 학습동기)

에 유의한 효과를 나타냈다. 둘째, 수업맥락 변인인 교수-학생 관계는 모든 피드백 성과 변인에 유

의미한 영향을 미치는 것으로 나타났다. 셋째, 피드백 성과에 미치는 수업맥락 변인(전공계열, 교수

-학생 관계)과 피드백 유형의 상호작용 효과를 살펴본 결과, 수업맥락 변인에 따른 피드백 유형의 

차별적 효과를 확인할 수 있었다. 마지막으로 교수-학생 관계는 구체적 피드백, 격려 피드백, 적시

적 피드백이 피드백 성과에 미치는 효과를 조절하였고, 교수-학생 관계가 긍정적일수록 피드백의 

효과는 높아지는 것으로 나타났다. 본 연구는 수업맥락과 효과적으로 밝혀진 피드백 유형이 피드백 

성과에 미치는 영향을 검증하였으며, 수업맥락에 따라 피드백 유형의 차별적 효과를 다양하게 살펴

봄으로써 수업맥락을 고려한 피드백 제공 방안을 제시하였다는 점에서 의의가 있다.

주요어 : 피드백, 효과적인 피드백, 피드백 효과, 피드백 유형, 교사-학생 관계, 대학교육
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Ⅰ. 서 론

대학수업에서 교수자의 피드백은 학습자의 학습과 성장에 중요한 역할을 한다. 교수자의 

피드백을 통해 긍정적인 경험을 하였던 학생들은 수업내용을 이해할 수 있었고, 알고 있는 

부분과 부족한 부분이 무엇인지 파악할 수 있어 더욱 효과적으로 학습을 하게 되면서 결국

에는 수업에 대한 흥미와 자신감을 느낄 수 있었다고 언급하였다(Kim, 2022). 이처럼 효과적

인 피드백은 수업내용에 대한 이해를 높일 뿐 아니라 학습자가 자신에게 효과적인 학습방법

을 찾도록 도와주며, 관련 분야에서 흥미와 자부심을 가질 수 있도록 동기를 부여하는 역할

을 한다. 이 외에도 피드백은 학습자 스스로 학습을 점검하고 성찰하게끔 하는 등 자기조절

학습능력을 촉진시키는 기능을 한다(Butler & Winne, 1995; Winstone et al., 2021). 그러나 

대학생들의 상당수는 과제나 시험에 대한 충실한 피드백을 받아보지 못했거나(Cho et al., 

2022), 피드백을 받기는 했어도 피드백 내용을 이해하기 힘들거나, 피드백을 적용할 기회가 

없었다고 토로한다(Price et al., 2010).

피드백(feed-back)의 역할을 수행하기 위해 피드백은 “학습자의 사고나 수행을 개선하기 

위한 정보 제공”(Shute, 2008, p. 153)이라는 피드백의 의미에 부합하도록 제공되어야 한다. 

특히 교수자가 기대하는 수준(목표수준)에 비추어 학습자의 수행이 어느 정도 부합하는지, 

그 간극을 메우는 방법이 무엇인지에 대한 정보를 학습자에게 제공해 줄 필요가 있다(Nicol 

& Macfarlane-Dick, 2006). 이러한 피드백의 의미는 교수자가 학습자에게 정보를 전달한다

는 측면을 강조한 것이다. 한편, 최근 들어 피드백의 효과가 학습자가 피드백을 수용하고 적

용할 때 일어난다는 학습자의 능동적인 역할이 강조되면서, 피드백은 “학습을 촉진시키는 

목적으로 제공되는 수행 관련 정보를 이해하는 과정”으로도 정의되고 있다(Henderson et 

al., 2019, p. 17).

피드백에 대한 여러 연구들은 피드백의 효과/성과를 높이는 피드백 유형을 밝히고자 노력

하였다(Ajjawi et al., 2021; Fong & Schallert, 2023; Golke et al., 2015; Haughney et al., 2020; 

Shute, 2008; Steen-Utheim & Hopfenbeck, 2019; Straub, 1996). 주요 연구결과에 의하면, 학

습자에게 정·오답에 대한 근거와 수행개선에 대한 정보를 제공하는 구체적 피드백

(elaborated feedback), 과제나 활동에 대한 학습자의 관심이 유지되고 개선의 기회가 있을 

때 주어지는 적시적 피드백(timely feedback), 학습자가 따라야 할 모든 사항을 지시적으로 

제시하기보다는 학습자가 문제를 해결할 수 있도록 돕는 방향제시/촉진적 피드백(facilitative 

feedback), 학습자를 지지하는 격려 피드백(encouraging feedback), 학습자가 피드백 과정에 

적극적으로 참여할 수 있도록 기회를 제공하는 대화적(상호작용) 피드백(interactive 
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feedback) 등이 효과적인 피드백 유형으로 밝혀졌다. 

이상의 피드백 유형은 학습자의 학습과 수행개선 및 자기조절학습에 대체적으로 효과적

이라고 알려져 왔다. 그러나 피드백 유형별 효과/성과에 대한 여러 연구에서 수업이나 과제 

특성 및 수업맥락 등에 따라 효과적인 피드백 유형의 성과가 달라진다는 결과가 보고되고 

있다(Vancouver & Tischner, 2004; Van der Kleij et al., 2015; Winstone & Nash, 2023). 예를 

들어, Van der Kleij et al.(2015)의 연구에서는 구체적 피드백이 정답을 기억해 내는 등 단순

한 사고처리를 요구하는 과제보다 고차원적 사고와 관련된 복잡한 과제에서 효과적인 것으

로 밝혀졌다. 반면에 방향제시 또는 촉진적 피드백의 경우 학습자의 내용지식이 부족하거나 

복잡한 과제에서는 학습자에게 혼란을 가중시킬 우려가 있다는 것도 지적되었다(Kornell & 

Vaughn, 2016). 그러나 의료 분야와 같이 실제 상황에서의 문제해결역량이 중요한 분야에서

는 실습 과정에서 제공되는 방향제시/촉진적 피드백이 학습자로 하여금 수행 과정을 스스로 

점검하고 개선하는 성찰 능력을 함양하는 데 도움이 되었다(Archer, 2010). 최근에는 교과목

의 학문적 계열에 따라 피드백 제공 방안을 탐색하는 연구(예: Carless et al., 2023)도 등장하

면서 보편적으로 알려진 효과적인 피드백 유형만을 제시하는 것이 아니라 수업맥락에 맞도

록 피드백을 제공하면서 학습활동을 지원하는 방안이 필요함을 보여주고 있다.

수업에서의 교수-학생 관계 역시 학생들이 교수자의 피드백을 신뢰하고 수용하는 데 영

향을 미치는 것으로 나타났다. Lee & Schallert(2008)는 대학수업에서 교수-학생 관계가 신

뢰로울 때, 학생들이 교수자의 과제 피드백을 수용하는 정도가 높았다는 연구결과를 보고하

였다. Kim(2006)의 질적연구에서도 교수-학생 간에 존중과 신뢰가 충분히 형성되었을 때, 학

생들은 교수자의 피드백이 자신의 학습에 도움이 된다는 것을 믿고 수용하게 되었으며, 교

수자 역시 학생들에게 더욱 도움이 되는 피드백을 제공하고자 노력하였다. 

이처럼 피드백의 효과가 수업 및 과제의 특성, 교수-학생 관계와 같은 수업맥락에 따라 

달라진다(Ames, 1992; Evans, 2013; Li & De Luca, 2014; Shute, 2008)는 연구결과가 보고되

었지만, 그와 관련된 체계적인 연구는 미흡한 실정이다. 특히 대학수업 상황에서 피드백 유

형별 제공 정도를 측정하고 이를 수업맥락과 피드백 효과 및 성과에 연결시킨 연구는 아직 

이루어지지 않았다. 피드백을 제공하는 과정에서 피드백의 효과/성과가 잘 발휘되려면 수업

맥락을 충분히 고려하여 피드백 유형이나 그 제공 정도를 조율할 필요가 있을 것이다. 수업

맥락과 피드백의 역동적인 상호작용을 포착하여 그 효과/성과를 보여준다면, 대학수업 현장

에서 활용할 수 있는 피드백 실천의 유용한 지침들을 제공해 줄 수 있을 것이다.

따라서 본 연구에서는 대학수업에서 다양한 피드백 유형(구체적, 방향제시, 격려, 대화적, 

적시적 피드백)이 피드백 성과에 어떠한 영향을 미치는지 살펴보고자 한다. 이와 더불어 수

업 및 과제의 특성을 달라지게 하는 중요한 변인인 수업의 전공계열, 학생들의 피드백 수용
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에 영향을 미치는 교수-학생 관계와 같은 수업맥락 변인에 따라 피드백의 성과가 어떻게 달

라지는지를 탐색하고자 한다.

본 연구의 구체적인 연구문제는 다음과 같다.

첫째, 피드백 유형과 수업맥락(전공계열, 교수-학생 관계)은 피드백 성과
1)
에 어떠한 영향

을 미치는가?

둘째, 전공계열에 따라 피드백 유형이 피드백 성과에 미치는 영향이 달라지는가?

셋째, 교수-학생 관계에 따라 피드백 유형이 피드백 성과에 미치는 영향이 달라지는가?

Ⅱ. 이론적 배경

1. 효과적인 피드백 유형

효과적인 피드백 유형에 대한 연구는 다양한 방식으로 이루어졌지만, 여러 연구에서 언급

한 효과적인 피드백 유형이나 특성에 대한 종합적인 논의는 다음과 같다(Archer, 2010; 

Brookhart, 2008; Golke et al., 2015; Lizzio & Wilson, 2008; Sherf & Morrison, 2020).

피드백 유형을 분류하는 전통적인 기준 중의 하나는 학습자를 지지해 주는 긍정적 피드백

과 잘못된 점을 지적하는 부정적 피드백 유형이다. 일반적으로 학습자는 긍정적 피드백에 

비해서 부정적 피드백을 받아들이기 어려워하는 경우가 많다(Baron, 1993). 특히, 부정적 피

드백이 공격적이거나 학습자의 수치심을 유발하는 경우, 학습자의 자기효능감을 손상시키기 

때문에 피드백의 성과(효과)가 낮게 나타나는 경향이 있다(Elliot et al., 2000; Tracy et al., 

1987). 이와 반대로 여러 연구에서는 긍정적인 피드백이 학습자의 수행성과(예: Kluger & 

DeNisi, 1996)와 자기효능감(예: Brown et al., 2012) 향상에 효과적인 것으로 나타났다. 하지

만 수행개선이나 과정에 대한 정보가 없는, 결과에만 국한된 보상이나 칭찬과 같은 긍정적

인 피드백은 오히려 내재적 동기를 낮추고 피드백 제공자의 인정만을 추구하는 부작용을 가

져오기도 하였다(Fong et al., 2018). 긍정적 피드백이 효과적이 되기 위해서는 수행에 대한 

정확한 정보를 제공하면서도 학습자의 강점을 파악하고 노력을 인정해 주는 격려의 메시지

를 담는 것이 필요하다(Lizzio & Wilson, 2008; Pintrich & Schunk, 2002). 그러나 불필요하거

나 무조건적인 칭찬은 오히려 피드백에 대한 학습자의 신뢰를 떨어뜨려 피드백 활용에 지장

을 초래할 수 있다(Hyland & Hyland, 2001). 

1) 본 연구의 종속변인인 피드백 성과(feedback outcome)는 피드백의 효과를 측정한 것이다. 이후 본문에서
는 ‘피드백 효과’보다는 ‘피드백 성과’로 표현될 것이다. 이는 주효과, 상호작용 효과와 같은 통계적 용어
와의 혼돈을 피하기 위함이다. 
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따라서 긍정적/부정적 피드백의 효과에 대한 선행연구의 결과를 종합하면, 피드백 내용 

자체가 긍정적이냐 부정적이냐라는 기준보다는 피드백을 통해 교수자의 격려와 지지가 느

껴지고 수행개선에 대한 충분한 정보가 포함된다면, 학습자는 자신의 부족한 점을 지적하는 

부정적인 내용이 포함되더라도 해당 피드백을 수용하고 이를 학습에 적용할 가능성이 높아

진다고 할 수 있다(Dahling & Ruppel, 2016). 

피드백 내용과 관련한 분류는 구체적인 정보를 제공하는 정교화 피드백과 단순히 정·오

답만 언급하는 확인적 피드백으로 구분할 수 있다(Shute, 2008). Narciss(2004)는 피드백이 담

고 있는 정보의 양이 적더라도 학습자가 자신의 수행에 대한 피드백을 받는 것 그 자체만으

로도 도움을 얻지만, 피드백 내용이 구체적일수록 학습자의 수행을 개선하는 데 효과적이라

고 하였다. Nyquist(2003)는 피드백 효과와 관련된 60개를 넘는 선행연구 결과를 분석한 결

과, 정답에 대한 지식과 함께 구체적인 설명을 제공하는 정교화 피드백이 학습에 가장 효과

적이라고 언급하였다(효과 크기: .46). 학습자의 시각에서 효과적인 피드백 유형을 살펴본 연

구에서도(예, Mulliner & Tucker, 2017; Van Boekel et al., 2023) 학습 과정에서 개선해야 할 

부분을 구체적으로 알려주는 피드백을 학생들은 가장 효과적인 피드백 유형의 하나로 인식

하고 있었다.

피드백 시기와 관련한 피드백 유형에는 즉각적 피드백과 지연적 피드백이 있다(Dempsey 

& Wager, 1988). 피드백이 언제 이루어지는지에 따라 학습자의 정답 인출에 영향을 미칠 수 

있기 때문에, 피드백 연구에서는 피드백 제공을 위한 적절한 시기를 찾고자 노력을 기울여 

왔다(Brand et al., 2020; Metcalfe et al., 2009). 피드백 시기와 관련하여 행동주의와 인지주

의 학습이론에 기반하여 이루어진 연구들은 서로 상이한 연구결과를 보고하였다(예: Van 

der Kleij et al., 2011). 행동주의 학습이론에서는 바람직한 행동이나 정답의 빈도를 강화시

키기 위해서 즉각적으로 피드백을 제공하는 것이 효과적이라면(Skinner, 1954), 인지주의 학

습이론에서는 지연적 피드백이 오히려 정답을 올바르게 기억하는 데에 도움이 된다는 것이

다(Butler et al., 2007). 최근 사회구성주의 관점에 따르면, 피드백을 수용하고 활용하는 주체

는 학습자이기 때문에 피드백에 대한 학습자의 관심이 존재했을 때(Van der Kleij et al., 

2012) 피드백이 제공되는 것이 필요하다. 즉, 적시적으로(timely) 제공되는 피드백이 학습자

가 피드백을 수용하고 활용할 가능성을 높인다는 점에서 피드백의 효과를 향상시키는 방법

이라고 바라보고 있다(Ajjawi et al., 2021).

교육분야에서 학습자 중심 교육과 학습자의 자율성 지원의 중요성이 강조되면서(Van den 

Bergh et al., 2013), 효과적인 피드백 유형에 대한 연구에서도 피드백 과정에서 학습자의 능

동적인 참여를 지원하는 촉진적 피드백의 역할이 대두되었다. McLean et al.(2015)은 피드백

이 교수자에서 학습자에게 일방향으로 전달될 때 학습자가 피드백을 강압적으로 받아들일 
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수 있을 가능성 또한 배제할 수 없다고 지적하였다. 이러한 문제점과 관련하여 Straub(1996)

은 피드백 과정에서 학습자의 주체성을 어느 정도 강조하는지에 따라, 자세한 지침이나 절

차를 알려주는 ‘지시적 피드백(directive feedback)’과 힌트나 단서 정도를 제공하여 학습

자 스스로가 수행을 개선시킬 수 있도록 이끌어주는 ‘촉진적 피드백(facilitative 

feedback)’으로 분류하였다. Underwood & Tregidgo(2006)는 촉진적 피드백이 지시적인 방

식이 아닌 조언이나 제안의 형태로 학습자에게 주어졌을 때, 학습자는 자율성을 느끼면서 

동기가 향상된다고 주장하였다. 두 피드백 유형은 학습에서 상호보완적인 기능이 될 수 있

지만, 학습자가 자신의 학습에 책임을 지고 스스로 학습활동에서 성찰하고 답을 찾아가는 

과정을 이끌어주는 방향제시/촉진적 피드백이 학습자의 능동적인 참여를 요구하는 대학교

육에서 중요한 피드백 유형이라고 할 수 있다(Van den Bergh et al., 2013). 

이처럼 피드백 과정에서 학습자의 주체성이 강조되면서 학습자의 역할을 보다 강조하는 

대화적, 상호작용적 피드백의 역할이 대두되었다(Adie et al., 2018). 사회구성주의 학습이론

은 교수자와 학습자 간의 상호작용이 의미와 지식 구성의 중요한 원천이라는 점을 강조한

다. 이러한 관점에 기반할 때, 피드백의 과정에서 교수자는 피드백이 학습자의 내부적 피드

백(internal feedback)으로 발전할 수 있도록 조력자의 역할을 수행하는 것이 필요하다(Nicol, 

2014). 학습자는 교수자의 피드백을 활용하여 내면에서 피드백을 해석하고 점검하는 과정을 

거치게 되면서 의미 있는 학습을 경험하게 된다는 것이다(Andrade & Brookhart, 2016). 

Steen-Utheim & Wittek(2017)는 11명의 학생들을 대상으로 면담을 실시하고 상호작용 분석

(interaction analysis)을 실행하여 대화적 피드백의 네 가지 특성을 제안하였다. 그 결과, 대

화적 피드백은 학습을 촉진시켜 줄 뿐만 아니라 1) 정서 및 관계의 지원, 2) 피드백 제공의 

지속성, 3) 학생들이 표현할 수 있는 기회, 4) 타인으로 인한 개인 성장의 기회를 제공하는 

역할을 수행하였다. 이러한 역할은 대화적 피드백이 정보전달이라는 일회적 행위가 아니라 

학습자의 능동적인 참여를 이끌어내면서 그들의 잠재력을 향상시키는 과정으로서의 기능을 

한다는 점을 말해준다.

본 연구에서는 피드백을 ‘학습자의 사고나 수행을 개선하기 위한 정보를 제공’하는 것

으로 정의하고, 선행연구에 기반하여 피드백의 성과와 연결되는 효과적 피드백 유형으로 구

체적 피드백, 방향제시 피드백, 격려 피드백, 대화적 피드백, 적시적 피드백을 도출하였다.
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2. 피드백의 역할 및 기능: 피드백 성과(outcome)

교수자의 피드백은 인지적·정의적 측면과 학업성취 전반에 영향을 미치는 중요한 요인

이다(Butler & Winne, 1995; Kim & Sohn, 2021). 이해 및 개선해야 할 내용이 구체적으로 명

시된 피드백을 통해 학습자는 자신이 가진 잘못된 정보를 수정하고(Price et al., 2010), 학습 

개선을 위해 어떠한 방법을 선택해야 할지 고민하게 된다. 이와 유사하게, Mory(2004)는 피

드백을 통해 학습자는 오답을 수정하게 될 뿐만 아니라 자신의 수행을 되돌아보게 하는 메

타인지를 활용하게 되면서 학습을 주도적으로 관리하게 된다고 하였다.

학업성취에 대한 피드백 영향을 살펴본 선행연구(예, Schimmel, 1988)에서는 학업성취와 

관련된 변인이 자기조절학습과 밀접하게 연관되어 있다는 것을 알 수 있다. 자기조절학습의 

구성요소는 연구자의 관점에 따라 차이가 있지만 공통적으로 인지, 메타인지, 동기, 행동전

략의 요소로 구성되었다(Zimmerman, 1986). 피드백 유형과 자기조절학습을 관련지어 자세

히 살펴본 연구는 적은 실정이지만, Butler et al.(2013)의 연구에서 학습한 내용의 인출에 대

해 세 집단(확인적 피드백, 구체적 피드백, 피드백 미제공) 간의 차이를 살펴본 결과, 구체적 

피드백을 받은 집단이 인지전략과 관련하여 학습 전이가 잘 이루어지는 것으로 나타났다. 

Lipnevich & Smith(2008)는 성적이나 평가결과에 대한 간단한 정보만 제시하는 확인적 피드

백은 과제수행과 평가가 완료되었다는 것을 알려주기 때문에 과제/수행을 개선시키고자 하

는 학습자의 의지와 노력을 감소시킨다고 밝혔다. 더불어 학습자의 동기가 낮으면 인지나 

행동에 부정적인 영향을 미칠 경향이 있어(Zimmerman, 1990), 격려의 메시지를 담은 긍정적

인 피드백이 자기효능감이나 학습동기를 향상시킨다는 결과가 여러 연구에서 밝혀졌다

(Brown et al., 2012; Sherf & Morrison, 2020).

피드백의 효과는 결국 학습자의 피드백 수용에 의해서 가능해진다는 점을 강조한 학자들

은 피드백에 대한 학습자의 해석과 판단이 피드백 수용에 어떻게 영향을 미치는지를 살펴보

았다. Kluger et al.(1994)은 학습자가 피드백의 어조와 의미를 어떻게 해석하는지, 그리고 피

드백이 학습개선이나 학습 목표에 실질적으로 도움이 되는지에 대한 판단이 피드백의 수용 

및 활용 여부에 영향을 미친다는 것을 보여주었다. Steelman et al.(2004)은 정서적인 측면에

서 피드백을 바라보았는데, 피드백이 학습과정에 대한 정확한 정보와 방향성을 제시한다면 

피드백이 부정적이더라도 좌절감을 느끼지 않고 이를 활용할 가능성이 있다고 하였다.

본 연구에서는 이상의 선행연구와 국내 대학생의 피드백 경험에 대한 질적 분석을 통합하

여 피드백 성과를 유형화한 Kim & Kim(2022)의 연구에서 제시한 대로 피드백 성과를 자기

조절학습의 주요 요소(이해, 성찰, 도움추구, 학습동기)로 설정하였다.



대학수업에서 피드백 유형과 수업맥락이 피드백 성과에 미치는 영향 171

3. 대학수업의 맥락(전공계열, 교수-학생 관계)이 피드백 성과에 미치는 영향

피드백의 성과(효과)는 수업맥락의 다양한 요소에 의해 영향을 받는다. 그중에서도 강좌

의 학문계열 또는 전공계열은 피드백의 차별적 효과를 가져오는 ‘과제의 특성’에 영향을 

주는 요인이라는 점에서 피드백 연구에서 중요하게 고려해야 할 수업맥락 변인이다. 그러나 

피드백의 성과를 학문계열과 연결 지어 분석한 연구는 아직 충분히 이루어지지 않은 실정이

다(Carless et al., 2023). 예외적으로, Carless et al.(2023)은 질적연구를 통해 서로 다른 네 가

지 학문 분야에서 피드백 효과에 대한 교수자 및 학습자의 인식을 살펴보았다. 건축 수업을 

담당한 교수는 정·오답에 대한 피드백보다는 토론을 통해 더 나은 해결책이나 새로운 아이

디어를 도출하게끔 이끌어주는 대화적 피드백이 건축이라는 분야에서 효과적인 피드백의 

유형이라고 인식하였다. 교육학 전공의 학생들은 과제수행 과정에 대한 자세한 코멘트를 가

치롭게 여기는 것으로 드러났다. 의학을 전공하는 학생들의 경우에도 방향성을 잘 제시해 

주는 구체적 피드백에서 가장 많은 도움을 얻었다고 밝혔다. 이러한 연구결과는 학문계열에 

따라 효과적인 피드백 유형 및 피드백 성과가 다를 수 있음을 시사한다. 

피드백 성과에 미치는 중요한 수업맥락 변인으로 많은 연구에서 교수-학생 관계를 언급

하고 있다(예, Carless, 2012; Kim, 2005; Lee & Schallert, 2008). Kim(2005)은 대학수업에서 

온라인 과제, 수업참여 관찰, 면담자료를 통한 교수-학생 간의 상호작용 양상을 살펴본 결

과, 교수자에 대한 학습자의 신뢰가 학습자로 하여금 피드백을 받아들이는 데에 결정적인 

역할을 한 것으로 드러났다. Lee & Schallert(2008)의 연구에서 나타났듯이, 동일한 피드백이

라도 학생이 교수를 얼마나 신뢰하느냐에 따라 피드백을 수용하고 적용하는 정도에 차이가 

있었다. 이는 교수-학생 관계에 따라 피드백의 효과가 달라질 수 있음을 시사한다. 

또한, 교수자가 피드백을 제공했을 때 학생들의 불안감을 해소해 주고 학생들의 정서적인 

측면과 관련된 학습동기에도 긍정적인 영향을 주는 것으로 나타나면서 교수-학생 관계와 

피드백 간에 관련성이 있음을 보여주었다. 이와 유사한 맥락에서, Carless(2012)는 교수자의 

공감, 경청과 진정한 소통을 위한 노력이 피드백의 해석과 수용에 영향을 미친다고 주장하

였다. 따라서 긍정적 교수-학생 관계는 교수자의 피드백을 학습자가 수용하는 데 중요한 역

할을 수행하며, 교수자의 피드백은 학습자의 수행에 대한 정보뿐 아니라 교수자의 지지와 

격려를 전함으로써 학습자의 동기(Lee & Lee, 2020)를 유발하는 역할을 한다.

본 연구에서는 수업맥락에 따라 피드백 성과가 어떻게 달라지는지, 그리고 수업맥락에 따

라 피드백 유형이 피드백 성과에 미치는 차별적 효과가 존재하는지를 살펴보기 위해 수업의 

전공계열을 인문/사회계열과 자연/이공계열로 구분하고, 학생에 대한 교수의 존중과 관심, 

대화적 상호작용, 신뢰관계 등으로 측정되는 교수-학생 관계를 분석하였다.
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Ⅲ. 연구방법

1. 연구대상

본 연구는 광주광역시 및 전라남도에 소재한 3개 대학교에 재학 중인 학생을 대상으로 설

문조사를 실시하였다. 교수자의 동의를 구하기 위해 인문/사회계열, 자연/이공계열 30개 강

좌의 교수자에게 이메일 및 전화 연락을 통해 연구목적과 설문과정에 대해 설명하였다. 연

구 참여에 동의한 교수자의 강의실을 방문하여 본 연구의 목적을 설명하고 참여 의사를 밝

힌 학생들의 연구동의서를 받은 후 설문에 참여하도록 안내하였다. 코로나 19로 인하여 대

면 강의가 이루어지지 않은 강좌의 경우, 담당 교수에게 구글 설문지 링크를 송부하여 학생

들이 수업 시간에 온라인으로 설문에 참여할 수 있도록 진행하였다. 이 과정에서 구글 설문

지 내에 연구에 대한 소개 및 연구동의를 받는 절차가 포함되었다.

연구에 참여한 학생은 총 430명으로, 이들 중 207명(48.1%)이 남학생, 223명(51.9%)이 여학

생이었으며, 학년별 분포는 1학년 41명(9.5%), 2학년 132명(30.7%), 3학년 166명(38.6%), 4학

년 91명(21.2%)인 것으로 나타났다. 전공계열별 분포는 인문/사회계열 229명(53.3%), 자연/이

공계열 201명(46.7%)이었다. 

2. 연구도구

가. 피드백 유형

본 연구의 주요 변인인 교수자의 피드백 유형은 Kim & Kim(2022)이 개발한 ‘대학 교수

자의 피드백 효과성’ 측정도구의 ‘효과적인 피드백 유형’ 척도를 사용하였다. 해당 도구

는 문헌검토와 대학생들의 구체적인 피드백 경험으로부터 도출한 효과적인 피드백 유형으

로 구성되었다. ‘효과적인 피드백 유형’은 구체적 피드백, 방향제시 피드백, 격려 피드백, 

대화적 피드백, 적시적 피드백이라는 5개 하위요인으로 구성되었고, 학습자의 시각에서 교

수자가 해당 유형의 피드백을 어느 정도 수행하는지를 평가하였다. 각 요인별 4개 문항, 총 

20문항으로 구성된 ‘효과적인 피드백 유형’(Likert 4점 척도)의 신뢰도(Cronbach α)는 

.89~.94였으며, 본 연구에서 신뢰도는 유사하게 .89~.94로 나타났다. 하위요인별 구체적인 문

항의 예시와 원척도 및 본 연구에서의 신뢰도는 <표 1>에서 제시하였다. 
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나. 피드백 성과(outcome)

피드백 성과는 Kim & Kim(2022)의 ‘대학 교수자의 피드백 효과성’ 도구에 포함된 ‘피

드백 효과’ 척도로 측정되었다. ‘피드백 효과’ 척도 역시 피드백 효과에 대한 선행연구 

검토와 대학생의 피드백 경험으로부터 도출된 4가지 하위요인(이해, 성찰, 도움추구, 학습동

기)으로 이루어졌으며, 이들 요소는 피드백 제공 후 나타나는 자기조절학습과 관련된 내용

을 담고 있다. 4개 하위요인은 총 16문항(요인별 4개 문항, Likert 4점 척도)으로 구성되었고, 

원척도의 신뢰도(Cronbach α)는 .91~.93으로 나타났다. 본 연구에서는 신뢰도 계수가 

.91~.94인 것을 확인할 수 있었다(<표 2> 참조). 

하위
요인

문항 예시
기존연구의 신뢰도
(Kim & Kim, 2022)

본 연구의 
신뢰도

구체적 
피드백

교수님은 학생의 과제나 활동, 발표에 대해서 잘한 
점/부족한 점에 대해 구체적으로 피드백해 주신다.

.94 .94

방향제시 
피드백

교수님은 활동/과제를 수정하는 대략적인 방향을 제
시해 주시면서 구체적인 방법은 학생이 스스로 고민
하게 하신다.

.89 .89

격려 
피드백

교수님은 학생의 과제나 활동, 발표에 대해서 학생
을 응원하는 메시지를 전해주신다.

.91 .92

대화적 
피드백

교수님은 피드백을 제공하실 때 학생이 의견을 충분
히 말할 수 있도록 기회를 제공해 주신다.

.92 .92

적시적 
피드백

교수님은 학생이 과제나 시험에 대한 피드백을 요청
하면 빠른 시일 내에 피드백을 제공해 주신다.

.90 .89

<표 1> ‘효과적인 피드백 유형’ 척도의 구성

하위
요인

문항 예시
기존연구의 신뢰도
(Kim & Kim, 2022)

본 연구의 
신뢰도

이해
교수님의 피드백은 수업/학습의 목표를 파악하
는 데에 도움이 되었다.

.93 .93

성찰
교수님의 피드백을 통해 나 스스로를 더 객관적
으로 바라보게 되었다.

.91 .91

도움추구
교수님의 피드백을 받은 후에 필요한 자료나 과
제 수행방법에 대해 교수님께 문의하게 되었다.

.91 .91

학습동기
교수님의 피드백을 통해 내 능력에 대해 긍정적
으로 생각하게 되었다.

.93 .94

<표 2> ‘피드백 효과’ 척도의 구성
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다. 교수-학생 관계

대학수업 맥락 변인 중 하나인 교수-학생 관계는 Kim(2016)의 ‘교육적 관계’ 검사도구

로 측정되었다. 이 도구는 학생들이 인식하는 교수-학생 관계에 대한 것으로, 존중, 관심, 대

화, 신뢰, 기대, 열정, 몰입의 7개 하위요인 28개 문항(요인별 4개 문항)이며, 측정방법은 

Likert식 4점 척도로 구성되어 있다. 본 연구에서는 ‘교육적 관계’ 척도의 28문항 전체의 

평균을 교수-학생 관계의 측정치로 사용하였다. 본 연구는 피드백 성과에 미치는 하위요인

별 영향보다는 학습자가 인식한 교수-학생 관계의 전반적인 질에 관심이 있었기 때문이다. 

그리고 7개 하위요인 간 상관(r=.54~.79)(Kim, 2016) 역시 비교적 높게 드러나, 하위요인들을 

통합하여 교수-학생 관계 변인을 나타내는 데 무리가 없다고 판단하였다. ‘교육적 관계’ 

원척도 전체 문항의 신뢰도(Cronbach α)는 .95인 것으로 나타났으며, 본 연구에서는 .98로 

확인되었다(<표 3> 참조).

3. 분석방법

본 연구에서 피드백 유형과 대학수업의 맥락이 피드백 성과에 어떠한 영향을 미치는지, 

그리고 수업맥락(전공계열, 교수-학생 관계)에 따라 피드백 유형이 피드백 성과에 미치는 효

과가 달라지는지를 확인하기 위해 다음의 분석을 실시하였다. 

첫째, 수집된 자료의 기술적 특성을 파악하기 위해 SPSS 27을 사용하여 기술통계치와 상

관관계를 확인하였다.

하위 
요인

문항 예시
기존연구의 
신뢰도

(Kim, 2016)

본 연구의 
신뢰도

존중 교수님은 학생들 편에서 학생들을 이해하려고 하신다.

.95 .98

관심 교수님은 학생들의 이름을 외우려고 노력하시고 자주 이름을 
불러주신다.

대화
교수님은 수업에서 학생들과 대화하고 의견을 주고받는 것을 
즐기신다.

신뢰 나는 교수님을 가르치는 사람으로서 신뢰한다.

기대
교수님은 학생들 모두 충분한 능력을 가지고 있다고 믿으시
는 것 같다.

열정 교수님의 태도에서 가르침에 대한 열정이 느껴진다.
몰입 나는 교수님의 수업에서 최선을 다하고 싶고 노력하게 된다.

<표 3> ‘교육적 관계’ 측정도구의 구성
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둘째, 피드백 유형과 수업맥락이 피드백 성과에 미치는 주효과 및 상호작용 효과를 알아

보기 위해 다변량 분산분석(MANOVA)을 사용하였다. 다변량 분산분석은 종속변인 간 유의

미한 상관관계가 존재할 때, 종속변인들에 대한 독립변인의 영향력을 밝히기 위해 활용되는 

분석 방법이다. 그리고 다변량 분산분석은 여러 종속변인을 한 번에 분석하기 때문에 1종 

오류를 최소화한 상태에서 변인 간의 관계를 밝힌다는 장점이 있다(Seong, 2007). 다음으로, 

다변량 검정에서 통계적으로 유의미한 효과를 나타낸 독립변인의 경우, 구체적으로 어떤 종

속변인에서 유의미한 영향을 보였는지를 파악하기 위해 일변량분석을 실시하였다. 

셋째, 다변량 검정에 기초하여 피드백 유형이 수업맥락에 따라 피드백 성과에 미치는 상

호작용 효과가 유의미한 경우, 상호작용 효과의 양상을 이해하는 데 도움을 얻기 위해 독립

변인과 종속변인의 평균을 중심으로 상/하 집단으로 나누어 그래프를 작성하였다.

Ⅳ. 연구 결과 및 해석

1. 기술통계

본 연구에서 변인들의 평균 및 표준편차, 정규성 가정을 확인하기 위해 기술통계분석을 

수행하였다(<표 4> 참조). 4점 척도로 측정된 교수-학생 관계와 피드백 유형, 피드백 성과의 

평균은 3.07에서 3.47인 것으로 드러나, 이들 변인에 대한 학생들의 인식은 전반적으로 긍정

적이었다. 다음으로 정규성 가정 충족 여부를 확인하기 위해 연구 변인별 왜도와 첨도를 살

펴본 결과, 왜도값과 첨도값 모두 절대값이 3 이하(–1.303≤왜도≤-.131; –1.992≤첨도≤

2.601)로 나타나 정규성 가정을 만족하는 것으로 나타났다(Chou & Bentler, 1995).

변인 M SD 왜도 첨도

수업맥락
전공계열 .53 .500  -.131 -1.992

교수-학생 관계 3.47 .522  -.849  .008

피드백 유형

구체적 3.37 .683 -1.094 1.114

방향제시 3.36 .643 -1.111 1.448

격려 3.31 .701 -1.048  .973

대화적 3.33 .660  -.989 1.088

적시적 3.37 .644  -.970  .829

<표 4> 수업맥락, 피드백 유형, 피드백 성과의 기술통계 

(N=430)
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2. 상관관계

연구변인 간의 상관분석 결과는 <표 5>와 같다. 상관분석 결과, 전공계열, 교수-학생 관계, 

피드백 유형, 피드백 성과의 구성변인 간의 관계는 통계적으로 유의미한 정적 상관을 나타

냈다. 전공계열에서는 학생들이 인문/사회계열에 속할수록, 교수-학생 관계가 긍정적이고 

효과적인 피드백 유형의 제공 정도와 피드백 성과가 높은 경향을 나타내었다(r=.181~.272, 

p<.001). 교수-학생 관계와 피드백 유형 및 피드백 성과 변인은 비교적 높은 유의미한 정적 

상관(r=.704~.792, p<.001)을 나타내, 교수-학생 관계가 긍정적일수록 효과적인 피드백 유형

의 제공 정도 및 피드백 성과 역시 높아지는 경향을 확인할 수 있었다. 피드백 유형과 피드

백 성과 간의 유의미한 정적 상관(r=.645~.838, p<.001)은 효과적인 피드백 제공 정도가 높아

질수록 피드백 성과도 높아지는 경향을 보여준다.

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11

1 1

2 .186*** 1

3 .272*** .750*** 1

4 .181*** .762*** .824*** 1

5 .262*** .792*** .806*** .813*** 1

6 .185*** .777*** .777*** .832*** .837*** 1

7 .223*** .777*** .798*** .802*** .838*** .814*** 1

8 .210*** .753*** .791*** .771*** .764*** .764*** .757*** 1

9 .231*** .781*** .792*** .768*** .775*** .766*** .779*** .830*** 1

10 .184*** .704*** .652*** .657*** .743*** .723*** .687*** .645*** .712*** 1

11 .240*** .771*** .729*** .719*** .793*** .761*** .755*** .718*** .801*** .807*** 1
*** p<.001.

비고. 1. 전공계열(인문/사회= 1, 자연/이공= 0으로 코딩됨), 2. 교수-학생 관계, 3. 구체적 피드백, 4. 방향제시 피드
백, 5. 격려 피드백, 6. 대화적 피드백, 7. 적시적 피드백, 8. 이해, 9. 성찰, 10. 도움추구, 11. 학습동기

<표 5> 변인 간의 상관관계                  

(N=430)

피드백 성과

이해 3.44 .618 -1.303 2.601

성찰 3.37 .648 -1.151 1.484

도움추구 3.07 .779 -.658 -.123

학습동기 3.21 .737 -.857  .429
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3. 피드백 유형과 수업맥락(전공계열, 교수-학생 관계)이 피드백 성과에 미치는 영향

가. 연구문제 1, 2, 3: 다변량 검정 결과

본 연구의 종속변인인 피드백 성과의 구성변인(이해, 성찰, 도움추구, 학습동기) 간 상관관

계가 비교적 높게 나타나(r=.645~.830, p<.001) 다변량 분산분석(MANOVA)이 본 연구에 적합

한 분석방법인 것으로 판단하였다. 한편, 피드백 성과에 대한 피드백 유형과 수업맥락의 주

효과 및 상호작용 효과를 검증할 경우 발생할 수 있는 다중공선성 문제에 대처하기 위해 독

립변인에 해당되는 피드백 유형 변인과 교수-학생 관계 변인들을 평균중심화

(mean-centering) 하여 분석에 투입하였다. 그리고 VIF(분산팽창계수)를 확인하여 다중공선

성 문제가 존재하는지를 파악한 결과, VIF(교수-학생 관계: 3.354, 구체적 피드백: 4.054, 방

향제시 피드백: 4.713, 격려 피드백: 5.140, 대화적 피드백: 4.723, 적시적 피드백: 4.522) 수치

는 모두 10 이하로 다중공선성의 위험은 없는 것으로 판단되었다. 다변량 분산분석

(MANOVA)을 실시하기 전 기본 가정이 충족되었는지 확인한 결과, Box 공분산행렬의 동일

성 가정이 충족되지 않는 것으로 나타나, 다변량 검정을 위한 대안으로 Mertler & 

Vanatta(2005)가 제안한 Pillai’s Trace 값을 살펴보았다.

연구문제 1과 관련하여, 다변량 검정에서 피드백 유형(구체적, 방향제시, 격려, 대화적, 적

시적 피드백)과 수업맥락(전공계열, 교수-학생 관계)이 피드백 성과에 어떠한 영향을 미치는

지를 살펴본 결과는 <표 6>과 같다.

변인 효과 F
부분효과크기 

(η2)

전공계열
Pillai’s Trace .010

1.052 .010
Wilks’ λ .990

교수학생 관계
Pillai’s Trace .130

15.274*** .130
Wilks’ λ .870

구체적
Pillai’s Trace .117

13.562*** .117
Wilks’ λ .883

방향제시
Pillai’s Trace .005

.552 .005
Wilks’ λ .995

격려
Pillai’s Trace .049

5.250*** .049
Wilks’ λ .951

대화적
Pillai’s Trace .036

3.807** .036
Wilks’ λ .955

적시적
Pillai’s Trace .021

2.176 .021
Wilks’ λ .979

<표 6> 다변량 검정 결과
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피드백 성과에 미치는 수업맥락의 영향 중 전공계열의 주효과(Pillai’s Trace=.010, F=1.052, 
p>.05)는 유의미하지 않았으나, 교수-학생 관계의 주효과(Pillai’s Trace=.130, F=15.274, 

p<.001)는 통계적으로 유의미하게 나타났다. 다음으로 피드백 유형 중 구체적 피드백(Pillai’s 
Trace=.117, F=13.562, p<.001), 격려 피드백(Pillai’s Trace=.049, F=5.250, p<.001), 대화적 피드

백(Pillai’s Trace=.036, F=3.807, p<.05)의 주효과 역시 통계적으로 유의미하게 나타났다. 그러

나 피드백 성과에 대한 방향제시 피드백(Pillai’s Trace=.005, F=.552, p>.05)과 적시적 피드

백(Pillai’s Trace=.021, F=2.176, p>.05)의 주효과는 통계적으로 유의미하지 않은 것으로 나타

났다.

부분효과크기(η2)는 유의확률에 대한 실제적 중요성을 판단하기 위한 것이다(Yin et al., 

2021). Cohen(1988)이 제시한 부분효과크기(η2)의 기준(.01=작은 효과크기, .06=중간 효과크기, 

.14=큰 효과크기)에 따르면, 교수-학생 관계가 피드백 성과에 미치는 영향의 부분효과가 가장 

큰 것을 확인할 수 있다(η2=.130). 다음으로 구체적 피드백(η2=.117), 격려 피드백(η2=.049), 

대화적 피드백(η2=.036) 순으로 부분효과크기를 보였다. 이와 같은 결과는 교수-학생 관계

를 통해 학생들이 교수자의 존중과 신뢰, 자신에 대한 기대 등을 느꼈을 때, 피드백을 긍정

적으로 수용하여 피드백의 성과가 높아질 가능성이 있다는 것을 보여준다. 여러 피드백 유

형 중 구체적 피드백, 격려 피드백, 대화적 피드백의 유의미한 영향력은 학생의 수행에 대한 

전공계열 * 구체적
Pillai’s Trace .006

.613 .006
Wilks’ λ .994

전공계열 * 방향제시
Pillai’s Trace .012

1.232 .012
Wilks’ λ .988

전공계열 * 격려
Pillai’s Trace .026

2.741* .026
Wilks’ λ .974

전공계열 * 대화적
Pillai’s Trace .028

2.884* .028
Wilks’ λ .972

전공계열 * 적시적
Pillai’s Trace .014

1.486 .014
Wilks’ λ .986

교수-학생 관계 * 구체적
Pillai’s Trace .067

7.285*** .067
Wilks’ λ .933

교수-학생 관계 * 방향제시
Pillai’s Trace .019

1.966 .019
Wilks’ λ .981

교수-학생 관계 * 격려
Pillai’s Trace .054

5.797*** .054
Wilks’ λ .946

교수-학생 관계 * 대화적
Pillai’s Trace .023

2.390 .023
Wilks’ λ .977

교수-학생 관계 * 적시적
Pillai의 Trace .048

5.183*** .048
Wilks’ λ .952

* p<.05, ** p<.01, *** p<.001
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상세한 정보 제공, 피드백 과정에서 학생의 주도성을 유도하기 위한 긍정적 메시지와 대화

적 상호작용이 피드백 성과와 연결된다는 것을 확인해 준다.

연구문제 2와 관련하여 피드백 유형(구체적, 방향제시, 격려, 대화적, 적시적 피드백)이 전

공계열에 따라 피드백 성과에 미치는 영향이 다르게 나타나는지를 검증한 결과, 전공계열과 

격려 피드백(Pillai’s Trace=.026, F=2.741, p<.05)의 상호작용 효과, 전공계열과 대화적 피드

백(Pillai’s Trace=.028, F=2.884, p<.05)의 상호작용 효과가 유의미하게 나타났다. 따라서 피

드백 유형은 전공계열에 따라 피드백 성과에 미치는 영향이 다르다고 해석할 수 있다.

연구문제 3과 관련하여 피드백 유형(구체적, 방향제시, 격려, 대화적, 적시적 피드백)이 교

수-학생 관계에 따라 피드백 성과에 미치는 영향이 다르게 나타나는지를 살펴본 결과, 피드

백 성과에 대한 교수-학생 관계와 구체적 피드백(Pillai’s Trace=.067, F=7.285, p<.001), 교수

-학생 관계와 격려 피드백(Pillai’s Trace=.054, F=5.797, p<.001), 교수-학생 관계와 적시적 

피드백(Pillai’s Trace=.048, F=5.183, p<.001)의 상호작용의 영향력이 통계적으로 유의한 것

으로 나타났다. 따라서 피드백 유형은 교수-학생 관계에 따라 피드백 성과에 미치는 영향이 

달라진다는 것을 알 수 있다.

나. 연구문제 1: 피드백 성과에 대한 피드백 유형과 수업맥락의 효과

다변량 검정 결과, 수업맥락 변인 중 교수-학생 관계와 일부 피드백 유형(구체적/격려/대

화적 피드백)에서만 유의미한 주효과가 나타났기 때문에, 교수-학생 관계와 피드백 유형이 

개별 종속변인에 미치는 영향을 확인하기 위해 일변량분석을 실시하였다(<표 7> 참조). 교수

-학생 관계는 이해(F=19.491, p<.001), 성찰(F=24.688, p<.001), 도움추구(F=22.171, p<.001), 학

습동기(F=38.940, p<.001)에 유의미한 영향을 미친 것으로 나타났다. 이 중에서 학습동기에 

대한 교수-학생 관계의 부분효과크기(η2=.087)가 가장 높은 것을 확인할 수 있었다. 이러한 

결과는 교수자가 학생을 존중하고 학생과의 친밀감을 확보하고 신뢰를 쌓아가는 관계 안에

서 학습자는 수업내용에 대한 이해, 자신에 대한 성찰을 높이고, 교수자에게 도움을 구하는 

행동을 적극적으로 수행할 수 있다는 것을 보여준다. 뿐만 아니라 긍정적인 교수-학생 관계

에서 학생들은 학습의 가치를 내면화함으로써 학습동기를 향상할 가능성도 높아진다고 해

석할 수 있다.
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다음으로 구체적 피드백의 경우 이해(F=41.891, p<.001), 성찰(F=30.812, p<.001), 학습동기

(F=4.958, p<.05)에 유의미한 영향을 미치는 것으로 드러났으며, 이 중에서 이해에 대한 부분

효과크기(η2=.092)가 다른 변인에 비해 높았다. 구체적 피드백은 학습 개선을 위한 자세한 

정보를 담고 있으므로, 무엇보다 학생의 인지적 사고에 도움을 준 것을 알 수 있다.

격려 피드백의 경우 도움추구(F=12.996, p<.001), 학습동기(F=8.858, p<.01)에 유의미한 영

향을 미쳤으며, 도움추구와 학습동기에 대한 격려 피드백의 부분효과크기는 .021~.031 정도

였다. 대화적 피드백의 경우 이해(F=5.156, p<.05), 성찰(F=6.186, p<.05), 도움추구(F=9.293, 

p<.01)에 유의미한 영향을 미치는 것으로 나타났으며, 세 변인에 대한 부분효과크기는 

.012~.022인 것을 확인할 수 있었다. 

도움추구와 학습동기에 대한 격려 피드백의 긍정적인 효과는 학습자에 대한 지지와 격려

의 메시지가 학습자의 동기를 높일 뿐 아니라 교수자에게 도움을 요청하는 적극적인 태도를 

가질 수 있도록 이끌어 주는 역할을 한다는 것을 보여준다. 상호작용을 통해 학생의 의견을 

경청하고 학생의 의견에 기반하여 피드백을 제공하는 대화적 피드백 역시, 이해와 성찰뿐 

아니라, 피드백 과정에서 도움을 구하는 학습자의 주도적인 태도를 북돋우는 역할을 하는 

것으로 확인되었다.

독립변인 종속변인 F
부분효과크기 

(η2)

교수-학생 관계

이해 19.491*** .045
성찰 24.688*** .057

도움추구 22.171*** .051
학습동기 38.940*** .087

구체적 피드백

이해 41.891*** .092
성찰 30.812*** .070

도움추구 .151 .000
학습동기 4.958* .012

격려 피드백

이해 3.539 .009
성찰 .057 .000

도움추구 12.996*** .031
학습동기 8.858** .021

대화적 피드백

이해 5.156* .012
성찰 6.186* .014

도움추구 9.293** .022
학습동기 4.153 .010

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

<표 7> 일변량 검정 결과



대학수업에서 피드백 유형과 수업맥락이 피드백 성과에 미치는 영향 181

다. 연구문제 2: 피드백 성과에 대한 피드백 유형과 전공계열의 상호작용 효과

다변량 검정 결과에서 유의미하게 나타난 전공계열과 피드백 유형의 상호작용 효과의 세

부적인 결과를 일변량분석을 통해 살펴보았다(<표 8> 참조). 전공계열과 격려 피드백

(F=4.973, p<.05), 전공계열과 대화적 피드백(F=9.527, p<.01)의 상호작용 효과는 ‘성찰’에

서 통계적으로 유의미하게 나타났다. ‘성찰’에 대한 전공계열과 대화적 피드백의 상호작

용(η2=.023)은 전공계열과 격려 피드백의 상호작용(η2=.012)에 비해 높은 부분효과크기를 

보였다.

전공계열과 피드백 유형 간 상호작용의 양상을 시각적으로 살펴보기 위해, 유형에 따른 

피드백 제공 정도를‘상’,‘하’로 나누어 전공계열별로 피드백 성과의 수준을 나타내었

다. [그림 1]에서 알 수 있듯이, 전공계열별로 격려 및 대화적 피드백의 ‘상’, ‘하’ 집단

의 성찰 수준을 비교했을 때, ‘하’ 집단에서 두 계열의 차이에 비해 ‘상’ 집단에서 두 

계열의 차이가 더 줄어드는 것을 볼 수 있다. 특히 대화적 피드백 ‘하’ 집단에서의 ‘성

찰’의 격차에 비해 ‘상’ 집단에서의 격차가 확연히 줄어드는 것을 확인할 수 있다. 이는 

자연/이공계열 학생들의 성찰 정도가 인문/사회계열 학생에 비해 전체적으로 낮은 경향이 

있지만, 격려 피드백이나 대화적 피드백의 정도가 높아졌을 때, 성찰에 미치는 피드백 영향

력의 향상폭이 자연/이공계열에서 더 크다는 것을 나타내고 있다. 따라서 자연/이공계열 학

생들의 ‘성찰’ 수준은 대화적 피드백의 제공 여부에 따라 큰 영향을 받는 것으로 해석할 

수 있다. 

독립변인 종속변인 F
부분효과크기

(η2)

전공계열

격려 피드백

이해 .268 .001

성찰 4.973* .012

도움추구 1.610 .004

학습동기 1.749 .004

대화적 피드백

이해 2.267 .005

성찰 9.527** .023

도움추구 .032 .000

학습동기 .078 .000
* p<.05, ** p<.01

<표 8> 피드백 유형과 전공계열의 상호작용 효과에 대한 일변량 검정 결과
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라. 연구문제 3: 피드백 성과에 대한 피드백 유형과 교수-학생 관계의 상호작용 효과

다음으로, 교수-학생 관계와 피드백 유형의 상호작용 효과를 피드백 성과의 구성요인별로 

살펴본 결과(<표 9> 참조), 교수-학생 관계와 구체적 피드백의 상호작용 효과는 ‘이해

(F=25.136, p<.001)’, ‘성찰(F=11.391, p<.001)’, ‘학습동기(F=4.366, p<.05)’에서, 교수-학

생 관계와 격려 피드백의 상호작용 효과는 ‘이해(F=11.394, p<.001)’와 ‘학습동기

(F=6.487, p<.05)’에서, 교수-학생 관계와 적시적 피드백의 상호작용 효과는 ‘이해

(F=15.648, p<.001)’에서 통계적으로 유의미하게 나타났다.

피드백 유형과 교수-학생 관계의 상호작용 효과를 시각적으로 살펴보기 위해 교수-학생 관계

와 피드백 유형을 ‘상’, ‘하’ 집단으로 구분하여 그래프로 나타내 보았다([그림 2] 참조). 

독립변인 종속변인 F 부분효과크기 (η2)

교수-학생 관계

구체적 피드백

이해 25.136*** .058
성찰 11.391*** .027

적응적 학습행동 .548 .001
학습동기 4.366* .011

격려 피드백

이해 11.394*** .027
성찰 1.646 .004

적응적 학습행동 3.274 .008
학습동기 6.487* .016

적시적 피드백

이해 15.648*** .037
성찰 3.813 .009

적응적 학습행동 1.313 .003
학습동기 2.236 .005

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

<표 9> 피드백 유형과 교수-학생 관계 간의 상호작용 효과에 대한 일변량 검정 결과

[그림 1] 전공계열과 격려 및 대화적 피드백의 상호작용 효과
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[그림 2]에서 볼 수 있듯이, 교수-학생 관계 ‘하’ 집단에서는 구체적 피드백의 정도에 

따른 ‘이해’, ‘성찰’, ‘학습동기’에서의 차이가 크게 드러나지 않는 반면, 교수-학생 

관계 ‘상’ 집단에서는 구체적 피드백의 정도가 높을수록 ‘이해’의 상승 폭도 커지는 것

을 알 수 있다. 즉, 구체적 피드백의 효과가 교수-학생 관계 ‘하’ 집단에 비해‘상’ 집단

에서 크게 나타나는 것을 확인할 수 있다. 

다음으로 격려 피드백과 교수-학생 관계의 상호작용 효과([그림 3] 참조)를 살펴보면, 교

수-학생 관계 ‘하’ 집단에 비해‘상’ 집단에서 격려 피드백이 ‘이해’에 미치는 효과

가 큰 폭으로 향상했다. 그러나 ‘학습동기’에서는 교수-학생 관계 ‘하’ 집단에서 격려 

피드백의 영향력이 상대적으로 강력하게 나타났다. 교수-학생 관계 ‘상’ 집단은 이미 교

수-학생 관계가 긍정적이기 때문에 ‘격려’ 피드백의 정도에 따른 ‘학습동기’의 차이가 

크지 않았다. 그러나 교수-학생 관계 ‘하’ 집단에서는 교수자의 격려 피드백의 정도가 높

아질 때, 학습동기의 상승폭도 크게 나타났다. 이는 교수-학생 관계의 부정적인 측면을 격려 

피드백이 보완하여 학습동기를 높이는 데 기여하는 것으로 해석할 수 있다.

마지막으로 적시적 피드백과 교수-학생 관계의 상호작용 효과를 살펴본 결과, 적시적 피

드백이 제공되었을 경우, 교수-학생 관계 ‘하’ 집단에 비해 ‘상’ 집단의 ‘이해’가 두

드러지게 향상하는 것을 확인할 수 있다([그림 4] 참조). 즉, 교수-학생 관계가 긍정적일수록 

적시적 피드백이 ‘이해’에 미치는 영향력의 정도가 커지는 것을 알 수 있다.

[그림 3] 교수-학생 관계와 격려 피드백의 상호작용 효과

[그림 2] 교수-학생 관계와 구체적 피드백의 상호작용 효과
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종합하면, 교수-학생 관계는 피드백 유형이 피드백 성과에 미치는 영향을 조절하는 것으

로 나타났다. 즉, 교수-학생 관계가 긍정적일 때, 피드백 성과에 미치는 피드백 유형의 영향

력이 커진다는 것을 알 수 있다. 한편, 교수-학생 관계가 긍정적이지 않은 경우일지라도 학

생에게 격려 피드백이 제공되었을 때 학습동기에 미치는 피드백의 영향력이 상승하는 것을 

확인할 수 있었다.

Ⅴ. 논의 및 결론

본 연구에서는 대학수업에서 피드백 유형과 수업맥락(전공계열, 교수-학생 관계)이 피드

백 성과(outcome)에 미치는 영향과 대학수업의 맥락에 따라 피드백 성과에 미치는 피드백 

유형의 영향이 달라지는지 살펴보았다. 본 연구의 주요 결과에 대한 논의는 다음과 같다.

첫째, 피드백 성과에 대한 피드백 유형의 효과는 구체적 피드백, 격려 피드백, 대화적 피

드백에서 유의하게 나타났으며, 방향제시 피드백, 적시적 피드백의 효과는 통계적으로 유의

미하지 않았다. 구체적 피드백은 피드백 성과에 가장 강력한 영향력을 미친 피드백 유형으

로, 특히‘이해’, ‘성찰’, ‘학습동기’에 긍정적인 영향을 미쳤다. 학생의 잘한 점/부족

한 점을 짚어주고 그 이유 및 개선 방향을 알려주는 구체적 피드백은 학습자가 수업내용을 

이해하고 과제수행 역량을 높이며 자신의 학습방법을 성찰하고 개선하는 데 도움을 주는 것

으로 확인되었다. Shute(2008)는 구체적 피드백의 이러한 효과가 피드백이 수행에 대한 불확

실성을 줄여줌으로써 학습자의 인지적 부하를 낮추고 과제 및 수행에 집중할 수 있도록 지

원하는 것에 비롯된다고 밝혔다. 피드백 효과에 대한 질적연구(Straub, 1997; Wang & Wu, 

2008)에서 학생들은 구체적인 피드백이 수업내용을 이해하는 데 가장 도움이 되었다고 언급하

[그림 4] 교수-학생 관계와 적시적 피드백의 상호작용 효과
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였다. 이처럼 구체적 피드백은 학생들이 가장 선호하는 효과적인 피드백 유형인 것으로 밝혀

졌으며(Jung, 2017), 자기효능감과 같은 학습동기에도 긍정적인 역할을 하였다(Wang & Wu, 

2008). 구체적 피드백이 성찰 요인에 미치는 효과를 살펴본 연구는 미흡한 실정이지만, 몇몇 

연구에서는 피드백이 너무 구체적으로 이루어졌을 때, 학습자가 더 이상 과제를 스스로 점

검하지 않고 교수자에게 의존적인 태도를 취할 수 있다는 점이 지적되면서(예: Goodman et 

al., 2004), 학습자의 주도성을 강조하는 방향제시 피드백의 필요성이 강조되기도 하였다. 그

러나 본 연구에서는 방향제시 피드백보다 구체적 피드백이 성찰에 더 긍정적인 효과를 나타

내었다. 이러한 결과는 과제 및 학습자의 특성에 따라 방향제시 피드백이나 구체적 피드백

의 효과가 달라진다는 선행연구(Narciss et al., 2014)와 연결지어 이해할 필요가 있다. 학업

성취가 높은 학생에게는 방향제시 피드백이 효과적인 경우가 있었으나, 그러한 효과도 과제

의 특성에 따라 달라질 수 있다(Lee & Sohn, 2018). 의료분야의 실습과 같이 문제해결력이 

강조되는 분야에서는 방향제시 피드백의 효과가 높은 것으로 나타났다(Archer, 2010). 이러

한 결과는 구체적인 피드백이나 방향제시 피드백의 적절성은 과제 및 학습자의 특성을 고려

하여 판단되어야 한다는 것을 말해준다.

격려 피드백은 도움추구와 학습동기에 유의미한 영향을 미치는 것으로 나타났다. Deeley 

et al.(2019)의 선행연구에서도 교수자의 공감과 정서적 지지를 느끼게 하는 피드백이 해당 

교수자가 가치롭게 생각하는 과제나 수업활동에 참여하도록 이끌고, 결과적으로 학생들의 

학습동기를 향상시키는 역할을 수행한다고 밝히고 있다. ‘도움추구’에 대한 격려 피드백

의 유의미한 효과는 교수자의 지지와 격려가 느껴지는 ‘안전한’ 수업환경에서 학생들은 

자신의 부족한 점을 드러내고 학습과정에서 필요한 도움을 구하는 행동을 하게 된다는 선행

연구들의 주요 제언과 부합한다(Tschannen-Moran & Hoy, 2000). 

대화적 피드백은 이해, 성찰, 도움추구와 같은 피드백 성과에 유의미한 영향을 미치는 것

으로 나타났으며, 특히 ‘도움추구’에 미치는 대화적 피드백의 부분효과크기가 상대적으로 

큰 것을 확인할 수 있었다. 대화적 피드백은 피드백 과정에서 학습자의 주체성(agency)을 인

정하고 학습자가 피드백 과정의 주체로 참여하도록 이끄는 역할을 한다. 이처럼 대화적 피

드백은 피드백 과정에서 학습자의 주체적인 참여를 보장함으로써, 학습자가 피드백을 수용

하고 자신의 내면에서 스스로 피드백을 해석하면서 자신의 학습과정을 점검하도록 도와준

다(Andrade & Brookhart, 2016)는 점에서 의미가 있다. 또한, 대화적 피드백을 통해서 학습

자 자신이 피드백을 올바르게 이해했는지 교수자에게 물어봄으로써 도움추구를 촉진시키는 

순환적인 과정이 작동될 수 있다. Hattie & Timperley(2007)가 언급한 것처럼 피드백 구하기 

행동은 피드백을 통해 학습자가 정서적 지지 및 학습의 주체로 존중받을 때 나타난다는 점

에서 격려 및 대화적 피드백은 도움추구의 행동을 촉발하는 기능을 수행한다고 해석할 수 
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있다. Ha & Sohn(2021)은 대화적 피드백이 이루어질 경우, 학습자가 교수자에게 피드백을 

구하는 행동을 보일 가능성이 크다는 점을 밝혔다. 

둘째, 수업맥락변인인 전공계열과 교수-학생 관계가 피드백 성과에 미치는 영향은 교수-

학생 관계에서만 유의미하게 나타났다. 교수-학생 관계는 피드백 성과를 구성하는 모든 변

인(이해, 성찰, 도움추구, 학습동기)에 긍정적인 영향을 미쳤다. 이와 같은 결과는 교수-학생 

간의 신뢰관계가 형성되었을 경우, 학습자는 학습에 적극적으로 참여하게 되고, 특히 학업

에 노력을 기울이게 된다는 선행연구(Park & Lim, 2020)의 결과와 맥을 같이 한다. 기본심리

욕구의 관점에서 볼 때, 학습자에게 유의미한 타자인 교수자와의 연결됨의 욕구가 충족될 

때, 교수자가 중요하게 생각하는 과제나 활동의 가치를 학습자가 내면화할 가능성이 높다고 

한다(Ryan & Deci, 2002). 긍정적인 교수-학생 관계로 인한 안전한 수업환경, 과제나 활동의 

가치에 대한 학습자의 내면화 등은 학습에 적극적으로 참여하고 수업내용을 깊이 이해하려

는 노력을 이끌어낸다는 점에서 긍정적인 교수-학생 관계는 피드백 성과의 이해, 성찰, 도움

추구, 학습동기를 높이는 ‘기제’의 역할을 한다고 해석할 수 있다(Perry et al., 2023). 

셋째, 피드백 성과에 미치는 수업맥락 변인(전공계열, 교수-학생 관계)과 피드백 유형의 

상호작용 효과를 살펴본 결과, 몇몇 피드백 성과 변인에서 수업맥락에 따른 피드백 유형의 

차별적 효과를 확인할 수 있었다. 전공계열의 경우, 자연/이공계열이 인문/사회계열에 비해 

피드백 성과로서의‘성찰’의 수준은 낮았지만, 격려 및 대화적 피드백의 제공 정도가 높아

질 때 성찰의 향상 폭이 인문/사회계열보다 더 큰 것으로 확인되었다. 선행연구에서는 이미 

학문계열에 따른 교수법이나 수업활동에 차이가 있다는 점이 밝혀지면서(Neumann et al., 

2002), 다양한 수업맥락에 따라 학생들의 피드백 성과는 다르게 나타날 가능성을 시사한 바 

있다(Virtanen & Nevgi, 2010). Chin(2007)의 연구에서는 과제나 활동에서 수렴적 사고가 주

로 활용되는 자연/이공계열 수업에서 다양한 유형의 피드백, 특히 격려 피드백, 대화적 피드

백의 빈도가 낮다는 점을 언급하였다. 본 연구의 결과와 연결시켜보면, 인문/사회계열에 비

해 격려 및 대화적 피드백의 제공 빈도가 낮은 자연/이공계열의 수업에서 그러한 피드백이 

제공되었을 때, 피드백 성과에 미치는 영향력의 증가폭은 커질 가능성이 높다. 특히 격려 및 

대화적 피드백은 피드백 과정에서 학습자의 주체성을 존중하기 때문에 학습자가 피드백을 

이해하고 자신을 돌아볼 수 있는 ‘성찰’의 기회로 작동할 수 있다. 이 외에도 전공계열에 

따라 학생들의 학습태도나 교과에 부여하는 가치, 목표 등이 달라지며, 수업방식에서 학생

들의 자율성을 허용하는 정도에 차이가 있다는 연구결과들이 존재한다(Anderman et al., 

2001; Ramsden & Entwistle, 1981). 전공계열별 수업에서 드러날 수 있는 이러한 다양성은 

계열에 따라 자주 제공되는 피드백 유형이나 피드백 효과에서의 차이를 만들어 낼 수 있는 

요인으로 작동할 수 있을 것이다. 추후 연구들은 전공에 따라 달라질 수 있는 피드백 실천의 
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다각적인 모습을 이해하고 해당 맥락에서 효과적인 피드백의 방식과 피드백 성과를 제언하

는 방향으로 이루어져야 할 것이다.

교수-학생 관계와 피드백 유형의 상호작용 효과 역시 유의미하게 나타났다. 특히, 교수-

학생 관계는 구체적 피드백, 격려 피드백, 적시적 피드백이 피드백 성과에 미치는 효과를 조

절하는 것을 확인할 수 있었다. 대부분의 상호작용 효과는 교수-학생 관계가 긍정적일수록 

피드백 성과(이해, 성찰, 학습동기)에 미치는 피드백 유형의 영향력이 향상한다는 것이다. 한

편 특정 피드백의 유형은 교수-학생 관계의 부정적 영향력을 보완하는 것으로 나타났다. 예

를 들어, 격려 피드백의 경우에는 부정적인 교수-학생 관계 집단의 학습동기를 크게 향상시

켰다. 이는 교수-학생 관계에서 충분한 지지와 격려를 느끼지 못했던 학생들에게 교수자의 

격려 피드백은 수업에 대한 관심을 높이고 학습에 가치를 두도록 이끌 수 있다는 점을 시사

한다. 피드백 과정에서 교수-학생 관계의 영향력을 살펴본 연구들(Kim, 2005, 2006; Lee & 

Schallert, 2008)은 교수-학생 관계에서 느끼는 서로에 대한 신뢰, 존중, 배려가 학습자가 피

드백을 수용하고, 학습자에게 필요한 피드백을 제공하기 위해 교수자가 노력하게 만드는 근

간이 된다는 것을 경험적 자료를 통해 보여주었다. 온라인 상황 속에서 이루어지는 과제 피

드백에 대한 연구를 수행한 Kim(2005, 2006)은 교수자에 대한 학습자의 신뢰가 피드백의 가

치를 받아들이고 자신의 학습을 적용하는 데 중요한 역할을 하는 것을 질적 자료를 통해 보

여 주었다. 피드백 과정에서 이루어지는 대화를 분석한 Steen-Utheim & Wittek(2017)는 학

습자를 격려하는 피드백이 교수자에 대한 학습자의 신뢰감을 높이면서 피드백에 대한 관심

과 활용도가 증가하였다고 보고하였다. 

이처럼 대학 맥락에서 이루어지는 연구들은 교수-학생 관계가 교수자의 피드백 제공방식, 

학습자의 피드백 수용과 피드백을 통한 성장에 결정적인 역할을 한다고 강조하고 있다. 특

히 격려 및 대화적 피드백과 같이 학습자를 피드백의 주체로 존중하고 지지하는 피드백은 

교수-학생 관계를 긍정적으로 형성함으로써 피드백 과정을 선순환시키는 기능을 한다

(Carless, 2019; Steen-Utheim & Wittek, 2017). 따라서 본 연구는 피드백의 효과를 높이기 위

해서는 학습자를 정서적으로 지지하는 교수-학생 관계를 형성하는 것이 중요하며 학생들의 

전공계열과 같은 수업맥락에 따라 효과적인 피드백 제공방식을 고려할 필요가 있음을 시사

한다.

본 연구의 결과를 토대로 시사점을 정리하면 다음과 같다. 첫째, 선행연구에서 피드백은 

학업성취뿐만 아니라 학습과정에서의 이해, 점검, 동기 등에 긍정적인 영향을 미치는 것으

로 나타났지만, 효과적인 것으로 드러난 다양한 유형의 피드백을 측정하고 이들 피드백 유

형이 학습과 수행에 미치는 영향력을 종합적으로 살펴본 연구는 적었다. 이러한 한계를 극

복하기 위한 방법으로 본 연구에서는 효과적으로 밝혀진 다양한 피드백 유형(구체적, 방향
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제시, 격려, 대화적, 적시적)들이 피드백 성과(이해, 성찰, 도움추구, 학습동기)에 어떠한 영

향을 미치는지 살펴봄으로써, 피드백 유형별로 피드백 성과의 여러 요인에 미치는 차별적인 

영향을 구체적으로 드러냈다는 점에 본 연구가 의의를 찾을 수 있다.

둘째, 본 연구는 수업맥락에 따라 피드백의 효과가 달라질 수 있다는 점을 보여줌으로써, 

전공계열이나 교수-학생 관계와 같은 수업맥락에 따라 피드백의 작동과정이 달라질 수 있

음을 시사하였다. 특히 본 연구에서는 자연/이공계열이나 교수-학생 관계가 낮은 집단의 학

생들에게 격려 및 대화적 피드백이 주어졌을 때, ‘성찰’이나 ‘학습동기’의 상승폭이 크

게 증가하는 것을 확인할 수 있었다. 이는 학생들을 지지하고 학습자의 주체성을 강화하는 

상호작용이 충분하지 않은 수업환경에서 격려 및 대화적 피드백이 그러한 결핍을 보완하는 

역할을 한다는 것을 의미한다. 뿐만 아니라, 긍정적 교수-학생 관계는 피드백의 영향력을 강

화하는 데 기여하는 것으로 나타났다. 이는 피드백이 효과적으로 작용하기 위해 긍정적인 

교수-학생 관계 형성이 필요함을 시사한다.

셋째, 학습자의 ‘도움추구’ 행동은 교수자라는 외부의 자원을 적극 활용함으로써 스스

로 피드백 과정을 시작하는 적극적인 학습자의 대표적인 모습이다. 본 연구에서는 격려 및 

대화적 피드백이 학습자의 ‘도움추구’ 행동을 유의미하게 향상시키는 것으로 나타났다. 

이러한 결과는 효과적 피드백 유형으로 주로 언급된 구체적 피드백이나 즉각적/적시적 피드

백 이외에도 격려 및 대화적 피드백의 중요성을 대학교육 교수자들과 공유할 필요가 있음을 

시사한다. 효과적인 피드백 제공방법과 관련된 이상의 연구 성과가 반영된 대학의 교수지원

프로그램이 제공된다면 피드백 과정에서 학습자의 주도적 참여와 성장을 가능하게 하는 피

드백 실천을 확산하는 데 기여할 수 있을 것이다.

본 연구의 제한점 및 후속 연구를 위한 제언은 다음과 같다. 첫째, 본 연구는 피드백 성과

의 변인으로 이해, 성찰, 도움추구, 학습동기와 같은 자기조절학습과 연관된 변인을 활용하

였다. 학습과정에서는 다양한 변인들이 피드백의 성과와 관련되어 있다는 점을 고려할 때, 

추후 연구에서는 다양한 수준의 학습 및 수행 관련 변인을 피드백 성과로 포함하여 피드백

의 역할을 폭넓게 살펴보는 것이 필요할 것이다.

둘째, 본 연구에서는 피드백 유형별 차별적 효과를 전공계열과 교수-학생 관계와 같은 수

업맥락 변인을 중심으로 살펴보았다. 후속 연구에서는 이러한 수업맥락 변인뿐 아니라 수업

방법, 학습자 특성 및 과제의 특성과 같은 다양한 수준의 변인을 고려하여 피드백의 작동과

정 및 효과를 살펴볼 필요가 있다. 학습자 및 수업 수준의 다양한 요소들이 고려되었을 때, 

수업상황과 학습자 특성에 따라 보다 효과적인 피드백 실천 방안이 구체화 될 수 있을 것이

다. 

셋째, 본 연구의 대상자는 인문/사회와 자연/이공계열 학생으로 예체능이나 의학분야와 
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같이 다양한 학문분야에서의 피드백 현상을 살피는 데에는 한계가 있었다. 따라서 추후에는 

학문계열에 따른 바람직한 피드백 제공 방안을 제안하기 위해 학문계열의 범위를 넓혀 다양

한 수업 및 실습/실기 상황에서의 피드백 유형이 주는 영향을 연구한다면, 대학교육의 여러 

학문계열에 적용할 수 있는 연구결과를 얻을 수 있을 것이다.
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