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요약

본 연구의 목적은 중학교 교실수업에서 학습자가 지각한 피드백 환경과 학업 동기 및 피드백 구하기가 

인지 및 정의적 성취에 미치는 효과를 탐색하고, 이 과정에서 자기성찰의 매개효과를 검증하는 것이다. 

피드백 구하기는 그 방법에 따라서 질문하기와 모니터링으로, 학업 동기는 자기결정성 수준에 따라서 

자율 및 통제적 동기로 측정하였다. 본 연구의 대상은 K도에 소재한 3개 중학교의 2학년 9학급, 3학년 

9학급 총 460명이다. 본 연구에서 수집된 자료는 Mplus 7.0 프로그램을 활용하여 구조방정식모형 

분석이 실시되었다. 연구 결과는 첫째, 피드백 환경은 자율적 동기를 매개로 피드백 구하기에 정적인 

효과를 나타낸 반면, 통제적 동기는 유의한 매개효과가 없었다. 둘째, 피드백 환경 중 피드백 질이 

질문하기에 직접효과를 보이기는 하였으나 그 강도는 작은 편이었다. 셋째, 피드백 구하기 중 질문 

하기는 학교 안녕감에 직접효과를 나타내기는 하였으나, 두 유형의 피드백 구하기 모두는 학업성취 

및 학교 안녕감에 자기성찰을 매개로 한 간접효과를 나타내었다. 마지막으로 학습자들의 인지 및 정의적 

성취 향상을 위한 피드백 환경 조성 및 학습자의 적극적인 피드백 활용에 대한 교육적 시사점을 

논의하였다.
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I. 서  론

현재 학교에서 시행되고 있는 2015 개정 교육과정에서는 지식과 역량의 복합적인 신장을 위한 교육을 

강조하고 있으며 이를 위해 장기적이고 지속적인 교수･학습과 평가가 요구된다(한국교육과정평가원, 

2019). 이러한 맥락에서 도입된 과정 중심 평가는 ‘교육과정–교수･학습–평가’ 간의 연계를 통해 학생의 

성장을 지속적으로 지원하는 평가 본연의 기능을 강조하고 있다. 특히 과정 중심 평가에서는 학생의 

학습을 돕고 학생의 자기성찰과 성장을 지원할 수 있도록 학습 과정에서 학생에 대한 다면적인 학습 

증거를 수집하고 이를 바탕으로 적절한 피드백 제공을 제안하고 있다. 

피드백은 학습 과정이나 결과 등 학습과 관련하여 학습자에게 제공되는 모든 다양한 형태의 정보를 

의미한다(Hattie & Timperley, 2007). 피드백은 학습자로 하여금 자신의 학습을 점검하고 수정할 

수 있는 기회를 제공할 수 있기 때문에 학습자의 학업성취를 높일 뿐 아니라 긍정적인 학업 정서를 

유발하고 학업 노력, 수업 참여, 자기조절학습 등에 긍정적인 효과를 미친다고 알려져 있다(김난옥 외, 

2018; 박민애, 손원숙, 2017; Narciss & Huth, 2004). 하지만 경험적 연구 결과에 따르면 피드백의 

효과는 항상 일관성을 보이지 않고 있으며, 이에 대한 메타연구(이빛나, 손원숙, 2018)에 따르면 

학습상황에서 피드백의 효과는 피드백 특성, 과제나 학습자 특성 등 다양한 요인에 의하여 조절되고 

있음이 확인되었다. 이에 따라 피드백 효과와 관련 변인과의 관계 연구는 다양하게 진행되어 왔으며 

특히 피드백의 미시적인 특성에 초점을 두어서 피드백의 제공 시기, 피드백의 양, 제공 형태, 참조준거나 

유인가에 따른 피드백의 차별적 효과가 탐색되어왔다(Hattie & Timperley, 2007; Shute, 2008). 

이는 피드백의 구체적인 특성 및 효율적인 제공 방법을 구안함으로써 피드백의 효과를 높이려는 

시도라고 볼 수 있다. 그러나 피드백 활용의 주체인 학습자가 피드백이 제공되는 상황이나 맥락을 어떻게 

지각하고 있는지, 또한 제공 받은 피드백을 자신의 학습을 위해 어떻게 활용하고 있는지에 대한 이해는 

비교적 제한적이다. 따라서 본 연구에서는 학습자 관점에서 피드백의 과정을 재조망해 봄으로써 교실 

수업 안에서 피드백의 효과를 제고할 수 있는 방안을 모색하고자 한다. 

교실 수업 및 평가는 교사와 학생 간의 상호작용에 의한 역동성을 지니고 있으며, 피드백 또한 교사에 

의해 일방향적으로 제공될 수도 있지만, 학습자가 능동적으로 피드백을 활용하고 생산할 수 있다. 이러한 

맥락에서 본 연구는 피드백 과정 중 피드백의 활용 단계에서 나타나는 학습자의 능동적이고 적응적인 

행동, 특히 피드백을 자기 주도적으로 탐색하고 구하는 행동, 즉 피드백 구하기(feedback-seeking 

behavior : FSB)(Ashford & Cummings, 1983)의 역할에 초점을 두고자 한다. 학습은 순환적인 

단계로 이루어지며 이러한 과정에서 피드백은 교사로부터 제공되기도 하나 필요에 따라서 학습자 

스스로 필요한 피드백을 탐색해야 하기도 하며, 주어진 피드백을 보완하기 위한 추가적인 행동이 

요구된다. 이와 같은 피드백 구하기는 학습상황에서 나타나는 학습자의 자기주도적인 행동으로써 인지 

및 정의적 성취에 미치는 긍정적인 영향이 예상된다(Brookhart, 2017). 또한 이러한 피드백 구하기는 

학습자의 개인 특성에 해당하는 학업 동기 유형에 따라서 그 강도나 방향에 차이가 있을 것이며, 특히 

자신이 제공받은 피드백의 질이나 유용성 또는 피드백을 제공하는 교사에 대한 관계 및 신뢰성 등에 

의해서도 영향을 받을 것으로 가정된다. 
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보다 구체적으로 주요 연구 내용을 요약하면 첫째, 피드백 구하기의 영향요인으로 학생을 둘러싼 

외적 요인인 피드백 환경과 학생의 내적 요인인 학생의 학업 동기를 가정하였다. 피드백 지향적인 환경은 

자기결정성이 높은 자율적인 학습 동기를 강화하고, 또한 보다 적극적이고 빈번한 학습자의 피드백 

구하기를 장려할 것으로 예상하였다. 둘째, 피드백 구하기의 효과를 알아보기 위하여 학생의 인지적 

성취는 학업성취를, 정의적 성취는 학교 안녕감을 가정하였다. 선행연구(김소희, 2017; 내은영, 

2010)에 따르면 조직 구성원의 피드백 구하기는 직무 성과나 만족도, 상사에 대한 인식 등과 긍정적인 

관련성이 파악되었다. 이와 유사하게 교실수업 장면에서는 학교 교육을 통해 얻어진 인지 및 정의적 

성취와의 관련성을 탐색하고자 한다. 셋째, 피드백 구하기의 효과를 검증한 선행연구(Anseel et al., 

2015)에 따르면 피드백 구하기의 효과는 비일관성을 가지며, 이를 매개하는 다양한 요인의 존재 

가능성을 시사하였다. Yan과 Brown(2017)에 의하여 제안된 자기평가의 순환적 단계에 따르면 

학습자는 피드백을 추구한 이후 자기성찰(self-reflection)의 과정을 거치게 되며 이를 통해 자신이 

수집한 피드백을 실제적인 학습으로 전이시키는 것으로 나타났다. 본 연구에서는 피드백 구하기와 인지 

및 정의적 성취와의 관계에서 자기성찰의 매개 역할을 탐색할 것이다. 

한편 국내 선행연구를 탐색해 본 결과, 학습상황에서 피드백 구하가의 효과에 대한 직접적인 연구는 

매우 제한적이었다. 그러나 자기주도적학습의 효과에 대한 메타연구(구병두 외, 2013)를 참고해 볼 

때, 학교급 및 교과별 자기주도적 학습의 효과에는 차별성이 나타났다. 대체로 고등학교에서 

자기주도적 학습 효과가 가장 높았고 또한 언어와 실과 교과의 평균 효과크기가 다른 교과목에 비하여 

큰 것으로 드러났다. 이러한 결과를 참고하여, 연구대상으로는 자유학기제 실시로 인하여 다양한 

교실평가 경험이 축적되어 있는 중학생을, 비교적 실험, 실습이 많이 포함되어 교사와 학생 간 

상호작용이 많이 나타날 것으로 예상되는 기술･가정 교과 수업을 선정하였다.

II. 이론적 배경

1. 피드백 구하기

피드백 구하기는 Ashford와 Cummings(1983)에 의해 구성원 스스로 목표 달성이나 과제수행에 

필요한 가치 있는 정보를 얻기 위해 상사, 동료, 부하 등 다양한 원천으로부터 피드백을 추구하는 

행동으로 정의되었다. 이들은 피드백 수요자를 수동적인 존재로 인식했던 이전의 연구들과 달리 스스로 

정보를 찾는 능동적인 존재로 간주하였다. 개인은 피드백을 추구함으로써 목표 달성이나 업무 수행을 

위해 요구되는 능력이나 기술의 정도와 현재 자신의 상태 사이의 간극을 알 수 있고, 자신의 업무 수행에 

대한 통찰력을 형성할 수 있게 된다. 이에 본 연구에서는 피드백 구하기를 학생이 학습상황에서 목표 

달성이나 더 나은 과제수행을 위해 필요한 정보를 얻기 위하여 교사에게 피드백을 요청하는 행동으로 
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정의하였다. 이러한 피드백 구하기는 자기조절학습의 주요 하위요인인 도움 구하기(김승용, 송기현, 

2017; Boya & 안도희, 2016)와 자기평가의 순환적 단계에서 제안한 피드백 추구 행동(Yan & Brown, 

2017)과 유사성을 갖는다. 피드백 구하기는 자신의 학습 과정이나 결과와 관련된 정보를 추구한다는 

면에서 학습상황에서 필요한 인지 및 정서적 도움을 모두 포괄하는 도움 구하기 보다는 제한적인 

개념으로 해석된다. 반면 자기평가 과정에 국한되지 않고 다양한 학습 상황에서의 피드백 구하기 행동을 

포함한다는 면에서는 자기평가 단계에서 제안한 피드백 추구 행동(Yan & Brown, 2017)과는 차이를 

갖는다.  

본 연구에서는 피드백 구하기의 다양한 하위 차원 중 피드백을 추구하는 방법에 따라서 질문하기와 

모니터링에 의한 피드백 구하기에 초점을 두고자 한다. 먼저 질문하기(inquiry)는 피드백 제공자에게 

자신의 과제수행이나 업무성과에 대해 필요한 정보나 평가를 직접 묻는 방법이다. 개인이 자신의 

성공이나 목표 달성에 피드백이 유용하고 의미 있다고 인식할수록 피드백의 가치를 높게 인식하고, 

이것은 더 적극적으로 피드백을 추구하는 행동으로 표현될 수 있다(Ashford, 1986). 반면 모니터링 

(monitoring)은 피드백 제공자의 행동이나 주변 타인과의 비교 등 관찰을 통해 수집한 환경적 단서에 

대한 개인 내적인 해석과 추론 과정을 통해 의미를 부여하는 간접적인 피드백 추구 방법이다. 모니터링은 

피드백 수요자가 수집한 정보를 해석하고 추론하는 주관적인 과정을 거치기 때문에 그 과정에서 정보의 

의미가 왜곡될 가능성이 있으나, 집단주의적인 성향이 강한 문화에서 특히 선호되는 피드백 추구 

방법으로 알려져 있다(Yan & Brown, 2017). 

본 연구에서 다루는 기술･가정 교과에서 이루어진 피드백 구하기의 선행연구는 비교적 제한적 

이었으나 피드백 적용이나 자기주도학습과 관련된 선행연구가 일부 파악되었다. 초등학교의 실과 

교육에서 피드백의 효과를 탐색한 연구(정모근, 김종률, 2003)에 따르면 교사 주도 보다는 아동 주도의 

피드백이 보다 큰 효과를 보였다. 한편 중학교의 가정교과에서 학습자의 비판적 사고 능력과 문제해결 

능력, 실천할 수 있는 능력에 기반한 실천적 문제 중심 교수학습방안의 효과를 살펴본 연구(유지혜, 

이연숙, 2013)가 파악되었다. 이러한 선행연구를 종합해 볼 때 기술･가정 교과 분야에서 학습에 대한 

학습자의 능동적인 참여가 개입된 활동의 효과성이 부분적으로 확인됨으로 인하여 이러한 특성을 지닌 

피드백 구하기의 긍정적인 효과가 예상된다. 

2. 피드백 구하기와 성취 : 자기성찰의 매개효과 

교실수업 안에서 이루어지는 피드백의 효과는 다양한 관점에서 연구되어 왔으나 본 연구에서는 

학습자가 스스로 피드백을 구하는 행동이 정의 및 인지적 성취에 미치는 효과에 초점을 두고자 한다. 

피드백 구하기는 자기조절학습의 주요한 영역으로 간주되는데, 이러한 자기조절학습은 학업성취도나 

자기효능감 및 학습 흥미 등과 정적인 관련성이 보고되고 있다(김만권, 이기학, 2003). 따라서 이와 

같은 선행연구의 결과를 고려하여 피드백 구하기는 인지 및 정의적 성취에 긍정적 영향을 미칠 것으로 

가정하였다. 

한편 Anseel 등(2015)의 연구에 따르면 피드백 구하기의 효과는 일관적이기보다는 다양성을 

나타나며, 이러한 관계의 다양성을 설명하는 요인들에 대한 이해를 강조하였다. 실제 학습상황은 
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다양한 요인들이 상호작용하는 복잡한 실제임을 감안할 때 피드백 구하기와 인지 및 정의적 성취와의 

관계를 매개하는 요인의 탐색은 피드백 효과 제고를 위한 실천적 방안 마련에 기여할 것으로 판단된다. 

교실의 환경적 특성, 수업의 유형이나 교사 특성 등 다양한 상황적 요인도 고려 가능하나, 본 연구에서는 

Yan과 Brown(2017)이 제안한 자기성찰의 과정에 초점을 두고자 한다. 자기성찰은 자신의 인지적 

활동에 대한 지식과 조절을 의미하는 메타인지를 향상시키기 위한 주요한 전략(Pintrich & Groot, 

1990)으로써 본 연구에서는 피드백 구하기를 통해 얻은 정보 및 자신이 가진 정보를 바탕으로 자신의 

학업성취나 학습 과정 등을 스스로 점검하고 반성하는 개인 내적인 판단 과정으로 정의하였다. 물론 

자기성찰능력이 발달된 학습자의 경우는 보다 빈번하며 효율적인 피드백 추구 행동을 보일 것으로 

가정되나, 본 연구에서는 스스로 탐색한 피드백에 대한 사후적인 자기성찰 과정에 보다 초점을 두고자 

한다. 특히 효율적인 피드백 제공 방안에 대한 연구를 진행한 Brookhart(2017)에 따르면 피드백이 

궁극적으로 학습향상에 기여하기 위해서는 학생 스스로가 피드백을 자신의 학습에 적용해 보는 경험이 

필수적인 요소임을 강조하였다. 따라서 학습자의 피드백 구하기가 인지 및 정의적 성취에 직접적인 

영향을 미치기도 하지만 피드백을 토대로 자신의 학습을 점검하고 반성하는 자기성찰의 과정을 통해서 

간접적인 영향을 보일 것으로 가정하였다. 

3. 피드백 환경과 학업동기 및 피드백 구하기

학습이 이루어지는 교실 안에서 학습자가 지각한 피드백 환경은 피드백 구하기의 빈도나 형태에 

주요한 영향을 미칠 것으로 가정된다. 특히 피드백의 질을 향상시키고 피드백의 중요성을 강조하며 

구성원들이 원활하게 피드백을 주고받으며 상호작용하도록 지원하는 피드백 지향적인 문화는 

학습자의 피드백 구하기를 보다 빈번하게 만들 것이다(Steelman et al., 2004). 피드백 환경은 다양한 

하위 차원으로 정의될 수 있으나 특히 학습자가 지각한 피드백의 질(quality)과 피드백 제공자에 대한 

신뢰성(credibility)은 피드백 구하기에 영향을 줄 것으로 가정된다. 즉, 학습자가 피드백의 질을 높게 

평가하게 되면 피드백을 활용하여 목표를 달성하고자 하는 동기를 증가시키게 되며 더 적극적으로 자주 

피드백을 추구하게 된다(Ilgen et al., 1979). 또한 피드백 신뢰성은 피드백 원천이 가지는 전문성과 

신뢰성을 말하며 피드백 신뢰성이 높을수록 피드백을 받아들이고 행동에 반영하는 정도가 높아져 

피드백 효과가 증가되는 것으로 보고되었다(Shute, 2008). 

한편 학습자의 내적 요인 중 학업 동기를 자기결정성 수준에 따라서 자율적 대 통제적 동기로 구분하여 

이들의 영향력을 살펴보았다. 본 연구에서는 외적인 인과 소재를 가지는 외적 조절과 부과된 조절을 

합하여 통제적 동기로, 내적인 인과 소재를 가지는 확인된 조절과 내재적 조절을 합하여 자율적 동기로 

정의하였다(Vansteenkiste et al., 2005). 일반적으로 자기결정성이 높은 동기를 지닌 학습자일수록 

자기조절학습, 인지적 참여 및 학업성취가 높은 것으로 알려져 있다. 따라서 자기조절학습의 주요한 

실천전략으로 간주되는 피드백 구하기 역시 자율적 동기와는 정적인 관련성이 예측된다. 반면 외적 

조절과 같이 자기결정성 수준이 낮은 동기는 도움 구하기와 같은 자기조절학습 구인과는 통계적으로 

유의하지 않은 결과(이미봉, 2004)가 보고되었다는 면에서 통제적 동기는 피드백 구하기와 명확한 

관련성이 나타나지 않을 것으로 예측된다. 
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III. 연구 방법

1. 연구대상

본 연구의 대상은 K도에 소재한 3개 중학교에 재학 중인 2, 3학년 학생이다. 구체적으로 2학년 9학급, 

3학년 9학급 465명을 표집하였으며, 불성실한 응답 5부를 제외하여 총 460부를 분석에 사용하였다. 

학년 및 성별에 따른 분포는 2학년 학생이 230명(50.0%), 남학생이 246명(53.5%)으로 나타났다. 조사 

시기는 2019년 7월부터 8월까지이다.

2. 측정도구

가. 피드백 구하기

피드백 구하기는 Ashford(1986)의 척도를 국내 타당화한 정성훈과 유태용(2008)의 척도를 

활용하였다. 이 척도는 총 14문항으로, 피드백 구하기의 방법에 따라서 두 개의 하위 차원 즉, 모니터링과 

질문하기로 구성되어 있다. 척도 문항이 직업 및 산업 상황에 기반하여 개발되었기 때문에 본 연구에서는 

교실상황에 맞게 일부 문항 내용을 수정 보완하였다. 구체적으로 모니터링은 총 8문항으로 간접적인 

방식으로 피드백을 추구하는 정도(“나는 선생님께서 어떨 때 나에 대해 칭찬하시는지를 관찰하여, 

이러한 정보를 내 과제수행에 대한 피드백 정보로 사용한다.”), 질문하기는 총 6문항으로 교사에게 

직접적인 방식으로 피드백을 추구하는 정도(“나는 내 과제수행의 수준이 어떤지 알기 위해 선생님께 

직접 물어본다.”, “나는 과제를 하면서 실수를 한 경우, 선생님께 직접 물어보고 피드백을 받는다.”)를 

측정한다. 문항의 응답 양식은 Likert식 5점 척도이며 질문하기와 모니터링의 신뢰도 계수(Cronbach’s 

α)는 정성훈과 유태용(2008)의 연구에서는 .63, .78, 본 연구에서는 .89, .83으로 나타났다.

나. 피드백 환경 

피드백 환경은 피드백의 질을 향상시키고 피드백의 중요성을 강조하며, 구성원들이 원활하게 

피드백을 주고받고 상호작용하도록 지원하는 피드백 지향적 문화로 정의된다. 본 연구에서는 피드백 

환경의 하위 요소 중 학생이 인식한 피드백의 질과 피드백 신뢰성을 측정하여 연구에 활용하였다. 이를 

위하여 피드백 환경 척도(feedback environment scale)(Steelman et al., 2004)를 국내 타당화한 

척도(김재욱, 2019)를 사용하였다. 피드백의 가치와 유용성에 대한 지각을 의미하는 ‘피드백 질’은 

총 5문항(예: “선생님께서는 나의 과제수행에 대해 유용한 피드백을 주신다.”)이며, 피드백 원천인 

교사의 전문성과 신뢰성을 의미하는 피드백 신뢰성 역시 총 5문항(예: “나는 선생님께서 주시는 

피드백을 신뢰한다.”, “나는 과제수행에 대한 선생님의 의견을 존중한다.”)이다. 응답 양식은 Likert식 

5점 척도이며, 피드백 질과 신뢰성 척도의 신뢰도 계수는 Steelman 등(2004)의 연구에서는 .92, .88, 
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본 연구에서는 .88, .92로 나타났다. 

다. 학업 동기

학생들의 학업 동기를 측정하기 위하여 한국형 학업적 자기조절 설문지(Self-Regulation 

Questionnaire-Academic in Korean: K-SPQ-A)(김아영, 2008)를 사용하였다. 본 척도는 

무동기, 외적 조절, 부과된 조절, 확인된 조절, 내재적 조절 등 총 5개의 하위요인, 30문항으로 구성되어 

있다. 본 연구에서는 학생들의 자기결정성 동기를 지각된 행동의 인과 소재에 따라 내적인 인과 소재를 

지닌 확인된 조절과 내재적 조절을 합하여 자율적 동기로, 외적인 인과 소재를 가지는 외적 조절과 

부과된 조절을 합하여 통제적 동기로 정의하였다(Deci & Ryan, 2000; Vansteenkiste et al., 2005). 

따라서 통제적 동기는 외적 조절 6문항(예: “나는 공부를 하지 않으면 선생님이 벌을 주시므로 공부를 

한다.”)과 부과된 조절 6문항(예: “나는 선생님께 인정받기 위해 공부를 한다.”), 자율적 동기는 확인된 

조절 6문항(예: “나는 공부를 하면서 모르는 것을 알아가기 위해 공부를 한다.”)과 내재적 조절 

6문항(예:“나는 공부를 하는 것이 재미있기 때문에 공부를 한다.”)으로 측정하였다. 응답 양식은 

Likert식 6점 척도이며 자율적 동기와 통제적 동기의 신뢰도 계수는 각각 .95, .90으로 나타났다. 

라. 자기성찰

자기성찰은 고려대학교 두뇌동기연구소에서 개발한 SMILES 학업적 자기조절 척도(봉미미 외, 

2012) 중 자신의 학업성취나 학습 과정 등을 스스로 점검하고 반성하는 자기성찰적인 내용을 포함한 

5문항(예: “나는 내가 공부하면서 생기는 문제점이 무엇인지 파악하려고 한다.”, “나는 현재의 결과에 

비추어 내 공부목표와 계획을 조정한다.”)을 선정하여 측정하였다. 응답 양식은 Likert식 7점 척도이며 

본 연구에서 산출된 신뢰도 계수는 .95이다. 

마. 학교 안녕감

보다 건강하고 성공적인 학교생활에 대한 자기 인식으로 정의되는 학교 안녕감을 측정하기 위하여 

Renshaw, Long과 Cook(2015)가 개발하고 문영미(2016)가 국내 타당화한 학교 안녕감 척도 

(K-SSWQ)를 사용하였다. 이 척도는 학교 유대감(예: “나는 우리 학교에 소속감을 느낀다.”), 학습 

즐거움(예: “나는 학교에서 하는 학습 활동에 흥미를 느낀다.”), 학습 목적(예: “내가 학교에서 배운 

것들은 미래의 내 인생에 도움이 될 것이다.”), 학업 효능감(예: “나는 학교에서 주어지는 여러 가지 

학습 활동을 잘 소화한다.”) 등 총 4개의 하위요인으로 구성되었고, 하위요인별로 4문항씩, 총 

16문항으로 구성되어 있다. 응답 양식은 Likert식 5점 척도이며 본 연구에서 산출된 신뢰도 계수는 

학교 유대감 .88, 학습 즐거움 .93, 학습 목적 .88, 학업 효능감 .99로 나타났다.
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바. 학업성취

학업성취는 구체적인 교육활동의 결과로 학생들이 학교 교과목에서 얻은 점수로 정의된다(한국교육 

심리학회, 2000). 본 연구에서는 기술･가정 수업에서의 피드백 구하기에 초점을 두고 있기 때문에 

학생들의 학업성취를 측정하기 위해 연구대상 학생들의 2019년 1학기 기술･가정 교과의 지필고사 

및 수행평가를 모두 반영하였다. 현재 중학교의 경우 준거참조에 의한 내신평가가 실시되고 있으므로 

학업성취도는 ‘A=90점 이상 100점(1)’에서 ‘E=60점 미만(5)’ 등 5점 척도로 측정하였고, 해석상의 

편의를 위하여 이를 역코딩하였다. 

3. 분석모형

본 연구의 분석 모형은 Ⅱ장에 제시된 이론적 고찰을 토대로 [그림 1]과 같이 설정되었다. 본 연구 

모형은 학교교육의 주요한 성과로 간주되는 인지 및 정의적 성취와 교실수업 안에서 일어나는 학습자의 

피드백 구하기와의 관계에 대한 것이다. 특히 피드백 환경과 자율적 학업 동기는 피드백 구하기에 

긍정적인 효과를 미칠 것으로 가정되며, 피드백 구하기의 효과는 자기성찰의 과정을 토대로 매개될 

것으로 가정하였다. 구체적으로 피드백 환경과 학업 동기, 그리고 피드백 구하기 간의 직, 간접적인 

경로를 모두 설정하였다. 특히 피드백 환경은 질문하기와 모니터링에 의한 피드백 구하기에 정적인 

직접효과뿐 아니라 학업 동기를 매개로 간접 효과를 미칠 것으로 가정하였다. 여기에서 피드백 환경이 

피드백 구하기에 미치는 효과는 통제적 동기보다는 내적인 인과 소재를 지닌 자율적 동기(Deci & Ryan, 

2000)를 매개로 할 때 보다 클 것으로 예상된다. 또한 자기결정성이 높은 자율적 동기는 모니터링보다는 

직접적인 피드백 추구 방법인 질문하기와 상대적으로 강한 관련성이 있을 것으로 가정된다. 한편 앞서 

논의된 대로 피드백 구하기와 인지 및 정의적 성취와의 관련성을 토대로 이들 간 직접효과 역시 

설정하였으나, 이보다는 학습자 스스로 피드백을 토대로 자신의 학습을 점검하는 자기성찰의 과정을 

매개로 한 간접효과가 보다 강할 것으로 예상하였다. 

피드백 환경 학업 동기 피드백 추구 자기성찰 성취

[그림 1] 연구모형 : 중학생의 피드백 구하기와 관련변인과의 구조적 관계
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4. 분석절차

본 연구에서 수집된 자료는 Mplus 7.0 프로그램을 통하여 분석되었고, 구체적인 절차는 다음과 같다. 

첫째, 피드백 환경, 학업 동기, 피드백 구하기, 자기성찰, 인지 및 정의적 성취 등 주요 변인들의 일반적인 

경향과 관계를 알아보기 위해 기술 통계 분석 및 Pearson의 적률상관분석을 실시하였다. 둘째, 이들 

변인들 간의 구조적 관계([그림 1] 참고)를 살펴보기 위해 구조방정식 모형을 활용하였다. 계수 

추정방법은 최대우도법(Maximum Likelihood Method)을 사용하였다. 먼저 측정모형의 적합도를 

평가하기 위하여 8개 요인으로 구성된 확인적 요인분석을 실시하였다. 각 잠재요인을 측정하는 

관찰지표는 학교 안녕감 구인을 제외하고는 무선 알고리즘 방법을 이용하여 각각 2~4개씩의 문항 군을 

생성하였다. 반면 학교 안녕감은 내용 기반 알고리즘에 의하여 각 하위척도별로 문항군을 생성하였다 

(Little et al., 2013). 다음으로 구조모형의 적합도와 잠재변인 간의 경로 관계를 검증하였다. 모형 평가 

기준으로는 카이자승()을 기본적으로 고려하였으며, 절대 적합도 지수 RMSEA( .08 이하), 상대 

적합도지수 TLI( .90 이상), CFI( .90 이상)를 상호보완적으로 고려하였다(Kline, 2015). 마지막으로 

구체적인 개별매개효과의 유의성 검증을 위해 부스트래핑(bootstrapping) 방법(표집 수=10,000)을 

사용하였다.

IV. 연구 결과

1. 기술 통계 및 상관분석

본 연구의 주요 변인들의 평균, 표준편차, 왜도, 첨도, 변인 간 상관계수는 <표 1>에 제시하였다. 

변인들의 왜도는 -.481~.498이고 첨도는 -.995~.568로 왜도의 절댓값이 3을, 첨도의 절댓값이 10을 

넘지 않으므로 다변량 정규성을 만족하는 것으로 판단하였다(Kline, 2015). 중학생들은 피드백의 질과 

신뢰성을 대체로 긍정적으로 인식(M=3.666~3.699)하고 있었으며, 통제적 동기(M=2.406)보다는 

자율적 동기(M=3.282) 수준이 높았다. 또한 질문하기(M=3.014)에 의한 피드백 추구 방법을 

모니터링(M=2.948)보다는 다소 높게 사용하는 것으로 나타났다. 한편 주요 변인들 간의 상관분석 

결과, 통제적 동기를 제외한 나머지 변인들은 서로 유의한 정적 상관을 보였다(p<.01). 특히 피드백 

구하기는 통제적 동기(r=.181~.297)보다 자율적 동기(r=.486~.585)와 상대적으로 높은 정적 상관을 

보였고, 피드백 질과 피드백 신뢰성과는 모두 유의한 정적 상관(r=.373~.475, p<.01)을, 학업성취 

(r=.197~.224)보다는 학교 안녕감(r=435~.489)과 보다 강한 상관을 나타내었다. 
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<표 1> 주요 변인 간 상관계수 및 기술통계치 

변인 1 2 3 4 5 6 7 8 9

1 .피드백질 1

2. 피드백신뢰성 .723
 1

3. 자율적동기 .448


.455
 1

4. 통제적동기 -.048 -.033 .141
 1

5. 질문하기 .461


.475


.585


.181
 1

6. 모니터링 .373


.392


.486


.297


.652
 1

7. 자기성찰 .398


.310


.582


.131


.528


.493
 1

8. 학업성취 .226


.192


.261
 .076 .197



.224


.327
 1

9. 학교안녕감 .472


.433


.583
 -.011 .489



.435


.595


.291
 1

평균 3.699 3.666 3.282 2.406 3.014 2.948 4.525 3.478 3.608

표준편차 .832 .870 1.124 .868 .895 .741 1.485 1.362 .829

왜도 -.041 -.240 -.033 .498 -.124 -.058 -.439 -.481 -.146

첨도 -.606 .114 -.328 .086 -.059 .568 .005 -.995 -.163



<.01 ; 피드백 환경(변인1, 2), 피드백 구하기(변인 5, 6), 학업성취, 학교 안녕감은 5점, 자기결정성 동기(변인 
3, 4)는 6점, 자기성찰은 7점 응답척도임. 

2. 연구모형의 검증 결과

가. 모형의 적합도 검증

본 연구의 구조모형에 포함될 8개의 잠재변인으로 구성된 측정모형의 적합도를 검증한 결과 

=430.233(=181, <.001)로 통계적으로 유의한 것으로 나타났으나, 다른 적합도 지수의 값이 

TLI=.962, CFI=.970, RMSEA=.055로 수용 가능한 적합도 수준으로 판단되었다. 각 요인 부하량 검증 

결과, 표준화 경로계수가 모두 .30 이상으로 잠재변인을 측정하기에 적합한 것으로 판단되었다 

(=.583~.963, <.001). 한편 [그림 2]에 제시된 본 연구의 구조모형 검증 결과, =702.595 

(=207, <.001), TLI=.928, CFI=.941, RMSEA=.072로 수용 가능한 수준의 적합도를 나타내었다.

나. 직접효과 검증

본 연구의 모형을 통해서 파악된 변인 간 직접 경로의 검증 결과는 <표 2>와 같으며, 이는 [그림 2]로 

도식화하였다. 먼저, 피드백 환경 중 피드백 질은 자율적 동기(=.283, <.01)와 질문하기(=.193, 

<.05)에 모두 유의한 정적 영향을 미치는 것으로 나타났고 피드백 신뢰성은 자율적 동기(=.257, 

<.01)에만 유의한 정적 영향을 보였다. 한편 학업 동기 중 자율적 동기는 질문하기(=.450, <.001)와 

모니터링(=.364, <.001), 자기성찰(=.412, <.001)에 모두 유의한 정적 영향을 미치는 것으로 

나타났다. 반면 통제적 동기는 질문하기(=.167, <.001)와 모니터링(=.312, <.001)에 자율적 
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동기보다 상대적으로 작지만 유의한 정적 영향을 미치는 것으로 나타났고 자기성찰에는 통계적으로 

유의한 영향을 미치지 않는 것으로 나타났다. 다음으로 피드백 구하기의 영향력을 살펴보면, 

질문하기는 자기성찰(=.184, <.01)과 학교 안녕감(=.219, <.001)에 통계적으로 유의한 정적 

영향을 미치고 학업성취에는 유의한 효과가 없었다. 반면 모니터링은 학업성취와 학교 안녕감에 모두 

통계적으로 유의한 영향을 미치지 않았고 자기성찰(=.191, <.01)에만 유의한 정적 효과를 보였다. 

마지막으로 자기성찰은 학업성취(=.294, <.001)와 학교 안녕감(=.459, <.001)에 모두 유의한 

정적 영향을 나타내었고, 특히 학업성취보다 학교 안념감에 상대적으로 더 큰 효과를 보였다.

      

<.05, 

<.01, 

<.001, 유의한 경로만 나타냄

[그림 2] 구조방정식 모형 검증 결과

<표 2> 직접효과 검증

설명변인 결과변인 B SE 

피드백 

환경

피드백 질

자율적 동기 .390 .142 .283


통제적 동기 .044 .143 .032

질문하기 .212 .099 .193


모니터링 .161 .107 .160

피드백 신뢰성

자율적 동기 .311 .121 .257


통제적 동기 -.011 .120 -.009

질문하기 .141 .089 .146

모니터링 .137 .098 .155

학업

동기

자율적 동기

질문하기 .358 .048 .450


모니터링 .265 .049 .364


자기성찰 .579 .093 .412


통제적 동기

질문하기 .134 .033 .167


모니터링 .229 .040 .312


자기성찰 -.038 .064 -.027



교육과정평가연구 제23권 제2호 (2020)

240

다. 간접효과 검증

변인 간의 총 효과를 직, 간접효과로 분해하여 제시한 결과는 <표 3>과 같다. 피드백 환경에서 

질문하기, 자기결정성 동기에서 자기성찰, 질문하기와 모니터링의 피드백 구하기에서 학업성취 및 학교 

안녕감으로 가는 경로에서 통계적으로 유의한 간접효과가 나타났다. 피드백 질이 질문하기로 가는 

경로에서 직접효과(=.193, <.05)와 간접효과(=.133, <.05)가 모두 유의한 것으로 나타났으며 

영향력은 직접효과가 더 큰 것으로 나타났다. 피드백 신뢰성이 질문하기로 가는 경로에서는 간접 

효과(=.114, <.05)만 유의한 것으로 나타났다. 한편, 피드백 환경의 두 하위요인이 모니터링에 

미치는 간접효과는 통계적으로 유의하지 않은 것으로 나타났다. 자율적 동기가 자기성찰로 가는 

경로에서 직접효과(=.412, <.001)와 간접효과(=.152, <.001)가 모두 유의한 것으로 나타났으며 

영향력은 직접효과가 더 큰 것으로 나타났다. 한편 연구모형의 학업성취에 대한 설명량은 11.8%이고 

학교 안녕감에 대한 설명량은 45.5%로 나타났다.

<표 3> 변인 간 효과 분해표

설명변인 결과변인 B SE 

피드백

구하기

질문하기

자기성찰 .324 .114 .184


학업성취 -.061 .122 -.036

학교 안녕감 .187 .059 .219


모니터링

자기성찰 .368 .144 .191


학업성취 .213 .147 .114

학교 안녕감 .113 .068 .121

자기

성찰 
자기성찰

학업성취 .286 .056 .294


학교 안녕감 .222 .035 .459




<.05, 

<.01, 

<.001

독립변인 종속변인 전체효과 직접효과 간접효과

피드백 

환경

피드백 질

자율적 동기 .283


.283


통제적 동기 .032 .032

질문하기 .326


.193


.133


모니터링 .273
 .160 .113

피드백 신뢰성

자율적 동기 .257


.257


통제적 동기 -.009 -.009

질문하기 .260
 .146 .114



모니터링 .246 .155 .091

학업

동기
자율적 동기

질문하기 .450


.450


모니터링 .364


.364


자기성찰 .565


.412


.152

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보다 구체적인 개별매개효과의 유의성 검증을 위하여 부스트래핑(bootstrapping) 방법을 실시 

하였고, 검증 결과는 <표 4>와 같다. 첫째, 피드백 환경에서 피드백 구하기로 가는 경로에서 학업 동기 

중 자율적 동기만이 유의한 매개효과를 나타내었다. 구체적으로는 피드백 질에서 질문하기 또는 

모니터링으로 가는 경로에서 자율적 동기의 매개효과(=.127, <.01; =.103, <.05)는 모두 

유의하였다. 그리고 피드백 신뢰성에서 질문하기 또는 모니터링으로 가는 경로에서 자율적 동기의 

매개효과는 각각 =.116, =.094로 통계적으로 유의한 것으로 나타났다(<.05). 둘째, 피드백 질에서 

학업성취 또는 학교 안녕감으로 가는 경로에서 자율적 동기, 자기성찰의 이중매개효과는 각각 모두 

유의하였다(=.034, =.054, <.05). 또한 피드백 신뢰성에서 학업성취 또는 학교 안녕감 사이에서 

자율적 동기, 자기성찰의 이중매개효과 역시 유의하였다(=.031, =.049, <.05). 셋째, 학업 

동기에서 자기성찰로 가는 경로에서 질문하기와 모니터링의 피드백 구하기가 각각 유의한 매개효과를 

나타냈다. 구체적으로 자율적 동기와 자기성찰 사이에서 피드백 구하기의 매개효과(=.070~.083)는 

통제적 동기(=.031~.060)의 경로보다 다소 높은 경향이 있었으며, 통제적 동기에서 질문하기 

(=.031)의 매개효과는 모니터링(=.060)에서 보다 다소 낮았다. 마지막으로 질문하기와 모니터링 

등 피드백 구하기의 두 유형에서 학업성취로 가는 경로에서 자기성찰의 매개효과는 모두 유의하였으나 

(=.054~.056, <.05), 피드백 구하기에서 학교 안녕감으로 가는 경로에서 자기성찰의 매개효과는 

질문하기 유형에서만 유의하였다(=.084, <.05).

독립변인 종속변인 전체효과 직접효과 간접효과

통제적 동기

질문하기 .167


.167


모니터링 .312


.312


자기성찰 .064 -.027 .090


피드백

구하기

질문하기

자기성찰 .184


.184


학업성취 .018 -.036 .054


학교 안녕감 .304


.219


.084


모니터링

자기성찰 .191


.191


학업성취 .170
 .114 .056



학교 안녕감 .209
 .121 .088



자기

성찰 
자기성찰

학업성취 .294


.294


학교 안녕감 .459


.459




<.05, 

<.01, 

<.001
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<표 4> 개별매개효과 검증 결과

경  로  (SE)

피드백 질 → 자율적 동기

→ 질문하기 .127


 (.048)

→ 모니터링 .103


 (.042)

→ 자기성찰
→ 학업성취 .034



 (.016)

→ 학교 안녕감 .054


 (.023)

피드백 신뢰성 → 자율적 동기

→ 질문하기 .116


 (.046)

→ 모니터링 .094


 (.039)

→ 자기성찰
→ 학업성취 .031



 (.014)

→ 학교 안녕감 .049


 (.022)

자율적 동기
→ 질문하기

→ 자기성찰
.083



 (.030)

→ 모니터링 .070


 (.029)

통제적 동기
→ 질문하기

→ 자기성찰
.031



 (.013)

→ 모니터링 .060


 (.025)

질문하기 → 자기성찰 →
학업성취 .054



 (.022)

학교 안녕감 .084


 (.032)

모니터링 → 자기성찰 → 학업성취 .056


 (.023)


<.05, 

<.01

V. 논의

기존 대다수의 교육학 분야에서 이루어진 피드백 연구는 주로 피드백 제공 방안에 집중함으로써 

피드백의 미시적 특성에 초점을 두고 있었고 피드백 과정에서 학습자의 능동적인 역할이 간과되었다는 

제한점이 파악되었다. 특히 장기적 관점에서 피드백의 효과를 제고하기 위해서는 학습자들이 

적극적으로 피드백을 추구하고 활용하려는 행동에도 주목할 필요가 있으며 또한 이러한 피드백 

구하기가 구체적으로 학습에 어떠한 영향을 미치는지를 규명할 필요성이 제안되었다. 따라서 본 

연구에서는 중학생을 대상으로 학습자의 피드백 구하기의 영향요인 및 효과를 종합적으로 탐색하고자 

하였다. 본 연구의 결과를 요약하고 논의하면 다음과 같다.

첫째, 중학생들은 질문하기와 같은 피드백 구하기를 빈번하게 할 경우 학교 안녕감이 향상되는 것으로 

파악되었으나 학업성취에는 유의한 영향을 나타내지 않았다. 또한 모니터링과 같은 간접적인 방식의 

피드백 구하기는 학업성취 및 학교 안녕감 모두에 유의한 영향이 없었다. 그러나 이 두 유형의 피드백 

구하기는 학업성취 및 학교 안녕감 모두에 자기성찰을 매개로 한 정적인 영향을 나타내는 것으로 
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파악되었다. 이는 피드백 구하기의 효과와 관련된 메타연구(Anseel et al., 2015)에서 파악된 결과를 

지지한다. 일반적으로 학습자는 피드백을 제공받거나 요청함으로써 자신의 행동을 조정하게 될 것이며, 

자신의 능력에 대하여 보다 잘 판단할 수 있게 될 것이기 때문에 궁극적으로 보다 나은 학습 성과를 

획득할 수 있을 것으로 가정된다. 그러나 Anseel 등(2015)의 연구는 피드백 구하기와 학습 성과와의 

관계가 단순하지 않음을 시사하였다. 본 연구 결과는 피드백 추구를 통해 얻은 정보를 스스로 판단하고 

활용하는 자기성찰 과정이 있을 때 비로소 피드백 구하기가 긍정적인 성취로 이어질 수 있음을 보여준다. 

또한 자기성찰이 학습을 강화하는 주요한 과정으로써 자기평가에서 자기성찰의 요소를 강조한 Yan과 

Brown(2017)의 주장과도 일관적이다. 따라서 교실수업에서 피드백 효과를 제고하기 위해서는 단순히 

피드백의 제공이나 추구 행동을 양적으로 장려하는 것뿐 아니라 수업 과정에서 학생들이 스스로 

피드백을 활용해 보고 자기성찰 능력을 향상시키기 위한 실천적 노력이 제안된다. 구체적으로 

자기평가나 동료평가(Brookhart, 2017)를 통해 자신의 학습과정을 스스로 성찰하게 하거나 피드백에 

대해서 모둠별로 토의 혹은 발표, 교사가 직접 피드백을 활용하는 방법을 모델링해주는 등과 같은 

실천적인 방안이 제안된다.

둘째, 피드백 구하기의 영향요인으로 상황적 요인인 피드백 환경과 개인적 특성인 학업 동기를 

가정하고 이들의 효과를 탐색하였다. 중학생이 지각한 피드백 환경은 피드백 구하기에 일부 직접적인 

영향을 나타내기는 하였으나, 자율적 동기를 매개로 한 간접적인 효과가 강한 것으로 파악되었다. 이는 

개인이 경험한 피드백이 유용하고 가치 있다고 지각할수록 통제적 동기보다는 자율적 동기가 강화되며, 

이를 토대로 보다 더 적극적으로 피드백을 추구할 것(Ashford 1986; Morrison & Cummings, 

1992)이라는 연구 결과와 일관성을 갖는다. 또한 피드백 구하기에 사회 및 학습심리에서 파생된 목표 

지향성(goal orientation) 모형을 적용한 연구(Nakai & O’Malley, 2015; VandeWalle, 2003)에서도 

자신의 능력을 과시하거나 좋은 인상을 남기기 위한 수행목표보다는 학습목표 지향성을 가진 개인이 

보다 빈번한 피드백 구하기를 보였고, 긍정적인 성취와도 관련성을 나타내었다. 이와 같이 피드백 

구하기를 유발하는 원인은 추후 피드백 구하기의 효과와도 밀접한 관련성을 갖기 때문에, 교실 

수업에서는 학습향상을 위한 피드백의 유용성을 강조하고 성취에 대한 흥미와 가치를 높게 인식할 수 

있는 수업 방안이 요구될 것이다. 

특히 피드백의 질이 높고 가치 있다고 지각하는 경향이 높을수록 중학교 학습자들은 질문하기에 

의한 피드백 구하기를 많이 하는 것으로 나타났다. 이는 교사에 대한 신뢰보다는 자신이 경험한 피드백의 

질이 중학생의 피드백 구하기와 보다 밀접한 관련성이 있음을 시사한다. 따라서 교사들은 수업 안에서 

학생들에게 피드백의 가치와 유용성을 인식할 수 있는 구체적인 학습 기회를 제공할 필요가 있으며, 

질 높은 피드백 제공 방안에 대한 교사 대상의 교육 프로그램도 제안된다. 

셋째, 학습자의 피드백 구하기 유형에 따른 효과 양상의 차이를 살펴보면, 질문하기와 같이 

직접적으로 피드백을 구하는 방법은 모니터링에 비하여 자기성찰에 미치는 효과는 다소 약한 것으로 

나타났지만 학교 안녕감에 직접적인 정적효과를 나타내었다. 반면 모니터링에 의한 피드백 구하기는 

인지 및 정의적 성취에 직접효과를 나타내지는 않았으나 상대적으로 자기성찰에 미치는 영향력이 다소 

높았다. 이러한 결과는 학습자들에게 자신의 성향 및 수업 환경에 따라서 적응적인 방식으로 피드백을 

구하는 다양한 방안을 교육할 필요성이 제안된다. 동양권 국가들과 같이 집단주의적 성향이 강한 문화 
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맥락에서는 질문하기와 같은 피드백 구하기가 때로는 구성원들에 부정적인 인상을 줄 수 있다는 

우려(Yan & Brown, 2017)도 제기되었으나, 우리나라의 중학생들의 경우 이와 같은 직접적인 방식의 

피드백 추구 방법이 긍정적인 결과와 관련성을 나타내었다는 점은 특징적이다.

마지막으로 본 연구는 피드백 상황에서 학습자를 학습을 이끌어 나가는 능동적인 주체로 인식하고 

피드백을 활용하는 과정에서의 학습자의 내적 처리 과정에 대한 이해를 도울 수 있는 연구를 

진행하였다는 점에서 의의를 가진다. 특히 본 연구 결과를 토대로 학습상황에서 다양한 유형의 피드백 

구하기를 학생들에게 안내하고 장려할 필요성이 제안되었으며, 단순히 피드백을 제공 받거나 스스로 

요청하는 것 이상으로 피드백을 토대로 자신의 학습을 점검하고 성찰하는 과정의 중요성이 강조되었다. 

특히 피드백 활용 능력은 반드시 수업을 통해서 훈련되어야 함을 강조한 Brookhart(2017)의 제안대로 

학생들에게 피드백 구하기 및 자기성찰 과정을 수업 안에서 경험해 볼 기회를 제공할 필요가 있을 

것이다. 또한 학습자들에게 피드백의 중요성 및 가치를 인식하게 해 주어야 하며 더불어서 교사의 

평가전문성을 보다 신장시켜 피드백에 대한 신뢰성을 증진 시킬 필요성 역시 제안된다. 

마지막으로 본 연구의 제한점을 바탕으로 후속 연구를 위한 제언을 추가하면 다음과 같다. 첫째, 

본 연구에서는 피드백 구하기를 그 방법에 따라서 정의하였으나 추후 보다 다양한 하위 유형(Ashford 

& Cummings, 1983; Anseel et al., 2015)을 고려하여 피드백 구하기에 대한 보다 종합적인 이해를 

도모할 필요가 있을 것이다. 예를 들어, 학습자가 추구한 피드백의 질이나 유용성 혹은 유인가 등 역시 

피드백 구하기의 효과에 영향을 줄 수 있으므로 이에 대한 추가적인 탐색이 요구된다. 둘째, 본 연구에서 

제안한 피드백 구하기 모형에 다양한 영향요인 및 종단적인 연구 설계를 도입함으로써 피드백 구하기에 

대한 보다 통합적인 모형을 제안할 필요성이 제안된다. 특히 본 연구에서는 피드백 구하기와 자기성찰의 

관계를 일방향적으로 설정하였으나 순환적인 학습 상황(Yan & Brown, 2017)을 고려할 때 추후 

연구에서는 피드백 구하기와 자기성찰의 상호 영향을 탐색해 볼 필요성이 제안된다. 셋째, 피드백 

구하기를 포함한 자기조절학습의 효과 연구(구병두 외, 2013)를 참고해 볼 때, 피드백 구하기의 효과는 

학교급 및 교과목 간에 차이가 예상된다. 따라서 이들에 따른 구체적인 차이 양상 및 원인 등을 파악하기 

위한 후속연구가 제안된다. 마지막으로 본 연구에서는 피드백 구하기의 효과를 매개하는 요인으로 

학습자 특성 중 자기성찰의 과정을 탐색하였다. 추후 연구에서는 교수학습 장면에서 피드백의 효과를 

제고하는 데 기여할 수 있는 수업 유형이나 교사 및 교과 특성 등 다양한 상황 요인들의 매개 역할에 

대한 추가적 검증을 제안한다. 
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ABSTRACT

Effects of Perceived Feedback Environment, Academic 

Motivation, and Feedback Seeking Behavior on Middle School 

Students’ Achievement: Mediating Effect of Self-Reflection 
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The purpose of this study was to propose and test an integrated model of feedback 

seeking behavior by including antecedent and outcome variables of feedback-seeking 

behavior. Structural equation modeling analysis was used to analyze data collected from 

a sample of 8th and 9th graders (N = 460) from three middle schools located in G district 

of Korea. The proposed model was partially supported with the following results. First, 

the contextual factor of feedback environment had indirect effects on feedback seeking 

behavior through the individual disposition of autonomous motivation. Second, the 

relationships of feedback seeking behavior with cognitive and affective achievement were 

mediated by the process of students’ self-reflection. Third, the relationships of academic 

motivation with feedback seeking behavior were found to be differential across their types. 

The autonomous motivation had the stronger effect on inquiry while the controlled 

motivation was more related to monitoring. The paper discusses the implications of the 

findings and concludes with suggestions for promoting students’ use of feedback including 

feedback seeking behavior.

Key Words: Feedback Environment, Feedback Seeking Behavior, Self-Reflection, 

Self-Determination Motivation, Cognitive Achievement, Affective Achievement




