
Ⅰ. 서론

지금의 대학은 빅데이터와 인공지능 기술 등을 중심

으로 한 사회 패러다임 변화에 대응하기 위해 지식 전

수형 교육에서 탈피하고 융복합적 사고로 창의적인 가

치를 창출할 수 있는 교육으로의 전환을 시도하고 있

다. 대표적인 노력으로는 사회에서 요구하는 역량 함양

을 목표로, 역량 기반 교육과정으로 개편하고 역량 향

상에 효과적인 학습자 중심의 교수학습법을 적용하고 

있다(이한샘, 서은희, 2021). 역량이란 실제 상황에서 

문제를 해결할 수 있는 지식, 기술, 태도를 뜻하며, 지

식을 축적하는 방식이 아니라 학습자가 학습의 주체가 

되어 능동적으로 지식을 구성하며 문제를 해결해나가

는 경험을 통해 체화되는 특징을 가진다(강경리, 2018; 

김민지, 서은희, 2020).

이러한 맥락 속에서, 국내외 대학들은 현장문제와 

유사한 프로젝트 주제를 선정하고 일정 기간 동안 과

제의 해결책을 모색하면서 학습자가 자기주도적으로 
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목적  본 연구는 대학에서 활성화되고 있는 팀 프로젝트 학습에서 학습자가 인식한 교수자의 피드백 제공 정도가 팀 학습과정과 학습

성과에 미치는 효과를 검증하는데 목적이 있다.

방법  팀 학습과정에서 학습자의 능동적 참여를 보여주는 요인으로 팀 상호작용과 태만을 선정하였고, 학습성과는 팀 차원의 성과와 

개인 차원의 성과로 선정하였다. 프로젝트 수업에서 학습자가 지각한 교수자의 피드백 제공 수준에 따라 세 집단으로 구분하고, 집단

에 따라 팀 상호작용, 태만, 학습성과에 차이가 있는지 검증하였다. 자료 수집은 수도권 소재 A대학에서 2020학년도 2학기에 3학년

을 대상으로 운영된 프로젝트 교과목 수강생을 대상으로 이루어졌다. 총 500명의 수집된 자료를 일원분산분석(Kruskal-Wallis 

비모수 통계)으로 분석하였다.

결과  주요 연구결과는 다음과 같다. 첫째, 지각된 교수자의 피드백 제공 정도에 따라 분류된 세 집단 간에 팀 상호작용에 차이가 있었

으며, 교수자 피드백이 활발히 제공되었다고 인식한 집단에서 팀 상호작용이 가장 높게 나타났다. 둘째, 교수자의 피드백이 활발히 

이루어졌다고 인식한 집단에서 팀 내 태만이 발생했다고 지각하는 수준이 가장 낮았으며 자신이 팀 프로젝트 수행에 태만했다고 보

고한 수준 역시 낮았다. 셋째, 교수자의 피드백이 활발하게 이루어졌다고 인식한 집단일수록 팀 차원의 학습성과와 개인 차원의 학습

성과를 더욱 높이 인식하였다.

결론  연구결과를 토대로 교수자의 피드백 제공이 프로젝트 학습과정 참여와 성과 향상에 미치는 영향을 논의하고 교수자의 학습촉

진 역량 강화 방안을 제언하였다.
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학습해나가는 프로젝트 학습을 확대하고 있다. 프로젝

트 산출물을 학습 결과로 도출하는 프로젝트 학습은 

주로 팀 단위로 이루어지는데, 팀원 간의 협력과 집단

지성을 통해 다양한 관점에서 복잡한 문제를 해결하는 

것이 새로운 가치와 창의적 결과를 창출하는데 도움이 

된다고 논의되기 때문이다(Mumford et al., 2001). 팀 

기반의 프로젝트 학습은 과제를 해결하는 과정에서 학

습자가 필요한 전문적 지식을 습득하고 적용하면서 문

제해결능력과 같은 고차적 사고력을 함양할 수 있으며, 

이외에도 팀원과의 상호작용 과정에서 대인관계능력, 

의사소통능력, 의사결정능력, 리더십 등 사회적 기술을 

훈련하는 기회를 제공하는 장점을 지닌다(강경리, 

2021; 김은정, 2017; 이한샘, 서은희, 2018; 정선주, 김

정인, 2019; Lee et al., 2014).

하지만 팀 프로젝트 학습이 지닌 다양한 가치와 잠

재적 효과에도 불구하고 학습자는 프로젝트 학습에서 

긍정적인 경험만 하는 것은 아니다. 학습자들은 무임승

차(김희영, 나세리, 2016; Aberneth & Lett, 2005), 팀원 

간 불공평한 참여(Borrego et al., 2013; Frash, Kline, 

& Stahura, 2004), 어려운 과제를 주도적으로 수행해나

가야 하는 어려움(장선영, 이명규, 2012), 팀이 동일한 성

적을 받게 되면서 느끼는 불공평한 평가(강경리, 2018) 

등에 불만을 표출한다. 이 중에서도 불공평한 참여를 

대변하는 태만(loafing)은 팀 학습에서 가장 대표적인 

부정적 경험으로 꼽힌다(Borrego et al., 2013; Frash et 

al., 2004). 이러한 결과에 대해 Frash et al.(2004)은 프

로젝트 학습법 적용 자체가 성공적인 학습을 담보할 

수 없으며, 교수자가 학습자의 불만족 요소인 태만을 

견제할 수 있는 방안을 적극적으로 고려하면서 수업을 

운영해야 한다고 강조하였다. 이는 프로젝트 학습에서 

학습자의 참여를 이끌어내고 효과적으로 과제 수행을 

지원하는 교수자의 역할이 긍정적인 프로젝트 학습경

험에 중요함을 시사한다.

이러한 배경에서 본 연구는 팀 프로젝트 학습성과를 

제고하는데 교수자 역할에 초점을 두고 교수자가 제공

하는 피드백이 팀 학습에 미치는 영향을 살펴보고자 

하였다. 교수자의 피드백은 교수-학생 간의 상호작용을 

통해 학습자의 이해 정도를 파악하고 학습목표를 달성

하기 위한 정보를 제공하는 것을 의미한다(Hattie & 

Timperley, 2007). 교수자가 제공하는 피드백은 학습자

로 하여금 자신의 학습과정을 성찰하는 기회를 제공하

고(지은림, 양명희, 정윤선, 2011) 내재적 동기와 자기

조절능력을 촉진하며(Hattie & Timperley, 2007) 학업

성취를 향상시킨다고 알려져 있다(김주영, 장재홍, 박

인우, 2017; 지은림 외, 2011). 특히 프로젝트 학습을 

비롯한 학습자 중심 교육에서는 교수자가 지식 전달자 

역할에서 탈피하고 학습자가 지식을 구성해나갈 수 있

도록 돕는 안내자, 촉진자, 조력자로서의 역할이 요구

된다. 따라서 교수자는 학습자의 심층적 사고를 촉진하

고 창의적인 아이디어에 대한 발상과 발전을 자극하는 

질문을 던지면서 학습과정에서 시의적절하게 학습을 

촉진하고 피드백을 제공할 수 있는 교수 역량을 갖추

어야 한다(김누리, 장선영, 2018; Burbach et al., 2010). 

또한 팀 프로젝트 학습은 비구조적 문제를 학습자가 

주도적으로 해결해 나가야하는 불확실성이 높은 환경

이기 때문에, 교수자는 프로젝트 해결에 필요한 정보와 

전략을 제시할 뿐 아니라, 피드백을 통해 학습자가 어

려운 과제를 완수할 수 있도록 정서적인 지원을 제공

할 필요가 있다(장선영, 2014).

이러한 논의는 팀 프로젝트 학습에서 교수자가 제공

하는 피드백이 학습자의 프로젝트 팀 학습과정에 보이

는 행동과 학습성과를 예측하는데 중요하게 작용할 것

을 시사한다. 특히 교수자의 피드백은 교수자와 학습자 

간의 상호작용을 토대로 이루어지기 때문에, 팀 프로젝

트 학습에서 교수자가 학습자와 활발히 교류하며 프로

젝트에 대한 피드백을 제공하는 것은 학습자들의 동기

와 몰입을 증진시키며 팀원 간 상호작용에도 활기를 불

어넣을 것으로 사료된다. 또한 교수자와 학습자 간 교류 

과정에서 교수자는 팀의 학습과정과 팀원 개개인의 참

여를 가늠할 수 있어 교수자의 피드백 제공은 산출물 향

상뿐 아니라 팀 학습에 대한 불만 요소인 태만을 견제하

고 모든 팀원의 참여를 높이는 잠재성을 가질 것으로 예

측할 수 있다. 하지만 교수자의 피드백과 관련된 선행연

구는 대부분 개인 학습 맥락에서 학습자 개인에게 제공
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되는 교수자의 피드백을 다루고 있으며(예: 김주영 외, 

2017; 노현종, 손원숙, 2015; 지은림 외, 2011), 팀 기반 

교수학습 맥락에서 팀 학습과정과 학습성과에 미치는 

효과를 분석한 연구는 드물다. 팀 프로젝트 학습이 확대

되고 학습자의 능동적인 학습 못지않게 교수자의 촉진

자 역할 변화가 필수적이라고 논의되는 시점인 만큼, 교

수자가 제공하는 피드백이 학습자의 학습참여를 촉진하

고 태만을 억제하며 학습성과를 향상시키는데 유의미한

지 팀 학습 맥락에서 실증적으로 규명할 필요가 있다.

이러한 배경에서 본 연구는 교수자의 피드백이 팀원 

간의 시너지를 유도하여 협력적 문제해결에 기여한다

는 논의를 토대로(김효원, 2019; Hatti & Timperley, 

2007), 팀원 간 지식공유와 생성에 필수적이라고 논의

되는 팀원 간 활발한 상호작용(이정민, 고은지, 이명화, 

2017; 좌현숙, 2020; Dillenbourg & Tchounikine, 2007)

과 팀 프로젝트 학습에 대표적인 걸림돌이라 논의되는 

태만(Frash et al., 2004)을 팀 프로젝트 학습과정 요인

으로 선정하였다. 김규은, 이동주, 김민성(2021), Carless 

(2006) 등에 따르면, 교수자가 제공하는 피드백에 대하

여 학습자와 교수자 간에 인식이 다를 수 있다고 언급

하고 피드백의 효과는 학습자의 인식에 따라 영향을 

받을 수 있다고 설명한 바 있다. 이에 본 연구는 학습자

가 인식하는 교수자의 피드백 수준에 따라 팀 프로젝

트 학습과정과 학습성과에 차이가 있는지 살펴보고자 

하였다. 주요 연구문제는 다음과 같으며, 팀 프로젝트 

학습에서 학습자 요인이 아닌 교수자 요인에 초점을 

두고 교수자의 학습과정 촉진 역할과 중요성을 입증한

다는 점에서 본 연구의 의의를 찾을 수 있다.

첫째, 대학의 팀 프로젝트 학습에서 학습자가 인식

한 교수자의 피드백 수준에 따라 팀 상호작용

에 유의한 차이가 있는가?

둘째, 대학의 팀 프로젝트 학습에서 학습자가 인식

한 교수자의 피드백 수준에 따라 태만에 유의

한 차이가 있는가?

셋째, 대학의 팀 프로젝트 수업에서 학습자가 인식

한 교수자의 피드백 수준에 따라 팀 프로젝트 

학습성과에 유의한 차이가 있는가?

Ⅱ. 이론적 배경

1. 팀 프로젝트 학습과 학습자 경험

프로젝트 학습이란 실제성을 지닌 프로젝트 주제를 

선정하고 구체적인 산출물을 개발하면서 학습자가 주

도적으로 필요한 지식을 학습해나가는 교수학습 방법

이다(Blumenfeld et al., 1991). 프로젝트 학습은 프로젝

트 계획, 다양한 자료의 수집 및 활용, 구성원 간의 창

의적 아이디어 모색, 결과물 개발, 발표 및 평가 등의 

단계를 포함한다. 프로젝트 학습은 산출물 개발까지 상

당한 시간이 요구되며, 학습과정에 수반되는 다양한 활

동으로 인해 프로젝트 주제와 관련된 지식뿐 아니라 

21세기 사회에 요구되는 자기주도적 학습역량, 창의적 

문제해결역량, 의사소통 역량, 협업역량 등의 핵심역량

과 실무역량을 동시에 향상시킬 수 있다는 장점을 지

닌다(정선주, 2021; Lee et al., 2014). 이러한 장점으로 

인해 프로젝트 학습이 정규 교과에 활용되는 대학교육 

혁신 사례를 쉽게 찾아볼 수 있다. 일명 스타트업 대학

으로 불리는 미네르바 스쿨(Minerva School)에서는 학

습자 주도의 토론과 프로젝트 중심의 수업을 대표 수

업방법으로 활용하고 있으며(이혜정, 임상훈, 강수민, 

2019), 공과대학의 우수 사례로 알려진 올린(Olin) 공

대의 경우에도 실제 산업현장 문제를 팀 프로젝트로 

수행하면서 학생이 스스로 과제해결에 필요한 학습을 

수강해나가는 교육과정을 특징으로 꼽을 수 있다(EBS 

News, 2019. 2. 15). 강경리(2021)는 프로젝트 수업과 캡

스톤디자인 수업과 같은 혁신적 수업을 경험한 학생들

과 심층인터뷰를 수행한 결과, 학생들은 미래사회가 요

구하는 방식의 수업방식이라고 인식하였고 교수자 중

심에서 학습자의 상호작용 중심으로 학습 주체가 변화

한 것을 체험하였으며, 흥미가 유발되어 집중력이 향상

되고 스스로 학습할 수 있는 힘이 생겼다고 보고하였다.

팀 프로젝트 학습에 대한 관심과 연구가 활성화되면

서 문제점과 개선사항에 대한 논의도 이루어지고 있다

(김은정, 2017). 노미영과 문화실(2018)은 대학의 프로

젝트 학습에서 학습자가 인식하는 긍정적 경험과 부정
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적 경험에 대한 조사한 결과, 학습에 대한 원동력, 조원

과 토론을 통한 폭 넓은 지식 습득, 팀워크 증진, 자율

적 분위기와 사고력, 발표력 등의 향상을 긍정적인 요

소로 꼽았다. 반면 부정적인 요소로는 불공평한 역할분

담, 팀원 간 갈등, 전문성 부족, 노력의 과부하, 동일 점

수 부여에 대한 평가 불만, 발표에 대한 부담 등이 나타

났다. 유사하게 Borrego et al.(2013), Frash et al.(2004), 

Schippers(2014) 등의 연구에서도 팀원의 불성실한 참

여, 불공평한 업무 분담, 갑작스럽게 발생할 수 있는 

문제 상황에 따른 부담감 등을 학습자가 경험하는 부

정적 요소로 논의하면서 이를 보완할 수 있는 전략을 

모색할 것을 제언하였다. 한편, 이러한 부정적 팀 프로

젝트 학습경험을 개선하는데 교수자의 역할을 강조하

여 논의한 연구도 있다(김누리, 장선영, 2018; Burbach 

et al., 2010). 효과적인 학습을 위해 교수자는 프로젝트 

수행 과정에서 매 단계마다 피드백을 제공하고 학습자

들의 적극적 참여를 유도하며 좋은 팀웍을 발휘하여 

과제를 마칠 수 있도록 팀 활동 과정을 지원하는 데 

많은 시간과 세심한 노력을 투입해야 한다고 논의된다

(Kaendler et al., 2015). 따라서 팀 프로젝트 기반 학습

에서 과제 설계, 평가 전략, 수업환경과 피드백 제공 

등의 교수자의 역할과 행동에 초점을 둔 연구가 병행

되어야 한다.

2. 교수자의 피드백

교수자의 피드백이란 학습자의 학습 오류를 수정하

고 학습을 개선하기 위해 교수자가 학습자에게 정보를 

제공하는 교수자 행동이다(Narciss & Huth, 2006). 이

러한 교수자의 피드백에 대한 기능과 가치는 구성주의 

학습이 활성화됨에 따라 학습 오류에 대한 정보 제공

이라는 차원을 넘어서 확장되고 있다. 구성주의 학습에

서 교수자는 학습자 간 자율적 소통이 이루어질 수 있

는 문화를 조성하면서 학습을 촉진하는 조력자이자 안

내자로서의 역할을 담당해야 한다(윤정은, 김도연, 권

오남, 2015). 이때 교수자의 피드백은 학습에 대한 교

정적인 정보 제공뿐 아니라, 교수자와 학습자 간의 상

호작용을 증진하고, 학습자 스스로가 과제를 해결해 나

갈 수 있도록 도와주는 스캐폴딩 기능을 가진다. Nicole

과 Macfarlane-Dick(2006)은 효과적인 교수자의 피드

백으로 다음과 같은 특징을 제시하였다. 학습목표와 수

행 내용을 명확하게 제시하고, 학습과정에서 자기성찰

을 유도하며, 학습에 유용한 정보를 제공하고, 교수자

와의 상호작용을 독려하며, 학습동기를 유발시키고, 목

표와의 차이를 줄일 수 있는 기회를 제공할 것을 들고 

있다.

학습자 중심의 교수학습 환경에서는 교수자가 학습

자의 학습을 모니터링하면서 시의적절하게 피드백을 

제공하고 학습자가 스스로 어려운 과제를 해결해 갈 

수 있도록 지도하는 역량을 갖추어야 한다고 강조된다

(김누리, 장선영, 2018; Burbach et al., 2010). 하지만 

전통적인 강의 수업에 익숙한 대학 교수자들은 학습자

의 고차적인 사고를 유도하는 좋은 질문을 던지고 피

드백을 제공하는 것에 어려움을 느낀다고 보고한다(이

상수, 2010; Riebe, Girardi, & Whitsed, 2016). 김누리

와 장선영(2018)은 교수자가 자신이 제공하는 피드백

이 효과적인지 자가 점검할 수 있는 도구를 개발하고, 

교수자의 피드백 활동 내용으로 과제에 대한 설명, 팀

별 지원, 학습과정 점검과 피드백 제공, 학습 종료 후 

피드백의 효과성을 평가하도록 하였다.

교수자의 피드백에 대한 선행연구를 살펴보면, 교수자

가 제공하는 피드백은 학생의 인지적 학습과 성찰을 증

진하고(손원숙, 신이나, 배주현, 2014; Moss & Brookhart, 

2009; Shute, 2008), 학업동기를 촉진하며 더 많은 노력

과 참여를 이끌어내며 자기조절학습을 향상시키는데 

기여한다고 논의한다(노현종, 손원숙, 2015; Hattie & 

Timperley, 2007). 뿐만 아니라, 교수자의 피드백은 학

습자의 자기효능감을 향상시키며(Moss & Brookhart, 

2009) 학습자가 어려운 과제해결로 인한 부담감과 좌

절감을 극복하도록 정서적으로 지원하는 역할도 가진

다고 한다(김누리, 장선영, 2018). 또한 팀 학습상황에

서 교수자의 피드백 효과를 연구한 사례를 살펴보면, 

교수자의 피드백 제공은 학습성과 향상에 긍정적이었

고(김효원, 2019), 피드백이 제공되지 않은 사례보다 
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피드백이 제공된 사례에서 팀 학습 효과가 더 크게 나

타났으며(김은정, 2017), 교수자의 피드백이 활발히 제

공된 집단에서 프로젝트 학습 후 실무역량과 기업가정

신이 사전에 비해 큰 폭으로 향상되었다고 보고된다

(유지원, 2020). 그런데, 몇몇 연구에서는 교수자의 피

드백에 대해서 학습자와 교수자 간에 인식이 서로 같

지 않다고 논의하면서 학습자가 교수자의 피드백을 어

떻게 인식하느냐에 따라 그 효과가 달라질 수 있음을 

주장한다(김규은 외, 2021; Carless, 2006). 이러한 선행

연구의 논의를 종합해볼 때, 학습자 중심의 교수학습 

상황에서 교수자가 학습촉진과 적절한 피드백을 제공

하는 것이 중요하며, 학습자 측면에서 인식하는 교수자

의 피드백을 고려할 필요가 있음을 시사한다. 따라서 

팀 프로젝트 기반 학습에서 교수자가 학습자와 활발히 

상호작용하면서 피드백을 제공하는 것은 팀 프로젝트 

성과를 향상시키는 것 뿐 아니라 팀 학습 수행과정에

서 보이는 학생들의 학습참여에도 영향을 미칠 것으로 

예측해볼 수 있다.

3. 팀 프로젝트 학습과정 요인: 팀 상호작용과 태만

가. 팀 상호작용

팀은 공동의 목표를 성취하기 위해 서로 정보를 공

유하고, 아이디어와 의견을 토론하며 각자의 맡은 역할

을 조율하면서 과제를 해결해나간다. 따라서 팀 프로젝

트 학습에서는 구성원과의 지속적인 토론과 조율로 크

고 작은 의사결정을 하게 되는데, 이러한 협력적 사회

적 상호작용은 팀 과제를 추진하는 데 필수 기제라 할 

수 있다. 팀 수행 맥락에서 팀 상호작용이 활발한 팀일

수록 변화에 덜 저항적이며(De Dreu & West, 2001), 

팀 창의성이 높고(Scott, Leritz, & Mumford, 2004; 

You, 2021), 팀 학습만족도도 높다고 알려져 있다(이정

민 외, 2017). 팀 상호작용을 증진시키는데 긍정적인 

선행요인을 밝히는 연구도 활발히 진행되고 있으며, 팀 

구성방법, 동기, 팀원 간에 비난에 대한 걱정 없이 터놓

고 소통할 수 있는 심리적인 안전(psychological safe-

ty), 팀 효능감 등이 관련 요인으로 논의된다(이정민 

외, 2017; You, 2021).

하지만 팀 상호작용과 교수자의 피드백 간의 관계를 

살펴본 연구는 매우 드물다. 임규연과 박효선, 김주연

(2015)은 대학생을 대상으로 웹기반 팀 프로젝트를 수

행하면서 교수자가 제시한 스캐폴딩 유형에 따라 팀 

상호작용 패턴이 다른지를 사회연결망 기법으로 조사 

분석하였다. 연구 결과, 교수자가 해결책에 대한 힌트

를 제공하고, 수행에 대한 피드백을 제시하는 지원적 

스캐폴딩을 제공할 때 성찰적 질문을 제시하는 경우보

다 팀의 응집성이 높고 상호작용이 활발하였다고 보고

하면서 교수자의 지도의 중요성과 함께 프로젝트 진행

단계에 따른 차별적 교수자의 지원을 논의하였다. 김태

웅(2010)은 온라인 토론 상황에서 교수자의 사회적 메

시지를 통한 피드백 제공이 학습자의 토론 참여와 만

족도에 영향을 미친다고 강조하면서 교수자의 역할 중

요성과 함께 온라인 토론학습에서 필요한 교수전략을 

제안하였다. 김효원(2019)는 협력학습 맥락에서 제공

되는 교수자의 피드백은 학습자의 참여 동기를 유발하

고 팀원 간의 상호작용을 토대로 개인 능력의 총합을 

능가하는 집단으로서의 성과를 이룰 수 있다고 논의하

였다. 이상의 논의를 종합해볼 때, 팀 상호작용은 팀 

학습의 역동성을 보여주는 동시에 교수자의 피드백과

도 밀접한 관계가 있음을 시사한다.

나. 태만

태만 또는 사회적 태만(social loafing)은 혼자 일할 

때보다 여러 명이 함께 일할 때 노력을 덜 투입하는 

경향을 말한다(Karau & Williams, 1993). 팀 프로젝트 

연구를 대상으로 메타연구를 수행한 Borrego et al. 

(2013)을 비롯하여 Frash et al.(2004), 노미영과 문화실

(2018) 등 다수 국내외 연구에서는 사회적 태만을 팀 

프로젝트 학습에 대표적인 부정적 행동으로 보고하고 

있다. 팀 프로젝트와 같이 과제가 어렵고 도전적인 상

황일수록 모든 팀원이 과제 수행에 몰입하는 것이 중

요한데(Chen & Kanfer, 2006) 팀원 간 불공평한 참여

와 태만이 발생하게 되면 팀 내 갈등을 불러일으키고, 

팀 내 상호작용을 저해하여 낮은 팀 학습성과로 연결
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될 수 있다.

한편, 팀원이 팀 과제 수행에 태만할 경우 팀 프로젝

트 추진에 차질을 빚을 수 있지만, 실제 태만의 발생여

부와 상관없이 팀 내 다른 팀원이 태만하다고 지각하

는 것 자체가 팀 산출물에 대한 기대를 저하시키고, 팀 

분위기, 팀 과제에 대한 동기, 팀 상호작용 저하로 이어

질 수 있다고 논의된다(Linden et al., 2004; Mulvey & 

Kline, 1998; Seijts, Latham, & Whyte, 2000). 이를 지

각된 태만(perceived loafing)이라 명명하며, 실제 태만

이 발생하지 않는 경우에도 다른 팀원이 기대만큼 노

력하지 않는다고 지각한다면 팀 학습과정과 성과에 영

향을 미칠 수 있음을 의미한다. Brooks와 Ammons(2003)

는 팀원의 참여와 기여 정도를 파악하기 쉬울 때 태만

을 억제할 수 있고, 동료평가를 팀 학습 초반부터 몇 

번에 걸쳐 수행한다면 태만을 예방하고 교수자가 문제 

상황을 조기에 발견함으로써 그에 대응하는 적절한 지

도가 가능하다고 제언하였다. 좌현숙(2020)은 팀 프로

젝트 학습에서 지각된 태만은 학습성과와 부적인 관계

를 보이고 학습자의 동기를 저하시킬 수 있지만, 교수

자가 팀 구성과 팀 학습 지도 과정에서 팀 효능감과 

효율성을 인식할 수 있도록 교수전략을 활용한다면 태

만의 부정적 영향을 완화하여 팀 학습성과를 향상시킬 

수 있다고 논의하였다.

이와 같이 태만은 학생들이 팀 프로젝트를 회피하도

록 하거나 부정적 경험을 유발하는 대표 원인으로 팀 

프로젝트 활성화에 장애 요소이다. 또한 실제 태만이 

발생하는 것과 팀 내에 태만을 지각하는 것 역시 팀 

학습과정과 팀 성과에 부정적으로 영향을 미칠 수 있

다. 따라서 태만에 대한 연구를 통해 태만을 예방 또는 

감소시킬 수 있는 학습환경 조성 및 교수자의 지도 방

안을 적극적으로 모색해야 한다.

4. 팀 프로젝트 학습성과

팀 프로젝트 학습에서 성과는 연구마다 다양한 측면

에서 성과요인이 정의되어 활용된다. 팀 프로젝트의 목

표는 프로젝트 주제에 대한 산출물을 생성하는 것이므

로 팀 산출물을 기본적인 학습성과라 할 수 있고, 팀 

성취도, 팀 학습만족도, 개인 성취도 등이 빈번하게 연

구에 활용된다(이정민, 오성은, 김남희, 2013; 조일현, 

2010). 이 외에도 교육목표에 따라 문제해결역량, 기업

가정신, 창의성, 의사소통역량 등이 프로젝트 학습성과

로 연구된다. 국내 대학에서 수행된 팀 학습의 효과성

에 대한 메타연구를 수행한 김은정(2017)은 관련 연구

에서 활용한 종속변인을 크게 학업적 성과, 정서적 성

과, 행동적 성과로 구분하였다. 학업적 성과로 학업성

취도, 학습지속력, 과제이해도 등을 포함하였고, 정서

적 성과로는 만족도, 효과성 인식, 학업동기, 자신감 등

을 포함하였으며, 협력성, 수업참여도, 리더십, 자발적 

학습 등은 행동적 성과로 구분하였다. 이는 팀 프로젝

트 학습으로 다면적 학습성과 함양이 가능하다는 것을 

지지하는 결과이며, 메타분석 결과 팀 학습에 대한 효

과크기가 크게 나타나 대학교육에서 팀 기반 학습에 

의한 성과는 우수하며 학업적, 정서적, 행동적 성과에 

모두 유의하다고 논의하였다.

한편, Hoegl과 Gemuenden(2001)은 팀 프로젝트 학

습에서 개개인이 팀을 이루어 공동으로 프로젝트를 진

행하기 때문에 개개인의 성취와 팀 차원의 성취가 항

상 일치하는 것은 아니라고 지적하면서, 팀 성과를 개

인과 팀 차원으로 구분하여 평가할 것을 제안하였다. 

구체적으로 팀 차원 성과는 자원을 효율적으로 활용하

여 과제를 수행했는가에 대한 팀 효율성과 기대한 목

표를 성공적으로 성취했는가에 대한 팀 효과성으로 정

의하였다. 개인 차원의 성과는 팀 학습에 대한 만족도

와 팀 수행에서 개인이 지각한 성취로 정의하였다. 이

와 같이 팀 차원의 성과와 개인 차원의 성과를 구분하

여 살펴보는 것은 팀 학습에 참여한 학습자 개인의 팀 

학습 경험과 팀의 공동목표 달성이라는 두 가지 관점

에서 성과를 세분화하여 평가한다는데 의의가 있다.
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Ⅲ. 연구방법

1. 연구대상

본 연구의 모집단은 대학에서 팀 프로젝트 교과목을 

수강한 학생이다. 연구문제 검증을 위해 수도권 소재 

A대학교에서 2020학년 3학년 2학기에 개설된 프로젝

트 교과를 등록하고 팀 기반 프로젝트에 참여한 학생

을 편의표집하여 연구를 진행하였다. A대학교는 학생

들의 전공역량 함양과 실무역량 증진을 위해 다수 학

과에서 3학년 2학기 전공교과로 실무 프로젝트 교과목

을 운영하고 있다. 2020학년도 해당 교과는 총 31개 학

과에서 개설되었으며, 팀 기반 프로젝트에 참여한 학생

은 약 940명 정도이다. 연구 참여는 수강하는 학생들에

게 연구에 대한 목적과 자료 활용 범위 등에 대한 안내 

자료를 공지하였고, 연구 참여는 학생의 자발적 선택으

로 이루어졌다. 또한 설문조사시 연구 참여에 동의를 

표명하고 팀 프로젝트를 수행한 학생의 응답 자료를 

수집하고 분석하였다. 설문조사에 응답한 500명의 자

료를 분석에 활용하였다. 연구에 참여한 학생의 특징을 

살펴보면, 남학생은 246명, 여학생은 254명이었고, 평

균 나이는 22.6세로 나타났다. 연구참여자의 전공은 화

공생명공학, 컴퓨터공학, 기계공학, 전자공학, 영미어

문학, 디자인전공, 응용통계학, 도시계획학, 건축학, 패

션디자인, 사회복지학, 글로벌경영학 등 다양한 학과의 

학생들이 참여하였다.

2. 자료수집 및 연구절차

본 연구의 기간은 A대학에서 프로젝트 교과가 운영

된 2020년 11월 23일부터 12월 20일까지 4주간이다. 

실무 프로젝트 교과는 4주의 몰입형 프로젝트로 진행

되는데, 일반적으로 팀 프로젝트를 진행할 때 학생마다 

상이한 시간표와 개인 일정 등으로 팀 미팅에 빠지는 

상황이 발생하고 모든 학생이 팀 과제에 적극적으로 

참여가 어렵기 때문이다(Schippers, 2014). 이에 해당 

대학에서는 매년 3학년 2학기에 개설되는 3학년 모든 

교과의 주별 시수를 조정하여 12주로 학사일정을 조정

하고 이후 4주는 월요일부터 금요일까지 실무 프로젝

트 수업을 매일 3시간씩 진행하는 유연학기제를 운영

하고 있다. 이로써 프로젝트 수업이 진행되는 4주 동안

에는 학생들이 프로젝트 활동에만 온전히 몰입할 수 

있는 여건을 갖추도록 하였다. 2020학년도에는 총 31

개 학과에서 44개 프로젝트 교과를 개설하였고, 코로

나 상황으로 인해 강의실 수업과 Webex Teams를 활용

한 온라인 미팅을 병행하면서 수업과 팀 활동이 진행

되었다. 프로젝트는 전공과 팀에 따라 산업현장 및 사

회문제 해결 등 실제성이 높은 주제가 선정되었고, 전

공 특성과 주제에 따라 시제품 제작, 예술창작물, 사업

계획서 작성 등 다양한 산출물이 도출되었다. 전공별 

주제 예로, 금융수학과의 경우 ‘금융분야 문제발굴 및 

솔루션 개발’, 조경학과에서는 ‘오픈스페이스 기반 조

경계획 설계’, 패션디자인학과에서는 ‘시제품/브랜드 

개발을 통한 창업기획’, 기계공학과는 ‘AI, 챗봇 등의 

기술을 활용한 자율주행’, 한국어문학과는 ‘자가 출판

을 통한 책 제작 및 출판 프로젝트’, 화학과는 ‘미유입 

환경을 위한 우려식물종 판별을 위한 분자마커 개발’, 

응용통계학과는 ‘공공 빅데이터를 활용한 데이터 분석 

및 공공 문제해결’, 물리학과는 ‘금속나노입자 표면 플

라즈몬 연구 및 굴절률 센싱 실험’, 행정학과에서는 ‘공

공서비스 문제제시와 해결방안 수립’ 등 다양한 주제

로 진행되었다. 프로젝트 진행은 수업마다 프로젝트 주

제와 수강 환경 등을 고려하여 담당 교수자가 자율적

으로 운영하였다. 본 연구의 자료 수집은 실무 프로젝

트 수업이 종료되는 12월 17일에서 20일까지 모바일 

설문으로 이루어졌다.

3. 연구도구

가. 지각된 교수자의 피드백 수준

교수자의 피드백은 학습자들의 프로젝트 지도를 위

해 교수자가 학습자에게 제공한 코칭과 피드백을 의미

하며, 본 연구에서는 팀별 프로젝트 주제를 선정하고 

진행하는 과정에서 학습자가 인식한 교수자의 피드백 

수준을 지각된 교수자의 피드백 수준으로 정의하였다. 
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지각된 교수자의 피드백 수준을 측정하기 위해서 ‘실

무 프로젝트 수업시간 내⋅외에서 교수님과 프로젝트 

관련 컨설팅, 피드백, 미팅 등은 어느 정도 이루어졌습

니까?’ 문항을 활용하였다. 응답은 1=‘거의 없었음’, 

2=‘가끔 이루어짐’, 3=‘활발하게 이루어짐’으로 측정

하였다. 응답수준에 따라 3개 집단으로 구분하여 분석

에 활용하였다.

나. 팀 상호작용

팀 상호작용은 대학생의 프로젝트 수업에서 팀원이 

인식한 상호작용으로 You(2021)의 도구를 활용하였다. 

인지된 상호작용은 참여한 학습자의 지각을 반영하고 

있으며 팀원들과 어떻게 자원을 공유하고 서로를 격려

하며 프로젝트에 몰입하였는지에 대한 인식으로 상호

작용의 질을 나타내는 장점을 가진다고 논의된다(이정

민 외, 2017; Chang & Smith, 2008). 문항은 ‘팀원들은 

과제수행을 위해 온⋅오프라인으로 활발히 교류하고 

있다(예: 메시지, 이메일, 모임 등)’ 등 총 3문항으로 각 

문항의 측정은 5점 척도로 이루어졌다. 팀 상호작용의 

문항내적일관성신뢰도는 .82로 분석되었다.

팀 상호작용 측정 점수에는 포함하지 않았으나, 본 

연구가 진행된 2020학년도 2학기는 코로나 19로 인해 

수업이 대면과 비대면 방식을 혼합하여 시행된 시기인 

만큼, 프로젝트에서 실제 학생들이 어떠한 방식으로 팀

원과 상호작용을 했는지를 파악하고자 2문항을 추가로 

질문하였다. 문항 내용은 ‘팀원과의 상호작용에서 가장 

많이 이용한 방식은 무엇입니까?’ (1=’대면’, 2=‘Webex 

Teams’, 3=‘메신저(카카오톡, 문자메시지 등’), 4=‘기

타’), ‘팀 과제 수행과정에서 팀원과의 대면회의(오프

라인 미팅)를 평균 얼마나 실시하였습니까?’ (1=‘없

다’, 2=‘주 1회’, 3=‘주 2회’, 4=‘주 3회 이상’) 이다.

다. 태만

본 연구에서 태만은 지각된 태만과 개인 태만으로 

구분하였다. 지각된 태만은 팀 내에서 다른 구성원이 

팀 목표 달성을 위해 충분히 노력하지 않는다고 인식

하는 정도를 의미한다(Comer, 1995). 지각된 태만은 실

제 무임승차나 사회적 태만이 발생하는 것과 상관없이 

팀원이 불공평하게 참여한다고 인식한다는 점이 특징

이다. 지각된 태만 측정은 Mulvey와 Klein(1998)의 4

문항을 활용하였다. 문항의 예는 ‘몇몇 팀원이 대부분

의 일을 도맡아 하였다’ 등으로 점수가 높을수록 팀원 

참여가 공평하지 않다고 지각하는 것이다. 지각된 태만

의 문항내적일관성신뢰도는 .79로 나타났다. 개인 태만

은 팀 수행과정에서 공동의 목표 달성을 위해 자신이 

충분히 노력을 투입하지 않았다고 스스로 평가하는 정

도이다. Frash et al.(2004)의 도구를 활용하여 개인 태

만을 측정하였으며, ‘나는 팀에서 맡은 일을 종종 피하

였다’ 등 총 5문항이 활용되었다. 개인 태만의 문항내

적일관성신뢰도는 .81로 양호하였다.

라. 팀 프로젝트 학습성과

본 연구에서 팀 프로젝트 학습성과는 팀 차원의 성

과와 개인 차원의 성과를 구분할 것을 제안한 Hoegl과 

Gemuenden(2001)의 측정도구를 활용하였다. Hoegl과 

Gemuenden(2001)은 팀 차원의 성과는 얼마나 팀이 효

과적이고 효율적으로 공동의 목표를 성취하였는지로 

정의하고 있다. 팀의 효과성을 측정하는 3문항과 팀의 

효율성을 측정하는 3문항을 활용하여 총 6문항으로 팀 

차원의 학습성과를 측정하였다. 문항의 예는 ‘처음 계

획한 사항들이 우리 팀 결과물에 만족스럽게 포함되었

다’, ‘팀 프로젝트는 자원, 비용, 노력 등 효율적으로 

수행되었다’ 등이다. 팀 차원 학습성과의 문항내적일관

성신뢰도는 .92로 높게 나타났다. 개인 차원의 학습성

과는 팀 프로젝트 학습경험을 통한 학습만족도와 프로

젝트 수행을 통해 지각한 학습성취를 의미한다. 학습만

족도 3문항과 지각된 학습 3문항으로 측정하였으며 문

항의 예로는 ‘팀원과 협력하여 과제를 수행한 것은 좋

은 학습경험이었다’, ‘나는 이 프로젝트를 통해 중요한 

내용(지식과 기술)들을 습득하였다’ 등이다. 개인 차원

의 학습성과는 문항내적일관성신뢰도는 .90으로 분석

되었다.
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4. 자료분석

본 연구에서는 R에 기반한 Jamovi 프로그램을 사용

하여 자료를 분석하였다(The jamovi project, 2021; R 

Core Team, 2020; Revelle, 2019). 먼저 연구변인에 대

한 기술통계와 신뢰도 분석을 실시하였다. 연구문제 검

증을 위해서 교수자의 피드백 수준에 따라 세 집단으로 

분류하고, 일원분산분석(one-way ANOVA)을 수행하였

다. 일원분산분석 수행을 위한 기본 가정을 검토하고, 전

제 조건이 위배되는 경우 비모수통계인 Kruskal-Wallis

로 분석하여 집단 간 차이를 검정하였다. 세 집단 간에 

유의한 차이가 나타날 경우, 집단 간 다중비교 분석을 

통해 집단 간 차이를 분석하였고, 비모수 통계 다중비

교 분석방법인 DSCF(Dwass-Steel-Critchlow-Fligner) 

pairwise comparison을 적용하였다. 가설검정에 적용한 

유의수준은 .05이다.

Ⅳ. 연구결과

1. 기술통계

연구변인의 기술통계는 다음과 같다. 먼저 지각된 

교수자의 피드백 수준은 응답한 빈도에 따라 세 집단

으로 구분하였다. 피드백이 거의 없었다고 응답한 빈도

는 56명(11.2%)으로 집단 1로 명명하였다. 가끔 이루어

졌다고 응답한 빈도는 208명(41.6%)으로 집단 2로 명

명하였고, 매우 활발히 이루어졌다고 응답한 빈도는 

236명(47.2%)이며 집단 3으로 명명하였다. 집단별 연

구참여자의 특성은 <표 1>과 같다.

종속변인의 평균, 표준편차, 왜도와 첨도를 분석한 

결과는 <표 2>에 제시하였다. 팀 상호작용의 평균은 

4.21로 활발한 편으로 나타났으며, 팀의 지각된 태만은 

2.31, 개인의 태만은 2.07로 낮은 편이었다. 팀 차원 학

습성과의 평균은 4.37, 개인 차원의 학습성과는 4.38로 

집단 구분† 성별 빈도 집단 구분 계열 빈도

1

(n=56)

남 34
1

(n=56)

인문사회 6

자연과학 7

여 22
공학 43

예체능 0

2

(n=208)

남 104
2

(n=208)

인문사회 26

자연과학 35

여 104
공학 136

예체능 11

3

(n=236)

남 108
3

(n=236)

인문사회 61

자연과학 29

여 128
공학 126

예체능 20

†집단구분: 집단 1) 교수자의 피드백이 거의 없다고 응답한 집단, 집단 2) 교수자의 피드백이 가끔 이루어졌다고 응답한 집단, 집단 3) 

교수자의 피드백이 활발히 이루어졌다고 응답한 집단

<표 1> 집단별 연구참여자 특성

종속변인 평균 표준편차 왜도 첨도

팀 상호작용 4.21 .71 -.73 -.10

지각된 태만 2.31 .96 .33 -.45

개인 태만 2.07 .91 1.04 .28

팀 차원 학습성과 4.37 .71 -1.60 3.34

개인 차원 학습성과 4.38 .65 -1.26 1.96

<표 2> 연구변인에 대한 기술통계
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높은 경향을 보였다. 팀 프로젝트 수행과정에서 팀원과

의 상호작용에 가장 많이 이용한 방법을 조사한 결과, 

대면 상호작용이 179명(35.8%), Webex Teams를 활용

한 상호작용이 91명(18.2%), 메신저 활용이 217명

(43.4%), 기타 13명(2.6%)으로 나타났다. 또한 팀원과

의 대면 미팅 빈도를 조사한 결과, 대면 미팅을 하지 

않았다고 응답한 응답자는 86명(17.2%), 주 1회 82명

(16.4%), 주 2회 95명(19.0%), 주 3회 이상이 237명

(47.4%)이었다. 이러한 결과를 통해 학습자들은 팀원

과 대면과 비대면 방식으로의 미팅을 병행하면서 팀 

프로젝트를 수행하고 있음을 알 수 있었다.

2. 일원분산분석

교수자의 피드백 수준에 따라 분류한 세 집단 간 종

속변인에 차이를 검증하고자 일원분산분석을 실시하

기 위해 분산분석의 전제가정을 검토하였다. 정상성, 

등분산성을 분석한 결과, 집단 간 등분산성 가정은 충

족되었으나, 정상성 가정이 위배되어 비모수통계인 

Kruskal-Wallis를 사용하여 분석을 진행하였다. 각 집

단별 기초통계량은 <표 3>과 같고 비모수통계분석 

Kruskal-Wallis 분석 결과는 <표 4>에 제시하였다.

교수자의 피드백 제공 수준별로 분류한 세 집단 간

에 팀 상호작용(H(2)=31.15, p<.001), 지각된 태만

(H(2)=26.65, p<.001), 개인 태만(H(2)=20.08, p<.001), 

팀 차원 학습성과(H(2)=70.13, p<.001), 개인 차원 학습

성과(H(2)=62.85, p<.001) 등 모든 변인에서 유의한 차

이가 나타났다. 세 집단 간에 차이가 유의함에 따라 세 

집단 간 비교를 수행하여 어느 집단 간 비교에서 유의

한 차이가 있는지를 검증하였다. 여러 개의 가설검증을 

종속변인 집단 구분† N 평균 표준편차 중앙값 최소값 최대값

팀 상호작용

1 56 4.02 .79 4.00 2.33 5.00

2 208 4.04 .73 4.00 1.67 5.00

3 236 4.39 .64 4.67 2.33 5.00

지각된 태만

1 56 2.88 .98 3.00 1.00 5.00

2 208 2.38 .92 2.50 1.00 5.00

3 236 2.12 .92 2.00 1.00 4.50

개인 태만

1 56 2.39 .84 2.20 1.00 4.20

2 208 2.10 .86 1.80 1.00 4.20

3 236 1.97 .94 1.80 1.00 4.40

팀 차원 학습성과

1 56 3.88 .83 3.96 1.17 5.00

2 208 4.25 .65 4.33 1.33 5.00

3 236 4.61 .48 4.75 2.33 5.00

개인 차원 학습성과

1 56 3.92 .79 3.92 1.33 5.00

2 208 4.27 .64 4.33 1.17 5.00

3 236 4.60 .54 4.83 2.00 5.00

†집단구분: 집단 1) 교수자의 피드백이 거의 없다고 응답한 집단, 집단 2) 교수자의 피드백이 가끔 이루어졌다고 응답한 집단, 집단 3) 

교수자의 피드백이 활발히 이루어졌다고 응답한 집단

<표 3> 집단별 종속변인 기술통계

연구변인 H df p ε2 (effect size)

팀 상호작용 31.15 2 <.001 0.06

지각된 태만 26.65 2 <.001 0.05

개인 태만 20.08 2 <.001 0.04

팀 차원 학습성과 70.13 2 <.001 0.14

개인 차원 학습성과 62.85 2 <.001 0.13

<표 4> Kruskal-Wallis 분석 결과
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동시에 수행하는 다중 비교에서는 가설검정시 최소한 

하나 또는 그 이상의 제 1종 오류가 발생할 확률인 

family-wise error rate(FWER, 집단별 오류율) 문제가 

발생할 수 있다. DSCF(Dwass-Steel-Critchlow-Fligner) 

pairwise comparison은 FWER를 통제한 비모수 통계에

서 사용하는 다중비교 방식으로, 이를 활용하여 분석한 

결과는 <표 5>와 같다.

<표 5>의 결과를 살펴보면, 팀 상호작용에 대해서는 

교수자 피드백이 매우 활발하게 제공되었다고 응답한 

집단 3이 집단 1과 2보다 유의하게 높았다. 태만의 경

우, 지각된 태만은 교수자 피드백이 매우 활발한 집단 

3에서 가장 낮았고, 집단 2, 집단 1 순으로 높게 나타났

으며 집단 간에 통계적으로 유의한 차이를 보였다. 개

인 태만은 교수자 피드백이 활발할수록 낮았으며, 집단 

1이 가장 높았고, 집단 2, 집단 3 순으로 낮았으며 집단 

간 차이가 유의하였다. 마지막으로 팀 차원의 학습성

과, 개인 차원의 학습성과 모두 교수자 피드백이 활발

하게 이루어졌다고 응답한 집단 3에서 가장 높았고, 집

단 2, 집단 1 순으로 나타났으며 세 집단 간 모두 통계

적으로 유의한 차이를 보였다. 이러한 결과를 종합해볼 

때, 교수자 피드백이 활발히 이루어질수록 팀 상호작용

이 증진되고 태만을 견제하며, 팀 산출물과 개인적인 학

습만족을 향상시키는데 도움이 된다고 해석할 수 있다.

Ⅴ. 결론 및 제언

본 연구는 대학 팀 프로젝트 수업에서 교수자의 피

드백 제공의 중요성을 살펴보고자 수행되었으며, 교수

자의 피드백이 어느 정도 활발히 제공되었는지에 대한 

학습자 인식에 따라 세 집단으로 구분하고 팀 프로젝

트 학습에서의 팀 상호작용, 태만, 그리고 학습성과에 

집단 간 차이가 있는지 검증하였다. 연구문제에 따른 

주요 결과는 다음과 같다.

첫째, 팀 상호작용은 교수자의 피드백 수준으로 분

류된 세 집단 간에 유의한 차이가 있었다. 교수자 피드

백이 가장 활발히 이루어졌다고 응답한 집단에서 다른 

두 집단에 비해 팀 상호작용이 유의하게 높게 나타났

다. 이 결과는 교수자 피드백 제공과 프로젝트를 수행

하는 팀원 간의 상호작용 촉진 간에 긍정적인 관계를 

시사하며, 교수자의 스캐폴딩 제공에 따라 팀 응집성과 

상호작용이 달라질 수 있다고 논의한 임규연 외(2015) 

종속 변수
(I)

집단 구분†

(J)

집단 구분
W 유의확률 집단 비교

팀 상호작용

1 2 0.45 .95

3 > 1, 21 3 4.64 .003

2 3 7.50 <.001

지각된 태만

1 2 -4.49 .004

1 > 2 > 31 3 -6.85 <.001

2 3 -4.15 .009

개인 태만

1 2 -3.85 .02

1 > 2 > 31 3 -6.02 <.001

2 3 -3.55 .03

팀 차원 학습성과

1 2 4.40 .005

3 > 2 > 11 3 9.13 <.001

2 3 9.65 <.001

개인 차원 학습성과

1 2 4.54 .004

3 > 2 >11 3 9.07 <.001

2 3 8.80 <.001

†집단구분: 집단 1) 교수자의 피드백이 거의 없다고 응답한 집단, 집단 2) 교수자의 피드백이 가끔 이루어졌다고 응답한 집단, 집단 3) 

교수자의 피드백이 활발히 이루어졌다고 응답한 집단

<표 5> DSCF (Dwass-Steel-Critchlow-Fligner) pairwise comparison 분석결과
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연구를 지지하였다.

둘째, 교수자가 제공한 피드백 수준으로 분류된 집

단 간에 학생들의 지각한 팀 내 태만뿐 아니라 개인이 

프로젝트 수행에 보인 태만에도 유의한 차이를 보였다. 

특히 교수자의 피드백이 매우 활발했다고 응답한 집단

에서는 팀에 불공평한 참여가 있었다고 지각하는 수준

이 매우 낮았고, 교수자의 피드백이 거의 없었다고 응

답한 집단에서는 팀 내의 태만을 인식하는 수준이 다

른 두 집단에 비해 유의하게 높았다. 개인 스스로 팀 

프로젝트 수행에 충실하게 책임을 다했는지를 묻는 개

인 태만에서는 교수자의 피드백이 활발히 제공되었다

고 응답한 집단에서 다른 두 집단에 비해 개인 태만이 

가장 낮게 나타났다. 이 결과는 교수자의 피드백 제공

이 학습자의 팀 활동 참여를 촉진한다고 논의한 김태

웅(2010), 노현종과 손원숙(2015) 연구와 동일한 맥락

에서 이해할 수 있다.

셋째, 교수자의 피드백이 활발한 집단일수록 팀 프

로젝트 학습성과를 더욱 높이 인식하였다. 이러한 결과

는 팀 프로젝트를 효과적이고 효율적으로 수행한 팀 

차원의 학습성과와 개인 차원의 학습성과에 모두 공통

적으로 나타났다. 교수자의 피드백 제공이 학습자의 학

습을 촉진하고 학습효과가 더 크게 나타났다고 보고한 

김은정(2017), 손원숙 외(2014), 유지원(2020) 등의 연

구와 일관된 결과이다. 따라서 교수자와의 활발한 상호

교류를 통한 피드백 제공은 공동의 팀 과제를 성공적

으로 수행하는 것뿐 아니라 학생 개개인의 팀 프로젝

트 학습경험을 향상시키는 데에도 중요한 역할을 하는 

것으로 해석할 수 있다.

이상의 주요 연구결과를 토대로 다음과 같은 의의와 

시사점을 도출하였다. 첫째, 본 연구는 팀 프로젝트 학

습과정과 성과를 교수자의 프로젝트 지도 역할과 연계

하여 분석한 점에 의의가 있다. 기존 팀 프로젝트 학습 

연구에서 상대적으로 연구가 미흡했던 교수자 요인에 

주목하고, 교수자의 피드백 제공이 팀 프로젝트 수행에

서 대표적인 불만사항인 불공평한 참여를 견제하고 팀 

활동을 촉진함으로써 팀 차원과 개인 차원의 성과에 

기여하는지에 초점을 두었다. 본 연구 결과를 통해 학

습자가 교수자의 프로젝트 지도가 활발히 이루어졌다

고 인식하면 학생들의 프로젝트 학습 참여와 학습성과 

향상에 영향을 미칠 수 있음을 실증적으로 입증하였다. 

따라서 본 연구는 학습자 중심 교수학습 환경에서 교

수자 역할 중요성을 뒷받침할 뿐 아니라 팀 프로젝트 

학습 연구에서 교수자 효과를 논의하는 계기를 마련하

였다.

둘째, 본 연구결과를 종합해 볼 때, 교수자의 피드백 

제공이 프로젝트 산출물의 질을 향상시키는 것뿐 아니

라 팀 프로젝트의 대표 불만 요소인 태만을 견제하는 

잠재성을 가졌다는 점에 주목할 필요가 있다. 팀 프로

젝트 학습의 다양한 장점에도 불구하고 팀원 간의 불

공평한 참여와 태만은 고질적이고 해결하기 어려운 불

만 요소였다. 그런데 교수자가 피드백을 제공하기 위해

서는 먼저 팀의 프로젝트 수행 현황과 요구를 파악하

게 되고, 진행상황에 따라 필요한 지원과 피드백을 제

공하게 된다. 이러한 과정은 학생들과 상호교류를 전제

로 하며, 교수자의 피드백 활동 자체가 팀 미팅 계기가 

되어 팀의 상호작용을 촉진하고, 미팅 이후에 학생들은 

교수자가 제시한 피드백에 대한 대응방안을 모색하면

서 프로젝트에 대한 다양한 의견과 성찰 기회를 자연

스럽게 가질 수 있다. 또한 태만 발생을 설명하는 개념

으로 개인별 노력에 대한 평가 가능성(evaluation-poten-

tial)을 꼽는데(Karau & Williams, 1993), 팀 내에서 개

개인의 기여가 가시화될수록 태만이 감소된다고 논의

된다. 따라서 교수자와 학생 간의 미팅이 활발할수록 

팀 내에서 팀원의 역할이나 참여도가 쉽게 가시화되기 

때문에 태만을 견제하는 효과가 있는 것으로 추론할 

수 있다. 본 연구결과를 토대로 교수자는 프로젝트 학

습에 대한 장애 요인을 인지하고 이를 예방하는데 관

심을 가지는 것이 중요하며(Frash et al., 2004) 프로젝

트 산출물뿐 아니라 팀웍에 대한 피드백도 제공한다면 

더욱 만족스러운 팀 프로젝트 경험과 성과를 유도할 

수 있을 것이다.

셋째, 교수자의 피드백 제공 중요성과 그 효과가 입

증됨에 따라 학교 차원에서 교수자를 대상으로 한 학

습촉진 역량 강화 프로그램과 적절한 수업지원 방안이 
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마련될 필요가 있다. 강의 중심의 교수자 역할로부터 

학습촉진자의 역할로 전환할 것을 강조하고 있지만, 실

제 현장에서는 구체적으로 교수자가 어떻게 수업을 설

계하고 운영해야 할지에 대한 정보와 역량이 부족하다

고 논의된다(김누리, 장선영, 2018; Kaendler et al., 

2015; Riebe et al., 2016). Burbach et al.(2010)은 교수

자를 대상으로 팀 기반 학습을 이해하고 효과적으로 

운영할 수 있는 역량을 갖추도록 훈련해야 한다고 역

설한 바 있으며, 이는 개인 교수자의 노력뿐 아니라 학

교 차원의 지원이 필요함을 시사한다. 따라서 학교는 

교수자가 프로젝트 수업의 교육적 가치와 목표를 이해

하고, 프로젝트 수업에서 교수자의 역할 변화 인식, 학

생들의 학습참여 향상 전략, 공정한 평가 방식 등 팀 

기반 학습에서의 교수자 역량 향상 프로그램을 제공해

야 할 것이다. 또한 김누리와 장선영(2018)은 교수자가 

스스로 자신의 피드백 활동을 점검할 수 있도록 다음

과 같은 항목을 제시하였다. 학생들에게 과제의 목적, 

방향, 단계, 평가방법에 대한 안내, 팀별로 요구에 맞는 

피드백 제시, 과제수행 계획에 대한 피드백 제시, 어려

움이 있을 때 교수자의 도움을 구하도록 미리 안내, 과

제 진행사항 점검과 즉각적인 피드백 제공, 프로젝트가 

종료된 후 교수자의 피드백이 어떻게 도움이 되었는지

에 대한 성찰 등이 포함되며, 이러한 자기점검도구를 

개발 또는 활용하도록 하는 것도 고려할 수 있다.

한편, 교수자가 학습자에게 시의적절한 학습 촉진과 

피드백을 제공하려면 수업에서 지도하는 학생 인원도 

현실적으로 고려되어야 한다. 팀 프로젝트 수업의 경

우, 수업시간 외에도 학생들의 지도가 필요하기 때문에 

담당 교수자는 시간과 노력에 따른 부담을 느낄 수 있

고, 팀별 밀착 지도와 시의적절한 피드백을 활발히 제

공하기 위해서는 소규모로 수업이 운영되어야 한다. 따

라서 효과적인 팀 프로젝트 수업을 위해서는 학교 차

원에서 수강 인원에 대한 조정과 수업지원이 필요하다.

본 연구는 몇몇 제한점을 가지고 있으며 이를 보완

할 후속 연구에 대한 제안은 다음과 같다. 첫째, 본 연

구는 전공교과 프로젝트 수업을 진행한 다양한 학과의 

학생들을 포함하고 있으나 한 개 대학에서 자료를 수

집하였다는 제한점을 지니고 있다. 둘째, 3학점에 해당

하는 전공수업에서 본 연구가 수행되었는데, 해당 과목

이 유연학기제로 운영되면서 4주간 매일 수업이 진행

되는 몰입형 프로젝트 수업 환경에서 수행된 연구이다. 

따라서 연구결과에 대한 일반화에 유의할 필요가 있으

며, 다양한 프로젝트 맥락에서 추후 연구가 수행된다면 

연구결과에 대한 논의가 심화될 수 있을 것이다. 셋째, 

학생들이 인식한 교수자의 피드백 제공 빈도를 토대로 

집단을 구분하였으며 피드백 내용의 질에 대한 고려는 

하지 못하였다. 따라서 후속 연구에서 교수자의 피드백 

제공 방식과 내용 등 질적인 측면까지 고려한 연구가 

수행된다면 프로젝트 학습에서 교수자의 피드백 제공 

요인에 대한 이해를 확장하는데 도움이 될 것이다.
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ABSTRACT

The effect of the perceived instructor feedback on team interaction, social 

loafing, and performance in university team project-based learning

Ji Won You

Associate Professor, Gachon University

Objectives  The purpose of this study was to examine the effect of the perceived instructor feedback on the team 

learning process and performance in team project-based learning at universities.

Methods  Team interaction and loafing were chosen as factors that reflect the team learning process, and team 

achievement and individual achievement were selected as project learning outcomes. Participants were divided 

into three groups based upon how much instructor’s feedbacks were perceived in during the project courses. Data 

were collected at an A university in the 2nd semester of 2020, and 500 cases were used in the study. One-way 

ANOVA (Kruskal-Wallis test) was employed to test the difference in research variables according to the level of 

instructor’s feedback frequency.

Results  The results are as follows. First, there was a significant difference in team interaction between three 

groups, and the group with frequent instructor feedback showed the highest team interaction. Second, the group 

that had frequent instructor feedback reported the least perceived loafing and social loafing. Third, the more per-

ceived instructor feedback had, the higher team and individual learning outcomes were achieved.

Conclusions  Based on the research results, the effect of providing instructor feedback on the project learning ex-

perience and performance, and strategies of improving instructors’ competency of learning facilitation were 

suggested.

Key words university team project-based learning, perceived instructor feedback, team interaction, social loafing, 

team learning performance


