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Abstract

The purpose of this study is to review the essentials of teaching-effectiveness affecting the students' 

achievement. 

Any discussion of psychological research and theory concerned with the way teachers affect student 

learning must consider a variety of issues germane to this research. These issues provide a context for 

interpreting the research presently available and for identifying an appropriate agenda for future 

research.

Finally, research on teacher effects needs to expand its concern for the psychological mechanisms that 

are responsible for student learning from instruction. Within the context of this study, that concern is 

probably the major challenge facing educational psychologists interested in the teaching-learning process. 
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Ⅰ. 서 론

교사는 학생들로 하여  지식, 태도, 기능, 이해 

등 교육의 목 을 성취할 수 있도록 많은 일들을 

한다. 교사에 의해 수행되는 이러한 활동양식은 

학생의 학습과제에 한 근 방식에 향을 미

치게 되고 궁극 으로는 그들이 달성하고자 하는 

성취의 정도에 향을 미치게 된다. 교수란 교사

에서 학생으로 달되는 일방 인 과정도 아니고 

우리가 흔히 생각하는 엄 한 의미에서 인지 인 

과정도 아니다. 교사와 학생은 교실이라고 하는 

심리 , 사회 , 문화 , 정의 , 감정 , 동기 , 

교육과정  요소들로 구성된 일련의 심리  공간

에서 함께 활동한다. 일상의 교실은 일반 으로 

생각하는 깔끔하고 질서정연한 장소가 아니라, 많

은 일들이 동시에 발생하는 생동 인 장소로서 

많은 심리  요소(정서, 발달, 문화, 동기, 인지 , 

사회  요인)들이 동시에 복합 으로 서로 상이한 

수 에서 작용하고 있다. 따라서 수업의 과정과 

교사가 학생에게 향을 미치는 과정을 보다 잘 

이해하기 해서는 이러한 복잡성과 실제 교실에

서의 학생들은 서로 분 된 독립 인 심리학  

과정의 단순한 총합이 아니라 체로서의 통합된 

유기체라는 사실을 인식해야 한다.

교육 연구 분야에서 교수효과성과 학생의 학습

과 련된 연구들이 축 되면서  효과 인 수업

의 본질에 한 지식들을 공유하게 되었지만, 교

수·학습에 한 우리가 가지고 있는 부분의 지

식들은 분 되고 제한 인 것이어서 교육의 요

한 문제를 규명하기에는 여 히 한계 을 내포하

고 있다. 이는 교수·학습의 과정이 형 으로 분

리된 개별 인 객체로서 각각 연구되어 왔고, 교



교수효과성의 본질에 한 고찰

- 219 -

[그림1] 교수-학습 상황 변인

수·학습의 상호작용에 따른 복잡성은 개 무시

되어 온 것에 기인한다고 볼 수 있다.

그러나 최근에 이르러 교육학자나 심리학자들

의 교수·학습  학교 학습과정에 한 에 

요한 변화가 일어나기 시작하면서 이들 주제에 

근하는 방법론이나 이론  틀, 그리고 교육연구

에 있어서의 제 등의 변화를 자연히 수반하게 

되었다(Shuell, 1993). 이에 본 연구에서는 구성주

의  에 비추어 본 교수효과성의 본질  측

면을 련 문헌 분석 연구를 통해 그 요소를 규명

해 보고자 한다. 

Ⅱ. 교수효과성의 특성

1. 복합성

일상의 교실 맥락속에서 교사는 많은 일을 수

행한다. 이 가운데서 교사의 주된 의무는 학생들

로 하여  한 교육목표를 성취하도록 돕는 

것이라는 데는 재론의 여지가 없다. 그러나 이러

한 의무는 교과내용의 단순한 달 이상의 의미

를 갖고 있다. 교사는 학생의 학문 , 사회  교육

목  성취하기 한 복잡하고도 다면 인 활동을 

운 함에 있어 다양한 방법과 다양한 수 에서 

학생에게 향을 다. 우리는 이러한 과정을 일

상 으로 일방 인 것으로 간주하지만, 경력이 많

은 교사들은 알겠지만 학생 역시 교사에게 향

을 다(Fiedler, 1975).

그러면, 교사는 학생들이 한 교육  결과

를 보일 수 있는 다양한 교육활동을 성공 으로 

수행하기 해 이러한 복잡한 환경을 어떻게 운

해 나갈 것인가? 이런 과제를 성취하기 해 필

요한 지식으로는 분명 가르치는 교과 역에 한 

지식, 교과내용이 스며들어 있는 교육과정  지

식, 더하여 인간학습과 인지의 심리학  본질에 

한 이해 등이 포함될 수 있다. 그러나, 복잡한 

교실환경을 운 하기 해 필요한 지식의 유형은 

한 지식에 한 통심리학의 역을 훨씬 

넘어서는 것이다(Schӧn 1983). 를 들면, 교사는 

다양한 수업 사상과 교실에서 발생하는 행동  

문제들을 다룰 수 있는 방법을 알아야한다(Doyle, 

1986). 한 교사는 다양한 학생들의 배경과 심 

역에 해서도 이해를 하고 있어야 하고, 학생

이외의 다른 련자들(교사, 교장, 학부모 등)들을 

악하고 있어야 한다. 교사가 학생에게 향을 

미치고 학생에게 배우고 하는 이러한 일이 바로 

교실활동의 맥락내에서 발생한다.

그러나, 교수효과성을 단지 교과내용의 습득과 

직 으로 련된 인지  요인의 측면에서 생각

하는 경향이 있다. 따라서, 학생의 학습에 한 교

사의 향에 심을 가진 부분의 연구는 인지

·행동  과정에 을 두고 있고, 사회 ·정의

·동기  요인은 소홀히 다루고 있다. 형 으

로 후자의 요인들은 수업과는 별개의 것으로 독

립 으로 연구되어 왔고, 수업과 련된 구체 인 

측면들은 심을 두지 않았다(Blumenfeld et al. 

1992). 그러나, 사고와 학습은 인지  공간내에서 

발생하지 않으며 사고는 반드시 사회  상호작용

의 한 형태로서 이해해야 한다는 인식이 차 확

산되고 있다(Levin, Resnick & Higgins, 1993).

교사가 교실에서 행하는 다양한 일들은 학생들

에게 여러 가지 수 에서 향을 다. 다양한 동

기  요인 뿐만 아니라 신념, 태도, 감정, 사회  

계 등과 같은 비인지  요인들이 학생들과 그

들의 학습에 인지  요인만큼이나 요하게 향

을 미친다. 이러한 몇 몇의 효과는 확실하지는 않

지만 본질 으로 간 인 것임에도 불구하고 학
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습에 결정 인 역할을 한다.

Blumenfeld(1992) 등은 학생들로 하여  고도

의 인지  활동에 몰두하게 유도하는 교사의 교

실활동의 특성을 학습기회, 긴장, 지원체체, 평가 

등  네 가지로 규명하 으며, Ames(1991)는 교실

에서 학습의 동기유발을 강화할 수 있는 교사의 

행동으로 개인 상호간 비교의 지, 학습활동에 

몰두하는 시간 증가, 노력의 강조,  학생 능력에 

한 신념의 증진, 보다 많은 성공기회의 제공 등

을 제시한 바 있다. 이처럼 학습에서 인지 ·정의

 요인간의 한 계가 있음이 분명해진 만

큼 교사효과의 정의  역과 련된 보다 많은 

연구들이 실히 필요하다고 할 수 있다. 즉 교실

활동, 목표, 구조  특징들은 본질 으로 다차원

 성격을 지니고 있으므로(Ames, 1991; Wentzel, 

1989), 교수-학습의 다양한 측면들이 보다 통합

인 차원에서 연구될 필요가 있다(Shuell, 1993). 

2. 직․간 성

교사는 직 -간  방식으로 수업의 과정에 

향을 미친다. 직 인 교수효과성은 교사가 구

체 인 방식으로 특수한 교과내용을 제시하는 활

동을 포함한다. 이러한 직 효과는 교수효과성하

면 일상 으로 떠올리는 것들로서 교수·학습에 

한 연구에서 가장 큰 심을 끌어 왔다. 한 

교사는 간 인 교수효과성으로 특징지워질 수 

있는 다양한 방식으로 학생의 학습에 향을 미

친다. 이러한 효과는 통 인 교수·학습의 

에서 보면 다소 모호하게 나타나기 때문에 결과

으로 교수효과성에 한 연구 분야에서 간과되

어져 왔다. 

그러나, 수업이 구성되는 방식, 용되는 수업

차, 확립된 교실 사회 규범, 부과된 수업과제의 

본질(단순 암기 는 이해)은 학생 학습의 내용을 

결정하는데 으로 요한 역할을 한다

(Brophy & Alleman, 1991; Doyle, 1983, 1986; 

Weinstein, 1991). 를 들어, 교사가 동  학습

집단을 구성했을 때, 교사는 집단내에서 발생하는 

구체 인 학습경험에 해 직 인 통제를 할 

수 없다. 이러한 경험은 학생의 학습 내용을 결정

해주지만 어떤 학습 경험이 발생할 것인가를 정

확하게 견하는 것은 사실상 불가능하다. 부분

의 경우, 집단내에서 발생하는 것은 교사가 아닌 

학생에 의해 결정된다. 그럼에도 불구하고 교사는 

학생의 학습목표 성취를 보다 용이하게 달성할 

수 있는 구체 인 유형의 학습환경을 설정함으로

써 학생의 학습에 향을 미친다. 형 으로 교

사는 학생들의 집단활동을 구체 인 방식으로 구

성하고 집단의 기능이 생산 인 방향으로 나갈 

수 있도록 필요한 경우 통제와 재를 하게 된다. 

그러나, 집단내에서 발생하는 부분의 교육  경

험들은 교사의 직 인 향에 기인하는 것들은 

아니다. 그럼에도 불구하고 교사는 간 이나마 

학생의 학습에 요한 향을 미친다.

다른 유형의 간 효과가 발생하기도 한다. 

를 들면, 교사가 사용하는 수업과 질문 략은 a) 

교실활동에 학생을 참여시킬 때 b) 수업  토론 

내용을 다른 학생들에게 경청시키고자 할 때 c) 

학생이 참여하는 비평의 인지  수  d) 학습의 

양등과 같은 측면에서 상당한 효과를 볼 수 있다. 

교실에서 교사가 사용하는 각각의 수업 략은 교

실활동과제의 부과, 질문의 유형, 교사의 칭찬과 

피드백의 유형, 학생에게 요구하는 학문 , 사회

 지 의 유형 등에서 각기 다른 특성을 지니고 

있다. 이러한 다른 교수 유형은 교수의 개념에 

한 서로 다른 을 갖게 된다. 즉, 학습과정과 

학생의 역할이나 지식의 본질에 한 신념 등에

서 서로 다른 을 지향하게 된다. 교사들이 이

러한 차이 을 명확하게 구분할 수 없을 지 모르

지만 교실에서의 그들의 행동은 학생들에게 차별

인 효과를 갖게 된다.

학생의 학습은 한 교사와 학생 사이에 이루

어지는 담화의 성격에 따라 향을 받는다. 부

분의 사회언어 연구자들이 교실에서의 담화가 참

여자의 사고과정에 향을 끼치고 결과 으로 학
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내용

행동주의 
구성주의 

인지  구성주의 사회  구성주의

교 수 언어  달과 제시 사고활동  학습의 도 감 자극 지식의 공동 구성

학습

사실, 기술, 개념의 습득  활동

연습, 훈련을 통해 발생

능동  구성과 기존지식의 재구성 

활동

기존지식과 새로운 지식을 연결하

는 다양한 과정과 기회를 통해 발

생

타인이나 환경과의 상호작용을 통

해 발생

사회 으로 정의된 지식과 가치의 

력 인 구성활동

사회 으로 구성된 기회를 통해 발

생

타인이나 환경과의 상호작용을 통해 

발생

교사

역할

지식의 1차 인 근원

교실수업의 운 자 는 감독

자

다양한 지식근원의 하나

교실수업의 진자 는 안내자

문능력을 지닌 객체,

지식의 한 근원

교실수업의 진자 는 안내자, 공

동 참여자

학습자

역할

외부 자극에 한 수동  반응

지식의 수동 인 수용

개인 내부의 인지작용을 통한 능

동  구성

지식의 근원, 구성자

타인과 자신과의 능동  구성

지식의 근원, 공동구성자

<표 1> 교수-학습에 한 이론   

습 내용을 규정한다고 인정하고 있지만, 재까지

의 부분의 사회언어 연구는 언어의 수업  기

능보다는 사회  기능에 을 두고 행해져 왔

다. 그러나, 몇 몇 최근 연구에서는 교실 화의 

수업  기능을 조사한 바 있다. 언어의 사용을 통

해 교사는 수업목표에 한 학습내용에 을 

맟출 수 있고 학생이 주의를 기울여야 할 정보를 

은유  방식으로 시사할 수도 있다. 

Ⅲ. 교수·학습 패러다임의 변화 

1. 교수·학습 의 변화

교수와 학습은 상호 하게 련되어 있기 

때문에 교육 연구를 해서는 두 개념은 서로 분

리된 상이 아니라 통합된 체로서 연결되어 

연구되어야 한다(Shuell, 1993). 따라서 학습심리

학은 오랫 동안 교수이론과 교육실제에 향을 

끼쳐 왔고, 이러한 계는 교수-학습에 한 행

의 사고를 고려할 때 더욱 명백해진다(Mayer, 

1992).

그러나, 80년  동안 교수-학습에 한 새로운 

사고의 조류가 태동되었고 각 받기에 이르 다. 

이러한 새로운 은 교사와 학생의 역할을 보

다 덜 체계 인 에서 악하고 있으며, 교수-

학습의 사회  특성에 한 새로운 이론과 능동

, 구성주의 , 자기주도  유의미학습의 본질과 

그 맥을 같이 하고 있다.

최근에 이르러 학습심리학은 행동주의  

에서 인지와 정신, 구성주의  을 지지하는 

쪽으로 극 인 변화를 가져왔고, 따라서 교수의 

도 과거의 일방 인 교사주도의 언어  지식

달 심의 에서 학습자의 복잡한 환경과 

학습활동을 시하는 으로 변화하게 되었다. 

나아가 상당히 많은 연구자들이 교수-학습의 과정

은 본질 으로 인지  과정이라기 보다는 사회  

언어  과정으로 이해해야 한다고 주장하고 있다. 
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에서 제기한 교수-학습에 한 행동주의 인지  

구성주의 , 사회  구성주의의 이 <표 1>에 

요약되어 있다. 일반 으로, 학습에 한 재의 

개념은 주로 두 가지 요인에 향을 받아 정립되

었는데, a) 학습은 재생산 이기 보다는 구성 이

다 b) 학습은 근본 으로 인지  요인 만큼 사회

, 상황  요인에 의해 통제되는 사회 , 문화 , 

개인간 상호작용의 과정이다.

이러한 학습의 새로운 개념에 따라 교수와 교

수효과의 개념도 이러한 을 범 하게 반

하고 있다. 

과거의 교실 생활을 공장의 작업에 비유하던 

것이 오늘날에는 학습으로 비유되고 있다

(Marshall, 1988). 특히 비고츠키 등과 같은 이론

가들의 향을 받아 수업에서의 교수-학습에 한 

다음과 같은 새로운 개념이 정립되었다; a. 학습

의 사회  내지는 사회언어  본질 b. 불완 한 

지식의 암기보다는 이해와 문제해결, 개념  변화

에 을 두는 c. 학습은 능동 , 구성 , 자기주

도  과정이라는 신념 d. 교실활동은 과거와 같이 

학문  과제를 주로 구성되기 보다는 실생활에 

가깝게 구성되어야 한다는 신념 e. 학습, 인지, 지

식의 상황(맥락)-구체 인 본질, 한 능력에 한 

일반 인 생각도 과거 지능에 한 통 인 개

념처럼 개인차 는 발달차라는 에서 수행에 

있어서 보자와 숙달자의 으로 변화하고 있

다. 

2. 학생 심의 수업 환경

교수에 한 부분의 기 연구는 교사행동과 

학생의 성취를 포함하는 다양한 거들의 련성

에 을 두고 이루어져 왔다. 그러나 학생의 성

취 결과와 련된 연구에서 조차도 학습자의 심

리  기능이나 특성에 해서는 심을 기울이지 

않았다. 를 들면 부분의 과정-산출 연구는 교

사 행동을 학생성취와 직 으로 련을 시켰을 

뿐, 학생의 교사행동에 한 반응이나 교사가 제

시한 정보를 학생이 처리하는 과정에 해서는 

거의 심을 두지 않았다. 이러한 연구의 경향은 

거의 배타 으로 교사의 행동에 을 두었고, 

그 당시에 유력했던 교수 모델인 교사 심의 모

델에 근거를 두고 있다. 이러한 모델에 따르면 교

사는 으로 학생의 학습 내용에 책임을 지게 

된다. 물론 학생들은 충분하게 동기를 부여 받아

야 하며, 학생의 학습내용을 결정해 주는 것은 바

로 다름 아닌 교사이다.

그러나, 교사의 행동과 학생의 성취간의 계

는 그 성취의 결과가 인지 ·정의 이든 간에 상

없이 결코 직 인 것이 될 수 없다. 학생들은 

수업의 자극과 그들 나름의 독특한 방식으로 환

경  상황을 인식하며, 그들의 사  지식과 개인

목 표에 일 되는 방식으로 정보를 해석하고 처

리한다. 나아가, 그들은 흔히 교사가 학생들에게 

요구하는 사항은 무시하며 신 그들이 설정한 

목표나 최 의 심사에 정신을 집 한다. 결과

으로 교사가 학생에게 미치는 효과는 궁극 으로 

교사가 행하는 것에 한 학생의 심리  반응에 

의해 결정되며, 더 나아가서는 교사효과 연구를 

심리학  에서 규명하기 해서는 교사의 수

업행동에 한 학생의 재가 이 되어야 한

다(Doyle, 1978; Shulman, 1986, Wittrock, 1986).

매우 실 인 에서, 수업 상황에서 학습

자가 정보를 이해하고, 해석·처리하는 양식은 학

생의 학습 내용을 결정하는 데 있어서 교사의 행

동보다 더 요하다. 그러나, 이러한 사실이 교사

가 단지 학생의 학습에 하찮은 역할을 수행한다

는 것을 의미하지는 않는다. 오히려 교사가 학생

과 련을 맺고 학습의 과정에서 재하는 양식

은 학생이 학습하고자 하는 욕구가 있다면 학습 

내용을 결정하는 데 필수 이고도 결정 인 역할

을 한다. 이는 교사 효과가 단지 교실내 교사행동

을 찰함으로써만 결정될 수 없다는 것을 의미

한다. 학생의 학습에 한 교사의 효과를 이해하

기 해서는 학생의 사  지식, 교사의 기 에 

한 인식, 학습 략, 자아 효능감, 인 계 등과 
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수업을 통한 학습에 향을 미치는 학생의 다른 

요인들을 반드시 고려해야 한다. 수업에서의 학생 

재는 인지  수 에서 뿐만 아니라 사회  맥

락에서 발생한다(Shulman, 1986). 학생들은 수업 

상황을 구성하는 다양한 인지 ·정의  사회  

단서들을 동시에 하게 되고 지속 으로 학습의 

단서들을 그들의 사 지식과 경험, 자아-인식, 개

인  목표나 기 감, 그가 속한 집단이나 교실 고

유의 역사성에 기 하여 해석하게 된다.

학생의 심리  반응이 교사가 학생에게 미치는 

효과를 재한다는 사실은 교수·학습 과정 연구

를 한 많은 요한 시사 을 제공한다. 를 들

면, 학습이 자기-주도 인 것이라는 인식의 변화

는 수업과정 동안의 학생의 의사결정에 강조 을 

두게 되었다. 학습의 과정이 개됨에 따라 학생

은 이후의 학습 내용에 한 다양한 의사결정을 

하게 된다. 이러한 의사결정은 심을 기울어야 

할 학습 내용, 구체 인 정보의 정리  정보간 

계성, 교사질문에 한 응답 자료 비 등을 포

함한다. 통 인 교수의 에서 보면 이러한 

활동을 결정하고 수행하는 주된 주체는 바로 교

사 다. 그러나, 교사가 학생들에게 이러한 활동

에 몰두하도록 조언을 하는 주요한 역할을 하고 

있음에도 불구하고 행의 교수·학습 이론은 이

들이 학생에 의해 수행되어야 할 필요성을 강조

하고 있지만, 교수·학습과정을 이해하기 해서는 

교사효과의 본질과 역할은 물론 학습에 향을 

주는 수업 변인과 교사 행동에 보다 강조 을 둘 

필요가 있다.

3. 학습의 능동 , 구성 ,  특성

학습에 한 통 인 개념은 학습을 자극-반

응 연합에 의해 발생하는, 학습자 외부로부터 발

생하는 것으로 보아 왔다. 즉 자극이 환경에서 발

생하면(주로 교사의 행동이나 언어), 학생은 반응

하고(손을 들어 답하거나 무 심히거나), 다음

으로 강화나 벌이 주어지고 하는 식의 연속과정

에서 학습이 이루어지는 것으로 악했다.

그러나 70년 에 이르러 인지심리학이 부각되

면서 교수·학습에 한 개념이 변화하기 시작하

면서 부분의 행 학습이론은 학습이란 학습자

의 내  조건이나 상태로부터 발생하며 이러한 

내  요인들은 외  환경요인보다 요하다는 것

을 제로 하고 있다. 학습자는 단지 학습 내용을 

기록하거나 암기하는 수 에서 머무르는 것이 아

니라 그의 독특한 정신  표상양식으로 구성하며, 

하다고 생각되는 정보를 선택하며 그의 사  

지식이나 요구에 입각해서 정보를 해석한다. 나아

가, 학습자는 교사가 제공하지는 않았지만 학습을 

이해 필요하다고 생각되는 정보를 나름 로 추가

하기도 한다(Shuell, 1986, 1988, 1992). 이러한 과

정이 학습자가 새로운 학습내용을 의미있는 양식

으로 환하기 해 다양한 인지  활동을 수행

하는 능동  학습의 단면이다.

구성주의의 개념은 학습에 한 모든 논의에서 

언 되지만 개인 연구자마다 취하는 의 철학

 이론  토 는 상당히 다양하다(Derry, 1992; 

Marshall, 1992). 구성  유의미학습의 본질은  모

든 학생들이 교수 상황에 한 인식이나 학습내

용의 이해의 정도가 각기 다르다는 제에서 출

발한다. 따라서 학습자가 행하고 말하는 모든 것, 

새로운 학습자료를 처리하는 방식이나 인지  처

리과정 등이 가장 요한 학습내용의 결정자이다. 

그러나, 교사의 역할이 결코 하찮은 것은 아니

며, 교사는 학생들이 학습 내용을 유의미하고 

한 방식으로 학습에 열 할 수 있도록 지극히 

요한 직무를 수행해야 한다. 학습을 능동 , 구

성  과정으로 보는 개념은 교수와 교사효과의 

본질에 요한 시사 을 갖는다. Wood, Cobb, & 

Yackel(1992)는 다음과 같이 시사 을 제시하고 

있다.

- 교사는 학습자들에게 문제상황을 야기할 수 

있는 교수활동을 제공해야 한다.

- 학습자의 행 는 그들 나름 로는 합리 이

기 때문에 교사는 학습자 에서 문제 해결 방
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안을 평가해야 한다.

- 교사는 학습자들의 이해 수 과 표 이 성인

의 에서 실수와 혼란으로 보일 수도 있다는 

을 인식해야 한다.

- 교사는 부분의 학습이 갈등과 혼란, 오랜 

기간, 사회  상호작용을 통해 발생한다는 사실을 

인식해야 한다. 

이러한 제를 뒷받침하기 해서는 많은 실증

 연구가 필요함은 물론이다.

모든 학습은 기존의 지식 에 세워지고 향을 

받는다는 에서 인 과정이다. 선행 지식은 

학생의 학습내용과 방법의 요한 결정 요소이고 

이러한 효과는 학습을 진하기도 하고 방해하기

도 한다. 더하여, 유의미학습은 학습자가 학습목

표를 인식하고 상되는 결과에 한 한 기

감을 갖고 있을 때 더욱 성공 으로 일어날 수 

있다. 한 목표와 기 감은 다양한 방식으로 

설정될 수 있는데, 반드시 교사가 아닌 학생의 입

장에서 설정되어야 한다. 교사가 설정한 학습 목

표나 목 은 유용할 수는 있지만 바람직한 학습

이 발생하리라는 것을 보장하지는 못한다. 학습자

가 그들 나름 로 수업목표를 이해하고 받아들이

지 못한다면 수업목표는 학생의 학습에 거의 

향을 미치지 못한다.

4. 사회  의사소통 과정으로서 교수·학습

형 인 교실의 모습은 교사와 다수의 학생들

이 상 으로 좁은 공간에서 장시간 동안 함께 

어울려 활동하고 있는 것을 연상시킨다. 이러한 

상황에서 교사와 학생은 교실학습과 련된 인지

 요인뿐만 아니라 다양한 사회 , 감정 , 문화

, 인 계  요인에 향을 불가피하게 받게 

된다. 나아가, 교사와 학생은 교실에서의 사회  

규범이나 규칙, 교우 계 등을 포함한 사회 ·문

화  환경을 창출해낸다. 이러한 사회  상호작용

의 맥락속에서 학습기회가 주어지고 새로운 지식

이 구성된다(Collins & Green, 1992).

교실상황과 교수·학습과정을 사회언어 , 문화

, 문화인류학  에서 보려는 교육연구가 지

속 으로 증가하면서 많은 연구들이 학습이란 일

차 이고도 가장 요한 사회  의사소통의 과정

임을 시사하고 있다. 물론, 연구자마다 근하는 

방식도 다양하다. 를 들면, 교수-학습의 사회  

본질에 심을 두는 연구자들은 사회심리학  측

면을 강조하고(Goodenow, 1992), 한편으로는 사

회언어학  내지는 사회문화  측면을 강조하기

도 하며(Collins & Green, 1992; Weinstein, 1991), 

Levine, Resnick 과 Higgins(1993)은 최근에 사회

인지와 련된 새로운 연구분야가 부상하고 있음

을 시사하고 있다. 이러한 새로운 교수·학습에 

한 개념들은 교사효과성 연구에 요한 시사 을 

제공하고 있다.

그러나, 교수·학습의 사회  본질에 한 연구

가 이에 한 복잡성을 이해하는데 큰 기여를 한 

것은 사실이지만 기존의 부분의 연구는 학생이 

노출되는 교수·학습의 환경에만 을 두어 왔

으며, 학생이 이러한 환경에서 학습을 하는 방식

이라든지 교사의 행 나 행동이 학생의 학습에 

향을 미치는 구체 인 과정에 해서는 소홀히 

다루고 있다. 한편 몇 몇 연구자들은 교수가 반드

시 학습을 야기시키지는 않기 때문에 와 같은 

문제는 그리 요한 문제는 아니며, 오히려 교사

와 학생이 학습 문제나 딜 마 등을 같이 구성하

고 연구해 나가는 상호 력 인 상황에서의 상호

작용의 실질 이고 형 인 특성에 심을 가져

야 한다고 주장하기도 한다(Weade, 1992). 

Ⅳ. 교수효과성 연구의 망

1. 교수 분야의 연구

Rosenshine 과 Stevens(1986)은 교수의 기능  

에서 기존의 효과 인 교수 연구물들을 요

약·정리하 고, 이러한 연구결과들은 연구의 장

성과 실험연구에 따른 인과  해석의 가능성으로 
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인해 그 타당성을 보장받음으로써 효과 인 교수

활동을 한 유용한 안내를 제공해 다. 그러나, 

교수 기능이 제시하고 있는 일반 원리들이 부

분의 교수 상황과 부분의 학생들에게 용가능

한 것이기는 하지만 교수의 원리들이 실행된 방

식은 서로 다른 교수 상황에 따라 상당히 다양해 

질 수 있을 것이다. 이러한 교수기능의 요성은 

교수·학습과정에 한 이해를 해서 더 상세히 

논의될 필요가 있다.

부분의 경우, 교수의 기능  으로 요약

된 연구들은 구체 인 교수 차와 교수를 경험

한 학생들의 학문  성취간의 계를 연구함으로

써 성공 인 교수 실제를 규명하기 해 설계된 

것들이다. 이러한 목 을 해 사용된다면, 교수

의 기능  요소들은 성공 인 학생의 학습에 

련된 효과 인 수업의 특성들을 결정하는데 매우 

유용하게 된다. 다만, 이들 역시 어떤 수업 차가 

다른 차보다 더 효과 인가에 한 심리  과

정에 한 통찰을 제공해 주지는 못하고 있다.

그럼에도 불구하고, Rosenshine 과 Stevens 

(1986)가 제시한 세 가지 교수기능 -학습의 안내, 

독립  학습, 피드백 - 등은 설정된 학습의 원리

와 분명하게 련되어 있다. 이러한 교수 기능은 

한 학습의 심리학  원리에 심을 두고 있는 

연구들을 토 로 한 Shuell(1988)의 학습 분야의 

연구에도 반 되어 있다. 나아가, Rosenshine 과 

Stevens(1986)가 ‘정보처리과정과 수업’의 장에서 

지 하고 있는 바와 같이 이들은 효과 인 교수

의 연구와 최근의 인간정보처리과정에 한 연구 

결과는 매우 일 성을 띠고 있음을 알 수 있다. 

그러나, 다양한 교수의 기능을 지원하고 그들의 

상용에 한 정보를 주고 있는 심리학  연구에 

한 논의와 교사의 행동이 학생의 학습에 향

을 미치는 과정의 심리학  분석은 상 으로 

일반 인 수 에서 실행되고 있다.

2. 학습 분야의 연구

학습의 기능  요소는 수업을 통해 학습을 하

는데 련된 다양한 학습의 심리학  원리에 

을 두고 있다는 에서 교수의 기능과는 구별

된다(Shuell, 1988, 1992). 교수의 기능이 교수효과

성에 한 범 한 경험  자료에 토 를 두고 

있는 반면에 학습의 기능  요소에 한 연구는 

학습에 한 범 한 심리학  이론과 연구에 

토 를 두고 있다. 

그러나, 교수 연구 분야와는 조 으로 학습 

분야의 연구는 효과 인 교수에 련된 요인들의 

심리학  분석을 포함하게 된다. 그들은 한 교

수와는 독립된 각각 장 과 단 을 갖고 있는 사

실로서의 학습에 련된 심리학  이론과 연구에 

기 하고 있다. 학습 기능은 학습이론과 교수 실

제를 연 시킬 수 있는 유용한 방법을 제공해 주

며, 다양한 심리  과정(집 , 동기 등)이 학습자

가 제공된 수업으로부터 무엇인가를 학습하려 한

다면 학습자 내부에서 발생하게 된다는 것을 

제로 한다.

이러한 학습의 기능  요소들은 Shuell(1988)에 

의해 개념화된 바와 같이 교수활동과 한 학

습경험을 계획하는데 강력한 도구로 이용될 수 

있는 두 가지 특성을 갖는다. 첫째, 각 기능은 다

양한 방법으로 타당하고 효과 으로 수행될 수 

있다는 이다. 따라서, 이러한 근은 효과 으

로 가르치기 한 유일하고도 최선의 방법은 없

다라는 것을 시사한다. 여기에 교사의 문  

단이 수업의 문제 상황을 해결하기 한 심리학 

이론과 연구의 용에 결정 인 역할을 한다.

Shuell(1988, 1992)에 따르면, 최 의 상황에서 

발생하는 수업으로부터 유의미한 학습을 하기 

해 각 기능을 수행해야 한다. 그러나, 하고도 

효과 인 다양한 방법을 활용하여 각 기능을 표

출해내는 것이 바람직하고, 학습내용이나 학 내 

학습자 유형 등이 포함된 구체 인 수업 상황의 

본질에 의존한다. 를 들어, 주의 집 은 특정 

요부분을 에 띠게 한다든가, 학습내용을 조직

으로 구조화시킨 표를 사용한다든가, 요한 부분
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을 언어로 언질을 다든가 등 다양한 기법을 사

용해 표출해 낼 수 있다. 여기서 요한 것은 주

의집 의 기능이 어떻게 수행되는가에 있는 것이 

아니라, 학습자가 학습해야할 내용의 한 국면

에 주의를 집 하 느냐의 여부이다.

학습기능의 두 번째 요한 특징은 그들이 교

사나(혹은 다른 교육매체)학습자에 의해 유발될 

수 있다는 이다. 이러한 특징은 교수-학습 과정

의 상호작용  특징을 시사하는 것이다. 교사는 

학습자가 한 방식으로 다양한 기능을 수행할 

수 있도록 책임을 져야 한다.

그러나, 효과 인 교사는 한 실생활에서 사

람들은 다소 바람직하지 못한 수업의 지원체제 

속에서도 과제를 학습하고 수행해야 하는 상황을 

그들 스스로가 발견해 간다는 을 깨달아야 한

다. 이러한 경우에, 다소 부 한 수업지원을 제

공하고 있는 교실에서와 같이 바람직한 학습의 

결과가 성취되기 이해서는 학습자에 의해 학습의 

기능이 유발되어야 한다. 한 좋은 수업이 제공

되는 상황에서도 학생들은 학습내용을 이해하기 

한 그들 나름의 다양한 학습 기능을 시도함으

로써 효과를 얻을 수 있다.

Ⅴ. 결 론

실제 교실 상황에서의 교수·학습은 수 많은 상

호 련 요인들을 포함하고 있는 매우 역동 이

고 복잡한 과정이다. 효과 인 교수와 효과 인 

교수의 특징에 한 상당히 많은 신뢰할 만한 지

식들이 활용되고 있지만 여 히 앞으로 연구되어

야 할 부분은 많이 남아있다. 따라서, 이들 축 된 

지식을 교육의 실제와 련된 연구와 이론에 

하게 용할 수 있는가의 문제는 의견의 일치

를 보기가 어려울 수도 있다. 

그러나 이들 연구 분야에서 범 하고도 다양

한 정보의 범 를 일 으로 요약하거나 각 연

구들의 하  역을 통합하고 요약하려는 시도가 

논의된 바 있고, 이들은 교수효과성에 한 실제

인 지식을 설정하기 한 합리 인 출발 을 

제공하고 있다. 이러한 노력들은 Brophy 와 

Good(1986)이 제시한 과정-산출 연구의 요약  

종합, Rosenshine 과 Stevens(1986)이 제시한 교수

효과성 련 연구를 종합한 교수기능 목록, 

Shuell(1988, 1992)가 제시한 학습의 기능목록 등

을 들 수 있다. Brophy 와 Good(1986) 은 다양한 

과정-산출 역구를 망라한 두 가지 공통의 주제를 

지 하고 있는데, 학문  학습시간과 제시된 정보

의 구조화에 련된 문제이다. 더하여, 많은 연구

결과들이 구체 인 교수행동과 함께 교실운 의 

요성도 제시하고 있다는 이며, 물론 이들 두 

요소는 상호 하게 련이 있다는 을 지 하

고 있다(Doyle, 1986; Gage, 1978).

이들 다양한 연구결과들 사이에는 상당히 일치

되는 도 있지만, 한 제한 도 상당히 내포하

고 있다. 그럼에도 불구하고, 그들은 부분의 교

실 교수활동에 한 교수효과성에 한 신뢰로

운 지식을 제공해 주고 있다. 그러나, 그들은 체

인 교실상황의 일부분만을 제공해주고 있다. 따

라서 교수·학습을 종합 으로 이해하기 해서는 

다른 요인들이 반드시 고려되어야 한다. 를 들

면, 교실의 사회  맥락에 한 연구는 근래 우리

에게 요한 결과들을 제공하기 시작했다. 더하

여, 인지  도제교수모델 등과 같은 새로운 교수

모델은 다양한 유형의 학습성취에 유용한 교수·

학습 과정과 그 수행에 한 새로운 사고의 틀을 

제공해주고 있다. 기 교수효과성 연구에 의해 

규명된 교사변인의 유형들이 한 새로운 학습환

경에서의 교수와 부합될 수 있지만 이런 계성

에 한 연구는 앞으로 지속되어야 한다. 한 동

기나 흥미와 같은 다양한 비인지  요인들이 학

생에 한 교수효과성에 요한 역할을 하고 있

음은 분명하다. 따라서 이들 요인들 역시 무시되

어서는 안된다(Ames & Ames, 1991).

최종 으로, 교수효과성 연구는 수업을 통한 

학생의 학습에 향을 주는 심리학  기제에 

심을 확 시킬 필요가 있다. 학습에 향을 미치
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는 심리  기제에 한 심리학  이론과 지식은 

실제 으로 상당히 요한의미를 지닌다. Brophy

와 Alleman(1991)의 지 처럼 교육과정 계획자는 

교수활동을 처방하지만, 이런 활동이 바람직한 학

습경험을 가져오리라고 보장하지는 않는다. 학생

의 학습 내용을 결정하는 학습경험은 제시된 학

습활동에 한 학생의 심리  반응으로 구성될 

뿐만 아니라 다양한 상황 · 사회  맥락에 따라 

구성된다. 이러한 심리  기제의 작용과정을 이해

함으로써 교사나 교육실천가들은 보다 한 방

법으로 직면한 교육의 실제 인 문제들을 해결할 

수 있는 실마리를 찾게 될 것이다. 나아가 보다 

학교 실제와 가까운 연구가 필요하다 볼 수 있는

데 이는 부분 으로 학습의 인지 ·비인지  측

면의 계성을 연구하는 연구를 포함한다. 한, 

교사가 부모와의 력을 통해 가정의 학습환경을 

개선한다든가 하는 간  교과효과와 같은 새로

운 한 변인들에 한 연구들도 진행되어야 

할 것이다. 
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