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대학 교양수업에서 학생 감정과 교수자의 직무매력 및 자기노출, 학습효과의 관계
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국문초록
본 연구는 교육커뮤니케이션에 대한 연구로 학생 감정에 주목하여, 대학 교양수업에서 교수자
의 직무매력과 자기노출이 학생 감정에 미치는 영향과 학생 감정이 학습효과에 미치는 영향을 
분석하는 것을 목적으로 한다. 교수자의 자기노출은 노출량, 수업 관련성, 부정적 노출로 구분
하였고, 학생 감정은 감정적 지지감, 감정가(valance), 감정 노동 세 가지 유형으로 살펴보았
으며 학습효과는 인지적, 정서적 효과로 구분하여 분석하였다. 교양수업을 수강하는 대학생 
306명을 대상으로 설문조사를 실시하여 회귀분석한 결과, 교수자의 직무매력이 높을수록 학생
들은 감정적 지지감, 감정가를 높게 인지하고 감정노동은 적은 것으로 인지하는 것으로 나타
났다. 또한 교수자의 자기노출에서는 수업 관련성이 높을수록 감정적 지지감도 높았으며, 부
정적 자기노출을 하면 감정노동이 컸다. 그리고 감정적 지지감과 감정가는 인지적, 정서적 학
습효과 모두와 정적 관계를 보였으며 특히 감정가는 학습효과와 매운 높은 상관관계를 보였
다. 결과에 대한 논의 및 한계점은 결론에서 구체적으로 논의하였다.   
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1. 서론

진리의 상아탑이라 불리던 대학이 이제는 취업을 위한 관문으로 여겨지고 있고, 학생들은 흥
미와 적성을 고려하려 전공을 선택하기보다는 취업 잘 되는 학과를 선택하며 수업에서도 학문
적 소양을 쌓기보다는 학점 경쟁과 스펙 쌓기에 열중한다. 더욱이 대학 교양수업은 전공보다 
덜 중요하거나 그 가치와 의미에 비해 상대적으로 덜 중요하다고 인식되어 학생들의 수업참여
도나 만족도, 학습효과가 낮은 편이다(신태섭, 2014; 이보경·김은경·이재성, 2010; 이지연·이은
혜, 2013). 이러다 보니 교양수업의 본래 목적을 달성하기가 어려운 것이 현실적 상황이다. 
교양수업의 목적은 "올바른 세계관과 건전한 가치관을 바탕으로 세계화된 새로운 정보사회에
서 비판적 창의적 사고와 원활하고 개방적인 의사소통을 통해 공동체적 문화적 삶을 자율적으
로 주도할 수 있는 주체적인 인간으로서의 자질을 함양하는 교육(손동현, 2009)”을 시행하는 
것이고, 이러한 교육은 학습자에 대한 이해가 전제되었을 때 가능하다(로저스·프라이버그, 
2011). 
학습자의 이해는 교수자의 신뢰 및 수용, 공감적 이해를 통해 이루어지며 이는 교수자와 학습
자 간의 자유로운 교류와 커뮤니케이션을 통해 확보된다(로저스· 프라이버그, 2011). 따라서 
교수자는 교육 환경이 어려울수록 대학 본연의 기능이자 목표인 교육의 중요성을 상기하고 학
생과의 소통에 주력해야 한다. 교육에서 커뮤니케이션은 다른 요인보다 중요한 요인이다
(McCroskey, Valencic, & Richmond, 2004). 
이에 본 연구는 대학 교양수업에서 교육효과를 높일 수 있는 방안으로 교수자와 학생의 커뮤
케이션 요인에 주목하여, 교수자의 커뮤니케이션 요인이 학생에게 미치는 영향, 그리고 학생 
커뮤니케이션 요인이 학습효과에 미치는 영향을 분석하는 것을 목표로 한다. 이와 같이 교수
자와 학생의 커뮤니케이션, 교육과정, 교수방법, 교육효과, 교육환경의 관계 등을 연구 대상으
로 하는 분야를 교육 커뮤니케이션(instructional communication)라고 하는데, 이는 교육에
서 교수자와 학생 사이의 커뮤니케이션이 핵심적 요인이라는 인식 하에 교육학과 커뮤니케이
션학이 융합된 분야이다(Friedrich, 1989; Staton, 1989, 김정기, 2012에서 재인용). 
교육커뮤니케이션에 대한 연구를 수행하기 위해 본 연구는 교수자 커뮤니케이션 요인으로 직
무매력(task attractiveness)과 자기노출을 살펴보았고 학생 커뮤니케이션 요인으로는 감정을 
살펴보았다. 감정은 커뮤니케이션 분야나 교육학에서 이성보다 낮게 평가되며 주변부로 취급
되어 왔으나(Guerrero, Andersen, & Trost, 1997; Zembylas & Fendler, 2007) 감정은 커
뮤니케이션 및 교육과 밀접한 관계에 있다는 주장이 제기되며 관련 연구가 활발히 진행되고 
있다(Titsworth, Quinlan, & Mazer, 2010). 교육과 감정에 관한 선행연구(Titsworth et al., 
2010)에 따르면 강의실 내 학생 감정을 감정적 지지감, 감정가(valance), 감정 노동 등 세 가
지로 유형화하였다. 본 연구에서는 먼저 교수자 요인이 세 가지 유형의 학생 감정에 미치는 
영향을 분석하고, 학생 감정에 따라 학습에 대한 반응이 달라질 것이라고 예상 하에 세 유형
의 감정이 학습효과에 미치는 영향을 살펴보았다. 학습효과는 수업에 대한 이해를 의미하는 
인지적 효과와 수업에 대한 태도를 의미하는 정서적 효과로 구분하였다. 
본 연구가 학생 감정에 영향을 미치는 교수자 요인이 무엇이고, 학생 감정이 학습효과에 미치
는 영향은 어떠한지 실증적으로 분석함으로써 학생에 대한 이해와 공감을 바탕으로 하는 효과
적인 대학교양 수업이 행해지는 데 기여할 수 있기를 기대한다. 교수자가 효율적인 커뮤니케
이션 방식에 대해 고민하고 시행한다면 학생들은 수업 및 교수자에 대해 긍정적인 감정을 갖
고 수업 집중도도 높일 수 있다. 또한 아직 교육 커뮤니케이션에 대한 국내 연구가 미비한 실
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정에서 보다 체계적이고 이론적인 연구가 활발히 진행되기를 바란다. 
 
2. 이론적 논의
1) 교육 커뮤니케이션과 감정 
교육 커뮤니케이션은 커뮤니케이션 요인이 교육효과에 미치는 영향을 연구하는 분야로 이에 
대한 전통적이고 보편적 접근 방식은 수사적 접근(rhetorical approach)이다. 수사적 접근에 
따르면 핵심 정보원인 교수자가 수신자인 학습자에게 의미를 자극하게 하는 내용을 창출하는 
데 일차적 책임이 있다(McCroskey et al., 2004). 국외 교육 커뮤니케이션 연구에서는 교수
자 요인으로 교수자의 커뮤니케이션 스타일을 비롯하여 언어적/비언어적 친근성(immediacy), 
교수자 명료성(teacher clarity), 자기노출(self-disclosure), 확인(confirmation), 역량강화
(empowerment) 등을 다양하게 다루며 이들이 학습효과에 미치는 영향력에 대해 살펴보았다. 
국내에서는 교수자의 커뮤니케이션 스타일이 학습효과에 미치는 영향에 대한 연구(김정기, 
2012; 김정기·안호림, 2014)가 있다.  
최근에는 감정과 학습이 어떻게 연관되어 있는지에 대한 이해의 폭을 넓히려는 시도들이 있었
다(Titsworth et al., 2010). 이전까지 교육학이나 커뮤니케이션학 분야에서 감정보다는 이성
이 더 높이 평가되며 감정은 주변부로 취급되며 체계적인 주목을 받지 못하였다(Guerrero, 
Andersen & Trost, 1997; Zembylas & Fendler, 2007). 하지만 감정은 인간 행동의 문화
적, 인지적 추동력이며 인간은 타인과 주변에 대한 감정을 상징적으로 경험하고 구성하고 표
현하기 때문에 감정과 커뮤니케이션과 밀접하게 연관되어 있다는 주장이 제기되었다
(Greenberg & Paivio, 1997; Lupton, 1994; Titsworth et al., 2010에서 재인용). 
감정이 사회적 맥락에서 연구되기 시작하였고, 교육 커뮤니케이션 분야에서도 감정의 효과에 
대해 연구되었다. 예를 들면 감정 경험은 정보 저장과 인출에 영향을 미친다고 연구되었는데 
보다 구체적으로 설명하면 감정 경험이 뇌에서 특정 호르몬을 일으켜 이것이 정보가 저장 구
조에 인코딩되는 것에 영향을 미친다는 것이다(Titsworth et al., 2010). 또한 감정적 흥미는 
인지적 참여를 일으키고 이는 집중력을 높이고 정보 회상에 도움을 주며(Harp & Mayer, 
1997), 새로운 정보를 학습한 후에 감정적으로 각성된 자극에 노출되면 정보 습득 및 인출에
서 더 나은 성과를 보인다(Nielson & Lorber, 2009). 이러한 점에서 감정은 학습에서 핵심적 
자원이라 할 수 있다(Fried, 2011; Titsworth et al., 2010).
이 외에도 감정에 대한 교육 커뮤니케이션 연구로 커뮤니케이션 불안감(communication 
apprehension)과 같이 특수한 감정 유형(Frymier, 1993)이나 학습에 대한 일반적 정서적 반
응(Titsworth, 2001)에 대한 연구가 있다. 그리고 모테트 등(Mottet, Frymier, & Beebe, 
2006)은 감정적 반응 이론(Emotional Response Theory)을 통해 교수자의 커뮤니케이션 요
인이 학습효과에 영향을 미치는 과정에서 감정의 중요성을 증명하였다. 이 이론은 교수자의 
커뮤니케이션 행위와 학생의 감정적 반응 간의 관계를 설명하였는데, 교수자의 커뮤니케이션 
능력, 친근성, 명확성 등과 같은 교수자 커뮤니케이션 행위가 학생의 감정을 이끌어내고 이러
한 반응은 학생의 학습접근 또는 회피에 대한 태도를 바꿀 수 있다는 것이다. 즉 강의실 내의 
커뮤니케이션, 감정, 학습을 관련성을 확인하고 학생 감정이 교육 효과에 영향을 미치는 중요
한 요인임을 밝혔다. 
또한 티츠월스 등(Titsworth et al., 2010)은 강의실 감정 척도(Classroom Emotion Scale, 
CES)를 개발하였다. CES에서는 학생 감정을 감정적 지지감(emotional support), 감정가
(emotional valence), 감정 노동(emotion work)이라는 세 가지 차원으로 측정하였다. 먼저 
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감정적 지지감은 교수자가 학교와 직간접적으로 관련된 주제에 대해 감정적 지지감을 제공할 
수 있는지를 반영하는 것으로 경청, 조언, 감정적 스트레스 감소 등을 포함한다. 감정적 지지
감과 유사한 개념인 사회적 지지감(social support)이 개인이 감정적 지원을 비롯한 다른 형
태의 지원을 얻기 위해 주변 사람들에게 의지할 수 있는 정도(Thoits, 1995)라는 정의로부터, 
감정적 지지감은 감정적 지원을 얻기 위해 교수자에게 의지할 수 있는 정도라고도 볼 수 있
다. 사람들은 커뮤니케이션을 통해 타인과 관계를 맺으며 감정적 지원을 인지하며, 커뮤니케
이션은 감정적 괴로움의 감소, 감정적 건강의 증진, 지지적 관계와 같은 긍정적 결과를 가져
온다. 두 번째, 감정가는 수업에 대한 긍정적 또는 부정적 평가를 의미한다. 대인 관계에서 사
람들은 타인에 대한 긍정적, 부정적 평가를 하는 것처럼(Andersen & Guerrero, 1998), 학생
도 교수자의 행위, 수업 중 다양한 활동의 결과 등을 통해 교수자 및 학습에 대한 감정 평가
를 한다는 것이다. 세 번째, 감정 노동은 감정적 에너지를 소모하는 정도로, 드러나는 감정의 
강도나 표현을 즉흥적이지 않고 통제된 상태를 의미하기도 한다(Miller, Considine, & 
Garner, 2007). 따라서 감정 노동은 주의 깊은 감정 관리를 수반한다. 일반적인 커뮤니케이션 
상황에서 때로는 감정을 억제해야 할 때도 있고 사회적으로 용인되는 선에서 가짜 감정을 보
여야 하는데(Buzzanell & Turner, 2003), 강의실에서도 이러한 감정 노동이 발생한다. 학생
뿐만 아니라 교수자도 커뮤니케이션 할 때 감정 노동을 하지만 교수자가 학생들과 원활히 커
뮤니케이션할수록 학생들의 감정 노동의 정도는 감소한다(Carlyle & Woods, 2002; 
Sanders, 2009). 
학생 감정에 영향을 미치는 주요 요인으로 교수자의 커뮤니케이션을 들 수 있다. 선행연구에 
따르면 교수자의 명료성, 친근성, 커뮤니케이션 능력 등이 감정적 지지감과 평가에 긍정적 영
향을 주고 감정 노동은 감소시킨다(Titsworth, McKenna, Mazer, & Quinlan, 2013). 명료성
은 교수자가 학생들의 이해를 돕기 위해 예시, 묘사 등의 다양한 방법에서 나온 개념으로 복
잡한 개념을 얼마나 잘 전달하는지에 대한 총체적인 인상이고(Simons, 1997), 친근성은 교수
자의 시선맞춤, 얼굴 표정, 목소리 톤과 같은 비언어적 행위를 의미한다(Andersen, 1979). 다
시 말해 교수자가 학생들과 상호작용하며 명료하게 수업 내용을 전달하는 것이 학생 감정에 
긍정적 영향을 미친다는 것으로 교수자의 커뮤니케이션 행위가 학생 감정 형성에 주요한 요인
임을 알 수 있다. 
하지만 명료성, 친근성 이외의 교수자 요인이 학생 감정에 미치는 영향을 어떠한지에 대한 연
구는 상대적으로 미비한 편이다. 보다 다양한 교수자 요인이 고려되어 학생 감정과의 관계에 
대해 폭넓은 연구가 요구된다. 또한 강의실 내 학생 감정은 학습참여(Titsworth, 2001), 학습 
분위기(Mazer & Hunt, 2008), 학습, 수업 참여, 유사 과목 등록, 동기 등과 유의한 관계에 
있다(Titsworth et al., 2010). 학생 감정은 학습 참여, 즉 학습 과정에도 영향을 미친다는 것
인데, 그럼에도 학생 감정이 학습 결과인 교육 효과에 직접적으로 미치는 영향에 대한 논의 
역시 활발히 이루어지고 있지 않아 학생 감정과 교육 효과에 관계에 대해 살펴볼 필요성이 제
기된다. 

2) 학생 감정과 관련된 요인
(1) 교수자의 공신력과 직무매력
맥크로스키와 그의 동료(McCroskey et al., 2004)가 수사적 접근에 근거하여 제안한 교육 커
뮤니케이션 모델에 따르면, 교수자 요인에는 친근성 및 명료성 외에도 공신력(credibility)과 
직무매력(task attractiveness)이 있다. 이 모델에서는 교육 커뮤니케이션의 핵심적 요인으로 
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교수자의 언어적/비언어적 커뮤니케이션 행위(명료성/친근성)에 대한 학습자의 인지, 교수자에 
대한 공신력과 직무매력에 대한 학습자의 인지, 교수자, 학습자, 교육환경, 교육효과 등 6가지 
요인을 제안하며, 교육효과를 제외한 나머지 요인들은 교육효과에 영향을 미친다고 본다. 그
러나 교수자 요인(지적 수준, 지식, 교육, 성격, 기질, 커뮤니케이션 능력, 경험 등) 및 학습자 
요인(지적 수준, 선행 학습, 성격, 기질, 성별, 사회경제적 지위 등)은 개인적 특성에 따라 차
이가 발생하고, 교육환경(강의실, 수강인원, 학습 분위기 등)은 교수자와 학습자의 통제 밖의 
요인이다. 또한 교육은 커뮤니케이션 과정이며 교수자가 핵심 정보원이라는 점에서 교수자의 
커뮤니케이션 요인은 중요하다(McCroskey et al., 2004). 
이러한 이유로 교수자의 언어적, 비언어적 커뮤니케이션 행위를 중심으로 학습효과에 미치는 
영향에 대한 연구가 활발히 이루어져 왔다(예: Chesebro, 2003; Chesebro & McCroskey, 
2001, Gorham, 1988; Titsworth & Mazer, 2010). 하지만 그에 비해 교수자에 대한 또 다
른 요인인 공신력이나 직무매력에 대한 연구는 교육 커뮤니케이션에 대한 연구가 활발히 진행
된 국외에서도 상대적으로 미비한 편이다. 
공신력은 수용자가 지각하는 정보원의 전문성(expertise)과 신뢰성(trustworthiness)을 의미한
다(Hovland & Weiss, 1951; Gass & Seiter, 1999). 전문성이란 정보원이 관련 분야에 대한 
지식, 경험, 능력 등을 갖고 있으며 그의 주장이 옳다고 인식하는 정도이며, 신뢰성은 정보원
이 특정 주제에 대해 사심 없이 순수한 동기에서 자신의 의견 등을 객관적으로 제시한다고 인
식되는 정도이다. 수업에서 핵심 정보원인 교수자에 대한 공신력은 능력(competence), 신뢰
성(trustworthiness), 선의/돌봄(goodwill/caring)으로 구성된다(McCroskey et al., 2004). 
‘선의’는 공신력의 두 가지 차원인 전문성과 신뢰성에 맥크로스키와 테븐(McCroskey & 
Teven, 1999)이 새로이 추가한 차원으로, 상대방을 염려하고 진심에서 우러나오는 관심을 보
여주고 상대의 생각, 감정, 욕구에 대한 이해를 표명함으로써 드러난다. 교수자의 선의/돌봄을 
비롯하여 공신력이 학습효과에 긍정적인 영향을 미친다는 연구결과(McCroskey et al., 2004)
가 있다.  
직무매력(task attractiveness)은 대인 매력(interpersonal attraction)의 세 가지 차원 중 하
나로, 해당 업무를 얼마나 쉽게 또는 가치 있게 하는가를 의미한다(McCroskey & McCain, 
1974). 맥크로스키 등(McCroskey et al., 2004)은 교수자의 직무매력을 일 처리 속도, 해결 
능력 등으로 측정하였다. 하지만 학습자에 대한 이해를 전제로 해야 하는 교수자의 교육 능력
을 일 처리 속도나 해결능력만으로는 설명하기에 다소 부족하다. 
국내 연구에서 교수자의 직무매력과 유사한 개념으로 교수수행(teaching performance)이 있
다. 교수수행은 ‘교수자의 교수활동에 대한 지식, 기술, 태도를 기반으로 실제 가르치는 행위
가 역동적으로 이루어지는 실제적 교수맥락(practical teaching context) 상황 속에서 이를 
유효적절하게 수행함으로써 학습자의 학습을 촉진시킬 수 있는 능력’, 즉 수업상황에서 학습
이 잘 일어날 수 있도록 안내하는 교수자의 행동전략에 대한 활용능력으로 정의된다(박경선·
성은모, 2012). 박경선과 성은모(2012)는 교수수행을 교수능력, 강의능력, 수업능력 등의 용어
들과 동일한 맥락에서 이해하고, 선행연구(노혜란·최미나, 2004; 백수근 외, 2007; 임우섭·김
용주, 2007; Jill, 1997; Scriven, 1988)를 종합하여 교수수행의 요인들을 학습내용 전달, 학
습자와의 상호작용, 수업계획 및 조직, 수업에 대한 성의 및 열의, 물리적 상호환경 조성 등 
다섯 가지 요인으로 정리하였다. 이 가운데 학습내용 전달은 교수자 명료성에 해당하고 학습
자와의 상호작용은 비언어적 친근성에 해당한다. 이들이 학생 감정에 미치는 영향은 이미 선
행연구에서 밝혀졌다. 예를 들면 선행연구에서는 교수자가 명확하게 지식을 전달하거나 친근
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하다고 인지될 때 학생들은 긍정적인 감정 경험을 한다고 보고된다(Titsworth & Mazer, 
2010; Titsworth et al., 2010). 또한 교수자의 커뮤니케이션 능력이 높아 효과적으로 메시지
를 전달 또는 해석하면, 학생들의 감정적 참여는 높아지고 지루함이나 분노 수준은 낮아지며
(Skinner, Furrer, Marchland, & Kindermann, 2008) 안녕감(well-being)은 높아졌다
(Glaser-Zikuda & Fuss, 2008). 그리고 물리적 상호환경은 교수자나 학습자의 통제 밖의 요
인이다(McCroskey et al., 2004). 따라서 그 외 요인인 수업계획 및 조직, 수업에 대한 성의 
및 열의를 중심으로 직무매력을 논의하고자 한다. 
수업계획 및 조직은 교과내용과 교수활동을 체계적으로 계획하고 조직하는 것과 관련된 실천
적 수행능력으로, 수업을 위해서 교수자가 수업 내용을 파악하고 학습자 수준에 맞는 강의 내
용을 조직하여 강의 계획을 세우며 효과적으로 강의를 진행하기 위한 교수법 및 다양한 자료
를 선정하는 등 강의를 진행하기 위한 제반 준비를 수행하는 역량을 말한다(백수근 외, 2007; 
임우섭·김용주, 2007). 수업에 대한 성의 및 열의는 교수자가 학습자를 열심히 가르쳐 주려는 
의욕과 성실성을 의미하며, 교수자가 얼마나 성의와 열의를 갖고 진지하게 열심히 학습자를 
가르치려 하는지에 따라서 교육 효과는 달라진다(임우섭·김용주, 2007). 교수자의 성의와 열의
는 학습자의 학습동기를 촉진시키며 학습효과 및 참여에 긍정적 영향을 미친다(권낙원· 민응
성, 2004; 성은모·진성희; 2011). 이러한 수업계획 및 조직과 수업에 대한 성의 및 열의와 같
은 직무매력은 학생 감정에 긍정적 영향을 미칠 것이라는 예상이 가능하다. 

(2) 교수자 자기노출  
자기노출은 관계의 친밀성의 척도로, 상대에 대한 신뢰와 호감이 있으면 개인적 정보를 더 많
이 드러내는 경향이 있다(Cayanus & Martin, 2008). 교육적 상황에서 교수자의 자기노출은 
학생과 교수자 커뮤니케이션에서의 풍부한 사적 자원이며(Fusani, 1994), 자기노출을 통해 학
생들에게 개인적 또는 직업적 삶에 대한 통찰을 주고 교육적 목적을 달성할 수도 있다
(Goldstein & Benassi, 1994). 또한 교수자의 커뮤니케이션 행위는 수업 및 교수자에 대한 
학생들의 인식에 차이를 가져오기도 한다(Andersen, Norton, & Nussbaum, 1981). 
초기 교수자의 자기노출에 관한 선행연구들은 자기노출을 단일 차원으로 간주하였고, 윌리스
와 그로츠(Wheeless & Grotz, 1976)가 개발한 수정된 자기노출 척도는 자기노출을 의도, 양, 
평가, 솔직성, 친근성 차원으로 구분하였고 이후 교수자의 자기노출은 의도, 양/ 깊이, 솔직
함, 긍정/부정의 차원에서 논의되었다(Sorensen, 1989). 그러나 교수자의 자기노출이 학생과
의 친근성을 증진시키기는 하지만 교수자와 학생 간의 경계를 무너뜨리지는 않는다는 점에서
(Lannutti & Strauman, 2006) 교수자의 자기 노출은 일반적인 자기 노출과 동일하지 않으
며 합의된 교수자 노출 척도도 부재하다는 지적이 제기되었다(Cayanus & Martin, 2008). 
이러한 문제점을 지적하며 카야너스와 마틴(Cayanus & Martin, 2008)은 양(amount)과 관련
성(relevance), 부정성(negativity)이라는 세 가지 차원으로 교수자 자기노출 척도를 개발하였
다. 노출양은 강의실에서 얼마나 자주 자기 노출을 하였는가와 관련된 것이고, 관련성은 자기
노출이 수업 내용과 연관이 있는가이며, 부정성은 교수자에 대한 정보가 부정적인 것에 대한 
것이다. 
먼저, 교수자의 자기노출량의 영향력에 대해서는 일관된 결과를 보이지 않는다. 학생들은 교
수자에 대해 많이 알면 학습 동기가 증가하고 수업 분위기를 더 긍정적으로 인식하고(Mazer, 
Murphy, & Simonds, 2007), 우수강의상을 받은 교수자와 그렇지 않은 교수자 집단 간의 자
기노출 정도를 비교한 연구(Downs, Javidi & Nussbaum, 1988)에 따르면, 우수 강의상을 받
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은 집단이 더 자주 자기노출을 하였다. 그리고 자기노출량이 학생 참여(Goldstein & Benassi, 
1994), 정서적 학습(Mazer et al., 2007; Sorensen, 1989), 교수자의 자기주장, 타인배려에 
대한 학생 인식(Cayanus & Martin, 2004)과 정적 관계에 있다는 연구도 있다. 반면 교수자
의 자기노출량은 학생참여와는 유의한 관계가 없고(Wambach & Brothen, 1997), 교수자 및 
수업에 대한 감정과의 관련성이 낮아 너무 많은 양의 교수자 자기노출은 오히려 부정적으로 
인식된다는 결과도 있다(Cayanus & Martin, 2004).
두 번째, 자기노출 관련성 측면에서 교수자의 자기노출은 사회적으로 적절하고 수업 내용과 
연관이 있으며 학생들의 참여를 이끌 때 가장 효과적이다. 수업과 관련 있는 교수자의 자기노
출은 학생들의 동기와 흥미, 강의와 교수자에 대한 인식, 학습효과, 강의실 분위기 등에 도움
이 된다(Cayanus & Martin, 2008; Mazer et al., 2007). 그리고 자기노출 관련성은 교수자
의 언어적, 비언어적 친근성과 정적 관계가 있으며(Frymier & Shulman, 1995) 수업 및 교
수자에 대한 감정, 내용 이해에도 영향을 미친다(Cayanus & Martin, 2008; Frymier, 
Shulman & Houser, 1996). 교수자가 개념 이해를 돕는 개인적 정보를 노출하면, 학생들은 
편안하게 받아들이거나 강의실 내 상호작용이 전반적으로 적절하다고 여겨 학습효과가 증진되
는 것이다. 라누띠와 스트라우만(Lannutti & Strauman, 2006)은 수업과 관련 없는 자기노출
은 강의에 적합하지 않다고 하였다. 
세 번째, 교수자가 자신에 대해 긍정적으로 노출하였는지도 중요한 요인이다. 부정적인 자기
노출을 한 교수자는 그렇지 않은 교수자보다 평가가 나빴으며(Lannutti & Strauman, 2006; 
Sorensen, 1989), 교수자가 자기노출을 부정적이지 않게 자주 할수록 학습효과가 큰 것으로 
나타났다(Cayanus & Martin, 2008). 그리고 자기 노출이 부정적이지 않으며 수업과는 관련
이 있을 때 학생들은 수업이 더 의미 있다고 인식하고 자신의 능력에 대한 믿음이 컸으며 호
의적인 반응을 보였다(Cayanus & Martin, 2008).  
효율적 교수자들은 긍정적이면서도 수업내용과 관련이 있는 자기노출을 하는 경향을 보였다
(Downs et al., 1988; Sorensen, 1989). 그리고 자기노출을 적절히 하는 교수자는 수업내용
을 명확하게 전달한다(Downs et al., 1988; Nussbaum, Comadena, & Holladay, 1987). 대
인 관계에서 자기노출은 친밀성, 신뢰, 호감과 관련이 있다고 밝혀진 반면, 교수자의 자기노출
이 학생 감정에 미치는 영향에 대한 연구는 미비한 편이다. 자기노출이 수업 및 교수자에 대
해 긍정적 감정을 유발한다는 연구 결과(Cayanus & Martin, 2008; Frymier, Shulman & 
Houser, 1996)가 있는 정도이고, 자기노출의 세 가지 차원이 감정적 지지감, 감정가, 감정소
모에 미치는 영향에 대해 밝혀진 바는 거의 없다.  

3) 학습효과: 인지적, 정서적 효과
교육 커뮤니케이션에서 성과는 주로 인지적(cognitive), 정서적(affective) 효과로 논의된다
(McCroskey et al, 2004). 학습효과를 인지적 학습과 정서적 학습으로 구분한 것에 대해 교
육학 분야에서 논쟁이 있긴 하지만(Stancato & Hamachek, 1990) 이러한 구분은 이론적 설
명과 연구 설계에 편리하며(Beane, 1985) 인지적 학습과 정서적 학습의 상호작용을 통해 의
미 있는 학습이 가능하므로(Reilly & Lewis, 1983; Stancato & Hamachek, 1990) 본 연구
에서도 학습효과를 인지적, 정서적 두 가지 차원으로 살펴본다. 
먼저 인지적 학습은 지식 또는 교과내용에 대한 이해 및 기억과 연관된 개념으로 대부분의 학
습 환경(learning contexts)에서 중요한 성과지표이다(Christophel, 1990; Russo & Benson, 
2005). 인지는 교과내용에 대해 알고, 생각하고 이해하는 정신적 기능을 의미하며(Stancato 
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& Hamachek, 1990) 인지적 학습은 학생들이 수업에서 배웠다고 생각하는 정도이다
(Sanders & Wiseman, 1990). 시험점수나 성적으로 학습효과를 측정하는 데에는 한계가 있
다. 객관식 시험은 일관성과 표준화를 보장하지만 단일 과목이나 특정 주제에만 적용될 수 있
다는 한계가 있고(Chesebro, 2003; Titsworth, 2001), 성적은 교수자의 편견, 출석, 참여, 선
호도, 글쓰기 능력 등 다양한 요인의 영향을 받기 때문에 학생들에게 직접 이해하고 배운 정
도를 질문하여 인지적 학습을 측정한다(Andersen & Andersen, 1982; Richmond, Gorham 
& McCroskey, 1987).       
인지적 학습효과에  영향을 미치는 요인으로 교수자의 언어적 친근성이 있다(Richmond et 
al., 1987; Sanders & Wiseman, 1990). 반면 비언어적 친근성은 인지적 학습과 유의한 관
계를 보이지 않는다(Chesebro, 2003; Richmond, Gorham & McCroskey, 1987). 일반적으
로 인지적 학습은 정보의 기억, 종합, 적용으로 측정되는데 언어로 전달된 복잡한 정보를 비
언어적 형태로 전환하는 경우는 드물기 때문에 이들 간의 관계가 분명하지 않은 것으로 해석
된다(Mehrabian, 1981). 비언어적 친근성은 인지적 학습효과에 영향을 미치지 못하였으나 앞
서 살펴보았듯이 학생 감정은 정보 습득 및 인출에 도움이 되고(Harp & Mayer, 1997; 
Nielson & Lorber, 2009), 학습에 대한 태도에 영향을 주므로(Mottet, Frymier & Beebe, 
2006) 학생 감정이 인지적 학습에 영향을 줄 것이라는 추론이 가능하다.   
두 번째, 정서적 학습은 감정(emotion)과 느낌(feeling)과 연관되어 교수자와 수업에 대한 흥
미를 형성을 수반하며, 수업 내용, 교수자, 수업에서 요구되는 행위에 대한 학생들의 태도를 
의미한다(Anerson, 1979; Beane, 1985; Gorham, 1988; McCorskey, Richmond, Plax & 
Kearney, 1985; Stancato & Hamachek, 1990). 정서적 학습은 교수자의 수업내용에 대한 
평가로 좋고 나쁨, 긍정 또는 부정의 평가를 의미하기도 한다(김정기·안호림, 2014). 다시 말
해 정서는 태도 및 느낌과 관련된 것으로, 정서적 교수자는 학생들에게 높은 관심을 갖고 학
생들에게 교과내용에 대한 느낌, 관점, 이해를 표현하도록 독려한다(Loman, 1984). 선행연구
에 따르면 정서적 학습은 친근성(Anerson, 1979; Christophel, 1990; Messman & 
Jones-Corley, 2001), 교수자 명확성(Chesebro & McCroskey, 2001), 흥미 및 참여
(Titsworth, 2001), 피드백, 칭찬, 수업 전후 학생들과의 상호작용, 유머(Gorham, 1988) 등과 
연관이 있다. 이는 교수자가 무엇을 말하고 어떻게 행동하는지가 정서적 학습에 영향을 미친
다는 것을 의미한다는 것이다. 교수자와의 커뮤니케이션 과정에서 학생들이 경험하는 특정 감
정이 존재한다는 것인데, 그러한 학생 감정이 정서적 학습에 미치는 직접적 영향에 대해서 살
펴보고자 한다.  
 
3. 연구문제 및 연구방법
1) 연구가설 및 연구문제
본 연구는 대학 교양수업에서 교수자 요인이 학생 감정에 미치는 영향과 감정이 학습효과에 
미치는 영향을 분석하는 것을 목적으로 한다. 이를 위해 교수자 요인은 직무매력1)과 자기노
출로 살펴보고, 학생 감정은 감정적 지지감, 감정노동, 감정가라는 세 가지 차원으로 구분하였
으며, 학습효과는 인지적, 정서적 효과로 구분하였다. 

1) 맥크로스키 등(McCroskey et al., 2004)이 제안한 교육 커뮤니케이션 모델에 따르면, 교수자 관련 요인에는 

공신력과 직무매력 두 가지 변인이 존재하나, 본 연구의 측정 결과 공신력과 직무매력 간의 상관관계가 상당

히 높게 나타났고(r= .75, p < .001) 요인분석 결과에서는 하나의 변인으로 묶였다. 이에 두 변인 중 하나만 

선택하여 분석에 포함하였는데 직무매력에 대한 연구가 거의 이루어지지 않고 있고 직무매력이 공신력보다는 

교육과 직접적으로 관련되어 있다고 판단되어 직무매력 변인만 분석에 포함하였다. 
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먼저 교수자의 직무매력은 학생 감정에 긍정적인 영향을 미칠 것이라고 예상하고 감정의 세 
가지 차원 가운데 감정적 지지감과 감정가와는 정적 관계에 있고, 감정 노동과는 부적 관계에 
있을 것이라는 아래와 같은 연구가설을 설정하였다. 또한 교수자의 자기노출은 노출량, 수업 
관련성, 부정적 노출 등 세 가지로 유형화하였는데 이들 각각의 유형이 학생 감정에 미치는 
영향을 탐색적으로 살펴보기 위해 연구문제1을 제시하였다. 
  
연구가설1-1. 교수자의 직무매력은 학생의 감정적 지지감과 정적 관계를 보일 것이다. 
연구가설1-2. 교수자의 직무매력은 학생의 감정가와 정적 관계를 보일 것이다. 
연구가설1-3. 교수자의 직무매력은 학생의 감정 노동과 부적 관계를 보일 것이다. 

연구문제1. 교수자의 자기노출은 학생 감정(감정적 지지감, 감정가, 감정 노동)에 어떠한 영향
을 미치는가?  

그리고 학생 감정은 인지적, 정서적 효과와 연관이 있다는 선행연구(Nielson & Lorber, 
2009; Mottet et al., 2006)에 근거하여 긍정적 학생 감정은 학습효과를 높일 것이라고 예상
한다. 이에 학생이 감정적 지지감과 감정가를 높게 인식하고, 감정노동이 작다고 인식할수록 
인지적, 정서적 교육 효과가 높을 것이라고 예상하고 다음의 연구가설을 설정하였다.   

연구가설2-1. 학생의 감정적 지지감은 학습효과(인지적/정서적 효과)와 정적 관계를 보일 것
이다. 
연구가설2-2. 학생의 감정가는 학습효과(인지적/정서적 효과)와 정적 관계를 보일 것이다. 
연구가설2-3. 학생의 감정 노동은 학습효과(인지적/정서적 효과)와 부적 관계를 보일 것이다. 

2) 분석대상 및 자료수집
수도권 한 종합대학에 재학 중인 대학생 가운데 동일한 교수자에게 교양 수업을 듣는 수강생 
306명을 대상으로 2016년 4월 27일~5월 3일까지 설문조사를 실시하였고, 이 가운데 불성실
한 응답자 7명을 제외하고 299명을 최종 분석대상으로 하였다. 분석대상 299명 가운데 응답
자 가운데 남학생 156명(51.0%), 여학생 143명(46.7%)이였으며, 학년별로는 1학년 154명
(50.3%), 2학년 53명(17.3%), 3학년 46명(15.0%), 4학년 46명(15.0%)이었다. 

3) 주요 변인의 측정
(1) 교수자의 직무매력
직무매력은 학습자의 학습을 촉진시킬 수 있는 교수자의 능력을 의미하며, 수업계획 및 조직, 
수업에 대한 성의 및 열의라는 두 가지 차원으로 구분하였다(박경선·성은모, 2012; 임우섭·김
용주, 2007). 수업계획 및 조직은 박경선과 성은모(2012)의 연구를 참고하여 담당교수의 ‘강의
목표와 강의 내용의 연관성’, ‘학습내용의 분량’, ‘난이도’, ‘시간 배분의 적절성’ 등 네 문항을 
이용하였다. 그리고 수업에 대한 성의와 열의는 담당교수의 ‘수업준비’, ‘학생들의 주의집중 
유도’, ‘열정’, ‘힘든 내색 자제’ 등 네 가지 항목에 동의하는 정도를 5점 척도(1점: 전혀 그렇
지 않다. 5점: 매우 그렇다)로 측정하였다. 이들 총 8문항의 평균값을 구하여 교수자의 직무매
력을 구하였다(M=4.45, SD=.57, Cronbach's α=.92).  
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(2) 교수자의 자기 노출
교수자의 자기노출은 노출량, 수업 관련성, 부정적 노출 등 세 가지 차원으로 측정하였다
(Cayanus & Martin, 2008). 노출량은 다음의 네 문항을 제시하고 담당교수가 수업 중에 본
인에 대해 이야기할 때 가강 가까운 정도에 표시하도록 하였다. ‘자신의 삶에 대한 개인적 정
보를 드러낸다’, ‘자신의 가족이나 친구에 대해 이야기한다’, ‘사회나 학교에서 일어나는 사안
에 대해 자신의 입장을 표현한다’, ‘자신의 신념을 표현한다.’(M=2.53, SD=.88, Cronbach's 
α=.78) 그리고 수업 관련성은 ‘개념을 설명하기 위해 개인적 예시나 경험을 든다’, ‘개념의 이
해를 돕기 위해 개인의 경험을 이용한다’, ‘수업내용과 연관 있는 개인적 이야기를 한다’ 등 
세 문항을 5점 척도로 측정하였다(M=3.34, SD=.96, Cronbach's α=.87). 부정적 노출은 담당
교수가 본인에 대해 이야기할 때 ‘전반적으로 자신에 대한 이야기는 부정적인 편이다’, ‘자신
에 대한 부정적 감정을 드러낸다’, ‘자신에 대해 호의적이지 않은 이야기를 한다’ 등 세 문항
에 동의하는 정도를 5점 척도로 구하여 평균값을 이용하였다(M=1.50, SD=.68, Cronbach's 
α=.90). 

(3) 학생의 감정
학생의 감정은 강의실 감정 척도(Titsworth et al., 2010)를 참고하여 감정적 지지감, 감정가, 
감정 노동으로 구분하여 측정하였다. 감정적 지지감은 ‘담담교수는 기꺼이 학교생활에 대한 
나의 감정에 대해 들어줄 것이다’, ‘학교생활’ 또는 ‘나의 생활’에 어려움이 있을 때 담당교수
에게 의지할 수 있다 등 네 문항에 대해 동의하는 정도를 5점 척도로 응답하게 하였다
(M=3.25, SD=1.06, Cronbach's α=.93). 감정가는 대체적으로 ‘이 수업’ 또는 ‘담당교수’에 
대한 나의 감정은 긍정적이다 등 두 문항의 평균값으로 구하였다(M=4.14, SD=.90, 
Cronbach's α=.90). 감정 노동은 ‘담당교수와 이야기하는 것은 감정적으로 에너지 소모가 크
다’ 등을 포함하여 세 문항을 이용하여 측정하였다(M=2.31, SD=.84, Cronbach's α=.73). 

(4) 학습효과 
학습효과는 인지적 학습과 정서적 학습 두 가지 차원으로 측정하였다. 인지적 학습은 교과내
용에 대한 이해 및 기억, 지식과 관련이 있으므로 “수업시간에 다룬 교과내용을 이해하였다,” 
“수업시간에 다룬 교과내용을 기억할 수 있다,” “수업을 들으면서 나의 지식이 증대되었다”라
는 3문항에 대해 5점 척도(1점: 전혀 그렇지 않다. 5점: 매우 그러하다)로 동의하는 정도를 측
정하였다(김정기, 2012; Frisby & Martin, 2010). 이들 평균값으로 인지적 효과를 구하였다
(M=4.04, SD=.72, Cronbach's α=.83) 
정서적 효과는 학습자가 수업에 대하여 느끼는 감정적 차원의 평가로, ‘강의 내용’, ‘교수자’, 
‘수업에서 요구되는 행위’라는 3가지 차원에 대한 태도를 의미분별 척도로 측정하였다(김정기, 
2012; Anderson, 1979; Gorham, 1988; McCorskey, Richmond, Plax & Kearney, 1985). 
3가지 차원에 대한 태도는 ‘타당하지 않다-타당하다’, ‘가치없다-가치있다’라는 2개 항목1)을 
이용하여 각각 5점 척도로 측정하였다(M=4.41, SD=.70, Cronbach's α=.95). 

4. 연구결과

1) 선행연구에서는 정서적 학습효과를 측정하기 위해 의미분별척도에는 ‘좋다-나쁘다’, ‘긍정적이다-부정적이다’

라는 항목이 포함되었으나, 이는 수업에 대한 긍정적 또는 부정적인지에 대한 평가인 감정가와 중복되므로 이

들을 제외한 ‘타당’, ‘가치’ 항목만 이용하였다.  
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(1) 주요 변인들 간의 단순 상관관계 분석 
학생 감정과 학습효과에 대한 회귀분석을 실시하기 전에 가설검증 및 연구문제에 답하기 위한 
분석에 사용된 주요 종속변인과 독립변인 사이의 상관관계를 분석하였다. 학생 감정과 학습효
과, 교수자 요인들 간의 상관관계는 <표 1>에 제시되었다. 연구가설 1-1과 관련하여 교수자의 
직무매력은 감정적 지지감(r = .49, p < .001) 및 감정가(r = .70, p < .001)와 정적 관계를 
보이고, 감정 노동(r = -.36, p < .001)과는 부적 관계를 보여 적어도 단순상관관계에 관하여 
살펴볼 때 연구가설1-1, 1-2. 1-3을 지지하는 결과라고 할 수 있다. 
연구문제 2와 관련, 교수자가 수업과 관련된 자기노출 하는 것은 감정적 지지감과 감정가와 
정적 관계를 보이고(r = .22 ~ .27, p < .001), 교수자 자신에 대해 부정적으로 노출할수록 
학생의 감정 노동은 크고(r = .42, p < .001), 감정가는 낮은 것으로 나타났다(r = -.28, p < 
.42). 반면 교수자의 노출량은 학생 감정과 유의한 관계를 보이지 않았다.
학생의 감정적 지지감은 인지적(r = .46, p < .001), 정서적(r = .50, p < .001) 학습효과와 
정적 관계를 보였고, 감정가 역시 학습효과와 정적 관계를 보였다(r = .59 ~ .72, p < .001). 
감정 노동은 인지적(r = -.32, p < .001), 정서적(r = -.40, p < .001) 학습효과와 부적 관계
에 있어 단순상관관계로만 볼 때 연구가설2를 지지한다고 할 수 있다. 그러나 <표 1>의 상관
계수는 통제변인의 효과를 고려하지 않았으며 보다 세밀한 검증을 위하여 다중회귀분석을 실
시하였다. 

(2) 교수자의 자기노출이 학생 감정에 미치는 영향
교수자의 자기노출이 학생의 감정에 미치는 영향을 분석하기 위해 학생 감정의 세 가지 차원, 
감정적 지지감, 감정노동, 감정가 각각에 대하여 위계적 회귀분석을 실시하였다(<표 2> 참조). 
세 모델 모두 예측변인의 분산팽창지수(VIF, variance inflation factor)가 모두 2미만의 값
을 보여 다중공선성(multicollinearity)의 문제는 없는 것으로 판단하였다. 
첫 번째, 감정적 지지감에 대한 회귀모델은 30%의 설명력을 보였다. 통제변인으로 투입된 성
별이 감정적 지지감과 유의한 관계를 보였는데, 남학생이 여학생보다 감정적 지지감을 높게 

　 1 2 3 4 5 6 7 8

학생
감정

1감정적 
지지감 1 　 　 　 　 　 　 　

2감정노동 -.28*** 1 　 　 　 　 　 　

3감정가 .52*** -.44*** 1 　 　 　 　 　

교육
효과

4인지적효과 .46*** -.32*** .59*** 1 　 　 　 　

5정서적효과 .50*** -.40*** .72*** .66*** 1 　 　 　

교수자 6직무매력 .49*** -.36*** .70*** .63*** .77*** 1 　 　

교수자
자기
노출

7노출량 .09 .11 .02 .11 .02 -.02 1 　

8수업관련성 .27*** -.08 .22*** .23*** .22*** .19** .52*** 1

9부정적노출 -.07 .42*** -.28*** -.22*** -.29*** -.36*** .27*** .05

<표 1> 주요 변인들 간의 상관관계  
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인지하는 것으로 나타났다(β = -.13, p < .01). 교수자의 직무매력은 감정적 지지감과 높은 
정적 관계에 있다(β = .49, p < .001). 즉 직무매력이 높을수록 학생들은 감정적 지지감을 많
이 느끼는 것으로 나타났다. 한편 교수자의 자기노출 요인 가운데 수업 관련성만 감정적 지지
감과 정적 관계를 보이고(β = .19, p < .01), 사적 노출(β = -.02, p = n.s.)과 부정적 노출(β 
= .07, p = n.s.)은 유의한 관계를 보이지 않았다. 
두 번째, 감정가에 대한 회귀모델의 설명력은 49%이다. 투입된 변인들 가운데 감정가를 유의
미하게 설명하는 변인은 교수자의 직무매력뿐이었다. 직무매력이 높을수록 학생들이 교수자에 
대한 평가가 높았다(β = .66, p < .001). 그 외 노출량, 수업 관련성, 부정적 노출은 감정가에 
유의한 설명력을 보이지 않았다(순서대로 β = .00, β = .09, β = -.06, p‘s = n.s.). 
세 번째, 감정 노동에 대한 회귀모델의 설명력은 22%이다. 성별과 학년 등의 통제변인은 별
다른 영향력을 보이지 않고, 직무매력은 감정 노동과 유의한 부적 관계를 보였다(β = -.24, p 
< .001). 교수자의 직무매력이 낮으면 학생의 감정 노동이 크다는 것이다. 또한 교수가 자신
에 대해 부정적으로 노출할수록 학생의 감정 노동도 유의하게 크다(β = .32, p < .001). 노출
량(β = .05, p = n.s.)과 수업 관련성(β = -.08, p = n.s.)은 감정 노동과 유의미한 관계를 보
이지 않았다. 
정리하자면, 교수자의 직무매력은 학생의 감정적 지지감 및 감정가와 정적 관계를 보이고 감
정 노동과는 부적 관계를 보여 연구가설 1-1과 1-2, 그리고 1-3은 모두 지지되었다. 연구문
제 1과 관련하여 교수자의 자기노출은 학생의 감정 유형에 따라 다르게 작용하였다. 노출량은 
학생 감정에 대해 유의한 설명력이 없었으며, 수업과 관련된 자기노출은 감정적 지지감과 정
적 관계를, 부정적 자기노출은 감정 노동과 정적관계를 보였다.  

* p < .05, ** p < .01, *** p < .001. N = 299. 
제시된 회귀계수는 표준화 회귀계수임. 

(3) 학생 감정이 학습효과에 미치는 영향
학생 감정이 학습효과에 미치는 영향을 분석하기 위해 위계적 회귀분석을 실시하였다. 학습효

학생 감정 

감정적 지지감 감정가 감정 노동
단계1
(통제변인)

성별 (1=여) -.13** -.02 -.06

학년 -.07 .00 .03

단계2 직무매력 .49*** .66*** -.24***

단계3 
(자기노출)

노출량 -.02 .00 .05

수업 관련성 .19** .09 -.08

부정적 노출 .07 -.06 .32***

Adjusted R2 .30 .49 .22

Model F (df1, df2) 21.77(6, 292) 47.84(6, 292) 15.10(6, 292) 

<표 2> 교수자의 직무매력과 자기노출이 학생 감정에 미치는 영향
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과는 인지적 효과와 정서적 효과로 구분하였다. 두 모델의 분산팽창지수(VIF, variance 
inflation factor)는 모두 2미만으로 다중공선성(multicollinearity)의 문제는 없는 것으로 판
단하였다.
먼저, 인지적 효과에 대한 회귀모델의 설명력은 38%이며 통제변인(성별, 학년)은 인지적 효과
를 유의하게 설명하지 못하였다. 학생 감정 요인 가운데 감정적 지지감(β = .22, p < .001)과 
감정가(β = .45, p < .001)가 높을수록 인지적 효과가 높은 것으로 나타났으나, 감정 노동은 
유의한 설명력을 보이지 않았다(β = -.05, p = n.s.). 
그리고 정서적 효과에 대한 회귀모델은 54%의 설명력을 보였다. 통제변인은 정서적 효과와도 
유의한 관계를 보이지 않았다. 감정적 지지감(β = .16, p < .05)과 감정가(β = .60, p < .001)
는 정서적 효과와 정적관계에 있는 반면, 감정 노동은 유의한 관계가 없었다(β = -.08, p = 
n.s.). 
이에 학생의 감정적 지지감 및 감정가가 학습효과와 정적 관계를 보일 것이라는 연구가설 
2-1과 2-2는 지지되었다. 하지만 학생의 감정 노동은 학습효과와 별다른 영향력을 보이지 않
아 연구가설 2-3은 기각되었다.  
 

* p < .05, ** p < .01, *** p < .001. N = 299. 
제시된 회귀계수는 표준화 회귀계수임. 

5. 결론
본 연구는 교육 커뮤니케이션에서 학생 ‘감정’에 주목하여 교수자 요인과 학생 감정의 관계, 
그리고 감정과 학습효과의 관계에 대해 살펴보았다. 교수자 요인으로 직무매력과 자기노출의 
영향력을 분석하였고, 학생 감정은 감정적 지지감, 감정가, 감정 노동 세 가지로 구분하여 살
펴보았다. 학습효과는 인지적, 정서적 효과로 세분화하여 학생 감정과의 관계를 분석하였다. 
본 연구의 주요 발견과 시사점은 다음과 같다. 
첫째, 교수자의 직무매력은 수업계획 및 조직, 수업에 대한 성의 및 열의를 포함하는데 직무
매력은 세 가지 유형의 학생 감정에 모두 유의한 영향을 미치는 것으로 나타났다. 먼저 학생
들이 교수자의 직무매력을 높게 인지하면 교수자로부터 감정적 지지감을 높게 인지하였다. 수
업에 대한 교수자의 성의와 열의는 커뮤니케이션을 통해 전달되며 학생들에 대한 관심과 이해

학습효과 

인지적 효과 정서적 효과
단계1
(통제변인)

성별 (1=여) .08 .05

학년 .04 -.01

단계2 
(감정)

감정적 지지감 .22*** .16**

감정가 .45*** .60***

감정 노동 -.05 -.08

Adjusted R2 .38 54 

Model F (df1, df2) 36.94(5, 293) 71.71(5, 293) 

<표 3> 학생 감정이 학습효과에 미치는 영향
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를 기반으로 하기 때문에 수업과 직접적 연관이 없는 사항에 대해서도 학생들은 교수자에게 
감정을 드러내며 의지할 수 있다는 것이다. 
교수자의 직무매력은 수업 및 담당교수에 대한 긍정적 감정과도 연관이 있다. 연구결과에서 
직무매력은 표준화계수를 기준으로 학생의 감정가에 가장 높은 영향력을 미쳤지만 교수자의 
자기노출은 학생 감정가에 별다른 영향력을 보이지 않았다. 자기노출이 친밀성 척도이고 교수
자와 학생 간의 풍부한 사적 자원일지라도(Cayanus & Martin, 2008) 결국 학생들이 수업 및 
교수자에 대한 감정적 평가를 할 때에는 사적인 요인보다는 수업에 대한 성의와 열의와 같은 
직무적 요인이 결정적인 영향을 미친다는 것으로 해석된다. 교수자가 수업계획 및 조직을 체
계적으로 준비하고 수업에 대한 성의와 열의를 보이며 학생들의 학습을 도와줄 때 학생들은 
긍정적인 감정을 갖는다는 것을 알 수 있다. 
그리고 교수자의 직무매력은 학생들의 감정소모와는 부적 관계에 있었다. 커뮤니케이션 상황
에서는 필연적으로 자신의 감정을 억제, 통제하거나 가짜 감정을 보이며 감정적 에너지를 소
모해야 하는데(Buzzanell & Turner, 2003; Miller et al., 2007) 직무매력이 높다고 인식된 
교수자에게서 학생들은 감정 노동이 적다고 인식하였다. 이는 교수자의 원활한 커뮤니케이션
이 학생들의 감정 소모를 감소시킨다는 선행연구(Carlyle & Woods, 2002; Sanders, 2009)
와도 맥을 같이하는 결과이다. 
두 번째, 교수자의 자기노출이 학생 감정에 미치는 영향은 노출유형에 따라 다르게 나타났다. 
먼저 노출량은 감정에 별다른 영향을 미치지 못하였다. 자기노출이 일반 대인관계에는 도움이 
되지만 교육적 상황에서 맥락에 맞지 않는 자기 노출은 학생 감정에 도움이 되지 못한다는 것
이다. 선행연구에서 교수자의 자기노출량의 영향력이 일관되게 나타나지 않았는데 노출량이 
학생참여(Wambach & Brothen, 1997)나 교수자 및 수업에 대한 감정(Cayanus & Martin, 
2004)에 별다른 영향력이 없다는 선행연구와 같이 본 연구에서도 자기노출량 자체는 학생 감
정과 유의한 관련성이 없는 것으로 밝혀졌다. 
한편 수업 관련된 자기노출은 학생감정 유형 중 유일하게 감정적 지지감과 정적관계를 보였
다. 감정적 지지감은 감정적 지원을 얻기 위해 교수자에게 의지할 수 있는 정도로 상대와의 
상호작용을 통해 형성되므로 수업과 관련된 교수자의 사적 이야기를 통해 학생들은 감정적 지
지감을 인지한 것이다. 이 때 수업과 관련된 자기노출이어야 감정적 지지감이 형성되며, 수업
관련성의 중요성은 교수자의 자기 노출과 교수자 명료성 간의 정적 관계가 존재한다는 선행연
구(Wambach & Brothen, 1997)에서도 확인된 바이다. 교수자가 수업 내용을 명확하게 전달
하기 위해 자기노출을 할 때에는 그 내용이 수업과 관련이 있어야 하며(Cayanus & Martin, 
2008), 수업 내용을 설명하기 위해 자기노출을 하는 것은 수업내용과 무관한 자기노출보다 의
도적이라고 볼 수 있는데 이러한 자기노출의 의도성은 교수자에 대한 평가와 정적인 관계를 
가진다(Lannutti & Strauman, 2006). 교수자가 의도성을 갖고 수업과 관련된 자기 노출을 
하는 것은 학습효과뿐만 아니라 교수자 평가에도 도움이 된다. 
그리고 교수자가 자신에 대해 부정적으로 노출을 하면 학생들의 감정 노동이 큰 것으로 나타
났다. 교수자가 자신에 대해 부정적 정보를 제시하면 학생들은 낮은 신뢰도를 보이고 이는 부
정적 감정으로 이어진다(Cayanus & Martin, 2008). 그렇기 때문에 부정적 자기노출을 한 교
수자에게 자신의 감정을 그대로 드러내는 것이 꺼려지고 감정을 통제하며 감정적 에너지를 소
모하는 것으로 보인다. 교수자 역시 내용전달과 친밀감 형성을 목적으로 사적 정보를 제시하
는 것이 학생들의 기대를 위반하면 자신에 대한 신뢰도와 평가를 낮출 수 있다는 위험성이 있
다는 것을 인지하고 있다(Hosek & Thompson, 2009). 친밀함 형성에 도움이 되는 자기노출
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일지라도 그 내용이 부정적이면 오히려 역효과가 발생하므로 교수자가 자기 노출을 할 때에는 
수업 내용에 초점을 두고 수업 내용과 관련된 자기 이야기를 긍정적으로 제시해야 한다. 또한 
수업과 무관한 개인적 이야기도 교수자에 대한 정서적 평가에는 별다른 영향을 미치지 못하므
로 가급적 자제해야 할 것이다. 
셋째, 학생 감정이 학습효과에 미치는 영향에 대해 논의하면, 학생 감정의 첫 번째 유형인 감
정적 지지감이 높을수록 인지적, 정서적 학습효과가 모두 높은 것으로 나타났다. 교수자로부
터 감정적 지지감을 인지한다는 것은 학교생활을 포함하여 일상의 어려움이 있을 때 교수자에
게 털어놓거나 조언을 구하며 의지할 수 있다는 것으로, 이는 학생들이 교수자에게서 공감적 
이해를 느낀 것을 의미한다. 자유롭고 원활한 커뮤니케이션 과정에서 수업 내용에 대한 이해
도는 높아지고 수업 및 교수자에 대한 태도는 긍정적으로 형성될 수밖에 없다.   
그리고 감정가는 세 가지 감정유형 가운데 표준화계수를 기준으로 학습효과에 대해 가장 높은 
설명력을 보였다. 감정가가 높을수록, 즉 수업에 대한 감정이 긍정적일수록 학습효과가 높았
는데 특히 정서적 효과에 미치는 영향은 표준화 계수가 .65로 감정가가 정서적 효과에 미치는 
효과가 매우 큰 것으로 나타났다. 감정가는 인지적 효과와도 높은 연관성을 보였으며 이는 선
행연구(Harp & Mayer, 1997; Nielson & Lorber, 2009)와 같이 학생 감정이 정보 습득 및 
인출에 영향을 준다는 것을 확인시켜주는 결과이다. 교수자와 수업에 대한 감정적 평가가 학
생들의 태도와 관련된 정서적 효과뿐만 아니라 수업 내용의 이해 및 기억과 관련된 인지적 효
과에도 중요하게 작용한다는 것이다. 학습효과를 높이기 위해서는 학생들이 수업과 교수자에
게 긍정적인 감정을 지닐 수 있도록 공감적 이해와 신뢰를 갖고 소통하는 것이 요구된다. 그
리고 학생들의 감정적 지지감과 감정가는 교수자의 직무매력과 높은 상관관계가 있다는 점에
서 교수자가 열의와 성의를 가지고 수업준비를 철저히 하고 수업을 운영하는 것이 긍정적인 
학생 감정 형성에 기본이라는 것을 시사한다.  
마지막으로 감정 노동은 학습효과와 유의한 관계가 없었다. 비록 학생이 교수자와 커뮤니케이
션할 때 감정 관리를 하며 감정적 에너지를 소모한다하여도 수업 내용에 대한 이해나 수업의 
타당성 및 가치에 대한 태도에 영향을 미치지 못한다는 것이다. 이러한 결과에 대해 교수자와 
면대면 커뮤니케이션은 수업 중에 일어나는 커뮤니케이션과는 다른 경로로 발생하는 것이라는 
해석도 가능하다. 하지만 교수자와의 커뮤니케이션에 감정적 소모가 심하다고 인지하는 것은 
교수자와의 커뮤니케이션이 불편함을 의미하는 것으로, 감정노동이 학습효과에는 직접적인 영
향을 미치지는 않지만 교육 상황에 어떠한 작용을 하는지 추후 살펴보아야할 문제이다. 
본 연구는 교육 커뮤니케이션에 대한 연구가 미비한 실정에서 커뮤니케이션 요인이 교육에 미
치는 영향을 분석하였다는 점에서 의의가 있다. 주로 교수자의 언어적, 비언어적 요인의 영향
력을 살펴본 기존연구와 달리 교수자의 직무매력이라는 요인의 영향력을 새로이 확인하였고 
교수자의 자기노출 영향력을 유형별로 살펴보았다는 점도 의의라 할 수 있다. 또한 교수자 커
뮤니케이션과 학습효과의 관계에서 학생 감정에 주목하여 학습효과가 발생하는 과정을 면밀히 
분석하려는 시도를 하였다. 본 연구는 효과적인 교육에 필요한 커뮤니케이션 요인을 교수자와 
학생의 요인으로 구분하여 제시하였으며 이러한 연구결과가 교육 현장에서 실무적 시사점을 
제공하길 기대한다.  
그럼에도 본 연구는 다음과 같은 한계점을 지니고 있다. 먼저 교수자의 공신력과 과업매력은 
개념 상 다른 개념이나 통계상 하나의 변인으로 묶여 과업매력 요인만 분석에 포함하여, 교수
자 요인을 다양하게 살펴보지 못하고 했다는 한계점이 있다. 또한 학생 감정을 자기 보고식으
로 측정하였는데, 학습자들은 학습에 대한 자신의 감정을 낮게 평가할 수 있어(Greenberger 



- 16 -

et al., 2008) 측정의 정확성이 매우 높다고 하기는 어렵다는 점도 한계점이다. 최근 감정의 
중요성에 대해 강조되며 사회적 맥락에서뿐만 아니라 교육에서 어떠한 영향을 미치는지에 대
한 연구들이 시도되고 있다. 이에 후속연구에서도 학생 감정 요인에 보다 중점을 두고, 보다 
다양한 교수자 커뮤니케이션 요인을 고려하여 학생 감정과의 관계에 대해 살펴보고 구체적인 
학생 감정 상태가 학습효과에 미치는 영향을 살펴포
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