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I. 서론 

대학 글쓰기 교육에서 학습자에게 어떤 주체의 피드백을 어떠한 방식

으로 제공해야 하는가는 지속적으로 고민되어 온 문제다. 전문성을 지닌 교

수자의 피드백은 학습자의 수준에 기반한 맞춤형 지원을 통해 쓰기 능력과 

동기를 증진할 수 있는 가장 효과적인 교육 방안의 하나로 여겨진다(Renati, 

Renata, Hidayah, & Indriani, 2024). 그러나 한 명의 교수자가 다수 학습자

의 글쓰기에 일대일로 개입하기에는 현실적으로 큰 부담이 따른다. 그래서 

교수자들은 다양한 대안적 피드백 방안을 사용해 왔다. 학습자의 글에 공통

적으로 나타나는 문제를 가진 대표 사례 글을 선정하여 피드백을 하거나, 교

수자의 안내에 따라 학습자가 자기 글을 점검하게 하거나, 동료 피드백을 시

행하는 방안 등이 그것이다.

그러나 대표 사례 글 중심의 피드백은 개별 학습자의 문제에 적확하게 

대응할 수 없어 실제 수정으로의 연결성이 떨어지고, 자기 점검은 필자의 자

기 중심성(egocentrism)을 극복하고 타인의 관점에서 글을 객관화해 보는 

데 한계가 있다. 동료 피드백은 필자의 눈높이에 맞는 언어와 방식으로 제공
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되어 실제 수정으로 이어질 가능성이 높다는 점에서 가장 효과적인 대안적 

피드백 방안으로 활용되고 있지만(정희모·이재성, 2008; Oley, 1992), 동료의 

쓰기 수준에 따라 잘못된 피드백이 제공될 수 있는 문제가 지속적으로 지적

되고 있다(이윤빈·정희모, 2014; Hovardas, Tsivitanidou, & Zacharia, 2014; 

Topping, 1998).

최근에는 생성형 AI의 대중화에 따라, AI 피드백의 활용 가능성에 대한 

관심이 높아지고 있다. AI 피드백은 학습자가 시간과 장소에 구애받지 않고 

신속하고 반복적으로 제공받을 수 있어 학습자의 자율적인 글쓰기 점검을 

지원하는 도구로 주목받고 있다(Wang & Han, 2022). 그러나 문단 구성이

나 문법 오류 등 글의 구조 및 표현 측면에 대한 피드백에서는 안정적인 타

당도를 유지하는 반면, 내용의 타당성이나 맥락 적합성과 같은 내용적 측면

에 대한 심층적 판단에는 한계를 보인다는 지적이 잇따르고 있다(박혜림·

이의연, 2025; 이윤빈, 2025; Bogolepova, 2025; Yoon, Miszoglad, & Pierce, 

2023).

이 연구는 각각의 강점과 한계를 지닌 교수자, 동료, AI의 피드백을 상

호 보완적으로 활용한다면 학습자의 글쓰기를 보다 효과적으로 지원할 수 

있으리라는 문제의식에서 기획되었다. 이 연구의 목적은 대학 글쓰기 교육

에서 AI·동료·교수자가 역할을 분담한 단계적 피드백 방안을 제안하고, 이

를 실제 수업 현장에 적용하여 그 효과를 탐색하는 데 있다. 구체적으로, 이 

연구는 AI는 글의 구조 및 표현을 포함하는 형태 중심 피드백을, 동료는 독

자 반응의 일환으로서 내용 중심 피드백을, 교수자는 형태와 내용을 아우르

는 심층 통합적 피드백을 순차적으로 제공하여, 학습자가 이를 차례로 점검 

및 반영하며 자신의 논증문을 수정하게 할 것이다. 그리고 각 단계에서 학습

자가 각 주체별 피드백에 어떻게 반응하며, 글의 질은 어떻게 변화하는지를 

살펴 단계적 피드백 방안의 효과를 탐색적으로 확인하고자 한다. 

이 연구가 다루는 구체적인 문제는 다음과 같다. 



	 245AI·동료·교수자의 단계적 피드백이 대학생의 글쓰기 수행에 미치는 효과

1.	�AI·동료·교수자의 단계적 피드백에 대한 대학생 학습자의 반응 양

상은 어떠한가?

	� 1 -1. 단계적 피드백에 대한 전반적인 반응 양상은 어떠한가?

	� 1 -2. 피드백 제공 단계별 학습자의 반응 양상은 어떠한가?

2.	�AI·동료·교수자의 단계적 피드백은 대학생 학습자가 작성한 글의 

질에 어떠한 영향을 미치는가?

	� 2 -1. 글의 전반적인 질은 어떻게 변화하는가?

	� 2 -2. 피드백이 제공된 영역별 글의 질은 어떻게 변화하는가? 

Ⅱ장에서는 교수자, 동료, AI 피드백 관련 연구 동향에 대한 검토를 바탕

으로, 단계적 피드백 방안의 구성 원리 및 적용 절차를 제안한다. Ⅲ장에서는 

단계적 피드백 방안을 실제 대학 글쓰기 교육 현장에 적용하여 그 효과를 검

토하고자 한다.

II. 선행 연구 검토 및 단계적 피드백 방안의 구성

1. 교수자, 동료, AI 피드백에 대한 연구 동향

글쓰기 피드백의 본질이 텍스트를 매개로 이루어지는 대화적 교섭과 지

식의 순환에 있다고 할 때(공성수, 2022) 피드백의 제공 주체가 누구인가는 

학습자가 피드백에 반응하고 성장하는 방식에 큰 영향을 미친다. 그래서 국

내외의 연구자들은 피드백 제공 주체에 따른 피드백의 강점과 한계를 다각

도로 탐색해 왔다.

피드백 제공 주체에 따른 피드백 효과에 대한 연구는 주로 교수자 피

드백과 동료 피드백을 비교하는 데 집중되어 왔으나(김연희·김남국, 2013; 



246	 국어교육학연구  제60집 제4호 | 2025년 12월

정희모·이재성, 2008; Gielen, Peeters, Dochy, Onghena, & Struyven, 2010; 

Paulus, 1999; Yang, Badger, & Yu, 2006), 2022년 말 생성형 AI가 대중화

된 이후로는 AI 피드백의 효과를 탐색하는 연구들(박혜림·이의연, 2025; 안

효원·나현수·하채희·송용창, 2025; 정유남, 2024; AlGhamdi, 2024; Escalan-

te, Pack, & Barrett, 2023)과 더불어, 교수자 피드백과 AI 피드백의 비교(김

은선, 2025; 심지연, 2024; Steiss et al., 2024), 동료 피드백과 AI 피드백의 비

교(이유나·손은지·이상수, 2024; Banihashem, Kerman, Noroozi, Moon, 

& Drachsler, 2024; Chan, Lo, & Wong, 2025; Ji, Zhao, & Wu, 2025), 또는 

교수자·동료·AI 피드백 모두를 비교(김민정, 2024; 이윤빈, 2025; Zeevy -

Solovey, 2024)하는 연구들이 활발하게 진행되고 있다. 이러한 연구들에서 

반복적으로 확인되는 주체별 피드백의 강점과 한계를 정리하면 <표 1>과 

같다.

<표 1> 제공 주체별 피드백의 강점과 한계 

구분 강점 한계

교수자

피드백

•�전문성과 신뢰성을 바탕으로 학습자의 

수준과 맥락을 고려한 맞춤형 조언

•�글의 전체 영역(내용·구조·표현)을 

아우르는 심층적·통합적 조언

•�시간과 노력 소요가 커 대규모 수업에서 

접근성과 즉시성에 제약

•�수정 요구 수준이 높아 실제 반영으로 

이어지기 어려울 수 있음

동료

피드백

•�학습자 관점의 실용적 조언으로 실제 

수정으로 이어질 가능성 높음

•�공감과 정서적 지지를 통해 쓰기 동기 및 

효능감 증진

•�동료의 쓰기 수준에 따라 피드백의 

타당도에 편차 발생

•�심층적·통합적 조언은 어려워 글의 질 

향상에 일정한 한계 존재

AI
피드백

•�시간·장소에 구애받지 않고 

즉각적·반복적으로 활용 가능

•�구조나 표현 등 형태적 측면에서 일정 

수준 이상의 타당도 확보

•�글쓰기 맥락이나 필자의 의도, 정서적 

요소에 대한 이해 부족 

•�과도한 수용 시 학습자의 비판적 사고와 

저자성 약화 우려

<표 1>에서 볼 수 있듯이, 교수자, 동료, AI의 피드백은 각기 다른 강점

과 한계를 지니고 있어, 어느 한 방식에만 의존하기보다는 이들을 상호 보완

적으로 활용하는 방안이 필요하다. 그러나 주체별 피드백의 효과를 밝히는 
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연구에 비하여, 이들을 효과적으로 결합하여 활용하는 방안을 제시한 연구

는 상대적으로 드물다.

국내에서는 박혜림·이의연(2025)이 대학생의 디지털 글쓰기에 AI 피드

백을 제공한 효과를 분석하면서, AI 피드백은 글의 맥락적·정서적 요소를 충

분히 반영하지 못하므로 교수자·동료 피드백과 병행해 이를 보완할 필요가 

있다고 주장했다. 이윤빈(2025)에서도 교수자·동료·AI 피드백의 특성과 타

당도를 비교한 결과에 대해 논의하며, 앞으로의 대학 글쓰기 교육에서는 세 

주체의 피드백을 결합하여 활용할 필요가 있다고 제언한 바 있다. 그러나 이

러한 사례를 제외하면, 대학 글쓰기 교육 현장에서 세 주체의 피드백을 실제

로 결합하여 적용하고 효과를 분석한 연구는 아직 찾아보기 어렵다.

국외에서는 단일 주체의 피드백에 비해 여러 주체의 혼합 피드백이 학

습자의 쓰기 능력을 효과적으로 신장한다는 연구 결과들이 지속적으로 보고

되고 있다. Jiang(2025)은 AI 피드백만을 제공한 대학생 집단과 AI와 교수자 

피드백을 함께 제공한 대학생 집단의 글쓰기 수행을 비교하여, 혼합 피드백 

제공 집단에서 글쓰기 수행 능력이 유의미하게 향상되었다고 밝혔다. AI 피

드백의 즉시성과 교수자 피드백의 풍부한 상호작용 및 맞춤형 조언이 상승

(synergy) 효과를 발생시킨 결과였다. Mirsanjari & Moradi(2024)도 교수

자·동료·AI 피드백을 모두 제공한 대학생 집단에서 쓰기 능력뿐 아니라 비

판적 사고력과 자기 성찰, 협력적 태도 측면 모두의 유의미한 상승이 관찰되

었다고 보고했다.

이러한 결과를 바탕으로, Sperber, MacArthur, Minnillo, Stillman, & 

Whithaus(2025)은 동료와 AI 피드백을 결합한 ‘PAIRR(Peer and AI Review 

+ Reflection)’ 모델을 제안하고 그 효과를 검증했다. 대학생 집단이 초고 완

성 후 동료 및 AI 피드백을 제공받고, 두 피드백을 비교 및 비판적으로 평가

하여 주체적으로 수정 방안을 도출하게 하는 모델이었다. 대학생들은 동료

와 AI 피드백을 평가하는 과정에서 AI 리터러시와 자기 주도적 글쓰기 역량

의 신장을 경험했다. 그러나 일부 학습자들은 동료와 AI가 상이한 피드백을 
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제공할 때 어떤 피드백을 수용해야 할지 판단하지 못해 어려움을 겪었다. 즉, 

상이한 피드백을 비판적으로 비교·선별할 수 있는 메타인지적 역량이 충분

하지 않은 학습자에게는 다양한 피드백이 오히려 혼란을 초래할 수 있다는 

점이 이 모델의 한계인 것으로 평가된다. 또한 이러한 한계는 교수자의 중재

가 부재한 채 학습자에게 비교와 판단을 전적으로 맡긴 PAIRR 모델의 구조

적 특성과도 관련되는 것으로 판단된다.

한편, AI·동료·교수자의 피드백을 순차적으로 제공한 사례로는 Zhang 

& Hyland(2022)가 있다. 연구자들은 중국 대학에서 영어 글쓰기 강좌를 수

강하는 학습자들에게 자동화된 AWE 시스템·동료·교수자 피드백을 차례로 

제공하며 단계적인 수정을 수행하게 했다. 그 결과, AI 피드백은 주로 문법이

나 문장 구조와 같은 형태적 오류 수정에 기여하고, 동료 피드백은 공감적이

나 비교적 제한된 내용 조언에 머무르며, 교수자 피드백은 글의 논리에 대한 

심층적인 조언으로 작용했다. 그러나 각 주체의 피드백이 갖는 강점을 살리

도록 역할을 분담하여 제공한 것은 아니며, 실제 적용 과정에서 결과적으로 

기능 차이가 드러났다. 또한 학습자가 각 주체별 피드백을 비판적으로 성찰

하고 수용하는 과정도 충분히 요구되지 않았다. 아울러 이 연구는 L2 맥락에

서 이루어져, 모국어 기반의 글쓰기 환경과는 본질적인 차이를 갖는다.

이처럼 다양한 주체의 피드백을 제공하는 교육 방안을 제안한 소수의 

연구 사례에서도, 교수자의 중재 부재로 인한 혼란이나 주체별 피드백의 고

유한 강점을 살리지 못한 한계, 학습자의 성찰 계기 부족과 같은 문제점이 

나타났다. 이러한 한계를 극복하기 위해서는 각 주체의 강점을 전면화하도

록 역할을 분담하고, 피드백에 대한 학습자의 비판적 성찰을 유도하며, 학습

자가 피드백 수용과 수정 과정에서 경험하는 문제를 교수자가 조력할 수 있

는 새로운 방안이 필요하다. 그러한 방안의 구성 원리와 구체적인 절차는 2

절과 3절에서 제시하고자 한다.
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2. 단계적 피드백 방안의 구성 원리

이 연구에서 제안하는 단계적 피드백 방안은 다음 세 가지 원리를 기반

으로 구성되었다. 

첫째, AI·동료·교수자가 역할을 분담하여 단계적으로 피드백을 제공함

으로써 학습자가 각 주체의 강점을 상호 보완적으로 활용하여 초점화된 수

정을 수행할 수 있도록 했다. 

Sperber et al.(2025)의 PAIRR 모델에서 확인할 수 있듯이, 각 주체가 

글의 전(全) 영역에 대해 피드백을 제공할 경우 검토해야 하는 피드백의 분

량이 상당할 뿐 아니라, 동일한 문제에 대해 서로 충돌하는 피드백이 빈번히 

제공되어 학습자가 혼란을 경험할 수 있다. 이를 방지하기 위해 이 연구는 

피드백 제공 주체별 강점과 한계에 대한 선행 연구들의 결과(<표 1>)를 바탕

으로, AI는 형태 중심 피드백을, 동료는 내용 중심 피드백을, 교수자는 심층 

통합적 피드백을 담당하여 이를 순차적으로 제공하게 했다. 

이때 피드백 대상 영역은 글의 구조와 표현을 ‘형태’로, 의미적 요소를 

‘내용’으로 규정한 Ellis(2001)와 Fatmah, Warsono, & LB(2022)의 논의에 

기반하여 <표 2>와 같이 구분했다.1) 이를 통해, ⑴ 먼저 AI가 글이 서론·본

1)		 글의 ‘형태(形態, form)’와 ‘내용(內容, content)’에 해당하는 요소를 구분하고자 할 때 ‘구

조’를 어느 영역에 포함시킬 것인가에 대한 시각은 연구자마다 상이하다. 영어 교육(EFL/

L2) 분야에서는 형태 중심 피드백의 범위에 문법, 철자, 어휘, 문장 구조 등 표현의 정확성

만을 포함하는 시각(Lightbown & Spada, 1990)이 우세해 왔으나, 서론·본론·결론의 

구성이나 문단 구분 등 글의 외형적 구조를 형태에 포함하는 시각(Ellis, 2001; Fatmah et 

al., 2022)도 함께 존재한다. 이 연구에서는 다음 두 가지 이유에서 후자의 입장을 취한다. 

첫째, 이 연구에서 ‘구조’는 글의 외형적 구획뿐 아니라, 논증문으로서 갖추어야 할 최소한

의 구성 요소들이 갖추어져 있는지를 점검하는 것까지 포함한다. 이는 개별 내용의 전개 

방식이나 설득력을 판단하는 것이 아닌, 논증문이라는 장르가 요구하는 형식적 조건의 충

족 여부를 확인하는 것으로 ‘형태’ 범주에 포함하는 것이 보다 적합하다. 둘째, 구조는 AI

가 문법, 철자 등 표현 영역과 더불어 타당도 높은 피드백을 제공할 수 있는 영역으로 보

고되어 왔으며(Escalante et al., 2023; Wang & Han, 2022), 이를 AI 피드백이 담당하는 
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론·결론 구조로 이루어지고 논증 구조의 요소들을 갖추고 있는지, 문장 및 

출처 표기는 정확한지와 같은 글의 외형을 먼저 정비하고, ⑵ 다음으로 동료

가 논증이 명확하고 설득력 있게 전달되었는지에 대한 독자 반응을 제공하

여 소통 오류가 발생하는 부분을 점검하게 한 뒤, ⑶ 최종적으로 교수자가 

글의 형태와 내용을 아우르는 심층적이고 통합적인 피드백을 통해 글의 전

반적인 완성도를 제고하도록 유도했다.

<표 2> 논증문에 대한 피드백 대상 영역의 구분 

대상 영역 설명 구분

1. 주장의 명확성
필자의 주장이 독자에게 명확하고 일관되게 

전달되는가
내용

2. 이유의 타당성 주장을 뒷받침하는 이유가 타당하여 설득력이 있는가 내용

3. 근거의 신뢰성 이유를 뒷받침하는 근거가 신뢰할 만한 것인가 내용

4. 반론·재반론의 적절성
예상되는 반론을 인식하고 이에 효과적으로 

재반론하였는가
내용

5. 글 구조의 체계성
서론·본론·결론 구조 및 논증 구조의 요소들을 

갖추었는가
형태

6. 문단 구조의 적절성
문단이 하나의 소주제와 이를 뒷받침하는 문장들로 

이루어졌는가
형태

7. 문장 표현의 정확성과 적절성
문장 표현이 문법적으로 정확하고 공적 글쓰기에 

적합한가
형태

8. 출처 표기의 적절성 인용한 내용의 출처 표기를 규범에 맞게 하였는가 형태

둘째, 제공된 피드백에 반응하고 수정을 수행하는 전 과정에 대해 학습

자가 자신의 판단을 메타 인지적으로 성찰하게 함으로써 학습자의 저자성

(authorship)이 강화될 수 있도록 조력했다.

‘형태’에 포함시킬 경우 학습자가 글의 외형적 정비를 마친 후 의미적 소통의 문제에 보다 

집중하게 할 수 있는 교육적 이점이 있다.
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Carless & Boud(2018)는 학습자에게 적절한 피드백을 제공하는 일 이

상으로 중요한 것은 학습자가 피드백을 이해하고 주체적으로 판단하며 행동

으로 옮기는 능력인 ‘피드백 리터러시(feedback literacy)’를 함양하게 하는 

일이라고 강조한 바 있다. 즉, 피드백이 교육적으로 의미를 갖는 순간은 피드

백이 제공되는 때가 아닌, 학습자가 이를 비판적으로 판단하고 주체적으로 

반영하며 글에 대한 책임 있는 저자로서의 정체성을 형성해 나가는 때다. 이

에 이 연구는 학습자가 모든 수정 단계에서 각 피드백에 대한 자신의 비판적 

수용 여부 및 수정 내용을 언어화하여 기록하게 했다. 이 과정에서 학습자가 

저자로서 자신의 판단과 목소리(voice)(Ivanič, 1998)를 메타 인지적으로 성

찰하며, 나아가 이를 강화할 수 있도록 지원했다. 

셋째, 최종 수정 전 교수자가 피드백 수용 및 수정 과정에서 학습자가 

갖게 된 의문에 대응함으로써 학습자가 주체적으로 해결하기 어려운 인지적 

곤란을 해소하고, 최종 수정의 질을 제고하고자 했다.

피드백을 수용하고 수정하는 과정에서 학습자는 다양한 문제를 경험할 

수 있다. 타당도가 높은 피드백이 제공되었지만 그 의미를 충분히 이해하지 

못할 수도 있고, 이해는 했으나 실제 수정에서 난관에 부딪힐 수도 있다. 또

한 피드백 제공 주체별 강점을 전면화한 구조에서도, 타당도가 낮거나 서로 

충돌하는 피드백이 제공될 가능성은 여전히 존재한다. 특히 쓰기 수준이 다

양한 동료 3인에 의해 제공되는 동료 피드백의 경우, 동료의 쓰기 수준에 따

라 부정확하거나 상충하는 조언이 제시되어 학습자가 판단에 어려움을 겪을 

수 있다. 이 연구에서는 학습자가 독자적으로 해결하기 어려운 문제에 대해 

수정고에 ‘의문’ 메모를 남기게 하고, 교수자가 피드백 과정에서 이를 확인

하여 응답하며 통합적 조율을 수행했다. 이를 통해 학습자의 인지적 어려움

을 지원하고, 최종고의 완성도를 보다 높이고자 했다. 

이상의 원리를 적용한 단계적 피드백 방안의 구성은 <그림 1>과 같다. 
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•피드백 제공 주체별 역할 분담과 단계적 제공 → 상호 보완 및 수정 초점화

•교수자의 통합적 조정 → 학습자의 인지적 어려움 완화

피드백

제공

AI 피드백

형태 중심

(form-focused)
- 글 구조의 체계성

- 문단 구조의 적절성

- 문장 표현의 정확성

- 출처 제시의 정확성

동료 피드백

내용 중심

(content-focused)
- 주장의 명확성

- 이유의 타당성

- 근거의 신뢰성

- 반론·재반론의 적절성

교수자 피드백

심층 통합

(holistic-integrative)
- 형태·내용 전반 보완

- 피드백 간 불일치 조정

- 학습자 의문 대응

- 최종 통합 조율

초고 수정고1 수정고2 최종고

학습자

반응

AI 피드백에 대한

비판적 성찰

형태 중심 수정

동료 피드백에 대한

비판적 성찰

내용 중심 수정

교수자 피드백에 대한

비판적 성찰

통합적 수정

•학습자의 메타 인지적 성찰 유도 → 저자성 강화

   <그림 1> AI·동료·교수자의 단계적 피드백 방안 구성

3. 단계적 피드백 방안의 적용 절차 및 방법

AI·동료·교수자의 단계적 피드백 방안은 총 여섯 단계로 이루어진다. 

세 피드백 주체가 담당 영역에 대한 조언을 제공하는 단계(1, 3, 5)와 학습자

가 그 수용 여부를 주체적으로 판단하여 수정을 수행하고 성찰 내용을 기록

하는 단계(2, 4, 6)가 교차하며 진행된다.

1단계에서는 학습자가 자신이 작성한 초고에 대해 AI의 형태 중심 피드

백을 제공받는다. 이는 글의 외형적 완결성을 높이기 위한 점검으로, <표 2>

에서 ‘형태’ 측면으로 구분한 네 가지 항목(글 구조의 체계성, 문단 구조의 적

절성, 문장 표현의 정확성, 출처 표기의 적절성)을 중심으로 이루어진다. 

이때 학습자가 AI에게 입력하는 피드백 요청 프롬프트는 교수자가 자

신의 교육 목적에 부합하게 설계하여 제공한다. AI 피드백은 프롬프트의 설
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계에 따라 그 내용과 형식이 크게 달라지기에, 교수자가 수업에서 강조한 바

람직한 글의 구조와 표현에 대한 기준을 반영하기 위해서다. 교수자는 [프롬

프트1]에서 AI의 역할(‘대학생의 논증문을 점검하는 전문적인 글쓰기 튜터’)을 

규정하고, 네 가지 피드백 대상 영역에 대해 설명한 후 [프롬프트2]~[프롬프

트5]를 통해 각 항목에 대한 구체적인 점검 지침을 제시한다. 또한 [프롬프트

6]에서는 글의 형태적 측면에 총평 및 개선 방안을 항목화하여 정리하게 함

으로써 학습자의 성찰 및 수정 작업이 효율적으로 이루어지도록 돕는다.

2단계에서는 학습자가 AI 피드백을 비판적으로 검토하여 수용 여부를 

판단하고, 이를 반영하여 초고의 형태적 측면에 대한 수정을 수행한다. 이

때 워드 프로세서의 ‘메모’ 기능을 사용하여, 피드백이 제공된 원고의 부분

에 관련 피드백의 내용과 그에 대한 자신의 판단 및 이유를 간략히 기록한

다. 수정을 유보했거나 거부한 부분에도 반드시 메모를 붙인다. 또한 판단하

기 어려운 부문에 대해서는 [의문], 피드백과 무관한 자기 주도적 수정이 이

루어진 부문에 대해서는 [자기 수정]이라는 말머리를 붙여 관련 내용을 작성

한다. 메모 유형 및 작성 예시는 <표 3>과 같다.

<표 3> 학습자의 반응 메모 유형 및 작성 예시 

유형 설명 예시

수용
피드백의 타당성을 인정하여 수정에 

반영함

[수용/AI] 참고문헌 배열이 잘못되었음 → 필자 

이름 순서로 배열하지 않아 수정함  

보류
피드백의 타당성은 인정하지만, 

수정이 어렵거나 부담되어 유보함

[보류/AI] 이유가 1개밖에 없어 보완 필요함 → 

동의하지만 적절한 이유 및 이를 뒷받침할 근거가 

떠오르지 않아 보류함 

거부
피드백이 타당하지 않다고 판단하여 

수정에 반영하지 않음

[거부/AI] 문장이 길어 단문으로 나눌 것 → 현재 

문장이 자연스럽고 리듬감 있다고 판단하여 

반영하지 않음

의문
피드백에 대해 판단하기 어려운 경우 

교수자에게 질문함

[의문/AI] 결론 문단이 부재하므로 추가 필요함 → 

예상 반론과 재반론으로 결론 문단을 구성했는데 

별도의 문단이 또 있어야 하나요?

자기 

수정

피드백이 언급하지 않은 수정을 

수행한 경우

[자기 수정] 문장 구조가 어색해서 능동태 문장으로 

바꿈
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3단계에서는 학습자가 2단계에서 작성한 수정고1(초고에 대한 AI 피드

백을 반영하여 수정한 글)의 내용적 측면에 대한 동료 피드백 활동을 수행한

다. 동료 피드백은 4인 1조로 구성된 모둠 단위로 시행하며, 각 모둠은 학기 

초 실시한 사전 평가 결과를 바탕으로 쓰기 능력 상·중상·중하·하 수준의 

학생이 균형 있게 분포하도록 구성한다. 학습자가 쓰기 수준이 낮은 동료로

부터만 피드백을 받게 될 가능성을 방지하기 위해서다. 학습자는 동료 3인으

로부터 피드백을 받고, 자신도 동료 3인의 글에 대해 피드백을 제공한다. 

동료 피드백은 <표 2>에서 ‘내용’ 측면으로 구분한 네 가지 항목(주장

의 명확성, 이유의 타당성, 근거의 신뢰성, 예상 반론·재반론의 적절성)을 중심

으로 이루어진다. 교수자는 사전 교육을 통해 수업 시간에 다룬 논증 구조의 

요소에 대해 다시 한번 설명하고, 예시 글에 대한 피드백 시연을 통해 피드

백 제공 방법을 숙지하게 한다. 이때 교수자는 피드백의 목적이 오류 지적이 

아니라, 학습자가 자신의 글을 객관화하고 성찰할 수 있도록 돕는 ‘독자 반

응’임을 명확히 안내한다. 동료 3인은 각기 다른 색상의 필기구를 사용하여 

학습자의 원고에 피드백을 작성하고, 원고 하단에는 독자로서 의미 전달이 

잘 되지 않았던 부분 및 수정 제안을 항목화하여 정리함으로써 학습자의 성

찰과 수정 작업이 보다 효율적으로 이루어지도록 돕는다. 

4단계에서는 학습자가 3단계에서 제공된 동료 피드백을 검토한 뒤 수

용 여부를 판단하고, 이를 반영하여 수정고1의 내용적 측면을 수정하여 수정

고2를 작성한다. 방법 및 절차는 2단계와 동일하다. 먼저 동료 피드백의 주

요 제안 사항들에 대한 자신의 입장을 정하고, 원고의 관련 부분에 메모를 

달아 각 피드백에 대한 판단과 이유를 간략히 기록한다. 말머리는 피드백 유

형([동료1], [동료2], [동료3])과 반응 유형([수용], [보류], [거부], [의문], [자

기 수정])을 조합하여 구성한다. 메모 작성 방식은 <표 3>과 동일하나, 두 명 

이상의 동료가 동일한 사항을 언급했을 때는 이를 하나의 피드백으로 간주

하여 반응한다. 예를 들어, “[수용/동료2, 3] 이 근거가 이유와 무슨 관련이 

있는지 이해되지 않음 → 다시 보니 관련성이 부족한 것 같아 근거를 교체
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함.”과 같이 기록한다.

5단계에서는 학습자가 4단계에서 작성한 수정고2(수정고1에 대한 동료 

피드백을 반영하여 수정한 글)의 심층 통합적 측면에 대한 교수자 피드백을 

시행한다. 

교수자는 학습자가 제출한 수정고2 파일의 글과 메모를 함께 확인하고, 

다음 세 가지 측면을 중심으로 피드백을 제공한다. 첫째, 말머리에 [의문]이 

붙은 메모에 답글을 달아 학습자의 혼란을 해소하고 판단을 돕는다. 둘째, AI

나 동료가 제안한 피드백의 내용이 부적절했음에도 학습자가 이를 수용하여 

글의 질이 저하된 경우, 해당 부분에 대한 보완 의견을 제시한다. 셋째, 글의 

하단에 총평을 작성하여 글의 구조와 표현, 논리 전반을 아우르는 통합적인 

수정 방향을 제시함으로써 앞선 단계에서 형태적·내용적 측면을 분리하여 

피드백을 제공하는 과정에서 누락된 문제를 보완한다. 예를 들어, 글의 구조

나 표현, 개별 논증 요소의 적절성에서는 큰 문제가 없지만 전체 글의 논지

가 초반과 후반이 미묘하게 어긋나 있는 경우, 교수자는 이에 대한 보완 의

견을 제시할 수 있다.

6단계에서는 학습자가 교수자의 피드백을 검토한 뒤 이를 토대로 최종

고를 작성한다. 최종고에는 앞선 단계와 마찬가지로 학습자가 주체적으로 

수용 여부를 판단하여 반응한 메모2)를 첨가한다. 또한 최종고의 본문 아래에

는 그동안의 수정 과정에 대한 간단한 성찰을 작성하게 하는 것이 권장된다. 

성찰문은 정해진 형식 없이 자유 서술 형태로 작성하며, 학습자가 각 피드백

에 대한 자신의 반응과 글의 변화에 대해 총체적으로 성찰해 보게 하는 데 

목적이 있다.

2)		 이 단계에서도 학습자는 교수자 피드백과 관련한 의문 사항이 있을 경우 앞 단계에서와 

마찬가지로 [의문] 메모를 사용하며, 교수자는 이에 대해 LMS의 과제 답글로 간단한 설

명이나 추가 조언을 제공할 수 있다. 다만, 해당 문답의 내용에 대해서는 추가적인 수정을 

수행하지 않으며, 학습자의 메타 인지적 성찰을 유도하는 보조적 수단으로 활용한다. 
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III. 연구 방법

1. 연구 참여자 및 자료 수집 절차 

이 연구에는 서울 소재 A대학교에서 2025년 1학기에 교양 글쓰기 강좌

를 수강한 대학생 34명이 참여했다. A대학교의 글쓰기 강좌는 2학년 대상 

필수 교양 수업으로 운영되고 있어 34명은 전원 2학년 학생이었고, 전공은 

다양했다(인문계열 8명, 사회계열 12명, 이공계열 11명, 예술계열 3명). 강좌의 

수강 총원은 37명이었으나, 과제 불성실 수행자 및 미제출자 3명을 제외했

다. 참여자들에게는 연구 목적과 자료 활용 방식에 대해 사전 안내하고 자발

적 참여 동의를 받았다. 

학습자들은 1~5주차 동안 글쓰기 과정(계획하기, 자료 찾기 및 출처 제시

하기, 구성하기, 초고 쓰기) 및 논증하기에 대한 교육을 받은 상태였다. 단계적 

피드백 및 수정 활동은 강좌의 6~10주차에 시행되었으며, Ⅱ-3에서 제시한 

절차와 방법에 따라 [초고 작성 → ⑴ AI 피드백(수업 중 실습) → ⑵ 수정1(과

제) → ⑶ 동료 피드백(수업 중 실습) → ⑷ 수정2(과제) → ⑸ 교수자 피드백

(LMS 제공) → ⑹ 최종 수정(과제)] 순서로 진행되었다. 

먼저, 6주차에는 ‘시사적 이슈에 대한 논증문 쓰기’ 수업의 과제로 논증

문 초고를 작성했다. 학습자들은 “우리 사회의 주요한 시사적 이슈 중 찬반 

입장이 명확히 대립하는 이슈를 하나 골라, 그에 대한 자신의 주장을 타당하

게 논증하는 글을 쓰시오.”라는 과제를 부과받고 일주일 동안 1500자 분량

의 논증문을 작성하여 제출했다. 

7주차에는 수업 시간에 교수자의 안내에 따라 AI 피드백3)을 제공받은 

3)		 이 연구에서는 모든 학습자가 OpenAI의 GPT-4o를 사용하여 AI 피드백을 제공받도록 

했다. 생성형 AI 모델 및 버전에 따라 피드백의 양과 질이 달라지는 편차를 방지하고, 분석
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뒤 개별 과제로 피드백 점검 및 수정고1 작성을 수행했다. 과제 부과에 앞서 

교수자는 <표 3>을 중심으로 메모 작성 방법 및 사례를 안내했고, 학습자들

은 7주차 종료 시까지 글의 구조 및 표현을 중심으로 한 첫 번째 수정을 수

행하며 피드백에 대한 반응 및 수정 내역을 메모로 기록했다.

이후, 8주차 수업 시간에는 모둠별로 수정고1에 대한 동료 피드백 활동

을 시행하고, 역시 개별 과제로서 피드백을 점검하며 수정고2를 작성했다. 

동료 피드백 활동에 앞서 교수자는 논증 요소에 대한 복습 설명 및 예시 글

에 대한 피드백 시연을 통해 피드백 활동이 원활히 이루어지도록 조력했다. 

학습자들은 글의 의미 전달 문제에 집중하여 두 번째 수정을 수행하며, 관련 

사항을 메모했다. 수정고2는 8주차 종료 시까지 제출되었다.

9주차에는 교수자가 학습자의 수정고2에 피드백을 수행했으며, 10주차 

시작 시에 강좌의 LMS를 통해 피드백이 첨가된 파일을 제공했다. 학습자는 

이를 검토한 뒤 10주차 종료 시까지 최종 수정을 수행했다. 이때 학습자는 

최종고의 본문 아래에 전체 피드백 및 수정 과정을 진솔하게 되돌아본 간략

한 성찰문을 자유롭게 작성했다. 성찰문은 주요 분석 대상에는 포함하지 않

고, 질적 검토하여 연구 결과 해석 과정에서 참고 자료로 활용했다. 

이상의 과정을 통해, 논증문 초고 34편, 수정고1 34편, 수정고2 34편, 최

종고 34편(이상 원고 총 136편) 및 수정고1에 포함된 AI 피드백 384건과 학

습자 반응 420건, 수정고2에 포함된 동료 피드백 391건과 학습자 반응 443

건, 최종고에 포함된 교수자 피드백 158건과 학습자 반응 176건(이상 피드백 

총 933건, 학습자 반응 총 1,039건)4)이 수집되었다. 

의 타당성을 제고하기 위해서였다. 또한 프롬프트는 교수자가 강좌의 교수·학습 내용을 반

영하여 설계하였으며, AI의 역할과 임무를 설명하는 [프롬프트1], 네 가지 대상 영역에 대

한 점검을 요청하는 [프롬프트2~5], 총평을 요구하는 [프롬프트6]으로 구성되었다. 모든 

학습자가 동일한 프롬프트 세트를 사용하도록 하여 요청 방식에 따른 편차를 통제했고, 

초고 텍스트는 [프롬프트1] 입력 후 AI가 역할을 이해했음을 확인한 뒤 [프롬프트2]와 함

께 pdf 파일로 첨부하도록 안내하여 텍스트 제시 방식에 따른 반응 변동을 최소화했다.

4)		 학습자 반응 수(1,039건)가 피드백 수(933건)보다 106건 많은 것은 학습자가 피드백에
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이때 피드백 및 반응 건수는 학습자가 수정고에 작성한 메모의 말머리

(󰃚 [수용/AI], [보류/교수자])를 기준으로 산정했다. 또한 동료 피드백 부문

에서 여러 동료가 동일한 조언을 하여 학습자가 이를 하나의 메모로 통합하

여 작성한 경우(󰃚 [거부/동료1, 2])에도 피드백 및 반응 건수를 각각 1건으

로 산정했다. 이 연구의 목적이 동일한 피드백이 반복적으로 제공된 양상을 

살피는 데 있는 것이 아닌, 피드백 내용에 대한 학습자의 반응 양상을 분석

하는 데 있기 때문이었다.

2. 자료 분석 절차와 방법

수집된 단계별 원고 136편, AI·동료·교수자의 피드백 933건, 학습자 

반응 1,039건은 개인정보 보호를 위해 익명화한 뒤 다음 절차와 방법에 따

라 분석5)했다. 

첫째, 단계적 피드백에 대한 학습자의 반응 양상을 분석했다. 먼저, AI·

동료·교수자가 제공한 전체 피드백에 대해 학습자가 보인 반응을 <표 3>의 

다섯 가지 유형(수용, 보류, 거부, 의문, 자기 수정)을 중심으로 빈도 분석했다. 

단계적 피드백을 받고 수정하는 과정에서 나타난 학습자의 전반적인 반응 

양상을 점검하기 위해서였다. 다음으로, 각 제공 주체별 피드백에 대한 학습

자 반응 양상을 교차 분석하여, 학습자가 AI의 형태 중심 피드백, 동료의 내

용 중심 피드백, 교수자의 심층 통합적 피드백 각각에 대해 어떠한 반응을 

보였는지 세부적으로 확인했다. 

둘째, 각 단계별 학습자의 글의 질이 변화한 양상을 분석했다. 이를 위

해, 초고, 수정고1, 수정고2, 최종고 총 136편을 대상으로 평가자 3인6)이 9점 

서 언급하지 않은 수정을 자율적으로 수행한 ‘자기 수정’이 포함되었기 때문이다. 

5)		 이 연구의 모든 통계 분석은 SPSS Ver. 29.0을 사용하여 수행했다.

6)		 평가자 3인은 모두 대학에서 글쓰기 교육을 담당해 온 교수자로, 평가자1은 16년, 평가자

2는 8년, 평가자3은 14년의 교육 경력을 가지고 있다. 
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척도를 사용7)하여 분석적 평가를 실시했다. 분석적 평가의 준거는 <표 2>에

서 논증문의 피드백 대상 영역으로 구분한 항목 여덟 가지(⑴ 주장의 명확성, 

⑵ 이유의 타당성, ⑶ 근거의 신뢰성, ⑷ 예상 반론·재반론의 적절성, ⑸ 글 구조

의 체계성, ⑹ 문단 구조의 적절성, ⑺ 문장 표현의 정확성과 적절성, ⑻ 출처 표

기의 적절성)를 동일하게 사용했다. 피드백이 제공된 영역에서 실제로 글의 

질이 상승했는지 여부를 확인하기 위해서였다. 

각 단계별 원고에 대한 평가자의 선입견을 배제하기 위해, 136편의 원

고는 메모와 피드백을 모두 제거한 채 무작위로 섞어 전달되었다. 평가자

들은 본 평가에 앞서 연구자가 주도한 온라인 사전 회의에서 샘플 글 3편

에 대한 예비 평가를 수행한 결과를 비교하여 기준을 조율한 뒤 개별적으로 

본 평가를 수행했다. 세 평가자 간 신뢰도는 총점 기준 ICC(2, k)=.87로 높

은 수준이었다. 평가 영역별 ICC 또한 .74(예상 반론·재반론의 적절성)에서 

.89(출처 표기의 적절성) 사이에 분포하여, 모든 영역에서 양호 이상의 신뢰

도를 보였다. 

단계별 글의 질 변화는 동일한 학습자가 4단계(초고, 수정고1, 수정고2, 

최종고)를 거쳐 작성한 원고 점수를 반복 측정했으므로, 총점과 8개 영역별 

점수를 각각 종속변수로 설정하여 반복측정 분산분석(Repeated Measures 

ANOVA)을 실시했다. 단계적 피드백이 글의 전반적인 질과 영역별 질에 미

친 효과를 구분해 검토하기 위해서였다. 결과값에 유의한 차이가 나타난 경

우에는 Bonferroni 방법을 사용하여 사후 검정을 수행했다. 또한 반복측정 

분산분석의 가정 검토 과정에서 Mauchly의 구형성 가정이 충족된 것으로 

확인되었으며(p>.05), 이에 따라 구형성을 가정한 분석 결과를 보고했다. 반

복측정 요인은 4수준(k=4)으로 요인 자유도는 k -1=3이며, 참여자 수 34명

7)		 9점 척도는 ⑴ 대학 글쓰기 평가에서 교수자들이 상·중·하의 세 수준을 다시 ‘+, 0, -’로 

세분화하여 평가하는 방식(A+: 9, A0: 8, A-: 7, B+: 6, B0: 5, B-: 4, C+: 3, C0: 2, C-: 1)

과 부합하며, ⑵ 5점 또는 7점 척도에 비해 글의 질 변화를 보다 미세하게 포착할 수 있다

는 점에서 이 연구의 분석 목적에 적합하다고 판단하여 채택했다.
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을 고려할 때 잔차 자유도는 (k-1)(N-1)=3×33=99로 산출되었다.

IV. 연구 결과

1. 단계적 피드백에 대한 학습자의 반응 양상

1) 단계적 피드백에 대한 학습자의 전반적인 반응 양상

대학생 학습자 34명이 AI·동료·교수자의 피드백을 받고 수정을 수행

하는 전체 단계에서 보인 반응 수는 총 1,039건(1인당 30.6건)으로, 유형별 

분포는 <표 4>와 같이 나타났다.8)

<표 4> 수정 과정에서 나타난 학습자의 반응 유형 분포

반응 유형 전체 빈도(1인당 빈도) 백분율(%)

수용 627(18.4) 60.3

보류 97(2.9) 9.3

거부 119(3.5) 11.5

의문 90(2.6) 8.7

자기 수정 106(3.1) 10.2

합계 1,039(30.6) 100.0

먼저 주목되는 사항은 학습자가 피드백을 타당하다고 생각하고 실제 수

8)		 이 절에서는 단계적 피드백에 대한 학습자의 반응 양상을 탐색적으로 파악하는 것을 목

적으로 하였기에, 빈도와 백분율에 기반한 기술통계적 서술만을 수행하고 유형 및 단계별 

분포 차이에 대한 통계적 검증은 별도로 실시하지 않았다.
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정에 반영한 ‘수용’의 비율이 전체의 60.3%로 상당히 높게 나타났다는 점이

다. 학습자가 피드백의 타당성을 인정하더라도 그것이 언제나 수정으로 연

결되는 것은 아니다. 피드백의 타당성 여부와는 별개로 수정 지침의 구체성

이 부족하거나 수정의 난이도가 높아 부담이 될 경우, 학습자가 수정을 포기

하는 일이 자주 발생한다(Silver & Lee, 2007). 그러나 이 연구에서는 실제로 

수정을 수행한 ‘수용’의 비율은 높고(60.3%), 타당성을 인정하지만 수정으로 

이행하지는 않은 ‘보류’의 비율은 상대적으로 낮게(9.3%) 나타났다. 

이는 단계적 피드백 방안이 학습자의 인지적 부담을 경감하여 실제 수

정으로의 이행률을 높이는 데 효과적으로 작용했을 가능성을 시사한다. 즉, 

AI·동료·교수자가 영역을 분담하여 순차적으로 피드백을 제공한 구조로 

인해, 학습자가 인지적 과부하 없이 한 번에 하나의 영역에 집중하여 피드백

을 해석하고 수정을 수행할 수 있었을 것으로 해석된다. 

한편, ‘거부(11.5%)’와 ‘의문(8.7%)’의 비율은 그 자체로는 높지 않지만, 

학습자가 피드백을 신중하게 평가하고 저자로서 책임 있는 판단을 내리고

자 하는 태도를 드러낸다는 점에서 의미를 갖는다. ‘거부’는 학습자가 자신

의 수사적 목적이나 글의 맥락을 고려해 피드백을 비판적으로 평가하는 반

응이며, ‘의문’은 피드백의 타당성에 대해 즉시 평가하기 어려운 경우 교수자

의 의견을 추가적으로 검토하여 판단하려는 반응이다. 이들은 모두 학습자

가 피드백을 단순히 수용하는 것에서 나아가, 해석과 판단의 주체로서 능동

적으로 반응하고 있음을 시사한다.

마지막으로, 피드백에서 언급하지 않은 문제에 대해 학습자 스스로 ‘자

기 수정’을 수행한 비율이 10.2%에 이르렀다는 사실도 주목할 만하다. 제공

된 피드백에 대한 반응과 달리, ‘자기 수정’은 의무적으로 부과된 것이 아니

었는데도 학습자들은 1인당 평균 3.1건의 수정을 추가적으로 수행했다. 특

히, 이 ‘자기 수정’은 피드백 단계별로 그 동기와 양상이 다르게 나타나, 단계

적 피드백 방안이 학습자의 글 전반에 대한 재고를 유도하는 촉매(觸媒)로 

작용했을 가능성을 보여준다. 이에 대해서는 2)항에서 보다 구체적으로 고
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찰한다.

2) 피드백 제공 주체별 학습자의 반응 양상

대학생 학습자 34명이 ⑴ AI 피드백 제공 이후 수정고1 작성 단계, ⑵ 동

료 피드백 제공 이후 수정고2 작성 단계, ⑶ 교수자 피드백 제공 이후 최종고 

작성 단계에서 보인 반응 유형별 수(괄호 안: %)는 <표 5>와 같았다.

<표 5> 피드백 제공 단계별 학습자의 반응 유형 분포(괄호 안: %)

단계

반응 유형

수정고1
(AI 이후)

수정고2
(동료 이후)

최종고

(교수자 이후)
합계(%)

수용 285(67.9) 253(57.1) 89(50.6) 627(60.3)

보류 28(6.7) 23(5.2) 46(26.1) 97(9.3)

거부 30(7.1) 76(17.2) 13(7.4) 119(11.5)

의문 41(9.8) 39(8.8) 10(5.7) 90(8.7)

자기 수정 36(8.6) 52(11.7) 18(10.2) 106(10.2)

합계(%) 420(100.0) 443(100.0) 176(100.0) 1,039(100.0)

먼저, AI 피드백 제공 이후 수정고1 작성 단계에서는 [수용(67.9%) > 의

문(9.8%) > 자기 수정(8.6%) > 거부(7.1%) > 보류(6.7%)] 순서로 반응이 나

타났다. 이중 ‘수용’과 ‘의문’의 비율은 다른 단계와 비교할 때 가장 높았고, 

‘거부’와 ‘자기 수정’의 비율은 가장 낮았다.

AI 피드백이 수용률은 가장 높고 거부율이 가장 낮게 나타난 이유는 

해당 피드백이 그 타당성을 상대적으로 명확히 판단할 수 있는 영역에 제

공되었기 때문으로 해석될 수 있다. 즉, ‘본론의 문단 수가 분량에 비해 부

족하다’거나 ‘문단에 소주제문이 존재하지 않는다’와 같은 형식 구조에 대

한 피드백이나, ‘주어와 서술어의 호응이 맞지 않는다’거나 ‘인용 표현의 출

처 표기에 오류가 있다’는 표현 관련 피드백은 해석의 다양성이 존재할 여
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지가 적다. 그래서 학습자들은 수용 이유를 진술한 메모에서도 긴 설명 없

이 ‘맞음’, ‘인정함’과 같은 간략한 표현과 함께 즉시 수정을 수행하는 양상

을 보였다.

한편, 피드백에 대해 교수자에게 질문하는 ‘의문’의 비율이 AI 피드백에

서 가장 높게 나타난 점은 흥미롭다. ‘의문’은 상호 충돌하는 조언이 발생하

는 동료 피드백에 대한 반응으로 가장 빈번히 나타날 것으로 예상되었기 때

문이다. 그러나 학습자들은 예컨대 “AI가 제 글에 예상 반론이 존재하지 않

는다고 했는데, 2문단 끝부분의 내용은 예상 반론이라고 볼 수 없는 건가요

(학습자15)?”와 같이, 진위 여부가 분명하지 않은 사항에 대해서는 적극적으

로 의문을 제기했다. 

이러한 현상은 AI 피드백이 기계적·추상적 조언에 머무른 경우에 주로 

발생한 것으로 추정된다. 선행 연구(이윤빈, 2025; Bogolepova, 2025; Yoon 

et al., 2023)에서 언급한 해당 한계를 최소화하기 위해, 피드백 요청 프롬프

트에는 ‘글의 내용을 구체적으로 언급하며 피드백하라.’는 지시가 포함되어 

있었다. 그러나 AI 피드백은 ‘글에 존재하는 내용에 문제가 있을 경우’에는 

이를 구체적으로 언급했지만, 학습자가 의도 전달에 실패하여 ‘글에 있어야 

할 내용이 부재하는 것으로 보이는 경우’에는 일반론적인 조언만을 제공했

다. 교수자 피드백이 학습자의 의도를 맥락적으로 추론한 조언을 제공한 것

과는 대조적9)이다. 이에 학습자들은 AI가 제시한 일반론적인 조언에 대해, 

9)		 예를 들어, 학습자15는 ‘대학의 전공 자율제도는 폐지되어야 한다.’는 주장을 논증하면서, 

2문단 후반에 ‘진로를 스스로 결정하지 못한 학생도 있지만, 이는 입시 단계에서 고민했

어야 할 문제라고 본다.’라는 문장을 삽입했다. 학습자15는 이를 예상 반론으로 언급한 것

이었으나 이는 적합한 반론이 아니었기에 AI는 해당 글을 예상 반론이 부재하는 글로 취

급하여 일반론적인 피드백(“예상 반론에 대한 언급이 없어 글의 균형성이 부족해 보입니

다. 독자의 반대 입장을 미리 제시하고 이에 대한 반박을 덧붙이면 주장의 설득력이 강화

될 수 있습니다.”)만을 제공했다. 반면, 교수자는 학습자의 의도를 맥락적으로 파악하여, 

“이 문장은 개인의 책임을 지적한 것으로, 전공 자율제도 폐지 자체에 대한 반론으로 보

기 어렵습니다. 예컨대 ‘청소년기에 충분한 진로 탐색을 하지 못한 학생들에게 대학이 진
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자신의 구체적인 의도를 부각하여 교수자의 판단을 요청하는 방식으로 반응

했다. 

‘자기 수정’은 비율상으로는 다른 단계들에 비해 낮았으나, AI가 언급한 

형태적 측면을 수정하는 과정에서 학습자가 판단하여 내용적 수정을 수행하

는 연쇄 현상(ripple effect)이 나타났다는 점에서 주목된다. 예컨대 학습자

33은 AI 피드백을 반영하여 3문단의 소주제문 위치를 두괄식으로 조정한 이

후, 앞뒤 문단과의 논리적 연결이 자연스럽지 않아졌다는 판단하에 추가적

으로 2, 4문단의 내용을 수정·보완했다. 이는 AI 피드백이 글의 형태적 측면

만을 개선하는 데 그치지 않고, 학습자의 자발적인 점검을 유도하여 내용적 

측면에 대한 개선을 촉발했을 가능성10)을 보여준다.

다음으로, 동료 피드백 제공 이후 수정고2 작성 단계에서는 [수용

(57.1%) > 거부(17.2%) > 자기 수정(11.7%) > 의문(8.8%) > 보류(5.2%)] 순

서의 반응이 나타났다. 이중 ‘거부’와 ‘자기 수정’의 비율은 다른 단계와 비교

할 때 가장 높았고, ‘보류’의 비율은 가장 낮았다. 

이 단계에서는 학습자가 자신의 글에 대해 저자로서 책임 의식을 가지

고 주체적으로 반응하는 이른 바 저자성(authorship)이 가장 뚜렷하게 발현

되는 경향성이 나타났다. 이는 동료 피드백이 ‘이유의 설득력이 떨어진다’든

지 ‘예상 반론에 대한 재반론이 적절하지 않다’와 같이 다양한 해석이 존재

할 수 있는 내용 영역에 제공되었다는 점, 그리고 동료 3인의 피드백이 불일

치하는 경우가 발생하여 학습자의 주체적인 판단이 요구되었다는 점에 기인

하는 것으로 보인다. 

학습자의 저자성은 다음 두 측면에서 특히 두드러지게 확인되었다. 첫

째, 제공된 피드백에 대한 거부율이 가장 높은 데 그치지 않고, 거부의 이유

로 탐색 기회를 보장해야 한다.’와 같이 제도 자체의 필요성을 부각해주어야 합니다.”라는 

피드백을 통해 왜 해당 글에 예상 반론이 실제적으로 부재하는가에 대한 구체적인 설명을 

제공했다. 

10)	 실제 내용적 측면에서의 개선이 일어났는지에 대해서는 다음 절에서 논의한다.
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를 적극적·비판적으로 제시하는 경향이 나타났다. 학습자들은 동료 피드백

의 타당성이 부족하다고 판단했을 경우, 그것이 왜 문제이고 자신이 원래 작

성한 내용이 왜 적절한가에 대해 상당한 분량을 할애하여 논쟁적으로 기술

하는 경향을 보였다. 이는 동료 피드백 상황에서는 학습자가 자신의 원래 주

장을 방어하거나 피드백의 타당성을 적극적으로 반박하는 방어적 저자성

(defensive authorship)이 강하게 나타난다고 주장한 선행 연구의 결과(Nel-

son & Carson, 1998; Zacharias, 2007)와도 일치한다.11)

둘째, 가장 높은 비율로 나타난 ‘자기 수정’ 중 다수가 학습자가 거부

한 내용 관련 피드백과 관련된 표현 중심의 수정이었다는 점도 주목된다. 특

히 학습자들은 2명 이상의 동료가 제공한 피드백을 거부했을 경우, 왜 자신

의 의도를 복수(複數)의 독자들이 제대로 인지하지 못했는가를 점검하여 해

당 부문의 표현을 명료하게 다듬는 양상을 보였다. 예를 들어, 학습자09는 2

명의 동료가 ‘이유의 설득력이 부족해 교체가 필요하다’고 한 피드백을 적

극적으로 반박하며 거부했다. 그러나 복수의 독자가 동일하게 오독(誤讀)했

다면 자신의 표현 방식에 문제가 있을 수 있다고 판단하여, 이유를 교체하는 

대신 해당 문장의 표현을 보다 이해하기 쉽게 수정했다. 이는 동료 피드백을 

단순히 거부하는 데서 나아가, 오독의 원인을 성찰하고 조정하려는 책임 있

는 저자성(responsible authorship)이 발현된 것으로 해석할 수 있다(Ivanič, 

1998).

마지막으로, 교수자 피드백 제공 후 최종고 작성 단계의 반응은 [수용

(50.6%) > 보류(26.1%) > 자기 수정(10.2%) > 거부(7.4%) > 의문(5.7%)] 순

11)	 이러한 현상은 선행 연구들에서 반복적으로 언급한 것처럼 학습자와 동료가 전문성 면에

서 동등한 위치에 있기에 발생하는 것으로 해석된다. 예컨대 학습자29는 성찰문에서 자

신이 동료 피드백에 대해 적극적으로 반박한 이유에 대해 “교수님은 교수님이어서 맞으

시겠지 싶고, AI는 인공지능이 나보다야 낫겠지 싶어 (피드백 내용에 대해 비판하기가-

인용자) 망설여졌지만, 동료들은 나와 같은 수준에 있으니 좀더 자신 있게 내가 원래 했던 

생각이 더 옳다고 반박할 수 있었다.”고 기술했다. 
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서였다. 이중 ‘보류’의 비율이 다른 단계 비율의 3배 이상으로 높았고, ‘수용’

과 ‘의문’의 비율은 가장 낮았다.

‘보류’는 피드백의 타당성은 인정하지만 수정이 어렵거나 부담되어 수

용하지 않는 것이다. 이러한 ‘보류’가 교수자 피드백에서 가장 높게 나타난 

첫 번째 이유는 글의 형태적·내용적 측면을 아우르며 제시된 심층 통합적 

피드백의 수정 난이도가 앞 단계 피드백에 비해 높은 경우가 많았기 때문으

로 보인다. 특히 보류는 글의 논리에는 큰 문제가 없지만 과제가 요구한 것

과 초점이 다른 글을 썼거나, 서론 및 결론에서 제시한 주장과 본론에서 논

증한 내용이 미묘하게 어긋나 글의 전면 재구성이 요구된 경우12)에 발생 빈

도가 높았다. 이러한 문제는 글의 형태적·내용적 측면 중 하나에 중점을 둔 

앞 단계의 피드백에서는 쉽게 언급되지 않기에, 학습자 입장에서는 “타당성

은 인정하지만, AI·동료 피드백을 받으며 이미 여러 번 수정을 했는데 최종

고 단계에서 교수님께 대공사를 해야 하는 피드백을 받아 난감하다(학습자

11).”며 수정을 포기하는 경우가 발생했다. 이는 글의 전반적인 방향성을 점

검하는 교수자 피드백이 최종 단계에서 제공되는 단계적 피드백 방안의 구

조적 한계로, 이를 보완하는 방안13)이 필요할 것으로 판단되었다.

또한 ‘보류’의 비율이 가장 높게 나타난 두 번째 이유는 ‘의문’의 비율이 

가장 낮게 나타난 이유와 연동되어 있을 것으로 이해된다. 일반적으로 교수

자 피드백은 학습자와 교수자의 눈높이가 달라 학습자가 의문을 가질 여지

가 많은 것으로 여겨진다(Zacharias, 2007). 그러나 동시에 교수자가 갖는 암

12)	 예를 들어, 학습자05는 ‘찬반 입장이 명확히 대립하는 이슈에 대한 논증문을 쓰라’는 과제 

요구 사항과 달리, “장기기증에 대한 긍정적 인식을 확산시킬 필요가 있다.”는 주장을 설

정하여, 예상 반론 및 재반론 없이 논증을 진행했다. 또한 학습자27이 작성한 글의 경우, 

서론의 문제 제기와 결론에서 강조한 주장은 ‘고교학점제는 폐지되어야 한다’인데, 본론

에서는 현행 고교학점제의 개선 방안에 중점을 둔 논의를 전개했다. 이들의 글은 과제 요

구에 부합하기 위해 주장을 재설정하거나 주장과 부합하도록 논의를 재구성하는 전면 수

정이 필요한 경우였으나, AI와 동료 피드백 단계에서는 해당 문제점이 언급되지 않았다. 

13)	 한계를 보완할 수 있는 구체적인 방안에 대해서는 결론에서 논의하고자 한다.
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묵적 권위로 인해 학습자가 AI 피드백의 경우에서처럼 즉각적으로 의문을 

제기하기에 심리적 부담을 느꼈을 가능성도 존재14)한다. 즉, 학습자가 피드

백을 제공한 주체인 교수자에게 직접적으로 의문을 제기하는 대신, 타당성

은 인정하지만 수정은 유보하는 ‘보류’로 반응을 우회했을 가능성을 배제할 

수 없다.

한편, 이 단계에서의 ‘자기 수정’이 학습자가 ‘보류’한 피드백에 대한 

이차적 반응으로 수행된 경우가 빈번하다는 점도 흥미롭다. 교수자가 제안

한 수준의 수정까지는 수행하지 못했으나, 글의 문제점을 인지하고 학습자

의 수준에서 수행할 수 있는 수정을 시도한 사례가 자주 확인되었다. 예컨

대 학습자11은 주장을 뒷받침하는 두 가지 이유를 재설정해야 한다는 교

수자의 피드백은 적합한 이유가 떠오르지 않는다며 보류했으나, 현재 제시

한 이유의 타당성을 높이기 위해 설명을 상세화하고 근거를 보완하는 자기 

수정을 수행했다. 이는 교수자의 피드백이 본래의 목적을 온전히 달성하지 

못한 경우에도, 학습자로 하여금 글의 문제를 인지하여 가능한 범위에서 

대안을 탐색하고 주체적 수정을 시도하게 하는 촉발 요인으로 작용했음을 

보여준다.

이처럼 학습자들은 단계적으로 제공된 AI·동료·교수자의 피드백을 전

반적으로는 높은 비율로 ‘수용’하는 가운데, 각 피드백의 특성에 따라 다양

한 반응을 보였다. 상대적으로 명확한 판단이 가능했던 AI 피드백에 대해서

는 높은 수용률을 보임과 동시에 AI의 기계적·추상적 진술에 대해 적극적으

로 의문을 제기했고, 해석의 다양성과 충돌이 나타난 동료 피드백에 대해서

14)	 이러한 심리적 부담의 가능성은 ‘거부(7.4%: 13건)’의 경우에서도 확인되었다. 학생들은 

교수자 피드백을 거부할 때 다른 주체의 피드백에서처럼 적극적·비판적으로 이유를 서

술하기보다 “나는 지금이 최선인 것 같아서…(학습자16)”와 같이 소극적이고 모호하게 

표현하는 경향을 보였다. 또한 반론을 제시하는 경우에도 “저는 3단락에 넣었다고 생각하

는데 교수님이 못 보신 것 같아요.(학습자02)”와 같이 최대한 예의를 갖추어 간접적으로 

의견을 밝히는 모습을 보였다. 
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는 방어적이면서도 책임 있는 저자성을 강하게 드러냈다. 교수자 피드백에 

대해서는 수정 난이도와 부담으로 인한 보류가 많았으나, AI·동료 피드백과 

마찬가지로 해당 피드백을 계기로 주체적인 자기 수정을 시도하는 양상이 

나타났다. 다음 절에서는 이러한 반응을 통해 학습자의 글에 어떠한 질적 변

화가 나타났는지 확인한다.

2. 피드백 제공 단계별 글의 질 변화 양상

1) 단계별 글의 전반적 질 변화 양상

대학생 학습자 34명이 작성한 ⑴ 초고, ⑵ AI 피드백 후 작성한 수정고1, 

⑶ 동료 피드백 후 작성한 수정고2, ⑷ 교수자 피드백 후 작성한 최종고 각 

34편의 전반적인 질의 변화 양상을 확인하기 위해, 분석적 평가를 시행한 8

개 영역의 평균 점수를 사용하여 반복측정 분산분석(RM ANOVA)을 시행한 

결과는 <표 6>과 같았다. 

<표 6> 단계별 글의 전반적 질 변화에 대한 분산분석 결과

단계 평균(M) 표준편차(SD) Bonferroni 사후검정(p)

초고 5.54 0.92 -

수정고1 6.52 1.10 초고<수정고1 (.012)**

수정고2 6.87 0.97 수정고1<수정고2 (.048)*

최종고 7.49 0.79 수정고2<최종고 (<.001)***

F(3, 99)=4.89, p=.004, η2=.129 

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

먼저, 각 단계에서 글의 질 평균은 [초고(5.54) < 수정고1(6.52) < 수정

고2(6.87) < 최종고(7.49)]의 순서로 나타났으며, 모든 단계에서 점진적인 향

상 경향을 보였다. 반복측정 분산분석 결과 단계 간 평균 차이는 통계적으
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로 유의했고 중간 수준의 효과 크기(η2 = .129)가 확인되었다(F(3, 99)=4.89, 

p=.004). 이는 단계가 진행됨에 따라 학습자의 글의 질이 전반적으로 상승하

는 양상이 관찰되었음을 의미한다. 특히 초고 대비 최종고의 질은 9점 척도 

기준 5.54(B-~B0 수준)에서 7.49(A-~A0 수준)으로 1.95점 향상되어, 단계

적 피드백 방안을 통해 학습자가 작성한 글이 전반적인 질적 향상을 보인 것

으로 해석되었다. 

다음으로, 글의 질이 가장 많이 향상된 단계는 수정고1(6.52)로, 초고

(5.54) 대비 0.98점 상승했다(p=.012). 이는 앞 절에서 확인한 바, AI 피드백

에 대한 수용률이 가장 높아(67.9%) 수정이 가장 많이 수행된 단계로, 이 단

계에서 글의 질 또한 크게 개선되는 양상이 확인되었다. 또한 교수자 피드백

의 경우, 수용률은 다른 단계 대비 가장 낮았지만(50.6%) 글의 질은 수정고

2(6.87) 대비 최종고(7.49)에서 0.62점 상승하여, 수용된 피드백이 글의 질

을 실질적으로 향상시키는 역할을 했음을 시사했다(p<.001). 동료 피드백 

이후 작성된 수정고2(6.87)는 수정고1(6.52) 대비 0.35점 상승하여 다른 단

계에 비하여 다소 낮은 편이었으나(p=.048) 세부 영역에서는 일부 항목에서 

의미 있는 개선이 이루어졌다. 단계별 원고가 피드백이 제공된 세부 영역에

서 어떠한 구체적인 변화를 보였는지에 대해서는 이어지는 2)항에서 확인

한다.

2) 단계별 글의 피드백 제공 영역별 질 변화 양상

AI·동료·교수자가 역할을 분담하여 피드백을 제공한 8가지 세부 영역

에서 초고, 수정고1, 수정고2, 최종고의 질이 변화한 양상을 확인하기 위해 

영역별 반복측정 분산분석(RM ANOVA)을 시행했다. <표 7>에서 확인할 수 

있는 주요 결과를 정리하면 다음과 같다.
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<표 7> 단계별 글의 피드백 제공 영역별 질 변화에 대한 분산분석 결과

영역
초M
(SD)

수1M
(SD)

수2M
(SD)

최M
(SD)

F p η2 Bonferroni 
(p)

1. 주장
5.40
(1.23)

6.14
(1.34)

6.69
(1.19)

7.35
(0.81)

3.12 .029 0.082

초<수1(.031)*,
수1<수2(ns),
수2<최(.006)**

2. 이유
5.28
(1.15)

5.60
(2.04)

6.36
(1.78)

7.67
(0.90)

7.83 <.001 0.201

초<수1(.002)**,
수1<수2(.01)*,
수2<최(<.001)***

3. 근거
5.14
(0.74)

5.71
(1.01)

6.84
(0.83)

7.18
(0.67)

6.51 .003 0.153

초<수1(.044)*,
수1<수2(.021)*,
수2<최(ns)

4. 반론
4.75
(1.08)

5.05
(0.76)

5.47
(0.54)

6.38
(1.02)

2.48 .064 0.047 -

5. 글
5.78
(1.44)

7.15
(0.93)

7.72
(1.21)

7.94
(0.54)

11.22 <.001 0.238

초<수1(<.001)***,
수1<수2(ns),
수2<최(ns)

6. 문단
5.44
(0.98)

7.56
(1.38)

7.28
(0.95)

7.78
(0.68)

4.90 .012 0.109

초<수1(<.001)***,
수1>수2(.043)*,
수2<최(.031)*

7. 문장
5.66
(1.37)

6.59
(1.12)

6.23
(0.88)

7.05
(0.71)

5.66 .006 0.127

초<수1(.006)**,
수1>수2(ns),
수2<최(.031)*

8. 출처
6.88
(0.58)

8.32
(0.73)

8.35
(0.69)

8.56
(0.34)

1.92 .101 0.039 -

 df=(3, 99), * p < .05, ** p < .01, *** p < .001

첫째, AI 피드백 제공 이후 작성된 수정고1 단계에서는 글의 형태적 측

면을 중심으로 큰 향상이 나타났고, 이후 단계에서는 형태적 변화가 상대적

으로 적었다. 가장 큰 변화가 나타난 것은 ‘문단 구조의 적절성’ 영역(7.56)

으로, 초고(5.44) 대비 2.12점이 상승했고(p<.001), 이후 ‘출처 표기의 적절

성(+1.44)’, ‘글 구조의 체계성(+1.37, p<.001)’, ‘문장 표현의 정확성과 적절

성(+0.93, p<.006)’ 순으로 모두 높은 상승률을 보였다. ‘출처 표기의 적절성’
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은 이미 이 단계의 점수가 8.32로 높게 상승하여, 이후 단계에서는 변화가 미

미했으며(수정고2: +0.03, 최종고: +0.21), 나머지 세 영역에서도 수정고1 대

비 최종고의 점수 변화가 크지 않았다(글 구조: +0.79, 문단 구조: +0.22, 문장 

표현: +0.46). 이는 AI 피드백을 초기에 배치해 학습자들이 글의 외형을 먼저 

정비하게 한 전략이 목적한 효과를 발생시켰음을 시사한다. 즉, 초기 수정을 

통해 정비한 글의 형태가 이후에도 비교적 안정적으로 유지되며, 학습자가 

내용 중심의 수정에 집중할 수 있는 기반이 마련되었다고 해석할 수 있다. 

또한 수정고1 단계에서는 피드백이 제공된 형태적 측면뿐 아니라 내용

적 측면에서도 일정한 향상이 일어났음이 확인되었다. 특히, ‘주장의 명확성’ 

영역에서는 전(全) 단계에서 가장 높은 상승(+0.74, p<.031)이 나타났고, ‘근

거의 신뢰성’ 영역에서도 수정고2 다음으로 높은 상승(+0.57, p<.044)을 보

였다. 이때 ‘주장의 명확성’은 AI 피드백을 수용한 학습자가 전체 글과 문단

의 구조를 정비하기 위해 주제문(주장)과 문단의 소주제문을 재배치하는 과

정에서 개선된 것으로 관찰된다. 또한 ‘근거의 신뢰성’은 근거가 부재한 글에 

대해 AI가 해당 사실을 지적하여 이를 보완함으로써 상승되었다. 요컨대 글

의 형태적 측면에 대한 수정이 연쇄적으로 내용적 측면에서의 개선을 함께 

발생시킨 것으로 해석된다.

둘째, 동료 피드백 제공 이후 작성된 수정고2 단계에서는 글의 내용

적 측면을 중심으로 고른 향상이 나타났고, 특히 ‘근거의 신뢰성(+1.13, 

p<.021)’과 ‘이유의 타당성(+0.76, p<.01)’ 영역에서 통계적으로 유의미한 

상승이 확인되었다. 글의 내용에 대한 독자 반응의 일환으로 제공된 동료 피

드백이 이유 및 근거에 대해 많이 언급했고, 학습자가 이에 반응하여 글을 

수정하는 과정에서 두 영역의 완성도가 높아진 것으로 보인다. 

흥미로운 사실은 학습자가 동료 피드백을 ‘수용’하여 수정한 경우에서

뿐 아니라, 피드백을 ‘거부’하고 ‘자기 수정’을 수행한 경우에도 해당 영역에

서의 점수 상승이 명확히 고찰되었다는 것이다. 예를 들어, 학습자05는 ‘제

시된 이유 두 가지가 모두 설득력이 부족하다’는 동료 피드백에 대해 ‘두 이
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유 모두 충분히 타당하다’며 거부했으나, 그 대신 각 이유들을 뒷받침하는 

근거들을 전체적으로 보완하는 ‘자기 수정’을 수행했다. 그리고 그 결과 ‘근

거의 신뢰성’ 점수가 수정고1 대비 3점 상승(4.67 → 7.67)했다. 이는 동료 피

드백에 대한 학습자의 비판적 점검과 주체적인 저자로서의 개입(authorial 

agency)이 글의 질을 개선한 사례라고 할 수 있다. 

한편, 수정고2 단계에서는 ‘문단 구조의 체계성(-0.28, p<.043)’과 ‘문

장 표현의 정확성과 적절성(-0.36)’ 영역에서 수정고1 대비 점수가 소폭 하

락하는 양상이 나타났다. 학습자가 앞 단계에서 정비한 글에는 없었던 새로

운 이유나 근거를 추가하거나 내용을 수정하는 과정에서 새로운 문제가 발

생한 것이다. 그러나 이 두 영역은 모두 교수자 피드백 이후 작성된 최종고

에서 개선되어(문단: +0.50, 문장: +0.82), 수정고1보다도 점수가 소폭 상승

했다. 예컨대 학습자30의 수정고2에서는 기존 문단에 있던 이유를 교체하

는 과정에서 문단이 지나치게 길어지고 비문(非文)도 포함되어 두 영역 모두

에서 점수가 하락하는 문제가 발생했다. 그러나 교수자 피드백을 통해 학습

자가 해당 문제를 인지하여 이를 수정하면서, 결과적으로 ‘이유의 타당성’뿐 

아니라, ‘문단 구조의 체계성’과 ‘문장 표현의 정확성과 적절성’이 모두 개선

된 최종고를 작성했다. 이는 최종 단계에 배치된 교수자 피드백이 글의 질을 

통합적으로 조율하는 역할을 효과적으로 수행했음을 보여준다. 

셋째, 교수자 피드백 제공 이후 작성된 최종고 단계에서는 ‘이유의 타

당성’과 ‘반론·재반론의 적절성’ 영역에서의 상승이 주목되었다. 이중 ‘이유

의 타당성’은 8개 영역 중 초고 대비 최종고가 2.39점 높아져 가장 큰 개선

을 보인 영역으로, 주체별 피드백의 누적 효과가 뚜렷하게 확인되었다. 즉, 

AI 피드백 후 글의 형태를 정비하는 과정에서 해당 영역의 점수가 소폭 상승

(+0.32, p<.002)했고, 동료 피드백을 통한 초점화된 점검으로 본격적인 개선

(+0.76, p<.01)을 보였다. 또한 최종적으로 교수자가 앞 단계에서 학습자가 

제기한 의문을 해소하고 기존 피드백이 하지 못한 심층적인 논리에 대한 조

언을 제공함으로써 가장 큰 향상(+1.31, p<.001)이 나타났다. 
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‘반론·재반론의 적절성’ 또한 ‘이유의 타당성’과 마찬가지로 학습자들

이 가장 개선하기 어려워하는 영역이다. AI나 동료가 타당한 피드백을 제공

하는 데 한계가 있는 것으로 알려져 있고(Bogolepova, 2025) 학습자들이 

동료 피드백과 관련하여 가장 빈번히 ‘의문’을 제기한 영역이기도 하다. 이 

연구에서도 수정고1, 수정고2 단계에서는 유의미한 상승이 발생하지 않았으

나, 전문성을 지닌 교수자의 심층적 피드백이 제공된 최종고에서는 앞선 두 

단계 대비 큰 폭의 상승(+0.91)이 나타났다. 

이러한 현상은 앞서 살펴본 바, 수정고2 작성 과정에서 새롭게 발생한 

문제(문단 구조 및 문장 표현 영역의 일시적 저하)가 교수자 피드백 이후 해결

된 것과 더불어, 최종 단계에 배치된 교수자 피드백이 효과적으로 기능하고 

있음을 시사한다. 즉, 교수자 피드백은 AI·동료 피드백의 한계를 보완하고, 

학습자의 의문을 해소하며, 단계적 수정 과정에서 새롭게 발생하는 문제를 

조정하는 통합적인 중재자로서의 역할을 수행함으로써 최종고의 질적 완성

도를 제고했다.

V. 결론

이 연구는 AI·동료·교수자가 역할을 분담한 단계적 피드백 방안을 제

안하고, 이를 대학 글쓰기 교육 현장에 적용하여 그 효과를 탐색했다. 각기 

다른 강점과 한계를 지닌 세 주체의 피드백을 상호 보완적으로 활용하기 위

해 ⑴ AI는 글의 구조와 표현을 포함하는 형태적 측면에, ⑵ 동료는 독자 반

응의 일환으로 내용적 측면에, ⑶ 교수자는 심층 통합적 측면에 집중하여 순

차적으로 피드백을 제공하고, 학습자가 이를 비판적으로 점검하며 세 차례

의 논증문 수정을 수행하게 했다. 그리고 주체별 피드백에 대한 학습자의 반

응 및 단계별 글의 질 변화 양상을 고찰했다. 
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이 연구를 통해 확인된 주요 결과는 다음과 같았다. 첫째, AI·동료·

교수자 피드백에 대한 학습자의 수용률은 전반적으로 높게(60.3%) 나타났

고, 초고 대비 수정고의 질 또한 통계적으로 유의미한 수준에서 상승(+1.95: 

35.2%)했다. 이는 각 주체가 영역을 분담하여 순차적으로 피드백을 제공한 

구조로 인해, 학습자가 인지적 과부하 없이 단계별로 초점화된 수정을 수행

할 수 있었기 때문으로 해석되었다.

둘째, AI 피드백은 주체별 피드백 중 학습자의 수용률이 가장 높았고

(67.9%), ‘문단 구조의 적절성’, ‘출처 표기의 정확성’ 등 글의 형태적 측면에 

대한 개선 효과가 큰 것으로 나타났다. 또한 수정고1 작성 단계에서 상승한 

형태적 측면의 점수는 이후 단계에서 변화가 크지 않아, AI 피드백을 초기에 

배치해 학습자가 글의 외형을 먼저 정비하고 내용 수정에 집중하게 한 전략

이 목적한 효과를 발생시킨 것으로 판단되었다. 한편, 형태적 측면에 대한 피

드백을 받고 수정하는 과정에서 학습자가 내용적 측면에 대한 ‘자기 수정’을 

수행하는 연쇄 효과가 발생하여, 내용적 측면의 개선도 일부 이루어진 것으

로 확인되었다.

셋째, 동료 피드백은 해석의 다양성이 존재하는 내용적 측면을 다루고 

있어, 학습자의 거부율(17.2%)과 자기 수정율(11.7%)이 타 피드백 대비 높

게 나타났다. 수정고2 작성 단계에서는 학습자의 방어적이면서도 책임 있는 

저자성(authorship)이 강하게 발현되어, 동료 피드백을 거부한 뒤 동료의 오

독(誤讀)이 발생한 지점을 탐색하여 스스로 수정하는 양상이 관찰되었다. 그 

결과, ‘근거의 신뢰성’ 및 ‘이유의 타당성’ 영역에서 유의미한 질적 개선이 

이루어졌다.

넷째, 교수자 피드백은 학습자가 피드백의 타당성은 인정하지만 수정

은 유보하는 보류율이 타 피드백 대비 높게(26.1%) 나타났는데, 이는 교수

자 피드백이 논지의 재구성 등 난이도 높은 수정을 요구한 경우에 주로 발생

했다. 다만, 학습자들은 교수자 피드백을 보류한 경우에도 가능한 수준에서 

대안적 수정을 시도하는 양상을 보였다. 또한 최종고에서는 ‘반론·재반론의 
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적절성’과 같이, AI나 동료가 타당도 높은 피드백을 제공하기에 한계가 있는 

영역에 대한 개선이 뚜렷하게 이루어졌으며, 앞 단계의 수정에서 발생한 문

제가 조정되는 등 전반적인 질적 제고가 나타났다. 

이러한 결과는 AI·동료·교수자의 피드백을 상호 보완적으로 결합하고, 

그 역할과 제공 시점을 분담한 단계적 구조가 학습자의 글쓰기 수행을 실질

적으로 향상시킬 수 있음을 시사한다. 특히 학습자들은 각 주체의 피드백을 

단순히 수용하거나 거부하는 것에서 나아가, 자신의 판단을 명시적으로 언

어화하며 능동적으로 대응했다. 이러한 반응 과정에서 드러난 저자성의 다

양하고 복합적인 양상은 글쓰기 교육에서 피드백이 단순한 오류 수정을 위

한 기제가 아니라, 필자의 정체성을 구성하는 촉매(觸媒)로 작용할 수 있음

을 보여주었다. 아울러 형태 중심에서 내용 중심으로, 다시 통합적 성찰로 이

어지는 피드백의 순차적 구조는 학습자에게 점진적인 성찰의 기회를 제공하

며, 각 단계의 수정이 다음 단계를 준비하는 발판이 될 수 있다는 점에서 교

육적 유용성을 갖는다고 할 수 있다.

한편, 이 연구는 단계적 피드백 방안을 구성하여 제안하고 그 효과를 탐

색적으로 확인하는 데 목적을 두었기에, 통제집단을 설정하거나 다른 피드

백 방안과의 비교를 통해 상대적 효과성을 검증하는 작업은 수행하지 않았

다. 또한 연구 참여자가 단일 대학의 2학년 학습자 34명에 한정되어 있어, 연

구 결과를 일반화하는 데는 일정한 한계가 존재한다. 후속 연구에서는 보다 

광범위한 학습자 집단을 대상으로, 다른 피드백 방안과의 비교를 포함한 외

적 타당도 검증을 통해 단계적 피드백 방안의 효과를 보다 정밀하게 검증하

고자 한다. 

또한 AI, 동료, 교수자 피드백의 순서로 배치된 단계적 피드백 방안의 

구조는 전체적으로 높은 피드백 수용률과 글의 질 개선을 이끌어냈으나, 교

수자 피드백이 글의 논지를 재구성하는 전면 수정을 요구할 경우 학습자의 

보류율이 높아지는 경향이 나타났다. 이러한 한계를 보완하기 위해서는 단

계적 피드백 시행에 앞서 학습자가 자신의 글이 과제 요구와 설정한 논지에 
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부합하는지를 자가 진단할 수 있도록 간단한 체크리스트 기반의 ‘사전 논지 

점검 활동(preliminary thesis check)’을 도입하는 것이 효과적일 수 있다. 

이 점검 결과에 따라 중대한 방향성 오류가 의심되는 경우, 교수자가 간단한 

확인 및 권고를 통해 초기 논지 방향을 조정할 수 있도록 선택적으로 개입한

다면 교수자의 부담을 줄이면서도 후속 피드백 단계에서의 전면 수정 가능

성을 줄일 수 있을 것이다.

글쓰기 교육에서 피드백은 ‘무엇을 조언할지’뿐 아니라 ‘누가, 언제, 어

떻게 개입할지’를 함께 설계하려는 교육적 고민을 토대로 제공될 때 학습자

의 성장을 이끌어낼 수 있다. 이 연구는 AI·동료·교수자의 피드백을 역할과 

순서를 분담하여 구조화함으로써 학습자의 저자성과 글의 질을 효과적으로 

제고할 수 있음을 탐색적으로 확인했다. 앞으로 피드백의 주체와 시점, 방식

을 유기적으로 조율하는 방안에 대한 논의가 글쓰기 교육 현장에서 더욱 활

발히 이루어지기를 기대한다.

*		  본 논문은 2025.10.14. 투고되었으며, 2025.11.10. 심사가 시작되어 2025.12.03. 심사가 

종료되었음.
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초록

AI·동료·교수자의 단계적 피드백이 

대학생의 글쓰기 수행에 미치는 효과

이윤빈

이 연구는 AI·동료·교수자가 역할을 분담한 단계적 피드백 방안을 제

안하고, 이를 대학 글쓰기 교육 현장에 적용하여 그 효과를 탐색했다. 세 주

체의 피드백을 상호 보완적으로 활용하기 위해 ⑴ AI는 글의 구조와 표현을 

포함하는 형태적 측면에, ⑵ 동료는 독자 반응의 일환으로 내용적 측면에, ⑶ 

교수자는 형태와 내용을 아우르는 심층 통합적 측면에 집중하여 순차적으로 

피드백을 제공하고, 학습자가 이를 비판적으로 점검하며 세 차례의 논증문 

수정을 수행하게 했다. 그리고 주체별 피드백에 대한 학습자의 반응과 단계

별 글의 질 변화 양상을 고찰했다.

연구 결과, 학습자들은 전반적으로 높은 수준으로 피드백을 수용했고, 

단계별 글의 질 또한 유의미하게 개선되었다. AI 피드백 단계에서는 글의 외

형이 정비되어 형태적 완성도가 높아진 후, 이 효과가 이후 단계에서도 안정

적으로 유지되었다. 동료 피드백 단계에서는 다양한 독자 반응을 비판적으

로 해석하는 학습자의 저자성이 부각되었고, 교수자 피드백 단계에서는 앞 

단계의 한계를 보완하는 통합적 질 제고가 이루어졌다. 또한 세 피드백은 각

기 다른 양상으로 학습자의 자기 수정을 유도하는 촉매로 작용했다. 이러한 

결과는 단계적 피드백 방안이 학습자의 인지적 부담을 완화하여 초점화된 

수정을 유도하고, 나아가 비판적 수용과 저자성 발달을 함께 촉진할 수 있음

을 보여준다.

핵심어  대학 글쓰기, 단계적 피드백, AI 피드백, 동료 피드백, 교수자 피드백, 피드백 수용
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ABSTRACT

Effects of Sequential Feedback from AI, Peers, 

and Instructors on College Students’ Writing 
Performance

Lee Yunbin

This study proposes a stepwise feedback model involving AI, peers, 

and instructors, each with a distinct role, and examines its effects in a col-

lege writing context. AI addressed structural and linguistic forms; peers 

contributed content-level reader responses; and instructors provided inte-

grated feedback that combined both aspects. Students revised their argu-

mentative essays three times while actively engaging with each feedback 

source.

The findings indicate high feedback uptake and significant writing 

improvement at each stage. AI feedback improved formal accuracy with 

sustained effects, peer feedback enhanced authorial agency through crit-

ical reader interpretation, and instructor feedback was consolidated and 

refined before revisions. Each feedback type uniquely fostered self-revi-

sion, suggesting that the model reduces cognitive load, supports focused 

revisions, and promotes both critical reception and authorial voice.

keywords  College writing, stepwise feedback, AI feedback, peer feedback, instructor 

feedback, feedback uptake


