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영어 수업환경의 유형에 따른 언어불안 정도와 불안요인에 대한 
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Comparative study on the language anxiety levels and 
factors in different English class environments
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요  약  본 연구는 다양한 유형의 어수업환경에서 학생 학습자들이 경험하는 언어불안정도와 불안요인들에 해 설문조

사하고 그 결과를 비교분석하 다. 언어불안정도는 수업환경의 유형에 따라 유의미한 차이가 있으며, 한 교수와 어 수업

반 사이에 나타나는 상호작용 효과도 유의미한 양상을 보 다. 이 같은 결과는 수업환경과 학습자들의 개별  특성 양자 

모두가 의미 있는 언어불안의 변인임을 보여 다고 하겠다. 언어불안요인은 언어불안정도와 달리 수업환경에 따라 큰 차이

가 없으며, 체 으로 의사소통, 인평가, 시험 등의 순으로 요한 것으로 조사되었다. 특히 의사소통은 수업환경의 차이

에 계없이 거의 일 되게 가장 요한 불안요인으로 나타났다. 본 연구는 교육  시사 으로 학습자들의 어능력에 

한 수업환경의 구축, 교수의 어구사력을 고려한 수업환경의 설계, 학습자들의 극 인 참여를 유도할 수 있는 정 인 

수업환경의 조성을 제시하 다.

Abstract  This study examined the levels of language anxiety and their causal factors in different English class 
environments. The findings show that the levels of language anxiety vary significantly in different types of class 
environments, indicating that both the class environments and individual characteristics are meaningful variables of 
language anxiety. The findings also show that unlike the levels of language anxiety, its causal factors are almost 
constant regardless of the class environment with communication apprehension being the most important factor. This
study suggests that the English proficiency of students and professors needs to be considered when constructing 
specific class environments, in addition to promoting class environments favorable to students' active participation in 
class. 
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1. 서론 

한국 어교육은 국제화 시 에 부응하기 해 어

의 의사소통 능력의 향상에 을 두며 많은 변화가 있

어왔다. 특히 한국 학생들의 부분은 어 수업 외에 

어에 노출되어 있는 시간이 매우 제한 이라는 실  

문제를 고려하여 원어민 수업을 늘리거나, 한국인 교수

에 의한 수업도 어로(TETE: Teaching English 

Through English) 진행되어야 한다는 분 기가 조성되

어 왔다[1-4]. 

어 용수업은 어를 의사소통의 도구로 사용할 기

회가 거의 없는 우리나라 학생들에게 어에 한 노출
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을 증 시킴으로써 자연스럽게 어소통능력을 향상시

킨다는 정 인 평가가 있었다[5,6]. 그러나 Lee[7]가 강

조한 바와 같이, 어노출이 많다고 반드시 그 같은 효과

를 담보할 수 있는 것은 아니며, 오히려 부정 인 효과를 

 수 있다는 연구결과도 개진되어 왔다[8,9]. 컨 , 

어 용수업은 모국어의 사용에서 기 되는 교사와 학생

간의 친 하고 활발한 상호작용을 어렵게 한다는 지 이 

있다. 한 어로 수업을 받을 능력이 부족한 학생들은 

학습과 어소통에 한 추가  부담으로 인하여 정상 

수  이상의 심리  스트 스를 경험한다는 연구결과가 

있다[10-12].

이러한 이유로 연구자들은 어를 매개로 하는 어

수업이 정의  요인(affective variables)에 미치는 향

력에 해 지속 인 심을 보여 왔다[4]. 어교육에서 

정의  요인들이란 언어불안, 자아존 , 자신감 등을 의

미하는 것으로, 지능과 성과 같은 인지 인 요인과 달

리 학습 환경이나 상황에 따라 개선의 가능성이 있는 것

이다[13]. 그 동안 언어 학습자의 정의  요인들과 외국

어 학업 성취도간의 계에 한 연구는 국내외에서 꾸

히 수행되어 왔다. 다양한 정의  요인들 에서 특히 

언어불안(language anxiety)이 외국어 학업 성취도에 미

치는 향력에 한 연구가 가장 큰 주목을 받아왔다

[14]. 언어불안은 Horwitz, Horwitz, Cope[15]의 주장

로 외국어 학습에서만 일어나는 독자 이고 독특한 상

이며, 성공 인 외국어 혹은 제 2언어 교육과 한 

계가 있다고 보고되고 있다[16]. 비슷한 맥락에서 한국 

학생들의 성공 이지 못한 어교육의 문제 을 다각도

로 설명해보려는 많은 연구들도 언어불안이 어습득과

정에서 요한 요소로 작용한다는 결과를 일 되게 보여

주고 있다[17,18]. 

이와 같이 어교육에서 정의  요인의 요성이 인

식되고, 최근 국제화에 힘입어 어 용수업이 지속 으

로 확 되어 왔다. 이에 상응하여 어를 매개로 하는 수

업에 참여하는 학생들의 언어불안에 한 연구도 차 

늘어나는 추세에 있다. 그 결과 이 분야에 한 우리의 

이해도  향상되고 있다[19]. 하지만 그 동안의 선행

연구는 김 옥[20]이 지 한 것과 같이, 주로 어 용수

업에 한 실태  요구조사에 기 하여 행 어 용

수업의 개선방안을 모색하는 탐색  성격의 연구, 는 

다른 공수업을 어를 매개로 하여 진행하는 경우에 

한 연구가 상당부분을 차지하고 있다[21,22,12]. 뿐만 

아니라 어 용수업에서의 언어불안에 한 연구는 한

국어로 진행되는 어수업에서 나타나는 언어불안에 

한 연구에 비하여 양과 질 인 면에서 아직 미흡한 수

에 있다. 이상과 같은 에서 어를 매개로 한 어수

업에서의 언어불안은 연구자들이 계속 으로 탐구해야 

할 요한 과제로 볼 수 있다. 

이러한 사실에 주목하면서 본 연구는 다양한 어수

업환경과 언어불안 간의 계와 차이 을 비교분석을 통

하여 악해 보는 의미 있는 기회를 제공하고자 한다. 다

시 말해, 본 연구는 학 교양 어 수업환경을 4가지 유

형으로 구분하고, 각 유형의 어수업환경에서 학생 

학습자들이 경험하는 언어불안의 정도와 불안요인들에 

해 설문조사하여 그 결과를 비교분석하고자 한다.

여기서 4가지 유형의 수업환경이란 원어민 교수 A-

반, B-반, 한국인 교수에 의한 어 용반, 한국인 교수

가 한국어로 진행하는 일반 어반이다. 후에 자세히 설

명하겠지만 이 유형들은 수 별 어수업을 해 분류된 

2개의 학 교양 어반을 재구성하여 만들어 진 것이다. 

이처럼 본 연구는 다양한 어수업환경에서 나타나는 언

어불안정도와 불안요인들을 비교분석할 것인데, 이는 기

존 연구에서 쉽게 찾아보기 어려운 새로운 시도로서 다

음과 같은 구체 인 연구 문제를 설정하여 수행하고자 

한다. 

연구문제 1. 원어민 교수반, 한국인 교수에 의한 어

용반  일반 어반 등 다양한 어수

업 환경에서 학생들이 경험하는 언어불안

정도가 다르게 나타나는가, 그 다면 차

이 은 무엇인가?

연구문제 2. 와 같은 다양한 어수업 환경에서 학

생들의 언어불안을 야기하는 상황  요

인들이 다르게 나타나는가, 그 다면 차

이 은 무엇인가?  

2. 이론적 배경

Horwitz[23]는 지난 40년간 이루어진 어 학습에 있

어서의 언어불안에 한 선행 연구들을 심층 분석하고, 

그 주요 연구내용을 여섯 가지의 범주로 분류하 다. 이

들은 (1) 언어불안의 본질, (2) 언어 성취에 한 외국어 
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언어불안의 향, (3) 외국어 언어불안을 야기하는 상황

 요인, (4) 언어불안과 학습자의 다른 요인들과의 계, 

(5) 말하기, 듣기, 읽기, 쓰기 학습에 한 불안, (6) 외국

어 학습 불안을 이기 한 처방법이다. 아래에서는 

우선 언어불안의 개념을 살펴보고, 그 동안 수행되어 온 

선행연구들의 주요 내용을 본 연구의 연구문제와 련지

여 논의해 보고자 한다.

2.1 언어불안의 개념

창기의 언어불안 연구들은 주로 다른 유형의 불안

과 비교하여 언어불안이란 과연 무엇인가라는 개념정의

의 문제에 치 하 다[23]. 무엇보다도 언어불안이 심리

학에서 말하는 특성  불안(trait anxiety)이나 상태  불

안(state anxiety)과는 차별화되는 개념이라는 생각에서 

출발하여 언어불안이란 과연 무엇인지를 정의할 필요가 

있었다. 이러한 과정에서 언어불안은 L2의 성취와 련

된 언어습득의 맥락에서 느껴질 수 있는 독특한 불안이

라든가[24], 어 수업시간과 같은 특정한 상황에서 느끼

는 불안이라는 개념으로 정의되었다[15]. 특성  불안은 

비교  지속성이 있는 성격  특성으로서의 불안이고, 

상태  불안은 특정한 경우에 경험되는 일시 인 상황에

서 느끼는 불안을 말한다[25]. 

언어 불안을 처음 연구하기 시작했을 때, Chastain[26]

이나 Swain과 Burnaby[27]와 같은 학자들은 언어불안을 

특성  불안이 언어학습에로 이된 것이라고 생각했었

다[28]. 그러나 이제는 언어불안을  하나의 차별된 불

안의 유형으로 어 수업시간과 같은 특정한 상황에서 

나타나는 불안(situation-specific anxiety)이며, 따라서 

과학이나 수학 등과 같은 다른 분야의 학문을 배울 때 경

험하는 불안과는 구별되어야 하는 것으로 이해하고 있다

[15,29].

2.2 수업환경에 따른 언어불안 정도의 차이

언어불안의 원인에 한 연구는 크게 두 방향으로 생

각할 수 있다. 첫째는 언어불안이 어떻게 생성되는지에 

한 이론들의 용에서 시작된 연구들이고, 두 번째는 

학습자의 개별  요인들에 의해 향을 받는 특정한 상

황에서 경험하는 불안으로서의 설명이다[15]. 

자에 해당되는 이론  배경으로는 Pekrun[30]의 불

안의 기 가치이론 (Expectancy-Value Theory of 

Anxiety)과 Bandura[31]의 자기효능감이론(Self-Efficacy 

Theory)을 시할 수 있다. 사실상 언어불안의 원인에 

한 연구는 이러한 이론들을 용하여 새로운 언어를 

배운다는 것이 심리 으로 얼마나 힘든 일인가를 여러 

각도로 보여주는 노력에서 출발하 다[15].  

새로운 언어를 배운다는 것은 단어, 문법, 문장구조만

의 변경이 아니라 새로운 언어  형태로 모든 정보를 새

롭게 개념화시켜야 한다는 것이다[32]. 그러므로 익숙하

지 않은 언어를 사용해야만 하는 의사소통은 학습자들을 

당황하게 하고 불안을 느끼게 해서 언어소통자로서의 자

아가 훼손될 수 있고 침묵하거나 공포에 이를 수도 있는 

것이다. 

이 게 볼 때, 학습자들은 어 용수업이라는 부자연

스럽고 도 인 수업환경에 처할 경우 증폭된 언어불안

을 경험할 수 있다. 특히 어를 의사소통의 도구로서 사

용할 기회가 거의 없는 우리나라 학생들은 어사용정도

가 높은 수업환경에 처할수록 그들의 언어불안은 가 될 

것으로 기 할 수 있다. 

아울러 원어민 교수 수업은 교수와 학생들간의 문화

 차이, 한국인 교수와는 가능한 자유로운 소통이 어렵

다는 이유 등으로 한국인 교수 수업에 비해 불안감이 상

으로 클 것으로 기 할 수 있다. 달리 말해 한국인 

교수는 Krashen[33]의 L2 언어습득이론에서 추론할 수 

있듯이 원어민 교수에 비해 학습자의 언어  문화를 더 

많이 공유할 수 있다. 따라서 한국인 교수는 학습자에게 

도움이 되는 언어  보모(caretaker speech)의 역할을 원

어민 교수보다 더 잘 수행할 수 있기 때문에 그 같은 기

를 할 수 있다는 것이다. 

그러나 이러한 기 는 일부이지만 이를 조사한 선행

연구의 결과에 비추어 볼 때 추가 인 경험  검증이 요

구되는 부분이다. 컨 , 박 주와 신경구[34]는 원어민 

교수와 한국인 교수 수업에서의 언어불안 정도를 조사하

는데, 오히려 자보다는 후자에서 불안감이 더 크게 

나타났다. 정성혜[35]의 연구에서도 어 학습자의 불안

정도를 조사한 결과, 원어민 교사수업의 불안정도가 다

소 높게 나타났으나 양자간의 차이는 통계 으로 유의미

하지 않았다. 

한편 언어불안의 원인을 학습자의 개별  특성들에 

의해 향을 받는 특정한 상황에서 악하려는 연구노력

이 있었다. 이들 연구에서는 학습자들의 연령, 성별, 학업

능력, 선호도, 성격, 해당 언어 국가에의 방문 경험, 언어

학습에 한 기 치 등과 같은 개별  특성들을 언어불



영어 수업환경의 유형에 따른 언어불안 정도와 불안요인에 대한 비교분석

6017

안의 수 에 향을 미치는 주요한 요인들로 제시하고 

있다[36-39]. 

이 같은 맥락에서 볼 때, 언어불안 정도는 어사용정

도, 원어민 교수여부 등의 외  변인들과 더불어 학습자

들의 개별  특성에 의해서도 의미 있는 향을 받을 수 

있다. 컨 , 어능력, 선호도, 학습동기, 자신감 등이 

높을수록 어강의에 한 불안감이 낮을 것으로 조사되

었다[19,40-43]. 이러한 에서 수업환경에 따른 언어

불안 정도의 차이는 학습자들의 개별  특성의 향으로 

인하여 앞의 설명에서 측했던 방향과 상반되거나 다소 

조정된 형태로 나타날 여지가 있다. 이 같은 가능성은 그 

동안 언어불안에 향을 미치는 개별  특성의 요성을 

실증 으로 보여  연구들이 지 않다는 에서 연구의 

심 상이 되어야 할 것이다.

2.3 수업환경에 따른 언어불안 요인

Horwitz, Horwitz와 Cope[15]는 재 언어불안의 표

 측정도구로 자리매김한 Foreign Language 

Classroom Anxiety Scale(FLCAS)을 발표하면서 언어

불안요인으로 크게 세 가지를 제시하 다. 이들은 다른 

사람과의 화를 통한 상호작용에서 언어불안을 야기하

는 의사소통(communication) 불안요인, 실패에 한 두

려움이 유발하는 시험(test) 불안요인 그리고 타인의 부

정 인 평가에 한 두려움(fear of negative evaluation)

이 래하는 인평가 불안요안으로 구분할 수 있다.  

Horwitz, Horwitz와 Cope[15]의 연구 이후 다양한 불

안요인들이 거론되었다. 먼  Young[44]은 교사와 학습

자간 상호작용에 의한 불안, 학습 차에 의한 불안, 언어 

학습에 한 학습자 신념에 의한 불안, 시험에 의한 불안 

등 여섯 가지의 잠재  불안요인들을 제시하 다. 이들 

여섯 가지 불안요인들 에서 특히 주목할 은 교사도 

학습자의 언어불안에 향을 미치는 요한 요인이라는 

것이며, 따라서 교사의 신념, 학습자와 계 등도 합한 

연구 상이 된다. 아울러 Price[45]는 수업의 난이도

(difficulty level), 목표어에 한 개인의 자각능력, 불안

감이 높았던 수업을 받은 경험, 완벽주의와 같은 개인의 

성격 등을 불안요인으로 지 하 다.

이상과 같이 다양한 불안요인들도 수업환경에 따라 

차이를 보일 것으로 측할 수 있다. 무엇보다도 어의 

사용이 필수 으로 요구되는 수업환경일수록 의사소통 

불안요인이 요할 것으로 기 된다. 어 용수업에서

는 모든 의사소통이 어로 진행되어야 하기 때문에 

정 수 의 어구사력이 없이는 수업참여  과업수행이 

원활히 이루어질 수 없다. 특히 원어민 교수수업에서는 

교실 내 뿐만 아니라 교실 외에서도 교수와 학생들과의 

상호작용이 모두 어로 진행되어야 하기 때문에 한국인 

교수수업에 비해 의사소통 불안요인에 취약할 것으로 

측할 수 있겠다. 

하지만 앞에서 지 한 바와 같이 언어불안은 학습자

의 개별  특성들에 의해서도 향을 받기 때문에 불안

요인들의 향력 역시 앞에서 설명한 기 와 다르게 나

타날 가능성이 있다. 즉, 어사용정도가 높은 수업환경

에서도 한 어구사능력이 있다면 의사소통불안요

인보다는 인평가와 같은 다른 불안요인에 의해 더 큰 

향을 받을 수 있다는 것이다. 

선행연구에서 이러한 가능성을 시사해 주는데, 그 

들로서 시험이나 타인의 부정  평가에 한 불안요인이 

의사소통요인보다 더 요하고, 어에 한 자신감이 

크고, 스스로가 자신의 어능력을 높게 평가하는 학습

자일수록 언어불안요인들에 해 덜 민감하게 반응한다

는 조사결과를 지 할 수 있다[46,20]. 

한 개별  특성 외에 교수의 수업방식도 언어불안

과 히 련되어 있다. 즉, 어로만 소통해야 하는 

어수업 자체가 언어불안을 야기하기 보다는 학습자들에

게 충분한 비 없이 말하기를 요구하는 교수의 수업방

식이 언어불안을 진하는 주요 요인이라는 것이다. 이 

같은 조사결과에서도 의 가능성을 보여 다고 할 수 

있다[47]. 

3. 연구방법

3.1 연구대상 

본 연구의 설문조사는 수도권에 소재한 Y 학에서 

2013년도 2학기 당시 학 교양 어과목을 수강하고 있

었던 남녀 학생 137명을 상으로 이루어졌다. 연구에 

참가한 학생들을 성별로는 보면, 남성이 63명(46%), 여성

이 74명(54%), 공별로는 경 행정계열이 47명(34%), 

술계열이 27명(20%), 이공계열이 28명(21%) 그리고 

체육계열이 35명(25%)이다. 

해외방문 경험자는 43명으로 연구 상자의 31%이며, 

이들  미국, 호주와 같은 어권 국가방문 경험자는 22
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Gender
male 63(46)

female 74(54)

Major

business/

public adminstration
47(34)

art 27(20)

engineering 28(21)

physical education 35(25)

Foreign country 

visiting experience
43(31)

English speaking

countries
22(16)

starting to learn 

English

before kindergarten 5(4)

kindergarten 23(17)

grade school 1, 2 54(39)

grade school 3 55(40)

Repeat 

course
8(6)

[Table 1] Characteristics of participants: ( ) percentage 

명으로 16%를 차지하고 있다. 어를 학습한 최 의 시

기는 유치원 이 5명(4%), 유치원이 23명(17%), 등학

교 1, 2학년이 54명(39%), 학교 어교육이 시작되는 등

학교 3학년이 55명(40%)이다. 끝으로 연구 상자의 

5.8%인 8명은 재수강자이며, 이상의 인  배경과 구성을 

정리하면 Table 1과 같다.

Y 학의 학생들은 4학기에 걸쳐 교양 어를 수강하

도록 되어 있으며, 부분의 학생들은 1학년과 2학년에 

교양 어를 공부하고 있다. 원래 교양 어의 수업은 학

생들의 어능력과 상 없이 공에 따라 체능계와 비

체능계 2개의 반으로 나 어 진행되었으나, 2013년 새

로운 어교육제도의 도입에 따라 말하기 듣기 읽기로 

구성된 level test를 통해 공과 계없이 수 별 수업을 

하도록 되어 있다. 

학생들은 level test의 결과를 기 으로 각자 어능력

에 맞게 모두 4개의 level로 구성된 반들에 배치되었으며, 

이들  본 연구는 수업환경이 각기 다른 A-반과 B-반

을 연구 상으로 하여 양자간의 언어불안정도와 불안요

인 차이에 한 비교분석이 용이하도록 하 다. 본 연구

의 상인 A-반과 B-반은 level test 결과를 기 으로 나

어져 있다. 따라서 각 반에 배치된 학생들의 어능력

이 다른바, A-반이 100  만 에 73-98 으로 최상 이

며, B-반은 37-56 으로 어능력이 하 에 해당되는 

학생들로 구성되어 있다. 

이와 같이 학생들의 어능력을 기 으로 수 별 수

업을 도입하 는바, 학생들의 어이해능력을 고려하여 

수업환경도 다르게 설정하 다. 어능력이 최상 인 A

반은 원어민 교수수업과 한국인 교수수업으로 분반하여 

원어민 교수는 물론, 한국인 교수도 어로만 수업을 진

행하도록 되어 있다. B반도 원어민 교수수업과 한국인 

교수수업으로 분반하 으나, 후자의 경우 B반 학생들의 

낮은 어능력을 고려하여 한국어를 사용하는 일반 어

수업으로 진행하게 하 다. 따라서 본 연구의 상인 2개 

반은 학생들의 어능력 뿐 아니라 수업에서의 어사용

정도도 A-반, B-반 순으로 높은 것으로 되어 있다.

끝으로 본 연구의 상은 학생들의 어능력수 과 

어사용정도를 기 으로 구분된 A와 B 2개 반이지만, 

Table 2에서 보는 바와 같이, 보다 다양한 어수업환경

과 언어불안 간의 계와 차이 을 비교분석하고자 원어

민 교수여부, 어사용정도 등의 수업환경에 따라 세분

하 다.

구체 으로 A-반은 (1) ‘원어민 교수 A-반’과 (2) 

어 용반인 ‘한국인 교수 A-반’으로 나 고, B-반은 (3) 

‘원어민 교수 B-반’과 (4) 한국어가 사용되는 일반 어반

인 ‘한국인 교수 B-반’으로 다시 구분하여 총 4개 유형의 

수업환경으로 재구성하 다. 여기서 (1)과 (2) 그리고 (3)

와 (4)는 각각 동일한 학생들로 구성된 반이지만 설문조

사에서 원어민 교수반과 한국인 교수반을 구분하여 답을 

하도록 하 다. 이 기 때문에 본 연구는 4개 유형의 수

업환경에서의 언어불안정도와 불안요인에 한 자료를 

확보할 수 있었다. 
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Name of class
Level test score

(perfect score 100)
Class environment

Class-A
Native professor class-A  73-98 Native professor leads class all in English

Korean professor class-A same as above Korean Professor leads class all in English

Class-B
Native professor class-B 37-56 Native professor leads class all in English

Korean professor class-B same as above Korean Professor leads class in Korean

[Table 2] Class characteristics 

3.2 연구도구 및 절차 

본 연구는 자료 수집을 해 크게 두 가지 연구도구를 

사용하여 연구 상자들의 언어불안 정도와 불안요인을 

조사하 다. 먼  언어불안 정도를 측정하기 해 

Horwitz, Horwitz, Cope[15]가 개발한 이후 이 분야에서 

가장 리 활용되어온 Foreign Language Classroom 

Anxiety Scale(FLCAS)를 활용하 다. 

총 33문항으로 구성된 FLCAS는 불안 정도에 따라 

‘  아니다’(1 )에서 ‘매우 그 다’(5 )인 Likert scale

로 이루어져 있다. FLCAS의 반 인 불안정도는 33문

항에 각각 나타난 수치의 합을 총 문항 수로 나  것이다. 

이들  9개 항목(2, 5, 8, 11, 14, 18, 22, 28, 32)은 FLCAS 

수가 높을수록 불안도가 큰 것으로 해석될 수 있도록 

역산하여 최종 FLCAS 수를 환산하 다. 본 설문 문항

의 신뢰도 분석을 하여 Cronbach’s alpha 계수로 측정

해 본 결과 .96로 나타났으며 이는 연구도구로서 활용 가

능한 안정 인 수 의 신뢰도다. 

다음으로 불안요인을 알아보기 하여 FLCAS를 다

섯 가지 범주로 분류하 다. 이들은 선행연구를 기반으

로 의사소통불안, 시험불안, 교수에 한 불안, 수업불안, 

인평가 불안 등으로 나 어 분석하 다[48,46,49,50,20]. 

의사소통불안은 “ 어 시간에 내가 어로 말할 때면 긴

장되고 혼동된다”와 같이 어로 직  말해야 할 때 느낄 

수 있는 항목들(설문항목 1, 14, 18, 24, 27, 32, 33)이고, 

시험불안의 는 “나는 어수업에 낙제 을 맞게 되면 

생길 결과들에 해 걱정한다”와 같은 항목들(8, 9)이다. 

교수에 한 불안은 “교수님이 틀렸다고 고쳐주시는 

것이 왜 그런지 이해 안 되면 당황된다”와 같은 항목들(4, 

15, 19, 25, 29)로 되어 있다.  인평가 불안은 “나는 다른 

학생들이 내가 어로 말하면 웃을까  겁난다”와 같은 

항목들(7, 23, 31)이다. 수업불안은 “내가 어수업 습

을 충분히 했다 해도 어 수업에 해 불안을 느낀다”라

는 항목들로 구성되어 있다(2, 3, 5, 6, 9, 11, 12, 13, 16, 

17, 20, 21, 22, 26, 28, 30). 

이에 더하여 선행연구들에서 언어불안을 유발한다고 

조사된 상황  요인들에 해서도 설문하 다

[51,52,19,4,53]. 이들은 8개 항목의 설문으로 구성되어 있

다. 구체 으로 “교수님의 문법 설명이 이해가 되지 않을 

때,” “호명 받아 혼자 읽고 번역할 때,” “호명 받아 혼자 

어로 말할 때,” “교수님이나 다른 학생들이 내 어를  

못 알아들을 때,” 어를 잘하는 학생이 내 에 있을 

때,” “시험이나 성 ,” “ 어 과목 자체가 나에게 불안을 

다” 등이다. 이들에 해 연구 상자들이 가장 큰 긴장

감이 느끼는 순서 로 순 를 기입하도록 하 다. 

설문은 주로 각 수업을 담당하는 교수진이 직  시행

하 으나 일부는 담당교수를 신하여 연구자가 강의실

을 방문하여 조사하 다. 모든 설문은 수업 마지막 부분

에 25분에서 30분 정도의 시간을 할당 받아 작성되었다. 

본 설문의 취지, 설문지 작성방법 등에 한 정확한 설명

을 해 원어민 교수들은 설문조사 진행에 참여하지 않

았다. 

본 설문의 통계 처리를 하여 SPSS 15.0으로 기술 

통계와 추론 통계가 사용되었다. 구체 으로 빈도, 평균, 

표 편차 등을 조사한 기술통계 그리고 언어불안 정도와 

요인들의 차이 을 알아보기 해 반복측정 변량분석, 

일원배치 분산분석 등을 실시하 다.

4. 연구결과

4.1 수업환경의 유형과 언어불안정도

수업환경에 따른 언어불안의 정도의 차이를 알아보기 

해 반복측정 변량분석(two-way mixed  ANOVA)을 

사용하 다. 이러한 분석방법을 채택한 이유는 1) 어사

용정도를 기 으로 구분된 반에 의한 언어불안의 차이, 

2) 한국인 는 원어민 교수여부에 따른 언어불안의 차
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Class-A Class-B F value/Mean

korean prof. 

class-A

native prof.

class-A

korean prof.

class-B

native prof.

class-B type of 

class

type of

 prof.

inter-

action.
mean s.d. mean s.d. mean s.d. mean s.d.

anxiety 

total
2.56 .73 2.51 .74 2.93 .81 3.11 .79

14.011* 5.140*

18.267**A 2.54 K 2.75

B 3.02 N 2.81

Note: **p < .01, *p < .05. 

In type of class and prof., A = class-A; B = class-B; K = Korean professor; 

N = Native professor

[Table 3] Language anxiety level  

이 그리고 3) 어사용정도와 교수의 종류에 의해 나타

난 언어불안의 상호작용 효과를 분리하여 분석하기 한 

것이다. 

연구결과를 살펴보면, 언어불안의 총 은 어사용정

도를 기 으로 구분한 반에 따라 유의미한 차이가 있다.  

(F=14.011, p<.001), [Table 3]에서 보는 바와 같이, B-반

(B=3.02)이 A-반(A=2.54)에 비해 언어불안 정도가 큰 것

으로 조사되었다. 교수의 종류에 따라서도 차이가 유의

미하 는데(F=5.140, p<.001), 원어민 교수반(N=2.81)이 

한국인 교수반(K=2.75)에 비해 언어불안 정도가 높은 것

으로 나타났다. 

아울러 교수와 반 사이에 나타나는 상호작용 효과도 

유의미하 다(F=18.267, p<.001). 그 양상을 살펴보면 원

어민 교수 B-반(3.11), 한국인 교수 B-반(2.93), 한국인 

교수 A-반(2.56), 원어민 교수 A-반(2.51)의 순으로 언어

불안의 총 이 높은 것으로 나타났다. 

이러한 연구결과에서 무엇보다도 우리의 심을 끄는 

것은 A-반의 학생들이 B-반보다 어려운 수업환경에 있

음에도 불구하고 상 으로 낮은 불안감을 경험한다는 

것이다. 이 같은 결과는 A-반이 어사용정도가 크다는 

에서 의외의 상으로 볼 수 있다. 하지만 A-반 학

생들의 어능력은 최상 이고 B-반의 학생들은 하 권

이기 때문에 나타난 상으로 이해할 수 있겠다. 

어능력과 같은 개인  특성의 요성은 한국인 교

수반에서도 엿볼 수 있다. 한국어가 사용되는 한국인 교

수 B-반(2.93)이 모두 어로 진행되는 한국인 교수 A-

반(2.56)보다 높은 불안감을 보이고 있다. 이는 앞과 비슷

한 맥락에서 A-반 학생들의 어능력이 B-반의 학생들

보다 높기 때문에 나타난 결과로 해석할 수 있겠다. 선행

연구에서도 의사소통능력, 어에 한 자각능력, 자신감 

등이 높은 학습자일수록 언어불안을 게 경험한다는 조

사결과가 있다.[54, 43] 본 연구도 어능력과 같은 개인

 특성의 요성을 재차 조명하는 연구결과를 제시하고 

있다. 

하지만 주목할 은 이러한 연구결과가 어사용정도

와 같은 수업환경의 향을 부정하는 것이 아니라는 사

실이다. 먼  원어민 교수 B-반이 4개 유형  가장 높은 

언어불안(3.11)을 보이고 있고,  동일한 B-반에 속한 

한국인 교수 B-반(2.93)에 비해 높게 나타났다. 

이 같은 조사결과는 어능력이 같을 경우 어사용

정도가 큰 수업환경일수록 높은 불안감을 경험한다는 

을 시사하는 것이라 할 수 있다. 즉, 4개의 유형 에서 

원어민 교수 B-반이 언어불안정도가 가장 크다는 것은 

어사용정도가 높은 수업환경과 낮은 어능력이라는 

개인  특성이 상호작용한 결과로서 양자 모두가 의미 

있는 언어불안의 변인임을 보여 다고 하겠다. 

언어불안 변인들의 상호작용 효과는 원어민 교수 여

부에 따른 언어불안 정도에서도 찾아 볼 수 있다. 체

으로 언어불안정도는 원어민 교수반(N=2.81)이 한국인 

교수반(K=2.75)에 비해 높게 나타났다. A-반과 B-반에

서 각각 원어민 교수반과 한국인 교수반을 구분하여 조

사한 결과를 보면, B-반의 경우에도 원어민 교수반(3.11)

이 한국인 교수반(2.93)에 비해 높은 불안정도를 나타내 

주고 있다. 

이 같은 결과는 원어민 교수가 한국인 교수에 비해 외

국어를 배우는 학생들의 어려움을 공감하고, 학습 략을 

수하는 데에 취약하다는 주장과 맥을 같이 한다. 그러

나 박 주와 신경구[34]의 연구에서 반 의 결과를,  

정성혜[35] 연구에서는 양자간의 차이가 통계 으로 유

의미하지 않았다는 결과를 보여주고 있다. 

이러한 선행연구의 결과에 비추어 볼 때, 이 부분에 

한 본 연구의 결과와 련해서는 보수 인 해석이 필요
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Class-A Class-B F value/Mean

korean prof. 

class-A

native prof.

class-A

korean prof.

class-B

native prof.

class-B
type of class

type of

 prof.

inter-

action.mean

(ranking)
s.d.

mean

(ranking)
s.d.

mean

(ranking)
s.d.

mean

(ranking)
s.d.

comm. 2.72(1) .91 2.67(1) 1.00 3.18(1) .93 3.41(1) .94

14.917** 4.640*

11.570**A 2.70 K 2.95

B 3.30 N 3.04

test 2.59(2) 1.00 2.56(3) .98 3.04(3) 1.10 3.07(4) 1.07

7.891** 000

.344A 2.58 K 2.82

B 3.06 N 2.82

class 2.56(4) .73 2.50(4) .73 2.92(4) .85 3.10(3) .81

13.399** 3.804

15.829**A 2.53 K 2.74

B 3.01 N 2.80

prof. 2.34(5) .83 2.25(5) .80 2.45(5) .85 2.71(5) .85

4.517* 4.389*

19.337**A 2.30 K 2.40

B 2.58 N 2.48

compa. 2.58(3) .84 2.57(2) .82 3.07(2) .99 3.15(2) .97

12.527** 1.609

2.018A 2.58 K 2.83

B 3.11 N 2.86

Note: **p < .01, *p < .05. 

comm.: communication apprehension, test: test anxiety, class: class anxiety, 

prof: anxiety related to professor, compa.: anxiety due to comparing with others.

[Table 4] Language anxiety factors

하다고 생각된다. 아울러 B반의 한국인 교수반은 모두 

어로만 진행되는 A반의 한국인 교수반과 달리 수업이 

한국어로 진행되기 때문에 원어민 교수여부보다는 어

사용정도의 차이에서 나타난 결과로도 해석이 가능하다. 

한편 A-반의 경우 불안정도가 오히려 한국인 교수반

(2.56)이 외국인 교수반(2.51)에 비해 높게 나타났다. 그 

이유는 A-반의 한국어 교수반이 어 용반이라는 에

서 추론해 볼 수 있다. 한국인 교수에 의한 어 용수업

은 학생들에게는 물론 교수에게도 정의  측면에서 부담

을 가 시킨다는 문제가 지 되어 왔다. 실제로, 어

용수업에서는 자신의 어능력이 높다고 생각하는 교수

들조차도 강의의 비와 운 에 있어 지 않은 심리

인 부담과 스트 스를 경험하는 것으로 나타났다[21,12]. 

Young[44]이 지 한 바와 같이, 언어불안의 다양한 원

인 에서 교수라는 학습의 구성 요소도 학생들의 언어

불안을 야기하는 요한 요인 의 하나이다. 따라서 교

수의 심리  부담과 스트 스는 학생들에게 이되어 그

들의 불안감을 심화시키는 요인으로 작용할 수 있다. 

이러한 맥락에서 볼 때, 유일하게 A-반에서 한국인 교

수반의 불안정도가 외국인 교수반에 비해 높은 것은 

어 용수업이라는 수업환경에서 한국인 교수가 느끼는 

불안감이 학생들에게 이된 결과로 생각할 수 있다. 즉 

모국어가 아닌 어로 강의해야 하는 교수의 심리  부

담감과 어 용수업이라는 어려운 수업환경에 처한 학

생들의 불안감이 상호작용하여 나타난 상승효과의 결과

로 이해할 수 있다는 것이다. 

4.2 수업환경의 유형과 언어불안요인

수업환경에 따른 언어불안요인의 차이를 알아보기 

해 먼  FLCAS를 다섯 가지 범주로 분류한 요인들에 

해 반복측정 변량분석을 하 다. Table 4에 정리한 결과

를 보면, 반의 경우, 모든 불안요인들에서 B-반이 A-반

보다 취약한 것으로 나타났다. 통계 으로도 모두 유의

미한 것으로 조사되었다. 

한국인 교수와 원어민 교수를 구분한 결과를 보면, 의

사소통 불안요인(F=4.640, p<.001)과 교수에 한 불안요

인(F=4.389, p<.001)에서 유의미한 차이를 보 다. 각 불

안요인에서도 원어민 교수반이 한국인 교수반에 비해 높

은 것으로 나타났다. 그러나 시험, 수업, 인평가에서는 

원어민 교수가 한국인 교수에 비해 다소 높은 불안요인

으로 나타났으나 통계 으로는 유의미하지 않았다. 

반과 교수의 종류에 의한 상호작용 효과를 보면, 시험

(test)과 인평가(compa.) 불안요인을 제외한 나머지 세 

가지 요인들에서 유의미한 차이를 보이고 있다((comm., 

class, prof.). 이들은 모두에서 원어민 교수 B-반, 한국인 

교수 B-반, 한국인 교수 A-반, 원어민 교수 A-반의 순으
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로 높은 양상으로 나타났다. 

이러한 결과는 B-반의 학생들이 A-반보다 어사용

정도가 낮은 수업환경에 있음에도 불구하고 불안요인들

에 상 으로 취약하다는 을 보여주는 것이라 할 수 

있다. 이 같은 결과는 B-반의 학생들의 어능력이 A-

반 학생들보다 낮기 때문에 나타난 상으로 해석할 수 

있다. 따라서 어능력과 같은 개인  특성의 요성을 

다시 보여주는 결과라 하겠다. 

그러나 원어민 교수반이 한국인 교수반에 비해 불안

요인들이 높고, 4개 유형의 수업환경에서 원어민 교수 

B-반이 불안요인에 가장 취약한 것으로 나타났다. 이는 

수업환경과 개인  특성이 상호작용한 결과로서 양자 모

두가 의미 있는 불안요인의 변인임을 재조명하는 것이라 

하겠다. 

다음으로 불안요인들의 개별  요도를 알아보기 

하여 각 유형의 수업환경에서 나타난 이들의 순 를 살

펴보면 무엇보다도 의사소통(comm.)이 수업환경의 차이

에 계없이 가장 요한 불안요인으로 나타났다. 이러

한 결과는 2개 반으로 구분한 경우와 이를 4개의 유형으

로 세분화하여 분석한 경우에도 일 되게 나타난 것이다. 

즉, 의사소통 불안요인은 어 용으로 진행되는 A-반 

그리고 한국인 교수반에서의 한국어가 사용되는 B-반 

모두에서 다섯 가지 범주의 불안요인들  1 를 기록하

고 있다는 것이다. 

원어민 교수여부 등을 고려하여 세분한 4개 유형의 수

업환경에서도 동일한 결과를 보여주고 있다.  특히 심

을 끄는 결과는 한국인 교수에 의해 한국어로 진행되는 

일반 어반인 한국인 교수 B-반에서도 의사소통이 가장 

요한 불안요인으로 조사되었다는 것이다. 아울러 어

능력이 연구 상 에서 높기 때문에 언어불안정도가 낮

게 나타난 A-반의 경우에도 원어민 교수반(Native 

professor class-A)과 한국인 교수반(Korean professor 

class-A)에서 공히 의사소통 불안요인이 가장 큰 것으로 

조사되었다. 

의사소통 다음으로 요한 불안요인은 A-반과 B-반 

모두에서 인평가(compa.)로 조사되었다. 4개 유형의 

수업환경으로 구분하여 조사한 결과도 수업환경에 따라 

약간 차이를 보여주고 있지만 앞과 유사한 양상으로 나

타났다. 원어민 교수 A-반과 원어민 교수 B-반 그리고 

한국인 교수 B-반에서 공히 인평가 불안요인이 두 번

째로 요한 것으로 나타났다. 그러나 한국인 교수 A-반

에서는 시험 다음으로 세 번째로 큰 불안요인으로 나타

났다. 

한국인 교수 A-반에서 시험(2.59)은 인평가(2.58)와

의 차이가 .01에 불과하고, 한 다른 유형의 수업환경에

서 인평가가 시험보다 높은 불안요인이라는 결과를 고

려한다면, 체 으로 볼 때 시험보다는 인평가가 두 

번째로 요한 불안요인이라고 이해할 수 있겠다. 이러

한 결과는 어수업에서 학습자들은 서로를 경쟁상 로 

의식하며, 따라서 동료로부터 부정 인 평가를 받는 것

에 해 높은 불안감을 가진다는 Beebe[55]의 주장과 맥

을 같이 한다. 

한편 원어민 교수 A-반과 B-반 모두에서 일 되게 

인평가가 두 번째로 요한 불안요인으로 조사되었다.  

이에 비해 한국인 교수 A-반에서는 3 로 나타났다. 이 

같은 결과에 주목한다면 외국인 교수반이 한국인 교수반

에 비해 인평가 불안요인에 취약하다는 해석이 가능하

다. 즉 원어민 교수반의 학생들은 한국인 교수반에 비해 

담당교수와 다른 학생들 앞에서 어를 사용해야 하는 

정도가 크기 때문에 인평가에 해 크게 의식하게 되

는 결과로도 이해할 수 있다는 것이다. 

박 주[46]의 연구에서 인평가 불안요인은 한국인 

교수의 강독반보다 원어민 교수가 진행하는 회화반에서 

높게 나타났다. 이 결과는 원어민 회화수업에서는 구두

발표나 학습활동을 어로 해야 하고 이를 통해 교수와 

다른 학생들 앞에서 실수할 수 있는 가능성이 더 많기 때

문이라고 해석하고 있다.

수업불안(class)과 교수에 한 불안(professor)은 2개 

반 모두에서 4와 5 를 기록하고 있으며, 교수에 한 불

안요인의 차이는 통계 으로 유의하지 않았다. 4개 유형

의 결과도 2개 반으로 분류하 을 때와 거의 유사하다. 

하지만 원어민 교수 B반만은 수업불안이 다른 유형의 수

업환경에서보다 높은 3 를 차지하는 것으로 나타났다. 

앞에서 본 바와 같이 원어민 교수 B반은 4개 유형의 수

업환경에서 언어불안정도가 가장 큰 것으로 조사되었고, 

어능력이 하 권임에도 불구하고 원어민 교수반에 배

치되었기 때문에 어수업 자체에 한 불안요인이 상

으로 크게 작용하여 나타난 결과로 추론할 수 있겠다.  

다음으로 선행연구에서 언어불안을 유발한다고 제시

한 구체 인 상황  요인들의 상  요도를 알아보기 

해 이들을 열거하여 가장 큰 긴장감을 느끼는 순서

로 답하도록 하여 조사하 다. 이 설문결과에 해서는 
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Name of

Class
Anxiety factor

Mean

(Ranking)
S.D. Name of Class Anxiety factor

Mean

(Ranking)
S.D.

Class-A 

gramm. 4.62(6) 1.81

Native professor 

class-A

gramm. 4.65(6) 1.85

trans. 4.14(4) 1.88

trans. 3.75(3) 1.92
speak 3.35(1) 2.14

listen 3.39(2) 1.83

speak 3.43(2) 2.21
others 3.83(3) 2.00

student 5.24(7) 2.06

listen 3.37(1) 1.71
grade 4.61(5) 2.47

class 6.86(8) 1.91

others 3.90(4) 1.93
gramm. 4.59(6) 1.77

Korean professor 

class-A 

trans. 3.76(3) 1.95

student 5.27(7) 2.10
speak 3.50(2) 2.28

listen 3.35(1) 1.61

grade 4.54(5) 2.49
others 3.97(4) 1.86

student 5.30(7) 2.13

class 6.86(8) 1.95
grade 4.47(5) 2.50

class 6.86(8) 1.98

Class-B

gramm. 4.68(6) 1.84

Native professor 

class-B

gramm. 4.75(6) 1.78

trans. 4.34(5) 2.06

trans. 4.08(4) 2.05 speak 3.52(1) 1.90

listen 3.68(2) 1.65
speak 3.43(1) 1.75

others 4.27(4) 2.14

student 5.63(7) 2.15

listen 3.89(3) 1.75 grade 3.83(3) 2.57

class 6.17(8) 2.54

gramm. 4.61(6) 1.90

Korean professor 

class-B

others 4.38(5) 2.20
trans. 3.82(2) 2.04

student 5.59(7) 2.12 speak 3.34(1) 1.60

listen 4.10(4) 1.85
grade 3.85(2) 2.66

others 4.48(5) 2.26

student 5.54(7) 2.09

class 6.21(8) 2.39 grade 3.86(3) 2.74

class 6.25(8) 2.24

Note: **p < .01, *p < .05. 

gramm.: when I do not understand professor's explanation of grammar.

trans.: when I am called on to read and translate alone.

speak: when I am called on to speak alone.

listen: when I do not understand what professor and other students are saying.

others: when I sit side by side with the students who are good in English.

student: when professor or students do not understand what I am saying.

grade: I am anxious about test or grade

class: English class itself makes me anxious. 

[Table 5] Situational language anxiety factors

일원배치 분산분석을 사용하 으며, 그 이유는 서열척도

로 구성된 자료이기 때문이다. 이 분석결과에서는 모든 

불안요인들이 통계 으로 유의미하며, 수가 작을수록 

불안요인의 요도가 큰 것으로 해석하도록 되어있다. 

[Table 5]에 정리한 결과를 보면, 먼  ‘호명 받아 어로 

말할 때’(speak)에 해 B-반은 첫 번째로 A-반은 두 번

째로 큰 불안요인으로 답하 다. 

4개 유형으로 구분할 경우 ‘호명 받아 어로 말할 때’

가 한국인 교수 A-반(Korean professor class A)을 제외

한 모든 유형에서 가장 큰 불안요인으로 조사 되었다. ‘

어를 못 알아들을 때’(listen)에 한 응답은 A-반에서 가

장 큰 것으로, B-반에서는 세 번째로 요한 불안요인으

로 나타났다. B-반은 한국인 교수가 한국어로 진행하는 

수업이 있기 때문에 듣기가 비교  작은 불안요인으로 

나온 것으로 생각된다.

‘ 어를 못 알아들을 때’에 한 응답을 4개 유형으로 

구분하여 살펴보면 한국인 교수 A-반은 첫 번째로, 원어

민 교수 A-반과 B-반은 두 번째로 큰 불안요인으로 답
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하 다. 이들 유형의 수업에서는 모두 어로 진행되기 

때문에 듣기가 높은 불안요인으로 작용했다고 단된다. 

반면 한국인 교수 B-반의 경우에는 듣기가 다른 유형에 

비하여 낮은 불안요인으로 조사되었다. 이는 한국인 교

수 B-반은 한국어가 사용되는 반이기 때문에 나온 결과

로 이해할 수 있겠다. 

시험이나 성 (grade)은 A-반의 경우 비교  낮은 불

안요인으로 나타났다. A-반을 원어민 교수여부로 구분

하 을 경우에도 동일한 결과를 보이고 있다. 그러나 시

험이나 성 이 B-반에서는 두 번째로 요한 불안요인

으로 조사되었는다. B-반의 학생들은 어능력이 하 권

이고  원어민 교수수업과 같은 어려운 수업환경에도 

있기 때문에 시험이나 성 에 해 상 으로 민감하게 

반응하는 것으로 해석할 수 있겠다.  

B-반을 원어민 교수반과 한국인 교수반으로 나 어 

살펴보면, 시험이나 성 은 각각 세 번째로 큰 불안요인

으로 낮아졌다. 이는 원어민 교수수업에서 두 번째로 

요한 불안요인으로 상승한 듣기(listen)가 당연히 어렵기 

때문에 나타난 결과로 볼 수 있다. 하지만, 학 이 원어민 

교수반 성 과 한국인 교수반 성 의 평균으로 결정되기 

때문에 시험이나 성 에 한 근심이 분산되어 나타난 

결과로도 생각할 수 있겠다. 

끝으로 “교수님의 문법 설명이 이해가 되지 않을 때

(gramm.),” “ 어를 잘하는 학생이 내 에 있을 때

(student),” “ 어 과목 자체가 나에게 불안을 다

(class)” 등의 상황  요인들은 6, 7, 8의 순 로 하 권에 

해당되는 불안요인으로 조사되었다. 이러한 경향은 2개 

반으로 구분한 경우와 이를 4개의 유형으로 세분화하여 

분석한 경우에도 거의 일 되게 나타나고 있다. 

이상의 결과를 종합하면, 언어불안요인은 수업환경에 

따라 다소 차이는 있으나 의사소통, 인평가, 시험, 수

업, 교수 등의 순으로 요한 것으로 볼 수 있다. 여기서 

특히 주목할 결과는 말하기와 듣기와 같은 의사소통이 

수업환경의 차이에 계없이 거의 일 되게 가장 요한 

불안요인으로 나타났다는 이다. 

이러한 결과는 5개 범주의 불안요인들에 한 분석에

서는 물론 8개의 상황  요인들에 한 분석에서도 확인

할 수 있다. 한 어사용 정도(A-반, B-반), 교수의 종

류(원어민 교수, 한국인 교수) 그리고 4개의 유형으로 세

분화하여 분석한 경우 모두에서도 상 권에 속하는 불안

요인으로 작용하 다. 

의사소통 역에 해당되는 말하기와 듣기는 학습자들

이 수업에서 기본 으로 수행해야 하는 핵심 인 기능이

다. 한 쓰기나 읽기와 달리 수행에 있어 즉각성이 요구

되기 때문에 피하기 어려운 언어불안의 상이 된다[56]. 

선행연구에서도 의사소통이 외국어 학습자들에게 가장 

큰 불안감을 가 시키는 요인으로 거의 일 되게 조사되

었다[47, 50]. 

외국어 수업에서의 말하기는 자신의 생각을 생소한 

형태의 정보로 재구성하여 타인이 이해할 수 있는 발음

으로 달해야 하는 과정이다. 듣기 역시 타인이 생산하

고 달하는 새로운 형태의 정보를 실시간 청취하고 의

미 있는 내용으로 바로 처리해해야만 하는 활동이다. 이 

때문에 말하기와 듣기는 언어불안에 취약할 것이라는 

에서 본 연구의 결과를 이해할 수 있을 것이다[57]. 

5. 결론 및 제언

본 연구는 다양한 유형의 어수업환경에서 학생 

학습자들이 경험하는 언어불안의 정도와 불안요인들에 

해 설문조사하고 그 결과를 비교분석하 다. 연구결과

를 요약하면, 언어불안은 어사용정도를 기 으로 구분

한 반(A-반, B-반)에 따라 유의미한 차이가 있으며, B-

반이 A-반에 비해 언어불안 정도가 큰 것으로 조사되었

다. 

교수의 종류(원어민 교수, 한국인 교수)에 따라서도 

유의미한 차이가 있는바, 원어민 교수반이 한국인 교수

반에 비해 언어불안 정도가 높은 것으로 나타났다. 한 

교수와 반 사이에 나타나는 상호작용 효과도 유의미한 

양상을 보 는바, 언어불안정도는 원어민 교수 B-반, 한

국인 교수 B-반, 한국인 교수 A-반, 원어민 교수 A-반의 

순으로 높은 것으로 조사되었다. 

이 같은 본 연구의 결과에 비추어 볼 때, 어 학습자

가 경험하는 언어불안 정도는 수업의 어사용정도, 교

수의 원어민여부 등과 같은 수업환경과 더불어 학습자들

의 개별  특성에 의해서도 의미 있는 향을 받는다고 

하겠다. 컨 , 원어민 교수 B-반이 4개 유형  가장 

높은 언어불안 정도를 보이고 있다. 이는 어사용 정도

가 높은 수업환경과 낮은 어능력이라는 개인  특성이 

상호작용하여 나타난 결과로서 양자 모두가 의미 있는 

언어불안의 변인임을 보여 다고 하겠다. 
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언어불안요인은 언어불안정도와 달리 수업환경에 따

라 큰 차이가 없으며, 체 으로 의사소통, 인평가, 시

험, 수업, 교수 등의 순으로 요한 것으로 조사되었다. 

특히 의사소통은 수업환경의 차이에 계없이 거의 일

되게 가장 요한 불안요인으로 나타났다. 이러한 양상

은 5개 범주의 불안요인들에 한 분석에서는 물론 8개

의 상황  요인들에 한 분석에서도 유지되었다. 한 

어사용 정도, 교수의 종류 그리고 4개의 유형으로 세분

화하여 분석한 경우 모두에서도 상 권에 속하는 불안요

인으로 조사되었다. 

본 연구의 결과는 학 어교육과 련하여 몇 가지 

시사 을 제공하고 있다. 첫째, 최근 국제화 시 에 응

하기 해 거의 모든 학들이 교양 어 교육과정에 원

어민 교수 는 한국인 교수에 의한 어 용수업의 비

을 높이고 있다. 이러한 시도는 본래의 목 로 어

에 한 노출을 증 하여 학습자들의 어능력을 향상시

킨다는 것이다. 그러나 학습자들의 어능력을 충분히 

고려하지 않는다면 언어불안을 심화시켜 오히려 어능

력 제고에 부정 인 향을  수 있다다는 에서 신

한 근이 필요하다. 

앞에서 지 한 바와 같이 선행연구들은 일반 으로 

언어불안과 어 성취도는 역의 계에 있다는 결과를 

보여주고 있다[48]. 본 연구는 어능력이 낮은 학습자들

이 어사용정도가 큰 수업환경에 있을 경우 불안정도가 

높다는 결과를 보여주고 있다. 이에 비추어 볼 때, 학습자

들의 어능력을 정 하게 평가하여 이들의 어능력에 

한 수업환경을 마련하기 한 체계 인 노력이 필요

하다 하겠다. 특히 어 용수업이 학교양 어교육에

서 지배 인 추세라는 안일한 인식에서 면 한 비 없

이 획일 으로 진행된다면 외형에 따르다가 내실을 악화

시키는 결과를 래할 험이 있다. 

둘째, 어 용수업의 실질 인 질을 좌우하는 수업환

경의 요소들은 여러 가지가 있겠으나 그  간과해서는 

안 될 것이 교수의 어구사능력이다. 본 연구의 결과에

서 체 으로는 원어민 교수반이 한국인 교수반에 비해 

언어불안이 높게 나타났다. 하지만 유일하게 한국인 교

수에 의한 어 용수업은 원어민 교수반에 비해 높은 

언어불안감을 보여주었다. 

이 결과에 해 Young[44]이 지 한 바와 같이, 모국

어가 아닌 어로 강의해야 하는 교수의 심리  부담과 

스트 스가 학생들에게 이되어 그들의 불안감을 심화

시킨 것으로 이해할 수 있다. 어를 공한 교수라도 모

두가 어를 자유자재로 구사하기 어려운 것이 우리의 

실이다. 한 그 동안 강독을 심으로 문법  어휘 

주의 강의에 익숙한 한국인 교수들에게 어 용수업

은 도 인 강의환경이 될 수 있다[58]. 

이러한 에서 어 용수업의 질을 담보하기 해

서는 교수의 어구사력을 고려한 수업환경의 설계가 필

요하다. 이에는 어를 공했다는 이유만으로 어 용

수업을 담당하게 하는 것보다는 어 용수업에 한 교

수의 선택권을 존 하고, 강의의 비와 운 에 있어 심

리  부담을 이는 데에 교육당국의 심과 노력이 요

청된다고 하겠다. 

셋째, 수업의 질은 교수의 자질에 의해 의미 있는 향

을 받지만 Borich[59]에 따르면 학생들의 극 인 참여

도 매우 요한 요소로 작용한다. 본 연구의 결과에서 보

듯이 학생들은 자신의 어능력과 어사용정도 등의 수

업환경의 차이와 거의 무 하게 의사소통 불안요인에 가

장 취약한 것으로 조사되었다. 그 기 때문에 학생들은 

수업에서 의사소통을 기피하려는 경향이 크며, 이는 다

시 충분한 의사소통능력을 향상시키지 못하는 악순환을 

반복하게 된다. 

실제로 어로 수업을 진행하는 한국인 교수를 포함

하여 원어민 교수들이 가장 많이 불평하는 것이 교실 내

에서의 학습자 침묵이다. 일반 으로 의사소통 불안요인

은 소극 인 수업참여와 어사용의 회피를 유발하여 언

어 성취도에 가장 높은 부정 인 향을 주는 것으로 나

타났다[47]. 이 게 볼 때, 의사소통 불안요인의 역효과를 

최소화하여 언어성취도를 향상시킬 수 있는 선순환구조

의 교육방법이 마련되어야 하겠다. 

몇 가지 를 들면 학생들이 질문에 답하기에 앞서 

충분한 비시간을 제공하고, 발음 등의 오류에 해 과

도한 반응을 하지 않는 포용 인 수업환경을 조성해야 

한다. 이와 더불어 의사소통 불참여자에게 불이익을 주

는 것보다는 극 인 참여자에게 이익을 제공하는 정

인 수업환경을 조성하도록 노력해야 하겠다[60].

이와 같이 본 연구는 다양한 어수업환경과 언어불

안 간의 계와 차이 을 비교분석하려는 새로운 연구노

력에 부응하고, 교육 으로는 의미 있는 시사 을 제시

하고 있지만 몇 가지 제한 을 안고 있다. 

우선, 연구의 참여자가 규모의 모집단에서 무작 로 

추출한 표본이 아니라 이미 존재하는 어수업에 등록한 
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학생으로 구성되어 있다. 따라서 본 연구의 결과를 다른 

학이나 수업환경에 일반화하기 어려운 이 있다. 아

울러 개별  특성을 감안한 비교분석을 용이하게 하기 

해  어수 이 상 권과 하 권인 학습자들만을 연구

상으로 하 으며, 만약 어수 이 권인 학습자들

을 포함하 을 경우에는 연구결과가 유동 일 수 있다. 

그럼에도 불구하고 본 연구는 선행연구들보다 세분화

된 수업환경을 설정하고, 각 유형에서 나타난 언어불안

의 정도뿐 아니라 다양한 불안요인들의 개별  요도를 

포함하여 비교분석하 다는 에서 연구의 의의를 찾고

자 한다.
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