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This study explores how university students experience foreign language anxiety in 

English-medium instruction (EMI) and what kinds of variables are associated with 

foreign language anxiety in EMI courses. Specifically, the study investigated the 

following: 1) the degree to which the university students experience foreign language 

anxiety in English-medium subject-matter courses; 2) the underlying factors of foreign 

language anxiety among the students in EMI courses; 3) the degree to which the students 

express foreign language anxiety depending upon the individual variables; and 4) the 

best predictor of foreign language anxiety in EMI courses. A total of 107 university 

students from four EMI courses completed Foreign Language Classroom Anxiety Scale 

(FLCAS) coupled with a background information survey. Through factor analyses, four 

factors were extracted: Communication Apprehension, Worry about Understanding 

Lessons, Fear of Negative Evaluation, and Self-Efficacy. The results indicated that the

students’ levels of anxiety varied depending upon their overseas experience, 

self-assessed levels of proficiency and invested hours of study. The findings also showed 

that the students’ levels of foreign language anxiety were not significantly related to their 

achievement in the course they were taking. On the other hand, the students’ levels of 

foreign language anxiety were negatively correlated with the invested hours of study and 

self-assessed levels of proficiency. Overall, the students’ self-assessment turned out to be

the most powerful predictor of the foreign language anxiety. The implications of the 

findings were suggested.
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I. 서론

영어전용 강의란 내용언어통합교수법(Content and Language Integrated Learning) 

혹은 내용중심교수법(Content-based Instruction)이 기존의 교과수업 단위에 적용된
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수업모형으로, 기존강좌의 교수목표와 내용, 수업활동 및 과제 등은 그대로

사용하면서, 모국어가 아닌 목표어인 영어를 사용하여 자연스러운 언어사용의

맥락화 기제를 활용하는 강의유형을 일컫는다(Brinton, Snow & Wesche, 2003). 

특히, 대학에서의 영어전용 강의는 기존의 전공별 교육모형이 시행되고 있는

강좌의 교수·학습활동의 언어를 영어로 전환함으로써, 학생들의 전공지식의

습득과 영어의 학습을 동시에 기대할 수 있는 교수방법으로 인식되어왔다.

영어전용 강의는 우리나라와 같이 교실상황이라는 제한된 환경에서 영어를

접하게 되는 외국어로서의 영어(English as a Foreign Language, 이하 EFL)가 가지는

한계점을 극복하기 위한 방편으로서 영어관련 강좌 단위에서 부분적으로

시도되다가, 근래 세계화∙국제화의 추세에 힘입어 학생들의 국제적 역량을

강화하기 위한 접근으로서 영어전용 강좌가 지속적으로 확대되고 있다. 반면, 

영어전용 강의는 특정 주제영역의 학습성취와 언어습득이라는 이 중의 목표

수행으로 인해, 교수자와 학습자 모두에게 언어적, 인지적, 정의적 측면에서

부담이 가중되는 문제가 제기되어 왔다. 실제, 모국어를 사용할 때 기대할 수

있는 친밀도를 바탕으로 한 교수자와 학습자간의 활발한 상호작용과 유연한

학습환경의 조성에 어려움이 있고(Klaassen & De Graaff, 2001), 질적인 측면과

양적인 측면에서 모국어 강의와 동일한 수준의 수업을 제공하는데 무리가

따른다(Klaassen & De Graaff, 2001; Vinke, 1995). 영어전용 강의는 자신의 전공영어

능력을 높이 평가하고 있는 교수들조차도 강의의 준비와 운영에 있어 심리적인

부담과 스트레스가 가중되고(강소연, 박혜선, 2004b; 맹은경, 한호, 김현옥, 김성완, 

2011), 영어전용 강좌를 수강하는 학생들 또한 일정수준 이상의 불안을 경험하며, 

학습에 부담을 갖는 것으로 나타났다(강소연, 박혜선, 2004a; 김현옥, 한호, 

맹은경, 김성완, 2012; 유경애, 정현숙, 2009).

이들 선행연구들은 영어전용 강좌에서의 학습자가 경험하는 언어 불안에 관한

연구라기보다는, 요구조사를 토대로 영어전용 강좌의 개선과 발전의 향방을

탐색하는 연구들로 조사도구로 쓰인 설문의 내용 중 학습 불안에 관한 항목을

하나, 혹은 둘 정도를 포함하는데 그치고 있어, 영어전용 강좌의 학습 불안을

포괄적으로 조사한 연구는 미흡한 실정이다. 본 연구는 영어전용 강좌에서

대학생 학습자가 경험하는 불안을 구체적으로 규명하고자, 원어강의 불안을

독립적으로 연구하여 구인의 성격과 하위 변인을 분석하고, 학습자 불안에

영향을 주는 배경 변인을 조사하여 영어강의 불안의 관련 변인을 탐색하고자

한다. 이를 위한 구체적인 연구문제는 다음과 같다.

첫째, 영어전용 강좌에서 학습자가 경험하는 영어 학습 불안은 어느 정도이며, 

그 하위 구성요인은 무엇인가?

둘째, 영어전용 강좌에서 학습자의 배경 변인은 학습자가 경험하는 영어 학습

불안에 어떠한 영향을 미치는가?

셋째, 영어전용 강좌에서 학습자가 경험하는 영어 학습 불안의 관련 구인 중, 

가장 큰 영향을 미치는 배경 변인은 무엇인가? 
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II. 이론적 배경 및 선행연구

1. 영어전용 강의

영어를 매개로 하는 수업(English-medium Instruction, 이하 EMI)으로 간략히

정의될 수 있는 영어전용 강의는 교수·학습의 도구로써 목표어를 사용함으로써, 

자연스러운 언어사용 상황에 노출됨으로써 언어습득기제가 촉진되어, 간접적인

언어의 습득과 사용이 가능하다는 Krashen(1987)의 입력가설에 근거한다. 이는

의사소통접근법의 입력강화 모형으로써의 목표 언어와 학습내용 간의 균형적인

접근을 꾀하는 CLIL의 형태로 분류되어 교과통합언어(Language as subject, LAS), 

범교과언어(Language across curriculum, LAC), 몰입교육, 이중언어교육, 영어전용, 

TEE(Teaching English in English), TETE(Teaching English through English) 등 다양한

영어교육 정책으로 명명되어 왔다. 한편, EMI는 지식의 습득에 있어서 영어가

매개로 활용되는 부수적인 요소인데 반해, CLIL은 영어의 습득이 주요 목적인

교수 상황에서 지식과 내용의 습득기제가 활용된다는 측면에서 차이가

있다(박혜숙, 2006). 즉, EMI는 학습의 효율성과 맥락화의 기제를 중시하는

전공영역의 학습모형인데 비해, CLIL은 언어학습에 중점을 두어 유창한

언어사용을 궁극적인 목적으로 삼는 언어교수모형이다. 

현행 영어강의의 어려움과 문제점은 언어적 요소, 환경적 요소, 인적 요소로

정리될 수 있다. 강소현과 박혜선(2004a)은 모국어와 한국어의 어원간의 간극을

지적하면서, 국내 영어전용 강의는 자연스러운 습득기제를 유도할 수 있을

정도로 노출의 질과 강도가 충분하지 않다고 주장하였다. Klaassen과 De 

Graaff(2001) 또한, 영어로 전공수업을 진행할 경우 모국어 수업에 비해 학습

내용에 대한 이해도가 떨어지고, 시간적 물리적 제약으로 인해 학습량이

축소되는 문제를 보고하였다. 이러한 언어적, 환경적 요소가 인적 요소와 결부될

때 영어전용 강의는 더 큰 문제가 야기될 수 있다. 즉, 영어전용 강좌를

담당하는 교수자는 강의와 관련된 내용영역의 전문가이지만, 언어학습의 원리와

교수기제를 적절히 활용할 수 있도록 언어교육 분야의 훈련을 받은 전문인은

아니기 때문에, 학습자 입장에서는 추가적인 학습부담과 언어의 문제가

발생한다는 점이다. 특히, 전공영역에 충분한 지식이 부족한 저학년이나

듣기능력이 부족한 학습자의 경우, 영어전용 강좌는 과중한 인지적 부담감을

초래할 수 있다(박혜숙, 2006). 같은 시각에서, 영어전용 강의는 전공영어에 대한

이해와 전문 학술용어의 수월성을 바탕으로 일정 수준 이상의 정보 집약적인

듣기활동이 요구되고, 이를 다시 목표어로 전환하여 표현하는 과정에서 산출의

어려움이 이어지기 때문에(Prophet & Dow, 1994; Vinke, 1995), 언어적, 인지적

부담이 더욱 가중되는 것으로 드러났다. 

근래 영어전용 강의의 개선을 위한 조사연구가 확대되면서, 영어전용 강의로

인한 학습자 불안이 부분적으로 보고되고 있다. 강소연과 박혜선(2004a)은 전공
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영어강의를 수강하고 있는 공과대학생 410명을 조사한 결과, 영어강의 수강에

대한 자발적인 동기가 부족하고, 30% 가량의 학생들이 매우 자주 영어강의를

이해하지 못하며, 40% 정도의 학생들이 영어강의로 인해 심리적인 불안감을

경험하는 것을 확인하였다. S. Kang과 H. Park(2005)은 언어기능과 내용지식의

습득에 있어서의 영어강의의 효과를 추가로 분석하였는데, 학생들의 자가평가

언어능숙도가 높을수록 강의에 대한 이해와 만족도가 높고, 불안감이 낮은 것을

확인하였다. 학습자의 요구분석을 토대로 영어전용 강좌의 문제점과 개선안을

조사한 김현옥 외 3인(2012)의 연구에서도 조사에 응한 전체 학생의 54.2%가

영어강의로 인해 불안감을 경험하고, 52% 정도의 학생들이 심리적 부담감을

느끼고 있음을 확인하였다. 한편, 학생들 중에서 해외수학 경험이 있거나, 

언어능숙도 자가평가 결과가 높은 학생의 경우 학습자 불안이 낮은 것으로

보고하여 영어전용 수업에서의 학습자 불안의 원인과 기제에 관한 관련 변인을

체계적으로 연구할 필요성을 시사하였다.

2. 외국어 학습 불안

외국어 불안은, 한 개인이 특정한 대상과 원인이 없이 막연하게 느끼는

긴장감, 위기감, 두려움, 걱정 등의 내재적 불안(trait anxiety) 성향과 구별하여, 

외국어 학습이라는 특수한 상황이 유발하는 구체적인 상황 불안(situation-specific 

anxiety)이다. 다시 말해, 외국어 불안은 외국어 학습이라는 특별한 상황에서만

지속적으로 나타나거나 유발되는 고유한 경험으로(Horwitz, Horwitz & Cope, 1986),

다른 사람과의 대화상황에서 발생하는 의사소통 불안(communication apprehension), 

실패에 대한 두려움에서 비롯된 시험(test anxiety), 그리고 타인으로부터 부정적인

평가를 의식한 스트레스를 지칭하는 대인평가 불안(fear of negative evaluation)

등으로 구분될 수 있다(Horwitz et al., 1986). 

외국어 불안은 학습자에게 적정 수준의 긴장감을 주어 학습에 긍정적이라는

결과가 보고되기도 하지만(Scovel, 1991), 대체로 외국어 불안이 언어 학습의

과정과 성취도에 부정적인 영향을 주며, 이 학습성취도가 다시 불안의 수준을

높이는 순환적인(cyclical) 성격을 지니는 것으로 인식되어 왔다(MacIntyre, 1995). 

구체적으로, 외국어 불안은 학습자가 수강하는 강좌의 성적(염규을, 1998; Aida, 

1994; S-Y. Kim, 2009; MacIntyre & Gardner, 1994), 듣기(Elkhafaifi, 2005; J-H. Kim, 

2002)와 말하기(Hewitt & Stephenson, 2011; Philips, 1992; Woodrow, 2006; Young, 

1986) 등의 구두 언어 사용에 부정적인 영향을 미치는 것으로 보고되어 왔다. 

또한, 자기인식에 근거한 인지작용(self-related cognition)의 기제에 따라 외국어

불안은 자가평가와 부적인 상관관계가 있는 것으로 알려져 왔다. 즉, 불안감이

높을수록 자신의 언어능력을 낮게 평가하고, 불안감이 낮을수록 자신의

언어능력을 높게 평가하는 경향이 있는 것으로 드러났다(MacIntyre, Noels & 

Clément, 1997).
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외국어 불안에 대한 선행연구들은 연구방법론에 따라, 크게 몇 가지 종류로

분류될 수 있다. 첫째, 외국어 학습이라는 특수한 불안을 측정하기 위한 척도를

개발하는 유형이다. The Foreign Language Classroom Anxiety Scale(이후 FLCAS)를

개발한 Horwitz et al. (1986)이 가장 대표적인 연구로, 이후 외국어 듣기불안 척도

FLLAS(J-H. Kim, 2002), 외국어 읽기불안 척도 FLRAS(Saito, Horwitz & Garza, 1999), 

외국어 쓰기불안 척도 WAT(Cheng, Horwitz & Schallert, 1999) 등 언어영역별로

불안을 측정하기 위한 척도를 개발하고 신뢰도와 타당도를 검증하는 방향으로

진행되고 있다. 근래에는 온라인 영어학습 불안(김주혜, 김영우, 2005), 원격 수업

불안(Pichette, 2009) 등 다양한 학습 상황에까지 유관 연구가 더욱 확대되고 있다. 

이로부터 더 확대된 연구형태로 대규모 데이터에 근거한 척도의 개발과 검증을

병행하며 요인분석을 통해 언어불안의 하위변인을 탐색하고, 관련 구인 간의

상관관계를 바탕으로 경로분석 등을 실시하여 언어학습 모형 속에서 영어

불안을 조명하는 연구들(MacIntyre & Charos, 1996; Woodrow, 2006; Yashima, 2002)이

있다.

둘째, 미국내의 외국어 학습자를 대상으로 개발되었던 FLCAS를 자국어로

번역한 설문에 근거하여 특정 언어·문화집단의 불안지수를 비교한 연구들(Aida, 

1994; Truitt, 1995)과 The French Use Anxiety Scale(Gardner, Smythe & Clément, 1979)나

The Spanish Use Anxiety Scale(Muchnick & Wolfe, 1982)처럼 각 언어권 상황에

적합한 척도를 개발하여 그 특성에 따른 불안의 요소를 조명한 초기 연구들이

있다. 메타연구를 통해 선행연구 정리한 Horwitz(2001)에 따르면, 외국어

학습자의 문화권에 따라 불안의 정도가 다르게 나타나, 일본과 한국의 학습자의

불안도가 스페인이나 터키의 학습자에 비해 상대적으로 높은 편으로 나타났는데, 

Truitt(2005)나 Woodrow(2006)은 한국처럼 교육의 가치가 매우 중시되고, 높은

학업성취가 인정받는 유교문화의 전통으로 인해 외국어 학습 불안이 더욱 높은

것으로 해석하였다.

셋째, 외국어 학습 불안이라는 구인의 성격을 다른 변인들 간의 관계에서

탐색하는 질적 연구, 상관관계 연구와 분산분석 연구 등이 이해 해당된다. 연구

결과, 외국어 불안은 학습자의 신념(Horwitz et al., 1986; Truitt, 1995), 

자가평가(MacIntyre et al., 1997; 김현진, 2004), 자기효능감(Daly, 1991; Oxford, 1999; 

Price, 1991) 등의 학습자 변인과 상호작용하는 것으로 밝혀졌다. 문법 중심의

전통적인 교수법의 틀에 따른 수업을 받은 학생들에 비해 의사소통 위주의

학습자중심교수법에 의해 진행된 수업을 받은 학생들의 외국어 불안의 수준이

현격하게 낮은 것으로(S-Y. Kim, 2000) 드러났고, 집단 전체의 활동보다 소집단의

활동에서 더욱 편안함을 느끼는(Young, 1990)등 외국어 불안이 구체적인 교수

설계의 특징과 유형의 영향을 받는 것으로 알려져 왔다. 최근에는 불안이라는

구인의 성격을 더욱 구체적으로 탐색하여 불안의 지속성에 관한 연구들(S-Y. 

Kim, 2009; Rodriguez & Abreu, 2003)이 보고되고 있는데, 이 연구들은 불안의

수준과 원인을 모국어 능력의 문제에서 기인한 것(Linguistic Coding Differences 
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Hypotheses, Ganshow & Spark, 1996)으로 보는 주장에 의문을 제기하고, 과업과

교수법 등의 요인과의 상호작용을 통해 불안의 수준이 변화될 수 있음을

주장하고 있다. S-Y. Kim(2009)은 회화수업을 듣는 학생들과 독해수업을 듣는

학생들의 동기와 불안의 변화를 반복측정을 토대로 탐색하였는데, 회화수업을

받은 학생들의 불안의 수준이 독해수업을 받은 학생들의 불안보다 더욱 높아

학생들은 구어활동에서 요구되는 과업활동 시에 더 불안이 높아지는 것을

확인하였다. 한편, 선행연구에서 사용된 측정도구 등의 연구디자인을 개선하여

선행연구의 결과를 재검증하는 반복연구가 시도되고 있다. 구두언어 수행과

언어성취도와의 상관관계를 진단한 Philips(1992)의 연구에 기초한Hewitt와

Stephenson(2011)의 반복연구가 대표적인 예로, 저자들은 보다 다양하고 명시적인

측정도구를 확보하여, 불안이 높을수록 구두언어 능력이 낮다는 Philips의 주장을

재차 검증하였다.

III. 연구 방법

1. 연구 참여자

본 연구는 경기도 A대학교 영어영문학과에서 개설된 전공강의 중에서 원어로

진행되는 4개의 강좌를 수강하는 107명을 대상으로 진행되었다. 연구 참여자의

배경정보를 성별, 학년, 해외 수학 경험여부 등으로 정리하면 아래 표 1과 같다.

표 1
연구 참여자

구분 영어 강의

빈도 백분율

성별 남 37 34.6%

여 70 65.4%

학년 1학년 14 13.1%

2학년 38 35.5%

3학년 43 40.2%

4학년 9 8.4%

무응답 3 2.8%

해외
수학경험

없음 78 72.9%

있음 29 27.1%

합계 107 100.0%
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학생들의 배경정보를 구체적으로 살펴보면, 여학생의 인원이 남학생보다 두

배 가량 많았으며, 학년별로는 전공과목을 집중적으로 수강하는 3학년이 가장

많았다. 또한, 107명의 학생 중 27%의 응답자가 영어권 국가의 체류 경험이나

연수 경험이 있는 것으로 나타났으며, 대다수의 학생들(99.1%)이 원어강의를

수강한 경험이 있었다.

2. 연구도구

본 연구에서 사용한 설문은 학습자의 성별, 학년, 해외수학 경험여부, 주당

영어 학습 시간과 영어능숙도 자가평가 등의 학습자의 배경 변인을 조사하기

위한 7개의 항목과 영어전용강좌에서 경험하는 학습불안을 조사하기 위한

불안척도 33문항을 포함하여 총 40문항으로 구성되었다. Horwitz et al.(1986)이

개발한 외국어 학습 불안감 척도 FLCAS는 불안을 느끼는 정도에 따라 ‘1=전혀

그렇지 않다; 2=그렇지 않다; 3=보통이다; 4=그렇다; 5=매우 그렇다’의 Likert 

유형의 5점 척도를 사용하였다. 이에 따라, FLCAS 점수가 높을수록 불안도가 큰

것으로 해석될 수 있도록 9개 항목(2, 5, 8, 11, 14, 18, 22, 28, 32)을 역산하여 최종

FLCAS 점수를 환산하였다. 설문은 학생들이 수강하는 강좌의 특징이 보다

분명하게 드러날 수 있도록 한 학기가 끝나는 시점에서, 각 강좌를 담당하는

교수진이 직접 시행하였다. 전체 33개 항목에 대한 107명의 응답을 바탕으로

FLCAS의 내적일관성을 분석한 결과, Cronbach α 계수 .868로 안정적인 수준의

신뢰도를 확보하였다.

설문에 포함한 자가평가 결과 외에 학생들이 수강하고 있는 각 강좌에서

획득한 최종 학점을 점수로 환산하여 수행 변인에 포함하였다. GPA나 강좌의

성적은 관련 선행연구(염규을, 1998; Aida, 1994; S-Y. Kim, 2009)에서 영어 학습

불안과 부적인 상관관계가 있는 것으로 보고되었던 성취도 변인으로 학습과

불안간의 관련성을 규명하는데 있어 중요한 유관변인으로 가정하였다.

IV. 연구 결과 및 논의

1. 영어전용 강좌에서의 영어 학습 불안의 수준과 성격

첫 번째 연구문제인 영어전용 강좌에서 학습자가 경험하는 영어 학습 불안은

어느 정도이며, 그 하위 구성요인은 무엇인지를 조사하기 위해 빈도분석과

요인분석을 실시하였다. 우선 요인분석의 실행조건을 확인하기 위해, KMO 

(Keiser-Meyer-Olkin) 측도와 Bartlett 구형검사를 실시하였다. 그 결과, KMO

측도값은 .866으로 표본의 적합도를 만족시켰으며, Bartlett 구형검사의 통계치는

χ=1882.748(자유도 528), 유의도 지수 .000로 상관계수의 행렬에 기초한
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요인분석이 가능함을 확인하였다. FLCAS 33문항에 관한 요인분석 결과, 행렬의

고유값(eigenvalue) 1 이상의 조건과 적재된 문항에 따른 요인 설명력을 고려하여

4개의 요소를 적출하였다. 이 요소들을 추출된 순서에 따라 정리하면, 첫째,

의사소통 불안, 둘째, 수업이해 불안, 셋째, 대인평가 불안, 넷째 자기효능감으로

이 네 요소는 총 분산의 44%의 설명력을 지녔다. 이들은 Horwitz et al. (1986)가

외국어 학습 불안의 구성요소로 주장한 의사소통 불안과 대인평가 불안과 겹쳐

이들이 외국어 학습 불안의 주요 하위변인을 재차 확인시켜주었다. 한편, 주성분

중에 자기효능감이 포함된 것은, 자신감과 불안간의 상관관계가 있다는

Oxford(1999)나 Daly(1991)의 주장을 간접적으로 증명하고 있다고 볼 수 있다.

표 2에서 표 5까지는 각각의 요소에 적재된 문항들 중, 상관계수가 .40 이상인

문항만을 포함하였다. 첫 번째 요인인 의사소통 불안은 학습자가 타인과의

의사소통 상황에서 자신의 생각을 적절하게 표현하는 능력이 부족하다고 느끼는

두려움과 걱정을 측정하기 위한 문항들로 구성되어 있다. 그 내용은 표 2와

같다.

표 2
요인 1: 의사소통 불안

a①=전혀 그렇지 않다; ②=그렇지 않다; ③=보통이다; ④=그렇다; ⑤=매우 그렇다
b응답빈도 백분율 환산 결과

의사소통 불안은 24번과 같이 다른 학생과의 관계에서의 긴장감과 4번, 15번과

19번처럼 선생님과의 상호작용 상황에서 경험하는 불안감을 포함하고 있다.

7번과 10번에서 확인되는 바와 같이, 영어전용 강의를 수강하는 학생들은 다른

문 항 적재량 평균 ①a ② ③ ④ ⑤

24
나는 다른 학생들 앞에서 영어로
이야기 할 때 수줍음을 느낀다

.728 3.86 3.7 14.0 13.1 30.8 38.3

3
나는 영어수업시간에 내가 지명을 받을
때 떨린다

.706 3.72 4.7 13.1 20.6 29.0 32.7

7
나는 다른 학생들이 나보다 영어를 더
잘한다고 생각한다

.702 4.15 0.9 9.3 9.3 34.6 45.8

9
나는 영어수업시간에 준비 없이 말해야
할 때 당황하기 시작한다

.671 3.95 0.9 14.0 14.0 30.8 40.2

10
나는 영어 시험에서 낮은 점수를
받을까봐 걱정한다

.652 4.08 3.7 12.1 6.5 27.1 50.5

4
나는 영어선생님이 영어로 말하는 것을
이해하지 못하면 불안하다

.650 3.45 5.6 24.3 17.8 24.3 28.0

23
나는 항상 다른 학생들이 나보다
영어를 더 잘 말한다고 생각한다

.639 3.84 5.6 12.1 13.1 30.8 38.3

19
나는 영어선생님이 내가 실수하는 모든
것을 지적할까봐 두렵다

.504 3.27 8.4 28.0 17.8 19.6 26.2

15
나는 선생님이 틀린 것을 고쳐주었는데
그것을 이해하지 못하면 불안하다

.446 3.17 10.3 26.2 19.6 24.3 19.6



대학 영어전용 강의와 외국어 학습 불안 113

학생들의 영어능력을 더욱 높게 평가하여 다른 학생들에 비해 자신이 많이

부족하다고 느끼고 있었고, 낮은 영어시험 점수를 받는 것에 대해 더욱 크게

염려하고 있었다. 영어전용 강의를 수강하는 학생들은 3번과 같이 자신의

이름이 지명되거나, 9번 문항과 같이 준비하지 못한 상태에서 특정 말하기

행위를 요구받을 때 의사소통 불안 수준이 높게 나타나, 즉각적인 수행이

동반된 의사소통 활동에서 높은 불안감을 갖는 것으로 파악되었다. 특히 이

결과는, 원어로 진행되는 강좌는 일정 수준 이상의 정보 집약적인 듣기활동이

요구되고, 이를 다시 목표어로 전환하여 표현하는 과정에서 산출의 어려움이

있어 언어적, 인지적 부담이 중첩된다는 선행연구(Prophet & Dow, 1994; Vinke, 

1995)의 결과와 맥을 같이한다고 할 수 있다.

두 번째로 적출된 요인은 수업이해 불안으로 표 3에 정리되어 있다. 

수업이해불안은 학생들이 교수자의 강의 내용을 이해하지 못했을 때 느끼는

긴장과 부담감과 관련된 문항들로 구성되어 있는데, 역산문항 32번을 포함한다.

표 3
요인 2: 수업이해 불안

문 항 적재량 평균 ① ② ③ ④ ⑤

29
영어선생님이 말하는 모든 단어를
이해하지 못하면 나는 긴장한다

.655 3.45 2.8a 17.8 33.6 23.4 22.4

26
나는 다른 수업시간보다 영어
수업시간에 더 긴장한다

.649 3.26 11.2 23.4 19.6 19.6 26.2

30
내가 영어를 말하기 위해 배워야 하는
규칙들에 대해 부담감을 느낀다

.581 2.96 15.0 31.8 12.1 24.3 16.8

21
나는 영어시험에 대해 준비하면
준비할수록 더 혼란스럽다

.579 3.25 12.1 15.0 29.9 21.5 21.5

32
나는 영어를 모국어로 말하는 사람들과
있을 때 편안함을 느낄 것이다

-.506 2.67 20.6 36.4 15.9 9.3 17.8

25
영어수업이 너무 빨라서 내가 수업을
따라가지 못하는 것을 걱정한다

.505 3.24 8.4 25.2 22.4 21.5 22.4

16
나는 충분히 준비했음에도 불구하고
영어수업에 대해 걱정한다

.450 3.08 11.2 28.0 15.9 30.8 14.0 

27
나는 영어를 말할 때 혼동되어지고
긴장한다

.442 3.68 5.6 13.1 16.8 36.4 28.0

a응답빈도 백분율 환산 결과

표 3에서 확인되는 바와 같이, 영어전용 강의를 수강하는 학생들은

강의내용의 이해에 대한 불안을 경험하는 것으로 나타났는데, 첫 번째 요인인

의사소통 불안에 비해 불안의 수준은 상대적으로 낮았다. 항목별로 학생들의

응답결과를 살펴보면, 29번 문항에서와 같이 교수자가 말하는 단어를 모두
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이해하지 못하는 경우에 대해 걱정하며, 26번에서 확인되는 것처럼 다른

수업시간보다 영어수업 시간에 더욱 긴장한다고 응답하는 학생수가 그렇지 않은

학생수에 비해 더 많았다. 뿐만 아니라, 영어시험을 준비할수록 더

혼란스럽고(21번), 빠른 진도에 대한 염려와 본인의 이해부족에 대한

불안감(25번)이 큰 것으로 드러났다. 전공 학술용어에 대한 기초적인 지식과

전공영어의 수월한 정보처리가 요구되는 영어전용 강의는 추측이나 완곡어법

등의 학습전략을 사용하는데 한계가 있고, 수업 내용을 숙지하는데 어려움이

있는 경우, 시험 불안은 더욱 가중될 수 있다. 교수자는 원어강의에서 학생들의

교수이해불안의 원인을 해소하기 위해 전공영어의 이해와 전문 학술용어의

숙지를 위한 사전활동을 고려할 필요가 있음을 시사한다.

세 번째 요인은 대인평가 불안으로, 학습자가 대인관계에서 교사나 동료 등

타인의 부정적인 평가 자체에 대해 갖는 스트레스와 자신의 실수나 영어 사용이

다른 사람으로부터 나쁘게 평가될 것이라고 생각하는 자기인식 불안에 관한

항목들이 적재되어 있다. 표 4에서 확인되는 바와 같이, 4개의 문항이

적재되었으며, 역산문항 2번을 포함하고 있다.

표 4
요인 3: 대인평가 불안

문 항 적재량 평균 ① ② ③ ④ ⑤

31
내가 영어를 말할 때 다른 학생들이
나를 비웃을까봐 두렵다

.726 3.05 15.0a 26.2 16.8 21.5 19.6

33
나는 미리 준비하지 못한 질문을
선생님으로부터 받았을 때 나는
당황한다

.657 4.06 0.9 11.2 10.3 36.4 41.1

2
나는 영어수업시간에 실수하는 것을
걱정하지 않는다

.517 3.17 16.8 15.0 19.6 31.8 16.8

13
나는 영어수업시간에 자진해서 답하는
것은 당황스럽다

.517 3.64 5.6 15.9 17.8 29.9 30.8

a응답빈도 백분율 환산 결과

대인평가 불안의 구체적인 항목의 결과를 살펴보면, 영어전용 강의를 듣는

대학생들은 31번에서와 같이 자신의 영어사용이 타인의 비웃음을 유발할까봐

걱정하거나, 13번과 같이, 자발적인 답변과 수업참여에 대해 심리적으로 불편한

것으로 응답하였다. 앞서, 표 2의 의사소통 불안의 9번과 같이 응답자 중 71%의

학생들이 영어를 준비없이 말해야 할 때 당황한다고 응답한 것처럼, 위 표의

33번에서 확인되는 바와 같이, 사전에 준비하지 못한 질문을 받았을 때

당황한다는 응답이 78%로, 다른 항목에 비해 불안지수가 더욱 높은 것으로

드러났다. 이러한 결과는 교사가 학생들의 외국어 불안감을 해소하기 위한

교수전략으로 수업 중 학생들을 개별적으로 혹은 임의로 부르거나, 사전 예고나
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준비없이 구두수행을 하도록 요구하지 않는 것을 권장한 Daly(1991)의 주장에

설득력을 제공한다고 할 수 있다. Daly는 외국어와 같이 자신에게 익숙하지 않은

표현수단을 동료나 친구들 앞에서 수행하도록 지목되거나 타인들의 이목이

집중된 경우, 그 상황적 현저성으로 인해 불안이 야기될 수 있음을 지적하였다. 

한국과 같이 일정 수 이상의 학습자가 함께 제한된 교실환경에서, 외국어로서

영어를 학습하는 EFL 상황임을 고려할 때, 친숙도와 현저성의 요소가 더욱

두드러질 수 있다고 볼 수 있다.

네 번째 요인은 자기효능감으로, 표 5에서와 같이 영어사용이라는 과제에

대한 학습자 자신의 능력에 관한 자신감과 효율성과 관련된 항목들이 적재되어

있다. 1번 외의 세 항목 모두 FLCAS 총점을 환산할 때 역산되는 문항이다. 

표 5
요인 4: 자기효능감

문 항 적재량 평균 ① ② ③ ④ ⑤

18
영어수업시간에 내가 말을 할 때 나는
자신감을 느낀다

.714 3.13 13.1a 16.8 28.0 28.0 14.0

5
영어수업을 더 듣는 것은 나에게
부담이 되지 않을 것이다

.630 2.30 40.2 17.8 18.7 14.0 7.5

1
나는 영어수업시간에 영어로 말할 때
내 자신에 대해 확신할 수 없다

.476 3.88 2.8 10.3 21.5 27.1 38.3

14
나는 영어를 모국어로 쓰는 사람과
영어로 말하는 것에 긴장하지 않을
것이다

-.414 3.23 12.1 17.8 27.1 20.6 22.4

a응답빈도 백분율 환산 결과

표 5의 5번 문항에서와 같이, 학생들이 영어수업을 수강하는 것에 대한

부담이 되지 않는다는 역산문항에 대해 부정적인 반응이 압도적으로 많았으며, 

14번에서와 같이 영어 모국어 화자와의 대화하는 것에 대해서는 크게 긴장하지

않는다는 입장과 18번과 같이 수업시간 중의 영어사용에 대한 자신감도 중간

정도로 나타났다. 자기효능감과 상관관계에 있는 항목들은 타인과의

의사소통보다는 자기 자신의 능력과 수행에 대한 판단과 만족, 혹은 심리적인

부담으로 해석될 수 있는 것들로, 학습자 불안이 스스로의 자기인식에서 비롯된

자기인지 기재의 성격이 드러남을 확인할 수 있었다.

FLCAS의 요인분석 결과를 요약하면, 의사소통불안, 수업이해 불안, 대인평가

불안과 자기효능감이 영어전용 강의를 수강하는 학생들의 외국어 학습 불안의

주요 구성 요인으로 나타났다.
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2. 학습자 배경 변인에 따른 영어 학습 불안의 차이

두 번째 연구문제인, 영어전용 강좌에서 학습자의 배경 변인이 학습자가

경험하는 영어 학습 불안에 어떠한 영향을 미치는지를 조사하기 위해, 학생들의

성별, 학년, 해외연수 경험의 유무, 영어 학습시간, 자가평가 결과, 수강 강좌의

최종학점 변환점수를 바탕으로 영어 학습 불안의 차이를 분석하였다. 그 결과,

학생들의 성별과 학년은 영어강의를 수강하는 학습자의 불안에 유의미한 영향을

미치지 않는 반면, 해외연수 경험, 영어 학습시간 및 자가평가는 영어 학습

불안에 유의미한 차이가 있는 것으로 밝혀졌다. 지면의 제약을 고려하여 영어

학습 불안에 유의미한 차이를 가져오는 변인만 정리에 포함하였다.

우선, 해외연수 유무에 따른 영어 학습 불안의 차이를 살펴보면, 표 6에서

제시된 바와 같이, 해외연수의 경험이 있는 학생들과 그렇지 않은 학생들의

FLCAS 점수 간에 유의미한 차이가 있음을 확인할 수 있다. 

표 6

해외연수 경험 유무에 따른 불안도

해외연수 경험 응답 평균 표준편차 F 유의도

있음 29 105.94 19.36
12.447 .000

없음 78 124.49 18.93

즉, 해외 연수를 다녀온 경험이 있는 학생들이 그렇지 않은 학생들에 비해

영어 학습 불안이 유의미하게 낮음을 알 수 있다. 이 결과는 김현옥 외

3인(2012)과 유사한 결과로, 영어권의 언어와 문화에 노출된 사전경험이

학습자의 영어 학습 불안에 영향을 미치는 것으로 해석될 수 있다. 

표 7은 영어능숙도에 대한 학생들의 자가평가 결과에 따른 FLCAS의 차이를

분산분석으로 검증하였는데, 학생들이 자신의 영어수준을 인식하는 정도에 따라

영어 학습 불안이 유의미하게 차이가 있음이 나타났다. Tukey의 사후분석 검증

결과에 따르면, 자신의 영어능력을 높다고 인식하고 있는 학생들이 스스로의

영어능력을 낮다고 평가하고 있는 학생들에 비해 FLCAS 점수가 17.51점 낮게

나타나, .001 수준에서 유의미하게 높게 나타났다.
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표 7
자가평가 영어수준에 따른 FLCAS의 차이1

번호 영어수준 응답 평균 표준편차 F 유의도

1 상 30 103.17 18.61

6.952
.001
(1>3)

2 중 46 110.61 16.62

3 하 31 120.68 20.75

위의 결과는 자가평가, 실제 불안감이 높은 학습자는 자기의 언어능력을 낮게

평가하고 불안감이 낮은 학습자는 자신의 능력을 높게 평가하는 경향이 있다는

김현진(2004)의 주장과 맥을 같이한다. 즉, 자가평가는 자기효능감과 함께

자기인식의 관련구인으로써 학습자의 언어수행에 간접적으로 영향을 미치는

변인으로 해석할 수 있다. 한편, 김현진(2004)은 대학생 1학년을 상대로 한

자가평가 결과, 학생들은 말하기 능력은 상대적으로 낮게, 읽기 능력은 더 높게

평가하는 경향이 있으며, 자가평가 외에 외국어 학습 불안의 변화량에 더 많은

간섭을 일으키는 혼재변수의 가능성에 대해 언급하였다. 

자가평가 외에도 학습과 관련된 다양한 수행변인이 영어 학습 불안에 영향을

주는 것으로 밝혀졌다. 표 8에서 확인되는 바와 같이, 학생들이 영어공부에

투자한 시간에 따라서도 학습 불안에 차이가 있는 것으로 나타났다.

표 8

영어학습 시간에 따른 FLCAS 차이

번호 구분 응답 평균 표준편차 F 유의도

1 1시간미만 11 96.82 15.78

4.353
.003

(1, 2<4)

2 1시간이상-2시간미만 55 109.44 17.79

3 2시간이상-3시간미만 27 114.81 19.44

4 3시간이상-4시간미만 7 131.14 8.45

5 4시간이상 7 117.43 27.20

Tukey의 사후분석 결과를 살펴보면, 3시간 이상 공부한 학생들의 FLCAS 

점수가 2시간 미만으로 공부하는 학생들에 비해 유의미하게 높은 것으로

                                        
1 자가평가는 상, 중상, 중, 중하, 하의 5 단계로 구분하여 실시하였으나, 응답을

정리한 결과, 상과 하로 답한 학생들이 각각 2 명과 3 명 등 소수에 그쳐, 그룹간의

유의미한 비교를 위해 상, 중, 하의 3 단계로 재분류하여 분산분석을 실시하였다.
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드러났다. 즉, 영어 학습 불안이 높은 학생들이 영어 학습 불안이 낮은 학생들에

비해 상대적으로 더 오래 영어공부를 하고 있는 것으로 드러났다. 이는

불안도가 높은 학습자가 학습 불안을 상쇄하기 위해 더 많은 시간을 영어학습에

투자하고 있음을 보여준다. 

요약하면, 해외수학 경험이 없을수록, 개별적인 영어 학습 시간이 길수록, 

자가평가 결과가 낮을수록, 학생들의 영어 학습 불안이 높은 것으로 나타났다. 

한편, 성별, 학년 등 명목척도에 따라 구분되는 개인차 변인은 자기자신의 인식

변인과 달리, 영어 학습 불안에 영향을 주지 않는 것으로 밝혀져 영어 학습

불안이라는 정의적 요소와 인지적 요소와 행동적 측면간의 상호관련성을

시사하였다.

3. 외국어 학습 불안의 예측변인

세 번째 질문인, 영어전용 강좌에서 학습자가 경험하는 영어 학습 불안의

관련 구인 중, 가장 큰 영향을 미치는 배경 변인은 무엇인지를 검증하기 위하여

관련구인 간의 상관분석과 회기분석을 실시하였다. 먼저 선행연구(MacIntyre et al., 

1997; 김현옥 외 3인, 2012; 김현진, 2004)에서 영어 학습 불안과 관련이 있던

것으로 보고되었던 자가평가 결과와 교과성적, 영어 학습 시간 등의 변인간의

상관분석을 실시하였고, 이 결과에 근거하여 세 변인을 순차적으로 투입하여

회귀분석을 실시하였다.

상관관계 분석 결과, 표 9에서 확인되는 바와 같이, 영어강의 학습 불안은

학생들이 수강하고 있는 원어강의의 최종 강좌 성적과는 유의미한 상관 관계가

나타나지 않았다. 반면, 학생들의 자가평가 결과와는 부적인 상관관계에 있는

것으로 나타났다.

표 9

학습 관련 변인과 영어 학습 불안의 상관관계

FLCAS 자가평가 교과성적 공부시간

FLCAS 1

자가평가 -.374** 1

교과성적 -.124 .189 1

공부시간 .319** -.315** .121 1

**0.01수준에서 유의함.

반면, 영어전용 강의에서 각 강좌의 수행 결과인 교과 성적과 영어 강의

불안은 상관관계가 유의미하지 않는 것으로 나타나, 불안과 성취도 간의 부적
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상관관계를 보고한 다양한 선행연구(염규을, 1998; Aida, 1994; S-Y. Kim, 2009; 

MacIntyre & Gardner, 1994)와는 사뭇 다른 양상을 보였다. 이는 김현진(2004)의

주장처럼 자가평가 외에도 복잡한 기제가 작용하고 있음을 시사한다. 한편, 표

9의 상관관계 지수의 설명력은 전체 분산의 약 14%에 그쳐 FLCAS에 영향을

미치는 보다 다양한 관련 구인에 대한 후속연구의 필요성이 제기되었다.

영어전용 강의에서의 영어 학습 불안을 가장 잘 예측할 수 있는 구인을

조사하기 위해, 자가평가 결과, 교과성적 등의 학습 관련 변인들을 독립변인으로

입력하고, FLCAS를 종속변인으로 지정하여 다중회귀분석을 실시하였다. 아래의

표에서 보여지는 바와 같이, 영어전용 강의에서 가장 영향력 있는 FLCAS

예측변인은 학습자의 자가평가로 밝혀졌다. 표 10과 표 11에서 각각 확인되는

바와 같이, 다중회귀 분산분석은 자가평가와 강좌 성적이라는 성취도 변인 외에, 

개별적인 학습시간이라는 행동 변인들이 투입되었는데, 이 중 자가평가가 가장

영향력 있는 변인으로 드러났다.

표 10

다중회귀분석 계수

Model
비표준화계수 표준화계수

t Sig
B 표준오차 Beta

자가평가 -6.322 2.284 -.313 -2.768 .007

표 11
다중회귀 분산분석

Source 자유도 제곱합 평균제곱 F Sig

회귀 3 3858.916 1286.305 4.719 .005

잔차 74 20169.080 272.555

총계 77 24028.000

예측변수: 자가평가, 교과성적, 공부시간

표 12

다중회귀분석 모형 요약

Model R 제곱 R 수정제곱 R 표준오차

1 .401 .161 .127 16.509

한편, 표 12의 다중회귀분석의 모형에서 보여지는 바와 같이, 전체 분산 중

12.7%의 설명력에 그치고 있어, 영어전용 강좌에서의 외국어 학습 불안과

관련하여 더욱 복잡한 기제의 가능성을 내포하고 있다. 
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영어 학습 불안은 학생들 스스로의 언어능력에 대한 자가평가라는 자기인식에

근거한 인지요소(Self-related Cognition)와 밀접한 상관관계가 있으며, 학습에

있어서의 자기인식 기제는 학습자의 수행과 학습행동에 매우 중요한 영향을

미치는 것임을 확인할 수 있다. 

V. 결론 및 제언

본 연구는 한국의 대학에서 제공되는 영어전용 전공강좌를 수강하는

학생들의영어 학습 불안의 수준과 내용을 조사하고, 다양한 배경 변인에 따른

학습자의 외국어 학습 불안의 차이를 분석하였다. 그 결과는 다음과 같다.

FLCAS의 요인분석 결과, 영어전용 강의를 수강하는 학생들은 FLCAS를

개발한 Horwitz et al. (1986)이 주장한 의사소통불안과 대인평가불안 외에도

강의내용을 이해하는데 있어서의 수업의 이해에 관한 불안감을 경험하며, 

이들이 경험하는 외국어 학습 불안은 자기효능감과도 관련이 있는 것으로

나타났다. 학생들은 영어강의의 준비와 수업내용의 이해, 과제의 수행과

시험성적 등의 항목에서 더욱 큰 불안감을 경험하고 있는 것으로 드러났다. 

기술통계 항목 중 특히 주목할 만한 내용은, 대다수의 학생들이 다른 학생들이

자신보다 영어를 더 잘한다고(80%) 느끼고 있으며, 자신보다 영어 말하기를 더

잘한다고(69%) 인식하고 있었는데, 이러한 자기인식 기제가 외국어 학습 불안에

부정적으로 작용하는 것으로 나타났다. 또한, 수업 중 예고없이 지목을

받거나(62%), 준비없이 말해야 할 때(71%), 그리고 준비하지 못한 질문을 받았을

때(78%) 특히 당황한다고 응답하여, 교수자의 특정 수업방식이나 학생과의

상호작용 방법이 학생들의 학습 불안을 가중시킬 수 있음을 시사하고 있다.

다양한 학습자 배경 요인 중에서는 해외연수 유무, 자가평가 영어수준, 영어

학습 시간 등이 영어전용 강좌에서 영어 학습 불안에 영향을 주는 것으로

밝혀졌다. 해외연수의 경험이 있는 집단의 학생들이, 그렇지 않은 학생들에 비해

영어전용 강좌에서 경험하는 영어 학습 불안이 유의미하게 낮게 나타났는데

이는 노출경험을 통해 영어사용 상황에 대한 친숙도가 다르기 때문으로 해석될

수 있다. 상관관계 분석결과에 따르면, 자가평가 결과가 낮을수록 영어 학습

불안이 높은 반면, 혼자서 영어강의를 준비하기 위해 학습하는 시간이 더욱

길어지는 것으로 나타났다. 이와 같은 배경변인 중에서 영어전용 강좌에서

학습자가 경험하는 영어 학습 불안에 가장 큰 영향을 미치는 요인을

회기분석으로 조사한 결과, 학생들 스스로가 자신의 영어수준을 평가하는

자가평가가 가장 유효한 변인임을 확인하였다. 반면, 영어전용 강좌에서

학생들이 경험하는 학생 각자가 수강한 영어전용 강좌의 최종성적과는 관련이

없는 것으로 밝혀져, 영어전용 강좌에서의 외국어 학습 불안은 영어와 관련된

구체적인 지식(knowledge-based)이라기 보다는, 학습자 자신의 인식과 정서에
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영향을 받는 자아관련 인지작용(self-related cognition)의 입장에서 접근할

필요성이 있음을 시사하였다. 궁극적으로 언어 불안과 같은 정의적 요소를

통제하기 어려운 개인변인으로 인식하기 보다는 타 변인과의 관련성 속에서

언어 불안의 인지적, 정의적, 행동적 유관 변인을 포괄적으로 조명할 필요성이

제기되었다.

본 연구의 결과를 바탕으로 이론적인 시사점과 교실현장에서의 실제적

시사점을 정리하면 다음과 같다.   

첫째, 영어전용 강좌로 인해 학습자가 경험하는 불안을 기존 학습 불안과는

별개의 독립적인 구인으로 규명함으로써, 원어강의 불안에 관한 보다 체계적인

연구가 필요하다고 판단된다. 예를 들어, 동일한 학습자가 우리말로 진행되는

강좌에서 느끼는 외국어 학습 불안과 영어로 이루어지는 원어강좌에서 경험하는

외국어 학습 불안을 비교하거나, 전공 텍스트의 언어학적 특성과 인지적

요구수준에 따라 원어강의 불안이 어떻게 차이가 있는가를 탐색하는 등, 

원어강의 불안의 성격과 내용을 보다 심층적으로 조명할 필요가 제기된다. 

둘째, 언어학습의 기제에 있어서 정의적 요소로서의 언어 학습 불안의 역할과

영향에 관한 연구와 관심이 더욱 확충될 필요성이 제기된다. 특히, 한국과 같이

공동체적 정서가 강한 학습문화를 고려할 때 외국어 학습 불안을 한 개인이

경험하고 극복해야 하는 변인이라기 보다는 주변과의 관계 속에 상호작용하는

사회적인 변인으로 재규명하여 연구의 시각을 확대할 필요가 있다. 이와 함께

외국어 학습 불안의 유관변인들의 관련성을 탐색할 수 있는 다양한

연구방법론적 시도가 요구된다. 

셋째, 국제화의 흐름과 함께 영어전용 강좌가 확대되고 있는 시점에서, 

대학의영어강의 시행에 관한 정책결정자와 전문가는 학습자가 경험하는 언어적, 

인지적 어려움을 파악하고, 불안 기제를 낮출 수 있는 실제적인 방안을 함께

고려해야 한다. 교수자는 예고없이 시행되는 질문이나 활동을 자제함으로써

불안을 야기할 수 있는 요소를 최소화하고, 외국어 사용 상황에서 주변의

이목이 집중되는 현저성을 낮출 수 있도록, 소그룹 단위의 수업활동을 선택할

수 있다. 또한, 교수자는 학습자 스스로 긍정적인 자기인식 기제를 활성화시킬

수 있도록 건설적인 피드백을 제공하고, 다양한 성공사례를 경험할 수 있도록

학습의 수월성을 반영하여, 체계적인 교수설계를 고려할 필요가 있다.
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