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국문초록

학습 과정과 결과에 영향을 미치는 여러 학습자 요인은 크게 인지 
적 요인과 정서적 요인으로 구분가능하다 정서적 요인 중에서도 불. 
안은 외국어 학습과정에 부정적 영향을 미치는 것으로 알려져 있으

며 특히 말하기 영역에서 문제시된다 이처럼 외국어를 학습하는 , . 
특수한 상황에서의 불안은 ‘외국어 불안감’으로 정의되며 정확한 , 
측정을 위한 ‘외국어 수업 불안감 척도’가 개발됨으로써 외국어 불

안감에 대한 국내외의 활발한 후속 연구가 진행되었다.

한편 연구 동향을 살펴보면 불안감만을 다루거나 불안감과 학습  
성과 사이의 관계에만 주목하는 것을 넘어서 다른 학습자 변인들과 

불안감 간의 상관관계를 규명하려는 연구가 이어지는 중이다 그 중. 
에서도 학습 동기 변인에 속하는 ‘성취목표 지향성’은 학습자 개개

인의 인지 정서 행동의 틀로써 기능하기 때문에 긍정적 또는 부정, , 
적 학업정서와 관련성을 가질 것을 유추해볼 수 있다.

본 논문은 한국 독일어 학습자들의 외국어 불안감 양상과 함께 학 
습자 변인에 따라 독일어 불안감이 얼마나 높아지는지를 파악하였

다 특히 학습자 개개인의 성취목표 지향성이 독일어 불안감에 유의. 
미한 관련성을 지니는지에 초점을 맞춤으로써 두 변인 사이의 큰 

시각 틀을 얻는 데에 목적을 두고 연구를 수행하였다. 

명의 독일어 학습자를 대상으로 실시한 설문조사와 명의 수행  72 6
유형 학습자를 대상으로 진행한 인터뷰 결과 다음과 같은 결론을 , 
낼 수 있었다.
첫째 국내 독일어 학습자들의 불안감 평균값은 로 나타났고 , 2.81 , 
숙달 성향과 수행 접근 성향이 높을수록 독일어 불안감은 낮아지는 -
부적 상관관계가 나타났다 하지만 수행 회피 성향과 독일어 불안감 . -
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간에는 통계적으로 유의미한 상관관계가 나타나지 않았다.
둘째 수행 접근 유형의 학습자들은 스스로의  , - ‘발화오류 가능성’을 

불안감 유발 요인으로 인지하는 반면에 수행 회피 유형의 학습자들, -
은 자신의 부족한 독일어 실력이나 오류로 인한 ‘타인의 부정적 태

도’를 불안감 유발 요인으로 인지하고 있었다 또한 수행 회피 유형. -
의 학습자들은 자신의 독일어 실력이 열등하거나 다른 학우들에 비

해 독일어 실력이 부족하다는 인식을 갖고 있는 반면에 수행 접근 , -
유형의 인터뷰 참가자들에게서는 이러한 태도가 나타나지 않았다.
셋째 전체 연구결과를  , ‘통제 평가’ 개념과 관련지어 해석하면 숙 
달 성향과 수행 접근 성향에서 긍정적인 성취정서가 촉진될 수 있-
기 때문에 두 성취목표 유형은 독일어 불안감과 부적 상관관계에 

놓이게 된다.

본 연구는 위 연구결과를 통해 독일어 불안감과 학습자의 성취목 
표 지향성 간의 유의미한 관련성을 확인할 수 있었다 이를 토대로 . 
본 연구가 학습자를 파악하는 교수자의 시선을 보다 폭넓게 확장시

키는 데에 기여하고 더 나아가 학습자 정서 연구의 필요성을 환기, 
시킴으로써 향후 독일어교육 연구와 교육현장 변화에 도움이 될 것

을 기대한다.

주요어 정서적 요인 외국어 불안 성취목표 지향성 불안 해소전략: , , , 

학번: 2018-26266
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1. 서론

1.1. 연구의 목적 및 필요성

학습 과정과 결과에 영향을 미치는 여러 학습자 요인은 크게 인지 

적 요인과 정서적 요인으로 구분될 수 있는데 전자는 언어 처리방, 

식과 같은 인지 과정과 관련된 반면 후자는 학습자의 동기나 감정

에 초점을 둔다 오랜 기간 지지됐던 행동주의와 인지주의 이론의 . 

영향력은 교육의 영역에서도 두드러졌고 이는 학습자의 인지적 요, 

인을 향한 높은 관심과 연구 시도로 이어져왔다 하지만 인간의 감. 

정은 주로 일반심리학 사회심리학 그리고 임상심리학과 같은 사회, , 

과학 분야에서 학문적으로 다뤄진 반면에 교육학에선 년대에 들90

어서야 감정의 중요성이 고려됐다는 점은 학습자의 정서적 요인이 

비교적 젊은 연구 분야라는 것을 보여준다‘ ’ (Frenzel, G tz, & ö
Pekrun, 2009, p.206).

학습자의 정서적 요인들 중에서도 불안은 외국어 학습과정에 부정 

적 영향을 미치는 것으로 알려져 있으며 특히 말하기 영역에서 문, 

제시된다 대다수의 학생과 교사들에게도 외국(Fischer, 2005, p.36). 

어 학습상황에서 나타나는 불안 증상은 극복돼야 할 중대한 장애물

로 인식된다 와 는 이처럼 외국어를 학. Horwitz, Horwitz Cope(1986)

습하는 특수한 상황에서의 불안을 가리켜 외국어 불안감‘ (Foreign 

으로 정의내리고 다른 형태의 불안과 구분했으Language Anxiety)’
며 정확한 측정을 위한 외국어 수업 불안감 척도, ‘ (Foreign 

이하 를 개발함으로써 Language Classroom Anxiety Scale, FLCAS)’
외국어 불안에 대한 활발한 후속 연구의 시작을 알렸다 국내외 여. 

러 학자들은 를 기반으로 외국어 불안감에 대한 폭넓은 연구FLCAS
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를 진행 중이며 특히 국내 외국어 불안감 관련 연구는 글로벌 시대, 

를 맞아 증가한 영어수업 수요로 인해 대개 영어교육의 틀 내에서 

진행되고 있다 고영아 공영숙 최보가 곽경섭( , 2018a, 2018b; , , 2006; , 

남정미 박기표 박정숙 박현주2018; , 2011; , 2014, 2016; , 1996, 1998; , 

박현주 신경구 정유경 김현옥2002; , , 2001; , , 2010).

한편 연구 동향을 살펴보면 불안감만을 다루거나 불안감과 학습  

성과 사이의 관계에만 주목하는 것을 넘어서 다른 학습자 변인들과 

불안감 간의 상관관계를 규명하려는 연구가 이어지고 있다 그 중 . 

학습 동기 변인에 속하는 성취목표 지향성‘ (Achievement goals; 

은 학습자 개개인의 역량 판단 기준과 목표에 대Zielorientierungen)’
한 인식 또한 과제에 임하는 방식에 영향을 미치는 인지적 틀로 기, 

능한다 개개인의 인지 정서 행동의 틀로서 기능하는 성취목표 지. , , 

향성은 특히 학습상황에서 학습자의 동기와 성취행동의 방향성을 

부여하는 주요 변인으로서 학업 전반에 걸쳐 영향을 미치기 때문에 

유사한 학업성취 수준이더라도 성취목표 유형에 따라 목표나 학업

태도는 다르게 나타날 수 있으며 학습과정에서 겪는 긍정적 또는 , 

부정적 감정 또한 성취목표 지향성의 영향을 받는 것으로 연구되었

다 김용석( , 2009, 2011; Elliot & Pekrun, 2007; Linnenbrink & 

특히 대표적인 부정적 Pintrich, 2002; Pekrun, Elliot, & Maier, 2006). 

학업정서인 불안은 일찍이 성취목표 유형과 관련성을 갖는 것으로 

연구되었고 다양한 학습자 유형과 과목을 대상으로 진행된 후속 연, 

구들이 존재한다.

 

이 연장선 속에서 외국어 학습과 정서적 요인 간의 관련성을 다루 

는 연구 또한 더욱 세분화되고 정교해지고 있지만 독일어교육에서 , 

정서적 요인에 대한 관심은 실로 저조해 보인다 독일어 학습자의 . 
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동기를 다룬 연구 권오현 이미영 유수연 주소정( , 2000; , 2014; , , 2017, 

와 독일어 문화수업의 정서 학습을 다룬 연구 박현선 를 2018) ( , 2015)

제외하곤 독일어교육의 영역에서 정서적 요인에 대한 연구는 희소

한 상황이며 특히 학습자의 감정을 중점적으로 다룬 연구는 전무하, 

다 학습자의 불안감을 다룬 국내 연구가 영어를 제외한 제 외국어. 2

프랑스어 중국어 일본어 등 와 외국어로서의 한국어 분야에도 존( , , )

재한다는 점을 고려하면 독일어 학습자를 대상으로 한 연구의 필요

성은 다분하다.

이에 본 논문은 한국 독일어 학습자들의 외국어 불안감 양상을 파 

악하여 독일어 학습상황에서 학습자가 경험하는 불안 수준이 어떠

한지를 알아보고자 하며 특히 학습자 개개인의 성취목표 지향성이 , 

독일어 불안감과 유의미한 관련성을 지니는지에 초점을 맞춤으로써 

두 변인 사이의 큰 시각 틀을 얻는 데에 목적을 두고자 한다 이를 . 

토대로 본 연구가 학습자를 파악하는 교수자의 시선을 보다 폭넓게 

확장시키는 데에 기여하고 더 나아가 학습자 정서 연구의 필요성을 , 

환기시킴으로써 향후 독일어교육 연구와 교육현장 변화에 도움이 

될 것을 기대한다.
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1.2. 연구문제

본 연구의 목적은 한국 독일어 학습자들의 불안감 양상을 파악하 

는 한편 여러 학습자 변인 중 성취목표 지향성과 불안감 사이의 관, 

련성을 확인하는 것이다 또한 두 변인 간의 관계에 대한 심층적 이. 

해를 위해 각각의 성취목표 유형마다 독일어 불안감을 어떻게 인식

하며 대처하는지를 파악하고자 하며 이에 따라 연구문제는 아래와 , 

같이 정리된다.

독일어 학습자의 불안감은 학습자 배경변인에 따라 어떻게 나타나는가1. ?

독일어 학습자의 성취목표 지향성과 불안감은 어떤 상관관계를 갖는가2. ?

성취목표 유형에 따라 독일어 불안감 인식과 대처방식은 어떤 차이가 3. 

있는가?

1.3. 선행연구

외국어 불안감이 특성 이나 상태 로서의 불안과 구분되는  (trait) (state)

불안 개념으로 정립된 이후 국내외에서는 외국어 불안감이 학습과 

의사소통에 미치는 영향에 대한 활발한 연구가 이어졌다 초기 연구. 

가 주로 외국어 불안감 개념의 이론적 정립과 판단 척도인 의 FLCAS

신뢰도 검증에 초점을 두고 있다면(Aida, 1994; Horwitz et al., 1986; 

국내 후속 연구는 주MacIntyre, 1995; MacIntyre & Gardner, 1989), 

로 외국어 불안이 학습 성과에 미치는 영향을 다루거나 성별 학년, , 

해외연수 경험 등과 같은 학습자 변인과 외국어 불안감 간의 상관

관계를 다루는 경향을 보인다 고영아 공영숙 최보가( , 2018a; , , 2006; 
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곽경섭 박기표 박정숙 박현주, 2018; , 2014, 2016; , 1996, 1998; , 2002; 

정유경 김현옥 이 밖에도 교실 또는 학습 상황과 같은 환경, , 2010). 

적 변인에 따른 외국어 불안감 양상의 차이를 다룬 연구 고영아( , 

남정미 박현주 신경구 가 존재한다 하지만 프2018b; , 2011; , , 2001) . 

랑스어 학습자의 불안감을 다룬 인세라 의 석사논문과 중국어(1999) , 

일본어 학습자의 읽기 및 듣기 불안 관련 연구를 제외하고는 제 외2

국어 학습자의 외국어 불안을 다룬 연구가 매우 희소한 상황이며, 

독일어 학습자의 불안감과 관련된 국내 연구는 존재하지 않는다.

학습자의 감정을 비롯한 정서적 요인들이 외국어 학습에 미치는  

영향력은 외국어로서의 독일어 이하 (Deutsch als Fremdsprache, 

이론에서도 강조된다 와 는 DaF) (Rost-Roth, 2010). Riemer Wild(2018)

특히 학습자의 정서적 요인이 언어 적성과 학습 전략과 같은 인지

적 요인들에 비해 수업과 학습 환경을 통해 비교적 쉽게 변화 가능

한 영역임을 언급하였다 즉 동기 부여나 불안감 감소 전략과 같이 . , 

학습자의 정서를 고려한 수업방법을 통해 보다 개선된 독일어 학습 

성과를 기대할 수 있는 것이다 독일어 및 기타 외국어 학습자들의 . 

불안감을 다룬 국외 선행연구를 살펴보면 아래와 같다.

먼저 은 독일의 그리고 영국의  Grotjahn(2004) Duisburg, Bochum 

의 대학교에서 영어 프랑스어 독일어 또는 스페인어를 Portsmouth , , , 

학습하는 대학생 명을 대상으로 외국어 불안감과 학습 성과 사427

이의 상관관계를 분석한 결과 세 학교의 대학생 집단 모두로부터 

두 변인 간의 부적 상관관계가 확인됐으며(r=-.36, r=-.39, r=-.33, p< 

목표언어에 대한 태도가 긍정적이고 학습 동기가 높을수록 외.002), 

국어 불안감은 낮게 나타났다(r=-.205, p=.000 / r=-.164, p=.042).

는 폴란드에서 독어독문학을 전공하는 명의 석사과 Nerlicki(2007) 51

정 대학원생들과 어학원에서 독일어를 학습하는 명의 직업교육 46
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전공의 대학생들을 대상으로 그들의 독일어 불안감을 비교 분석하

였다 그 결과 석사과정 재학생들의 불안감 평균값 은 전문대 . (M=79.9)

학생들의 불안감 보다 낮았지만 결과 통계적으로 유(M=88.6) T-Test 

의미한 값은 나오지 않았다 또한 는 스웨덴 고등학생. Rudberg(2017)

들의 수업 중 제 외국어 프랑스어 스페인어 독일어 사용빈도와 외2 ( , , ) 

국어 불안감 그리고 외국어 실력 사이의 상관관계를 추세선 분석을 , 

통해 비교하였으며 그 결과 학생들의 외국어 불안감은 외국어 실력, 

과 뚜렷한 부적 상관관계를 보였지만 수업 중 외국어 사용빈도와는 

약간의 부적 관계를 나타냈다. 

외국어 학습자의 불안감을 연구한 국내 연구로는 프랑스어 학습자 

들의 불안감을 다룬 인세라 의 석사논문 중국어 학습자들의 읽(1999) , 

기 및 듣기 불안감을 다룬 임연정 의 연구 그리고 일본(2015, 2019) , 

어 학습자들의 불안감과 불안 요인을 분석한 최영숙 의 연구가 (2017)

존재한다 먼저 인세라 의 연구결과에 따르면 학습자들의 프랑. (1999)

스어 불안 평균수치 는 영어불안 평균수치 보다 높게 (M=3.13) (M=2.93)

나타났으며 여학생들 보다 남학생들 의 불안수치가 유(M=2.93) (M=3.36)

의미하게 높았다 또한 불안수치와 해당 과목의 학업성취도를 변수. 

로 상관분석을 실시한 결과 부적 상관관계 가 나타남, (r=-.30, p<.01)

에 따라 외국어에 대한 불안감은 학업성취도에 부정적 영향을 끼친

다는 선행 연구들을 지지하는 결과가 나타났다.

임연정 의 연구에 따르면 중국어 학습자들의 읽기 불안 (2015, 2019)

수치는 로 다소 높게 나타났으며 모르는 것에 대한 두려움이 3.04 , 

가장 큰 불안 발생요인으로 조사되었다 또한 평균비교 결과 여학. ‘
생 중국어 관련 전공’, ‘ ’, ‘新 자격증 취득 중국 유학 및 연수 HSK ’, ‘
경험 없음 의 배경특성을 가진 학습자들이 그렇지 않은 학습자들보’
다 높은 중국어 읽기 불안수치를 보이는 것으로 나타났다 중국어 . 
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듣기 불안의 경우 학습자들의 불안 평균수치는 로 조사됐으며 , 2.91

학습자들이 불안을 느끼는 주요 원인은 생소한 듣기 자료에 대한 

두려움으로 나타났다.

다음으로 일본어 학습자들의 불안감을 분석한 최영숙 의 연구 (2017)

결과 가장 큰 일본어 학습 불안 요인은 의사소통에 대한 두려움으, 

로 나타났으며 일본어 학습 기간이 긴 학생들 평소 일본어 발화량, 

이 많은 학생들 일본어 학습에 높은 선호도를 가진 학생들 일본 , , 

연수 경험이 있고 유학 기간이 긴 학생들은 그렇지 않은 학생들보

다 일본어 학습 불안이 낮다는 점이 관찰되었다 그 중 일본어 불안. 

감과 가장 뚜렷한 부적 상관 을 보인 변인은 일본어 (r=-.399, p<.01)

학습에 대한 선호도로 나타났다.

본 논문에서 외국어 불안감과 함께 중점적으로 다뤄질 성취목표  

지향성 개념은 일반 교육학 분야에서 비교적 활발히 연구되었다 특. 

히 김용석 은 그의 연구에서 영어 학습자의 외국어 불안감이 (2009)

성취목표 지향성 및 완벽주의 성향과 유의미한 상관관계를 갖는지

를 분석하였으며 그 결과 성취목표 유형 중에서도 숙달 접근 숙달, - , 

회피 그리고 수행 접근 유형이 불안감에 영향을 준다는 결론을 확- , -

인하였다 특히 숙달 회피 성향은 외국어 불안감과 높은 정적 상관. -

관계를 보인 반면에 수행 회피 유형과 불안감 간의 관련성은 유의-

미하지 않게 나타났는데 이는 타인과 비교했을 때 드러나는 자신의 , 

무능력을 피하려는 성향보다는 자신의 지적 퇴보와 무능력을 회피

하려는 목표성향이 외국어 불안감과 더 높은 관련성을 갖는 것으로 

해석 가능하다 또한 후속연구에서 김용석 은 성취목표 지향성. (2011) , 

동기 불안감 그리고 학습 성과와의 관련성을 알아보았고 숙달 또, , , 

는 수행의 목표지향 내용보다는 접근과 회피로 구분되는 목표지향 

태도가 영어 학습자들의 불안감과 더 관련이 크다는 결론을 내렸다.
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2. 이론적 배경

2.1. 외국어 불안감

본 논문에서 다루고자 하는 외국어 불안감 개념은 학습자의 정서 ‘ ’ 
적 요인에 속하는 감정의 한 유형으로 불안감 중에서도 외국어를 , 

학습하는 특수한 상황에서의 불안을 가리킨다(Horwitz et al., 1986). 

하지만 이에 앞서서 불안의 상위 개념에 해당하는 감정 정서 그, ‘ ’, ‘ ’ 
리고 유사 개념인 기분 의 정의를 먼저 살펴봄으로써 용어사용의 ‘ ’
혼동을 방지하고 관련 개념에 대한 이해를 명확히 하고자 한다.

교육심리학 용어사전 에 따르면 정서 란 유기체가 내 외의  (2000) ‘ ’ “ , 

자극에 직면하여 인지적 생리적 행동적으로 반응하는 발생적 또는 , , 

획득된 동기성향 을 뜻하며 특정한 형태의 행동동기를 부여 한다” , “ ” . 

또한 감정 은 직면한 사건에 대하여 그 때의 순간적 느낌 을 가리‘ ’ “ ”
키는 반면 기분 은 일반적인 정서상태와 달리 수 시간 또는 수일 , ‘ ’ “
간 길게 지속되며 덜 강한 느낌 을 가리킨다” .

국내외 정서 관련 연구의 실태 및 동향을 살펴본 도승이 의  (2008)

정리에 따르면 정서 개념은 국외의 연구에서 크게 특질적 정서 와 , ‘ ’
상태적 정서 로 나눠진다 전자는 시간이 지나도 변화가 적고 안정‘ ’ . 

적인 성격인 반면 후자는 상황 및 시간에 따라 변화할 수 있고 이 , 

범주에 기분 과 감정 이 포함된다(mood; Stimmung) (emotion; Emotion) . 

심리학 및 교육심리학 분야에서도 정서 또는 정서 상(affect; Affekt) 

태 는 기분과 감정이라는 하위요인을 (affective state; Affektzustand)

포함한 용어로써 명명되지만 국내 정서관련 용어의 조작적 정의에, 

서는 을 감정 으로 과 를 둘 다 정서 로 표‘feeling’ ‘ ’ ‘emotion’ ‘affect’ ‘ ’
기하는 차이가 나타났다.
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기분 은 여러 연구논문에서 감정 의 유의어로 사용되곤 하며 실 ‘ ’ ‘ ’ , 

제로 두 개념은 모두 정서적 경험이면서 특정 신체적 자극양상을 

보이는 등의 공통적인 특징을 갖는다 하지만 일반적으로 기분 은 . ‘ ’
감정 보다 더 오래 지속되지만 그 강도가 덜 뚜렷하며 발현의 방향‘ ’ , 

이 특정 대상이나 사건을 향해 있는 경우가 드물다(Frenzel, G tz, ö
즉 기분 은 그 근원이 뚜렷하지 않고 불특& Pekrun, 2009, p.208). , ‘ ’

정적이지만 지속적으로 유지되는 정서 상태인 반면에 감정 은 일시, ‘ ’
적이지만 구체적인 자극과 관련되고 특정 상황에 대한 평가가 그 

특성으로 나타난다 예를 들어 부끄러움은 실패 경험이나 사적인 비. 

밀이 드러나는 상황에서 유도될 수 있는 감정이지만 실망스럽거나 , 

도발적인 상황처럼 다른 맥락의 상황에서는 이어지지 않는 특징이 

있다(Fiedler & Beier, 2014, p.37).

본 연구에서는 상당수의 영어 및 유럽권 연구자들의 저서와 논문 

이 이론적 배경을 이루는 만큼 용어사용에 통일성을 유지하기 위해 

영어의 와 독일어의 에 해당하는 용어로 기분 을‘mood’ ‘Stimmung’ ‘ ’ , 
과 에 해당하는 용어로 감정 을 그리고 이 두 하‘emotion’ ‘Emotion’ ‘ ’ , 

위요인을 포함하는 상위개념인 또는 를 정서 로 사‘affect’ ‘Affekt’ ‘ ’
용하고자 한다.

교육학에서 감정 은 이성과 인지의 무의식적 산물로 여겨지거나  ‘ ’
비논리적이라는 이유로 오랜 시간 주목받지 못했다 하지만 년대. 80

에 이르러 뇌과학 분야의 연구자들에 의해 감정이 인지에 앞서거나 

독립적으로 작용하는 요인임이 드러나면서 기존의 인식이 극복됐고, 

감정을 비롯해서 동기 불안 그리고 태도와 같은 학습자의 정서적 , , 

요인들이 외국어 학습 연구자들에게도 과학적으로 입증된 타당한 

연구 영역으로 인정받았다(Young, 1999, pp.18-19).
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대표적으로 은 그의 제 언어 습득 이론에서  Krashen(1981, pp.21-22) 2

정서적 여과 가설을 통해 학습자의 정서가 성공적인 외국어 학습‘ ’ 
에 미치는 영향에 대해 강조하였다 그에 따르면 학습자의 정서는 . , 

입력된 언어가 두뇌의 언어 습득 장치에 도달할 수 있는지를 조절

하는 필터로써 기능한다 수업을 통해 충분히 외국어가 입력되더라. 

도 학습자의 흥미나 동기가 저하되거나 불안감이 높아질 경우 정서, 

적 여과 수준이 높아져서 언어 습득으로 이어지지 못하는 것이다. 

그는 특히 성공적인 외국어 습득에 영향을 미치는 정서적 요인으로 

동기 자신감 그리고 불안을 언급하였는데 이는 외국어 수업에서 , , , 

학습자의 불안감을 철저히 파악하고 대처해야할 필요성을 보여준다.

일반적으로 불안은 상태 불안 과  ‘ (state anxiety; Angst als Zustand)’
특성 불안 으로 구분된다 상태 ‘ (trait anxiety; Angst als Eigenschaft)’ . ‘
불안 은 연설을 하거나 시험을 치는 상황과 같은 특정 자극에 반응’
하여 주로 즉각적이고 일시적으로 발생하는 주관적 의식적 긴장 상, 

태 우려 초조함 그리고 걱정을 뜻하는 반면 특성 불안 은 위협적, , , ‘ ’
이거나 위험하다고 인지되는 넓은 범주의 상황에서 나타나는 불안

으로 비교적 변화가 적은 성향을 가리킨다 하지, (Spielberger, 1983). 

만 불안 개념에 이분법적 분류를 적용할 경우 외국어를 학습하는 , 

특수한 상황에서의 불안은 과목에 따라 모순되는 결과가 나타날 수 

있다 예를 들어 특정 과목의 시험에서는 불안감이 높은 반면에 일. 

반적인 시험 상황에서는 불안감이 두드러지지 않다면 이를 경험한 , 

학습자와 불안을 일으키는 특정 상황적 요소 사이의 관계를 살펴볼 

필요성이 제기된다. 

한편 불안과 제 언어 학습 간의 관계를 다룬 초기 연구들은 다소  2

일관되지 못한 결과를 보이거나 두 요인의 명확한 상관관계를 규명

하지 못하였다 초기 연구자들은 (Horwitz et al., 1986; Scovel, 1978). 
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불안으로 인한 신체적 증상과 행동을 관찰하거나 학생들이 자신의 

불안 경험을 토대로 작성한 자기보고서 를 통해서 외국어 (self-report)

학습과 불안의 연관성을 파악하고자 시도했으며 이는 당시 심리학 , 

분야에서 흔히 사용되던 연구방법이었다 하지만 이를 통해 관찰된 . 

모든 종류의 불안이 외국어 학습과 연관된 것은 아니라는 연구 방

법적 문제점이 드러났으며 이에 과 는 외, Scovel(1978) Gardner(1985)

국어 학습과 불안 간의 상관관계를 명확히 밝히기 위한 측정도구의 

필요성을 지적하였다 이에 따라 외국어를 학습하는 특수한 상황에. 

서의 불안을 가리키는 외국어 불안감‘ (Foreign language anxiety; 

fremdsprachenspezifische Angst1) 은 개인과 환경적 특징을 중심으)’
로 발생하는 상황특수적 불안‘ (situation specific; situationsspezifisch) ’ 
범주로 분류되었고 외국어 수업에서의 불안감을 측정하기 위한 외, ‘
국어 수업 불안감 척도 가 개발되었다(FLCAS)’ (Horwitz et al., 1986, 

이 설문지는 척도의 문항으MacIntyre & Gardner, 1989). 5-Likert 33

로 이뤄졌으며 개발 과정에서 텍사스 대학교의 기초 외국어수업을 , 

듣는 학생들 중 높은 불안감을 보이는 학생들의 경험과 증언이 문

항 설계의 바탕이 되었다.

등 은 외국어 불안감을 의사소통 불안 부정적 평가 Horwitz (1986) ‘ ’, ‘
에 대한 불안 시험 불안 이라는 세 가지 유형으로 분류하였다 의’, ‘ ’ . ‘
사소통 불안 은 성숙한 사고에 비해 이를 표현으로 옮기기에는 미성’
숙한 외국어 수준을 가진 학습자의 불안을 나타내며 자기 의견을 , 

표현하지 못하거나 상대방을 이해시키지 못하는 무능력함은 좌절과 

우려에 대한 두려움을 이끈다 또한 학습자는 자기 자신의 발화 내. 

용에 대해 불확실하기 때문에 상대방에게 적절한 사회적 인상을 주

지 못할 수도 있다는 우려를 하기 쉽고 이를 지칭하는 부정적 평, ‘

1) 해당 용어는 독일어로 또는  ‘fremdsprachenspezifische Angst’ ‘Fremdsprachen-  
로 번역된다verwendungsangst’ .
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가에 대한 불안 은 시험 상황을 넘어서 넓은 범주의 사회적 상황을 ’
아우른다 마지막으로 시험 불안 은 학업 평가 전반에 대한 우려를 . ‘ ’
가리킨다 학습자는 외국어를 습득함과 동시에 학교와 교수자로부터. 

의 지속적인 평가를 요구받고 이 과정에서 실패에 대한 불안이 나, 

타난다(MacIntyre & Gardner, 1989).

외국어 불안감이 상황특수적 개념으로 정립된 이후 후속 연구들의  

초점은 불안이 외국어 학습에 영향을 미치는 방식과 그 영향이 나

타나는 과정으로 넓혀갔다 아래 표 에는 외국(MacIntyre, 2017). < 1>

어 불안의 학업적 영향 인지적 영향 사회적 영향이 제시되고 있다, , .

분 류 영 향

학업적 영향

성적 하락 및 저조한 학업 성취-

시험 성취도 저하-

제 외국어 성취도에 영향- 2

제 외국어 역량에 대한 자아개념 약화- 2

제 외국어 실제역량 측정 시 점수 감소- 2

과도한 학습 기대 이하의 성취도로 인해 학습을 위한 노력 증가- : 

인지적 영향

실패에 대한 생각 성적에 대한 우려 자기비하적 생각 증가- , , 

입력 처리 출력의 학습 단계에서 인지 처리 방해- , , 

입력 단계 중 불안이 인지 처리 단계로의 정보 전달을 막는 여과 -

역할을 함

처리 단계 중 학습 속도와 정확도에 영향-

출력 단계 중 정보 탐색의 혼란으로 외국어 의사소통에 영향-

단어 인지 및 정보 수용에 필요한 시간 증가-

외국어 불안 수준이 낮은 학생에 비해 성적이 저조 또는 비슷한 -

성적을 얻기 위해 필요한 시간 증가

사회적 영향

언어에 대한 자신감 감소-

외국어 사용이 일반적인 환경에서 해당 언어의 불안감 증가-

불안이 높은 학습자는 낮은 학습자보다 의사소통 의지가 저조-

표 외국어 불안감의 영향 < 1> (MacIntyre, 2017, p.17)
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2.2. 성취목표 지향성

성취목표 이론 ‘ (Achievement goal theory; Zielorientierungstheorie)’
은 와 등을 비롯한 성취동기 Nicholls(1984) Dweck(1986), Ames(1992) 

분야의 연구자들에 의해 년대 말에 도입되어 년대에 걸쳐 1970 80-90

크게 발전하였다 성취동기 연구가 오랜 기간 성취상황에서의 인지. 

적 행동 기반을 강조하였다면 성취목표 이론은 목표 지향적 행동의 , 

인지적 정의적 요인들을 아우르는 통합적 틀로 발전했다고 할 수 , 

있다 학자들마다 성취목표 유형의 분류나 그 명(Ames, 1992, p.261). 

칭에 있어서 차이가 존재하지만 대부분 과제에 직면한 개인이 추구

하는 성취목적 또는 방향을 이분법적으로 구분 한다는 점에서 각각

의 모델들은 유사성을 지닌다 예를 들어 의 성취목표 . Nicholls(1984)

모델은 과제지향 과 자아지향 으로 ‘ (task orientation)’ ‘ (ego orientation)’
구분한 반면 의 모델에서는 학습목표 와 Dweck(1986) ‘ (learning goal)’
수행목표 로 그리고 의 모델에선 숙‘ (performance goal)’ , Ames(1992) ‘
달목표 와 수행목표 로 구분된다(mastery goal)’ ‘ (performance goal)’ . 

용어에 있어서 차이가 있지만 위의 이분법적 목표유형 중 전자에 

해당하는 학습자는 학습과 이해를 통한 과제의 본질적인 숙달과정

에 초점을 두며 자신의 노력이 성공적인 과제 수행을 이끌 것이라, 

는 믿음을 기반으로 자기 역량 강화와 내적 성취감을 지향하는 특

징을 갖는다 이에 반해 후자를 지향하는 학습자는 자신의 능력과 . 

성공적인 과제 수행 간의 연관성을 중심으로 다른 사람보다 우월한 

성취 또는 규정된 성취기준을 능가하는 성과를 입증하는 데에 초점

을 둔다.

두 성취목표 유형을 구분하기 위한 개념적 핵심은 개개인의 역량 2)

2) 원문은 이며 역량 능력 또는 유능성 등으로 번역된다 ‘competence’ , ‘ ’, ‘ ’ ‘ ’ .
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이 무엇을 기준으로 정의되는지에 놓여있다 역량은 평가를 위한 준. 

거 또는 기준에 따라 정의되고 이 기준은 절대적 개인 내적 그리, , , 

고 규준적 속성으로 구분된다 절대적 기준은 주어진 과제 수행을 . 

위한 객관적 필요조건을 개인 내적 기준은 스스로 인지한 자기 자, 

신의 달성도 또는 최대치의 잠재적 달성도를 가리키며 규준적 기준, 

으로는 상대 평가에서와 같이 다른 학생들의 성취도를 들 수 있다

(Elliot & McGregor, 2001).

하지만 전통적인 성취목표 이론에 있어서 숙달목표 와 수행목표 ‘ ’ ‘ ’
라는 이분법적 구분은 자기 자신의 무능함을 의식하는 수행목표 유

형의 학생들에게서 소극적이며 회피적인 행동이 나타나는 현상에 

따라 보완될 필요성이 제기됐다 남들에 비해 우월함을 증명함으로. 

써 자신의 역량을 확인하려는 수행목표 유형의 기본속성과 달리 오, 

히려 다른 학습자들이 보는 앞에서 자신의 실력이 드러나는 것을 

회피하고 평가에 있어서 소극적인 태도를 유지하는 학생들이 이에 

해당되며 이후 과 과 에 , Elliot Harackiewicz(1996), Elliot Church(1997)

의해 수행목표 유형에 접근과 회피라는 요인이 추가되면서 성취목, 

표 유형은 숙달목표 수행 접근목표 수행 회피목표 라는 요인 ‘ ’, ‘ - ’, ‘ - ’ 3

구조로 분화되었다 이 때 접근과 회피 요인은 역량이 지니는 유인. ‘
가3) 속성과 관련된다 과 박병기와 (valence)’ . Elliot McGregor(2001), 

이종욱 에 따르면 개인이 하나의 성취과제에 대하여 긍정적 가(2005) , 

능성 또는 부정적 가능성을 인지하는지에 따라서 역량은 정적 유인

가를 가질 수도 부적 유인가를 가질 수도 있다 정적 유인가를 가, . 

진 역량은 학습자가 과제에 접근하고 도전하여 성공을 추구하도록 

이끌고 부적 유인가를 가진 역량은 학습자의 소극적 행동을 고무시, 

켜 과제로부터 회피하도록 이끈다.

3) 유인성 유의성 으로도 번역되며 개개인이 인지하는 성과의 가치 성질을 가리 ‘ ’, ‘ ’ , , 
킨다.
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역량의 정의 기준과 유인가를 성취목표 지향성의 두 가지 개념적  

축으로 설정한 과 의 구조의 틀은 앞서 살펴Elliot McGregor(2001) 2x2

본 가지 유형의 성취목표 유형을 아래의 표와 같이 제시한다4 .

그림 < 1 틀 성취목표 지향성> 2x2 (Elliot & McGregor, 2001)

이에 따르면 역량의 정의 기준에 따라 구분되는 숙달 또는 수행목

표는 각각 접근과 회피성향에 따라 다시 한 번 나뉘게 된다 즉 과. 

제의 숙달이나 자기 역량 발달을 달성하려는 숙달 접근목표 자신‘ - ’, 
의 무능함이나 목표달성의 실패를 회피하려는 숙달 회피목표 타인‘ - ’, 
을 기준으로 상대적인 우월함을 추구하는 수행 접근목표 그리고 ‘ - ’, 
타인과 비교했을 때 드러나는 무능함을 회피하려는 수행 회피목표‘ - ’
로 구분된다. 

하지만 박병기와 이종욱 은 과 그의 동료들이 회피에 대 (2005) Elliot

한 해석을 실패에 대한 두려움 이라는 피상적인 의미에만 기반을 ‘ ’
두고 있다는 문제점을 지적했다 이는 특히 숙달 회피목표 유형을 . ‘ - ’ 



- 16 -

단순히 걱정 염려 불안 과 같은 마음상태와 관련시키는 오류에‘ ’, ‘ ’, ‘ ’
서 드러난다고 주장하면서 회피적 지향태도는 수동적 소극적 정태, , , 

적 방어적 도피적 보수적 특성을 포함해야한다고 서술한다 이에 , , , . 

따라 보완된 성취목표 개념틀은 아래와 같다2x2 .

지향내용

숙달 수행

지

향

태

도

숙달접근 수행접근

접

근

정

의

학습과제의 심층적 이해 

또는 이를 통한 내적성장을 

적극적으로 지향하는 경향성

높은 성적과 점수의 획득 

또는 이를 통한 타인인정과 

자기과시를 적극적으로 

지향하는 경향성

예

시

문

항

1. 내가 공부하는 주된 

이유는 학습내용을 철저히 

알고 싶기 때문이다.

2. 내가 공부하는 주된 

이유는 나 자신의 꾸준한 

성장을 원하기 때문이다.

1. 뛰어나게 공부를 잘하는 

사람으로서 남들에게 

인정받고 싶다.

2. 내가 공부하는 주된 

이유는 남들보다 높은 

성적을 받기 위한 것이다.

회

피

정

의

숙달회피 수행회피

학습과제의 이해 또는 이를 

통한 내적성장을 소극적으로 

지향하는 경향성

성적과 점수의 획득 또는 

이를 통한 인정과 과시를 

소극적으로 지향하는 경향성

예

시

문

항

1. 이해하기 힘든 내용을 

계속 공부하는 것은 

시간낭비라고 생각한다.

2. 내가 공부하는 주된 

이유는 퇴보하고 싶지 

않기 때문이다.

1. 모르는 것을 남들이 알까 

두려워서 수업시간에 

질문하지 않는다.

2. 공부하는 직접적 목표는 

남들만큼의 성적을 받는 

것이다.

표 성취목표 개념틀 박병기 이종욱< 2> 2x2 ( , , 2005, p.335)
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위와 같이 성취목표 이론의 초기에 제안된 요인 구조는 과  2 Elliot

과 에 의해 제안된 숙달목Harackiewicz(1996), Elliot Church(1997) ‘
표 수행 접근목표 수행 회피목표 유형의 요인 구조를 ’, ‘ - ’, ‘ - ’ 3

거쳐 박병기와 이종욱 과 등을 비롯한 (2005), Elliot McGregor(2001) 

연구자들에 의해 요인 구조로도 발전했고 최근 들어서는 원격 근4 , /

접 개념의 지향 거리 요인이 추가된 요인 구조가 제안되기도 하지8

만 이종욱 박병기 아직 주류로 인정받지는 못하고 있다 성취( , , 2007) . 

목표 관련 대다수의 후속 연구는 실험적 연구의 개념적 틀로 요인 3

구조를 택하거나 문항의 신뢰성과 타당성이 검증될 경우 요인 구, 4

조를 택하기도 한다.

한편 최근 들어 각각의 성취목표 성향들의 독립적인 영향과 상호 

작용에 관심을 갖는 중다목표 관점의 연구들도 이뤄지고 있다 대표. 

적으로 과 는 학습자의 다중Pintrich(2000), Barron Harackiewicz(2001)

목표 가능성을 인정하며 숙달 유형과 수행 유형 성향의 높고 낮음, 

에 따라 가지의 프로파일을 제시하였다 즉 숙달과 수행 유형의 4 . , 

성향 둘 다 높은 경우 숙달 유형 또는 수행 유형 성향만 높은 경, 

우 두 가지 유형의 성향이 모두 낮은 경우라는 네 가지 프로파일 , 

중 한 가지 유형으로 분류가 가능하다 하지만 숙달과 수행 목표유. 

형을 접근과 회피 유형으로 다시 한 번 나눈 요인 또는 요인 구3 4

조의 경우 중다목표 유형이 지나치게 많아지는 관계로 이를 적용한 

연구 시도는 거의 존재하지 않으며 국내에서는 대학생 영어 학습자, 

들의 언어 학습 전략을 분석한 김용석과 장윤상 중학생의 과(2004), 

학교과 흥미를 다룬 윤미선 의 연구에서 숙달 유형과 수행 유(2007)

형의 중다목표 관점을 고려한 실험 시도가 이뤄졌다.
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2.3. 성취목표 지향성과 불안의 관계

성취목표 지향성은 개개인의 인지와 정서를 아우르는 통합적인 틀 

로 기능하기 때문에 학습상황에서 개개인의 판단과 행동을 비롯해

서 동기와 학습 성과에도 영향을 미친다(Ames, 1992; Elliot & 

또한 년대에 들어서면Church, 1997; McGregor & Elliot, 2002). 2000

서 일부 연구들은 성취목표 지향성과 학습자의 감정 및 정서와의 

연관성에 주목하고 그 관계를 알아내고자 노력해왔다(Linnenbrink & 

학습자는 숙달 Pintrich, 2002; Pekrun, Elliot, & Maier, 2006, 2009). 

유형과 수행 유형 중 어떤 성취목표 유형을 갖는지에 따라 스스로 

세운 기준을 충족시키기 위해 또는 다른 학습자들보다 우월한 성적

을 내기 위해 과제에 임할 수 있고 접근 또는 회피 유형인지에 따, 

라서 주어진 과제에 적극적으로 도전하거나 소극적으로 회피할 수

도 있다 이는 곧 수업 상황에서나 과제가 주어졌을 때 학습자의 인. 

지와 행동이 성취목표 유형에 영향을 받을 뿐만 아니라 학습 과정, 

과 결과에 따라서 학습자가 겪을 긍정적 또는 부정적 감정에도 성

취목표 유형마다 일정한 경향성이 나타날 수 있다는 추측으로 이어

진다 모두에게 동일한 과제를 제시해도 성취목표 유형에 따라 학습. 

자 개개인의 달성 기준이 다를 것이며 성공과 실패의 기준도 달라, 

질 것이기 때문이다.

본 논문에서는 성취목표 이론과 정서와의 관계를 다룬 연구 중에 

서도 가장 많이 다뤄지는 와 의 모델과 Linnenbrink Pintrich(2002)

의 모델을 이론적 출발점으로 삼고Pekrun, Elliot, Maier(2006, 2009)

자 한다 두 모델은 성취목표 유형과 정서적 반응에 대해 다소 유사. 

한 예측을 하면서도 이론적 관점에 있어서 다소 차이점이 존재한, 

다 아래에서는 두 모델에서 제시되는 성취목표 유형과 정서 간의 . 
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관련성을 비교 및 정리한 후 이를 바탕으로 본 연구의 가설을 세우, 

도록 할 것이다.

먼저 와 는 학습자의 정서와 성취목표와의  Linnenbrink Pintrich(2002)

관련성을 알아보고자 그동안의 정서 관련 연구를 종합하였는데 그 , 

결과 정서와 성취목표는 서로 상호적이고 양방향적으로 관련되어 

있다고 주장하면서 학생의 기분 학생들이 지각한 학급의 목표 학, , 

생 개인의 성취목표 지향성 그리고 학생이 느끼는 감정 사이의 상, 

호 관련성을 조망하는 개념적 모델을 아래와 같이 제시하였다.

그림 < 2 성취목표 유형과 정서 간의 비대칭 양방향성 모델> -

(Linnenbrink & Pintrich, 2002, p.71)

이들의 모델에 따르면 네 가지 성취목표 지향성은 학습자가 현재 , 

목표를 향해 나아가고 있는지 학습결과가 성공적인지 아닌지를 판, 

단하는 인지적 기준으로 작용하며 이에 따라 긍정적 또는 부정적 , 

감정이 그 결과로 나타난다 특히 숙달 접근 유형의 학생은 노력을 . -

통해서 스스로 설정한 목표점에 가까워지고 있다고 느낄 경우 행복



- 20 -

과 자신감을 느낄 것이며 목표에 가까워지지 못할 경우에도 자신의 , 

부족한 능력 때문이 아니라 노력의 부족으로 인한 결과로 받아들이

기 때문에 강한 부정적 감정이나 자기비판으로 이어지지 않을 확률

이 높다 반면에 수행 접근 유형의 학생은 부정적 감정을 느낄 확. , -

률이 더 높다고 예측할 수 있는데 이는 수행 접근 유형의 목표가 , -

다른 학생들보다 우월한 능력 또는 성과와 연관되기 때문이다 일부 . 

수행 접근 유형 학생들이 남들보다 뛰어난 학업성과로 자랑스러움- , 

의기양양함과 같은 긍정적 감정을 느낀다고 해도 그렇지 못한 나머, 

지 수행 접근 유형 학생들은 성취 목표에서 멀어진 학습 결과를 보-

고 슬픔과 같은 부정적 감정을 느끼게 된다.

더 나아가 숙달 회피 유형과 수행 회피 유형의 경우에도 비슷한  - -

예측이 가능하다 두 유형의 학생들은 수업 또는 과제를 충분히 소. 

화해내지 못한 상황이나 자신의 무능력함이 드러나는 결과를 피하

는 것이 목표인데 이 목표로부터 멀어질 경우 높은 불안감이 나타, 

나기 쉽고 부정적 결과를 성공적으로 회피했을 경우에도 기쁨 또는 , 

행복감보단 안도감과 같은 감정을 느낄 것이라고 예측할 수 있다. 

하지만 숙달 회피 유형의 목표는 스스로 세운 기준을 따르지만 수-

행 회피 유형은 타인을 기준으로 목표를 설정하기 때문에 이를 통-

제할 가능성이 더 낮고 이는 보다 높은 불안감으로 이어지기 쉽다, .

와 는 성취목표 지향성과 긍정적 또는 부 Linnenbrink Pintrich(2002)

정적 감정 사이의 관계를 실험적으로 분석한 선행연구들을 종합하

여 아래와 같이 정리하였다 먼저 긍정적 감정의 경우 부정적 감정. 

에 비해 연구된 사례가 적지만 일반적으로 숙달 접근 유형과 수행, - -

접근 유형은 긍정적 감정과 정적 관계를 갖는 것으로 나타났다 하. 

지만 수행 접근 유형의 경우 연구에 따라 오히려 긍정적 감정을 감- , 

소시키거나 유의미한 관계가 없다고 보고되기도 한다 성취목표 유. 
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형과 부정적 감정과의 상관관계를 다룬 대부분의 연구에서는 숙달-

접근 유형과 부정적 감정 그 중에서도 특성 불안이나 시험 불안은 , 

부적 관계를 갖는 것으로 나타났지만 모든 연구에서 두 변인간의 , 

유의미한 상관관계가 나타나지는 않았다 수행 접근 유형도 마찬가. -

지로 부정적 감정의 유형이나 매개 변인에 따라 상반된 연구결과가 

나타났다 반면에 회피 유형과 부정적 감정 사이에는 비교적 일관적. 

인 정적 관계가 나타나는 것으로 보고됐다 수행 회피 유형은 특히 . -

시험 불안과 같은 상태 불안과 뚜렷한 정적 관계를 보이며 숙달 회, -

피 유형도 정적 관계를 보이지만 이 점이 여러 문화권과 민족에서

도 보편적으로 나타나는지는 밝혀지지 않았다 선행 연구를 통해 나. 

타난 성취목표 지향성과 감정 간의 상관관계는 아래와 같이 요약될 

수 있다.4)

그림 < 3 성취목표 지향성 감정 간의 상관관계> -

(Linnenbrink & Pintrich, 2002, p.74)

4) 직선은 두 변인 간의 정적 상관관계를 점선은 두 변인 간의 부적 상관관계를  , 
나타낸다 회색 선의 경우 일관적이지 않은 연구결과를 나타낸다. .
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성취목표 지향성과 감정 간의 상관관계를 파악하고자 했던 학문적  

노력은 등 의 연구에서도 이어진다 이들은 기존Pekrun (2006, 2009) . 

의 선행 연구들이 학습자들의 감정을 단순히 긍정적 또는 부정적으

로 이분법적 구분을 한 점을 비일관적인 연구결과의 원인으로 지적

하며 와 가 정리한 가지의 성취정서, Pekrun, Goetz, Titz Perry(2002) 9

와 성취목표 유형 사이의 상관관계를 파(Achievement emotions) 2x2 

악하는 연구를 진행하였다.

실험적 연구에 앞서서 등 은 성취정서를 포함한 인간  Pekrun (2006)

감정의 발현에는 성취 활동 및 결과의 통제 가능성 과 가치 에 대‘ ’ ‘ ’
한 주관적 인식이 선행 조건으로 기능한다고 주장하면서 통제 가치 , -

이론 과 성취정서를 연(Control-Value Theory; Kontroll-Wert Theorie)

결하는 통합적 접근을 시도하였다 성취정서의 통제 가치 이론에 의. -

하면 성취 활동과 그 결과를 학습자가 얼마나 통제할 수 있는지에 

대한 평가 즉 통제 평가 와 학습자가 성취 활동 및 결과에 어떤 가, ‘ ’
치를 부여하는지를 지칭하는 가치 평가 가 성취정서를 결정하는 직‘ ’
접적인 요인이며 이 두 유형의 평가에는 학습자의 성취목표 지향성, 

과 같은 개인적 특성과 주변 환경요인이 복합적으로 영향을 미친다. 

이는 학습자가 경험하는 감정이 성취목표 지향성에 따라 결정되는 

것이 아니라 성취목표 지향성에 영향을 받는 학습자의 주관적인 통, 

제 및 가치 평가에 따라서 상이한 감정이 발현되는 것을 뜻한다

(Pekrun, 2000; Pekrun et al., 2006).
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그림 < 4 성취정서의 통제 가치 이론 모형> -

(Frenzel, G tz, & Pekrun, 2009, p.223) ö

 정서의 발현 기제에서 핵심 역할을 하는 통제 평가 와 가치 평 ‘ ’ ‘
가 는 그 초점이 미래의 결과에 대한 예견인지 과거의 결과에 대한 ’ , 

회고인지 또는 활동 중인지에 따라 구분될 수 있다 성취활동 및 , . 

결과가 충분히 학습자의 통제 하에 있고 학습자는 이에 대한 긍정, 

적 가치를 인지하고 있을 경우 기쁨 희망 즐거움과 같은 정서의 , , 

발현으로 이어지지만 이와 반대로 학습활동과 결과가 학습자의 통, 

제 밖에 있고 부정적 의미를 갖고 있을 경우에는 절망 불안 슬픔, , , 

부끄러움 등과 같은 정서를 경험하게 된다 특(Pekrun et al., 2006). 

히 미래에 대한 통제 평가 는 학습자가 성공적으로 성취활동을 시‘ ’
작하고 실행할 수 있는지와 관련한 행위 통제 와 함‘ - (action-control)’
께 자신의 행위와 역량을 통해 원하던 성취결과를 얻을 수 있는지

와 관련한 행위 결과 로 이뤄진다 과거에 대한 회‘ - (action-outcome)’ . 
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고적 통제 평가 는 성취결과의 원인을 자기 자신으로 인지하는지‘ ’ , 

또는 타인으로 인지하는지에 따라 구분된다 학습자가 판단하는 통. 

제 및 가치 평가에 따라 세분화되는 감정의 종류는 아래 표 과 < 3>

같이 정리될 수 있다.

초점 대상
평가

감정
가치 통제

결과 예견( )

긍정

상 예기한 기쁨

중 희망

하 절망

부정

상 예기한 안도

중 불안

하 절망

결과 회고( )

긍정

무관 기쁨

자신 자부심

타인 감사

부정

무관 슬픔

자신 수치심

타인 분노

활동

긍정 상 즐거움

부정 상 분노

긍정 부정/ 하 좌절

없음 상 하/ 지루함

표 통제 가치 평가 유형에 따른 감정 분류< 3> -
(Pekrun, 2006, p.320)

 위와 같은 이론을 바탕으로 등 은 학습자 개개인의 성Pekrun (2006)

취목표 지향성이 성취 정서의 기저를 이루는 통제 평가 와 가치 ‘ ’ ‘
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평가 에 영향을 미치므로 성취목표 유형은 학습자의 정서와도 관련’ , 

성이 있을 것이라고 제안한다 이들의 가설에 따르면 숙달 유형 학. , 

습자들의 관심은 진행 중인 성취 과제의 숙달 통제 가능성 발휘 , , 

가능한 역량 그리고 성취 과정 자체의 긍정적 가치에 놓이기 때문, 

에 긍정적 정서를 촉진시키고 부정적 활동 정서를 감소시킬 것으로 

예상할 수 있다 반면 수행 유형의 학습자들은 과제 자체나 진행 . , 

과정보다는 미래 또는 과거의 성취 결과에 관심을 집중하는 경향으

로 인해 부정적 감정과 연관되기 쉽다 구체적으로 살펴보면 수행. -

접근 유형은 성공적인 성취 결과 결과에 대한 통제 가능성 그리고 , , 

성취 결과의 긍정적 가치에 관심을 두며 이는 희망과 자부심과 같, 

은 긍정적 결과 정서의 촉진으로 이어질 것을 추측할 수 있다 또한 . 

수행 회피 유형은 미래의 실패 가능성 부족한 통제 가능성 또는 통- , 

제 가능성에 대한 의심 그리고 실패의 부정적 가치에 관심을 두는 , 

경향으로 인해 불안 수치심 절망감과 같은 부정적 결과 정서의 촉, , 

진으로 이어질 것이 예측 가능하다.

성취목표 지향성 감정

숙달 유형< >

성취 과정 통제 가능성, , 

긍정적인 활동 가치에 주목

➔ 즐거움 지루함 화(+), (-), (-)

수행 접근 유형< - >

성취 결과 통제 가능성, , 

긍정적인 결과 가치에 주목

➔ 희망 자부심(+), (+)

수행 회피 유형< - >

성취 결과 부족한 통제 가능성, , 

부정적인 결과 가치에 주목

➔ 불안 절망감 수치심(+), (+), (+)

표 성취목표 지향성이 감정에 미치는 영향 예측< 4> 

(Pekrun et al., 2006, p.586)
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앞서 다룬 두 이론은 성취목표 유형이 학습자의 감정에 영향을 미 

치고 이 과정에서 학습자 스스로의 인지적 평가가 개입된다는 공통, 

적인 주장을 제시하고 있지만 두 이론이 완전히 수렴한다고 말하기, 

는 어렵다 와 의 모델에 따르면 학습자는 . Linnenbrink Pintrich(2002) , 

어떤 성취목표 유형을 갖는지에 따라서 자신이 성공적인 결과에 가

까워지는지 또는 실패로부터 멀어지는지에 주의를 집중하기 때문에 

경험하는 감정의 유형에도 차이가 나타날 수 있다 반면에 . Pekrun 

등 의 모델에서 학습자는 성취 활동과 결과에 대한 통제 (2006, 2009)

가능성과 가치에 대한 판단 즉 통제 평가와 가치 평가를 내리게 된, 

다 이 평가는 성취목표 유형에 따라 상이한 경향성을 가지므로 성. 

취목표 지향성과 학습자의 감정에는 유의미한 관련성이 있다고 뒷

받침된다 두 이론은 모두 인지적 개입이 성취 관련 정서의 발현에 . 

있어서 중요한 역할을 한다고 강조하고 있지만 개입 과정에 대한 

관점이 다르기 때문에 두 접근은 상호배타적이기 보다는 보완적인 

관계라고 볼 수 있다(Pekrun & Stephens, 2009, p.359).

성취목표 지향성과 감정 사이의 관련성을 파악하는 연구를  

차적인 연구라고 한다면 여전히 더 많은 차적 연구가 필요하지만1 1 , 

보다 심층적인 이해를 위해서는 앞으로 두 변인 간 관계의 기저를 

이루는 메커니즘을 분석하는 차적 연구도 필요할 것이다2 (Pekrun & 

본 논문에서 다루고자 하는 외국어 불안은 시험 Stephens, 2009). 

불안이나 기타 상태 불안에 비해 성취목표 유형과 함께 연구된 

사례가 많지 않다는 점에서 차적 연구로서의 가치를 지니며1 , 

후속적인 질적 연구를 통해 두 변인 간의 상관관계를 심층적으로 

파악함으로써 차적 연구로서의 가치도 목표로 하고 있다2 .

이에 본 논문은 독일어 학습자들의 불안감 양상을 파악하고  

성취목표 지향성과의 상관관계를 분석하는 연구에 앞서서 아래와 
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같은 가설을 설정하였다.

가설 성취목표 유형에 따라 독일어 불안감 수준에 차이가 있을 것이다1. .

가설 숙달 유형과 독일어 불안감 간에는 부적 상관관계가 있을 것이다2. .

가설 수행 접근 및 수행 회피 유형과 독일어 불안감 간에는 정적 3. - -

상관관계가 있을 것이다.

 

앞서 살펴본 와 등 의  Linnenbrink Pintrich(2002), Pekrun (2006, 2009)

이론을 토대로 학습자의 성취목표 지향성은 긍정적 또는 부정적 

감정과 관련된다고 가정하였으며 이는 부정적 학습정서 중 하나인 , 

불안에도 해당될 것이라고 판단하였다 따라서 독일어 학습자들의 . 

성취목표 지향성마다 불안감 수준에 차이가 나타날 것이며 이는 , 

통계적으로 유의미할 것임을 연구가설로 설정하였다.

숙달 유형의 학습자는 자신의 역량향상과 성취과정에 초점을 두는  

경향이 있으므로 독일어로의 의사소통 상황이나 시험 상황에서 

타인의 시선이나 시험점수로 인해 긴장할 가능성이 비교적 낮다. 

이에 따라 숙달 유형과 독일어 불안감 사이에는 부적 상관관계가 

나타날 것임을 두 번째 연구가설로 설정하였다 반면에 수행 접근 . -

유형의 학습자는 성취 결과를 기준으로 타인의 인정과 자기 과시에 

집중하고 수행 회피 유형의 경우 타인에 비해 드러나는 자신의 , -

무능력을 회피하려는 경향이 있다 따라서 수행 접근 및 수행 회피 . - -

유형은 독일어 수업 또는 의사소통 상황에서 타인의 평가나 

시험점수 때문에 긴장하거나 이로 인한 불안감을 느낄 가능성이 

높을 것으로 판단하여 두 변인 간의 정적 상관관계를 세 번째 , 

연구가설로 설정하였다.
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3. 혼합연구 순차적 설명 전략: 

혼합연구는 하나의 연구에 양적 연구와 질적 연구를 혼합적으로  

포함한 연구방법으로 수 와 단어 의 수집과 분석을 동(number) (words)

시에 또는 순차적으로 진행함으로써 단일 연구 방법의 한계와 편파

성을 상쇄시키는 접근이다 통계분석을 바탕으로 한 (Creswell, 2009). 

구조모형 등의 발달된 양적 연구방법으로 다양한 변인들 사이에서 

나타나는 정서의 매개효과를 확인할 수 있지만 정서와 같이 수치로 , 

측정하기 어려운 복합적인 현상을 제대로 이해하기 위해서는 보다 

다양한 연구방법의 필요성이 제기됨에 따라 양적 연구와 질적 연구

의 혼합연구가 시도되기도 한다 도승이 특히 학습자가 경험( , 2008). 

하는 정서를 다룬 기존의 연구들에서도 양적 접근과 질적 접근을 

동시에 활용한 혼합연구 사례들을 찾아볼 수 있다5).

혼합연구에 앞서서 연구자는 연구목표에 도달하기 위한 가장 적절 

한 전략을 설계해야 한다 여러 방법론적 접근 중에서도 순차적 통. ‘
합방법설계 에서 연구자는 질적 접근 이후에 별개의 양적 접근을 진’
행하거나 혹은 그 역의 순서를 밟게 된다, (Tashakkori & Teddlie, 

본 연구는 독일어 학습자의 불안감 양상을 파악하고 성취목1998). 

표 지향성이라는 학습자 변인과의 상관관계를 심층적으로 이해하는 

것을 목표하고 있다 이를 위해 설문조사를 통한 양적 연구결과의 . 

통계적 분석에 이어서 질적 연구방법인 인터뷰를 진행함으로써 두 

방법론을 보완적으로 활용하는 다면적 이해를 시도했으며 두 연구, 

방법의 결과는 해석과 결론의 단계에서 통합적으로 조망하였다.

5) 참고 : Pekrun, R., Goetz, T., Titz, W., & Perry, R. P. (2002). Academic emotions 
in students' self-regulated learning and achievement: A program of qualitative 
and quantitative research. Educational psychologist, 37(2), 91-105.



- 29 -

순차적 통합방법설계 중에서도 순차적 설명 전략 의 특징은 양적  ‘ ’
연구를 통한 정량적인 자료수집 및 분석 후에 질적 접근이 이뤄진

다는 것이다 전형적으로 우선순위는 양적 연구 자료에 있기 때문에 . 

질적 연구는 양적 연구결과의 해석에 보완적으로 활용된다(Creswell, 

본 연구에서는 일반화하기 어려운 설문조사 표본 수의 한계2009). 

를 인터뷰의 연구결과를 통해 보충하고 신빙성을 높이고자 하였으

며 눈에 띄는 양적 연구자료 결과를 질적 연구로 보다 상세히 해석, 

하려는 접근을 시도하였기 때문에 순차적 설명 전략 이 적합하다고 ‘ ’
판단하였다 전체 연구 설계를 가시적으로 표현하면 아래와 같다. .

그림 < 5 혼합연구 연구방법 설계> : 
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3.1. 양적 연구 설문조사: 

한국 독일어 학습자들의 불안감을 파악하고 학습자 변인들 가운데  , 

성취목표 지향성과 독일어 불안감 사이의 관련성을 확인하기 위한 

본 연구의 목적에는 객관적인 결과의 도출이 요구되기 때문에 다수

의 표본을 대상으로 한 양적 연구에서 대표적으로 사용되는 방법인 

설문조사를 우선적으로 진행하였다 설문조사는 월 초까지 한 차례. 3

의 예비 검사를 통해 최종적인 설문 문항을 확정한 후 월 중순부3

터 월 중순까지 한 달여간 진행되었다 연구의 계획 단계에서는 최4 . 

소 명 이상의 설문표본을 구하여 충분한 신뢰도를 확보하는 것100

을 목표로 하였으나 설문조사 시행 무렵 코로나 유행으로 인해 독, 

일어 교육시설 방문과 설문표본 확보에 큰 어려움을 겪었다 설문조. 

사는 구글 설문지 양식으로 제작 및 진행되었으며 설문 진(Google) , 

행 전 연구 목적과 개인 정보 수집에 관한 안내문이 제공되었다 또. 

한 설문조사 마지막 문항에서 인터뷰에 참가할 의사를 가진 학습자

는 연락 가능한 핸드폰 번호 또는 이메일을 기입하도록 명시되었다.

3.1.1. 연구 대상

본 연구는 주한독일문화원 서울대학교 및 국내 소재 대학교 1) , 2) , 

그리고 사설 어학원 등에서 현재 독일어를 학습 중이거나 개월 3) 6

이내에 독일어를 학습한 경험이 있는 학습자들 가운데서 설문 참여

에 동의한 명을 대상으로 진행하였다 설문 참여자 중 72 . 

는 여성 은 남성이었으며 연령별 분포는 76.4%(n=55) , 23.6%(n=17) , 10

대 대 대 대 이23.6%(n=17), 20 66.7%(n=48), 30 6.9%(n=5), 40 2.8%(n=2)

다 또한 독일어 수준별 분포는 미만. ‘A1 ’ 2.8%(n=2), ‘A1’ 
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20.8%(n=15), ‘A2’ 12.5%(n=9), ‘B1’ 27.8%(n=20), ‘B2’ 18.1%(n=13), 
로 나타났다‘C1’ 18.1%(n=13) .

구분 인원수(N) 비율(%)

성별
여성 55 76.4

남성 17 23.6

연령

대10 17 23.6

대20 48 66.7

대30 5 6.9

대40 2 2.8

독일어

수준

미만A1 2 2.8

A1 15 20.8

A2 9 12.5

B1 20 27.8

B2 13 18.1

이상C1 13 18.1

계 72 100.0

표 설문참여자 분류< 5> 

3.1.2. 연구 도구 및 분석 방법

구글 플랫폼을 이용한 온라인 설문지는 독일어 불안감을  (google) 

측정하기 위한 문항 성취목표 지향성 판단을 위한 질문 FLCAS 33 , 

문항 그리고 성별 연령 독일어 수준 독일어 학습 동기 독일어12 , , , , , 

권 국가 체류 경험 및 기간과 같은 기타 학습자 배경변인을 묻는 
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질문 문항 총 문항으로 구성됐다5 , 50 .

설문지의 첫 단락에는 학습자의 독일어 불안감을 묻는 개의 문 33

항이 존재하며 모두 척도 전혀 아니다 아니다 보통이다5-Likert ( , , , 

그렇다 매우 그렇다 로 구성됐다 등 에 의해 개발된 , ) . Horwitz (1986)

척도는 이미 외국어 불안을 측정하기 위한 국내외 여러 연구FLCAS 

에서 사용되고 있으며 문항들의 신뢰도와 타당도가 충분히 검증됐, 

다고 판단하여 기존 문항의 번역본을 검토한 뒤 사용하였다 각각의 . 

문항은 의사소통 불안 시험 불안 부정적 평가에 대한 불안 이‘ ’, ‘ ’, ‘ ’
라는 개 영역 중 하나에 속하도록 구성되었다 신뢰도 분석을 통해 3 . 

전체 개 문항과 각 불안 유형별 문항들의 내적 일치도33

를 확인한 결과 전체 문항의 신뢰도는 의(Cronbach’s ) , 0.896, ‘α

사소통 불안 은 시험 불안 은 의 값이 확인됐다 하’ 0.816, ‘ ’ 0.749 . 

지만 부정적 평가에 대한 불안 의 경우 이하의 값이 확인되‘ ’ 0.6 

어 신뢰도가 떨어지는 번 문항을 제외한 개의 문항으로 재실시19 6

한 결과 의 신뢰도를 보였다 번을 제외한 전체 문항 구성과 .671 . 19

신뢰도를 요약하면 아래와 같다.

불안 유형 문항 번호 α

의사소통 불안
1, 4, 9, 14, 15, 18, 

24, 27, 29, 30, 32
.816

시험 불안
3, 5, 6, 8, 10, 11, 12, 16,

17, 20, 21, 22, 25, 26, 28
.749

부정적 평가에 대한 불안 2, 7, 13, 23, 31, 33 .671

전체 문항 .896

표 설문 문항 구성 < 6> FLCAS 
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설문지의 두 번째 단락에는 성취목표 지향성을 판단하기 위한  12

개의 문항이 존재하며 마찬가지로 모두 척도 전혀 아니다5-Likert ( , 

아니다 보통이다 그렇다 매우 그렇다 로 구성됐다 와 , , , ) . Elliot

가 개발한 성취목표 지향성 설문지McGregor(2001) ‘ (Achievement 

이하 는 와 에 의해 Goal Questionnaire, AGQ)’ Elliot Murayama(2008)

문항의 구술방식이 한 차례 수정되었고 본 연구에서는 개의 수정, 12

된 문항을 한국어로 번역하여 사용하였다AGQ .

성취목표 유형은 초기 이론에서 숙달 유형 과 수행 유형 의 요인  ‘ ’ ‘ ’ 2

구조로 나뉘었지만 후속 연구를 통해 이론이 체계화됨에 따라 요3

인 또는 요인 구조로 발전했고 최근 들어서는 요인 구조와 중다4 , 8

목표 유형이 제안되기도 한다 본 연구에서는 비교적 대표성을 지닌 . 

요인 요인 그리고 요인 구조 간의 문항 내적 일치도2 , 3 , 4

를 비교한 결과 요인 구조의 일부 요인에서 (Cronbach’s ) , 4 0.6 α

이하의 신뢰도가 나타났기 때문에 숙달 유형 과 수행 유형‘ ’ ‘ ’
의 요인 구조와 숙달 유형 수행 접근 유형 그리고 수행 회피 2 ‘ ’, ‘ - ’, ‘ -

유형 의 요인 구조로 나누어 분석을 실시하였다’ 3 . 

목표 유형 문항 번호 α

요인2

구조

숙달 목표 1, 3, 5, 7, 9, 11 .773

수행 목표 2, 4, 6, 8, 10, 12 .781

요인3

구조

숙달 목표 1, 3, 5, 7, 9, 11 .773

수행 접근 목표- 2, 4, 8 .670

수행 회피 목표- 6, 10, 12 .664

표 성취목표 지향성 설문문항 구성< 7> 
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설문조사 결과는 프로그램을 통해 분석되었다 설 SPSS(ver. 25.0) . 

문 참여자의 답변 중 개 문항과 수정된 개 문항에 FLCAS 33 AGQ 12

대한 답변은 척도를 그대로 변수값으로 사용하여 에서 5-Likert 1 5

사이의 값으로 코딩하였다 하지만 개의 문항 중 번 번. FLCAS 33 2 , 5 , 

번 번 번 번 번 문항은 부정형 의문을 포함하기 때문에 8 , 11 , 14 , 22 , 32

설문 응답을 역채점 방식 으로 입력한 후 전(1 5, 2 4, 4 2, 5 1) , → → → →

체 문항의 응답을 합산하였고 이를 문항 총수인 으로 나누어 응33

답자의 불안 수준을 산출하였다 각 변인들의 기초통계량과 상관분. 

석을 실시하기에 앞서 설문 문항들의 신뢰도 분석을 위해 

값을 확인하였으며 이후 기술통계를 통해 각 변인들Cronbach’s , α

의 평균 표준편차를 파악하고 상관분석을 통해 주요 변인들 간의 , 

이변량 상관관계를 산출하였다.

3.1.3. 양적 연구 결과 및 분석

3.1.3.1. 기초분석

표 은 설문에 참여한 독일어 학습자들의 전체 불안감 수치와  < 8>

하위 불안 유형별 평균값 및 표준편차를 정리한 결과이다 전체 설. 

문참여자의 독일어 불안감 평균값은 로 나타났으며 유형별로는 2.81 , 

의사소통 불안 부정적 평가에 대한 불안 그리고 시(M=3.11), (M=2.97), 

험 불안 순으로 높게 나타났다 또한 가장 낮은 독일어 불안(M=2.60) . 

을 보인 학습자의 평균 수치는 인 반면 가장 높은 불안을 보인 1.73

학습자는 의 값을 보였다 각 불안 유형의 왜도와 첨도 값은 모4.09 . 

두 절댓값 이내에 존재하기 때문에 데이터의 정규성에는 문제가 1 

없는 것으로 나타났다.

이 결과는 독일어 학습자들이 시험이나 평가 상황에서의 불안보다 
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는 자기 의견을 표현하지 못하거나 상대방의 말을 이해하지 못하는 

상황에서의 불안감인 의사소통 불안을 높게 느낀다는 점을 보여주

며 대학생 영어 학습자들의 불안감 양상을 조사한 박정숙 곽, (1996), 

경섭 의 연구와 고등학생 프랑스어 학습자들의 불안감 양상을 (2018)

조사한 인세라 의 연구와도 유사한 결과를 보여준다 박정숙(1999) . 

은 영어를 전공하는 대학교 학년 학생 명을 대상으로 영(1996) 2~3 60

어 불안을 측정한 결과 전체 불안 유형 중 의사소통 불안은 평균 , 

로 가장 높게 나타났는데 이는 본 연구에 참가한 독일어 학습3.48 , 

자들의 의사소통 불안 평균값인 과 비교하여도 상당히 높은 수3.11

치임을 알 수 있다. 

 최솟값 최댓값
평균
(M)

표준
편차
(SD)

왜도 첨도

의사소통 불안 1.55 4.36 3.11 .61 -.049 -.061

시험 불안 1.67 3.93 2.60 .49 .373 -.322

부정적 평가에 대한 불안 1.33 4.33 2.97 .62 -.177 -.147

독일어 불안감 1.73 4.09 2.81 .49 .075 -.218

표 독일어 불안감 기술통계량< 8> 

외국어 학습자의 불안감 수준을 파악한 선행연구들 가운데 본 연 

구에서와 마찬가지로 문항을 이용한 연구들을 선정하여 FLCAS 33

아래 표 와 같이 비교해보았다 정확한 비교를 위해 문항 < 9> . FLCAS 

일부와 다른 설문문항 일부를 혼합하여 설문지를 구성한 연구사례

는 제외하였다 이를 살펴보면 본 연구에 참여한 독일어 학습자들의 . 

불안감 평균값 은 선행 연구들에서 파악된 불안감과 비슷한 (M=2.81)
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수준을 보이는 것을 알 수 있지만 국내 외국어 학습자들의 불안감, 

을 다룬 박정숙 과 의 연구와 비교하면 비교적 (1996), Byun Jee(2012)

낮은 수치임을 알 수 있다 또한 폴란드의 독(M=3.29, M=3.20~3.33). 

일어 학습자를 대상으로 불안감을 측정한 의 연구결과Nerlicki(2007)

를 보면 독어독문학 전공의 석사과정 학생들 과 직업교육을 (M=2.42)

받는 전문대 학생들 의 독일어 불안감은 본 연구에 참여한 (M=2.68)

독일어 학습자들에 비해 낮은 수준을 보이고 있다.

연구자
모국어/
목표어

연구대상
인원수
(N)

평균
(M)

표준
편차
(SD)

등Horwitz 
(1986)

영어/

스페인어
대학생 108 2.86 .64

Aida
(1994)

영어/

일본어
대학생 96 2.93 .66

박정숙
(1996)

한국어/

영어
대학생 60 3.29 .49

공영숙,
최보가
(2006)

한국어/

영어
중학생 434 2.99 .64

Nerlicki
(2007)

폴란드어/

독일어

대학원생 51 2.42 .69

전문대생 46 2.68 .79

Byun, Jee
(2012)

한국어/

개 언어4 *

외국어고( )
고등학생

중( )25 3.21

(-)
영( )25 3.20
일( )24 3.23
스( )24 3.33

He
(2018)

중국어/

영어
대학생 332 2.97 .47

이지현
(2020)

한국어/

독일어

중 고, , 
대학생
및 성인

72 2.81 .49

중국어 영어 일본어 스페인어* / / /

표 기반 선행연구 결과 비교< 9> FLCAS 
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한편 본 연구에 참여한 독일어 학습자들이 구체적으로 어떤 상황  

또는 맥락에서 높은 불안감을 보였는지를 알기 위해 응답평균값 중 

상위 문항을 알아보았다 연구도구인 문항들 가운데 응답 5 . FLCAS 

평균값이 가장 높은 다섯 개의 문항은 차례대로 번 번 번11 , 9 , 33 , 14

번 번 문항으로 각각 의 값을 보였다, 32 , 3.63, 3.50, 3.43, 3.42, 3.31 . 

이 중 번 번 번은 부정형 의문을 포함하기 때문에 역채점 11 , 14 , 32

방식 으로 입력되었다(1 5, 2 4, 4 2, 5 1) .→ → → →

문   항
응답
평균

왜 사람들이 독일어 수업 시간에 그렇게 긴장을 하는지 ⑪ 

모르겠다.
3.63

독일어 수업 시간에 준비가 되지 않은 상황에서 말을 해야 ⑨ 

하는 경우 매우 두렵다.
3.50

미처 대비하지 못한 질문을 선생님이 물으면 긴장이 된다.㉝ 3.43

원어민과 독일어로 말해야 하는 경우 긴장하지 않을 것이다.⑭ 3.42

원어민들과 어울리는 경우에도 편하게 느낄 것이다.㉜ 3.31

표 설문 문항 응답평균값 상위 문항 < 10> FLCAS 5中

 

응답평균이 높은 위 다섯 문항에서 알 수 있듯이 설문참여자들은  

독일어 수업시간에 경험하는 긴장감을 분명히 인지하고 있었고(11

번 그 중에서도 수업 중간에 준비하지 못한 답변을 말해야 하는 ), 

상황에서 비교적 높은 불안감을 느끼는 것으로 나타났다 번 번(9 , 33 ). 

특히 번 문항의 경우 전체 중 약 에 해당하는 명의 응답자11 64% 46

가 전혀 아니다 또는 아니다 라는 답변을 선택한 점에서 독일어 ‘ ’ ‘ ’
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수업 상황에서의 긴장과 불안은 상당수의 학습자가 경험하는 부정

적 학업 정서임을 알 수 있다 또한 전체 문항 중 원어민과 . FLCAS 

관련된 두 개의 문항에서 모두 높은 불안감이 기록된 점이 두드러

지는데 번 번 이는 독일어 학습자들이 원어민 교수자 또는 화(14 , 32 ), 

자와의 의사소통 상황에서 비교적 높은 불안감을 경험한다는 점을 

보여준다.

외국어 불안감의 높고 낮음에 대한 판단은 전체 외국어 불안감 수 

치의 평균값이 척도의 중간 값인 보다 높은지 또는 낮은5-Likert 3

지를 기준으로 내리기도 하지만 보다 엄밀한 판단을 (Horwitz, 2008), 

위해 응답의 평균값과 표준편차를 사용해서 높음 중간 낮음의 불안- -

감 수준으로 나누기도 한다 본 연구에서는 후자인 표준편차를 이용. 

한 방법으로 독일어 불안감 수준을 분류하였으며 불안감의 평균값, 

을 기준으로 표준편차 이상일 경우 높음 표준편차 이하일 경우 1 , 1 

낮음 그리고 표준편차 이내의 값들은 중간 수준으로 분류하였다, . 

아래의 표 은 불안감 수준이 성별 연령 독일어 수준에 따라 < 11> , , 

어떻게 분포하는지를 보여준다.

 
독일어 불안감 수준

전체
낮음 중간 높음

성별
여성 6 39 10 55

남성 4 10 3 17

연령

대10 3 12 2 17

대20 5 33 10 48

대30 2 2 1 5

대40 0 2 0 2
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전체 학습자들의 독일어 불안감 수준을 살펴보면 명 은 낮 10 (13.9%)

은 불안감 수준을 명 은 중간 정도의 불안감 수준을 그리, 49 (68.1%) , 

고 명 은 높은 불안감 수준을 보이는 것으로 나타났다 성별13 (18.1%) . 

에 따른 분류를 보면 여성 중 명 남성 중 명 의 응10 (18.2%), 3 (17.6%)

답자가 높은 불안감 수준을 갖고 있으며 연령별로는 대 중 명, 10 2

대 중 명 대 중 명 이 높은 불안감을 (11.8%), 20 10 (20.8%), 30 1 (20.0%)

보였으나 표본의 편중성으로 인해 비교에는 한계가 있었다 또한 독. 

일어 수준별 분류를 보면 수준의 응답자 중 명 이 높은 A1 6 (40.0%)

불안감을 갖는 것으로 나타났으며 다음으로는 이상 수준의 응답, C1 

자 중 명 중 명 중 명 순으로 나타났3 (23.1%), B1 3 (15.0%), B2 1 (7.7%) 

다 그리고 독일어권 국가 체류경험이 없는 응답자 집단 중 명. 3

과 개월 미만 개월 정도 체류한 응답자 중 명 개(12.0%) 1 ~6 8 (29%), 7

월 년 이상 체류한 응답자 중 명 이 높은 불안감 수준을 보였~1 2 (10%)

다 각각의 학습자 유형과 독일어 불안감 수준을 변인으로 . ANOVA

독일어

수준

미만A1 0 2 0 2

A1 3 6 6 15

A2 1 8 0 9

B1 3 14 3 20

B2 1 11 1 13

이상C1 2 8 3 13

독일어권

국가

체류기간

없음 4 18 3 25

개월 미만1
개월~ 6

3 16 8 27

개월 7 ~
년 이상1

3 15 2 20

전체
10 49 13 72

(13.9%) (68.1%) (18.1%) (100.0%)

표 학습자 변인별 독일어 불안감 수준< 11> 
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를 실시한 결과 유의미한 상관관계는 나타나지 않았다.

다음으로 독일어 학습자들의 성취목표 지향성은 요인 구조와 요 2 3

인 구조로 나누었을 때 아래 표 와 같이 요약될 수 있다 설문< 12> . 

에 참여한 응답자들은 수행 유형 보다 숙달 유형 에 (M=3.12) (M=3.61)

가까운 응답을 하였으며 수행 접근 유형 과 수행 회피 유형, - (M=3.12) -

의 응답평균은 유사하게 나타났다 불안감 관련 기술통계와 (M=3.13) . 

마찬가지로 각 성취목표 유형의 왜도와 첨도 값은 모두 절댓값 1 

이내에 존재하기 때문에 데이터의 정규성에는 문제가 없는 것으로 

나타났다.

 최솟값 최댓값
평균
(M)

표준
편차
(SD)

왜도 첨도

요인2

숙달 유형 2.00 5.00 3.61 .63 -.142 .104

수행 유형 1.67 5.00 3.12 .73 .210 -.251

요인3

숙달 유형 2.00 5.00 3.61 .63 -.142 .104

수행 접근 유형- 1.33 5.00 3.12 .82 .290 -.408

수행 회피 유형- 1.00 5.00 3.13 .81 -.197 -.019

표 성취목표 지향성 기술통계량< 12> 

한편 학습자 내면의 여러 성취목표 경향성을 인정하는 중다목표  

관점에 따라 성취목표 유형을 구분할 경우 숙달 유형과 수행 유형, 

의 높고 낮음에 따라 총 가지의 범주로 분류가 가능하다 본 연구4 . 

에서는 숙달 유형 성향이 중앙값 보다 높지만 수행 유형 (Mdn=3.66)
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성향은 중앙값 이하일 경우 상 하 목표유형으로 반대로 (Mdn=3.16) ‘ - ’ , 

수행 유형 성향은 중앙값보다 높지만 숙달 유형 성향이 중앙값 이

하일 경우 하 상 목표유형으로 구분했으며 숙달과 수행 유형의 성‘ - ’ , 

향 둘 다 높은 경우는 상 상 두 가지 유형의 성향이 모두 낮은 경‘ - ’, 
우 하 하 목표유형으로 분류하여 유형별 빈도와 비율을 알아보았‘ - ’ 
다 표 을 보면 설문 응답자 중 명 은 숙달 유형만. < 13> 11 (15.3%) , 10

명 은 수행 유형만 높은 것으로 나타났고 가장 많은 명(13.9%) , 29

의 응답자는 두 목표유형 모두 높은 수치를 보였으며 다음으(40.3%)

로 명 의 응답자는 두 목표유형 모두 낮은 수치를 보였음을 22 (30.6%)

알 수 있다.

목표유형
숙달 수행( - )

빈도
(N)

비율
(%)

상 하- 11 15.3

상 상- 29 40.3

하 상- 10 13.9

하 하- 22 30.6

전체 72 100.0%

표 중다성취목표 유형 기술통계량< 13>  
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3.1.3.2. 상관분석

본 연구의 두 번째 연구 질문인 독일어 학습자들의 성취목표 지향 

성과 독일어 불안감 간의 상관관계를 알아보기 위해 먼저 요인의 2

성취목표 유형과 독일어 불안감을 변수로 상관분석을 실시하였다. 

아래 표 는 상관분석의 결과인 숙달 유형 수행 유형 그리고 < 14> , , 

불안감 간의 상관계수를 보여준다 숙달 유형은 유의수준 범위 . 0.05 

안에서 독일어 불안감과의 부적 상관관계를 보이며(r=-.244, p<.05), 

불안감 유형 중에서도 시험 불안 부정적 평가에 대한 불안과 유의, 

미한 부적 상관을 보였다 반면에 수(r=-.264, p<.05 / r=-.286, p<.05). 

행 유형의 경우는 독일어 불안감과 각각의 불안감 유형들과의 유의

미한 상관관계가 나타나지 않았다 이를 통해 숙달 지향적인 경향이 . 

클수록 독일어 불안감은 낮게 나타나지만 수행 지향적인 경향은 독, 

일어 불안감과 큰 관련성이 없다고 말할 수 있다.

 1 2 3 4 5 6

숙달 유형1. 1

수행 유형2. .480** 1

독일어 불안감3. -.244* -.135 1

의사소통 불안4. -.161 -.125 .907** 1

시험 불안5. -.264* -.122 .911** .687** 1

부정적 평가 불안6. -.286* -.139 .852** .741** .689** 1

*p<0.05, **p<0.01

표 요인 성취목표 유형 독일어 불안감 간의 상관관계 < 14> 2 -



- 43 -

다음으로는 요인의 성취목표 유형과 독일어 불안감을 변수로 상 3

관분석을 실시하였다 표 는 숙달 유형 수행 접근 유형 수행. < 15> , - , -

회피 유형 그리고 독일어 불안감 간의 상관분석 결과를 보여준다, . 

이를 살펴보면 숙달 유형과 마찬가지로 수행 접근 유형도 유의수준 , -

범위 안에서 독일어 불안감과의 부적 상관관계를 보이며0.05 

시험 불안 과 부정적 평가에 대한 불(r=-.241, p<.05), (r=-.260, p<.05)

안 과 유의미한 부적 상관을 나타냈다 하지만 수행(r=-.245, p<.05) . -

회피 유형은 독일어 불안감 및 하위 불안 유형과의 유의미한 상관

관계를 보이지 않았다 따라서 숙달 또는 수행 접근 지향적일수록 . -

독일어 불안감은 낮게 나타나지만 수행 회피 지향적인 성향은 독일, -

어 불안감과 유의미한 관련성을 갖지 않는다고 할 수 있다.

 

 1 2.1 2.2 3 4 5 6

숙달 유형1. 1

수행 접근 유형2.1. - .491** 1

수행 회피 유형2.2. - .364** .591** 1

독일어 불안감3. -.244* -.241* .001 1

의사소통 불안4. -.161 -.168 -.053 .907** 1

시험 불안5. -.264* -.260* .044 .911** .687** 1

부정적 평가 불안6. -.286* -.245* -.001 .852** .741** .689** 1

*p<0.05, **p<0.01

표 요인 성취목표 유형 독일어 불안감 간의 상관관계 < 15> 3 -
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다음으로 중다목표 관점에 따라 숙달 유형과 수행 유형의 요인  2

성취목표 지향성을 네 가지 프로파일로 나눈 표 의 결과를 바< 16>

탕으로 네 그룹의 독일어 불안감 평균값이 어떠한지를 비교해보았

다 아래 표 을 보면 숙달 유형 성향만 중앙값 이상인 상 하. < 16> ‘ - ’ 
유형의 학습자들은 전체 응답자의 독일어 불안감 평균인 보다 2.81

낮은 불안감을 나타냈으며 숙달과 수행 유형 모두 높은 성(M=2.68), 

향을 갖는 상 상 유형의 학습자들도 상 하 유형보다는 높지만 전‘ - ’ ‘ - ’ 
체 독일어 불안감 평균보다 낮은 수준을 보였다 이와 반면(M=2.73). 

에 수행 유형 성향만 중앙값 이상인 하 상 유형의 경우 독일어 불‘ - ’ , 

안감의 평균은 로 가장 높게 나타났으며 숙달과 수행 유형의 성3.08

향 둘 다 낮은 하 하 유형은 그 다음으로 높은 의 불안감 평균‘ - ’ 2.88

값을 보였다 이를 바탕으로 숙달 목표 성향이 뚜렷한 학습자들은 . 

수행 목표 성향이 뚜렷한 학습자들보다 독일어 불안감이 평균적으

로 낮다는 점을 알 수 있다 하지만 각 유형마다의 평균 비교를 위. 

해 를 실시한 결과 통계적으로 유의미한 값이 나타나지는 않ANOVA

았다.

목표유형 
숙달 수행( - )

불안감
평균(M)

빈도(N) 비율(%)

상 하- 2.68 11 15.3

상 상- 2.73 29 40.3

하 상- 3.08 10 13.9

하 하- 2.88 22 30.6

전체 2.81 72 100.0

표 중다성취목표 유형별 독일어 불안감< 16> 
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그림 < 6 중다성취목표 유형별 독일어 불안감> 

표 표 표 에서의 상관분석 결과를 바탕으로 독일어 < 14>, < 15>, < 16>

학습자들의 성취목표 지향성과 불안감을 다룬 본 논문의 연구 가설

을 검증하면 다음과 같다.

가설 성취목표 유형에 따라 독일어 불안감 수준에 차이가 있을 1. 

것이다.

중다목표 관점에 따라 숙달 유형과 수행 유형을 네 가지 프로파•
일로 나눈 결과 숙달 성향만 높은 상 하 유형과 수행 성향만 높, ‘ - ’ 
은 하 상 유형의 독일어 불안감은 정도의 평균차이가 확인됐‘ - ’ 0.4 

지만 통계적으로 유의미한 값은 나타나지 않았다, .

가설 숙달 유형과 독일어 불안감 간에는 부적 상관관계가 있을 2. 

것이다.

숙달 유형과 독일어 불안감 간에는 유의수준 범위 안에서 0.05 •
부적 상관관계가 확인됐고 상관계수는 로 나타났다, Pearson -.244 .
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가설 수행 접근 및 수행 회피 유형과 독일어 불안감 간에는 정적 3. - -

상관관계가 있을 것이다.

수행 접근 유형과 독일어 불안감 간에는 정적 상관관계가 있을 -•
것이라는 가설과는 달리 유의수준 범위 안에서 부적 상관관계0.05 

가 나타났고 이에 따라 가설과는 반대되는 결과가 나왔다(r=-.241) , .

수행 회피 유형과 독일어 불안감 간에는 정적 상관관계가 있을 -•
것이라는 가설과는 달리 유의수준 범위 안에서 유의미한 값이 0.05 

나타나지 않았다.
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3.2. 질적 연구 인터뷰: 

실증주의를 바탕으로 한 자연과학적 탐구방법으로부터 발달된 양 

적 연구가 분석을 통한 미래 예측 기술 그리고 확증에 목적을 두, , 

고 있다면 현상학과 해석학을 바탕으로 한 질적 연구의 목적은 연, 

구주제에 대한 이해 발견 가설 수립 등에 있다 이종규 본 , , ( , 2006). 

논문은 양적 연구의 진행과 결과분석에 이어서 질적 연구방법을 진

행함으로써 두 방법론을 보완적으로 활용하는 순차적 설명 전략에 

따라 질적 연구방법인 인터뷰를 후속적으로 진행하였으며 이는 앞, 

서 진행한 양적 연구의 결과를 보완하여 보다 심층적으로 이해하기 

위함이다.

설문조사 결과 독일어 학습자들의 성취목표 유형에 따라 불안감  

수준의 차이가 나타났고 상관분석에 따르면 숙달 유형과 독일어 불, 

안감 간에는 유의수준 범위 안에서 부적 상관관계가 나타났다0.05 

하지만 연구가설과 달리 수행 접근 유형과 독일어 불안감 (r=-.244). -

간에는 오히려 부적 상관관계 가 나타났으며 수행 회피 유(r=-.241) , -

형과 독일어 불안감 간에는 유의미한 상관관계가 나타나지 않았다. 

따라서 인터뷰에서는 본 논문의 세 번째 연구문제인 성취목표 유형

마다의 독일어 불안감 인식 및 대처방안을 다루되 그 초점을 수행, -

접근 유형과 수행 회피 유형 간의 공통점 및 차이점에 두고 진행되-

었다 이에 따라 선정한 인터뷰 대상과 연구 내용 및 분석 방법은 . 

아래와 같다.

3.2.1. 연구 대상

앞서 진행했던 설문조사의 참여자들은 설문이 끝난 시점에 추가적 
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으로 진행될 인터뷰의 일정과 참가 사례에 대해 안내받았다 인터뷰 . 

참가에 동의한 학습자들 가운데서 수행 접근 성향이 뚜렷한 인과 - 3

수행 회피 성향이 뚜렷한 인을 인터뷰 대상으로 선정하였으며 인- 3 , 

터뷰는 월 일부터 일까지 진행되었다 시작에 앞서서 참가자들5 8 11 . 

에게 연구 참여 및 인터뷰 내용의 녹음에 대한 동의를 받은 후 약 , 

분 정도 면담을 진행했으며 연구 진행자의 핸드폰과 노트북을 10~20 , 

통해 녹음된 음성 파일은 전사 작업을 거쳐 결과 분석에 사용되었

다 아래 표 은 인터뷰에 참가한 대상의 독일어 수준과 불안감. < 17> , 

그리고 성취목표 성향을 정리한 표이다.

선정된 명의 인터뷰 참가자들 중 두 명 의 독일어 불 6 (PAP3, PAV3)

안감은 높음 수준이거나 이에 가까우며 나머지 참가자들은 중간‘ ’ , ‘ ’ 
수준의 독일어 불안감을 갖고 있었다 또한 수행 접근 성향이 높은 . -

대부분의 학습자들이 숙달 성향도 높은 중다목표적 경향을 보였기 

때문에 수행 접근 성향이 뚜렷한 인 의 숙달 성- 3 (PAP1, PAP2, PAP3)

향은 수행 회피 성향이 뚜렷한 나머지 인 보다 - 3 (PAV1, PAV2, PAV3)

다소 높게 나타났다.

ID 불안감 
독일어
수준

숙달 유형
수행 접근 -

유형
수행 회피 -

유형

PAP*1 2.54 B2 4.50 4.00 2.67

PAP2 2.66 B1 4.00 4.67 2.67

PAP3 3.69 B2 3.67 4.00 3.00

PAV*1 3.00 B2 3.17 2.00 3.67

PAV2 3.15 A2 4.17 2.67 3.67

PAV3 3.27 B1 3.00 3.00 4.00

*PAP=Performance-approach / **PAV=Performance-avoidance

표 인터뷰 참가자 목록< 17> 
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3.2.2. 연구 내용 및 분석 방법

인터뷰는 설문조사 결과의 보완과 심층적 해석을 목표로 진행했으 

며 이에 따라 독일어 불안감과 관련해서 수행 접근 유형과 수행 회, - -

피 유형 간의 공통점 및 차이점을 파악하는 데에 주안점을 두었다. 

구체적으로는 두 성취목표 유형의 학습자들이 독일어 불안감을 어

떻게 경험하고 있으며 그 불안감의 원인을 무엇이라고 생각하는지, , 

어떻게 독일어 불안감을 해소했는지 또는 해소할 수 있다고 생각하

는지를 중심으로 인터뷰가 설계되었다 이에 따라 인터뷰 문항은 . 

독일어 불안감 인식 불안감이 독일어로의 의사소통에 미치는 영‘ ’, ‘
향 불안감이 독일어 시험에 미치는 영향 불안감이 부정적 평가 ’, ‘ ’, ‘
인식에 미치는 영향 그리고 독일어 불안감 대처 방법 총 개의 ’, ‘ ’, 5

범주로 구성됐으며 참가자의 답변에 따라 후속질문이 추가로 제시, 

되었다 인터뷰 진행의 편향성과 차이를 막기 위해 미리 마련된 질. 

문을 중심으로 진행되었으나 경우에 따라 답변자의 상세한 서술이 , 

필요하다고 판단될 경우 인터뷰 중간에 개방형 질문을 추가적으로 

제시하는 반구조화된 면담 형식으로 진행하였다. 

인터뷰가 완료된 후에 각각의 녹음 파일에 대한 전사 작업을 거쳐  

결과를 비교하고 분석하는 과정을 반복하였으며 의미 있거나 반복, 

하여 등장하는 개념을 도출하고 범주화하는 코딩 작업을 실시하였

다 도출된 개념 범주는 인터뷰 전사지 우측 여백에 표시하여 간략. 

한 명칭이 부여되었고 코딩 작업이 마무리된 후 도출된 다수의 개, 

념들을 아우르는 대표적인 범주들이 전체 인터뷰 결과를 충분히 포

함하여 반영하고 있는지를 반복하여 검토하였다. 
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3.2.3. 질적 연구 결과 및 분석

독일어 불안감을 주제로 수행 접근 성향의 참가자 인 수행 회피  - 3 , -

성향의 참가자 인과 진행한 인터뷰 전사 기록을 비교한 결과 두 3 , 

유형 모두에게서 나타나는 공통적 응답과 더불어 두 유형 간의 상

이한 응답 양상도 확인할 수 있었다 또한 독일어 불안감 해소 경험. 

과 방안과 관련해선 두 유형 모두 학습자 관점에서 다양한 답변이 

제시됐으며 이를 범주화하여 정리한 결과는 아래와 같다, .

3.2.3.1. 접근 회피 유형 간 공통점/

! 상대적으로 높은 독일어 불안감

영어 또는 기타 외국어와 비교했을 때 독일어 불안감이 어떠한지 

를 묻는 질문에 대해 수행 접근 유형의 참가자 명을 제외한 모든 - 1

인터뷰 참가자들이 영어에 비해 독일어 불안감이 높다고 답변하였

다 그 이유로는 대부분 독일어에 비해 영어를 학습한 기간이 상당. 

히 길고 익숙하다는 점을 언급하였으며 상대적으로 독일어 사용 기, 

회가 적고 문법이 어려워 부담된다는 의견도 나타났다 이는 인세라. 

의 연구에서 학습자들의 프랑스어 불안감이 영어 불안감보다 (1999)

높게 드러난 점과 유사한 결과이며 해당 연구에서도 프랑스어 사용, 

기회와 프랑스 문화에 접촉할 기회가 영어에 비해 상대적으로 적은 

것이 이유로 지적됐다 또한 유럽공통참조기준 에 따르면 모국. (GER)

어 화자와 일상적인 대화를 할 수 있는 수준인 실력의 인터뷰 B2 

참가자들도 독일어의 격과 발음 등으로 인해 부담을 느낀다고 답변

했다는 사실에서 학습자들은 실력을 불문하고 독일어가 복잡하고 

어렵다는 인식을 갖고 있다는 점을 알 수 있다.
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영어에 비교했을 때는 독일어 불안감이 조금 더 높고요 기타 외국어에 PAP1: “ , 

비교했을 때는 낮아요.”

영어에 비해서 불안감이 더 큰 것 같아요PAP3: “ .”

독일어 불안감이 더 높은 편인 것 같아요PAV1: “( ) .”

영어에 비해 독일어를 할 때 불안감을 느끼는 것 같아요PAV2: “ .”

영어보다 훨씬 더 높은 것 같아요PAV3: “ .”

! 원어민 화자에 대한 부담

인터뷰 참가자들은 원어민 화자와의 의사소통 상황에서 경험했던  

불안감을 자주 언급하였으며 이는 문항 중 원어민과 관련된 , FLCAS 

문항에서 높은 불안감이 응답됐던 설문조사 결과와도 일치한다 그 . 

이유로는 발화 중의 실수나 오류를 원어민 화자가 분명하게 인지할 

것이라는 우려에서 기인한 것으로 나타났으며 일상 대화와 같은 속, 

도로 말하는 원어민 화자의 말을 제대로 이해하지 못할 가능성도 

학습자의 불안감을 촉진시키는 것으로 나타났다 이는 고영아. (2018a, 

의 연구에서 원어민과 비원어민 교수자의 수업을 듣는 영어 2018b)

학습자들의 불안감을 비교한 결과 원어민 영어수업에서 불안감이 , 

높게 나타난 점과 일치하는 결과를 보여준다.

아무래도 청자가 현지 사람일 때 더 불안했던 것 같은데 왜냐하면 말PAP1: “ , 

이 다 들리니까 문법이 틀리는 것과 이런 것들이 단어를 기억 못하는 ... 

것들이 다 들릴 테니까 그런 게 심했는데...”

아무래도 이제 원어민이라면 제가 실수하는 거를 더 바로 민감하게 반PAP2: “
응할 것 같기도 하고 그리고 일단 틀리게 말하는 거에 대한 불안이 가, 

장 있었던 것 같아요.”

교환 갔을 때 제가 여기서 컴퓨터로 뭔가를 인쇄하고 싶어요 이PAV3: “ , (...) ‘ ’ 
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렇게 말하고 싶은데 그게 바로 나오지 못할 것 같아서 집에서부터 그 

문장을 만들어서 가는 길에 계속 연습하면서 가서 그 문장을 뱉었는데

도 제가 굉장히 버벅이는 거예요 그래서 그게 아 되게 스트레스고 그 . ... , 

분이 하시는 말씀도 잘 못 알아 들어가지고 점점 불안감이 커졌던 그런 

기억이 있어요.”

PAV1 그냥 한국인 선생님 아니더라도 독일에서 만난 일본인 친군데 뭐 독일“
어 실력이 비슷하다거나 이 정도만 돼도 되게 자유롭게 편하게 얘기할 , 

수 있거든요 근데 독일인이라든가 수업시간에 독일어로 하는 수업에서 ? 

모두 앞에서 내가 얘기해야 하는 상황에서 불안감을 좀 많이 느껴요.”

! 전공에 대한 부담

한편 대학교에서 독일어 또는 독문학을 전공하고 있는 인터뷰 참 

가자들은 전공에 대한 부담감을 드러내기도 하였다 특히 스스로 인. 

지하고 있는 독일어 전공자로서 갖춰야 할 실력 기준에 비해 자신

의 독일어 실력이 부족하다고 느끼는 학습자들의 인식과 더불어서 

다른 학생들의 수준을 의식하는 답변이 두드러졌는데 과 , PAP1

참가자의 경우 수준의 독일어 중상급자이며 참가자PAV1 B2 PAV3 

는 수준이라는 점을 고려하면 학습자들이 갖고 있는 전공자로서B1 

의 실력 기준이 상당히 높다는 점을 추측할 수 있다 이는 전공생들. 

의 다양한 독일어 수준을 고려하지 않은 일률적 강의편성과 상대 

평가 방식을 지양하고 학과 내 튜터 튜티 프로그램 등을 도입하는 , -

등의 개선 필요성을 보여준다.

아무래도 영어는 배운 기간이 독일어에 비해 길고 그래서 조금 더 익PAP1: “ , 

숙한 편인데 독일어 같은 경우는 마찬가지로 공부한 적이 있지만 전공

어라서 그런지 조금 더 잘해야 한다는 부담감이 있는 편이에요.”

아무래도 제 전공이 독문학인데 그거에 비해서 다른 또래 학번 친구들PAV1: “
이나 후배들에 비해 더 독일어를 잘하는 편이 아니니까 그런 시선?”

제가 전공자니까 잘해야 할 것 같은데 아직 제 생각으로는 실력이 그 PAV3: “
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정도는 아닌 것 같아서 다른 여러 명이 듣는다고 한다면 그런 불안감이 

되게 크고요 그리고 또 틀릴까봐 불안한 것이 있고, ...”

! 평가에 대한 부담

독일어 시험 상황이나 다른 사람들 앞에서 독일어를 사용하는 상 

황 속에서 누군가에 의해 평가받고 있다는 느낌도 불안감의 요인으

로 지적됐다 이는 독일어를 사용하는 상황에 한정하지 않고 전반적. 

인 시험 상황에서 일관된 불안감을 보이는 학습자의 성격적 특성인 

상태 불안 의 영향도 포함됐을 것으로 판단된다‘ ’ .

아무래도 시험 상황에서는 평가자가 제가 말한 걸 다 평가하고 있다는 PAP3: “
생각에 불안감이 큰데 녹음을 하는 경우엔 불안감이 훨씬 덜 할 것 같

아요.”

아무래도 채점이 되고 있는 상황이기도 하니까 아무래도 내가 생PAV1: “ ? (...) 

각하고 내가 알고 있는 바를 언어적인 부분 때문에 백 퍼센트 전달을 

못한다는 거랑 이제 말하기다 보니까 외워서 보는 시험이나 어떤 시험, ? 

아니면 과제 이런 것 보다 더 점수를 못 받을 것 같다는 불안감?”

나보다 독일어를 못하고 내가 하는 말을 그 사람들이 평가를 할 수 없PAV3: “
는 느낌에서 훨씬 편한 것 같아요 제가 어떤 말을 했을 때 아 저게 틀. , ‘
렸다 이런 생각을 못 하잖아요.’ .”

3.2.3.2. 접근 회피 유형 간 차이점/

! 수행 접근 유형 오류에 대한 불안- : 

앞서 살펴본 수행 접근과 수행 회피 유형의 공통적인 응답양상과  - -

더불어서 두 유형 간의 뚜렷한 차이점도 인터뷰를 통해 드러났다. 

첫 번째로 수행 접근 유형의 참가자들은 공통적으로 발화오류 가, - ‘
능성 에 대한 불안감을 자주 언급하였다 즉 이 유형의 참가자들은 ’ . 

발화 주체인 자신이 발음을 잘못하거나 내용 또는 문법적으로 틀리
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게 말하는 상황에서 높은 불안감을 느낀 경험이 있으며 이런 상황, 

에 대한 긴장과 우려가 불안 원인으로 작용하고 있음을 보여준다.

이와 동시에 과 두 참가자의 경우 주변 청자의 존재가  PAP1 PAP3 

독일어 불안감에 어느 정도 영향을 미친다고 답변한 점에서 타인보

다 뛰어난 능력과 성과를 지향하는 수행 접근 유형의 특성이 드러-

나는 반면에 참가자의 경우 타인보다는 자기 주관적 확신과 , PAP2 

자신감이 불안감을 결정한다고 답변한 점에서 숙달 지향적 특성도 

확인할 수 있었다.

일단 발음이 되게 꼬이고 발음 이런 거 할 때 꼬이고 그리고 약간 PAP1: “ , r , 

빨리 말해야 한다는 압박감 같은 거에 시달려요 제가 중간에 말을 . (...) 

느리게 하고 버벅거리니까 일단은 저 스스로 약간 잘하고 싶다는 부(...) 

담이 컸고...”

PAV1 상대방이 되게 잘하는 사람이었어요 치는 사람인 것 같지 않은“ . B1 ? B1

는 그냥 한 번 심심해서 치러 온 사람이라고 할 정도로 그래서 파트너. 

가 너무 잘하고 말이 빠르니까 근데 나이가 또래여서 제가 감정적으로 , ( ) 

엄청 위축됐던 것 같아요.”

제가 발음을 잘못한다든가 실수를 한다는 것에 있어서 더 불안해지는 PAP2: “
면이 있었던 것 같아요.”

PAV1 제 생각에는 청자가 많고 적고 보다는 아무래도 제 자신이 독일어를 말“
할 때 틀리게 말하는 거에 대한 불안감이 가장 큰 것 같아요 청자가 적. 

더라도 아니면 한 명이라도 제가 말하는 그 상황에 자신감이 있고 제가 

쓰는 단어들에 확신이 있으면 별로 불안하지 않은데 청자가 한 명이라, 

도 제가 말하는 거에 대한 확신이 없고 실수를 할 것 같다는 느낌이 있

으면 불안감을 느끼는 것 같아요.”

원어민 선생님한테 얘기를 할 때나 원어민 선생님이 아니더라도 그냥 PAP3: “
발표를 할 때 발음이 틀리지 않을까 혹은 내용적으로 틀리지 않을까 하, 

는 생각에 좀 불안했던 경험이 있습니다.”

PA V 잘못 말할 것 같아서 불안한 것도 있고 좀 듣는 사람이 많다는 것에서 “ , 

오는 불안감도 있는 것 같아요.”
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! 수행 회피 유형 타인의 부정적 태도에 대한 불안- : 

반면에 수행 회피 유형의 참가자 세 명은 공통적으로 타인의 부정 - ‘
적 태도 에 대한 높은 불안감을 반복적으로 언급하였다 자신의 말’ . 

을 상대방이 못 알아 듣는 상황과 이로 인해 상대방이 답답함을 느

낄지도 모른다는 우려가 이 유형 학습자들의 독일어 불안감을 증폭

시킨다는 점이 드러났다.

이는 앞서 살펴본 수행 접근 유형의 참가자들과 비교해보면 불안 -

의 원인제공자가 타인이라는 점에서 주체적인 통제 가능성의 수준

은 더 낮다고 할 수 있다 의 통제 가치 이론에 . Pekrun(2000, 2006) -

따르면 성취정서는 활동에 대한 가치 평가와 함께 활동 과정 및 결

과에 대한 통제 가능성 평가가 어떠한지에 따라 나뉜다 따라서 학. 

습 과정과 결과가 충분히 학습자의 통제 하에 있고 이에 대한 긍정, 

적 가치와 중요성을 학습자가 인지하고 있을 경우 긍정적 감정의 

발현으로 이어질 수 있지만 학습의 성공과 실패를 스스로 통제할 , 

수 없고 변화시키기 어렵다고 판단할 경우에는 불안 절망 분노와 , , 

같은 부정적 감정을 이어지기 쉽다.

앞서 수행 접근 유형의 인터뷰 참가자들이 불안 발생요인으로 응 -

답한 발화오류 가능성 은 불안 유발 주체가 자기 자신이기 때문에 ‘ ’
반복적인 연습이나 실력 향상을 위한 노력을 통해 일정 수준 통제

할 가능성이 있다 이와 반면에 수행 회피 유형의 학습자들이 언급. -

한 타인의 부정적 태도 에 대한 불안감은 불안의 유발 주체가 자기 ‘ ’
자신이 아닌 타인이라는 점에서 주체적 노력으로 통제할 가능성은 

상대적으로 낮아진다 따라서 의 통제 가치 이론 . Pekrun(2000, 2006) -

관점에서 보면 수행 회피 유형보다 수행 접근 유형의 학습자들에서 - -

통제 가능성에 대한 긍정적 평가가 이뤄질 것임을 추측할 수 있다.

제가 말을 하면 상대가 못 알아 들었을 것 같은 불안감은 있는 것 같아PAV1: “
요.”
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PAV1 저보다 잘하는 사람들하고 얘기를 할 때는 아 내가 이렇게 말하면 답“ ‘ , 
답해하겠지 그런 불안감이 있는 것 같아요?’ .”

우선 그 분한테 제 의사가 전달되지 않는다는 불안감도 있지만 여기선 PAV2: “ , 

일단 교수님 두 분이 그리고 한 분은 지금 저를 가르치고 계신 교수님, 

께서 지켜보고 계시고 다른 친구들도 있고 그런 상황이잖아요 뭔가 잘 ? 

말하지 못한다는 부담감인 것 같아요 아 말을 제대로 하지 못하는 모. , 

습을 보여준다 아 너무 소심한데 웃음? ...( )”

그 사람이 뭔가를 말했는데 내가 못 알아 들을까봐 그런 것도 있고 말PAV3: “ ? 

할 때는 주로 내가 말을 했는데 그 사람이 못 알아 들어서 답답해 할까

봐 불안한 게 가장 큰 것 같아요.”

PA 1 상대방이 내 말을 못 알아 들을까봐 네 그래서 상대방이 답답함을 느“ ... , 

낄까봐 내가 계속 다시 말해야 하고 그러면 이게 소통이 아니잖아요... . 

그런 상황이 좀 무서운 것 같아요.”

이로 인한 높은 불안감은 독일어로의 발화 의지를 약화시키고 의 

사소통에 소극적으로 참여하거나 상황 자체를 회피하게 만드는 원

인으로 작용할 수 있으며 결과적으로 독일어 사용 상황에 직면할 , 

때마다 반복적인 스트레스를 일으킨다 영어 학습자들의 불안감과 . 

의사소통 의사 의사소통 빈도 간의 상관관계를 분석한 김현진, (2005)

의 연구에서도 의사소통 상황에서의 불안감은 학습자의 자각 능력

에 부정적 영향을 미치고 의사소통을 시작하고자 하려는 의지를 낮

추는 것으로 조사됐으며 이는 의사소통 빈도에도 영향을 미쳐 실제 , 

외국어 사용을 덜 하게 된다는 결과가 나타났다 따라서 교수자는 . 

독일어 학습자들이 불안감으로 인해 의사소통 회피 또는 중단 전략

을 반복적으로 취하지 않도록 편안한 수업 분위기 조성과 의사소통 

중심의 활동 진행에 유의할 필요성이 강조된다.

못 알아 들은 것 같으면 그 상황을 마무리 짓는다든가 아 아니라고 PAV1: “ , 

한다든가 하는 것 같아요.”
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일단 좀 소극적이 되는 것 같고 말하기 전에 머릿속으로 먼저 문장을 PAV3: “ , 

만들어가지고 몇 번 연습한 다음에 외워서 말하려고 하고 안 틀리려... 

고...”

PA 1 약간 유창하게 말하려고 노력해가지고 쉬운 구문 같은 거 있잖아요“ ... , es 

이런 건 더 빨리 말하려고 하고 유창해보이려고 그러면 뒤에서 gibt... ... . 

다시 버벅이는데 그럼 점점 더 스트레스를 받고...”

! 수행 회피 유형 자신감 결여 및 타인과의 비교- : 

또한 수행 회피 유형의 참가자들은 공통적으로 스스로의 독일어  -

실력에 대한 자신감이 낮으며 다른 학습자와의 비교로 인해 높은 

독일어 불안감을 경험하는 것을 알 수 있었다 이는 수준의 . A2 

참가자뿐만 아니라 수준의 참가자의 인터뷰PAV2 B2 PAV1, PAV3 

에서도 뚜렷하게 드러난 점에서 독일어 수준의 높고 낮음이 원인이

라고 할 수 없다 이처럼 타인과의 비교로 인한 높은 열등감은 독일. 

어 학습자로서의 부정적 자아효용성으로 이어질 수 있으며 이는 곧 , 

학습 동기 저하를 결과로 가져올 수 있다 유수연 주소정( , , 2018).

스스로의 역량에 대한 평가는 의 통제 가치 이 Pekrun(2000, 2006) -

론에서도 성취활동에서의 정서에 영향을 미치는 요인으로 강조된다. 

학습활동을 지속해나가고 실패를 피해서 성공적인 결과를 성취해낼 

가능성에 대한 기대는 바로 자아개념에 대한 평가를 바탕으로 형성

되며 이 기대는 곧 통제 평가 를 뜻하기 때문이다, ‘ ’ (Pekrun & Perry, 

수행 회피 유형의 인터뷰 참가자들이 드러낸 결여된 자신감2014). -

과 비교 의식은 부정적 성취정서의 발현으로 이어질 위험성이 있기 

때문에 학생들의 수준에 적합한 수업과 과제 진행을 통해서 자기효, 

능감을 높여줄 필요성이 강조된다.

원인은 아무래도 뜻이 잘못 전달됐을까봐랑 수업이다 보니까 저의 부PAV1: “( ) , 

족한 실력이 드러나니까?”
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PA V 뭔가 객관적으로 평가할 건 없지만 제가 좀 못하는 편인 것 같아요“ .”

PA V 작은 토론 같은 거를 할 때 한 사람씩 말을 하는 그런 자리였는데 제 “ , 

차례가 됐는데 일부러 그런 건지는 모르겠는데 진행하시는 분이 제 차

례를 그냥 뛰어 넘고 가시더라고요 근데 이제 서로 모르는 사이는 아니. 

었으니까 내가 못한다는 것을 알고 그냥 넘어간 건가 그런 느낌이 있‘ ?’ 
었어요.

독일어로 말할 때는 제가 아직 생각하는 거를 바로 바로 말할 수가 없PAV2: “
거니와 말할 때 올바른 방식으로 말하고 있는지 이상한 억양으로 말을 , , 

하고 있지 않은지 하는 그런 의미 전달 외에 부차적인 거에도 계속 신... 

경을 써야하고...”

PA 1 실력이 드러나더라도 다들 비슷한 수준이라면 내가 못 알아 듣는 건 저 “
친구도 못 알아 듣고 내가 말할 수 있는 건 저 친구도 말할 수 있고 이, 

런 생각이 있을 때 다른 사람들에게 바보 같아 보일 거다 라는 그런 불‘ ’
안감을 좀 덜 수 있을 것 같아요.”

독일어는 아직도 내가 모르는 게 많이 남아있을 것 같고 그래서 뭔가 PAV3: “
내가 모르는 게 나올 것 같아서 불안한 것 같아요.”

PA 1 근데 제가 다른 친구들한테 는 독일어 잘한다 라는 인식이 더 있“ ‘ !’○○○

어가지고 그런 기대치를 무너뜨리면 안 된다는 생각에 불안감을 가지고 , 

막 했던 경험이 있는 것 같아요.”

PA   다른 친구들이 나의 독일어 실력이 높다는 인식이나 기대치가 있는데 사“
실은 그만큼 잘하지 못 한다는 게 불안의 원인인 것 같아요.”

3.2.3.3. 불안감 해소 방안

인터뷰 참가자들은 독일어 불안감을 해소한 경험과 해소시킬 수  

있는 방안을 묻는 질문에 대해 학습자 관점에서 다양한 의견을 제

시하였다 그 중 수행 접근과 수행 회피 유형 모두에게서 공통적으. - -

로 제시된 의견도 있었지만 특정 유형에서만 응답된 의견도 존재했, 
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다 먼저 명의 인터뷰 참가자들의 독일어 불안감 대처 및 극복 경. 6

험을 정리하면 아래와 같다.

! 불안감 대처 및 극복 경험

수업 학습 상황에서 독일어를 대처했던 거는 예습을 통해서 많이 극복PAP1: “ , 

했던 것 같아요 미리 다음 날에 할 거를 대충 알아 와서 단어도 대충 . 

좀 찾아보고 그 때 내가 무슨 말을 할지 대충 윤곽을 잡아서 얘기하니, 

까 조금 자신감이 생겼던 것 같아요.”

저는 이제 독일어 수업을 들으면서 좀 자연스럽게 극복된 것도 있는 것 PAP2: “
같아요 왜냐하면 처음에 말할 때는 절대 실수하면 안 되겠다는 실수를 . 

가지고 했었는데 점점 하다보니까 좀 틀려도 선생님께서도 고쳐주시니

까 그런 부분에 대해서는 처음 시작할 때보단 훨씬 자유로워진 것 같아

요.”

수행 접근 성향의 참가자는 예습과 오류에 대한 인식  - PAP1, PAP2 

개선으로 일정 수준 독일어 불안감을 극복했다고 답변하였다.

한편 아래에 제시된 참가자의 독일어 불안감 평균수치는  PAP3 

를 기록했는데 이는 총 명의 설문응답자 중 두 번째로 높은 3.69 , 72

불안감 수치이다 해당 참가자는 나머지 두 명의 수행 접근 성향 참. -

가자와 달리 독일어 불안감을 극복했다고 보기엔 어렵지만 사전 준

비를 열심히 해서 한시적으로 극복한 적은 있다는 소극적인 답변을 

했다.

대체로 말을 좀 줄이는 식으로 대처해서 극복한 경험이라고 하기엔 힘PAP3: “
들 것 같은데 말을 줄이는 식으로 했고 대신 정해진 발표가 있어서 꼭  , 

해야 하는 경우에는 준비를 좀 열심히 해서 그럴 땐 떨지 않고 실수 없

이 다 잘했을 때는 한시적으로 극복했다는 생각이 들기도 했던 것 같습

니다.”

독일어 불안감 극복 경험과 관련한 소극적 또는 부정적 답변은 수 
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행 회피 성향인 명의 인터뷰 참가자에서도 공통적으로 드러났다- 3 . 

세 명의 참가자는 모두 불안감을 극복했다고 보기는 어렵다거나 극

복하기 힘들다는 의견을 제시했다.

극복까지는 아니지만 아무래도 수업을 계속 듣다 보니까 약간 강제적PAV1: “ , 

으로라도 얘기를 하게 되다보니까 많이 괜찮아진 것 같고 그리고 교수, 

님의 반응도 조금 한 몫한 것 같은 게 제가 말을 제대로 못하거나 문법, 

적으로 완벽하지 않아도 잘 얘기했다라고 칭찬해주신 게 많이 도움이 

된 것 같아요.”

극복까지는 아니더라도 뭔가 준비할 수 있는 상황에서 최대한 준비를 PAV2: “
한다 근데 이게 극복 방법인지는 잘 모르겠어요 지금도 저는 항상 말? . 

할 때도 불안감을 느끼고 그렇긴 하지만 그게 준비된 상황에서는 훨씬 , 

덜 하거든요 그런데 극복인지는 모르겠어요. (...) .”

극복 이거는 극복은 아니고 준비로 말하기 발표 수업인데 안 틀리려고 PAV3: “ ? 

그걸 통째로 외운다거나 이런 거 아니면 극복은 하기 힘든 거 같아요.”

! 불안감 해소 전략 인식 개선: 

참가자 스스로 독일어 교사라고 가정했을 때 불안감이 높은 학생 , 

들을 어떻게 도울 것인지를 묻는 인터뷰 문항에 대해 대부분의 참

가자가 불안감에 대한 인식 개선 을 방안으로 제시하였다 이는 문‘ ’ . 

법적으로 정확한 발화를 강조하거나 강압적으로 실수를 교정하는 

독일어 수업은 불안감을 일으킨다는 학습자들의 공통된 의견을 보

여주며 이에 대한 교수자들의 의식 제고가 필요하다, .

불안은 당연한 것이라는 생각을 하고 시험장에 들어가면 오히려 불안해PAP1: “
하지 말라는 생각보다 이 마음은 당연한 거라는 생각이 들어서 불안에 

오히려 적응을 해서 긴장이 풀렸다라고 하더라고요 불안한 게 이상한 . ‘
것도 아니고 불안하다고 시험을 망치는 것도 아니다 불안한 것은 사람, . 

의 한 상태고 당연한 것이다 라고 달래줬었어요.’ .”

그냥 언어 학습자로서 그런 실수를 하는 건 어떻게 보면 당연하고 실PAP2: “ , 
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수를 하면서 그걸 고치는 과정에서 발전하는 거라고 이야기를 해주고...”

말할 때 항상 말하는 내용이 평가받는 게 아니라는 것을 강조해서 실PAP3: “ , 

수해도 좋으니까 많이 말하면 좋겠다는 격려를 많이 할 것 같습니다.”

좀 심리적인 부담을 더는 게 중요할 것 같은데 타인의 반응까지 어떻PAV1: “ , 

게 할 수 없으니까 최대한 네가 독일어를 잘 못한다고 해서 큰일이 나

는 것도 아니고 당연히 배우는 입장이니까 완벽할 순 없다는 것을 잘 

위로해줄 것 같아요.”

이게 약간 틀리면 안 된다는 생각을 처음부터 갖고 있던 게 문제인 것 PAV3: “
같거든요 처음 독일어를 배울 때부터 말할 때도 틀리면 안 되고 틀리? , 

면 다 지적당하고 그런 게 문제인 것 같아서 제가 선생님이면 그런 걸 ... 

안 하려고 할 것 같고요.”

! 불안감 해소 전략 발화 기회 및 환경 조성: 

발화 상황에서의 불안감을 해소하기 위한 전략으로 말하기 위주의  

학습전략을 제시해주겠다는 의견도 여러 차례 언급되었다 이는 텍. 

스트나 문법 중심의 학습을 지양함으로써 수업 중 독일어 발화 기

회를 늘리고 실용적인 구어체 표현을 자주 사용할 수 있도록 연습

활동을 계획할 필요성과 학습자가 독일어로 말하는 데에 익숙해질 

수 있도록 노력해야할 필요성을 제시한다.

우리나라 화자들은 주로 텍스트로 공부를 해서 말로 공부를 잘 안하잖PAP1: “
아요 아직까지도 그런 학생들이 되게 많은데 창피하게 생각하지 말고 . , 

집에서 혼자 텍스트를 읽어 소리 내어 읽어보라든지 그렇게 말을 많이 , 

해줘요.”

불안해하는 학생이 있을 때 수업 시간에 그 학생한테 질문을 많이 하는 PAP3: “
방식으로 하면 오히려 학생이 더 위축되거나 불안감이 더 커질 수 있다

는 생각이 들어서 그런 방식은 지양할 것 같고 일단 정해진 텍스트를 , 

학생들 앞에서 읽는 과제를 처음에 내주면서 말할 수 있는 기회를 (...) 

많이 주는 게 좋을 것 같습니다 말하기에 익숙해진 다음에는 자기. (...) 

가 만든 문장도 좀 덜 부담되지 않을까 하는 생각이었습니다.”
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어떤 생각을 표현할 때 최대한 너무 어렵게 생각하지 말고 쉬운 말로 PAV1: “
얘기를 해보라고 한다든지 아니면 실용적인 표현들을 많이 알려줄 것 , 

같아요 대답을 하는 방법이나 이런 거 말고 조금 더 구어. , ‘Ja’, ‘Nein’ 
체적인 그런 것도 많이 알려줄 것 같고...”

또한 말하기에 대한 불안감을 낮추기 위해 편안한 수업 환경을 마 

련해주는 방안도 제시되었다 이를 위해 학습자들끼리 친밀한 분위. 

기가 조성될 수 있도록 유의하고 틀리더라도 부담 없이 말할 수 있, 

도록 격려할 필요가 있다.

즉석에서 말하고 이런 거에 대한 불안감을 없애주려고 분위기 조성에 PAP2: “
많이 노력을 할 것 같아요 긴장이 풀린 분위기이기도 하고 딱 제 . (...) 

생각에는 만약에 다른 학습자들이 많이 있다면 그 학습자들과 친밀해지

는 것도 그런 분위기 조성에 하나인 것 같아요.”

불안감이라는 게 실력이랑은 사실 별개잖아요 그래서 틀리더라도 뭔가 PAV3: “ ? 

자유롭게 말할 수 있는 환경을 만들어 주는 게 제일 중요할 것 같아요. 

다 같이 독일어로 말하는 이런 환경이 중요할 것 같고...”

! 불안감 해소 전략 사전준비: 

한편 수행 회피 유형의 참가자는 학습자들이 사전에  - PAV1, PAV2 

수업 또는 시험을 준비할 수 있도록 도와주겠다는 의견을 제시하였

으며 참가자의 경우 불안감 해소 전략 자체에 대해 부정적인 , PAV3 

답변을 하였다 대비가 가능한 시험의 경우 미리 암기를 하거나 필. 

요한 표현을 외워감으로써 말하기에 대한 불안감을 다소 낮출 수 

있겠지만 외국어 학습의 궁극적 목적인 실제 의사소통 상황에 대한 , 

대비는 암기로 해결할 수 없다는 점을 고려하면 이와 같은 전략은 

한시적인 대응이라고 고려된다.

만약 시험을 볼 때는 아무래도 암기를 우선 많이 하라고 할 것 같고PAV1: “ , 

또 문법 이런 거라고 한다면 연습을 많이 해보라고 한다든지 그런 정... 
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도 얘기를 해줄 수 있을 것 같고...”

일단 저는 범위를 웃음 계속 같은 말을 하고 있는 것 같은데 저 같PAV2: “ ... ( ) , 

은 경우는 범위를 미리 정확히 주는 게 좋을 것 같아요 그렇게 한다면 . 

본인이 충분히 준비할 시간이 충분하다면 불안감을 좀 완화시켜 줄 수 

있지 않을까...”

시험을 볼 때는 잘 모르겠어요 시험은 평가를 해야 하니까 불안하다고 PAV3: “ . , 

다 틀렸는데도 어 잘했어 이렇게 할 수 없는 거라서 그건 어려운 ‘ , .’ ... 

것 같고 그냥 틀려도 지적 안하기가 선생님이 할 수 있는 것 같아요.”
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3.3. 양적 질적 연구 종합분석/

순차적으로 진행한 양적 연구와 질적 연구의 결과를 바탕으로 종 

합적 분석을 하기에 앞서서 두 연구결과를 각각 요약하여 정리하면 , 

아래와 같다 먼저 표 은 설문조사의 상관분석 결과이다. < 18> .

성취목표 유형과 독일어 불안감 간의 상관관계를 분석한 결과 숙 , 

달 성향이 높을수록 독일어 불안감은 낮아지는 부적 상관관계가 나

타났으며 이에 따라 첫 번째 연구가설과 일치하는 결과를 확인할 

수 있었다 하지만 수행 접근 수행 회피 성향과 독일어 불안감 간. - , -

목표유형 내 용

요인2

성취목표 

유형

숙달

독일어 불안감과 부적 상관관계 - (r=-.244, p<.05)

특히 시험 불안 부정적 평가 불안- (r=-.264, p<.05), (r=-.286, 
과 부적 상관관계p<.05)

수행 통계적으로 유의미한 상관관계 나타나지 않음- 

요인3

성취목표 

유형

숙달

독일어 불안감과 부적 상관관계 - (r=-.244, p<.05)

특히 시험 불안 부정적 평가 불안- (r=-.264, p<.05), (r=-.286, 
과 부적 상관관계p<.05)

수행

접근

독일어 불안감과 부적 상관관계 - (r=-.241, p<.05)

특히 시험 불안 부정적 평가 불안- (r=-.260, p<.05), (r=-.245, 
과 부적 상관관계p<.05)

수행

회피
통계적으로 유의미한 상관관계 나타나지 않음- 

중다목표

유형

숙달 성향 뚜렷한 학습자는 수행 성향 뚜렷한 학습자 비해 - 
독일어 불안감이 낮지만 통계적으로 유의미하지 않음, .

표 설문조사 결과 요약 < 18> 
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의 정적 상관관계를 예상했던 연구가설과는 달리 수행 접근 성향과 -

독일어 불안감 사이에는 오히려 부적 상관관계가 나타났으며 수행, -

회피 성향과 독일어 불안감 사이에는 통계적으로 유의미한 상관관

계가 나타나지 않았다 위 연구결과를 보완하기 위해 수행 접근 유. -

형의 참가자 인 수행 회피 유형의 참가자 인을 대상으로 실시한 3 , - 3

인터뷰의 결과는 아래 그림 과 같다< 7> .

그림 < 7 요약인터뷰 결과> 

인터뷰 결과 수행 접근 유형과 수행 회피 유형의 참가자들 모두  , - -

다른 외국어에 비해 독일어 불안감이 상대적으로 높고 독일어 원어, 

민 화자와의 의사소통 상황에서 큰 부담감을 느끼고 있었으며 독일

어 전공생으로서의 부담과 함께 평가 상황에 대한 부담도 공통적으

로 드러났다.

하지만 두 유형 간의 차이점은 불안 유발요인에 대한 학습자의 인 

지에서 뚜렷하게 드러났다 수행 접근 유형의 참가자들은 스스로가 . -

어휘 발음 또는 통사적 발화오류를 행할 수도 있다는 가능성 을 본‘ , ’
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인의 불안감 유발 요인으로 지적한 반면에 수행 회피 유형의 참가, -

자들은 자신의 독일어 실력 또는 오류로 인한 타인의 부정적 태도‘ ’
가 불안감을 유발한다고 응답하였다 이 두 가지 불안 유발 요인은 . 

비슷하다고 볼 수도 있지만 과정 및 결과에 대한 통제 가능성 평가, 

의 측면에서 보면 큰 차이점이 존재한다.

의 통제 가치 이론에 따르면 학습자는 학습 과 Pekrun(2000, 2006) -

정과 결과가 충분히 자신의 통제 하에 있다고 인지하고 있을 경우 

긍정적 감정을 경험하게 되지만 학습의 성공과 실패를 스스로 통제, 

할 수 없고 변화시키기 어렵다고 판단할 경우에는 불안 절망 분노, , 

와 같은 부정적 감정의 경험으로 이어진다 따라서 학습과정 중의 . 

문제와 그로 인한 결과를 학습자가 극복 가능하다고 판단한다면 높

은 통제 가능성을 인지하게 되고 그렇지 못하다고 판단할 경우 낮, 

은 통제 가능성을 인지함으로써 성취정서의 발현에도 각각 긍정적 

또는 부정적 영향을 미치게 된다.

이에 따라 발화오류 가능성 에 초점을 두고 있는 수행 접근 유형 ‘ ’ -

은 수행 회피 유형에 비해 주관적 통제 가능성을 상대적으로 높게 -

인지한다고 할 수 있다 발화오류는 불안 유발 주체가 자기 자신이. 

기 때문에 반복적인 연습 등을 통해 일정 수준 통제할 가능성이 있

지만 타인의 시선과 부정적 판단에 대한 불안감은 불안의 유발 주, 

체가 타인이라는 점에서 주체적 노력으로 통제할 가능성은 상대적

으로 낮기 때문이다 실제로 독일어 불안감 대처 및 극복 경험을 묻. 

는 인터뷰 문항에 대해 수행 접근 유형의 학습자들은 대체로 긍정-

적 답변을 한 반면에 수행 회피 유형의 학습자들은 대체로 부정적- , 

소극적 답변을 했다는 점은 두 유형의 학습자들이 인지하는 통제 

가능성의 차이가 존재한다는 사실을 보여준다.
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이와 더불어서 스스로의 역량에 대한 평가에 있어서도 수행 접근  -

유형과 수행 회피 유형 간의 차이가 드러난다 수행 회피 유형의 인- . -

터뷰 참가자들은 공통적으로 자신의 독일어 실력이 좋지 못하거나 

다른 학우들에 비해 독일어 실력이 부족하다는 응답을 한 반면에6), 

수행 접근 유형의 인터뷰 참가자들에게서는 이러한 태도가 나타나-

지 않았다 이는 두 유형이 인지하고 있는 스스로의 역량 평가가 서. 

로 다르다는 점을 보여주며 자기 자신의 역량 평가가 영향을 미치, 

는 통제 평가 에서도 두 유형 간의 차이가 존재할 수 있다 통제 가‘ ’ . -

치 이론을 주장한 의 공저서에서도 스스로의 역량 평가는 직Pekrun

접적인 인과 관계를 나타내지는 않지만 성취영역에 대한 통제 가능, 

성 평가의 기반을 형성한다고 서술된다(Pekrun & Perry, 2014).

결론적으로 양적 연구와 질적 연구의 통합적 결과를 통제 가치 이 -

론의 통제 평가 개념과 관련지어 다음과 같이 해석하고자 한다 수‘ ’ . 

행 접근 유형과 수행 회피 유형은 같은 수행 목표유형에 해당됨에- -

도 불구하고 통계 분석 결과 수행 접근 성향과 독일어 불안감 사이, -

에만 부적 상관관계가 나타났으며 이는 두 유형의 상이한 통제 평‘
가 로 인한 결과로 해석하였다 먼저 수행 접근 유형을 대상으로 한 ’ . -

인터뷰 결과 해당 유형의 학습자들이 발화오류 가능성 을 가장 큰 , ‘ ’
불안 유발요인으로 인지하고 있음을 확인할 수 있었지만 이는 주체, 

적 노력을 통해서 일정 수준 해소하고 통제할 가능성이 있는 요인

이며 수행 접근 유형 학습자들은 다른 유형에 비해 긍정적인 성취 , -

결과와 통제 가능성에 초점을 두는 경향이 있다는 점(Pekrun et al., 

을 고려한다면 이 목표성향은 보다 긍정적인 성취정서 발현을 2006)

촉진시킬 것을 예측할 수 있다 반면에 인터뷰를 통해서 수행 회피 . -

유형의 학습자들은 타인의 부정적 태도 를 높은 불안감 유발요인으‘ ’

6) 본문 장 쪽 참고 3.2.3.2 57~58 .中
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로 인지한다는 점이 확인됐다 이는 불안유발 주체가 자기 자신이 . 

아닌 타인이라는 점에서 발화오류 가능성 에 비해 주체적 노력으로 ‘ ’
통제할 가능성은 낮으며 따라서 이 유형의 학습자들은 학습 과정 , 

또는 결과에 대해 비교적 낮은 통제 가능성을 인지할 것이다 또한 . 

이 유형의 학습자들이 공통적으로 드러낸 부족한 자신감과 타인과

의 비교 의식은 부정적인 자아개념 평가를 보여주며 이는 다시금 , 

통제 평가 에 부정적 영향을 미치게 된다 따라서 부족한 통제 가능‘ ’ . 

성 부정적인 결과 가치에 초점을 두는 경향이 있는 수행 회피 유형, -

과 독일어 불안감 간에는 부적 상관관계가 (Pekrun & Perry, 2014)

나타나기 어려우며 오히려 정적 상관관계에 놓일 가능성이 높다, .
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4. 결론 및 제언

지금까지 본 연구는 한국 독일어 학습자들의 불안감 양상을 파악 

하는 한편 여러 학습자 변인 중에서도 성취목표 지향성과 독일어 , 

불안감에 초점을 두고 두 변인 사이의 상관관계를 분석해보았다 연. 

구는 차적으로 양적 연구방법인 설문조사를 통해 정량적 자료수집 1

및 분석을 진행한 후 이어서 질적 연구인 인터뷰를 통해 양적 연구, 

를 보완하는 순차적 설명전략 으로 이뤄졌으며 이를 통해 도출된 ‘ ’ , 

전체 연구결과를 요약하면 다음과 같다.

먼저 국내 독일어 학습자들의 불안감 평균값은 로 나타났으며 2.81 , 

시험이나 평가 상황에서의 불안보다 자기 의견을 표현하지 못하거

나 상대방의 말을 이해하지 못하는 상황에서의 불안감인 의사소통 

불안이 가장 높게 나타났다 본 연구와 동일하게 문항으로 . FLCAS 33

외국어 불안감을 조사한 선행연구들을 비교했을 때 독일어 학습자, 

들의 불안 수준은 선행연구 결과들과 비슷한 수준이었지만 국내 외

국어 학습자들의 불안감을 다룬 박정숙 과 의 (1996), Byun Jee(2012)

연구와 비교하면 비교적 낮고 폴란드의 독일어 학습자를 대상으로 , 

불안감을 측정한 의 연구와 비교했을 땐 높은 불안 수Nerlicki(2007)

준이다.

 

문항별 불안감 수치를 분석한 결과 국내 독일어 학습자들은 독일 , 

어 수업시간에 경험하는 긴장감을 분명히 인지하고 있었고 그 중에

서도 수업 중간에 준비하지 못한 답변을 해야 하는 상황에서 높은 

불안감을 느끼는 것으로 나타났다 특히 학습자들은 독일어 원어민. 

과의 의사소통 상황에서 비교적 높은 불안감을 경험한다는 점도 설

문을 통해 드러났다.



- 70 -

전체 설문 참여자들의 불안감 평균값과 표준편차를 기준으로 독일 

어 불안감 수준을 낮음 중간 높음 으로 구분한 결과 에 ‘ ’, ‘ ’, ‘ ’ , 13.9%

해당하는 명의 학습자는 낮은 불안감 수준을 에 해당하는 10 , 68.1%

명의 학습자는 중간 정도의 불안감 수준을 그리고 에 해당49 , 18.1%

하는 명의 학습자는 높은 불안감 수준을 보이는 것으로 나타났다13 . 

이를 바탕으로 성별 연령 독일어 수준 독일어권 국가 체류기간과 , , , 

같은 학습자 배경 변인별 불안감 평균값을 비교하기 위해 를 ANOVA

실시한 결과 통계적으로 유의미한 값은 나타나지 않았다, .

다음으로 독일어 학습자들의 성취목표 지향성을 파악하기 위한  12

개의 설문문항을 바탕으로 중다목표 유형별 범주를 구분한 결과, 

에 해당하는 명의 학습자는 숙달 성향만 높게 나타났고15.3% 11 , 

에 해당하는 명의 학습자는 수행 성향만 높게 나타났다 하13.9% 10 . 

지만 에 해당하는 명의 학습자는 숙달 성향과 수행 성향 모40.3% 29

두 높게 기록했으며 나머지 명의 학습자는 두 목표성향 모두 저, 22

조하게 나타났다는 점에서 학습자가 여러 성취목표 경향성을 가질 

수 있다는 중다목표 관점이 지지되는 결과가 나타났다.

위의 기초분석 결과를 바탕으로 성취목표 유형과 독일어 불안감  

간의 상관관계를 분석한 결과 숙달 성향이 높을수록 독일어 불안감, 

은 낮아지는 부적 상관관계가 나타났다 하지만 수행 접근 성향과 . -

독일어 불안감 사이에는 연구가설과 반대로 부적 상관관계가 나타

났으며 수행 회피 성향과 독일어 불안감 사이에는 통계적으로 유의, -

미한 상관관계가 나타나지 않았다 위 연구결과를 보완하기 위해 수. 

행 접근 유형의 참가자 인 수행 회피 유형의 참가자 인을 대상으- 3 , - 3

로 실시한 인터뷰 결과 수행 접근 유형의 참가자들은 스스로의 발, - ‘
화오류 가능성 을 불안감 유발 요인으로 지적한 반면에 수행 회피 ’ , -
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유형의 참가자들은 자신의 독일어 실력 또는 오류로 인한 타인의 ‘
부정적 태도 가 불안감을 유발한다고 응답하였다 그리고 수행 회피 ’ . -

유형의 인터뷰 참가자들은 공통적으로 자신의 독일어 실력이 열등

하거나 다른 학우들에 비해 독일어 실력이 부족하다는 인식을 갖고 

있는 반면에 수행 접근 유형의 인터뷰 참가자들에게서는 이러한 태, -

도가 나타나지 않았다 독일어 불안감 대처 및 극복 경험을 묻는 인. 

터뷰 문항에 대해서 수행 접근 유형의 학습자들이 대체로 긍정적 -

답변을 한 반면에 수행 회피 유형의 학습자들은 대체로 부정적 소- , 

극적 답변을 보였다.

전체 연구결과를 통제 가치 이론의 통제 평가 개념과 관련지어  - ‘ ’ 
해석하면 다음과 같다 수행 접근 유형 학습자들의 불안 유발요인인 . -

발화오류 가능성 은 스스로의 노력을 통해서 일정 수준 해소하고 ‘ ’
통제할 수 있는 요인이며 긍정적인 성취 결과와 통제 가능성에 초, 

점을 두는 해당 유형의 경향성을 고려했을 때 수행 접근 성향은 보, -

다 긍정적인 성취정서를 촉진시킬 가능성이 높다.

이와 달리 수행 회피 유형 학습자들의 불안 유발요인인 타인의 부 - ‘
정적 태도 는 불안유발 주체가 자기 자신이 아닌 타인이라는 점에서 ’
통제가 어려우며 이 유형의 학습자들에게서 관찰된 부족한 자신감, 

과 타인과의 비교 의식은 부정적인 자아개념 평가를 보여준다 따라. 

서 수행 회피 성향과 독일어 불안감 간에는 부적 상관관계가 나타-

나기 어려우며 오히려 정적 상관관계에 놓일 가능성이 높다, .

하지만 본고에서는 명이라는 적은 설문표본의 한계와 더불어 대 72 , 

부분의 수행 접근 성향의 학습자들이 숙달 성향도 높은 중다목표적 -

특성을 보인다는 점에서 본 연구결과가 숙달 성향에 영향을 받지 

않은 수행 접근 성향의 독립적 특성이라고 보기 어렵다는 한계가 -
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존재한다 따라서 후속연구에서는 보다 많은 표본을 대상으로 설문. 

조사가 이뤄져야 할 필요성이 있으며 설문 참여자들을 숙달 수행, , -

접근 수행 회피 성향의 높고 낮음을 기준으로 가지 중다목표 유형, - 8

으로 구분하고 각 집단별 독일어 불안감을 비교분석함으로써 보다 

신뢰도 높은 연구결과를 도출할 수 있을 것이다.

한편 학습에 동기를 더하고 촉진적 역할을 하는 불안을 가리켜 촉 ‘
진적 불안 으로 동기를 떨어뜨리고 학습 성과에 (facilitating anxiety)’ , 

부정적 영향을 미치는 불안을 가리켜 방해적 불안‘ (debilitating 

으로 구분하는 연구도 존재하지만 높은 불안anxiety)’ (Scovel, 1978), 

감을 가진 학생들은 외국어 수업에서 저조한 학습 성과를 보인다는 

사실이 다수의 경험적 선행연구를 통해 확인되었다(Horwitz, 2010). 

따라서 본 논문은 연구결과를 바탕으로 독일어 학습자들의 불안을 

낮추거나 대처하기 위한 수업전략을 아래와 같이 모색하고자 한다.

첫 번째로 독일어 학습자들은 원어민 화자와의 의사소통에 대한  

부담감을 드러냈으며 특히 자신의 발화오류를 원어민 화자가 분명, 

하게 인지하거나 자신이 원어민 화자의 말을 제대로 이해하지 못할 

것이라는 우려를 드러냈다 따라서 원어민 교수자는 학생들이 정확. 

히 말해야 한다는 부담감을 덜 수 있도록 편안한 수업 분위기를 조

성하고 학생들에게 친숙하고 흥미로운 주제를 선정함으로써 자연스, 

러운 발화가 이뤄질 수 있도록 노력해야 한다 또한 짝 활동과 그룹 . 

활동 형태의 의사소통적 과제와 다양한 게임 활동을 중심으로 수업

을 진행하는 것도 학생들의 발화비율을 높이면서 자유로운 분위기

를 조성하는 방안이 될 수 있을 것이며 교사 언어는 학생의 수준에 , 

알맞게 간단하고 명료하게 유지할 필요가 있다.
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두 번째 다른 학생들과의 수준차이로 인해 학습자의 자신감이 결 , 

여될 경우 부정적 자아효용성으로 이어지고 결국 독일어 수업시간, 

마다 반복되는 스트레스와 불안을 경험할 위험성이 있다 따라서 가. 

급적 비슷한 수준의 학습자들이 함께 수업을 받을 수 있도록 강의 

및 그룹 편성을 고려해야 하며 수업 내용과 과제 수준 또한 학생들, 

이 충분히 이해하고 해결해낼 수 있는 수준으로 구성함으로써 독일

어를 사용하는 자신감과 효능감을 경험할 수 있도록 해야 한다.

세 번째 학생들의 실수와 오류를 교정하는 방법에 있어서도 교수 , 

자의 주의가 필요하다 수업에서 늘 문법적으로 정확한 발화를 강조. 

하고 모든 오류마다 개입하여 빠짐없이 교정해주는 방식은 학생들, 

의 자유로운 발화를 막고 정확성에 대한 부담감을 더해준다 따라서 . 

교수자는 짝 및 그룹 활동 중이나 확인 단계에서 반복적으로 등장

하는 학생들의 발화오류를 파악하여 교정이 필요한 오류와 수용 가

능한 오류를 구분하고 교정이 필요할 경우 적절한 피드백 방법으로 , 

다뤄야 한다 예를 들어 발화오류를 암시하는 제스처나 표정을 교수. 

자와 학생이 미리 공유하고 있다면 해당 신호를 줄 때마다 교수자, 

가 직접적으로 교정하지 않고 학생이 스스로 오류를 깨달을 수 있

도록 유도할 수 있다 또한 학생들끼리의 동료 평가도 교수자의 개. 

입 없이 오류를 교정할 수 있는 효과적인 방법이다.

마지막으로 학생 주도의 수업 진행과 서로 간의 친밀한 관계를 존 

중함으로써 독일어 수업이 편안한 의사소통의 장 이 될 수 있도( )場
록 수업 분위기 진행 과제 선정 등에서 교수자의 세심한 주의가 , , 

필요하다 전통적인 교수자 중심의 수업에서 학습자들은 늘 수동적. 

인 존재에 머무르게 되며 이에 따라 교수자와 학습자 간의 서열차, 

이가 발생하게 된다 이로 인한 경직된 분위기와 학생들의 부담은 . 



- 74 -

자유로운 발화를 방해하게 되고 학습 동기와 흥미를 저해시킬 뿐만 

아니라 상황이 반복될 경우 독일어 학습 자체를 중단하거나 포기하, 

는 결과로까지 이어질 수 있다 교수자는 독일어 학습의 최종적인 . 

목표가 문법지식이나 단어 암기가 아니라 독일어로의 원활한 의사

소통임을 잊지 말고 학습자 중심의 수업계획과 발화기회 확대에 신

경을 써야하며 이 때 수업 중의 부담이나 불안감이 독일어 학습에 , 

부정적 영향을 미치지 않도록 학습자 개개인에 대한 배려와 교수 

방법 개선에 주의를 기울여야 한다.

학습자 수의 지속적 감소로 인해 오랜 시간 위기에 놓인 한국 독 

일어교육의 현실에 있어서 교육현장의 변화는 선택이 아니라 필수

라고 할 수 있다 이 변화는 교수 학습 방법적 측면에서의 개선뿐. ·

만 아니라 학습자를 파악하고 이해하는 교수자의 시각에도 해당되

며 특히 학습자 정서에 대한 교수자의 올바른 이해는 학습자 중심, 

의 수업으로 이어져 실제 수업현장 개선에도 일조할 수 있을 것이

다 따라서 독일어 학습자의 정서 연구에 대한 지속적 관심과 연구 . 

시도는 앞으로의 독일어교육에 긍정적 변화를 이끌 수 있을 것이라 

기대한다.
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부록 설문지1: 

다음은 외국어 불안감 에 관한 문항들입니다 귀하의 생각과 일치하는 곳에 표시 해주십시오. ‘ ’ . (V) .Ⅰ

문   항 전혀
아니다

아니다
보통
이다

그렇다
매우
그렇다

1 독일어 수업 시간에 말을 할 때 자신이 없다. ① ② ③ ④ ⑤

2 독일어 수업 시간에 실수하는 것에 대해 걱정하지 않는다. ① ② ③ ④ ⑤

3 독일어 수업 시간에 지명을 받게 되리라고 예상하면 떨린다. ① ② ③ ④ ⑤

4
독일어 수업 시간에 선생님이 말하는 것을 알아듣지 못하면 걱정이 
된다.

① ② ③ ④ ⑤

5 독일어 수업을 더 받는 것에 부담을 느끼지 않는다. ① ② ③ ④ ⑤

6
독일어 수업 시간에 수업 내용과 전혀 관련이 없는 것을 생각하고 
있는 경우가 있다.

① ② ③ ④ ⑤

7 나에 비해서 다른 학생들이 언어에 더 소질이 있는 것 같다. ① ② ③ ④ ⑤

8 독일어 수업 시간에 시험을 치를 때 마음의 여유가 있는 편이다. ① ② ③ ④ ⑤

9
독일어 수업 시간에 준비가 되지 않은 상황에서 말을 해야 하는 
경우 매우 두렵다.

① ② ③ ④ ⑤

10 독일어 수업에서 낙제할까 걱정스럽다. ① ② ③ ④ ⑤

11 왜 사람들이 독일어 수업 시간에 그렇게 긴장을 하는지 모르겠다. ① ② ③ ④ ⑤

12 독일어 수업 시간에 긴장을 하여 아는 것을 잊어버린다. ① ② ③ ④ ⑤

13 독일어 수업 시간에 자진하여 대답해야 하는 경우 긴장한다. ① ② ③ ④ ⑤

14 원어민과 독일어로 말해야 하는 경우 긴장하지 않을 것이다. ① ② ③ ④ ⑤

15 선생님이 수정해 주시는 것을 이해하지 못할 때 당황스럽다. ① ② ③ ④ ⑤

16 수업 준비를 충분히 하였을 때도 독일어 수업 시간에 걱정한다. ① ② ③ ④ ⑤
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17 종종 독일어 수업에 빠지고 싶은 마음이 든다. ① ② ③ ④ ⑤

18 수업 시간에 독일어로 말할 때 자신이 있다. ① ② ③ ④ ⑤

19 내가 실수하는 모든 것을 선생님이 수정하여 주실까 두렵다. ① ② ③ ④ ⑤

20 독일어 수업 시간에 지명을 받을까 봐 가슴이 두근거린다. ① ② ③ ④ ⑤

21
독일어 시험을 치르기 위해 준비를 많이 하면 할수록 더 혼동이 
된다. ① ② ③ ④ ⑤

22
독일어 수업을 위해 준비를 충분히 해야 하는 것에 부담을 갖지 
않는다.

① ② ③ ④ ⑤

23
다른 학생들이 나보다 더 독일어를 잘 구사한다는 생각이 항상 
든다.

① ② ③ ④ ⑤

24 다른 학생들 앞에서 독일어로 말할 때 남들을 많이 의식한다. ① ② ③ ④ ⑤

25 독일어 수업 진도가 너무 빨라서 따라가지 못할까 걱정이 된다. ① ② ③ ④ ⑤

26 다른 수업 시간에 비해 독일어 수업 시간에 더 떨리고 긴장된다. ① ② ③ ④ ⑤

27 독일어 수업 시간에 말을 할 때 긴장해서 뭐가 뭔지 모르겠다. ① ② ③ ④ ⑤

28 독일어 수업이 시작되기 전 편안하고 자신감이 있다. ① ② ③ ④ ⑤

29 선생님이 말하는 모든 말을 알아듣지 못하면 긴장이 된다. ① ② ③ ④ ⑤

30 독일어로 말하기 위해 익혀야 할 규칙이 많아서 부담이 된다. ① ② ③ ④ ⑤

31 독일어로 말할 때 다른 학생들이 비웃을까 두렵다. ① ② ③ ④ ⑤

32 원어민들과 어울리는 경우에도 편하게 느낄 것이다. ① ② ③ ④ ⑤

33 미처 대비하지 못한 질문을 선생님이 물으면 긴장이 된다. ① ② ③ ④ ⑤
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다음은 성취목표 지향성에 관한 문항입니다 귀하의 생각과 일치하는 곳에 표시 해주십시오. ‘ ’ . (V) .Ⅱ

문   항 전혀
아니다

아니다
보통
이다

그렇다
매우
그렇다

1
내가 독일어를 공부하는 목적은 수업내용을 완벽하게 이해하기 
위해서이다.

① ② ③ ④ ⑤

2 나는 다른 학생들에 비해 독일어를 더 잘하려고 노력한다. ① ② ③ ④ ⑤

3 나의 목표는 독일어 수업에서 가능한 많은 것을 배우는 것이다. ① ② ③ ④ ⑤

4
내가 독일어를 공부하는 목적은 다른 학생들에 비해 독일어를 잘 
구사하는 것이다.

① ② ③ ④ ⑤

5
내가 독일어를 공부하는 목적은 독일어 수업에서 배울 수 있는 
내용을 놓치지 않는 것이다.

① ② ③ ④ ⑤

6
나의 목표는 다른 학생들에 비해 저조한 독일어 성적을 받지 않는 
것이다.

① ② ③ ④ ⑤

7 나는 독일어 수업 내용을 가능한 완벽하게 이해하기 위해 노력한다. ① ② ③ ④ ⑤

8 나의 목표는 다른 학생들보다 더 좋은 독일어 성적을 받는 것이다. ① ② ③ ④ ⑤

9 나의 목표는 수업에서 배울 수 있는 내용을 놓치지 않는 것이다. ① ② ③ ④ ⑤

10
나는 다른 학생들보다 독일어 성적을 나쁘게 받지 않기 위해 
노력한다.

① ② ③ ④ ⑤

11 나는 수업내용을 완벽하게 이해하지 못할까봐 노력한다. ① ② ③ ④ ⑤

12
내가 독일어를 공부하는 목적은 다른 학생들보다 독일어를 못하지 
않기 위해서이다.

① ② ③ ④ ⑤
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다음은 귀하의 일반적인 사항을 알아보는 문항입니다 해당되는 곳에 표시 해주십시오. . (V) .Ⅲ

 
귀하의 성별은1. ?

남성 여성 (     )               (     )① ② 
 

귀하의 연령은2. ? 만 세  (          ) 
 
 
귀하의 독일어 수준은3. ? 

 
미만    이상A1 A1    A2    B1    B2    C1 ① ② ③ ④  ⑤ ⑥  

 

독일어를 배우는 이유는4. ?              

대학 진학 및 전공 교환학생 유학 등 학업상의 이유로 , , (     )① 
취업 승진 기회 등 직업상의 이유로 , (     )② 
독일어 또는 독일 문학 문화 등에 대한 관심이 있어서 , (     )③ 
독일인 친구를 사귀거나 친분을 쌓기 위해④ 
지적 만족감 충족 (     )⑤ 
취미 (     )⑥ 
기타:⑥                                                     

 

독일어권 국가에 체류한 경험 및 기간은5. ?
 
없음   개월 미만   개월   개월   개월   개월   년 1 1~3 3~6 6~9 9~12 1① ② ③ ④  ⑤ ⑥ ⑦ 

이상

긴 시간 동안 설문에 응답해 주셔서 고맙습니다.
귀하의 성실한 응답은 본 연구에 큰 도움이 될 것입니다.

참여는 자발적이며 회수된 설문지에 대해서는 익명성이 보장됩니다.
설문지는 철저히 통계처리를 위한 목적으로만 사용합니다. 
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부록 인터뷰 문항2: 

독일어 불안감 인식. [ ] Ⅰ

본인의 독일어 불안감이 전혀 없다 부터 매우 높다 까지 중 어디에 가깝다고 1. 1( ) 10( )

생각하시나요?

영어 또는 다른 외국어와 비교했을 때 본인의 독일어 불안감은 어떠한가요2. ?

다르다면 어떤 점에서 독일어를 사용할 때의 불안감은 다르다고 생각하시나요i. ( ) ?

불안감이 독일어로의 의사소통에 미치는 영향. [ ]Ⅱ

독일어로의 의사소통 상황에서 불안감을 느끼시나요3. ?

있다면 신체나 행동 또는 정신적으로 어떤 반응을 보이시나요i. ( ) , ?

독일어로 의사소통을 할 때 불안감을 경험했던 일 중 기억에 남는 것이 있나요4. ? 

있다면 어떤 상황이었는지 구체적으로 이야기해줄 수 있나요i. ( ) ?

소통 장소 소통 상대 주변 상황 대화 주제 청자의 유무 등( , , , , )

그 상황에서 자신을 불안하게 하는 원인은 무엇이라고 생각하시나요ii. ?

불안감이 독일어 시험에 미치는 영향. [ ]Ⅲ

독일어 시험 상황에서 불안감을 느끼시나요5. ?

있다면 신체나 행동 또는 정신적으로 어떤 반응을 보이시나요i. ( ) , ?

독일어 시험을 볼 때 불안감을 경험했던 일 중 기억에 남는 것이 있나요6. ? 

있다면 어떤 상황이었는지 구체적으로 이야기해줄 수 있나요i. ( ) ?

시험 종류 시험 장소 주변 상황 문제 유형 시험관의 유무 등( , , , , )

그 상황에서 자신을 불안하게 하는 원인은 무엇이라고 생각하시나요ii. ?

불안감이 부정적 평가 인식에 미치는 영향. [ ]Ⅳ

다른 사람들 앞에서 독일어를 사용하는 상황에서 불안감을 느끼시나요7. ?

있다면 신체나 행동 또는 정신적으로 어떤 반응을 보이시나요i. ( ) , ?

다른 사람들 앞에서 독일어를 사용할 때 불안감을 경험했던 일 중 기억에 남는 것이 8. 

있나요? 

있다면 어떤 상황이었는지 구체적으로 이야기해줄 수 있나요i. ( ) ?

시간적 공간적 상황 주변 인물의 수 분위기 평가자의 유무 등( / , , , )

그 상황에서 자신을 불안하게 하는 원인은 무엇이라고 생각하시나요ii. ?

독일어 불안감 대처 방법. [ ]Ⅴ

독일어 수업 학습 상황에서 본인의 불안감을 대처하거나 극복했던 경험이 있나요9. / ?

있다면 경험을 좀 더 구체적으로 이야기해 줄 수 있나요i. ( ) ?

없다면 앞으로 독일어 수업 학습 상황에서 불안감을 어떻게 대처하거나 극복할 ii. ( ) /

수 있을까요?

자신이 독일어 교사라고 상상해봅시다10. . 

독일어로 의사소통할 때 불안해하는 학생이 있다면 어떻게 도와줄 수 있을까요i. ?

독일어 시험을 볼 때 불안해하는 학생이 있다면 어떻게 도와줄 수 있을까요ii. ?

다른 사람 앞에서 독일어를 사용할 때 불안해하는 학생이 있다면 어떻게 도와줄 iii. 

수 있을까요?
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Zusammenfassung
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Lee Jihyeon

 Lernervariablen, die sowohl Lernprozesse als auch 

Lernleistungen beeinflussen, können in zwei Arten unterteilt 

werden: kognitive Faktoren und affektive Faktoren. Unter den 

affektiven Faktoren zählen Ängste zu den größten Hindernissen 

des Fremdsprachenlernens, vor allem im Bereich des Sprechens. 

Die Sprechangst, die sich spezifisch auf das 

Fremdsprachenlernen bezieht, wird als Foreign Language „
Anxiety (Fremdsprachenspezifische Angst) definiert. Um sie zu “
messen, wurde eine eigene standardisierte Skala namens 

Foreign Language Classroom Anxiety Scale (FLCAS)„ “
entwickelt und nachfolgende Wissenschaftler führten anhand der 

Skala umfassende Forschungen durch.

 Der aktuelle Forschungsstand zeigt, dass sich viele 

wissenschaftliche Forschungen über die fremdsprachenspezifische 

Angst oder Lernleistung hinaus mit der Korrelation zwischen der 

Angst und anderen Lernervariablen beschäftigen. Da sich die 

Erkenntnisse, Affekte und Handlungen auf die Zielorientierungen 
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der Lernenden beziehen, können sie sich positiv oder negativ auf 

die Affekte der Lernenden auswirken.

Die vorliegende Arbeit beschäftigt sich damit, inwieweit 

koreanische DaF-Lernende Angst beim Deutschlernen haben und 

in welchem Ausmaß sie von Lernervariablen abhängt. 

Insbesondere liegt der Fokus dieser Arbeit auf dem 

Zusammenhang zwischen der Zielorientierungen und der 

fremdsprachenspezifischen Angst, um die Korrelation zwischen 

den zwei Variablen herauszufinden.

Dafür wurde eine Umfrage mit 72 Deutschlernern erhoben, und 

anschließend wurde ein Interview mit 6 Lernenden durchgeführt, 

die sich an Leistungszielen orientieren. Durch die Analyse der 

Ergebnisse wurden folgende Schlussfolgerungen gezogen:

 1) Der Mittelwert der Angst von koreanischen DaF-Lernenden 

beträgt 2,81. Die Angst korreliert negativ mit den Lernzielen 

und den Leistungs-Annährungszielen aber die Korrelation 

zwischen der Angst und den Leistungs-Vermeidungszielen ist 

statistisch nicht signifikant.

 2) Von den Lernenden mit Leistungs-Annährungszielen wird 

die Wahrscheinlichkeit, dass sie beim Sprechen Fehler begehen 

können, als die Ursache ihrer Angst wahrgenommen. Hingegen 

betrachten die Lernenden mit Leistungs-Vermeidungszielen ein 

negatives Urteil anderer Menschen, das durch ihre mangelnde 

Sprachfähigkeit verursacht wird, als die Ursache ihrer Angst. 

Zudem glauben die Lernenden mit Leistungs- 
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Vermeidungszielen, dass ihr Deutsch nicht gut genug, oder im 

Vergleich zu anderen schlechter ist. Bei den Lernenden mit 

Leistungs-Annährungszielen zeigte sich kein niedriges 

Selbstbewusstsein.

 3) Im Hinblick auf Kontroll-Appraisals lassen sich positive „ “
Leistungsemotionen bei den Lernzielen und Leistungs- 

Annährungszielen fördern, daher scheint die Korrelation 

zwischen der Angst und den beiden Zielorientierungen negativ 

zu sein.

 Auf Basis der Ergebnisse war der Zusammenhang zwischen der 

Angst von DaF-Lernern und den Zielorientierungen zu 

überprüfen. Die Resultate dieser Arbeit können potentiell einen 

Beitrag sowohl zur koreanischen DaF-Didaktik als auch zur 

Veränderung des Deutschunterrichts leisten, indem sie die 

Perspektive der Lehrenden erweitern und eine wachsende 

Notwendigkeit hervorrufen, sich wissenschaftlich mit affektiven 

Faktoren der Lernenden zu beschäftigen.

Stichwörter: Affektive Variablen, Fremdsprachenspezifische 

Angst, Zielorientierungen, Strategie zum Abbau der Angst

Matrikelnummer: 2018-26266
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