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ABSTRACT

The current study examined the relations among teachers' beliefs, behavioral 

self-regulation and school readiness of preschoolers. The study sample included 

229 preschoolers aged 3 to 5 attending child care centers located in Seoul and 

Gyeonggi area of Korea. Using Structural Equation Modeling, the paths from 

teachers' beliefs to children's school readiness via the mediation of their 

behavioral self-regulation were examined. Children's self-regulation was directly 

assessed using Head-to-Toe Tasks. The results showed that teachers' stronger 

beliefs in and responsibility for children's self-regulation and interpersonal skills 

significantly predicted greater behavioral self-regulation among children, which 

in turn, significantly influenced greater social skills and work-related skills. The 

contribution of teachers' beliefs and behavioral regulation to social skills and 

work-related skills was positive and stronger for boys. 

❙Key words  Teachers’ Beliefs, Behavioral Self-regulation, School Readiness 

Ⅰ. 서 론

  신념은 어떠한 사안에 대한 인식과 생각을 의미하며, 개인의 신념은 지식과 더불어 개인의 행

동에 영향을 미치는 중요한 요인에 해당한다. 교사신념(teachers’ beliefs)은 일반적으로 교사가 가

지고 있는 아동관, 교육목적 및 목표, 그리고 교수활동에 대한 가정을 포괄하는 총체적인 믿음으

로 정의된다(Peters, Neisworth, & Yawkey, 1985). 교육에 대한 교사의 신념은 교사의 인식, 판단, 

행동의 과정에 영향을 미치게 되므로, 실제 보육현장에서 유아와의 직접적인 상호작용을 통해 

나타나는 교수행동은 교사의 신념에 따라 다르게 나타나게 된다(김수영, 1992). 보육교사의 신념

에 관한 연구들은 놀이신념(김영숙, 김성수, 2001; 서지은, 이선미, 2014)이나 발달에 적합한 실제

에 대한 신념(이정미, 2007)을 위주로 이루어졌다. 예를 들어, 유아가 놀이를 통해 전인적 발달을 
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도모할 수 있다는 믿음을 놀이신념이라고 하는데(유미, 2008), 교사는 이러한 놀이신념을 토대로 

하여 유아의 놀이를 지도하고, 교수행동 역시 이러한 신념에 의해 영향을 받는 것으로 밝혀졌다. 

이처럼 교사가 가지고 있는 여러 측면의 신념은 놀이활동, 교육활동 등에서 영향을 미치게 되므

로 궁극적으로는 유아의 발달에 영향을 미친다고 가정할 수 있다. 

최근 연구들은 유아의 자기조절능력(self-regulation)이 유아의 발달에 영향을 미치는 주요 변인

으로 밝혀졌는데(지경진, 이강이, 2009; Blair, 2002; McClelland, Acock, & Morrision, 2006) 유아의 

자기조절능력에 관한 교사의 신념에 따라 유아의 실제 자기조절능력이 다른 양상을 보일 가능

성에 대한 연구는 아직 이루어지지 않았다. 중학교 및 고등학교 교사를 대상으로 이들의 교사신

념이 학생의 자기조절학습 전략을 지원하는 수업행동에 영향을 미치는지 살펴본 연구에 의하면

(김윤희, 오상철, 2010), 학생의 자기조절학습을 지원하는 교사의 수업전략 실행에 교사의 신념

이 영향을 미치는 것으로 나타났다. 즉 교사신념이 교사의 수업전략 실행에 영향을 준 것으로 

나타난 선행연구결과는 이러한 영향력이 궁극적으로는 학생의 자기조절학습을 지원함을 함의하

고 있다. 따라서 교사의 신념 중 유아의 자기조절능력에 관한 교사의 신념에 대해서도 관심을 

가질 필요성이 제기된다. 교사의 신념과 실제 교수행동과의 관계를 고려하면(Rimm-Kaufman, 

Storm, Sawyer, Pianta, & LaParo, 2006), 교사가 유아의 자기조절이나 또래 관계에서의 규제 능력

의 발달에 관한 신념은 유아의 자기조절 능력에 영향을 미칠 것으로 추정된다(Bronson, 2000). 전

반적으로 서구뿐 아니라 한국을 포함한 아시아권 유아 교사들이 사회성 발달을 중시한다는 결

과는 있지만(McMullen et al., 2005), 인지와 사회성 발달의 중요한 요인인 자기 조절 능력에 관한 

신념에 대한 연구는 부족하며 특히 한국의 경우는 자기조절능력의 중재 및 보육·교육 프로그램

에 대한 관심에 증가와 더불어 이에 관련 연구가 필요한 실정이다. 

특히 보육교사의 신념은 보육교사 자신뿐만 아니라 유아에게도 영향을 미치는데, 유아에게 영

향을 미치는 교사신념은 긍정적인 측면이 강조되어 왔다(Spodek, 1985). 교사의 교육신념에 따라 

유아의 수행 성취에 차이가 있다는 연구결과(Spodek, 1985)는 교사의 신념이 유아의 학교준비도

에 영향을 미칠 수 있음을 예측하게 한다. 생태학적인 접근방법에 따르면 유아의 학교준비도는 

유아의 개인 발달 사항보다는 그 발달적 맥락에 중요성이 있으며(Rimm-Kaufman & Pianta, 

2000), 특히 발달을 지원하는 교사나 부모의 행동과 관계 및 이들을 결정하는 신념을 이해해야 

전반적인 학교준비도에 관한 이해가 가능하다(Lin, Lawrence, & Gorrell, 2003). 여러 질적 연구결

과, 학교준비도에 관한 신념은 그 주체와 사회에 따라 다르게 정의되는 것이 발견되었다(Graue, 

2010). 특별히 교사 간, 학교준비도 관련 세부 기술에 대한 신념이 다른 것이 발견되었다. 국외 

연구결과에 따르면, 대부분의 유아 교사들이 읽기 쓰기 혹은 수개념 능력보다는, 사회성 등의  

사회적 측면의 학교준비도를 더 중요하다고 생각하고 있었다(Lin et al., 2003). 그리고 이러한 학

교준비도의 중요한 변인으로 행동적, 관계적 자기조절 능력의 발달을 꼽았다(Abry, Latham, 

Bassok, & LoCasale-Crouch, 2015; Hatcher, Nuner, & Paulsel, 2012). 따라서 본 연구에서는 자기조

절, 자기규제 또는 관계적 기술에 대한 보육교사의 신념이 유아의 행동적 자기조절능력에 영향

을 미치고, 이를 통해 유아의 학교준비도에 영향을 미칠 것으로 예측한다.

유아가 이후 초등학교에 입학하여 학교생활에 잘 적응하기 위해서는 다양한 역량이 유아기에 
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미리 갖추어질 필요가 있다. 그 중 자기조절능력은 개인적 욕구를 충족시키고자 하는 필요와 사

회적 요구 사이에 갈등이 생길 경우 외부의 감시 없이도 사회적 규칙을 준수하려는 능력, 또는 

바람직한 욕구를 위해 충동적인 욕구나 행동을 지연시키는 능력이다(Blair, 2002). 자기조절능력

은 유아의 학교준비도, 즉, 학교 입학 후 적응과 관련된 읽기, 쓰기, 수 개념 능력과 과제 집중력

이나 사회적 기술과 같은 바람직한 교실행동과 밀접한 관련이 있는 것으로 밝혀지고 있다(Blair, 

2002; Howse, Calkins, Anastopoulos, Keane, & Shelton, 2003; von Suchodoletz, Trommsdorff, 

Heikamp, Wieber, & Gollwitzer, 2009). 또한 자기조절능력이 높은 유아는 낮은 우울감을 보이고, 

자기조절능력이 제대로 발달하지 못한 유아는 또래관계에서 부적응 행동을 보이는 등 사회적 

기술이 부족함을 알 수 있다(지경진, 이강이, 2009; Ponitz et al., 2008). 이러한 발달적 중요성에도 

불구하고 국내에서 자기조절능력을 직접 측정하여 유아의 학교준비도와 관련된 연구에 포함한 

연구가 미흡한 실정이다. 

자기조절 능력 중에서도 행동적 자기조절능력은 정서 조절과는 대비되는, 외현적인 행동의 규

제가 초점(Baumeister & Vohs, 2004)이며 주의 집중(attention), 작업기억(working memory), 그리고 

억제(inhibitory control)의 과정을 포함하는 수행기능의 과정이라고 볼 수 있다(Bronson, 2000). 이 

중 주의집중은 과제에 집중하여 작업기억에 접근하며 과제를 완성하는 중요한 기능을 하며, 지

속적 주의(sustained attention)능력을 획득하기 시작하는 학령전기 유아기가 발달의 중요한 시기

이다(Siegler & Alibali, 2005). 작업기억은 새로운 자극을 처리하면서 정보를 유지하는 능력으로

서 유아기에 지속적으로 발달하게 된다(Jarrold & Bayliss, 2007). 작업기억능력은 언어 및 문해 

발달과 밀접한 관련이 있는 것으로 알려져 왔다(Adams, Bourke, & Willis, 1999; Gathercole, 

Alloway, Willis, & Adams, 2005; Kail, 2003). 마지막으로 억제는 행동적 규제의 근원이 되는 측면

으로서, 자동적인 반응을 조절하여, 관련 없는 반응을 억제하고, 필요한 행동적 반응을 이끌어 

내는 능력이며, 만 3세경부터 발달하기 시작한다(Dowsett & Livesey, 2000). 억제 기술 역시 읽기 

능력(Blair & Razza, 2007)과 행동문제(Kochanska, Murray, Jacques, & Koenig, 1996)와 연관되는 

것으로 알려져 왔다. 이 세 영역의 인지적 기능은 특히 유아가 도전적인 행동적 과제를 해결하

려고 할 때 서로 유기적으로 작동하며 과제수행을 돕는 것으로 밝혀졌다(Blair, 2002). 이러한 인

지적 과정이 성공적으로 통합되는 행동적 자기조절과 유아의 학교준비도의 관련성에 대해서는 

많은 관심이 주어졌는데, 특히 초기 문해발달, 언어 및 교실 내 행동 등의 학교준비도에 유아의 

행동적 자기조절이 중요한 역할을 담당함을 보여주었다(Blair, 2002; Howse et al., 2003; Ladd, 

Birch, & Buhs, 1999; McClelland, Acock, & Morrision, 2000, 2006; Miech, Essex, & Goldsmith, 

2001; von Suchodoletz et al., 2009). 

그런데 유아의 행동적 자기조절과 학교준비도의 관계는 단순히 둘만의 관계가 아니므로 다른 

관련 변인들의 영향을 고려하여 파악할 필요가 있다. 즉, 행동적 자기조절이 유아발달에 미치는 

영향력이 중요한 만큼, 유아의 자기조절능력의 개인차를 설명할 수 있는 다양한 변인의 탐색이 

필요하다 하겠다. 본 연구에서는 어린이집에서 유아들이 매일 상호작용하는 교사가 가진 신념과 

태도, 특히 자기규제 및 사회적 조율에 관한 신념이 유아의 행동적 자기조절능력에 영향을 미칠 

것이라 가정하였다. 즉, 교사신념이 유아의 행동적 자기조절에 미치는 영향을 미치고, 이는 다시 
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학교준비도를 예측할 것이라 보고 이를 검증하고자 하였다. 특히 유아의 행동적 자기조절은 교

사 보고식 척도나 일반적인 관찰보다는 과업 수행을 통해 직접적으로 측정될 때 더 정확하게 유

아의 능력을 반영할 수 있다는 연구자들의 의견을 근거로 하여(Ponitz et al., 2008), 행동적 자기

조절능력을 ‘머리-발’과제를 통해 측정하였다. 이는 유아기의 짧은 주의집중시간과 소근육 운동 

및 인지능력의 한계를 고려하여 개발된 행동조절능력 측정 기법으로서, 국내에서는 아직 적용된 

사례가 많지 않다. 

한편, 교사의 신념, 유아의 행동적 자기조절능력, 그리고 학교준비도 간의 관계에 있어 성차가 

존재할 가능성 있다. 예를 들어, 여아가 남아에 비하여 교사가 인식한 교실 내 자기규제능력이 

우수한 편이며(성소영, 홍지영, 2010; 송주연, 장미연, 2014; 장윤희, 문혁준, 2011), 직접 측정한 

행동적 자기규제능력도 우수하다는 연구결과가 존재한다(지경진, 이강이, 2009; Matthews, 

Ponitz, & Morrison, 2009; Weinberg, Tronick, Cohn, & Olson, 1999). 하지만 연구에 따라 유아의 

자기조절능력에서 성차가 발견되지 않기도 해(양옥승, 이정란, 2003; 정혜진, 이완정, 2009), 이에 

대한 연구가 필요하다. 유아기 학교준비도에 있어서도 여아의 발달이 남아의 발달보다 우수한 

편으로 알려져 왔다(Ready, LoGerfo, Burkam, & Lee, 2005). 이렇게 자기조절능력이나 학교준비

도 자체의 성차 이외에도, 교사신념, 자기조절능력, 그리고 학교준비도 간의 관계성에 있어서 그 

방향이나 강도에 성차가 존재할 수 있는데, 교실 내 행동이나 학교준비도에서 우세한 여아에 비

하여 남아가 교사 신념 또는 행동적 자기조절능력에 의해 학교준비도가 설명될 여지가 더 풍부

하다고 보는 견해가 있다(Son, Lee, & Sung, 2013). 절제된 행동 및 주의집중, 그리고 또래와의 

긍정적인 상호작용 등을 강조하는 교실 내 분위기나 교사의 신념은 행동조절능력 및 학교준비

도에 우세한 여아에게 더 적합하게 작용할 수 있으며(Sax, 2001), 그 결과 교사신념 및 행동적 

자기조절이 학교준비도 예측하에 기여하는 정도가 남아에게 더 강하게 나타날 가능성이 있다

(Son et al, 2013). 

본 연구에서는 이들의 관계에서 매개적 역할을 담당하는 변인으로 유아의 행동적 자기조절을 

선정하여 자기조절에 대한 교사신념, 유아의 행동적 자기조절, 학교준비도의 관련성을 분석하고

자 시도하였다. 선행연구결과를 통해 유아의 행동적 자기조절이 학교준비도에 영향을 미치는 중

요한 요인임을 알 수 있었으나, 행동적 자기조절과 학습준비도 간의 관계에서 교사신념의 영향

력에 대해 대해서는 특별한 관심이 주어지지 않았다. 따라서 이 연구에서는 유아의 학교준비도

에 대한 자기조절 관련 교사신념과 유아의 행동적 자기조절능력의 영향력에 대해 살펴보고자 하

였다. 본 연구에서는 유아의 학교준비도를 나타내는 변인으로 읽기, 사회적 기술, 과제수행능력

을 선정하였으며, 이러한 학교준비도의 학습, 사회성, 그리고 행동적 영역이 교사신념 및 유아의 

행동적 자기조절에 의해 다른 양상으로 예측되는지 살펴보고자 하였다. 연구대상의 연령대는 만 

3세에서 만 5세로, 학습준비도와 관련된 능력과 자기조절능력이 발달하기 시작하는 유아기 초기

(Dickinson & McCabe, 2001; Dowsett & Livesey, 2000; Lonigan, Farver, Nakamoto, & Eppe, 2013)부

터의 연령대를 포함하고자 하였다. 본 연구에서 검증하고자 하는 연구문제는 다음과 같다. 

연구문제 1. 자기조절에 대한 교사신념, 유아의 행동적 자기조절과 유아의 학교준비도(읽기, 
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사회적 기술, 과제수행능력) 간의 관계는 어떠한가?

연구문제 2. 자기조절에 대한 교사신념, 유아의 행동적 자기조절과 유아의 학교준비도 간의 

관계에서 남아와 여아의 차이가 존재하는가? 

  이와 같은 선행연구결과와 이론에 기초하여 본 연구에서 검증하고자 하는 연구문제를 바탕으

로 다음의 개념적 모형을 구성하였다.  

교사신념

행동적

자기조절

유아 학교준비도

〔그림 1〕개념적 모형

Ⅱ. 연구방법

1. 연구대상 및 연구절차

  본 연구에서는 서울 및 경기지역에 위치한 어린이집 3곳에 다니고 있는 만 3~5세 유아 229명

과 해당 유아의 담임교사를 대상으로 선정하였다. 연구대상 유아의 월령은 최소 43개월, 최대 78

개월로서 평균월령은 60.67개월(SD = 10.18)이며 만 3세 75명, 만 4세 78명, 만 5세 76명으로 구성

되었다. 성별 구성은 남아 60%(137명), 여아 40%(92명)이다. 자료의 수집을 위하여 아동학 박사

와 대학원생으로 구성된 연구진이 어린이집에 방문하여 어린이집의 조용한 교실에서 유아의 행

동적 자기조절과 읽기능력을 측정하였다. 교사신념과 유아의 과제수행능력과 사회적 기술은 교

사 설문조사를 통하여 자료를 수집하였다. 유아 및 가족의 사회인구학적 배경에 관한 설문은 가

정으로 보내 부모들이 작성한 것을 수합하였다.

2. 연구도구

  1) 자기조절에 대한 교사신념

  본 연구에서 교사신념은 유아가 자기의 감정과 행동 또는 관계형성에서 자기조절능력을 가지

는 것에 대해 중요하게 생각하는 정도로 정의할 수 있다. 교사신념은 Pathways to Literacy 교사용 

질문지(Morrison & Cooney, 2001)를 사용하여 측정하였는데, 교사신념은 교사가 유아의 행동발

달에 대해 중요하게 생각하는 정도와 교사의 책임에 대한 신념을 묻는 8개의 문항으로 구성되어 
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있다. 이 척도는 크게 유아 학습에 관련된 신념 3개 문항과 행동 및 사회적 관계 관련된 5개 문

항으로 구성되어 있는데, 이 중 이론적 맥락과 요인적재량을 고려하여 본 연구에서는 행동적 영

역의 3개 문항(“유아의 자아통제/자제심을 기르는 것이 부모의 책임인 동시에 나의 책임이라고 

믿습니다.”, “나는 자아통제가 유아가 학교에서 배워야 할 중요한 점이라고 생각합니다.”, “나는 

유아의 대인관계 능력을 도와주는 것이 부모의 책임인 동시에 나의 책임이라고 믿습니다.”)으로 

교사신념 변인을 구성하였다. 즉, 유아가 행동 및 감정을 적절히 규제하고, 교실 상황에서 자기

조절능력을 요구하는 또래와의 대인관계를 원만하게 유지하는 것에 가치를 두는 교사신념을 내

용으로 하는 잠재변인으로 구성하였다. 각 문항은 ‘전혀 그렇지 않다’ 1점에서 ‘매우 그렇다’ 5점

까지의 5점 리커트로 구성되고, 점수가 높을수록 교사신념이 높음을 의미한다. 자아통제 책임 

변인의 평균은 3.67(SD = .99),  자아통제 중요 변인의 평균은 3.81(SD = .74), 그리고 대인관계 책

임 변인의 평균은 3.76(SD = .80)이었다. 본 연구에서 교사신념 잠재변인을 구성하는 문항 간 상

관관계는 r = .53~.77로 높았고, Cronbach’s α는 .82였다. 

  2) 행동적 자기조절

  유아의 행동적 자기조절을 측정하기 위하여 20문항으로 구성된 ‘머리/발’과제(Head-to-toe task; 

Ponitz et al., 2008)를 사용하였다. 이 과제는 유아 행동조절 능력의 세 측면인 억제(inhibitory 

control), 주의(attention), 작업 기억(working memory) 능력을 직접으로 측정하기 위해 개발된 게임 

형식의 도구로서, 이렇게 측정된 유아의 점수는 부모가 응답한 억제 및 주의집중 능력과 유의한 

상관을 보이는 것으로 밝혀졌다(Ponitz, McClelland, Matthews, & Morrison, 2009). 이 과제는 크게 

두 단계로 진행되는데, <과제 1>에서 실험자는 유아에게 머리를 만지라면 머리를 만지고, 발을 

만지라면 발을 만지도록 안내한다. 유아가 실험자의 지시를 잘 따르는 것을 확인한 후 실험자는 

이번에는 실험자의 지시에 반대로 행동을 할 것을 요청한다. 즉, 실험자가 발을 만지라고 할 때 

머리를, 머리를 만지라고 할 때 발을 만져야 한다고 설명한다. 실험자는 연습과제를 시행하여 유

아가 규칙을 이해했는지 확인한다. 유아가 연습시행에 성공하면 칭찬하고, 틀리면 수정하는 피

드백을 준 후, 무선적인 순서로 10회의 본 시행을 실시한다. <과제 2>에서는 난이도를 높여 ‘무

릎’과 ‘어깨’를 만지는 지시를 추가한다. 유아에게 ‘무릎’을 만지라고 하면 ‘어깨’를 만지고, ‘어

깨’를 만지라고 하면 ‘무릎’을 만지는 반대 규칙을 설명한 후 연습과제를 통해 추가된 규칙을 이

해했는지 확인한다. 그 다음으로 ‘머리→발’, ‘발→머리’, ‘무릎→어깨’, ‘어깨→무릎’의 총 4가지 

규칙을 상기시킨 후에, 고정된 무선적인 순서로 총 10회의 시행을 실시한다. 점수는 0점(틀림), 

1점(틀렸다가 스스로 수정하여 맞은 경우), 2점(맞음)으로 부과하여 각 과제 10회 시행의 총점은 

0~20점의 범주를 가지게 되며, 점수가 높을수록 유아의 행동적 자기조절능력이 뛰어난 것을 의

미한다. 본 연구에서는 <과제 1> (M = 14.10, SD = 6.46)과 <과제 2> (M = 10.10, SD = 7.46)의 점수

로 유아의 행동적 자기조절의 잠재변인을 구성하였다. 본 연구에서 유아의 행동적 자기조절능력 

측정도구의 신뢰도는 Cronbach’s α = .95, Spearman-Brown 반분신뢰도 = .84로 높았다. 시험은 이 

과제 진행에 대해 교육과 훈련을 받은 2인 1조의 아동학 전공자가 진행하였고, 1인의 조사자가 

구술로 실시하면, 다른 조사자가 유아의 반응을 평가하였다. 연구대상 유아의 약 5%에 해당하는 
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14명의 결과에 대한 평가자간 일치도는 99%로 높았다. 또한 ‘머리/발’ 과제의 검사/재검사 신뢰

도를 확인하기 위하여 약 한 달 간격을 두고 연구대상의 30%에 해당하는 72명에 대해 2차 측정

하였고, 검사/재검사 신뢰도는 .68 (p < .001)로서 바람직한 수준으로 밝혀졌다. 

  3) 학교준비도 

유아의 학교준비도를 나타내는 변인으로 읽기능력, 사회적 기술, 과제수행능력을 선정하였다. 

유아의 읽기능력은 한글단어읽기능력 검사(최나야, 이순형, 2007)를 사용하여 측정하였다. 조사

자는 유아에게 명함크기의 카드에 각각 신명조체, 글자크기 60으로 인쇄된 두 음절의 실제단어 

20개와 무의미한 단어 20개를 읽도록 하였다. 채점은 음절별로 올바르게 발음할 경우 각 음절 

당 1점씩 부여해서 단어별로 0점, 1점 또는 2점으로 채점되며, 전체 읽기 점수는 0점에서 80점까

지의 범위를 가진다. 본 측정도구의 내적 일치도는 .99, 반분신뢰도는 .98, 그리고 검사/재검사 신

뢰도는 .93으로 매우 높았다. 읽기 검사의 평균점수는 25.56(SD = 31.55)이었다.

  유아의 사회적 기술과 과제수행능력은 교사가 응답한 아동행동평가척도(Child Behavior Rating 

Scale, CBRS; Bronson, Tivnan, & Seppanen, 1995)의 5점 리커트 32문항으로 측정하였다. 아동행동

평가척도는 크게 사회적 기술(14문항)과 과제수행능력(18문항)의 두 하위영역으로 구성된다. 유

아의 사회적 기술은 유아의 교실 내 사회성 발달을 나타내는 문항(예, 놀이할 때 장난감이나 물

건을 다른 아동들과 잘 공유한다)에 대해 교사가 응답한 14개 문항이 포함된다. 사회적 기술 문

항의 점수가 높을수록 유아가 교실 내 상황에서 또래 및 성인과 더 긍정적인 사회적 상호작용을 

가짐을 의미하고(M = 40.13, SD = 7.13), 신뢰도는 Cronbach’s α = .85로 높았다. 과제수행기술은 교

실 상황에서 유아가 과제와 관련하여 보이는 집중도를 포함하여, 교사의 지시를 잘 따르는지, 과

제 완수 시 만족감을 보이는지 등의 유아행동에 대해 문항(예, 과제를 수행할 때 자신의 실수를 

발견하고 자발적으로 고친다)이 포함된다. 본 연구에서는 18문항의 총합으로 과제수행능력 점수

를 구하였으며, 이는 5~90점의 범위를 가진다(M = 67.19, SD = 11.01). 과제수행능력 점수가 높을

<표 1> 분석변인의 기술통계량                                                                    (N=229)

변인 최소값 최대값 M SD

교사신념

  자아통제의 책임 2 5 3.67 .99

  자아통제 중요 3 5 3.81 .74

  대인관계의 책임 2 5 3.76 .80

행동적 자기조절

  과제 1 점수 0 20 14.10 6.46

  과제 2 점수 0 20 10.10 7.46

유아 학교준비도

  읽기능력 0 80 25.56 31.55

  사회적 기술 14 58 40.13 7.13

  과제수행기술 32 90 67.19 11.01
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수록 유아가 교실 내 과업을 성공적으로 진행하고 완성함을 의미하고, 신뢰도는 Cronbach’s α = 

.93으로 높았다. 본 연구에 사용된 변인들의 기술통계량은 <표 1>에 정리되어 있다. 

  

  4) 통제변인

구조방정식모델링 분석에서 유아의 연령과 성별을 통제변인으로 사용하였다. 유아 연령은 만 

연령으로, 성별은 남아 = 1, 여아 = 0의 가변수로 변환하여 분석에 포함하였다. 

3. 분석방법

본 연구의 연구문제에 기초한 개념적 모형을 분석하기 위하여 구조방정식모델링(Structural 

Equation Modeling) 기법을 사용하였다. SPSS 23.0 프로그램을 이용하여 연구변인의 기술통계량

과 상관관계를 산출하였고, 구조방정식모델링의 분석에는 AMOS 23.0을 사용하였다.

Ⅲ. 결과 및 해석

1. 분석변인 간 상관관계

연구모형에 포함된 분석변인들 간의 상관관계를 살펴보면, 교사 신념과 유아의 행동적 자기조

절 간에는 r = .30(p < .001)~r = .38 (p < .001)정도의 유의한 상관관계가 존재하였다(<표 2>). 즉, 교

사가 유아의 자아통제능력과 대인관계 기술 발달에 대한 책임이 교사에게 있고, 유아의 자기규

제 능력이 중요하다는 신념을 가졌을 때 유아의 행동적 자기규제 수행점수가 높은 것으로 나타

났다. 교사 신념은 유아의 학교준비도 변인들과 일부 유의한 상관을 보였다. 교사 신념을 나타내

는 세 변인은 모두 유아의 읽기 능력 및 사회적 기술과 유의한 정적 상관관계를 나타냈으며, 유

<표 2> 분석변인 간의 상관관계                                                                  (N=229)

1 2 3 4 5 6 7

1. 자아통제책임 1.00

2. 자아통제 .52*** 1.00

3. 대인관계책임 .56*** .77*** 1.00

4. ‘머리-발’ 과제 1 .38*** .35*** .31*** 1.00

5. ‘머리-발’ 과제 2 .35*** .35*** .30** .72*** 1.00

7. 읽기 .47*** .53*** .45*** .34*** .33*** 1.00

8. 사회적 기술 .24** .32*** .29** .23*** .24*** .07 1.00

9. 과제 수행 .13 .18* .15 .19** .25*** .19* .67***

*p < .05, **p < .01, ***p < .001.
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아의 자기규제 능력이 학교에서 배워야 할 중요한 능력이라는 교사 신념의 정도가 유아의 과제

수행능력과 정적인 상관관계를 가지고 있었다. 한편, 유아의 행동적 자기조절 과제 점수가 높을

수록 유아의 읽기 능력(과제 1 r = .34, p < .001, 과제 2 r = .33, p < .001), 사회적 기술(과제 1 r =

.23, p < .001, 과제 2 r = .24, p < .001), 그리고 과제수행능력(과제 1 r = .19, p < .01, 과제 2 r = .25, 

p < .001)이 우수한 것으로 밝혀졌다. 

2. 성별에 따른 자기조절 관련 교사신념, 유아의 행동적 자기조절 및 학교준비도 

  본 연구에서는 교사신념 및 유아의 행동적 자기조절이 유아 학교준비도와 가지는 관계에 있

어 성차가 존재할 것이라 가정하고 이를 검증하고자 하였다. 이에 앞서 교사신념, 행동적 자기조

절, 유아 학교준비도 변인에서 유의한 성차가 존재하는지 분석한 결과, 유아의 사회적 기술(t =

-3.80, p < .001)과 과제수행능력(t = -3.93, p < .001)에서 유의한 차이가 나타났다. 두 변인 모두 여

아가 남아에 비해 높은 점수를 보였다(<표 3>). 하지만 유아의 행동적 자기조절에서는 남아와 여

아 간 유의한 차이가 나타나지 않았다. 

3. 자기조절 관련 교사 신념, 유아의 행동적 자기조절 및 읽기능력 간의 관계

  유아의 읽기능력을 종속변인으로 한 연구모형의 검증결과는 다음과 같다그림 2〕. 분석결과에 

따르면, 연구모형의 모델적합도는 만족스러운 수준으로 밝혀졌다(χ2 = 56.173, p < .001; CFI =

.931; NFI = .907, RMSEA = .09). 변인들 간의 경로를 살펴보면, 교사신념은 유아의 행동적 자기

<표 3> 남아와 여아의 교사신념, 행동적 자기조절, 학교준비도 점수의 차이 검증

변인
남아 (n=137) 여아(n=92)

t
M SD M SD

교사 신념

  자아통제의 책임 3.55 1.03 3.84 .92 -1.71

  자아통제 중요 3.81 .77 3.81 .72 .05

  대인관계의 책임 3.75 .81 3.77 .80 -.18

행동적 자기조절

  과제 1 점수 13.88 6.60 14.45 6.27 -.65

  과제 2 점수 9.95 7.19 10.33 7.88 -.38

유아 학교준비도

  읽기능력 26.76 31.85 23.81 31.36 .50

  사회적 기술 38.70 7.32 42.25 6.31 -3.80***

  과제수행기술 64.90 11.69 70.58 8.98 -3.93***

***p < .001.
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.91***

.82***
.60***.97+
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.14
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자기절제 

책임

자기절제 
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대인관계 

책임

〔그림 2〕교사신념, 유아의 행동적 자기조절 및 읽기능력의 관계 

***p < .001. 

주. +고정변수.

조절을 유의하게 예측하였다(β= .57, p < .001). 즉, 교사가 유아의 행동이나 대인관계에 있어서 

자기조절능력이 중요하며, 자기조절능력의 발달에 교사의 책임이 있다는 신념을 가지고 있을수

록 유아의 행동적 자기조절능력은 우수한 것으로 나타났다. 교사신념은 또한 유아의 읽기능력과

도 유의한 관계를 보여, 교사신념이 강할수록 유아의 한글읽기점수가 높게 나타났다(β= .51, p <

.001). 하지만 유아의 행동적 자기조절은 읽기능력과 유의한 관계를 보이지 않았다. 교사신념, 

행동적 자기조절, 그리고 읽기능력 간의 관계에 있어 남아와 여아 간 유의한 양상 차이가 존재

하는지 비교한 결과, 읽기능력을 예측하는 모델에서는 유의한 성차가 발견되지 않았다(∆χ2(3) =

2.361, n.s.).

           

4. 자기조절 관련 교사신념, 유아의 행동적 자기조절 및 사회적 기술 간의 관계

교사신념이 유아의 사회적 기술을 예측하는 모델의 분석 결과, 앞 두 모델과 같이 우수한 모

델적합도를 얻을 수 있었다(χ2= 48.642, p < .001; CFI = .939; NFI = .917, RMSEA = .09). 교사신념

은 유아의 자기조절능력(β= .57, p < .001)과 사회적 기술(β= .21, p < .05)을 모두 유의하게 예측

하였다. 다시 말해, 교사가 유아의 자기규제 및 대인관계 조율능력을 중요하게 생각하는 신념을 

가지고 있을수록 유아의 행동적 조절 점수가 높으며, 또래 및 성인과 관계형성을 하는 데 있어 

유능성을 보인다고 해석할 수 있다. 또한 유아의 자기조절능력은 교실 내 사회적 기술을 유의하

게 예측하였다. 행동적 자기조절능력이 우수한 유아일수록 또래 및 성인과의 상호작용에서 더 

나은 사회적 유능성을 보여주는 것으로 밝혀졌다(β= .17, p < .05). 자기조절에 관한 교사신념은 

유아의 행동적 자기조절능력을 통해 유아의 사회적 기술에 유의한 간접효과를 가지는 것으로 

밝혀졌다(표준화된 계수 = .11, p < .05). 
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    〔그림 3〕교사신념, 유아의 행동적 자기조절 및 사회적 기술의 관계

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

주. +고정변수 

.31**
(.05)

.60***
(.51**)

행동적

자기조절

사회적 기술

.46†
 (.19)

교사신념

과제 1 과제 2

자기절제 

책임

자기절제 

중요

대인관계 

책임

〔그림 4〕 남아와 여아의 교사신념, 유아의 행동적 자기조절 및 사회적 기술 간 관계

†p < .10, **p < .01, ***p < .001.  

주. 괄호 안은 여아. 

유아의 사회적 기술을 예측하는 구조모형을 성별로 구분하여 집단 간 차이를 분석한 결과, 남

아와 여아 간 유의한 차이가 나타났다(∆χ2(3) = 17.506, p < .001). 교사신념, 유아의 행동적 자기조

절, 그리고 사회적 기술 간의 관계를 남아와 여아로 나누어 살펴본 결과(〔그림 4〕), 남아의 경

우, 교사신념이 유아의 행동적 자기조절을 유의하게 예측하고(β= .60, p < .001), 유아의 행동적 

자기조절은 다시 사회적 기술을 유의하게 예측한 반면(β= .31, p < .01), 여아의 경우 교사신념이 

행동적 자기조절을 예측하는 강도가 상대적으로 약하고(β= .51, p < .01), 여아의 행동적 자기조

절이 사회적 기술을 예측하지 않는 것으로 밝혀졌다. 남아와 여아 모두 교사신념이 사회적 기술
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을 직접 예측하지 않았다. 

5. 자기조절 관련 교사신념, 유아의 행동적 자기조절 및 과제수행 간의 관계

  유아의 과제수행능력을 예측하는 연구모형의 검증결과 (〔그림 5〕), 모델적합도는 만족스러운 

수준으로 나타났다(χ2 = 48.642, p < .001; CFI = .939; NFI = .917, RMSEA = .09). 변인 간 경로의 유

의성을 살펴보면, 교사신념은 유아의 자기조절능력을 유의하게 예측하여, 교사가 대인관계 및 

자기통제능력에 대해 가치를 둘수록 유아의 행동적 자기조절 검사 점수가 높게 나타났다(β=

.56, p < .001). 또한 유아의 자기조절능력은 과제수행능력과도 유의한 관계가 있는 것으로 밝혀

졌다(β= .34, p < .001). 즉, 유아가 행동적 조절능력 검사에 더 나은 수행을 보여줄수록 유아가 

과제를 수행할 때 더 잘 집중하고, 과제에 실패했을 때 정서 및 행동을 규제하는 능력이 있으며, 

과제에 대한 호기심이 높은 경향이 있음을 알 수 있다. 교사신념은 유아의 과제수행능력을 직접

적으로 예측하지는 않았다. 하지만 교사신념이 자기조절능력을 통해 과제수행능력을 예측하는 

간접적인 경로는 통계적으로 유의한 것으로 나타났다(표준화된 계수 = .16, p < .01). 

다음으로 남아와 여아의 교사신념, 행동적 자기조절, 그리고 과제수행기술 간의 관계를 비교

한 결과 통계적으로 유의한 차이가 나타났다(∆χ2(3) = 16.523, p < .001). 성별로 연구모델을 분석

한 결과〔그림 6〕, 남아의 경우 교사의 신념이 강할수록 행동적 자기조절 능력이 우수하고(β=

.57, p < .001), 행동적 자기조절 능력에 의해 과제수행기술이 유의하게 예측되었다(β= .49, p <

.001). 반면, 여아의 경우 교사 신념과 행동적 자기조절능력 간 관계가 남아에 비해 상대적으로 

약하였고(β= .50, p < .01), 행동적 자기조절능력에 따라 과제수행기술이 영향을 받지 않는 것
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과제 1 과제 2

〔그림 5〕교사신념, 유아의 행동적 자기조절 및 과제수행의 관계

 ***p < .001.

주. +고정변수.
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〔그림 6〕 남아와 여아의 교사신념, 유아의 행동적 자기조절 및 과제수행능력 간 관계

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

주. 괄호 안은 여아. 

으로 나타났다. 하지만 남아와는 달리 교사신념이 여아의 과제수행기술을 유의하게 예측하였다

(β= .29, p < .05). 즉, 여아의 비하여 남아의 경우, 교사에 의해 자기조절능력이 영향을 받거나, 

행동적 자기조절에 의해 교실행동이 영향을 받는 정도가 큰 것을 알 수 있다.

Ⅳ. 논의 및 결론

이상에서 살펴본 연구결과에 근거하여 본 연구에서 설정한 연구문제에 대한 결론을 도출하면 

다음과 같다. 첫째, 교사신념은 유아의 행동적 자기조절과 관계가 있는 것으로 밝혀졌다. 상관관

계 분석과 구조방정식모델 분석 결과에 따르면, 교사가 유아의 자기규제 및 대인관계 조절에 대

해 가치를 부여하고, 유아의 자기조절능력의 발달에 보육교사의 책임이 있다고 생각할수록, 실

제 유아가 보이는 행동적 자기조절능력이 우수한 것으로 나타났다. 이러한 연구결과는 교사신념

과 유아 학교준비도 간의 유의한 관계가 존재할 것이라고 제안한 선행연구 결과(Bronson, 2000)

를 뒷받침하는 동시에, 교사의 신념이 교실 내 환경구성 및 교사행동의 실재 등을 통해 유아 발

달에 영향을 미칠 것이라는 가능성(Rimm-Kaufman et al., 2006)을 시사한다. 즉, 교사의 신념과 

유아의 행동적 자기조절능력 발달 사이에 작용하는 기제에 관한 추후연구가 가능할 것이다. 

둘째, 자기조절에 대한 교사의 신념과 유아 학교준비도 간의 관계는 학교준비도 변인에 따라 

다양하게 나타났다. 교사신념을 나타내는 세 변인과 유아의 읽기 및 사회적 기술 간에 유의한 

상관관계가 존재하였으며, 교사신념 일부 변인 역시 유아의 과제수행기술과 정적인 연관성을 가

지고 있었다. 유아의 행동적 자기조절능력이 매개변인으로 포함된 연구모형에서 교사신념은 유
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아의 읽기능력과 사회적 기술을 직접적으로 예측하였다. 하지만 유아의 과제수행기술에 대한 직

접적 영향력은 유의하지 않았다. 본 연구결과는 교사신념과 유아의 교실 내 학습능력에 유의한 

관계가 존재한다고 밝힌 이전 결과(Spodek, 1985)를 일부 지지한다. 하지만 교사의 신념이 읽기

능력과 사회적 기술과 직접적 관계를 가지지만, 과제수행기술과는 직접적 연관성을 가지지 않는

가에 대해서는 보다 면밀한 추후연구가 필요할 것이다. 예를 들어, 본 연구에서는 포함하지 않은 

직접적인 교수활동이나 보육과정의 내용이 유아의 읽기 및 사회적 기술의 발달에 대한 내용을 

포괄하는 반면, 집중력 및 과제몰입과 같은 행동적인 부분은 보육현장의 교사신념 및 교수활동

과는 다른 영역, 즉, 유아의 기질 또는 양육과 같은 변인에 의해 설명될 가능성도 존재한다. 

셋째, 유아의 학교준비도에 대한 교사신념과 유아의 행동적 자기조절의 영향과 변인 간의 관

계를 살펴본 결과, 학교준비도 변인에 따라 다른 양상을 나타냈다. 먼저, 교사신념과 유아의 행

동적 자기조절과 유아 읽기능력에 직접적으로 유의한 영향을 미쳤으나, 행동적 자기조절과 읽기 

능력 간 경로는 유의하지 않았다. 반면 교사신념은 유아의 행동적 자기조절능력을 매개로 사회

적 기술과 과제수행능력에 영향을 미쳤다. 즉, 유아의 행동적 자기조절능력은 학교준비도 중에

서도 사회적 또는 행동적 부분에 영향을 미친다고 해석할 수 있다. 이러한 결과는 행동적 자기

조절과 읽기 능력 간 연관성을 밝힌 연구결과(Blair, 2002; Howse et al., 2003; Ladd et al., 1999; 

McClelland et al., 2000, 2006)와는 상반되지만, 행동적 자기조절능력이 유아의 사회적 유능성

(Howse et al., 2003)과 교실 행동(Ponitz et al., 2009)과 관련된다는 선행연구와는 일치한다. 이러

한 연구결과는 교사신념이 유아의 학교준비도에 영향을 미치지만, 그 과정에서 학교준비도 발달

에 바탕이 되는 유아의 능력, 즉, 행동적 자기조절을 포함하는 자기규제 등의 인지적 발달 역시 

중요한 역할을 할 수 있음을 시사한다. 특히 자기조절 및 규제 또는 대인관계의 원만함을 중요

시하는 교사의 신념은 행동적 자기조절능력을 통해 사회성 또는 과제에 집중하여 마무리하는 

학습행동 등에 긍정적 영향을 미친다는 것을 알 수 있다. 하지만 행동적 자기조절이 읽기에 미

치는 영향이 유의하지 않은 점은 Blair와 Razza(2007)가 유아의 자기통제능력과 읽기 간의 유의

한 관계를 밝힌 결과와 상반된다. 하지만 Ponitz 등(2008)도 유아의 억제조절과 수학적 능력은 유

의한 관계를 가지지만, 읽기와 같은 문해능력과는 유의한 관계가 없다고 밝힌 바 있다. Pointz 등

(2008)은 유아의 읽기 및 문해능력은 주의집중을 통한 이해와 학습보다는 자연스러운 상황에서 

다양한 영역에서 제공되는 자극을 통해 자동적으로 발달되는 경향이 있어 자기조절에 의해 예

측되지 않을 가능성이 있다고 논의하였다. 이러한 논의에 기초할 때, 본 연구에서 사용한 한글읽

기능력검사는 단어에 대한 인식을 측정하였으므로, 조절능력에 비해 한글 자체에 대한 지식 여

부가 읽기능력에 더 기여하였을 가능성이 있다. 

마지막으로 교사신념, 유아의 행동적 자기조절, 그리고 학교준비도 간의 관계에서 유의한 성

차가 존재하는지 검증한 결과, 유아의 사회적 기술과 과제수행기술에 있어 교사신념과 유아의 

행동적 자기조절이 미치는 영향력에서 남아와 여아 간 차이가 발견되었다. 남아의 경우, 여아에 

비해 교사의 신념에 따라 행동적 자기조절이 많이 예측되며, 행동적 자기조절이 사회적 기술과 

과제수행 능력에 미치는 영향이 남아에게만 유의한 것으로 나타났다. 즉, 여아의 행동적 자기조

절은 교실 내 행동을 유의하게 예측하지 않았다. 이러한 결과는 자기조절능력과 학교준비도 전
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반에서 앞서 있는 여아에 비해, 남아의 경우 교사 및 자신의 행동적 자기조절능력에 따른 교실

행동의 차이가 더 폭넓게 설명된다는 견해(Son et al., 2013)를 뒷받침한다. 

이상의 결과를 바탕으로 다음과 같은 결론을 도출할 수 있다. 먼저, 교사신념이 유아의 행동적 

자기조절과 학교준비도 일부 변인에 긍정적인 영향을 미치는 것으로 나타나서 유아의 행동적 

자기조절과 학교준비도의 관계에서 교사신념의 중요성을 확인할 수 있었다. 따라서 어린이집 현

장에서 교사가 유아의 행동적 자기조절능력에 대한 지지와 책임감을 보인다면 유아의 학교준비

도에도 긍정적인 영향을 미친다는 사실을 알 수 있다. 또한, 유아의 행동적 자기조절은 유아의 

학습준비도 중 특히 과제수행능력과 사회적 기술 예측함과 동시에 교사신념의 영향력을 유의하

게 매개하는 것으로 나타났다. 여아에 비해서는 남아의 행동적 자기조절능력이 학교준비도에 기

여하는 정도가 크므로, 남아의 행동적 자기조절능력을 길러줄 수 있는 보육프로그램의 개발에 

대한 시사점 역시 도출할 수 있다. 

본 연구의 결과는 유아의 행동적 자기조절능력을 교사나 부모 대상의 설문조사가 아니라, ‘머

리/발’ 과제를 통해 직접 측정했다는 점에서 의의를 가지며, 행동적 자기조절능력에 대해 국내 

연구가 많이 수행되지 않은 상황에서 이에 대한 연구를 진행했다는 점이 본 연구의 차별성으로 

볼 수 있다. 이러한 의의에도 불구하고, 본 연구는 다음과 같은 점에서 제한점이 있다. 행동적 

자기조절만 살펴보았을 뿐 정서적 자기조절에 대해서는 고려하지 않았는데, 추후 연구에서는 정

서적 자기조절도 함께 포함하여 상대적 영향을 비교한 연구를 실시할 필요가 있다. 이외에도 교

사신념이 유아의 행동적 자기조절에 영향을 미치는 기제로 교수활동, 교실환경의 질, 교사-유아 

상호작용 등을 파악하는 추가적인 연구의 필요성도 제기된다.   
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