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영유아기 행동문제에 대한 유아 교사의 심각도 인식과 이에 대한 준비도는 교사의 

적극적 개입여부를 결정짓는 중요한 요인이다. 본 연구는 유아 교사의 교직 변인이 문

제행동에 대한 중재 준비도 인식을 매개로 문제행동 유형별 심각도 인식에 미치는 경

로를 분석하였다. 이를 위해 문헌연구와 전문인 검토를 거쳐 문제행동 유형별 심각도 

인식에 대한 문항을 개발하였고, 전국 유아관련 교육기관의 전문인 321명을 대상으로 

설문을 실시하였다. 구조방정식 모형을 적용하여 최대우도법을 통해 측정모형과 경로

모형을 순차적으로 추정하였으며, 최종경로모형을 바탕으로 bootstrapping을 활용하여 

간접효과를 검증하였다. 연구결과 첫째, 장애유아교육 경력과 학부과정에서의 관련학

점 이수여부가 문제행동 관련 중재 제공에 대한 준비도 인식에 정적 영향을 미쳤다. 

둘째, 문제행동 중재 제공에 대한 준비도 인식은 내재적 유형의 문제행동에 대한 심각

성 인식에 정적 영향을 미쳤다. 셋째, 학부과정에서의 관련학점 이수여부는 중재 준비

도를 매개로 내재적 유형의 문제행동에 대한 심각성 인식에 간접적 영향을 미쳤다. 이

상의 결과를 바탕으로 연구의 제한점, 교사양성과정과 교사연수프로그램에 대한 시사

점, 그리고 후속 연구에 대한 제언을 포함하였다. 
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I. 서론

1. 연구의 필요성

영유아기 문제행동은 국내외적으로 해결해야 될 현안으로 지속적인 관심을 받고 있

다(Erbas, Turan, Aslan, & Dunlap, 2010; Kaiser, Cai, Hancock, & Foster, 2002; 

Rimm-Kaufman, Pianta & Cox, 2000). 문제행동이란 반복적으로 출현하는 역기능적 

행동패턴 또는 행동인식으로, 개인의 학습이나 타인과의 사회적 상호작용에 부정적 

영향을 미친다(Powell, Fixsen, Dunlap, Smith, & Fox, 2007). 문제행동은 인지적 자극

수렴, 정서적 반응, 신체적 행동 등이 역동적으로 작용하여 다양한 형태로 나타나는데. 

공격, 충동성 또는 과잉 행동과 같이 외부로 표출되는 외현적 측면과 사회적 위축, 정

서불안 또는 우울한 성향을 포함하는 내재적 측면으로 정의된다(Achenbach & 

Edelbrock, 1978; Kauffman & Landrum, 2009).

이는 범주적 분류체계가 아닌 외현적 문제와 내재적 문제 간의 연속성을 반영하는 

것으로(Barrett & Ollendick, 2004), 생애주기에 따른 문제행동의 발달과정을 통해 살

펴볼 수 있다(Greenbaum & Dedrick, 1998). 일반적으로 외현적 문제는 학령기 전후를 

시점으로 점차 감소하는 경향을 보이고, 내재적 문제는 연령에 따라 점차 증가하는 경

향이 있다고 알려져 있다(Fanti & Henrich, 2010). 하지만 개별아동에 따라 극도의 초

조함 또는 우울증 등의 내재적 문제들이 공격적 행동 등 외현적 문제로 발현되기도 

하고(Bittner et al., 2007; Ritakallio et al., 2008), 품행장애 등으로 인한 사회적 고립이 

결국 위축 또는 우울증으로 이어지기도 한다(Boylan, Vaillancourt, Boyle, & 

Szatmari, 2007; Boylan, Vaillancourt, & Szatmari, 2012; Burke, Loeber, Lahey, & 

Rathouz, 2005). 이처럼, 외현적 문제와 내재적 문제는 별도의 문제가 아닌 상호관련

성을 가지고, 발달과정에서 개인 또는 환경적 특성에 따라 다양한 형태로 나타난다

(Fanti & Henrich, 2010).

유아기에 발생하는 문제행동은 발달과정 속에서 자연스럽게 나타나는 현상이지만 

그 심각성과 지속여부에 따라 학령기의 학업성취 문제 뿐 아니라 청소년기 비행 및 

학교 부적응의 문제로 지속되기도 한다(Fanti & Henrich, 2010; Keiley, Lofthouse, 

Bates, Dodge, & Petit, 2003). 뿐만 아니라 조기에 해결되지 못한 문제들이 다양한 형

태의 복합적 문제로 악화되고, 향후 성인기에 이르기까지 만성적인 문제로 고착화 될 

수 있다(Campbell & Ewing, 1990; Shaw, Hyde, & Brennan, 2012; Stacks, 2005). 따
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라서 많은 연구자들이 유아기 문제행동에 대한 최상의 실제는 영유아기 조기 발견과 

적기의 중재임을 강조한다(허계형·노진아, 2012; Squires & Bricker, 2007).

현대는 사회의 핵가족화 현상과 더불어 여성의 경제활동 참여율이 증가하고, 가정 

내 양육환경이 변화함에 따라, 유아교육기관과 교사의 역할이 보다 강조되고 있다(강

기정·박수선, 2007; 김지은·김진이, 2001). 특히 유아 문제행동에 대한 중재 제공자로서 

유아교사 역할이 더욱 부각됨에 따라, 유아교사들의 문제행동 유형에 대한 올바른 인

식과 효과적인 행동 중재능력이 절실히 요구된다(양수영, 2014; Brotman et al, 2011).

유아행동에 대해 교사가 갖는 인식은 교수활동에 관한 의사결정과 교수 행위의 기

초를 형성한다(원종례·엄수정, 2007; 허계형·노진아, 2012). 특히 유아교사가 문제행동 

유형에 대하여 얼마만큼 심각하게 인지하는가는 교사의 교육적 개입여부를 판단하는 

근거를 제공함으로써 중요한 중재 변인이 된다(장미순·김진호, 2014; 장미순·김진호a, 

2014; 양수영·김대욱·김성현·김경옥·최현숙, 2013; 이상철·주철안, 2013). 문제행동 유

형에 대한 심각성 판단은 ‘교실’이라는 특수한 물리·사회적 환경 속에서 영향력의 범

위가 유아 자신보다 또래, 교사 등 타인에 미칠 때 더 높게 인지되었다(장미순, 김진

호, 2014). 초·중등 교사들은 우울, 위축 등의 내재적 문제보다 공격적이거나 파괴적인 

행동 또는 수업의 흐름을 방해하는 일련의 행동들을 더 심각하게 인지하거나 어려워

하는 것으로 나타났다(김수연·이대식, 2008; 장미순·김진호, 2014; 최진오, 2010). 유아

교사를 대상으로 한 양수영 외(2013)의 연구 또한 유사한 결과를 나타냈다. 유아교사

들은 적대적·공격적 문제행동을 걱정·불안 또는 과잉·주의산만 행동보다 심각하게 인

식하고 있었다.

문제행동에 대한 심각도 인식은 물리적 환경 뿐 아니라 스트레스와 같은 정서적 감

정, 교사의 통제력 범위, 개선가능성 인식 등의 영향을 받아 해당 문제행동에 대한 교

육적 판단으로 표출된다(장미순·김진호, 2014). 장미순과 김진호(2014)a의 연구는 교

사의 심각성 인식이 스트레스, 교사의 대처능력, 개선 가능성, 교사책임에 대한 인식과 

유의한 상관관계를 보이고 있음을 밝혔다. 복합적인 사고체계가 관련성을 가지고 작

동하는 가운데 최근 연구들은(양수영, 2014; Westling, 2010) 문제행동에 대한 부족한 

준비도와 지나친 심리적 부담이 현실에서 직면한 문제행동에 대한 소극적 또는 회피

적 태도를 초래할 수 있으며, 문제행동 중재에 있어 결정적 시기를 놓치는 우를 범할 

수 있다고 지적하였다.

특히 문제행동에 대한 중재제공과 관련하여 교사의 준비도 인식은 문제행동의 성공

적 감소를 위해 매우 중요한 역할을 한다(양수영, 2014). 교사의 준비도 인식이란 다양
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한 교수행위와 관련하여 아동의 교육적 요구를 이해하고 교수활동을 계획·실행함에 

있어 충분한 지식과 기술을 습득하고 유의미한 교수경험을 가짐으로써 스스로 준비되

어 있다고 인식하는 정도로(Brown, Lee, & Collins, 2015; Darling-Hammond, Chung, 

& Frelow, 2002), 문제행동 발생 시 적절한 중재 제공자로서 교사 스스로 준비되어 있

다고 느끼지 못할 때 적극적인 문제행동 지도로 연결되지 않을 가능성이 높다(양수영, 

2014). 중재 준비도 인식과 교수적 효과성을 입증한 연구가 부족한 상황이지만(Brown 

et al., 2015), 준비도의 확장된 개념인 교사 효능감에 유의한 영향을 미치는 것으로 나

타났다(Brown et al., 2015; Darling-Hammond et al., 2002). 교사 효능감이란 유아의 

학습과 행동에 의미 있는 변화를 이끌어낼 수 있다는 교사 역할에 대한 긍정적 신념

으로, 박경, 오재연, 그리고 김경란(2013)은 교사가 높은 교수 효능감을 보일 때 유아

들의 실제 문제행동빈도가 낮아지는 경향이 있음을 밝혔다(박경 외, 2013). 예를 들어 

높은 교사 효능감을 보이는 교사가 문제행동 중재에 있어 스스로 준비되어 있다고 인

식할 때, 실제 다양한 유형의 문제를 조기에 인식하고 문제행동 중재에 적극적으로 참

여함으로써 문제행동 감소에 영향을 미칠 수 있을 것이다. 이는 유형에 대한 인식능력

을 포함한 문제행동 관리기술과 문제행동 지도에 대한 자신감 간의 관련성을 밝힌 양

수영(2014)의 연구와 일치한다. 

문제행동 유형별 심각도 인식에 영향을 미치는 요인으로 정산신·장미순·김은경

(2011)은 초등학교 일반교사와 특수교사의 인식차이에 초점을 맞추었다. 일반교사가 

사회적 상호작용 기술의 부족, 학습에 대한 불성실을 보통 이상으로 심각하게 인식하

는 반면 특수교사는 공격행동을 포함한 모든 문제행동 유형에 대해 보통 이상으로 심

각하게 인식하고 있음을 밝혔다. 이러한 차이는 학급규모의 차이뿐 아니라 학급적응

과정에 초점을 맞추는 일반교사와 아동의 생활전반에 걸친 행동개선에 초점을 맞추는 

특수교사의 입장차이가 반영된 결과라고 할 수 있다(정산신 외, 2011).

교사의 일반적인 교육경력 및 학력을 연계한 연구들을 살펴보면, 교사의 일반적 경

력에 따라 문제행동에 대한 심각도 인식에 유의한 차이가 없었다(장미순·김진호, 

2014). 그에 반해 양수영(2014)은 교사학력이 대학원 재학 이상인 경우 전문대학 졸업

자에 비해 적대적/공격적 문제행동과 과잉행동/주의산만 문제행동에 대한 심각성을 

유의하게 높이 인지하였음을 밝혔다. 또한 예비교사를 대상으로 실시한 이상철과 주

철안(2013)은 학년별로 심각도와 준비도 인식에 유의한 차이가 없음을 밝혔고, 그 원

인으로 대부분의 교사양성과정이 인지적 측면에 중점을 두고 문제행동 지도에 대한 

과목을 거의 포함하지 않고 있다는 점을 들었다.
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현직 교사의 재교육 측면에서 문제행동 관련 연수는 유형별 문제행동에 대한 교사

인식 강화를 위한 중요한 요건이 될 수 있다. 양수영 외(2013) 연구에 따르면 문제행

동 지도관련 연수경험은 유아교사들의 유형별 문제행동 인식능력에 영향을 미치지 않

았으나 문제행동 지도능력에는 유의한 차이를 가져왔다. 이와 관련하여 양수영 외

(2013)는 연수경험이 직접적인 교수전략과 같은 “기술적 측면”에 집중되어 실제전략

에 대한 연수효과는 나타났으나, 다양한 문제행동의 기본적 인식에는 영향을 미치지 

못한 것으로 보았다. 

앞서 살펴본 선행연구들을 종합해보면, 일반적인 교육경력에 따른 유의한 심각도 

인식의 차이는 없었으나(양수영 외, 2013; 장미순 외, 2014), 정산신 외(2011)의 연구에

서 밝힌 특수교사와 일반교사의 문제행동 유형별 심각도 인식차를 고려했을 때 통합

유아교육환경 또는 특수교육환경에서 장애유아를 지도한 교육경력이 유아의 행동과 

지도에 대한 관점에 영향을 미칠 것으로 판단하였다. 또한 학력이 높을수록 대체로 높

은 심각도 인식을 보였다(양수영 외, 2013). 하지만 학력 그 자체보다 교육기한의 연장

이 행동지도 관련 과목에 대한 접근성에 차이를 가져올 수 있다는데 주목하여 행동지

도관련 과목 수강여부를 심각도 인식에 영향을 줄 변인으로 가정하였다. 연수경험은 

심각도 인식에 제한적 관련성을 보였으나, 문제행동 인식강화에 대한 연수효과의 재

검증은 향후 현직 유아교사들을 위한 연수프로그램의 현주소와 개선방향설정을 위해 

중요하다고 볼 수 있다. 

중재 준비도 인식과 같이 교사의 자기 교수능력에 대한 인식은 연수경험을 비롯한 

일련의 교직경험들과 높은 상관관계를 보이고 있다(이세나, 2007; 한석실·임명희, 

2003). 또한 현장경험(예: 관찰, 실습)을 비롯한 교사양성과정에서의 경험은 교사 준비

도 인식에 결정적인 영향을 미치는 것으로 알려졌다(Brown et al., 2015). 

Darling-Hammond 등(2002)의 연구에 따르면, 다양한 교사양성 프로그램 유형에 따

라 교사들의 준비도 인식차가 매우 큰 것으로 나타났고, 높은 준비도 점수를 받은 프

로그램들을 살펴본 결과 교과 지식 뿐 아니라 아동중심의 교육학적 지식과 실습경험 

등을 균형 있게 제공하는 커리큘럼이 차별화된 특징으로 밝혀졌다. 

마지막으로 정산신 외(2011) 연구가 특수교사가 일반교사에 비해 다양한 행동 중재

방법들을 사용함을 밝혔다. 장애아동 지도경력이 증가함에 따라 다양한 현장경험을 

통한 시행착오 과정에서 교사 준비도 인식에 상당한 영향을 미칠 것으로 판단하여 본 

연구는 유형별 문제행동에 대한 심각성 인식뿐 아니라 중재준비도 인식에 영향을 미

칠 것으로 가정하였다. 특히 매개변인으로서의 검증보다 교사 인식과 관련된 개별적 
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관련성을 확인하는데 강조점을 두었다.  

현재까지 수행된 대부분의 관련 연구들 중 학령기 전 유아를 대상으로 한 연구는 

소수에 불과하다(김경숙, 2008; 양수영 외 2013; 양수영, 2014). 발달적 관점에서 교육

적 현안이 다른 유아의 특성상 유아교사를 대상으로 하는 추가적인 연구가 필요하다

고 봄에 따라 본 연구는 유아교사를 대상으로 문제행동 중재를 위한 교사 준비도 인

식을 매개변인으로 유형별 문제행동에 대한 유아교사들의 심각도 인식과 교사변인들

과의 관계를 살펴보고자 한다. 무엇보다 교사 인식 변화에 대한 상식적 논리가 아닌 

이론과 경험적 자료를 통해 구체적 경로를 검증하는데 그 중요성이 있다. 

2. 연구가설모형

본 연구는 유아교사의 문제행동에 대한 중재 준비도를 중심으로 유아교사들의 교직

변인들이 유형별 문제행동에 대한 교사의 심각성 인식에 미칠 수 있는 경로를 살펴보

고자 하였다. 교직변인은 장애유아지도경험, 학부과정에서 문제행동 중재와 관련된 과

목의 수강여부, 문제행동 중재와 관련된 교사연수 경험여부이다. 구체적인 연구가설은 

다음과 같다. 

가설 1. 문제행동에 대한 중재 준비도가 높은 교사가 낮은 교사와 비해 다양한 유형

의 문제행동을 더 심각하게 인식할 것이다. 

가설 2. 장애유아 교수경력이 높은 유아교사가 문제행동 중재에 대해 높은 수준의 

준비도를 인식할 것이다. 마찬가지로 장애유아 교수경력이 높은 유아교사

가 다양한 유형별 문제행동을 더 심각하게 인식할 것이다.

가설 3. 문제행동 중재와 관련된 교사연수에 참여한 유아교사들이 다양한 유형의 

문제행동을 더 심각하게 인식할 것이다. 마찬가지로 연수에 참여한 유아교

사들이 중재 준비도를 높이 인식할 것이다. 따라서 연수에 참여한 유아교

사들은 중재 준비도를 매개변인으로 유형별 문제행동에 대한 심각성 인식

에 간접적으로 영향을 미칠 것이다.  

가설 4. 학부과정 중 관련 과목을 수강한 유아교사들이 그렇지 않은 교사들보다 다

양한 유형의 문제행동을 더 심각하게 인식할 것이다. 마찬가지로 학부과정 

중 관련 과목을 수강한 유아교사들이 중재 준비도를 높이 인식할 것이다. 

따라서 학부과정에서 관련과목을 수강한 유아교사들은 중재 준비도를 매개

변인으로 유형별 문제행동에 대한 심각성 인식에 간접적으로 영향을 미칠 
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것이다.

〔그림 1〕유형별 문제행동의 심각도 인식에 영향을 미치는 요인에 관한 경로모형

Ⅱ 연구 방법

1. 연구대상

본 설문 연구는 전국 유아관련 기관(유치원, 어린이집, 유아특수학교, 조기교육기

관) 가운데 3-6세 유아 대상의 유아교육과 보육에 종사하는 유아교육 전문인을 대상

으로 하였다. 표집은 가능한 다양한 지역과 근무지유형, 장애를 가진 유아의 포함정도

를 고려하여 시도되었다. 연구대상 모집을 위하여 먼저 기관장에게 전화 혹은 이메일

을 통해 연구 참여 의지를 물었으며, 참여의사를 보이는 경우 전화, 방문, 및 공문 발

송을 통해 각 기관장의 동의를 얻었다. 설문지는 온라인 질문지 링크를 활용하거나

(Qualtrics, 2014), 서면으로 배부하였다. 참여자는 개별적으로 본인의 선택에 따라 자

발적으로 연구에 참여 하였다. 총321부의 설문지가 수집되었으며, 이 가운데 240부

(75%)는 온라인 수집을 통해서, 81부(25%)는 서면 설문지를 통해 수집되었다. 보다 

자세한 연구대상의 수집 절차는 본 연구의 자료수집에 제시하였다. 

결과를 살펴보면, 여교사가 약 98%로 대부분을 차지하였다. 거주지역 유형별로는 

대도시 46%, 중도시 40%, 소도시 15%로 나타났다. 근무지 유형은 가장 많은 35% 교

사들이 사립유치원 및 어린이집에 근무하고 있었고, 공립 및 사설주간보호센터가 각

각 19%, 공립유치원 및 어린이집이 13%로 나타났다. 유아교사들 중 10.3%는 장애유
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아와 관련된 자격증 (유아특수, 초등특수 등)을 소지하였고, 현재 문제행동 유아를 교

육하고 있는지 여부에 대한 질문에 약 64% 교사가 그렇다고 보고하였다. 문제행동 중

재 관련 연수를 받은 교사는 약 42%를 차지하였다. 평균 연수시간은 약 4.8시간 

(SD=11.8)으로 나타났으나, 표준편차가 12시간에 이르는 것으로 볼 때 대상 간 편차

가 큰 것으로 볼 수 있다. 구체적인 연구대상자의 배경정보를 <표 1>에 제시하였다.  

〈표 1〉연구 대상자 배경정보 및 교직경험 

구분 빈도 (%) 또는 
평균 (표준편차)

성별
남   7( 2.2%)

여 314(97.8%)

근무학교

거주지

대도시(광역/특별시) 146(45.5%)

대도시외곽/중도시 127(39.6%)

소도시  48(15.0%)

근무학교

유형

공립유치원/어린이집  41(12.8%)

사립유치원/어린이집 113(35.2%)

유아특수교육기관(유치원/어린이집)  21( 6.5%)

공립주간보호센터  62(19.3%)

사설주간보호센터  61(19.0%)

장애아동 주간보호센터   1( 0.3%)

기타(예: 놀이학교, 대학부설 치료센터)  22( 6.9%)

자격증

보육교사 자격증 246(76.6%)

유아교사 자격증 214(66.7%)

유아특수교사 자격증  27( 8.4%)

초등특수교사 자격증   6( 1.9%)

기타  18( 5.6%)

없음   3( 0.9%)

교육경력
일반유아교육경력(년) 6.28(SD=5.42)

장애유아교육경력(년) 1.15(SD=2.57)

문제행동 중재

관련연수 참여여부 

및 연수 평균 시간  

참여함 136(42.4%)

참여안함 185(57.6%)

문제행동 관련 연수 평균시간 4.79(SD=11.8)

행동중재 관련

학부과목 수강

수강함 231(76.0%)

수강안함  73(24.0%)



127

(표 1 계속)

구분 빈도 (%) 또는 
평균 (표준편차)

담당학급 내 

문제행동이 빈번한 

유아의 포함 여부

포함함 206(64.2%)

포함하지 않음 115(35.8%)

주: N=321, 결측치 비율=0～5.3%

2. 측정도구

1) 문제행동 유형별 심각도

문제행동 유형의 심각도를 묻는 질문지는 다음과 같은 단계별 절차를 거쳐 구성하

였다. 먼저 기존의 문제행동 유형들에 대한 문헌과 도구의 검토를 통해 문항 풀을 구성

하였다. 이 가운데 특히 아동행동 체크리스트 및 관련 연구 (Achenbach, Dunmenci, & 

Rescorla, 2003; Achenbach & Rescorla, 2000; Greenbaurn & Dedrick, 1998)의 문항을 

준거로 초기 설문 문항에 대한 하위영역을 구분하였다. 교사의 문제행동 인지가 연령

에 따라 의미 있게 차이가 나타남을 근거로 하여(Alter, Walker & Landers, 2013), 본 

연구 대상인 유아연령을 위주로 한 문제행동 유형을 분석하여 기본 하위문항의 적절성 

여부에 따라 삭제, 수정, 혹은 첨부하였다. 이에 따라 내재화(정서적 반응, 우울 및 불

안, 위축관련 하위 요인), 외현화(주의집중, 공격적 행동 하위 요인), 기타 문항(놀이, 

거짓말하기, 수업 및 활동 관련)의 총 21개 문항을 선정하였다. 둘째, 선정된 21개의 문

항은 유아의 사회정서 문제행동 분야에 전문성을 지닌 교수 3인과 유아 및 유아특수교

육 박사과정 학생들 7인이 회기별 2.5시간 총 3회에 걸쳐 각 문항과 범주의 적절성, 채

점방식의 용이성에 대한 분석 토론을 실시하였다. 이에 추가적으로 5인의 현장전문인

의 피드백을 받아 현재 유아교육 현장에서 다루어지고 있는 문제행동으로서 대표성이 

있는 총 14개의 문항으로 축소 선정하였다. 채점 방식은 각 문제행동 문항에 대한 대상

자의 심각도 인식을 Likert 4점 척도로 표하도록 하였다(i.e., 1=전혀 심각하지 않음, 2=

조금 심각함, 3=심각함, 4=매우 심각함). 셋째, 문항에 대한 탐색적 요인 분석을 실시하

여 도구의 구성 타당도를 파악하였다. 이를 위해서는 Mplus version 7을 사용하여 

exploratory structural factor analysis를 실시하였다. Oblique rotation인 GEOMIN을 

선택하였고, maximum likelihood로 추정한 결과, 최상의 모델 적합도를 보이는 4요인 

구조가 채택되었으며, 이는 각각 공격, 학업행동문제, 우울, 위축 요인으로 유형화되었

다. 요인 적재치를 살펴보면 대체로 0.5 이상으로 요인과 문항간의 높은 상관관계를 보
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였다. 전반적으로 11개의 표집문항들이 외현적 문제와 내재적 문제를 균형 있게 대표

하는 것으로 판단되나, 학업행동문제의 경우 세 항목들이 다소 낮은 적재치를 보이고 

(예: 0.41–0.48), 우울 요인과 공격행동에 의해 유사한 크기의 교차적재치(예: 0.28–

0.39)를 나타냈다. 더욱이 신뢰도가 .70 이하로 낮은 수준의 신뢰도를 보이고 있어 연구

자 회의를 거쳐 지시 불순응 행동은 공격적 행동 유형과의 밀접성과 교사들이 부담을 

크게 느끼는 부분임을 감안하여 포함하였고, 기타 두 문항의 경우 현저히 낮은 적재치

와 주의집중과 관련된 행동유형의 복잡성(Greenbaum & Dedrick, 1998)을 고려하여 

포함하지 않기로 결정하였다. 특히 본 연구의 목적이 문제행동 측정이 아닌 유형별 문

제행동에 대한 교사 인식과 이에 영향을 미치는 변인들과의 경로분석인 만큼 해당문항

을 포함하지 않는 것이 뚜렷한 성격의 서로 다른 유형들에 대한 교사인식의 차이를 명

확히 살펴볼 수 있다고 판단하였다. 마지막으로 각 영역별 신뢰도는 Cronbach's α를 

이용하여 측정하였으며 전체 11개 문항에 대하여 .87을 나타냈다. 영역별로는 공격적 

행동영역 .73, 학업행동문제 영역 .65, 우울 영역 .81, 마지막으로 위축영역 .78로 학업

행동문제를 제외한 대부분의 영역에서 .70 이상의 적절한 수준의 신뢰도를 보였다

(Lance, Butts, & Michels, 2006; Nunnally, 1978). 연구도구의 문항 내용, 예비분석 결

과, 그리고 하위영역별 신뢰도 결과의 요약은 <표 2>와 같다. 

〈표 2〉연구도구의 하위영역별 내용구성

문항 예비분석 Cronbach's α 최종결정

유형별 문제행동에 대한 심각성 인식

장난감 등을 부수는 행동 공격

-외현적-

(1요인)

.72

포함

또래들과 자주 싸우거나 공격하는 행동 포함

포함쉽게 흥분하는 행동

주의집중력으로 과제 집중하지 못하는 모습 수업행동문제

-복합적-

(2요인)

.65

불포함

쉽게 과제수행을 포기하는 행동 불포함

지시 불순응 포함

걱정과 근심에 사로잡힌 모습 우울

-내재적-

(3요인)

.81

포함

우울하거나 슬퍼하는 모습 포함

멍하니 허공을 바라보는 행동 포함

활동참여를 거부하는 모습 위축

-내재적-

(4요인)

.78
포함

위축된 모습 포함

문제행동 중재에 대한 유아교사 준비도 인식

일상적 문제행동에 대한 준비도 중재 준비도 

(1요인)
.72

포함

심각한 문제행동에 대한 준비도 포함
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2) 문제행동 중재에 대한 유아교사준비도

교사가 인식하는 문제행동 중재에 대한 준비도를 측정하기 위해서는 유아들의 일상

적 문제행동에 대한 중재와 매우 심각한 문제행동에 대한 중재로 나누어 교사의 인식

을 질문하였다. 문제행동 유형별 심각도와 마찬가지로 Likert 4점 척도로 채점하였다

(1=전혀 준비되어 있지 않음, 2=준비되어 있지 않음; 3=준비되어 있음; 4=매우 준비되

어 있음). Cronbach's α를 이용해 측정한 신뢰도는 .72로 내적 일치도는 비교적 적절

한 것으로 나타났다. 

3) 인적사항 질문지: 유아교직경험에 관한 정보

문제행동에 대한 심각성과 이에 대한 교사 준비도에 대한 교사인식에 영향을 줄 수 

있는 교직경험들에 대한 질문을 인적사항에 포함하였다. 예를 들어, 문제행동 중재와 

관련된 교사연수 참여시간과 장애아동 교육기간(년)을 숫자로 적도록 요청하였고, 문

제행동 관련 학부과목 수강여부 (1=네, 0=아니오)를 질문하였다. 구체적 결과는 <표 

1>에 제시되어 있다.

3. 자료 수집

자료 수집은 자기보고식 설문조사로 진행되었다. 초기 문항개발 이후, 7명의 현직유

아교사들을 대상으로 2014년 4월 한 달 기간 예비조사를 실시하여, 설문도구의 난이

도 및 타당도를 점검하였다. 유아교사들의 피드백을 근거로 설문내용을 수정한 뒤, 

2014년 5월부터 2014년 10월까지 본 조사를 실시하였다. 먼저, 서면으로 된 설문지와 

온라인 설문지를 모두 사용하였다. 전화, 방문 및 공문발송을 통해 각 기관장의 동의

를 얻어 각 기관별 또는 개인별 선호에 따라 온라인 또는 서면으로 배부되었다. 온라

인 설문을 선호한 경우는 이메일을 통해 온라인 설문지 프로그램인 “Qualtrics 

Software” 링크를 이메일로 송부하였고, 자동화된 프로그램 절차에 따라 설문동의 및 

설문지를 작성하도록 하였다. 서면을 활용한 경우는 우편을 통해 설문동의와 질문지

를 작성하도록 하였고, 다시 반송우편을 통해 회수되었다.   

4. 자료 분석

본 연구는 문제행동중재에 대한 유아교사 준비도와 유형별 문제행동에 대한 심각도 
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인식 정도의 관계를 살펴보기 위해, Mplus 7을 사용하여 구조방정식 모형을 적용하였

으며, 최대우도측정법(Maximum Likelihood estimate)을 사용하여 추정하였다(Kline, 

2005). 모형 적합도는 사례 수 크기에 민감한 카이제곱 검증에 의존하지 않고 모형의 

간결성을 고려한 TLI(Tuc ker-Lewis Index)와 RMSEA(Root Mean Squared Error 

of Approximation), 사례 수 크기에 민감하지 않는 CFI(Comparative Fit Index), 모형

에 기반을 둔 상관관계 구조와 자료에 기반을 둔 상관관계 구조 간 차이를 추정하는 

Standardized Root Mean Square Residual (SRMR)을 이용하였다(유성경·홍세희·이

아라, 2006; 홍세희, 2000). TLI와 CFL의 경우 .95값 이상일 때, RMSEA가 .06 이상 

일 때, SRMR이 .08 이하 일 때 모형추정에 적절한 적합도로 판단되므로 이를 기준으

로 사용하였다(Hu & Bentler, 1999; 김주환·김민규·홍세희, 2009).

측정모형과 경로모형을 순차적으로 검증하였으며, 설문도구에 포함된 문항들이 측

정하고자 하는 심리적 개념을 적절하게 반영하고 있는지 평가하기 위해 확인적 요인

분석을 실시하였다. 확인적 요인분석을 실시하는 가운데 발생하는 문제를 해결하고 

모형적합도를 향상시키기 위해, 수정지수(Modification indices)를 요청하여 잠재변인

과 문항 간의 구조경로를 수정하였다(Kline, 2005). 경로수정의 경우, 카이제곱지수를 

가장 많이 변화시키는 경로부터 순차적으로 수정하였으며, 개념적합성을 해치지 않는 

최소한의 범위 내에서 수정하였다. 적절한 수준의 구성타당도가 확보된 이후에 잠재

변인들과 추가된 관찰변인들 간의 경로를 추가하여 경로분석을 실시하였다. 또한, 중

재 준비도를 매개로 연수경험, 학부과정에서의 관련 과목수강 여부에 관한 변인들의 

유형별 문제행동 인식에 대한 간접효과의 통계적 유의성을 검증하기 위해 

MacKinnon, Fairchild와 Fritz(2007)가 제시한 간접효과 성립의 요건을 사용하였다. 

독립변수(X)와 매개변수(M)의 관계(a)와 매개변수(M)와 종속변수(Y) 간의 관계(b)가 

유의미하면 간접효과 검증이 가능하다고 본다. 또한, 간접효과 검증을 위해 

Bootstrapping을 적용하여 간접효과에 대한 표준오차와 신뢰구간에 대한 결과를 산출

하였다 (Kline, 2005). 마지막으로 무응답 비율은 0～5.3% 사이로 규모가 크기 않고, 

결측 여부의 패턴과 데이터 내 어떠한 분석변인들과의 유의한 상관관계가 발견되지 

않음에 따라 무선적으로 발생한 결측값으로 가정하고 최대우도 측정법으로 결과를 추

정하였다.
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Ⅲ. 연구결과

1. 기술통계(Descriptive Statistics)

각 측정요인 별 문항수준에서의 일반적 경향을 살펴보기 위해 <표 3>에서 각 관찰

변인의 평균, 표준편차와 관찰변인들 간 상관관계를 제시하였다. 각 유형별 심각도에 

대한 평균치를 살펴보면 대부분의 행동유형에 대해 보통 이상의 수준 (=2.0 이상)으로 

심각하게 인식하고 있으며, 우울, 위축보다 공격적인 행동에 대해 상대적으로 더 높은 

심각성을 인식하고 있는 것으로 나타났다. 또한, 심각한 문제행동 또는 일반적인 문제

행동 발생을 중재하는데 있어 각각 보통(=2.02) 또는 보통(=2.30)보다 약간 높은 수준

의 준비도를 인식하고 있는 것으로 나타났다.

전체적으로 유형별 심각도에 대한 문항들은 유의한 상관관계(r=.13～.65)를 보이고 

있다. 준비도와 유형별 심각도 인식 간의 상관관계를 살펴보면, 준비도 문항들이 공격

(r=.11～.11), 허공 응시(r=.10～.12), 우울(r=.13～.13), 위축행동(r=.14～.17) 문항들과 

유의한 상관관계를 보이고 있다. 교직경험들과의 관계를 살펴보면, 장애유아 교육경력

은 파괴, 공격, 활동거부 행위와 유의한 상관관계(r=.16～.18)를 보이고 있다. 행동중재 

관련 학부과목 수강 여부는 파괴행동(r=.15)과 유의한 상관관계를 보이며, 교사연수 

참여여부는 모든 측정문항들과 유의하지 않은 상관관계를 보였다. 교직경험들과 준비

도와의 관계를 살펴보면, 모든 교직경험들과 준비도에 대한 문항들이 통계적으로 유

의한 상관관계를 보였다(r=.13～.36).

<표 3>에서 각 측정문항들에 대한 왜도(skewness)와 첨도(kurtosis)에 대한 정보

를 제시하였다. 최대우도법 추정은 정규성 분포를 가정하고 있으므로 심각한 정규성 

분포 위반의 경우 왜곡된 결과를 산출할 가능성이 있다. 비정규성 분포는 왜도가 2.0 

이상이고 첨도가 7.0 이상일 때(West, Finch & Curran, 1995) 심각한 수준으로 판단

된다. 본 연구의 측정문항들을 살펴보면 대체로 정규성에 가까운 분포를 보이고 있지

만, 장애유아 교육경력의 경우(왜도=3.27, 첨도=12.85), 정규성 분포의 가정을 위반하

고 있어 해석상의 주의가 필요할 것으로 판단된다. 해당 변인의 분표를 살펴보면 상당

한 교사들이 0 또는 1을 보고하여 오른쪽으로 꼬리가 치우친 형태를 보이고 있다. 이

는 통합교육 증가에도 불구하고 여전히 약 68%에 해당하는 교사들이 1년 미만의 경

력기간을 보이고 있기 때문이다.
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2. 확인적 요인분석을 통한 측정모형의 구성타당도 검증

각 잠재요인별 문항구성의 타당도를 측정하기 위해 확인적 요인분석을 실시하였다. 

확인적 요인분석은 초기 도구개발의도와 탐색적 요인분석 결과에 근거하여 일반적·심

각한 문제행동에 대한 중재 준비도 인식에 관한 1요인과 문제행동 유형별 심각성 인

식 요인에 대한 3요인(교사에 대한 저항행동은 공격적 범주에 포함됨)을 포함한 4요

인 측정모형을 검증하였다. 수정지수가 3.84 이상인 경우 해당 수정에 따른 카이제곱

지수의 유의한 감소를 의미하므로, 이에 해당하는 수정경로들을 모두 고려하되 가장 

높은 수정지수를 보이는 경로부터 살펴보았다. 공격적 문제 행동유형에 관한 잠재변

인과 관련하여 파괴행동과 공격행동 문항들의 측정 오류의 상관이 높은 것으로 나타

났다. 이는 공격적 행동유형에 관한 요인 이외에 두 문항의 분산을 설명하는 다른 잠

재요인의 가능성이 있음을 의미하며, 이와 관련하여 두 측정문항들에 나타난 묘사적 

특성의 공통성에 주목할 필요가 있다. 예를 들어 타인을 때리거나 타인의 물건을 부수

는 행동들에 관한 두 문항들의 경우 개인적 행위로 묘사되는 분노 행위와 달리 타인

에 대한 직접적 가해로 표현되고 있으므로 응답자들의 공통적 패턴의 반응을 유도할 

수 있다. 측정 오류 상관 경로가 응답자들이 문항들의 유사한 묘사특성을 인지함으로

써 초래된 반응과정으로 판단하고, 해당 공분산 경로를 모형화하기로 결정하였다. 또

한, 우울행동과 위축행동에 대한 잠재변인 간의 높은 상관관계(r=0.9)가 나타났고, 두 

요인이 내재적 문제의 대표적 유형들임을 감안하여(Greenbaum & Dedrick, 1998) 1요

인으로 재구조화 하였다. 이에 따라 외현적 유형과 내재적 유형의 분류가 가능하게 되

었고, 최종적인 측정모형의 결과는 <표 4>와 같다.

 <표 4> 표준화된 확인적 요인분석 모형 결과

잠재요인 관측변수 적재치 표준 오차

외현적(공격) 

문제행동에 대한 

심각성(α=.73) 

파괴 0.46 0.06

공격 0.64 0.05

분노 0.73 0.05

불순응 0.55 0.06

내재적 성향(우울, 

위축)의 문제행동 대한 

심각성(α=.86)

근심걱정 0.72 0.03

우울/불행 0.80 0.03

허공응시 0.75 0.03

위축 0.74 0.03

소극/거부 0.76 0.04



134  육아정책연구(제10권 제1호)

(표 4 계속)

잠재요인 관측변수 적재치 표준 오차

문제행동에 대한

중재준비도(α=.72)

일반 0.73 0.13

심각 0.78 0.12

주) 모두 p < .01에서 유의하였음. 또한 위 측정모형은 파괴와 공격에 대한 관측변수간의 오류상

관경로(r=.15, p < .01)를 포함하고 있음.

<표 4>에서와 같이, 측정모형은 외현적 행동에 관한 심각성 요인 4문항, 내재적 성

향에 대한 심각성 요인 5문항, 그리고 중재 준비도에 관한 요인 2문항을 사용하였다. 

표준 적재치 값은 대부분 .50 이상을 보여 모든 문항들이 각 요인들에 있어 중요한 문

항들이라고 판단될 수 있다(김계수, 2007). 분석데이터에 대한 위 측정모형의 적합도

를 살펴보면, χ2(40)=79.19, p < .01 이므로 측정모형이 경험적 자료인 데이터에 비해 

표본공분산행렬과 적합행렬 상의 유의미한 차이를 나타나고 있다. 카이제곱의 사례수

에 대한 민감도를 고려하여 다른 모델적합지수들 확인해본 결과 CFI=.96, TLI=.95, 

RMSEA=.06, SRMR=0.04이므로, 전반적으로 적절한 모형 적합성을 보이고 있는 것으

로 나타났다. 이에 따라 연구의 최종  모형으로 확정하고, 이에 의거하여 잠재변인과 

측정변인간의 경로를 분석하였다.

3. 연구가설모형의 경로분석

<그림 1>에서 제시된 연구가설을 모형화하기 위해 확인적 요인분석을 통해 검증된 

심각도 인식에 관한 2개의 잠재변인들을 내생적 변인으로 설정하고 중재 준비도에 관

한 잠재변인과 교직경험에 관한 관찰변인들(i.e., 행동지도와 관련된 학부과목 수강여

부, 교사연수 참여여부, 장애유아 교육경력)의 문제행동 유형별 심각도 인식에 대한 

회귀경로와 교직경험들의 문제행동에 대한 중재준비도 인식에 대한 회귀경로를 설정

하였다. <표 5>를 살펴보면, 최종모형은 적절한 수준의 모형적합도를 나타내는 것으

로 판단된다.

<표 5> 최종연구가설모형의 모형적합도

모형적합도 지수 χ
2 CFI TLI RMSEA SRMR

추정결과  119.78
(df=64)

.95 .94 .05 .04

적합도 심사기준 p < .05 .95 .95 .06 .08

의사결정 부적합 적합 부적합 적합 적합



135

최종경로모형의 분석결과인 <표 6>에 따르면, 유형별 문제행동 심각성 인식에 관

한 두 요인들은 중도 수준의 정적 상관관계를 보이고 있었다(r=.60). 이는 외현적 문제

유형에 대한 심각성을 높이 인식하는 교사가 내재적 문제에 대한 심각성을 높이 인식

할 수 있음을 의미하는 것으로, 교사 인식에 있어서도 외현적 문제와 내재적 문제가 

별도의 문제가 아닌 상호관련성을 가지고 있음을 시사한다. 회귀경로를 살펴보면 문

제행동에 대한 중재 준비도 인식은 내재적 문제행동에 중등도 수준의 유의한 영향(ß 

=0.25)을 미쳤다. 다시 말하면, 교사가 스스로 문제행동을 중재함에 있어 잘 준비되어 

있다고 느낄 때 내재적 행동문제에 대한 심각성을 더 강하게 인식하고 있었다. 유형별 

문제행동 심각도 인식에 대한 교사변인의 회귀경로를 살펴보면, 중재준비도와의 관계

에 비해 효과크기가 작지만 일부 경로에 있어 통계적으로 유의한 결과가 나타났다. 장

애유아 교육경력은 외현적 문제행동에 대한 심각성 인식에 정적 영향(ß=0.19)을 미쳤

다. 이는 외현적 문제행동에 대한 심각성 인식에 있어 학부과목 수강여부 또는 교사연

수 참여여부에 따른 차이가 없음을 의미하며, 오히려 현장에서 장애유아를 더 오랜 시

간 지도한 교사들이 보다 높은 심각성 인식을 보일 가능성이 높았다. 또한 비록 교사

연수 참여여부가 유의한 영향을 미치지 않았으나, 부적방향으로 영향을 미치고 있다

는 점에서 눈여겨볼 필요가 있다. 교사연수에 참여한 교사들이 외현적 문제행동의 심

각도를 높이 인식할 것이라고 본 연구가설과 반대되는 결과로 이에 대한 구체적인 논

의는 결론에서 제시되었다. 내재적 성향에 대한 심각성 인식에는 어떤 교사변인도 유

의한 영향을 미치지 않았다. 이는 전반적으로 내재적 문제행동에 대해 그 심각성을 높

이 인식하고 있지 않은 상황에서 현재 교사양성·교사연수 프로그램이 교사의 인식전

환을 위한 충분한 지원을 하고 있지 못함을 시사한다.

〈표 6〉최종연구가설모형의 경로분석 결과 (표준화모형)

추정경로 표준화계수 표준오차

문제행동 유형별 심각도 인식 ← 준비도

외현화 문제행동 ← 준비도     0.03  0.10

내재적 문제행동 ← 준비도     0.25** 0.08

문제행동 유형별 심각도 인식 ← 교사변인

외현적 문제행동 ← 교사연수 참여여부    -0.14 0.06

외현적 문제행동 ← 학부과목 수강여부     0.03 0.06

외현적 문제행동 ← 장애유아 교육경력     0.19* 0.06

내재적 문제행동 ← 교사연수 참여여부     0.00 0.07

내재적 문제행동 ← 학부과목 수강여부     0.01 0.06

내재적 문제행동 ← 장애유아 교육경력    -0.03 0.07
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(표 6 계속)

추정경로 표준화계수 표준오차

문제행동에 대한 중재준비도 인식 ← 교사변인

준비도 ← 교사연수 참여여부     0.07 0.06

준비도 ← 학부과목 수강여부     0.25** 0.06

준비도 ← 장애유아 교육경력     0.40** 0.06

공분산경로

외현적 문제행동 ↔ 내재적 문제행동     0.60** 0.06

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

 

마지막으로 교사변인의 문제행동에 대한 중재준비도 인식에 대한 회귀경로를 살펴

보면, 학부과목 수강여부(ß=0.25)와 장애유아 교육경력(ß=0.40)이 중재준비도 인식에 

정적 영향을 미치고 있었다. 효과크기의 차이가 뚜렷한데 장애유아 교육경력이 과거

에 경험한 학부과목 수강여부보다 시기적으로 가깝고, 통합교육 환경에서 공격 또는 

방해행동으로 인해 많은 발달장애 유아들이 의미 있는 수업참여가 어려움을 경험적으

로 학습한 것에 기인한 것으로 보인다. <그림 2>에서 제시된 최종모형의 결과를 살펴

보면, 교사연수 참여여부는 준비도에 유의한 영향을 미치지 않지만, 관련학점 수강여

부는 준비도와 유의한 관계를 보이고 있음에 따라 간접효과의 조건을 충족하고 있다. 

따라서 관련학점 수강여부의 간접효과를 준비도를 매개로 검증하였고, 그 결과는 <표 

7>에 제시되어 있다. 통계적으로 유의한 선은 두껍게 표시되어 있다.

〔그림 2〕문제행동 유형의 심각도 인식에 영향을 미치는 요인에 관한 최종경로모형
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〈표 7〉관련학점이수의 간접효과 경로계수, 표준오차 및 신뢰구간 (비표준화 모형)

간접효과의 경우 정규분포가설이 추정되지 않으므로, bootstrapping을 통한 재표본

추출을 통해 계수의 분포를 생성하고 그 표준오차를 추정하여 신뢰구간을 살펴봄으로

써 가설의 유의도 검증을 실시할 수 있다(Kline, 2005). <표 6>에 제시된 95% 신뢰구

간을 살펴보면, 제시된 간접효과 경로가 0보다 유의하게 크다는 결론을 내릴 수 있다. 

문제행동 중재 관련 학부과목 이수여부도 준비도를 매개로 내재적 성향에 대한 심각

도 인식(95% CI=0.02～0.18)에 정적 효과를 가하고 있다. 간접효과의 경우 비표준화 

계수에 근거하여 추정되므로 각 변인들 간 단위의 차이로 인해 계수 간 비교가 어렵

다. 또한 통계적으로 유의한 수치임에도 절대적 크기가 매우 작음을 확인할 수 있는

데, 이는 간접효과의 특성 상 두 경로계수의 곱으로 산출되므로 경로계수가 작은 경우 

간접효과의 크기는 더욱 작아지기 때문이다. 따라서 일반적으로 효과크기 따른 간접

효과 해석에는 제약이 따른다.

Ⅳ. 결론 및 논의   

본 연구는 유아교사들이 인식하는 문제행동 지도에 대한 준비도와 유형별 문제행동

의 심각성간의 관계를 살펴보았고, 교사변인들이 중재 준비도를 통해 유형별 문제행

동의 심각도 인식에 미치는 영향을 알아보았다. 본 연구의 주요 연구 가설들을 중심으

로 그 결과를 제시하면 다음과 같다.

문제행동에 대한 높은 중재 준비도를 인식한 교사가 유형별 문제행동의 심각성을 

더 높이 인식할 것이라는 첫 번째 가설은 내재적 문제행동 유형에 대하여 입증되었으

나, 외현적 행동 유형에 대한 심각성은 유아교사의 중재준비도가 유의한 영향을 미치

지 않은 것으로 나타났다. 이는 준비도 정도와는 관계없이 대부분의 유아교사가 공격

적 행동유형에 대해 높은 수준으로 심각성을 인식하였기 때문이다. 이 결과는 행동지

도에 대한 자신감과 내재적 문제행동 인식간의 높은 상관관계를 밝힌 양수영(2014)의 

연구결과와 맥을 같이 한다. 본 연구결과는 중재 준비도가 높은 유아교사일수록 교실

환경에서 상대적으로 소홀히 다뤄지기 쉬운 내재적 문제행동 유형을 심각하게 받아들

여 보다 적극적인 개입을 취할 가능성이 클 수 있음을 시사한다. 

간접효과경로 비표준화 
계수

표준
오차 95% 신뢰구간

관련학점이수여부 → 준비도→ 내재적 성향 0.08 0.04 0.02 0.18
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둘째, 장애유아 교수경력이 높은 유아교사가 문제행동 중재에 대해 높은 수준의 준

비도를 인식할 것이라는 가설은 입증되었으나, 다양한 유형별 문제행동을 더 심각하

게 인식할 것이라는 가설은 제한적으로 확인되었다. 즉,  오랜 기간 장애 유아를 지도

한 유아교사들이 문제행동에 대한 중재 준비도를 높게 인식하고 있었는데, 이는 특수

교사가 일반교사에 비해 다양한 문제행동 중재전략들을 활용하고 있다고 밝힌 정산신 

외(2011)의 연구와 맥락이 닿아있다. 장애아동 교육경력에 따른 유아교사들의 중재 준

비도 인식의 차이는 장애유아의 교육적 요구가 반영된 것을 뿐 아니라 장애유아를 위

한 교사양성과정(i.e., 유아특수교사 자격즉 취득, 관련과목 이수)과 현장연수 경험의 

차이에서 기인된 것으로 해석할 수 있다. 

또한 중재 준비도 인식의 효과를 통제한 상태에서 장애유아 지도경력이 외현적 문

제행동의 심각성 인식에 정적 영향을 미치고 있으나, 내재적 문제행동에 대한 심각도 

인식에는 매우 낮은 수준으로 영향을 미쳤다. 이는 통합교육 환경에서 유아교사들이 

장애유아들의 외현적 문제행동, 특히 공격적 또는 심한 불순응 행동의 빈도를 상대적

으로 높이 인식하고 심리적 부담감을 느끼는데 반해 상대적으로 우울 등의 내재적 문

제를 소홀히 여기는 경향을 밝힌 선행연구(김경숙, 2008; 김수현 외, 2008; 양수영 외, 

2013)와 일치한다. 그러나 우울 등의 내재적 문제가 건강한 유아발달과 성장에 미칠 

수 있는 부정적 영향(Fanti & Henrich, 2010; Rofey et al., 2009)을 고려한다면, 효과

적 유아교사교육을 통한 통합교사들의 내재적 문제행동에 대한 인식 강화를 적극적으

로 도모할 필요가 있다.

셋째, 중재 준비도 인식을 매개로 학부과정에서의 관련과목 수강여부가 유형별 문

제행동의 심각도 인식에 간접적으로 영향을 미칠 것이라고 본 연구가설은 내재적 문

제행동 유형과 관련하여 확인되었다. 특히 예비교사들의 심각도와 준비도 인식에 학

년별로 차이가 없다고 밝힌 선행연구(이상철·주철안, 2013)와 다소 상충되는 결과임에

도 현재 문제행동 지도와 관련된 교직과목 수강의 기회가 제한적이라는 연구자들의 

지적을 고려할 필요가 있다. 무엇보다 교사양성과정의 근본적인 역할은 지적함양 뿐 

아니라 토론, 관찰, 경험을 통해 다양한 관점과 교류하고 교사 자신의 관점과 신념을 

지각·발전시켜나감으로써 교수적 의사결정의 기초를 형성하는데 있다(Sutherland, 

Howard, & Markauskaite, 2010). 따라서 위 결과는 유아의 정서행동 문제에 대한 균

형 있는 인식 함양을 위한 교사양성 과정의 중요성을 강조한다.  

마지막으로 교사연수 참여여부는 중재준비도 인식에 유의한 영향을 미치지 않았고, 

어떤 유형의 심각성 인식에도 유의한 영향을 미치지 않았다. 그러나 외현적 문제행동
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에 대해 부적영향을 미친 것은 주목할 필요가 있다. 이는 교사연수경험이 문제행동 지

도능력에 정적 효과를 미치는데 반해 심각성 인식에는 유의한 영향을 미치지 못함을 

밝힌 양수영 외(2013)의 연구결과와 비교하여 고찰할 수 있다. 양수영 등은 이러한 배

경으로 현행 교사연수프로그램이 당장의 현장적용을 기대하는 교사들의 요구에 부합

하고자 실제적인 전략기술을 단기간 내 집중적으로 전달함으로써 상대적으로 문제행

동 지도능력 향상에 기여한데 반해, 문제행동 발생과 중재에 대한 이론적 이해와 근본

적인 인식 전환에는 한계가 있었음을 지적했다. 교사연수를 받았다 하더라도 인식 전

환과 중재 준비도 향상으로 이어지지 않았다면 문제행동에 대한 정확한 이해에 근거

하여 환경을 재정비하고 대체행동을 지도하는 등 장기적 접근보다 즉각적인 개입을 

통해 문제행동을 중단시키는 단기적 대처방안에 의존할 가능성이 높다. 더욱이 근시

안적 의사결정이 만연한 환경에서 교사는 외현화된 문제행동에 조차 교육적 개입여부

를 심도 있게 고려할 가능성이 경감될 수 있다. 더욱이 본 연구에 있어 유아 교사의 

연수 참여 여부가 중재 준비도 인식에 직접적 효과를 미치지 못했다는 점에서 연수 

참여 교사들의 외현적 문제행동에 대한 낮은 심각도 인식이 결코 예기치 못한 결과가 

아니다. 이는 연수의 효과성 여부로 판단하기보다 현재 교사연수 프로그램의 내용과 

방향에 대한 검토의 필요성을 시사한다.

위 결론을 바탕으로 추후 정책적 방향을 제안하면 다음과 같다. 첫째, 내재적 문제 

행동에 대한 시기적절한 개입을 보장하기 위한 환경 재정비의 일환으로 유아교사 수

준에서의 연수기회 확대 뿐 아니라 학교 차원에서의 보편적 선별·지원체계를 구축할 

수 있도록 한다. 더욱이 유아교육 현장 및 연구동향에 있어 최근 부쩍 높아진 정서행

동문제의 조기발견과 예방적 중재에 대한 관심은(정길순·노진아, 2011) 일련의 정책적 

노력으로 이어져왔다. 예를 들어 보건복지부, 여성가족부, 교육부를 중심으로 취약계

층 아동의 사회정서발달을 위한 건강·교육 서비스를 제공하는 드림스타트 사업 뿐 아

니라 위험군아동의 조기발견을 위한 지역기반의 의뢰체계 구축, 학교, 사회복지시설, 

의료기관, 정신건강증신센터의 협력에 기반한 통합 서비스체계 구축 등을 포함하는 

아동정책 5개년(2015-19) 계획을 수립하였다(관계부처합동, 2015). 또한 교육부를 중

심으로 각 지역청 및 위센터와 협력하여 정서행동 상의 요구를 조기에 발견하고 중재

를 제공하기 위해 초등학교 1학년과 4학년, 중·고교 1학년을 대상으로 학생정서 행동

특성검사를 실시하고 있다(교육과학기술부, 2013). 유아교육기관은 그 대상에서 제외

되어 있으나 실제 영유아 시기의 중요성을 고려하면 서비스 대상의 확대 뿐 아니라 

교사 수준에서의 문제행동 판별능력 함양을 위한 교사양성과정과 연수제도의 개선 노
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력이 동반되어야할 것이다. 더욱이 2015년에 시행되기 시작한 인성교육진흥법은 사회

정서능력 함양을 위한 유아교육기관의 책무성을 명시하고 있다는 점에서(인성교육진

흥법, 법률 제13004호) 위험군 아동의 판별 및 지원 뿐 아니라 일반 교육과정 및 프로

그램 단위에서 사회정서능력 함양을 위한 긍정적·예방적 정서행동 지원체계를 통합하

여 지속적으로 지원할 필요가 있다(노진아, 2014). 이러한 측면에서 단순히 교사 개인

뿐 아니라 유아교육기관 단위의 교육시스템 구축과 기술적 지원이 요구된다.

둘째, 교사양성과정에서의 문제행동 관련 중재에 대한 지식 또는 경험 습득이 교사

가 인식하는 중재 준비도와 이에 따른 심각도 인식에 상당한 영향을 미치고 있음을 

고려할 때 문제행동 인식능력 강화를 위한 교사양성과정 개발의 필요성을 강조한다. 

앞에서 언급되었듯이 예방, 안전, 삶의 질과 같은 가치 지향적 토론과 함께 조기발견 

및 중재의 중요성을 인식시키고, 문제행동의 발생 원리, 유형, 중재방안에 대한 명확한 

이해와 현장실습을 통한 적용의 기회를 통해 다양한 문제행동에 대한 민감하고 적절

한 대처능력을 구비할 수 있도록 한다. 특히 연수의 방법론적 측면에서 유아교사에게 

새로운 이론과 교수전략을 전달할 때, 지식전달에 치우친 교사연수 제공만으로는 의

사결정 및 교수행위에 실질적인 변화를 기대하기 어렵다. 우선 유아교사들이 새로운 

중재전략들의 이론적 토대와 핵심적 구성요소들을 쉽게 이해하고 현재의 교수활동 일

과, 교육적 가치 및 목표들과 충돌하지 않는 범위 내에서 교실에서의 실행 가능성과 

해당 중재의 효과성에 대한 신뢰가 수반되었을 때 교사들은 새로운 실제(practice)를 

적극적인 자세로 수용할 가능성이 커진다(Fixsen, Naoom, Blase, Friedman, & 

Wallace, 2005). 따라서 연수프로그램 개발 시 다수의 파일럿 연구를 통해 교사들의 

이해가능성(comprehension), 수용성(acceptability), 실행가능성(feasibility), 활용도

(utility)를 높임으로써 현장에서의 맥락적 적합성(contextual fit)을 향상시키는 노력이 

수반되어야 한다. 또한 교사연수 제공시 연습의 기회와 이에 대한 피드백 제공이 수반

될 때 실제 적용에 대한 자신감이 증대될 수 있다(Fixsen et al., 2005; Garet, Porter, 

Desimone, Birman & Yoon, 2001). 손유나·박지연(2015)은 실제 적용경험에 대한 토

론과 평가의 기회를 제공하기 위해 별도의 세션을 마련함으로써 교사들의 행동변화를 

섬세하게 지원하고 있으며, 단기간 집중적으로 이루어지는 현행 연수프로그램에 대한 

체제적 변화의 필요성을 강조하였다. 이와 더불어 교사연수과정에서 습득한 지식과 

기술을 실제 교수에 적용하는데 있어 동료관찰 또는 현장자문, 코칭과 같은 현장에서

의 지원이 결정적인 것(Garet et al., 2001)으로 알려져 있으며, 교사양성과정과 교사연

수프로그램 개발 시 워크숍 형태 뿐 아니라 실제 교실에서 제공되는 교사지원 방안에 
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대해서도 고려할 필요가 있음을 시사한다.

마지막으로, 통합교육 확대와 함께 유아교육기관과 유아교사들의 다양한 문제행동

에 대한 행동중재를 계획, 실행, 평가하는 운영능력을 함양시킬 필요가 있다. 특히 교

사들이 공격 또는 방해 행동과 같은 외현적 문제행동 유형을 심각하게 여기고 다루기 

어려워하는 것으로 밝힌 선행연구(김수연 외, 2008; 양수영 외, 2013; 이상철 외, 2013; 

장미순·김진호, 2014; 전상신·장미순·김은경, 2011)를 고려할 필요가 있다. 더욱이 선

행연구(이소현, 2014; 이효신, 2004)는 특수학교에서 공격적 문제행동으로 인한 특수

교사들의 안전사고가 빈번하게 발생하고 있음을 밝혔고, 대처방안으로 대다수의 교사

들이 위험한 상황을 제거하기 위해 아동의 요구를 수용하거나 벌 등 결과중심의 전략

을 사용하고 있다고 지적하였다. 더욱이 빈번하게 발생하는 문제행동의 경우 체계적

인 관찰과 분석을 통해 문제행동의 기능을 파악하고 행동 기능에 부합하는 다차원적

이고 예방적인 중재프로그램을 실행할 수 있도록 행동과학적 지식과 실제적 기술 습

득에 효과적인 연수 프로그램 개발이 필요하다.

본 연구의 제한점 및 추후 연구방향을 제안하면 다음과 같다. 첫째, 설문지 배포 과

정에서 무선할당이 이루어지지 않았다. 둘째,  본 연구는 개별 교사의 인식과 경험에 

대한 학교 또는 지역단위의 제도, 재정상태 또는 기타 지역사회 자원의 차이가 미칠 

군집영향력(clustering)을 통제하지 않았다. 셋째, 문항의 내용타당도에 관한 별도의 

양적 또는 질적 평가가 이루어지지 않았으며, 일부 변인의 경우 충분한 문항수 확보에 

제한적인 측면이 있다. 이와 연계된 추후 연구를 제안하면 첫째, 연구결과의 내·외적

타당도 확보를 위해 모수집단에 대한 명확한 정의와 이를 대표할 수 있는 표본 목록 

확보 등 포본 추출을 위한 세심한 계획이 우선되어야 할 것이다. 특히 표본추출과정에

서 다단계 군집추출(cluster sampling)을 적용할 경우 각 수준별로 필요한 수의 무작

위 표본추출이 가능할 것으로 보인다. 둘째, 각 측정요인에 대한 충분한 문항개발과 

함께 예비연구를 통한 문항의 적합성 여부를 평가하는 선별과정이 요구된다. 연구 개

념의 복잡성으로 하위요인이 다양화될 경우 해당측정문항 수를 충분히 증가시키고 그

에 상응하는 표본크기도 증가시켜야할 것이다. 

그럼에도 본 연구는 문제행동 인식에 관한 선행연구들의 결과들을 재확인함과 동시

에 교사의 준비성과 관련된 교사제반 변인들의 간접효과경로를 살펴봄으로써 그 중요

성이 있다고 하겠다. 특히, 올바른 유아교사의 가치와 인식확립을 위한 교사의 철학과 

기본을 확립하는 교사양성과정의 중요성을 재확인하였다. 현행 교사연수프로그램 또

한 다양한 유형의 문제행동들을 인식하는데 도움을 줄 수 있도록 전략적 수정이 필요
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하다는 점을 시사한다.
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Abstract

Effects of Intervention Readiness and Contextural 

Variables on Early Childhood Educators’ Perceptions 

of Challenging Behaviors

Jerin Kim and Kay H. Heo

This study examined the paths through which teacher readiness for behavioral 

interventions mediates the relations between contextual variables related to 

teachers and teachers’ perception of seriousness of problem behaviors. A survey 

instrument was developed based on the existing literature and professionals’ 

reviews, and administered to 321 early childhood teachers in Korea. Structural 

equation modeling was applied to estimate the measurement and path models, 

respectively, using maximum likelihood. Based on the final model, the 

hypothesized indirect effects were tested using bootstrapping. The results 

indicate that years of teaching children with disabilities and pre-service training 

related to problem behaviors affected teachers’ perceptions of seriousness of 

internalizing behavior problems. Also, teacher readiness for behavioral 

interventions influenced the perceived seriousness of internalizing behavior 

problems. Then, this study revealed that pre-service training indirectly affected 

the perceived seriousness of internalizing problems through relating to teacher 

readiness. Implications of the findings and suggestions for future research were 

discussed.

Key words: Perceived seriousness of problem behaviors, internalizing·externalizing 

behavior problems, teacher readiness for behavioral interventions
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