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유아의 과제지향행동에 대한 어머니의 교육적 지지행동,

교사-유아관계 및 인지적․정의적 실행기능의 영향*

 성   지   현†

성균관대학교 아동․청소년학과

본 연구는 유아의 과제지향행동에 어머니의 교육적 지지와 교사-유아관계의 질 및 유아의 인

지적․정의적 실행기능이 어떠한 역할을 하는지 살펴보았다. 만 4세 유아 94명(남아 49명, 여

아 45명)과 어머니, 72명의 교사가 연구에 참여하였으며, 어머니-유아 과제 상호작용에서 어

머니의 교육적 지지행동을 관찰하였고, 유아의 과제지향행동과 교사-유아 관계는 교사 보고

에 의해, 유아의 인지적․정의적 실행기능은 일련의 실험과제를 통해 자료를 수집하였다. 경

로모형분석 결과, 어머니의 교육적 지지는 유아의 인지적 실행기능을 통해 유아의 과제지향

행동에 영향을 미쳤고, 교사-유아 관계는 유아의 인지적․정의적 실행기능과 유의한 경로가 

있었으며, 과제지향행동과도 직접적인 관계가 나타나 두 실행기능 변인을 부분 매개하여 유

아의 과제지향행동에 유의한 영향을 미치는 것으로 나타났다. 유아의 인지적․정의적 실행기

능은 서로 독립적이었으나 모두 과제지향행동의 유의한 예측변인이었다. 이러한 결과를 바탕

으로 연구의 이론적, 정책적 시사점과 제한점을 논의하였다.
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인간은 살면서 새롭고 도전적인 많은 과제

들을 경험하게 된다. 이러한 상황에서 개인마

다 다양한 정서적․행동적 반응을 보이는데, 

유아들도 마찬가지다. 도전적인 과제를 주었

을 때 부정적인 반응을 많이 표현한 아이들

은 이를 덜 표현한 유아들보다 적응을 잘 못

하며 유능하지 않다고 보고되어 왔다(Calkins, 

Dedmon, Gill, Lomax & Johnson, 2002; Cole, 

Martin, & Dennis, 2004; Eisenberg et al., 2001; 

Gilliom, Shaw, Beck, Schonberg, & Lukon, 2002; 

Silk, Shaw, Skuban, Oland, & Kovacs, 2006). 2012

년에 고시된 3-5세 연령별 누리과정에서도 

“급속히 변화하고 다원화되어 가는 사회의 구

성원으로 잘 적응하기 위해서는 새로운 환경

이나 문제에 당면했을 때 스스로 노력하여 해

결하고자 하는 태도가 요구”됨을 강조하고 있

다(교육과학기술부․보건복지부, 2012). 새롭고 

다양한 학습상황에서 개인이 보이는 기대나 

믿음, 행동들을 성취 신념 또는 행동이라고 

하며, 유아기에는 과제지향행동이 대표적이다.

과제지향행동(task-focused behavior)이란 과제

를 숙달하고자 하는 높은 동기를 갖고 과제를 

성취하기 위한 일련의 전략적인 행동들을 말

하는 것으로, 과제에 대한 긍정적인 정서, 성

공에 대한 기대, 노력과 인내심과 같은 특징

들로 나타난다(Diener & Dweck, 1978; Nicholls, 

Cheung, Lauer, & Patashnick, 1989). 이와 반대

로 과제회피행동(task-avoidant behavior)은 학습

된 무기력이나 자아 중심적 대처(ego-oriented 

coping), 실패에 대한 예상, 적은 노력, 낮은 

지속력 등과 같은 특징으로 나타난다(Diener 

& Dweck, 1978; Nicholls, Cheng, Lauer, & 

Patashnick, 1989). 유아기에 습득된 과제지향

행동은 이후 학교에서의 학업 성취도와 학

업수행으로 연결되며(Aunola, Nurmi, Niemi, 

Lerkkanen, & Rasku-Puttonen, 2002; Stephenson, 

Parrila, Georgiou, & Kirby, 2008), 생활하면서 접

하는 모든 문제 해결 상황이나 도전적인 상황

에도 적용되기 때문에 유아기에 과제지향행동 

또는 태도를 기르는 것은 매우 중요한 일이다. 

본 연구에서는 유아의 과제지향행동과 관련된 

주요 변인들을 바탕으로 그 관계와 영향력을 

살펴보고자 한다.

과제지향적인 행동을 위해서는 실행기능이 

요구된다(Nesbitt, Farran, & Fuhs, 2015). 실행기

능(executive function)이란 자신의 사고와 행동을 

스스로 조절하며 문제 해결에 필요한 인지 및 

행동 전략을 유지하고 관리하는 인지적․정의

적 구성요인이라고 정의할 수 있다. Zelazo와 

Muller(2004)는 실행기능을 관장하는 것으로 

알려진 전두엽, 특히 전전두엽의 활성화 정도

에 따라 실행 기능을 두 가지로 나누고 있다. 

상대적으로 추상적이고 탈맥락적인 과제를 

수행할 때는 배측면 전두엽 피질(dorsolateral 

prefrontal cortex)이 좀 더 활성화되고, 보상이나 

벌이 주어지는 과제를 수행할 때는 안와 전두 

피질(orbitofrontal cortex)이 좀 더 활성화 된다는 

것을 확인하였다. 전자를 인지적(cognitive) 측

면이 강한 ‘cool(인지적)’실행기능으로 후자를 

동기나 만족지연(delay of gratification)과 같은 

정의적(affective) 측면이 강한 ‘hot(정의적)’ 실행

기능으로 분류하였다. 정서적인 문제 해결과 

인지적인 문제 해결 요소들이 서로 관련은 

있지만 구별될 수도 있는 구성요인이라고 

보는 것이다(Hongwanishkul, Happaney, Lee, & 

Zelazo, 2005; Zelazo & Carlson, 2012).

인지적 실행기능은 작업기억(working memory), 

억제 조절(inhibitory control), 주의집중(attention), 

이동(shifting)등과 같은 고차원적인 사고과정의 

조합(Zelazo, Mueller, Frye, & Markovitch, 2003)으
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로 도전적 과제 상황에서 유아가 목적을 이루

기 위해 필요한 주요 기능으로 보인다. 즉, 유

아들은 과제를 달성하기 위해 주어진 상황을 

고려하여 목표를 세우고, 중요한 순서에 따라 

계획을 세우고, 즉시 그 계획을 실행에 옮길 

수 있어야 하며, 과제를 끝까지 수행하기 위

해 과정 내내 목표와 계획을 기억하고 있어야 

한다(공영숙, 임지영, 2012). 또한 과제 상황에

서 인지적 수행과 함께 수행 과정에 방해가 

되는 자극이나 충동을 조절하고, 어려울 때는 

융통성을 발휘할 수 있어야 하며, 성취에 대

한 기대나 보상을 위해 만족지연을 할 수 있

거나 감정을 조절할 수 있어야 하므로 정의적 

실행기능의 요소들도 필요하다.

인지적(cool) 실행기능 과제와 정의적(hot) 

실행기능 과제를 나누어 학습관련 행동, 읽

기와 수학점수와 같은 학업성취, 학급에서의 

적응 등을 살펴본 연구에 따르면, 인지적 실

행기능이 높은 유아들은 이후 학교에서 학습

관련행동, 읽기 및 수학점수 간에 높은 상관

을 나타냈으며, 높은 적응 행동을 보였으나 

정의적 실행기능은 유의한 관계가 없는 것으

로 나타났다(Brock, Rimm-Kaufman, Nathanson, 

& Grimm, 2009; Willoughby, Kupersmidt, 

Voegler-Lee, &　Bryant, 2011). 이러한 결과는 

인지적 실행기능과 정의적 실행기능이 필요로 

하는 요인과 어떤 요인에 대한 이 두 실행기

능의 영향이 다를 수 있음을 의미한다(Peterson 

& Welsh, 2014). 이처럼 인지적․정의적 실행

기능이 독립적인 영역이며, 영역 특수적인 관

계에 있는 변인들이 있다는 관점을 바탕으로, 

유아의 과제지향행동과 인지적 실행기능과 정

의적 실행기능을 독립적인 모형에서 살펴볼 

필요가 있다. 이를 통해 유아의 과제지향행동

에서 실행기능의 인지적인 요소와 정의적인 

요소가 어떻게 연관되어 있는지 알아보고자 

한다.

유아의 과제지향행동과 실행기능의 발달은 

생물학적인 성장(예: 전두엽 피질의 발달과 정

서 및 행동 조절력의 발달)과 관련이 있을 뿐

만 아니라, 교사와 어머니의 사회적 상호작용

도 발달에 중요한 영향을 줄 수 있는 가능성

이 매우 높다(Gunnar & Fisher, 2006). 유아가 

과제지향적인 행동을 하기 위해서는 유아 스

스로 유능한 자기 조절자가 되어야 한다. 학

급 내에서 주어진 과제에 대하여 상위인지적

인 인식을 갖고, 요구되는 상황에 인지적, 정

서적인 조절을 하고, 행동을 조절하고, 놀이나 

주어진 일에 대하여 모니터링을 하면서 필요

한 경우에는 도움을 구할 수도 있어야 한다

(Neitzel & Stright, 2003). 이렇게 자신을 조절

할 수 있는 학습자가 되기 위해서는 지식, 

태도, 책임감과 같은 것이 필요하며, 부모나 

교사와 같이 보다 유능한 사회적 파트너와 

상호작용할 때 이러한 능력을 발달시킬 수 

있다(Wertsch, 1985). 사회문화이론(Socialcultural 

theory)도 부모와 교사는 유아의 유능감을 기를 

수 있는 사회적 환경이라고 하였다(Cole, 1985). 

이에 본 연구에서는 어머니와 교사를 유아의 

과제지향행동과 실행기능발달의 중요한 환경 

변인으로 보고 그 관계와 영향력을 살펴보고

자 한다.

우선, 어머니의 교육적 지지 행동에 관한 

연구에서 부모의 스캐폴딩(scaffolding), 특히 

정교화된 언어를 사용 할 때 그 시기(timing)

와 상황적합성(contingency)은 아동의 주의 전

환 실행기능에 중요한 역할을 하였다(Bibok, 

Carpendale, &　Muller, 2010). 부모와 유아간의 

구조적이고 일시적인 동시성(synchrony)이 유아

가 현재 상황을 이해하는 표상 수준에 맞는 
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경우 중요한 스캐폴딩 역할을 하였다(Meltzoff 

& Moore, 1994). 더 나아가 어머니의 개방형 

질문, 칭찬, 격려, 정교화 방법들과 같은 행동

에서의 차이는 유아의 실행기능 발달에 영향

을 미치며, 인지적 과제 수행시 부모와의 대

화는 아동의 언어발달을 통해 실행 기능을 예

측하는데 기여하였다(Hughes & Ensor, 2009; 

Landry, Smith, Swank, & Miller-Loncar, 2000; 

Scarr, 1999). 어머니가 유아의 자율성을 지지

하고 온정적이고 반응적인 태도를 보이는 경

우, 유아의 문제 해결력이 향상되고(Bernier, 

Carlson, & Whipple, 2010; Carlson, 2009), 주의력

과 기억력, 계획 및 조직화, 작업기억, 전환 

등의 인지적 실행기능 관련 요소들이 향상되

었다(Landry, Miller-Loncar, Smith, & Swank, 

2002). 하지만, 어머니가 지나치게 통제하거나 

간섭하면 유아는 실행기능을 사용할 기회가 

줄어들어 실행기능 발달이 지연되는 결과를 

초래하였다(Blair, 2002).

또한 문제해결과제에서 어머니의 교육적 지

지행동을 유아의 교실 내 자기조절과의 관계

를 살펴 본 연구에서는 어머니의 상위인지적

인 내용(metacognitive content)을 포함한 지도는 

정서적인 지지와 함께 유아의 모니터링, 유아

의 상위인지적 언어 산출과 관련이 있었다. 

또한 어머니가 과제의 난이도를 효율적으로 

조절해주고, 유아의 과제수행 속도에 맞추어 

지도 속도를 조절하는 어머니의 지원 방식은 

교실 내 수업에서 유아의 주의집중, 도움추구, 

토론참여 등과 같은 교실 내 전반적인 자기 

조절과 유의미한 관계가 있는 것으로 나타나 

가정 내 어머니의 교수적 지지가 유아의 교

실 내 자기조절행동에 중요함을 강조하였다

(Neitzel & Stright, 2003; Stright, Neitzel, Sears, & 

Hoke-Sinex, 2001).

한편, 유아들은 일찍부터 부모와의 상호작

용을 통해 정서를 다루는 방법을 배우게 된다

(Calkins, 1994; Eisenberg, Cumberland, & Spinrad, 

1998). 어머니-유아 상호작용과 유아의 정서조

절을 살펴본 연구(Smith, Calkins, & Keane, 

2006)에서는 어머니의 통제가 적을수록 유아

들은 더 적절한 정서 표현을 했으며, 어머니

가 부정적인 행동을 많이 보일수록 유아들은 

부적절한 조절 기술을 보였다(Calkins, Smith, 

Gill, & Jonson, 1998). 이는 어머니가 유아와 과

제 수행을 위해 상호작용할 때 어머니가 보이

는 인지적인 지지와 정서적인 지지 행동은 유

아의 인지적․정의적 실행기능과 영역 특수적

(domain-specific)인 관련이 있을 것으로 예상되

며, 이를 알아보고자 한다.

과제지향행동과 같이 성취와 관련된 자기 

신념과 행동은 교사의 역할이 매우 중요하다

는 연구들이 많다(e.g., Anderman, Eccles, Yoon, 

Roeser, Wigfield, & Blumenfeld, 2001; Turner, 

Meyer, Midgley, & Patrick, 2003; Wigfield, Eccles, 

Schiefele, Roeser, & Davis-Kean, 2006). 그러나 이

러한 연구들의 대부분은 초등학생이나 청소년

기 아동을 대상으로 한 연구이기 때문에 유아

기까지 일반화하기엔 한계가 있다. 최근 우리

나라 유아들은 유아교육기관에서 보내는 시간

이 증가하고 있어 유아교사의 역할과 행동이 

유아의 발달과 학습에 미치는 영향에 더욱 주

목할 필요가 있다.

유아기의 과제지향행동과 실행기능에 교사

가 어떠한 영향을 미치는가에 대해서는 부모

에 비해 상대적으로 연구가 많지 않지만, 유

아교육기관 교실의 질이나 유아교사의 역할과 

유아의 과제지향행동의 관계를 살펴본 연구가 

늘어나고 있다. 학급의 질과 관련한 3가지 구

성 요소, 즉 정서적인 지지, 학급구성, 교수적 
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지지 이 세 가지 중에 교사의 교수적 지지가 

높을수록 유아의 과제회피행동이 낮게 나타

났으며, 과제회피행동이 높은 유아들은 기초 

읽기나 산수 능력도 낮은 것으로 나타났다

(Pakarinen, Kiuru, Lekkanen, Poikkeus, Ahonen, & 

Nurmi, 2011). 교사-유아 관계의 질은 유아의 

학업적 성취, 학업동기, 외현화 문제행동, 품

행문제, 또래 관계 등과 같은 여러 가지 사회

적․학업적인 기능과 유의미한 관계가 있는 

것으로 보고되어 왔다(Birch & Ladd, 1997; 

Howes, 2000; Hughes, Gleason, & Zhang, 2005; 

Hughes & Kwok, 2006; Palermo, Hanish, Martin, 

Fabes, & Reiser, 2007; Pianta, Steinberg, & 

Rollins, 1995; Ryan, Stiller, & Lynch, 1994). 3-5

세 유아의 학교에 대한 태도(예: 학교에 오면 

기분이 좋은지)가 교사-유아의 질과 노력조절

(effortful control)과 어떠한 관계가 있는지 살펴

본 연구에서 교사-유아의 질이 유아의 노력조

절과 학교 태도와의 관계를 매개하는 것으로 

나타났다(Silva et al., 2011). 유아의 학업성취에 

대한 유아의 억제조절(inhibitory control)과 긍정

적인 교사-유아의 관계는 상호작용효과 없이 

각각 독립적으로 이후 초등학교 1학년 읽기와 

수학성취와 정적인 상관관계가 있는 것으로 

보고되었다(Liew, Chen, & Hughes, 2010).

유아기 과제지향행동은 이후 학교적응이나 

학업성취 등으로 이어지면서 지속적으로 영향

을 미치기 때문에 유아기 교사-유아의 관계와 

실행기능, 학업과 관련된 태도나 기술과 관련

한 연구가 필요하다. 기존 선행들을 바탕으로 

교사-유아의 관계, 유아의 실행기능, 유아의 

과제지향행동은 관계가 있을 것으로 가정하였

으나 Silva와 동료들(2011)의 연구와는 다르게 

교사-유아 관계의 질이 유아의 실행기능을 매

개로 하여 과제지향행동에 영향을 미칠 것으

로 예상하였다. 교사-유아의 관계가 발달과 학

습을 위한 맥락적 환경을 제공해준다고 보았

기 때문이다.

지금까지 살펴본 바와 같이, 어머니의 교육

적 지지행동과 교사-유아의 관계는 유아의 과

제지향행동과 실행기능에 영향을 줄 것으로 

예상된다. 그러나 이러한 영향이 직접적인 것

인지 아니면 유아의 실행기능을 통해 간접적

인 것인지, 두 가지 모두에 해당하는 것인지 

아직 알려진바 없다. 이에 본 연구에서는 어

머니의 교육적 지지 행동과 교사-유아의 관계

가 유아의 실행기능과 유아의 과제지향행동과 

어떻게 관련이 있으며, 유아의 인지적․정의

적 실행기능이 독립적으로 어머니의 교육적 

지지 행동과 유아의 과제지향행동 간의 관계

에서, 그리고 교사-유아의 관계와 유아의 과제

지향행동 간의 관계에서 어떠한 역할을 하는

지 살펴보고자 한다. 이는 유아의 과제 지향

행동과 실행기능이 어머니의 교육적 지지행동

과 교사-유아의 관계에 의해 예측되고 설명되

는지, 유아의 실행기능의 두 가지 영역이 유

아의 과제지향행동과 모두 관계가 있는지, 유

아의 실행기능이 유아의 과제지향행동과 어머

니와 교사의 교육적 지지행동 간의 관계에서 

어떠한 역할을 하는지에 대하여 새로운 정보

를 제공할 수 있다. 본 연구의 결과는 유아의 

이후 성취를 예측케 하는 과제지향행동에 대

한 이해를 돕고, 유아의 실행기능과 어머니의 

교육적 지지행동과 교사-유아 관계 간의 관계 

탐색을 통해 기존 연구의 이론적 확장과 부모 

및 교사 교육 프로그램 개발에 기여할 수 있

을 것이다.

위에서 살펴본 연구목표와 핵심연구 내용을 

달성하기 위한 연구문제는 다음과 같다.

연구문제 1. 어머니의 교육적 지지행동, 교
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사-유아 관계, 유아의 인지적․정서적 실행기

능, 유아의 과제지향행동은 어떠한 관계가 있

는가?

연구문제 2. 어머니의 교육적지지 행동과 

교사-유아 관계의 질 및 인지적 실행기능은 

유아의 과제지향행동에 어떠한 경로로 영향을 

미치는가?

연구문제 3. 어머니의 교육적지지 행동과 

교사-유아 관계의 질 및 정의적 실행기능은 

유아의 과제지향행동에 어떠한 경로로 영향을 

미치는가?

방  법

연구참여자

본 연구의 대상은 서울 및 경기도에 소재한 

어린이집과 유치원에 재원중인 만 4세 유아 

94명과 어머니였다. 또한 이 유아들을 담당하

는 유아교사 72명이 유아의 과제지향행동과 

교사-유아관계에 대한 보고에 참여하였다.

연구대상 유아의 평균 월령은 54.28개월(48

개월~59개월), 어머니의 연령대는 35~40세

미만이 46명(48.9%)으로 가장 많았고, 30~35

세 미만이 25명(26.6%), 40~45세 미만이 16

명(17%) 순으로 많았다. 어머니의 교육 수준은 

4년제 대학교 졸업이 42명으로 가장 많았고

(44.7%), 2-3년제 대학교 졸업이 32명(34%), 고

졸 이하는 13명(13.8%), 대학원 이상은 7명

(7.4%)이었다. 어머니의 취업여부는 취업모(학

생포함)가 47명 50%, 미취업모가 47명 50%로 

나타나 같은 비율을 보였으며, 취업모의 경우 

전문가 및 관련종사자와 18명(19.1%), 회사원

과 같은 사무종사자가 15명(16%)으로 많았다. 

가정의 월평균 수입은 150만원 미만인 가정부

터 700만원 이상인 가정까지 50만원 단위로 

조사한 결과 700만원 이상인 가정이 24곳

(25.5%)으로 가장 많았고, 400-450만원 미만 

15곳(16%), 300-350만원 미만 14곳(10.6%), 350- 

400만원 미만 10곳(10.6%)로 중상류층에 다수

가 분포되어 있었지만 300만원 이하 소득의 

가정도 11곳(11.6%) 있었다. 연구대상의 유아

의 성별은 남아 49명(52.1%), 여아 45명(47.9%)

이었으며, 출생순위에서 첫째아는 50명(53.2%), 

둘째아는 24명(25.5%), 셋째이상인 경우는 11

명(11.7%)이였고, 외동아는 8명(8.5%)이었다. 참

여한 유아 모두 어린이집과 유치원에 재원 중

이었다.

유아의 과제지향행동, 교사-유아 관계 설문

에 참여한 교사의 평균연령은 28.6세였고, 모

두 여성이었으며, 4년제 대학 졸업자가 44명

(46.8%), 2-3년제 대학 졸업자가 39명(41.5%)이

었다. 유치원 교사는 4명(5%)이었고, 어린이집 

교사는 68명(94%)이었다.

측정도구

유아의 과제지향행동

유아의 과제지향행동은 유치원 또는 어린

이집 교사들이 학급 내 행동전략 평정척도

(the Behavior Strategy Rating Scale-II, Onatsu & 

Nurmi, 1995; Onatsu-Arilommi & Nurmi, 2000)

를 가지고 평정한 점수를 가지고 측정하였다. 

유치원에서 교사가 보고한 학급 내 행동전략

평정척도를 바탕으로한 연구에서 이 척도가 

유아를 대상으로도 발달에 적합하며 신뢰롭

고 타당한 도구임이 확인되었다(Zhang, Nurmi, 

Kiuru, Lerkkanen, & Aunola, 2011). 학급 내 행

동전략 척도는 과제지향행동 5문항, 무기력한 
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행동 2문항, 학업적 성취정도 3문항으로 총 10

개 문항으로 구성되어 있다. 교사들은 연구 

대상 아동이 교실상황에서 어떻게 행동하였는

지 묻는 질문에(예: 아동은 주어진 과제(상황)

에 집중하는 대신 다른 무엇인가를 찾으려는 

경향이 있나요?(역채점); 아동은 조금 어려운 

과제일 때도 인내심을 가지고 하나요?) ‘매우 

그렇다’인 경우 5점, ‘전혀 아니다’의 경우 1점 

등 5점 척도로 평가하도록 되어 있다. 본 연구

에서는 만 4세 유아를 대상으로 하였기 때문

에 유아의 학업적 성취수준을 묻는 3개 문항

을 제외하고, 과제지향적 행동 5개 문항과 무

기력한 행동 2개 문항 총 7개의 문항의 평균

점수를 유아의 과제지향행동 점수로 사용하였

고, 점수가 높을수록 유아가 과제를 지향하는 

성향이 높은 것을 의미한다. 본 연구에서 내적

합치도인 Cronbach’s α = .83으로 나타났다.

어머니의 교육적 지지 행동

어머니의 교육적 지지 행동은 어머니와 유

아가 함께 하는 놀이과제에서 어머니가 보이

는 행동을 Neitzel과 Stright(2003)의 연구에서 

사용한 스캐폴딩 준거에 따라 구분하여 측정

하였다. 어머니-유아 상호작용은 퍼즐맞추기 

과제(약 4분)와 제시한 그림 따라그리기 과제

(약 4분)로 구성하였다. Neitzel과 Stright(2003)

는 어머니의 교수적 지지 행동을 인지적 지

지(cognitive support)와 정서적 지지(emotional 

support)로 구분하였다. 어머니의 인지적인 지

지는 다시 두 가지로 구분하는데, 상위 인지

적 정보를 제공하여 유아의 과제수행을 돕는 

상위인지적 지지(예: “이 다음엔 무엇을 해야

하지?”)와 구체적인 방법을 제공하여 과제의 

복잡성을 줄여주는 과제단순화(예: “저쪽으로 

조금만 가봐”)이다. 정서적 지지는 칭찬과 격

려와 같이 과제나 유아의 과제수행에 대한 긍

정적인 반응이나 합리적인 기대 및 격려(예: 

“조금만 더 하면 끝낼 수 있겠다.”)를 말한다. 

Neitzel과 Stright(2003)는 어머니의 행동을 그 

정도에 따라 1점(낮음)에서 5점(높음)의 점수로 

평정하였지만, 본 연구에서는 어머니의 인지

적 지지인 상위인지적 지지와 과제단순화, 정

서적지지 세 가지 발화(utterance) 행동의 빈도

를 코딩하고, 발화 내용을 바탕으로 지지의 

종류를 구분하였다. 유아-어머니마다 과제에 

소요된 상호작용의 시간이 조금씩 상이하므로 

총 상호작용 분으로 나누어 각 행동별 분당 

빈도(rate per minute)를 분석에 사용하였다.

연구관찰자 훈련은 본 연구에 참여했으나 

연령범위를 벗어나 분석에 사용되니 않은 영

상자료를 가지고 실시하였다. 본 연구자와 연

구보조자 2명이 자료영상을 함께 보면서 교육

적 지지행동과 그 종류를 확인하면서 코딩내

용을 충분히 숙지한 후, 조작적 정의에 따라 

각자 코딩한 후에 일치 정도를 살펴보았고, 

불일치한 부분을 다시 보면서 토론하고 관찰

판단에 대한 근거 기준들을 함께 마련하였다. 

관찰자간 신뢰도를 산출하기 위해 두 연구보

조자는 자신이 맡은 관찰자료 외에 추가적으

로 9개씩 독립적으로 추가 코딩을 실시하였고, 

전체 연구자료의 20%인 18개의 관찰결과에서 

산출한 관찰자간 일치도는 상위인지적지지 

.80, 단순화지지 .90, 정서적지지 .95이다. 이중

(double) 코딩된 자료들의 경우에는 관찰자료의 

코딩을 원래 맡았던 연구보조자의 코딩결과를 

분석에 사용하였다.

교사-유아관계

교사-유아 관계에 대한 교사의 인식을 알아

보기 위해 Pianta(1992)의 교사와 유아간의 관
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계 척도(Student-Teacher Relationship Scale: STRS)

를 본 연구자가 번역 및 수정하여 사용하였다. 

이 척도는 교사가 인식하고 있는 교사와 유아

간의 관계 특성에 대해 평가하는 척도이며, 친

밀성/수용, 의존성, 갈등 3개의 하위영역으로 

구성되어 있다. 친밀성/수용은 교사-유아 관계

의 온정성과 개방적 의사소통 정도를 측정하

며, 의존성은 유아가 교사에게 의존하는 정도

를 측정하며, 갈등요인은 교사와 유아 관계가 

적대적이고 조화롭지 못한 정도를 측정한다. 

각 하위 영역은 친밀감 11문항, 의존 5문항, 

갈등 12문항으로 총 28문항으로 구성되어 있

다. Pianta(1992)가 제시한 총원점수 계산방식에 

따라 총 원점수를 산출하여 분석에 사용하였

고, 교사-유아 관계의 점수가 높을수록 해당 

교사유아관계가 더 좋은 것을 의미한다. 본 

연구에서의 내적합치도 Cronbach’s α 값은 .72

로 나타났다.

실행기능

인지적 실행기능을 측정하기 위해 세 가지 

과제와 정의적 실행기능을 측정하기 위해 다

음과 같이 과제를 구성하여 측정하였다.

인지적 실행기능.  인지적 실행기능은 착한

인형/나쁜인형 게임, 동물 스트룹(Animal-Stroop)

게임, 카드 분류과제로 구성하여 측정하였다. 

먼저 착한인형/나쁜인형 게임은 Kochanska, 

Murray, Jacques, Koenig와 Vandegeest(1996)의 곰/

용(Bear/Dragon) 게임을 수정한 것이다. 연구보

조자가 참여하는 유아의 성별에 맞게 착한 인

형과 나쁜 인형을 정한다. 예를 들어 참여하

는 유아가 여자아이면 여자인형이 착한인형이

고, 남자인형은 나쁜인형으로 진행한다. 남아

인 경우에는 반대로 시행한다. 유아에게 착한

인형이 말하는 것은 지시대로 수행하고, 나쁜 

인형이 말하는 것은 수행하지 않는다는 규칙

을 설명해주고 게임을 진행한다. 규칙에 맞추

어 옳게 수행했을 때는 2점으로 채점을 하며, 

자신이 틀린 것을 스스로 인지하고 수정하면 

1점, 틀리게 수행했을 때는 0점으로 채점하며 

총 12회를 실시하였다. 점수의 범위는 0점~24

점이다.

두 번째 동물 스트룹 게임은 Wright, 

Waterman, Prescott과 Murdoch-Eaton(2003)이 유

아들을 대상으로 만든 the Animal Stroop Task

를 사용하였다. 오리, 양, 소, 돼지 그림이 그

려진 동물카드, 각 동물의 몸만 있는 그림카

드, 동물의 머리와 몸이 잘못 연결된 동물 카

드를 준비한다. 연구자는 유아에게 오리, 양, 

소, 돼지 그림이 그려진 동물카드와 각 동물

들의 몸만 있는 카드를 보여 주며 유아가 동

물의 이름을 말할 수 있도록 해준다. 이때는 

채점을 하지 않는다. 그 다음에 동물의 머리

와 몸이 잘못 연결된 동물카드를 유아에게 보

여주며 해당 동물의 몸을 보고 동물의 이름을 

이야기하게 한다. 이때, 동물의 이름을 바르게 

이야기했으면 2점으로 채점한다. 자기 스스로 

잘못 대답한 것을 인지하고 수정하는 경우 1

점으로, 틀렸을 경우에는 0점으로 채점한다. 

총 12회 실시하였으며, 점수의 범위는 0점~24

점이다.

마지막 카드 분류과제(Dimensional Change 

Card Sort; DCCS)는 Frye, Zelazo와 Palfai(1995)가 

개발한 DCCS과제를 사용하였다. 이 과제는 색

과 모양이라는 기준에 따라 제시된 카드를 분

류하는 과제로 배와 곰 그림에 빨간색과 파란

색을 조합하여 10장의 카드를 준비한다. 먼저 

‘색’이라는 규칙에 맞춰 10장의 카드를 두 개

의 상자에 ‘색’을 맞추어 분류하도록 하고, 다
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음 회기에서는 ‘모양’이라는 규칙에 맞춰 ‘모

양’이 같은 상자에 분류하도록 한다. 주어진 

규칙에 맞추어 옳게 시행한 경우는 1점, 그렇

지 않을 경우에는 0점으로 채점한다. 점수의 

범위는 0점~10점이며, 점수가 높을수록 유아

의 인지적 유연성이 높다고 할 수 있다.

정의적 실행기능.  정의적 실행기능은 장난

감 분류과제와 선물 포장과제로 구성하여 측

정하였다. 장난감 분류과제는 유아들이 관심

을 가질만한 매력적인 놀잇감 5종(마이크, 게

임기, 카메라, 라바펜, 토이스마트폰)을 제공한 

뒤, 놀잇감을 가지고 놀면 안된다고 말하고 

상자에 정리하도록 한다. 이때, 연구자는 유아

가 놀잇감을 가지고 노는지 여부를 평가하여, 

장난감을 가지고 놀았을 경우에는 0점, 가지

고 놀지 않았을 경우에는 1점으로 채점한다.

선물포장 과제(Gift delay)는 Kochanska와 동

료들(1996)의 연구에서 사용된 과제로, 2가지 

과제로 구성하였다. 연구보조자가 유아에게 

선물을 가져왔는데, 포장하는 것을 잊었다고 

이야기를 한다. 유아에게 테이블을 등지고 앉

아 있으라고 하고, 선물 포장하는 쪽을 절대

로 봐서는 안된다고 한다. 연구자는 1분 동안 

유아가 궁금하도록 선물을 고의로 시끄럽게 

소리를 내며 포장한다. 이 때, 유아가 선물을 

보기 위해 뒤돌아보는지 여부를 평가한다. 돌

아봤을 경우의 상황에 따라 완전히 돌아봤을 

때는 0점, 어깨 정도로 돌아봤을 때는 1점, 돌

아보지 않았으면 2점으로 채점한다.

다음 과제는 연구자가 유아에게 조금 전에 

포장한 선물을 제공하면서, 선물을 풀기 전에 

조금 더 기다리라고 요청한다. 이 때 선물을 

기다리는지를 평가한다. 선물을 만졌을 때는 0

점, 살짝 건드렸을 때는 1점, 만지지 않았으면 

2점으로 채점한다.

인지적 실행기능과 정의적 실행기능의 과제

들이 점수범위가 다르므로 각 과제의 점수를 

Z점수로 환산하여 합계점수를 분석에 사용하

였다.

통제변인: 유아의 언어

유아의 언어 또는 의사소통 능력은 학업성

취와 사회적 과정에 관련이 있는 것으로 일관

되게 보고되어 왔다. 본 연구에서도 유아의 

언어능력이 실행기능 수행과 과제지향행동과 

유의한 관계가 있는지 확인한 후 이를 통제하

기 위해 검토하였다. 연구에 참여한 어머니는 

유아가 실행기능과제를 하는 동안 유아발달검

사(K-Child Development Inventory)를 작성하였다. 

유아발달검사(K-CDI)는 미국의 Harold Ireton이 

개발한 아동발달검사를 김정미와 신희선(2006)

이 우리나라에서 사용할 수 있게 표준화한 척

도이다. 부모보고를 통하여 15개월~만 6세 아

동의 발달적 정보를 얻을 수 있다. 사회성, 자

조행동, 대근육 운동, 소근육 운동, 표현언어, 

언어이해, 글자, 숫자 영역 8개의 하위발달영

역과 전체발달영역으로 구성되어있고, 각 영

역별로 발달월령의 정보를 제공한다. 본 연구

에서는 하위 발달영역 중 표현언어(50문항)와 

언어이해(50문항) 하위영역의 발달수준을 분석

의 통제변인 점수로 사용하였다.

연구절차

본 연구는 연구자가 소속된 대학의 기관생

명윤리위원회(IRB)의 승인을 받아 실시하였다. 

서울특별시와 경기도 소재 유치원 및 어린이

집에 연락하여 기관장의 참여협조를 통해 연

구에 참여할 교사와 그 학급에 재원 중인 가
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정에 연구관련 내용이 담긴 동의서를 배부하

여 연구 참여에 대한 동의를 구하였다. 연구 

참여에 동의한 만 4세 유아 총 94명과 어머니, 

72명의 담당교사가 연구대상이었다. 연구동의

가 이루어진 후 교사들에게는 유아의 학급 내 

행동전략평정척도와 교사-유아관계 설문지를 

작성하도록 미리 우편으로 보내고, 기관방문

시 수거하였다. 어머니가 기관에 방문하는 일

정에 맞추어 훈련받은 연구보조자 2인이 기관

내의 별도 공간(주로 도서실, 빈 사무공간 등)

에서 어머니-유아 상호작용 과제와 유아의 실

행기능 과제를 할 수 있는 책상과 의자를 준

비하고, 준비해간 과제를 순서에 맞추어 실시

하여 자료를 수집하였다. 유아가 연구보조자

와 실행기능 과제를 실시하는 동안 어머니는 

인구학적 배경과 유아의 발달검사(K-CDI)를 

작성하였다. 어머니-유아의 상호작용과 실행기

능 과제를 하는 것은 추후 분석과 과제 채점 

재확인을 위해 녹화되었다.

자료분석

수집된 자료는 SPSS 23.0과 AMOS 23.0을 이

용하여 분석하였다. 연구대상의 사회 인구학

적 특성과 변인의 기술 통계치를 알아보기 위

하여 SPSS를 사용하여 빈도분석과 기술통계분

석을 실시하였고, 변인들간의 상관분석을 통

해 전체적인 변인들간의 관계를 살펴보았다. 

각 측정도구의 내적합치도와 관찰자간 일치도

를 산출하였다.

어머니의 교육적 지지와 교사-유아 관계가 

유아의 과제지향적 행동과의 관계에서 인지적 

실행기능과 정의적 실행기능의 역할을 독립적

으로 살펴보기 위해 두 가지 모형을 설정하

고, AMOS를 통해 경로분석을 실시하였다. 유

아의 언어표현발달수준과 언어이해발달수준 

중에 유아의 인지적 실행기능과 과제지향적 

행동에 유아의 언어이해발달수준이 유의한 상

관이 있는 것으로 나타나 두 개의 경로모형에

서 내생변인의 공변인으로 추가하여 살펴보았

다. 모형의 적합도와 모수치를 추정하고, 간접

효과의 유의도 검증을 위하여 부트스트래핑

(Bootstrapping) 절차를 사용하였고, 본 연구에

서는 표본수를 10000으로 하고 95%의 신뢰

구간으로 유의수준 .05에서 통계적 유의성을 

검증하였다. 모형의 적합도는 x² (Chi-square), 

NNFI(TLI), CFI, RMSEA적합도 지수를 통해 평

가하였다. 일반적으로 NNFI(TLI)는 1에 가까울

수록, CFI는 .95이상, RMSEA는 .05이하일 때 

좋은 적합도로 해석한다(Byrne, 2001).

결  과

기술통계 및 상관분석

본 연구에 사용된 측정변인 각각의 평균과 

표준편차, 첨도 및 왜도를 산출하고 상관분석

을 실시한 결과를 표 1에 제시하였다. 변인 

각각에 대한 AMOS의 정규분포성 측정결과, 

유의수준 .01에서 통계적 유의성을 가정할 경

우 c.r. ≥ |2.58|이면 왜도 또는 첨도에서 주

어진 변인의 정규분포성 가정이 위배된 것으

로 판단한다(문수백, 2015). 어머니의 상위인지

적지지, 인지적 실행기능과 정의적 실행기능

에서 왜도의 c.r.이 |2.58|이상인 것으로 나타

나 정규분포성 가정이 위배되었다. 그러나 모

든 변인들의 첨도는 정규분포성의 가정을 충

족하고 있고, 정규분포성을 벗어난 변인의 왜

도지수 절대값이 3.0보다 크지 않으며, 변인의 
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왜도에 의한 정규분포성의 위배보다는 첨도에 

의한 위배가 모수치 추정에 더 심각한 영향을 

미치기 때문에(문수백, 2015), 본 자료는 AMOS

를 이용하여 경로분석을 하는데 무리가 없는 

것으로 판단하였다.

표 1에 제시된 어머니의 교육적 지지와 관

련된 변인들의 상관과 평균을 살펴보면, 어머

니의 교육적 지지에 해당하는 상위인지적지지, 

과제 단순화지지, 정서적 지지는 서로 정적인 

상관관계(상위인지적 지지와 과제단순화, r = 

.28, p < .01; 상위인지적 지지와 정서적지지, 

r = .28, p < .01; 과제단순화와 정서적지지, r 

= .38, p < .001)가 있었으며, 상위인지적 지

지를 많이 사용하는 어머니는 과제 단순화와 

정서적 지지도 많이 하는 것을 의미한다. 어

머니-유아 상호작용에서 어머니는 과제의 난

이도를 쉽게 만들 수 있는 과제단순화 전략 

제시를 통해 주로 유아의 과제수행을 지지하

는 것으로 나타났고, 정서적지지, 상위인지적

지지 순으로 유아들의 과제수행을 지지해 주

는 것으로 나타났다. 그러나 어머니가 유아와

의 과제시 유아를 지지하는 행동들은 유아의 

과제지향행동과는 유의한 상관이 없는 것으로 

나타났다. 어머니의 상위인지적 지지만이 유

아의 인지적 실행기능과 유의한 정적상관을(r 

= .22, p < .05) 보였다. 즉 어머니가 상위인

지적 지지를 많이 제공할수록 유아들의 인지

적 실행기능이 높은 것으로 나타났다.

반면, 교사-유아 관계의 질은 유아의 인지적 

실행기능(r = .27, p < .01), 정의적 실행기능(r 

= .28, p < .01), 과제지향적 태도(r = .29, p < 

.01)와 모두 유의한 상관관계가 있는 것으로 

나타났다. 유아의 인지적 실행기능과 정의적 

실행기능은 각각 과제지향적 태도와 유의한 

변인 1 2 3 4 5 6 7 8 9

1 상위 인지적 지지 -

2 과제 단순화 지지 .28** -

3 정서적 지지 .28** .38*** -

4 교사-유아 관계 -.03 .00 .06 -

5 언어표현 .01 .11 -.01 .08 -

6 언어이해 .07 .06 -.10 .12 .58*** -

7 인지적 실행기능 .22* .04 .06 .27** .24* .22* -

8 정서적 실행기능 .10 .06 .16 .28** .12 .14 .07 -

9 과제지향행동 .04 -.08 -.07 .29** .18 .22* .34** .27* -

평균 .62 5.15 1.28 105.96 62.61 60.38 -.16 0 3.01

표준편차 .44 2.14 .77 8.89 11.66 10.80 .77 .68 .54

Skewness .89 .49 .49 -.55 -1.28 -.72 -1.76 -1.06 -.05

Kurtosis .59 .29 .72 .41 .56 -.78 2.85 .34 -.29

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

표 1 측정변인의 평균 및 표준편차와 변인 간 상관 (N = 94)
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정적 상관이 있는 것으로 나타났으나(r = .34, 

p < .01; r = .27, p < .05), 인지적 실행기능

과 정의적 실행기능은 유의한 관계가 없는 것

으로 나타났다. 유아의 언어발달 중 언어이해

능력 만이 인지적 실행기능과 과제지향행동과 

유의한 상관이 나타나 추후 분석에서 통제변

인으로 처리하였다.

경로모형

인지적 실행기능을 중심으로 한 경로모형

유아의 과제지향행동에 대한 어머니의 교육

적 지지와 교사-유아관계의 질과의 관계에서 

인지적 실행기능을 중심으로 한 경로모형의 

적합도는 우수하였다: x²  (4) = 4.3(p = .37), 

CFI = .99, TLI = .97, RMSEA = .03. 주요 변

인간 추정된 표준화된 경로계수를 그림 1에 

제시하고 경로 효과 분해표를 표 2에 제시하

였다. 먼저 어머니의 교육적지지의 인지적 실

행기능과 과제지향행동에 대한 효과를 그림 1

에서 살펴보면, 어머니의 교육적 지지 중 상

위인지적지지가 인지적 실행기능에 유의미한 

영향을 주는 변인으로 나타났으며(β = .22, p 

< .05), 인지적 실행기능을 통해 과제지향행동

에 유의미한 관계가 있는 변인으로 나타나(β 

= .26, p < .05), 유의한 매개효과를 가지는 

변인간 경로
표준화된 계수 간접효과

95% 신뢰구간직접효과 간접효과 총효과

상위 인지적 지지 → 인지적 실행기능 .22* .22*

단순화 지지 → 인지적 실행기능 -.05 .-05

정서적 지지 → 인지적 실행기능 .02 .02

교사-유아 관계 → 인지적 실행기능 .25* .25*

언어 이해 → 인지적 실행기능 .18 .18

상위 인지적 지지 → 과제지향행동 .02 .06* .08 .01 ∼ .15

단순화 지지 → 과제지향행동 -.07 -.01 -.08 -.09 ∼ .04

정서적 지지 → 과제지향행동 -.07 .01 -.06 -.05 ∼ .08

교사-유아 관계 → 과제지향행동 .21* .06* .27** .01 ∼ .15

언어이해 → 과제지향행동 .13 .05* .18 .01 ∼ .14

인지적 실행기능 → 과제지향행동 .26* .26*

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

Bootstrap = 10000

표 2 유아의 과제지향행동에 대한 인지적 실행기능을 매개로한 경로모형의 경로 효과 분해표 (N = 94)

그림 1. 인지적 실행기능을 매개로 한 경로모형
*p < .05.

주: 점선은 통계적으로 유의하지 않은 경로임.
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것으로 나타났다. 이에 대한 Bootstrapping분석 

결과, 어머니의 상위인지적 지지가 유아의 인

지적 실행기능을 매개로 하여 과제지향행동에 

미치는 간접효과는 경로의 95% 신뢰구간이 

.01∼.15로 유의하였다(β = .06, p < .05). 한

편, 어머니의 다른 교육적 지지 행동들은 직

접․간접적으로 유아의 인지적 실행기능과 과

제지향행동 간에 유의한 관계가 나타나지 않

았다.

교사-유아 관계의 질은 과제지향행동에 직

접적으로 유의미한 영향을 미치는 것으로 나

타났고(β = .21, p < .05), 인지적 실행기능에

도 유의미한 영향을 미치는 것으로 나타나(β 

= .25, p < .05) 인지적 실행기능을 부분 매개

하여 과제지향행동에 유의한 영향을 미치는 

것으로 나타났다. 교사-유아 관계의 질과 유

아의 과제지향행동 간의 관계에서 유아의 인

지적 실행기능을 매개로 하는 간접경로의 

Bootstrapping 95% 신뢰구간은 .01∼.15로 간접

효과가 유의하였다(β = .06, p < .05).

정의적 실행기능을 중심으로 한 경로모형

유아의 과제지향행동에 대한 어머니의 교육

적 지지와 교사-유아관계의 질과의 관계에서 

변인간 경로
표준화된 계수 간접효과

95% 신뢰구간직접효과 간접효과 총효과

상위 인지적 지지 → 정의적 실행기능 .06 .06

단순화 지지 → 정의적 실행기능 -.02 -.02

정서적 지지 → 정의적 실행기능 .15 .15

교사-유아 관계 → 정의적 실행기능 .26** .26**

언어이해 → 정의적 실행기능 .12 .12

상위 인지적 지지 → 과제지향행동 .06 .01 .07 -.03 ∼ .08

단순화 지지 → 과제지향행동 -.08 -.01 -.08 -.08 ∼ .04

정서적 지지 → 과제지향행동 -.09 .03 -.06 -.01 ∼ .13

교사-유아 관계 → 과제지향행동 .22* .05* .27* .01 ∼ .13

언어이해 → 과제지향행동 .16 .02 .18 -.01 ∼ .11

정의적 실행기능 → 과제지향행동 .20* .20*

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

Bootstrap = 10000

표 3 유아의 과제지향행동에 대한 정의적 실행기능을 매개로한 경로모형의 경로 효과 분해표 (N = 94)

그림 2 정의적 실행기능을 매개로 한 경로모형
*p < .05. **p < .01.

주: 점선은 통계적으로 유의하지 않은 경로임.
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정의적 실행기능을 중심으로 한 경로모형도 

적합도는 우수하였다: x²  (4) = 4.3 (p = .37), 

CFI = .99, TLI = .96, RMSEA = .03. 주요 변

인간 추정된 표준화된 경로계수를 그림 2에 

제시하고 경로효과분해표를 표 3에 제시하였

다. 먼저 어머니의 교육적지지의 정의적 실행

기능과 과제지향행동에 대한 효과를 그림 2에

서 살펴보면, 어머니의 교육적 지지는 정의적 

실행기능과 과제지향행동 모두에 유의한 관계

가 없는 것으로 나타났다. 그러나, 이 모형에

서도 교사-유아 관계의 질은 과제지향행동에 

직접적으로 유의미한 영향을 미치는 것으로 

나타났고(β = .22, p < .05), 정의적 실행기능

에 유의미한 영향을 미치는 것으로 나타나(β 

= .27, p < .05) 정의적 실행기능을 부분 매개

하여 과제지향행동에 유의한 영향을 미치는 

것으로 나타났다. 교사-유아 관계의 질이 유아

의 정의적 실행기능을 매개로 하여 과제지향

행동에 미치는 간접경로에 대한 Bootstrapping

분석 결과, 95% 신뢰구간은 .01∼.13으로 간접

효과가 유의하였다(β = .05, p < .05).

논  의

본 연구에서는 만 4세 유아를 대상으로 유

아의 과제지향행동에 어머니의 교육적 지지와 

교사-유아관계의 질, 유아의 인지적․정의적 

실행기능이 어떠한 역할을 하는지 밝히고자 

하였다. 연구결과, 어머니의 교육적 지지는 유

아의 과제지향행동에 직접적인 관계는 없었으

나 유아의 인지적 실행기능과 유의한 관계가 

있었고, 정의적 실행기능과는 관계가 없는 것

으로 나타났다. 즉 어머니의 교육적 지지는 

인지적 실행기능을 매개하여 유아의 과제지향

행동에 영향을 주는 것으로 나타났다. 반면, 

교사-유아관계의 질은 유아의 과제지향행동과 

직접적인 관계가 있었으며, 유아의 인지적 실

행기능과 정의적 실행기능과도 유의한 상관이 

있으며, 이를 매개로 하여 유아의 과제지향행

동에 영향을 미치는 것으로 나타났다. 주요 

결과를 중심으로 논의하면 다음과 같다.

첫째, 어머니가 유아와의 상호작용에서 보

인 교육적 지지행동인 상위인지적 지지, 과제

단순화 지지, 정서적인 지지 중 어머니의 상

위인지적 지지만이 유아의 인지적 실행기능과 

유의한 관계가 있는 것으로 나타났다. 또한 

어머니의 상위인지적 지지는 인지적 실행기능

을 매개로 과제지향행동에 영향을 미치는 경

로는 유의한 것으로 나타났다. 유아가 퍼즐이

나 그림 따라 그리기와 같이 과제를 완성해야

하는 상황에서 어머니가 제공한 상위인지적인 

지지, 즉 과제의 목표를 명확히 해주고, 유아

가 사용할 만한 적절한 전략을 알려주고, 과

제의 중요한 요소들을 알려주는 것들은 유아

의 인지적 자기-조절 과정을 강화시키고, 강화

된 인지적 실행기능의 작업 기억, 주의전환, 

억제조절, 계획과 같은 요소들이 과제지향행

동을 수행하는데 도움을 준다는 선행연구의 

결과들(Hughes & Ensor, 2009; Landry et al.,  

2000; Scarr, 1999; Stright et al., 2001)을 지지한

다. 또한 어머니가 민감한 양육을 할수록 유

아의 자기조절능력이 높은 것으로 나타난

(Bernier et al., 2010) 반면, 어머니가 민감하지 

못한 양육행동을 할수록 유아들의 상위인지수

준이 낮고, 낮은 억제조절수준을 보였다는 연

구(Lucassen et al., 2015)와도 일치하는 결과이

다. 이러한 결과는 주양육자로부터 적절한 안

내를 받고 민감한 상호작용을 하는 것은 유아

의 실행기능발달과 밀접하게 관련이 있는 전
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두엽 발달에 기여한다는 연구(Glaser, 2000)결과

에 의해 지지된다. 그러나 어머니가 유아가 

과제를 쉽게 할 수 있도록 다음 할 일을 단순

히 제시하거나 정서적으로 지지하는 행동은 

유아의 실행기능발달이나 과제지향행동에 도

움이 되지 않는 것으로 볼 수 있다. 본 연구

에서 어머니는 분당 평균 5회 정도의 단순화

지지를 사용하였는데, 이러한 잦은 개입은 유

아가 과제를 수행하는데 스스로 생각할 충분

한 시간을 주기 어려웠을 것으로 보인다.

어머니의 교육적지지 중 상위인지적 지지는 

유아의 과제지향행동과는 직접적인 관계가 없

는 것으로 나타났다. 이는 어머니의 상위인지

적 지지가 유아의 상위인지적 사고를 촉진하

여 교실 내 과제수행에서 자신 스스로 점검하

고, 필요할 때 도움을 추구하는 등과 같은 과

제지향적인 행동을 하는데 기여할 것이라는 

가정과는 다른 결과이다. 본 연구에서는 두 

가지 과제상황에서의 어머니의 교육적지지 행

동을 살펴보았는데, 이는 어머니의 평상시 여

러 가지 상황에서 어머니가 보이는 교육적지

지 행동을 반영하지 못하였기 때문일 수 있다. 

여러 가지 과제 상황에서의 부모-자녀 상호작

용을 연구했던 선행연구들에서는 상황마다 관

찰된 부모의 행동에서 유의미한 차이들이 있

었다고 보고한 바 있다(Gonzalez, 1996; Neitzel 

&　Stright, 2003). 또한 어머니의 상위인지적 

전략이나 과제 단순화가 아닌 다른 유형의 지

지나 도움을 통해서 유아의 과제지향행동에 

영향을 줄 수 있다. 예를 들면 어머니가 유아

의 자율성을 지지해주거나, 어머니가 여러 가

지 상황에서 일을 해결하는 태도나 방법을 유

아가 보고 어머니를 모델링하는 것도 유아의 

실행기능발달이나 과제지향행동에 영향을 미

칠 수 있을 것이다.

둘째, 유아의 인지적 실행기능과 정의적 실

행기능 간에 유의한 상관관계가 나타나지 않

아 서로 독립적이고 구분되는 영역으로 나타

났다. 그러나, 유아의 인지적․정의적 실행기

능 모두 과제지향행동과는 유의한 정적 상관

관계가 있는 것으로 나타나 과제지향행동을 

하는데 유아의 인지적․정의적 실행기능 요소

들이 모두 필요함을 보여주었다. 이는 실행기

능과 관련된 기술들 즉, 억제조절, 작업기억, 

주의력, 주의전환 등이 학습과 관련된 행동이

라는 연구결과(Nayfeld, Fuccillo, & Greenfield, 

2013; Nesbitt et al., 2015; Willoughby et al., 

2011)들을 지지한다. 우세한 자극에 대한 반응

을 조절하고, 동시에 여러 정보들을 가지고 

처리하며, 주의 집중하는 것 등은 인지적 실

행기능과 과제지향행동에서 공통적으로 필요

한 요소들로 보인다. 유아가 주도적으로 과제

지향행동을 하기 위해서는 과제수행에 필요한 

행동, 태도, 동기를 유아가 선택하고 유지하는 

능력 정도에 달려있다. 과제 수행을 위해서는 

단순히 인지적인 능력만 요구되는 것이 아니

라 과제를 마칠 때까지 이를 유지하고자 하는 

태도나 동기와 같은 정의적인 요소들도 함께 

필요로 하는 것이다.

그러나 어머니의 과제를 단순화 하는 지원

이나 정서적인 지지는 유아의 인지적 또는 정

의적 실행기능과 관계가 없는 것으로 나타났

다. 이는 어머니의 단순화 지지가 많을수록 

유아의 과제 수행에서 직접적인 통제나 간섭

이 되어 유아가 실행기능을 사용할 기회를 박

탈할 수도 있음을 의미한다. 또한 정서적 지

지의 내용수준도 중요할 것으로 보이는데, 본 

연구에서 주로 관찰된 어머니의 정서적 지지

는 과제의 즐거움이나 성취에 대한 기대보다

는 단순한 격려나 칭찬이 많았다. 유아 스스
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로 사고하여 수행하고, 이에 대한 스스로의 

만족을 얻을 수 있는 기회를 충분히 제공하여 

유아 스스로 인지적 실행기능과 관련된 기술

을 연습해보고, 과제에 대한 긍정적 태도나 

성취동기, 성취에 대한 만족감 기대와 같은 

정서적 지지를 통해 정의적 실행기능에서 요

구되는 것들을 과제수행시 직접 경험하는 것

이 필요하다.

셋째, 교사-유아 관계의 질은 유아의 인지

적․정의적 실행기능과 모두 유의한 정적 상

관이 있었으며, 각각의 실행기능을 매개로 유

아의 과제지향행동에도 유의한 영향을 미치는 

것으로 나타났다. 교사-유아 관계의 질이 유아

의 유아교육기관에 대한 태도를 예측했다는 

연구(Silva et al., 2011)나 긍정적인 교사-유아 

관계가 읽기나 수학성취와 같은 학업성취와 

관련이 있다는 연구들(Birch & Ladd, 1997; 

Howes, 2000; Hughes et al., 2005; Hughes & 

Kwok, 2006; Liew et al., 2010; Palermo et al., 

2007; Pianta et al., 1995)과 같이 교사-유아 관

계가 유아의 실행기능발달과 학습관련태도인 

과제지향행동을 예측할 수 있는 주요 변인임

을 확인할 수 있었다. 교사-유아의 관계는 교

사가 인식하는 것으로 측정되었지만, 관계의 

질은 양방향적인 것으로 교사와 유아의 특성

을 모두 반영하고 있는 것으로 보아야 한다

(Rudasill, Rimm-Kaufman, Justice, & Pence, 2006). 

교사가 교사-유아 관계가 좋다고 인식할수록 

관계가 좋은 유아의 사회적․인지적 유능감을 

향상시키기 위해 더 많은 시간과 노력을 하려

고 할 것이다(Hamre & Pianta, 2001). 이와 반

대로, 유아와 관계가 좋지 않고 갈등이 높을

수록 그 유아에게는 통제를 하려고 하거나 유

아의 노력을 의미있게 간주하지 않을 것이다.

교사들은 교사-유아 관계의 질이 긍정적이

라고 인식하는 유아와 긍정적인 상호작용을 

할 기회가 많을 것이고, 이에 유아도 교사

의 기대에 부응하기 위해 노력조절(effortful 

control)을 하게 되어 인지적․정의적 실행기능

이 발달하고, 과제수행에 대한 기대도 높아져 

과제지향행동을 하게 되는 것으로 보인다. 교

사-유아 관계의 질이 높다고 보고된 유아들은 

새로운 것들을 탐색하고 배우는데 있어 교사

가 중요한 자원이라고 믿으며, 스스로 유아교

육기관 내에서 잘하고 있다고 생각하여 학급 

내 활동이나 과제에 더 적극적으로 참여하고

자 하는 동기를 갖게 되고, 긍정적인 학교태

도를 갖게 되는 것으로 보인다.

이상의 결과들을 종합하고 인지적 실행기능

과 정의적 실행기능을 구분한 두 모형을 비교

해 보면, 어머니의 상위인지적 지지는 인지적 

실행기능과 정의적 실행기능에 다르게 작용하

지만, 교사-유아 관계는 인지적․정의적 실행

기능과 유사한 관계가 있음을 알 수 있다. 이

는 위에서 논한 것과 같이 어머니의 상위인지

적 지지 내용이 인지적 실행기능의 하위요소

들(주의조절, 작업기억, 계획 등)을 강화하는데 

도움이 되어 영역특수적인 관계가 있음을 보

여준다. 그러나 어머니의 정서적 지지는 정의

적 실행기능과 유의한 관계가 나타나지 않아 

인지적 실행기능과 정의적 실행기능이 독립적

이라고 보는 관점을 완전히 지지하기는 어렵

다. 이는 추후 어머니의 정서적 지지의 내용

을 더 세부적으로 분석하여 유아의 성취동기

에 대한 지지나 성취에 대한 기대와 같은 보

다 질적 수준이 높은 정서적인 지지가 정의적 

실행기능의 하위요인인 동기를 끌어내는 과정, 

만족지연(delay of gratification)과 관련이 있는지 

살펴볼 필요가 있다.

그러나 교사-유아 관계의 질은 인지적․정
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의적 실행기능과 모두 관련이 있고, 이 두 가

지 실행기능을 매개로 유아의 과제지향행동에 

영향을 주는 것으로 나타났다. 좋은 교사-유아 

관계의 질은 유아의 인지적․정의적 실행 과

정을 이끌어내는 맥락적 환경이 되며, 인지

적․정의적 실행기능과 함께 과제지향행동에 

영향을 주는 것으로 볼 수 있다.

본 연구의 제한점을 바탕으로 후속연구를 

위한 제언을 하면 다음과 같다. 첫째, 어머니

의 민감한 양육이나 적절한 스캐폴딩이 유아

의 실행기능발달이나 학업관련 태도를 예측한

다는 선행연구의 결과를 지지하는데 있어서 

일부 결과만 유의하여 이론을 확장하는데 한

계가 있었다. 어머니의 교육적지지 정도를 파

악하는데 있어서 인위적인 과제상황이 평소 

어머니의 교육적지지 수준을 파악하는데 적절

하지 않았을 수 있다. 유아의 과제지향행동의 

발달은 특정 과제 수행에서 어머니의 지지 방

법에 의해 학습되는 것보다 평소 어머니나 주

변 성인의 문제해결방법 또는 태도를 관찰하

고 모델링하여 학습할 수도 있다. 추후 연구

에서는 유아의 과제지향행동에 영향을 줄 수 

있는 다른 교육적지지 방법이나 어머니가 자

신의 문제를 어떻게 해결하는지에 대한 접근

방법이나 태도를 살펴볼 필요가 있다.

둘째, 선행 연구들을 바탕으로 예측변인과 

영향을 미치는 경로를 가정하여 검증했지만 

본 연구는 횡단자료를 바탕으로 분석한 결과

이므로 인과관계를 규명하는 데는 한계가 있

다. 예를 들어 기존 연구에서는 유아의 노력

조절과 같은 유아의 특성이 교사-유아 관계의 

질에 영향을 준다는 결과도 있지만, 본 연구

에서 가정한 것과 같이 교사-유아 관계의 질

이 환경적 요인으로서 유아의 발달과 학습의 

예측 요인이 될 수 있다. 후속 연구에서는 종

단적인 설계와 종단자료를 바탕으로 이러한 

영향관계를 더 살펴볼 필요가 있다.

셋째, 본 연구에서는 만 4세 유아의 과제지

향행동을 살펴보았는데 추후 연구에서는 대상

연령을 확장하여 이러한 과제지향행동 발달이 

안정적으로 유지되는지 연령이나 다른 요인들

에 의해 변화가 가능한지 살펴 유아들을 유능

한 사람으로 교육하는데 필요한 정보를 제공

할 필요가 있다.

마지막으로 어머니-유아 상호작용을 직접 

관찰하여 자료를 수집하였기 때문에 연구 대

상자의 수가 상대적으로 적다. 연구결과의 일

반화에 주의 깊은 해석이 요구되며, 추후 관

련 연구가 이어져 결과들이 축적된다면 더 유

용한 정보를 제공할 수 있을 것으로 본다.

위와 같은 제한점에도 불구하고 본 연구는 

학업과 사회적 적응에 있어 중요한 과제지향

행동을 유아를 대상으로 살펴보았고, 이를 예

측할 수 있는 변인들을 유아와 가까운 환경에

서 찾아 그 관계들을 알아보고, 어머니-유아 

상호작용을 직접 관찰하여 어머니의 교육적 

행동을 분석하였다는 점, 실행기능을 인지적

인 것과 정의적인 것으로 구분하여 살펴보았

다는 점에 의의가 있다. 본 연구의 결과를 통

해 가정 내 어머니의 교육적 지지뿐만 아니라 

교사-유아 관계도 유아의 발달과 학습에 매우 

중요한 요인임이 밝혀졌으며, 교사-유아 관계

를 증진시키기 위한 교사교육 프로그램과 교

사 대 유아 비율을 줄이기 위한 정책 마련 필

요성을 강조하고자 한다. 
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Teacher­Child Relationship, and Children’s Cool and

Hot Executive Functions on Children’s Task-focused Behaviors
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This study examined the effects of maternal instructional support, teacher­child relationship, and children’s 

cool and hot executive functions on task-focused behaviors. Participants were 94 children aged 4 and their 

mothers and teachers. Data for maternal instructional support behaviors were observed from mother­child 

interactions when doing a puzzle and drawing with an Etch-a Sketch. Children’s task-focused behaviors 

and teacher­child relationship were reported by teachers, and their cool and hot executive functions were 

assessed with a series of tasks provided by an experimenter. Path analyses showed that maternal 

instructional support was significantly related to children’s cool executive function and influenced  

children’s task-focused behavior by mediating cool executive function. Teacher­child relationship was 

significantly associated with children’s cool and hot executive functions, and was also directly associated 

with children’s task-focused behaviors. The relationship between teacher­child relationship and task-focused 

behaviors was partially mediated by children’s cool and hot executive functions. In addition, cool and hot 

executive functions were independent but were both significant predictors of task-focused behaviors. These 

findings confirm mothers’ and teachers’ roles in children’s development and learning, and provide 

backgrounds for the development of teacher education programs to support teacher­child relationships.

Key words : task-focused behavior, maternal instructional support, teacher-child relationship, cool executive function, hot 

executive function


