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ABSTRACT

This study examines the effects of teacher's emotional intelligence on 

teacher-child interaction through the sequential mediation effects of efficacy 

belief about play and professional recognition. Participants were 268 teachers 

working at kindergartens in Gyeonggi area. Data were analyzed by descriptive 

statistic, Pearson’s product-moment correlation, and the structural equation 

model using the SPSS 21.0 and Mplus 6.12 program. The main findings of this 

study are as follows: First, in regards to the relationship between emotional 

intelligence and teacher-child interaction, a single mediation effect of efficacy 

belief about play is significant. But there is no significant mediation effect of 

the professional recognition. Second, in regards to the pathway from  emotional 

intelligence to teacher-child interaction, the professional recognition precedent 

mediation model is statistically significant, but efficacy belief about the play 

precedent mediation model is not significant. Based on the results, a concluding 

discussion was made regarding methods toward enhancing interaction between 

teacher and child. 
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Ⅰ. 서 론

  유아교육기관에서 일상적으로 이루어지는 교사와 유아 간 상호작용은 유아의 현재 발달 뿐 

아니라(Downer, Sabol, & Hamre, 2010), 미래의 성취와 관련된 잠재적 발달에도 큰 영향을 미친

다(Vandell, Belsky, Burchinal, Steinberg, & Vandergrift, 2010). 교사의 정서적, 교수적 지원의 질적 

수준은 유아의 발달과 성취에 대한 보호요인이 되므로(Buyse, Verschueren, Doumen, Van Damme, 

& Maes, 2008; Curby, Rudsasill, Edwards, & Pérez-Edgar, 2011) 교사-유아 간 상호작용을 예측하는 

한국보육지원학회지 제12권 제3호     

Korean J of Childcare & Education

http://dx.doi.org/10.14698/jkcce.2016.12.03.137   2016, Vol. 12, No. 3, pp. 137-157



한국보육지원학회지 제12권 제3호

138  

요인으로 교사의 정서적 측면, 교수적 측면에 대한 탐색이 필요하다. 교사의 정서는 교수 상황에

서 의사결정에 영향을 주므로(Damasio et al., 2000; Day, 2007; Lasky, 2000; Rowe, Early, & 

Loubier, 1999) 교사-유아 간의 상호작용 방식을 형성하는 기초가 된다. 유아는 교사와 상호작용

하면서 새로운 지식과 기능, 태도를 형성해 나가므로 교사와 유아간의 상호작용 방식은 유아교

육의 질을 결정하는데 중요한 역할을 한다.   

  일반적으로 정서는 이성에 반하여 작동하는 것으로 이해되면서 의사결정이나 정확한 판단과

는 거리가 있는 것으로 인식되어 왔다(Mayer, Salovey, & Caruso, 2000). 따라서 유아교사의 전문

성과 관련한 내용도 정서보다는 지식적, 인지적인 측면이 강조됨으로써 교사의 정서적 역량이 

상대적으로 간과되어 온 경향이 있다(이진화, 2007; Day, 2007). 교사의 정서적인 능력은 교사와 

유아 간 정서적 교감을 기초로 한 긍정적인 상호작용의 기초가 된다(조혜진, 김수연, 2012). 이러

한 정서적인 능력은 정서지능의 개념과 연관되는데 정서지능은 자신과 다른 사람들의 정서를 

정확히 지각, 인식하고 이를 적절히 표현하도록 동기를 부여할 뿐만 아니라, 목표를 성취하기 위

해 정서를 활용하여 행동을 이끄는 능력이라 할 수 있다(Matthews & Zeidner, 2010; Mayer & 

Salovey, 1997). 또한 정서지능은 교사가 유아와 상호작용을 할 때 유아의 감정과 의도를 이해하

여 이에 적절하게 대처할 수 있는 능력으로 유아교사가 꼭 가져야 할 능력이다(노은숙, 부성숙, 

2012; 조혜진, 김수연, 2012). 정서지능이 높은 교사는 문제 상황에서도 자신과 타인의 정서를 정

확히 인식하여 긍정적인 방향으로 정서를 조절하게 되므로 유아의 요구와 감정에 민감하게 반

응하는 애정적이고 긍정적인 상호작용을 하게 된다(조혜진, 김수연, 2012). 이와 같이 교사의 정

서지능은 교사의 신념과 교수실제에도 영향을 주는 중요한 변인으로(권정윤, 2010; Day, 2007; 

Goldstein & Lake, 2000; Zembylas, 2005) 효과적인 교수-학습으로 이끈다(Anderson, 2004).

  우수한 질의 교사-유아 간 상호작용은 교사가 유아의 발달적 측면을 고려하여 교육적 관점에

서 접근해야 함을 전제로 한다. 교사는 유아의 발달적 특성을 이해하고 이에 기반하여 의사결정

을 하는데, 이 과정에서 유아의 요구와 감정에 민감하게 반응하기 위해서는 높은 정서지능이 요

구된다. 정서지능은 타인의 감정과 정서를 인식하고, 자신의 정서를 조절하는 과정이므로(Mayer 

& Salovey, 1997), 정서지능은 특정한 대상의 성장과 발달을 도모하기 위한 구체적인 기술에 대한 

평가준거가 될 수 있다(Steiner & Perry, 1997). 즉 정서지능은 전문적인 능력에 포함되는 자질을 

구체적으로 평가할 수 있는 지표로 작용할 수 있기 때문에 높은 정서지능은 전문성 인식의 증가

로 이어질 수 있다. 선행연구에서는 예비 유아교사의 정서지능 중에서도 긍정적 정서성과 정서 

활용능력이 전문성 인식을 예측하는 요인으로 보고되었다(송미선, 2013). 또한 정서지능이 전문

성을 강화할 수 있는 예측요인으로 보고되면서 교사 전문성 강화를 위해 교육과정에 도입되고 

있다(Taylor, Farver, & Stroller, 2011). 전문성 인식은 교직에서 요구되는 전문적 지식, 기술에 대

한 요구, 사회봉사성, 자율성, 직업윤리 등을 포함하는 개념으로(이수련, 2013), 교사의 전문성 인

식은 전문성 발달의 기초가 되며 교사 역할 수행과 보다 나은 교수 실제를 도모하는 동기를 제공

한다(박형신, 김정주, 2010). 교사가 자신의 전문성에 대한 인식이 높아지면 스스로를 전문가로 

인정하고 지속적으로 전문성 발달에 관심을 두게 되므로(조부경, 1994), 교사-유아 상호작용에도 

긍정적인 영향을 미치게 된다(권미성, 문혁준, 2013; 이수련, 2013). 특히 유치원교사는 타 학교급
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에 비해 지역사회, 유치원의 특성이나 유아 발달수준 등을 고려하여 보다 융통성있게 교육과정

을 해석, 실현할 수 있는 재량권이 있다(황윤세, 강현석, 2007). 이러한 융통성과 재량권은 교사로

서 전문역량과 경험을 갖출 때 긍정적인 시너지 효과를 나타낸다. 이는 교사의 전문성 인식은 

스스로에게 요구되는 전문적 역량을 이해하고 지속 발전시키는 원동력이 되며, 교사가 발휘할 

수 있는 융통성과 재량을 바람직한 방향으로 해석, 적용할 수 있는 기초가 되기 때문이다. 

  교사의 전문성 인식과 함께 교사와 유아 간 상호작용을 예측하는 중요한 변인 중의 하나는 교

사효능감이다. 교사효능감은 정서지능이 높을 때 긍정적으로 예측되는 교사의 인지적 특성으로 

보고되었으며(Chan, 2004), 이와 관련하여 Penrose, Perry 그리고 Ball(2007)은 경력이 짧고 학교 

내에서 낮은 지위에 있는 교사들의 교사효능감을 증진시키는 방안으로 정서지능을 증진시킬 필

요가 있음을 피력했다. 이러한 연구들을 통해 정서지능이 교사효능감을 예측하는 변인임을 알 

수 있다. 일반적으로 교사효능감의 개념은 교사가 학생의 성취에 영향을 줄 수 있다는 믿음으로 

이해하였으나(Armor, 1976; McLaughlin & Berman, 1977), 최근에는 특정한 맥락 내에서 교수과제

를 수행하기 위해 필요한 교수행동이나 교수활동에 대한 효능기대(Tschannen-Moran, Woolfolk- 

Hoy, & Hoy, 1998)의 개념으로 발전하였다. 유아에게 학습은 놀이를 통해 이루어지며, 놀이는 유

아에게 학습이자 생활이며, 교육 그 자체이므로 교사의 중요한 역할은 바로 놀이 활동을 통해 

유아의 발달을 지원하는 것이다. 이러한 놀이의 중요성과 특정 맥락 내의 교수과제 수행이 놀이

교수효능감이며, 교사가 유아와 효과적인 상호작용을 하는데 매우 중요한 능력이다(이재진, 최

나야, 2013). 놀이상황이라는 특정한 맥락에서의 놀이교수효능감을 살펴보는 것은 유아에게 놀

이가 발달과 학습에서 중요한 역할을 제공할 뿐만 아니라(최석란, 2005), 국가수준의 교육과정인 

누리과정도 놀이를 중심으로 편성되므로(교육과학기술부, 보건복지부, 2013) 유아교육에서 놀이

가 갖는 의미를 고려한 것이다.

  선행연구에서도 유아교사의 놀이교수효능감은 긍정적인 교사-유아 간 상호작용을 이끄는 핵심

적인 역할임을 강조한다(서지은, 2014; Johnson, Christie, & Yawkey, 1999). 놀이교수효능감이란 놀

이에 대한 교사의 신념과 놀이를 효과적으로 지도할 수 있다는 자신에 대한 확신을 의미한다(김

선영, 강의정, 2006). 따라서 놀이교수효능감을 가진 교사는 유아의 놀이참여를 유도하고 놀이를 

정교화함으로써 유아의 발달을 지원할 수 있을 것이다. 이때 유아교사가 갖는 놀이교수효능감은 

놀이를 운용하는 교사의 실천적 지식 및 기술의 반영 결과로 나타날 것이다(신은수, 2000). 유아

의 놀이가 학습과 교육경험으로 연결되는 과정에서 교사의 태도와 개입은 유아 스스로 놀이에 

대한 가치와 인식, 그리고 태도를 평가하는 중요한 사회적 맥락이 된다(Johnson et al., 1999). 이는 

교사의 놀이교수효능감과 그에 따른 다양한 선택이 유아의 일상적인 배움을 지지할 수도, 방해할 

수도 있다는 의미이다. 그러므로 교사가 스스로 매일의 일과에서 이루어지는 유아들의 놀이와 배

움의 과정에 적절하게 개입할 수 있는 놀이교수효능감을 갖는 것이 필수적이라고 할 수 있다. 

  앞서 살펴본 바와 같이, 전문성 인식과 놀이교수효능감은 교사가 유아와 상호작용하기 위해 

갖추어야 할 중요한 특성이지만, 전문성 인식과 놀이교수효능감 간의 관계를 밝히는 연구는 충

분하지는 않다. 일부 연구는 교사의 실천적인 지식이나 기술을 포함하는 전문성인식이 놀이교수

효능감에 영향을 준다고 밝히고 있으나 반대로 교사가 일상적으로 경험하는 놀이교수효능감이 
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전문성 인식을 향상시킨다는 결과를 보고하는 연구도 있다. 권미성과 문혁준(2013)의 연구는 교

사와 유아 간 상호작용에 미치는 영향에 대해 전문성 인식과 놀이교수효능감을 순차적으로 투

입하여 전문성 인식이 놀이교수효능감에 선행하는 변인임을 내포하고 있다. 그 외에도 교사의 

전문성 인식이 교사효능감에 영향을 주는 결과를 밝히는 연구들이 있다(김영한, 추경진, 2010; 

배문조, 박세정, 2013; 한재민, 이윤식, 2013). 반면 소연희(2012)의 연구에서는 교수효능감이 수

업전문성에 갖는 직접효과를 보고하고 있으며, 이윤식과 이효신(2012)도 교사의 개인효능감이 

수업전문성을 예측하는 요인으로 보고하고 있다. 예측력 검정결과는 아니지만 유아교사의 놀이

교수효능감의 수준에 따른 전문성 인식의 차이가 유의함을 보고하고 있어(정혜진, 박재옥, 

2014), 유아교사의 교수효능감이 전문성 인식을 예측하는 변인이 될 수 있음을 시사한다. 이처럼 

교사와 유아 간 상호작용을 예측하는 전문성 인식과 놀이교수효능감 두 변인 간 영향력의 방향

성에 대해서는 충분한 연구결과가 축적되지 않았으며, 일관된 결과를 보이지 않는다. 전문성 인

식과 놀이교수효능감 간 영향력의 방향성을 검증하는 것은 교사교육, 예비교사교육의 내용이나 

순서에 대한 근거를 제시해줄 수 있으므로 보다 효율적인 교육과정 구성을 위한 의사결정의 기

반이 될 수 있을 것이다.

  전문성 인식이 유아교사라는 직업 자체를 바라보는 개인의 외적 관점이라면 놀이교수효능감은 

이러한 전문가적 역량을 갖추었다는 스스로에 대한 효능기대로 자신에게 초점을 둔 내적 평가이

다. 외적 관점과 내적 평가라는 두 차원을 통해 교사는 교직 자체에 대한 전문가적 요건과 교직

에서 기대되는 업무를 잘 수행할 수 있다는 스스로에 대한 효능기대가 효과적으로 작동되고, 정

서지능이라는 개인적 자질이 바탕이 될 때 교사와 유아 간 상호작용이라는 교수실제에 긍정적인 

영향력을 발휘할 수 있을 것이다. 결국 이 과정에서의 핵심은 교직에서 요구되는 전문성, 기술, 

태도에 대한 인식이라는 외적 관점과 스스로에 대한 효능기대인 내적 관점이 교사-유아 간 상호

작용에 영향을 주는 경로이며, 이들 경로에서 정서지능과 교사-유아 간 상호작용의 관계에서 전

문성 인식과 놀이교수효능감 중 선행되어야 하는 요인을 탐색하는 것이다. 이를 통해 향후 교사

교육 시 교사-유아 간 상호작용의 질을 높이기 위한 방안 모색에 도움을 제공하고자 한다. 

  특히 교직 적응과정에 있는 초임교사는 놀이활동계획과 수행의 과정에서 스스로 놀이교수효

능감과 교직전문성에 대한 인식을 형성해나가면서 자신만의 교사-유아간의 상호작용 유형을 확

립하게 된다. 따라서 교육현장에서 초임교사가 놀이교수효능감과 교직전문성에 대한 인식을 가

질 수 있도록 체계적으로 지원하는 것은 효율적인 교사-유아 상호작용을 위해 매우 중요하다(강

순미, 2007). 김혜선(2005)도 유치원 초임교사에 관한 내러티브 연구에서 전문성과 유능감의 결

여에서 오는 어려움을 보고하고 1년간의 초임교사 과정에 대한 지원체계의 필요성을 피력했다. 

초임교사가 겪는 어려움에 대한 지원이 부재하면 초임교사가 습득한 이론적 지식과 교실현장에

서 겪는 교육실제 간의 격차와 어려움인 현실 충격(reality shock)을 겪게 되며(Veenam, 1984), 이

는 교사 스스로의 전문성 인식에 부정적인 영향을 주거나 가치관의 변화를 수반하기도 하는 등 

교직 생활에서 부정적 요소로 발현되거나 교직 이탈의 원인이 된다(김현진, 2012). 초임교사의 

교직 부적응은 유능한 교사 인력의 교육현장 이탈을 야기할 수 있고, 직무스트레스나 불만족과 

같은 부정적인 요인과 결합하여 교육의 질, 즉 교사와 유아 간 상호작용의 질적 수준을 저하시
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킬 수 있음을 시사한다. 

  교사와 유아 간 상호작용에 영향을 주는 요인 중에서도 전문성 인식과 놀이교수효능감을 다

중매개변인으로 선정한 것은 특히 초임교사가 학생에서 교사로 전이하는 과정에서 중요한 요소

로 인식되는 것이 교직전문성이며, 교사로서 갖는 일반적인 효능감이 아닌 유아와의 활동에서 

가장 많은 부분을 차지하는 놀이교수효능감이라는 구체적인 상황에서의 효능감이기 때문이다. 

다중매개효과를 검증하는 것은 교사와 유아 간 상호작용에 영향을 줄 수 있는 다양한 매개변인

을 검증하는 의미를 가지는데, 매개효과의 순차적 효과를 검증하는 것은 매개변인의 순서를 결

정함으로써 교사교육의 계획, 실행, 평가에 실제적인 시사점을 줄 수 있기 때문이다. 즉 교사와 

유아 간 상호작용의 질을 제고하기 위한 교사교육을 실시할 때 보다 선행되는 지원이 전문성 인

식을 높이는 것인지 혹은 교사의 놀이교수효능감을 높이는 것인지를 결정함으로써 보다 효율적

이고 효과적인 교육을 제공하는 기초가 될 수 있을 것이다. 

  따라서 본 연구에서는 초임 유치원교사의 교사-유아 상호작용에 영향을 미치는 변인으로 교

사의 정서지능, 교직전문성 인식, 놀이교수효능감을 설정하였다. 아울러 놀이교수효능감과 교직

전문성 인식 간 영향관계의 방향성을 탐색적으로 확인함으로써 실제로 초임 유치원교사의 직전

교육과 현직교육 시 개입의 초점을 우선적으로 어디에 두어야 하는지에 대한 시사점을 얻고자 

한다. 교사의 정서지능과 교사-유아 상호작용 간 관계에서 교사의 놀이교수효능감과 전문성 인

식의 매개변인들 간의 순차적 영향관계를 확인할 수 있다면 이 순서에 의거해서 교사교육을 계

획할 수 있을 것이다. 본 연구의 연구문제는 다음과 같다.

  연구문제 1. 정서지능과 교사-유아 상호작용 간 관계에서 놀이교수효능감과 전문성 인식의 매

개효과는 어떠한가?

  1-1. 정서지능과 교사-유아 상호작용 간 관계에서 놀이교수효능감과 전문성 인식의 단순매개

효과는 어떠한가?

  1-2. 정서지능과 교사-유아 상호작용 간 관계에서 놀이교수효능감과 전문성 인식의 순차매개

효과는 어떠한가?

〔그림 1〕 연구모형 1(놀이교수능감 선행모형) 
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〔그림 2〕 연구모형 2 (교직전문성 인식 선행모형)

주. 주요 초점 경로는 실선으로, 모형검증에는 포함되지만 주 관심이 아닌 경로는 점선으로 표시

Ⅱ. 연구 방법

1. 연구 대상

  본 연구는 유치원의 경력 12개월 이하 초임 교사를 대상으로 하였으며 자료수집은 설문조사

를 통해 이루어졌다. 설문을 실시하기 전 모든 참가자에게 본 연구의 목적을 설명하고 연구 참

여에 동의를 구하였다. 응답자는 총 333명이었으며 이 중 불성실한 응답 18명을 제외하고, 놀이

교수효능감이 경력에 따라 차이를 보인다는 선행연구(김선영, 강의정, 2006)를 고려하여 경력 13

개월 이상인 47명을 제외한 총 268명을 최종 분석에 사용하였다. 

  연구 대상자의 특성은 다음과 같다. 근무기관에 따른 연구 대상의 분포를 살펴보면 국공립(단

설/병설)이 18명(6.8%), 사립이 239명(89.2%), 법인 및 대학부속이 11명(4.1%)으로 사립기관이 대

부분을 차지하였다. 학력에 따라서는 2 ․ 3년제 대학 졸업자가 165명(61.6%), 4년제 대학 졸업자

가 101명(37.7%), 대학원 졸업자가 2명(0.8%)으로 2 ․ 3년제 대학 졸업자가 가장 많았다.

2. 측정도구 

  1) 정서지능

  정서지능을 측정하기 위해 Wong과 Law(2002)가 개발한 정서지능 척도(Wong and Law 

Emotional Intelligence Scale)를 강영숙(2007)이 번역하고, 조혜진, 김수연(2011)이 유아교사에게 

적합하게 수정하여 사용한 도구를 사용하였다. 본 도구는 자기 정서인식(예: 나는 내 자신의 감

정을 잘 이해한다), 타인 정서인식(예: 나는 다른 사람의 기분이나 감정에 민감하다), 정서활용

(예: 나는 스스로에게 동기 부여를 잘 할 수 있다), 정서조절(예: 나는 내 감정을 잘 조절한다) 
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각 4문항으로 총 4요인, 16문항으로 이루어져 있다. 각 문항은 5점 리커트 형식으로 구성되었으

며, 점수가 높을수록 정서지능이 높은 것으로 해석된다. 조혜진과 김수연(2011)에서 내적합치도

(이하 Cronbach's α)는 .89로 나타났고, 본 연구에서는 .83으로 나타났다.

  2) 놀이교수효능감

  놀이교수효능감을 측정하기 위해 신은수, 유영의 그리고 박현경(2004)이 개발한 도구를 사용

하였다. 본 도구는 놀이교수효능에 대한 신념(예: 나는 유아가 놀이를 잘할 수 있도록 도와주는 

효과적인 교수 전략을 알고 있다) 12문항, 놀이교수결과에 대한 기대(예: 만일 교사가 놀이에 대

한 적절한 교수전략을 사용한다면 목적 없이 배회하는 유아들이 줄어들 것이다) 9문항으로 총 

2요인, 21문항으로 구성되었다. 각 문항은 5점 리커트 형식으로 구성되었으며, 점수가 높을수록 

놀이교수효능감이 높은 것으로 해석된다. 신은수 등(2004)에서 Cronbach's α는 .86으로 나타났으

며, 본 연구에서는 .89로 나타났다.

  3) 교직전문성 인식

  교직전문성 인식 수준을 측정하기 위해 Hall(1967)의 Professionalism Scale을 송상호(2005), 이

규식(2007)이 번안수정하고, 전혜미(2010)가 수정한 도구를 사용하였다. 본 도구는 지적기술(예: 

유아들의 발달 단계와 심리 상태를 체계적으로 알고 있다) 6문항, 전문적 자율성(예: 교사 회의

에서 운영에 관한 협의가 있을 때, 적극적으로 참여하고 의견을 제시한다) 8문항, 봉사적 사명감

(예: 교직은 다른 직업보다 사회 발전을 이루는데 높은 기여를 한다고 생각한다) 6문항으로 총 

3요인, 20문항으로 구성되었다. 각 문항은 5점 리커트 형식으로, 점수가 높을수록 교직전문성 인

식수준이 높은 것으로 해석된다. 전혜미(2010)의 연구에서 Cronbach's α는 .75~.88로 나타났으며, 

본 연구에서는 .92로 나타났다.  

  4) 교사-유아 상호작용

  교사-유아 상호작용을 측정하기 위해 Assessment Profile for Early Childhood Programs(APECP; 

Abbott-Shim & Sibley, 1987)을 바탕으로 강숙현(1994)이 개발한 ‘한국판 유아교육프로그램 평가

척도’에서 홍근민(1997)이 교사-유아 상호작용 부분을 수정 ․보완한 것으로 이정숙(2003)과 이숙

자, 공병호 그리고 성영화(2011)가 사용한 버전을 활용하였다. 본 도구는 정서적 상호작용(예: 유

아에게 항상 웃는 얼굴로 대한다), 언어적 상호작용(예: 유아의 질문과 요구에 귀 기울이고 언어

적으로 민감하게 반응한다), 행동적 상호작용(예: 유아의 부적절한 행동에 대해 비평하기보다는 

모델링을 보여준다)의 하위영역으로 구분된다. 각 영역은 10문항으로 총 3요인, 30문항으로 구성

되었다. 각 문항은 5점 리커트 형식으로, 점수가 높을수록 교사-유아 상호작용 수준이 높은 것으

로 해석된다. 이숙자 등(2011)의 연구에서 Cronbach's α는 .93으로 나타났으며, 본 연구에서는 .97

로 나타났다. 
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3. 연구절차

  본 연구의 자료를 수집하기 위해 2015년 7~8월 도교육청에서 실시한 유치원교사 대상 직무연

수에 참여한 교사를 대상으로 설문을 배포한 후 회수하였다. 설문조사 시 연구의 의의와 개인정

보보호에 관하여 설명하였으며, 설문조사에 관한 동의서를 첨부하여 연구에 참여할 것을 동의한 

경우에 한해 자료를 수집하였다. 본 조사에 앞서 유아교육전공 교수 3인의 문항검토를 거쳤으며 

모호한 문장이나 이해가 어려운 문항이 있는지 확인하여 수정하고 명료화하였다. 설문지는 총 

333명에게 배포되었으나 설문 문항에 불성실하게 응답한 18명과 본 연구대상자에 해당되지 않

는 경력 13개월 이상인 47명을 제외한 268명의 데이터를 최종 분석에 사용하였다.

4. 자료분석

  이 연구에서 수집된 자료는 SPSS 21.0 및 Mplus 6.12 프로그램을 이용하여 분석하였다. 첫째, 

변인들의 기술통계치를 확인하고자 평균, 표준편차, 첨도 및 왜도를 산출하고, 변인 간 관련성을 

살펴보기 위하여 상관분석을 실시하였다. 둘째, 연구문제인 정서지능과 교사-유아 상호작용과의 

관계에서 놀이교수효능감과 교직전문성 인식의 매개효과를 살펴보기 위하여 구조방정식을 사용

하였다. 본 연구의 데이터가 이론적으로 도출한 인과모형을 지지하는 지 확인하기 위하여 통계 

프로그램(Mplus 6.12)을 활용하여 분석을 실시하였다. 본 연구에서 설정한 바와 같이 여러 개의 

매개효과가 있는 경우 개별 매개효과(specific indirect effect)를 추정할 수 있는 장점이 있기 때문

에 Mplus로 분석하였다. 모수 추정방법은 최대우도법(Maximum Likelihood)을 사용하였고, 2단계 

접근법(Two-step approach)(Anderson & Gerbing, 1988)에 따라 측정모형을 검증한 후, 구조모형 검

증을 실시하였다. 더불어 간접효과의 유의성을 검증하기 위하여 Bootstrapping을 실시하였다. 

Ⅲ. 연구 결과

  분석에 사용된 변인들인 정서지능, 놀이교수효능감, 교직전문성 인식, 교사-유아 상호작용의 

기술 통계를 확인하기 위하여 전체 점수 및 하위요인들의 평균, 표준편차, 왜도, 첨도를 구하였

다. <표 1>과 같이 왜도가 ±2, 첨도가 ±7을 넘지 않았기 때문에 본 연구변인의 측정치가 정규분

포를 이룬다고 할 수 있다(West, Finch, & Curran, 1995). 

  다음으로 정서지능, 놀이교수효능감, 교직전문성 인식, 교사-유아 상호작용 간 관련성을 알아보

기 위하여 Pearson 상관계수를 산출하여 <표 2>에 제시하였다. 주요 변인들 간 관련성을 살펴보면, 

우선 정서지능은 모든 변인과 유의한 정적 상관이 있었다. 놀이교수효능감(r = .540, p < .01), 교직

전문성 인식(r = .569, p < .01), 교사-유아 상호작용(r = .572, p < .01), 놀이교수효능감은 교직전문성 

인식(r = .629, p < .01), 교사-유아 상호작용(r = .657, p < .01)과 유의한 정적 상관을 보였고, 교직전

문성 인식의 경우 교사-유아 상호작용(r = .551, p < .01)과의 정적 상관이 통계적으로 유의하였다.
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<표 1> 다변량정규분포성 검증                                                                   (N=268) 

 평균 표준편차 왜도 첨도

정서지능 3.02 .38  .05  .59

자기정서인식 3.22 .50 -.13  .02

타인정서인식 3.14 .46  .08  .07

정서활용 2.94 .54 -.07  .58

정서조절 2.80 .56 -.06  .17

놀이교수효능감 2.96 .32  .70  .98

놀이교수효능에 대한 신념 2.82 .38  .43  .70

놀이교수결과에 대한 기대 3.09 .36  .51  .39

교직전문성 인식 2.87 .35  .39  .66

지적기술 2.80 .39  .29  .49

전문적 자율성 2.90 .36  .40  .41

봉사적 사명감 2.92 .44 -.01  .17

교사-유아 상호작용 3.16 .32  .74  .25

정서적 상호작용 3.18 .34  .49  .14

언어적 상호작용 3.13 .34  .74  .28

행동적 상호작용 3.20 .34  .53 -.18

  

<표 2> 전체 집단 연구변인들의 상관분석 결과                                                      (N=268)

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16

1. 정서지능 - 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　

2. 자기정서인식 .74** - 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　

3. 타인정서인식 .71** .46** - 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　

4. 정서활용 .78** .39** .41** - 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　

5. 정서조절 .73** .34** .30** .42** - 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　

6. 놀이교수효능감 .54** .34** .37** .52** .32** - 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　

7. 놀이교수효능에 대한 신념 .55** .34** .38** .51** .35** .87** -  　 　 　 　 　 　 　 　

8. 놀이교수결과에 대한 기대 .39** .26** .25** .39** .21** .86** .51** - 　 　 　 　 　 　 　 　

9. 교직전문성 인식 .57** .32** .34** .56** .41** .63** .69** .41** - 　 　 　 　 　 　

10. 지적기술 .50** .25** .28** .54** .37** .57** .62** .37** .87** - 　 　 　 　 　

11. 전문적 자율성 .54** .34** .33** .50** .39** .57** .60** .39** .87** .67** - 　 　 　 　

12. 봉사적 사명감 .48** .29** .29** .45** .34** .54** .60** .35** .89** .65** .66** - 　 　 　

13. 교사-유아 상호작용 .57** .36** .43** .48** .39** .66** .66** .48** .55** .49** .51** .49** - 　 　

14. 정서적 상호작용 .56** .40** .43** .47** .34** .60** .61** .43** .49** .43** .45** .43** .94** - 　

15. 언어적 상호작용 .55** .33** .40** .44** .41** .61** .62** .43** .53** .47** .49** .47** .95** .84** -

16. 행동적 상호작용 .48** .29** .37** .40** .32** .62** .61** .47** .52** .46** .48** .45** .93** .79** .82** -

*p < .05, **p < .01, ***p < .001
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1. 측정모형 검증결과

  구조모형 검증에 앞서 측정모형 검증을 실시하였다. 모형 적합도 평가를 위해서 Comparative 

Fit Index(CFI), Tucker Lewis Index(TLI), Root Mean Square Error or Approximation(RMSEA), 

Standardized Root Mean Square Residual(SRMR)의 적합도 지수를 사용하였다. 적합도 지수 기준

에서 TLI와 CFI는 대략 .90 이상일 때 모형 적합도가 좋은 것으로(홍세희, 2000), RMSEA 값은 

.06 이하는 좋은 모형, .08 이하일 때 적절한(reasonable) 모형, .10을 넘을 시 나쁜 모형을 의미한

다(Hu & Bentler, 1999).

  측정변인들은 정규분포성 가정을 충족하므로 측정모형 및 구조모형 검증에서 최대우도법으로 

모수를 추정하였다. 분석 결과, 측정모형은 χ2검정을 기준으로 한다면 적합하다고 볼 수 없었지

만(χ2 = 63.373, p < .001), χ2검정이 사례 수에 민감하다는 문제를 고려할 때 사례 수와 모형의 간

명성을 동시에 고려할 수 있는 TLI, CFI, RMSEA로 적합도를 평가하였다. 그 결과 TLI = .986, 

CFI = .991, RMSEA = .035(90% 신뢰구간: .000-.056)로 측정모형 적합도가 양호한 것으로 볼 수 

있다(Hu & Bentler, 1999). <표 3>의 측정모형의 모수 추정치는 잠재변인에 대한 측정변인의 경

로계수가 모두 통계적으로 유의하였다. 이에 측정모형 검증 결과가 양호하여 잠재변수 간 이론

적 관계를 규명하기 위한 구조모형 검증이 가능하여 구조모형 분석을 진행하였다.

2. 연구모형 검증결과

  1) 모형비교

  측정모형이 양호한 것으로 검증되어, 본 연구에서 설정한 연구모형 1(정서지능과 교사-유아 

<표 3> 측정모형의 요인부하량 분석결과

잠재변수 측정변수 B SE β

정서지능

자기정서인식 1.000 .565  

타인정서인식 1.041*** .148 .579 

정서활용 1.499*** .181 .743

정서조절 1.170*** .168 .563 

놀이교수효능감
놀이교수효능에 대한 신념 1.000 .872

놀이교수결과에 대한 기대  .649*** .068 .587

교직전문성 

인식

지적기술 1.000 .815

전문적 자율성  .960*** .066 .828

봉사적 사명감 1.110*** .080 .792

교사-유아 

상호작용

정서적 상호작용 1.000 .903

언어적 상호작용 1.018*** .043 .929

행동적 상호작용  .960*** .045 .882

***p < .001
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간 상호작용 관계에서 놀이교수효능감 선행모형)과 연구모형 2(정서지능과 교사-유아 간 상호작

용 관계에서 교직전문성 인식 선행모형) 중에서 상대적 설명력이 높은 모형을 구조모형 검증으

로 확인하였다. 연구모형 1과 2는 포화모형이기 때문에 측정모형과 동일하게 좋은 적합도를 보

였다(TLI = .974, CFI = .987, RMSEA = .049(90% CI = [.026, .069]). 

  연구모형 1과 2 중 정서지능과 교사-유아 상호작용의 간 관계에서 매개효과를 더 타당하게 설

명하는 지 확인하고자 그림 3과 그림 4에 제시된 바와 같이 경로계수를 통해 검증하였다. 

  그 결과, 연구모형 1은 정서지능에서 놀이교수효능감으로 가는 경로계수와 놀이교수효능감에

서 교직전문성으로 가는 경로계수는 유의하였지만, 교직전문성 인식에서 교사-유아 상호작용으

로 가는 경로계수는 통계적으로 유의하지 않았다. 반면 연구모형 2의 경우, 정서지능에서 교직

전문성으로 가는 경로계수, 교직전문성 인식에서 놀이교수효능감으로 가는 경로계수와 놀이교

수효능감에서 교사-유아 상호작용으로 가는 경로계수 모두 통계적으로 유의하여 정서지능과 교

사-유아 간 상호작용 관계에서 매개효과를 더 타당하게 설명하는 모형으로 확인하였다. 이에 연

구모형 2(교직전문성 인식 선행모형)를 최종모형으로 채택하였다.

  본 연구에서 나타난 최종모형인 연구모형 2의 잠재변인들 간 직접경로를 더 구체적으로 살펴

본 결과를 <표 4>에 제시하였다. 우선 정서지능에서 교직전문성 인식(β = .781, p < .001)으로 가는

경로계수가 정적으로 유의하여 정서지능이 높을수록 교직전문성 인식이 높은 것으로 나타났다. 

다음으로 교직전문성 인식에서 놀이교수효능감(β = .629, p < .001)으로 이행되는 경로계수가 정

적으로 유의하여 교직전문성 인식 수준이 높을수록 놀이교수효능감 수준이 높은 것으로 나타났

다. 마지막으로 놀이교수효능감에서 교사-유아 상호작용(β = .750, p < .05)으로 이행되는 경로계

수 또한 정적으로 유의하여 놀이교수효능감이 높을수록 교사-유아 상호작용 수준이 높은 것으

로 나타났다.

〔그림 3〕연구모형 1(놀이교수효능감 선행모형)
*p < .05, ***p < .001 

주. 모든 오차항은 생략함. 점선은 통계적으로 유의하지 않은 경로임.
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〔그림 4〕연구모형 2(교직전문성 인식 선행모형)
*p < .05, ***p < .001

주. 모든 오차항은 생략함. 점선은 통계적으로 유의하지 않은 경로임.

<표 4>  최종모형(연구모형 2)의 잠재변인들 간 모수 추정치

B SE β

정서지능 → 놀이교수효능감  .370* .182 .337

정서지능 → 교직전문성 인식  .858*** .162  .781

정서지능 → 교사-유아 상호작용  .301 .141  .268

교직전문성 인식 → 놀이교수효능감  .628*** .126  .629

교직전문성 인식 → 교사-유아 상호작용 -.340 .896 -.350

놀이교수효능감 → 교사-유아 상호작용  .687* .212  .750

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

  2) 최종모형의 간접효과 유의성 검증

  최종적으로 선택된 정서지능과 교사-유아 상호작용의 관계에 포함된 두 개의 간접효과(정서지

능→놀이교수효능감→교사-유아 상호작용, 정서지능→교직전문성 인식→교사-유아 상호작

용)을 Mplus 6.12 프로그램을 이용하여 Shrout와 Bolger(2002)가 제안한 Bootstrap 방법을 사용하

였으며, 매개효과 검증 시 가질 수 있는 간접효과의 표준오차를 일종의 시뮬레이션으로 추정하

여, 제시된 신뢰구간이 0을 포함하지 않으면 간접효과가 통계적으로 유의한 것으로 해석한다. 

<표 5>에서와 같이 정서지능이 놀이교수효능감을 거쳐 교사-유아 상호작용으로 이행되는 간접

효과는 통계적으로 유의하였다(B = .407, 95% Bias-corrected CI = [.044, .739]). 즉, 정서지능이 높

을수록 놀이교수효능감 수준이 높아서 교사-유아 상호작용 수준이 높아짐을 알 수 있었다. 또한 

정서지능이 교직전문성 인식을 거쳐 교사-유아 상호작용으로 가는 간접효과는 통계적으로 유의
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하지 않았다(B = -.292, 95% Bias-corrected CI = [-2.108, .215]). 

<표 5> 정서지능과 교사-유아 상호작용의 관계에서 간접효과 Bootstrapping 결과

경로 estimate SE

95% 신뢰구간
(Bias-corrected bootstrap) 

lower upper

정서지능 → 놀이교수효능감 → 교사-유아 상호작용 .407 .228 .044 .739

정서지능 → 교직전문성 인식 → 교사-유아 상호작용 -.292 .758 -2.108 .215

주. Bootstrap samples는 2,000번

Ⅳ. 논의 및 결론

  본 연구는 유아교사를 대상으로 정서지능이 교사-유아 상호작용에 미치는 영향을 살펴보고, 

그 과정에서 놀이교수효능감과 교직전문성 인식의 매개역할을 검증하고자 하였다. 특히, 두 매

개변인의 작용 순서를 달리한 두 모형(놀이교수효능감 선행모형과 교직전문성 인식 선행모형)의 

유의성에 대해 구조방정식 분석을 통해서 확인하였다. 본 연구의 주요결과를 중심으로 논의하면 

다음과 같다. 

  첫째, 정서지능과 교사-유아 상호작용의 관계에서 놀이교수효능감과 교직전문성 인식의 매개

효과를 각각 검증하였다. 그 결과, 정서지능과 교사-유아 상호작용 간 관계에서 놀이교수효능감

의 매개효과는 유의한 것으로 나타났다. 이는 정서지능이 높을수록 놀이교수효능감 수준이 높아

져서 교사-유아 상호작용에 긍정적인 영향으로 이어짐을 의미한다. 이러한 결과는 정서지능이 

교사효능감에 영향력을 갖는다는 일련의 연구(조영옥, 2015; 황은진, 2015)를 지지하는 결과이며, 

교사와 유아 간 상호작용을 예측하는 강력한 변인이 교사효능감이라는 선행연구(권미성, 문혁

준, 2013; 권랑희, 이진희, 2015; 안상미, 2002)와 일치하는 결과이다. 선행연구에서는 일반적인 

교사효능감이 교사-유아 간 상호작용을 예측하는 변인임을 밝혔는데, 본 연구에서는 교사효능감

에서 보다 구체화된 놀이교수효능감도 교사와 유아 간 상호작용을 예측하는 요인으로 검증되었

을 뿐 아니라 정서지능과의 관계에서도 매개효과를 가짐을 밝혀 의미가 있다고 할 수 있다. 

  교사효능감에 대한 정서지능의 영향력은 여러 연구에서도 보고되었는데, 황은진(2015)은 교사

의 정서지능이 교사효능감에 미치는 영향을 교사경력을 통제한 상태에서 검증하였으며 정서활

용능력이 교사효능감에 영향을 주는 것으로 보고하였다. 또한 조영옥(2015)의 연구에서도 정서

조절능력과 타인정서인식이 교사효능감에 영향력을 갖는다는 결과가 나타나 본 연구결과와 일

치하였다. 이러한 결과는 정서지능 중에서도 타인의 정서를 인식하고 활용하여, 스스로를 조절

하는 능력이 놀이맥락에 대한 이해를 돕고 함께 놀이에 참여하는 집단 내 정서적 교류가 잘 이

루어지는 데 긍정적으로 작용하기 때문으로 볼 수 있다. 정서지능이 정서와 인지가 상호작용적

으로 형성된다는 전제로 출발한 개념이기 때문에(Mesquita, Frijda, & Scherer, 1997), 교사의 정서
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적 측면은 문제에 접근하는 방향이나 해결하는 방식에도 영향을 줄 수 있고(Isen, 1993), 교사효

능감 발달에도 영향을 줄 수 있다(Penrose et al., 2007). 이러한 과정이 동일하게 놀이교수효능감

에도 적용되어, 결국 정서지능이 높은 교사는 교실 내 상황에서 교수가 일어날 수 있는 맥락을 

이해하고 스스로 개입의 수준과 시기를 판단하기 때문에 놀이상황에서도 교수와 학습적 의미를 

연결지어 교육적 경험으로 승화하는 등 놀이교수효능감이 높게 나타난 것으로 사료된다.  

  한편 놀이교수효능감이 교사와 유아 간 상호작용에 긍정적인 영향을 미치는 것으로 나타난 

결과는 선행연구에서 놀이교수효능감이 낮은 교사가 놀이 과정에 직접적인 통제나 명령 등으로 

유아 주도적 활동을 저해하는 반면, 높은 놀이교수효능감을 가진 교사의 상호작용 양상이 놀이

를 유지하고 확장하는 형태로 나타난 결과(박현경, 2006)와 맥을 같이 한다. 신은수(2000)는 놀이

교수효능감에 따라 교사와 유아 간 상호작용의 양과 질 모두에 차이가 있음을 보고하면서, 이는 

교사 스스로 교수 행동에 대한 긍정적 기대와 효능기대가 작용하였기 때문이라고 하였다. 또한 

김선영과 강의정(2006)의 연구에서도 놀이교수효능감이 높은 교사에게서 지지하기, 모델링, 비

계설정하기, 인정하기와 같은 긍정적인 형태의 상호작용이 더 많이 나타났다. 본 연구에서도 놀

이교수효능감이 높은 교사는 언어적, 정서적, 행동적 상호작용이 긍정적으로 나타나, 선행연구

와 상호작용 요소에 있어서도 일치하는 결과를 보였다. 

  본 연구의 결과를 통해 정서지능이 높은 교사는 놀이 활동에 개입하는 스스로의 능력을 높이 

평가하며 이러한 자기평가와 인식이 교사-유아 간 상호작용에도 긍정적인 영향을 미치는 것으

로 볼 수 있다. 놀이교수효능감은 교수실제로서의 교사와 유아 간 상호작용에 중요한 인지적 요

인임이 확인되었으며(박현경, 2006), 결국 정서지능과 교사-유아 간 상호작용의 관계에서 놀이교

수효능감은 중요한 매개변인이 되므로 교사교육에서 교사의 놀이교수효능감을 높일 수 있는 방

안이 필요할 것이다. 따라서 예비교사교육에서도 현장 관찰과 실습을 충분히 제공하는 것은 물

론 초임교사를 위한 현직 교육에서도 놀이교수효능감을 제고할 수 있는 교수실제 중심의 교육

이 지속적으로 이루어져야 할 것이다. 선행연구에서도 현장실습 경험이 교사역할 수행의 증진

(김유림, 2000; 신은수, 1996)이나 교사효능감 증가(이현경, 남명자, 2009)에 기여하는 것으로 밝

혀진 만큼 교사교육에 있어서 실제적인 부분이 더욱 강화되어야 할 것이다. 변길희와 김나림

(2010)도 교사효능감의 증가는 경험이 누적되는 과정에서의 성공적인 경험 여부가 작용하기 때

문이라고 하여 실제적인 경험의 중요성을 피력했다. 

  놀이교수효능감과는 달리 정서지능과 교사-유아 간 상호작용의 관계에서 교직전문성 인식의 

매개효과는 유의하지 않은 것으로 나타났다. 정서지능이 교직전문성을 예측하는 유의한 변인으

로 검증되어 예비교사를 대상으로 한 선행연구(송미선, 2013)와 일치하는 결과를 보였으나, 교직

전문성 인식이 교사와 유아 간 상호작용을 예측하는 경로는 유의하지 않은 것으로 나타났다. 정

서지능이 높을수록 교직에 대한 전문성 인식이 높아지기는 하지만 본 연구에서와 같이 초임교

사에게 있어서 전문성 인식만 높다고 해서 교사-유아 상호작용의 질 제고로 직결되는 것은 아님

을 의미한다. 본 연구에서 나타난 결과는 선행연구에서 교사의 전문성 인식이 교사 유아 간 상

호작용과 관련됨을 보고한 연구(이수련, 2013)와는 차이가 있는데, 이러한 차이가 나타난 것은 

교사의 전문성 인식이 경력에 따라 높아지고(모용희, 김규수, 2013) 전문적 교육 연한이 길수록
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(최미애, 1999), 그리고 유아발달 지식이 풍부하고 훈련을 많이 받은 경우(오승민, 2012) 보다 질

적으로 우수하며 긍정적이고 적극적인 상호작용을 하는 양상을 보이기 때문이다. 본 연구의 대

상이 12개월 이하 경력의 초임교사이므로 이러한 점에서 기존 연구들과는 다소 차이가 나타났

을 것으로 해석할 수 있다. 즉, 교사의 전문성 인식이 증가하면 자신의 능력을 지속적으로 강화

하고 발전시키려는 노력을 하지만(이정미, 2010), 초임교사의 경우에는 전문성 인식만으로 실제 

긍정적인 상호작용 능력 향상으로 이끌기에는 한계가 있음을 의미한다. 따라서 초임교사는 높은 

전문성 인식이 교사-유아 간 긍정적인 상호작용으로 직결되는 것은 아니며, 놀이교수효능감과 

같은 인지적인 요인을 경유하여 영향력을 갖는다는 것을 알 수 있다. 

  둘째, 본 연구에서는 초임교사의 정서지능과 교사-유아 상호작용 간 관계에서 놀이교수효능감

과 전문성 인식의 매개효과 순서를 검증하고자 하였다. 매개변인들 간의 선행 순서에 따른 두 

모형(놀이교수효능감 선행모형과 교직전문성 인식 선행모형)의 유의성을 검증한 결과, 후자(정

서지능→교직전문성 인식→놀이교수효능감→교사-유아 상호작용)는 유의한 반면 전자(정서

지능→놀이교수효능감→교직전문성 인식→교사-유아 상호작용)는 일부 경로가 유의하지 않

은 것으로 나타나 기각되었다. 결국 교사의 정서지능과 교사-유아 간 상호작용 간 관계에서 정

서지능이 전문성 인식과 놀이교수효능감을 차례로 경유하여 교사와 유아 간 상호작용에 순차적 

매개 효과를 가짐을 의미한다. 이러한 결과는 교사-유아 간 상호작용을 증진, 개선하기 위해서 

선행되어야 하는 교사의 자질과 역량에 대한 시사점을 제공한다. 유아 대상은 아니지만 초등교

육과 특수교육 분야의 선행연구(김영한, 추경진, 2010; 배문조, 박세정, 2013)에서도 전문성 인식

이 높을 때 보다 높은 교수효능감으로 이어진다는 연구결과들은 본 연구에서 나타난 전문성 인

식이 선행되는 경로를 지지한다고 할 수 있다. 

  권미성과 문혁준(2013)의 연구도 전문성 수준이 교사효능감보다 상대적으로 더 큰 영향력을 

갖는 것으로 나타나 전문성 요인이 교사효능감 보다 선행되어야 하는 자질이며, 교사-유아 간 

상호작용에 갖는 영향력이 더 크고 포괄적이라는 해석으로 연결될 수 있다. 즉 질적으로 우수한 

교사-유아 간 상호작용을 도모하기 위해서는 교사의 놀이교수효능감도 중요하지만 그 이전에 

전문성 인식을 높임으로써 교사가 전문성을 갖추기 위해 필요한 요소들을 인지하고 있어야 함

을 시사한다. 보다 긍정적인 교사-유아 간 상호작용을 위해서는 교사 스스로의 정서적 측면에 

대한 이해가 필요하고, 교사가 필요로 하는 전문적 역량에 대한 이해가 선행된 후에 놀이교수효

능감과 같은 실제적 측면의 지원이 뒤따라야함을 알 수 있다. 결국 교사-유아 간 상호작용의 질

을 제고하기 위해 교사교육 시 교사로서 갖추어야 할 전문성에 대한 충분한 이해와 인지적 바탕

이 이루진 후에 실제적인 측면의 지원과 교육을 제공해야함을 시사한다. 추후 교사교육에서는 

보다 우수한 교사-유아 간 상호작용을 위해 전문성 인식에 대한 인식을 높이고 실제적으로 놀이 

상황에서의 교수효능감을 높임으로써 교사와 유아 간 상호작용의 질을 개선할 수 있을 것이다. 

한편 교사의 전문성 인식이 놀이교수효능감 이전에 선행되어야 한다는 본 연구결과의 시사점과 

더불어 주목해야할 점은 정서지능이 교사와 유아 간 상호작용에 이르는 경로에서 놀이교수효능

감의 단순매개효과와 순차매개효과가 모두가 유의하게 나타난 결과이다. 이는 놀이교수효능감

이 교사-유아 간 상호작용의 질을 높이는 경로에서 핵심적인 역할을 하는 변인임을 의미한다. 
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그러므로 놀이교수효능감을 높일 수 있도록 교사교육을 통해 적극적으로 지원하고 이를 통해 

교사와 유아 간 상호작용의 질적인 향상을 도모할 필요가 있다. 놀이교수효능감을 높이기 위해

서는 유아의 놀이상황에 대한 관찰과 이해, 그리고 적절한 개입에 관한 실제적인 내용들이 중점

적으로 다루어져야 할 것이다. 특히 직전교육에서는 현장중심, 실습중심의 교육이 강화되어야 

하고, 초임교사를 위한 현직교육에서도 다양한 상황에서 일어나는 상호작용에 대한 고민을 지원

해줄 수 있는 체계가 마련되어야 할 것이다. 이와 함께 놀이교수효능감을 높이기 위한 전문성 

인식에 대한 지원이 병행된다면 보다 효율적일 것이다. 교사의 전문성은 권한과 융통성을 가진 

자율적인 의사 결정자로서의 능력에 기반할 때 발현될 수 있으므로(김혜선, 2005), 교사교육의 

방법 측면에서도 교사가 보다 주체적, 주도적으로 역할을 할 수 있고, 각자가 가진 어려움을 맞

춤형으로 지원할 수 있도록 학습공동체, 전문가 컨설팅, 실행연구와 같은 다양한 형태를 도입해

야 할 것이다.

  본 연구는 교사의 정서지능이 교사-유아 간 상호작용에 영향을 주는 경로에서 놀이교수효능

감과 전문성 인식의 단순매개효과와 순차매개효과를 확인하였다. 지금까지 이루어진 교사-유아 

상호작용 관련 연구에서 정서지능, 전문성 인식과 교사효능감이 교사-유아 간 상호작용에 미치

는 영향과 경로에 관한 정보가 단편적, 탐색적으로 제공되었다면, 본 연구는 보다 포괄적인 관점

에서, 선행되는 변인에 대한 면밀한 분석을 시도했다는 데 그 의의가 있다. 

  본 연구의 제한점을 바탕으로 후속 연구를 위한 제언을 하면 다음과 같다. 첫째, 본 연구의 대

상이 초임교사이며, 2  3년제 대학을 졸업한 사립유치원 교사가 다수를 차지하였다. 그러므로 추

후 연구에서는 다양한 경력과 학력의 교사를 포함시켜 분석할 필요가 있을 것이다. 둘째, 놀이교

수효능감이 교사와 유아 간 상호작용에 미치는 영향에서 상호작용은 유치원 일과를 포괄한 교

사-유아 간 상호작용을 측정하여 교사의 학급관리, 훈육, 통제와 같은 관리의 요소가 포함되었으

므로 추후 연구에서는 놀이상황에 초점을 두어 놀이상황에서 이루어지는 교사-유아 간 상호작

용을 집중적으로 관찰하여 놀이교수효능감과의 관계를 분석할 필요가 있을 것이다. 
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