
 





간 행 사

최근 학교폭력을 근절하기 위한 정부와 관련 기관들의 다각적인 노력에도 불구

하고 학교폭력 문제는 대처하기 힘든 만성적인 문제로 자리 잡고 있습니다. 학교

폭력은 청소년들에게 정서적으로 큰 후유증을 남기게 되며, 건강한 성인으로 성

장하는데 많은 어려움과 문제를 일으키는 국가적 문제입니다. 
이에 정부는 학교폭력 문제에 대응하기 위해서 범부처 차원의 대책을 수립하였

으며 ‘117 학교폭력 신고센터’, 'Wee 센터', '청소년상담복지센터' 등 전문상담기

관을 통하여 학교폭력 문제에 대응하고 있습니다. 또한 이러한 학교폭력 전문기

관의 운영으로 학교폭력 문제해결에 많은 도움이 되고 있습니다. 
하지만, 학교폭력 청소년들을 직접 마주하는 상담현장에서는 통합된 상담매뉴

얼에 대한 요구들이 있습니다. 이러한 상담현장의 욕구를 충족해주기 위해서 본

원에서는 상담실무자들을 대상으로 학교폭력 유형을 보다 체계적으로 분류하고, 
학교폭력 유형별 상담전략 모형에 대한 연구를 진행하였습니다.  

본원에서 진행한 연구를 통하여 학교폭력 상담 현장에서 종사하고 계신 여러 

선생님들의 고충이 해소되길 기대해봅니다. 
본 연구를 위해 참여해 주셨던 117센터, Wee센터, 청소년상담복지센터 선생

님들에게 진심으로 감사드립니다. 또한, 본 연구를 수행한 본원의 손재환 박사, 
이대형 선생, 이현진 선생, 유춘자 선생, 정진선 선생, 김수현 선생에게 진심으로 

감사드립니다. 앞으로, 본 연구를 기초삼아 학교폭력 상담 전략 모형이 지속적으

로 발전되고 학교폭력으로 상처 입은 청소년들에게 따뜻한 손길을 펼쳐나가기를 

바랍니다. 
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초  록

본 연구는 점차 다양해지고 복잡한 양상으로 변해가고 있는 학교폭력 문제에 

대해서 117센터, Wee센터, 청소년상담복지센터 등 현장 전문가들이 보다 체계

적으로 대응할 수 있도록 상담전략 모형을 개발하고자 하였다. 이를 위해서 현장 

전문가들이 분류하고 있는 학교폭력 유형을 체계적으로 탐색하고 각 유형별 상담 

매뉴얼을 작성하였다. 
우선 현장 전문가 대상 학교폭력 유형 분류를 위해서 Kane과 Trochim(2007)

이 고안한 개념도(concept mapping) 분석 방법과 절차를 사용하였다. 개념도 

연구에 참여한 대상은 117센터, Wee센터, 청소년상담복지센터에서 종사하고 있

는 현장 전문가 137명이었다. 개념도 분석을 위해서 먼저 학교폭력 가․피해 유형

에 대한 기존 문헌 고찰과 현장 전문가들 대상 인터뷰를 통하여 학교폭력 가․피
해 호소 문제 목록을 도출하고 이를 현장 전문가 137명에게 유사한 것 끼리 분

류하게 하였다. 분류된 자료에 대해서 다차원척도분석과 위계적 군집분석을 실시

하여 가․피해 유형을 구분하는 차원과 유형 군집을 살펴보았다.
그 결과 가해 호소 문제에 대한 다차원척도분석 결과 2개의 차원이 나타났는

데 차원1은 성(性)적 가해 내용과 그렇지 않은 내용으로 분류되었다. 차원2는 집

단폭행, 금품갈취, 약취, 강탈 등 심각한 가해 내용과 놀림, 따돌림 등 비교적 약

한 가해로 분류되었다. 가해 호소 문제 유형을 보다 세분화하기 위해서 2차원 공

간에 표시된 가해 호소문제 목록들의 좌표 값으로 위계적 군집분석을 실시한 결

과 총 7개의 군집을 이루는 것으로 나타났다. 각 군집별 호소문제 내용을 살펴보

면 군집1은 ‘성폭력을 했다.’, ‘강제로 성매매를 시켰다’ 등 주로 심각한 수준의 

성적인 가해 내용들로 구성되었다. 군집2는 ‘악성댓글 등 인터넷 상에서 욕을 했

다.’, ‘단체 채팅창으로 욕을 했다.’ 등 인터넷을 통한 가해 내용들로 구성되었다. 
군집3은 성적 가해 내용이었지만 군집1에 비해 다소 약한 수준의 성적 가해로써 

‘음란한 대화 및 성적 수치심’ 등의 가해 내용이었다. 군집4는 따돌림 가해 문제

들로 끼워주지 않기, 무시하기 등의 내용이었다. 군집5는 언어적 놀림의 가해 내

용들로 외모를 가지고 놀림, 별명 부르기, 모욕 주는 말하기 등 이었다. 군집6은 



신체적 폭행 및 금품갈취 가해로 집단 폭행, 흉기 가해, 돈 뺏기 등의 내용들이

었다. 군집7은 괴롭힘 가해로 침 뱉기, 발 걸기 등의 가해 내용들이었다.
피해 호소 문제에 대한 다차원척도분석 결과 분류 차원1은 폭행 피해 및 금품

갈취 내용과 다른 피해 내용(성희롱, 성폭행 피해, 언어적 폭력, 따돌림 피해)으

로 구분되어 있는데, 이것은 신체적 폭행, 갈취 등 피해 내용 그 자체에서 가해

자의 직접적인 의도가 내포될 수 있는 일차적 피해 내용과 성희롱, 성폭행, 언어

폭력, 따돌림 등 다른 부가적 문제를 일으킬 수 있는 이차적 피해 내용으로 구분

될 수 있다. 따라서 차원1의 명칭을 일차적-이차적 피해 차원이라고 명하였다. 
피해 호소 문제 분류 차원2는 ‘피해의 심각성’ 정도였다. 피해 호소 문제 유형에 

대한 위계적 군집분석을 실시한 결과 모두 5개의 군집이 나타났다. 군집1은 ‘성
희롱 피해’로 인터넷 등을 이용해서 신체사진 유포, 성희롱 문자 피해 등의 내용

이었다. 군집2는 군집1에 비해 피해가 심각한 수준의 성적 피해 내용으로 성폭

력, 성매매 피해 등의 내용들이었다. 군집3은 신체적 폭행 및 갈취 피해로 집단 

폭행, 노예 시기키 등의 내용들이었다. 군집4는 언어적 폭행과 놀림 피해로 인터

넷 등을 이용한 욕설, 위협 문자, 신체적 약점 놀림 등이었다. 군집5는 따돌림 피

해로써 무시당함, 소외시키기 등의 내용들이었다. 
개념도 연구를 통하여 학교폭력 문제 유형 가해 7개 유형, 피해 5개 유형으로 

구분 한 후 문제 유형별 상담매뉴얼 개발을 위해 본 연구진의 기획회의와 현장전

문가 인터뷰를 실시하였다. 선정된 현장 전문가들은 117센터 3명, Wee센터 3
명, 청소년상담복지센터 3명이었다. 인터뷰의 주 내용은 학교폭력과 관련된 상담

개입 현황과 효과적인 상담전략, 매뉴얼 개발에 대한 의견이었다. 
매뉴얼 개발에 관한 현장 전문가들의 의견은 부모나 청소년 등 구체적인 대상

이나 특정 문제에만 국한된 것이 아닌 통합적으로 학교폭력 문제를 다룰 수 있는 

매뉴얼 개발이 필요하다는 것과 사안에 따는 법률 정보 및 절차, 연계 절차에 대

한 내용을 포함시키는 것이 필요하다는 의견이었다. 
이러한 내용을 바탕으로 본 연구에서는 학교폭력 문제 유형별 상담전략을 마련

하되 새로운 상담 전략을 마련하기 보다는 전문가들 사이에서 통용될 수 있는 기

존의 전략들을 집대성 하는 것이 필요하다는 결론을 얻었다. 이를 위해서 학교폭

력 문제 유형 분류 및 상담전략에 대한 편람 형태의 매뉴얼을 개발하고자 하였

다. 



이전 개념도 연구를 통해 얻어진 결과로부터 학교폭력 문제 유형을 세분화 하

고 각 문제 유형에 따른 세부 특성과 보고된 사례, 상담전략들을 기존 문헌으로

부터 집필하였다. 상담자들의 이론적 취향을 고려하여 가능한 다양한 관점에서 

내용들을 기술하고 세분화 하고자 노력하였다. 그래서 각 문제 유형 특성을 정서, 
인지, 행동으로 구분하고 각 영역에 따른 상담전략들을 기술하고자 하였다. 또한 

상담 전문가들 사이에 이러한 내용이 통용될 수 있도록 학술지에 보고된 내용을 

중심으로 기술하고자 노력하였다. 편람의 제작기간은 2013년 7월 ~ 9월까지로 

본원 연구진 6명이 격주 회의를 통해 방향과 내용을 검토하여 집필하였다. 
마지막으로 작성된 편람에 대해 현장 전문가 10명(117센터 3명, Wee센터 3

명, 청소년상담복지센터 4명)의 감수와 평가를 통해 편람을 최종 수정하고 완성

하였다. 
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Ⅰ. 서 론 

1. 연구의 목적과 필요성

최근 학교폭력 문제는 학교 내 문제를 넘어 국가 차원의 문제로 인식될 정도로 심

각해지고 있다. 2012년 학교폭력 피해 청소년 자살 등 학교폭력의 심각성에 대한 언론

의 집중 조명이 시작됨에 따라 학교폭력 문제는 주요 사회적 이슈로 부각되었다. 이에 

2012년 2월 정부에서는 ‘학교폭력 근절 종합대책’을 수립하여 교육과학기술부, 경찰

청, 여성가족부 등 범부처 차원의 대응을 추진하였으며 117 학교폭력 신고센터, Wee

센터, 청소년상담복지센터 등 전문기관이 학교폭력에 대응하고 있다. 

사실 학교폭력 문제가 공론화되기 시작 한 것은 일진회 등 학교 폭력 사건이 사회

적으로 이슈화 된 1990년대 이후였다. 이때부터 학교폭력 문제에 대한 많은 연구들이 

수행되어 왔다. 일례로 학교폭력이 사회적 이슈로 떠오른 1990년대 중반부터 1999년 

사이에  학교폭력 관련 석·박사 학위논문과 학술지에 게재된 논문이 154편에 달하며 

각종 연구기관에서 발표한 연구보고서를 합하면 170여종에 달했다(한국청소년개발원, 

2001). 또한 2000년부터 2012년까지의 국내 학술지에 기재된 학교폭력 연구논문 건수

는 256건이며 이중 학교폭력 문제가 크게 보도된 2012년에 발표된 논문 건수가 무려 

86건에 달해 작년 한해 학교폭력 문제의 심각성을 반영해 주고 있다. 

학교폭력에 대한 정의는 학교폭력의 유형과 양상이 단순 따돌림에서 심각한 성폭행

까지 그 종류가 너무나 다양하여 연구자 마다 조금씩 다르게 정의하고 있다. 2004년에 

제정된 학교폭력예방 및 대책에 관한 법률에 따르면 학교폭력이란 ‘학교 내외에서 

학생 간에 발생한 폭행·협박·따돌림 등에 의하여 신체․정신 또는 재산상의 피해를 

수반하는 행위’로 정의되고 있다. 그 후 2012년 동법이 일부 개정되면서 학교폭력의 

개념은 더욱 다양한 양상의 폭력형태와 피해 범위를 포괄하는 개념으로 정의되었다. 

개정된 동법에 따르면 학교폭력이란 ‘학교 내외에서 학생을 대상으로 발생한 상해, 

폭행, 감금, 협박, 약취·유인, 명예훼손·모욕, 공갈, 강요·강제적인 심부름 및 성폭

력, 따돌림, 사이버 따돌림, 정보통신망을 이용한 음란·폭력 정보 등에 의하여 신체·

정신 또는 재산상의 피해를 수반하는 행위’라고 정의하고 있다. 즉 개정된 동법에서

는 최근의 빵셔틀, 와이파이셔틀, 스마트폰 채팅 폭력 등 학교폭력의 양상을 보다 포
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괄적으로 규정하고 있으며 구체적으로 세분화하고 있다. 이것은 학교폭력 문제가 예전

에 비해 보다 다양한 형태로 확대되고 있으며 매우 빠르게 변화하고 있다는 것을 반영

하고 있다. 

학교폭력 문제는 심리․정서적인 문제뿐만 아니라 학교 내 제도의 문제, 신체적 상해

로 인한 의료 및 법률 문제 등 다양한 복합적인 문제를 포괄하고 있어 문제 유형에 따

른 다양한 상담 접근이 필요하다. 또한 최근 빠르게 변화하고 있는 학교폭력 문제에 

적절히 대응하기 위해서는 학교폭력 유형에 대한 정확한 분류와 유형별 상담 전략 수

립이 필요하다. 학교폭력 뿐만 아니라 청소년문제에 대한 적절한 상담 전략 수립을 위

해서는 문제를 분류하고 개념화하며 각각의 문제에 대해서 정의를 내리고 그러한 정

의에 대하여 전문가들 사이에 동의를 이루는 사전 작업이 필요하다(김창대, 이명우, 

1995). 또한 많은 학자들에 의하면 추후 청소년 문제를 보다  심도 있게 연구하고 전

문가들 사이에 통일된 의사소통이 가능하도록 하기 위해서는 문제 유형을 체계적으로 

분류하고 개념화 하는 작업이 필요하다고 지적되었다(American Psychiatric Association 

1994; Blashfield & Draguns, 1976; Johnson, 1984; Quay & Werry, 1986).  

하지만 학교폭력에 관한 많은 연구결과에도 불구하고 학교폭력 호소 유형에 대한 

정확한 분류 파악은 어려운 실정이다. 이것은 각 연구들이 학교폭력에 대한 일치된 개

념을 사용하지 못하고 있으며 학교폭력 유형에 대한 연구 간의 차이를 보이고 있는 데

에서 나타난 결과일 수 있다(노성호, 2004). 특히 학교폭력 유형 분류는 연구자들 간에 

큰 차이를 보이고 있다. 이장현과 우룡(2001)은 90년대 학교폭력 관련 연구논문에서 

사용한 폭력의 유형을 조사하였는데 연구자들 마다 조금씩 다른 유형을 사용하는 것

으로 나타났다. 이들의 연구에 따르면 36편의 논문 중 신체적 폭행과 금품갈취는 거의 

대부분의 연구에서 유형으로 포함하였으며(97.2%), 반면 성희롱과 성폭행은 전체 연구

의 19.4%(7편) 만이 유형으로 포함하고 있었다. 이것은 학교폭력 호소 유형의 범위가 

매우 넓고 복잡하게 얽혀 있다는 것에서 기인한 것일 수 있다. 앞서 지적한바와 같이 

현재 학교폭력예방 및 대책에 관한 법률에 따르면 학교폭력은 유형은 상해, 폭행, 감

금, 협박, 약취·유인, 명예훼손·모욕, 공갈, 강요·강제적인 심부름 및 성폭력, 따돌

림, 사이버 따돌림, 정보통신망을 이용한 음란·폭력 정보까지 매우 다양하다. 그리고 

각 유형별로 매우 다양한 하위 호소 유형으로 분류될 수 있는데 하위 유형에 따라서는 

2개 이상의 상위 유형에 분류될 수 있어 매우 복잡한 양상을 보인다. 예를 들어 또래 
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청소년에 의해 강제적으로 성매매를 당한 청소년의 경우 강요·강제적인 심부름 및 

성폭력에 분류될 수도 있고 약취․유인 등에 분류될 수도 있다. 또한 견해에 따라서는 

감금, 협박에도 분류될 수도 있다. 또한 최근 청소년의 스마트폰 이용률 증가에 따라 

와이파이셔틀과 같은 신종 학교폭력 유형이 발생하고 있어 이러한 호소 유형에 대한 

분류와 개념에 대한 전문가들의 합의된 견해가 필요한 상황이다. 그리고 이처럼 다양

하고 복잡한 호소 유형을 가진 학교폭력 문제는 단편적이고 일률적인 상담전략 보다

는 각 호소 유형별 맞춤형 전략이 필요할 것으로 보인다. 

최근 학교폭력 문제가 사회적으로 이슈화 되고 갈수록 양상이 다양해짐에 따라 관

련 부처의 정책뿐만 아니라 학교폭력 대응 전문기관들의 역할이 중요해 지고 있다. 현

재 학교폭력 관련 전문기관은 경찰청의 117 학교폭력 신고센터, 교육부의 Wee센터, 

여성가족부의 청소년상담복지센터 등이 담당하고 있다. 117 학교폭력신고센터에서는 

접수된 학교폭력 사건을 경찰청이나 학교폭력 원스톱 지원센터에 의뢰를 한다. 원스톱 

서비스 지원센터는 Wee 센터와 청소년상담복지센터가 담당하는데 의뢰된 청소년에게 

심리검사 및 상담실시, 법률, 의료, 교육 관련 기관의 연계 서비스를 지원한다. 세 기

관 모두 청소년상담사 등 전문 인력이 근무하고 있으며 학교폭력 문제에 대한 상담 서

비스를 제공하고 있다. 

하지만 학교폭력 문제가 너무나 다양하고 각 호소 유형에 따라서는 심리․정서, 의료, 

법률 지원 등 다른 접근방식이 필요하기 때문에 현장에서는 호소 문제 유형별 체계화

된 상담 전략 매뉴얼을 요구하고 있다. 이와 관련하여 한국청소년상담원(2005)은 ‘학

교폭력 어떻게 도와줄 것인가’라는 제목으로 학교폭력 상담 매뉴얼을 개발하고 전국 

청소년상담지원센터 및 관련 기관에게 보급하였다. 이 매뉴얼에서는 학교폭력에 대한 

이해와 상담센터의 역할, 전반적인 상담 과정과 절차를 안내하고 있으며 기존 개발된 

학교폭력 프로그램들을 소개하고 있다. 이 매뉴얼에서는 학교폭력 유형을 가․피해 구

분 없이 Weiner(1982)의 비행유형 분류를 적용하여 사회적, 성격적, 신경증적 학교폭

력으로 구분하였다.  하지만 이러한 유형 분류에 대한 정확한 지침이 없으며 실제 현

장에서 호소하는 학교폭력의 하위 유형들을 분류하고 진단하기에 어려운 단점이 있다. 

또한 이 매뉴얼은 각 유형별로 어떻게 상담 개입을 해야 하는지 소개되어 있지 않다. 

한편 청소년폭력예방재단(2012)에서는 학교폭력 사안처리 가이드북을 개발하고 일선 

학교와 관련 기관에 배포 하였다. 이 가이드북은 학교 현장의 교사들을 위한 지침으로

써 학교폭력 문제에 교사가 대처할 수 있는 매우 세부적인 내용을 소개하고 있다. 이 
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가이드북에서는 실제 현장에서 발생하고 있는 학교폭력 호소 유형들을 분류하고 각 

유형에 따라서 어떻게 교사가 대응을 해야 할지 매우 세부적으로 접근하고 있다. 하지

만 분류된 유형들이 어떠한 과정을 거쳐 정립된 것인지 모호하며 교사용 지침이다 보

니 유형별 상담 내용은 부족한 실정이다. 

따라서 학교폭력 관련 상담 기관의 적절한 대응을 위해서는 체계적인 상담 매뉴

얼 개발이 시급히 필요하다. 이를 위해서는 학교폭력 호소 유형에 대한 분석 및 전

문가 간의 체계적인 분류와 각 유형별 상담 개입 전략 방안이 마련되어야 할 것으

로 보인다. 

2. 연구의 과제

본 연구의 목적은 학교폭력 관련 상담 기관에서 효과적으로 사용할 수 있는 상담 

전략 매뉴얼을 개발하는 것에 있다. 이를 위해 지난 10년간의 학교폭력 문헌 조사 및 

전문가, 청소년 포커스 그룹 인터뷰를 통해 학교폭력 호소 문제들을 정리하고자 한다. 

또한 학교폭력 유형을 보다 체계적으로 분류하기 위해 현장에서 근무하고 있는 전문

가들을 대상으로 개념도(concept mapping) 방식의 분류를 진행하고자 한다. 그리고 유

형별 상담전략을 개발하는데 있어 현장 실무자들의 요구들과 기존 효과적인 상담 개

입 전략들을 조사하여 호소 유형별 최적화된 상담 매뉴얼을 다음과 같이 마련하고자 

한다. 

첫째 학교폭력 호소 유형들을 현장 전문가들의 의견을 중심으로 체계적으로 분류

한다. 

둘째, 현장에서 구체적으로 적용할 수 있는 상담 매뉴얼과 대상에게 적합한 교구재

를 개발한다. 
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Ⅱ. 이론적 배경

1. 학교폭력 정의 및 실태

최근 학교폭력과 괴롭힘으로 인한, 청소년의 투신자살 사건이 연이어 보도됨으로 

인해 학교폭력 문제는 더 이상 간과할 수 없는 사회적 문제로 인식되고 있다. 하지만 

이와 같이, 학교폭력이 심각하고 만성화된 현상임에도 불구하고, 학교폭력의 개념을 

설명하기는 쉽지 않다(오종은, 2012). 이는, 일반적으로 ‘학교폭력’의 개념이 학교

에서 일어나는 폭력을 의미하지만, 폭력의 발생장소, 가해와 피해의 대상에 따른 차

이, 폭력의 형태에 따라 매우 넓은 범위로 정의할 수 있기 때문이다(이순래, 2002). 

예를 들어, Olweus(1997)는 폭력 발생장소를 기준으로 교내에서 발생하는 폭력뿐만 

아니라, 학교 밖과 가정 외 보호소, 쉼터 등에서 일어나는 폭력이 피해 청소년에게 

영향을 미치는 것이라면, 학교폭력으로 보아야 한다고 주장하였다. 국내 연구들에서

도 장소와 대상을 확대해서 학교 외, 일상생활이나 환경에서 가해지는 폭력도 학교

폭력이라고 정의하였다(김준호, 박정선, 김은경, 1996; 김창군, 임계령, 2010; 오종은, 

2012). 또한, 학교폭력 대상과 형태에 대하여 Cassidy(2009)는 한 명 또는 그 이상의 

학생들에 의해 행해지는 지속적이고 반복적인 행동으로 학교폭력을 정의하고 있다. 

이와 같이, 학교폭력에 대한 다양하고 상이한 정의와 대책들을 수렴하고 재정비하

기 위해, 2012년 3월 관계부처 합동으로「학교폭력예방 및 대책에 관한 법률」을 발

표하였다. 법률에서 정의하는 학교폭력이란, 학교 내외에서 학생을 대상으로 발생한 

상해, 폭행, 감금, 협박, 약취·유인, 명예훼손·모욕, 공갈, 강요·강제적인 심부름 및 

성폭력, 따돌림, 사이버 따돌림, 정보통신망을 이용한 음란·폭력 정보 등에 의하여 

신체·정신 또는 재산상의 피해를 수반하는 행위로 정의하였다. 법률에서 정의하는 

학교폭력 개념에는 종전 다소 시각 차이를 보였던 학교폭력의 장소, 대상, 형태가 구

체적이고 포괄적으로 명시되어 있다. 또한, 한국형사정책연구원(1997)에서도 학교폭

력을 학생이 학교 내·외, 일상적 생활과정에서 누군가(동료학생, 선배, 낯선 타인, 

아는 사람 등)로부터 당하는 유형 및 무형의 폭력을 말한다고 정의하였다. 즉, 학교

Ⅱ



6

[그림 1] 학교폭력 가․피해율
[그림 2] 학교폭력자치위원회 

      운영 및 심의건수 

폭력은 학교 내·외에서 청소년이라는 한정된 대상으로, 상해, 폭행 등 신체적 폭행

뿐만 아니라, 언어적 폭력 및 성폭력, 인터넷, 통신기기를 이용한 사이버 폭행까지 확

대 규정 할 수 있다. 또한, 피해범위에 있어서도 신체, 정신, 재산상의 범위까지 광범

위하게 포함한다고 정의할 수 있다. 

한편, 국내에서 실시된 학교폭력 실태조사를 살펴보면, 매년 발생비율이 다르게 나

타나고 있기는 하나, 꾸준히 증가하는 추이로 나타난다. 교육과학기술부가 2009년부

터 실시한 학교폭력 실태 전수조사에 의하면, 학교폭력 발생 현황은 2009년 14,605

명, 2010년 19,949명, 2011년 27,021명, 2012년 17,866명으로 조사되었다. 또한, 피해

학생 발생 현황은 2009년 12,072명, 2010년 13,770명, 2011년 13,763명, 2012년 12,819

명으로 조사되었다. 

청소년폭력예방재단(2011)에 의하면, 학교폭력 피해율은 2009년 9.4%, 2010년 

11.8%, 2011년 18.3%로 상승하고 있으며, 이에 따라 가해율도 2009년 12.4%, 2010년 

11.4%, 2011년 15.7%로 상승하는 것으로 나타났다(그림 1). 세부적으로, 학교폭력 피

해 유형을 살펴보면, 맞았다(40.2%)가 1순위로 높았으며, 욕설이나 모욕적인 말을 들

었다와 말로 협박이나 위협을 당했다와 같은 언어적 폭력이 각각 22.8%, 9.2%로 높

게 나타났다. 이러한 학교폭력의 실태는 최근 학교폭력의 심각성 대두로 인해 활성

화 된 학교폭력대책자치위원회의 운영 및 심의 건수를 통해 살펴볼 수 있으며, 2010

년 10,470건, 2011년 13,680건, 2012년 17,097건으로 지난 2년간 전년대비 크게 늘어

난 것으로 나타났다(그림 2). 
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이렇듯, 매해 증가하는 추세로 나타난 학교폭력 현황은 학교폭력에 대한 심각성을 

수치화로 보여주고 있으며, 피해학생에 대한 일차적 보호와 지원 및 개입이 필요함을 

나타낸다. 더불어, 전문기관의 통합적 위기개입 및 지원체계를 점차 강화하고, 좀 더 

나은 지원서비스를 개발할 필요가 있어 보인다.  

2. 학교폭력 지원 체계

 가. 학교폭력 법률 및 정책 

1990년대 학교폭력에 따른 청소년 자살사건이 이어지면서, 학교폭력에 대한 예방

과 대처를 위해, 2004년에 학교폭력 관련 법률이 제정되었다. 이에 학교폭력 예방 및 

근절 대책들이 추진되었고, 정부 부처별로 다양한 사업과 방안들이 실시되었다. 하지

만, 부처별로 연계와 협력이 효율적으로 이뤄지지 못했고, 그 성과 또한 미미한 것으

로 나타났다. 이러한 한계점을 보완하고자 학교폭력 관계 부처 간의 실무협의가 강

화될 필요성이 제기되었다(박병식, 2001; 이민희, 이장현, 오해섭, 신순갑, 2006).  

앞서 제기되었던, 학교폭력 예방과 대처에 대한 시스템 문제를 보완하고, 실효성을 

증대화하기 위해, 2012년 2월 교육과학기술부, 경찰청, 여성가족부 등 관련 부처가 

협동하여 「학교폭력 근절 종합대책」을 수립하였다. 세부적으로 살펴보면, 우선, 학

교폭력 관련 정책 제정으로 인해 학교장과 교사역할에 대한 책임이 강화되었다. 이

는, 대처에 대한 신속성을 높이고, 학교폭력 사실을 은폐·축소하는 일을 막기 위한 

방법으로 제시되었다. 학교장의 경우, 가해학생에 대한 즉시 조치가 가능하게 하였으

며, 학교폭력자치위원에 운영을 활성화하도록 하였다. 교사의 경우, 개인면담을 의무

적으로 실시하게 하고, 생활지도를 효율적으로 할 수 있게끔 여건을 조성하도록 하고 

있다. 또한, 상담교사 인력의 수요를 늘리고, 모든 중학교에 Wee클래스를 설치하도

록 하였다. 한편, 시·도 교육청의 학교폭력예방 전담부서에 법률 전문가를 상근 배

치하도록 하였다. 다음으로, 학교폭력의 신고 및 조사체계가 개편되었다. 기존에 각

기 부처별로 분산되어서 관리해오던 폭력 신고전화를「117 학교폭력 신고센터」로 
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통합하였으며, Wee센터와 청소년상담복지센터를 활용하여 설치될 예정이다. 이에 따

라, 전국의 Wee센터와 청소년상담복지센터를 학교폭력 원스톱지원센터로 지정하여, 

총괄적으로 운영하도록 하였다. 학교폭력 신고센터는 접수된 학교폭력 사안의 경중

을 판단하여, 경찰청 또는 원스톱 지원센터(Wee센터, 청소년상담복지센터)로 사건을 

이송·처리하게 되며, 원스톱지원센터로 지정된 전국 Wee센터, 청소년상담복지센터

에서는 학교폭력전담 상담전문가가 피해학생을 상담한 후, 경찰, 외부 법률·의료전

문가, 교육청 담당자와 연계하여서 필요한 조치를 취하게 된다(국무총리실, 2012). 이

는 기존의 학교폭력 신고절차에서 발전된 방안으로, 학교폭력 문제에 보다 신속하게 

개입하고 해결할 수 있으리라 생각된다.

 나. 학교폭력 담당기관 및 연계기관

학교폭력근절 종합대책이 제정되면서, 학교폭력 신고 및 대응절차가 통합화되었고, 

본 연구에서는 학교폭력 근절 종합대책의 학교폭력 처리주체인 원스톱 지원센터 내 

청소년상담복지센터, Wee센터와 안전dream 아동 여성 장애인 경찰지원센터(전, 경찰

청 117 긴급지원센터)를 중심으로 사업목적과 역할, 학교폭력 처리절차에 대해서 살

펴보고자 한다. 

첫 번째, 경찰청에서 운영하고 있는 안전dream 아동 여성 장애인 경찰지원센터에

서는 학교·여성·장애인 대상으로 폭력 피해자의 인권보호 및 신속구조를 위해 설

치·운영되고 있다. 사업내용 및 종사자의 역할을 살펴보면, 전국에 발생되는 실종아

동 찾기, 성범죄, 청소년·학교폭력, 가정폭력 피해자 신고를 접수하여, 긴급구조, 상

담지원, 법률상담, One-Stop 또는 NGO단체 연계 업무를 실시하고 있다. 또한, 아동 

및 여성, 장애인의 실종을 방지하고 신속한 발견을 위해 사전등록제를 운영하고 있다

(www.safe182.go.kr). 긴급지원센터의 신고·처리 안내를 살펴보면, 상담원이 온라인

상에서 직접 상담과 신고접수를 받고 있으며, 전화상담을 요청할 경우, 1:1 상담을 

진행하고 있다. 또한, 전화상담 뿐만 아니라, 피해자의 접근을 용이하게 하기위해 사

이버상담 신고센터를 24시간 운영하고 있다(박효종, 정미경, 2006; 정현주, 최수미, 김

하나, 2012).   

두 번째, 청소년상담복지센터는 지역사회의 위기 청소년을 위한, 사회 안정망으로



Ⅱ. 이론적 배경  9

서, 위기 청소년을 효과적으로 돕기 위한 통합적 네트워크로 구성되어 있다. 2005년

도에 시범운영 이후 본격적으로 구축되었으며, 해마다 운영 범위와 규모가 커지고 있

다(노성덕, 김태성, 채중민, 2010). 사업목적으로는, 지역사회 내의 활용 가능한 자원

을 모두 연계해서 위기 청소년에 대한 상담·보호·교육·자립 등 맞춤형 서비스를 

제공하고, 사회에 적응할 수 있도록 지원하는데 목적을 두고 있다. 청소년상담복지센

터에서는 위기청소년 지원을 긴급개입으로 분류하고, ‘실무자를 위한 위기개입 매뉴

얼’을 사용하여 계획을 하고 실행 후 종결을 하는 방식으로 구성되어 있다(노성덕, 

류은수, 채중민, 이승희, 2010). 

세 번째, Wee프로젝트 시스템을 기반으로 운영되고 있는 Wee센터는 1차 안정망 

단위학교의 Wee클래스, 2차 안전망 지역교육청의 Wee센터, 3차 안전망 시·도 교육

청의 Wee스쿨로 구성되어 있다. 구체적으로, 다양한 학교부적응 학생 및 징계대상자

에게 Wee클래스 1차적 상담적 개입이 이루어지며, Wee클래스에서 선도 및 치유가 

어려운 학생은 2차 안전망인 Wee센터로 인계된다. 이곳에서 학생에 대한 정밀한 심

리진단이 다시금 이루어지며, 상담과 치유를 위해 원스톱 서비스가 제공된다. 3차 안

전망인, Wee스쿨에서는 1, 2차 안전망에서 관리하기 어려운 고위험군 학생들이 대상

이 되며, 기숙시설의 제공으로 인해 전문적 상담 개입과 학업을 동시에 진행할 수 있

도록 이루어져 있다. 이처럼, 각각의 안전망은 유기적으로 협력을 통해 개별적 상황

에 따른 전문적인 상담서비스를 제공하고 있다(최상근, 김동민, 오인수, 신을진, 김인

규, 이일화, 이석영, 최보미, 2011). Wee센터의 One-Stop 서비스 체계를 살펴보면, 우

선 내담자가 의뢰되면, 사례배정회의를 통해 사례를 분류하고, 1차 심리검사와 내담

자 면접이 이루어진다. 이 단계에서 내담자의 위기정도를 파악하고, 상담적 개입 또

는 교육프로그램, 기관연계로 이어진다. 그 이후 2차 심리검사(종합심리검사)를 실시

한 뒤, 본격적 치료적 개입을 하는 방식으로 구성되어 있다. 마지막으로, 담임교사와 

학부모, 내담자 협의 후 사후평가 및 종결이 되며, 멘토링을 통해 내담자는 추후까지 

관리가 가능하도록 하였다(전인식, 김주애, 김지영, 장은선, 2011). 
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3. 학교폭력 매뉴얼 및 유형분류 관련 선행 연구

학교폭력 가피해 학생들에게 효과적으로 개입하기 위해서는 학교폭력의 유형에 대

한 분류가 선행될 필요가 있다. 따라서 현재까지 진행된 학교폭력과 관련된 연구와 

매뉴얼에서 거론되고 있는 학교폭력 유형에 대해 살펴보았다. 

 가. 학교폭력 관련 유형에 관한 기존 연구 분석

학교폭력에 관한 많은 연구결과에도 불구하고 학교폭력 호소 유형에 대한 정확한 

분류와 전문가들의 일치된 견해는 없는 실정이다. 이장현과 우룡(2001)은 90년대 학

교폭력 관련 연구논문에서 사용한 폭력의 유형을 조사하였는데 연구자들 마다 조금

씩 다른 유형을 사용하는 것으로 보고하였다. 이들의 연구에 따르면 36편의 논문 중 

신체적 폭행과 금품갈취는 거의 대부분의 연구에서 유형으로 포함하였으며(97.2%), 

반면 성희롱과 성폭행은 전체 연구의 19.4%(7편) 만이 유형으로 포함하고 있었다. 또

한 표 1과 같이 지난 10년간 학교폭력 연구들을 살펴보면 연구자마다 서로 다르게 

학교폭력 유형에 대해 정의하고 있다. 최덕경, 강기정(2001)은 학교폭력의 유형을 

‘구타․폭행’, ‘돈이나 물건 빼앗김’, ‘욕설이나 협박’, ‘따돌림․협박’ 등 4가

지 유형으로 구분하였다. 그리고 이창식, 이채식(2001)은 ‘따돌림’, ‘금품피해’, 

‘언어적 폭력’, ‘신체적 폭력’으로 학교폭력 유형을 구분하였다. 최덕경 등(2001)

과 이창식 등(2001)의 연구는 유형의 가지 수와 내용면에서 매우 유사하다. 하지만 

김선애(2003)는 학교폭력을 크게 3가지 유형으로 구분하였는데, ‘물리적․신체적 폭력

(금품갈취, 협박, 구타)’, ‘괴롭힘(강제심부름, 놀림, 따돌림)’, ‘사이버 폭력(아이

디 도용 피해, 인터넷 게시판 폭력, 인터넷 게임관련 사기피해, 인터넷 게임관련 폭행

피해, 휴대폰 폭력피해)’이 그 유형이었다. 김선애(2003)는 이전 연구와 다르게 사이

버 폭력이라는 새로운 유형을 제시하고 유형 내용면에서 다소 차이를 나타내었다. 

또한 허승희, 이희영, 최태진, 박성미(2006)에 의하면 학교폭력 유형은 ‘금품 및 물

품 갈취’, ‘언어협박 및 강요’, ‘신체폭력’, ‘언어희롱’, ‘따돌림’, ‘사이버

폭력’ 등 6가지 유형으로 나뉘고, 이종길(2008)은 ‘신체적 폭력’, ‘언어적 폭력’, 

‘금품갈취’, ‘집단 따돌림’, ‘성폭력’, ‘기물파괴’로 유형을 구분하였다. 그리

고 김창군, 임계령(2010)은 ‘신체폭행’, ‘금품갈취’, ‘협박 및 위협’, ‘욕설 및 
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모욕’, ‘괴롭힘’, ‘따돌림’, ‘인터넷 욕이나 협박’, ‘핸드폰 문자협박 및 동영

상촬영피해’, ‘신체적 및 성적 접촉피해’, ‘기타’로 학교폭력 유형을 구분하였

고, 이승출(2012)은 ‘언어․신체적 폭력’, ‘신체․물리적 폭력’, ‘금품갈취’, ‘괴

롭힘’, ‘집단따돌림’으로 학교폭력 유형을 구분하였다. 이처럼 연구자마다 학교

폭력에 대해 저마다 다른 유형으로 분류하고 있는데 이것은 각 연구들의 유형 분류

에 대한 목적이 서로 다르고 학교폭력에 대한 일치된 개념을 사용하지 못하고 있는 

데에서 나타난 결과일 수 있다(노성호, 2004). 그리고 학교폭력 호소 유형의 범위가 

매우 넓고 서로 복잡하게 얽혀있기 때문에 유형을 구분하기가 어려운 것일 수도 있

다. 

현재 학교폭력예방 및 대책에 관한 법률(2012)에 따르면 학교폭력 유형은 상해, 폭

행, 감금, 협박, 약취·유인, 명예훼손·모욕, 공갈, 강요·강제적인 심부름 및 성폭력, 

따돌림, 사이버 따돌림, 정보통신망을 이용한 음란·폭력 정보까지 매우 다양하고 복

잡하다. 이러한 유형분류는 범주화된 유형이라기보다는 학교폭력으로 나타날 수 있

는 다양한 현상을 나열한 것처럼 보인다. 그리고 이렇게 범주화되지 못한 분류 방식

은 가지 수가 너무 많고 서로 중복되어 나타날 수 있어 다른 상위 유형으로 분류될 

여지가 많다. 예를 들어 또래 청소년에 의해 강제적으로 성매매를 당한 청소년의 경

우 강요·강제적인 심부름 및 성폭력으로 분류될 수도 있고 약취․유인 등에 분류될 

수도 있다. 또한 견해에 따라서는 감금, 협박에도 분류될 수도 있다. 그래서 이러한 

범주화되지 못한 분류방식은 유형별 상담 전략을 세우는데 있어서 그 가지 수가 너

무 많고 복잡하게 얽혀 있어서 그다지 효과적이지 않다. 

이처럼 다양한 학교폭력 유형 분류 방식은 연구의 목적에 따라 분류 방식을 달리 

사용할 수 있지만 Wee센터, 117센터, 청소년상담복지센터 등 실제 학교폭력 상담현

장에서 이러한 분류체계를 사용하기에는 관점과 분류체계가 너무나 다양하기 때문에 

여러 혼란을 줄 수 있는 것으로 사료된다. 학교폭력 상담현장에서는 학교폭력 문제

가 다양하고 각 호소 유형에 따른 다양한 접근방식이 필요하기 때문에 문제 유형별 

체계화된 상담 전략 매뉴얼을 요구하고 있다. 따라서 현장 전문가들을 위한 유형분

류 체계가 필요하다. 이를 위해서는 현장 전문가들이 개념화하고 있는 학교폭력 유

형 체계를 찾아내고 적절히 분류하는 것이 필요하다. 또한 여러 학자들이 지적한 것

처럼 추후 학교폭력 문제에 대한 효과적인 상담전략 수립과 심도 깊은 연구 수행을 
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위해서는 문제 유형에 대한 체계적으로 분류하고 개념화하는 것이 필요하다.(김창대, 

이명우, 1995; APA, 1994; Blashfield & Draguns, 1976; Johnson, 1984; Quay & Werry, 

1986). 

연구자 학교폭력 유형 수 유형 내용

최덕경(2001) 4가지 

구타‧폭행

돈이나 물건 빼앗김

욕설이나 협박 

따돌림‧협박

이창식, 이채식(2001) 4가지

따돌림

금품피해

언어적 폭력

신체적 폭력

김선애(2003) 3가지

물리적‧신체적 폭력(금품갈취, 협박 ,구타)

괴롭힘(강제심부룸, 놀림, 따돌림)

사이버 폭력(아이디 도용 피해, 인터넷 게시판 폭력 등)

허승희 등(2006) 6가지

금품 및 물품 갈취

언어협박 및 강요

신체폭력

언어희롱

따돌림

사이버폭력

이종길(2008) 6가지

신체적 폭력

언어적 폭력

금품갈취

집단 따돌림

성폭력

기물파괴

김창군, 임계령(2010) 10가지

신체폭행

금품갈취

협박 및 위협

욕설 및 모욕

괴롭힘

따돌림

인터넷 욕이나 협박

핸드폰 문자협박 및 동영상촬영피해

신체적 및 성적 접촉피해

기타

이승출(2012) 5가지

언어․신체적 폭력

신체․물리적 폭력

금품갈취

괴롭힘

집단따돌림

<표 1> 지난 10년간의 학교폭력 유형에 관한 연구 개관 
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 나. 학교폭력 관련 기존 매뉴얼

지난 10년간 학교폭력 문제가 우리사회에 지속적으로 문제가 되자 정부와 관련 기

관에서는 학교폭력 대응 현장에서 사용할 수 있는 다양한 상담 및 업무 매뉴얼들을 

제작하고 배포하였다. 이러한 매뉴얼들은 대상과 목적에 따라 모두 특색 있는 방식

으로 기술되어 있다. 또한 학교폭력에 대한 유형분류도 모두가 다른 방식으로 기술

되어 있다.  

학교폭력 관련 기존 매뉴얼에 대한 분석은 표 2와 같다. 표 2를 살펴보면 한국청

소년상담원(2005)에서 발간한 ‘학교폭력 어떻게 도와줄 것인가’ 매뉴얼에서는 학교

폭력의 유형을 사회적 학교폭력, 성격적 학교폭력, 신경증적 학교폭력으로 분류하였

는데 가해자의 학교폭력 행동의 원인에 따라 유형을 구분하였다. 그리고 다양한 학

교폭력 예방 및 개입 프로그램과 가해․피해자를 구분하여 개입할 수 있는 프로그램을 

소개하고 있다. 한국청소년상담원(2005)의 학교폭력 매뉴얼은 가‧피해를 구분하여 상

담전략을 소개했다는 점에서 유용한 측면이 있지만 학교폭력의 다양한 유형을 다루

지 못한 단점이 있는 것으로 보인다. 

대구광역시교육청(2011)에서 펴낸 ‘학교폭력․성폭력 예방 매뉴얼 북’에서는 학교

폭력의 종류를 상해, 폭행, 감금, 협박, 약취․유인, 명예훼손, 모욕, 공갈, 강요, 성폭

력, 따돌림, 사이버폭력 등으로 분류하고 있으며, 학교폭력 발생 시 (교과)담임선생님, 

생활지도부(책임․상담교사), 학교장의 역할을 나누어 설명하고 있다. 학교폭력 예방 

및 발생 시 처리 방법 등 교사 중심 내용으로 자세히 기술하고 있다. 대구광역시교육

청(2011)의 매뉴얼은 학교폭력 유형을 세분화하여 지침을 소개하고 있지만 대상이 교

사 중심이어서 상담 전문가들이 사용하기에는 단순한 업무 지침용으로 보인다.   

(재)자녀안심하고 학교보내기운동 국민재단(2012)의 ‘학교폭력에 대한 교사의 역

할’에서는 학교폭력을 신체적 폭력, 언어적 폭력, 금품갈취․강요, 따돌림, 성폭력, 사

이버 폭력으로 구분하고 있으며, 최근 학교폭력의 경향에 대해 따돌림이 집단으로 행

하는 형태, 빵 셔틀, 협박, 놀림 등 정신적 폭력의 형태로 다양하게 변화, 특정 상대

방을 대상으로 집중적으로 행사, 저 연령화 현상, 학교 내에서 많이 발생하는 등의 

최근 경향에 대한 분석과 함께, 학교폭력 예방 및 발생 시 처리 절차 등, 피해․가해 

학생의 사후관리 내용, 교사 중심의 내용이 수록되어 있다.

청소년폭력예방재단(2012)의 ‘학교폭력 사안처리 가이드북’에서는 학교폭력의 유

형을 신체폭력, 언어폭력, 금품갈취, 강요, 따돌림, 성폭력, 사이버폭력으로 분류하고 
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있으며, 학교폭력 가해학생 대상 상담 및 치료의 방법으로 가해학생의 개인상담, 분

노조절, 의사소통 상담기법, 주의사항, 학부모 상담 등을 소개하고 있으며, 학교폭력 

피해학생 대상 상담 및 치료의 방법으로 개인상담 기법, 학부모 상담, 전문기관 연계

절차 등이 수록되어 있다. 또한 방관자 학생 상담프로그램으로 학교폭력 인식 개선

교육 등이 추가되어 있다. 청소년폭력예방재단(2012)의 매뉴얼은 유형에 따른 상담전

략을 자세하게 소개하고 있다는 점에서 큰 장점을 가지고 있다. 하지만 이 또한 학교 

일반 교사용이어서 Wee센터, 117센터, 청소년상담복지센터 등에서 근무하고 있는 전

문상담자가 사용하기에는 내용이 단순하고 학교 내 업무처리 지침 수준이라는 단점

이 있다. 

<표 2> 학교폭력관련 기존 매뉴얼 연구 분석

서명 연도 발행처 내용

학교폭력 

‘어떻게 

도와줄 

것인가’

2005

한국청소년상

담복지개발원, 

청소년위원회

학교폭력 예방 및 개입 프로그램과 가해, 

피해자 개입 안 소개 

학교폭력․성폭력 

예방 매뉴얼 북
2011

대구광역시 

교육청

학교폭력 발생 시 (교과)담임선생님, 

생활지도부(책임․상담교사), 학교장의 역할,. 

학교폭력 예방, 발생 시 처리 방법 등 교사 

중심 내용

학교폭력에 

대한 교사의 

역할

2012

(재)자녀안심

하고 

학교보내기운

동 국민재단

학교폭력 예방 및 발생 시 처리 절차, 

피해․가해 학생의 사후관리 내용, 교사 중심의 

내용.

학교폭력 

사안처리 

가이드북

2012

청소년폭력예

방재단, 

교육과학기술

부 등

가해, 피해 학생의 상담, 학부모 상담, 

전문기관 연계절차 등 수록
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이상으로 살펴본 매뉴얼들은 학교폭력이 발생하였을 때 현장에서 필요한  절차나 

학생에 대한 사후 처리 등에 대해 요구되어지는 내용들이 시간에 따라 보완되어지고 

있다. 또한 매뉴얼에서 다루고 있는 학교폭력의 유형과 관련해서는 해가 거듭될수록 

더 포괄적인 개념으로 발전하는 것을 알 수 있다. 하지만 이러한 학교폭력 매뉴얼들

은 대부분 학교 현장에서 사용되는 교사용 지침이며 학교폭력 발생 시 처리 기준에 

대한 내용들로 구성되어 있어 Wee센터, 117센터, 청소년상담복지센터 등 상담전문기

관에서 사용되기에는 전문성이 부족한 실정이다. 또한 학교폭력 유형별 상담전략을 

저마다 마련하고 있지만 유형 구분을 체계적으로 정립하지 못하고 있으며 유형별 구

체적인 전문상담의 개입 전략이 마련되어 있지 못한 실정이다.  
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4. 이론적 배경 요약 및 시사점

앞서 살펴본 이론과 경험적 연구 결과 등을 종합하여 결과를 요약하고 시사점을 

정리하면 다음과 같다. 

첫째, 학교폭력은 매해 증가하는 추세로 볼 수 있으며, 자살과 같은 극단적인 결과

들이 최근 빈번하게 일어나고 있어 점차 진화되는 학교폭력 문제 대응에 대한 정책

과 대책 마련이 시급하다(최수미, 김동일, 2012). 이에 따라, 2012년 정부 부처별 합

동 노력으로 「학교폭력 근절 종합대책」이 수립됨으로써 분산되어서 지원되고 있던 

서비스를 재정비하고, 통합적 시스템으로 구축되었다. 그 결과, 신속하고 효과적으로 

청소년들을 조력할 수 있는 정책적 기반이 마련되었고, 내담자가 처한 상황에 따라, 

맞춤별 대응체계를 제공할 수 있어 큰 의의가 있다고 생각된다. 하지만, 내담자 치료

에 있어 실질적으로 중요한 상담 세부내용을 살펴보면, 학교폭력 문제와 호소 문제들

이 다름에도 불구하고, 주요 기관별 개입방법은 크게 차이가 나지 않는 것으로 볼 수 

있다. 또한, 구조적인 면에서도 주요 상담기관들이 상담매뉴얼을 공유하고 업데이트 

하는 등 유기적으로 협력하는데 어려움이 있다. 따라서 법률과 정책 개편이 시사하

는 바와 같이 상담개입 매뉴얼 또한 다양한 호소 문제에 따른 심리·정서, 의료, 법

률 지원 등 유형별로 체계화되고 기관별로 통합된 상담매뉴얼이 필요할 것으로 보인

다. 

둘째, 학교폭력 매뉴얼 관련 연구 및 유형에 관한 기존 문헌을 살펴보면 현재까지

의 연구, 매뉴얼 및 가이드북에서는 학교폭력의 유형에 따라 현장의 교사에게 필요한 

하드웨어적인 처리 절차 등에 대한 내용이 주를 이루고 있다. 또한 학교폭력의 유형

에 대해서 기존 연구에서 사용했던 유형을 그대로 인용하거나 특별한 정의 없이 사

용하는 경우가 대부분이며, 학교폭력 유형 구분에 대한 연구 자체는 전무한 상황이

다. 그리고 현재까지 학교폭력을 상담․심리학적인 관점으로 다룬 연구에서는 학교폭

력 가피해 학생들의 폭력의 원인과 그에 따른 심리적인 특성, 부모-자녀간의 의사소

통과 같은 매개변인 등 심리적인 변인에 대한 연구 결과를 보여주고 있으며, 학교폭

력 유형에 따른 심리적인 개입에 대한 연구는 현재까지 진행되지 않고 있다. 학교폭

력의 범위가 다양하고 광범위해지고 있는 상황에서 기본적인 유형분류가 선행되고, 

분류된 유형의 특성에 따른 심리, 환경적인 요인들을 분석하여 유형마다 처리, 심리
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상담이 다르게 개입되어야 효과적인 결과를 가져올 것이다.

셋째, 선행연구들을 통해 학교폭력문제를 분석해 본 결과, 학교폭력의 문제가 너무

나 다양한 것에 비해 학교폭력에 대한 유형분류에 대한 정확한 지침이 없는 상황에

서 학교폭력 가피해학생의 심리적, 정서적 도움을 주기위해서는  학교폭력의 하위 유

형들을 분류하고 진단하여 그에 맞는 상담치료를 할 수 있도록 하기 위한 학교폭력 

유형분류연구가 필요하다.

학교폭력 문제는 아니지만 정신질환에 대한 매뉴얼로 가장 인정받고 있는 정신질

환 진단 및 통계편람(Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders, DSM)을 

살펴보면 많은 전문가들이 오랜 시간 참여하여 유형을 체계적으로 분류하고 내용들

을 지속적으로 개정하고 있다. 이 매뉴얼이 세계적으로 가장 인정받을 수 있는 이유

는 많은 전문가들이 정신질환에 대해 서로 통용되고 의사를 교환할 수 있는 체계를 

마련했다는 점에 있다. 이로써 내용을 지속적으로 개정할 수 있고 진단의 신뢰성과 

타당성을 높일 수 있다는 큰 장점을 얻어냈다.  

이러한 점에서 여러 유형이 존재하고 시간에 따라 새로운 문제 유형이 지속적으로 

나타나고 있는 학교폭력에 대한 상담전략 매뉴얼도 DSM의 체계성을 따를 필요가 있

다고 생각한다. 이를 위해서는 먼저 현장 전문가들 사이의 체계적인 유형 분류가 필

요하며 각 유형에 대한 세부 특성과 검증된 상담전략에 대한 내용 기술이 필요하다

고 생각한다. 

따라서 본 연구의 학교폭력 매뉴얼 개발 방향은 Wee센터, 117센터, 청소년상담복

지센터 등 현장전문가들을 통한 체계적인 유형분류와 각 유형별 특성과 상담전략안

을 소개하는 것에 있다. 이를 통해 현장 전문가들이 매우 다양하고 복잡한 학교폭력 

호소 문제에 대해 서로 통용할 수 있는 체계를 만들고 보다 효과적으로 대응하는데 

도움이 될 것으로 기대한다. 
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Ⅲ. 연구 방법 

본 연구에서는 학교폭력 가․피해 상담전략 매뉴얼 개발을 위해서 학교폭력 호소 문

제 유형에 대해 체계적으로 분류하고 각 호소 문제 유형별 상담 개입 전략을 마련하

고자 하였다. 이를 위한 연구절차는 그림 3과 같다.

기획 ‣ - 연구의 목적과 방향 설정

- 학교폭력 매뉴얼에 관한 문헌 연구

 

유형

분류를 

위한 

개념도 

연구

‣

- 학교폭력 가‧피해 호소 내용 분석을 위한 문헌 조사 및 현장 

전문가 인터뷰

- 학교폭력 가․피해 호소 문제 내용 목록 작성 


- 학교폭력 가․피해 유형분류을 위한 개념도 웹 프로그램 개발

- 117센터, Wee센터, 청소년상담복지센터 현장전문가 대상 유형분류 

작업 실시  


- 학교폭력 유형분류 개념도 분석 

 

매뉴얼 

집필 

및 

평가

‣

- 학교폭력 유형별 매뉴얼 기획 연구회의


- 매뉴얼 제작 의견 수렴을 위한 현장전문가 인터뷰    


- 학교폭력 유형별 매뉴얼 집필 방향 설정 및 편집, 제작  


- 감수 및 평가 분석
- 최종 보고서 작성

[그림 3] 학교폭력 가‧피해 상담 매뉴얼 개발을 위한 연구 절차 
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우선 학교폭력 호소 문제 유형을 분류를 위해 Kane과 Trochim(2007)이 제시한 개

념도(concept mapping) 분석 방법을 사용하였다. 이는 다양한 심상 자극에 대해 사람

들이 어떻게 그것을 지적으로 개념화하고 있는지 살펴보는 방법으로서 현장 전문가

들이 어떻게 학교폭력을 유형화하고 있는지 시각적으로 살펴볼 수 있는 최적의 방법

이다. 

그리고 유형별 상담전략에 대한 매뉴얼 작성을 위해 현장 전문가들 대상 인터뷰

를 통하여 요구를 분석하고 문헌 조사를 통하여 각 유형별 특성과 상담전략을 작성

하였다. 

1. 학교폭력 유형 분류 연구 방법 

현장 전문가들이 유형화하고 있는 학교폭력 가․피해 유형을 찾아내기 위해서 Kane

과 Trochim(2007)의 개념도 방법을 사용하였다. Kane과 Trochim(2007)이 고안한 개념

도 방법은 피험자들의 경험들을 산출하여 그들이 그것을 의미 있게 분류함으로써 특

정한 현상에 대한 그들의 개념적 구조를 시각적으로 표현하는 방법이다. 개념도 방

법은 질적연구와 양적연구를 조합한 방법으로 어떤 현상의 영역, 요소, 구조들을 분

류하는데 적절한 방법이다(Trochim, 1989). 질적연구를 통하여 피험자들의 구체적인 

경험을 도출하고 이러한 경험들의 유사성 정도를 평정해서 다차원 분석과 군집분석

이라는 양적방법을 사용하여 결과를 객관화하고 명료화할 수 있다(Goodyear, 

Claiborn, Lichtenberg, & Wamplod, 2005). 

개념도 방법의 기본 절차는 크게 3가지로 구분된다. 첫째, 특정 질문 또는 자기 보

고 방법에 의해 피험자들의 아이디어, 사고, 경험들을 도출한다. 둘째, 피험자들이 비

구조화 방식으로 아이디어, 사고, 경험들을 분류하여 모은다. 셋째, 분류된 자료에 대

해서 다차원분석과 군집분석을 사용하여 유형을 분류한다. 이때 다차원분석을 먼저 

실시하여 의미 차원을 구분하고 다차원분석에서 얻어진 차원 좌표에 대해서 다시 군

집분석을 하여 의미 차원에서의 군집을 분석한다. 이러한 기본 절차를 통하여 개념

도 분석은 의미 문장 및 단어들을 유형화하는데 있어 질적 조사 방법에 의한 피험자 

편파를 최소화하고 특정 심리적 영역 및 귀인들을 분류하는데 객관적인 결과를 제공
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하는 장점을 가진다. 

가. 연구 대상 

학교폭력 가‧피해 호소 문제 목록에 대한 유형분류를 위해서 현장 전문가 137명을 

참여시켰다. 이때 참여한 현장 전문가들은 현재 교육부, 경찰청, 여성가족부 등 학교

폭력 대응관련 정부 산하 전문기관에 소속된 상담 인력들이다. 이러한 현장 전문가

들을 선정한 이유는 공적인 학교폭력 전담기구(Wee센터, 117센터, 청소년상담복지센

터)에 소속된 인력들로서 최근 학교폭력 사례를 가장 많이 다루고 있는 대표성을 가

진 전문가들이기 때문이다. 유형분류 작업에 참여한 현장 전문가들은 117센터 27명, 

Wee센터 59명, 청소년상담복지센터 전문가 51명이었다. 이들에 대한 인구학적 정보

와 상담경력은 표 3과 같다. 또한 유형분류 작업에 가해와 피해를 구분하여 유형을 

분류하게 하였다.

<표 3> 호소 문제 목록 유형 분류 참여자 인구학적 정보

구분 소속 참여자 수 평균 연령 평균 상담경력

가해

Wee센터 59명 33.27세 3.23년

청소년상담복지센터 23명 34.08세 3.30년

계 82명 33.27세 3.23년

피해

117센터 27명 41.38세 5.37년

청소년상담복지센터 28명 36.26세 1.25년

계 55명 37.33세 4.30년

전체 137명 35.78세 3.29년
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나. 연구 절차

Kane과 Trochim(2007)의 개념도 연구 방법 절차를 참조하여 본 연구에서는 그림 4

와 같은 절차를 사용하여 연구를 진행하였다.   

학교폭력 가‧피해 

호소내용 검토

학교폭력 가‧피해

호소 목록 도출 및 평가

호소 목록 분류 작업 및

 개념도 분석

-지난 10년 간 국내 학회지 

및 학위논문 검토  

-학교폭력 현장(Wee센터, 

117 센터, 청소년상담복지

센터) 전문가 인터뷰

-가해 68개, 피해 70개 

호소 문제 목록 도출

-호소 문제 목록에 대한 

  현장전문가 31명의 

  타당성 평가

-호소 문제 목록에 대한 분류 

작업(현장전문가 137명 

참여)

-개념도 분석(다차원척도

분석 및 위계적군집분석)

[그림 4] 학교폭력 가‧피해 호소문제 목록 도출 및 개념도 분석을 위한 연구절차 

첫째, 기존 문헌 분석과 현장 전문가 대상 인터뷰를 통하여 학교폭력 가․피해 호소 

내용을 검토하였다. 2000년부터 2012년 까지 국내 학회지 및 학위 논문들을 중심으

로 학교폭력 관련 문헌들을 살펴보고 학교폭력 가․피해 호소 문제 내용들을 검토하였

다. 또한 학교폭력 현장 전문가들이 경험한 가․피해 사례 유형들을 조사하기 위하여 

Wee센터 3명, 117 학교폭력신고센터 3명, 청소년상담복지센터 3명을 선정하여 인터

뷰를 실시하였다. 인터뷰 기간은 2013년 4월～5월까지 총 3차례에 걸쳐 진행되었으

며, 각 센터별로 1회씩 진행되었다. 인터뷰의 주 내용은 학교폭력 가‧피해 사례 접수 

현황과 주요 호소 문제들에 대한 탐색이었다. 

둘째, 검토된 문헌 및 현장 전문가 인터뷰 자료를 통해 학교폭력 가․피해 호소 문

제 문장들을 추출하고 타당성을 평가하였다. 호소 문제 문장 목록은 본 연구진 6명

이 총 5차례 회의에 걸쳐 목록들을 추출하였다. 추출된 호소 문제 목록은 가해 68개, 

피해 70개였다(표 4). 그리고 도출된 호소문제 목록에 대한 타당성을 평가하기 위해

서 31명의 현장 전문가들을 선정하여 호소 문장에 대한 타당성을 5점 Likert로 표시

하게 하였다. 이때 가해와 피해 모두 평균 4점 이상이었으며(가해 4.11, 피해 4.27) 

최저 점수를 받은 것이  3점(보통 수준)으로 추출된 목록을 모두 사용하는 것으로 하

였다.   
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번 

호
학교폭력 가해 호소 문제 목록 학교폭력  피해 호소 문제 목록

1 집단으로 폭행했다. 여러 명에게 맞았다.

2 돈을 뺏었다. 돈을 뺏겼다.

3 악성댓글 등 인터넷상에서 욕을 했다. 단체채팅창에서 욕을 먹었다.

4 집단으로 따돌렸다. 강제로 담배, 술, 약물 등을 하게 했다.

5 나쁜 소문을 퍼트렸다. 은근히 따돌림(은따)을 당했다.

6 외모를 가지고 놀렸다. 내 외모를 갖고 놀렸다.

7 상대방에게 침을 뱉었다. 혐오스러운 것을 강제로 먹였다.

8 상대방이 원하지 않는 동영상을 유포했다. 원치 않는 동영상을 유포했다.

9 툭툭 치고 다녔다. 툭툭 치고 다닌다.

10 단독으로 폭행했다. 한 아이가 계속 때린다.

11 돈을 빌리고 갚지 않았다. 소지품을 뺏겼다.

12 단체 채팅창으로 욕을 했다. 1:1 채팅창에서 욕을 먹었다.

13 담배, 술, 약물 등을 강제로 하게 했다. 신체사진 유포 협박을 당했다. 

14 말을 걸어도 대답하지 않았다. 대놓고 따돌림(왕따)을 당했다.

15 옷을 벗겨서 놀렸다. 성폭력을 당했다.

16 인터넷에서 음란한 대화를 강제로 시켰다. 내 별명을 가지고 놀렸다.

17 지나가는데 발을 걸었다. 옷을 벗겼다.

18 도구나 물건으로 폭행했다. 인터넷상 음란한 대화를 강제로 요구받았다.

19 와이파이 셔틀을 시켰다. 지나가는데 발을 건다.

20 뒤에서 험담을 했다. 멍이 들거나 피가 날 정도로 맞았다.

21 인터넷이나 문자 등으로 협박했다. 와이파이 셔틀을 당했다.

22 아는 친구들과 못 놀게 했다. 뒷 담화를 당했다.

셋째, 추출된 호소 문제들을 분류하기 위하여 현장 전문가들 대상으로 각 문장들

의 유사성을 중심으로 분류하는 작업을 실시하였다. 이때 참여자를 두 집단으로 구

분하여 가해와 피해 호소 문장 목록을 별도로 분류하게 하였다. 유형분류 작업은 호

소 문제 문장 목록들을 현장 전문가에게 보여주고 그것을 유사한 것끼리 묶는 작업

이다. 묶음에 대한 개수는 정해진 것은 없으나 분석의 효율성을 위해서 최소 2개 이

상 12개미만으로 제한하였다. 그리고 이러한 절차를 효과적으로 진행하기 위해서 온

라인 웹 버전으로 제작하여 컴퓨터를 통하여 분류작업을 실시하게 하였다. 이렇게 

분류된 자료를 다차원척도분석(multidimensional analysis: MDS)와 위계적 군집분석을 

실시하여 분류 차원을 분석하고 호소문제 목록에 대해 군집화 하였다.   

  <표 4> 학교폭력 가․피해 호소 문제 목록
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번 

호
학교폭력 가해 호소 문제 목록 학교폭력  피해 호소 문제 목록

23 없는 사실을 퍼뜨렸다. 위협 문자를 받았다.

24 성(性)적으로 놀렸다. 말을 걸어도 대답하지 않는다.

25 별명을 부르며 놀렸다. 성(性)적으로 놀림을 당했다.

26 부모 욕을 했다. 장애나 약점을 가지고 놀렸다.

27 인터넷으로 신체사진을 유포했다. 나에게 침을 뱉었다.

28 가방, 신발 등 소지품을 훼손시켰다. 인터넷상 성희롱을 당했다.

29 칼과 같은 흉기로 가해했다. 무시하는 말을 한다.

30 핸드폰을 빌려 썼다. 병원에 입원할 정도로 맞았다.

31 전화로 욕을 했다. 내 핸드폰을 쓴다.

32 폭력써클에 강제로 가입시켰다. 악성댓글이 달렸다.

33 신체의 일부를 만졌다. 폭력써클에 강제로 가입 되었다.

34 장애를 가지고 놀렸다. 친구들과 같이 못 놀게 한다.

35 화장실에서 고의적으로 쳐다봤다. 내 신체 일부를 만졌다.

36 인터넷에 합성사진을 올렸다. 집안형편과 관련해서 놀림을 당했다.

37 노예 노릇을 시켰다. 부모 욕을 한다.

38 공개된 장소에 욕을 썼다. 인터넷에 나의 신체 사진을 유포했다.

39 선후배 등 위계를 이용하여 위협을 했다. 물건을 숨긴다.

40 노는데 끼워주지 않았다. 의자, 책과 같은 물건으로 맞았다.

41 성폭력을 하려고 했다. 면전에서 욕을 먹었다.

42 재미로 속였다. 인사해도 무시한다.

43 공개적으로 망신을 줬다. 성폭력을 당할 뻔했다.

44 주먹이나 발로 때렸다 속임수를 당했다.

45 아르바이트를 시켰다. 화장실에서 고의적으로 쳐다본다.

46 모욕적인 말을 했다. 인터넷에 나의 합성 사진을 올렸다. 

47 주먹이나 도구 등으로 위협을 했다. 가방, 신발 등을 훼손당했다.

48 밥을 같이 먹어 주지 않았다. 칼과 같은 흉기로 상처를 입었다.

49 성폭력을 했다. 강제로 아르바이트를 했다.

50 집안형편을 가지고 놀렸다. 전화로 욕을 들었다.

51 강제로 기절놀이와 같은  신체적인 고통을 주었다. 노는데 끼워주지 않는다.

52 숙제를 시켰다. 음란한 전화나 문자를 받았다.

53 소리를 질러 겁을 주었다. 공개적으로 망신을 당했다.

54 조별활동에 끼워주지 않았다. 알리기 싫은 나에 대한 소문이 퍼졌다.

55 음란전화를 했다. 숙제를 해줬다.

56 소지품과 같은 물건을 숨겨서 괴롭혔다. 인터넷 게시판에 내 욕을 써 놨다.

57 담뱃불로 지졌다. 시험 답을 억지로 보여줬다.

58 게임의 아이템을 달라고 했다. 밥을 같이 먹어주지 않는다.

59 시험 답을 보여 달라고 했다. 나에 대한 사실이 아닌 얘기가 퍼졌다.
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호
학교폭력 가해 호소 문제 목록 학교폭력  피해 호소 문제 목록

60 억지로 야한 사진을 보게 했다. 주먹이나 발로 맞았다.

61 장난으로 때린다. 게임의 아이디나 아이템을 뺏겼다.

62 인터넷 게임의 아이디를 빌려달라고 했다 비꼬는 말을 들었다.

63 강제로 뽀뽀를 했다. 조별활동에 끼워주지 않는다.

64 소지품을 뺏었다. 억지로 야한 사진을 보게 했다.

65 강제로 포옹을 했다. 억지로 기절놀이 등과 같은 신체적인 고통을 당했다.

66 소지품을 빌려가고 돌려주지 않았다. 빵셔틀과 같은 심부름을 해줬다.

67 빵셔틀과 같은 심부름을 시켰다. 강제로 뽀뽀를 당했다.

68 강제로 성매매를 시켰다. 담뱃불로 상처를 입었다.

69 - 강제로 성매매를 했다.

70 - 강제로 포옹을 당했다.

다. 사용 도구

학교폭력 가․피해 호소 문제 유형 분류를 위한 온라인 웹 버전의 개념도 프로그램

을 제작하여 현장 전문가에게 실시하였다. 이것을 통하여 참여자의 접근성을 높이고 

참여자가 분류 작업을 보다 편리하게 진행할 수 있었다. 웹 프로그램은 피험자가 웹 

주소를 통해 접근하며 마우스를 조작하여 호소 문제 유형을 분류할 수 있도록 제작

되었다. 웹 프로그램을 이용한 호소 문제 목록 분류 절차는 다음과 같다. 

첫째, 참여자에게 학교폭력 가피해 호소 문제 분류 연구에 대한 목적과 함께 웹 프

로그램 참여에 대한 안내 지시문을 제시하였다. 지시문이 끝이 나면 호소 문제 목록

을 분류하는 연습화면이 제시되어 프로그램 이용에 대한 이해를 높이고자 했다. 

둘째, 연습화면이 끝이 나면 호소 문제를 분류하는 화면이 제시되었다. 이때 가해

는 68개의 호소 문제 목록이 제시되었으며, 피해는 70개의 호소 문제 목록에 제시되

었다. 이때 참여자가 화면에 제시된 목록을 컴퓨터 마우스를 조작하여 분류 칸(분류 

주머니)으로 이동시키고 목록을 빠짐없이 분류하도록 안내 화면에 지시되었다.

라. 채점 및 분석

참여자가 웹 버전의 개념도 프로그램을 이용하여 호소 문제 목록을 분류하게 되면 
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각 참여자의 호소 문제별 번호와 분류 칸 번호 간의 매트릭스가 구성이 된다. 예를 

들면 한 참여자가 10개의 분류 칸에 70개의 호소 문제를 분류할 경우 10×70으로 구

성된 매트릭스가 생성된다. 그리고 각 분류 칸에 분류된 호소 문제에게 1점이 부여

된다. 표 5를 살펴보면 카드 1이 바구니 1에 배분될 경우 매트릭스 좌표 (1, 1)에 1

점이 생성된 것을 볼 수 있다.    

<표 5> 각 피험자별 카드, 바구니 분류 채점 표 예

구분 바구니1 바구니2 바구니3 바구니4 바구니5 ․ ․ ․ ․ 바구니 n

카드1 1

카드2 1

카드3 1

카드4 1

카드5 1

․
․
․
․

카드 n 

이렇게 각 참여자별 채점이 완료되면 전체 참여자의 분류 채점이 합산이 된다. 이

때는 호소 문제 수 × 호소 문제 수만큼의 매트릭스가 만들어 지는데 만약 100명의 

참여자가 호소 문제 1과 호소 문제 5를 같은 분류 칸에 분류했을 경우 매트릭스 좌

표 (1, 5)에 100점이 부여된다. 표 6은 이러한 예에 대해 만들어지는 카드 분류 채점

합산 표의 예이다.

<표 6> 전체 피험자 카드 분류 채점합산 표 예

구분 카드1 카드2 카드3 카드4 카드5 ․ ․ ․ ․ 카드 n

카드1

카드2

카드3

카드4

카드5 100

․
․
․
․

카드 n 

이 합산 표의 채점 점수는 학교폭력 호소 문제들 간의 유사성에 관한 심리적 거리

를 나타내는 자료가 된다. 
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현장 전문가들이 어떤 심리적 차원으로 학교폭력 가․피해 유형을 나누는지 살펴보

기 위해서 채점된 합산 점수에 대해 다차원척도분석을 실시하였다. 다차원척도분석 

방법은 다차원척도분석의 전형으로 알려진 ALSCAL(Alternating Least Squares Scaling) 

방식을 사용하였으며 모형은 유클리드 거리모형이었다. 또한 다차원척도분석을 통해 

나타난 차원 공간에서 각 호소 문제 목록들이 어떻게 군집을 이루는지 살펴보기 위

해 다차원척도분석 결과의 좌표 값을 이용하여 위계적 군집분석을 실시하였다. 위계

적 군집분석 방법은 Ward 방법을 사용하였는데 이는 거리에 기반을 둔 자료를 해석

할 때 Ward 분석방법이 유용하다는 Kane과 Trochim(2007)의 지적에 따른 것이다. 이

러한 분석을 위해서 사용된 통계 프로그램은 SPSS 15.0이었다. 
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2. 학교폭력 상담전략 매뉴얼 제작 방법

이전 학교폭력 가․피해 호소 문제 유형분류 분석을 통해 분류된 호소 유형에 대해 

각 유형별 상담 매뉴얼을 마련하고자 하였다. 이를 위해 각 유형별 특성에 대한 구체

적인 이해와 특성에 적합한 상담 전략 내용을 구성하고자 하였다. 

수행 절차는 김진화(2001)의 프로그램개발 통합 모형 5단계를 참조하여 진행하고자 

하였다. 이 모형은 청소년지도현장에서 사용되는 프로그램 개발 및 교육 과정 개발 

등에 많이 적용되고 있다. 프로그램개발 통합 모형 5단 단계는 프로그램기획

(planning), 프로그램설계(design), 프로그램마케팅(marketing), 프로그램실행

(implementation), 프로그램평가(evaluation)로 구성되어 있어 각 영역에서 수행되어야

할 절차를 비교적 체계적으로 정리하고 있다. 그림 5는 본 연구의 매뉴얼 개발과정

을 위해 수행하고자 하는 단계를 김진화(2001)의 프로그램 통합 모형을 참조하여 구

성한 도표이다.   

기획

설계청소년특성분석

현장요구분석

매뉴얼개발방향
및아이디어창출

목적․목표기술

내용선정․조직

마케팅

고객홍보 실행

평가

평가설문및
개선논의

현장적용

순환과정

[그림 5] 김진화(2001)의 프로그램개발 통합 모형을 참조한 매뉴얼 개발과정
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가. 상담전략 매뉴얼 기획 단계 

첫 단계는 매뉴얼 기획 단계로써 매뉴얼 개발의 기본방향을 설정하는 단계이다. 

기획단계에는 학교폭력 가․피해 청소년 특성에 관한 분석, 현장 요구자의 분석, 매뉴

얼 개발 방향 및 아이디어 창출을 실행하는 단계이다. 기획단계의 가․피해 청소년 특

성 분석 및 현장 요구자 분석은 학교폭력 종사자에 대한 인터뷰를 통해 진행되었다. 

그래서 유형별 특성 분석과 요구분석을 통하여 매뉴얼 개발의 기본 방향을 마련하고

자 하였다. 

인터뷰 내용에 대한 분석 방법은 현상학적 분석(Interpretative Phenomenological 

analysis: IPA) 방법을 사용하였다. 현상학적 분석은 연구 대상의 경험에 의미를 부여

하는 의미 이해 구축의 과정에 초점을 두는 질적 연구 방법의 하나이며 철학으로서 

현상학에 뿌리를 두고 있으며(조민아, 2010; Biggerstaff & Thompson, 2008; Larkin, 

Watts & Clifton, 2006) 자연과학 방법이 소홀히 하고 있는 개인의 생활세계에서의 주

관적 경험을 탐구하는 방법이다(박성희, 2004). 현상학적 연구는 하나의 개념이나 현

상에 대한 여러 개인들의 체험적 의미를 기술하며, 현상학자들은 모든 연구 참여자들

이 현상을 경험하면서 공통적으로 갖게 된 것을 기술하는 데 초점을 두고 있다. 현상

학의 기본적인 목적은 현상에 대한 개인의 경험들을 보편적 본질에 대한 기술로 축

소하는 것이다(Creswell, 2007). 따라서 학교폭력 관련 센터에 참여한 개인들의 주관

적인 경험을 분석하는데 있어서는 이러한 현상학적 분석 방법이 적절할 것으로 사료

되었다. 이를 통하여 학교폭력 관련 센터 종사자들이 경험하는 학교폭력 상담 개입 

내용과 필요한 학교폭력 매뉴얼에 대한 내용을 분석하고자 하였다.  

 1) 연구 대상자  

Wee 센터 3명, 117 학교폭력신고센터 3명, 청소년상담복지센터 3명을 선정하여 인

터뷰를 실시하였다. 인터뷰 기간은 2013년 4월～5월까지 총 3차례에 걸쳐 진행되었으

며, 각 센터별로 1회씩 진행되었다. 인터뷰의 주 내용은 학교폭력 가‧피해 개입현황, 

상담매뉴얼 관련 요구사항이었다(표 7).
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대상 조사영역 인터뷰 내용

현장 전문가

9명

(117센터 

3명,

Wee센터 3명,

청소년상담

복지센터 

3명)

학교폭력 가․피해  

개입 현황

1. 학교폭력 가․피해 상담 개입 현황

 - 주요 상담방법, 상담 절차, 외부 연계 방법   

2. 성공적으로 여겨진 개입 방안

학교폭력 가․피해 

상담 매뉴얼관련

요구

1. 학교폭력 가․피해 상담 매뉴얼 구성 시 필요사항

<표 7> 현장전문가 및 청소년 대상 기초 요구조사 내용

 2) 면접방법 및 절차

면접 방식은 ‘반구조화된 면접’으로 연구 참여자에게 면접에 대한 안내와 질문 

내용을 미리 전달하여 면접에 대한 정보를 사전에 충분히 익히게 하였다. 면접당시

에는 ‘비구조화된 면접’처럼 대화 형식의 면접을 진행하여 유연하고 개방적인 면

접이 되도록 하였다. 그리고 연구자 3명이 함께 면담을 진행하여 심층면접이 이루어

지도록 하였다. 면접 횟수는 센터별 집단 면접방식으로 각 1회 총 3회였다. 면담진행 

중에는 각 질문의 대답에 대한 더욱 풍부한 설명을 이끌어내기 위하여 후속질문을 

하면서 융통성 있게 진행하였다. 면담은 연구대상자의 편의를 고려하여 각 센터를 

방문하여 진행하였으며, 면담시간은 센터별 평균 1시간 정도 소요되었다. 

면담은 참여자의 사전 동의를 얻어 녹음하였고 면담 중에 주요 내용이나 참여자의 

비언어적 의사소통, 면접 분위기 등의 특이할 만한 사항은 질문지에 기록해 두었다. 

녹음 내용은 누락된 부분 없이 기록하였고, 참여자의 개인정보가 노출될 수 있는 내

용은 삭제하였다. 

면접을 진행한 연구자는 총 3명으로 심리학 박사 1명과 상담심리전공 석사  2명이

었다. 

 

 4) 분석방법 

인터뷰 내용을 축어록 형식으로 작성하여 연구대상자의 표현이나 생각이 왜곡되지 

않도록 하였으며 충분한 분석을 할 수 있도록 자료를 확보하였다. 그리고 면접자료
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를 정리하여, 영역별로 개념과 범주로 유목화하여 원자료를 축약하는 개방코딩(open 

coding)을 실시하였고, 자료에서 반복적으로 나타나는 유의미한 주제를 발견하는 

Patton(1990)의 주제분석방법을 적용하였다. 이를 통해 자료의 내용을 전체적으로 포

섭하여 설명해 줄 수 있는 또 다른 새로운 개념과 의미를 생성해냄으로서, 학교폭력 

매뉴얼과 관련된 요구 내용들을 파악하고자 하였다.  

이러한 분석 방법에 참여한 연구자는 심리학 박사 1명, 상담심리전공 석사 졸업 4

명이 함께 참여하였다. 총 2회의 회의를 거쳐 개별 면접 자료에 대한 범주화 작업을 

실시하였다. 이로써 학교폭력 매뉴얼 요구 내용에 관한 범주들을 구성하였다. 

  

나. 매뉴얼 설계 단계

두 번째 단계는 매뉴얼 설계 단계로써 전 단계에서 확인된 가․피해 청소년 특성 및 

현장 요구를 반영하여 매뉴얼의 목적과 목표를 설정하고 관련된 내용을 선정․조직하

고 상담방법을 체계화 시키는 단계이다. 이 단계에서는 기존에 연구된 학교폭력 상

담 전략 문헌들을 고찰하고 연구회의를 통하여 상담 전략 매뉴얼에 대한 기초 틀을 

마련하고자 하였다. 

학교폭력 가‧피해 청소년 특성은 유형분류 연구에서 나타난 유형 중심으로 특성을 

고찰하고자 하였다. 효과적인 상담전략 수립을 위해서는 특성 분석이 잘 이루어져야 

하는 점을 감안하여 각 유형별 특성을 정서, 인지, 행동 영역으로 구분하고 각 영역

별로 기존 문헌을 고찰하여 특성을 기술하고자 하였다. 또한 상담전략 또한 정서, 

인지, 행동 영역으로 구분하여 각 영역별 효과적인 상담전략을 기술하고자 하였다. 

상담전략은 학술지 논문 및 석‧박사 학위 논문을 고찰하여 연구회의를 통하여 기술

하였다. 

다. 매뉴얼 마케팅 단계

세 번째 단계는 마케팅 단계로써 매뉴얼을 사용하는 잠재적 고객(학교폭력관련 기

관 종사자)의 참여를 유도하는 단계이다. 그래서 학교폭력 현장 종사자들 대상으로 

매뉴얼 개발에 대한 홍보를 실시하여 참여를 유도하고자 하였다. 이를 위해 학교폭

력 유형 분류 조사 시(5월~6월) Wee센터, 117센터, 청소년상담복지센터 현장 종사자
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들을 대상으로 매뉴얼 개발에 대한 안내와 배포 안내를 실시하였다. 홍보 방법은 

e-mail과 전화를 통한 안내였다. 홍보 내용은 매뉴얼 개발 목적 및 개발과정에 대한 

안내였다. 

라. 매뉴얼 실행 단계

매뉴얼 실행 단계에서는 완성된 매뉴얼을 실제 적용하고 전개하는 단계이다. 이 

단계에서는 관련 대상자들에게 매뉴얼에 대한 이해와 현장에서 적용할 수 있도록 안

내해 주는 절차이다. 그래서 학교폭력 현장 종사자들 대상으로 개발된 학교폭력 가․
피해 상담전략 매뉴얼 안을 배포하여 이를 현장에서 적용할 수 있도록 하였다. 배포 

대상은 현장 전문가 총 9명으로 Wee센터 3명, 117센터 3명, 청소년상담복지센터 4명

이었다. 이들에 대한 선정은 현장 근무 경험을 기준으로 하여 선정하였다.  

마. 매뉴얼 평가 단계

매뉴얼 평가 단계에서는 실행된 매뉴얼에 대해서 기획한 의도대로 잘 수행되었는

지 판단하는 과정이다. 이 과정을 통하여 추후 매뉴얼을 지속적으로 개선해 갈 수 있

다. 학교폭력 가․피해 상담전략 매뉴얼 평가를 위해 매뉴얼 실행단계에 참여한 참가

자들을 대상으로 평가관련 설문조사를 실시하였다. 설문내용에는 매뉴얼의 실제 현

장 적용도, 상담 유용도, 개선방향 등을 조사하였다. 또한 각 유형별 특성 및 상담전

략에 대한 내용에 대한 의견을 조사하였다. 
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Ⅳ. 결  과

1. 학교폭력 유형분류를 위한 개념도 분석 결과 

가. 가해 호소 문제 목록 분류 결과

가해 호소 문제 68개 목록에 대한 다차원척도분석 결과는 그림 6과 같다. 차원 수

는 해석 면에서 매유 유용한 2차원을 이용해서 심상자극(가해 호소 문제 목록)들을 

분류하였다. 가해 호소 문제 목록에 대한 다차원척도분석결과 stress 값은 .233이었으

며 RQS는 .747로 stress 값이 다차원척도분석에 적합한 평균범위(.205 ~ .365)를 충족

시키는 것으로 나타났다(최윤정, 김계현, 2007; Gol & Cook, 2004; Kane & Trochim, 

2007). 

차원에 따라 분류된 내용을 살펴보면 차원1은 성(性)적 가해 내용과 그렇지 않은 

내용으로 분류된 것으로 보인다. 차원2는 집단폭행, 금품갈취, 성매매 등 심각한 가

해와 비교적 약한 가해로 분류된 것으로 보인다. 따라서 현장 전문가들은 가해를 구

분하는 기준으로써 ‘성적 가해 여부 차원’과 ‘가해의 심각성 차원’으로 분류한 것으로 

생각된다.   

2차원 공간에 표시된 가해 호소문제 목록들의 좌표 값으로 위계적 군집분석을 실

시한 결과 총 7개의 군집을 이루는 것으로 나타났다(표 8). 각 군집별 호소문제 내용

을 살펴보면 군집1은 주로 심각한 수준의 성적인 가해 부분의 내용이었다. 군집2는 

인터넷을 통한 가해 내용이 많았다. 군집3은 군집1에 비해 다소 약한 수준의 성적 

수치심을 주는 가해 내용들로 구성되었다. 군집4는 따돌림 형태의 가해 내용들이었

다. 군집5는 언어적 놀림 등의 가해들이었다. 군집6은 신체적 폭행의 내용들이었다. 

군집7은 괴롭힘의 가해 내용들이었다. 

Ⅳ
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<표 8> 다차원척도분석 차원에 위치한 가해 호소 목록에 대한 위계적 군집분석 결과 

[그림 6] 학교폭력 가해 호소문제 목록 개념도 분석 결과



34



Ⅳ.결과  35



36

나. 피해 호소 문제 목록 분류 결과

피해 호소 문제 70개 목록에 대한 다차원척도분석 결과는 그림 7와 같다. 2차원으

로 분석된 가해 호소 문제 목록 다차원척도분석결과 stress 값은 .213이었으며 RQS는 

.794로 다차원척도분석에 적합한 평균범위를 충족시켰다. 

피해 호소 문제 분류 차원1은 폭행 피해 및 금품갈취 내용과 다른 피해 내용(성희

롱, 성폭행 피해, 언어적 폭력, 따돌림 피해)으로 구분되어 있다. 차원2는 성폭행, 병

원 치료 등 심각한 수준의 피해 내용과 언어 놀림, 따돌림 등 비교적 약한 피해 내용

으로 분류되어 있다. 

2차원 공간에 표시된 피해 호소문제 목록들의 좌표 값으로 위계적 군집분석을 실

시한 결과 총 5개의 군집을 이루는 것으로 나타났다(표 9). 각 군집별 호소문제 내용

을 살펴보면 군집1은 성희롱 수준의 피해 내용들이었다. 군집2는 심각한 수준의 성

적 피해 내용들로 구성되었다. 군집3은 신체적 폭행 갈취 피해 내용들이었다. 군집4

는 언어적 폭행과 놀림 피해의 내용들이었다. 군집5는 따돌림 형태의 피해 내용들이

었다. 

[그림 7] 학교폭력 피해 호소문제 목록 개념도 분석 결과
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<표  9> 다차원척도분석 차원에 위치한 피해 호소 목록에 대한 위계적 군집분석 결과 
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다. 유형 분류 결과에 대한 요약 및 논의

차원 1의 성적 가해 내용으로는 성추행 및 성폭행 등이 해당하는 내용들인데, 세

부적으로는 ‘옷을 벗겨 놀린다’, ‘신체의 일부를 만지거나 강제로 뽀뽀 및 포옹을 

하는 경우와 같은 성추행’, ‘성행위를 강제로 하는 성폭력’, ‘억지로 야한 사진

을 보게 하는 것’ 등의 성희롱이 포함된다. ‘성적 가해’ 차원은 학교폭력 문제 가

운데 사회 규범 면에서 큰 물의를 일으키며 문제의 심각성도 크기 때문에 가해자에 

대한 단순 심리 상담보다는 부모, 학교, 지역 사회 등 여러 차원에서 접근해야 하는 

문제이며 법률적 처리가 매우 필요한 문제 영역이기 때문에 청소년관련 기관들의 연

계가 반드시 필요한 문제 영역이다. 현장 전문가들이 ‘성적 가해 여부’를 학교폭력 

가해의 중요한 차원으로 생각한 것은 아마도 문제의 심각성 및 여러 연계가 필요한 

문제 영역이라는 인식 때문인 듯하다. 

학교폭력 가해 호소 문제 분류에 대한 차원2는 집단폭행, 금품갈취, 약취, 강탈 등 

심각한 가해 내용과 놀림, 따돌림 등 비교적 약한 가해로 분류되었다. 즉 현장 전문

가들은 성적 가해 여부와 더불어 가해의 심각성 수준에 따라 호소 문제들을 분류한 

것으로 보인다. 집단폭행, 심각한 상해, 금품갈취 등의 심각한 학교폭력 유형은 성적 

가해와 더불어 단순 심리상담 외에 부모, 학교 등 환경적 개입과 법률적 개입이 필요

한 사항으로 현장 전문가들은 가해를 구분하는 기준으로 심각성 수준을 고려한 것으

로 보인다. 

가해 호소 문제 유형을 보다 세분화하기 위해서 2차원 공간에 표시된 가해 호소문

제 목록들의 좌표 값으로 위계적 군집분석을 실시하였다. 그 결과 총 7개의 군집을 

이루는 것으로 나타났다. 각 군집별 호소문제 내용을 살펴보면 군집1은 ‘성폭력을 

했다.’, ‘강제로 성매매를 시켰다’ 등 주로 심각한 수준의 성적인 가해 내용들로 

구성되었다. 군집2는 ‘악성댓글 등 인터넷 상에서 욕을 했다.’, ‘단체 채팅창으로 

욕을 했다.’ 등 인터넷을 통한 가해 내용들로 구성되었다. 군집3은 성적 가해 내용

이었지만 군집1에 비해 다소 약한 수준의 성적 가해로써 ‘음란한 대화 및 성적 수

치심’ 등의 가해 내용이었다. 군집4는 따돌림 가해 문제들로 끼워주지 않기, 무시하

기 등의 내용이었다. 군집5는 언어적 놀림의 가해 내용들로 외모를 가지고 놀림, 별

명 부르기, 모욕 주는 말하기 등 이었다. 군집6은 신체적 폭행 및 금품갈취 가해로 

집단 폭행, 흉기 가해, 돈 뺏기 등 의 내용들이었다. 군집7은 괴롭힘 가해로 침 뱉기, 

발 걸기 등의 가해 내용들이었다.
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가해 개념도에서 호소 문제들을 두 개의 차원별로 4가지 수준으로 구분할 수 있는

데, 첫 번째, 심각한 성적 가해 수준에는 군집 1이(심각한 성적 가해) 해당하고 두 번

째, 성적 가해는 있지만 덜 심각한 수준에는 군집3(비교적 덜 심각한 성적 가해)과 

군집2(인터넷을 통한 가해)가 해당되며, 군집5(언어적 놀림)가 일부 해당되는 것으로 

보인다. 세 번째, 성적 가해는 없지만 심각한 수준의 가해에는 군집6(신체적 폭핵 및 

금품갈취)이 해당되며 군집7(괴롭힘)이 일부 해당된다. 그리고 마지막 네 번째 성적 

가해도 없고 심각성 수준도 비교적 낮은 영역에는 군집4(따돌림)가 해당되며, 군집5

(언어적 놀림)과 군집7(괴롭힘)이 일부 해당되는 것으로 보인다. 

이러한 결과는 학교폭력 현장 전문가들이 학교폭력 가해 유형을 7개 정도로 구분

하고 있음을 보여주고 있으며 이를 다시 성적 가해 여부차원과 폭력의 심각성 차원

으로 구분하고 있다는 것을 보여주고 있다.   

차원1은 폭행 피해 및 금품갈취 내용과 다른 피해 내용(성희롱, 성폭행 피해, 언어

적 폭력, 따돌림 피해)으로 구분되어 있는데, 이것은 신체적 폭행, 갈취 등 피해 내용 

그 자체에서 가해자의 직접적인 의도가 내포될 수 있는 일차적 피해 내용과 성희롱, 

성폭행, 언어폭력, 따돌림 등 다른 부가적 문제를 일으킬 수 있는 이차적 피해 내용

으로 구분되는 것으로 보인다. 차원2는 성폭행, 병원 치료 등 심각한 수준의 피해 내

용과 언어 놀림, 따돌림 등 비교적 약한 피해 내용으로 분류되어 있다. 차원2는 가해 

분류 차원2와 유사하게 문제의 심각성 정도에 따라 분류되어 있다. 

피해 분류 차원에 대한 이러한 결과는 가해의 분류 차원과 다소 차이가 있는 결과

인데, 가해의 경우 ‘성적 가해 여부’ 차원이 사용된 반면 피해의 경우 ‘일차적-이

차적 피해 내용 ’ 차원이 중요한 분류기준으로 사용되고 있었다. 이는 가해와 피해 

유형을 구분하는 데 있어 현장 전문가들은 다른 분류 기준을 사용하고 있다는 점을 

시사한다. 즉 가해자의 경우에는 성적 가해 여부가 분류의 큰 기준이 되고 있으며 피

해자의 경우에는 일차적 문제인지 다른 부가적 문제를 일으킬 수 있는 문제인지가 

중요한 분류의 기준이 되고 있는 것으로 보인다. 

피해 분류 차원에서 현장 전문가들이 피해 내용이 일차적인지 아니면 이차적인지 

구분하는 이유는 상담에 대한 접근 방향이 피해 내용에 따라 달라 질 수 있기 때문

인 것으로 생각된다. 즉 신체적 폭행, 금품 갈취 등 일차적 피해 내용은 피해 사실에 

더 중점을 둔 상담 전략을 세울 수 있는 반면 성희롱, 언어폭력, 따돌림 등은 피해 
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사실 자체보다는 피해로부터 야기되는 불안, 분노 등 정서적 문제가 더 심각할 수 있

기 때문에 이차적 피해 내용 중심의 상담 전략을 수립하는 것이 필요할 수도 있다. 

학교폭력 피해 호소 문제 분류에 대한 차원2는 ‘피해의 심각성’ 정도인데, 피해

가 심각한 정도는 성폭력 피해, 집단폭행 피해, 금품 피해 등이 해당이 되고 심각성

이 약한 정도는 ‘인터넷 문자 욕설 피해’, ‘별명 등 놀림 피해.’, ‘전화 욕설 피

해.’ 등이 해당되었다. ‘피해의 심각성 정도’에 대한 차원은 ‘가해의 심각성 정

도’ 차원과 유사한 분류기준으로 생각된다. 가해와 마찬가지로 피해의 심각성이 클

수록 단순 심리상담 외에 부모, 학교 등 환경적 개입과 법률적 개입이 필요하기 때문

에 현장 전문가들은 피해를 구분하는 기준으로 이러한 심각성 수준을 중요한 분류차

원으로 고려한 것으로 생각된다. 

피해 호소 문제 유형을 보다 세분화하기 위해서 2차원 공간에 표시된 피해 호소문

제 목록들의 좌표 값으로 위계적 군집분석을 실시한 결과 모두 5개의 군집이 나타났

다. 군집1은 ‘성희롱 피해’로 인터넷 등을 이용해서 신체사진 유포, 성희롱 문자 

피해 등의 내용이었다. 군집2는 군집1에 비해 피해가 심각한 수준의 성적 피해 내용

으로 성폭력, 성매매 피해 등의 내용들이었다. 군집3은 신체적 폭행 및 갈취 피해로 

집단 폭행, 노예 시기키 등의 내용들이었다. 군집4는 언어적 폭행과 놀림 피해로 인

터넷 등을 이용한 욕설, 위협 문자, 신체적 약점 놀림 등이었다. 군집5는 따돌림 피

해로써 무시당함, 소외시키기 등의 내용들이었다. 

피해 호소 문제 개념도에서 호소 문제들을 두 개의 차원별로 4가지 수준으로 구분

하면 첫 번째, 심각한 일차적 피해 수준에는 군집 3(신체적 폭행 및 갈취 피해)이 일

부 해당하고 두 번째, 비교적 약한 일차적 피해 수준에는 군집 3의 일부와 군집5(따

돌림 피해)의 일부가 해당되었다. 세 번째, 심각한 이차적 피해에는 군집2(피해가 심

각한 수준의 성적 피해)가 모두 해당되고 군집1(성희롱 수준의 피해)이 일부 해당된

다. 그리고 마지막 네 번째 비교적 약한 이차적 피해에는 군집4(언어적 폭행과 놀림 

피해)가 해당되며, 군집5(따돌림 피해)가 일부 해당되었다. 
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2. 학교폭력 상담전략 매뉴얼 제작을 위한 연구 결과 

가. 학교폭력 현장 전문가 인터뷰 결과 

현장 전문가 인터뷰를 통해 얻어진 인터뷰 자료는 본 연구진 5명이 축어록을 분석

하여 개방코딩을 하고, 2차례의 회의를 통하여 개방코딩에 대한 논의 및 교차 분석, 

큰 범주화에 대한 논의를 실시하였다. 분석 틀은 크게 두 가지로 첫째 가․피해 호소

문제 유형 내용이고 둘째는 매뉴얼 개발 시 참고해야 할 사항이었다. 현장 전문가 대

상 인터뷰 주 내용은 ‘학교폭력 가․피해 상담개입 현황’과 ‘학교폭력 사례에 대한 

상담전략’, ‘학교폭력 매뉴얼 개발에 관현 의견’이었다. 

1) 학교폭력 가‧피해 상담개입 현황

각 센터에서 이루어지는 학교폭력 가‧피해 상담 개입 대해서 조사하였다. 주요 상

담방법과 상담절차, 외부 연계 방법에 대해서 인터뷰를 실시하였다. 

각 센터에서 주로 이루어지는 상담개입 방법으로는 전화상담과 집단프로그램, 개

인상담, 사례연계였다.  

 

 가) 전화상담

117센터, 청소년상담복지센터, Wee센터는 학교폭력과 관련하여 주로 전화를 통하

여 최소 상담이 이루어지고 추후 개인상담 등 지속 상담으로 이어지는 것으로 조사

되었다. 즉 전화상담은 학교폭력에 대한 신고 경로로 사용되고 있었다. 

  

“하루에 접수되는 건수는 하루에 100건이 넘습니다.”- 117센터

“직접적으로 신청하시는 것 보다 전화 상담이 유난히 많아졌어요.” - 청소년상담복

지센터

“제일 기본은 일단 CYS에서 관문이 1388전화기 때문에 그런 기본교류가 있고. 학

교의 선생님들이 바로 의뢰하는 경우도 있습니다.” - 청소년상담복지센터
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전화상담을 통하여 주로 호소하는 내용은 신고절차와 추후 행정절차에 대해 묻는 

정보제공에 대한 요구가 많은 것으로 조사되었다. 

“전화 상담의 특성상 당위성이고 사실은 그런 내용은 물론 전화주시는 엄마의 어떤

억울한 감정을 뭐 알아드리는 과정이 필요하지만 정보제공에 그치더라는 거. 이렇게,

이렇게 처리하셔야 됩니다. 이렇게 이런 절차가 있습니다. 학교 폭력 예방에 대한 법

률에 보면 뭐 대비자치위원회를 요청을 하고 뭐. 법적인 내용을 뭐 알려드리면서 뭐

아이한테 이렇게, 이렇게 대해주시고 만약에 해결이 안 되면 117에 하시라고. 정보제

공에 그치는 게.” - 청소년상담복지센터

“제가 주로 받은 전화들은 입건된 과정 있잖아요. 아이가 처음에 이제 가해자가 신

고가 되어서 그 다음 처리절차에 굉장히 부모님들이 불안정했고 아이들도 이 상황을

어떻게 해야 될지 모르겠고 얘가 어떤 처벌을 받게 되나 부모가 어떤 과정으로 진행

해야 되고 그니까 어느 서에 가서 어느 걔를 찾아가야 되는지 그런 것들을 좀 여쭤보

시더라고요. 그러니까 그런 것들에 대한 정보가 전혀 없으신 거예요.” - 청소년상담

복지센터

 나) 집단 프로그램

가해자에 대한 전화상담외의 상담 방법으로는 주로 소집단 상담방식의 프로그램을 

운영하는 것으로 나타났다. 또한 피해자들은 이러한 집단 상담방식이 효과적이지 않

는 것으로 나타났다.  

“공식적인 집단 상담은 제가 말씀드린 단기프로그램이구요. 피해학생들은 개인상담

사실은 많이 하는데요. 피해학생들이 여럿이 있는 것을 싫어하더라고요 ..... 가해학생

은 에너지가 많잖아요. 그래서 집단 상담을 좋아해요” - Wee 센터

  

그리고 가해자에 대한 집단 프로그램 내용은 센터별로 차이가 있는 것으로 보이며 

내용도 다양한 것으로 보인다. 

“뭐 금연이나 학교폭력 예방이나 대인관계는 이런 거는 어느 정도 고정이 되어 있

고, 감정 조절이나 충동 조절하는 방법, 또 뭐 스마트폰이나 게임 예방교육 이런 것

들..” - Wee 센터
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라) 개인상담

학교폭력에 대한 개인상담은 주로 피해자 중심으로 이루어지는 것으로 보이다. 이

는 피해자들의 경우 심리‧정서적 상처가 크며 이후 상처가 쉽게 아물지 않아 지속적

인 상담 개입이 필요하기 때문인 것으로 보인다. 

“피해학생들이 여럿이 있는 것을 싫어하더라고요. 자체적으로. 피해학생한테 개인상

담 많이 해요. 저희는 개인 상담을 주로 피해 학생들에게 많이 하고, 피해학생 캠프

같은 거 만들잖아요? 작년에 그거 실패했잖아요. 참여자가 적어서...” - Wee 센터

“대인관계로 들어와서 상담을 진행하다 보면 학교폭력 피해 입은 아이들이 많더라

고요. 이제 구분할 때 처음에는 학교폭력 피해로 들어오지만 사회성으로 들어와서 이

제 파고 들어가 보면 상담하다 보면, 그런 경황들이 있는데, 그걸 이제 어디 외부에

알리지 않고 엄마아빠한테도 알리지 않았다가 상담할 때 드러나고 이런 경우가 이

제....” - Wee 센터

그리고 피해학생에 대한 개인상담 내용으로는 정서적 공감과 사회성 제고를 위한 

상담 내용이 있으며 개별 사례에 따라 다른 접근이 필요한 것으로 나타났다. 

“사회성이나 이런 아이들 같은 경우는 좀 이제 정서적인 부분에서 많이 폐쇄된 아

이들이 많더라고요. 그래서 그런 아이들은 이제 라포 형성에 주로 처음에 기울이고,

그렇게 한 다음에 상담을 진행하는 것 같아요. 그리고 아이들 마다 성향이 다르기 때

문에 다르게 개입하고 특별한 거는 없는 거 같아요.” - Wee 센터

마) 사례연계  

Wee센터, 117센터, 청소년상담복지센터 간 사례 연계는 역할에 대한 분담이 명확

하지 않아 연계 활동이 활성화 되지 않는 것으로 나타났다. 또한 연계 혹은 사례 의

뢰에 시 각 기관 간 개입 범위 및 연계 기준을 요구하는 것으로 나타났다.

 

"117 폭력상담원 전화로 오고요." - Wee 센터

“117은 저희도 처음에 생겼을 때 되게 많이 의뢰가 올 줄 알았거든요. 117 연계해
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서 상담이 올 것이라 라고 생각했는데 저희는 작년 1케이스 의뢰. 예예. 1케이스 의뢰

가 와서 상담했고. 안 그래도 한 번 조사. 별로. 거기서 다 끝내시는 거 같아요. 전화

상담. 센터로 직접 의뢰를 넣거나 이렇게는...” - 청소년상담복지센터

"전화상담으로 기초적인 상담은 제공하고 있고요. 그 외 전문상담이 필요한 경우에

는 Wee나 청소년상담복지센터에 의뢰를 하고 수사가 필요한 경우는 수사의뢰를 합니

다.“- 117 센터

그리고 117센터의 경우 신고 사례를 많이 접수 받는 것으로 보이며 Wee센터나 청

소년상담복지센터는 집단 프로그램, 개인상담 등 지속적 개입이 필요한 사례를 다루

는 것으로 나타났다. 

“117은 수사가 필요한 경우에는요. 관할 경찰청에서 바로 그냥 학교로 가는 경우가

있고. 사안에 따라서. 저희도 117에서 저희쪽으로 연계를 한 경우는 거의 없습니다.” - 

청소년상담복지센터

“현재 상담은 피해아이에게 우리기관이 할 수 있는 일은 사실 전문적인 개입이나

이런 식으로 많이 하고 있습니다. Wee센터에서 많이 하고 있는데, 저희 생각을 한 게

우리가 할 수 있는 현재에 그런 어떤 정서적인 부분 그런 부분 공감의 부분이 채워줘

야 된다고 생각 합니다. 그런게 필요하겠다 생각이 들었습니다.” - 청소년상담복지센

터

그리고 Wee센터는 학교에서 의뢰된 가해자에 대한 상담을 많이 다루고 있으며 피

해자는 청소년상담복지센터에서 많이 다루고 있는 것으로 나타났다. 이것은 가해자

의 경우 학교 측에서 Wee센터로 바로 의뢰하는 경우가 많기 때문이며 피해자의 경

우 학교 내에서 상담을 받기 보다는 학교 외부에서 상담을 받는 것이 보다 안전하다

고 느껴지는 것으로 보인다.       

“저희는 가해가 80%고, 피해가 한 20%정도... 그래서 이제 저희가 걱정을 하는 게,

Wee센터가 왠지 이미지가 가해 학생들만 조금 더 중점으로 다루지 않나하는 이미지

를 가질까봐 걱정을 하죠.“ - Wee 센터
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“학교에서 학생들에 대한 교육을 여기다 보내는 거니까. 저희한테. 저희는 관련 기

관이다 보니까, 저희가 맡아서 얘들 2주간 데리고 있어요.” - Wee 센터

"실제로 상담현장에서는 가해 학생들은 거의 안 들어 와요." - 청소년상담복지센터

"어떻게 보면은 학교 현재 상담은 피해아이에게 우리기관이 할 수 있는 일은 사실

전문적인 개입이나 이런 식으로 많이 하고 있습니다." - 청소년상담복지센터

2) 학교폭력 사례에 대한 상담전략

학교폭력 사례에 대한 각 기관별 효과적인 상담전략에 대해서 질문을 하였다. 하

지만 세 기관 모두 저마다 다른 상담 전략들을 사용하고 있으며 사례와 상담자에 따

라 저마다 다른 전략들을 사용하고 있는 것으로 나타났다. 즉 전문가들 사이에 서로 

통용되고 있는 상담전략은 부재하는 것으로 나타났다. 

  “학교 폭력 사안에 대해서 할 수 있는 게 없어요. 자치위원회 열면 딱. 들어오지

도 못하게 하고. 거기서 다 이뤄지고 나서. 이제 처리가 끝나고. 중간에 뭐 부모가 신

뢰하는 계속 선생님에게 뭐 물어보고. 도와줄 수는 있지만 사안이 처리되는 과정에서

는 거의 뭐 배제된 상황. 그리고 나서 사건이 끝나고 나서 심리적인 요소. 뭐 개입이

필요할 거 같다 그러면 들어가서. 이런 경우도 있어요. 동반자 선생님들이. 전반기 후

반기에 학교 폭력 사건이 발생해서 처리되는 과정까지는 어느 수사권, 경찰권을 가지

고 있는 쪽에서 처리하는. 사후관리는 저희가...” - 청소년상담복지센터

“만약에 사회성이나 이런 아이들 같은 경우는 좀 이제 정서적인 부분에서 많이 폐

쇄된 아이들이 많더라고요. 그래서 그런 아이들은 이제 라포형성에 주로 처음에 기울

이고, 그렇게 한 다음에 상담을 진행하는 것 같아요. 그리고 아이들 마다 성향이 다르

기 때문에 다르게 개입하고 특별한 거는 없는 거 같아요.”- Wee 센터

또한 학교폭력 문제 유형이 다양함에 따라 상담 전략의 수도 매우 다양할 필요가 

있다는 것이 대체로 많은 의견이었다.  

“피해 사례에 따라서는 정신과 치료가 필요한 경우도 있고 약물치료가 필요한 경우

도 있고 다양하죠.” - 청소년상담복지센터
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"폭행의 유형에 따라 달라 질 수 있을 것 같아요. 신체 폭력도 다를 것이고, 그리고

세분화 된 절차도 소개될 필요도 있고..." - 청소년상담복지센터

"구체적인 전화상담 기법이 필요하다. 경찰관 피해자와 접촉했을 때에 구체적인 상

담 대화기법들이 필요할 수 있다. 그리고 문제 유형에 따라 대하는 방법들이 달라져

야 한다고 생각한다.“ - 117 센터 

“유형별로 어떻게 저희가 접근하느냐, 그런 부분이 조금 있으면 좋은 것 같아요.

예를 들어서... 프로그램도 필요할 것 같고.”- Wee 센터

3) 학교폭력 매뉴얼 개발에 관현 의견 

현재 학교폭력 상담관련 매뉴얼은 교육부 및 교육부 산하기관에서 펴낸 교사용 지

침서가 대부분인 것으로 보이며 117센터, Wee센터 청소년상담복지센터 현장 전문가

를 위한 전문상담자용 매뉴얼은 없는 실정이었다. 

“매뉴얼이 교과부에서 나온 그냥 뭐 사안 이런 것만 있고 없어요.” - Wee 센터

또한 학교폭력 매뉴얼 제작 방향과 관련해서 학교폭력의 부분적인 문제 유형 혹은 

부모, 청소년 등 특정 대상에 초점을 맞추기 보다는 전반적인 영역을 다룰 수 있는 

매뉴얼이 필요하다는 의견이 많았다. 

“학교폭력이 가해자 피해자의 드러난 사건이긴 하지만 교사도 개입돼 있고 아이들

도, 그 다음 부모교육이. 그래서 전반적으로 가해자 피해자 부모상담 따로 가고, 따로

만들어 지는 건가. 계속 그게 궁금했었거든요. 그래서 매뉴얼이 만들어 진다면 사실

이거 상담자들이 본다고 한다면 전반적으로 이 안에 다 포함이 되어 있으면 저희가

따로따로 찾아보는 것이 아니라..” - 청소년상담복지센터

  

그리고 학교폭력은 법률적인 문제 등 연계절차가 필요한 사례가 많기 때문에 이러

한 정보를 유형별로 담은 매뉴얼이 필요하다는 의견이 있었다. 

“상담사들은 법률적인 지식이 약해서 그런 부분에서 도움이 필요하다.” - 117 센터
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나. 현장 전문가 인터뷰를 통해 얻어진 학교폭력 가․피해 상담 

매뉴얼 개발 방향

117센터, Wee센터, 청소년상담복지센터 현장 전문가 9명에 대한 인터뷰를 통해 얻

게 된 결과는 학교폭력 문제가 매우 다양하기 때문에 필요한 상담전략 또한 다양할 

필요가 있다는 것이다. 또한 각 기관마다 전문상담을 실시하고 있지만 기관, 상담자, 

사례에 따라 모두 다른 상담전략을 사용하고 있었다. 물론 문제 유형 및 사례에 따라 

다른 상담전략을 사용하는 것이 적절하지만 기관별, 상담자별 모두가 다른 전략을 사

용하고 있다는 것은 문제 유형별 전문가 간 통용될 수 있는 구체적인 전략이 부재하

다는 의미이기도 하다. 또한 이것은 학교폭력 문제에 대한 체계적인 상담 접근이 없

다는 의미이다. 

한 학문 분야가 지속적으로 발전할 수 있으려면 학자 간 의사소통할 수 있는 공통

의 영역과 주제가 있어야 한다. 한 주제에 대해서 학자들 마다 저마다 다른 방식의 

접근과 다른 방식의 소통을 한다면 그 분야에 대한 지적 산출물을 체계적으로 쌓아 

올릴 수 없으며 개인 연구 성과에 그쳐 더 이상 학문으로써 가치를 상실할 것이다. 

학교폭력 문제에 대해서 전문상담 영역이 발전할 수 있으려면 특정 주제에 대해서 

전문가 간 충분히 의견을 교환할 수 있는 소통의 장이 마련이 되어야 한다. 이를 위

해서는 다양한 학교폭력 문제에 대해 체계적으로 정리하고 그동안 연구되었던 성과

들을 집적할 필요가 있다. 이러한 면에서 정신질환 진단 및 통계편람(Diagnostic and 

Statistical Manual of Mental Disorders, DSM)은 다양한 정신질환에 대해서 체계적으로 

분류하고 각 분류에 따라 현장 전문가들이 매우 유용하게 사용할 수 있는 내용들을 

지속적으로 개정하고 있어 세계적으로 인정받고 있는 정신질환 매뉴얼이 되었다.   

 

이러한 관점에서 학교폭력 상담전략 매뉴얼이 작성될 필요가 있다. 따라서 학교폭

력 문제를 보다 체계적으로 분류하고 분류된 유형에 대한 구체적인 특성과 상담전략

들을 소개할 필요가 있다. 이러한 특성과 전략들은 전문가들 간의 충분한 의사소통

이 이루어 질 수 있도록 그동안 연구되어 왔던 문헌에 기초하여 작성될 필요가 있다.  

 따라서 이러한 연구 결과를 통해서 학교폭력 매뉴얼에 대한 개발 방향을 다음과 

같이 설정하였다. 



50

첫째, 상담 전문가를 위한 편람을 만들고자 하는 데 있다. 상담 전문가들은 선호하

는 상담 이론적 성향이 모두 다르기 때문에 획일적인 상담전략 매뉴얼을 개발하여 제

공하기 보다는 이들의 이해를 돕는 다양한 상담 편람 형태가 적절하다고 생각하였다. 

 

둘째, 다양한 학교폭력 문제에 대한 현장 전문가의 이해를 돕기 위해서 유형을 보

다 체계적으로 분류하고자 하였다. 이를 위해서 117센터, Wee센터, 청소년상담복지

센터 현장 전문가 대상의 개념도 연구를 통해 얻어진 유형을 본 매뉴얼에 담고자 하

였다.  

셋째, 각 유형에 대한 충분한 이해와 다양한 상담전략을 전문가들이 참고할 수 있

도록 내용 기술을 세분화하고자 하였다. 이를 위해서 각 유형에 대한 특성을 정서, 

인지, 행동, 기타 특성을 구분하여 기술하고 문헌에 보고된 사례들과 상담전략들을 

기술하고자 하였다.  

넷째, 학교폭력 사례와 관련하여 현장 전문가들이 요청하고 있는 내용을 반영하고

자 하였다. 이를 위해 상담전략 외에 법적 처리 내용 및 절차, 연계 가능한 서비스 

내용 등을 담으려고 노력하였다. 

다섯 째, 학교폭력 매뉴얼에 관한 지속적인 개정과 추후 연구를 위해서 가능한 학

술지에 보고된 내용을 중심으로 기술하고자 노력하였다. 학술지에 보고된 내용은 많

은 전문가들이 검토하고 참고할 수 있는 것이기 때문에 추후 매뉴얼 개정과 지속적

인 연구에 도움이 될 것으로 생각하였다.  

위의 매뉴얼 집필 방향을 검토하여 본 학교폭력 매뉴얼을 현장 상담전문가를 위한 

‘학교폭력 유형분류 및 상담전략 편람’으로 작성하고자 하였다. 
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다.‘학교폭력 유형분류 및 상담전략 편람’편집 방향 및 구성 

 1) 편집 방향 및 과정

본 편람의 편집 방향은 상담 전문가를 위한 편람을 만들고자 하는 데 있다. 상담 

전문가들은 선호하는 상담 이론적 성향이 모두 다르기 때문에 본 연구진은 획일적인 

상담전략 매뉴얼을 개발하여 제공하기 보다는 이들의 이해를 돕는 다양한 상담 편람 

형태가 적절할 것으로 생각하였다. 그래서 다양한 이론적 성향을 가진 상담자들에게 

학교폭력 유형에 대한 이해를 돕고 각자의 전문성을 최대한 활용하여 상담전략을 세

우는데 참고할 수 있도록 각 유형별 특성과 보고된 사례, 기존 상담 전략들을 기존 

검증된 문헌을 통하여 편람을 구성하고자 하였다.  

이를 위해 본 연구진은 각 유형별 특성을 정서, 인지, 행동적 특성으로 세분화하여 

기술하고 각 심리적 특성에 맞는 상담전략을 기존 검증된 문헌에서 찾아 내용을 구

성하고자 노력하였다. 본 연구진이 검색한 문헌들은 관련 학회지에 등재된 문헌들이

었다.  

집필 기간은 석 달로 2013년 7월 ~ 9월까지였으며 격주 연구모임을 통하여 진행사

항을 점검하고 내용을 검토하였다.  

2) 학교폭력 유형 분류

학교폭력 유형은 본 연구진의 유형분류 연구에 따라 구분하였는데, 크게는 가해와 

피해로 구분하였다. 또한 가･피해 별로 세부 유형화하였다. 가해는 7개 유형, 피해는 

5개 유형이다. 또한 각 세부 유형들은 다차원분석결과에 따라 2개의 심리적 차원으

로 분류될 수 있는데 이러한 차원을 ‘축’으로 하여 세부 유형을 보다 심도 있게 

설명하고자 노력하였다. 

가해의 경우는 연구결과에 따라 ‘성적 가해 여부 차원’과 ‘가해의 심각성 차

원’이라는 두 개의 축이 사용되었다. 이 두 축을 통하여 크게 4가지 수준으로 가해 

유형을 크게 구분할 수 있다. 첫 번째 수준은 심각한 성적 가해 수준, 두 번째는 성

적 가해는 있지만 비교적 덜 심각한 수준, 세 번째는 성적 가해는 없지만 심각한 수

준의 가해, 마지막 네 번째는 성적 가해도 없고 심각성 수준도 비교적 낮은 수준으로 

구분될 수 있다. 

학교폭력 가해는 유형분류 연구 결과에 따라 7개 세부 유형으로 분류하여 각 유형

별 특징과 보고된 사례, 상담전략을 기술하였다. 7개 가해 유형은 ‘심각한 성적 가

해’, ‘인터넷을 통한 가해’, ‘성희롱 가해’, ‘따돌림 가해’, ‘언어적 폭력 가
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가해 차원 축 성적 가해 유 성적 가해 무

심각한 가해 유형 1: 심각한 성적 가해
유형 6: 신체적 폭행 및 
       금품갈취
유형 7: 괴롭힘 가해 일부

비교적 덜 심각한 가해
유형 3: 성희롱 가해
유형 2: 인터넷을 통한 가해
유형 5: 따돌림 가해 일부

유형 4: 따돌림 가해
유형 5: 언어적 폭력 가해
유형 7: 괴롭힘 가해 일부 

해’, ‘신체적 폭행 및 금품갈취’, ‘괴롭힘 가해’이다. 이 7개 세부 유형은 유형

분류 연구의 다차원척도분석 결과에 따라 표 10과 같이 가해 차원 축으로 분류 될 

수 있다. 

<표 10> 가해 차원 축에 따른 가해 세부 유형 분류 

피해 유형 또한 다차원분석결과에 따라 2개의 심리적 차원으로 분류될 수 있다. 피

해의 분류 차원은 ‘일차적-이차적 피해’, ‘피해의 심각성 차원’이라는 두 개의 축

이 사용되었다. 일차적 피해는 신체적 폭행, 갈취 등 가해자의 직접적인 의도가 드러

나는 피해이며 이차적 피해는 성희롱, 언어폭력, 따돌림 등 다른 부가적 문제를 일으

킬 수 있는 피해 내용들이다. 심각성 차원은 피해의 정도 이다. 이 두 축을 통하여 크

게 4가지 수준으로 피해 유형을 크게 구분할 수 있다. 첫 번째 수준은 심각한 일차적 

피해, 두 번째는 비교적 약한 일차적 피해, 세 번째는 심각한 이차적 피해, 마지막 네 

번째는 비교적 약한 이차적 피해로 구분할 수 있다.  

학교폭력 피해는 유형분류 연구 결과에 따라 5개 세부 유형으로 분류되었다. 5개 

피해 유형은 ‘성희롱 피해’, ‘심각한 성적 피해’, ‘신체적 폭행, 갈취 피해’, 

‘언어폭력 피해와 놀림 피해’, ‘따돌림 피해’이다. 이 5개 세부 유형은 유형분류 

연구의 다차원척도분석 결과에 따라 표 11과 같이 피해 차원 축으로 분류 될 수 있다. 
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<표 11> 피해 차원 축에 따른 피해 세부 유형 분류 

피해 차원 축 일차적 피해 이차적 피해

심각한 피해 유형 3: 신체적 폭행 및 갈취 피해
유형 2: 심각한 성적 피해
유형 1: 성희롱 피해 일부 

비교적 약한 
피해

유형 5: 따돌림 피해
유형 3: 실체적 폭행 및 갈취 피해 일부 

유형 4: 언어폭력 피해와 놀림 피해
유형 5: 따돌림 피해 일부 

편람 구성은 크게 가해와 피해 유형을 구분하여 각 세부 유형을 구분하여 기술하

였으며 축에 대한 설명은 세부 유형에 대한 특성 부분으로 포함시켰다. 세부 유형들

이 축을 통해 서로 중복됨 없이 명확하게 구분될 수 있다면 DSM처럼 축을 통해 유

형을 분류하고 편람을 구성하는 것이 적절하지만 표 10, 표 11처럼 학교폭력 세부 유

형이 축에 걸쳐 중복되어 있기 때문에 축을 통해 유형을 분류하는 것은 본 편람에서

는 적절치 않다고 판단하였다. 대신 축에 대한 설명은 세부 유형의 특성을 설명하는 

것에 포함시켰다. 추후 학교 폭력 유형에 대한 연구가 지속된다면 축을 통한 분류가 

보다 명확해 질 것이라고 기대한다. 

학교폭력 가･피해 세부 유형에 대한 정리는 표 12와 같다. 

<표 12> 학교폭력 가･피해 세부 유형 분류

구분 세부 유형

가해

(7개 세부 유형)

유형 1: 심각한 성적 가해

유형 2: 인터넷을 통한 가해

유형 3: 성희롱 가해

유형 4: 따돌림 가해

유형 5: 언어적 폭력 가해

유형 6: 신체적 폭행 및 금품갈취

유형 7: 괴롭힘 가해

피해

(5개 세부 유형)

유형 1: 성희롱 피해

유형 2: 심각한 성적 피해

유형 3: 신체적 폭행, 갈취 피해

유형 4: 언어폭력 피해와 놀림 피해

유형 5: 따돌림 피해
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3) 편람 구성 

학교폭력 가･피해별 세부 유형에 대한 전문 상담자의 이해를 돕기 위해서 기존 문

헌을 최대한 활용하여 편람을 구성하였다. 인용된 문헌에 대해서는 편람의 참고문헌

을 통해 전문 상담자들이 추가 정보를 얻을 수 있을 것으로 기대한다. 구성은 크게 

세부 유형에 대한 특징, 보고된 사례, 상담 전략으로 구분되어 있으며 가능한 매우 

구체적으로 기술하고자 노력하였다.  

가) 유형특징

유형 특징에는 가･피해 세부 유형에 대한 전반적인 설명과 포함될 수 있는 축에 

대한 내용이 소개되어 있다. 유형에 대한 특징을 보다 구체적으로 기술하기 위해서 

정서적, 인지적, 행동적, 환경적 영역으로 구분하여 기술하였다. 또한 각 심리 영역별

로 특성을 다시 세분화하여 기술하여 상담자의 이해를 돕고자 노력하였다. 

나) 보고된 사례

보고된 사례에서는 기존 문헌에서 보고된 각 세부 유형의 사례를 기술하였다. 참

고한 문헌은 학회지 등재된 논문 중심이며 일간지 등 언론에 이슈화된 내용도 포함

하였다. 사례 발생에 대한 통계 와 사례 특성들이 내용에 포함되어 있다.  

다) 상담전략

상담전략은 유형 특징에서 기술된 정서적, 인지적, 행동적, 환경적 특성 영역에 따

라 다양한 전략을 구성하였다. 또한 현장 전문가의 요구에 따라 필요한 법률적 내용

들을 기술하였다. 이러한 상담전략들은 기존 발표된 논문에 수록된 내용 중심으로 

핵심적인 내용을 정리하여 기술하였다. 

라. ‘학교폭력 유형분류 및 상담전략 편람’ 감수 및 평가

집필된 편람에 대한 감수와 평가를 위해서 현장 전문가 10명을 선정하여 감수에 

관한 의견을 구하고 내용에 대한 평가를 실시하였다. 감수 및 평가 방식은 서면으로 

이루어 졌다. 

선정된 위원은 117센터 현장 전문가 3명, Wee센터 현장 전문가 3명,  청소년상담

복지센터 현장 전문가 4명 이었다. 이들에 대한 선정방식은 최소 5년 이상의 해당 

분야 종사 경험이었다. 평균경력 6.1년이었다. 이들에 대한 인구학적 정보는 표 13과 

같다. 감수 및 평가 기간은 2013년 10월 11일 ~ 10월 18일까지였다. 
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<표 13> 편람 감수 및 평가자 인구학적 정보

소속 인원 평균 연령 평균 경력(년)

Wee 센터 3 36.3 5.4

117 센터 3 49.3 5.5

청소년상담복지센터 4 40 7.4

전체 10 41.87 6.10

감수 내용은 각 유형별 내용에 대한 검수와 전체적인 편집 방향 등 구성에 관한 

내용이었다. 평가 내용은 편람 개발의 ‘시의 적절성’, ‘개발 목적에의 적합성’, 

‘현장 활용성’, ‘고객에의 유익성’, ‘현장 기여도’였다. 

편람에 대한 평가 결과는 표 14와 같다.    

<표 14> 편람 평가 결과

평가 항목 평균

1. 본 편람 개발은 시의 적절하다고 생각하십니까? 4.4
2. 본 편람이 개발 목적에 맞게 잘 개발되었다고 생각하십니까? 4.3
3. 본 편람이 현장에서 활용되기에 실용적이라고 생각하십니까? 4.1
4. 본 편람을 고객(청소년)에게 적용할 경우, 유익할 것이라고 생각하십니까? 4.5
5. 본 편람이 현장에서 활용된다면 기여도가 높다고 생각하십니까? 4.1

전체 4.3

편람 개발의 시의 적정성 부분은 5점 만점 중 4.4점이었으며, 개발 목적에의 적합

성은 4.3점, 현장 활용성은 4.1점, 고객에의 유익성은 4.5점, 현장 기여도는 4.1이었

다. 전체 평가 항목에 대한 평균은 4.3으로 비교적 높은 점수를 받았다. 다만 현장 

활용성과 현장 기여도 부분이 다른 평가 항목에 비해 근소하게 낮은 점수를 받은 것

은 본 편람의 내용이 학술지 문헌 중심으로 발췌를 하여 용어 등이 다소 어렵게 느

껴진 것에서 기인한 것일 수 있다. 추후 개정 작업에는 현장 전문가들이 참여하여 현

장에서 사용되는 용어와 사례를 기술하는 것이 필요할 것으로 생각된다.  

감수에 대한 내용을 살펴보면 각 유형별 특징을 세분화하여 잘 기술하고 있으며 

체계적으로 분류되었다는 평가가 있었다.  
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“각 유형별 특징, 정서, 행동, 인지전략으로 구분되었고, 상담전략이나 법적 조치, 연

계방안 등이 체계적으로 잘 정리되어 있어서 현장에서 좋은 자료로 활용되리라 생

각된다.”

“심각한 학교폭력 가․피해 유형별로 정서, 인지, 행동적 특성을 세분하여 조사하고,

심리행동적 특성에 맞는 상담 전략을 다양하게 다루어져 학교폭력 예방업무와 상

담․수사 활동 실무현장에서 매우 유용하게 쓰일 것으로 생각된다.”

하지만 현장에서 처리해야 하는 과정 및 법적 처리 절차 등 구체적인 업무 절차에 

대한 요구가 아쉽다는 의견이 있었다. 

“학교폭력 발생 시 학교에서 대응해야 하는 처리 과정 및 법적 처리 절차 등이 조금

더 구체적이었으면 한다. 학교에서는 1차적으로 교육청으로 문의를 하지만 학교 단

위로 대응 시 교육청과 상담복지센터에서 동시 개입을 해야 할 때가 있다.”

또한 학술지 중심의 내용으로 구성되어 논문을 모아놓은 것처럼 보여서 추수 집필

자들의 충분한 해석과 방향성 등이 기술되었으면 하는 바람도 있었다. 

“많은 양의 정보는 모아 놓다보니 논문을 모아놓은 것처럼 보입니다. 논문에 나온

내용, 개념들을 추출해서 정리할 필요가 보입니다.”

그 외 가해자에서 피해자로 혹은 피해자에서 가해자로 위치가 바뀌는 대상에 대한 

분류도 필요하다는 집단상담 및 구조화된 상담프로그램들에 대한 상세한 가이드가 

필요하다는 의견 등 기타 의견이 있었다. 

 “본 연구는 학교폭력 가해자와 피해자 유형으로 분류가 되어 있는데 피해자에서

가해자로 되는 청소년들에 대한 연구와 그에 대한 상담전략 등도 필요하다고 보여

진다.”

“부록으로 유형별로 소개된 상담전략들 중 집단상담 및 구조화된 상담프로그램들에
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대한 소개를 담으면 현장에서 활용하기 용이하고 향후 편람 수정보안에 좀 더 도움

이 될 듯하다”

위의 내용들을 종합해 보면 본 편람은 현장에서 요구되는 필요한 편람으로 보여 

진다. 하지만 기술 방식과 내용 면에서 지속적인 개정이 필요한 것으로 보여 진다. 

특히 추후 작업에는 현장 전문가들이 본 편람 개정 작업에 다수 참여하여 사용 용어

에 대해서 정립하고 필요한 상담전략들에 대해서 보다 상세하게 기술하는 것이 필요

하다고 보여 진다. 
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Ⅴ. 결론 및 제언

1. 연구결과의 요약

최근의 학교폭력 문제는 그 유형과 양상이 매우 다양하고 복잡하기 때문에 단일화

된 상담 전략 보다는 각 세부 문제 유형별 상담 전략이 필요하다는 현장 전문가들의 

요구들이 많은 실정이다. 따라서 본 연구는 117센터, Wee센터, 청소년상담복지센터 

센터 등 현장 전문가들이 학교폭력 문제에 대해서 충분히 이해하고 효과적인 상담전

략 마련할 수 있도록 전문상담자를 위한 학교폭력 매뉴얼을 개발하고자 하였다. 

이를 위해서 우선 학교폭력 문제 유형을 개념도 방식으로 분류하고 각 유형별 특

성과 보고된 사례, 상담전략들을 기존 문헌 중심으로 매뉴얼을 기술하고자 하였다. 

Kane과 Trochim(2007)의 개념도(concept mapping) 분석 방법과 절차를 사용하여 

현장 전문가들이 어떤 차원으로 학교폭력 문제를 구분하고 세부적으로 어떻게 유형

화하고 있는지를 살펴보았다. 먼저 최근 10년간 학교폭력 관련 문헌 및 현장 전문가

들의 인터뷰를 통하여 학교폭력 유형과 호소 내용을 파악하고 이를 가․피해 호소 문

제로 구분하여 목록화하였다. 그리고 도출된 목록들의 타당성을 검증받기 위해서 다

시 현장 전문가들을 대상으로 내용 타당성을 평가하였으며 최종 가해 68개, 피해 70

개 호소 문제 목록을 확정하였다. 이 호소 문제 목록들에 대해서 현장 전문가 137명

이 목록들 간의 유사성에 근거해서 각 목록들을 분류하게 하였다. 마지막으로 분류

된 자료에 대해서 다차원척도분석과 위계적 군집분석을 실시하여 학교폭력 문제 유

형에 대한 현장전문가들의 개념적 구조를 파악하였다.

우선 학교폭력 가해 호소 문제 목록 68개에 대한 다차원척도분석 결과는 크게 두 

차원으로 구분되는 것으로 나타났다. 차원1은 ‘성적 가해 여부’이며 차원 2는 ‘가

해의 심각성 정도’ 인데 현장 전문가들은 이 두 축을 사용하여 가해 호소 문제를 

분류한 것으로 보인다.

차원1 은 성(性)적 가해 내용과 그렇지 않은 내용으로 분류되었다. 차원 1의 성적 

가해 내용으로는 성추행 및 성폭행 등이 해당하는 내용들인데, 세부적으로는 ‘옷을 

벗겨 놀린다’, ‘신체의 일부를 만지거나 강제로 뽀뽀 및 포옹을 하는 경우와 같은 

Ⅴ
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성추행’, ‘성행위를 강제로 하는 성폭력’, ‘억지로 야한 사진을 보게 하는 것’ 

등의 성희롱이 포함된다. ‘성적 가해’ 차원은 학교폭력 문제 가운데 사회 규범 면

에서 큰 물의를 일으키며 문제의 심각성도 크기 때문에 가해자에 대한 단순 심리 상

담보다는 부모, 학교, 지역 사회 등 여러 차원에서 접근해야 하는 문제이며 법률적 

처리가 매우 필요한 문제 영역이기 때문에 청소년관련 기관들의 연계가 반드시 필요

한 문제 영역이다. 현장 전문가들이 ‘성적 가해 여부’를 학교폭력 가해의 중요한 

차원으로 생각한 것은 아마도 문제의 심각성 및 여러 연계가 필요한 문제 영역이라

는 인식 때문인 듯하다. 

학교폭력 가해 호소 문제 분류에 대한 차원2는 집단폭행, 금품갈취, 약취, 강탈 등 

심각한 가해 내용과 놀림, 따돌림 등 비교적 약한 가해로 분류되었다. 즉 현장 전문

가들은 성적 가해 여부와 더불어 가해의 심각성 수준에 따라 호소 문제들을 분류한 

것으로 보인다. 집단폭행, 심각한 상해, 금품갈취 등의 심각한 학교폭력 유형은 성적 

가해와 더불어 단순 심리상담 외에 부모, 학교 등 환경적 개입과 법률적 개입이 필요

한 사항으로 현장 전문가들은 가해를 구분하는 기준으로 심각성 수준을 고려한 것으

로 보인다. 

가해 호소 문제 유형을 보다 세분화하기 위해서 2차원 공간에 표시된 가해 호소문

제 목록들의 좌표 값으로 위계적 군집분석을 실시하였다. 그 결과 총 7개의 군집을 

이루는 것으로 나타났다. 각 군집별 호소문제 내용을 살펴보면 군집1은 ‘성폭력을 

했다.’, ‘강제로 성매매를 시켰다’ 등 주로 심각한 수준의 성적인 가해 내용들로 

구성되었다. 군집2는 ‘악성댓글 등 인터넷 상에서 욕을 했다.’, ‘단체 채팅창으로 

욕을 했다.’ 등 인터넷을 통한 가해 내용들로 구성되었다. 군집3은 성적 가해 내용

이었지만 군집1에 비해 다소 약한 수준의 성적 가해로써 ‘음란한 대화 및 성적 수

치심’ 등의 가해 내용이었다. 군집4는 따돌림 가해 문제들로 끼워주지 않기, 무시하

기 등의 내용이었다. 군집5는 언어적 놀림의 가해 내용들로 외모를 가지고 놀림, 별

명 부르기, 모욕 주는 말하기 등 이었다. 군집6은 신체적 폭행 및 금품갈취 가해로 

집단 폭행, 흉기 가해, 돈 뺏기 등 의 내용들이었다. 군집7은 괴롭힘 가해로 침 뱉기, 

발 걸기 등의 가해 내용들이었다.

가해 개념도에서 호소 문제들을 두 개의 차원별로 4가지 수준으로 구분할 수 있는

데, 첫 번째, 심각한 성적 가해 수준에는 군집 1이(심각한 성적 가해) 해당하고 두 번

째, 성적 가해는 있지만 덜 심각한 수준에는 군집3(비교적 덜 심각한 성적 가해)과 
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군집2(인터넷을 통한 가해)가 해당되며, 군집5(언어적 놀림)가 일부 해당되는 것으로 

보인다. 세 번째, 성적 가해는 없지만 심각한 수준의 가해에는 군집6(신체적 폭행 및 

금품갈취)이 해당되며 군집7(괴롭힘)이 일부 해당된다. 그리고 마지막 네 번째 성적 

가해도 없고 심각성 수준도 비교적 낮은 영역에는 군집4(따돌림)가 해당되며, 군집5

(언어적 놀림)과 군집7(괴롭힘)이 일부 해당되는 것으로 보인다. 

이러한 결과는 학교폭력 현장 전문가들이 학교폭력 가해 유형을 7개 정도로 구분

하고 있음을 보여주고 있으며 이를 다시 성적 가해 여부차원과 폭력의 심각성 차원

으로 구분하고 있다는 것을 보여주고 있다.  

또한 학교폭력 피해 호소 문제 목록 70개에 대한 다차원척도분석 결과 가해와 마

찬가지로 두 차원으로 구분되는 것으로 나타났다. 차원1은 폭행 피해 및 금품갈취 

내용과 다른 피해 내용(성희롱, 성폭행 피해, 언어적 폭력, 따돌림 피해)으로 구분되

어 있는데, 이것은 신체적 폭행, 갈취 등 피해 내용 그 자체에서 가해자의 직접적인 

의도가 내포될 수 있는 일차적 피해 내용과 성희롱, 성폭행, 언어폭력, 따돌림 등 다

른 부가적 문제를 일으킬 수 있는 이차적 피해 내용으로 구분되는 것으로 보인다. 차

원2는 성폭행, 병원 치료 등 심각한 수준의 피해 내용과 언어 놀림, 따돌림 등 비교

적 약한 피해 내용으로 분류되어 있다. 차원2는 가해 분류 차원2와 유사하게 문제의 

심각성 정도에 따라 분류되어 있다. 

피해 분류 차원에 대한 이러한 결과는 가해의 분류 차원과 다소 차이가 있는 결과

인데, 가해의 경우 ‘성적 가해 여부’ 차원이 사용된 반면 피해의 경우 ‘일차적-이

차적 피해 내용 ’ 차원이 중요한 분류기준으로 사용되고 있었다. 이는 가해와 피해 

유형을 구분하는 데 있어 현장 전문가들은 다른 분류 기준을 사용하고 있다는 점을 

시사한다. 즉 가해자의 경우에는 성적 가해 여부가 분류의 큰 기준이 되고 있으며 피

해자의 경우에는 일차적 문제인지 다른 부가적 문제를 일으킬 수 있는 문제인지가 

중요한 분류의 기준이 되고 있는 것으로 보인다. 

피해 분류 차원에서 현장 전문가들이 피해 내용이 일차적인지 아니면 이차적인지 

구분하는 이유는 상담에 대한 접근 방향이 피해 내용에 따라 달라 질 수 있기 때문

인 것으로 생각된다. 즉 신체적 폭행, 금품 갈취 등 일차적 피해 내용은 피해 사실에 

더 중점을 둔 상담 전략을 세울 수 있는 반면 성희롱, 언어폭력, 따돌림 등은 피해 

사실 자체보다는 피해로부터 야기되는 불안, 분노 등 정서적 문제가 더 심각할 수 있

기 때문에 이차적 피해 내용 중심의 상담 전략을 수립하는 것이 필요할 수도 있다. 
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학교폭력 피해 호소 문제 분류에 대한 차원2는 ‘피해의 심각성’ 정도인데, 피해

가 심각한 정도는 성폭력 피해, 집단폭행 피해, 금품 피해 등이 해당이 되고 심각성

이 약한 정도는 ‘인터넷 문자 욕설 피해’, ‘별명 등 놀림 피해.’, ‘전화 욕설 피

해.’ 등이 해당되었다. ‘피해의 심각성 정도’에 대한 차원은 ‘가해의 심각성 정

도’ 차원과 유사한 분류기준으로 생각된다. 가해와 마찬가지로 피해의 심각성이 클

수록 단순 심리상담 외에 부모, 학교 등 환경적 개입과 법률적 개입이 필요하기 때문

에 현장 전문가들은 피해를 구분하는 기준으로 이러한 심각성 수준을 중요한 분류차

원으로 고려한 것으로 생각된다. 

피해 호소 문제 유형을 보다 세분화하기 위해서 2차원 공간에 표시된 피해 호소문

제 목록들의 좌표 값으로 위계적 군집분석을 실시한 결과 모두 5개의 군집이 나타났

다. 군집1은 ‘성희롱 피해’로 인터넷 등을 이용해서 신체사진 유포, 성희롱 문자 

피해 등의 내용이었다. 군집2는 군집1에 비해 피해가 심각한 수준의 성적 피해 내용

으로 성폭력, 성매매 피해 등의 내용들이었다. 군집3은 신체적 폭행 및 갈취 피해로 

집단 폭행, 노예 시기키 등의 내용들이었다. 군집4는 언어적 폭행과 놀림 피해로 인

터넷 등을 이용한 욕설, 위협 문자, 신체적 약점 놀림 등이었다. 군집5는 따돌림 피

해로써 무시당함, 소외시키기 등의 내용들이었다. 

피해 호소 문제 개념도에서 호소 문제들을 두 개의 차원별로 4가지 수준으로 구분

하면 첫 번째, 심각한 일차적 피해 수준에는 군집 3(신체적 폭행 및 갈취 피해)이 일

부 해당하고 두 번째, 비교적 약한 일차적 피해 수준에는 군집 3의 일부와 군집5(따

돌림 피해)의 일부가 해당되었다. 세 번째, 심각한 이차적 피해에는 군집2(피해가 심

각한 수준의 성적 피해)가 모두 해당되고 군집1(성희롱 수준의 피해)이 일부 해당된

다. 그리고 마지막 네 번째 비교적 약한 이차적 피해에는 군집4(언어적 폭행과 놀림 

피해)가 해당되며, 군집5(따돌림 피해)가 일부 해당되었다. 

 

개념도 연구를 통하여 학교폭력 문제 유형을 구분 한 후 문제 유형별 상담매뉴얼 

개발을 위해 본 연구진의 기획회의와 현장전문가 인터뷰를 실시하였다. 선정된 현장 

전문가들은 117센터 3명, Wee센터 3명, 청소년상담복지센터 3명 이었다. 인터뷰의 

주 내용은 학교폭력과 관련된 상담개입 현황과 효과적인 상담전략, 매뉴얼 개발에 대

한 의견이었다. 

인터뷰 결과 각 센터별로 학교폭력 상담에 대한 개입 현황이 조금씩 차이가 있는 
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것으로 나타났다. 117센터는 주로 학교폭력 신고 접수에 관한 상담 사례가 많았으며, 

Wee센터는 가해자 사례가 많았다. 그리고 청소년상담복지센터는 피해자 사례가 주된 

사례였다. 이것은 학교폭력에 대한 각 센터의 역할에 따라 차이가 나타나는 것으로 

보인다. 즉 117센터의 경우는 경찰청에서 운영하는 것으로 주로 학교폭력 신고 및 

처리와 관련된 내용에 중점을 맞추고 있으며 지속적인 심리상담 및 지원이 필요한 

경우 Wee나 청소년상담복지센터에 의뢰하는 것으로 보인다. 그리고 Wee센터의 경우 

학교 내 상담의 역할을 맡기 때문에 교사가 다루기 힘든 가해 학생을 Wee센터에 의

뢰하는 경우가 많으며 피해자의 경우는 학교보다는 외부에서 상담을 받는 것이 안전

하다고 느껴서 지역 청소년상담복지센터에 의뢰되는 경우가 많은 것으로 보인다.  

그리고 이들에 대한 상담개입 방법은 전화상담, 집단 프로그램, 개인상담, 연계 서

비스 등 여러 가지 형태를 가지지만 그 내용 면에서는 너무나 큰 차이를 가졌다. 즉 

구체적인 상담 개입방법은 센터, 상담자, 사례에 따라 모두 다른 형태를 보여 통용될 

수 있는 상담전략은 부재한 것으로 나타났다. 이것은 학교폭력 문제에 대응하기 위

한 체계적인 상담 전략이 부족한 것으로 생각되었다. 

매뉴얼 개발에 관한 현장 전문가들의 의견은 부모나 청소년 등 구체적인 대상이나 

특정 문제에만 국한된 것이 아닌 통합적으로 학교폭력 문제를 다룰 수 있는 매뉴얼 

개발이 필요하다는 것과 사안에 따는 법률 정보 및 절차, 연계 절차에 대한 내용을 

포함시키는 것이 필요하다는 의견이었다. 

이러한 내용을 바탕으로 본 연구에서는 학교폭력 문제 유형별 상담전략을 마련하

되 새로운 상담전략 지침을 마련하기 보다는 전문가들 사이에서 통용될 수 있는 기

존의 전략들을 집대성 하는 것이 필요하다는 결론을 얻었다. 이를 위해서 학교폭력 

문제 유형 분류 및 상담전략에 대한 편람 형태의 매뉴얼을 개발하고자 하였다. 

이전 개념도 연구를 통해 얻어진 결과로부터 학교폭력 문제 유형을 세분화 하고 

각 문제 유형에 따른 세부 특성과 보고된 사례, 상담전략들을 기존 문헌으로부터 집

필하였다. 상담자들의 이론적 취향을 고려하여 가능한 다양한 관점에서 내용들을 기

술하고 세분화 하고자 노력하였다. 그래서 각 문제 유형 특성을 정서, 인지, 행동으

로 구분하고 각 영역에 따른 상담전략들을 기술하고자 하였다. 또한 상담 전문가들 

사이에 이러한 내용이 통용될 수 있도록 학술지에 보고된 내용을 중심으로 기술하고

자 노력하였다. 편람의 제작기간은 2013년 7월 ~ 9월까지로 본원 연구진 6명이 격주 
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회의를 통해 방향과 내용을 검토하여 집필하였다. 

마지막으로 작성된 편람에 대해 현장 전문가 10명(117센터 3명, Wee센터 3명, 청

소년상담복지센터 4명)의 감수와 평가를 통해 편람을 최종 수정하고 완성하였다. 

2. 연구 의의 및 시사점

본 연구 결과에 대한 의의와 시사점을 정리하면 다음과 같다. 

첫째, 117센터, Wee센터, 청소년상담복지센터 등 학교폭력 대응 현장 전문가들에 

의해 학교폭력 가․피해 유형을 구분했다는 점에서 의의가 있다. 학교폭력에 관한 기

존의 연구들은 유형을 나누는 기준이 연구자 개인의 이론적 개념과 관점에 따라 문

제 유형을 구별하는 체계적이지 못한 방법을 사용하였다. 반면 본 연구에서는 문헌 

검토와 현장 전문가 인터뷰를 통해 학교폭력 현상을 파악하고 도출된 현상에 대해 

개념도라는 방법을 통해 현장 전문가들이 일반적으로 구분하고 있는 유형을 보다 체

계적으로 파악할 수 있었다. 또한 어떤 심상 차원에서 가해와 피해를 크게 구분하고 

있는지를 살펴볼 수 있었으며 각 심상 차원에 따라 어떻게 세부 유형이 묶여질 수 

있는지를 살펴 볼 수 있었다.    

둘째, 학교폭력 가․피해 문제 유형에 대한 편람 형태의 매뉴얼을 마련하여 현장 전

문가들 사이의 유용한 매뉴얼이 될 것으로 기대한다. 그동안 학교폭력 관련 상담 매

뉴얼은 유형 분류가 체계적이지 못하였으며, 그나마 유형별 상담전략은 부족한 실정

이었다. 또한 학교폭력 문제는 가․피해 세부 유형의 범위가 넓고 다양하기 때문에 몇

몇 가지의 상담 전략 보다는 다양한 전략들이 필요한 상황이다. 따라서 체계적인 유

형분류를 실시하고 각 문제 유형별 상담전략들을 기존 문헌으로 부터 집대성하여 제

작한 ‘학교폭력 유형 분류 및 상담전략 편람’은 현장에서 참고하기에 매우 유용한 

자료가 될 것으로 기대한다. 

셋째, 현장 전문가 대상의 개념도 분석과 학술지에 등재된 내용 중심으로 집필한 

상담전략의 내용은 전문가들 사이에 통용될 수 있는 참고자료가 될 것으로 기대한다. 

이를 통해서 추후 편람에 대한 지속적인 개정이 이루어 질 수 있으며 유형별 세부 
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전략에 대한 심도 깊은 연구가 이루어 질 수 있을 것으로 기대한다.  

본 연구의 제한점은 다음과 같다. 

첫째, 본 연구에서 제시한 학교 폭력 가․피해 호소 문제 분류 차원 및 유형 군집들

에 대해서 보다 많은 전문가들 사이의 충분한 검토와 논의가 필요할 할 것으로 생각

한다. 앞서 지적한 것처럼 DSM 정신장애 분류 기준은 지난 수 십 년간 해당 전문가

들 사이에 수많은 검토와 수정을 거친 후 지속적으로 개정하여 왔으며 현재는 과거

에 비해 진단의 신뢰도와 타당도 면에서 상당히 개선되었다고 평가되고 있다. 본 연

구의 분류 차원과 유형 군집들은 본 연구진의 논의와 검토 의견에 제한된 것일 수 

있다. 따라서 본 연구의 결과가 신뢰성과 타당성을 얻기 위해서는 오랜 시간 동안 많

은 전문가들 사이에서 충분히 논의되고 지속적인 개선이 필요할 것으로 생각된다.  

둘째, 본 연구는 학교폭력 현장 전문가들을 위한 가․피해 호소 문제 유형 분류에 

목적을 두어서 학교폭력 현상을 파악하는데 있어서 인터뷰 대상을 현장 전문가로 제

한하였다. 하지만 학교폭력 현상을 충분히 파악하기 위해서는 현장 전문가 외에 실

제 가해자와 피해자 청소년, 학부모, 교사 등 관련된 다양한 사람들에 대한 조사가 

필요할 것으로 보인다. 추후 연구에서는 다양한 관련 분야의 사람들을 통해 학교폭

력 현상 목록들을 개정하고 이를 다시 유형화 하는 작업이 필요할 것으로 보인다.  

셋째, 편람에 기술된 각 유형별 특징, 사례 상담 전략들에 대한 내용들은 본 연구

진이 기존 문헌을 최대한 활용하여 기술하였지만 전문가에 따라 다른 시각을 가질 

수 있다. 이러한 부분들도 많은 논의와 새로운 연구 결과들을 통해 개선되고 수정될 

필요가 있다고 생각한다. 

마지막으로 본 편람의 목적이 전문상담에 대한 지식이 있는 상담자를 대상으로 구

성되어 있기 때문에 내담자 대면과정, 회기별 구조화된 상담절차, 상담진행 양식 등

의 내용이 포함되어 있지 않다. 기존 다른 문제유형별 상담 매뉴얼의 구성이 대부분 

후자인 점을 감안하면 본 편람이 다소 이질적으로 느껴질 수 있다. 하지만 후자의 매

뉴얼들은 대부분 연구자들이 새롭게 개발한 프로그램 매뉴얼이 대부분이고 전문가가 

사용하기에는 매우 기초적인 내용들로 구성되어 있기 때문에 학교폭력 유형 전체를 

전문가의 시각으로 심도 있게 다룰 수 있는 내용은 아니다. 따라서 기존 프로그램 운

영 중심의 매뉴얼들과 차별화된 본 편람의 학문적 특성을 감안하는 것이 필요하다.  
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부록 1. 학교폭력 유형분류 웹페이지 프로그램 

<첫 안내 화면> 

http://www.kyci.or.kr/wordGroupProg/wordGroupProg.asp?idx=9&p_step=1>
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<인적사항 입력 화면> 

http://www.kyci.or.kr/wordGroupProg/wordGroupProg.asp?idx=9&p_step=2
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<연습화면 화면> 

http://www.kyci.or.kr/wordGroupProg/wordGroupProg.asp?idx=9&p_step=3
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<연습화면 화면> 

http://www.kyci.or.kr/wordGroupProg/wordGroupProg.asp?idx=9&p_step=3
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<유형분류 시작 안내 화면> 

http://www.kyci.or.kr/wordGroupProg/wordGroupProg.asp?idx=9&p_step=5
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<유형분류 시작> 

http://www.kyci.or.kr/wordGroupProg/wordGroupProg.asp?idx=9&p_step=5
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<유형분류 시작> 

http://www.kyci.or.kr/wordGroupProg/wordGroupProg.asp?idx=9&p_step=5
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<유형분류 마침화면> 

http://www.kyci.or.kr/wordGroupProg/wordGroupProg.asp?idx=9&p_step=10
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• 각 유형별 특징, 정서, 행동, 인지전략으로 구분되었고, 상담전략이나

법적 조치, 연계방안 등이 체계적으로 잘 정리되어 있어서 현장에서 좋은

자료로 활용되리라 생각됨

• 심각한 학교폭력 가․피해 유형별로 정서, 인지, 행동적 특성

을 세분하여 조사하고, 심리행동적 특성에 맞는 상담 전략을 다

양하게 다루어져 학교폭력 예방업무와 상담․수사 활동 실무현

장에서 매우 유용하게 쓰일 것으로 생각됨

• 현장에서 일하고 있는 실무자로서는 학교폭력 발생 시 긴급한 상황이

많이 발생하기도 하지만 학교에 알려주어야 할 정보도 많이 필요하기 때

문에 편람개발은 필요하다고 보아짐. 이번 편람은 현장에 있는 실무자들

에게 도움이 될 것임. 다만 좀 더 빨리 개발되고 보급되었다면 좋았겠다

는 아쉬움도 있음.

• 학교폭력 발생 시 학교에서 대응해야 하는 처리 과정 및 법적 처리 절

차 등이 조금 더 구체적이었으면 함. 학교에서는 1차적으로 교육청으로

문의를 하지만 학교 단위로 대응 시 교육청과 상담복지센터에서 동시 개

입을 해야 할 때가 있음.

• 가해유형들에 공통적으로 포함되는 정서적․행동적․인지적․

환경적 특징과 가해유형별로 독특하게 나타나는 특징들을 한눈

에 볼 수 있도록 표나 항목으로 제시해 주면 좋을 듯 함.

부록 2. 학교폭력 유형분류 및 상담전략 편람 감수 총평
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• 본 연구는 학교폭력 가해자와 피해자 유형으로 분류가 되어 있는데 피

해자에서 가해자로 되는 청소년들에 대한 연구와 그에 대한 상담전략 등

도 필요하다고 보아짐.

• 상담전략을 일관성 있게 정리하면 좋겠습니다. 전략, 치료, 프로그램이

라는 용어로 다양하게 서술되어 있음.

• 보고된 사례는 실제 사례가 아니라 세부적인 유형에 대한 설명임. 제

목을 세부 내용이나 세부 유형 등등 다른 제목으로 바꾸는 것이 혼란이

없을 것 같음. 보고된 사례라고 하면 각 유형에 대한 실제 사례를 기대하

게 됨. 더불어, 각 유형별 사례를 실제 사례로 첨부하는 것도 좋을 것 같

음.

• 유형별 분류가 가해유형의 경우 성적 가해차원과 가해의 심각성 차원

으로 분류하여 제시되었으나 세부적 유형과 상담전략이 한 유형에만 해당

되는 상담전략이 아닌 중복되는 부분도 있음. 이는 세부적 유형 특성에

따른 상담전략에 대한 연구가 많이 진행되지 않아서 많은 어려움이 있었

으리라 짐작됨. 앞으로 범주화된 유형에 따라 효과적인 상담전략이 연구

되어야 할 필요성이 느껴짐.

• 연구대상을 유형분류를 위하여 현장 전문가 137명이 참여하였는데 지

역별로 학교폭력 유형이 조금은 다를 수 있을 것 같음.

• 최근 학교폭력의 다양화와 이로 인한 청소년의 자살률이 높아지고 있

음 . 학교 내에서 청소년 자살로 인한 학생, 교사, 학부모 등의 외상 후
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스트레스 장애(PTSD)에 대한 개입 및 과정에 대한 자료가 조금 더 있었

으면 함. 경기도청소년상담복지센터의 심리적 외상 긴급지원팀이 운영되

고 있으며 학교 개입에 앞장서고 있음. 매뉴얼에 이에 대한 자료도 같이

넣어 주시면 학교 및 기관의 실무자들에게 도움이 될 것 같음.

• 부록으로 유형별로 소개된 상담전략들 중 집단상담 및 구조화

된 상담프로그램들에 대한 소개를 담으면 현장에서 활용하기 용

이하고 향후 편람 수정보안에 좀 더 도움이 될 듯함.

• DSM과 같은 방식으로 청소년에게 가장 문제가 되는 학교폭력을 분류

한다는 것이 필요하다고 생각됩니다. 지금 초기단계라 가해/피해 부분이

읽다보면 헷갈리는 부분도 있습니다. 그리고 많은 양의 정보는 모아 놓다

보니 논문을 모아놓은 것처럼 보입니다. 논문에 나온 내용, 개념들을 추출

해서 정리할 필요가 보입니다. 또한 청소년들의 학교폭력이다보니 청소년

들의 심리적인 특성부분이 모든 가/피해 특성과 연관지어 설명되는 부분

도 추가되면 좋을 것 같습니다.

마지막으로 학교폭력 건은 학교나, 학교상담실, Wee센터 등에서 가장 많

이 접하게 되다보니 상담기법 뿐만 아니라 교육으로도 이어져야 해서 교

육프로그램의 내용과 청소년들의 문제에 연관이 되는 부모님들의 상담,

교육 부분의 내용도 추후에 더 싣는다면 더 좋을 것 같습니다.

• 학교폭력 피해신고를 접수하는 입장에서 볼 때 피․가해 학

생의 부모의 심리나 행동적 특성도 함께 다루어졌더라면 피․가

해 학생의 보호와 치유 지원 등의 케어에 도움이 되지 않았을까

싶어 조금 아쉬움.
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서  문

이 책은 <학교폭력 유형분류 및 상담전략 편람> 초판이다. 이 책은 학교폭력 

대응 기관의 전문 상담자들을 위해 작성되었다. 이 편람의 목적은 실제 학교폭력 

현장에서 일하고 있는 전문가들에게 학교폭력에 대한 다각적인 이해와 대처 방

안에 대해서 도움을 주는 것이 최우선의 목표이다. 이것을 위해서 본 집필진은 

실제 현장에서 학교폭력의 다양한 유형들을 어떻게 분류하고 있는지 연구를 실

시하였으며 이러한 결과를 토대로 학교폭력의 유형을 분류하고 각 유형별 심리

적 특성과 이에 맞는 유용한 상담전략들을 기술하였다. 

학교폭력을 포함한 청소년문제에 대한 적절한 상담 전략 수립을 위해서는 문

제를 분류하고 개념화하며 각각의 문제에 대해서 정의를 내리고 그러한 정의에 

대하여 전문가들 사이에 동의를 이루는 사전 작업이 필요하다고 지적되고 있다

(김창대, 이명우, 1995). 또한 많은 학자들에 의하면 추후 청소년 문제를 보다 심

도 있게 연구하고 전문가들 사이에 통일된 의사소통이 가능하도록 하기 위해서

는 문제 유형을 체계적으로 분류하고 개념화 하는 작업이 필요하다고 논의되고 

있다(APA, 1994; Blashfield & Draguns, 1976; Johnson, 1984; Quay & Werry, 

1986). 

하지만 학교폭력에 관한 많은 연구결과에도 불구하고 학교폭력 호소 유형에 

대한 정확한 분류와 전문가들의 일치된 견해는 없는 실정이다. 이장현과 우룡

(2001)은 90년대 학교폭력 관련 연구논문에서 사용한 폭력의 유형을 조사하였는

데 연구자들 마다 조금씩 다른 유형을 사용하는 것으로 보고하였다. 이들의 연구

에 따르면 36편의 논문 중 신체적 폭행과 금품갈취는 거의 대부분의 연구에서 

유형으로 포함하였으며(97.2%), 반면 성희롱과 성폭행은 전체 연구의 19.4%(7

편) 만이 유형으로 포함하고 있었다. 또한 지난 10년간 학교폭력 연구들을 살펴
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보면 연구자마다 서로 다르게 학교폭력 유형에 대해 정의하고 있다. 

체계적인 문제 유형 분류와 관련하여 가장 대표적인 사례는 정신질환 진단 및 

통계편람(Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders, DSM)이다. 

DSM은 정신건강 관련 의사 및 전문가들 간의 일치된 진단과 의사소통, 발전 연

구를 위해서 만들어 졌으며 2013년 현재 5판에 걸쳐 개정되어 왔다. 사실 DSM 

초판의 경우 이러한 의도에서 출판이 되었지만 실제 현장에서 적용한 결과 진단 

기준의 신뢰성과 타당성 면에서 많은 문제들이 나타났다. 하지만 지난 반세기 가

량 전문가 간의 꾸준한 연구와 개선작업을 통하여 현재 정신장애 진단과 관련해

서는 세계적으로 가장 널리 사용되고 있으며 신뢰성과 타당성면에서도 초판에 

비해서는 상당히 개선되었다는 평가를 받고 있다. 또한 이를 통하여 정신건강에 

대한 학문적 발전과 임상적 유용성이 인정되고 있다. 

정신질환처럼 매우 다양한 호소 문제를 가진 학교폭력 문제도 DSM처럼 체계

적으로 유형화되고 분류된다면 현장 전문가들이 보다 효과적으로 상담 전략을 

수립하는데 도움이 될 것으로 생각한다. 따라서 본 집필진은 학교폭력 문제를 보

다 체계적으로 분류하고 각 분류 유형에 적절하게 대응할 수 있는 다양한 상담

전략을 기술하고자 노력하였다.  

이 편람의 다른 목적은 학교폭력에 대한 연구를 촉진시키고 현장 전문가와 연

구자들 간의 의사소통을 개선하고자 하는 것에 있다. 그래서 본 집필진은 학교폭

력 현상에 대한 학구적인 관심을 가지고 있는 많은 연구자들이 이 편람의 개선 

작업에 참여하여 각자의 연구 결과를 토대로 점진적으로 편람의 내용을 개선해 

나갔으면 하는 희망을 가지고 있다. 이를 통해서 학교폭력에 대한 분류 기준, 용

어, 특성 기술, 상담 전략 등에 대한 내용들이 전문가와 연구자들 간에 일치되고 

원활하게 의사소통 될 수 있는 날이 오기를 기대한다. 

집필배경 

최근 학교폭력 문제는 학교 내 문제를 넘어 국가 차원의 문제로 인식될 정도

로 심각해지고 있다. 2012년 학교폭력 피해 청소년 자살 등 학교폭력의 심각성
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에 대한 언론의 집중 조명이 시작됨에 따라 학교폭력 문제는 주요 사회적 이슈

로 부각되었다. 이에 2012년 2월 정부에서는 ‘학교폭력 근절 종합대책’을 수립

하여 교육과학기술부, 경찰청, 여성가족부 등 범부처 차원의 대응을 추진하였으

며 117 학교폭력 신고센터, Wee센터, 청소년상담복지센터 등 전문기관이 학교

폭력에 대응하고 있다. 

사실 학교폭력 문제가 공론화되기 시작한 것은 일진회 등 학교 폭력 사건이 

사회적으로 이슈화 된 1990년대 이후였다. 이때부터 학교폭력 문제에 대한 많은 

연구들이 수행되어 왔다. 일례로 학교폭력이 사회적 이슈로 떠오른 1990년대 중

반부터 1999년 사이에  학교폭력 관련 석･박사 학위논문과 학술지에 게재된 논

문이 154편에 달하며 각종 연구기관에서 발표한 연구보고서를 합하면 170여종

에 달했다(한국청소년개발원, 2001). 또한 2000년부터 2012년까지의 국내 학술

지에 기재된 학교폭력 연구논문 건수는 256건이며 이중 학교폭력 문제가 크게 

보도된 2012년에 발표된 논문 건수가 무려 86건에 달해 작년 한해 학교폭력 문

제의 심각성을 반영해 주고 있다. 

학교폭력에 대한 정의는 학교폭력의 유형과 양상이 단순 따돌림에서 심각한 

성폭행까지 그 종류가 너무나 다양하여 연구자 마다 조금씩 다르게 정의하고 있

다. 2004년에 제정된 학교폭력예방 및 대책에 관한 법률에 따르면 학교폭력이란 

‘학교 내외에서 학생 간에 발생한 폭행･협박･따돌림 등에 의하여 신체･정신 또

는 재산상의 피해를 수반하는 행위’로 정의되고 있다. 그 후 2012년 동법이 일부 

개정되면서 학교폭력의 개념은 더욱 다양한 양상의 폭력형태와 피해 범위를 포

괄하는 개념으로 정의되었다. 개정된 동법에 따르면 학교폭력이란 ‘학교 내외에

서 학생을 대상으로 발생한 상해, 폭행, 감금, 협박, 약취･유인, 명예훼손･모욕, 

공갈, 강요･강제적인 심부름 및 성폭력, 따돌림, 사이버 따돌림, 정보통신망을 이

용한 음란･폭력 정보 등에 의하여 신체･정신 또는 재산상의 피해를 수반하는 행

위’라고 정의하고 있다. 즉 개정된 동법에서는 최근의 빵셔틀, 와이파이셔틀, 스

마트폰 채팅 폭력 등 학교폭력의 양상을 보다 포괄적으로 규정하고 있으며 구체

적으로 세분화하고 있다. 이것은 학교폭력 문제가 예전에 비해 보다 다양한 형태

로 확대되고 있으며 매우 빠르게 변화하고 있다는 것을 반영하고 있다.

이처럼 학교폭력 문제가 사회적으로 이슈화 되고 갈수록 양상이 다양해짐에 
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따라 관련 부처의 정책뿐만 아니라 학교폭력 대응 전문기관들의 역할이 중요해 

지고 있다. 현재 학교폭력 관련 전문기관은 경찰청의 117 학교폭력 신고센터, 교

육부의 Wee센터, 여성가족부의 청소년상담복지센터 등이 담당하고 있다. 117 

학교폭력신고센터에서는 접수된 학교폭력 사건을 경찰청이나 학교폭력 원스톱 

지원센터에 의뢰를 한다. 원스톱 서비스 지원센터는 Wee 센터와 청소년상담복

지센터가 담당하는데 의뢰된 청소년에게 심리검사 및 상담실시, 법률, 의료, 교

육 관련 기관의 연계 서비스를 지원한다. 세 기관 모두 청소년상담사 등 전문 

인력이 근무하고 있으며 학교폭력 문제에 대한 상담 서비스를 제공하고 있다. 하

지만 학교폭력 문제가 너무나 다양하고 각 호소 유형에 따라서는 심리･정서, 의

료, 법률 지원 등 다른 접근방식이 필요하기 때문에 이들 현장에서는 호소 문제 

유형별 체계화된 상담 전략 매뉴얼을 요구하고 있다.  

하지만 학교폭력에 관한 많은 연구결과에도 불구하고 학교폭력 호소 유형에 

대한 정확한 분류와 전문가들의 일치된 견해는 없는 실정이다. 이장현과 우룡

(2001)은 90년대 학교폭력 관련 연구논문에서 사용한 폭력의 유형을 조사하였는

데 연구자들 마다 조금씩 다른 유형을 사용하는 것으로 보고하였다. 이들의 연구

에 따르면 36편의 논문 중 신체적 폭행과 금품갈취는 거의 대부분의 연구에서 

유형으로 포함하였으며(97.2%), 반면 성희롱과 성폭행은 전체 연구의 19.4%(7

편) 만이 유형으로 포함하고 있었다. 또한 지난 10년간 학교폭력 연구들을 살펴

보면 연구자마다 서로 다르게 학교폭력 유형에 대해 정의하고 있다. 예를 들어 

최덕경(2001)은 학교폭력의 유형을 ‘구타･폭행’, ‘돈이나 물건 빼앗김’, ‘욕설이

나 협박’, ‘따돌림･협박’ 등 4가지 유형으로 구분하였다. 그리고 이창식, 이채식

(2001)은 ‘따돌림’, ‘금품피해’, ‘언어적 폭력’, ‘신체적 폭력’으로 학교폭력 유형

을 구분하였다. 최덕경(2001)과 이창식 등(2001)의 연구는 유형의 가지 수와 내

용면에서 매우 유사하다. 하지만 김선애(2003)는 학교폭력을 크게 3가지 유형으

로 구분하였는데, ‘물리적･신체적 폭력(금품갈취, 협박, 구타)’, ‘괴롭힘(강제심

부름, 놀림, 따돌림)’, ‘사이버 폭력(아이디 도용 피해, 인터넷 게시판 폭력, 인터

넷 게임관련 사기피해, 인터넷 게임관련 폭행피해, 휴대폰 폭력피해)’이 그 유형

이었다. 김선애(2003)는 이전 연구와 다르게 사이버 폭력이라는 새로운 유형을 

제시하고 유형 내용면에서 다소 차이를 나타내었다. 또한 허승희, 이희영, 최태
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진, 박성미(2006)에 의하면 학교폭력 유형은 ‘금품 및 물품 갈취’, ‘언어협박 및 

강요’, ‘신체폭력’, ‘언어희롱’, ‘따돌림’, ‘사이버폭력’ 등 6가지 유형으로 나뉘

고, 이종길(2008)은 ‘신체적 폭력’, ‘언어적 폭력’, ‘금품갈취’, ‘집단 따돌림’, ‘성

폭력’, ‘기물파괴’로 유형을 구분하였다. 그리고 김창군, 임계령(2010)은 ‘신체폭

행’, ‘금품갈취’, ‘협박 및 위협’, ‘욕설 및 모욕’, ‘괴롭힘’, ‘따돌림’, ‘인터넷 욕

이나 협박’, ‘핸드폰 문자협박 및 동영상촬영피해’, ‘신체적 및 성적 접촉피해’, 

‘기타’로 학교폭력 유형을 구분하였고, 이승출(2012)은 ‘언어･신체적 폭력’, ‘신

체･물리적 폭력’, ‘금품갈취’, ‘괴롭힘’, ‘집단따돌림’으로 학교폭력 유형을 구분

하였다. 이처럼 연구자마다 학교폭력에 대해 저마다 다른 유형으로 분류하고 있

는데 이것은 각 연구들의 유형 분류에 대한 목적이 서로 다르고 학교폭력에 대

한 일치된 개념을 사용하지 못하고 있는 데에서 나타난 결과일 수 있다(노성호, 

2004). 그리고 학교폭력 호소 유형의 범위가 매우 넓고 서로 복잡하게 얽혀있기 

때문에 유형을 구분하기가 어려운 것일 수도 있다. 

현재 학교폭력예방 및 대책에 관한 법률(2012)에 따르면 학교폭력 유형은 상

해, 폭행, 감금, 협박, 약취･유인, 명예훼손･모욕, 공갈, 강요･강제적인 심부름 및 

성폭력, 따돌림, 사이버 따돌림, 정보통신망을 이용한 음란･폭력 정보까지 매우 

다양하고 복잡하다. 이러한 유형분류는 범주화된 유형이라기보다는 학교폭력으

로 나타날 수 있는 다양한 현상을 나열한 것처럼 보인다. 그리고 이렇게 범주화

되지 못한 분류 방식은 가지 수가 너무 많고 서로 중복되어 나타날 수 있어 다른 

상위 유형으로 분류될 여지가 많다. 예를 들어 또래 청소년에 의해 강제적으로 

성매매를 당한 청소년의 경우 강요･강제적인 심부름 및 성폭력으로 분류될 수도 

있고 약취･유인 등에 분류될 수도 있다. 또한 견해에 따라서는 감금, 협박에도 

분류될 수도 있다. 그래서 이러한 범주화되지 못한 분류방식은 유형별 상담 전략

을 세우는데 있어서 그 가지 수가 너무 많고 복잡하게 얽혀 있어서 그다지 효과

적이지 않다. 

따라서 본 집필진은 학교폭력 현장 전문가들을 위한 학교폭력 호소 문제를 체

계적으로 분류하고 각 유형에 적절하게 대응할 수 있는 편람을 작성하고자 하였

다. 본 편람의 주요 목적은 학교폭력 전문 대응 기관인 117센터, Wee센터, 청소

년상담복지센터 현장 전문가들이 매우 다양하고 복잡한 학교폭력 호소 문제를 
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유형화하는 것을 도와줌으로써 문제 유형에 보다 효과적으로 대응할 수 있도록 

하는 것에 있다. 

유형분류 연구과정 

본 연구에서는 현장 전문가들이 유형화하고 있는 학교폭력 가･피해 유형을 찾

아내기 위해서 Kane과 Trochim(2006)의 개념도 방법을 사용하였다. Kane과 

Trochim(2006)이 고안한 개념도 방법은 피험자들의 경험들을 산출하여 그들이 

그것을 의미 있게 분류함으로써 특정한 현상에 대한 그들의 개념적 구조를 시각

적으로 표현하는 방법이다. 개념도 방법은 질적연구와 양적연구를 조합한 방법

으로 어떤 현상의 영역, 요소, 구조들을 분류하는데 적절한 방법이다(Trochim, 

1989). 질적연구를 통하여 피험자들의 구체적인 경험을 도출하고 이러한 경험들

의 유사성 정도를 평정해서 다차원 분석과 군집분석이라는 양적방법을 사용하여 

결과를 객관화하고 명료화할 수 있다(Goodyear, Claiborn, Lichtenberg, & 

Wamplod, 2005). 

개념도 방법의 기본 절차는 크게 3가지로 구분된다. 첫째, 특정 질문 또는 자기 

보고 방법에 의해 피험자들의 아이디어, 사고, 경험들을 도출한다. 둘째, 피험자들

이 비구조화 방식으로 아이디어, 사고, 경험들을 분류하여 모은다. 셋째, 분류된 자

료에 대해서 다차원분석과 군집분석을 사용하여 유형을 분류한다. 이때 다차원분

석을 먼저 실시하여 의미 차원을 구분하고 다차원분석에서 얻어진 차원 좌표에 대

해서 다시 군집분석을 하여 의미 차원에서의 군집을 분석한다. 이러한 기본 절차

를 통하여 개념도 분석은 의미 문장 및 단어들을 유형화하는데 있어 질적 조사 방

법에 의한 피험자 편파를 최소화하고 특정 심리적 영역 및 귀인들을 분류하는데 

객관적인 결과를 제공하는 장점을 가진다. 

연구대상

학교폭력 가･피해 호소 문제 사례 경험을 분석하기 위해서 현장 전문가 9명을 
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대상으로 인터뷰를 실시하였다. 인터뷰에 참여한 전문가는 Wee 센터 전문가 3

명, 117 학교폭력신고센터 전문가 3명, 청소년상담복지센터 전문가 3명이었다. 

그리고 기존 문헌 분석과 현장 전문가 인터뷰를 통해 도출된 가･피해 호소 문제 

목록에 대한 타당성 검증을 위해서 청소년상담 현장에서 근무하는 전문가 31명 

대상으로 타당성 평가를 실시하였다. 타당성 평가에 참여한 전문가들의 평균 상

담경력은 6년이었다. 그리고 호소 문제 목록에 대한 유형분류를 위해서 현장 전

문가 137명을 참여시켰다. 이때 참여한 현장 전문가는 117센터 27명, Wee센터 

59명, 청소년상담복지센터 전문가 51명이었다. 이들은 표 1과 같이 두 집단으로 

구분하여 가해와 피해 유형을 분류하게 하였다.

구분 소속 참여자 수 평균 연령 평균 상담경력

가해

Wee센터 59명 33.27세 3.23년
청소년상담복지센터 23명 34.08세 3.30년

계 82명 33.67세 3.27년

피해

117센터 27명 41.38세 5.37년
청소년상담복지센터 28명 36.26세 1.25년

계 55명 38.82세 3.31년
전체 137명 35.78세 3.29년

<표 1> 호소 문제 목록 유형 분류 참여자 인구학적 정보

연구절차

개념도 방법을 참조하여 본 연구에서는 다음과 같은 절차를 사용하여 연구

를 진행하였다.   

첫째, 기존 문헌 분석과 현장 전문가 대상 인터뷰를 통하여 학교폭력 가･피해 

호소 내용을 검토하였다. 2000년부터 2012년 까지 국내 학회지 및 학위 논문들

을 중심으로 학교폭력 관련 문헌들을 살펴보고 학교폭력 가･피해 호소 문제 내

용들을 검토하였다. 또한 학교폭력 현장 전문가들에 대한 포커스 그룹 인터뷰

(FGI)를 실시하고 가･피해 사례 유형들에 대해서 조사하였다.  
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둘째, 검토된 문헌 및 현장 전문가 인터뷰 자료를 통해 학교폭력 가･피해 호소 

문제 문장들을 추출하고 타당성을 평가하였다. 호소 문제 문장 목록은 본 연구진 

6명이 총 5차례 회의에 걸쳐 목록들을 추출하였다. 추출된 호소 문제 목록은 가

해 68개, 피해 70개였다. 그리고 도출된 호소문제 목록에 대한 타당성을 평가하

기 위해서 현장 전문가들 대상으로 호소 문장에 대한 타당성을 5점 Likert로 표

시하게 하였다. 이때 가해와 피해 모두 평균 4점 이상이었으며(가해 4.11, 피해 

4.27) 최저 점수를 받은 것이  3점(보통 수준)으로 추출된 목록을 모두 사용하는 

것으로 하였다.

셋째, 추출된 호소 문제들을 분류하기 위하여 현장 전문가들 대상으로 각 문장

들의 유사성을 중심으로 분류하는 작업을 실시하였다. 이때 참여자를 두 집단으

로 구분하여 가해와 피해 호소 문장 목록을 별도로 분류하게 하였다. 유형분류 

작업은 호소 문제 문장 목록들을 현장 전문가에게 보여주고 그것을 유사한 것끼

리 묶는 작업이다. 묶음에 대한 개수는 정해진 것은 없으나 분석의 효율성을 위

해서 최소 2개 이상 12개미만으로 제한하였다. 그리고 이러한 절차를 효과적으

로 진행하기 위해서 온라인 웹 버전으로 제작하여 컴퓨터를 통하여 분류작업을 

실시하게 하였다. 이렇게 분류된 자료를 다차원척도분석(multidimensional 

analysis: MDS)과 위계적 군집분석을 실시하여 분류 차원을 분석하고 호소문제 

목록에 대해 군집화 하였다. 

채점 및 분석 

현장 전문가들이 어떤 심리적 차원으로 학교폭력 가･피해 유형을 나누는지 살

펴보기 위해서 다차원척도분석을 실시하였다. 다차원척도분석 방법은 ALSCAL 

방식을 사용하였으며 모형은 유클리드 거리모형이었다. 또한 다차원척도분석을 

통해 나타난 차원 공간에서 각 호소 문제 목록들이 어떻게 군집을 이루는지 살

펴보기 위해 다차원척도분석 결과의 좌표 값을 이용하여 위계적 군집분석을 실

시하였다. 위계적 군집분석 방법은 Ward방식을 사용하였다. 
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결과 

가해 호소 문제 68개 목록에 대한 다차원척도분석 결과는 그림 1과 같다. 차원 

수는 해석 면에서 매유 유용한 2차원을 이용해서 심상자극(가해 호소 문제 목록)

들을 분류하였다. 가해 호소 문제 목록에 대한 다차원척도분석결과 stress 값은 

.233이었으며 RQS는 .747로 다차원척도분석에 적합한 평균범위(.205 ~ .365)를 

충족시키는 것으로 나타났다(최윤정, 김계현, 2007; Gol & Cook, 2004; Kane & 

Trochim, 2006). 

차원에 따라 분류된 내용을 살펴보면 차원1은 성(性)적 가해 내용과 그렇지 

않은 내용으로 분류된 것으로 보인다. 차원2는 집단폭행, 금품갈취, 성매매 등 

심각한 가해와 비교적 약한 가해로 분류된 것으로 보인다. 따라서 현장 전문가

들은 가해를 구분하는 기준으로서 ‘성적 가해 여부 차원’과 ‘가해의 심각성 차

원’으로 분류한 것으로 생각된다.   

2차원 공간에 표시된 가해 호소문제 목록들의 좌표 값으로 위계적 군집분석을 

실시한 결과 총 7개의 군집을 이루는 것으로 나타났다(표 2). 각 군집별 호소문

제 내용을 살펴보면 군집1은 주로 심각한 수준의 성적인 가해 부분의 내용이었

다. 군집2는 인터넷을 통한 가해 내용이 많았다. 군집3은 군집1에 비해 다소 약

한 수준의 성적 수치심을 주는 가해 내용들로 구성되었다. 군집4는 따돌림 형태

의 가해 내용들 이었다. 군집5는 언어적 놀림 등의 가해들이었다. 군집6은 신체

적 폭행의 내용들이었다. 군집7은 괴롭힘의 가해 내용들이었다.   
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군집
좌표 

표시

좌표 값
가해 호소문제 내용

차원1 차원2

1
심각

한 
수준

의
성적 
가해

a15 -1.39 -1.32 옷을 벗겨서 놀렸다.

a33 -1.65 -1.22 신체의 일부를 만졌다. 

a41 -1.82 -1.16 성폭력을 하려고 했다.

a49 -1.68 -1.26 성폭력을 했다.

a60 -1.54 -0.57 억지로 야한 사진을 보게 했다.

a63 -1.63 -1.23 강제로 뽀뽀를 했다.

a65 -1.62 -1.23 강제로 포옹을 했다.

a68 -1.70 -1.18 강제로 성매매를 시켰다

2
인터
넷을 
통한 
가해

a03 -1.14 1.58 악성댓글 등 인터넷상에서 욕을 했다

a12 -1.01 1.52 단체 채팅창으로 욕을 했다

a21 -1.21 1.17 인터넷이나 문자 등으로 협박했다

[그림 1] 학교폭력 가해 호소문제 목록 개념도 분석 결과

<표 2> 다차원척도분석 차원에 위치한 가해 호소 목록에 대한 위계적 군집분석 결과 
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군집
좌표 

표시

좌표 값
가해 호소문제 내용

차원1 차원2

a36 -1.66 0.87 인터넷에 합성사진을 올렸다.

3
약한 
수준

의 
성적 
수치

심 
가해

a08 -1.56 0.28 
상대방이 원하지 않는 동영상을 

유포했다.

a16 -1.65 0.25 
인터넷에서 음란한 대화를 강제로 

시켰다.
a24 -1.95 0.04 성(性)적으로 놀렸다.

a27 -1.82 0.22 인터넷으로 신체사진을 유포했다.

a35 -0.71 -0.16 화장실에서 고의적으로 쳐다봤다.

a55 -1.97 -0.11 음란전화를 했다.

4
따돌

림 
가해

a14 0.64 1.23 말을 걸어도 대답하지 않았다.
a22 0.81 0.85 아는 친구들과 못 놀게 했다.
a40 0.91 0.91 노는데 끼워주지 않았다.
a42 0.88 0.58 재미로 속였다.
a44 0.58 -1.26 주먹이나 발로 때렸다.
a48 0.91 0.88 밥을 같이 먹어 주지 않았다.
a54 0.73 1.01 조별활동에 끼워주지 않았다.
a59 0.94 0.41 시험 답을 보여 달라고 했다.

5
언어 
놀림 
가해

a06 -0.17 1.06 외모를 가지고 놀렸다.
a20 0.00 1.23 뒤에서 험담을 했다.
a23 -0.28 1.43 없는 사실을 퍼뜨렸다.
a25 -0.12 1.23 별명을 부르며 놀렸다.
a26 -0.11 1.39 부모 욕을 했다.
a31 -0.29 1.17 전화로 욕을 했다.
a34 0.36 1.16 장애를 가지고 놀렸다.
a38 -0.10 1.20 공개된 장소에 욕을 썼다.
a43 0.38 0.88 공개적으로 망신을 줬다.
a46 0.19 1.16 모욕적인 말을 했다.
a50 0.07 1.35 집안형편을 가지고 놀렸다.
a58 0.07 1.00 게임의 아이템을 달라고 했다.

a62 -0.20 1.08 
인터넷 게임의 아이디를 빌려달라고 

했다.
a05 -0.59 1.58 나쁜 소문을 퍼트렸다.

6 a01 0.64 -1.57 집단으로 폭행했다.
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군집
좌표 

표시

좌표 값
가해 호소문제 내용

차원1 차원2

신체
적 

폭행 
가해

a02 0.97 -1.14 돈을 뺏었다.
a10 0.57 -1.42 단독으로 폭행했다.
a13 0.51 -0.94 담배, 술, 약물 등을 강제로 하게 했다.
a18 0.44 -1.52 도구나 물건으로 폭행했다.
a29 0.36 -1.53 칼과 같은 흉기로 가해했다.
a32 0.69 -0.81 폭력써클에 강제로 가입시켰다.
a44 0.58 -1.26 주먹이나 발로 때렸다.
a47 0.62 -1.00 주먹이나 도구 등으로 위협을 했다.

a51 0.08 -1.18 
강제로 기절놀이와 같은 신체적인 고통을 

주었다.
a57 0.48 -1.08 담뱃불로 지졌다.

7
괴롭

힘 
가해

a07 0.78 -0.30 상대방에게 침을 뱉었다.
a09 0.95 -0.74 툭툭 치고 다녔다.
a11 1.18 -0.29 돈을 빌리고 갚지 않았다.
a17 1.00 -0.63 지나가는데 발을 걸었다.
a19 0.48 -0.22 와이파이 셔틀을 시켰다.
a28 0.88 -0.66 가방, 신발 등 소지품을 훼손시켰다.
a30 1.22 -0.12 핸드폰을 빌려 썼다.
a37 0.49 -0.51 노예 노릇을 시켰다.
a39 0.85 -0.58 선후배 등 위계를 이용하여 위협을 했다.
a45 0.85 -0.65 아르바이트를 시켰다.
a52 0.94 -0.19 숙제를 시켰다.
a53 0.86 -0.03 소리를 질러 겁을 주었다.
a56 0.98 -0.01 소지품과 같은 물건을 숨겨서 괴롭혔다.
a61 0.98 -0.64 장난으로 때린다.
a64 1.21 -0.46 소지품을 뺏었다.
a66 1.32 -0.21 소지품을 빌려가고 돌려주지 않았다.
a67 0.90 -0.42 빵셔틀과 같은 심부름을 시켰다.

피해 호소 문제 70개 목록에 대한 다차원척도분석 결과는 그림 2와 같다. 2차

원으로 분석된 가해 호소 문제 목록 다차원척도분석결과 stress 값은 .213이었으

며 RQS는 .794로 다차원척도분석에 적합한 평균범위를 충족시켰다. 

피해 호소 문제 분류 차원1은 폭행 피해 및 금품갈취 내용과 다른 피해 내용
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군집
좌표 

표시

좌표 값
피해 호소문제 내용

차원1 차원2

1
성희롱 

v08 -1.21 0.72 원치 않는 동영상을 유포했다.

v13 -0.64 0.84 신체사진 유포협박을 당했다. 

(성희롱, 성폭행 피해, 언어적 폭력, 따돌림 피해)으로 구분되어 있다. 차원2는 

성폭행, 병원 치료 등 심각한 수준의 피해 내용과 언어 놀림, 따돌림 등 비교적 

약한 피해 내용으로 분류되어 있다. 

2차원 공간에 표시된 피해 호소문제 목록들의 좌표 값으로 위계적 군집분석을 

실시한 결과 총 5개의 군집을 이루는 것으로 나타났다(표 3). 각 군집별 호소문

제 내용을 살펴보면 군집1은 성희롱 수준의 피해 내용들이었다. 군집2는 심각한 

수준의 성적 피해 내용들로 구성되었다. 군집3은 신체적 폭행 갈취 피해 내용들

이었다. 군집4는 언어적 폭행과 놀림 피해의 내용들이었다. 군집5는 따돌림 형태

의 피해 내용들이었다. 

[그림 2] 학교폭력 피해 호소문제 목록 개념도 분석 결과

<표 3> 다차원척도분석 차원에 위치한 피해 호소 목록에 대한 위계적 군집분석 결과 
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군집
좌표 

표시

좌표 값
피해 호소문제 내용

차원1 차원2

수준의 
피해

v28 -0.95 1.48 인터넷상 성희롱을 당했다.
v32 -1.34 0.11 악성댓글이 달렸다.
v38 -0.95 1.47 인터넷에 나의 신체 사진을 유포했다.
v45 -0.61 0.33 화장실에서 고의적으로 쳐다본다.
v46 -1.32 0.78 인터넷에 나의 합성 사진을 올렸다. 

v52 -1.07 1.18 음란한 전화나 문자를 받았다.

v56 -1.37 0.34 인터넷 게시판에 내 욕을 써 놨다.

2
심각한 
수준의 
성적 
피해

v15 -0.38 2.02 성폭력을 당했다.
v17 -0.30 1.96 옷을 벗겼다.

v18 -0.55 1.71 
인터넷상 음란한 대화를 강제로 요구

받았다.
v25 -0.58 1.88 성(性)적으로 놀림을 당했다.
v35 -0.67 1.76 내 신체 일부를 만졌다.
v43 -0.40 2.01 성폭력을 당할 뻔했다.
v61 0.48 1.16 게임의 아이디나 아이템을 뺏겼다.
v64 -0.30 1.46 억지로 야한 사진을 보게 했다.
v67 -0.37 2.00 강제로 뽀뽀를 당했다.
v69 -0.02 1.88 강제로 성매매를 했다.
v70 -0.33 1.86 강제로 포옹을 당했다.

3
신체적

폭행 및 
갈취피해

v01 1.67 -0.13 여러 명에게 맞았다.

v02 1.55 0.23 돈을 뺏겼다.

v04 1.42 -0.15 강제로 담배, 술, 약물 등을 하게 했다.

v07 1.21 -0.06 혐오스러운 것을 강제로 먹였다.

v09 0.86 -0.90 툭툭 치고 다닌다.

v10 1.41 -0.18 한 아이가 계속 때린다.

v11 1.52 -0.09 소지품을 뺏겼다.

v19 1.04 -0.73 지나가는데 발을 건다.

v20 1.69 -0.03 멍이 들거나 피가 날 정도로 맞았다.

v30 1.64 0.20 병원에 입원할 정도로 맞았다.

v31 0.95 -0.23 내 핸드폰을 쓴다.

v33 1.19 -0.24 폭력써클에 강제로 가입 되었다.
v40 1.64 -0.08 의자, 책과 같은 물건으로 맞았다.
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군집
좌표 

표시

좌표 값
피해 호소문제 내용

차원1 차원2

v47 1.10 -0.46 가방, 신발 등을 훼손당했다.
v48 1.68 -0.02 칼과 같은 흉기로 상처를 입었다.
v49 1.37 0.39 강제로 아르바이트를 했다.
v55 1.34 -0.11 숙제를 해줬다.
v57 0.97 -0.58 시험 답을 억지로 보여줬다.
v60 1.62 -0.08 주먹이나 발로 맞았다.

v65 1.55 -0.09 
억지로 기절놀이 등과 같은 신체적인 고통을 

당했다.
v66 1.07 -0.41 빵셔틀과 같은 심부름을 해줬다.

v68 1.68 0.06 담뱃불로 상처를 입었다.

4
언어적 
폭행과 
놀림 
피해

v03 -0.94 -0.27 단체채팅창에서 욕을 먹었다.

v12 -1.28 -0.23 1:1 채팅창에서 욕을 먹었다.
v16 -1.10 -0.86 내 별명을 가지고 놀렸다.
v22 -0.92 -0.93 뒷담화를 당했다.
v23 -0.74 -0.47 위협 문자를 받았다.
v26 -0.88 -0.71 장애나 약점을 가지고 놀렸다.
v36 -0.98 -0.82 집안형편과  관련해서 놀림을 당했다.
v37 -1.18 -0.71 부모 욕을 한다.
v50 -1.16 -0.43 전화로 욕을 들었다.
v54 -1.12 -0.73 알리기 싫은 나에 대한 소문이 퍼졌다.
v59 -1.21 -0.67 나에 대한 사실이 아닌 얘기가 퍼졌다.
v62 -1.07 -0.87 비꼬는 말을 들었다.

5
따돌림 
형태의 
피해

v05 -0.56 -1.19 은근히 따돌림(은따)을 당했다.

v06 -0.77 -0.88 내 외모를 갖고 놀렸다.

v14 -0.08 -1.13 대놓고 따돌림(왕따)을 당했다.

v21 -0.27 -0.53 와이파이 셔틀을 당했다.

v24 -0.27 -0.96 말을 걸어도 대답하지 않는다.

v27 0.52 -0.79 나에게 침을 뱉었다.

v29 -0.68 -0.98 무시하는 말을 한다.

v34 -0.34 -1.14 친구들과 같이 못 놀게 한다.

v39 0.23 -0.84 물건을 숨긴다.
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군집
좌표 

표시

좌표 값
피해 호소문제 내용

차원1 차원2

v41 -0.71 -0.83 면전에서 욕을 먹었다.
v42 -0.37 -1.13 인사해도 무시한다.
v44 0.02 -0.83 속임수를 당했다.
v51 -0.65 -1.16 노는데 끼워주지 않는다.
v53 -0.42 -0.84 공개적으로 망신을 당했다.
v58 -0.13 -1.17 밥을 같이 먹어주지 않는다.

v63 -0.25 -1.19 조별활동에 끼워주지 않는다.

유형분류 연구에 대한 종합논의

학교폭력 가해 호소 문제 목록 68개에 대한 다차원척도분석 결과는 크게 두 

차원으로 구분되는 것으로 나타났다. 차원1은 ‘성적 가해 여부’이며 차원2는 ‘가

해의 심각성 정도’ 인데 현장 전문가들은 이 두 축을 사용하여 가해 호소 문제를 

분류한 것으로 보인다.

차원1은 성(性)적 가해 내용과 그렇지 않은 내용으로 분류되었다. 차원1의 성

적 가해 내용으로는 성추행 및 성폭행 등이 해당하는 내용들인데, 세부적으로는 

‘옷을 벗겨 놀린다’, ‘신체의 일부를 만지거나 강제로 뽀뽀 및 포옹을 하는 경우

와 같은 성추행’, ‘성행위를 강제로 하는 성폭력’, ‘억지로 야한 사진을 보게 하

는 것’ 등의 성희롱이 포함된다. ‘성적 가해’ 차원은 학교폭력 문제 가운데 사회 

규범 면에서 큰 물의를 일으키며 문제의 심각성도 크기 때문에 가해자에 대한 

단순 심리 상담보다는 부모, 학교, 지역 사회 등 여러 차원에서 접근해야 하는 

문제이며 법률적 처리가 매우 필요한 문제 영역이기 때문에 청소년관련 기관들

의 연계가 반드시 필요한 문제 영역이다. 현장 전문가들이 ‘성적 가해 여부’를 

학교폭력 가해의 중요한 차원으로 생각한 것은 아마도 문제의 심각성 및 여러 

연계가 필요한 문제 영역이라는 인식 때문인 듯하다. 

학교폭력 가해 호소 문제 분류에 대한 차원2는 집단폭행, 금품갈취, 약취, 강

탈 등 심각한 가해 내용과 놀림, 따돌림 등 비교적 약한 가해로 분류되었다. 즉 

현장 전문가들은 성적 가해 여부와 더불어 가해의 심각성 수준에 따라 호소 문
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제들을 분류한 것으로 보인다. 집단폭행, 심각한 상해, 금품갈취 등의 심각한 학

교폭력 유형은 성적 가해와 더불어 단순 심리상담 외에 부모, 학교 등 환경적 

개입과 법률적 개입이 필요한 사항으로 현장 전문가들은 가해를 구분하는 기준

으로 심각성 수준을 고려한 것으로 보인다. 

가해 호소 문제 유형을 보다 세분화하기 위해서 2차원 공간에 표시된 가해 호

소문제 목록들의 좌표 값으로 위계적 군집분석을 실시하였다. 그 결과 총 7개의 

군집을 이루는 것으로 나타났다. 각 군집별 호소문제 내용을 살펴보면 군집1은 

‘성폭력을 했다.’, ‘강제로 성매매를 시켰다’ 등 주로 심각한 수준의 성적인 가해 

내용들로 구성되었다. 군집2는 ‘악성댓글 등 인터넷 상에서 욕을 했다.’, ‘단체 

채팅창으로 욕을 했다.’ 등 인터넷을 통한 가해 내용들로 구성되었다. 군집3은 

성적 가해 내용이었지만 군집1에 비해 다소 약한 수준의 성적 가해로써 ‘음란한 

대화 및 성적 수치심’ 등의 가해 내용이었다. 군집4는 따돌림 가해 문제들로 끼

워주지 않기, 무시하기 등의 내용이었다. 군집5는 언어적 놀림의 가해 내용들로 

외모를 가지고 놀림, 별명 부르기, 모욕 주는 말하기 등 이었다. 군집6은 신체적 

폭행 및 금품갈취 가해로 집단 폭행, 흉기 가해, 돈 뺏기 등 의 내용들이었다. 

군집7은 괴롭힘 가해로 침 뱉기, 발 걸기 등의 가해 내용들이었다.

가해 개념도에서 호소 문제들을 두 개의 차원별로 4가지 수준으로 구분할 수 

있는데, 첫 번째, 심각한 성적 가해 수준에는 군집 1이(심각한 성적 가해) 해당하

고 두 번째, 성적 가해는 있지만 덜 심각한 수준에는 군집3(비교적 덜 심각한 성

적 가해)과 군집2(인터넷을 통한 가해)가 해당되며, 군집5(언어적 놀림)가 일부 

해당되는 것으로 보인다. 세 번째, 성적 가해는 없지만 심각한 수준의 가해에는 

군집6(신체적 폭행 및 금품갈취)이 해당되며 군집7(괴롭힘)이 일부 해당된다. 그

리고 마지막 네 번째 성적 가해도 없고 심각성 수준도 비교적 낮은 영역에는 군

집4(따돌림)가 해당되며, 군집5(언어적 놀림)와 군집7(괴롭힘)이 일부 해당되는 

것으로 보인다. 

이러한 결과는 학교폭력 현장 전문가들이 학교폭력 가해 유형을 7개 정도로 

구분하고 있음을 보여주고 있으며 이를 다시 성적 가해 여부차원과 폭력의 심각

성 차원으로 구분하고 있다는 것을 보여주고 있다.  

또한 학교폭력 피해 호소 문제 목록 70개에 대한 다차원척도분석 결과 가해와 
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마찬가지로 두 차원으로 구분되는 것으로 나타났다. 차원1은 폭행 피해, 금품갈

취 내용 및 그 밖의 피해 내용(성희롱, 성폭행 피해, 언어적 폭력, 따돌림 피해)으

로 구분되어 있는데, 이것은 신체적 폭행, 갈취 등 피해 내용 그 자체에서 가해

자의 직접적인 의도가 내포될 수 있는 일차적 피해 내용과 성희롱, 성폭행, 언어

폭력, 따돌림 등 다른 부가적 문제를 일으킬 수 있는 이차적 피해 내용으로 구분

되는 것으로 보인다. 차원2는 성폭행, 병원 치료 등 심각한 수준의 피해 내용과 

언어 놀림, 따돌림 등 비교적 약한 피해 내용으로 분류되어 있다. 차원2는 가해 

분류 차원2와 유사하게 문제의 심각성 정도에 따라 분류되어 있다. 

피해 분류 차원에 대한 이러한 결과는 가해의 분류 차원과 다소 차이가 있는 

결과인데, 가해의 경우 ‘성적 가해 여부’ 차원이 사용된 반면 피해의 경우 ‘일차

적-이차적 피해 내용’ 차원이 중요한 분류기준으로 사용되고 있었다. 이는 가해

와 피해 유형을 구분하는 데 있어 현장 전문가들은 다른 분류 기준을 사용하고 

있다는 점을 시사한다. 즉 가해자의 경우에는 성적 가해 여부가 분류의 큰 기준

이 되고 있으며 피해자의 경우에는 일차적 문제인지 다른 부가적 문제를 일으킬 

수 있는 문제인지가 중요한 분류의 기준이 되고 있는 것으로 보인다. 

피해 분류 차원에서 현장 전문가들이 피해 내용이 일차적인지 아니면 이차적

인지 구분하는 이유는 상담에 대한 접근 방향이 피해 내용에 따라 달라 질 수 

있기 때문인 것으로 생각된다. 즉 신체적 폭행, 금품 갈취 등 일차적 피해 내용

은 피해 사실에 더 중점을 둔 상담 전략을 세울 수 있는 반면 성희롱, 언어폭력, 

따돌림 등은 피해 사실 자체보다는 피해로부터 야기되는 불안, 분노 등 정서적 

문제가 더 심각할 수 있기 때문에 이차적 피해 내용 중심의 상담 전략을 수립하

는 것이 필요할 수도 있다. 

학교폭력 피해 호소 문제 분류에 대한 차원2는 ‘피해의 심각성’ 정도인데, 피

해가 심각한 정도는 성폭력 피해, 집단폭행 피해, 금품 피해 등이 해당이 되고 

심각성이 약한 정도는 ‘인터넷 문자 욕설 피해’, ‘별명 등 놀림 피해’, ‘전화 욕

설 피해’ 등이 해당되었다. ‘피해의 심각성 정도’에 대한 차원은 ‘가해의 심각성 

정도’ 차원과 유사한 분류기준으로 생각된다. 가해와 마찬가지로 피해의 심각성

이 클수록 단순 심리상담 외에 부모, 학교 등 환경적 개입과 법률적 개입이 필

요하기 때문에 현장 전문가들은 피해를 구분하는 기준으로 이러한 심각성 수준
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을 중요한 분류차원으로 고려한 것으로 생각된다. 

피해 호소 문제 유형을 보다 세분화하기 위해서 2차원 공간에 표시된 피해 호

소문제 목록들의 좌표 값으로 위계적 군집분석을 실시한 결과 모두 5개의 군집이 

나타났다. 군집1은 ‘성희롱 피해’로 인터넷 등을 이용해서 신체사진 유포, 성희롱 

문자 피해 등의 내용이었다. 군집2는 군집1에 비해 피해가 심각한 수준의 성적 

피해 내용으로 성폭력, 성매매 피해 등의 내용들이었다. 군집3은 신체적 폭행 및 

갈취 피해로 집단 폭행, 노예 시기키 등의 내용들이었다. 군집4는 언어적 폭행과 

놀림 피해로 인터넷 등을 이용한 욕설, 위협 문자, 신체적 약점 놀림 등이었다. 

군집5는 따돌림 피해로써 무시당함, 소외시키기 등의 내용들이었다. 

피해 호소 문제 개념도에서 호소 문제들을 두 개의 차원별로 4가지 수준으로 

구분하면 첫 번째, 심각한 일차적 피해 수준에는 군집 3(신체적 폭행 및 갈취 피

해)이 일부 해당하고 두 번째, 비교적 약한 일차적 피해 수준에는 군집 3의 일부

와 군집5(따돌림 피해)의 일부가 해당되었다. 세 번째, 심각한 이차적 피해에는 

군집2(피해가 심각한 수준의 성적 피해)가 모두 해당되고 군집1(성희롱 수준의 

피해)이 일부 해당된다. 그리고 마지막 네 번째 비교적 약한 이차적 피해에는 군

집4(언어적 폭행과 놀림 피해)가 해당되며, 군집5(따돌림 피해)가 일부 해당되었

다. 

학교폭력 가･피해 유형분류 연구를 통해 얻을 수 있었던 성과는 다음과 같다. 

첫째, 117센터, Wee센터, 청소년상담복지센터 등 학교폭력 대응 현장 전문가

들에 의해 학교폭력 가･피해 유형을 구분했다는 점에서 의의가 있다. 학교폭력

에 관한 기존의 연구들은 유형을 나누는 기준이 연구자 개인의 이론적 개념과 

관점에 따라 문제 유형을 구별하는 체계적이지 못한 방법을 사용하였다. 반면 본 

연구에서는 문헌 검토와 현장 전문가 인터뷰를 통해 학교폭력 현상을 파악하고 

도출된 현상에 대해 개념도라는 방법을 통해 현장 전문가들이 일반적으로 구분

하고 있는 유형을 보다 체계적으로 파악할 수 있었다. 또한 어떤 심상 차원에서 

가해와 피해를 크게 구분하고 있는지를 살펴볼 수 있었으며 각 심상 차원에 따

라 어떻게 세부 유형이 묶여질 수 있는지를 살펴 볼 수 있었다.    

둘째, 본 연구의 결과를 토대로 학교폭력 가･피해 호소 문제 유형에 대한 현장 

전문가들 사이의 일치된 견해를 얻을 수 있는 하나의 시발점이 될 수 있을 것으
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로 기대한다. 학교폭력 문제를 포함해서 특정 청소년 문제 영역에 대한 심도 깊

은 프로그램 개발 및 상담 전략 개발을 위해서는 문제 영역에 대한 전문가간의 

일치된 견해가 필요하다. 개념도 방법이라는 체계적인 절차를 통해 얻어진 학교

폭력 가･피해 호소 문제 유형은 추후 현장 전문가들 사이에서 검토되고 보다 심

도 깊은 연구가 이루어 질 수 있는 기초 자료를 제공했다는 것에 의의가 있다.  

    

셋째, 본 연구를 통하여 학교폭력 가･피해 호소 문제 유형별 상담 전략을 마련

할 수 있 있었다. 그동안 현장에서 사용된 학교폭력 관련 상담 매뉴얼은 유형 

분류가 체계적이지 못하였으며, 각 유형에 맞는 상담전략이 부족한 실태였다. 학

교폭력 문제는 가･피해 세부 유형의 범위가 넓고 다양하기 때문에 단일화된 상

담 접근으로는 어려운 상황이다. 따라서 본 연구의 학교폭력 유형 결과에 따른 

상담 전략 편람은 현장에서 대응하기에 매우 유용한 편람이 될 것으로 기대한다. 

또한 추후 유형별 세부 전략에 대한 심도 깊은 연구가 이루어 질 수 있을 것으로 

기대한다.  

편람 편집 방향 및 구성

편집 방향 및 과정

본 편람의 편집 방향은 상담 전문가를 위한 편람을 만들고자 하는 데 있다. 

상담 전문가들은 선호하는 상담 이론적 성향이 모두 다르기 때문에 본 집필진은 

획일적인 상담전략 매뉴얼을 개발하여 제공하기 보다는 이들의 이해를 돕는 다

양한 상담 편람 형태가 적절할 것으로 생각하였다. 그래서 다양한 이론적 성향을 

가진 상담자들에게 학교폭력 유형에 대한 이해를 돕고 각자의 전문성을 최대한 

활용하여 상담전략을 세우는데 참고할 수 있도록 각 유형별 특성과 보고된 사례, 

기존 상담 전략들을 기존 검증된 문헌을 통하여 편람을 구성하고자 하였다.  

이를 위해 본 집필진은 각 유형별 특성을 정서, 인지, 행동적 특성으로 세분화

하여 기술하고 각 심리행동적 특성에 맞는 상담전략을 기존 검증된 문헌에서 찾
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가해 차원 축 성적 가해 유 성적 가해 무

심각한 가해 유형 1: 심각한 성적 가해

유형 6: 신체적 폭행 및 

       금품갈취

유형 7: 괴롭힘 가해 일부

비교적 덜 

심각한 가해

유형 3: 성희롱 가해

유형 2: 인터넷을 통한 가해

유형 4: 따돌림 가해

유형 5: 언어적 폭력 가해

아 내용을 구성하고자 노력하였다. 본 집필진이 검색한 문헌들은 관련 학회지에 

등재된 문헌들이었다.  

학교폭력 유형 분류

학교폭력 유형은 본 연구진의 유형분류 연구에 따라 구분하였는데, 크게는 가

해와 피해로 구분하였다. 또한 가･피해 별로 세부 유형화하였다. 가해는 7개 유

형, 피해는 5개 유형이다. 또한 각 세부 유형들은 다차원분석결과에 따라 2개의 

심리적 차원으로 분류될 수 있는데 이러한 차원을 ‘축’으로 하여 세부 유형을 보

다 심도 있게 설명하고자 노력하였다. 

가해의 경우는 연구결과에 따라 ‘성적 가해 여부 차원’과 ‘가해의 심각성 차

원’이라는 두 개의 축이 사용되었다. 이 두 축을 통하여 크게 4가지 수준으로 가

해 유형을 크게 구분할 수 있다. 첫 번째 수준은 심각한 성적 가해 수준, 두 번째

는 성적 가해는 있지만 비교적 덜 심각한 수준, 세 번째는 성적 가해는 없지만 

심각한 수준의 가해, 마지막 네 번째는 성적 가해도 없고 심각성 수준도 비교적 

낮은 수준으로 구분될 수 있다. 

학교폭력 가해는 유형분류 연구 결과에 따라 7개 세부 유형으로 분류하여 각 

유형별 특징과 보고된 사례, 상담전략을 기술하였다. 7개 가해 유형은 ‘심각한 

성적 가해’, ‘인터넷을 통한 가해’, ‘성희롱 가해’, ‘따돌림 가해’, ‘언어적 폭력 

가해’, ‘신체적 폭행 및 금품갈취’, ‘괴롭힘 가해’이다. 이 7개 세부 유형은 유형

분류 연구의 다차원척도분석 결과에 따라 표 4와 같이 가해 차원 축으로 분류 

될 수 있다. 

<표 4> 가해 차원 축에 따른 가해 세부 유형 분류 
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유형 4: 따돌림 가해 일부 유형 7: 괴롭힘 가해 일부 

피해 유형 또한 다차원분석결과에 따라 2개의 심리적 차원으로 분류될 수 있

다. 피해의  분류 차원은 ‘일차적-이차적 피해’, ‘피해의 심각성 차원’이라는 두 

개의 축이 사용되었다. 일차적 피해는 신체적 폭행, 갈취 등 가해자의 직접적인 

의도가 드러나는 피해이며 이차적 피해는 성희롱, 언어폭력, 따돌림 등 다른 부

가적 문제를 일으킬 수 있는 피해 내용들이다. 심각성 차원은 피해의 정도 이다. 

이 두 축을 통하여 크게 4가지 수준으로 피해 유형을 크게 구분할 수 있다. 첫 

번째 수준은 심각한 일차적 피해, 두 번째는 비교적 약한 일차적 피해, 세 번째

는 심각한 이차적 피해, 마지막 네 번째는 비교적 약한 이차적 피해로 구분할 

수 있다.  

학교폭력 피해는 유형분류 연구 결과에 따라 5개 세부 유형으로 분류되었다. 

5개 피해 유형은 ‘성희롱 피해’, ‘심각한 성적 피해’, ‘신체적 폭행, 갈취 피해’, 

‘언어폭력 피해와 놀림 피해’, ‘따돌림 피해’이다. 이 5개 세부 유형은 유형분류 

연구의 다차원척도분석 결과에 따라 표 5와 같이 피해 차원 축으로 분류 될 수 

있다. 

<표 5> 피해 차원 축에 따른 피해 세부 유형 분류 

피해 차원 축 일차적 피해 이차적 피해

심각한 

피해

유형 3: 신체적 폭행 및 갈취 피해 

       일부

유형 2: 심각한 성적 피해

유형 1: 성희롱 피해

비교적 

약한 피해

유형 5: 따돌림 피해

유형 3: 실체적 폭행 및 갈취 피해 

일부 

유형 4: 언어폭력 피해와 놀림 

피해

유형 5: 따돌림 피해 일부 

편람 구성은 크게 가해와 피해 유형을 구분하여 각 세부 유형을 구분하여 기술

하였으며 축에 대한 설명은 세부 유형에 대한 특성 부분으로 포함시켰다. 세부 

유형들이 축을 통해 서로 중복됨 없이 명확하게 구분될 수 있다면 DSM처럼 축

을 통해 유형을 분류하고 편람을 구성하는 것이 적절하지만 표 5, 표 6처럼 학교
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구분 세부 유형

가해

(7개 세부 유형)

유형 1: 심각한 성적 가해

유형 2: 인터넷을 통한 가해

유형 3: 성희롱 가해

유형 4: 따돌림 가해

유형 5: 언어적 폭력 가해

유형 6: 신체적 폭행 및 금품갈취

유형 7: 괴롭힘 가해

피해

(5개 세부 유형)

유형 1: 성희롱 피해

유형 2: 심각한 성적 피해

유형 3: 신체적 폭행, 갈취 피해

유형 4: 언어폭력 피해와 놀림 피해

유형 5: 따돌림 피해

폭력 세부 유형이 축에 걸쳐 중복되어 있기 때문에 축을 통해 유형을 분류하는 

것은 본 편람에서는 적절치 않다고 판단하였다. 대신 축에 대한 설명은 세부 유형

의 특성을 설명하는 것에 포함시켰다. 추후 학교 폭력 유형에 대한 연구가 지속된

다면 축을 통한 분류가 보다 명확해 질 것이라고 기대한다. 

학교폭력 가･피해 세부 유형에 대한 정리는 표 6과 같다. 

<표 6> 학교폭력 가･피해 세부 유형 분류 

편람 구성 

학교폭력 가･피해별 세부 유형에 대한 전문 상담자의 이해를 돕기 위해서 기존 

문헌을 최대한 활용하여 편람을 구성하였다. 인용된 문헌에 대해서는 편람의 참

고문헌을 통해 전문 상담자들이 추가 정보를 얻을 수 있을 것으로 기대한다. 구성

은 크게 세부 유형에 대한 특징, 보고된 사례, 상담 전략으로 구분되어 있으며 가

능한 매우 구체적으로 기술하고자 노력하였다. 

 
1) 유형특징

유형 특징에는 가･피해 세부 유형에 대한 전반적인 설명과 포함될 수 있는 축
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에 대한 내용이 소개되어 있다. 유형에 대한 특징을 보다 구체적으로 기술하기 

위해서 정서적, 인지적, 행동적, 환경적 영역으로 구분하여 기술하였다. 또한 각 

심리 영역별로 특성을 다시 세분화하여 기술하여 상담자의 이해를 돕고자 노력

하였다. 

2) 보고된 사례

보고된 사례에서는 기존 문헌에서 보고된 각 세부 유형의 사례를 기술하였다. 

참고한 문헌은 학회지에 등재된 논문 중심이며 일간지 등 언론에 이슈화된 내용

도 포함하였다. 사례 발생에 대한 통계 와 사례 특성들이 내용에 포함되어 있다.  

3) 상담전략

상담전략은 유형 특징에서 기술된 정서적, 인지적, 행동적, 환경적 특성 영역

에 따라 다양한 전략을 구성하였다. 또한 현장 전문가의 요구에 따라 필요한 법

률적 내용들을 기술하였다. 이러한 상담전략들은 기존 발표된 논문에 수록된 내

용 중심으로 핵심적인 내용을 정리하여 기술하였다. 

편람의 한계 및 추후과제 

본 학교폭력 유형분류 및 상담전략 편람은 본 연구의 결과에 의해 나타난 분

류 유형을 사용하고 있다. 물론 기존 문헌과 현장전문가들의 의견을 통해 호소 

문제 유형을 분류하였지만 문제 유형에 대한 분류는 전문가들 사이의 합의가 오

갠 기간 필요한 부분이다. 특히 학교 폭력 유형에 대해서는 연구자들마다 다른 

시각을 갖고 있기 때문에 본 연구의 결과에 대해 다른 의견을 가질 수도 있다. 

하지만 이전에 언급했듯이 DSM 초판이 정신질환 진단에 대한 신뢰성과 타당성 

면에서 매우 형편없었지만 오랜 기간의 개정 작업으로 분류 및 진단에서 가장 

널리 쓰이는 편람이 되었듯이 본 학교폭력에 대한 편람도 많은 전문가들이 살펴

보고 개정되었으면 하는 바람이다. 

또한 편람에 기술된 각 유형별 특징, 사례 상담 전략들에 대한 내용들도 본 
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연구진이 기존 문헌을 최대한 활용하여 기술하였지만 전문가에 따라 다른 시각

을 가질 수 있다. 이러한 부분들도 많은 논의와 새로운 연구 결과들을 통해 개선

되고 수정될 필요가 있다고 생각한다. 

마지막으로 본 편람의 목적이 전문상담에 대한 지식이 있는 상담자를 대상으

로 구성되어 있기 때문에 내담자 대면과정, 회기별 구조화된 상담절차, 상담진행 

양식 등의 내용이 포함되어 있지 않다. 기존 다른 문제유형별 상담 매뉴얼의 구

성이 대부분 후자인 점을 감안하면 본 편람이 다소 이질적으로 느껴질 수 있다. 

하지만 후자의 매뉴얼들은 대부분 연구자들이 새롭게 개발한 프로그램 매뉴얼이 

대부분이고 전문가가 사용하기에는 매우 기초적인 내용들로 구성되어 있기 때문

에 학교폭력 유형 전체를 전문가의 시각으로 심도 있게 다룰 수 있는 내용은 아

니다. 따라서 기존 프로그램 운영 중심의 매뉴얼들과 차별화된 본 편람의 학문적 

특성을 감안하면 좋을 듯하다.   



학교폭력 가해유형
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가해유형 1 : 심각한 성적 가해 

1. 유형특징

가해유형 축1.의 포괄적인 개념으로는 성추행에 해당하는 가해의 내용들이며, 

세부적으로는 옷을 벗겨 놀린다, 신체의 일부를 만지거나, 강제로 뽀뽀 및 포옹

을 하는 경우와 같은 성추행과 성행위를 강제로 하는 성폭력, 억지로 야한 사진

을 보게 하는 것 등과 같은 성희롱이 포함된다. 심각한 수준의 성적인 가해부분

들이 포함되어 있으며, 법적인 처벌로 이어지거나, 법적절차가 필요한 경우가 해

당된다.

1.1 정서적 특징 

성추행 관련 가해자의 정서적 특성으로는 성적 각성, 애착, 외로움, 공감, 수치

심과 부끄러움 등의 개인･정서적 취약성과 술, 스트레스와 같은 탈억제 상황이 

합쳐져 폭력행동이 나타나는 것으로 설명하고 있다(Marshall & Barbaree, 1990).

또한, 성관련 가해자들은 공감능력이 부족하여 피해자들이 고통을 호소함에도 

불구하고 성추행이나 성폭력을 한다고 보고 있다(송원영, 오경자, 신의진, 이영

준, 오태성, 2005). 더불어, 이들은 냉담하고 냉정한 성격의 특성을 보인다고 한

다(Lawing, Frick & Cruise, 2010).

일반범죄 청소년과 성범죄 청소년을 비교한 연구에서 타인 조망수용이나 상상

과 같은 인지적 공감능력에서는 차이를 보이지 않았지만, 공감적 배려, 개인적 

불편감과 같은 정서적 공감수준에서는 더 낮은 공감수준이 나타났다(송원영, 오

경자, 신의진, 이영준, 오태성, 2005).
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1.1.1 낮은 분노조절 능력 

청소년 성폭력 가해자들의 경우 공격성이 높고, 분노조절 능력이 평균에 미치

지 못하는 것으로 보고되고 있으며 충동성도 높은 것으로 나타나고 있다(김명화, 

1998, 김정아, 1999). 성 범죄자들은 분노를 통제하지 못하고 감정을 조절하는 

능력이 부족하며, 타인에 대한 구타경험도 성폭력과 깊은 연관성이 있음을 강조

했다(청소년 대화의 광장, 1998). 

1.1.2 성격장애 및 우울 성향 

소년원에 수감 중인 성범죄자를 대상으로 한 연구 결과, MMPI 프로파일에서 

성격장애의 경향을 보이고 있어 성격 특성 요인이 성 비행과 관련될 수 있음을 

알 수 있다(남광현, 노명래, 1982). 또한, 우울증도 일반적으로 보여지는 특성으

로 나타났으며(Becker & Kaplan, 1993), 246명의 남성 청소년 성폭력 가해자를 

조사한 연구결과 역시 42%의 실험대상이 BDI(Becker Depression Inventory)에

서 심각한 우울증 증상을 보이는 것을 발견했다. 성폭력 가해자들의 평균 BDI 

수치는 14.3으로 나왔는데 이는 Keplan, Hong과 Weinhold(1984)가 보고한 일반 

청소년들의 수치에 비해 2단계나 더 높다(김정아, 1999). Bagley(1992)의 연구에

서도 청소년 성범죄자가 일반 청소년들에 비해 우울, 불안, 낮은 자아개념, 자살

생각과 행동이 더욱 많이 나타난다고 지적했다.

1.1.3 낮은 자존감 

성폭력 가해자들에게 낮은 자존감은 매우 공통적인 특성이다. Marshall 등

(1999)은 성폭력 가해자들의 낮은 자존감이 대인관계에서의 부정적인 결과를 예

상하게 하고, 이로 인해 감소된 대인관계는 외로움을 느끼게 하며, 관계의 진공

상태에서 벗어나기 위해 성폭력 가해자들은 성(sex)을 통해서 비록 그것이 강요

된 성관계일지라도 그것을 원하게 되어 성폭력이 발생한다는 이론을 주장하였

다.

1.1.4 공감 능력 저하 

성폭력을 비롯하여 공격적인 범죄자들은 공감능력이 저하되어 있다. 하지만, 
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이들의 전반적인 공감능력과 자신의 피해자에 대한 공감능력은 차이가 있다. 최

근에는 피해자 특정적인 공감(victim specific empathy)이라는 개념이 더 중요한 

위치를 차지하고 있다. Hudson 등(1993)은 성폭력 가해자와 폭력 가해자들은 감

정인식기술이 부족하고 특히 놀람, 공포, 분노, 혐오의 감정을 알아채는 것에 둔

하다는 것을 밝혀냈다. 실제 성폭력으로 인해 보호관찰을 받는 청소년들은 대조

집단에 비해 자신 범행의 피해자에 대한 공감능력이 유의하게 낮았다(송원영, 신

의진, 오태성, 이영준, 이경숙, 2005). 또한, Malamuth와 Brown(1994)는 청소년 

성폭력 가해자들의 성격적 특성 중 하나로 타인에 대한 감정 이입 및 자기 행동

에 대한 자책감이 결핍되어 피해자에 대한 감정이입이 현저히 떨어져 자신의 행

동을 숨기고자하는 성향을 보인다고 하였다. 마지막으로, 성폭력 청소년들이 일

반 청소년들에 비해 자기중심적이고 유혹에 저항하기 힘들며, 다른 사람의 관점

을 제대로 이해하지 못하는 인지적 공감 능력의 부족을 나타냈다. 

1.2 행동적 특성 

1.2.1 대인관계 문제

성범죄자 치료 초기에는 타인과 적절한 관계를 맺지 못하는 사람들이 성적인 

만족과 친밀감을 얻기 위해서 성폭력을 저지른다는 언급이 있었다(송원영, 

2008). 이는 성폭력 가해자들이 친밀감을 성행위와 동일시하고 성행위가 자신의 

풀리지 않는 욕구를 해결해 줄 것이라 생각한다는 Marshall 등(1999)의 생각과 

일치한다. 또한, 낮은 자존감과 다른 요소와의 관련성을 살펴본 연구들에서 발견

되어지는 또 하나의 특징은 낮은 자존감이 공감능력의 결여와 높은 상관이 있으

며, 이러한 정서적 특성으로 인해 사회적 관계를 맺는 것에 어려움이 많다는 것

이다. 

1.2.2 약물 및 음주 

강간이 발생할 당시에 알콜이나 약물을 복용하고 있는 청소년들이 발견되는데, 

Francoer(1982)는 알콜과 약물의 복용은 강간에서 중요한 요인이라고 보았고 

Muehlenhard와 Linton(1987)도 이를 연구를 하였다. 이 연구 결과는 그들은 알콜
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이나 약물의 복용은 강간자가 강간을 일으키도록 하는 원인이 되기도 하지만, 그

들의 강간에 대한 합리화의 요인으로 사용될 수도 있다고 경고했다. 성범죄 당시 

음주상태에 관한 연구를 보면, Rada(1975)의 경우 50%가 음주상태에 있었으며, 

최인섭 등(1992)의 연구에서도 성범죄시 술을 마신 경우가 설문조사, 수사재판기

록 조사에서 각각 81.0%, 57.5%인 것으로 나타났다.

1.2.3 부적응적 학교생활과 일탈 행동

청소년 성폭력 가해자들의 학교에서 보여지는 공통적인 특성은 낮은 학교성적

을 들 수 있다(Guttmacher, 1951; Gebhard, 1965; Awad & Saunder, 1989; Fagan 

& Wexler, 1986; Schram et al., 1991). 청소년 성폭력 가해자들은 학교에서의 

성적이 낮고 학교에 적응을 못하는 모습을 보여주고 있으며(최인섭, 전영실, 이

종택, 1992; 김명화, 1995; 김정아, 1999), 무단결석과 고질적인 태도 문제를 가

지고 있어서(Rhodes & Reiss, 1969), 학교생활 적응 정도가 청소년의 성 비행에 

영향을 주는 중요한 요인으로 간주하고 있다. 청소년들은 학업 성적이 낮을수록 

성에 대하여 적극적인 태도를 지니며 성교경험, 사창가 출입경험 등의 빈도가 더 

많은 것으로 나타나고 있어서 이러한 경험들이 강간을 자극하는 역할을 할 수 

있다고 보고하였다(박은주, 1993).

청소년들의 비행 학습과정을 분화적 접촉이론으로 설명하는 Sutherland(1970)

는 범죄행위도 인간의 행동이며 다른 행동과 다를 바가 없으므로, 일반적인 행동

과 마찬가지로 배워야 하며 다른 사람과의 끊임없는 접촉에 의해 학습된다고 설

명하였다. 즉, 학교에서 비행친구들과 접촉함으로써 학교는 비행적 가치의 학습

을 가능케 하는 사회적 장소의 의미를 가지며 더불어,  학교생활과 학습에서의 

실패는 비행적 동료와 접촉하게 될 가능성을 증가시킴으로써 비행에 영향을 미

치게 된다는 것이다(김명화, 1998). 유석진과 노명래(1982)의 연구에 의하면 성

범죄자의 82%가 불량교우와 관계를 맺고 있었는데 이들을 동일시의 대상으로 

삼거나, 그들 소속 집단에 수용되고 승인 받으려는 심리적 요인이 작용되고 있는 

것으로 보았다. 또한, 청소년 성 범죄자들의 경우 대부분 성범죄 이외의 타 범죄 

경력이 있으며(조양순, 1998), 일반학생과 비행청소년에 비해 성 비행 청소년의 

가출경험이 더 많은 것으로 보고하고 있다(민병근, 김헌수, 1992).
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1.3 인지적 특성

청소년 성폭력 가해자들은 대부분 성에 대한 왜곡된 인식, 올바른 의사소통 능

력의 부족으로 인해 자신의 행동, 타인의 반응, 상황 등에 대해 적절하게 인식하

지 못하고 있다(전영실, 2001). 성의 사회화 과정에서 전통적인 여성관과 여성의 

성적 대상화, 성욕 지향적인 남성다움을 학습하면서 이들은 자신의 범죄를 부인

하거나 피해자의 탓으로 돌리는 경향이 있다(박현이, 1995, 김정아, 1999).

1.3.1 인지적 왜곡 

송원영(2007) 연구에 의하면 인지적 왜곡의 대표적인 것은 강간통념 및 잘못

된 지식의 습득이다. 성폭력범들은 성폭력이 진행되는 과정에서도 인지적 왜곡

을 보인다. 대표적으로 지각오류나 선택적 처리가 나타나는데, 지각오류의 대표

적인 예는 강간을 범한 사람들의 진술 중 피해여성들이 성관계에 동의 했거나 

처음에는 싫다고 하였으나 점차 마음을 바꾸었다는 이야기다. 또한 성폭력을 저

지른 후에 자신의 행동에 대한 평가와 방어를 위해 이들은 상황에 대한 해석 역

시 왜곡된 방향으로 시도하게 된다고 한다. 또한, 일반적으로 성폭력 가해자들의 

여자나 아이에 대한 신념은 비교적 보수적이고 전통적이다. 남성의 성적인 특권

에 관심이 많고, 자신들의 성적인 충동은 채워져야만 한다는 신념을 가지고 있다

는 것이다. 이런 인지왜곡은 폭력적인 성행동을 합리화하고 정당화하는 기능과, 

이런 행동을 유지시키는 기능을 한다. 행동이 반복될수록 이런 신념은 계속되며 

더욱 강해진다. 왜곡의 대표적인 예로는 변명을 하는 것이 있는데, 이는 자신의 

자존감을 유지하고 자신의 부정적인 행동으로부터 비롯된 결과를 외적이거나 자

신과 덜 관련된 것으로 미루어 책임을 전가함으로 부정적인 영향을 감소시키는 

기능을 한다.

또한, 성폭력 가해 청소년들은 인지방식에 문제가 있다고 한다. 이들은 성에 

대한 왜곡된 인식, 올바른 의사소통 능력의 부족 등으로 인해 자신의 행동, 타인

의 반응, 상황 등에 대해 적절하게 인식하지 못하는 것이다. 이러한 문제로 인해 

이들은 자신의 범죄를 부인하거나 피해자의 탓으로 돌리는 경향이 있다

(Barbaree and Cortoni, 1993, Sciarra, 1999, Baker et al, 2001, 박현이, 1996, 김
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정아, 2000). 성폭력에 대한 부인이나 피해자 비난은 청소년뿐만 아니라 성인 성

폭력 가해자에서도 특징적으로 나타난다. 노주희(1997)는 보호관찰을 받고 있는 

성인 성폭력 가해자에 대한 사례연구를 통하여 이들이 자신의 범죄 행동을 부인

하고 있었고, 인정한다 하더라도 피해자에 대한 원망이나 분노를 가지고 있다는 

것을 발견하였다. 이러한 성폭력 가해청소년의 특성은 범죄발생과 관련될 수 있

으며, 범죄발생 후에도 이들에 대한 교정을 어렵게 만드는 요인이 될 수 있다.

1.3.2 성역할 고정관념 

Check와 Malamuth(1983)의 남녀대학생을 대상으로 한 연구결과 상호 동의 

된 성행위 장면에서는 성적 각성을 일으키지만 강간장면에서는 성적 각성이 일

어나지 않는 것으로 나타났다. 그런데, 성역할 고정관념이 강한 사람은 강간장면

에서도 성적 각성을 나타내는 것으로 확인되었다. 또한 강간에 대한 태도를 비교

분석한 Feild(1978)는 일반인들과 경찰들까지도 전통적인 남성 우월적 태도를 

지닌 사람들이 강간에 대해 더욱 지지적인 태도를 보였다고 보고하였다. 

1.4 환경적 특성 

1.4.1 가정환경 

청소년 성폭력 가해자들의 성장배경의 가장 큰 요인으로 작용하고 있는 가정

환경에 문제가 있는 경향이 있다(김명화, 1998, Gebhard, 1965; Delin, 1978, 

Smuth & Israel, 1987). 성폭력 가해자에 대한 경험적 연구를 보면 부모와의 결

속 정도가 낮고 통제도 주어지지 않았으며(박현이, 1996), 어린 시절의 애정박탈

이나 와해된 유년기의 가정환경과 분열된 가족구조의 특징이 있었음을 알 수 있

다(Delin, 1978). 가정환경에서 자녀와 부모의 관계가 문제를 보이고 부모에 대

한 애착이 제대로 형성되어 있지 않으면 다른 사람과 친밀한 관계 형성에 어려

움을 보일 수 있고, 가정 밖의 사람과도 관계형성에 어려움을 보이며, 강압 등을 

통한 성범죄와 관련될 수 있을 것으로 보고 있다(Marshall and Barbaree, 2001; 

Goodrow and Lim, 1998: 전영실, 2001 재인용).

또한, 부모간의 폭력과 아동학대를 들 수 있다(김정아, 1999, 박현이, 1995). 
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부부간의 불화, 가족의 무관심, 이혼, 별거, 사별 등이 청소년의 성폭행과 많은 

관련을 보이고 있다(김정아, 1999, 민병근, 김헌수, 1992, Gebhard, 1965). 

Jonson(1988)의 연구에 의하면 평균나이 9.7세의 47명의 청소년 성폭력 가해자

들 가운데 66%가 자신의 첫 성범죄 이전에 신체적으로(19%), 혹은 성적으로

(49%) 폭행당한 경험이 있음을 보여주었다. 

더불어, 청소년의 심리적, 정신적 상태에 영향을 줄 수 있는 부정적인 가족 환

경과 성폭력 간의 관계를 사회학습이론이나 폭력의 세대 간 전이 이론을 통해 

고찰하고자 하는 노력이 나타났다. 특히 가정폭력연구자들은 청소년의 가정폭력 

경험이 청소년의 심리적, 정신적 상태에 영향을 줄 수 있는 부정적인 가족 환경

과 성폭력 간의 관계를 사회학습이론이나 폭력의 세대 간 전이 이론을 통해 고

찰하고자 하는 노력이 나타났다. 특히, 가정폭력연구자들은 청소년의 가정폭력 

경험이 청소년의 심리적 상태에 영향을 미칠 뿐 아니라 광범위한 폭력의 가능성

을 높이는 요인이 될 수 있음을 지적하였다.

사회학습이론(Check & Malamuth, 1985)에 의하면 부모가 부부싸움에서 폭력

행동을 사용하는 것을 자주 목격하면, 자녀는 폭력을 갈등해결을 위한 행동방식

으로 받아들이고 모방하게 된다. 따라서, 부모 간 폭력을 목격한 경험이 많은 경

우, 자신이 이성과의 관계에서 문제가 발생하였을때 폭력을 사용하여 해결하려

고 한다는 것이다(Bernard & Bernard, 1983; DeMaris, 1987; Markward, 1997).

장희숙(2002)은 세대 간 전이이론을 바탕으로 청소년의 이성에 대한 폭력에 관

해 연구하였다. 연구에 의하면 남성의 심각한 이성에 대한 폭력(성폭력 포함) 행

위에 있어 부모폭력의 목격은 간접적인 영향을 미치는 것으로 나타났다. 또한 김

용미･김현옥(2001)의 연구에서도 성장기 부모로부터의 폭력경험은 고등학생의 

성폭력에 영향을 미치는 변수로 나타났다. 

1.4.2 인터넷 음란물 접촉

음란물 접촉과 청소년 성폭력과의 관계에 관한 연구들은 음란물을 보고 난 후 

모방 충동을 느낀 여부나 실제로 따라한 행위가 무엇인지 살펴보고 있다(한국형

사정책연구원, 1994, 김준호, 1996, 한국성폭력상담소, 1996, 신홍철, 1997). 한

국성폭력상담소(1997)는 음란물을 보고 ‘따라한 행동’의 유형을 자위행위, 사창
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가 출입, 여성 희롱, 성관계, 강간, 유흥업소 출입, 이성 친구 사귐, 폭력, 음란전

화로 유형화하여 연관성을 추적하고 있다. 

이 연구들에서 음란물과 성폭력 관련성이 실제로 존재한다는 것을 확인하였

고, 음란물 접촉이 오래될수록 비행을 저지를 가능성이 높다는 것을 밝혀냈다. 

단순한 음란물 접촉만이 아니라 음란물을 접촉한 후에 느끼는 충동의 정도도 비

행에 유의미한 영향을 끼치는 것으로 나타났다. 음란물의 효과는 주로 경비행과 

음란물을 본 후의 성비행에 크게 영향을 미치는 것으로 나타났다. 또한, 이 연구

들은 음란물 접촉과 성비행간의 관계를 살펴보기 위해 음란물 접촉의 배경원인

들을 살펴보고 있다. 한국성폭력상담소(1997)는 그 중요한 지표로서 가정 분위

기, 결손여부, 용돈, 학교적응, 성적, 비행친구로 꼽고 있으며, 한국형사정책연구

원(1994) 또한 가정, 학교, 또래 변인으로 나누어 살펴보고 있다는 점에서 크게 

다르지 않다. 이 두 단체의 연구 결과는 공통적으로 음란물 접촉에 가장 큰 영향

을 미치는 변인으로 또래를 꼽고 있다.  

한편, 음란물과 성폭력과의 관계를 살펴보면 음란물에 나타나는 성적 노골성

과 폭력성 및 성적 공격성의 내용이 문제가 되고 있다. 그 이유는 성 차별적인 

여성 종속적 관념을 강화함으로써 청소년들의 바람직한 이성관계의 발전을 저해

할 수 있다는 점 때문이다. 박은숙(1997)은 성폭력 가해를 통해 얻고자 하는 것

은 여성을 벌 줄 의도, 여성들에 대한 고정관념으로 인한 여성 비하감, 일상적인 

남성들의 통과의례, 자신들의 성충동 해소 등이라고 했다. 또한, 성폭력 인식에 

대한 조사결과 성폭력은 성행위, 야한 이야기를 듣거나 포르노 사이트를 한 번 

보고 특별한 의미 없이 하는 것으로 나타났다. 

국내 김준호(1996)의 연구에서도 청소년들의 음란물에의 접촉이 자위비행 뿐

만 아니라 성폭력비행과 높은 관계가 있다는 결과를 발표했고, 최충옥과 조영제

(1997)의 연구에서도 음란물에 접촉한 아이들이 그렇지 않은 아이들에 비해 비

행, 특히 성비행을 저지른 경험이 더 많다는 결과를 제시하였다. 국외의 연구 중

에서는 음란물에 더 노출된 사람은 여성에 대한 폭력에 긍정적인 태도를 갖게 될 

가능성이 높다는 결과가 있다(Allen et al., 1995). 또한, Mahood et al.(2000)의 

연구에서도 인터넷 음란물에 적게 노출되어 있는 사람보다 중간 혹은 많이 노출

되어 있는 사람이 여성에 대한 폭력에 긍정적 태도를 갖는다는 결과를 제시했다.
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2. 보고된 사례 

 

‘성폭력범죄처벌 및 피해자보호 등에 관한 법률(성폭력 특별법)’은 기존의 형

법 및 특정 범죄에 해당하는 강제추행(가슴, 엉덩이, 성기부위를 접촉하거나 집

적거리기, 키스, 음란한 행위), 강간(아내강간 포함, 구강성교, 항문성교, 다른 물

질을 성기에 삽입하는 것 모두 강간으로 봄), 강간미수(강간을 시도하였으나 성

립이 안 된 경우), 위력 혹은 위계에 의한 간음, 그리고 어린이 성추행 외에 친

족에 의한 강간, 장애인에 대한 준강간, 업무상 위력 등에 의한 추행, 공중 밀집 

장소에서의 추행, 통신매체이용 음란의 죄 등을 성폭력에 포함하고 있다. 

형법에서는 강간죄를 기타 다른 성범죄와 함께 ‘정조에 관한 죄(형법 32장, 

297-306조)’로 규정하고 있다. 여기에서 강간이란 신체적 폭력이나 언어적 폭력, 

그 의사에 반하여 간음하는 것을 말하며, 정조에 관한 죄란 개인의 성적 자유 

내지 애정의 자유를 침해하는 것을 내용으로 하는 범죄 내용으로 하는 범죄를 

의미한다(신기숙, 2004).

3. 상담전략 

3.1.1 정서적 전략 

1) 피해자 공감향상 프로그램 

고정애, 박경(2013)은 청소년 성폭력 가해자들의 피해자 공감향상을 위한 프

로그램을 고안하였다. 내용은 <표 7>과 같다. 고정애, 박경(2013)의 프로그램은 

청소년 성폭력 가해자들의 친밀감 향상을 치료목표로 하여 치료프로그램을 구성

하였다. 고정애,  박경(2013)은 성범죄의 발생에 대하여 통합이론을 주장한 

Marshall(1993)의 이론에 따라 청소년성폭력 가해자들이 생애초기의 애착결핍으

로 인해 타인과의 관계에서 정서적 고독감과 사회적 고립을 경험하며 이것이 성

폭력의 원인이라고 설명하고 있다. 더욱이 청소년 성폭력 가해자들은 사회적 관

계에서의 고립과 불안정 애착으로 인하여 타인과의 의미 있는 관계를 맺는데 어
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회기 단계 목표 내용

1 준비단계
∙ 치료자와 공감형성

∙ 프로그램 전반 소개

∙ 별칭짓기, 집단규칙정하기

∙ 각자목표 작성하기. 사전검사

2~3
정서

인식

1단계 ∙ 자신의 정서인식
∙ 자신의 감정 알아차리기

∙ 감정표현훈련/감수성 개발

2단계
∙ 감정인식 및 조절

∙ 타인감정자각

∙ 공감적 표현 수준 3단계 연습

∙ 자신과 타인의 감정 알아차림, 
성감수성 훈련

4~6
타인

조망

1단계
∙ 타인의 감정 공감

∙ 공감적관계일방적

∙ 경청 5단계법 연습 및 역할극

∙ 효과적인 소통이란?

2단계
∙ 타인의 입장에서 

타인 고통 조망

∙ 피해자 입장이 되어 보기

∙ 왜곡된 강간통념 재인식

3단계
∙ 성피해자 입장 조망

∙ 피해자 고통 공감

∙ 성폭력 관련사건 다루기

∙ 자신의 사건 드러내기

려움을 보인다고 설명하였다(Goodrow & Lim, 1998). 또한 고정애 외(2013)는 

청소년 성 범죄자들의 애착과 관계된 친밀감을 중심으로 프로그램을 구성하기 

위해서 송원영(2006)의 연구에 기초하여 청소년 성폭력 재범방지 프로그램의 공

통적인 치료요소인 성에 대한 인지왜곡의 수정 및 공감능력 증진을 본 프로그램

에 포함시켰고, 그 외에 대인관계 형성･유지하는데 필수적인 친밀감 향상 요소

를 추가하였다. 친밀감은 사회적 상황에서 다양한 관계 형성에 토대가 되며 특히 

의미 있는 타인과의 지속적인 관계를 유지하는데 중요한 역할을 한다. 또한, 친

밀감은 스트레스와 질병에 대한 탄력성을 지니며 이러한 특성은 타인과의 친밀

한 관계를 맺고 있는 사람일수록 자아존중감이 좀 더 높다(Fehr & Perlman, 

1985, Horowitz, 1979). 단기간 프로그램일수록 친밀감과 정서적인 부분을 중요

하게 다루어줘야 한다(Marshall, 1993). 애착은 친밀한 대인관계의 형성과 유지

에 기본 토대가 되며, 선행연구들은 성폭력 가해자들의 친밀감 결핍에 대해 반복

적으로 보고하고 있다.

<표 7> 피해자 공감향상 치료프로그램
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회기 단계 목표 내용

7~9
감정

이입

1단계 ∙ 성피해 외상후유증
∙ 성피해자들이 경험한 외상 후 장애

∙ 가해자 인터뷰 영상물, 피해자 사례

2단계
∙ 자기피해자 고통공

감하기

∙ 성폭력사례를 활용한 다른 가해자에게 

편지쓰기

∙ 피해자 지원체계 알기

3단계

∙ 자신의 지지자, 피해

자, 피해자가족 간접 

사과하기

∙ 성폭력 사건으로 자신의 삶이 변화된 것

∙ 피해자와 가족에게 사과의 편지작성

∙ 자신의 지지자들에게 재발방지약속하기

10
행동변화

(마무리단계)
∙ 자신의 재발 위험요

인 대처 방략 세우기

∙ 재범의 위험으로부터 대처방량설정하기

∙ 자존감을 회복, 삶의 계획 설정하기

3.2. 인지행동적 전략 

임영선(2009)은 인지행동 통합 프로그램의 제한점을 보완하고 단기개입에 적

합한 프로그램으로서 가해자들의 피해자에 대한 공감적 향상을 위해 정서영역 

변화에 중점을 둔 프로그램을 개발하였다. 프로그램 개발을 위해 Marshall과 

Fernandez(2002)의 가해자의 피해자에 대한 공감이론에 근거하였고 이들은 아동 

성 범죄자와 강간범 비교연구(Fernandez et al., 1999)에서 가해자들이 ‘자신의 

피해자에 대한 공감능력’이 매우 부족한 것이 밝혀져 ‘피해자에 대한 공감의 중

요성’을 언급하였다. 

청소년 성폭력 가해자를 대상으로 한 심리적 개입은 성인 성폭력 가해자를 대

상으로 시작되었다. 미국의 경우, 70년대부터 성인 성폭력 가해자를 대상으로 행

동주의 이론에 근거를 두고 시행되었다. 그 후 인지 및 인지행동이론으로 치료적 

접근이 변화되었고 80년대 무렵에는 성인 성폭력 가해자들에게서 청소년 성폭

력 가해자로 관심이 확대되면서 이들을 위한 치료프로그램이 구성되었다. 치료

프로그램의 주요 구성요소는 성에 대한 인지적 재구성과 피해자에 대한 공감의 

향상, 성충동의 통제 그리고 사회기술 훈련이었다(박상진, 신준섭, 2005).

임영선(2009)의 인지치료행동프로그램은 기존 성폭력 가해 청소년을 대상으

로 하는 ‘인간존중 프로그램’ 진행 지침서를 기반으로 하여 재구성하였다. 토대
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기본목적 하위목표 세부활동 세부목표

성폭력

재발방지

인식변화

① 성폭력 상황탐색

② 성폭력 발생원인 이해

③ 성폭력에 대한 통념 수정

④ 성에 대한 인지왜곡 수정

① 성폭력 행위의 책임인정

② 성폭력 발생 원인이 자신의 

문제에 있음을 인정

③ 성폭력에 대한 건강한 성인식

④ 성폭력에 대한 통념 수정

성폭력책

임

인정하기

① 성폭력행위의 과정 이해하기

② 피해자 상처 인식하기

③ 성폭력 사건에 대한 재진술

① 성폭력 발생의 올바른 귀인

② 성폭력 사건의 당사자임을 

인정하기

③ 성폭력 피해의 영향 인정하기

행동변화

① 피해자 상처 공감 훈련

② 피해자에게 사과편지 쓰기

③ 자존감 향상훈련

① 피해자 상처 공감 능력 향상

② 위험상황 대처기술 습득

③ 자존감 향상

최종목표
① 가해자의 성 평등의식 향상

② 가해자의 성인식 교정

가 된 프로그램은 국가 청소년 위원회에서 연세대학교 의과대학 의학행동과학 

연구소에 의뢰한 성폭력 가해 청소년 치료 프로그램 사업의 결과 만들어진 총 

40시간의 프로그램이었으나 본 연구에서는 총 16시간의 8회기 단기 단기프로그

램으로 수정, 보완하여 실시하였다.

첫째, 성폭력 가해 청소년들이 가지고 있는 인지적 왜곡을 발견하고 수정하는 

것이다. 둘째, 성폭력 가해 청소년들의 일반적인 특징이라고 할 수 있는 공감능

력의 부족에 대해 개입해 주는 것이다. 셋째, 자존감 향상에 관한 것으로서 이는 

성폭력 뿐 아니라 대부분의 범죄행동을 보이는 사람들에게도 필요한 부분이라고 

할 수 있다. 넷째, 성폭력이라는 행위는 성 문제뿐만 아니라 대인관계의 결핍과 

친밀감의 부족과 관련이 있다는 Marshall(1971)의 연구를 토대로 본 프로그램 

역시 대인관계 기술과 관련된 내용을 포함하고 있다. 마지막으로 정서적인 불안

정, 우울, 분노와 같은 문제와 그에 대한 부적절한 대처는 성(性) 뿐만 아니라 또 

다른 비행의 문제로 연결될 가능성이 높다고 판단하여 본 프로그램에서는 자신

의 위험요소를 파악하는 것을 목표로 하였다.

<표 8> 임영선(2009). 청소년 성폭력 가해자 집단프로그램
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기본목적 하위목표 세부활동 세부목표

③ 성폭력 행위의 진정한 책임

의식 고취

3.3 교정 프로그램 

3.3.1 성폭력 가해자 교정 치료프로그램

여성가족부(2005)에서 개발된 예비 프로그램을 기초로 하였고, 본 연구자가 

청소년의 시각을 고려하여 용어의 설명이나 그림을 첨가하는 등 수정 보완하여 

집단 프로그램으로 진행하였으며, 프로그램의 실시 결과를 토대로 분석하였다. 

이 프로그램은 가해자의 성폭력 행위의 재발방지를 위해 가해자 개인의 심리적 

접근만을 강조하기보다는 성범죄 행위의 사회문화적 발생 원인에 초점을 두어 

가해자의 성의식의 교정과 이를 내면화하는 가해자 개인의 왜곡된 인지체계의 

변화를 가져오도록 설계되어 있다(현혜순, 2005).

이 프로그램은 가해자의 성의식 및 통념의 인식체계를 수정하고 여성의 인권

을 존중하는 태도변화에 초점이 맞추어져 있으며, 가해자의 개인적 인지왜곡의 

수정, 피해자 상처 공감 훈련, 사회적 대처기술의 향상을 가져옴으로서 성폭력 

가해자들의 문제를 포괄적으로 다루어 주는 장점을 가지고 있다.

4. 법적절차 

4.1 법적처벌유형 

법적으로 처벌되는 성폭력의 유형에는 추행, 간음, 강간이 해당된다. 추행으

로는 성욕 자극, 흥분 또는 만족을 목적으로 하는 행위로서 건전한 상식 있는 

일반인의 성적 수치, 혐오의 감정을 느끼게 하는 일체의 행위(키스, 성기만지기)

를 말하며, 강제추행은 이러한 추행행위를 강제로 하는 경우를 말한다. 간음은 

법적으로 남성의 성기를 여성의 성기에 삽입하는 행위로 규정되어 있는데, 간음
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은 강간과는 달리 행위 시에 폭행 또는 협박에 사용되지 않는 것으로, 원칙적으

로는 형사처벌의 대상이 아니지만, 특수한 경우 즉, 미성년자에 대한 간음 및 

업무상 위계, 위력을 사용하는 간음 및 법률에 의해 구금된 부녀를 간음하는 경

우는 처벌된다고 한다. 강간은 폭행 또는 협박으로 상대방의 반항을 제압하고 

간음하는 것을 말하는 것으로 부녀만이 강간의 피해자가 된다. 

4.2 법적처벌 및 절차 

4.2.1 법적절차

위와 같은 성추행 및 성폭력을 행한 가해자는 형사처벌 및 손해배상 소송을 

통해 처벌받는다. 먼저, 민사 판결은 형사 판결과는 달리 가해자에게 형(징역형, 

벌금형 등)을 부과하는 것이 아니라 단순히 금전적 배상을 명하는 것으로 가해

자에게 재산이 없으면 집행하지 못 할 수 있다. 

 형사적인 처벌 방법으로는 고소, 고발이 대표적이다. 고소란 범죄의 피해자 

또는 그와 일정한 관계에 있는 고소권자가 수사기관(검찰, 경찰 등)에 범죄사실

을 알리고 범인의 처벌을 구하는 것을 말하며 고발이란 피해자 이외의 사람이 

범죄사실을 신고하는 것을 말한다. 고소는 모든 피해자의 권리이지만 친고죄(피

해자의 고소가 있어야 수사할 수 있는 범죄를 말하며, 강간이나 강체추행 등이 

있음)의 경우 고소가 없으면 수사기관은 수사에 착수할 수 없게 된다. 

 

4.2.2 법적처벌

13세 미만의 사람에 대한 강간은 무기징역에 처할 수 있으며, 19세 미만의 미

성년자에 대한 강간은 5년 이상의 유기징역에 처하며, 신체적 또는 정신적 장애

가 있는 여자에 대하여 강간죄를 범한 사람은 무기 또는 7년 이상의 징역에 처

한다. 

폭행 협박으로 구강, 항문 등 신체(성기 제외)의 내부에 성기를 넣은 행위 또

는 성기, 항문에 손가락 등 신체(성기 제외)의 일부나 도구를 넣는 행위를 한 사

람은 13세 미만 여자에 대하여 징역 7년 이상의 유기징역, 19세 미만의 아동･청
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소년에 대하여 3년 이상의 유기징역에 처한다. 

강체추행 시, 13세 미만의 사람에 대해 강제추행을 한 사람은 5년 이상의 유기

징역 또는 3천만 원 이상 5천만 원 이하, 19세 미만의 아동･청소년에 대해 강제

추행을 한 사람은 1년 이상의 유기징역 또는 5백만 원 이상 2천만 원 이하의 벌

금에 속한다.   

① 10세 이상 14세 미만의 아동･청소년이 제2조제2호 나목 및 다목의 죄와 제

7조의 죄를 범한 경우에 수사기관은 신속히 수사하고, 그 사건을 관할 법원 

소년부에 송치하여야 한다.

② 14세 이상 16세 미만의 아동･청소년이 제1항의 죄를 범하여 그 사건이 관

할 법원 소년부로 송치된 경우 송치받은 법원 소년부 판사는 그 아동･청소

년에게 다음 각 호의 어느 하나에 해당하는 보호처분을 할 수 있다.

   1. ｢소년법｣ 제32조제1항 각 호의 보호처분

   2. ｢청소년 보호법｣ 제35조의 청소년 보호･재활센터에 선도보호를 위탁하는 보

호처분

③ 사법경찰관은 제1항에 따른 가해아동･청소년을 발견한 경우 특별한 사정이 

없으면 그 사실을 가해아동･청소년의 법정대리인 등에게 통지하여야 한다.

④ 판사는 제1항 및 제2항에 따라 관할 법원 소년부에 송치된 가해아동･청소

년에 대하여 ｢소년법｣ 제32조제1항제4호 또는 제5호의 처분을 하는 경우 

재범예방에 필요한 수강명령을 하여야 한다.

⑤ 검사는 가해아동･청소년에 대하여 소년부 송치 여부를 검토한 결과 소년부 

송치가 적절하지 아니한 경우 가해아동･청소년으로 하여금 재범예방에 필

요한 교육과정이나 상담과정을 마치게 하여야 한다.

⑥ 제5항에 따른 교육과정이나 상담과정에 관하여 필요한 사항은 대통령령으

로 정한다.
『아동･청소년의 성보호에 관한 법률』(제44조)

가해아동･청소년에 대한 교육과정 등의 이수명령으로는 ① 검사는 법 제44조

제5항에 따라 가해아동･청소년에 대한 교육과정 등의 이수명령을 하는 경우 100

시간 이내에서 교육 또는 상담시간을 정하여야 한다.
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② 검사는 교육과정 등을 다음 각 호의 어느 하나에 해당하는 시설에서 집행하

도록 할 수 있다.

  1. ｢보호관찰 등에 관한 법률｣ 제14조에 따른 보호관찰소나 보호관찰지소

  2. ｢보호소년 등의 처우에 관한 법률｣ 제2조에 따른 소년원이나 소년분류심

사원, 그 밖의 소년 관련 시설

  3. 여성가족부장관이 추천하는 시설

③ 여성가족부장관은 제2항제3호에 따라 여성가족부장관이 추천한 시설에서 

교육과정 등을 집행하는 경우에는 예산의 범위에서 해당 시설에 교육과정 

등의 운영에 필요한 비용을 지원할 수 있다.

『아동･청소년의 성보호에 관한 법률』(제12조)



126

가해유형 2 : 인터넷을 통한 가해

1. 유형특징 

사이버공간에서의 괴롭힘은 현실의 연장선에서 이해할 수도 있지만 사이버공

간은 현실과 달리 비대면이고, 행위자는 익명의 상황에서 주위 모르게 괴롭힘에 

참여할 수 있으며(Joinson, 2003), 간단히 글을 올리는 등 비교적 손쉽게 집단 괴

롭힘에 가담할 수 있는 비대면성, 익명성, 기회용이성의 특징이 있다. 그러한 비

대면과 익명의 매체기회특성이 상대피해자를 덜 인지하게 하고, 사이버공간은 

현실과 달리 가상과 게임의 공간이라고 인식하듯 가해자는 자신의 행동에 그다

지 죄책감을 느끼지 않는다(Patshin & Hinduja, 2006).

또한 이 유형은 성적 가해 내용이 일부 포함되어 있으나 비교적 약한 가해 정

도를 나타내며, 인터넷을 통한 가해 내용이 많은 유형이다.  

1.1 정서적 특징 

1.1.1 공격성 및 충동성

사이버공간에서는 공격적이고 충동적 성향이 곧바로 표출되기가 쉽다. 사이버

공간에서는 자신이 노출되지 않은 익명의 상태에서 쉽게 탈억제되고, 또 일탈의 

가능성이 용이하다고 할 수 있는데, 따라서 평소 반사회적 성향의 아이들은 현실

에서보다도 더 자신의 성향을 쉽게 표출할 수 있게 된다. 실제로 기존 연구들에

서는 공격성과 낮은 자기 통제력은 사이버 비행에서 주요 요인이 된다는 것을 

제시하고 있다(민수홍, 2005, 이경님, 하연미, 2004, 이성식, 2006).

공격성이 높은 청소년이 적대적인 온라인 커뮤니케이션에 참여할 가능성이 더 
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높은 것으로 보았고(Ybarra & Mitchell, 2007), 황지영(2007)은 인터넷 게시판상

이 언어폭력의 설명요인 중 폭력을 용인하는 정도에 따라 악성댓글을 더 많이 사

용하였으며 이는 폭력에 대한 호의적인 태도가 사이버 폭력을 활성화 하는 원인

으로 작용한다고 보았다.

충동성은 주의집중력이 낮고, 만족을 지연할만한 자제력이 결여되며, 계획에 

의한 활동보다는 즉각적인 판단이나 기분에 좌우되는 행동을 하는 것과 관련한 

성격특질이다. 이러한 충동성 역시 사이버공간에서 여러 문제를 야기하는 요인

(라민오, 2001, 황상민, 2000)으로 꼽히는데, 일반집단에 비해 인터넷 중독 집단

의 충동성이 높게 나타난 진선애(2006)의 연구를 비롯하여 많은 선행연구(신길

순, 구자경, 2005, 윤혜미, 남영옥, 2009, 이수진, 2008)에서 충동성이 인터넷 중

독을 가장 잘 설명하는 개인내적 요인으로 나타났다.

1.1.2 분노성 및 보복성

사이버 괴롭힘의 동기를 보면 그것은 이전의 피해자가 보복의 동기로 가해자

가 될 수 있다는 점에서 그 동기는 분노형일 가능성이 높다(Hinduja & Patchin, 

2007). 아울러 사이버 상에서는 특정 이슈에서의 의견의 차이가 공격의 대상이 

되는 점에서도 보복과 응징 목적의 분노형의 유형이 많다고 할 수 있다. 

첫째, 복수심에 사로잡힌 천사(Vengeful angel)는 학교에서 폭력 피해를 당해 

온 청소년으로 자신을 공격하는 이들에게 복수하고 싶어 하는 것을 의미한다. 학

교폭력 피해자가 복수의 일환으로 사이버 불링에 관여하는 이유는 다음과 같다. 

우선, 메시지는 개인의 아이디가 없어도 보낼 수 있기 때문에 사이버 불링의 증

거가 되는 메시지를 찾아내는 것이 매우 어렵기에 가해행동을 하기에 용이하다

고 볼 수 있다. 다음으로 괴롭히는 내용이 담긴 메시지를 보내는 청소년에게는 

괴롭힘을 최대화하도록 주의 깊이 메시지를 구성하고 준비할 시간이 있다. 학교 

폭력이 이루어지는 장소적 제약과 제한된 시간 때문에 즉각적으로 해를 끼칠 메

시지를 만들어내는 것이 어려울 수 있다. 마지막으로, 그들은 발신자를 확인하기 

어렵다는 것과 복수 대상자와 자신은 보통 신체적으로 멀리 떨어져 있다는 것 

때문에 신체적, 언어적 보복을 당할 두려움을 적게 느낀다(Beram & Li, 2007).
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1.1.3 재미추구(무죄책감)

사이버공간에서의 행동은 무엇보다도 단순히 놀이나 재미추구의 동기인 경우

가 많다. 사이버공간이 놀이의 공간으로 인식되는 가운데 익명의 상황에서 죄책

감 없이 단순히 재미삼아 행동이 이루어지는 경향이 높다는 점에서 사이버 집단 

괴롭힘의 경우 재미쾌락형이 더 많다. 

이러한 유형에 해당하는 나쁜 소녀(mean girls)형은 지루함 때문에 누군가를 

괴롭힌다. 이들은 다른 이들을 확대함으로써 즐거움과 인지된 사회적 유익들을 

얻는다. 폭력은 종종 공격과 관련되고 상해와 손해를 주기 위한 고의적 행동들로 

나타난다. 또한 이들은 사이버 불링이 어느 정도 오락적인 가치가 있다는 것을 

알고 있으며, 그들의 행위가 누군가를 괴롭히거나 자존심 상하게 만든다는 것도 

알고 있다. 그러나 그들은 피해자를 상처주기 위한 어떤 바람보다는 즐거움과 오

락 때문에 하는 것이다(정여주, 2012). 그냥 재미나 심심풀이로 또는 남들이 하

니까 장난삼아 따라 하기도 한다.

성윤숙(2012)은 청소년기는 SNS를 이용하여 재미를 추구하는 성향이 강한 시

기로, 입시위주 교육제도로 인한 과도한 학업, 교우관계 및 정서적 불안 등으로 

스트레스를 받을 경우 그 압박에서 탈출할 목적으로 사이버 불링을 일으킬 수 

있다고 말한다. 

1.1.4 우울 및 소외감

청소년들이 우울, 소외감을 느끼게 될 경우 이러한 감정을 해소하기 위한 대안 

공간으로 사이버공간에 의존하고 몰입하는 경향이 있는데, 이들은 행동결과에 

대한 추정적 반응을 쉽게 차단할 수 있다는 특성 때문에 사이버 공간에서의 관

계에 더 쉽게 빠지게 된다(Wolak et al., 2008). 그 과정에서 갈등이나 분노 상황

이 되면 현실폭력처럼 모험적인 형태가 아닌 손쉬운 형태의 사이버폭력을 선택

할 가능성도 높다고 볼 수 있다(Aftab, 2006). 

1.1.5 자기 과시욕

이성식(2006)은 사이버 언어폭력에 관한 논문에서 사이버공간에서 언어폭력

을 하는 사람이 자기과시 욕구가 높다고 주장하였고, 김광웅 등(2004)은 인터넷
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을 병리적으로 이용하는 청소년들이 그렇지 않은 청소년에 비해 대인관계성향에

서 부정적인 유형에 해당하는 ‘지배-우울적’, ‘과시-자기도취적’ 성향을 더 많이 

나타낸다는 사실을 입증하였다. 특히 언어폭력이 빈번하게 발생하는 채팅이나 

통신의 중독이 지배적 성격과 정적상관을 보인다는 연구 결과가 있었다(김옥순, 

홍예영, 1998, 안정화, 2003).

둘째, 힘을 갈망하는(the power-hungry) 유형으로 누군가를 위협하거나 굴욕

을 주는 글을 인터넷에 게시함으로써 두려움을 갖게 해 권력을 얻고자 한다. 힘

을 갈망하는 가해자의 행동은 목표물의 행동을 지켜보거나 강화하는 구경꾼으로 

인해 더욱 활기를 띤다. 더욱이 사이버 불링은 밤낮으로 어느 곳에서나 나타날 

수 있기 때문에 완전히 덫에 걸린 느낌을 준다. 사이버 불링을 당한 청소년들은 

피할 곳이 없다고 느끼게 된다. 더군다나 때때로 사이버 불링 가해자는 익명이기 

때문에 알 수가 없다(임영선, 2009).

1.2 행동적 특징 

1.2.1 가해와 피해의 중첩성 모형 

일상행위이론의 관점에서는 가해와 피해자의 일상행위패턴이 유사하여 괴롭

힘의 가해자가 동시에 피해자가 된다고 봄으로써, 이전의 피해경험이 가해의 주

요 원인이 될 수 있다고 본다(김준기, 1998). Rakauskas와 Stolz(2007)의 연구에

서도 사이버상의 가해자는 현실에서 괴롭힘의 피해자일 가능성이 높다는 주장이 

있다. 즉, 가해자는 신체적으로 허약할 가능성이 있고 그러한 아이들이 비대면, 

익명의 공간에서 자신을 드러나지 않은 채 자신을 괴롭혀 왔던 상대를 두려움 없

이 공격하는 경우가 많다고 보고한다. 

1.2.2 폭력용인태도

폭력에 대한 개인의 태도가 얼마나 허용적인가가 폭력적 행동의 실행에 매우 

중요한 요인이라고 잘 알려져 있다. 갈등해결의 손쉬운 방법으로 폭력을 수용하

는 사람은 폭력의 가해자가 되기 쉽고 배우자 학대 피해여성들 역시 오랜 기간 

폭력 피해를 입으면서 폭력을 어쩔 수 없는 일로 수용하는 경향이 있다. 폭력용
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인태도란 개인이 문제해결이나 갈등상황에서 폭력이 사용되는 것을 허용하는 태

도를 취하는 정도를 말한다. 예를 들어, 가정폭력을 경험한 청소년은 학교폭력의 

가해자가 되거나 비행과 같은 위험행동에 유약한 것으로 보고되었는데(김민정, 

2010, 윤혜미, 남영옥, 2007). 이들은 부모의 폭력을 모방하거나 강화하고 보상

하는 성향을 지니게 되어 친구들에게 자주 폭력을 행사할 위험이 높다(Smith & 

Thornberry, 1995). 이러한 경향은 일방적인 커뮤니케이션이 많이 오가는 인터넷 

공간에서 발생하는 폭력에도 그대로 반영될 가능성이 크다. 인터넷 공간에서의 

폭력은 물리력이 아닌 언어적 폭력이기 때문에 이를 용인하기 더 쉬울 수 있다. 

황지영(2008)은 언어폭력을 별로 심각하게 생각하지 않고, 허용적인 태도를 가

지고 있는 청소년일수록 인터넷 게시판에서 언어폭력을 행사하는 것으로 밝히고 

있다. 

1.3 발달적 특징 

1.3.1 청소년기 정체성 확립

청소년기는 정체성 위기와 확립의 시기이다. 청소년들은 사춘기 이후 신체적 

심리적 급변에 직면하면서 자신의 정체성을 재정립할 필요성을 인식하고 이를 

확립하기 위해서 다양한 탐색과 노력을 하게 된다. Allport는 이 시기를 ‘자기에 

대한 새로운 탐색기’라고 불렀으며, Erikson은 정체감 위기라고 부른다(이춘재, 

1988). 재미있는 것은 사이버 공간 역시 정체성의 문제를 유발하는 특성이 있다

는 점이다. 사이버 공간에서 우리는 처음에 정체성이 없는 유령과 비슷한 존재로 

태어난다. 이를 사이버 공간의 익명성이라고 부를 수 있다. 그런데 사람들은 익

명의 상태에 만족하지 못하고 자기 정체성을 드러내려는 시도를 하게 된다. 인터

넷에서 우리가 하는 행동의 기저에 깔린 가장 근본적인 동기는 바로 정체성 확

립의 욕구이다. 홈페이지를 만들고, 셀프 사진을 올리고, 자기 사생활을 공개하

는 이유도 정체성의 표현이며, 게시판에서 열띤 토론에 참여하고 동호회에 가입

하는 이유도 역시 정체성 형성을 위해서다(Suler, 1999, 황상민, 한규석, 1999). 

이와 같이, 사이버 공간은 오프라인과 달리 집단행동이 많고, 그에 따라, 자신의 

정체성과 자신이 속한 집단의 정체성을 뚜렷하게 나타내기 위해, 부정적인 방법
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(왕따, 집단 간 싸움)으로 표출되기도 한다. 

1.4 환경적 특징 

1.4.1 사이버상이 가지는 환경적 특징(비대면성, 익명성, 기회용이성) 

사이버 괴롭힘의 경우도 현실에서와 같이 가정, 학교, 친구요인이 중요하다는 

결과가 있다(McQuade et al., 2009). 하지만 사이버공간은 현실과는 다소 다르다

는 인식이 가정이나 학교로부터의 영향에서 자유로울 수 있게 만든다. 예를 들어 

이성식의 청소년비행 연구(2006)에서는 오프라인과 비교해서 온라인에서는 부

모나 친구의 영향이 다소 작다는 결과를 제시하는데, 이렇듯 기존 연구에서 보여

준 가정요인이나 학교요인, 친구요인은 사이버상에서의 집단괴롭힘에 상대적으

로 덜 영향을 줄 것이라 볼 수 있다(Willard, 2006). 실제로 정원철과 아영아의 

연구(2006)에서는 신체형과 달리 언어형 집단괴롭힘의 경우 비행친구의 영향력

이 작았음을 제시하는데, 사이버 괴롭힘은 주로 언어형인 점에서 이와 유사할 것

이라고 볼 수 있다.

환경적 원인인 후기정보화 사회의 심화다. 인터넷 사용의 보편화, 스마트폰 등 

개인미디어의 광범위한 보급, 트위터나 페이스북 등의 SNS 서비스 확산으로 인

간관계를 비롯한 많은 사회활동이 사이버 공간을 통해 이루어지는 실정이다. 이

러한 변화는 현실공간에서 발생했던 사회관계적 갈등이나 각종 문제들이 사이버 

공간으로 이동하게 됐음을 의미한다. 즉, 스마트폰과 인터넷의 발달로 사이버 불

링이 쉽게 발생할 수 있는 환경이 조성된 것이다(성윤숙, 2012). 다음으로, 사이

버 공간의 특성인 익명성, 비대면성 및 가상성이다. 익명성은 규범을 강요하는 

사회, 양심, 도덕성 및 윤리의 압박으로부터 청소년을 자유롭게 한다. 더욱이, 적

대적 의견을 표출하기 위한 수단으로 온라인을 사용할 때 괴롭힘은 대담해진다

(Belsey, 2006). 자신을 드러내지 않고 괴롭힘을 지속할 수 있는 환경은 온라인

에서 우세한 상태를 점유할 수 있는 독특한 수단이 된다. 괴롭히는 사람이 누구

인지 알지 못하기 때문에 가해자는 자신의 힘을 조절할 필요가 없다(정여주, 

2012). 컴퓨터로 의사소통할 때 피해자는 가해자의 얼굴을 알지 못한다. 사이버 

공간의 가상성은 가해자들로 하여금 그들이 피해자에게 실제로 직접적･물리적 



132

피해를 주는 게 아니라고 착각하게 한다. 

사이버 공간은 현실과 달리 비대면이고 행위자는 익명의 상황에서 주위도 모

르게 괴롭힘에 참여할 수 있으며(Joinson, 2003), 간단히 글을 올리는 등 비교적 

손쉽게 집단 괴롭힘에 가담할 수 있는 비대명성, 익명성, 기회용이성의 특징이 

있다. 그러한 비대면과 익명의 매체기회특성이 상대피해를 덜 인지하게 하고, 사

이버 공간은 현실과 달리 가상과 게임의 공간이라고 인식하듯 가해자는 자신의 

행동에 그다지 죄책감을 느끼지 않는다(Patchin & Hinduja, 2006). 또한, 인터넷 

네트워크로 여러 사람들이 만나 이루어진 복합적 문화의 공간에서는 행동에 대

한 명확한 기준이 마련되어 있지 않고, 괴롭힘 행동이 사회비난으로부터 자유로

운 등의 내외적 통제작용이 낮은 특징을 지닌다(Willard, 2006). 아울러, 사이버 

공간에서는 공격적이고 충동적인 성향이 곧바로 표출되기가 쉽다. 사이버공간에

서는 자신이 노출되지 않은 익명의 상태에서 쉽게 탈억제되고, 일탈의 가능성이 

용이하다고 할 수 있다. 따라서, 평소 반사회적 성향의 아이들은 현실에서보다도 

더 자신의 성향을 쉽게 표출할 수 있게 된다. 

더불어, 사이버공간은 현실과는 다소 다르다는 인식이 가정이나 학교로부터의 

영향에서 자유로울 수 있게 만든다(전신현, 이성식, 2010).

1.4.2 학교 환경적 특징

학교는 청소년의 사이버폭력 행동을 이해하는데 매우 중요한 환경요인이다. 

최근 미국연구자들의 관심은 학교폭력 문제가 사이버 상으로 연계되는 현상에 

주목하면서(Kowwalski et al, 2008) 학교에서의 폭력피해 경험이 사이버폭력 가

해행동과 높은 관련성이 있음을 보고한다(Ybarra, et al, 2007). 즉 학교에서 친구

들로부터 괴롭힘을 받았던 피해자가 보복의 동기 등의 이유로 사이버 가해자가 

된다고 밝히고 있어(Hinduja & Patchin, 2007), 청소년 사이버폭력의 문제는 학

교체계와도 밀접하게 관련됨을 알 수 있다. 
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2. 보고된 사례  

청소년폭력예방재단의 사이버불링 실태조사에 의하면 현재 청소년 10명 중 3

명이 사이버불링을 폭력이 아니라 학교의 일상적 문화로 인식하고 있으며, 홈페

이지에 욕설이나 악성 댓글을 다는 것을 폭력으로 여기지 않게 되는 등 폭력 자

체에 둔감해지고 이러한 폭력행위를 일상적으로 하게 만드는 심각성을 보이고 

있다고 한다. 또한 악성댓글이나 문제행동에 대한 인식을 알아 본 결과 내가 작

성하는 악성댓글이나 문제행동에 반해 나에게 작성하는 악성댓글이나 문제행동

이 더 문제가 있다고 생각하는 것으로 나타났다. 이는 곧 악성댓글이나 문제행동

에 이중적인 태도를 보이는 것으로 악성댓글이 얼마나 남에게 피해를 주고 있는

지에 대한 인식부족에서 오는 현상으로 보고 있다. 관련 조사에 따르면 국내 초

등학생 3명 중 1명에 달하는 34%는 단순히 스트레스 해소를 위해 인터넷에 악

성댓글을 달고 있고, 초등학생 28%는 악성댓글을 다는 것이 크게 문제가 되는 

않는 것으로 인식하고 있다고 보고한다(이성대, 황순금, 염동문, 2013 재인용).

3. 상담전략

3.1 정서적 전략

박수진(2011) 상담사례 연구에서는 폭력 가해자를 상담하기 위한 전략으로 

내담자의 행동에 대한 전폭적인 공감, 지지와 수용을 통해 있는 그대로 받아들

이고 안정된 관계를 형성하여 가족 및 또래관계 구조 속에서 느끼는 소외감과 

외로움, 애정과 신뢰의 결핍으로 인하여 억압된 심리적 매듭을 풀어주면서 자기

를 발견하고 이해, 표출할 수 있도록 도와주었다. 주요 상담기법으로는 상담자

의 자기개방, 공감적 이해 및 수용, 지지, 해석, 안아주기, 직면, 머물러있기, 명

료화, 경청, 비언어적으로 표현하기, 적절한 침묵 사용, 빈의자기법, 재구조화, 

지금-여기 경험 다루기, 과장하기 등을 상황에 따라 자연스럽게 사용하였다. 그 

결과, 상담자의 일관된 지지와 수용, 공감의 정서를 경험함으로써 안정적인 신
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뢰 관계를 형성하고 점차 스스로 문제를 해결해가는 변화의 모습과 그 효과성

이 증대하는 것으로 나타났다. 

김화숙, 한미경, 천성문(2010) 연구에서는 삼성생명 공익재단 사회정신건강연

구소(2000)의 학교폭력 예방 프로그램, 한국청소년상담원(1999)의 비행 청소년

을 위한 집단 상담 프로그램, 천성문 등(1999) 학업중퇴자를 위한 생활 기술훈련 

프로그램을 참고로 하여, 수정 및 재구성한 가해자 집단상담 프로그램을 개발하

여서 사용하였다. 프로그램은 10회기, 3단계로 이루어져 있으며, 자기소개, 폭력

가치관, 갈등이해, 문제해결기술, 미래설계 등의 5단계 훈련 영역으로 나누어져 

있다. 구체적으로 이 프로그램은 자신의 환경 및 잠재력에 대해 탐색해보는 자아

성찰 과정 및 자존감 향상, 자신의 전체 삶을 재조명해 볼 수 있는 인생설계와 

관련된 내용들로 구성되어있다. 이 프로그램의 결과 이전 보다 좀 더 정서적 안

정감을 누리는 것으로 나타났으며, 자신의 작은 성취에 따른 직접적인 성공경험

을 통해 자기 효능감을 증가시킨 것으로 보고하고 있다.

3.2 인지행동적 치료    

인지행동적 치료에서는 가해청소년 치료를 위해 마음챙김에 기반을 둔 인지치

료(MBCT)를 사용할 수 있다. MBTC는 인지행동치료와 마음챙김명상을 통합하

여 개발되었으며, 이 프로그램은 인지치료에서 사용하는 기법들(예, 자동적 사고

에 대한 탐색 등)과 우울증 재발방지를 위한 행동적 계획 등을 포함한다. 하지만, 

부정적인 사고의 합리적인 사고의 개발을 위한 분석에 초점을 두는 것이 아닌 

탈동일시 과정 즉, 사고는 단순히 정신적 사건일 수 있음을 경험하게 하며 생각

과 실제 간의 동일시에서 벗어나게 하는 것을 강조한다(박성현, 2007). 세부과정

을 살펴보면, 1단계에서 내용의 반복을 통해 마음챙김 기법을 습득하고, 2단계로 

일상생활에서의 부정적인 정서, 행동양식을 알아차림을 훈련하게 된다. 3단계에

서는 불편하고 힘든 감정을 있는 그대로 경험하며, 4단계로 부정적 감정에 반응

할 수 있는 대안들을 제공한다. 마지막으로, 우울 재발방지를 위해 기술들을 통

합하게 된다. 즉, MBCT는 자동화된 행동양식의 이해와 마음챙김 명상 과정의 

반복을 통해 마음챙김 존재양식으로 변화를 유도하며, 단계별 개입을 통해 궁극
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적인 목표를 달성하고자 한다(염영미, 2012). 

ACT(수용-전념치료)는 인지행동치료의 새로운 모델로서 관계구성 틀 이론에 

기반을 두고 있다. 이 이론은 인간의 행동은 상호관계의 망을 통해 주로 지배되

는데 이러한 관계의 틀은 인간 언어 및 인지의 핵심을 이룬다고 설명하며, 인간 

언어는 상징성을 가지고 있어, 인지적 융합을 일으키며 이는 있는 그대로의 자각

을 어렵게 함으로써 회피를 가져오게 된다고 주장한다(Hayes & Smith, 

2005/2010). ACT에서 변화를 위해 1단계는 명상에 의한 수용과정으로서 인지적 

탈융합, 맥락으로서의 자기가 포함되며 2단계는 전념에 의한 행동변화의 과정으

로 현재에 접촉하기, 가치탐색, 전념행동 등의 전체적인 과정을 이룬다(인경, 

2009). ACT에서는 이 6가지의 습득을 위해 덜 직면적인 방식을 사용하는 게 중

요한 것은 사적경험의 형태를 바꾸려고 하기보다는 사적경험이 행동과 관련되는 

맥락을 바꿈으로써 사적 경험의 기능을 바꾸려고 한다는 점이다. ACT의 다양한 

기법들은 생각을 생각으로, 감정을 감정으로 받아들이고 알아차림으로 반응의 

선택범위가 넓어지기 시작한다고 설명한다(문현미, 2005).

3.3 통합적 치료  

Mind NLP는 NLP 심리기술을 응용하여 환자의 증상을 만드는 심리적인 원인

을 빠르게 진단하고 환자가 가지고 있는 심리 생리적인 치료 자원을 자극함으로

써 자기치료 능력을 극대화하여 치료성과를 높이도록 개발된 대체 의학적 심리

치료 기술이다. NLP 심리치료의 기법으로는 첫 번째 지도와 여과, 두 번째로는 

학습, 역학습, 재학습이며, 세 번째 삼분 세미나가 있다. 삼분세미나에서 세부적

으로는 결과, 예리함, 신축성으로 구성되어 있다. 네 번째로는 결과, 다섯 번째는 

현재 상태와 원하는 상태, 여섯 번째로는 의사소통, 라포 형성, 보정과 유인의 

순서로 이루어져 있다. 

다음으로는 수치심 기법을 전략으로 사용해볼 수 있다. 인간에게 있어 수치심

이란 인간의 의미 있는 타자와 대인관계에서 형성된 자아관에 의한 가치 평가와 

관련된 것이다. 수치심은 자신감의 부족과 부적절감 때문에 자아의식으로부터 

생겨나는 존재에 대한 느낌으로 무가치감을 수반하고 자신의 정체성과 대인관계
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가치 덕목 사이버 불링 예방 교육의 내용

책  임

① 내가(혹은 모든 사람들이) 맡은 역할에 대하여 책임을 다하지 않을 경우 

어떤 일이 벌어질지 판단해보기

② 내가 인터넷 공동체 속에서 책임 있는 행동을 하지 않을 경우 타인이 나

를 어떻게 평가할지 상상하기

③ 모둠 토의에 적극적으로 참여하고 구성원으로서 나의 역할과 책임을 정

확히 알고 모둠에서 자신이 맡은 과제 책임감 있게 수행하기

④ 자신이 만든 과제를 학급 자료실에 게시하고, 다른 친구들 자료에 바르게 

를 맺는데 지대한 영향을 끼치는 감정이라고 할 수 있다. 수치심 기법에서의 1단

계는 자원결핍상태에서 적절한 반응을 하지 못했던 상황을 찾고 2단계에서 자원

이 없어서 부적절한 반응을 했던 그 경험 및 사건에 몰입을 한다. 3단계에서는 

그 상황을 객관적으로 관조하고, 4단계는 객관적 관조를 하는 또 다른 내가 가장 

최선의 적절한 반응을 찾는다. 5단계는 새로운 자원(새로운 반응)을 가지고, 자

원이 없어 부적절한 반응을 했었던 과거의 상황으로 다시 돌아가서 몰입하여 새

로 선택한 반응을 사용하면서 그것을 오감으로 경함하게 한다. 6단계는 미래 보

조 맞추기를 하며 마지막으로 검증을 하는 절차로 이루어져 있다(조석제, 2013).

3.3 교육 프로그램 강화 

이인태(2012)의 연구에서는 사이버 불링 피해를 예방하고 가해행동을 수정하

기 위해서는 가치덕목(책임, 타인배려, 존중, 민주적 대화) 중심의 내용이 들어간 

교육프로그램이 학교 내에서 이루어져야 한다고 주장하고 있다. 

특히, 사이버 불링 가해학생일 경우, 타인을 배려하는 자세가 부족한 것으로 

조사되었기 때문에 가해학생의 경우 폭력을 당하는 다른 구성원의 어려움이나, 

고통을 민감하게 받아들이고 어떤 행동이 다른 구성원에게 피해를 줄 수 있는지

를 파악할 수 있도록 구성되어 있다. 또한, 존중과 민주적 대화에서는 사이버 불

링 피해 및 가해 학생 모두를 위하여 내용이 구성되어야 한다고 제시되어 있다. 

프로그램에 대한 자세한 사항은 <표 9>와 같다.

<표 9> 이인태(2012)의 사이버 불링 피해 예방 프로그램   
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가치 덕목 사이버 불링 예방 교육의 내용

댓글 달아주기

타인배려

① 인터넷과 휴대전화를 이용하여 놀림을 받거나 따돌림을 당하였을 때 어

떤 느낌일지 상상해보기

② 어떤 행동들이 사이버 불링이며 사이버 불링을 당하는 친구들 목격하였

을 경우 내가 할 수 있는 일 찾기

③ 인터넷과 휴대전화를 이용한 윤리적 일탈행동을 발견했을 경우 학교나 

학급에 신고하는 방법 배우기

④ 학급 공동체 구성원들에게 바르게 문자 메시지 보내기

존  중

① 친구들의 의견을 바르게 경청하고 친구의 의견에 대한 자신의 생각 바르

게 말하기

② 인터넷 및 휴대전화를 이용하면서 상대방을 존중하지 않을 경우 발생할 

수 있는 다양한 상황 상상해보기

③ 인터넷 및 휴대전화를 이용할 때, 지켜야할 예의와 규칙에 대하여 바르게 

판단하기

④ 친구에게 예의바르게 이메일 보내고 친구 홈페이지에 방문하여 자신의 

각을 바르게 적어보기

민주적 

대화

① 학급 공동체에서 발생할 수 있는 다양한 문제와 그 원인에 대하여 알아보기

② 학급 공공의 문제로서 사이버 불링이 무엇인지, 왜 발생하는지, 무엇이 

문제인지에 대하여 생각하기

③ 학급 공동체에서 사이버 불링이 발생했을 경우 해결방안 토의 해보기

④ 결정된 학급 규칙 및 해결방안을 학급 홈페이지에 게시하고 실천하기

4. 법적절차 및 법률적용

4.1 명예훼손 처벌 (정보통신망이용촉진 및 정보보호에 관한 법률)

제70조(벌칙) ① 사람을 비방할 목적으로 정보통신망을 통하여 공공연하게 사

실을 드러내어 다른 사람의 명예를 훼손한 자는 3년 이하의 징역이나 
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금고 또는 2천만 원 이하의 벌금에 처한다.

② 사람을 비방할 목적으로 정보통신망을 통하여 공공연하게 거짓의 사

실을 드러내어 다른 사람의 명예를 훼손한 자는 7년 이하의 징역, 10년 

이하의 자격정지 또는 5천만 원 이하의 벌금에 처한다.

③ 제1항과 제2항의 죄는 피해자가 구체적으로 밝힌 의사에 반하여 공

소를 제기할 수 없다.

4.2 무단게재 및 유포(정보통신망이용촉진 및 정보보호에 관한 법률)

제74조(벌칙) ① 다음 각 호의 어느 하나에 해당하는 자는 1년 이하의 징역 또

는 1천만 원 이하의 벌금에 처한다.  <개정 2012.2.17>

1. 제8조제4항을 위반하여 비슷한 표시를 한 제품을 표시･판매 또는 판

매할 목적으로 진열한 자

2. 제44조의7제1항제1호를 위반하여 음란한 부호･문언･음향･화상 또는 

영상을 배포･판매･임대하거나 공공연하게 전시한 자

3. 제44조의7제1항제3호를 위반하여 공포심이나 불안감을 유발하는 부

호･문언･음향･화상 또는 영상을 반복적으로 상대방에게 도달하게 한 

자

4. 제50조제6항을 위반하여 기술적 조치를 한 자

5. 제50조의2를 위반하여 전자우편주소를 수집･판매･유통하거나 정보 

전송에 이용한 자

6. 제50조의8을 위반하여 광고성 정보를 전송한 자

7. 제53조제4항을 위반하여 등록사항의 변경등록 또는 사업의 양도･양
수 또는 합병･상속의 신고를 하지 아니한 자

② 제1항제3호의 죄는 피해자가 구체적으로 밝힌 의사에 반하여 공소를 

제기할 수 없다.
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가해유형 3 : 성희롱 가해

1. 유형특징

노충래(2002, 재인용)에 따르면 불쾌한 응시나 성적 제스처, 불쾌한 신체적 접

촉, 학교내에서는 ‘학습현장이나 이와 관련된 장소에서 학생의 의사와 관계없이 

행해지는 성적 언동-육체적, 언어적, 시각적-이 수용이 명시적 혹은 묵시적으로 

피해자의 학업조건이 되는 경우, 그러한 언동의 거부가 피해자의 학업상의 결정

에 영향을 미치는 경우 등 피해자에게 정신적, 육체적, 사회적 피해를 입히는 경

우 등이 이 유형에 속한다. 이들은 분노의 감정을 내포하고 있는 경향이 높고 

인간관계가 소원한 성격적 결함과 어린 시절 구타와 학대를 받은 경향이 있다

(김희경, 2002). 또한 공감이 결여되어 있고 놀람, 공포, 분노, 혐오의 감정을 알

아채는 것에 둔하다(국가청소년위원회 외, 2007). 그리고 성에 대해서 인지적으

로 왜곡되고 올바른 의사소통이 부족하여 자신의 행동, 타인의 반응, 상황 등에 

대해 적절하게 인식하지 못한다(임영선, 2009, 재인용). 

이 유형은 성축에 포함되어 있으며 심각성과 비심각성에 걸쳐 있다. 

1.1 정서적 특징

성희롱은 이성에 대한 상처나 분노, 상대방을 통제하려는 지배성, 공격성, 충

동적인 성향으로 가해행동이 발생된다(최재희, 2012). 연구자들은 피해자의 명

백한 고통 호소에도 불구하고 가해 행위를 반복적으로 수행할 수 있다는 점에 

착안하여 이들은 피해자에 대한 공감이 심각하게 결여되어 있다는 점을 지적하

였다(임영선, 2009, 재인용). 이들은 놀람, 공포, 분노, 혐오의 감정을 알아채는 
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것에 둔하다(국가청소년위원회 외, 2007). 또한 자기도취적 성향을 가지며 성과 

공격적인 행위를 동시에 하면서 자신의 권위나 힘을 나타내려고 하고 이를 통해 

자신의 부족함과 나약함을 잊고자 한다(공은경, 2005). 

청소년 가해자들의 경우, 공격성이 높고 분노 조절 능력이 평균에 미치지 못하

고 충동성도 높은 것으로 나타나고 있다(신기숙, 2003). 이들은 부모에 대한 애

착이 제대로 형성되어 있지 않으며, 이러한 결과로 다른 사람과 친밀한 관계를 

형성하는데 어려움을 보인다(전영실 외, 2007). 

이들은 또한 낮은 자존감을 가지고 있는데 자존감이 낮은 사람들의 특징은 다

른 사람들이 자신을 좋아하지 않을 것이라 생각하고 정서적인 고통이나 부정적

인 정서를 자주 경험한다(서울대학교 교육연구소, 2007).

 

1.2 행동적 특징

가해자 중 87%가 어떠한 형태로든 자신의 행위를 부인 또는 축소한다고 하고 

자기주장 기술과 사회기술 역시 부족하다(신기숙, 2003). 낮은 자존감과 다른 요

소와의 관련성을 살펴본 연구들에 의하면 낮은 자존감이 공감 능력의 결여와 높

은 상관이 있으며 이들은 사회적 관계를 형성에 어려움이 많다. 따라서 이들은 

다른 사람에 비해 외로움을 더 많이 느끼거나 친밀감을 경험할 기회가 적다(임

영선, 2009, 재인용). 가해자들의 행동은 친밀감의 부재와 외로움을 극복하기 위

한 대처행동의 하나이나 이런 노력은 매우 짧은 단기간의 위안을 줄 뿐 곧 본래

의 상태로 되돌아가게 되고 이들은 재범을 계획하게 되는 것이다. 

가해자들은 자신의 호감을 나타내는 방법이나 적절한 자기노출, 갈등 해결 능

력과 같은 다양한 친밀감 형성 기술이 결여되어 있고, 이는 그들이 관계를 형성

하는 것에 장애로 작용한다(국가청소년위원회 외, 2007). 

또한 금품갈취, 집단폭행 등 학교폭력과 병행하는 등 가해행위가 심해지는 경

우가 많고 가해 후 반성과 심각성의 인식이 부족하여 재범률이 늘고 있다. 그리

고 호기심으로, 친구가 하자고 해서, 여자가 원하는 것 같아서 했다고 하는 등의 

책임감 부재 및 충동적 행동 역시 늘어나고 있다(대전교육청, 2013). 이들은 다

른 사람들을 쉽게 비난하며 성취의 목표를 낮게 잡고 계획표에 따라 행동하지 
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못하는 경향이 있으며 자신의 능력을 과소평가한다. 그리고 성폭력 치료 프로그

램 순응도 결과에서도 알 수 있듯이 예방적 프로그램에서 쉽게 탈락한다(서울대

학교 교육연구소, 2007).  

1.3 인지적 특징

가장 크게 두드러지는 특징이며 지속적인 일탈 행위의 가장 중요한 원인 중 

하나가 인지적 왜곡이다. 성에 대해서 인지적으로 왜곡되고 올바른 의사소통이 

부족하여 자신의 행동, 타인의 반응, 상황 등에 대해 적절하게 인식하지 못하고 

낮은 자존감 역시 공통적인 현상이다.  또한 자신의 행위가 다른 사람들에게 불

합리한 것임에도 불구하고 인지적 왜곡과정을 통해 일탈행위를 수행함으로써 자

기만족을 추구하고 이를 통해 자기존중감을 유지하고자 노력한다(공은경, 2005). 

즉, 자신의 자존감을 유지하고 자신의 부정적인 행동으로부터 비롯된 결과를 외

적이거나 자신과 덜 관련된 것으로 미루어 책임을 전가함으로서 부정적인 영향

을 감소시키는 기능을 하며 가장 대표적인 인지적 왜곡은 부인과 축소이다. 가해

자들이 흔히 사용하는 인지적인 왜곡은 아전인수격인 편향으로써 사건에 대한 

자신의 해석, 자신의 행동에 대한 자신의 해석, 자신의 행동에 대한 다른 사람의 

반응에 대한 해석 등에서 발생하게 된다. 자기중심적인 해석은 자신의 행동에 대

한 평가로 인해 자신의 자존감이 더욱 낮아지는 것으로부터 자신을 보호하려는 

의미를 가진다. 즉 앞서 이야기한 부인과 축소와 같은 합리화의 기제는 자존감을 

유지하기 위한 나름대로의 방책이다(국가청소년위원회 외, 2007). 

성폭력 가해자의 특성은 성적 긴장을 거부하고 성적 지식이나 교육이 결핍되

어 있으며, 독립성이나 자기충족감에 대한 가족의 격려가 부족하며 규칙과 절차

에 얽매여 있다(서울대학교 교육연구소, 2007).

성적 수치심 유발 등 성희롱을 ‘대단한 일이 아니라든지, 학교생활의 일부’라

고 생각하고 자신이 상대방에게 힘을 과시할 수 있음을 보여주는 행위로 인식하

기 때문에 청소년들 사이의 성적 수치심 유발 등 성희롱은 문제행동으로 인식되

기보다는 일상생활의 일부로 여겨지는 경향이 있다(노충래, 2002, 재인용). 그리

고 학교생활의 부적응으로 열등감을 느끼거나 스스로 조절능력이 부족한 경우가 
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많으며 사회화 과정에서 가정과 학교로부터 유대가 약화되면서 비행친구들과 어

울리게 되고 폭력과 음란물에 접촉하면서 성폭력에 대해 수용적인 태도를 가지

게 된다(서울대학교 교육연구소, 2007).

[그림 3] 성폭력 순환 고리에서의 인지왜곡 단계

1.4 환경적 특징

발달적 요인 중 성장과정에서의 폭력이 가해행동의 원인이 된다(최재희, 

2012). 김은경 외(2010)는 성 역할 태도가 성장하는 과정에서 주위에 사람들을 

모델링하여 형성되는데 주양육자인 부모에 의해 자신의 가치관을 형성하게 된

다. 가해자들에게서 공통적으로 나타나는 특성은 성장과정에서의 학대나 다른 

폭력의 피해경험이 있는 경향이 많고 가족과의 관계도 문제가 있다고 보고된다. 

특히 부모와의 관계가 제대로 형성되지 않아 타인과의 관계형성에도 어려움을 

보이는 등 초기 대인관계부터 장애가 있다. 그리고 부모를 적대시하고 어머니와

의 관계가 상호적이지 못하고 긍정적인 의사소통이 낮다(임지언, 2006). 어린 시

절 부모와 적절한 애착관계를 형성하지 못하면서 의존적이며 따뜻함이 결여되어 

있고 자존감이 낮으며 사회적으로 쉽게 상처받거나 무능력한 경향이 있다. 이러

한 취약성은 성자체가 목적이기보다는 성이라는 방법을 통하여 힘을 과시하거나 

분노를 풀려는 행위로 발전하게 된다(대전교육청, 2013).
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국내외 연구들을 종합해 보면, 대부분의 연구에서 가해행동에 이르게 하는 원

인을 성장기에 발생한 아동폭력 경험이나 부모폭력 목격으로 보고 있다(최재희, 

2012). 또한 비민주적이고 가부장적인 가족구조, 가정에서의 성차별 사회화, 학

교에서의 성교육 부재, 대중매체에서의 음란성, 폭력성 내용 등의 난무, 입시위

주의 교육 역시 환경적 특징이다(오혜영 외, 2009). 

청소년에게 유해한 환경과 청소년의 문화가 모든 매스미디어에 치중되어 있고 

최첨단 정보산업으로 인한 온갖 매체에 노출되어 있어 현실과 동떨어진 가상세

계의 영향으로 인한 자기 표출의 방법이 폭력적인 경우가 많다 따라서 청소년들

은 성적 자극이 심한 영상게임, 만화, 포르노 등에 노출됨으로 호기심에 의한 성

가해의 사례를 종종 볼 수 있다(서울대학교 교육연구소, 2007).

2. 보고된 사례  

2.1 성적수치심(성심각-가해 심각한) 유형

성욕에 따른 자극, 흥분 또는 만족을 목적으로 하는 행위로서 건전한 상식을 

가진 일반인으로 하여금 성적 수치심, 혐오의 감정을 느끼게 하는 일체의 행위를 

말한다. 즉 성교 이외의 부적절한 방법으로 성욕을 채움으로써 상대방이 심한 성

적 수치심과 혐오감을 갖는다면 고소를 할 수 있다(서울대학교 교육연구소, 

2007).

김병림(2009)에 의하면 중3인 남학생이 골목길에 있다가 여자가 오면 가슴을 

만지고 도망을 가는 행동, 공동화장실에서 성기를 드러내고 있다가 여자를 보고 

자위를 하는 행동, 거울로 여자가 소변을 보는 것을 보는 행동 등이 보고되고 

있다. 

또한 교육인적자원부(2002)에 따르면 상대방의 몸을 흘끔흘끔 쳐다보는 것에

서부터 분명히 원치 않는다는 것을 알면서 억지로 끌어안는 행위, 음란하고 징그

러운 눈빛으로 쳐다보는 행위, 성기 노출, 입맞춤 포옹 등이 포함된다.  

교육과학기술부(2012)에 의하면 신체 만지기(엉덩이, 허벅지, 가슴, 성기 등), 
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친구의 바지를 벗기거나 벗도록 강요하는 것, 화장실에서 몰래 훔쳐보기, 기습뽀

뽀, 뒤에서 껴안기, 무릎에 앉히기, 게임벌칙으로 스킨십 강요 또는 이성교재 중

인 친구들에게 스킨십 강요 등도 포함된다.

2.2 언어적 성희롱(성심각-가해 심각하지 않은) 유형

서울가정법원 소년자원보호자협의회(2011)에 따르면 음란물(사진, 잡지, 동영

상, 야설)을 보여주기, 상대방의 외모를 비유해서 성적으로 놀리기(변태, 가슴크

기 등), 동의 없이 핸드폰으로 사진 찍어 친구들에게 보여주거나 인터넷에 올림 

등이 이 유형에 속한다. 

또한 이 유형에는 성관련 욕설, 상대방의 동의 없이 가상 성관계를 진행하거나 

강요하는 행위, 아이디 및 명의도용, 신상공개를 통한 성폭력, 성적 수치심을 유

발시키는 영상 및 음향전달, 몰래카메라 등을 이용해 만든 동영상 게재, 유포하

는 행위 등도 해당된다(조은경 외, 2010).   

교육과학기술부(2012)에 의하면 인터넷을 하다가 발견한 야한 동영상을 휴대

폰으로 친구에게 보내는 것, 성폭력을 할 때 망을 보는 것, 신체변화(생리, 몽정, 

몸무게, 가슴 크기, 생리대 등)로 놀리기, 동의 없이 핸드폰으로 사진 찍어 친구

들에게 보여주거나 인터넷에 올리기, 음란물(사진, 잡지, 동영상, 야설)을 보여주

거나 성행동 흉내 내기 등이 포함된다. 

3. 상담전략 

가해자를 치료하는 것이 효과가 없다고 주장하는 사람들도 있지만 가해자 치

료는  필요하다. 가해자 성폭력 예방프로그램의 목적은 가해자의 교정 치료 프로

그램을 실시하여 그들의 성의식과 왜곡된 인지체계를 수정하여 성폭력 재발을 

방지하는 데 있다. 

가해자 치료의 목적
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가해자 치료의 목적은 가해자가 가치 있는 삶을 영위할 수 있는 길을 제공하

고 자신의 행동을 변화시키고자 노력하는 가해자에게 또다시 가해행동을 하지 

않도록 훈련하고 방법을 알려주며 가해자가 자기행동에 대한 책임을 느끼게 한

다는데 있다. 또한 의사소통기술을 습득하도록 도움을 주고 타인의 의사를 존중

하고 받아들이는 방법을 배우게 하며 자신의 행동이 피해자에게 미치는 고통을 

알도록 해 준다. 그럼으로써 폭력에 대한 태도나 가치관을 변화시키며 파괴적 행

동의 사이클을 단절하고 분노를 조절하는 능력을 키우고 사회적으로 상호작용하

는 기술을 익히게 한다. 

가해자 치료의 원칙

가해자 치료의 원칙은 자신의 행동에 대한 부정 책임전가, 공감의 결여에 대해 

직면시키고 지금 그리고 여기(here and now)에 초점을 두고 가해자의 행동과 감

정을 읽게 한다. 그리고 지나친 기대를 가지지 않으며 전투적 자세는 금물이다

가해자 치료 또는 상담 시 유의사항

가해자 치료는 일반상담과는 차별성을 가지고 접근해야 한다. 또한 상담은 반

드시 사법기관의 보호관찰과 가해자에 대한 치료협조가 이루어진 상황 속에서 

이루어져야 한다. 또한 정신분석이나 내담자 위주의 상담기법은 피한다. 그리고 

법적인 문제에 있어서는 단호한 태도를 보이고 동정적인 자세, 허용적인 자세는 

이차 이득의 문제로 번져 치료과정을 왜곡시킬 수 있으므로 주의한다. 

 

3.1 정서적 전략

3.1.1 분노 조절

분노 조절 능력이 평균에 미치지 못하고 충동성이 높은 특성을 가진 청소년들

을 위해 분노 조절 프로그램이 도움이 된다. 인지 영역에서는 비합리적 신념이, 

정서영역에서는 감정적인 흥분 상태와 이로 인한 신체적 변화, 그리고 행동영역

에서는 조절된 행동들의 측면을 다루는 것이다. 특히 가해청소년이 자신에 대한 

이해와 인식을 바탕으로 욕구를 파악하고 조절해 나가는데 도움이 될 수 있다. 
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분노 조절 프로그램은 자기소개 및 상황이해(자신의 장･단점, 알고 있는 감정 표

현 및 느낌을 표정으로 만들기, 화남에 대한 긍정적인 면과 부정적인 면의 이해, 

자신이 주로 분노를 느끼는 상황에 대해 적어보기 등), 자신의 변화에 대한 인식

(화가 날 때의 신체적 변화 및 보이는 행동들, 화를 내고나면 생기는 결과), 분노

조절방법 실행(화 지연 작전, 화난 감정 및 이유 차분히 생각하기, 내가 가지고 

있는 합리적이지 못한 생각 알아보기, 다른 사람과의 관계 속에서 행동변화시키

기, 상대방 입장 들어보기) 등으로 구성되어 있다. 

3.1.2 공감능력 증진

공감능력 증진을 위하여 피해자의 감정을 느낄 수 있는 것을 목표로 하는 역

할극, 편지쓰기 등과 피해자에게 초래되는 결과에 대한 정보를 제공해 주는 교육

적 프로그램들을 활용할  수 있다. 역할극의 경우 한번은 가해자가 자신의 공격

행동을 구체적으로 시연하고 다음번에 피해자 역할을 맡아 연기를 하며 지속적

으로 감정과 바람을 말하도록 하는 형식이다. 편지쓰기 역시 두 단계로 첫 번째

는 피해자가 가해자에게 보내는 편지를 쓰도록 하고 거기에 담긴 피해자의 분

노와 혼란, 신뢰의 상실, 죄책감 등을 이야기 하도록 한다. 처음 쓴 편지는 종종 

다른 구성원들의 피드백을 받아 수정하기도 하며 두 번째로는 그에 대한 답장

을 보내는 것이다. 여기에는 사건에 대한 완전한 책임과 피해자의 고통을 유발

한 책임을 받아들이는 것, 자신과는 달리 다른 사람들은 믿을만하다는 것, 자신

은 그 행위를 후회하고 있다는 것, 그리고 용서를 구하는 내용이 포함되어야 한

다. 정보를 제공하는 것은 자신의 행동이 일으키는 결과에 대한 지식이 부족하

여 감정을 느낄 근거가 결여되어 있다는 것을 기본개념으로 삼는다. 

3.1.3 자존감 향상

가해자들의 자존감을 높여 주기 위해 사용해야 할 구체적인 전략으로 

Marshall (1999)이 제시하는 방법들은 다음과 같다. 우선 가해자들을 존중하고 

공감하며 칭찬하는 태도를 보여야한다. 그들을 그들의 행동과 분명하게 분리해

서 대할 뿐 아니라 집단의 다른 사람들에게도 동일한 태도를 취하게 해야 한다. 

둘째로는 가해자들이 학력을 높이거나 직업기술을 갖게 하는 것도 중요한 자존
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감 상승의 방법 중 하나이다. 이들의 지적능력을 개발하고 사회활동을 늘려 주며 

즐거운 경험을 가능하면 자주 가질 수 있도록 도와주는 것은 이들의 자존감 향

상에 큰 도움이 된다. 셋째로는 자신의 긍정적이고 매력적인 점을 명함크기 만한 

종이에 적어서 항상 가지고 다니면서 자주 꺼내어 읽도록 하는 것이다. 이는 매

우 기계적이고 형식적이어서 참여자들이나 다른 관계자들로부터 저항을 얻을 수

도 있으나 자신의 장점을 생각하고 내세우지 않는 것이 미덕인 사회에서는 스스

로를 칭찬하는 것이 억압되기 쉬우며 이러한 방법을 통해 이를 떠올리고 실제적

인 예를 추가시키는 것이 도움이 된다. 집단에서는 이 방법을 사용하는 것 자체

를 놓고 토론하는 것이 순응도를 높이는데 도움이 된다. 마지막으로는 외모를 가

꾸고 자기제시를 효율적으로 할 수 있도록 도와주는 방법이 있다. 외모는 자존감

의 큰 부분을 차지한다. 그와 더불어 자신을 매력적으로 보이게 하는 것 역시 

긍정적인 사회적 피드백을 얻게 하고 자존감의 향상에 도움이 된다(국가청소년

위원회 외, 2007).

송원영(2007)의 인지행동치료 프로그램에는 구체적으로 자신의 삶을 돌아볼 

수 있는 시간과 자신의 장점을 찾아보고 이것을 꿈(희망)과 연결시키는 것을 포

함하고 있다. 

3.2 행동적 전략

성가해 행동에는 행위가 성과 관련된 문제일 뿐 아니라 대인관계의 결핍 및 

친밀감과 부족과 연관되어 있다. 송원영(2007)의 인지행동치료 프로그램에는 대

화법 실습 및 서로에 대한 피드백 등 프로그램 내에서 서로를 통해 긍정적인 대

인관계를 체험할 수 있도록 하는 것을 중요한 목표 중 하나로 두고 있다. 또한 

자신의 위험요소가 어떤 것인지 스스로 파악하고 적절한 대처방법을 모색하며 

그것을 실천해 보는 것을 포함하고 있다. 

3.3 인지적 전략

3.3.1 뜨거운 의자

인지적 왜곡을 변화시키기 위해서는 인지 재구성 접근을 사용해야 한다. 인지 
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재구성 접근에서는 참여자에게 우선 인지적 구성요소들이 그들의 일탈적 행동에 

어떻게 관여하는지에 대한 논리를 설명해 주고 둘째로는 교정적인 정보와 교육

을 제공하며 세 번째로는 특정한 왜곡을 알아내도록 하고 마지막으로는 그 왜곡

된 것들에 도전을 하게 된다(국가청소년위원회 외, 2007). 이를 위해 송원영

(2007)의 인지행동치료 프로그램에서는 뜨거운 의자를 실시할 때 사소한 생각 

및 실수에 주의를 기울일 수 있도록 하고 성가해 행동 시 있었던 인지적 왜곡 

및 잘못된 결정의 과정을 시뮬레이션한다.  

3.3.2 인지적 왜곡의 발견 및 수정

송원영(2007)의 인지행동치료 프로그램에서는 가해 전에 가지고 있는 잘못된 

학습내용에 대한 수정과 가해 중의 선택적 지각과 같은 내용들을 설명하고 토론

과정을 통해 개입한다. 또한 자신의 가해 행동과 관련하여 가지고 있는 부인이나 

축소의 심리적 기능을 설명함과 동시에 이러한 방어를 벗어나 책임을 수용하고 

행동을 수정할 수 있도록 하는 내용을 포함하고 있다. 이러한 인지적 왜곡의 수

정을 위하여 성에 대한 기존 학습 및 인지내용 알아보기, 성가해에 대한 통념 

수정하기 등을 실시하였다. 

3.3.3 피해자의 고통 인식 및 가해자 되지 않는 법 교육

교육과학기술부(2012)의 성폭력 사례를 통한 성폭력 올바로 이해하기 예방 프

로그램에는 급식거부, 폭식 등 식습관의 급격한 변화, 손을 자주 씻는 등 청결에 

대한 강박적 행동, 주의집중저하, 가출, 무단결석 등 학교 부적응, 또래관계의 어

려움, 특정인물, 장소, 물건에 대한 거부 및 공포감 등의 성폭력 피해자의 정신

적, 신체적 고통에 대해 알려주는 내용이 포함되어 있다. 또한 모든 사람은 동등

한 인격체로 존중한다, 성폭력의 위험이 있는 행동이나 말은 하지 않는다, 행동

하기 전 ‘이 사람이 내 가족이라면’이라고 입장을 바꿔서 생각해 본다, 성충동을 

느낄 수 있지만 자제하고 조절할 수 있다는 것을 잊지 않는다 등의 가해자가 되

지 않는 법에 대한 교육 내용 역시 포함되어 있다.   
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4. 사법처리 및 법률 적용

아동･청소년의 성보호에 관한 법률 제2조 제2호에 의하면 법률상 성폭력 범죄

에 해당하는 행위는 1) 아동･청소년에 대한 강간 및 강제추행 2) 특수강도 강간, 

특수강간, 친족관계에 의한 강간 3) 아동․청소년 중 장애인에 대한 강간 및 강제

추행 4) 아동․청소년 중 13세 미만의 미성년자에 대한 강간 및 강제추행 5) 강간 

등 상해․치상, 강간 등 살인․치사 6) 공중 밀집 장소에서의 추행, 통신매체를 이용

한 음란행위 7) 카메라 등을 이용한 촬영 8) 아동에게 음행을 시키거나 음행을 

매개하는 행위 9) 아동의 신체에 손상을 주는 학대행위 10) 아동에게 성적 수치

심을 주는 성희롱․성폭력 등의 학대행위 11)‘공중 밀집 장소에서의 추행 및 통신

매체를 이용한 음란행위’를 제외한 나머지 행위의 그 미수까지를 포함하고 있다.

  
자기 또는 다른 사람의 성적 욕망을 유발하거나 만족시킬 목적으로 전화, 우

편, 컴퓨터, 그 밖의 통신매체를 통하여 성적 수치심이나 혐오감을 일으키는 말, 

음향, 글, 그림, 영상 또는 물건을 상대방에게 도달하게 한 사람은 2년 이하의 

징역 또는 500만 원 이하의 벌금에 처한다. ｢성폭력범죄의 처벌 등에 관한 특례

법｣(제12조) 

카메라 및 기계장치를 이용하여 타인의 신체를 그 의사에 반하여 촬영하거나 

그 촬영물을 반포･판매･임대 또는 전시･상영한 자는 5년 이하의 징역 또는 1천 

만원 이하의 벌금에 처할 수 있다. 또한 영리를 목적으로 위 촬영물을 유포한 

경우 7년 이하의 징역 또는 천 만원 이하의 벌금에 처할 수 있다.｢성폭력범죄의 

처벌 등에 관한 특례법｣(제13조)   

성관련 사건은 일반적인 학교폭력 사건보다 그 사안이 특수하며 사건 해결에 

있어 전문성을 요구하기 때문에 자치위원회의 조치 이외에도 경찰 등의 수사기

관이 개입하게 되는 경우가 많다. 성폭력 사건 발생 시 자치위원회에서는 학교폭

력 사건으로 다루어 가해학생 및 피해학생에 대한 조치를 결정하고, 긴급한 경우 

학교장의 임시조치가 이루어질 수도 있다(법무부, 2012).
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구분 성희롱 사안 성폭력 사안

법령
｢여성발전기본법｣,

｢공공기관의 성희롱예방지침｣
｢청소년의성보호에관한법률｣, 

｢성폭력범죄의처벌및피해자보호

등에관한법률｣

대책기구
성희롱고충심의위원회,

성희롱사건전담반,성희롱고충상담창구
수사기관에 신고

대상
소속직원 관련 가･피해자

(교원 대 학생 사안 포함)
모든 성폭력 가･피해자

<표 10> 학교 내 성희롱 및 성폭력 사안 처리 관련 법령

 

가해 학생에 대한 ‘특별교육이수’조치강화는 성폭력 강제추행 이상 가해학생

에게 ‘특별교육이수’조치를 실시하여 재발방지 및 방지교육 강화, 가해학생이 만

2세 이상 14세 미만에 해당하는 경우라 하더라도 학교는‘특별교육이수’로 징계

조치 가능하다.  

※ 특별교육 이수기간동안 출석 인정：｢학교생활기록작성및관리지침｣(교육인

적자원부 훈령 제676호) 

또한 가해학생이 만2세 미만이라 하더라도 보호자에게 조기 교정교육의 중요

성을 안내하고 학부모 동반 ‘특별교육이수 ’권장, 가해학생에 대한 전학은 ‘특별

교육이수’ 후에 조치하는 것을 권장하고 퇴학처분(자퇴처분 학생에게는 재발방

지 교육차원에서 보호자에게 ‘특별교육이수’의 필요성을 고지함)할 수 있다.  

※ 고등학생은 초･중등교육법상 퇴학처분이 가능하나 의무교육대상자 초･중
학생은  불가

 

고등학생의 퇴학처분 절차는 가정학습실시에서 퇴학처분, 학생 및 보호자와 

진로상담 의무화, 다른 학교 또는 직업교육 훈련기관 등 알선 노력- 초-･중등교

육법제8조 시행령 제1조(학생의 징계) 등 학교의 노력이다.

특별교육 이수시설 확보 조치 의무는 교육감은 특별교육 이수의 징계를 받은 
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학생을 교육하는데 필요한 교육방법을 마련 운영하고 이에 따른 교원 및 시설･
설비의 확보 등 필요한 조치를 하여야 한다(초･중등교육법 시행령 제31조). 반드

시 특별교육 이수기관 설치･운영 또는 위탁교육 기관지정하여야 한다(서울대학

교 교육연구소, 2007).

3.5 연계 전략

향후 교육과학기술부는 초등학생(고학년) 성폭력 예방교육의 일환으로 '12년 

10월 법무부와 함께 개발한 초등 고학년 학생용 성폭력 예방 교재를 중심으로 

교수･학습표준안, 성폭력의 이해, 아동청소년 성폭력의 실제, 학부모 교육자료 

& 담임훈화자료, 관련법률, 자료목표로 구성되어 있는 성폭력예방교육 표준 모

형을 학교폭력예방 사이트(www.stopbullying.or.kr)에 탑재하는 등 보급하기로 

하였다. 

또한 교육과학기술부는 중등학교 교사용 성폭력 예방 교육 자료를 개발･보급

하여 학교급별 연계성을 강화할 예정이다. 이를 위하여 성폭력 예방교육에 소홀

하기 쉬운 도시벽지 등 취약지역을 대상으로 ‘찾아가는 성폭력 예방교실’을 운

영하고 학교장 등 학교관리자 대상 성폭력 예방교육과정 신설(여성가족부 지원) 

등 성폭력 예방을 위하여 관계부처와 협업을 강화하는 등 성폭력 예방의식과 성

폭력 예방 교육역량 제고를 적극 지원할 계획이다(교육과학기술부 외, 2013). 

학교에서 성적인 호기심이 장난스럽게 표현되지만 엄밀하게는 성폭력인 경우

가 심심치 않게 발생하고 있다. 부모 등 어른들이 적절한 시간과 정성을 들여 

성적인 욕구를 건강하게 조절할 수 있는 정신적인 힘을 키우고 습관을 갖도록 

돕는다면 성가해 행동은 크게 줄어들 수 있다. 처음 가해행동이 나타났을 때 질 

높은 교육과 상담이 이루어져 자기의 잘못을 깨닫고 성에 대해 건강한 가치관과 

태도를 세울 수 있다면, 성인기의 성폭력도 예방될 수 있을 것이다(대전교육청, 

2013).

성가해 예방교육을 위한 기관안내는 다음과 같다. 
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1) 청소년성문화센터 방문하기

전국에 설치되어 있는 청소년성문화센터는 청소년이 체험형성 교육 프로그램

을 통해 정확한성지식을 습득하여 성적위험에 대한 감수성을 높이고 성평등의식

을 고취하여 성적 자기결정능력을 향상함으로써 성적주체로 자기인식을 갖도록 

하는데 그 목적을 둔다. 

2) 찾아가는 인형극

찾아가는 성교육 인형극을 통해서 유아나 초등학교 저학년 학생에게 교내에서 

이동없이 자신의 소중함을 느끼고 성폭력에 대해 쉽게 이해할 수 있도록 도와준

다.

3) 찾아가는 성교육 이동버스

필요한 곳에 찾아가 아동과 청소년들에게 다양한 성교육서비스를 제공하는 교

육용 차량으로 버스 안에는 각종 성교육 도서, 비디오 및 교육 도구들이 있어 

아이들이 직접 읽고 보면서 성지식을 얻을 수 있다. 성교육 전문교사들이 대화와 

토론을 통해 아이들이 정확한 성지식을 얻을 수 있도록 도와준다. 성폭력 상황이 

그려진 그림을 통해 느낌을 이야기하고 성폭력에 대한 개념 및 성폭력 예방･대
처법을 익히도록 돕는다.

교육과학기술부(2012)는 2012년 2학기부터 성폭력 예방교육을 3시간 이상 교

육을 집중 실시하고, 2013년부터는 현행 10시간에서 15시간으로 확대 실시할 계

획이다. 또한 교육과학기술부에서 2012년도 10월에 ｢중‧고등학생을 위한 성폭력 

예방교육 지도서(2종)｣를 개발‧보급하였다. 
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가해유형 4 : 따돌림 가해

1. 유형특징 

최수미, 김동일(2010)에 따르면 따돌림 가해자들은 일반 또래들과 비교해봤을 

때 협동성과 자기통제력과 같은 심리사회적 기능들이 부족한 것으로 보고되고 

있다. 또한 Crick과 Dodge(1994)의 사회적 기술모델에 의하면 사회적 정보처리

과정이 편향되었거나 잘 이루어지지 못함으로 인해 따돌림 가해자들이 또래와의 

원만한 상호작용을 하지 못하고 또래 괴롭힘과 같은 공격적인 행동특성을 드러

낸다. 따돌림 행동은 청소년들의 공격적 반응들을 자극하기 때문에 따돌림 피해

자들이 보복성 공격적 행동을 하거나 혹은 자신보다 약한 상대를 괴롭히는 등 

따돌림 피해자가 동시에 가해자가 될 수 있다는 것이 이 유형의 전반적 특징이

다(Ando, Asakura, & Simons-Morton, 2005). 

집단따돌림은 학교폭력의 한 유형이면서 동시에 학교폭력을 대표하는 상징적 

개념이다. 실제로 집단따돌림은 학교 현장에서 가장 빈번하고 쉽게 접할 수 있는 

폭력 유형이며 신체폭행과 같이 심각한 유형으로 악화되기 이전에 거치는 과도

기적인 행동이기도 하다(박종효, 2007). 

청소년에 있어 집단따돌림은 피해학생 뿐만 아니라 가해학생에 있어서도 부적

응적 사회심리 특성이 나타난 결과로 볼 수 있으며 이러한 결과로 볼 때 피해학

생에 대한 대책강구뿐 아니라 가해 학생에 대한 바람직한 교육적 대처가 필요하

다고 할 수 있다(천경민, 2010).

이 유형은 가해 분류 축에 의해 비 성(性)적 가해 내용에 포함되며, 비교적 약

한 가해로 분류된다.
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1.1 정서적 특징

1.1.1 공격성

가해행위에 내재한 공격성의 심리적 동기로는 4가지를 들 수 있다.

(1) 힘과 지배의 욕구, 자기 보호 의식, 경쟁심 등을 꼽을 수 있는데, 이런 특성

이 따돌림 피해유형의 하나인 타인을 무시하고 잘난 척하는 아이와 충돌할 

가능성을 높인다(Olweus, 1994; Smith, 1991). 

(2) 집단따돌림 가해행위는 행위자의 내적 분노, 욕구좌절로 인한 반항심과 적

개심, 자신의 스트레스와 불만의 표출로 볼 수 있다(이규미, 문형춘, 홍혜

영, 1998; 조성호, 1999). 이러한 것들이 분출구로서 동료에 대한 욕설, 언

어적 폭력 혹은 극단적인 모욕 등과 같은 언어적 공격 행동이나 신체적 공

격 행동으로 표현되어 가해할 가능성이 높다. 

(3) 집단따돌림 가해행위는 부모의 공격성, 처벌방식을 그대로 답습하였거나, 

타인의 고통에 무감각하거나 오히려 쾌감을 느끼는 낮은 공감력에서 나올 

수 있다(박경숙, 손희권, 송혜정, 1998; 조성호, 1999; Olweus, 1994). 즉 

폭력 부모의 행동 모방과 강화, 혹은 폭력에 대한 잘못된 가지, 왜곡된 사

고 등에 의해 나타나는 행동들일 수 있다(조성호,1999). 

(4) 인간의 정서-행동-신념은 서로 밀접한 관계를 맺고 있으며 동시에 이루어

진다(Ellis,1973). 따라서 인간의 부적절한 정서와 부적응행동은 그 개인 

자신의 신념 체계에 의해 발생한 것이다. 이러한 역기능적 신념은 크게 부

정적인 자기개념과 타인의 인정에 대한 과도한 요망, 대인관계 일반과 타

인에 대한 경직된 신념 및 완벽주의로 분류된다(이경희, 고재홍, 2006). 

집단따돌림을 행하는 가해자들은 강한 공격성을 지니고 있다. Olweus(1995: 

198)는 괴롭힘을 가하는 학생들은 공격반응적인 행동패턴(aggression reaction 

pattern)과 아울러 이를 실행할 수 있는 강한 힘을 지니고 있다고 지적하였다. 또

한 Olweus(1995: 198)는 따돌림을 행하는 아이들은 성장과정에서 적대적인 기

질이 형성되며, 힘과 지배에 대한 강한 욕구를 지니고 있고 다른 사람을 괴롭히

고 고통을 주는 데서 만족감을 느낀다고 설명하였다. Bernstein과 Watson(1997)
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도 공격성이 강한 학생들이 학교에서 자신을 드러낼 수 있는 수단으로 공격적 

행동을 자연스럽게 선택할 가능성이 높다고 지적하고 있다. Olweus(1995) 및 

Schwartz(1997)에 의하면, 공격적 행동패턴은 아동자신의 적극적, 다혈적인 기

질 뿐 아니라, 부모의 무관심, 체벌의 사용, 어린 시절의 폭력 및 학대 경험에 

의해서 형성된다고 보았다. 타고난 공격적 성향을 지닌 아동은 부모의 처벌적, 

강압적인 훈육방식으로 인해, 과행동, 공격적 행동 등 행동상의 문제를 갖게 되

고, 그 결과 사회적 유능성 및 학업수행 능력이 저하되며 또래 친구들로부터 따

돌림 당하며, 마침내 일탈적인 또래집단에 속하게 된다(Bowers, Smith & 

Binnery, 1994: 217; Horne & Socherman, 1996: 78).

김용태, 박한샘, 조은경(1997)에 의하면 대인관계성향 중 타인에게 지기 싫어

하고, 비판적이고 논쟁적인 성향을 나타내는 경쟁-공격적인 성향에서 집단 따돌

림 가해 집단과 가해-피해 성향이 높은 집단이 높은 점수를 보이고 있는데 즉 

이는 집단 따돌림의 가해경험이 높은 공격성과 관련이 있는 것으로 해석될 수 

있다. 

1.1.2 인정받으려는 욕구

가해 학생들은 대체로 타인으로부터 인정받고자하며 또래관계를 지배하려는 

의도가 강하다. 즉 따돌림을 가하는 것은 자기 보호적 성격보다는 자기 과시적 

성격을 띠고 있으며, 이는 아주 밀착된 또래관계를 형성하게 하고, 한편으로는 

밀착된 또래집단에게 자신의 우월감을 보여주기 위해 경쟁관계에 있거나 유약한 

친구를 공격 대상으로 삼게 될 가능성이 크다(Slee & Rigby, 1993).

가해자들은 자신들의 공격이 동료에 의해 목격될 수 있는 상황을 물색하여 갈

등과 공격을 가하며 이를 즐기는 것으로 보인다(Wachtel, 1973; Bowers, 1973). 

따돌림과 괴롭힘 행위를 통하여 가해자들은 고립되고 인기를 얻을 수 없으리라

는 Olweus(1995)의 예견과는 달리 가해자들은 또래집단 사이에 인기가 높다는 

연구 결과가 있다(강진령, 유형근, 2000, 28). 즉 가해자들은 또래 사이에서의 인

기와 인정을 얻기 위해 집단 따돌림을 통하여 공격적 행동을 하게 될 가능성이 

높다. 
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1.1.3 공감 및 수용능력의 결여

따돌림을 행하는 가해자들은 피해자들이 이런 괴롭힘을 당할 만하다고 생각하

며, 피해자를 비난하는 경향이 있다(Horne & Socherman, 1996: 80). 괴롭힘을 

당하는 아이들이 괴롭힘을 불러 일으켰다고 주장한다는 점에서 가해자들은 피해

자들을 불쌍히 여기거나 동감하는 능력이 부족한 것으로 보인다(Clarke & 

Kiselica, 1997: 313). 

따돌림 가해자의 특성으로 나타나는 타인에 대한 공감과 수용능력의 결여는 

보호자로부터의 인정과 지지를 충분히 받지 못하거나, 수용되지 못했을 경우 형

성된 것으로 볼 수 있다. 즉 부모가 자녀를 더 많이 거부할수록, 거부당한 자녀

는 다른 사람을 더 많이 괴롭힌다고 볼 수 있다(강진령, 유형근, 2000:63에 재인

용). 문제가 많은 가정에서 공격과 폭력의 대상이었던 자녀들은 효과적인 사회적 

기술을 발달시키지 못하고 타인에 대한 공감능력, 타인에 대한 지지능력이 결여

된 채 성장한다(Horne & Socherman,1996:79). 타인에 대한 공감 및 수용능력을 

발달시키지 못하였기 때문에 가해자들은 자신의 욕구와 기대를 충족시키는 과정

에서 사회적인 기술보다는 힘과 공격성을 사용한다(Horne & Socherman, 

1996:79). Bernstein과 Watson(1997:491)은 괴롭히는 학생들의 성격적 특성으로 

또래에 대한 공감능력이 부족하고 폭력에 가치를 두며, 다른 사람들에 대해 공격

적이라고 지적하였다.

가해자는 일반 아동이나 방어자보다 타인의 정서를 이해하는 능력이 부족하다

고 보고되고 있다(Arseino & Lemerise, 2001; Warden & Mackinnon, 2003). 이

는 타인 정서 이해가 가해 행동 및 공격성과는 부적 상관을 나타내며 친사회적 

행동과는 정적 상관을 나타낸다는 보고들을 통해서도 설명된다(오인수, 2010; 

정영선, 2004; Jolliffe & Farrington, 2004; McMahon, Wernsman, & Parnes, 

2006). 

 

1.2 행동적 특징

1.2.1 반사회적 행동

집단 따돌림에 관여하는 가해 및 피해 집단 모두 합리적인 문제해결 능력이 
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부족하여 신체적 힘이나 반사회적 행동을 하거나 미성숙한 태도에 더 의존하고 

있어, 이로 인해 문제 해결 상황에 공격적이거나 폭력적 행동 수단에 더 자주 

노출되었을 가능성이 있다(한종철, 김인경, 2000). 이러한 측면에서 볼 때, 집단

따돌림에 개입된 학생들에게 사회적 관계에서 상황과 상대에 대한 내적 단서를 

정확하게 이해하고 합리적인 문제해결 능력을 키워 타인과 원만한 관계를 유지

하는 기본 능력을 갖추게 하는 것이 필요할 것이다.  

1.2.2 사회적 기술의 부족

한영주(1999)에 따르면 집단따돌림의 가해자들은 피해자나 일반 집단에 비해 

공격성이 높고, 대부분 힘이 세고 싸움을 잘하며 자신을 표현하고 주도하는 능력

은 매우 높은 것으로 보고하고 있다. 또한 자신의 부정적 감정을 잘 조절하지 

못하여 피해자들에게 가해 행위를 하지만 자신의 행동에 대해 합리화하기 때문

에 또래 관계에서 심리적인 어려움을 겪지 않고 외부의 개입 없이 자신의 행동

을 수정할 가능성이 매우 낮은 것으로 보고되고 있다.  

1.3 인지적 특징

1.3.1 인지적 편향

또래를 따돌리거나 폭력을 사용하는 아이들은 사회인지적 영역의 미성숙, 특

히 도덕성과 타인에 대한 조망수용과 공감 능력의 부족 등 사회적 관계에서 문

제가 될 속성을 지니고 있으며(한종철, 김인경, 2000), 상황에 대한 귀인을 피해

자에게 하는 경향이 있다(Graham & Juvonen, 1998). 아울러 사회정보처리과정

에서 편향을 보이는 경향이 있다. 최옥임(2001)에 따르면 가해자는 또래관계에

서 벌어질 수 있는 상황에 대해 친사회적 혹은 따돌림과 관련 없는 것으로 귀인

하기보다는 따돌림을 유발하고 있는 것이나 이미 따돌림을 받고 있는 상황으로 

귀인하고, 따돌림과 관련된 반응을 더 많이 탐색하였다. 그리고 가해자들은 따돌

림과 관련되어서 자기 효능감이 높았으며, 따돌림 행동을 한 후에 자신에게 더 

긍정적일 것이라고 기대하는 등 사회정보처리 편향을 보고하고 있다. 

또한 가해자들은 자신의 사회적 바람직성에 대해서 긍정적으로 편향된 보고를 
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하는 경향이 있다(Hymel, Bowker, & Woody, 1993; Lochman, 1987). 경쟁적인 

상황에서 자신의 공격성을 최소화하고 상대적으로 상대방이 더 공격적인 것으로 

귀인하는 경향이 있으며, 공격적인 사람은 또래들이 실제로 자신이 행동한 것보

다 더 긍정적으로 자신을 바라볼 것이라고 믿으며, 스스로도 남들이 보는 것보다 

자신을 덜 공격적이라고 생각한다. 이러한 가해자의 적대적인 귀인 편향과 자신

의 공격적인 행동에 대한 긍정적인 평가와 같은 인지적 편향이 공격적인 행동을 

유지하고 지지해주는 역할을 한다(Crick & Dodge, 1994). 따라서 이러한 인지적 

편향에 대한 개입이 가해자 스스로 자신의 행동에 대한 인식과 각성을 높이고 

공격적인 행동 및 따돌림 행동을 감소시키는데 도움이 될 것으로 생각된다. 

1.4 환경적 특징

1.4.1 학교 급우와의 관계

가해에 동참하는 이들은 따돌림 가해에 갈등과 불만이 있더라도 주동자가 가

지는 권력의 영향력으로 인해 피해자를 외면하고 소외시키는 작업에 동참함으로

써 간접적으로 가해행위를 하는 것으로 보인다(김현주, 2003). 가해자들은 자신

들의 따돌림 행위를 수용해주고 가해행동을 묵인해주는 집단 구성원의 존재 즉 

동조해주는 무리가 있으므로 자신의 행동을 정당화할 수 있다(최윤희, 1999; 

Craig & Pepler, 1998). 따돌림은 집단적 맥락에서 발생하는 사회적 현상이므로 

급우들의 태도는 집단 따돌림이 유지될지, 감소될지를 결정짓는 중요한 변수가 

될 수 있다. 즉 급우들이 따돌림에 부정적인 태도를 보인다면 가해자는 피해자를 

따돌리는 것을 중지하거나 다른 접근 방식을 찾아야 할 것이지만, 급우들이 가해

학생에게 아무런 제재를 가하지 않는다면 결과적으로 따돌림을 강화하게 되며 

집단 따돌림에 참여하는 것을 암묵적으로 조장하게 되는 것이다(김현주, 2003).

1.4.2 가정의 특징 

이혜영(1999)은 집단따돌림을 일으키는 가족요인으로서 핵가족화, 부모, 자녀

의 대화부족, 폭력용인 풍토, 과잉보호 등을 제시하였다. 강진령 등(1999)은 괴

롭힘에 영향을 미치는 가정적 요인으로서 부모, 특히 엄마와 자녀간의 부정적 태
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도, 처벌적이고 권위주의적인 부모의 훈육방식, 공격행동을 방임하는 부모의 태

도, 부모의 불화, 위협적인 가족분위기, 긍정적 변화를 유도하기 위한 방법들에 

관한 부모의 무지 등을 제시하였다.

따돌림 가해행위와 관련된 가족특성 요인으로는 부모의 양육태도, 부모-자녀

의 의사소통, 부모 불화의 변인을 고려해 볼 수 있다. Olweus(1993)는 따돌림 가

해행위와 관련된 부모의 양육태도를 3가지로 분류하였다. 첫째 유아기에 지도와 

개입이 없는 양육태도를 보일 때, 둘째 부모가 자녀로 하여금 다른 아이에게 심

지어 어른에게까지 공격적으로 대하도록 허용할 때, 셋째 자녀에게 육체적 처벌

을 가하거나 격렬한 감정폭발을 보이는 등 부모가 힘을 강조하는 양육법을 사용

할 때, 그 자녀는 공격적일 가능성이 높아진다고 보았다. Patterson(1986) 역시 

부모-자녀간의 특정한 상호작용이 자녀의 공격성과 정서적 불안정을 유발한다고 

지적하였다. 한편 국내의 연구를 살펴보면 부모의 양육태도가 통제적이거나 권

위적일 때 자녀가 공격적으로 되어 학교폭력이나 공격적인 행동을 할 가능성을 

높인다고 보고하고 있다(김석진, 2000; 심선보, 2000; 박정은, 2002).

1.4.3 학교의 특징

이혜영(1999)은 학교요인으로서는 학교의 대형화, 입시경쟁과열, 패쇄적 학급

조직, 교사의 역할약화, 스트레스 해소여건 미흡 등을 제시하였다. 좌절한 학생

들은 스트레스를 해소할 만한 마땅한 분출구가 없기 때문에 적대감을 표출할 

‘희생양’을 찾아내고, 따돌림을 통해 왜곡된 우월감을 성취하려 한다(강진령, 유

형근, 2000:60). 

1.4.4 사회적 특징

이혜영(1999)은 사회요인으로서 대중매체의 폭력성, 집단주의 문화, 파벌주의, 

인간존중의식 상실, 가치기준 전도 등을 제시하였다. 

1.4.5 집단의 특징

(1) 집단화

집단의 필요성이 집단의 형성을 가속화시키는 반면, 집단압력에 의한 동조현
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상은 따돌림의 집단화를 가속화시킨다. 구본용(1997:23)은 집단따돌림이 가속화

되는 과정을 집단규범을 위반함으로써 집단내의 지위를 상실하게 되고 거절당하

고 심지어 추방당할 수도 있다는 두려움으로 인해 집단압력에 굴복하게 되며 동

조하게 된다고 설명하였다. 집단응집력이 강하거나, 앞으로 지속적인 상호작용

을 필요로 하는 경우 맹목적인 동조현상은 가속화된다. 따라서 힘을 지니고 있는 

집단원으로 남기 위해 집단행동에 동조하게 된다.

(2) 집단의 비행 노출정도

한국형사정책연구원의 조사 결과(1997: 183), 비행친구와 많이 접촉할수록 비

행 및 폭력 가해가능성이 높아지는 것으로 나타났다. 비행적인 또래집단과 어울

릴수록 학교에서의 위험행동 경력이 증가되고, 비효과적인 대응기술, 여가시간

에 위험한 행동을 할 가능성이 증가 되는 것으로 나타났다(Buysse, 1997: 652).

(3) 집단의 갈등해결방식

따돌림을 행하는 가해자들의 갈등해결방식에 대한 연구는 적은 편이지만, 공

격적인 아동에 대한 조사결과는 다소 유용한 정보를 제공해 준다. Dodge(1986)

는 공격적인 아동들이 적대적이며 남의 탓으로 돌리는 경향이 있으며, 자기 자신

들을 피해자처럼 느끼기 때문에 보복을 하는 것을 정당한 것처럼 여긴다고 보았

다(Bernstein & Watson, 1997: 472에 재인용). Deluty(1981) 역시 극도로 공격적

인 아동들은 대인관계에서 일어날 수 있는 가상의 딜레마 상황에서 대부분 공격

적인 해결방식을 선택한다고 지적하였다(Bernstein & Watson, 1997: 492에 재인

용). 공격적인 문제해결방식을 선택하는 아동들은 공격적, 충동적인 기질을 지녔

을 뿐만 아니라, 반사회적 행동패턴을 가지고 있으며, 비행 및 약물남용 등 보다 

위험한 문제행동을 할 가능성이 높은 것으로 나타났다(Bernstein & Watson, 

1997: 492).

청소년들이 대부분의 시간을 보내고 있는 학교에서 자신이 속해있는 집단에 

의해 빈번이 행해지는 공격적, 폭력적 행위, 집단따돌림을 목격하거나 경험하는 

동안 이러한 공격적, 폭력적 해결 방식을 학습할 가능성이 증대된다. 더욱이, 갈

등상황에서 그러한 갈등을 효과적으로 해결할 수 있는 방법을 학습하지 못한 청
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소년들은 주변에서 흔히 목격하는 폭력적 해결방식을 학습하게 된다. 청소년이 

속해 있는 집단이 주로 사용하는 문제해결방식은 집단따돌림 발생 여부를 결정

하는 중요한 요인이 된다.

최윤자와 김아영(203)은 집단 따돌림 행동에 따라 자기개념에 미치는 영향을 

알아본 연구결과 피해학생보다 가해학생에서 자기개념에 미치는 영향력이 더 높

았고, 특히 가해학생은 가정적 자기개념에서는 부적관계를, 사회적 자기개념과

는 정적 관계를 보이고 있다고 하였다. 이러한 결과는 가정에서 불화, 불만족을 

경험한 학생들이 친구와의 관계를 통해 이러한 불만족을 해소하는 한편 집단따

돌림 가해를 함께 하면서 집단 간의 응집력을 확인하고 강화하려는 경향이 있는 

것으로 보인다. 

천경민(2010)의 연구에 의하면 집단따돌림 가해학생은 신체적 자기개념과 대

인관계 기술의 하위요인 중 자신감과 친근감이 학교생활만족도에 부적 영향을 

미치는 것으로 나타났다. 집단따돌림에 있어서 가해학생들은 다른 집단 학생들

보다 자신감이 낮으며, 교우관계에 있어서도 친근감이 낮기 때문에 학교생활에 

대한 만족은 비행의 수준을 낮추며, 학교 폭력 현상이 줄어든다는 연구(윤진근, 

2002; 조현태, 1988)와 같이 학교생활 만족은 학교폭력 및 비행과 관련하여 밀접

한 관계가 있다고 할 수 있다.

2. 보고된 사례  

아영아(2005)의 연구에 의하면 따돌림의 사례 유형을 크게 3가지로 나눌 수 

있다. 

(1) 관계에서의 소외

- 인사나 묻는 말에 고의적으로 무시하기

- 점심시간에 밥 먹을 때 고의적으로 끼워주지 않기

- 조 활동 등 같이 해야 할 일에 고의로 끼워주지 않기

- 나쁜 소문을 퍼뜨려 다른 학생들이 그 학생을 싫어하도록 하기
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(2) 언어적 괴롭힘

- 욕하거나 심하게 놀리기

- 무서운 말로 위협하기

- 신체적 특징이나 외모에 대해 험담하기

(3) 물리적 괴롭힘

- 때리거나 발로차기

- 고의로 물선을 망가뜨리기

- 돈이나 물건 빼앗기

또한 이봉건, 남재봉, 이종연, 이상익, 황순택, 김수현, 이재신(2001)의 연구에 

의하면 집단적으로 행해지는 가해 사례 또한 보고되어 있는데, 집단 따돌림 가해 

내용으로 ‘무시하거나 같이 놀지 않는다’, ‘욕하고 놀리며 망신을 준다’, ‘시비를 

건다’, ‘다른 사람과 못 놀게 한다’, ‘하기 싫은 일을 억지로 시킨다.’, ‘돈이나 

물건을 빼앗거나 감춘다’, ‘폭행을 한다’ 등이 포함되어 있다. 

3. 상담전략 

 

3.1 예방 프로그램  

3.1.1 학교폭력예방재단의 학교폭력 예방 교육 프로그램 

청소년폭력예방재단(2009)의 학교폭력 예방 교육 프로그램은 일반 청소년을 

대상으로 한 학교폭력 예방을 위한 프로그램이다. 학교폭력 예방 교육 프로그램

은 학교폭력 예방을 위한 인성적 측면에 초점을 맞추고 있으며 프로그램의 구성 

내용이 주로 단순 활동들로 구성되어 있다. 

이봉주 등(2009)은 학교폭력예방 프로그램이 참여한 학생들의 학교폭력에 대

한 허용적 태도를 감소시켰고, 이는 다시 직접적 또는 폭력에 대한 대처능력을 

매개로 하여 학교폭력 감소와 학교안전감 증대라는 궁극적 성과에 유의미하게 
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작용하는 것으로 나타나 학교폭력 인식과 태도의 변화가 학교폭력예방의 효과에 

중요한 요소라고 강조하였다.

하지만 청소년 학교폭력 가해학생의 심리적 특징을 반영하고 있지 못하다는 

점의 한계를 가지고 있어 학교폭력 가해자에게 적용하기 어렵다(허승희, 최태진, 

2008). 이에 김지영, 정정숙(2011)은 청소년폭력예방재단(2009)의 프로그램을 

기초로 학교폭력 가해 청소년의 심리적 특성인 공격성, 충동성, 적개심, 분노, 낮

은 공감능력, 지배욕구 등을 고려하여 가해 청소년의 심리적 특성을 긍정적으로 

변화시킬 수 있도록 프로그램을 수정하였다.

김지영 등(2011)의 프로그램은 총 12회기로 나누어져 있으며 내용 아래와 같

다.

1회기 : 오리엔테이션, 자기소개, 화내기 유형 알아보기

2회기 : 화날 대 신체변화, 자기 진술문, 이완훈련 

3회기 : 나에 대한 집중분석, 행동 전에 생각 먼저 하기

4회기 : 유형별 친구 이름 적어보기, 우정관계 지수

5회기 : 내가 본 나, 네가 본 나

6회기 : 생각이라는 블랙박스, 내가 화를 내는 이유?

7회기 : 합리적 생각의 전환, 효과적인 대화를 위한 지침

8회기 : 듣기 싫은 이야기, 듣고 싶은 이야기

9회기 : 용서와 화해, 사슬풀기

10회기 : 나를 사랑하기, 버리고 싶은 나, 되고 싶은 나

11회기 : 대화의 기술, 의시소통의 일반통행 쌍방통행

12회기 : 내 삶의 주인은 나, 미래여행 떠나기, 소감 나누기 

김지영 등(2011)의 프로그램 효과는 남자 중학생 16명을 실험집단과 통제집단

으로 무선할당하여 검증을 실시하였는데 가해행동, 공격성, 충동성 척도 점수가 

프로그램에 참여한 학생들의 점수에서 감소하는 경향성이 있는 것으로 보고되었

다.  
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3.1.2 생명존중교육 프로그램

학교폭력은 가해와 피해의 구별이 불분명하며 한 학급의 대다수 아이들이 학

교폭력에 가담하는 경향이 있다. Salmivalli 등(1996)의 연구는 가해우와 피해우

로 이분되었던 기존 또래 괴롭힘 연구에서 벗어나 또래 괴롭힘에 참여하는 역할

에 대한 집단 맥락적인 접근을 시도하였다(차윤희, 2005). 이러한 시도와 더불어 

김가령, 전영주(2013)은 생명존중교육 프로그램을 고안하여 학생들의 학교폭력

에 대한 태도의 변화를 주고자 하였다. 운영방식은 아래 회기와 같다.

1회기~2회기 : 삶의 가치를 발견하여 자존감을 높인다.

3회기~4회기 : 청소년 문화 속에 있는 생명경시 행동을 돌아보게 하여 생명존

중 의식을 강화시킨다.

5회기~6회기 : 자살에 대한 올바른 지식을 습득하고, 올바른 태도를 갖는다.

7회기~8회기 : 프로그램이 학교폭력 변화와 어떤 관련성이 있는가를 검토한다.

김가령 등(2013)은 중학생 60명을 프로그램에 참여시켜 사전-사후 유사실험설

계 모형을 통해 효과를 검증했는데 실험집단과 통제집단의 학교폭력 태도에 대

해 미치는 효과가 통계적으로 유의미한 차이가 있는 것으로 나타났다. 즉 김가령 

등(2013)의 연구에서는 생명존중 프로그램을 통해 학생들이 덜 폭력적으로 변하

고 피해의식을 덜 가지게 되고 방어적인 태도와 폭력에 대한 동조적인 태도가 

변화된 것으로 보고하고 있다. 

3.2 인지적 전략

3.2.1 이영선, 권정혜, 이순묵(2006)의 문제해결적 집단상담

이영선, 권정혜, 이순묵(2006)은 집단따돌림 가해청소년과 피해청소년들을 위

한 문제해결적 집단상담을 고안하였다. 문제해결적 집단상담의 목표는 가해자와 

피해자가 자신과 타인의 공통점과 차이점을 알고 서로에 대해 이해하며, 대인관

계 문제해결 능력을 익혀 집단따돌림에 개입된 청소년들이 보일 수 있는 사회정

보처리에서의 오류를 감소시키는 것이다. 이를 통해, 문제 상황에 효율적으로 대
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처함으로써 집단따돌림 가해 및 피해 청소년이 가지고 있는 정서적인 고통을 완

화시키고 궁극적으로는 집단따돌림 현상을 감소시키는데 있다.

이를 위해 집단상담 초반에는 자기개방과 협동이 필요한 게임을 통해 정서적, 

신체적 친밀감을 형성하도록 하고 소외체험을 통해 집단따돌림의 부정적인 영향

에 대해 인식하도록 하였다. 그리고 자신과 상대방의 차이점 및 유사점, 자신의 

대인관계 양상 및 갈등해결전략의 특징을 탐색함으로써 대인관계와 관련된 자기

인식을 높이도록 하였다. 문제해결적 집단상담의 회기별 내용은 아래와 같다. 

<문제해결 집단상담 프로그램의 각 회기별 내용>

- 1회기: 프로그램 및 자기소개(자기소개, 집단규칙 정하기, 인생곡선 그리고 

발표하기)

- 2회기: 친밀감 형성 및 소외 체험하기(친밀감 형성위한 단체 게임, 소외체험: 

게임이 진행되는 동안 집단원 중 한 명을 게임에 참가하지 못하게 함. 이를 

돌아가면서 모든 집단원들이 체험. 소외체험 후 의견 나누기) 

- 3회기: 서로의 차이 및 친구관계 인식하기(각자의 장단점을 조별로 나누어 

작성 후 발표, 자신의 대인관계 망을 그려 탐색하기)

- 4회기: 문제해결 1: 감정인식: 감정카드를 사용해 여러 가지 감정에 대해 명

명하고 특정 감정이 생길 때의 상황, 그 때 경험하는 신체반응, 생각, 대처방

식 등에 대해 작성하기. 집단따돌림과 관련된 상황을 제시하고 그때 경험하

는 감정 및 신체반응, 사고 등을 인식하기)

- 5회기: 문제해결 2: 갈등해결방식인식: 갈등상황을 제시하고 그 상황에서 느

낀 감정, 사고, 대처방법 토론. 자신의 갈등해결양식 찾기

- 6회기: 문제해결 3: 문제해결단계: 갈등상황에 문제해결 4단계 적용하기

- 7회기: 문제해결 4: 의사소통기술훈련: 의사소통방법 배우기(I-Message), 

문제해결단계와 의사소통 방법을 사용한 역할극하기

- 8회기: 프로그램 정리 및 마무리: 자신의 변화된 모습 찾기, 버리고 싶은 특

성을 쓰고 버리기.

이영선 등(2006)은 39명 피험자를 치료집단과 통제집단으로 구분하여 효과를 
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검증했는데 피해자의 경우 치료집단이 통제집단에 비해 피해횟수가 유의미하게 

감소하는 경향이 있었다. 가해자의 경우 타인의 행동을 적대적으로 해석하는 경

향과 철수 반응이 통제집단에 비해 감소한 것으로 나타났다.   
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가해유형 5 : 언어적 폭력 가해

1. 유형특징

 

언어폭력은 신체에 직접적인 폭력을 행사하는 것이 아니라 정서나 감정 등 정

신적으로 부정적인 반응을 불러일으키는 폭력으로 놀림, 심한 욕설, 협박, 사이

버 폭력 등이 있다. 즉, 말하는 사람의 의도적, 비의도적 언어행위를 통해, 듣는 

사람이 압도되거나 강요되는 상황에 처함으로서 심리적 고통이 야기되는 것을 

말한다(오혜영 외, 2009). 예를 들어 여러 사람 앞에서 외모를 놀리거나 상대방

을 비하하는 내용을 지속적으로 말하거나 그런 내용의 글을 인터넷 등에 올리는 

행위, 별명을 부르거나 말로 위협･협박하거나 개인적으로 약점을 들춰서 괴롭히

는 행위, 빈정거리거나 조롱하는 행위, 거짓말로 소문을 내거나 나쁜 내용을 퍼

뜨리는 행위 등이 이 유형에 속한다(박송지, 2010, 서울특별시 중부교육지원청, 

2012). 언어폭력의 특징은 물리적인 힘을 수반하지 않는 대신 폭언이나 위험의 

고지 등으로 분위기를 가해자 중심으로 만들고 이를 통해 불안과 공포 심리를 

조성하고 피해자의 의사의 자유를 심각하게 침해한다. 통상적으로 물리적인 폭

력이나 금품갈취 등의 행위에 선행하거나 이들 행위에 수반하여 동시에 행하여

지는 것이 보통이나 그 자체만으로도 상당한 위협과 피해자의 의사에 영향을 미

칠 수 있다(박범규, 2009).

청소년기는 자신의 말이 다른 사람에게 어떤 생각과 기분이 들게 할 수 있는

지에 대한 충분한 이해가 부족하여 쉽게 언어폭력의 가해자가 될 수 있는 시기

이다. 또한 언어폭력에 노출이 되었을 때 자신을 방어할 수 있는 다양한 대처방

법에 대해 잘 알지 못하여 쉽게 상처를 받을 수 있는 시기이기도 하다(오혜영 

외, 2009).
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이 유형은 성축에 포함되어 있으며 심각성과 비심각성에 걸쳐 있다. 

1.1 언어폭력 유형 특징 

1.1.1 정서적 특징 

언어폭력 가해자들은 자신의 폭력적인 언어를 상대방이 어떻게 느끼고 받아들

일 수 있는지에 대한 공감능력이 부족하다(오혜영 외, 2009). 또한 가해자들은 

타인에게 욕설을 한다든가, 상대가 갖고 있는 약점을 확대 과정선전하거나 별명 

등 좋지 않은 방향으로 이용함으로써 자신의 욕구불만을 해소한다(곽영길, 

2007). 박경현(2001)에 따르면 대부분의 언어폭력은 상대방의 자아개념을 손상

시키거나 상대방에게 모욕감을 주어 상대적으로 자신의 자아존중감을 높이고자 

할 경우에 발생된다. 즉, 언어폭력의 사용은 상대방의 기세를 꺾음으로써 자아개

념을 손상시키고 자신의 우월감을 확인하며 집단 내에서는 친구들과 연대감을 

확인하게 한다는 것이다. 이는 타인에 대한 배려심의 부족에서 원인을 찾을 수 

있으며 따라서 타인의 관점을 간접적으로 경험해 보는 기회를 제공하여 자신의 

언어생활을 반성해 보게 하고 언어폭력의 심각성을 인식할 필요가 있다(이수영, 

2010).

박민정(2006)은 또래 집단에서 자신의 위치를 확인하고자 혹은 자신을 또래 

집단에서 돋보이게 보이려 하는 의도에서 언어폭력을 사용한다고 하였다. 

구자관(2008)은 누적된 긴장감을 해소하기 위해 일상에서 부딪히는 불유쾌한 

감정을 파괴적인 강렬한 언어로 강하게 표출함으로써 긴장감을 즉각적으로 해소

하기 위해 언어폭력을 사용한다. 또한 상대적으로 힘이 없는 사람들에게 억압, 

구속, 분노, 열등의식을 해소하는 것이다. 그리고 오윤성(2012)에 의하면 가해자

는 사회적 고립감을 느낄 수 있으며 이전 피해경험이 있을 경우, 잠재적인 보상

심리가 존재할 가능성도 있다. 

이와는 달리 집단 내에서 친구들과 연대감을 확인하고자 하는 경우로, 집단의 

분위기에 휩쓸려 별다른 의식 없이 함께 언어폭력을 가하기도 한다(이순례, 

2007).

1.1.2 행동적 특징



부록 3. 학교폭력 유형분류 및 상담전략 편람  169

언어폭력의 가해자들은 학교 내외에서 선후배나 또래들을 상대로 놀림이나 조

롱, 심한 욕설, 비난, 헐뜯기 등의 정서나 감정 등에 부정적인 반응을 불러일으키

는 언어를 사용한다(이경희, 2012, 재인용)

박경현(2001)에 따르면 내면의 강렬한 정서를 언어로 방출하여 정서적 긴장감

을 해소하고자 할 경우, 신체적 폭력을 절제하려고 할 경우도 언어폭력이 발생할 

수 있는데 이러한 상황에서의 언어폭력은 자신의 사고나 정서를 전달하는 올바

른 표현방법을 알지 못하기 때문에 발생한다. 따라서 의사소통훈련은 효과적인 

의사소통 방법의 부재라는 언어폭력 유발 요인을 제거하여 언어폭력 예방에 도

움을 줄 것이다(김나현, 2010).

피해학생의 복종이나 물질의 제공 등과 같은 보상뿐 아니라, 주변 또래들의 적

극적인 동조 또는 암묵적 승인 등이 강화효과를 갖게 하기 때문에 동조자들이 

강화자 역할을 할 수 없게 만들 필요가 있다(이수영, 2010).

1.1.3 인지적 특징

청소년의 대뇌발달을 추적해 보면 감정을 표현하는 변연계는 거의 완성된 반

면, 그것을 억제하고 통제하는 전전두엽은 18-21세가 되어야 성숙한다. 그래서 

청소년은 작은 일에 시비를 걸고 싸움을 하고 어렸을 때부터 거친 언어를 많이 

들었을 경우 해마 크기가 작고 일부 뇌 회로 발달이 늦게 된다. 즉 과거에 거친 

언어를 많이 들은 아이일수록 해마 크기가 평균보다 작은 것이다. 따라서 피해자

뿐 아니라 가해자 역시 뇌 해마 크기가 작고 뇌 회로 발달도 늦은 것이다. 이것

은 자신의 감정을 적정하게 표현하지 못하기 때문에 뇌 발달이 잘 안되는 것을 

뜻한다.  

그리고 자신이 사용하는 말을 크게 인식하지 않고 습관적으로 사용하기 때문

에 스스로 하는 말이 언어폭력인지 조차도 모르는 경우인데 언어폭력에 대한 인

식부족이 원인이 되기도 한다(박민정, 2006).

  
1.1.4 환경적 특징

공격적, 폭력적 언어 및 행동 등에 부모의 양육태도가 영향을 주며 폭력적 게

임, 욕을 섞어 이야기하는 언어습관 등 또래문화의 영향도 있다(오혜영 외, 
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2009). 부모의 공격적, 폭력적 언어 및 행동 등 직접적 학대에는 습관적으로 소

리를 지르거나 무시하는 행동, 폭언 및 계속해서 의식적 무의식적으로 거부하는 

행동이나 표정 등을 말한다(김혜련, 1994). 부모의 언어폭력은 청소년들의 뇌의 

연결통로에 상처를 입혀 분노와 우울증, 이해력 부족, 언어처리 상의 문제를 일

으킨다. 부모의 언어폭력은 청소년에게 모욕감이나 분노감, 낮은 자존감 등 심리

정서적으로 부정적인 영향을 미치게 되며 폭력적 언행에 대한 허용도를 높이고 

폭력을 학습하도록 한다. 또한 다른 문제상황에서 폭력적 행동을 야기할 가능성

을 높인다(최병순, 2010). 

2. 보고된 사례  

2.1 언어적 성모욕(성 심각-가해 심각하지 않은) 유형

서울대학교 성희롱･성폭력상담소(2003)에 의하면 성적으로 모독하는 별명이

나 호칭 사용, 신체나 외모에 대한 모욕이나 조롱, 음담패설, 여성이나 남성다움

을 강조하는 언행 등이 이 유형에 포함된다.   

 

2.2 언어적 놀림과 모욕(성 심각하지 않은-가해 심각하지 않은) 유형

언어적 놀림에는 별명 등을 부르는 행위, 신체의 일부분을 장난삼아 놀리는 행

위, 은어 등을 사용하여 빈정거리거나 조롱하는 행위 등이 있으며 언어적 모욕에

는 욕설이나 저급한 언어를 사용하는 행위, 하고 싶지 않거나 부당한 행위를 강

요하는 행위, 의도를 가지고 악의적인 소문을 일부러 퍼뜨리는 행위, 성격･능력･
배경 등을 공격하는 행위 등의 인신공격이 있다(오혜영 외, 2009). 구체적인 형

태로는 야유하거나 비아냥거리거나 깔보는 듯한 어조 사용, 거센소리나 된소리, 

경음 또는 격음 사용, 감각적이고 금기적인 표현 사용, 비속어나 은어 사용 등이

다(노효송, 2008). 

또한 메일 등으로 비난하는 메시지를 보내는 행위, 험담을 하는 행위, 조롱하

거나 비웃는 행위, 모욕을 주는 행위(다른 사람이 누군가를 모욕하도록 설득하는 
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행위를 포함), 약점을 들춰서 괴롭히는 행위, 인터넷 등에 본인이 싫어하는 별명

을 올리며 놀리는 행위, 나쁜 소문을 퍼뜨리는 행위, 말을 걸어도 무시하고 면박

을 주는 행위, 학교 게시판이나 인터넷 사이트에 비방･험담하는 글을 올리는 행

위 등도 포함된다.

여러사람 앞에서 상대방의 명예를 훼손하는 구체적인 말(성격, 능력 배경 등)

을 하거나 그런 내용의 글을 인터넷, SNS 등으로 퍼뜨리는 행위(명예훼손), 여러 

사람 앞에서 모욕적인 용어(생김새에 대한 놀림, 병신, 바보 등 상대방을 비하하

는 내용)를 지속적으로 말하거나 그런 내용의 글을 인터넷, SNS등으로 퍼뜨리는 

행위(모욕), 신체 등에 해를 끼칠 듯 한 언행(죽을래 등)과 문자메시지 등으로 겁

을 주는 행위(협박) 은 언어폭력에 해당되는 학교폭력에 해당된다. 또한 본인의 

의사에 반하는 행동을 강요하는 행위(강제적 심부름)를 하거나, 폭행 또는 협박

으로 상대방의 권리행사를 방해하거나 해야 할 의무가 없는 일을 하게 하는 행

위(강요)도 강요에 학교폭력에 해당된다. 

3. 상담전략 

3.1 정서적 전략

청소년기의 발달 특성상 불안정과 갈등과 도전이 클수록 분노를 경험하는 시

공간도 그만큼 늘어난다. 교육과학기술부(2012)에 따르면 청소년들의 마음의 상

처와 그로 인한 분노를 다스리기 위하여 다원적이고 지속적인 연습과 훈련이 필

요한데 ‘감정을 직접 말과 글로 표현하기’, ‘나 전달법’ 사용하기 등이 있다. 또

한 분노를 표현하는 방법에 대한 생각, 분노 표현에 대한 주의, 감정에 이름 붙

이기 등의 분노조절기법을 활용도 유용하다

3.2 행동적 전략

이수영(2010)의 연구에서 욕설의 정당성, 분노 통제하기, 무시하지 않기, 

I-message로 표현하기, 다른 해결방법 찾기 등으로 언어폭력 예방을 위한 집단상
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담 프로그램을 개발하였는데 언어폭력행동 중 욕설, 조롱, 희롱 영역에서 프로그

램 참가 후 유의미한 효과가 나타났다. 또한 집단 참가자들 스스로도 언어폭력행

동이 많이 줄었음을 느끼고 바른 언어생활에 대한 긍정적인 태도를 가지게 되었

다고 보고하고 있다.    

김나현(2010)은 언어폭력을 예방하기 위한 목적을 가지고 자아개념 손상과 모

욕감을 하위 영역으로 하여 각각이 하위 영역에서 효과적인 의사소통 훈련을 위

해 필요한 4가지 요소인 자기표현하기, 경청하기, 공감하기, 문제해결하기를 익

히도록 구성된 초등학교 고학년 대상 집단상담 프로그램을 개발하였다. 집단상

담 프로그램 평가 및 학생들의 상호관찰 내용을 통해 많은 학생들이 같은 상황

에서도 비폭력 언어를 사용하려고 노력하였고 폭력적 언어로 말싸움을 하기보다

는 비폭력 언어표현으로 서로 장난을 치면서 웃고 넘어가는 등의 효과를 나타내

었다. 

소유진 외(2011)은 초등학교 저학년을 대상 집단상담 프로그램을 개발하였는

데 욕의 영향력에 대한 토의, 비폭력 언어로 자기표현하기, 상황에 맞는 말 찾기, 

비폭력 언어로 자기표현 게임하기, 다짐카드 쓰기 등으로 구성하였고 동반감, 인

정, 정서적 안정 등에서 유의미한 차이를 보였다. 회기가 거듭되면서 비폭력적인 

언어 사용 연습이 늘고 자연스럽게 폭력적 언어사용이 감소함으로써 긍정적 자

아개념이 증진되는 효과가 나타났으며 정서적 유대감도 형성되었다.    

EBS <다큐프라임 : 청소년 특별기획 - 언어폭력 개선 프로젝트>에서 미국 뉴

햄프셔 공립학교의 특별한 수업을 소개했는데 인터넷에 댓글을 달 듯 친구가 쓴 

글에 긍정적인 댓글을 써주고 그렇게 쓴 글을 친구 등에 붙인다. 매우 간단한 

수업인 것 같지만 아이들은 이 수업을 통해 예의와 친절을 배우게 된다. 

3.3 인지적 전략

비폭력대화는 단순히 말하는 방법이나 기술이 아니고 우리 자신의 본래 모습

을 우리 자신에게 상기시켜주면서 우리가 원하는 것을 찾을 수 있는 곳에 우리 

의식을 집중하도록 도와주는 것이다. 비폭력대화의 요소는 평가하거나 비판하지 

않고 있는 그대로 관찰하기, 관찰에 대한 슬픔, 기쁨, 아픔, 즐거움, 두려움, 외로
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움 등 느낌 알아차리기 등이 있다.

임선희(2013)에 의하면 언어폭력을 예방하기 위해서는 자기주장훈련, 의사소

통훈련, 인간관계 훈련 등을 받는 것이 도움이 된다. 

나카가와아키오(2012)에 의하면 언어폭력의 가해자는 자신의 폭력행위를 인

정하지 않고 책임전가하는 경향이 현저하다. 나아가 커뮤니케이션을 기피하려는 

경향도 뚜렷하므로 가해자가 자신의 행위를 객관적으로 관찰함으로써 자신의 언

행이 폭력성을 내재한다는 사실을 확인케 하는 환경을 제공해야 한다. 즉, 가해

자가 자신이 행한 발언이 폭력성을 띄었고 그로 인하여 피해자가 정신적인 피해

를 입었는가를 얼마나 심도 있게 자각하느냐가 해결의 열쇠가 된다.

그리고 이수영(2010)에 의하면 타인의 관점을 간접적으로 경험해 보는 기회를 

제공하여 자신의 언어생활을 반성해보게 하고 언어폭력의 심각성을 인식할 필요

가 있다. 

무엇보다 중요한 점은 재발방지이다. 따라서 추후에 가해행동이 재발되지 않

도록 주의를 주고 재발할 경우 심각한 수준의 처벌을 받을 수 있음을 알려주어

야 한다(교육과학기술부, 2012). 

학교폭력 사안처리 Q&A(2012)에 의하면 카톡, 블로그 등 악플 및 언어폭력을 

통한 사이버따돌림, 피해학생을 괴롭히기 위한 동영상을 블로그에 올려 유포하

는 것은 피해학생으로 하여금 마음의 상처를 받게 하기 때문에, 단순 가담일지라

도 학교폭력의 대상이 된다는 사실을 학생들에게 인지시켜야 한다.

김영혜 외(2012)에 의하면 어린 시절부터 놀던 성관련 놀이에서 언어적 행동

적습관이 심각한 수준의 성희롱 행동으로 연결되기도 한다. 즉 남자 청소년이 자

기가 행한 성희롱이 어린 시절에 있을 수 있는 놀이쯤으로 인식한 채 어른이 되

어 직장생활을 하게 될 수 있다. 그럼에도 불구하고 학교, 가정 및 정부가 성희

롱이 처벌 대상이라는 사실을 청소년들에게 체계적으로 교육하지 않는다면 미래

의 범법자가 되는 것을 방치하는 셈이 될지도 모른다. 하지만 아동기부터 청소년

기에 이르기까지 체계적인 학교 성교육을 통하여 성희롱의 개념을 인식시킴은 
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물론 어릴 때부터 성희롱을 올바로 비판할 수 있도록 계획적으로 교육시킨다면 

성인이 되었을 때에 성희롱 사건 언어적 육체적 및 시각적으로 발전하는 것을 

막을 수 있을 것이다.

3.4 연계 전략

교육과학기술부(2012)에 따르면 언어폭력의 실제적 해결을 위하여 언어사용

이 지닌 폐해, 타인 공감하기, 소통능력 키우기 등의 언어폭력의 가해자와 피해

자의 심리적 치료 상담 프로그램 및 매뉴얼을 개발하고 이를 교육할 수 있는 상

담 전문가를 양성하여 운영하는 기관이 마련되어야 한다. 이와 함께 언어문제의 

심각성 정도를 진단할 수 있는 도구개발도 병행될 필요가 있다. 따라서 언어폭력 

상담 전문가는 상담과 언어 두 분야에서 모두 전문성을 지녀야 하고 청소년 언

어 문제를 전문적으로 상담하는 기관을 새로이 설립하거나 기존의 청소년 상담

기관에 추가로 ‘언어문제 상담 프로그램’을 운영해야 한다. 이와 같은 언어폭력 

상설 전담기구 마련을 통해 지속적으로 문제를 해결할 수 있으며, 전문가를 통한 

질 높은 상담 서비스를 제공할 수 있다. 그리고 언어문제 진단 도구를 통해 문제

의 정도와 원인을 객관적으로 분석하여 개선 효과를 높일 수도 있다. 그러나 무

엇보다 중요한 것은 언어폭력 전문 상담 시관을 인터넷 포털 검색 기구들을 포

함하여 각 신문 방송사, 그리고 문화적 공공성을 띤 모든 웹 공간에서 운영하도

록 하는 방향으로 적극적인 실천 노력을 펼칠 필요가 있다. 청소년보호위원회, 

방송통신 심의위원회, 영상물등급위원회, 게임물등급위원회 등의 심의 기관에 

언어 심의에 대한 협조가 필요하며 언어를 개선할 수 있는 방송 콘텐츠 개발 역

시 필요하다.

도움 받을 수 있는 기관은 일반 언어폭력 관련 기관과 사이버폭력 관련기관이 

있는데 일반 언어폭력 관련기관으로는 학교폭력SOS지원단(1588-9128), 학교폭력

예방재단(http://www.jikim.net/ 02-585-0098), 한국청소년상담복지개발원

(http://www. kyci.or.kr/ 02-730-2000), 전국 청소년상담복지센터 등이 있으며, 

사이버폭력 관련 기관으로는 경찰청 사이버테러대응센터(www.netan.go.kr/ 

02-393-9112)가 있다. 
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4. 사법처리 및 법률 적용

‘언어폭력’이란 말로 협박이나 욕설을 해서 상대방에게 상처를 주는 것을 말

하며, 사이버 모욕죄나 인터넷 명예훼손죄, 공포심을 유발할 경우에는 사이버 스

토킹으로 처벌을 받을 수 있다. 

｢형법｣에 따른 처벌규정에 의하면 모욕은 1년 이하의 징역이나 금고 또는 200

만 원 이하의 벌금(｢형법｣ 제311조)에 처하며 “사이버 모욕죄”는 어떤 사람에 

대한 사실이 아닌 내용을 많은 사람이 알 수 있도록 인터넷에 경멸적 감정을 담

아 기재해 그 사람에 대한 사회적 평가를 훼손시킬 때 인정되는 죄이며(대법원 

2003. 11. 28. 선고, 2003도3972 판결 참조) 사이버 모욕죄는 주로 많은 사람이 

볼 수 있는 인터넷에 상대방에게 욕설 등을 한 경우에 인정되고, 1년 이하의 징

역이나 금고 또는 200만 원 이하의 벌금에 처해진다(｢형법｣ 제311조). ‘사이버 

스토킹’은 공포심이나 불안감을 유발하는 글이나 소리, 영상 등을 반복적으로 상

대방에게 보내는 것이며(｢정보통신망 이용촉진 및 정보보호 등에 관한 법률｣ 제
44조의7제1항제3호 참조) 스토킹을 한 사람은 1년 이하의 징역 또는 1천만 원 

이하의 벌금에 처해진다(｢정보통신망 이용촉진 및 정보보호 등에 관한 법률｣제
74조제1항제3호). ‘인터넷 명예훼손’은 어떤 사람을 헐뜯기 위해 많은 사람이 볼 

수 있는 인터넷에 사실인 내용이나 거짓의 내용을 기재해 그 사람의 명예를 훼

손했을 때 인정된다(서울중앙지방법원 2008. 9. 11. 선고, 2008노1719 판결 참

조). 인터넷 명예훼손에 대한 처벌규정은 명예를 훼손한 사람은 3년 이하의 징역

이나 금고 또는 2천만 원 이하의 벌금에 처해진다(｢정보통신망 이용촉진 및 정

보보호 등에 관한 법률｣ 제70조제1항).

학교폭력 사안처리 Q&A(2012)에 의하면 단순한 말다툼이 아니라 욕설 등 언

어폭력이 있었다면 학교폭력 사안이므로 담임교사가 종결할 수 없음을 유의해야 

한다. 가해행위로 인해 피해학생에게 신체･정신 또는 재산상의 피해가 있었다고 

볼 객관적인 증거가 없고, 가해학생이 즉시 잘못을 인정하여 피해학생에게 화해

를 요청하고, 이에 대해 피해학생이 화해에 응하는 경우에는 담임교사가 처리할 

수 있고, 담임교사는 조치사항에 대하여 학교폭력 전담기구에 알리고 종결할 수 
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있다. 따라서 117에 신고 되어 학교에 통보된 사안이라 하더라고 담임교사가 종

결할 수 있는 사안에 해당된다면 담임교사가 사건을 종결할 수 있다. 학생 간 

욕설 등 언어폭력이 있어 피해학생이 모욕을 느끼는 등 심리적 고통을 호소하는 

경우 명백한 학교폭력 사안으로 담임교사는 자체 종결하지 못하고 전담기구 소

속 교사에게 사실을 알려 학교폭력 사안 조사를 진행해야 한다. 또한, 담임교사

가 종결한 사안이라 할지라도 이후에 피해학생 및 그 보호자가 자치위원회 개최

를 요구할 경우 자치위원회를 개최하여야 한다(학폭법 제13조 제2항 참조). 가해

행위 자체가 피해학생에게 정신적인 피해를 야기함이 명백한 경우에는 가해행위

로 인한 신체･정신 또는 재산상의 피해가 있었다고 볼 객관적인 증거가 명확한 

경우가 많으므로 자치위원회가 소집되어야 한다.
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가해유형 6 : 신체적 폭행 및 금품갈취 

1. 유형특징

유형 6에 포함된 내용들은 ‘집단･단독으로 폭행했다, 도구나 물건으로 폭행했

다, 칼과 같은 흉기로 가해했다, 주먹이나 발로 때렸나, 신체적 고통을 주었다’ 

등으로 1차원 성(性)적 가해내용은 적고 2차원 심각한 가해에 해당되는 내용들

이었다.

폭력가해 학생에게 나타나는 개인･심리적 특성은 정서 불안적 요인을 가지고 

있고 공격성이 높을수록, 분노통제력, 자신에 대한 만족 및 수용정도, 대인관계

능력, 공감능력이 낮을수록, 반사회적 행동에 대해 우호적 태도를 가질수록 학교

폭력을 행할 가능성이 큰 것으로 나타났다(고성혜, 1999; 신성섭, 1998; 이상철, 

2005; 홍봉선･남미애, 2000; Megaree, 1966, 1971).

또한 폭력행동은 우울과 높은 관련성이 있는 것으로 나타나고 있으나 일반인

들의 우울과 다를 수 있다는 점에서 어려움이 있다. 문제행동의 결과만 다룰 것

이 아니라 내재화된 우울에 대한 접근이 함께 이루어져야하며 보다 우울과 폭력

행동의 관계를 보다 구체적으로 살펴볼 것을 제안하고 있다(강태신 외 2008; 문

경주, 2004; 오종은 2013; 최정아 2010). 

가족요인은 가정폭력, 부모의 자녀 지도방식, 부부간의 관계로 나타나고 있다. 

폭행이나 학대를 경험한 경우, 부부간 갈등이 높을 경우, 부모의 자녀 지도 방식

에 있어 지나치게 엄격하거나 허용적일수록, 강압적인 대응방법(체벌)을 사용할

수록 학교폭력의 가해자가 될 가능성이 높은 것으로 나타났다(김준호, 2002; 이

상철, 2005; 최자은 1998).   

학교에서도 가정과 마찬가지로 교사의 폭력적 훈육방법이 청소년들을 폭력적



178

으로 훈련시키는데 중요한 영향을 미친다고 밝히고 있다(김준호, 1997). 

또래요인은 비행경험이 많은 친구와 어울리는 정도가 높을수록, 자신이 속한 

집단에서 폭행을 당하거나 폭력행동을 목격, 친구들의 폭력 허용도가 높을수록 

폭력을 행할 가능성이 높은 것으로 나타났다(유철조, 2000; 이상철, 2005).

이 외에도 청소년들의 유해매체에 대한 빈번한 노출은 실생활에 대한 감정반

응을 둔화시키며 폭력장면의 미화는 폭력에 대한 우호적인 태도를 형성케 하고, 

분노 상태에서 폭력행동을 야기 시킬 수 있음을 밝히고 있다(구창모, 1992). 

 

1.1 정서적 특징

1.1.1 공격성 

폭력가해 학생에게 가장 많이 나타나는 개인‧심리적 특성은 공격성이다. 이들

은 공격성이 강하기 때문에 자기의 욕망이나 감정이 작동하면 사회질서나 규범

을 고려하지 않고 감정대로 행동한다. 이들의 공통점은 한 결 같이 정서 불안적 

요인을 가지고 있다는 것이다(이상철, 2005). Megaree(1966, 1976)는 공격성과 

비행 간의 관계가 있다는 점은 인정되지만, 통제의 정도에 따라 보이는 비행 양

상은 다르다고 지적하였다. 과소통제형은 행동 억제의 힘이 약하고 충동성이 강

한 사람으로 이런 성격이 반사회적 경향성과 결부되면 반사회적 성격장애자가 

될 수 있고, 과잉통제형은 지나치게 자제력이 강한 사람으로, 평소에는 폭력적으

로 행동하는 것을 지나치게 억제하는 경향이 있다고 하였다(고성혜, 1999, 재인

용). 즉, 분노를 조절하거나 화를 참는 능력이 가해청소년의 폭력행동에 관계가 

있다.

1.1.2 우울  

학교폭력 가해청소년들의 비행이나 폭력행동은 우울과 높은 관련성이 있으나 

우울을 다루는데 있어 어려운 점은 가해청소년들이 가지고 있는 우울이 일반인

들의 우울과는 다를 수 있다는 점에 있다(오종은, 2013). 학교폭력 가해청소년의 

경우 관념적 우울성향이 낮고(강태신 외, 2008), 자신의 우울을 잘 지각하지 못

하며 지각하더라도 그것을 공격적 행동과 같은 은폐된 형태로 나타내기 때문에 
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정동적 우울성향도 낮다(Estevez, Murgui & Musitu, 2009). 내면적인 우울은 외

현화된 문제행동을 통해 표출됨으로써 파괴적 행동과 기타 증상들에 의해 가려

질 수 있으며(최정아, 2010), 외현화된 문제 행동은 우울의 한 증상이라고 볼 수 

있다(문경주, 2004). 그러므로 심각한 폭력문제는 외현화된 문제행동의 결과만 

다룰 것이 아니라 내재화된 우울에 대한 접근이 함께 이루어져야하며 우울과 폭

력행동의 관계를 보다 구체적으로 살펴보아야 한다(오종은, 2013).  

1.1.3 정서불안(불만, 좌절, 낮은 자존감)   

정서불안은 욕구가 충족되지 않으면 모든 생활에 대한 불만과 좌절이 거듭되

어 가정, 학교생활에 대한 의욕상실로 연결되는 것으로 많은 학자들이 정서불안

을 학교폭력의 요인으로 보는데 동의하고 있다. 소외감과 열등감이 증폭되어 성

격이 비뚤어지며 이러한 내적‧심리적 갈등은 반항, 파괴, 폭력 등의 반사회적 행

동으로 나타난다고 본다(홍봉선 ‧ 남미애, 2000). 

이러한 폭력가해 학생들은 일반적으로 자신에 대한 만족 및 수용 정도가 낮아 

자신을 못났고, 열등하며, 쓸모없고, 사랑 받을 만한 존재가 아니라고 느끼고 있

으며, 자기 가정에 대한 만족도가 대체로 낮다. 이러한 낮은 자아 개념은 학생들

로 하여금 폭력 등 다양한 문제행동에 참여하도록 한다(신성섭, 1998).

1.1.4 낮은 공감능력  

왜곡된 가치관으로 정신적 빈곤으로 인한 타인의 고통에 대한 무관심, 이타성 

결여, 이웃과의 단절, 상대에 대한 과잉경계 및 불신 풍조, 지나친 공리 우선주

의, 노인과 약자에 대한 애정과 도움결여, 능력 만능주의 등이 학교폭력의 요인

이라 할 수 있다(이상철, 2005). 

가해청소년들은 자신의 분노감정에는 강하게 반응하지만 피해자의 정서적 상

태는 무시하거나 회피함으로서 자신의 폭력행위를 정당화는 태도를 유지하는 것

으로 보여진다(오종은, 2013). 

   

1.2 행동적 특징
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청소년 폭력행동(violent behavior)은 일괄적으로 설명하기 어려운 개념으로 

비행행동(delinquent behavior), 공격행동(aggressive behavior) 등의 용어로 사용

하는 경향이 있다(오종은, 2013).    

일반적으로 가해학생은 주도적 공격자와 반응적 공격자로 구분된다(Dodge & 

Coie, 1987). 주도적 공격자는 전형적인 가해학생으로서 폭력에 대해 적극적인 

태도를 취하고 타인을 지배하려는 욕구가 강하다(Stephenson & Smith, 1989; 

Olweus, 1994). 피해경험이 없는 가해학생은 목적지향적인 공격행동을 하고 자

신의 공격성을 통해 성공을 확신하며, 피해학생에 대한 고통에 대해서는 거의 의

식하지 않는다(Schwartz et al., 1998). 

학교폭력 가해학생의 개인적 특성은 충동적이고, 피해자보다 힘이 더 세며, 신

체적으로 강하고, 타인에 대한 강한 지배욕과 피해학생에 대한 공감이 결여되어 

있다(Olweus, 1991). 또한 학교폭력 가해학생은 충동통제능력이 부족하고(이춘

재, 1999), 자신만만하고(Smith et al., 1994; Slee, 1995), 외향적이며(Boulton & 

Smith, 1994), 학업성취도가 낮고(Slee, 1995; Herren-kohl et al., 2000; Nansel 

et al., 2001), 음주나 약물을 남용(Ellickson et al., 1997; Kaltial-Heino et al., 

2000)한다. 

 
1.2.1 공격적 행동 

Olweus(1993)에 따르면 가해학생들의 특징은 공격적이며, 일반학생들에 비해 

폭력과 폭력적 수단을 적극적으로 사용하고, 타인을 지배하려하며 피해자에 대

한 동정심이 거의 없었다. 

 
1.2.2 충동적 행동 

가해학생의 또 다른 특징은 충동적 행동이다. 충동적 행동은 대개 깊이 생각하

지 않은 채 즉각적으로 행동하는 것으로써 판단력 결함과도 관련된다. 또한 성적 

혹은 금전적인 유혹이 있을 때 외형적으로 공격적 행동을 하거나 과잉행동을 하

며, 순간적인 감정의 지배에 따라 예기치 않은 행동을 폭발적으로 일으키기도 한

다(도기봉, 2007).  
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1.3 인지적 특징

1.3.1 낮은 문제해결능력 

D’Zurilla와 Nezu(1982)는 사회문제해결이란 ‘일상생활 속에서 문제 상황들에 

직면하였을 때, 효과적이고 적응적인 대처방안을 찾아내려는 개인의 인지, 정서, 

행동적 과정’이라고 정의하고 있다. 

폭력과 문제해결능력과의 관계를 다룬 선행연구(이미희 ･ 유순화, 2005)의 결

과에 의하면 학교폭력 가해경험이 있는 학생들이 학교폭력 가해경험이 없는 학

생들에 비해 일상생활에서 문제에 대한 인지능력과 해결능력이 부족하다고 하였

다. 폭력 가해경험이 없는 학생들은 문제 상황에서 문제를 인식하는 능력이 높

고, 신속하게 문제를 해결하려 하며, 문제에 대한 해결 목표를 명확히 하고, 대안

적인 해결방안과 최상의 해결책을 선택하는 능력이 폭력 가해경험이 있는 학생

들에 비하여 높게 나타났다.   

또한 허규(1998)의 연구에 따르면 공격행동을 많이 하는 청소년들은 문제규정 

능력, 대안산출 능력, 의사결정 능력이 낮은 것으로 나타났다. 

1.3.2 폭력 허용도

폭력에 대한 태도는 폭력을 어떻게 바라보는가를 설명하며 폭력적 행동을 설

명하는 중요한 요인이 되는 인지양식(김준호, 1992)으로 곤란한 상황에서 폭력

적인 것과 비폭력적인 것 중 어떤 것을 선택할지에 대한 영향을 미친다. 

폭력을 바라보는 태도의 하나가 폭력에 대한 허용적인 태도로 폭력의 필요성

을 인정하고 정당성을 수용하는 태도이다(이서원, 2003). 이는 폭력 및 비합리적

인 행위를 정당화한다는 점에서 법규범에 대한 태도와 불일치한 태도이며(김준

호, 1992) 폭력의 발생상황에서 폭력의 원인을 제공한 것은 가해자인 자신이 아

니라 피해자라는 식의 행위에 대한 정당화의 측면에서 볼 수 있다(오종은, 

2013).       

1.4 환경적 특징 

1.4.1 가정요인 
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이상철(2005)에 따르면 가정에서 아동이나 청소년의 폭력적인 행동은 가족 상

호작용의 양상으로부터 가장 크게 영향을 받는데 공격적인 아동의 부모는 아동

의 잘못된 행동에 대해 언어적 설명보다는 신체적 벌을 가하는 등 보다 강압적

인 대응방법을 사용하고 있는 것으로 나타났다. 

또한 최자은(1998)은 가정의 사회화 과정에서 폭행이나 학대를 경험한 아이들

은 다른 아이들에 비해 공감능력이 부족하고 충동적으로 행동하거나 비합리적인 

신념과 반사회적 행위를 표출하는 경향이 많다는 것을 조사연구를 통해 입증하

였다. 

김준호(2002)에 따르면 부부간 불화는 가족성원들간의 관계 가운데 자녀의 문

제해동과 부모로서의 역할수행을 어렵게 한다. 또한 자녀의 문제행동에 영향을 

미치는 대표적인 부정적 요인이다. 부부간 불화는 아동의 공격적 행동 뿐 아니라 

성인 범죄의 선행요인으로 주목받아 왔는데(McCord, 1979), 부부간 갈등은 부모

에게 스트레스로 작용하여 부모로 하여금 부적절한 자녀 관리를 하도록 하며 종

국에 가서는 자녀가 비행이나 반사회적 행동에 빠져들게 한다고 밝혔다. 

또한 자녀의 폭력행동에 관해 부모의 구체적인 훈육태도 및 훈육방식과 연관

하여 방임이나 방치, 일관성 없는 훈육, 과도한 신체적 체벌도 자녀의 비행에 영

향을 끼친다고 하였다(김준호, 2002). 일관성 없는 훈육방식이 자녀의 문제행동

을 초래한다는 것과 지나치게 과도한 벌은 자녀에게 많은 영향을 끼친다고 하였

다. 

 
1.4.2 학교요인 

김준호(1997)는 제도화된 공식적 교육현장인 학교에서도 가정과 마찬가지로 

교사에 의해 이루어지는 폭력적 훈육 또한 부모에 의해서 이루어지는 것과 마찬

가지로 비록 의도하지는 않았다고는 하나 문제를 해결하는데 있어서 폭력이 효

과적인 방법임을 배우게 하는 중요한 모델이 된다고 보고 있다. 즉, 교사에 의해 

사용되는 폭력적 훈육방법이 청소년들을 폭력적으로 훈련시키는데 중요한 바탕

이 되고 이는 다시 폭력사용을 정당화하는 인성 및 태도를 확립시키도록 촉진시

켜 폭력적인 대인관계의 체계를 확립시킨다고 할 수 있다.  
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1.4.3 또래요인 

이상철(2005)에 따르면 많은 청소년 문제가 친구와 함께 저질러지고 있고 비

행을 경험한 청소년은 그렇지 않은 청소년에 비해 친구관계의 영향에 대해 호의

적인 감정을 가지고 있다고 한다. 위 연구 자료에 의하면 비행친구에 대한 연대

와 비행간의 상호관계를 종단적으로 측정한 결과 비행친구에 대한 연대가 비행

에 선행한다는 것으로 나타나 비행의 기술과 가치관을 습득하는 사회화 과정의 

중요성을 보여주고 있다. 

또한 유철조(2000)는 청소년은 자신이 속한 집단 내에서 친구들에게 폭행을 

당하거나 폭력행동을 목격, 혹은 친구들의 압력에 의해 폭력을 학습하게 된다고 

하였다. 

1.4.4 대중매체

구창모(1992)에 의하면 대중매체의 폭력성은 비단 TV매체 뿐 아니라 영화, 비

디오, 컴퓨터 게임, 각종 서적으로까지 확대하여 생각할 수 있으며 청소년들이 

이러한 유해매체에 자주 접촉할수록 폭력행동에 대한 학습효과가 커진다는 것을 

유추할 수 있다고 밝히고 있다. 결국 대중매체의 폭력에 대한 빈번한 노출은 실

제 생활에 대한 감정반응을 둔화시키며 분노 상태에서 폭력을 행사하려는 동기

를 조장하여 반사회적인 공격행동을 야기 시킬 수 있다. 또한 폭력 장면의 주인

공을 영웅화하는 것은 폭력을 미화시키는 것으로 폭력에 대한 우호적인 태도를 

형성하는 중요한 요인으로 작용한다.  

 

2. 보고된 사례  

학교폭력은 가해자의 구성원 수에 따라 개인적 폭력과 집단적 폭력(조직폭력)

으로 나눌 수 있다. 개인적 폭력의 경우 가해자가 1명인 경우이고, 집단적 폭력

(조직폭력)인 경우에는 가해자가 다수로 구성된 경우이다(이재상, 1989). 

또한 폭력행동의 내용적 측면으로 신체적인 구타, 협박을 통한 금품갈취, 기물

이나 남의 물건을 고의로 파손시키는 경우 등으로 나누어 볼 수 있다. 이는 크게 
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대인폭력과 대물폭력으로 유형화할 수 있다(Hill, 1997). 대인폭력은 신체적 고

통이나 상해를 가할 의도나 그러한 의도가 있다고 인식되어진 행위를 말한다(한

경혜, 김영희, 1999). 그리고 대물폭력은 고의로 물건을 부수거나 집어던지는 등

의 행동을 통해 타인을 위협하거나 피해를 주는 행동을 말한다(이미리, 어주경, 

1999). 

마지막으로 표현적 폭력과 도구적 폭력으로 구분하는데 폭력 청소년은 한 번 

정도 폭력을 사용하는 가벼운 폭력에서 무거운 흉기를 소지하여 남에게 신체적

으로 손상을 주는 심각한 폭력까지 그 정도가 다양하나 청소년들은 주로 표현적 

폭력을 하고 있는 것으로 나타난다(Garcia, 1997).   

신체적 폭력은 개인적 혹은 집단적으로 타인에게 신체를 직접 사용하여 타인

으로 하여금 고통을 수반하게 하는 행위이며, 물리적 폭력은 사람의 신체에 대하

여 흉기 등 물리력을 행사하여 고통을 수반케 하는 행위를 말한다. 신체적 폭력

에는 얼굴이나 머리, 몸통 등을 주먹으로 때리거나 발로 차는 행위, 머리로 들이

받는 행위, 담뱃불로 지지거나 목을 조르는 행위, 팔다리나 손가락, 발가락을 비

트는 행위 등이 있다. 물리적 폭력으로는 칼이나 송곳으로 찌르거나 둔기(각목, 

몽둥이, 쇠파이프, 빗자루, 밀대, 의자 등)로 때리거나 휘두르는 행위, 병을 깨뜨

려 찌르는 행위를 예상할 수 있다. 즉, 신체적･물리적 폭력은 얼굴이나 뺨, 머리 

등을 주먹으로 때리거나 발로 차는 일상적 폭력과 담뱃불로 지지거나 흉기에 의

해 심각한 상처를 입히는 상해 위험이 비교적 높은 폭력 등 두 가지로 나눌 수 

있다(박용규, 2000).   

3. 상담전략 

3.1 정서적 전략  

폭력가해 학생에게 가장 많이 나타나는 개인‧심리적 특성은 공격성이다. 김지

영･정정숙(2011)은 중학교  남학생 16명(실험집단 8명, 통제집단 8명)을 대상으

로 공격성과 충동성을 낮추기 위해 자기･타인에 대한 이해 및 공감하기, 분노조
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절하기, 사회적 기술 습득하기, 자기통제능력 기르기, 문제해결능력 기르기 등의 

활동 등의 집단상담 프로그램을 실시하였다. 그 결과 공격성과 충동성 수준을 낮

추는데 효과가 있는 것으로 나타났다. 

오종은(2013)의 일반 중･고등학생 178명과 학교폭력 가해 처분을 받은 14세

에서 19세까지의 청소년 114명의 우울, 불안, 분노표현양식, 폭력행동을 비교 분

석한 연구에 따르면 가해청소년에게 전문적인 분노표현교육 실시가 필요하다고 

하였다. 무엇보다 정서를 지각하고, 불안을 낮추며, 분노를 조절하고 표현할 수 

있는 분노교육이 필요하다고 하였다. 가해청소년들은 우울이나 불안과 같은 정

서를 적절히 느끼고 표현하기보다 분노나 정서의 영향을 받는 반응적 폭력행동

으로 나타낼 가능성이 높기 때문이다. 따라서 정서지각력 및 분노표현에 대한 교

육이 필요하다.  

배임호･박정화(1997)의 보호관찰자를 대상으로 한 분노대처훈련프로그램 진

행 결과 사고의 변화로 인해 폭력성향이 완화된 것으로 나타났다. 충동성이 줄어

들면서 행동하기 전 생각할 여유가 생긴 것으로 나타났으며 왜곡된 사고에서 합

리적 사고로 사고의 방식이 변화되었다. 훈련프로그램은 총 12회로 구성되어있

으며 참여자들이 수행하게 되는 과제가 중요하다. 동기유발에서 자기진술훈련, 

근육이완훈련, 분노 등 부적절한 부정적인 감정에 대한 대처, 성격검사, 문제해

결과정 방식 습득, 역할극을 통한 훈련 등의 과정으로 이루어져 있다.  

3.2 행동적 전략 

사회적 기술훈련(Social Skills Training)은 구체적인 상황에 대한 구체적인 사

회적 기술을 모방 및 리허설을 통해 적절한 행동을 강화시킴으로써 분노를 감소

하려는 접근이다(김지현, 2003, 재인용). 모델링, 역할연습, 코칭, 그리고 사회적 

강화로 이루어진 훈련 프로그램을 구성하고 강화 스케줄, 자극 일반화, 다양한 

강화인자와 위계들을 사용하여 프로그램을 실시한 결과 분노문제를 지닌 내담자

들에게 효과가 있는 것으로 나타났다(Kauffman & Wagner, 1972). 사회적 기술 

훈련은 전통적인 심리 역동적 치료에 비해 강력한 대안을 제공한다. 기술훈련 프

로그램은 효과적으로 사회적 반응을 이끌어내고 이것이 대인관계의 갈등과 이런 
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기술의 부족으로 인한 어려움을 해결하게 해준다(김지현, 2003, 재인용). 

자기교시훈련은 불건전한 분노에 대한 표현방식이 쉽게 바뀌지 않는 이유를 

고정되어진 자기진술패턴의 결과로써 행동이 나타나기 때문인 것으로 보고, 모

델링을 통하여 새로운 자기진술을 학습시키는 방법이다. 자기교시훈련은 전형적

으로 사람들이 능력을 적절하게 사용하도록 사고의 과정 또는 내재적 진술을 가

르치는 것으로써, 비합리적 자기진술을 합리적으로 자기진술 하도록 하게 하는 

훈련이다. 이것은 행동이 내적 인지요인인 언어의 영향을 받는다는 이론적 근거

에서 출발한다. 즉, 아동의 문제행동은 언어적 자기지도의 비합리성에서 오며, 

성인의 경우에도 대부분 부정적이며 비합리적인 자기진술 언어에서 부적응 행동

이 유발된다고 본다(문재경, 1998). 

Novaco(1975)가 분노조절훈련에 적용한 자기교시훈련은 세 단계로 구성된다. 

제1단계는 인지적 준비단계로서 피훈련자는 분노의 인지적, 생리적, 행동적인 

면의 긍정적이고 부정적인 기능과 그것의 선행조건에 관해 교육받는다. 제2단계

는 기술습득 기간인데 피훈련자는 분노자극의 반응에 이용할 이완훈련과 자기교

시적 시연의 형태로 제시되는 인지기능 등 대처기술을 배운다. 제3단계인 적용

훈련은 습득한 대처기술, 즉 자기교시의 기술을 여러 가지 분노유발 상황에서 이

완, 깊이 숨 들이키기, 자기진술 등의 방법으로 문제 상황을 극복하는데 활용한

다. 자기교시훈련을 공격적인 아동들의 행동을 재교육하는데 적용시켜본 결과 

아이들의 공격행동을 통제하는데 효과적인 것으로 나타났다(박갑수, 1999).   

3.3 인지적 전략 

분노의 한 부분은 유발사건에 대해서 각 개인이 어떻게 반응하는가를 결정하

며 그 핵심요인은 기본적으로 인간의 인지구조에 내재한다. 그리고 이 인지구조

는 각 개인의 삶의 경험을 통해서 학습된다(Novaco, 1975). 개인의 의지는 정서

를 유지하고 완화시키는데 중요한 역할을 한 뿐 아니라, 사람들은 인지에 의하여 

감정이 고조되기도 하고 연기되기도 하며 강력하게 되기도 한다(안근석, 1991). 

따라서 분노는 스스로 통제하기는 어려우나 인지적 접근을 통해 분노와 공격성

에 대한 건설적인 대처 능력을 키울 수 있다고 본다(김지현, 2003). 
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김지현(2003)은 학교폭력문제로 경고 또는 징계를 받은 중학교 2학년 남학생 

14명을 대상으로 실험집단과 통제집단을 각 7명씩 선정하여 인지행동주의 이론

에 근거한 분노조절 프로그램을 매주 1회 총 8회 실시하였다. 프로그램은 

Meichenbaum(1975)의 인지행동주의의 원리에 근거한 분노조절 프로그램을 재

구성하였으며 초기 - 문제인식(분노상황 인식, 분노의 장･단점, 분노표현 상황 

등) - 문제해결(합리적･비합리적 사고, 분노조절방법 훈련 등) - 종결의 단계를 

따라 구성하였다. 그 결과 분노수준과 공격성을 감소시키는데 효과가 있는 것으

로 나타났다. 

손지영(2001)은 초등학교 5학년을 대상으로 공격신념, 사회정보처리검사, 정

서조절능력과 공격행동간의 관계에 관한 연구에서 공격신념수준이 높은 아동일

수록 상대방의 의도를 더욱 적대적으로 해석하였으며 공격반응을 더 많이 보이

고 공격반응을 더 적합한 반응으로 평가하고 선정하였다. 또한 상대아동의 의도

를 적대적으로 해석하는 아동일수록 목표 명료화 단계에서 공격적인 목표를 더 

많이 설정하였으며 공격적 목표를 많이 설정한 아동일수록 반응생성단계에서 공

격 반응을 더 많이 생성하였다.  

따라서 가해청소년들의 공격성을 낮추기 위해서는 왜곡된 인지과정에 대한 개

입과 현실적이고 적응적인 인지과정의 습득을 위한 교육과 훈련이 요구된다고 

볼 수 있다(오종은, 2013).

학교폭력과 관련된 인지･정서･행동치료에 관한 선행연구를 살펴보면, REBT 

집단프로그램을 개발하여 적용한 결과 비합리적인 사고나 부정적 감정을 긍정적 

사고로 전환시키는데 도움이 된 것으로 나타났으며 대인관계능력도 향상된 것으

로 나타났다(강은숙, 2007; 박성영, 2007; 염영옥, 1999; 유옥현, 2009). 

문제해결훈련은 가해청소년(김주섭, 2000)과 비행청소년(이재경, 2000)들의 

다양한 심리사회적 문제와 문제행동을 감소시키고 친사회적 행동을 향상시키는

데 매우 효과적인 것으로 보고되고 있다. 개입의 초점을 부적응적 행동을 일으키

는 근거로 간주되는 인지과정 즉, 인지, 자기진술, 성향, 문제해결기술에 맞추게 

되며(Kazdin, 1987), 문제해결의 절차 또는 기술 훈련을 통해 일상생활에서 당면

하는 주요한 문제를 다룰 수 있는 능력을 기를 수 있다(오세란, 1997). 

청소년을 대상으로 적용되어 온 문제해결훈련의 특성은 첫째, 상황에 접근하
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는 청소년의 인지과정을 강조하는데 있다. 결과적으로 나타나는 특정행동 보다 

사고과정에 초점을 둔다. 둘째는 문제를 해결하기 위한 단계적 접근방법을 가르

치며, 셋째는 게임, 학습활동, 이야기 등을 포함한 구조화된 과업(structured 

tasks)을 사용하게 된다. 네 번째는 일반적으로 치료과정에서 상담사의 활동적이

고 적극적인 역할이 강조된다는 것과 마지막으로 모델링 연습, 역할극 강화 그리

고 약한 처벌(점수 또는 토큰의 상실과 같은) 등을 포함한 몇 가지 절차를 사용

하게 된다(Kazdin, 1987). 

폭력행동을 보이는 청소년들은 자기조절능력이 부족해 공격적 충동을 그대로 

표출시키는 경향이 있는데(이시형, 1997) 인지적 개입을 통해 효과적인 문제해

결전략들을 생각해내고 이를 적용시켜 보는 과정은 자기통제력을 높여 가해행동

의 통제에 긍정적인 영향을 가져올 수 있다(염영미, 2011). 

3.4 인지-행동-정서전략 

최근의 연구에서는 분노조절을 위해서는 분노조절에 효과적인 변인으로 입증

된 인지, 정서, 생리적 요인 그리고 행동적 요인을 따로 구분하여 각각에 대한 

치료적 접근을 시행하는 것보다 각각의 요인을 적절히 통합한 치료의 개입방법

이 필요하다는 의견이 제기되고 있다. 이러한 통합적 접근방법은 개인으로 하여

금 분노환경에서의 분노원천을 인식하게 해주고 효과적인 의사소통과 문제해결 

행동의 수행을 증진시켜서 분노의 축적을 조절하고 공격적인 과잉반응을 예방하

여 분노를 일으키는 상황을 변화시켜 나갈 수 있는 기반을 제공해주는데 도움이 

된다(허은순, 2003).

복합적 중재로서의 접근 방법은 정서 및 행동장애 아동을 위한 다중적 중재로

서 이는 인지, 정서, 행동적 요인을 따로 구분한 단일 중재 방법보다 인지적 기

술, 사회적 기술 훈련 등 다양한 중재방법을 사용한 분노조절 프로그램이다

(Greenwood, 1994). 행동장애 또는 외현적 문제 행동을 보이는 아동과 청소년에

게 있어 다중적 중재는 더욱 효과적이며 부적절한 분노표현으로 형성된 낮은 사

회적 기술을 증진 시킬 수 있는 통합 프로그램이다(Corder, 1986). 다중적 중재

로서 분노조절 프로그램의 공통적인 구성단계(Williams, 2002; 박윤아, 2007)를 
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살펴보면 분노에 대한 인지, 자기이해, 타인이해하기, 분노조절 전략습득, 합리

적 의사소통이 있다. 

허은순(2003)의 인지-정서-행동의 통합 이론적 근거를 둔 분노조절 프로그램

을 공격성이 높은 초등학교 아동들에게 적용한 결과 공격성을 감소시키는데 효

과적이었다. 프로그램은 청소년대화의 광장(1995)에서 개발한 분노조절 프로그

램과 천성문(1999)이 분노조절을 위해 만든 통합 집단치료 프로그램을 토대로 

재구성하였다. 프로그램 운영 결과 화가 나서 싸울 때 주로 폭력을 사용하는 신

체적 공격성과 남을 위협하거나 나쁜 말을 사용하는 언어적 공격성, 무시하거나 

짓궂은 장난을 하는 우회적 공격성을 감소시키는데 효과가 있는 것으로 나타났

다. 또한 쉽게 화를 내는 흥분성과 타인을 믿지 못하고 경계하게 되는 적의성을 

감소시키는데 효과가 있는 것으로 나타났다.   

4. 사법처리 및 법률적용1)  

학교폭력은 형벌의 대상으로 ｢형법｣ 및 ｢폭력행위 등 처벌에 관한 법률｣을 비

롯한 형사법이 적용되고, 가해 행위의 동기와 죄질을 고려하여 ｢소년법｣이 적용

될 수 있다. 이 외에도 학교폭력에 대해 ｢민법｣의 불법행위책임이 일부 적용된

다(이창호 외, 2011).  

｢형법｣에서는 14세 이상의 학생인 경우 ｢학교폭력예방 및 대책에 관한 법률｣
제17조에 따른 조치를 받았다고 하더라도 형사처벌의 대상이 될 수 있음을 규정

하고 있다(형법 제9조). 그러나 만 14세 미만의 소년에 대해서는 형사처벌은 할 

수 없지만, 형벌법령을 위반한 만 10세 이상 14세 미만의 소년은 보호처분(소년

법 제32조) 등을 받을 수 있다. 그러나 가해학생이 10세 미만의 소년인 경우 형

사처분은 받지 않지만, 피해학생은 가해학생의 감독의무자에 대해 민사의 손해

배상은 청구할 수 있다. 경찰은 이와 같은 형법상의 규정 등을 통하여 형사사건

으로 수사를 행할 수 있다. 

1) 장양식(2009). 학교폭력과 경찰 대응에 관한 연구. 계명대학교 박사학위논문. p.32-33 발췌. 
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<표 11> 법으로 들여다보는 학교폭력(이창호 외, 2011) 

구 분 유 형 처 리

만 10세 미만 보호처분 및 형벌 대상 아님
일체의 처벌불가

(형사처벌, 보안처분)

만10세~
만14세 미만

촉법소년 : 형벌 법령에 저촉되는 

행위를 한 10세 이상 14세 미만의 소년

형사처벌 불가, 
보호처분만 가능 

만14세~
만19세 미만

범죄소년 : 범죄를 행한 만 14세 이상 

만 19세 미만의 소년 

형사처벌, 보호처분 

가능

기타
우범소년 : 만 10세 이상 만 19세 

미만의 범죄 우려자

형사처벌 불가, 
보호처분만 가능 

형법에서는 사람의 신체를 상해한 자는 7년 이하의 징역, 10년 이하의 자격정

지 또는 1천만원 이하의 벌금에 처한다고 규정하여 상해죄(형법 제257조 제1항)

가 적용될 수 있으며, 이 경우 미수범은 처벌된다(형법 제257조 제3항). 

사람의 신체에 대해 폭행을 가한 자는 2년 이하의 징역, 500만 원 이하의 벌

금, 구류 또는 과료에 처한다고 규정하고 있으며(형법 제260조 제1항), 이 경우

에는 반의사 불벌죄로 규정하고 있다(형법 제260조 제3항). 또한 단체 또는 다중

의 위력을 보이거나 위험한 물건을 휴대하여 폭행의 죄를 범한 때에는 5년 이하

의 징역 또는 1천만 원 이하의 벌금에 처해짐을 규정하고 있다(형법 제261조). 

그리고 사람을 공갈하여 재물의 교부를 받거나 재산의 이익을 취득한 자는 10

년 이하의 징역 또는 2천만 원 이하의 벌금에 처해지며(형법 제350조 제1항), 공

갈의 방법으로 제3자로 하여금 재물의 교부를 받게 하거나 재산의 이익을 취득

하게 한 때에도 같은 처벌을 받게 된다(형법 제350조 제2항). 

｢폭력행위 등 처벌에 관한 법률｣에서는 집단적 또는 상습적으로 폭력 행위 등

을 범하거나 흉기 그 밖의 위험한 물건을 휴대하여 폭력행위 등을 범한 자 등은 

처벌을 받을 수 있음을 규정하고 있다(폭력행위 등 처벌에 관한 법률 제1조). 따

라서 학교폭력이 집단적으로 행해지는 등 일정한 요건을 갖출 경우 이 법률에 

의거하여 수사 등을 할 수 있다. 
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가해유형 7 : 괴롭힘 가해 

1. 유형특징 

유형 7에 포함된 내용들은 ‘돈을 빌리고 갚지 않았다, 빵･와이파이 셔틀을 시

켰다, 핸드폰을 빌려 썼다, 숙제를 시켰다, 소지품을 뺏었다’ 등으로 1차원 성

(性)적 가해내용과 2차원 신체가해 내용이 비교적 덜 심각한 내용들이다. 

유형 7(괴롭힘) 가해 학생에게 나타나는 정서적 특성은 공격적이고 공격적인 

아동들과 유사한 특성-흥분을 잘하는 기질, 가정환경에 있어 정서적 결핍, 폭력

성, 관심부족, 또래 그룹에서 힘과 영향력을 얻기 위한 수단으로 공격과 괴롭힘 

행동에 긍정적인 가치를 지닌다고 보는 관점 등-을 가지고 있다고 하였다. 

또한 충동성이 강할 경우, 타인에 대한 배려나 공감 능력이 낮은 경우 가해 

학생이 될 가능성이 높다고 하였다(Olweus, 1991, 1993; 김혜원, 이해경, 1999). 

이 외에도 낮은 자존감이 반사회적 행동에 영향을 미치는 것으로 나타났다

(Reasoner, 1994; Reston, 1995; 신종순, 1991).  

가해자들은 힘에 의존하고 폭력 행동을 그들이 바라는 것을 성취하기 위한 수

단으로 사용하며 폭력에 대해 긍정적인 태도를 가지는 경향이 있다(Smith, 1991; 

조미리, 2003). 또한 사회성과 활동성도 직접적, 관계적으로 공격성과 유의한 관

계가 있다(박보경, 2001; 윤명렬, 1996). 

정서조절력은 자신의 인지나 의식을 스스로 사용하여 즉흥적이거나 충동적인 

행동은 사전에 예방하고 사회적으로 적절하다고 판단되는 행동은 실행하는 개인

의 능력과 기술이다(Shields, Cicchetti, & Ryan, 1994). 따라서 정서조절력이 낮

은 학생들은 괴롭힘 가해 행동을 할 가능성이 높으며(Aresenio & Lemerise, 

2001) 자신의 행동이 가져 올 부정적인 결과를 고려하는 능력도 낮은 것으로 나
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타난다(Gottfedon & Hirschi, 1990). 

폭력이나 비행을 저지르는 청소년들은 스트레스 상황을 대처하는데 있어 일반 

청소년들에 비해 더 공격적이고 반사회적인 경향을 보이며 해결을 위해 주장적 

반응이나 타협 등의 적응적 대안보다는 공격적인 문제 해결 방식을 택하는 경향

이 있다(조성호, 1999).

환경적 특징으로는 부모가 지나치게 통제하거나 지배하는 아동이 학교에서 다

른 아동을 더 자주 괴롭혔으며(Manning & Taylor, 1978), 부모가 신체적 처벌과 

함께 비일관적이거나 매우 회피적인 훈육을 할 때 아동은 다른 사람에게 더 공

격적인 경향이 있었다(Loeber & Dishion, 1984). 부모간 불화와 부모의 자녀에 

대한 폭력도 자녀의 공격성에 중요한 역할을 한다(McCord, 1988). 이 외에 대중

매체와 학교에서의 폭력에 대한 노출(교사로부터의 폭력, 또래들 간에 일어나는 

폭력)도 중요한 요인이 될 수 있다(김혜원, 이해경, 2000; 이혜성, 1997; 이병기, 

1999). 폭력노출이 증가할수록 개인들은 폭력에 대한 정서적인 감흥을 느끼지 

못하게 되고 폭력적 장면에 대해 점점 둔감화 된다고 한다(Mulling & Linz, 

1995). 따라서 과다한 폭력환경에 대한 노출은 폭력에 대해 무비판적이고 무감

각적인 성향을 키워나가게 할 수 있다(김혜원, 이해경, 1999).     

1.1. 정서적 특징 

1.1.1. 공격성 

Rona S. Atlas, Debra J. Pepler(1998)이 교실에서 아동의 상호작용의 관찰을 

통해 괴롭힘에 대해 연구한 결과, 공격적 아동이 괴롭힘에 참여할 경향이 높은 

것으로 나타났다. Farrington(1993)은 괴롭힘 가해자는 공격적인 경향이 있다고 

하였고, Olweus(1978)는 괴롭힘 가해자는 공격적 성격을 가지고 있어서 그들이 

공격적으로 반응하게 한다고 하였다. 

Smith(2004)는 공격적인 아동들과 유사한 특성-흥분을 잘하는 기질, 가정환경

에 있어 정서적 결핍, 폭력성, 관심부족, 또래 그룹에서 힘과 영향력을 얻기 위한 

수단으로 공격과 괴롭힘 행동이 긍정적 가치를 지닌다고 보는 관점 등-을 보인

다는 데에 있어서는 학자들 간에 일치된 견해를 보인다고 하였다. 
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국내에서도 폭력행동을 하는 학생들에게 가장 빈번히 발견, 보고되고 있는 심리

적 특성으로 분노와 공격성이 언급되곤 한다(김혜원, 이해경, 1999; 이시형, 1997; 

정지민, 1998). 

1.1.2. 충동성 

Olweus(1991, 1993)는 가해자들은 성급한 기질을 갖고 있으며 충동성이 강할 

경우, 가해학생이 될 가능성이 높다고 하였다. Farrington(1989)은 8~10세의 아

동기의 충동성은 공격성의 요인이 된다고 하였다(박미연, 2000, 재인용).   

1.1.3. 낮은 공감능력 

공감이 높은 학생들은 친사회적 행동을 많이 하지만, 공감이 낮은 학생들은 공

격성이 높은 것으로 나타났다(Jolliffe & Farrington, 2004). 괴롭힘 가해 학생들

은 대체로 자신이 하는 행동이 타인에게 어떤 결과를 초래하는지 보다는 자신의 

분노표현에 심리적 에너지를 많이 투자함으로써 타인에 대한 진정한 관심을 보

이지 못한다(Olweus, 1991). 많은 괴롭힘 가해 학생들은 자신의 가해행동에 대

해 죄책감을 느끼지 못하고 피해 학생들이 표현하는 괴로움을 보며 기뻐하는 성

향을 보인다(Boulton & Underwood, 1992). 

국내 연구들에서도 공감은 이타행동과 밀접한 관련이 있다는 결과들이 많이 

있다. 즉 공감능력이 높은 사람이 이타행동을 활 확률이 높게 보고되고 있다. 중

학생을 대상으로 한 김혜원 ･ 이해경(1999)의 연구에서 가해 집단 학생이 공감

능력과 타인에 대한 배려가 낮은 것으로 나타났다. 곽금주(1999)의 연구에서도 

가해자들은 자신의 공격적 행동으로 피해를 입는 학생에 대해 죄의식을 전혀 갖

지 않고 자신과 무관하다고 느끼며 감정이입이 전혀 일어나지 않는다고 보고하

고 있다.  

1.1.4. 낮은 자존감 

Slee(1994)의 연구에서는 집단 괴롭힘의 가해자 집단이 평균 정도의 자아존중

감을 가지고 있다는 결과가 보고되었다. Rigby와 Cox(1996)가 13-17세의 호주

학생을 대상으로 실시한 연구에서는 남학생들에게 있어서는 집단 괴롭힘의 가해
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자 집단이 낮은 자아존중감을 보이지 않았으나, 여학생 가해자 집단에서는 낮은 

자아존중감을 나타내는 결과를 보고했다. 청소년기의 자아존중감이 또래의 평가

에 많은 영향을 받는다는 것을 고려할 때, 남학생과 여학생이 집단 괴롭힘의 가

해자 및 피해자를 대하는 태도의 차이에 기인한 것으로 볼 수 있다. 

Reasoner(1994)는 폭력과 범죄에 관한 1,000여 개의 연구논문과 언론기사를 

개관, 검토하면서 낮은 자존감이 여러 종류의 범죄나 폭력과 밀접한 관계가 있음

을 보고하였다. Reston(1995)은 이와 비슷한 맥락에서 청소년 범죄는 청소년의 

자존감과 밀접한 관련이 있다고 지적하였다. 우리나라 청소년들을 대상으로 한 

신종순(1991)의 연구에서도 폭력을 비롯한 반사회적 행동양상을 보인 청소년들

은 자존감이 낮은 것으로 나타났다. 

1.2. 행동적 특징

1.2.1. 폭력적 행동 

집단 괴롭힘의 가해자들은 힘에 의존하고 폭력적인 행동들이 그들이 바라는 

것을 성취하는 수단으로 사용될 수 있음을 배우게 된다(Smith, 1991). 괴롭힘과 

관련된 연구들을 살펴보면 보통의 학생들보다 폭력에 대해 긍정적인 태도를 가

지며, 타인을 지배하려는 욕구가 강하며, 강한 공격성을 가진다. 공격성은 동료 

학생에게만 적용되는 것이 아니라 부모나 교사에 대해서도 공격적인 성향을 나

타낸다(조미리, 2003).   

1.2.2. 사회성, 활동성 

박보경(2001)의 연구결과에 따르면 사회성 ･ 활동성은 직접적 및 관계적 또래 

공격성과 유의한 관계가 있는 것으로 나타났다. 아동이 사교적이고 활동적일수

록 또래들이 그 아동을 또래에게 공격적이라고 보고한 결과는 Olweus(1980)의 

남아의 초기기질과 또래보고에 의해 측정된 또래와 교사에 대한 신체적 및 언어

적 공격성 간의 관계에서 충동적이고 활동적인 아동이 공격적이라고 한 연구결

과와 일치한다. 윤명렬(1996)의 연구에서도 공격성이 높은 아동이 일반적 활동

수준이 높다는 연구결과가 보고되었다.  
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1.3. 인지적 특징 

1.3.1 정서조절력 

정서조절력은 정서유발의 사회적 상황에서 원하는 결과를 얻기 위해 자신의 

인지나 의식을 스스로 사용하여 즉흥적이거나 충동적인 행동은 사전에 예방하

고, 사회적으로 적절하다고 판단되는 행동은 실행하며, 부적절하다고 생각되는 

행동은 억제, 유보하는 개인의 능력과 기술이다(Shields, Cicchetti, & Ryan, 

1994). 정서조절력이 낮은 학생들은 괴롭힘 가해 행동을 할 가능성이 높으며

(Aresenio & Lemerise, 2001), 자신의 행동이 가져올 부정적인 결과를 고려하는 

능력도 낮다(Gottfedon & Hirschi, 1990). 

1.3.2 공격적 문제해결 방식 

집단 괴롭힘의 중요한 원인으로 가해자들이 일반 집단에 비해 공격적 특성을 

더 가진다는 점을 꼽을 수 있다. 많은 연구들에서 어떤 개인들은 다른 개인들에 

비해 분노를 더 쉽게 경험하고, 따라서 공격행동과 폭력에 성격적으로 더 취약하

다고 보고한다. 폭력이나 비행을 저지르는 청소년들은 스트레스 상황에 대처하

는데 있어 일반 청소년들에 비해 더 공격적이고 반사회적인 경향을 보이며, 그 

결과로 상황을 적대적으로 해석하게 되고 그 해결을 위해서 주장적 반응이나 타

협 등의 적응적 대안보다는 공격적인 문제 해결 방식을 택하는 경향이 있다(조

성호, 1999).   

 

1.4 환경적 특징 

1.4.1 부모의 양육행동 

부모와의 관계가 또래 괴롭힘 현상에 영향을 미치며 특히 부모의 양육행동이 

대표적인 변인이다. 부모의 제재적인 양육행동은 또래 괴롭힘을 설명하는 변인

들 중 하나인 신체적 관계적 공격성과 관련되며, 부모의 거부, 제재적 양육을 경

험해 온 아동들은 또래집단 속에서 부적절하고 부정적이며 적대적인 상호작용을 

한다(송경희, 2010). 또한 냉정하고 격리된 환경에서 성장한 아동은 학교에서의 
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또래 괴롭힘 현상에 어떤 형태로든 연루되기 쉽다(Eisenbraun, 2007). 이러한 결

과들은 부모의 양육행동이 자녀의 전반적인 또래관계에 영향을 줄 뿐만 아니라 

나아가 또래 괴롭힘의 보호요인, 또는 위험요인으로 작용할 수 있음을 시사한다. 

대체로 연구자들은 부모가 온정성이 부족하고 거부적, 통제적, 처벌적, 비일관

적으로 양육하거나 허용적으로 양육할 때 아동이 보다 더 공격적이라고 하였다. 

Sears, Maccoby와 Levin(1957)은 어머니의 온정성, 신체적 처벌, 공격성을 허용

하는 정도가 아동의 공격적 반응패턴의 발달에 중요하다고 강조하였다. 또한 

Olweus(1993b)는 아동의 공격성의 발달은 부모의 정서적 태도, 공격성을 허용하

는 정도, 권력행사적(power-assertive) 양육행동과 관련된다고 하였는데, 즉 부모

가 온정이나 관심이 부족한 부정적인 태도를 지닐 때, 아동의 공격적 행동에 대

해 분명한 제한을 설정하지 못하고 허용적일 때, 신체적인 처벌을 많이 사용할 

때 아동은 다른 사람에게 공격적으로 행동하게 된다. 

거부적, 통제적, 처벌적 양육행동이 또래공격성에 미치는 영향을 살펴보면, 부

모가 지나치게 통제하거나 지배하는 아동은 학교에서 다른 아동을 더 자주 괴롭

혔으며(Manning & Taylor, 1978), 부모가 신체적 처벌과 함께 비일관적이거나 

매우 회피적인(aversive) 훈육을 할 때 아동은 다른 사람에게 더 공격적인 경향

이 있었다(Loeber& Dishion, 1984). 

국내 연구에서도 공격성과 관련하여 거부적, 통제적, 처벌적 양육행동에 대한 

연구 결과 대체로 국외의 연구결과들과 일치하는 결과가 나타났다. 부모로부터 

폭력을 경험하는 것이 아동의 공격성에 영향을 미쳤으며(노치영, 1988), 부모가 

권위주의적으로 통제할수록 아동은 또래에게 공격적이었다(이숙･이춘아, 1998). 

또한 부모가 아동을 강압적으로 훈육하거나 아동에게 무관심할수록 아동의 또래

를 괴롭히는 행동이 증가하였다(박미연, 2000). 

1.4.2 가정 내 폭력 

가정 내 갈등이나 부모 간 갈등은 학령 전 아동의 행동문제와 연합된다. 부모간

의 불행은 아동양육에 대한 부정적 태도와 연합되고 비반응적인 양육행동과도 연

합된다. 부모는 자녀에게 공격적 행동을 정확히 제공하고 그 결과 집밖에서 자녀

의 공격성을 강화한다(Block, Block, &Morrison, 1981). 공격행동이 심한 청소년
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들은 대체로 가족간 갈등이나 문제를 지니고 있는 가정에서 자란다. 특히 바람직

하지 못한 가정환경 속에서 자란 청소년들은 부모의 행동을 관찰하고 경험한데로 

공격성을 학습하게 되고 습관화하게 된다(Eron, 1980). 부모간 불화는 자녀들의 

공격성에 영향을 미치고, 또한 부모의 자녀에 대한 폭력도 자녀의 공격성에 중요

한 역할을 한다. 부모간 불화를 계속 보면서 자란 자녀는 더 공격적인 성향을 가

지고, 성인기까지도 영향을 미침으로써 사회에 부적응하거나 반사회적 행동을 보

이고, 범죄자가 되는 경우도 많다(McCord, 1988). 

1.4.3 폭력노출 

집단괴롭힘의 또 다른 원인으로 청소년들이 대중매체, 가정, 학교, 또래로부터 

직･간접적으로 폭력에 노출되어 온 경험을 꼽을 수 있다(김혜원, 이해경, 2000). 

특히 대중매체를 통해 전달되는 폭력성은 집단괴롭힘의 중요한 요인이 될 수 있

다(이혜성, 1997).

대중매체 뿐 만 아니라 가정과 학교에서도 폭력에 노출되어 있다. 교사나 부모

로부터의 폭력, 또래들 간에 일어나는 폭력, 특히 청소년들에게 있어 또래관계에

서의 폭력노출은 더 큰 의미를 갖는다. 다른 어떤 연령층보다 청소년기는 또래가 

주는 사회적 지원, 안정감, 모델링을 위한 행동표준과 같은 기능에 큰 비중을 두

는 시기이기 때문에 또래의 폭력에 노출되는 것은 자신들이 행하는 집단괴롭힘 

행동에 영향을 미칠 수밖에 없다. 실제로 청소년 비행의 많은 부분은 또래에 대

한 동조에 의해 비롯되는 것으로 보고되고 있다(이병기, 1999). 

청소년들은 경험한 폭력을 집단괴롭힘과 같은 장면에서 자연스럽게 폭력의 수

법이나 과정으로 모방 할 수 있다. 특히 타인을 모방하려는 경향성이 강한 청소

년들은 모방대상이 폭력적 행동을 하게 되면 그것을 쉽게 모방하는 경향이 있다

(Bandura, Ross, & Ross, 1961). 또한 폭력노출이 집단괴롭힘에 영향을 미치는 

점은 관련된 연구들에 따르면 폭력노출이 증가할수록 개인들은 폭력에 대한 정

서적인 감흥을 느끼지 못하게 되고 폭력적 장면에 대해 점점 둔감화 된다고 한

다(Mulling & Linz, 1995). 따라서 청소년기에 과다한 폭력환경에 노출되는 것

은 폭력에 대한 무비판적이고 무감각적인 성향을 키워나가게 할 수 있다(김혜원, 

이해경, 1999).   



198

2. 보고된 사례 

괴롭힘은 공식적으로 또는 사회적으로 정의된 강자의 위치에 있는 사람들이 

자신들의 목적이나 만족을 위해 스트레스를 유발할 의도로 저항할 힘이 없는 사

람들을 신체적, 심리적, 사회적, 언어적으로 반복하여 공격하는 행위로 정의하고 

있다(강진령･유형근, 2000). 

심리적 폭력은 언어적, 상황적 협박과 강요, 고립시키거나 모욕을 주는 일, 두

려움을 주는 일, 좌절감을 주는 일 등이 해당되며(김순석, 2001) 거부하기, 겁주

기, 무시하기, 따돌리기, 그리고 타락하도록 만드는 행위 등도 포함된다. 심리적 

폭력은 체계적으로 피해자를 움츠러들게 하며 의도적이거나 또는 무의식적으로 

행하여 질 수 있지만 이것은 자체가 하나의 사건이 아니라 항상 행동의 한 과정

에서 일어난다. 또 심리적 폭력은 피해 상대방이 스스로 가치가 없다고 생각할 

정도로까지 자아개념이 위축되도록 의도되어 있다(류세홍, 1999, 재인용).

황성숙(1998)은 학교 내 집단 괴롭힘의 유형을 분석한 결과 소외형, 욕･협박

형, 조롱형, 장난형, 강제형 괴롭힘으로 분류하였다. 위 유형 중 가해유형 7에 속

하는 유형은 강제형 괴롭힘이다. 강제형 괴롭힘은 가방을 들어준다던지, 숙제를 

강제로 해주는 형태이다. 친구들 사이에서도 어느 정도 권력 관계가 형성되는데 

힘의 우위에 있는 청소년들이 중심이 되어 언어적, 물리적인 힘을 행사하기도 하

여 여학생보다는 남학생들에게 많이 나타나는 유형이다. 특히 위협적인 언행은 

고등학생들보다 중학생들에게서 그 비율이 높아 연령이 낮을수록 폭력적 언행에 

더 많이 노출되어 있다(박광남, 2005, 재인용).  

즉, 괴롭힘은 공격적 행동이거나 의도적인 가해 행위이고, 둘째, 반복적이고 

지속적으로 행해지며, 마지막으로 힘의 불균형으로 특징지어지는 개인 간의 관

계라고 정리할 수 있다(Olweus, 1993).    

집단 괴롭힘은 한 명 혹은 여러 명의 학생들이 한 명에게 지속적, 반복적으로 

하기 싫은 일을 억지로 시키는 것이다(도기봉, 2007; 장금순, 2005; 박상도, 

2001). 특히 집단 괴롭힘은 지속적이며, 오직 약자를 괴롭히는 재미 때문에 일어

나는 현상이기 때문에 더욱 가학적이다(도기봉, 2007). Olweus(1994)는 한 학생

이 반복적이고 지속적으로 한 명 혹은 여러 명의 학생들에 의해 부정적인 행동
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에 노출되며, 또래간의 괴롭힘은 집단에 의해서가 아니라 개인에 의해서도 발생

한다고 간주하였다. 집단 괴롭힘은 남의 물건을 의도적으로 훼손시키거나 곤란

한 상황을 유발하며 괴롭히기 위해 어려운 일을 일부러 시키고 자신의 일을 대

신 시키는 등의 행위를 말한다(박재숙, 2008). 괴롭힘과 관련된 행위들은 숙제시

키기, 매점이나 문방구 심부름시키기, 술이나 담배 심부름시키기, 불량서클이나 

폭력조직가입 강요, 시험답안 강요 등이 포함된다(도기봉, 2007). 

3. 상담전략

3.1 정서적 전략  

허승희･최태진(2008)은 초등학생 5, 6학년 22명을 대상으로 자기와 타인의 이

해, 분노조절, 사회적 기술 훈련, 대화와 공감의 기술로 구성된 집단상담 프로그

램을 실시한 결과 공격성 감소, 친사회성 및 협력･절충의 갈등해결방식이 높아

지는 경향을 보였다.  

박성희(1996)는 공감은 다른 사람에 대한 이해력을 향상시키고, 그들에 대한 

예측력을 증가시켜 준다. 상대방을 설득하고, 동의를 얻고, 모종의 관계를 구축

해 나감에 있어 중요한 작용을 하는 이해와 예측 및 의사소통 능력은 공감과 불

가분의 관계를 지니고 있다. 공감적 반응은 자기-개방을 증가시키고, 타인의 가

치를 확인 할 수 있게 하고, 지원적인 의사소통의 분위기를 제공해 줌으로써 관

계를 진전시키는 계기로 작용할 수 있다. 공감의 일차적인 역할은 다른 사람의 

행동을 설명하고 예측하는 것이라는 지적이다. 결국 공감이 충실하고 정확하게 

일어날수록 상대방에 대한 지각이 그만큼 정확해지고 긍정적인 관계를 형성하는 

일이 수월해진다고 볼 수 있으므로 대인관계에 있어서의 공감의 중요성을 역설

하고 있다(정정분, 2004, 재인용). 

박재룡(2001)의 연구에 따르면 문제행동 검사를 통해 선정된 초등학교 6학년

을 대상으로 공격행동과 과잉행동을 중심으로 한 문제행동 감소에 미치는 영향

을 살펴보았다. 13회에 걸쳐 공감훈련 프로그램을 실시한 결과 훈련집단의 공감
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능력이 향상되었으며, 공격행동과 과잉행동의 문제행동 점수가 유의미하게 감소

한 것으로 나타났다. 

정정분(2004)은 초등학교 5학년 집단따돌림 가해아동을 대상으로 인지적 요

소, 정서적 요소, 의사소통 요소로 구성된 공감향상훈련을 실시하여 공감능력 향

상이 집단따돌림 가해정도에 미치는 효과를 검증한 결과 공감향상훈련을 적용한 

훈련집단 아동이 통제집단 아동보다 공감 점수가 향상된 것으로 나타났다. 또한 

집단따돌림 가해아동의 가해행동 감소에도 효과적인 것으로 나타났다.  

게슈탈트 치료적 접근으로 공감능력과 공격성 등에 미친 영향에 관한 여미정

(2011)의 연구에서는 비행청소년의 충동성이 감소하고 공감능력이 유의미하게 

향상되었다고 보고하였다. 한혜영(2001)의 연구에서도 게슈탈트 집단 상담을 받

은 여중생들의 불안과 공격성 감소에 효과가 있었다. 이 외 자아존중감, 사회적

지지, 대인관계와 같은 학교폭력과 관련 있는 요인들과 관련된 게슈탈트 프로그

램 효과를 검증한 오지혜(2010)의 연구에서는 게슈탈트관계성 향상 프로그램

(GRIP)을 적용한 결과 정서조절의 하위요인 자기 정서 인식 및 표현과 대인관계

에서 유의미하게 증가하였고 타인정서인식 및 배려와 감정조절 및 충동억제에서

도 유의미한 향상이 나타났다. 

3.2 행동적 전략  

사회적 기술에 대한 정의는 그 의미가 매우 다양하게 규정되고 있다. 이론적인 

입장에 따라서 행동적인 측면에 초점을 두고 정의하는 방식과 인지적인 측면을 

포함하여 정의하는 방식이 있다. 사회적 기술은 언어적인 행동과 비언어적인 행

동으로 이루어져 있어 본질적으로 인지적인 요인을 포함하고 있다고 할 수 있다

(곽경련, 2001). 사회적 기술은 한 개인이 주어진 환경과 서로 상호작용을 통하

여 균형과 조화를 유지하고 적응하며 발전해나가는 구체적인 행동기술을 의미한

다. 사회적 기술의 하위 개념으로는 공감, 협동, 자기노출, 자기주장, 책임감, 자

기조절 등이 포함된다. 사회적 기술에는 대인관계 관련기술, 자신과 관련 된 기

술, 학업관련 행동, 또래 수용, 대화기술, 자기표현의 요인으로 보며 아동기에 획

득하지 못한 사회적 기술의 결함은 여러 가지 문제 행동과 심리적인 부적응을 
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야기 시킨다(유정이, 2002). 

일반적으로 사회적 기술을 발달시키려는 방법은 행동적인 접근으로서의 사회

적 기술 훈련(social skill training)과 사회적 기술 처리 모형(process model of 

social skill)으로 나누어 볼 수 있다(Argyle, Trower, & Bryant, 1980). 사회적 기

술을 발달시키기 위한 행동주의적 방법을 이용한 사회적 기술 훈련에 관한 연구

는 조성(Shaping), 모델링(Modeling), 코칭(Coaching) 및 이들의 상호 결합적인 

방법을 많이 사용해 오고 있다. Gresham과 Elliot(1984)는 모델링 기법을 이용하

여 문제 아동에게 사회적으로 성숙하고 유능한 사회적 행동을 보여줌으로써 사

회적 기능을 향상시켰다고 보고하고 있다. Solomon(1981)은 친사회적 행동을 

증진시키기 위해 참여하기, 협동하기, 의사소통하기, 긍정적으로 지원하기 등을 

코칭 한 결과 사회적 상호작용이 현저하게 증가하였다고 보고하였다. 

사회적 기술 처리모형은 목표와 계획, 사회적 신호의 인식과 변환, 피드백, 자

기표현, 언어적 기술과 비언어적 기술, 특별한 상황에 처했을 때 적절한 행동의 

규칙에 관한 인지 등에 관심을 둔다(Argyle, Trower, & Bryant, 1980). 이러한 

인지적 방법은 상대방 또는 자신에 대한 인식을 바꾸어 사회적 기술을 효과적으

로 훈련시키는 것이다. 즉 언어적･비언어적 의사 표현의 요소들에 대해 이해하

고, 공감하며, 자기노출에 대해 인지한다든지 자기의 장점을 표현해 봄으로써 자

신에 대한 인식을 바꾸는 것 등이 이에 해당된다(이춘자, 2000). 

일반적으로 아동들을 대상으로 한 사회적 기술의 발달을 위한 훈련의 접근은 

위의 행동적 접근 및 인지적 접근들이 다양하게 활용되고 있으나 최근의 연구결

과들에서는 인지･행동적 접근의 통합적인 접근이 보다 효과적인 것으로 보고되

고 있다. 

유정이(2002)는 자기인식, 감정 표현하기, 부정적 감정 다루기, 문제해결과정 

익히기 등의 총 10회기의 사회적 기술 훈련 프로그램을 초등학교 4학년 남･녀 

24명을 선정하여 따돌림 가해자와 피해자를 위한 프로그램을 운영하였다. 운영 

결과 사회기술 향상 프로그램은 사회적 기술향상, 집단 따돌림을 감소시키는데 

효과적인 것으로 나타났다.  

3.3 인지적 전략 
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대인관계에서 일어나는 문제들을 효과적으로 해결할 수 있는 기술이나 방법을 

발견하고 창조하는 능력을 인지적 대인관계 문제해결 능력이라 한다. 그리고 이

러한 대인관계에서의 지적 능력은 대인관계 상황에서 야기되는 문제를 인지하고 

그 문제의 해결방안을 강구하며 이에 적합한 행동을 선택하는 일련의 연속적인 

과정으로 이루어진다고 하였다(이영선, 2002). Spivack과 Platt 및 Shure(1976)는 

이러한 인지적 대인관계 문제해결 능력은 다섯 가지 능력으로 구성된다고 제시

하고 있다. 이 다섯 가지 능력은 대인관계의 상호작용에서 나타나는 문제들의 존

재와 그 다양성을 민감하게 인지하는 문제에 대한 민감성(sensitivity), 대인관계

의 문제를 해결하기 위해 행동으로 나타날 수 있는 대안들을 생각해 내는 능력

은 대안적 사고력(alternative solution), 특정한 대인관계 문제의 해결방안을 적용

하는데 필요한 수단을 단계적으로 계획하는 수단-목표 사고력(means-ends 

thinking), 타인의 행동과 감정, 동기들의 원인을 생각해 내는 원인적 사고력

(causal thinking)과 자신이 수행한 행동이 가져올 결과를 예측하는 능력인 결과

적 사고력(consequential thinking) 등이다. 이들은 교사 평가에 의해 또래 내에서 

공격적이고 충동적인 것으로 확인된 44명의 아동에 대해 문제해결훈련을 실시

하였다. 그 결과 통제집단의 21%가 적응수준이 향상된 것으로 평가 된 반면, 훈

련집단은 30%가 향상된 것으로 교사에 의해 평가되었다. 

국내에서 최지영(1996)은 싸움, 무단결석, 흡연, 폭행, 가출, 금품갈취 등 경미

한 문제행동을 보이는 청소년들을 대상으로 문제해결기술훈련에 초점을 둔 사회

적 유능성 증진 프로그램을 실시하였다. 그 결과 문제해결방법의 적절성과 사회

적 유능감을 크게 향상시켰으며, 문제행동은 자기보고 뿐만 아니라 교사의 평가

에서도 유의미한 감소를 보였다. 

이영선(2002)은 중학교 1, 2학년생을 대상으로 한국형 변형 또래지명 검사

(K-MPNI)를 실시해 가해 및 피해점수가 상위 10%인 학생 중 집단상담에 참가

할 의향이 있는 24명(가해아동 12명, 피해하동 12명)을 선정하여 문제해결적 집

단상담을 실시하였다. 그 결과 가해집단의 사회정보처리와 관련하여 상대방의 

행동을 적대적 의도로 해석하는 경향과 철수반응(예: 놀릴 때 고래 숙이고 자리

에 앉기)을 탐색하는 경향이 감소하였으며 주장반응(예: 놀린 친구에게 가서 자

신의 생각 말하기)이 증가하는 부분적인 효과가 나타났다. 
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3.4 인지적 행동수정 

인지적 행동수정은 환경적 변인은 물론, 내적 변인이 치료의 표적이 되며 그것

들이 다 같이 행동을 변화시키는데 영향력 있는 요인으로 평가된다. 따라서 인지

적 행동수정이란 외현적 행동 및 내재적 행동을 수정하는 방법이며, 부적응 행동

에 작용하는 역기능적 사고, 기대, 신념 등과 같은 인지적 기능에 대한 관심이 

높아지면서 행동적 방법을 바탕으로 하여 인지적 변화를 유도하는 방법이다(서

위숙, 2003). 

인지적 행동지료와 인지적 행동수정은 다음과 같은 가정을 전제로 하고 있다

(장현표 외, 1993). 

 (1) 부적응적 인지는 부적응적 자기파괴 행동을 일으키며, 

 (2) 적응적인 자기향상적 행동(self enhancing behavior)은 긍정적인 자기 향

상적 사고가 일어나도록 학습시킴으로써 유발될 수 있으며, 

 (3) 내담자의 자기파괴적 사고와 태도를 자기향상적 사고, 태도, 행동으로 변

화시키기 위해 가르치고, 학습시킬 수 있다. 

인지적 행동수정 훈련과 공격성 및 자기효능감에 관한 연구를 보면, 인지행동

수정훈련의 하위요소인 주장훈련, 자기교시훈련, 그리고 분노통제훈련 각각이 

공격성과 자기효능감 개선에 효과적임을 발견할 수 있다. 주장훈련의 효과를 살

펴보면 공격적인 사람들(Hallberg & Hassard, 1979; Woodpentz, 1980)을 대상으

로 실시한 결과 주장성과 효능감 증진, 공격성 감소 등의 효과가 나타났다. 

김효숙(2010)의 중학교 2학년 42명을 대상으로 관계중심 게슈탈트 집단상담 

프로그램 운영 결과 청소년의 공격성 전체 및 하위요인인 폭력적 공격성, 언어적 

공격성, 간접적 공격성, 흥분, 분노 등을 감소시키는데 효과가 있었으며 효과도 

지속되었다. 김미라(2008)의 연구에서도 초등학교 5학년을 대상으로 인지행동적 

분노조절 프로그램을 운영하였다. 인지행동적 분노조절 프로그램은 분노감정을 

인지적으로 이해하고 행동적으로 분노조절 기법을 익힐 수 있도록 구성한 프로

그램이다. 프로그램 운영 결과 분노유발상황에서 분노유발경험을 감소시키는데 

효과적이고 지속적인 것으로 나타났다. 또한 분노조절능력을 증가시켰으며 교우

관계를 향상시키는데도 효과적인 것으로 나타났다. 
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3.5 부모교육 

선행연구들에 의하면 개인의 심리적 특성 외에 가정 내 특성도 또래괴롭힘에 

영향을 미치는 주요한 요소로 보고되고 있다. 조유진(2011)의 공격성이 또래괴

롭힘 가해행동에 미치는 영향에 대한 부모양육태도의 조절효과 연구 결과를 살

펴보면 남학생 집단에서는 부모양육태도-감독, 과잉간섭, 방임의 조절 효과가 유

의한 것으로 나타났다. 여학생 집단에서는 부모양육태도-합리적 설명, 학대, 방

임이 조절효과가 있는 것으로 나타났다. 즉, 공격성이 또래괴롭힘 가해행동으로 

이어지는 경로는 부모들이 어떠한 양육태도를 보이는 지에 따라 달라지며 부모

양육태도-감독, 합리적 설명은 보호요인으로, 부모양육태도-과잉간섭, 학대, 방

임은 위험요인으로 작용하는 것으로 나타났다. 

따라서 학교폭력 문제의 예방과 재발방지를 위해서는 부모에 대한 교육이나 

개입이 중요하다. 정현주 외(2012)는 학교폭력 가해자 부모교육 프로그램 효과

성을 검증하기 위해 가해자 부모교육 프로그램 참여자 25명을 대상으로 주 1회, 

총 6회기로 구성된 부모교육 프로그램을 실시하였다. 프로그램 주요내용은 자녀 

성장의 조력자(청소년기에 대한 이해, 가해자녀가 보이는 어려움이나 문제행동

의 이해), 합리적 문제해결 촉진자(학교폭력 해결절차, 학교폭력과 관련된 판단 

및 의사결정 등), 부모의 성장(양육태도 점검, 부모로서 나에 대한 이해, 전략 세

우기 등)으로 구성되어 있다. 학교폭력 가해자 부모교육 프로그램 참여 후 부모 

양육효능감이 유의하게 증가한 것으로 나타났다. 또한 의사소통 척도는 통계적

으로 유의한 변화는 없었으나 평균 점수 상으로는 개방형 의사소통 점수가 다소 

증가하고 문제형 의사소통 점수가 감소한 것으로 나타났다. 부모의 양육태도 역

시 유의한 변화는 나타나지 않았으나 긍정적 양육태도에 해당하는 애정적 태도

와 자율적 태도의 점수가 프로그램 후 소폭 상승하였고 부정적 양육태도에 해당

하는 거부적 태도와 통제적 태도는 사후 점수가 다소 낮아지는 결과가 나타났다.
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4. 사법처리 및 법률적용2) 

｢학교폭력예방 및 대책에 관한 법률｣개정에 따라 학교폭력의 범위에 강제적인 

심부름이나 따돌림과 같은 행위들도 추가되었으며 이러한 행위에 폭행이나 물리

적 유형력의 행사가 수반되지 않았어도 학교폭력에 해당된다. 위 법령 상 ‘강제

적인 심부름’이라 함은 협박 및 위협 등으로 피해학생의 의사에 반하여 의무 없

는 일을 하도록 하는 행위이며 ‘따돌림’이란 학교 내외에서 2명 이상의 학생들이 

특정인이나 특정집단의 학생들을 대상으로 지속적이거나 반복적으로 신체적 또

는 심리적 공격을 가하여 상대방이 고통을 느끼도록 하는 일체의 행위를 의미한

다. 따라서 폭행 등 물리적인 가해행위가 존재하지 않더라도 강제적인 심부름을 

요구하거나 따돌림 행위가 발생하는 경우에는 학교폭력 사건에 해당되어 ｢학교

폭력예방 및 대책에 관한 법률｣의 적용이 이루어지게 된다. 

따돌림이란 사이버 따돌림 행위도 ｢학교폭력예방 및 대책에 관한 법률｣에서 

규정한 학교폭력 행위에 해당되어 자치위원회를 통해 가해학생에 대한 징계조치

가 이루어질 수는 있으나 현행 형사 법령 상 이를 처벌할 수 있는 명확한 규정은 

없다. 따라서 단순한 심리적인 따돌림 행위만으로는 가해학생에 대한 형사 처벌

이 이루어지기 어렵다.

그러나 따돌림 행위와 동시에 폭행이나 강제적 심부름 강요, 협박, 금품갈취, 

악의적 소문 유포 등의 행위가 수반된다면 이는 각각 형법상 폭행죄, 강요죄, 협

박죄, 공갈죄, 명예훼손죄 등에 해당되어 가해학생에 대해 형사 처벌이 이루어질 

수 있다(법무부, 2013).  

학교폭력을 담당하는 외부 전문기관으로는 학교폭력 사안을 종합적으로 접

수･신고 받아 처리하는 ‘117 학교폭력신고센터’와 경미한 학교폭력 사안에 대하

여 피해학생 상담과 조사를 수행하는 ‘학교폭력 원스톱 지원센터’가 있다. 

단위 학교차원의 학교폭력 사건 처리 기구는 ‘학교폭력대책자치위원회’와 ‘학

교폭력 전담기구’가 있다. ‘학교폭력대책자치위원회’는 학교폭력 예방 및 대책에 

관한 사항을 심의하고 피해학생 보호조치 및 가해학생에 대한 선도･징계조치를 

결정하며, 피해학생과 가해학생 간의 분쟁조정을 담당하는 심의기구이다. 

2) 학교폭력 예방 및 대책에 관한 법률 Q&A(법무부, 2013) 발췌. 
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‘학교폭력 전담기구’는 학교폭력에 대한 실태조사와 학교폭력 예방 프로그램

을 구성･실시하며, 학교의 장 및 자치위원회의 요청에 따라 학교폭력에 대한 실

태조사결과 등 활동결과를 보고한다. 

또한 각 시･도 교육청 산하에 지역 내 학교폭력 예방대책 수립 및 학교폭력 

상담 기관 지정 등의 업무를 수행하는 ‘학교폭력대책지역위원회’를 두고 있으며, 

해당 시･군･구 교육청의 청소년 보호업무담당관 및 지역의회 의원, 경찰, 교사 

등이 참여하여 각 기관별 업무협력을 추진하는 ‘학교폭력대책지역협의회’가 존

재한다. 



학교폭력 피해유형
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피해유형 1 : 성희롱 피해

1. 유형특징 

성희롱에 대한 반응은 Salisbury 등(1986)이 피해를 당한 여성들을 대상으로 

심리치료를 하면서 면접을 실시하고 관찰한 내용을 근거로 피해자들의 반응이 

일련의 과정을 거치는 것으로 확인되었다. 특히 피해자들은 자신과 동료, 직업세

계에 관한 그의 핵심 신념에서 일련의 변화를 겪는 것으로 나타났다. 

성희롱은 피해자의 주관적 심리에 의하여 개념이 성립한다(York, 1989). 왜냐

하면 성희롱이란 기본적으로 상대방이 원하지 않는 성적 말이나 행동을 의미하

는데, 여기서 ‘원하는지’ 여부는 피해자의 주관성에 의해 결정되기 때문이다. 이

러한 이유로 성희롱은 사람들마다 인식하는 형태가 다를 수 있고, 같은 행위라 

하더라도 행위자가 누구인가에 따라 피해자의 느낌이 다를 수 있다(김양희, 

1995; Frazier et al., 1995). 특히 성희롱은 그 성격상 남자와 여자 사이에서 발생

하는 경우가 대부분이기 때문에, 성희롱에 대한 효과적인 상담 전략을 모색하기 

위해서는 성희롱을 인식하고 대처하는 과정에 나타나는 성별 차이를 이해하는 

것이 중요하다.

1.1 정서적 특징

성희롱을 당한 피해자는 정신적･신체적으로 고통을 받는다. 정서적, 심리적으

로는 분노, 두려움, 적개심, 모욕감, 죄책감 및 무력감을 포함한 다양한 부정적인 

정서를 경험한다. 그들은 성희롱 자체가 주는 감정 외에 사회적으로 멸시 당할지

도 모른다는 불안감과 스트레스를 경험한다. 만약 아동기에 성폭행을 당한 경험
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이 있는 피해자라면 이전의 감정과 연합된 감정과 인지로 인하여 정서적 충격이 

한층 더 심화될 수 있다.

성희롱 피해자들은 분노, 두려움, 죄책감 및 무력감을 포함하는 여러 가지 부

정적인 정서를 경험하는 것으로 밝혀졌다. 자존감 감소, 자신감 저하, 우울증, 불

안, 강간 등 범죄에 대한 공포 증가 등이 있다. 학생 피해자들에게서 얻은 조사

연구 자료를 기초로 해서, Tong(1984)은 ‘성희롱 증상’을 확인하였는데 그것은 

우울증, 무기력감, 고립감, 신경과민, 두려움, 불안 및 물질남용 등을 포함하는 

다양한 심리적 증상들이었다. 한국여성민우회(1993)의 조사 자료에서도 성희롱 

경험 이후의 심정으로 피해자들은 분하고 불쾌하였으며, 모멸감을 느꼈다고 하

였고, 정신적으로는 대인혐오, 불신, 및 기피증에다 불안, 우울, 삶에 대한 무력

감을 경험한 것으로 나타났다. 

1.1.1 내적 상실감

만약 성희롱 사건이 긍정적으로 해결된다 하더라도 피해자에게 남는 내적･외
적 상실감은 여전히 피해자를 괴롭히는 상처로 남아 있을 가능성이 높다. 피해자

가 느끼는 내적 상실감은 자신이 유용하고 합리적인 사람이라는 자신감의 상실, 

사람에 대한 믿음의 상실, 공정성의 표준에 대한 상실 등이 포함되며 지금까지 

가지고 있던 인간관이 깨어져 버린다(이승길, 2003). 

  
1.1.2 혼란/자기비난/부정

성희롱은 일련의 과정을 거치는 사건이다. 각각의 사건 후에 피해자는 성희롱 

행위가 점차 감소하고 결국에는 멈춰질 것이라고 믿는다. 그러나 가해자의 행동

이 멈춰지기는커녕 지속되거나 확대되면 피해자는 심한 무력감을 느끼고 상황을 

통제할 수 없다고 생각하게 된다. 즉 주변 환경에 대한 통제감 상실을 경험하게 

된다. 이때 피해자는 성희롱이 왜 내게 발생하였는지 혹은 내게 그 책임이 있는 

것은 아닌지에 대해서 혼란을 느끼며 이러한 사태에 처하게 된 자신을 탓하기도 

한다.

1.1.3 두려움/불안
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가해자가 성희롱 행동을 계속해서 하게 되면 피해자는 덫에 걸린것 같은 느낌

을 갖게 되고 편집증적 사고가 나타나기 시작한다.

1.1.4 우울/분노 

여성이 자신에게 발생한 성희롱에 대해 본인의 책임이 없는 합법적인 피해자

라는 사실을 인식하게 되면 불안은 우울과 분노로 바뀌게 된다.

 
1.1.5 환멸

성희롱에 대한 또래등 주위의 반응은 종종 피해자의 가슴에 상처를 주거나 실

망스러운 것일 수 있다. 자신이 당한 수치스러운 성희롱 사례를 낱낱이 공개해야 

함으로써 피해자는 또 다른 학대에 직면하게 된다. 종종 피해자들은 결국 자신이 

사회체제나 제도에 호소해서 도움을 얻을 수 있을 것이라고 믿었던 것이 얼마나 

순진하고 어리석은 생각이었는지를 깨닫게 된다. 

1.2 행동적 특징

1.2.1 대인관계

피해자들은 때로는 외적 상실감을 경험하며 대인관계를 꺼려하고 자기신념과 

확신에 불안감을 느끼며 낭만적 관계에 대한 불안을 겪게 된다. 대외적 관계에서

의 자신의 입지가 좁아지고 상실감을 자각하게 되면 그들은 더욱 슬프고 우울해 

진다. 

실제로 성희롱 피해자들은 사건 이후 학업이나 관계에서 미묘한 영향을 받아 

결국 또래나 관계 내에서 조화롭지 못한 행동을 하게 된다. 피해자는 또래 또는 

가까운 관계에서 다른 사람과의 비공식적인 상호작용을 자의 또는 타의에 의하

여 꺼리게 되고, 그러다 보니 정보의 차단이 일어나고 결국 다른 또래, 학업, 관

계에 영향을 받게 된다. 

피해자들은 성희롱 사건으로 인하여 타인에 대한 불신과 부정적 인식을 가지

게 된다. 가해 당사자에 대한 증오가 확산되어 이런 상황이 벌어지도록 방치한 
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환경과 구성원, 또래들에 대한 원망과 분노를 경험하며 나아가 사회가 약자의 편

을 보호하고 권리를 지켜준다는 믿음의 세계에 대한 심한 좌절만을 느끼게 된다.

1.2.2 신체적 영향

성희롱으로 인하여 발생하는 신체적 부작용은 심리적 방어기제를 총동원하는 

과정에서 발생된다. 소위 말하는 위장장애, 턱의 경직, 이 갈기, 현기증, 메스꺼

움, 체중의 감소나 증가, 맥박의 변화, 근육경련, 긴장성 두통, 폭식, 구역질, 피

로, 발한 증세, 심한 발작, 수면장애, 울화병, 울기, 요로 감염, 만성질환의 재발, 

과민성 대장장애, 습진, 두드러기 등 온갖 스트레스에 의한 증후가 피해자에게 

나타난다. 이러한 신체적 건강의 상실은 심리적 건강 상실의 합병증으로 성희롱

을 당한 결과 그 후유증으로 진단된다. 일반적으로 많이 나타나는 현상은 울화

병, 구역질, 위장병, 울기, 폭음으로 인한 알코올중독이 있다. 심하면 신경쇠약 

증세를 보이거나 대인기피증, 자폐증, 피해망상증, 외상후 스트레스 장애(PTSD) 

현상을 보이기도 한다. 많은 성희롱 피해자는 이러한 신체적 증상이나 장애를 자

신의 성희롱 경험과 연계되어 있다는 것을 자각하지 못한다.

2. 보고된 사례

송연숙(2002)에 의하면 성희롱은 크게 육체적 성희롱, 언어적 성희롱, 시각적 

성희롱으로 나눌 수 있다. 송연숙(2002)에 의하면 ‘육체적 성희롱’에는 신체의 

변화(조숙하다든가, 미숙하다든가)에 대해 놀리기, 강간하겠다고 겁주기, 성적인 

방법으로 접촉하기, 문지르기, 신체의 일부를 손가락으로 콕 찌르는 것, 뒤에서 

팔의 안쪽을 꼬집는 것, 키스를 강요하는 것, 다른 사람의 국부 꼬집기, 기대기, 

남을 벽으로 밀어붙이기, 이동을 방해하는 것(Pellegrini, 2001; Stein, 1994)등이 

포함된다. 

‘언어적 성희롱’에는 여학생을 암캐, 매춘부, 혹은 레즈비언이라고 부르는 것, 

남학생을 호모 또는 게이라고 부르는 것, 학교에서 여학생들에게 휘파람을 부는 

것, 음란한 내용을 외쳐대는 것, 여학생이 복도에서 누구의 성기가 지금 발기되
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었다고 소리치는 것, 성차별주의적 언행을 하는 것, 음담패설을 하는 것, 다른 

사람의 외모/신체적 속성에 대해 평가하는 것, 성적인 헛소문을 퍼뜨리는 행위, 

성적인 말이 쓰여 있는 편지나 쪽지 돌리기(Cohan, 1996; 추호정, 2000 재인용) 

등이 있다. 

‘시각적 성희롱’에는 자신의 바지가랑이 움켜주기, 혀 흔들기, 자위행위를 하

는 것, 자위행위나 성교를 모방하는 성적인 제스처를 하기, 성적인 암시를 주는 

표정을 짓기, 가운데 손가락 내밀기, 누드사진 같은 것을 보여주거나 돌리기, 교

실책상이나 칠판, 화장실 벽 등에 성적인 암시를 주는 말을 쓰거나 그림을 그리

기, 성적인 공상을 적어 놓는 것, 다른 사람의 옷을 잡아당기거나 들추는 것, 남

학생이 여학생이 지나갈 때 자신의 사타구니를 문지르는 것(Stein, 1994) 등이 

있다.

교육부(1999)는 학교에서 일어날 수 있는 성희롱의 유형을 육체적 성희롱, 언

어적 성희롱, 시각적 성희롱, 기타 사회통념상 성적 굴욕감 또는 혐오감을 유발

하는 것으로 인정되는 언어나 행동의 네 가지로 구분하고 있으며 각 유형별 구

체적인 내용은 다음과 같다.

‘육체적 성희롱’에는 체육관, 운동장, 실험실, 양호실, 숙직실 등과 같이 외부

와 차단된 장소에서 특정 신체부위의 일부를 만지는 행위, 필요 이상 손을 오래 

잡거나 특정 신체부위를 고의적으로 오래 접촉하는 행위, 몸을 접촉하거나 무릎

에 앉으라고 강요하는 행위, 체육시간 혹은 실습시간에 과도한 신체접촉을 시도

하는 행위, 학생지도를 빌미로 교복 블라우스 위로 속옷의 끈을 잡아 튕기는 행

위, 여학생을 뒤에서 껴안는 행위, 다정한 듯 어깨동무를 하거나 충고하면서 어

깨 안쪽을 치는 행위, 속옷을 입고 다니도록 지도하면서 특정 의복의 일부를 만

지거나 들추는 행위 등이 포함되어 있다.

‘언어적 성희롱’에는 수업시간에 음란한 문구나 신문기사 등을 낭독하는 행위, 

음란한 농담을 하거나 농담으로 특정 신체부위의 접촉을 강요하는 행위, 학생의 

신체적 특징을 성적을 평가, 비유하여 말하는 행위 등이 포함되며 ‘시각적 행위’

에는 칠판에 음란한 그림을 그리는 행위, 목티를 들춰서 특정 신체부위를 들여다

보는 행위 등이 포함된다.

한혜경(2007)에 의하면 학교 내 성희롱은 신체의 변화에 대해 놀리기, 다른 학
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생이 외모나 성격에 등급을 매기기, 성적인 방식으로 학생을 궁지에 몰기, 성적

인 방식으로 건드리기, 잡기, 꼬집기, 키스하도록 강요하기, 자위행위나 성교를 

모방하는 성적인 제스처를 하기, 여학생이 지나갈 때 남학생이 자신의 성기를 잡

기, 가운데 손가락을 내밀기, 누드 사진 같은 것을 보여주거나 돌리기, 교실 책상

이나 칠판, 화장실 벽 등에 성적인 암시를 주는 말을 쓰거나 그림을 그리기, 성

적인 암시를 주는 표정을 짓거나 농담을 하거나 언어적인 평가를 하기(Cohan, 

1996), 옷을 벗기기, 자신의 옷을 벗기, 기대거나 구석에 몰기(Stein, 1994) 등이 

있다. 

3. 상담 전략 

3.1. 정서적 전략

상담을 통해 내담자의 문제를 지속적으로 다룸으로써 상담내용의 향상을 가져 

올 수 있다.

3.1.1 자아발달 이론

자아발달이론에 따르면 성폭력 피해의 영향은 아동 및 청소년의 정상적인 발

달을 저해함으로써 아동 및 청소년의 내적인 감정 상태에 영향을 주며, 정상적인 

자아가 불합리한 방어기제와 합병된다(Herman & Vander Kolk, 1987). 성폭력 

피해를 입은 아동 및 청소년은 대인관계뿐만 아니라 심리적인 면에서도 매우 부

정적인 영향을 끼친다. 아동 및 청소년에게 왜곡된 성에 대한 가치관을 주입하

고, 부정적 경험들의 연쇄반응으로 아동 및 청소년의 발달에 지대한 영향을 준

다. 즉 심한 성폭력을 겪은 아동 및 청소년은 자아가 분열되고 심각한 자아 분열

을 일으키고, 심한 경우, 다중 성격 장애를 겪기도 한다.

자아발달 이론에 따라 성폭력 피해아동 및 청소년이 다시 건강하고 통합된 자

아를 형성하기 위해서는 자신이 있는 사회에서 자신의 위치를 파악하고, 안전성

을 느끼며, 신뢰감과 의존성도 회복하고, 통제력을 키우며, 독립심을 높이고, 자
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존심을 높여서 친밀한 인간관계를 재구성해야 한다(McCanns Pealman, 1990). 

이러한 입장에서 보면 성피해자를 진단하고 평가할 때 그 개인의 자각 능력과 

자신의 잠재력 및 자아의 분열된 정도를 고려하여, 자기 자신을 돌아보고 깨어진 

자아를 보수해 주는 자기작업이 피해경험에 대한 기억을 재생해 내고 그에 대한 

감정을 표현해 내는 기억작업에 선행한다고 본다.

3.2 인지적 전략 

관련 연구들에 의하면 성희롱의 경우, 동일한 행위에 대해서 가해자와 피해자 

그리고 제3자 사이에 인식의 격차가 존재하고(진정희, 2003; Thacker & 

Gohmann, 1993), 특히 남자와 여자가 서로 다른 관점을 가지고 있어서 여러 가

지 성적 형태들에 대해 서로 다르게 평가하고 있으며(Wiener, 1995), 일반적으로 

남자들보다 여자들이 더 포괄적이고 광범위하고 자유롭게 성희롱을 인식하고 있

다(Gutek & O'Conner, 1995).  

관련 연구에 따르면, 성 차이에 의해 성희롱에 대한 지각이 달리 형성되고 있

음을 보여주고 있다. 성희롱의 정의에 대해 남녀의 차이가 다른 어떤 변수들보다

도 두드러지게 나타나며(Reese & Lindenberg, 1999), 동일한 행동에 대해 여성

들이 남성들보다 성희롱 행위로 간주하거나 공격적인 것을 지각할 가능성이 훨

씬 높다는 것이 관련 연구들의 일관된 결과이다(Gutek, Morash & Cohen, 1983; 

Powell, 1986).

성희롱 대처방안에 관한 도식에서 하나의 축은 성희롱 관련 문제를 경험할 경

우 혼자서 대처하려는 ‘개인적 시도’와, 상담자나 감독자, 의사, 배우자, 동료. 또

는 외부 중재인이나 관련 단체(인권위원회, 법률기구 등) 등의 외부인을 포함시

키려는 시도로서 ‘제3자 개입’으로 나눌 수 있다. 또 다른 한 축은 무시하기, 피

하기, 달래기 등과 같은 ‘간접대응’과 가해자에게 직접적으로 맞서는 ‘직접대응’

으로 구분할 수 있다.

3.3 행동적 전략 
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학습이론은 성피해 후유증을 고전적인 조건 반사학습 모델을 통해 설명한다. 

학습이론에 의하면 성적인 피해 당시 공포적인 분위기, 부정적인 경험은 가해자

에게만 일어나는 것이 아니고, 가해자와 유사한 다른 남자나, 다른 상황에서도 

일반화가 일어난다는 것이다. 따라서 성피해 아동 및 청소년은 가해자가 아닌 다

른 유사한 상황에 대해서도 피해 당시 경험한 부정적인 반응을 보인다. 이러한 

현상은 관찰이나 간접적인 경험에 의해서도 그 후유증을 경험하게 된다.

학습이론에 의한 성피해의 심리적 치료는 피해자가 가해자나 가해자와 비슷한 

사람에게 과잉 반응을 하지 않도록 도와주고, 가해자인 원자극과 유사한 자극을 

구별할 수 있는 능력을 가르치고, 피해자의 2차 피해를 방지하기 위한 사회기술 

훈련을 실시한다.

3.4 사이버 성폭력에 대한 대처전략

사이버 성폭력의 유형은 언어 성폭력과 영상 및 음향 성폭력으로 나뉜다. 언어 

성폭력은 성관련 욕설, 컴섹 & 번섹 강요, 아이디나 명의 도용 및 신상공개를 

통한 성폭력이 있다. 

3.4.1 소극적 대응

소극적 대응이란 사이버 성폭력이 발생했을 때 피해자가 가해자에게 반응을 

보이지 않는 것을 말한다. 채팅방이나 게시판에서 나온 후 다시 들어가지 않는

다든가, 쪽지와 이메일에 대해서 응답하지 않거나 아예 열어보지 않는 것 등이 

이러한 유형에 해당한다.

3.4.2 적극적 대응

사이버 성폭력이 일어났을 때 피해자가 거부 의사를 표명하는 것, 신고를 하는 

것, 법적 대응을 하는 것 등을 적극적인 대응이라고 한다.
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피해유형 2 : 심각한 성적 피해

1. 유형특징 

이 유형은 심각한 수준의 성적피해를 입었고, 신체적 폭행 피해와 그렇지 않은 

피해의 축에 걸쳐있다. 

1.1 정서적 특징 

성학대 피해 청소년들이 가장 많이 호소하는 증상은 심리정서적인 영역이며, 

이들은 심한 불안감, 우울감, 무력감, 죄책감, 수치심, 혼란감에 빠져들거나, 가해

자에 대한 분노감, 자신을 보호해주지 못한 주변 사람들에 대한 배신감, 적개심 

등을 자주 보고하고 있다(Fergussion et al., 1996; Mennen & Meadow, 1994). 

다른 연구에서도 성학대 피해 청소년들은 또래 비학대 집단에 비해서 자아존중

감이 낮았으며, 자기-개념 또한 부정적이다(권해수, 2003; Calverley, Fisher, & 

Ayoub, 1994; Stem et al., 1995). 

성폭력 피해의 영향은 발달단계에 따라 다르게 나타나는 것으로 보고되고 있

다(Beitcman, 1992;  McGrath, 1990; Kathleen, 1993, Kedall-Tackett, 1993). 일

반적으로 보고되는 청소년기 성학대 피해 증상들은 우울, 철회, 자살, 자기파괴

적 행동(self-injurious behaviors), 신체화 증상, 불법적 행동, 가출, 물질남용 등

이다. 우울은 모든 연령집단에서 가장 강하게 나타나고 있으며(Beitcman, 1992; 

McGrath, 1990), 하나이상의 연령 집단이상에서 공통적으로 나타나는 증상은 악

몽, 우울, 철회된 행동, 신경증적 정신장애, 공격성, 퇴행행동 등이다(신기숙, 

2010).
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1.1.1 불안이나 두려움 

성폭력에 관한 연구에 의하면 성폭력 피해자가 경험하는 가장 대표적인 후유

증은 두려움과 불안으로 성폭력 발생 후 몇 시간에서 며칠 동안 대다수 피해자

에게 가장 현저히 드러나는 증상이다. 두려움이나 공포는 두려움을 일으키는 위

험물이 목전에 있는 것인 반면 불안은 눈에 보이는 특정 대상이 없으며 상상된 

위험물을 극복하려고 하는 충동을 느끼는 것이다. 또한 성폭력 피해자가 불안을 

느낄 때 할 수 있는 노력은 특별히 없으며 대부분 무력감을 호소하고 있다. 또한 

성폭력이 발생하는 동안 피해자가 경험했던 반응은 성폭력의 후유증에도 영향을 

주게 된다(김은구, 2007). 

1.1.2 분노와 적대감

성폭력 피해자들의 무의식에는 대부분 분노와 강한 적개심이 내재되어 있어 

그것이 공격적인 언어나 행위로 표현되기도 한다(김은구, 2007).

1.1.3 PTSD

성폭력의 피해는 극도의 스트레스 사건으로 피해자는 ‘급성스트레스 장애’와 

‘외상 후 스트레스 장애’ 등의 심각한 후유증을 경험한다고 한다. 급성 스트레스 

장애는 성 피해 발생 후 2일에서 4주 사이에 주로 경험하며 멍한 상태, 정서반응 

마비의 증세가 나타난다. 외상 후 스트레스 장애는 피해 후 3~6개월 및 수 년 

후에 재발이 가능하다고 보고되어 있으며 우울, 심한불안, 적응장애 등의 증상이 

나타난다. 특히 우리나라에서는 여성의 성폭력을 폭력의 의미보다 성적인 의미

를 더욱 크게 부각하는 경향으로 인해 마치 피해자가 치유될 수 없는 오점을 가

진 것처럼 인식해서 성폭행을 당한 청소년과 부모들은 이를 수치스럽게 여겨 쉬

쉬하면서 청소년뿐만 아니라 부모까지 심한 정신적 스트레스를 경험하는 등의 

후유증을 낳는다(이금형, 2004).

1.1.4 우울증

성폭력 피해 직후에 나타나는 증상은 의욕상실, 자신을 죽이고 싶도록 미웠고 

열등감에 사로잡힘, 주변 사람들의 눈치를 자주 보게 되고 소극적으로 변함, 자
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신에 대한 혐오감, 식욕 상실 및 식음 전폐 등이 보고되고 있다. 반면 성폭력의 

장기적 영향에 의하면 우울 증상이 두드러지게 나타나고 있다. 즉 자포자기, 자

살시도, 혼자 있을 때가 많아지고 우울하고 잡념이 많아짐, 의존적 성향이 높아

짐, 낮은 자아 존중감, 우울증, 신경쇠약, 자살시도, 자포자기 등의 증상들이 장

기적으로 나타나는 것으로 보고되고 있다(김은구, 2007). 

1.1.5 자책(죄의식, 수치심, 죄책감)

성폭력 피해자들이 다른 폭력 피해자 보다 심리 정서적으로 더 크게 피해를 

입는 이유는 바로 피해 당사자 스스로 느끼는 수치심과 죄책감 때문이다(김은구, 

2007). 우리나라 성폭력 피해 여성은 자신의 몸이 더렵혀졌다고 믿기 때문에 이

를 수치로 여기고 강간을 당한 경우에는 경찰에 신고도 하지 않고 가족에게도 

알리지 않는 경우가 많다. 어떤 경우는 성폭행이 자신의 부주의나 옷차림 때문에 

생겼다고 해서 스스로 죄책감이나 자책감을 가질 수도 있다. 성폭행이 오랜 기간

에 걸쳐서 일어난 경우에, 또는 성관계 시에 자신이 성적으로 느낀 성적인 흥분

이나 감정 때문에 자신도 능동적으로 성폭력에 가담했다는 데서 오는 죄책감도 

있다(이진아, 2009).

1.1.6 낮은 자존감

성폭력 피해자들은 신체적 정신적으로 더렵혀졌고 아무에게도 떳떳하지 못하

다는 생각으로 자신을 무가치하다고 느끼는 낮은 자존감을 가지고 있다. 성피해

자들의 회복과 행복한 삶을 도와주기 위해서는 이러한 상한 자존감을 회복시켜 

주는 것이 중요하다(이진아. 2009).

1.2 행동적 특징

성학대 피해 청소년은 대인 관계에서 많은 문제를 겪고 있다. 이들은 불안전 

애착 관계를 보이며 사람들로부터 소외되어 있으며 사회적으로 고립된 경우가 

많다(Alexander, Anderson, Bran, Schaeffer, Grelling & Kretz, 1998). 이들은 비

피해 집단에 비해서 친밀한 관계를 유지하는 데 많은 어려움을 경험하기 때문에 
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이에 대한 대안으로 건전하지 못한 또래 집단에 연루될 가능성이 높다(권해수, 

2003). 

성학대 피해 청소년의 경우 섭식 장애, 자살이나 자기-파괴적인 행동, 신체화 

증상, 불법적 행동, 무단 결석, 가출, 알코올 및 약물 남용 등 전반적인 행동 장애

를 자주 보인다(이재창, 1996; Beitchman et al, 1991; Kendall-Tackett et al., 

1993). 성학대 피해 청소년들의 행동은 전반적으로 위축되어 있으며 문제 행동

을 자주 보이며(Stem et al., 1995), 잦은 가출과 외박, 그리고 법률에 저촉되는 

행동에 연루되는 경우가 많다(Kendall-Tackett et al., 1993). 또한 과도한 성행위, 

임신, 출산, 낙태 등으로 연결되는 경우가 흔하며, 자기를 돌보지 않은 채 난잡한 

성행위를 하기 때문에 성병에 걸리기 쉬우며, 위험한 성행동에 자주 노출되면서 

만 16세 이후에 성학대 재피해를 당할 확률이 높다(김은구, 2007; Fergusson et 

al., 1997). 

1.2.1 수면 장애나 식욕 장애

실제적인 신체적 증상 외에 성폭력 피해 청소년들은 강한 정서적 영향으로 인

해 두통, 수면 장애, 식욕 장애들과 같은 신체화 증상을 경험하게 된다. 두통은 

다른 신체적 고통과 더불어 피해자들이 공통적으로 경험하는 증상으로 이 증상

은 성폭력 당시 입었던 타박상에 기인하기도 하지만 때로는 뚜렷한 출처가 없을 

수도 있다(김은구, 2007; 천대윤, 1994). 이들은 또한 위장 장애와 극심한 심리적 

스트레스에 기인한 거식, 폭식 등의 섭식장애 증상을 보이기도 하는데 이들이 음

식을 거부하는 것은 성폭력에 대한 죄책감과 자기 비난으로 인해 자신을 스스로 

처벌하려는 무의식적 욕구와 상관이 있다(김은구, 2007; 김정규, 1998).

1.2.2 비이상적 성적 발달

성폭력 피해가 심각할수록 피해자들은 인권으로서 성적 자기결정권을 잘 행사

하지 못하며 성정체성에 있어서도 혼란스러워하고 성에 대해서 부정적인 동시에 

더 개방적 일 수 있다. 예를 들어 공개된 장소에서 자위를 하거나 과도한 성적 

호기심을 보이기도 한다. 또한 반대로 남성에 대한 강한 혐오감을 표현하기도 한

다. 전자의 경우 성적 접촉에 대하여 거절하지 못하는 빈도가 높게 나타나며 이
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미 나는 더럽혀 졌다는 인식으로 성매매에 쉽게 노출되거나 혼전 성관계에 매우 

허용적으로 되며 다수의 사람과 성관계를 경험하기도 한다. 또한 성 개념에 대한 

혼란으로 낮은 자아 개념이 형성되어 많은 생활의 영역(특히 학문적인)에서 실

패하며 학교 공부나 다른 사람과의 경쟁적인 상호작용에서 노력을 적게 기울이

고 결국 실패하기 쉬운 경향이 있다(김규수 외, 2002). 

아동기 성학대는 그 영향으로 성적 발달이 일탈(derail)되고 왜곡(distortion)될 

가능성을 증가시킨다(Bagley & King, 1990; Noll, Trickett, & Putnam; 2003). 많

은 연구들에서 아동기 성학대가 증가된 성행동과 성에 대한 허용적 태도

(Browning & Laumann, 1997; Miller, Monson, & Norton, 1995), 성 매매

(Cunningham, Stiffman, Dore, & Earls, 1994; Widom & Kuhns, 1996), 조기 임

신(Fiscella, Kitzman, Cole, Sidora, & Olds, 1998; Stock, Bell, Boyer, & 

Connell, 1997), 성적인 위험행동 추구(Brown, Kessel, Lourie, Ford, & Lipsitt, 

1997; Brown, Lourie, Zlotnick, & Cohn, 2000), 조기의 성관계(Fiscella 등, 

1998; Miller 등, 1995), 성 회피와 성적 역기능(Jackson, Calhoun, Amick, 

Maddever, & Habif, 1990; Wyatt, 1991), 남성에 대한 강한 혐오로 인한 성적 

불감증과 과도한 성행동의 추구 등과 같은 이후의 왜곡된 성과 밀접하게 관련되

어 있음을 보고하고 있다. 또한 청소년기와 성인기 초기에 성적 정체감, 성적 지

향(sexual orientation), 성(sexuality)에서의 혼란감, 성에 대한 극단적인 혐오감, 

성적몰입(sexual addiction), 성적 죄책감이나 성적 수치심과 관련된 성적 강박성

(Carnes, 1991; Maltz, 1991; Westeriund, 1992; Wyatt 등, 1993)이 나타나는 것

으로 보고되고 있다. 

1.2.3 대인관계의 어려움

성폭력 피해자가 사회활동을 회피하는 것은 공통적으로 발견되는 현상이다. 

많은 성폭력 피해자는 거주지를 이전하거나 전학을 하며 다른 사람을 만나는 것

을 회피하는데 이는 자신들이 취약하다는 느낌을 받기 때문이며 경우에 따라서

는 피해자의 낮은 자아존중감에 기인한다. 성폭력의 장기적 영향에 있어서 많은 

여성들이 성폭력 피해 후 학교와 직장생활을 중단, 포기하고 사회적 관계를 회피

하면서 친척, 친구, 가족으로부터도 고립되기도 한다(김은구, 2007). 대인관계를 
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포함한 이성 관계를 기피하고 고립되는 경우가 많고 피해 여성의 경우 남자가 

자신에게 접근해 오면 성적인 목적으로 접근하지 않나 지나치게 의심하고 기피

한다. 대인관계의 기피는 이성 관계뿐만 아니라 자신의 가족을 포함해서 동성의 

관계까지 확대된다. 친밀한 관계에서 일어나는 성폭력은 피해자가 친밀한 관계

에서 이용당하고 배신당했기 때문에 이성과 친밀한 관계를 맺는 데 어려움을 보

이며, 남자에 대한 혐오감과 두려움은 이성과의 대인관계를 기피하게 한다(이진

아, 2009).

1.3 인지적 특징

성학대 피해 경험은 청소년들의 인지적인 영역과 학업 영역에서의 발달에 치

명적인 손상을 입히는 것으로 나타난다. 청소년들은 성학대 피해 이후 발달 지체

를 보일 우려가 높으며, 집중력과 몰입 능력이 떨어질 수 있다. 그리고 성학대 

피해 여학생들은 비학대 또래집단에 비해서 학습 문제가 많으며, 전반적으로 학

업 성취력이 낮은 것으로 나타난다(Trickett, McBride-Change, & Putnam, 1994).

1.3.1 집중력과 학습능력 저하

성폭력 피해아동의 학교적응과 관련된 연구에서 피해아동의 경우 비피해 아동

에 비해 인지능력, 지적능력, 학업수행과 성취에서 더 낮은 것으로 나타난다

(Paradise, Roset, Sleeper, & Nathanson, 1994; Trickett, McBride-Chang, & 

Putman, 1994; Well, McCann, Adams, Voris, & Dahl, 1997).

1.3.2 해리

피해자가 생명의 위협을 느끼는 상황에서 강간을 당한 경우는 자신의 피해 상

황이 자신의 현실이 아니고 마치 남의 일을 관찰 하는 듯한 느낌을 갖는 경우가 

있다. 증상이 심해지면 다중인격 소유자가 되는 경우도 있다. 해리증상을 보이는 

피해자들은 눈빛이 변하고 순간 현실을 떠나는 듯 한 느낌이 들면서 자신이 말

한 것을 기억하지 못하는 경우도 있으며, 심리치료 도중에 자신의 성피해 장면을 

구체적으로 연상하면서 해리에 빠지는 경우도 있다(이진아, 2009).
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1.3.3 왜곡된 사고

성폭력의 결과로 ‘자신이 신체적으로 더러워졌다’고 왜곡된 사고를 가지면 자

신에 대한 혐오감이 생기고 자신에 대해 부정적으로 된다. 이러한 생각이 지나치

면 자해나 자살행동으로 이어질 수 있다(이진아, 2009).

1.4 환경적 특징

1.4.1 학교 부적응적 특성

성폭력으로 인한 정신적, 육체적 스트레스와 그로인한 자아존중감의 상실이나 

자기비하 등은 또한 피해자로 하여금 사회적인 부적응을 초래하여 직장생활과 

학교생활, 가정생활 등에 많은 어려움을 겪게 한다. 즉 피해자들은 업무수행 의

욕, 업무능력 저하, 학습부진 등으로 직장생활 및 학교를 옮기거나 중단, 포기하

고 친척, 가족으로부터의 고립을 경험하기도 한다. 특히 피해여자청소년들은 가

정생활의 적응이 어려워 가출을 시도하거나 남성에 대한 혐오, 무관심하게 되고 

결혼에 영향을 미쳐 결혼을 하지 않기로 결심하는 경우도 많으며, 또한 친구관계

가 소원해져 외톨이가 되기도 한다(한국여성개발원, 1992; 송연숙, 2002).

앞서 언급한 바와 같이 성희롱 피해학생은 학습장애를 경험하고 등교를 기피

하고(교육부, 1999), 말수가 적어지고 수업 중 집중이 잘 안 되는 증 공부하는데 

많은 어려움을 겪는다. 그로 인해 성적도 떨어지고 고등학교를 졸업하는데 필요

한 자격을 갖추지 못하는 경우도 있다(법무부, 2001; 송연숙, 2002).

또한 성희롱은 피해학생의 삶의 다른 부분에도 영향을 미친다. 성희롱 피해 학

생은 자신을 희롱한 학생을 피하고, 희롱자가 있을 장소를 기피하며 교실에서도 

자리를 바꾸기도 한다. 그리고 특정 활동이나 스포츠에 참가를 안 하거나, 등하

교를 바꾸거나 전학을 가기도 한다(법무부, 2001; 송연숙, 2002).

Tong 등 (1987)의 연구에서는 성폭력 피해아동의 30%가 학교성적이 저하되

었고 폭로 2년 후에는 친구가 거의 없었다. 학교에서 공격적 행동이 현저하게 

나타나고 친구들과 관계를 형성하는데 어려움이 나타나기도 하였다(Calam, 

Horne, Glasgow, & Cox, 1998; Mannarino, 1989). Anderson, Bach, 

Griffith(1981)는 성학대 피해여학생을 대상으로 한 연구에서 20%가 무단결석, 



부록 3. 학교폭력 유형분류 및 상담전략 편람  223

중도탈락을 포함한 학교문제를 경험하였고, 12세 이하 성학대 아동연구에서는 

10%의 아동이 학교를 그만두었다(Brown & Finkelhor, 1986).

1.4.2 생활상의 2차 피해

성폭력 피해아동의 학교생활에서 2차 피해로 인한 심리적 고통이 큰 것으로 

보고되었다. 2차 피해란 성폭력 피해로 발생하는 직접적인 신체적ㆍ정신적 후유

증 이외에 성폭력에 대한 잘못된 통념과 왜곡된 인식으로 인해 피해자가 사회적

으로 불이익을 당하거나 피해자 스스로 심리적인 고통을 겪는 것으로 사건이 일

어난 이후에 사법기관, 가족, 친구, 언론, 여론 등의 소문이나 피해자에 대한 부

정적인 반응에 의해 피해자가 정신적, 사회적 피해를 받는 것을 의미한다(이재

희, 2008; 허복옥, 2007). 2차 피해는 여성과 성폭력에 대한 우리사회의 편견에 

기인한 것으로 성폭력 그 자체로 인한 1차적 피해보다 치명성이 더 크게 나타난

다. 성폭력 피해아동의 경우 학교에 의한 2차 피해가 심각하게 나타나고 있는데 

학교에 소문이 퍼지거나 사건으로 인해 친구들, 선생님들과의 관계에서 갈등과 

심리적 고통으로 표출되기도 한다. 이재희(2008)는 성폭력 피해자는 2차 피해로 

인해 사회에 대한 불신감을 갖게 되고 대인관계의 어려움을 겪게 되며 정신적 

후유증으로 밤에 잠을 이루지 못할 뿐만 아니라 죽고 싶다는 생각까지 하는 경

우도 있어 피해를 극복하는데 가장 큰 걸림돌이라고 하였다. 

2. 보고된 사례

성폭력의 일반적인 정의는 상대방의 동의 없이 강제적으로 성적행위를 하거나 

성적행위를 하도록 강요, 위압하는 행위 및 성행위를 유발시키기 위해 선정적인 

언어로 유인하는 행위로 정의한다(주소희, 2009). 

대검찰청 범죄분석(2012)에 의하면 청소년 성폭행 가해자의 경우 2007년 979

명에서 2011년 2,021명으로 51% 증가하였고 2011년 검거된 성폭력범 중 청소

년 성폭력가해자 비율은 10.2%에 달하는 것으로 보고되어 점차 문제가 심각해

지고 있다(고정애, 박경, 2013). 
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성폭력의 유형에는 성적추행(가슴, 엉덩이, 성기 부위를 접촉하거나 집적거리

기, 키스 음란한 행위), 성기노출(피해자 또는 가해자의 성기를 노출시키는 행

위), 강간미수, 강간, 윤간, 강도강간, 근친상간, 성적가혹행위(가해자의 성적 만

족을 위해 상대방에게 신체적 상해를 입히는 행위), 음란물보이기, 음란물제작에 

이용, 윤락행위 강요, 음란전화 등이 포함되어 있다(한국여성개발원, 1992).

한국청소년상담원(2010)에 이하면 13세 미만 대상 강간, 강체추행의 경우 놀

이터, 학교, 학원 주변의 가해자, 피해자의 집 및 길(대로, 골목)에서 가장 많이 

발생하는 것으로 보고되어 있으며 성폭력 발생 시간은 13세 미만의 경우 오후 

1시에서 6시 사이에 가장 많이 발생하는 것으로 나타났다. 또한 13세 이상의 경

우는 저녁 7시에서 새벽 6시 사이에 가장 많이 발생하는 것으로 나타났다. 

직접적인 신체적 성폭력 외에 최근에는 사이버 성폭력이 나타나는데, 이는 인

터넷 상에서 상대방에게 일방적으로 성적 메시지를 전달하여 불쾌감이나 위압감 

등의 피해를 유발하는 행위를 말한다. 최근 청소년의 인터넷 및 스마트폰 사용이 

증가하면서 사이버 성폭력 또한 지속 증가할 것으로 생각된다.  

3. 상담전략 

3.1 정서적 전략  

권해수(2008)의 성폭력 피해청소년 치유프로그램은 성폭력 피해로 인한 피해

자는 신체적, 심리적 후유증을 치유하고 자기 통제력과 자존감 회복을 위해 역량

을 강화시키고 손상된 자아를 회복시키는 프로그램이다. 그래서 이제껏 눌러왔

던 자기 안에 있던 가해자에 대한 분노를 발견하고 표출하며 성폭력 사건을 재

조명하여 피해자 스스로 후유증을 치유할 수 있도록 도와주며 사회 속에서 자신

의 목소리를 낼 수 있고 모든 일을 결정할 수 있도록 도와주고 있다. 권해수

(2008)의 성폭력 피해청소년 치유프로그램에 대한 내용은 아래와 같다. 

<1단계: 신뢰감 형성, 집단응집력 강화>
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① 시작의 시간: 집단 상담의 목표, 운영방식 이해, 상호소개, 신체활동을 통한 

참여자간 응집력, 집중력, 자발성 증진

② 시작의 시간: 자기개방을 통한 가지 및 타인 이해, 성폭력 사건 노출에 대한 

두려움과 불안 줄이기

<2단계: 나 돌아보기(현재와 과거 피해 경험과의 연결)>

③ 나와 만나기 1: 개인마다 사적 영역이 있음을 이해, 개인 공간이 침해 당시

의 행동과 감정과 생각 이해

④ 나와 만나기 2: ‘내가 원하는 것을..’ 배움, 대인관계 한계 설정의 실제 이해

⑤ 나와 만나기 3: 자존감을 떨어드리는 부정적 메시지 탐색, 부정적 메시지를 

긍정적 메시지로 전환

<3단계: 성폭력 껴안기>

⑥ 꺼내기1: 성폭력에 대한 개인적, 사회적 의미 이해

           성폭력이 개별 삶에 미친 영향력 탐색

           성폭력 후유증 대처전략 탐색

⑦ 꺼내기2: 성폭력 피해 경험과 관련된 몸 반응, 느낌 탐색

           성폭력 후유증 대처전략 탐색

⑧ 터뜨리기1: 성폭력 피해 경험, 관련 감정 나누기

             잘못된 생각이나 감정 수정

⑨ 터뜨리기2: 성폭력 피해 경험 관련 감정 탐색 및 표현

             가해자에 대한 분노감정 표현

             성폭력에 대한 책임 가해자에게 분명히 귀인

<4단계: 생존자 힘 돋우기>

⑩ 도움닫기 1: 자신의 장점 100가지 찾기.

              부정적 메시지를 긍정적 메시지로 바꾸기

⑪ 도움닫기 2: 자신을 위로할 수 있는 능력 내재됨

              내적인 자원을 줄일 수 있는 능력 키우기
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⑫ 돋아나기: 생애사적 관점에서 성폭력 피해 경험 조망

            미래를 향한 삶의 설계도 작성

⑬ 치유를 향한 발걸음: 개인적인 회복 과정 이해, 치유를 향한 힘찬 발돋움 

시작

⑭ 마침의 시간(종결): 치유의 만다라 그려보기(합동작품), 상호 피드백

이진아(2009)에 의하면 청소년 성폭력 피해와 관련하여 죄책감, 순결상실감, 

무력감, 소외감과 거절당할 것에 대한 두려움, 정서적인 고통, 의존성, 자존감 회

복을 다루어야 한다고 강조하였다. 구체적인 내용은 아래와 같다. 

① 죄책감: 내담자가 자신의 생각, 인식과 느낌들을 표현하기 시작하면 치료자

는 내담자가 자신에 대해서나 성폭력에 대한 사건에 관해서 잘못된 생각을 

말하면 즉시 정확한 정보를 제공해주어야 한다. 특히 성과 관련된 잘못된 

정보를 수정해 주는 것은 내담자의 잘못된 죄의식을 바로 잡아 주고 자신

감을 불어넣어 주기에 치료적이며 효과적이다. 내담자는 자신의 신체가 자

극에 대하여 정상적으로 반응했다는 것과 이것은 스스로 의도적으로 성적

인 폭행이나 추행에 가담했다는 것과는 다른 의미를 가진다는 것을 이해하

기 시작함으로써 내담자가 자신을 경멸하는 것에서 벗어나게 해 주는 데 

도움을 준다.

② 순결상실감: 자신의 몸이 더렵혀진 존재로 각인되고, 부모나 주위의 피해

자에 대한 부정적 반응이 피해자의 자아이미지를 손상시킨다. 이에 대해 

자신의 장단점을 말하게 하고 그것을 확인하는 작업, 자신의 부정적인 이

미지가 어떻게 형성되었는지 그 과정에 대해서 이야기하기, 자신에게 긍

정적인 메시지 보내기 등의 작업이 도움이 된다.

③ 무력감: 자신의 피해사실을 인정하는 순간 그동안 가슴속에 묻어 두었던 감

정과 직면해야 하기 때문에 수치심을 느끼면서 무력감에 빠지게 된다(자신

에게 일어났던 일이 돌이킬 수 없는 과거라는 것을 인식하면서). 상담 중기

에는 무력감을 그냥 받아 주기보다는 무력감 대신에 다른 각도에서 자신의 

문제를 볼 수 있도록 도와주어야 하며 자신이 통제 할 수 있는 영역을 지적
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해 주면서 문제를 볼 수 있도록 도와주어야 하며 자신이 통제 할 수 있는 

영역을 지적해 주면서 무력감을 극복하도록 해준다. 어린 시절에는 자신이 

통제할 수 없는 상황이었지만 이제는 성인으로 통제할 수 있고 자신을 보

호할 수 있는 성인으로 능력이 있다는 것을 강조한다. 내담자 자신의 장점

을 보게 하고 스스로 할 수 있는 것을 더욱 부각시켜주어야 한다.

④ 소외감과 거절당할 것에 대한 두려움: 남들과 비교해서 영원한 결점이 있는 

것으로 낙인찍히는 것처럼 느껴지므로 다른 사람들과 접촉을 피하고 제한

적인 사회적 활동을 하게 되는데 내담자가 개인 상담을 그만두려 할 때 비

슷한 경험을 한 집단 상담을 통해 이러한 느낌이 틀렸다는 것을 알도록 하

는 것이 도움이 된다.

⑤ 정서적인 고통: 상담자는 내담자가 감정적 고통을 견딜 수 있도록 사회적인 

기술을 발전시키는 데 도움을 주어야 한다. 감정적 고통을 잊기 위해 자해

를 할 수 있는데 내담자들은 고통을 느끼고 있는 스스로를 있는 그래도 받

아들이고 위로해 줄 수 있어야 하며 그런 고통을 견딜 수 없을 때 도움요청

의 방법을 배워야 한다.

⑥ 의존성: 내담자들에게는 자신의 어린 시절에 이루지 못한 욕구나 욕망이 무

의식화되어 상담자와의 전이를 통해서 재현하고 싶어 하는 경향이 있으므

로 내담자가 어린 시절을 재현할 때 내담자를 수용, 지지해야 치료의 진전

이 있는데 이 과정에서 상담자에게 의존하게 된다. 이 때 상담자가 너무 많

은 지시를 함으로써 과잉보호하거나 자율성을 떨어뜨리게 되면 내담자는 

너무 의존적이 되어 독립적인 행동에 두려움을 느끼게 된다. 그러므로 상담

자뿐만 아니라 친구, 가족들과도 긍정적인 관계를 발전시키려하는 노력을 

하고 실행에 옮기는 용기를 갖도록 격려해야 한다.

⑦ 자존감 회복(상담의 궁극적 목표): 자신에 대한 부정적인 태도로 인해 남들

이 자신을 부정적으로 바라볼 것이라는 선입관을 가지고 있고 대인관계에

서 인지 왜곡을 많이 하게 되는데 자신의 단점보다는 장점에 초점을 두도

록 격려해야 한다. 

3.2 인지-행동적 전략
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성폭력피해아동에 대한 인지행동치료는 치료자마다 다소의 차이가 있기는 하

나 크게 세 가지 요소로 나누어 볼 수 있다. 첫째, 대처기술훈련, 둘째, 점진적 

노출과 인지 및 정서적 처리, 셋째, 건전한 성, 그리고 개인안전기술에 대한 교육

이다. 점진적 노출과 인지 및 정서적 처리가 치료의 요체이며, 대처기술훈련과 

교육적인 요소는 치료에 대한 이해를 높이고 동기를 촉진시켜 점진적 노출과 인

지 및 정서적 처리를 준비하는 과정이라고 볼 수 있다. 아동 피해자에게도 성인 

인지치료에서 주로 사용하는 소크라테스식 질문법뿐만 아니라 역할놀이도 사용

할 수 있다(이승재, 김혜정, 강민아, 정성훈, 박용진, 2008). 이승재 등(2008)은 

성폭력피해아동에 대한 인지행동치료를 아래와 같이 소개하고 있다. 

3.2.1 성폭력피해아동에 대한 인지행동치료의 근거

소아기 불안 및 공포장애의 치료에 인지행동적 접근법의 우수한 효과는 널리 

알려져 있다. 흔히 외상 후 스트레스장애(PTSD)의 임상적 특성을 보이는 성폭력

피해아동의 정서적 그리고 행동 반응들 또한 심리적 외상에 대한 불안반응으로 

개념화할 수 있다. 임상에서 보는 성폭력피해아동 사례의 32~48%가 PTSD의 진

단을 만족하고, 80% 이상이 PTSD 증상의 일부를 보인다. PTSD의 위험인자는 

여아, 자기비난적인 사건해석, 사고 이전의 아동정신병리, 광범위하고 지속적인 

학대, 아동이 알고 있거나 믿었던 가해자, 과보호하는 부모나 부모의 정신병리 

등이다. 따라서 PTSD 증상들을 처리할 수 있는 치료적 요소가 성폭력피해아동

의 치료프로그램 내에 포함되어야 한다.

성폭력피해아동은 또래에 비해 부정적으로 인지하는 경향이 높다. 즉 성폭력

피해아동은 부정적인 사건에 대해 자기를 비난하는 경향이 높으며, 타인에 대한 

신뢰도가 낮고, 자신은 또래 다른 친구들과 다르다거나 세상은 위험한 곳이라는 

믿음이 많으며, 성이나 자신의 신체상을 보다 부정적으로 지각한다. 그래서 이러

한 인지적인 측면을 고려한 치료가 필요하다.

또 다른 이론적 근거는 노출치료의 잠재적인 효과이다. 노출치료는 외상을 경

감시키고 성폭력과 관련된 기억과 감정을 직면하는데 많은 도움을 준다. 비록 많

은 성폭력피해아동과 부모들이 불안을 즉각적으로 감소시키기 위해 학대 경험과 

관련된 생각과 기억을 회피하는 것이 효과적인 대처반응이라고 생각하고 있으
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나, 이런 반응은 증상의 장기화와 관련된다. 따라서 인지행동치료에서는 ‘점진적

인 노출(gradual exposure)’을 적용하고 있으며, 아동은 이런 노출을 통해 학대와 

관련된 생각, 기억, 그리고 그것을 연상시키는 것들 자체는 위험한 것이 아니며 

회피할 필요가 없다는 것을 배우게 된다.

3.2.2 성폭력 피해아동 인지행동치료에 있어 쟁점사항

① 노출치료

성폭력 피해아동의 치료에 있어 노출치료의 적용과 노출 정도에 대해서는 여

전히 논란 중이다. 치료과정 동안 성폭력 당시의 사건을 재경험해야 한다는 사실

에 대해 성폭력피해아동뿐만 아니라 부모들은 큰 두려움을 가진다. 지금까지 성

인 강간 피해자의 치료는 노출치료에 주로 집중되어 있었으나, 소아는 연령 특성

상 성인에 적용하는 노출치료를 그대로 적용하기는 어렵다. 성인은 증상 호전을 

위해서 노출치료가 유발하는 단기적인 불안이나 공포를 견딜 수 있으나, 소아는 

고통이 동반된 작업에 성인만큼 적극적으로 노력하기 어렵기 때문이다.

② 발달상의 문제

사춘기 연령을 치료할 때는 성적 관심과 이성교제를 함께 다루어 주는 것이 

중요하다. 왜냐하면 이 시기는 대부분 이런 문제에 큰 관심을 보이며, 성폭력의 

잠재적인 부작용인 성적 적응(sexual adjustments)의 어려움이 표면으로 드러날 

수 있기 때문이다. 사춘기를 지나면서 성에 관한 태도나 믿음이 형성되기 때문에 

성적 적응과 관련된 잠재적인 문제를 다루어야 할 가장 중요한 시기이다.

사춘기 연령의 성에 대한 사고와 태도를 이해하고, 이런 사고가 행동에 어떤 

영향을 미치는 지를 확인하며, 비적응적이거나 역기능적인 사고를 반박하고, 성

적 문제에 대해 부모와의 의사소통을 촉진시키기 위해 많은 노력을 기울이는 것

이 중요하다. 결론적으로 아동의 발달 수준을 정확히 파악하고 그에 맞게 치료모

델을 수정해서 적용할 수 있는 치료자의 유연성이 중요하다고 볼 수 있다.

3.2.3 성폭력피해아동 인지행동치료의 개별회기 구성

성폭력 피해아동에 대한 인지행동치료는 치료자마다 다소의 차이가 있기는 하
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나 크게 세 가지 요소로 나누어 볼 수 있다. 첫째, 대처기술훈련, 둘째, 점진적 

노출과 인지 및 정서적 처리, 셋째, 소아성폭력, 건전한 성, 그리고 개인안전기술

에 대한 교육이다. 점진적 노출과 인지 및 정서적 처리가 치료의 요체이며, 대처

기술훈련과 교육적인 요소는 치료에 대한 이해를 높이고 동기를 촉진시켜 점진

적 노출과 인지 및 정서적 처리를 준비하는 과정이라고 볼 수 있다. 

대개 6~18세 즉 학동기 아동에서 후기 청소년 정도까지 적용되고 있다. 물론 

아동의 발달 수준에 맞추어 치료모형을 수정함으로써 보다 어린 나이의 아동에

게도 적용시킬 수 있다. 치료회기도 표준적으로 12회기로 구성하여 사용되고 있

으나 성폭력 양상, 동반질환, 가족 문제 등으로 인해 더 많은 회기의 치료가 필

요한 경우도 있다.

채규만(2004)은 성폭력 피해자를 위한 인지-행동치료에 대한 구체적인 단계를 

다음과 같이 구체적으로 설명하고 있다. 

① 인지치료를 위한 준비단계 

인간은 사고와 감정과 행동이 따로 분리되는 것이 아니고 상호 깊은 상관성을 

가지고 있다. 성폭력 피해자들은 감정이 분노감, 실망감, 우울감, 불안감 등 부정

적인 감정으로 차있기에 이러한 상태에서는 감정적인 사고와 감정적인 인지왜곡

을 하게 된다. 결과적으로 이들은 사물을 왜곡해서 부적응적인 행동을 하게 되는 

것이다. 따라서 이들에게는 감정의 정화 작업을 해서 어느 정도 감정적으로 안정

된 상태를 유지해서 인지의 기능이 원활하게 이루어지도록 해주는 작업이 필수

적이다. 이러한 과정이 없이 성피해에 대해서 왜곡된 인지 수정만 하려고 시도하

면 오히려 피해자들의 반발을 가져오는 경우도 있다. 성피해자들에게는 초기 치

료 관계 형성에 아주 많은 정성과 공을 들여야 한다. 성피해자들을 위한 인지치

료를 하기 전에 다음과 같이 사전의 정지 작업이 필요하다.

② 성피해자와 치료 관계 형성 단계

우리나라의 성피해자들은 대체로 상담의 초기부터 성문제를 다루려고 하지 않

는다. 상담자와 치료 관계 형성이 되고나서 상담의 중반기에 성피해 사실을 조심

스럽게 보고하는 경향이 있다. 치료자는 성피해자의 이러한 점을 고려해서 상담



부록 3. 학교폭력 유형분류 및 상담전략 편람  231

의 초기에 피해 여성을 적극적으로 지지하고 내담자의 비밀을 철저히 보장해 주

고, 내담자에게 편안한 분위기를 조성해 주어야 한다. 치료자가 내담자가 준비되

지 않은 상태에서 선의로 성폭력문제를 다룬다고 할지라도 내담자의 입장에서는 

치료자의 권위에 의한 심리적인 성폭행과 같은 부정적인 정서를 경험할 수도 있

음에 주의를 해야 한다.

③ 자신의 성피해에 대한 경험의 기억을 재생하는 단계-노출단계

이 단계에서는 치료자는 성피해 여성의 피해 상황을 자세히 말할 수 있도록 

안전한 분위기를 유지해 주어야 한다. 치료자는 내담자가 기억할 수 있고 감당할 

수 있는 만큼의 정보를 상담자에게 말할 수 있도록 내담자의 페이스에 맞추어 

주는 것이 좋다. 되도록 내담자가 자신의 성적인 피해를 자세히 묘사할 수 있도

록 기회를 제공해주고 내담자의 페이스를 따라가는 것이 중요하다.

④ 자신의 성피해에 관한 감정을 표현하는 단계

이 단계에서는 내담자가 자신의 성피해에 억압된 감정이나 분노감정을 솔직하

게 표현할 수 있도록 해준다.  

⑤ 자신의 왜곡된 인지를 재구성하는 단계

피해자들이 억압된 감정을 정화하고 나면 자신의 왜곡된 인지를 더 잘 파악할 

수 있는 입장에 놓이게 된다.

⑥ 성피해자 인지 재구성 6단계 적용의 실제

성피해자들에는 대체로 다음과 같은 접근 방법을 실시할 수 있다. 그러나 다음

의 방법이 마치 일정한 공식처럼 적용되어서는 안 되고 융통성 있게 적용되어야 

한다. 때에 따라서는 어느 단계를 생략할 수도 있다.

 1단계: 성폭력 문제에 관련된 사고와 감정을 파악한다.

 2단계: 성폭력 피해에 관련된 역기능적인 사고를 찾아낸다.

 3단계: 내담자의 자동적인 사고를 논박한다.

 4단계: 내담자가 성폭력피해에 대한 역기능적 핵심사고를 논박한다.
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 5단계: 내담자의 역기능적인 핵심사고를 논박한다.

 6단계: 내담자가 얻은 것을 유지하도록 돕는다.

⑦ 성폭력 피해에 관련된 사고와 감정의 파악

 1단계: 성폭력 피해에 대한 구체적인 상황을 파악하도록 한다.

 2단계: 감정을 확인하면서 자신의 감정을 표현할 수 있도록 해준다.

 3단계: 감정의 강도를 표현하도록 해 주어라.

⑧ 자동적인 사고를 확인하기.

 1단계: 내담자가 집중하고 있는 사고에 주의를 기울인다.

 2단계: 상상하기 기법을 사용할 수 있다.

 3단계: 역할연기를 통한 사고 확인하기.

⑨ 자동적인 사고 논박하기.

위의 작업을 통해서 성폭력 피해자들이 자신과 주위에 대해서 간직해 온 비합

리적인 사고를 논박해야 한다.

 1단계: 역기능적인 사고에 대한 증거를 물어 보아라.

 2단계: 인지적인 왜곡을 찾아서 그것을 내담자에게 보여 주어라.

 3단계: 직접적으로 반박하기

 4단계: 지나친 당위성에 대한 반박  

⑩ 성폭력 피해에 대한 핵심적인 사고를 파악하기.

⑪ 핵심적인 사고를 논박하기

⑫ 변화를 유지시키기

성폭력과 관련해서 주요한 문제가 되고 있는 것이 PTSD이다. 권희경(2004)은 

성폭력으로 인한 PTSD에 대한 인지-행동적 전략을 다음과 같이 소개하고 있다. 

① 인지행동적 접근
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Beck의 인지치료에 따르면 어떤 사람에게 우울증이나 불안장애가 생기는 것

은 그 사람 내부의 비합리적 신념들이 장기간에 걸쳐 발병원인으로 작용했기 때

문이다. 그의 이론에 의하면 이러한 신념들은 개임의 천성처럼 고착되어서 생활

전반에 영향을 미친다(Beck, 1964). 성폭력희생자들의 인지적 처리 과정들에 대

한 연구들은 성폭력에 대한 왜곡된 인지적 처리과정자체가 그들의 증상들의 유

지와 부적응과 직접적으로 관련되고 있음을 입증하고 있다(Willem & Chris-R, 

1999).

또한 성폭력 피해의 유형중 강간 희생자들만을 표집하여 인지행동치료를 진행

한 Hearst-Ikeda와 Perry(1995)는 강간이후에 발생할 수 있는 PTSD의 증상들을 

인지행동치료가 효과적으로 예방할 수 있음을 입증하였다. 이들은 강간 피해자

들은 외상후 스트레스 증후군으로 시달릴 것이라는 점을 예측하고, 그것을 집중

적으로 예방하기 위해서 성폭력에 관한 심리교육, 노출치료, 스트레스관리, 인

지적 재구조화를 포함하는 일련의 인지행동적 접근의 치료를 진행하였다. 그 결

과, 피해자들에게 실질적인 이득을 주었음을 강조하며, 성폭력 피해 이후 즉각

적인 PTSD 예방치료를 받을 것을 권고하였다.

Christina(2001)가 개발한 성피해 아동 및 청소년을 위한 치료프로그램에서도 

가족에 대한 치료와 가족의 적극적인 지지를 치료 좌정의 주요 요인으로 삼고 

있다. 부모 교육의 초점은 인지적으로는 부모에게 성폭력 경험을 정확히 이해시

키고, 성폭력에 대한 비합리적 사고를 수정하는 것이었으며, 행동적으로는 아동

에 대한 비난 행동과 죄책감으로 인해 나오는 행동을 통제하게 하고, 자녀의 부

적응적 행동에 적절히 대응하게 하는 것이었다. 연구자는 이러한 부모교육이 자

녀의 적응과 치유에 도움이 컸다는 결과들을 강조하였다.

이상에서 인지 행동적 성폭력 피해 치료의 성과들을 살펴본 결과, 인지 행동적 

개입은 자존감을 증진시키고, 우울감과 외상 후 스트레스 증상을 감소하는데 유

의미한 효율성을 가지는 것으로 보인다. 그러나 성피해에 대한 기존의 인지행동 

프로그램 연구들에서는 성폭력으로 인한 왜곡된 자아개념과 성피해에 대한 비합

리적 사고가 인지적으로 어느 정도 재구조화가 되었는지 측정하지 않고 있어, 인

지적 재구조화 요인이 증상 개선에 어느 정도 중요한 요인인지를 명확히 언급하

기 어려운 상태이다. 또한 인지적 재구조화를 꾀할 때 어느 정도 사회 문화적 
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요인들이 증폭시키고 있는 비합리적 신념들을 어떻게 논박하고 개선하고 있는지 

그 방법들이 정확히 제시되고 있지 않다. 

3.3 여성주의적 전략

여성주의 치료는 일반적으로 개인적 변화와 함께 사회적 변화를 추구하는 목

표를 둔 비교적 단기 심리상담이다(Corney, 2001). Judish와 Pam(1996)은 여성

주의 상담의 원리를 다음과 같이 요약하고 있다. ① 여성이 개인적으로, 사회적

으로 정체성을 획득할 수 있도록 돕는다. ② 의식화 교양 접근을 취한다. 즉 상담

자들은 내담자의 삶에 영향을 미치는 성차별주의(sexism), 인종주의정책, 또는 

동성애 혐오적인 사회 정책이 그들에게 미치는 영향들을 의식하도록 도움을 준

다. ③ 내담자와 상담자는 평등한 관계 내에서 상담을 진행한다. 내담자들은 개

인적 목표를 세우도록 격려되고, 그녀 자신의 경험들, 가치들을 믿도록 지지된

다. ④ 여성의 가치로운 특성을 인식하게 하고, 그리고 자기를 존중하고 정당화

하는 과정을 포함시킨다. 이와 같은 여성주의 상담원리는 여성에서 권한을 부여

하고 증진시키는 개입 전략인 ‘권한 증진 모델’과 일맥상통하는데, 이것은 주로 

1998년 이후부터 활성화되었다(권희경, 2004).

성피해자들을 대상으로 한 다양한 여성주의적 상담프로그램의 적용과 성과에 

대한 연구(Judith, 1999; Stalker & Fry, 1999; Chyrisse, 1999; Elizabeth & 

Leslie, 1999)들을 보면 여성주의 상담을 통해 전반적인 기능수준이 높아지고, 

자존감 증진과 우울감 감소 등의 효과를 보이고 있다(이지연, 2004). 

Ganley(1988)는 여성주의 상담이 남성을 돕는데 특히 다음과 같은 영역에서 

유용할 수 있다고 제안한다. 관계와 성취욕구의 통합 배우기, 친밀감, 자기노출, 

정서적 표현에 대한 능력을 증진시키기, 상호간의 강화, 협조적 관계 맺기, 강압

적이지 않은 문제해결 방법 배우기 등이다(이지연, 2004). 

3.4 종합적 전략

Courtois(1988)는 근친강간을 포함한 성피해자들의 부정적 심리적인 영향을 

치료하는 이론적 모델로 네 가지를 제시하였다(채규만, 2000에서 재인용). 첫 번
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째는 외상성 스트레스/피해자 이론(Traumatic Stress & Victimization)으로 성폭

력이 아주 폭력적이거나 오랜 기간 동안 반복적으로 발생하거나 어린 시절 시작

하여 사춘기까지 지속된 경우, 구체적인 성행위에 의한 폭력이거나, 부모를 포함

한 친족에 의해 이루어졌거나 역기능적인 가족 내에서 신체학대와 같은 다른 학

대와 동기에 이루어진 경우, 이러한 강간을 보고해도 주위에서 믿어주지 않는 경

우 외상적 증상을 보이게 된다고 본다(Armsworth, 1989). 이 입장에서는 외상자

체를 기본적인 초점으로 보면서 다른 부수적인 증상은 외상의 반응적인 증상이

라고 간주하여 외상과 관련된 감정을 표출하는데 역점을 둔다. 치료기법은 이러

한 과거의 증상이 현재 자신의 삶과 건강한 기능에 도움이 되지 않는 면을 강조

하면서 현재 나이와 사회적 지위에 맞는 새로운 대처방법과 그동안 외상을 대처

하느라 정체되었던 개인의 인격성장애도 역점을 두어 치료한다. 

두 번째는 자아발달이론(self-development)으로 성폭력피해는 아동의 정상적

인 발달을 정지시키며 많은 경우 아동의 자아를 분열되게 하기에(Herman & 

Vander Kolk, 1987) 치료자에게서 안전하다는 느낌을 갖고 치료자를 신뢰하는 

가운데서 치료가 이루어져야, 자기 자신에 대한 자아개념을 변화시킬 수 있고 분

열된 자아를 재구성할 수 있다고 본다. 치료자가 연약하고 깨어진 자아를 잘 보

수해 줄 때 성폭력피해에 대한 외상을 재구성해서 자신뿐만 아니라 타인에 대한 

왜곡된 표상(schema)을 교정할 수 있다고 본다. 다시 말하면 피해자의 현재의 자

아기능을 파악하고 자아기능을 활성화시키는데 초점을 두면서 성피해에 대한 외

상작업을 실시해 나가야 한다. 

세 번째는 여성주의적 이론에 근거한 것으로 피해여성이 당면한 사회, 문화적 

상황에서 여성의 성적인 피해와 상처를 이해하도록 해 주고, 이러한 상황에서 적

용했던 비효과적인 대처방법을 효과적인 방법으로 대치하도록 제시해 주며, 피

해여성의 자신감을 높이는 것(Empowerment)에 중점을 둔다. 또한 피해자가 자

신의 문제에 가장 권위자고 자신의 경험을 다시 살펴볼 수 있는 능력이 여성 자

신에게 있음을 강조하고 있다.

네 번째는 손실이론(Loss theory)으로 강간은 인간으로서 누려왔던 자신 및 세

계에 대한 안정감 또는 자신이 권리가 타인의 힘이나 협박에 의해 박탈되는 과

정이다. 피해경험은 이러한 자기통제력을 상실을 의미하고 그 결과 정상적인 발
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달의 기회를 박탈하게 된다. 손실이론에 의하면 과거의 손실에 대한 직면과 그 

손실에 대해 자신의 감정을 느끼고 슬픈 감정을 표현하도록 도와준다(Bard & 

Sangaree, 1986). 피해자 자신들은 일단의 성피해가 자신의 삶에 가져다준 손실

을 인정하고, 가해자가 자신에게 폭행한 것에 대해서도 자책감을 가질 필요가 없

다. 채규만(2000)은 위의 이론들을 제시하며 성적인 피해상황 등의 여러 변인들

에 의해서 성피해 후유증의 심각성이 결정되기에 성피해 심리치료를 위해서는 

내담자에게 맞춤식 접근을 해야 하고 이론들을 상호배타적이지 않으며 서로 보

완해서 피해여성을 가장 효과적으로 도와주는 방법으로 종합적으로 접근해야 한

다고 주장하고 있다.
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피해유형 3 : 신체적 폭행, 갈취 피해

1. 유형특징 

정부의 제5차 학교폭력대책위원회의 2013년 학교폭력 실태 조사 발표 결과 

언어폭력은 34.0%, 집단따돌림은 16.6%, 폭행감금은 11.7%, 금품갈취 10.0%, 

스토킹 9.2%, 사이버괴롭힘 9.1%, 강제적심부름 6.1%, 강제추행･성폭행 3.3%순

으로 나타났다(반종빈 기자, 연합뉴스, 2013년 7월 23일 기사 참조).

117 학교폭력 신고상담센터로 신고 된 학교폭력을 분석한 결과 폭력유형 가운

데 신체적 폭행 비율이 감소한 반면, 언어･정신적 폭력에 따른 모욕은 증가한 

것으로 나타났다.

17일 교육부에 따르면 117센터로 접수된 학교폭력 건수는 지난해 하루 평균 

219.5건에서 올해 5월 말까지 301.8건으로 37.5% 증가했다. 이는 지난해 6월 

117센터가 확대 개소된 이후 인지도가 95.3%에 달할 정도로 거의 모든 학생이 

117을 알고 있기 때문으로 교육부는 풀이했다. 

학교 폭력을 유형별로 보면 지난해엔 폭행이 38.3%로 가장 많았고, 모욕

(16.7%), 협박･공갈(10.4%), 왕따(7.9%)가 뒤를 이었다. 올해도 같은 순서이지만 

폭행이 29.1%로 작년보다 9.2%포인트 줄어든 대신 모욕이 6.3% 포인트 늘어난 

23.0%로 집계됐다(구정모 기자, 연합뉴스, 2013년 6월 17일 기사 참조).

두 기사를 살펴보면 학교폭력 실태조사에서 신체폭력이 전체 학교폭력에서 차

지하는 비중은 11.7%이지만, 117 학교폭력 신고상담센터에서 신체폭력이 차지

하는 비중이 29.1%를 차지하고 있다. 이는 학교 현장에서 일어나는 신체폭력의 

비율보다 신고가 더 많이 들어오고 그만큼 가시적인 피해와 심각성이 더 크게 

인식되고 있다고 볼 수 있다.
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대부분의 학교폭력 피해에 대한 연구는 하위 유형을 구분하여 차이에 따른 개

입에 대한 설명이 부족하고, 신체적 폭행의 경우 학교폭력의 대표적인 유형이라 

생각할 수 있지만 폭행 피해에 따른 피해자의 인지, 정서 등의 변화에 대한 연구 

내용은 극히 미약하다. 금품갈취의 또한 연구 내용이 전무한 상황이다. 현재까지 

진행된 내용에 대해 살펴보면 다음과 같다.

Olweus(1993)는 일반적으로 학교폭력이란 자신보다 힘이 약한 특정 피해자를 

장기간 은밀하게 괴롭히는 반복적인 공격행동을 의미한다고 정의하였고, 학교폭

력의 원인을 연구하면서 크게 두 가지 양상의 학교폭력이 있다고 주장하였는데, 

하나는 물리적 공격을 사용한 직접적 신체적 폭력(physical bullying)이고, 다른 

하나는 집단의 힘을 이용한 관계적 폭력(relational bullying)이라고 볼 수 있다. 

관계적 폭력은 가해 청소년이 피해자로 하여금 수치심과 모욕감을 갖게 만드는 

일체의 간접적인 폭력 전체를 말한다.

일부 학자들은 신체적 폭력을 발전시켜 주로 ‘일대일 대면 접촉을 통한 가해

자와 피해자 간의 힘의 불균형을 이용한 공격행위’로 정의하며 피해자 때리기, 

발로 차기, 공격하기 등의 물리적 폭력이 신체적 폭력을 의미한다고 보았다

(Miller & Vaillancourt, 2007; Sentese, Scholte, Salmivalli, & Voeten, 2007; 

Wright, 2004). 반면, 관계적 폭력은 집단 내에 존재하는 우정이나 특정 관계 역

동성을 악용하여 피해자에게 고통을 주는 일체의 행위로 보고, 보통 터무니없는 

소문을 퍼뜨리거나 피해자를 고립시키는 악의적 행동을 지칭한다고 보았다

(Crick & Grotpeter, 1997; Scheithauer, Hayer, Petermann & Jugett, 2006).

신체적 폭력은 피해자로 하여금 심리적 두려움을 갖게 한다는 점에서 다소 광

범위한 학교폭력 양상을 모두 포함하는 것으로 보이는데, 가해자와 피해자가 제

3자 대입 없이 직접 대면하여 폭력행위가 이루어진다는 점에서 비교적 폭력의 

가시성이 분명하다고 하겠다(조윤오, 2013, 재인용).

1.1 정서적 특징

1.1.1 자아존중감

지금까지 학교폭력 관련 연구에서 청소년의 낮은 자아존중감과 학교폭력 피해
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행동과의 관련성을 지적하고 있다(도현심, 최미경, 1998; 변귀연, 2006; 이문자, 

2003). 자아존중감은 자기 자신에 대한 평가로서 자신이 능력 있고, 의미 있으

며, 가치 있다고 믿는 정도를 의미하는데, 학교폭력 피해자들은 자기확신과 자아

존중감이 부족하여 자기방어를 할 수 없는 것처럼 행동한다고 보았다. 변귀연

(2006)은 자아존중감은 다각적인 측면을 통하여 이루어지는데, 특히 학교폭력 

피해학생들에게 자신의 현재나 과거에 잠재해 있는 자신의 장점을 발견하도록 

해 줌으로써 자아존중감을 향상시킨다고 주장하고 있다(도기봉, 오주, 신정인, 

2011).

부모로부터 학대 경험이 증가할수록 학교폭력 피해경험도 증가하는 반면, 자

존감이 높은 학생일수록 학교폭력 피해경험은 줄어들었다. 부모로부터 학대를 

받은 아동이 학교폭력의 피해자가 되는 이유는 몇 가지로 설명할 수 있을 것이

다. 우선 부모의 학대는 행동과 태도의 측면에서 폭력성을 포함하기 때문에 자녀

는 일방적으로 부모의 학대에 의해 고통 받을 수밖에 없는 약자의 위치에 서게 

된다. 이러한 과정이 반복되면 결국 다른 사람의 폭력에 저항하지 않고 무기력한 

모습을 보일 가능성이 있다. 즉 폭력에 대한 일종의 학습된 무력감을 갖게 된다. 

또한 부모로부터 학대를 받게 되면 합리적인 방식으로 갈등을 해결하기가 어렵

게 된다. 학령기에 또래와의 관계에서 부적응적인 모습을 보이고 따돌림을 당하

거나 학교폭력의 피해자가 될 가능성이 높아진다. 부모에게 학대받은 아동은 자

아존중감이 저하되고 사회적으로 위축된 모습을 보이기 때문에 학교폭력의 피해

자가 될 가능성이 많다고 할 수 있다(김재철, 최지영, 2011).

1.1.2 우울 및 불안

학교폭력 피해경험은 교사의 관계가 부정적이며 부모의 관계가 부정적일수록 

청소년의 우울 및 불안의 내면화된 문제를 증가시켰다. 우울 및 불안한 문제를 

가진 청소년에게 부정적인 교사관계, 부정적인 부모관계는 학교폭력 피해경험의 

여부와 상관없이 중요한 요인으로 나타났다(윤소영, 유미숙, 2011).

1.1.3 공격성

학교폭력 피해경험은 청소년의 공격성 문제에 가장 큰 영향을 미치며 교사관
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계가 부정적이며, 부모와의 관계가 부정적일수록, 비행친구가 많을수록 공격성

은 증가하는 것으로 나타났다. 청소년기에 나타난 공격성은 비행에 직접적인 영

향을 미치고 있으면서, 학교폭력의 가해요인으로 확인되고 있다(김혜원, 이혜경, 

2000; 윤소영, 유미숙, 2011, 재인용).

1.2 행동적 특징

1.2.1 나약한 태도

허승희, 이희영, 최태진, 박성미(2007)의 연구에서 학교폭력 피해 이유로 위축

적인 태도, 나약한 태도, 공격적인 태도, 주의산만, 낮은 자기표현의 변인과 학교

폭력의 6가지 유형(금품 및 물품갈취, 언어협박 및 강요, 신체폭력, 언어희롱, 따

돌림, 사이버)의 관계에 대해 분석한 결과 신체폭력의 경우 나약한 태도 변인이 

5.1%의 설명력을 보여주는 것으로 나타났다.

1.2.2 학교생활 부적응

학교폭력 피해 영향에 관한 선행연구들은 학교에서 폭력이나 집단괴롭힘을 당

하는 피해청소년들이 일차적으로 학교에 대한 만족도가 낮아지게 됨을 보고하고 

있다(송혜리, 2010; 김예성, 박현선, 2007; 전연이, 2006). 이로 인해 학교폭력피

해 청소년들은 학교참여가 저조해지게 된다. 경험적 연구결과에 의하면, 학교폭

력 피해경험 청소년들은 학교생활에 비자발적으로 참여하거나 등교를 거부하며

(이상균, 1999), 학습활동에 참여하는 정도가 낮아지는(정유진, 2009) 등 학교에 

적응하지 못하는 모습을 보인다. 또한 송동호(1997)는 학교폭력에 노출된 기간

에 따라 학교생활 적응에 차이가 난다고 하였다. 즉, 학교폭력에의 노출기간이 

길었던 학생집단은 학교부적응이 심각해서 전학하거나 학업을 중단했다(이서원, 

2012, 재인용).

1.2.3 가해자로의 전환

학교폭력 피해학생은 그렇지 않은 학생에 비해 외로움과 우울증 등의 심리적 

불안정도가 심하게 나타나며 이런 심리적 부적응은 전반적인 생활적응에 영향을 
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미치고, 심지어 자살을 시도하는 경우도 있다(이시형, 1997; 이정숙, 권영란, 김

수진, 2007; 이은희, 2009: 허성호, 박준성, 정태연, 2009; 김재엽, 이근영, 2010). 

또한 폭력행동에 대해 적절한 대처를 하지 못하고 반복적으로 피해를 당하는 청

소년은 자존감이 낮아지고 사회적으로 위축될 수 있다. 이로 인해 자살을 기도하

기도 하지만 분노와 공격성이 학습되어서 자신보다 약한 학생을 상대로 또 다른 

폭력의 가해자가 될 수도 있다. 이는 공간의 근접성 등의 이유로 인해서 학교폭

력 가해학생과 피해학생이 매우 큰 관련이 있다는 것과 피해학생이 다시 가해학

생이 될 수 있다는 가능성을 의미하기도 한다(박순진, 2005; 이진숙, 조아미, 

2012, 재인용).

1.2.4 자살

학교폭력을 경험한 청소년들은 그렇지 않은 사람에 비해 신체적･정신적 적응

상의 어려움을 경험하는 것으로 나타났다. 즉 만성적 등교거부, 학업성적 저하, 

중도탈락, 우울 등을 경험하고 있으며, 이러한 정신적･육체적 어려움으로 인해 

자살에 이르기도 하였다(이상균, 2005; 도기봉, 오주, 2010).

1.3 인지적 특징

1.3.1 학업성취 부진

학교폭력을 경험한 학생들은 등교공포, 등교거부, 학교활동의 기피 및 자신의 

안전에 대한 불안을 호소하는데 이로 인해 학교에서의 학업성취에 부정적인 영

향을 미칠 가능성이 매우 많다(청소년폭력예방재단, 2009; Hoover, Oliver & 

Hazler, 1992; 이진숙, 조아미, 2012).

1.3.2 주의집중 저하

청소년의 주의집중문제에 미치는 요인을 보면 학교폭력 피해경험과 교사, 부

모와의 관계가 가장 많은 영향을 미치는 것으로 나타났다. 김영신 외(2001)의 연

구에서 피해경험을 가진 아동들은 집중의 문제 및 수동적인 특징이 있다는 것이 

나타났다. 피해 아동에 대한 교사의 평가에서 교사는 집중력에 문제가 있거나 수
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동적이라고 평가하고 부모는 사회적으로 미성숙하다고 평가하였으며 이는 피해

자이면서 동시에 가해자인 아동에게서도 교사의 평가에서 집중력의 문제가 보고

되었다(윤소영, 유미숙, 2011).

1.3.3 위축

학교폭력 피해경험이 청소년의 위축문제에 영향을 미치는 경우 먼저 부모관계

가 좋을수록, 교사와 관계가 좋을수록 위축문제는 줄어드는 것으로 나타났다. 우

울 및 불안은 교사와의 관계가 학교폭력을 경험할 시 중요한 변인으로 작용했으

나 위축문제는 부모와의 관계가 중요한 요인으로 나타났다(윤소영, 유미숙, 

2011).

1.4 환경적 특징

1.4.1 가정폭력

가정폭력 및 학교폭력에 노출된 청소년들은 그렇지 않은 사람에 비해 발달 단

계상 다양한 신체적, 정신적 문제, 적응상의 어려움을 경험하는 것으로 나타났

다. 특히 우울(Clark et al., 2003; Stuewig and McCloskey, 2005; 장덕희, 2004; 

백혜정, 황혜정, 2006; 김재엽, 정윤경, 2007), 알코올 및 약물사용과 의미 있게 

연관되어 있는 것으로 나타났다(Grunbaurn et al., 1998; Swahan and Donovan, 

2004; Shepherd et al., 2006; Thompson et al., 2008; 오혜정, 2004). 이와 관련하

여 주목해야 할 점은 폭력경험이 가정 또는 학교 한 영역에서만 발생하는 것이 

아니라 아동학대를 경험한 사람들이 학교폭력을 연달아 경험하는 ‘폭력의 사이

클’의 현상을 보이거나(Widom, 1989a; 김정옥, 장덕희, 1999; 김정옥, 박경규, 

2002; 아영아, 정원철, 2007), 학교폭력 피해자들의 경우 가정 내 부부간 폭력을 

목격하거나 부모로부터 학대를 경험한 자녀들이 많은 것으로 나타났다(김선애, 

2007b; 신혜섭, 2005). 이처럼 폭력을 중복적으로 경험하는 경우 우울 및 분노, 

공격성이 더 높아지는 것으로 나타나, 중복적인 폭력 피해경험에 대한 통합적인 

이해가 필요하다(Turner et al., 2006; 윤명숙, 조혜정, 2008, 재인용).
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1.4.2 교우관계

학교폭력 피해경험을 가진 청소년이 나타내는 비행의 문제에 친구의 비행경험

이 많을수록 부모와의 관계가 부정적일수록 비행의 문제는 더 심각해진다고 나

타났다. 다른 정서 행동상의 증상보다도 친구의 비행행동은 비행문제에 많은 영

향을 미치는 것을 알 수 있다. 학교폭력 피해경험에 대한 영향과 비행친구의 영

향이 거의 비슷한 수준인 것을 보면 학교폭력 피해를 경험한 청소년에게 비행행

동을 하는 친구와의 접촉을 차단하는 것은 학교폭력 피해아동들이 다시 가해자

가 되는 것을 막아 학교폭력 피해를 예방하는 길임을 보여주는 증거로 볼 수 있

다(윤소영, 유미숙, 2011).

2. 보고된 사례

학교폭력하면 가장 먼저 떠오르는 것이 신체적인 폭력이다. ‘폭력’이라는 단어 

자체가 신체폭행과 더 밀접하게 연관 지어 생각되고, 관계에 의한 폭력은 가시적

인 부분이 적기 때문에 쉽게 드러나지 않아 심리적인 폭력보다는 신체폭력이 더 

연상된다. 학교폭력 문제에서도 신체적인 폭행이 발생했을 때만 이슈가 되었다

가 이제는 폭력의 범위를 광범위하게 정의하고 따돌림에 희생당하는 학생들의 

사건이 이슈화 되면서 ‘심리적인 폭력’도 매우 중요하게 다루어지고 비율이 더 

높은 상황이다. 또한 ‘관계’를 중시하는 여학생과 ‘힘’을 중시하는 남학생의 특

성을 생각해 볼 때 학교폭력의 양상이 다를 것으로 예상된다.

최근 한 연구에서 남학생이 여학생보다 물리적･신체적 공격행위를 더 많이 사

용하는 것으로 나타났다. 반면, 여학생은 남학생보다 상대적으로 관계적 폭력, 

즉 우회적으로 피해자를 괴롭히거나, 피해자에 대한 안 좋은 소문을 퍼뜨리거나, 

혹은 피해자를 다른 친구들로부터 고립시키거나 교묘하게 모욕을 주는 등의 은

밀한 방법의 학교폭력이 더 많은 것으로 나타났다(Dukes, Stein, & Zane, 2010; 

조윤오, 2013 재인용).

신체적 폭력은 주로 가해자가 피해자를 직접 1:1로 대면하여 물리적 공격을 

직접 가하는 행동 일체를 말한다. 발로 차기, 때리기, 밀치기, 말로 협박하기, 욕
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하기 등을 포함하는데, 핵심은 가해자에게 유리한 불균형적 힘을 악용해 피해자

를 공격한다는 것이다(Olweus, 1993). 피해자로 하여금 심리적 두려움을 갖게 

한다는 점에서 다소 광범위한 학교폭력 양상을 모두 포함하는 것으로 보이는데, 

가해자와 피해자가 제3자 개입 없이 직접 대면하여 폭력행위가 이루어진다는 점

에서 비교적 폭력의 가시성이 분명하다고 하겠다.

관계적인 폭력의 경우 장시간 지속되면서 피해를 준다면 상대적으로 신체폭력

은 짧은 시간에 큰 피해를 준다고 할 수 있다. 신체적인 폭행은 신체적인 힘의 

우위(키, 싸움의 기술 정도)의 불균형이 존재해야 발생할 수 있으며, 단 한 번의 

폭력이 발생하여도 피해자가 갖게 되는 공포는 관계적인 폭력보다 클 수밖에 없

을 것이다. 남학생의 경우 여학생보다 ‘힘’의 논리가 더 중요시되는 만큼 신체적

인 폭행을 당했을 때의 모멸감 또한 크게 작용할 것이라 생각된다.

3. 상담 전략 

이진숙, 조아미(2012)의 연구 내용을 살펴보면, 학교폭력 피해학생은 폭력 자

체로 인한 고통 뿐 아니라 피해자로 낙인된 것으로 인한 수치심을 호소하고 있

었는데, 그 이유는 청소년들 사이에서는 한 번이라도 피해학생이 되면 낙인을 없

애는 것이 쉽지 않고, 낙인은 학교폭력의 피해를 더 견고하게 지속･확대시키는 

특성을 갖고 있으며, 낙인의 과정에서 규범을 만들어낼 수 있는 유일한 존재가 

가해자이기 때문이다(윤주영, 2002). 그럼에도 불구하고, 선행연구에서는 낙인을 

피해학생이 경험하는 문제 가운데 하나로 간주했을 뿐, 그것이 갖는 영향력이나 

파괴력에 대한 관심은 부족했고 이에 대한 연구도 미흡한 편이다. 학교폭력 피해

학생이 학교에 적응해가는 과정에서 ‘낙인’은 매우 주요한 개념으로 작용하였고, 

피해학생은 폭력에서 벗어난 이후에도 자신의 과거를 철저히 숨기고 싶어 하며, 

과거를 알고 있는 친구들을 만나게 되었을 때 다시 위축됨을 경험하고 있다는 

사실이 도출되었다. 

이 연구에서 중심현상은 ‘주체성의 회복’으로 나타났다. 선행연구에서는 자아

개념이 사회적 지지와 함께 학교폭력 피해학생의 학교적응에 대한 주요한 요인으
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단

계

회

기
프로그램명 활동 및 기대효과 활동방법

도

입

1
자기소개,

나의 자랑은?

-집단성원 간 친밀감 형성

-자신의 장점을 확인하고 타인의 장점확인

-자신의 권리와 책임감 강조

노래로 자기 

자랑하기

2
나는 무엇을

원하는가?

-다섯 가지 기본 욕구 탐색으로 자기이해

와 타인의 이해

-나의 욕구 알기

(욕구와 문제탐색 초점화하기)
-역할 놀이 및 상호지지

역할놀이

로 분석된 반면에(손향숙, 2005; 전민영, 2008), 학교폭력 피해학생의 학교적응을 

‘과정’으로써 분석했을 때 자아개념보다는 인생에 대한 주인의식, 즉 주체성이라

는 측면이 더욱 부각되었다. 맥락적 조건으로는 ‘친구에 대한 갈망’, ‘성취경험으

로 인한 희망’이 나타났는데, 선행연구에 따르면 또래 간의 지지, 의사소통 및 신

뢰감은 청소년의 학교적응에 큰 영향을 미치며(구자은, 2000; 임유진, 2001; 김재

엽, 정윤경, 2007; 백동현, 2007; 전재일, 천수해, 2008), 친구가 없는 청소년은 친

구가 있는 청소년보다 또래로부터 괴롭힘을 당할 가능성이 높고(신재은, 2000), 

학교폭력의 피해상황에서도 또래관계는 학교적응 및 자아존중감의 향상에 긍정

적인 영향을 주고 있다(최미경, 도현심, 2000; 배재현, 최보가, 2001; 김희화, 

2002). 다시 말해, 지지하고 보호해줄 수 있는 친구와의 애착관계는 학교폭력을 

예방할 수 있는 요인이 되기도 하며, 학교폭력을 당하는 상황에서 학교적응을 도

울 수 있는 중재적 조건이 되기도 한다는 것이다(이진숙, 조아미, 2012).

3-1. 임파워먼트 프로그램의 구성 내용(도기봉, 오주, 신정인, 2011)

여고생 학교폭력 피해자들을 위한 임파워먼트 프로그램의 구성은 주애란과 박

인혜(2010)의 임파워먼트 교육프로그램과 도기봉과 오주(2010)의 집단프로그램

을 재구성한 것이다. 크게 형성단계, 유지단계, 종결단계로 총 8회기로 구성되었

으며 구체적인 내용은 <표 12>과 같다.

<표 12> 도기봉, 오주, 신정인(2011)의 임파워먼트 교육프로그램
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단

계

회

기
프로그램명 활동 및 기대효과 활동방법

형

성

3
나의 삶은 

누가 

통제하는가?

-욕구와 문제탐색 초점화 하기

-갈등 상황에서의 대처

-또래속의 내 모습(자기비난 감소, 상호

지지 촉진, 개인적 선택 강조)

역할놀이

4
자신의

잠재력 발견

-개인의 잠재력 차이에 대한 이해

-자신의 잠재력 확인

-개인목표설정과 자원 활용활동 지지하기

동영상

자신의 강점 

구체화

유

지

5

나의 행동은?
(잠재력 및 

자원 

활용하기)

-자신의 행동패턴 점검, 타인의 행동패턴 

이해

-갈등상황에 대한 대처방식

-또래의 압력에 대응하기

-개인목표설정과 자원 활용활동 지지하기

문제해결 

기술훈련,
역할놀이

6

행동계획

실천하기

(잠재력 및 

자원 

활용하기)

-자기 행동점검 및 타인 행동 이해

-마음 나누기

-좋은 hrksrP 만드는 화법과 행동 재확립

-친구 말 들어주기

-친구 칭찬하기

-개인에게 힘 돋아주기

-개인목표설정과 자원 활용활동 지지하기

문제해결 

기술훈련,
역할놀이

7

행동결과에 

대한 책임지기

(잠재력 및 

자원 활용하기)

-문제대처행동 향상을 위한 구체적인 행

동계획 수립

-행동결과에 대한 다짐하기

문제해결 

기술훈련,
역할놀이

종

결
8 새로운 출발

-프로그램 참여 후 전체적인 소감

-서로의 변화된 모습지지 및 강화

-자원 활용활동 지지하기

이야기

나누기

프로그램 결과 피해 여고생들의 자아존중감과 임파워먼트 점수가 통계적으로 

향상되었고, 구성원들이 긍정적이고 새로운 삶에 대한 각오를 나타내었다고 보

고하고 있다(도기봉 외, 2011).
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3.2 신체폭력 피해 시 처리 절차

신체폭력은 폭행의 경중에 따라 피해자의 생명과 직결된 만큼 폭력 발생 시 

신속한 처리가 중요하다. 학교폭력 발생 시 대처 요령에 대한 다양한 안내서가 

있지만 그 중 학교폭력예방재단에서 발행한 ‘학교폭력 사안처리 가이드북

(2012)’의 신체폭력 발생 시 대응 요령을 발췌했다.

3.2.1 교직원의 신속한 응급조치

응급상황 발생 시 학교폭력 전담기구 소속 교사들(교감, 책임교사, 보건교사, 

상담교사 등)을 중심으로 역할을 분담하여 신속하게 조치한다.

- 사안을 가장 먼저 인지한 교직원은 신속히 학교폭력 전담기구 소속교사에게 

이를 알린다.

- 피해학생의 위급상황을 발견한 교직원은 보건교사에게 이를 알리거나 119에 

연락하여 도움을 청한다.

- 보건교사 역할 : 119, 1339 등 응급의료정보센터에 연락하여 아래와 같이 지

시대로 응급조치를 취하며, 관리자와 해당 교사에게 이를 알린다.

- 현장자료 유지 및 보관 : 현장에 있던 모든 증거자료는 섞거나 없애지 말아

야 한다. 관련 자료들은 추후 법적, 의료적 분쟁이 있을 시 중요한 근거 자료

가 될 수 있으므로 학교에서 응급조치한 내용은 빠짐없이 기록한다.

담임교사 또는 교직원 학교폭력 전담기구 관리자

･보호자 연락 : 피해

학생 상태 및 병원 

안내, 건강보험증 

지참 안내

･병원 이송 시 반드

시 동승

･교감 : 상황 파악, 지시

･책임교사 : 상황 지시, 주위 학생 안정 

및 질서유지 지도, 진행상황 육하원칙

에 따라 기록

･보건교사 : 응급조치, 병원 이송 시 반

드시 동승, 차량 내에서 요원의 응급처

치 도움, 병원에서 피해학생 상태 설명

･전문상담교사 : 피해학생의 심리적 안

정 지원

･전반적인 상황 

파악 및 총괄

･원인 분석 및 

재발 방지 주력

[그림 4] 신체적 폭력 시 교직원의 신속한 응급조치 도식
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3.2.2 피해학생 조치

- 피해를 당한 학생의 마음을 안정시키고 신변안전이 급선무다(심호흡, 안정을 

취하는 말 등)

- 가벼운 상처는 학교 보건실에서 1차적으로 치료하고, 상처 정도가 심해 학교 

보건실에서 치료할 수 없을 때는 2차적으로 병원으로 신속히 이송한다.

- 탈골, 기도 막힘, 기타 위급상황이라고 판단된 경우 자리에서 움직이지 않고 

119, 1339에 도움을 청한다(잘못 이송할 경우 척추 및 경추 손상 우려).

3.2.3 보호자 조치

- 보호자에게 사실을 빠르게 알린다.

- 연락할 때 보호자들이 지나치게 흥분하거나 놀라지 않도록 연락하고, 학교에 

오면 사전에 정해진 장소에 가서 자녀를 만날 수 있도록 안내한다.

- 사안의 내용과 학교 측의 대처사항에 대해 보호자에게 정확히 알려준다.

- 피해･가해학생이 귀가했을 경우, 학생이 가정에서 심리적 안정을 취할 수 있

도록 부모에게 안내한다. 특히 피해학생인 경우, 부모가 자녀에게 정서적 지

지와 지원을 아끼지 말 것을 당부한다.

3.2.4 주변학생 및 주변학생 사후조치 

- 학교 폭력으로 인한 부정적이고 광범위한 영향은 직접 피해를 경험한 학생

에게만 국한되는 것은 아니다. 직접적으로 피해를 당한 피해 당사자는 물론 

폭력을 목격하거나 폭력현장에 있음으로 인해 심리적, 정서적인 충격을 받

은 간접 피해자 역시 유사한 피해 증상을 경험한다. 그러므로 사안을 목격한 

학생들에 대한 지도 또한 필요하다.

- 사안을 목격한 학생들은 심리적 충격을 받을 수 있다. 그러므로 현장 접근을 

통제하고, 특히 저학년의 경우 동화책 읽어 주기, 이야기를 들려주기, 종이접

기 등 아동들이 흥미를 느끼는 활동으로 주의를 다른 곳으로 돌림으로써 심

리적 충격을 완화시킨다.

- 사안에 관련된 학생들과 목격한 학생들에게 상황을 인식시키고, 차후 유사한 

폭력상황이 벌어져서는 안 됨을 교육한다.
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- 사안에 관련된 학생들에 대해 낙인을 찍거나 사안과 관련하여 사실과 다른 

소문을 퍼트리지 않도록 주의시킨다.

- 사안에 연관된 학생들을 대상으로 바로 ‘목격자 확인서’를 받는 등 대처에 

들어가야 한다.

3.3 금품갈취 발견 시 조치 사항(학교폭력 사안처리 가이드북, 2012)

아무리 적은 금액이라도 다른 사람에게 돈을 빼앗겼을 경우에는 반드시 담임

교사에게 사실을 알려 피해가 커지지 않도록 평소에 예방교육을 철저히 한다.

3.3.1 피해학생 조치

- 초등학교 저학년 학생은 500원, 1000원을 빼앗겨도 두려워하고 불안해할 수 

있으므로 교사는 이를 무시하거나 가볍게 여기지 않고 반드시 도와주겠다는 

것을 학생에게 약속하여 학교를 신뢰하도록 한다.

- 적은 금액을 빼앗겼을 때 피해학생의 경우 교사에게 얘기하기를 주저할 수 

있다. 하지만 교사는 금품갈취 금액보다는 금품갈취 당했다는 사실에 대해 

주목하고 이에 대해 학생의 심정을 공감하고 해결을 위해 노력한다.

3.3.2 가해학생 조치

- 가해학생과의 면담을 통하여 사실을 확인한다.

- 아무리 적은 금액이라도 남의 돈을 빼앗는 행위는 폭력에 해당한다는 사실

을 인식시킨다.

- 보호자에게 사실을 알린다.

- 방임･빈곤아동일 경우, 경제적 도움을 줄 수 있도록 사회복지사나 지역주민

자치센터에 연계하여 지원을 돕는다.
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3.4 학교폭력 발생 시 처리 흐름도

초기대응
사건

인지

사건 신고 및 

접수

자치위원회 

조사

자치위원회 

심의
결과

․ 유형에 따른 

초기대응

․ 학부모 상담

․ 외부기관 연

계 등

․ 인지

- 학교폭력 

징후 파악

․ 신고주체

  (교원, 학생, 
학부모 등)
․ 신고자에 대

한 지도 등

․ 자치위원회 

구성

․ 면담 및 조

사

․ 자치위원회 

진행

․ 피해, 가해 

학생 조치

․ 피해, 가해

측 조치 수

용 및 불복 

시 분쟁 조

정

[그림 5] 학교폭력 발생 시 처리 흐름도

학교폭력의 유형과 상관없이 학교폭력 신고가 접수되면 자치위원회가 구성되

어 심의･조치･조정 등의 처리 진행 방식은 모두 동일하게 진행이 된다. 피해･가
해측이 처분에 불복할 경우는 분쟁조정 과정이 진행이 된다.

이 외에 피해자의 의사에 따라 사법적인 처리가 진행되기도 하는데, 보통 학교

폭력의 모든 유형에 대해 고소가 가능하며, 학교에서 진행되는 자치위원회와는 

별개로 진행시킬 수 있다. 

다만 따돌림 등의 학교폭력은 문자 등의 증거 및 정신병적인 진단 등의 피해 

사실이 입증되어야 한다. 신체폭력의 경우는 외상 등의 근거가 비교적 뚜렷하게 

남기 때문에 병원의 진단서 등을 통해 고소를 진행할 수 있다. 고소는 일정한 

양식을 통해 직접, 혹은 변호사 등을 통해 접수를 하거나 직접 수사기관에 출석

하여 구두로 할 수가 있다. 또한 ‘치료비’와 ‘정신적 손해에 대한 배상청구’를 위

한 민사소송을 진행할 수 있다(학교폭력 사안처리 가이드북, 2012).
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피해유형 4 : 언어폭력 피해와 놀림 피해

1. 유형특징 

학교에서 집단따돌림의 피해자는 그렇지 않은 청소년에 비해 긍정적인 관계를 

덜 가지며 낮은 학업성취도, 사이버 상에서의 빈번한 폭력을 경험하는 것으로 나

타났다. 사이버 상에서 폭력을 경험한 청소년들의 심리사회적 문제는 학교에서 

따돌림을 당하는 청소년과 마찬가지로 기능적인 문제를 경험하고 있어 학교폭력

과 사이버 상에서의 폭력이 중첩되고 있음을 제시하였다(Ybarra & Mitchell, 

2007b).  

또래 괴롭힘 피해 청소년들의 주요 적응 영역은 정서적 측면, 사회적 측면, 학

교생활 측면에서 볼 수 있다. 또래 괴롭힘 피해 청소년들의 경우 무엇보다 우울 

불안 정도가 매우 높다. 정서적 측면에서는 적응의 어려움을 겪는다. 이들은 심

리적으로 내현화된 문제가 매우 심각한 집단으로 많은 선행연구들이 피해 청소

년들이 겪게 되는 이 같은 정서적 측면에서의 문제를 또래 괴롭힘의 대표적인 

폐해로써 다루어 왔다(Kumpulainen et al., 1998). Slee(1995)의 연구에서도 또래 

괴롭힘 피해를 경험한 남녀학생들은 모두 우울과 불안감이 증가하였으며, 이러

한 영향은 인구학적 요인들을 통제한 뒤에도 유의미한 것으로 나타나고 있다. 우

울과 불안은 사회관계를 새롭게 시작하거나 유지시켜가는 데에 부정적인 요소로 

작용하게 된다(Swearer et al., 2001). 

피해유형 4는 신체적 폭행 피해가 적은 군집으로 성폭행이나 병원치료 등 심

각한 수준의 피해가 적은 군집이다.
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1.1 정서적 특징

1.1.1 학교폭력 피해경험과 공격성

학교폭력 피해의 심리･정서적 영향으로는 우울, 불안, 공격성 등이 지적되고 

있다. 이 중 학교폭력 피해경험이 공격성을 유발한다는 연구를 보면(권재기, 

2011; Chermack, Berman, & Taylor, 1997; Marcus-Newhall et al., 2000; 

Pederson, Gonzales, & Miller, 2000), 집단따돌림으로 폭행을 당하는 경우에 피

해경험자들은 폭력으로 인한 분노가 가득하고, 집단따돌림이 지속될수록 누적되

는 것으로 나타났다. 신체적･언어적 폭력을 당하면서 분노가 누적된 청소년들은 

자신이 직접 당하거나, 혹은 친구들이 당하는 것을 보고 배운 방식 그대로 다른 

약한 친구들에게 흉내를 내기도 한다.

집단따돌림 피해자들이 타인으로부터 공격을 받았을 때 마음속에 공격성이 유

발되는데(Chermack et al., 1997) 이 때 피해자들은 보복차원에서 자신을 가해한 

사람을 일차적인 대상으로 삼지만, 이것이 가능하지 않을 때는 사소한 일을 계기

로 다른 대상자에게 표출할 수 있다(Marcus-Newhall et al., 2000; Pederson et 

al., 2000). 미국의 학교에서 일어나는 총기 사건의 2/3이상에서 가해학생들은 사

건 발생 전 집단괴롭힘을 당한 경험이 있었으며, 일부 가해학생들은 장시간에 걸

쳐 학교폭력 피해를 당한 것으로 알려져(Vossekuli, Reddy, Fein, Borum, & 

Modzeleski, 2000; 이익섭･최정아, 2008) 학교폭력과 공격성간의 관련성에 관심

이 모아지고 있다. 또한 Bender와 Lösel(2011)도 학교에서의 따돌림은 초기 성

인기 공격성에도 유의한 영향을 미친다는 결과를 제시하고 있어 집단따돌림이 

세상에 대한 원망과 공격성을 심어주며 악순환 됨을 증명하고 있다.

그러나 Kupersmidt와 Coie(1990)는 공격성과 또래로부터의 따돌림이 성장 후

의 비행행동을 전적으로 예측하지는 않지만, 매우 공격적인 아동 및 청소년은 

대부분 또래로부터 거부당하게 되며 이들은 결국 또래 지향적인 공격성을 표출

하게 된다고 하였다. 이는 결국 집단따돌림을 겪은 피해자집단의 신체적 공격성

은 초기에 가장 높고(권재기, 2011), 이후 공격적 가해자와 함께 피해자가 될 가

능성이 있음을 의미한다. 따라서 폭력의 결과로서 나타나는 공격성은 다른 폭력

을 예방하기 위한 차원에서 관리되는 것이 필요하다.  
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학교폭력 피해자가 사이버 상에서도 폭력의 피해자가 될 수 있다는 점은 전통

적인 학교 폭력 피해자 유형과 일정부분 유사한 점이 있다. 친구로부터 괴롭힘을 

당하면 분노, 복수심 등의 감정을 경험하지만, 피해자는 가해자에게 적극적으로 

대응하기보다는 위축되고, 소극적으로 대응하여 오히려 상대방을 자극함으로써 

폭력피해가 더 빈번해 질 수 있다. 학교폭력 피해자의 특성은 낮은 자존감, 높은 

불안감, 사회적 기술 부족등으로 친구관계에 어려움을 보인다. 이러한 성격특성

을 가진 청소년들은 친구들로부터 거부당하고, 갈등을 경험하게 되면 탄력적인 

대처를 하지 못하고 무기력해지거나, 자신보다 강한 학생으로 부터 당하는 폭력

에 대해 수동적(reactive)인 공격을 보이기 때문에 이후에도 지속적인 거부와 따

돌림을 유발하는 만성적인 피해자가 된다(김예성, 2008; 신희경, 2006). 즉, 친구

들로부터 괴롭힘을 당하는 학생들이 소극적인 반응을 보이기 때문에 사이버폭력 

피해 상황에 더 노출된다는 것이다(Fekkes et al., 2006).

학교폭력의 피해를 입은 청소년은 가해자에 대한 분노와 보복의 감정을 느끼

지만 가해자에게 직접 폭력을 행사하기보다는 자신을 안전하게 숨기고 상대방을 

괴롭힐 수 있는 사이버폭력으로 대응할 수 있다. 즉, 학교폭력 피해를 경험한 청

소년이 사이버 상의 익명성으로 인해 자신의 힘을 의도적으로 과시하려는 심리

가 작용되어 사이버폭력이 활성화되는 것이다. 이러한 점에서 최근 미국 연구자

들의 관심은 학교폭력 문제가 사이버폭력으로 연계되는 현상에 주목하였다. 피

해청소년들이 가해자를 괴롭힐 때 현실의 학교폭력보다 사이버폭력이 더 안전하

기 때문에 사이버폭력에 가담한다고 보고하였다(Kowalski et al., 2008). 따라서 

청소년의 사이버폭력 문제를 이해하기 위해서는 학교에서의 괴롭힘, 따돌림 등

에서 유발된 공격성과의 관계에서 역학관계를 이해하는 것이 요구된다.

1.1.2 우울, 외로움, 불안, 좌절감, 무기력

사이버폭력 피해자는 수많은 정서적 문제를 가질 수 있다. 몇몇 연구에서 나타

난 결과를 살펴보면, 사이버폭력을 당한 청소년들은 우울한 기분, 외로움, 불안

감, 좌절감, 무기력함 등을 호소했다(Geller, Goodstein, Silver, and Sternberg, 

1974; Leary, 1990).  Williams, Cheung과 Choi(2000)는 실제 세상에서 경험하는 

따돌림과 무시가 사이버 공간에서도 그대도 나타날 수 있다고 보고, 사이버볼 게



254

임을 사용하여 실험을 진행하였다. 그 결과, 사이버 상에서의 무시와 따돌림은 

부정적인 기분을 일으키며, 통제력을 잃게 만들고, 소속감을 잃도록 만든다는 점

을 밝혔으며, 또한 자기조절 능력이 떨어져서 외현화된 문제를 일으킬 수 있다고 

말했다. Rigby(2008)의 연구에 따르면, 사이버폭력을 경험한 학생들은 자존감이 

떨어지고, 화가 나거나 슬픈 감정을 경험하며, 비참한 느낌을 가지기도 했다. 이

뿐 아니라, 사이버폭력으로 인해 정서적으로 고통을 받은 청소년들은 자살에 대

한 사고를 가지기도 한다(Finkelhor et al., 2000).

1.2 행동적 특징

1.2.1 적절하지 않은 언어기술과 사회기술

지속적인 집단 괴롭힘의 표적이 되는 피해학생들의 존재와 곤란함에 주의를 

기울여 온 최근의 연구들은 아동 및 청소년들의 개인적 특성 이외에 아동 및 청

소년들을 피해의 위험에 처하게 하는 요인에 초점을 맞추어 왔다. 개인적인 특성

들이 피해의 선행역할을 한다는 많은 선행연구 결과들이 있지만, 이보다는 개인

적인 특성들이 피해에 미치는 영향력은 상황적인 요인들을 매개로 하고 있다는 

또 다른 주장이 더 설득력이 있다. 즉, 만성적 피해는 청소년의 특정한 개인적인 

특성을 나타낼 뿐 아니라 또래집단, 가정, 학교에서 어떤 사회적 상황 하에 있을 

때 주로 발생한다는 것이다. 즉, 사회적 위험요인이 단순히 취약한 청소년에 대

한 공격성을 불러일으키는 역할을 할 수 있다는 것이다. 즉, 개인적인 수준의 취

약성이 때로는 사회적 맥락요인의 영향을 받는다는 것이다.

집단 괴롭힘 피해학생들의 특성에 관한 국내연구(이규미, 문형춘, 홍혜영, 

1998)를 살펴보면 상반된 2가지 유형이 보고되고 있는 것을 살펴볼 수 있다. 첫

째는 유약하고 수동적인 태도를 보이는 학생들로서 낮은 주장성, 낮은 자아존중

감, 지나친 타인 지각 등의 문제를 가지고 있는 경향이 있는 유형과(이규미 외, 

1998), 둘째는 잘난 체하고 타인을 무시하는 태도를 보이는 학생들은 비사회적

이고 잘난 체하며 다른 학생들이 보기에 얄미운 행동을 하고 타인을 무시하는 

경향이 있는 유형으로 보고되고 있다.

이 두 가지 유형은 겉으로 보기에는 서로 달라 보이지만 사실상 건전한 개별
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화를 성취하지 못해 타인과 자신을 잘 분리하지 못하고 타인의 평가에 관심이 

많다는 점과 자신의 행동이 타인에게 어떤 결과를 초래하는지에 대해 아는 능력

이 부족하다는 점에서 유사하다. 집단 괴롭힘 피해자들은 때로 적절하지 않은 언

어기술이나 관계기술을 가지고 있다. 일반적인 피해자들은 수동적인 그들의 행

동으로 인해 또래와 관계를 맺는데 어려움을 가지고 있다. 이러한 약점들로 인해 

피해자들은 자주 다른 사람보다 일반적으로 더 인기가 없고, 또 이러한 이유로 

인해 다른 또래들은 피해자와 관계를 맺고 싶어 하지 않게 된다. 또 피해자들은 

일반적으로 문제 상황에 대한 대응으로 어떤 형태의 고립을 선택한다. 이러한 고

립은 가해학생들에 대해 스스로를 잠재적으로 불안전하도록 만들 수 있다. 그러

나  또래관계 기술과 괴롭힘을 당하는 것에 대한 방어로써 자신을 고립시키는 

것이 개인의 발달에 해로운 것은 물론이고, 이후의 삶에도 지속적으로 영향을 미

칠 수 있다. 폭력피해로 인한 정신적 충격은 사회적 기술을 보다 더 지체시키고 

피해자들에게 더 많은 고립감을 가져다준다.

이러한 집단 괴롭힘 피해학생들의 다양한 특성들은 뒤에서 언급하는 또래와의 

관계를 형성하는데 어려움을 갖는 원인이 될 수 있다는 점에서 공통점을 찾을 

수 있으며, 또래와의 관계 형성의 어려움은 집단 괴롭힘으로 이어지게 된다.

1.3 인지적 특징

이민아(1998)는 초등학생 사이의 집단 괴롭힘과 심리적 특성에 대한 연구에서 

따돌림의 피해 집단이 가해 집단이나 가해-피해 집단에 비해서 사회적 자아존중

감이 가장 낮으며 우울이 가장 높은 결과를 나타냈다.

또래 괴롭힘 피해자들의 개인 특성 중 사회적 정보를 처리하는 방식을 들 수 

있으며 이들이 사회적 정보를 처리하는 방식은 다른 학생들과 다르다. 

Deluty(1981)는 공격적인 청소년과 복종적인 청소년의 사회적 인식 차이에 대한 

연구에서 대인 관계상에서 나타날 수 있는 딜레마가 있는 설문을 통해 공격적인 

청소년들은 대부분 공격적인 대안을 제시하고, 복종적인 청소년들은 대부분 복

종적인 대안들을 제시한다는 사실을 발견했다.

 



256

1.4 환경적 특징(부모, 학교 기타)

선행연구에 따르면(김태경 외, 2012), 가정에서 부모가 사용하는 언어폭력으

로 인한 스트레스가 청소년의 욕설 등 공격적 언어에 가장 크게 작용하는 부정

적인 요소라고 보고하고 있다. 이처럼 가정에서 부모와 여타 어른이 일삼는 욕설

과 같은 언어폭력은 청소년의 욕설행동의 수준을 높이는 요인이다. 가정에서 부

모를 비롯한 어른은 청소년이 언어적 행동을 함에 있어서 준거점으로 삼는 주요 

인물, 모범적 전형(exemplar)이 되기 때문이다(Ajzen, 1989; Bandura, 1973; 

Grasmick & Bursik, 1990).

나아가 학교환경에서 또래들이 행사하는 다양한 종류의 언어폭력 역시 피해학

생의 욕설행동을 조장하는 방향으로 영향을 미칠 것으로 여겨진다. 그렇게 되는 

데에는 우선 피해학생이 자신보다 영향력이 크다고 지각하는 가해학생의 행동을 

모방하거나 그 공격성을 내면화하는 효과가 있을 것이다(Bandura, 1973). 다음

으로 학교언어폭력의 피해를 입게 되면, 주변에 학교언어폭력이 만연하다는 주

관적 지각 수준이 높아지게 되고 욕설과 같은 언어폭력을 행사하는 것을 일종의 

규범으로 받아들이는 효과가 나타난다(Berkowitz, 2004). 결과적으로 학교언어

폭력의 피해 청소년은 또래의 압력을 견디지 못하거나 소외감(feeling of 

isolation)을 피하기 위하여 영향력 있는 동료의 인정과 승인을 얻을 목적으로 자

신의 행동을 폭력적 방향으로 조율하는 일이 일어날 수 있다는 것이다

(Lashbrook, 2000; Lau, Quadrel & Hartmen, 1990). 

이은경(2011)의 연구에 따르면, 또래 괴롭힘 피해 경험에 영향을 주는 요인으

로 가족 요인을 들 수 있다. Olweus(1993)에 의하면 피해를 당하는 청소년들은 

피해를 받지 않은 청소년에 비해 그들의 어머니와 더 밀접한 관련을 유지한다. 

그리고 이러한 밀접성은 실제적인 과잉보호를 수반한다. 또래에 의해 자주 피해

를 당하는 것으로 평가된 청소년들에 대한 연구에서 피해자의 어머니들이 그들

의 아들을 실제보다 더 어리게 대우하고 통제적이고 엄격한 경향이 있다는 것이 

드러났다. 이춘재와 곽금주(2000)의 연구에 의하면 대부분의 집단따돌림 피해자

들의 부모 모두 혹은 둘 중에 하나의 성격이 너무 엄격하거나 강압적이고 감정

표현이 폭발적이라고 하였다. 한편 부모의 성격이 조용하며 냉담하고 의사소통
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이 되지 않거나 강압적이고 엄격한 가정 분위기에서 잘 보호받지 못하고 자란 

사람이 불안하고 불안정하여 자기주장을 하지 못하는 수동적인 사람이 되어 따

돌림의 피해자가 되는 경우가 많은 것으로 드러났다.

또래 괴롭힘 피해 경험에 영향을 주는 다른 요인으로 학교 요인을 들 수 있다. 

또래  괴롭힘을 당하는 청소년들은 다양한 적응문제의 위기가 있지만 특히 괴롭

힘을 당하는 청소년들은 그렇지 않은 청소년들보다 학교에서 더 외로워하고 불

행해하며 더 낮은 수준의 학교선호도와 더 높은 수준의 학교회피 정도를 나타낸

다고 한다(최진희, 2000). 한준상(2002)의 연구에 의하면 학교부적응이 집단따돌

림과 가장 높은 관련성이 있는 것으로 나타났는데, 학교생활에 적응을 못하는 학

생일수록 집단따돌림 피해 빈도가 잦고 적극적이고 심리적인 따돌림의 피해를 

당하거나 물리적 피해를 당하는 것으로 나타났다.

2. 보고된 사례  

2.1 사이버 폭력 

최근 ‘사이버 불링(cyber bullying)’, 즉 언어폭력으로 인한 청소년들의 잇따른 

자살은 사이버 언어폭력 문제가 심각한 사회적 문제라는 것을 보여준다. 사이버

폭력은 인터넷 게시판, 메일, 휴대폰 문자 등 정보통신망을 이용한 언어폭력으

로, 교육과학기술부가 2012년 발표한 ‘2012 학교폭력 실태조사’에 따르면 사이

버폭력 피해를 경험한 학생이 13.3%에 이르는 것으로 집계됐다. 이는 말로 하는 

협박과 욕설(37.9%) 다음으로 많은 것이다. 안티카페를 개설하거나 공개적인 게

시판에서의 욕설이나 비방, 허위사실 유포, 신상 유출 등을 통해 집단적으로 괴

롭힘을 가하는 경우도 상당수 발견되고 있는 실정이다. 실제로 미국에서는 2010

년 9월에서 10월 사이 10대 청소년 7명이 사이버폭력에 시달리다 자살했고, 앞

서 2010년 1월에는 한 여고생이 ‘문어발식 연애’를 하였다는 이유로 트위터, 페

이스북, 이메일, 등으로 ‘죽어라’ 등의 메시지를 받고 괴롭힘을 당하는 등 언어폭

력을 견디지 못하고 스스로 목숨을 끊기도 하였다(오애리, 2010).
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우리나라에서도 2011년 12월 대구, 2012년 4월 영주에서 사이버 언어폭력을 

동반한 학교폭력에 시달리던 중학생들이 자살하면서 사회적으로 큰 파장이 일었

다. SNS, 카카오톡, 게시판 등 사이버 채팅이나 게시판이 발달된 우리나라에서

는 이러한 사이버 언어폭력이 24시간 지속될 수 있다는 점에서 문제의 심각성은 

더욱 크다고 할 수 있다. 청소년폭력예방재단에서 2009년 전국 초중고생 4,073

명을 대상으로 전국 학교폭력 실태조사를 실시한 결과 사이버 언어폭력을 학교

폭력으로 인식하지 못하고 있는 경우가 41.7%에 이르는 것으로 나타났으며, 사

이버 언어폭력이 성장기 청소년에게 부정적 영향을 미친다는 실증결과도 도출되

고 있다(방송통신심의위원회, 2006). 사이버모욕죄를 처벌하겠다는 취지의 이른

바 ‘최진실법’의 정치적인 공방에서 보듯 사이버 상의 언어폭력을 규제하는 것

은 표현의 자유 차원에서 논란의 소지가 있지만, 인터넷 의존도가 높아져 가는 

현 세대에게 사이버 언어폭력의 심각성을 인식시켜야 한다는 공감대는 형성되어 

있는 편이다. 이러한 공감대를 반영하듯 2012년 1월, 사이버 상에서 자행되는 따

돌림 행위를 학교폭력으로 규정하는 ‘학교폭력예방 및 대책에 관한 법률 일부개

정안’이 발의되기도 하였다. 이와 같은 상황에서, 사이버 언어폭력을 결정하는 

심리적, 인구통계학적 변인을 규명하려는 시도는 중요한 가치가 있다. 물론 이미 

다양한 선행 연구들이 사이버 언어폭력을 설명하는 다양한 심리적, 인구통계학

적 변인들을 규명한바 있다. 이성식(2006)은 익명성 등 기회상황 요인, 사회문화

규범 요인, 개인 동기 및 성향요인이 사이버 언어폭력에 차별적 영향을 미친다는 

것을 규명하였고, 이정기와 우형진(2010)은 계획행동 이론에 입각하여 청소년과 

성인의 사이버 언어폭력 의도를 규명한 바 있다.

이성식(2005a)과 황지영(2007, 2008) 정도가 청소년들의 사이버 언어폭력 유

형을 구분함으로써 다양한 인터넷 공간에서 차별적으로 발생하는 청소년들의 사

이버 언어폭력 형태를 확인할 수 있게 하고 있다. 이성식(2005a)은 청소년의 사

이버 언어폭력 유형을 욕설비방, 허위정보, 음란대화로 구분하였는데, 욕설비방

(.44), 허위정보(.12), 음란폭력(.08)의 순으로 사이버 언어폭력 빈도가 나타남을 

증명하였다. 황지영(2007)은 중학생 응답자의 사이버 언어폭력 유형을 욕설, 특

정인 비방/비하/명예훼손, 허위사실 및 유언비어 유포, 상대에 대한 위협이나 인

신공격, 게시판 도배 및 성희롱 등으로 세분화하여 각각의 빈도를 조사하였다. 
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그 결과 욕설이 가장 높은 가해 빈도를 보이고 있음을 증명하였다. 한편, 인터넷 

게시판에서 욕설을 한 경험이 있다고 응답한 청소년의 경우 전체 응답자의 12%, 

채팅을 통해 욕설을 경험했다는 청소년의 경우 전체 응답자의 23%로 나타났다. 

또한 정보통신윤리위원회(2007)가 10대 162명을 대상으로 중복응답을 허용하여 

설문조사를 수행한 결과에 의하면, 10대 청소년이 가장 심각하게 생각하는 사이

버 언어폭력 행위는 허위사실 유포(73.5%)였다. 청소년은 허위사실 유포 이외에 

명예훼손(69.1%), 모욕(61.1%), 성희롱(56.8%) 등을 심각한 사이버 언어폭력으

로 인식하고 있었다. 이는 청소년 사이버 언어폭력이 발생하는 경로와 유형이 차

별적으로 발생하고 있음을 증명하는 결과이다. 선행연구들은 청소년들의 사이버 

언어폭력 유형을 욕설, 명예훼손, 허위사실 유포, 성희롱, 게시판 도배, 인신공격/

협박 등으로 구분하고 있음을 확인할 수 있다.

 

2.2 언어폭력

현재 학교 내에서 발생하는 폭력은 전통적인 폭력 유형으로 금품 갈취, 언어폭

력, 신체폭행 등이 있으며, 새로운 폭력의 유형으로 채팅, 미니홈피, 블로그, 게

시판 댓글 등을 통한 사이버 모욕, 사이버 스토킹, 사이버 명예훼손, 사이버 성폭

행 등과 같은 사이버폭력으로 분류할 수 있다. 사이버폭력과 관련하여 2010년 

한국정보화진흥원이 초, 중, 고등학생 1,260명을 대상으로 조사한 결과에 따르

면, 5명 중 1명이 인터넷이나 휴대전화를 통해 놀림, 욕설, 따돌림을 당한 것으로 

나타났다. 심지어 왕따 여학생의 휴대전화번호를 인터넷 성매매 사이트에 올리

기도 하는 사례도 발생하였다(Kim & Kim 2012).

3. 상담전략 

3.1 정서적 전략

언어폭력으로 인한 정서적 문제를 극복하기 위해서 제안할 수 있는 방법 중 

하나로 정서조절 전략을 들 수 있다. 최근 많은 연구자들이 정서조절에 대한 정
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의, 방법 등에 대한 견해를 나타냈다. Linehan(1993)은 정서조절 능력에 대해서 

얘기하면서, 정서조절 능력에 정서를 인식하고 이름붙이기, 정서를 허용하고 참

기, 긍정적 정서를 향상시키기, 부정적 정서에 대한 취약성을 줄이기, 자기위안, 

부정적 정서로부터 벗어나기 등이 들어갈 수 있다고 보았다. Parkinson, 

Totterdell, briner 그리고 Reynolds(1996)는 정서조절을 정서적 정보를 모니터링

하면서 자신의 정서나 기분을 직접적으로 변화시키거나 계속 유지하도록 하는 

것이라고 정의했다. 그들은 정서조절에는 무의식적으로 하는 자동적 정서조절과 

의식적으로 하는 통제된 정서조절의 두 가지가 있다고 설명했다. 2000년대로 넘

어오면서 정서조절에 대한 연구는 좀 더 구체적으로 발전하였다. Greenberg 

(2002, 2008)는 임상장면에서 정서를 변화시키는 다섯 가지 방법에 대해 설명했

는데, 이는 정서인식, 정서표현, 정서조절 향상, 정서에 대한 숙고, 정서 변형

(transformation)이었다. 그는 정서를 변화시키기 위해서는 정서 변형이 매우 중

요하다고 강조하면서, 부적응적인 정서 상태를 더 적응적인 정서를 통해 변화될 

수 있다고 보았다. Berking 등(2008)은 정서조절 기술이 정신적 건강에 매우 중

요하다고 얘기하면서 기존의 정서조절 관련 연구들을 리뷰하였다. 이 리뷰논문

에서 정리된 바에 따르면, 정서조절은 정서조절 기술을 의식적으로 정서를 인식

하고 처리하는 능력( Lischetzke & Eid, 2003), 정서를 확인하고 명명하기 

(Bagby, Parker, & Taylor, 1994), 정서와 연관된 신체적 감각을 정확하게 알기

(Damasio, 1994; Marchesi et al., 2005), 정서반응을 이해하기(Southam-Gerow 

& Kendall, 2002), 정서를 받아들이기, 정서를 참아내기, 중요한 목표를 설정하

여 정서적으로 고통스러운 상황을 직면하기, 부정적인 정서를 긍정적인 정서로 

적극적 수정하기 등으로 구분될 수 있다. 또한, Gross(2008)는 정서조절 전략의 

중요성을 언급한 정서조절 전략모형은 상황 선택, 상활 수정, 의존적 배치, 인지

적 변화, 반응 조절의 다섯 가지 요소로 구성되어 있다.

한편, Loewenstein (2009)은 정서조절을 정서표현과 내적 느낌의 조절의 두 가

지로 설명하였다. 이와 같이, 많은 연구자들이 다양한 정서조절에 관한 견해와 

연구를 내놓은 가운데, Garnefski, Kraaij와 Spinohoven(2002)은 인지적 정서조

절의 구성요소에 대한 연구를 하였다. 
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3.1.1 역량강화전략

변귀연(2006)은 언어폭력 등 괴롭힘 등으로 피해를 당한 학생을 위해 역량강

화 집단프로그램을 고안하였다. 역량강화의 개념 및 프로그램에 대한 내용은 다

음과 같다.  

1) 역량강화의 개념 및 하위요소

(1) 역량강화의 개념

역량강화(Empowerment)는 사회적, 조직적 환경에 관한 내담자의 통제력을 증

가시키고자 하는 임상실천의 과정, 개입, 기술을 의미한다(Browne, 1995). 역량

강화는 그 의미에서 개인적 차원과, 집단적 차원 그리고 사회적 차원을 가지며, 

각 차원에서 자원의 사용과 접근을 반영하는 현상으로 개념화되고 있다. 

  

(2) 역량강화지향 실천과정의 주요한 산물

역량강화과정에서 나타나는 주요한 변화 산물은 변화에 대한 책임감, 자아존

중감의 향상, 집단의 상호지지, 자원획득의 네 가지로 요약할 수 있다. 특별히 

자아존중감의 증가는 역량강화의 필수적인 요소로 강조되고 있다.

① 동기화 - 변화에 대한 책임감

피해학생의 대부분은 자신의 힘으로는 어쩔 수 없다는 무기력을 갖고 있다. 문

제가 해결되지 않는 요인으로 자신이 노력해 보아도 타인들이 변하지 않으니 어

쩔 수 없다는 분노와 동시에 무기력감을 갖고 있다. 변화의 책임감은 자기비난의 

감소가 갖는 부정적인 결과를 중화시키며, 문제 해결의 개인적 책임성을 받아들

임으로써 삶의 개선에 적극적으로 참여하는 것을 의미한다.

② 자아존중감의 향상

자아존중감 향상은 다각적인 측면을 통하여 이루어지도록 한다. 첫째, 정보제

공과 교육을 통하여 집단 괴롭힘이 일어난 이유가 본인의 탓만이 아님을 알게 

한다. 둘째, 집단에서 문제를 해결하려 시작한 선택이 이미 자신의 문제를 스스
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로 해결하려는 성숙한 모습으로의 전환임을 격려해 준다. 셋째, 피해학생들에게 

자신의 현재나 과거에 잠재해 있는 자신의 장점을 발견하도록 해 줌으로써 자아

존중감을 향상시킨다. 넷째로는 문제대처행동을 연습하고 자원접근활동 과제를 

수행하는 동안 자아존중감을 향상시킨다.

③ 자원접근활동

자원접근활동의 초점은 습득한 문제대처 행동기술을 기반으로 또래, 부모, 교

사와의 관계와 외부체계와의 연계를 증진시키는 것으로 설정한다. 청소년기라는 

점을 고려하여 집단과정에서 습득한 문제대처 행동 기술을 실제 상황에서 적용

해보도록 과제를 설정하고 평가 수정하는 것을 통해서 향상시킨다.

④ 집단성원의 상호지지

상호지지는 다음과 같이 도구적 지지, 정서적지지, 정보적지지, 평가적 지지의 

유형으로 구분된다. 위의 상호지지의 4가지 유형 중 정보적 지지와 정서적 지지

를 집단적 차원의 역량강화의 개념요소로 보았다. 

2) 역량강화의 전략과 방법

(1) 역량강화모델의 목적과 개입원칙

역량강화접근은 문제해결과정에서 강점을 부각하는 것이다. 문제해결과정처

럼 역량강화접근도 현재 상황에 대한 포괄적인 이해, 개입활동을 안내하는 실제

적인 행동계획, 변화전략에 대한 지속적인 평가의 중요성을 인정한다. 그러나 역

량강화접근은 사회복지과정의 초점을 문제로부터 이동시켜 내담자의 강점, 환경

의 자원, 기대되는 해결방안으로 대체시킨다. 

3) 결론

집단 괴롭힘 피해학생의 역량강화는 개인적, 대인간, 자원접근의 차원에서 다

차원적으로 개입되었다. 집단구성원은 집단 괴롭힘 피해의 공통적인 경험에 기

초하여 집단 괴롭힘에 대하여 직면하고 괴롭힘을 무효화하는 프로그램을 통하여 
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학대에 대한 자기비난을 감소시키고 자기에 대한 긍정적인 개념을 계발하였다. 

또한 집단구성원은 개인적 자원을 개발하는 영역에서 사회적 기술 향상을 위한 

문제해결능력과 사회성기술 능력을 습득하도록 원조되었다. 그리고 환경과의 교

류영역에서 자원에 접근활동을 통하여 무력감을 극복하고 역량을 강화하도록 지

지되었다. 역량강화의 향상은 집단 발달단계 초기에서부터 나타났고, 여러 회기

의 집단과정을 통하여 지속적으로 탐색되고 지지되었다. 결론적으로 집단 괴롭

힘 피해학생을 위한 역량강화 집단프로그램은 구성원의 동기화, 자아존중감, 자

원 접근활동, 그리고 집단의 상호지지의 유의미한 향상에 효과적인 개입이라고 

할 수 있다. 

3.2 행동적 전략

3.2.1 또래상담훈련프로그램

또래상담은 청소년들의 이러한 또래관계 특성과 양상에 직접 개입하여, ‘비슷

한 연령의 유사한 생활경험 및 가치관 등을 지닌 청소년들 중에 일정한 훈련을 

받은 후에 자신의 경험을 바탕으로 하여, 주변에 있는 정상적인 다른 또래들이 

발달과정에서 경험할 수 있는 문제의 해결에 조력하여, 이들이 성장, 발달할 수 

있도록 생활의 제반 영역에서 지적인 도움을 제공하는 행위’를 말한다(김진희, 

1999). 특히 청소년문제에 대한 예방과 개입전략으로서 청소년 또래를 활용하는 

것은 청소년들의 중요한 인간관계망 자체, 청소년들의 생활현장 자체에 개입하

는 전략으로서 큰 의미가 있다(유성경, 1999). 

불만족스러운 대인관계는 청소년들에게 친구는 많지만 혼자이며, 부모는 있지

만 이야기 상대로서의 부모는 존재하지 않고, 많은 시간을 청소년들과 함께 지내

는 학교의 교사들은 더 이상 도움을 요청할 대상이 되지 못하게 하며, 이는 곧 

친구문제를 비롯한 대인관계 문제의 중요한 원인이 되고 있다(구본용, 1999; 은

혁기, 1999). 사회화 과정에서 중요한 대상들과의 만족스런 관계, 특히 아동기는 

부모와의 관계가, 그리고 청소년기에는 친구나 교사와의 관계가 중요하다. 따라

서 또래상담자에게 있어서의 자신의 대인관계 문제의 해결은 자신의 성장과 함

께 타인과의 관계 그리고 또래상담자로서 역할을 하는데 중요한 요인이다(구본
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용 외, 1998; 이상희 외, 2000).

대인관계와 관련된 많은 연구들은 청소년들의 적절한 자기주장이나 타인과의 

의사소통 기술 부족을 제시하고 있으며(은혁기, 1999), 이는 또래상담자에게 있

어서도 예외는 아니다.

대인도움기술에는 공감, 존경, 온정, 구체성, 진실성, 자기노출, 직면화, 즉시성

의 조건이 있다고 하였다. 이렇게 볼 때 또래상담훈련프로그램을 통하여 또래상

담자들이 실제 또래들을 도와줄 수 있는 기술을 어느 정도 습득했는지를 알아보

는 것은 중요한 의의가 있다.

3.3 인지정서 조절전략

청소년들이 스트레스 상황에서 부정적 정서를 경험한 후에 어떤 인지정서 조

절전략을 사용하는지와 공격성의 관련성을 살펴본 연구결과들을 살펴보면, 

Garnefski 등(2001, 2005)은 부정적 정서를 경험했을 때 조망 확대, 계획 다시 

생각하기, 긍정적 초점변경, 긍정적 재평가 등의 적응적인 인지정서 조절전략을 

사용하기보다 자기비난, 타인비난, 반추, 파국화 등 부적응적인 인지정서조절전

략을 사용하는 경향이 있으며, 이러한 부적응적인 인지정서 조절전략이 공격성

과 같은 부적응적인 분노표현 방식으로 이어지게 될 것이라고 주장하였다

(Deffenbacher, 1996). 그 외 강문선, 이영순(2011)과 김진희(2012)의 연구에서도 

내현적 자기애 성향자는 타인비난, 반추, 파국화 등의 부적응적인 인지정서조절

전략을 자주 사용하는 경향이 있으며, 이러한 과정에서 더욱 높은 분노감이나 적

대감을 경험할 것이라고 주장한다. 
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피해유형 5 : 따돌림 피해

1. 유형특징

정부의 제5차 학교폭력대책위원회의 2013년 학교폭력 실태 조사 발표 결과 

집단따돌림은 16.6%로 언어폭력 34.0% 다음으로 학교폭력의 가장 많은 비중을 

차지하고 있다(연합뉴스, 2013년 7월 23일 기사 참조). 집단따돌림을 당하게 되

면 피해 당사자는 우울증, 자신에 대한 부정적 견해, 자신에 대한 비난, 낮은 자

아존중감을 지니게 되며(Bernstein & Watson, 1997), 심한 경우에는 정신과 치

료까지 받게 되고, 심각한 무력감, 대인관계에 대한 두려움 및 학교부적응이나 

자살과 같은 문제를 야기하게 된다(윤영미, 2007 재인용). 이와 같이 집단따돌림

의 경우 ‘집단’이라는 특성으로 인해 피해자의 심리･정서적인 피해가 크기 때문

에 심도 있는 개입이 필요하다.

1.1 정서적 특징

1.1.1 자아존중감

초등학생을 대상으로 한 연구들(김정옥, 2009: 이은주, 2006: 정유진, 2009: 최

미경, 2006)에서 집단괴롭힘 피해아동들은 다른 아동들에 비해 자아존중감이 유

의미하게 낮았고 집단괴롭힘 피해 경험은 이들의 자아존중감 하락에 유의미한 

영향을 미쳤다. 여자 중학생만을 대상으로 한 연구(김혜원, 이해경, 200a)에서도 

집단괴롭힘 피해청소년들의 자아존중감은 일반집단이나 가해집단에 비해 낮았

고, 자아존중감은 집단괴롭힘을 예언하는 주요변인이었다. 또한 초등학생과 중

학생을 대상으로 한 한송이와 윤혜미(2010)의 연구에서도 집단따돌림 피해집단



266

은 다른 집단에 비해 자아존중감이 가장 낮았다. 이와 유사하게 초중고생을 대상

으로 한 연구(김혜원, 이해경, 2000b)에서도 세 집단 모두에서 집단괴롭힘 피해

집단은 일반집단이나 가해집단에 비해 자아존중감이 낮았다(김혜원, 2011, 재인

용).

부모의 양육태도와 따돌림 가피해 행동과의 관계에서 자존감의 매개효과를 알

아본 결과, 자존감은 아버지의 애정-적의적, 자율-통제적, 어머니의 애정-적의적, 

자율-통제적 양육태도와 따돌림 피해행동의 관계에서는 모두 매개효과를 가지는 

것으로 나타났다(정화니, 조옥귀, 2011).

1.1.2 우울

집단따돌림 피해는 우울과 밀접한 관련이 있으며(신성웅 외, 2000: 

Kumpulaine & Rasanen, 2000: Olweus, 1993), 청소년기에 일어나는 집단따돌림

으로 인하여 우울이 초래된다(Kaltiala-Heino et al., 2000). 집단따돌림 피해자들

은 그렇지 않은 보통의 청소년들에 비해 우울을 느낀다(Olweus, 1993; 권재기, 

2011 재인용)

초등학생(이민아, 1998; 최미경, 2006; 한종철, 이민아, 이기학, 1999), 초중학

생(이춘재, 관금주, 2000), 중학생(최지윤, 2009), 중고생(김정민, 이정희, 2008)

을 대상으로 한 연구들에 따르면 또래로부터 지지를 받지 못하거나 부정적인 상

호작용을 경험할수록 우울수준이 높고, 집단괴롭힘 피해경험은 우울증상을 설명

하는 중요한 변인이었다. 또한 집단따돌림이나 집단괴롭힘에 의해 유발된 우울

증상은 오랜 기간 지속되며, 만성적인 피해를 보는 경우 지속적인 우울증상과 자

살시도가 예견되기도 한다(Olweus, 1993; 김혜원, 2011 재인용).

1.1.3 불안(사회불안)

집단따돌림이나 집단괴롭힘에 의해 유발되는 또 다른 부정적 정설로 불안, 특

히 사회불안을 꼽을 수 있다. 초등학생(남승철, 2003)이나 초중학생(강민지, 

2005), 중학생(백지현, 2010)을 대상으로 한 연구에서 집단괴롭힘 피해 경험은 

사회불안과 유의미한 관계를 보였고, 집단괴롭힘을 경험하는 경우 청소년들의 

사회불안은 높아졌다(김혜원, 2011 재인용).
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1.1.4 외로움

집단괴롭힘을 경험한 청소년들은 불행함과 함께 외로움을 많이 느끼고(도현

심, 1996, 이원규, 2006 재인용), 또래관계에서 배척되거나 수용되지 못하는 아

동의 경우 그들의 정서 상태를 가장 잘 반영하는 것은 외로움이라고 보고하였다

(최보가, 임지영, 1999). 집단따돌림과 집단괴롭힘의 유형에 따라 피해청소년이 

느끼는 외로움의 정도에 차이가 있는데 집단괴롭힘 피해청소년들은 그렇지 않은 

청소년들에 비해 높은 수준의 외로움을 호소하는데, 특히 소외시킴이나 무시와 

같은 관계적 괴롭힘을 당하는 경우 가장 높은 수준의 외로움을 경험하고(김정민, 

2004, 이원규, 2006), 직접적인 집단괴롭힘보다 간접적인 집단괴롭힘은 외로움

과 더 큰 관련성을 보였다(최미경, 2006; Crick & Grotpeter, 1996; 김혜원 2011 

재인용).

1.1.5 공감

공감과 자존감의 수준이 높을수록 따돌림 피해 정도는 낮은 것으로 나타났다. 

또한 아동이 지각한 부모의 양육태도와 지단따돌림 피해 및 가해행동과의 관계

에서 공감(인지적 공감, 정서적 공감)이 매개효과를 가지는지 알아본 결과, 인지

적 공감은 아버지의 애정-적의적, 자율-통제적, 어머니의 애정-적의적, 자율-통제

적 양육태도와 따돌림 피해 및 가해행동의 관계에서 매개효과가 있는 것으로 나

타났다(정화니, 조옥귀, 2011).

1.2 행동적 특징

1.2.1 학교만족도

남녀 중학생을 대상으로 한 송혜리(2010)의 연구에서는 집단따돌림 피해수준

이 높을수록 피해 청소년들은 학교만족도가 낮고, 학업성취가 낮고, 친구와의 관

계가 부정적이었다. 전연이(2006)의 연구에서도 집단따돌림 피해 경험은 전반적

인 학교만족도를 낮추는 유의미한 변인이었다. 또한, 서울지역 아동을 대상으로 

한 김예성, 박현선(2007)의 연구에서도 집단괴롭힘을 많이 당한 고위험집단은 

학교적응 유연성이 낮고 학교에 대한 만족도가 낮았다(김혜원, 2011 재인용)
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1.2.2 학교참여

집단따돌림이나 집단괴롭힘 피해 청소년들은 피해발생 장소인 학교에 대해 두

려움과 불안을 느끼게 되므로 학교에 대한 강한 거부감을 느끼고 학교생활에 비

자발적으로 참여하거나 등교를 거부하는 등의 부적응행동을 보이게 된다(이상

균). 초등학교 5, 6학년을 대상으로 한 정유진(2009)의 연구에서도 집단따돌림 

피해 아동들은 학습활동에 참여하는 정도가 낮았다. Graham 등(2006)의 연구에

서도 집단괴롭힘 피해 경험은 청소년들의 전반적인 학교활동 참여와 학업성적을 

낮추는 것으로 나타났다. 한편, 초등학교 5학년을 대상으로 한 Buhs(2005)의 연

구에서는 또래로부터의 따돌림과 괴롭힘 모두 피해 청소년들의 학교적응에 부정

적인 영향을 미쳤지만 피해 양상에 따라 학교적응에 미치는 영향에서 차이가 있

었다(김혜원, 2011 재인용).

1.2.3 의사소통능력 및 문제해결능력

의사소통능력 중 해석능력, 역할수행 능력이 높을수록, 문제해결능력 중 문제

명료화, 원인분석, 대안개발, 계획 실행, 수행평가 능력이 높을수록 집단따돌림 

피해 경험이 낮아지는 것으로 나타났다(박진영, 채규만, 2011).

1.2.4 폭력성

집단따돌림으로 폭행을 당하는 경우, 피해경험자들은 그로 인한 분노가 가득

하고, 지속될수록 누적된다. 신체적 및 언어적 폭력을 당하면서 분노가 누적된 

청소년들은 자신이 직접 당하거나 혹은 친구들이 당하는 것을 보고 배운 방식 

그대로 다른 약한 친구들에게 흉내내기도 한다(김원중, 2004; 권재기, 2011 재인

용).

1.2.5 자살충동

청소년 시기에 특히 지적, 정서적 장애가 깊은 학생일수록 집단따돌림은 더욱 

심각한 영향을 미쳐, 최악의 경우 피해자가 자살하는 일도 발생하고 있다(김원

중, 2004). Lowenstei(1978)는 집단따돌림 상황이 계속될 때는 자살과 같은 도피

행동을 보일 수 있다고 하였다. Smith(2010) 연구에서도 자살충동은 따돌림 피
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해경험과 관련되어 있다고 보고, 청소년기의 자살은 지속적인 따돌림으로부터 

야기된 결과라고 밝히고 있다(권재기, 2011, 재인용).

1.3 인지적 특징

1.3.1 귀인양상

Graham 등(2006)은 집단따돌림이나 집단괴롭힘 피해를 지속적으로 받게 되는 

경우, 피해청소년들은 특성적 자기비난(characterological self-blame)을 많이 하

게 되고 이로 인해 심리적 부적응이나 학교 부적응 결과가 생겨난다고 보았다. 

국내 연구에서는 낮은 또래 지지를 경험한 청소년들은 성공을 외적으로 귀인하

고 실패를 내적으로 귀인하였다(이미순, 1995). 김미경의 연구(2007)에서는 고립

되는 경험을 많이 한 아동일수록 외적귀인을 많이 하는 것으로 나타났다. 또한 

자신이 또래로부터 피해를 받았다고 지각하는 아동들은 상황적 곤란을 자신의 

안정적이고 통제 불가능한 요인으로 귀인하는 경향이 높았다(문진명, 2000). 이

러한 현상은 계속되는 또래괴롭힘 피해 경험으로 인해 상황에 대한 통제감을 상

실하면서 집단괴롭힘이라는 부정적 상황을 외부귀인하게 되고, 따라서 변화를 

위한 노력을 하지 않기 때문으로 해석가능하다(김혜원, 2011).

1.3.2 학교에 대한 인식

또래로부터 집단따돌림 피해를 지속적으로 받게 되면 피해청소년은 학교라는 

곳을 불공평하고 비지지적이고 안전하지 못한 곳으로 여기게 되고, 이러한 인지

적 변화로 인해 집단따돌림이나 집단괴롭힘의 피해가 지속될 수 있다. 김예성과 

박현선(2007)의 연구에서는 학교를 안전하고 민주적이라고 인식하는 경우 집단

괴롭힘 피해 집단이라 하더라도 학교적응이 우수했고, 이러한 학교 분위기 인식

은 다른 모든 변인들보다 집단괴롭힘 피해 청소년들의 학교적응에 가장 중요한 

영향을 미치는 변인으로 나타났다(김혜원, 2011).

1.4 환경적 특징

1.4.1 성별
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인천 소재 초등 5, 6학년 남녀학생 481명을 대상으로 실시한 연구에 따르면 

따돌림 피해 집단에서는 남자가 6.5%, 여자가 3.1%로 남자가 여자에 비해 많은 

것으로 나타났다. 가해-피해 집단에서는 남자가 6.9%, 여자가 3.9%로 남자가 여

자보다 더 많음을 알 수 있다. 따돌림 가해 경험은 여학생이 남학생보다 좀 더 

많고, 피해 경험과 가해-피해 경험에 있어서는 남학생이 여학생보다 좀 더 많은 

경험을 하는 것으로 나타났다(박진영, 채규만, 2011).

1.4.2 부모 양육 행동

부모의 양육 태도가 온정적일수록 집단따돌림 피해 경험이 낮아지며, 부모의 

양육 태도가 공격, 무시, 거부 태도일수록 집단따돌림 피해 경험이 높아지는 것

으로 나타났다(박진영, 채규만, 2011).

Bemstein과 Watson(1997)에 따르면 따돌림의 피해자들은 어머니와 밀접한 관

계를 보이며, 피해자의 어머니들은 자녀들을 그들의 나이보다 더 어리게 대하는 

경향이 있다고 설명하고 있다. 또한 Finnegan, Hodges 및 Perry(1998)에 의하면 

또래에 의한 괴롭힘은 남아의 경우 어머니의 과보호적인 양육행동과 밀접한 관

계를 나타내는 반면, 여아의 경우에는 어머니의 거부적인 양육행동과 밀접한 관

련을 나타낸다고 하였다(정화니, 조옥귀, 2011).

부모의 양육태도가 애정적이고 자율적일수록 따돌림 피해 및 가해 행동의 정

도는 낮은 것으로 나타났다(정화니, 조옥귀, 2011).

2. 보고된 사례

2.1 따돌림 피해 유형

따돌림을 통해 나타나는 피해자 유형 연구에서는 사회적･정서적 취약자(예, 

과대 감수성, 슬픔)를 전형적으로 ‘수동적’집단으로 보기도 하였다(Boivin, 

Hymel, et al., 1995; Boulton, 1999; Gazelle & Ladd, 2003; Hodges & Perry, 

1999; Schwartz et al, 1999). Olweus(1987)는 또래 관계의 어려움을 느끼는 아동
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을 모두 동질한 집단으로 보지 않고, 이들의 반복된 행동을 측정하여 ‘수동적 피

해자’와 ‘도발적인 피해자’와 같이 2개 집단으로 구분하고 공격적 반응형태를 연

구하였다. 수동적 피해자의 행동양식은 자신이 공격이나 모욕을 당해도 보복하

지 않겠다는 신호를 다른 학생에게 보내는 것이며, 도발적 피해자는 불안한 반응

형태와 공격적 반응형태가 결합된 행동특징을 나타낸다고 하였다(권준모, 1999; 

권재기, 2011 재인용).

일본의 집단따돌림을 나타내는 말인 ‘이지메’란 용어가 사회 문제로 부각되면

서, 우리나라에서는 당시 학생들 사이에서 ‘완전, 매우’라는 뜻의 접두어처럼 쓰

이던 ‘왕’과 ‘따돌림’의 줄임말로 ‘왕따’라는 용어가 사용되기 시작하였다. 이후 

따돌림의 정도와 성격에 따라 ‘전따’(전교에서 따돌림 당하는 아이), ‘은따’(은근

히 따돌림 당하는 아이), ‘고따’(고문과 같은 신체적인 피해가 수반되어 따돌림 

당하는 아이) 등의 유형을 만들어 내기도 했다.

2.2 따돌림 피해 사례

학교폭력의 대표적 유형으로는 신체적 폭행, 싸움, 패싸움, 따돌림, 금품갈취, 

협박 등이 있는데, 그 중에서 아동이나 청소년들이 가장 두려워하는 것이 또래로

부터 따돌림을 당하는 것이라고 한다. 김용태(1997)의 연구에서는 전국 초중고

교의 남녀학생 1,624명 중 30%의 학생들이 학교에서 친구들로부터 따돌림을 당

한 경험이 있는 것으로 나타났다. 또한 교육부 조사결과에 의하면, 1998년 한 해 

동안 전국의 초중고교에서 발생한 집단따돌림 사례가 4,000여건에 이르며 피해

학생이 5,400명이나 되는 것으로 밝혀졌다(주은선, 박은란, 2003; 이진숙, 한영

숙, 2006 재인용).

다양한 연구에서 집단따돌림의 형태를 크게 신체적, 언어적, 사회적 공격 및 

관계적 공격으로 나누고 있다. 먼저 신체적 공격은 다리를 걸어 넘어뜨리기, 걷

어차기, 때리기 등을 포함하며, 언어적 공격은 욕설 퍼붓기, 모욕주기, 별명 부르

기 등이 포함된다. 또한 사회적 공격은 타인의 자아존중감 및 친밀 관계를 손상

시킬 목적으로 한 행위를 말하며, 경멸하기, 헛소문 퍼뜨리기, 친구관계 조정하

기 등을 포함한다. 이와는 다르게 Crick과 Grotperter(1995)는 집단따돌림을 외
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형적 유형과 관계적 유형으로 구분하면서, 그 동안의 집단따돌림에 관한 선행연

구들이 신체적이거나 언어적인 형태로 나타나는 외형적 유형의 집단따돌림만을 

연구 대상으로 두어 왔던 점을 지적하고 집단따돌림의 또 다른 하위유형인 관계

적 유형의 집단따돌림을 분석 대상에 포함시킬 것을 제의하였다. 관계적 유형의 

집단따돌림이란 대인관계를 조정하거나 대인관계를 손상시킴으로써 해를 입히

는 것으로, 또래들의 요구에 따르지 않을 경우 생일파티 같은 중요한 행사에서 

제외시킨다거나 또래집단 내에서 악의적인 소문을 퍼뜨리는 것 등이 그 예에 해

당한다(Suh, 2002; 윤영미, 2007 재인용).

위와 같이 한 학생을 집단으로 폭행, 욕설 등의 적극적인 형태와 무시하고 말

을 걸어주지 않고, 급식 또는 모둠 활동 등에 끼워 주지 않는 등의 따돌림 이외

에 최근에는 사이버상에서의 따돌림이 새로운 양상으로 떠오르고 있다.

스마트폰의 보급으로 많은 아이들이 카카오톡과 같은 메신저를 이용하여 일대

일 혹은 단체 채팅을 통해 실시간 대화를 하고 있으며, 트위터, 페이스북, 카카오

스토리 등을 통해 개인의 일상을 공개하고 있다. 하지만 사이버상에서도 집단채

팅이나 개인 홈페이지 댓글을 통해 욕설과 협박을 하고, 따돌림시키는 내용을 캡

처하거나 동영상을 찍어 유포시키는 등의 사이버를 통한 따돌림이 주요한 이슈

가 되고 있다.

면대면 따돌림의 경우 당사자들이 같은 공간에 있을 경우 발생할 수 없지만, 

사이버상에서의 따돌림은 언제 어디서든 발생할 수 있기 때문에 피해자에게는 

더 큰 심리적인 피해를 주게 되어 심각한 문제로 볼 수 있다.

3. 상담 전략

3.1 문제해결적 집단상담 프로그램(이영선, 권정혜, 이순묵, 2006)

문제해결적 집단상담은 가해자와 피해자가 자신과 타인의 공통점과 차이점을 

알고 서로에 대해 이해하며, 대인관계 문제해결 능력을 익혀 집단따돌림에 개입

된 청소년들이 보일 수 있는 사회정보처리에서의 오류를 감소시키고자 하였다. 
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1회기
프로그램 및 자기 

소개

-프로그램 소개 및 자기소개하기

-집단규칙 정하기 및 서약서 작성하기

-인생곡선 그리기 및 발표하기

2회기
친밀감 형성 및 

소외 체험하기

-신체적인 친밀감 및 유대감을 형성할 수 있는 단체 게임

-소외체험 : 게임이 진행되는 동안 집단원 중 한 명을 게

임에 참가하지 못하게 함

-소외체험에 대한 의견 나누기

3회기

서로의 차이 및 

친구관계 

인식하기

-각자의 장단점 및 특성에 대해 조별로 나누어 작성 및 

발표

-자신의 대인관계 망을 그려보고 대인관계 탐색하기

4회기
문제해결 1:

감정인식

-감정카드를 사용해 여러 가지 감정에 대해 명명하고 특

정 감정이 생길 때의 상황, 그 때 경험하는 신체반응, 생
각, 대처방식 등에 대해 작성하기

-집단따돌림과 관련된 상황을 제시하고 그때 경험하는 감

정 및 신체반응, 사고 등을 인식하기

5회기
문제해결 2:

갈등해결방식인식

-갈등상황을 제시하고 그 상황에서 느낀 감정, 사고, 대처방

법 토론

-자신의 갈등해결양식 찾기

6회기
문제해결 3:

문제해결단계

-문제해결 4단계 설명

-갈등상황에 문제해결 4단계 적용하기

7회기
문제해결 4:

의사소통기술훈련

-의사소통방법 배우기(I-Message)
-문제해결단계와 의사소통 방법을 사용한 역할극하기

8회기
프로그램 정리

및 마무리

-자신의 변화된 모습 찾기

-버리고 싶은 특성을 쓰고 버리기

이를 통해 문제 상황에 효율적으로 대처함으로써 집단따돌림 가해 및 피해 청소

년이 가지고 있는 정서적인 고통을 완화시키고 궁극적으로 집단따돌림 현상을 

감소시키는데 있다. 프로그램 내용은 <표 13>과 같다. 

<표 13> 이영선 등(2006)의 문제해결적 집단상담 프로그램의 내용
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단계 회기 프로그램명 목  표

시작 단계 1
프로그램 안내 및 

자기 소개

･프로그램 목적, 내용 안내

･자기소개 및 성격유형검사 실시

자기와 

타인 이해 

및 수용

2
MMTIC을 통한 

성격유형이해

･자신의 성격유형 예상하기

･유형별 작업(그룹별칭, 상징동물 등)

3 소중한 우리(1)
<지표별 작업>
･E/I, S/N 유형별 세부 작업

4 소중한 우리(2)
<지표별 작업>
･T/F, J/P 유형별 세부 작업

대인 

관계와 

자기 표현 

능력 향상

5 내모습 살펴보기

<기질별 작업>
･가장 친한 친구와 맞지 않는 친구

･선물주기

6 더불어 사는 지혜

<기질별 작업>
･나의 성격 특성과 대인관계 영향 알아보기

･친구와 친하게 지내는 실천 전략 짜보기

7
마음 들어주고

알아주기

･실천성과 확인하기

･마음 들어주기, 알아주기 훈련하기

8 마음 내어 놓기
･실천성과 확인 및 자기표현 훈련하기

･마음 전달하기 훈련하기

9 친구 초대하기
･실천 성과 확인 및 2분 speech
･친구 초대하기 ･T-shirt 만들기

10 다짐하기/마무리 ･소감문 작성하기

3.2 관계증진 프로그램

정진영, 채준호(2004)의 MMTIC을 활용한 관계증진 프로그램의 경우 초등학

생을 대상으로 프로그램을 실시하여 대인관계 능력과 자기표현능력 등에서 유

의미한 향상을 보였다. 프로그램의 내용을 요약하여 다음과 같이 제시한다. 

<표 14>와 같이 제시한다.

<표 14> 정진영, 채준호(2004)의 MMTIC을 활용한 관계증진 프로그램
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3.3 따돌림 피해 인지 시 학교에서의 대처(학교폭력사안처리 가이드북, 2012)

3.2.1 피해학생 의사에 반하는 피해사실 공개 금지하기

- 피해사실이 확인되고 난 후 이를 바로 공개하면, 피해학생이 당황하고 난처

해질 수 있다. 교사는 피해학생과 상담을 깊이 있게 하여 피해학생의 욕구를 

최대한 존중해주는 방식으로 대처한다.

- 가해학생을 바로 불러서 야단치면, 가해학생은 교사에게 일렀다는 명목으로 

피해학생을 더욱 심하게 괴롭히고 따돌리는 경우가 많다.

- 반 전체 앞에서 피해･가해학생의 이름을 지목하며 따돌림에 대해 훈계하면 

피해･가해학생 모두에게 낙인이 찍혀 문제해결에 효과적이지 않다.

3.2.2 심각한 피해일 경우, 피해학생 설득하기

- 만약 따돌림 정도가 심한데 피해학생이 보복이 두려워 사안의 공개나 처벌

을 반대하면 아래의 이유 등을 예로 들어 피해학생을 설득한다.

  ① 피해를 당했을 때 아무 조치를 취하지 않으면 폭력은 점점 심해지고 지

속된다.

  ② 따돌리는 학생은 자신이 폭력을 행사하는 줄 모르기 때문에 이를 알려주

어야 가해행동을 멈춘다.

- 담임교사는 학교폭력 전담기구에 이를 알려 사안을 처리한다.

3.2.3 피해･가해학생 함께 만나지 않게 하기

- 피해･가해학생들을 강제로 한 자리에 불러 모아 화해시키거나 오해를 풀도

록 하면 안 된다.

- 학생들끼리 얘기하라고 교사가 자리를 비우는 경우도 있는데 이는 적절치 

않다. 따돌린 학생 다수와 따돌림 받은 학생 1명이 한 공간에 있게 되면 

피해학생은 더욱 심한 공포심과 위압감을 느끼게 된다. 피해학생과 가해학

생은 교사가 따로 불러 상담을 한다.
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3.2.4 피해학생 조치

- 피해학생이 정신적 피해를 심하게 입어 학교에 나오지 못하는 경우, 집에서 

휴식을 취하거나, 신경정신과 또는 상담센터에서 상담을 받는다.

- 학교에 출석하지 못하는 동안 담임교사는 학생의 학습 상황을 수시로 점검

하여 학습능력이 뒤쳐지지 않도록 신경을 쓴다.

- 관련 기관에서 받은 진단서나 상담소견서 등을 교사에게 제출하여 출석으로 

인정받을 수 있도록 한다.

3.2.5 가해학생 조치

- 가해학생은 실제 자신이 무엇을 잘못했는지 모르는 경우가 많다. 그러므로 

가해학생의 따돌림 행동이 명확한 학교폭력이라는 것을 인식시킨다.

- 담임교사나 상담교사가 수시로 가해학생을 만나 지속적으로 상담을 한다.
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Development of the Manual for 

Counseling Strategy for School Violence

ABSTRACT

Recently in Korea, the problem of school violence is becoming very 

serious. Depending on type and aspect of school violence, the definition 

about school violence so vary from simply violence to the sexual assault 

and have been defined differently by each researcher. In order to establish 

counseling strategy which is appropriate for dealing with adolescent 

problems including school violence, classification and conceptualization of a 

problem is necessary. Therefore this study was carried out for the purpose 

of understanding how school counselors are classifying the school violence 

which is getting more complicated and becoming various. For this purpose, 

Kane and Trochim's (2007) concept mapping analyzing method was applied 

to understand how experienced school violence counselors, such as 117 

center, Wee center, CYS-Net center counselors, have perceived and 

classified school violence. In this process, we first investigated the literature 

and interviewed counselors on school violence. Through it we have 

derived a list of the problems of school violence, and a list of the 

problems was classified according to similarity in meaning. 137 counselors 

participated in this work. Multidimensional scaling analysis and hierarchical 

cluster analysis was used to analysis for this data. As a result, The 

offender type of school violence has been classified as two-dimensional, 

such as existence of sexual violence and the severity of violence. The type 

was classified into subgroups of seven. Then victim type of school 

violence has been classified as two-dimensional; first-secondary victim and 

the severity of victimization. This type has been classified into groups of 

five. Lastly, the implications and limitations of this study were suggested. 


