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<Abstract>

Purpose: By analyzing the empathy ability of children with emotional and behavioral disorders, the relationship 
between children and teachers, and the level of activity between children and friends, we will understand the 
empathy of children with emotional and behavioral disorders. In addition, it will emphasize the necessity of 
empathy education programs and social emotion programs for children with emotional and behavioral disorders, 
and lay the foundation for a preventive support system. Method: A survey was conducted on 162 children with 
emotional/behavioral disorders and 162 homeroom teachers for children with emotional and behavioral disorders, 
consisting of the Children's Empathy Ability Scale, the Child-Teacher Relationship Scale, and the level of activity 
with friends. The collected data were subjected to basic statistics, correlation analysis, and regression analysis. 
Results: ① The empathy ability of children with emotional and behavioral disorders, child-teacher relationship, 
and activities with friends were all above average level. ② The empathy ability of children with emotional and 
behavioral disorders was positively correlated with the child-teacher's intimate relationship, conflict (without) 
relationship, and activity level with friends. ③ It was found that the empathy ability of children with emotional 
and behavioral disorders had an effect of 5.0% to 10% on the child-teacher relationship and the level of activity 
with friends. Conclusion: Since the empathy ability of children with emotional and behavioral disorders has a 
significant influence on the relationship between teachers and friends, support from an integrated perspective is 
needed so that cognitive empathy, emotional empathy, and social and technical empathy can develop in a 
balanced manner.
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Ⅰ. 서 론

1. 연구의 필요성

  정서·행동장애 아동은 학교 프로그램에서 연령, 문화, 인종의 기준에 비추어 볼 때 행동적․정

서적 반응이 또래와 달라서 학문, 사회적 기술, 직업, 개인 기술을 포함하는 교육적 수행에 어려

움을 보인다(Webber & Plotts, 2013). 이러한 어려움을 나타내는 원인 중 하나는 다양한 환경적

요인과 관계가 깊으며, 아동의 개인 내적인 요소 특성과 아동을 둘러싼 가족․사회문화․학교

요인 등과 같은 환경적 요소가 맞물려 정서·행동장애 아동의 행동에 기여한다고 볼 수 있다(김

용욱 외, 2016). 정서·행동장애 아동이 나타내는 주요 특성은 신체증상, 우울, 불안, 부주의, 공격

성, 사고의 문제 등이 있으며, 학업 및 정서적으로 부적응행동을 보여 교사나 친구들로부터 기

피의 대상이 되기 쉽다(강영심 외, 2010). 또한 정서·행동장애 아동의 개인 내적 요소 특성으로

사회적 기술과 또래관계에서의 공감이 부족하다는 것이 두드러지는데 정서·행동장애 아동은 사

회적 상황에서 의미 있는 경험을 함께 하는 것이 어렵고, 다른 사람의 마음을 헤아릴 수 있는

능력이 부족하다(Gutstein & Whitney, 2002).

  특히 정서·행동장애 아동에게 결여되어 있는 공감이라는 부분은 타인과의 상호작용을 원활하

게 할 수 있도록 하며, 사회적 자신감, 친사회적 행동의 비율을 높이는 데 필요한 요소이다

(Baron-Cohen & Wheelwright, 2004; Eisenberg, 2007). 공감은 스스로 다른 사람의 생각이나 행동 등

을 상상으로 전위시키는 것이며, 다른 사람의 감정적 체험을 적극적으로 이해하는 것이다

(Allport, 1961). 이후 많은 선행연구에서는 공감을 하나의 측면이 아닌 인지적, 정의적, 의사전달

을 위한 사회기술적 요소 등의 다양한 측면들을 언급하면서 복합적인 요소로 보고 있다

(Barrett-Lennard, 1981; Davis, 1980; Feshbach, 1982). 즉, 공감을 구성하는 요소는 상대에게서 발견

되는 감정을 인지해 내는 능력, 다른 사람이 겪고 있는 상황이나 감정을 적절한 정서로 반응하

는 능력, 공감적으로 이해한 것을 적극적으로 나누고 표현하는 능력 등으로 정리된다. 하지만

정서․행동에 문제를 보이는 아동은 대부분 타인의 관점을 이해하기 힘들고, 자신의 감정을 어

떻게 전달해야 하는지 기술적인 부분에 어려움을 가지고 있어 공감에 취약함을 나타낸다(이연

희, 황순영, 2017; Braaten & Rosen, 2000; De Wied, Van Boxtel, Zaalberg, Goudena, Matthy, 2006; 

Gresham, Van, & Cook, 2006). 최근 선행연구에서도 ADHD 아동의 경우 또래와의 대화 시 비공감

적 발화, 상대방의 기분이 상할 것이라는 추측과 대화의 흐름이 끊길 것이라는 추론, 타인의 감

정과 욕구를 평가하는 데 어려움을 나타내는 모습 등을 통해 공감능력이 낮다고 보고하고 있다

(이후희, 황순영, 2017). 또한 품행장애 청소년의 경우 집행기능 곤란 보고수준에서 냉담하고 무

정서적인 특질이 유의미하게 보고되어 정서적으로 냉담하고 다른 사람을 공감하지 못하며 정서

표현에 어려움을 나타낸다고 밝혔다(최진형, 2020).
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  앞서서 살펴본 바와 같이, 정서·행동장애 아동이 보이는 이러한 특징은 개인 내적 특성, 부

모․교사․또래와의 관계 등 아동이 마주 하고 있는 다양한 환경과의 관계 등에 의해서도 심

리․정서적 영향을 받을 수 있고, 이러한 환경적 자극이 부정적으로 지속될 경우 아동의 상황은

더욱 악화될 수도 있다(Ladd, Kohenderfer & Coleman, 1996). 이에 아동이 가지고 있는 문제를 아

동과 가장 가까운 환경에서 가장 거시적인 문화적 환경의 영향도 받게 되고, 그 환경과의 상호

작용에 의해 발생된 결과로 보는 생태학적 관점(Bronfenbrenner, 1992)으로 정서·행동장애 아동의

공감능력을 전반적으로 고찰해 볼 필요가 있다. 생태학적 관점에 따르면 아동 자신과 주변을 둘

러싸고 있는 가장 근접한 환경인 미시체계는 아동과의 직접적인 상호작용을 통해 성장과 발달

중 특히 정서적인 면에 많은 영향을 미치게 된다. 그 중에서도 초등학교 입학 이후부터는 학교

환경 속에서 교사와 친구들과 많은 활동을 하며 시간을 보내게 되는데, 공감은 자주 만나서 친

밀해진 사람과의 관계에서 주로 발현되는 정서적 기제이므로 교사와 친구는 공감에 중요한 영

향요인이 될 수 있으며(Davis, 1996), 교사의 연령과 성별, 아동의 친구 수, 친구와의 활동정도 등

이 주요한 학교환경 변수가 된다(유민상, 2016; 이현정, 1994).

  학교에서 아동은 친구관계를 맺은 아동들과 잦은 소통과 다양한 상호작용을 통해 서로 많은

정서적 영향을 주고받게 된다(권윤순, 2002). 공감이라는 것도 친구와 같은 친밀한 사람과의 상

호작용이나 의사소통 과정에서 주로 발생하는 것으로 정서·행동장애 아동도 마찬가지로 학교에

서 친구와 교사와 같은 친밀한 관계나 특정 관계에서 여러 가지 감정을 공유하고 영향을 주고

받을 기회를 갖게 된다. 또한 공감과 같은 정서 반응은 자신과 타인의 정서를 정확히 인식하고

표현하는 능력으로 원만한 또래나 대인관계 형성의 핵심이며, 사회적 상호작용에서 타인의 정서

나 경험을 보고 자신의 정서를 표현하는 능력은 성공적인 또래관계에 중요한 요인이 된다(심혜

숙, 왕정희, 2001; 한유진, 2005). 유민상(2016)은 아동의 친구와 대화하기, 즐겁게 놀기, 공부하기

등과 같은 긍정적 정서 요인인 행복감에 영향을 미치는 하위영역들을 친구와의 활동 정도로 설

정하여 분석한 결과, 아동의 긍정적 정서인 행복감에 유의미한 영향을 미치는 것으로 보고하였

다. 또한 친구들과의 관계 속에서 갖게 되는 심리적 안정감과 소속감을 통해 청소년들은 외로움

을 적게 느끼는 반면, 심리적인 문제가 있는 청소년들은 또래보다 친구 수도 적고, 친구와의 관

계가 안정적이지 않음을 보고한 이현정(1994)의 연구에서도 그 맥락을 같이 한다.

  한편, 교사와의 친밀한 관계나 특정한 관계에서 아동들은 자신의 감정을 공유할 가능성이 높

고, 교사와의 일상적인 관계 속에서 많은 정서적 영향을 받기도 한다(이성봉, 방명애, 김은경, 박

지연, 2012). 특히 교사와의 관계를 원만하게 형성한 아동이나 정서인식과 공감능력이 높은 아동

의 경우 긍정적인 정서를 경험하게 되고, 그렇지 못한 경우에는 부정적인 정서를 지속적으로 경

험할 수 있다(조용주, 2010, Ladd, Kohenderfer & Coleman, 1996). 정서·행동장애 아동에게서 흔히

볼 수 있는 공격성과 충동성은 수업 시간을 방해하고, 교사와의 긍정적인 관계 형성을 어렵게

한다(변미진, 박지연, 2013).



교육공동체 연구와 실천 제2권 제2호

- 54 -

  따라서 본 연구에서는 정서·행동장애 아동의 공감능력의 하위영역별 수준을 분석한 후 공감능

력 수준에 따른 아동과 교사와의 관계, 아동과 친구와의 활동수준에 대해서 살펴볼 것이다. 본

연구의 목적은 정서·행동장애 아동의 공감능력이 아동과 교사의 관계와 아동과 친구와의 활동수

준을 분석해봄으로써, 정서·행동장애 아동의 공감능력에 대한 이해를 도모하고자 한다. 또한 본

연구결과를 바탕으로 정서·행동장애 아동의 개인 내적 특성과 학교환경을 고려한 실제적 공감교

육 프로그램과 사회․정서 프로그램의 필요성을 강조하고, 예방적 차원의 지원체계 마련을 위한

토대를 마련하는 데 그 의의가 있다.

2. 연구문제

  본 연구는 정서·행동장애 아동의 공감능력이 아동과 교사의 관계와 아동과 친구와의 활동수준

에 대해 살펴보고자 한다. 이를 위한 연구문제를 제시하면 다음과 같다.

  첫째, 정서·행동장애 아동의 공감능력 수준(인지적, 정서적, 사회기술적 요인)은 어떠한가?

  둘째, 정서·행동장애 아동의 공감능력과 아동-교사 간 관계와 친구와의 활동 간의 관계는 어떠

한가?

  셋째, 정서·행동장애 아동의 공감능력이 아동-교사 간 관계와 친구와의 활동에 미치는 영향은

어떠한가?

Ⅱ. 연구 방법

1. 연구 대상

  본 연구에서는 정서‧행동장애 아동의 공감, 아동-교사 관계, 친구와의 활동 수준을 알아보고자

B광역시와 K도의 11개 초등학교 및 3개의 복지관에 소속된 정서‧행동장애 아동 162명과 정서‧

행동장애 아동의 담임교사 162명을 대상으로 설문조사를 실시하였다. 본 연구에서 정서‧행동장

애 아동은 아동과 부모, 교사가 연구 참여에 동의한 아동으로 의료기관에서 정서‧행동장애와 관

련한 진단을 받은 아동, 학교에서 실시한 학생정서행동특성검사에서 선별되거나 기타 정서행동

문제로 We센터에 의뢰된 아동을 목적표집 하였다. 최종적으로 연구에 참여한 정서‧행동장애 아

동과 정서‧행동장애 아동의 담임교사의 구체적인 특성은 <표 Ⅱ-1>과 같다. 
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<표 Ⅱ-1> 정서‧행동장애 아동과 교사의 일반적인 특성 (N=162)

특성 구분
EBD 아동(n=162)

특성 구분
EBD 아동 교사(n=162)

n % n %

성별
남
여

101
61

62.3
37.7

성별
남
여

22
140

13.6
86.4

연령

8세
9세
10세
11세
12세
13세

14
16
53
34
28
17

8.6
9.9
32.7
21.0
17.3
10.5

연령

30세 이하
31-40세
41-50세

51세 이상

31
43
69
19

19.1
26.5
42.6
11.7

2. 측정도구

1) 아동용 공감능력 척도

  본 연구에서는 정서‧행동장애 아동의 공감능력을 측정하기 위해 Auyeung 등 (2009)이 개발한

아동용 공감지수 척도(EQ-C)를 고희갑(2014)에 의해 한국어로 번안되어 신뢰도, 타당도 및 요인

분석을 거친 ‘자기보고형 한국판 아동용 공감지수(EQ-C)’를 사용하였다. 이 공감능력 측정 도구

는 정서적 공감(9문항), 인지적 공감(9문항), 사회 기술적 공감(9문항)의 3개 하위 영역 총 27문항

으로 이루어졌고, 이 도구는 4점 Likert 척도 점수가 높을수록 아동의 공감 수준이 높은 수준임

을 의미한다. 

  그리고 이 측정도구는 정서‧행동장애 아동의 공감 수준을 살펴보기 위한 것이므로 문항 이해, 

내용 타당도, 문화적 타당성 등에 문제가 없는지 살펴보기 위해 정서‧행동장애 아동 10명을 대

상으로 한 예비검사 과정을 거쳤다. 본 측정도구의 내적 신뢰도는 정서적 공감 Cronbach's α=.82, 

인지적 공감 Cronbach's α=.73, 사회기술적 공감 Cronbach's α=.80 으로 나타나 신뢰도를 갖춘 것으

로 확인하였다. 구체적인 측정도구의 내용은 다음 <표 Ⅱ-2>와 같다.

<표 Ⅱ-2> 아동용 공감 척도 하위영역별 문항과 문항수

하위영역 문항번호 문항수 Cronbach's α

정서적 공감 1, 3*, 10, 15, 16, 19, 23, 24, 25 9 .84

인지적 공감 2*, 4, 7*, 8, 13, 14, 17*, 21, 22 9 .73

사회 기술적 공감 5*, 6*, 9*, 11*, 12*, 18*, 20*, 26*, 27* 9 .80

전체 27 27 .90

* 역채점 문항
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2) 교사용 아동-교사 관계 척도

  본 연구에서 정서ㆍ행동장애 아동과 교사 간의 관계를 알아보기 위해 Pianta와 Steinberg(1992)

에 의해 개발된 학생-교사 관계 척도(Student-Teacher Relationship, STRS)를 이연희(2017)가 번안한

‘아동-교사 관계 척도’를 사용하였다. 이 도구는 친밀관계 12문항과 갈등관계 12문항, 의존관계 4

문항으로 3개의 하위 영역 총 28문항이며, 5점 Likert 척도로 구성되어 있다. 하위영역 중 친밀관

계는 점수가 높을수록, 갈등관계와 의존관계는 점수가 낮을수록 아동-교사 관계가 긍정적인 것

을 의미하나 갈등관계와 의존관계 하위 영역 점수는 역채점 과정을 거치므로 총점이 높을수록

아동-교사 관계가 긍정적인 것으로 해석한다.  

  그리고 이 측정도구는 정서‧행동장애 아동을 담당하고 있는 담임교사가 지각하는 아동-교사

관계 수준을 살펴보기 위한 것이므로 문항 이해, 내용 타당도, 문화적 타당성 등에 문제가 없는

지 살펴보기 위해 교사 10명을 대상으로 한 예비검사 과정을 실시하였다. 본 측정도구의 내적

신뢰도는 친밀관계 Cronbach's α=.87, 갈등관계 Cronbach's α=.94, 의존관계 Cronbach's α=.87 로 나타

나 신뢰도를 갖춘 것으로 확인하였다. 구체적인 측정도구의 내용은 다음 <표 Ⅱ-3>과 같다.

<표 Ⅱ-3> 아동-교사 관계 척도 하위영역별 문항과 문항수

하위영역 문항번호 문항수 Cronbach's α

친밀관계 1, 4, 5, 6, 10, 12, 14, 16, 21, 26, 27, 28 12 .87

갈등관계
2*, 3*, 7*, 8*, 9*, 11*, 15*, 18*, 20*, 23*, 

24*, 25*
12 .94

의존관계 13*, 17*, 19*, 22* 4 .87

전체 28 28 .95

* 역채점 문항

3) 친구와의 활동 수준 척도

  본 연구에서는 정서ㆍ행동장애 아동의 친구와의 활동 수준을 알아보기 위해 유민상(2016)의

친구와의 활동 수준 척도를 사용하였다. 이 척도는 “친구와 놀이하기”, “친구와 이야기 나누기”, 

“친구와 공부하기” 총 3문항으로 이루어져 있으며, 자기보고형 5점 Likert 척도로 구성되어 있다. 

친구와의 활동 수준은 점수가 높을수록 친구와의 활동이 많은 것으로 해석한다. 이 측정도구는

정서‧행동장애 아동의 친구와의 활동 수준을 살펴보기 위한 것이므로 문항 이해, 내용 타당도, 

문화적 타당성 등에 문제가 없는지 살펴보기 위해 교사 10명을 대상으로 한 예비검사 과정을

실시하였다. 
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3. 연구절차

  본 연구는 2018년 8월 1일부터 2020년 8월 30일까지 정서‧행동장애 아동과 그 담임교사를 대

상으로 실시하였다. 선정기준에 충족되는 아동과 그 담임교사를 대상으로 직접방문이나 E-mail, 

우편, 네이버 폼 등으로 설문지를 175부 배포하여 168부(96.0.%)를 회수하였다. 이 중 응답이 불

성실하여 통계처리가 불가능한 6부를 제외한 162부(92.6%)의 자료를 최종적으로 선택하여 분석

하였다.

4. 자료처리

  본 연구에서는 연구의 목적을 수행하기 위해 수집된 자료는 IBM SPSS 21.0 for windows 통계

프로그램을 이용하여 다음과 같이 분석을 진행하였다

  첫째, 정서‧행동장애 아동의 일반적인 특성과 공감, 아동-교사 관계, 친구와의 활동 수준을 알

아보고자 기초통계량(N, %, M, SD)을 산출하였다.

  둘째, 정서‧행동장애 아동의 공감과 아동-교사 관계, 친구와의 활동 수준의 하위영역 간 관련

성을 살펴보기 위해 Pearson 상관계수를 통해 상관관계 분석을 실시하였다. 

  셋째, 정서‧행동장애 아동의 공감이 아동-교사 관계, 친구와의 활동에 미치는 영향을 살펴보기

위해 회기분석을 실시하였다. 

Ⅲ. 연구 결과

1. 정서‧행동장애 아동의 공감, 아동-교사 관계, 친구와의 활동 수준

  정서‧행동장애 아동의 공감, 아동-교사 관계 및 친구와의 활동수준을 살펴 본 결과는 다음

<표 Ⅲ-1>과 같다. <표 Ⅲ-1>을 살펴보면, 정서‧행동장애 아동의 공감 수준은 전체 108점 만

점에 평균 74.79(SD=14.31)로 보통 이상 수준을 보이고 있는 것으로 나타났다. 또한, 공감의 하

위 영역별 평균에서도 36점 만점에 정서적 공감 22.59(SD=5.67), 인지적 공감 24.75(SD=4.77), 사

회 기술적 공감 27.36(SD=6.12)로 모두 보통 이상 수준을 보이고 있는 것으로 나타났다. 

  그리고 정서‧행동장애 아동의 아동-교사 관계 수준도 전체 140점 만점에 평균 81.52(SD=21.18)

로 보통 이상 수준을 보였다. 아동-교사 관계 하위 영역별 수준을 살펴보면, 친밀관계 수준 전체

60점 만점에 평균 33.69(SD=7.96), 갈등관계 수준 전체 60점 만점에 평균 35.19(SD=11.46), 의존관

계 수준 20점 만점에 평균 12.62(SD=3.96)로 모두 보통 이상 수준을 보이고 있는 것으로 나타났
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다. 정서‧행동장애 아동의 친구와의 활동 수준도 전체 15점 만점에 평균 8.40(SD=3.57)로 보통

이상 수준을 보였으며, 친구 수도 3.92(SD=1.54)로 3명 이상 수준으로 나타났다.

<표 Ⅲ-1> 정서‧행동장애 아동 공감, 아동-교사 관계, 친구와의 활동 수준

하위영역 Range M SD

공감

정서적 공감 9-36 22.59 5.67

인지적 공감 9-36 24.75 4.77

사회기술적 공감 9-36 27.36 6.12

전체 공감 27-108 74.79 14.31

아동-교사

관계

친밀관계 12-60 33.69 7.96

갈등관계 12-60 35.19 11.46

의존관계 4-20 12.62 3.96

전체 아동-교사 관계 28-140 81.52 21.18

친구와의

활동

친구 활동 1-15 8.40 3.57

친구 수 1-5 3.92 1.54

2. 정서‧행동장애 아동의 공감과 아동-교사 관계, 친구와의 활동 간의 상관관계

  정서‧행동장애 아동의 공감과 아동-교사 관계, 친구와의 활동 간의 관계를 살펴보면 아래

<표 Ⅲ-2>와 같다. 

  먼저, 정서‧행동장애 아동의 공감과 아동-교사 관계 간의 상관관계를 살펴보면 아동-교사 관계

의 하위 영역인 친밀관계(r=.29, p<01), 갈등관계(r=.27, p<01)에서 공감과 정적 상관관계를 나타

내었다. 이는 공감에 아동-교사 관계의 하위 영역 중 2개의 하위 영역에서 정적 상관관계가 확

인되는 결과로 정서‧행동장애 아동과 교사와의 친밀관계, 갈등관계(역채점)가 높을수록 공감이

높은 것으로 분석될 수 있다. 

  또한, 정서‧행동장애 아동의 공감과 친구와의 활동 간의 상관관계를 살펴보면 친구와의 활동

(r=.22, p<01), 친구 수(r=.31, p<01)에서 공감과 정적 상관관계를 나타내었다. 이는 공감에 친구

와의 활동, 친구 수에서 정적 상관관계가 확인되는 결과로 정서‧행동장애 아동의 친구와의 활

동, 친구 수가 많을수록 공감이 높은 것으로 분석될 수 있다. 
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<표 Ⅲ-2> 정서‧행동장애 아동 공감, 아동-교사 관계, 친구와의 활동 간의 관계

EBD 1 2 3 4 5 6 7 8 9

1 친밀관계 1

2 갈등관계 .72** 1

3 의존관계 .48** .82** 1

4 친구 활동 .03 .00 .02 1

5 친구 수 .19* .12 .05 .39** 1

6 정서적 공감 .25** .18* .00 .18* .29** 1

7 인지적 공감 .22** .25** .12 .30** .36** .66** 1

8 사회기술적공감 .27** .27** .10 .12 .17* .58** .51** 1

9 공감전체 .29** .27** .07 .22** .31** .87** .82** .84** 1

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

3. 정서‧행동장애 아동의 공감이 아동-교사 관계, 친구와의 활동에 미치는 영향

  정서‧행동장애 아동의 공감이 아동-교사 관계, 친구와의 활동에 미치는 영향력을 설명하기 위

해 정서‧행동장애 아동의 공감을 독립변인, 아동-교사 관계의 하위요인과 친구와의 활동, 친구

수를 종속변인으로 투입하여 회귀분석을 실시하였다. 그 결과는 아래 <표 Ⅲ-3>과 같다.

  <표 Ⅲ-3>에 나타난 바와 같이, 정서‧행동장애 아동의 공감은 아동-교사 관계 중 친밀관계(β

=.29, p<.001), 갈등관계(β=.27, p<.001)에 대해 통계적으로 유의한 영향력을 나타내었다. 또한

정서‧행동장애 아동의 공감은 친구와의 활동(β=.22, p<.01), 친구 수(β=.31, p<.001)에도 통계적

으로 유의한 영향력을 나타내었다. 이는 정서‧행동장애 아동의 공감이 높을수록 교사와의 친밀

관계, 갈등관계(지양)가 높으며, 친구와의 활동과 친구의 수도 많음을 의미한다.

<표 Ⅲ-3> 정서‧행동장애 아동 공감이 아동-교사 관계, 친구와의 활동에 미치는 영향

독립변수 종속변수 B β R² F t

공감

아동교사

관계

친밀관계 .36 .29 .08 14.96 3.86***

갈등관계 .48 .27 .07 12.70 3.56***

의존관계 .14 .07 .00 1.01 .31

친구

활동

친구 활동 .50 .22 .05 8.59 2.93**

친구 수 1.16 .31 .10 18.14 4.26***

** p<.01, *** p<.001
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1) 정서‧행동장애 아동의 정서적 공감이 아동-교사 관계, 친구와의 활동에 미치는 영향

  정서‧행동장애 아동의 정서적 공감이 아동-교사 관계, 친구와의 활동에 미치는 영향력을 설명

하기 위하여 정서‧행동장애 아동의 정서적 공감을 독립변인으로 투입하고 아동-교사 관계의 하

위요인과 친구와의 활동, 친구 수를 종속변인으로 투입하여 회귀분석을 실시하였다. 그 결과는

아래 <표 Ⅲ-4>과 같다.

  <표 Ⅲ-4>에 나타난 바와 같이, 정서‧행동장애 아동의 정서적 공감은 아동-교사 관계 중 친

밀관계(β=.25, p<.01), 갈등관계(β=.18, p<.05)에 대해 통계적으로 유의한 영향력을 나타내었다. 

또한 정서‧행동장애 아동의 정서적 공감은 친구와의 활동(β=.18, p<.05), 친구 수(β=.29, 

p<.001)에도 통계적으로 유의한 영향력을 나타내었다. 이는 정서‧행동장애 아동의 정서적 공감

이 높을수록 교사와의 친밀관계, 갈등관계(지양)가 높으며, 친구와의 활동과 친구의 수도 많음

을 의미한다. 

<표 Ⅲ-4> 정서‧행동장애 아동 정서적 공감이 아동-교사 관계, 친구와의 활동에 미치는 영향

독립변수 종속변수 B β R² F t

정서적 공감

아동교사

관계

친밀관계 .26 .25 .06 11.40 3.37**

갈등관계 .27 .18 .03 5.54 2.35*

의존관계 .00 .00 .00 .00 .03

친구

활동

친구 활동 .34 .18 .03 5.63 2.37*

친구 수 .88 .29 .08 15.08 3.88***

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

2) 정서‧행동장애 아동의 인지적 공감이 아동-교사 관계, 친구와의 활동에 미치는 영향

  정서‧행동장애 아동의 인지적 공감이 아동-교사 관계, 친구와의 활동에 미치는 영향력을 설명

하기 위하여 정서‧행동장애 아동의 인지적 공감을 독립변인으로 투입하고 아동-교사 관계의 하

위요인과 친구와의 활동, 친구 수를 종속변인으로 투입하여 회귀분석을 실시하였다. 그 결과는

아래 <표 Ⅲ-5>와 같다.

  <표 Ⅲ-5>와 같이, 정서‧행동장애 아동의 인지적 공감은 아동-교사 관계 중 친밀관계(β=.22, 

p<.01), 갈등관계(β=.25, p<.01)에 대해 통계적으로 유의한 영향력을 나타내었다. 또한 정서‧행동

장애 아동의 인지적 공감은 친구와의 활동(β=.30, p<.001), 친구 수(β=.36, p<.001)에도 통계적으

로 유의한 영향력을 나타냈다. 이는 정서‧행동장애 아동의 인지적 공감이 높을수록 교사와의 친

밀관계, 갈등관계(지양)가 높으며, 친구와의 활동과 친구의 수도 많음을 의미한다. 
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<표 Ⅲ-5> 정서‧행동장애 아동 인지적 공감이 아동-교사 관계, 친구와의 활동에 미치는 영향

독립변수 종속변수 B β R² F t

인지적 공감

아동교사

관계

친밀관계 .27 .22 .04 8.29 2.87**

갈등관계 .45 .25 .06 11.27 3.35**

의존관계 .23 .12 .01 2.53 1.59

친구

활동

친구 활동 .67 .30 .09 16.58 4.07***

친구 수 1.32 .36 .13 25.25 5.02***

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

3) 정서‧행동장애 아동의 사회 기술적 공감이 아동-교사 관계, 친구와의 활동에 미치는 영향

  정서‧행동장애 아동의 사회 기술적 공감이 아동-교사 관계, 친구와의 활동에 미치는 영향력을

설명하기 위하여 정서‧행동장애 아동의 사회 기술적 공감을 독립변인으로 투입하고 아동-교사

관계의 하위요인과 친구와의 활동, 친구 수를 종속변인으로 투입하여 회귀분석을 실시하였다. 

그 결과는 아래 <표 Ⅲ-6>과 같다.

  <표 Ⅲ-6>에 나타난 바와 같이, 정서‧행동장애 아동의 사회 기술적 공감은 아동-교사 관계

중 친밀관계(β=.27, p<.001), 갈등관계(β=.27, p<.001)에 대해 통계적으로 유의한 영향력을 나타

내었다. 또한 정서‧행동장애 아동의 사회 기술적 공감은 친구 수(β=.17, p<.05)에도 통계적으로

유의한 영향력을 나타내었다. 이는 정서‧행동장애 아동의 사회 기술적 공감이 높을수록 교사와

의 친밀관계, 갈등관계(지양)가 높으며, 친구의 수가 많음을 의미한다. 

<표 Ⅲ-6> 정서‧행동장애 아동 사회 기술적 공감이 아동-교사 관계, 친구와의 활동에 미치는 영향

독립변수 종속변수 B β R² F t

사회 기술적

공감

아동

교사

관계

친밀관계 .26 .27 .07 12.87 3.58***

갈등관계 .38 .27 .07 13.02 3.60***

의존관계 .14 .10 .00 1.69 1.30

친구

활동

친구와의 활동경험 .21 .12 .01 2.43 1.56

친구 수 .49 .17 .03 4.93 2.22*

* p<.05, *** p<.001
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Ⅳ. 논 의

  본 연구는 정서‧행동장애 아동의 공감능력에 대한 이해를 도모하고 이에 기반한 지원체계 토

대 마련을 위하여 정서‧행동장애 아동의 공감능력, 아동-교사 관계, 친구와의 활동수준 및 각 변

인간의 상관 및 영향력을 살펴보았다. 그에 따른 구체적인 논의는 다음과 같다.

1. 정서‧행동장애 아동의 공감능력, 아동-교사 관계, 친구와의 활동 수준에 따른 논의

  정서‧행동장애 아동의 공감능력, 아동-교사 관계, 친구와의 활동수준을 자기보고식 응답을 통

해 조사하였으며, 각 변인에 따른 수준 및 논의는 다음과 같다.

  첫째, 정서‧행동장애 아동의 공감능력을 108점 만점으로 살펴본 결과, 정서적 공감 22.59점, 

인지적 공감 24.75점, 사회기술적 공감 27.36점, 공감평균 74.79점으로 나타났다. 전반적으로 보통

이상 수준이라고 볼 수 있다. 특히, 정서적 공감과 사회기술적 공감은 타인의 감정이나 느낌에

정서적 반응, 외부적 표현이라는 측면에서(김은지, 2015; 이연희, 2017) 유사점이 있음에도 불구

하고 정서적 공감은 가장 낮게 나타난데 반해, 사회기술적 공감은 가장 높다는 점에 주의를 기

울일 필요가 있다.

  이는 많은 수의 정서‧행동장애 아동이 대인관계나 사회적응에 어려움을 경험하며, 이들 중

45% 이상은 적응을 지원하는 행동중재 프로그램에 참여하고(Stein, Klein, Greenhouse, Kogan, 

2012), 정부 또한 바우처의 형태로 이를 장려하는 실태에서 원인을 찾을 수 있다(신창환, 강상경, 

2010). 즉, 행동중심의 기술지원 프로그램은 기술의 기반이 되는 인지-정서적 측면보다는 직접적

인 사회성 기술의 향상에만 집중하고 있기에(곽윤정, 2004), 많은 수의 정서‧행동장애 아동들이

사회적 상황을 이해하고 공유하는 능력 보다 단순 기술의 습득과 표현 능력만이 발달되고 있는

것으로 해석될 수 있는 것이다. 물론, 긍정적인 사회적 관계를 형성하는데 공감능력은 매우 유

의미한 요인인 만큼 관련 지원들은 필수적이다(구신실, 2012). 다만, 대인관계와 사회적응을 이끌

어내는 진정한 의미의 공감능력 발달을 지원하기 위해서는 인지-정서-사회기술 공감능력이 유기

적으로 균형감 있게 성장할 수 있는 프로그램 마련이 선행될 필요가 있다.

  둘째, 정서‧행동장애 아동과 교사의 관계를 전체 140점 만점을 기준으로 살펴보았으며, 구체

적으로는 친밀한 관계 33.69점, 갈등(없는) 관계 35.19점, 의존(없는) 관계 12.62점, 관계평균 81.52

점으로 나타났다. 이는 교사가 정서‧행동장애 아동과의 관계를 ‘보통’인식하고 있다고 볼 수 있

다. 정서와 행동에 어려움이 있는 아동이 교실에서 보이는 다양한 도전적 행동은 통합교육을 수

행하기 어렵게 만드는 요인이면서(김수연, 이대식 2008), 교사의 직무, 심리, 신체적 스트레스를

가중시키는(박명화, 2017; 황순영, 2008) 원인으로 꼽혀왔기에 정서‧행동장애 아동과의 관계를

‘보통’으로 인식하는 것은 상대적으로 안도의 일이 될 수도 있을 것이다. 
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  하지만, 친밀한 관계보다는 갈등이 없는 관계나 의존이 없는 관계로 인식하는 점수가 더 높은

점은 생각해볼만 하다. 왜냐하면 ‘설령 다루기 어렵거나 동기가 결여된 학생이라도 잘 학습할

수 있도록 영향을 미칠 수 있다는 확신’(Guskey, 1987; 권순구, 봉미미, 김성일, 2016에서 재인용)

인 교사 효능감은 이해와 포용, 친밀감 형성, 관심표현 등으로 구성되는데(권순구, 봉미미, 김성

일, 2016), 이는 단순히 갈등이나 의존이 없는 상태와는 차이가 있기 때문이다. 교사-아동 관계는

학교생활적응에 영향을 미치고, 나아가 전반적 삶의 질을 결정할 만큼 중요한 요인이므로(김아

영, 2012), 교사 효능감과 상관이 있는 것으로 나타난 교수실행 및 교수전략(권순구, 봉미미, 김

성일, 2016; 김종백, 2012; 송지아, 최하여, 2018)을 교사에게 적극적으로 제공할 것을 제안한다.

셋째, 정서‧행동장애 아동의 친구와의 활동수준을 활동 횟수 및 친구수를 통해 살펴보았다. 친

구와의 활동수준은 친구와 이야기하기, 놀기, 숙제하기 등을 15점 만점 기준으로 평정했을 때

8.40점이었으며, 이는 ‘가끔함(2점)’과 ‘일주일에 1~2번(3점)’의 사이정도로 이해할 수 있다. 그리

고 친구 수는 5명을 최대로 3.92명으로 나타났다.

  친구와의 활동횟수는 또래 비장애아동과 비교하지 않았기 때문에 수준의 높고 낮음은 언급하

기 어려우며, 친구 수가 많은 것은 높은 수준의 대인관계 및 사회적 상호작용과 정적상관으로

해석하는 근거가 되지는 못한다. 하지만 앞서 살펴본 공감능력 수준과 친구와의 활동수준을 긍

정적으로 해석할 수도 있는 것은, 이러한 결과가 정서‧행동장애 아동의 자기보고를 통해 조사된

것이라는 점에서이다. 왜냐하면, 정서‧행동장애 아동 스스로가 자신의 공감능력을 높게 평가하

고 교우관계를 긍정적으로 인식하는 것은, 삶의 만족도와 함께 주관적 행복감에 영향을 미쳐 장

기적으로는 전반적 발달 및 적응에 긍정적인 역할을 할 수는 있기 때문이다(유민상, 2016). 그러

므로 정서‧행동장애 아동의 공감능력이나 그에 따른 적응능력을 비장애아동과 상대적으로 비교

하고 제한성에 집중된 중재방안을 마련하려는 관점을 넘어, 정서‧행동장애 아동을 위한 절대적

의미로 이해하려는 접근도 해석의 한 방향으로서 고려해볼만 하다.

2. 정서‧행동장애 아동의 공감능력과 아동-교사 관계, 친구와의 활동수준의 상관관계에 따른

논의

  정서‧행동장애 아동의 공감능력이 아동과 상호작용하는 교사관계 및 친구와의 활동에 상관이

있는지를 살펴본 결과, 공감능력은 교사 및 친구와의 관계에 정적상관이 있는 것으로 나타났다. 

구체적인 결과를 교사와의 관계와 친구와의 활동수준으로 나누어 살펴보면 다음과 같다.

  첫째, 정서‧행동장애 아동의 공감능력은 교사와의 친밀한 관계, 갈등(없는)관계와 정적상관을

보였다. 이는 정서‧행동장애 아동의 공감능력이 교사와의 관계에 있어 단순히 갈등만이 없는 관

계를 형성하는 것을 넘어, 긍정적인 친밀관계 형성에 더 높은 상관을 가지고 있음을 보여주는

것이다. 즉, 정서‧행동장애 아동에게 공감능력은 빈번한 교류를 이어가는 성인과의 관계에서 진
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정한 의미의 상호적 관계형성에 주요한 역할을 하는 요인이 될 수 있다고도 해석할 수 있다.

  그리고 정서‧행동장애 아동의 공감능력은 교사와의 의존(없는)관계 형성과 아무런 상관을 보

이지 않았다. 의존적인 관계는 교사와 아동이 일상생활 및 학업수행 장면에서 빈번한 상호작용

을 주고받는 가운데서 발생하는 어려움이나 문제가 전제될 때 형성이 가능한 것이라는 특징이

있다. 즉, 아동이 교사에 대해 의존적인 심리상태를 가지고 있고 문제 발생시에 도움을 요청하

고자 하는 의지를 가지고 있다고 하더라도 빈번한 상호작용을 통해 문제가 발생하지 않는다면

해당 관계가 형성될 수 있는 전제가 만들어지지 않는다는 것이다. 이를 역으로 해석하자면, 본

연구결과로는 학교생활이나 교실장면에서 정서‧행동장애 아동이 해결해야 하는 일상생활 및 교

수-학습 활동이 상대적으로 적게 주어지고 적은 참여가 이루어지고 있음(윤준희, 방명애, 김옥주, 

2019; Efrati-Virtzer & Margalit, 2009)을 추측할 수 있는 것이다. 그리고 교사는 본인이 아동에게

지원을 제공해야하는 입장이기 때문에 부정적이거나 의존적인 관계임에도 불구하고(김종백, 

2012) 아동의 공감능력에 따른 적응정도와는 무관하게 관계에 대한 응답을 했을 가능성도 배제

하기 어렵다. 물론, 정서‧행동장애 아동이 독립적이고 진취적으로 학교생활을 성취하는 것은 매

우 고무적인 일이지만, 만약 참여할 수 있는 활동으로부터 동떨어져 있어서 의존적이지 않은 관

계인 것처럼 인식되는 상황이라면 이는 교수-학습 및 학교생활 전반을 점검할 필요가 있다.

  둘째, 정서‧행동장애 아동의 공감능력은 친구와의 활동수준에서 정적상관을 보였으며, 그 중

에서도 인지적 공감능력은 친구와의 활동횟수 및 친구 수는 보다 높은 상관을 보이고 있다. 인

지적 공감은 정서, 사회기술적 공감능력 발달의 기본으로서 타인의 감정과 관점을 알아차리고

상상하기나 관점취하기와 같은 추상적 사고능력을 필요로 하는데(김민주, 2018), 본 연구의 대상

및 그 친구들은 8~13세로 인지적 공감 발달을 위해 고군분투하고 있는 연령이라고 볼 수 있다. 

즉, 장애유무를 떠나 이 연령의 아동들은 타인의 감정을 더 잘 알아차리는 것이 긍정적인 상호

작용에 더 중요한 요소이며, 누구나가 세련된 공감표현에는 미숙하기 때문에 사회기술적 공감은

상관이 없거나 낮은 상관을 보이는 것이라고 해석할 수 있는 것이다. 그러므로 아동청소년의 공

감능력 발달 지원 또한 인지나 신체의 발달과 함께 발달 연령에 적합한 형태로 이루어지는 것

이 필요하다.

3. 정서‧행동장애 아동의 공감능력이 아동-교사 관계, 친구와의 활동수준에 미치는 영향에

따른 논의

  정서‧행동장애 아동의 공감능력이 아동과 상호작용하는 교사관계 및 친구와의 활동 수준에

얼마만큼의 영향력을 가지는지를 살펴본 결과, 아동-교사의 의존관계를 제외한 전 영역에서

5.0% 이상의 영향을 미치고 있는 것으로 나타났다. 

  첫째, 정서‧행동장애 아동과 교사와의 관계에서는 친밀관계 8.0%, 갈등(없는)관계 7.0%의 영향
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력을 보였다. 특히 아동의 인지, 정서적 공감능력이 친밀관계이나 갈등관계에 한쪽에 더 많은

영향력을 가지는 것에 반해, 사회기술적 공감능력은 타 공감능력 보다 전반적으로 높은 영향력

을 보일뿐만 아니라 친밀관계 및 갈등관계 모두에 유사한 비중의 영향력을 갖고 있었다. 이는

교사와의 상호작용에 있어서는 아동이 사회적으로 합의된 예절, 에티켓, 규범, 규칙들을 명확하

게 실천하여, 교사가 가지는 아동의 사회적 능력에 대한 기대를 높이는 것이 상호 관계형성에

긍정적인 영향을 미칠수 있음을 잘 보여주는 것이라고 할 수 있다(깁종백, 2012). 그러므로 정서

‧행동장애 아동이 암묵적인 사회적 규약들을 잘 지킬 수 있도록 구조화된 교실 환경을 구성하

는 학교 및 학급차원의 긍정적행동지원(Positive Behavior Support)이 제공된다면 더 큰 시너지 효과

를 얻을 수 있을 것이다(이선아, 이효신, 2015).

  둘째, 정서‧행동장애 아동의 공감능력은 친구와의 활동횟수에 5.0%, 친구수에 10.0%의 영향력

을 미치는 것으로 나타났으며, 공감능력 중에서도 인지적 공감능력의 영향력이 9.0~13.0%)으로

가장 높았다. 그리고 교사와의 관계에서 가장 큰 영향을 주는 것으로 나타난 사회기술적 공감능

력은 친구와의 활동 횟수에 전혀 영향을 미치지 못했고, 친구수에도 3.0%의 상대적으로 적은 영

향일 미치는 것으로 나타났다. 즉, 공감능력을 구성하고 있는 인지, 정서, 사회기술적 공감능력

각각이 반응하는 기제에 차이가 있어 교사와의 관계와 친구와의 관계에 영향을 미치는 정도가

다름을 보여주고 있었다. 이러한 결과는 자칫 정서‧행동장애 아동이 주요한 어려움을 보이는 관

계에 영향을 미치는 공감능력만을 집중적으로 지원해야한다는 것으로 오인될 수 있다. 하지만

정서‧행동장애 아동은 특정 성인이나 또래와만 상호작용하는 것이 아니라 다양한 연령 및 상황

및 사람들과 긍정적인 상호작용 경험을 누적시켜 가면서 공감능력도 함께 성장해 나가는 것이

므로 공감능력 향상을 위한 지원 및 연구는 반드시 통합적인 관점에서 균형적으로 제공되어야

한다(김민주, 2018). 

  이상을 통해서 정서‧행동장애 아동의 공감능력이 교사 및 친구와의 활동에 크고 작은 영향을

미치고 있음을 알 수 있었다. 본 연구를 통해서 정서‧행동장애 아동의 공감능력 수준 자체가 또

래에 비해 높고 낮음은 단정지을 수 없다. 하지만 공감능력의 발달과 적용이 이루어지기 위해서

는 다양한 장면에서 빈번한 상호작용이 전제되어야 한다는 것은 장애유무를 떠나 모든 아동에

게 동일하게 적용되는 원리일 것이다. 그러므로 정서‧행동장애 아동의 직접적인 공감능력 개발

할 수 있는 인지‧정서‧사회기술적 측면이 균형 잡힌 공감 프로그램을 개발‧적용하고, 예방적 차

원에서 일상생활 중심의 지원체계를 만들어나가기 위한 교사교육 및 지원 등을 함께 제공한다

면 공감능력을 기반으로 한 대인관계능력이 긍정적으로 일반화될 것으로 기대한다.
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국문초록

정서‧행동장애 아동의 공감능력이

아동-교사 관계 및 친구와의 활동에 미치는 영향

황 순 영1ㆍ이 후 희2ㆍ이 연 희3ㆍ차 세 진4

1부산대학교 특수교육과 교수, 2부산외국어대학교 교직과 조교수, 3,4부산대학교 특수교육과 강사

연구목적: 정서·행동장애 아동의 공감능력과 아동-교사 관계, 아동-친구 활동수준간의 활동에 영

향을 미치는 수준을 분석하여, 정서·행동장애 아동의 공감능력에 대한 이해를 도모하고자 한다. 

또한 본 연구결과를 바탕으로 정서·행동장애 아동을 위한 공감교육 프로그램과 사회․정서 프로

그램의 필요성을 강조하고, 예방적 차원의 지원체계 마련을 위한 토대를 마련하고자 한다. 연구

방법: 정서·행동장애 아동 162명, 정서·행동장애 아동의 담임교사 162명을 대상으로 아동용 공감

능력 척도, 아동-교사 관계 척도, 친구와의 활동수준 척도로 구성된 설문조사를 실시하였다. 수

집한 자료는 기초통계, 상관분석, 회귀분석을 실시하였다. 연구결과: ① 정서·행동장애 아동의

공감능력, 아동-교사 관계, 친구와의 활동 모두 보통 이상 수준으로 나타났다. ② 정서·행동장애

아동의 공감능력은 아동-교사와의 친밀한 관계, 갈등(없는) 관계, 친구와의 활동수준과 정적상관

을 보였다. ③ 정서·행동장애 아동의 공감능력은 아동-교사 관계 및 친구와의 활동수준에

5.0%~10%의 영향을 미치는 것으로 나타났다. 논의 및 결론: 정서·행동장애 아동의 공감능력은

교사와 친구 관계에 유의미한 영향을 미치고 있으므로, 인지적 공감, 정서적 공감, 사회기술적

공감이 균형적으로 발달 할 수 있도록 통합적 관점의 지원이 필요하다.

주제어: 정서·행동장애 아동, 공감, 교사, 친구, 관계
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