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또래괴롭힘: 주변인 개입과 사회적 맥락 변화의 필요성*

 이 승 연†

이화여자대학교 심리학과

본 연구는 최근의 경험적 연구들을 바탕으로 또래괴롭힘의 본질과 관련된 중요한 이슈들을

개관하여 이를 바탕으로 효과적인 정책과 프로그램 개발을 위한 시사점을 찾기 위한 것이다. 

먼저, 본 연구는 또래괴롭힘 가해를 주도적 공격성의 대표적 예로서 정의하고, 사회적 힘과

영향력을 얻거나 유지하기 위한 효과적 수단으로서의 괴롭힘 행동에 초점을 맞추었다. 주변

인을 포함하는 집단현상으로서의 괴롭힘을 제대로 이해하기 위해, 지각된 인기도, 지각된 집

단 규준, 사회적 맥락의 중요성에 대해 개관하였다. 마지막으로 이러한 경험적 연구결과에

기초하여 학교폭력 또는 또래괴롭힘 관련 정책 및 프로그램 개발이 주변인 개입과 사회적

맥락 변화에 초점을 두어야 하는 필요성을 강조하고, 이를 위해 반드시 기억해야만 하는 핵

심사항들에 대해 논의하였다.

주요어 : 또래괴롭힘, 방어행동, 지각된 인기도, 지각된 집단규준, 사회적 맥락
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지난 2011년 12월부터 시작된 또래괴롭힘

(bullying) 피해학생들의 연이은 자살사망은

2012년 한 해 동안 학교폭력문제를 해결하기

위한 국가차원의 정책변화와 함께, 사회 각계

각층의 적극적인 논의를 이끌어 냈다. 학교폭

력을 줄이기 위한 체계적이고 통합적인 전략

의 필요성은 2004년과 2010년 <학교폭력 예

방 및 대책 5개년 기본계획>을 통해 구체화

되었는데, 위의 사건을 계기로 피해학생 보호

최우선, 가해학생에 대한 엄정조치, 인성교육

강화를 특징으로 하는 <학교폭력근절 종합대

책>이 2012년 2월에 새로 발표되었다.

이 종합대책은 피해자 전학권고 조항을 삭

제하고 피해학생의 심리상담을 의무화하였으

며, 시․도교육감으로 하여금 가해학생 재활

프로그램을 필수적으로 운영하도록 하고 학부

모 동의 없이도 가해학생에게 심리치료를 실

시할 수 있게 하였다. 그러나 안타깝게도 이

종합대책 역시 여전히 가해자와 피해자라는

이자 관계에만 초점을 맞추고 있으며, 집단

현상으로서의 또래괴롭힘의 본질을 제대로 반

영하지 못하고 있다.

학교폭력과 자살의 동시발생은 일선 교사와

교육행정가, 학교 현장에 몸담고 있는 다양한

정신건강 전문가들에게 상당한 압력으로 작용

하고 있다. 청소년폭력예방재단의 실태조사

(2012)에 따르면 학교폭력 피해학생 중 31.4%

는 자살생각을 한 번 이상 해본 것으로 나타

났고, 지승희 등(2007)의 한국청소년상담원연

구에서도 자살시도를 보고했던 학생들 중

51%는 심각한 또래괴롭힘 피해경험을 보고

하였다. 여기서 잊지 말아야 할 점은 자살생

각과 행동은 학교폭력 피해자 뿐 아니라 가

해자에게서도 관찰된다는 사실이다. Klomeck, 

Marrocco, Kleinman, Schonfeld와 Gould(2007)의

9-12학년 연구에서 괴롭힘 가해나 피해가 전

혀 없는 일반집단과 비교했을 때, 가해와 피

해를 동시에 빈번하게 경험하고 있는 집단의

경우 남녀 모두 자살생각이 더 많았으며, 여

자의 경우 자살시도가 12.6배나 더 많이 나타

났다. 또한 가해행동만을 빈번하게 보이는 집

단은 여자의 경우에서만 자살생각은 8.8배, 자

살시도는 9배까지 더 많이 보고되었다. 한국

중학생들을 대상으로 10개월 종단연구를 실시

한 Kim, Leventhal, Koh, 그리고 Boyce(2009)에

따르면, 연구 시작 시점에서 가해, 피해를 동

시에 경험했던 남학생은 기초조사와 추후조사

모두에서 지난 6개월간의 자살생각 위험이 2.5

배 높았던 반면, 같은 경우인 여학생은 양 시

점 모두에서 자살생각 위험이 5배 더 높게 나

타났다. 한편, 우리나라의 청소년 자살문제는

겉으로 드러난 것보다 훨씬 더 심각할 수 있

는데, 청소년 자살사망과 자살시도 비율이 외

국의 경우 1:100∼350(Seroczynski, Jacquez, & 

Cole, 2006)이었지만, 우리나라의 경우 1:772(한

국보건의료연구원, 2012)로 높게 나타나고 있

기 때문이다.

이러한 상황에서 또래괴롭힘으로 인한 학생

들의 연이은 자살사망은 자살의 원인이 되고

있는 학교폭력을 즉각적으로 해결해야만 한다

는 엄청난 사회적 압력으로 작용하여, 학교폭

력의 두 주체인 가해자와 피해자를 대상으로

한 다양한 교육적 조치와 상담/치료 프로그램

들을 양산하고 있다. 그러나 이러한 조치 및

상담프로그램들은 당장의 사회적 요구를 만족

시켜야 한다는 부담감으로 인해, 그동안 학교

폭력 및 또래괴롭힘 연구를 통해 축적된 지식

과 이해를 충분히 반영하지 못하고 있는 듯하

다. 일례로 Ttofi와 Farrington(2011)은 학교기반

또래괴롭힘 예방 프로그램 44개에 대해 메타
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분석을 실시하면서 기존 메타분석들과 달리

가장 효과적인 프로그램 구성요소에 대해서도

분석을 진행하였는데, 이에 따르면 가해자나

피해자를 개별적으로 다루는 접근은 또래괴롭

힘 감소에 전혀 효과가 없었으며 가장 효과적

인 요소는 학급관리, 훈육방법, 교실의 규칙, 

부모 훈련, 학교전체 또래괴롭힘 정책 등인

것으로 나타났다.

미국 연구이긴 하나, 중학생들이 가장 선호

하는 또래괴롭힘 예방 전략도 교사에 의한

철저한 학급관리로 나타났으며, 피해자 중

심의 개입방법이나 또래지지 모델(peer support 

model), 즉 또래상담이나 또래중재 프로그램

등은 선호하지 않는 것으로 나타났다(Crothers, 

Kolbert & Barker, 2006). 실제로 또래지지 모델

은 Ttofi와 Farrington(2011)의 메타분석 결과 피

해경험을 증가시키는 요소로 밝혀졌다. 또한

학교에서 행해지는 또래괴롭힘 예방교육에 영

국 초등학생들의 81.9%가 주의를 기울이지 않

는 것으로 나타났으며, 이 학생들 모두가 본

인은 가해행동을 하지 않으므로 프로그램의

내용이 자신과 관련이 없기 때문이라고 답하

였다(Boulton & Boulton, 2012). 즉, 또래괴롭힘

이 무엇이고, 또래괴롭힘이 얼마나 해로운 행

동인지, 바람직한 행동은 무엇인지를 설명하

는 식의 교육적 접근은 대다수 아동들에게 아

무 의미가 없으며, 이는 전형적인 또래괴롭힘

예방교육이 효과가 없는 이유를 명확히 드러

낸다. 그러나 이러한 메타분석 결과나 프로그

램의 수혜자인 학생들의 관점을 고려하지 않

은 채, 그리고 또래괴롭힘에 대한 다양한 최

근 연구결과들을 반영하지 않은 채, 많은 정

책과 프로그램들이 성급히 개발, 시행되고 있

는 점은 매우 안타깝기만 하다. 따라서 본 연

구에서는 또래괴롭힘의 본질과 관련된 여러

이슈들을 개관하고, 이를 바탕으로 효과적인

정책 및 프로그램 개발을 위한 시사점을 논의

하고자 한다.

이론적 배경

가해의 동기

또래괴롭힘은 학교폭력의 독특한 하위유

형으로, 자신이 원하는 것을 이루고자 공격

성을 도구로 사용하는 주도적 공격성(proactive 

aggression)의 대표적 예이다(Griffin & Gross, 

2004). 또래괴롭힘이 1:1의 상황에서는 거의

일어나지 않으며 괴롭힘 상황의 약 85% 이상

에 이를 지켜보는 주변인(bystanders)이 존재한

다는 연구결과(Atlas & Pepler, 1998)는 가해자

가 자신의 목적 달성을 위해 괴롭힘의 장소와

시기를 선택하고 있음을 시사한다. 또한 가해

자는 또래지위가 불안정하고 힘이 없는 피해

자를 신중하게 선택하는데, 피해자는 가해자

에게 무엇인가 잘못했기 때문이 아니라 가해

자의 목적 달성에 상대적으로 용이하기 때문

에 선택된다(Salmivalli, Kärnä, Poskiparta, 2011). 

이 때 가해자는 피해자를 괴롭혔을 때 피해자

가 보일 반응이나 주변 학생들의 반응까지도

미리 예측하고 다양한 요인들을 함께 고려하

게 되며, 이러한 사실은 가해자가 우수한 마

음이론 능력-비록 ‘theory of nasty mind(Gini, 

Albiero, Benelli, & Altoe, 2007)’라고 명명되더라

도-을 가지고 있다는 주장을 지지한다(Sutton, 

Smith, & Swettenham, 1999). 또래괴롭힘은 가해

자가 자신보다 힘이 약한 피해자를 고의로 반

복하여 괴롭히는 가장 비윤리적이고 불공정한

행위(Obermann, 2011)로, 여기서 생각해 봐야
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할 이슈는 가해자들이 괴롭힘을 통해 무엇을

얻고자 하는가이다.

또래괴롭힘은 가해자와 피해자만이 아니라, 

전체의 약 70% 학생이 주변인으로 참여하는

집단 현상이다(Salmivlli, Lagerspetz, Björkqvist, 

Österman & Kaukianinen, 1996). 이 주변인에는

가해자를 돕거나 부추기는 가해조력자와 가해

강화자 뿐 아니라, 피해자를 돕는 방어자, 그

리고 어떤 행동도 취하지 않고 전혀 관여하지

않는 수동적 방관자(passive bystanders)가 포함된

다. 괴롭힘이 일어날 때 방어행동을 하는 약

17-23%의 학생을 제외하고는 대부분이 친가

해적 행동을 하거나 그냥 방관하게 되는데

(Salmivalli et al., 1996), 이 과정 속에서 가해자

는 자신의 괴롭힘 행위가 용인될 뿐 아니라

주변 학생들이 자신을 두려워하고 복종하며

자신에게 주의를 기울이고 심지어 존경하고

있다는 메시지를 받게 된다(Craig & Pepler, 

1997). 수동적 방관행동 역시 가해자에 의해

중립적으로 해석되기 보다는 주변 또래들이

괴롭힘을 묵인하며 자신을 지지한다고 잘못

해석되면서 가해자의 공격성을 강화하게 된다

(Gini, Pozzoli, Borghi, & Franzoni, 2008). 마찬가

지로 교사가 괴롭힘에 개입하지 않는 것 역시

학생들의 괴롭힘 행위를 인정하고 강화하는

것으로 간주되며, 학교에서의 공격성 증가에

기여하게 된다(Novick & Issacs, 2010). 즉, 가해

자는 괴롭힘을 지켜보는 주변인들의 반응 속

에서 자신의 행동을 타당화하며, 자신의 힘과

영향력을 확인한다.

다시 말하면, 가해자는 자신의 사회적 지위

를 높이거나 유지하기 위해 공격성을 도구로

사용하며, 가해자의 이러한 동기가 주변인들

의 반응을 통해 만족되기 때문에 괴롭힘 행위

는 지속된다. 따라서 또래괴롭힘의 예방과 개

입에서 핵심은 가해자가 주변인으로부터 얻는

이러한 사회적 보상을 줄여 괴롭힘 행위가 갖

는 효용성을 떨어뜨리는 것이 되어야 하며, 

이는 KiVa 프로그램의 기본원리이다(Kärnä, 

Voeten, Poskiparta, & Salmivalli, 2010). 지금까지

공격성을 부적응적인 것으로만 간주하고, 집

단 내에서 개인의 괴롭힘 행동이 어떤 기능을

담당하는지 간과했던 것은 그동안 학교폭력

예방 및 개입노력이 성공하지 못했던 가장 큰

이유 중의 하나일 것이다(Swearer, Espelage, & 

Napolitano, 2009).

지각된 인기도

아동들은 또래괴롭힘 가해자를 개인적으로

싫어하긴 하지만, 사회적으로 힘과 영향력이

있는 것으로 인정하는 경향이 있다. 전통적으

로 또래지위를 측정하는 방법이었던 ‘사회적

선호도(social preference)’는 개인적 수준의 선호

를, ‘지각된 인기도(perceived popularity)’는 집

단 수준의 합의를 의미하며(Rose, Swenson, & 

Waller, 2004), 지각된 인기도에 대한 관심은

신체적 공격성이나 지배적 특성을 보이는 인

기아 집단에 대한 연구결과로부터 시작되었다

(Parkhurst & Hopmeyer, 1998; Rodkin, Farmer, 

Pearl, & Acker, 2000). 이후 많은 연구들은 공

격성이 사회적 선호도와는 부적 관계, 지각된

인기도와는 정적 관계를 보인다는 것을 반복

검증하였으며, 또래괴롭힘 행동에서도 유사한

패턴이 나타남을 보고해왔다(심희옥, 2008; de 

Bruyn, Cillessen, & Wissink, 2010).

물론 지각된 인기도가 높다고 해서 모두가

공격적이고 반사회적인 것은 아니다. De Bruyn

과 Cillessen(2006)은 지각된 인기도가 높은 사

람들이 친구가 많고 자기 의견이 뚜렷하고 다
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른 사람들이 그들의 의견을 경청한다는 점에

서는 유사하지만, 친사회적이고 긍정적인 여

러 속성을 지니며 공격적 행동은 거의 보이지

않는 집단, 그리고 권위자에게 반항하고 지시

에 불복종하며 사회 전반의 규준을 일탈하는

반사회적 행동을 쉽게 하며 자신의 목적에 따

라 타인을 이용하는 마키아벨리적 특성을 지

니고 있는 집단으로 구분됨을 보여주었다.

청소년들은 어른의 독립성을 반영하는 특

징, 즉, 불순종, 비행, 공격성 등을 보이는 또

래에게 더 끌리는 경향이 있는데, 이는 공격

적이거나 또래괴롭힘 가해자인 청소년이 또래

집단 내에서 인기 있는 아이라는 명성을 얻게

되는 이유를 설명한다(Swearer et al., 2009). 특

히, 공격적 가해아들은 평온한 중학교 2학년

학급에서 또래들로부터 더 많이 거부되긴

하지만 동시에 높은 수준의 사회적 지배력

을 지니고 있는 것으로 나타났는데(Jonkmann, 

Trautwein, & Lüdtke, 2009), 이는 공격적 행동

의 일탈성이 또래들의 주의를 끌게 되고 결국

집단 내에서의 사회적 힘과 영향력으로 이어

짐을 보여준다.

한편, Garandeau, Ahn과 Rodkin(2011)은 높은

수준의 공격성이 일반적으로 또래거부를 일으

킴에도 또래거부가 4학년 보다는 5학년 집단

에서 훨씬 덜 하며, 마찬가지로 5학년의 경우

공격성이 더 높은 수준의 지각된 인기도를 예

측함을 발견하였다. 즉, 공격성은 나이가 들

수록 더 매력적으로 지각되고 집단 내에서

더 많이 수용된다. 이와 유사하게, Caravita와

Cillessen(2012)도 아동기 중기에서 청소년기

초기로 가면서 또래괴롭힘 가해와 사회적

선호도의 부적 상관은 감소하지만(r=-.65 ⟶ 
r=-.30), 지각된 인기도와의 정적 상관은 유의

하게 증가함을 보고하였다(r=.34 ⟶ r=.59). 이

러한 결과들은 연령 증가와 함께 또래집단 내

에서 공격성의 역할과 가치가 증가함을 보여

주는데, Caravita와 Cillessen(2012)은 이러한 현상

을 청소년기로 진입하면서 사회적 지위에 대

한 욕구는 증가하고, 공격적 행동을 전략적으

로 사용하는 사회적 기술은 더욱 발달하기 때

문으로 해석하였다.

공격성과 사회적 지위의 인과적 관계

공격성과 사회적 지위 간의 연합은 크게 세

가지 형태로 설명될 수 있다. 공격성 사용이

지위의 증가를 예측하는 경우, 높은 지위가

증가된 공격성을 예측하는 경우, 그리고 공격

성과 사회적 지위가 상호적으로 영향을 미치

는 경우이다. 지금까지 이에 대한 연구들은

대부분 횡단연구로 진행되었기 때문에, 공격

성과 사회적 지위의 인과적 관계를 증명한 연

구들은 소수에 불과하다. Cillessen과 Mayeux 

(2004)는 5학년부터 중학교 3학년까지를 대상

으로 횡단연구와 종단연구를 모두 사용하여

공격성과 사회적 지위의 관계를 설명하고자

시도하였는데, 먼저 횡단연구 결과, 학년이 증

가할수록 관계적 공격성과 지각된 인기도의

정적 연합이 더욱 증가하였을 뿐 아니라, 신

체적 공격성과 사회적 선호도의 부적 연합은

감소하였다. Cillessen과 Mayeux(2004)는 이를 나

이가 들수록 공격적, 반사회적 행동이 더 많

이 수용되며, 공격성이 사회적 중심위치를 확

보하는데 유의한 역할을 담당하게 되는 것으

로 해석하였다. 보다 명확한 인과관계를 밝히

고자 종단연구를 실시하였을 때, 중학교 시기

동안 남녀 모두에서 지각된 인기도와 관계적

공격성 간에 양방향적 관계가 있었고, 초등학

교에서 중학교 전환 시기에 높은 지각된 인기
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도는 증가된 신체적 공격성을 예측하는 것으

로 나타났다. 또한 소녀의 경우 높은 지각된

인기도는 증가된 관계적 공격성을 예측하였다.

Rose 등(2004)의 연구에서는 중학교 1학년과

3학년 소녀의 경우에서만 관계적 공격성이 지

각된 인기도의 증가를 예측하였으며, 역으로

지각된 인기도는 5학년, 중 1, 중 3학년 남녀

모두에서 관계적 공격성의 증가를 예측하였다. 

즉, 소녀의 경우 관계적 공격성과 지각된 인

기도의 관계는 보통 양방향적이지만, 남녀 모

두에서 높은 지각된 인기도가 관계적 공격성

의 증가를 가져오는 형태가 더 일반적이다.

한편, Sandstrom과 Cillessen(2006)은 초등학교

5학년 때 사회적 선호도가 낮고 지각된 인기

도가 높은 것은 중학교 2학년 때 높은 수준의

외현적, 관계적 공격성을 예측함을 보고하였

다. 특히, 이들 연구에서 지각된 인기도가 높

은 경우에는 또래로부터 선호되는 학생이라

하더라도 외현적, 관계적 공격성 수준은 이미

평균 이상인 것으로 나타났다. 이러한 결과는

사회적 힘과 영향력을 지닌 인기 있는 청소년

들이 자신의 지위를 유지하기 위해 자신보다

낮은 지위에 있는 또래들을 교묘하게 조정하

고 강압적, 공격적으로 행동함으로써 자신의

지배하에 두고자 하는 것으로 해석할 수 있다

(Hawley, 2003; Sandstrom & Cillessen, 2006).

Garandeau 등(2011)은 공격성이 지위 향상을

위한 도구로 사용된다는 일반적 믿음과는 달

리, 종단연구에서 더 보편적인 결론은 사회적

지위가 높기 때문에 공격성 사용이 증가하는

것이라는 사실에 주목하였다. 이들은 이러한

현상을 사람들이 더 높은 지위를 갖기 위해

노력하기 보다는 이미 가지고 있는 지위를 유

지하고 잃지 않기 위해서 훨씬 더 많이 노력

하기 때문으로 해석하였다. 즉, 중간 지위의

사람들은 최소한 자신의 현 지위를 유지만 하

면 되기 때문에 굳이 공격적 수단을 사용할

필요가 없지만, 높은 지위의 사람들은 지위를

잃을 가능성만을 갖고 있기 때문에 자신의 지

위유지에 강압적 수단을 동원하게 된다.

이러한 연구결과들은 또래지위가 높은 청소

년들이 자신의 지위를 유지하기 위한 목적으

로 공격성을 사용하게 되는 것이 보다 일반적

임을 보여주지만, 연령 증가와 함께 공격성과

지각된 인기도 간의 정적 연합이 더욱 증가하

고 사회적 선호도와의 부적 연합이 점차 감소

하는 현상이나 종단연구에서 보고된 관계적

공격성과 지각된 인기도의 양방향적 관계 등

은 분명히 공격성 사용이 또래집단 내 지위

향상에 기여하고 있음을 보여준다.

공격성의 전략적 사용

한편, 최근 연구들은 지각된 인기도가 높은

청소년들이 공격적 행동 뿐 아니라 친사회적

이고 긍정적인 여러 속성들을 동시에 사용하

고 있음을 보여주었다. Puckett, Aikins, 그리고

Cillessen(2008)은 관계적으로 공격적인 청소년

이 단기적으로는 또래지위가 상승할 수 있지

만 계속해서 비열한 방식을 사용하게 될 경우

또래집단 내에서 더 이상 수용되지 않을 것이

며 지각된 인기도를 유지하는 것 자체가 가능

하지 않을 것이라는 가설을 세웠다. 그들은

횡단연구를 통해 관계적 공격성과 지각된 인

기도 간의 정적 관계가 사회적 효능감, 지도

력, 협동심, 사교성이 많은 중학생들의 경우에

훨씬 강했음을 발견하였으며, 종단적 분석을

통해서도 관계적으로 공격적이되 이러한 친사

회적 행동특성을 많이 지닌 아동들이 친사회

적 특성을 적게 보이는 아동들에 비해 12개월
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후 지각된 인기도가 더 높아졌음을 발견하였

다. 동시에, 이들의 관계적 공격성 뿐 아니라

친사회적 성격이 과거의 지각된 인기도 수준

에 의해 정적으로 영향을 받고 있음도 보여주

었다. 즉, 관계적 공격성의 사용이 지각된 인

기도를 높였을 뿐 아니라, 높은 지각된 인기

도는 공격성 사용을 증가시켰으며, 이러한 관

계는 친사회적 특성에서도 마찬가지였다.

이승연(2011)의 횡단연구에서도 초등학교 남

학생 집단에서 외현적 공격성과 지각된 인기

도의 정적 관계는 친사회적 행동, 사회적 유

능성이 많을 경우 더욱 강력하였으며, 관계적

공격성과 지각된 인기도의 정적 관계는 이러

한 특성이 강할 경우에만 유의미한 것으로 나

타났다. 이러한 결과들은 지각된 인기도가 높

은 공격적 청소년들이 자신의 지위 향상이나

유지를 위해 긍정적인 여러 특성들과 혼합하

여 전략적으로 공격성을 사용함을 시사한다(de 

Bruyn & Cillessen, 2006; Puckett et al., 2008).

가해자가 지닌 이러한 긍정적 속성은 부모

나 교사, 또는 또래들로 하여금 이들의 공격

성이나 괴롭힘 행동을 쉽게 식별할 수 없게

만든다. 특히 지각된 인기도가 외모나 패션

감각, 운동능력이 뛰어나거나 가정의 경제적

수준이 높다든지 하는 사회적으로 인정되는

특성들과 연합되는 경향성(Closson, 2009; 

Villancourt, Hymel, & McDougall, 2003)이 있기

때문에, 이들의 식별은 더욱 어려울 수 있다. 

신문지상에서 주목을 끌었던 엄친아 일진은

바로 이러한 예일 것이다.

지각된 인기도와 처벌적 접근

일선 학교에서는 심각한 문제행동들을 효과

적으로 다룰 수 없을 경우 점차 더 강력한 방

법으로 이에 대응하게 되는데, 대부분이 외적

처벌과 제재에 의존하는 것으로 알려져 있다. 

그러나 많은 연구들이 반사회적, 공격적 문제

행동을 보이는 학생들에 대한 처벌적 접근이

문제행동의 빈도와 강도 자체를 증가시키며, 

이러한 처벌이 불공평하다고 지각될 경우 특

히 그러함을 반복적으로 입증해 왔다(Osher, 

Bear, Sprague, & Doyle, 2010). 또한 이들을 제

한된 장소에 비슷한 성격의 반사회적 또래들

과 함께 격리시켜 교육하는 것 역시, 의도했

던 것과는 반대로 반사회적 행동의 모방과 증

가를 초래함은 잘 알려져 있다(Anderson & 

Kincaid, 2005). 이러한 결과들은 앞서 설명했듯

이 공격성이 또래집단 내에서 어떤 기능을 갖

는지를 생각해 본다면, 쉽게 이해가능하다.

또래괴롭힘 가해학생들만을 선별하여 또래

들이 그들이 얼마나 파워를 가지고 있다고 지

각하는지를 검증한 Villancourt 등(2003)의 연구

는 흥미로운 사실을 일깨운다. 이들 연구에서

또래지명에 의해 가해자로 지명된 102명의 학

생들 중, 절반 이상은 강한 파워를 지닌 가해

자집단으로 분류되었으며(지각된 파워의 표준

점수 평균에서 ½SD 이상), 낮은 수준의 파워를

지닌 가해자(평균에서 ½SD 이하)는 14%밖에는

되지 않았다. 강한 파워를 지닌 가해자들은

중간 정도나 낮은 수준의 파워를 지닌 가해자

들에 비해 신체적, 관계적으로 훨씬 더 공격

적이었지만, 공격성 수준을 통제했을 때 또래

들에 의해 더 인기가 많고 매력적이며 더 뛰

어난 지도자인 것으로 지각되었다.

이러한 결과는 인기 있는 가해학생에게 괴

롭힘 행동이 옳지 않으니 그만 두라고 말하는

것이 효과적이지 않은 이유를 설명한다. 즉, 

괴롭힘 행동으로 사회적 힘과 영향력, 특권을

얻을 수 있다면 이를 포기하는 것은 거의 불
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가능하기 때문이다. 앞서 설명했듯이, 괴롭힘

상황을 목격하는 주변인의 대부분은 가해학생

에게 상당한 사회적 보상을 제공하며, 이는

가해자의 자기 지각을 긍정적으로 만들 뿐 아

니라(Villancourt et al., 2003) 특권의식과 타인에

대한 착취성향 등 자기애적(narcissistic) 성향을

증가시키고, 피해자가 괴롭힘을 당할 만하다

는 도덕적 이탈과 함께 약자에 대한 가해행동

을 더욱 촉진시키게 된다(안소현, 이승연, 이

솔, 안지현, 안제원, 2012). 가해자 집단에서

자기 보고된 우울이나 불안, 외로움이 낮게

나타나는 것(Juvonen, Graham, & Schuster, 2003)

이나 가해자 집단의 정서적 적응이나 또래관

계가 전체 집단 평균과 큰 차이가 없었던 것

(Nansel et al., 2004)은 가해자가 얻는 이러한

사회적 보상과 관련이 있으며, 이는 가해자로

하여금 자신의 행동이 변화될 필요가 있다고

인식하는 것을 어렵게 한다.

게다가 김동현, 이규미(2012)의 연구에 따르

면, 외현적 공격성을 보이는 초등학생이 교사

로부터 선호될 때, 공평하지 않은 교사의 태

도는 그 학생을 거부하게 만들어 사회적 선호

도를 낮춘다. 그러나 외현적 공격성을 보이는

초등학생에게 교사가 명백한 비(非)선호를 보

이게 될 경우, 그 학생이 지닌 반항적이고 일

탈적인 속성들에 다른 또래들이 주목하고 끌

리게 되면서 집단 내에서 인기도가 상승하게

된다. 이러한 과정 속에서 학생이 지닌 공격

성은 보상받고 이후 자신의 지위를 유지하기

위한 공격적 행동은 더욱 증가하게 된다. 이

연구는 가해학생에 대한 교사의 곱지 않은 시

선과 처벌/제재적 접근이 어떤 기제를 통해

학생의 공격성을 증가시키게 되는지를 이해할

수 있게 돕는다.

공격성과 사회적 맥락

청소년기는 소속감 뿐 아니라 사회적 지위

를 확립하는 것에 대한 욕구가 매우 강한 시

기(Baumeister & Leary, 1995; Ojanen et al., 2005)

로, 개인적 가치나 태도와는 상관없이 집단에

속하거나 자신의 지위를 높이기 위해서 반사

회적인 공격행동을 할 수 있다. Scholte, Sentse, 

그리고 Granic(2010)은 많은 아동․청소년이 또

래괴롭힘에 대해 부정적이면서도 여전히 직접

또는 간접적으로 괴롭힘에 참여하는 것에 주

목하였다. 이들은 괴롭힘 행동으로 사회적 지

위가 상승하고 지배력이 증가하는 등 보상받

는 것을 목격하게 될 경우 개인적 태도와는

상관없이 가해행동을 하게 될 것이라는 가설

을 세웠고, 이를 확인하였다. 즉, 개인의 태도

가 괴롭힘에 허용적일수록 가해행동이 증가하

지만, 집단 수준에서 학급구성원들이 괴롭힘

에 대해 얼마나 허용적인지가 개인의 태도를

통제한 후에도 여전히 가해행동에 영향을 미

쳤다. 이는 친사회적 행동에 대한 또래들의

기대가 낮다고 지각하는 것이 소년의 반사회

적 행동을 예측하였던 Padilla-Walker와 Carlo 

(2007)의 연구와도 유사한데, 실제 또는 지각

된 사회적 맥락이 아동․청소년의 가해행동에

영향을 미치게 됨을 시사한다.

한편, Dijkstra, Lindenberg와 Veenstra(2008)는

인기 있는 청소년들이 또래괴롭힘에 더 많이

관여하는 학급일수록, 개인의 괴롭힘 행동이

덜 거부된다는 연구결과를 발표하였다. 개인

의 괴롭힘 행동은 일반적으로 또래거부를 증

가시키지만, 인기 있는 청소년들이 보이는 괴

롭힘 행동의 평균 수준이 높은 학급에서는 개

인의 괴롭힘 행동이 덜 거부되는 것으로 나타

났다. 이는 지각된 인기도가 높은 청소년의
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괴롭힘 행동이 사회적 지위 확보 또는 유지를

위한 효과적 도구로 간주되면서 지위가 낮은

또래들에 의해 모방되거나 묵인되는 것과 관

련이 있다(Salmivalli & Voeten, 2004). 즉, 지각

된 인기도가 높은 청소년들이 어떤 행동에 주

로 관여하는지가 어떤 행동이 기대되고 수용

되는가에 대한 학급의 규준(norm)으로 작용하

여 대다수 청소년의 행동에 영향을 미치게 된

다.

이와 관련하여 Garandeau 등(2011)은 학급

내 아동들 간에 지각된 인기도의 편차가 큰

경우, 아동이 공격적일수록 지각된 인기도는

높아지고 사회적 선호도 역시 더 높아짐을 보

고하였다. 이는 학급 내 지각된 인기도의 차

이가 적을 경우 공격성이 인기도를 낮추었던

것과는 대조적이다. 이 결과는 학급 내 또래

들이 지닌 사회적 힘과 영향력에서 큰 차이가

존재할 경우, 공격적 아동에게 더 큰 파워가

주어짐을 보여준다. 이는 인기 있는 아동이

자신의 지위를 유지하고자 하는 강한 동기로

작용하여 공격성 사용을 더욱 증가시킬 뿐 아

니라, 공격적 행동이 그 집단 내에서 사회적

지위 향상을 위한 더 매력적인 도구가 되게

한다. 결과적으로 이러한 사회적 맥락에서 공

격성은 지속된다.

방어행동

또래괴롭힘 피해자에 대한 방어행동은 연령

증가와 함께 줄어드는 것으로 많은 연구에

서 일관되게 보고되고 있다(Rigby & Johnson, 

2006; Salmivalli, 1999). 이는 초등학생 때 보다

는 중학생 때 또래괴롭힘이 더욱 증가하는 것

과 무관하지 않으며, 청소년기에 들어서면서

자기 문제를 스스로 해결해야 한다는 생각이

늘어나고, 필요할 때 서로서로 도와야 한다는

의무감은 줄어들기 때문으로 설명된다(Rigby & 

Johnson, 2006). 그러나 인지발달과 함께 자신

이 피해자가 될 수도 있다는 가능성을 더 잘

지각하게 되고, 집단 내 역동에 대해서 이해

가 증가하는 것도 관련이 있을 것이다.

Hawkins, Pepler와 Craig(2001)는 또래괴롭힘

상황의 19%에서만 피해자 방어행동이 나타났

으며, 피해자를 옹호하거나 가해자를 저지하

는 행동이 나타나게 되면 57%의 경우에서 10

초 안에 괴롭힘 행동이 중지된다는 것을 관찰

하였다. 피해자를 돕는 방어행동이 이처럼 효

과적임에도 불구하고, 실제로 괴롭힘 상황에

서 방어행동을 하는 것은 쉽지 않다. 괜히 피

해자를 돕겠다고 나섰다가 나 역시도 피해자

가 될 수 있다는 두려움(Pozzoli & Gini, 2010)

은 가장 쉽게 떠올릴 수 있는 이유이다. 이러

한 위험상황에서 내가 피해자를 돕겠다고 나

섰을 때 나를 지지해 줄 또래들이 없다고 판

단한다면 방어행동을 하기는 더욱 어려울 것

이다(Sandstrom & Bartini, 2010).

한편, 지각된 인기도가 높은 가해자에게 효

과적으로 대적하기 위해서는 방어자 역시 가

해자만큼 사회적 힘과 영향력이 있는 사람일

필요가 있다(Pöyhönen, Juvonen, & Salmivalli, 

2010). 그러나 대다수의 아동들은 이 조건을

만족시키지는 못할 것이다. 게다가 집단 내에

서 사회적 지위가 가장 낮은 피해자를 돕는

것은 결코 자신의 지위를 확보하는데 도움이

되지 않는다(Kärnä et al., 2011). 피해자를 돕기

위해서는 ‘아이들이 싫어하는 아이,’ ‘이상한

아이’를 도움으로써 받게 되는 또래들의 비난

이나 조롱을 무리 없이 다룰 수 있을 정도로

효과적인 대처능력을 갖추고 있어야 하며

(Ahmed, 2010), 자신을 위험에 빠뜨리지 않으
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면서도 피해자를 효과적으로 도울 수 있도록

구체적인 행동전략을 갖추고 있어야만 한다

(Pozzoli & Gini, 2010).

그렇다면 가해자를 옆에서 돕거나 부추기는

친가해적인 행동은 자신의 지위 향상에 도움

이 될까? Juvonen과 Galván(2008)에 따르면, 힘

이 센 가해자와 연대함으로써 자신이 다음 번

피해자가 되는 위험을 줄이고 자신의 사회적

지위를 최소한으로 유지할 수는 있겠지만, 자

신이 힘이 센 가해자와 그 무리들에 굴복했음

을 알리게 되는 역효과가 있다고 지적한다. 

또래압력에 맹목적으로 복종하는 것은 대부분

의 청소년에게 가치 있는 일이 아니며, 이 때

취할 수 있는 가장 효과적인 행동은 아무 것

도 하지 않고 지켜보는 것이다. 즉, 수동적 방

관행동은 겉으로는 가해자에 대한 인정과 존

경의 메시지를 전달하면서도 그들의 행동을

다 따라하지 않을 수 있는 가장 효과적인 전

략이다. 또한 가해자의 공격행동만을 모방하

는 것은 인기 없는 아동이 사회적 지위를 높

이는데 결코 도움이 되지 않는데, 지각된 인

기도가 높은 가해자의 경우 공격적 행동 뿐

아니라 친사회적인 행동도 함께 사용하기 때

문이다(Dijkstra et al., 2008).

방어행동과 지각된 규준

또래괴롭힘 상황에서 아무도 피해자를 돕지

않으며 이러한 상황이 반복된다면, 아동․청

소년은 무엇을 학습하게 될까? 안타깝게도 학

생들은 우리 학교/학급에서는 힘이 약한 학생

들을 괴롭히는 것이 허용되며, 피해자를 돕는

것은 우리 반 대다수의 아이들이 내게 기대하

지 않는 행동이라고 믿게 될 것이다. 또한 피

해자가 지닌 어떤 특성들은 바람직하지 않으

며 비난받고 괴롭힘을 당할 충분한 이유가 된

다고 믿게 될 것이며, 나중에 이와 비슷한 특

성을 지닌 친구를 만나게 될 때 나 역시도 주

저하지 않고 그 친구를 괴롭힐 수 있을 것이

다. 즉, 아동․청소년은 잘못된 규준을 전달받

게 되며, 나는 또래괴롭힘에 반대하지만 대다

수 또래들의 행동을 볼 때 그들은 괴롭힘을

허용한다고 믿는 ‘다수의 무지’ 현상을 경험하

게 된다(Juvonen & Galván, 2008; Padilla-Walker 

& Carlo, 2007).

아동․청소년이 개인적으로는 또래괴롭힘에

반대하고 피해자에게 동정을 느끼면서도 학급

의 규준이 친가해적이라고 지각할 경우 가해

행동을 할 수 있게 되었던 것처럼(Scholte et 

al., 2010), 집단의 규준을 어떻게 지각하는가는

개인의 방어행동에도 영향을 미치게 된다. 

Sandstrom과 Bartini(2010)의 중학교 2학년 연구

에서 개인의 친사회적 태도는 방어행동과 전

혀 상관이 없었으며, Wentzel, Filisetti와 Looney 

(2007)의 6, 8학년 연구에서 친사회적 행동에

대한 또래의 기대를 높게 지각하는 것이 친사

회적 행동의 증가를 유의하게 예측하였다. 물

론, 친사회적 행동이 괴롭힘을 목격하는 상황

에서의 방어행동처럼 위험하지 않다는 점에서

는 차이가 있다.

Rigby와 Johnson(2006)은 초등학생(6, 7학년)

과 중학생(8, 9학년)을 대상으로 교사, 아버지

와 어머니, 또래가 내가 피해자를 돕기를

기대한다고 얼마나 지각하고 있는지 평정케

하였다. 이 연구에서 교사의 반가해적(anti- 

bullying)인 기대는 피해자를 도우려는 의도와

전혀 상관이 없었으며, 아버지와 어머니의 반

가해적인 기대는 중학생 보다는 초등학생 집

단에서 방어의도와 더 강한 상관을 보였다. 

한편, 또래들이 내가 피해자를 돕기를 기대한
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다고 지각하는 학생의 비율은 교사나 부/모의

기대와 비교하여 상당히 낮았는데, 소년의 경

우(초: 48% → 중: 35%)에 특히 낮았다. 이 연

구에서는 여러 지각된 규준 중 또래들이 내가

피해자를 돕기를 기대한다고 지각하는 것만이

방어의도를 유의하게 예측하는 것으로 나타났

다.

한편, Pozzoli와 Gini(2010)는 7, 8학년 집단에

서 방어행동에 대한 또래의 기대를 많이 지각

하는 것이 방어행동은 늘리고 방관행동은 줄

임을 발견하였다. 또한 이러한 또래의 기대를

적게 지각하는 집단에서는 개입에 대한 개인

적 책임감을 많이 느낄수록 방어행동이 증가

하였다. 그러나 방어행동에 대한 또래의 기대

를 평균 이상으로 많이 지각할 경우에는 개인

적 책임감과는 무관하게 피해자를 돕는 행동

을 하는 것으로 나타났다. 이 연구에서 개인

적 책임감은 그 자체로는 방어행동을 예측하

지 못하였다. 따라서 방어행동에 대한 개인적

책임감을 강조하는 것보다는 학급 아동들이

내가 방어행동을 하기를 기대한다고 믿게 만

드는 것, 즉 지각된 규준을 변화시키는 것이

훨씬 효율적인 접근일 수 있다.

앞서 살펴보았듯이, 대부분의 또래괴롭힘

상황에서 주변인들이 어떻게 반응하느냐는 괴

롭힘을 악화시킬 수도, 멈추게 할 수도 있다. 

주변인들은 또래괴롭힘과 관련된 학교/학급의

문화 또는 사회적 맥락에 상당히 민감하며

(Unnever & Cornell, 2003), 이들이 특정 집단에

서 허용되거나 기대되는 행동이 무엇이라고

지각하는지는 괴롭힘 상황에서 이들이 취하게

되는 행동과 밀접한 관련이 있다. 지각된 집

단 규준은 또래압력과 그에 대한 동조과정을

통해 괴롭힘 상황에서 주변인들의 행동에 영

향을 미치는 것으로 보인다(Salmivalli & Voten, 

2004).

한편, 지각된 주변인의 기대나 집단 규준이

방어의도나 방어행동을 유의하게 예측했던 일

부 연구들에서 자기효능감(Rigby & Johnson, 

2006), 정서적 공감 및 관점취하기(Wentzel et 

al., 2007), 개인적 책임감(Pozzoli & Gini, 2010) 

등 개인적 속성은 유의한 예측력이 없었음을

주목할 필요가 있다. 즉, 대다수 주변인들을

방어자로 만들기 위해 이들이 지닌 사회정서

적 역량을 키우는 것에 집중하는 것은 그다지

효과가 없을 수 있다. 이는 방어행동에 대한

지각된 규준이 개인적 변인의 효과를 조절할

수 있음을 밝힌 연구에 의해 다시 한 번 강조

된다. 김은아, 이승연(2010)은 남자 중학생 집

단에서 학급규준이 반가해적이라고 더 많이

지각할 경우에만, 자기효능감과 공감이 방어

행동의 증가를 유의하게 예측함을 발견하였다. 

즉, 자기효능감이나 공감 등 방어행동과 관련

있다고 여겨지는 개인적 변인들은 우리 반에

서 어떤 행동이 더 일반적이며 수용되는 행동

인지에 대한 지각에 의해 그 효과가 달라졌다. 

아동․청소년이 지각하는 사회적 맥락의 성격

은 그동안 또래괴롭힘 연구에서 초점이 되어

왔던 개인내적 변인들보다 개인의 행동에 대

해 더 많은 단서를 제공할 가능성이 있으며, 

이제는 학급이나 학교라는 더 큰 사회적 맥락

에 대해서도 주의를 기울일 필요가 있을 것이

다.

또래괴롭힘 개입에서 사회적 맥락의 중요성

Gendron, Williams와 Guerra(2011)는 또래괴롭

힘이 개인이 서로 지속적 관계를 맺고 있는

사회적 맥락 내에서 일어나는 현상임에도 연

구자들이 사회적 맥락이 아닌 개인적 속성에
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만 주의를 기울여 온 것은 문제가 있다고 지

적하였다. 가해자와 피해자의 개인적 속성이

아니라, 이러한 개인적 속성과 상호작용하는

사회적 맥락을 이해하고 이를 변화시키고자

하는 노력은 최근 들어 점차 주목을 받고 있

다. 대표적으로, 핀란드의 KiVa 프로그램에 대

한 최근 연구들은 또래괴롭힘 가해나 피해에

영향을 주는 개인적 속성들이 학급 수준의 변

인들에 의해 조절됨을 보여주면서, 사회적 맥

락의 중요성을 강조하기 시작하였다. Kärnä 

등(2010)은 또래괴롭힘 피해의 위험요소인 또

래거부나 사회불안 등 개인적 속성의 효과가

학급 내 주변인들이 보이는 행동 특징에 따라

달라짐을 보고하였다. 즉, 친가해적인 행동수

준이 낮은 학급이나 방어행동 수준이 높은 학

급에서는 또래거부나 사회적 불안이 심한 아

동이더라도 반드시 피해경험으로 이어지지는

않는다는 것이다. 다시 말해서, 또래괴롭힘을

줄이기 위해 또래거부나 사회적 불안 등 잠재

적 피해자의 개인적 속성만을 변화시키는 것

은 무의미하며, 괴롭힘이 일어나는 사회적 맥

락의 성격을 변화시키는 것이 훨씬 중요할 수

있다. 이러한 효과는 괴롭힘 발생 시 주변인

들의 가해강화행동이 적거나 방어행동이 많은

경우, 괴롭힘 행위를 통해 사회적 힘과 영향

력을 얻고자 하는 가해자의 동기가 무력화되

는 것과 관련이 있다.

이와 유사하게, Salmivalli, Voeten, 그리고

Poskiparta(2011)는 소년인 것, 또래괴롭힘에 대

한 허용적 태도가 많은 것, 학급의 방어행동

수준이 낮은 것, 학급의 가해강화행동 수준이

높은 것이 개인의 가해행동 수준을 유의하게

예측함을 발견하였다. 즉, 개인적 속성 뿐 아

니라 학급의 일반적 행동특성 또는 환경적 맥

락이 개인의 행동을 설명할 수 있다는 것이다. 

실제 환경적 맥락의 특성, 또는 앞서 언급했

듯이 환경에 대한 개인의 주관적 지각은 대다

수 학생들의 동조를 촉진하면서 행동의 방향

을 결정짓게 되는 것으로 보인다.

여기서 주목할 점은 두 연구 모두에서 학급

의 가해강화행동 수준은 학급의 방어행동 수

준보다 피해경험, 가해행동을 조절하거나 예

측하는 효과가 더 강력한 것으로 나타났다는

점이다. 앞서 살펴보았듯이 방어행동을 하지

않는 이유들은 상당히 많으며 이를 증가시키

는 것이 쉽지 않다고 할 때, 주변인들이 가해

자의 공격행위를 부추기고 관심과 지지, 존경

으로 답하는 등의 가해강화행동을 줄이는 것

이 훨씬 더 실제적이고 효율적인 전략이라는

것이다(Salmivalli et al., 2011). 이러한 연구결과

는 또래괴롭힘을 줄이기 위해서는 개인의 속

성을 변화시키는 것보다는 학급 내 주변인들

의 행동을 변화시켜 가해자가 괴롭힘 행위를

통해서 얻고자 했던 사회적 지위와 영향력을

만족시킬 수 없게 만드는 것이 필수적이며, 

특히 피해자를 옹호하는 행동을 늘리는 것보

다는 가해강화행동을 줄이는 것이 더 핵심적

임을 강조한다.

한편, Gendron 등(2011)은 종단연구를 통해, 

1년 뒤 개인의 가해행동을 예측하는데 있어

학교분위기(school climate)와 자존감의 상호작용

이 유의하였음을 보고하였다. 즉, 학교분위기

가 지지적일 경우 자존감이 높은 것은 가해행

동의 감소를 예측하였으나, 학교분위기가 지

지적이 아닐 경우에 개인의 높은 자존감은 높

은 수준의 가해행동을 예측하였다. 이러한 연

구결과는 그동안 여러 연구에서 관찰된 자존

감과 공격성 또는 가해행동 간의 비일관적인

관계(Salmivalli, 2001)가 연구자들이 관심을 두

지 않았던 사회적 맥락의 성격 때문일 가능성
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을 시사한다. Gendron 등(2011)은 이 결과를 덜

지지적인 학교 환경에서 또래괴롭힘은 스스로

에 대해 기분 좋게 느끼고 사회적 지위와 존

경을 얻을 수 있는 효과적 도구가 되는 것으

로 해석하였다. 이들의 연구결과는 학생들의

자존감을 증진시켜 또래괴롭힘을 예방하고자

하는 보편적 개입조차도 기대하는 효과를 얻

기 위해서는 학교의 분위기, 즉 사회적 맥락

의 성격이 중요함을 강조한다.

논 의

이상의 개관은 또래괴롭힘의 효과적 예방과

개입을 위해서는 가해자와 피해자의 이자 관

계에만 초점을 두어 그들의 개인적 속성을 변

화시키고자 하는 접근이 그다지 효과가 없을

것임을 분명히 한다. 따라서 지난 2월 학교폭

력근절 종합대책에서 여전히 가해자와 피해자

에 초점을 두고, 70-80%에 해당하는 주변인들

에 대해서는 언급이 없는 것은 안타까운 일이

다. 다시 말하지만, 또래괴롭힘은 괴롭힘 상황

에서 주변인들이 보이는 반응들로 인해, 사회

적 지위와 영향력을 얻고자 하는 가해자의 동

기가 만족되기 때문에 발생한다. 공격성은 바

람직하진 않지만 집단 내에서 사회적 힘과 지

배력을 확보하거나 유지하는 데 있어 상당히

성공적이며, 공격성의 이러한 적응적 측면을

인정하지 않는 프로그램은 현실과 괴리된 채

사장될 것이다(Gini et al., 2008). 괴롭힘이 좋

지 않은 행동이고 남을 괴롭혀서는 안 된다고

하는 것에 대부분의 아동들이 동의하면서도

직접, 간접적으로 괴롭힘 행위에 가담하는 이

유는 집단 내에서 괴롭힘 행위가 ‘쓸모가 있

기 때문’이다(Rigby & Johnson, 2006; Scholte et 

al., 2010). 또래괴롭힘의 해악만을 강조하는 예

방 프로그램은 아동들에게 아무 설득력이 없

으며, 이는 Boulton과 Boulton(2012)의 연구에서

81.9%의 영국 초등학생들이 또래괴롭힘 예방

교육이 자신들과 관련이 없고 따라서 주의를

기울이지 않는다고 답한 것으로도 명확히 드

러난다. 따라서 이제는 괴롭힘 행동의 ‘형태’

(예, 신체적, 관계적, 사이버폭력)뿐 아니라 집

단 내에서 괴롭힘 행동이 갖는 ‘기능’에 좀 더

관심을 기울일 필요가 있다(Swearer et al., 

2009). 또래집단 내에서 가해행동 전에는 어떤

선행사건이 있었고, 가해행동 후에는 어떤 결

과가 생겨나는지, 괴롭힘 행위를 통해 가해자

가 무엇을 얻고 있는지 등 가해행동을 둘러싼

환경적 맥락을 충분히 이해하는 것이 또래괴

롭힘을 줄이는 가장 효과적인 방법일 것이다. 

가해행위의 기능은 무시한 채 겉으로 보이는

다양한 형태의 괴롭힘을 줄이고자 노력하는

것은 가해자의 동기가 만족될 때까지 문제행

동의 대체만을 가져올 뿐이라는 사실을 기억

할 필요가 있다.

사회적 맥락과 주변인의 역할을 강조하는

최근의 연구 흐름에도 불구하고, 주변인의 행

동에 특별히 주의를 기울인 프로그램은 매우

드물다(Ttofi & Farrington, 2011). 최근 가장 관

심을 끌고 있는 핀란드의 KiVa 프로그램은 주

변인을 대상으로 한 대표적 프로그램으로, 가

해자와 피해자를 대상으로 한 지시적 접근 뿐

아니라 전체 학생을 대상으로 한 보편적 접근

을 포함하고 있다(Salmivalli, & Poskiparta, 2012). 

KiVa의 보편적 접근은 피해자에 대한 공감을

향상시키며, 방어행동의 구체적 전략을 학습

시켜 자기효능감을 증진시키는 것 뿐 아니라, 

주변인들을 대상으로 괴롭힘을 유지시키는 집

단의 역할을 인식하게 할 수 있게 돕는다는
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점에서 크게 차별화된다(Kärnä et al., 2011). 

Boulton과 Boulton(2012) 연구의 초등학생들이

또래괴롭힘 예방교육을 자신들과 관련이 없는

것으로 지각한 이유는 아마도 집단 내에서 개

개인이 어떤 식으로 또래괴롭힘에 기여하게

되는지, 공격성의 기능과 집단의 역동에 대해

듣지 못했기 때문일 것이다. KiVa 프로그램의

핵심은 이러한 이해를 통해 괴롭힘 상황에서

주변인의 행동을 변화시키고 가해자가 얻고자

했던 사회적 힘과 영향력을 얻지 못하게 하는

것이다.

KiVa 프로그램에 대한 연구들(Kärnä et al., 

2010; Salmivalli et al., 2011)은 가해자와 피해자

의 개인적 속성을 변화시키는 것보다는 학급

내 가해강화행동 수준이나 방어행동 수준 등

사회적 맥락의 특성을 변화시키는 것이 훨씬

더 중요함을 증명하였다. 현재 우리나라에서

심리상담이나 재활교육을 통해 가해자와 피해

자의 부적응적 속성을 개선하는데 주로 집중

하고 있는 것은 이런 흐름과 역행한다. 특히

상담은 교사들이 가장 선호하는 개입전략이지

만, 괴롭힘 행동을 일으키고 유지시키는 집단

의 역동과 사회적 맥락을 변화시키는 것이 아

니기 때문에 잠시 동안 가해자의 자기반성과

함께 또래괴롭힘이 개선된 것처럼 보이긴 하

겠지만 괴롭힘 행위는 계속된다(Anderson & 

Kincaid, 2005). 가장 최근의 메타분석에서도 개

별적으로 가해자와 피해자를 다루는 접근은

효과가 없음이 보고되었으며(Ttofi & Farrington, 

2011), 앞서 소개되었듯이 사회적 맥락 변인이

함께 고려되었을 때 방어행동에 대한 개인내

적 변인들의 효과는 사라지거나 사회적 맥락

변인의 성격에 따라 그 역할이 변화됨을 알

수 있다. 따라서 가해자와 피해자, 주변인들이

서로 상호작용하는 환경 또는 환경에 대한 지

각을 변화시키지 않는다면 학교폭력이나 또래

괴롭힘 문제는 앞으로도 크게 달라지지 않을

것이다. 앞으로 우리나라의 또래괴롭힘 관련

정책이나 프로그램들도 이처럼 주변인들을 움

직여 환경을 변화시키는 전략에 집중할 필요

가 있다.

한편, KiVa 연구들은 특히 학급 내 방어행

동을 늘리는 것 보다는 가해강화행동 수준을

줄이는 것이 훨씬 더 효과적이며 실용적임을

강조한다(Kärnä et al., 2010; Salmivalli et al., 

2011). Olweus의 학교폭력예방 프로그램에서

괴롭힘 상황을 목격하게 될 때 모든 학생들로

하여금 즉각적으로 “멈춰!”라고 외치게 하는

전략은 가해강화행동을 처음부터 차단하는 방

법이라고 할 수 있다. 방어행동을 늘리는 것

은 방어행동을 해야 하는 주변인의 개인적 속

성 뿐 아니라, 더 중요하게는 이를 가능케 하

는 사회적 맥락이 갖추어져 있어야 하며, 상

당한 시간과 노력을 필요로 한다. 그러나 최

근 Ross와 Horner(2009)의 괴롭힘 예방 긍정적

행동지원(bully prevention in positive behavior 

support; BP-PBS)은 학교전체 긍정적 행동지원

체계(SW-PBS)에 괴롭힘 예방을 위한 교육과정

을 통합시켰는데, 이들은 괴롭힘 상황에서 가

해자, 피해자, 주변인이 취해야 하는 행동들을

단계로 구분하여 명확히 가르침으로써, 신체

적, 언어적 공격성에서 72%의 감소와 주변인

이 “멈춰.”라고 말하는 빈도에서 21% 상승, 그

리고 가해강화행동에서 22% 감소를 가져왔다. 

즉, 방어행동과 연합된 개인적 속성을 증진시

키려는 노력 없이도 괴롭힘 상황에서 어떤 의

사결정 하에 무엇을 해야 하는지, 언제 어른

들에게 도움을 구해야 하는지 반응단계를 교

육시킨 것만으로도 주변인의 방어행동을 늘리

고 가해강화행동을 줄일 수 있었다. 자세한
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내용은 Ross와 Horner의 2009년 논문을 참조하

기 바란다.

주변인이 방어행동을 기꺼이 할 수 있게 하

기 위해서는 아동․청소년이 자신이 속한 학

급이나 학교의 규준이 무엇이라고 지각하는지

부터 정비할 필요가 있다. 그 대표적인 예가

KiVa 프로그램으로, 괴롭힘에 반대하는 개인

의 사적인 태도를 명확하게 드러나게 해서

‘다수의 무지’ 현상을 줄이고자 노력한다

(Salmivalli, & Poskiparta, 2012). 이를 위해 “10명

중 9명은 피해자를 돕는 일이 옳다고 믿고 있

다.”라고 정확한 정보를 제공하거나 규준을 잘

못 지각하게 되는 과정을 구체적으로 설명하

여(Sandstrom & Bartini, 2010), 아동들이 잘못

지각한 집단 규준에 따라 자신의 개인적 태도

와는 상관없이 가해 또는 방관행동을 하지 않

도록 해야 할 것이다. Ross와 Horner(2009)의

BP-PBS가 효과적인 이유는 주변인들이 취할

행동 단계를 가르치고 규칙 준수와 적절한 행

동을 지속적으로 강화함으로써 학급 뿐 아니

라 학교 전체가 또래괴롭힘 예방이라는 하나

의 목표를 위해 함께 움직이고 있다는 믿음을

확립하기 때문일 것이다.

집단 내 새로운 규준 형성을 위한 또 다른

방법은 학생들로 하여금 지각된 인기도가 높

은 가해자의 공격성이 아니라, 친사회적인 속

성에도 주의를 기울일 수 있게 만들어서 공격

성이 사회적 지위 확보의 유일한 수단이 아니

라는 것을 스스로 깨닫게 하는 것이다(Dijkstra 

et al., 2009). 물론, 이를 위해서는 공격성이 지

닌 도구로서의 효용을 떨어뜨릴 수 있는 환경

적 변화가 수반되어야 한다. 이와 관련하여, 

지지적인 학교 환경에서는 협동적이고 공평하

며 친사회적 활동을 하는 것이 공격적 행동을

하는 것보다 학생들의 자존감을 더 높이며

(Gendron et al., 2011), 학교와의 유대가 약할

경우에 가해행동이 증가한다는 연구결과

(Raskauskas, Gregory, Harvey, Rifshana, & Evans, 

2010)를 기억할 필요가 있다.

또한 이러한 환경적 변화는 무엇보다도 학

급 내 사회적 힘과 영향력 등 지위위계에서

차이를 줄여 또래괴롭힘의 원천인 힘의 불균

형이 생겨나지 않도록 만드는 것에서 시작될

수 있을 것이다(Due et al., 2009; Garandeau et 

al., 2011). 지위위계가 큰 학급일수록 공격적

아동에게 더 큰 파워가 제공되고 공격성이 지

위 향상과 유지를 위한 더 매력적인 도구가

된다는 사실이나 학급 내 SES 차이가 클 경우

에 피해경험이 더욱 증가한다는 연구는 또래

괴롭힘 개입에서 시사하는 바가 매우 크다. 

아무리 가해자와 피해자의 개인적 속성을 변

화시킨다고 해도, 이들이 공격성의 가치를 늘

리는, 지위 편차가 큰 환경에 살고 있다면, 이

러한 환경과 개인의 상호작용 역시 변화하지

않을 것이다. 따라서 서로 다른 개인 내적, 외

적 특성을 지닌 학생들을 각각 어떻게 유능하

게 강화시켜 힘의 균형을 맞출 수 있을지, 또

는 서로의 ‘다름’을 어떻게 인정하고 수용하도

록 만들어 고정관념과 편견에 의한 사회적 약

자를 만들어내지 않을 수 있을지 그 방법을

생각해 볼 필요가 있을 것이다. 개인차의 수

용과 존중, 협력, 나눔 등 기본인성 함양을 목

표로 하는 학교폭력근절 종합대책의 내용은

이런 점에서 의의가 있다.

한편, Gendron 등(2011)의 연구가 강조했듯

이, 자존감 증진처럼 전체 학생을 대상으로

누구에게나 적용할 수 있다고 여겨지는 보편

적 프로그램이라 하더라도, 기대하는 긍정적

효과를 얻기 위해서는 학교의 전반적 분위기

를 고려하여 개별화할 필요가 있을 것이다. 
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그렇지 않다면 자존감 증진훈련이 괴롭힘을

증가시키는 역효과를 가져올 수도 있기 때문

이다. 물론 일선 학교는 학교의 독특한 환경

적 특성과 필요에 따라 프로그램을 자체적으

로 개발하고 수정할 수 있을 정도로 시간이나

자원이 충분하지 않기 때문에, 현실적 이유에

서 KiVa 프로그램처럼 어떤 학교에서든 쉽게

적용할 수 있도록 표준화된 프로그램을 개발

하여 보급하는 것은 중요하다(Salmivalli et al., 

2011).

이 딜레마의 해결책은 최대한 지지적인 학

교환경이 될 수 있도록 모든 학교 구성원이

합심하여 노력하는 것이다. 학교와의 유대는

교사-학생 간의 긍정적 관계와 학교에 대한

소속감을 나타내는 지표로서(Ahmed, 2012, You 

et al., 2008), 이는 ‘학교에서의 의미 있는 역

할, 학교 안전감, 창의적 참여의 기회, 그리고

학업성취의 기회’와 관련이 있다(Whitlock, 

2006). 모든 학생에게 지지적이고 우호적인 이

러한 환경에서는 가해자가 사람들의 관심과

주의를 얻고 영향력을 갖기 위해 공격성에 의

존할 필요가 없을 것이다. 이러한 환경에서라

면 어떤 성격의 보편적 프로그램이라도 성공

할 수밖에 없다.

학교폭력근절종합대책(2012)이 포함한 ‘또래

활동 등 예방교육확대’라는 내용에는 또래상

담이나 또래중재훈련이 예로 제시되어 있는데, 

이의 성공적 운영을 위해서는 일단 지각된 인

기도가 높은 가해자만큼이나 사회적 지위가

높은 학생들을 활용할 필요가 있음을 잊지 말

아야 한다. 지각된 인기도가 높은 방어자들은

학급 내 새로운 규준 형성에도 도움이 되는데

(Pöyhönen et al., 2010), 아동․청소년은 보통

지각된 인기도가 높은 집단의 태도와 행동을

학급의 규준이라고 지각하고 이에 동조하게

되기 때문이다(Dijkstra et al., 2009). 그러나 여

기서 주의해야 할 점은 지각된 인기도가 높은, 

사회적으로 유능하고 친사회적인 이 학생이

교사나 교육행정가에게 식별되지 않은 공격성

을 지니고 있는 것은 아닌지 면밀하게 살펴야

한다는 것이다. 지각된 인기도가 높은 가해자

의 경우 공격성과 친사회적인 속성을 전략적

으로 혼합하여 사용하며, 주도적 가해자의 대

부분은 우수한 사회적 능력을 지니고 있기 때

문이다(이승연, 2011; Puckett et al., 2008; 

Sutton et al., 1999).

여기서 한 가지 고려해 볼 만한 제안은 수

동적 방관자나 가해강화자에게 적절한 훈련을

제공한 후 자발적 선택에 의해 또래지지자로

일할 수 있도록 책임을 부여하라는 Salmivalli 

(1999)의 아이디어이다. 그녀는 또래지지자로

서의 활동이 그 자체로 친사회적 기술을 연마

하도록 돕고, 공감능력을 높이며, 반가해적인

역할을 확립할 수 있도록 도울 뿐 아니라, 특

히 가해자와 가해조력자, 가해강화자로 구성

된 소집단(cliques)을 해체시키는 효과가 있다고

설명한다. 보통 반사회적 성향의 청소년들이

소집단으로 묶이게 되면 집단 규준에 의해 자

신들의 공격성을 더욱 강화해 나가게 되는데

(Swearer et al., 2009), 이러한 소집단의 해체는

집단 역동의 변화와 함께 학급 내 공격성 및

괴롭힘 행동에도 변화를 가져올 것이다.

그러나 또래상담이나 또래중재 등 또래

지지 시스템을 학생들이 전혀 선호하지 않

으며(Crothers et al., 2006), 이러한 전략이 오히

려 또래괴롭힘 피해경험을 증가시키는 요인으

로 확인된 Ttofi와 Farrington(2011)의 메타분석

은 또래들을 활용한 개입전략이 결코 권장할

만한 것이 아님을 강조한다. 그들에 따르면, 

비행청소년을 대상으로 하는 프로그램들이 오
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히려 비행을 늘리는 것처럼 또래들을 활용한

프로그램들도 역효과를 가져오는 것으로 설명

하였다. 또래지지 시스템의 효과적 운영에는

이 학생들에게 필요한 기술을 훈련시키고 구

체적 문제에 대한 도움요청에 항시 반응하며, 

이들의 수행을 감독하고 지원하는 어른들의

역할이 결정적이며, 이를 위해 상당한 시간과

노력, 자원이 소용된다(Cowie, 2000). 현실적으

로 또래지지 시스템을 최상의 상태로 운영하

는 데에는 많은 어려움이 따르며, 이는 학교

현장에서 또래상담이나 또래중재가 역효과를

낳는 이유 중의 하나가 될 것이다. 그러나 결

정적인 이유는 이러한 개입이 여전히 소수 학

생들을 훈련시켜 또래괴롭힘 가해자와 피해자

를 개별적으로 다루도록 하는 것으로, 주변인

집단의 행동방식을 변화시켜 사회적 맥락의

성격을 변화시키고 그 가운데서 가해자의 괴

롭힘 동기를 제거하는 생태학적 방식과는 현

저한 차이가 있다는 점일 것이다.

한편, 학교폭력근절 종합대책이 나오게 된

주된 이유가 또래괴롭힘으로 인한 청소년 자

살문제였음에도 불구하고, 아쉽게도 이 정책

에서 자살예방과 관련된 직접적 언급은 찾을

수 없다. 물론 정서․행동발달 선별검사를 통

해 위험 학생을 미리 찾아내어 도움을 제공한

다는 내용은 있지만, 특별히 학교폭력과 자살

에 대한 통합적 접근을 제시하고 있지는 않다. 

또래괴롭힘 가해, 피해는 모두 자살의 위험과

관련이 있으며, 많은 연구들이 폭력과 자살이

위험요인과 보호요인을 공유한다는 것을 밝힌

바 있다(Luvell & Vetter, 2006). 따라서 학교폭

력과 자살 예방을 동시에 다룰 수 있는 포괄

적인 프로그램을 개발하여 운영하는 것이 논

리적으로 가장 타당할 뿐 아니라, 자원의 측

면에서도 가장 효율적인 접근임을 기억해야

할 것이다. 공통의 프로그램 개발 외에도 일

단 학교폭력 가해, 피해, 가해-피해자들을 대

상으로 자살의 경고신호와 증상들을 수시로

스크리닝하고 모니터링하는 것은 매우 중요할

것이다(Kim et al., 2009).

마지막으로 강조하고 싶은 것은 프로그램의

일관적 적용과 지속성이 환경변화에 갖는 효

과이다. 학교폭력 문제를 일시에 바로잡기를

기대하는 사회적 압력은 경험적 연구에 의해

체계적으로 검증되지 않은 그럴 듯해 보이는

프로그램들을 양산하도록 만들고, 일선 현장

에서는 그러한 프로그램을 통해 기대하는 효

과를 얻지 못하기 때문에 이를 포기하고 다른

프로그램으로 교체하는 악순환이 계속되고 있

다. 이러한 과정은 관련된 인사들의 직업적

소진을 일으키고, 시간의 경과에 따라 서서히

학교폭력 예방을 위한 노력이 줄어들도록 만

들 것이다. 그러나 프로그램을 얼마나 일관되

게, 지속적으로 시행하는가는 그 내용과는 상

관없이 그 자체로서 환경에 미치는 효과가 있

다(Hirschstein, Edstrom, Frey, Snell, & MacKenzie, 

2007; Smith, 2011). 프로그램의 일관성과 지속

성은 우리 학교/학급에서는 또래괴롭힘을 용

인하지 않는다는 강력한 메시지를 학생들에게

전달하며, 이에 대한 학생들의 믿음은 그 자

체로 집단의 규준이 되어 괴롭힘 가해행동을

저지하고 방어행동을 할 수 있게 만든다. 경

험적 연구에 의해 잘 뒷받침된 교육적 정책과

프로그램의 개발과 시행 뿐 아니라, 어떤 상

황에서든 이를 일관되게 지속적으로 적용하는

자세가 절실한 이유이다.

요약하면, 또래괴롭힘 예방을 위한 보다 효

과적인 정책 및 프로그램은 1) 가해자와 피해

자의 개인적 속성을 변화시키려는 움직임에서

탈피하여, 전체 집단, 즉 주변인들의 반응을
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변화시킬 수 있어야 하며, 2) 방어행동을 증가

시키려는 노력보다는 가해강화행동을 줄이는

노력에 일차적 노력을 기울일 필요가 있고, 3) 

처벌/제재적 접근보다는 주변인들의 사회적

보상을 줄여 또래들을 괴롭히려는 가해자의

동기 자체를 차단하는 방법을 고려해야 하며, 

4) 집단 내에서 괴롭힘 행동이 적응적인 기능

을 담당함을 인정하고 이에 기초할 필요가 있

다. 또한 5) 또래괴롭힘 예방교육은 집단 내에

서 괴롭힘의 기능과 이를 둘러싼 집단 역동, 

각 개인들의 다양한 참여방식을 이해시켜 아

동들 스스로 자신들의 참여방식을 변화시킬

수 있도록 유도하는 것이 되어야 하며, 6) 또

래괴롭힘 가해 및 방어행동에 대한 집단의 규

준을 어떻게 지각하고 있는지를 파악하고 이

러한 지각된 집단규준을 바로잡는데 집중할

필요가 있고, 7) 실제 또는 지각된 힘의 불균

형이 최소화되고 협동적이며 친사회적인 행동

이 지위 향상과 유지에 더 매력적인 도구가

되는 지지적인 환경을 마련해야 할 것이다. 

마지막으로 가장 중요한 것은 또래괴롭힘 예

방을 위한 모든 정책과 프로그램들이 지속적

으로 일관되게 적용되어, 학교와 우리 사회가

또래괴롭힘과 폭력을 수용하지 않는다는 집단

적 믿음과 규준을 확립하고 그 자체로 주변인

들이 방어자로 움직일 수 있는 발판이 되게

해야 한다.
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School Bullying: Need for Bystander Intervention

and Change of Social Context

Seung-Yeon Lee

Ewha Womans University, Department of Psychology

This study reviews important issues related to the nature of school bullying and discusses the implications 

for the development of policies or programs. First, this study defines bullying as an example of proactive 

aggression, and focuses on the function of bullying behaviors that helps adolescents to obtain or maintain 

social power and influence within peer groups. In order to understand the bullying as a group 

phenomena, it reviews issues of perceived popularity and group norms, and the importance of social 

context in relation to bullying and defending behaviors. Finally, this study discusses the critical points to 

remember for the development of effective bullying prevention/intervention policies or programs, especially, 

the importance of bystander intervention and change of social context, based on the findings of empirical 

research.
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