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초등교사의 공감 및 의사소통 유형과 주의력결핍 과잉행동장애 

학생에 대한 대처방식

하둘이1·박완주2

근로복지공단 창원병원1,경북대학교 간호대학2

The Relationship among Teachers’ Empathy, Communication Style and 
Coping Type for Students with Attention Deficit Hyperactivity Disorder

Ha, Duli1 · Park, Wanju2

1Changwon Hospital Korea Workers' Compensation & Welfare Service, Changwon
2College of Nursing, Kyungpook National University, Daegu, Korea

Purpose: The purpose of this research was to identify the relationship of empathy, communication style, and coping 
type with students exhibiting a attention deficit disorder hyperactivity (ADHD). Methods: Participants were 238 
elementary school teachers living in 5 cities in Korea. The teacher’s answered questions about their empathy level, 
communication style and coping type when teaching students with ADHD. Data were analyzed using t-test, one-way 
ANOVA, and Pearson correlation coefficients with SPSS 21.0. Results: Teachers’ cognitive and emotional 
empathy were at the same level. For communication styles used by the teachers, reception-encouragement was 
the most widely used and nonreception-commanding style was the least widely used. With regard to how to deal 
with student with ADHD, passive coping type was most widely used and active and negative coping followed in 
that order. Teachers with higher levels of empathy, used more active coping. For communication, the correlation 
between reception-encouragement and passive coping had the highest level. Conclusion: These result suggest 
the necessity of developing and providing empathy boosting programs about students with ADHD as well as special 
workshops to increase communication efficacy and coping skills with school-aged ADHD students.
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서 론

1. 연구의 필요성

 

최근 주의력결핍과잉행동장애(Attention Deficit Hyper-

active Disorder, ADHD)에 대한 진단은 해마다 증가하고 있

는 추세이며 현재 8~12%까지 높은 유병률을 가지고 있다[1]. 

2011년 건강심사평가원의 보고에 의하면 ADHD 진단을 받

은 20세 이하는 약 48,000명으로 나타났다. 그 중 초등학생은 

전체의 59.3%, 중학생 7.6%, 고등학생 6.1%로 역학적으로 학

령기 ADHD 아동이 대부분을 차지하고 있으며, 2007년부터 

2011년까지 연간 4.4%의 증가율을 보였다[2].

ⓒ 2014 The Korean Academy of Psychiatric and Mental Health Nursing http://www.mhnursing.or.kr
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이러한 학령기 ADHD 학생은 주의가 산만하고 주의집중 

시간이 짧아 부여된 과제를 끝마치지 못하고 충동성과 과잉행

동을 보이며, 또래와 함께 어울리지 못하는 사회성 문제까지 

지니고 있어서, 이를 다루어야 하는 초등교사는 복합적인 어

려움을 호소하고 있다[3]. ADHD 학생에 관한 교사의 인식조

사연구에서도, 학교현장에서 가장 다루기 힘든 학생으로 산만

하고 과잉행동을 보이는 학생이라고 언급하였다. 또한 ADHD 

학생의 모습이 교사에게 반항하는 것으로 인식되고 있다는 보

고는 학교현장에서 초등교사와 ADHD학생과 서로 악순환적 

갈등이 연속적으로 야기될 수 있음을 의미한다[3,4]. ADHD 

학생들과 일반학생을 한 교실공간에서 함께 교육시켜야 하는 

교사의 스트레스를 줄이기 위해서는 ADHD에 대한 올바른 이

해가 가장 우선시 되어야 한다. 임상전문가나 보건 교육자들이 

주로 활용하는 지식-태도-실천(KnowledgeAttitude-Practice, 

KAP) 모형과 같이 이러한 일반적으로 지식이 실천으로 활용

되기 위해서는 태도가 매개요인으로 중요하게 영향을 미친다

[4]. Park과 Hwang[4]의 연구에서 교사의 ADHD에 대한 지

식과 교육적 중재는 공감에 의해 완전매개 되는 것으로 나타

났다. 

그 동안 ADHD 학생에 대한 교육적 중재에 대한 선행연구

에서 다루어진 연구변수는 ADHD에 대한 인식과 지식[4-6], 

스트레스[7]와 의사소통[8,9], 대처방식[10-13]이 주를 이루며 

교사의 태도를 구성하는 자질 중 하나인 공감을 함께 다룬 연

구는 거의 찾아보기 힘든 상황이다. 따라서 본 연구에서는 학

생의 교육적 중재에 필요한 초등교사의 태도인 공감과 인간관

계의 촉진적 기술인 의사소통과 대처방식을 중심으로 분석하

고자 하였다.

공감이란 자신과 타인, 사물에 대한 이해의 근원으로써 다

른 사람의 입장에서 의미와 감정을 마치 자신이 그 사람인 것

처럼 지각하는 상태로 타인을 도우려는 이타성향에 큰 영향을 

미친다[14]. 따라서 교사의 공감은 학생의 감정이나 생각을 자

신이 경험하는 것처럼 느끼고 이해하며 표현하는 것으로 조력

자로서의 교사태도로 설명될 수 있다. 이러한 교사의 공감수

준은 ADHD 학령기 학생과의 관계를 형성하거나 조력의 기

본이 되며 교사의 공감수준에 따라 학생들의 전반적인 학습태

도나 학생과의 상호작용에 긍정적 영향을 미친다[15]. 

의사소통은 함께 느낌을 나누고 의견을 교환하는 것으로, 

서로를 이해하고 나아가서는 사회를 공동사회로 만드는 상호

관계적 의미를 포함하는 중요한 대인관계 기술이다[16]. 교사

들은 사회적 관계 맥락에서 ADHD 학생과의 소통을 위해 의

사소통 능력을 개발하여야 하고, 의사소통의 오류를 최소화하

고, 의미있는 타인과의 원활한 관계유지를 위하여 자신 및 상

대방의 자아상태 까지도 이해하여 상호적 교류가 이루어질 수 

있도록 해야 한다[17]. 즉, 교육현장에서의 교사의 의사소통 

유형은 학생에게 동기부여나 행동변화에 영향을 주어 학교적

응을 돕게 된다[16].

대처방식은 스트레스를 다루는 개인의 노력을 여러 가지 유

형으로 분류한 것을 말한다[13]. 교사의 스트레스는 아동에게

도 영향을 미치게 되므로 교사의 바람직한 대처방식이 ADHD 

학령기 아동의 성장과 발달에 중요하게 영향을 미친다. 그러

나 현재 한국 초등학교의 교사들은 ADHD에 대한 인식부족

과 ADHD 학생을 다루는 태도나 교육적 방법부족으로[17], 학

령기 ADHD 학생들은 학급에서 ‘말썽꾸러기’ 또는 ‘문제아’

로 낙인되어 처벌과 질책을 받을 뿐만 아니라 적절한 치료나 

교육적 중재를 받지 못하고 있는 실정이다[18]. 

이에 본 연구자는 ADHD 학생 교육에 중요한 요소인 교사의 

공감 및 의사소통 유형과 ADHD 학생에 대한 교사의 대처방식

의 수준과 그들과의 관계를 탐색 파악하여, 교사를 위한 ADHD 

교육연수중재 프로그램 개발과 학교현장에서의 교육전략 프로

토콜 개발에 근거가 되는 기초자료를 제시하고자 시도하였다.

2. 연구목적

본 연구의 목적은 초등교사의 공감과 의사소통 유형, 그리

고 ADHD 학생을 다루는 초등교사의 대처방식을 파악하고 

각 변인들 간의 관련성을 파악하고자 함이다. 연구의 구체적

인 목적은 다음과 같다. 

초등교사의 일반적 특성을 파악한다.

초등교사의 공감, 의사소통 유형, ADHD 학생에 대한 대

처방식의 정도를 파악한다.

초등교사의 일반적 특성에 따른 공감, 의사소통 유형, 

ADHD 학생에 대한 대처방식의 차이를 파악한다.

초등교사의 공감, 의사소통 유형, ADHD 학생에 대한 대

처방식 간의 상관관계를 파악한다. 

연구방법

1. 연구설계

본 연구는 초등교사의 공감 및 의사소통 유형과 ADHD 학

생에 대한 대처방식과의 관계를 파악하기 위한 서술적 조사연

구이다. 
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2. 연구대상 

대상자는 ADHD 학생을 지도하고 있거나 지도한 경험이 

1년 이상인 일반학교의 초등교사로 연구의 취지를 설명하고 

연구목적을 이해하고, 연구참여에 자발적으로 서면 동의한 자

를 편의표집하여 선정하였다. 본 연구에서 공감과 의사소통 

유형의 독립변수가 6개로 통계적 검정력을 점검하기 위해 G* 

Power 3.0에서는 80.0% 검정력, 유의수준 .05, 효과크기 

.25, 독립변수 6개로 Pearson's correlation coefficients에 

필요한 최소 표본수를 산정한 결과 225개로 계산되었다. 설문

지 미 회수율과 불성실한 응답으로 인한 탈락률 20.0% 고려하

여 260부를 배포하여 회수율 93.0%의 242부가 회수되었으

며, 그 중 누락되거나 불성실한 응답을 보인 설문지 4개를 제

외한 총 238명의 자료가 최종분석에 포함되었다.

3. 자료수집

본 연구는 연구윤리위원회의 승인(KNUH 2013-04-068-

001)을 거치고 4월 1일 부터 5월 1일 까지 자료를 수집하였다. 

연구자가 임의 선정한 C, D, S, N와 J시에 소재한 초등학교 중 

방문 가능한 학교는 학교장의 협조를 얻어 연구의 목적과 취

지를 설명한 후 연구진행에 대한 허락을 받아 직접 설문조사

하였으며, 방문이 어려운 학교는 현지에 근무하는 초등교사의 

도움을 받아 배포, 조사, 회수하였다. 연구대상자의 사생활과 

존엄성 보호를 위해 익명으로 자발적 서면동의를 한 경우 설

문조사를 실시하였고 학술목적 외에는 사용하지 않을 것을 알

렸다. 설문자료의 보호를 위해 밀봉된 봉투를 이용해 수거하

고 감사의 표시로 소정의 선물을 제공하였다. 

4. 연구도구

1) 공감 

Davis[19]의 대인관계 반응지수(Interpersonal Reactivity 

Index)를 Park[14]이 번안한 것으로 총 28문항으로 이루어진 

도구를 허락을 받고 사용하였다. 인지적 공감은 상대방의 관

점과 입장에 서보려는 능력이나 경향성의 관점 취하기(per-

spective-taking)와 자신을 가상의 상황에 처하게 하는 경향

성의 상상하기(fantasy), 정서적 공감은 대상에 대한 느낌을 

경험하는 공감적 관심 갖기(empathic concern)와 타인의 고

통스러운 상황을 보고 느끼는 개인적 고통(personal distress)

의 4개 영역으로 구성되어 있으며 각 영역별 7개씩으로 총 28

개 문항으로 구성되었다. ‘전혀 그렇지 않다’ 1점에서 ‘매우 그

렇다’ 5점까지 Likert 5점 척도로 점수가 높을수록 공감능력

이 높음을 의미한다. Davis[19]의 도구개발 당시 도구 신뢰도 

Cronbach's ⍺값은 .68~.79였으며, 같은 도구를 사용한 Oh, 

Jung, Kang, Kim과 Suk[20]의 선행연구에서 전체 Cron-

bach's ⍺값은 .84로 나타났다. 본 연구에서 전체 도구의 

Cronbach's ⍺값은 .82였으며, 하위영역별 Cronbach's ⍺
값은 인지적 공감 .77, 정서적 공감 .71이었다. 

2) 의사소통 유형

Kang[8]이 개발한 의사소통 유형 도구는 경청태도(수용, 비

수용)와 의사전달 태도(명령, 촉구)의 하위영역으로 설정된 18

개 문항으로 이루어진 도구를 허락을 받고 사용하였다. 의사소

통유형을 도출해 내기 위해 경청태도 항목과 의사전달 태도 항

목을 조합 결합시켜 수용촉구형(receptionencourage), 수용

명령형(reception-commanding), 비수용촉구형(nonrecep-

tion-encourage), 비수용명령형(nonreceptioncommand-

ing)으로 나누져 있다. 수용촉구형 의사소통은 학생들의 의견

을 능동적으로 수용하면서 학생들 스스로가 자율적으로 행동

할 수 있도록 촉구하는 형태의 쌍방적 의사소통 방식의 능동

적 경청과 일인칭 메시지 사용한다. 수용명령형 의사소통은 

학생들의 의견을 받아들이면서도 초등교사 자신의 의사에 학

생들이 따라 줄 것을 기대하면서 강요적인 의사소통의 능동적 

경청과 이인칭 메시지 사용한다. 비수용촉구형 의사소통은 학

생들의 의견을 잘 받아들이지 않지만 학생들 스스로가 자발적

으로 행동할 수 있도록 격려 조언해주는 의사소통 방식의 수

동적 청취와 일인칭 메시지 사용한다. 비수용명령형 의사소통

은 초등교사의 의사소통 태도가 학생들의 의견을 수용하지 않

으면서 자신의 의사만을 강요하려는 일방적인 의사소통 방식

의 수동적 청취와 이인칭 메시지를 사용하는 것을 의미한다

[8]. 학생차원에서 의사소통 유형에 대한 평가를 내리는 도구

를 본 연구자가 정신간호학 교수 1인과 박사 3인에게 내용타

당도와 구성타당도를 검증받아 초등교사 스스로 평가하는 자

기기입법으로 수정되었다. 학생평가 항목인 ‘우리 선생님은 

우리들과 대화하는 것을 좋아 하신다.’를 초등교사 평가 항목 

‘나는 학생들과 대화하는 것을 좋아한다.’로 수정되었다. 응답 

방식은 ‘전혀 그렇지 않다’ 1점에서 ‘매우 그렇다’ 5점까지의 

Likert 5점 척도로 구성되었다. Kang[8]이 도구개발 당시 전

체 도구 신뢰도 Cronbach's ⍺값은 .84였으며, 하위영역별 

Cronbach's ⍺값은 경청태도 .80, 의사소통 태도 .65였다. 본 

연구의 전체 신뢰도 Cronbach's ⍺값은 .83이었으며, 하위영
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역별 Cronbach's ⍺값은 경청태도 .76, 의사소통 태도 .70이

었다.

3) 대처방식

Lazarus와 Folkman[21]의 도구를 수정 ․ 보완한 Kim과 

Lee[22]의 대처방식척도에서, 적극적 대처와 소극적 대처 각

각 6문항씩 발췌하고 부정적 대처 6문항을 추가하여 ADHD

아동에 대한 대처방식으로 재수정 ․ 보완한 Kim[10]의 도구를 

허락 받은 후 사용하였다. ‘ADHD 학생을 이해하려고 애쓴

다.’ ‘ADHD 학생이 있어도 없는 것처럼 무시하고 생활한다.’ 

등의 ADHD 아동에 대한 초등교사의 대처방식 18문항으로 

구성되어 있다. 적극적 대처는 문제에 대한 사고의 방식을 변

화시키려는 인지적 시도와 사건들을 해결하려는 행동적 시도

이며, 소극적 대처는 위협을 부인하거나 최소화하려는 인지적 

시도와 상황직면을 회피하거나 긴장을 완화시키려는 정서적 

대처를 시도하는 것이며, 부정적 대처란 상황을 환상적으로 

받아들이거나 피하려 하고 화를 표출하는 등의 부정적 시도를 

의미한다. ‘전혀 그렇지 않다’ 1점에서 ‘항상 그렇다’ 5점까지 

Likert 5점 척도로 구성되어 있으며 점수가 높을수록 해당 대

처방식을 많이 사용하는 것을 의미한다. Kim[10]의 연구에서 

Cronbach's ⍺값은 .57~.71이었다. 같은 도구를 사용한 Park

과 Park[13]의 선행연구에서 전체 Cronbach's ⍺값은 .71이

었으며, 본 연구의 전체 신뢰도 Cronbach's ⍺값은 .76이었

으며, 하위영역별 Cronbach's ⍺값은 적극적 대처 .76, 소극

적 대처 .69, 부정적 대처 .69였다.

5. 자료분석

초등교사의 공감, 의사소통 유형과 ADHD 학생에 대한 대

처방식간의 관계를 알아보기 위해 SPSS/WIN 21.0 통계 프로

그램을 이용하였으며 특정도구의 신뢰도 검정을 위해 Cron-

bach's의 ⍺를 사용하여 분석을 하였다. 초등교사의 일반적 특

성은 빈도와 백분율, 초등교사의 공감 수준, 의사소통 유형, 

ADHD 학생에 대한 대처방식은 평균과 표준편차 등 기술통계

를 구하였다. 일반적 특성에 따른 초등교사의 공감 수준, 의사

소통 유형, ADHD 학생에 대한 대처방식 차이를 알아보기 위

하여 t-test, ANOVA로 분석하였고 통계적으로 유의한 차이가 

있는 변수의 사후 검정은 Scheffé test로 확인하였다. 초등교사

의 공감 수준, 의사소통 유형, ADHD 학생에 대한 대처방식 간

의 상관관계를 알아보기 위하여 Pearson's correlation coef-

ficients를 구하였다.

연구결과

1. 연구대상자의 일반적 특성

연구대상자 중 여성은 84.9%, 남성은 15.1%로 여성 초등

교사가 남성 초등교사의 5배 이상을 차지하고 있으며, 연령의 

경우에는 45세 이상 40.9%, 40~44세가 17.6%, 30~34세가 

17.2%, 35~39세가 15.5%, 25~29세 이하 8.8% 순으로 나타

나 45세 이상의 초등교사가 많은 것으로 나타났다. 그리고 종

교는 종교 없음이 41.2%, 기독교 25.2%, 불교 23.5%, 천주교 

10.1%로 나타났으며, 학력은 학사가 70.0%, 석사 28.3%, 박

사 1.7%로 확인되었다. 교육경력은 10년 이상 63.4%, 5년 이

상~10년 미만 23.1%, 3년 이상~5년 미만 5.9%, 1년 이상~3

년 미만 7.6% 순으로 파악되었다. 학년담임의 경우 4학년 

21.8%, 6학년 20.6%, 2학년 18.2%, 1학년 15.1%, 3학년 

13.0%, 5학년 11.3%였다. 한편, ADHD에 대한 교육 및 연수 

경험횟수는 무경험자가 51.1%로 절반을 넘고, 1회 27.4%, 

2~3회 17.3%, 4~5회 2.1%, 6회 이상 2.1%로 나타났다. 그리

고 자녀양육 경험은 72.3%가 경험이 있는 것으로 나타났다

(Table 1).

2. 초등교사의 공감 수준, 의사소통 유형, ADHD 학생에 대

한 대처방식 

초등학교 초등교사의 공감 수준은 인지적 공감이 3.6±0.46, 

정서적 공감 3.6±0.44로 같은 수준이었으며, 세부영역에서는 

관점 취하기 3.8±0.55, 공감적 관심 3.8± 0.52, 개인적 고통 

3.3±0.49, 상상 3.2±0.50로 나타났다. 의사소통 유형은 5점 

만점에 수용촉구형이 4.1±0.30으로 제일 많이 사용되는 의사

소통 유형이었으며, 수용명령형이 3.9± 0.38로 두 번째, 비수

용촉구형이 3.1±0.35, 비수용명령형이 2.1±0.35순으로 의사

소통 유형을 사용하는 것으로 측정되었다. 대처방식은 5점 만

점에 소극적 대처 4.0±0.53, 적극적 대처 3.8±0.54, 부정적 

대처 2.5±0.67 순으로 각각 나타났다(Table 2).

3. 일반적 특성에 따른 초등교사의 공감, 의사소통, 대처방

식 정도

일반적 특성에 따른 초등교사의 공감 하위요인 중 인지적 

공감과 관련해서는 성별(p=.020)에서만 유의한 차이를 보일 

뿐 다른 특성별로는 유의한 차이를 보이지 않았다. 여자초등



Vol. 23 No. 2, 2014 107

초등교사의 공감 및 의사소통 유형과 주의력결핍 과잉행동장애 학생에 대한 대처방식

Table 1. General Characteristics (N=238)

Characteristics Categories n (%)

Gender Female
Male

202 (84.9)
 36 (15.1)

Age (year) 25~29
30~34
35~39
40~44
≥45

21 (8.8)
 41 (17.2)
 37 (15.5)
 42 (17.6)
 97 (40.9)

Religion Buddhism
Christianity
Catholicism
None

 56 (23.5)
 60 (25.2)
 24 (10.1)
 98 (41.2)

Education level Bachelor
Master
Doctor

167 (70.0)
 67 (28.3)
 4 (1.7)

Teaching years
 

1~2
3~4
5~10
＞10

18 (7.6)
14 (5.9)

 55 (23.1)
151 (63.4)

Grade in charge 1st 
2nd
3rd
4th
5th
6th

 36 (15.1)
 43 (18.2)
 31 (13.0)
 52 (21.8)
 27 (11.3)
 49 (20.6)

Experience times of 
ADHD workshop

No
1
2~3
4~5
≥6

122 (51.1)
 65 (27.4)
 41 (17.3)
 5 (2.1)
 5 (2.1)

Experience of child 
rearing

Yes
No

172 (72.3)
 66 (27.7)

교사가 남자초등교사보다 인지적 공감이 더 높았다. 그리고 

정서적 공감과 관련해서는 종교(p=.019)에서만 통계적으로 

유의한 차이가 나타났다. 종교가 있는 초등교사가 없는 초등

교사보다 정서적 공감이 높았다. 일반적 특성에 따른 의사소

통 유형 중 비수용촉구형에서만 담임학년별(p=.002)에서 유

의한 차이를 보이고 수용촉구형, 수용명령형, 비수용명령형의 

의사소통 유형은 유의한 차이를 보이지 않았다. 고학년 담임

일수록 비수용촉구형 의사소통을 하는 것으로 나타났다. 일반

적 특성에 따른 적극적 대처방식과 관련하여 ADHD와 관련

된 연수나 교육을 이수한 경험(p<.001)에서만 통계적으로 

유의한 차이가 있었다. 본 연구에서 ADHD 연수경험이 많을

수록 적극적 대처를 많이 사용하였다. 부정적 대처방식과 관

련해서는 연령(p=.007)에서 통계적으로 유의한 차이가 보이

고 있다. 35세에서 45세의 초등교사일수록 부정적 대처를 많

이 사용하였다(Table 3).

4. 초등교사의 공감 수준, 의사소통 유형과 ADHD 학생에 

대한 대처방식의 관계

ADHD 학생에 대한 대처방식 중 적극적 대처방식은 정서

적 공감(r=.34), 인지적 공감(r=.31)과 각각 정적 상관관계를 

보이고 있으며, 의사소통 유형에서는 수용촉구형(r=.38)과는 

정적 상관관계를, 비수용명령형(r=-.40)과는 부적 상관관계

를 보이고 있다(p<.001). ADHD 학생에 대한 대처방식 중 

소극적 대처방식은 공감에서 인지적 공감(r=.37), 정서적 공

감(r=.36)과 각각 정적 상관관계를 보이고 있으며, 의사소통 

유형에서 수용촉구형(r=.43)과는 정적 상관관계를, 비수용명

령형(r=-.39)과는 부적 상관관계를 보이고 있다(p<.001). 

ADHD 학생에 대한 대처방식 중 부정적 대처방식은 공감에

서 인지적 공감(r=-.21), 정서적 공감(r=-.18)과 각각 부적 상

관관계를 보이고 있으며, 의사소통 유형에서 수용촉구형

(r=-.33)과는 부적 상관관계를, 비수용명령형(r=.28)과는 정

적 상관관계를 보이고 있다(p<.001). 적극적 대처와 소극적 

대처는 정적 상관관계(r=.52), 적극적 대처와 부정적 대처도 

서로 정적 상관관계(r=.52)를 보였다. 그러나 적극적 대처와 

부정적 대처는 부적 상관관계(r=-.29)를 보였다(Table 4). 

논 의 

본 연구는 국내 뿐 아니라 범세계적으로 집중조명을 받고 

있고 증가추세를 보이고 있는 ADHD 아동을 일반학생과 함

께 교육해야 하는 실정에서 초등교사의 공감수준과 의사소통 

유형이 ADHD 학생에 대한 대처방식과 어떠한 관계가 있는

지를 파악하여 초등교사를 위한 ADHD 교육 프로그램 개발

이나 학교현장에서의 교수방법 프로토콜 개발에 근거자료를 

제시하고자 시도되었다. 

본 연구의 대상자는 여자 초등교사가 남자 초등교사의 5배 

정도로 많았고(84.9%), 연령과 경력에서도 45세 이상(40.9%)

과 10년 이상의 교육경력자(63.4%)가 많은 것으로 나타났다. 

ADHD에 대한 교육 및 연수 경험횟수는 무경험자가 51.1%로 

반 이상으로 나타났으며 자녀양육 경험은 72.3%가 경험이 있

는 것으로 파악되었다.

초등교사의 전체 공감 수준은 3.6점으로 나타났다. 이는 의

료보건 및 복지전공 대학생을 대상으로 한 Oh 등[20]의 선행연
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Table 2. Descriptive Data of Empathy, Communication Style and Coping Type (N=238)

Variables Subgroups Min Max M±SD
Sum

M±SD

Empathy Cognitive empathy Fantasy 
Perspective-taking
Total

2.1
2.1
2.4

5.0
5.0
4.9

3.2±0.50
3.8±0.55
3.6±0.46

22.5±3.52
26.3±3.85
50.3±6.46

Emotional empathy Personal distress
Empathic concern
Total

2.3
2.3
2.3

4.8
5.0
4.9

3.3±0.49
3.8±0.52
3.6±0.44

13.3±1.95
26.7±3.68
40.0±4.89

Communication 
style

Reception-encouragement 
Reception-commanding
Nonreception-encouragement
Nonreception-commanding

3.2
1.0
2.0
1.0

5.0
5.0
4.0
3.0

4.1±0.30
3.9±0.38
3.1±0.35
2.1±0.35

35.4±6.44
24.9±8.27
18.0±10.6
12.7±4.19

Coping type Active coping Seeking social support
Problem focused 
Total

1.0
2.0
2.0

5.0
5.0
5.0

3.9±0.65
3.8±0.61
3.8±0.54

11.7±1.96
11.3±1.83
22.9±3.25

Passive coping Wishful thinking 
Emotion focused 
Total

3.0
1.0
2.5

5.0
5.0
5.0

4.4±0.60
3.7±0.69
4.0±0.53

 8.7±1.20
 7.4±1.37
16.1±2.13

Negative coping Evasive coping
Expressive coping
Total

1.0
1.0
1.0

4.3
4.7
4.5

2.4±0.84
2.5±0.81
2.5±0.67

 7.3±2.53
 7.6±2.42
14.9±4.04

구에서 나타난 전체 공감 수준 3.6점과 동일하게 보통 수준으

로 나타났다. 공감은 대상자의 상황, 관점에 대한 이해력, 의사

소통 능력, 대상자에게 도움이 되는 활동의 증진과 관련된 복

합적인 개념이므로[23], 현재 보통 수준인 공감을 좀 더 향상 시

킬 수 있는 프로그램이 주어진다면 초등교사가 ADHD 아동의 

상황과 관점에 대한 이해력, 의사소통 능력과 ADHD 아동의 

학교생활 적응력을 도울 수 있으리라 사료된다.

또한 선행연구에서 특수초등교사나 상담초등교사가 일반

초등교사보다 공감수준이 유의하게 높게 나타났다[24,25]. 또

한 공감수준이 높을수록 초등교사 효능감에 긍정적인 영향을 

미치는 것으로 나타났다[15]. 따라서 일반학생과 함께 ADHD 

학생을 다루는 초등교사는 상담교사나 특수학교 교사와 같은 

태도가 더욱 필요하므로, 공감을 높이는 교육 프로그램이 제

공되어야 한다고 사료된다. 

의사소통 유형에서 초등교사들은 수용촉구형(4.0), 수용명

령형(3.9), 비수용촉구형(3.1), 비수용명령형(2.1)의 순으로 파

악되었다. 이는 Kang[8]의 중학교 교사의 의사소통 연구에서 

수용촉구형, 수용명령형, 비수용명령형, 비수용촉구형의 순으

로 나타난 결과와 유사하였다. 초등교사들은 수용형 의사소통

을 비수용 의사소통보다 많이 사용하는 것으로 나타났다. 개방

적 의사소통 경험이 있는 학생이 학교생활에 긍정적인 영향을 

미친다고 주장한 연구결과[26]와 같이, 학령기 때 긴 시간을 학

교에서 담임선생님과 많은 시간을 보내고 있는 점을 감안할 때 

ADHD 학생과의 수용촉구형 의사소통 유형은 ADHD 학생의 

긍정적 학교생활 적응에 중요한 영향을 미치는 것으로 보인다.

본 연구에서 초등교사의 ADHD 학생에 대한 대처방식은 

소극적 대처(4.0), 적극적 대처(3.8), 부정적 대처(2.5)의 순으

로 대처방식을 사용하는 것으로 나타났다. 이는 소극적 대처

를 많이 사용한 Kim[10]의 연구결과와 같은 결과였다. 소극적 

대처는 위협을 최소화 하거나 부인하려는 인지적 시도와 상황

에서 긴장을 완화시키려는 정서적 행동적 시도로서[13], 현재 

초등학교에서는 적극적 대처보다는 소극적 대처를 더 많이 사

용하고 있는 것으로 나타났다. 또한 중등초등교사의 ADHD 

학생에 대한 대처 정도를 조사한 연구에서 ADHD 학생의 행

동을 문제시 하거나 화를 내고 체벌을 가하는 등의 부정적 대

처가 적극적 대처나 소극적 대처보다 적게 사용되었다는 연구

결과와도 유사하였다[12]. 적극적, 소극적 대처방식과 달리 부

정적 대처방식은 문제해결 중심이나 사회적 지지를 찾지 않는 

대처 방식으로, ADHD 학생이 학교생활에 적응하는데 영향

을 미칠 뿐만 아니라 성장발달과정에서도 부정적 영향을 미칠 

것으로 사료된다. 

일반적 특성에 따른 초등교사의 공감은 여자 초등교사와 자
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Table 4. Correlations among Empathy, Communication Style, and Coping Type (N=238) 

Variables

Empathy Communication style Coping type

x1 x2 y1 y2 y3 y4 z1 z2 z3

r (p) r (p) r (p) r (p) r (p) r (p) r (p) r (p) r (p)

Empathy x1 1

x2 .53*** 1

Communication style y1 .42*** .34*** 1

y2 -.02 -.07 -.15* 1

y3 -.04 .06 .13* .01 1

y4 -.37*** -.36*** -.68*** -.38*** .06 1

Coping type z1 .31*** .34*** .38*** -.07 .01 -.40*** 1

z2 .37*** .36*** .43*** -.09 .13 -.39*** .52*** 1

z3 -.21** -.18** -.33*** -.03 .02 .28*** .20** -.29*** 1

x1=Cognitive empathy; x2=Emotional empathy, y1=Reception-encouragement; y2=Reception-commanding; y3=Nonreception-encouragement; 
y4=Nonreception-commanding, z1=Active coping; z2=Passive coping; z3=Negative coping.
*p＜.05, **p＜.01, ***p＜.001.

녀양육 경험이 있는 초등교사가 공감이 약간 높은 것으로 나

타났다. Park과 Hwang[4]의 연구에서도 남자 초등교사보다 

여자 초등교사가 더 높은 공감능력을 가지고 있는 것으로 나

타났다. 이러한 결과는 남자교사인 경우 공감수준을 높이는 

교육 프로그램이 더욱 필요하다는 근거를 제시하고 있다. 일

반적 특성에 따른 의사소통 유형 중 담임학년별에서 5학년이

나 6학년 초등교사가 비수용촉구형을 더 많이 사용하는 것으

로 나타났다. 학생들의 의견을 다 받아들일 수는 없지만 학생

들 스스로가 자발적으로 행동할 수 있도록 격려 조언해주는 

방식의 의사소통을 5, 6학년의 고학년 담임초등교사는 더 많

이 사용하는 것을 알 수 있었다. 본 연구에서 ADHD와 관련된 

연수나 교육을 이수한 경험이 전혀 없는 초등교사가 51.1%로 

나타나 우선적으로 ADHD에 대한 올바른 지식에 대한 교육

이 초등교사에게 제공되어야 한다. 일반적 특성에 따른 대처

방식의 차이는 ADHD 관련 연수나 교육을 이수한 경우 적극

적 대처에서만 통계적으로 유의한 차이를 보였다. 초등교사의 

적극적 대처를 유도하기 위해 적극적인 ADHD 교육 참여가 

이루어져야 한다. 연수시간이 초등교사의 공감능력, 공감반응 

수준과 상관관계를 보이지 않은 Yoon[25]의 연구결과와 같이 

본 연구에서도 연수경험에 따라 공감의 차이는 유의하지 않았

다. 이는 일반적인 ADHD에 대한 연수교육 내용이 ADHD 학

생의 고충이나 초등교사의 공감을 증대시키는 교육보다는 질

병위주의 행동문제를 다루고 있어 초등교사들의 공감수준을 

높이기 위한 새로운 교육내용이나 교육방법을 개발하여야 한

다는 Kim[11]의 연구결과와 본 연구가 일치하였다. 

ADHD 학생에 대한 대처방식 중 적극적 대처방식은 정서

적 공감, 인지적 공감과 각각 정적 상관관계를 보였다. 이는 인

지적 공감과 정서적 공감을 많이 할수록 적극적 대처방식을 

사용하는 것으로 알 수 있었다. 또한 정서적 공감은 인지적 공

감보다 근소하지만 적극적 대처와 상관관계가 더 높게 나타났

다. 이는 Shamay-Tsoory[27]의 다른 사람의 생각, 바람, 믿

음, 의도, 인식과 같은 마음 상태를 표상하는 능력인 인지적 공

감보다 타인의 정서 상태를 공유하고 그 표현에 반응하는 능

력인 정서적 공감이 적극적 대처방식에 더 우선한다는 연구결

과와 같은 결과였다. 의사소통 유형에서도 적극적 대처방식은 

수용촉구형이 정적 상관관계로 나타나 적극적 대처방식을 많

이 사용하는 것으로 보였으며, 비수용명령형은 부적 상관관계

로 나타나 적극적 대처방식을 거의 사용하지 않는 것으로 파

악되었다. 의사소통 유형에서 학생들의 의견을 능동적으로 수

용하면서도 학생들 스스로가 자율적으로 행동할 수 있도록 촉

구하는 형태의 쌍방적 의사소통 방식인 수용촉구형 의사소통

을 많이 할수록 ADHD 학생에 대해 적극적 대처방식을 더 많

이 사용하는 것을 알 수 있다. 이는 개방적이고 온화하며 자상

한 초등교사의 모습을 보이는 사교형의 초등교사가 학생과의 

상호작용에서 높은 상관관계를 보인다는 연구결과와 일치하

는 내용이다[9].

ADHD 학생에 대한 대처방식 중 소극적 대처방식은 인지적 

공감과, 정서적 공감과 각각 정적 상관관계를 보였다. 소극적 
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대처는 위협을 부인하거나 최소화하려는 인지적 시도와 상황

에 직면하는 것을 회피하거나 긴장을 완화시키려는 감정적인 

소극적 반응이다. 이는 학급의 아동수가 많고, 수업 이외의 과

다한 업무로 인해 ADHD 학생에 대해 개별지도와 상담이 어려

운 현 교육 상황에서 ADHD 학생의 문제를 부인하거나 축소하

는 결과라고 일부 설명 되어질 수 있다고 사료된다. 소극적 대

처방식은 의사소통 유형의 수용촉구형과 정적 상관관계, 비수

용명령형과는 부적 상관관계로 나타난 것을 볼 수 있다. 

ADHD 학생에 대한 대처방식 중 부정적 대처방식은 인지

적 공감, 정서적 공감과 모두 부적 상관관계를 보이고 있으며, 

의사소통 유형의 수용촉구형과는 부적 상관관계를, 비수용명

령형과는 정적 상관관계 유의하게 보였다. 이 결과에서 초등

교사는 공감수준이 낮을수록, 수용촉구형의 의사소통 유형을 

하지 않을수록 부정적 대처방식을 더 많이 사용하는 것으로 

보인다.

연수경험이 있을수록 적극적 대처방식을 사용한다는 본 연

구의 결과에 의하면, 연수경험이 전혀 없는 초등교사가 51.1%

으로 나타난 본 연구에서 적극적 대처를 사용하는데 어려움이 

있을 것이라 사료된다. 그러므로 초등교사들의 공감능력 증진

과 지지적이고 수용적인 의사소통을 위한 교육 프로그램이 제

공되어야 하고, 적극적 대처 전략을 향상시킬 수 있는 교육이

나 연수를 통해 초등교사들의 ADHD 학생에 대한 긍정적 대

처방식을 유도하게 될 것으로 보인다. 소극적 대처와 적극적 

대처는 정적 상관관계로 나타났는데 이는 초등교사 효능감과 

ADHD 학생에 대한 대처방식의 관계연구에서 적극적 대처는 

소극적 대처와 정적 상관관계를 나타낸 결과와 같은 결과이다

[13]. 또한 적극적 대처와 부정적 대처도 서로 정적 상관관계

를 보였다. 이는 문제해결을 위한 초등교사의 적극적 대처나 

문제를 회피하거나 화를 표출하는 부정적 대처는 모두 행동대

처의 결과로서 방향성만 다를 뿐 상황에 대한 행동적 대처반

응이므로 본 연구에서 서로 상관관계가 있는 것으로 나타났다

고 사료된다. 이에 대한 근거를 보충하기 위해 추후연구가 더

욱 필요할 것으로 사료된다. 

이상의 결과로 초등교사의 ADHD 학생에 대한 대처방식은 

공감능력의 수준이 높을수록, 의사소통 유형이 수용촉구형 일

수록 부정적 대처를 적게 사용하고 있는 것으로 나타났다. 초

등교사의 ADHD에 대한 연수경험이 많을수록 적극적 대처를 

더 많이 하는 것으로 나타난 결과와 함께 초등교사의 절반정

도만 ADHD 연수경험이 있었던 본 연구의 결과는 초등교사

를 위한 ADHD 교육 프로그램 기회의 확대와 ADHD 학생들

에 대해 적극적인 대처를 할 수 있는 교수전략 프로토콜 개발

의 필요성에 대한 근거를 제시하고 있다. 따라서 초등교사를 

위한 단순한 지식제공의 ADHD 교육중재 프로그램에서 벗어

나 공감증진 전략 프로그램과 적극적 대처를 높일 수 있는 교

육 프로그램 개발이 우선적으로 필요하며, 더 나아가 연수 프

로그램을 계속적으로 지원하거나 활용도를 높이기 위한 교육

정책 방안도 마련되어야 할 것으로 보인다.

결 론

본 연구는 초등학교에서 근무하는 교사를 대상으로 초등교

사의 공감 수준, 의사소통 유형과 ADHD 학생에 대한 대처방

식과의 관계를 규명하여 초등교사를 위한 교육 프로그램 개발

에 유용한 기초자료를 마련코자 연구가 시도되었다. 정신간호

학적 의의는 ADHD 문제 학생을 다루는 초등교사에게 공감

은 학생을 돕는 조력행위에 대한 실천 원동력으로, ADHD의 

지식과 교육적 실천 사이에서 중요한 태도적 요소인 공감을 

구체적으로 다루어 공감의 필요성과 중요성을 제시한데 의의

가 있다. 

본 연구에서 초등교사의 공감수준은 중간 수준으로 낮았

고, 인지적 공감과 정서적 공감은 서로 비슷한 수준으로 나타

났다. 초등교사의 의사소통 유형은 수용촉구형, 수용명령형, 

비수용촉구형, 비수용명령형 순으로 나타나 상호 능동적 경청

의 의사소통을 비수용형보다 많이 하고 있는 것으로 나타났으

며 수용촉구형 의사소통일 때 부정적 대처를 적게 사용하였

다. ADHD 학생에 대한 소극적 대처를 많이 사용하는 것으로 

나타나, 초등교사를 위한 ADHD 학생에 대한 교사의 대처방

식을 증진시킬 수 있는 위한 연수 프로그램 개발에 대한 추후

연구가 다루어져야 한다. 이를 위하여 ADHD 학생을 다루는 

교사들의 공감증진 프로그램에 대한 실제적이고 활용 가능한 

표준 프로그램 개발이 우선적으로 필요하다.
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