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본 연구는 우리나라 상담자교육과정이 상담현장에서 요구하는 전문능력을 개발하는 데 미흡

하다는 인식에서 출발하여, 근래 전문가교육방식의 새로운 대안으로 주목받아온 성찰적 실천

의 패러다임을 Schön의 이론을 중심으로 살펴보았다. 기존의 전문가교육과정의 인식론적 관점

인 기술적 합리성의 기본가정과 한계점을 논의하고, 실천영역과 실천에 대한 두 가지 인식론

적 관점을 비교하였다. 이어 성찰적 실천의 의의와 세 가지 유형을 제시하고, 성찰능력 제고

를 위한 방안으로 제시된 Schön의 성찰적 실습과 그외 다른 교육과 훈련 방안들을 소개하였

다. 마지막으로 성찰적 실천의 관점에 비추어 상담현장의 속성을 살펴보고, 우리나라 상담자

교육의 한계점을 검토하고, 이러한 한계점을 극복하기 위한 방안들을 상담자교육자의 역할을 

중심으로 논의하였다. 

주요어 : 성찰적 실천, 성찰, 상담자교육, 전문가교육
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근래 상담서비스를 제공하는 사회단체나 기

관이 증가하면서 우리 사회의 각 분야에서 상

담활동이 급속히 신장하고 있다(김계현, 1992; 

김정택, 도상금, 1993; 이형득, 1998). 이에 따

라 상담자교육에 대한 요구도 높아지고 있다. 

그동안 단기교육을 통한 자원봉사자 양성이 

확대되어왔고, 대학원에서 상담전공 희망자의 

수가 늘면서 상담전공을 개설하는 학교도 크

게 늘었다. 수년전부터는 전문상담교사양성과

정이 개설되어 많은 초중등 현직교사들이 이 

과정에 참여하여왔다.

상담활동의 증대와 상담인력의 증가와 더불

어 대두되고 있는 문제는 상담의 전문화이다

(이재창, 1996). 그리고 상담의 전문화를 위한 

필수적인 과제는 전문성을 갖춘 인력의 양성

이다. 그러나 우리나라의 상담교육은 아직 전

문화되어 있지 못한 실정이다(김계현, 1994; 

이재창, 1996; 이형득, 1994; 최해림, 1999). 가

장 체계적인 전문가양성교육이 이루어져야 할 

대학원교육조차 이러한 요구를 충족시키지 못

하고 있다고 지적되어 왔다(김정택, 도상금, 

1993; 이형득, 1994; 최해림, 1999). 대학원 과

정에서 이수하는 이론교육과 실습이 전문성을 

확보하기에는 양적, 질적인 면에서 턱없이 부

족하다(김정택, 도상금, 1993; 최해림, 1998). 

그리고 대학원 재학 중이나 졸업후 전문기관

에서 체계적인 현장실습을 통해 수련할 수 있

는 기회도 매우 드물다(최해림, 1999). 또한 취

업 후에도 상담기관의 인적, 재정적, 제도적 

지원의 부족으로 인해 실무자들이 현장경험을 

통해 전문성을 제고하는 일도 쉽지 않다(김진

숙, 2001, 2002). 상담전문가양성체제가 안고 

있는 이런 문제점들은 이미 예전부터 지적되

어왔고, 이와 함께 여러 가지 개선방안도 제

시되었다(김계현, 1994; 김정택, 도상금, 1993; 

이재창, 1996; 이형득, 1994; 최해림, 1998). 그

런데 현재까지 상황이 크게 개선된 바가 없다

는 데 문제의 심각성이 있다.

본 연구는 우리나라 상담자교육이 당면한 

이런 문제점에 대한 인식에서 출발하여 상담

자의 전문성 향상을 위한 새로운 방안을 모색

하고자 한다. 상담자의 전문성을 개발할 수 

있는 방안은 크게 상담자 교육 내용과 방법의 

전문화와 이러한 전문성을 보장하기 위한 제

도적 장치의 마련으로 나누어진다(이재창, 

1996). 본 연구에서는 교육과정의 개선과 제도

적 차원의 개선 가운데 교육과정 개선에 초점

을 두고, 전문성 개발을 위한 새로운 대안으

로 주목받아온 성찰적 실천(reflective practice)을 

고찰하고 개선방향 설정을 위한 시사점을 찾

고자 한다.

성찰적 실천은 Schön(1983, 1987)이 처음으로 

사용한 개념으로, 전문가가 자신의 실무행위

에 대해 스스로 질문하고 검토하고 숙고함으

로써 현실세계의 불확정한 문제상황에 능숙하

게 대처하는 데 필요한 실제적 지식과 이론을 

구축해나가는 과정을 말한다. Schön을 위시한 

성찰적 실천 이론가들은 강의나 교재를 통해 

전달되는 이론은 그 성격상 추상적이고 일반

적이기 때문에, 실무자들이 현장에서 부딪히는 

특수한 문제들을 해결하는 데 충분한 지침을 

제공하지 못한다는 사실에 주목하고, 그 결과 

발생하는 이론과 실제간의 괴리(the theory- 

practice gap, Maudsley & Strivens, 2000)를 문제 

삼는다. 이론과 실제간의 이런 괴리는 상담이

나 교육, 의료, 간호, 사회복지 등과 같은 전

문분야처럼, 현장에서 실무자들이 접하는 문

제상황들이 다양하고 복잡하고 역동적이며, 

또한 문제가 무엇인지 명확하게 규정하기 어

려울 뿐만 아니라, 문제에 대한 유일한 해결
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책이 있지 않고, 획일적인 방법이나 절차의 적

용만으로는 문제해결이 힘든 분야에서 더욱 

두드러지게 나타난다. 이 때문에 현장에서는 

이론적 수준에 머무는 지식이 아닌 실제적 지

식이 필요하고, 이런 실제적 지식의 근원은 이

론서나 외부권위자가 아니라 전문가 개개인의 

실무경험이라고 본다. 그리고 실무경험으로부

터 실제적 지식을 이끌어내고 전문성을 함양

하기 위해서는 전문가가 자신의 활동 과정과 

결과에 대해 숙고하는 지속적인 자기성찰이 

필수적이라고 강조한다.

지식의 생산이나 학습에 있어 성찰의 중요

성은 일찍이 교육학에서 Dewey(1933), 비판철학

에서 Habermas(1971), 체험학습 분야에서 Kolb 

(1984) 등에 의해 논의된 바 있다. 그러나 전

문가 교육분야에서 성찰에 대한 논의와 연구

는 80년대 중반이후에 와서 크게 활성화되었

다. 여기에는 Schön의 연구가 미친 영향력이 

가장 크다(Moon, 1999). 그 이유는 Schön은 

『성찰적 실무자(The Reflective Practitioner)』

(1983)와 『성찰적 실무자 교육(Educating The 

Reflective Practitioner)』(1987)이라는 저서를 통

해 성찰을 전문가 교육과 가장 직접적으로 연

관시켜 논의하였고, 또한 어느 한 전문분야에 

국한하지 않고 건축, 도시계획, 경영, 예술, 심

리치료, 학교교육 등 다양한 분야에 걸쳐 그 

적용을 고찰하였기 때문으로 보인다.

Schön의 이론을 위시하여 지금까지 성찰적 

실천은 교육(Acheson & Gall, 2003; Bell, 2001; 

Brookfield, 1995; DeMulder & Rigsby, 2003; 

Hackett, 2001; Eraut, 1994; Hudson, 2002; 

Newman, 1996; Newman, 1999; Schön, 1991), 간

호(Graham, 2000; Mantzoukas & Jasper, 2004; O 

Connor, Hyde & Treacy, 2003; Teekman, 2000), 

사회복지 (Papell & Skolnik, 1992; Ruch, 2002), 

의료(Donagly & Morss, 2000; Williams, 1998), 경

영(Betts, 2004) 등 다양한 분야에서 그 적용가

능성에 대한 논의가 활발히 이루어져왔다. 국

내에서도 학교교사(신옥순, 2000; 이종일, 2003; 

최의창, 1995; 홍은숙, 1999), 교육공학 전문가

(강이철, 2000; 유영만, 1996; 이승희, 유영만, 

2002), 사회복지사(고미영, 2000) 등의 교육 및 

자질 개선을 위한 새로운 방안으로 제시되어 

왔다. 상담분야에서도 상담자의 전문성 개발

을 위한 방안으로 성찰적 실천에 대한 논의가 

이루어졌고(Nelson & Neufeldt, 1998; Neufeldt, 

Karno, & Nelson, 1996), 상담자의 성찰능력 함

양을 위한 수퍼비전 모델과 전략이 제안되었

다(Morrissette, 2002; Neufeldt, 1999; Ward & 

House, 1998). 국내 상담분야에서도 최근 성찰

적 실천에 대한 논의가 이루어지기 시작하고 

있다(손은정, 2003; 손은정, 유성경, 심혜원, 

2003). 그러나 상담분야에서 성찰적 실천에 대

한 이론적, 경험적 연구는 다른 실천학문분야

에 비하면 극히 미미한 수준이다. 

이에 본 연구에서는 Schön의 이론을 중심으

로 성찰적 실천을 소개하고 상담자교육을 위

한 시사점을 고찰하고자 한다. 이를 위해, 먼

저 성찰적 실천이론의 관점에서 현행 상담자

교육과정의 인식론적 관점과 실천영역 및 실

천에 대한 인식론적 관점을 살펴볼 것이다. 이

어 성찰적 실천의 의의와 유형을 설명하고, 이

와 함께 성찰적 실천능력 함양을 위한 성찰적 

실습 및 다른 방안들을 소개하고자 한다. 마지

막으로 이런 논의들로부터 상담자 교육을 위

한 시사점이 무엇인지 살펴보고자 한다.
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현행 전문가교육과정의

인식론적 관점: 기술적 합리성

Schön(1983, 1987)은 교육과정은 어떤 특정한 

인식론적 관점에 기초하므로, 전통적인 전문

가교육과정의 속성과 한계점을 교육과정의 인

식론적 관점과 연관시켜 논의하였다. 특히 그

는 현행 전문가교육의 지배적인 인식론에서 

복잡하고 불안정하고 불확실하고 가치의 갈등

이 존재하는 현실세계의 실천에 적합한 교육

과정이 과연 나올 수 있는지를 집중적으로 고

찰하였다. Schön(1983)은 기존의 전문가교육과

정은 ‘기술적 합리성’(technical rationality)에 근

거를 두고 있다고 주장하였다. 기술적 합리성

은 기술공학적 관점에서 나온 것으로, 이 관

점에서는 과학적 이론과 기법을 적용하여 문

제를 해결하는 전문적 활동을 강조한다. 이러

한 기술적 합리성의 기본 가정은 상담활동을 

포함하여 의료, 간호, 교육, 법률 등의 전문적

인 활동을 잘 하려고 할 때, 먼저 과학적 이

론이나 기술을 가르친 후 그 이론이나 기술을 

실제 문제해결에 도구적으로 적용하도록 해야 

한다는 것이다(홍은숙, 1999). 이런 가정은 교

육과정에도 그대로 반영되어, 해당분야의 전

문성을 확보하는 데 필요한 다양한 이론적 지

식과 이를 적용하는 체계적인 절차를 습득하

는 데 많은 비중을 두게 된다. Schön은 현재 

통용되고 있는 전문가교육방식 대부분이 이런 

기술적 합리성에 바탕을 두고 있다고 지적하

였다.

교사교육을 지배해온 합리주의적 관점(the 

rationalist view; Elliott, 1989; Oakeshott, 1962, 최

의창, 1995 재인용)도 기술적 합리성과 같은 

맥락에서 이해될 수 있다. 합리주의적 관점은 

교사의 전문성 향상이라는 실제의 개선은 이

론적 지식의 적용을 통해 가장 합리적으로, 따

라서 가장 효과적으로 얻어질 수 있다고 전제

한다(최의창, 1995). 따라서 합리주의적 관점에 

근거한 교사교육과정에 따르면 예비교사 또는 

현직교사는 이론교과목을 먼저 공부하고 차후

에 그것을 실제 수업현장에 적용하게 된다.

그런데 그동안 전문가 교육과정을 지배해온 

기술적 합리성 혹은 합리주의적 관점의 실효

성에 대한 비판이 거세게 일면서 새로운 대안 

모색에 대한 요구가 높아지고 있다(최의창, 

1995). 대학이나 대학원과정에서 습득하는 학

문적․이론적 지식이 해당분야의 현장에서 요

구하는 전문능력의 개발에 실제적으로 효과가 

있는가, 즉 학생들이 실천현장에서 능숙하게 

대처할 수 있도록 제대로 준비시키는가에 대

한 근본적인 의문이 다양한 분야에서 제기되

고 있다(Moon, 1999; Williams, 1998).

최의창(1995)은 교사교육과정에서 예비교사

가 전문성 개발을 위해 학교에서 배우는 이론

과, 현직교사로서 학교에서 실제로 일을 수행

하고 학생들을 가르치는 능력 간에 그다지 긴

밀한 관련이 없음을 지적하면서, 교사교육 패

러다임의 전환을 주장하였다. 비슷한 맥락에

서 이승희와 유영만(2002)은 전통적인 수업설

계자 교육과정은 수업설계 활동에 필요한 기

술, 도구, 절차를 체계적으로 습득함으로써 수

업설계자의 전문성이 개발된다고 전제하는데, 

이러한 관점은 불확실하고 역동적이며 가변적

인 실제 교수-학습 상황과 괴리가 있다고 비

판하고 좀더 현실에 맞는 새로운 교육방식의 

도입을 주장하였다. 마찬가지로 고미영(2000)

은 정신보건 사회사업 분야에서 교과서를 통

해 배운 규범적 이론들, 특히 무분별하게 수

용된 서구 이론들이 우리나라의 실제 실천의 

현장에서 부딪히는 문제들과는 거리가 있고 
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직접 실천 상황에 적용하기에는 많은 한계점

이 있음을 언급하였다.

이러한 문제 제기는 상담자교육과정에도 동

일하게 적용된다. 현행 상담자교육은 이론적 

지식과 기본적인 기술을 먼저 습득한 후 그것

을 상담현장에 적용시키는 과정을 통해 상담

자의 전문성을 개발하는 체제로 구성되어 있

다. 해당대학과 상담자 개인의 여건에 따라 

차이는 있겠지만, 대체로 대학원에서는 이론

과목과 소수의 실습과목을 이수하고, 대학상

담실이나 지역 상담기관에서 인턴과정에 참여

하거나 자원봉사자로 활동하고, 취업하는 경

우 현장에서 상담실무를 수행하고 각종 연수

에 참여함으로써 예비상담자와 현직 상담자로

서의 전문능력을 기르고 있다. 그런데 대학원

과정에서 이루어지는 교육은 강의중심의 이론

교육에 치우쳐 왔고(이재창, 1996), 대학원 과

정에서 배운 이론을 실제에 적용시키는 능력

의 습득은 학생 개개인의 노력에 맡겨져 왔다. 

이 때문에 많은 상담자들은 대학원과정에서 

습득한 이론과 기술을 특수한 실제 상황에 적

용하는 데 어려움을 겪고 있다. 또한 교육과

정에서 배우는 이론이 상담현장의 현실과 맞

지 않고, 현실세계의 구체적인 문제를 해결하

는 데 충분한 지침을 제공하지 못한다고 인식

하고 있다.

상담자 교육을 위한 대학원 교과과정이 이

론에 편중되어 있고 실제적 기술 습득을 위한 

실습과목과 수련기회가 크게 부족한 현실은 

우리나라 상담자교육의 문제점으로 지속적으

로 지적되어 왔다. 그런데, 기술적 합리성이나 

합리주의에 대한 비판은 실습과목의 부족이나 

수련기회의 부족만을 문제 삼는 것이 아니라, 

이론과 기술을 먼저 배우고 현장에 나가서 습

득한 이론과 기술을 적용한다는 상담자교육과

정의 기본 전제 자체를 문제 삼는 것이다.

실천영역과 전문능력에 대한

두 가지 관점

기존의 전문가교육과정을 지배해온 기술적 

합리성의 패러다임은 실천영역(the zone of 

practice)과 실천(practice)에 대한 고유한 인식론

적 관점을 갖고 있다(Schön, 1983, 1987). Schön

에 의하면 기술적 합리성은 실천현장의 문제

를 도구적 문제(instrumental problems)로 간주한

다. 도구적 문제란 무엇이 문제인가에 대해 모

든 사람들이 객관적으로 동의할 수 있고, 문제

에 대한 명확한 규정이 가능하고, 규정된 문제

에 대한 유일한 해결책이 존재하는 속성을 갖

고 있다. 이런 속성을 지닌 문제는 획일적이고 

반복적으로 적용 가능한 전문적 기술

(professional skills)로 해결이 가능하다. 

그런데 Schön(1983)은 의료, 법률, 건축, 심리

치료를 포함하여 많은 전문분야의 현장에서 

실무자들이 대하는 문제들은 구조화되어 있지 

않고(ill-structured) 명확하게 규정하기 어려운

(ill-defined) 특성을 지니고 있다고 본다. 즉, 문

제가 무엇인가부터가 불분명하다는 것이다. 

그리고 모든 사람들이 동의하는 단 하나의 문

제가 존재하는 것이 아니고 문제 규정을 놓고 

다양한 가치판단과 해석이 가능하다. 또한 초

기에 문제에 대한 완벽한 규명이 불가능하고, 

규정된 문제에 대한 유일한 해결책이 존재하

지 않는다는 것이다(유영만, 1996). 게다가 문

제상황은 특수한 사례인 경우가 많아 사전에 

준비된 해결방안이 없다. 이처럼 문제상황이 

실무자가 갖고 있는 기존의 이론과 기술의 범

위를 벗어나는 경우, 실무자는 그것을 도구적 
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문제, 즉 자신이 습득한 전문지식에 포함된 

어떤 규칙을 일률적으로 적용함으로써 풀 수 

있는 문제로 취급하기가 어렵다. 즉, 그 사례

는 “책에 나오는 것이 아니다”(Schön, 1987, p. 

5). 따라서 이런 문제상황에서는 실무자가 스

스로 어떤 방안을 만들어내야 하고, 또 주어진 

상황에서 고안된 방안들을 실험해볼 필요가 

있다. 

이런 맥락에서 Schön은 실천상황은 해결해야 

할 도구적 문제가 아니라, Dewey가 사용한 용어

를 빌어 “문제임직한 상황(problematic situations, 

1983, 이승희와 유영만, 2002, p. 183)”이라고 지

적한다. 비슷한 맥락에서 그는 실천현장을 “불

확정한 실천의 영역(an indeterminate zone of 

practice)”으로 본다. 그 이유는 현장에서 실무

자들이 부딪히는 대부분의 문제상황들이 애매

모호하고 불안정하며 제각기 고유한 특성을 

갖고 있거나 관련된 사람들이 지향하는 가치

가 서로 갈등적이라고 보기 때문이다. 

이어서 Schön은 도구적 문제를 해결하는 데 

필요한 전문능력과 불확실한 실천영역의 문제

임직한 상황에서 요구되는 전문능력을 각각 

전문적 기술(professional skills)과 전문적 기예

(professional artistry)로 구분한다. 기술적 합리성

의 관점에서 유능한 전문가는 항상 도구적 문

제를 해결한다. 유능한 전문가는 자료수집, 추

론, 가설 검증에 있어서 정해진 규칙을 따르

고 이에 근거해서 주어진 문제와 전문지식 간

의 연결을 분명하게 한다. 그리고 고정되고 

분명한 목적을 달성하는 데 가장 적합한 수단

을 찾는다. 따라서 전문가의 유능성은 그가 

문제를 해결하고자 하는 각각의 상황에서 좋

은 결과를 가져올 수 있는 방법을 찾는 데 성

공하느냐의 여부로 결정된다. 이런 관점에서 

보면 전문적 유능성은 체계적이고 과학적인 

연구에 근거한 이론과 기법을 현실세계의 도

구적 문제들을 해결하기 위해 적용하는 행위

로 이루어진다. 그리고 이 과정에서 발휘되는 

일련의 능력들이 전문적 기술이다.

그러나 불확실한 실천의 영역은 전문적 기

술의 범주를 벗어나는 경우가 많다. 이 영역

에서는 이론적 지식과 표준화된 기술은 그 역

할이 매우 중요하지만 제한적이다. 불확정한 

문제상황에서는 실무자가 기존의 지식에 의존

해서 문제를 규정하고 획일적인 기법이나 준

비된 처방을 일률적으로 적용하는 것으로는 

문제해결이 어렵다. 따라서 실무자는 명확히 

규정되어 있지 않는 문제를 포함하는 상황 전

체를 총체적으로 보면서 문제규정에서부터 해

결방안에 이르기까지 새로운 접근을 모색할 

필요가 있다. 이때 실무자에게 요구되는 능력

은 전문적 기술이 아닌 전문적 기예라는 것이

다. 전문적 기예는 주어진 상황을 총체적으로 

볼 수 있고 그 상황이 갖는 고유한 특성에 부

합하는 해결방안, 즉 기존에 마련된 해결책이 

아닌 어떤 새로운 해결방안을 융통성있고 창

의적으로 만들어낼 수 있는 능력(improvisation)

을 가리킨다(Schön, 1987). 다시 말하면, 전문적 

기예란 “특수하고, 불확실하고 갈등적인 실천

의 상황에서 실무자들이 보여주는 유능성 ... 

즉, 문제상황에 대한 인식과 대처과정에서의 

능숙한 판단과 의사결정, 수행 등의 수많은 실

천행위들을 포함한다”(Schön, 1987, p. 32). 전문

적 기예는 불확정한 실천의 영역에서 요구되

는 전문적 유능성에서 핵심적인 역할을 한다.

Schön(1987)은 기술적 합리성에 근거한 전문

가교육은 도구적 문제의 해결에 필요한 전문

적 기술을 개발하는 데 중점을 두기 때문에 

이런 교육과정에서는 전문적 기예의 함양이 

간과되기 쉽다고 지적한다. 기술적 합리성의 
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이런 한계점을 극복하고 전문적 기예를 개발

할 수 있는 대안적 패러다임으로 Schön(1983, 

1987)은 성찰적 실천을 제안하였다.

성찰적 실천의 의의와 유형

Schön(1983)은 연구자나 권위자들이 이론을 

만들면 실무자들은 그것을 그대로 적용해야 

하고, 또 실천적 행위는 이론적 지식을 수동

적으로 적용하는 것으로 보는 종래의 입장을 

거부한다. 그는 실천적 행위 자체를 하나의 

독자적인 지식 영역으로 간주하고, 실제적 지

식은 이론적 지식과는 다른 차원의 것으로 보

면서 실무자가 끊임없이 노력하는 과정에서 

만들어지는 영역으로 본다. 이론적 지식은 다

른 전문가의 저서나 강의 등을 통해 전달이 

가능한 영역이지만, 실제적 지식은 거의 대부

분이 실행 과정 중에 자신의 행함에 대한 실

무자의 자기성찰 과정에서만 얻어질 수 있는 

것이다(이종일, 2003). Schön은 이처럼 지식을 

이론적 지식과 실제적 지식으로 구분하고, 이

론적 지식과 실제적 지식의 관계를 재정립하

고자 한다. 

Schön의 실제적 지식이 나타내는 지식의 영

역은 실제적 지식(practical knowledge) 혹은 암

묵적 지식(tacit knowledge)이라고 불리며 근래 

많은 연구자들의 관심을 끌고 있다. 실제적 지

식은 교재나 강의를 통해 습득할 수 있는 이

론적 지식과 대별되며, 초보자와 숙련자를 구

분짓는 독자적인 지식의 영역으로 전문직 활

동 수행에 필수적인 지식으로 인식되고 있다. 

이런 인식을 바탕으로 실제적 지식의 속성과 

습득 과정에 대한 연구가 최근 활발히 진행되

고 있다(Baumard, 2002; Prentice, 2000; Sen, 

2002; Sternberg & Horvath, 1999; de Vries & 

Beijaard, 1999). 성찰적 실천 접근이 주목받고 

있는 이유는 예비 혹은 현직 전문가들이 이런 

실제적 지식을 구성해나가는 과정을 조명하고 

실제적 지식을 습득할 수 있는 방안을 제시하

기 때문이다. 

성찰적 실천은 전문지식의 습득과 적용을 강

조하는 기술적 합리성과는 대조적으로, 전문가

들이 실무경험에 대한 비판적 탐구를 통해 실

천현장에 유용한 실제적 지식을 구성해나가는 

과정을 중요시한다. Schön(1983, 1987)은 이러한 

성찰적 실천을 실행중 성찰(reflection-in-action)과 

실행후 성찰(reflection-on-action)의 두 가지 유형

으로 나누어 논의한다. 실행중 성찰은 실무자

가 실행하는 과정 중에 행하는 성찰이고, 실

행후 성찰은 실행이 완료된 후에 행하는, 회

고적인 성격을 띠는 성찰이다. 

실행중 성찰은 실무자가 수행하는 동안 실

무자의 행위에 영향을 미칠 수 있는 시간대

(Schön, 1983), 즉 주어진 상황에서 실무자가 어

떤 반응을 하거나 반응을 선택하는 도중에 이

루어진다(Williams, 1998). Schön에 의하면 실행

중 성찰은 실무자가 주어진 상황에서 일상적

인 어떤 반응을 했을 때 이런 반응이 좋은 쪽

이든 나쁜 쪽이든 예기치 못한 어떤 결과를 

유발한 경우 촉발된다고 한다. 즉, 실무자의 

행위가 그가 갖고 있는 기존 지식의 범주에 

부합하지 않는 결과로 이어졌을 때 놀라움(a 

surprise)이 있고, 이것이 실무자의 주목을 끌게 

된다. 그리고 이런 놀라움이 실행중 성찰로 이

어진다는 것이다. 뜻밖의 현상에 대한 성찰은 

반드시 언어를 매체로 이루어지는 것은 아니

지만 최소한 의식적인 수준에서 일어난다. 실

무자는 스스로에게 ‘이게 뭔가? 내가 이것에 

대해 어떻게 생각하고 있었나?’라고 반문하게 
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된다.

이런 맥락에서 볼 때 실행중 성찰은 비판적 

기능을 수행한다. 실무자가 갖고 있는 기존 

지식의 전제에 스스로 의문을 제기하도록 하

기 때문이다. 즉, 뜻밖의 상황을 초래한 자신

의 생각에 대해 비판적으로 검토해보게 되는 

것이다. 이 과정에서 실무자는 자신의 행동전

략이나 혹은 상황에 대한 이해, 문제에 대한 

규정방식을 재구성할 수도 있다. 실행중 성찰

은 또한 수행하는 도중 즉석에서 어떤 실험

(“on-the-spot experiment”, Schön, 1987, p. 29)을 

해보는 것을 가능하게 한다. 실무자가 새롭게 

관찰된 현상을 탐색할 의도로 어떤 새로운 반

응을 생각해내고 시도해보거나, 현상에 대한 

자신의 잠정적인 이해를 검증해보거나 혹은 

상황을 좋은 방향으로 바꾸어보려는 시도의 

효과를 확인해볼 수 있다. 

실행중 성찰이 다른 유형의 성찰들과 다른 

점은 그것이 실무자의 행위에 즉각적으로 영

향을 미칠 수 있다는 것이다. 실행중 성찰에

서는 실무자가 자신의 실행에 영향을 미치는 

암묵적인 지식 가운데 어떤 부분에 대해 새롭

게 생각해보고 그것이 현장에서의 실험으로 

이어지고 또한 행위에 영향을 주는 다른 생각

으로 연결될 수 있다. 실행중 성찰은 실무자

가 주어진 상황이 제시하는 자료와 “성찰적으

로 대화하는 행위”(a reflective conversation, Schön, 

1987, p. 31)라고 할 수 있다. 즉, 실무자는 상

황의 전개에 상관없이 자신이 계획했거나 의

도하는 대로 계속 반응하는 것이 아니라, 상

황의 추이를 주시하는 가운데 자신의 이전 행

위가 촉발한, 상황이 주는 뜻밖의 결과에 귀

기울이고, 이에 따라 상황의 전개에 새로운 

의미와 방향을 제시하는 새로운 시도를 함으

로써 이에 반응한다는 것이다. 숙련된 실무자

는 주어진 과제를 순조롭게 처리하는 과정에

서 실행중 성찰을 수행한다. 

실행중 성찰에 대한 이런 관점의 기저에는 

현실에 대한 구성주의적 관점(a constructivist 

view)이 깔려있다(Schön, 1987). 구성주의적 관

점에서는 실천상황은 객관적으로 존재하는 어

떤 것이 아니라 실무자가 그의 실천상황을 구

성하는 것으로 본다(고미영, 2000). 실무자의 

지각과 해석과 신념은 그가 현실로 받아들이

는, 그 스스로가 만든 세계에 뿌리를 두고 있

다고 본다. 이에 비해 기술적 합리성은 객관

주의적 관점(an objectivist view)에 기초한다. 이 

관점에서는 사실은 객관적으로 존재하는 것이

고, 믿음의 진리 여부는 엄중한 절차를 통해 

검증이 가능하다. 그리고 전문지식은 사실의 

기반위에 근거하므로 문제해결 과정에서 나타

날 수 있는 여러 의견들간의 불일치는 사실을 

확인함으로써 해소할 수 있다고 전제한다. 

Schön이 제시한 성찰적 실천의 또다른 유형

인 실행후 성찰은 실행이 완료된 후에 실무자

가 자신이 선택한 행위를 되돌아보고 그 행위

를 재평가하는 과정이다. 실무자가 자신의 암

묵적 지식이 예상치 못한 결과에 어떻게 기여

했는지를 발견하기 위해 자신의 행위를 되돌

아보는 것이다. 실행후 성찰은 실행이 끝난 

후에 하거나 실행 중간에 쉬는 동안 할 수도 

있다. 하지만 두 경우 모두 현재 진행중인 행

위에 즉각적으로 영향을 미치지는 않는다. 

Schön은 성찰적 실천에 대한 기술에서 실행중 

성찰에 많은 비중을 두었고, 실행후 성찰에 

대해서는 크게 언급하지 않았다. 그러나 Schön

의 연구가 촉발한 성찰적 실천에 관한 많은 

연구물에서는 실행중 성찰보다 실행후 성찰이 

더 높은 주목을 받았다.

실행후 성찰은 새로운 학습을 위해 실무자
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가 자신의 경험을 숙고하고 탐색하는 지적 활

동이라고 할 수 있다. Schön의 실행후 성찰은 

성찰에 대한 기존의 개념들과 유사하다. Dewey 

(1933)는 성찰 혹은 반성적 사고에 의해 일어

나는 경험이 지식의 획득을 가능하게 하는 가

장 교육적인 경험이라고 주장하였다(노진호, 

1996 재인용). Kolb(1984)가 제시한 체험학습 

싸이클에서 성찰적 관찰(reflective observation)은 

구체적인 사태나 경험으로부터 추상적인 개념

이나 배움을 이끌어내는 과정을 가리킨다. 경

험으로부터의 학습은 경험 그 자체보다는 경

험에 대한 성찰에서 이루어진다는 주장은 이

런 맥락에서 이해할 수 있다(Johnson, 2001). 그

런데 Schön은 실행후 성찰의 역할을 실무자가 

자신의 경험으로부터 배움을 얻는 데 국한시

키지 않고 실천에 근거하여 자신만의 유용한 

실제적 이론을 구축해나가는 차원으로 확장시

켰다(Moon, 1999). 이런 관점에서 보면 새로운 

상황에 적합한 지식의 발견이나 이론의 구축

은 모든 실무자에게 가능한 것이 아니라 부딪

힌 문제상황과 상황에서의 경험에 대해 끊임

없이 성찰하는 이에게만 가능하다고 할 수 있

다(이종일, 2003).

Schön이 제시한 두 가지 유형의 성찰외에 실

행 이전에 이루어지는 성찰, 즉 실행전 성찰

(reflection-before-action, Moon, 1999), 혹은 예상적 

성찰(anticipatory reflection, Van Manen, 1991)이 

가능하다는 주장도 제기되어왔다. 실행전 성

찰이란 어떤 사태가 발생하기 이전에 실무자

가 앞으로 행할 행위에 대해 숙고하는 활동으

로 여기에는 예견되는 사태에 대한 계획도 포

함된다. Schön은 그의 저서에서 실행전 성찰의 

존재를 언급하지 않았다. 그러나 간호사들을 

대상으로 한 연구(Teekman, 2000)에서 간호사

들이 병원현장에서 부딪히는 특정한 상황의 

성격에 초점을 두고, 가능한 여러 대안들을 

고려하면서 주어진 상황에 가장 적합하다고 

판단되는 개입을 선택하는 행위가 이들의 성

찰적 실천의 주요한 부분이었다고 보고된 바 

있다. 이런 결과는 실행전 성찰에 대한 주장

을 경험적으로 뒷받침한다고 볼 수 있다.

성찰적 실습

Schön(1987)은 성찰적 실천이 저절로 습득되

는 능력이 아니고 전문적인 지도와 훈련을 필

요로 한다는 점을 인식하고, 그 방안으로 성

찰적 실습(reflective practicum)을 제안한다. 그리

고 이런 실습을 이론과목을 모두 이수한 이후

가 아니라, 이론과목을 수강하는 것과 병행하

여 교육과정의 초기단계부터 운영해야 한다고 

주장한다. Schön이 제안한 성찰적 실습은 수련

생들이 불확정한 실천영역에서 요구되는 유능

성의 필수적인 능력인 전문적 기예를 습득하

는 것을 목표로 한다.

성찰적 실습은 그 성격상 학교와 현장의 중

간에 위치하며 현실세계에서 실무자들이 겪는 

압박감이나 위험부담으로부터 비교적 자유로

운 공간이다. 설계분야에서는 디자인 스튜디

오, 상담분야에서는 학내에 마련된 상담실습

실이 Schön이 구상하는 실습공간에 근접한다

고 볼 수 있다. Schön은 이런 성찰적 실습공간

의 교육적 가치를 높이 평가한다. 그 이유는 

수련생들이 곧바로 현장에 투입되면 실무에 

수반되는 신속한 의사결정과 실수에 따른 위

험에 대한 부담감에 압도되어 현장에서는 오

히려 성찰적 실습을 학습하기가 어렵다고 보

기 때문이다. 위험부담을 줄인 것 외에 Schön

이 성찰적 실습의 중요한 조건으로 강조하는 
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것은 좋은 코치 혹은 실무지도자의 존재이다. 

성찰적 실천과 이를 통해 길러지는 전문적 기

예는 직접 가르칠 수 있는 것이 아니므로 수

련생들이 실습을 통해 이런 능력들을 습득하

도록 잘 지도하는 것이 매우 중요하다고 보기 

때문이다.

수련생이 실습과정에서 달성해야 할 기본적

인 과업은 숙련된 전문가들의 수행을 지켜보

면서 능숙한 전문활동이 무엇인지를 인식하고 

이에 대한 이미지를 구성하는 것이다. 그리고 

능숙한 전문활동의 수준에 비추어 자신의 현

재 수준이 어떤지를 깨닫고, 현재 수준에서 

자신이 원하는 수준으로 갈 수 있는 경로를 

파악하는 것이다. 성찰적 실습에서의 이런 과

업들은 수련생이 스스로 실행함으로써 배우는 

것과 지도자 및 동료수련생들과의 교류, 그리

고 실천의 전반적인 분위기 속에서 배우는 것

이 서로 어우러져 달성된다. 특히 숙련된 실

무지도자의 역할이 중요하다. 실무지도자들은 

경우에 따라서는 기존의 이론을 가르치고 정

보를 전달하고 실천사례들을 제시하는 수준에

서 가르친다. 그러나 이들의 주된 기능은 수

련생에게 실천의 시범을 보여주고, 조언하고, 

질문하고, 비판하는 코치의 기능이다. 그리고 

실무지도자만큼 중요한 역할을 하는 사람은 

함께 성찰적 실습에 참여하는 동료수련생들이

다. 때로는 이들이 코치의 역할을 하기도 한

다. 그리고 동료집단을 통해 수련생은 실천의 

세계에 잠겨들 수 있다.

Schön이 이러한 실습을 성찰적 실습이라 부

르는 이유는 실습의 목적이 수련생으로 하여

금 실행중 성찰에 능숙해지도록 돕는 데 있기 

때문이다. 이뿐만 아니라 성찰적 실습의 효과

는 실무지도자와 수련생 간의 상호적으로 성

찰적인 대화에 달려있기 때문이다. 즉, 성찰적 

실습이 제대로 효과를 거두기 위해서는 실무

지도자가 획일적으로 혹은 사전에 계획한 대

로 수련생들을 지도하는 것을 지양해야 한다. 

그 대신 상담에서와 마찬가지로 수련상황에서

도 실무지도자와 수련생 모두 실행중 성찰을 

하면서, 특정 수련생이 처한 상황에 대한 새로

운 이해와 적합한 조력방안을 함께 모색해나

가야 한다는 것이다.

성찰적 실천을 위한 교육과 훈련

앞서 언급한 대로 교사교육과 간호사교육 

분야를 위시하여 여러 전문분야에서 성찰적 

실천은 실무자가 이론과 실제의 괴리를 좁히

고 자신의 실천경험에 근거하여 실제적 지식

을 구성해나감으로써 전문성을 향상시켜나가

는 새로운 패러다임으로 전문가교육자들 사이

에서 폭넓게 수용되는 추세이다(Clegg, Tan, & 

Saeidi, 2002). 성찰적 실천의 의의와 필요성에 

대한 공감대가 널리 확산되고, 이와 함께 성

찰적 실천의 적용과 효과를 논의하는 수많은 

연구물들이 쏟아져 나왔다(Moon, 1999). 하지

만 예비 혹은 현직 전문가가 어떻게 성찰적 

실천을 수행할 수 있는 능력을 갖추는가, 현

장에서 성찰적 실천이 이루어지고 있는 실제 

양상은 어떠한가 등의 실천적인 주제에 대한 

경험적인 연구는 아직 시작단계에 있다

(Graham, 2000; Mantzoukas & Jasper, 2004; 

O'Connor et al., 2003; Teekman, 2000).

많은 전문가교육자들이 성찰적 실천의 중요

성에 대한 인식을 함께 하지만, 예비 혹은 현

직 전문가들이 성찰적 실천을 실행에 옮기도

록 돕는 문제는 그리 간단하지가 않다. 왜냐하

면 성찰적 실천을 저해하는 다양한 개인적, 환
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경적 요인들이 존재하기 때문이다(Mantzoukas 

& Jasper, 2004). 우선 개인적 요인으로는, 성찰

적 실천은 반성적 사고(reflective thinking)와 비

판적 탐구(critical inquiry)를 필요로 하는데

(Donaghy & Morss, 2000), 실무자들의 인지수준

과 사고방식의 유형(thinking styles), 학습방식, 

가치관, 실무경험 수준 등에 따라 성찰적 실

천의 습득이 어렵거나 혹은 성찰적 실천에 대

한 거부감을 느낄 수도 있다. 또한 실무자에 

따라서는 습관적으로 성찰을 회피하거나 혹은 

의도적으로 성찰을 하지 않기를 선택할 수 있

다(Donaghy & Morss, 2000). 이러한 개인적 저

해요인 외에도 실무자들이 속해있는 조직문화

나 기관의 전반적인 분위기가 성찰적 실천을 

권장하지 않거나 노골적으로 무시할 수 있다. 

또한 학교나 현장에서 전문가양성의 책임을 

맡고 있는 이들이 성찰적 실천에 가치를 두지 

않거나 그들 자신이 성찰적 실천 능력이 부족

할 수 있다. 혹은 이들 교육자들 사이에 성찰

적 실천에 대한 입장 차이가 있어 수련생에게 

혼란과 어려움을 줄 수 있다. 예컨대, 학교에

서는 성찰적 실천을 강조하는데, 실습기관에

서 수련생의 현장 수퍼바이저가 특정한 기법

과 절차의 적용을 일방적으로 요구함으로써 

수련생의 성찰적 실천 능력의 습득을 저해할 

수도 있다. 혹은 그 반대의 경우도 가능하다. 

실제로 실무자들을 대상으로 수행한 몇몇 경

험적 연구는 성찰적 실천이 전문적인 지도와 

주변의 지지 없이는 그 적용이 매우 어렵다고 

보고하고 있다(Donaghy & Morss, 2000; Johnson, 

2001). 

성찰능력의 제고를 위한 방안으로 Schön은 

성찰적 실습을 제안하였다. 또다른 방안으로는 

성찰능력 함양을 목적으로 예비 혹은 현직 전

문가들을 위해 별도의 훈련프로그램이나 강좌

를 개발하여 실시하는 접근을 들 수 있다

(Moon, 1999). 이런 접근의 예로, DeMulder와 

Rigsby(2003)는 현직 교사들의 성찰적 실천 능

력을 제고하고 교육현장에 기반을 둔 교육개

선을 위한 훈련프로그램을 개발하여 실시하고, 

프로그램에 참여한 교사들의 경험을 보고하였

다. Graham(2000)은 현직 간호사들의 성찰적 

실천을 신장하기 위해 3단계로 교육내용을 구

조화하고 성찰집단 접근(a reflective group 

approach)을 적용하여 그 효과를 검증하였다. 

또다른 접근은 별도의 프로그램이나 강좌를 

실시하는 대신, 성찰능력 함양을 위해 고안된 

특정한 방안들을 기존의 정규 교과목이나 훈

련과정에 통합하여 적용하는 것이다. 이런 목

적으로 제안된 방안들(Roth, 1989, Johnson, 

2001에서 재인용) 가운데 가장 보편적인 것은 

자신의 실무경험을 되돌아보고 이에 대한 생각

과 느낌을 서술하게 하는 글쓰기이다. 이런 글

쓰기는 수업경험보고서나 성찰일지(a reflective 

journal) 혹은 자서전적 글쓰기(autobiographical 

sketches, Brookfield, 1995)의 형태로 쓰여질 수 

있다. 그리고 미리 일련의 질문들을 제시하고 

이에 대한 생각을 쓰거나 말하게 함으로써 성

찰을 촉진하는 질문하기(questioning)도 제안되

었다(Moon, 1999). 이밖에도 개인적인 차원에

서 이루어지는 성찰의 한계를 극복하기 위해 

동료수련생 혹은 동료전문가들로 구성된 집단

에 참여하여 함께 경험을 나누고 성찰하는 방

안도 권장되고 있다(Bell, 2001). 

상담자교육분야에서는 Griffith와 Frieden(2000)

이 수련생들의 성찰적 사고를 증진할 수 있는 

몇 가지 방안을 제안하였다. 글쓰기 외에도 

소크라테스식 질문과 상담회기중 상호과정에 

대한 회상(Interpersonal Process Recall: IPR), 반영

팀(reflecting teams)의 활용이 제시되었다. 소크
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라테스식 질문은 수련생들이 내리는 임상적 

판단의 기초가 되는 철학적이며 가치에 근거

한 결정들이 무엇인가를 탐색하여 수련생들의 

자기주도적인 발견을 촉진한다. IPR은 상담회

기를 녹화한 테입을 보면서 수련생이 상담회

기 중 자신의 내면에서 일어난 반응을 각성할 

수 있도록 돕는다. 반영팀의 활용은 관찰집단

을 두어 실제 작업을 하는 집단의 작업과정을 

지켜보게 한 다음, 관찰집단으로 하여금 관찰

한 내용을 토론하게 하는 것이다. 이 밖에도 

지면의 제한으로 구체적인 내용은 소개할 수 

없으나, Ward와 House(1998), Neufeldt(1999)는 

성찰적 학습이론을 수퍼비전에 접목한 성찰적 

수퍼비전 모델과 전략을 제시하였다. 

상담자 교육을 위한 시사점

지금까지의 논의를 기초로 하여 이제 성찰

적 실천의 패러다임이 상담현장의 속성을 이

해하고, 우리나라 상담자교육의 문제점을 파

악하고 교육개선의 방향을 모색하는 데 시사

하는 바가 무엇인지를 살펴보고자 한다. 먼저 

성찰적 실천의 관점에서 상담현장의 속성을 

살펴보기로 한다. 상담자들이 현장에서 대하는 

대부분의 상황들은 Schön이 지적한 대로 명확

한 규정과 유일한 해결책이 존재하는 도구적 

문제이기보다는 문제에 대한 규정과 해결책이 

모두 불분명한 문제임직한 상황임을 알 수 있

다. 지금까지 상담분야에서는 수 백 가지 이론

들이 문제에 대한 규정과 원인에 대한 설명 

및 해결방안을 놓고 다양한 관점과 해석을 제

시해왔다. 이는 상담에서 다루는 문제들이 불

확실하고 애매모호하며 다양한 가치와 해석이 

존재하고, 상담영역이 “불확정한 실천의 영역”

임을 반증하는 현실이라고 이해할 수 있다. 또

한 상담분야는 그 어느 전문분야보다 상황구

속적이다. 즉, 내담자들이 제시하는 어려움이 

매우 다양하고 특수하며, 내담자들의 개인적, 

환경적 특성도 제각기 다르고, 내담자와의 상

담진행과정도 불확실하고 가변적이기 때문에 

이런 고유한 특성에 대응하는 개별화된 접근

을 요구한다. 따라서 상담자교육에서는 상담현

장의 이런 불확정한 속성에 유연하게 대처할 

수 있는 능력, 즉 전문적 기예를 함양할 필요

가 있다는 것을 알 수 있다. 

Schön을 위시한 성찰적 실천 이론가들은 상

담분야와 같이 불확정한 속성을 갖는 실천분

야의 전문가교육은 개념적 지식과 단편적인 

기술의 습득 수준을 넘어 성찰 능력의 함양에 

그 초점을 두어야 한다고 주장한다. 상담자들

의 전문적 발달에 대한 Skovholt와 Rønnestad 

(1995)의 연구는 성찰이 상담자의 전문성 개발

에서 차지하는 중요성을 경험적으로 뒷받침하

는 결과를 제시한다. 이들은 100여명의 예비상

담자와 숙련상담자들을 대상으로 상담자로서

의 경험과 발달과정을 연구하였는데, 지속적인 

전문적 성찰이 상담자의 발달과정에서 핵심적

인 역할을 한다는 결론을 제시하였다. 연구자

들은 전문적 성찰을 통해 상담자의 외적인 경

험이 음미되고 분석되는 가운데 학습이 이루

어지고 이런 학습이 상담자의 내적 변화로 이

어진다고 하였다. 

그렇다면 이런 성찰적 실천의 관점에 비추

어 볼 때 우리나라 상담자교육의 한계점은 무

엇인가? 전술한 대로 현행 대학원교육에서는 

이론과목을 우선적으로 편성하고, 면접기법과 

같은 기본적인 기술 습득에 치중해왔다. 뿐만 

아니라 현직 상담자들이 참여하는 웍샵과 같

은 각종 단기연수에서도 대학원교육에서와 마
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찬가지로 새로운 지식과 기법을 전달하는 데 

중점을 두는 경향이 있다. 이런 여건에서는 

상담자들이 지식의 생산자보다 소비자로 육성

될 우려가 있다(이승희, 유영만, 2002). 즉, 가

치있는 지식의 생산은 학자나 다른 외부 전문

가들이 맡고, 실무자는 이들이 생산한 지식을 

사용하는 소비자의 역할로 이분화된다. 그런

데 문제는 일반적인 상담이론과 기법은 상담

자 개개인이 속한 현장의 특수한 상황을 반영

하지 못하므로 이런 탈맥락적인 지식은 실제 

문제 해결을 위한 구체적인 지침을 제시하는 

데 매우 제한적이라는 것이다. 이 때문에 현

직전문가가 현장의 다양한 문제상황에 능숙하

게 대처하기 위해서는 실무경험을 통해 자신

에게 유용한 지식을 만들어내는 지식의 생산

자가 되어야 한다. 그러나 기술적 합리성에 

기초한 현행 교육은 스스로 실제적 지식을 만

들어낼 수 있는 상담자의 능력을 개발하는 일

을 등한시해왔다. 하지만 상담자들이 학자나 

다른 전문가들이 생산하는 지식에 의존하면서 

현장의 문제해결에 필요한 지식을 계속해서 

자신의 외부에서 찾는 한, 상담자가 현장에서 

요구하는 유용한 지식을 구성하기란 요원한 

일이다. 

또 다른 문제점은 현행 교육에서 예비상담

자나 현직상담자의 경험과 성찰능력을 간과하

고 있다는 점이다(이승희, 유영만, 2002). 실무

자가 외부의 지식에만 의존하지 않고 스스로 

유용한 지식을 생산하려면, 이들의 경험이 가

치있는 지식의 원천으로 인식되어야 하고, 이

들이 자신의 경험을 토대로 실제적 지식을 구

성하는 성찰적 실천 능력의 배양이 교육의 중

요한 목표로 포함되어야 한다. 그런데 이런 

능력의 배양은 대학원교육과정뿐만 아니라 현

직상담자를 위한 재교육과정에서도 중요하게 

다루어지지 않고 있다(Maudsley & Strivens, 

2000). 기술적 합리성에 바탕을 둔 현행 상담

자교육은 이론과 기술의 숙지를 목적으로 하

기에 교수나 다른 전문가가 일방적으로 정보

를 전달하는 데 치중한다. 이 때문에 상담자

들의 경험으로부터 실제적 지식을 이끌어내는 

탐구적 교육방법은 선호되지 않고 적극적으로 

활용되지 않는다(최의창, 1995). 그 결과 상담

의 질적 향상을 위한 한 가지 중요한 지식의 

원천이 간과되어왔다. 

이런 풍토에서는 상담자들이 스스로 유용한 

지식을 창출할 수 있다는 믿음을 갖고 이런 

능력을 개발하기 어렵다. 이 때문에 상담자들

은 실천에 필요한 지식을 끊임없이 자신의 외

부에서 구하게 되고, 어떤 새로운 이론이나 

기법이 현장의 문제 해결을 위한 획기적인 방

안을 제시해줄 것으로 기대하고 이를 습득하

기에 급급하기 쉽다. 또한 교육이나 훈련과정

에서는 충분한 실습과정 없이 이론과 기법을 

전달하는 수준에서 끝나는 경우가 많기 때문

에 전수받은 이론이나 기법을 상담실제에 ‘적

용’하는 일은 상담자 각자의 노력에 맡겨진다. 

그런데 상담이론은 현장의 구체적인 맥락을 고

려하지 않기 때문에 상담자가 이를 특수한 사

례에 적용하는 일은 용이하지 않고, 실제로 상

담자들은 이 부분에서 많은 어려움을 겪는다. 

그렇다면 현행 상담자교육방식의 이러한 한

계점들을 극복하기 위해 성찰적 실천에서 얻

을 수 있는 시사점은 무엇인가? 첫째, 성찰적 

실천능력은 이론적 지식과 실무경험의 축적에 

따라 자동적으로 습득되는 것이 아니기 때문

에 교육과 훈련을 통해 개발할 필요가 있다는 

점이다. 아울러 이런 교육과 훈련은 Schön이 

강조하는 대로 이론과목을 이수한 이후가 아

니라 대학원교육 초기단계에서부터 도입될 필
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요가 있다(Neufeldt, 1999). 이를 위해 수업이나 

실습과정에서 교육의 내용뿐만 아니라 지도방

식이 성찰적 실천의 인식론과 방법론에 부합

하도록 유의할 필요가 있다. 따라서 이론수업

에서도 단순히 많은 개념적 지식을 일방적으

로 전달하는 데 치중하여 지식이 “무기력한 

관념”(Whitehead, 1929, 홍은숙, 1999 재인용), 

즉 활용되거나 검증되거나 새롭게 조합됨이 

없이 단순히 마음에 받아들여진 관념들로 전

락하지 않도록 경계해야 한다. 이를 위해 소개

되는 이론들이 학생들의 개인적 경험이나 그

들이 관심 갖는 실천현장에 어떤 적용점을 갖

는지를 항상 비판적으로 탐구하는 자세를 갖

도록 훈련할 필요가 있다. 이론과 함께 그 이

론이 적용되는 사례들을 연구하는 방법도 바

람직하다. 이밖에도 앞서 소개한 성찰일지 쓰

기, 자서전적 글쓰기, 질문하기, 상호과정에 대

한 회상 등의 방법들을 활용할 수도 있다. 그

리고 집단활동을 통해 각자가 성찰한 바를 서

로 나눔으로써 동료들과 함께 실제적 지식을 

구성하도록 지도할 수도 있다. 상담실습도 기

본적인 기술의 습득뿐만 아니라 더 나아가 전

문적 기예를 함양할 수 있는 과정이 될 수 있

도록 지도방식에 유의해야 할 것이다.

둘째, 상담자교육자들의 인식전환이 필요하

다는 점이다. 기술적 합리성의 가정에 기초한 

상담자교육의 한계점을 좀더 분명하게 이해하

고, 이와 함께 성찰적 실천의 가치를 인식할 

필요가 있다. 정규교육과정과 단기연수과정에

서 소개되는 대부분의 상담이론들이 우리나라

의 사회문화적 맥락과는 다른 서구에서 도입

된 이론이라는 우리의 현실을 감안할 때, 서

구 이론들을 비판적으로 탐구하고 기존의 이

론을 바탕으로 우리의 실천현장에 좀더 맞는 

실제적 지식을 구성하는 능력을 기르는 일은 

더욱 중요한 가치를 갖는다. 성찰의 가치에 대

한 교육자의 인식은 학생의 인식에 크게 영향

을 미친다(Teekman, 2000). 마찬가지로 Schön 

(1987)도 성찰적 실습에서 실무지도자의 역할

에 대해 논의하면서 실무지도자가 실습과제와 

전문적 유능성에 대해 어떤 인식론적 관점을 

갖고 있느냐에 따라 실습의 목적과 교육과정

이 달라진다고 하였다. 상담분야의 전문지식이 

도구적 문제에 기계적으로 적용할 수 있는 일

련의 사실과 규칙 및 절차로 구성된 지식이라

는 관점을 가지는 실무지도자는 상담실습 또

한 기술적 훈련의 관점에서 볼 것이다. 따라서 

실습에서의 지도는 수련생들의 수행을 지켜보

고 전수된 지식과 기술의 적용상의 문제점을 

지적하고 올바른 반응을 제시하는 데 중점을 

두게 될 것이다. 이에 비해 실무지도자가 실행

중 성찰을 통해 불확실하고 고유하거나 가치

의 갈등이 있는 실천상황에 당면하여 그런 상

황들을 새롭게 이해하는 데 초점을 둔다면, 기

존의 전문지식이 모든 상황에 맞다고 가정하

거나, 모든 문제에 정답이 있다고 가정하지 않

을 것이다. 그리고 수련생들이 실행중 성찰능

력을 습득하도록 지도할 것이다. 

셋째, 상담자교육자들은 학교 강의실과 실

천현장에서 후배상담자들에게 성찰적 실천을 

가르칠 뿐만 아니라 직접 모범을 보여줄 필요

가 있다는 점이다. Schön이 성찰적 실습공간의 

활용을 강조한 이유도 숙련자들이 보여줄 수 

있는 모델링의 교육적 효과를 중요시하기 때

문이다. 성찰적 실천의 관점에서 보면 상담자

교육자들에게는 그들이 직접 상담하는 것 외

에도 수업이나 연수과정에서 이론을 가르치거

나 수퍼비전을 하거나 실습을 지도하는 공간

이 바로 실천현장이다. 이런 실천현장에서의 

경험을 계속 성찰함으로써 후배상담자들의 현
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실과 요구에 좀더 부합하는 지도방식을 고안

하고, 이를 동료교육자들과 상담자들과 나눌 

수 있을 것이다. 상담자들의 성찰적 실천 능력

을 개발하기 위해서는 이들의 교육과 훈련을 

맡고 있는 이들이 성찰적 실천 능력을 갖고 

있고 또 이를 실행에 옮기는 것이 중요한 선

결과제이다(Ward & House, 1998).

지금까지 근래 전문가교육방식의 새로운 대

안으로 주목받고 있는 성찰적 실천을 Schön의 

이론을 중심으로 살펴보았다. 성찰적 실천의 

관점에서 전통적 전문가교육방식의 인식론적 

관점과 한계점을 살펴보고 이를 극복할 수 있

는 방안으로 실행중 성찰과 성찰적 실습을 소

개하였다. 그리고 성찰적 실천의 관점에 비추

어 현행 상담자교육방식의 한계점과 이를 보

완할 수 있는 방안들을 고찰하였다. 

본 연구는 현행 상담자교육의 인식론적 관

점을 비판적으로 검토하고 대안을 모색하기 

위해 Schön의 이론을 중심으로 성찰적 실천의 

인식론적 관점과 실천 방안을 제시하는 데 중

점을 두었다. 이러한 연구목적과 지면 제한으

로 인해 본 연구는 다음과 같은 한계점이 있

다. 우선, Schön의 이론 외에 성찰적 실천에 

대한 다른 학자들의 이론적 논의와 경험적 연

구들을 포괄적으로 다루지 못했다. 그리고 성

찰적 실천능력 제고를 위한 훈련프로그램과 

방안을 개괄적으로 언급하는 데 그치고, 성찰

적 수퍼비전 모델을 비롯하여 성찰능력 제고

를 위한 방안들의 내용을 구체적으로 소개하

지 못했다. 마지막으로 성찰적 실천의 적용에

서 상담자교육개선과 상담자교육자의 역할에 

논의의 초점을 두었기 때문에 수련생이나 현

직상담자 스스로 노력을 기울여야 하는 부분

은 논의에 포함시키지 않았다. 

이러한 한계점에도 불구하고 본 연구의 의

의는 전문가양성교육의 새로운 방안으로 크게 

주목받아왔으나 상담분야에서 논의가 매우 미

미한 Schön의 성찰적 실천을 국내에 소개하고 

상담자교육 개선을 위한 시사점과 적용점을 

고찰하였다는 데 있다. 본 연구가 앞으로 성찰

적 실천의 적용에 관한 논의와 연구에 대한 

관심을 높이고, 더 나아가 상담자교육 개선을 

위한 논의와 방향 모색에 있어 유용한 자극제

가 되기를 기대한다.
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The Significance and Application of

Reflective Practice in Counselor Education

Jin sook Kim

Kyungbook National University

It has been suggested that counselor education in Korea may not be effective in developing 

professional competence as much as needed in the counseling field. In view of this situation, 

this study presentsthe paradigm of reflective practice, particularly based on Schön's theory, 

which has drawn much attention among professional educators as a promising alternative 

approach to professional education. The basic assumptions and limitations of technological 

rationality which consists of the underlying epistemological view of current professional 

curriculum are discussed. Furthermore,two epistemological views of the area of practice and 

the practice itself are compared. The significance and three types of reflective practice are also 

presented. In addition, ways to improve counselors' competence in reflective practice, including 

the idea of reflective practicum offered by Schön, are introduced. From the view of the 

reflective practice described, the nature of the counseling practice is examined, and limitations 

of the existing counselor education are reviewed. Finally, ways to overcome these limitations, 

with a particular emphasis on the role of counselor educators, are discussed. 

Key words : reflective practice, reflection, counselor education, professional education
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