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<< 요 약 >>

본 연구에서는 상담의 문직 정체성에 한 상담 공 학 교원들의 인식을 탐색하 다. 이를 

해 상담 공 박사학 와 상담 련 문가 자격증을 소지하면서 최소 5년 이상의 교육 경력이 

있는 8명의 견  학 교원들을 상으로 일 일 인터뷰를 진행하 고, 합의  질  연구 방법

을 사용하여 자료를 분석하 다. 연구결과, 참여자들은 인  조력분야와 구별되는 상담의 문성

은 인간에 한 다각  이해  통합 능력, 내담자와의 신뢰로운 력 계 형성 능력, 상담과정에 

한 임상  이해력  수행력에 있다고 믿고 있었다. 한 그들은 상담이 치료나 성장을 필요로 

하는 모든 상에게 효과 일 수 있으며, 특히 방과 성장 심의 개입이 필요한 아동  청소년

에게 가장 합한 문  서비스일 수 있음을 강조하 다. 참여자들은 상담의 문성을 제고하기 

해서는 상담자 훈련 과정에서 이론  지식과 실무 역량을 강화하고 상담 윤리 역량을 강화하는 

것이 필요하다고 보았다. 본 연구의 결과는 상담자 교육 모델의 기  자료로 사용될 수 있으며, 

정체성 혼란을 겪는 상담 수련생들에게 가이드를 제공해  것으로 기 된다. 나아가, 상담의 문

직 정체성 련 연구가 아직 기 단계에 있는 실정을 감안할 때, 본 연구가 규모의 상담자 표본

을 상으로 한 향후의 실증 연구를 진할 것으로 상된다. 

주제어: 상담, 학 교원, 문직 정체성, 합의  질  연구

Ⅰ. 서론

상담과 심리치료에 대한 사회적 관심 및 요구의 증가로 인해 국내의 상담분야는 현재 폭발적인 
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양적 성장세를 보이고 있다. 국내 대학과 대학원은 상담 관련 전공을 신설하여 많은 상담 전공자를 

양성하고 있으며, 관련 국가자격증 취득자가 증가하고 있을 뿐 아니라 민간자격증의 신규 등록 건수

도 증가하고 있다(김인규, 2018). 이에 따라 상담을 전공하고 관련 자격증을 취득한 상담자들은 학교, 

청소년상담센터를 포함한 각종 공공기관, 일반기업, 사설 상담소 등 다양한 분야에서 자리를 잡아가

고 있다. 하지만 상담현장에 배치된 일선 상담자들은 자신이 수행해야하는 역할 갈등을 겪는 등 전문

가로서의 정체성에 대한 혼란을 경험하고 있는 것으로 보인다. 가령, 대학상담자의 경우 상담전문가

로서 수행해야하는 상담업무 외에도 대학 조직원으로서 수행해야 하는 각종 행정 및 운영업무를 요

구받음으로써 역할 정체성의 혼란을 경험하고 있으며, 특히 대학 조직의 상담에 대한 이해 부족으로 

상담자의 윤리에 어긋나는 부적절한 업무 지시가 내려질 경우 관리자와 갈등을 겪기도 한다(이은경, 

2011). 이에 대해 최혜윤(2015)은 대학상담자들이 조직의 요구를 적절히 수용하고 효율적인 운영을 

이루면서 동시에 상담 전문가로서의 가치와 윤리를 실현하기 위해서는 자신의 전문직 정체성을 명확

히 하는 것이 필요하다고 보았다. 기업상담자 역시 기본적인 상담 활동 외에도 조직문화 개선과 같은 

다양한 역할을 요구받고 있으며(김영진, 2015), 상담자 훈련 과정에서 기업상담에 대해 충분한 사전 

지도를 받지 못한 상태에서 일을 시작함으로써 겪게 되는 시행착오로 인해 상담자로서 전문직 정체

성의 혼란을 겪는 것으로 보고되고 있다(김효정, 2017; 남현주, 2014; 심윤정, 2012). 그 외 학교에서 

근무하는 전문상담교사의 경우 상담자이면서 동시에 교사로서의 역할 사이에서의 갈등을 경험하고 

있다(김지정, 이영순, 2014; 서지영, 김희정, 2011; 이지원, 오인수, 2016; 한아름, 오인수, 2014). 

이처럼 상담 장면에 따라 그 내용에는 차이가 있지만 상담자들은 공통적으로 자신의 역할이나 직

무와 관련한 정체성 갈등을 경험하고 있어 이들이 보다 명확한 전문직 정체성을 확립할 수 있도록 

조력할 필요성이 제기된다. 실제로 상담자로서 명확한 전문직 정체성을 갖는 것은 상담자가 제공하

는 상담 서비스의 내용을 규명하고, 인접분야 정신건강 전문가들과의 차이점을 구별하게 하며, 이를 

통해 상담 성과를 높이는데 기여(Blocher, Tennyson, & Johnson, 1963; Remley & Herlihy, 2014)할 뿐 

아니라, 상담자의 소진 관리 그리고 상담윤리에도 긍정적 영향을 미치는 것으로 보고되고 있다(김정

숙, 유금란, 2010; 채현순, 장유진, 2016; Brott & Myers, 1999; Ponton & Duba, 2009). 또한 전문직 

정체성이 확고한 상담자일수록 높은 심리적 안녕감을 보이며(김민규, 2015), 무엇보다 전문직 정체성

의 획득은 다양한 조직에 속해 있는 상담전문가들의 직업적응과 상담성과에 결정적인 영향을 미친다

는 점(김지연, 2014; 김효정, 2017; 노미화, 최연실, 2018; 이현주, 2012; 채현순, 장유진, 2016)에서 최

근 급격한 양적 성장을 이룬 국내 상담이 지향해야 할 공통적인 전문직 정체성이 무엇인지를 탐색하

는 것은 매우 중요한 과제일 것이다.

‘상담자의 전문직 정체성’은 상담자란 무엇이며, 어떠한 전문적 역할을 하는가에 대해 상담자 자신

이 가지고 있는 개념적 틀(Brott & Myers, 1999)로서, 상담은 무엇이며 어떠한 전문성을 지니는지에 

대해 해당분야 구성원들이 합의한 개념인 ‘상담의 전문직 정체성’과는 구별된다. 따라서 그동안의 관
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련 연구들은 크게 상담자 개인의 전문직 정체성 발달에 초점을 맞추어 진행된 연구들(Auxier, 

Hughes, & Kline, 2003; Gibson, Dollarhide, & Moss, 2010)과 상담의 전문직 정체성에 대한 연구들

(Kaplan, Tarvydas, & Gladding, 2014; McLaughlin & Boettcher, 2009; Puglia, 2008)로 연구의 초점이 

나뉘는 경향을 보인다. 상담자의 전문직 정체성과 상담의 전문직 정체성은 구별되는 개념이지만 동

시에 서로 접하게 영향을 미치고 있어 구성원들이 공통적으로 인식하고 있는 상담의 전문직 정체

성은 결국 상담자 개인에게 내재화되어 개인의 전문직 정체성 형성에 영향을 준다(Lile, 2017). 오래전

부터 이 주제에 관심을 가진 미국의 경우, 상담의 전문직 정체성에 대한 개념과 구성요소의 합의점을 

찾는데 초점을 두어 상담자 개인의 전문직 정체성 발달을 위한 노력을 지속해오고 있다(Feit & Lloyd, 

1990; Gray, 2001; Myers, 2004; Myers & Sweeney, 2004; Puglia, 2008; Spurill & Benshoff, 1996; Van 

Hesteren & Ivey, 1990; Zimpfer, Mohdzain, West, & Bubenzer, 1992). 국내 학자들 역시 상담의 전문

직 정체성의 중요성을 인식하고 관련 연구들을 진행해 왔지만 대부분 상담자들이 현재 수행하고 있

는 역할이나 직무를 분석하는 데 초점을 두었다는 점에서 한계가 있다. 관련 선행연구들을 구체적으

로 살펴보면 학교상담자의 역할과 직무에 대해 분석을 진행한 연구(강진령, 손현동, 조은문, 2005; 김

광수, 2016; 김영달, 2016; 김지연, 김동일, 2016; 이상민, 안성희, 2003; 이종헌, 2005; 조윤경, 정지영, 

임은미, 2018; 황순길, 류지아, 장진이, 정재우, 유형근, 2005)가 대부분을 차지하였으며, 그 밖에도 기

독상담자의 역할(김희선, 2018), 평생학습 조력자로서 상담자의 역할(송재홍, 2016), 청소년상담자의 

역할(이규미, 2001), 성폭력 상담자의 역할(이명신, 심흥수, 2017)을 탐색하는 등 상담자의 활동 배경

에 따른 구체적인 역할과 직무를 규명하거나 근무 기관에 대한 구별 없이 포괄적인 한국 상담전문가

의 직무 영역을 검토한 연구가 이루어졌다. 하지만 앞서 고찰한 선행연구의 내용을 보면 상담자들이 

가지고 있는 전문직 정체성에 대한 주관적 인식과 실제로 그들이 수행하고 있는 역할과 직무 간에는 

상당한 간극이 있는 것으로 추론되는 바, 역할과 직무가 곧 상담자들의 전문직 정체성을 대변한다고 

보기는 어렵다.

최근 들어 전문직 정체성에 대한 상담자들의 주관적 인식을 탐색한 소수의 질적 연구들이 문헌에 

나타나기 시작했는데, 이러한 연구들은 대부분 특정한 집단 내 상담자들의 개별적 전문직 정체성의 

발달과정을 조명하는 데 초점을 맞추어왔다. 예를 들어, 학교 전문상담교사들의 전문직 정체성 발달

과정을 조사한 연구들(김지연, 김동일, 2015; 김지정, 이영순, 2014; 이지원, 오인수, 2016; 채현순, 장

유진, 2016; 최임순, 2017)이 수적으로 가장 많았으며, 자아초월상담 전공자 집단(김은주, 2014), 여성 

상담자 집단(허재경, 신영주, 2015), 가족상담자 집단(노미화, 최연실, 2018)을 대상으로 한 연구도 각

각 수행되었다. 하지만 상담 내 특정 분야(specializations)를 중심으로 한 전문직 정체성을 강조하다보

면 상담분야 전체가 공유하는 정체성이 더욱 모호해지게 되고(Gale & Austin, 2003), 그 결과 대중이

나 인접분야의 전문가들의 시각에서는 상담이 더욱 모호한 분야로 인식될 수 있다(McLaughlin & 

Boettcher, 2009; Mellin, Hunter, & Nichols, 2011). 따라서 상담분야 구성원들이 합의하고 공유할 수 
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있는 전문직 정체성에 대한 개념적 논의와 실증적 노력이 지속되어야 한다(Kaplan & Gladding, 2011). 

이러한 측면에서 다양한 상담 장면의 숙련급 상담자 12명을 대상으로 그들의 전문직 정체성에 대한 

인식을 탐색한 장유진(2015)의 연구는 상담의 전문직 정체성을 구성하는 내용적 요소를 탐색한 첫 

번째 실증적 시도라는 점에서 의의를 갖는다. 하지만, 현장의 숙련급 상담자들만을 대상으로 하였고 

도출된 주제들 역시 특정한 측면(예, 상담의 주요 대상)에서는 다소 상충된 측면이 있어 결과의 전이

가능성(transferability)은 제한적이라 볼 수 있다. 이는 상담분야에 속해 있는 다양한 구성원들을 대상

으로 상담의 전문직 정체성에 대한 인식을 지속적으로 탐색할 필요가 있음을 보여준다. 

상담의 전문직 정체성에 대한 공통된 인식의 필요성은 많은 학자들(Gale & Austin, 2003; Kaplan 

& Gladding, 2011; McLaughlin & Boettcher, 2009; Myers, Sweeney, & White, 2002)이 강조해 왔으며, 

최근에는 특히 차세대 상담 전문 인력을 양성하는 대학 교원들이 공통적으로 인식하고 있는 상담의 

정체성이 주목받고 있다(Calley & Hawley, 2008; Healey & Hays, 2011; Woo, Storlie, & Baltrinic, 

2016). 상담자 교육에 관여하고 있는 대학 교원들이 인식하는 상담의 전문직 정체성을 이해하는 것은 

매우 중요하다. 상담 전공 대학 교원들은 교육과정을 마련하고 관련 교육 자료를 선택하고 교육 자원

을 제공하는 등 미래의 상담자를 훈련하고 양성하는 핵심적인 기능을 수행하고 있다(Calley & 

Hawley, 2008; Ritchie, 1990). 따라서 이들이 가진 전문직 정체성에 대한 인식과 믿음은 학생들의 전

문직 정체성 형성에 절대적인 영향력을 행사하게 된다(Woo et al., 2016). 상담에 입문하는 학생들의 

경우 대부분 대학 강의나 실습 또는 학술모임 등과 같이 전공 교원들과의 교류를 통해 전문상담자로

서의 역할과 기능에 대한 사회화 과정을 거치게 되므로(Austin, 2002; Black, Suarez, & Medina, 2004; 

Borden, 2007), 다른 전문가 집단에 비해 대학 교원들이 학생들에게 미치는 영향은 막대하다고 볼 수 

있다. 더구나 국내의 경우 대다수 대학들이 학부나 대학원에 상담 전공 과정을 운영(김인규, 2018)하

고 있으며 이에 따라 상담 전공 교원 수도 급격히 증가하고 있는 추세에 있어, 전문직 정체성에 대한 

이들의 인식을 탐색하는 것은 시의적절한 시도라 할 수 있다. 

이에 본 연구에서는 대학의 중견급 상담 전공 교원들을 대상으로 심층 인터뷰를 통해 상담의 전문

직 정체성에 대한 그들의 인식을 조명하고자 한다. 이를 위해 설정한 연구문제는 ‘상담 전공 대학 교

원들이 인식하는 상담의 전문직 정체성은 무엇인가?’이며, 보다 구체적으로는 상담의 정의, 상담자의 

역할, 다른 인접 조력분야(helping professions)와 차별되는 상담 고유의 지식과 기술, 상담 영역 및 

대상, 상담전문가 훈련과정에서 강조되어야할 요소를 확인하는 것에 목적을 두었다. 지금까지의 국내 

연구들에서 상담의 전문직 정체성을 구성하는 구체적인 요소에 대한 내용적 탐색이 충분히 이루어지

지 않았다는 점을 고려하여, 관련 내용을 도출하기에 유용하다고 판단되는 합의적 질적 연구(Consensual 

Qualitative Research: 이하 CQR) 방법(Hill, Thompson, & Williams, 1997)을 사용하여 연구를 진행하였

다. 본 연구의 결과는 보다 광범위한 조사연구의 기초 자료를 제공함으로써 상담의 전문직 정체성에 

관한 후속 연구와 담론을 활성화하는데 기여할 것으로 기대된다. 
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Ⅱ. 연구 방법

1. 연구 참여자

연구 참여자로는 상담의 전문직 정체성에 대해 풍부하고 깊이 있는 인식을 제시해 줄 수 있다고 

판단되는 중견급 상담 전공 대학 교원을 선정하고자 하였으며, 이를 위해 (a) 4년제 대학의 상담 전공 

학부나 대학원 소속의 전임교원으로 전임 최초 임용일로부터 5년 이상 재직 중인 자, (b) 교육상담, 

상담심리와 같은 상담 전공으로 박사학위를 취득한 자, (c) 한국상담심리학회 상담심리전문가 1급이

면서 수퍼바이저 자격을 가지고 있거나, 한국상담학회 수련감독전문상담사 자격을 가지고 있거나, 

혹은 이에 준하는 해외 전문가 자격을 보유하고 있는 자라는 3가지 선발기준을 모두 충족시키는 자를 

모집하였다. 모집 절차는 우선 한구연구재단의 연구자 정보, 한국상담심리학회와 한국상담학회의 웹

사이트에 공시된 자격증 보유자 정보 등을 활용하여 인터뷰 대상자 선정 기준을 충족시키는 상담 전

공 대학 교원 명단을 확보한 후 성별, 연령, 소속기관의 유형(국공립, 사립)의 균형을 고려하여 10명을 

선정하였으며, 이 중 참여에 동의한 8명을 최종 인터뷰 대상으로 하였다. <표 1>에 제시된 바와 같이, 

번호 성별 연령
소속 대학 

유형 / 지역

근무

연수
자 격 증

상담 

경력

수퍼비전

경력

1 여 30대 후반 사립 / 수도권 5년
미국심리학회 Licensed 

Psychologist
10년 3년

2 여 40대 중반
국공립 / 

수도권
10년

한국상담심리학회 

상담심리사 1급
15년 10년

3 여 40대 초반 사립 / 수도권 8년
한국상담심리학회 

상담심리사 1급
14년 6년

4 여 40대 중반
국공립 / 

호남·제주권

5년 

6개월

한국상담심리학회 

상담심리사 1급
15년 6년

5 여 40대 중반 사립 / 수도권 9년
한국상담심리학회 

상담심리사 1급
22년 13년

6 여 40대 중반 사립 / 수도권
5년 

6개월

한국상담심리학회 

상담심리사 1급
18년 5년

7 남 40대 후반 사립 / 수도권 9년

한국상담심리학회 

상담심리사 1급,

한국상담학회 전문상담사 1급

20년 8년

8 남 50대 초반 사립 / 수도권 15년
한국상담심리학회 

상담심리사 1급
25년 15년

<표 1> 인터뷰에 참여한 상담 전공 대학 교원의 특징



교원교육 제36권 제2호

- 22 -

참여자의 성별은 여성이 6명, 남성이 2명이며, 연령은 30대 후반에서 50대 초반에 걸쳐져 있다. 상담 

전공 대학 교원으로 임용된 이후의 근무연수는 최소 5년에서 최대 15년까지의 범위를 보였으며, 직급

별로 보면 조교수 1명, 부교수 6명, 교수 1명의 분포를 보였다. 미국심리학회의 Licensed Psychologist 

자격증을 소지한 1명을 제외한 7명의 참여자들은 모두 한국상담심리학회에서 부여하는 상담심리사 

1급 자격증을 소지하고 있었으며, 참여자 중 1명은 한국상담학회의 1급 전문상담사 자격증도 동시에 

보유하고 있었다. 상담경력 면에서는 14년∼25년의 범위를 보였으며, 수퍼비전 경력은 3년에서 15년

의 범위에 걸쳐 나타났다. 상담 경력은 상담한 회기 수나 내담자 수와 같은 경력의 강도(intensity)가 

아니라 실습 및 인턴 기간을 포함하여 상담 분야에 입문한 시기인 대학원 석사과정 이후에 이루어진 

모든 상담 활동의 기간을 묻는 질문에 대한 응답 내용이다.

2. 연구 과 감수

연구팀은 CQR 경험이 풍부한 상담 전공 교수 1인과 CQR 분석 경험이 있으며 상담 및 수퍼비전 

실무 경력이 많은 상담 전공 박사 1인으로 구성되었다. 감수팀은 CQR 분석 경험이 많은 상담 전공 

박사 2인으로 구성되었다. 연구팀은 인터뷰 질문지 작성 및 인터뷰 실시, 자료분석을 담당하였으며, 

감수팀은 자료분석 결과 및 해석의 적절성을 검토하여 연구팀에게 피드백을 해 주는 역할을 담당하

였다. 본 연구에서는 Hill 등(2005)의 제안에 따라 연구결과의 신뢰성과 타당성을 확보하고자 하였다. 

우선, ‘삼각검증(triangulation)’은 다양한 원천(sources)으로부터 정보를 수집하여 질적 연구결과의 타

당성을 확보하는 전략(Patton, 1999)인데, 본 연구에서 사용한 CQR은 다수의 관점(multiple perspectives)

을 바탕으로 하는 팀 기반의 질적 연구법으로, 2인 이상의 연구자의 관점이 결과 분석과 해석에 개입

되는 과정을 의미하는 ‘연구자 삼각검증(investigator triangulation)’의 측면에서 장점을 가지고 있다. 

본 연구에서는 인터뷰 질문지 구성부터 자료 수집 및 분석 결과를 도출하기까지의 전 과정에 걸쳐 

연구팀과 감수팀 내 그리고 팀 간 반복적 논의 및 합의 과정을 거침으로써 삼각검증의 원리를 충실히 

따르고자 하였다. 다음으로 ‘안정성(dependability)’은 연구 결과가 일관성 있고 반복될 수 있는지를 

가늠하는 지표(Guba & Lincoln, 1981)인데, 본 연구에서는 Hill 등(1997)이 제안한 바에 따라 교차분석 

과정에서 무작위로 2개의 사례를 제외시킨 후 추가된 2개의 사례가 교차분석의 결과에 영향을 주는

지를 점검하였다. 안정성 점검 결과, 추가된 사례로 인한 새로운 범주의 발생이나 두드러진 빈도의 

변화는 나타나지 않았다. 마지막으로 ‘확증성(confirmability)’은 연구 결과가 연구자의 편견이나 고정

관념에 영향을 받지 않고 얼마나 중립적인지를 판단하는 기준(Guba & Lincoln, 1981)인데, 연구팀에 

속한 연구자 2인은 인터뷰 실시 전 각자가 가지고 있는 연구주제에 대한 선입견이나 편견, 연구결과

에 대한 기대 등을 충분히 논의함으로써 연구자의 주관성이 자료 분석과 해석에 미치는 영향을 최소

화하고자 노력하였다. 
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3. 자료수집 방법과 차

인터뷰 질문지는 상담의 전문직 정체성에 관한 문헌들의 고찰과 연구자들의 전문적 경험을 바탕으

로 연구팀이 작성하였다. 최초 질문지는 감수팀의 검토를 받아 수정, 보완되었으며 1회의 예비 인터

뷰와 분석 과정을 거친 후 7개의 최종 문항을 확정하였다. 최종 인터뷰 질문지는 <표 2>에 제시된 

바와 같이 개방형 질문들로 구성되었다. 인터뷰 참여자 선정과 인터뷰는 본 연구계획에 대한 기관생

명윤리위원회(IRB)의 승인을 받은 후 진행되었다. 인터뷰를 진행하기 전 참여자들에게 질문지를 발송

하여 질문에 대해 미리 생각해 볼 수 있게 하였으며, 실제 인터뷰에서는 대화의 흐름을 최대한 자연

스럽게 하기 위하여 참여자들의 반응에 따라 질문 순서를 조금씩 달리 하였다. 참여자의 반응을 구체

화, 명료화하기 위한 추가 질문은 인터뷰를 담당한 연구자에 의해 즉시적으로 결정되었다. 인터뷰는 

연구자 1인이 참여자 8명 각각에 대해 전화 혹은 면대면의 형식으로 진행하였으며, 평균 소요시간은 

1시간 20분 정도였다. 인터뷰 내용은 녹음하고 전사하여 분석에 활용하였다. 

<표 2> 인터뷰 질문 내용

순번 내    용

(1) 상담이 무엇이라 생각하십니까? 

(2) 상담전문가의 역할은 무엇이라 생각하십니까? 

(3)
인접분야 전문가들과 비교해 상담전문가가 가지는 차별적이고 고유한 지식과 기술은 무엇이라고 생각

하십니까?

(4)
인접분야 전문가들과 비교해 상담전문가가 보다 전문성을 발휘할 수 있는 상담대상이나 영역이 무엇이

라 생각하십니까?

(5) 상담전문가의 전문성을 제고하기 위해 예비 상담자 교육에서 중점을 두어야 할 역량은 무엇입니까?

(6) 상담전문가의 전문성을 제고하기 위해 예비 상담자 교육에서 비중을 두어야 할 내용은 어떤 것입니까?

(7) 상담의 전문직 정체성에 관해 추가적으로 이야기하고 싶은 부분이 있으면 말씀해 주십시오.

4. 자료분석 방법과 차 

본 연구에서는 Hill, Thompson과 Williams(1997)가 개발한 합의적 질적 연구방법(CQR)을 사용하여 

인터뷰 내용을 분석하였다. CQR은 여러 명의 평정자로 구성된 연구팀이 반복적 합의과정을 통해 결

과를 도출하고, 감수팀에 의해 검토되며, 검토된 결과를 연구팀과 감수팀이 다시 합의하는 과정을 

거치면서 연구자의 주관을 최대한 배재하고 객관성 확보를 할 수 있다는 장점이 있다(Hill et al., 

1997).

자료 분석은 영역코딩(coding of domains), 중심개념 구성(developing core ideas), 교차분석(cross-analysis)
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의 단계로 진행되었다. 영역코딩 단계에서는 전사된 녹취록을 2명의 연구자가 개별적으로 읽고 각자 

영역을 분류한 후 합의 과정을 거쳐 최종 영역을 도출하였다. 중심개념 구성 단계에서는 연구자들이 

독립적으로 각 영역의 내용을 요약하여 중심개념을 구성한 후 연구자 간 합의와 토론을 통해 최종 

중심개념을 구성하였다. 이후 감수팀에서 도출된 영역과 중심개념이 원자료를 적절하게 반영하고 있

는지를 검토하였으며, 감수팀 내 논의를 거쳐 합의된 내용을 연구팀에게 전달하였다. 감수팀은 주로 

영역 간 구별이 모호하다는 점을 지적하였는데, 특히 중심개념들 간 유사성이 높은 ‘상담의 정의’ 영

역과 ‘상담자의 역할’ 영역의 구별 기준을 명확히 할 것을 제안하였다. 이에 대해 연구팀 내에서는 

두 영역을 하나의 영역으로 통합할 수 있다는 의견과 두 영역의 내용은 구별된다는 의견이 상충되었

는데, 이를 해결하기 위해 해당되는 인터뷰 녹취록을 재검토하면서 참여자의 어조와 응답 내용의 전

후 맥락을 확인하며 상호 논의하는 시간을 가졌다. 그 결과, 두 영역이 상당 부분 중복되는 것은 분명

하지만, 정의 영역에 나타나지 않은 ‘안전한 피난처 제공자’와 ‘적극적 예방의 역할’이라는 범주가 역

할 영역에 등장하며 특히 후자의 경우는 내담자의 문제에 영향을 주는 사회적 이슈에 개입하는 상담

자의 태도를 강조하였다는 점에서 영역을 구별하는 것이 적절하다는 결론에 이르렀다. 

다음 단계인 교차분석에서는 영역과 중심내용을 범주화하고 범주별 사례 빈도를 표시하였다. Hill 

등(2005)의 기준에 따라 범주가 7∼8개 사례에서 나타날 경우 ‘일반적’, 절반 이상인 4∼6개 사례에서 

나타날 경우 ‘전형적’, 2∼3개 사례에서 나타날 경우 ‘변동적’으로 분류하였으며, 1개 사례에만 해당되

는 범주는 예외적인 것으로 간주하여 결과에서 제외하였다. 교차분석 결과에 대해서도 감수팀의 검

토가 이루어졌으며 감수팀의 피드백을 반영하여 최종 결과를 도출하였다. 가령, 감수팀은 일부 범주

들(‘내담자와 전문성을 갖춘 상담자 간의 협력과정’, ‘성장이 필요한 모든 영역’, ‘사회적으로 일반적 

기능이 가능한 내담자’, ‘윤리적 딜레마 해결’ 등)의 이름을 수정할 것을 제안하였으며, ‘호소문제 해결

을 위한 조력과정’은 ‘문제 해결 및 전인적 성장 촉진 과정’과 유사하다는 의견을 제시하였다. 연구팀

은 호소문제 해결을 위한 조력 과정’의 범주를 삭제하는 등 감수팀의 의견이 대부분 타당하다고 판

단하여 이를 수용하여 범주명을 수정하였다.

Ⅲ. 연구결과

합의적 질적 연구(CQR) 방법으로 분석한 결과, 최종적으로 5개의 영역이 도출되었으며, 19개의 범

주로 세분화 되었다. 5개의 영역은 ‘상담의 정의’, ‘상담자의 역할’, ‘상담의 차별화된 전문 지식과 기

술’, ‘상담의 고유 영역 혹은 대상’, ‘전문성 제고를 위해 상담자 훈련 과정에서 강화되어야 할 요소’이

며 영역별 범주 내용 및 사례 빈도는 다음과 같다. 
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1. 상담의 정의( 역 1)

상담의 정의 영역은 ‘상담은 무엇인가?’에 대한 참여자들의 인식에 대한 내용으로 <표 3>과 같이 

3개의 범주가 도출되었다. 

<표 3> ‘상담의 정의’ 영역의 범주와 사례 빈도

범주 빈도

내담자와 상담자 간의 협력 과정 전형적(6)

문제 해결 및 전인적(holistic) 성장 촉진 과정 전형적(6)

내적 자원 자각 및 임파워먼트(empowerment) 촉진 과정 전형적(4)

1) 내담자와 상담자 간의 력 과정

대부분의 참여자들은 내담자와 전문성을 갖춘 상담자가 서로 간의 신뢰로운 동맹관계에 바탕을 

두고 문제를 해결하고 성장해나가는 협력적인 과정 자체가 상담이라고 인식하고 있었다. 참여자들은 

인접분야의 다른 전문적 서비스와는 달리 상담자와 내담자 간의 상호작용, 즉 즉시적인(immediate) 

상담관계가 협력 과정의 핵심이라는 점을 언급하였다. 즉, 동맹관계의 질은 내담자의 성장을 촉진시

키기 위해 매우 중요한 요소이며, 이에 상담자는 내담자와 신뢰로운 관계를 형성할 수 있어야 한다고 

인식하고 있었다. 

저는 상담과정의 핵심은 관계라고 생각을 합니다. 개인의 성장이나 문제해결을 위해서 상담자와 

내담자 간의 관계를 통해 도움을 주는 과정... 상담은 관계를 통해서 이루어지는 거니까요. (중략) 

상담전문가처럼 이렇게 관계형성을 통해서 내담자의 문제를 해결한다고 보는 분들은 많지 않을 

거 같아요. 상담은 정말 관계를 통해, 관계라는 거는 상담의 과정을 통해 변화시키는 거거든요. 너

와 나의 관계로서 문제를 해결해나가는 과정에 이를 수 있는 거죠. (중략) 여타 다른 접근보다는 

이런 상담심리 쪽이 훨씬 더 그런 인간관계를 통한 문제해결에 훨씬 더 강조점을 둘 거 같아요. 

(참여자 5) 

2) 문제 해결  인 (holistic) 성장 진 과정

참여자들은 상담은 내담자가 표면적으로 드러내는 증상과 호소 문제를 해결하는 과정이며, 이를 

바탕으로 자신의 잠재력이나 자원을 충분히 실현하여 성장하도록 촉진하는 과정이라 설명하였다. 다

시 말해 당면 문제의 해결을 넘어 전인적 성장을 도모하는 것이 상담 과정이라는 것이다. 이러한 인
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식은 대부분의 참여자에게서 나타났으며 요소적인 존재가 아닌 통합적인 존재로서의 인간이 자아를 

실현해 감으로써 행복해지고 보다 만족스러운 삶을 살 수 있다는 논리로 정리된다.

그 사람의 전반적인 것, 통합적인 것을 바라보고 그 문제는 개인이 가지고 있는 현재 특성이라 볼 

수 있을 것 같고요. 어쨌든 그 개인의 모든 것들을 같이 바라보면서 그 사람이 현재 가지고 있는 문제 

혹은 과거에 어려웠던 점들, 또 앞으로 그럴 수 있는 점들, 이런 것들을 상담을 통해서 어떤 방법이든 

찾아내어 그 사람이 사람으로서 성장해나가는 과정을 도와주는 거라 생각합니다. (참여자 3)

3) 내  자원 자각  임 워먼트(empowerment) 진 과정

일부 참여자들은 내담자가 자신의 내적 자원을 자각하고 이를 통해 당면 문제를 자신의 힘으로 

해결할 수 있도록 도움을 주는 과정이 상담이라고 응답하였다. 이들은 상담자가 내담자의 경험과 가

치를 있는 그대로 존중해 줌으로써 내담자 스스로 자기존재의 가치와 자원을 자각하는 것이 가능하

다고 설명하였다. 

상담이란 어려움을 현재 가지고 있든 혹은 가지고 있지 않든지 간에 그 개인이 지금 스스로 인

지하지 못하고 있는 역량, 혹은 그런 내적인 resource를 최대한 끌어낼 수 있도록 도와줌으로 인해

서 그 사람이 자기 스스로 문제해결을 할 수 있도록 도와주는 그런 협력적인 그 과정 자체를 상담

이라고 이야기 했는데... (참여자 1)

자기 삶에 중요한 건 상담실 안에서 어떤 내담자가 경험하는 긍정적인 경험만 중요한 게 아니라 

결국은 실생활에서 자기 삶의 주인으로 살아가야 되는 것이기 때문에 그렇다면 empower를 시켜

야 되는 부분, 그게 되게 중요한데, 그 과정에서 내담자 자기가 가고 싶은 결이 있다고 생각하고요. 

그 결대로 가기 위해서도 어떤 기본적으로 새롭게 가고 싶은 방향에 대한 실천방향도 내담자가 

그걸 generate해야 한다고 봐요. (참여자 8)

2. 상담자의 역할( 역 2)

두 번째 영역은 상담전문가의 역할에 대한 참여자들의 인식에 대한 내용으로 <표 4>와 같이 4개의 

범주가 도출되었다. 
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<표 4> ‘상담자의 역할’ 영역의 범주와 사례 빈도

범주 빈도

내담자의 내적 자원을 이끌어내는 촉진자 전형적(6)

당면 문제(호소 증상) 해결을 바탕으로 한 성장 조력자 전형적(5)

안전한 피난처(safe haven) 제공자 전형적(5)

적극적 예방의 역할 변동적(3)

1) 내담자의 내  자원을 이끌어내는 진자

대부분의 참여자들은 내담자가 알고 있거나 혹은 모르고 있는 자신의 내적 자원을 자각하고 발휘

할 수 있도록 조력하는 것이 상담자의 역할이라 인식하고 있었다. 이는 앞서 상담의 정의에 대한 참

여자들의 인식 중 상담을 내담자의 ‘내적 자원 자각 및 임파워먼트 촉진 과정’으로 응답한 내용과 같

은 맥락으로, 당면한 문제 해결에 있어 내담자가 자신의 내적 자원을 바탕으로 주체적으로 해결해 

나아갈 수 있도록 촉진하는 것을 상담자의 역할로 꼽았다. 

‘내가 전문가고, 내 말을 따라라’가 아니라 자연스럽게 그게 되게끔 도와주고 스스로 내 안의 

임파워링(empowering)을 할 수 있는 힘이 나한테 있다는 것을 나에게 힘을 주어 주는, 그리고 자

연스럽게 도와주는, 그게 내담자한테는 좋은 상담자인거 같아요. (참여자 2)

2) 당면 문제(호소 증상) 해결을 바탕으로 한 성장 조력자

대부분의 참여자들은 내담자가 자신의 당면 문제(호소 증상)를 해결하고 이를 바탕으로 더욱 성장

해 나갈 수 있도록 조력하는 것이 상담자의 역할이라고 응답하였다. 앞서 상담의 과정을 ‘문제 해결 

및 전인적 성장 촉진 과정’으로 설명한 것과 같이 상담은 단순히 당면 문제를 해결하는 것을 넘어서 

전반적인 개인의 성장을 촉진하는 과정이며 상담자는 궁극적으로 개인의 성장을 도모하는 역할을 한

다고 이해할 수 있겠다. 

상담전문가의 역할은 문제를 해결하게 하고 내담자가 가지고 있지만 알지 못하는 가치를 깨닫

고 더 잘 살도록 도와주는 것이죠. 현실적인 문제해결에 더해서 당장의 문제가 없어도 개인적인 

성장을 도와주는 과정, 그걸 도와주는 것이 상담전문가의 역할이라 생각해요. 개인의 성장이나 문

제해결을 위해서 조력하는 것... (참여자 5) 
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3) 안 한 피난처(safe haven) 제공자

참여자들은 상담을 통해 내담자가 자신의 경험과 가치를 있는 그대로 자각하고 존중할 수 있도록 

상담자는 내담자를 가치 판단 없이 인정하고 지지함으로써 내담자의 모습을 있는 그대로 드러낼 수 

있도록 안전한 피난처(safe haven)를 제공하는 역할을 해야 한다고 응답하였다. 상담자의 역할에 대

한 이러한 인식은 전형적인 수준에서 나타났다. 

그렇게 신뢰할 수 있는 협력 관계.. 당연히 신뢰하고 이 사람은 내가 무슨 말을 해도 괜찮다는 

확신이 있어야지 또 그렇게 솔직하게 자기 얘기를 할 수 있으니까, 그런 관계적인 측면 자체.. 그게 

safe haven이든 어쨌든지 간에 뭔가 좀 안전한 관계로서의 그런 베이스가 되어줄 수 있는 그런 

거... (참여자 1)

상담전문가는 내담자와 그런 안정적인 관계, 내담자가 이전에는 한 번도 맺지 못했던 관계를 내

담자랑 새롭게 맺음으로써 내담자가 자기의 가치를 좀 더 발견하고, 또 상담자 맺은 관계를 대인관

계에 적용도 하고 자기문제에 도움을 줄 수 있는 과정을 돕는 게 전문가의 역할 중 하나겠죠. (중

략) 대부분의 내담자들은 신뢰로운 관계 또는 안전한 관계를 맺어본 적이 드문 내담자들일 거예요. 

(참여자 5) 

4) 극  방의 역할

비록 변동적인 수준으로 분석되었지만 몇몇의 참여자들은 심리적 문제가 발생하기 전에 그것을 

예방하기 위해 적극적으로 노력하는 것을 상담자 역할의 하나로 인식하고 있었다. 예방의 역할에는 

사회정의를 실현하기 위한 노력이라는 거시적인 관점이 포함되는데, 참여자들은 내담자의 건강한 성

장을 저해하는 사회환경적 위험요인을 변화시키고 안전한 사회 환경을 조성하기 위해 적극적으로 노

력하는 것이 상담자의 역할이라고 보고 있었다. 또한 이는 다른 인접분야 전문가들에 비해 상담자에

게 더 강조되는 역할이라고 언급하였다. 

문제 자체를 교정하는 역할도 있지만 새롭게 예방하는 역할들이 훨씬 더 중요하죠. 취약하게 될 

수 있는 부분을 미리 사전에 예방할 수 있도록 하는 역할, 교육적 역할도 필요하고요. 또 우리 사회

가 보다 사람답게 사는 세상이 되기 위해서 보다 공정한 사회가 되고 보다 사회 정의가 더 실현되

는 그런 사회를 위해서 상담자가 조금 더 적극적인 역할을 해야 된다고 봅니다. 소수자나 사회 약

자들이 사회에서 생활할 수 있는 부분을 조금 더 안전하게, 그 안에서 자기의 꿈을 실현할 수 있는 



상담의 전문직 정체성에 대한 대학 교원의 인식

- 29 -

사회를 만들기 위해서, 필요하다면 그 약자들을 대변하는 역할도 해야 될 것이고요. 또 우리가 사

회의 어떤 정신건강분야의 여러 가지 정책결정을 해야 될 때도 사회가 보다 바람직한 방향으로 

갈 수 있도록 관여를 해야 한다고 생각합니다. (참여자 8)

3. 상담의 차별화된 문 지식과 기술( 역 3)

세 번째 영역에서는 인접분야와 차별화되는 상담의 고유한 전문 지식과 기술을 확인하였으며, 이

에 대한 참여자들의 응답은 <표 5>와 같이 4개의 범주로 도출되었다. 

<표 5> ‘상담의 차별화된 전문 지식과 기술’ 영역의 범주와 사례 빈도

범주 빈도

인간에 대한 다각적 이해 및 통합 능력 전형적(5)

내담자와 신뢰로운 협력관계 형성 능력 전형적(5)

상담과정에 대한 임상적 이해력 및 수행력 전형적(4)

상담 도구로서 상담자 자신에 대한 깊은 이해 변동적(2)

1) 인간에 한 다각  이해  통합 능력

참여자들은 상담자는 내담자의 인지·정서·행동적 특성과 발달배경 등 다양한 정보를 다각적으

로 이해하고 이를 바탕으로 현재의 증상과 원인 및 성장가능성을 통합적으로 이해할 수 있는 전문가

라는 점에서 인접분야의 다른 전문가들과의 차별점이 있다고 말하였다. 이러한 인식은 전형적인 수

준에서 나타났으며 상담 고유의 지식과 기술이 증상의 제거나 완화보다는 인간적, 인격적 성장에 보

다 초점을 두고 있다고 보는 관점이었다. 

상담전문가들이 가지고 있는 능력 중 하나가 통합하는 능력, 상담심리전문가는 검사를 하지만 

거기에 플러스 내담자를 실제로 면담하고서 그리고 상담을 몇 회기 진행하고서 내담자를 전체적으

로 통합할 수 있는 눈이 있다고 생각하거든요. 그래서 검사만으로는 설명할 수 없는 것을 볼 수 

있고 인간의 심오한 총체적 모습을 다 이해할 수 있거든요. (참여자 5) 

인간에 대해 다각적인 관점에서 이해를 잘 하면 결국 인간을 조금 더 통합적으로 바라보게 되고 

내담자에게 적절한, 그 사람에 맞춘 이해를 할 수 있고... (참여자 6) 
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2) 내담자와 신뢰로운 력 계 형성 능력

절반의 참여자들은 상담자가 내담자와 신뢰로운 관계를 형성할 수 있다는 점을 상담의 독특한 전

문성으로 인식하고 있었다. 이는 앞서 영역 1에서 대부분의 참여자들이 상담을 내담자와 상담자간의 

협력 과정으로 인식한 것과 같은 맥락으로, 참여자들은 신뢰롭고 탄탄한 협력 관계가 바탕이 되어야 

상담 과정이 원활히 진행 될 수 있는 만큼 관계형성이 중요하며 관계형성 능력은 인접한 다른 전문분

야 전문가보다 상담전문가에게 더욱 강조되어 요구되는 역량이라고 설명하였다. 

다른 분야보다는 내담자와 상담자의 관계가, 좀 더 특별한 거 같아요. 흔히 이야기해서 라포

(rapport)라고 하지만, 그 둘 간의 관계를, 굉장히 특별하고 신뢰로운 관계를 형성할 수 있는 그런 

것들이 (다른 인접 분야들과는) 좀 차별화 된 것이 아닌가라고 생각을 하고, 그런 능력을 갖추고 

있어야 될 것 같아요. (참여자 4) 

3) 상담과정에 한 임상  이해력  수행력

참여자들은 상담자는 상담과정에 대한 이론적 이해에 더하여 임상적 훈련을 통해 실제 상담 과정

을 수행 할 수 있는 능력을 갖추고 있다고 보고 있으며, 상담자가 수행하는 상담의 과정은 다른 인접 

분야의 전문적 수행에서는 볼 수 없는 독특한 측면을 가지고 있는 것으로 인식하고 있었다. 가령, 

상담의 과정은 초기-중기-종결기라는 3단계의 흐름을 가지며 각 단계에서 이루어지는 치료적 작업의 

내용과 상담자가 수행해야하는 과업은 내담자의 특성에 따라 달라지며 내담자에게 치료적 개입을 할 

시점, 방식 등을 분별하는 능력이 상담 수행능력이라고 보고 있었다. 

상담의 과정이 상담을 하는 전문가들한테는 가장 중요한 부분인데, 사회복지나 임상이나 정신의

학자들을 상담의 과정에 대해서는 배우지 않잖아요. 그런데 상담의 과정에 대해서 이론적으로도 

배우고 실제적 적용도 학습을 하고 수련을 하는 게 사실 가장 큰 차이고 그것이 전문성이지 않나...

라는 생각이 들어요. 예를 들면 상담을 할 때 우리가 초기부터 내담자를 직면시키거나 그런 것들은 

할 수 없잖아요? (중략) 내담자를 변화시키기 위해서 초기 단계에서는 그런 것들을 잘 아껴두었다

가 내담자 스스로 준비가 되었을 때, 내담자에게 개입해서 변화를 유도할 수 있는 것들을 분별하는 

그런 능력이 다른 분야 전문가들 보다 더 있지 않을까? 상담은 이론만이 아니라 적용적인 학문의 

측면이 크잖아요. 그러니까 일단 그게 수행되어야 하는 건데, 상담이 그 수행을 어떻게 할 것인가

를 터득하고 알게 되는 게 상담의 과정을 아는 거라서 그게 가장 전문적인 부분의 하나라고 생각해

요. (참여자 6) 
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4) 상담 도구로서 상담자 자신에 한 깊은 이해

2명의 참여자는 상담 도구로서의 상담자를 언급하였다. 내담자의 정서를 포함한 인지·행동적 특

성을 예민하게 파악하고 적절하게 반응하기 위해서는 일종의 치료적 도구로서의 상담자 자신을 충분

히 성찰하는 것이 필수적이며, 이는 인접 분야 전문가들과의 차별점이라고 인식하고 있었다. 

상담은 사람이 도구잖아요. 그러니까 내 도구를 잘 갈고 닦는 게 굉장히 중요한데, 어떻게 보면 

철학을 배우는 거잖아요? 상담이론이라는 것은 전 철학이라 생각하거든요. 사람에 대해 어떤 믿음

을 갖고 대하느냐, 그게 잘 내재화가 되고 소화가 되어야 그게 내담자와의 관계 안에서 잘 나올 

수 있는데, 그거를 할 수 있게끔 도와주는 과정이 상담전문가가 가질 수 있는 차별성이라 생각이 

들어요. (참여자 2) 

4. 상담의 고유 역 혹은 상( 역 4)

네 번째 영역은 인접분야와 차별화되는 상담의 전문 영역과 대상에 대한 인식을 분석한 것으로, 

결과는 <표 6>에 제시된 바와 같다. 

<표 6> ‘상담의 고유 영역 혹은 대상’ 영역의 범주와 사례 빈도

범주 빈도

성장이 필요한 전반적 영역(대상과 영역이 포괄적) 전형적(6)

병리증상을 보이는 내담자 전형적(5)

비교적 덜 병리적인 내담자 전형적(4)

발달 과정에 있는 아동과 청소년 전형적(4)

1) 성장이 필요한 반  역( 상과 역이 포 )

대부분의 참여자들은 상담은 대상과 영역이 포괄적이며 다양한 영역 주제를 두루 다룰 수 있다고 

인식하고 있었다. 또한 자신에 대한 이해와 성장을 요하는 누구나 상담의 수혜자가 될 수 있다고 생

각하고 있었다. 

상담전문가는 거의 모든 대상을 커버할 수 있다고 생각해요. 그런 게 조금 차별적인 게 아닌가.. 

다른 영역은 뭔가 부족한 것을 메우는 역할을 하거나, 물론 상담도 그렇지만, 비교적 상담은 조금 

더 성장에 가까운 작업을 하는... (참여자 4)
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2) 병리증상을 보이는 내담자

참여자들은 정신장애로 진단 받은 병리증상을 보이는 내담자의 경우 약물치료가 필요하지만, 상담

을 통한 개입이 동시에 진행 되는 것이 효과적이기 때문에 이들 역시 상담의 주된 대상으로 인식하고 

있었다. 이는 전형적인 수준으로 분석되었다. 

상담 과정 및 성과 연구결과들을 보면, ‘약물 치료만 했을 때는 효과적이지 않고 약물치료와 상

담이 병행되었을 때만 가장 효과적이다’라는 연구결과들이 일관성 있게 나오고 있기 때문에 굉장

히 병리적인 사람이라 하더라도 자기가 어느 정도 최소한의 기능을 하기 까지는 약물의 도움이 

필요하더라도, 그러면 그 기능을 하게 되었을 때 다시 원래 가지고 있는 문제로 돌아가지 않고 변

화를 추구하기 위해서는 상담이 절대적으로 필요하죠. (참여자 1)

3) 비교  덜 병리 인 내담자

참여자들은 앞서 병리증상을 보이는 내담자도 상담 대상자로 인식하고 있었지만 더불어 병리증상

을 보이지 않는 내담자 또한 상담 대상자로 인식하고 있었는데, 이는 첫 번째 범주인 ‘성장이 필요한 

전반적 영역(대상과 영역이 포괄적)’과 맥락을 같이 하는 분석 결과로 볼 수 있다. 그들은 사회적으로 

일반적인 기능이 가능하며 약물치료가 필요 없는 내담자의 경우에도 성격적으로 미성숙한 부분을 성

장시키고 당면 문제를 보다 기능적으로 해결하도록 조력할 필요가 있다면, 이는 상담자가 해야 할 

역할이라고 생각하였다.

문제나 증상이 심각하지 않지만 삶의 시행착오적인 문제, 어려움을 가지고 있는 사람을 대상으

로 할 때는 상담에서 훨씬 더 전문성과 효과성을 거둘 수 있다고 생각해요. 왜냐하면 상담은 기본

적으로 임파워먼트(empowerment) 잖아요. 힘을 주고 잘 할 수 있는 거를 조금 더 잘 할 수 있도록 

도와주고, 병리적인 특성을 부각시키는 것이 아니니까. (참여자 5) 

4) 발달 과정에 있는 아동과 청소년

참여자들은 아직 발달 과정에 있는 아동과 청소년이 주로 생활하는 환경인 학교를 상담의 중요한 

영역으로 인식하고 있었다. 아동과 청소년은 성장 가능한 자원이 많으며 발달과정에서 다양한 시행

착오를 겪고 있고 미래를 준비하는 시점에 있어 이들의 건강한 성장과 발달을 돕는 데 상담이 결정적

인 도움을 줄 수 있다고 설명하였다. 
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학교라는 셋팅(setting) 안에서 상담자가 굉장히 잘 기능할 수 있다고 생각해요. 왜냐하면 발달적

인 것들이 굉장히 고려되어야 되는 그런 시기이고 그리고 사실 예방적인 접근들도 매우 중요한 

곳이고 그리고 당연히 진로라는 것은 학생의 어떤 문제를 가지고 오든지 간에 연결되는 주제이고, 

그리고 그 학생의 큰 그림, 얘가 지금 단순히 문제행동을 보여서 왔지만 그래도 얘는 어떤 애지? 

얘는 어떤 강점을 가지고 있지? 얘는 지금 어떠한 것을 하고 싶어 하지? 그런 전체적인 맥락에서 

좀 봐주는 것이 필요한 게, 아무래도 학교 셋팅이 아닌가... (참여자 1) 

5. 문성 제고를 해 상담자 훈련 과정에서 강화되어야 할 요소( 역 5)

다섯번째 영역은 상담의 전문성 제고를 위해 상담자 훈련 과정에서 강화되어야 할 요소에 대한 

인식을 분석한 것으로 <표 7>과 같이 4개의 범주로 도출되었다.

<표 7> ‘전문성 제고를 위해 상담자 훈련 과정에서 강화되어야할 요소’ 영역의 범주와 사례 빈도

범주 빈도

이론적 지식과 실무 역량 강화 전형적(5)

상담 윤리 역량 강화 전형적(5)

수퍼비전의 질 강화 변동적(3)

상담자 교육과정의 표준화 및 자격의 제도화 변동적(3)

1) 이론  지식과 실무 역량 강화

대부분의 참여자들은 전문성 제고를 위해서는 상담자 교육과정에서 상담이론에 대한 이해와 함께 

이론적 지식을 실제에 적용할 수 있도록 상담과정에 대한 실전 훈련이 필수적으로 이루어져야한다고 

인식하고 있었다. 참여자들은 이론적 지식을 실제에 적용할 수 있는 역량의 중요성을 강조함과 동시

에 그럼에도 불구하고 현재 국내의 상담자 교육과정에서 실무 역량 훈련이 소홀하게 이루어지고 있

다는 점을 지적하였다. 

갖춰야 될 지식이나 훈련을 통한 기술을 습득해야 한다고 생각해요. 여러 가지 이론도 배우면서 

실습도 해봐야 하는 거죠. 이론과 실습이 두 개 다 동시에 충분히 이뤄져야 된다고 생각하죠. 훈련

과정에서 연습할 필요가 있는데 그게 꼭 구체적으로 어떤 이론에 근거해서 할 수도 있지만, 결국 

그 사람이 현장에서 자기 나름의 방법을 가지고 상담을 할 것 아니에요. 그걸 미리 연습해 볼 수 

있는 실습시간이 필요한 것 같아요. 실제 내담자를 만나기 전에 훈련이 필요한 거죠. (참여자 4)
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하나의 이론들 마다 깊이 있게 계속 실무적으로 들어갈 수 있는 수퍼비전도 받고 그렇게 할 수 

있는 과목을 계속 개설해서 (모든 이론을 실제적으로) 다 경험해보고, ‘아, 이 사람한테는 이런 접

근이 맞구나’ (중략) 최소 수련 요건이 있다든지 practicum(실습) 수업을 의무적으로 듣게 하든지 

그런게 없다보니, 제가 practice(실무) 중심의 수업을 많이 개설해놓아도 학생들이 안 들어요. 학생

들이 상담교사 임용 시험 과목과 연관되어 있는 과목 중심으로 들으려하니... 실무적인 트레이닝 

없이 상담사가 되는 게 저는 불안하게 느껴져요. (중략) 실무적 트레이닝을 required(의무화)하지 

않고 보냈을 때 나중에 후폭풍이... (참여자 1)

2) 상담 윤리 역량 강화

상담 과정에서 직면할 수 있는 다양한 윤리적 딜레마를 해결할 수 있는 역량을 향상시키는 것 또한 

상담전문성 제고를 위해 필수적인 부분이라는 인식도 전형적인 수준으로 나타났다. 참여자들은 상담 

과정의 특성상 다양한 윤리적 문제에 직면할 수 있는 여지가 많다는 점을 언급하면서 상담자의 윤리

적 민감성은 상담의 과정 및 결과에 영향을 미친다는 점을 강조하였다. 더불어, 그들은 윤리 교육의 

중요성에도 불구하고 현재 대학원 교육과정에서는 윤리 교과목이 개설되어 있지 않거나, 선택 과목

으로 개설된 경우 학생들이 수강신청을 하지 않는 경우가 많다는 점을 지적하였다. 

윤리상담이라고 해야 하나? 이런 수업을 저는 (미국에서) 대학원 1학기 때부터 들었거든요. 근데 

한국에는 거의 없는 거 같아요. 그래서 제가 OO대학교에 있을 때 만들어보자 했었는데, 저도 사실 

가르칠 자신이 없는 거예요. 이게 한국의 상황을 잘 모르겠고 법적인 부분도 잘 모르겠고, 이 수업

을 해주실 분을 못 찾겠더라고요. 그래서 수업시간 중간에 간간히 다루지만 그래도 여전히 부족

한... (참여자 3)

상담자 교육에서 빼놓을 수 없는 게 상담윤리 교육인거 같아요. 그래서 같이 병행하면 좋겠는데 

윤리 교과목은 따로 마련해 놓아도 학생들이 비중을 낮게 둬서 그런지 별로 인기가 없더라고요. 

그렇지만 필수교과목으로 포함되어야 한다고 생각해요. (참여자 5)

3) 수퍼비 의 질 강화

몇몇의 참여자들은 상담의 질 향상을 위한 수퍼비전의 중요성을 언급하였으며 현재 교과목으로 

혹은 교과목이 아닌 방식으로 이루어지고 있는 수퍼비전의 질을 강화함으로써 상담자들이 자신의 전

문성을 향상시킬 수 있는 현실적 기회를 늘려나갈 필요가 있다고 응답하였다. 참여자들은 국내에서

는 수퍼비전이 교과목으로 개설되거나 혹은 실습 과정에서 이루어지고는 있지만, 그 과정에서 다양
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한 수퍼바이저에게 수퍼비전을 받을 수 있는 현실적 기회가 부족하며, 특히 대부분의 수퍼비전 진행

방식은 토론을 통해 적절한 상담 방향을 논의해 가기 보다는 대부분 수퍼바이저의 일방적 의견 전달

과 평가로 이루어지는 것은 문제가 있다고 지적하였다. 이러한 일방적 방식은 상담자의 전문성 강화

를 위한 효과적인 방식이 될 수 없다는 것이 참여자들의 관점이었다. 

제가 트레이닝 받을 때 개인 수퍼바이저 따로 있고, 집단에 대한 수퍼바이저 따로 있고, 다문화

에 대한 수퍼바이저 따로 있고, 수퍼비전에 대한 수퍼바이저 따로 있고, 그래서 굉장히 많은 사람

들에게 수퍼비전을 받으며 다양한 역할과 그 안에서 이론이 어떤 식으로 접목되는지를 볼 수 있는 

기회가 있고 관찰하고 볼 기회가 있었는데, 국내에서 이루어지는 수퍼비전은 남이 하거나 본인보

다 더 경력이 있는 상담자가 상담을 어떻게 하는지를 볼 기회는 없고, 일방적으로 그러면 된다, 

안 된다, 뭐가 문제다, 이렇게 진행되는 경우가 대부분이거든요. 그래서 그걸 쌍방으로 보면서 배울 

수 있는 기회가 있으면 좋겠어요. (참여자 2)

4) 상담자 교육과정의 표 화  자격의 제도화

일부 참여자들은 상담자 교육과정의 표준화와 제도화가 필요하다고 믿고 있었다. 이들은 현재 대

부분 대학원 수준에서 이루어지고 있는 상담자 교육과정은 대학에 따라, 전공 개설 학과에 따라 지나

치게 이질적이어서 적절한 수준의 전문성 훈련이 이루어졌는지를 판단할 수 있는 기준이 사실상 부

재하다고 지적하였다. 그들은 해외의 경우처럼 상담자 교육 프로그램에 대한 인증(accreditation) 제도

가 설립되어야 하며, 이러한 제도에 따라 핵심적으로 개발되어야 할 역량(competency)이 명시되고 

각 역량을 담보할 수 있는 인정 교과목 리스트가 제시되며, 양질의 교육이 이루어지기 위해서는 교육 

환경(예, 교원의 수, 시설)에 대한 기준도 마련되어야 한다는 의견을 제시하였다. 더불어 표준화된 교

육과정을 바탕으로 상담 자격을 부여하는 기준을 공인화하고 법적인 제도를 마련함으로써 상담 자격

증의 공신력을 확보하는 것이 필요하다고 인식하고 있었다.

각 학교가 프로그램마다 제공하는 트레이닝이 너무 다르잖아요? 그 최소한 상담심리 석사나 박

사를, 이렇게 박사학위나 석사학위가 있으면 이 정도 practicum은 다 했었고 이 정도 수퍼비전은 

다 받았고... 그런 게 좀 있으면 좋겠어요. (참여자 1)

대학원 프로그램이 좀 더 제도화되고 그렇게 돼야, 우리가 그렇게 프로그램이 제도화가 돼야 또 

자격증도 그만큼 인정 받을 수 있는 그런 공신력 있는 자격증이 나올 테고, 그래야 우리가 상담자

로서 정체성이 확실히 잡힐 수 있을 것 같아요. (참여자 3)
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Ⅳ. 논의

본 연구에서는 상담 전공 대학 교원들을 대상으로 상담의 전문직 정체성에 대한 그들의 인식을 

확인하였다. 이를 위하여 대학의 중견급 교원 8명을 대상으로 개별 인터뷰를 통해 자료를 수집하였으

며, 합의적 질적 연구(CQR) 방법으로 자료를 분석한 결과, 5개의 영역과 19개의 범주가 도출되었다. 

주요 결과를 중심으로 논의를 진행하면 다음과 같다. 

상담의 정의 영역에서 참여자들은 상담은 내담자와 상담자가 공동의 목표를 가지고 협력해 나아가

는 과정으로, 이 과정에서 집중적이고 역동적인 상호작용이 일어난다고 인식하였다. 협력을 중심으로 

한 상호작용을 강조한 참여자들의 응답에는 수많은 실증 연구를 통해 범이론적인(pan-theoretical) 치

료 요인으로 확인된 상담관계(Norcross, 2002)와 이러한 상담관계를 대표하는 작업동맹(working 

alliance)에 대한 상담분야의 오랜 관심이 반영되어 있다. 특히 상담자와 내담자가 정서적 유대를 바

탕으로 상담목표와 이러한 목표를 달성하기 위한 과업에 대해 합의하며 상호 협력해 가는 것으로 정

의되는 작업동맹(Bordin, 1979)은 상담의 효과성과 성과에 기여하는 핵심 변인으로 주목 받아 왔다(김

은하, 박승민, 2011; 이정숙, 금명자, 2019). 또한 상담의 목표는 표면적으로 드러난 문제 해결에 한정

되기 보다는 궁극적으로 내담자의 전인적 성장을 촉진하고 내담자가 자신의 삶에서 임파워먼트

(empowerment)를 갖게 하는 것에 있다고 보는 관점이 전형적이었다. 이러한 연구 결과는 국내외에 

출간되어 활용되고 있는 상담 전공 서적들(천성문, 이영순, 박명숙, 이동훈, 함경애, 2015; Corey, 

2015)에서 제시한 상담의 개념과 동일하며, 장유진(2015)의 연구에서 확인된 전문상담자들의 관점과

도 일치한다. 따라서 상담의 정의에 관해서는 상담분야의 대다수 구성원들이 매우 공통적인 관점을 

가지고 있는 것으로 해석된다. 

상담자의 역할 영역에서도 이와 같은 상담에 대한 관점에 부합하는 내용이 언급되었는데, 상담 과

정에서 상담자는 내담자의 성장을 조력하고 촉진하는 협력자의 역할을 수행한다는 참여자들의 인식

이 두드러졌다. ‘성장을 조력하고 촉진하는 협력자’라는 표현에는 문제 해결의 주체는 내담자라는 의

미가 내포되어 있는데, 이는 문제 해결에 있어 상담자자 주도적인 역할을 해야 한다는 입장과 내담자

의 문제 해결을 측면에서 지원하는 역할을 해야 한다는 입장이 동시에 나타난 장유진(2015)의 연구결

과와 비교해 볼 때 눈여겨 볼만한 결과이다. 이러한 차이는 인터뷰 참여자들의 특성과 관련된 것으로 

보이는데, 본 연구에 참여한 대학 교원들의 경우 표면적 문제 해결에서 그치기보다는 비교적 오랜 

기간이 소요될지라도 동일한 문제로 다시 어려움을 경험하지 않도록 내담자의 궁극적인 내적 성장을 

도모하는 것에 무게를 두고 있다. 반면, 장유진(2015)의 연구에 참여한 현장의 상담자들은 궁극적인 

내적 성장도 중요하지만 내담자가 당면하고 있는 문제를 신속하게 해결하는 데 우선순위를 두었을 

가능성이 있다. 이 외에도 대부분의 참여자들은 내담자가 자신의 경험과 가치를 있는 그대로 드러낼 

수 있도록 상담자가 안전한 피난처로서의 역할을 해 주어야 한다고 진술하였는데, 장유진(2015)의 연
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구에서 전문상담자들 역시 상담자가 내담자의 인식과 경험을 공감해 주고, 인정하고 타당화해 주며, 

내담자의 존재를 온전히 수용해 주면서 함께 있어주는 것이 상담자의 가장 중요한 역할이라고 인식

하고 있어 현장의 전문상담자와 대학 교원 간의 인식이 일치하고 있음을 확인할 수 있다. 

상담자의 역할 영역의 마지막 범주로 드러난 ‘적극적 예방의 역할’은 본 연구에서 추가로 발견된 

내용으로, 참여자들은 이러한 상담자의 역할에 사회정의 실현을 위한 역할도 포함된다고 주장하였다

는 점에 주목할 필요가 있다. 이는 상담자 훈련 모델이 ‘과학자-실무자 모델(scientist-practitioner 

model)’에서 ‘과학자-실무자-옹호자 모델(scientist-practitioner-advocate model)’로 확장되고 있는 최

신의 동향(Mallinckrodt, Miles, & Levy, 2014; Ratts & Greenleaf, 2018)이 반영된 것으로 해석할 수 

있다. 상담자의 옹호자 역할이란 내담자의 개인내적 혹은 대인관계 문제를 다루는 것을 넘어 내담자

의 기능이나 발달을 방해하는 사회적, 환경적, 체제적 문제를 탐색하여 이를 변화시키는 적극적인 

역할을 수행하는 것(Beer, Spanierman, Greene, & Todd, 2012; Fouad, Gerstein, & Toporek, 2006; 

Goodman et al., 2004)을 말한다. 이러한 참여자들의 목소리는 사회경제적 지위에 따른 불평등과 실업

과 같은 사회문제가 개인의 심리적 어려움을 가중시키고 있는 현 상황에서 상담자 역시 심리내적 요

인에만 초점을 두는 전통적인 패러다임에서 벗어나 보다 거시적인 사회문제의 해결에 동참해야 한다

는 학자들의 최근 주장(이소연, 서영석, 김재훈, 2018; 임은미, 2015; 최가희, 2018)과 궤를 같이 한다. 

상담의 차별화된 전문 지식 및 기술과 관련하여 본 연구에 참여한 대학 교원들은 상담자는 인간 

개인의 특성을 부분적으로 파악하기 보다는 다각적이고 통합적인 관점에서 이해할 수 있어야 하며, 

이 역량에 기반을 두어 내담자의 성장을 조력할 수 있어야 한다는 점을 강조하였다. 이는 맥락이나 

상황에 따라 모순적이거나 불가해한 특성을 보이는 복잡한 인간 존재를 특정한 문제나 증상으로 진

단하거나 단일한 이론적 관점에서 재단하지 않고 다학문적인 관점에서 통합적으로 이해하려는 노력

을 기울여야 한다는 아이디어였다. 이와 더불어, 상담의 정의 영역에서 상담자와 내담자 간의 협력을 

언급한 교원들은 이와 일관되게 신뢰로운 협력관계 형성 능력이라는 측면에서 상담자가 인접분야 전

문가들에 비해 전문성의 우위를 점해야 한다고 주장하였다. 이를 치료적 도구로서의 상담자 자신에 

대한 깊은 이해가 상담 고유의 전문성일 수 있다는 참여자들의 응답과 연결하면, 한 인간으로서의 

자신의 모습에 대한 이해와 수용이 선행되어야 내담자 역시 온전하게 이해하고 수용하며 진정성 있

게 내담자와 상호작용할 수 있게 되어 결국 상담관계 자체가 내담자에게 교정적 치유 경험을 제공하

는 환경으로 작용(Teyber & Teyber, 2016) 할 수 있다는 의견으로 정리할 수 있다. 이처럼 참여자들은 

내담자와의 관계 자체를 치료적으로 활용하는 것을 상담 고유의 특성으로 믿고 있었다. 

본 연구에 참여한 대학 교원들이 지목한 또 다른 차별적인 상담자의 전문성은 상담과정에 대한 

임상적 이해력 및 수행력이었는데, 상담자는 실습 및 인턴 경험을 바탕으로 초기-중기-종결기로 이

루어지는 일련의 상담과정에서 어떤 일이 일어나며 각 단계에서 어떤 과업이나 역할을 수행해야하는

지를 인지적으로 이해하고 실천적으로 적용할 수 있는 능력을 갖추고 있다는 내용이었다. 인터뷰 내
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용의 전후 맥락을 고려해 보면, 상담자는 점진적으로 일어나는 내담자의 변화 과정을 촉진하고 이에 

맞추어 적절한 개입을 할 수 있는 역량을 갖추어야 한다는 의견으로 정리해 볼 수 있다. 실제 사회복

지전문가, 임상심리전문가, 정신의학자와 같은 인접분야 전문가들도 상담서비스를 제공하고 있는 현

실을 감안하면, 이상에서 기술된 전문적 지식과 기술을 상담자만이 가진 차별적 역량이라고 결론짓

기보다는 상담이 전문직으로서의 정체성을 확립하고 경쟁력을 갖추기 위해 인접분야에 비해 보다 중

점을 두어야 할 역량으로 이해하는 것이 타당할 것으로 보인다. 

본 연구를 통해 도출된 네 번째 영역은 다른 인접분야의 전문가들에 비해 상담자가 보다 전문성을 

발휘할 수 있는 영역 및 대상에 관한 것으로, 결과적으로 상담은 성장을 필요로 하는 모든 대상이 

수혜자가 될 수 있으며 따라서 삶의 전반적 영역이 모두 상담의 영역이 될 수 있다는 교원들의 인식

이 지배적이었다. 이는 비교적 덜 병리적인 내담자군을 상담 대상으로 인정함과 동시에 과거에는 상

담 대상으로 간주하지 않았던 병리적 내담자군(Gale & Austin, 2003)까지 포함하여 상담의 대상을 확

장하여 이해하는 참여자들의 인식을 보여주는 결과이다. 장유진(2015)의 연구에서도 변동적인 수준의 

빈도이긴 했지만 이와 유사한 전문상담자들의 인식을 보여주었다. 이러한 인식은 약물치료는 증상을 

완화시킬 수는 있지만 궁극적인 문제 해결이나 원인을 치료하지는 못하고 대상자의 심리적 성장을 

도모할 수는 없다는 점에 한계가 있으며 이러한 한계점은 상담을 통해 보완할 수 있다는 관점(권석

만, 2017)에서 볼 때 타당하다. 실제로 많은 연구자들(윤상영, 한재희, 2012; 이명선, 정우정, 황은미, 

2016; Butler & Beck, 2000; Majewicz-Hefley & Carson, 2007; Rehm, Wagner, & Ivens, 2001)이 약물치

료와 상담이 병행될 경우 더 좋은 치료 효과를 보인다는 점을 강조하고 있어 본 연구결과를 뒷받침해 

주고 있다. 하지만, 상담자들이 과연 심각한 정신병리를 보이는 내담자를 대상으로 효과적으로 상담

할 수 있는 역량을 갖추고 있는지에 관해서는 회의적인 시각(장유진, 2015; Gale & Austin, 2003) 도 

있어 후속 연구를 통한 추가적인 논의가 필요한 것으로 보인다. 또한, 본 연구에 참여한 대학 교원들

은 아직 성장기에 있어 변화 가능성이 높은 아동과 청소년을 상담의 전문성이 분명히 발휘될 수 있는 

대상으로 지목하였다. 아동 및 청소년 상담의 목표가 주로 발달 과업의 해결, 잠재 가능성의 실현, 

건강한 사회 적응(박성수, 김혜숙, 이숙영, 김창대, 유성경, 1997)이라는 점을 고려할 때 예방과 성장

을 목표로 한 상담적 개입이 보다 전문성을 발휘할 수 있는 대상으로 아동과 청소년이 지목되는 것

(장유진, 2015)은 자연스러운 결과로 이해된다. 

전문성 제고를 위해 상담자 훈련 과정에서 강화되어야 할 요소와 관련된 참여자들의 반응에서는 

기존 연구에서 확인되지 않은 새로운 주제가 도출되기보다는 현재 제대로 이루어지고 있지 않은 부

분에 대한 비판적인 목소리가 두드러졌다. 이론적 지식과 실무 역량을 균형적으로 함양하는 것은 사

실상 상담자 훈련의 근간을 이루는 원칙(Gladding, 2005)인데, 본 연구에 참여한 대학 교원들은 실무 

역량을 개발하기 위한 훈련이 충분히 이루어지고 있지 못하다는 데 의견을 함께 하였다. 참여자들이 

지적한 바와 같이, 미국의 경우 ‘상담 및 관련 교육 프로그램 인증 위원회(CACREP)’의 기준에 따라 
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대학원 교육과정에 상담 실습 과정이 필수로 포함(김인규, 최현아, 2017)되어 있는데 반해, 국내의 경

우 그렇지 않아 대학원생들은 상담 수련 기관을 개인적으로 찾아 실습을 병행하고 있는 실정이다. 

이는 자격증을 발급하고 있는 국내 관련학회들이 상담실습 시간이나 수퍼비전 경험의 횟수를 상향 

조정하는 등(한국상담심리학회, 2018; 한국상담학회, 2018) 자격 요건을 강화하고 있는 추세를 감안하

면 시급히 해결되어야 문제인 것으로 보인다. 더불어, 참여자들은 상담과정에서 직면할 수 있는 윤리

적 이슈나 갈등을 분석하고 해결할 수 있는 상담 윤리 역량의 중요성도 강조했는데, 이는 상담자 교

육과정에서 윤리 교육의 중요성을 주장한 연구자들(우홍련, 허난설, 이지향, 장유진, 2015; Hill, 2004; 

Kitchener, 1986; Shaw & Tarvydas, 2001)의 시각과 일치한다. 이러한 공통된 인식에도 불구하고 실제 

국내 대학원에서는 상담 윤리를 교과목으로 채택하고 있는 경우가 거의 없고, 학회 차원에서 이루어

지고 있는 윤리 교육 역시 일회성으로 형식적인 수준에 그치고 있는 실정이다. 참여자들은 대학원에 

상담 윤리 과목을 개설하더라도 전문성 있는 강사가 부족하고 학생들의 관심도 낮아 폐강되는 경우

가 많다면서 상담 수련생의 윤리적 민감성을 증진시킬 수 있는 집중적인 훈련의 기회가 절실히 필요

하다는 의견을 개진하였다. 

앞서 기술한 상담 실습 기회의 부족과 윤리 교육의 부재 문제는 본 연구의 참여자들이 주장한 ‘상

담자 교육과정의 표준화 및 자격의 제도화’를 통해 그 해결의 실마리가 제시된 것으로 해석할 수 있

다. 현재 국내에는 표준화된 상담 교육과정이 없어 교육기관에 따라 그 형식과 내용이 각기 다르게 

운영되고 있고 이에 대한 공식적인 검증도 이루어지지 않고 있으며(김인규, 조남정, 2016; 김인규, 최

현아, 2017), 상담 관련 자격증의 남발로 수천 개의 민간자격증이 등록되어 있으나 자격증 발급 기준

에 대한 체계적인 관리는 이루어지지 않고 있어(김동일, 김인규, 서영석, 2017; 김창대, 이은경, 김인

규, 2013) 상담에 대한 대중의 신뢰와 상담의 전문성이 심각하게 위협받고 있는 상황이다. 따라서 참

여자들이 주장한 교육과정의 표준화와 자격의 제도화는 국내에서 상담분야가 정체성을 확립하기 위

해 필수적으로 달성해야할 과업(Puglia, 2008)으로 볼 수 있다. 이와 더불어, 본 연구의 참여자들은 상담 

수퍼비전이 상담 수련생의 전문성 향상에 매우 핵심적인 과정임에도 불구하고 현재 행해지고 있는 

수퍼비전은 위계적인 관계를 바탕으로 일방적, 지시적, 비판적 방식으로 진행되고 있다는 점에서 그 

효과성에 의문을 제기하였다. 실제로 실증 연구에서도 수퍼바이지들은 이러한 방식의 수퍼비전에 대

한 부정적인 인식과 거부감(조윤진, 이은진, 유성경, 2014; 홍영식, 한재희, 2012)을 보이며 이러한 부

정적인 반응으로 인해 수퍼바이저가 전하는 피드백에 대한 수용도 역시 떨어지는 것으로 보고(이두

희, 장유진, 2019)되고 있어, 수퍼비전의 질 강화를 위한 노력이 필요한 시점임은 분명해 보인다. 

상담의 전문직 정체성에 대한 상담 전공 대학 교원들의 인식을 탐색한 본 연구의 의의를 정리하면 

다음과 같다. 첫째, 본 연구의 결과는 상담자 교육 모델의 기초 자료로 활용될 수 있을 것으로 기대된

다. 지금까지 표준화된 상담자 교육과정을 개발해야 한다는 주장이 끊임없이 제기되어 왔으나(문수

정, 김계현, 2000; 명대정, 2000; 박애선, 황미구, 2008; 이숙영, 김창대, 2002; 최해림, 김영혜, 2006), 
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구체적으로 어떤 요소들이 이러한 교육과정에 포함되어야 하는지에 대해서는 뚜렷한 지침을 제시하

지 못했다. 본 연구에서는 상담 전공 대학 교원들의 관점에서 상담자들이 조력분야에서 경쟁력을 갖

추기 위해 습득해야 할 전문적 지식과 기술이 무엇인지 확인하고 현재 국내에서 이루어지고 있는 상

담자 교육의 문제점을 제시함으로써 향후 상담자 교육에서 집중적으로 보완되어야 할 점이 무엇인지

를 보여주었다. 둘째, 본 연구는 현장의 상담전문가들을 대상으로 상담의 전문직 정체성에 대한 인식

을 탐색한 장유진(2015)의 연구를 대학 교원을 대상으로 확장하였다는 데 의의를 둘 수 있으며, 이 

연구결과와 함께 본 연구에서 도출된 영역과 범주는 이후 상담의 전문직 정체성을 평가하기 위한 측

정도구 개발의 기초 자료로 활용될 수 있을 것이다. 측정도구가 개발되면 향후 상담 수련생을 포함해 

상담분야의 다양한 구성원들을 대상으로 한 대단위의 양적 연구가 가능할 것이며, 이를 통해 상담분

야가 공유하는 전문직 정체성에 대한 보다 확증적인 결론을 도출할 수 있을 것이다. 

본 연구의 제한점 및 후속 연구를 위한 제언은 다음과 같다. 첫째, 본 연구에서는 성별, 연령, 소속

기관의 유형 등의 균형을 고려하여 참여자들을 선정함으로써 연구결과의 전이가능성을 높이고자 노

력하였다. 그럼에도 불구하고 본 연구에서 고려하지 못한 변인 혹은 차원에 따라서도 전문직 정체성

에 대한 인식이 달라질 수 있어 본 연구결과를 해석함에 있어 주의가 필요하다. 예를 들어, 상담의 

전문직 정체성에 대한 인식은 교원 자신의 전문직 정체성에 의해 영향을 받을 가능성이 크다. 이를테

면, 교원 자신이 연구자로서의 정체성이 강하냐, 상담자로서의 정체성이 강하냐, 교육자로서의 정체

성이 강하냐에 따라서도 전문직 정체성에 대한 인식이 이질적일 수 있다. 아울러, 본 연구의 참여자

들은 주로 5∼15년의 경력을 가진 교원이었는데, 경력 초기 단계의 교원과 경력 후기 단계의 교원의 

전문직 정체성에 대한 인식은 다를 수 있을 것이다. 따라서 향후 연구에서는 본 연구에서 고려하지 

않은 변인이나 차원을 기준으로 참여자의 동질성을 확보한 후, 본 연구에서 드러난 주제의 구조 및 

내용과 비교하여 어떤 차이를 보이는지 확인해 볼 필요가 있다. 둘째, 본 연구의 대상자로 대학 상담

전공 교원들을 선정한 이유는 이들이 예비 상담자들에게 미치고 있는 영향력(상담의 전문직 정체성

에 대한 오리엔테이션, 명시적·암묵적 교육과정, 역할 모델 등)을 고려하였기 때문이다. 하지만 본 

연구결과만으로는 이들의 전문직 정체성에 대한 인식이 실제 교육 과정에서 어떻게 발현되고 있는지

는 확인하기 어렵다. 따라서 향후 연구에서는 이들의 인식이 실제 상담자 교육과 수련 과정에서 어떻

게 나타나고 있는지를 확인하고 이에 대한 평가와 개선방향에 대한 시사점을 도출할 필요가 있다. 

셋째, 본 연구는 질적 연구로 결과의 일반화를 목적으로 수행되지 않았기 때문에 본 연구에서 드러난 

주제의 구조와 내용은 예비적이고 탐색적인 결과로 이해되어야 할 것이다. 본 연구의 결과는 상담자

를 교육하는 위치에 있는 교원들의 인식을 조명한 것이므로 향후 상담분야의 다양한 구성원들을 대

상으로 대단위 표집의 양적 연구가 이루어진다면 상담의 전문직 정체성에 대한 공동의 인식이 보다 

명료하게 드러날 것이다. 넷째, 전문적 지식과 기술은 유사분야 간 공유되는 부분도 있고 특정 전문

직이 고유하게 보유하고 있는 부분도 있다는 점(Bronstein, 2003)을 고려하면, 본 연구에서 참여자들
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이 상담 고유의 전문적 지식과 기술이라고 언급한 내용 중 일부는 사실상 인접분야 전문가들도 보유

하고 있을 가능성이 높다. 따라서 향후 연구에서는 상담분야 고유의 전문성과 인접분야와 공유하는 

전문성이 구별되어 탐색되어야 할 것으로 보인다. 아울러, 참여자들이 제시한 전문적 지식과 기술에

는 상담자가 이미 충분히 갖추고 있다고 믿는 부분과 향후 보강되어야 한다고 보는 부분이 섞여 있다

고 보는 것이 타당하다. 따라서 이러한 두 부분을 구별하여 탐색하는 연구가 수행된다면 상담의 전문

직 정체성 확립에 보탬이 되는 시사점을 줄 것으로 보인다. 
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Abstr act

Percepti ons of Uni ver si t y Pr ofessor s Regar di ng t he  

Professi onal  Ident i t y of Counsel i ng

Jo, Min Kyung (Research Fellow, Hanyang University)

Jang, Yoojin (Associate Professor, Hanyang University)

This study qualitatively examined perceptions of university professors in counseling programs 

on the professional identity of counseling. Eight professors, who held a doctoral degree and an 

advanced-level certification in counseling and also had a minimum of five years of teaching 

experience, were individually interviewed and data were analyzed using the consensual qualitative 

research method. Participants believed that expertise in counseling, distinct from adjacent helping 

professions, includes the ability to view a human being from diverse and integrated viewpoints, the 

ability to form a reliable cooperative relationship with a client, and clinical knowledge and skills to 

perform counseling. They also claimed that professional counseling could work for all those who need 

either recovery or mental growth and be most beneficial for children and adolescents requiring a 

preventive and developmental approach. The participants suggested counselor training strengthen 

trainees’ theoretical understanding and practical skills and ethical sensitivity to enhance the 

professionalism of counseling. Findings from this study could serve as a basis for establishing a 

counselor education model and provide a guide for counselors-in-training who struggle with identity 

confusion. Furthermore, given that research on the professional identity of counseling is still in its 

infancy, this study might stimulate future empirical studies with a larger and more representative 

counselor sample. 

Key words : Counseling, University professors, Professional identity, Consensual qualitative research




