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Background and Objectives: Reflection, serving as a bridge between theory and 

practice, has been examined in teacher studies through various approaches and 

perspectives. The present study aims to explore the conceptual evolution of 

reflection by identifying philosophical-theoretical paradigms, extracting empirical 

reflective themes, and analyzing their interrelationships. Methods: This 

qualitative study employed a systematic review strategy and a deductive-inductive 

theme analysis approach, examining 91 sources (including 32 theoretical and 59 

empirical works) published between 1983 and 2025. Findings: The findings 

revealed six foundational paradigms-pragmatism, phenomenology (descriptive 

and interpretive), constructivism (cognitive, social, and critical), critical-social 

theory, poststructuralism, and emerging post-paradigm approaches (such as 

complexity theory, critical realism, and post-humanism)-each emphasizing 

distinct dimensions of reflection. Analysis of empirical studies identified a broad 

spectrum of frequently recurring reflective themes (22 themes), ranging from 

technical, practical, and critical reflection to diffraction, causal, and 

multidimensional reflection. Conclusion: By presenting an integrated perspective 

on the theoretical and practical foundations of reflection, this study offers a 

conceptual framework for analyzing and enhancing teacher education at 

theoretical, instructional, and policy levels. While reflection has traditionally been 

defined primarily as a tool for reviewing practice, the findings of this study 

emphasize that it should be redefined as an existential, critical, social, and 

technological process. Teacher reflection, as analyzed in this research, is necessary 

not merely for being a teacher, but for being an "educational human" in the 

contemporary world. 
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 های کلیدی:واژه

 تأمل

 یعمل تأمل

 تأمل معلمان

 یآموزش یهامیپارادا

 یتأمل نیمضام

 یتأمل یکردهایرو

 مندمرور نظام

 

و  کردهایو عمل، در مطالعات معلمان با رو هینظر ونددهندهیعنوان پتأمل، به پیشییینه و اهدا :

س یهادگاهید ست. هدف  یمختلف برر ضر، تطور مفهومشده ا سا قیتأمل از طر یپژوهش حا  ییشنا

. ها اسفففتآن انیروابط م لیتأمل و تحل یتجرب نیاسفففتخراج مضفففام ،یفلسفففف - ینظر یهامیپارادا

 - یاسففیق وهیمحور به شففمضففمون لیمند و روش تحلبا راهبرد مرور نظام یفیمطالعه ک نیا :هاروش

ستقرا شامل:  91 ،ییا شده بیمنبع تجرب 59و  یمنبع نظر 32منبع ) شر  تا  1983 یهاسال نی( منت

شفففامل:  نیادیبن مینشفففان دادند: که شفففش پارادا هاافتهی ها:یافته کرده اسفففت یرا بررسففف 2025

و  یاجتماع ،ی)شففنا ت «ییگراسففازنده»(، یریو تفسفف یفی)توصفف «یدارشففناسففیپد» ،«سففمیپراگمات»

سا» ،«اجتماعی – یانتقاد هینظر»(، یانتقاد د: )مانن« مابعد آن نینو یکردهایرو»و  ،«ییسا تارگراپ

اند. دهاز تأمل را برجسته کر یبُعد  اص کی(، هر ییگراپساانسانو  یانتقاد سمیرئال ،یدگیچیپ هینظر

 22پرتکرار ) یتأمل نیاز مضففام یاگسففترده یفیط ییمنجر به شففناسففا زین یمطالعات تجرب لیتحل

ژوهش پ نیا گیری:نتیجه .شد یو چندبعد یتا تأمل پراش، علّ یانتقاد ،یعمل ،یمضمون( از تأمل فن

 تیترب یو ارتقا لیتحل یبرا یمفهوم یتأمل، چارچوب یو عمل ینظر یاز مبان کپارچهی یریبا ارائه تصو

مفهوم تأمل در گذشته عمدتاً  کهیارائه کرده است. درحال یاستیو س یآموزش ،یمعلم در سطوح نظر

 دیکه تأمل با کنندیم دیمطالعه تأک نیا یهاافتهی شفففد،یم فیدر عمل تعر یصفففورت ابزار بازنگربه

 نیگونه که در اآن ،یشود. تأمل معلم فیو فناورانه بازتعر یاجتماع ،یانتقاد ،یوجود یندیمثابه فرابه

معاصر ضرورت  یایدر دن «بودنیتیانسان ترب» یبودن، بلکه برامعلم یفقط براشد، نه لیپژوهش تحل

 .دارد
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 مقدمه

ست  وتربیتنظام تعلیم شده ا شکافی که موجب  ست؛  شکاف میان نظریه و عمل مواجه بوده ا همواره با چالش دیرپای 

بل، کنش ند و در مقا یاب کارایی  زم را در میدان عمل ن مان نیز بیبسفففیاری از مفاهیم نظری  بهره از های عملی معل

میان  عنوان یک پل مفهومی و عملیاتیبه« تأمل»گیری مفهوم ساز شکلپشتیبانی نظری باقی بمانند. این شکاف، زمینه

 وبازاندیشی کنند، ها آندر مورد زنند، بهای نظری پیوند تجارب روزمره  ود را با چارچوبتا معلمان  شد.و عمل  یهنظر

 (. Dewey, 1933; Schön, 1983) ای  ود کسب کننداز کنش حرفه تریعمیقمعنای 

 ;Oates & Mynott, 2025های تربیت معلم تبدیل شده است )بنیادین در برنامههای ا یر، تأمل به مهارتی در دهه

Zeichner & Liston, 2013طور چشمگیری از نظر در مطالعات مربوط به معلمان به ایه تأمل حرفهامروزحال، (. بااین

تأمل معلمان تنها به که  :دهدشنا تی گسترش یافته است. شواهد تجربی نشان میدامنه موضوعی، کاربردی و روش

، تربیت معلم، یادگیری پایدار ایهای متعددی چون توسعه حرفهای محدود نبوده، بلکه در زمینهبررسی عملکرد حرفه

ه است و حتی بهزیستی روانی نیز موردمطالعه قرار گرفت ایسازی حرفهگیری آموزشی، هویتضمن  دمت، تصمیم

(Mohamed et al., 2022; Tobin et al., 2024 .)تاین گسترش با تنوع اشکال تأمل نیز همراه بوده است؛ از تأملا 

عنوان فرایندی افزون بر این، در بسیاری از مطالعات، تأمل به(. Shah, 2022)تا تأملات فنی و انتقادی جمعی  و فردی

(، Yilmaz & Akar, 2024ی )اطف؛ از جمله بُعد عردیگیای ظاهر شده که ابعاد مختلفی را در برمرشتهچند یه و میان

(، Leijen et al., 2020م )ای معلعاملیت حرفه(، Chye et al., 2021ی )اجتماعی و فرهنگ(، Magill, 2021ی )هویت

 شنا تیو نیز (، Zeichner & Liston, 1987ی )عدالت آموزشی و برابر (،Husu & Tirri, 2003ی )ا لاقی و هنجار

های های تجربی، تأمل را در پیوند با زمینههر یک از این ابعاد، در قالب پژوهش(. Nobutoshi, 2023ی )و فراشنا ت

 تحقیقاتیهای اند. از سوی دیگر، تنوع در روشآموزی قرار دادهاجتماعی، و تنوع دانش - یواقعی تدریس، بافت فرهنگ

 و پراکندگی دهندهل، نشانهای کمی مبتنی بر ابزارهای سنجش تأمو روایی تا پژوهش موضوعیمطالعات کیفی مانند؛ 

 پویایی از تصویری رویکردی، و مفهومی تنوع و وسعت این. است معلمان آموزش حوزه در تأمل مفهوم موضوعی گستره

 د. دهو پژوهش آموزشی ارائه می عمل در تأمل روزافزون اهمیت و

 طرح مسئله

باعث شفففده تا ، ، پراکندگی در رویکردها و تعاریف نظرید: نخسفففت آنکههنوز چند چالش جدی وجود دار، دوجونیباا

های تجربی، آنکه در بسففیاری از پژوهش د. دومنباشفف رسای برای درک و تحلیل تأمل در دسففتالگوی مفهومی یکپارچه

و این موجب ابهام در تفسیر مفهوم تأمل و کارکردهای آن  روندبکار میتأملی بدون پیوند دقیق با مبانی نظری  مضامین

 & Van Manen, 1995; Russellاند )شناسی تأمل پردا تهآنکه، بر ی مطالعات به معرفت رغمیسوم، عل گردد.می

Martin, 2017قی یی از رویکردهای عملی )عینی( تأمل یا تحلیل تطبمندنظامسا تار منسجم و  گونهچیهحال، (، بااین

را روشن کند، تا کنون صورت نگرفته « های اندیشه آموزشیپارادایم»و « مضامین تأملی»و سا تارمندی که رابطة میان 

شنا ت  کهیدرحال .(Farrell, 2012سازد )از مفهوم تأمل را دشوار می یا محدود بوده است. این شکاف، درک یکپارچه

قش معلمان ن یعمل تأمل یتواند در بازتعریف علمی تأمل و ارتقامل، میتأعملی دقیق پیوند میان رویکردهای نظری و 

 اساسی داشته باشد.

نظری  های، ابزاری برای پیوند نظریه و عمل باشد،  ود آن نیز نیازمند پیوندی دقیق میان بنیانتأملاگر قرار است 

 مضامین، و تحلیل دقیق تأمل هستندپشتیبانِ که ، فهم عمیق رویکردهای نظریِ رونیعملی است. ازا هایچارچوبو 

ه شمار ای آنان بکیفیت آموزش معلمان و توسعه حرفه یشرطی برای ارتقاگرفته در مطالعات تجربی، پیششکل تأملی

، چارچوبی تحلیلی برای بررسی تطور مضامین تأملی معلمان مندنظابا رویکرد مرور  تااین مطالعه در پی آن است  آید.می

های کلیدی زیر پاسخ منبع علمی منتخب، به پرسش 91این مقاله، با تحلیل د. های نظری فراهم آورپرتو پارادایم در

 د:دهمی
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 فلسفی توسعه یافته است؟ - های نظریچه اندیشه ریتأثتحتتأمل معلمان  -1

 ؟مضامین تأملی رایج در تحقیقات تجربی حوزه معلمان چیست -2

 نظری و مضامین تأملی، وجود دارد؟های چه ارتباطی بین اندیشه -3

 مبانی نظری 

 1930ای معلمان است. این مفهوم از دهه ترین مفاهیم در حوزه تربیت معلم و توسعه حرفهمفهوم تأمل، یکی از بنیادی

وف مثابه نوعی تفکر فعال، هدفمند و معط( تأمل را به1933) Deweyوتربیت شد. با آثار جان دیویی وارد گفتمان تعلیم

سئله تعریف می شرط  زم برای یادگیری از تجربه و که  کندبه حل م ست. او تأمل را  مبتنی بر تجربه و پیامدهای آن ا

سازی کنش شکلهای آینده میباز ساس  ست. این نگاه تجربی، ا ستی به تأمل در آموزش دان گیری رویکردهای پراگماتی

را در تجارب زیسففته « تأمل در عمل»و « دانش در عمل»( مفهوم 1983) Schönمعلمان را فراهم سففا ت. در ادامه، 

ویژه در دانسففت که بهمحور و مبتنی بر شففنا ت ضففمنی میای، مطرح کرد. او تأمل را فرایندی درونی، موقعیتحرفه

صمیممواجهه با موقعیت سازی معنای عمل و ت زد. این ساگیری  لاقانه را فراهم میهای پیچیده و غیرقطعی، امکان باز

( با معرفی سه سطح از 1977) Van manenدیدگاه، نقطه آغاز رویکردهای پدیدارشناسانه به تأمل بود. از سوی دیگر، 

 .ای برای تفکیک تحلیلی بین انواع تأمل در بسترهای تربیتی ایجاد کردتأمل )فنی، عملی و انتقادی(، زمینه

ه توان باند. از جمله میای متعددی برای تبیین آن مطرح شدههای ا یر، رویکردهبا گسترش گفتمان تأمل در دهه

انتقادی (، و Collin & Karsenti, 2011فردی )(، اجتماعی و بینMoon, 1999رویکردهای شنا تی و فردمحور )

(Mezirow, 1991.) عنوان سطحی از تأمل که معطوف به بررسی مفروضات،اشاره کرد. در این میان، تأمل انتقادی به 

(. در این نگاه، Brookfield, 2001های پنهان در آموزش است، جایگاه مهمی یافته است )هنجارها، قدرت و ایدئولوژی

افزون بر این، بر ی  .شودتأمل ابزاری برای رهایی، آگاهی اجتماعی و بازاندیشی در سا تارهای نهادی محسوب می

 ;Hébert, 2015اند )سازوکار و کارکردهای تأمل پردا تهشنا تی، به تبیین چیستی، ها از منظری معرفتپژوهش

Procee, 2006) .ری فلسفی و نظ یابلکه سازه ست؛ینتأمل معلمان، صرفاً یک تکنیک که  ها تأکید دارنداین دیدگاه

 ک، برای درنی؛ بنابراگیردهای بنیادین درباره دانش، یادگیری و عمل شکل میاست که در چارچوب باورها و نگرش

با این پشتوانه نظری، پژوهش . سازند، شناسایی و تحلیل شوندکه آن را ممکن می ایهای اندیشهعمیق تأمل، باید پارادایم

های تجربی، چارچوبی تحلیلی برای درک تحول تأمل در آموزش حاضر بر آن است، تا با تلفیق تحلیل نظری و داده

 .معلمان ارائه کند

 چارچوب مفهومی 

که شامل،  «های اندیشه آموزشیپارادایم. »عه بر اساس تلفیق دو محور اصلی طراحی شده استاین مطال

مفهوم تأمل را از منظرهای گوناگون تبیین که  فلسفی هستند - های معرفتیبینیها و جهانای از دیدگاهمجموعه

. اندهای عملی و مفهومی تأمل، در متون پژوهشی ظهور یافتهمثابه جلوهمعلمان که به «مضامین تأملی» .کنندمی

تأکید  اند: از پراگماتیسم بااند، عبارت، شش پارادایم کلیدی که بیشترین اثر را در تحول تأمل معلمان داشتهاساسنیبرا

، اجتماعی، شا ه شنا تیگرایی در سهی؛ سازندهگرایی و حل مسئله؛ پدیدارشناسی در دوشا ه توصیفی و تفسیربر تجربه

اجتماعی؛ پساسا تارگرایی با تمرکز بر تحلیل گفتمان، هویت و قدرت و رویکردهای مابعد  - انتقادی؛ سنت انتقادی

از  ایها به ظهور و تبیین مجموعهاین پارادایم. گراییسا تارگرایی از جمله پیچیدگی، رئالیسم انتقادی، و پساانسانپسا

اند؛ از جمله تأمل فنی، عملی، تجربه تدریس، موقعیتی، توصیفی، معناکاوی، شنا تی، مضامین تأملی معلمان منجر شده

منبع،  91محور. این مضامین در پژوهش حاضر، بر اساس تحلیل کیفی مشارکتی، انتقادی، گفتمانی، علّی، و غیرانسان

آورد و امکان تحلیل تطور تاریخی و مفهومی تأمل معلمان را فراهم می چنین چارچوبی، .اندبندی شدهاستخراج و طبقه

 .های نظری و کاربردی آینده در حوزه تربیت معلم باشدتواند مبنایی برای پژوهشمی
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 شناسی پژوهشروش

 اسیقی –تقراییترکیبی اس وةیشگیری از تحلیل مضمون به و با بهره، 1این مطالعه با رویکرد کیفی و راهبرد مرور نظامند

(Braun & Clarke, 2021)  سایی و تحلیل رویکردهای تأملی معلمان در پرتو شنا صلی آن،  ست. هدف ا شده ا انجام 

 ت.های اندیشه آموزشی اسپارادایم

 هافرایند گردآوری داده

ه طی ک دانشجومعلمان استهای تأملی در حوزه شایستگیمطالعه بخشی از فرایند پژوهشی رساله دکتری نگارنده این 

شته سال گذ سی مفهومی، تبیینی و تحلیلیِ  دو  شده، معلمان تأملبا هدف برر ست. برای جمع انجام   ها، ازآوری دادها

المللی معتبر مانند: های بینپیروی شففده اسففت. جسففتجو در پایگاه PRISMA (Page et al, 2021) دسففتورالعمل

Scopus ،Web of Science ،ERIC ،Google Scholar ،Springer ،Wiley ،Taylor & Francis ،ProQuest 

شد 2025تا  1983صورت گرفت. بازه زمانی  شون ) ،در نظر گرفته  شار اثر کلیدی  ( تا جدیدترین 1983تا از زمان انت

شود سه مرحله زمانی انجام گرف .مطالعات پوشش داده   –2001؛ مرحله دوم: 2000–1983مرحله اول: ت: جستجو در 

 Reflection, Reflective هایی مانند:های اصفففلی شفففامل عبارت. کلیدواژه2025–2015و مرحله سفففوم:  2014

practice, reflection in and on action, reflective teaching, teaching and teacher education, reflective 

approach in teaching  .سای 1816در مجموع، بودند شنا شدمنبع  سی معیارهای ورود/ که  ی  پس از غربالگری و برر

 (1د )شکل منبع برای تحلیل نهایی انتخاب گردی 91 روج، 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                           
1. Systematic Review and Qualitative Synthesis 

ود
ور

 

 

 :داده گاهیپا یجستجو قیشده از طر ییشناسا

(n =1816) 

 :سوابق حذف شدند

(n =647) 

 

 منابعی که متن کامل آنها بررسی شد:

(n =238) 

 :بررسی عنوان و چکیده

(n =985) 

 

 پس از حذف موارد تکراری:

(n =1460) 

 :گریمنابع د قیشده از طر هاضاف

(n =41) 

 (n =32)منابع نظری و تحلیلی: 
 (n =59)منابع تجربی: 
 (n =91)منابع نهایی: 

 (n =54)مشابه و تکراری در محتوا: 

 (n =44)های تجربی: فاقد داده

 (n =30)فقدان تمرکز بر تأمل حرفه ای: 

 (n =19) روش شناسی غیردسترس:

 

 (PRISMAبر اساس دستور العمل ) فرایند گزینش منابع. 1شکل 

ی
سای
شنا

 

 

ش
 ی
پا
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 معیارهای ورود و خروج منابع به تحقیق

مفهومی روشففن،  های تجربی، تحلیلی و نظری مرتبط با تأمل معلمان، دارای چارچوبمعیارهای ورود، شففامل: پژوهش

های غیرآموزشی، منابع تکراری، مقا ت حوزهج شامل: شده، بود و معیارهای  روهای معتبر داوریمنتشرشده در ژورنال

دول جمنابع فاقد پشفففتوانه نظری کافی و مطالعاتی بود که فقط بر تفکر انتقادی بدون تمرکز بر تأمل، پردا ته بودند )

1 .) 

 خروج در پژوهش حاضر . معیارهای ورود و1جدول 

 معیارهای خروج معیارهای ورود

 (، فیزیکپزشکی ؛های غیرآموزشی )مانندمطالعات تأمل در حوزه تأمل معلمان مطالعات تجربی و تحلیلی مرتبط با

 بدون تمرکز بر تأمل معلمان صرف تفکر انتقادی بر متمرکز منابع شناسی تأمل معلمانمعرفت مطالعات

 شناسی ضعیف یا بدون پشتوانة نظری روشنمطالعات دارای روش تأمل معلمان درچارچوب نظری و تعاریف استاندارد  با منابع

 کاری یا محتوای تکراری داشتند.که دوباره منابعی های معتبر با داوری همتامنتشرشده در ژورنال منابع

 زبان انگلیسی و فارسی رازیغبهده منابع منتشرش تنوع زمانی و تکاملی از منابع کلاسیک تا نوین

 

 هافرایند تحلیل داده

شفففده در منابع نظری و ی گزارشهامیپارادامفهومی )ها بر مبنای روش تحلیل محتوای در این پژوهش، تحلیل داده

ضامین تأملی گزارش ستقرای شده در منابع تجربی(م ستفاده از  - یبا رویکرد ا ست، با ا سی انجام گرفت. در گام نخ قیا

سی، دیدگاه ش تأملیو عمل  تأملشده در مقا ت نظری و تحلیلی درباره های ارائهتحلیل مفهومی قیا سی  د معلمان برر

تخب در نتجربیِ م مطالعاتاستخراج شوند. در گام دوم،  تأملها و رویکردهای فکریِ بنیادین مرتبط با تفسیر تا پارادایم

ها در این مرحله با حوزه تأمل معلمان که حاصفففل فرایند مرور نظامند بودند، مورد تحلیل قرار گرفتند. تحلیل داده

ها انجام شففد. و با اسففتفاده از جدول اسففتخراج داده 1شففدهگزارش مضففامینگیری از کدگذاری مفهومی متمرکز بر بهره

 س در فرایند تحلیل ثانویه، با استفاده از منطق تحلیل تطبیقی قیاسی، باثبت و سپ در تحقیقات تجربی،تأملیِ  مضامین

ویژه در طراحی مراحل اسففتخراج در تحلیل محتوای کیفی، به های نظریِ مرحله نخسففت تطبیق داده شففدند.پارادایم

ها با دادهاسفففتفاده شفففد.  Braun and Clarke (2021)ی از چارچوب تحلیلی ها با طبقات نظرمفاهیم و تطبیق آن

برای افزایش اعتبار تحلیل، بازبینی  .بندی شفففدندکدگذاری و دسفففته MAXQDA (2020) افزاراسفففتفاده از نرم

شگر برای ممیزی و داوری محتوایی چندمرحله سه پژوه شارکت  شد و م ضامین و کدها انجام  شد به کارای م  .گرفته 

 اربه کحلیل، و محققان، جهت افزایش پایایی و اعتبار نتایج تنوع در نوع منابع، روش ت ،شامل 2سازیسویهسههمچنین 

های تأملی با مبانی فکری و فلسففی پارادایمی را فراهم این تحلیل، امکان شفناسفایی رابطة تم(. Denzin, 2012رفت )

 سا ت.

 هایافته

 ی بنیادین تأثیرگذار بر تأمل معلمان هامیپارادا

ل ی نظریه تأمشنا تمعرفتمبنای دهد: در پاسخ به پرسش نخست این پژوهش، مرور مطالعات تأملی معلمان نشان می

شه در پارادایم سنت انتقادیهای عملری سیری و عمل(،  صیفی، تف سی )تو شنا سازنده - گرایی، پدیدار رایی گاجتماعی، 

أ رویکردهای نوینی شامل: نظریه پیچیدگی، رئالیسم انتقادی و )شنا تی، اجتماعی و انتقادی(، پساسا تارگرایی، و ا یر

 .(2جدول گرایی، دارد )پساانسان

                                                           
1. Focused Conceptual Coding 

2. Triangulation 
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 های نظری تأثیرگذار بر نظریه تأمل در منابع نظری و تحلیلی. استخراج پارادایم2جدول 

 منابع منتخب )شواهد( محوریت تأمل هازیرشاخه رویکردهای نظری حاکم

 (pragmatism) پراگماتیسم 1
محوری، یادگیری کنش

 مسائلحل  تجربی و

Farrell (2012), Russell & Martin 

(2017), Procee (2006), Valli (1997), 

Mortari (2015). 

2 
 پدیدارشناسی

(phenomenology) 

 پدیدارشناسی توصیفی

(descriptive 

phenomenology) 

تمرکز بر توصیف دقیق بدون 

 تحلیل تجارب زیسته
Mortary (2012), Van Manen (1995), 

Larrivee (2008). 

پدیدارشناسی تفسیری 

(interpretive 

phenomenology) 

تفسیر و فهم تمرکز بر 

 در زمینه. معنادار تجارب
Hyde (2025), Van Manen (1995), 

Procee (2006), Mortari (2012). 

پدیدارشناسی عمل 

(phenomenology of 

practice) 

تمرکز عملی و موقعیتی 

 ایتجارب حرفه

Schon (1983), Russell & Martin 

(2017), Yanow & Tsoukas (2009), 

Hébert (2015). 
 

3 
 اجتماعی–سنت انتقادی

(critical social) 

عدالت  ،نقد مفروضات

 آموزشی، آگاهی اجتماعی
Mortari (2015), Procee (2006), 

Larrivee (2000), Brookfield (2001). 

4 
گرایی سازنده

(constructivism) 

گرایی شنا تی سازنده

(cognitive 

constructivism) 

تحلیل فرایندها و 

سا تارهای پردازش ذهنی 

برای اصلاح و تغییر 

 تصمیمات و اقدامات

Heiney-Smith (2018), Thanaraj 

(2017), Hofer (2017), Valli (1997). 

گرایی اجتماعی سازنده

(sociocultural 

theory) 

معناسازی اجتماعی و تأمل 

 جمعی
Shah (2022), Thanaraj (2017), Collin 

& Karsenti (2011). 

گرایی انتقادی سازنده

(critical 

constructivism) 

تحلیل مفروضات زیربنایی و 

 بازسازی معنا
Nobutoshi (2023), Hyde (2021), 

Larrivee (2000). 

 (poststructural) پساسا تارگرایی 5
ناپایداری معنا، چندصدایی، 

 ت.ثاب نقد هویتو  یگرایبافت

Myers et al. (2017), Kim & Kim 

(2017), Fendler (2003), Campoy 

(2000). 

6 

مابعد 

پساسا تارگرایی 

(Post-

Poststructural) 

ی رویکرد پیچیدگ

(complexity) 

ی و چندوجهتمرکز بر تأمل 

 ایزمینه

Cramer Brown & Aldridge (2023), 

Mohamed et al. (2022), Luttenberg et 

al. (2017), Cochran-Smith et al. 

(2014), 

 رئالیسم انتقادی

(critical realist) 

های تحلیل علّی پدیده

آموزشی و تعامل عاملیت و 

 سا تار )نهادی(.

Grecic et al. (2024), Cochran-Smith 

et al (2014), Kahn et al. (2012). 

گرایی پساانسان

(Posthumanism) 

تعامل انسان و غیرانسان 

 )محیط، ماده، ابزار و عناصر(
Oates & Mynott (2025), Lambert 

(2023), Naidoo (2022). 

 

 مضامین تأملی رایج در تحقیقات تجربی معلمان

منتج به  معلمان، یحوزه عمل تأملدر تجربی منتخب  تحقیقاتتحلیل محتوای  در پاسفففخ به پرسفففش دوم تحقیق،

 اص و  تجربیهای شد که هرکدام در قالب تأملاز مضمون عینی  22 شامل شناسایی طیف وسیعی از مضامین تأملی

 (.3)جدول  اندصورت مکرر مورد استفاده پژوهشگران قرار گرفتهمطالعات، به زمینه و بافتمبتنی بر 
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 قیاسی مضامین تأملی با پارادایم های آموزشی - خلاصه گزارش تحلیل استقرایی. 3جدول 

 منابع منتخب )شواهد( پارادایم نظری ویژگی معادل فارسی مضامین تأملی

1 Technical 

reflection 
 تأمل فنی/ ابزاری

 ،هامهارت بر تحلیلتمرکز 

ها، فنون و ابزارهای روش

آموزشی برای بهبود عملکرد 

 ایحرفه

 گراییعمل

Chen (2023) 
Ward & McCotter (2004) 

Orakcı (2021) 

Zeichner & Liston (1987) 

2 
reflective 

teaching practice 

تأمل تجربه 

 تدریس

و پیامدهای  هاتیفعالتحلیل 

تدریس و تعامل با 

در حین و بعد و  آموزاندانش

 برای تدریس.

گرایی/ عمل

 پدیدارشناسی

Mena et al. (2024) 
Zahid & Khanam (2019) 

Ashraf et al. (2016) 

3 Practical 

reflection 
 تأمل عملی

ها و تأمل بر اهداف، ارزش

ی احرفههای عملکرد زمینه

برای اتخاذ تصمیم مسئو نه 

 و آگاهانه

گرایی/ عمل

 پدیدارشناسی

Burhan-Horasanlı & Hart 

(2024) 
Chen (2023) 

Farrell & Macapinlac 

(2021) 

Martins et al. (2015) 

4 
descriptive 

reflection 
 تأمل توصیفی

تأملی مبتنی بر گزارش دقیق 

 .و بدون تحلیل تجربه

پدیدارشناسی 

 /توصیفیعمل

Lane et al. (2014) 
Larrivee (2008) 

Naseem et al. (2023) 

5 Sense making 

reflection 

معناکاوی تأمل 

 )تفسیری(

تأملی تفسیرمحور با تمرکز بر 

 معنا و سا ت تجربه

پدیدارشناسی 

 ری/تفسیتوصیفی

Hyde (2025) 

Naseem et al. (2023) 

Ovens& Tinning (2009) 
Pedro (2004) 

6 
embodied 

reflection یافتهتأمل تجسم 

تأملی مبتنی بر تجربه و 

 - بدنیآگاهی جسمانی )

 در عمل آموزشی حسی(

پدیدارشناسی 

پسا / بدن

گرایی انسان

 محیط

Cronqvist (2021) 
Klein et al. (2019) 

Mathewson Mitchell& 

Reid (2017) 

7 Cognitive/Mental 

reflection 
 تأمل شنا تی

و  بررسی فرآیندهای ذهنی

رفتار، قضاوت و  شنا ت

 .معلم تصمیمات

گرایی/ سازنده

 گراییعمل

Yilmaz & Akar (2024) 

Čavojová & Jurkovič 

(2017) 

Ashraf et al. (2016) 

8 metacognitive 

reflection 
 تأمل فراشنا تی

آگاهی و کنترل فرایندهای 

ی، نظارت زیربرنامهشنا تی، 

 و  ودتنظیمی تفکر.

گرایی سازنده

 شنا تی

Merkebu et al. (2023) 
Sableski et al. (2019) 

Ashraf et al. (2016) 

9 Emotional 

Reflection 
 تأمل عاطفی

شناسایی، درک، تحلیل و 

تنظیم هوشیارانه احساسات، 

 هیجانات. عواطف و

پدیدارشناسی/ 

 گراییسازنده

Han (2025) 
Yilmaz & Akar (2024) 

Arefian (2023) 
Ashraf et al. (2016) 

10 
Collaborative/ 

joint reflection 
 تأمل مشارکتی

تأمل گروهی میان معلمان 

برای تبادل دیدگاه و 

 یادگیری متقابل

 

رویکردهای 

انتقادی/ 

 گراییسازنده

 اجتماعی

Tobin et al. (2024) 
Qing-Li et al. (2019) 

Clara et al. (2019) 

Anderson (2019) 

11 
Interactive/ 

Dialogic/Co- 

reflection 

 گفتگو/ تأمل

 تعاملی

با  یشیاندهمتعامل، گفتگو و 

دیگران )همتایان و 

گرایی سازنده

/ اجتماعی

Chung (2023) 
Anderson (2019) 

Allas et al. (2020, 2017) 
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متخصصان برای یادگیری 

 مشترک(

رویکردهای 

 انتقادی
Mauri et al. (2017) 

12 critical reflection 

/ تأمل انتقادی

اجتماعی 

)ایدئولوژی و 

 نهادی(

ها، تأملی برای نقد ارزش

ا، باورها با هدف سا تاره

اجتماعی، تحول کنشگری 

 .نهادی و توسعه عدالت

رویکردهای 

 - انتقادی

اجتماعی/ 

 هرمنوتیک

Tajeddin et al. (2023) 
Zeichner & Liston (1987) 

Benade (2015) 
Carrington & Selva 

(2010) 

13 moral reflection تأمل ا لاقی 

 تحلیل تأمل بر مبنای

 ا لاقو  هاارزشهنجارها، 

 ایحرفه

رویکردهای 

انتقادی/ 

 پساسا تارگرایی

Joseph (2016) 
Buzzelli (2005) 

Husu & Tirri (2003) 

14 
epistemic 

reflexivity/ self-

improvement 

انتقادی/  تأمل

 گراتحول

 مفروضات)

زیربنایی( 

 یشناسمعرفت

کشف و تحلیل مفروضات 

ا آنه قدرت ریتأثزیربنایی و 

 در نگرش، رفتار و عمل معلم

گرایی/ سازنده

 - انتقادی

 اجتماعی

L’Estrange et al. (2023) 

Allas et al. (2020, 2017) 
Larrivee (2008) 

Ward & McCotter (2004) 

15 

Reflexivity/  
Epistemic 

reflexivity/  
Reflective 

epistemology 

پذیری تأمل

ی شناسمعرفت)

 تأملی(

صحت  در مورد یتأمل انتقاد

باورها، منابع دانش،  و اعتبار

 یمعرفت تیو قطع اتیفرض

 معلمان.

 - انتقادی

 شنا تی

McCaw et al. (2024) 

L’Estrange et al. (2023) 

Heiney-Smith (2018) 

16 Situated 

Reflection 
 تأمل موقعیتی

تحلیل و بازاندیشی بر شرایط 

و زمینه واقعی تدریس )زمان، 

مکان، شرایط کلاس و 

 (هاتیمحدود

گرایی/ عمل

پدیدارشناسی 

 عمل

Chye et al (2021) 
Dalsgaard (2018) 

Ovens& Tinning (2009) 

17 

Poststructural 

reflective 

practice/ Critical 

reflexivity 

 تأمل

 پساسا تارگرایانه/

دانش، معنا،  تحلیل انتقادی

قدرت و چندصدایی در 

 ی مسلط آموزشیهاگفتمان

 پساسا تارگرایی

Segal (2024) 
Tajeddin et al. (2023) 

Magill (2021) 

18 
Diffractive/ 

Diffracting 

reflection 

 تأمل پراش

)پراکنده/ 

 (دهیتندرهم

و  یچندبعدغیر طی و  تأمل

ها و تفاوت کردنبرجسته

 تجربه عینی جزئیات

 سا تارگراییپسا

 و مابعد آن

Nociti (2024) 
Moxnes & Osgood (2018) 

Lanas et al (2017) 

19 causal reflection تأمل علّی 
سا تارهای علیت پنهان و 

 واقعیت ترقیعمی هاهی 
 رئالیسم انتقادی

Hinostroza-Paredes 

(2023) 
Kahn et al. (2012) 

Christodoulou (2024) 

20 Systemic 

reflection 
 تأمل سیستمی

 دهیتندرهمتأمل یکپارچه و 

تجربیات آموزشی در بستر 

تعاملات چندسطحی و 

 یاشبکه

نظریه پیچیدگی 

ی هاستمیسو 

 پویا

Sato et al. (2025) 
Luttenberg et al. (2017) 

Mena et al. (2024) 

Kiss (2012) 

21 
Multidimensional 

/Multifaceted 

Reflection 

تأمل چندبعدی/ 

چندوجهی/ 

 هیچند 

فرایند پیچیده و پویا بررسی 

رویدادها از طریق ابعاد 

 یانهیزممختلف مانند: فنی، 

 و انتقادی

 سا تارگراییپسا

 و مابعد آن

Sato et al. (2025) 
Yilmaz & Akar (2024) 

Brantley-Dias et al. 

(2021) 

Stewart (2023) 

22 Digital 

Reflection 
تأمل 

 فناورانه/دیجیتال

پشتیبانی فناوری در توسعه 

 تأمل عمیق
 گراییپسا انسان

Han (2025) 
Li & Walsh (2023) 

Oreshkina et al. (2021) 

Stewart (2023) 
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و  ارتباط معنادار دهندهنشانهای نظری حوزه آموزش و یادگیری، تحلیل قیاسی و تطبیقی این مضامین با پارادایم

 گیرند.و تحلیل قرار می موردبحثها این یافتهمختصر  صورتبههمبستگی مفهومی بین آنها است. در ادامه، 

 هاافتهبحث و تحلیل ی

شاره شد، به تحلیل استقرایی این بخش در پاسخ به پرسش سوم بیتی با های ترقیاسی پارادیم - تحقیق که در مقدمه ا

دهد: رابطه معناداری بین رویکردهای نظری با مضفامین تأملی وجود ها نشفان میمضفامین تأملی، پردا ته اسفت. یافته

 دارد.

 یی )پراگماتیسم(گراعملپارادایم 

دادن به مسیر تحقیقات ها در شکلدیدگاه و اثرگذارترین تریناز بنیادی، (1933) های دیوییمحوریت ایده گرایی باعمل

تجربه معلم آغاز و با بررسففی  باکه  اسففتفعال، مداوم و هدفمند از تفکر فرایندی  تأملی اسففت. از دیدگاه دیویی، تأمل

دانش »زیبایی پراگماتیسفففم در تلفیق  .(Procee, 2006) یابدپیامدهای آن تجربه و اصفففلاح عمل در آینده ادامه می

دوزی اننه صففرفاً تأملی نظری، بلکه عمل مبتنی بر حل مسففئله و تجربه تأملاسففت، جایی که « عمل تجربی»و « نظری

ست ستمر ا شنا ت از طریق تعامل فعال با جهان . (Farrell, 2012) م صل تأکید دارد که دانش و  سم بر این ا پراگماتی

 & Zahidد )های واقعی تدریس معنا یابگرایانه و در زمینهای عملمعلمان باید به شفففیوه و تأمل ،گیردشفففکل می

Khanam, 2019) . 

، ایهایی منظم و قابل طراحی از مشاهده، آزمون و اصلاح عمل حرفهدر این چارچوب، تأمل اغلب در قالب چر ه

، حل مسائل روزمره کلاس، و در حرفه معلمی رایی، ابزاری برای بهبود کا«فنیتأمل (. »Valli, 1997د )شوظاهر می

معلم با ، «تأمل تجربه تدریس»در  فراتر از آن، (. اماZeichner & Liston, 1987)است  هاروشو  هاکیاصلاح تکن

های  اص، در پی معنادارسا تن تجربه و ، از طریق تعامل با محیط، شاگردان، و موقعیتتدریس  ود عمل تحلیل

تجربه زیسته معلم در تحلیل بر ، محورفرایند عملی و مسئله(. این Zahid & Khanam, 2019ت )آن اسیادگیری از 

هایی برای مسائل جاری حلراه و عقلانیت عملی، معلم با رجوع به تجارب گذشته  ودد. های تدریس تأکید دارموقعیت

 یارتقا، و باعث در ارتباط است «ر عملب تأمل»با  رویکرد. این (Burhan-Horasanlı & Hart, 2024) یابدیا آینده می

 (.Mena et al., 2024) های آموزشی متنوع استکیفیت تدریس و تقویت مهارت حل مسئله در بافت

 پدیدارشناسی

 بعادا تجربه و در معانی پنهان عمیق و مکاشفففه ؛ یعنی کاوشاسففت« بازگشففت به پدیدار»مثابه تأمل بهدر این رویکرد، 

شی و عاطفی  ستزبانی، ارز ضمنی، فهم دهجهان معلم رخ میعمل تدریس که در زی شنا ت   معناید. این پارادایم به 

 کند، کمک میتدریسعمل معلمان از انه آگاهقضفففاوت ط و همچنین، روابتصفففمیمات، ها، نهفته در کنش وجودی

(Hyde, 2025; Van Manen, 1995.)  شود:رویکرد برجسته دیده میدر ادبیات این پارادایم با سه 

 پدیدارشناسی توصیفی

( 1آرای هوسرل) به دنبال کشف سا تارهای ذاتی تجربه بدون تفسیر، تجربیاتو توصیف ناب  با تأکید بر تعلیق قضاوت

 ثبت دقیق، جزئی و بدون تفسیر ، بر«یتأمل توصیف»(. در مطالعات تجربی، Mortary, 2015; Orakcı, 2021) است

ضاوت شی و ق شخص در ، تأکید دارد. تجربیات آموز ستسطح ی، عمل تأملالگوهای به طور م شاملتأمل نخ صرفاً   ؛، 

صیف رویداد ست هابازنمایی و تو ضاوت ا صل  . این همان(Lane et al., 2014; Larryvee, 2008) بدون تحلیل و ق ا

 است. در پدیدارشناسی توصیفی، هاداوریتعلیق پیش

 پدیدارشناسی تفسیری

زبانی  و فرهنگی، بسفففتر تاریخیزمینه و در کاوی معنا و تفسفففیر ،هافرضپیش تأثیرپذیرش  پدیدارها بر فهم عمیقدر  

                                                           
1. Edmund Husserl 
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یدگر ها گادامر  1)آرای  ید دارد، و 2و  تأک به چگونگی فهم  آنی جای تمرکز صفففرف بر لحظهبه(،  مل، توجه  ود را  ع

در (. Hyde, 2025; Van Manen, 1995) داردمعطوف میپردازی از تجربه ، حسففاسففیت ا لاقی، و روایتپداگوژیک

شففود که از طریق آن، معلم با واسففطة زبان، روایت، و در نظر گرفته می 3هرمنوتیکمثابه کنشففی این دیدگاه، تأمل به

بازسفففازی گفت به تبیین و  یاتوگو  عات تجربی، Procee, 2006; Mortary, 2015د )پرداز ود می تجرب (. در مطال

سیری تأمل» ربیات در تج نهفته ضففمنی فرایندی که بر تفسففیر معانی، بازنمایی این دیدگاه اسففت؛ «معناکاوی و تف

 زبانی، و شخصی ا لاقی، های فرهنگی،زمینهها و پیش ود را با زمینه تجارب تدریسمعلمان تا  ،متمرکز استتدریس 

در « رویدادهای بحرانی»مفهوم  Tripp (2011) (.Ovens& Tinning, 2009; Klein et al., 2019د )بخشففنمعنا 

 دهند.می توسففعهای  ود را های  اص، قضففاوت حرفهکه معلمان با تفسففیر موقعیت های آموزشففی را مطرح کردپدیده

 .(Hyde, 2025; Mena et al., 2024) ای استقضاوت تأملی، تجلی فهم پدیدارشنا تی از  ود، دیگری و عمل حرفه

 پدیدارشناسی عمل

 اربردک» و «تفسیر»، «توصیف» سه عنصر بر زمانهم به طورکه  از پدیدارشناسی تفسیری است افتهیتوسعهی رویکرد

سته در فهم تجارب« عملی  Schon (. در ادبیات تأملی،Van Manen, 1995تأکید دارد )، ای )آرای ون مانن(حرفه زی

های پیچیده، در مواجهه با موقعیت )متخصصان( هاایکه چگونه حرفه دهدبسط مفهوم عمل تأملی نشان میبا  (1983)

ستفاده می تأملاز  سائل ا سازی معانیتنها تحلیل یک عمل، بلکه تأمل را نهشون، کنند. برای حل م سب ب باز ینش و ک

سو که  بیان کرددر چارچوبی جدید  آن بهتر سیریاز یک  سوی دیگر به کشف شهودیو  به ماهیت تف د فهم مجد و از 

عمل و تفکر تأملی ، )پدیدارشففناسففی( تجربه. تأکید او بر عناصففر (Hébert, 2015)پردازد ، میدر چارچوبی جدید عمل

 ,Yanow & Tsoukasکنند ) معرفی« لپدیدارشناسی عم»( باعث شد، تا بر ی محققان نظریه شون را پراگماتیسم)

2009). 

در تعامل مستمر میان ای است که در دل عمل و نوعی تفکر حرفه متمرکز بر «تأمل عملی»در مطالعات تجربی، 

گیرد. این تأمل از مثابه بافتی زنده برای فهم عمل آموزشی در نظر میگیرد و موقعیت را بهشکل میذهن و محیط 

ای این هویژگیاز  (.Chen, 2023; Martins et al., 2015د )گیرنشأت می( schon,1983) «تأمل در عمل»رهیافت 

نش کی و هوش عمل؛ ایشهود حرفهل؛ پیوستگی میان تفکر و عمت؛ به زمان، مکان و موقعی گیوابسترویکرد تأملی، 

گیری، تعویق تصمیم یجامعلم به. (Pham et al., 2023; Burhan-Horasanlı & Hart, 2024م، است )بلادرنگ معل

، تأمل نی؛ بنابرادکنبازنگری و اصلاح می، منتظره یا پیچیدهویژه در شرایط غیردر حین تدریس، تصمیمات  ود را به

 (.Mortary, 2015دهد )می ارتقامعلم را  های عملی شخصی، دامنه کنترل عملیعملی، از طریق توسعه دیدگاه

نا ودآگاه، شهودی، و پدیدار(، بر ی محققان بر ابعاد  عنوانبههمچنین، در ادبیات تأملی برای فهم تجربیات )

 نا تیو غیرش حسی، محیطی - جسمانی، صورت نا ودآگاهممکن است به ،بخشی از تأمل اشاره کردند؛ یعنی،تأملی یشپ

با تأکید بر پدیدارشناسی بدن، فهم و معناسازی از  «افتهیتجسم تأمل»(. در همین زمینه، Larrivee, 2008) درخ ده

نبع م عنوانبهطریق درگیری مستقیم در تجربیات جسمانی )حرکت، احساس، زبان بدن، لمس اشیا، تنش یا سکوت( 

 Cronqvist, 2021; Klein etدر فرایند یادگیری و تدریس، شکل گرفته است ) آموزاندانششنا ت و تأمل معلم و 

al., 2019.) جسم در تأمل و درک تجربیات معلم تأکید دارند. -ن ها بر تلفیق ذهاین دیدگاه 

 شناختی/ گراییسازندهپارادایم 

عمیق،  معانیبا درک و  ،کندای  ود را تحلیل میحرفه ، تجارب«سفففازنده فعال دانش»عنوان معلم بهدر این رویکرد، 

گرفتن کند؛ با وام( تلاش می1987: 36) Schon دبیات تأملی،(. در اHyde, 2021د )سازمی جدیدی الگوهای شنا تی

                                                           
1. Martin Heidegger 

2. Hans-Georg Gadamer 

3. Hermeneutic 
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شان دهد« 1سازی گودمنجهان»از مفهوم  شگر تأملی، جهان  ود را با  لق معانی جدیدی برای عمل حرفهکه  ن ای کن

شنا تی( ذهنیپردازش تأمل را فرایند  Moon(1999)به طور ا ص، سازد. می درباره داند که از طریق آن فرد می )فرا

  .رودپردازد و در مسیر بازسازی معنا پیش میاندیشد، به تحلیل میمی، آنچه انجام داده، آمو ته و تجربه کرده است

 و فرایندی آگاهانه که معلم به تحلیلدر مطالعات تجربی است؛  «یتأمل شناخت»ها مبنای مضامین این دیدگاه

 ,Yilmaz & Akar) پردازدهای  ود میای، و یادگیریحرفه اقداماتتصمیمات و شنا تیِ فرایندهای تدریس،  بازسازی

2024; Ashraf et al., 2016)تحلیل، استد ل) های فکریو چارچوب . این تأمل بر پایه سا تارهای شنا تی فرد ،

هی فراتر از آگا، «یتأمل فراشناخت»اما  (،Cavojova & Jurkovic, 2017) کندعمل می (حل مسئله استنتاج و

 Sableski)  ود، معطوف است های شنا تیفعالیت تنظیمگیری و آگاهی معلم از شیوه تفکر، تصمیم ودبه ، شنا تی

et al. 2019 .)و  ی، عواطفآگاهی از نقاط ضعف و قوت فکرو  ود ایحرفهتنظیمی،  ودارزیابی هدف آن ارتقای  ود

تأمل »همچنین، در این چارچوب،  (.et al., 2023u Merkebت )های پیچیده اسگیری مستقل در موقعیتتصمیم

های انتقادی و شنا تی، تأمل معلم را درباره نحوه اندیشیدن نسبت به یا معرفت شناسی تأمل با تلفیق دیدگاه «2پذیری

ای  ود از طریق پرسشگری انتقادی در  صوص اعتبار، قطعیت، منبع و درستی دانشی علم، دانش، باورها و عمل حرفه

 .(McCaw et al., 2024; Hofer, 2017)دهد دارند، سوق می که

 یاجتماع ییگراسازنده

 به نحویک فعالیت شفففنا تی و یا تحلیل فردی نیسفففت، بلکه  صفففرفگرایی اجتماعی، تأمل دیگر از منظر سفففازنده

های آموزشففی و جمعی ای در محیطو بینافردی، ابزاری برای یادگیری مشففارکتی و بازسففازی دانش حرفه ا ذهانیبین

 منطقة(. این تعاملات برای رسففیدن به سففطح با تر شففنا تی در Shah, 2022; Collin & Karsenti, 2011اسففت )

بین سطح رشد واقعی  فاصلةی رشد، تقریب منطقة(. منظور از Vygotsky, 1978افتد )( اتفاق میDZP) 3تقریبی رشد

 او در صورت حمایت یا مشارکت مربی و همتایان تواناتر است. فرد و سطح بالقوه

ی میان فردو تبادل نظر در فضای بینمحور تعاملات دیالوگ بر، «تأمل تعاملی»بررسی مطالعات تجربی نشان داد: 

ف و کش فکری وهم عنوان بستری برایوگو بهگفتدر این تأمل، د. تأکید دار، (استادآموز، همکار، معلم و دیگران )دانش

تأمل »(. در مقابل، در Chung, 2023; Mauri et al., 2017د )کنعمل می ،تدریس تجربیاتدر  بازسازی معنا

هی وی مشارکتی، جوامع یادگیری و عمل پژپژوهاقدامهای جمعی مانند؛ معلم از طریق کنش فعال در فعالیت «مشارکتی

 ,.Tobin et alکند )ها و ویدئوهای تدریس کلاسی شرکت میهای آموزشی یا تحلیل مشترک فعالیتای، تیمحرفه

2024; Qing-Li et al., 2019.)  ،فرایند آگاهانه شناسایی و تحلیل نقش احساسات،  «تأمل عاطفی»در این چارچوب

گیری هویت و شکل آموزاندانشیادگیری، تعامل با  های تدریس وهای عاطفی معلم در موقعیتهیجانات و واکنش

 Marathe(. توانایی درک و تحلیل احساسات دیگران، سطح برتر تأمل عاطفی است )Arefian, 2023ی، است )احرفه

& Sen, 2021 .) 

 گرایی انتقادیسازنده

 و (تماعیاجیی )شنا تی و گراسازندهترکیبی از عناصر دهد؛ این رویکرد با بررسی مطالعات تحلیلی و مفهومی نشان می

سبت به منابع معرفت و قدرت) انتقادی پداگوژی صی و نه را شنا ت و یادگیری(، ن شخ صول تعامل با تجارب  تنها مح

ها و ، ارزشی بنیادیهافرضپیششففنا تی فردی، معرفتهای اجتماعی، بلکه متأثر از بازاندیشففی انتقادی در باب زمینه

 (.Hyde, 2021ند )دهرا شکل می، ایو کنش حرفه فکریهای که نظام داندمیای شدهیتتثب هایگفتمان

ابزاری بنیادین برای دگرگونی در سا تارهای تفسیری  تأمل Mezirow (2000) نیآفرتحولدر نظریه یادگیری 

                                                           
1. Goodman 

2. Reflexivity 

3. Development Zoneof proximal (DZP)  
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 ،فرایند تأملی شامل شود. اینفرد می های فکریشنا تی و بازسازی چارچوب دگرگونیمنجر به که  استذهن انسان 

ها )بر فرضتأمل نقد پیشفرایندی )بر چگونگی اندیشیدن(، و  تأملاندیشیم(، محتوایی )بر آنچه می ؛ تأملسه سطح

در . شودبخش، میبه ترتیب باعث ایجاد سه نوع یادگیری؛ ابزاری، ارتباطی و رهاییکه  چرایی نحوه اندیشیدن( است

تدریس، در عمل « های نا ودآگاهفرضپیش»کشیدن چالششناسایی و به با تأکید بر Brookfeld (1995)همین رویکرد، 

شده شده و طبیعیگرفته دهیهای نادفرضکنند؛ یعنی به جستجوی پیش 1د شکار فرضیمعلمان باید که دار دیتأک

های در این میان، نقد ایدئولوژیبپردازند.  ن، و نظریه(همکاران، آموزادانشم، دیدگاه معل)چهار لنز طریق از  ودشان 

و به بازاندیشی مستمر نسبت به  ،کنند، نقش اساسی در تکوین تأمل معلم ایفا میقدرتآموزشی و تحلیل انتقادی 

که بر تغییر  Mezirow (1991, 2000) بر لاف .(2001) انجامندهای ا لاقی، اجتماعی و معرفتی میمسئولیت

. داندنهادی می - یتأمل را فرایندی عمیقاً اجتماع Brookfeld (1995) تأکید دارد گرایانههای شنا تی فردچارچوب

ار دهای ریشهفرضها و پیشکه سا تارهای ادراکی، ارزش ارائه کردند فرایندی عنوانبهرا  گراتحول ها، تأملاین دیدگاه

 سازد. معلم را دگرگون می

 گرگونید، بر تحلیل مفروضات زیربنایی و انتقادی گراییا سازندهراستا بهم، «گراتحولتأمل » در تحقیقات تجربی،

معلم (. Allas et al., 2020; Ward & McCotter, 2004معلم تأکید دارد ) های فکریشنا تی و بازسازی چارچوب

های  ود، به سطحی فرضها و پیشهای مرجع، ارزشچارچوبنگرش، باور و از طریق بازاندیشی عمیق و انتقادی درباره 

 & Farrell)د شومی اورسد که منجر به تحول بنیادین در عمل و نگرش آموزشی از تغییر شنا تی و هویتی می

Macapinlac, 2021; Larrivee, 2008).  

 )مکتب فرانکفورت(ی اجتماع - یانتقادسنت 

میخته ، آگرفتهشففکلو تاریخی آن  ، فرهنگیاین پارادایم، اندیشففه با روابط قدرتی که در بسففتر اجتماعی فرضشیپدر 

تأملی،  (.Procee, 2006; Mortari, 2015اسفففت ) یات   ;Liston & Zeichner &, 2013محققان )بر ی در ادب

Brookfeld, 1995 هام از با ال مان را  این رویکرد،مبانی (  تأملی معل به از سفففطح تحلیلعمل  های فردی و تکنیکی 

عنوان بههای تدریس و مدیریت کلاس ، معلم فراتر از ارائه مهارتنی؛ بنابرادادندتر ارتقا تر و اجتماعیسفففطوحی عمیق

شی درباره عدالت اجتماعی، سبت به موقعیت  ود و دیگران، به بازاندی شگر اجتماعی، با تأمل انتقادی ن سی،دموک کن  را

بدون « تفکر انتقادی» رویکرد این است که؛(. اساس این Mortary, 2015د )پردازای میبرابری آموزشی و ا لاق حرفه

ناکافی اسففت، زیرا تأملی که فاقد رویکرد نقادانه به قدرت و ایدئولوژی باشففد، تنها به تطبیق معلمان با « نقد ایدئولوژی»

 (. Brookfeld, 2001; 6) و موجب بازتولید روابط سلطه  واهد شد ،شودنظام موجود  تم می

یم سیکه در آن تدر ی استو فرهنگ ینهاد یهانهیزم از معلمانتقادی آگاهی  رتر تأملدر مطالعات تجربی، سطح ب

ند؛ )مان وتربیتبر نظام تعلیم عاد نههای ناسیاست ،آموزشی( های مدیریتنظام) قدرت و روابط سا تارها؛ یعنی کند

 (،آموزشی بر فرایند یاددهی و یادگیری هایبندی و استانداردسازیهای ارزشیابی، بودجهسیاست، قوانین آموزشی

 کشدبچالش و  نقد به در برابر آنها را در بازتولید یا مقاومت  ود )معلم(و نقش  بر آموزش حاکم یهاتیرواهمچنین؛ 

(Tajeddin et al., 2023; Benade, 2015) . آگاه اجتماعی کنشگر»و « محقق انتقادی»این رویکرد، معلم را به یک »

 . اندیشدهای آموزشی و اجتماعی میکند که فراتر از بهبود عمل تدریس، به تحول سیستمتبدیل می

 پساساختارگرایی

و  هاقدرت، هاگفتمانتأمل پسففاسففا تارگرایانه، بازاندیشففی انتقادی معلمان درباره دانش، معنا و عمل  ود در چارچوب 

اسففت؛ یعنی «  روج از حاکمیت ذهن»تأمل هدف ، 2فوکواز دیدگاه . Campoy, 2000)سففا تارهای اجتماعی اسففت )

را  آنانهایی را که اندیشففه فکری و گفتمان  ود، باید سففا تارهای بدیهی های ذهنیپذیرفتن انگاشففته یجامعلمان به

                                                           
1. Assumption hunting 

2. Foucault 
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کند: تأمل معلم باید ( اسففتد ل می2017) Kim and Kim .(Mortary, 2015) ، به چالش بکشففنداسففت شففکل داده

های هژمونیک )نظریات تربیتی غالب( و چندصدایی )نظریات تربیتی گفتمان لینقدوتحلسیاسی برای  - یابزاری انتقاد

( معتقدند: تأمل فرایندی ثابت و یکنوا ت نیسففت، بلکه فرایندی 2017) و همکاران Myersدر حاشففیه رانده(، باشففد. 

ست که در جریان فردانیممتغیر، پویا و  سوژهادهیچیپی ا ت ی تثبیت هویجابه، نی؛ بنابرادهدگفتگوها رخ میها و ی از 

 تارگرایانه پساسااندیشه در  بنابراین، تأملمعلم باید سا تارشکن باشد، تا هویت در حال بازسازی مستمر شکل بگیرد؛ 

تقادی نو بیشتر تحلیل ا است، بهبود عمل آیندهو یا  بررسی اعمال گذشتهی، انتقاد تأملی ودآگاهی، کمتر در مورد  ود

 (Fendler, 2003فرهنگی، ا لاقی و اجتماعی، است )های رایج نهادی و های موجود و گفتمانذهنیت بردنرسؤالیزو 

یت گیری هوبر چگونگی شکل پویا و چند یه است که یتأمل« پساساختارگرایانه تأمل»در مطالعات تجربی، 

 ،روابط اجتماعی )انتظارات نهادی، روابط قدرت در آموزش و جامعهای و شرایط زمینهدر تعامل با  و عاملیت معلمای حرفه

از . (Segal, 2024; Magill, 2021) ها( اشاره داردفناوری و هاتیروا های آموزشی و حتیهنجارهای فرهنگی، سیاست

کم و سا تارهای ی حاهاگفتمانهای  ود، بلکه درباره جایگاه معرفتی، تنها شامل کنشاین منظر، عمل تأملی معلم نه

تأمل معلمان را از چارچوب ها این دیدگاهدهند. آموزش و تدریس را شکل میکه  سیاسی، ا لاقی و اجتماعی است

اند زدهو آن را با عدالت، هویت، تفاوت، و مقاومت گره  دهندمیگفتمانی ارتقا  - یفردگرایانه، به چارچوبی اجتماع

(Tajeddin et al., 2023.) 

 نوین مابعد پساساختارگرایی رویکردهای

سال سی تحقیقات تجربی در حوزه تأمل معلمان طی  شان میبرر ست.  دهد که نگاه به تأملهای ا یر ن در حال تحول ا

نه و انتقادی فراتر رفتهتحو تی که از چارچوب ندیشفففا تر و تر، پویاهایی پیچیدهو وارد عرصفففه ،های فردمحور،  ودا

هرچند ند، اهای رویکردهای مابعد پساسا تارگرایی انطباق پیدا کردهبا ویژگی جیتدراند. این تحو ت بهتر شدهغیر طی

ل را تأم، رویکردهاحال، این بااین .تعداد و گسففتردگی این مطالعات معدود و بیشففتر در سففطح نظری و تحلیلی هسففتند

این رویکردها با آنکه هنوز . (Nociti, 2024; Lambert, 2023د )داننتنیده مییندی چندوجهی، ناهمگون و درهمفرا

های جدیدی برای فهم پیچیدگی، چندگانگی و اند، اما افقهای تجربی تأملی وارد نشففدهصففورت گسففترده در پژوهشبه

 اند.گشوده« أملیتنوظهور  مضامین»، با ارائه بودن عمل تأملی معلمانمادی

 های پویارویکرد پیچیدگی و سیستم

، انطباقی(هم وهای پیچیده )ناهمگن، باز، پویا، غیر طی، تطبیقی های مشففترک سففیسففتمویژگیاین رویکرد بر اسففاس 

معلمان باید به تغییرات که  (Luttenberg et al, 2017)کنند معرفی می عنوان یک سفففیسفففتم پیچیدهبهتأمل را 

شند،  تظرهغیرمن ساس با شن «تأمل چندوجهی»ح شند و برای عدم قطعیت آماده با شته با  ,.Mohamed et alد )دا

2022; Cochran-Smith et al., 2014.) 

رنامه آموز، بتعامل پیچیده میان معلم، دانشدر ، «تنیدهدرهمو  چندعاملی» فرایندی مثابهبهتأمل  در مطالعات تجربی،

 Luttenberg etاست ) موردتوجهزمینه، و وابسته به  ، چندوجهیعنوان یک سیستم پویابه، درسی، و محیط آموزشی

al., 2017; Kiss, 2012 .)های زمینه عناصر زمانی )گذشته، حال و آینده(، وابسته به تعامل متغیرها،معلم،  فرایند تأمل

(. Sato et al., 2025است ) آنها ط غیر طیرواب( و فردی، محیطی و سا تاریعوامل متغیر فردی، بین) پیچیده آموزشی

. ستا و  لاقانه اقتضایی، پذیر، انعطافموقعیت  اص متغیر و به شرایطای در این چارچوب باتوجهگیری حرفهتصمیم

 Kissدر پژوهش  نمونه، به طورسازد. مبدل می گراتحولیی و اقتضاتطبیقی، ها تأمل معلمان را به فرایندی این ویژگی

 ،کند که در آن عناصر گذشته، حال و آینده غیر طیمثابه یک سیستم دینامیک پیچیده عمل میمعلمان به تأمل( 2012)

( در یک مطالعه تحلیلی 2025و همکاران ) Satoمشابه، به طور. یا گذارنداثر می تأملیگیری معانی و متدا ل بر شکل

نوان عهای تدریس را بهها و عدم قطعیتتا دشواری ،دهدرچوبی مینظریه پیچیدگی به معلمان چااکتشافی نشان دادند، 

مان بهبود طراحی آموزش معلها، سازگاری معلم با عدم قطعیتاین دیدگاه به . فرآیندهای پویا و تطبیقی بهتر درک کنند
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غالباً تأمل کرد در این رویدهد: این مطالعات نشان می کند.های محلی آموزشی کمک میها در شبکهو فهم نقش آن

 «تصمیمات  اص اقتضائی»، و «ای از عوامل مختلفشبکه پیچیده در تأمل»، «مند با محیطتعاملات زمینه»شامل 

 . هستند

 یرویکرد رئالیسم انتقاد

 ،یژرف و پنهان )اجتماع یو سففا تارها هانهیزم لیکشففف و تحل یبرا یندیرا فرا یریادگیمعلم،  تیدر ترب کردیرو نیا

امکان  ها،دهینسففبت به علل پد یفهم انتقاد جادیکه با ا داندیآنها م یعلّ نییتب یهاسففمی( و مکانیو اقتصففاد یفرهنگ

 یریادگی(. در واقع؛ Christodoulou, 2024) سفازدیمعلم، فراهم م تیملموجود را با عا طیشفرا رییکنش آگاهانه و تغ

و همکاران  Cochran-Smithاست.  ر،ییتغ یهاو امکان یذهن یهابرداشت ،ینیع یهاتیشامل؛ واقع هیچند  یندیفرا

وزش آم یهاهعملکرد برنام یبررسففف یبرا یرا چارچوب قدرتمند یانتقاد سفففمیبا رئال یدگیچیپ کردیرو قی( تلف2014)

 . کنندیم یاست، معرف ریو متغ ینیبشیپرقابلیغ لید  یکه دارا دهیچیپ یستمیعنوان سمعلمان، به

از  مربیان معلم دانشگاهی 1عاملیت تأملیبه بررسی  Paredes-Hinostroza (2023) مطالعات تجربی، در بررسی

ر قالب رئالیسم انتقادی ددر این تحقیق،  است. پردا ته (یتجرب ،یقیحق ،عینیهای واقعیت ) یه موضوعیتحلیل طریق 

ها و الزامات فرهنگی( در مقابل عاملیت فردی و ایدئولوژیهای علی پنهان )مثل سا تارهای نهادی، بررسی مکانیزم

ی و نقادانه، به مربیان امکان بازسازی هویت که تأمل علّ :دهدنتایج: نشان می کاررفته است.ای بهگیری حرفهتصمیم

فیت تأملی در بررسی فرایند توسعه ظر اب (2012)و همکاران  Kahn دهد.ای و کنش مؤثر در برابر سا تارها را میحرفه

ی و عنوان یک فرایند علّبه، فراتر از  ودآگاهی سطحی ای راحرفه تأملعالی، ای دانشگاهیان در آموزش عمل حرفه

واقعیت  ایرئالیسم انتقادی از طریق تحلیل  یهدر این مطالعه،  است. کردهسطحی )بین سا تار و عاملیت( معرفی میان

علمان تواند به ماین بررسی نشان داد: در این بستر، تأمل علّی می ر گرفته شده است.کایت در تحول تأملی بهو درک علّ

ها و تصمیمات  ود، در دیدگاهرا  و سوگیریها روابط قدرت ،یآموزشرویدادهای های پنهان مؤثر بر مکانیزم کمک کند تا

 کنندمیهای سا تاری بازتعریف ها و ظرفیتدر چارچوب محدودیت ود را شناسایی کرده و عاملیت آگاهانه و متعهدانه 

(Hinostroza-Paredes, 2023; Kahn et al., 2012 .) ،آنچه تجربه و  ر دادهای آموزشیتأکید بر تفکیک بین واقعیت

 تاس رویکردهای این از ویژگی شده است،

 نمتریالیسم نویگرایی/نرویکرد پساانسا

س ورود رویکردهای  عناصر توجه به ؛معلمان، افق مفهومی جدیدی مانند تأملیماتریالیسم نوین به ادبیات /گراییانپساان

 & Oatesاسففت ) ایجاد کرده، های انسففانی و غیرانسففانیتنیده با عاملیتفناوری و درهمجسففمانی، ، محیطی مادی،

Mynott, 2025.) تعاملات  ای ازهای پیچیدهر شبکهکند و بانسان را از مرکزیت  ارج میدر فلسفه معاصر،  این رویکرد

؛ مفهوم تأمل دیگر صفففرفأ بر نی(؛ بنابراBarad, 2007دهد )غیرانسفففان، ماده، فناوری، و محیط اهمیت می -انسفففان 

سانی،  ست، بلکه تعاملات مادی، فناوریتجربیات ان شی از هویت فردی یا اجتماعی متمرکز نی ضاها هم بخ شیا، و ف ها، ا

سوب میفرایند  شبکهتأملی مح سانشوند. معلمان در فرایند تأملی  ود باید به   ه کنندتوج نیز های عاملیت فراتر از ان

(Oates & Mynott, 2025; Lambert, 2023). 

سنتی، ریشه در  تأملیهای که روش :کنندبر ی پژوهشگران استد ل میهای ا یر، در مطالعات تحلیلی سال

 شدنلیاند؛ بنابراین، در  طر تبدانه دارند که عمدتاً شنا تی،  طی و همسو با نتایج استانداردشدهگرایهای انسانگفتمان

 ,Oates & Mynottگیرند )های عاطفی، مادی و پیچیده تدریس را نادیده میفنی و ایستا هستند که جنبه عملیبه 

عنوان جایگزینی غیر طی و به« 3انکسار»و « 2راشپ»های روشگرایی، . در مقابل، با الهام از رویکرد پساانسان(2025

(. Lambert, 2023; Moxnes & Osgood, 2018)شود. تنیده با زمان، مکان، ماده و احساسات، پیشنهاد میدرهم

                                                           
1. Reflexive agency 

2. Diffraction 

3. Refraction 
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و  هاتفاوتی در شیبازاند، به معنای (Barad, 2007) گونه، استعاره از مفهوم پراش در فیزیک و توسعه یافتهپراشتأمل 

 (.Lambert, 2023در تجربیات معلمان است ) هایدگیتندرهمتولید معانی نو از 

طور که ها را همانو آن کندی ود نگاه م اتیتجرب ایبه گذشته  نهیاست که معلم مانند، آ نیدر تأمل، فرض بر ا

گونه، معلم در بر ورد با ر تأمل پراشاست. اما د یفیو بازتوص هیسوکی ،ینگاه معمو ً  ط نی. اکندیم ییاند بازنمابوده

یها توجه مها، تضادها و تنشها، به تفاوتساده آن ییبازنما یجا. بهردیگیم رارمتفاوت ق اتیو تجرب هادگاهید ها،هینظر

 گاهدید ند،یفرا نیاز فهم سا ته شود. در ا یدیجد یو الگوها زندیامیدر هم ب هیتجربه و نظر شودیتوجه باعث م نی. اکند

ها، بلکه با مواجهه با تفاوت کند؛یتکرار نم را)انکسار(، چون صرفاً تجربه  شودیتر مو منعطف دهدیشکل م رییمعلم تغ

 (. Lanas et al. 2017; Lambert, 2023) کندی لق م یابرداشت تازه

گونه بررسی کردند؛ این اش( تأمل نظری را در چارچوب رویکرد پر2017و همکاران ) Lanasدر مطالعات تجربی، 

ه، کند. به طور مشابمطالعه تأکید دارد که در مواجهه تأملی معلمان با نظریات متفاوت، شکل فهم آنها تغییر پیدا می

ناوریها کند که فارائه میفناورانه و پساشنا تی زیست تجربیات ،گونهپراش یتأملعنوان ، به«دیجیتال/ تأمل فناورانه»

 أملت، به معنا سا تعنوان کنشگرهای فعال در بهتوانند ( میو تعاملات آنلاین های دیجیتالازی، محیطهای مج)شبکه

 Stewart, 2023; Oreshkina) تأثیر بگذارند معلمان،دیدگاه گیری کنند و در شکل معلمان کمک چندوجهی و  لاق

et al., 2021)در بافت مادی و اجتماعی کلاس و در فضا، اشیا، فناوری و عناصر غیرانسانی در این رویکرد، ، نی؛ بنابرا

علم م ایهویت حرفهدارند و بر شکل گیری تولید معنا  فعال و در هم تنیده با تجربیات معلم درجریان تدریس، نقش 

 (.Nociti, 2024تأثیرگذار هستند )

 یریگجهینت

 ریتأثتحتمعلمان، مفهومی پویا و پیچیده اسففت که در طول زمان،  تأملکه  دهدهای پژوهش حاضففر نشففان مییافته

دایم هر پاراکه  دهداست. تحلیل منابع نشان می گرفتهشکلشنا تی و نظری در حوزه آموزش تحو ت فلسفی، معرفت

ای های حرفهفکری در آموزش، نگاه  اصففی به تأمل معلمان دارد. برای مثال، در رویکرد پراگماتیسففتی، تأمل با مهارت

(. در مقابل، رویکردهای Farrell, 2012; Mortary, 2015و ناظر بر بهبود عملکرد تدریس اسفففت )  وردهگرهروزمره 

سا تارگرایانه، تأمل را به سا سی در نظر میانتقادی و پ سیا شی اجتماعی و  سازی هویکه  گیرندمثابه کن ت هدف آن باز

حال، . بااین(Tajeddin et al., 2024گرایانه در آموزش است )های سلطهنظم زدنهای آموزشی و برهممعلم، نقد روایت

، غیرانسففان -تعاملات انسففان  از دهیتندرهمهای شففبکهدر رویکردهای نوین، تأمل فرایندی پویا، پیچیده و چند یه در 

ست ستمی وهایدگیتندرهمهدف آن فهم که  مادی و فرامادی، فناوری و محیط ا سی ست  ی علیّ،  مادی در آموزش ا

(Oates & Mynott, 2025 .) 

ری های نظتأملی، به طور ضمنی یا صریح ریشه در پارادایم مضامینکه هر یک از  :نشان داد قیاسی منابعتحلیل 

 ,Dewey) بوده استعمل تدریس،  و تأمل فنی مانند: رویکردهاییعنوان نمونه، پارادایم پراگماتیسم محور توسعة دارند. به

یافته ، تجسمیتوصیفی، معناکاو تأملاتگیری ویژه در قالب توصیفی و تفسیری، منجر به شکل. پدیدارشناسی، به(1933

 گراییسازنده. همچنین، رویکردهای (schon, 1983; van manen, 1995) عمل( شده است / بر/ برای)در تأمل عملیو 

ایی مفروضات زیربن نقدو  یشنا تمعرفت، مشارکتی، تعاملی، عاطفیشنا تی، فراشنا تی،  تأملاتتأکید  ود را بر 

)نقد  اجتماعی تحولانتقادی و  تأملاتاجتماعی منشأ  - ی. رویکرد انتقاد(Mezirow, 1991; Moon, 1999) اندنهاده

 & Brookfield, 2001; Zeichner)بوده  (هایگذاراستیس، هنجارها، سا تارهای نهادی و هاارزشایدئولوژی، 

Liston, 2013 ،)دانش، معنا، قدرت و چندصدایی در  تحلیل انتقادی یسوو پساسا تارگرایی، رویکرد تأملی را به

از سوی دیگر، رویکردهای نوظهور  .(Fendler, 2003; Campoy, 2000) سوق داده است، ی مسلط آموزشیهاگفتمان

 ثار تحلیلیماتریالیسم نوین، هرچند غالباً در آ/ گراییاانسان، رئالیسم انتقادی، پسهای پویاو سیستم نظریه پیچیدگی :مانند

ها به مطالعات تجربی نیز مشاهده شد. در همین راستا، هایی از ورود آن، اما نشانه(Barad, 2007) اندبرجسته و نظری
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و چندوجهی  تنیدهدرهمفناورانه، ، )پراکنده( پراش علیّ، ،ییاقتضاو  ایزمینهموقعیتی  تأملاتچون  رویکردهایی

 ;Lambert, 2023) تدریج در ادبیات تجربی حوزه تأمل معلمان در حال تثبیت و گسترش هستندبه)فراتأملی(، 

Stewart, 2023) و  (پویا )سیالپیچیده،  تأملاتسوی نشانگر عبور از سا تارهای تأمل  طی و سنتی به مضامین. این

 اند.شنا تی توسعه یافتهی پساروشچند یه هستند که مبتنی بر رویکردها

عملی  - یکه تأمل معلمان نه صرفاً یک تکنیک آموزشی، بلکه یک کنش نظر :دهندهای این پژوهش نشان مییافته

دهد. های متنوعی از  ود بروز میشنا تی مختلف، جلوهمحور است که در بستر رویکردهای معرفتپیچیده و پارادایم

ی آن شنا تشنا تی و معرفتبندی تأمل و توجه به تنوع هستیهای سنتی طبقهری در چارچوباین امر مستلزم بازنگ

و  ای عمیقهای تربیت معلم، اگر بخواهند به توسعه حرفهبرنامهکه  دهداین تحلیل نشان می. در مطالعات معاصر است

ه داری بسنده کنند، بلکهای کلاسکنیکهای تدریس یا تتوانند صرفاً به آموزش روشپایدار معلمان کمک کنند، نمی

عنوان در معلم تقویت کنند. در واقع، تأمل باید به« اجتماعی -فرایند ذهنی »و « قابلیت وجودی»مثابه یک باید تأمل را به

 د.ای، تقویت عاملیت معلم و بازآفرینی آموزش در نظر گرفته شوبستر تحول در هویت حرفه

 های تربیت معلمی برنامهپیامدهای نظری برای بازنگر

تی شنا های معرفتهای این پژوهش، یک چارچوب تحلیلی جامع برای درک پیوند میان مضامین تأملی و پارادایمیافته

تواند مبنای بازنگری در سا تار، محتوا و فرایندهای تربیت معلم باشد. برای مثال در فراهم کرده است. این چارچوب می

باید از تمرکز صففرف بر محتواهای فنی و درسففی فراتر روند و به آموزش درباره فلسفففه آموزش،  هابرنامه محتوا سففطح

سطح روش (. McCaw et al., 2024) شنا تی تأمل نیز بپردازندپژوهی، و مبانی معرفتتحلیل اجتماعی، گفتمان در 

ا های تأملی گرفته تاز نوشففتن ژورنال های بازاندیشففی واقعی و چند یه شففوند؛معلمان آینده باید درگیر تجربه تدریس

های آموزشففی های شففخصففی و تحلیل سففیسففتم، تحلیل روایتجمعی وگوهای انتقادیپژوهی، مشففارکت در گفتدرس

(Tobin et al., 2024 .) های کلاسی استوار در سطح ارزشیابی، عملکرد دانشجومعلمان نباید فقط بر مشاهدههمچنین؛

شو شامل،  شد، بلکه باید  شد تأملی، تحلیلی و انتقادی آنبا شاهدی از ر ؛ (Farrell & Macapinlac, 2021د )ها نیز با

سمبه؛ کیفیت تربیت معلم در گرو نیبنابرا علمان ای تدریس و بالطبع تأمل مماهیت پویا، پیچیده و زمینه شنا تنتیر

 است.

 ای معلمان از منظر تأملتقویت توسعه حرفه

 .ای مؤثر معلمان بدون تمرکز بر تأمل چند یه ممکن نیسفففتکه توسفففعه حرفه: کنندتأکید میهای این مقاله یافته

های آموزش ضففمن  دمت محدود، صففورت دورهای بههای آموزشففی توسففعه حرفهکه در بسففیاری از سففیسففتمدرحالی

سهای اجباری طراحی میهای تکنیکی یا دورهکارگاه ستلزم بازآرایی   یسازمان فرهنگا تارها و شود، رویکرد تأملی م

گر محور مدارس باید فضففاهای امن و حمایتای تأملبرای تحقق توسففعه حرفه(. Tobin et al., 2024ت )مدارس اسفف

شی فراهم کنندبرای گفت سازمانی معلمان درآید، نه فعالیتی تأمل باید به .وگو، نقد و بازاندی شی از فرهنگ  صورت بخ

ی تمرکز صفففرف بر نظارت و کنترل، نقش جابهمدیران آموزشفففی باید (. Segal, 2024) یموردای تکفردی یا وظیفه

ای، های توسفففعه حرفه(. همچنین  زم اسفففت در برنامهAllas et al., 2017را ایفا کنند )« گر فرایند تأملتسفففهیل»

اجتماعی رشفد،  -شفخصفی عنوان یک مسفیر های فردی، بافتی و فرهنگی معلمان در نظر گرفته شفود و تأمل بهتفاوت

 د.هدایت شو

 هاکاربرد سیاستی و آموزشی یافته

اشد. ب ای معلماناستانداردهای شایستگی حرفهتواند مبنای بازنگری در گذاری، نتایج پژوهش میدر سطح سیاست

تأکید زیادی بر مهارتهای ملی و منطقهچارچوب تایج قابل سفففنجشای ارزیابی معلمان، اغلب  دارند.  های فنی و ن

شان میکه یافتهدرحالی سانتأمل، بهکه  دهدهای این مقاله ن ساان ستمی و پ سی سطوح گفتمانی،  ش محور، نقویژه در 

شرایط پیچیده و تغییرپذیر دارد ) سازگاری معلمان با   (. تأملSato et al., 2025; Cramer et al., 2023کلیدی در 
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 ;Lambert, 2023) درک شففود ای معلمان،نهادی در توسففعه حرفهی و شففنا تعنوان یک عمل ا لاقی، معرفتباید به

Hofer, 2017 .)شنهاد می ستی، پی سیا سناد  شایستگی کلیدی معلمانسطوح تأملی بهشود در ا جانده گن عنوان 

شیابی حرفه. شود سنجش و ارز شد فکری نیز تأکید ای معلمان، بهابزارهای  سطوح تأملی و ر صرف، بر  جای عملکرد 

صت شی و تربیتی، فر ای همعلمان فراهم کنند؛ مثل کارگروه« تأمل اجتماعی و نهادی»هایی برای کنند و نهادهای آموز

 .های آموزشی و یادگیری سازمانیای، تحلیل روایترشتهوگوهای بینتأملی، گفت

 بندی نهاییجمع

های تأملی معلمان، چارچوبی مفهومی برای تمشنا تی و های معرفتاین پژوهش، ضمن شناسایی ارتباط میان پارادایم

ست. درحالی ستی ارائه کرده ا سیا شی و  سطوح نظری، آموز که مفهوم تأمل در گذشته تحلیل و ارتقای تربیت معلم در 

 به فرایندیمثاتأمل باید بهکه  کنندهای این مطالعه تأکید میشد، یافتهصورت ابزار بازنگری در عمل تعریف میعمدتاً به

شود شد، نهتأمل معلمی، آن .وجودی، انتقادی، اجتماعی و فناورانه بازتعریف  فقط برای گونه که در این پژوهش تحلیل 

 .در دنیای معاصر ضرورت دارد« بودنانسان تربیتی»بودن، بلکه برای معلم

 مشارکت نویسندگان

ی توسففط نویسففنده مسففئول و بازنگری علم نویس مقالهها، نگارش پیشآوری و تحلیل دادهطراحی کلی پژوهش، جمع

 ه، توسففطارائه راهنمایی علمی، بازبینی مفهومی، تأیید روش تحقیق و اصففلاح نسففخه نهایی مقالانجام شففد. همچنین، 

 عنوان نویسندگان همکار صورت پذیرفت.به استادان راهنما

 تشکر و قدردانی

وسعه طراحی الگویی برای ت»با عنوان  در دانشگاه کردستان، این مقاله حاصل تحقیقات مرتبط با رساله دکتری نویسنده

ستگی شگاه شای شجومعلمان دان ست.« فرهنگیانهای تأملی دان ستادان راهنمای  ود که با ارائه راهنمایی  ا سنده از ا نوی

 کند.های ارزشمند  ود، نقش مؤثری در پیشبرد این پژوهش داشتند، صمیمانه تشکر و قدردانی مییعلمی و همکار

 تعارض منافع

 «گونه تعارض منافع توسط نویسندگان بیان نشده استهیچ»
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