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Teacher reflection has been conceptualized in diverse ways over the past few decades, 

resulting in a wide range of definitions and theoretical perspectives. This study examines 

the nature and core dimensions of teacher reflection using an interpretive approach and a 

conceptual meta-synthesis strategy. Through a systematic review and a three-stage 

thematic synthesis, 86 peer-reviewedsources published between 1983 and 2025 were 

analyzed. The findings revealed a broad spectrum of definitions, conceptualizations, and 

models of reflective practice. The analysis demonstrated that teacher reflection varies 

considerably based on its underlying nature, intended purposes, levels and depth, 

processes involved, educational contexts, degree of teacher agency, and theoretical 

perspectives informing its conceptualization. Despite these differences, four core 

dimensions consistently emerged across the literature: experiential analysis, critical 

reappraisal, interaction and collaboration, and a commitment to professional 

transformation. Furthermore, most reflective practice models emphasize four 

fundamental constructs: description, understanding, analysis, and transformation. By 

proposing a comprehensive definition of teacher reflection and an integrative conceptual 

framework for reflective practice, this study provides a foundation for developing 

educational models, assessment instruments, and teacher education curricula. 
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Extended Abstract 

Introduction 

Reflective practice is a cornerstone of teacher professional development. Over the past few 

decades, it has evolved from an individual skill for examining experience into a 

multidimensional, critical, and transformative approach in educational research. Early 

perspectives conceptualized reflection primarily as a systematic cognitive process for 

analyzing experience and improving instructional decisions. More recent scholarship has 

expanded this view to encompass the examination of beliefs, values, assumptions, 

professional identity, social interactions, and institutional structures. Consequently, reflection 

is now understood as a dynamic, contextual, and collaborative process that promotes teacher 

professional growth and transformation. 

Despite the rapid expansion of research, the literature remains conceptually fragmented, 

with substantial variation in the definitions, dimensions, and models of reflective practice. 

Reflection has been interpreted as cognitive inquiry, a problem-solving process, a vehicle for 

professional learning, and a means of critical and identity transformation. Although these 

perspectives demonstrate the richness of the field, they have hindered the development of a 

coherent conceptual understanding. 

To address this gap, the present study employs a conceptual meta-synthesis to 

systematically integrate the literature on teacher reflection. It identifies key definitions, 

dimensions, and reflective practice models, and proposes a comprehensive definition and an 

integrative conceptual framework to guide teacher education, professional development, and 

future research. 

Methodology 

This qualitative study was conducted as part of the author's doctoral dissertation and aimed to 

analyze the conceptual and structural nature of the definitions and the dimensions of reflective 

practice in teaching. To achieve this objective, a conceptual meta-synthesis approach was 

employed to systematically and interpretively integrate the findings of previous studies 

(Sandelowski & Barroso, 2007). 

Data were collected through a systematic search of both English- and Persian-language 

literature in major academic databases, including ERIC, Scopus, Web of Science, ProQuest, 

ScienceDirect, Taylor & Francis Online, SpringerLink, SID, Magiran, and Google Scholar. 

The review covered publications from 1983, when Schön introduced the concept of reflective 

practice, through 2025. The study selection process followed the PRISMA guidelines, and 

after applying predefined inclusion and exclusion criteria, 86 sources were retained for the 

final analysis. The data were analyzed using the thematic synthesis approach developed by 

Thomas and Harden (2008). 

Finding and Conclusion 

The conceptual meta-synthesis addressed four research questions concerning the nature, 

dimensions, models, and conceptualization of teacher reflection. In response to the first 

research question, the findings revealed that the concept of reflection has evolved from a 

cognitive, problem-solving process into a multidimensional, critical, collaborative, and 

transformative construct. Early perspectives emphasized systematic thinking to analyze 

experience, solve problems, improve decision-making, and enhance professional practice. 

More recent scholarship has broadened this view to include the examination of beliefs, values, 

professional identity, teacher agency, social and institutional contexts, collaborative 

interactions, and transformative learning. Reflection is therefore understood not merely as the 
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reconsideration of past experiences but as a dynamic process through which teachers 

continuously reconstruct their professional knowledge, understanding, and practice. 

Regarding the second research question, the analysis identified four core dimensions of 

reflective practice: experiential analysis, critical reflection, professional interaction and 

collaboration, and professional transformation. These dimensions suggest that reflection 

begins with interpreting experience, develops through critical examination of assumptions and 

values, expands through professional dialogue and collaboration, and ultimately leads to 

changes in teacher knowledge, identity, instructional practices, and, potentially, educational 

structures. Reflection is thus a continuous, contextual, and multi-layered process that 

integrates individual and collective learning. 

The third research question examined 28 reflective practice models. Although these models 

differ in their stages, levels, and theoretical orientations, they share a common developmental 

logic: experience, description and analysis, critical examination of beliefs, dialogue and 

feedback, and the reconstruction of professional practice. 

Finally, the synthesis identified seven shared characteristics of reflective practice across 

the literature: its process-oriented, cyclical, contextual, and systematic nature; the critical 

examination of beliefs and assumptions; professional interaction and collaboration; and 

commitment to the transformation of professional knowledge, practice, and identity. Based on 

these findings, teacher reflection is defined as a cyclical, critical, and contextual process 

through which teachers systematically examine experiences, thoughts, actions, and their 

underlying assumptions to reconstruct and transform their professional knowledge, identity, 

and practice through both individual and collaborative inquiry. 

The findings of this conceptual meta-synthesis demonstrate that, in contemporary 

educational scholarship, teacher reflection has evolved beyond a cognitive process of 

reconsidering experience into a multidimensional framework for professional development, 

identity reconstruction, teacher agency, and collaborative learning. A comparative analysis of 

the literature indicates that the differences between early and contemporary perspectives 

reflect not merely theoretical disagreement but the gradual expansion of the concept through 

the incorporation of individual, social, ethical, and institutional dimensions. Likewise, the 

analysis of reflective practice models reveals that, despite their diverse theoretical 

foundations, they share a common developmental pathway: beginning with the description of 

experience, progressing through systematic analysis and critical reflection within 

collaborative interactions, and culminating in the transformation of professional practice and 

continuous learning. 

Based on these findings, the proposed four-quadrant conceptual model, Teachers' 

Reflective Practice Growth Pathways, provides an integrative and coherent representation of 

this shared developmental logic. The model suggests that reflective growth depends not only 

on deeper individual understanding but also on the simultaneous progression from individual 

to collaborative reflection and from descriptive to critical and transformative reflection. 

Influenced by professional experience, educational context, institutional support, and learning 

opportunities, this progression may occur either incrementally or through transformative 

shifts across the four quadrants. Thus, professional reflection develops not simply through 

accumulated experience but through the dynamic interaction of teacher agency, collaborative 

learning, and supportive institutional environments. 

Overall, by synthesizing the definitions, dimensions, and models of reflective practice, this 

study offers a comprehensive account of the nature and developmental trajectory of teacher 

reflection. It provides a conceptual foundation for teacher education, professional 

development, professional learning communities, and future research. Furthermore, the 

proposed framework may inform the development of assessment instruments, educational 

interventions, and teacher education models designed to foster reflective professional practice.
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طی   معلمان  با    چندتأمل  اخیر  است.  دهه  شده  ارائه  متنوع،  تعاریف  و  هدف   حاضر  پژوهشمفاهیم  با 

، با رویکرد تفسیری و راهبرد فراترکیب مفهومی، از طریق تأمل معلمان  ابعاد اساسی    و  ماهیتبررسی  

و   تا   1983  بازه زمانیطی    منبع تخصصی،  86  ، ایمرحلهمحور سه  تحلیل مضمون روش  مرور نظامند 

یافته  میلادی  2025 است.  کرده  بررسی  و  را  مفاهیم  تعاریف،  از  وسیعی  طیف  استخراج  به  منتج  ها 

که این مفهوم با توجه ؛  دهد معلمان نشان می  از تأمل  ارائه شده  تعاریف  تأملی شد. بررسیالگوهای عمل

،  "فرآیندهای درگیر"،  "تأمل سطوح و عمق  " ،  "اهداف مورد نظر"  ،"تأملماهیت  ":  هایی نظیربه مؤلفه

آموزشی زمینه" معلم"،  "های  عاملیت  نظری "و  ،  " میزان  آنها  حاکم   "رویکردهای  دارایبر  و    ،    تنوع 

،  " تحلیل تجربه"دیدگاه، چهار بعد اصلی شامل:  رغم تنوع  علیت. با این حال؛  توجهی اسهای قابلتفاوت

تعاریف    مشترک  های، از مولفه"ایگرایش به تحول حرفه"، و  " تعامل ومشارکت "،  " بازنگری انتقادی"

عمل الگوهای  بیشتر  در  همچنین،  است.  معلمان  تأمل  ماهیت  شامل: و  تأملی  سازه  چهار  تأملی، 

تعریفبرجسته هستند.    "تحول"و    "تحلیل"،  " درک "،  " توصیف" ارائه  با  مقاله  تأمل  جامع    یاین  و  از 

، و  سنجش، ابزارهای  یآموزش   الگوهایتواند مبنای طراحی  ، میتأملی معلماناز عمل  مفهومی  ساختاری
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مقدمه
همچنان  2مفهومی جدید در ادبیات حوزۀ مطالعات معلمان نیست، کاربرد عملی آن و مشارکت در عملِ تأملی  1امروزه، اگرچه تأمل 

گرفته شده است     reflexioرود. ریشۀ واژۀ »تأمل« از واژۀ لاتینیای معلمان به شمار میهای توسعۀ حرفه های برنامهاز چالش 
تأمل، در معنای عام،  (.  Postholm, 2018)  به معنای »عقب« تشکیل شده است   flectoبه معنای »بازگشت« و    reکه از دو جزء  

ها، احساسات یا عملکرد اشاره دارد که ممکن است سطحی یا عمیق، فردی به نوعی بازاندیشی یا مکث ذهنی برای بازبینی تجربه 
مند و فعالِ مبتنی بر حل مسئله  یا جمعی باشد و الزاماً نیز ساختاریافته نباشد. اما در معنای خاص، فرایندی از تفکر هدفمند، نظام

کند تا از طریق تفسیر دقیق و درک صورت انتقادی بررسی میها را بهها و تجربه است که در آن، فرد با تردید یا پرسشگری، داده 
های اصلی این نوع تفکر شامل ویژگی (. Dewey, 1933; Rodgers, 2002) حلی مناسب دست یابدعمیق، به قضاوتی منطقی و راه 

از منظر  (.  Larrivee, 2008)  آگاهانه و عامدانه بودن، بازاندیشی مبتنی بر تجربه، بررسی پیامدها و بازسازی الگوهای ذهنی است
ای ساختاریافته و انتقادی تحلیل کند و دهد که فرد با فاصله گرفتن از کنش یا تجربه، آن را به شیوه فرایندی، تأمل زمانی رخ می

بنابراین، تأمل هم ابزاری برای خودشناسی (.  Rodgers, 2002)   ها و عملکردهای آتی به کار گیردگیری نتایج حاصل را در تصمیم 
 .شودای تلقی میو هم سازوکاری برای بهبود یادگیری و توسعۀ حرفه

عنوان فرآیندی فعال، مداوم و  را به   ایحرفه  «، بنیان مفهومی تأمل3با ارائه نظریه »تفکر تأملی   Dewey (1933)نخستین بار،  
شکلی از    ، بلکهعامدانه  شناختی  خودتحلیلی و  فقط یک فرآیندمبتنی بر ارزیابی شواهد و نتایج تجربه بنا نهاد. دیویی تأمل را نه

با    Schön (1983)بعدها   .  معرفی کرد  عملی  تجربیات معناسازی  تلاش معطوف به حل مسئله و    یادگیری مبتنی بر پرسشگری، 
تأکید   ، بر نقش زمینه و زمان در تأملایهای واقعی و ماهیت ضمنی دانش حرفه در موقعیت  اتخاذ تصمیماتپیچیدگی    هباشاره  

درک    به  توانند، می  5و بر عمل   4در عمل   فرد آموزشی، از طریق تأملبههای منحصر ، معلمان در مواجهه با موقعیت ویکرد. از نگاه  
از »دانش   یابند و بطور    و »دانش در عمل«   ضمنی« بهتر  تأملی،  بنابراین، مفهوم عمل  را اصلاح کنند.مستمر عمل خود  دست 

 (. Ruffinelli et al., 2020رود، تا با ادغام دانش و بینش، عملکرد را بهبود ببخشد )برای رفع شکاف بین نظریه و عمل بکار می
این   کنار  گرفتند.  پیشگام  نظریاتدر  معلمان شکل  تأمل  مفهوم  توسعه  راستای  در  نیز  دیگری  نظری  و  تجربی  الگوهای   ،

انجام برای    ی نظامندیگذار رویکردهاپایه   Gibbs (1988) یتأمل  ی ساختاریافتهو چرخه  Kolb (1984)ی  یادگیری تجربالگوی  
توجه    ، یادگیری از تجربهو    فرآیند تأملفردی و بین فردی در    عواطف  تأثیرگذار  به نقشBoud et al.  (1985  )د.  تأملی شدنعمل 
دادند. همچنیویژه  نشان  ارائه    Brookfield (1995, 2017)  و  Mezirow (1991)ن،  ای  »تأمل   نظریات با  و  تحولی«  »یادگیری 

ها و ساختارهای  ها، ارزش فرضو آن را ابزاری برای بازاندیشی در پیش   ، تأمل را برجسته کردند  و تحولی،   انتقادی«، بُعد انتقادی
 دانستند. در آموزش های پنهانقدرت و ایدئولوژی

های گوناگون آموزشی، اهمیت این پدیده را تأملی در بافتهای پژوهشی و تمرکز بر عمل نیز با گسترش دامنه   نوینادبیات  
توسعه    ، یمعلم را در ارائه مطالب آموزش   ییتوانا   تواندیتأمل م  که  نشان دادند  Mann and Walsh (2017)ند.  دوچندان ساخته ا 
تأکید دارند تأمل   های اخیرپژوهش در مقابل،    .دهد  شی افزا  کلاس   تیریمد  یهاآموز و توسعه مهارت دانش   باروابط بهتر معلم  

برای توسعه مهارتنه ابزاری  برای شکلتنها  بنیادین  ابزاری  بلکه  آموزشی،  فردی و جمعی    ایگیری و تحول هویت حرفههای 
ای، حرفه   خودآگاهی  در  محوری  نقش  تأملی، عمل   که  دهند؛می  نشانتجربی  در مجموع، مطالعات  .  (Segal, 2024)  معلمان است

(. Hußner et al., 2023د ) کنا و باورهای آموزشی ایفا میهارزش  به  دهیشکل  و  خودکارآمدی،   رشد  آموزشی،   هایگیری تصمیم 
و راهکارهایی برای پرورش   ، اندسنجش سطح تأمل معلمان پرداخته اعتبارسنجی و    به توسعه ابزارهایتحقیقاتی نیز  ،  در این میان

(.Yilmaz & Akar, 2024; Lane et al., 2014)  اندتأملی پیشنهاد داده  هایشایستگی و ارزیابی

1 Reflection 
2 Reflective Practice 
3 Reflective Thinking 
4 Reflection in action 
5 Reflection on action 
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تأملی در اثربخشی و همبستگی با متغیرهای مختلف بررسی بیشتر تحقیقات آموزشی، حاکی از وسعت و ظرفیت تفکر و عمل 
است.   یادگیری  و  آموزش  آگاهی   .Harvey et al (2025)  نمونه  برایحوزه  و  انتقادی  تفکر  پرورش  در  ساختاریافته  تأمل  نقش 

آموزش  قابلیت  بر  و  تایید  را  تأمل صحه میفراشناختی  برای   .Oo et al  (2023)گذارند.  پذیری  ابتکار عمل معلم  در  تأمل  تأثیر 
شیوه  کردند.کیفیت  بررسی  را  تدریس  مطالعه  1Ms (2020)  های  داد  ای  در  تأملی  ستگیشانشان  کی   یشناختروان  یهاتیفیبا 

خودتحل  ، یخودانتقاد  همچون نفس،  خود  یلیعزت  تأثیرگذار  و  نقش  مطالعه  این  دارد.  ارتباط  سایر  تنظیمی  ارتقاء  در  را  تأمل 
کند، که تفکرتأملی رابطه معناداری با تفکر  تایید می  Akpur (2020)  از سوی دیگردهد.  ای معلمان، نشان میهای حرفه شایستگی 

دارد. آموزشی  پیشرفت  در  و خلاق  حرفه   .Fuertes-Camacho et al  (2021)  انتقادی  و ضرورت  مهارت  عنوان  به  را  تأمل  نیز 
 مورد تأکید قرار دادند. آموزش معلمی در توسعه پایدار

بنیادین همچنان  معلمان، چالش   های نظری و تجربی درباره تأملرغم گسترش قابل توجه پژوهش علیبا این حال و   هایی 
بار است و » دهند:  وضعیت عمل تحقیقات نشان مید.  وجود دار تأسف   فهوظی  انجام  به  قادر  معلمان  از  %10تنها  تأملی معلمان 

شود«، (. عدم شناسایی »پایه دانشی که نشان دهد، تأمل چگونه انجام میMarcos et al., 2009, p. 195« ) تأمل در عمل هستند
ابزاری« شده است ) به گسترش »تفسیرهای  ابعاد آن چیست، منجر  و    Walsh & Mann, 2015.)  Rodgers (2002)و ماهیت 

ارائه تصویر روشنی از آن است. در واقعتأکید می علمی، در ادبیات   کند، که آموزش استاندارد و درک ارزشمندی تأمل، نیازمند 
های نظری، همواره با ابهام و پیچیدگی همراه بوده است. این تنوع ناشی  مفهوم تأمل به دلیل گستردگی کاربردها و تنوع دیدگاه 

شناختی،   فرآیندهای  جمله  از  تأمل  گوناگون  ابعاد  بر  محققان  متفاوت  تأکیدات  است   انتقادی   عاطفی، فراشناختی،  از  عملی    و 
(Ashraf et al., 2016  .) پژوهش    نیا  یهاافته ی.  پردازدیتأمل معلّمان، م  یو ابعاد اساس  تیماه  یپژوهش حاضر به بررسرو،  از این

از مفهوم،    یتا درک بهتر  کندیها کمک مدارد که به آن  تیجهت اهم  ن یمعلّم، از ا  انیو مرب  دیمعلّمان، دانشجومعلّمان، اسات  یبرا
 ، یداشته باشند. از طرف  ، یتأمل کردن و آموزش تأمل  یبه خصوص برا  ، خود  یامتناسب با حوزه حرفه  ،یتأملو ابعاد عمل   تیماه

شا طراح  یانیکمک  برنامه  یبه  توسعه  حرفه   یهاو  ح  یاتوسعه  از  دوره   تیترب  یدرس  یهای زیربرنامه  ثیمعلّمان    یهامعلّم، 
 :از رتند عبا  یبررس نیا یهاپرسش  نی. بنابراکندیضمن خدمت م یاتوسعه حرفه یهاو کارگاه  یکارورز
 ارائه شده است؟ مفاهیمیو  تعاریفچه با تأمل معلمان  در ادبیات تخصصی،  .1

 تأملی معلمان چیست؟عمل  )یا ابعاد( کلیدی هاویژگی مهمترین  .2

 معلمان وجود دارد؟ چه الگوهایی برای عمل تأملی  .3

 توان ارائه کرد؟  با توجه به بررسی منابع علمی، چه تعریف و ساختار قابل درکی از تأمل معلمان، می .4

 

 پژوهش  روش

به تبیین ساختاری پژوهش کیفی حاضر،  و  تحلیل مفهومی  با هدف  نگارنده،  رسالۀ دکتری  با  مرتبط  تحقیقات  از  عنوان بخشی 
ترکیب  برای  مفهومی  فراترکیب  راهبرد  از  اساس،  این  بر  شد.  انجام  معلمان  تأملی«  عملِ  »ابعاد  و  تأمل«  ماهیت  و  »تعاریف 

یافته نظام تفسیرگرایانۀ  و  پژوهش مند  استهای  استفاده شده  پیشین  گردآوری (.  Sandelowski & Barroso, 2007)  های  برای 
&    ERIC,  Scopus, Web of Science,  ProQuest,  ScienceDirect,  Taylorشامل    های داده ها، جستجوی نظامند در پایگاه داده 

Francis Online,  SpringerLink, SID, Magiran, Google Scholar    از سال بازه زمانی جستجو  آغاز    1983انجام شد.  )نقطه 
زبان منابع انگلیسی و فارسی گیرد.  را در بر می  2025( تا سال  Schönبا مطالعه    « در ادبیات آموزشیتأملیورود مفهوم »عمل  

 های ترکیبی نظیر: بوده و از کلیدواژه 

• "Reflective practice", "Teacher Reflection", " Levels  Of  Reflection"," Nature of reflection", " 
Reflective model", " Reflective characteristics", "reflection in teacher education", " Reflective 

 
1 Ivanova-Armeykova Rositsa Ms 
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Fromwork" 

 استفاده شد.( AND/OR/IN/ON) 1ب عملگرهای منطقیهمراه با ترکی

از دستورالعمل استاندارد   پیروی  با  انتخاب منابع  اعمال معیارهای (Page et al., 2021)  انجام شد   PRISMAفرایند  از  . پس 
 (. 1منبع برای تحلیل نهایی انتخاب شد )شکل  86ورود و خروج، در نهایت 

 
 1شکل

   PRISMAنمودار جریان انتخاب منابع بر اساس   

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

 
تخصصی،  منابع  در  معلمان  تأملی  عملِ  الگوهای  و  تعاریف  مفاهیم،  فراترکیب  بر  آن  تمرکز  و  پژوهش  ماهیت  به  توجه  با 

ارتباط مستقیم با تأمل (  1های تجربیِ نوین ضروری بود. معیارهای ورود شامل: )زمان منابع نظریِ پیشگام و پژوهش بررسی هم 
( )(  2معلمان، مربیان و دانشجومعلمان؛  الگوی عملِ تأملی؛  یا  )(  3ارائه تعریف  از (  4انتشار در مجلات علمی معتبر؛  برخورداری 

پیشگام و پرارجاع بودن منابع در مطالعات تجربی بود. معیارهای خروج نیز شامل:  ( 5های تجربی؛ و )محتوای نظری مستند یا داده 
مطالعات تأملیِ غیرمرتبط با حوزۀ معلمان )مانند پزشکی، فیزیک و (  2مطالعات منتشرشده به زبانی غیر از فارسی و انگلیسی؛ )(  1)

( )(  3مددکاری(؛  انتقادی؛  تفکر  یا  ماهوی  تأملیِ  تفکر  فلسفی،  مباحث  بر  متمرکز  غیرآموزشی  یا (  4مطالعات  تکراری  مطالعات 
( بودند؛  کرده  استفاده  پیشین  الگوهای  و  تعاریف  از  صرفاً  که  روش (  5مطالعاتی  فاقد  ) مطالعات  و  کامل؛  و  شفاف  ( 6شناسی 

معیار پروتکل    10مورد از    6پذیر نبود. همچنین، منابعی انتخاب شدند که حداقل  ها امکانمطالعاتی که دسترسی به متن کامل آن 
CAPS  را دارا بودند . 

در فرایند تحلیل، استفاده شد.   Thomas and Harden (2008)  ایسه مرحله  « 2روش »ترکیب مضامین ، از  هاتحلیل داده برای  
ارائه  تعاریف  کلیدی،  ویژگی مفاهیم  مقولهشده،  و  کدها  قالب  در  معلمان،  تأمل  با  مرتبط  مفهومی  مضامین  و  اصلی ها  های 

بندی شدند. تمرکز اصلی تحلیل بر منابع پیشگام و نوینِ پراستناد بود که نوآوری مفهومی، بازتعریف علمی یا تحول تجربیِ طبقه
  .اندمعناداری در حوزۀ تأمل معلمان ارائه کرده 

 

 
1 Boolean Operators 
2 Thematic Synthesis 

 های اطلاعاتی شناسایی مطالعات از طریق پایگاه

تعدادکل مطالعات شناسایی شده از  
 (1780های اطلاعاتی )پایگاه

 (810مطالعات باقیمانده غربال شده )
  حذف پس از بررسی چکیده و عنوان

(481) 

 (970حذف اولیه و موارد تکراری )

 (86مطالعات موجود در مرور)
 (25منابع نظری و تحلیلی )

 (61منابع تجربی )

 ( 329)متن کامل مطالعات بررسی شده 
 دلایل حذف: 

 ( 96) مطالعات مشابه و فاقد تعریف
 ( 69) مطالعات ناکامل و فاقد روش شفاف

 )78)مطالعات نامرتبط با موضوع 
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 ها در مطالعه حاضر فرایند تحلیل داده

 

 
 

تحلداده   ی سازمانده  یبرا و  نرم  ، یف یک  یمحتوا  لی ها  شد.    MAXQDAافزار  از  یافته سرانجاماستفاده  پایه  بر  تعریف  ،  ها، 
 Beijaard  ( 2004)  ز مطالعهدر آموزش با اقتباس ا  تأملیمعلمان و نیز الگویی نظری برای تبیین عمل   تأملپیشنهادی جدیدی از  

et al.،  موجود دارد.    یمعتبر و تجارب پژوهش  اتیدر ادب  شهیمعلمان است و ر  یاکه ناظر بر سطوح و ابعاد تأمل حرفه   طراحی شد
افزابه تحل  ش ی منظور  به   یکدگذار  ل، یاعتبار  و ضرمضاعف  شد  انجام  پژوهشگر همکار  دو  توسط  مستقل  بر   بی صورت  توافق، 

کاپا اختلا   78/0کوهن،    یاساس شاخص  موارد  در  آمد.  بود. همچن  ۀ بر عهد  یینها  یری گم یتصم  نظر، فبه دست   ن، یداور سوم 
با مفاهاستخراج  نیمضام ادب  نیادیبن  میشده  نها  ق یو تطب  سهیمقا  یو نظر  کی کلاس  اتیتأمل در   یدر راستا  ت، ی داده شدند. در 

اخلاق  تیرعا تحل  یتمام   ، یملاحظات  مبنا  لیمراحل  علم  یبر  صداقت  شفاف  یاصول  شداده   تیو  انجام  هم  دها  منابع    ۀو 
به استفاده  دقشده  ادامه،    ق یصورت  در  تحل  هاافته یمستند شدند.  پرسش داده   لیو  اساس  بر  ب  یهاها  در مقدمه  که   ان یپژوهش، 

 . شوندیشدند، ارائه م

 

 ها یافته

 ارائه شده است؟ مفاهیمیو  تعاریفچه با تأمل معلمان در ادبیات تخصصی،  .1

 ۀ پژوهشگران حوز  یشده از سوارائه   فیتعر   32پژوهش، به استخراج    نیمطالعات واردشده در ا  یبررس در پاسخ به پرسش نخست،  
 .Loughran, 2002, p)  گرددی بازم  Dewey  (1933)تأمل به    ی رسم  فیتعر  نی که نخست  دهدی. مرور منابع نشان م دیتأمل انجام

از آن، به   یر یگجهیتجربه و نت  ق یدق  لیتحل  ق یاست که از طر  یادحال انتق  نیو در ع  یتفکر شناخت  یاو، تأمل نوع  دگاه ی(. از د14
  ی ش یزده استوار است و معلمان را به خوداندقضاوتِ شتاب   قِیشک و تعل  یۀداشت که تأمل بر پا  دیتأک  ی. وانجامدیحل مسئله م

مفهوم تأمل      Schön(1983).  کندیمعمل، دعوت    یاثربخش  ش ی منظور افزابه  گران، یتعامل با د  زیدرباره باورها و عملکردشان و ن
»تأمل در عمل« که در آن، معلم    ؛مطرح کرد  یگسترش داد و آن را در دو قالب زمان  ، یحرفه معلم  ژه یوها، بهحرفه   ۀ را به حوز

  ته،گذش  یهادر تجربه   یو »تأمل بر عمل« که در آن، با بازنگر  کند، یم  میعملکرد خود را اصلاح و بازتنظ  س، ی زمان با تدرهم 
در    یو اجتماع یبر پردازش ابعاد عاطف  ، یتأمل  ی ریادگیبر    دیبا تأک  ز ین  .Boud et al  (1985).  کندیم   یزیربرنامه   نده یاقدامات آ  یبرا
 داشتند. دیتجربه تأک  یشیبازاند ندیفرا

Mezirow (1991)    کند که های تفسیر تجربه معرفی میها و چارچوب فرض نیز تأمل را فرایندی برای ارزیابی انتقادی پیش
تأمل را مشتمل بر سه مرحلۀ شناسایی، ارزیابی و    Brookfield (1995)شود. به همین ترتیب،  گرا منجر میبه یادگیری تحول 

خطبهخط کدگذاری
متون

وتعاریفابتدا•
ازتأملیالگوهای

تخصصیمتون
نرمواردواستخراج

.شدندافزار

امینمضومفاهیمشناسایی
کلیدی

بامحتواتحلیل•
اشباهت هبرتمرکز

تفاوت هایو
وشدانجاممفهومی
محوریمضامین

وتأملبامرتبط
معلمانعمل تأملی

.شداستخراج

سطحترکیبوتفسیر
مفاهیمبالای

تربالاسطحمضامین•
تأملازساختارمندو

قالبدرمعلمان
الگویوتعریف

.دشتنظیممفهومی
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زیربنایی می اضافه میبازسازی مفروضات  ایدئولوژی داند و  آن،  از طریق  انتقادی است که معلمان  فرایندی  تأمل،  های کند که 
 Zeichnerکنند. همچنین،  های اجتماعیِ نهفته در عمل آموزشی خود را بازشناسی و نقد میپنهان، ساختارهای قدرت و نابرابری

and Liston (2013)     بُعد بازسازی اجتماعی تأمل را برجسته کرده و آن را ابزاری برای نقد ساختارهای نهادی و تحقق عدالت
 .(1شود )جدول کنند. در ادامه، تعاریف و مفاهیم تأمل در ادبیات مرتبط با معلمان مرور میآموزشی معرفی می

 
 1جدول 

 بررسی تعاریف و مفاهیم تأمل از منظر محققان پیشگام 
 مفاهیم کلیدی تعریف/ماهیت تأمل  محقق/سال

1 Dewey, 1933  ای در پرتو دلایلی »تأمل عبارت است از تفکر فعال، مداوم و دقیق در مورد هرگونه باور یا دانسته
 (.9)ص.  آید.«کند و نتایجی که از آن برمیکه آن را پشتیبانی می

بر  تفکر مسئله  مبتنی  یادگیری  محور، 
 معناکاوی 

2 Van Manen, 

2016, 1991 

تأمل یعنی اندیشیدن و دارای کیفیت »تفکر، انتخاب و تصمیم گیری در خصوص مسیرهای  

 (.98جایگزین عمل« است )ص. 

انتخاب  ،آگاهانهگیری تصمیم
 جایگزین عمل  هایروش

3 Schön, 1983 «می تأمل  عمل  در  که  نظریه کسی  به  او  است؛  عمل  پژوهشگر  یک  مانند  های کند، 

سازد. در این ای می ، نظریه تازهخاصموقعیت  آن    شده وابسته نیست، بلکه متناسب با  تعیین ازپیش 

ها را در تعامل با یکدیگر بازتعریف کرده و بیند، بلکه آنفرایند، وسایل و اهداف را جدا از هم نمی

 .(68 .)ص «.کندبندی میدار را چارچوب موقعیت مسئله 

 موقعیت محوری ،واکنش در لحظه

4 Kolb, 1984 »تحلیل چرخه یادگیری تجربی است. چرخه یادگیری تجربیدر بخش کلیدی  »مشاهده تأملی ،
 نظامند

5 Boud et al., 1985 اتیکه در آن افراد به کشف تجرب یو عاطف  یفکر یها تیآن دسته از فعال یبرا ی»اصطلاح عموم  

 (. 19)ص.  منجر شوند« یدیجد یتا به درک و قدردان ،پردازندیخود م

 یتجرب نگریباز  ،پردازش عواطف

6 Zeichner & 

Liston, 1987, 

2013 

فرایندی است که معلم به بررسی و نقد خود، تأمل به عنوان جنبش عدالت اجتماعی و آموزشی،  

 پردازد.عمل تدریس و باورهای شخصی خود در پرتو زمینه های اجتماعی و نهادی می

نقد ساختارهای  ،عدالت آموزشی
 و کلان نهادی

7 Ross, 1989 «و    منطقی یها انتخاب ییاست که شامل توانا  یتفکر در مورد مسائل آموزش یبرا یتأمل روش
 .(1 ص.) «شودیها مآن انتخاب تیمسئول رشیپذ

گیری عقلانی، مسئولیت تصمیم
 پذیری

8 Richards, 1995 عنوان  به  و  گیریتصمیم  و  ارزیابی  برای   مبنایی  عنوان   به  تجربه  آگاهانه  بررسی  و  تأمل، یادآوری  

 اقدام است.  و ریزیبرنامه  برای منبعی

 تجربیگیری تصمیم ها،ارزیابی داده 

9 Mezirow, 1991 «و معنا   ریتفس یما برا یها تلاش  یها فرض شی پ ا ی ندیمحتوا، فرآ یدانتقا  یابیارز ندی فرآ تأمل را

 .(104 .)صکند توصیف می  تجربه«  کیبه  دنیبخش

مفروضات،  معناکاوی    بازنگری 
 انتقادی 

10 King & 

Kitchener, 2004 

خاص  به  ارائهطور  تأملی  با  قضاوت  توسعه  را  الگو  تأمل  پیچیده  ،  تفکر  انتقادی شناختی  فرایند  و 

 بیان کرد. درباره معرفت، شواهد و توجیه باورها در مواجهه با مسائل پیچیده

 بازاندیشی در باورها ،استدلال تأملی

11 Brookfield, 1995   ،ن یو صحت ا  قیدق  ی. بررس2افکار و اعمال ما هستند؛    یربنا یکه ز  یمفروضات  یی. شناسا 1»تأمل 

اتصال    اتیفرض نحوه  نظر  واقع  رتیمغا   ا ی از  از  ما  تجربه  بازساز3  ت؛یبا  برا   نیا  ی.   یمفروضات 

 (177است )ص.   تر کند« کپارچهی و  رتریآنها را فراگ نکهیا

بازنگری مفروضات، یکپارچه سازی 
 بازسازی ذهنیت دیدگاه، 

12 Hutton & Smith, 

1995 

 ایحرفه  عمل توسعهتفکر آگاهانه،  (.40 ص.) « در مورد عمل با هدف بهبود آن یتفکر عمد»

13 Newell, 1996 ای تحلیل باورهتعامل تجربی،  (.568 .)صاست  ات«یآن تجرب به ی مربوطباورها  لیبا تحل اتیجوهر تأمل »تعامل تجرب
 زیربنایی، معناکاوی 

14 Moon, 1999  آگاهی خودآگاهی شناختی،  ، معرفی کرد. ایمایم و تجربه کردهایم، آموخته درباره آنچه انجام داده  ،فرآیند ذهنی تفکرتأمل را
 شناختیفرا 

 
و هدفمند مطرح   نظامنداز تفکر    فرآیندی  مثابۀمعلمان به  تأملدر ادبیات کلاسیک،    ، 1شده در جدول  های گزارش براساس یافته 

دربرمی را  اجتماعی  و  اخلاقی  عاطفی،  شناختی،  ابعاد  که  است  در  گیرشده  مقابل  در  ،  معلمان  تأملمتأخر،    مطالعات  تعاریفد. 
فرآیندی به بافت داده   پیچیده،   عنوان  و  محور،  چندبعدی  و   مشارکتیمند،  اخلاقی  عاطفی،  شناختی،  ابعاد  که  گرفته شده  نظر  در 

بازسازی هویت حرفه نهادی را درهم می با هدف  ارزیابی گذشته نیست، بلکه  به  این فرآیند، صرفاً محدود  بازنگری در تند.  ای، 
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توسعه   دانش عملی،  ارتقاء  آموزش طراحی شده    ایهای حرفه صلاحیتباورها،  اجتماعی  و  نهادی  تغییر در ساختارهای  ایجاد  و 
 (.2ت )جدول اس

 
 2جدول 

 بررسی تعاریف و مفاهیم تأمل در منابع متأخر 
 مفاهیم کلیدی تعریف/ماهیت تأمل  محقق/سال

15 Rodgers, 2002 که در جامعه)جمع( اتفاق   ندی فرآ  کی  -3تفکر،    قی روش دق   کی  -2  ،یمعناساز  ندیفرآ  کی  -1تأمل

 ی.ریپذ تیو مسئول ییصراحت، گشاده رو ،یهالگو از چهار نگرش   یمجموعه ا-4افتد و  یم

مشارکت مشترک،  جمعی،معناسازی 
 نگرش باز و مسئولانه

16 Loughran, 2002  .تحلیل موقعیت ، پذیریدیدگاه (.36تأمل فهم عمل بر اساس زوایای و چشم اندازهای مختلف است )ص
 آموزشی

17 Eraut, 2004 عمل بازگشت )به عقب( یا تثبیت افکارمان بر روی یک نخست،  »: سه معنی برای تأمل وجود دارد
ای که ذهن از طریق آن ، عملکرد یا قوهحالت سومیک چیز و    فراخواندنیادآوری یا    دوم،موضوع،  

 ( 47رد« )ص. از خود و عملکردهایش آگاهی دا

 تفکر عامدانه، توالی تأمل

18 Davis, 2006  پیچیده دیدگاه  توسعه  با  را  تأمل سازنده،  با مفهوم  دانش،  انواع  تلفیق  و  تحلیل موقعیت،  تر شامل 

 (.282داند )ص. هدف ارائه و اعتبارسنجی ایده )ها(می

 توسعه دانش عملی، تحلیل موقعیت

19 Kember et al., 

2008 

طر ارز  ی بررس  قیتأمل»از  و  م  ق یدق  یاب یمجدد  عمل  دانش  و  باورها  »به    کند«یتجربه،  و 

 (.370)ص.  شود«یم  یمنته دیجد یها دگاهید

دگرگونی دیدگاه، بازنگری انتقادی  
 مفروضات 

20 Larrivee, 2008 درس گرفته   کیجنبه واحد از    کی  لیاز تحل  یاعمال  فی توص  یبرا  ،تأملی، و به تبع آن عمل  تأمل

بررس س  یاجتماع  ،یاخلاق  یامدها یپ  یتا  تدر  یاس یو  م  سیعمل  گنجشودیاستفاده  به  عمل    نه ی . 

گرا رفتارها مهارت  ها،ش یدانش،  و  عمل    یها  اصطلاح  دارد.  اشاره  شغل  تأملیفرد  عملکرد   ی به 

 (. 342)ص. و حل مسئله روزانه اشاره دارد یریگم یتصم یبرا تأملی ندیفرآ کیاز استفاده از  یناش

ای، تصمیم گیری  توسعه عمل حرفه 
 اخلاقی 

21 Farrell, 2012   معلمان را قادر می سازد؛ تا بایستند، به عقب نگاه کنند و کشف   «1قطب نما»مفهوم تأمل مانند

می  کجا  به  ای  حرفه  کار  آینده  در  که  بگیرند  تصمیم  سپس  و  هستند  کجا  لحظه  در  که  کنند 

 (.7خواهند بروند )ص. 

 ای، خودتأملیتوسعه عمل حرفه 

22 Nguyen et al., 

2014 

 و تفکرات  به  با توجه  انتقادی، و  اکتشافی ای، چرخه تعاملات در  خود شدن درگی »تأمل، فرایند 

 تغییر  به نگاه یک  و آنها  تغییر  به نگاه یک که آنهاست، زیربنایی مفهوم  چارچوب در فردی، اعمال

 (. 1180)ص. «دارد خود

چرخه تأملی،  بازنگری انتقادی، 
ای، تحول در تحول در عمل حرفه 

 ایهویت حرفه 

23 Brookfield., 2017 عنوان یک    تأمل به  کمیعمل    «ژیروسکوپ»به  و  میان یک   کندمیکمک    معلم/مربیند  در  تا 
 (. 81)ص.  محیط در حال تغییر، تعادل خود را حفظ کنند

تعادل حرفه ای در بافت متغییر،  
 خودتنظیمی

24 Tonna et al., 2017 ( نیگزیجا   ا )ی  اصلاح  وخود را نقد    اتیو نظر  گرانید  یها ه یکه معلمان نظر  دهدیرخ م  یتأمل زمان 
 .کنند

 نقد دو سویه  و بازسازی دیدگاه 

25 Luttenberg et al., 

2017 

اقدام  ابعاد ناهمگن، تأمل به عنوان فعالیت شناختی در یک سیستم پیچیده در قالب  پژوهی دارای 
 باز، پویا، غیرخطی، تطبیقی و هم تطبیقی است. 

 عمل پژوهی، تأمل پیچیده

26 Mann & Walsh, 

2017 

تأمل بررس  یعمل  گرا  یانتقاد  یبه  باورها،  دانش،  از  و مهارت  ها،یستگیشا   ها،ش یمعلمان  ها 
 بهبود عملکرد کلاس درسشان اشاره دارد. یخود برا اتیتجرب

 بازنگری انتقادی، بهبود عملکرد 

27 Ravanal Moreno 

et al., 2021 

یادگیری  ،آشکارسازی دانش ضمنی .(530کند )ص. ضمنی به دانش صریح عمل می دانش تبدیل کردن برای ابزاری  عنوان تأمل به
 اجتماعی

28 Suphasri & 

Chinokul, 2021 

به عنوان چرخه »تأمل حرفه  نظر گرفته میای، معمولأ  در  نظامند  با  ی  شود، جایای و  که معلمان 
به جمع  دربارهدقت  خود می آوری شواهد  تدریس  را  ی عمل  تجربیاتشان  بتوانند  تا  نیت  پردازند  با 

 (.237تحلیل، تفسیر و ارزیابی کنند، « )ص. بهبود تدریس آیندۀ خود  

تحلیل داده محور، شواهد محوری، 
 ایچرخه تأملی ، توسعه عمل حرفه 

29 Zwodiak-Myer, 

2023 

تحق  لیتما ی»تأملعمل فرآو    قیبه  طر  یندیشامل  از  که  معلمان دانشجومعلمانآن    قیاست   ،
 ی اهدف توسعه حرفه  یبرا  سیرا که به تدر  ییها هیکار و باتجربه، اعمال، باورها، دانش و نظرتازه

 (.5  ص.) «کنندیم  یبازساز ا ی ساخته کنند،یکمک م

 بازسازی دانش و بینش 

30 Ahmed & 

Montecillo 

Leider, 2024 

شاملعمل نظریه درک    تأملی،  با  ارتباط  در  خود  باورهای  بین  و    هایروابط   بازنگری  تدریس 
 ت.به منظور ارتقاء آموزش آینده اس  معلمای شده کار حرفهریزیانتقادی برنامه 

بازنگری انتقادی برنامه ریزی شده، 
 ایتوسعه عمل حرفه 

31 Horasanlı -Burhan

& Hart, 2024 

عمل،   برای  که    اقدامیک  تأمل  است  جمعی  و  مشارکتی  استقلال   تحتفردی،  و  باورها  تأثیر 
را قادر شود و معلمان  گانه محرک، ارزیابی و عمل تسهیل میسه  از طریق چرخه معلمان  ای  حرفه 

استقلال و عاملیت معلم،  چرخه نقد  
 و نوآوری

 
1. Compass    
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شناسایی و  به  خود  ضعف  و  قوت  چالشاستراتژی   ارائه   نقاط  به  برای  شیوه هایی  های کشیدن 
 کند. میتر و خارج از چارچوب تر، نوآورانه های تدریس خلاقانه آموزشی تجویز شده نهادی با روش

32 Harvey et al., 

2025 

از ظرف  عامدانهآگاهانه و    یندی فرآ  ،تأمل که  برا   جسمانیو    یعاطف  ،یشناخت  یها ت یاست   یفرد 
 ،یریادگیشده( به منظور   یزیربرنامه ای عمدی) ندهیآ ایق آگاهانه در مورد اعمال گذشته، حال یتعم

 .کندیاستفاده م ندهیدرک بهتر و بهبود بالقوه اعمال آ

تأمل آگاهانه و هدفمند، تأمل تجسم 
 یافته 

 
 تأملی معلمان چیست؟عمل )یا ابعاد( کلیدی هاویژگیمهمترین  .2

تحلیل  (  1عمدتاً دارای چهار ویژگی کلیدی است: )تخصصی معلمان،    تحقیقاتنشان داد که تأمل در    فراترکیب حاضر  نتایج
( )(  2تجربه،  انتقادی،  حرفه (  3بازنگری  مشارکت  و  )تعامل  به    و(  4ای،  حرفه گرایش  »تحلتحول  بُعد  بر   لی ای.  تجربه« 
 « یانتقاد  یدارد. »بازنگر  د یو عواطف تأک  نهیمند، توجه به شواهد، زمنظام  لیتحل  ق یتجربه از طر  یو معناکاو  یدهسازمان

کش  یابیارز  انگریب چالش  به  ا  دنی و  هنجارها،  ساختارها   هایدئولوژ یمفروضات،  و   یو  »تعامل  بُعد  است.  عمل  بر  اثرگذار 
  شی»گرا  ت، ی. در نهاکندیتأمل برجسته م  ندیفرا  ق یرا در تعم  یو تأمل مشارکت  انیهمتا  یر ی ادگی  وگو، فتمشارکت« نقش گ
 یاکنش حرفه   ، یدر باورها، دانش عمل  ریی بلکه به تغ  شود، ی که تأمل صرفاً به فهم تجربه محدود نم  دهدیبه تحول« نشان م

تأمل  دهندینشان م  عاداب  نی. در مجموع، اشودیکلان منجر م   یساختارها  یو حت  ، یانتقاد  ، یچندبُعد  یند یفرا  یکه عمل 
 . (3)جدول  است نیآفرو تحول  یمشارکت

 
 3جدول 

 نتایج کدگذاری و فراترکیب ابعاد کلیدی تأمل معلمان 
 منابع )شواهد (  های مفاهیم اولیهنمونه هامقوله مضامین 

Mena et al. et al. (2023, p. 1314),  Hußner تحلیل سیستماتیک تجربه نظامند بودن تحلیل تجربه 

(2024, p. 406) 

  ,Nguyen et al. (2014, p. 1182) چرخه تأملی

 Larrivee (2008, p. 357) سطوح تأملی 

 ,Ahmed & Montecillo Leider (2024, p. 7) تفکر ساختاریافته 

Nolan & Sim (2011, p. 128) 

 .Rodgers (2002), Myllykoski-Laine et al ، تفکر سیستماتیکتفکر منظم وهیش

(2024, p.598) 

 ,MyllykoskiHusu et al. (2008, p. 38)- تحلیل موقعیت  کسیس(اعمل محوری )پر

Laine et al. (2024, p.596) 

 ,Мs (2020, p. 102), Uğur Akpur (2020 خلاقیت و ابتکار خلاقانه عمل 

p.6) 

 Luttenberg et al. (2017, p. 98) پژوهی )تحقیق در عملکرد( عمل

 .Azimi et al. (2019, p. 276), Oo et al ابتکار عمل در کیفیت تدریس 

(2023) 

 .Körkkö et al. (2016, p. 204), Allas et al های عملی معلمتوسعه دیدگاه 

(2020, p. 187) 

 Maaranen & Stenberg (2017, p. 710) توسعه اقدامات عملی شخصی 

 Loughran (2002) عمل زیر سوال بردن فرضیات بدیهی 

 Boud et al. (1985) آگاهی از عواطف و احساسات  تحلیل عواطف و احساسات

 Yilmaz & Akar (2024, p. 1210) های عاطفی تدریسدرک جنبه 

 .Husu et al.(2008, p. 44), Körkkö et al تأمل حسی )درونی(

(2016, p. 203) 

 Arefian, (2023, p. 67)  خودآگاهی عاطفی و هیجانی 

 Nolan & Sim (2011, p. 122) تحلیل عواطف خود و دیگران

 Boud et al. (1985) ها شناسایی محرکهای عاطفی در محیط و کنش

 et al. (2023, p. 1314)  Hußner خودکارآمدی و انگیزش

 Walsh & Mann (2015) ی حرفه ای ها تجزیه و تحلیل داده  داده و شواهد محور

 Ashraf et al. (2016, p. 48) ها و شواهد کلاسیجمع آوری داده

 Mena et al. (2024, p. 605) تحلیل رویدادهای بحرانی

 Scoupe et al. (2024, p.430) ها در تجربیاتدادهو تحلیل گردآوری 

 Horasanlı & Hart (2024)-Burhan محور از تأمل برای عملسازی دادهمفهوم 
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 Husu et al. (2008, p. 43) استفاده از ویدئو تدریس 

 et al. (2023) Hußner استناد به مشاهدات عینی در تدریس 

 Bain et al. (2002) زمینه به عنوان کانون تأمل ای و بافتمندزمینه 

 Valli (1997) زمینه عدالت آموزشی و  اجتماعی

Segal , Paredes (2023, p. 1932)-Hinostroza های شخصی  در نظرگرفتن زمینه 

(2024) 

 Rozimela et al. (2025) محیط کلاس  تدریس و  توجه به پیچیدگی

 Segal (2024, p. 147) ای،  نهادی و مدرسه های حرفه توجه به زمینه 

 Valli (1997, p. 80), Tajeddin et al. (2023) سیاسی و ارزشی مدرسه و جامعه اجتماعی، بافت

 ,Luttenberg et al. (2017, Мs (2020, p. 102) تربیتی-ملاحضات اخلاقی

p. 90) 

 Loughran (2002), Ng & Tan (2009) ی و فرهنگ ینهاد یها نه یزم

 Ravanal Moreno et al. (2021, p.527) کاوش برای معنا کردن تجربیات  معناکاوی و تفسیرگرایی

 Morris (2020) سازی( عمل سازی )ذهنیفرایند مفهوم 

 Larrivee (2008) عمیق باورهای شخصی و فرضیاتتفسیر 

 Palacios et al. (2021, p. 612) در طول زمان  یمعناساز ندیفرآ

 ()Brookfield تفسیر اعمال و رفتار معلم

 Bailie et al. (2021, p. 106) تعامل انتقادی با محتوا 

 Mezirow (1991) ها فرض معنا و تفسیر  پیش

  Nolan & Sim (2011, p. 123) تفسیر مجدد حوادث و تجربیات مهم

بازنگری در مفروضات و   بازنگری انتقادی
 چارچوبهای ذهنی  

 Mezirow (1991), Harvey et al. (2025) ارزیابی باورها و مفروضات زیربنایی اعمال

 Johannessen (2024, p. 792) تصویرسازی و کاوش باورهای تدریس 

 Ahmed & Montecillo Leider (2024, p.4) ریزی شدهبازنگری انتقادی برنامه 

 Myllykoski-Laine et al. (2024, p. 597) خودتأملی و خوداندیشی 

 Bailie et al. (2021, p. 106) آگاهی انتقادی 

 Yilmaz & Akar (2024, p. 1211) درک عادات شناختی معلم

 Kamali & Javahery (2025) افزایش تفکر انتقادی معلم

 Ahmed & Montecillo Leider (2024, p. 11) تاثیر باورها بر عملکرد معلم

 Mezirow (1991) های ذهنیبازنگری الگوواره

 Tonna et al. (2017, p. 219) نقد و بازنگری نظریات خود و ودیگران

بازنگری در هنجارها و  
 ارزشها 

 Larrivee (2008), Мs (2020, p. 103) نقد  اخلاقی و ارزشی آگاهی و 

 Valli (1997) ایارزیابی ارزشهای حرفه 

 Scoupe et al. (2024, p.442) درک و تحلیل ارزشهای عمل 

 Mezirow (1991) تحلیل تضادهای ارزشی

 Robinson & Rousseau (2018, p. 8) ملاحضات اخلاقی و معنوی تدریس  بازنگری

 Camacho et al (2021)-Fuertes توجه به پیامدهای اخلاقی بین فردی

 Luttenberg et al. (2017, p. 90) تأمل اخلاقی و ارزشی

نقد ایدئولوژی و 
 های مسلط گفتمان

 Loughran (2002)   زیر سوال بردن فرضیات بدیهی

 Brookfeild (1995) های پنهانشناسایی ایدئولوژی

 Zahrabi & Xodabande (2024) ی و فرهنگ ایدئولوژیک یها نه یزمتوجه به 

 Tajeddin et al. (2023) های رسمی و مسلطنقد گفتمان

 Fuertes-Camacho et al (2021) ایدئولوژیکی و نهادیخرد توجه به عوامل 

 Brookfeild (1995) تحلیل قدرت در تعاملات آموزشی 

نقد ساختارهای کلان 
 اجتماعی و نهادی 

 Tajeddin et al(2023) نقد نهادهای آموزشی

در سطوح گسترده تر  یهیبد اتیفرض دنیچالش کش
 یاجتماع ا ی تربیتی

Zahrabi & Xodabande (2024) 

 Brookfiled (1995) تأمل به عنوان فرایند ایدئولوژیک

 Tajeddin et al.  (2023) های آموزشیگذاریتأمل بر سیاست

 Farrell (2019, p. 5) تحلیل فراتر از عمل 

 Larrivee (2008) تر  تربیتی های گستردهآگاهی از زمینه 

 Zohrabi & Xodabande (2024) درک عوامل فرهنگی، نهادی و زبانی 

 Tajeddin et al(2023) تحلیل بسترهای اجتماعی، سیاسی و ایدئولوژیک
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تعامل و مشارکت  
 تأملی

 Johannessen (2024, p. 790) مشارکت در گفتگوی سازنده گفتگوی تأملی

 Ahmed & Montecillo Leider (2024, p. 9) درک گفتار معلم در کلاس

 Hatton & Smith (1995), Ward & Mccotter تأمل گفتگو )دیالوگ(

(2004) 
 Tiainen et al. (2024, p. 253) همتایان بحث و نقدگروهی تأملی 

 Huang et al. (2023, p. 365)  تلفیق گفتگوی حرفه ای با عمل تأملی

 Mamoura et al. (2025) بحث گروهی هدایت شده 

 Tiainen et al. (2024, p. 253)  های تأملیگو و بحثگفت

 Tonna et al. (2017, p. 217) بحث و گفتگوهای تأملی دوگانه و جمعی 

 Fuertes-Camacho et al (2021) گفتگوی با همتایان تأملیهمتا  و هم

 Tiainen et al. (2024, p. 247) مربیگری )منتورینگ( همتایان 

 .Allass et al. (2020, p. 187), Husu et al انیو همتا  متخصص ناظر تیحما 

(2008, p. 45) 

 Scoupe et al. (2024, p.438) توسعه شایستگی اجتماعی )روابط(

 Segal (2024, p. 164) با تمرکز بر زمینه و هویت  جمعیتأمل 

 ,Ng  & Nurkamto & Sarosa (2020, p. 55) ای، جوامع مشارکتجوامع عمل، جوامع حرفه  تأمل مشارکتی 

Tan (2009) 

 Kamali & Javahery (2025, p. 246) توسعه تفکر مشارکتی

 Ash & Clayton (2004, p. 142) تسهیل مشارکت مدنی 

 Tonna et al. (2017, p. 218) تأملی   و کوچینگ منتورینگ

 Horasanlı & Hart (2024)-Burhan تأملی جمعی عمل

 Fuertes-Camacho et al. (2021) ژوهی مشارکتی پهای اقدام روش

 Mezirow (1991) های زیربناییدگرگونی در نگرش  تحول در باورها و دیدگاه  گرایش به تحول 

 Bailie et al. (2021, p. 107) در نظرگرفتن تعصبات و سوگیریها 

 Nguyen et al. (2014, p. 1182) دگرگونی در تفکرات و اعمال و چارچوب ذهنی 

 Johannessen (2024, p. 792) تحول و دگرگونی دیدگاه

سیستم  در  باورهای تغییر  تغییر  موجود،  اعتقادی  های 
 ایدئولوژیک 

Zohrabi & Xodabande (2024) 

 Nolan & Sim (2011, p. 125) ها تطبیق عملکرد با باورها و ارزش

 Scoupe et al. (2024, p.441) خودارزیابی تفکر 

 Azimi et al. (2019, p.283) تغییر  و تحول دیدگاه  

 et al. (2025) Rozimela دگرگونی در نحوه تمرکز و مشاهده کلاس

تحول در عمل و روش  
 ایحرفه 

 Bain et al. (2002) بازسازی عمل  

 .Husu et al. (2008, p. 49), Ms (2020, p های معلمتوسعه شایستگی

103) 

 Körkkö et al. (2016, p. 202) ای معلمتوسعه درک حرفه 

 Nurkamto & Sarosa (2020, p. 55) ای پایدارحرفه  یادگیری توسعه

 Oo et al. (2023), Huang et al. (2023) های تدریس معلمان و مربیان کیفیت شیوه 

 Scoupe et al. (2024, p.436) توسعه تخصص تدریس 

 Bailie et al. (2021, p. 107) ای بهبود عملکرد حرفه 

 Мs (2020, p. 103) ایخودآگاهی و خودتنظیمی حرفه 

 Segal (2024, p. 159) بازنمایی عمل بصورت فردی و جمعی 

 .Allas et al. (2020, p. 188), Husu et al ساخت دانش آموزشی تحول در دانش عملی

(2008, p. 49) 

 Zohrabi & Xodabande (2024) عینیت بخشیدن به یادگیری خود 

 Palacios et al. (2021, p. 612) ایتغییر شکل دانش حرفه 

 Davis (2006, p. 295) ها ادغام دانش و ایده 

 Ravanal Moreno et al. (2021, p. 526) تدریس دانش صریح و ضمنی توسعه

 Allas et al. (2020) توسعه استدلال نظری معلم

 Husu et al. (2008, p. 45) ادغام در دانش نظری و دانش تجربی 

  ,Mamoura et al.  (2025)Allas et al. (2020) توسعه و تحول دانش عملی معلم

 .Bailie et al. (2021, p. 106), Tiainen et al های یادگیری خود  درک عمیق از روش

(2024, p. 254) 

 Tiainen et al. (2024, p. 254) ,(2018)  سیدرت یبه دانش عمل یر یادگی یها هیاتصال نظر
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 Luttenberg et al. (2017, p. 90) محور عمل تأملی عدالت تحول در ساختارهای کلان

 Robinson & Rousseau (2018, p. 7) ترآموزش در یک بستر اجتماعی گسترده

 Larrivee (2008) خلق رویکردهای تازه در مدرسه و نظام آموزشی 

 Zohrabi & Xodabande (2024) معلم به مثابه کنشگر اجتماعی 

 Tajeddin et al. (2023) ی نهادی، کلان تغییر در سیاستگذاریها 

 Zeichner & Liston (2013) بازسازی اجتماعی 

 Brookfield (2017, p. 92) بازسازی اجتماعی در سطح کلاس و فراتر 

 Brookfield (2017, p. 238) از تأمل فردی تا تغییر نهادی/جمعی

 
 تأملی معلمان وجود دارد؟عمل ی برایچه الگوهای .3

بررس سوم،  پرسش  به  پاسخ  که    ی در  داد  نشان  چارچوب 1تأملیعمل  الگوهای مطالعات  به ،  که  هستند  کاربردی  و  نظری  هایی 
(. مرور مطالعات Suphasri & Chinokul, 2021کنند )عنوان داربست، فرایند تأمل معلم را در قالب سطوح و عمق، سازماندهی می

 (. 4تأملی معلمان شد )جدولعمل  الگوی 28بررسی شده منجر به شناسایی 
 

 4 جدول
 تأملی معلمان الگوهای عمل بررسی

 ابعاد کلیدی  تأملی عمل مراحلسطح/ انتشار / سال  محقق

1 Dewey, 1933 تجربه محور و مبتنی بر حل مسائلتفکر نظامند،  ن.احساس مشکل، تعریف مسئله، فرضیه، استدلال، آزمو 

2 Van Manen, 1977 سلسله مراتبی از کاربرد فنی تا تحلیل اخلاقی .عقلانیت فنی، عملی، انتقادی 

3 Schön, 1983  موقعیتی و متمرکز بر عمل در لحظه  .در عمل، بر عمل، برای عملتأمل 

4 Kolb, 1984  سازی، آزمون تجربه ملموس، مشاهده، مفهوم(Morris, 2020 .) تجربی  یادگیری چرخه 

5 Boud et al., 1985 عاطفی و معنا کاوی مجدد  تأکید بر پردازش .، بازنگری عاطفی، بازسازی تجربهفراخواندن تجربه 

6 Zeichner & Liston, 

1987 

 ادغام تأمل فردی با نقد اجتماعی و نهادی   ای و تأمل اخلاقی )اجتماعی(تأمل فنی، زمینه 

7 Gibbs, 1988  چرخه ساختاریافته اقدام عملی  .گیری، اقدامتوصیف، احساس، تحلیل، ارزیابی، نتیجه 

8 Smyth, 1989 تفسیر سیستماتیک عمل روزمره با بازنگری انتقادی و  . توصیف، توضیح، مواجهه، بازسازی
 اجتماعی 

9 Griffiths & Tann, 

1992 

واکنش خودکار، تأمل در لحظه )تعمیر(، تأمل بر عمل)مرور (، تأمل  
 . مجدد یبندفرمول و پردازی ه ینظر برای عمل )تحقیق(، 

 پیوند مفهومی بین باورهای فردی با نظریات دانشگاهی 

10 Atkins & Murphy, 

1993 

 تمرکز بر تأمل درونی، خودآگاهی و تحلیل موقعیت برای عمل.  ، آمادگیموقعیت ، ارزیابیانتقادی آگاهی، توصیف، تحلیل

11 Hatton & Smith, 1995 تأکید بر سنجش تأمل مکتوب و شفاهی  .نوشتن توصیفی، تأمل توصیفی، دیالوگ، انتقادی 

12 Zeichner & Liston, 

2013 

  رقابت ،ی)درک(رساناطلاع ،)مشاهده و جمع آوری شواهد(یبردارنقشه 
 و اقدام. یابی، ارز)تناقضات(

  داریپا  یاتوسعه حرفه  تأملی برای عادت کی جادیا

13 Valli, 1997 ای با درنظرگرفتن زمینه و شناخت معلمتأمل زمینه  .فنی، مشورتی، شخصی، انتقادی 

14 Bain et al., 2002 تمرکز بر ) چهار کانون ی. با گزارش، پاسخ، ارتباط، استدلال و بازساز
 .(زمینه–ایملاحضات حرفه –خودعمل، 

 ای تأمل شناختی چندوجهی و زمینه

15 Korthagen & Vasalos, 

2005 

عمل، آگاهی از  ل، بازنگری برعم، چرخه ( ALACTپیاز ) طرح
 . های جایگزین، و آزمایشدیدگاه توسعه، ضروریهای جنبه 

   و تحلیل عمل به درون مند، نگاهتأمل لایه

16 Jay & Johnson, 2002  تأمل تحلیلی با توصیف، مقایسه و نقد شرایط .ای، انتقادیتوصیفی، مقایسه تأمل 

17 Fund Court & 

Kramarski, 2002 

 هنجارها  نقد و تفسیر موقعیت، ی، درکتفسیرتأمل  .، ارتباط، انتقادشخصی توصیف، نظرات

18 Ash & Clayton, 2004  شناسایی، کاربرد، تحلیل، ترکیب و توصیف، تحلیل، یادگیریتأمل(
 ارزیابی(. 

 بازنمایی یادگیری تأملی 

19 Ward & Mccotter, 

2004 

)تحول( در ابعاد سه گانه فنی، دیالوگی، دگرگونیتأمل معمول، تأمل 
 تمرکز، کاوشگری و تغییر.

 تأمل تحولگرا با توصیف و تحلیل تکنیکها از طریق گفتگو  

20 Lee, 2005  ،ای در بافت و زمینه واقعی ساختاریافته برای حل مسائل حرفه  عمیق. ، تأملعقلانی سازییادآوری
 عمل  

 
1 Reflective Models Or Frameworks Reflection 
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21 Davis, 2006 ،تأمل سازنده و متمرکز بر تلفیق دانشها  .مولد  تأمل تأمل غیرمولد 

22 Larrivee, 2008 سطوح تأمل از تحلیل تجربه تا نقد اخلاقی و تربیتی .، انتقادیتأمل آموزشیسطحی، تأمل ، پیش تأملی 

23 Kember et al., 2008 سلسله مراتب کیفی از تأمل سطحی تا عمیق .و تأمل انتقادی اصیل عمل عادتی/عدم تأمل، درک، تأمل 

24 Grossman et al., 2009 تأمل از طریق نمایش، تقلید و تحلیل عمل  .، تأملاجزای عمل ، تفکیکعمل ، تقریبعمل نمایش 

25 Korthagen & Vasalos, 

2005 

ها، باورها،  شامل محیط، رفتار، قابلیت: 1ایادغام الگوی تأمل هسته 
 (ALACTریت به )هویت و مامو

 هویتی   مند و متمرکز بر عمق و تحوللایه

26 Nolan & Sim, 2011  بازگشت به تجربه، اضافه شدن عواطف، ارتباط با دانش نظری، ادغام با
 نظریه، ارزیابی با شواهد، کاربرد یا پذیرش برای عمل آینده.

 چارچوبی برای ارزیابی عینی سطوح تأمل  

27 Lane et al., 2014 چارچوب ارزیابی تأملات نوشتاری . کاملاً توصیفی، ارزشیابانه، سطح پایین، سطح بالا 

28 Farrell, 2019 ایتوسعه یکپارچه هویت حرفه  .فلسفه، اصول، نظریه، عمل، فراتر از عمل  

 
 توان ارائه کرد؟  با توجه به بررسی منابع علمی، چه تعریف و ساختار قابل درکی از تأمل معلمان، می .4

تحق چهارم  پرسش  به  پاسخ  م   نیا  یهاافتهی  یلیتحل  یبررس  ق، یدر  نشان  فعال  1:  دهدیمطالعه  تفکر  نوعی  عنوان  به  تأمل   .
. دربرگیرنده باورها، ارزشها و 5. متکی به زمینه،  4ای و پیش رونده،  . چرخه 3. متمرکز بر حل مسائل و مشکلات،  2سیستماتیک،  

ای و تحول هویتی معلم مورد توافق اکثریت جامعه . پیوند با توسعه حرفه 7. فعالیتی مشارکتی و تعاملی، و  6مفروضات زیربنایی،  
تأملی در منابع پیشگام و نوین، نشان  محققان است. از این منظر این مطالعه، با تحلیل محتوای تعاریف، ماهیت و الگوهای عمل 

 دهد: می
)زمینه محور(   انتقادی  ، ایفرآیندی چرخه »تأمل معلمان   بافتمند  با  ، است  و    تجربیات،   تحلیل نظامند  درک و  که 

زیربنایی مفاهیم  و  اعمال  بهآنها  تفکرات،  حرفهو    بازآفرینیمنظور  ،  کنش  و  نگرش  بینش،  بستر  تحول  در  ای 

 « .شودتعاملات فردی و جمعی انجام می

 

 یری گ جهی بحث و نت
و معطوف   یشناخت  ، یعمدتاً فرد  تیفعال  کی نشان داد که مفهوم »تأمل معلّمان« در چهار دهه گذشته از    بیفراترک  نیا  یهاافته ی

که    دهدیاست. پاسخ به پرسش نخست پژوهش نشان م  افتهیتوسعه    نیآفر بافتمند و تحول   ، یچندبُعد   یندیبه حل مسئله، به فرا
تعار  بازاند  مدتاًتأمل را ع  ک، یکلاس  فیاگرچه  ابزار  سیتدر  یهامند درباره تجربه نظا  یشی به منزله   یهام یبهبود تصم  یبرا  یو 

اخکردندیم  یمعرف  یآموزش امّا مطالعات  تحل   ر، ی.  از  را  تأمل  فرا  لیدامنه  را  آن  برده و  فراتر    ل ی از »تحل  ده یتندرهم   یندی تجربه 
اخلاق  «، ی»پردازش عاطف  «، یشناخت اجتماع  « یاه »تعامل حرف  «، ی»قضاوت  مدانندیم  « یو »کنش  تعامل مستمر  در    ان ی. که 

بنابرا 5)جدول    ردیگیشکل م  یاو جامعه حرفه   طیفرد، مح ادب  یتحول اصل  ن، ی(.  از سطح   اتیدر  تأمل، در گسترش دامنه آنها 
 (. Harvey et al., 2025; Burhan-Horasanlı & Hart, 2024است ) یو اجتماع ینهاد ، یتیبه سطوح هو یشناخت فرد

 
 5جدول 

 وجوه تمایز در تعاریف و ماهیت تأمل معلمان در منابع پیشگام و اخیر
 تعاریف متأخر  تعاریف پیشگام  وجه تمایز 

نسبتأ  ماهیت تأمل 1 و  تحلیل محور  فرایندی شناختی، ذهنی،  به عنوان  اغلب 
فردی برای تفکر هدفمند و ساختارمند  درباره تجربیات فردی و 

 ای.حرفه 

اجتماعی،   محور،  داده  محور،  زمینه  چندوجهی،  پیچیده،  فرایندی 
ای پویا و بینا  یافته است. تأمل به مثابه پدیدهاخلاقی و گاه تجسم

 شود. ذهنی در بافت فرهنگی و نهادی درک می

ای، یادگیری از تجربه، تصمیم گیری تمرکز بر حل مسئله حرفه اهداف تأمل 2
 .  بهبود کیفیت تدریس و یادگیریبهتر و بازسازی تفکر و 

توانمندسازی تحول هویتی، افزایش عاملیت و تغییر علاوه بر این،  
آموزشی حرفه ساختارهای  اخلاق  توسعه  و  اجتماعی،  عدالت  ای ، 

 معلمان. 

شامل   .سه سطح؛ فنی، عملی، انتقادیمعمولأ شامل  سطح و عمق تأمل  3 تحولی  بیشتر  و  انتقادی،  تحلیلی،  توصیفی،  با  سطوح 
 های اخلاقی، اجتماعی، سازمانی و فرهنگی. لایه

 
1 Core Reflection 
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و  فرایندهای درگیر  4 ارزیابی  تحلیل،  مشاهده،  تجربه،  به  بازگشت  شامل  بیشتر 

 اقدام. متمرکز بر تأمل بر عمل و در عمل. 
علاوه بر این، شامل تعامل اجتماعی، روایت پردازی، تحلیل زمینه،  
و  بازخورد،  داده،  از  استفاده  بدنی،  تجسم  اخلاقی،  بازنگری 

 خودآگاهی فرهنگی است.

تأمل در بافتهای چندلایه )نهاد، جامعه، فرهنگ، فناوری، جنسیت   های رسمی تدریس.معطوف به محیط کلاس یا روش های آموزشی زمینه  5
 و غیره(.

دیده  عاملیت معلم 6 عمیق  تفکر  درگیر  منفرد،  تحلیلگر  عنوان  به  بیشتر  معلم 
فردی  می سطح  در  اما  نیست  منفعل  او  نقش  چه  اگر  شود. 

 ماند.)خودتأملی(  باقی می

در   بازآفرین  منتقد، مشارکت کننده،  فعال،  به عنوان کنشگر  معلم 
ساختارهای آموزشی، و دارای عاملیت تربیتی، اجتماعی و فرهنگی  

 شود.دیده می

انتقادی رویکردهای نظری حاکم 7 نظریه  پراگماتیسم،  تأثیر  تحت  و  -غالبأ  اجتماعی 
 پدیدارشناسی. 

دیدگاه  به  سازندهتوسعه  و های  پساساختارگرایانه،  گرایی،  
 گرایی.رویکردهای پیچیدگی، پسا انسان

تحلیل   نوشتن)ژورنال( تأملی، تحلیل روایت، گفتگوی تأملی.  ابزارها و روشها 8 مجازی،  فضای  افزارهای  نرم  و  فناوری  تدریس،   ویدئو 

 ای.ها، جوامع یادگیری حرفه داده 

 
 ی (. در حالRamroudi et al., 2025معلّم دانست )  تیترب  یهاحاکم بر پژوهش   یهام ی پارادا  رییتغ  جهینت  توانیتحول را م  نیا

پ آثار  ابزارSchön, 1983; Boud et al., 1985; Dewey, 1933)  شگامیکه  عمدتاً  را  تأمل  و   یریادگی»   یبرا   ی(،  تجربه«  از 
 ت، یعامل  هینظر  ، یـ فرهنگ  یاجتماع   یکردهای از رو  یری رپذیبا تأث  دیجد  یهاپژوهش   کردند، یم  یمعرف  « یا»اصلاح عمل حرفه 

آموزش   یاحرفه   تیهو عدالت  داده   ، یو  کنشان  که  تأث  تیفیاند  تحت  شدت  به  حرفه   ، یسازمان  یهانهیزم  ریتأمل  و    یاروابط 
همچنان دارد.  قرار  مدرسه  جدفرهنگ  مطالعات  مهارت  د، یکه  نه صرفاً  را  سازوکار  ، یفرد  یتأمل    ت ی هو  فیبازتعر   یبرا  یبلکه 

 ,.Harvey et al., 2025; Johannessen, 2024; Mena et al., 2024; Tiainen et al)   دانندیم   یکنش آموزش  رییو تغ  یاحرفه 

اما به    دند، نها   انیتأمل را بن  ی نظر  یاگرچه مبان  ک، یکلاس  یهااز مدل  یاریکه بس  دهدیحاضر نشان م  افتهی(. در مقابل،  2024
 اند. داشته یآن توجه محدود یریگدر شکل یو عوامل فرهنگ یتعاملات اجتماع ، ینهاد ی نقش ساختارها

»تعامل و مشارکت    «، یانتقاد   یتجربه«، »بازنگر  لیدر استخراج چهار بُعد »تحل  ب، یفراترک  نیا  یهاافته ی  ن یتراز مهم  یکی
»گرا  « یاحرفه  و  شیو  عنوان  به  تحول«  بود.    یتأملعمل   یاصل  یهایژگ یبه  ا  هاافته یمعلّمان  که  داد  بامؤلفه   نینشان   د یها 

از تجربه« محسوب    یریادگی»   یربنایتجربه«، ز  لی»تحل  شگام، یشوند. در مطالعات پ  رکد  کپارچهی  ی نظام مفهوم  کیصورت  به
 ا ی دادیرو  فیکه معلّم از سطح صرفِ توص   یلی(؛ تحلRodgers, 2002; Boud et al., 1985; Kolb, 1984; Dewey, 1933)  شودیم

  ن ی (. در اMena et al., 2024)   پردازد یم  یآموزش  یهات ی( موقعسی محور )پراکسنظامند و عمل   ی فراتر رفته و به واکاو  ، یتأمل فن
ها و  با داده   وندیو تجربه را در پ  کنندیم  لیتحل  زیبلکه عواطف و احساسات خود را ن  ، یشناخت  ی هامعلّمان نه تنها جنبه  ند، یفرا

 نه، یبر زم  یمبتن  لین تحلی (. اArefian, 2023)   دهندیقرار م  یمورد بررس  ، یفرهنگ-یخاص اجتماع  یو در بسترها  ینیشواهد ع
 Luttenberg et)  کندیهموار م  ترق یعم  یپرسشگر  ی( و راه را براسی )فرونس  سازد ی تجربه، را فراهم م  یو معناکاو  ریامکان تفس

al., 2017 .) 

همراه باشد   « یانتقاد  یکه با »بازنگر  شودیمنجر م  ق یعم  یریادگیبه    یزمان  لیتحل  نیاند که انشان داده   یامّا مطالعات بعد 
(Kember et al., 2008; Brookfield, 1995; Mezirow, 1991جا پ  یی(؛  معلّمان  چارچوب   یذهن  یهافرض شیکه   یهاو 
بازاند   ییربنایز را  ارزش   رها هنجا  کنند، ی م  یشیخود  م  شده رفتهی پذ  یهاو  چالش  به  فرد  کشند، یرا  سطح  از  رفته،   ی و  فراتر 

 & Zahrabi)  دهندی را مورد نقد سازنده و تأمل قرار م  یو اجتماع  یکلان نهاد  یساختارها  یو حت   یمسلطّ آموزش  یهاگفتمان

Xodabande, 2024و   تیهو   نیادیبن  فیبازتعر  یبرا  یبه ابزار  وزمره حل مسائل ر  یبرا   یتأمل را از ابزار  ، یانتقاد  یبازنگر   نی(. ا
و   دهدیم  وندی پ  گریکدیرا به    ینظر  انیدو جر  نیپژوهش ا  نیا  یهاافته ی(.  Farrell, 2019)  دهدیارتقا م  یاحرفه   تیمأمور

 تجربه، محدود خواهد شد. فیتجربه بدون نقد مفروضات، به توص لیکه تحل دهدینشان م

  « یبر »خودتأمل  شتریب  هیکه آثار اول  یتأمل است. در حال  ات یدر ادب  م یپارادا  ریی تغ  دی مؤ  هاافتهی  ز یدر بُعد »تعامل و مشارکت« ن
م  د، ی داشتند، مطالعات جد  دیتأک  یفرد پژوه  ، یریادگیجوامع    ، یاحرفه  یوگو که مشارکت مشترک، گفت  دهندینشان    ،یاقدام 
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فهم مشترک، دارند    دیابعاد پنهان عمل و تول  ی آشکارساز  ق یتأمل از طر  ق یدر تعم  یاکننده نییعنقش ت   ، یو تأمل جمع  نگیمنتور
(Mamoura et al., 2025; Segal, 2024; Tiainen et al., 2024بر هم .)نشان داد که تأمل    زیپژوهش ن  نیا  یهاافته ی اساس،    نی
وگو، بازخورد و  گفت   ق یو از طر  ردیگیشکل م  یو اجتماع  یافه بلکه در بستر تعاملات حر  ست، ی ن  یصرفاً فرد  ت یفعال  ک ی  گرید

 .ابدییمشارکت توسعه م

  «، یبلکه تحول در »باورها«، »دانش عمل  ست، ین  یاقدام آموزش  کیتأمل صرفاً اصلاح    تینشان داد که غا  هاافته ی  ، همچنین
حت  « یاحرفه   تی»هو م  « یآموزش  ی»ساختارها  یو  دنبال  اکندی را  نظر  جهی نت  نی.   ,Mezirow)   نیآفر تحول   ی ری ادگی  هیبا 

پBrookfield, 2017قدرت )  یساختارها  ریینقش تأمل در تغ(،  1991  ,Zeichner & Liston)  یتأمل با عدالت اجتماع  وندی(، و 

که از    شودیمنجر م  داریپا  یابه توسعه حرفه   یاند که تأمل زماننشان داده   زین  د، یجد  یهاپژوهش   نی( همسو است. همچن2013
 Tiainen et)  انجامدیب  یآموزش  ینوآور  تیظرفمعلّم و    تیعامل  ، یاحرفه   تیدر هو  رییفراتر رفته و به تغ  یفرد  یشیسطح بازاند 

al., 2024; Körkkö et al., 2016  .) 

  یالگوها از نظر تعداد مراحل، مبان  نینشان داد که اگرچه ا  زیها در پاسخ به پرسش سوم پژوهش نداده   یبررسدر عین حال،  
معمولًا از   یتأمل عمل   ندیکه فرا  یامنطق مشترک استوار هستند؛ به گونه   کیتفاوت دارند، اما اغلب آنها بر    لیو سطح تحل  ینظر
عمل    ایو تحول در نگرش    ریی به تغ  تیو نقد آن و در نها  لیتحل  ت، یموقع  ریسسپس به درک و تف   شود، یتجربه آغاز م  فیتوص

 ,Farrellتأمل )  یندیفرا  یهال ی(، و تحلSuphasri & Chinokul, 2021)  یشده قبلانجام   یکه با مرورها  شودیم   یمنته   یاحرفه 

2019; Larrivee, 2008 ی گذاردر نحوه نام  شتریها بکه تفاوت مدل   دهدیحاضر نشان م  بیحال، فراترک  نیدارد. با ا  ی(، همخوان  
 (.6آنها )جدول  ییربنایمورد استفاده است و نه در منطق ز یبر هر مرحله و ابزارها دیتأک زانیمراحل، م

 
 6جدول 

 های عمل تأملی معلمان در ادبیات بندی مدلهمرور و دست
 منابع )شواهد(  ها اشکال بازنمایی در مدل سطح

فراخواندن  تأمل توصیفی   عینی،  واقعیت  محیط،  عادت،  معمول،  یادآوری،  توضیح،  توصیف، 
گزارش،  توصیفی،  نوشتن  آگاهی،  ملموس،  تجربه  مشکل،  احساس  تجربه، 

 نگاه به عمل. نمایش عمل

Gibbs (1988), Smyth (1989), Hatton & Smith 

(1995), Jay & Johnson (2002), Ash & Clayton 

(2004), Fund Court & Kramarski(2002), Lane et 

al. (2014). 

درک، توجه به عواطف،  نظرات شخصی، تقریب عمل، تأمل سطحی، آگاهی  تأمل درک  
های اساسی، احساس، توضیح، تعریف مشکل، مشاهده تأملی، در نظر از جنبه 

پاسخ احساسات،  بازنگری  زمینه،  به  گرفتن  توجه  سازی،  مرتبط  و  دهی 
 پیچیدگی تجربه، فرضیه سازی. 

Boud et al.(1985), Bartlett (1990), Larrivee 

(2008), Kember et al. (2008), Nolan & Sim 

(2011), Fund Court & Kramarski (2002). 

دیالوگ  تأمل تحلیلی )انتقادی(  مواجهه،  ارزیابی،  تحلیل و  تجربه،  بازبینی  استدلال،  انتقادی،  تحلیل 
ها، تأمل اصیل، های جایگزین، توجه به رفتار و قابلیتانتقادی، توسعه دیدگاه 

 تفکیک اجزای عمل، ارتباط دهی. تحلیل اخلاقی. 

Van Manen (1977), Hatton & Smith (1995), 

Valli (1997), Jay & Johnson (2002), Fund Court 

& Kramarski (2002), Larrivee(2008), Kember et 

al.(2008). 

تحول، تغییر، دگرگونی، نتیجه، آزمون، تأمل مولد، بازسازی، هویت و رسالت،  تأمل تحولگرا  
 یادگیری، اقدام، آمادگی برای عمل، فراتر از عمل.

Boud et al.(1985), Gibbs (1988), Smith(1989), 

Atkins & Murphy (1993), Ash & Clayton(2004), 

Ward & Mccotter (2004), Davis (2006), Farrell 

& Kennedy (2019). 

 
. به  رندی قرار گ  یسازمان  ت یبازخورد و حما  ، یااز تعامل حرفه   یکه در بستر  شوند یمنجر م  یا به تحول حرفه   ی سطوح زمان  نیا

معلّم و   تیعامل  انیبلکه حاصل تعامل م  ست، ی فرد ن  یرشد شناخت  امدیصرفاً پ  یبه تأمل انتقاد  یفیعبور از تأمل توص  گر، ید  انیب
 کمتر مورد توجه قرار گرفته است. هیاول یها از مدل  یاریکه در بس یااست؛ نکته یاحرفه  طیمح یهات یظرف

  زیها و نداده   لیتحل  ندیاز برآ  یمفهوم  یفیبر ارائه تعر  یمبتن  قیتحق  ییپاسخ به پرسش نها  یها در راستاداده   لیتحلهمچنین  
تأمل را در قالب    یچندبُعد  تیماه  کندیحاضر تلاش م  فیرشد تأمل معلّمان، نشان داد که تعر  ندیارائه ساختار قابل درک از فرا

 ان یمعنا که پا  نی دارد؛ بد  یاچرخه  یتیکه نخست، تأمل ماه  دهد یاز تأمل، نشان م  فین تعریکند. ا  ییبازنما  یقیتلف  فیتعر   کی
تازه  دور  آغاز  تجربه،  بازاند  یاهر  فرا  یاحرفه   یر یادگیو    یشی از  تأمل  دوم،  ز  یانتقاد  یندیاست.  توص  رایاست؛  به    ا ی  فیتنها 
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 یاده ی. سوم، تأمل پدکشدیبه چالش م   زیرا ن  یاکنش حرفه   ی نها و مباارزش   ها، فرضش یبلکه پ  شود، یتجربه محدود نم  لیتحل
از   توانینم  ن، یبنابرا  رد؛یگیشکل م  یو اجتماع  یسازمان  ، یفرهنگ  طیآن در تعامل با شرا  تیفیبافتمند است و ک  آن را مستقل 

ا  امدیپ  رایدارد؛ ز  نیآفر تحول   ی تیتأمل ماه  ت، یکرد. در نها  نییتب   یاحرفه   نهیزم بازآفر  ست، ین  یآگاه  شی فزاآن صرفاً    ی نیبلکه 
 معلّم است. یانگرش و کنش حرفه  نش، یب

رشد و توسعه    ریاز مس  ی مفهوم  یالگو  ن، ینو  یمطالعات تجرب  یهاافته ی  ق ی و تلف  شگامیمنابع پ  یقیتطب  لیتحل  ه یبر پا  ن، یبنابرا
  ی طراح  .Beijaard et al  (2004)  یلیارائه شد که با اقتباس از چارچوب تحل  یساختار چهارربع  کی معلّمان در قالب    یاتأمل حرفه 

و    یانتقاد  ی شیبه بازاند  گران، یآغاز شده و در تعامل با د  یفرد  یهاکه تأمل چگونه از تجربه   کندین مییالگو تب  نیشده است. ا
 (.3)شکل شود یمنجر م یاتحول حرفه 

اما   شود، ی آغاز م  یو فرد  یفیاست و معمولًا از تأملات توص  یجیو تدر  ایپو  یندیمطالعات مرورشده نشان دادند که تأمل، فرا
و در    یبه تأمل انتقاد  تواندیمعلّم، م  تیعامل  تیو تقو  ینهاد  تیبازخورد، حما  ، یاتعامل حرفه   یهادر صورت فراهم بودن فرصت 

 انگریب  یالگو، محور عمود   نیدر ا  رو، نی(. ازاHusu et al., 2008; Körkkö et al., 2016)  انجامدیب  یو جمع  یبه تحول فرد  تینها
را   یبه سطح جمع یکانون تأمل از سطح فرد رییتغ ، یگرا است و محور افقبه تأمل تحول  یفیتأمل، از تأمل توص تیفیتحول در ک

مراحل و   انگریکه ب  دهدیرا شکل م  یتأملاز عمل   وستهیپهم اما به  زیمامت  زیدو محور، چهار قلمرو متما  نی. تقاطع ادهدینشان م
حرفه   یرهایمس تأمل  رشد  م  یامختلف  الزاماً خط  نیا  انیهستند. حرکت  شرا   ستین  یقلمروها  تجربه،  به  بسته  معلّم   طیبلکه 

  ی ج یتدر  تواندی الگو هم م  نی ن، حرکت در ایجا شود. بنابراها جابهآن   انیم  تواندیم  ، یآموزش  تی و موقع  یاحرفه   تیحما  ، یسازمان
 مختلف رخ دهد. یهاربع انیم یرخطیغ یهاباشد و هم به صورت جهش یاو مرحله

 
 3شکل 

 الگوی چهار بخشی تکامل تأمل معلمان 

 
 
 

 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 

 
 
 

 
پردازند. این  توصیفی و بدون تحلیل انتقادی میفنی،  کار عمدتاً به تأمل در سطح  توصیفی( معلمان تازه -در ربع اول )تأمل فردی

نوین پژوهش (.  (Huang et al., 2023  ها استو شناسایی چالش محیط، رفتار    تأمل شامل بیان تجربیات، مشاهده  های تجربی 

 )ربع دوم(: 
 توصیفی-تأمل جمعی 

اشتراک گذاری تجربیات با همکاران در سطح 
 توصیفی. 

 جمعی   تأمل-مثال: گفتگوهای همتا 

 )ربع چهارم(: 
 انتقادی/تحولگرا -تأمل جمعی 

ای  تأمل جمعی و مشارکتی با تمرکز بر تغییرات حرفه 
 و اجتماعی. 

 مثال: اقدام پژوهی مشارکتی، تأمل برای عمل 

 )ربع سوم(: 
 انتقادی/تحولگرا -تأمل فردی 

تحلیل انتقادی تجربیات شخصی با هدف بازتعریف  
 پیش فرضها و تغییر نگرش. 

 مثال: تأمل انتقادی، تأمل در عمل 

 )ربع اول(:  
 توصیفی-تأمل فردی 

 تمرکز بر خود و توصیف تجربیات شخصی. 
 مثال: تأمل فنی، تأمل بر عمل 

 فردی به جمعی 

 

توصیفی  
به  

 تحولگرا

 

 



 

   4-28، صص 1405،  4 شماره  ،1دوره   ،مطالعات برنامه درسی در تربیت و بالندگی معلم                                                                         22

ها عمدتاً در قالب ثبت تجربیات مانند و تأمل آناند بسیاری از معلمان در مراحل اولیه شغلی خود در این سطح باقی مینشان داده 
 (. Nurkamto & Sarosa, 2020Mamoura et al., 2025 ;) آموزشی است هایش در دفتر تأملات یا نگارش گزار

جمعیدر   )تأمل  دوم  به  -ربع  فردی  تأمل  از  را  معلمان  و  اشتراک توصیفی(  توصیفی  سوق  گذاری  همکاران  سایر  با  تعامل 
 شود می  آنهاتأملات    غنای بیشترتأملی موجب  هم، تأمل همتا و  پژوهی مشارکتی، گفتگوهای تأملیدهد. در این مرحله، اقداممی

(Johannessen, 2024  .) ای و اجتماعات یادگیری معلمانهای یادگیری حرفه اند مشارکت در گروه های تجربی نشان داده پژوهش 
به ارتقای کیفیت تأمل و ورود تدریجی به تأمل انتقادی کمک    شود، اماکنندگان آغاز میهرچند با تأمل توصیفی بین مشارکت 

 . (Körkkö et al., 2016; Ward & McCotter, 2004) کندمی
فردی  )تأمل  سوم  نقطه-ربع  توصیفیانتقادی(  سطح  از  معلمان  که  است  جمعی(  ای  و  ب  )فردی  و  رفته  خودآگاهی فراتر  ا 

 ,.Mamoura et al., 2025; Mena et al)   پردازندخود می  عمل تدریسها و پیامدهای  فرض باورها، پیش   تحلیل  انتقادی به درک و

آموزان، مشاهده همتایان، دانش و    بازخورد همکارانشده،  تأمل هدایت برای عمل،    /بر  /تأکید دارند تأمل در  (. مطالعات اخیر2024
گیری د نقش مؤثری در شکل نتوانمی که    تأملی هستند  اتاز جمله تمرین  ی مستند، و نمونه کارها  ویدئویی تدریس   ثبت و تحلیل

 (. y, 2025Kamali  & Javaherانتقادی و تحولی معلم نسبت به خود ایجاد کنند)  تأمل
و   مشارکتی  پژوهی، اقدام ایجوامع یادگیری حرفه است که معلمان با استفاده از    ایمرحله   نیز (یتحول-ربع چهارم )تأمل جمعی

بین  بینتعاملات  و  حرفه رشتهفرهنگی  نقش  بازتعریف  به  ایجاد  ای  خود  عاملیت  و  هویت  در  عمیق  تغییرات  و  پرداخته  خود  ای 
)کننمی داده پژوهش (.  Johannessen, 2024د  نشان  اخیر  همهای  و  اند  در  تأملی  حرفه هاگفتگومشارکت  در   شده هدایت   ایی 

باتجربه، می  جوامع انتقادی فردی به سطحمعلمان  از سطح  ارتقا دهد  ایتحول حرفه  تواند تأمل را   ,.Mamoura et al)   جمعی 

تأمل تحولی مستلزم گذر از توصیف عمل، درک زمینه و تحلیل موقعیت بوده و   et al. Husu  (2008)های  بر اساس یافته(.  2025
نشان داد تأمل فردی و فنی   Mamoura et al.  (2025)ای است. همچنین، مطالعه  نیازمند تعامل مستمر با همکاران و جامعه حرفه 

، تا به تدریج عمل خود را با نظریه مرتبط  سازدمیرا قادر    های تدریس آغاز و با تأمل جمعی، معلماندر ابتدا با توصیف بر تکنیک
 . درک خود را تغییر و دانش را با هم بسازند

های مناسب جایگاه تأمل مشارکتی، حمایت و هدایت تأملی )متخصص و همتا(، ابزار و شیوه   ، آنچه در این الگو برجسته است
و یا   اییادگیری حرفه   جوامعتوانند با ورود به  ، میمناسبکار در شرایط  اند که معلمان تازه ها نشان داده برخی پژوهش تأمل است.  

این  (.   ;Ng & Tan, 2009Allas et al., 2020د ) گرا جهش کنن تحول -توصیفی به تأمل جمعی-از تأمل فردیتأمل هدایت شده،  
 های مفهومی( است.گام( و هم غیرخطی )ضربدری، جهش به ها هم خطی )گامکه حرکت میان این ربع ؛دهدالگو نشان می

عدم دسترسی  د.  قرار دار  تأمل معلمان تحت تأثیر موانع فردی، سازمانی و فرهنگی   که  مطالعات نشان دادبررسی  با این حال،  
فرصت  حمایت به  کمبود  ساختاریافته،  تأمل  نبود  های  و  نهادی،  و  های  از  ارزیابیابزارها  تأمل  سطوح  برای  استاندارد  های 

 و ماهیت  علاوه بر این، عدم قطعیت در تعاریف (.  Ruffinelli et al., 2020)  ها هستندشده در پژوهش های اصلی شناسایی چالش 
 & Suphasriت ) ها شده اسپذیری برخی یافتهتعمیماجماع و  های سنجش آن در تحقیقات تجربی، مانع از  روش   عملیاتی تأمل و

Chinokul, 2021.)   لزوم طراحی چارچوب به  نیز  اخیر  اندازه مطالعات  و  از روش های سنجش  استفاده  و  تأمل  های شناسی گیری 
های تجربی بیشتر پژوهش بر این،  (. علاوه  Harvey et al., 2025متنوع، به عنوان چالشهای مهم در تحقیقات تأملی، اشاره دارند ) 

بافت در  بررسی،  مورد  شده نوین  انجام  شرقی  آسیای  و  آمریکا  اروپا،  آموزشی  تعمیم های  بنابراین،  دیگر اند؛  به  نتایج  پذیری 
  های طولی و داده   ، مدت هستندکوتاه مقطعی و  های تجربی مرورشده،  بیشتر پژوهش ت. ضمن آن که  ها نیازمند احتیاط اسفرهنگ 

ریزی برای توسعه  رسد، پیامد فقدان برنامه میت. با این حال، آنچه قطعی بنظر محدود اس   ، درباره پیامدهای پایدار تأمل  و بلندمدت
و عبور به سطوح انتقادی   خواهند ماند، باقی    فنیتوصیفی یا    تأملبیشتر معلمان در سطح  های تأملی معلمان است، که  شایستگی 
تحول  هدفمندو  مداخلات  نیازمند  دوره   گرا  معلم،  تربیت  درسی  برنامه  خدمتدر  عملی ضمن  حمایت  های  اسو  نهادی  ت های 

(Nurkamto & Sarosa, 2020 .) 
ای  گونه دهد؛ به ویژه در دانشگاه فرهنگیان نشان میدرسی تربیت معلم را به این پژوهش ضرورت بازنگری در برنامه   هاییافته 

دوره  که شایستگی  پایان  تا  ورود  بدو  از  دانشجومعلمان،  تأملی  آموزشکارورزیهای  در سطح  در سطح ، هم  نظری و هم  های 
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های کلان سیاست  ووپرورش  در اسناد کلان سند تحول بنیادین آموزش   گذاری و پرورش یابد. اگرچههدف   ، تجارب میدانیکسب  
های عملیاتی روشن و سیاست  این موضوع مستلزم  دانشگاه فرهنگیان، به اهمیت تأمل و تربیت معلم متأمل اشاره شده است، اما 

طراحی نظامند فرآیند آموزش، سنجش و حمایت   است.های تربیت معلم و مدارس(  ها، دانشکده نهادینه در سطح میانی )دانشگاه 
باید بخشی جدایی  توسعۀاز   از  تأمل در دانشجومعلمان  این اساس،  باشد.    هاسیاست این  ناپذیر  ها و دانشگاه   ، شودپیشنهاد میبر 

ای مدرسان و حرفه تأمل  های تأملی، جوامع یادگیری تأملی دانشجومعلمان و حمایت از توسعه  مراکز تربیت معلم با تشکیل انجمن
های تأملی  های حمایتی مشخص برای فعالیت برنامه د.  های آموزشی ترویج کننمربیان، به تدریج فرهنگ نهادی تأمل را در محیط

 د. های کلان و سطح عمل را پر کنشکاف میان سیاست  ، تواندها و مدارس میگروهی در ساختار رسمی دانشگاه 
های کلیدی تأمل های ضمن خدمت معلمان، بر مهارتو کارگاه   تربیت معلم  های عملیشود برنامهدر سطح اجرا، پیشنهاد می

انتقادی،    مانند،  بازنگری  بویژه تأملی    مشارکتتحلیل تجربه،  متمرکز شوند.    ، ایهدایت در مسیر تحول نگرش و عمل حرفه   و 
پژوهی مشارکتی، ، بازخورد ساختاریافته، اقدامارکتحلیل ویدئویی تدریس، استفاده از نمونه   مانند: آموزش نظری تأمل، هایی  فعالیت
بهره   خرد   پژوهیدرس  او  فناوریگیری  کارورزی، ز  دوره  در  بویژه  همچنین،    ها  هستند.  مفید  بستر  این  توانمندسازی  در  توسعه 

چنین .  طور جدی در دستور کار قرار گیردمدرسان و مربیان در حوزه مربیگری تأملی، راهنمایی تأملی و نظارت حمایتی باید به
از    ، کنندهایی کمک میبرنامه  تحول   تأملات معلمان  و  بازاندیشی عمیق  به  و  رفته  فراتر  توصیفی  و  یابند.سطحی   آفرین دست 

در تربیت    شده و ساختاریافتهتأمل هدایت های  طراحی و تحلیل تکنیک   هآینده ب  تجربی  هایپژوهش   که  شودپیشنهاد مینهایتأ،  
اثرهای مداخله ، پژوهش معلم در زمینه  تأمل همتایان   حمایت  ای  تأملی و  ابزارهای سنجش کیفی و کمی مربیگری  ، و طراحی 

 آورد. بپردازند. این تحقیقات بستر رشد تربیت معلم تأملی را فراهم میتأملات دانشجومعلمان و مربیان، 
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