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Abstract 
This study aimed to analyze and explain the characteristics of reflective 

curriculum in order to develop teachers’ awareness within the framework 

of autobiographical research. The research employed a qualitative 

content analysis approach, emphasizing its thematic nature. The research 

field included teachers in the academic year 1402-1403 (2023-2024), 

among whom 15 were purposively selected using criterion sampling and 

interviewed. To ensure the validity of the data, methods such as self-

review, data enrichment, and cross-case analyses were applied. For 

reliability, continuous comparison and a systematic process of recording 

and documenting data were used. The findings revealed nine overarching 

themes: storytelling, feedback receptivity, conceptual discourse, 

knowledge personalization, metacognitive self-regulation, curricular 

renewal, intellectual ownership, cognitive empathy, and research 

performance. These were further detailed into 20 organizing themes and 

125 basic themes, collectively describing the nature of the reflective 

curriculum. Results indicate that the curriculum provides opportunities 

for deeper teacher reflection and emphasizes the development of their 

cognitive culture within curricular content. Furthermore, teachers’ 

innovative ideas and perspectives are highlighted, and their intellectual 

identity is nurtured to support the shaping of curricular structures. 
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Extended Abstract 

Introduction 
Teachers are considered the main axis of 

achieving educational goals in the 

classroom, and their efficiency determines 

the effectiveness of the educational system. 

In this regard, reflective thinking and self-

directed action of teachers in dealing with 

educational issues provide the conditions for 

preparing curricula according to the needs of 

the learners. Teachers with reflective 

thinking are always reviewing and 

improving teaching methods and trying to 

make personal knowledge feasible in order 

to apply it within the curricula. Through 

reflective questions as a vital tool for 

professional reflection and learning, they 

emphasize systematic critical reflection and, 

as a result, professional learning and growth. 

Teachers' reflective activities in the 

curriculum provide greater freedom for 

teachers to make decisions at all levels, 

including curriculum changes, selection of 

teaching materials, and classroom methods. 

In fact, promoting a culture of thinking is the 

goal of reflective curriculum and is an 

appropriate strategy for shaping curriculum 

resources and implementing them through 

deeper and reflective interaction that leads to 

coherent curricula with teacher support. 

Reflective activity helps teachers organize 

and manage the curriculum and provides a 

platform for scaffolding curriculum content 

and improving the quality of students' 

learning and addressing their curriculum 

challenges. Lived experiences and acquired 

awareness contain curriculum knowledge. 

Through exploring these experiences, the 

curriculum researcher can achieve 

curriculum knowledge and transform 

curriculum practice into a reflective action. 
 

Research questions 
Research on the concept of reflection and its 

potential role in modifying and improving 

teachers' classroom activities and curriculum 

implementation quality was proposed to map 

the quality of teachers' reflective actions for 

continuous review and processing of 

programs, determining mental patterns of 

activity for implementation in practice, 

identifying and extracting educational 

elements and their relationship in line with 

the operational system within the framework 

of educational programs, and the necessary 

criteria in the process of teachers' awareness 

with the nature of the components of the 

reflection-based curriculum were identified 

and explained. Therefore, the present study 

seeks to answer the question of what 

components do teachers' activities in a 

curriculum with a reflective nature have and 

how do they affect the process of forming 

teachers' awareness? So that educational 

actions lead to improving the quality of the 

content presented in the classroom. 

 

Methods 
In this study, the conventional content 

analysis method with thematic analysis 

technique was considered for the concept of 

reflective curriculum. The participants were 

elementary and secondary school teachers, 

15 of whom were interviewed semi-

structured through purposive sampling of the 

index type. The interview process with 

teachers was individual. Their personal 

views were described regarding the 

importance of reflection in modifying and 

improving classroom activities and 

curriculum implementation quality. This 

was done to determine the indicators of 

reflective curriculum that are effective in the 

content structure of the programs. The 

process of designing interview questions 

was the argumentative nature of the whole 

excerpt, in that first general questions about 

the research topic were raised and then more 

detailed and precise questions were asked 

from the participants in accordance with the 

interview process. In the data analysis stage, 

using the theme network, the role of 

teachers' reflective activities in the 

formation of reflective curriculum and the 

quality of network interactions between 

these components in order to understand 

meaningful ideas were determined. To 

validate qualitative data, techniques such as 

researcher self-review and peer review were 

used, to ensure transferability, rich data 

descriptions and cross-case analyses, and to 

ensure the reliability of findings, continuous 

comparison was used. 
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Results 
The results of this study show that by 

identifying and extracting 125 basic themes 

and 20 organizing themes, 9 overarching 

themes were obtained, including narrative 

creation, feedback, conceptual discourse, 

personalization of knowledge, intellectual 

self-regulation, curriculum innovation, 

intellectual property, cognitive empathy, and 

performance research. These elaborate on 

and explain the nature and dimensions of 

reflective curriculum. Reflective curriculum 

is a context in which teachers' awareness 

finds the opportunity to enrich and 

continuously rethink in order to display a 

newer face of how to live in the curriculum 

by evolving and strengthening their 

cognitive beliefs and feelings. Therefore, a 

two-way interaction exists, aimed at 

enhancing reflection and curriculum 

awareness. This interaction can improve 

program quality through a cycle of cognitive 

absorption and adaptation in teachers' minds. 

As a result, teachers, when faced with the 

curriculum content again, have a higher level 

of processing in providing activities and 

learning opportunities for their audiences. 
 

Discussion 
Valuing a new identity for the curriculum in 

which teachers' cognitive experiences shape 

its scientific structure requires deep 

reflection and thinking by teachers 

individually and in accordance with their 

educational ecosystems through various 

components that lead to the formation of a 

reflective nature of the curriculum and 

enhance the level of teachers' awareness. 

These features include: 

    Identifying personal meanings in the 

curriculum and highlighting them in line 

with the centrality of ideas derived from 

cognitive experiences as an indicator of 

recognition and explanation of curriculum 

propositions 

    Awareness of the consequences of 

cognitive actions and efforts to improve and 

modify existing procedures in the reflection 

process through standard-based evaluation 

Creating a mental space in line with 

conceptualizing the curriculum and 

expanding intellectual discussions and 

proposing new thoughts with the aim of 

providing flexible adaptation opportunities 

Developing individual capabilities in 

dealing with curricula and their scientific 

management 

The power of intellectual 

maneuverability of teachers and their 

sequential examination in relation to each 

other for an integrated understanding of 

curriculum concepts 

Creative power in expanding concepts 

and paying attention to neglected 

dimensions in the semantic scope of the 

curriculum by creating an innovative sense 

of personal ideas 

Attracting curriculum ideas in line with 

teachers' personal recreation to direct 

educational flows and determine the why 

and how of the concepts discussed in 

classrooms 

Knowledge based on curriculum facts 

and eliminating interfering factors in 

understanding curriculum meanings 

Promoting conceptual solutions in 

implementing curricula and deep 

involvement of the outcome of this reflective 

process in programs 
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 چکیده
معلمان  یتوسعه مفهوم آگاه یمحور در راستاتأمل یدرسبرنامه یهاشاخصه نییو تب یپژوهش با هدف واکاو نیا

 یمضمون تیبر ماه دیمحتوا با تأک لیاز نوع تحل یفیپژوهش ک کردیانجام شد. رو یوگرافیدر چارچوب پژوهش اتوب

 یریگنفر از آنها از راه نمونه 15بود که  1402-1403 یلیمعلمان در سال تحص رندهیپژوهش دربرگ دانیآن بود. م

 ،ینیپژوهش از روش خود بازب یهااعتبار داده نییتع یهدفمند از نوع شاخص مورد مصاحبه قرار گرفتند. برا

مند در نظام ندیمستمر و فرا سهیها از روش مقاداده ییایپا نییتع یو برا یمورد انیم یهالیها و تحلداده یسازیغن

 گفتمان ،یریبازخوردپذ ،یسازتیروا ریمضمون فراگ 9پژوهش شامل  هایافتهیها استفاده شد. ثبت و نوشتن داده

 یو عملکرد پژوه یشناخت یهمدل ،یمعنو تیمالک ،یدرس یینوزا ،یفکر یمیدانش، خود تنظ یسازیشخص ،یمفهوم

 جینتا .پردازدیمحور متأمل یدرسبرنامه تیهما حیبه تشر هیمضمون پا 125دهنده و مضمون سازمان 20که با  شودیم

آنها در توسعه  یفراهم شده و فرهنگ شناخت یدرس یهامعلمان در برنامه ترشیکه فرصت تعمق ب دهدینشان م

مورد  یدرس یهانوآورانه معلمان در برنامه یهادهیو ا دگاههاید ن،یچن. همردیمورد توجه قرار گ یدرس یمحتوا

 .ها توسعه داده شودساختار برنامه یدهشکل یآنها در راستا یفکر تیو هو تهقرار گرف دیتاک
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 مقدمه
وری آنها که بهره یابی به اهداف و مقاصد آموزشی در همه سطوح هستند ومعلمان هسته اصلی تلاش برای دست

 Ali) ای بستگی داردهای توسعه حرفه(، به فعالیتUtami & Vioreza, 2021) کندوری نظام آموزشی را تعیین میبهره

2021Shafeeq, & .)  های یادگیرنده و 1کنندگان تأملیآنها باید مشارکت آموزان هستند.دانشمعلمان الگوهای مهمی برای

فرآیند موجود در نظام تربیت معلمان باید باعث ارتقای تفکر تأملی و یادگیرنده خود راهبر  خود راهبر باشند. در حقیقت

 (.Gencel  & Saracaloglu, 2018) گرایی فراهم کنددرسی مطابق با رویکرد سازندهشده و شرایط را برای طراحی برنامه
های خود باشند و در شرایط سخت و کنند همیشه در حال بررسی و بهبود شیوهمعلمان با تفکر تأملی انتقادی تلاش می

معلمان باید اقدامات خود (. در این راستا Buchanan & Mooney, 2023) های خود تمرکز کنندناامید کننده بر فعالیت

های تأملی )مشاهده و خود ارزیابی( های درسی و آموزشی از راه فرآیند فعالیتسازی برنامهمانند پیادهرا در کلاس درس 

 (.Oteng et al., 2023) سنجی انجام آن اقدامات فکر کنندبررسی کرده و به دلایل و امکان

آگاهی  (.Korzhuev et al., 2020) ت شخصی تبدیل شود که معلم از آن آگاه باشدتواند به مالکیدانش تنها زمانی می    

شود و لزوماً بر حوزه عاطفی فرد تأثیر از دانش، گنجاندن و تبدیل آن به دارایی خود در فرآیند فعالیت تأملی حاصل می

ای عنوان ابزاری حیاتی برای تأمل و یادگیری حرفههای تأملی بهاز طرفی پرسش (.Lazard & McAvoy, 2020) گذاردمی

 ,Mukeredzi) هندای را ارتقا دتوانند تأمل انتقادی سیستماتیک و در نتیجه یادگیری و رشد حرفهشده که میپدیدار 

ای باشد که رویکرد درسی مبتنی باید بر شایستگی، یادگیری شخصی و معلم حرفهمشی برنامهدر نتیجه خط (.2019

 تأمل، درچرا که  (.Morris et al, 2023) شی استهای آموزسازی در راستای نوآوریبینی کننده برای ذهنیتپیش

 را خود عملکرد یا رفتار تواند م بنابراین کند،می درك درونی بررسی طریق از را خود تجربه عمیق صورت به شخص

  (.Tashiro, 2012) بخشد ارتقاء
مطرح  1933دیوئی مفهوم تأمل در سال  و (،Farrell, 2015) های گذشته رایج شده استتأمل یا فعالیت تأملی از دهه    

ای خاص بلکه کرده و تفاوت آن را با تفکر تشریح کرده است. به گفته دیوئی تأمل پیچیده است زیرا نه تنها باوره

ه که منجر به هدف های گوناگونی شدگیرد. در انجام تأمل، افراد درگیر فعالیتها یا سوابق شناختی را نیز در بر میزمینه

 (،Schon, 1987) ای مورد استفاده قرار دادرفهحتوان در هر نوع شود. اگرچه فعالیت تأملی را میجه خاصی مییا نتی
 کند. تلفیق تأمل در زمینه آموزشی را برای کمک به معلمان در برآوردن نیازهای آموزشی توصیه می

مرحله اول فلسفه است که به عنوان معیار  است.پنج مرحله گوناگون را در فرایند تأمل ارائه کرده  (2015) فارل   

کند. بنابراین، گرایانه معلم را در نقش یک فرد بررسی میهای تأملشود و کنشعملکرد تأملی معلمان در نظر گرفته می

های معلمان باید درك بهتری از خودشناسی )چه در داخل و چه در خارج از کلاس( که به شدت تحت تأثیر فلسفه

آنهاست، داشته باشند. مرحله دوم اصل یا حقیقت است که شامل تأمل در مفروضات، باورها و تصورات معلمان اساسی 

باورها به معنای گزاره کلی هستند که توسط کسی  کنیم درست است، اشاره دارد.مفروضات به آنچه ما فکر می است.

توانند هیم، ادغام فرضیات و باورهایی هستند که میکند به عنوان امر درست پذیرفته شده است. مفاکه آن را حفظ می

توان از هم جدا کرد این سه بخش از مرحله دوم را نمی گری کنند.واکنش فرد را نسبت به یک موقعیت خاص میانجی

کنند. مرحله سوم تئوری است های آموزشی و یادگیری را در کلاس درس هدایت میزیرا آنها مبنایی هستند که فعالیت

                                              
1- Reflective participants 
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کنند. تأمل در این مرحله شامل های گوناگون تئوری اجرا شده در عمل تدریس را بررسی میدر آن معلمان گزینه که

های گوناگونی است که معلمان ممکن است از آنها استفاده کنند. در گیری در مورد فعالیتریزی و تصمیمفعالیت برنامه

آموزان احتیاج دارند. در واقع این سه رد نیازهای کلاس و دانشراستای اجرای تأمل، معلمان به اطلاعات خاصی در مو

سازد تا در های پنهان تدریس هستند. مرحله چهارم عمل یا فعالیت است. عمل معلمان را قادر میجنبه فوق الذکر جنبه

مام درس)تأمل بر توانند در حین تدریس )تأمل در عمل(، پس از اتمعلمان می مورد رفتارهای قابل مشاهده تأمل کنند.

چنین قبل از تدریس)تأمل برای عمل( تامل کنند. تأمل در عمل به معلمان کمک می کند تا در حین روی عمل( و هم

سازد تا فرآیند یادگیری را پس از شان را نظارت و تنظیم کنند. تأمل بر روی عمل معلمان را قادر میتدریس فعالیت

توانند بنابراین، معلمان می دهد قبل از تدریس فکر کنند.عمل به معلمان امکان می برای انجام آن ارزیابی کنند. تأمل

 بینی کنند. مرحله پنجم فرایند تأمل فراتر از عمل است.اتفاقاتی که را ممکن است در کلاس درس رخ دهد، پیش

بررسی ارزش اخلاقی عمل  ای که در آن معلمان در عمل تأملی به متخصصان انتقادی تبدیل می شوند که شاملمرحله

  (.Diasti & Kuswandono, 2020) تأملی است
تری را به درسی باید آزادی بیشتوان گفت که برنامهدرسی میورزانه معلمان در برنامههای تأملدر ارتباط با فعالیت   

 های کلاسی بدهد.روشدرسی، انتخاب مواد آموزشی و گیری معلمان در همه سطوح از جمله تغییر برنامهتصمیم

های چرا که شیوه (.Pazhoman & Sarkhosh, 2019) چنین محیطی را فراهم کند که به پشتیبانی از تأمل بپردازدهم

 ,Gheith & Aljaberi) های اصلاح تدریس دارددرسی مدارس و جنبشتأملی معلمان نقش مهم و فعالی در توسعه برنامه

 ,Shahbahrami, Seif Naraghi & Naderi) است تفکرتأملی فرهنگ ترویج بر مبتنی تأملی درسیدر واقع برنامه (.2018

 آن بر تفکر فرهنگ که بسترهایی در تفکر و است تفکر فرهنگ ترویج هدف تأملی برنامه درسی الگوی و در (،2015

سازی آنها منابع درسی و پیادهدهی (. در نتیجه راهبرد مناسب برای شکلShahbahrami, 2022) کندمی رشد حاکم باشد،

تواند یادگیری شود که میهای درسی منسجم با حمایت معلم میتر و تأملی است که منجر به برنامهاز راه تعامل عمیق

های تأملی معلمان در آموزش و تدریس موجب سازگاری در واقع فعالیت (.Munson, 2023) آموزان را تغییر دهددانش

  (.Etomes & Nsem, 2023) شوددرسی میهایییرات مستمر برنامهتر آنها با تغبیش

درسی را کشف کنند. در این کند تا چگونگی سازماندهی و مدیریت برنامهورزانه به معلمان کمک میفعالیت تأمل   

های درسی چالشآموزان و رفع سازی محتوای درسی و ارتقا کیفیت یادگیری دانشراستا فعالیت تأملی برای داربست

کند تا نحوه سازماندهی و فعالیت تأملی به معلمان کمک می (.Robinson  & Rousseau, 2018) گیردآنها صورت می

ای برای مدیریت به عبارتی تأمل به عنوان وسیله های درس خود را در نظر بگیرند.درسی در کلاسمدیریت برنامه

های گوناگونی مدیریت کرده و یادگیری را برای های یکسان را با روشتا فعالیت سازددرسی، معلم را قادر میبرنامه

نیز بر این باور است که عمل  (Van As & Excell, 2018) (.Connelly et al., 2020) آموزان داربست سازی کنددانش

دهد. بنابراین، معلم درسی قرار میریزیآموزان را محور برنامهسازی است که منافع دانشتأملی به عنوان ابزار داربست

شخصی است که محیط کلاس را بر اساس دانش خود از تدریس، دانش کودکان و دانش مدیریت کلاس خود هدایت 

تواند کند و چه چیزی باید تغییر کند میدهد. به عبارتی تأمل در مورد اینکه چه چیزی خوب کار میکرده و توسعه می

  (.Killen, 2015) آموزان را برآورده کنددرسی و نیازهای دانشهای برنامهباید خواستهبرانگیز باشد زیرا چالش
های ها، دیدگاهها و درك و فهمآگاهی معلم توسط ویلیام شوبرت مطرح شده است و منظور از آن مطالعه دانش، ایده   

 ,Schubert) کندمعلمان را هدایت می ها و تصوراتی است که کارمعلمان است. آگاهی نوعی پژوهش در باورها، ارزش
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درسی از دیدگاه شوبرت آن چیزی است که توسط معلم در سایه تعامل روزانه با حقیقت برنامه در (.2017 :1991

 توانند آن را درك کنندهای ناشی از تجربه خود رجوع کنند، بهتر میشود و اگر معلمان به بینشآموزان تدوین میدانش

(Fathi Vajargah, 2021 .)به منظور  درسیهای معلمان را در اجرای برنامهگرا فهمِ فهمشوبرت به عنوان یک نومفهوم

هایشان کند. در واقع آنچه برای شوبرت اهمیت دارد این است که معلمان چگونه از تجربهدرسی پیشنهاد میفهم برنامه

قصد دارد دانش معلمان را که عمل  . اوگیرنددرسی به کار میمهها را در عملِ برناگیرند و چگونه این تجربهیاد می

 را به دانشی آشکار مبدل سازد کشف کند و این دانش ضمنی شخصی کند،درسی را تبدیل به عملی منطقی میبرنامه

(Ahanchian & Shabani Varaki, 2021.)  

درسی است و کسب شده در بردارنده دانش برنامههای شده و آگاهی های زیستمعتقد است تجربه (2003) شوبرت   

درسی دست یابد. دانشی که نشات گرفته از فرایند ها به دانش برنامهتواند با کاویدن این تجربهدرسی میپژوهشگر برنامه

سی درعمل برنامه (Schubert & Ayers, 1992درسی است. )نویسی در مورد تجربه فردی از اجرای برنامهحالخود شرح

ای به کند و معتقد است معلم باید به طور مداوم به دانش و بینشی که در اثر تجربه حرفهرا تبدیل به کنشی فکورانه می

رسد و این آگاهی آورد، به آگاهی میهایی که در حین عمل به دست میآورد، بیندیشد. معلم با بررسی بصیرتدست می

درسی بنابراین، آگاهی معلم موضوع مورد تأکید شوبرت جهت مطالعات برنامهارزش مورد شناسایی قرار گرفتن را دارد. 

 و فهم آن است.

های نگارش تأملی در بهبود آگاهی معلمان در محتوای درسی مهارتکه  نشان داد (Kremzer, 2023نتایج پژوهش )   

آموزان درسی است تا دانشحیاتی در برنامهتاثیر دارد. بدین صورت که آگاهی معلمان از ماهیت یا نوع محتوا یک عنصر 

دهد که نشان می (Ozudogru, 2021) های مطالعهیافته های ایجاد متن آماده کند.را با دانش مناسب و صلاحیت

نگرانه، با افزایش دانش درسی معلم منجر به توسعه رویکرد انتقادی معلمان در های تأملشده با فعالیتدرسی غنیبرنامه

نویسی تأملی در دهنده این است که ژورنالنشان (O'Keeffe & Paige, 2020) نتایج مطالعه تفکر تأملی شد.سطوح 

آمده از نتایج به دست سازد.های ابتکاری آماده میمعلمان را برای ارائه ایده -درسی علوم و ریاضی، دانشجوبرنامه

درسی زبان موید این است که سطح بالای فعالیت تأملی معلمان در برنامه (Pazhoman & Sarkhosh, 2019) پژوهش

ها و ارزشیابی از های خود تنظیمی در راستای تعیین اهداف آموزشی، فعالیت در برنامهنگلیسی منجر به  توسعه کنش

ای با درسی لایهرنامهالگوی ب (Gencel & Saracaloglu, 2018) های مطالعهیافته شود.سازی محتوای درسی میپیاده

سطوح گوناگون فعالیت فکری را راهی جایگزین برای ارتقای آمادگی در سطوح یادگیری خودراهبری و تفکر تأملی 

نشانگر رابطه معنادار خودکارآمدی، خودارزیابی و آگاهی  (Choy, Yim & Tan, 2017) کند. نتایج پژوهشتلقی می

اگر معلمان در سطوح بالاتر متفکر باشند، عمدتاً خودکارآمدی بالایی دارند،  یعنیآموزشی معلمان با تفکر تاملی است، 

ای خود استفاده های خود ارزیابی برای بهبود زندگی حرفهای آگاه هستند و از استراتژیاز وظایف خود به عنوان حرفه

نویسی تأملی، یادگیری مشارکتی، ضبط دهد که ژورنالنشان می (Priya Mathew et al., 2017) مطالعه پژوهشی. کنندمی

های ای معلمان در راستای تغییر مستمر برنامهدروس، مشاهده همتایان، و بازخورد مربیان معلم، باعث توسعه حرفه

نگارش تأملی مشارکتی  در پژوهش خود به این نتیجه رسید که (Boldrini & Cattaneo, 2014)، چنینهم شود.درسی می

 توسعه کیفیت محتوای درسی و بازنگری مفاهیم درسی مربوط به آن در یادگیری تأثیر دارد. ساز برداربست

آموزان های درسی به دنبال معنادار کردن محتوای آموزشی در فرایند یادگیری دانشباید در اجرای برنامه معلمان    

باشند و سعی کنند محتوای درسی را متناسب با الگوهای فکری خود برای مخاطبان قابل فهم سازند. در واقع بهبود 
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سازی شده توسط معلمان است. معلمانی تجارب غنیدرسی مستلزم فراهم کردن آموزان در دانش برنامهیادگیری دانش

شان از مطالب درسی عاملی برای تسهیل یادگیری فراگیران است، ولی آنچه که معلمان در نظام که کیفیت تفکر و تحلیل

ریزی شده و فعالیت در دهند صرفا تعهد به اهداف از پیش برنامههای درسی آموزش میآموزشی کشورمان در کلاس

ورزی معلمان را محتوای درسی تالیف شده توسط وزارت آموزش و پرورش است که ذهنیت و قدرت تأمل چارچوب

های معلمان در نحوه اجرا و انتقال دهد و نقش تفکرات و ایدهدرسی مورد غفلت قرار میشان از برنامهنسبت به فهم

گیری از تجارب و دیدگاههای فکری و ی که بهرهشود در حالآموزان به فراموشی سپرده میها به دانشمحتوای برنامه

های محیطی فراهم های یادگیری متنوع و مطابق با ظرفیتهای درسی راه را برای ارائه فرصتماهیت نگرش آنها از برنامه

بر درسی است و تفکر تأملی علاوه های فکری معلمان در برنامهسازد. به عبارتی تأمل ابزاری برای توسعه شایستگیمی

ساز تحول در های تأملی معلمان نیز زمینهشود، فعالیتدرسی میهای فکری معلمان در برنامهاین که منجر به ارتقا کنش

های گردد. بنابراین، ضروری است که نظام فکری معلمان و چگونگی تعاملات آن با محتوای برنامههای درسی میبرنامه

ها و تجارب های درسی متنوع درسی و فراهم کردن موقعیتسازی ایدههدرسی مورد توجه قرار گیرد تا شاهد پیاد

  یادگیری گوناگون و مطلوب باشیم.
درسی مانند تدریس تأملی و ... توجه معلمان را به مشارکت در یادگیری های تأملی در برنامهباید گفت که فعالیت   

سازد تا با ماهیت پویا و پیچیده این امر معلمان را قادر می کند.های یادگیری تأملی توصیه میمداوم برای تسهیل شیوه

هایی از طرفی افزایش آگاهی معلمان از باورها و ارائه فرصت (.Gudeta  & Kyriakides, 2022) حرفه معلمی کنار بیایند

افتد و أملی اتفاق میهای تاند از راه فعالیتهای درسی خواندههای کلاسی متفاوت از آنچه در کتاببرای تجربه واقعیت

ریزی درسی تلفیق برنامهطوری که  به (،Gilliland et al., 2020) شودهای معلمی میمنجر به تقویت و توسعه مهارت

این پژوهش نیز به دنبال  (.Koopman & Koopman, 2023) شودخود تأملی منجر به ارتقا آموزش و دانش بومی می

هایی است و چگونه درسی با ماهیت تأملی دارای چه مؤلفههای معلمان در برنامهفعالیتیافتن پاسخ این سوال است که  

های آموزشی منجر به بهبود کیفیت محتوای ارائه شده در گذارد؟ تا کنشگیری آگاهی معلمان تاثیرمیبر روند شکل

 .کلاس درس شود

 

 پژوهش روش

محور مورد توجه درسی تأملگیری برنامهمعلمان باید در شکلهایی که این پژوهش با هدف شناسایی و تبیین شاخصه

مطالعه حاضر از نوع  قرار دهند تا آگاهی آنها را در شناخت دانش و ایده های درسی تحت تاثیر قرار دهد، انجام شد.

ن کیفی بنابراین، گزارشات حاصل از تحقیقات کیفی ممکن است فرصتی را برای محققا کیفی با ماهیت اکتشافی است.

رویکرد کیفی برای  (.Natow, 2020) گذاری مورد توجه قرار دهندفراهم کند تا کار خود را در فرآیندهای سیاست

کند که در این مطالعه روش تحلیل محتوا های گوناگونی استفاده میهای آموزشی از روشپژوهش و بررسی پدیده

فرایند شناسایی  ی تأملی مورد توجه قرار گرفت. تحلیل مضموندرسمتعارف با تکنیک تحلیل مضمون برای مفهوم برنامه

هدف از آن شناسایی مضامین، و  (،Maguire & Delahunt, 2017) های کیفی استالگوها یا مضامین در چارچوب داده

به پژوهش ها مهم یا جالب توجه است و استفاده از این مضامین برای پرداختن به عنوان مثال الگوهایی است که در داده

آوری های جمعبدین صورت که ابتدا محتوای داده (.Clarke & Braun, 2013) یا گفتن مطلبی در مورد آن موضوع است

درسی تأملی های به دست آمده از برنامهشده از راه مصاحبه نیمه سازمان یافته مورد تحلیل قرار گرفته و در ادامه مولفه
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های اتوبیوگرافی، بررسی و معلمان مقایسه تحلیلی شد. در واقع در چارچوب فعالیتدر راستای توسعه مفهوم آگاهی 

گیرد. زمانی که شرح حال افراد در رابطه با موضوع توسط خود آنها یا توسط پژوهشگران دیگر در دستور کار قرار می

 آیدنویسی به حساب میالحشود، مصاحبه یکی از ابزارهای مناسب جهت خود شرحاین کار توسط دیگران انجام می

(Fathi Vajargah, 2021.) 1402-1403ابتدایی و متوسطه در سال تحصیلی  میدان پژوهش دربرگیرنده معلمان دوره 

های درسی و گیری هدفمند از نوع شاخص)فعال در حوزه تولید محتوا، مجری طرحنفر از آنها از راه نمونه 15بود که 

 ورد مصاحبه قرار گرفتند.ها م...( تا حد اشباع داده

 

 شناختی معلمانتوصیف جمعیت .1جدول

 ردیف مرد زن تحصیلات دوره تحصیلی سابقه

 1 *  دکتری ابتدایی 27

 2 *  دکتری ابتدایی 24

 3 *  دکتری ابتدایی 19

 4  * کارشناسی ارشد  ابتدایی 7

 5  * کارشناسی ارشد ابتدایی 14

 6 *  کارشناسی ارشد ابتدایی 18

 7 *  کارشناسی ارشد متوسطه اول 19

 8 *  کارشناسی ارشد متوسطه اول 12

 9 *  کارشناسی ارشد متوسطه اول 16

 10  * کارشناسی  متوسطه اول 28

 11 *  دکتری متوسطه دوم 21

 12 *  کارشناسی ارشد متوسطه دوم 23

 13 *  کارشناسی ارشد متوسطه دوم 16

ارشد کارشناسی متوسطه دوم  20  *  14 

 15  * کارشناسی ارشد متوسطه دوم 14

 

های کلاسی معلمان در کیفیت تواند در اصلاح و بهبود فعالیتدر فرایند مصاحبه ابتدا مفهوم تأمل و نقشی که می    

کنندگان تشریح شد تا کیفیت اقدامات فکورانه آنها)بررسی درسی داشته باشد توسط محقق برای مشارکتاجرای برنامه

سازی در عمل، شناسایی و استخراج عناصر آموزشی یت برای پیادهها، تعیین الگوهای ذهنی فعالو پردازش مستمر برنامه

های آموزشی ترسیم شود. سپس معیارهای لازم در فرایند و ارتباط آنها در راستای نظام عملیاتی( در چارچوب برنامه

لات مصاحبه روند طرح سواشناسی و تبیین گردید. محور سنخیتدرسی تأملهای برنامهآگاهی معلمان با ماهیت مؤلفه

تر ماهیت کل به جز داشت، بدین صورت که ابتدا سوالات کلی درباره موضوع پژوهش مطرح و در ادامه سوالات جزئی

ساعت و از  2 تا 1ها بین کنندگان پرسیده شد. مدت زمان مصاحبهتری متناسب با روند مصاحبه از مشارکتو دقیق

ها با معلمان حضوری بوده و بر روی گوشی موبایل ضبط شده . مصاحبهجلسه متغیر بود 2تا  1فردی به فردی دیگر از 

ها روی کاغذ پیاده و مورد تجزیه و تحلیل ها، متن مصاحبهو بلافاصله بعد از اتمام مصاحبه و بررسی شنیداری مکرر داده

تعاملات آنها در رابطه با  درسی و کیفیتهای تأملی معلمان در برنامهدهنده فعالیتهایی که نشانقرار گرفت و عبارت

های مربوط به هر مفهوم و تبدیل و های معنادار بود، انتخاب شد. تفکیک عبارتگیری ایدهدرسی و شکلمحتوای برنامه
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تغییر شکل جملات بیان شده هر فرد به طور جداگانه از مصاحبه افراد صورت گرفت و با در نظر گرفتن وجوه و نکات 

 261ها ها، از مجموع مصاحبهدر مرحله تجزیه و تحلیل دادههای اصلی سازماندهی شد. زمینه مشترك، در قالب کد یا

ها کاهش یافته و در های مشابه و نزدیک به هم، مولفهمفهوم اولیه استخراج و در مراحلی بعدی به تدریج با حذف زمینه

به دست آمد. برای اطمینان از صحت و سقم مضمون اولیه  125دهنده و مضمون سازمان 20مضمون فراگیر،  9نهایت 

های طولانی مدت استفاده گردید. به عبارتی برای تحلیلهایی مثل تکنیکاز های به دست آمده، و اعتبارسنجی یافته

آوری شده را مورد ها روش حسابرسی پژوهش مانند خودبازبینی محقق که دقت اطلاعات جمعقابلیت اعتبارپذیری داده

استفاده گردید. جهت حصول اطمینان های میان موردی ها و تحلیلسازی دادهغنیچنین روش دهد و  هممی بررسی قرار

ها در فرایند تجزیه و تحلیل داده ها استفاده شد.مند در ثبت و نوشتن دادهها از روش مقایسه مستمر و نظاماز پایایی یافته

تجزیه و توصیف متن)آشنا  -1استفاده شد. این مراحل عبارتند  از:  (Attride-Stirling, 2011) تحلیل شبکۀ مضامیناز 

تشریح و تفسیر متن)ترسیم شبکه  -2شدن با متن، ایجاد کدهای اولیه و کدگذاری، جستجو و شناخت مضامین(. 

بنابراین، هنگامی که هدف پژوهش استخراج  ترکیب و ادغام)تدوین گزارش(. -3مضامین، تحلیل شبکه مضامین(. 

های گوناگون در یک ای از شواهد گوناگون مربوط به موقعیتاطلاعات برای تعیین رابطه بین متغیرها و مقایسه مجموعه

 (.Alhojailan, 2012) تر استها مناسبمطالعه است، فرایند تحلیل مضمون برای تجزیه و تحلیل داده

 

 های پژوهشیافته
 125ج های معلم تأملی منجر به استخراهای معلمان درباره شاخصهآوری شده از مصاحبههای جمعبررسی و تحلیل داده

مفهومی،  سازی، بازخوردپذیری، گفتمانمضمون فراگیر روایتدرون مایه یا  9دهنده مضمون سازمان 20مضمون پایه، 

یت معنوی، همدلی شناختی و عملکردپژوهی شد که الکسازی دانش، خود تنظیمی فکری، نوزایی درسی، مشخصی

 پردازد.محور میدرسی تأملمطابق با جداول ذیل با به تشریح ماهیت برنامه
 

 سازی. روایت1

 سازیمایه روایتمفاهیم استخراج شده از درون .2جدول 

مضامین  مضامین پایه

 دهندهسازمان

 مایهدرون

 

ها، تمرکز بر معانی سازی ایدهاصلی، برجستهنویسی، تأکید بر مضامین خلاصه

 گیری موضوعات درسیموضوعات، شناسایی عوامل اصلی دروس، تعیین جهت

 

 سازیشاخص

 

 

  

معنادارسازی محتوا، تحلیل محتوا، تشریح دلایل مفهومی، ارتباط دهی بین مفاهیم،  سازیروایت

 توصیف شرایط انتزاعی، توسعه حس ادراك پذیری

 گریتبیین

سازی، حس آگاهی از محتوا، تصورسازی، تجسم ذهنی مطالب درسی، درونی

 پذیری فردیانعطاف

 پذیری ذهنیتجربه

 

 

 

کند های درسی زمانی نمود پیدا میدهد که که توصیف و تشریح واقعیتهای این مضمون اصلی نشان میبررسی یافته    

دهنده به روند معنابخشی و فهم  آفرین بوده و فردیت معلم چارچوبها نقشدادهانداز فکری معلم در تحلیل که چشم
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های شناختی معلم چارچوب ادراکی مناسبی های درسی باشد. در واقع تجربه عملی مفاهیم و بیان آنها با زمینهاندیشه

ه دانش محیطی باشد و بتواند عوامل آورد تا روایت نقل شده آنها برآمده از رویدادهای مربوط ببرای فراگیران فراهم می

های اصلی در معناسازی محتوای درسی اصلی تأثیرگذار در فرایند مباحث درسی را شناسایی کند، بدین صورت که ایده

های درسی را تعیین کند. در این راستا ابزار یا راهبرد مهم برای نشان دادن ماهیت گیری برنامهنمایان شده و جهت

بینی کننده است دهی شده آنها در یک فرایند علمی پیشدادهای درسی تبیین و پردازش منظم و سازمانگونه روینگارش

 های درسی را برآورد کند.تا پیامدها و نتایج احتمالی استدلال
 . بازخوردپذیری2

 مایه بازخوردپذیریمفاهیم استخراج شده از درون .3جدول 

 مضامین پایه

 

مضامین 

 دهندهسازمان

 مایهدرون

های شناختی، هدایت روند ارزیابی ذهنی، بررسی مستمر انتزاعی، مقایسه تحلیل

 هایدهاگذاری ماهیت بخشی به رویدادهای ذهنی، ارزشها، نظممطرح شدن ایده

 

 فراشناخت

 

 

 

 بازخوردپذیری

 

پذیری، استنباط، تلفیق نظرات، معنادارسازی، شبکه سازی در فهم ارتباطات، ادراك

 های مفهومیگیریآگاهی فراگیر از جهت

 نگریکل

های ذهنی، نگرش عادلانه ذهنی، حذف عوامل دخیل در سازی بین شاخصتناسب

 تفکر، تمرکز بر اهداف فکری، توجیه معرفتی مفاهیم

 سازیمتعادل

 

بخشی از فرایند تأمل، سازی مفاهیم درسی به عنوان دهد که شفافهای این مضمون اصلی نشان میبررسی یافته    

های درسی در کنش متقابل هاست به طوری که ساختار محتوایی برنامهمستلزم دگراندیشی درباره ماهیت و ویژگی ایده

خص از بعد با تفکرات معلم مورد بررسی و تحلیل قرار گیرد تا ضمن تأثیرگذاری بر یکدیگر در راستای یک هدف مش

درسی و شناخت ارتباط بین عناصر گوناگون آن در گفت که فهم یکپارچه برنامهتوان عینیت بخشی حرکت کنند. می

چنین با رفع کند. همراستای برآورد نتایج مورد انتظار، آمادگی کافی را برای ایجاد و مقایسه کارکردهای درسی فراهم می

توازن شناختی مطلوبی را خلق مفهومی و تطبیق معنایی آنها در جهت اهداف مشترك درسی  ها یا تضادهای بینچالش

های درسی است. کند، توازنی که زاییده ذهنیت کوشا و فعال معلمان در پرداختن و تمرکز فکری بر روی پدیدهمی

آفرینی عناصر اصلی آن وابسته به خود ارزیابی دانشی معلمان و هدایت بر چگونگی درسی در روند بازتابچنین برنامههم

گرانه آن است بدین معنا که بیان انعکاسی محتوا تحت تأثیر بازخورد در چارچوب گزارش تبیینانعکاس محتوای درسی 

 ت یا نظارت بر کیفیت انجام آن است.گرایانه معلمان و هدایمستمر سطوح تأمل

 . گفتمان مفهومی3

 مایه گفتمان مفهومیمفاهیم استخراج شده از درون .4جدول 

 مضامین پایه

 

مضامین 

 دهندهسازمان

 مایهدرون

سازی سازی مفهومی، شبکهزیرمجموعه سازی، بسط مفهوم،انطباق مفهومی، مفهوم

 سازی مفاهیم، اشتراك مفهومییکپارچهمفاهیم، نقشه مفهومی، 

  کوین مفهومت

 گفتمان مفهومی
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پروری، ها، اصولتوسعه راهبرد فهم مسائل، بسترسازی برای تشریح ایده

 سازی دیدگاههای نظری برای عملآفرینی برای موضوعات درسی، غنیچارچوب

 

 سازیمبانی

 

پردازی در یک چارچوب معنایی و گسترش آن با ماهیت انتزاعی دهد که مفهومهای این مؤلفه نشان میبررسی یافته    

هایی با مالکیت است که ویژگی ز موضوعات درسیایابی به یک معرفت جدید نشان دهنده تلاش معلمان برای دست

توان گفت که شخصی در پردازش معانی مفاهیم و توسعه ابعاد آن به عنوان یک پوشش یا چتر واژگانی دارد. می

 شناسی به عنوان مبنای درك موضوعات علمی مستلزم فهم و توسعه ابعاد گوناگون و خلق تصورات تازه از معانیمفهوم

گرایانه است چرا که با گسترش معانی حاصل از مفاهیم گوناگون درسی تأملعاتی آن در برنامهمفاهیم همراه با بانک اطلا

های موضوعی گوناگون گسترش پیدا کرده و فرایند کنش متقابل بین افراد گری در حوزهدرسی قدرت تبیین و استدلال

های مبانی معرفتی که پایه و اساس درك پدیده یابد. از طرفی شرایط برای استحکامهای علمی افزایش میدر رابطه با حیطه

 آید.پذیری در ابعاد متنوعی فراهم میشود و دایره تعمیمپذیر میآموزان است، امکاندرسی و تفهیم بهتر آن برای دانش

 سازی دانش. شخصی4

 

 سازی دانشمایه شخصیمفاهیم استخراج شده از درون .5جدول 

 مضامین پایه

 

 مایهدرون دهندهسازمانمضامین 

پذیری برنامه، ترسیم معنای راهبرد توسعه دانش درسی، انحصار دانش، صفت

گیری فردی در تفهیم فردی از مفاهیم درسی، تجارب  فردی از دروس، جهت

 مطالب درسی

 

 بخشی درسیهویت

 

سازی شخصی

 دانش

موضوعات افزایی در کیفیت تحلیل دانش، کیفیت بسط دانش درسی، دانش

مندی از درسی، نیازسنجی دانش مطلوب، بهسازی دانش درسی، درجه بهره

 دانش درسی

 

 مدیریت دانش

 

درسی زاییده تفکرات معلمان از محتوای موجود دهد که دانش برنامههای این مضمون اصلی نشان میبررسی یافته    

درسی بستری یابد. در واقع متن برناممعلمان تجلی میاست بدین معنا که شکل زنده محتوای درسی در فرایند تفکر 

برای احیا دانش درسی از راه تجارب شخصی منعکس شده در تفکرات معلمان است. آنچه که شرایط را برای توسعه 

سازد تمایل به کاربرد رویکردهای خاص در شناخت درسی از بعد شناختی و نگرشی فراهم میماهیت اتوبیوگرافی برنامه

دهنده دست آمده برای مصارف علمی است، به طوری که واقعیات درسی نشاندرسی و نحوه استفاده از این دانش بامهبرن

های فردی آنها از دانش سازی محتوا را مطابق با قابلیتها باشد و روند پیادهماهیت و کیفیت فهم خود معلمان از برنامه

سنجی درسی در ساختار شناختی معلمان و کیفیتچگونگی توسعه دانش چنین رهبری و نظارت بردرسی ارائه کند. هم

رشد آن بر مبنای معیارهای شخصی باشد که تعریف شده است، چرا که شناسایی نیازهای درسی و بهبود اهداف برآمده 

 های معلمان و استمرار آن است.ها و تلاشاز آن مبتنی بر میزان فعالیت

 . خودتنظیمی فکری5
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 مایه خود تنظیمی فکریمفاهیم استخراج شده از درون. 6جدول 

 مضامین پایه

 

مضامین 

 دهندهسازمان

 مایهدرون

سازی برای بررسی موضوعات درسی، استانداردهای تفکر درباره دروس، محدوده

سازی محتواهای گوناگون درسی، تعیین سازی موضوعات درسی، هماهنگتفکیک

تعیین رویکردهای فکری گوناگون در های درسی، ارزش علمی در بحث

 درسیبرنامه

 

هنجارسازی 

 درسی

 

 

 خود تنظیمی فکری

درسی، سازی بین مفاهیم درسی، ایجاد حس توسعه معنایی در برنامهروابط

درسی، توجیه عقلانی مفاهیم درسی، شناخت آفرینی در برنامهالگوپردازی، استدلال

 گرانه از موضوعات درسیتبیین

 

 آفرینیمنطق

 

درسی گیری یک ساختار منظم فکری درباره محتوای برنامهدهد که شکلهای این مضمون اصلی نشان میبررسی یافته    

های نادار گزارهمستلزم تشریح و تبیین مفاهیم درسی در ارتباط با هم و تعیین نقش آنها در تأثیرگذاری بر توجیه مع

های درسی مشخص کرن رنامهاصلی در خود تنظیمی فکری معلمان در ارتباط با ب توان گفت که عاملدرسی است. می

های کسب دانش های لازم برای تغذیه فکری و پرداختن به روشمحدوده تفکر درباره موضوعات و عوامل و مؤلفه

ازند باید به ایجاد سکر را فراهم میهایی که زمینه تفهای مربوطه است. در این راستا با ترسیم شاخصعلمی در حوزه

های منطقی پرداخت تا با استفاده های درسی در جهت توسعه کنشالگوهای تشریح معانی مفاهیم و ماهیت تبیین ایده

 های درسی ایجاد کرد.گاه مناسبی برای چرایی و دلایل این نوع برداشت از برنامهپذیری علمی تکیهاز قدرت استدلال

 . نوزایی درسی6
 

 مایه نوزایی درسیمفاهیم استخراج شده از درون .7جدول 

 مضامین پایه

 

مضامین 

 دهندهسازمان

 مایهدرون

زایی ذهنی، حس فضای درسی تازه، تلفیق اکتشاف، خلاقیت در محتوا، نتیجه

 سازی محتوای موجوددیدگاههای درسی، بازتعریف مفاهیم، غنی

  شهودگرایی

 

های مغفول معانی محتوای درسی، توجه به جنبهخبرگی در شناسایی  نوزایی درسی

درسی، واکاوی رویکردهای آموزشی دروس، شناخت ماهیت اجرای برنامه

ها، ارزیابی ساختار ها، بررسی اهداف درسی، بازبینی مستمر برنامهبرنامه

 هابرنامه

 

 نقدگرایی

 

شود درسی متناسب با نقشه ذهنی ترسیم میهای این مؤلفه اصلی بیانگر این است که چارچوب برنامهبررسی یافته    

ای که معلم مسئولیت آن را بر عهده دارد، نشات که معلم از آن برخوردار است. به عبارتی ایده کلیدی در طراحی نقشه

های درسی ذکر شده در متن را محتوای درسی است تا واقعیتهای ذهنی او در قبال فهم و درك گیریگرفته از جهت

درسی متناسب با سطح ادراك معلمان توان گفت که فرایند بروز یا ظهور برنامهاز زاویه جدیدی به نظارت بنشیند. می

اویه شناخت و اصول درسی از ز اهراکهارگونه ماهیت انتقادگرانه از محتوای درسی و ارائه منوط به رویکرد ترکیب
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های درسی تازه است. به عبارتی تمرکز بر حقایق پنهان متون معلمان و کنشگری آنها در جهت کشف و خلق واقعیت

های تازه در قبال محتوا زمینه را برای گیریها و موضعبندیدرسی و مطرح کردن آنها به عنوان سرنخی برای ایجاد دسته

 سازد.بینی نشده فراهم میهای پیشرار گرفتن در موقعیتخلق تصورات جدید در ساختار محتوا و ق

 . مالکیت معنوی7

 مایه مالکیت معنویمفاهیم استخراج شده از درون .8جدول 

 مضامین پایه

 

مضامین 

 دهندهسازمان

 مایهدرون

 

درسی، پیشروی در ارائه نظرات،  سازی در موضوعات درسی، مدیریتایده

گیری در سازی در موضوعات، حس تصمیممباحثهتخصص درسی، تفکرآفرینی، 

 های تشریح محتوا،درسی، انتخاب روشپردازی در برنامهدرسی، نظریهبرنامه

 

 رهبری فکری

 

 

 

های درسی، درسی، ترسیم اولویتبخشی در برنامهارزشمندسازی فکری، آگاهی مالکیت معنوی

آفرینی در معرفتتوصیف فردی از علمیت محتوا، منبع اطلاعات درسی، 

 درسیپذیری در تحلیل برنامهها، قدرتاندیشه

 

 سازیخودشناخت

 

ای است که توسط معلمان طراحی شده درسی سند تدویندهد که گستره برنامههای این مضمون اصلی نشان مییافته    

فردی خلق  معلمان یا معلم صاحب اصلی محتوایی است که آن را با ترکیب اندیشه و نگرش ،رگید نایبشده است، به 

درسی م در برنامهگذارد که نمایانگر هویت شخصی معلدرسی را به نمایش بهایی از برنامهکند وجهکرده است و سعی می

درسی توان گفت که برنامهکند. میدرسی مشخص میگیری علمی او را در قبال نوع پرداخت به برنامهاست و جهت

 بیان دیگر،کند. به هایی است که دیدگاههای او را بیان میمستلزم هدایت فکری توسط معلم و پیشگامی در ارائه ایده

درسی نیازمند پردازد. به عبارتی برنامهدرسی و توسعه و کنترل آن میدهی قالب برنامهاهیت تفکر معلمان به شکلم

پذیری هاست به طوری که نحوه تحققدرسی و ارائه مباحثات جدید در ازای برنامهرهبری در ایجاد تفکرات در برنامه

توجه  ،چنینست. هماتأمل در جریان یا روند فراگیری موضوعات ورزی و اهداف آن مبتنی بر تجارب حاصل از اندیشه

پذیری را دهی نگرش عالمانه به یادگیری دروس و ترسیم اهداف درسی، حس تعلقبه چگونگی تشریح مفاهیم و شکل

 .کنددرسی میهای علمی در برنامهبخشی از فرایند اندیشهسازد و آنها را مسئول آگاهیبرای معلمان فراهم می

 . همدلی شناختی8

 مایه همدلی شناختیمفاهیم استخراج شده از درون .9جدول 

 مضامین پایه

 

مضامین 

 دهندهسازمان

 مایهدرون

 

ها، شناسی برنامهدرسی، تفکرخوانی در دروس، هدفتمایلات فکری در برنامه

توسعه الادستی، روند بدهی با اسناد درسی، میزان انطباقشناسی در برنامهجریان

 مفاهیم درسی

 

 شناسیدیدگاه

 

 

 همدلی شناختی

های درسی در های درسی، نقش یادگیری  برنامهپذیری آموختهروند تکمیل

فاهیم و موضوعات اولویت در م فایده دروس، -توانمندسازی، بررسی هزینه

 ها در تحولات آموزشیمهها، نقش برناپذیری برنامهدرسی، توسعه

شناسی موقعیت

 درسی
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دهد که معلمان به دنبال پذیرش حس شناختی محتوای درسی و نشان های این مضمون اصلی نشان میبررسی یافته    

شود واقعیتی است که درسی مشاهده میدادن آن در رفتار آموزشی هستند، بدین صورت که آنچه که در اجرای برنامه

روند درك شناختی معلمان را از محتواهای  چه کهتوان گفت آناند. میمعلمان از فحوای درونی آن استخراج کرده

بینی دانش تولید شده در راستای سازد آگاهی از نگرش و جهانمی پذیرامکانهای درسی گوناگون گوناگون یا برنامه

گیرد. به عبارتی محتوا در تلاش برای انتقال فرهنگ آموزان قرار میتحقق اهدافی است که در عمل مورد مطالعه دانش

و موقعیتی کند. از طرفی توجه به جایگاه  خاصی از دانش آموزشی است که معلم چارچوب فکری آن را شناسایی می

سازد. به طور کلی این درسی در آن قرار گرفته و در یک کنش متقابل فرایند اثربخشی آن را برجسته میاست که برنامه

تری درسی و مطالب برآمده از آن است تا همدلی نزدیکمؤلفه به دنبال شناسایی چارچوب شکل و زمینه در مفهوم برنامه

 های درسی داشته باشد. با واقعیت

 . عملکرد پژوهی9

 مایه عملکرد پژوهیمفاهیم استخراج شده از درون .10جدول 

 کدهای باز

 

مضامین 

 دهندهسازمان

 مایهدرون

های مورد نیاز به تشریح، های مفهومی، ایدهابهامات موضوعات درسی، چالش

 زادرگیری ذهنی، وضعیت عدم تعادل شناختی، تلاش برای فهم موقعیت تنش

  شناسیمساله

 عملکرد پژوهی

زایی مفهومی، فهم مطلوب، حس اطمینان از شناخت اصلاح مفهومی، تنش

 پردازیفردی، حل مسائل مفهومی، قدرت مفهوم

 راهبردگزینی

 

های های این مضمون اصلی نشان دهنده این است که معلمان به دنبال شناسایی کارکردهای آموزشی برنامهبررسی یافته    

تواند داشته باشد، مورد بررسی قرار داده و های درسی میدرسی هستند، بدین معنا که پیامدها و نتایجی را که برنامه

توان گفت که این مؤلفه سازند. میهای ادراکی خود را در راستای توسعه مفاهیم درسی مطابق با آنها هماهنگ میفعالیت

علم به دنبال شناسایی و تبیین مه بر مبنای چالش مفهومی ترسیم شده توسط های درسی است کبیانگر کارکردی از برنامه

ها یا مسائل درسی است و معلم گیری آن، همین چالشدرسی است، محتوایی که لازمه شکلمسائل موجود در برنامه

دیدگاه خود را درباره ا نشان دهد، مطرح کند تا متناسب با حس فکری، تواند مساله رکوشد راه حل یا راهبردی که میمی

کند فهم دقیق مفاهیم تغییر وضع مفهومی موجود به نقل مطالب آموزشی و درسی بیان کند. بنابراین، آنچه نمود پیدا می

 های درسی است.پردازانه در برنامهزا و قابلیت برای بسط مفهومی آن به عنوان یک عملکرد مفهومچالش

 

 گاهی معلماندرسی تأملی در توسعه آنقش برنامه

دهی ساختار آن دهد که پرداختن به محتوایی که شکلدرسی تأملی با آگاهی معلمان نشان میبررسی رابطه بین برنامه

های ابتکاری تواند به توسعه و گسترش آن از راه کنشمبتنی بر تجارب شخصی و تحلیل عمیق ماهیت آن است می

کند سازی و بازاندیشی مستمر پیدا میی است که آگاهی معلمان فرصت غنیدرسی تأملی بستربینجامد. به عبارتی برنامه

درسی به نمایش تری از چگونه زیستن را در برنامهتا با تکامل و تقویت باورها و احساسات شناختی آنها وجهه تازه

یلیام شوبرت مواردی مانند محور با مفهوم آگاهی معلمان ودرسی تأملبگذارد. بنابراین، در بحث کنش متقابل بین برنامه

داشتن مباحثات فکورانه با معلمان، تجزیه و تحلیل فرایند دانستن، ایده تدریس به عنوان هنر اخلاقی و معلمان به عنوان 
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تواند که می (Fathi Vajargah, 2021) دهدخبرگان را به عنوان مبانی مطالعه در خصوص آگاهی معلمان مد نظر قرار می

های آنها از طرف دیگر مورد بررسی قرار گیرد. های تأملی معلمان از یک طرف و افزایش آگاهیارتقا فعالیتدر راستای 

درسی تأملی و های برنامهدرسی منوط به رابطه بین مؤلفهدر حقیقت این روند رو به رشد تأمل و آگاهی در بستر برنامه

 های مطرح شده در آگاهی معلمان است.شاخص

 
 

 رابطه بین برنامه درسی تأملی و آگاهی معلمان .1شکل 

 

نشانگر این است که در گام اول توسعه  1درسی تأملی با آگاهی معلمان در شکل های برنامهتحلیل روابط بین مؤلفه    

ن های گوناگون درسی که در آدرسی تأملی و استفاده از آن توسط معلمان در موقعیتهای نه گانه برنامهمستمر شاخص

شود منجر به بهبود عوامل چهارگانه آگاهی معلمان و تأثیر متقابل آنها بر بازپروری فرصت تفکر عمیق برای آنها فراهم می

شود. بنابراین، آنچه که قابل مشاهده است وجود یک تعامل دو طرفه در جهت اعتلای های برنامه درسی تأملی میمؤلفه

ها را به دلیل چرخه جذب و انطباق شناختی در ذهن تواند کیفیت برنامهکه می درسی استتأمل و آگاهی نسبت به برنامه

معلمان تکامل بخشد، بدین صورت که معلمان در مواجهه دوباره با محتوای درسی سطح پردازش بالاتری در ارائه 

درسی و ر درباره برنامههای یادگیری برای مخاطبان خود دارند. به عبارتی نظم بخشی به فرایند تفکها و فرصتفعالیت

های درسی گرانه در حوزهورزی در جهت فراهم ساختن موقعیت شناختی تحلیلارزیابی مداوم کیفیت و سطح اندیشه

ها و اطمینان از چگونگی میزان تأمل درباره کند و منجر به توجه و تمرکز کافی نسبت به روند اجرای برنامهعمل می

های ذهنی معلمان طرفی فراهم کردن بستر و عوامل پرداختن به تفکر از راه رشد توانمندی شود. ازهای معلمی میفعالیت

کند، به گری فکورانه فراهم میهای شناختی شرایط را برای قدرت استدلالو قدرت انتخاب در تولید مفاهیم و ایده

و نحوه پرداختن به آن مشخص های درسی های تأثیرگذار در روند اجرای برنامهطوری که قدرت شناسایی محرك
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ها و چرایی و چگونگی مدیریت آن با رفع موانع و مسائل آموزشی شود و باعث خلق و تولید تفکراتی درباره برنامهمی

چنین شرایط برای شناخت واقعی و مستمر اقدامات شود. همهای اصیل درسی میداشت فرصتو بازآفرینی و نگه

های منطقی در جهت تداوم عملکرد متعهدانه آماده حلحساسیت را برای ارائه راهآموزشی و درسی سطح هشیاری و 

ورزی در های گوناگون و تاثیرپذیری آن بر فرایند درونی تأملسازد. در نتیجه در راستای ارتباط متقابل بین مؤلفهمی

گیرد این است که دانش تاکید قرار میدرسی و پیامدهای حاصل از آن در بهبود روند آگاهی معلمان آنچه که مورد برنامه

درسی و تجهیز شدن شود. بدین معنا که معلم با استفاده از تأمل در برنامهدرسی توسط معلمان ساخته و پرداخته میبرنامه

هایی که ماهیت حلپردازد، راههای نوآورانه میحلهای حاصل از آن تمایل به رویکرد حل مساله و ارائه راهبه آگاهی

ابتکاری یا هیوریستیک دارد و هویت پژوهشگرانه معلمان را رشد داده و استفاده از این نوع ماهیت معلمی را ابزاری 

 کند.های درسی در بافت کلاسی تلقی میبرای بازتولید اندیشه
 

 

 گیریبحث و نتیجه
عمل پیامدهای مطلوبی به دنبال داشته فراهم کردن محتوایی که بتواند هم راستا با نظرات و باورهای شناختی معلمان در 

ها و ایجاد معرفت علمی مسیر درسی به آنهاست تا روند اجرای برنامهباشد مستلزم واگذاری چارچوب مفهومی برنامه

درسی که در آن تجربیات شناختی معلمان گذاری نسبت به هویت جدیدی از برنامهای را طی کند. در واقع ارزشتازه

ختار علمی آن باشد نیازمند تأمل و تفکر عمیق معلمان به صورت فردی و مطابق با زیست آموزشی آنها ترسیم کننده سا

درسی های برنامهگیری ماهیت خود نگرانه است. در این پژوهش نیز پژوهشگر به دنبال شناسایی مؤلفهدر راستای شکل

 ها عبارتند از:ن شاخصتأملی است تا نقش آنها را در توسعه آگاهی معلمان تشریح کند. ای

های به درسی و برجسته ساختن آن در راستای محوریت ایدهنگاری: شناسایی معانی شخصی در برنامه( روایت1    

های دست آمده از تجارب شناختی که از محتوای دروس نشات گرفته است به عنوان شاخص تشخیص و تبیین گزاره

ای نسبت به موضوعات گوناگون درسی شدهریزیشود تا معلمان واکنش برنامهدرسی و نقل آن از دیدگاه فردی تلقی می

بر نقش توصیف و روایت تأملی معلمان در  (Kremzer, 2023) ها، نتایج پژوهشداشته باشند. همسو با این یافته

  &  O'Keeffeمطالعه )بخشی معنای آن و درسی برای کیفیتآگاهی معلمان از ماهیت بینش و ادراك برنامه گیریشکل

Paige, 2020) های خلاقانه نگارانه با تفکر عمیق که منجر به توسعه ایدهنویسی تأملی به عنوان یک بستر روایتبر ژورنال

درسی باید گونه از برنامهتوان گفت که در راستای توسعه مهارت روایتشود، تأکید دارد. میدرسی میو نوآور در برنامه

ایده یا ذهنیت تصویری محتوا در راستای فهم ساختاری آن استفاده کرد. به عبارتی با ترسیم شرایط حاکم دهی از شکل

ها و کارکردهای شناختی آن در جهت تبیین موضوعات گوناگون درسی پرداخت بدین درسی به توصیف ویژگیبر برنامه

احصل برآمده از محتوا مشخص باشد. بنابراین، صورت که کیفیت کنش متقابل مفاهیم درسی برای ارزیابی و برآورد م

ای است که همیشه مورد بررسی و مطالعه گرفتههای ذهنی شکلدهنده واقعیت محتواست مبتنی بر سازهآنچه که نشان

 گیرد.قرار می
ایند تأمل های موجود در فرهای شناختی و تلاش برای بهبود و اصلاح رویه( بازخوردپذیری: آگاهی از پیامد کنش2    

ها ارتقا نیازمند ساختار ارزشیابی مبتنی بر استانداردهای تعریف شده است به طوری که سطح پردازش و معنایابی داده

های تأملی معلمان در بیانگر این است که فعالیت (Choy, Yim & Tan, 2017) ها، نتایج پژوهشیابد. همسو با این یافته

ای در جهت انتخاب و آگاهی آموزشی آنها و تفکرپذیری در سطوح بالای حرفه درسی مستلزم خود ارزیابیبرنامه
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بیانگر این است که   (Chan, Wong & Luo, 2021) چنین نتایج پژوهشراهبردهای بازخوردپذیرانه  است. هم

های درسی نقش سازی برنامهدهی چگونگی پیادههای ارزیابی معلمان در توسعه ادراك تأملی معلمان و شکلفعالیت

درسی منجر شود کاربرد سیستم انطباق فکری تواند به بهبود محتوای تأملی در چارچوب برنامهموثری دارد. آنچه که می

گر در درون نظام عقلانی آنهاست. به عبارتی معلمان با و حذف عوامل مداخله در افزایش سطح ادراکات معلمان

های گوناگون فکری و تفکیک میزان اثربخشی آنها در توسعه ساختار عقلانی خود به ایجاد ارتباط سازی اندیشهمواجهه

. بنابراین، کیفیت بازخوردپذیری پردازندپذیری و نقش آنها در فرایند تأملی میسلسله مراتبی از مفاهیم، درجه ارتباط

شود به طوری که شفافیت های ذهنی منجر میبخشی دادههای درسی به عینیتهای معلمان در حوزه برنامهافکار و اندیشه

 شود. درسی میهای تحلیل شده در حوزه برنامهدر تشریح تفکرات درسی مورد توجه قرار گرفته و باعث اعتبار ایده

های درسی اولویت داشته باشد پردازی در رابطه با سوژهن مفهومی: ایجاد فضای ذهنی که در آن مفهوم( گفتما3    

کند. به عبارتی بسط کارکرد معلمان را به سمت گسترش مباحثات فکری و درگیری مداوم بین مفاهیم دروس ترغیب می

پذیرتری از ی، فرصت سازگاری انعطافهای موضوعی و مطرح کردن تفکرات جدید از کاربرد اصطلاحات درسحوزه

بیانگر رابطه معنادار نوشتن تأملی با  (Boldrini & Cattaneo, 2014) کند. نتایج پژوهشهای انتزاعی فراهم میبحث

پذیری پردازی یکی از ارکان تأملهای درسی است و کیفیت بخشی در فرایند مفهومبازآفرینی مفاهیم در محتوای برنامه

ای دهی مفاهیم درسی از رویکرد استعارهشود. باید گفت که در راستای ایجاد گفتمان مفهومی و شکلها تلقی میدر برنامه

سازی مفاهیم انتزاعی شکل گرفته در ذهن، جنبه در توضیح و تشریح مفاهیم درسی استفاده کرد. به عبارتی برای شبیه

صورتی که فهم مفاهیم انتزاعی با ارجاع ذهنی معلمان به آنچه که های ملموس خلق کرد، به عینی آنها را از راه واقعیت

سازی شده با شبکه مفهومی گسترده دهی مفاهیم عینیبرای آنها قابل درك بوده، صورت گیرد. از طرفی فرصت ارتباط

وای علمی های ذهنی بتوانند نقش تایید کننده و معناسازی در حوزه دانش محتدر حوزه موضوعی فراهم شود تا ایده

 داشته باشند.

های درسی و مدیریت علمی آن منجر به بروز های فردی در مواجهه با برنامهسازی دانش: توسعه قابلیت( شخصی4    

شود که استانداردها و دیدگاههای خاص خود را دارد. به عبارتی اهمیت دانش وابسته به قدرت فردی معلمان دانشی می

اند. همسو با پذیری متناسب با آن چیزی است که خود معلمان آن را پذیرفتهها و عملنامهدر بازتعریف ماهیت علمی بر

درسی بستری دهد که دانش شخصی معلمان در برنامهنشان می (Chan, Wong & Luo, 2021) ها، نتایج پژوهشاین یافته

درسی تأملی باید از های تأملی آنها در آموزش است. باید گفت که در جهت فردی ساختن دانش برنامهبرای فعالیت

پرداخت پروری استفاده کرد. در واقع با شناخت از ابعاد دانش معلمی به توسعه ماهیتی از دانش درسی راهبرد خود دانش

که جنبه شخصی آن نشان دهنده باور و زاویه دید معلم از محتوای درسی باشد و افعال آموزشی القا کننده شکل جدیدی 

های معلمی باشد. در نتیجه درسی موقعیتی مبتنی بر قابلیتگیری برنامهآموزان و شکلاز کاربرد محتوا در یادگیری دانش

دهی جایگاه آن در نظام آموزشی محسوب درسی و اولویترشد این نوع برنامه های فردی معلمان بستری برایصلاحیت

 شود. می

( خود تنظیمی فکری: قدرت مانورپذیری فکری معلمان وابسته به توسعه سازماندهی شده محتوای درسی و بررسی 5    

تواند ماهیت جدیدی دست آید که میای از مفاهیم درسی به آنها در ارتباط با یکدیگر است تا فهم یکپارچه وارسلسله

دهد که کیفیت مطلوب نشان می  (Pazhoman & Sarkhosh, 2019) نتایج پژوهشها، داشته باشد. همسو با این یافته

تواند تعیین کننده گرانه معلمان است که میهای عقلانی خود تنظیمدرسی ناشی از کنشهای تأملی در برنامهفعالیت
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های فکری توان گفت که در راستای ارتقا کنشمی های آموشی و درسی باشد.سازی برنامهپیاده گیری درست درجهت

های مفهومی و ذهنی در جهت سازی استفاده کرد. بدین معنا که با ترسیم نقشهدرسی باید از راهبرد طرحوارهدر برنامه

ها کرد. در واقع ایجاد معیارهایی در بطن این نقشهارتباط بین مفاهیم درسی، هماهنگی مطلوبی برای پرداخت ذهنی ایجاد 

های منظم شده در راستای تحلیل معانی عبارات درسی پرداخت، بدین صورت که ساختارهای معرفتی به القای ایده

های درسی رفتار مشخصی را تعریف کرد. به طور مستقلی با توجه به هویت شناختی معلمان خلق کرد تا نسبت به سوژه

بخشی به های آن شرایط لازم را برای نظمدرسی و تعهد نسبت به اجرای ایدهیین الگوی فکری مستقل در برنامهکلی تع

 کند.روند تفکر و تأمل فراهم می
درسی مستلزم ایجاد ( نوزایی درسی: قدرت خلاقانه در بسط مفاهیم و توجه به ابعاد مغفول در گستره معنایی برنامه6    

های شخصی است تا برداشت متفاوتی از راه تأمل و تفکر عمیق در محتوا غیر معمول در راستای ایدهحس نوآورانه یا 

بیانگر این است که تأمل و تفکر در راستای  (Ozudogru, 2021) ها، نتایج پژوهشبه دست آید. همسو با این یافته

های تفکر انتقادی در چگونگی اجرای برنامهدرسی ضمن توسعه دانش درسی شرایط را برای توسعه سازی برنامهغنی

سازی نشان دهنده رابطه بین ژورنال تأملی و ایده نیز (O'Keeffe & Paige, 2020) های پژوهشکند. یافتهدرسی فراهم می

ه های نوآورانتوان گفت که در راستای توسعه فعالیتهای درسی است. میهای نوآورانه در برنامهدر جهت توسعه اندیشه

مداری در بررسی و تحلیل مفاهیم درسی استفاده کرد، بدین صورت که فرصت تبیین و درسی باید از رویکرد مساله

های جدیدی که از کشف ارتباط توجیه مسائل درسی را به صورت فردی فراهم کرد تا قدرت شناسایی عناصر و پدیده

های درسی و استخراج دانه به شرایط حاکم بر برنامهآید، مشخص شود. بنابراین، نگرش نقابین مفاهیم به دست می

دهد و باعث درس را تحت تأثیر قرار میها در کلاستواند معانی جدیدی داشته باشد روند اجرای برنامهعواملی که می

شود ذهنیت اصیل و بدیعی در فرایند تفکر و پرداختن به ملزومات آن صورت گیرد. در نتیجه ارتقا خلاقیت در می

دهد و حساسیت و هشیاری ذهنی آنها را ای از تصورات درسی قرار میبینی نشدهها معلمان را در موقعیت  پیشبرنامه

 انگیزد.نسبت به فهم درست واقعیات بر می

دهی جریانات آموزشی های درسی در راستای بازآفرینی شخصی معلمان برای جهت( مالکیت معنوی: جذب اندیشه7    

های درسی نقش معلمان را در محور تغییرات و ن چرایی و چگونگی مفاهیم مورد بحث در کلاسو مشخص کرد

دهد، به طوری که معلمان مسئولیت پیشبرد اهداف درسی و ارزیابی چگونگی تحقق آن را بر اساس تحولات قرار می

بیانگر این است که مدیریت  (Ozudogru, 2021) ها، نتایج پژوهشگیرند. همسو با این یافتهمعیارهای فردی بر عهده می

های آموزشی و پذیرش آن به عنوان درسی نیازمند قدرت تأملی آنها در مواجهه با  موقعیتمعلمان در تولید دانش برنامه

درسی باید راهبرد خود تحققی آموزشی توان گفت که در راستای توسعه مالکیت معنوی در برنامهدارایی فکری است. می

های درسی بر مبنای ذهنیت پیشروی است که در مواجهه با کرد. به عبارتی بسط دیدگاههای نظری در برنامه را دنبال

های شخصی ها از راه دغدغهکند. در این راستا آنچه که اهمیت دارد هدایت شناختی برنامههای درسی ظهور پیدا میپدیده

ها و مشخص کردن بخشی برنامهامل بیرونی است. بنابراین، جهتپردازی برای تحت تأثیر قرار دادن عودر آموزش و ایده

 مسیر فهم مفاهیم درسی منوط به آن چیزی است که خود معلم مدعی تبیین آن است.
( همدلی شناختی: شناخت مبتنی بر واقعیات درسی و حذف عوامل مداخله کننده در فهم معانی درسی شرایط را 8    

آورد، به طوری که یکپارچگی یا وحدت نظر در چگونگی کاربرد یا مفاهیم درسی فراهم مییابی به فحوای برای دست

 (Kremzer, 2023) ها، نتایج مطالعهآید. همسو با این یافتهدرسی گوناگون به وجود میهایاستفاده از معانی در برنامه
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موید این نکته است که حس شناختی و همزادپنداری با محتوای درسی مستلزم تفکر و تأمل مستمر و قرار دادن فردیت 

های شناختی آن است. در راستای حس شناختی عمیق نسبت به محتوای درسی خود در فضای درسی و روایت محرك

ستفاده کرد بدین صورت که چارچوب شناختی در باید از رویکرد خود جانشینی شناختی در توسعه تفکرات تأملانه ا

سازی محتوا مورد استفاده قرار گیرد. های درسی با جایگزین کردن تجارب شناختی خود در فهم و معانیبرنامه

های درسی تلقی سازی تجارب شناختی فردی به عنوان ابزاری برای کشف و فهم واقعیات معرفتی و بسط آموزهجانشین

های درسی و تجارب ذهنی معلمان با یکدیگر تلفیق ع تصور فضای فکری که در آن تجارب عینی برنامهشود. در واقمی

های درسی به وجود آید. در نتیجه حس نزدیکی و قرابت شود و امکان تشخیص مستنددار)مبتنی بر شواهد( پدیده

 ها شبیه باشد. رنامهتواند به واقعیت موجود در بهای درسی میمعنایی در توصیف و تشریح برنامه

های درسی منوط به نوع یا ماهیت فکری معلمان ( عملکرد پژوهی: ترویج راهکارهای مفهومی در اجرای برنامه9    

ها را بروز دهند. همسو گرایانه در برنامهاست تا با توجهات ذهنی و درگیری عمیق در آن پیامد یا محصول این روند تأمل

راستا درسی همدهد که داشتن ذهنیت حل مساله در برنامه( نشان میShahbahrami, 2022) مطالعه ها، نتایجبا این یافته

شود.  در واقع توجه به ها میدهی آن است که منجر به ارائه راهکارهای آموزشی و رفع چالشبا تفکر تأملی و شکل

های درسی اهیم آن در راستای ترکیب ایدهپذیری مفشناسی شناختی در محتوای درسی و تحلیل واکنشرویکرد موقعیت

هایی برای گسترش دانش درسی، معلمان با استخراج عناصر ذهنی یا انتزاعی اصول درسی و کاربرد آن و ارائه راه حل

 کنند. های آموزشی و یادگیری کمک میهای درسی و بهبود رویهدر عمل درسی نسبت به تغییر فضای حاکم بر برنامه

محور واقعیت شناختی است که نقش معلم در آن توصیف و تبیین درسی تأملتوان گفت که برنامهکلی میبه طور     

آگاهانه مفاهیم درسی از دیدگاه فردی است به طوری که فرایند اجرای و یادگیری آن به فراگیران متاثر از دیدگاهها و 

های درس منجر به تولید آن نوع فرهنگ ی در کلاسدرسباورهای ذهنی خود معلمان است. بنابراین، این نوع برنامه

سازد. های عقلانی معلمان را در مواجهه با مسائل درسی نمایان میشود که ضرورتا چارچوبدرسی میشناختی از برنامه

 های درسی معلمان ازمحور نشان دهنده سطح و عمق پردازش دادهدرسی تأملبنابراین، دانش یادگرفته شده از برنامه

ای که همراه بخشی به آن هم راستا با هویت معلمی است که تجارب زیست شده آنها را در زندگی حرفهمحتوا و کیفیت

 کند.های درسی را از راه قدرت عقلانیت معلمان مطرح میبا فرایند آگاهی آشکار ساخته و رویکرد خودآموزی در برنامه

 

 کاربردی هایپیشنهاد
نقش معلم به  -های بازآفرینی معلمان قرار گیرد.درسی در اولویت دورهنگاری در محتوای برنامههای روایتفعالیت -

پردازی از محتوای درسی مفهوم -های درسی باز تعریف شود. عنوان یکی از ارکان آموزشی در نظام ارزشیابی از برنامه

های درسی مورد دانش شخصی معلمان در طراحی برنامه -قی شود. بستری برای ارتقای کارکردهای درسی معلمان تل

های درسی مدارس مورد تأکید قرار گیرد. رویکرد معلم تأملی در افزایش آگاهی از روند اجرای برنامه -توجه قرار گیرد. 

ش هویت فکری نق -های درسی تدارك دیده شود. های آموزشی برای توسعه خلاقیت فکری معلمان در برنامهبرنامه –

های درسی های حل مساله معلمان در برنامهمهارت –درسی ارزشمند تلقی شود. های برنامهگیریمعلمان در تصمیم

 توسعه داده شود.
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 های پژوهشمحدودیت
های گوناگونی از چگونگی های پژوهشی وجود دارد شامل ابعاد و جنبهآنچه در مطالعه حاضر به عنوان محدودیت

است. در وهله اول مطابق با موضوع پژوهش شناسایی معلمانی که تجربه و دانش مناسبی در ارائه اطلاعات  اجرای آن

آوری و برانگیز است. جمعتری برخوردار باشند، چالششان از فرایندهای تأملی عمیقمربوطه داشته و نسبت به نقش

دن فرایند توجیه آموزشی معلمان نسبت به اجرای های پژوهشی در این مطالعه به دلیل طولانی بوسازماندهی داده

های شوندگان در موقعیتگیری تعامل مستمر با مصاحبهبر است. شکلگیر و زماندرسی وقتهای تأملی در برنامهفعالیت

تری های پژوهشی کمچنین فعالیتآموزشی و با روحیات پژوهشی گوناگون نیازمند تخصص و تجربه کافی است. هم

 درسی تأملی انجام گرفته است.نه موضوع مورد مطالعه و به خصوص برنامهدر زمی
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