تاثیر خودپنداره معلم‌ها  بر سبک‌های تدریس انگیزش‌بخش و غیرانگیزش‌بخش: مطالعه‌ای مبتنی بر نظریه خودتعیین‌گری


چکیده
اگرچه پژوهش‌های پیشین سبک‌های تدریس انگیزش‌بخش و غیرانگیزش‌بخش را در چارچوب مدل دایره‌ای آموزش بررسی کرده‌اند، اما پیوند میان خودپنداره معلمان و این سبک‌ها کمتر مورد توجه قرار گرفته است. هدف پژوهش حاضر بررسی این است که چگونه خودپنداره و جنسیت معلمان می‌تواند پیش‌بینی‌کننده سبک‌های تدریس انگیزش‌بخش و غیرانگیزش‌بخش باشد. بر اساس تحلیل توان پیشین برای رگرسیون چندگانه با اثر متوسط، نمونه‌ای شامل ۸۰ معلم دوره متوسطه شهر تهران در سال تحصیلی ۱۴۰۱–۱۴۰۲ به روش نمونه‌گیری خوشه‌ای چندمرحله‌ای انتخاب شد. داده‌ها از طریق پرسشنامه موقعیت‌های مدرسه آلترمن و همکاران (2019) (α = 0.77) و پرسشنامه خودپنداره رتلسدورف و همکاران (2014) (α = 0.86) گردآوری گردید. تحلیل داده‌ها با آمار توصیفی، آزمون t مستقل، ضریب همبستگی پیرسون و رگرسیون چندگانه انجام شد. یافته‌ها نشان داد تفاوت معناداری از نظر جنسیت وجود نداشت، مگر در سبک سلطه‌جویانه که مردان نمرات بالاتری داشتند. همچنین، خودپنداره رابطه مثبت و معناداری با سبک‌های تدریس انگیزش‌بخش (حامی خودمختاری و ساختار) داشت و بین ۱۳ تا ۲۴ درصد از واریانس آن‌ها را تبیین کرد، اما با سبک‌های غیرانگیزش‌بخش (کنترل و هرج‌ومرج) ارتباطی نداشت. نتایج بر اهمیت خودپنداره در شکل‌گیری تدریس انگیزش‌بخش و آموزش معلمان تأکید دارد.
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مقدمه
سبک تدریس یکی از عوامل بنیادین در شکل‌دهی به پیامدهای یادگیری دانش‌آموزان است؛ عاملی که فراتر از صرفاً انتقال دانش یا آموزش دستورالعمل‌ها عمل می‌کند. سبک تدریس، درواقع نوعی رابطه حرفه‌ای میان معلم و دانش‌آموز است که در بستر آن، معلم نه‌تنها مفاهیم و ارزش‌ها را منتقل می‌کند، بلکه رشد و پرورش دانش‌آموز را نیز تسهیل می‌سازد. این تعامل پویا بر اهمیت نقش معلم‌ها تأکید دارد، چراکه سبک‌های تدریس آنان تأثیر مستقیمی بر میزان مشارکت تحصیلی، انگیزش و موفقیت آموزشی دانش‌آموزان دارند (جیانگ[footnoteRef:1] و ژانگ[footnoteRef:2]، 2021؛ هانا[footnoteRef:3]، بینه[footnoteRef:4]، فونگ[footnoteRef:5] و تهانا[footnoteRef:6]، 2025). در سیاست‌گذاری‌های آموزشی نوین، هدف اصلی حرکت از سبک‌های سنتی و یک‌سویه به‌سوی شیوه‌هایی است که تعامل دوسویه، مشارکت فعال و ایجاد انگیزش پایدار را در دانش‌آموزان تقویت می‌کنند (ماردیونو[footnoteRef:7]، آندریانیگسیه[footnoteRef:8]، سوتاوان[footnoteRef:9]، وولانداری[footnoteRef:10]، 2024).  [1:  Jiang ]  [2:  Zhang]  [3:  Hanh]  [4:  Binh]  [5:  Phuong]  [6:  Thanh]  [7:  Mardiono]  [8:  Andriyaningsih, ]  [9:  Sutawan]  [10:  Wulandari] 

معلم‌ها به‌عنوان تسهیل‌گران یادگیری باید از شایستگی حرفه‌ای لازم برخوردار باشند، زیرا سبک‌های تدریس آن‌ها بازتابی از ویژگی‌های شخصیتی و باورهای درونی‌شان است و مستقیماً بر مدیریت کلاس و نتایج یادگیری اثر می‌گذارد. در سیاست‌گذاری آموزشی امروز، تأکید بر دوری از سبک‌های سنتی و یک‌سویه و حرکت به‌سوی سبک‌های تعاملی است؛ سبکی که دانش‌آموزان را درگیر فرآیند یادگیری می‌سازد و رشد انگیزشی آنان را تسهیل می‌کند (هنیفه[footnoteRef:11] و دوی[footnoteRef:12]، 2025).  [11:  Hanafiah ]  [12:  Dewi] 

نظریه خودتعیین‌گری[footnoteRef:13] که توسط دسی[footnoteRef:14] و رایان[footnoteRef:15] مطرح شده است، چارچوبی جامع برای تبیین انگیزش انسانی در زمینه‌های مختلف از جمله آموزش فراهم می‌آورد. این نظریه بر سه نیاز بنیادین روان‌شناختی-خودمختاری، شایستگی و ارتباط- تأکید دارد و بیان می‌کند که ارضای این نیازها موجب افزایش انگیزش درونی، رفاه روان‌شناختی و بهبود عملکرد یادگیری می‌شود (دسی، اولافسن[footnoteRef:16] و رایان، 2017). در محیط‌های آموزشی، نقش معلم‌ها به‌عنوان تسهیل‌کنندگان اصلی در ارضای این نیازها بسیار پررنگ است؛ به‌گونه‌ای که سبک‌های تدریس آنان می‌تواند مشوق یا مانع انگیزش دانش‌آموزان باشد (میشرا[footnoteRef:17]، چودهاری[footnoteRef:18] و شیواکوتی[footnoteRef:19]، 2025). در مدرسه، رفتارهای معلم می‌تواند این نیازها را تسهیل یا تضعیف کند؛ به‌ویژه هنگامی که معلم از سبک‌های حامی خودمختاری و ساختار بهره می‌برد، پیامدهای یادگیری و مشارکت دانش‌آموزان تقویت می‌شود (رایان و دسی، 2020).  [13:  Self-Determination Theory]  [14:  Deci ]  [15:  Ryan]  [16:  Olafsen]  [17:  Mishra]  [18:  Choudhary]  [19:  Shiwakoti] 

در همین راستا، آلترمن[footnoteRef:20]، وانستینکیسته[footnoteRef:21]، وانکر[footnoteRef:22]، و هائرنس [footnoteRef:23](2019) با توسعه «مدل دایره‌ای سبک‌های تدریس»، کاربرد نظریه خودتعیین‌گری را در حوزه آموزش بسط دادند. آن‌ها چهار سبک تدریس دو سبک انگیزش‌بخش شامل حامی خودمختاری و ساختار، و دو سبک غیرانگیزش‌بخش شامل کنترل و هرج‌ومرج را معرفی کردند. این چهار سبک در قالب یک مدل دایره‌ای سازمان‌دهی شده‌اند که بازتاب‌دهنده روابط نظری و تجربی میان آن‌هاست. همچنین هر سبک به دو زیرشاخه مشارکت‌جویانه و هماهنگ‌کننده (برای حامی خودمختاری)، هدایت‌کننده و شفاف‌ساز (برای ساختار)، مطالبه‌گر و سلطه‌گر (برای کنترل)، و رهاکننده و چشم‌انتظار (برای هرج‌ومرج) تقسیم می‌شود. این تقسیم‌بندی هشت‌گانه کمک می‌کند تا پیچیدگی رفتارهای تدریس معلم‌ها و اثرات متفاوت آن‌ها بر انگیزش دانش‌آموزان به‌صورت ظریف‌تر و دقیق‌تر تحلیل شود. ژوهش‌های پسین این الگو را در بافت‌های آموزشی گوناگون (از جمله تربیت‌بدنی و کلاس‌های نظری) به‌کار گرفته و شواهد روایی بیشتری برای تمایز سبک‌های انگیزش‌بخش از غیرانگیزش‌بخش فراهم کرده‌اند (اسکریوا بولی[footnoteRef:24]، گییه-دسکاس[footnoteRef:25]، آلترمن، وانستینکیسته،وان دورن[footnoteRef:26]، لنتیلون-کستنر[footnoteRef:27] و همکاران، 2021).  [20:  Aelterman]  [21:  Vansteenkiste]  [22:  Van Keer]  [23: Haerens]  [24:  Escriva-Boulley]  [25: Guillet-Descas ]  [26:  Van Doren]  [27:  Lentillon-Kaestner,] 

در کنار چارچوب انگیزشی نظریه خودتعیین‌گری، مفهوم خودپنداره معلم به‌عنوان یک عامل فردی کلیدی در انتخاب و اجرای سبک‌های تدریس اهمیت ویژه‌ای دارد. خودپنداره به‌عنوان یک ساختار چندبعدی، بازتابی از ادراک فرد نسبت به توانمندی‌ها، شایستگی‌ها و ارزشمندی خویش است. برخلاف خودکارآمدی که بیشتر به باور فرد درباره توانایی انجام وظایف خاص اشاره دارد، خودپنداره شامل برداشت‌های کلی‌تر و ارزشی درباره شایستگی‌های حرفه‌ای است (احمد[footnoteRef:28]، علی[footnoteRef:29]، صبا[footnoteRef:30] و الاه[footnoteRef:31]، 2023). همچنین، بحث تمایز مفهومی «خودپنداره» از «خودکارآمدی» در ادبیات معاصر بازتاب یافته و برای تحلیل‌های نظری دقیق‌تر توصیه شده است. (هان[footnoteRef:32]، 2021). پژوهش‌های اخیر نشان داده‌اند که خودپنداره مثبت معلم‌ها با اتخاذ سبک‌های تدریس حامی خودمختاری و ساختاری رابطه دارد، در حالی که خودپنداره منفی می‌تواند گرایش به سبک‌های کنترل‌گرایانه را افزایش دهد (وانگ[footnoteRef:33]، منگ[footnoteRef:34]، ژینگ[footnoteRef:35] و مو[footnoteRef:36]، 2024). [28:  Ahmad]  [29:  Ali]  [30:  Saba]  [31:  Ullah]  [32:  Han]  [33:  Wang]  [34:  Meng]  [35:  Xing]  [36:  Moè] 

پژوهش‌های اخیر نشان داده‌اند که معلم‌های با خودپنداره مثبت تمایل بیشتری به استفاده از سبک‌های حامی خودمختاری و ساختاری دارند، زیرا احساس کارآمدی و ارزشمندی آن‌ها منبعی برای پذیرش شیوه‌های تعاملی و حمایت‌کننده فراهم می‌کند. در مقابل، معلم‌های با خودپنداره منفی بیشتر به سبک‌های کنترلی متوسل می‌شوند که می‌تواند موجب تضعیف انگیزش درونی دانش‌آموزان گردد (جو[footnoteRef:37]، چی[footnoteRef:38]، چو[footnoteRef:39]، لوو[footnoteRef:40]، لی[footnoteRef:41] و همکاران، 2025). افزون بر این، خودپنداره معلم‌ها بر جنبه‌هایی همچون مدیریت کلاس، انتخاب راهبردهای آموزشی، و حتی سلامت روانی و فرسودگی شغلی آنان اثرگذار است (هیز[footnoteRef:42]، تیتر[footnoteRef:43]، آلن[footnoteRef:44]، آلوود[footnoteRef:45]، بایفورد[footnoteRef:46] و همکاران، 2020).  [37:  Ju]  [38:  Qi]  [39:  Qu]  [40:  Luo]  [41:  Li]  [42:  Hayes]  [43:  Titheradge]  [44:  Allen]  [45:  Allwood ]  [46:  Byford] 

ادغام نظریه خودتعیین‌گری و خودپنداره چارچوبی جامع برای درک رفتارهای آموزشی معلم‌ها ارائه می‌دهد. بر اساس این چارچوب، خودپنداره مثبت می‌تواند معلم‌ها را به سمت اتخاذ سبک‌های تدریس حامی نیازهای روان‌شناختی سوق دهد، و این سبک‌ها نیز به نوبه خود انگیزش درونی و پیامدهای مثبت یادگیری در دانش‌آموزان را ارتقا می‌بخشند. در ایران، پژوهش‌های ۱۴۰۰ به بعد درباره نظریه خود تعیین‌گری و سازه‌های نزدیک، رو به افزایش است؛ بااین‌حال، تمرکز اغلب بر خودکارآمدی، هیجان‌های تحصیلی یا نتایج دانش‌آموزان بوده و پیوند مستقیم خودپنداره معلم با سبک‌های (غیر)انگیزش‌بخش کمتر بررسی شده است. برای نمونه، پژوهش‌های داخلی به نقش آموزش مهارت‌های خودتعیین‌گری در بهبود نیازهای بنیادین و پیامدهای انگیزشی دانش‌آموزان پرداخته‌اند، اما سنجش هم‌زمان خودپنداره معلم و سبک‌های دایره‌ای کمتر دیده می‌شود (قنبری و عاشوری، 1398).  همچنین در حوزه زبان دوم، روابط بین مؤلفه‌های هویت/باورها با شیوه‌های آموزشی گزارش شده است، ولی ورود مستقیم «خودپنداره معلم» در چارچوب مدل دایره‌ای یا مطالعه همبستگی خودانگاره/فرسودگی نادر است (فتحی، نورزاده، صمدی و سحرخیز، 1400). 
مرور پیشینه نشان می‌دهد که اگرچه تحقیقات گسترده‌ای در زمینه خودپنداره دانش‌آموزان انجام شده، پژوهش‌ها درباره خودپنداره معلم‌ها -به‌ویژه در پیوند با سبک‌های تدریس انگیزش‌بخش و غیرانگیزش‌بخش-محدود بوده است. تفاوت‌های جنسیتی در این حوزه کمتر مورد توجه قرار گرفته‌اند.
بر این اساس، پژوهش حاضر با هدف پرکردن این خلأ، سه هدف اساسی را دنبال می‌کند:
1. بررسی رابطه بین خودپنداره چندبعدی معلم‌ها و سبک‌های تدریس انگیزش‌بخش و غیرانگیزش‌بخش، 
2. تحلیل تفاوت‌های جنسیتی در خودپنداره معلم‌ها و سبک‌های تدریس آنان،
3. تبیین نقش پیش‌بینی‌کنندگی خودپنداره معلم‌ها در انتخاب زیرشاخه‌های مختلف سبک‌های تدریس در بافت فرهنگی ایران.
روش
این پژوهش این پژوهش از طرح همبستگی مقطعی برای بررسی روابط بین خودپنداره معلم‌ها، جنسیت و سبک‌های تدریس انگیزش‌بخش و غیرانگیزش‌بخش بهره برد. مفهوم‌سازی سبک‌های تدریس بر مبنای نظریه خودتعیین‌گری و مدل دایره‌ای انجام شد؛ بدین معنا که چهار سبک اصلی -حامی خودمختاری، ساختار، کنترل و هرج‌ومرج- و هشت زیرحوزه‌ی آنها مورد سنجش قرار گرفتند. برای سازمان‌دهی ابعاد سبک‌ها، یافته‌های آلترمن و همکاران  (2019) به‌عنوان مرجع نظری-ابزاری پایه به‌کار رفت و با مطالعات دیگر پشتیبانی شد (مو[footnoteRef:47]، کانسیگلیو[footnoteRef:48] و کاتز[footnoteRef:49]، 2022؛ اسکریوا بولی و همکاران، 2021). جامعه، بستر و جامعه آماری شامل 2500 دبیر مدارس متوسطه شهر تهران که در سال تحصیلی ۱۴۰2–۱۴۰1 مشغول به تدریس بودند. تهران به‌عنوان بستر مطالعه انتخاب شد تا تنوع محیط‌های آموزشی (مدارس نظری/سنتی و هنرستان‌ها) نمایی نسبتاً جامع از شرایط آموزشی ایران فراهم آورد. روش نمونه‌گیری، خوشه‌ای چندمرحله‌ای بود: از میان ۲۲ منطقه‌ی آموزش‌وپرورش، خوشه‌ها انتخاب و سپس مدارس به‌گونه‌ای گزینش شدند که نمایندگی تقریبیِ سطوح مختلف اجتماعی_اقتصادی حفظ گردد. ترکیب نهایی مدارس‌ در مطالعه شامل یک دبیرستان پسرانه، سه دبیرستان دخترانه، سه هنرستان پسرانه و یک هنرستان دخترانه بود. [47:  Moè]  [48:  Consiglio ]  [49:  Katz] 

حجم نمونه با اتکاء به تحلیل توانِ پیشین برای رگرسیون چندگانه با اثر متوسط (f2=0.15)، سطح خطا α=.05  و توان  80/0حداقل در بازه 75-68 نفر برآورد شد. بنابراین انتخاب 80 معلم از 22 منطقه تهران کفایت آماری تحلیل اصلی را تضمین و همزمان امکان اجرای واقع‌بینانه نمونه‌گیری خوشه‌ای چندمرحله‌ای و بومی‌سازی ابزارها را فراهم کرد. افزون بر این، مطابق APA و چارچوبJARS  حجم نمونه80 نفر توجیه‌پذیر است (لیکنز[footnoteRef:50]، 2022). انتخاب حجم نمونه ۸۰ نفر علاوه بر نتایج تحلیل توان آماری (که نشان می‌داد این تعداد برای کشف اثرهای متوسط کفایت دارد)، بر اساس محدودیت‌های اجرایی و شرایط واقعی مدارس تهران نیز صورت گرفت. با توجه به محدودیت دسترسی به معلم‌ها، هماهنگی با مدارس مختلف، و لزوم تکمیل دقیق پرسشنامه‌ها، این تعداد بهترین تعادل میان کفایت آماری و امکان‌پذیری اجرای پژوهش را فراهم ساخت. شاخص‌های برازش CFA نیز طبق راهنمایی‌های کلاین[footnoteRef:51] (2024) ارزیابی و گزارش شدند.  [50:  Lakens]  [51:  Kline] 

پرسشنامه موقعیت‌های مدرسه (SIS-Q): برای سنجش سبک‌های تدریس، از پرسشنامه موقعیت‌های مدرسه که با تکیه بر ادبیات SDT تدوین شده، استفاده شد (آلترمن و همکاران، 2019). ابزار متشکل از ۱۲ موقعیت رایج کلاسی و در مجموع ۴۸ گویه است که برای هر موقعیت، ۴ واکنش ممکن از سوی معلم ارائه می‌شود. مشارکت‌کنندگان میزان شباهت هر واکنش با رفتار «واقعی گذشته» خود را در مقیاس لیکرت ۷ درجه‌ای (۱=اصلاً توصیف نمی‌کند تا ۷=کاملاً توصیف می‌کند) ارزیابی کردند.آلفای کرونباخ کل در این مطالعه 77/0 و برای زیرمقیاس‌ها در بازه‌ی 65/0 تا 82/0 بود که نشان‌دهنده‌ی پایایی قابل‌قبول تا خوب محسوب می‌شود. 
مقیاس خودپنداره شغلی معلم‌ها: برای سنجش خودپنداره معلم‌ها از مقیاس رتلسدورف[footnoteRef:52]، بائر[footnoteRef:53]، گبائر[footnoteRef:54]، کاپر[footnoteRef:55]، مولر[footnoteRef:56] و همکاران (2014) استفاده شد که ۲۱ گویه در ۶ بعد مهارت‌های تربیتی، دانش محتوایی، مشاوره، نوآوری، استفاده از رسانه، تشخیص آموزشی دارد. همه‌ی گویه‌ها مثبت تدوین شده‌اند تا یکپارچگی معنایی و سهولت پاسخ‌دهی افزایش یابد. مقیاس پاسخ لیکرت ۵ درجه‌ای. آلفای کرونباخ کل در این مطالعه 86/0 (برای هر بعد73/0 تا 89/0). برای همسویی با ادبیات جدید و تمایز «خودپنداره» از «خودکارآمدی»، از چارچوب نظری معاصر بهره گرفته شد (کاسپدس[footnoteRef:57]، روبیو[footnoteRef:58] ویناز[footnoteRef:59]، سراتو[footnoteRef:60]، لارا-اوردنس[footnoteRef:61]و همکاران، 2021). پرسشنامه‌ها به‌صورت نسخه‌ی چاپی در اختیار معلم‌ها قرار گرفت. پیش از پاسخ‌گویی، رضایت آگاهانه اخذ شد و بر محرمانگی داده‌ها و گمنامی پاسخ‌دهندگان تأکید گردید. مشارکت داوطلبانه بود و امکان انصراف در هر مرحله فراهم شد.  [52:  Retelsdorf]  [53:  Bauer]  [54:  Gebauer]  [55:  Kauper ]  [56:  Möller]  [57:  Céspedes]  [58:  Rubio]  [59:  Viñas]  [60:  Cerrato]  [61:  Lara-Órdenes] 

یافته‌ها
نمونه آماری شامل ۸۰ معلم دوره متوسطه از مدارس شهر تهران در سال تحصیلی ۱۴۰۲–۱۴۰۱ بود. از این میان، ۴۹ نفر (3/61 ٪) زن و ۳۱ نفر (8/38%) مرد بودند؛ نسبتی که با الگوی رایج جنسیتی در آموزش متوسطه ایران همخوانی دارد.واز نظر توزیع سنی:۱۹ نفر (8/%23) بین ۳۰ تا ۴۰ سال؛ ۳۹ نفر (8/48 %) بین ۴۰ تا ۵۰ سال؛ ۲۲ نفر ( 5/27 %) بالای ۵۰ سال بودند؛ و نشان دهنده این است که  اکثریت شرکت‌کنندگان در گروه سنی ۴۰ تا ۵۰ سال قرار داشتند. این ترکیب سنی می‌تواند بیانگر غلبه‌ی معلم‌ها با تجربه‌ی میانی در بدنه‌ی آموزشی متوسطه باشد که ممکن است بر الگوهای تدریس آن‌ها اثرگذار باشد. 
نرمال بودن توزیع داده‌ها با استفاده از آزمون‌های کولموگروف-اسپیرونوف و شاپیرو-ویلک بررسی شد. سطح معناداری 05/0 به‌عنوان معیار تعیین نرمال بودن در نظر گرفته شد؛ به این معنا که اگر مقدار p بیشتر از 05/0 باشد، توزیع داده‌ها نرمال تلقی می‌شود. در مواردی که داده‌ها نرمال نبودند. 

جدول ۱ آزمون نرمال بودن توزیع نمرات سبک‌های تدریس و خودپنداره معلم‌ها
	زیرمقیاس سبک تدریس
	کولموگروف-اسپیرونوف (آمار)
	سطح معناداری
	شاپیرو-ویلک (آمار)
	سطح معناداری

	مشارکتی
	۱۴/۰
	۰۰/۰
	۹۱/۰
	۰۰/۰

	هماهنگ‌کننده
	۱۶/۰
	۰۰/۰
	۸۴/۰
	۰۰/۰

	هدایت کننده
	۲۱/۰
	۰۰/۰
	۸۵/۰
	۰۰/۰

	شفاف‌ساز
	۱۶/۰
	۰۰/۰
	۸۳/۰
	۰۰/۰

	مطالبه‌گرانه
	۱۷/۰
	۰۰/۰
	۹۲/۰
	۰۰/۰

	سلطه‌گر
	۰۸/۰
	*۱۷/۰
	۹۷/۰
	*۱۳/۰

	رهاکننده
	۰۶/۰
	*۲۰/۰
	۹۹/۰
	*۸۷/۰

	چشم انتظار
	۱۲/۰
	۰۰/۰
	۹۶/۰
	۰۲/۰

	خودپنداره
	۰۸/۰
	*۰۵/۰
	۹۵/۰
	۰۱/۰


نتایج نشان داد که تنها زیرشاخه‌های سلطه‌گر و رهاکننده توزیع نرمال داشتند (سطح معناداری ≥ 05/0). برای سایر متغیرهایی که توزیع نرمال نداشتند، از روش‌های تبدیل داده برای دستیابی به نرمال‌سازی استفاده شد. این اقدام به این دلیل صورت گرفت که روش‌های پارامتری دارای قدرت آماری بالاتر و احتمال خطای نوع دوم کمتر هستند (تمپلتون[footnoteRef:62]، 2011). این فرآیند تبدیل دو مرحله‌ای شامل دو گام ابتدا رتبه‌بندی موارد از مسیرTransform > Rank Cases، و سپس محاسبه نمرات نرمال معکوس از مسیر Transform > Compute Variable است.  این موضوع می‌تواند بازتاب پیچیدگی واقعی رفتارهای تدریس باشد، چرا که سبک‌های معلم‌ها به‌طور یکنواخت توزیع نشده و احتمالاً تحت‌تأثیر عوامل فردی و سازمانی متنوع قرار دارند. پس از تبدیل داده‌ها، تمام متغیرها با کمک روشی که تمپلتون معرفی کرد نرمال شدند. نتایج در جدول زیر به دست آمد، سپس امکان استفاده از آزمون‌های پارامتریک فراهم گردید.  [62:  Templeton] 

جدول ۲: آمار توصیفی متغیرهای تبدیل‌شده
	متغیر
	میانگین
	انحراف معیار
	چولگی
	کشیدگی
	سطح معناداری K–S

	مشارکتی
	34/4
	25/1
	12/0–
	45/0–
	20/0

	هماهنگ‌کننده
	80/4
	12/1
	31/0–
	28/0–
	20/0

	هدایت‌کننده
	88/4
	97/0
	41/0–
	15/0
	20/0

	شفاف‌ساز
	84/4
	11/1
	29/0–
	33/0–
	20/0

	مطالبه‌کننده
	95/3
	21/1
	08/0
	52/0–
	20/0

	چشم انتظار
	29/3
	15/1
	35/0
	41/0–
	20/0

	خودپنداره
	85/65
	35/10
	18/0–
	25/0–
	20/0


تمامی متغیرهای تبدیل‌شده دارای توزیع نرمال بودند (سطح معناداری > 05/0)، بنابراین امکان استفاده از آزمون‌های آماری پارامتریک فراهم شد.
برای مقایسه سبک‌های تدریس و خودپنداره بین معلم‌ها زن و مرد، از آزمون t مستقل استفاده شد. نتایج(جدول ۳) نشان داد که برای بیشتر متغیرها(p > 0.05)، تفاوت معناداری مشاهده نشد. این یافته حاکی از آن است که در نمونه مورد بررسی، جنسیت تأثیر قابل توجهی بر خودپنداره معلم‌ها یا ترجیحات مربوط به سبک‌های تدریس ندارد.
تنها تفاوت معنادار جنسیتی مربوط به سبک تدریس سلطه‌گر بود. معلم‌ها مرد میانگین نمره بالاتری (میانگین 79/3) نسبت به معلم‌ها زن (میانگین 14/3) کسب کردند.
جدول ۳: نتایج آزمون t مستقل برای بررسی تفاوت‌های جنسیتی در متغیرهای پژوهش
	متغیر
	میانگین زنان
	میانگین مردان
	t
	درجه آزادی
	سطح معناداری
	اندازه اثر (d کوهن)

	خودپنداره
	46/65
	58/62
	17/1
	۷۸
	24/0
	27/0

	مشارکت‌کننده
	41/4
	24/4
	58/0
	۷۸
	56/0
	14/0

	هماهنگ‌کننده
	84/4
	73/4
	43/0
	۷۸
	67/0
	10/0

	هدایت‌کننده
	94/4
	85/4
	60/0
	۷۸
	55/0
	09/0

	شفاف‌ساز
	95/4
	66/4
	16/1
	۷۸
	25/0
	26/0

	مطالبه‌گر
	80/3
	17/4
	32/1
	۷۸
	19/0
	31/0–

	سلطه‌گر
	14/3
	79/3
	57/2
	۷۸
	*01/0
	58/0–

	رهاکننده
	09/3
	30/3
	84/0
	۷۸
	41/0
	19/0–

	چشم انتظار
	21/3
	40/3
	72/0
	۷۸
	47/0
	17/0–


نتیجه آزمون t به صورت t(78) = -2.568 و سطح معناداری p = 0.012 گزارش شد و اندازه اثر (d=-0,58) نیز در حد متوسط بود. این یافته نشان می‌دهد که معلم‌ها مرد در این نمونه، تمایل بیشتری به اتخاذ سبکهای کنترلی و سلطه‌گرانه در مدیریت کلاس دارند. در نتیجه، جنسیت به‌طور کلی عامل تعیین‌کننده‌ای در سبک‌های تدریس نیست، اما در حوزه‌ی کنترل و سلطه، مردان تمایل بیشتری نشان دادند. اندازه‌اثر در این مورد در حد متوسط بود که نشان‌دهنده‌ی اهمیت نسبی این تفاوت است.
جدول ۴: ضرایب همبستگی پیرسون بین خودپنداره و سبک‌های تدریس
	سبک تدریس
	ضریب همبستگی با خودپنداره (r)
	سطح معناداری

	مشارکت‌دهنده
	۳۶/۰
	۰۰/۰

	هماهنگ‌کننده
	۴۷/۰
	۰۰/۰

	هدایت‌کننده
	۴۳/۰
	۰۰/۰

	شفاف‌ساز
	۳7/۰
	۰۰/۰

	مطالبه‌گر
	*۲9/۰
	۰1/۰

	سلطه‌گر
	10/۰
	۳8/۰

	رهاکننده
	۰3/۰
	۸۲/۰

	چشم انتظار
	*۲۹/۰
	۰1/۰


برای بررسی رابطه میان خودپنداره معلم‌ها و زیرشاخه‌های سبک‌های تدریس انگیزش‌بخش و غیرانگیزش‌بخش، از تحلیل همبستگی پیرسون استفاده شد. نتایج جدول 4 نشان داد که چندین همبستگی مثبت معنادار وجود دارد؛ به این معنا که معلم‌های که خودپنداره بالاتری داشتند، بیشتر از سبک‌های مشارکتی، هماهنگ‌کننده، هدایت‌کننده و شفاف‌ساز استفاده می‌کردند. در مقابل، رابطه با سبک‌های غیرانگیزش‌بخش ضعیف یا غیرمعنادار بود، به جز دو مورد (مطالبه‌گر و چشم‌انتظار) که همبستگی مثبت ولی در حد ضعیف داشتند. 
جدول ۵: نتایج تحلیل رگرسیون_پیش‌بینی سبک‌های تدریس بر اساس خودپنداره
	متغیر وابسته
	R²
	R² تعدیل‌شده
	F
	سطح معناداری
	β
	t
	سطح معناداری

	مشارکت کننده
	۱۳/۰
	۱۲/۰
	۸۷/۱۱
	۰۰/۰
	۳۶/۰
	۴5/۳
	۰۰/۰

	هماهنگ‌کننده
	۲۲/۰
	۲۱/۰
	۵۴/۲۲
	۰۰/۰
	۴۷/۰
	۷5/۴
	۰۰/۰

	هدایت کننده
	۱9/۰
	۱۷/۰
	۷۷/۱۷
	۰۰/۰
	۴۳/۰
	۲2/۴
	۰۰/۰

	شفاف‌ساز
	۱4/۰
	۱۲/۰
	۳۲/۱۲
	۰۰/۰
	۳7/۰
	۵۱/۳
	۰۰/۰

	مطالبه‌گر
	۰۸/۰
	۰۷/۰
	۱۶/۷
	۰1/۰
	۲9/۰
	۶8/۲
	۰1/۰

	سلطه‌گر
	۰۱/۰
	۰۰/۰–
	۷۵/۰
	۳8/۰
	10/۰
	۸۹/۰
	۳8/۰

	رهاکننده
	۰۰/۰
	۰۱/۰–
	۰۵/۰
	۸۲/۰
	۰۲/۰
	۲۲/۰
	۸3/۰

	چشم انتظار
	۰۸/۰
	۰۷/۰
	۲۷/۷
	۰1/۰
	۲۹/۰
	70/۲
	8/0


تحلیل رگرسیون نشان داد که خودپنداره معلم‌ها پیش‌بین معناداری برای هر چهار سبک تدریس انگیزش بخش بود و بین 1/12 % تا 4/21 % از واریانس این سبک‌ها را تبیین کرد. بیشترین قدرت پیش‌بینی مربوط به هماهنگ‌کننده (R² = 0.224) بود، و پس از آن به‌ترتیب زیرشاخه‌های هدایت‌گر (R² = 0.185)، روشن‌ساز (R² = 0.136) و مشارکت‌جویانه (R² = 0.132) قرار گرفتند.
در مورد سبک‌های غیرانگیزش بخش، خودپنداره تنها رابطه پیش‌بین ضعیف اما معناداری سبک مطالبه‌گر (R² = 0.084) و چشم انتظار (R² = 0.085) نشان داد، اما برای سبک‌های سلطه‌گر و رهاکننده، رابطه پیش‌بینی معناداری مشاهده نشد.
خودپنداره بین ۱۲ تا ۲۲ درصد از واریانس سبک‌های انگیزش‌بخش را تبیین می‌کند. این میزان، قدرت پیش‌بینی قابل توجهی است و نشان می‌دهد که خودپنداره یک عامل تعیین‌کننده در گرایش معلم‌ها به سبک‌های انگیزشی است. در مقابل، نقش پیش‌بینی‌کننده‌ی خودپنداره در سبک‌های غیرانگیزش‌بخش بسیار محدود یا غیرمعنادار بود.
بحث
پژوهش حاضر به بررسی ساختار چندبعدی خودپنداره معلم‌ها و رابطه آن با سبک‌های تدریس انگیزش بخش و غیرانگیزش بخش پرداخت. این بررسی با اتکا به نظریه خودتعیین‌گری و سبک دایره‌ای (آِلترمن و همکاران، 2019) انجام شد. یافته‌ها شواهد تجربی قابل‌توجهی را در تأیید این فرضیه نظری ارائه می‌کنند که معلم‌های با خودپنداره مثبت، احتمال بیشتری برای استفاده از سبک‌های آموزشی انگیزش بخش دارند. این نتیجه با پژوهش‌های روزافزونی همخوانی دارد که تأکید می‌کنند باور معلم‌ها نسبت به شایستگی‌های خود، به‌طور مستقیم بر رفتار کلاسی و سبک آموزشی آن‌ها اثر می‌گذارد (اولادرستم[footnoteRef:63]، رحمتی و نوشی[footnoteRef:64]، 2025). [63:  Oladrostam]  [64:  Nushi] 

نتایج نشان داد که معلم‌های با خودپنداره بالاتر، به‌طور معناداری سبک‌های تدریس انگیزش بخش را در چهار زیرشاخه مشارکت‌جویانه، هماهنگ‌کننده، هدایت‌کننده و شفاف‌ساز بیشتر به کار می‌برند و این متغیر توانست بین ۱۳٪ تا ۲۴٪ از واریانس این سبک‌ها را تبیین کند. این یافته همسو با پیش‌بینی‌های نظریه خودپنداره (لوهبک[footnoteRef:65]، 2018) و نظریه خودتعیین‌گری (کارانفیل[footnoteRef:66]، بادارو[footnoteRef:67] و ویکل[footnoteRef:68]، 2024) است. معلم‌های که درک مثبتی از شایستگی حرفه‌ای خود دارند، به نظر می‌رسد که منابع روان‌شناختی بیشتری برای پرداختن به کار دشوار حامی خودمختاری دانش‌آموزان و ارائه ساختار مناسب در اختیار دارند (لارانجیرا[footnoteRef:69] و تایکسریا[footnoteRef:70]، 2025). [65:  Lohbeck]  [66:  Caranfil]  [67:  Bădărău ]  [68:  Vicol]  [69:  Laranjeira ]  [70:  Teixeira] 

همبستگی مثبت میان خودپنداره و سبک‌های انگیزش بخش از این دیدگاه توسعه‌ای حمایت می‌کند که ادراکات مثبت از خود، ظرفیت فرد را برای رفتارهای حمایتی نسبت به دیگران افزایش می‌دهد (هاین[footnoteRef:71]، رایز[footnoteRef:72]، پایرز[footnoteRef:73]، کان[footnoteRef:74]، اکلر[footnoteRef:75] و همکاران، 2012). معلم‌ها با خودپنداره قوی ممکن است منابع هیجانی و تاب‌آوری بالاتری برای مشارکت در شیوه‌های حمایت‌گر از خودمختاری داشته باشند که نیازمند صبر، انعطاف‌پذیری و همدلی است (بورگوریو[footnoteRef:76]، گونزالس کوتره[footnoteRef:77]، سیسیلیا[footnoteRef:78]، آلکاراز-ایبانیز[footnoteRef:79]، مدینا-کاسائوبون[footnoteRef:80]، 2022). این رابطه بازتاب اصل بنیادین نظریه خود‌تعیین‌گری است مبنی بر اینکه افرادی که نیازهای روان‌شناختی آن‌ها در زمینه شایستگی، خودمختاری و ارتباط ارضا شده‌اند، آمادگی بیشتری برای حمایت از ارضای نیازهای دیگران دارند (دسی و همکاران، 2017). [71:  Hein]  [72:  Ries]  [73:  Pires]  [74:  Caune]  [75:  Ekler]  [76:  Burgueño]  [77:  González-Cutre]  [78:  Sicilia]  [79:  Alcaraz-Ibáñez]  [80:  Medina-Casaubón] 

قوی‌ترین رابطه میان خودپنداره و سبک هماهنگ (r = 0.47, p < 0.01) مشاهده شد، که نشان می‌دهد معلم‌های که به توانمندی‌های خود اطمینان دارند، در شناسایی و پاسخ‌گویی به نیازها و ترجیحات فردی دانش‌آموزان مهارت بیشتری دارند. این یافته با پژوهش ازیس[footnoteRef:81] (2025) همسو است که نشان دادند معلم‌های با دانش موضوعی قوی و مسئولیت‌پذیری حرفه‌ای بیشتر، روابط نزدیک‌تری با دانش‌آموزان برقرار می‌کنند و انتظارات بالاتری دارند که به نتایج یادگیری بهتر منجر می‌شود. همچنین مطالعاتی نشان داده‌اند که تدریس هماهنگ موجب ارتقاء رفاه تحصیلی و مشارکت آموزشی به‌ویژه در کلاس‌های متنوع می‌شود (پیانتا[footnoteRef:82]، هامر[footnoteRef:83] و آلن، 2012؛ جوت[footnoteRef:84]، واربرتون[footnoteRef:85]، بیامانت[footnoteRef:86] و فلتون[footnoteRef:87]، 2023).  [81:  Azis]  [82:  Pianta]  [83:  Hamre]  [84:  Jowett]  [85:  Warburton]  [86:  Beaumont ]  [87:  Felton] 

همبستگی معنادار با سبک مشارکت‌جویانه (r = 0.36, p < 0.01) نیز یافته‌های حقیقی، پرسته، حسن‌پور و معاف‌وند (1401) را تأیید می‌کند که نشان دادند مشارکت فعال دانش‌آموز و حساسیت معلم از عوامل کلیدی در یادگیری مؤثر هستند. معلم‌های با خودپنداره مثبت بیشتر تمایل دارند تصمیم‌گیری را با دانش‌آموزان به اشتراک بگذارند و مشارکت آنان را در فرایند یادگیری تشویق کنند. این رفتارهای مشارکتی و دموکراتیک با افزایش انگیزش، حس مالکیت و موفقیت تحصیلی بلندمدت دانش‌آموزان مرتبط است (نلسون[footnoteRef:88]، کالدارلا[footnoteRef:89]، آدامز[footnoteRef:90] و شاتزر[footnoteRef:91]، 2013).  [88:  Nelson]  [89:  Caldarella ]  [90:  Adams ]  [91:  Shatzer] 

در مورد سبک‌های ساختاری، همبستگی با هدایت‌گر (r = 0.43, p < 0.01) و روشن‌ساز (r = 0.36, p < 0.01) نشان دادند خودپنداره بالا عملکرد آموزشی را از طریق راهبردهای یادگیری فعال و مدیریت مؤثر کلاس بهبود می‌بخشد. معلم‌ها دارای خودپنداره قوی، بیشتر از تکنیک‌هایی مانند داربست‌بندی، هدف‌گذاری و پرسش‌گری ساختارمند استفاده می‌کنند که به‌طور هم‌زمان موجب درک بهتر دانش‌آموز و حفظ خودمختاری می‌شود (ذولفقاری و رشیدی، 1402). این تعادل میان وضوح و خودمختاری، هسته‌ی آموزش باکیفیت و محیط‌های انگیزش بخش حمایتی است (ریو[footnoteRef:92]، 2002).  [92:  Reeve] 

در مقابل، نبود رابطه معنادار میان خودپنداره و بیشتر سبک‌های غیرانگیزش بخش مانند سلطه‌گر و رهاکننده، یک بینش نظری مهم ارائه می‌دهد. معلم‌های که دارای خودپنداره بالایی در ابعاد مختلف حرفه‌ای هستند، به‌ندرت به رفتارهایی متوسل می‌شوند که خودمختاری و انگیزش دانش‌آموز را تضعیف کند. این یافته با پیشنهاد نظریه خودتعیین‌گری همخوانی دارد که بیان می‌کند افرادی که نیازهای روان‌شناختی‌شان برآورده شده، کمتر به رفتارهای کنترل‌گرایانه یا بی‌تفاوتانه روی می‌آورند (شپرد جونز[footnoteRef:93] و سالیسبری گلنون[footnoteRef:94]، 2018). مطالعات پیشین نیز تأکید کرده‌اند که رفتارهای کنترل‌گرایانه اغلب از فشار، فرسودگی یا عدم اعتماد معلم‌ها و نه از قصد آموزشی ناشی می‌شود (نیگارد[footnoteRef:95]، 2019). [93:  Shepherd-Jones ]  [94:  Salisbury-Glennon]  [95:  Nygaard] 

نبود همبستگی با سبک سلطه‌گر ممکن است به این معنا باشد که معلم‌ها دارای خودپنداره قوی نیازی به اعمال کنترل افراطی برای حفظ اقتدار در کلاس ندارند، زیرا اطمینان آن‌ها به شایستگی حرفه‌ای‌شان راه‌های جایگزین برای ایجاد محیط یادگیری مؤثر فراهم می‌آورد. توانایی آن‌ها در رهبری با ساختار و حمایت، به‌جای کنترل و اجبار، نشان‌دهنده بلوغ در هویت آموزشی است (ساری[footnoteRef:96]، ایلهام[footnoteRef:97]، حسبی[footnoteRef:98] و ماردهیا[footnoteRef:99]، 2025). به‌همین ترتیب، عدم ارتباط با سبک رهاکننده نشان می‌دهد که معلم‌ها با خودپنداره مثبت حتی در مواجهه با رفتارهای چالش‌برانگیز دانش‌آموزان نیز از مسئولیت آموزشی خود عقب‌نشینی نمی‌کنند (آماشا[footnoteRef:100] و اسدی، 2022). [96:  Sari]  [97:  Ilham ]  [98:  Hasbi]  [99:  Mardhiah]  [100:  Amasha] 

از سوی دیگر، همبستگی ضعیف اما معنادار با سبک چشم انتظار (r = 0.29, p < 0.05) نشان‌دهنده رابطه‌ای پیچیده‌تر است. این یافته ممکن است حاکی از آن باشد که تنها معلم‌های با مهارت مشاوره‌ای بالا و اعتماد به توانایی‌های خود در تسهیل یادگیری دانش‌آموزمحور، می‌توانند این سبک رهاسازی کنترل را به‌طور مؤثر به کار گیرند. ابلانسو[footnoteRef:101] (2025) معتقد است چنین معلم‌های ممکن است دلسوز و غیرکنترل‌گر توصیف شوند، اما برای این سبک، نیاز به اعتماد حرفه‌ای بالا وجود دارد. این یافته‌ها نشان می‌دهد که سبک منتظر همیشه غیرانگیزش بخش نیست، بلکه می‌تواند یک راهبرد آموزشی متفاوت مبتنی بر اعتماد و بلوغ دانش‌آموز باشد.  [101:  Abellanosa] 

این یافته‌ها پیامدهای مهمی برای عمل آموزشی و توسعه حرفه‌ای دارند. رابطه قوی میان خودپنداره و سبک‌های تدریس انگیزش بخش نشان می‌دهد که مداخلاتی که بر ارتقاء ادراک حرفه‌ای معلم‌ها تمرکز دارند، می‌توانند موجب بهبود کیفیت آموزشی شوند. پژوهش‌های حوزه رشد حرفه‌ای معلم‌ها تأکید می‌کنند که تقویت اعتمادبه‌نفس معلم به اندازه مهارت‌آموزی در تضمین رشد بلندمدت و تاب‌آوری حرفه‌ای اهمیت دارد (گوردیوا[footnoteRef:102] و سیچو[footnoteRef:103]، 2025؛ ژو[footnoteRef:104]، لیو[footnoteRef:105]و فو[footnoteRef:106]، ینگ[footnoteRef:107]، ژانگ[footnoteRef:108] و همکاران، 2018).  [102:  Gordeeva ]  [103:  Sychev]  [104:  Zhu]  [105:  Liu ]  [106:  Fu]  [107:  Yang]  [108:  Zhang] 

بر این اساس، برنامه‌های توسعه حرفه‌ای باید تنها محدود به آموزش مهارت‌های فنی نباشند، بلکه بر تقویت هویت حرفه‌ای مثبت و خودارزشمندی معلم‌ها نیز تمرکز کنند. راهبردهایی مانند مربی‌گری، بازتاب‌ورزی و گفت‌وگوهای حرفه‌ای می‌توانند ابزارهای مؤثری در این مسیر باشند (دارلینگ هموند[footnoteRef:109]، هایلر[footnoteRef:110] و گاردنر[footnoteRef:111]، 2017). ساختار چندبعدی خودپنداره -مهارت‌های تدریس، دانش تخصصی، مشاوره، نوآوری، استفاده از رسانه و توانایی تشخیص- که در این مطالعه شناسایی شد چارچوبی برای مداخلات هدفمند فراهم می‌کند. معلم‌ها ممکن است از برنامه‌هایی بهره‌مند شوند که به‌طور خاص بر حوزه‌هایی تمرکز دارد که در آن احساس ضعف می‌کنند، و از این طریق احتمال درگیر شدن در شیوه‌های تدریس انگیزش بخش را افزایش دهند.  [109:  Darling-Hammond]  [110:  Hyler]  [111:  Gardner] 

علاوه بر این، یافته‌ها نشان می‌دهد که ایجاد محیط‌های حمایتی در مدرسه، جایی که معلم‌ها احساس ارزشمندی و شایستگی کنند، می‌تواند به‌طور غیرمستقیم از طریق بهبود عملکرد آموزشی معلم‌ها، به نفع دانش‌آموزان باشد. رهبران آموزشی باید در نظر داشته باشند که چگونه فرهنگ سازمانی، حمایت همکاران، خودمختاری در تصمیم‌گیری و سیستم‌های شناسایی، بر خودپنداره حرفه‌ای معلم‌ها و در نتیجه اثربخشی تدریس آن‌ها تأثیر می‌گذارد (دارانویک[footnoteRef:112]، کلاسونیک[footnoteRef:113]و ویدیک[footnoteRef:114]، 2024). [112:  Đuranović]  [113:  Klasnić]  [114:  Vidić] 

این مطالعه به گسترش بدنه پژوهشی درباره پیوند میان ویژگی‌های روان‌شناختی معلم‌ها و شیوه‌های تدریس کمک می‌کند. یافته‌ها با پژوهش‌های پیشین از جمله احتشام و قموشی (1400)، رحمتی و مصطفایی (1401)، غیاثی ندوشن، نصیرزاده و نرگسیان (1396)، ژو و همکاران (2018)، لارانجیرا و تایکسریا (2025) همخوانی دارد و با تمرکز بر زیرشاخه‌های خاص سبک تدریس از منظر  نظریه خودتعیین‌گری و ادبیات این حوزه را گسترش می‌دهد. این پژوهش نقش خودپنداره معلم را نه به‌عنوان مفهومی یکنواخت، بلکه به‌عنوان منبعی پویا و چندلایه که بر انتخاب‌های آموزشی اثر می‌گذارد، برجسته می‌سازد.
تمرکز پژوهش بر رابطه میان خودپنداره و سبک‌های انگیزش بخش/غیرانگیزش بخش، شکاف مهمی را در ادبیات روان‌شناختی پر می‌کند. در حالی که پژوهش‌های پیشین بیشتر به رابطه خودپنداره با کارآمدی کلی تدریس یا عملکرد دانش‌آموزان پرداخته‌اند (برای نمونه: احمد و همکاران، 2023)، تعداد اندکی از آن‌ها به بررسی نحوه ارتباط خودپنداره با راهبردهای رفتاری خاص معلم‌ها در کلاس پرداخته‌اند. این مطالعه با ترسیم این روابط در چارچوبی جامع بر پایه نظریه خودتعیین گری، درک ما را در این زمینه ارتقاء می‌دهد.
از منظر نظری، این پژوهش حمایت تجربی مهمی از ادغام نظریه خودپنداره با نظریه خودتعیین‌گری در تبیین رفتار معلم‌ها ارائه می‌دهد. یافته‌ها نشان می‌دهند که رابطه میان ادراکات مثبت از خود و رفتار حمایتی نسبت به دیگران که در حوزه‌هایی مانند فرزندپروری یا رهبری اثبات شده است (مورالس ادوارلز[footnoteRef:115]، والدئس کورو[footnoteRef:116]و  پاراپرز[footnoteRef:117]، 2025؛ هوای[footnoteRef:118]، لیان[footnoteRef:119] ، فاره[footnoteRef:120]و  وانگ، 2024)، در زمینه آموزش نیز معنا و کاربرد دارد. این ادغام، چارچوبی سودمند برای درک چگونگی ترجمه وضعیت روان‌شناختی درونی معلم‌ها به رفتارهای آموزشی مشخصی فراهم می‌کند که از انگیزش دانش‌آموزان و یا تضعیف انگیزش آن‌ها حمایت می‌کند. [115:  Morales-Álvarez]  [116:  Valdés-Cuerv]  [117:  Parra-Pérez]  [118:  Huai]  [119:  Lian]  [120:  Farh] 

در نهایت، این مطالعه به ادبیات رو به رشد انگیزش معلم کمک می‌کند و نشان می‌دهد که رفاه روان‌شناختی و ادراکات حرفه‌ای معلم‌ها از عوامل تعیین‌کننده اصلی توانایی آن‌ها برای حمایت از انگیزش دانش‌آموزان است. این یافته‌ها پیامدهای مهمی برای آموزش معلم‌ها و توسعه حرفه‌ای دارند، و بیانگر آن است که حمایت از نیازهای روان‌شناختی معلم‌ها برای ایجاد محیط‌های یادگیری انگیزش بخش ضروری است (جو و همکاران، 2025). معلمی که دارای خودپنداره سالم و انگیزش درونی است، احتمال بیشتری دارد که یادگیرندگانی باانگیزه تربیت کند.
در پایان این پژوهش باید به برخی محدودیت‌ها اشاره شود. نخست آنکه جامعه آماری محدود به معلم‌ها مقطع متوسطه شهر تهران بود و بنابراین تعمیم نتایج به سایر مناطق کشور باید با احتیاط صورت گیرد. دوم آنکه ابزارهای مورد استفاده پرسشنامه‌ای بوده و امکان وجود خطاهای ناشی از خودگزارشی و تمایل به پاسخ‌های هنجاری وجود دارد. سوم مطالعه حاضر از نوع مقطعی است و به همین دلیل نمی‌توان درباره روابط علّی میان متغیرها اظهارنظر قطعی کرد.
بر این اساس پیشنهاد می‌شود در پژوهش‌های آینده از طرح‌های طولی استفاده شود تا تغییرات خودپنداره و سبک تدریس در طول زمان بررسی گردد. همچنین گسترش نمونه به سایر استان‌ها و مقاطع تحصیلی می‌تواند تعمیم‌پذیری نتایج را افزایش دهد. توصیه می‌شود مداخلات آموزشی طراحی شوند که همزمان بر ارتقای خودپنداره معلم‌ها ـ از طریق مربی‌گری، کارگاه‌های بازتاب‌ورزی و تقویت هویت حرفه‌ای ـ و آموزش عملی سبک‌های حامی خودمختاری متمرکز باشند. افزون بر این، بررسی متغیرهای میانجی مانند فرسودگی شغلی، حمایت سازمانی یا فشار نقش می‌تواند درک عمیق‌تری از چگونگی ارتباط بین خودپنداره و سبک‌های تدریس فراهم کند.
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Effect of teachers’ self-concept on (de)motivating teaching styles: a study based on self-determination theory
Abstract 
Although previous studies have examined motivating and demotivating teaching styles within the framework of the circumplex model of teaching, the link between teachers’ self-concept and these styles has remained understudied. The present study aimed to investigate how teachers’ self-concept and gender can predict motivating and demotivating teaching styles. Based on a priori power analysis for multiple regression with a medium effect size, a sample of 80 secondary school teachers in Tehran during the 2022–2023 academic year was selected through multistage cluster sampling. Data were collected by using the School Situations Questionnaire by Aelterman et al. (2019) (α = 0.77), the Teacher Self-Concept Questionnaire Retelsdorf et al. (2014) (α = 0.86). Data analysis employed descriptive statistics, independent t-tests, Pearson’s correlation coefficients, and multiple regression. The findings showed no significant gender differences except for the controlling style, in which male teachers scored higher. Furthermore, teachers’ self-concept was positively and significantly related to motivating teaching styles (autonomy-supportive and structured) and explained 13–24% of their variance, whereas it was not associated with demotivating styles (controlling and chaotic). The results highlight the importance of self-concept in shaping motivating teaching and provide practical implications for teacher education aimed at strengthening teachers’ positive self-perceptions.
Keywords: Self-concept, Motivating Teaching Style, Demotivating Teaching Style; Self-Determination Theory.
