TARTU ULIKOOL

Spordipedagoogika ja treeningudpetuse instituut

Kersti Vaher

Praktikant-opetaja kiditumise moju opilaste motivatsioonilise
opikeskkonnaga seotud faktoritele kooli kehalises
kasvatuses.

Magistritoo

Kehalise kasvatuse ja spordi oppekava

Juhendaja: prof, PhD, Vello Hein

Tartu 2014



Sisukord

To0s kasutatavad [Hhendid ...........ocoiiiiiii e 3
SHSSEJUNGBLUS ...ttt bbb bbbt bbb 4
1 Kirjanduse Glevaade .........ccoiiiiiiiiiiieiic e 5
1.1  Algajate ja kogenud dpetajate eriNeVUSE .........ccccveveiverieiiriisisiiseeeeee e 5
1.2 Opetaja eNESEtBNUSUS ......ccvevvveeceeeeieeee ettt es st st es ettt es st sttt ense et eseneneeeas 9
1.3 EnesemaaratlemiSe tE0O0TIA. ... .ciuierieriireiiieiieesiee et e st 10
1.4 MOLIVALSIOON ..ot 11
141 Sisemine MOLIVALSIOON. .......cciviiiiiiiiiiei e 12
142  VEINE MOIVALSIOON. ...ciutiiiiiieitiiiiiesiee st et ste et sseessr et e e n e e nneeenneenneas 13
143 AMOLIVALSIOON ..ottt 14
1.4.4  Opetajate Motivatsioon SPEtada............ceveverrveeerrrrererieieseeeieresseesese e eseseesese s 14
1.45  Opilaste motivatsioon kehalises kasvatuses 0salemiseks.............ccoceevrerrerenaans 15
146  Motivatsiooni StabiiISUS ... 16

1.5 Opetaja KATTUMISE tAJUMINE. .........cevevreeeieeiereseeeeeete sttt eeeaas 18
151  Autonoomsust toetav KATTUMINE ........cooveeririiiieiieiiiesee e 18
152  Kontrolliv KAITUMINE ......coiviiiiiiiiieiie et 20

1.6 Opetamise MEELOId .......ccvevevieereiceeiiecie ettt 21
1.7 Kehaline eNeSENINNANG .....cooiiiiiiiiiie e 25

2 Uuringu eesmargid ja hUPOtEESIA.......cccviiiiriiieiiieiiiieie e 26
3 TOO MELOOAIKA. ...ueiiiiieiie ittt ettt st et e et e e ae e e be e reeenee s 27
3.1  Vaatlusalused ja kiisimuste Korraldus...........cccoouvviriininiiiiciee e 27
3.2 Motivatsiooni hindamine kehalise Kasvatuses............ccccoveerireiiinineisneeenes 27
3.3 Opetaja kiiitumise tajumise hindamine ..............ccc.ccoevrvruerierereieceeeeeeece e 27
3.4  Psiihholoogiliste vajaduste rahuldamise hindamine .............ccoceeveiiiiiiniie e 28
3.5  Tulemuste Statistiling tOOLIUS .......eeeiveriiiiiieiie e 29

4 TOO tULEIUSEA ...ttt ettt et e e ne e 30
5 TUIEMUSEE AIULEIU ..ot s 33
B JATCLAUSE ....eoeeieiie ettt 37
7 Kasutatud KIFJanAUS.........ccueoiiiiiioc ettt 38
AU 0] 0= PP 45



Toos kasutatavad lithendid

AS — Opetaja autonoomsuse toetuse tajumine
REL - seotuse vajaduse rahuldamine

CO — kontrolliva kditumise tajumine

AUT — autonoomsuse vajaduse rahuldamine
COM - kompetentsuse vajaduse rahuldamine
IE — huvi kogemine

El — pingutuse tdhtsus (effort important)

IM — sisemine motivatsioon

ID — identifitseeritud regulatsioon

IJ — introjektiivne regulatsioon

ER — viline motivatsioon

AM — amotivatsioon

PSE — kehaline enesehinnang

K — lithendite ees tdhistab kordusmootmist



Sissejuhatus

Kehalisel kasvatusel on oluline hariduslik moju opilaste isiklikule arengule. See annab
vOimaluse nautida uute motoorsete oskuste Gppimist ja koostodd teistega. Samuti Saab
kehalise kasvatuse tundidest teadmisi tervislike eluviiside kohta.

Kooli kehaline kasvatus on tdenéoliselt iiks tdhtsamaid komponente, mis méérab &ra
Opilaste suhtumise kehalisse aktiivsusesse ning selle, kas nad ka hilisemas eas moistavad
kehalise aktiivsuse olulisust tervislike eluviiside osana. Suure tdendosusega Opilased, kes on
kehaliselt aktiivsed ja tegelevad spordiga ka koolivélisel ajal, on kehaliselt aktiivsed ka
hilisemas elus.

Opilaste kditumist ja hoiakuid mdjutab klassikeskkond ning dpetaja on selles iiks
peamisi figuure, kes mdjutab oluliselt oma klassi psiihholoogilist kliimat. Opetaja kiitumine
voib Opilaste motivatsiooni oluliselt suurendada voi vihendada. Seega on tihtis, et kehalise
kasvatuse Opetaja oleks kompetentne ning samas suudaks kehalised harjutused teha kdigi
Opilaste jaoks meeldivaks. Kuidas aga suudab iilikooli Idpetav voi juba lopetanud
kogemusteta Opetaja seda teha? Olles pikka aega olnud Spilase rollis tuleb jarsku votta hoopis
vastupidine roll ja hakata teisi dpetama.

Kéesoleva magistritoé eesmargiks on vilja selgitada, kas ja kuidas mojutab praktikant-
Opetaja voi algaja Opetaja kditumine dpilaste motivatsioonilise keskkonna faktoreid kehalises

kasvatuses vorreldes kogenud Gpetajaga.



1 Kirjanduse iilevaade
1.1 Algajate ja kogenud dpetajate erinevused

Berliner (1988) kirjeldab Opetaja kujunemist algajast meisterdpetajaks 5
arenguastmena:

I — Uustulnuk. Algajad Opetajad, kes on iilikooli 10petamas voi dsja lopetanud ja
esimest aastat Opetajana to0l. Algaja Opetaja kditumine on ratsionaalne, suhteliselt
paindumatu ning ta Uritab tdita koiki reegleid ja juhiseid. See on erinevate olukordade ja
objektiivsete faktide Oppimise etapp. Suur osa energiast ja ajast kulub algajal Opetajal
iseendaga tegelemiseks, et saada iilevaade iilesannetest ja reeglitest ning klassikeskkonna
toimimisest. Selles faasis saadakse kogemusi ning need ndivad olevat palju olulisemad kui
teoreetilised teadmised

Il — Edukas algaja (ehk edasijoudnud algaja). Siia kuuluvad 2-3 aasta Opetajad. Selles
faasis suudab Opetaja seostada teoreetilisi teadmisi kogemustega, leida sarnasusi erinevates
kontekstides ja ehitada iiles episoodilised teadmised. Tekivad strateegilised teadmised — millal
ignoreerida voi murda reegleid ning millal jargida neid. Kogemused mojutavad kiitumist,
kuid pole veel piris selge, mis on téhtis. Kuigi algaja ja edasijoudnud algaja Opetaja on
intensiivselt haaratud Opetamise ja Gppimise protsessi, ei suuda nad tihtipeale votta tdielikku
vastutust oma tegemiste eest. See on tingitud asjaolust, et kuigi nad oskavad dra tunda ja
kirjeldada siindmusi, jargides reegleid ning klassifitseerides situatsioone, ei ole nad siiski
suutelised médratlema toimuvat personaalse tegevuse kaudu. Téielik personaalne vastutus
klassis dpetamise ees tekib, kui dpetajal areneb personaalse tegevuse motestamine, st kui ta
tahtlikult oskab ja teab, mida teha.

1l — Kompetentne oOpetaja. Kompetentset Opetajat iseloomustavad kaks peamist
tunnust. Esiteks teevad nad teadlikke valikuid selle suhtes, mida nad kavatsevad tegema
hakata. Kompetentsed dpetajad suudavad seada prioriteete ja langetada otsuseid Opetamise
suhtes. Teiseks, kasutades oma kogemusi, suudavad dpetajad kindlaks méérata, mis on oluline
ja mis ei ole. Selles staadiumis tunnevad dpetajad toimuva ees end rohkem vastutavana. Nad
on emotsionaalsemad oma edu ja ebaedu suhtes kui algajad Opetajad. Siiski pole nende
kditumine veel kiire, voolav ja paindlik.

IV — Professionaal e. vilunud opetaja. See on etapp, kus intuitsioon ja kogemused on
silmapaistvad. Selles arengufaasis néeb Opetaja sarnasusi erinevate siindmuste vahel, mis

vOimaldab neil erinevaid olukordi ette néha ning tdnu sellele paljusid probleeme ennetada voi



vajaduse korral viltida. Kuigi vilunud Gpetaja on intuitiivne situatsioonide tajumisel ja teab,
kuidas kiituda, on ta siiski oma otsuste langetamises analiiiisiv ja kaalutlev.

V — Meisteropetaja ehk ekspert. Ekspertdpetajad haaravad olukordi intuitiivselt ning
tundub, et nad ei arutle ega analiilisi oma tegevuse lile viga palju. Selles arengufaasis dpetaja
tegevus on voolav ja pingevaba. Eksperdid teevad asju, mis iildjuhul toimivad ning nad on
voimelised ette ndgema erinevaid olukordi ja situatsioone.

Ekspertide areng on pidev protsess, kus teadmisi tdiustatakse, toodeldakse,
hédlestatakse ja kasutatakse vastavalt olukorrale (Meyer, 2004). Okas, Schaaf ja Krull (2013)
tegid uurimust6d, mille eesmérk on analiiisida algajate ja kogenud Opetajate praktilisi
teadmisi tunnit6d korraldamisel. Uuringust selgub, et kogenud Opetajad kommenteerivad
tunnistindmusi enam kui algajad. Algajad Opetajad kommenteerisid tunni siindmusi
ildsonalisemalt, samas kui kogenud Opetajad toid tépselt vilja nende jaoks iihes voi teises
situatsioonis olulise. Ka Poom-Valickise (2007) uuringust selgub, et algajatel opetajatel on
madal refleksioonioskus, mis pdhiliselt piirdub juhtumi kirjeldamisega.

Algajad Opetajad keskendusid Opetamisel, erinevalt kogenud Gpetajatest, rohkem oma
Opetatavale ainele, aineteabe meeldejdtmisele, Gpilastele ja iiksikutele probleemidele, mitte
Opilaste dppima suunamisele (Okas jt, 2013). Samuti leidis Meyer (2004) oma uuringus, et
algajate Opetajate tdhelepanu oli suunatud Spetatava sisule ja sellele, millist informatsiooni on
vaja Opilastel teada. Ka kogenud Opetajad pidasid oluliseks aineteabe meeldejatmist, kuid
védrtustasid enam seda, et Opilased moistaksid, mida nad peavad meelde jitma (Okas jt,
2013). Eksperdid, kellel on eelis tunda Opetatava materjali sisu ja teades, kuidas Opetada,
suudavad keskenduda opilastele. Nende eelteadmised on kompleksemad ja laiema haardega
ning nende voime tootada Opilaste ideedega on paindlikum, vdimaldades neil kasutada nii
teaduse sisu kui oma elukogemusi (Meyer, 2004).

Opetamine on keeruline toiming, mis nduab igal hetkel plaani kohandamist, et
sobitada seda pidevalt muutuvate tingimustega. Et olla paindlik peab Opetaja olema teadlik
sellest, mis toimub tunnis ning olema valmis kohanema. Ekspertdpetajad tajuvad paremini
Opilaste kaitumist ning seega suudavad nad tundi lihtsustada, et dpilased saaksid paremini aru.
Algajad Opetajad keskenduvad rohkem Oppetunni sisule ja distsipliinile ning reageerivad
vihem Opilaste vajadustele (O Conner ja Fish, 1998).

Sato, Akita ja lwakawa (1993) uuringust jareldub, et kogenud Opetajad oskavad oma
Opetamist ndha nii dpetaja kui ka Opilase vaatenurgast, aga algajad Opetajad suudavad seda
teha vaid iihest vaatenurgast, kas siis Opetaja voi Opilase omast. Ténu sellele, et kogenud
Opetajad suudavad asju ndha erinevatest vaatenurkadest, holmavad nad paremini dpetamise

keerukat struktuuri ning teevad Opetamisel paremaid otsuseid. Kogenud Opetajad reageerivad
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tunnis toimuvale kiiremini ning probleemide korral suudavad nad oma planeeritud tegevust
muuta. Algajad selles osas nii paindlikud ei olnud (Okas jt, 2013). Ka Meyer'i (2004)
uuringust selgub, et algajatel dpetajatel puuduvad kogemused korraldada oma mdtlemist, et
prognoosida tulevasi stindmusi. Seevastu ekspertdpetajatel on hésti arenenud teadmiste pagas,
mis voimaldab neil paindlikult probleeme lahendada. O’Connor ja Fish (1998) leidsid oma
uurimuses samuti, et kuna ekspertidel on suurem teadmiste pagas ja rohkem kogemusi, siis
nad tajuvad probleeme siigavamal ja keerulisemal tasandil kui algajad Opetajad. Algajate
Opetajate jaoks on tdhtis 16pptulemus, kogenud Opetajad aga mdistavad, et tulemuse
saavutamine on jark-jarguline ja keerukas (Okas jt, 2013). Sato jt (1993) leidsid, et selleks, et
olla ekspertdopetaja, peavad olema jiargmised praktilise motlemise omadused: motlemine
tegevuse kdigus (eksprompt motlemine), mitmed seisukohad ja lai perspektiiv, igas olukorras
aktiivne, osavdtlik ja arutlev, tunni sisule ja kontekstile vastav motlemine, oskus piiritleda
probleeme. Algajatel Opetajatel sellised praktilise mdtlemise omadused peaaegu puuduvad.
Chen ja Rovegno (2000) uurisid algajate ja ekspertide kehalise kasvatuse dpetajate erinevusi.
Uuringust selgus, et ekspertdpetajad julgustasid Opilasi kavandama ise minge, mingu reegleid
ja taktikat ning takistusradasid. Ukski algaja Opetaja seda aga ei teinud. Konstruktivistliku
lihenemise kohaselt on dppimine aktiivne protsess, kus dppija on informatsiooni konstruktor:
inimesed loovad aktiivselt oma subjektiivseid kujutlusi objektiivsest reaalsusest ja testivad
neid sotsiaalse kommunikatsiooni vahendusel. Oppimise kdigus seovad inimesed uue
informatsiooni  varasema teadmise ja kogemusega. Algajate Opetajate arusaam
konstruktivistlikust 1dhenemisviisist oli pealiskaudne ja liinklik. Ekspertopetajad tajuvad seda
kui Opilaste kaasamist ettevalmistavasse tegevusse. Nad suunasid Gpilasi mdtlema oma
liigutuste kvaliteedi iile, kaasates neid probleemi kindlaks tegemisse ja mdtlema kriitiliselt
selle iile, mida nad teevad. Algajad aga vastupidiselt ei lasknud dpilastel probleemi leida, vaid
titlesid ise tdpselt, milles on viga ja mida tuleb teha. Eksperdid mitte ainult ei kaasa Opilasi
Oppetegevusse, vaid soodustavad ja suunavad nende eneseregulatsiooni ja kriitilist mdtlemist
oma oskuste ja soorituste iile. Algajad aga esitavad iilesande, annavad kavandatud nidpunéited
ning liiguvad jiargmise {ilesande juurde panemata tihele kuidas dpilased {ilesandest aru said.
Uut materjali tutvustades kasutavad ekspertdpetajad metafoore, nditeid voi pilte, kiisivad
kiisimusi, mis on seotud Opilaste varasemate kogemustega, et luua seoseid eelteadmiste ja uue
informatsiooni vahel. Algajad seevastu ei kasutanud kunagi metafoore, niiteid voi pilte, vaid
esitasid kiisimusi, mis olid otseselt seotud uue teemaga. Kui oOpilased to6tasid paarides voi
gruppides, siis ekspertdpetajad palusid tdendolisemalt Opilastel jagada oma ideid selle kohta,

kuidas sooritada harjutust voi méngida palli tohusalt ja edukalt ning kuidas oleks voimalik



erinevaid liigutusi teha. Algajad Opetajad kiill julgustasid Opilasi oma ideid jagama, kuid ei
palunud neil iiksteise liigutuste kvaliteedi osas arvamust avaldada (Chen ja Rovegno, 2000).

Ekspertdpetajad kasutavad Opilaste kiisimusi ja vastuseid tunnis arutelu suunamiseks,
on paindlikumad, rohkem vdimelised {ihendama dpilaste kiisimusi tunniga, kasutavad rohkem
interaktiivseid otsuseid ning suudavad tdlgendada Opilaste kéitumist. Lisaks sellele on
ekspertopetajad voimelised pakkuma vdoimalikke lahendusi probleemidele mida nad
taheldavad klassis. Seevastu algajatel on raskusi esitada oma tundi seostatult ja arusaadavalt
ning nad on rohkem mures oma Opetamise efektiivsuse kui Opilaste arusaamise pirast
(O’Connor ja Fish, 1998).

Webster (2010) uuris algajate ja ekspertdpetajate kéitumise erinevusi suhtlemisel.
Uurimuses leiti, et kuigi algajate ja ekspertide kéitumine oli erinev, siis tulemused olid
sarnased.

Algaja Opetaja:

o Kasutab kiitusi — selle tulemusena Opilase usaldus tugevneb, ta ei karda teha

vigu, paraneb Gpetajast arusaamine, Opilane tajub, et Opetaja hoolib dpilastest ning et

Opetajaga on lihtne tootada;

o Esitab materjali véikeste osadena — paraneb juhendamisest aru Ssaamine,

vaheneb Opilaste drevus, suureneb dpilaste heaolu ning paraneb oskuste Sooritus;

o Annab parandavat tagasisidet — paraneb Opilaste arusaamine instruktsioonist,

Opilased tajuvad, et Opetaja on usaldatav ning et dpetaja on hea kuulaja.

Ekspert dpetaja:
o Kiisib isiklikke kiisimusi — selle tulemusena suureneb Gpilaste mugavus ning

opimotivatsioon, opilased tajuvad, et dpetaja hoolib Opilastest ja Opetajaga on lihtne

tootada;

o Kasutab iildiseid termineid ning kehalist kontakti — paraneb juhendamisest
arusaamine;

o Kiitub enesekindlalt — paraneb dpilaste heaolu, dpilased tajuvad, et dpetaja on

usaldatav ning et opetajal on palju teadmisi;
. Vastab tdhelepanelikult — Opilased tajuvad, et dpetaja ja Opilane on vordsed,

Opetaja hoolib dpilasest, dpetaja on vastutulelik ning dpilaste heaolu paraneb.

Kehalise kasvatuse Opetamine erineb teiste ainete Opetamisest sellepoolest, et seal
keskendutakse motoorsetele oskustele mitte verbaal-akadeemilistele oskustele, nii ka sealsed
oppevahendid on teistsugused. Kehalise kasvatuse dpetajad teevad lébi samasugused arengu
staadiumid nagu teiste ainete Opetajadki, kuid nende olukord on monevorra keerulisem.

8



Esiteks, kehalise kasvatuse Opetaja edu soltub Opilaste aktiivsest osalemisest tunnis. Kerge on
ignoreerida Opilast, kes unistab ajaloo v0i matemaatika tunni ajal, nii kaua kui ta istub
vaikselt. Hoopis teine asi on siis, kui Opilane keeldub tegemast kehalise kasvatuse Opetaja
juhendamise jérgi, keeldudes osalemast planeeritud harjutustes, katkestades tegevuse miangu
keskel voi segades tegevust. Seetdttu on kehalise kasvatuse Opetaja viga soltuv oma Opilaste
koostddst. Teiseks, on kooli juhtkonnal ootused uuele kehalise kasvatuse dpetajale. Uhelt
poolt on kooli direktor valmis usaldama uut Opetajat kdigis tegevustes, mille eest ta on
vastutav — nii sise- kui vilitundides, koolisisestel ning koolivilistel vaistlustel. Teiselt poolt
voib ta eeldada ka seda, et kehalise kasvatuse Opetaja teeb tunni teema Opilastele stimpaatseks
ja lobusaks. Mdlemad ootused on Opetajale viliselt kehtestatud ning on mdeldud selleks, et

hoida nii kooli juhtkond kui ka opilased onnelikud (Shoval, Erlich ja Fejgin, 2010).

1.2 Opetaja enesetéhusus

Opilaste motivatsiooni ning saavutusi mdjutab suurel miiral dpetaja enesetdhusus
(Skaalvik ja Skaalvik, 2007). Tajutav enesetdhusus on inimese usk oma vdimetesse sooritada
joupingutusi eesmirgi saavutamiseks. Opetaja enesetdhusust niitab tema usk oma vdimesse
mojutada Opilaste Opitulemusi (Bandura, 1977). Koige rohkem mojutavad Opetaja
enesetShususe tunnet kogemused praktika perioodil ja kutseaastal. Kolleegide, lapsevanemate
ja kogukonna liikmete toetus mojutab rohkem algajate Opetajate enesetShususe taju kui
kogenud Opetajate enesetdhususe taju (Tschannen-Moran ja Woolfolk Hoy, 2007). Tugevama
enesetOhususega Opetajad oskavad paremini planeerida ja korraldada ning nad on
entusiastlikumad ja rohkem pithendunud opetamisele. Nad on avatumad uutele ideedele ning
valmis eksperimenteerima erinevate meetoditega, et paremini rahuldada Opilaste vajadusi.
Kdrge enesetohususe tasemega Opetajad on vihem kriitilised dpilastega, kes teevad vigu ning
on ndus rohkem to6tama Opilastega, kellel on raskusi (Woolfolk Hoy ja Burke Spero, 2005).

Korge enesetdhususe tasemega Opetajad suurendavad Opilaste eesmérke sagedamini
kui madala enesetdhususega dpetajad. Ka nende iildised eesmirgid on kdrgemad. Opetajad,
kellel on korge enesetShususe tase, on altimad kasutama erinevaid ning véljakutset pakkuvaid
Opetamismeetodeid, mis suunavad Opilasi oma Oppimise eest vastutust votma (Allinder,
1995). Sotsiaal-kognitiivsele teooriale tuginedes, madala enesetdhususega Opetajad, kes
arvavad, et nad ei ole edukad teatud dpilastega, ndevad vihem vaeva tunni ettevalmistamisel
ja juhendamisel ning loobuvad kergemini esimeste raskuste ilmnemisel, isegi kui nad
tegelikult teavad kuidas rakendada strateegiaid, mis vdiks aidata neid Opilasi (Tschannen-
Moran ja Woolfolk Hoy, 2007).



Opetamise kogemusel on dpetaja enesetdhususele suur mdju, seda eriti algusaastatel,
kui isiklik dpetamise efektiivsus tduseb. Opetajatel, kes tunnevad end dpilaste edu vdi ebaedu
eest vastutavatena, on korgem enesetohususe tase. Nad on rohkem G&pilaste autonoomsust
toetavad ning edukamad dpilaste hoidmisel oppet6o juures. Kdrge enesetdhususega dpetajad
on enesekindlad, nad suudavad paremini siilitada klassis distsipliini ning leida kiiremini
lahendusi erinevatele probleemidele. Nad on valmis dppima ja kasutama uusi ldhenemisi ja
Opetamise strateegiaid, kasutavad selliseid juhendamise tehnikaid, mis suurendavad Opilaste
iseseisvust, annavad eraldi Opiabi madalama saavutusega Opilastele ning maédravad
saavutatavad eesmargid (Ross, 1994).

Algajad Opetajad alustavad oma elukutset sageli korgete lootustega, et nad on
voimelised mojutama oma Opilaste elu, kuid sageli seisavad nad silmitsi valusa tdsiasjaga, et
see on raskem kui nad arvasid. See voib viia selleni, et algaja Opetaja alandab oma
standardeid, et viltida edaspidiseid ebadnnestumisi. Teisalt voib see hoopis motiveerida
jatkuvalt Oppima, et saavutada tulevikus edu. Seega on madala enesetdhususega algajatel
Opetajatel kaks voimalust: nad kas leiavad paremaid Opetamise strateegiaid, suurendades
sellega oma enesetohususe taju, voi siis loobuvad oma elukutsest (Tschannen-Moran ja
Woolfolk Hoy, 2007).

1.3 Enesemiiratlemise teooria

Enesemaéératlemise teooria (self-determination theory) t66tasid itheskoos vélja Edward
L. Deci ja Richard M. Ryan. Enesemaératlemise teooria on isiksuse- ja motivatsiooniteooria,
mille kohaselt on vajaduste rahuldamine eesmirgi poole piitidlemisel liikumapanevaks jouks
ja inimese kditumise pdhjuseks (Deci ja Ryan, 1985). Enesemdiiratlemise teooria on
seisukohal, et mdista inimeste motivatsiooni, tuleb arvestada kaasasiindinud psiihholoogiliste
vajadustega kompetentsuse, autonoomsuse ja seotuse jirele. Neid psiihholoogilisi vajadusi
peetakse hiadavajalikuks, et mdista eesmérgi poole piitidlemise pohilisi aspekte: mida ja miks
midagi tehakse. Nende vajaduste rahuldamine mdjutab erinevate motivatsiooni liikide

kujunemist (Deci ja Ryan 2000).
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Psiihholoogilised vajadused:

e Vajadus autonoomsuse jirele - inimene tahab oma elus teha teadlikult otsuseid ja
valikuid, olla ise oma kiditumise algataja. Autonoomsuse tunnetamine on kergendatud
kui inimese kditumist ja tegevust ei kontrollita sundival moel ning kui talle pakutakse
valikuid seal, kus see on vdhegi véimalik. Autonoomsus on vajadus tunda, et oma
tegevust kontrollitakse ja reguleeritakse ise, ilma viliste mojutajateta.

e Vajadus kompetentsuse jirele - inimese enda soov saada teadmisi ja oskusi, mis
voimaldaksid tal tohusalt tegutseda teda iimbritsevas keskkonnas ja seda endale
meelepdraselt ja sobivalt mdjutada. Kdrgema kompetentsuse tajuga inimesed on
meelsamini  kehaliselt aktiivsed. Kompetentsuse tajumist lihtsustavad parajalt
véljakutsuvad iilesanded ning positiivne ja asjakohane tagasiside. Kui tegevusega
kaasneb rahulolu ja onnestumine, siis suure tdendosusega ollakse kehaliselt aktiivne
ka tulevikus.

e Vajadus seotuse jarele - inimese soov tunda end teistega seotud olevat, tunda teiste
hoolivust, heakskiitu ja armastust. Soov kuuluda gruppi, tunda iihtekuuluvust ning
omada sidet teistega.

Psiihholoogiliste vajaduste rahuldamist m&jutavad sellised sotsiaalsed faktorid nagu
iimbritsev Opikeskkond vO&i Opetaja kditumine ja tegevus iildiselt. Keskkonnafaktorid
mdjutavad motivatsiooni selliselt, et kas soodustavad voi takistavad psiihholoogiliste
vajaduste rahuldamist. Enesemiératlemise teooria kohaselt mdjutavad motivatsiooni
sotsiaalsed faktorid psiihholoogiliste vajaduste rahuldamise kaudu. Sellest, millisel mééral
sotsiaalsed tegurid soodustavad vdi takistavad psiihholoogiliste vajaduste rahuldamist, oleneb
inimese kaitumist reguleerivate autonoomsete (sisemiste) voi kontrollivate (viliste) motiivide

véljakujunemine (Deci ja Ryan, 2000).

1.4 Motivatsioon

Motivatsioon on tegur, mis dratab Opilastes huvi, julgustab neid aktiivselt osalema
tundides ning vdimaldab neil olla konstruktiivne, loominguline ja produktiivne. Uldises
moistes on motivatsioon joud, mis aitab Opilastel jouda eesmargini ning protsess, mis algatab,
toetab ja suunab vaimset ja kehalist aktiivsust. Motivatsiooni mdjutavad erinevad tegurid,
nagu keskkond, Opilase enesetaju ja elukogemus. Need tegurid jagunevad iildises plaanis

kaheks: sisemisteks ja valisteks (Uyulgan ja Akkuzu, 2014).
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1.4.1 Sisemine motivatsioon

Indiviid on sisemiselt motiveeritud, kui ta sooritab mingit tegevust selle tegevuse
enda parast. Inimene on motiveeritud tegutsema, kuna ta naudib seda tunnet, mis sellega
kaasneb. Sisemine motivatsioon on kaasa siindinud - juba viikesed lapsed sooritavad
tegevusi ldhtuvalt huvist, mitte vélise kasu saamise eesmaérgil. Miangimine, uute asjade ja
ndhtuste avastamine, teadmiste omandamine, pakub loomupéraselt inimestele rahuldust.
Vilimiselt motiveeritud inimene teeb aga midagi pShjustel, mis ei seostu konkreetse tegevuse
enda ega sellest rahulduse saamisega (Deci ja Ryan, 2000).

Sisemiselt motiveeritud inimesed tegelevad selliste asjadega, mis pakuvad neile huvi,
otsivad ja {iletavad optimaalseid véljakutseid ja tunnetavad selle juures milleks nad
voimelised on. Sisemise motivatsiooni korral ollakse tegevuses tegevuse enda pérast ning
selle sooritamine pakub naudingut ja rodmu (Parish ja Treasure, 2003). Sisemise
motivatsiooni korral on inimesel endal soov tegevuses osaleda ning omada kontrolli enda
tegevuse ile (Vallerand, Fortier ja Guay, 1997). Indiviide nimetatakse sisemiselt
motiveerituks kui nad teevad sporti selleks, et kogeda rodmu, naudingut ja meisterlikkuse
tunnet. Nad tunnevad naudingut nii spordi tegemise fliisilistest mojudest, kui ka
psithholoogilistest  teguritest, tunnevad rahulolu isiklike saavutuste iile, tajuvad
kompetentsust, enesekindlust ning kontrolli iseenda tegevuse iile. Sisemine motivatsioon on
kasulik ndhtus Opetajate jaoks — see on loomulik dppimise ja saavutamise vajadus. Tegevusi
tehakse esmapilgul pdhjuseta, kuna mingit materiaalset kasu ei paista olevat, aga pShjus on

selles, et tegevusest saadakse positiivseid kogemusi (Ryan ja Deci, 2000).
Vallerand (1997) jaotab sisemise motivatsiooni kolmeks alaliigiks:

1. »Motivatsioon kogeda naudingut ja heameelt“ (intristic motivation to
experience stimulation) — Opilane on motiveeritud tegutsema, sest tunneb rddmu
ponevatest kogemustest ja tegevuses osalemisest. Tegutsemise ajendiks on

emotsioonid, mis tekivad meeldivaid kehalisi harjutusi tehes.

2. ,»Motivatsioon kogeda saavutusega kaasnevat rahulolu® (intristic motivation to
accomplish) - sportlane voi dpilane on motiveeritud tegutsema, sest ta tunneb rahulolu
raskete iilesannete selgeks Oppimisest, tunneb rdomu kui ta suudab parandada oma

norku kohti, tdiustab oma voimeid voi sooritab mone keerulise liitkumise.

3. »Motivatsioon saada uusi teadmisi (intristic motivation to know) - sportlane

vOi Opilane on valmis tegutsema, sest tal on huvi saada uusi teadmisi kehaliste
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harjutuste kohta, avastada uusi Oppimismeetodeid ja soorituse strateegiaid ning dppida

oskusi, mida pole varem proovinud.

1.4.2 Viline motivatsioon

Vilise motivatsiooni all mdistetakse viliseid hiivesid ja tasusid, mida teatud tegevuse
korral annavad teised inimesed, viline maailm. Vilise motivatsiooni korral ei huvituta
tegevusest endast, vaid tegevuse voimalikele tagajargedele mdeldes (Schunk, 1991). Vilise
motivatsiooni puhul on indiviidi tegevus ajendatud valistest mojutajatest (nt lapsevanem voi
dpetaja iitleb, et tuleb tegevuses osaleda). Opilasel endal pole tegevuse vastu huvi ning seega
on tema tegevuses osalemine teiste poolt mdjutatav, kontrollitav (Vallerand, 1997). Kuna
véliselt motiveeritud kditumine pole oma olemuselt huvitav, siis on tema tegevus esialgu
ajendatud vilistest teguritest. Peamine pShjus selleks on see, et tunnetatakse teiste hindavat
suhtumist, olgu nendeks siis, perekond, kaaslased voi {iihiskond. Vilised motivaatorid
sportimiseks voivad olla sotsiaalne tunnustus, materiaalne tasu (auhindade vditmine) ning

teistele mulje avaldamine (Ryan ja Deci, 2000).

Edward Deci ja Richard Ryan (2000) on jaotanud vélise motivatsiooni kolmeks

alaliigiks: véliseks, introjektiivseks ja identifitseeritud regulatsiooniks.

1. Viline regulatsioon (external regulation) — tegevust kontrollivad vilised tegurid nagu
nditeks materiaalsed védrtused voi teiste poolt sunnitud tegevused, aga ka kiitusena
antud lihtne tagasiside. Opilane on viliselt reguleeritud, kui ta dpib selleks, et saada
héid hindeid, voi selleks, et viltida vanemate pahameelt. Inimene tunneb, et tal pole
valikuvGimalust.

2. Introjektiivne regulatsioon (introjected regulation) - oma véértuse tdestamine,
stilitunde, drevuse ja enesekriitika viltimine. Inimene saab kiill teha valikuid, aga need
on siiski véliste mojudega ning neid ei tunnistata paris enda omana. Introjektiivne
regulatsioon on kiill osaliselt omaks voetud ja seega piisivam kui véline regulatsioon,
kuid siiski suhteliselt ebastabiilne regulatsiooni vorm. Niiteks sportlane ei taha
pettumust teistele valmistada sellega, et ei osale treeningutes.

3. Identifitseeritud regulatsioon (identified regulation) — inimene mdistab ja aktsepteerib
kditumise pohivédirtusi enda omana. Nditeks treenitakse vabatahtlikult regulaarselt,
sest teatakse, et see on tdhtis nende tervise ja enesetunde heaoluks. Kiitumine on

rohkem inimese enda identiteedi osa kui introjektiivse regulatsiooni puhul. Tegevust
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sooritatakse seetdttu, et soovitakse saada mingi kindel tulemus, mitte aga otsesest
huvist tegevuse enda vastu. Seega on motivatsioon véline.

4. Viliste ja sisemiste motiivide vahele jadb nn integreeritud motivatsioon. See on vélise
motivatsiooni kdige autonoomsem vorm. Inimese eesmaérgid, vadrtushinnangud ja
vajadused on vastastikku kokkusobivad. Inimene teeb midagi pShjusel, et ta véartustab
selle tegevusega kaasnevaid tulemeid. Integreeritud regulatsioon ja sisemine
motivatsioon on véga sarnased, sest molemad on autonoomse kaitumise vormid. Siiski
erinevad nad {iksteisest — sisemise motivatsiooni korral on inimesel mingi tegevuse
vastu isiklik huvi aga integreeritud regulatsiooni korral on tegevus inimesele tdhtis
soovitud tulemuse saavutamiseks. Mida rohkem indiviid véliseid véértusi
tegutsemiseks sisemisteks muudab ja omastab, seda rohkem muutuvad viliselt

motiveeritud tegevused enesemadratletuks.

1.4.3 Amotivatsioon

Amotivatsioon on seisund, kus inimesel puudub tahe tegutseda ning seega puudub
motivatsioon. Amotivatsiooni korral puudub nii sisemine kui véline motivatsioon.
Enesemaératlemise teooria jdrgi on inimesed amotiveeritud kui neil puudub soovitud
tulemuse suhtes efektiivsuse voi kontrolli tunne. See tdhendab seda, et nad ei nde seost

tegevuse ja tulemuse vahel (Deci ja Ryan, 2000).

1.4.4 Opetajate motivatsioon dpetada

Sinclair (2008) uuris, mis motiveerib Opetajakutset valima ning siduma end Opetaja
tooga. Ta leidis, et indiviidi motivatsioon Opetada on see, mis tdukab teda Opetajaks saama,
sdilitab pilihendumise Opetamisele ning aitab kaasa erialaste teadmiste tdiendamisele.
Inimestel, kes on valinud Opetajakutse, on mitmeid Tthiseid motiveerivaid tegureid —
sealhulgas soov tootada Opilastega, vanemate voi endiste Opetajate moju, soov muuta libi
Opetamise midagi oma kogukonnas voi iihiskonnas {ildiselt ning Opetajatdost saadav kasu,
milleks on kindel karjddr, puhkused ning todtasu. Algajatel Opetajatel on Opetamiseks
mitmeid motiveerivaid tegureid ning pigem on need sisemised kui vilised. Algajaid opetajaid
innustab Opetama voimalus tootada lastega, altruism, isiklik ja professionaalne areng ning
usk, et neil on olemas see, mida on vaja, et olla dpetaja. Vilisteks motiveerivateks teguriteks
on algajatel Opetajatel dpetamise t66 olemus, todtingimused ning dpetamise t66 kokkusobivus

nende eluga viljaspool t60d. Tdendosus, et Opetajaks Oppijad ei katkesta Opinguid ning
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jatkavad hiljem t66d Opetajana, on suurem siis, kui neil on motiveerivaid tegureid rohkem kui
iiks. Selles uuringus piisis tilidpilaste motivatsioon stabiilsena voi tdusis pisut, peale seda kui
nad olid osalenud praktikal. Kui praktika ajal saadud reaalne kogemus vastas iiliopilaste
motivatsioonilistele ootustele, ehk paris lastega to6tamine oli sama meeldiv, kui oli oodatud,
t60 iseloom oli nauditav ning iilidpilane tundis, et dpetajatdd sobib talle, siis tajuti praktika
kogemust positiivselt ning motivatsioon ja pithendumus kasvasid. Kui aga praktikal saadud
kogemused ei vastanud esialgsetele ootustele dpetajatdost, voi need olid problemaatilised, siis
motivatsioon ja piihendumine Opetajatoole vihenes. Seega praktika kogemus ja tegelik
Opetamine panevad iilidpilast hindama vO6i muutma oma Opetajaks saamise ja olemise
motivatsioone. Roth, Assor, Kanat-Maymon ja Kaplan (2007) leidsid, et Opetajad, kes on
sisemiselt motiveeritud Opetajaks olema, on laialdaste teadmistega oma erialast ning neil on
suur huvi ennast tdiendada ja oma teadmisi Opilastega jagada. Kuna sisemiselt motiveeritud
Opetajatel on oma Opetatavast ainest, siigavad teadmised ning kindel arusaam, kuidas neid
Opilastele edasi anda, saavad nad Opilastele pakkuda veenvaid selgitusi, niiteid ja
valikuvdimalusi, et teha dppimine Opilaste jaoks huvitavaks. Seega sisemiselt motiveeritud
dpetajad on Opilaste suhtes rohkem autonoomsuse toetust pakkuvad. Opetajad, kes on ise
kogenud autonoomsuse toetust ning on seega sisemiselt motiveeritud dpetama, tahavad, et ka
nende Opilased kiituksid ja dpiksid sisemise motivatsiooni toel. Opetaja, kes on sisemiselt

motiveeritud, kogeb oma t60s rohkem edu ja vihem kurnatust ning labikukkumist.

1.4.5 Opilaste motivatsioon kehalises kasvatuses osalemiseks

Opilaste motivatsiooni kehalises kasvatuses mdjutavad nii sisemised kui vilised
tegurid. Monede Opilaste jaoks on esmatéhtis olla teistest parem, samas teiste Opilaste jaoks
on tihtis enese arendamine ning edukas iilesannete sooritamine. Opilaste motivatsiooni
mojutavad ka mitmesugused sotsiaalsed tegurid. Nendeks on motivatsiooniline kliima,
Opetamise meetod, tunni sisu ja vanema julgustus. Kui kehalise kasvatuse tunni
motivatsiooniline kliima on meisterlikkusele suunatud, st. kui dpilased on suunatud enese
arendamisele, ning suure pingutuse eest kiidetakse neid, siis on tdendoline, et Opilased
nditavad korgemat sisemist motivatsiooni. Oluline roll Opilaste motivatsioonis on kehalise
kasvatuse Opetajal. Tema Opetamise kditumine voib Opilase motivatsiooni mdjutada erinevas
suunas. Isegi Opetaja sugu voib olla tdhtis. Vdhe motiveeritud Opilased vdivad Opetaja
kaitumist tajuda korgelt motiveeritud klassikaaslastest erinevalt. Sellele on kaks voimalikku

seletust: kas Opetaja kéitub kdigi Opilastega iihtemoodi, kuid Opilased tajuvad seda erinevalt,
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v3i dpetaja kiitub erinevate dpilastega erinevalt. Opilaste motivatsiooni mdjutab veel vajadus
suhelda eakaaslastega (Hassandra, Goudas ja Chroni, 2003).

Ottt (2011) wuurimusté0s wuuriti erinevate Opetamismeetodite mdju dpilaste
autonoomsuse toetuse tajumisele ja motivatsioonile. Eksperimendis osales 320 13-16-aastast
titarlast ning 2 praktikant-Opetajat, kes kasutasid eksperimendiriihmas produktiivseid ehk
Opilasekeskseid Opetamise meetodeid ning kontrollriihmas reproduktiivseid ehk
Opetajakeskseid dpetamise meetodeid. Uurimusest selgus, et eksperimentaalriihma dpilastel,
kelle opetamisel kasutati produktiivseid dpetamismeetodeid, autonoomsuse toetuse tajumine
suurenes, kontrollriihma Opilastel aga, kelle Opetamisel kasutati reproduktiivseid
Opetamismeetodeid, autonoomsuse toetuse tajumises ega motivatsioonilistes niitajates

statistiliselt olulisi muutusi ei tekkinud.

1.4.6 Motivatsiooni stabiilsus

Akadeemiline sisemine motivatsioon on koolis Oppimise nautimine, mida
iseloomustab uudishimu, piisivus, meisterlikkusele orienteeritus ning uute, raskete ja
keeruliste iilesannete Oppimine. Korge akadeemilise sisemise motivatsiooniga Opilased on
ndidanud oluliselt korgemaid saavutusi koolis, madalamat akadeemilist drevust ning tajuvad
paremini oma akadeemilist padevust (Gottfried, 1990).

Marcoulides’i, Gottfried'i, Gottfried’i ja Oliver’i (2008) uurimuses piiiiti vastust leida
kiisimusele, mis ajal on motivatsioon kdige rohkem muutuv ning alluv sekkumisele. Uurijad
tegid pikaajalise uuringu Opilastest vanuses 9-17 aastat. Opilased paigutati nende
motivatsiooni taseme jérgi kolme gruppi — kdrgelt, keskmiselt ja vihe motiveeritud. Opilasi
testiti mitmel korral vanuses 9, 10, 13, 16 ja 17 aastat ning vaadati, kuidas nende motivatsioon
selle aja jooksul muutub. Tulemustest selgus, et 76.9% G&pilastest, kes 9-aastaselt olid korgelt
motiveeritute grupis, piisisid seal ka 10-aastaselt. Mitte iikski nendest, kes 9 aastaselt olid
korgelt motiveeritute grupis, ei paigutunud 10 eluaastaks timber madalalt motiveeritute
gruppi, 23.1% osutusid 10 eluaastaks aga keskmiselt motiveeritute gruppi kuuluvateks.
Sarnased protsendid Opilaste motivatsiooni muutustes olid ka vanuses 10-13 aastat. 13
eluaastaks motivatsiooni nditajad stabiliseerusid, nditeks 94% Opilastest, kes olid 13-aastaselt
korgelt motiveeritute grupis piisisid seal ka 16-aastaselt ning 100% nendest Opilastest, kes
olid 16-aastaselt korgelt motiveeritute grupis, olid seal ka 17-aastaselt. Sarnane iilemineku
muster oli ka keskmise ja madala motiveerituse tasemega gruppides. Uuringust selgus, et
iikski Opilane, kes oli keskmise vdi madala motiveerituse tasemega grupis ei tousnud iiheski
vanusegrupis korge motiveerituse tasemega Opilaste gruppi. Lisaks, nditasid uuringu

16



tulemused, et madala motiveerituse tasemega Opilaste nditajad stabiliseerusid varem (umbes
10 aastaselt), kui korge motiveerituse tasemega Opilastel (umbes 13 aastaselt). Cox’i, Smith’i
ja Williams’i (2008) uuringu eesmirk oli selgitada vélja kehalise kasvatuse ja vaba aja
fliiisilise aktiivsuse vaheline seos, ning kuidas kehalise kasvatuse motivatsiooniga seotud
muutujad mojutavad vaba aja fiilisilist aktiivsust. Uuringus osalesid 6.-7. klassi Opilased 2-
aastase perioodi jooksul. Nad tditsid selle aja jooksul kaks korda kiisimustiku, olles eelnevalt
vihemalt 10 nidalat osalenud kehalise kasvatuse tundides. Opilased osalesid kohustuslikes
kehalise kasvatuse tundides 5 korda néddalas vdhemalt poole Oppeaasta jooksul. Testid
nditasid, et Opilaste tajutud kompetentsus, eneseméiratletud motivatsioon ja nauding kehalises
kasvatuses vihenesid Oppeaasta jooksul ning, et tajutud kompetentsuse, autonoomsuse ja
seotuse vajadus on otseselt seotud naudinguga. Opilaste tajutud kompetentsus oli stabiilsem
kui nende autonoomsuse toetuse ja seotuse vajadus. Osal uuringus osalenud Opilastest oli
uuringu perioodi teisel dppeaastal teine Opetaja, kuid see ei muutnud oluliselt dpilaste tajude
stabiilsust vorreldes nende Opilastega, kellel oli mdlemal Oppeaastal sama Opetaja. Tajutud
kompetentsuse ja autonoomsuse toetuse tajumise stabiilsus oli peaaegu identne mdlemal
Opilaste grupil ning seotuse vajaduse tajumise stabiilsus oli natuke tugevam nendel oOpilastel,
kellel oli ka teisel dppeaastal sama dpetaja. Seega voib autonoomsuse ja seotuse tajumine olla
tugevamalt mojutatud sellistest teguritest, nagu kehalise kasvatuse dpetaja ja klassikaaslased.
Uurijad jdreldasid, et kehalise kasvatuse Opetajad saavad soodustada vaba aja kehalist
aktiivsust sellega, et toetavad Opilaste enesemédratletud motivatsiooni, mis v3ib omakorda
stimuleerida suuremat naudingu ja aktiivsuse taset kehalise kasvatuse tundides. Muutujate
suhteline stabiilsus niitab, et autonoomsuse ja seotuse tajumise suurendamise strateegiad
voivad olla eneseméidratletud motivatsiooni toetamiseks eriti tohusad. Hein ja Pihu (2009)
uuringu peamine eesmirk oli uurida seoseid Opilaste (vanuses 14-16) sisemiste
motivatsioonide vahel kehalises kasvatuses osalemiseks ja kehaliste harjutustega tegelemiseks
vabal ajal ning uurida milline on nende motivatsioonide stabiilsus kahe aastase perioodi
viltel. Uuringust selgus, et kehalises kasvatuses osalemise sisemine motivatsioon maojutab
positiivselt sisemist motivatsiooni kehaliste harjutustega tegelemiseks vabal ajal, aga
vastupidist moju ei ole. Kehalises kasvatuses osalemise sisemine motivatsioon dpilastel piisis
stabiilsemana selle uuringu jooksul kui sisemine motivatsioon vabal ajal kehaliste
harjutustega tegelemiseks. Kehalises kasvatuses osalemise motivatsiooni stabiilsuse
koefitsient oli 0.59, vabal ajal kehaliste harjutustega tegelemise motivatsiooni stabiilsuse
koefitsient oli aga 0.28.

Losier’i ja Vallerand’i (1994) uurimuse eesmérk oli vidlja selgitada, kuidas tajutud

kompetentsus mdjutab sportlaste motivatsiooni. 64 Kanada noormeest (keskmise vanusega
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15.8 aastat), kes méngisid esimest aastat jadhoki eliitklassis, tditsid kiisimustiku kahel korral —
esimene kord hooaja alguses ja teine kord peale hooaja 1oppu 5 kuud hiljem. Uuringu
tulemustest selgus, et tajutud kompetentsus on motivatsiooniga positiivselt seotud, Kui
motivatsioon tajutud kompetentsusega ei ole. Lisaks niitasid tulemused, et sportlaste

motivatsioon plisis 5 kuu jooksul stabiilsena.

1.5 Opetaja kiiitumise tajumine

Opetajatel on erinevad kiitumise stiilid, mida nad kasutavad, et dpetada ja motiveerida
dpilasi. Opetamise stiil, mida dpetaja kasutab on oluline, kuna see mdjutab dpilase kooliga
seotud motivatsiooni, emotsioone ning sooritusi. Opilased tajuvad Spetaja kiitumist kas

autonoomsust toetavana voi kontrollivana (Reeve, Bolt ja Cai, 1999).

1.5.1 Autonoomsust toetav kiitumine

Psiihholoogiliste vajaduste (autonoomsus, kompetentsus ja seotus) rahuldamine on
seotud selliste sotsiaalsete faktoritega nagu opikeskkond voi Opetaja/treeneri kditumine, tema
tegevus (Deci ja Ryan, 1985). Kui opilane tunneb, et need psiihholoogilised vajadused on
rahuldatud, osaleb ta tunni tegevustes keskendunumalt ja pingutab rohkem (Deci ja Ryan,
2000). Opetaja autonoomsust toetav kiitumine tdstab oluliselt dpilaste motivatsiooni ja
uudishimu. Vallerand’i ja Losier’i (1999) uuringust selgub, et kui opilased tajuvad oma
suhteid Opetajaga positiivses valguses, SiiS on nende tegevus rohkem sisemiselt motiveeritud.
Need Opilased, kes tajuvad Opetaja kditumist autonoomsust toetavana, oOn suurema
toendosusega kehaliselt aktiivsed ka viljaspool kooli (Hagger jt, 2009). Mida rohkem
sportlane tunnetab oma treeneri autonoomsuse toetust, seda rohkem on tema spordiga
tegelemise motivatsioon enesemdidratletud. Treenerid, kes siiralt arvestavad sportlaste
arvamuste ja tunnetega, edendavad tdendolisemalt sportlase iildist motivatsiooni spordiga
tegelemiseks ning paremate sportlike tulemuste saavutamiseks. See nditab, et treeneri
autonoomsust toetav kéitumine méangib votmerolli sportlase tulemuslikkuses (Gillet,
Vallerand, Amoura ja Baldes, 2010). Autonoomsust toetava Opetamise eesmirk on vilja
selgitada, kasvatada ja arendada Gpilaste sisemise motivatsiooni vahendeid, mis on neis juba
olemas. Nendeks on psiihholoogilised vajadused, huvid, eelistused ja eesmirgid. Kui dpetaja
moistab autonoomsust toetava Opetamise eesmérke, siis Opilased tunnetavad tunnis osaledes,
et neil on vdimalus kogeda, jitkata ja tdiendada oma isiklikke eesmirke ja huvisid. See ei

tdhenda aga, et Opetaja peaks intensiivselt analiilisima voi erinevalt juhendama iga Opilast.
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Mitmed motiveerivad vahendid on universaalsed (nditeks psiihholoogilised vajadused ja
uudishimu) ning neid saab kohaldada kogu klassi dpilastele (Reeve ja Halusic, 2009).
Autonoomiat toetavale keskkonnale on eneseméiératlemise teooria kohaselt

iseloomulikud jargnevad tunnused:

1. mitmed valikuvéimalused;

2. individuaalse tahte toetus;

3. vihenenud surve ja kontroll;
4. empaatia tunnustamine;
5

tahendusliku motte pakkumine tegevustes osalemiseks (Reeve ja Jang, 2006).

Opilaste arvamuse kiisimine tunni planeerimisel on nende autonoomsust toetav
kditumine, kuna Opetaja liritab kindlaks teha Opilaste psiihholoogilisi vajadusi ja neid tundi
integreerida. Opilastele aja andmine probleemide omal moel lahendamiseks on samuti
autonoomiat toetav kditumine, sest see voimaldab Opilaste huvidel ja eelistustel tunni tegevust
juhtida. Autonoomsust toetava kéitumise hulka kuulub ka see, kui Opetaja annab moistliku
pohjenduse selle kohta, miks mingi reegel eksisteerib voi miks néiliselt ebahuvitav tegevus on
Opilaste tdhelepanu véirt, kuna see voimaldab Opilaste vdirtushinnangutel tunni tegevust
juhtida. Uldiselt keerleb autonoomsuse toetamine selle iimber, kuidas leida vdimalusi
hoolitseda, toetada ja suurendada Opilaste sisemist motivatsiooni tunni tegevuste suhtes
(Reeve, 2006). Et olla autonoomsust toetav dpetaja, peab olema selleks siigav soov ja voime
seda teha ning tdhtsustada dpilaste ootusi dppetegevuse ajal. Selleks tuleb dpetajal asetada end
Opilase olukorda ja esitada endale selliseid reflekteerivaid kiisimusi nagu: ,,Kui ma oleks
Opilane, siis mida ma tahaks, et Opetaja teeks?*, , Kas ma saan muuta seda tundi
huvitavamaks?* ning ,,Kas teema on dpilastele oluline ja kasulik? Ja kui on, siis kuidas ma
saan rohutada selle isiklikku tdhtsust?* Autonoomsust toetava kiitumise pdhielemendid on
selged ootused, Opilaste tegevuse juhendamine ja konstruktiivne tagasiside (Reeve ja Halusic,
2009). Kui opilane ei ole olemuselt huvitatud teatavast tegevusest, siis saab kasutada
jargnevaid autonoomsust toetavaid tehnikaid: pakkuda tdhendusrikast pohjendust, mis
véljendab tegevuses osalemise tdhtsust, tunnistada dpilaste tundeid ning viljavaadet tegevuse
suhtes, kasutada sOnastust, mis annab edasi valiku, mitte kontrolli (,,sa vdibolla tahad teha
seda nii* mitte ,,5a pead) (Ntoumanis ja Standage, 2009). Tundes, et indiviidil on valik, tahe
ja vabadus ilma liialt suure vélise surveta kditumise vO0i mdtlemisviisi suunas, siis sellisel
juhul vdimaldab autonoomsuse toetus indiviididel aktiivselt kanda véirtused nende endi

omadeks (Ryan ja Deci, 2000).
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1.5.2 Kontrolliv kiitumine

Kontrolliv kditumine on see, kui opetaja sunnib Opilast tditma véliseid standardeid voi
kasutab preemiaid ja/vdi piiranguid, et manipuleerida dpilase kditumisega, vihendades seeldbi
Opilase autonoomsuse taju (Pelletier, Fortier, Vallerand ja Briere, 2001). Kontrolliv dpetaja
kditub sundivalt, survestavalt ja autoritaarselt. Kontrolliv stiil 0dnestab Opilase
enesemadratlust (Lam, Cheng ja Choy, 2009). Deci, Spiegel’i, Ryan'i, Koestner’i ja
Kauffman'i (1982) uuringust selgub, et vorreldes autonoomsust toetava opetajaga kontrolliva
stiilliga Opetaja rddgib rohkem ja késkival toonil, kritiseerib palju, annab Opilastele vihe
valikuvoimalusi ning laseb vihem iseseisvalt tootada.

Kontrolliva stiiliga dpetajaid iseloomustab:

1. Opilastega suheldes ainult kiiskiva kdneviisi kasutamine

2. Ainuisikuline otsustamine

3. Opilaste soovide eiramine

4. Negatiivsus, kriitika

5. Motiveerimine 14bi materiaalse tasu ja hirmutamise (Lam jt, 2009).

Pelletier’i ja Sharp’i (2009) uurimus néditab, et Opetajate Opetamiskditumist mdjutab
kooli juhtkonna surve, milleks vdivad olla dppekavast tulenevad piirangud, ajalised piirangud,
ndudmised voi preemiad Opilaste kdrgete dpitulemuste eest. Kui Opetaja tunneb sellist survet
tilevalt poolt voi kui ta tunneb, et dpilased on rohkem viliselt motiveeritud vdi pole kooli
suhtes iildse motiveeritud, siis vdga suure tOendosusega on ta Opilaste suhtes rohkem
kontrolliv kui autonoomsust toetav. V3imalik, et kehalise kasvatuse dpetajal on raskem olla
opilaste suhtes vihem kontrolliv, kui nad on mures Opilaste ohutuse pérast, kui aeg tundides
on piiratud, voi siis kui Opetajad arvavad, et Opilaste saavutused, ei vasta oodatud
standarditele (Tessier, Sarrazin ja Ntoumanis, 2008). Pelletier ja Vallerand (1996) uurisid,
kuidas kiituvad Opetajad, kui nad arvavad, et Opilased on kas sisemiselt vdi véliselt
motiveeritud. Opetajad, kellel lasti uskuda, et dpilased on rohkem sisemiselt kui viliselt
motiveeritud, olid rohkem autonoomsust toetavad kui kontrollivad. Opilased, keda arvati
olevat sisemiselt motiveeritud, nditasid ka rohkem sisemist motiveeritust, kui need opilased,
kelle dpetaja arvas neid olevat rohkem viliselt motiveeritud. Opetajad hindasid paremini
nende Opilaste sooritust, keda nad arvasid olevat ronkem sisemiselt motiveeritud, kui nende
Opilaste sooritust, keda nad arvasid olevat véliselt motiveeritud, kuigi objektiivselt hinnates ei

olnud nende dpilaste sooritused oluliselt erinevad.
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1.6 Opetamise meetodid

Muska Mosston on vilja pakkunud 11 erinevat Opetamismeetodit, mis jagunevad
kahte suuremasse rithma: otsesed ehk reproduktiivsed ehk dpetajakesksed dpetamismeetodid
ning kaudsed ehk produktiivsed ehk opilasekesksed dpetamismeetodid (Mosston ja Ashworth,
2002).

Opetajakesksed dpetamise meetodid:

. Kisumeetod — Opetaja teeb koik otsused ja Opilased jirgivad tépselt ette antud
juhiseid.
. Harjutamismeetod — Opilased saavad rohkem aega iseseisvaks harjutamiseks.

Opetaja annab individuaalset tagasisidet ja soovitusi harjutuse sooritamise kohta.

. Retsiprookne meetod — Opetaja poolt ette antud kriteeriumite jirgi iiks dpilane teeb
harjutust ning teine on vaatleja ja annab tagasisidet. Opilased dpivad teisi dpilasi abistades ja
Opetades. Selle meetodiga areneb Opilastes ka suhtlemisoskus.

. Enesekontrolli meetod — Opetaja annab teema, harjutamise kriteeriumid ja teeb
logistilised otsused, dpilase roll on iseseisvalt harjutada ja ennast ise analiilisida ning hinnata
oma sooritust. Opilased peavad olema korge eneseteadlikkusega ja hea enesekontrolli
voimega. Seda meetodit ei saa kasutada algajatega.

. Valikumeetod — Opetaja annab iilesande ning Opilased saavad valida neile sobiva
raskusastmega harjutusi {iilesande sooritamiseks. Meetod voimaldab arvestada Opilaste
individuaalsete erinevustega. Harjutamine toimub iseseisvalt, Opetaja jagab igaiihele eraldi

tagasisidet.

Opilasekesksed dpetamise meetodid:

. Konvergentne ehk juhendatud avastamisega dpetamismeetod — Opetaja planeerib
iilesande ja seab eesmirgi ning juhendab dpilased neid avastama. Opetaja esitab vdtmesdnu,
probleeme ja lisakiisimusi, millele dpilased peavad iseseisvalt vastuse leidma. See meetod
nduab palju aega ja kannatlikkust.

. Divergentne meetod — Opetaja annab kiisimuse/iilesande, millele dpilased peavad
erinevaid lahendusi leidma. Ei ole iihte diget vastus, digeid lahendusi on mitu.

. Individuaaloppe meetod — Opetaja annab iilesande, Opilased kavandavad selle
lahendamiseks tegevusprogrammi. Opilased otsustavad ise millised on probleemid ja milliseid
lahendusi otsida.

. Oppija algatatud meetod — Spilased otsustavad Spitava materjali valiku iile ja

kavandavad ise tegevusprogrammi, Opetaja iilesandeks on Opilase toetamine.
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. Eneseopetamise meetod — iseseisev Oppimine, kus dppija teeb koik otsused ise ja
votab endale dppeprotsessi eest tiieliku vastutuse.

On leitud, et pole olemas iihte ja Giget Opetamismeetodit. Abbot, Bognar, Jess ja
Salvara (2006) on tdheldanud, et Opetajad kasutavad iihe tunni jooksul mitmeid Opetamise
meetodeid, kuna tundi 14dbi viies peab Opetaja arvestama tunni kavatsetud eesmargi, Opilaste,
keskkonna, Opetaja enda ja Opetatavate iilesannetega. Ntoumanis (2001) markis, et iihine
Oppimise kogemus mojutab positiivselt Opilaste motivatsioonilist orientatsiooni. Seega
viitavad maérgid sellele, et Opilasekesksetel Opetamise meetoditel on positiivne mdju Opilaste
motivatsioonile kehalises kasvatuses. Nii kehalise kasvatuse Opetajad, kui ka nende
koolitajad peaksid leidma oskuste edasiandmise meetodeid, mis jirjepidevalt looks iilesandele
orienteeritud motivatsiooni kliimat. Morgan, Kingston ja Sproule (2005) uurisid erinevate
Opetamismeetodite moju Opilaste motivatsioonile ning tunnetuslikule ja afektiivsele
kditumisele. Uuringus osales 4 dpetajat (2 meest, 2 naist) ja 92 Opilast (47 poissi, 45 tiidrukut)
kahest erinevast koolist Inglismaal. Opetajad andsid igaiiks 3 erinevat tundi, milles igas
kasutati erinevat Oppemeectodit. Kasutati kidsu- ja harjutamise meetodit, retsiprookset meetodit
ja juhendatud avastamise meetodit. K&iki tunde filmiti algusest 16puni ning hiljem analiiiisiti
seda vastava arvutiprogrammiga. Néddal peale kolmenddalast dpetamise praktikat valiti igast
osalevast klassist suvalised 8 Opilast, kellel paluti kirja panna tundide parimad ja halvimad
omadused. Seejérel toimus 20-minutiline vestlusring, kus Opilased arutlesid iga Opetamise
meetodi iile. Kogutud andmed kodeeriti ja analiilisiti arvutiprogrammiga. Kisu- ja
harjutamismeetodi positiivseks omaduseks oli see, et soojendusfaasis tehti erinevaid harjutusi.
Negatiivseteks omadusteks olid igavad iilesanded tunni pohiosas, korduvad harjutused,
vastumeelsus harjutuste suhtes. Retsiprookse meetodi positiivseimad omadused olid
Oppeiilesanded (,,me dppisime kuidas alustada digesti®‘), harjutuste varieeruvus, 10bus element
tunnis. Kodige sagedasem negatiivne omadus retsiprookse meetodi puhul oli igavus.
Juhendatud avastamise Oppemeetodi korral teatasid Opilased, et nad nautisid erinevate
tehnikate proovimist ning et dppetund edenes hésti. Negatiivseteks omadusteks selle meetodi
puhul olid igavus ning ebapiisav soojenduse osa.

Motivatsioonilise keskkonna uuringud niitavad, et meisterlikkusele suunatud
Opetamise kéitumine pohjustab rohkem adaptiivseid motivatsioonilisi vastuseid, kui
tulemuslikkusele suunatud Opetamise kéitumine. See tdhendab, et tunnetuslikud,
emotsionaalsed ja kéditumuslikud reaktsioonid, nagu enesetdiendamise soov, rahulolu
tunnetus, igavuse tunde vidhesus, suurem tajutav vOime, sisemine motivatsioon, usk, et
oskused ja pingutus on edu pdhjused, positiivne suhtumine kehalise kasvatuse tundi ning

suurenenud kehaline aktiivsus, on seotud meisterlikkusele suunatud Gpetamise kditumisega.
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Opilasekesksed meetodid niitasid rohkem meisterlikkusele ja vihem tulemuslikkusele
suunatud Opetamise kditumist kui traditsioonilisemad késu- ja harjutamise meetodid.
Jarelikult selleks, et edendada meisterlikkusele motiveeritud kliimat ja vidhendada kéitumist,
mis on tulemuslikkusele suunatud, peaksid Opetajad kasutama rohkem Opilaskeskseid
Opetamismeetodeid kui traditsioonilisi Opetajakeskseid kdsu- ja harjutamise meetodeid.
Opilaste tunnetuslikud ja emotsionaalsed reaktsioonid on kohanemisvdimelisemad
Opilaskesksete Opetamismeetoditega, kus keskendutakse rohkem Oppimise edendamisele,
mitmekesisusele ja naudingule. Sellised Opilaste motivatsioonilised reaktsioonid on olulised
selleks, et kaasa aidata elukestvale kehalisele aktiivsusele. Kui kehalise kasvatuse dppekava
peamine eesmirk on Opetada Opilasi vastutama nende enda Oppimise eest ja arendada
elukestvat kehaliselt aktiivset kditumist, siis peaks olema téhtis lubada Gpilastel teha tunnis ise
otsuseid (Morgan jt, 2005).

Opilaskeskne &petamine stimuleerib opilasi omaks vdtma Oppimisele siigavuti
lahenemist, keskendudes Oppesisust tdpsemalt arusaamisele. Kui aga Opetaja on valinud
Opetajakeskse meetodi, keskendudes teadmiste edasiandmisele, siis ldhenevad oOpilased
dppimisele pinnapealselt, keskendudes jiljendamisele. Opilased, kes lihenevad dppimisele
pinnapealselt, on ajendatud vilistest motiividest saada kvalifikatsiooni paber voi tasu.
Seevastu, sligavuti Oppivatel Opilastel on huvi dppimise vastu. Nad otsivad iilesande tdhendust
ja integreerivad iilesande aspektid tervikuks. Opilased, kes ldhenevad dppimisele siigavuti on
ajendatud sisemisest motivatsioonist omandada tihendus ja mdistmine. Opetajakeskselt
dpetavad dpetajad keskenduvad dppesisule ja sellele, kuidas nad dpetavad. Opilasi nihakse
monevorra passiivsete informatsiooni vastuvotjatena, Opitulemusi véljendatakse hindeliselt
mitte kvalitatiivselt, muretsemata dpilase arusaamise pirast. Opilaskesksel dpetamisel vdib
tdhelepanu poorata teadmiste edastamisele, kuid see ei ole eesmirk omaette. Fookuses on
rohkem Opilased ja nende dppimisprotsess, kui dpetaja ja tema dpetamine. Opilaskeskseid
meetodeid kasutav Gpetaja piitiab tunnustada Opilaste erinevaid vajadusi, arvestab neid tunni
planeerimisel ning kasutab rohkem erinevaid Opetamismeetodeid kui need Opetajad, kes
kasutavad opetajakeskseid dpetamismeetodeid (Beausaert, Segers ja Wiltink, 2013). Parker ja
Curtner-Smith (2012) uurisid milliseid dpetamismeetodeid kasutavad praktikant opetajad oma
praktilise kogemuse alguses. Uuritavateks olid kaks kehalise kasvatuse 3 aasta tudengit, iiks
mees ja teine naine. Nad osalesid enne praktika algust kursusel, kus keskenduti kolmele
peamisele pedagoogilisele valdkonnale. Nendeks olid Mosstoni dpetamismeetodid, efektiivne
Opetamine ja erinevad kehalise kasvatuse Oppekavade mudelid. Neile selgitati, et
Opetajakesksetelt Opetamismeetoditelt tuleks sujuvalt {ile minna Gpilasekesksetele

Opetamismeetoditele, et dpilased votaksid jark-jargult suurema vastutuse oma Oppimise eest.
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Praktikandid Opetasid kumbki kiimnes tunnis, ning neid tunde ka filmiti ja videoid hiljem
analiiisiti. Uurimuse tulemused niitasid, et praktikandid kasutasid suurema o0sa ajast
harjutamise meetodit. Opilasekeskseid ehk produktiivseid meetodeid ning retsiprookset ja
kisumeetodit kasutasid nad harva. Uldse ei kasutatud enesekontrolli ja valikumeetodit.
Samuti nditasid tulemused seda, et praktikant Opetajad ei liikunud reproduktiivsetelt
Opetamismeetoditelt produktiivsetele, nagu neile oli eelnevalt selgitatud. Harjutusmeetod on
koige traditsioonilisem ning laiemalt kasutatav Opetamismeetod ning ilmselt ka meetod,
millega neid praktikant Opetajaid endid koige sagedamini on Opetatud. Seetdttu on
harjutamise meetod neile ka kodige selgem. Cothran jt (2005) tegid uuringu, milles osales 1436
erineva kogemusega kehalise kasvatuse Opetajat 7 erinevast riigist. Uuringust selgub, et
Opetajakeskseid Opetamismeetodeid kasutatakse rohkem kui Opilasekeskseid ning seda
olenemata riigist. Selle itheks vdimalikuks pohjuseks peetakse Opetajate vahest kogemust
produktiivsete Opetamismeetoditega. Samuti voib see tuleneda sellest, et Opilasekeskset
Opetamismeetodit kasutades kardavad Opetajad kaotada kontrolli oma klassi iile, kuna kdik
Opilased ei tegele sama iilesandega voi ei saavuta sarnaseid tulemusi. Cai (1997) leidis oma
uuringus, et erinevate spordialade Oppimiseks eelistavad Opilased erinevaid Opetamise
meetodeid. Niiteks sulgpall ja karate on oma olemuselt vdga erinevad spordialad. Karated
Oppides eelistasid Opilased kdsumeetodil Opetamist, kus nad saavad Opetajat jargida ning
imiteerida tdpselt tema liigutusi. Sulgpalli tundides aga eelistasid opilased valikumeetodit, kus
neil on vdimalus valida iiks servimise viis ja korrata seda erinevatel tasemetel. Dowaliby ja
Schumer (1973) tdid oma uuringus viélja, et erinevate dpetamismeetodite korral sdltub dpilase
sooritus tema drevuse tasemest. Korge drevuse tasemega Opilaste sooritused olid paremad
Opetajakesksete Opetamismeetoditega ning madala drevuse tasemega Opilaste sooritused olid
paremad Opilasekesksete Opetamismeetoditega. Korge drevuse tasemega Opilased tegutsesid
efektiivsemalt situatsioonides, kus nad teadsid tapselt, mida tuleb teha. Ka Peterson (1977)
leidis, et suurema &drevusega Opilased tegutsevad paremini vdhendudlikes situatsioonides.
Uurija arvas, et korge drevuse ja madala voimekusega Opilased tunnevad pettumust kindla
ilesehitusega tundides, kuna Opetaja iitleb tépselt ette, mida peab Oppima ja tegema ning
madala vdimekusega Opilane tunneb, et ta ei suuda neid tingimusi téita. Sellised Opilased
nditavad paremat sooritust tundides, kus ei ole tipseid tingimusi ning dpilastel on voimalus
jaada silmapaistmatuks. Teisalt aga dpilased, kellel on kdrge drevuse tase ja tugev voimekus,

on vdimelised tditma erineva lilesehitusega tundide tingimusi.
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1.7 Kehaline enesehinnang

Enesehinnang on iiks vaimse tervise nditajaid ning seda on defineeritud kui inimese
positiivset vOi negatiivset suhtumist endasse (Reed jt, 2013). Teiste suhtumisel on suur moju
inimese enesehinnangule. Kui inimene tajub enda suhtes teiste positiivset suhtumist, siis on
tal ka kdrgem enesehinnang (Pullmann ja Allik, 2000).

Kehaline enesehinnang on inimese suhtumine oma fiiisilisse kehasse ning sellel on
kirjeldav ja hindav sisu. Kehalise enesehinnangu komponentideks on fiiiisiline vilimus ja
keha atraktiivsus. Noormeestel on tunduvalt kdrgem kehaline enesehinnang kui tiitarlastel
(Hagger ja Stevenson, 2010). Kehalist enesehinnangut spordis mdjutab positiivselt
autonoomsuse toetus. Kui indiviid tunneb end iilesannete tditmisel pddevana, siis on tal
toendolisemalt kdrgem enesehinnang. See on ka aluseks piisivale kehalisele aktiivsusele. Kui
inimene tegeleb spordialaga, mis talle meeldib ning milles ta on edukas, siis tduseb ka tema
kehaline enesehinnang ning on tdendoline, et ta jitkab spordiga tegelemist ka edaspidi.
Opilased, kellel on madal eneschinnang on tdenioliselt vihem motiveeritud kehalises
kasvatuses osalemiseks (Hein ja Hagger, 2007).

Spray, Warburto ja Stebbings (2013) teostasid uuringu, kus piitidsid vélja selgitada
kuidas muutub Opilaste enesehinnang algkoolist pShikooli tileminekul. Uurijad leidsid, et nii
isiklikud meisterlikkusele suunatud eesmargid, kui tajutud opetaja poolt seatud meisterlikkuse
eesmirgid vdhenesid, nagu ka painduvuse, vastupidavuse, koordinatsiooni ja tlildised kehalise
enesehinnangu niitajad. Opilaste hinnangud oma vilimusele, spordi kompetentsusele, joule ja
enesekindlusele piisisid aga stabiilsetena. See nditab, et moned kehalise enesehinnangu

nditajad on rohkem mdjutatavad kui teised.
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2 Uuringu eesmiirgid ja hiipoteesid

Magistritod eesmargiks oli uurida, kuidas Opilaste motivatsiooniga seotud faktorid
muutuvad kiimnenéddalase perioodi viltel, mille jooksul neid Opetab praktikant Opetaja.

Teiseks eesmargiks oli hinnata nende faktorite stabiilsust selle perioodil tuginedes Pearsoni

korrelatsioonanaliiiisile.
To0s plistitati jargmised hiipoteesid:

1. Opilaste motivatsiooni liigid muutuvad 10-néidalase perioodi viltel.
2. Opilaste motivatsiooni liikide stabiilsus vdrreldes dpetaja kiitumise tajumise liikidega

(Opilaste autonoomsust toetav, kontrolliv) on suurem.
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3 To6 metoodika
3.1 Vaatlusalused ja kiisimuste korraldus

Kiesolevas uuringus on vaatlusalusteks Lihte Uhisgiimnaasiumi 6. ja 7. klassi 19
tidrukut. Kisitlus viidi 1dbi enne praktikaperioodi algust (november 2011) ning
praktikaperioodi 10pus (veebruar 2012). Eelnevalt tutvustati opilastele kiisitluse eesmérki ning
anti juhiseid selle tditmiseks interneti keskkonnas. Uuringus osalemine oli vabatahtlik.
Opilastele rohutati, et nende vastused jasvad konfidentsiaalseteks. Opilastel tuli kiisimustik

tdita kolme péeva jooksul.

3.2 Motivatsiooni hindamine kehalise kasvatuses

Opilaste motivatsiooni uurimiseks kasutati Goudas’i, Biddle’i ja Fox'i (1994)
kiisimustiku Standage, Duda ja Ntoumanis’e (2005) poolt modifitseeritud varianti. Opilasel
oli voimalik vastata igale véitele 7-palli siisteemis, andes hinnanguid:

1- {ildse mitte ndus kuni 7- tdiesti nous

Viline motivatsioon (External regulation)- 4 viidet
Sisemiselt aktsepteeritav viline motivatsioon (Introjected regulation)- 4 véidet
Identifitseeritud motivatsioon (Identified Regulation )- 4 viidet
Sisemine motivatsioon (Intrinsic Regulation)- 4 viidet
Amotivatsioon (amotivation)- 4 viidet

Eesti koolidpilaste hulgas tehtud viimased uuringud on tdestanud antud kiisimustiku

faktorstruktuuri valiidsust (Ott, 2011; Marjapuu, 2011).

3.3 Opetaja kiitumise tajumise hindamine

Opetaja kditumise tajumist dpilaste poolt kui nende autonoomsuse toetust pakkuvat ja
neid kontrollivat hinnati Reeve ja Halusic (2009) poolt vilja to6tatud kiisimustega.
Opetaja kiitumise tajumist dpilaste poolt kui nende autonoomsuse toetust pakkuvat
hinnati kuue kiisimuse abil. Opilasel oli vdimalik vastata igale viitele 7-palli siisteemis.
1. Ma tunnen, et minu kehalise kasvatuse dpetaja pakub mulle valikuid ja voimalusi.

2. Ma tunnen, et kehalise kasvatuse dpetaja mdistab mind.
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Minu kehalise kasvatuse Opetaja veenab mind uskuma oma voimetesse, et ma suudan
selles aines hésti teha.

Minu kehalise kasvatuse Opetaja julgustab mind esitama kiisimusi.

Minu kehalise kasvatuse Opetaja kuulab, kuidas mulle meeldiks harjutusi sooritada.
Enne kui kehalise kasvatuse Opetaja pakub vilja uue viisi harjutuse sooritamiseks,

piitiab ta teada saada, kuidas mina harjutusest aru sain.

Kontrolliva kditumise hindamiseks kasutati nelja kiisimust.

1.

2
3.
4

Minu kehalise kasvatuse Opetaja piiliab kontrollida kdike, mida ma teen.
Minu kehalise kasvatuse Opetaja on jaik.
Minu kehalise kasvatuse Opetaja avaldab mulle survet.

Minu kehalise kasvatuse Opetaja radgib viga otsusekindlalt ja jouliselt.

3.4 Psiihholoogiliste vajaduste rahuldamise hindamine

Psiihholoogiliste vajaduste autonoomsuse toetuse, kompetentsuse ja seotuse

rahuldamise hindamiseks kasutati Standage jt (2005) kiisimusi. Opilasel oli vdimalik vastata

igale véitele 7-palli siisteemis.

Autonoomsuse vajaduse rahuldamise hindamiseks kasutati 6 kiisimust.

1.

2
3
4.
5
6

Ma saan 6elda, millist oskust ma tahan harjutada.

Minu kehalise kasvatuse dpetaja julgustab mind esitama kiisimusi.
Mul on moningane voimalus valida, mida ma tahan teha.

Ma saan otsustada, millist tegevust harjutada.

Ma tunnen harjutamisel teatud vabadust.

Mulle tundub, et ma osalen kehalises kasvatuses, sest ma tahan seda.

Kompetentsuse vajaduse rahuldamise hindamiseks kasutati 5 kiisimust.

1.
2.
3.

Ma olen iisna osav kehalises kasvatuses.

Ma olen oma sooritusega kehalises kasvatuses rahul.

Kui ma olen mdnda aega osalenud kehalises kasvatuses, tunnen ma end iisna
kompetentsena.

Ma olen iisna hea kehalises kasvatuses.

Ma ei suuda teha hésti kehalises kasvatuses.
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Seotuse vajaduse rahuldamise hindamiseks kasutati viit kiisimust.

1.

2
3
4.
5

Kehalises kasvatuses tunnen ma teiste Opilaste poolset toetust.

Kehalises kasvatuses tunnen ma teiste Opilaste poolset minuga arvestamist.
Kehalises kasvatuses tunnen ma teiste Opilaste poolset mdistmist.
Kehalises kasvatuses tunnen ma teiste Opilaste poolset tunnustust.

Kehalises kasvatuses tunnen ma teiste dpilaste poolset kindlustunnet.

Kehalise enesehinnangu mootmiseks kasutati PSDQ (Physical Self Description

Questionnaire) kiisimustikust (Marsh, Richards, Johnson, Roche ja Tremayne, 1994) 6 viidet.

Opilasel oli voimalik vastata igale viitele 6-palli siisteemis.

1.

AN i

Ma olen rahul sellega, millist liiki isik ma fiitisiliselt olen

Kehaliselt arengult olen ma endaga rahul

Ma tunnen end histi sellisena, kuidas ma vélja nden ja mida ma vdin teha fiiiisiliselt
Fiiiisiliselt tunnen ma ennast hésti.

Ma tunnen heameelt sellest, kes ma olen ja mida ma suudan kehaliselt teha

Ma tunnen heameelt sellest, kes ma fiiiisiliselt olen.

Pingutuse olulisust (El) hinnati McAuley’i, Duncan’i ja Tammen’i (1989)

kiisimustikust 4 viitega. Opilasel oli vdimalik vastata igale viitele 7-palli siisteemis.

1
2
3.
4

Ma pingutan kdvasti kehalises kasvatuses
Ma ei pinguta tugevalt, et teha histi kehalises kasvatuses
Ma pingutan véga kovasti kehalises kasvatuses

Mulle on tdhtis teha héasti kehalises kasvatuses

3.5 Tulemuste statistiline tootlus

Uurimust66 tulemuste statistiline to6tlus ja analiilis toimus programmide SPSS 13.0 ja

LISREL 8.51 abil. Opilaste dpikeskkonnaga seotud kognitiivseid erinevusi enne ja pirast

kiimne nédalast perioodi hinnati Paaride t-testi abil. Statistiliselt olulisuse nivooks vdeti p <

0.05. Pearsoni korrelatsioonanaliitisi kasutati tunnuste vaheliste seoste hindamisel.
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4 Too tulemused

Opilaste motivatsiooni liikide keskmised enne ja pirast praktika perioodi on toodud Tabelis 1.

Tabel 1. Opilaste motivatsiooni liikide erinevused enne ja pirast praktika perioodi

Motivatsiooni liigid Enne p.)rakt.ika Parast P rak_t ika St_a tistil_iselt
perioodi perioodi oluline erinevus
p<0,05
IE 5.12+1.62 4.71+1.47 -
IM 4.99+1.92 4.63+1.57 -
ID 5.20+1.78 4.99+1.34 -
1J 3.71+0.80 3.76+1.13 -
ER 3.45+1.53 3.51+1.50 -
AM 2.86+1.73 3.04+1.69 -

Tabelist on néha, et opilaste motivatsiooni liikides 10 niddalase praktika perioodi ajal,

mil dpetas praktikant-Opetaja, statistiliselt olulisi muutusi ei tekkinud.

Opetaja kiitumise tajumised Opilaste poolt enne ja pirast praktika perioodi on vilja

toodud Tabelis 2.

Tabel 2. Opetaja kiitumise tajumised enne ja piirast praktika perioodi

Opetaja kiitumise tajumised Enne praktika Pérast praktika Statistiliselt
perioodi perioodi oluline erinevus
p<0.05
AS 5.12+0.88 4.62+1.08 0.046
CO 3.96+0.55 3.63+0.77 0.08

Tabelist on ndha, et Opetaja kditumise tajumine (nii autonoomsust toetavana Kkui

kontrollivana) Opilaste poolt vdhenes parast 10 nddalast praktika perioodi, mil Opetas

praktikant-opetaja.
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Opilaste psiihholoogiliste vajaduste rahuldamise tunnetus enne ja pérast praktika

perioodi on ndidatud Tabelis 3.

Tabel 3. Opilaste psiihholoogiliste vajaduste rahuldamine enne ja pérast praktika

perioodi
Opilaste Opilaste Statistiliselt
tunnetus enne tunnetus parast | oluline erinevus
praktika perioodi | praktika perioodi p<0.05
REL 4.51+1.33 4.53+1.42 -
AUT 3.88+1.05 4.82+1.65 0.03
COM 4.82+1.65 4,75+1.47 -

Psiihholoogilistest vajadustest autonoomsuse toetuse vajadus Opilastel suurenes.

Teised psiihholoogilised vajadused, nagu seotuse vajadus ja kompetentsuse vajadus,

statistiliselt oluliselt ei muutunud.

Enne ja pérast praktika perioodi dpilaste hinnangute vahelised seosed Opikeskkonnaga

seotud faktorite vahel on vilja toodud Tabelis 4.

Tabel 4. Opilaste tunnetused enne ja pirast praktika perioodi tulemuste vahelised

seosed
Enne praktika perioodi Peale praktika perioodi Korrelatsioon p védrtus

PSE KPSE 0.89** 0.000

CcoO KCO 0.34 0.15

AS KAS 0.47* 0.041

REL KREL 0.9** 0.000

AUT KAUT 0.64** 0.003

COM KCOM 0.95** 0.000

IM KIM 0.85** 0.000

ID KID 0.8** 0.000

N K1 0.61** 0.005

ER KER 0.83** 0.000

AM KAM 0.84** 0.000

El KEI 0.6** 0.009

IE KIE 0.7** 0.001
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Tabelist on nédha, et motivatsiooni liikide vahel olid seosed suuremad, Kui teiste
uuritud tunnuste vahel. Seega voib 6elda, et motivatsiooni liikide stabiilsus vorreldes teiste
uuritud tunnustega, nagu Opetaja kditumise tajumine Opilasi toetavana voi kontrollivana, on
suurem. Psiihholoogilistest vajadustest oli autonoomsuse toetuse vajadus vorreldes teiste
vajaduste, nagu tajutud kompetentsus ja seotuse vajadus, ndrgemalt seotud vaadeldaval

perioodil ja seega vihem stabiilsem.

Joonisel 1. on ndidatud Opetaja autonoomsuse toectuse tajumise seosed Opilaste
autonoomsuse vajaduse rahuldamisega enne ja pérast kiimnenddalase kestvusega praktika

perioodi.

O.67

0.26 -0.25
g-oo— AuT Zo-:ﬂls\—- KAUT —0-5/

Joonis 1. Opetaja autonoomsuse toetuse tajumise seosed opilaste autonoomsuse vajaduse

rahuldamisega enne ja pirast kiimnenédalase kestvusega praktika perioodi.

Praktika alguses Opetaja autonoomsuse toetuse tajumine Opilaste poolt avaldas kiimme
nddalat hiljem positiivset mdju nende autonoomsuse vajaduse rahuldamisele. Autonoomsuse
vajaduse rahuldamine aga oli negatiivselt seotud praktika 16ppedes Opetaja autonoomsuse

toetutuse tajumisega.
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5 Tulemuste arutelu

T66 eesmargiks oli uurida, kas ja kuidas Opilaste motivatsiooniga seotud faktorid
muutuvad kiimne nidalase perioodi viltel, mille jooksul neid dpetab praktikant-Gpetaja.

Kuna suur osa energiast ja ajast kulub algajal dpetajal iseendaga tegelemiseks, et saada
ilevaade iilesannetest ja reeglitest ning klassikeskkonna toimimisest (Berliner, 1988), ning
omades minimaalselt Opetamise kogemusi, oletas t66 autor, et 10 nddalase praktika perioodi
kdigus, kui Opetajaks on just iilikooli 10petav praktikant, Opilaste kehalise kasvatuse tundides
osalemise motivatsioon muutub. Kéesoleva t66 tulemustest aga selgub, et piistitatud hiipotees
ei leidnud kinnitust, kuna iiheski motivatsiooni liigis statistiliselt olulisi muutusi ei toimunud.
Selle iiheks pohjuseks voib olla autori arvates asjaolu, et 10 nddalane praktika periood on
motivatsiooni muutumiseks liialt lithike periood. Heina ja Pihu (2009) tehtud uuringus, kus
osalesid 14-16 aastased Opilased, piisis Opilaste sisemine motivatsioon kehalises kasvatuses
osalemiseks 2 aasta jooksul stabiilsena. Uurijad tdid vélja, et mida liilhem on aeg, seda
tugevam piisib stabiilsus. Seda nditab ka kdesoleva uurimustdd ning Heina ja Pihu (2009)
uurimuse tulemuste vordlus — kéesoleva t66, kus kahe modtmise vahele jdi 10 nidalat,
sisemise motivatsiooni stabiilsuse koefitsient oli 0.85, Heina ja Pihu (2009) t60s, kus
mootmiste vahele jdi 2 aastat, oli sisemise motivatsiooni stabiilsuse koefitsient 0.59. Losier’i
ja Vallerand’i (1994) uurimuses uuriti jadhoki eliitliigas mingivate noormeeste (keskmise
vanusega 15.8) motivatsiooni ja tajutud kompetentsuse vahelisi seoseid. Muuhulgas selgus
uuringust, et motivatsioon noormeestel piisis 5 kuu jooksul stabiilsena, vastav stabiilsuse
nditaja oli 0.56. Marcoulides jt (2008) uurimustods vaadeldi, kuidas muutub Gpilaste
motivatsioon aja jooksul, kiisitlusi viidi 14bi mitmel korral alates vanusest 9 kuni Gpilaste 17
aastaseks saamiseni. Opilased olid jaotatud 3 erinevasse gruppi nende motivatsiooni taseme
jargi: korgelt motiveeritud, keskmiselt motiveeritud ja vihe motiveeritud. Uuringust selgus, et
Opilaste motivatsioonis toimuvad suuremad muutused 9-10 eluaastani ning 13 eluaastaks
motivatsiooni nditajad stabiliseeruvad ja plisivad seal edasi stabiilsena. Markimist vidirib
asjaolu, et iiheski vanusegrupis ei tdusnud Opilaste motivatsioon korgelt motiveeritute
tasemele, kui see eelnevalt oli olnud keskmine voi madal. Samuti ei muutunud selle aja
jooksul iikski kdrgelt motiveeritud dpilane viahe motiveerituks. Seega voib Gelda, et Opilaste
motivatsioon muutub minimaalselt ja pigem vdheneb.

Teiseks pohjuseks voib olla see, et praktika perioodi sisse jdi veerandi 1opp, mil
opilased pidid mitmeid {tilesandeid sooritama hinde peale. Hea hinde saavutamine aga oli

Opilastele tugevaks motiveerivaks teguriks ning ainult praktikant-Gpetaja kaitumine seda
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oluliselt ei mojutanud. Hassandra jt (2003) leidsid oma uuringus, et Opilaste motivatsiooni
kehalises kasvatuses osalemiseks mojutavad erinevad sotsiaalsed faktorid, nagu kehalise
kasvatuse Opetaja, koolikaaslased, perekonna toetus, meedia jms. Nende faktorite moju
erinevat tiitipi motivatsioonile avaldub psiihholoogiliste vajaduste (vajadus autonoomsuse,
kompetentsuse ja seotuse jirgi) rahuldamise kaudu. Uurijad leidsid, et kehalise kasvatuse
tunnid tuleks korraldada nii, et Opilastel oleks vdimalus tajuda autonoomsuse toetust,
kompetentsust ja seotust. Seega tuleks kehalise kasvatuse tundides Opilastele anda valikuid,
voimaldada kogeda saavutust ning anda palju voimalusi eakaaslastega suhtlemiseks. Websteri
(2010) uuringu tulemuste jargi suurendab Opilaste dpimotivatsiooni see, kui Opetaja kiisib
neilt isiklikke kiisimusi, et kindlaks teha dpilaste varsemad kogemused dpetatava spordialaga.
See aitab Opetajal paremini oma tundi planeerida ja tohusamalt opetada. Brophy (2013) leidis
aga, et kuna klassis on tavaliselt 20 ja enam dpilast ning neil kdigil on erinevad vajadused ja
ootused, siis Opetaja ei joua vastata nende koigi vajadustele. Seetdttu voivad moned Spilased
tunda vahel igavust, teised aga segadust voi pettumust. Kuna klassiruum on iihiskondlik koht,
kus on koos palju Opilasi, siis ebadnnestumised ei pohjusta mitte ainult isiklikku pettumust,
vaid ka avalikku piinlikkust. Lisaks hinnatakse Opilaste iilesandeid ja sooritusi, ning hinnete
kokkuvdtteid saadetakse vanematele. Nende erinevate tegurite mojul keskenduvad opilased
pigem ndudmiste tditmisele, kui isiklikule kasule, mida nad vdivad saada dpikogemustest.
Seega on Opilaste Opimotivatsioon tihti pigem vélistest teguritest mdjutatud. Kuna Opilaste
motivatsiooni kehalises kasvatuses osalemiseks mdjutavad nii mitmed erinevad tegurid, siis
on tdendoline, et lihe teguri muutumine (Opetaja vahetumine) ei mdjuta dpilaste motivatsiooni
oluliselt.

Kéesoleva t66 tulemusena leidis kinnitust hiipotees, et opilaste motivatsiooni liikide
stabiilsus vorreldes Opetaja kditumise tajumise liikidega (Opilaste autonoomsust toetav,
kontrolliv) on suurem. Antud t66s selgunud tulemusi saab korvutada Ott'i (2011) to6ga,
milles uuriti erinevate dpetamismeetodite moju Opilaste autonoomsuse toetuse tajumisele ja
motivatsioonile. Antud uurimuses, nagu ka kéesoleva t60 eksperimendis, olid Opetajateks 2
praktikant-opetajat, kes kasutasid eksperimendirithmas produktiivseid ehk Opilasekeskseid
Opetamise meetodeid ning kontrollriihmas reproduktiivseid ehk Opetajakeskseid Opetamise
meetodeid. Uurimusest selgus, et produktiivsete Opetamismeetodite korral Opilaste
autonoomsuse toetuse tajumine suurenes, reproduktiivsete Opetamismeetodite korral aga
autonoomsuse toetuse tajumises ega motivatsioonilistes nditajates statistiliselt olulisi muutusi
ei tekkinud. Kéesoleva t66 uurimuses osalenud Gpilaste motivatsiooni nditaja enne praktika
perioodi oli 4.99, Ott'1 t60s Opetaja A grupi Opilastel 4.49 ning Opetaja B grupi Opilastel 4.35.
Peale praktika perioodi olid dpilaste motivatsiooni nditajad vastavalt 4.63, 4.37 ning 4.47. Ka
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kdesoleva t60 eksperimendis kasutas praktikant-dpetaja peamiselt reproduktiivseid ehk
Opetajakeskseid Opetamise meetodeid ning selle tulemusena dpilaste motivatsiooni liikides
muutusi ei tekkinud. Samas, tuginedes enesemédratlemise teooria kontseptsioonile (Ryan ja
Deci, 2000), Opetaja kiitumise tajumine autonoomsust toetavana peaks soodustama
autonoomsuse Vvajaduse rahuldamist, kuid antud uuringus autonoomsuse Vvajaduse
rahuldamine Opilastel suurenes vaatamata asjaolule, et dpetajapoolse autonoomsuse toetuse
tajumine Opilastel vihenes. Uheks pdhjuseks vdib olla autonoomsuse toetuse vajaduse
rahuldamise stabiilsuse nditaja.

Psiihholoogilistest vajadustest oli autonoomsuse toetuse vajadus vorreldes teiste
vajadustega, nagu tajutud kompetentsus ja seotuse vajadus, norgemalt seotud vaadeldaval
perioodil ja seega vihem stabiilsem. Cox jt (2008) uuringust, kus vaadeldi samuti erinevate
motivatsiooni liikide ja psiihholoogiliste vajaduste stabiilsust, selgub, et tajutud kompetentsus
on stabiilsem kui autonoomsuse toetuse ja seotuse vajadus. Osal uuringus osalenud Opilastest
oli uuringu perioodi teisel dppeaastal teine Opetaja, kuid see ei muutnud oluliselt Opilaste
tajude stabiilsust vorreldes nende Opilastega, kellel oli molemal dppeaastal sama Opetaja.
Tajutud kompetentsuse ja autonoomsuse toetuse tajumise stabiilsus oli peaaegu identne
molemal Opilaste grupil ning seotuse vajaduse tajumise stabiilsus oli natuke tugevam nendel
oOpilastel, kellel oli ka teisel dppeaastal sama Opetaja.

Huvitav on asjaolu, et nii Opetaja kditumise tajumine autonoomsust toetavana Kui ka
kontrollivana langesid. Autonoomsuse toetus tekib siis, kui indiviidi juhendaja (néiteks:
vanem, Opetaja vdi treener) annab valikuvdimalusi, peegeldab indiviidi tundeid ning julgustab
eesmérgi poole piitidlema. Kontrolliva kéitumise korral aga survestatakse tditma véiliseid
standardeid, kasutatakse tasusid vOi piiranguid, et manipuleerida indiviidi kditumisega. Kui
juhendaja on rohkem autonoomsust toetav ja vihem kontrolliv, siis on tdenéoline, et indiviid
on rohkem sisemiselt motiveeritud. Sellest teooriast voiks jéreldada, et autonoomsust toetav
kditumine ja kontrolliv kditumine on teineteise vastandid. Siiski, autonoomsuse toetuse
puudus ei tdihenda tingimata, et ollakse kontrolliv — néditeks vanemad vdivad olla norgalt
autonoomsust toetavad ilma, et nad oleksid vdga kontrollivad ning vastupidi, vdivad olla
kontrollivad, kuid samas ka autonoomsust toetavad (nt: vanem vd3ib kasutada siiiitunde
tekitamist distsipliini strateegiana ning samas julgustada iseseisvat mdtlemist) (Silk, Morris,
Kanaya ja Steinberg, 2003). (Pelletier jt (2001) tegid uurimuse sellest, kuidas noored ujujad
(vanuses 13-22 aastat) tajuvad oma treeneri kditumist ning kuidas see muutub aja jooksul.
Sportlased pidid tditma kiisimustiku kolmel korral — esimene kord vdistlushooaja alguses,
teine kord 10 kuu moddumisel ning kolmas kord 22 kuu moéddumisel. Uuringust selgus, et

autonoomsust toetava kditumise tajumise ja kontrolliva kéditumise tajumise vaheline seos oli
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kill statistiliselt oluline, aga see oli mdddukalt negatiivne. See niitab, et autonoomsuse
toetuse tajumine ja kontrolliva kéitumise tajumine ei pruugi olla iiksteisele tdpselt
vastupidised. Uurijad leidsid, et on vdimalik, et treenerite kditumise tajumist ujujate poolt
mojutas ujujate endi motivatsiooniline orientatsioon, treenerite kditumist vOis mojutada
ujujate motivatsioon voi mingi kolmas mddtmata muutuja mojutas neid molemaid.

Parker’i ja Curtner-Smith’i (2012) uurimuse tulemused néitasid, et praktikandid
kasutasid suurema osa ajast harjutamise meetodit, kuigi nad pidid praktika perioodi jooksul
jark-jargult Opetajakesksetelt Opetamismeetoditel iile minema Opilasekesksetele. Uurijate
arvates voisid selle pdhjusteks olla praktikant-Opetajate endi arusaamad kehalise kasvatuse
eesmirkidest, enesekindluse puudumine, vdhene kogemus, nii praktikant-Opetajate kui
Opilaste harjumatus kehalise kasvatuse pedagoogilise struktuuriga ning vdimalik Opilaste
hiiriv kditumine tunnis. Seega oli reproduktiivsete dpetamismeetodite kasutamine turvalisem
valik, et viltida probleeme distsipliiniga. Ka kéesolevas uurimuses osalenud praktikant-
Opetaja kasutas praktika perioodi ajal Gpetades enamalt jaolt harjutamise ja kdsumeetodit, siin
voisid selleks olla sarnased pohjused nagu Parker’i ja Curtner-Smith’i (2012) uurimuses.
Kuna need meetodid on Opetajakesksed ning Opetajakesksed Opetamismeetodid ei paku
autonoomsuse toetust, siis see vOib autori arvates ka olla pohjuseks, miks Gpetaja kditumise
tajumine autonoomsust toetavana Opilastel langes. Samas, Opilaste kontrolliva kéitumise
tajumine vOis Opilastel langeda seetdttu, et praktikant-Opetaja Opetamise ajal esines aeg-ajalt
ka distsipliini probleeme aga nende véltimiseks oleks saanud kasutada rohkem kontrollivaid

Opetamise meetodeid.
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6 Jireldused

Kéesoleva uurimustoo tulemuste alusel saab teha jargmised jareldused:

1. Opilaste motivatsiooni liike kehalises kasvatuses osalemiseks vdib hinnata stabiilseks
kiimne nidalasel perioodil.

2. Autonoomsuse toetuse tajumine ja kontrolliva kditumise tajumine ei ole teineteisele
taielikult vastandid.

3. Opilaste motivatsiooni liikide stabiilsus on suurem Kui dpetaja kiitumise tajumise

liikkide (Opilaste autonoomsust toetav, kontrolliv) stabiilsus.
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Summary

The effect of a student teacher's behaviour on factors connected with the

motivational environment of physical education classes

The aim of this Master's thesis was to find out whether and how the motivational
factors of pupils change during a period of 10 weeks, when being instructed by a student
teacher. The second aim was to assess the stability of these factors during the
abovementioned period, based on Pearson's correlation analysis. The study sample
included 19 girls from years 6 and 7 of the Lihte Uhisgiimnaasium. The survey was
conducted twice — before the training period and at the end of the training period.
Motivation of the pupils was studied based on a questionnaire by Goudas et al. (1994),
modified by Standage et al. (2005). The perception of the teacher’s behaviour by the
pupils as supportive of their autonomy or controlling was studied based on a questionnaire
by Reeve and Halusic (2009). A questionnaire by Standage et al. (2005) was used to
assess whether the psychological need of pupils for supported autonomy, competency and
involvement was satisfied. Six statements from the PSDQ (Physical Self Description
Questionnaire) (Marsh et al., 1994) were used to measure physical self-esteem. Effort
importance (EI) was assessed using 4 statements form the questionnaire by McAuley et al.
(1989).

Based on the results of this study, it can be concluded that the types of motivation
of pupils to participate in the physical education classes can be viewed as stable during the
10 weeks of being instructed by the trainee-teacher, as during that time, no statistically
significant changes in motivational indicators occurred. From the psychological needs, the
need for support of autonomy was less dependent on the studied period and thus, it was
less stable when compared to other needs (such as perceived competency and need for
involvement). The pupils’ perception of the behaviour of the student teacher (both as
supporting autonomy as well as controlling) decreased after the 10-week training period,
from which it can be concluded that perceiving support for autonomy and controlling

behaviour are not total opposites.
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