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To0 lihiiilevaade:

Opetajate autonoomsuse toetuse pakkumist tohustavate sekkumisprogrammide méju

opilaste motivatsioonile kehalises kasvatuses: teaduskirjanduse siistemaatiline iilevaade

Eesmirk: Kéiesoleva siistemaatilise lilevaate eesmargiks oli leida, kas ja millisel mééral
erinevad Opetajate autonoomsuse toetuse pakkumist tohustavad sekkumisprogrammid on
efektiivsed Opilaste motivatsioonile kehalises kasvatuses.

Metoodika: Artiklite otsimiseks kasutati viite andmebaasi: PubMed, Web of Science, Google
Scholar, EBSCO Discovery, Scopus (okt 2010 — 2024). Artiklite selekteerimine siistemaatilisse
iilevaatesse toimus PRISMA juhiste pohjal.

Tulemused: Kiesoleva siistemaatilise iilevaate sobivuse Kkriteeriumitele vastas 26
sekkumisuuringut, millest kdik uuringud pohinesid enesemédratlemise teoorial, holmasid
endast kontrollgruppi ja vdhemalt {ihte sekkumisgruppi, olid kehalise kasvatuse kontekstis ja
modtsid Opilastel vdhemalt iihte motivatsiooniregulatsiooni seoses kehalise kasvatusega.
Uuringute analiiiisist tuli vélja, et kdik sekkumisprogrammid olid dldiselt efektiivsed
mdjutamaks Opilaste motivatsiooni positiivses suunas. Uldistest niitajatest mdjutamaks
autonoomset motivatsiooni (RAI ja SDI) leidsid 10 uuringut 16st uuringust statistiliselt olulisi
muutusi (p<0,05) sekkumisgrupi kasuks. Kontrollitud motivatsioonis leidis vaid iiks uuring
statistiliselt olulise (p<0,05) erinevuse sekkumisgrupi kasuks. Amotivatsiooni moddeti
uuringutes kdige rohkem, sealjuures 15 uuringust 11 uuringut leidsid olulisi (p<0,05) muutusi
sekkumisgrupi kasuks. Seoses motivatsiooniregulatsioonidega leidsid kuus uuringut sisemises
motivatsioonis, neli uuringut identifitseeritud regulatsioonis, neli uuringut vilises
regulatsioonis, kaks uuringut integreeritud motivatsioonis ja kaks uuringut introjekteeritud
regulatsioonis olulisi (p<0,05) muutusi sekkumisgrupi kasuks. Lisaks leiti kolmest uuringust,
et tiidrukud on rohkem autonoomselt motiveeritud ja poisse mojutab rohkem kontrollitud- ja
amotivatsioon, ning vanematele Opilastele olid sekkumised efektiivsemad.

Kokkuvdte: Opetajatele  suunatud  autonoomsuse toetuse  pakkumist tShustavad
sekkumisprogrammid on tildiselt efektiivsed Gpilaste autonoomse motivatsiooni tohustamiseks
kehalises kasvatuses, kuid nende efektiivsus on mojutatud mitmetest uuringute erinevustest ja
puudustest. Efektiivsed sekkumisprogrammid sisaldasid: mitmekordset dpetajate koolitamist ja
pidevat tuge; Opetajale konkreetsete juhiste andmist, mida tunnis teha; koolitustel dpetajate
autonoomsuse toetamist; kolme psiihholoogilise pohivajaduse toetuse pakkumise opetamist;
praktilist 0sa; Gpetajate tegevuse hindamist Opilaste sekkumisprogrammi ajal.

Mirksonad: Opetajad, autonoomsuse toetuse pakkumine, kehaline kasvatus, motivatsioon,

enesemadratlemise teooria.



Abstract:

Effectiveness of teachers’ autonomy-supportive interventions on students’ motivation in

physical education: systematic review

Aim: This systematic review aimed to determine the effectiveness of intervention programs
designed to enhance teachers' provision of autonomy support in influencing students'
motivation in physical education.

Methods: Five databases were used to search for articles: PubMed, Web of Science, Google
Scholar, EBSCO Discovery and Scopus (October 2010 — 2024). Article selection followed
PRISMA guidelines.

Results: Twenty-six intervention studies met the inclusion criteria. All studies were based on
self-determination theory, included a control group and at least one intervention group, were
conducted in physical education context, and measured at least one motivational regulation.
Analysis revealed that all intervention programs were generally effective in positively
influencing students’ motivation. Considering autonomous motivation (RAI and SDI), ten
studies found statistically significant changes (p<0.05) in favor of the intervention group. Only
one study found a statistically significant (p<0.05) difference in controlled motivation in favor
of the intervention group. Amotivation was measured in the majority of the studies, with eleven
out of fifteen finding significant (p<0.05) changes in favor of the intervention group. Results
for motivational regulations showed significant changes (p<0.05) in intrinsic motivation (six
studies), identified regulation (four studies), external regulation (four studies), integrated
regulation (two studies), and introjected regulation (two studies) in favor of the intervention
group. Additionally, three studies indicated that girls were more autonomously motivated,
while boys were more influenced by controlled motivation and amotivation. Older students
benefitted more from the interventions.

Conclusion: Intervention programs enhancing teachers' provision of autonomy support are
generally effective in improving students' autonomous motivation in physical education, but
their effectiveness varies due to study differences and limitations. Effective intervention
programs included: multiple training sessions for teachers including continuous support;
specific classroom instructions; provision of autonomy support to teachers; learning to support
students’ three basic psychological needs; practical components; evaluation of strategies used
during the intervention.

Keywords: teachers, provision of autonomy support, physical education, motivation, self-
determination theory.



KIRJANDUSE ULEVAADE

1.1. Eneseméiratlemise teooria

Enesemédratlemise teooria (EMT; Ryan & Deci, 2000) eeldab, et igaiihel on
kaasasiindinud, loomulik kalduvus oma enesetunnet parandada, ning et sotsiaalsed keskkonnad
voivad seda kalduvust kas toetada voi segada. Eneseméératlemise definitsioon vastavalt Ryani
ja Decile (2000) on see, kui inimene teeb tegevust, mille aluseks on tema enda valikuvabadus,
selle asemel, et teda suunaksid selleks vilised surved, tegurid voi tasu. EMT lisaks toob vilja,
et koigil inimestel on loomulik, olemuslik ja konstruktiivne kalduvus oma minatunnet
suurendada (Ryan & Deci, 2000).

Antud teooria kohaselt peavad inimesel olema rahuldatud teatud psiihholoogilised
pdhivajadused (autonoomsuse, seotuse ja kompetentsuse vajadus), et olla tegevustes sisemiselt
motiveeritud (Ryan & Deci, 2017). Sealjuures on Opetajatel soovitus toetada oma Opilaste
autonoomsuse (nt valiku - ja kontrollitunded), kompetentsuse (nt edu - ja usaldustunded) ning
seotuse (nt seotus eakaaslaste ja Opetajatega) vajadusi, et soodustada aktiivset eluviisi ja
spordiga tegelemist. Nende eelnimetatud vajaduste rahuldamist md&jutavad aga mitmed
erinevad motivatsiooniméérajad ehk sotsiaalsed tegurid (Raabe et al., 2019). Kooli kehalise
kasvatuse tund on iiks esimesi sotsiaalseid tegureid, millega noor kokku puutub seoses spordi
vOi kehalise aktiivsusega ning see on ka iiks pohjuseid, miks keskendutakse kirjanduses noorte
aktiivse eluviisi ja motivatsiooni seoseid otsides just kehalise kasvatuse Gpetajatele (Raabe et
al., 2019).

Enesemaiiratlemise teooria (Ryan & Deci, 2000) jérgi voib eristada kolme motivatsiooni
liiki: sisemine motivatsioon, vilimine motivatsioon ja amotivatsioon. Opilaste dppetdds
osalemise aktiivsus on mdjutatud nende motivatsioonist antud tegevuse vastu. Autonoomsuse
toetuse pakkumine soodustab sisemise motivatsiooni tdusu, tdnu millele Gpilased on ise
huvitatud tegevustes osalema. Uhes hiljutises uuringus (Kalajas-Tilga et al., 2020) samuti toodi
vilja, et Opetaja poolt loodud autonoomsust toetav keskkond ja kéditumine ei ole otseselt seotud
sisemise motivatsiooniga, vaid 1abi psiihholoogiliste pohivajaduste rahuldamise on Gpilane
rohkem sisemiselt motiveeritud. Sealjuures on téhtis, et just sisemine motivatsioon oli oluline

vahendaja autonoomsuse toetuse ja objektiivselt moddetud kehalise aktiivsuse vahel.

1.2. Noorte kehaline aktiivsus

Kehalise kasvatuse tunnid on olulised, et dpilasel tekiks juba noorena harjumus ja huvi
ka koolivilise kehalise aktiivsuse ja spordi vastu. Koolinoorte tildine kehaline aktiivsus on viga
madal ja enamus ei tdida tildisi kehalise aktiivsuse soovitusi (TAI, 2019; WHO, 2022). Selline

tervisekditumine vOib aga negatiivselt mojuda noore nii vaimsele kui fiiiisilisele tervisele ja
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sealjuures ka iildisele elukvaliteedile (Reiner et al,. 2013). See nditab, kui oluline on juba
varases eas lastele sisendada aktiivse eluviisi eelistamist, mis omakorda aitab luua terve elu
kestva regulaarse kehalise aktiivsuse harjumuse (Telama et al., 2006). Samuti on uurijad
leidnud, et noored, kes on enesemédratlevad ja sisemiselt motiveeritud, on ka suurema
toendosusega rohkem kehaliselt aktiivsed (Dishman et al., 2015) ja kogevad erinevaid teisi
kognitiivseid, afektiivseid ja kéditumuslikke kasutegureid (nt suurem heaolu; Bartholomew et
al., 2018; Cheval et al., 2017; Jang et al., 2010; Tessier et al., 2010); Reeve et al., 2004).

1.3. Autonoomsuse toetuse pakkumine

Autonoomsus véljendub isiku enda poolt valitud tegevustes, mille osas ta tunneb
vastutust ning inimene tunneb, et on oma kditumise algataja. Autonoomsuse toetus aga
viljendub selles, kus tegevuse juhendaja votab Opilase perspektiivi, mdistab teda ja ldhtuvalt
sellest pakub talle vajalikku informatsiooni ja valikuid (Stefanou et al., 2004). Kehalise
kasvatuse tundides on Opilased rohkem motiveeritud, kui nad mdistavad, et litkkumine on tema
jaoks vajalik. Opetaja saab pakkuda &pilastele autonoomsuse toetust niiteks kui ta suunab
Opilasi leidma iseseisvalt lahendusi harjutuse sooritamiseks, pakub valikuid harjutuste,
vahendite voi harjutuskoha vahel, jagab selgitusi Opitava kohta, nditab huvi vélja Opilaste
soovide kohta ja lubab neil oma arvamust avaldada (Stefanou et al., 2004). Uuringud on
ndidanud, et kui Opetaja pakub neile autonoomsuse toetust, siis Opilased kdivad meelsamini
koolis ja on rohkem kehaliselt aktiivsed, ning 166vad parema meelega Oppeprotsessis kaasa
(Ryan & Deci, 2017). Samuti on mitmed uurijad jareldanud, et mida rohkem dpilased hindasid
oma kehalise kasvatuse Opetajat autonoomsuse toetust pakkuvaks, seda rohkem
kompetentsemalt, autonoomsemalt ja seotumalt nad end tundsid (Cheval et al., 2017; Standage
et al., 2012). Autonoomsuse toetuse pakkumist on ka enim uuritud tdnu voimele mojutada
koige tugevamini, vorreldes kompetentsuse ja seotuse toetuse pakkumisega, koiki eespool
nimetatud pdhivajadusi (Cheon et al., 2012; Standage et al., 2006) ja seetdttu keskendun oma
to0s just sellele.

Sinclair (2008) véidab, et Opetajate motivatsioon dpetamiseks ja dpilaste motivatsioon
oppimiseks arenevad koos, paralleelselt iiksteisega. Lisaks on uurigud ndidanud, et dpetajate
motivatsioonil on otsene moju Opilaste motivatsioonile (Adamou, 2018; Cheon et al., 2020;
Engin, 2020). Samuti dpetajate sonul suurenes dpilaste sisemine motivatsioon olukordades, kus
nad tundsid, et nende Opetajad toetavad nende autonoomsust (Kiling et al., 2018). Seega
olenemata, keda mdjutada, Opetajaid voi Opilasi, siis nende motivatsioon muutub sarnaselt.
Samas vastavalt Oguzi uuringule (2013) esineb lohe Opetajate teadlikkuse autonoomsuse

toetuse vajadusest ja tegeliku pakutava autonoomsuse toetuse vahel, mida nad oma Opilastele



annavad. Opetajad on teadlikud autonoomsuse toetuse vajadusest ja nende meelest suurem osa
ajast seda ka pakutakse, kuid tegelikult pakuvad nad seda palju vihem.

Tessier et al. (2010) vditsid, et dpilased, kellele dpetajad on autonoomsuse toetuse
pakkuvad, on rohkem sisemiselt motiveeritud ja tunnevad rohkem positiivseid emotsioone, kui
opilased, kelle dpetajad kasutavad kontrollivad dpetamisstiili. Opetajad, kes vdimaldavad
Opilastel dra tunda ja arendada oma isiklikke eesmérke ja huvisid ning lubavad neil valida,
pakuvad oma Opilastele suurt autonoomsuse toetust (Assor et al., 2002). Lisaks loovad sellised
Opetajad klassiruumis Opilastele erinevaid voimalusi, lihtsustades dpikeskkonnaga kohanemist,
ja seeldbi aitavad Opilastel olla rohkem tegevustesse kaasatud ja saada rohkem sisemiselt
motiveerituks (Reeve et al., 2004). Uuringud on ndidanud seost kehalise kasvatuse Opetajate
pakutava autonoomsuse toetuse ja nende Opilaste sisemise motivatsiooni vahel kehalises
kasvatuses osalemiseks (Escriva-Boulley et al., 2018; Fin et al., 2019). Kui dpetaja rakendab
aga kontrollivat Opetamisstiili, avaldab tema kéitumine OJppijale survet autoritaarse
keelekasutuse kaudu, mis Opetamisel tédhtsustab sisu ja tulemust juhendatavate protsesside ees
(Moreno-Murcia et al., 2021). See stiil mojutab negatiivselt dpilase sisemisele motivatsioonile,
frustreerides nende psiihholoogilisi pdhivajadusi ja tuues kaasa ebasobivaid tulemusi
(Bartholomew et al., 2010). Opilaste autonoomsus on sel juhul ohustatud.

Opetajal on dpetamis-dppimisprotsessis iilitdhtis roll, sest tal on vdimalik toetada
Opilaste sisemise motivatsiooni suurenemist ldbi iseenda asjakohase koolitamise ja Opilaste
autonoomsuse toetamisele l1ibi enesemddratlemise teooria pohimdtetele, voimaldades seeldbi
parandada nendega omavahelisi suhteid ning suurendada lisaks teistele kasuteguritele ka
tajutavat kompetentsi ja heaolu (Fin et al., 2019). Sealjuures ongi oluline, et kehalise kasvatuse
Opetajad looksid vajadusi toetava Opikeskkonna, kus Opilane on nii emotsionaalselt kui

kéditumuslikult kaasatud ja naudib dpiprotsessi.

1.4. Opetajate autonoomsuse toetuse pakkumist tdhustavad sekkumisprogrammid

Tanaseks on 14bi viidud enesemdiiratlemise teoorial pohinevaid sekkumisi mitmetes
erinevates perspektiivides. Nagu Cheon et al. (2012) on vilja toonud, et autonoomsuse toetuse
pakkumine voib aidata kaasa ka seotuse ja kompetentsuse vajaduse rahuldamisele, seega ka
suur osa sekkumistest keskendubki just autonoomsuse toetuse pakkumisele. Naiteks tihti
kasutusel olev strateegia autonoomsuse toetuse sekkumistes on Opilaste negatiivse
emotsionaalse seisundi tunnistamine ja aktsepteerimine, mis arvatavasti mdjutab ka Opilase
seotuse vajaduse rahuldamist. Lisaks keskenduvad moned nendest sekkumistest sisemistele
motivatsiooniressursside kasvatamisele autonoomiat toetava Opetamisstrateegiana, mis

omakorda hdlmab mdnikord mitmesuguseid spetsiifilisi Opetamisstrateegiaid, nagu opilastele



optimaalsete véljakutsete pakkumine voi uudishimu tekitavate kiisimuste esitamine (Cheon &
Reeve, 2015).

Samas on sekkumisi, mis ongi keskendunud ainult iihe vajaduse toetamisele, niiteks
seotusele, kasutades tehnikaid nagu sdbralik suhtlus, iilesannetel toe pakkumine ja Opetaja
entusiastlik kditumine (Sparks et al., 2017). Vi siis on uuringud veelgi spetsiifilisemad ja
manipuleeritakse ainult iihte Gpetamise elementi, nagu motiveeriva positiivse tagasiside
andmine (“Keep up the speed, you can do this!”; Fransen et al., 2018). Sarnaselt saab
sekkumistes fokuseerida tiihele mittespetsiifilisele elemendile, nagu Opetaja kontrolliva
Opimeetodite dratundmine (nt ainult Opetaja vaatenurka arvesse votmine, korralduste andmine
ilma pohjendusteta ja survet avaldavale keelekasutusele toetumine) ja selle asendamine
alternatiivse autonoomsust toetava kditumisega (Opilaste vaatenurga arvestamine, korraldustele
selgitavate pdhjenduste pakkumine ja toetumine informatiivsele keelekasutusele; Cheon et al.,
2017). Uhes siistemaatilises kirjanduse analiiiisis vorreldi sekkumisi just eelnimetatud kolme
psiihholoogilise pohivajaduse jargi, keskendudes nende grupeerimisel mitmetele erinevatele
tehnikatele, nagu lisaks autonoomsuse toetuse pakkumise tehnikatele konstruktiivse ja
informatiivse tagasiside pakkumine (kompetentsuse toetus) ja huvi vilja nditamine Opilaste
vastu (seotuse toetus) (Stroet et al., 2013).

Laiemalt vaadates esineb EMT-pohistes sekkumisuuringutes erinevusi ka kontroll- ja
sekkumisgruppide tingimustes. Uuringutes osalejad enamasti jargivad kas traditsioonilist
juhendamispraktikat (nt Ulstad et al., 2018) voi juhendamist, kus siistemaatiliselt vihendatakse
vajaduste toetamist (nt Leptokaridou et al., 2014). Samuti erinevad sekkumisprogrammid ka
oma sekkumise tiiiibi poolest. Uks lihenemine on selline, kus dpetajaid vdi instruktoreid
treenitakse uurimisriihma poolt, andes neile tildiseid teadmisi EMT kohta, selle rakendamise ja
voimalike viiside kohta, kuidas saaks autonoomsuse toetust pakkuda, aga ilma otseselt nende
Opetamise diinaamikat voi viisi manipuleerimata (nt Cheon et al., 2012; Langan et al., 2015;
Ntoumanis et al., 2017). Lisaks eelnevale on olemas ka teine 1dhenemine sekkumistes, kus
Opetaja vOi juhendaja ning Opilaste vaheline suhtlus on rohkem kontrollitud ja isegi ette
kirjutatud, ning sekkumiste fookus ei ole dpetajate professionaalne areng (nt Fransen et al.,
2018).

Vaadates erinevate sekkumisprogrammide tulemusi, siis voib selgelt ndha tendentsi, et
sekkumised, mille eesmirk on Opetaja autonoomsuse toetamine, mdjutavad positiivselt ka
Opilaste autonoomset motivatsiooni (Prusak et al., 2004; Chatzisarantis & Hagger, 2009;
Tessier et al., 2010 Cheon et al., 2012; Aelterman et al., 2014; Fin et al., 2019). Eelnimetatud
sekkumised erinesid nii treeningu tiiiibilt kui tulemuste poolest. Leiti, et Opetajate poolt valiku

pakkumine viis vdhem vilise kontrolli, rohkem sisemise motivatsiooni ja vidhema
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amotivatsioonini tiidrukute seas, kes osalesid kdndimistegevustes (Prusak et al., 2004); suurem
kavatsus treenida ja osaleda vaba aja tegevustes, kui Opetajad, kes toetasid autonoomiat,
pakkusid rohkem pohjendusi, tunnustasid raskusi ja pakkusid rohkem valikuid (Chatzisarantis
& Hagger 2009); suurenenud psiihholoogiliste pohivajaduste rahuldamine, kaasatus ja
enesemddratud motivatsioon, kui tootati seotuse, struktuuri ja autonoomia toetusega (Tessier et
al., 2010); kaasatuse, oskuste arendamise, kavatsuste, akadeemilise saavutuse, autonoomse
motivatsiooni ja pohivajaduste rahuldamise paranemine, kui osaleti autonoomsust toetavas
sekkumisprogrammis (Cheon et al.,, 2012); positiivne muutus Opetajate uskumustes
autonoomsuse toetamise ja struktuuri osas ning Opilaste tagasisides dpetajate poolt pakutava
autonoomia toetuse kohta (Aelterman et al., 2014); ja mida rohkem Opetajad omandasid ja
kasutasid autonoomsuse toetuse pakkumist ja kasutasid neid strateegiaid oma tundides, seda
suurem oli Opilaste piihendumus, seda suurem on nende autonoomsuse, kompetentsuse,
seotuse, autonoomse motivatsiooni, rahulolu fiiiisilise tegevusega tegelemise tase, ning sellest
tulenevalt, seda fiilisiliselt aktiivsemad nad on (Fin et al., 2019).

Kirjanduses on vilja toodud palju positiivset autonoomsuse toetuse pakkumise mdju
kohta nii Opilastele kui dpetajatele (Cheon et al., 2012; Fin et al., 2019; Manninen et al., 2022),
kuid vaja oleks tihtset siistemaatilist lilevaadet erinevatest sekkumisuuringutest ning kirjeldada
ara, millisel sekkumisel oli suurem voi vdiksem mdju ning tdpsemalt millistele dpilaste voi
Opetajate nditajatele. Viimane temaatilise vorreldav iilevaade oli Su & Reeve (2011)

metaanaliis.



TOO EESMARK JA ULESANDED

Tuginedes kirjanduse tilevaates viljatoodule on antud magistrit6o eesmérk leida, kas ja
millisel maéadral erinevad Opetajate autonoomsuse toetuse pakkumist tohustavad
sekkumisprogrammid on efektiivsed dpilaste motivatsioonile kehalises kasvatuses. Lisaks on
to0 tilesandeks siistematiseerida konkreetseid nditeid, vdimalusi voi votteid, kuidas Opetajate
sekkumisprogramme efektiivsemalt 14bi viia, ning 1dbi Opetajate koolitamise tOsta Opilaste

motivatsiooninditajaid kehalise kasvatuse tundides.
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METOODIKA

Kéesolevas siistemaatilises iilevaateuuringus kasutati artiklite otsimiseks jargmisi

andmebaase:

1) PubMed (okt 2010 — 2024);

2) Web of Science (okt 2010 — 2024);

3) Google Scholar (2010 — 2024);

4) EBSCO Discovery (okt 2010 — 2024);
5) Scopus (2010 — 2024).

Otsing teostati veebruaris 2024. Otsingu alguseks sai aasta oktoober 2010, sest siis anti
vilja Su & Reeve (2011) artikkel, milles otsiti samuti autonoomsuse toetuse
sekkumisprogramme, ja artiklis ei olnud vilja toodud, millal tdpselt nende otsing 1dppes.
Artiklite selekteerimine ja sobivuse analiilis koostati tuginedes Page et al. (2021) poolt vilja
tootatud PRISMA 2020 (ingl. Prefferred Reporting Items for Systematic Review and Meta-
Analysis) juhendile. PRISMA 2020 juhend vdimaldab lugejal tutvuda artiklite
usaldusvéirsusega ja siistemaatilise lilevaate tegemiseks vajalike kriteeriumitega (Page et al.,
2021).

Teaduskirjanduse otsimiseks kasutati sisendiks: (“autonomy support*” OR “need
support*”) AND (“self-determination”) AND (teacher* OR student*) AND (“physical
education” OR “physical activity”) AND (interven* OR program* OR evaluat* OR training
OR experiment* OR workshop OR effect*) AND (motivation)

Andmebaasidest otsiti ainult tdistekstiga kdttesaadavaid artikleid, kui voimalus esines.
Iga leitud artikli puhul vaadati iile pealkiri ja kokkuvdte, mille pohjal otsustati, kas artikkel oli
sobiv antud siistemaatilise iilevaate konteksti. Andmebaasis, kus artikleid oli rohkem kui 400
(Google Scholar), vaadati iile esimeste 400 artikli pealkirjad ja kokkuvotted. Esimese 400
valimiseks kasutati Publish or Perish tarkvara (Harzing, 2007). Lisaks olid artiklid jéarjestatud
relevantsuse pohjal. Kokku vaadati iile 994 artikli, pédrast duplikaatide eemaldamist jdi jarele
610 artiklit. Véljasdelumise protsessi tulemusena jéi vélja 554 allikat, alles jdi 56 artiklit.
Seejdrel loeti artiklite sobivuse analiiiisi kéigus 1dbi allesjddnud artiklite tdisversioonid, mille
tulemusel jai toost vélja veel 30 artiklit. Uuringusse arvati 26 artiklit ning koik sisaldasid

kontroll- ja vdhemalt iihte sekkumisgruppi.
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Tulemuste arv andmebaasidest:

Google Scholar (2010-2024): n=10600
PubMed (okt 2010-2024): n=69

EBSCO Discovery (okt 2010-2024): n=98
Scopus (2010-2024): n=113

Web of Science (okt 2010-2024): n=314

VWY VWY

b

Tulemuste arv parast
duplikaatide eemaldust: n=610

¥
Tulenmste arv » Valhajaanud artiklid pealkirja
sfelumisprotsessis: n=610 ja abstrakt: péhyal: n=554

h J
Tasstekstiga artiklite Viljajaanud - n=30, millest:
sobivuse analiiiis: n=56

* Eiolnud kehalise kasvatuse
kontekst: n=2

e FEiolnud sekkumine kehalise
kasvatuse dpetajale: n=4

o  Eiméddetud motivatsiooni:
n=8

[ Viljaséelumise protsess ning sobivuse analiiiis] [ Artiklite tuvastamine

¢ Puudus kontrollgrupp: n= 6

¢  Puudus sekkumisprogramm
dpetajale: n=3

*  Veebipbhine: n=6

» Taistekst pole saadaval: n=1

h

Siistemaatilisse dlevaatesse
siggearvatud artiklite arv: n= 26

[ Uuringusse sissean’amine]

Joonis 1. PRISMA diagramm kirjanduse otsingust ning selekteerimisprotsessist
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3.1. Uuringusse sobivuse kriteeriumid

Kiesoleva siistemaatilise lilevaate sissearvamise kriteeriumiteks olid:

1) teaduspublikatsioonid akadeemilistest ajakirjadest (ka ilmumisel olevad artiklid);

2) sekkumisuuringud, kasutades kontroll- ja sekkumisriihmi koos enne ja pérast
modtmistega,

3) kehalise kasvatuse kontekst ja sekkumine kehalise kasvatuse Gpetajatele;

4) motivatsiooni sekkumised, mis pohinevad EMT-I;

5) vdhemalt ks motivatsiooni regulatsioon (amotivatsioon, viline regulatsioon,
introjekteeritud regulatsioon, identifitseeritud regulatsioon, integreeritud regulatsioon ja
sisemine regulatsioon) kui sekkumise tulemusmdddikud;

6) sekkumine kontaktkoolitusena;

7) artikkel eesti voi inglise keeles.

3.2. Metoodilise kvaliteedi hindamine

Stistemaatilistes tilevaadetes on oluline hinnata uuringute metoodilist kvaliteeti, sest see
protsess voimaldab teadlastel arvestada mis tahes mdjuga sekkumise efektiivsuse hinnangutele
(Liberati et al., 2009). Metoodilise kvaliteedi hindamiseks on vilja pakutud palju erinevaid
skaalasid ja kontroll-loendeid (nt Armijo-Olivo et al., 2008). Siiski véitsid Liberati et al. (2009),
et neil sageli puudub vajalik iildistatavus, et neid saaks kasutada erinevates uuringutes. Selle
asemel soovitasid Higgins ja Green (2008) kasutada komponentide 14henemisviisi, mis pdhineb
valdkondadel, mille kohta on head empiirilised tdendid. Seega tootati kooskdlas Cochrane’i
riski kallutatuse tooriistaga (Cochrane risk of bias tool; Higgins et al., 2011) vilja seitse
kriteeriumit, et hinnata kéesolevas iilevaates ldbivaadatud uuringute metoodilist kvaliteeti
(tabel 1.). Uuringud said iga tdidetud kriteeriumi eest iihe punkti. Punkte ei antud, kui
kriteeriumit ei tdidetud voi autorid ei esitanud oma artiklis piisavalt toetavat informatsiooni.
Uuringud, millel oli null kuni iiks punkt, peeti madala metoodilise kvaliteediga uuringuteks,
uuringud kahe kuni nelja punktiga modduka kvaliteediga ja uuringud viie voi enama punktiga

korge metoodilise kvaliteediga (Demetriou & Honer, 2012).
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Tabel 1. Metoodilise kvaliteedi hindamise kriteeriumid

Kriteerium

Kirjeldus

Randomiseerimine

Eelkusitluse analtus

Viljalangejate maar

MOodtmiste ajastus

Pimemodotmised

Jarelkisitlus

Siistemaatiline

véljalangemine

Kas osalejate madramine sekkumis- ja kontrollgruppi oli
randomiseeritud (nt klastrite kaudu)?

Kas osalejate karakteristikuid ja keskseid tulemusmuutujaid
analiiiisiti enne sekkumise algust? Kas sekkumis- ja kontrollgrupi
osalejate erinevusi kontrolliti statistiliselt?

Kas uuringus osalejate viljalangevus oli alla 20% uuringutes, mille
jarelkisitlus viidi 1abi enne 6- kuud peale sekkumist, ja alla 30%
uuringutes, mille jarelkisitlus viidi 1dbi peale 6- kuud peale
sekkumist?

Kas andmeid koguti sekkumis- ja kontrollgrupis vorreldavatel
aegadel?

Kas andmeid koguvad isikud ei olnud teadlikud osalejate riihma
kuuluvusest (sekkumis- voi kontrollgrupp)?

Kas jarelkiisitlus viidi 1dbi vdhemalt 3- kuud pérast sekkumise
10petamist?

Kas osalust siilitanud osalejate ja viljalangenute vahel ei olnud

olulisi erinevusi?
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TOO TULEMUSED

4.1. Artiklite iilevaade ja metoodiline kvaliteet

Ulevaade uuringute karakteristikutest on vilja toodud lisas 1. Kéesoleva siistemaatilise
tilevaate sobivuse kriteeriumitele vastas 26 uuringut ning koik uuringud olid kontroll- ja
viahemalt ithe sekkumisgrupiga uuringud. Nendest 26st uuringust 11 uuringut (42,3%) olid
klaster-randomiseeritud kontrolluuringud, kolm (11,5%) randomiseeritud kontrolluuringud ja
12 (46,2%) kvaasi-eksperimentaaluuringud.

Ulevaates kiisitlevad artiklid avaldati aastatel 2012-2022, iiks uuring on veel avaldamata
(Tilga et al., in press). Kdik artiklid pShinesid vdhemal v3i suuremal méédral EMT-le ja olid
kehalise kasvatuse kontekstis. Uuringute kestvus koos sekkumisega Gpetajale ja Opilastele oli
vahemikus 1-12 kuud (M=4,79 + 3,42) ja dpetajate sekkumisprogrammide pikkus ajaliselt 20
minutit kuni 40 tundi (M=9,81 + 8,42), mitmes uuringus (n=6) ei ole vilja toodud tipset
sekkumisprogrammi kestvust Kaasatud uuringud holmasid 1 kuni 42 kehalise kasvatuse
Opetajat (M=12,19 + 10,87) tookogemusega keskmiselt 11,28 + 4,03 aastat (13 artikli andmete
pdhjal) ja 47 kuni 178 opilast (M=402,46 + 334; poisse 47,24%). Vanuse poolest oli Gpetajate
keskmine vanus 37,94 + 4,85 (12 artikli andmete pohjal) ja Opilastel 13.51 + 1,18 (21 artikli
andmete pohjal). 12 uuringut viidi 14bi Euroopas, seitse Aasias, kolm Austraalias, kaks Louna-
Ameerikas, iiks USA-s ja Kanadas.

Kasutatud motivatsioonikiisimustikest opilastele kasutati koige rohkem (n=19; 73,1%)
Perceived Locus of Causality Questionnaire (PLOC) kiisimustikku ja selle variatsioone voi
tolgitud versioone (Goudas et al., 1994; Lonsdale et al., 2011; Ryan & Connell, 1989; Sanchez-
Oliva et al., 2013; Vlachopoulos et al., 2011; Wang et al., 2009). Kasutati veel ka kahes
uuringus (7,7%) Questionnaire on Motivation in Dance and Corporal Expression (QMDCE);
kahes uuringus (7,7%) amotivatsiooni modtmiseks Amotivation Inventory-Physical Education
(AI-PE) ja tihes (3,9%) Problematic Relationships Scale; iihes uuringus (3,9%) Questionnaire
of Motivation in Physical Education (CMEF); iihes uuringus (3,9%) Behavioral Regulations in
Physical Education Questionnaire (BRPEQ) ja tihes uuringus (3,9%) integreeritud
regulatsiooni modtmiseks kehalises kasvatuses Behavioral Regulations in Exercise
Questionnaire (BREQ) kiisimustikku.

Kasutatud eelnevas 16igus vélja toodud kiisimustikke, moddeti antud iilevaates kaasatud
uuringutes kodige rohkem amotivatsiooni (n=15; 57,7%), autonoomset- (RAI; n=13; 50%) ja
sisemist motivatsiooni (n=10; 38,5%) kehalises kasvatuses. Kehalise kasvastuse kontekstis
moodeti identifitseeritud regulatsiooni kaheksal (30,8%), wvilist- ja introjekteeritud

regulatsiooni seitsmel (26,9%), kontrollitud motivatsiooni kuuel (23,1%), ensemédiratlemise
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indeksit (self-determination index (SDI)) kolmel (11,5%) ja integeeritud regulatsiooni kahel
(7,7%) korral.

4.2. Artiklite metoodiline kvaliteet

Metoodilise kvaliteedi analiilisist kdigus selgus, et koigi selle iilevaate uuringute
keskmine skoor oli 4,12 7st (SD=1,42; vt tabel 2). Enamik iilevaatesse kaasatud uuringutest
olid modduka metodoloogilise kvaliteediga (n = 15; 57,7%). Lisaks iseloomustati 11 uuringut
korge kvaliteediga uuringutena (42,3%), samas kui iihtegi kéesolevas iilevaates sisalduvat
uuringut ei peetud madala kvaliteediga uuringuteks. Individuaalsete kriteeriumide uurimisel
saab vilja tuua, et enam kui pooltes uuringutes maérati osalejad juhuslikult sekkumis - ja
kontrollgruppidesse (n=14 randomiseeritud kontrolluuringut; 53,8%), viljalangevuse maar oli
aktsepteeritav  (n=19; 73,1%), sekkumis - ja kontrollgruppe mdodeti vorreldavates
ajavahemikes (n=25; 96,2%) ning kasutati eelkiisitluse analiiiisi (n=23; 88,5%). Alla poole
uuringutest hdlmasid pimemddtmisi (n=11; 42,3%) ja toid valja statistiliselt olulisi erinevusi
osaluse sdilitanud ja véljalangenud osalejate vahel (n=11; 42,3%). Ainult neli uuringut viisid
1abi jarelhindamise viahemalt kolm kuud parast sekkumise 16ppu (15,4%). Lisaks on statistiliselt
oluline erinevus (p<0,05), et klaster-randomiseeritud kontrolluuringud olid keskmiselt korgema
metoodilise kvaliteediga (M=5,18 + 0,83) kui teised randomiseeritud kontrolluuringud ja

kvaasi- eksperimentaaluuringud kokku (M=3,13 + 1,25).
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Tabel 2. Analiiiisis osalevate uuringute metoodiline kvaliteet

Uuring R PTA DR TA BA FU SDO Skoor
Cheon et al. (2012) 1 1 1 1 12 0 1 6
Lonsdale et al. (2013) 1 0 1 1 1 0 1 5
Amado et al. (2014) 0 1 1 0 0 0? 2
Leptokaridou et al. (2014) 1 1 1 1 02 0 5
Cheon & Reeve (2015) 1 1 1 1 12 0 6
Cheon et al. (2016) 1 0 1 1 02 1 4
Gonzalez-Cutre et al. (2016) 0 1 1 1 02 1 0? 4
Meng & Keng (2016) 0 1 0? 1 02 0 0? 2
oo @otsy 0 1 ¢ 10 0 o2
Fernandez-Rio et al. (2017) 0 1 0? 1 0 0 02 2
Franco & Coterén (2017) 0 1 1 1 1° o0 0? 4
Sanchez-Oliva et al. (2017) 1 1 1 1 02 0 02 4
Sparks et al. (2017) 1 1 0 1 1 0 1 5
Ulstad et al. (2018) 1 1 1 1 02 1 1 6
Yli-Piipari et al. (2018) 1 1 1 1 1P 0 6
Bechter et al. (2019) 1 1 1 1 1° o0 6
Fin et al. (2019) 0 0 0? 1 1P 0 0? 2
Amado et al. (2020) 0 1 0 1 1 0 0 3
Barkoukis et al. (2020) 0 1 1 1 1 0 0? 4
Ha et al. (2020) 1 1 1 1 0 0 02 4
Schneider et al. (2020) 1 1 1 1 02 1 1 6
Sevil-Serrano et al. (2020) 0 1 1 1 02 0 02 3
Garcia-Castejon et al. (2021) 0 1 1 1 02 0 02 3
Girard et al. (2021) 0 1 1 1 02 0 0? 3
Behzadnia et al. (2022) 1 1 1 1 02 0 1 5
Tilga et al. (in press) 1 1 0 1 1 0 1 5

R- randomiseerimine (randomization); PTA- eelkdisitluse analiiiis (pretest analysis); DR- viljalangevuse méér
(dropout rate); TA- mddtmiste ajastus (timing of assessements); BA- pimemddtmised (blinded assessement);

FU- jarelkiisitlus (follow-up); SDO- siistemaatiline véljalangemine (Systematic dropout)

aAutorid ei esitanud oma artiklis selle kriteeriumi kohta piisavalt tdendavat informatsiooni. "Hindamine oli
pimestatud ainult kehalise kasvatuse dpetajale.

4.3. Opetajate sekkumisprogrammide iilevaade

Enamasti (n=23; 88,5%) anti dpetajatele uusi teadmisi edasi té6tubade vdi koolituste

kaudu. Erinevad sekkumisuuringud kasutasid toGtubades erinevaid Opi- ja teisi toetavaid

meetodeid sekkumise sisu Opetamiseks

Opetajatele (vastavalt artiklites

valjatoodud

informatsioonile): teoreetilist opet (n=23), lugemismaterjale (n=3), video esitlust (n=2),
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grupiarutelusid (n=12); kitte antav juhendmaterjal (n=4), nédidistunnid (n=2), ise tundide
labiviimine + tagasiside ehk praktiline dpe (n=5) vdi erinevate materjalide kombinatsioonid.
Mitmed uuringud andsid sekkumise sisu ja Opimaterjali edasi kahes- v3i enamas osas (n=15):
nendest kaheksa (53,3%) sekkumisprogrammi suure mahu tottu (nt Fin et al., 2019; Amado et
al., 2020; Franco & Coteron 2017) ning neli (26,7%) eesmargiga, et dpetajad saavad vahepeal
praktiseerida saadud teadmisi ja jairgmisel korral saavad reflekteerida ning arutleda kogemuse
tile, lisaks saavad nduandeid teistelt Opetajatelt voi todtoa labiviijalt, kuidas olla veelgi
autonoomsust toetavam (Cheon et al., 2012; Garcia-Castejon et al., 2021; Ha et al., 2020; Yli-
Piipari et al., 2018).

Sisu ja labiviimise korra suhtes oli Cheon et al. (2012) uuring eeskujuks paljudele
teistele, selle sarnaseid vai sellel pohinevaid autonoomsuse toetust dpetavaid programme viidi
labi lisaks eelnimetatud artiklile veel kuues (23,1%) uuringus (Cheon et al., 2016; Cheon &
Reeve, 2015; Girard et al., 2021; Ha et al., 2020; Meng & Keng, 2016; Ulstad et al., 2018).
Sisuliselt jagunes see kolme osasse, kus esimeses Opiti EMT pdhimdtteid,
motivatsioonistrateegiaid, tutvuti erinevate nididetega ja vorreldi uusi teadmisi iseendaga todga.
Teine ja kolmas osa viidi 14bi enamasti siis juba Opilastele tundide andmise ajal, 4-6 nédalaste
vahedega, ning nende eesmirk oli meeldetuletada teoreetilist osa ja grupiarutelude kiigus
analiiisida kogemusi ja vahetada mdtteid ning ideid, kuidas kehalise kasvatuse tundides veelgi
autonoomsust toetavam olla. Ulejasnud uuringute sekkumised olid 14bi viidud, kas ainult enne
Opilastele tundide andmist olenemata mitmes osas (n=7), kahes osas alguses ja Opilaste
sekkumisprogrammi ajal (n=3), voi artiklis polnud piisavalt hésti kirjeldatud sekkumise
labiviimist (n=6). Kolmes (11,5%) artiklis oli kirjeldatud sekkumisprogrammi viga pdgusalt,
sekkumine piirnes ainult kohtumisega uuringu ldbiviijaga, mil Jpetati Opetajale
motivatsioonistrateegiaid kasutama (Gonzalez-Cutre et al., 2016; Lonsdale et al., 2013) voi
artiklis piirduti ainult kirjeldusega, milline dpetaja tunnis oli ja milliseid autonoomsuse toetuse
elemente kasutas (Leptokaridou et al., 2014), lisaks oli Opetaja juba varasemalt EMT-ga
kogemused.

Kolmes uuringus (11,5%; Fernandez-Rio et al., 2017; Garcia-Castejon et al., 2021,
Gonzalez-Cutre et al., 2016) anti Spetajatele ette tipne ainekava voi programm, mille jargi ope
Opilastele toimub, ning sellele tuli lisaks voOi oli ainekavasse juba sisse kirjutatatud Opilaste
autonoomsuse toetamine. Enamus artiklites (n=21; 80,8%) oli sekkumisprogrammi kirjelduse
juures ka viidatud varasematele uuringutele ja sekkumisprogrammidele, mille pdhjal antud
uuringus kasutatud sekkumisprogramm loodi voi kasutatigi juba teiste autorite poolt loodud
sekkumisprogrammi (nt Aeltermann et al., 2014; Cheon et al., 2012; Cheon & Reeve, 2015; Su

& Reeve, 2011; Reeve & Cheon, 2016), ning sealjuures kaks nendest viidatud uuringutest on
18



kasitlemisel ka antud siistemaatilises iilevaates (Cheon et al., 2012 (viidatud artiklites viiel
korral); Cheon & Reeve; 2015 (viidatud artiklites kahel korral)).

4.4. Sekkumisprogrammide mdju opilaste motivatsiooni iildistele niitajatele

Autonoomset motivatsiooni moddeti 13-s uuringus, millest ajalise moju analiiiisist
(Time effect — pre to post) selgus vaid iihes uuringus, et sekkumisgrupi autonoomne
motivatsioon kehalise kasvatuse vastu tousis oluliselt (p<0,001; Garcia-Castejon et al., 2021)
ning kahe uuringut tulemustel kontrollgruppide autonoomne motivatsioon langes oluliselt
(p<0,01; Bechter et al., 2019; Cheon et al., 2012). Grupi mé&ju (Condition voi Group effect),
vorreldes peale Opilaste sekkumist saadud mdotmistulemusi ja vottes arvesse, et eelkiisitluse
tulemustes olulisi erinevusi ei olnud, leiti sekkumisgrupi kasuks olulisi erinevusi vorreldes
kontrollgrupiga kahes uuringus (p<0,05; Garcia-Castejon et al., 2021; Schneider et al., 2020).
Arvestades grupi ja aja seost (Group x time), leiti kolmes uuringus sekkumisgrupi kasuks olulisi
muutuseid (p<0,05; dnw=0,1; Bechter et al 2019; Ha et al., 2020; Meng & Keng, 2016). Leiti ka
statistiliselt olulised positiivsed seosed sekkumise ja kehalise kasvatuse autonoomse
motivatsiooni vahel (p<0,01; viike ja keskmine efekti suurus (effect size (ES) (Barkoukis et al.,
2020; Yli-Piipari et al., 2018). Samuti leidsid Sanchez-Oliva et al. (2017), et eeltulemuste osas
olid kaks gruppi mérkimisvédrselt erinevad (p<0,01). Suurenemise osas (growth rate) olid
kontrollgrupi ja sekkumisgrupi kasvumaéirade erinevus statistiliselt oluline (p <0.01, ES = 0.08)
vastavalt -0.13 vs 0.04. Ullatusena leidsid Girard et al. (2021), et &petajate
sekkumisprogrammil oli sekkumisgrupi Opilaste autonoomsele motivatsioonile isegi vidike
negatiivne mdju ehk skoor langes (p=0,58).

SDI-d arvutati kolmes uuringus. Lonsdale et al. (2013) leidsid statistiliselt olulise
(p<0,01) ajalise moju, kuid tulemusi vaadates langes koikide gruppide SDI oluliselt ning grupi
ja aja seos ei ole statistiliselt oluline (p=0,69). Fin et al. (2019) uuringust saab vilja tuua, et
vaadates gruppide vahelisi tulemusi, on statistiliselt oluline erinevus SDI niitaja osas, Kus
sekkumisgrupi opilaste SDI tdusis sekkumise 10puks 1.83 ja kontrollgrupi SDI néitaja langes
0.44 punkti vorra (p<0,0001, d=1.9). Garcia-Castejon et al. (2021) leidsid statistiliselt olulised
muutused sekkumisgrupi kasuks nii aja mdotmes (p<0,01) kui gruppide vahel (p<0,05).

Vaadates tulemusi kontrollitud motivatsiooni kohta, siis statisiliselt olulisi muutusi on
viaga vidhe. Ajalise moju, grupi mdju ning grupi + aja mdju kohta jdid tulemused kdoik
statistilisest olulisusest vélja, sealjuures Girard et al. (2021) jille leidsid, et Opetajate
sekkumisprogrammil oli sekkumisgrupi dpilaste kontrollitud motivatsioonile véike negatiivne
mitteoluline moju ehk skoor tousis (p=0,24). Ainukese statistiliselt olulise erinevuse (p<0,05;

ES=0,06) leidsid Sanchez-Oliva et al. (2017), et sekkumisgrupis oli kontrollitud motivatsiooni
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suurenemine oluliselt suurem kui kontrollgrupis, vastavalt -0,11 vs 0,03, kuigi eeltulemuste
vahel statistiline olulisus puudus (p>0.05).

Amotivatsiooni mdddeti uuringutes kodige rohkem (n=15) ja ka tulemusi oli rohkem
leitud. Kaheksa uuringut leidsid statistiliselt olulisi muutusi ajalises mootmes, millest kolme
uuringu (Behzadnia et al., 2022; Cheon & Reeve, 2015; Garcia-Castejon et al., 2021)
sekkumisgrupi Opilastel vihenes amotivatsioon sekkumise 16puks oluliselt (p<0,05) vorreldes
eeltulemustega, nelja uuringu (Cheon et al., 2012; Girard et al., 2021; Gonzalez-Cutre et al.,
2016; Leptokaridou et al., 2014) kontrollgrupi dpilastel suurenes amotivatsooon sekkumise
10puks oluliselt (p<0,05) ning Cheon et al. (2016) tdid vilja, et aja tildine mdju (time main
effect) oli samuti statisiliselt oluline (p<0,01). Vaadeldes grupi mdju uuringute jareltulemustele,
leidsid neli uuringut (Cheon et al., 2016; Garcia-Castejon et al., 2021; Leptokaridou et al.,
2014; Sevil-Serrano et al., 2020) olulisi erinevusi (p<0,05) sekkumisgrupi kasuks ehk
amotivatsioon oli kontrollgrupil kdrgem, Sevil-Serrano et al. (2020) tdi vélja ka suure efekti
suuruse. Lisaks leidsid Cheon et al. (2016), et ka grupi ja aja seos oli statistiliselt oluline
(p<0,01).

4.5. Sekkumisprogrammide moju opilaste motivatsiooniregulatsioonidele

Sisemise motivatsiooni kohta leiti sarnaseid tulemusi. Moreno-Murcia ja Sanchez-
Latorre (2016) ning Fernandez-Rio et al. (2017) uuringutes tdusis, vaadeldes grupisiseseid
muutuseid, tousis sekkumisgrupi Opilaste sisemine motivatsioon oluliselt sekkumisjargselt
vorreldes eeltulemustega (p<0,01), kuigi samas Moreno-Murcia ja Sanchez-Latorre (2016)
uuringu kontrollgrupi sisemine motivatsioon tdusis grupisiseselt samuti oluliselt (p<0,01).
Antud uuringus andis mdlemale grupile tunde sama Opetaja, seega voib arvata, et ta vois loomu
poolest juba autonoomsust toetav olla ning seega tdusid ka kontrollgrupi tulemused, kuigi
tundides pidi dpetaja jatkama Gpetamist tavaparasel moel. Leptokaridou et al. (2014) uuringus
sekkumisgrupi  tulemused sisemise motivatsiooni kohta ei tdusnud Opilaste
sekkumisprogrammi 10puks, kuid samas kontrollgrupi tulemused langesid mérkimisvéérselt
vorreldes eeltulemustega (p<0,0001, d=3,44). Olulisi erinevusi leidsid ka Amado et al. (2020)
ja Sevil-Serrano et al. (2020), kus sekkumisgrupi Opilaste sisemine motivatsioon oli
kontrollgrupil jareltulemustes palju madalam (vastavalt p=0,05 ja p<0,001). Eelnevaid tulemusi
toetas ka Fin et al. (2019) uuring, kus leiti statistiliselt oluline erinevus sisemise motivatsiooni
tulemuste ajas muutumise osas, kus sekkumisgrupi opilaste tulemus tdusis sekkumise 10puks
0.46 ja kontrollgrupi tulemus muutus vaid 0.01 punkti vorra (p<0,0001, d=1.16).

Tulemused identifitseeritud regulatsiooni kohta olid monevorra erinevad. Amado et al.

(2014) leidis, et Opilaste sekkumisprogrammi l0puks oli kontrollgrupi identifitseeritud
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regulatsiooni tulemus oluliselt tdusnud (p<0,05), sekkumisgrupis tdusis samuti, kuid mitte
statistiliselt oluliselt (p=0,2). Fernandez-Rio et al. (2017) uuringust selgub, et Opilaste
sekkumisprogrammi 106puks oli hoopis sekkumisgrupi dpilaste tulemus teinud olulise tousu
(p<0,01). Leptokaridou et al. (2014) leidsid ajalises mdotmes hoopis, et kontrollgrupi tulemus
langes  maérkimisvaarselt  (p<0,0001;  d=2.56).  Gruppide erinevusi  vorreldes
sekkumisprogrammide 15puks, saab vilja tuua kolme uuringu tulemustel (Amado et al., 2020;
Leptokaridou et al., 2014; Sevil-Serrano et al., 2020), et sekkumisgrupi ja kontrollgrupi
identifiteeritud regulatsiooni tulemuse vahe oli oluliselt erinev sekkumisgrupi kasuks,
statistilised olulisused vastavalt p<0,05, p<0,0001 (d=3,89), p<0,001 (suur ES).

Integreeritud motivatsiooni modtsid ja tdid tulemused vidlja vaid kaks uuringut.
Mbolemad uuringud leidsid statistiliselt olulisi erinevusi gruppide vahel sekkumisgrupi kasuks
sekkumise 16pus (Sevil-Serrano et al., 2020; p<0,001) ja kolmandal mdtmisel kuuendal kuul
peale lisatreeningute 10ppemist (Gonzalez-Cutre et al., 2016), kuigi viimases uuringus
neljandaks ehk viimaseks mdotmiseks oli tulemus langenud ning ei olnud enam statistiliselt
oluline. Sevil-Serrano et al. (2020) leidsid ka statistiliselt olulise tdusu sekkumisgrupi opilaste
tulemustes ajalises mootmes Opilaste tulemustes (p<0,001).

Introjekteeritud regulatsiooni kohta saab vélja tuua erinevad tulemused. Fin et al. (2019)
leidsid, et gruppide vahelistes tulemustes on statistiliselt oluline erinevus introjekteeritud
regulatsiooni néitaja ajas muutumise osas, kus sekkumisgrupi Opilaste tulemus langes
sekkumise 10puks -0.38 ja kontrollgrupi tulemus tdusis 0.13 punkti vorra (p<0,001, d=0,93);
sekkumise 10pus oli gruppide vahel ka statistiliselt oluline erinevus (p<0,001; d=0,98).
Sarnaselt leidsid ka Sevil-Serrano et al. (2020), et opilaste sekkumisprogrammi 16puks oli
introjekteeritud regulatsiooni tulemus kontrollgrupil oluliselt suurem kui sekkumisgrupi
opilastel (p<0,001, keskmine ES). Erinev tulemus oli aga Fernandez-Rio et al. (2017) uuringus,
kus leiti, et Opilaste sekkumisprogrammi 16puks introjekteeritud regulatsioon langes oluliselt
kontrollgrupil vorreldes sekkumisgrupiga (p=0,011).

Vilisest regulatsioonist ajalises mdotmes leidsid Leptokaridou et al. (2014) statistiliselt
olulise tdusu (p<0,0001, d=1.97) kontrollgrupi Opilastel vorreldes eeltulemusi ja viimase
(neljanda) mootmise tulemusi ning statistiliselt olulise languse sekkumisgrupi Opilastel
vorreldes 2. modtmise tulemusi viimase modtmise tulemustega (p<0,05, d=0,55), samas
eeltulemustega vorreldes ei olnud statistiliselt olulist muutust (p=0.11, d=0,45). Sarnase
statistiliselt olulise tulemuse leidsid ka Gonzalez-Cutre et al. (2016), kus 2. modtmisest 4.
mootmiseks vihenes sekkumisgrupi Opilaste véline regulatsioon mirkimisvairselt (p<0,01).
Grupi mdju suhtes leidsid Leptokaridou et al. (2014) ja Sevil-Serrano et al. (2020) statistiliselt

olulise erinevuse gruppide vahel Opilaste sekkumisprogrammi 16puks, vastavalt p<0,0001
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(d=3.82) ja p=0,05. Fin et al. (2019) uuringust saab vilja tuua, et vaadates gruppide vahelisi
tulemusi, on statistiliselt oluline erinevus vilise regulatsiooni niitaja ajas muutumise osas, kus
sekkumisgrupi pilaste tulemus langes sekkumise 16puks -1.56 ja kontrollgrupi tulemus tdusis

0.41 punkti vorra (p<0,0001, d=1.4).

4.6. Sekkumisprogrammide méju opilaste motivatsioonile seoses vanuse ja sooga

Moned uuringud on vilja toonud ka mdningaid olulisi erinevusi dpilaste motivatsioonis
vottes arvesse vanuse ja soo. Barkoukis et al. (2020) leidsid positiivse seose soo ja autonoomse
motivatsiooni vahel jdreltulemustes (p<0,05) ehk tiidrukud olid rohkem autonoomselt
motiveeritud kehalises kasvatuses kui poisid. Lisaks leidsid Girard et al. (2021), et poiste
kontrollitud motivatsioon oli tiidrukute omast sekkumise 1dpus oluliselt korgem, p<0,05 ning
Ha et al. (2020) toid vilja, et sekkumisel oli statistiliselt oluline mdju just tiidrukutele (p<0,05;
d=0.19). Seoses vanusega leidsid Barkoukis et al. (2020) statistiliselt olulise seose vanuse ja
sekkumise moju vahel (p<0,001) ehk mida vanemad olid dpilased, seda efektiivsem oli

sekkumine neile.
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ARUTELU

Kéesoleva siistemaatilise lilevaate eesmark on leida, kas ja millisel méaral on erinevad
Opetajate autonoomsuse toetuse pakkumist tohustavad sekkumisprogrammid efektiivsed
Opilaste motivatsioonile kehalises kasvatuses. T60 {iilesandeks on ka siistematiseerida
konkreetseid nditeid, vOimalusi voi votteid, kuidas Opetajate sekkumisprogramme
efektiivsemalt 14abi viia, ning 1dbi Gpetajate koolitamise tOsta dpilaste motivatsiooninditajaid
kehalise kasvatuse tundides. Selles valdkonnas uuringute sdelumise, tuvastamise, kirjeldamise
ja analiilisimise abiga on vOimalik valgustada ja loodetavasti suuremat tdhelepanu podrata
autonoomsuse toetusele kehalises kasvatuses, Opetajate jirjepidevale tdienddpetamisele ja
teemadele, milles tuleks Opetajaid koolitada. Tulemustele tuginedes annab antud t66 hea
tilevaate Opetajatele ja koolitajatele autonoomsuse toetuse olulisusest, efektiivsetest votetest ja
meetoditest, mida saaks tunnis voi koolitustel kasutada ja seeldbi tShustada Opilaste
autonoomset motivatsiooni, ning viljakutsetest voi puudustest antud valdkonnas tulevateks

teadusuuringuteks.

5.1. Millised Opetajate autonoomsuse toetuse pakkumist tohustavad
sekkumisprogrammid olid efektiivsed opilaste motivatsioonile kehalises
kasvatuses?

Opetajate  autonoomsust  toetav ~ sekkumisprogramm on  samm-sammuline
tegevusplaan, mis aitab Opetajatel muutuda Opilaste suhtes autonoomsust toetavamaks. Kui
kehalise kasvatuse Opetajad osalevad hoolikalt kujundatud ja EMT- pdhistes
sekkumisprogrammides, dpivad nad, kuidas muutuda autonoomsust toetavamaks (Aeltermann
et al., 2014; Chatzisarantis & Hagger, 2009; Cheon et al., 2012; Cheon et al., 2014; Reeve et
al., 2004), kuid see ei tdhenda otseselt, et pilaste motivatsioon kehalises kasvatuses oleks peale
sekkumisprogrammi suurem. Kéesoleva siistemaatilise iilevaate tulemustele tuginedes voib
viita, et koik sekkumisprogrammid olid vdhemalt osaliselt efektiivsed mdjutamaks Gpilaste
motivatsiooni kehalises kasvatuses positiivses suunas. Vaadeldes sekkumisprogrammide
efektiivsust Opilaste motivatsiooninditajatele, milledes positiivsete muutuste toomine on ka
selliste sekkumisprogrammide eesmérk, saab vilja tuua mitmeid aspekte seoses sekkumise
efektiivsusega. Samas kindlalt toimivaid meetodeid ja votteid on siiski raske vélja tuua, sest
uuringud on iisna erinevad juba osalejate kultuurilise tausta, dpetajate kogemuse, 1abiviimise
korra, pikkuse, sekkumisprogrammi jpm faktorite poolest, kuid on vdimalik siiski tulemuste
pohjal kirjeldada mdningaid punkte vélja tuua sekkumistest, mis olid efektiivsemad.

Esiteks sekkumisprogrammid, mis viidi 1dbi mitmes osas ning siinjuures teine ja/voi

kolmas osa toimus juba Opilaste sekkumisprogrammi ajal ehk, (nt Cheon et al., 2012) olid
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ithtemoodi efektiivsed nii ,,positiivsete* motivatsiooninditajate tdstmisel voi sdilitamisel ning
»hegatiivsete* nditajate langetamisel voi madalal hoidmisel. Siinjuures on oluline vélja tuua, et
sekkumine ei toonud alati kaasa soovitud motivatsiooninditaja tdusu voi languse, vaid
sekkumine aitas kaasa antud hea olukorra séilitamisele ning kontrollgrupi néitajad langesid.
Hea ndide ongi Cheon et al. (2012) uuring, kus sekkumisgrupi Opilaste autonoomne
motivatsioon ja amotivatsioon ei muutunud oluliselt peale sekkumist, kuid kontrollgrupi
tulemused halvenesid mérkimisvidérselt nii autonoomse motivatsiooni (langes) kui ka
amotivatsiooni (tdusis) osas. Sarnast moju autonoomsele motivatsioonile (Bechter et al., 2019;
Behzadnia et al., 2022; Fin et al., 2019; Sanchez-Oliva et al., 2017) ja amotivatsioonile (Girard
etal., 2021; Gonzalez-Cutre et al., 2016; Leptokaridou et al., 2014; Sevil-Serrano et al., 2020;)
niitasid ka mitmed teised uuringud.

Teiseks sekkumisprogrammid, kus koolitatakse dpetajat autonoomsuse toetuse votteid
kasutama ja antakse Gpetajale ette tipselt, mida teha, on samuti véiga efektiivsed (nt Garcia-
Castejon et al., 2021), vorreldes sellega, et anda informatsioon ja Oppematerjal edasi, kuid
Opetaja peab siiski ise otsustama, kuidas neid uusi meetodeid kasutada (enamus uuringuid, nt
Meng & Keng, 2016), samas kuna neid uuringuid on palju vahem, siis paikapidavaid jareldusi
teha ei saa. See on ka osaliselt seotud Su ja Reeve (2011) metaanaliiiisi jareldusega, et
laboritingimustes (testkoolis) on sekkumise moju oluliselt suurem kui loomulikus keskkonnas,
kus grupid on koolide Kklassid, mida enam muutma ei hakata. See tdhendab, et kuigi dpetajale
antakse ette tipselt, mida teha, ei pruugi osata ta tavapdrases koolikeskkonnas, tavapérase
ainekava juures neid meetodeid kasutada. Antud iilevaates oli kolm uuringut sellised, kus
Opetajatel oli ette antud ainekava ja Opimetoodika (pedagoogiline mudel), mille jargi ope
Opilastele toimus, ning neid koolitati just seda metoodikat kasutama (Fernandez-Rio et al.,
2017; Garcia-Castejon et al., 2021; Gonzalez-Cutre et al., 2016). Uhes uuringus oli samuti
pedagoogiline mudel ette antud, kuid Opetajate sekkumisprogrammi kdigus said nad luua
omavahel koostd0s ise vastavalt sellele mudelile oma ainekava, mille jargi dpe toimuma hakkas
(Sevil-Serrano et al., 2020), ning see sekkumine oli ka iisnagi efektiivne. Uldiselt ongi need
mudelid loodud kasutusele vdtmiseks suuremas plaanis ehk anda koolidele ette mudel, mille
jargi Opet teha, ning seetdttu nende efektiivsust enne uuritaksegi. Samas vdivad sellised
pedagoogilised mudelid vigagi kasulikud olla, nad jérgivad ikkagi riiklikku dppekava ja koik
opimeetodid on ette antud, mis teeb Opetajale t66 palju lihtsamaks.

Kolmandaks kasutasid peaaegu koik sekkumisprogrammid grupitoid ja arutelusid teiste
Opetajatega, kus Opetajatele anti sOna oma arvamuse avaldamiseks seoses antud teemaga voi
enda kogemusega ja arutleti omavahel leidmaks uusi ja erinevaid ideid Gpilaste autonoomsuse

toetamiseks kehalise kasvatuse tundides, ning seda nii teooria dpetamise ajal kui ka eraldi
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treeningpdeval. Lisaks prooviti juba koolitustel dpetajate vastu olla autonoomsust toetav, mis
muudab nad ka palju vastuvotlikumaks ja motiveeritumaks antud sekkumise ja
koolitusmaterjali omandamise vastu, ning lisaks mdistavad nad paremini, milline v3iks Opetaja
kéaitumine tunnis olla (nt Bechet et al., 2019; Fin et al., 2019; Sevil-Serrano et al., 2020). Sellist
sekkumisprogrammi ldbiviimist toetab ka Aeltermann et al. (2014) uuring, kus anti dpetajale
voimalus oma psiihholoogilisi pdhivajadusi rahuldada.

Kuigi antud t66 keskendus just autonoomsuse toetuse pakkumisele, kuna see mdjutab
Opilaste psiihholooliliste pohivajaduste rahuldamisele koike tugevamalt (Cheon et al., 2012;
Standage et al., 2006), siis neljandaks soovituseks on, et tuleks voimalusel siiski keskenduda
koigile kolmele psiihholoogilise pohivajaduse toetuse pakkumisele ehk laiapohjalisemale
koolitamisele, kuid tdhelepanu tuleb podrata ka sellele, et Opetajate koolitus ei annaks liialt
palju spetsiifilist informatsiooni korraga, sest see voib Opetaja korraga liiga intensiivne olla, nt
Aeltermann et al. (2014) jatsid teadlikult vélja dpetajate koolituselt spetsiifilised seotuse toetuse
meetmed. Lisaks ongi keskendunud varasemad sekkumisuuringud peamiselt autonoomiat
toctavatele strateegiatele, jéttes vilja kompetentsuse (struktuuri) ja seotuse toetuse omadused
(Su & Reeve, 2011). Siinjuures autonoomsuse-, kompetentsuse- ja seotuse toetus ei ole
iseseisvalt mojutatavad, vaid pigem teineteist tdiendavad modtmed, seega dpilaste motivatsioon
touseb koige paremini siis, kui Opetajad toetavad koiki kolme psiihholoogilist vajadust
samaaegselt (Jang et al., 2010), kuigi ei pruugi nditajad kompetentsuse- voi seotuse vajaduse
osas tousta (nt Sanchez-Oliva et al., 2017) Antud iilevaates keskendusid suur osa uuringute
sekkumisprogramme koikide psiihholoogiliste pdhivajaduste toetuse pakkumise dpetamisele
(nt Amado et al., 2014; Amado ei at., 2020; Cheon et al., 2016; Barkoukis et al., 2020; Bechter
etal., 2019;; Fin et al., 2019; Leptokaridou et al., 2014; Sanchez-Oliva et al., 2017; Schneider
et al., 2020), mille tulemuseks olid ka positiivsed tulemused Opilaste motivatsiooninditajates,
nditeks vastupidiselt Sparks et al. (2017) keskendusid suuresti ainult seotuse vajaduse
toetamisele, mistottu ei olnud sekkumine ka niivord efektiivne Opilaste motivatsioonile
kehalises kasvatuses.

Viiendaks tooks vélja ka Opetajate sekkumisprogrammijérgse kontrolli voi
sekkumisprogrammi praktilise osa, mis holmaks Gpetajate tundide filmimist voi vaatlemist,
Opetaja tegevuse hindamist ja analiiiisi koos Opetajaga. See annab Opetajale individuaalset ja
asjakohast tagasisidet just tiapselt enda néitel, Opetaja loob paremaid seoseid Opituga ning oskab
paremini oma kaitumist tunnis vastavalt parandada (viide). Sellist praktika-tagasiside meetodit
kasutasid antud {ilevaates késiltlusel olevatest uuringutest vahesed (Cheon & Reeve, 2015;
Fernandez-Rio et al., 2017; Franco & Coteron, 2017; Garcia-Castejon et al., 2021; Meng &

Keng, 2016; Moreno-Murcia & Sanchez-Latorre, 2016; Tilga et al., in press) ning koikide
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eclnimetatud uuringute dpetajate sekkumisprogrammid olid enamasti efektiivsed, vélja arvatud
Franco ja Coterén, (2017), Tilga et al., (in press) ja Moreno-Murcia ja Sanchez-Latorre (2016),
kuid siin méangivad rolli ka teised faktorid nagu niiteks kontrolli puudumine Opetajate
motivatsioonistrateegiate kasutamisel (Moreno-Murcia & Sanchez-Latorre, 2016), liihike
opilaste sekkumisaeg (Tilga et al., in press), suured erinevused gruppide vahel sekkumise
alguses (Franco & Coterén, 2017) voi teised limitatsioonid.

Kuuendaks voiks uuringutes olla dpetajate sekkumisprogrammijirgselt dpetajate tunni
tegevuse hindamine, olgu see siis vaatlejate, filmimise, kone salvestamise, tunnijirgsete
lithikiisimustike voi muude meetodite kasutamine. Kéesolevas iilevaates kasutas vdhemalt tihte
eelnimetatud objektiivset vaatlus- voi hindamismeetodit Opetajate sekkumisprogrammijérgse
tegevuse usaldusvédrsuse hindamiseks 17 uuringut 26 uuringust (65,4%), sh mitmed
méarkimisvéaarsete tulemustega uuringud (nt Cheon et al., 2012; Cheon et al., 2016; Cheon &
Reeve, 2015; Fin et al., 2019; Garcia-Castejon et al., 2021; Gonzalez-Cutre et al., 2016; Meng
& Keng; 2016). Ka varasemad kehalise kasvatuse-pohised uuringud on ndidanud mitme
informandi lahenemise tohusust (Aelterman et al., 2014) ja seda kinnitab ka Su ja Reeve (2011)
metaanaliilis, kus nad toovad vilja, et on pohjendatud tugineda objektiivsetele hindajatele, et
hinnata sekkumise tohusust, kuigi enesearuandlusmeetmed pakkusid samuti tdiendavat
informatsiooni. Samas Sanchez-Oliva et al. (2017) toi vélja asjakohase pdhjenduse, et suur
osalejate arv ja uuringu ldbiviimise piirkonna suur geograafiline ulatus ei voimaldanud
Opetajate kasutatud strateegiate siisteemset jdlgimist vaatluspOhise meetodi abil. Kuigi
siinjuures oleks siiski saanud kasutada monda teist eelpool nimetatud meetodit. Teabe
hankimine mitmest allikast on oluline sekkumise strateegiate tapse rakendamise seisukohalt (st
sekkumise ldbiviimise vastavus algsele kavale). Koos Opilaste aruandlusmeetmetega
voimaldaks vaatlejate hinnangute ja Opetajate aruannete lisamine suuremat informatsiooni
tihtlust ning tdiendavat tuge sekkumise tdhususele, mis on oluline tulevaste dpetajakoolituste

labiviimiste jaoks (Sparks et al. 2017).

5.2. Millised Opetajate autonoomsuse toetuse pakkumist tohustavad
sekkumisprogrammid ei olnud efektiivsed opilaste motivatsioonile kehalises
kasvatuses?

On asjakohane arvata ja eeldada, et Opetajate autonoomsuse toetuse pakkumist
tohustavad sekkumisprogrammid mdjuvad Spilaste motivatsioonile positiivselt ehk dpilastel
suureneb autonoomne motivatsioon, sisemise motivatsioon, integreeritud- ja identifitseeritud
regulatsioon ning viheneb kontrollitud motivatsioon, véline- ja introjekteeritud regulatsioon.

Nagu eelpool on vilja toodud, seda ka tldiselt antud siistemaatilise iilevaate tulemused
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toetavad, kuigi oli ka uuringuid, kust maéarkimisvddrseid tulemusi iihegi
motivatsioonimoddikuga seoses vilja ei tulnud (Franco & Coteron, 2017; Henri et al., in press;
Londale et al., 2013; Moreno-Murcia & Sanchez-Latorre, 2016; Sparks et al., 2017; Ulstad et
al., 2018) voi tulemused ei olnud sellised nagu loodeti (Barkoukis et al., 2020; Bechter et al.,
2019; Behzadnia et al., 2022).

EMT-pohised sekkumisprogrammid, mis on loodud aitama Opetajatel olla rohkem
autonoomsust toetavam, on ka varem testitud, kuid siinjuures kindlasti mitte ilma puudusteta
(Su and Reeve, 2011). Jargnevalt toon vilja moned olulisemad puudused, mis antud iilevaate
uuringutest vélja tulid lisaks eelmises peatiikis vélja toodud positiivsetele aspektidele. Esiteks
Tilga et al. (in press) toid vilja, et liks voimalik pohjus selleks vois olla liiga lithike Opilaste
sekkumise aeg (viis nddalat), et ndha muutusi Opilaste motivatsioonis. See on kooskolas ka
varasemate lithemaajaliste sekkumisuuringutega (Bechter et al., 2019; Lonsdale et al, 2013),
mille kohaselt ei olnud sekkumisjargselt markimisvaédrseid muutusi sekkumisgrupi opilaste
motivatsioonimoddikutes vorreldes kontrollgrupi Opilastega, sarnaselt soovitavad Fin et al.
(2019), et opilaste sekkumisperiood vdiks olla vihemalt iiks aasta. Teine pdhjus voib olla
Opetaja sekkumisprogrammi pikkuses ja ldbiviimise korraldamises. Néiteks Barkoukis et al.
(2020) uuringu dpetajate sekkumisprogramm oli iisna véheintensiivne, kokku 4,5 tundi nadala
jooksul jaotatud kolmele péevale ja kaks uuringut piirnesid ainult uurijaga kohtumisega ning
Opetatava motivatsioonistrateegia ldbiarutamisega (Gonzalez-Cutre et al., 2016; Lonsdale et
al., 2013), samas vastupidiselt Kkestis niiteks Schneider et al., (2020) uuringus Opetajate
sekkumisprogramm 12 tundi kahe nidala jooksul, Tilga et al. (in press) 8h iihe pdeva jooksul
ja Amado et al. (2020) 15 tundi kolme pédeva jooksul. Eelnimetatud intensiivsemad
sekkumisprogrammid vdivad aga anda dpetajale liialt palju informatsiooni lithikese aja jooksul,
Opetaja ei saa Opetatavad materjali tdiesti selgeks ning seejirel viheneb tema sooritusvdime
jargida ettendhtud motivatsioonistrateegiaid. Treeningu intensiivsus ja kestus voivad olla
autonoomiat toetavate sekkumiste efektiivsuse mojutajaks, eriti moju tugevuse ja tdendosuse
osas, et see kandub edasi teistesse kontekstidesse. Su ja Reeve (2011) tdid oma metaanaliiiisis
vélja, et minimaalne autonoomiat toetav sekkumine lithikese treeningkoormusega on kdige
vihem tohus autonoomse motivatsiooni ja kéditumise muutmisel, samas keskmise ajalise
kestvusega sekkumisprogrammid (1 kuni 3 tundi korraga) olid kdige efektiivsemad, ning
opetajad olid sekkumisprogrammile palju vastuvotlikumad kui neile pakuti pidevat tuge
sekkumise jooksul (sh viikeste tugigruppide kokkusaamised). Siinjuures on tugevalt
soovitatud, et autonoomiat toetavad sekkumised, mille eesmirk on muuta
motivatsioonikeskkondi loovate sotsiaalsete agentide (Opetajate) kéitumist

hariduskeskkondades, peaksid holmama mitut kokkupuudet kuue niddala jooksul koos
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autonoomiat toetavate tehnikate tugevdamise ja tagasiside andmisega (Cheon et al, 2012). See
voib ka olla iiks pdhjus, miks mitmed uuringud kasutasid Cheon et al. (2012) uuringu
sekkumisprogrammi ka enda uuringus véi votsid selle eeskujuks. Seega jareldusena oleks
Opetajatele vaja ajaefektiivseid ja tdhusaid koolitusprogramme, mis kestavad pikemat aega,
kuid liihikeste seanssidena.

Teiseks oli mitmete uuringute uuringugruppide suurus voi osalevate koolide arv viéike.
See vois tuleneda raskustest 1dbi viia sekkumisuuringut struktureerutud hariduskontekstis
(Franco & Coteron, 2017) ja raskusest leida Opetajaid osalema sekkumisuuringus (Barkoukis
et al., 2020; Fin et al., 2019). Mitmed dpetajad, kes said uuringusse kutse, kuid ei osalenud,
voivad olla ka pigem kontrolliva dpetamisstiiliga ning ei taha oma dpimetoodikat muuta voi
siis sellises sekkumisuuringus osalemine on nii dpetajale kui ka koolile aja ja ressursimahukas
(Cheon & Reeve, 2015; Lonsdale et al., 2013). Tulevastes uuringutes vdiks kasutada suuremat
valimi suurust, mis vdimaldaks rakendada ennustavaid statistilisi tehnikaid, nagu
struktuurivorrandite modelleerimine (structural equation modelling), et mééarata, kas muutused
ja erinevused mis tahes moddikutes voivad olla tingitud teise moddiku pdhjustatud muutustest
(Franco & Coteron, 2017).

Kolmandaks mitmed uuringud ei hinnanud koolituse kasulikkust dpetajatele (nt Bechter
et al., 2019; Cheon et al., 2012; Girard et al., 2021; Ha et al., 2020; Meng & Keng, 2016; Yli-
Piipari et al., 2018). Opilased said kasu sellest, et nende Opetajad osalesid
sekkumisprogrammis, kuid kiisimus jaab ohku, kas Opetajad ise voisid samuti saada olulisi
kasusid. Vodimalikud kasud vdivad hdlmata suuremat opetamise tdhusust, suuremat Opetaja
entusiasmi vOi rahulolu, vdiksemat ldabipdlemist vai voib-olla suuremat suutlikkust pakkuda
lisaks autonoomsuse toetusele ka kompetentsuse ja seotuse toetust (Cheon et al., 2012).
Opetajakoolituse mdjude mdistmine vdimaldab meil teada saada, kuidas ja miks tipselt
Opetajakoolitus tdhus on (Meng & Keng, 2016).

Neljandaks toid Gonzalez-Cutre et al. (2016) ja Moreno-Murcia ja Sanchez-Latorre
(2016) vilja, et lisaks Opetajatele, voiks sekkumine sisaldada ka teisi sotsiaalseid agente nagu
perekonnaliikmed voi sdbrad, antud uuringutes neid polnud kontrollitud, ning ka paljudes
teistes. Teised keskkonnad vdivad samuti mojutada Opilaste kognitiivseid, afektiivseid ja
kaitumuslikke muutusi (Moreno-Murcia ja Sanchez-Latorre, 2016). Lapsevanematel on lapse
kditumisele vdga suur moju ja kui keskenduda ainult kooli poolsele sekkumisele voib kodune
toetus puududa ning sekkumise tulemused voivad olla sellest vagagi mdjutatud, eriti kui modta
oOpilaste koolivilist kehalist aktiivsust.

Viiendaks voiksid sellistel sekkumisuuringutel kindlasti uuringugrupid, nii opetajad kui

Opilased, olla standardiseeritud enne sekkumise algust. Nagu tulemustestki nidha, on poisid on
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rohkem kontrollitult motiveeritud (Girard et al., 2021) ja rohkem amotiveeritud (Cheon et al.,
2016) ning tiidrukud on sekkumise 16pus pigem rohkem autonoomselt motiveeritud (Barkoukis
et al., 2020; Girard et al., 2021; Ha et al., 2020). Vanuse poolest vanemad Opilased on pigem
vihem autonoomselt motiveeritud ja rohkem amotiveeritud kui nooremad Opilased (Cheon et
al., 2016; Girard et al., 2021) ning Barkoukis et al. (2020) tdi vilja, et vanematele Opilastele oli
sekkumine efektiivsem. Opetajate puhul tuleks arvesse vdtta kindlasti tookogemust.
Kogenumatel Opetajatel voib olla rohkem kogemusi motiveeriva stiili séilitamisel kuni
kooliaasta 10puni vorreldes vahem kogenud Opetajatega, kellel voib kooliaasta edenedes olla
raske motiveerivat stiili sdilitada (Girard et al., 2021; Yli-Piipari et al., 2018).

Viimaseks, kdesolevasse iilevaatesse kaasatud uuringute metodoloogiline kvaliteet oli
mdodukas voi kdrge (M=4.12), mis viitab paljutdotavale trendile, kuid kui vorrelda eraldi
Klasteruuringuid teiste randomiseeritud- ja kvaasi-eksperimentaaluuringutega, siis on vahe
méarkimisvadrne. Siinjuures pole ka iillatus, et klaster randomiseerimise kasutamise ja uuringute
suurema kompleksuse tottu oli klaster-randomiseeritud kontrolluuringute kvaliteet kdrgem.
Ning vaadates statistiliselt olulisi tulemusi ja efekti suuruseid, siis klasteruuringute
sekkumisprogrammid olid ka suuremas osas efektiivsemad Opilaste motivatsiooninditajate
muutmisel ning nende tulemused on iildistatavamad. Lisaks ainult neljas uuringus (Cheon et
al., 2016; Gonzalez-Cutre et al., 2016; Ulstad et al., 2018; Schneider et al., 2020) viidi dpilaste

sekkumisjirgne jérelkiisitlus 14bi vihemalt kolm kuud hiljem.

5.3. Siistemaatilise iilevaate tugevused ja puudused

Uks antud iilevaate puudus on kindlasti see, et analiilisi ei arvestatud Opilaste
motivatsiooninditajate muutusi kehalise aktiivsuse vastu vabal ajal ning selle seoseid
motivatsiooniga kehalises kasvatuses. Ka varasemalt on vilja toodud, et dpilaste autonoomne
motivatsioon kehalise kasvatuse tundides avaldab positiivset mdju nende kehalise tegevuse
kavatsustele 14bi autonoomse motivatsiooni treeningutel (Chatzisarantis & Hagger, 2009).
Sarnaselt vdidavad ka Barkoukis et al (2020), et sekkumine, mis kutsub esile muutusi kehalise
kasvatuse nditajates, vOib viia transkontekstuaalsete mojudeni motivatsioonis ja kditumises
viljaspool kooli.

Samuti on nii puuduseks kui tugevuseks see, et iilevaate fookuses oli ainult
motivatsiooninditajad. Mitmed varasemad siistemaatilised iilevaated ja metaanaliitisid (nt
Raabe et al., 2019; Su & Reeve, 2011) on arvesse votnud lisaks motivatsiooninditajatele ka teisi
autonoomsuse toetuse mdoddikuid, mis annavad parema sisendi analiilisiks ning on v3dimalik
tuua vélja rohkem seoseid, samas tugevuseks, sest vorreldes ja siigavamalt analiitisides vaid

motivatsiooninditajaid, mis on iliks Idppnditajates sellistes sekkumistes, on vOimalik nédha
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Opetajate sekkumisprogrammide reaalset moju ning kasu Opilastele ja nende heaolule kehalise
kasvatuse tundides.

Puuduseks on ka see, et uuringus voeti analiilisi ja voOrdlusesse konkreetsed
sekkumisuuringute tulemused, kuid ei vorreldud neid tulemusi sekkumisprogrammide tépse
sisuga, nditeks millist koneviisi vOi véljendeid kasutati ja vorrelda neid hiljutise delphi
uuringuga (Ahmadi et al., 2023) voi millised olid konkreetsed strateegiad antud
sekkumisprogrammides. Viimaseks tooks vélja, et uuringust on vilja jaetud veebipdhised
uuringud, kus Opetajatele viiakse sekkumisprogramm ldbi veebi teel ning sealjuures on dpetajal
voimalik sekkumises osaleda omale sobival ajal ja kohas, lisaks selliselt sekkumist 1dbi viies
on voimalik uuringusse kaasata suuremat Opetajate ja Opilaste arvu. Valik sai aga selline, kuna
ainult kontaktkoolitusi vaadates on tulemused paremini vorreldavad, sest veebisekkumise

iseloom on oluliselt teistsugune vorreldes kontaktkoolitusega.
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JARELDUSED

1.

Opetajate autonoomsuse toetuse pakkumist tdhustavad sekkumisprogrammid on
uldiselt efektiivsed Opilaste autonoomse motivatsiooni tohustamiseks kehalises
kasvatuses, siinjuures 10 uuringut 16st uuringust leidsid statistiliselt olulisi (p<0,05)
muutusi sekkumisjargselt sekkumisgrupi kasuks vorreldes kontrollgrupiga.
Kontrollitud motivatsioonis leidis iiks uuring kuuest uuringust ja amotivatsioonis 11
uuringut 15 uuringust  statistiliselt olulisi (p<0,05) muutusi sekkumisjargselt
sekkumisgrupi kasuks vorreldes kontrollgrupiga.

Opetajate autonoomsuse toetuse pakkumist tShustavate sekkumisprogrammide
efektiivsus uuringu tunnustele on mojutatud paljudest uuringute erinevustest ja
puudustest.

Opilaste autonoomset motivatsiooni kehalises kasvatuses saab tdhustada, kui dpetaja
osaleb jarjepidevalt EMT-I pohinevatel koolitustel, on dppinud toetama kolme opilase
psiihholoogilisi pohivajadusi ja praktiseerib koolituselt saadud teadmisi enda kehalise
kasvatuse tundides.

Efektiivsed sekkumisprogrammid sisaldasid mitmekordset Opetajate koolitamist ja
pidevat tuge; Opetajale konkreetsete juhiste andmist, mida tunnis teha; koolitustel
Opetajate autonoomsuse toetamist; kolme psiihholoogilise pdhivajaduse toetuse
pakkumise koolitamist; praktilist osa ning Opetajate tegevuse hindamist Gpilaste

sekkumisprogrammi ajal.
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Opetaja treeningprogramm kestis kokku
20h. 6h sellest seminar eneseméaratlemise
teooria (EMT) kohta. Opetati kasutama
strateegiaid, et toetada Opilaste
psiihholoogilisi pohivajadusi, kasutades
Amado (2013) dpetusi.

Sekkumise kestvust ei ole vilja toodud.
Kasutati mitmeid Reeve-i (2006) poolt
soovitatud Opetajate kditumisviise. Lisaks
esitati sisulisi pdhjendusi dpetatud
tegevustele ja kasutati suhtluses neutraalset
keelt. Opetajal oli eclnev kogemus EMT ja
autonoomiat toetava Opetamise

pOhimotetega.

Opetajate sekkumine kestis kokku 4h +
grupiarutelu, kolmes osas: 1) 2h to6tuba,
kus keskenduti autonoomsust toetavale ja
kontrollivale Gpetamisstiilile, kuidas neid
dra tunda ja kuidas need seostuvad nende
endaga; 2) 2h too6tuba, kus loeti varasemaid
uuringuid ja grupis arutleti, kuidas
amotiveeritud Opilasi motiveerida; 3)
materjali kordamine ning grupiarutelu
kasutatud meetodite praktilisusele ja

tulemuslikusele.

QMDCE":
Amotivatsioon,
véline-,
introjekteeritud-,
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regulatsioon,
sisemine
motivatsioon
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Opetajate koolitus koosnes kolmest osast,
kokku 7h: 1) 2.5h tutvustati autonoomsust
toetavat Opetamist ja vastandati
kontrollivaga; 2) 2,5h keskenduti
Opetamisoskuse arendamisele, et anda kuus
autonoomsust toetavat kaitumist juurde ja
kaotada kuus kontrollivat
Opetamiskiitumist; 3) 2h grupiarutelu, kus
Opetajad jagasid oma kogemusi
autonoomsust toetava dpetamise kohta.

Sekkumist on kirjeldatud viga pdgusalt,
kestvust kirjas pole. Sekkumisgrupi
Opetajat Opetati motivatsioonistrateegiaid
kasutama, et julgustada Opilasi osalema
kehalises tegevuses 14bi psiihholoogiliste
pohivajaduste rahuldamise. Lisaks pakuti
sekkumisgrupile dppekavavilist kehalise
aktiivsuse programmi, seda andis eraldi
Opetaja.

Sekkumise kestvus 3h teooria +
grupiarutelu. Kolm gruppi: kontroll,
autonoomsuse toetus, autonoomsuse toetus
+ struktuur. Kolmes osas: 1) 3h to6tuba
kontrolliva dpetamise ja autonoomsuse
toetuse moistmiseks; 2) Powerpoint
ettekanne ja arutelu autonoomsuse toetuse
kohta erinevaid spordialasid dpetades; 3)
grupiarutelu ideede jagamiseks, kuidas olla
autonoomsust toetavam. Anti
juhendmaterjal, et aidata neil opisisu
paremini moista Five Acts of Autonomy-
Supportive Behaviour (Reeve, 2009).

Al-PEY ja
PRS!:
Amotivatsioon

PLOC?:
Amotivatsioon,
valine-,
introjekteeritud-,
identifitseeritud-
ja integreeritud
regulatsioon,
sisemine
motivatsioon
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Autonoomne
motivatsioon
(RAI)
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Opetaja treeningprogramm kestis kokku
12h. Opetati motivatsioonistrateegiaid
seoses EMT-ga ja dpetaja kditumisi, et
suurendada autonoomsuse toetust ja
vihendada kontrollivat kditumist tundides.

Opetajad libisid seminari, mis koosnes
Cooperative Learning programmi 4h
teoreetilisest ja 4h praktilisest osast. Need
holmasid ménge, tlilesandeid ja eelnevalt
kavandatud doppetunde praktikaks,
analiilisiks ja aruteluks, et vilja toGtada
Oppeprogrammi osad, mida 15plikult
uuringus kasutatakse.

Opetaja treening jaotati kahte osasse: 10h
teoreetiline - strateegiad psithholoogiliste
pShivajaduste toetamiseks Standage ja
Ryan (2012) jargi; praktiline - Opetaja
planeeris ja viis ldbi neli dppetundi
uuringuvilisele klassile, seda filmiti ja
analiilisiti koos Opetajaga.

Opetajate treeningprogramm koosnes 3x5h
tootubadest. Esimesed 2h sellest tutvustati
uuringut, motivatsiooniregulatsioone,
psiihholoogilisi pohivajaduste rahuldamist
ja Opetajate kontrolliv vs toetav kditumine.
Jargnevad 13h dpetati erinevaid
strateegiaid, et dppida toetama Opilaste
autonoomsuse, kompetentsuse ja seotuse
vajadusi.

PLOC? sisemise
motivatsiooni
osa: sisemine
motivatsioon

PLOC?:
Amotivatsioon,
valine-,
introjekteeritud-,
identifitseeritud
regulatsioon ja
sisemine
motivatsioon

PLOC? sisemise
motivatsiooni
0sa: sisemine
motivatsioon

CMEFS:
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motivatsioon,
amotivatsioon
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Opetajatele viidi 14bi 3h pikkune koolitus
seoses seotuse toetust pakkuva
Opetamisega. Koolitus oli tiles ehitatud nii,
et Opetajad saaksid tdiendada oma
praeguseid tunde uute seotust toetavate
votetega. Kuu aega hiljem anti Opetajatele
kaks lugemismaterjali, et kinnistada
koolitusel saadud teadmisi.

Opetajad libisid 3h teoreetilist koolitust ja
kaks 2,5h grupiarutelu kolme kuu jooksul.
Viidi 1dbi Su ja Reeve (2011) ja Cheon et
al. (2012) soovitustele ja mitmete teiste
varasemalt vilja tootatud
treeningprogrammide pdhjal.

Opetajate sekkumisprogramm koosnes
kahest osast 3+3h. 1) viidi 14bi nddal enne
Opilastele tundide andmist - teoreetilised
alusteadmised autonoomsust toetavast
Opetamisest; pariselu niited ja juhtndorid
strateegiate kasutamiseks. 2) kolm néddalat
hiljem: voimalus kogemustest radkida ja
arutleda; konkreetsed juhtnoorid, kuidas
autonoomsuse toetuse materjale kehalises
kasvatuses kasutada.

PLOC?:
Autonoomne
motivatsioon
(RAI),
amotivatsioon

PLOCS:
Autonoomne
motivatsioon

PLOC'?:
Autonoomne
motivatsioon
(RAI)
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Opetajate 3h pikkune to6tuba koosnes
kolmest osast, keskne teema Opilaskeskne
Oppimine: 1) teoreetiline taust ja
sissejuhatus (45min); 2) iilevaade
Opilaskesksest dppest (30min teooriat,
30min praktikat); ja 3) aktiivne
planeerimine seoses nende strateegiate
integreerimisega Opetajate tulevastesse
tundidesse (45min).

Opetajale viidi libi kokku 40h
koolitusseminare, et selgitada ja arutada,
kuidas korraldada ja anda tunde kasutades
autonoomsuse toetust, tuginedes
kirjanduses erinevatele olemasolevatele
mudelitele. Toimusid seminarid EMT ja
Hierarchical Model of Intrinsic and
Extrinsic Motivation (Vallerand, 1997)
teemal. Analiiiisiti ka kirjanduses vilja
pakutud strateegiaid autonoomse,
kontrolliva ja neutraalsete stiilide
rakendamiseks.

Sekkumisgrupi opetajad ldbisid 15h

pikkuse koolituse jagatud kolmele pievale.

Koolituse eesmérk oli dppida kasutama
erinevaid oOpistrateegiaid, mis pdhinevad
EMT-I ja on sobitatud tantsutundidesse, ja
seeldbi suurendada dpilaste motivatsiooni
kehalise kasvatuse tunnis.

PLOC?:
autonoomne
motivatsioon
(RAI)

PLOC?:
Amotivatsioon,
véline-,
introjekteeritud-,
identifitseeritud
regulatsioon ja
sisemine
motivatsioon,
SDI

QMDCE":
Amotivatsioon,
viline-,
introjekteeritud-,
identifitseeritud
regulatsioon,
sisemine
motivatsioon
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Opetaja libis kolm 1,5h pikkust seminari.
Teemad: EMT pohimdtted ja nende
kasutamine kooli kontekstis; kuidas
kasutada Opistrateegiaid, et dpilased
oleksid autonoomsemad; kuidas viltida
kontrollivat dpetamisstiili ja kontrolliva
opikeskkonna tekkimist. Kasutati Reeve ja
Jang (2006) ja Teixeira et al. (2020)
soovitusi.

Sekkumises osalevad dpetajad ldbisid
kokku 4+3h koolitust. 1) keskendus EMT
pohimdtetele, kontrollivale vs toetavale
Opetamisele, psiithholoogiliste
pohivajaduste toetamisele. 2) reflekteeriv,
analiilisiv ja arutlev koolitus; dpetajad
arutlesid eelnevalt omandatud teadmiste ja
oskuste praktiseerimise iile.

Sekkumisgrupi opetajad 1dbisid 12h
koolituse, mis oli spetsiaalselt selle
uuringu jaoks koostatud. Programmi
eesmark oli tutvustada kehalise kasvatuse
Opetajatele tehnikaid ja strateegiaid, et
edendada Opilaste iseseisvat motivatsiooni
koolivilise kehalise tegevuse suhtes.

Opetajate sekkumisprogramm kestis kokku
20h. Opetati kehalist aktiivsust
suurendavat programmi "Paths to the
Pyrenees" ja anti edasi teadmisi EMT-st
ning kuidas olla rohkem vajadusi toetav ja
viahem kontrolliv kasutades Aelterman et
al. (2014) ja Teixeira et al. (2020)
soovitusi.

PLOCS:
Autonoomne
motivatsioon
(RAI)

PLOC®:
Autonoomne ja
kontrollitud
motivatsioon

PLOC?
modifitseeritud
versioon:
Autonoomne
motivatsioon

PLOC?:
Amotivatsioon,
viline-,
introjekteeritud-,
identifitseeritud-
ja integreeritud
regulatsioon,
sisemine
motivatsioon

O moO

OO

OXVO

O moO

47



Garcia-
Castejon
et al.
(2021)

Girard et
al.
(2021)

Behzadni
aetal.
(2022)

Hisp 4 (2/2)
aani

a

Kan 11 (6/5)
ada

Iraan 6 (3/3)

99
(44/55)

207
(107/10
0)

98
(50/48)

N/A

714

3/3

48/5

97/1
10

36/6
2

N/A

38,9

9,28

41,0
0+
2,53

12,6
3+
0,72

12,5
3+
1,51

16,5
3+
3,22

N/A

115
0+
7,92

14,0
0+
2,83

Sekkumises osalevad Opetajad lébisid 2x5h
koolituse The Model of Personal and
Social Responsibility ja Teaching Games
for Understanding dpimetoodikate kohta.
Lisaks sellele said opetajad jooksvalt
tagasisidet, tuge ja juhiseid eelnimetatud
mudelite rakendamisel.

Sekkumisprogrammi viidi 1&bi kolmel
paeval, kestvust Kirjas pole, pdhines
varasematel uuringutel (Su & Reeve, 2011;
Aelterman et al., 2014). 1) opiti
motivatsioonistrateegiaid, mis motiveerib
Opilasi ja arutleti enda praktikate iile.
Teisel ja kolmandal korral analiiiisiti varem
Opitu kasutamist, kuidas tunde planeerida
ja kuidas uusi teadmisi ja tooriistu
praktikas kasutada.

Opetajate koolitus koosnes kahest osast,
kokku 5h: 1) 3h teoreetiline dpe, kus anti
juhiseid, kuidas vihendada vajadusi
pérssivat kditumist koos vajadusi toetava
kaitumise suurendamisega erivajadustega
oOpilaste kehalises kasvatuses. 2) 2h Skype-
i vahendusel: vajadusi toetav kditumine
arutleti koos dpetajatega ldbi ning see aitas
neil isikupédrastada ja seostatult moista
Opetaja kéitumisi.

PLOC*:
Autonoomne- ja

kontrollitud
motivatsioon
(RAI),

amotivatsioon,
SDI

BRPEQ? ja
BREQ?®:
autonoomne-,
kontrollitud
motivatsioon,
amotivatsioon

PLOC?:
Autonoomne ja
kontrollitud
motivatsioon,
amotivatsioon

O maoO

0O X
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Tilgaet  Eesti 42 415 15/27 221/ 44,7 131 182 1 Opetajatele viidi 14bi koolitus pikkusega
al. (in (20/22) (191/22 194 6+ 6+ 4=+ 8h. Koolitus jagati nelja osasse: 1. teema
press) 4) 136 08 146 "motivatsioon", 2. teema "Opetajate

9 3 suhtlemiskaitumine", 3. teema "kahes

erinevas kehalise kasvatuse tunnis
osalemine", 4. teema "lithitunni
labiviimine teistele osalejatele".

PLOC?:
Sisemine
motivatsioon,
identifitseeritud
regulatsioon

CRCT- Cluster randomized controlled trial; RCT- Randomized controlled trial; QED- Quasi-experimental design; PLOC - Perceived Locus of Causality Questionnaire; PRS -
Problematic Relationships Scale; Al-PE - Amotivation Inventory-Physical Education; QMDCE - Questionnaire on Motivation in Dance and Corporal Expression; PLOC-R -
Revised Perceived Locus of Causality in Physical Education scale; CMEF - Questionnaire of Motivation in Physical Education; BREPEQ - Behavioral Regulations in Physical

Education Questionnaire; BREQ - Behavioral Regulations in Exercise Questionnaire; SDI — Self-determination index; RAI — Relative autonomy index

Y(Vlachopoulos et al., 2011); 2(Goudas et al., 1994); 3(Ryan & Connell, 1989); 4(Sanchez-Oliva et al., 2013); (Lonsdale et al., 2011); 5(Sanchez-Oliva et al., 2012); "(Amado et

al., 2012); 8(Aelterman et al., 2012); °(Wilson et al., 2006); 1°(Shen et al., 2010); 1{(Cheon & Jang, 2012); *2(Wang et al., 2009)
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