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SISSEJUHATUS

Olen ise tundides Opilase rollis tiheldanud korduvalt olukorda, kus iilesanne ja kontekst on
koigil opilastel justkui sama, aga motiveerituse tasemed sealjuures suuresti varieeruvad.
Sellised olukorrad on mind ennast kaasdpilasena mojutanud ning hakkasin mdtlema, miks

see nii on.

Sellest ldahtuvalt kiisin: Miks ja kuidas iiksikindiviidi motiveeritus grupis mojutab teda
iimbritsevate grupi litkmete motiveeritust? Millest soltub Opilase motivatsioon ja kuidas

tantsudpetajana seda toetada?

Keskendun neile opilastele, kes kédivad tantsutundides peamiselt huvihariduse raames, kuna
eeldan, et huvihariduse raamides Oppijad, vorreldes iildhariduse kohustuslike raamidega,

on sinna sattunud eelkdige iseenda huvidest ldhtuvalt.

Kéesoleva t60 raames tahan ma teada saada, mis on minu kui tantsudpetaja voimalused ja
roll dpilase motivatsiooni toetamisel. Selleks pean ma esialgu mdistma, mis asi lildse on
motivatsioon.  Motivatsiooni  mdistmiseks uurin esimeses peatiikis erinevaid
motivatsiooniteooriaid nii ildiselt kui ka hariduse kontekstis, et luua voimalikult lai
taustsiisteem, millele t66 edasistes peatiikkides tugineda. Teises peatiikis 1dhenen teemale
tantsuspetsiifilisemalt ning motestan lahti, kas ja kuidas esimeses peatiikis kogutud info
kandub iile tantsuhariduse konteksti ning mis on peamised motivatsiooni mdjutavad
tegurid tantsutunni raames. Pohjalikumalt kisitlen sealjuures grupi mdju motivatsioonile.
T66 viimases peatiikis analiilisin kogu kogutud materjali 1dbi ja loetlen selle pdhjal
voimalusi, kuidas tantsudpetaja saab Oppija motivatsiooni erinevates olukordades suunata
vOi mojutada. Pakun erinevaid lahendusi situatsioonidele, mida olen ise Oppija voi
Opetajana kogenud, ldhtudes erinevatest Opetamisstrateegiatest ning kéesoleva t60

materjalidest.



Too teoreetilises osas toetun erinevatele motivatsiooniteooriatele, hariduspsiithholoogia

kasitlustele motivatsioonist ja Opetamisstrateegiatest.



1. MOTIVATSIOON

Valin oma 10put6é iildiseks teemaks motivatsiooni ning alustan erinevate
motivatsiooniteooriate uurimisest 14bi ajaloo, et aru saada, mis asi see motivatsioon
digupoolest iildse on. Oige pea saan aru, et mdistmaks motivatsiooni olemust ja seda
mojutavaid tegureid, eriti hariduse kontekstis, ei piisa pelgalt motivatsiooni kui sellise
uurimisest. Usna varsti avastan end olukorrast, kus erinevate motivatsiooniteooriate
uurimise juurest olen sujuvalt litkunud inimese psiihholoogilise toimimise uurimiseni
rakutasandil. Uurin, kuidas aju dpib ja infot talletab. Uurin, millised tingimused peavad
olema loodud, et dppimine saaks toimuda. Ja koige selle keskel piitian seda kdike tdlkida
tantsuopetuse keelde, tdsta seda iildhariduse kontekstist spetsiifilisemalt tantsuhariduse
konteksti. Kédesolevas peatiikis loon taustsiisteemi erinevatest motivatsiooniteooriatest

tildiselt ja hariduse kontekstis, millele t66 edasistes peatiikkides tuginen.

1.1. Erinevaid teooriaid

Mis on motivatsioon? Uhest kompaktset katusteooriat, mis defineeriks ja kataks kdik
motivatsiooni puudutavad aspektid, veel ei eksisteeri. Erinevad teooriad l&dhenevad
motivatsioonile erinevate nurkade alt ning kasitlevad seda mingi kindla diskursuse raames.
(Baumeister 2016, lk 1) Nende teooriate kokkuvotteks saab iildistades oOelda, et
motivatsioon on kéivitav joud, mis kutsub esile kéitumismustreid ja suunab meid
tegevustesse. See eksisteerib iildjuhul millegi suhtes - tekkinud motiivid panevad meid
motiveeritult mingi eesmirgi suunas tegutsema. (Souders 2021) Sotsiaalpsiihholoog Roy F.

Baumeister, kes on katusteooria puudumise asjaolu esile tostnud, on sealjuures pakkunud,



et suures plaanis saaks oelda ka, et motivatsioon on pelgalt soov muutuse jarele. Olgu see
muutus siis meid Umbritsevas keskkonnas vdi meie enda sisemises emotsionaalsuses.
(2016, 1k 1-2) Kéesoleva t60 raames ei hakka ma iiritama seda katusteooriat leida, vaid
teen lilevaate peamistest eksisteerivatest teooriatest ning ideaalis jouan ehk ka oma véikese

titarteooriani motivatsioonist tantsuhariduse kontekstis.

Lisaks valdkonnaspetsiifilisele jagunemisele, saab motivatsiooniteooriaid laias laastus
jagada ka sisu- ja protsessiteooriateks. Kui sisuteooriad on humanistlikumad ning
keskenduvad motivatsiooni olemusele, siis protsessiteooriad on biheivioristlikumad ning
uurivad, kuidas ja mille mojul meie motiivid ajas muutuvad. (Souders 2021; Gallard &
Cartmell 2015, 1k 59-68) Kuna erinevad sisu- ja protsessiteooriad tegelevad motivatsiooni
vaatlemisega erinevatest kiilgedest, ei vastanda need iiksteist ja saavad eksisteerida ja olla

vaadeldavad samaaegselt.

Sisuteooriate lipulaevaks saab pidada Abraham Maslow’ inimvajaduste hierarhia teooriat
aastast 1943, mis on esindatud pea igas motivatsiooni késitlevas artiklis voi raamatus, mida
antud t66 raames lugesin, ning mille kohaselt on inimese kditumist enim mdjutavateks
teguriteks tema vajadused ja nende rahuldamatus. Vajadusi kujutatakse tihtipeale
plramiidina, mis jaguneb viieks tasemeks selliselt:

e [ tase: flisioloogilised vajadused (toit, vesi, uni, tervis jms);

I tase: turvalisuse vajadus (hirmu ja drevuse mittetundmine, turvaline ja stabiilne

keskkond, tugi jms);

IIT tase: kuuluvusvajadus (sotsiaalsus, suhted, perekond, sdbrad);

IV tase: staatus (enda ja teiste lugupidamine enda suhtes, kompetentsus, tuntus);
e V tase: eneseteostus (tdhenduste ja onne otsimine, enda maksimaalse potentsiaali
otsimine).
Maslow’ teooria kohaselt on nende vajaduste rahuldamise soov motivaatoriks. Mida
madalamasse astmesse mingi vajadus kuulub, seda olulisem on see elu jitkamiseks.

(McLeod 2020)

Maslow vajaduste teooria on aluseks mitmele teisele teooriale, sellele on palju viidatud ja
seda on iimber sonastatud ja teisiti struktureeritud. Uhe niitena toon siinkohal vilja
Ameerika psiihholoogi Clayton Alderferi, kes on tuntud oma ERG (existence, relatedness,
growth) teooria poolest. ERG teooria koondab Maslow’ vajaduste tasemed kolmele

laiemale tasandile: eksistentsiaalsed vajadused, seotusvajadus ja kasvu/eneseteostuse



vajadus. Ta lisab, et kui madalamate tasemete vajadused ei ole rahuldatud, on meil raskusi
korgemate vajadusteni joudmisel. Niiteks ei saa me keskenduda kompetentsuse
arendamise vOi eneseteostuse suunas, kui meid timbritsev keskkond ei ole stabiilne ja
turvaline. Lisaks lisas ta Maslow’ teooriale ka pettumus-taandarengu printsiibi, mis
avaldub, kui kdrgema taseme vajaduste rahuldamine nurjub korduvalt ning sisuliselt
antakse alla ja taandutakse madalamate vajaduste ja nende tugevdamise juurde. (Souders
2021) Hariduse kontekstis vOib nende teooriate juurde nditeks tuua, et Opilased ei suuda
Oppetoole, mis viib korgema taseme vajaduste rahuldamiseni, keskenduda, kui nad on
néljased, drevuses voi unised. Need loetletud seisundid néitavad, et madalamate tasemete
vajadused ei ole rahuldatud vdi on ainult osaliselt rahuldatud ja seetdttu ei saa dppimine

olla maksimaalselt efektiivne.

Biheivioristlike protsessiteooriate kohaselt on inimene siindimise hetkel puhas leht ning
opib elu jooksul koike, sealhulgas ka enese motiveerimist. Need teooriad uurivad, kuidas
motiivid elu jooksul tekivad ja mille ajendil need muutuvad. (Gallard & Cartmell 2015, 1k
65-66)

Uhe peamise protsessiteooria loojaks oli Ameerika psiihholoog Burrhus Frederic Skinner,
kelle operantse tingimise teooria (aastast 1937) kohaselt on kogetud kditumiste tagajirjed
edaspidi motiveerivateks teguriteks. Skinner uuris oma teooriat, asetades néljase roti kasti,
milles olid toitmis- ja elektrisiisteem. Rott Oppis véga kiiresti, millised kéditumismustrid
tootavad toidu saamiseks ning milliseid mustreid tuleb véltida, et mitte saada elektrit. Need
kéditumise tagajdrjed, mis motiveerivad tegevust kordama, to6tavad tugevdajatena, mis
jagunevad positiivseteks ja negatiivseteks. Positiivse tugevduse juures saabub kas
tunnustus vOi premeerimine. Negatiivse tugevduse juures on tugevdavaks faktoriks
ebameeldiva stiimuli eemaldamine. Tugevdajate vastandiks on ndrgestaja ehk karistus,
mille tagajdrjel kditumise kordumise tdendosus viheneb. (samas, lk 67-68) Liihidalt 6eldes
- meie tegevustele saab jargneda kas kiitus voi karistus. Kiituse puhul oleme motiveeritud,
et seda saavutada, karistuse puhul oleme motiveeritud, et seda viltida. Tdendosus, et

tegevust, millel on positiivne tagajirg, korratakse, on suurem.

Skinneri teoorial pdhinevad suuresti veel mitmed protsessiteooriad. Uks neist on niiteks
John Stacey Adams’ digluse teooria aastast 1965, mis on kiill eelkdige todkeskkonna ja
tootajate motivatsioonist ldhtudes koostatud, kuid mille lildine mote on aktuaalne ka

laiemas pildis. Adams’ teooria kohaselt on positiivseteks tugevdajateks diglane kohtlemine



ning pingutustele vastav tasu, mida me ise peame diglaseks, ja mis on vOrdne ka vorreldes
teistega meie iimber. Viimase kriteeriumi juurde toon ndite oma pdhikooli ajast, kus tajusin
iseenda peal vdga tugevalt ebadiglasest kéditumisest tulenevat demotiveeritust bioloogia
tunnis, kus minu ja mu klassikaaslase kontrolltods olnud sama vastus oli minu t60s
margitud valeks ja pinginaabri omas digeks. Pingutus oli meil identne, kuid t66le antud

tagasiside hinde nédol ebavordne ja ebadiglane.

Teiseks niiteks Skinneri teooria arendustest toon Victor Vroomi ootuste teooria aastast
1964, mille jargi valime me kéitumise, ldhtudes veendumusest, et just selliselt toimimine

viib meid oodatava 1opptulemuseni. (Souders 2021)

Viimase konkreetse teooriana toon vilja Edwin A. Locke’ eesmirkide seadmise teooria
aastast 1990. See teooria seab eesmirgid meie kditumise pdhiteguriteks. Eesmérgid
motiveerivad meid nende saavutamiseks kasutama juba olemasolevaid, voi otsima uusi,
teadmisi ja voimeid. Need voivad olla seatud meie endi voi teiste poolt. (Locke & Latham
2006, 1k 265) Seatud eesmérgid peavad aga tditma mitmeid kriteeriumeid, et nad mdjuksid
motiveerivalt. Eesmirgid peaksid olema vodimalikult konkreetsed, moddetavad ja
véljakutsuvad, kuid samas saavutatavad. Nendele peab pilihenduma ning nende
saavutamiseks peaks olema strateegia. Oluline on ka tagasiside, et oma edusamme jilgida.

(samas; Souders 2021)

Teiste hulgast toin vélja just need teooriad, kuna need on kdesoleva t00 raames koige

aktuaalsemad ja tulen nende teooriate juurde t66 edasises kdigus korduvalt tagasi.

1.2. Motivatsioon hariduse kontekstis

Inglise psiihhoanaliiiitik Wilfred Bion, kes 161 grupiteooria gruppide toimimise kohta (mida
to0 jargmises peatiikis pdgusalt tutvustan), arvas, et ideaalis eelistaksime me koik mitte
Oppimisprotsessi ldbida ja selle asemel lihtsalt kdike osata ja teada. Seepérast on aga suur
toendosus, et mistahes voimalusel voi segava faktori ilmnemisel, kaldutakse dppimisest
korvale. (Buckroyd 2000, 1k 97-98) Et selle juhtumist véltida, tuleb loomulikult tdhelepanu

suunata Opilaste motivatsioonile. Kédesolevas alapeatiikis sukeldun pdgusalt dppimise



olemusse ning toimimisse, et mdista, kuidas dppimine kiib, ning seejérel toon vélja moned

levinumad teooriad, kuidas motivatsiooni hariduse kontekstis kisitletud on.

1.2.1. Oppimine

Inimese aju koosneb hoomamatult suurest hulgast nérvirakkudest ehk neuronitest.
Teadmised talletuvad sinna nende rakkude vaheliste seoste loomise kaudu. Aju on
neuroplastiline ja muutub 14bi nende seoste loomise. Oppimine on seega pdhimdtteliselt
aju struktuuri muutmine - Opetades me sisuliselt muudame oma Opilaste ajusid. Selle
struktuuri muutmine on aga keeruline protsess ning seepérast nduab dppimine pingutust.
Emotsioonid, millega hiljem Opitut seostada, tdhelepanu, to6milu, mis hoiab uut infot
aktiivsena, et seda toodelda ja analiilisida, ja pidurdusprotsessid aitavad kaasa info
salvestumisele ajus. Pidurdusprotsessid likvideerivad segavad faktorid ja suruvad need

alla. (Aru 2018)

Ulimalt oluline faktor dppimise toimumiseks on eelteadmiste olemasolu. Vanad mélusisud
aitavad salvestada uusi teadmisi ja seostada neid juba olemasolevatega. Seepérast on
moistlik Opetada erinevaid strateegiaid kasutades, pannes Opetatavat erinevatesse
kontekstidesse, sest igal indiviidil on erinevad eelteadmised ning kontekst, milles iihel
Opilasel tekib seos varasemate teadmistega, ei pruugi sarnaselt mojuda teiste Opilaste
puhul. Ja veel - akumulatsioon ja kordamine on mérksdnad, millele tasub tdhelepanu
poorata. Opitavat materjali tuleks anda viikeste osade kaupa ning seda libi kordamise ja
harjutamise kinnistada, et ehitada suurem teadmine jark-jargult {iles. Niiviisi ei teki
olukorda, kus uut infot on nii hoomamatult palju, et aju ei suuda seda eelnevate
teadmistega siduda. (Aru 2018; Arro 2021) Opetajana hoomame tdenioliselt suuremat pilti
materjalist, mida Opetame ning seepdrast on oluline end aeg-ajalt asetada niiteks
motteliselt Opilaste olukorda, et moista, millised eelteadmised neil juba Opitu pdhjal

kujuneda saanud on.

Oppimise juurde kuulub tahes-tahtmata ka vigade tegemine. Tihtipeale taunitakse vigasid,
neile jargneb karistus ning seega nende tegemist vilditakse voiks isegi delda, et iga hinna

eest. Tegelikult, kui tehtud vigu analiiiisida, on need draiitlemata heaks dppematerjaliks.



Vigade tegemine ja nende analiiiis, pingutamine, vajaliku aja vOtmine, kiisimuste, abi ja
ndu kiisimine jms, mida tihtipeale vilditakse, kuna kardetakse neile jargnevat karistust voi
piinlikkustunnet, viitavad tegelikult teema siigavama moistmiseni joudmisele. Nendel
hetkedel, kui justkui hakkab keeruline, algab dppimine - nendel hetkedel analiiiisib aju
infot ja proovib seda olemasoleva infoga siduda ja uusi seoseid luua. Neid hetki peaks

taunimise asemel hoopis tunnustama. (Arro 2021)

1.2.2. Sisemine ja viline motivatsioon

Uldjuhul, eriti kui rifigitakse motivatsioonist hariduse kontekstis, jagatakse see sisemiseks
ja viliseks motivatsiooniks. Sisemise motivatsiooni puhul on motiveerivaks allikaks
inimese enda huvi vai kirg tegevuse enda suhtes. Vilise motivatsiooni puhul on motiveeriv
aga tegevusele jargnev vOi mitte jargnev aspekt. Viliste motivatsiooniallikate alla
kuuluvad muuhulgas niiteks iilalpool mainitud tugevdajad ja ndrgestajad - tasu ja karistus
- Skinneri teooriast. Olgu nditeks selleks tasuks voi karistuseks vastavalt siis hea voi halb
hinne (kui dpilane on motiveeritud dppima pelgalt hindes véljenduva tagasiside jaoks).
(Arro 2019, 1k 42; Brophy 2014; Eggen & Kauchak 2013, 1k 331; Gallard & Cartmell
2015, lk 61) Kui peaksime eelistama tihte teisele, siis ilmselt oleks selleks eelistuseks
sisemine motivatsioon. Kui viliselt motiveeritud Opilane Opib eelkdige selleks, et saada
hea tulemus nditeks hinde néol, siis sisemiselt motiveeritud dpilane dpib, sest ta naudib
Oppeprotsessi ja tahab moista dpitut sisuliselt, mis omakorda viib siigavama ja piisivama

moistmiseni (Arro 2019, 1k 42-43; 2021).

Sisemise ja vilise motivatsiooni arusaama on edasi arendanud psiihholoogid Richard Ryan
ja Edward Deci. Kui iildiselt nidhakse sisemist motivatsiooni positiivsena ja vlist
negatiivsena, siis Ryani ja Deci iseméddramisteooria vididab, et kogu viline motivatsioon ei
ole n-0 negatiivne. See teooria jagab vilise motivatsiooni ala, mis jdéb amotiveerituse ja
sisemise motivatsiooni vahele, neljaks erineva regulatsiooniga osaks, mis koik erinevad

oma autonoomsuse miéra poolest (vt tabel 1).



Viline motivatsioon
Sisemine
. . Viline Introjekteeritud | Identifitseeritu | Integreeritud motivatsioon
Amotiveeritus . . . .
regulatsioon regulatsioon d regulatsioon regulatsioon
Kontrollitud motivatsioon Autonoomne motivatsioon

Tabel 1. Motivatsioonitiilipide jaotus regulatsiooni ja autonoomsuse alusel. (4/likas: autori

kohandus tabelist Ryan & Deci 2000, 1k 71-73)

Esimene, viliselt reguleeritud motivatsioon, vastab iildisele arusaamale vélisest
motivatsioonist, mida eelnevalt mainisin, kus motiveerivaks allikaks on tasu voi karistus.
Teise, introjekteeritud regulatsiooni, puhul on vélised motivaatorid mingil mééral
omaksvoetud. Motiveerivaks teguriks sealjuures on enda védrikuse séilitamine teiste silmis
ning enda siilitunde véltimine. Motivatsiooni introjekteeritud regulatsioon tuleb kiill mingil
madral inimese sisemusest, kuid on siiski suuresti mojutatud vélistest teguritest ja on n-06
peale surutud. Kolmas, identifitseeritud regulatsioon, on juba rohkem autonoomne -
selliselt motiveeritud inimene mdistab ja védrtustab tegevusi ldbi iseenda eesmirkide. Ja
viimane, integreeritud regulatsioon, on vélise motivatsiooni kdige autonoomsem vorm.
Selle puhul on tegevus voetud tédielikult omaks ning see iihtib ka indiviidi teiste véartuste
ja vajadustega. Kuigi nditeks viimane on suuresti oma olemuselt kattuv sisemise
motivatsiooni tunnustega, peetakse teda siiski viliseks, kuna motiveeriv on sealjuures
pigem tegevuse 10ppseisund, protsess selleni ei pruugi aga otseselt nauditav olla. Sisemine,
identifitseeritud ja integreeritud motivatsioonid kuuluvad autonoomse motivatsiooni alla.
Autonoomselt motiveeritud inimene teeb tegevusi ldhtudes suuresti voi tiielikult iseendast.
(Ryan & Deci 2000, lk 71-73) Autonoomne Opimotivatsioon on seotud positiivsete
emotsioonide ja efektiivsete Opistrateegiatega. See toob endaga kaasa parema
keskendumise ja ajaplaneerimise, plisivuse ning paremad tulemused pikas perspektiivis.
(Arro 2021) Autonoomsele motivatsioonile vastandub kontrollitud motivatsioon, mis
hdlmab endas vilist ja introjekteeritud ehk pealesurutud/omaksvoetud motivatsiooni. Kuigi
ka kontrollitud motivatsiooni pinnalt tegutsedes joutakse tulemusteni, on autonoomse
motivatsiooni baasil saavutatud tulemused kdrgemad ja piisivamad (Arro 2019, lk 42-43;

2021).

Autonoomselt motiveeritud opilane suudab vigadega toime tulla, ta oskab nendest dppida.
Kontrollitud motivatsiooni puhul otsitakse vea tekkimisel sellele vélist pohjendust. (Ryan

& Deci 2000, 1k 73)
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Seega saab Oelda, et “ideaalne” motivatsioon, mille poole piilielda, on autonoomne,
iseenda valikutest tulenev ja motestatud motivatsioon. Kuidas seda saavutada ja kuidas
seda toetada? Keskkonna- ja hariduspsiihholoog Grete Arro nimetab meie motivatsiooni
toetavateks vitamiinideks 3 tunnet (mis on samuti pédrit isemédramisteooriast (Ryan & Deci
2000, 1k 73-74)), milleks on:

1. Seotus - tunne, et ollakse osa grupist ja meeldiv teiste silmis. Seotuse puudumisel
voib tekkida drevus, mis ei lase Oppida.

2. Kompetentsus - tunne, et iilesannetega, ka keerulistega, saadakse hakkama, kui
pingutatakse. See eeldab teadmist, mida tegema peab, lilesande selgust ja
strateegiat. Moningase kompetentsi olemasolu vdimaldab tekkida ka huvil asja
vastu.

3. Autonoomia - tunne, et valikud on suunatud iseenda huvidest ja eesmairkidest
lahtuvalt ning need on iseendast ldhtuvalt pdhjendatud.

Nende kolme tunde olemasolul saab tekkida autonoomne motivatsioon. (2019, lk 44)

1.2.3. Meisterlikkusele vs esitusele keskendunud dppimine

Oppimist saab jagada ka meisterlikkusele ja esitusele keskendunuks. Meisterlikkusele
suunatud Oppimisel pdoratakse tdhelepanu pingutusele, jérjepidevale arengule ja
arusaamisele, et jouda teadmistes meisterlikule tasemele. Esitusele suunatud dppimisel on
kesksel kohal aga see, mis paistab teistele kergemini vélja - kdorged hinded, vOimete
demonstreerimine ning nende vordlemine teistega. (Eggen & Kauchak 2013, 1k 365)
Sisuliselt vdiks ©elda, et meisterlikkusele suunatud Oppimisel on toukavaks jouks

autonoomne motivatsioon ja esitusele suunatud dppimisel kontrollitud motivatsioon.

Aga mis roll on Opetajal kdige selle keskel? Meisterlikkusele keskendunud dppimine,
Opetaja hoiakud ja omadused, 1abimdeldud Opetamisstrateegiad, mis dratavad huvi, ja sobiv
opikliima toetavad iiksteist ja edendavad Opilase motivatsiooni. Samas peavad kdik neli
faktorit olema korraga esindatud, et Opilase motivatsiooni edendamine oleks efektiivne.
Paul Eggeni ja Don Kauchaki poolt koostatud hariduspsiihholoogia dpikus on need
aspektid vélja toodud ja lahti seletatud (v¢ joonis I).
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MEISTERLIKKUSELE
KESKENDUNUD OPPIMINE

OPETATA
& personaalne

JUHENDAMINE

fokuseeriv sissejuhatus

Opilase
opimotivatsiconi
edendavad
tegurid

Opetamisefektiivsus L personaliseentus

-
& entusiasm & kaasatus
L ]

® hoolivus tagasiside

® positivsed ootused

OPIKLIIMA

kord, ohutus, turvatunne
edu .
viilljakutse

iilesande maistmine

LI ]

Joonis 1. Opilase motivatsiooni edendavad tegurid. (Allikas: Eggen & Kauchak 2013, Ik
365)

Opetajal peab olema personaalne dpetamisefektiivsus, see tihendab, et tal on kompetents
ja ta ka ise usub, et ta suudab kdiki Opilasi Opetada. Ta on ise entusiastlik Opetatava suhtes
ning positiivse suhtumise ja ootustega kdikide dpilaste suhtes. Lisaks on Opetajal suur roll
Opilase turvalisuse ja kuuluvusvajaduste rahuldamisel - vihim, mida dpetaja selleks teha
saab, on olla hooliv ja usaldusvddrne. Turvatunne on inimese liks pohilisi vajadusi
(McLeod 2020), kui see on rahuldamata, voib sellega kaasneda drevus ning drevuses aju ei

omanda uut informatsiooni (Arro 2021).

Siit on paslik edasi litkuda dpikliima juurde, sest ka see peaks eelkdige olema turvaline,
seal peaks valitsema kord ja ohutus. Seda ka vaimses mottes - et poleks pohjendamatut
kriitikat, naeruvidéristamist jms, mis tekitaks drevust ja raskendaks seeldbi Oppimist.
Motiveerivas Opikliimas on ruumi eduks, viljakutseteks ja eksimisruumiks. Viljakutse on
motiveeriv juhul, kui seal on ruumi ka eksimiseks. Ldbi viljakutsuvate iilesannete edu
saavutamine suurendab automaatselt sellel alal ka dpilase sisemist motivatsiooni (Deci &
Ryan 2000). See eeldab ennekdike aga iilesande iihest mdistmist - mida, kuidas ja milleks

tapselt teha.

Labimdeldud ja strateegiline juhendamine suurendab dpilases dpihuvi. Eggen ja Kauchak

on selles osas vilja toonud néiteks tunni fokuseeriva sissejuhatuse, loomaks raami terveks
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tunniks 1dbi Opilase tdhelepanu kditmise tunni sissejuhatavas osas, materjali késitlemise
1abi elulisuse, personaalsuse ja kaasatuse ning ldbimdeldud ja konstruktiivse tagasiside.

(2013, 1k 365-386)

Kokkuvotteks - kuigi motivatsiooni on késitletud ja liigitatud palju ja seda erinevate
nurkade alt, ei ole teooriat, mis holmaks koikvoimalikke motivatsiooni aspekte. Suures
plaanis on motivatsioon soov muutuse jirele. Hariduse kontekstis vdiksid need muutused
viljenduda teadmiste avardumises, mis sisuliselt tdhendab aju struktuuri muutmist, sidudes
uusi teadmiseid juba olemasolevatega. Hariduse kontekstis vOib n-0 ideaalseks ja
kvaliteetmotivatsiooniks pidada autonoomset motivatsiooni, kus dpilane teeb voimalikult
suurel mééral otsuseid ldhtuvalt iseendast - tegevused toetavad tema isiklikku muutuse
soovi ja ta moistab seda. Lébi selle leiab ta enda seest tahet, et tegeleda ka mitte naudingut
pakkuvate asjade suhtes motiveeritult. Koolitunnis saab dppimise jagada meisterlikkusele
ja esitusele suunatuks. Selles jaotuses on eelistatum esimene variant, kuigi tihtipeale
tunnustatakse hoopis teist. Oppimine ei saa toimuda, kui keskkond selleks ei ole turvaline
ja miski tekitab drevust. Kdesoleva kirjatoo protsessi jooksul olen endalegi iillatuseks aru
saanud, et minu enda haridustee sisaldab peaaegu koiki n-0 negatiivseid néiteid
motivaatoritest ja Oppimisest. Kui motlen tagasi oma kaheteistkiimnele iildhariduskooli
aastale, saan aru, et tegelikult olen ma peaaegu alati olnud motiveeritud viliselt.
Isemddramisteooria raamides on minu motivatsiooni regulatsioon olnud valdavalt
introjekteeritud - motiveerivaks teguriks on tihti olnud enda védrikuse sdilitamine teiste
silmis ning enda siilitunde véltimine. Minu dppimine on sealjuures olnud aga vordselt nii
esitusele kui ka meisterlikkusele suunatud. See tdhendab, et ma tahan Opitust Idpuni aru
saada ja minu Oppetulemused on alati olnud véga head, kuid selle kdige juures olen

tundnud pidevat vajadust ennast teistele toestada, piisides tulemuste pdhjal klassi eesotsas.
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2. MOTIVATSIOONI MOJUTAVAD TEGURID TANTSUHARIDUSE
KONTEKSTIS

Eelmist peatiikki kokku vottes saab delda, et Opilase motivatsiooni mojutavateks teguriteks
on eelkdige tema vajadused, eesmérgid ja keskkond ning et ideaalis on motivatsioon
sisemine, autonoomne ja meisterlikkusele suunatud. Kas koik need kehtivad ka
tantsuhariduse kontekstis? Millised on need tunnused, mis vOrreldes teiste

haridussuundadega, on rohkem iseloomulikud just tantsuharidusele kui huviharidusele?

2.1. Tantsutunnile iseloomulikud tunnused

Et vaadelda esimese peatiiki teooriaid tantsuhariduse kontekstis ja mdista, mida ma selle
mdiste all kdesoleva t60 raames kisitlen, avan selles alapeatiikis esialgu, mis on selle

konteksti eripdrad - millised on tantsutunnile iseloomulikud tunnused.

Tantsuhariduse professor Susan R. Koff on tantsuhariduse jaganud kaheks: tantsudppeks ja
tantsutreeninguks. Oppe alla koondab ta laiema nigemuse liikumisest kui mitteverbaalsest
kommunikatsioonist, mis ei piirgi absoluutse meisterlikkuse poole ja 14bi mille suunatakse
Opilasi avastama oma keha, tutvustatakse baasteadmisi, mida saab kombineerida ning
ideaalis alles siis, kui see on omandatud, saab edasi litkuda treeningu juurde, kus dpilane
teab oma keha ja on sellest ldhtuvalt voimeline mdistma ja viimistlema tantsutreeningu
raames Opitavat materjali, mis tegeleb oskuste arendamisega, et jouda meisterlikkuseni
artistlikus mottes. Ta leiab, et liialt struktureerimata tantsudpe vdimaldab lapse energial

formuleeruda mingisse edasiantavasse vormi ning seeldbi ennast kehaliselt véljendada.
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Treeningut ndeb ta kitsama ja struktureeritumana, kus saavad eksisteerida ka n-6 “dige ja
vale”. (2000, lk 27-31) Antud t66 raames kisitlen selle jaotuse jargi molemaid suundasid,

kuid enda huvist lahtuvalt on proportsionaalselt suurem rohk pigem tantsudppel.

Pikka aega tegutsenud tantsupedagoog Elizabeth Gibbons on vilja toonud kolm faktorit
tantsu  juures, mis teevad tantsuhariduse unikaalseks  vOrreldes  teiste
haridusvaldkondadega. Esiteks on tants iilirike vorm ning see eksisteerib vaid sellel
ajahetkel, millal seda esitatakse (jéttes siinkohal vilja taasesitamist vdimaldavad formaadid
- nditeks videoformaat). Teise faktorina toob ta vélja asjaolu, et see sOltub esitaja(te)st, kes
seda fiiiisilisel kujul tahtlikult esitaks(id), kusjuures erinevatel esitajatel voivad olla
erinevad arusaamad ja esitamisviisid sama asja esitamiseks. Tants jouab publikuni (kuigi
see el pruugi alati olla eesmirgiks) vaid l4bi tantsija esituse, ilma selleta see ei eksisteeri.
Viimaseks faktoriks, mis on selle t60 kontekstis ka kdige olulisem faktor, on Gibbons
nimetanud tantsu tendentsi olla gruppides toimuv kunstivorm. (2007, lk 13) Omalt poolt
lisaksin nendele kolmele faktorile veel ka abstraktsuse ja seda peamiselt vordluses
tildhariduslike klassiruumis toimuvate tundidega. Kui vdrrelda tantsutundi niiteks
bioloogia vdi matemaatikaga, on viimaste eesmargiks fikseeritud oppekavade opivéljundite
saavutamine (Brophy 2014, 1k 8), kuid tantsudppes, eriti huvihariduses, ei ole nii selgelt
paika pandud vormi ning Opetajal on suurem vdimalus erinevate struktuuride vahel

varieeruda.

Kui tants nduab esitaja fiitisilist kohalolu ja selle kehaliselt vdljendamist (Gibbons 2007, 1k
13), on siinkohal paslik teha pdgus pdige kiisimuse “Kuidas kehaliselt dppimine toimub?”
juurde. Eelmises peatiikis tegin iilevaate, kuidas aju {ileiildiselt Opib, niitid lisan sinna
tasandile juurde, kuidas keha Opib. Ka see protsess on seotud ennekodike ajuga - ka
lihasmélu on ajus olevate lihenduste kogum. Motoorikat juhib ldbi signaalide aju. Kuigi
faktiteadmised ja kehamidlu on seotud erinevate piirkondadega ajus ning neil on palju
erinevat, on protsessid teadmiste ja mélu tekkimiseks sarnased. Votmeelemendiks on
tegevuse kordamine - seepdrast Oeldakse ka, et “harjutamine teeb meistriks”. (Novaator
2020) Kuulasin hiljuti iihte Jaan Aru veebiseminari, kus ta rddkis ajust loovuse
perspektiivist. Et saada milleski meisterlikuks, ei padse keegi harjutamisest. Jah, erinevatel
inimestel vaib olla suurem eeldus milleski konkreetses vdga heaks saada, kuid see eeldus
el loe midagi, kui sellega ei tegeleta. (2021) Vorreldes episoodilise ja semantilise méluga,
mis sisaldavad teadmisi sliindmuste ja faktiliste teadmiste kohta, on lihasmilu piisivam ja

suuresti teadvustamata (Novaator 2020). Enda puhul olen seda teadvustamatuse aspekti
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maérganud niiteks improviseerides, kus tekivad tahes-tahtmata mingid trajektoorid, mida
keha ikka ja jille litkudes ldbib. Need trajektoorid salvestuvad ldbi 1dputute korduste
kehaméllu ja saavad stampliigutusteks. Pean pingutama, et tekiksid uued litkumismustrid -

et tekiksid uued iihendused ajus.

2.2. Voimalikud motivatsiooni méjutavad tegurid tantsutunni kontekstis

Teen siinkohal esialgu pogusa iilevaate kdikidest esimeses peatiikis késitletud teooriatest ja
jagunemistest, piitides neid panna spetsiifilisemalt tantsuhariduse konteksti. Kuna selle t606
raames olen kisitlenud teooriaid, mis minu silmis on piisavalt universaalsed, et olla
késitletud muuhulgas ka tantsuhariduse kontekstis, on kdik need teooriad suuresti sellesse
konteksti iilekantavad. Avan iga teooria/jagunemise juures oma motteid ja toon vdoimalikke

nditeid, et ndidata, kuidas ma késitletavat tdlgendan.

Leian, et vajaduste teooriad on suuresti iilekantavad ka tantsuhariduse konteksti. Need
kisitlevad endas motivatsiooni olemust ning ei ole juba eos mingi kindla diskursuse néitel
koostatud (Souders 2021). Aga sealjuures arvan, et need teooriad on tantsu kontekstis
hulga praktilisemad, kui mones teises kontekstis. Nditeks janu, nélg ja visimus mojutavad
Oppijat fiiiisiliselt ja kuna tantsu puhul on tegemist eelkdige fiiiisilise praktikaga (Gibbons
2007, lk 13), on kehaline valmisolek iiheks eelduseks, et dpe saaks efektiivselt toimuda.
Motivatsioon vdib olla korge ka juhul, kui keha on véga visinud. See vdib potentsiaalselt
omakorda kaasa tuua ka muid probleeme (nt vigastused), mis selle t66 kontekstis ei ole
kiill fookuses, kuid praeguseks hetkeks olen aru saanud, et motivatsioon on nii suurt ala
hdlmav teema, et suures plaanis kdik aspektid dppija elus on voimalikud motivatsiooni
mojutavad tegurid. Oma kogemusele tuginedes julgen siin véita, et vigastus, mis piirab

nditeks keha tehnilise voimekuse arengut, voib samuti parssida motivatsiooni.

Ka Skinneri operantse tingimise teooria, mille kohaselt kogetud kditumiste tagajérjed on
edaspidi motiveerivateks teguriteks (Gallard & Cartmell 2015, 1k 67-68), on histi
iilekantav tantsuhariduse konteksti. Tugevdajaid/ndrgestajaid vdiks siin nédidetena tuua

1dpmatuseni  palju. Alustades kiituse ja karistusega ning lOpetades iseenda
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rahulolu/rahulolematusega mingi isikliku eesmirgi saavutamise vOi mittesaavutamise
suhtes. Kuna selle teooria kohaselt on kiitumine ja motiveeritus tingitud minevikus
kogetust, ei saa tantsutunni kontekstis juba olnut ja sellega kaasnenud tagajérgi muuta.
Kiill aga teadlikult toimides saab idee poolest Opilases tekitada hoopis nditeks uusi

tugevdajaid edaspidiseks.

Liigun edasi Locke’ eesmérkide seadmise teooria juurde, mis seab meie valitavate
kaitumismustrite pohilisteks teguriteks eesmérgid. Nagu esimeses peatiikis vélja tdin, on
eesmérkide motiveeriva toime avaldumiseks vaja, et need tdidaksid mitmeid kriteeriume.
Konkreetsus, mdddetavus, viljakutsuvus, saavutatavus, piithendumus, strateegia ja
tagasiside - koik need on olulised. (Locke & Latham 2006, lk 265) Ameerika
hariduspsiihholoog Jere Brophy on &elnud, et “Klassiruumis oodatakse, et Opilased
siivenevad tegevustesse, mille eesmérk on saavutada soovitud Opitulemused. Samas voib
oOpilastel selle korval voi asemel olla ka teisi eesmérke.” (2010, 1k 18) Néen ka tantsutunni
kontekstis vdimalikuna mitmetel eesmirkidel korraga eksisteerida. Esiteks on tunni
eesmirk, teiseks koikide tunnis osalejate ja juhendajate isiklikud eesmaérgid. Eesmérgist
lahtuvalt otsustame, mis strateegiat selleni joudmiseks kasutame, ldhtudes veendumusest,
et just selliselt toimides me selleni jouame (selliselt tegutsemine kdib Vroomi ootuste
teooria alla). Tunni eesmairkidest ldhtuvalt koostame tunni kava, mis aitaks nende
eesmérkideni jouda, Opilase isiklike eesmadrkide juures (olgu siin nditena toodud mingi
tehnilise elemendi sooritamine vOi wuute liikumismustrite avastamine) oleme

tantsudpetajatena Opilase korval muuhulgas tagasisidestajate ja tugielementidena.

Liikudes edasi sisemise ja vélise motivatsiooni teooriate juurde, mainin, et Brophy on vilja
toonud, et sisemiselt motiveeritud on vdimalik olla peamiselt tegevuste puhul, mis on
vabatahtlikud. Ta toob vélja, et klassiruumis toimuvas Oppeprotsessis, kus tihtipeale
Opilased osalevad vastu tahtmist, tuleks ldheneda teise nurga alt, nimelt suurendada
Opilastes Opimotivatsiooni teket (2010, lk 23). Noustun selle mottega ning selle t66
kontekstis vaatlengi tantsudpet kui vabatahtlikku huviharidust, kus ma eeldan, et ei ole
kohustuslik kiia ja kdiakse eelkdige iseenda huvist ldhtuvalt. Seega isemadramisteooriast
on siinkohal siiski sobiv riddkida, seda enam, et see kisitleb ka vilise motiveerituse osasid
positiivsetena, mis aitavad Opilastel seatud eesmirkideni jouda. Nagu tilalpool mainitud,
pOhineb isemédramisteooria motivatsiooni jaotumisel autonoomseks ja kontrollituks ning
autonoomsust toetavad kolm aspekti: seotus, autonoomsus ja kompetentsus. Need kolm

aspekti on Arro (2019, 1k 44) tdlkinud ka n-6 huvihariduse keelde:
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Kui tahta mdista motivatsiooni tekkimist, piisimist ja koikumist nditeks huvihariduse kontekstis, voiks lasta
Opetaja tegevuse ldbi kolme baasvajaduse filtri: kas laps tunneb end teiste rilhmaliikmete ja juhendajaga
turvaliselt, kas nad naeravad koos, kas nad on sdbrad, kas nad usaldavad iiksteist? Teiseks, kas laps tunneb, et
ta edeneb ja saab hakkama, kas ta teab, mida ja kuidas ta peab harjutama ja dppima? Kas tagasiside voi
voistluslikkus tekitab temas hébi ja hirmu vdi on tagasiside selline, millest laps on selle sisulisuse tottu
aktiivselt huvitatud? Ja kolmandaks — kas lapse edenemise tempo, tema dppimisega seotud emotsioonid ja
tema enda véljapakutud ideed, lahendused ja eelistused, isegi kui need on aeg-ajalt labimdtlemata
ideevilgatused, on reeglina tervitatud ja arvesse/arutellu voetud (isegi kui arutelu kiigus selgub, et kdik

mdtted ei ole head)?

Niisiis koorub siit vélja, et ka (tantsu)huvihariduse raames on olulisteks motivatsiooni
mojutavateks teguriteks juba korduvalt 1dbi kédinud turvatunne, kuuluvusvajadus,
ilesande/eesmirgi selgus ja saavutatavus koos strateegia ja tagasisidega ning keskkond,

kus eksimist ei taunita ning koiki on vordselt koheldud.

Saan aru, et ka vabatahtliku huvihariduse juures eksisteerib vdimalus, et laps ise ei valiks
seal kdia ja on sinna suunatud niiteks vanema poolt. Sellisel juhul ei pruugi autonoomse
motivatsiooni saavutamine olla tema jaoks lihtne, kuid ta voib olla ka huvi puudumisel
siiski motiveeritud dppima (Brophy 2014, 1k 26). Sellises olukorras saab Opilast toetada,
suunates tema Oppimist meisterlikkusele, luues selleks tundi sobivad tingimused (v joonis
1) ja tunnustades tema pingutusi ja saavutusi ning aidata tal piistitada isiklikke eesmaérke

(tantsu)tunni raames. Usun, et selliselt toimides luuakse voimalus huvi tekkeks.

2.2.1. Grupp

Nagu eelnevalt mainisin, on tantsudpe tihti gruppides toimuv praktika (Gibbons 2007, 1k
13), litkmeteks sealjuures nii Opilased kui ka Opetaja. Kui ma vordlen enda kogemuste
pohjal tantsu- ja n-6 tavalist klassiruumi tundi, siis mulle tundub, et grupi roll on
monevorra suurem tantsutunni kontekstis. Klassiruumis todvihikut tédites ei ole minu
oskused teistele ilmtingimata vilja ndha ja teada, tantsutunnis liikudes ja iilesannet tdites
on aga koik minu liikkumised ja piitidlused teistele ndiha. Minu tdukesituatsioonid kdesoleva
t00 kirjutamiseks olid suuresti mdjutatud grupist ja selle litkkmete mojust iiksteisele ning

kuna otsin muuhulgas vastust ka kiisimusele “Miks ja kuidas iiksikindiviidi motiveeritus
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grupis mdjutab teda timbritsevate grupi litkmete motiveeritust?”, pithendan siinkohal
sellele teemale terve alapeatiiki, kus koondan kokku sellega seonduva, liikkudes mdjutamise

iildisest olemusest konkreetsemate tegurite ja ndidete juurde.

Olen ise kogenud nii positiivset kui ka negatiivset grupilitkmete ja nende motiveerituse
moju enda motivatsioonile. Negatiivselt on enamasti mojunud teiste Opilaste
demotiveeritus ning positiivselt vastupidi kaasdpilaste teotahe ja kdrge motiveeritus.
Samas tunnen ennast grupis enim motiveerituna siis, kui ma tunnen, et ma olen oma
taseme poolest umbes keskel - kui grupis on minust mingis valdkonnas véimekamaid ja

minu silmis huvitavaid indiviide, kes mdjuvad mulle inspireerivalt.

Aga miks inimeste motiveeritus ja teod grupis teisi mojutavad? Sellele kiisimusele otsin
vastust ldbi sotsiaalpsiihholoogia, mis keskendub muuhulgas ka inimeste vastastikuse
mdjutamise uurimisele, ja jouan moisteni “karjamentaliteet”, mille definitsioon kolab
jargmiselt: “kalduvus, et inimeste kditumine vOi veendumused vastavad selle rithma
omadele, kuhu nad kuuluvad” (Lexico s.a.). See mentaliteet on suuresti teadvustamata ja
inimestel evolutsiooni kdigus vélja kujunenud ning aitas meie esivanematel elu siilitada -
grupina toimimine aitas viltida eluohtlikke olukordi ja suurendas ellujd@misvoimalust
(Henderson 2017; Kameda & Hastie 2015, 1k 11). Praegusel ajal ei ole aga ellujddmine
aktuaalseim faktor karjamentaliteedi kujunemise juures. Praktilise kiilje pealt kasutame me
endiselt inimesi meie iimber, et saada infot vilise maailma kohta. Teiste poolt tehtud
tegevused tootavad meie puhul kui otseteed. Keegi teine on mingi teekonna ldbinud ja
seeldbi mingi jirelduse teinud, teised saavad selle jarelduse pohjal otsustada, kas nad
valivad sama teekonna. Nditeks restorani valik arvustuste pohjal - keegi kirjutab oma
kogemusest restoranis ning teised otsustavad tema kogemuse pohjal, kas nad ldhevad sinna
restorani einestama voi mitte. Kui piisavalt suur hulk inimesi grupist midagi arvab voi
teeb, on potentsiaal, et ka teised hakkavad sedasi arvama vdi tegema, seda endale

teadvustamata.

Teine aspekt grupisisese mojutamise juures on seisukohtade tugevnemine - kui indiviididel
on isiklik arvamus millegi kohta ja see arvamus {ihtib teiste grupiliikmete omadega,
muutub see arvamus tugevamaks kui see esialgselt oli. (Henderson 2017) Arvan, et selle
kdige juures mingib olulist rolli ka meie arvamus teiste grupilitkmete kohta. Selle all
motlen, et tdendoliselt mojutavad mind grupis enim inimesed, kelle vastu mul on suurem

austus (ja suurem austus on mul enamasti inimeste vastu, kes esindavad minuga sarnaseid

19



vadrtushinnanguid). Olles oma OJpingute jooksul tantsutundides osalenud paljudes
erinevates gruppides, toon siinkohal niite iihest kogetud situatsioonist. Eelmisel aastal
vahetusaastal olles olin igapdevaselt osa kahest erinevast grupist - iihes grupis
tantsutehnika(te) tundides ning teises n-0 loomingulisemates tundides (improvisatsioon,
kompositsioon jms). Esimene grupp oli jaotatud oOpilaste tehnilise taseme jirgi ning mina
kuulusin madalama tasemega gruppi. Teine grupp, kuhu kuulusin, koosnes teiste
tantsutehnikate tundide tasemete Opilastest, kellest suur osa olid minu jaoks véga
inspireerivad. Méletan iihest kompositsioonitunnist, kus olin esialgu iilesannet tdites vdga
motiveeritud, kuid kus iiks minu grupi liikmetest, kes iihtlasi oli minu silmis terve kursuse
inspireerivaim kaasdpilane, tol pdeval seda ei olnud. See pani ka mind oma motivatsioonis
tugevalt kahtlema ja olen kindel, et mistahes teise grupiliikme demotiveeritus ei oleks

minu motivatsiooni nii tugevalt mojutanud.

Ka grupi suurus méngib olulist rolli - mida védiksem grupp, seda rohkem téhelepanu saab
Opetaja igale Opilasele suunata. Liiga suure grupi puhul ei ole dpetajal voimalik koiki
vordselt mérgata ja tagasisidestada. Viiksema grupi puhul on Opilased aktiivsemalt
Oppeprotsessi kaasatud ja on viiksem tdendosus, et tekivad passiivsed dppurid (Buckroyd
2000, 1k 100-101; 107). Siia juurde toon kohe vélja ka huvi aspekti - ndustun Arro véitega,
et huvi tekib asja vastu 1abi moningase kompetentsi olemasolu (2019, lk 41). Eelmises
16igus mainitud grupikogemustest toon niiiid néite esimesest, tantsutehnika tundide grupist,
milles tootati klassikalise ja kaasaegse tantsu tundides (olgu siinkohal oeldud, et
klassikalise tantsu puhul tunnen, et mu huvi, aga iihtlasi ka kompetents selle suhtes, on
viiksem kui kaasaegse tantsu puhul). Kaasaegse tantsu puhul olen kogenud rohkem
eduelamust ning seeldbi on ka huvi saavutustundega korrelatsioonis kasvanud. Huvi ja
kompetentsuse puudumise korral olen kahtlemata ebakindlam ning motiveeritud pigem

viliselt.

Covid-19 pandeemia tottu jagati need tlalmainitud tantsutehnika tundide grupid veel
omakorda vidiksematesse gruppidesse. 15 inimese asemel olin edaspidi tunnis vaid koos
kahe teise Opilasega, vahel ka kahekesi. Nii véikeses grupis todtamine, kus Opetajal on
voimalik rohkem mirgata ja tagasisidestada, paneb mind Opilasena rohkem pingutama.
Klassikatundides to1 see kaasa tohutult palju iiksinda asjade ette nditamist ja frustratsiooni
mitte hakkamasaamise iile. Olin peamiselt motiveeritud, et toestada dpetajale, et ma saan
hakkama, Oppisin justkui Opetaja ja mitte iseenda jaoks. Torva tulle lisas veel asjaolu, et

mul oli tol ajal ka viike vigastus, mis mind piiras - see vdhendas omakorda minu
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motivatsiooni, kuna ma ei saanud kasutada oma téit potentsiaali. Kaasaegse tantsu puhul
aga mojus iiliviike grupp vastupidiselt - suurenenud tihelepanu ja tagasiside dpetaja poolt
pani mind samamoodi pingutama, kuid selliselt, et ma nautisin seda pingutust ning
eksimised ei heidutanud mind. Kui vordlen enda jaoks klassikalist ja kaasaegset tantsu, on
minu huvi selgelt kallutatud viimase poole ning sellele kogemusele selle t66 raames tagasi
vaadates joonistub selgelt vilja, et klassikatundides oli minu motivatsioon kontrollitud ja
viline ning kaasaegse tantsu tundides oli tegemist autonoomse motivatsiooni
musterndidisega. Skinneri operantse tingimise teooria vaatenurgast olin klassikatundides
motiveeritud negatiivset tagasisidet dra hoidma ning kaasaegse tantsu puhul positiivset
tagasisidet saama. Selle kodige jareldusena ndustun taaskord eelnevalt viljatoodud Brophy
viditega, et sisemiselt saab motiveeritud olla peamiselt asjade suhtes, millega tegeletakse

vabatahtlikult ja mille vastu on huvi (2010, lk 23).

Bioni teooria kohaselt on grupi olemasoluks tarvis iilesannet voi eesmaérki, sest mistahes
grupid on formuleeritud vaid selleks, et seda iilesannet voi eesmaérki tdita (Buckroyd 2000,
lk 97). Tantsutunni kontekstis voiks selleks eesmérgiks siis olla nditeks iihises ruumis
individuaalse liikumiskeele arendamine vOi mingi fikseeritud litkumismaterjali
omandamine. Esimeses peatiikis vélja toodud Locke’ eesmérkide seadmise teooria kohta
on Locke ise delnud, et tegemist on avatud teooriaga ning uute avastuste ja tdpsustuste
ilmnemisel saab need elemendid teooriale lisada. Aastate jooksul ongi seda teooriat edasi
uuritud ja laiendatud ning ithe suunana on uuritud ka grupisiseste eesmirkide seadmist.
Grupisiseselt voib eesmérke olla mitmeid - neid v4ib olla iihiseid ja ka individuaalseid.
Kui isiklikud eesmirgid on kooskdlas grupi eesmérkidega, holbustab see grupi t66d. Kui
aga isiklikud eesmaérgid on vastuolus grupi vai teiste selle liikkmete eesmirkidega, tekivad
eesmirkide konfliktid, mis takistavad grupi toimimist. (Locke & Latham 2006, 1k 265-266;
Souders 2021). Seega isiklikud eesmérgid, mis tunni konteksti sobivad, on viga olulised,
kuid nende seadmiseks peab dpetaja looma tunni struktuuri selle mdttelise ruumi, kus tema
enda ja tunni eesmérkide korvale mahuvad ka opilaste isiklikud eesmirgid (Buckroyd

2000, Ik 105).

Pikalt tantsuharidusmaastikul tegelenud ndustaja Julia Buckroyd (2000, lk 102) on

nimetanud erinevaid grupilitkmete rolle, mis grupidiinaamikaid mdjutavad:

e Keegi grupist, kes ei pruugi olla ilmtingimata juhendaja, vGtab tihti erinevates

situatsioonides juhtpositsiooni.
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e Keegi grupist rddgib voi tegeleb tihti kdrvaliste asjadega, mis viib fookuse grupi
eesmarkidelt eemale.

o Keegi grupist tahab alati kdige iile argumenteerida, mis vitab palju aega tunnist.

e Keegi grupist alati lihtsalt istub ja ei iitle/tee midagi ning ootab, et keegi teine
vastaks/tegutseks.

e Keegi grupist on vdga fokuseeritud iilesandele ja tdmbab ka teised selle juurde
tagasi, kui fookus on korvale kaldunud.

o Keegi grupist julgustab teisi ideid vilja pakkuma ja nende iile arutlema.

o Keegi grupist surub jouliselt oma ideid peale, jitmata sinna arutlemisruumi.

Need rollid ei pruugi olla teadvustatud valikuna vdetud. Buckroyd lisab, et kui aga dpetaja
ja Opilased on teoreetiliselt erinevatest rollidest teadlikud, saavad nad neid ka teadlikult
muuta, et 14bi selle grupi toimimisse panustada (samas, lk 102-106). Seelédbi indiviidina
iseenda valikuid ja rolle analiiiisides ja neid endale teadvustades, saab astuda sammu
eemale ka karja pohimottel toimimisest ning dpetajal, kes oskab seda mérgata, on voimalik

seda suunata.

Opetajatena on meil soov, et dpilane oskaks tundides dpitud materjale intelligentselt
iseenda praktikas kasutada. Selleks on vaja, et nad votaksid vastutuse, mis tihtipeale lasub
Opetaja Olgadel. Mida vdiksem on grupp, seda enam peab indiviid panustama ja otsuseid
vastu vOtma, seega on nditeks grupi jagamine véiksematesse rithmadesse Opilastele

vastutamise voimaluse andmine. (samas, 1k 107-109)

Kokkuvotteks - peatiiki alguses esitatud kiisimuse, esimese peatiiki jarelduste aktuaalsuse
kohta tantsuhariduse kontekstis, vastuseks saab delda, et vajadused, eesmirgid, keskkond
ning sisemine, autonoomne ja meisterlikkusele suunatud motivatsioon on kehtivad ka
tantsuhariduse kontekstis. Lisaks on tantsuhariduses veel mitmeid aspekte, mis on
iseloomulikud just sellele diskursusele - gruppides to6tamine, mis erinevatel viisidel selle
litkkmete motiveerituse taset mojutada saab, fiiiisilisus (keha, vigastused mojutavad, kas dpe

saab toimuda), abstraktsus.
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3. TANTSUOPETAJA VOIMALUSED MOTIVATSIOONI TOETADA

Omades niiiid iilevaadet erinevatest motivatsiooni mdjutavatest teguritest, saab sisuliselt
oelda, et Opilase motivatsiooni vOib potentsiaalselt mdjutada absoluutselt koik teda
timbritsev ning suur osa nendest mdjutajatest on tegelikult dpetaja haardeulatusest véljas
ning on périt pigem tunnivilistest eraelulistest faktoritest. Hoolimata sellest, et algpohjus
on véline, mdjutab see dpilast muuhulgas ka tantsutunnis. Sellisel juhul on dpetaja rolliks
luua tantsutunnis turvaline ja usaldusvdirne keskkond ning mitte tekitada dpilases kuidagi
arevust juurde. Peale selle leian, et lisaks tunnis toimuvale, peitub suur osa tantsudpetaja
vOimalustest Opilase motivatsiooni tunni kontekstis toetada tegelikult suuresti tunni
labimodeldud ettevalmistuses. Eesmirgiks voiks ju olla demotiveerituse ennetamine mitte

selle likvideerimine.

Selles, tihtlasi to6 viimases, peatiikis toetun suuresti eelmistes peatiikkides kogutud infole
ning loetlen selle pohjal, millele peaks Opetaja motivatsioonist ldhtuvalt tihelepanu
pOdrama nii tundi ette valmistades kui ka tunni viltel, et ennetada ja véltida Opilaste
demotiveeritust. Et nii paljudel teooriatel pohinevate jirelduste kompleksset siisteemi
mingil viisil struktureerida, koondan tantsudpetaja voimalused Opilase motivatsiooni
toetada nelja kategooriasse: Opetaja pddevus (Opetaja erialane kompetents ja inimlikud
omadused), tundide ettevalmistus (tundide ettevalmistus, poorates teadlikult tdhelepanu
motivatsiooni mdjutavatele teguritele), Oppetdd (motivatsiooni toetamine tunni toimumise
ajal) ja korralduslikud aspektid. Esitan need pigem avatud vdimalustena, mida dpetajad
saavad vastavalt olukorrale integreerida iseenda dpetamispraktikasse - sOnastan vilja, mis
voiksid olla dpetaja eesmirgid, nendeni joudmise strateegiad aga jitan igaiihe enda paika
panna, kuna leian, et minu kui mones mottes alles algaja tantsudpetaja opetamiskogemuste

ja teadmiste pohjal ei ole mul antud teema kasitlemisel rohkemaks padevust.

Peatiiki teises pooles pakun ka konkreetseid lahendusi ning toon nditeid erinevatele

situatsioonidele ja nende lahendustele, mida olen ise kogenud nii dppija kui ka Opetajana.
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Lopetuseks lisan ka kokkuvotvalt, kuidas ma tantsudpetajana edaspidi, teades niilid

pohjalikumalt motivatsiooni kompleksset olemust, seda kdike oma dpetajatods rakendan.

PADEVUS ETTEVALMISTUS

& kompelents o konkreetselest eesmirkidest Ehtuvalt
& entusiasm ja huvi Gpetatava suhtes tunnikava koostamine

& usk iseenda viimetesse viljakutsuv, aga saavutatav sisu kaigile

konkreetsus erinevad meetodid ja strateegiad

usk ja positiitvsed ootused opilaste sotsiaalse taustaga arvestamine

hoolivus, soojus, usaldusviirsus opilaste eclteadmistega arvestamine

* & & @
& & & & @

teadmised motivatsioonist ruum dpilaste eesmirkidele ja isiklikule

vastutusele

OPILASE
MOTIVATSIOONI
TOETAY OPETAJ

OFPETO0
& konkreetsus

& pdu korval ka katsetuste ja putdluste

tunnustamine i

vigade mitte taunimine \*

isiklike eesmirkide toetaming KORRALDUSLIKUD ASPEKTID
emotsiaalne tugi o pikem protsess

personaalne lahenemine s viiiksed grupid

konstrukiiivne kritika ja tagasiside
fookuse ja rollide juhtimine
vidrdne ja diglane kohtlemine

" & & & & & B

Joonis 2. Opilase motivatsiooni toetav dpetaja.

Kuidas siis tantsudpetaja tantsutunni kontekstis Opilase motivatsiooni toetada saab? Nagu
juba mainisin, koondasin k&ik selle t66 raames véljakoorunud aspektid Opetaja
vOimalustest nelja kategooriasse: pddevus, ettevalmistus, Oppetdd ja korralduslikud
aspektid (vt joonis 2). Loomulikult on motivatsioon suuresti sdltuv indiviididest, nende
huvidest ja neid timbritsevast, seega ei taotle ma siin 1oplikku tdde, vaid iildistan ja esitan

motivatsiooni toetamise viise kontsentreeritud kujul.

Esiteks peaks Opilase motivatsiooni toetav Opetaja olema oma td60s padev. See hdlmab
endas Opetatava siigavat moistmist ning entusiasmi ja huvi selle suhtes. Lisaks
spetsiifilisematele motivatsioonialastele teadmistele, peaks dpetaja loomulikult omama ka

iildiseid pedagoogilisi teadmisi. Opetaja puhul on oluline, et ta ise usuks enda vdimetesse
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koikidele Opilastele oma teadmisi edasi anda - see paneb teda leidma erinevaid viise ja
ladhenemisi sama materjali Opetamiseks, et voimaldada koikidel Opilastel, kellel on
individuaalsed Oppimisstrateegiad ja eelteadmised, sellest aru saada. Oma Opetustes peaks
Opetaja vdga konkreetselt teadma, mida ja miks ta teeb, ta usub ja suhtub kdikidesse
Opilastesse ja nende vOimetesse vordselt ja positiivselt. Selle kdige juures on viga olulised
ka Opetaja inimlikud omadused nagu néditeks soojus, hoolivus ja usaldusvéirsus - need
aitavad tunni raames tekitada Opilaste jaoks turvalist keskkonda, mis on hidavajalik

drevuse, mis ei lase Oppimisele keskenduda, d&rahoidmiseks.

Leian, et suur osa aspektidest, mida Opetaja Opilaste motivatsiooni toetamiseks voi
sdilitamiseks teha saab, peitub tegelikult tunni ettevalmistuses. Kui tunde planeerides olla
kursis potentsiaalsete motivatsiooni mdjutavate teguritega tantsutunnis, saab neist ldhtudes
valmistada tunni ette selliselt, et motivatsioonitaseme languse vdimalus tunni sisust,
osalejatest ja Opetajast tulenevatel pdohjustel oleks minimaalne. Tundi ette valmistades
tuleks sOnastada voOimalikult konkreetne eesmairk, millest ldhtudes tunnikava koostada.
Seatavad eesmirgid voiksid olla piisavalt véljakutsuvad, aga samas koigile moningase
pingutusega tehtavad, et tekitada Opilastes eduelamus, mis omakorda suurendab Opilaste
huvi tegevuse vastu. See eeldab, et vOoimalusel arvestatakse ka Opilaste eelteadmistega, et
opilastel oleks uut informatsiooni vdimalik juba varasemalt omandatud infoga seostada.
Kuna erinevatel opilastel vdivad olla erinevad taustad, eelteadmised ja Sppimisstrateegiad,
oleks hea 1dbi moelda, kuidas iihte ja sama materjali erinevate nurkade alt dpetada selliselt,
et see oleks samaaegselt piisavalt viljakutsuv laiemate eelteadmistega Opilastele, kuid
sealjuures ei oleks iilejoukdiv kitsamate eelteadmistega Opilastele. Erinevad strateegiad
voivad tunniti erineda - niiteks tantsudppe raames on tdenéoliselt lihtsam sama materjali
sobitamine erinevate eelteadmistega Opilastele, kui tantsutreeningu raames. Lisaks iseenda
eesmérkidele oleks hea, kui Opetaja “programmeeriks tundi sisse” ka ruumi Opilaste
isiklikele eesmairkidele ja vastutusele. Olenevalt olukorrast ja tunni eesmirkidest saab
vastutust Opilaste ja Opetaja vahel erinevalt jagada. Vastutus saab olla tdielikult {ihe

osapoole kanda, aga saab olla ka jagatud. (Gibbons 2007)

Viimase kategooria alla koondasin tantsudpetaja vdoimalused Opilase motivatsiooni toetada
tunni toimumise kontekstis. Esimesena mainin ka siinkohal dra konkreetsuse - tihest kiiljest
on oluline selgelt vilja sdnastada, mida, kuidas ja milleks Opilane tegema peab, sest ta ei
saa motiveeritult tegutseda asja nimel, mille olulisust ta ei oska mdista. Samas, kui

tegemist on loomingulisemate tundidega, mille puhul on Jpilastel rohkem vabadust ja
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tolgendusruumi ja otseselt ei saa ega olegi vaja sOnastada, mida ja kuidas teha, siis tuleks
1abi mdelda, et Opilasel oleks siiski piisavalt vahendeid vdi toetavaid mérksonu, millest
juhinduda. Vahel voib spetsiifiliselt iilesande iilesehitus olla selline, kus teada on vaid
eesmirk, aga iilesande sisuks on leida viise selleni joudmiseks. Néiteks olen ise dpetades
kasutanud tilesandeid, kus Opilastel on iilesanne liikuda punktist A punkti B, aga see kuidas
nad seda teevad, on selles vOrrandis muutuja - see voib olla tdielikult nende vaba valik, aga
selle muutujaga saab manipuleerida, omistades sellele erinevaid méarksdnu voi juhiseid.
Igatahes on tunni kontekstis oluline, et dpilased julgeksid katsetada, kartmata sealjuures
eksida. Selleks on oluline luua keskkond, kus vigade tegemist ei taunita, vaid kus nende
analiilisimist voetakse kui vdimalust Oppida. Katsetamise julguse tekkele aitab kaasa
nditeks edu korval ka piitidluste tunnustamine ja turvalise keskkonna loomine 1dbi
emotsionaalse toetuse, vordse kohtlemise ja usalduse. Opetaja peaks dpilast tema isiklike
eesmirkide seadmisel ja nendeni joudmisel abistama (olgu siinkohal 6eldud, et Opilase
eesmirk ei pea erinema tunni eesmaérgist), toetades teda 14bi konstruktiivse tagasiside, mis
el ole pohjendamatult kriitiline. Tagasiside peaks vilja tooma nii selle, mida ja kuidas
saaks Opilane veel enda esituse juures korrigeerida, kui ka selle, mis juba on histi (Gibbons
2007, lk 58). Liiga iihest kiiljest antud tagasiside vOib mdjuda riindava vdi
mittemidagititlevana. Voimaluse korral oleks hea, kui Opetaja liheneb iga Opilase
Opetamisse personaalselt, luues siivenenuma huvi tekitamiseks seoseid Opilaste teiste

huvidega.

Tunni kontekstis peaks Opetaja olema tidhelepanelik ja oskama mirgata segavaid faktoreid
vOi teatud tendentse grupi rollides, mis fookust liialt korvale kallutavad ja motivatsioonile

parssivalt mdjuvad.

Toon vilja ka paar korralduslikumat aspekti, mis ei pruugi alati olla dpetaja voimuses, kuid
millel on suur potentsiaal Opilaste motivatsiooni toetada. Nendeks on pikk protsess ja
voimalusel vidike grupi suurus. Pikem protsess ehk néiteks iganddalaselt toimuvad tunnid,
voimaldab pikema perspektiiviga eesmirke seada ja grupisiseselt iiksteist paremini tundma
oppida. See omakorda loob Opilastele stabiilse ja turvalise keskkonna ning iihtlasi loob
laiema pinnase personaalseks ldhenemiseks. Viimast, personaalset 1&henemist, toetab ka

viiksem grupp. Lisaks suunab viiksem grupp Opilasi rohkem pingutama.
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3.1. Motivatsioonist lihtuv kogetud situatsioonide analiiiis

Situatsioon 1. Oma Opetamispraktika raames Opetasin iihe lildhariduskooli neljanda klassi
tiidrukuid, kellest iiks pidevalt tundi segas ning tdmbas teised, kes esialgu kdike kenasti
kaasa tegid, ka tunni tegevuste juurest eemale. Ka nende igapidevane Opetaja tddes, et see
konkreetne Opilane mdjutab teisi Opilasi - kui tema on motiveeritud, on enamasti terve
klass motiveeritud ja kui tema motiveeritud ei ole, on védga tdendoline, et ka suur osa

teistest Opilastest kaotavad motivatsiooni.

Sellele olukorrale tagasi moeldes néden seal erinevaid aspekte, mis vdisid selle Opilase
motivatsiooni mdjutada. Opilase tausta kohta tean nii palju, et ta on périt paljulapselisest ja
viahekindlustatud perest, seega on tdendoline, et mingis osas mangis tema demotiveerituses
rolli madalama tasemete vajaduste rahuldamatus, mis tekitas drevust, mis ei lasknud tal
tunnis keskenduda. Teise asjana toon vilja, et tegemist oli tantsutunniga, mis toimus
kehalise kasvatuse tunni raames - see ei olnud Opilase vaba tahe seal olla. Lisaks olin mina

selles grupis véline, vOdras liige.

Tunde esialgu vaadeldes négin, et selle klassi igapdevane Opetaja lahendas selliseid
olukordi 1dbi negatiivsete tugevdajate ja norgestajate - karistus, pahandamine, Gpilase
ignoreerimine ja manipuleerimine, rddkides temast kogu grupi ees negatiivses votmes.
Mina olin selle grupi dpetaja umbes kiimnel korral ja mida tund edasi, seda rahulikumaks
ja tihtlasemaks grupp muutus. Ma ei osanud selle tiidrukuga otseselt midagi peale hakata,
sain aru, et tal jdrel jooksmine votab kasutult energiat ja tunni aega. Lopuks andsin talle
voimaluse olla iiksinda korval vai koos teistega grupis ning 10puks, viimastes tundides,

liitus ka tema grupiga.

Mida ma sellest jareldan ja mida ma téna sellises olukorras teeksin? Jareldan, et selles
konkreetses olukorras tootas aeg protsessi kasuks - just siis kui tundsin, et Opilased on
mind usaldama hakanud, sai minu aeg nendega libi. Teiseks - negatiivsed tugevdajad ja
norgestajad ei ole jatkusuutlikud motivatsiooni vormid. Téna selles olukorras olles
oskaksin ma kiiremini maérgata karjamentaliteeti ja seda takistada, jagades n-0 liidrile
jargnejad viikestesse gruppidesse vOi paaridesse lilesandega tegelema, et anda neile
suurem vastutus ja tuua fookus tunni teemadele. Muus osas kdituksin ilmselt sarnaselt nagu

siiski - annaksin Opilasele rahulikult, teda dhvardamata moista, mis on tema valikud.
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Situatsioon 2. Teise situatsioonina toon siin taaskord vilja 2.peatiikis kirjeldatud
situatsiooni klassikalise tantsutehnika tunnist, kus olin dpilase rollis. Selles olukorras olid
motivatsiooni mojutavateks teguriteks viike grupi suurus ja sellega kaasnev suurenenud
tdhelepanu, suure huvi puudumine aine vastu, vigastus ja uskumus, et ma ei saa hakkama,
mis oli suuresti tekitatud teistega vorreldes viiksemate eelteadmiste olemasolu, mistottu oli

mul saadud infot keeruline enda oskustega siduda.

Selle tunni dpetaja suutis mind tegelikult vdga oskuslikult motiveerida. Esiteks oli ta viga
hooliv, soe ja usaldusvdidrne inimene. Viikese grupi tottu (mis minu silmis oli justkui
demotiveeriv tegur) sai ta mulle l&heneda viga personaalselt ning ta 161 seoseid ja juhendas
mind ldbi minu isiklike huvide. Nimelt olin dsja avastanud enda jaoks surfamise, millest
ma tunnivéliselt dpetajaga véga entusiastlikult radkinud olin. Tunnis pdimis ta oskuslikult
mind juhendades surfamisega seonduva sdnavara ja klassikalise tantsu sOnavaraga, mis
voimaldasid mul paremini mdista, mida ta minult ootab - see omakorda tekitasid minus
eduelamust. Ta arvestas minu eelteadmistega ja oskas sellest 1dhtuvalt mind juhendada.
Kokkuvottes ei saa ma Oelda, et ma oleksin neid tunde sajaprotsendiliselt nautinud, kuid
tunnen, et semestri 10puks olin ma siiski autonoomselt motiveeritud - ma votsin vilise
motivatsiooni omaks ja mdistsin, miks see minu Opingutes oluline on. Varasemalt olin
klassikalise tantsu tundides tihtipeale pingutanud justkui Opetaja jaoks, aga see antud
Oppejoud suutis mind panna pingutama iseenda eesméirkidest lahtuvalt. Selle situatsiooni
votsin endaga kaasa kui Oppematerjali olukordadeks, kus pean ise Opetajana sellistesse

olukordadesse sattuma, kus demotiveeritud Opilastega tegelema pean.

Situatsioon 3. Uhes lastelaagris juhendades oli mul dpetajana keeruline motiveerida iihte
konkreetset Opilast, kes ndustus paaris- voi grupililesandeid tehes olema paaris ainult
minuga ja mitte kellegi teisega, isegi kui mina dpetajana harjutusi otseselt kaasa ei teinud.
Opetajana oli mul esimestes tundides sellele olukorrale keeruline lahendust leida. Ldpuks
kaasasin seda Opilast siis enamasti harjutusi ette ndidates oma abilisena ning see “rahuldas”

tema vajadused ning harjutuse jooksul oli ta ndus ka teistega paaris tootama.

Kuna selle dpilase puhul oli tegemist lapsega, kes vois olla 6-7-aastane ja kes ei olnud

harjunud mitmepéevases laagris kdima ja nii pikalt vanematest eemal olema, arvan, et ka
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selle situatsiooni puhul oli peamiseks motivatsiooni mojutavaks teguriks turvalisuse
vajaduse rahuldamine. Seda turvatunnet otsis ta esialgu juhendajatelt ning mdne aja
moddudes integreerus ka {ilejddnud gruppi. Sellest jireldan, et nagu ka 1.situatsiooni
puhul, oli ka siin ajalisel faktoril oma roll. Usaldus teiste grupiliikmete ja keskkonna vastu

kasvab, kui selles keskkonnas monda aega viibida ja see saab tuttavaks.

3.1.2. Jareldused

Too lopetuseks jouan tagasi algusesse. Nende kogetud situatsioonide analiilisi tagajérjel
saan aru, et Opetaja liks peamisi voimalusi motivatsiooni toetada, on olla inimesena toetav
ja usaldusviirne, et luua tunnis turvaline keskkond. See viib mind tagasi t60 alguses
esimestena analiilisitud vajadustest ldhtuvate motivatsiooniteooriateni, mille kohaselt on
korgemate tasemete vajaduste saavutamine hiiritud, kui madalamate tasemete vajadused

on rahuldamata (McLeod 2020; Souders 2021).

Teise asjana votan kaasa teadmise, et motivaatoril ja motivaatoril on vahe - kuigi
inimesi saab motiveerida paljudel erinevatel viisidel, on moned viisid teistest etemad oma
kvaliteedi ja pikaajalisema toimimise tdttu. Oma tulevases dpetajatdds proovin ennekodike
suunata oma Opilasi sisemise ja autonoomse ning meisterlikkusele suunatud
Opimotivatsiooni suunas, jittes korvale 1dbi karistuste jms kaudu Opilaste lithiajalise

motiveerimise.

Pdhiline asi, mille tahan 16petuseks vilja tuua, on, et minu kui algaja tantsudpetaja jaoks
on olnud motivatsiooniteooriatega tutvumine ddretult toetav protsess edaspidiseks
erialaseks tooks. Tunnen, et see on oluline teema, millega koik Opetajad voiksid mingil
madral kursis olla, sest motivatsioon on igas dppes oluline tegur ja ainuiiksi teooriatega
tutvumise pinnalt tunnen, et oskan edaspidi motivatsiooni puudumisest tulenevates

probleemsituatsioonides esiteks Opilast lihtsalt mdista ja teiseks teda toetada.
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KOKKUVOTE

Antud t66 eesmérk oli moista, millised on tantsudpetaja voimalused ja roll Opilase
motivatsiooni toetamisel ning lisaks moista, miks ja kuidas iiksikindiviidi motiveeritus

grupis mojutab teda limbritsevate grupi litkkmete motiveeritust.

Eesmirgini joudmiseks uurisin esialgu erinevaid késitlusi motivatsioonist nii iildiselt kui
ka hariduse kontekstis. Seejdrel asetasin need teooriad spetsiifilisemalt tantsuhariduse
konteksti ja kaardistasin peamised motivatsiooni mdjutavad tegurid tantsutunni raames,
poorates suuremat rohku grupi mojule. Eelnevale toetudes loetlesin 10puks kogutud info

pohjal vdimalusi, kuidas tantsudpetaja saab dpilase motivatsiooni toetada.
Jargnev on kokkuvotlik iilevaade kogu to0st.

Motivatsioonil puudub iihene definitsioon, mis hdlmaks kdikvdimalikke motivatsiooni
aspekte. Suures plaanis saab Oelda, et motivatsioon on soov muutuse jirele. Erinevate
kisitluste pdhjal on motivatsiooni mojutavateks teguriteks muuhulgas inimese vajadused ja
nende rahuldamise soov, kogetud kéitumiste tagajirged, vOrdsus teiste limbritsevate

inimestega ja eesmérkide saavutamise soov.

Hariduse kontekstis on motivatsiooni mdjutavateks teguriteks vajadused, eesmaérgid ja
keskkond ning ideaalis on motivatsioon autonoomne ja dpe meisterlikkusele suunatud.
Tantsuharidusele on muuhulgas omane ka gruppides té6tamine, mis erinevatel viisidel

selle litkmete motiveerituse taset mojutada saab, fiiiisilisus ja abstraktsus.

Tantsudpetaja vOimalused Opilase motivatsiooni toetada peituvad tema péddevuses ja
isiklikus entusiasmis Opetatava suhtes, ldbimdeldud tundide {ilesehituses ning iildiste
teadmiste omamises motivatsioonist ja selle toimimisest. Oluline on, et Opetaja oleks
inimesena toetav ja usaldusvéddrne, et luua tunnis turvaline keskkond, mis on iiheks

Oppimise toimumise kriteeriumiks.
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Kéesolev t60 andis iildise iilevaate motivatsioonist tantsuhariduse kontekstis. Edasi v3iks
seda teemat uurida, ldhtudes spetsiifilisemalt mingist kindlast tantsuhariduse Sppeainest

(improvisatsioon, kompositsioon jms) vOi vanusegrupist.
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SUMMARY

The purpose of this research was to understand what are the possibilities and the role of a
dance teacher in supporting the motivation of students, and in addition, to understand why

and how the motivation of one individual affects the motivation of the members around the

group.

To achieve this purpose, I examined different approaches to motivation both in general and
in the context of education. Then I placed these theories more specifically to the dance
education context and researched the main factors that are affecting motivation in the
context of dance education, paying greater emphasis on the impact of the group. Based on
the above, I finally listed the possibilities on how a dance teacher can support the

motivation of the student.
The following is a summary of the total work.

Motivation lacks a single definition that would include all possible motivation aspects. In a
big picture, it can be said that motivation is a desire for change. Based on different
approaches, the motivation is mostly affected by human needs and the desire for those
needs to be satisfied, the consequences of experienced behaviors, equality compared to

others surrounding them and the desire to achieve the goals.

In the context of education, motivation is also affected by needs, goals and the

environment and ideally motivation would be autonomous and mastery-focused.

Dance education is physical, abstract and is often happening in groups, which can affect

the level of motivation of its members in different ways.

The possibilities of the dance teacher to support the motivation of the students is supported
by his/her competence in the subject and personal enthusiasm, well planned classes and

overall knowledge of the motivation and its functioning. It is important that the teacher is
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supportive and reliable as a person to create a secure environment, which is one of the

criteria for learning to happen.

This work gave a general overview of motivation in the context of dance education. Next,
this issue could be examined, based more specifically on a specific course of dance

education (improvisation, composition, etc.) or age group.
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