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Kokkuvote
,Montessori Opetajate kogemused I ja II kooliastme Opilaste eneseregulatsiooni

oskuste arendamisel*

Montessori kooli dppekorraldust iseloomustab dppijate iseseisev Oppimisviis, mis eeldab hdid
eneseregulatsiooni oskuseid. Kuivord erinevad uuringud on leidnud, et Montessori kooli
opilastel on head dpitulemused ja eneseregulatsiooni oskused, siis kdesolev uuring kirjeldab
Montessori pedagoogikat rakendavate Opetajate kogemusi ja sekkumismeetodeid laste
eneseregulatsiooni toetamisel I ja II kooliastmes. Andmeid koguti poolstruktureeritud
intervjuudega iiheksa vilismaal tootavalt Montessori Opetajalt ja analiiiisiti kvalitatiivset
induktiivset sisuanaliiiisi kasutades. Oppijate eneseregulatsiooni oskuste omandamine vdtab
Montessori klassis votab aega ning vajab Opetajapoolset individuaalset toetust planeerimisel,
oppimisel ja reflekteerimisel ning sobivat sotsiaalset keskkonda. Montessori klassi
oppekorraldusel on potentsiaal, kus dppijatel on voimalik eneseregulatsiooni oskustest
kaugemale minna ja praktiseerida ennastjuhtivat Sppimist.

Miirksona: Montessori pedagoogika, eneseregulatsioon, I ja Il kooliaste

Abstract
,Experiences of Montessori Teachers Supporting Self-Regulations Skills of Primary
Students”
The Montessori school environment is unique due to its emphasis on learners' independent
way of learning, which assumes the development of good self-regulation skills. Various
studies have shown that Montessori students demonstrate good learning outcomes and self-
regulatory skills. Therefore, the current research aims to describe how Montessori teachers
support the development of self-regulatory skills at the primary level. Data for this study was
collected from nine Montessori teachers working abroad through semi-structured interviews.
The collected data was then analyzed using qualitative content analysis. Mastering learners’
self-regulation skills takes time in the Montessori classroom and requires individual support
from teachers in terms of planning, learning, and reflection. Additionally, it necessitates a
conducive social environment. Montessori classroom has a potential, where learners have
opportunity to go further from self-regulation skills and practice self-directed learning. The
Montessori classroom holds the potential as it provides learners with the opportunity to go

beyond the development of self-regulation skills and engage in self-directed learning.

Keywords: Montessori pedagogy, self-regulation, basic education
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Sissejuhatus

Juba iile saja aasta on maailmas praktiseeritud Montessori pedagoogikat. Ka Eestil on selle
pedagoogika suunaga oma pikem ajalugu, sest Eesti Vabariigi algusaegadel 1918. aastal
avatud Tallinna esimene munitsipaallasteaed kasutas Montessori pedagoogikat (Pealinn,
2018). Viimastel aastatel on Montessori haridus Eestis aina rohkem kdlapinda ja jargijaid
leidnud. Alates 2018. aastal loodi Montessori Uhing, mille on eest vedamisel on avatud
mitmeid Montessori lasteaiariihmi ja 2022. aasta siigisel ka Eesti esimene Montessori klass
(EMU, 2023), kus kiiesoleva uuringu autor ka dpetajana tootab.

Montessori kooli dppekorraldusel on vorreldes tavakooliga kaks peamist erinevust —
seal on erilised oppevahendid ja seda iseloomustab Oppijate iseseisev Oppeviis, mis toimub
Opetaja professionaalsel toetusel (Marchall, 2017). Iseseisev dppeviis tihendab, et lapsed
peavad saama ruumis vabalt liikuda ja ise oma vOimetele vastavaid dpivalikuid teha (Lillard,
2017). Eesti esimese Montessori klassi Opetajana tekitab just see teistmoodi dppekorraldus
igapdeva koolielus mitmeid kiisimusi, vajadust kaardistada kogenud Montessori Opetajate
kogemusi ning leida toimivaid korralduslikke lahendusi.

Mitmed uuringud on néidanud, et Montessori koolide dpilaste iseseisev Oppimisviis
viib heade eneseregulatsiooni oskuste ja tulemusteni - vorreldes tavakooliga on nad
voimelised hoopis nooremas eas omi vigu ise avastama ning iseseisvalt neid ka parandama
(Denervaud et al, 2020); neil on kdrgemad loova motlemise oskused ja akadeemilised
tulemused vorreldes tavakooliga (Denervaud et al, 2019). Lisaks on kaasaegsed
motivatsiooniuurijad joudnud jareldusele, et Montessori pedagoogika on kooskdlas
kaasaegsete motivatsiooniteooriatega (Murray, 2011). USAs 2010. aastal tehtud 3-aastane
Montessori ja tavakoolide vordlusuurimus t6i vilja mitmeid eneseregulatsiooni oskuseid,
mida Montessori koolide dpilased paremini valdasid (Ervin et a/, 2010).

Kuivord eneseregulatsiooni oskus on iiks alusoskusi nii koolis ja ka hiljem elus
hakkama saamiseks (Saks, 2020), siis on oluline mdista, kuidas dppijate eneseregulatsiooni
oskust Montessori koolides toetatakse. Huvi tekitab ka kontekst, kus mitmed uuringud
nditavad, et Montessori koolide teistmoodi dppekorraldus voib viia heade dpitulemuste ja
eneseregulatsiooni oskusteni. Seetdttu kdesolev uuring kirjeldab Montessori Opetajate
kogemusi, kuidas nad I ja II kooliastme laste eneseregulatsiooni oskusi Montessori

klassiruumis toetavad.



1. TEOREETILINE ULEVAADE

Kéesolevas peatiikis kirjeldan Montessori pedagoogika pdhialuseid, méératlen
eneseregulatsiooni ja enesejuhtivuse mdisted ning keskendun eneseregulatsiooni mdiste
uurimisele Montessori pedagoogika kontekstis. Peatiiki 10pus toon vilja, kuidas saavad

Opetajad laste eneseregulatsiooni oskuseid toetada.

1.1. Montessori pedagoogika moistete seletused

To6 (work) — eesmirgistatud tegevus, mis iihtib lapse arenguvajadustega ning voimaldab
lapsel dppida ja eksperimenteerida (AMI, 2023).

Tootsiikkel (working cycle) — jérjestikune ja tavaliselt 3-tunnine dppimis- ehk todaeg, kus
laps saab todtada ning segamatult keskenduda (Lillard, 2017).

Esitlus (presentation) — Tegevus, kus Opetaja nditab lastegrupile (valdavalt on tegemist
viikese grupiga 2-5 last, vahel vdib olla ka suurem grupp), kuidas klassiruumis olevaid
oppevahendeid kasutada vOi annab edasi uut infot. Pérast esitlust toimub laste iseseisev t60
(AMI, 2023; Lillard, 2017).

Normaliseerumine (normalisation) - Maria Montessori ei kasutanud madistet
»eneseregulatsioon®, aga tema kirjeldused ,,sisemisest distsipliinist™ voi tema kasutatud sdona
,hormaliseerumine* on selgelt selle moistega seotud (Ervin, 2010). Maria Montessori (1952)
jérgi on normaliseerumine lapse voimekus kontsentreeruda, to6tada pideva pingutusega, luua
oma teadvuses sisemist korda, austada teisi ja end limbritsevat keskkonda, saavutada rahulolu
jarahu.

Arengujirgud (planes of development) — Maria Montessori kirjeldas nelja eristuvat kasvu-,
arengu- ja Oppimisperioodi inimese elus. 1. arengujirk on 0-6 eluaastat; 2. arengujirk on 6-12

eluaastat; 3. arengujirk on 12-18 eluaastat; 4. arengujéark on 18-24 eluaastat (AMS, 2013).

1.2. Montessori pedagoogika olemus ja pohiprintsiibid
Montessori pedagoogika pohineb Itaalia arsti Maria Montessori poolt aastatel 1890 kuni 1952
tehtud vaatlustel, mis jélgisid laste kditumist ettevalmistatud dpikeskkonnas. Maria
Montessori eluea 18puks arenes vélja 1. ja 2. arengujargu lastele moeldud dppevahendite
siisteem. Oppevahendid moodustavad vorgustiku, mis seovad erinevad dppekava valdkonnad
(keel, matemaatika, geomeetria, teadus, geograafia, muusika, kunsti ja isegi praktilise elu
oskused) omavahel (Lillard, 2019).

Tiitipiline Montessori klassiruum on ettevalmistatud keskkond, mis on suur ja

avatud, seal on palju hoolikalt paigutatud ja korrastatud dppevahenditega riiuleid. Koigil



asjadel on oma koht ning kdik mittevajalikud asjad on silme alt dra pandud. Oluline on
kontseptuaalne ja esteetiline kord (Lillard, 2017). Lapsed on vabad ruumis liikkuma ja oma
to0ks dppevahendeid valima; kui t66 on 16ppenud, panevad lapsed dppevahendi oma kohale
tagasi. Opilased vdivad dppida iiksinda voi isetekkelistes gruppides (Whitescarver, 2008).
Montessori klassiruumis dpivad koos kolm erinevat vanuseastet, mis voimaldab véiksematel

suurematelt Oppida (Montessori, 1972).

Laps

Opetaja Keskkond

Joonis 1. Montessori kolmik (Lillard & McHugh, 2019)

Montessori teooria kohaselt on lapse arenemise hddavajalikeks elementideks
ettevalmistaud keskkond ja Montessori koolituse 1abinud Opetaja (Lillard & McHugh, 2019).
Nende vahelist sdltuvussuhet nditab ka joonis 1. Montessori dpetaja roll on iihendada lapsed
keskkonnas olevate Oppevahenditega, kuna ettevalmistatud keskkond vdimaldab iseseisvat
Oppimist. Lisaks on Opetaja vastutuseks klassis asjalike tegevuste tagamine, muuhulgas
lastele aeg-ajalt uute teemade kohta esitluste andmine (Lillard, 2019). Esitlusi antakse siis,
kui laps on oma arengus uueks infoks valmis, seda valmisolekut hindab dpetaja 1dbi pideva
ning hoolika vaatluse (Whitescarver, 2008). Montessori pedagoogika alusprintsiibid on
jargmised:

- Liikumine ja kognitsioon — need on omavahel tihedalt pdimunud. Litkumine aitab
mdtlemisele ja dppimisele kaasa. Oppematerjalide sensomotoorne kasutamine aitab
kaasa kognitiivsetele protsessidele ning abstraktsete kontseptsioonide mdistmisele.

- Valikud - dppimine ja rahulolu paranevad, kui dpilastel on voimalus oma valikuid ise
kontrollida. Montessori klassiruumi lastel on voimalus valida, mille kallal t66tada, kui
kaua todtada ja kellega todtada. Oluline on lisada, et need vabadused tihes heas
klassiruumis piiritletud ka kindlate piiridega.

- Taidesaatvad funktsioonid - suutlikkus oma tidhelepanu juhtida ja keskenduda on
arengu aluseks. See oskus on arendatav. Keskendumise oskuse arendamisel lapse olemus

muutub ning ta né normaliseerub.



Huvi - inimesed dpivad paremini, kui nad on ise huvitatud sellest, mida nad dpivad.
Montessori Oppevahendid on disainitud pidades silmas laste huvi. Samuti on oluline roll
Opetajal, keda on vilja koolitatud lapsi inspireerima, uudishimu looma ning esitluste
tegemisel nditlemist kasutama. Lapsed saavad teha uurimistdid teemade kohta, mis neid
huvitavad.

Viiliste motivaatorite viltimine - tegevuste sidumine viliste motivaatoritega nagu
hinded voi tahekeste jagamine, segab siivenemist. Samuti mdjub see motivatsioonile
negatiivselt, kui tasu dra kaob. Montessori pedagoogika puhul on n6 auhinnad sisemised.
Eakaaslatega ja eakaaslastelt oppimine - eakaaslaste vaheline koostdisus soodustab
oppimist. Koolilapsed tootavad Montessori klassiruumis enamasti paaris voi gruppides.
Kontekstis d0ppimine - dppimine tdhenduslikus kontekstis on tihti siigavam ja
rikkalikum vorreldes abstraktse kontekstiga. Montessori klassiruumis lapsed valdavalt
Opivad 14bi tegutsemise — toimetavad dppevahenditega voi uurivad teemasid siivitsi.
Uurimistdod laienevad klassist vélja — kéiakse dppekdikudel voi kutsutakse eksperte
konkreetsel teemal rddkima.

Suhtlemisviis - tidiskasvanu suhtlemiseviis lapsega mdjutab lapse tulemusi. Montessori
Opetajad seavad selged piirid ja annavad lapsele nende piiride sees vabaduse, tundlikult
reageerivad lapse vajadustele ja samas siilitades korgeid ootusi.

Kord - klassiruumis on lastele vajalik kord, nii fiiiisiline kui ka kontseptuaalne kord,
kuidas dppevahendeid kasutada (Lillard, 2017 pp 28-32).

Mitmed Maria Montessori arusaamad lapsekesksest Idhenemisest langevad kokku

kaasaegse neuroteaduse aastakiimnetega kogunenud avastustega. Siia alla kuuluvad

niiiidisaegsed teadmised varajase lapsepolve aju plastilisuse ja keskkonna mdjurite seostest;

avastus ndrvide struktuurist, mis voimaldab omandada keelt ning seletab keskkonna moju

keele dppimisele; noorukiea transformatsioon, mis on seotud suurte muudatustega aju

tihendustes (connectivity); sensoorne ja kdtega dppimine, mis on seotud suure arvu

neuronitega ajus (Fabri, Fortuna, 2020).

1.3. Eneseregulatsioon ja enesejuhtimine

Kuna lastel on Montessori klassiruumis voimalus ise oma dppetegevusi valida ning seeldbi

oma Opiteed juhtida, siis tekkis vajadus tdpsustada madisteid - kas Montessori klassiruumis

peaks keskenduma eneseregulatsiooni v3i enesejuhtimise oskuste uurimisele. Neid mdisteid

el saa kasutada siinontiumidena.



Enesejuhtimine (EJ) on protsess, kus dppija votab initsiatiivi oma dpitegevuse
juhtimisel, mairatleb oma dpivajaduse, formuleerib Opieesmérgid, méérab kindlaks
oppimiseks vajaminevad ressursid, valib ja rakendab sobivaimaid dpistrateegiaid ning hindab
oma Opitulemust (Knowles, 1975). Eneseregulatsioon (ER) on aktiivne, konstruktiivne
protsess, kus dppijad seavad oma Opitegevuseks eesmérke, ning jélgivad, reguleerivad ja
kontrollivad oma tunnetuslikkust (kognitsiooni), motivatsiooni ja kiditumist juhindununa oma
eesmérkidest ja keskkonna poolt seatud kontekstuaalsetest voimalustest (Pintrich, 2000).

EJ-e ja ER-1 sarnasused ning erinevused aitavad moista, milline kontseptsioon iihildub
paremini Montessori kooliklassi dppekorraldusega. EJ-e ja ER-1 sarnasusteks on
eesmargistatud tegevused, metakognitsioon, sisemine motivatsioon, samuti samad
tegevusfaasid ning késitlusel on kaks dimensiooni — sisemine ja vélimine. EJ-e ja ER-1
erinevused tulenevad nende tekkepdhjustest. Enesejuhitud dppimine on alguse saanud
taiskasvanu haridusest 1970-80ndatest ja valdavalt kirjeldatakse selle 14bi dppetegevusi
véljaspool traditsioonilist koolikeskkonda ja see sisaldab aspekte dpikeskkonna
kujundamisest. Enesereguleeritud dppimine parineb hariduspsiihholoogiast ning kognitiivsest
psithholoogiast (Saks & Leijen, 2014). Enesereguleeritud dppimine on peamiselt kasutuses
formaalhariduse keskkonnas, kuid sisaldab samuti oma dpikeskkonna kujundamise
voimalusi (Loyens ef al, 2008). ER-i puhul disainib dpitilesanded ja dpikeskkonna tildiselt
Opetaja (Saks & Leijen, 2014).

EJ on laiem makrotasandi konstrukt, ER on mikrotasandi konstrukt. Ennastjuhtivaks
oppijaks saamisel on esimeseks sammuks parendada ER-i1 oskusi oma dppetegevustes.
Oluline on mdista, et ennastjuhtiv dppija peab olema ennastreguleeriv, kuid ennastreguleeriv
oppija ei pruugi olla ennastjuhtiv. Andes dppijatele voimaluse harjutada enesereguleerimist,
vOib see aidata ka nende enesejuhtimise oskusi (Jossberger et al, 2010).

Eneseregulatsiooni moiste kattuvus Montessori pedagoogika mdistega
,,normaliseerumine* on dra toodud Montessori moistete seletustes. See néitab, et Maria
Montessori tegeles laste ER-1 oskuste toetamisega oma pedagoogika vilja tootamisel. Ka
Montessori klassiruumis peavad dppijad oma kditumist ja dppimist kohandama vastavalt
Opetajate poolt ette valmistatud keskkonnaga. Seetdttu piihendun kdesolevas uuringus
eneseregulatsiooni uurimisele, kuna ka Montessori klassis hakkama saamine on seotud ER-i

oskustega. Need on eeloskusteks ennastjuhtivaks dppijaks saamisel.



1.4. Eneseregulatsioon

Enesereguleeritud dppimine koosneb kolmest komponendist -— kognitsioon, metakognitsioon
ja motivatsioon (Mujis& Bokhove, 2020). Kognitsioon on oskused ja tegevused, mis on
vajalikud informatsiooni to6tlemiseks, talletamiseks ja taasesitamiseks. Metakognitsioon on
inimese motlemine oma tunnetustegevuse iile (motlemine mdtlemisest). Motivatsioon on
opieesméirkide formuleerimine, positiivse Opihoiaku kujundamine ja hoidmine (Saks, 2020).
Oppimiseks on vajalik kdigi nende komponentide koosmdju, iiksikult ei ole nad dppimiseks
piisavad (Muijs & Bokhove, 2020). Schraw jt (2006) jérgi on metakognitsiooni roll kdige
suurem, sest see voimaldab indiviididel monitoorida nende hetke teadmiste ja oskuste taset,
planeerida ja kasutada limiteeritud Oppimisressursse optimaalse tohususega ja hinnata oma
hetke dppimisolukorda.

Eneseregulatsiooni aitab mdista Barry J. Zimmermani tsiikliline eneseregulatsiooni
mudel (2005), mis on kasvanud vilja Albert Bandura 1986. aasta sotsiaal-kognitiivsest
teooriast. Zimmermani tsiikliline eneseregulatsiooni mudel vaatleb eneseregulatsiooni kui
isiklike, kditumuslike ja keskkondlike kolmikprotsesside koostoimet (Zimmerman, 2005).
Zimmermani mudel votab arvesse dppimise sotsiaal-kognitiivseid perspektiive ja
tasakaalustab motivatsiooni, kognitiivseid, metakognitiivseid, kditumuslikke ja sotsiaalseid
aspekte dppimisel (Chen & Bonner, 2020). Eelpool nimetatud asjaolud on olulised, et mdista
ennastreguleerivat oppijat Montessori pedagoogika kontekstis.

Zimmermani jirgi on eneseregulatsioon tsiikliline, sest toimub pidev kohanemine.
Esmasest sooritusest saadud tagasisidet kasutatakse pidevalt uute pingutuste tegemisel.
Isiklikud, kditumuslikud ja keskkonna faktorid muutuvad pidevalt dppimise ja soorituse
kdigus, neid muutusi peab vaatlema ning tagasisidestama. Zimmermani tsiiklilises
eneseregulatsiooni mudelis paigutatakse motete, tunnete, kditumise ja motivatsiooniga seotud
protsessid kolme tstiklilisse etappi — labimdtlemisetappi (forethought phase), sooritusetappi
(performance phase) ning refleksioonietappi (self-reflection phase). Laibimotlemisetapp
sisaldab protsesse, mis mojutavad tegutsemisele eelnevat pingutust ja loovad selleks
eeldused. Sooritusetapis toimuvateks protsessideks on motoorsed pingutused, tegutsemine ja
tahelepanu hoidmine. Refleksioonietapp sisaldab protsesse, mis ilmnevad parast tegutsemist
ning inimese enesesuhestumist saadud kogemusega. Selline refleksioon viib meid jélle
labimdtlemisetappi, mojutades jargnevat tegutsemist (Zimmerman, 2005).

Zimmermani tsiiklilise eneseregulatsiooni niditlikustamiseks valisin Cheni ja Bonneri

(2020) poolt kohandatud mudeli, mis on nihtav joonisel 2. Iga etapp koosneb omakorda
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alaprotsessidest. Nii on néiteks 1&bimotlemisetapp jagunenud kaheks — iilesande analiitisiks ja

enesemotivatsiooniga seotud uskumusteks, mida omakorda saab osadeks votta.

Sooritusetapp
Tagasiside Enesekontroll

Ulesannete strateegiad

Enesejuhendamine

apisisede]

Kujutlemine
Ajaplaneerimine
Opikeskkonna kohandamine
Abi otsimine
Huvi stiimulid
Labimotlemisetapp Eneseteadiikus Refleksioonietapp
Ulesande analiiiis Enesehindamine
Eesmarkide seadmine Enesejilgimine Oma soorituse hindamine etteantud
Strateegiline planeerimine Metakognitiivne vaatlus standarditega
Enesekirjeldamine
Enesemotivatsiooni uskumused P&hjuste omistamine
EnesetShusus Enesereaktsioonid
Ootused tulemustele Enesega rahulolu / ennast kahjustavad
Sisemine huvi, vaartus emotsioonid
Tulemusele orienteeritus Kohanemine /enesekaitsmine
Tagasiside

Joonis 2. Zimmermani eneseregulatsiooni mudel kohandatud Cheni ja Bonneri poolt (2020).

Cheni ja Bonneri (2020) poolt kohandatud raamistik toob nii visuaalselt kui ka
sisuliselt esile tagasiside olulisuse erinevate etappide vahel. Lisaks ndevad Chen ja Bonnier
laiendit ,,enese* (self) laiemalt, sest see sisaldab nende vaates ka dpetaja panust. Sotsiaalses
keskkonnas nagu selleks on klassiruum, dppija eneseregulatsioon ja dppimine on viltimatult

mojutatud ka teiste poolt (Chen & Bonnier, 2020).

1.4. Eneseregulatsiooni oskuste toetamine

Eneseregulatsiooni oskused ei arene juhuslikult (Jossberger et al, 2010). Aina kasvav hulk
toendusmaterjali nditab, et eneseregulatsiooni oskused alluvad sekkumisele ning on
parendatavad (Savina, 2020). Oppijad peavad libima eneseregulatsiooni erinevaid tasemeid,
kuni nad saavutavad taseme, kus suudavad ka muutuvates oludes kohaneda ja
ennastreguleerivalt dppida (Zimmerman, 2002).

Suurem osa eneseregulatsiooni arengust toimub varajases lapsepdlves ning jaéb
moddukalt stabiilseks 1dbi kogu varajase noorukiea, kusjuures eneseregulatsiooni oskusi saab
akadeemilises kontekstis arendada ning siinjuures on oluline roll just algkooli perioodil
(Stran et al, 2020). Kooli alguses avaldunud lapse madalad eneseregulatsiooni oskused
viitavad suure tdendosusega tulevastele klassiruumi kditumisprobleemidele ning raskustele
omandada akadeemilisi oskuseid. Samas neoroplastilisus avab voimalused eneseregulatsiooni
oskuste parendamiseks 1dbi keskkonnas toimuvate sekkumiste (Berkman et al, 2012). 5- kuni

8-aastaselt hakkab tekkima esimene metakognitiivne teadmine (Alexander et al, 1995),
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metakognitiivsed oskused hakkavad arenema vanusevahemikus 8-10 aastat (Veenman et al,
2006). Laste ER-1 oskused ja metakognitsioon arenevad, kui nad saavad kiipsemaks, kui nad
suhtlevad ja imiteerivad tdiskasvanuid ja vanemaid dppijaid. Metakognitsioon areneb ka siis,
kui selle kohta ei anta eesmargistatud juhiseid. Opilaste metakognitsioon arenebki enamasti
spontaanselt, nad korjavad seda iiles oma vanematelt, eakaaslastelt ja dpetajatelt (Muijs &
Bokhove, 2020). Zimmerman (2002) leidis, et dpilased vajavad ER-1 esimestel tasemetel
rohkem toetust. Nad alustavad ER-1 oskuste dppimist ldbi imiteerimise ja eeskujude
kopeerimise ning seetottu soltuvad vilisest tagasisidest. Ainult kdrgematel ER-1 tasemetel
suudavad Oppijad ise kontrollida ja reguleerida oma dppeprotsessi teistest sdltumatult.
Sellisel juhul suudavad nad ka iseseisvalt metakognitsiooni reflekteerida ning otsustada,
millal, kuidas ja millist Oppimisstrateegiat kasutada (Zimmerman, 2002).

Hollandi uurijate Jossbergeri jt-e¢ (2010) poolt loodud kutsekoolidele mdeldud
tookohtade simulatsiooni mudel votab kokku, millistest vélistest teguriteks sdltub dppija
eneseregulatsiooni toetamine ning mis on pikemaajalisem eesmérk. See mudel pakub ka
iihtset perspektiivi ja iihendust enesereguleeritud ja enesejuhitud dppimise vahel. Kohandasin
tookohtade simulatsiooni mudeli Montessori pedagoogikale, sest nigin selles mudelis
Montessori pedagoogika pohiprintsiipidega mitmeid sarnasusi. See mudel aitab paremini
moista Montessori klassides toimuvat ning pikemajalisi eesmairke.

Tookohtade mudel réhutab iseseisvat Oppimist (Jossberger et al, 2010). Selle mudeli
autorid leiavad, et mida ja kuidas dpilased dpivad, kipub sdltuma nende isiklikust
voimekusest, kuidas nad endile iseseisvalt ja aktiivselt Oppimisvoimalusi luua oskavad. Ka
Montessori pedagoogika iiheks alustalaks on dpilaste iseseisvalt hakkama saamine (Lillard,
2017). Oppimine toimub td6kohtade simulatsiooni mudelis keskkonnas, mis annab dppijatele
pariseluga seotud iilesandeid (Jossberger et al, 2010); ettevalmistatud keskkond ja kontekstis
Ooppimine on ka Montessori pedagoogikas olulised. Samuti sobivad kasutatud mdisted
Montessori pedagoogikaga, sest Montessoris kasutatakse sona ,,0ppima‘ asemel ,,t66d
tegema“; ,,tunnid* asemel on ,,t66tstikkel* (AMI, 2023; Lillard, 2017). Téokohtade
simulatsiooni mudeli tiheks eesmérgiks on edasine ametialane tegevus, Montessori
pedagoogika tiheks suurimaks visiooniks on Maria Montessori mote ,,Haridus on abi eluks*
(Education is aid to life) (Montessori, 1946). Niisiis rohutavad mdlemad hariduse praktilisust
ja véartustavad eluks ettevalmistust. Olgu ka lisatud, et tdokohtade simulatsiooni mudelis on
refleksiooni aluseks voetud Zimmermani tsiikliline eneseregulatsiooni mudel. Minu poolt

kohandatud raamistik on ndhtav joonisel 3.
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Kokkuvotlikult - antud raamistik aitab aru saada, mis on vajalik, et dppija saaks olla
Montessori Opikeskkonnas iseseisev. Mudelist nidhtub, et Gpilase dppimine toimub sotsiaalses
keskkonnas, kus dpilased ja dpetajad omavahel suhtlevad. Eesmérgiks on eluks vajalike
oskuste omandamine, ER-1 ja EJ-e oskuste arendamine. Siinkohal on oluline iile rohutada

Jossbergeri jt-e (2010) deldut, et EJ-e eelduseks on eelnev ER-i oskuste omandamine.

Oppija

Enesereguleeritud 6ppimine

- orienteerumine, ®
- planeerimine \
- vaatlemine

- kohanemine

- hindamine I /

Opikeskkond

)
| refleksioon
/

Opetaja =
Enesejuhitud dppimine Eesmark

- dppimisvajaduste analllsimine _ - eluks ettevalmistus

¢ = = = - - dppeeesmarkide formuleerimine » latsiooni ja

- eneser

- tagasiside andmine - ressursside viljaselgitamine juhti oskuste arendami

- rakendab Bpistrateegiat
i oskuste ine ja - hindab &pitulemust I

juhendamine

- vastutuse suurendamine, et kasvatada
enesejuhtivust D T

Kaasoppijad

guleeritud ja

Joonis 3. Autori poolt Montessori keskkonnale kohandatud Jossbergeri jt-e (2010)
tookohtade simulatsiooni mudel

Enesereguleeritud dppimise juhendamine vdib toimuda kahel viisil — kaudselt ja
otseselt. Kaudne tdhendab harjutamiseks, arutlemiseks ja uurimispohiseks dppeks sobiva
keskkonna loomist. Otsene tdhendab dpetajapoolset selgesdnalist instrueerimist ja
mudeldamist (Muijs & Bokhove, 2020). Seetottu jargnevalt vaatlen 1dhemalt raamistiku
komponente 14bi kahe juhendamise viisi - Opikeskkond koos kaasdppijatega kui kaudne viis
ja Opetajapoolne sisend kui otsene viis enesereguleeritud dppimise juhendamisel. Toon vélja

ka moned seosed Montessori pedagoogika kontekstiga.

1.4.1. Opikeskkond ja kaasoppijad

Sotsiaal-kognitiivses raamistikus on sotsiaalne ja fiilisiline keskkond ressurss, mis osaleb
oppija eneseregulatsiooni protsessides (Zimmerman, 2005). Muijs ja Bokhove (2020) leiavad,
et enesereguleeritud dppimine on pigem sotsiaalne, kui puhtalt individuaalne ning sisemine
protsess. Barkley (2012) laiendab, et eneseregulatsioon areneb viljastpoolt sissepoole, kui
viliskeskkond mojutab lapse sisemisi protsesse. Sotsiaalse keskkonna moju dppija
eneseregulatsioonile toovad vélja teisedki teadlased néditeks nagu eelpool refereeritud Chen ja
Bonnier (2020); Hadwin jt (2018) leiavad, et teistega suhtlemine (sh dpetajatega) mojutab

iilesannete tditmisel voi Oppimisel dppijate eneseregulatsiooni. Lisaks toovad Hadwin jt
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(2018) vilja moiste jagatud reguleerimine ning see avaldub klassiruumis niiteks
olukordades, kus dppijate grupp todtab lihise eesmargi voi tulemuse nimel, sealhulgas
planeerides, tehes strateegilisi otsuseid ja tegutsedes iihise plaani jérgi, metakognitiivselt
vaadeldes oma grupi edu ja reflekteerides oma tegevuste iile.

Enesereguleeritud dppimise toetamiseks on oluline dpikeskkond, kus vihendatakse
voistluslikkust, selgitatakse vilja diged Opistrateegiad ja aidatakse jooksvalt lahendusi leida,
luuakse koostdine dhkkond (Paris & Paris, 2001).

Ka Maria Montessori tdheldas, et sotsiaalne dpikeskkond on oluline, sest lapsed
Opivad labi vaatluse ja imiteerimise. Lidbi oma vaatluste ja katsetamiste joudis ta jareldusele,
et suurem klass voimaldab lastel rohkem dppida, sest seal on rohkem eeskujusid. Ta soovitas,
et klassis oleks 8-13 last igast vanusegrupist, kui itheskoos on kolm erinevat vanust (Lillard
& Hugh, 2019).

Mitmed uuringud néitavad, et ka klassiruumi korraldus on oluline mdjur toetamaks
eneseregulatsiooni. Siia alla kuuluvad klassi rutiinid, mis annavad vilise struktuuri ja
juhendavad Opilaste kditumist. Teiseks oluliseks elemendiks on kokkulepitud reeglid, mis
toetavad eneseregulatsiooni oskuseid (Savina, 2020).

Kuigi Montessori klassiruumi fiiiisiline 0pikeskkond on hésti korrastatud ja
organiseerutud, siis samas Montessori klassi dppekorraldus voib jatta korrastamata mulje,
kuna seal puudub detailselt fikseeritud pidevane ajakava nagu nditeks tunniplaan tavakoolides.
Seal on oluline 3-tunnine segamata to6tsiikkel, mille sees saavad lapsed osalise kontrolli ja
valiku oma tegevuste lile. See on makrovaade dppimise organiseeritusele - selles on vabadust.
Mikrovaatest on dppimine véigagi struktureeritud, kuna iga dppevahendiga to6tamine vajab
kindlat tegevuste ja liigutuste jarjekorra teadmist ning rakendamist (Lillard, 2017).

Kokkuvotlikult voib delda, et tookohtade simulatsiooni mudeli jdrgi toimib
opikeskkond dpetaja todvahendina (Jossberger et al/, 2010), sama saab 6elda ka Montessori

klassiruumi kohta (Lillard, 2017).

1.4.2. Opetaja roll

Kuidas ja kui palju eneseregulatsioon areneb, soltub juhendamisest ja toetusest, mis sobib
kokku &ppija vajaduste ning tasemega (Jossberger et al, 2010). Opetajapoolne juhendamine
on vajalik, et selgitada vilja Oppija vajadused, plistitada eesmérgid ja planeerida dOppimist
(Timmins, 2008). 800 uuringu pealt siinteesitud metanaliiiisi pdhjal viitis Hattie (2009), et
Opetaja peab olema aktiveerija, kes toob muutusi ning kaasab Opilasi vastastikusesse

Opetamisesse. Algatajat iseloomustavad toimivad omadused on tagasisidestamine, otsene
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juhendamine, dpilastele metakognitiivsete strateegiate dpetamine (Hattie 2009). Ka
Jossberger jt (2010) leidsid, et ER-1 oskuste arendamisel on hea alustada alguses aktiivse
juhendamisega ja liikuda pigem toetajaks (facilitator) kui dpilased on saanud
iseseisvavamaks. Nii votavad opilased oma dppimise iile vastutuse ja vajavad dpetajat ainult
kui toetajat, kes stimuleerib dppimisprotsessi.

Opetaja iilesandeks ei ole ainult dppetdo, ta aitab lastel reguleerida ka nende tundeid
ja kéitumist. I ja II kooliastmes on olulised positiivne suhe dpetajaga ning temalt saadav
turvatunne, et lapsed saaksid loota Opetaja abile, kui on tekkinud raskused tilesande
lahendamisel voi kaaslastega suhtlemisel. Selles vanuses lapsed labivad mitmeid sotsiaalseid
muutusi — alguses vajab kohanemist harjumine koolieluga, eriti II kooliastmes moodustuvad
eakaaslaste grupid ning oluliseks saab sotsiaalne aktsepteeritus grupis (Tropp & Saat, 2010).

Tookohtade simulatsiooni mudelis jaguneb dpetajapoolne tugi kolmeks: tagasiside
andmine, enesereguleeritud Oppimise juhendamine ja dppijale vastutuse andmine. Ainult
tagasiside andmisest ja Oppimise iiksikasjalikust juhendamisest jadb vdheseks, et arendada
oppija EJ-e oskuseid (Jossberger et al, 2010). Enesejuhtivuse suurendamiseks peab vastutus
iile kanduma jark-jargult dppijale (Vermunt, 2006). Raamistikus ndhtud dpetajapoolsest toest
on just Oppijale vastutuse andmine see, mis toetab EJ-e oskuste kasvatamist. Allpool on
Opetajapoolsed dppija ER-i toetamise ja EJ-e kasvatamise vdimalused tédpsemalt lahti
kirjeldatud.

Tagasiside andmine — tagasisidel on kdige suurem moju Oppimisele ja saavutustele
(Hattie & Timperley, 2007). Opikeskkonnas peab tagasiside kiisimine ja tagasiside saamine
olema osa igapdevasest praktikast dpetaja ja Opilase suhtlemisel (Jossberger et al, 2010).
Oppijatel peab olema vdimalus ise hinnata oma lahenduskiigu protsessi kui ka 1dpptulemust.
Koostdos Opetajaga oma to6 iile reflekteerimine ning arutlemine arendab metakognitsiooni,
aitab teadvustada kogu protsessi ning tulevikus paremaid strateegiaid valida (Kikas, 2010).

Enesereguleeritud dppimise juhendamine — erinevad uuringud on vilja selgitanud,
et juhendamise juures on oluline selgus ja juhendamise tempo, antud struktuur, lubatud
autonoomia; dpetaja entusiasm, huumor, diglus ning ka dpetaja ootused dpilase voimekuse
kohta (Boekaerts & Cascallar 2006). Opetaja peab looma silla koolis dpitu ja tavaelu vahel,
16imima erinevates ainetes dpitu. Opitu rakendamine iile erinevate ainevaldkondade on
vdimalik siis, kui teatud valdkondlike teadmiste tase on saavutatud. Opitava hdlpsamaks
kattesaamiseks ja rakendamiseks tuleb teadmisi korduvalt kasutada (Kikas, 2010).

Esimestes klassides toimub tunnetusprotsesside (taju, tdhelepanu, mélu, motlemine)

kiire areng, mis on seotud ka ER-i oskuste arenguga. Alguses ei suuda I kooliastme lapsed
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viheste metakognitiivsete oskuste tottu oma tegevusi ja aega planeerida, nad ei oska ise
oppeprobleemi lahendamiseks vajalikke viliseid abivahendeid kasutada, samuti on neil raske
iseseisvalt méératleda probleemide olemust ja suurust (Kikas, 2010). Seetdttu on oluline, et
algselt tegutseb laps koos tdiskasvanuga. Tdiskasvanu struktureerib lapsele iilesanded,
juhendab, suunab tdhelepanu, aitab meenutada ja iilesandeid lahendada. Seejuures on oluline
taiskasvanu seletus ning arutlus, kuidas ja miks midagi tehakse. Ajapikku votab laps
juhtimise iile, kui on saanud tdiskasvanult mudeli ja vahendid, mida iseseisvalt joudumddda
rakendada (Vogotski, 1978). Ka Jossberger jt (2010) leidsid, et dpetajapoolne pidev erinevate
ER Opistrateegiate harjutamise toetamine ja juhendamine on dppijale tulemuslik.

Montessori dpetajate tiheks oluliseks tdoiilesandeks on laste jalgimine, mis aitab
moista, kus lapsed oma arengus on ja millal on dige aeg uue informatsiooniga esitluste
tegemiseks. Montessori dpetajate koolitusel keskendutakse lapse psithholoogia mdistmise
Oppimisele, et laste hilisem jilgimine oleks klassis tihenduslik. Opetajad sekkuvad laste
to0sse siis, kui lapsed vajavad juhendamist voi toetavat struktuuri (Lillard, 2017).

Muijs ja Bokhove (2020) votavad kokku kolm peamist ER-1 toetatavat Opistrateegiat,
mis on omavahel tihedalt seotud — kognitiivsed strateegiad, mida kasutakse oppimise kaigus
(nt harjutamine, lilevaatamine); metakognitiivsed strateegiad, mida kasutatakse dppimise
jélgimiseks ja reguleerimiseks (nt planeerimine, dpistrateegia valik, dppeedukuse jélgimine,
Opistrateegiate kohandamine); sotsiaal-emotsionaalsed strateegiad, mis on seotud
motivatsiooni ja teistega suhtlemisega (nt naudingu edasililkkamine, enesetdhusus, abi
otsimine). Opilastel on vaja arendada metakognitiivseid oskuseid, et nad oskaksid endale
valida sobivat Opistrateegiat.

Oppijale vastutuse andmine — Vastutus {ileandmine dppijale kiiib sujuvalt. See
tahendab, et dpetaja mudeldab, demonstreerib ja pdhjendab; seejérel aktiveerib Opilasi
kiisimusi kiisima, kaasab, kuulab nende ideid ja jilgib neid. Veelgi enam, dpetaja peab
soodustama Opilastel initsiatiivi votta ja laskma neil oma Opiteel ise valikuid teha. Siinkohal
peab Opetaja votma arvesse Opilaste voimekust ja eelteadmisi ning kohandama juhendamist
Opilaste tasemele nii, et dpilased saaksid sujuvalt ER-1 ja EJ-e oskusi omandada. EJ-e osas
peavad Opetajad arvestama, et nad peavad laskma Sppijatel oma Sppimise tile kontrolli votta,
samas Oppijad peavad tundma end vastutavatena ja tahtma dppida (Jossberger et al, 2010).

Katz ja Assor (2007) leidsid valiku pakkumisel vastukéivaid tulemusi, sest valikud
voivad olla nii vajadusi drritavad (need-frustrating) kui ka vajadusi rahuldavad (need-
satisfying). Nad téhtsustasid valikute tegemisel teadlikkust oma soovidest ja eclistusest, mitte

lihtsalt juhuvalikuid, kus puudusid huvi ja eesmérk. Nad seletasid omi vastukéivaid tulemusi
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valikute tegemise osas Ryan ja Deci (2000) poolt loodud eneseméératlusteooriaga, kus
oppijale antud valik on ainult siis motiveeriv ja toetab dppimist, kui kolm psiihholoogilist
vajadust nagu autonoomsus, kompetentsus ja seotus on rahuldatud v3i vdhemalt mitte
ignoreeritud.

Montessori dpetajatel on laste osas korged ootused - nii akadeemiliste kui ka
sotsiaalsete oskuste osas. Need korged ootused on raamiks, mille sees on lastel voimalus omi
dppetegevusi ning dppekaaslasi ise valida. Opetaja kdrgete ootuste piirides toimimine vajab
oOpilastelt hiid eneseregulatsiooni oskuseid ja Opilaste selline iseseisvalt hakkama saamine
ongi dpetajate eesmark (Lillard, 2017). Seda voib seostada Jossbergeri jt-e poolt vélja toodud
Opetaja rolliga, kus vastutus antakse jarkjargult iile dppijatele.

Montessori kooli dppekorraldus erineb tavakoolidest peamiselt eriliste dppevahendite
ja iseseisva Oppimisviisi poolest. Samas on uuringud niidanud, et Montessori koolide
teistmoodi dppekorraldus voib viia heade dpitulemuste ja ER-1 oskuseni. Kuivord ER-i oskus
on iiks alusoskusi koolis hakkama saamiseks, siis kéesoleva magistritod uurimisprobleem
tuleneb vajadusest moista, kuidas Montessori kooli teistsuguse dppekorralduse tingimustes
ennastreguleerivate dppijateni joutakse. Antud uurimuse eesmérgiks on kirjeldada Montessori
pedagoogikat rakendavate dpetajate kogemusi ja sekkumismeetodeid laste eneseregulatsiooni
toetamisel I ja II kooliastmes. Lahtuvalt eesmirgist piistitasin kolm uurimiskiisimust:

1. Milline on Montessori Opetajate arusaam ennastreguleerivast oppijast?

2. Milline on Montessori Opetajate arusaam keskkonnast, mis toetab enesereguleeritud

Oppimist?

3. Kuidas toetavad Montessori dpetajad oma sonul I ja II kooliastme dpilaste

eneseregulatsiooni oskuseid ja milliseid sekkumismeetodeid kasutavad?

2. METOODIKA

Magistritoo uurimismeetodiks valisin t66 uurimiskiisimustest ja eesmérgist lahtuvalt
kvalitatiivse uurimisviisi, kuna see meetod voimaldab kdige paremini analiiiisida uut
informatsiooni uuritavate kogemustest ja arvamustest lahtuvalt (Laherand, 2010).

2.1. Valim

Viisin vuringu 1abi I ja II kooliastme Montessori dpetajate seas. Valimi koostamist mojutas
asjaolu, et Eestis puuduvad kogenud I ja II kooliastme Montessori dpetajad. Sellistest piiratud
voimalustest ldhtuvalt kasutasin sihipérast valimit (Rammer, 2014), kuhu leidsin vélismaal
tootavad Opetajad 14bi oma isiklike kontaktide. Valimisse kuulumise eelduseks oli vihemalt

1-aastane kogemus Montessori Opetajaks olemisel I ja /voi II kooliastmes. Uuringu valim
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koosneb iiheksast inimesest, kelle taustaandmed on nihtavad tabelis 1. Esialgne votsin

ithendust 15 inimesega, kellest 6 erinevatel pohjustel dra langesid.

Tabel 1. Uurimuses osalenud valim

Intervjueeritav Toostaaz Mis riigis Millist kooliastet on Mitu last tavaliselt
Montessori tegutseb? opetanud? klassis?
koolides (I ja /voi II kooliaste)
(aastat)
T1 16 Saksamaa, Saksamaa — II Saksamaa — 25-30
USA USA -1jall koos USA -30-36
T2 14 Belgia IjaII eraldi Kuni 36
Ija II koos
T3 6a dpetajana USA, IjaII eraldi ~28
6a koolijuhina Filipiinid
T4 25 Filipiinid IjaII eraldi Ule 30
T5 20 USA IjalIl eraldi ~25
T6 22 USA I ja Il koos 23-32
T7 16 USA Ija Il eraldi 24-32
I jaII koos
T8 10 Serbia Ija II koos ~20
T9 1,5 USA I 24

2.2. Andmekogumine

Andmekogumise meetodina kasutasin poolstruktureeritud avatud kiisimustega
individuaalintervjuud, kuna see vdoimaldab Lepiku jt-e (2014) jirgi muuta intervjuukavas
olevate kiisimuste jirjekorda ning andis vdimaluse kiisida tdpsustavaid kiisimusi.

Intervjuukava tegemisel ldhtusin uurimist6d eesmérgist ning uurimiskiisimustest.
Intervjuukava, mille leiab Lisas 1, koosneb neljast teemaplokist — Opetaja taustaandmed,
Opetaja arusaam eneseregulatsiooni oskustest, dpikeskkond ja dpetaja kogemused ning
sekkumismeetodid. Kokku oli intervjuukavas 11 pohikiisimust, mille alla omakorda kuulusid
alakiisimused ning tdpsustavad kiisimused.

Magistritod usaldusvéirsuse suurendamiseks ja intervjuukava kiisimuste toimimise
kontrollimiseks viisin 1dbi prooviintervjuu Montessori dpetajaga, kes dpetab eelkooliealisi.
Prooviintervjuule dpetaja leidmisel sai médravaks mugavuse kriteerium ja selle inimese
tookogemus. Tegemist oli Opetajaga, kes Montessori lasteaia keskkonnas valmistas ette
kooliminejaid, tema poolt juhendatava rithma tegevuse alusprintsiibid ning dppetd6 korraldus

olid sarnased Montessori kooliklassis toimuvale. Parast prooviintervjuud muutsin kiisimuste
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jarjekorda teemaplokkides ning lisasin lisakiisimusi, et intervjuu tulem vastaks paremini
uurimiskiisimustele. Kuna prooviintervjuul osaleja ei vastanud tiies mahus valimi

moodustamise kriteeriumitele, siis selle andmeid ma pdhiintervjuu andmetesse ei lisanud.

Tabel 2. Ndide intervjuukava pohikiisimusest

Uurimiskiisimus Paohikiisimus Alakiisimus Véimalikud
tipsustavad kiisimused
o 2. Kirjelda liihidalt, 2.1. Millised oskused tal on?
8 milline on sinu jaoks
= o é laps, kes oskab oma 2.2. Kuidas eneseregulatsioon  \fillised on sarnasused?
5 N . .
% = g opplmlsF ise muutub 1ast§a1a ja kooli Erinevused?
<9 8 g reguleerida? kontekstis sinu kogemuse
wn QO © & ohial?
D= .2 B pohjal:
22 s
: < 8 §° 2.3. Kuidas hindad lapse
2 S 5 2 tausta (pere, varasem
= S = g Montessori lasteaia- vdi
&= 5 g ; koolikogemus) mdju
C w23 eneseregulatsioonile?
S
= B
Z3 %

Intervjuud viisin 1dbi inglise keeles ning need toimusid videosuhtlusplatvormi Zoom
vahendusel, mis voimaldas videosid ka salvestada. Tutvustasin intervjueeritavale intervjuu
eesmirke, palusin luba salvestamiseks ning andsin edasi info, et kiisitlus on konfidentsiaalne.
Nonda sai tdidetud Lepiku jt-e (2014) poolt soovitatud tingimus, kus intervjuu kdigus vilja
tulnud info jdrgi pole vdimalik intervjueeritavat hiljem tuvastada. Viisin intervjuusid 14bi
ajavahemikul jaanuar - veebruar 2023. Uhele intervjuule kulus iiks kuni poolteist tundi.
Intervjuude videofaile séilitan oma isiklikus parooliga kaitstud arvutis kuni magistritdo

kaitsmiseni.

2.3. Andmeanaliiiis
Kéesolevas uuringus kasutasin poolstruktureeritud intervjuude andmete analiilisimisel
kvalitatiivset induktiivset sisuanaliiiisi. Otsustasin induktiivse sisuanaliitisi kasuks, kuna
Laheranna (2010) jérgi keskendutakse seal andmete mdtestamisele, vélditakse eelnevalt
ettemddratud kategooriaid ning kategooriad ja nende nimed leitakse andmetest.

Andmete analiiiisi alustasin videofailide transkribeerimisest Wordi tekstifailideks,
kasutades veebiplatvormi Transkriptor (https.//transkriptor.com) abi. Kuna saadud
tekstifailides esines sisulisi vigu, kéisin kdik intervjuutekstid tikshaaval 1&bi, kontrollides

paralleelselt intervjuu salvestust. Kasutasin sona-sonalist fokuseerimata transkribeerimist,
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mis Linno (2020) jérgi tdhendab koige iiles kirjutamist, mida intervjueeritav ridkis vélja
toomata interaktsiooni niiansse. Transkriptsioonide kogumahuks kujunes 110 lehekiilge (12
kirja suuruse ja 1,0 kirjavahega).

Andmete analiilisimisel kasutasin kvalitatiivse sisuanaliiiisi alustegevust ehk
kodeerimist, mille kdigus téhistatakse uuritav tekst aktiivse ldbilugemise kdigus
tekstildhedaste méirksonadega, mis annavad kokkuvdtlikult edasi tdhistatud teksti sisu (Linno,
2020). Kodeerimine toimus uurimiskiisimuste kaupa programmiga QCAmap, mis vdimaldas
igale analiitisiiiksusele (vOis olla osa lausest, iiks vo1 mitu lauset) mugavalt koode mirkida,
kaasata kaaskodeerijat ning luua koodiraamatut. Kodeerimise ajal panin omi tdhelepanekuid
ja motteid kirja ka uurijapdevikusse. Kasutasin kahel korral korduvkodeerimist. Esimesel
korral oli kodeeritud kaks intervjuud ning paari nddala pérast tegin esmase
korduvkodeerimise, mille tulemusel kohendasin koodide nimetusi. Teise korduvkodeerimise
tegin ainult kolmandale uurimiskiisimusele, kuna tegu on kidesoleva magistritdo kdige
mahukama ning rohkem infot andva kiisimusega.

To66 usaldusvéérsuse ja kodeerimiskdla suurendamiseks kaasasin ka kaaskodeerija,
kes kodeeris kdik uurimiskiisimused iihe intervjuu baasil. Valdavalt olid kodeeritud sarnased
tekstildigud, kuigi tihti oli kasutatud erinevaid koodi sdnastusi. Siinkohal oli véljakutseks
koodide paljusus, nditeks kolmandal uurimiskiisimusel oli 75 erinevat koodi. Pirast arutelu
oli kaaskodeerija uurija koodidega nous. Tanu kaaskodeerija tagasisidele, et kahe
uurimiskiisimuse vastused olid viga kattuvad, loobusin {ihest uurimiskiisimusest ning
10plikult jai mu magistritodle kolm uurimiskiisimust.

Andmeanaliiiisi teise etapis riihmitasin koodiraamatusse tekkinud koodid sarnasuse
alusel koodiperekondadeks (Kalmus et a/, 2015) ehk kategooriateks, milleks kasutasin
QCAmap keskkonda ja Exceli tarkvara (vt Lisa 2). Kolmanda uurimiskiisimuse puhul
kasutasin peakategooriate loomisel Jossbergeri jt-e (2010) mudelile tuginedes dpetaja rolli
kolmest jaotust (tagasiside andmine, dppija otsene juhendamine, dppijale vastutuse andmine)

suunavate moistetena (sensitizing concept; Bowen, 2006), mis on nidhtav tabelis 3.

Tabel 3. Tdhenduslikust iiksusest koodi ja alamkategooria moodustamine peakategooria alla

Téahenduslik iiksus Kood Alamkategooria Peakategooria
Pohimotteliselt ma reedeti ei Regulaarsed iiks-iihele Individuaalne Tagasiside
anna iihtegi esitlust, mul on kohtumised tagasiside andmine

ainult tiks-ithele kohtumised.

Andmeanaliiiisi viimases etapis tdpsustasin kategooriate sdnastusi, valisin intervjuude

transkriptsioonidest illustreerivaid tekstinditeid.
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2.4. Uurija refleksioon

Olen teadlik, et uurimuse koostamine kéib spiraalikujuliselt ja t66 kirjutamine sisaldab
tagasipoordumist juba lébitud etappide juurde ja eri etappide samaaegsust (Laherand, 2010).
See kvalitatiivse uuringu tdhtsamaid tunnuseid ilmnes ka minu uurimusto0os, sest
andmeanaliiiisi kdigus tekkis vajadus kohandada uurimiskiisimusi ning otsida juurde
teoreetilist osa.

Kogu uurimistdo véltel pidasin uurijapdevikut nagu seda soovitab ka Laherand
(2010), mis tagab t06 parema lébipaistvuse ning usaldusviirsuse (vt Lisa 3).
Uurijapéevikusse laksid kirja koik uurimistegevused, isiklikud motted ja tunded
tooprotsessist ning erinevate tagasisidestajate ettepanekud. Kogutud info iihtne vaade
voimaldas médrkmeid korduvalt lugeda ning hiljem ka kasutusse votta.

Kogu uurimuse ldbiviimise protsess oli minu jaoks kaasahaarav ning ponev, kuna see
andis otseselt vastuseid kiisimustele, mis on tekkinud minu igapdeva t66s Montessori
Opetajana. Uurijana pean olema tahelepanelik, et minu enda arusaamad, eelnevad teadmised
ja kogemused ei mdjutaks tulemuste tdlgendamist. Usun, et suutsin uurijana jaidda
neutraalsele positsioonile tdnu uurijapdeviku refleksioonile ning kaasmotlejatega peetud
aruteludele. Objektiivsuse siilitamisele aitas kaasa ka minu enda taotlus mitte vastanduda
tavakoolile, kuna tavakoolides on palju inimesi, kes kirglikult ning andunult koolisiisteemi
parendamisse panustavad. Ma ei pea Montessori kooli teistsugust dppekorraldust ei paremaks
ega halvemaks, vaid lihtsalt teistsuguseks. Mind kannab edasi uudishimu, kuidas see
teistsugune dppekorraldus Oppijat toetab ja milliseid jareldusi me saame sealt pikas
perspektiivis teha. Vairtustan teadusloome juures neutraalsust, teaduslikku mdtte vabadust,
kriitilist meelt ning rakendatavust nagu see Eesti Teadlaste Eetikakoodeksisse kirja on

pandud (ETAG, 2002).
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3. TULEMUSED

Magistritoo eesmérgiks on kirjeldada Montessori pedagoogikat rakendavate Opetajate
kogemusi ja sekkumismeetodeid laste eneseregulatsiooni toetamisel I ja I kooliastmes.
Kéesolev peatiikk annab iilevaate intervjuude tulemustest uurimiskiisimuste kaupa.
Tulemuste illustreerimiseks kasutasin intervjuude transkriptsioonidest saadud tsitaate, kust on
kohati ebaolulised tekstildigud vilja jdetud ning tahistatud need selliselt /.../. Kuna intervjuud

olid ingliskeelsed, tolkisin siin esitatud tsitaadid eesti keelde.

3.1. Montessori opetajate arusaam ennastreguleerivast oppijast

Esimeseks uurimiskiisimuseks oli — milline on Montessori Opetajate arusaam
ennastreguleerivast Oppijast? Selle andmeanaliiiisi tulemusena moodustus koodidest neli
kategooriat: 1) arenemine ennastreguleerivaks oppijaks 2) dpioskused 3) sotsiaal-
emotsionaalsed oskused 4) metakognitiivsed oskused. Jargnevalt esitan tulemused
kategooriate kaupa, mille nimetused on esile toodud tumedamas kirjas.

Arenemine ennastreguleerivaks oppijaks on protsess ning see votab aega, see
tddemus tuli uuringus osalenud Montessori dpetajate intervjuudest selgelt vilja. Nad tddesid,
et see on meeletu erinevus, millised ER-1 oskused on &sja kooli tulnud 6-aastasel (USA
koolisiisteem) ja seal juba dppival 11-aastasel. Intervjuudest tuli vélja arusaam, et ER-i
oskuseid on voimalik dpetada ning sellega tulebki alustada koolitee alguses. Toodi vélja, et
Montessori lasteaias kdinud lastel on kooli tulles paremad ER-i oskused. Leiti, et kolmandaks
Oppeaastaks peaks laps omandama piisavad ER-1 oskused ja 80% lastest saavad
ennastreguleerivad 0ppijad. Montessori Opetajad tdid vélja ka grupi moju olulisuse, kuna
gruppi kuulumine paneb last ennastreguleerivalt kdituma. Intervjuude kéigus toodi vilja ka
moiste ,,normaliseerunud klass*, mis kirjeldab klassi, mis to6tab ja funktsioneerib edasi ka
siis, kui Opetaja on klassiruumist vilja astunud. Usuti, et ka normaliseerunud klassini
joudmine on protsess.

Metakognitiivsete oskuste all mirkisid Montessori dpetajad lapse teadlikkust oma
huvidest. Montessori Opetajad toid vilja, et ennastreguleeriv dppija tunneb oma huvisid ja
oskab selle baasilt tegutseda.

/.../ ennast reguleeriv oppija toétab oma huvide baasil (T3).
Ennastreguleeriva dppija oskustena kirjeldati ajaplaneerimist, oma todde planeerimist.

Soltuvalt lapsest /.../ tile koigi ainete oma téode planeerimine saab vahel selgeks juba
esimese oppeaasta lopuks. Kindlasti kolmandaks oppeaastaks on siisteem tisna selge. Kuid on
alati lapsi, kes ei suuda seda kunagi teha, kuigi nad proovivad (T1).
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Opioskused olid Montessori dpetajate poolt kirjeldatud rikkalikumalt ja detailsemalt.
Kirjeldati, et ennastreguleeriv dppija suudab paigal istuda, kuulata ja kontsentreeruda ning
rohutati iseseisvuse olulisust. Siinhulgas toodi vélja ka oskust kasutada oppijale
kéttesaadavaid ressursse.

Ennastreguleeriv oppija on voimeline minema iihelt iilesandelt teisele minimaalse
tdiskasvanu juhendamise ja kontrolliga (T4).
Eelnevatest oskusest veel edasi minnes leiti, et ennastreguleeriv dppija suudab teha

seda, mida on vaja teha ka siis, kui ta konkreetsest dppetegevusest viga huvitatud ei ole.
Ennastreguleeriv dppija suudab véltida oppimist segavaid ahvatlusi.

Enesereguleeritud oppimine toimub siis, kui oppija on voimeline vastutama asjade
eest, mida on vaja teha, meeldib see talle voi mitte (T3).
Sotsiaal-emotsionaalsed oskused eristusid intervjuudes selgelt tihe

eneseregulatsiooni osaoskusena. Montessori Opetajad pidasid oluliseks, et ennastreguleeriv
oppija suudab kommunikeerida omi vajadusi nii Opetajatele kui ka klassikaaslastele.
Siinjuures kirjeldati nii oskust panna omi tundeid sdnadesse, kui ka kiisida vajadusel abi.

Eneseregulatsiooni oskus /.../ avaldub suhtlemisoskuses — kuidas lapsed on voimelised
omi vajadusi teistele kaaslastele selgitama (T3).
Montessori dpetajad rohutasid ka emotsioonide reguleerimisoskuste olulisust, mis on

vajalikud igapéevastes klassis toimuvates sotsiaalsetes olukordades voi silmitsi seistes
erinevate Oppetdoo probleemide ja takistustega.

Laps on ennastreguleeriv, kui tema emotsioonid sobituvad kokku probleemi
olemusega. Suure probleemi puhul on emotsioonid suured, viikse probleemi korral on ka
emotsioonid vdiksed (T5).

Intervjueeritavad tdid juurde ka sotsiaalse dimensiooni. Ennastreguleerivad dppijad

oskavad oma klassikaaslastega suhelda selliselt, et see ei sega Oppimist. Nad oskavad leida
endale koostdopartnereid, planeerivad koost6dd, teevad koostodd ja vajadusel suudavad nad
grupist eralduda, kui see konkreetne grupp ei toeta nende oppimist.

/.../ on voimeline ennast grupist eraldama kui vaja. Kui see grupp ei suuda
fokusseeruda ja kui selles grupis ei toimu midagi, ennastreguleeriv oppija peaks sellest aru
saama ning minema toéle kuhugi mujale (T9).

Leiti, et ennastreguleerivad dppijad on teadlikud nii enda kui ka timbritseva

kogukonna vajadustest. Kirjeldati ka olukordi, kus ennastreguleeriv Opilane oskab kaaslasele
tundlikult tagasisidet anda, mitte teda liigselt maha tehes.

Eelnevalt kokku vottes saab 6elda, et Montessori Opetajate arusaam
ennastreguleerivast dppijast oli igati mitmekiilgne. Ennastreguleerivat oppijat kirjeldati 1dbi

metakognitiivsete oskuste, dpioskuste ja sotsiaal-emotsionaalsete oskuste. Intervjuudest tuli
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vélja, et eneseregulatsiooni oskuste omandamine on aegandudev protsess, mille tulemused

peaksid Montessori klassis ilmnema hiljemalt I kooliastmes.

3.2. Montessori opetajate arusaam enesereguleeritud oppimist toetavast
keskkonnast
Teine uurimiskiisimus uuris Montessori Opetajate arusaama keskkonnast, mis toetab

enesereguleeritud oppimist. Uuringus osalenud Opetajate vastuste pdhjal tekkis kaks
kategooriat: 1) fiilisiline keskkond 2) sotsiaalne keskkond.
Fiiiisiline keskkond peab Montessori Opetajate sonul olema ettevalmistatud,
korrastatud ja slisteemne; samaaegselt ka esteetiliselt ilus ja laste kujutlusvoimet inspireeriv.
Keskkond peab olema organiseeritud (T1). Lastel peab olema ilus keskkond (T5).
Toodi vilja, et samal ajal peab fiiiisiline keskkond olema elav ja diinaamiline,
Ooppematerjalid muutuvad vastavalt vajadusele. Samas réhutati, et siinkohal peab tunnetama
piiri, sest liiga palju dppematerjale ja liiga palju valikud ei toeta dppimist.

Alati Montessori opetaja toob asju juurde. Kui kellelgi on mingi huvi, siis pean ruttu
minema uurima /.../ ja toon selle klassi. Kui seda huvi enam ei ole, siis viin ta jdlle vilja (T6).
Leiti, et keskkond peab vdoimaldama ligipdésu infole ja Oppevahenditele, mis

voimaldavad lastel ise avastada. Palju rohutati heade raamatute olemasolu olulisust.

Nad peavad ligi pddsema koikidesse teadmise valdkondadesse (T7).

Fiitsilise keskkonna osas rohutati et lapsed peavad ise oma keskkonna eest
hoolitsema; seal vdivad olla ka rahunemisnurgad vdi-toolid, kes seda vajavad. Montessori
Opetajad kirjeldasid, et fiilisiline dpikeskkond laieneb klassiruumist vélja, seetdttu on aia
olemasolu kooli juures oluline. Toodi ka vilja, et kogu maailm on dpikeskkond.

Piitiame aru saada maailmast, oma kogukonnast, regioonist. See on vdga tdhtis panna
lapsi aru saama, kuidas meie maailm tootab. Seetottu me teeme palju viljas kdimisi (T2).
Sotsiaalset keskkonda, mis toetab eneseregulatsiooni oskuseid, kirjeldati rahuliku,

jarjepideva, ennustatav ja iseseisvust toetavana.

/.../ peavad end tunda mugavalt ja koduselt (T5).

Sa pead olema jdrjepidev iga pdev, iga sekund, iga lapsega. Ma usun, et see aitab neil
moista, kuidas nad peavad tegema oigeid valikuid (T'1).

Toodi vilja, et keskkond peab sisaldama vabadust, mis on piiritletud piiridega. Sealne

ohkkond voimaldab vigu teha ja abi kiisida. Peeti oluliseks, et lapsed on koolis kuulatud ja
neid voetakse vOrdsete partneritena.

Nagu polisrahva kultuurides, opetaja on inimene, kes konnib korval. Sa ei kanna last,
sa ei mata last, aga sa oled tema korval (T7).
Montessori dpetajad leidsid, et olulised on klassis olevad inimesed. Klass on kui

minitihiskond, mis on sotsiaalselt igatpidi mitmekiilgne. Last peab timbritsema toetav
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sotsiaalne grupp. Oluline on suurte laste eeskuju, samuti peab olema paigas tdiskasvanute ja
laste arvu suhe. Klassis olevad tdiskasvanud peavad tundma laste arengupsiihholoogiat.

Parim opikeskkond lastele on see, kus on hea tdiskasvanu poolt antava toe tasakaal.
Sellisel juhul lapsed soltuvad tiksteisest, selle asemel et soltuda tdiskasvanust. See aitab
vordsustada pinnast ja aitab lastel leida oma kohta (TY5).

Enesereguleeritud dppimist toetava fiitisilise keskkonna loomine ja sotsiaalse

keskkonna suunamine on Montessori Opetaja vastutada. Just sotsiaalse keskkonna juurde
kuulub palju komponente, mille osas peab dpetaja eelkdige iseendaga t66d tegema. Siinkohal
on Opetajale toeks laste arengujarkude psiihholoogia tundmine. Fiiiisilise keskkonna loomine
vajab Opetajalt aega, et tal oleks voimalus uusi materjale otsida ning ette valmistada, voi

lisaks klassiruumist véljaspool olevaid dppevoimalusi leida.

3.3 Montessori opetajate kogemused ja sekkumismeetodid
eneseregulatsiooni oskuste toetamisel
Kolmas uurimiskiisimus - kuidas toetavad Montessori 0petajad oma sonul I ja II

kooliastme Opilaste eneseregulatsiooni oskuseid ja milliseid sekkumismeetodeid kasutavad? —
andis koige mahukama koodipuu. Andmeanaliiiisi tulemusena moodustus kolm
peakategooriat: 1) tagasiside andmine 2) dppimise otsene juhendamine 3) Oppijale vastutuse
andmine.

Tagasiside andmine jaguneb kaheks alamkategooriaks — 1) individuaalne tagasiside
2) tagasiside kogu klassile.

Individuaalne tagasiside. Montessori Opetajate intervjuudest joonistus selgelt vélja

regulaarsete iiks-iihele kohtumiste olulisus. Osad dpetajad tegid lastega individuaalseid
kohtumisi kord nidalas reedeti, osad Opetajad tegid neid suurema intervalliga. Nendel
kohtumistel vaadati iile laste tehtud t66de nimekiri, arutleti nende to6de sisu iile ning pandi
iihiselt paika uued dppe-eesmirgid. Opetajad kirjeldasid, et nad aitavad libi kiisimuste
esitamise lastel ise oma Oppimise protsessi sonastada. See on ka koht, kus Opetaja saab
vestlusesse tuua lapse vanuseastmele seatud akadeemilised eesméargid. Mdned Montessori
Opetajad tegelevad perioodiliselt dpilaste akadeemiliste oskuste mootmise ja hindamisega.
Intervjuude pohjal voib delda, et see ei ole aga Montessori klassiruumides valdav praktika.
Hindamise ja mdotmise vajadust tekitavad ka erinevad riiklikud oppekavad ja nduded.

Nad teevad riikliku eksami kord aastas. /.../ Ma vaatasin iile, et neil on vaja teada
seda-seda matemaatikas, kirjutasin igast teemast mingi tilesande. Siis ma ndgin, kellel on
millegagi probleeme /.../ ja ma andsin talle rohkem tegevust just sellel alal, mida tal on vaja
harjutada (T6).
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Montessori Opetajatelt saadud info pdhjal saab 6elda, et individuaalsetel kohtumistel
tekivad uued Oppe-eesmérgid kahepeale kokku — dpetaja poolt antud dpiviljundidest ja
lapsepoolsest sisendist, mis tuleneb tema isiklikust huvist voi kaasdppijate toddest.

Iga kahe nédala tagant toimub iga lapsega iiks-tihele kohtumine. Siis sa vaatad nende
pdevikuid, kdid ldbi iga tehtud esitluse, mille oled andnud ja kiisid, kuidas selle teemaga
ldheb. Mille kallal ta on toétanud? Millega tahab tootada? Milliseid esitlusi ta soovib? Ja
selliselt planeerid jargmised kaks nddalat dra iga lapsega (T3).

Montessori Opetajad toid mitmeid kordi vélja kooliealiste voimet jouda 1dbi arutluse

teadmiseni, miks on vaja Oppida ja kuidas on moistlik dppida. Samuti kirjeldati, et nad
annavad lastele tiheselt mdista, et hoiavad laste tegemistel nddala jooksul silma peal. Seetottu
on individuaalsed vestlused ka tagasiside- ja arutlemiskohaks, kui dpetaja on tdheldanud, et
laps ei ole piisavalt dppimisele piihendunud, vdldib monda ainet voi keskendub liigselt
monele iiksikule ainevaldkonnale.

Opetaja peab kogu nédala kiigus vaatlema, sest kui laps kasutab oma aega
klassikaaslastega lihtsalt lobisemiseks, siis tuleks see teema vestlusel iiles votta (T4).

/.../ titlen lapsele ,, Ma panen tihele, et sa ei tegele korrutamisega. Mis sellega
toimub? Kas sa vajad abi? *“ (T5)

Leiti, et individuaalset tagasisidet aitab paremini anda ka digitaalse

planeerimissiisteemi olemasolu, mis annab lapse dppimisest hetkeiilevaate. Samuti peeti
oluliseks kontakti lapse perega, et moista koolivéliseelu moju lapse ER-1 oskustele ning
opitegevustele. Lapse kohta kiivat individuaalset tagasisidet jagati ka perega ning anti
soovitusi, kuidas last kodus toetada.

Iga kuu lopus anname lapsevanematele kirjaliku iilevaate, /.../ seal on nimekiri koigist
saadud esitlustest, tagasiside lapse kditumisest klassiruumis sel kuul, soovitused toédest,
mida laps voiks kodus teha (T4).

Tagasiside kogu klassile. Montessori dpetajate intervjuude tulemustest koorus vilja, et

klassiga tuleb arutleda Montessori klassi vabaduste ja piiride {ile, mis aitavad lastel kiituda.

/.../ kui me anname lastele vabaduse, mis on timbritsetud piiridega, siis nad peavad ka
sellest teadma (T2).
Uheks piiriks on ka dpetaja selgelt véljendatud ootused, millises mahus ja milliseid

toid peab tegema.

Algusest peale on iiheks minu ootuseks neile olnud see, et hetkest, kui nad on saanud
piisavalt palju esitlusi, peavad nad téotama nddala jooksul iga ainevaldkonnaga (T1).

Ma rddgin iseseisvast t6ost esitluse lopus - nii ma lopetan iga esitluse (T5).

Oppimise otsene juhendamine jaguneb kuueks alamkategooriaks: 1) individuaalsed

Opistrateegiad, 2) dpistrateegiad kogu klassile, 3) dpikeskkonna ja klassikultuuri loomine, 4)
inspireerimine 5) individuaalsete dpiteede toetamine 6) viheste ER-1 oskustega Oppijate

suurem toetamine.
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Individuaalsed Opistrateegiad. Montessori dpetajad kirjeldasid, et igapédevaselt

kasutavad lapsed oma toode kirja panemiseks paevikut. Pédevaste oppeiilesannete
planeerimisel kasutatakse erinevaid siisteeme, ja seda isegi sama klassi piires. Moned lapsed
valivad t6id kéigu pealt, moned planeerivad ette. Valdavalt jii kolama olukord, et lapsed ei
planeeri, vaid salvestavad oma pievikusse, mida nad pieva jooksul teinud on. Uhiselt toodi
ka vélja, et nii kui laps tunneb kella, hakkab ta kellaajaliselt kirja panema erinevate
iilesannete tegemise pikkust.

Nad ei planeeri, aga nad salvestavad (record) (T7).

Ma olen onnelik, kui 6-9 aastased tulevad nimekirjaga, mida nad teinud on. Tavaliselt
nad ei kirjuta kellaaegu. Nende pdevik on lihtsalt kdigus olevate todde salvestamine. /.../ Ma
loodan, et kolmandal aastal nad oskavad teha endale moningaid plaane ning oskavad tdita
pdevikut (TS5).

Pigem on II kooliastme lapsed need, kes vdisid teadlikult oma péeva dppeiilesandeid

v0i pikemaid tdhtaegu planeerida.

Uhes klassis kasutas dpetaja ettekujundatud tabelit, mis aitas lastel omi iilesandeid iile
koigi ainevaldkondade valida. Montessori dpetajate kirjelduste pohjal voib viita, et valdavalt
jéi opilase tasakaaluka arengu jilgimine ja kdigisse ainevaldkondadesse t66de planeerimine
Opetaja kanda, kes andis vastavat tagasisidet individuaalsetel kohtumistel ja planeeris
vastavalt uusi esitlusi. Uks Montessori dpetaja kasutas vanemate lastega kuuajalist toode
planeerimist, iilesanded tulid riiklikust dppekavast.

Aga mu vanemad lapsed /.../ teevad plaane kuu alguses ja siis nad proovivad kuu aja
Jjooksul need dra teha, aga samas ka nad voivad vahetada, kui mingi muu huvi tuleb /.../. Ja
paljud nendest saavad tdiesti ise hakkama. /.../ 6. klassis peaks oma tédde planeerimine juba
tdiesti selge olema ja toimima. Enamasti see toimib, kui on Montessori taustaga lapsed. (T6)

Intervjuudest néhtus, et dpilastele on abiks pdeva dppetilesannete valimisel paevikusse

salvestatud eelnevad t66d, pooleli olevate t66de kaustad ja Gpetajapoolne tugi. RGhutati just
Opetajapoolset tuge ajaplaneerisel ja dpilase refleksioonil, mis toimus enamasti
individuaalsetel kohtumistel, kuid ka jooksvalt koolipdeva kdigus. Lisaks kirjeldati, et
Oppeaasta 10puks tekib lastel oma toddest portfoolio.

Kui ma lastega kohtumisi teen, siis tiks mu esimesi kiisimusi on, et millega sa vdga
rahul oled voi millega mitte; mis sulle meeldib; mida sa oled oppinud /.../ (T6).

Utlen alati /.../, kui sul on vaja teha geomeetriat, geograafiat ja ajalugu, dra jéita neid
reedeks, sest need ained votavad kauem aega ja on raskem vilja moelda, mida teha (T1).

Opetajad kirjeldasid, et nad toetavad laste eneseregulatsiooni oskuseid aidates neil

oma emotsioonidega toime tulla. Niiteks kasutas {iks dpetaja suurte emotsioonide puhul
puhkamistooli (chill chair) ja Opetas erinevaid strateegiaid, mida seal teha.

Opistrateegiad kogu klassile. Siin alamkategoorias eristus kdige selgemini oodatud

kditumist toetavate heade kommete esitluste iihine 1dbiméngimine. See tdhendab eluliste
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situatsioonide liihisketSe, kus nditlejarollides on dpetaja ja ka lapsed. Nende eesmérgiks on
ndidata, kuidas peaks mones olukorras kdituma. Vahel tuuakse ka juurde versioon, kuidas ei
tohiks kiituda. Opetajad kirjeldasid, et sket3id tekitavad arutelu ning leiti, et kdige rohkem on
heade kommete esitlusi vaja teha siigiseti voi kui lapsed naasevad jouluvaheajalt.

Esimesel kolmel kuud teen heade kommete esitlusi peaaegu igal pdeval. Ma proovin
need jdtta liihikeseks, kuid need peavad olema regulaarsed. Ja kui nad on moneks nddalaks
ldinud, nditeks talvevaheajale, siis tagasi tulles on vaja jdllegi neid esitlusi, sest nad on liiga
kaua olnud keskkonnast eemal (T5).

Ulejaanud iileklassiliste dpistrateegiate lihenemised olid pigem killustunud. Osad

Opetajad tegid oma isiklikud to0plaanid ka lastele ligipddsetavaks ja ndhtavaks, et lapsed
saaksid olla uuteks esitlusteks valmis. Uks dpetaja avalikustas omi plaane nidalakaupa,
mitmed Opetajad andsid oma plaanidest teada paevakaupa.

Ma kirjutan nende esitluse nime tahvlile ja panen juurde kellaaja (T1).

Ka hommikust kogunemisaega kasutati lileklassiliste teadete edastamiseks, mis
toetasid todde valikute tegemist. Opistrateegiate toetamisel kasutati veel
inspiratsioonikaustikut, kust leiab endale huvitavate dppetdode ideid; keskkonnas olevaid
erinevaid juhiseid, tinu millele lapsed saavad iseseisvalt tegutseda; suurt tahvlit, kust on néha
kogu klassi suured nddalatodd. Montessori Opetajad pidasid oluliseks ka laste esinemisi kogu
klassile, mis Opetas lisaks avalikule esinemisele ka tagasisidet andma ja saama.

Panin kokku viikese raamatu, mis on méeldud téode ideedeks, mida nad saavad
erinevates valdkondades teha ja millele nad ei vaja esitlusi (T9).

Pdrast esinemist /.../ kolm inimest saavad kiisida kiisimusi, kolm inimest saavad anda
tagasisidet. See on koigile oppimine, sest voib-olla esinejad kiirustasid ja neist polnud
voimalik aru saada. /.../ ja viikestele meeldib suurematele tagasisidet anda (T5).

Opikeskkonna ja klassikultuuri loomine. Tegemist on iihe kdige rohkem infot

sisaldava alamkategooriaga. Nagu ka eelneva uurimiskiisimuse alt vélja tuli, Montessori
Opetajad tdhtsustasid ER-1 oskuste toetamisel sobiva ettevalmistatud fiitisilise keskkonna
olemasolu.

/.../ me aitame lastel olla iseiseisvad, me valmistame ette keskkonna. See on esimene
asi. (T2)
Kuid enamgi veel kirjeldati dpetajate sekkumismeetodeid, mis loovad sobiliku

sotsiaalse keskkonna ER-i oskuste arendamiseks. Tdhtsustati toetava ja usaldusliku
klassikultuuri loomist, kus julgetakse kiisida abi ja teha vigu. Samuti peeti oluliseks, et
klassikultuur toetaks teiste aitamist.

Mul on tunne, et kui sa oled sellise kultuuri saavutanud, siis see on lausa nakkav.
Tead, siis pole sina, tdiskasvanu, kes peab lopuks koik dra tegema. Kogu aja teevad hoopis
nemad tiksteisele (T5).
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Siinkohal toodi vilja, et dpetajal on roll klassi siseste ,,trendide* loomisel, millised
t66d on parajasti populaarsed. Opetaja peab sealhulgas ka ise mudeldama, kuidas t5id valida
ning ka todtada.

Ja sa avastad, et kui teed midagi iihe grupiga, igaiiks tahab teha seda sama asja (T1).

Samas leiti, et aktiivne roll peab jiima ikkagi Opilastele ning nemad peavad ise
oppeprotsessis vastuseid otsima ja todde valikut tegema.

Sa ei saa anda neile vastuseid, nad peavad selle vastuse ise vdlja uurima (T7).

Montessori Opetajad tddesid, et grupiprotsessid mojutavad indiviidide ER-i. Siinjuures
on oluline, et klass oleks mitmekesine. Grupi mdjul voib laps rohkem pingutama hakata, kui
ta tunneb, et nditeks tema matemaatika oskused on véiksemad kui teistel. Grupp mojutab last
harjutama ka olukorras, kus ta seda iiksinda ei teeks.

Lapsed lihtsalt peavad tootama kellegi teisega koos ja siis nad kordavad. Siis alati
keegi iitleb, oh, teeme veel iihe probleemi, ja nii nad kordavadki (T8).
Uheks palju kasutatud tooriistaks on vdoimalus, et Opetaja paneb lapsi ise sobivatesse

gruppidesse. See voimaldab suunata nooremaid Opilasi koos suurematega dppima;
viiksemate ER-1 oskustega Opilasi to6tama koos oskuslikema Opilastega. Kuna lastel on
erinevad huvid ja tasemed, siis Opetajapoolne grupi moodustamine voib luua uusi
Oppimisvoimalusi.

Kui oppeaasta edeneb, ma panen kokku uued opilased vanemate opilastega, kes juba

tunnevad tildisi ootuseid (T5).
Montessori dpetajad rohutasid suuremate ja vanemate Opilaste olulist rolli

klassikultuuri loomisel. Vanemate laste kditumine ja dpioskused on eeskujuks noorematele.
Tunnistati ka seda, et kui ei ole head vanemate laste eeskuju, siis on raske toetavat
klassikultuuri saavutada. Toodi vilja, et suurematel lastel on vdiksematele suurem mdju kui
Opetajatel ning hea klassikultuuri loomine votab aastaid aega.

See on vdga oluline, et su klassis oleksid head eeskujud, sest tavaliselt on neil rohkem
moju kui opetajatel (T2).

3-5 aastat liheb aega, enne kui toimivat Montessori klassi nded /.../. Kui sul ei ole
niisuguseid, kes nditavad, kuidas peaks kdituma, siis on raske (T6).

Opetajad tegelesid teadlikult suuremate laste eeskujuks kasvatamisega.

Keskendu neile, kes voivad jargmisel aastal olla eeskujud ning toéta nendega./.../
saades nemad normaliseeritud ja saades ootused normaliseeritud, mida sa klassilt tahad. Siis
kui uued lapsed tulevad sisse, siis nad tahaksid jéiljendada pigem eeskujusid, mitte neid, kes
selleks pole veel saanud (T1).

Inspireerimine uute teadmiste edasiandmisel. Intervjuudest tuli vilja, et uute teadmiste

edasiandmisel on oluline dpetaja kaasahaarav esitluste viis. Toodi vélja, et hea dpetaja suudab
stititada uudishimu ja kujutlusvéimet ning dratada selliselt laste huvi.

See ongi meie t00, et peame lastes huvi dratama (T6).
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Peeti oluliseks, et uusi teadmisi seostatakse igapédeva eluga. Toodi nditeid just
matemaatika valdkonnast, kus tekstiilesande probleemid peaksid parinema elust enesest ning
arvutusoskust saaks harjutada ka igapdeva situatsioonides nditeks nagu poes.

/.../ harjutamine toimub libi korduse. /.../ Nditeks matemaatika voi geomeetria osas
ma muudan pdris elu situatsioonid tekstiilesanneteks (T7).
Toodi vilja ka erinevate ainevaldkondade 16imingut igapdevases koolielus.

Nditeks nad téotavad geograafia mingi teema kallal, aga sa saad selle siduda ka
matemaatikaga ja muude asjadega nagu nditeks kirjutamine ja lugemine; et toesti saavutada
interdistsiplinaarset lihenemist (TS8).

Montessori Opetajad kirjeldasid, et vajadusel on vaja lastele ka korduvesitlusi teha

ning neid dppevahenditega korduvalt harjutama suunata.

Kui ma teen oma vaatlust ja mdrkan, et laps pole midagi teinud, siis ma tavaliselt
planeerin korduvesitluse /.../ esitluse alguses kordame koos ja rdcgime sel teemal /.../ (T35).
Individuaalsete Opiteede toetamine uute teadmiste edasiandmisel. Siinsessegi

alamkategooriasse kogunes andmeanaliiiisil palju infot. Intervjuudest joonistus vélja, et
Opetajad peavad pakkuma diget tuge digel ajal ja diges kohas. Selleks peab dpetaja oma laste
huvisid, taset, tugevusi ning arendamist vajavaid kiilgi tundma. Oige ajastus vajab dpetajalt
ka pidevat dpilaste vaatlust.

Alati piitian vaadelda ja siis leida oige ajastuse. /.../ See ei ole ainult kiisimus, millist
esitlus teha, vaid leida sellele ka oige ajastus (T5).
Montessori dpetajate sonul toetab uute teadmiste edasiandmist laste huvide éra

kasutamine. Kui Opetaja suudab opitegevused siduda laste huviga, siis see soodustab nii
eneseregulatsiooni oskuste paranemist kui ka harjutamist ning dppimist.

Eneseregulatsioon on seotud siivenemisega. Ma iitleks, et kui me lubame ja jdargime
lapse huvi, siis see toob lapse voogu, kus neil on loomulik soodumus ennast reguleerida (T5).

Eriti mone lapsega ma pean motlema, mis talle meeldib. Nditeks kui talle meeldivad
putukad — kuidas saan putukate virki tuua sisse nii, et see aitaks tal lugeda ja kirjutada (T6).

Opetajad tdid vilja, et kui tegevus haakub lapse huviga, siis lapsed votavad initsiatiivi

ning on voimelised kodike ise organiseerima. Toodi néiteid, kuidas seoti Minecrafti huvi
jagamise ja korrutamisega; luuleanne matemaatikavalemitega, koomiksi joonistamine jutu
kirjutamisega. Toodi vilja, et laste huvi saab n6 pakendada igasse ainevaldkonda, see tuleb
siduda lapse lemmiktegevusega — nditeks mdistatuste lahendamisega, néidendite tegemisega.

Kui keegi soovib lahendada maistatusi, siis sa saad panna midagi ndima
moistatusena, siis voib-olla see on talle rohkem huvitav. Sul tingimata ei ole kedagi, kes
titleb, et minu huvi on nditeks ruutjuur, aga seda saab sellisel kujul pakendada (T9).

Individuaalseid Opiteid toetab ka t66 sisu valikuvdimalus pérast teatud esitlusi. Selleks

annavad voimalusi just bioloogia ja ajaloo ainevaldkonnad, kus lapsed saavad pérast esitlust

valida néiteks referaadi tegemise, mudeli ehitamise, essee kirjutamise jne.
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Esitlusele jdargnev t60 ei pea olema opetaja eest vedada. See voib olla ka opilase
algatatud, aga opetaja annab lihtsalt voimalusi, milliseid toid lapsed teha saavad (T4).
Leiti, et on vaja mdista last ja tema kditumise tagamaid. Kooliaasta alguses on vaja

uute laste oskused kaardistada. Samuti on vaja aru saada pohjustest, mis takistavad lastel
iseseisvat Oppimist. Peamiste pShjustena toodi vélja, et vdlditud t66 on kas liiga lihtne, liiga
raske voi nad pole sellest aru saanud.

Nad vahel vildivad toéd, kuna ei tunne end mugavalt, sest voib-olla vahel on see liiga
lihtne ja vahel on see liiga raske (T2).

Mainiti, et Montessori koolis olev 3-aastane tsiikkel voimaldab individuaalsete
opiteede osas paindlik olla.

3-aastane tsiikkel on voti, sest kui nad ei saa selgeks monda asja esimesel aastal, me
proovime teisel aastal. Ja me proovime uuesti ka kolmandal aastal. Vahel pole ka kolmas
aasta piisav (T5).

Viheste eneseregulatsiooni oskustega dppijate suurem toetamine. Montessori dpetajad

toid eraldi vilja, et vdheste ER-1 oskustega Opilased vajavad suuremat toetust. Sellisel juhul
kasutati dra lapse huvi, mis oli vdotmeks ER-i harjumuste ja oskuste arendamisel. Kirjeldati, et
viiksemad lapsed vajavadki rohkem toetust ning tdhelepanu.

Enamus aegadel on minu fookus 6-aastastel, ma annan neile nii palju esitusi aasta
alguses kui voimalik (T5).
Lisaks kasutati viheste ER-i oskustega laste puhul aktiivsemate ja fliiisiliste

iilesannete andmist, tdode nimekirja etteandmist voi vdikese toode valiku voimaluse andmist.
Leiti, et nende lastega tuleb koos planeerida ja tihedamini kohtuda. Vastaval vajadusele tuleb
sellised lapsed hoida enda ldheduses voi panna nad iiksikult istuma.

Kui lapsel on raske, siis sa iitled talle ,, OK, niitid sa to6otad minu korval ja me teeme
nimekirja, mida sa hakkad tegema.* (T3)
Oppijale vastutuse andmine jaguneb kaheks alamkategooriaks: 1) initsiatiivi

toetamine 2) valikute tegemise toetamine.

Initsiatiivi toetamine. Intervjuude pohjal néhtus, et Montessori Opetajad kasutavad

initsiatiivi toetamiseks erivanuselise klassi eeliseid. Uheks vdimaluseks on anda dpilastele
Opetaja roll, et nad saaksid tiksteist Opetada ja kontrollida.

Hiljem aastate pdrast liheb lihtsamaks kui t66 on hdsti tehtud, sest siis lapsed on
need, kes opetavad teisi (T3).
Opetajad soodustasid ka laste poolt loodud dpiolukordi. Néiteks said lapsed ise endile

oppevahendeid teha (sdnaraamatud, erinevate mudelite ehitus). Lisaks peeti oluliseks, et
nditeks matemaatikas lapsed looksid endale ise probleeme ja arvutustehteid.

Utlen, et kui sa ei kirjuta endale kiimme harilike murdude arvutustehet, siis ma
kirjutan need ise sulle, Uldiselt ma tahan, et nad kirjutaksid oma probleemid ise (T1).
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Lisaks antakse lastele initsiatiivi arenguvestlusel, mida ta saab ise vedada. Uhes
klassis soodustati erinevaid rithmatoid, kus koik said kordamo6dda olla liidrid ja vastutajad.

Nad kontrollivad iiksteise pdevikuid, et seal oleks sissekanne iga pdeva kohta, ja nad
ka aitavad iiksteist selle grupi sees (T3).
Kirjeldati, et klassis lepitakse aasta alguses iihiselt kokku n6 pdhiseadus, mis méirab

dra lleklassilised kokkulepped ning kditumiskoodeksi, millest igatiks kinni peab. Montessori
Opetajad pidasid tihtsaks ka laste initsiatiivi oma keskkonna eest hoolitsemisel — klassi
koristamist, klassis olevate koduloomade eest hoolitsemist, liksteisele toidu serveerimist.

See soltub toesti lastest, et hoida klassikeskkond toos. Ma arvan, et see on oluline, et
nad tunneksid ennast vastutavana ja tihtsana (T9).
Valikute tegemise toetamine. Montessori Opetajad tdid vélja, et keskkond peab

soodustama laste iseseisvust ja esmajoones on see tdiskasvanu vastutus.

Vahel me peame muutma asju, muutma korraldust voi mis iganes on vajalik, kui sa
nded, et lapsed ei ole iseseisvad (T8).
Leiti, et Opetajad peavad looma olukorra, kus lastel oleks voimalik ja nad oskaksid

iseseisvalt omi toid valida. Alguses voib lapsi aidata etteantud piiratud t66de valik.

Kui ma esitlen lapsele kahte voi kolme valikut, siis need on tilesanded, mida ma tean,
mille kallal ta peab to6tama. Aga eesmdrgiks on ikka see, et talle jddb omanikutunne oma
valikute iile, mida ta pdeva jooksul peab tegema (T4).

Ikkagi annan voimaluse ise valida, sest ainult niimoodi ta saab areneda. Muidu ei ole
voimalust (T6).

Rohutati vabaduse olemasolu olulisust klassis - nii fiilisilist, et laps saaks liikuda; kui

ka vaimset, et laps saaks ise tegutseda ning valikuid teha.

Sellepdirast ma armusingi Montessorisse, sest sul ei ole last, kes on nagu robot, kes
kiisib mida teha voi ootab opetajat talle iitlema, mida teha. Aga sul on laps, kellele on antud
voimalused avastamiseks ja ta leiab vastused ise (T4).

Montessori dpetajad toetavad dpilaste ER-i oskuseid tagasiside, dppimise otsese

juhendamise ja Oppijale vastutuse andmise ldbi. Selleks on neil kaks suurt hooba —
individuaalne t56 iga dpilasega ning kogu klassile klassikultuuri loomine. Opetaja peab
looma keskkonna, mis sisaldab erinevaid siisteeme ja kokkuleppeid, mis aitavad dppijal olla
iseseisev, toetavad eakohast planeerimist, valikute tegemist ning oppimist. Selgelt tuli vilja,
et Montessori klassi on vidga raske toimima saada, kui seal puudub suuremate laste hea
eeskuju. Oluliseks todriistadeks dppijate t66 planeerimisel, Opistrateegiate lile arutlemisel
ning reflekteerimisel on dppija individuaalsed kohtumised dpetajaga. Andmeanaliiiisi
tulemuste pdhjal saan 6elda, et dpetajad pigem vidrtustavad laste oskust igapdevaselt endale
t00d leida. Teadliku to6de planeerimisega lapsed nii palju ei tegele, see vastutus on pigem

Opetajate kanda. Samas peeti oluliseks lastele vastutuse andmist, mis ilmneb erinevates
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igapdevastes klassi olukordades. Viheste eneseregulatsiooni oskustega lapsed, kes pole oma

Oppimises nii iseseisvad, vajavad oluliselt rohkem Opetaja aega ning tdhelepanu.

4. ARUTELU

Tuginen uuringu tulemuste arutelu struktureerimisel to6kohtade simulatsiooni mudeli
jargmistele komponentidele: dppija, Opikeskkond ja dpetaja. Toon vélja, kuidas Montessori
Opetajad ennastreguleerivast Oppijast ja teda toetavast keskkonnast aru saavad; kuidas nad I ja
IT kooliastme dpilaste ER-i oskuseid toetavad. Léhtuvalt t60 eesmérgist, toon pohisdnumid

vilja tumedas kirjas.

4.1. Oppija
Joonistus vilja arusaam, et ennastreguleerivaks éppijaks kasvamine votab aega. See
tulemus kattub Zimmermani (2002) teooriaga, et dppijad peavad ldbima erinevaid ER-i
tasemeid, kuni nad saavad selles aina paremaks. Montessori Opetajate arvamus, et ER-1
oskuseid on voimalik dpetada ning sellega tuleb alustada koolitee alguses, iihtib Strani jt
(2020) ndgemusega, et algkooli perioodil on oluline roll ER-i oskuste arendamisel ning need
on akadeemilises kontekstis arendatavad. Stran jt (2020) toid ka vilja, et suurem osa ER-1
arengust toimub varajases lapsepolves ning see voib olla ka pdhjuseks, miks Montessori
lasteaias kdinud lapsed saavad Montessori kooli siisteemis iildiselt paremini hakkama, kuna
Lillardi (2017) jéargi pooratakse Montessori lasteaias erilist tihelepanu ER-1 oskuste
arendamisele. Ka Zimmerman (2002) rShutas, et esimestel ER-i tasemetel vajavad dpilased
rohkem toetust. Schraw jt (2006) peavad metakognitsiooni rolli ER-is kdige olulisemaks ning
Veenmani jt-e (2006) jargi hakkavad metakognitiivsed oskused arenema vanusevahemikus
8-10 eluaastat. Seega Montessori dpetajate kirjeldatud kogemused, kus ER-1 oskuste
harjutamise tulemused avalduvad hiljemalt II kooliastmes vdivad olla seotud metakognitiivse
arenguga. See tdhendab, et metakognitiivse arengu puhul saavad Saksa (2020) jérgi opilased
teadlikumaks oma mdtlemisest ja tunnetustegevusest. Montessori dpetajad toid vilja ka oma
kogemuse, et Montessori klassiruumis 80% Opilastest saavad ennastreguleerivad dppijad.
Montessori Opetajate sonul I ja I kooliastme ennastreguleerival 6ppijal on sotsiaal-
emotsionaalsed, opi- ja metakognitiivsed oskused. See arusaam langes kokku
Zimmermani (2005) tsiiklilise eneseregulatsiooni mudeliga. Opetajate kirjeldused langesid
kokku mudeli esimese ehk ldbimotlemisetapiga, kus ennastreguleeriv dppija suudab eesmarke

seada, tegevust planeerida ning on teadlik oma enesemotivatsiooni komponentidest nditeks
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nagu oma huvidest. Teise ehk sooritusetapi alla kuulusid Montessori dpetajate kirjeldused
Opilaste oskustest vastavalt Opikeskkonnas olevatele ootustele oma kditumist ning dppimist
kontrollida. Zimmermani mudeli sooritusetapi enesejilgimist dpetajad laste ER-1 oskuste
juures vilja ei toonud. Ka Zimmermani mudeli kolmas ehk refleksioonietapp ei tulnud
Montessori dpetajate ennastreguleeriva dppija kirjeldustes vélja. Etteruttavalt voib 6elda, et
kiill aga ilmnes Opilaste refleksioon kédesoleva uurimuse tulemustes, kui Montessori dpetajad
kirjeldasid omi kogemusi, kuidas nad ise dpilaste ER-i toetavad. Peamiseks Opilaste
refleksiooni toetamise kohaks olid iiks-lihele intervjuud dpetajaga. Teisisonu, intervjuudest ei
tulnud vilja Montessori Opetajate teadlikkust ennastreguleeriva dppija refleksioonist ehk
eesmargistatud enesehindamisest ja oma tegevusele pohjuste omistamisest. Samas need
protsessid olid Montessori klassiruumis siiski esindatud ning toimusid iiheskoos dpetajaga,
kes aitas refleksiooni métestada. Seetdttu sobitubki Cheni ja Bonneri (2020) kohandatud
Zimmermani ER-1 mudel Montessori klassis toimuvat esindama, sest see arvestab dpetaja
olulist rolli metakognitiivsete Opioskuste dppimisel, st iga alaprotsessi laiend ,,enese*
tahendab tegelikkuses ka Opetaja panust, mitte ainult last.

Montessori dpetajad kirjeldasid ER-i oskuste all ka erinevaid sotsiaal-
emotsionaaloskuseid, mis aitavad lapsel grupis hésti hakkama saada. Nende kirjeldus
ennastreguleerivast dppijast, kes leiab endale koostoopartnereid, planeerib ja teeb
koostood, annab tagasisidet ning oskab kommunikeerida omi vajadusi, on seostatav ja
laiendatav Hadwini jt-e (2018) poolt loodud jagatud reguleerimise modistega, mis avaldub

klassiruumis olukordades, kus grupp to6tab tihise tulemuse nimel.

4.2. Opikeskkond

Montessori dpetajate arusaamad klassiruumi fiitisilisest keskkonnast iihtisid Lillardi (2017)
toodud kirjeldustega — klass peab olema organiseeritud, korrastatud, seal on kontseptuaalne ja
esteetiline kord. Montessori Opetajad lisasid veel, et Montessori kooliklass peab olema
diinaamiline ning muutuma vastavalt vajadustele. Barkley (2012) jérgi mdjutab
viliskeskkond lapse sisemisi eneseregulatsiooni protsesse ning Jossbergeri jt-e (2010)
tookohtade simulatsiooni mudeli jérgi toimib opikeskkond Opetaja toovahendina. Need
langesid iihte ka Montessori Opetajate arusaamaga, et teadlikult ettevalmistatud keskkond
toetab laste eneseregulatsiooni ning aitab neil olla iseseisev. Montessori Opetajad tajusid

oma vastutust sobiliku enesereguleeritud dppimist toetava keskkonna ettevalmistamisel, mida

rohutas ka Lillard (2017).
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Enamgi veel fliiisilisest keskkonnast kirjeldasid Montessori Opetajad sotsiaalse
keskkonna moju opilaste ER-i oskustele. Peeti oluliseks, et dhkkond aktsepteeriks vigade
tegemist ning abi kiisimist. Sarnast vdistluslikkust vihendavat ning dppijat toetavat dhkkonda
kirjeldasid ka Paris jt (2001). Montessori pedagoogika kontekstis aitab vdistluslikkust
vihendada ka mitmevanuseline klassiruum, mis voimaldab erivanuses dppijatel omas tempos
oppida (Lillard & Hugh, 2019). Voib 6elda, et taoline Montessori klassi iilesehitus
iseenesest toetab voistluslikkuse vihendamist, kuid kindlasti on dppijat toetava sotsiaalse
keskkonna loomisel kandev roll ka ettevalmistud tdiskasvanul.

Nii nagu Jossbergeri jt-e (2010) tookeskkondade mudel kirjeldab sotsiaalse keskkonna
(sisaldab Opetajat, teisi Opilasi) moju indiviidi arengule, nii ka Montessori dpetajad todesid
grupiprotsesside moju indiviidide eneseregulatsioonile. Muijs ja Bokhove (2020) toid vélja,
et laste ER-1 oskused arenevad tdiskasvanutega ja suuremate Opilastega suhtlemisel ning
nende imiteerimisel, sama rohutasid ka Montessori Opetajad - vanemate dpilaste eeskujul on
oluline roll klassikultuuri loomisel. Mainiti, et nende eeskujul on isegi suurem mdju kui
opetaja eeskujul, kuigi ka opetaja loob klassis trende, suunab Spilaste grupikooslusi ning
mudeldab kaitumist. Vanematest lastest heade eeskujude kasvatamine votab aega ning
seetottu ka sobiliku klassikultuuri loomine kestab aastaid. See asjaolu iihtib eelmise

alapunktiga, kus jdreldus, et ka indiviidi tasemel on ER-i oskuste omandamine pikk protsess.

4.3. Opetaja

Opetaja roll dppijate iseseisvumise toetamisel jaguneb Jossbergeri jt-e (2010) tookohtade
simulatsiooni mudeli jargi kolmeks ning dpetajapoolsel toetusel on erinevad eesmirgid —
tagasiside andmine ja Oppimise otsene juhendamine toetavad eneseregulatsiooni oskuseid,
Opilastele vastutuse andmine loob eeldusi ennastjuhtivaks dppijaks saamisele.

Montessori Opetajate intervjuudest ldhtus, et Opilastele tagasiside andmine on nende
igapdeva osaks. Igapdeva praktikasse kuuluvat tagasiside andmise ja kiisimise olulisust
rohutasid ka Jossberger jt (2010). Regulaarsed iiks-iihele kohtumised (toimusid kord
nidalas vai iile kahe niddala) on peamiseks kohaks, kus Montessori klassis vaadatakse iile
opilase Oppesisu, seatakse uued eesmérgid ning opilased Libi 6petaja suunavate
kiisimuste sonastavad omi metakognitiivseid protsesse. Need Opetaja ja Opilase vestlused
olid tépselt sellised, mida Hattie (2009) vairtustas — Opetaja kui muutuste tooja ja aktiveerija
tagasisidestab, juhendab ning dpetab dpilastele metakognitiivseid strateegiaid. Lébi sellise

individuaalse ldhenemise on Montessori klassis néha Jossbergeri jt-e (2010) poolt kirjeldatu —
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Opetaja on alguses aktiivses juhendaja rollis kui dpilastel on vihe kogemusi, parast jaab
Opetaja kanda pigem toetaja roll, kui dpilased votavad rohkem vastutust ning liiguvad
tookohtade simulatsiooni mudeli jérgi enesejuhitud dppimise poole.

Montessori Opetajad toid vélja, et Opilased peavad teadma oma vabadusi ja piire.
Uheks piiriks, mis aitab éppida, kiituda ning on iihtlasi tagasisideks kogu klassile, on
opetajate selgelt viiljendatud ootused. Sama rohutas ka Lillard (2017), et dpetaja ootused
annavad lastele raami, mis aitab neil ennast reguleerida.

Montessori Opetajad kirjeldasid, et Opilased mérgivad oma igapédevased t66d
pdevikusse. Intervjuudest tuli vilja, et peeti oluliseks, et laps oskaks iseseisvalt toid valida
ja leida. Toode teadlik planeerimine ning erinevate ainevaldkondade tasakaalus
hoidmine on aga valdavalt dpetaja vastutus, kes viib need lasteni 1dbi esitluste tegemise
ning individuaalsete kohtumiste tegemise. Vaid Montessori klasside II kooliastmes esines
vihesel mééral teadlikku dppimise planeerimist ning selle jérgi tegutsemist. Sama leidis ka
Kikas (2010), et viheste metakognitiivsete oskuste tdttu ei suuda algklassilapsed iseseisvalt
omi tegevusi planeerida ning vajavad sealhulgas dpetajate abi ning koosarutlemist. Lisaks
rohutas Kikas (2010), et oluline on ka dpiprotsessi dpetaja- ja Opilasepoolne ithine hindamine,
et Opilane saaks omi kasutatud lahendusstrateegiaid ja probleemilahendusi reflekteerida.
Montessori klassides toimub opilaste refleksioon individuaalsetel kohtumistel oOpetajaga,
muid abistavaid kiisimustikke voi vahendeid selleks ei kasutatud.

Montessori Opetajate iiheks rolliks on aidata lastel oma emotsioonidega toime tulla,
seda Opetajarolli rohutavad ka Tropp ja Saat (2010). Montessori Opetajad ndgid enda rolli ka
sotsiaalses grupis toimetulemise toetajana, selleks kasutati kdige rohkem heade kommete
esitluste ehk liihinédidendite iihist liibi mangimist. Ka Tropp ja Saat (2010) to1d vélja, et
modelleerimine toimib tohusa sotsiaalsete oskuste arendamise strateegiana, eriti kui modell
on lapsega sarnane voi tema jaoks oluline isik.

Voib viita, et iga Montessori klass on oma dpetaja niigu, sest ER-i toetamiseks
lisaks eelpool kirjeldatule olid erinevates klassides kasutuses erinevad Opistrateegiad.
Enesereguleeritud dppimise toetamiseks kasutati pooleliolevate toode mappi; portfoolio
kokkupanemist aasta 10puks; Opetaja tooplaanide kéttesaadavust lastele; hommikusi iile
klassilisi teateid, mis aitasid toid valida; pikaajaliste toode lilesmérkimist nii, et kogu klass
neid nédeb; uute todde inspiratsioonikaustikut; keskkonnas olevate todjuhiste olemasolu, mis
voimaldavad lastel iseseisvalt tegutseda; avalikke esinemisi, mis dpetavad tagasisidet saama
ja andma. Ka Savina (2020) kirjeldas, et klassiruumi korraldus ning sealsed rutiinid

juhendavad laste kéitumist ning seeldbi toetavad nende ER-i.
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Montessori Opetajad pidasid uute teadmiste edasiandmisel oluliseks laste
inspireerimist. Boekarts ja Cascallar (2006) tdid Oppimise juhendamisel lisaks muude tegurite
osas vilja Opetaja entusiasmi, juhendamise selguse ja tempo; ka Montessori dpetajad
tahtsustasid Opetaja kaasahaaravat esitlusstiili, mis siititab laste uudishimu. Sarnaselt Kikasele
(2010) toid ka Montessori Opetajad juhendamise juures vilja koolis dpitu sidumise igapdeva
eluga, ainete omavahelise 10imingu ning harjutamise olulisuse.

Mitmes Montessori dpetaja intervjuus tuli vilja, et uute teadmiste edasiandmisel
toetatakse individuaalseid Opiteid — lastele piiiitakse pakkuda oiget tuge digel ajal diges
kohas. See on voimalik tdnu hoolikale vaatlusele, kus dpetaja hindab lapse valmisolekut
uueks infoks (Whitescarver, 2008). Ka Jossberger jt (2010) leiavad, et ER-i toetamisel on
vaja juhendamist ja abi, mis sobitub dppija vajaduste ja tasemega. Siinkohal kirjeldasid
Montessori Opetajad ka viheste ER-i oskustega laste toetamist, kes vajavad oluliselt rohkem
Opetaja aega ning tdhelepanu.

Montessori Opetajad kasutasid eneseregulatsiooni toetamisel dra 6ppija huvisid -
nii said nad lapsi pikemaajalisemalt dppima, harjutama, initsiatiivi votma. Tavapédrane oli ka
vOimalus, kus lapsed said piArast méningaid esitlusi endale ise t66 sisu valida. See 1dks
kokku Ryan ja Deci (2000) enesemédratlusteooria pohjal vélja toodud jareldustega, et valik
motiveerib ja toetab dppimist, kui autonoomsus, kompetentsus ja seotus on rahuldatud.
Montessori Opetajad toid vélja, et kui dppija ei saa iseseisva Oppimisega hakkama, siis selle
pohjused peituvad selles, et t66 on liiga lihtne, liiga raske voi Oppijad pole sellest aru saanud.
Siit voib jareldada, et enesemédratlusteooria jargi puudub Oppijatel nendes olukordades
kompetentsuse tunne.

Téanu erilisele dppekorraldusele ning t66 sisu valikuvdoimalusele (Lillard, 2017)
pakub Montessori klass voimalusi, et 6pilased saaksid praktiseerida ennastjuhtivat
oppimist — nad saavad omi dppimisvajadusi analiilisida, dppe-eesmirke formuleerida,
vajaminevaid ressursse vélja selgitada, Opistrateegiaid rakendada ja dpitulemusi hinnata.
Nagu Montessori Opikeskkonnale kohandatud Jossbergeri jt-e (2010) mudelist 1dhtub, on
ER-i oskused EJ-e oskuste eelduseks. See tdhendab, et ei saa eeldada dpilastelt ennastjuhtivat
Oppimist, kui eneseregulatsiooni oskused pole veel omandatud. Ka Vermunt (2006) leidis, et
enesejuhtivuse suurendamiseks peab vastutus minema jirk-jérgult iile Oppijale. Jossbergeri
jt-€ (2010) jérgi saab opilastele vastutust anda libi initsiatiivi soodustamise ning opiteel
valikuvoimaluste andmise. Molemad voimalused on Montessori dpetajate kirjelduste pohjal

nende klassides olemas.
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Montessori dpetajad toetavad Opilaste initsiatiivi mitmel viisil — Opilastele
voimaldatakse Opetaja rolli votmist; soodustatakse laste endi poolt loodud opiolukordi;
antakse lastele juhiroll arenguvestlusel ja erinevates riihmatdddes. Montessori klassiruumides
on levinud, et lapsed ise vastutavad oma klassi keskkonna eest. Samuti soodustatakse, et
lapsed méiratleksid oma klassireeglid ning votaksid seeldbi rohkem vastutust nende
jargimisel.

Montessori dpetajad vidrtustavad keskkonda, mis voimaldab dppijale iseseisvust ning
vabadust oma valikute tegemisel. Intervjuudest tuli vdlja arvamus, et dpetajatel on tihtis ja
toetav roll, et lapsel oleks voimalik ja ta oskaks valikuid teha. Siinkohal {ihtisid
Montessori Opetajate kogemused Jossbergeri jt-e (2010) kirjeldusega, et valikute andmisel
Opetaja kohandub Opilase tasemega vottes arvesse tema vdimeid ja eelteadmisi. Olukorda
sobib illustreerima iithe Montessori Opetaja arvamus, et ainult ise valikuid tehes saab laps
areneda.

Kokkuvotlikult voib oelda, et dppijate ER-i oskuste omandamine Montessori
kooliklassis on pikaajaline protsess. Vaatamata erilisele dppekorraldusele, mis eeldab
Oppijatelt suuremat iseseisvust, on esmatihtis teadlikult toetada ER-i oskuste omandamist,
mille pealt saab kasvatada EJ-e oskuseid. Votmetegurid ER-1 oskuste toetamisel Montessori
klassiruumis on dpetajapoolne individuaalne toetus planeerimisel, dppimisel ja
reflekteerimisel. Oluliseks votmeteguriks on ka sotsiaalsed grupiprotsessid ning eelkodige
suurte laste positiivne eeskuju vdiksematele. Lisaks toetavad dppijate ER-i oskuseid klassis
toimivad rutiinid ja kokkulepped. Eelnevat arvestades saab 6elda, et Montessori koolil on
potentsiaal, kus dppijatel on voimalus minna eneseregulatsiooni oskustest kaugemale ja
praktiseerida ennastjuhtivat dppimist.

To66 piirangutena toon vilja suhteliselt vdikese valimi suuruse. Oleksin hea meelega
rohkem Montessori Opetajaid intervjueerinud, aga oli raske vélismaal toGtavate 6-12
vanusegrupi Opetajateni jouda.

Praktiliseks viartuseks on uurimuse tulemuste kasutamine Eesti esimese Montessori
klassi arendamisel. Kédesolev uuring annab iilevaate vilismaiste Montessori Opetajate
kogemustest ning ka teoreetilise kasitluse, kuidas ER-1 ja EJ-st Montessori kontekstis mdista.

Montessori pedagoogika pakub palju vdoimalusi edasisteks uuringuteks. Edaspidi
vOiks uurida, kuidas korraldada Montessori kooliklassis Opilaste dppe-eesmérkide
planeerimist; kuidas toetada Opilaste metakognitiivseid protsesse nii, et need toimuksid
teadlikult ka véljaspool iiks-iihele vestlusi Opetajaga. Samuti on huvitavaks uurimisteemaks

Montessori pedagoogika elementide iilekantavus no tavakoolidele.
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Tanusonad

Olen tinulik oma perele, kes kogu magistritoo tegemise ajal mind mdistvalt toetasid. Samuti
tdnan oma intervjueeritavaid, kes ausalt ning siiralt mind oma kogemustega aidata piitidsid.
Ténan ka Eesti Montessori ringkonda, kes mu 16putdo tegemisele kaasa elanud on. Tdnan
oma 10putdd juhendajat Karmen Trasbergi, kes on alati olnud olemas. Ténan retsensenti ja

teisi kaasamdtlejaid, kes selle t66 valmimisele kaasa on aidanud.
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LISA 1. Intervjuukava

Uurimiskiisimus

Pohikiisimus

Alakiisimus

Voimalikud tipsustavad

kiisimused

Sissejuhatavad

ULDINE
kiisimused

Teada saada Opetaja tausta ning kogemuse
kohta.

1. Kui pikk on sinu td6kogemus Montessori klassi
Opetajana?

Mitu last sinu klassis opib?

Mis vanuses nad on?

Kui pikk on laste to6tsiikkel pdevas?

Kuidas sa hindad, kui palju aega sa saad igale lapsele
paevas, nddalas pithendada?

nhkwe

Milline on Montessori Opetajate arusaam

ennastreguleerivast Oppijast?

OPETAJA ARUSAAM
ENESEREGULATSIOONIST

1. Kuidas sdnastad oma rolli

Montessori dpetajana?

1.1. Millist klassikultuuri teadlikult lood?

1.2. Mis véirtused on olulised, mida lasteni viia?

1.3. Mis teeb sinu meelest iihest dpetajast just Montessori
pedagoogika véirtusi kandva opetaja?

1.1.1  Kuidas?

1.3.1. Mis voiks olla tavakooliga
erinev?




Kirjelda liihidalt, milline on sinu 2.1.  Millised oskused tal on?
J:aOkS laps, l.(es oskab oma dppimist 2.2.  Kuidas eneseregulatsioon muutub 1. ja 2. arengujargu
ise reguleerida?
kontekstis sinu kogemuse pdhjal?
2.3.  Kuidas hindad lapse tausta (pere, varasem lasteaia voi 2.3.2. Mis on sarnasused?
koolikogemus) mdju eneseregulatsioonile? Erinevused?
Kui palju méingib laste huvi jargi 3.1.  Mis on lapse huvi?
tegutsemine rplli l.a ste 3.2.  Kui kaua huvi pealt tegutseda saab?
eneseregulatsiooni toetamisel?
3.3.  Mis mdjurid veel lapse tegevust veel mdjutavad lisaks
huvile?
3.4. Kuidas kirjeldada lapse huvi 1. ja 2. arengujérgu
kontekstis?

4. Milline peab olema last imbritsev 4.1. Millised tingimused peavad olema keskkonnas 4.1.1. Palun too niiteid oma
keskkond, mis toetab lapse taidetud? kogemusest.
enesereguleeritud dppimist? 4.2.  Milline peab olema oppekorraldus?

4.3.  Milline on dpetajate, tdiskasvanute roll?

4.4. Kuidas hindad erinevate osapoolte tdhtsust — dpetaja,
kaasdpilased, Oppematerjalid?

4.5. Milline keskkond ei toeta enesereguleeritud dppimist?

OPIKESKKONNA TINGIMUSED

Milline on Montessori Opetajate arusaam keskkonnast,

mis toetab enesereguleeritud Oppimist?

Millest soltub, et laps saaks ise
klassis valikuid teha?

5.1 Sinu kogemuse jargi, kui palju lapsed oskavad ise

igapdevaselt valikuid teha?

5.2 Kuidas see oskus muutub ajas?

5.3 Kui suur on siin dpetaja roll suunajana?

Kui suur roll on laste enda huvil?

5.2.2.1jaII arengujérgu sarnasused,

erinevused.




Kuidas aitad lapsel véljaspool 6.1. Kuidas oled selle siisteemi iiles ehitanud? Too niiteid
esitlusaega endale t66d leida? 6.2. Kuidas suunad nende huvi?
6.3. Millised on kokkulepped lastega?
6.4. Mis on Sinu kdepikendusteks, juhtnoorid lapsele?
Kuidas toetad planeerimist? 7.1. Milline on teie klassis olev planeerimissiisteem? Too niiteid!
7.2.  Kas Opetajate tehtud plaani jargi? Voi kohandate
tegevust lapse jéargi?
Kuidas toetad harjutamist? 8.1. Millest soltub, et laps iseseisvalt erinevaid oskuseid Too niiteid!
harjutaks?
8.2. Milliseid sekkumisi teadlikult kasutad?

8.3 Millised oppekorralduslikud niiansid toimivad sinu

klassiruumis hésti, mis toetavad harjutamist.

Kuidas toetad dppimise

reflekteerimist?

Too naiteid!

Kuidas toetad lapsi, kes veel ei
oska voi ei suuda ennast kooli

ootustele reguleerida?

Too nditeid!

Kuidas toetavad Montessori dpetajad oma sonul I ja II kooliastme dpilaste eneseregulatsiooni oskuseid ja

OPETAJATE SEKKUMUSED
milliseid sekkumismeetodeid kasutavad?

Mis on koige suurem viljakutse
laste eneseregulatsiooni

toetamisel?

Too nditeid!




Montessori Opetajate kogemused Opilaste eneseregulatsiooni oskuste arendamisel

LISA 2. Kategooriad ja koodid

1. Milline on Montessori Opetajate arusaam ennastreguleerivast oppijast?

kategooriad koodid
Arenemine ennast - See on protsess
reguleerivaks dppijaks - Grupi méju
Metakognitiivsed - Teadlik oma huvidest
oskused - Oskab planeerida oma aega ja téid
4
- On iseseisev
- Suudab teha seda, mida on vaja teha (sh valtida ahvatlusi, tegeleda
ebameeldivate teemadega)
Arusaam ennast d‘ Opioskused I - Suudab kontsentreeruda, paigal istuda ja kuulata
Fagulsarvast Dypljast - Suudab endale ise t66d leida parast uue teema esitlust
- Oskab kasutada talle kdttesaadavaid ressursse
.
Sotsiaal- (
emotsionaalsed - Oskab oma vajadusi kommunikeerida
oskused |- Oskab arvestada (imbritseva kogukonnaga
- Kontrollib oma emotsioone sobival méaaral
- Teeb koost66d teistega
\
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2. Milline on Montessori Opetajate arusaam keskkonnast, mis toetab enesereguleeritud dppimist?

Arusaam
keskkonnast

kategooriad

/{s.—.asm,.e st

|

Sotsiaalne
keskkond

}

I

koodid

(éttevalmistatud, korrastatud, siisteemne
- Esteetiliselt ilus ja laste kujutlusvimet inspireeriv
- Samal ajal elav ja diinaamiline, dppematerjalid muutuvad vastavalt vajadusele
- Voimaldab ligipads infole ja Gppevahenditele, et lapsed saaksid ise avastada
- Liiga palju 8ppematerijale, liiga palju valikut ei toeta dppimist
- Aia olemasolu kooli juures on oluline
- Kogu maailm on dppekeskkond
- Rahunemisnurgad / toolid nendele, kel vaja

(Lapsed vastutavad oma keskkonna eest

/~Rahulik, jarjepidev, ennustatav, toetab iseseisvust
- Sisaldab vabadust, mis on timbritsetud piiridega
- Véimaldab teha vigu ja kisida abi
- Lapsed on kuulatud, neid vdetakse partneritena

——___| - Keskkonda kuulub laste arengupsiihholoogiat tundev &petaja.

- Laste ja tdiskasvanute arvude suhe on paigas

- Suuremate laste eeskuju olulisus

- Toetav sotsiaalne grupp Umbritsemas last

- Nagu minitihiskond, mis on sotsiaalselt igatpidi mitmekiilgne

-
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3. Kuidas toetavad Montessori 0petajad oma sonul I ja II kooliastme Opilaste eneseregulatsiooni oskuseid ja milliseid sekkumismeetodeid

kasutavad?

8 N

~

N N

peakategooriad alamkategooriad koodid

Tagasiside andmine ]<’_ Individuaalne tagasiside

Tagasiside kogu klassile
Koodid on nihtavad

Jdrgnevatel lehekiilgedel.

Individuaalsed &pistrateegiad

Opistrateegiad kogu klassile ]

Opikeskkonna ja klassikultuuri loomine

Kogemused juhendamine

_[ ppimise otsene /

N4

Uute teadmise edasiandmisel 6ppimisele
inspireerija

Uute teadmiste edasiandmisel
individuaalse Spitee toetaja

Vaheste ER oskustega dppijate suurem
toetaja

Oppijale vastutuse andmine §

Initsiatiivi toetamine

Valikute toetamine / K J

A




peakategooria Tagasiside andmine

alamkategooria Individuaalne tagasiside Tagasiside kogu klassile
koodid I i . - e
- Regulaarsed iiks-iihele kohtumised, kus - Opetaja selgelt viljendatud ootused, millises mahus ja milliseid téid peab
- vaadatakse ule toode nimekiri, pannakse paika uued eesmargid tegema
- arutletakse Opitulemustest ja tema vanuseastmele seatud
akadeemilistest eesmarkidest - Anda lastele ldbi Gihisarutluste arusaamine nende vabadustest ja piiridest

- arutletakse, kuidas 6ppida
- Koduga suhtlemine, et mdista, kuidas koolivéline elu lapse ER oskuseid
maojutab

- Opetaja annab lapsele maista, et pidevalt jélgib tema to6tamist klassis

- Digitaalse planeerimissiisteemi kasutamine, mis annab ulevaate lapse
hetkeseisust



pea-
kategooria

alam-
kategooria

koodid

Individuaalsed
Opistrateegiad

- Toode salvestamine
paevikusse

- Planeerimisslisteem, mis
aitab lastel lle kdigi ainete
t6id planeerida ja teha

- Vanuselised eriparad t66
planeerimisel

- Igal lapsel pooleliolevate
td6de kaust / mapp

- Opitu portfoolio

kokkupanemine aasta |6puks

- Opetajapoolne tugi
ajaplaneerimisel

- Opetajapoolne tugi
refleksioonil

- Opetajapoolne
emotsioonidega toime
tulemiseks

Opistrateegiad kogu
klassile

- Heade kommete esitluste
Uhine labiméngimine

- Opetaja téoplaanid on
ndhtavad lastele

- Hommikused tleklassilised
teated toetavad toode valikute
tegemist

- Suurte té6de llesmarkimine
nii, et kogu klass ndeb

- Voimalike to6de
inspiratsioonikaustik

- Keskkonnas erinevate
t66juhiste olemasolu, mida
lapsed saavad iseseisvalt
kasutada.

- Laste esinemised klassi ees
Opetavad Uksteisele tagasisidet
andma ja saama

Oppimise otsene juhendamine

Opikeskkonna ja
klassikultuuri loomine

- Opetaja valmistab ette sobiva
fiilisilise keskkonna, mis toetab
laste iseseisvust

- Grupiprotsessid m&jutavad
indiviidide eneseregulatsiooni

- Suuremate laste eeskuju ja
mdju vdiksematele lastele

- Suuremate laste eeskujuks
kasvatamine

- Opetaja paneb lapsi ise
sobivatesse gruppidesse

- Opetaja loob klassis “trende”

- Opetaja mudeldab ise, kuidas
valikuid teha ning tootada

- Toetava ja usaldusliku
klassikultuuri loomine

- Opilased otsivad ise vastuseid

Inspireerimine uute
teadmiste edasiandmisel

- Opetaja kaasahaarav esitluse
viis on oluline

- Opitava seostamine
igapdevaeluga

- Ainevaldkondade I6iming

- Vajadusel korduvesitluste
tegemine

- Oppevahenditega korduvalt
harjutama suunaja

Individuaalsete Opiteede
toetamine uute
teadmiste edasiandmisel

- Pakkuda lapsele diget tuge -
odigel ajal, diges kohas

- Harjutamise ja dppimise
soodustamiseks laste huvide
kasutamine

- Pohjuse viljaselgitamine, mis
takistab (iseseisvat) Gppimist

- Vdiksemate/ uute laste oskuste
esialgne kaardistamine

- 3-aastane tsikkel véimaldab
Opitava omandamisel paindlik
olla

Vaheste ER oskustega
Oppijate suurem
toetamine

- Kasutada édra lapse huve

- Anda vahelduseks aktiivseid,
futsilisi tegevusi

- Teha ette toode nimekiri

- Anda vaike valikuvéimalus,
naiteks kahe vahel

- Planeerida koos nendega,
kohtuda tihedamini

- Hoia sellised lapsed oma
laheduses

- Paigutada lapsed tksikult istuma



peakategooria

alamkategooria

koodid

Oppijale vastutuse andmine

Initsiatiivi toetamine

- Anda lastele Gpetaja roll, et nad saaksid tksteist Gpetada

- Soodustada lastel ise Gpiolukordi luua (loovad ise 6ppevahendeid;
matemaatikas tlesandeid)

- Laps veab oma arenguvestlust
- Rihmat6dd, kus kordamédda ollakse liidrid ja vastutajad
- Klassi kditumiskoodeksi Ghine kokku leppimine

- Oma keskkonna eest ise hoolitsemine (sh loomad)

Valikute tegemise toetamine

- Keskkond peab toetama iseseisvust
- Opetajapoolne tugi, et lapsel oleks vdimalik ja ta oskaks valikuid teha

- Oluline on vabaduse andmine



LISA 3.Valjavote uurijapaevikust

Kuupiev

Motted

10. mérts

Laadisin alla QCAmapist esimese uurimiskiisimuse tulemused. See tekitas kiisimusi, mida pean vélja uurima jargmises kvalitatiivse
uuringu aine seminaris -

- Millist allalaadimisvormi kasutada?

- Miks tihelgi vormil pole kogu infot koos?

- Mingil pdhjusel ei saa alla laetud exceli tabelis teksti muuda ega kopeerida. Samas tekst on néhtav.

11. maérts

Jdin motlema dpikeskkonna uurimiskiisimuse iile -
,Millised tingimused peavad Montessori dpetajate hinnangul olema tiidetud, et I ja II kooliastme ealised lapsed saaksid Montessori
klassiruumis iseseisvalt Oppida ja autonoomseid valikuid teha?*

Tunnen, et see on pikk ja lohisev. Ja vdib panna rohu tunnetuslikult valele kohale.

Kuna uurin dpetajate kogemusi ja sekkumismeetodeid, siis kohati tekib kiisimus — kust 1&heb piir Spetaja enda rolli ja keskkonna vahel.
Sest niikuinii dpetajad peavad valmistama keskkonda ette. Keskkond ja dpetaja roll on omavahel nii seotud. Tekib kiisimus, kuidas
ikkagi uurimiskiisimust Montessori keskkonna mdjust eneseregulatsioonile piistitada.

Kas kiisimuse sonastuses peaks olema , tingimused*?
Kas see kiisimus peaks 1dppema ,, ...iseseisvalt Oppida ja autonoomseid valikuid teha* vdi hoopis ,,keskkond, mis toetab
enesereguleerivat Oppimist*?

23. marts

Teen kolmanda uurimiskiisimuse kodeerimist.
Mul on tunne, et moningad Montessori dpetajad on oma sdnadega filosoofilisemad ja kipuvad ka rohkem rdhuma Montessori tekstidest
tulevaid ilusaid loosungeid. Need sloganid ei ole kahjuks viga praktilised, neid raske périsellu tuletada ja rakendada.

Opetajate arusaama ja kogemuste kirjeldamist on iisna paras viljakutse kodeerida, sest need jooksevad libi kogu teksti ja on paljuski
tolgendamise kiisimus. Otsustasin, et teen Opetajate kogemusi katva uurimiskiisimuse kohta hiljem korduvkodeerimise.

Praktilist -

NB! Kvalitatiivsed uuringud — uurimuskiisimused sonastatakse, mitte ei piistitata. V3ib kasutada t66 kirjutamisel vormi ,,koostasin‘
,tegin®. Ara kasuta sdna ,,mina“ ees.

Pane tsitaat 16putdo kaitsmisel slaidide 10ppu. Motle 1dbi, kuidas esitlen. Kas loen ette voi mitte.
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