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KIRJUTAN, JARELIKULT SUHTLEN

Kati Kapp, llona Tragel

Ulevaade. Selleks et kirjutamise dpetamist koolis efektiivsemaks ja
loomulikumaks muuta, tuleks seni tavapirase tulemusele orienteeritud
Oppe asemel rakendada protsessikesket 1dhenemist. See tihendab,
et kirjutamist kasitletakse teadlikult mitmest erineva sisuga etapist
koosneva tegevusena. Selline kirjutamisviis aitab kognitiivseid voimeid
optimaalsemalt kasutada, sest kirjutaja keskendub korraga iiht tiitipi
tegevusele. Protsessikeskse kirjutamise lahutamatu osa on valmivale
toole etappide vahel saadav tagasiside. Erinevalt 16pus valmis t66le
antavast tagasisidest voimaldab protsessi kdigus antud tagasiside
kirjutajal oma teksti jooksvalt muuta ja tdiendada ning seeldbi kogu
kirjutamisprotsessi viltel 6ppida. Vihem oluline pole ka see, et tagasi-
side — ning kooli kontekstis eriti kaasoppija tagasiside — toob kirjuta-
mise lahemale oma algsele sotsiaalsele funktsioonile.*

Votmesonad: protsessikeskne kirjutamine, kaasoppija tagasiside,
kirjutamise opetamine

1. Sissejuhatus

“Kirjutamine, kui seda oigesti tehakse [---], on teine s6na vestluse kohta” — need iiri-
inglise kirjaniku Laurence Sterne’i 1760. aastal kirja pandud sonad kirjeldavad kir-
jutamist kui sotsiaalset protsessi (Sterne 2022: 17). Ka kirjutamise tulemust — teksti
— saab vaadata kui autori ja vastuvotja vahelist suhtlust (Lotman 1991, Bazermann
2010: 1) voi monel juhul (néiteks paeviku pidamine) kui autokommunikatsiooni
ehk kirjutaja suhtlust iseendaga (Lotman 1990: 21). Kirjutamise sotsiaalne olemus
tuleb eriti histi vilja niitidisegsetest zanritest nagu kiirsonumid ja ithismeediateks-
tid, mida kirjutades ja lugedes igapaevaselt omavahel suhtleme. Seda voimaldavad
erinevad keskkonnad, mis on kirjutamise lahemale toonud ning kus kirjutamisel
on reaalne eesmark ja lugejaskond, kellega suhtlemine voimaldab néiteks tihiselt
teadmisi koguda (Hyland 2021: 70). Seeldbi on kirjutamine tanapideval veelgi
sotsiaalsem tegevus kui 18. sajandil — tekstid siinnivad spontaansemalt ja sageli
mitme autori koostG0s.

* Artikli valmimist on toetanud Tartu Ulikooli eesti ja tildkeeleteaduse instituudi Kadri, Nikolai ja Gerda Réugu
toetusfond.

T Kasutame tekstis terminit kirjutaja, et rdhutada kirjutamise protsessikeskset olemust. Eri réhuasetuses on see
sama mis autor (nt teksti uurimise kontekstis) ja saatja / adressant (kommunikatsiooniahelas). Kirjutajale on viidatud
sdnaga autor seal, kus on fookuses valmis tekst, mitte protsess.
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Teisalt ei ole kirjutamise ja kirjutatu jagamise tehniline lihtsus toonud kaasa
“sisu kriitilise lugemisega seotud voimete” paranemist (Hartley jt 2022: 213),
mida ilmselt koige teravamalt tajuvad noortega to6tavad Opetajad ja 6ppejoud.
Eesti keele riigieksami tulemused, mis on iihtlasi korgkooli vastuvotu aluseks, on
viimastel aastatel ndidanud langustrendi ning maksimumtulemusele sooritavad
eksami iiksikud.? Giimnasistide (ja tiliopilaste) kirjutamistavad ja nende kitsas-
kohad ilmnevad ka meie labiviidud kiisitluste tulemustest,® mis viitavad selgelt,
et kirjutamise 6petamisel giimnaasiumis tuleb midagi muuta. Naiteks keskendub
kirjutamise 6petamine koolis praegu paljuski iihele tekstile — kirjandile —, mille
kirjutamise eesmarki aduvad halvasti nii 6pilased kui 6petajad ning mida opila-
sel pérast riigieksamit rohkem elus vaja ei ldhe (Kapp, ilmumas, Lepajoe 2011).
Samuti paneb tehisintellekti kiire areng timber métestama, kuidas, miks ja kellele
kirjutame ning kelle kirjutatud tekste loeme. Ajal, mil suurtel tekstimudelitel
pohinevad generaatorid on voimelised tootma esmapilgul veatuid ja loomulikke
tekste, muutuvad jarjest olulisemaks kirjutamise inimlikud eesmargid, mida
tekstirobot tdita ei suuda — tahe ja voimekus suhelda, jagada motteid teistega,
luua uusi teadmisi.

Soltumata sellest, kas kirjutada romaani voi ithismeediapostitust, peab kirjutaja
suutma oma motteid lugejale arusaadavalt esitleda. Selleks tuleb esiteks tunda teksti
iimbritsevat diskursust: iga tekst on seotud eelmiste tekstidega ja viitab jargmis-
tele, seega on iga loodud tekst sild olemasolevate ja tulevaste teadmiste vahel ning
kirjutaja on selles protsessis aktiivne muutuselooja (ingl agent of change) (Kruse
2003: 24). Teiseks peab kirjutaja tundma sihtrithma, kellele ja milleks ta kirjutab
(Motta-Roth 2009: 336—337), sest kirjutaja ei ole kunagi tiksi, vaid suhtleb teiste
inimestega (Bazermann 2010: 2). Et ette kujutada, mida lugeja voiks tema tekstist
valja lugeda, on kirjutajal abi lugeja perspektiivi moistmisest (Cho, MacArthur
2011: 74). Nende oskuste teadvustamiseks ja arendamiseks on oluline demdistifit-
seerida teksti tekkimise protsess: muuta see nahtavaks, hallatavaks, arusaadavaks
ja motestatuks.

Kirjutamisest radkides tuleb niisiis eristada kirjutamisprotsessi ja selle tule-
must — teksti (Halliday 2004: 524). Teksti kui kirjutamise 16pptulemuse uurimi-
sest eristub kirjutamisprotsessi uurimine, kus pohirohk on kirjutamise jagamisel
etappidesse (Badger, White 2000). Siin artiklis késitleme kirjutamise teadlikku
tikeldamist, mida katab pohimote “sisu enne vormi” — eri etappides keskendu-
takse erinevatele kirjutamistegevustele, mis voimaldab kirjutajal oma ressursse
efektiivselt jaotada. Moistame kirjutamist kui métlemisprotsessi osa, kui suhtlus-
protsessi ja dialoogi lugejaga ning avame artiklis selle olemust interpersonaalsuse,
intertekstuaalsuse ja zanriteadlikkuse kaudu.

Olgugi et kirjutamise uurimisel ei ole kirjutamisprotsessi ja valminud teksti
vaheline eristus midagi uut, on selle teadmise rakendamine kirjutamise 6petamisel
endiselt pigem haruldane: paljud kooliopikud késitlevad seda, milline on hea tekst,
aga sellest, kuidas sellise tekstini jouda, enamasti vaikitakse. Selle artikli autorid on
protsessikeskset kirjutamist (ingl process writing)* kasutanud sadade Gppijatega

2 https://eis.ekk.edu.ee/eis/eksamistatistika (17.3.2024).

3 Informatsioon parineb Eesti gimnaasiumite ja kutsedppeasutuste dpetajate ja 6pilaste ning Tartu tlikooli
Oppejoudude ja Ulidpilaste seas labi viidud kusitluse tulemustest. Kuisitluse eesmaérk oli uurida eesti glimnasistide

ja uliopilaste kirjutamistavasid, -kogemusi ja -hoiakuid. Kogutud andmeid kasutatakse muuhulgas kirjutamist
toetava dppematerjali loomiseks, mis on kéttesaadav aadressil https://www.teadustekst.ut.ee/ (17.3.2024). Opetajate
ja 6pilaste kiisitlused kestsid 1.6.-7.11.2023 ning neile vastas 501 &pilast ja 283 6petajat. Oppejdudude ja iilidpilaste
kisitlus artikli ilmumise ajal veel kdib. Konkreetsetele vastustele on artiklis viidatud vastaja koodiga.

4 Eesti keeles on kasutatud ka maisteid etapipéhine, etapiline ja etappidest Idhtuv kirjutamine. Otsetélget
protsesskirjutamine soovitame valtida, see ei anna mdistest selget tUlevaadet.



ning on veendunud nii isiklike kogemuste pohjal kui teadusuuringutele toetudes, et
protsessikeskne lahenemine loob métestatud véimalusi 6ppimiseks ja teadlikuma
kirjutamisprotsessi tottu paraneb ka tulemus — tekst. Késitleme siinses artiklis
(eelkoige) giimnaasiumis kirjutamist, mis on ettevalmistus kirjutamiseks nii iili-
koolis kui toomaailmas ja elus tildse. Piitiame protsessikeskset kirjutamist ja selle
kasutegureid avada neile, kes on harjunud métlema tekstist kui valmis asjast, mitte
kui protsessi tulemusest. Neile, kes on protsessikeskse kirjutamise motteviisiga juba
tuttavad voi seda isegi praktikas rakendanud, avab see artikkel teoreetilist tausta
pohjalikumalt ja ajakohasemalt, kui seda kunagi varem eesti keeles on tehtud.

Seni on Eestis protsessikeskset 1ahenemist kisitlenud vaid moni uurija. Anne
Uusen (2006) on uurinud pohikoolidpilaste kirjutamisoskust ja Andero Anto
(2022) kirjutamisiilesandeid, Helen Hint ja Anni Jiirine (2021) protsessikeskse
kirjutamise moju gliimnaasiumi6pilaste kirjutamistavadele ja -hoiakutele ning
suhtluspadevusele laiemalt, Djuddah Leijen (2016) magistrantidest kaasoppijate
tagasisidet, Nele Novek (2023) bakalaureuseastme iiliopilaste tagasisidet iiksteisele
ning Roger Yallop (2020) doktorantide kirjutamisriihmades kirjutatud tekstide
kaaskirju, mustandeid ja tagasisidekommentaare.

Siinses artiklis tutvustame koigepealt kirjutamise sotsiaalset olemust, millest
lahus ei saa meie arvates kirjutamisest radkida. Sellest ldhtuvalt votame vaatluse
alla zanrid kui konkreetsed suhtlusolukorrad ning selgitame akadeemiliste tekstide
naitel, miks tuleb ka kirjutamise 6petamisel ldhtuda teksti kommunikatiivsetest
funktsioonidest, mitte formaalsetest tunnustest. Seejérel tutvustamegi protsessi-
keskset kirjutamist: anname tilevaate kognitiivsetest ja sotsiaalsetest phjendustest
protsessikeskse ldhenemise kasutamisele ning selle eelistest kirjutajale ning eriti
kirjutama oppijale. Edasi nditame, kuidas saaks protsessikeskset kirjutamist kasu-
tadalevinumate kirjutamise ja kirjutamisoskuse omandamisega seotud probleemide
lahendamiseks koolis. Artikli viimases osas arutleme selle iile, kuidas mojutab
kirjutamisoskust ja selle oppimist tehisintellekti areng ning milline v6iks nende
muutuste taustal olla protsessikeskse kirjutamise tahtsus.

2. Kirjutamise sotsiaalne olemus

Igasugune keelekasutus viljendab suhteid timbritsevate inimestega — interperso-
naalseid suhteid (Halliday 2004: 29—30). Mdnes kontekstis on teksti interperso-
naalne funktsioon ehk faatiline osadus (Malinowski [1923] 2020) olulisemgi kui
teksti sisu: néiteks ithismeediapostituste eesmark ei ole sageli uue info esitamine,
vaid sotsiaalsete sidemete loomine ja sdilitamine (Hartley jt 2022: 220—221). Autori
ja vastuvotja kaudu suhtlevad omavahel ka tekstid (eriti akadeemilised tekstid ja
ka (muud) 6ppimise eesmargil kirjutatud tekstid). Seda “suhtlust” saab kasitleda
intertekstuaalsusena (Kristeva 1969: 72, Genette 1982 jirgi transtekstuaalsus), mis
holmab tekstide igasugust vastastikmoju ja eri tiitipi tekstide peegeldumist iiksteises.

Nii nagu erinevad suhtlusolukorrad, erineb ka keel, mida neis kasutatakse.
Seega ei ole olemas iihtset kirjutamisoskust, vaid suur hulk erinevaid “tavasid”,
mis on asjakohased ja sobivad teatud aja, koha, osalejate ja eesmirkidega (Hyland
2021: 39). Teksti luues kasutab kirjutaja keelt selleks, et oma sonum kirja panna nii,

> Leijeni (2016) ja Yallopi (2020) andmestik pérines inglise keelt teise keelena kasutavatelt tiliopilastelt.
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et see arusaadaval kujul lugejani jouaks (Hyland 2021: 25) — kirjutajal on eesmark,
mille taitmiseks ta kasutab olemasolevaid kogukondlikke kokkuleppeid, et jagada
lugejaga tdhendusi. Asjatundlik kirjutaja on niisiis inimene, kes on omandanud
vastavad teadmised selleks, et diskursusekogukonna liikmena tGhusalt suhelda
(Carter 1990: 266). Asjatundlik kirjutamine on samaaegselt motlemis-, keele- ja
miluiilesanne, milles kirjutaja suudab lisaks motete kavandamisele ja lausete
loomisele arvestada ka potentsiaalse lugeja interpretatsiooniga tekstist (Kellogg
2008: 5, Limpo, Olive 2021: 4).

Autoril ja vastuvétjal on suhtluses spetsiifilised diskursuserollid ja neid viljen-
davad tekstis vastavad keelevahendid, milles voivad avalduda ka autori suhtumine
(néiteks: on oluline, et neile teemadele tdhelepanu poorataks) ja suhted vastuvotjaga
(naiteks: miks on neile teemadele tdhelepanu poéramine oluline?). Sealjuures peab
autor suutma oma lugejaga suhestuda (Kristeva 1969: 222), et teada, mida temalt
eeldada voib. Neid eeldusi saame keelekasutuses jilgida naiteks selles, mida autor
on oma tekstis eksplitsiitselt valjendanud ja mida mitte, st mille saab jatta n-6 ridade
vahele sellepirast, et teksti autor ja vastuvotja kuuluvad samasse diskursusekogu-
konda ja neil on iihised teadmised. Niiteks akadeemilise teksti keelekasutuses saab
autor sellega ndidata oma kuulumist vastavasse kogukonda (Kruse 2003: 25). Nii
kirjutaja oma eelduste ja ootustega lugeja suhtes kui ka lugeja, kes loeb teksti vas-
tavalt sellele, mida ta kirjutaja eesmérgi kohta eeldab ja ootab, eeldavad tiksteiselt
motestamisvoimet. Tahendust loovad teksti kaudu niisiis kirjutaja ja lugeja koos
(Nystrand 1989: 75).

3. Zanrid on suhtlusolukorrad

Kui tekst on suhtlus, siis teksti Zanr on teatud liiki suhtlusolukord, mille osalisi
iihendavad kindlad suhtluseesmirgid (Swales 1990: 58). Zanriteoreetiline uurimis-
suund keskendub pigem valmis tekstidele ning nende liigitamise aluseks olevatele
omadustele. Eestis on seda ldhenemist rakendanud néiteks Riina Reinsalu (2019)
haldustekstide ja Merilin Aruvee (2023) kooliainetekstide uurimisel. Siinses kon-
tekstis tutvustame Zanrite kasitlemise voimalusi protsessikeskse lihenemise vaatest.

Kuna kiiresti muutuvas maailmas muutuvad kiiresti ka kaibivate tekstide
eesmirgid, tuleks zanreid vaadata pigem kui protsesse, mitte kui olemasolevaid
staatilisi konstrukte, millesse kirjutajatel ja lugejatel tuleb sobituda (Devitt
2009: 351). Kirjutaja jaoks on zanrite formaalsest tundmisest olulisem aru saada
sellest, kes on tema teksti lugeja, kellega ta teksti kirjutades vestlusse astub. Seetottu
ei tohiks piitida Zanreid kindlaksmadratud tunnuste kaudu selgeks 6petada, sest
neid saab tundma 6ppida ainult vastavate tekstide kaudu (Freedman 1993: 236).
Sealjuures on ka oluline, et Zanreid tutvustataks nende loomulikes kontekstides
(Devitt 2009: 344) — nt kui eesti keele opikus on ndide uudisest, mis selleks het-
keks, kui 6pilane seda loeb, enam uudis ei ole, siis ei niitlikusta see tekst tegelikult
uudise funktsioone.

Zanrilise jaotuse keerukust illustreerib histi akadeemiline tekst, mis on iihelt
poolt iiks noudlikumaid ja rangemalt reguleeritud Zanre (Hyland 2005: 66—67,
Hint jt 2022: 327-328), teisalt viaga kultuuri- ja erialaspetsiifiline (vt nt Delcambre,
Donahue 2012) ning raskesti piiritletav (vt nt Molinari 2022). Seet6ttu valmistab



eriti iilikooliteed alustavatele 6ppuritele akadeemiliste tekstide moistmine ja loo-
mine raskusi (Kruse 2003). Kuigi glimnaasiumis kirjutatav kirjand on akadeemilise
tekstiga mitme tunnuse poolest sarnane (nt sisaldavad mélemad argumentatsiooni
jaselle toendusmaterjale, vt ka Hint jt 2022), erinevad akadeemilistes institutsioo-
nides loodavad tekstid just teiste tekstide kasutamise kokkulepete, nt tekstisiseste
viidete jms, poolest.

Seega peab noor kirjutaja iilikooli astudes tekstiloome enda jaoks iimber
motestama isegi siis, kui (zanriline) seos glimnaasiumiga on olemas. Sealjuures ei
piisa ise akadeemilise teksti loomiseks sellest, kui kirjutaja teab, millised on tema
valdkonna tekstiliigid ja nende tunnused. Et olla osa mingi eriala v6i valdkonna
kogukonnast, peab ta neid tekste lugema ja nende paremaks moistmiseks ana-
liitisima teksti keelekasutuse, struktuuri ning sisu korval ka seda, kuidas tekstid
omavahel suhtlevad (Motta-Roth 2009: 328). Teadmine, et tekstis peab kasutama
allikaid, ei aita iliopilast kirjutamisel, kui ta akadeemilisele tekstile eriomast
intertekstuaalsust sisuliselt ei maista. Seega tuleks allikate kasutamise juures sel-
gitada, kuidas viidetega saab tekste omavahel ithendada ja diskursust luua (Kruse
2003: 26), mitte piirduda lehekiilgedepikkuste juhistega sellest, kuidas allikaviidet
vormistada (Komissarov jt 2024).

Uks voimalus akadeemilise teksti kui suhtlusolukorra reeglite sisuliseks ksitle-
miseks voikski olla kirjutamise 6petamine protsessikeskselt, st eraldi teadvustatud
ja motestatud etappide kaupa (nt allikatest oma viidetele toenduse otsimine kui
eraldi iilesanne/etapp, mille tulemus hiljem tekstiloomes integreeritakse). Tanu
protsessi kiigus saadavale tagasisidele muutub kindlaksmaaratud Zanrite passiivsest
tundmisest olulisemaks dialoog kui kirjutamisoskuse loomulik ja elementaarne
osa. Vestlus teiste kogukonna liikmetega aitab vihemkogenud kirjutajal ennast
diskursuse nouete jargi kohandada (Castelld, Ifiesta 2012: 183) ning viltida vaa-
kumis — ilma eesmirgi ja lugejata — kirjutamise efekti (Motta-Roth 2009: 328).

4. Kirjutamisprotsess

Kirjutamine, nagu iga ajas kulgev tegevus, on alati protsess. Ukski kirjatoo ei saa
valmis silmapilkselt — isegi ChatGPT ei esita kasutajale koheselt valmisteksti, vaid
genereerib seda tema silme all sonahaaval. Kirjutamisviise eristab see, et valmis-
tekstile orienteeritud kirjutamise ajal tehtavate tegevuste sisu on iihetaoline, st
kogu teksti valmimise ajal korratakse enam-viahem samu tegevusi. Protsessikeskse
kirjutamise tegevused on teadlikult diferentseeritud nii, et kirjutaja saaks kesken-
duda korraga tihele tegevusele, nditeks motete kogumisele (ilma samal ajal Gigekirja
peale motlemata).

Teaduspohine protsessikeskne kirjutamisopetus eristab erinevaid kirjutamis-
tegevusi ehk kirjutamisprotsessi etappe: traditsiooniliselt on nendeks teksti kavan-
damine (ingl prewriting), kirjutamine (writing) ja viimistlus (rewriting)® (Murray
1972), millest igaiiks nouab erinevat tiitipi kognitiivset pingutust. Hilisemad uurijad
on seda jaotust veelgi tipsustanud, nt on viimistlusetapp jagatud labivaatamiseks ja
toimetamiseks ning etappide hulka on lisatud avaldamine (vt McKensie, Tomkins
1984). Samuti on rohutatud etappide tsiiklilisust (Badger, White 2000: 154), mis

6 Otsetélkeid nagu timberkirjutamine véi Idbikirjutamine voiks véltida, sest eesti keeles on neil pigem mehhaaniline
téahendus. Tegelikkuses ei ole viimistlus teksti masinlik kopeerimine, vaid kvalitatiivne tdgiendamine. Ingliskeelset
nimetust tuleb méista ajaloolises kontekstis: 1970. aastatel, kui Donald Murray need mdisted kasutusele vottis,
téhendas viimistluse etapp téepoolest teksti kdsitsi imberkirjutamist, kuid ténapdeval saab arvutis kirjutades
muudatusi kohe teksti sees teha (vt ka Kruse, Anson 2023).
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tahendab, et iga etapi juurde voib kirjutaja vastavalt vajadusele tagasi tulla, lihvides
mustandites motteid selgemaks.

Selline kirjutamise “tiikeldamine” on kasulik, sest aju t66tab koige paremini siis,
kui see tdidab korraga ainult iihte tiiiipi iilesannet — samaaegselt mitme tilesande
vahel ro6priaheldes kannatavad 16puks koik tegevused (vt nt Ruthruff jt 2001, Gar-
ner, Dux 2023). Eriti oluline on see kirjutamise puhul, mis on teiste kognitiivsete
protsesside (néiteks radkimise) korval palju suuremat pingutust ndudev tegevus.
Erinevalt radkimisest, st suulise keele loomisest/produtseerimisest, mis inimestel
tekib iseenesest, kirjutama alati Gpetatakse/Opitakse — ka oma esimeses keeles
(Kellogg 2008: 2).

Nii kavandamisel, mustandite kirjutamisel kui ka viimistlemisel kasutab kirju-
taja oma toomalu (Vanderberg, Swanson 2006, Kellogg 2008: 11). Kui aga korraga
kavandada, métteid kirja panna ja teha seda lisaks viimistletud teksti kujul, siis
iiletatakse to6méalu mahu piir ning kirjutaja ei paise néiteks kavandamiseks voi
mottekorjeks vajalikule infole ligi. Seet6ttu ongi moistlik votta erinevad iilesanded
ette likshaaval, et toomalu optimaalselt dra kasutada (Kellogg 1988). Nii muutub
kirjutamise iga etapp ka algaja kirjutaja jaoks konkreetseks ja saavutatavaks. Kui
kirjutaja on juba kogenud v6i suunatakse teda haridusasutuses teadlikult protsessi-
keskselt kirjutama, siis jaab tal kirjutades rohkem aega ja energiat sisu 6ppimiseks,
selle analiitisimiseks ja uue teadmise loomiseks, ning vajadusel kitsamate teemadega
stigavuti minekuks.

Protsessikeskse kirjutamise abil saab paremaks koigi, ka heade kirjutajate
valmistekst, sest eesmérgid on vidiksemad ja paremini saavutatavad. Viikesed
ampsud opetavad kirjutajale eneseregulatsiooni ning samuti on viahem véimalusi
niiteks selleks, et moni teadmine jaéb tekstis viljendamata, sest toomalu oli liiga
koormatud (Kellogg jt 2013: 183). Lisaks loob etappide kaupa kirjutamine olukorra,
kus kirjutaja saab kirjutamist pidevalt harjutada, mis on iiks vihestest teaduslikult
toestatud heaks kirjutajaks saamise viisidest — mida rohkem ja regulaarsemalt
kirjutatakse, seda parem ja efektiivsem kirjutaja ollakse (vt Kellogg 2008: 17-18).

Protsessikeskse kirjutamise iiks osa on etappide vahel saadav tagasiside. See on
kirjutaja voimalus suhelda lugejaga — saada temalt tagasisidet ning seda valmivas
t00s ka kasutada. Nii saab kirjutaja juba enne teksti avaldamist testida, kuidas
lugeja teksti maistab ning mida ta sealt vilja loeb. Seega aitab tagasisidestamine
teha kirjutamisprotsessist suhtlussiindmuse. Lisaks tagab see, et kirjutaja ei jaa
protsessi kiigus oma probleemidega iiksi, mis aitab ka kirjutamistokke tekkimise
vastu (Boice 1993: 36—37).

Kuna tagasiside iilesanne on vihendada erinevusi praeguste teadmiste ja
eesmirgi vahel (Sadler 1989: 142), on tagasiside jaoks dige aeg siis, kui seda on
voimalik kohe praktikas rakendada. Kooli kontekstis tdhendab see, et kui dpetaja
kirjutab pika ja pohjaliku tagasiside valmisteksti juurde, ei ole 6ppijal enam pShjust
selle teksti kallal edasi to6tada, mist6ttu ta on jadnud ilma voimalusest tagasisidet
rakendada ja seeldbi tohusamalt 6ppida. Kui aga Opetajalt saadud tagasiside on
vaja kohe to0sse rakendada, on Oppijal pohjust see enda jaoks lidbi moelda ning
sellest tulevikuks 6ppida.

Lisaks Opetajale voib valmiva teksti lugejaks olla teine samas staatuses dppija
(Patchan, Schunn 2015: 592, Topping 1998: 250). Tanu kaasoppija tagasisidele
tekib igale tekstile valmimise protsessis suurem lugejaskond kui iiks Opetaja ning



rohkem vodimalusi dialoogi ja diskussiooni tekkimiseks, kuna lugeja tdidab ise
sarnast kirjutamistilesannet. Kaasoppija tagasisidet voib korraldada eri viisidel
(vt Jiirine jt 2017, Ashenafi 2017), kuid oluline on see, et 6ppijad on iiksteise jaoks
sellises rollis, mida tavaliselt kannab Gpetaja voi juhendaja, ja annavad kirjutamise
kaigus kaasoppijate toodele tagasisidet nii kirjalikus kui suulises vormis.

Kaasoppija tagasisidest on nii andjale kui saajale palju kasu. Kaasoppijale
tagasisidet andes Opib kirjutaja enda t66d teise pilguga vaatama (Lundstrom, Baker
2009) ning mdistab, et tema eesmark on oma motte lugejale selgeks tegemine
(Nilson 2003: 37). Samuti nideb kaasoppija tagasisidet andes erinevaid vaatenurki
ning seeldbi avardub tema arusaamine sellest, kuidas veel teemale voi iilesandele
ldheneda saab (Mostert, Snowball 2013: 680) ning mida hindamisel oodatakse
(Mostert, Snowball 2013: 680, Nicol jt 2014: 111). Kaasoppijate tekstide aktiivne
kommenteerimine ja hindamine arendab kognitiivseid oskusi, mille abil enda kirju-
tisi taiustada (Cho, MacArthur 2011: 78) — mida enam teise t66d kommenteeritakse,
seda parem on tagasisidestaja enda t66 (Lu, Law 2011: 270).

5. Opetamisprotsess

Lisaks oma sotsiaalsele olemusele on kirjutamine koige korrastatum motlemise
(Murray 1969: 118) ja motete struktureerimise viis (Flower, Hayes 1981: 371—372).
Oppimise kontekstis tihendab see, et matestatud kirjutamisiilesanded aitavad uusi
teadmisi omandada ja kinnistada ning 6pituga isiklikumalt suhestuda (Boscolo,
Mason 2001: 101—102). Kirjutamine ongi koolis iliks peamisi 6ppimise ja ka Gpitu
kontrollimise viise, mida on vaja koigis ainetes (nn ainekirjaoskus (Moje 2011, eesti
keeles vt Aruvee 2023: 47-52)).

Kirjalikku eneseviljendust peavad viga oluliseks nii 6petajad kui oppejoud
(Leijen jt 2015). Ometi ei ole giimnaasiumiopilased iilikooli jaoks piisavalt ette
valmistatud: nditeks Tartu Ulikooli 6ppejoud hindavad iilidpilaste kirjutamis-
oskust madalamalt kui tiliopilased ise (Leijen jt 2015: 7771—7772). Tapsemalt on
neil raske kavandada kirjutamisega seotud tegevusi, anda allikatest périt infot edasi
oma sonadega, siinteesida eri allikatest parit info {iheks terviklikuks tekstiks, luua
sidusat teksti ja jargida akadeemilist stiili (Tragel jt 2023).

Uks raskuste pohjusi voib olla see, et koolis on kirjutamisiilesanded sageli
korraldatud tulemuskeskselt. Glimnaasiumis keskenduvad Gpetajad pigem oOpilaste
valmistekstide parandamisele, mitte kirjutamise protsessi juhendamisele (vt all-
mirkus 3). Kui kirjutamisiilesande protsessi koolis ei motestata ning kui opilased
saavad 16pus vaid valmis tekstile hinde v6i punktid — mis on meie kiisitluste pohjal
koige levinum tagasiside vorm (vt allméirkus 3) —, voivad nad arvata, et peavad
Opetatut lihtsalt kriitikata taastootma ning nii taandub 6ppimine vaid liinit66le
(Wrigley 2003: 105). Ulikoolis aga eeldavad kirjutamisiilesanded enamasti roh-
kem kriitilist motlemis- ja analiilisivdimet, mis voib varskele iiliopilasele raskusi
valmistada (Kember 2001: 217, Kruse 2003).

Kuna kirjutamine on ka kultuuriline ja iihiskondlik nidhtus (Connor 2008,
Prior, Thorne 2014), voib kirjutamisega seotud raskuste teise pohjusena vilja tuua
I6he kirjutaja kirjutamisoskuse ja selle vahel, millisena iihiskonnas — ja seelédbi
ka koolis — kirjutamist (ja selle opetamist) ndhakse. Eesti glimnaasiumides ja
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iilikoolides kasutatavate kirjalike t66de juhendite uurimisel selgus, et juhendites
keskendutakse peaasjalikult vormilistele nouetele ning pooratakse minimaalselt
tdhelepanu kirjutamisprotsessi sisulistele aspektidele (Komissarov jt 2024). See
voib Opilasele jatta mulje, et kirjutamine on iseenesestmaéistetav oskus, mida polegi
vaja eraldi 6ppida. Ka perfektsionism, hirm labikukkumise ees ning varasemad
negatiivsed kogemused voivad pohjustada kirjutamistegevuste edasiliitkkamist (pro-
krastineerimist) ja viimase piirini venitamist ning isegi kirjutamistoket (Boice 1993:
25—26). Selle vastu aitab protsessi rohutamine kirjutamise Gpetamisel, mis muudab
kirjutamise hoomatavamaks — kui tekstiloomest radkides pooratakse tihelepanu
ainult valmistekstile, siis vaikitakse tegelikkuses maha koik need raskused, millega
kirjutaja protsessis silmitsi seisab.

Kolmas kirjutamise korraldamise kitsaskoht on seotud zZanriteadlikkuse ja
valdkondlike kirjutamistavade tundmisega. Uks aine- ja valdkonnaiileseid iild-
padevusi, mida koik ainetunnid ning ka tunni- ja koolivilised tegevused Opetajate
omavahelises koosto0s peavad arendama, on suhtluspddevus — sh kirjutamine,
st suutlikkus koostada eri liiki tekste, kasutades korrektset viitamist, kohaseid
keelevahendeid ja sobivat stiili (GROK 2023, Hint jt 2020). Selleks et kasutada
kirjutamist ainetelilese suhtlus- ja viljendusviisina, on lisaks keeleteadmistele
vaja teadlikkust kirjutamisprotsessist ja konkreetse valdkonna kirjutamistavadest
(Prosser, Webb 1994: 126). See tihendab, et opilane peab mingi eesmargiga teksti
loomiseks olema tuttav selle tekstitiilibiga (nt luulekogu arvustuse kirjutamiseks ei
piisa luulekogu lugemisest, vaid tuleb olla tuttav ka arvustuse kui zanriga). Niisiis
voiks kirjutamisprotsess alata sama tiitipi, samas stiilis ja/voi sama eriala tekstide
lugemisest ja nende motestamisest. See valmistaks 6ppijat paremini ette, sest ta ei
pea korraga tegelema endale tundmatute tunnustega teksti kirjutamise ja niikuinii
kognitiivselt ndudliku kirjutamisprotsessiga. Seeldbi esilduks enam ka kirjutamine
kui 6ppimise, uue teadmise loomise ja suhtlemise t66riist ning motlemis- ja arutlus-
vahend, mis voimaldab teadmiste imberkujundamist (Boscolo, Mason 2001: 102).

Neljas probleem kirjutamise 6petamisega on seotud kirjutamise sotsiaalse
aspektiga — koolis kirjutatavad tekstid on sageli eemaldatud loomulikust suhtlus-
keskkonnast. Nagu tiks kiisitlusele vastanud 6pilane tiheldas: “kulutad energiat mil-
legi kirjutamisele, mille 6petaja korra lihtsalt iile vaatab ja siis pole sellel loomingul
enam mitte mingit motet” (ID1185, vt allméarkus 3). Tegelikkuses peaks kirjutama
enamasti selleks, et keegi kirjutatut loeks, ja just see, et kirjutatul on vastuvotja, st
lugeja, kellele kirjutatakse, teebki kirjutamisest suhtluse. Seetottu tuleks kirjutamist
opetada loomuliku ja igapdevase suhtlusena. Seda fookust saab luua tagasiside: kui
igas etapis kaasata tagasiside, saab kirjutamisprotsessist vestlus, mis on inimese
jaoks loomulik suhtlemise, ideede vahetamise ja uue info hankimise viis.

6. Kirjutamisoskus tekstirobotite ajastul

Kirjutamisoskuse ning selle 6petamise motestamine on viimase aasta jooksul muu-
tunud olulisemaks kui kunagi varem. Praegu koolis kirjutamisoskust omandavad
opilased Opivad ja elavad ajal, mil arusaadavate ja enam-vihem korrektsete teks-
tide kirjutamisega saavad hakkama tekstirobotid. Eestis keskharidust omandavate
opilaste kiisitluse ( vt allmarkus 3) pohjal kasutab iile poole (280 6Gpilast, 56%)



oOpilastest enda sonul monda tekstirobotit kooliiilesannete tegemisel, peamiselt
tekstide kirjutamiseks ideede kogumisel ja info otsimiseks, aga ka lilesande maist-
miseks, teksti viimistlemiseks ja tolkimiseks (Tragel, Miilman 2023). Voib arvata, et
ajapikku see osakaal ainult kasvab. Ebadnnestunud 6petamise ja tihiskonna valede
sonumite korral on voimalik, et tekstirobotite ajal tiles kasvanud noortel ei pruugi
oma motete kirja panemise oskus vilja arenedagi.

Teksti voime kanda tdhendust saab realiseeruda ainult suhtluses lugejaga
(Lotman 1991: 288). See tdhendab, et roboti genereeritud tekstid viljendavad
kil inimesest lugeja jaoks mingit motet, kuid see méote saab inimlikuks motteks
ikkagi alles siis, kui inimene selle sealt vilja loeb. Ka selleks et saada tekstirobotilt
asjakohast teksti, on vaja oskust talle oma motet keeleliselt viljendada, mida on
samuti igal juhul vaja opetada. Eriti tdhtsaks on tekstirobotite saabumise valgu-
ses saanud kiisimuste esitamise oskus, mida praeguses riiklikus 6ppekavas on
kasitletud vaid kuulamisoskuse osana (GROK 2023). Kiisimuste esitamine erineb
oluliselt haridussiisteemis tavaparasest faktides ja vastustes motlemisest, mis
tahendab etteantud taustainfo, kuupievade, faktide ja jarelduste kogumist, mitte
ise seisukoha votmist ja teemale sobiva perspektiivi pakkumist (Reinicke 2018:
148, vrd knowledge telling ehk teadmiste nditamine ja knowledge transferring ehk
teadmiste kujundamine (Bereiter, Scardamalia 1987)). Samas on ennatlik eeldada,
et Opetajad oskaksid Opilasi 6petada motestatud kiisimusi kiisima, sest on leitud,
et ka opetajad ise esitavad opilastele vaid tihel juhul viiest kiisimusi, mis eeldavad
kognitiivselt komplekssemat vastust (Malleus jt 2023).

Opetajaskonnas on tekstirobotite levik tekitanud hirme, mis peegeldavad histi
kirjutamisopetuse paradoksaalset sisu(tust): kui Opetaja kardab, et tekstirobot
teeb Gpilase eest dra koik koolis kirjutada antavad tekstid, ja 6petaja peab kindlaks
tegema, kas teksti on loonud robot voi opilane, siis voib probleem olla hoopis selles,
et kirjutamisiilesanded on motestamata ega voimalda opilasel 6ppida oma motteid
véljendama. Niiteks keskendutakse praegu koolis kirjutamise opetamisel ennekoike
kirjandile, millel puudub seos reaalsete tekstitiitipidega ning mille suhtluseesmark
on kitsalt hindamiskeskne (vt ka Képp, ilmumas, Lepajoe 2011: 122).

Kirjandi asemel tuleks keskenduda tekstidele, millega inimene tahab teistele
inimestele, maailmale, iihiskonnale midagi 6elda, mingit uut teadmist luua. Opetada
kirjutama nii, et see, mida 6eldakse, oleks motestatud, tdhenduslik ja unikaalne.
Meie kiisitluse tulemused niitasid samuti, et iiks peamisi pohjusi, miks 6pilastele
koolis kirjutada ei meeldi, on huvitavate ja konetavate kirjutamisiilesannete puu-
dus (vt Kiipp, ilmumas). Uhe &pilase sonul ei meeldi talle koolitekstide kirjutamise
juures “ranged noudmised teksti koostamisel, “Sablooni” jargi kirjutamine, nagu
robotid” (ID877, vt allmarkus 3). Siit ilmnebki koolis kirjutamise paradoks: iihelt
poolt muretsetakse, et Gpilased ei kasutaks koolitekstide kirjutamisel tekstiroboteid,
kuid teisalt koheldakse neid endid robotitena. Et opilased suudaksid ja tahaksid
kirjutamist inimliku eneseviljendusvahendina kasutada ja mitte tekstiroboti kom-
bel dpetaja antud “prompti” peale nouetele vastavaid tekste toota, tasuks Gpetades
sagedamini moelda selliste olukordade kujundamisele, kus Gpilasel oleks voimalus
viljendada oma motteid teemadel, mille kohta ta ka tegelikult tahab midagi 6elda
(Kéapp, ilmumas). Neid aitavad luua motiveerivad ja asjakohased kirjutamisiiles-
anded ning etappide kaupa toimuv kirjutamisprotsess, mis vdimaldab koolitundides
loodavaid tekste uutmoodi métestada ning kirjutamise kasu Gppeprotsessis
suurendada.
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7. Kokkuvote

Artiklis avasime kirjutamise sotsiaalse olemuse eri tahke, toetudes nii rahvusvahe-
lisele erialakirjandusele kui ka Eesti Opilaste, Gpetajate, iilidpilaste ja Oppejoudude
seas 14bi viidud kiisitlustele. Moistame kirjutamist kui suhtlemist ja Zanreid kui
suhtlusolukordi. Sellest lahtuvalt niitasime, kuidas protsessikeskne lahenemine
koos kaasOppija tagasisidega aitaks kirjutamise opetamist koolis muuta kogni-
tiivselt efektiivseks ja sotsiaalselt loomulikuks. Vdidame, et jarjest voimekamate
tekstirobotite tulekuga on kirjutamise sotsiaalne funktsioon muutunud varasemast
veelgi olulisemaks ning just selle — seni ainult inimesele omase — suhtluseesmargi
kaudu tuleks kirjutamist koolis ka opetada.

Ukski inimene ei siinni kirjutamisoskusega. Kirjutama &pitakse enamasti
haridusasutuses ning iihiskonnas eeldatakse, et just koolist saavad inimesed
kirjutamisoskuse kaasa. Nagu kéiki oskusi, nii on ka kirjutamist vaja harjutada.
Kooli kontekstis on sealjuures oluline roll motiveerivatel ja huviaratavatel kirjuta-
misiilesannetel, kirjutamisprotsessi teadlikul planeerimisel ja motestamisel ning
(kaasGppija) tagasisidel, mis toob koolitédde kirjutamise lahemale loomulikule
suhtlusele. Vaid kirjutamise suhtluseesmérki moistvad inimesed suudavad luua
motestatud ja sisukaid tekste, mis viivad olulise sonumi lugejale selgelt kohale.
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1 WRITE, THEREFORE |1 COMMUNICATE

Kati Kapp, llona Tragel

University of Tartu

Writing always involves communication: between the reader and the writer, as
well as between texts. Teaching writing should, therefore, help the students to
understand and utilise this communicative function. One means of implementing
this philosophy in education is shifting away from result-oriented teaching to
process-oriented teaching. This involves dividing writing into different activities
(most commonly prewriting, writing and reviewing) as well as giving and receiving
peer feedback between those stages. In the article, we introduce the benefits of the
process-oriented view on teaching writing and discuss its relevance to the Estonian
educational system.

Keywords: process writing, peer review, teaching writing
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