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Opponointi oppimistilanteena

Heidi Hirsto & Anne Soronen

Yliopistojen tutkielmaseminaareissa tydskentelyyn siséltyy oman tyon kirjoittamisen lisdksi seminaarita-
paamisia ja tutkielmatekstien kasittelyd yhdesséd muiden opiskelijoiden kanssa. Yleinen kdytanto tutkiel-
maseminaarissa on opponointi, jossa tarkastellaan toisen opiskelijan tutkielmatekstid suhteessa tieteellista
tutkimusta ja kirjoittamista koskeviin ihanteisiin ja ohjeisiin, annetaan palautetta ja keskustellaan tekstista
yhdessé. Opponoinnilla on parhaimmillaan arvoa niin opponentille, tutkielman kirjoittajalle kuin muille
seminaarin osallistujillekin. T&ssé artikkelissa tarkastelemme opponointiprosessin ja erityisesti seminaa-
rissa kaytavan opponointikeskustelun luonnetta eri ndkokulmista: vertaispalautteena ja -tukena, tekstin ke-
hittdmisen prosessina, affektiivisena vuorovaikutuksena, tieteellisen toimijuuden kehittdmisend sekd yhtei-
sollisen tiedon rakentamisena ja vastuun jakamisena. Artikkelimme pohjautuu aiempaan opponointia ja
palautteenantoa kasittelevaan tutkimukseen seka kaytdnnon kokemuksiimme Vaasan yliopiston viestinta-
tieteiden tutkielmaseminaarien vetdjina ja pro gradu -tutkielmien ohjaajina.

Asiasanat: opponointi, opponointikeskustelu, tutkielmaseminaari, vertaispalaute, affektiivinen
vuorovaikutus

1 Johdanto

Monissa yliopistoissa opinnaytetdita kirjoitetaan osana tutkimusseminaaria. Seminaari on
vakiintunut akateeminen tyomuoto, jonka lahtokohtana on, ettd opiskelijat tuottavat itse-
naisia tutkimustekstejd, joista seminaarissa keskustellaan (Svinhufvud, 2011, s. 156).
Opiskelijoiden toisten opiskelijoiden teksteista toteuttama opponointi on usein keskeinen
osa tutkielmaseminaarien tydskentelyd. Opponoinnissa tarkastellaan toisen opiskelijan
tutkielmatekstid, arvioidaan sitd suhteessa tieteellistéd tutkimusta ja Kirjoittamista koske-
viin ihanteisiin ja ohjeisiin sekd annetaan tekstista palautetta. Opponointitilanteen vuoro-
vaikutuksessa ovat lasnd opponentin lisdksi seminaaria vetava opettaja, opponoitavan
tyon Kirjoittaja, muut seminaarin osallistujat ja opponoitava teksti erilaisine viitekehyk-
sineen ja késitteineen. Tilanteessa kaytava keskustelu kohdistuu tyypillisesti yhden opis-
kelijan kirjoittamaan tekstiin. Keskustelussa korostuu teksti arvioiva luonne, mutta sa-
malla pyrkimyksen&d on tukea opiskelijaa tutkielman tekemisessa (Penttinen, 2006, s.
264).

Opponoinnilla on useita limittaisia tavoitteita, jotka eivat valttaméatta ole ilmeisia siihen
osallistuville. Opponointia voidaan pita4 vertaisarvioinnin tai vertaispalautteen muotona,
koska opiskelijat arvioivat siind vertaisten eli toisten samassa vaiheessa olevien opiskeli-
joiden t6ité. Gielenin ja muiden (2011) mukaan osa vertaisarvioinnin ja -palautteen ta-
voitteista liittyy oppimiseen: arviointi auttaa palautteen saajaa ja antajaa omaksumaan
sekd kasiteltavia sisaltoja ettd yleisid oppimistaitoja kuten reflektointia ja itseohjautu-
vuutta. Lisdksi tavoitteena voi opettajan ndkokulmasta olla opiskelijoiden tydprosessin
ohjailu tai kontrollointi. Vertaisarvioinnin on esimerkiksi huomattu luovan sosiaalista
painetta, joka antaa opiskelijalle lisdékannustimen panostaa tyohonsa. Vuorovaikutteisena
toteutettu vertaisarviointi toimii myos keinona osallistaa opiskelijoita keskusteluun (Gie-
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len ja muut, 2011). Konkreettisen seminaarikeskustelun liséksi kyse on tieteelliseen kes-
kustelukulttuuriin sekd tietynlaiseen tiedon tajuun johdattamisesta myos yleisemmalla ta-
solla (Ronkainen ja muut, 2014, s. 156-157).

Opiskelijan ndkdkulmasta vertaisarvioinnin vuorovaikutteisuus tuo mukanaan sosiaalis-
ten suhteiden yllapitamiseen ja kasvojen sailyttdmiseen liittyvid ulottuvuuksia, jotka li-
mittyvat kurssin suorittamista ja oppimista koskeviin tavoitteisiin. Opponointiin voikin
liittyd monenlaisia odotuksia ja asenteita. Moni tutkielman tekija kaipaa palautetta, mutta
samalla oman ty6n antaminen toisten opiskelijoiden arvioitavaksi ja julkisen keskustelun
kohteeksi voi tuntua jannittavélta (Gibbs, 1999). Opponentille opponointi puolestaan on
seminaariin liittyva velvollisuus mutta myos tilaisuus tuoda esiin omia ndkemyksié, asi-
antuntemusta ja tukea toiselle opiskelijalle. Opponentti saattaa kuitenkin myos pohtia val-
miuksiaan ja kykyjaan antaa hyodyllista ja oikeanlaista palautetta toisen tyosta (esim.
Smith ja muut, 2002; Kaufman & Schunn, 2011). Joskus herdd myos kysymys, miksi
opiskelija ylipddnsa pannaan toisen tyon arvioijan ja palautteen antajan rooliin, jonka
voisi ajatella kuuluvan ohjaajalle (Noble, 2017, s. 450). Kyse on myos yliopistojen ope-
tusresursseista ja siitd, ettd suurehkoissa seminaariryhmissé ohjaajien on usein haastava
antaa opiskelijoille niin yksityiskohtaista ja yksilollista palautetta kuin he toivoisivat. Yh-
tend vertaisarvioinnin merkityksend pidetaankin sité, ett4 sen avulla voidaan véhentaa
ohjaajien tydtaakkaa (Lu & Bol, 2007, s. 101).

Opponoinnista puhuttaessa korostuu usein palautteen merkitys sen saajalle eli tutkielman
tekijélle. Sen sijaan opponoinnin anti opponentille on jadnyt vahemmalle huomiolle (Ni-
col ja muut, 2014, s. 104). Opponointi voidaan kuitenkin ndhda vuorovaikutus- ja oppi-
mistilanteena, jolla on arvoa paitsi tutkielman Kirjoittajalle myds opponentille ja muille
seminaarin osallistujille. Tam& arvo voi liittyd esimerkiksi omaa tekeilld olevaa tutkiel-
maa koskeviin oivalluksiin, yleisempiin arvioinnin, reflektoinnin ja itseohjautuvuuden
valmiuksiin tai yhdessa tekemisesta syntyviin positiivisiin kokemuksiin.

Tassé artikkelissa avaamme tutkielmaseminaarien opponointikéytant6ja oppimisen ja
vuorovaikutuksen nakokulmista. Keskitymme opponoinnin tavoitteisiin ja tavoitteiden
saavuttamisen reunaehtoihin, jotka opiskelijoiden ja opettajan olisi hyva opponointitilan-
teissa huomioida. Artikkelimme perustuu aiempaan tutkimukseen sekd kokemuksiimme
ja havaintoihimme, joita meille on kertynyt muutaman viime vuoden aikana toimies-
samme Vaasan yliopiston viestintatieteiden tutkielmaseminaarien vetdjiné ja pro gradu -
tutkielmien ohjaajina. Omat kokemuksemme liittyvat tietynlaiseen vakiintuneeseen ta-
paan toteuttaa tutkielmaseminaari ja siihen siséltyva opponointi. VVaasan yliopiston vies-
tintatieteissa sekd kandidaatintutkielmat ett& pro gradu -tutkielmat kirjoitetaan — tai Kir-
joittaminen aloitetaan — tutkielmaseminaarissa. Graduseminaareissa, joita itse olemme
ohjanneet, on tyypillisesti 10-15 opiskelijaa ja opettaja. TyOdskentely rakentuu péaasialli-
sesti opiskelijoiden tekstien késittelylle. Kukin opiskelija valmistautuu opponenttina toi-
mimiseen itsendisesti. Graduseminaarissa kokoonnutaan lahes koko lukuvuoden ajan kes-
kimadrin 2-3 kertaa kuukaudessa. Kyse on siis pitkakestoisesta tyoskentelystd, jossa se-
minaarin osallistujat oppivat tuntemaan toisiaan ja joka mahdollistaa ryhmaytymisen.
Tallaisessa kontekstissa vertaispalautteen ja -arvioinnin luonne on melko erilainen kuin
esimerkiksi massakursseilla tai tilanteissa, joissa vertaisarviointi on anonyymia.
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2 Vertaispalautetta ja -tukea

Yksinkertaistetusti tutkielmaseminaarien opponoinnin pddmaara on tukea tutkielmante-
kijoita tutkimusprosessissa ja kehittdd heidan tekstiensé laatua. Opponentin tekstipalaut-
teessa kirjoitetusta mutta vield keskeneraisesta tekstistd annetaan suullista ja usein my6s
kirjallista palautetta kirjoittajalle (Svinhufvud, 2011, s. 156). Palautteen antaja ja saaja
ovat kumpikin osallisina tutkielmaseminaariprosessissa, joten heilld on enemmén tai va-
hemman samankaltaisia kokemuksia siitd, millaista on kirjoittaa tutkielmaa ja millaista
on saada omasta tekstista palautetta. Tutkimusten perusteella on myds ndytt64 siitd, ettd
monet opiskelijat kokevat oppivansa enemman tieteellisen Kkirjoittamisen taitoja vertais-
palautteesta kuin opettajan antamasta palautteesta (ks. Lu & Bol, 2007, s. 101). Tdman
vuoksi vertaispalautteen arvo tutkielmatyoskentelylle on merkittava.

Opponointi sanana kantaa yleiskielessé ja tietyissd akateemisissa yhteyksissa vastustami-
sen tai vaittelyn merkityksid. Sanakirjamaaritelmissé opponentti tarkoittaa esimerkiksi
vastavéittgjad tai vastustajaa (Kielitoimiston sanakirja, 2020) tai henkil6g, joka on eri
mieltd tai pyrkii muuttamaan jotakin asiaa (Cambridge Dictionary, 2019). Myos akatee-
misen véitostilaisuuden vastavaittdja on englanniksi opponent. Tutkielmaseminaarin kay-
tantond opponoinnin merkitys nayttad kuitenkin erkaantuneen ndistd maaritelmista. Esi-
merkiksi eri yliopistojen antamissa opponointia koskevissa ohjeissa korostuu kriittinen
vertaisarviointi ja palautteen antaminen myonteisessa ja rakentavassa hengessa (esim.
Helsingin yliopisto, 2019; Jyvaskylan yliopisto, 2017). Kriittisyys tarkoittaa tassa yhtey-
dessa esimerkiksi ty6ssa tehtyjen valintojen tarkastelua monista ndkdkulmista ja omien
arvioiden perustelua. Nahdaksemme opponointi tutkielmaseminaarissa on parhaimmil-
laan n&it4 kaikkia: arviointia, koettelua, kehitysehdotusten esittdmisté ja kannustamista.
Siihen kuuluu toisen opiskelijan tekemien ratkaisujen arviointi laaja-alaisesti: mika on
onnistunut paremmin, mikd huonommin. Hyvassa tyodssa riittaa siten arvioitavaa, vaikka-
kaan ei ehkd vastustettavaa, ja toimivien ratkaisujen késittely ryhmdssé on usein yhté
hyodyllisté kuin puutteiden.

Opponointia voidaan pitda yhtena tieteellisen vertaispalautteen tai -arvioinnin muotona,
ja siihen pétevat monet samat ihanteet kuin vertaisarviointiin yleisemminkin. Vertaisar-
viointi on tieteen kentdlla keskeisessa asemassa tieteellisessa julkaisutoiminnassa. Tie-
teellisissé julkaisuissa vertaisarvioijat, jotka ovat alalla toimivia julkaisun toimituksen ul-
kopuolisia tutkijoita, arvioivat kasikirjoitukset, punnitsevat niiden sopivuutta kyseiseen
julkaisuun ja antavat kehitysehdotuksia kasikirjoituksen parantamiseksi. Julkaisutoimin-
nassa vertaisarvioijilla on tarke& portinvartijan rooli, ja vertaisarviointia voidaankin pit&é
keskeisend tieteen laadun ja uskottavuuden tukipilarina (ks. esim. Ragins, 2015; Ollilai-
nen, 2008). Nykyisin vertaisarvioija ndhdaan myos tieteellisessa julkaisutoiminnassa yha
vahvemmin tukijana tai mentorina, joka auttaa Kirjoittajaa padsemaan mahdollisimman
onnistuneeseen lopputulokseen ja tukee laajemminkin hanen toimijuuttaan tutkijana (Ra-
gins, 2015). Samaan tapaan myo6s tutkielman opponentin tavoitteena voi olla toisen opis-
kelijan tukeminen siten, ettd tdma saa tehtya tyostddn mahdollisimman onnistuneen ko-
konaisuuden. Y lip4d&nsa opponoinnin voi ajatella harjoittavan sellaisia kriittisen arvioin-
nin, rakentavan palautteen antamisen ja dialogin taitoja, jotka ovat tieteelle ja sen kehit-
tymiselle yhtd keskeisié kuin varsinainen tutkimustyo.
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Palautteen antaminen opetuksessa on aiemmin ymmaérretty etupadssé opettajalta oppi-
laalle kohdistuvaksi arvioiden ja ehdotusten valittdmiseksi, jossa opiskelija on vastaanot-
tajan roolissa. Nykyisin palaute ndhd&én kuitenkin yleensa vuorovaikutteisena ja dialogi-
sena prosessina (Zhu & Carless, 2018). Huomionarvioista on siis se, ettd palautteen mer-
kitys ei endd palaudu palautetuotoksen antamiseen ja saamiseen, vaan palaute ymmarre-
taan prosessiksi, jossa opiskelijoilla on aktiivinen rooli (Dawson ja muut, 2019). Oppimi-
sen kannalta pidet&én tarkeand, ettd opiskelija padsee tekemaan palautteella jotakin: ana-
lysoimaan sité, keskustelemaan siitd, yhdistaméaéan sita aiempiin ndkemyksiinsa ja sovel-
tamaan sité tyohonsé (ks. esim. Nicol, 2019, s. 72). Tutkielmaseminaarien vet&jind olem-
mekin pyrkineet kiinnittdmaan huomiota siihen, ettd ké&siteltdvien toiden tekijoilla on
mahdollisuus kommentoida saamaansa palautetta ja sit4, mill4 tavoin he aikovat tekstin
jatkotyostamisessa ottaa palautteen huomioon. Opponoinnin kontekstissa palautteen so-
veltaminen, eli oman tyén korjaaminen palautteen perusteella, on luonteva osa prosessia.

Toisinaan tehtavaansa hyvin perehtynyt opponentti voi tuntea, ettd hanell& olisi opponoi-
tavan tyon ongelmiin selkedt ratkaisut. Tutkielman tekijan autonomian ja oppimisen kan-
nalta valmiit ratkaisut ja suorat ehdotukset eivat kuitenkaan ole valttamatta paras vaihto-
ehto. Tutkimusten mukaan toisen antama palaute edistda palautteen saajan oppimista par-
haiten silloin, kun td&mé& pystyy aidosti sisdistdimaan palautteen merkityksen ja sovelta-
maan sitd omaehtoisesti oman tyonsé tarkasteluun (Butler & Winne, 1995; Nicol &
Macfarlane-Dick, 2006). Toisen antamaa palautetta voi toki kdyttdd oman tyon korjailuun
my6s mekanistisesti, pohtimatta, ja jos palaute on osuvaa, kasikirjoitus voi ndin paran-
tuakin. Syvempad oppimista ei talloin kuitenkaan tapahdu, eik tutkielman tekijan tieteel-
linen toimijuus vahvistu (Nicol, 2019, s. 73). Yksi tapa aktivoida kirjoittajan reflektoivaa
suhdetta omaan tekstiinsa on esittda tunnustelevia ehdotuksia ja kysymyksié, joista kes-
kusteleminen auttaa tutkielman tekijad tekemadn omat ratkaisunsa.

2 Tyon kokonaisuuden ja kehityspotentiaalin hahmottamista

Tieteen teko ja siitd kirjoittaminen ovat monella tavalla tasapainottelua vanhan ja
uuden, vieraan ja oman, varman ja epavarman, markkinahenkisyyden ja vaatimat-
tomuuden, yhteisollisen ddnen ja oman tutkijandénen, perinteen ja uuden luomi-
sen seka kriittisyyden ja tahdikkuuden valilla. Vaikeuden tunne ei synnykéaan ja-
sennysten tai kielen pintaseikkojen tuntemisen puutteesta. Jos tieteellisen tekstin
synnytyskivut ovat suuret, kyse on siitg, etté ajatteleminen, ymmartadminen ja ko-
konaisuuksien hahmottaminen on raskasta. (Luukka, 2002, s. 26)

Y114 olevassa sitaatissa Minna-Riitta Luukka (2002) kuvaa vivahteikkaasti tieteellisen
tekstin kirjoittamisen ominaispiirteité ja sen haastavuutta. Yhta lailla toisten tieteellisten
tekstien lukeminen ja kommentointi ja niiden ymmartdmaan pyrkiminen muodostuu teks-
tin osatekijoiden ja elementtien vélilla tasapainottelusta seké yhteyksien, epéloogisuuk-
sien ja kokonaisuuden hahmottamisesta. Lukeminen ja opponointi on tyolasta ja joskus
mya0s raskasta, mutta se voi myos olla antoisaa tekstiin uppoutumista, oivaltamista ja mie-
lihyvaa tuottavaa tekstin parannusehdotuksien laadintaa.

Tutkielmatekstin tuottamisessa, kuten mygs tekstipalautteen antamisessa, on kyse yksi-
I61lisesta toimijuudesta, joka sovitetaan institutionaaliseen kontekstiin seké tieteenala- ja
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seminaarikohtaisiin kaytantoihin. Tekstin kehittdmisen nékokulmasta laadukas op-
ponointi siséltdd rakentavasti esitettyja huomioita ja perusteltuja tulkintoja kasiteltavasté
tekstista. Tavoitteena on tarjota tyon tekijalle erilaisia mahdollisuuksia suunnata ja paran-
taa ty0téan tietoisia valintoja tehden. Tekstid lukiessaan opponentti ikdan kuin asettaa
tekstille erilaisia kysymyksid, ja opponoidessaan han selittdd, millaisia tulkintoja han lu-
kuprosessinsa aikana tekstista tuotti. Lisaksi hén esittda ndkemyksié siitd, millaisiin suun-
tiin han nakisi tekstin mielelldén jatkossa kehittyvéan. Aiempi tutkimus osoittaa, ettd opis-
kelijat oppivat parhaiten kehittdméa&n omia tekstejaén ja tieteellista kirjoitustaitoaan, kun
he keskittyvat palautteenannossa tekstin pintatason piirteiden (oikeinkirjoituksen, sanas-
ton, viitekaytantdjen ym.) sijaan tekstin vahvuuksiin ja heikkouksiin merkitystasolla (Cho
& Cho, 2011, s. 639). Talloin pohditaan tekstin merkityksia (mm. fokusta, jasennysta ja
validiutta) niin yksittaisten kappaleiden kuin laajempien tekstikokonaisuuksien osalta ja
annetaan muokkausehdotuksia.

Tamankaltaista kehittdvaa vertaisarviointia on verrattu timantin hiomiseen: se keskittyy
puutteiden osoittamisen sijaan keskenerdisen tyon potentiaaliin eli siihen, mit4 tyosta
voisi parhaimmillaan tulla (Ragins, 2015). Se on my0ds ongelmanratkaisua, jossa oppo-
nentti tunnistaa kehityskohteita ja pohtii erilaisia ratkaisuja (Cho & Cho, 2011). Mahdol-
lisuuksien ja ratkaisujen pohtiminen antaa usein opponentille uusia ideoita my6s omaan
tutkimukseen. Téllaisessa arvioinnissa mygs arvioija oppii, silla han paasee kehittdmaan
ajatteluaan vuoropuhelussa kirjoittajan kanssa (Ragins, 2015). Kokemuksemme toisten
tekstien vertaisarvioijina ja ohjaajina antavat tukea tdlle ajatukselle. Parhaimmillaan
olemme saaneet arvioinnista suurta oivaltamisen, osallistumisen ja auttamisen iloa (ks.
mya0s Ollilainen, 2008). Tamé& on l&hes poikkeuksetta vaatinut aikaa ja vaivanndkoé: on
pitdnyt pohtia, mihin kirjoittaja pyrkii ja mihin kasikirjoituksen ainekset antavat mahdol-
lisuuksia, mit4 tarvitaan liséa ja miten ainekset voisi jarjestella toimivalla tavalla.

Kehittava vertaisarviointi on luonteeltaan tekstielementtien ja tutkimusprosessin suhteen
kokonaisvaltaista hahmottamista, jossa arvioijana kiinnostuneesti seuraa tekstié ja sité,
millaisiin tuloksiin ja p&atelmiin se lukijansa vie. Tdssa hahmotustytssa opponentti voi
hyodyntda esimerkiksi argumentin rakenteen (ks. Lehtonen, 2020 [tdssé teoksessa]) ja
tyossé kéaytettyjen késitteiden vélisten suhteiden tarkastelua (ks. Nuopponen, 2020 [tdssa
teoksessa]). Kehittdvaédn arviointiin sisaltyy liséksi omien huomioiden esittdminen Kir-
joittajalle arvostavalla ja innostavalla tavalla ja samalla pyrkien siihen, ettei vaimenna
kirjoittajan oman danen ilmaisemista taikka heikennd tdman toimijuutta tai vastuuta teks-
tistddn (Ragins, 2015). Tieteellista kirjoittamista haltuun ottaville opiskelijoille tekstin
muita &&nié hallitsevan tai johtavan oman danen tuottaminen on yksi keskeinen haaste
(Nieminen, 2010, s. 40; Puskala, 2020 [tassa teoksessa]).

Kuten muissakin teksteissa, myos tieteellisissa teksteissa yleison huomioon ottaminen on
keskeistd. Aloittelevina tieteentekijoind tutkielman Kkirjoittajien saattaa kuitenkin olla
haastavaa ennakoida, miten potentiaaliset lukijat tulkitsevat heidan tekstidan ja argumen-
toinnin logiikkaa. Opponenttina toimiminen on yksi keino kehittdd ymmarrysta siitd, mi-
ten lukijat voi huomioida jo kirjoitusprosessin aikana ja miten Kirjallista ilmaisua voi ke-
hittaa tasmallisemmaéksi (Cho & Cho, 2011, s. 631). Opponentti voi lukijan nékokulmasta
pohtia ja kuvailla reaktioitaan tekstiin: mika yllatti, missd kohdassa oli vaikeaa pysya
mukana, miten tyo vastasi Kirjoittajan luomiin odotuksiin ja mik& tuntui erityisen uudelta,
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raikkaalta tai oivaltavalta (Ragins, 2015, s. 4). Han voi myos esittaa tulkintoja tyon suu-
rista linjoista: Minusta vaikuttaa, etta sinua kiinnostaa tassa erityisesti X... / etta haluat
sanoa, ettd Y... / etta pyrit vaittdmaan, ettd Z. Opponentti toiminnallaan ikaan kuin ra-
kentaa tekstin kirjoittajalle lukijan perspektiivin, jossa ilmaistaan mahdollisimman raken-
tavasti, millaiseen ymmartdmiseen ja tulkintaan teksti lukijaa ohjaa. Opponentti tuo esiin
tekijélle tekstin aukkopaikkoja ja monitulkintaisia kohtia, mutta yht lailla niita element-
teja ja osioita, joissa ajatus kulkee jouhevasti ja lukijaa inspiroivalla tavalla. Tulkintojen
muotoilu, reaktioiden sanallistaminen ja kehitysehdotusten perustelu kehittavat samalla
opponentin valmiuksia suunnitella omaa tekstidan (Roscoe & Chi, 2008).

Ohjaajina arvostamme opponointeja, joissa opponoitavaa tekstid ajatellaan ja pohditaan
kokonaisuutena, sisallollisesti, teoreettisesti ja metodologisesti antaen arvoa tekstin Kir-
joittajan omalle &anelle. Opponoinnin kontekstina on l&htokohtaisesti se, millaiset kritee-
rit tutkielmalle on institutionaalisesti asetettu, mutta sen lisaksi opponentin tulisi pyrkia
ymmartdmaan, mihin tyon tekijé tekstilla&n pyrkii, miten lupauksensa tayttaa, miten kes-
kusteluttaa tutkimustaan muun tutkimuskirjallisuuden kanssa ja kuinka avaa lukijalle teh-
tyja valintoja ja koko tutkimusprosessia. Usein on apua siitd, jos uskaltaa heittaytya op-
ponoitavan tekstin tarjoamaan maailmaan pyrkien ymmartdmaan sitd ik&dan kuin sisalta
péin ja asettuen dialogiin tekstin kanssa. Opponointikeskustelussa ei olekaan kyse pel-
késtaan osallistujien valisestd vuorovaikutuksesta, vaan myos siitd, miten kukin osallis-
tuja muodostaa erdénlaisen vuorovaikutuksellisen tilan tarkasteltavan tekstin kanssa.

3 Tieteelliseen keskusteluun ja itsearviointiin harjaantumista

Keskustelulla ja dialogilla on opponointiprosessin kokonaisuudessa keskeinen merkitys.
Suullisen keskustelun on havaittu edistavan seké palautteen antajan ettd saajan oppimista
verrattuna pelkastaan Kirjalliseen palautteeseen (Zhu & Carless, 2018). Opponointikes-
kustelu tutkielmaseminaareissa on akateeminen viestinnéllinen tilanne, johon on vakiin-
tunut tietynlaisia toimintatapoja, pelisdantéja ja vuorovaikutusrooleja. Tilanteeseen tul-
laan ensinnékin ennalta valmistautuen. Itse opponointitilanteessa péaroolit ovat periaat-
teessa opponentilla ja tutkielmatekstin Kkirjoittajalla, mutta opettaja on keskeisessa roo-
lissa vuorovaikutuskaytantdjen luomisessa ja usein myos vuorovaikutustilanteen osapuo-
lena. Seminaarikeskusteluissa puhe ik&an kuin kulkee opettajan kautta, mill& tarkoitetaan
sitd, ettd opiskelijoilla on taipumus seurata opettajan reaktioita keskusteluun silloinkin,
kun he puhuvat toisilleen (ks. Penttinen, 2006, s. 265).

Opponointikeskustelujen vuorovaikutus seké muistuttaa tieteellista keskustelua etté eroaa
siitd. Opiskelijoilla kyse on opintosuorituksesta, mihin liittyy se, ett4 opponenttien toi-
minta on ohjaajan ja toisten opiskelijoiden lasn&dolon my6ta arvioinnin alaista niissékin
tutkielmaseminaareissa, joista ei anneta arvosanaa (Svinhufvud, 2011, s. 183-184). Kes-
kustelijoiden rooleihin liittyvan hierarkian vuoksi voidaankin tulkita niin, ettei tutkielma-
seminaarissa ole kyse varsinaisesta asiantuntijaosallistujien tasa-arvoisuuteen perustu-
vasta avoimesta tieteellisestd keskustelusta, vaikka se sellaista jaljittelee (Penttinen, 2005,
s. 33-34). Opponentille voi olla esimerkiksi haastavaa tietdd, miten oma kriittinen kom-
mentti kannattaisi muotoilla tai miten sita voisi pehmentaa (ks. Svinhufvud, 2011), jotta
tuottaisi itsestdan vaikutelman kompetenttina, mutta ei lilan hyokkaavana tutkielmateks-
tin arvioijana. Toisinaan tdma saattaa nakya opponenttien puheenvuoroissa niin, ettd asiaa
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pohjustetaan monin tavoin ja varsinainen kriittinen huomio esitetddn varovaisin sana-
kaantein.

Tutkielmaseminaarin monivivahteiset ja tilannesidonnaiset toimintamallit omaksutaan
hitaana prosessina yhdessa opettajien ja muiden opiskelijoiden kanssa (Penttinen, 2005,
s. 41). Se, millaisiksi vuorovaikutustilanteiksi seminaariopponoinnit kdytdnndssé raken-
tuvat, omaksutaan nykyaankin melko usein hiljaisena tietona seminaariosallistumisten
myota (ks. Luukka, 2002, s. 14). Opponointikeskustelun sosiaalinen ja kulttuurinen kon-
teksti ei myoskaan ole staattinen, vaan se muuttuu ja muokkaantuu osallistujien omien
toimintatapojen mukaan. Joissakin tutkielmaseminaareissa voi kdydé niin, ettd ensimmai-
sen opponentin tydhon paneutuneisuuden aste ja vuorovaikutuksen tapa vaikuttavat mer-
kittavasti siihen, miten seuraavat opponoinnit toteutetaan. Olemme esimerkiksi havain-
neet, ettd jos seminaaritydskentely lahtee liikkeelle rakentavasti ja dialogisen keskustelun
merkeissd, se yleensé jatkuu sellaisena lapi seminaarikauden. Ohjaaja voi kuitenkin antaa
opiskelijoille neuvoja my6s tutkielmaseminaarin vuorovaikutuksellisista seikoista.
Olemme esimerkiksi omissa tutkielmaseminaareissamme tuoneet esiin sité, kuinka kes-
kusteluissa tulee pyrkié rakentavasti esitettyihin kommentteihin ja hyvéan keskusteluilma-
piirin luomiseen. Vaikka asian &&neen toteaminen on tuntunut itsestaanselvyydelta, sen
painoarvo on nahddksemme hyvé tehdad selvéksi heti seminaarin alkutapaamisissa. Li-
séksi olemme usein tuoneet esiin, etté kasiteltavan tekstin kirjoittaja voi halutessaan tuoda
esiin toiveita niista seikoista, joihin toivoisi erityisesti saavansa palautetta.

Y liopistokoulutuksessa tavoitteena on mahdollistaa opiskelijoiden kasvu itsendisiksi ja
kriittisiksi toimijoiksi. Vertaisarvioinnin on arvioitu olevan yksi keskeinen tydkalu téssa
prosessissa. Opiskelijoiden roolit tutkielmaseminaarissa suhteessa toisiinsa eroavat silta
osin, kenen vuoro on opponenttina kantaa keskeisin vastuu tieteellisen keskustelun ja ver-
taisarvioinnin tavoitteisiin pyrkimisestd. Opponoinnissa opiskelija pd&see konkreettisesti
osaksi arvioinnin ja palautteen antamisen prosessia, ja tunne prosessin hallinnasta puo-
lestaan auttaa opiskelijaa itsendistymaan ja ottamaan vastuuta myos omasta tyoskentelys-
tdan (Nicol & Macfarlane-Dick, 2006). Esimerkiksi Nicolin ja muiden (2014) tutkimuk-
sessa opiskelijat kokivat, ettd toisten téiden arviointi kasvatti valmiuksia oman tyén Kriit-
tiseen arviointiin jopa siind madrin, etté tarve saada palautetta muilta, esimerkiksi ohjaa-
jalta, v@heni. Opiskelijat pystyivéat sen sijaan entistd paremmin arvioimaan ja ohjaamaan
Oomaa tyotaan.

Toisten opiskelijoiden tdiden arvioimisen on havaittu kehittdvan erilaisia tieteellisen
tyoskentelyn taitoja kuin palautteen saamisen: siind kun palautteen saaminen auttaa ensi-
sijaisesti parantamaan tyon sisélt0d, palautteen antaminen kehittdd syvan oppimisen pro-
sesseja kuten reflektointia, ongelmanratkaisua ja kriittista ajattelua (Cho & Cho, 2011,
Roscoe & Chi, 2008). Opponoinnille on ominaista, etta toisen tyon arviointi sijoittuu ti-
lanteeseen, jossa arvioija tyostaa samalla myds omaa tutkielmaansa. Sen vuoksi arvioi-
miseen liittyy tyypillisesti vertailua, omien valintojen reflektointia ja oivallusten siirta-
misté kontekstista toiseen. Lisaksi opponointi auttaa opiskelijaa asettumaan ulkoisen ar-
vioijan asemaan ja sielta k&sin tulkitsemaan ja soveltamaan erilaisia arviointikriteereja.
(Nicol ja muut, 2014, s. 112)
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Prosessia, jossa opiskelija antaa itselleen palautetta tydskentelystddn ja tuottamastaan
tekstistd, on kutsuttu sisaiseksi palautteeksi, siind missa toisen opiskelijan tai ohjaajan
tekema arviointi on palautteen saajan nakokulmasta ulkoista palautetta (Butler & Winne,
1995). Opiskelijat harjoittavat jonkinlaista siséistd palautekeskustelua yleensé véista-
matté ja jatkuvasti pohtiessaan, mitd jokin tehtéva tarkoittaa, miten se pitéisi tehda ja vas-
taako oma suoritus opettajan odotuksia, sekd muokatessaan toimintaansa pohdintojensa
mukaan (Nicol & Macfarlane-Dick, 2006, s. 202). Oman toiminnan arviointi ilman ver-
tailupintaa on kuitenkin vaikeaa. Opponoinnin kaltainen vertaispalauteprosessi onkin ha-
vaittu tehokkaaksi keinoksi sek& aktivoida itsearviointia etti parantaa sen laatua. Toisen
tyon huolellinen arvioiminen tilanteessa, jossa oma tutkielmatydskentely on kaynnissg,
avaa luontevasti uusia ndkokulmia my6s oman tyon pohdintaan (Nicol, 2019, s. 79).

Tutkielmaseminaarin vuorovaikutteisuus vahvistaa itseohjautuvuuden kannalta keskeista
refleksiivisyyttd. Opponointikeskustelussa tutkielman tekija voi esimerkiksi pyyta4 tar-
kennusta opponentin kommentteihin ja perustella omia valintojaan, mik& voi auttaa hanta
kirkastamaan omia ajatuksiaan tyéstaan. Opponentti puolestaan padsee keskustelussa sel-
ventdmaan, misté hanen tulkintansa kumpuavat, mika harjoittaa palautteen jasentamisen
ja esittdmisen taitoja. (Zhu & Carless, 2018) Itseohjautuvuuden kehittdmisen nédkokul-
masta opponointi voidaan siis ndhda toimintana, joka vahvistaa siihen osallistuvien opis-
kelijoiden kykyé arvioida ja s&&dell4d omaa suoriutumistaan (Nicol & Macfarlane-Dick,
2006, s. 205). Kuten yksi opiskelija Nicolin ja muiden (2014, s. 113) tutkimuksessa to-
teaa: jos ei opi arvioimaan toisten tyotd — ja samalla omaansa — on aina vain nojattava
opettajan palautteeseen ja ohjaukseen. Voidaankin todeta, ettd opponoinnin yksi tehtava
on kehitta4 sellaisia itseohjautuvuuden ja itsearvioinnin valmiuksia, jotka vahentavat oh-
jaajan tuen tarvetta tutkielmaprosessin loppuun saattamisessa.

Koska opponointi on tutkielmaseminaaritoiminnan ytimessa, sen rooli on keskeinen siing,
kuinka yhteisOlliseksi ja vuorovaikutteista oppimista tukevaksi seminaarityoskentely ra-
kentuu. Hedelméllinen opponointikeskustelu kehittdd opponentin valmiuksia kuunnella
ja vastaanottaa tyon kirjoittajan ndkemyksia ja perusteluja, jotka liittyvéat tekstiin ja itse
tutkimusprosessiin. Ihanteellisessa opponointikeskustelussa opponentti ei vain esitd omia
huomioitaan ja ndkokantojaan, vaan han myos kuuntelee keskittyneesti, mit4 ja miten
tyon tekiji vastaa esitettyihin huomioihin, jotta keskustelu olisi luonteeltaan mahdolli-
simman dialogista. Tausta-ajatuksena tassa on se, ettd kun opiskelijat esittavat ja selittavat
nakemyksiaan toisilleen ja kehittdvat toistensa ideoita eteenpdin, heidén véliset suhteensa
ja jaetut kokemuksensa muodostavat pohjan oppimiselle ja yhteisen tiedon tuottamiselle.
Tallainen ajattelutapa, jossa pyritddn luomaan ep&muodollisia vuorovaikutussuhteita,
tuottamaan tietoa vuovaikutteisesti keskusteluprosessin kautta ja luomaan kaikkien osal-
listujien turvalliseksi kokema oppimisympéristd, voidaan yhdistad sosiaalisen konstruk-
tivismin mukaiseen ymmarrykseen tiedon tuottamisesta, kollaboratiiviseen oppimisnake-
mykseen (ks. Hakkinen & Arvaja, 1999; Paavola & Hakkarainen, 2005) ja feministiseen
pedagogiikkaan (ks. Lathrop & Connolly, 2000; Mayberry, 2013). Kyse on huomion Kkiin-
nittdmisesta siihen, kuinka oppimistilanteen osallistujat erilaisine eroineen tuottavat mer-
kityksi& intersubjektiivisesti dialogisten, ruumiillistuneiden aktiviteettien kautta (esim.
Cunliffe, 2008, s. 128).

167



4 Affektiivista vuorovaikutusta

Aiemman tutkimuksen perusteella opiskelijat painottavat vertaispalautteessa sen rei-
luutta, hyodyllisyytta ja hyvaksyttavyyttd, vaikka eivat véalttdmatta aina erota ndita selke-
asti toisistaan (Strijbos ja muut, 2010, s. 6). Ei olekaan yhdentekevaa, millaiseksi vuoro-
vaikutustilanteeksi opponointi muodostuu, miten annettu palaute muotoillaan ja miten se
vastaanotetaan tai millaista asennoitumista toisten tydhon ilmennetdan palautetta antaessa
ja saadessa. Svinhufvudin (2011) mukaan opponentti ei voi kokonaan vélttya silta, ettd
tekstia kommentoidessaan han tulee tavalla tai toisella kommentoineeksi tekijan henkild-
kohtaista onnistumista, mika johtaa siihen, ett4 opponentin on tasapainoiltava tekijan au-
tonomian séilymisen ja oman palautteenantovelvollisuutensa eli hyvaksynnan ja arvioin-
nin valilla. Etuna on, jos kykenee tuomaan esiin, ettd on tarkastellut ja ottanut huomioon
erilaisia ndkokantoja, joita tarjoaa tekstin kirjoittajalle jatkotydstdmisessé pohdittavaksi,
mutta ottaen huomioon tekijan ratkaisujen perustelut (Svinhufvud, 2011, s. 178, 183).
Joka tapauksessa opponoinnin yhtend haasteena on se, ettd samalla kun opponentin tulee
antaa arvioivaa palautetta, hanen tulee viestinnélld&n osoittaa tyon tekijan hyvéksymista
henkilond (Gerlander ja muut, 2006, s. 15, 27). Arvioinnin ja hyvaksynndn osoittamisen
valinen jannite on lasnd periaatteessa koko ajan opponentin toiminnassa, mika liséé tilan-
teen emotionaalisesta kuormittavuutta.

Tutkielman kirjoittaminen on pitk&hko prosessi, johon opiskelijoilla liittyy erilaisia huo-
lia ja joskus myos ahdistuneisuutta. Vastaavasti palautteen saaminen on monille opiske-
lijoille tilanne, johon liittyy vahvoja tunteita (\Varlander, 2008, s. 146). Ne voivat olla
negatiivisia, positiivisia ja usein molempia. Tdma ei ole mitenk&én yllattavaa, koska tut-
kimuksen tekeminen ja tutkielman kirjoittaminen monine vaiheineen, valintoineen ja paa-
toksineen on vaativa prosessi, joka saattaa paatokseen joko kandidaatin tai maisterin opin-
not. Tutkielmaseminaaritilanteessa keskeistd on luottamuksen saavuttaminen. Koska
opiskelijat asettavat oman kompetenssinsa alttiiksi avaten toisille ajatteluaan ja kommen-
toiden heidan ajatteluaan, heidén tulee pystya luottamaan tarpeeksi muihin seminaarilai-
siin (Gerlander ja muut, 2006, s. 16). Vaikka luottamus saavutetaankin, opponointikes-
kustelut ovat usein tunnelatautuneita. Tyypillisesti opiskelijoiden ilmaisemat tunteet liit-
tyvat epdvarmuuteen oman tekstin tai tutkimusprosessin ratkaisuista, Kirjoittamisen aika-
paineisiin, toisten seminaarilaisten tai ohjaajan esittdmiin kommentteihin, ryhmén teks-
tien edistymisen eritahtisuuteen tai tavoitteluun saada opinndytetyosta keskimaaraista pa-
rempia arvosanoja. Opponointikeskustelujen yhteydessa opiskelijat voivat tuoda esiin
esimerkiksi huolestuneisuutta, empatiaa, epdvarmuutta, helpottuneisuutta, Kiitollisuutta
tai iloa onnistumisesta. Tilanteen sensitiivisyys ja siihen sisaltyvat affektit voivat ilmen-
tyad myos ei-sanallisesti, kuten ilmeind, katseina, &&nensavying, huokailuna, nauruna, pu-
nastumisina tai levottomana liikehdinténa.

Australialaisten yliopisto-opiskelijoiden ja -opettajien keskuudessa tehty tutkimus osoit-
taa, ettd arviointiin liittyvassé palautteenannossa keskeisimpéana seikkana pidetdan tyon
parantumista tai oppimisessa tapahtuvaa kehitysté. Palautteen affektiivinen puoli ndhtiin
toissijaisena, mutta silti oleellisena seikkana. Affektiivisuudella viitataan tutkimuksessa
siihen, ettd palautteenannon yhtend tarkoituksena on tunnustuksen antaminen opiskelijoi-
den tydpanoksesta, heidan rohkaisunsa ja motivointinsa tyon parantamiseen ja se, ettd
opiskelijat saadaan ajattelemaan omaa tyotaan myonteisesséd valossa (Dawson ja muut,
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2019, s. 10). Jos tallainen rohkaiseva ja myonteinen tuki ja& palautteesta kokonaan puut-
tumaan, palautteen vaikutus tyon jatkotydstdmiseen voi olla jopa haitallinen. Vaikka ky-
seisessé tutkimuksessa huomio kohdistuu pééasiassa opettajien antamaan palautteeseen
opiskelijoille ja siihen, mika tekee téllaisesta palautteesta tehokasta, voidaan olettaa, etta
yht& lailla vertaispalautteessa palautteenannon affektiivisuus vaikuttaa osaltaan siihen,
miten opiskelijat saamaansa palautteeseen suhtautuvat ja mitd he palautteella tekevat op-
ponointikeskustelun jalkeen.

Kun Zhou ja muut (2019) tutkivat kiinalaisopiskelijoiden vertaispalautteeseen liittaméaa
tyytymattomyyttd, keskeisimmaksi seikaksi nousi opiskelijoiden tuntemus siité, ettei hei-
dan tyotéan arvosteta. Jos opiskelija kokee, ettei vertaispalautteen antaja ole perehtynyt
huolella h&dnen tyohonsa eikd opponoinnista vélity kunnioittava asenne, talla on tutkimuk-
sen mukaan merkittava vaikutus tyytymattomyyden ja kaunan tuntemuksiin. Jos taas
opiskelija kokee, ettd hénen tyotéén arvioidaan arvostaen ja tyohon huolellisesti paneu-
tuen, paallimmaiseksi tunteeksi nousee kiitollisuus (Zhou ja muut, 2019, s. 11). Tutki-
muksen pohjalta nayttadkin siltd, ettd myos negatiiviset kommentit ja kehittamisehdotuk-
set motivoivat tyon jatkomuokkaukseen, jos palautteen saajalle valittyy kuva siitd, ettd
opponentti on ottanut tehtdvansa vakavasti ja esittdd huomionsa tyosté tavalla, joka osoit-
taa toisen tyon arvostusta.

Opiskelijoiden kokemat tunteet palautteen antamisen ja saamisen yhteydessa pohjaavat
yksildiden tulkintoihin kulloisistakin tilanteista, mutta samaan aikaan heiddn emotionaa-
liset ja affektiiviset reaktionsa helposti tarttuvat toisiin. Shields (2015) arvioi, etté opis-
kelijoiden tunteiden yhdentymisen merkitys voi korostua silloin, kun koetaan tilanteesta
epavarmuutta. Joka tapauksessa jaettujen emotionaalisten kokemusten kautta tuotetaan
myos osallisuutta ryhmaén jasenyydessé (Shields, 2015, s. 615). Jos esimerkiksi késitelta-
van tyon kirjoittaja tuo esiin turhautumistaan omaa kirjoitusprosessiaan kohtaan, ryhmé-
jasenyys ik&an kuin velvoittaa, ett4 opponentti tavalla tai toisella huomioi tamén tunteen
esiin tuomisen ja esittda jonkin kommentin, jossa kyseinen tunne tunnistetaan. Lisaksi
opponentti voi peilata ilmaistua turhautumista omaan vastaavaan kokemukseen tai esittaa
jonkin kannustavan tai rohkaisevan ehdotuksen, jonka avulla turhautumisen tilasta voi
paasté eteenpdin. Vastaavasti jos tyon kirjoittaja ilmaisee iloaan tai tyytyvaisyyttaan jon-
kin tutkimusprosessin tai kirjoittamisen osa-alueen suhteen, opponentin on luontevaa
tuoda esiin, ettd hén jakaa tdman onnistumisen tunteen Kirjoittamisen kanssa. Vertaispa-
lautteessa ovatkin aina l&sna kognitiivisten ulottuvuuksien ohella sosiaaliset, emotionaa-
liset ja affektiiviset elementit (esim. Zhou ja muut, 2019, s. 11), jotka muodostuvat tilan-
teisesti. Naihin tilanteisiin voi liitty4 tunteiden saatelya ja pyrkimysta saada aikaan tie-
tynlaisia tunteita toisissa, mutta my6s spontaanimpia affektiivisia reaktioita.

Vertaispalautteen herattdmat tuntemukset liittyvat laajemmin mygs siihen, miten opiske-
lijat ylipd&nsa ottavat vastaan palautetta ja hyodyntavét sitd harjoitus- ja opinnaytetois-
s&én. Pittin ja Nortonin (2017, s. 512) tutkimuksen mukaan opiskelijoiden tapa reagoida
palautteeseen muodostuu moninaisista ja toisiinsa vaikuttavista tekijoista, joita ovat esi-
merkiksi luottamus omiin kykyihin ja motivaatio. Jos opettaja tuntee tutkielmaseminaarin
opiskelijat, heidan ilmaisutapansa ja taipumuksensa reagoida palautteeseen, hanen on
yleensa hiukan helpompi muotoilla antamansa palaute opiskelijakohtaisesti sellaiseksi,
josta valittyy rohkaisu kehittédé tyota eteenpdin kuin sellaisissa tilanteissa, joissa hén ei
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ole aiemmin opettanut kyseisid opiskelijoita. Joka tapauksessa palautteen emotionaalinen
sévy ja siita valittyvé asennoituminen ty0td kohtaan vaikuttaa osaltaan siihen, missd maa-
rin opiskelijat motivoituvat hyddyntdmaan heille annettua palautetta, minka vuoksi niin
opettajien kuin opiskelijoiden on tarpeellista kiinnitt&& siihen huomiota.

Tunteet ovat vadjaamatta osa oppimista, ja niiden merkitys usein kasvaa ryhmatydsken-
telyssa (Storrs, 2012, s. 2). My0s opponoinnin toteuttamisessa motivaatiota ja opiskeli-
joiden sitoutumista tukevalla tavalla on kyse siitd, mill4 tavalla tunteiden merkitys tun-
nistetaan ja millainen arvo tunteille annetaan palautteen antamisessa ja vastaanottami-
sessa. Jotta opiskelijalla olisi halutessaan mahdollisuus tuoda esiin seminaaritygskentelyn
tai tutkielman kirjoittamisen herattdmia tunteita ja tuntemuksia, on tarkeaa, etta han kokee
seminaarin ilmapiirin turvalliseksi niiden ilmaisemiseen (van Gennip ja muut, 2010, s.
282; Gerlander ja muut, 2006, s. 16; Lathrop & Connolly, 2000). Jos esimerkiksi ohjaaja
tuo esiin, etta niin turhautuminen ja ahdistuneisuus kuin ilo ja luottavaisuus omaan teke-
miseen ovat tavanomaisia tutkielman tekemiseen liittyvid tunteita, han tekee tunteiden
késittelysta legitiimimp&a seminaaritapaamisissa (ks. Varlander, 2008, s. 153). Ohjaus-
kokemustemme perusteella tutkielman tekemisen ja opponoinnin herdttdmien tunteiden
késittely voi jd&da tutkielmaseminaareissa vahaiseksi esimerkiksi silloin, jos seminaari-
laisten ryhméytyminen on vasta alkuvaiheessa tai toiden késittelyaikataulu on liian
tiukka.

Positiivisen ilmapiirin luominen opponointikeskusteluissa tapahtuu kaikkien osallistujien
yhteistyond. Tama edellyttda toisten aktiivista kuuntelemista ja herkistymisté toisten il-
mentamille emotionaalisille reaktioille. Positiivisen ilmapiirin luomista edesauttaa myos
palautteen ja toisten ajatusten herdttdmien tunteiden jakaminen, konsensushakuisuus ja
kyky suhtautua toisten tunteisiin empaattisesti (VVarlander, 2008, s. 153). Vaikka ilmapiiri
rakentuu kaikkien osallistujien lasné&olon ja toiminnan kautta, niin ohjaajan erityinen teh-
tava on pyrkid luomaan ja vahvistamaan ilmapiirid, joka kannattelee positiivisuutta ja
toisten huomioon ottamista. Tastd huolimatta voi kdyda niin, ettd opettaja tai opiskelija-
kollegat eivat tunnista jonkun opiskelijan kaipaamaa emotionaalista tukea. Vuorovaiku-
tustilanteina opponointikeskustelut ovat aina jossain méarin ainutlaatuisia ja tilannekoh-
taisia, mink& vuoksi niin opiskelijan kuin ohjaajan voi olla hankala ennakoida, millaisia
tunteita jokin kommentti tai kehitysehdotus toisessa herattdd. Seminaariryhmissa voi
my0s olla opiskelijoita, jotka eivat halua avata muulle ryhmalle opponointikeskustelun
her&ttdmid negatiivisia tuntemuksia ja tunteita, minka vuoksi tunteiden kasittelyyn tulisi
varata mahdollisuus, mutta sitd ei voi ryhmatilanteessa keneltdkaan edellyttdd. Lopulta
tarkeintd on, ettd pyritdan vélittdmaan arvostavaa suhtautumista toisten tyohon ja esite-
tdan rakentavassa hengessa ehdotuksia niihin pulmiin, jotka Kirjoittaja kokee itselleen
haasteellisiksi.

Tutkielmaseminaarin ohjaajina pyrimme tiedostamaan opiskelijoiden moninaisuuden,
erilaisuuden ja sen, ettd kevyen opponoinnin taustalla voi olla toisinaan syité, jotka eivat
nay opiskelijasta paélle pain. Esimerkiksi opponentin haastava elamantilanne, omaan tut-
kimusprosessiin liittyvat ahdistavat tuntemukset, aiempien kokemusten perusteella syn-
tyneet negatiiviset kasitykset omasta kykenevyydestd opponenttina tai ryhmatilanteissa
esiintyva esiintymisjénnitys voivat vaikuttaa opponointikeskustelun affektiiviseen ilma-
piiriin. Jotta opettaja voisi huomioida téllaiset opponointikeskusteluun vaikuttavat seikat,
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hénen on mahdollisuuksien mukaan hyva kéydé opiskelijoiden kanssa lapi heidén suh-
tautumistaan opponointiin tutkielmaseminaarin alkuvaiheessa. Esimerkiksi opettaja voi
tuoda esiin, ettd miké&li jollakulla opiskelijalla on huolia tai negatiivisia tuntemuksia liit-
tyen opponointikeskusteluun joko palautteen antamisen tai saamisen nakékulmasta, niista
kannattaa olla yhteydessa opettajaan, jotta asia voidaan mahdollisuuksien mukaan huo-
mioida kaytannon jarjestelyissd. Pyrkimyksend on poikkeuksetta madaltaa opponointi-
keskusteluun osallistumisen kynnysta ja tehda siita erilaisuutta kunnioittava vuorovaiku-
tustilanne, jossa kaikkien toita arvostetaan tasapuolisesti.

5 Vastuun jakamista ja tiedon yhdessa tuottamista

Seminaari tuo tutkielman kirjoittamiseen yhdessa tekemisen ulottuvuuden, jossa tutkiel-
matydskentelyn onnistuminen ja oppimiskokemus riippuvat osaltaan my6s muiden toi-
minnasta. Sen takia seminaariin on tarke&& luoda sellaisia tyoskentelykaytantdja, jotka
ohjaavat opiskelijoita tukemaan toisiaan ja ottamaan yhdessé vastuuta ryhman toimin-
nasta (van Gennip ja muut, 2010; Lathrop & Connolly, 2000). Omissa graduseminaareis-
samme olemme pyrkineet luomaan tunnetta siité, ettd koko ryhma kantaa vastuuta tyos-
kentelystd, opponointikeskustelusta ja siitd, ettd kaikkien ty0t4 arvostetaan. Seminaarin
alkupuolella voi olla hyddyllistd sanoa &aneen, etta opponentit vastaavat omalla vuorol-
laan tyosté kaytavasta keskustelusta ja siitd, ettd tekija saa monipuolista palautetta. Tamé
tekee nakyvaksi, ettd kyse ei ole vain opponentin seminaarisuorituksesta vaan aidosti vas-
tuullisesta tehtévéstd, jolla on merkitysta toiselle opiskelijalle (Nicol & Macfarlane-Dick,
2006).

Vastuun jakamista varten on hyva kehittdd kaytantoja sen varmistamiseksi, ettd muutkin
kuin opponentti tutustuvat opponoitavaan tycéhoén huolellisesti etukateen. Ohjaaja voi esi-
merkiksi pyytdd muita opiskelijoita valmistelemaan tydstd lyhyen kommentin. Jaettua
vastuuta opponoinnista on mahdollista lisata silld, ettd ainakin osa seminaarivuoden op-
ponoinneista toteutetaan pariopponointina, mika usein lisd4d myds keskustelun moniaani-
syytta ja dialogisuutta. Jos opponentit ovat samoilla linjoilla tydn isoista kysymyksistg,
se antaa tekijalle ikd&n kuin vahvemman kasityksen siitd, miten tyon keskeinen yleiso (eli
toiset opiskelijat) ovat tulkinneet tekstid. Toisaalta on mahdollista, ettd kahden opponen-
tin kaytanto tekee osalle tyon tekijoista tilanteesta haastavamman, koska heidén on tavalla
tai toisella reagoitava kahden arvioijan kommentteihin, jotka voivat olla myos ristirii-
dassa keskenaan.

Opponenttien ristiriitaiset kommentit voivat kuitenkin mygs avata oppimisen ja yhteisen
ymmarryksen luomisen mahdollisuuksia. Opiskelijat kokevat usein erilaisten ndkokul-
mien ja vaihtoehtojen esiin tuomisen hyodyllisend ja ymmartavat opponenttien ja ohjaa-
jan kommentit toisiaan tdydentaviksi (vrt. Gielen ja muut, 2011, s. 723-726). Mikali op-
ponointikeskustelussa esiintyy ristiriitaisia kommentteja, ohjaajan on hyva huolehtia
siitd, ettd tyon tekijd saa mahdollisuuden tuoda esiin oman nédkemyksensa ja arvionsa
siitd, miten han kommentteihin suhtautuu. N&ma tilanteet ovat tyypillisesti myos sellaisia,
joissa opiskelijat kaipaavat ohjaajan ndkemysta siitd, miten han kokeneempana tutkimuk-
sen tekijand hahmottaa sen tutkielman kohdan, johon ristiriitaiset kommentit liittyvat. Sa-
moin jos opettaja epéilee opponentin kehitysehdotuksen toimivuutta, hdnen kannattaa en-
sin kuunnella, miten tyon tekijé ja muut ryhmalaiset endotukseen reagoivat. Tarvittaessa
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ohjaaja voi auttaa pohtimaan, millaisia seurauksia esitetylla ehdotuksella voi olla tutki-
musprosessille tai tutkielmalle, ja mahdollisesti tuoda esiin vaihtoehtoisen ehdotuksen.
Ohjaajan on kuitenkin hyva harkita, missa kohtaa keskusteluun on sopiva hetki puuttua,
miten oman kommenttinsa muotoilee ja miten huolehtii siitd, ettei aiheuta opponentille
epaonnistumisen tunnetta.

Opiskelijoita osallistavissa kaytanndissé kuten opponoinnissa on siis yhtaalta kyse vas-
tuun jakamisesta ja toisaalta mahdollisuudesta tuottaa yhdessa tietoa ja ymmarryksié.
Tutkielmaseminaari on kollaboratiivinen oppimistilanne, jossa ainakin osa kysymyksista
ja haasteista on osallistujille yhteisid. Keskustelussa osallistujat ulkoistavat ajatteluaan
selittamalla sitd muille, ja samalla ongelmista, ideoista ja kehyksista tulee yhteisen neu-
vottelun kohteita (Hakkinen & Arvaja, 1999, s. 4). Kun tietoa tuotetaan yhdessd, on ta-
vanomaista ja toivottavaa, ettd yhteen ongelmaan loydetdan vaihtoehtoisia ratkaisuja.
Parhaimmillaan yhteisolliseen oppimiseen liittyy uusien ideoiden ja myds uuden kasit-
teellisen tiedon tai ymmarryksen luomista (Paavola & Hakkarainen, 2005, s. 540). Op-
ponointikeskustelu voikin paitsi tuottaa ratkaisuja ennalta maériteltyihin ongelmiin myos
auttaa kehystdmaan tutkielmaprosessiin tai tutkimusasetelmaan liittyvia kysymyksia uu-
sista ndkokulmista, esittdmaan uudentyyppisid kysymyksid sek& hahmottamaan tutki-
muksen kohdetta, tavoitteita tai keskeisia kasitteita uusin tavoin. Téllaisessa jaettuja oi-
valluksia ja ymmarryksia tuottavassa keskustelussa avautuu oppimisen mahdollisuuksia
kaikille seminaarin osallistujille.

6 Lopuksi

Opponointia tutkielmaseminaarissa voidaan pitaa tarkeanéd oppimisaktiviteettina, joka on
suunniteltu kartuttamaan ja harjoittamaan yhtaalta tieteellisen keskustelun, mutta toi-
saalta myos tyoelamén kannalta keskeisié taitoja: perustellun mielipiteen muodostamista,
rakentavan ja tukevan palautteen antamista, tekstikokonaisuuksien hahmottamista, ryh-
massé toimimista, toisten ndkdkulmaan asettumista, kuuntelemista, toisten tunteiden tun-
nistamista ja toisten tyon arvostamista. Opponointi on liséksi osa tutkielmaprosessin hal-
tuunottoa, joka vahenta riippuvuutta ohjaajasta ja valmentaa kohti itsendista akateemista
toimijuutta. Vastavuoroisena ja tietoa yhdessd tuottavana kaytantond se myds auttaa
konkreettisesti irrottautumaan vanhanaikaisesta ajatuksesta, jonka mukaan tutkielman te-
keminen on tai sen pitdisi olla yksindista puurtamista eristyksissd muiden vaikutuksesta.
Lis&ksi opponoinnin tarked ulottuvuus on se, ettd oman oppimisen liséksi siind saa ottaa
vastuuta myos toisen opiskelijan ja hénen tyonséd tukemisesta. Kaiken kaikkiaan op-
ponointi on monitasoinen ja affektiivinen vuorovaikutustilanne, joka parhaassa tapauk-
sessa synnyttdd yhdessa tuotettuja oivalluksia ja jaettuja onnistumisen kokemuksia koko
ryhman kesken.
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