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»]Jag vill inte ta ner dig, men...»
Kritikens former 1 gymnasieskolans oppositionsseminarier

DANIEL PERSSON THUNQVIST

Institutionen for beteendevetenskap och larande, Linkopings universitet

Sammanfattning: Kritiska och kommunikativa féormdgor, sd som att kunna visa ett
kritiskt forballningssdtt och framfora konstruktiv feedback, har alltmer kommit att
betonas som viktiga kompetenser inom utbildning och arbetsliv. Det finns ett vixan-
de intresse for pedagogiska praktiker dir studenter bedomer varandras studiepresta-
tioner (kamratvardering). I artikeln analyseras feedback och kritik som utformas i
samspelet mellan elever och mellan elever och larare i gymnasieskolans oppositions-
seminarier. Vad innebdr kritik och att ge feedback pd studiekamraters prestationer i
detta sammanhang? Studiens resultat visar pd olika former av kritik: Begransad
respektive expansiv kritik med olika konsekvenser for konstruktiva och kritiska
diskussioner eller tillkortakommanden dirmed. Det feedbacksystem som utvecklas
dar ivasentlig mening resultatet av kompromissartade l6sningar pd institutionella och
sociala dilemman vilka dr inbyggda i skolkontexten och i situationens krav. En
utmaning i den pedagogiska rorelsen mot kritiska formdgor och kamratvirdering
ligger darfor i att 6ka kunskapen om hur feedback och kritik formas och forstds av
bdde elever och ldrare i de nya utbildningspraktikerna.

Kritik i olika former utgor en vital aspekt av vetenskaplig kunskapsbildning
och akademisk socialisation. Opposition utgor ofta det sista steget i uppsats-
arbeten och foljer samma principer som doktorsdisputationer (Trost 2002).
Men vilka former av kritik premieras och lars ut nar opposition sitts i system
och bruk i skolans varld? Fragestillningen ar otillrackligt belyst i tidigare
forskning men torde vara signifikant inte minst med tanke pa centrala malsatt-
ningar for dagens gymnasieskola', diar betydelsen av att utveckla kritiska
formagor och forhallningssitt betonas. Inom undervisning och pedagogisk
forskning finns ocksa ett tilltagande intresse for kamratvirdering (peer
assessment) dar studenter tranas i att ge feedback och kritik pa studiekamra-
ters prestationer.

Denna artikel foljer upp ett nytt spar i forskningen genom att uppmarksam-
ma den sociala interaktionens betydelse for utformning av opposition. Syftet
ar att visa hur feedback och kritik formas, forstas och hanteras av elever och
larare. Studien ar avgrdnsad till en interaktiv form av kamratvirdering, dir
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givandet och tagandet av kritik ar centralt: Opposition inom samhillsprog-
ram med medieinriktning i svensk gymnasieskola. Mot slutet av utbildnings-
programmet agerar elever opponenter och ger muntlig aterkoppling pa studie-
kamraters projektarbeten som komplement till lirares bedomningar och
betygsattning.

Artikelns syfte dr att bidra till kunskapen om socioepistemiska processer i
pedagogiska praktiker som involverar bedomningar och kritik, det vill siga
kunskapsobjektet ar sociala och interaktiva villkor for feedback och kritik.
Innan resultaten presenteras sitts studiens problematik in i ett vetenskapligt
sammanhang, som gillt kritik och kamratvirdering i pedagogiska miljoer.
Framstallningen fokuserar verbal kritik som i denna studie forstds som en
triadisk affar som inkluderar epistemiska aspekter (det kunskapsrelaterade
innehallet i kritik), social interaktion (hur kritik utformas i samspelet mellan
aktorer) samt social kontext.

KRITIK OCH KAMRATVARDERING SOM BEDOMNING

John Dewey (1991, 2005) har ingdende diskuterat sammanhanget mellan
kritik och bedomningar. Han beskriver kritik som ett grundliaggande inslag i
manniskors resonerande i situationer dar nagot uppfattas som tveksamt:

If [the situation] suggests, however vaguely, different meanings, rival
interpretations, there is some point at issue, some matter at stake. /.../
Which of the alternative suggested meanings has a rightful claim?
What does the perception really mean? How is it to be interpreted,
estimated, appraised, and placed? Every judgment proceeds from
some such situation. (Dewey 1991 s 102; kursiv i original)

Citatet tangerar en problematik for alla utbildningar som gor ansprak pa att
formedla ett mangfacetterat kunskapsinnehall och dar det darfor inte alltid
finns en given tolkning av vad som ir ritt eller fel (Lymer 2010). I Art as
experience argumenterar Dewey (2005) for att professionell kritik av estetis-
ka varden vare sig ar regeltillimpning, att vardera utifrdn givna kriterier och
regler, eller att bedoma utifran subjektiva, impressionistiska, mattstockar,
vilka reducerar kritik till kritikerns godtyckliga och spontana reaktioner pa ett
konstnarligt verk. Istillet ar kritik liktydigt med bedomningar i betydelsen

kritiskt resonerande om omdomen och viarden som star pa spel (jfr Lymer
2010).

KRITIK SOM PEDAGOGISK PRAXIS

Deweys idéer om kritik dr jamforbara med senare forskning om professionella
bedomningar inom specialiserade kunskapsomraden. Goodwin (1994) visar
exempelvis i en bekant studie hur arkeologer utvecklar och demonstrerar ett
yrkesmassigt seende. Yrkets historia, tradition och artefakter (med sina sar-
skilda egenskaper) formedlar professionellt giltiga sitt att se och orientera sig
mot olika kunskapsobjekt. Samtidigt blir kritik en viktig del i ett yrkeslarande
ddr mistaren eller experten genom kontinuerliga bedomningar och instruk-
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tioner i samspelet med larlingen synliggor, forkroppsligar och verbaliserar,
professionella kompetenser och fardigheter (Goodwin 1994).

I Sverige har kritik utifrdn ett praxisorienterat perspektiv framforallt stude-
rats inom arkitektutbildningar, dar sa kallade kritikgenomgangar utgor den
dominerande examinationsformen (Lymer 2010). Lindvall, Lymer och Ivars-
son (2008) lyfter bland annat fram en dubbelhet i denna pedagogiska aktivi-
tet. Studenter presenterar enskilda arbeten infor experter som bedomer och
framfor kritik. Medan studenter ofta uppfattar att kritiken galler deras enskil-
da prestationer och arbeten utformar experterna sin kritik ocksa som instruk-
tioner syftande till vidare larande.

Kritikerna bidrar till att skapa en instabilitet i situationen. De vaxlar mellan
att bedoma studenters prestationer och ett slags forelasande, dar enskilda stu-
dieprestationer far utgora exempel pa nagon generell podng riktat till hela
auditoriet. Studierna ovan understryker betydelsen av att vidareutveckla kun-
skaper om kritik som pedagogisk praxis och sedd som en samskapad aktivitet.
Detta ar viktigt att poangtera da tidigare studier av kritik i pedagogiska sam-
manhang framst varit av debatterande slag eller utgjorts av beskrivningar av
hur kritik bor bedrivas snarare an hur kritik faktiskt praktiseras i samspelet
mellan kritiker och studenter.

Kritik som praxis har vidare utforskats i studier av social interaktion inom
vetenskap och hogre utbildning (Allwood 1992, 2007; Tracy 1997; Sandlund
2004). Det finns en tradition att tala om kritik genom att gora en atskillnad
mellan sak och person. For att dstadkomma innovativa kritiska diskussioner
vid exempelvis seminarier, kan det forefalla tilltalande att deltagarna undviker
personliga och emotionella konflikter men uppmuntrar kognitiva konflikter i
sakfragor (Allwood 1992). Detta fordrar att deltagarna bade utvecklar och
uppratthaller en emotionell tillit till varandra samt orienterar sig mot kun-
skapsideal som innebar opersonliga metodologiska riktlinjer (Allwood 1992
s 14 ff). Eftersom idealet inte alltid ar latt att folja implicerar akademisk kritik
olika typer av konflikthantering (Allwood 1992). Sandlund (2004) visar
dartill hur utévandet av kritik bland studenter och larare i ett amerikanskt
universitet ar intimt sammanvavt med emotionellt arbete, exempelvis att visa
eller dolja kanslor av frustration.

Kritik kan ocksa ses i ett ssmmanhang av forandrade synsitt pa examina-
tion och larande. Internationell forskning om bedomningar betonar vikten av
studenters aktiva deltagande, social interaktion, sjdlvstyrning samt utvecklan-
det av metakognitiva och kritiska formagor (Greeno, Collins & Resnick 1996;
McCaslin & Hickey 2001; Sung, Chang, Chang & Yu 2010). Nya ideal for
lirande forandrar inte bara utbildningsinnehall utan ocksa formerna for exa-
mination och bedomning (Brown & Knight 1994). Idag ska larare inte enbart
genom prov testa elevers kunskaper och fardigheter i enskilda amnen utan
dven bedoma elevers forstaelse samt formagor som kritiskt tinkande, kom-
munikation och problemlosning i realistiska situationer (Lindstrom & Lind-
berg 2005). Dirigenom anvinds bedomningar for fler och andra syften an
tidigare, daribland att framja och vigleda lirande som process (se Hult 1998,
Giota 2006). Detta aktualiserar frigor om hur bedomningar och feedback
organiseras, exempelvis om summativa bedomningar (av inhamtade kunska-
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per) och formativa bedomningar (som stod for vidare larande) bor narma sig
varandra (jfr Dahlgren & Fejes 2005, Giota 2006).

KAMRATVARDERING SOM PEDAGOGISK PRAXIS

Tidigare anford forskning galler lararens och expertens bedomning och/eller
studentens respons eller upplevelse av att bli bedomd. Kamratvardering, det
vill siga pedagogiska praktiker dir studenter bedomer varandras studiepres-
tationer, har ocksd varit foremal for omfattande internationell forskning (for
oversikter se Topping 1998, 2010; Hult 1998; Falchikov & Goldfinch 2000;
Nulti 2011), och har tillskrivits flera centrala funktioner for studenters studie-
motivation (Hult 1998) samt langsiktiga larande. Tidig traning att ge och ta
feedback formodas forbereda studenter infor framtida krav att kritiskt varde-
ra och bedéma andras handlingar inom hogre utbildning och arbetslivets kun-
skapsintensiva delar. Huvudfaran av tidigare forskning har emellertid inte si
mycket fokuserat fragor om kvaliteten i studenters feedback och resonerande
utan i forsta hand utfallet av studenters bedomningar.

En val utforskad fraga galler validitet och reliabilitet i studenters feedback i
jamforelse med larares (Falchikov & Goldfinch 2000; Topping 1998,2010). 1
utbildningar med en upparbetad tradition och ett systemtinkande kring
kamratvirdering tenderar studenter att socialiseras in i de referensramar och
kriterier for bedomning som premieras med resultatet att studenter och larare
uppvisar likartade bedomningar i kontrast till utbildningar som brister i ovan-
staende (t ex Falchikov & Goldfinch 2000). Dessa resultat galler dock framst
summativa och gra-derande bedomningar.

Studier av interaktiva former av kamratvardering, till exempel bedom-
ningar vid gruppredovisningar (Papinczak, Young & Groves 2007; McMa-
hon 2010) reser andra fragor. En central fragestillning ar hur kamratvar-
dering som pedagogisk form kan frimja kritiskt resonerande och reflexiva
diskussioner genom att utnyttja de kunskapsresurser som finns bade i student-
gruppen och i lararkollegiet (McMahon 2010). Samtidigt star verbal kritik
fram som en sirskild problematik i forskningen om kamratvirdering. En
omdiskuterad friga dr huruvida elever i tonaren (Topping 1998) eller
studenter i borjan av en akademisk utbildning (Laughlin & Simpson 2004) ar
tillrackligt rustade for att praktisera verbal kritik pd ett meningsfullt sitt
(Sung m f12010).

DEN PROBLEMATISKA KRITIKEN

Forskning om kamratutvirdering har visat att ett av de framsta hindren for att
utveckla konstruktiva kritiska diskussioner bland studenter ar deras ovilja att
kritisera varandra (Papiniczak, Young & Groves 2007; Brew, Riley & Walta
2009; McMahon 2010). Dessa studier, baserade pa larares erfarenheter och/
eller intervjuer med elever, visar dartill att elever ofta upplever kritik fran
studiekamrater som obehagligt. A andra sidan menar Sung m fl (2010), uti-
fran en metaanalys av forskning om kamratvardering med elever i tondren, att
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ocksa yngre elever torde kunna ldra sig att lara fran konstruktiv kritik (se dven
McMahon 2010).

Det forutsitter emellertid att de upprepade ganger tranas i att praktisera
kamratvirdering med tydliga pedagogiska riktlinjer for framforande av kri-
tik. Det finns dock en tendens inom forskningen om kamratvirdering (t ex
Brew m fl 2009) att i forsta hand problematisera svarigheter att ge och ta
kritik utifrdn ett normativt lararperspektiv, dar orsaker till problemen inte
sallan debatteras utifran elevernas egenskaper. Det har darfor uttryckts behov
av kontextnira forskning, som mer systematiskt granskar bade den pedagogik
som tillimpas i kamratviardering samt den interaktion som faktiskt dger rum
i givandet och tagandet av kritik (Brew m fl 2009, MCMahon 2010).

I den hir studien sitts denna problematik in i ett interaktionsanalytiskt
sammanhang for att darigenom uppmarksamma hur sociala spanningar ytt-
rar sig i praktiken och vilka konsekvenser de har for utformningen av
feedback och kritiska diskussioner. Kritik 4r i princip inget sjalvindamal utan
vi framfor kritik for att uppna vissa mal och syften. Studien bygger vidare pa
de insikter som genererats i tidigare anford forskning om kritik som pedago-
gisk och kommunikativ praxis, vilket innebar att kritik bade studeras som del
i aktorernas handlingsorienteringar mot specifika mal (t ex Sandlund 2004;
Lymer 2010) och i relation till den kommunikativa verksamhet och socio-
kulturella kontexter som kritiken ingar i (jfr Allwood 1992, Linell 1998).

MATERIAL OCH METOD

Materialet for interaktionsanalysen utgors av elva observerade oppositions-
seminarier.” Det samlades in i samband med genomforandet av ett faltarbete i
tva gymnasieskolor for ett forskningsprojekt om medieproduktion och laran-
de i gymnasieskolans medieprogram 2008-2009 (Persson Thunqvist & Axels-
son 2012). Under sista lasaret pa det tredriga programmet genomfor eleverna,
enskilt eller i grupp om tva till tre, ett obligatoriskt projektarbete. Projekt-
arbetet innebdr att eleverna ska tillimpa kunskaper i ett eller flera amnen
inom programmet. De slutprodukter som behandlades vid seminarierna
utgjordes exempelvis av en diktsamling med illustrerade bilder inom dmnena
svenska och grafisk design, en TV-dokumentar inom amnet rorlig bild, en
fotoutstillning med fotografi som specialinriktning.

Det officiella malet for projektarbetet ar vidare att trana eleverna att arbeta
sjalvstandigt, kunna samarbeta, lata sig inspireras av andra och sjdlvkritiskt
kunna bedoma och sidtta upp mal for arbetet. En sd kallad portfoljteknik
tillimpades dir eleverna dokumenterade sin arbetsprocess samt i slutskedet
av projektarbetet, skrev projektrapporter dar arbetets mal, syfte och arbets-
metoder redovisades tillsammans med en sjalvvirdering av arbetsprocessen
och slutresultatet. Vid oppositionsseminarierna forvantades opponenter ha
forberett sig genom att ldsa och granska nadgon annans projektrapport samt
tagit del av slutresultatet. Seminarierna var inte obligatoriska, men deltagande
ett krav for att kunna uppna hogre slutbetyg (VG och MVG) pa projekt-
arbetet, vilket medfor en selektion av elever som stravar efter hogre betyg.
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Den interaktionsanalytiska metod som vagleder analysen kan beskrivas som
sociokulturellt orienterad (Linell 1998, Salj6 2000), vilket innebar att utform-
ning av kritik studeras i relation till seminarierna sedda som pedagogisk och
kommunikativ verksamhet. Analysen av interaktionen mellan parterna byg-
ger pa de grepp och synsitt som ar vanliga i samtals- och interaktionsanalys
(Ten Have 1999). Materialet har bearbetats i flera steg. Forst har jag lyssnat
relativt forutsattningslost pa de inspelade banden och genomfort transkrip-
tioner av samtliga seminarier for att fa en helhetsforstielse. I den analytiska
fasen har jag systematiskt identifierat och utforskat sekvenser av feedback och
kritik som redovisas i Tabell 1 nedan. Som en del av analysen har lirares
direktiv och instruktioner granskats. Analysens syfte ar narmare bestimt att
frilagga hur elever och larare orienterar sig mot och artikulerar kritik samt hur
de hanterar spanningar som foljer av situationens krav.

RESULTAT: KRITIKENS FORMER I OPPOSITIONSSEMINARIER

Oppositionsseminarierna dger rum i sammantradesrum och har en bestimd
rollfordelning. Eleverna vaxlar mellan att agera opponent, respondent och
daremellan att vara ahorare. Tre, fyra liarare medverkar i olika roller:
Ordféranden leder seminarierna och ansvarar for dagordningen. Ovriga
larare nirvarar i egenskap av handledare samt examinatorer (de examinerar
de projektarbeten de sjilva inte handlett). Proceduren for oppositionen har
introducerats infor helklass vid en sarskild genomgéng.

Seminariet 6ppnas med att ordféranden pdminner om den aktuella procedu-
ren samt uppmanar opponenterna att vara konstruktiva och inte g4 till per-
sonangrepp. Introduktionen har uppenbarligen ocksa funktionen att hogtid-
liggora tillfallet och inskidrpa situationens allvar. Sedan ger ordféranden ordet
till respondenterna vilka ar instruerade att ge en kortfattad sammanfattning
och virdering av projektarbetet. Ordet gar darefter till opponenten eller oppo-
nenterna (oftast arbetar man i par) vilka forvantas framhalla fortjanster med
arbetet, samt diskutera kritiska synpunkter utifrdn vad de anser kunnat ha
gjorts battre. Efter oppositionsakten oppnar ordforanden for en diskussion
ddr samtliga ahorare far yttra sig. I regel interfolieras emellertid redan oppo-
sitionsakten av diskussioner som larare initierar genom inldgg. Avslutningsvis
ger handledare och examinator ett slutomdome.

Vid seminarierna tillimpas en sirskild pedagogisk design som stod for
opponenternas forberedelser och framférande. Opponenterna har att folja en
skriftlig elevinstruktion, ett slags checklista, med kriterier och riktlinjer for
bedomning av projektrapporter. Kriterierna omfattar fraigeomraden gillande
projektarbetets mal, syfte, redovisade arbetsmetoder, slutresultat, kall- och
litteraturforteckning samt akribi och formalia. Elevinstruktionen ger respek-
tive opposition en innehdllslig riktning samtidigt som kriterierna ar formu-
lerade pa ett 6vergripande sitt, som potentiellt ger utrymme for sjilvstindiga
bedomningar och diskussioner. Den pedagogiska designen, som vi ska se
harnist, spelar en betydelsefull roll for genomforandet av opposionerna.
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BEGRANSAD OCH EXPANSIV KRITIK

Analysen av seminarierna visar pa tva distinkta former av kritik. Vanligast
bland opponenter dr begrdnsad kritik, vars begransning ligger i att enbart en
talare framfor kritik eller annan feedback utan att andra i situationen nir-
varande personer foljer upp kritiken (annat an mycket sillan) i efterfoljande
turer. Den andra ar expansiv kritik, vilken involverar flera talare samt inlagg i
sak Over flera samtalssekvenser. Enligt den skrivna elevinstruktionen ska
opponenterna framfora synpunkter som diskuteras med respondenten. Men
analysen visar att ett begransat monster for feedback anda etableras som norm
framfor diskussion under oppositonerna. Lat oss se nirmare pa dessa former
av kritik i tur och ordning (frekvensfordelning anges i Tabell 1 nedan).

Begransad kritik

Exempel 1A och Exempel 1B nedan illustrerar egenskaper hos den begrinsade
kritiken. Opponenterna anvinder elevinstruktionen som checklista och turas
om att ge sammanfattande omdomen pa de fragor som ticks in i instruktio-
nen. Darigenom skapas ocksa ett begransat turtagningsmonster dir respon-
denterna positioneras som dhorare:

Exempel 1A3
1 Lars:  M:: 4 kritik da(.) e:zh (.)N4: men de va ju

2 kallorna (.) dom borde ju haft fler

3 kallor som stod for arbetet (.) Me:n

4 ((skratt)) annars ar val kallforteckningen

5 okej

Exempel 1B

1 Pia: Ja 4 sen var de:: ((laser instruktionen))

2 »resultat» m: »hur diskuteras resultatet»

3 A jag tycker att (.) NA: >men dom sager ju
4 sjalva> att dom var missnojda med for liten
5 text 4 att dom bara fick ha tva rader totalt pa
6 varje sida. Men annars ar ju allt bra pa den
7 punkten.

Kritiken som framfors i exemplen 4ar konsensusorienterad i flera bemarkelser.
Samtidigt som opponenterna utfor oppositionen enligt instruktionen oriente-
rar de sig mot vardagliga monster for social interaktion vilket innebar en om-
vand logik, dar kritik sprakligt artikuleras som normativt disprefererad, det
vill sdga kritik som ndgot man helst undviker i samspelet med klasskamrater.
I Exempel 1A (Rad 1) indikeras det av utdragna tveksamheter och omstarter
som foregar den kritiska anmirkningen. Den f6ljs av en sjalvkorrigerande
inviandning (»men»), skratt och positiv kommentar (Rad 4-5) som slatar 6ver
och neutraliserar kritikens potentiellt hotande inneborder. Ocksa i Exem-
pel 1B indikeras spanningar av sjalvkorrigeringar. Pia artikulerar en personlig
standpunkt, »4 jag tycker att...», men hejdar sig, »NA:» och 6vergar, i snabb
tempovaxling, till att istallet hanvisa till sjalvkritik som respondenterna har
framfort tidigare under seminariet. Darmed saknas grund for fortsatt oenighet
i fragan.
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I framforandet av kritik hanvisar opponenterna till elevinstruktionen pa sitt
som markerar distans mellan dem sjidlva som personer och deras institutio-
nella roller som elever respektive opponenter, implicerande »mina synpunkter
ska horas som att jag utfor en skoluppgift». Genom att opponenter inte enbart
anvander elevinstruktionens rubriker som stod for planeringen av semina-
rierna utan dven laser upp rubrikerna under sjilva framférandet, accentuerar
de infor dhorarna att de foljer lirarnas agenda. De riktar sitt tal till semi-
narieledaren, inte respondenterna vilka omtalas i tredje person. Darigenom
framstaller de lararna bade som adressater och som ytterst ansvariga for de
fragor som skolan definierat som relevanta. De behover darfor inte sjilva,
infor respondenter och andra niarvarande, ytterligare legitimera eller motivera
varfor fragorna stills eller varfor de kommenterar som de gor. Oppositionen
blir d4 i forsta hand en affiar mellan opponent och examinerande larare.

Sammanfattningsvis kannetecknas den begrinsade feedbacken av tva
genomgdende strukturer. Det 6vergripande monstret ar att eleverna strikt
anpassar sig till elevinstruktionen. Konsekvent och i kronologisk ordning
tacker deinlistan av fragor i instruktionen allt medan respondenter och 6vriga
seminariedeltagare agerar dhorare. Det andra monstret yttrar sig i hur kritik
sprakligt gestaltas. Opponenterna artikulerar kritik som ett av skolan pakallat
men i grunden oonskat inslag i interaktionen med klasskamraterna. For att
uttrycka saken i interaktionsanalytiska termer anvander opponenterna olika
diskursmarkorer som visar att kritiken som framfors dr disprefererad.

Sadana sprakliga markorer kan pa ett avgorande sitt paverka mottagandet,
eftersom opponenterna signalerar pa vilket sitt kritiken ar relevant i sitt dis-
kurssammanhang, hur de sjalva forhaller sig till framford kritik och dess mot-
tagare och hurdan respons som forutses. Dessa strukturella samtalsmonster
mojliggor specifika satt att bade losa examinationsuppgiften, att opponera
och hantera sociala spanningar, men motverkar samtidigt expansiva och kri-
tiska diskussioner mellan eleverna.

Expansiv kritik

Expansiv kritik innebir, i forhallande till begransad kritik, storre dynamik sa
till vida att kritiken blir féremal for andras inldgg i en interaktiv process vari-
genom kritikens semantiska inneborder ocksa kan forandras. Det ar framst
konfrontativ kritik som genererar diskussioner. Med konfrontativ kritik
menas kritik dir talaren markerar direkt oenighet med adressaten och darige-
nom pakallar respons och diskussion. Medan konfrontativ kritik dominerar i
lararinitierade inldgg under seminarierna, motsvarar den bland eleverna en
mindre del av materialet (se Tabell 1 nedan). Nagra opponenter anviander
emellertid den i skolsammanhanget extraordinira rollen som opponent for att
framfora sddan kritik.

Kritik kan utformas pa ett retoriskt sitt, exempelvis »Jag vill inte ta ner dej,
men /.../ jag ar faktiskt lite kritisk till layouten av rubriker, hur tinkte du kring
det» (Seminarium 4), dir opponenten signalerar en viss attityd till oppositio-
nen som ett tillfalle dar en ifrdgasdttande hdllning premieras. Respondenterna
stills darigenom till svars for olika val de gjort i arbetsprocessen. Det ar dock
sallan i materialet som respondenter viljer att samarbeta med opponenter pa
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dessa premisser. Kritiska fragor bemots ofta av korta svar som inte inbjuder
till vidare diskussion. I exempel tva framfor opponenten Emma kritik som den
andra opponenten Kim i ett efterkommande inlagg soker neutralisera. Till
saken hor att Mats i sin projektrapport skrivit att hans bok ar »stilren»:

Exempel 2

1 Emma: a:hm de vi tankte pa (.) du har sjalv

2 skrivit att de 4 stilre:nt. men vi

3 tycker att de 4 lite rorigt.

4 (2.5)

5 Emma: Me:n de [4 ocksa (.) att de 4d:=

6 Mats: [a::

7 Emma: =lite mer personlit men stilrent ?skulle vi

8 nog inte siga

9 Kim: nd: men for assa (.) men assa de 4: ju bra
10 de 4: ju bra for de 4 en vildit personlig bok
11 (.) 4 lite grand nidstan (.) assa de 4 ju

12 ndstan (.) de 4 ju mycke roligare 4:n=

13 de hir 4 ju ingen bok som jag har sett

14 nangang forut (.)sa jag tycker de va roligt
15 4 >analysera den> men just [stilrent hade=
16 Mats: [((tyst skratt))
17 Kim:  =man kanske kunnat byta ut mot nat annat
18 ord

19 Mats: M:

20 Kim: men de 4 ju inget negativt i sej att de 4

21 annorlunda liksom de 4 ju bara positivt

22 Emma: m:ja: de 4 ju bra

Emmas inldgg (Rad 1-4) 6ppnar upp for en meningsmotsittning mellan Mats
skriftliga vardering av projektet som »stilrent» och opponenternas asikt, att
boken ar »lite rorig». Till skillnad fran tidigare exempel (1A och 1B) vander
hon sig direkt till respondenten och hennes kritik pakallar ocksa respons fran
Mats. I materialet foljs ofta direkt kritik av fordrojda svar vilket troligen delvis
har att gora med att respondenten behover tid for att 6verlagga respons. Men
efter en relativt lang paus (2,5 sekund), tillrackligt 1ang for att respondenten
kan forvantas svara, lagger Emma i problematiserande ton till att boken ar
»personlig» men inte stilren.

Det foljande samtalsforloppet innebar att detta generella omdome forhand-
las mellan de tvd opponenterna. Forhandlingen drivs dels fram av en kognitiv
konflikt dar opponenterna soker resonera sig fram till vad tidigare omdomen
star for. Samtidigt utfor Kim en slags konflikthantering (jfr Allwood 1992).
Hon instimmer forst med Emmas kritik men balanserar den med en positiv
tolkning. [ uppskattande ton framhaller Kim att hon sjalv tyckt det varit roligt
attanalysera boken just pa grund av att den 4r »annorlunda» och »personlig».

Medan Emma har framfort kritiken som en gemensam stindpunkt hos
opponenterna, talar alltsd Kim utifrdn sin personliga stindpunkt och skapar
ddrigenom en viss distans till Emmas framforda kritik. Hon avrundar dock sitt
inlagg med att dter instimma i vad Emma forst framfort som deras gemen-
samma linje, namligen att boken inte ar »stilren», vilket mojligen samman-
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taget kan tolkas som forsok till en diplomatisk kompromiss. Oavsett vilket,
far det effekten att Emma dtertar sin tidigare kritiska staindpunkt, och ansluter
till Kims positiva vardering (Rad 22) varvid vidare kritisk diskussion med
respondenten avvarjs.

Konfrontativ kritik inbjuder i sig till en konfliktorientering under semina-
rierna som kan associeras med akademiska traditioner for kritik vilken premi-
erar kognitiva konflikter och verbal kamp (Ong 1981). Samtidigt blir den
konsensusorienterade inriktningen, som dominerar elevers framférande av
kritik, kanske allra tydligast just i fall dar opponenter markerar oenighet med
respondenter. Vad som sker vid sddana tillfdllen ar att andra deltagare soker
att neutralisera eller tona ned meningsmotsattningar under uppsegling och
ateruppriatta det begransade monstret for feedback.

Detta resultat ar jamforbart med studier av vardaglig interaktion som
demonstrerat hur minniskor i icke-professionella sammanhang normalt
handskas med kritik som socialt riskfyllt (Hutchby & Woofitt 1998). Att bli
oppet kritiserad infor andra innebar att vi troligen upplever olika grader av
hot mot var sociala identitet (Tracy 1997) eller vart sociala anseende (Goff-
man 1967). Bland annat darfor tenderar manniskor att utveckla lekmanna-
massiga metoder for att diplomatiskt framfora eller inlinda kritik och oenig-
het pa satt som samtidigt hindrar att hotfulla situationer uppstar eller eskale-
rar (Pomerantz 1984). Opponenternas kritik kan narmast ses som inslag i
kompromisser som eleverna traffar for att handskas med en uppfattad
lojalitetskonflikt. Det finns en spanning mellan skolans examinerande krav att
kritiskt granska studiekamraters projektarbeten och samtidigt utover vardag-
lig social hansyn ocksa visa lojalitet med klasskamraterna. Kritik blir dirmed
en extra komplex uppgift att hantera.

Tabell 1 nedan askadliggor den kvantitativa fordelningen av expansiv och
begransad kritik som initieras av opponenter respektive larare. Som jamfo-
relse anges ocksa fordelningen av positiv feedback som i allt vasentligt bestar
av berom och uppmuntrande synpunkter. Positiv feedback ar klart i topp
bland opponenterna. De 64 instanserna av begransad positiv feedback inne-
bar i samtliga fall att respondenterna forblir tysta och kanske responderar
med ett leende eller en minimal bekraftelse (m-hm). Det finns troligen en

Tabell 1: Expansiv och begriansad feedback.

Expansiv feedback Begransad feedback

Sekvenser av  Kritik begrin-  Positiv feedback

Feedback — Sekvenser positiv feed-  sad till enskilda begrinsad till

initierad av av kritik back talare enskilda talare
Opponenter 14 6 23 64
Lirare 27 17 3 13

Summa 41 23 26 77
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aspekt av rattvisa med i bilden vilken tydligt yttrar sig i opponenternas slut-
kommentarer och helhetsbedomningar. Mer elaborerad (expansiv) positiv
feedback, med entusiastiska slutkommentarer och superlativ som »fantas-
tiskt», »grymt bra», »suverdnt», forekommer framst vid tva seminarier
gillande projektarbeten som senare ocksa fick hogsta betyg.

KRITIKENS UTFORMNING I SAMSPELET
MELLAN LARARE OCH ELEVER

I det foljande analyseras hur kritik utformas i samspelet mellan larare, oppo-
nenter och respondenter. Tabell 1 ovan indikerar att lararna ar aktiva i att
initiera kritik, som genererar lingre interaktionssekvenser i jamforelse med
begriansade monster for kritik. Den institutionellt 6verordnade lararrollen ger
inte minst lirarna normativt sanktionerade rattigheter att framfora en viss typ
av fostrande och korrigerande kritik, omfattande bade respondenternas och
opponenternas agerande, som knappast framfors av eleverna. Det innebar
ocksd att larare aterkommande inte enbart avbryter pigdende opposition utan
ocksa bryter mot ovan exemplifierade begransade och konsensusorienterade
monster for framforande av kritik.

Samtidigt som ldrarna har utarbetat pedagogiska riktlinjer for hur opposi-
tion ska genomforas, agerar de sjdlva relativt otvunget i forhallande till dessa
i sina egna inlagg. De har darfor storre handlingsutrymme an opponenterna
(som dr upptagna av att folja elevinstruktionen). Lararna kan lyssna in, 6ver-
vaka, forhalla sig till och gora metakommentarer om det som sigs och gors.
Analysen uppmarksammar ocksa det sitt pa vilket larare artikulerar nya kri-
terier for bedomning alternativt nya direktiv for oppositionen, som gar utover
elevinstruktionens anvisningar. Forst behandlas ett inslag i seminarierna, som
sarskilt genererar kritik fran lararhall, namligen respondenternas sjalvvirde-
ringar av sina projektarbeten och i synnerhet sjalvkritik.

ATT BEMOTA SJALVKRITIK: OPPONENTER
SAMTYCKER, LARARE KONFRONTERAR

Opponenter och ldarare foljer upp sjalvkritik som framfors av respondenter pa
skilda satt. Studier av vardagliga och vianskapliga samtal (Pomerantz 1984,
Hutchby & Woffitt 1998) visar att mdnniskor normalt beméter andras sjilv-
kritik med negationer och kontrasterande varderingar, exempelvis: »A: >Oh
gosh I’'m so fat!> B: >No you’re not!>» (Pomerantz 1984 s 74) for att uppratt-
halla sociala relationer och undvika konflikter. Oppositionsseminarierna
manifesterar dock en annorlunda logik. Opponenterna protesterar eller
invander inte mot sjalvkritik utan bekriftar den genomgaende. I kontrast till
opponenterna, vilka aldrig konfronterar sjalvkritik genom att stilla respon-
denterna till svars, tar lirare ofta 6ver ordet for att gora detta sjalva. Lat oss se
narmare pa detta.

Sjalvkritik spelar en sarskild roll vid oppositionen. Vid oppositionen, dir
begransade monster for feedback dominerar, kommer respondenterna till tals
fraimst nir seminarieledaren forst ger dem ordet. De forvantas da kortfattat
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kommentera och virdera sitt arbete innan opponenterna tar vid. Parallellt
med den pedagogiska funktionen med denna formella procedur — seminariet
som 6vning infor hogre utbildning — stalls eleverna ocksa infor foljande realis-
tiska dilemma givet den examinerande situationen: Att demonstrera férmaga
till adekvat sjalvkritik utan att tappa i fortroende som kompetent student. Nar
vi kommer in i Exempel 3A har respondenterna Mia och Moa kort berittat
om sitt arbete, en diktsamling med illustrerande bilder, och summerar nu vad
de 4r missnojda med:

Exempel 3A

1 Mia:  me:n viar ju lite missndjda med att inte

2 bilderna i boken blev precist som vi tankt

3 men programmet stéllde ju till de lite grann
4 (.) men bortsett fran de 4 vi ju jattenojda=
5 Moa: = A:avihar utvecklats  lirt oss jattemycke

Brister i projektarbetets grafik framstills som smirre avsteg fran forfattarnas
avsikter och dessutom som orsakade av bildbehandlingsprogrammet. Mia
flyttar snabbt fokus till en positiv vardering av projektet som helhet och Moas
bekriftande viardering bidrar till en perspektivvaxling; deras laroprocess och
personliga utveckling sitts i forgrunden.

Med tanke pa att de elever som valt att genomfora seminarierna kandiderar
for hogre betyg an godkant ar det kanske inte forvanande att de stravar efter
balans mellan sjalvkritik och positiv sjalvframstillning. Losningen i detta fall
forefaller vara att respondenterna mer eller mindre framgangsrikt forsoker
forekomma och begrinsa efterfoljande kritisk diskussion om patalade brister
genom att samtidigt rattfardiga sina arbeten, till exempel med hanvisning till
yttre omstandigheter.

Respondenternas sjalvkritik i Exempel 3A balanseras alltsd av 6vervagande
positiva omdomen. Men i det fortsatta samspelet (Exempel 3B nedan) hakar
inte opponenten (Anton) pa Moas positiva sjalvvardering utan bekraftar
istdllet foregdende sjalvkritik. Lararen (STEN) reagerar kraftfullt med att
konfrontera sjalvkritiken (han anviander det ifrdgasatta programmet for bild-
design i sin egen undervisning):

Exempel 3 B

6 Anton: jagharjuanvint mej av samma svara
7 program sa jag ve:t ju liksom hur fe:l
8 de kan bli nar bilder ser annorlunda
9 ut i tryck=

10 STEN: =NA! fragan ir inte avancerad for en
11 bilddesigner utan NI HANGER I

12 I LUFTEN. faktiskt (.)programmet dr
13 valdit valdit enkelt gjort. Faktiskt=

14 Anton: =>ja de 4 latt> de 4 valdit latt
15 STEN: Jo.Hm: i en opponering kan man ju ocksa

16 folja upp med lite kritiska fragor (.) 4 nu
17 vill JAG fraga varfor ni (respondenterna)
18 inte gjorde om nir ni sag att de blev fel

19 ((fortsatter))
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Antons yttrande kan horas som ett forsvar for respondenterna. Han uttrycker
samforstind och forstdelse for de svarigheter programmet kan medfora i
arbetsprocessen med hanvisning till egna erfarenheter av att ha anvant samma
program. Men konsekvensen av hans inldgg blir att problemets betydelse
uppgraderas. Genom att med inkdnnande emfas siga »4 jag ve:t ju liksom hur
fe:1 de kan bli» (Rad 8) forstarks fokuseringen pa problem. Lararen (STEN)
korrigerar eleverna i sak samt indirekt deras satt att diskutera arbetsprocesser
i bilddesign.

Det finns diskursiva inslag i lararens inligg som ar betecknande for initi-
ering av expansiv kritik i materialet; direkt oenighet (Rad 10-13) samt fragor
som pdkallar respons (Rad 15-19). Samtidigt begriansar den korrigerande
kritiken i detta fall diskussion genom att den genomdrivs pa ett dominant sitt.
Lararen framfor kritik ackompanjerad av emotionellt laddade kraftfulla ut-
tryck, till exempel »NIHANGER I LUFTEN» pd Rad 11-12 (eleverna férvin-
tas vara respektfulla och artiga). Han motiverar auktoritativa pastienden
enbart med hianvisning till sin expertroll (bilddesigner) samt &vertar tempo-
rart opponenternas roll for att sjalv folja upp respondenternas sjalvkritik (Rad
15-19). Med metakommentaren »ien opponering kan man ju ocksa folja upp
med lite kritiska fragor» (Rad 15) ger han sin fortsatta utfragning en pedago-
gisk motivering, dd han forevisar hur opposition och kritik alternativt kan
genomforas.

METAKOGNITIV KRITIK OCH NYA
DIREKTIV FOR OPPOSITION

Under oppositonen kompletterar lirare opponenternas synpunkter med egna
bedomningar av projektarbeten. Exempel 4A och Exempel 4B nedan (de ingar
ien langre diskussion) kan ses som en variation pd monstret av larardominans
under seminarierna (jfr Exempel 3B), men illustrerar darutover en form av
metakognitiv kritik. Metakognitiv kritik innebar ett ifrigasiattande av oppo-
nenternas sitt att bedoma och kritisera. Sddan kritik framfors fraimst av de
larare som fungerat som respondenternas handledare. Under oppositionen
gor de inldgg som uppmiarksammar kunskapskvaliteter i projektarbeten som
de uppfattar att opponenter forbiser.

Handledarna markerar allians med respondenterna och forsvarar deras
arbeten gentemot opponenternas bedomningar, vilket i sin tur ger upphov till
dispyter mellan opponenter och handledare medan respondenterna sjidlva age-
rar ahorare. I Exempel 4A nedan handlar dispyten, i en bemarkelse, om att
opponenterna uppfattar handledarens kritik mot deras opposition som oratt-
vis. De har tidigare beromt det aktuella projektarbetet i termer av att »jobbat
valdigt bra med foto i [bildbehandlingsprogram]», vilket avser responenten
(Sara), men handledaren kritiserar deras satt att opponera. Nar vi kommer in
i exemplet soker han en mer elaborerad bedomning av fotomontaget:
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Exempel 4A

1TOR: men nitar ju inte alls fasta pa att arbetet

2 d: mer 4n bara foto

3 Pia: va? men de 4 ju att hon arbetat med montage=

4 TOR: =DA A:]JU vildit viktigt >att hon har jobbat

5 med fotomontage a gett foto EN HELT ANNAN
6 KVALITET AN BARA [FOTO

7Emma: [JA: MEN DE SA VI JU=

8 Pia: =JA: visajuatt hon va VALDIT BRA

Under oppositionen uppstar inte sillan missforstind mellan opponenter och
larare, som i detta fall dir opponenterna visar att de inte forstar lararens kritik
av deras opposition. Att forsta en sak ratt och att missforstd samma sak i en
annan bemairkelse utesluter emellertid inte varandra. Upprepade ganger in-
vander Pia och Emma mot kritiken att de forbisett fotomontagets huvudsak-
liga kvaliteter genom att frimst tala om fotografierna men inte bedoma
montaget i sig. Respondenterna hiavdar unisont (Rad 7-9) att de tidigare
beromt respondenten (Sara) just for hennes arbete med fotomontaget i bildbe-
handlingsprogrammet.

Stalld infor opponenternas invandningar, soker handledaren (TOR) efter
ord och uttryck i en mer specialiserad fackdiskurs (Rad 23-28) for att rattfar-
diga sin kritik och vidare artikulera fotomontagets kvaliteter i ett langre in-
lagg. Detta foljs av att ordforanden (SIV) ger opponenterna nya direktiv for
hur de ska fullfolja oppositionen:

Exempel 4B

21 TOR: men de dr en slags fotopoesi som (.) blir

22 (.) skapar (.) hm:: (.) allsa hon har hojt

23 eller (.) andrat dtminstone (.) ahm (.) fotografiet
24 som ett avbildningsmedium till att vara ett

25 gestaltande medium. A de ar faktist en kvalitets-
26 forandring (1) om jag far sdja sa. A de 4 valdit
27 viktigt for de utgor KARNAN i Saras arbete.

28 (3)

29 Emma: ((tyst skratt))
30S8IV:  M:: Me:n fraga ((till Pia och Emma) Sara da

31 (.) visa upp ett montage och diskutera era
32 tolkningar med [Sara

33 Pia:  [JA MEN sa har vi ju inte

34 forberett oss!

Nar ldraren framfort sin elaborerade bedomning av fotomontaget (Rad 21-
27) forandrar det ganska radikalt interaktionsldget for kommande inldgg. 1
den langre pausen som foljer hors tveksamhet hos opponenterna indikerande
osdkerhet om vem som forvintas ta initiativet och hur de ska ga vidare.
Ordforanden (SIV) tar ordet och ger opponenterna nya direktiv for opposi-
tionen, namligen att diskutera tolkningar av fotomontaget. Det implicerar
ocksa en alternativ form for opposition mer inriktad pa formativ bedémning,
vilket Pia kraftfullt protesterar mot med motiveringen att de inte forberett sig
pa detta sitt.
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Analysen av denna typ av forhandlingar mellan opponenter och handledare
visar att de i regel, som i fallet ovan, f6ljs av att ordféranden ger opponenterna
nya direktiv for oppositionen. Denna typ av direktiv omfattar uttryck som att
prata, diskutera, beritta, tolka och argumentera. Med dessa verb vill ordfo-
randen uppenbarligen bryta det begransade monstret for feedback och istallet
signalera att opponenter och respondenter ska diskutera och reflektera till-
sammans. Eftersom eleverna inte forberett sig enligt dessa anvisningar leder
direktiven dock sillan till att sidana lararinitierade diskussioner vidareut-
vecklas spontant.

Vad som hinder i fallet ovan (Exempel 4B; ej medtaget i transkriptionen) ar
att Pia och Emma visserligen foljer lararens direktiv, men diskussionen med
respondenten blir trevande och snart 6vergar till att lararen lotsar eleverna
genom diskussionen. Ordforanden ger sjalv forslag pa bilder att visa upp och
resonera om infor dhorarna samt uppmanar respondenten att berdtta om sina
avsikter och tankar omkring estetiska och grafiska val i arbetsprocessen.

I en expanderad tolkning forefaller missforstinden handla om en krock
mellan olika forvantningar pa vad opposition ar for nagot, dess syften och
mal, i den examinerande situationen. Opponenterna har konsekvent foljt elev-
instruktionens bedomningskriterier och framfort mestadels kortfattade posi-
tiva omdomen om hur vil respondenten uppfyllt olika kriterier. Eleverna
foljer dirmed en logik dar positiva omdomen, graderade exempelvis i termer
som »bra», »mycket bra» eller »suverdnt», i sig anses sjalvtillrackliga, och
som dartill fungerar som kvitto pa att man ar 6verens med respondenten, och
att utforligare diskussioner inte 4r motiverade givet situationens praktiska
syften.

Handledaren och ordféranden aktualiserar andra forvantningar pa opposi-
tionen. Deras inldgg visar en forviantan om att projektarbetena ska bedomas
inom en specialiserad yrkesgenre (bilddesign) och begreppsapparat som over-
skrider de skrivna bedomningskriterierna, vilka dr mer allmant héllna for att
passa olika amnen och typer av projektarbeten. Det finns alltsd en spanning i
denna form kamratvirdering mellan opposition sedd som skolexamination,
en slutpunkt i en utbildning dar utfallet ska bedomas och betygsattas enligt
sarskilda kriterier, respektive opposition sedd som en vidare laroprocess med
forvantningar om diskussioner om tolkningar som vore projektarbetena fort-
farande oavslutade och under utveckling. Att opponenter och respondenter sa
konsekvent undviker att pa egna initiativ diskutera utvecklingspotentialer i
projektarbeten i samtliga seminarier kan i sig tolkas som ett kollektivt ratio-
nellt svar pa inbyggda motsigelser i situationen och i den pedagogiska desig-
nen. Det dr en examination dar man som elev foljer instruktionen och i forsta
hand vill veta om man har bestatt provet.

SAMMANFATTANDE DISKUSSION

Denna studie av oppositioner i gymnasieskolan visar att verbal kritik stiller
kamratvirdering for sirskilda utmaningar (se ocksa Papiniczak m fl 2007,
McMahon 2010). Elever uttrycker ofta ovilja mot att kritisera varandra och
detta i en grad som underminerar centrala pedagogiska malsittningar att
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uppna kritiska och konstruktiva dialoger mellan eleverna. Artikeln har be-
handlat sociala och interaktiva villkor for kritik som forbisetts i forskningen
till forman for utvecklingspsykologiska perspektiv eller forskning som tar
larares perspektiv pa elevers prestationer (jfr Brew m fl 2009). Studien har
visat hur den pedagogiska utformningen av opposition samt de feedback-
strukturer som etableras i samspelet mellan parterna i sig genererar sirskilda
former av kritik. Tva interaktiva former for kritik har lyfts fram:

« Begrinsad kritik, vilken karakteriseras av begransad turtagning. En talare
at gangen framfor bedomningar och kritik som inte bemots av andra delta-
gare.

« Expansiv kritik vilken utmarks av mer dynamisk turtagning. Bedomningar
blir foremal for kognitiva konflikter samt flera inldgg och forhandlingar
mellan parterna.

Avslutningsvis vill jag dra ut konsekvenserna av analysen genom att diskutera
dessa former av kritik som uttryck for spanningar vilka ar inbyggda i situa-
tionens krav och i den vidare skolkontexten. Tabell 2 nedan summerar hur
kritik 1 de studerade oppositionsseminarierna ar relaterade till olika normer
for bedomningar. Studiens resultat kan forstas i spanningsfiltet mellan dessa
olika normer pa dtminstone tre nivder.

Tabell 2. Former av kritik som svarar mot olika normer for kritik

(idealtyper).
Former av kritik
Begrinsad Expansiv
Summativa bedomningar Formativa bedomningar
Forebygga konflikter en-  Instruktioner och dis-
Samarbete . . : . oo
ligt normer for vardaglig  kussioner som stod for
Normer interaktion fortsatt larande
for kritik
Oenighet dir ldraren Oenighet som leder
: genomdriver sin upp- till diskussioner
Konflikt fattning: Institutionell med konkurrerande

och diskursiv dominans  uppfattningar

Dubbla normer for bedomning;: situationsspecifika spanningar

For det forsta torde vissa spanningar vara specifika for oppositionen som
pedagogisk aktivitet i skolan. Gymnasieelever agerade i for skolan extraordi-
ndra roller som opponenter och respondenter, vilka de var relativt otranade i,
och problem att identifiera relevanta sitt att utfora akademisk kritik var just
darfor vanliga. Liksom i manga andra utbildningssammanhang finns ocksa en
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notorisk spanning mellan att genomfora en realistisk aktivitet (akademisk
opposition) mot att samtidigt lara sig den (jfr Linell & Persson Thunqvist
2003).

En utmaning for eleverna ar dartill att bade genomfora opposition som en
examination och samtidigt se och anvianda arrangemanget som ett larotillfalle
i ett mer langsiktigt perspektiv. Kopplingen mellan summativa bedomningar
av studieresultat och formativa bedomningar som stod for fortsatt larande ar
ofta komplex i mangfunktionella bedomningssammanhang, dir olika peda-
gogiska uppgifter betonas (Dahlgren & Fejes 2005, Giota 2006, Lindvall m fl
2008). Att lararna viaxlar mellan att framfora dels kritiska synpunkter som del
av opposition dels metakognitiv kritik utformad for att korrigera och instru-
era eleverna att lara sig opponera in situ, skapar i sig onekligen en instabilitet
1 situationen.

Potentiellt kan larares formativa bedomningar 6ppna upp for diskussioner
dar deltagarna tillsammans utnyttjar och, om mojligt, utvidgar det tolknings-
och virderingsutrymme som projektarbetena erbjuder. Samtidigt kommer
sadana samarbetsprojekt till korta i den examinerande situationen da eleverna
inte 4r instadllda pa att samarbeta utifran dessa premisser. Vidare kompliceras
denna larandepotential av den examinerande inramningen: oppositionen rep-
resenterar ur elevperspektivet en av slutpunkterna i en utbildning. Det ar bade
ett avslut och ett avgorande: Betyg och slutomdome star pa spel. Den exami-
nerande situationen blir darigenom nagot skild fran sjilva arbetsprocessen
med projektarbetena och ses inte som en vasentlig del i ett yrkeslarande. Sjalva
examinationstekniken och formen fér opposition blir viktigare 4n innehallet i
projektarbetena.

Konkurrerande akademiska ideal for kritik

For det andra kan oppositionen som akademisk genre ses inom ett span-
ningsfalt av olika normer for kritik som ar grundade i olika kunskapsideal.
Detta kraver en kort utvikning. P4 konceptuell niva kan termen expansiv
kritik diskuteras i forhillande till &tminstone tva olika men beslaktade akade-
miska ideal for kritik. I bada fallen 4r diskussion och forhandling centralt. Det
ena ar en samarbetsinriktad tradition for kollegial kritik, dar malet for kogni-
tiva konflikter 4r kollektiv kunskapsutveckling och gemensam forstaelse. Till
detta kan laggas ideal for »det goda samtalet». Det handlar d4 om villkoren
for en fornuftig dialog och argumentation for att na bildning, sanning och
visdom. For de som deltar i ett sddant samtal utmarks den ideala dialogen
bland annat av jamlikhet, avsaknaden av makt, maktskillnader och strate-
giska motiv och erkdnnandet av att det basta argumentet bor segra (jfr Persson
Thungvist, Sandén & Biillow 2012).

Det andra 4r en mer konfliktorienterad tradition for kritik. Ong (1981) har
exempelvis sparat oppositionen som akademisk genre till den medeltida uni-
versitetsstrukturen, dar all kunskap skulle dtervinnas och erdvras pa nytt
genom regelbundna verbala kamper i form av sd kallade disputationer och
muntliga tester. Ong (1981 s 122) skriver: » They learned subjects largely by
fighting over them.» Vetenskapliga kunskapsideal integrerades med rituella
former for opposition som premierade skepticism som attityd, fokusering pa
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fel och brister i andras prestationer och verbala strider med vinnare och
forlorare.

Samtidigt forutsatter, i en viss mening, konfliktorienterad kritik dven
kommunikativt samarbete och konsensus. Kritiska diskussioner forutsatter
att parterna samarbetar genom att bemota varandras handlingar och svara pa
kritik (Adelsvard 1999, Allwood 2007). Med Bourdieu (1986) kan vidare
sdgas att parterna, for att vilja engagera sig i akademiska strider, maste dela
vissa gemensamma, icke-ifrigasatta, overtygelser om vad som ar virt att
strida och kimpa om. Det sistnamnda forutsatter ocksa en identifikation med,
och en vilja att tillhora, ett akademiskt kollektiv, vilket knappast ar sjalvklart
bland elever eller studenter i borjan av en akademisk utbildning. Det kan
darmed skapa problem att 6verfora ett koncept med ursprung i ett menings-
sammanhang, universitetsvarlden, till utbildningsmiljoer med andra kun-
skapstraditioner och forutsittningar, vilket for over till sista punkten.

Former av kritik som uttryck for institutionella spainningar

For det tredje far opposition och kritik, troligen i forsta hand, sin betydelse
inom ramen for skolans sitt att fungera. Kamratvirdering och opposition kan
inte forstds som isolerade fran den omgivande institutionella skolkontexten.
Att ge elever ansvaret att bedoma studiekamrater 4r knappast oproblematiskt
i olika utbildningsmiljoer, kanske de flesta, dar lararen normalt har bedom-
ningsmakten, och darmed ocksa tolkningsforetriade vid examinationer gal-
lande fragor om vad som ska bedomas, hur och varfor. Skolans langa tradition
med larare som bedomare och elever som bedoms har starkt genomslag ocksa
vid oppositioner, dir elever ges tillfille att temporart d4ga scenen som oppo-
nenter.

De begriansade monstren for kritik som lyfts fram i studien ingar i en
etablerad utbildningstradition for summativa bedomningar. Eleverna bade
forbereder och framfor synpunkter genom att anpassa sig till av skolan
bestimda och definierade regler och kriterier for bedomning av projektrap-
porter. Begransad kritik har ocksa funktionen att reglera ansvarsforhallandet
mellan ldrare och elever nir det giller vem som anses ansvarig for framford
kritik. Det visar sig exempelvis nir elever i forsta hand riktar sig till lararna vid
bedomningen avstudiekamrater. Det kan ocksd ses som en orientering mot en
examination diar man som opponent blir bedomd och betygsatt for sitt
framforande. Vidare tillats liararna, i kraft av sina institutionella roller, att
framfora kritik pa ett direkt och rattframt sitt medan opponenterna till
exempel uppmanas att vara »respektfulla», » positiva», »artiga» och »inte ga
till personangrepp».

Samtidigt bidrar eleverna sjdlva aktivt till att etablera och uppritthélla
vardagliga normer for vinskaplig interaktion som innebar ett vardagligt
perspektiv nar det giller kritik. Det gor det mojligt for dem att genomfora
examinationsuppgiften utan att sdra eller utmana klasskamrater. Kritiken far
darigenom en konsensusorientering, som forebygger kognitiva konflikter och
meningsmotsittningar med potentiella sociala och personliga risker (jfr All-
wood 1992). Expansiv kritik mdste ocksa ses i ljuset av asymmetriska relatio-
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ner mellan larare och elever. Sadan kritik utvecklas pa olika sitt beroende pa
om och hur den initieras av opponenter respektive larare.

Bland opponenter leder markerad oenighet i regel till konflikthantering (jfr
Allwood 1992) dir eleverna soker neutralisera tidigare kritik och dterupp-
ratta konsensus. Nar larare markerar oenighet leder det interaktionen i olika
riktningar, 6msom till att elever underordnar sig auktoritativt framforda
tillrattavisningar, dmsom till férhandlingar mellan elever och larare. Det sena-
re ar fallet nar larare sa att sdga agerar i egen sak, exempelvis niar handledare
bildar allians med respondenter och kritiserar opponenternas sitt att oppone-
ra. Expansiv kritik, karakteriserad av forhandlingar mellan larare och elever,
manifesterar vidare forsok fran lararhall att overskrida och arbeta sig ur
begransningar for bedomningar och kritik som 4r inbyggda i den pedago-
giska designen.

AVSLUTNINGSVIS

Sammanfattningsvis ar huvudargumentet att kritik som kommunikativ praxis
bor forstas bade utifran hur interaktionen mellan parterna gestaltar sig samt i
ett vidare institutionellt sammanhang. Att lara sig framfora kritik pa ett satt
som erkanns som kompetent innebar sdledes att ocksd lidra sig kommunika-
tiva verksamheter och institutionella praktiker dir bedémningar och kritik
praktiseras, vilket inkluderar att bemastra de normer for kritik som ofta ar
underforstidda och outtalade i social interaktion. Tidigare forskning om
kamratviardering har framhallit betydelsen av att studenter ar delaktiga i
bedomningar och trinas i att sjalva bedoma under hela utbildningen (Sung
m f12010).

Det resonemanget forutsitter att det finns en relativt enhetlig utbildnings-
tradition for bedomningar, som dr genomskinlig for bade studenter och larare.
Samtidigt rymmer utbildningsinstitutioner idag inte sillan flera kunskapstra-
ditioner och pedagogiska ideal, vilket ar fallet for det studerade utbildnings-
programmet (Persson Thunqvist & Axelsson 2012). Undervisningsformer
och bedomningspraktiker firgas dirmed av de kompromisser larare och ele-
ver maste traffa mellan olika pedagogiska ideal och skolans manga ganger
ogina villkor.

Nir gymnasieskolor tar in oppositionen i sin undervisning, kan man sakert
forvanta sig att olika normer for kritik mots och ibland konkurrerar. Det vill
sdga, normer och sitt att forhalla sig till kritik som ar forankrade i elevernas
livsvarldar och vardagssammanhang, i skolans pedagogiska tradition/er for
bedomningar, respektive den akademiska tradition for opposition som lanas
fran universitetsvarlden och fors in samt rekontextualiseras i skolan. Den
empiriska studien som har redovisats visar att det finns fog for detta anta-
gande.
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ABSTRACT

Daniel Persson Thungqvist: »I don’t want to insult you, but...»: Forms of criticism in
opposition seminars in high school. Pedagogisk Forskning i Sverige, Vol 17, No. 1-
2, pp. 23-44. Stockholm: ISSN 1401-6788

Criticism in various forms comprises a vital part of scientific knowledge and acade-
mic socialization. But what kind of criticism and critical abilities are taught and
learned when academic ideals of criticism are transferred and transformed in an
upper secondary school? By adopting sociocultural and interactional perspectives on
educational practices, the present study illuminates how peer criticism is formulated,
understood, and managed by students and teachers in so called >opposition> semi-
nars in Swedish secondary schools. The results show two distinct forms of criticism,
expansive and restrictive, with different consequences for constructive and critical
discussions. These types of criticism were related to institutional dilemmas that are
embedded in the school context and the demands of the hybrid educational practice.

Keywords: educational practices, teacher-student interaction, peer assessment,
upper secondary school, criticism

NOTER

1. Exempelvis uttrycks dessa mal i den nya gymnasiereformen, se Forordning
(SKOLFS 2011:144) om laroplan for gymnasieskolan i Skolverkets forfattningssam-
ling.

2. Oppositionsseminarium dr en potentiellt pressad situation for eleverna. Av
etiska skal anvandes darfor enbart observationer och ljudupptagningar av semina-
rierna, inte videoinspelningar. Det innebar att analysen fokuserar verbalt agerande
medan mimik, blickar och andra icke-verbala kommunikativa resurser ar utelam-
nade ur analysen. I allt 6vrigt foljer forskningsprojektet vetenskapsradets etiska rikt-
linjer (2003). For att garantera deltagarnas anonymitet ar jag selektiv med detalje-
rade uppgifter om enskilda projektarbeten. Dessa hiansyn torde dock inte i ndagon
avgorande utstrackning paverka de presenterade resultaten gallande verbal interak-
tion.

3. [Ifoljande utdrag presenteras deltagarna med fiktiva namn; elever betecknas
med kursiver, lararna med versaler. Utdragen bygger pa transkriptioenr som ater-
skapar vissa aspekter av autentiskt talsprak betraffande talspraksformer, paus,
rostvolym och viss prosodi (se vidare Ten Have 1999). De tecken som férekommer i
foljande utdrag betecknar:

Under understrykning markerar betoning
(1) paus angiven i sekunder

(.) mikropaus kortare dn en sekund

[ samtidigt tal borjar

] samtidigt tal slutar

O] (versaler) tydligt 6kad talstyrka

. tydligt fallande intonation (fran sista betonade stavelsen)
skratt i rosten

((skratt)) analytikerna kommentar

= yttranden hakar direkt i varandra utan glapp emellan
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