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Critique plays an important role within the educational field; yet it seems to
function within a framework that is considerably limited by the presuppositions
of its objects. Studying the debate on critique that takes place within the socio-
logical field makes it possible to understand the forms and roles critique can
take, and how to handle its immanent contradictions. It is argued that while
social science can make way for critique by using totalizing theories, actors can
be critical by referring to lived experience. But the latter form of critique risks
to be neutralized by institutional instances of expertise. The theoretical frame-
work presented is illustrated by an analysis of how two educations in pedagogy
on an advanced level interpret their cause to equip their students with an abil-
ity to think critically. The comparison shows that one education tends to focus
on expertise, and the other one is critical in a more reflexive manner. The arti-
cle is concluded with a reflection on the need for a radical critique within the
educational field.
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Introduktion

Formégan att tédnka kritiskt &r ett uttalat mal for skolans och universitetets
utbildningar, och den dr ocksa central i forskningen om utbildning. Kritiken
ar en resurs som gor det mojligt att gora utbildningsinstitutioner och utbild-
ningspraktiker till foremal for utvardering med avseende pa effektivitet,
funktionalitet och duglighet. Sddana utvarderingar kan sedan leda antingen
till en bekriftelse pa att foremalet dr bra som det ar — eller till ett krav pa
fordndring. Inom utbildningsomrddet har pé senare tid kritiken aktiverats nér
flera aspekter av utbildning hamnat i fokus for problematiserande analys,
sdsom ett allt starkare krav pa dokumentation, métning, utvirdering och
kvalitetssakring, vilket sdrskilt tydligt visat sig i efterfrigan pa evidensbase-
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ring (Slavin, 2002; Biesta, 2007; Hammersley, 2005), samt en allt tydligare
marknadsanpassning av utbildningar, i vilken utbildningsinstitutioner for-
vintas organiseras som foretag (Ball, 2004; Lynch, 2006; Janukowitz &
Provezis, 2014).

Kritik som genereras inom ett falt som &r ndra knutet till en samhéllelig
institution (som skolan) tenderar emellertid att rora sig inom vissa ramar.
Trots att kritik inom utbildningsvetenskapen ar vanligt tycks kritiken sillan
leda till storre fordandringar i praktiken; kritikens konsekvenser verkar oftast
bli att det foremél den riktas mot forstarks snarare &n Oppnas upp for dis-
kussion. Det talas till och med om ett kristillstdind hos pedagogikens kritik
(Fritzell, 2011). Problemet, som &terfinns inom skilda sfarer i samhéllet, har
tematiserats inom sociologin, vilken i egenskap av att se sig som en kritisk
vetenskap ocksa for en kontinuerlig debatt om sin egen kritiska potential. 1
denna debatt har begrepp for att analysera kritik vuxit fram.

Syftet med denna artikel ar att klargora skillnaden mellan olika typer av
kritik med hjélp av nagra begreppsliga distinktioner himtade fran sociologin,
inom vilken de utgdr en del av en storre debatt om kritikens forutséttningar
och villkor. Vad som mer specifikt kommer att problematiseras hir ir de
positioner fran vilka kritik kan riktas, och de nivaer av reflexivitet som olika
former av kritik krdver. Férhoppningen ar att dessa distinktioner skall kunna
Oppna upp nya analysmdjligheter i diskussionen om kritik inom utbildnings-
omrédet.

Texten inleds med en presentation av tre begrepp: fotalisering, reflexivitet
och expertis. Dessa begrepp utgor tillsammans ett perspektiv som kan fun-
gera som en mojlig utgangspunkt for en produktiv diskussion om utbild-
ningsvetenskaplig kritik i allmdnhet — men ocksé som ett analysredskap for
konkreta empiriska undersokningar. I artikelns andra del illustrerar jag hur
en sadan undersokning kan ga till genom att gora en jaimforelse mellan tva
pedagogiska hogskoleutbildningar pa avancerad niva, i Lund respektive Go-
teborg. Vad som hér undersdks ar vilken typ av kritik som studenterna skall
lara sig att bemadstra. Jag gar igenom utbildningarnas sjdlvpresentationer,
upplagg och kurslitteratur och visar hur de skiljer sig 4t med avseende péa
vilka kritikerroller studenterna introduceras till. Artikeln avslutas med négra
reflektioner dver relationen mellan hogre utbildning och kritik i det moderna
samhallet.
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Ett sociologiskt analysredskap

Att sociologiska teorier anvinds inom andra samhéllsorienterade félt &r van-
ligt. Nér det géller utbildningsvetenskapen kommer teoretiker som Pierre
Bourdieu, Jirgen Habermas och Bruno Latour &terkommande till anvind-
ning. Medan Bourdieu-inspirerade forskare fokuserar pad dolda liroplaner,
differentieringsprocesser och reproduktion av sociala klasser, intresserar sig
Habermas-anhingare for rationaliseringsprocesser och (himmad) reprodukt-
ion av livsvirlden. Latours f6ljare, & sin sida, grundar sig mindre i marxism
och upplysning och dgnar sig i hogre grad at dekonstruktion av modernite-
tens sjélvbild. Dessa tre exempel dr alla kritiska teorier; de utgor effektiva
redskap for att kritisera de strukturer och praktiker som skolan 4r inbdddad i.
Den sociologiska teori jag hir kommer att introducera ar emellertid inte av-
sedd att anvidndas pa samma sitt. Den &r inte kritisk mot skolans funktions-
sdtt, utan fungerar istillet som ett verktyg for analys av kritiken i sig. Blicken
riktas inte mot det studerande eller undervisande subjektet, utan mot sjédlva
skolkritiken. Teorin ar likvél kritisk — den dr kritisk mot kritikneutraliserande
praktiker och institutioner, och mot “’kritik” som i sjdlva verket forstarker sitt
objekt.

Jag kommer hér att diskutera vilka olika végar det kritiska projektet tagit.
Som ett centralt tema kommer jag att lyfta fram motsittningen mellan & ena
sidan en objektiv, vetenskaplig hallning som aberopar kritiska teorier, och &
andra sidan en reflexiv hdllning som problematiserar och tonar ner den ve-
tenskapliga auktoriteten, och dberopar den subjektiva erfarenheten. Risken
med den forsta positionen &r att den med sina hoga ansprék riskerar att han-
falla &t en scientism som forlorar kontakten med den sociala verkligheten,
medan risken med den andra dr att kritikern avsdger sig teoretiska redskap
som mdjliggdr en radikal kritik. Motséttningen kan, visar sociologisk teori,
emellertid hanteras. Detta bereder vig for en diskussion om vilka roller en
kritiker kan inta. Men till att borja med kommer jag att géra en distinktion
mellan den typ av samhéllsanalys som &r praktiskt orienterad och tydlig med
sin konkreta anviandbarhet for samhéllets forvaltning, och en form av sam-
hillsanalys som &r reflekterande och hiarmed bar pa en kritisk potential.
Denna potential realiseras genom att vetenskapen riktar sig utat mot de sub-
jekt som kan verka for férdndring.
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Att rikta sig utat

Vad innebér det for en samhéllsanalytisk vetenskap att vara kritisk? For utta-
lat kritiska traditioner som Frankfurtskolan, och senare Habermas, innebér
kritik att jamfora analysens objekt med ett tinkt idealtillstand. Kritik har
hiarmed tolkats som en form av normativitet. For Foucault och hans anhédng-
are, 4 andra sidan, kan kritik vara mycket mer specifik och endast syfta till
visa hur saker och ting lika gédrna kunde varit annorlunda — utan att institut-
ioners och praktikers legitimitet behover beddmas (Hansen, 2016; Owen,
2002). Bada traditionernas ansats har likvél varit att med hjilp av vetenskap-
ens auktoritet skapa mdjligheter till social fordndring till det béttre.

I Sverige har denna potential hos den samhillsanalytiska vetenskapen pe-
riodvis utnyttjats av staten, vilken i detta syfte utsett sociologer till sociala
ingenjorer, vilka kunde dgna sig &t exempelvis stadsplanering (storstddernas
miljonprogram). En naturvetenskapligt inspirerad metodologi priglad av
kvantitativa metoder har i dessa sammanhang statt hogt i kurs (Larsson,
2001). Den samhéllspaverkan denna vetenskap astadkommer sker emellertid
inte genom Kritik, utan den accepterar de malsittningar som uppdragsgivaren
uttalar. Ansvaret for samhéllskritik har istillet tagits av en annan samhéllsve-
tenskaplig orientering, vilken &r mer reflekterande, akademiskt orienterad
och ofta inte anses lika tydligt kunna kopplas till en “nyttig” tillimpning.
Men det finns anledning att ifragasétta denna bild — i sjdlva verket har kritisk
reflektion faktiskt praktisk relevans. Men sddan relevans far den forst nir
den riktar sig utét, till de subjekt den forskar om.

Problemet med den nyttiga” samhillsanalysen &r att den trots sin imitat-
ion av naturvetenskapernas metoder, attityder och stil aldrig lyckats kart-
lagga det sociala livets kausala mekanismer, och inte heller hittat pé teorier
eller formler som kan forutspd samhéllets utveckling. Den reflexiva sam-
hillsanalytiska stilen har darfér en annorlunda ambition. Istéllet for att vara
en ”hérd” vetenskap har samhéllsvetenskaperna potential att analysera vilka
virden, intressen och maktstrukturer som ar verksamma 1 sociala fenomen.
Enligt vetenskapsteoretikern Bent Flyvbjerg kan man férnimma tvé huvud-
sakliga skillnader mellan samhills- och naturvetenskap: Istillet for att vara
metoddrivna dr samhéllsvetenskaperna omddémesdrivna, och istéllet for att
producera kausala formler som syftar till forutsdgbarhet producerar de frage-
stdllningar och teorier som syftar till att skapa grunder for moraliska 6verva-
ganden (Flyvbjerg, 2005). En samhéllsvetenskap som forsoker hitta pa form-
ler for att kartldgga kausala samband i en social vérld priglad av odndlig
komplexitet och fordnderlighet, skulle misslyckas med detta, och ha ett litet
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virde utanfor den Overtygade kretsen. Men en vetenskap som kan tillféra
teoretiska verktyg som ger ménniskor mdjligheten att se samhillet ur nya
perspektiv, och institutioner mojligheten att bittre forstd sina egna roller, har
ett stort virde, och far ocksa effekter i form av social forandring. Hirmed ar
samhallsvetenskaperna indragna i ett vixelspel med sitt studieobjekt.

Sociologen Michael Burawoy foresprikar en utdtriktad sociologi som ex-
isterar parallellt med de kritiska, professionella och policy-orienterade socio-
logierna. Denna syftar till att dela med sig av sociologiska teorier, och den ar
alla sociologers ansvar (2005). En saddan funktion hos vetenskapen har upp-
mirksammats pa fler hall: Inom utbildningsvetenskapen later Greg Dimitria-
dis (2012) filosofen och aktivisten Edward Said symbolisera framvéxten av
en roll som utatriktad intellektuell, och &ven nédr det géller naturvetenskap
visar Sheila Jasanoff (2003) hur man i allt hogre grad soker legitimitet ge-
nom interaktion med medborgare i utvecklandet av ny teknologi.

For de mer reflekterande samhéllsvetenskaperna ligger vikten av den ut-
atriktade funktionen i etablerandet av ett produktivt utbyte med det samhille
som studeras. Aven om Burawoys idé om sociologisk undervisning kan
tyckas vara ett naivt vidhallande av upplysningsideal &r hans poéng vird att
notera: sociologins uppdrag ér att forsvara civilsamhéllet, och den utatrik-
tade sociologin fungerar som en garant for att andra sociologier — i synnerhet
den kritiska — inte blir ett samfund for interna dialoger och forlorar kontak-
ten med detta civilsamhille, och hirmed ocksd med sitt studieobjekt. Det
sociologiska féltet préglas alltsé av en arbetsdelning inom vilken den utatrik-
tade delen dr oumbdérlig for de dvriga delarna. Resonemanget gar att dverfora
till andra vetenskapliga filt som sysslar med att bdde forska till forman for
institutioner och att kritiskt analysera dem. Utbildningsvetenskapen &r ett av
flera falt som &dgnar sig at dessa praktiker. Dialogen med en bredare publik
finns hér redan vél etablerad i véixelspelet med lararkdren. Utmaningen lig-
ger i vad Burawoy menar att framgéngsrika samhaéllsteoretiker som Hannah
Arendt och Jiirgen Habermas lyckats med: att genom tematisering av ménni-
skors erfarenheter skapa nya publiker som finner teorierna relevanta
(Burawoy, 2005, s. 8). Dessa grupper kan sedan dra nytta av det vetenskap-
liga féltet for att forandra sin situation.

For att sammanfatta kan vi konstatera att syftet med de reflekterande
samhaéllsvetenskaperna ar att genom interaktion med det samhélle som stude-
ras astadkomma foridndring i samhillets ordningar. Den sociologiska dis-
kussionen dr hér tillimpbar pa alla samhéllsanalytiska vetenskaper som har
en reflekterande sida, inklusive det pedagogiska faltet. Vaxelspelet med den
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sociala verkligheten dr en forutsittning for en vetenskaps potential att vara
relevant for de som kan tinkas lyssna pa vad den har att sidga.

Totalisering och reflexivitet

Forhéllandet mellan en vetenskaplig disciplin och den verklighet som denna
disciplin riktar in sig pd att studera och kritisera kan skifta i karaktdr bero-
ende pé disciplinens attityder och strategier. Jag kommer hér att beskriva hur
ett kritiskt falt som sociologin erfarit en utveckling fran en fotaliserande till
en reflexiv kritisk praktik. Det centrala problemet i denna rorelse handlar om
huruvida den vetenskapliga kritikern kan stdlla sig utanfér de sociala feno-
men som studeras.

Den kritiska sociologin bér pa en idétradition som till stor del utvecklats
inom den genre som kallas kritisk teori. Denna genre férknippas med Frank-
furtskolans filosofer och sociologer, men den kan ocksa relateras till de se-
nare franska motsvarigheterna i Sartre (Honneth, 2007, s. 35), Foucault
(Foucault, 1991, s. 119) och Bourdieu (Boltanski, 2011, s. 18), vilka stillde
liknande frdgor om upplysning och modernitet. I Frankfurtskolans kritiska
teori relativiserades bilden av samhillets framsteg. Upplysningsprojektet,
menade man, riskerar att urarta i dumhet och barbari (Adorno och Horkhei-
mer, 1944/1996). Med Kant, Marx och Freud kunde man ifrdgasétta den
sociala verkligheten, och dven det moderna ménskliga subjektet, vilket por-
tritterades som atrdende ersdttningar for sina verkliga intressen.

Den typiska stilen hos kritiska teorier prdglas av en tilltro till samhaélls-
vetenskapen. Denna tilltro gestaltar sig i objektiva beskrivningar av sociala
dominansforhéllanden som grundar sig pa vetenskapliga metoder. Veten-
skapen dr har uteslutande deskriptiv. Detta innebidr att den sambhéllsveten-
skapliga kritikern inte riktar explicit kritik mot samhéllets dominansforhél-
landen — men genom sjilva beskrivningen vécker den kritiska teoretikern
harm hos ldsaren; en sorts sociologisk upplysning fungerar i praktiken som
kritik (Boltanski, 2011, s. 22).

Den kritiska teorins forhéllningssétt har kommit att ses som ett effektivt
redskap for kritik. Att dberopa kritiska teorier for att f4 stod for normativa
omddmen (att exempelvis skolan bor vara mer si och mindre sd) har med
tiden kommit att bli ett ganska enkelt trick. Processen ar foljande: Kritikens
subjekt har, till skillnad frén dess objekt, tillgang till en sociologisk optik
genom vilken kritikern kan se objektets verkliga natur — dess inbdddning i
samhilleliga strukturer — och genom att avsldja denna krossa objektets sjalv-
bild (Latour, 2004). Som ett pdhittat exempel kan vi ta en klassrumsstudie
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som inspirerad av Bourdieu visar att klassrummet i sjdlva verket &r ett falt
dér elever fran de dominerande klasserna av ldrare sanktioneras att inta
maktpositioner genom pedagogiska moment organiserade for att uppmuntra
och gynna just deras dispositioner. Hirmed fungerar ldrarens strategier som
mekanismer for reproduktion av ett klassamhélle. Pa samma sitt kan en kri-
tiker med hjilp av Foucaults Overvakning och straff (2003) visa hur skolan
genom en panoptisk inredning i kombination med dvervakande, korrigerande
och examinerande ldrarpraktiker transformerar barn till fogliga kroppar.
Lararens lust att undervisa har nu ersatts med en vilja till dominans, till for-
man for produktiviteten hos ett makt-kunskap-natverk.

En sadan kritik tenderar emellertid att falla platt. Ménniskor, till exempel
larare, gillar inte att fa de ting de bygger upp krossade pé detta arroganta stt.
Kritikern framstar som arrogant just for att denne har blivit en samhaéllsveten-
skaplig positivist (Latour, 2004, s. 241): de egna teorierna som kritiken abero-
par ses som vetenskapliga och objektiva, samtidigt som den andres ansprak pa
objektivitet underkénns just med hénvisning till dessa teorier. Effekten av
detta blir emellertid att tilltron till vetenskapligheten hos den sociologiska teori
som kritikern lutar sig mot framstar som naiv i relation till cynismen i synen
pé de sambhiélleliga praktiker som studeras. Kritikern kan inte & ena sidan de-
konstruera det objekt som kritiken riktas mot och & andra sidan reifiera det
objekt som kritiken dberopar. Kritikerns forsok att pa detta sétt stélla sig utan-
for den sociala verkligheten framstar som illegitimt.

Hur ska da samhillsvetenskaper kunna framfora kritik som tas pa allvar
och som viécker intresse istillet for irritation? Ett férsok att undvika de pro-
blem som f6ljer av att man forsoker stélla sig utanfor den sociala verklighet-
en har gjorts av vad som kallas den pragmatiska sociologin. Detta projekt
vinder sig mot idén att manniskor skulle ha “’falska medvetanden” och bara
styras av sociala strukturer som de inte kdnner till. Genom att tillskriva soci-
ala praktikers subjekt en hogre grad av aktdrskap — ’vanliga” ménniskor &r i
sjdlva verket reflekterande och kritiskt tdnkande subjekt — kan den pragma-
tiska sociologin lyfta fram dessa aktorers egen kritik. Hirmed flyttas ansva-
ret for konstruerandet av kritikens intellektuella underlag fran det forskande
till det omforskade subjektet. En pragmatisk kritiker intar saledes en “meta-
pragmatisk™ position: kritikern &r kritisk genom att dterge kritik som upp-
técks i studier av social interaktion. Sérskilt intressant som forskningsobjekt
ar olika dispyter, i vilka positioner forvaltas och foérsvaras genom hénvis-
ningar till olika virdesystem (Boltanski, 2011, s. 27).
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Det visar sig emellertid att den kritik som denna pragmatiska sociologi lyfter
fram &r realistisk. Boltanski, vilken bidragit till detta projekt, konstaterar i
sin reflektion 6ver sina erfarenheter att sociala aktdrer endast tycks kritisera
saker som inom en social kontexts ramar verkar mojliga att fordndra, men
inte ramarna i sig (2011, s. 30f). Boltanskis poéng &r att en pragmatisk socio-
logi inte ricker for att konstruera meningsfull kritik — i sin végran att stélla
sig utanfor studieobjektet avsdger den sig mojligheten att totalisera sam-
hillet — att gora dess helhet till féoremal for analys — och kritiskt reflektera
Over aktorers sociala forutséttningar.

Losningen ligger enligt Boltanski i att forena det kritiska projektets totali-
seringsmdjlighet med det pragmatiska projektets forstaelse av den sociala
virlden som kontinuerligt konstruerad av aktorer (2011, s. 49). Om sociolo-
gin inte forsoker stélla sig utanfor sitt studieobjekts sociala verklighet miss-
lyckas den med att tillféra ndgon intressant kunskap som gor sociologi till en
meningsfull aktivitet. Sociologi blir en form av “forskning” om saker som
minniskor egentligen redan kanner till. Darfor behovs en kritisk sociologi
som forser denna forskning med analytiska verktyg som kan lyfta forstielsen
av olika objekt till en hogre intellektuell nivd. Men om denna kritiska socio-
logi forsoker stilla sig utanfoér de ordningar som konstituerar dessa objekt
maste den vara tydlig med var detta utanfor” dr ndgonstans; den méste mar-
kera den punkt frén vilken den sociologiska blicken riktas. Istéllet for att
vara positivistisk méste den vara reflexiv, och erkidnna sin egen inbdaddning i
den sociala ordning som den teoretiserar.

Reflexivitet dr en systematisk reflektion dver den egna positionen. Inom
pedagogiken ér reflexiva praktiker i hog grad nédrvarande. Flera teoretiker
har ifrdgasatt pedagogiska grundantaganden genom synliggérande av makt-
dimensioner priglade av kon, ras, eurocentrism osv. I samband med sddana
ansatser kan vetenskapliga verktyg, som fenomenologi och fokus pé levda
erfarenheter, anvindas for att teoretisera och problematisera den egna posit-
ionen som forskare (se t ex Guber, 2007). Reflexiviteten blir hdr en sorts
kritik — en kritik som riktas indt. Men det gér med vért teoretiska ramverk
hir att, pd samma sitt som med den totaliserande kritiken, ifrdgasitta om
reflexivitet i sig sjalv kan fungera som en effektiv kritik. Antaganden som att
”makten finns dverallt” — sdvil ”dér ute” som “hér inne” — forsvarar mojlig-
heten att ta sikte p& och problematisera institutioner som samhaélleliga makt-
centra med inneboende repressiva och imperialistiska tendenser. Den indt-
vinda blicken ser klart det moderna projektets subtila reproduktion av speci-
fika maktstrukturer, men tenderar ocksa att missa mekaniken hos dess dri-
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vande motorer. Darfor bor reflexivitet utgdra en grundkomponent hos en
kritik snarare &n dess mal. Reflexiviteten bor alltsé inte i forsta hand ses som
en form av kritik, utan som en lamplig attityd hos en kritiker.

Den reflexiva héllningen uppvirderar subjektiviteten som en resurs for
kritik. Forebilden for den reflexiva kritikern portrétterar Boltanski som en
person som har utsatts for ndgon form av orétt och dirfor, i likhet med den
kritiska teoretikern, kritiserar hela den sociala ordningen. Men istillet for att
aberopa vetenskaplig objektivitet gor denne sig till talesperson for en fram-
tida gemenskap genom att aberopa vissa moraliska viarden. Risken som kriti-
kern utsitter sig for ar da att bli avfiardad som subjektiv eller paranoid (Bol-
tanski 2011, s. 100). Att denna risk framstir som oangendm for en forskare
med en akademisk karriér r helt naturligt. Likvél &r det i den levda erfaren-
heten som institutioners, praktikers och hela den sociala ordningens dnnu ej
uttalade och tematiserade funktioner upptédcks. Att undersdka dessa funkt-
ioner borde darfor vara en central uppgift for den kritiska vetenskapen.

Formulerandet av effektiv kritik sker i en dialektik mellan totalisering
(genom kritiska teorier) och reflexivitet. For att utbildningsforskare ska
kunna forsté sitt studieobjekt i ett samhilleligt helhetsperspektiv maste de ha
tillgéng till verktyg for radikal reflektion som gor det mojligt att stilla sig
utanfor objektet (skolan, kunskapssamhillet, evidensrorelsen), men for att
inte alieneras fran objektet méste utbildningsvetenskapliga kritiker ockséa
intressera sig for levda erfarenheter hos de aktorer det involverar. Virt att
betona dr att ingen av de kritikens forutséttningar jag har diskuterat — dialog
med verkliga praktiker, totalisering och reflexivitet — kan fungera ensam:
medan en kritik som sker slentrianméssigt pa distans fran ménniskors verk-
lighet riskerar att avfardas av de som forvintas lyssna pa den, tenderar kritik
som helt 6verger idén om vetenskapens sdrart och endast baseras pd ménni-
skors egna upplevelser att begrinsa sig till optimering av institutioners eta-
blerade funktionssitt.

I kérnan av problemet kan man se en motséttning mellan objektivitet och
subjektivitet. Men istdllet for att se subjektiviteten som ett hot mot veten-
skaplig auktoritet, och hirmed mot dess potential att pdverka samhaillet, kan
man se den som ytterligare en resurs for kritisk reflektion, som kompletterar
objektivitetens resurser, och som pa detta sitt kan gora kritiken kreativ och
relevant. Med denna undersdkning av kritikens forutsdttningar kan vi ga
vidare till de positioner fran vilka den kan riktas.
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Expertis som yrke

Utbildning utgdr en avgoérande del av végen till en roll i vilken en kritiker
tillskrivs auktoritet och ges mdjlighet att delta i konstruerandet av olika dis-
kurser. I utbildningen tillgodogdr sig studenten teoretiska verktyg som sedan
kan anvindas i en sddan roll. Medan vissa utbildningar (t ex i pedagogik
eller medicin) &dr néra forknippade med specifika yrkesroller syftar andra (t
ex 1 sociologi eller humaniora) till mer diffusa roller. En mojlighet som lans-
eras ndr disciplinorienterade, analytiska utbildningar pressas till marknads-
anpassning ér en yrkesroll som expert med en analyserande, sakkunnig eller
konsulterande funktion. Denna roll dr ockséd aktuell for specialiserade vida-
reutbildningar inom mer professionsorienterade discipliner.

Vad ar da en expert? Ett sitt att svara pa detta dr att diskutera expertis
som form och undersoka vilket innehdll en sadan form har, alltsd vad som
kréavs for att fa kallas “expert”. For Turner (2001) handlar expertis om prak-
tiskt anvéndbara resultat av expertkunskap. Om ménniskor ser vérdet av det
experter gor legitimeras dessa experters “kognitiva auktoritet”. Med detta
resonemang faller det sig naturligt att samhillsorienterade experter har 1&g
status i samhdllet, d reflektion och kritik &r svérare att visa resultat av pa ett
konkret sétt, jamfort med teknologi som forkroppsligas i fysiska objekt som
manniskor kommer i kontakt med. Evans (2008) betonar istdllet expertens
socialisation inom ett specialiserat kunskapsfilt. En fullgod expert méste ha
bade erfarenhet av kunskapsomradet i form av interaktion med andra exper-
ter och tillrdckligt avancerade kunskaper for att sjalv ha bidragit till kun-
skapen inom faltet (290ff). Expertis ar enligt denna definition inte i forsta
hand en status som uppnas genom en samhéllelig legitimeringsprocess, utan
en titel pa ndgon som har specialistkunskap, vilket férutsétter bdde grundut-
bildning och en efterféljande férdjupning inom akademin eller néringslivet.

En utbildning kan mer eller mindre fokusera pé en saddan roll. En profess-
ionsinriktning (att jimfora med en disciplinorientering) har uppenbara forde-
lar for en student och for det samhélle som vill ha nytta av studenten, jamfort
med till exempel humaniora och kritisk sociologi. Den erbjuder en tydlig
karridrbana och den ringar in ett specifikt filt p& arbetsmarknaden som ska
forses med arbetskraft. Dessa fordelar far emellertid konsekvenser for hela
vetenskapliga maktfalt. For att ater anknyta till den sociologiska debatten,
noterar Burawoy att de professionella och policy-orienterade sociologierna i
stort sett styr det sociologiska faltets utveckling. Den tillgang till pengar och
karridrmojligheter som dessa sociologier erbjuder kan helt enkelt inte mat-
chas av kritisk och utétriktad sociologi (2005, s. 18).
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Men den intressanta motsattningen mellan kritik och expertis handlar inte
om att expertrollen premieras genom marknadens logik, utan om vilken
funktion experter spelar i samhillet. Analysens fokus flyttas hdrmed fran
expertformens innehall och produktion till dess praktik.

Expertis, kritik och institutioner

Fragan om experters forhéllande till institutioner har inom pedagogiken lyfts
av den amerikanske utbildningsvetaren Greg Dimitriadis som menar att det
skett en forskjutning av bade den intellektuelles och expertens roller. Som
exempel tar Dimitriadis de franska filosoferna Sartre och Foucault. Medan
Sartre hade en humanistisk hallning som gick ut pa att soka universella san-
ningar och med dessa kritisera makten, stod Foucault fér 6vergdngen fran
den “totala” till den “specifika” intellektuelle. Inom detta paradigm syftar
den intellektuella rollen istillet till att 16sgdra experters och vetenskapliga
discipliners sanningsansprdk fran hegemoniska makt-kunskap-system.
Denna intellektuella uppgift r ett svar pa en allt mer specialiserad expertis
som med tekniska dvningar och metodologisk noggrannhet bygger dessa
nitverk (Dimitriadis 2012, s. 28ff). Hur denna expertverksamhet i praktiken
fungerar, och hur den intellektuellt kan teoretiseras dr &mnen som sociologin
intresserat sig for.

Enligt det Foucault-inspirerade perspektiv som Rose och Miller (1992, s.
188ff) foretrader allierar sig experter med bade institutioner och méanniskor
och oversdtter dels institutioners politiska dnskemal till ett vetenskapligt,
disciplinorienterat sprdk som implementeras i méanniskors vardag genom
institutionella praktiker (skolor, sjukhus etc.), och dels ménniskors vardags-
bekymmer till sanningsorienterade tekniker som erbjuds dem for att maxi-
mera sin hilsa, uppfostra sina barn béttre etc. Hirmed utgor experter en lank
i det moderna samhéllets nitverk for att styra, 6vervaka och kontrollera. Kort
sagt: experter bidrar med sitt Oversdttningsarbete till att stirka samhillets
institutioner.

Det ar hér diskussionen om kritik blir intressant. I samband med olika
dispyter i samhaéllet blossar kritik mot samhélleliga institutioner upp. Boltan-
ski (2011) talar hdar om olika typer av kritik som prévningar. Provningarna
syftar till att ifrAgasétta vad verkligheten (som i samhillets reella praktiker
och institutioner) egentligen dr i forhéllande till vad den utger sig for att
vara. Vissa provningar kan kallas radikala: de &beropar subjektiva erfaren-
heter, utan att respektera verklighetens nddvéndighet, vilket innebir att den
inte anpassar sig efter en institutions ramar, forutsattningar och grundanta-
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ganden. P4 detta sétt dyker den levda vérlden upp och stdr institutionens bild
av stabilitet och sdkerhet. Men vad experter gor nir sddan kritik lyfts, &r att
absorbera den och transformera den till en dispyt mellan sakkunniga specia-
lister, vilka har auktoritet att tala om den aktuella fragan, och i denna process
tycks radikala provningar goras om till verklighetsprovningar — provningar
som endast ifrdgasétter dugligheten hos en etablerad institution eller praktik,
exempelvis i termer av dess effektivitet eller produktivitet. En samhaillelig
konflikt som hotar en institutions legitimitet blir till en dispyt mellan exper-
ter om saker pa en detaljerad niva, dispyter vars 16sning ligger i en mindre
reform som aldrig hotar institutionens grundldggande funktionssitt.

Varfor experter gor pd det hér viset ar inte sarskilt svart att forstd. Som
tidigare ndmnts riskerar en rationalisering i form av ndgons levda erfarenhet
att avfirdas som subjektiv. Och den status som gor experter till experter
beror just pa en viss typ av vetenskaplighet. Aven om experten inte behdver
vara anstélld i en specifik institutions tjdnst beror dennes tillvaro pa objekt i
verkligheten, som forskningsanslag och konsultuppdrag. Det finns ocksa en
tendens hos experter att bilda slutna omradden inom vilka ett visst sprak och
en viss typ av rationaliseringar intensifieras och férsvaras mot appropriering
utifran (Rose & Miller, 1992, s. 188). P4 detta sétt gor de sig oumbdrliga for
institutioner som behdver den speciella omradeskunskap som de besitter.

Radikal kritik av institutioner, som pé detta sitt alltsa neutraliseras av ex-
pertkaren, &r just vad kritiska samhéllsteorier syftar till att &stadkomma. Som
Foucault har visat genom exemplen psykiatri (1983), sjukvérd (1994) och
fangelser (2003) har institutioner en tendens att férsoka goéra sig permanenta,
att viixa fast och framstd som en naturlig del av sambhéllet. Fér Adorno och
Horkheimer handlade det om en likriktande kapitalism som etablerar sig i
miénniskors liv med hjilp av kulturindustrin (1997), medan en liknande idé
hos Habermas uttrycks i termer av systemets kolonisering av livsvirlden”
(1987, s. 355). Som ménga kritiska skolforskare visat har dessa perspektiv
stindig relevans i analysen av de maktfilt som omgéardar skolan. Olika in-
stitutioner lagger genom sina maktansprak lager av osynliga nét dver peda-
gogiska praktiker; det kan handla om medicinens intresse av att diagnosti-
cera och behandla barn med avvikande beteende (jmf. Lundin i detta num-
mer), en regerings vilja att forankra ett entreprendrstinkande hos studenter
(Storck Christensen i detta nummer), evidensrorelsens upptiackt och koloni-
sering av ldrarpraktiker, statlig biopolitik i form av vurmande for idrott och
hélsa, och sa vidare.
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Klart ar att motséttningen mellan kritisk sociologi och sociologisk exper-
tis ligger 1 att de processer som den kritiska sociologin forsoker blottligga,
maskeras av experter som arbetar i dessa processers tjanst. Den radikala
reflektion som kritiska samhéllsvetare tillfér konkurrerar saledes med den
“realistiska” reflektion som experter star for.

Detta teoretiska perspektiv kan till utbildningsvetenskapliga debatter till-
fora en forstdelse av varfor radikal kritik som riktas mot skolan (reprodukt-
ion av den sociala ordningen, himmad reproduktion av livsvirlden) séllan
kommer fram i det politiska samtalet — efter att ha bearbetats av vissa instan-
ser ersitts det med diskussioner om jamforelsevis marginella ting (betygs-
skalor, ett visst dmnes kvantitet, disciplindra befogenheter i klassrummet).
Motséttningen mellan en roll som radikal kritiker och en roll som yrkesverk-
sam expert dr en motséttning mellan & ena sidan anstringningen att distan-
sera sig och sitta objektet i ett storre perspektiv, och & andra sidan anstring-
ningen att anpassa kritiken till befintliga politiska och institutionella ram-
verk, och hdrmed att neutralisera kritikens radikalitet.

Tva pedagogikutbildningar pa avancerad niva:
Goteborg och Lund

For att illustrera det ovan beskrivna teoretiska ramverkets anvéndbarhet
kommer jag hér att jamfora tva utbildningsvetenskapliga masterutbildningar.
Utbildningarna syftar till att fordjupa kunskaper i utbildningsvetenskaplig
forskning och pedagogisk teori. Den ena finns pad Lunds universitet och den
andra pd Goteborgs universitet. Lunds variant hlls pd den sociologiska in-
stitutionen och bér namnet Masterutbildning i samhdllsvetenskap, inriktning
pedagogik medan utbildningen i Goteborg, International master programme
in educational research, administreras av GU:s pedagogiska institution IPS.

Metod

De tva utbildningarna i jaimforelsen valdes ut efter principen om bredd i
undersokningen. Det foreligger flera intressanta skillnader mellan de tva
fallen. Medan Lunds universitet, grundat 1666, ar ett gammalt och anrikt
larosédte ar Goteborgs universitet, grundat 1954, forhéallandevis nytt. Enligt
Sorlin & Vessuri (2007, s. 16) far en sadan skillnad konsekvenser for hur
kéansligt universitetet dr for politisk paverkan: medan berdmda lirosdten
atnjuter en autonomi i form av det fortroende som en bred publik hyser for
dem, dr yngre och mindre universitet i hdgre grad pressade att tillmotesgd
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samhélleliga krav pd en viss typ av resultat. De bdda utbildningarnas olika
rankning i Utbildningskanslerambetets granskning av hogskoleutbildningar
bekriftar denna teori: Goteborgs universitet moter i hdgre grad kriterierna
och har hirmed klarat sig mycket bra (UKA, 2014, s. 7). LU:s utbildning
fick i samma granskning betyget “bristande kvalitet”, med hénvisning till
déliga metodkunskaper och férmaéga att diskutera slutsatser, kunskaper och
argument (ibid., s. 23). Mot bakgrund av dessa skillnader blir det menings-
fullt att jamfora de tva fallen. Jimforelsen syftar emellertid inte till att for-
klara skillnaden i framgéng; det analysinstrument som hér presenteras har ett
sndvare fokus som riktas mot just kritikens villkor.

I analysen kommer jag att borja med att jaimfora hur utbildningarna pre-
senterar sig sjélva, for att sedan ta mig an deras uppldgg och styrning, och
slutligen gé igenom de inledande teorikursernas litteraturlistor. Min metod &r
sdledes en dokument- och textanalys, men den skiljer sig fran traditionell
diskursanalys; den dr varken fokuserad pa en lingvistisk nivad hos texten,
eller pé stora diskurser enligt en foucauldiansk forstaelse. Malet med ana-
lysen &r inte att kartldgga hur specifika diskurser manifesteras eller konstrue-
ras; ansatsen dr hir mindre avancerad: den syftar endast till att undersdka
vilka forutsittningar for olika former av kritik som utbildningarna utgdr.
Darfor riktas blicken mot de konkreta stillningstaganden som kan urskiljas 1
spekulationen om studenternas framtida karridrer, i utformningen av kurser
och i den kritik som erbjuds studenterna genom kurslitteraturen.

Sjélvpresentationer
Pa sina hemsidor har universiteten presentationstexter som syftar till att in-
formera om och gora reklam for de aktuella utbildningarna. GU:s utbildning
har en internationell inriktning och presentationen pa dess hemsida ar darfor
pa engelska, till skillnad fran LU:s som &r pa svenska. GU:s presentation ar
ocksé langre och mer detaljerad och fokuserar pa vilka olika mojligheter
studenten ges inom programmets ramar.

Béda utbildningarna ger som en del av sin presentation forslag pd mojliga
roller efter examen i termer av tillgodogjorda fardigheter. GU fokuserar hir
pa praktiska forskningsfardigheter:

As a graduate from this programme, you will have developed skills in
academic reading, academic writing, and research design which will
leave you well prepared to participate in research and development wit-
hin a school system or within a learning organization.
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LU har en liknande mélséttning, men hér &r den ténkta rollen ndgot mer
yvigt formulerad. Man véljer ocksa att artikulera mer generella, intellektuella
fardigheter:

Utbildningen i pedagogik pa avancerad niva forbereder for savél fors-
karstudier i pedagogik som for kvalificerat arbete inom pedagogisk ut-
redningsverksamhet och samhallsplanering. (...) Programmet syftar till
att utveckla den studerandes kritiska tinkande, analysférmaga och for-
maga till omvirldsanalys samt fordjupa &mneskunskaper i pedagogik.

I GU:s presentation ndmns inte “kritik” eller “’kritiskt tdnkande”. Ordet “re-
search” utgor istéllet en central nod, och dterkommer 15 ganger i samma
stycke. Kritik lyfts alltsa inte av GU fram som en mélséttning i sig, &ven om
begreppet research givetvis kan anses innefatta kritik som en outtalad kom-
ponent. LU:s text Oppnar dock, till skillnad fran GU:s text, upp for kritik
som &r oberoende av specifika institutioner, och ”férmaga till omvérldsana-
lys” indikerar ett vidgande av perspektiv — en rorelse mot totalisering av
sambhillet.

Programupplégg

GU:s masterprogram é&r tydligare styrt och innehaller uteslutande kurser
profilerade mot pedagogik. LU:s mer samhéllsorienterade program har ett
storre inslag av valfrihet och fler &mnesoverskridande kurser; exempelvis &r
metod- och vetenskapsteorikurserna samhaéllsvetenskapliga.

Béda programmen inleds med en orienteringskurs i utbildnings-
vetenskaplig forskning pa 15 podng. Sedan har GU en kurs som ges med
fokus pa ett valbart pedagogiskt forskningsfdlt medan LU:s studenter kan
vilja mellan en kurs i metod eller vetenskapsteori. P4 varterminen bdorjar
GU-studenterna med en obligatorisk metodkurs medan LU-studenterna kan
vélja en valfri teoretisk fordjupningskurs. Andra halvan av terminen far
GU:s studenter dter studera samma eller ett annat pedagogiskt forskningsfalt
som under foregéende termin. P4 LU viljer man dé igen en metod- eller
vetenskapsteorikurs. Den tredje terminen ldser man pd GU tva kurser som
trinar 1 akademisk ldsande respektive skrivande. Samma period ldser LU-
studenterna helt valfria kurser. Sista terminen skriver man pa bada pro-
grammen sitt examensarbete.
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Termin |Kurs GU Kurs LU

1 PDA0SS Introduction to International PEDN11 Fordjupnings-
Master in Educational Research, 15 hp |dmne, 15 hp
PDA180 Research environment Vetenskapsteori/metod,
- optional course I, 15 hp 15 hp

2 PDA086 Research methodology, Fordjupningsdmne,
inquiry and data analysis, 15 hp 15 hp
PDA181 Introduction to a research envi- | Vetenskapsteori/metod,
ronment — optional course 11, 15 hp
15 hp

3 PDA183 Academic reading in Valfria kurser,
education, 15 hp 30 hp/utlandsstudier
PDAI182 Academic writing and
research design, 15 hp

4 PDA184 Master Thesis in Education, PEDM?2?2 Examens-
30 hp arbete, 30 hp

Emedan bdda programmen bygger pa en varvning mellan metod- och teori-
kurser ser vi att GU har ett storre fokus pa metod, med fler och mer speciali-
serade metodkurser. Vi ser ocksa att kursutbudet inom GU:s program indike-
rar en starkare koppling till reella forskningspraktiker, dels i kursen Rese-
arch environment, i vilket studenten ska studera forskning i praktiken i inter-
aktion med verksamma forskare, och dels i kursparet Academic reading och
Academic writing, som syftar till praktiska fardigheter. Denna utbildningsstil
ar ett typiskt exempel pa en vig till expertrollen s& som Evans (2008) be-
skriver den: expertisen erhélls genom socialisation inom specialiserade ex-
pertkulturer.

Kurslitteratur

Att bada utbildningarna borjar med en teoretisk introduktionskurs gor att det
gér att jimfora tva litteraturuppséttningar som vardera ska presentera en viss
problembild, en viss variation av teoretiska perspektiv och en viss grad av
kritisk reflektion. I bada kurser anvinds konventionella kursbdcker i kombi-
nation med ett antal vetenskapliga artiklar. I GU:s kurs presenteras ett stort
antal artiklar, bland vilka studenten sjilv far gora ett urval att ldsa. Vissa av
dessa dr rena metoddiskussioner och tas dérfor inte upp har. Den Ovriga litte-
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raturen som de bada kurserna presenterar utgdr olika typer av kritik av ut-
bildningsvetenskaplig forskning. Det ar denna kritik jag hdr &mnar temati-
sera och utvirdera.

Evidensbasering av pedagogisk forskning och praktik dr det fenomen
som tydligast dr foremal for kritik i texterna i GU:s kurs. En tes som ater-
kommer é&r att pedagogisk forskning ar svér, kontextbunden och komplex,
och darfor inte kan motsvara evidensrorelsens krav péd specifika metoder.
Argumentationen fors emellertid 1 samtliga dessa fall med utgangspunkten
att evidensrorelsens malséttning — inforandet av system for rationalisering
och forbattring av forsknings- och lararpraktiker — &dr legitim, men att det
krévs andra medel dn de metodologiska restriktioner den foresprékar. Detta
ar vad vi tidigare kallat expertens Overséttningsarbete. Det stora motstdnd
evidensrorelsen mott i verksamheter som ska rationaliseras dversdtts av
dessa forskare till diskussioner om under vilka forutsittningar och pé vilka
villkor evidensbasering kan ske. Alla artiklar pd GU:s litteraturlista avslutas
med ett imperativ som syftar till att rationalisera nadgon praktik: ”(...) help
both our scholars and our government to make fewer errors” (Berliner,
2002); (...) developing a stronger sense of community among educational
researchers” (Lather, 2004); (...) act (...) in the struggle toward the impro-
vement of practice” (Rees, Baron, Boyask och Taylor, 2007); ”(...) creating
an enhanced educational research practice” (Feuer, Town och Shavelson,
2002). En “kritik” mot evidensrorelsen tycks hdrmed landa i ett eko av dess
slagord. Kritiken dr en verklighetsprovning — den frdgar om evidensbase-
ringens praktik verkligen kan &stadkomma vad den utger sig for att vilja
gora.

I de bada kursernas litteratur finns flera exempel pa reflexiva ansatser,
alltsé forsok att positionera den egna vetenskapliga disciplinen. Dessa forsok
kan inordnas i fyra kategorier:

1. T LU:s kurs finns flera texter som &r historiska orienteringar i den
svenska utbildningsvetenskapen (Englund, 2004; Lundgren, 2002; Sellbjer,
2010). En engelsksprakig version av en av artiklarna finns &ven med i GU:s
kurs (Englund, 2006). Dessa texter &r reflexiva i bemirkelsen att de syftar
till utbildningsvetenskaplig sjdlvpositionering. Denna reflexivitet d4r emeller-
tid inte kritisk; den problematiserar inte den egna positionen. Istillet dr den
deskriptiv och &beropar vetenskaplig objektivitet.

2. Det forekommer ocksé texter som foresprékar tvirvetenskapliga fosk-
ningsansatser (Herbert och Bergstedt, 2008 [LU]; Paul och Marfo, 2001
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[GU]). Reflexiviteten ligger hér i att de syftar till att 16sgoéra det pedagogiska
féltets befintliga ramverk.

3. En mer “lekfull” reflexivitet visar sig i andra texter. Det finns hér for-
sok att 16sgora de ramar och former som praglar pedagogikens filt. I LU:s
kurs sker detta dels i form av ett temanummer av en vetenskaplig tidskrift, i
vilket den akademiska genren dekonstrueras med hjilp av Foucault, Derrida,
Lacan etc. (Dobson och Steines et al, 2010). Det finns ocksa en antologi i
vilken kinda utbildningsvetare gor personliga betraktelser 6ver disciplinen
utan att ta hénsyn till den utbildningsvetenskapliga skrivformens regelverk
(Biesta et al, 2012). Dessa 6vningar kan ses som en problematisering av den
egna positionen med fokus péd dess akademiska villkor.

4. Men det finns ockséd exempel pa en mer kritisk reflexivitet. I bada kur-
serna ldmnas visst utrymme for teser om en pedagogikens kris och den sjilv-
reflektion som denna idé medfor. I GU:s kurs finns en kritisk text dar forfat-
taren argumenterar for att en filosofisk inriktning mot praktisk filosofi, som
synliggor och reflekterar 6ver savil dolda aspekter av pedagogiska praktiker
som praktikernas mal, uteslutits ur den pedagogiska filosofins kanon till
forman for en analytisk inspirerad tradition som snarare intresserar sig for
hur bestimda mal effektivt uppnas (Carr, 2004). En liknande tes framfors i
LU:s kurs av Fritzell (2011). Hér finns ocksd en foreldsning som dr en re-
flektion 6ver pedagogikens kris som en upplysningens kris (Uljens, 2001),
och en mer generell analys av det pedagogiska féltets ramar (Strand, 2007).
Dessa fyra texter skiljer sig fran de Ovriga i sin totaliserande ambition — de
anvinder teorier for att sétta sitt studieobjekt (pedagogisk forskning) i ett
storre, samhélleligt perspektiv.

De reflexiva diskussionerna riktar sig, i likhet med de som éar kritiska mot
evidensrorelsen, och dven med de rena metoddiskussionerna, indf, mot en
utbildningsvetenskaplig publik. Bland de bada kursernas litteratur finns inga
tydliga exempel pé forsok att gora pedagogisk forskning relevant for en ny
publik, till exempel genom tematisering av erfarenheter hos aktorer (utover
larare) som berdrs av skolan eller andra utbildningsinstitutioner. Studenter
som léser dessa kurser kommer inte i kontakt med sddana analytiska ansatser
som Burawoy (2005) och Dimitriadis (2012) menar méste vara utdtriktade.
Diskussionerna i litteraturen &r specialiserade — med risken att verka aliene-
rande. Med Boltanski kan vi konstatera att litteraturen i 1ag utstrdckning
engagerar studenten i objekt himtade ur den levda vdrlden som omger ut-
bildningsvetenskapen och dess institutioner.
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Tvé utbildningsstilar: expertorientering och reflexivitet

I analysexemplet ser vi vissa skillnader mellan de bada masterprogrammen.
GU:s masterutbildning framstadr som mer professionsinriktad dn LU:s mot-
svarighet. Detta visar sig i ett starkt fokus pa metod och tilliampning. Forsk-
ning som en praktisk verksamhet dr i centrum i sjdlvpresentationen, i kurs-
namnen och i den inledande kurslitteraturen. Man kan tala om ett intresse for
forskningens hantverk. Det handlar hir om akademiska fardigheter, som att
kunna utforma en forskningsdesign, att bemaéstra olika metoder och att ut-
trycka sig pa ett vetenskapligt sprak. Men denna investering i vetenskaplig-
het gors inte i syfte att kunna totalisera studieobjekten — tvartom syftar den
till specialisering; de diskussioner som studenten genom kurslitteraturen
introduceras till handlar som specifika aspekter av problem, och i siddana
diskussioner finns litet utrymme for reflektion dver problemens grundpre-
misser. GU:s professionsinriktning blir dérfor en inriktning mot expertrollen,
i bemirkelsen att vetenskapligheten hér ses som ett instrument som mojlig-
gor ett medlemskap i utbildningsvetenskapliga specialistkulturer.

Ett exempel pa en sddan specialistkultur dr kritiken mot evidensbasering
av pedagogiska praktiker, och hur denna evidensbasering leder till en viss
forviantan pd den pedagogiska forskningens metodologi. Den kritik som ut-
trycktes var att evidensrdrelsens val av metod att premiera for pedagogisk
forskning &r felaktigt och bygger pd en okunnighet om den pedagogiska
forskningens natur. Denna kritik dr forstas rimlig, men ldgger sig pa en niva
dir en rad av objektets forutsittningar accepteras utan reflektion. Den ar
oenig med objektets medel, men inte med dess mal. Vi kan se hur evidensro-
relsen faktiskt har stirkts av sddan kritik; genom att vara lyhord for kritiker
inom de nya dominer som den ndrmar sig har den kunnat anpassa sig genom
att bland annat inkorporera kvalitativ metod i sitt register 6ver godkinda
metoder (Lambert, 2006; Foss Hansen & Rieper, 2009). Denna typ av kritik
ar expertens kritik; den dr specifik och pragmatisk — och anvéndbar for den
institution som den riktas mot.

Medan GU:s utbildning i hog utstrickning syftar till att stirka det peda-
gogiska filtet har LU:s utbildning ett stérre fokus pa reflexiva praktiker.
Detta visar sig bland annat i den stérre andelen texter som syftar till utbild-
ningsvetenskaplig sjilvreflektion och i mojligheten att 1dsa vetenskapsteori
istéllet for metodkurser. Medan det i GU:s utbildning ga att se en omfattande
investering i vetenskaplighet ges LU:s utbildning pé svenska och man till-
handahéller ocksé texter som kritiserar den akademiska stilen. Men denna
reflexivitet kombineras sdllan med utatriktad kritik, utan syftar istdllet till att
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undervisa om egenskaper hos det pedagogiska féltet. Den intellektuella am-
bitionen att genom reflektion 16sgdra, 6ppna upp och belysa hegemoniska
praktiker begrinsas till det egna filtet och fortsétter i 1ag utstrackning till de
samhdlleliga institutioner som sysslar med pedagogik.

Den teori om kritik och expertis jag introducerade i forsta delen av denna
artikel mojliggor en diskussion om kritikens férutséttningar och villkor inom
pedagogiken. Som vi sdg i jaimforelsen mellan de tvd pedagogik-
utbildningarna forekommer utbildningsvetenskaplig kritik i bada fallen. Men
i bada fallen har kritiken ocksa begriansningar. I GU:s utbildning ar kritiken
orienterad mot expertis. En hog niva av vetenskaplighet och specialisering
kombineras med reflektion pa en 14g niva. Denna kritik forstérker snarare dn
Oppnar upp sina objekt. I LU:s utbildning finns en jamfoérelsevis hog narvaro
av en reflexiv kritik. Denna 4gnar sig at reflektion pa en mer radikal niva,
men begrénsas till det egna vetenskapliga faltet.

Avslutande reflektion

Denna artikel har med utgdngspunkt i sociologisk teori redogjort for en upp-
sdttning motséttningar som préglar vetenskaplig kritik. P4 en metodologisk
niva géar det att gora en distinktion mellan pragmatism och totalisering; den
forsta typen av kritik dr lyhord for aktorers formaga att reflektera och posit-
ionera sig i olika dispyter men tenderar att vara realistisk och partikulér,
medan den andra kan se sociala ordningar ur ett storre perspektiv men riske-
rar & andra sidan att bli scientistisk och slentrianmédssig. Denna motsattning
kan 16sas genom att totaliserande kritik forenas med reflexivitet. I termer av
kritiska roller gjordes dven en distinktion mellan experten och den radikala
kritikern. Experten har stor kinnedom om och trining inom ett specialom-
radde och kritiserar brister hos institutioner och praktiker utifran denna roll.
Expertens kritik tenderar att vara verklighetsoptimerande (jmf. Lundin i
detta nummer); kontroverser om institutioner “6versétts” till expertens spe-
cialistsprak och blir till avsmalnade — och konstruktiva — diskussioner om
vissa aspekter av institutionernas funktionssétt. Den radikala kritikern hdm-
tar inspiration ur den levda vérlden och tar istéllet sikte pd institutioners
grundldggande funktionssétt. Kritiken far da en forutséttningslost provande
funktion. Utan sddan kritik finns det inget som hindrar att olika institutioner i
samhadllet utnyttjar expertisen i syfte att gora sig sjélva och sina repressiva
tekniker permanenta.

EDUCARE 2016:3 33



LEO BERGLUND

Men, skulle man hér kunna invénda, ska forskning — som i detta fall: ut-
bildningsvetenskaplig forskning — da inte anvindas till att forbattra befintliga
institutioner och praktiker? Det vore forstds orimligt och otaktiskt att svara
nej pa en sddan fraga. Vad som hir kallas verklighetsoptimering &r en upp-
gift som gor nytta och som dessutom tjénar till att forankra utbildningsveten-
skapen i reella pedagogiska praktiker; utan denna funktion skulle disciplinen
alieneras frén sitt studieobjekt. Men om vi accepterar den allt oftare fram-
forda tesen om en pedagogikens kris foljer att det ocksé behdvs ndgot mer dn
detta.

Forutsattningarna for kritik paverkas av de processer som ofta utgor dess
objekt, som marknadsanpassningen och intresset for méatning och uppfolj-
ning. Som vi sdg har statens instans for granskning av hogre utbildning, Ut-
bildningskanslerdambetet, valt att belona utbildningen som ges av GU:s pe-
dagogiska institution, och att samtidigt kritisera LU:s motsvarande utbild-
ning. Goteborg “vann” overliagset. En forklaring till detta gar att finna i de
kriterier som UKA anvinder, vilka i sin tur kan hérledas till hogskolefrord-
ningen. Kriterierna ar inriktade pa akademiska fardigheter: kunskap inom
amnesomradet, metodkunskap, férméga till systematisk analys, att kunna
presentera forskning i internationella sammanhang, férméga till etiska over-
vigningar samt insikt om vetenskapens roll i samhillet (UKA, 2014, s. 199).
Genom att fokusera pa det akademiska hantverket har GU kunnat utveckla
studenters formaga att gora “ratt” nédr de vdver samman teori, metod, empiri
och analys i sina uppsatser. Denna forméga kan sedan anvéndas till att f&
vetenskapliga artiklar publicerade i vetenskapliga tidskrifter. Expertoriente-
ringen leder pa detta sitt till vad som anses vara hog vetenskaplig kvalitet
och resultat i form av output.

Att den pedagogiska expertisen premieras, att den reflexiva utbildningen
hotas, och att den radikala kritiken &r stillsam &r alla processer som leder till
ett ensidigt forstdrkande av det inom pedagogiken for nérvarande existe-
rande. For att epistemologiska barriérer ska kunna forceras maste den specia-
liserade expertisen lamna plats ocksd for en mer forutséttningslos reflektion,
vilken genom att overblicka hela sociala ordningar kan 16sgora, relativisera
och ifrdgasitta befintliga institutioner och praktiker, i termer av deras grund-
antaganden och funktioner utéver de uttalade. En utbildningsvetenskaplig
expertkultur som blir hegemonisk riskerar att 1ata en pedagogisk utveckl-
ingsprocess 14sas fast inom vad som i allt hogre grad framstir som natur-
givna ramverk.
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