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Så kan vi inte ha det:  
Om den begränsade kritiska 
genomslagskraften hos 
mikroorienterad pedagogisk 
interaktionsforskning
Fritjof Sahlström
Åbo Akademi, Sverige

SAMMANFATTNING
Den sociala vändningen inom pedagogik och samhällsvetenskaper ledde till en stor ökning av mikro-
orienterad pedagogisk forskning. Inom detta paradigm har en stor mängd resultat med betydande 
potential för kritik och förändring tagits fram. Det normativa genomslaget för den forskningen har 
dock varit begränsat, både med avseende på konkreta konsekvenser för lärande och undervisning 
och för den allmänna utbildningsdebatten. Artikeln diskuterar, delvis med utgångspunkt i författa-
rens egen forskning, olika möjliga orsaker till detta.

Varför skulle jag skriva om kritik, tänkte jag när jag fick frågan om att skriva för tid-
skriften. Kritik, tänkte jag, är i första hand för andra. För dem som läst lite mer än jag, 
som är insatta i både nya och gamla diskurser. Som läst sin Fairclough (t.ex. 1995), 
och kan kritisk diskursanalys. Som närmat sig och förhållit sig till det normativa, 
under 1900-talet ofta med ett klassperspektiv (t.ex. Beach, 1999), under de senaste 
åren istället ofta ur ett perspektiv på mångfald och olikhet som bottnar i genusteori 
och rasteori (t.ex. Ahmed, 2012).

Det är det som är poängen, svarade en av redaktörerna när jag frågade. Att dis-
kutera kritik, pedagogik och normativitet ur metodiska och empiriska perspektiv, 
snarare än ur teoretiska. Okej, tänkte jag, och tackade ja. Det är lätt att skriva ja 
som svar. Resten av skrivandet är inte alltid lika enkelt. Vilket kommer att bli tydligt. 
Den här texten är inte en vetenskaplig artikel i traditionell mening, utan ett försök 
att föra en mera öppen diskussion om empirisk pedagogisk forskning, normativitet  
och kritik.
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Den sociala vändningen

Många av resultaten från ny pedagogisk forskning om undervisning och lärande 
(t.ex. Juvonen et al., 2019; Melander & Aarsand, 2017; Rusk, 2019) har en stor kri-
tisk potential, med resultat som är direkt relevanta för en normativt orienterad bre-
dare skoldebatt. Men det är påfallande sällan som den kopplingen görs eller uppstår. 
Istället förs den normativa diskussionen från andra perspektiv. 

Mitt huvudargument här, som jag ska försöka utveckla i resten av texten, är att den 
empiriska interaktionsforskningens svårigheter med att kontextualisera och kommu-
nicera sina resultat har medverkat till att skapa ett gemensamt samhälleligt rum för 
kritisk diskussion av skola och utbildning som har orealistiska förväntningar på vad 
forskning ska kunna bevisa, och som i stor utsträckning är frikopplad från vetenskap-
lig empiriskt baserad kunskap (t.ex. Kessel et al., 2020).

I en diskuterande text som den här är det omöjligt att ge en helhetsbild eller göra 
rättvisa för den forskning som finns. Därför kommer jag att använda exempel från 
forskning jag känner väl till och själv varit inblandad i på olika sätt. Inte för att just 
forskningen skulle vara särskilt bra eller originell, men för att den finns mig till handa 
och fungerar för min diskussion här. 

På 1980- och 1990-talen etablerades en ny uppsättning paradigm för att förstå 
bland annat lärande med fokus på socialt deltagande och kulturell identitet. Den här 
forskningen flyttade intresset från ett tidigare dominerande fokus på individuell kog-
nition och kunskapsförvärv och intresserade sig istället för social interaktion. Denna 
sociala vändning har beskrivits till exempel i termer av situerad kognition (Lave, 
1988), situated learning (Lave & Wenger, 1991), distribuerad kognition (Hutchins, 
1995) och New Literacy Studies (Gee, 1990; Street, 1993). I Norden och Sverige 
kom särskilt Roger Säljö (2000, 2005) att bli viktig för den här sociala vändningen, 
med sina många texter om det sociokulturella perspektivet. 

Svarta lådor-forskning

Den sociala vändningens ontologi styr den vetenskapliga blicken mot människors var-
dagsgörande, eftersom det är där som liv, lärande och identitet blir till, i det som vi på 
1990-talet lärde oss att kalla konstitutiv konstruktionism. I forskargruppen UTKIK 
(se Melander et al., 2004), där jag blev forskare, ledd av Sverker Lindblad och Héctor 
Pérez Prieto vid Uppsala universitet, hade en generation före mig hunnit ta en ordentlig 
vända via teoretiskt baserad marxistisk kritik av skola och utbildning. Den resan hade 
skapat ett intresse för empirisk forskning om barns och ungas erfarenheter med sikte 
på innehållet i ”the black box of education”, som legendariska Karabel och Halsey 
(1977) formulerade i en omfattande kritik av samtidig pågående forskning redan på 
1970-talet (se också Cuban, 2016). I Uppsala, och på många andra håll, fanns stora 
förhoppningar om att kunna hitta skillnader i olika elevers vardagserfarenheter, och 
sedan relatera dem till strukturella skillnader på makronivå. Jag var och är själv en av de 
forskarna som klivit ut i klassrum med ett initialt intresse för just det.
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Jag använde just metaforen svart låda i inledningen till min doktorsavhandling 
(Sahlström, 1999), för mer än tjugo år sedan. Uttrycket kan initialt påminna om 
haveriutredningar, där tekniska loggdata från ett flygplans svarta låda undersöks för 
att förstå varför en olycka inträffat. Det är frestande att tänka så. Men ganska oin-
tressant. För svarta lådor-utredningar utförs när saker faller till marken eller sjunker. 
Allmänt taget har nordisk utbildning inte kraschat. I själva verket går den ganska 
bra, och fortsätter att flyga i en snabbt föränderlig världs postmoderna skyar. Visst, 
den stöter på en viss turbulens på vägen, men relativt robust kommer den iväg i tid, 
landar i tid och det är inte alltför skvalpigt på vägen. Vilket för till det relaterade men 
mycket svårare svarta lådan-perspektivet: att försöka bestämma inte hur och varför 
saker kraschar utan hur och varför de faktiskt fungerar.

Att förstå det är mycket svårare än att förstå varför de misslyckas. I mina bättre 
stunder som forskare har jag fått vara med om bra och intressant svarta lådan-forsk-
ning, med många kritiska och normativa implikationer. Bland det jag tillsammans 
med andra kommit fram till finns också några, ärligt talat ganska få, exempel på resul-
tat som borde ha kritisk och normativ potential. Till exempel att katederundervisning 
är interaktionellt organiserad så att det är mera troligt att den resulterar i ojämlikhet 
istället för jämlikhet (t.ex. Sahlström, 1999). Att lärares undervisning också formas 
av elevers handlingar (Emanuelsson & Sahlström, 2008). Att elevers mobiltelefoner 
i klassrum inte utgör något hot mot traditionell katederundervisning, utan snarare 
stöder och möjliggör den, eftersom eleverna orkar bättre med att bara lyssna och inte 
prata om de kan göra något lite annat samtidigt (Sahlström et al., 2019).

Man kunde tro att de här resultaten, och alla andra utbildningsinteraktionsforska-
res resultat, skulle uppfattas som relevant kritiska för skola och utbildning, och att de 
skulle få något slags konsekvenser, om inte för själva undervisningen så åtminstone 
för skoldebatten. Så är det absolut inte. Det mesta är sig likt i skolorna, och den 
offentliga diskussionen ångar på. I Norden har den debatten till exempel handlat om 
mobiltelefoner, katederundervisning och invandrare. Om nya och gamla läroplaner. 
Allt relevant men ofta inte baserat på empirisk forskning inifrån utbildningens svarta 
låda, utan på en blandning av erfarenheter och värderingar, eller på ganska snabba 
läsningar av sammanfattningar av internationella forskares sammanfattning, som till 
exempel genomslaget av John Hatties (t.ex. Hattie, 2009) aggregerande forskning om 
framgångsrik undervisning.

Resultat som inte räknas?

Hur kan det komma sig att det är så många som lärt oss så mycket om sådant som 
inte fungerar, och ändå inte fått något egentligt genomslag för det? 

En första anledning är att det är svårt med empiriskt baserad normativ diskussion 
om skolan, eftersom skola och lärande påverkas av långt fler faktorer än vad en nor-
mal diskussion får plats med. Det entydiga som efterfrågas i en allmän diskussion går 
inte att hitta, och som en konsekvens hamnar den pedagogiska forskningen lätt vid 
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sidan av kritisk och normativ debatt. David Berliner, amerikansk pedagog, har skrivit 
en bra text om detta, i en artikel med titeln ”Education – the hardest science of all” 
(Berliner, 2002). Berliner menar att pedagogiken delvis är unik genom att oavsett 
på vilket sätt man närmar sig ett pedagogiskt problem, som till exempel likvärdig-
het, verkar det som att man riskerar att bli överväldigad av den komplexitet som 
finns i de konstitutiva utbildningsprocesserna. I artikeln, som skrevs som svar på den 
amerikanska regeringens förväntningar på att utbildningsvetenskap skulle leverera så 
kallade hårda resultat, argumenterar Berliner starkt för en mer reflexiv syn på utbild-
ningsvetenskap. Nästan 20 år senare tror jag att han fortfarande har något att säga i 
förhållande till pedagogik och kritik och till den empiriska pedagogiska forskningens 
förutsättningar att bidra till debatt och utveckling. ”De anmärkningsvärda fynden, 
begreppen, principerna, tekniken och teorierna vi har kommit fram till i pedagogisk 
forskning är en triumf, efter att ha gjort vårt bästa med våra sinnen. Vi har erövrat 
enorm komplexitet”, skriver Berliner (2002, s. 20). 

De anmärkningsvärda fynden finns där, absolut, och i viss mån är det säkert också 
så att viss enorm komplexitet har erövrats. Men en hel del av de anmärkningsvärda 
fynden har dessvärre haft en mycket begränsad kritisk funktion, om man med det 
menar att forskningen skulle ha bidragit konstruktivt till normativ diskussion om 
utbildning och ha varit med om att förändra den. 

Orsakerna till det är många. En av dem är det som Berliner skriver om, att de 
externa förväntningarna på de pedagogiska vetenskaperna är orealistiska, och att en 
snabb och förenklande samhällsdebatt inte går ihop med den empiriska pedagogiska 
forskningens krav på komplexitet. Det är inte hela förklaringen. 

Kulturella myter och tappade spår

Professor Graham Nuthall var en framstående nyzeeländsk klassrumsforskare med en 
lång och framgångsrik karriär inom klassrumsforskningen. Precis innan sin bortgång 
2004 skrev han en självkritisk reflekterande artikel, ”The cultural myths of learning and 
teaching” (Nuthall, 2005) om hur det hade kommit sig att han själv, och också en bety-
dande del av den pedagogiska forskningen, hade varit och delvis fortfarande är inne på 
konceptuella villospår som gjort det omöjligt att förstå elevers lärande på ett korrekt sätt. 

Artikeln är en mycket välskriven och ännu idag, 15 år efter att den publicerats, 
svidande kritik av hur det pedagogiska fältet tänker om relationen mellan undervis-
ning och lärande. Nuthall lyckas tålmodigt och elegant visa hur pedagogikens myter 
och vanföreställningar i praktiken har stängt dörrarna för möjligheterna att lära sig 
evidensbaserat. Med avseende på svarta lådan-kunskap visar Nuthall övertygande att 
vi fortfarande vet alldeles för lite om relationen mellan vad lärare gör, vad elever gör 
och vad elever lär sig som en konsekvens av mötet mellan undervisning och interak-
tion. Som forskare är det också omöjligt att inte bli åtminstone lite avundsjuk på den 
envetna satsning Nuthall gjorde på att lära sig mera, trots att han aldrig fick något 
betydande större internationellt erkännande. 
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Jag funderar på vad jag själv hållit på med, eftersom jag i min forskning intresserat 
mig för just lärande, interaktion och undervisning. Min arbetsvardag efter disputa-
tion har varit fylld av till exempel:

 – Läsning av Lyotard
 – Kritik av Tomas Englund, Leif Östman och Carl-Anders Säfström
 – Försvar mot kritik från Tomas Englund, Leif Östman och Carl-Anders Säfström
 – Närläsning av Emmanuel Schegloff
 – Snabbläsning av Manuel Castells
 – Snabbläsning av Judith Butler
 – Kritik av Ference Marton, Jonas Emanuelsson och Ulla Runesson
 – Försvar mot kritik från Ference Marton, Jonas Emanuelsson och Ulla Runesson
 – Samarbete med Ference Marton, Jonas Emanuelsson och Ulla Runesson
 – Fascination över samtalsanalysens möjligheter att studera lärande
 – Förslag till samtalsanalytisk approach till lärande
 – Försvar av samtalsanalytisk approach till lärande
 – Fascination över hur mycket man i Linköping kan bråka om vad som är rätt sorts 

samtalsanalys
 – Försvar av samtalsanalytisk approach till lärande
 – Lite mera försvar av samtalsanalytisk approach till lärande
 – Läsning av PISA
 – Kritik, lös, av PISA
 – Fascination inför PISA
 – Kommentering av PISA
 – Omvärdering av PISA
 – Ännu lite mera försvar av samtalsanalytisk approach till lärande
 – Fascination över vad ungdomar gör med mobiltelefoner i klassrum
 – Försvar av icke-normativ forskning om vad ungdomar gör med mobiltelefoner i 

klassrum
 – Missförstånd av vad normativ forskning är
 – Ointresse för normativ forskning

Skulle Graham Nuthall ha sett de här franska strecken skulle han sagt att ”you’re 
lost, man”. Förlorad i inomvetenskaplig exeges, om vad någon skrivit om hur man 
kan och inte kan göra om man vill vara med i den innersta cirkeln. Som i efterskott 
lätt framstår som liten, rund och förvånande lik en navel. Utan att projicera min egen 
erfarenhet på ett helt fält, med kolleger med mera disciplin och större fokus, är det 
ändå rimligt att säga att jag inte varit ensam om erfarenheter av den här karaktären.

Intern normativitet – och stringens

Många av oss som höll på med empirisk interaktionsforskning inom pedagogiken 
på 2000-talets början gjorde det med utgångspunkt i etnometodologins förlängning, 
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i det som kallas samtalsanalys eller Conversation Analysis (t.ex. Sacks et al., 1974; 
Schegloff, 2007). Det är ett närmandesätt med mycket stor potential för förståelse av 
vad det är att vara människa, och hur vi upprätthåller socialitet, i tal och andra gemen-
samma handlingar. Forskare som Charles Goodwin (t.ex. 2001), Emanuel Schegloff 
(t.ex. 1996) och Harvey Sacks (1972) har skrivit texter som är genuint originella 
och fyllda av fantastiska insikter. Inom den här mikroinriktade interaktionsforsk-
ningen fanns och finns starka ställningstaganden mot det normativa. Till exempel 
Emmanuel Schegloff har skrivit ett mycket välformulerat och empiriskt underbyggt 
argument för varför normativ samhällsvetenskap är problematisk (Schegloff, 1996; se 
också Wetherell, 1998).

Det jag själv inte i tillräcklig omfattning insett är att avståendet från en normativ 
inställning till undervisning och klassrumsinteraktion inte innebar att det föreskri-
vande inte varit en central del av min och många andras forskning. För parallellt 
med det i grunden icke-normativa förhållningssättet till våra resultat och eventuella 
implikationer löpte en stark inomvetenskaplig kritisk diskussion om det rätta sättet 
att bedriva samtalsanalytisk forskning.

Den diskussionen hade många förtjänster: den skärpte till arbetet och gjorde det 
avsevärt mer teoretiskt stringent. Till skillnad från en hel del interaktionsorienterad 
forskning fanns en aktiv diskussion om hur ontologi och epistemologi var länkade, 
och tack vare det envetna arbetet med att försöka förstå hur och vad människor gör 
tillsammans kom en växande flod av välgrundad forskning om fenomen som tidigare 
hade tagits för givna, eller helt enkelt missförståtts (se t.ex. Lindwall et al., 2016). 

Den breda sociala vändningen, som i Norden alltså kom att få extra skjuts av det 
breda genomslaget av Roger Säljös (t.ex. 2000, 2005) framstående arbete med att 
presentera och introducera sociokulturella perspektiv, öppnade alltså dörren för 
en hel generation av artiklar och avhandlingar om levd vardag, i och utanför skola. 
Begrepp som legitimt perifert deltagande, lärande som deltagande och interaktion 
som socialitetens fundament blev etablerade. Det var och är bra, enligt min upp-
fattning, eftersom det öppnade helt nya möjligheter för att göra det som David 
Berliner efterlyser, att med allt vi förmår försöka förstå pedagogisk komplexitet. 
Men det var och är också begränsande, eftersom den här skolbildningen inte i sig 
själv gav särskilt många verktyg för att förhålla sig kritiskt och utvecklande till sina 
resultat.

Tillsammans med många andra deltog jag under slutet av 1990-talet och hela 
2010-talet i forskning som visade att klassrum inte alls var så lärardominerade som 
tidigare forskning utgått ifrån, utan att det fanns ett myllrande liv bland eleverna när 
man gjorde något så enkelt som sätta mikrofoner och kameror på eleverna att istället 
för att spela in och fokusera lärare. Istället för tidigare forsknings svepande antagan-
den om vad elever gjorde i klassrum, där man ofta helt enkelt antog att de inte gjorde 
något alls, kunde forskare världen över visa på en rik och varierande värld av görande. 
Många tog också steget ut ur klassrum och kunde visa att didaktiska processer också 
i stor omfattning finns runt köksbord och i kamratgrupper.
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Resultaten från sådana här sociala perspektiv har mycket stor kritisk och transfor-
merande potential, eftersom de på många sätt, i likhet med Graham Nuthalls (2005) 
argument, visar att en hel del av vårt tänkande om undervisning och lärande står på 
lösa empiriska grunder. 

Dessvärre är den potentialen fortfarande till största delen outnyttjad. En av förkla-
ringarna till det har jag försökt visa på här: att den mikrosocialt empiriska forskningen 
inte har särskilt väl lämpade begreppsliga verktyg för en diskussion av normativa 
implikationer av sina resultat, eftersom perspektivet delvis fått sin legitimitet från att 
vara ett alternativ till existerande empiriskt svag normativitet.

När vi interaktionsorienterade forskare kommer fram till nya resultat har vi oftast 
mycket goda grunder för dem, både empiriskt och perspektivmässigt. Vi är också 
duktiga på att kritisera andra vetenskapliga perspektiv och att förhålla oss skeptiskt 
till den offentliga debatten om skola och utbildning.

Däremot har vi svårt att på lika goda grunder formulera på vilka specifika sätt 
våra resultat ska förändra och förbättra de processer vi har studerat. Och vi har goda 
grunder till det, eftersom vi är verksamma inom ett fält där åsikter utan grund varit 
alltför vanliga, och där också den vetenskapliga delen av verksamheten vid närmare 
granskning visat sig bestå av kulturella myter (Nuthall, 2005).

Det finns sammanhang där jag som samtalsforskare blivit kritiserad för naiv empi-
ricism från lite olika håll. Den etiketten är alltför svepande för att vara korrekt, men i 
en mening är beskrivningen bra, eftersom det har funnits en naiv övertro inom mitt 
forskningsfält på den egna förändrande kraften i empiriska resultat.

Den svåraste disciplinen av alla?

Den här situationen är absolut inte unik för oss som håller med kvalitativ mikro-
forskning. Jag hade nyligen möjlighet att få läsa en norsk antologi (Frønes et al., 
2020) med ett antal empiriskt sofistikerade och djuplodande kapitel som handlar om 
komparativ kvantitativ skolforskning med fokus på hur väl den nordiska modellen 
fungerar. I det kommenterande kapitel jag fick skriva till boken (Sahlström, 2020) 
prövar jag argumentet att forskarna är metodisk kompetenta och empiriskt drivna, 
men att det finns utmaningar med den sammanhållande ramen för vad den nord-
iska modellen är, hur samhällelig kontext påverkar, och hur ideologiska skillnader  
spelar roll. 

Samma problem som med den mikroorienterade forskningen alltså.
Men utanför den här empiriskt inriktade utbildningsforskningen har det alltså 

parallellt pågått en omfattande kritisk och normativ diskussion av skola och utbild-
ning. En del av den har förts i offentligheten. En annan del av den har förts inom 
de perspektiv som idag är förnyande inom samhällsvetenskaperna och pedagogiken: 
posthumanism (t.ex. Hayles, 1999), kritisk poststrukturalism (t.ex. Martin-Jones & 
Da Costa Cabral, 2018), rasialiseringsforskning (t.ex. Ahmed, 2012). Med fokus på 
social rättvisa har de här perspektiven bidragit till en tydlig och precis kritik av hur 
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utbildning bidrar till att upprätthålla och förstärka de orättvisor som skola och under-
visningen egentligen borde motverka. 

En av mina doktorander, Ida Hummelstedt (t.ex. Hummelstedt et al., 2020), arbe-
tar med de här frågorna. I en av de analyser hon arbetar med studerar vi hur lärar-
utbildare pratar om mångfald och elevers bakgrund. ”Är det inte lite som att du vet 
hur det är och söker efter exempel på det i data?” frågade jag en gång när vi satt och 
försökte bli överens om hur vi skulle tolka hennes intervjuer. ”Nja”, sade hon, ”det är 
väl snarare så att min inläsning av rasialiseringlitteraturen gör att jag får syn på sådant 
som du inte ser.” Det kändes ju lite hårt, särskilt för en samtalsanalytisk forskare med 
stora förhoppningar om att det som finns att säga syns i data.

Men det kändes också klargörande. 
Jag är övertygad om att vägen till en bredare och mera mångfaldig kritisk pedago-

gisk diskussion inte går via en återgång till det svepande. Jag tror inte heller att de 
ibland ganska tvärsäkra nya perspektiven till alla delar har förutsättningar för den 
mångsidiga empiriska genomlysning som sociala fenomen förtjänar. Också aktörer 
som gör fel agerar enligt någon slags rationalitet, och om vi vill åstadkomma för-
ändring behöver vi förstå den rationaliteten innan vi låter den exemplifiera vad som  
är fel. 

Men jag är ganska säker på att vi som under ett längre tag arbetat med att beskriva, 
förstå och analysera hur barn, unga och vuxna lär och undervisar med utgångspunkt 
i empiriska analyser behöver lära oss något nytt: hur den komplexitet vi hittar och nu 
rätt väl känner till kan bidra till en kritisk diskussion inte bara av hur vi undervisar, 
utan också om hur vi borde undervisa.

Annars finns risken att det går som det delvis gått för mig: att de normativa dis-
kussioner jag är inblandad i, och de är många nuförtiden, inte i första hand är knutna 
till den forskning jag och andra mikroorienterade forskare bedriver, utan till OECD:s 
PISA-rapporter (se https://www.oecd.org/pisa/), eller till enstaka fynd i mer eller min-
dre obskyra avhandlingar som råkat fångas upp i den allmänna debatten. Vi kommen-
terar på fördjupande och intressanta sätt, men det är hela tiden någon annan som 
sätter agendan för diskussionen. 

Jag inledde med att ställa frågan om varför just jag skulle skriva om kritik. Det 
framgår nu varför. För att jag och många andra som är ungefär som jag i perspektiv 
och inriktning har tänkt för lite på just kritiken, och därför överlåtit förändrings-
agendan till det fält som vi kan bättre än de flesta till någon annan. Så kan vi inte 
ha det.
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