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Abstract: In this chapter we present and discuss how cultural-historical activity the-
ory (CHAT) can inform and contribute to action research. The discussion is based
on a study of how principles in activity theory are translated and applied by parti-
cipants in a PhD course on action research at Oslo Metropolitan University. Key
findings show that when participants use activity theory as a thinking tool in their
action research projects, they identify systemic contradictions which in turn contri-
bute to increased understanding of what potentially hinders and promotes change
and development in their projects.
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Innledning

I dette kapitlet presenterer og diskuterer vi hvordan kulturhistorisk
aktivitetsteori (heretter kun benevnt som aktivitetsteori) (Engestrom,
1987/2015; Roth & Lee, 2007) kan fungere som tenkeredskap i aksjons-
forskningsprosjekter. Neermere bestemt sa undersoker vi hvordan intro-
duksjon av sentrale prinsipper i aktivitetsteori blir oppfattet og anvendt
av deltagere pa et doktorgradskurs om aksjonsforskning ved OsloMet -
storbyuniversitetet. Det empiriske materialet er hentet fra deltakernes
muntlige eksamen der de viser hvordan aktivitetsteori fungerer som

Sitering av denne artikkelen: Eri, T. & Aas, M. (2020). Aktivitetsteori som tenkeredskap i aksjonsforskning.
I S. Gjotterud, H. Hiim, D. Husebe & L. H. Jensen (Red.), Aksjonsforskning i Norge, volum 2:
Grunnlagstenkning, forskerroller og bidrag til endring i ulike kontekster (Kap. 5, s. 133-161). Oslo: Cappelen
Damm Akademisk. https://doi.org/10.23865/noasp.121.chs

Lisens: CC-BY 4.0.

133



KAPITTEL 5

tenkeredskap i egne aksjonsforskningsprosjekter. Et sentralt funn er at
ndr deltagerne tar i bruk aktivitetsteori, avdekkes systemiske motset-
ninger. Deltagerne uttrykker at aktivitetsteorien bidrar til okt forstaelse
rundt hva som potensielt hindrer og fremmer endring og utvikling i eget
prosjekt.

Vi redegjor forst for sentrale teoretiske perspektiver og prinsipper i
aktivitetsteori. Sa sammenligner vi kort Engestroms (2001) ekspansive
leeringssirkel og Carr og Kemmis (1986) sin aksjonsforskningssirkel for
a peke pa likheter og forskjeller mellom den teoretiske forankringen
av aktivitetsteori og aksjonsforskning. Deretter presenterer vi hvordan
deltagere pa et doktorgradskurs i aksjonsforskning har anvendt aktivi-
tetsteori i sine prosjekter. Med utgangspunkt i denne empirien drofter
vi hvordan aktivitetsteori kan bidra til okt forstaelse for utfordringer og
utviklingsmuligheter som oppstar i aksjonsforskningsprosjekter.

Sentrale perspektiver og prinsipper
i aktivitetsteori

Aktivitetsteorien har utviklet seg frem til i dag med utgangspunkt i blant
andre Vygotsky (1978) og Leontiev (1978), og er i stadig utvikling. Aktivi-
tetsteori tar i likhet med aksjonsforskning utgangspunkt i at for & forsta
praksis ma vi observere hva mennesker gjor, individuelt og sammen med
andre. Aktivitetsteorien er ambisios i den forstand at den seker a forsta
sammenhenger og motsetninger mellom sosiale og materielle strukturer
og individuelle og kollektive handlinger (Engestrom & Sannino, 2010).
En aktivitetsteoretisk analyse vil derfor kombinere psykologiske, sosiolo-
giske, historiske og materielle nivaer. I en nordisk sammenheng har Yrjo
Engestrom (1987/2015, 2001) veert ledende i utviklingen av aktivitetsteori
siden slutten av 8o-tallet.

Aktivitetssystemet

Engestrom er kjent for & ha utviklet og visualisert Leontievs forstaelse av
kollektive og malrettede organiserte aktiviteter i det som benevnes som
aktivitetssystemet (fig. 1).
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Redskaper
Subjekt Objekt =———> Resultat
Regler Fellesskap Arbeidsfordeling/roller

Figur 1 Aktivitetssystemet (Engestrom, 1987/2015)

Et aktivitetssystem, for eksempel en skole, et sykehus eller en restaurant,
bestar av seks hovedkomponenter som pavirker hverandre dialektisk:
subjekt, redskaper, objekt, arbeidsfordeling, fellesskap og regler. Forand-
ring i én komponent péavirker en eller flere av de andre komponentene og
skaper ofte observerbare spenninger og motsetninger.

En aktivitetsteoretisk analyse undersoker og fortolker alltid individers
handlinger ilys av ett eller flere aktivitetssystem som handlingene utfores
innenfor og eventuelt pa tvers av (Engestrém, 2001). Interaksjon mellom
aktivitetssystemer, for eksempel gjennom tverrprofesjonelt samarbeid,
kjennetegnes ofte av ulike motiver, subjektposisjoner og diskurser som
motes. Denne «flerstemtheten» skaper naturlig nok spenninger og mot-
setninger innenfor og mellom aktivitetssystemene og kan best forstas i
lys av systemenes historiske utvikling.

Systemiske motsetninger

Aktivitetsteorien tar utgangspunkt i at motsetninger oppstir som
folge av asymmetriske maktrelasjoner i en sosial virkelighet. En mate
a utforske hvordan makt og kontroll uteves og distribueres innenfor
den sosial virkeligheten, er a studere manifestasjoner pa motsetninger
i konkrete endringsprosesser og spore disse motsetningenes kulturelle
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og historiske utvikling (Engestrom & Sannino, 2011; Ilyenkov, 1977;
Wilde, 1991). A anerkjenne motsetninger er det samme som & innse
at det finnes en mulighet for at vi ofte moter pd symptomer mer enn
underliggende arsaker, og at vi trenger a identifisere og analysere hva
som virkelig skjer under et slor av «mystiske» hendelser pa overflaten
(Harvey, 2014). Underliggende arsaker knyttet til historisk akkumulerte
systemiske motsetninger innenfor og mellom aktivitetssystemer er ofte
skjult for oss hvis vi bare skraper i overflaten. I et aksjonsforsknings-
prosjekt hviler det kanskje noen historiske motsetninger i objektet (det
vi prover a utvikle), men kanskje ikke i vare forestillinger om objektet.
Slik kan vi forklare hvordan vare forestillinger om et objekt ofte ikke er
seg bevisst objektets indre motsetninger.

Et viktig poeng er at vi ikke kan observere systemiske motsetninger
direkte. Det vi derimot kan observere, er spenninger i form av konflikter
og dilemmaer som oppstar i dialoger og i kollektive handlinger. Disse
spenningene kan vere manifestasjoner pa historisk akkumulerte mot-
setninger, men ikke nedvendigvis (Engestrom & Sannino, 2011). Spen-
ninger kan for eksempel vere knyttet til interpersonlige forhold som
ikke har noe med systemer & gjore. I en aktivitetsteoretisk analyse er vi
imidlertid interessert i spenninger som kan knyttes til systemiske mot-
setninger. Eksempelvis vil en leerer oppleve et dilemma hvis hun erfarer
at det forst og fremst er stottende tilbakemeldinger uten bruk av karak-
terer som fremmer elevenes innsats, samtidig som hun er forpliktet pa
a gi karakterer som hun erfarer har motsatt og negativ effekt pa enkelte
elevers innsats. Dette dilemmaet kan knyttes til en motsetning mellom
utdanningens mal om & stimulere engasjement for fag pa den ene siden og
krav om a sortere og rangere elevprestasjoner pa den andre. Denne mot-
setningen kan muligens observeres indirekte i leererens undervisnings-
praksis eller i mater leereren artikulerer dette dilemmaet i samtale med
andre. Vi vil ikke gé neermere inn pa det metodiske her, men henviser til
Engestrom og Sannino (2011), som har utviklet et analytisk rammeverk
for a identifisere og analysere konflikter og dilemmaer som diskursive
manifestasjoner av systemiske motsetninger.

Systemiske motsetninger er ikke artikulert kun i aktivitetsteori, men
er ogsa beskrevet i mer tradisjonell aksjonsforskningslitteratur. Winter

136



AKTIVITETSTEORI SOM TENKEREDSKAP | AKSJONSFORSKNING

(1989) skriver at bade den sosiale verden og var individuelle bevissthet er
i en kontinuerlig endringsprosess strukturert som en serie av motsetnin-
ger. Vi er produkter av en sosial verden som i det store og hele er bygget
opp av motsetninger. Folgelig er var bevissthet ogsa bygget opp som et
sett av motsetninger. Vi innehar imidlertid potensiell handlekraft til a
lose opp motsetninger som vi opplever og fortolker som problematiske.
Derfor reproduseres ikke alltid den sosiale konteksten, men forandres av
kreative og endringsvillige individer.

Ut fra hva vi har beskrevet ovenfor, vil vi definere aktivitetsteoriens
forstaelse av motsetninger pa folgende mate: Motsetninger er dialek-
tiske og samtidig systemiske fordi de eksisterer pé flere nivaer innenfor
og mellom aktivitetssystemer pa samme tid. Med flere nivder menes at
systemiske motsetninger manifesterer seg i menneskers bevissthet og
kognisjon, i diskurs og handlinger, og i institusjonaliserte virksomheters
sosiale, okonomiske og politiske strukturer. Systemiske motsetninger
pavirker individer og fellesskap i tillegg til samfunnet og dets institu-
sjoner som helhet. Systemiske motsetninger er knyttet til de historisk
utviklede kulturelle redskapene som strukturerer og medierer var per-

sepsjon, vare emosjoner og var tenkning.

Ekspansiv lzering og motsetninger som kilder
til endring og utvikling
Aktivitetsteorien forklarer transformasjon innenfor og mellom akti-
vitetssystemer som et resultat av ekspansiv leering der motsetninger er
potensielle hovedkilder til endring og utvikling (Engestrém & Sannino,
2010). Gjennom formative intervensjoner (Engestrom, 2011; Eri, 2013;
Postholm & Smith, 2017) arbeider forskere og praktikere med a identifi-
sere og analysere motsetninger som skaper spenninger innenfor og mel-
lom de aktivitetssystemene de er en del av. Motsetningene blir dermed
viktige drivhjul for en ekspansiv leeringsprosess som innebaerer endrede
lokale lpsninger og modeller for praksis (fig. 2).

Innenfor et aktivitetsteoretisk og dialektisk begrepsapparat vil man si
at ekspansiv leering og utvikling innebzarer en bevegelse som gar fra det
abstrakte til det konkrete (Ilyenkov, 1982). Nye konkrete innovasjoner
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Figur 2 Den ekspansive lzeringssirkelen (Engestrém & Sannino, 2010)

oppstar gjerne forst som en abstrakt idé som gjerne avfeies som utopisk,
men som senere utvikles til et konkret artefakt. Eksempelvis ble idéen
om internettet i sin fodsel av mange oppfattet som en «degnflue». Pa
samme vis, men pa lokalt nivd, vil nye modeller for praksis gjerne opp-
sta forst som en abstrakt idé som deretter gjennom utpreving og model-
lering i virkelighetens verden gradvis tar form som konkret praksis.
Den ekspansive leeringssirkelen tar utgangspunkt i at praktikere og/
eller forskere stiller spersmaél ved deler av sin praksis (fase 1). La oss ta
et eksempel: En gruppe med forskere og larere observerer at kun halv-
parten av elevene i en klasse deltar aktivt nar leereren inviterer til dis-
kusjon i klassen. De blir enige om at dette ma de gjore noe med. Neste
steg vil da veere & ga videre til en dypere empirisk og historisk analyse,
underspke naermere de faktiske forholdene, og i tillegg se tilbake pa tid-
ligere praksis (fase 2). Analysen kan ta utgangspunkt i spersmal som for
eksempel: Hvordan har diskusjoner i klassen vert tidligere pa var skole?
Hyvilke variasjoner finnes? Hvordan fremstar klasseromsamtalene i dag?
Denne kritiske granskingen av fortidig og natidig praksis har som mal a
klargjore hvilke motsetninger som er innvevd i praksisen, og derigjen-
nom hva som potensielt kan gjores for & forbedre situasjonen. I fase 3 og
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4 blir konturene av en ny eller forbedret modell for praksis utviklet og
provd ut. I vart eksempel vil det antakeligvis ligge noen muligheter for en
forbedret modell knyttet til hvordan laereren organiserer faglige samtaler
i klasserommet. Erfaringene som gjores med den nye modellen, skaper
dermed grunnlag for & vurdere hvordan den fungerer i aktivitetssystemet
som helhet. I utprevingsfasen er det naturlig at det oppstar nye konflikter
og dilemmaer underveis. Den ekspansive leeringssirkelen méa derfor ses
pa som en idealtypisk sekvens av en transformasjonsprosess. Prosessen
vil i virkeligheten hoppe frem og tilbake mellom fasene, og det vil opp-
std mini-sykluser av utproving - refleksjon — endring innenfor hver av
fasene. Den sjuende fasen i den ekspansive sirkelen er en eventuell kon-
solidering av ny praksis. Hvis prosessen kommer dit, kan vi snakke om
at den nye modellen er blitt stabilisert og innvevd i skolen over tid og har
fort til varige endringer (Aas, 2013).

I denne artikkelen viser vi hvordan aktivitetsteorien kan vere et
tenkeredskap i en tidlig fase av et aksjonsforskningsprosjekt, nermere
bestemt i fase 1, 2 0og 3 i den ekspansive leeringssirkelen. Figur 2 viser ogsa
fire nivaer av motsetninger som potensielt kan identifiseres pa ulike sta-
dier i en ekspansiv laeringsprosess (Engestrom, 1987/2015, s. 66-73). Pri-
meere og sekundeere motsetninger identifiseres i fasene 1, 2 og 3. Terticere
motsetninger identifiseres i fasene 5 og 6, mens kvarticere motsetninger
identifiseres i fase 7. I det folgende gé vi neermere inn pa hver av disse fire
nivdene av motsetninger.

Ut fra Engestroms ekspansive leeringssirkel vil forste og andre fase vaere
rettet mot a stille spersmal for deretter & gjore en empirisk og historisk
analyse. I disse fasene er det ofte mulig & identifisere primaere motsetninger
som er historisk akkumulert innenfor og/eller mellom aktivitetssystemer.
For eksempel kan utdanning som danning og samtidig som en resul-
tatstyrt virksomhet vaere en gjenkjennbar primeer motsetning som laerere
snakker om som en spenning i sin yrkesutevelse. Lerere forteller at press
om a levere gode elevprestasjoner pa standardiserte tester preger under-
visningens innhold og arbeidsméter, og gar pa bekostning av mer dan-
ningsfremmende undervisning i fellesskapet. En slik uttalt spenning kan
knyttes til en primer motsetning mellom standardisering av utdanningens
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innhold mot et globalt konkurranseutsatt arbeidsliv pa den ene siden og
formalsparagrafens danningsmandat pa den andre siden. Denne primaere
motsetningen har alltid eksistert innenfor utdanning som virksomhet i
moderne kapitalistiske samfunn og virker inn pa alle komponentene i et
aktivitetssystem, eksempelvis pa hvilke pedagogiske redskaper som tas i
bruk, hvordan objektet (undervisning) for skolens virksomhet forstis og
realiseres, og hvilken rolle laererne far i skolens arbeidsfordeling (fig. 3).

1

Redskaper

Subjekt

LI

Regler Fellesskap Arbeids-

fordeling
1

Figur 3 Primaer motsetning innenfor tre av aktivitetssystemets komponenter

Fordi primare motsetninger har utviklet seg historisk, vil de ofte kunne
identifiseres innenfor og mellom aktivitetssystemer i en fase der det stil-
les spersmal rundt tidligere og natidig praksis, altsa i en oppstartsfase av
et aksjonsforskningsprosjekt. I de fire praksisfortellingene vi presenterer
senere, viser vi hvordan deltagere pa et doktorgradskurs i aksjonsfors-
kning brukte aktivitetssystemet for & identifisere mulige motsetninger i
oppstartsfasen av eget prosjekt.

I figur 4 nedenfor er de fire niviene av motsetninger grafisk fremstilt
i det som benevnes som tredje generasjons aktivitetsteori (Engestrom,
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2001), der to eller flere aktivitetssystemer befinner seg i en samarbeidssi-
tuasjon, her eksemplifisert ved samarbeid mellom skole og folkebibliotek.
Sekundcere motsetninger oppstar potensielt nar arbeidet med nye losnin-
ger eller modeller er i gang. Et eksempel pa hvordan en sekunder mot-
setning oppstér, kan veere hvis en ny modell for praksis krever at leerere
planlegger undervisning i samarbeid med bibliotekarer (nytt pedagogisk
redskap), samtidig som den gamle arbeidsfordelingen ikke er tilrettelagt
mot et slikt utvidet samarbeid. Da oppstar det en sekundeer motsetning
mellom nye pedagogiske redskaper og den gamle arbeidsfordelingen
(nr. 21 fig. 4).

A
ék_\\

Leeremiddelprodusenter

Potensielt delt
aktivitetsobjekt Redskaper

\ Subjekt
Leererutdanning ﬁ
/ \ a

‘{—R:g'ler Fellesskap Arbeids- Arbeids- Fellesskap Regler
fordeling fordeling —
Utdanningsmyndigheter Sk0|e 1 Blb|l0tek

Figur 4 Samarbeid mellom skole og bibliotek fremstilt i lys av tredje generasjons aktivitetsteori.
Modifisert fra Engestrom (2001)

En tertieer motsetning beskriver spenninger som oppstar nir en ny
modell for praksis blir implementert for & erstatte eller endre en eta-
blert og dominant form for praksis. Eksempelvis, hvis en prototype for
samarbeidspraksis mellom lerere og bibliotekarer utviklet i bibliotek-
sektoren blir implementert direkte inn i en norsk skolekontekst (nr. 3
ifig. 4). Kveerticere motsetninger kan oppstd nar eksterne virksomheter
pavirker en eller flere komponenter i et gitt aktivitetssystem i en retning
som hindrer konsolidering av lokalt utviklet praksis i systemet. Laere-
middelprodusenter pavirker eksempelvis hvilke leeremidler som inn-
fores og brukes i skolen (4a i fig. 4), leererutdanning pavirker hvordan
nyutdannede larere forstar, planlegger og gjennomferer undervisning
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(4b), og utdanningsmyndigheter pavirker rammer og regler for skolens
virksomhet (4¢). Slike maktstrukturer kan skape motsetninger mellom
lokale initiativ og rammer for praksis som palegges aktivitetssystemene
utenfra.

Det er grunn til a advare mot a tenke for instrumentelt og boksta-
velig rundt Engestroms inndeling av motsetninger i fire nivéer, spe-
sielt med tanke pa aktivitetsteoriens dialektiske kjerne. Ut fra vare
erfaringer med 4 identifisere og analysere motsetninger i aksjonsfors-
kning opplever vi at de fire nivaene gjerne er innvevd i hverandre og
kan identifiseres innenfor alle fasene i en ekspansiv laringsprosess
(se for eksempel Eri, 2018; Aas, 2009, 2017). Dermed kan Engestroms
ekspansive modell fort oppfattes som lukket, instrumentell og lineaer
fremfor som en apen, dialektisk og sirkuler frem-og-tilbake-bevegelse
slik endringsprosesser ofte erfares i virkeligheten. Vi vil understreke
at Engestroms fire teoretiske nivaer av motsetninger forst og fremst
maé forstas heuristisk og billedlig, altsa som et redskap for & tenke
teoretisk komplekst rundt sammenhenger mellom struktur og hand-
lingsnivaer, ikke nedvendigvis som representasjoner av virkeligheten.
Til hjelp for slik tenkning har Engestrom (2007) utviklet en motset-
ningsmatrise som kan brukes sammen med aktivitetstrianglene for
a analysere sammenhenger mellom opplevde hindringer, potensial
og systemiske motsetninger i aksjonsforskningsprosjekter. I motset-
ningsmatrisen nedenfor (Tabell 1) har vi satt inn tenkte momenter fra
eksempelet i fig. 4.

Tabell T Motsetningsmatrise. Modifisert fra Engestrom (2007)

Ny idé Nye redskaper Hindringer Potensial Systemiske
motsetninger
Utvidet Planleggingsverktay Lzerere er Utvikle Lese for a laere
pedagogisk utviklet av ikke vant til litteraturbasert og a prestere vs.
samarbeid folkebiblioteket a planlegge undervisning frivillig lesing for
mellom for a initiere sammen med som kan bidra lesingens skyld
folkebibliotekarer, samarbeid med folkebibliotekarer i sterre grad til .
skolebibliotekarer laerere om utvikling o leseengasjement !_lte'ra}cy som
og leerere av litteraturbasert Folkeb|bl|ot-ekarer blant elevene |nd|Y|dueII
. som profesjon har ferdighet vs.
undervisning A )
i skoler og bibliotek et gnnet synpa I'te'tacy som
lesing enn laerere sosial praksis
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Flere av vére informanter fra doktorgradskurset brukte motsetningsma-
trisen aktivt i sine forsgk pa a se sammenhenger mellom erfarte hind-
ringer og systemiske motsetninger i eget aksjonsforskningsprosjekt. Det
kommer vi tilbake til nar vi presenterer funnene.

En sammenligning av ekspansiv lzering
og aksjonsforskningssirkelen

Aas (2014) sammenligner fasene i Carr og Kemmis (1986) sin aksjons-
forskningssirkel («plan, act, observe and reflect») og Engestroms (2001)
ekspansive leeringssirkel. Felles for begge modellene er relasjonene mel-
lom planlegging (eller sporsmal), handling (eller utforming og imple-
mentering av en ny modell), observasjon (eller empirisk analyse) og
refleksjon. Edwards (2000) argumenterer for at det pa makroniva er klare
likheter mellom aksjonsforskning og aktivitetsteori. Begge forsknings-
tilneermingene fokuserer pa kollektiv handling og kapasitetsbygging,
deltakende refleksiv og kritisk praksis, forventninger om en dialektisk
bevegelse mellom systemnivaer og handlingsnivaer, og et samarbeidende
og demokratisk fundament for de transformasjoner som finner sted. Carr
og Kemmis sine forventninger om utvikling av en deltakende praksis
er at den er refleksiv og kritisk, noe som kan gjenkjennes i Engestroms
(2001) forventninger om en dialektisk bevegelse mellom aktivitetsnivaet
og handlingsnivaet. Det samarbeidende og demokratiske fundamentet
for endringer er tydelig i aksjonsforskning nar praktikere forseker a for-
bedre sin praksis, sin forstaelse av praksis og selve rammene rundt selve
praksissituasjonen (Carr & Kemmis, 1986).

Som motsetningsmatrisen i tabell 1 ovenfor viser, vil planlagte inter-
vensjoner med en aktivitetsteoretisk forankring basere seg pa en mer
systematisk tilnerming enn den episodiske tilneermingen vi finner i
mye aksjonsforskning. I en aktivitetsteoretisk tilnerming vil analyse av
navarende og tidligere praksis danne et nedvendig grunnlag for a forsta
og tilneerme seg utvikling av potensielle nye eller forbedrede modeller for
fremtidig praksis (Darwin, 2011). Den historiske og empiriske analysen
sammen skaper muligheter for a avdekke systemiske motsetninger (som
manifesteres som spenninger, konflikter eller dilemmaer i diskurs og/
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eller handling). Med dette som utgangspunkt argumenterer Aas (2014)
for at den ekspansive metodologien i aktivitetsteori kan veere et komple-
mentert tenkeredskap i aksjonsforskning.

I det folgende vil vi beskrive var studie av hvordan sentrale prinsipper
i aktivitetsteori blir oppfattet og anvendt av fire deltagere pa et doktor-
gradskurs om aksjonsforskning ved OsloMet - storbyuniversitetet.

Kontekst for studien

OsloMet - storbyuniversitetet har gjennom flere ar tilbudt doktor-
gradskurs om aksjonsforskning pa 10 studiepoeng. Innholdet har
omfattet en introduksjon av sentrale historiske, filosofiske og metodiske
prinsipper i aksjonsforskning. Studentene har veert doktorgradskandi-
dater og universitetsansatte fra hele landet som har arbeidet med eller
har tenkt a arbeide med aksjonsforskning. Hosten 2018 ble det bestemt
a utvide kursinnholdet til & omfatte sentrale perspektiver og prinsip-
per i aktivitetsteori. Bakgrunnen for denne endringen var at det i flere
forskningsmiljoer i Norge, ogsa ved OsloMet, sa vel som internasjonalt
har vert en okende interesse for & koble aksjonsforskning og aktivi-
tetsteori (f.eks. Aas, 2014; Collins, 2011; Eri & Pihl, 2017; Langemeyer,
2011; Somekh & Nissen, 2011; Wells, 2011). Varen 2019 arrangerte Oslo-
Met derfor to kurs i aksjonsforskning: Aksjonsforskning 1 og Aksjons-
forskning 2 (begge pa 5 studiepoeng). Kursene omfattet presentasjon
og drofting av sentrale epistemologiske og metodologiske sporsmal i
aksjonsforskning og aktivitetsteori. Pensumet var hentet fra sentral
internasjonal og nasjonal litteratur som reflekterte ulike perspektiver
pé aksjonsforskning, ulike forskningsdesign og metodologier knyttet
til utdanningsforskning (f.eks. Carr & Kemmis, 1986; Eikeland, 2012;
Elliot, 1991; Hiim, 2010) og internasjonal og nasjonal litteratur om akti-
vitetsteori, med sokelys pa systemiske motsetninger knyttet til ledelse,
tverrprofesjonelt samarbeid og endringer i utdanningsystemer (f.eks.
Aas & Brandmo, 2018; Engestrom, 2001, 2011; Eri & Pihl, 2017; Roth &
Lee, 2007). Eksamensformene var muntlig eksamen for kurs 1 og skri-
ving av essay for kurs 2. I dette kapitlet er de empiriske dataene hentet
fra muntlig eksamen i kurs 1.

144



AKTIVITETSTEORI SOM TENKEREDSKAP | AKSJONSFORSKNING

Eksamensoppgaven var som folger:

Gjennomforing:

30 minutter pr. deltager. 15 minutter forberedt presentasjon. Hjelpe-
midler for presentasjonen kan vere flip-over, tavle eller digitalt pre-
sentasjonsverktgy som powerpoint, prezi o.l. Hvis du bruker digital
presentasjon sa ma den vere lagret pa en minnepinne som tas med
pa eksamen. Etter presentasjonen deltar kandidaten i en 15 minutters
samtale med eksaminator.

15 minutter forberedt presentasjon:

1. Presentere noen utvalgte hovedtrekk i aksjonsforskning og
noen utvalgte hovedtrekk i aktivitetsteori. Utvalget kan gjores
pé bakgrunn av de perspektivene du vurderer som relevante i
eget prosjekt.

2. Presentere et tenkt eller reelt aksjonsforskningsprosjekt som
minimum skal inneholde tema, forskningsspersmal/problem-
stillinger, og refleksjon rundt hva som skal utvikles, og hvor-
dan forske pé det som skal utvikles.

15 minutters samtale med eksaminator:
Samtalen vil ta utgangspunkt i presentasjonen og drefte ulike teore-
tiske, metodiske, analytiske og etiske utfordringer knyttet til prosjektet.

Vurderingskriterier:
Kandidaten:
o bruker relevant fagstoft fra pensum og undervisning i presen-
tasjonen og i samtalen
« presenterer idéer, tanker, hindringer og potensial som kan opp-
sta i eget prosjekt
o deltar aktivt i samtale med eksaminator

Metode

Det var i alt 11 deltagere (doktorgradskandidater og universitetsansatte)
som gikk opp til muntlig eksamen i kurs 1. Av disse har vi valgt ut
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tre doktorgradskandidater og en universitetsansatt som alle arbeidet
med aksjonsforskning i sine prosjekter. Noen var i designfasen, mens
andre var i gang med 4 samle inn data. De fire kandidatene var knyt-
tet til ulike profesjonsutdanninger, og deres prosjekter var rettet mot a
utvikle praksis i barnehagen, i grunnskolen og i sykepleierutdannin-
gen. Intensjonene med & gjore et utvalg som representerte en varia-
sjon i profesjonstilherighet og forskningsinnretning, var & undersoke
om og eventuelt pa hvilken mate deltakernes ulike bakgrunner ville
pavirke anvendelsen av aktivitetsteori. Datamaterialet bestdr av kan-
didatenes powerpoint-filer som kandidatene brukte i sin presentasjon
under eksamen, notater vi som sensorer skrev under presentasjonene,
og vare notater fra samtalene med kandidatene i etterkant av presen-
tasjonen. I samtalene stilte vi samtlige kandidater spersmalet om og
pa hvilken mate aktivitetsteori hadde bidratt til & opplyse deres egne
aksjonsforskningsprosjekter.

Denne studien har likhetstrekk med det Carr og Kemmis (1986)
beskriver som teknisk aksjonsforskning, fordi vi underseker hvordan
ett spesielt studiedesign pavirker kandidatenes leering. I dette tilfellet
studerer vi hvordan undervisning om aksjonsforskning og aktivitetste-
ori i et doktorgradskurs kan pavirke studentens kunnskapsutvikling,
og om dette reflekteres i kandidatenes presentasjoner og diskusjoner
under en muntlig eksamen. I analysearbeidet startet vi med a lese gjen-
nom alle studentpresentasjonene for & lete etter sentrale aktivitetsteo-
retiske begreper som var toneangivende i undervisningen pa kurset, for
eksempel: ekspansiv lering, historisk og empirisk analyse, motstand,
spenninger, systemiske motsetninger og aktivitetssystem. Ut fra denne
forste gjennomlesingen fant vi at spenninger og systemiske motsetnin-
ger var gjennomgdende i alle presentasjonene. Dernest valgte vi a gjore
en dypere gransking knyttet til de fire utvalgte kandidatenes presenta-
sjoner for & avdekke likheter og forskjeller med tanke pa a forstd mer av
kandidatenes leering.

Forskning som fokuserer pa praktisk viten i hverdagslige situasjoner,
der forskerne er et produkt av de samme praksiser de studerer, i dette
tilfellet utvikling av et doktorgradsprogram, kan betegnes som phro-
netisk forskning (Aas, 2009; Hermansen, 2001). Studien kan betegnes
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som en intervensjonsstudie der universitetsleerere legger til rette for
at deltakerne skal videreutvikle egne aksjonsforskningsprosjekter ved
a anvende verkteoy hentet fra aktivitetsteori. Et sentralt poeng i bade
aksjonsforskning og intervensjonsstudier er forskerens rolle. Forske-
ren eller «innsideren» har en privilegert posisjon og antas derfor & ha
kunnskap som ikke andre har (Kvernbekk, 2005, s. 18). Innsiderideen
handler om a forstd handlinger eller hendelser innenfra. Ifelge Carr og
Kemmis (1986) er det ikke mulig & na en adekvat forstaelse av praksis
uten referanse til praktikernes intensjoner og selvforstielse. Likevel er
det reist flere spersmal ved insiderposisjonen, for eksempel om det fra
denne posisjonen faktisk er mulig a sette seg inn i andre menneskers
situasjon. Relatert til den aktuelle studien kan det med andre ord stil-
les sporsmal ved hvor mye presentasjoner fremfort ved en eksamen
kan fortelle oss som forskere (med en forforstaelse om aktivitetsteori)
hva kandidatene faktisk har laert. Flere forhold kan ha pavirket vare
analyser, ikke minst at deltakernes presentasjoner pa eksamen danner
bakgrunn for konstruksjon av en «fortelling». Forskning som frem-
stilles i en narrativ form, har en begynnelse, en midtdel og en slutt.
Et kritisk aspekt ved den narrative formen er at den konstrueres i
ettertid (Kvernbekk, 2005). Konstruksjoner som foregar i ettertid, har
i seg muligheten for at hendelser beskrives ved hjelp av senere hen-
delser, og at tidligere hendelser derfor kan fa status som arsak (Aas,
2009). Relatert til var studie kan det bety at vart enske om & lete etter
eksempler der deltakerne anvender aktivitetsteori, kan forklares med
ulike elementer fra kursdesignet. Ved & anvende aktivitetsteori intro-
duseres imidlertid noen spesifikke analyseverktey, hvilket igjen forer
til at den empiriske analysen fundamenteres mer pé teoretiske per-
spektiver enn pa den narrative fortellingen vi kjenner fra phronetisk
forskning.

Inspirert av abduktiv analyse (Tavory & Timmermans, 2014) har vart
teoretiske utgangspunkt for denne studien veert at aktivitetsteori kan
veere et nyttig tenkeredskap i aksjonsforskning. Dette er et etablert pre-
miss innebygget i aktivitetsteoriens heuristiske og dialektiske kjerne —
narmere bestemt at problemlosing og utvikling i praksis kan bevege
seg fra teoretiske og abstrakte idéer til det konkrete. Vi har altsa vekslet
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mellom en deduktiv og en induktiv tilnaerming der vi har beveget oss fra
et teoretisk utgangspunkt til empiri, og deretter til justering av teori ut
fra funn i empirien. Neermere bestemt har vi studert deltagernes eksa-
mensbesvarelser ved at vi forst har lett etter «spor» av aktivitetsteori
(for eksempel hvordan deltagerne har identifisert og analysert motset-
ninger). Deretter har vi studert hvordan deltagerne gjennom praktiske
eksempler fra eget prosjekt har anvendt det de har oppfattet er sentrale
prinsipper i aktivitetsteori. Videre har vi gjennom deres begrunnelser
og refleksjoner fatt utvidet kunnskap om hvordan ideen om systemiske
motsetninger kan forstds innenfor en utdanningsvitenskapelig kontekst,
og hvordan aktivitetsteori kan fungere som et heuristisk tenkeredskap
for aksjonsforskere.
Dette vil vi vise i den videre presentasjonen av funnene.

Presentasjon av funn

Vi velger a presentere funnene i form av en praksisfortelling for hver av
de fire kandidatenes eksamenspresentasjoner. Kandidatene har fatt fol-
gende fiktive navn: Anne, Einar, Nanna og Kari. I praksisfortellingene
gis en kort presentasjon av tema for kandidatens doktorgradsprosjekt, og
dernest eksempler pa hvordan de tenker & bruke aktivitetsteori i utvik-
ling av prosjektene. Temaene som presenteres, er folgende: (a) Forumte-
ater i KRLE - et aksjonsforskningsprosjekt, (b) Samarbeid om utvikling
av barnehagelereres profesjonskunnskap i lydlandskaper, (c) Kritisk
tenkning i fagfornyelsen rundt et kompetanseutviklingsprosjekt i lys av
aksjonsforskning og aktivitetsteori og (d) Transisjonsprogram for kro-
nisk langtidssyk ungdom. I etterkant av den muntlige eksamenen fikk
de fire studentene tilsendt utkast til presentasjon av deres praksisfortel-
ling med mulighet for & gi tilbakemeldinger og eventuelle korreksjoner.
Denne deltakersjekkingen (Postholm, 2009) bidro til noen mindre juste-
ringer av praksisfortellingene. Praksisfortellingene etterfolges av en kort
analyse av hvordan studentene argumenterer for at aktivitetsteori opply-
ser deres aksjonsforskningsprosjekter. Analysen bygger pa studentenes
presentasjoner og loggnotater fra samtalen vi hadde med dem pa muntlig

eksamen.
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Forumteater i KRLE - et aksjonsforskningsprosjekt

Anne er stipendiat pa grunnskolelererutdanningen og arbeider
med et doktorgradsprosjekt der hun anvender aksjonsforskning for
a utvikle elever og lereres verdier, holdninger, kunnskap, forstaelse
og ferdigheter som er nedvendig for a forsta, respektere og sam-
handle med folk som er forskjellig fra en selv. Mer konkret s gnsker
hun a undersoke pé hvilken mate Forumteater kan bidra til utvik-
ling av det hun betegner som interkulturell kompetanse i mangfol-
dige KRLE-klasserom. Forumteater er en metode der man spiller ut
en scene som inneholder element av undertrykkelse eller elevutsagn
som «Alle muslimer er som IS». Publikum inviteres til a gripe inn og
spille ut andre lgsninger. Aksjonsforskningsprosjektet er inspirert av
pedagogisk designforskning, som kjennetegnes ved at man utvikler,
prover ut og evaluerer undervisningsopplegg i den hensikt a forbedre
undervisningen. Prosessen bestar av gjentakende sykluser i utvalgte
KRLE-klasserom der forskeren og akterene skal identifisere behov og
utfordringer, utvikle opplegg for a imgtekomme behov, implementere
opplegg og refleksjonsmeoter. Under eksamen viser Anne en grafisk
fremstilling av aktivitetssystemet for & underseke hvilke spenninger
eller systemiske motsetninger som kan ligge i eget prosjekt. I arbei-
det med objektet ser hun at det ligger en motsetning mellom det a
fremme interkulturell kompetanse blant elevene i KRLE-klasserom-
mene og leerernes kompetanse. Forumteater representerer en artefakt
forskerne og leererne bruker for a utvikle objektet i aktiviteten; inter-
kulturell kompetanse. Det innebaerer at leererne trenger bade kom-
petanseutvikling for & forstd hva som ligger i begrepet interkulturell
kompetanse, og oppleering i & gjennomfere intervensjonen med For-
umteater. Gjennom arbeid med & anvende aktivitetssystemet i analyse
av eget prosjekt finner Anne eksempler pa flere systemiske motsetnin-
ger, for eksempel i skolens styringsdokumenter; mellom faglig leering
og danning og mellom utdanningsmyndighetene styringssignal og
leererutdanningsinstitusjonenes samfunnsmandat. Ifelge Anne kan
aktivitetsteori brukes til a strukturere tenkningen omkring prosjektet

i forkant og underveis og i den teoretiske analysen i etterkant.
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Ettersom Anne var i gang med sitt doktorgradsprosjekt, hadde hun alle-
rede reflektert over mulige hindringer hun ville kunne meote gjennom
det intervenerende forskningsdesignet. I kurset ble hun i likhet med de
andre deltakerne utfordret til & studere hindringene mer i detalj gjen-
nom anvendelse av en justert utgave av Engestroms motsetningsmatrise
(Aas, 2009, s. 161). Intensjonen med motsetningsmatrisen er & avdekke
hvordan enhver ny idé og verktoyet som skal anvendes (artefaktet) for
a gjennomfere ideen, representerer et potensial, men ogsé en hindring.
I spenningen mellom potensialet og hindringen finnes den systemiske
motsetningen. Gjennom det pedagogiske forskningsdesignet fortalte
Anne at hun i den forste fasen, der behov og utfordringer skal identifi-
seres, hadde oppdaget flere utfordringer, blant annet hvordan hun skulle
samarbeide med de aktuelle KRLE-leererne i utvikling og gjennomfoering
av de planlagte intervensjonene. I utgangspunktet sa hun for seg en for-
skerrolle der hun skulle fungere som en «sokratisk fodselshjelper», men
gjennom bruk av motsetningsmatrisen sa hun at en tydelig hindringsfak-
tor var leerernes manglende kompetanse i & gjennomfore et forumteater.
Det forte til at det pedagogiske redskapet i studien (forumteater) ble et
midlertidig objekt, og at Anne sa at hennes rolle i arbeidet med det mid-
lertidige objektet ble en oppleeringsrolle, der hun matte agere som en mer
instruerende aksjonsforsker.

Kritisk tenkning i fagfornyelsen rundt et kompetanseutviklingsprosjekt
i lys av aksjonsforskning og aktivitetsteori

Einar er i designfasen av sitt aksjonsforskningsprosjekt. Som uni-
versitetsansatt er han del av den nasjonale kompetanseutviklingen
knyttet til fagfornyelsen gjennom desentralisert ordning, der han
blant annet har ansvar for to storsamlinger om kritisk tenkning for
21 kommuner i Akershus (500 deltagere). Ansatte fra UH-sektoren
skal hjelpe skolene i deres arbeid med lereplanfornyelsen gjennom
bruk av aksjonsforskningsmetoder der skolene identifiserer lokale
behov og utarbeider opplegg som skal proves ut. I det begynnende
arbeidet har Einar erfart at det oppstdr mange spenninger nar nasjo-
nale myndigheters strategi moter praktikerne pa regionalt og lokalt
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niva. Som en hjelp i dette arbeidet ensker Einar a underseke hvordan
det kan legges til rette for kritisk tenkning i forbindelse med innfe-
ring av nytt leereplanverk. Under eksamen presenterer han derfor en
teoretisk analyse som kan vaere et forarbeid til et mulig aksjonsfors-
kningsprosjekt han gnsker a planlegge og gjennomfore lokalt pa en
av skolene som deltar i desentralisert kompetanseutvikling. Her vil
han ogsa reflektere over hvordan prosjektet kan bli informert av akti-
vitetsteori. I den teoretiske analysen viser han hvordan leereplanen er
forankret i historiske og filosofiske teorier og i kunnskap om lering.
Videre drofter han kompetansebegrepet slik det fremkommer i for-
muleringene i de nasjonale dokumentene, og de utfordringer som lig-
ger i & operasjonalisere kompetansebegrepet i elevenes undervisning.
Han bruker den didaktiske relasjonsmodellen til Handal og Lauvas
(1983) som illustrasjon. Sentralt i den teoretiske gjennomgangen er en
analyse av de systemiske motsetningene han ser i motet mellom de
to virksomhetssystemene han vil studere: den nasjonale laereplanfor-
nyelsen og den lokale leereplanutviklingen (desentralisert ordning).
Det omfatter motsetninger som for eksempel oppstar i motet mellom
et «<smalt» og «bredt» kompetansebegrep, nir nye fagplaner moter
didaktikk og mellom skolens styringsprinsipper og leerernes arbeids-
forhold. Ifelge Einar er den primaere motsetningen mellom danning

og nytteverdi.

Einar viste gjennom sin deltakelse pa kurset og i eksamen at han hadde en
sterk interesse for de klassiske utdanningsfilosofene, og hans forforstaelse
var preget av hvordan skolen kan ivareta sitt danningsmandat. I arbeidet
med den nye leereplanimplementeringen var danningsperspektivet sen-
tralt ogsa nar han skulle legge til rette for at leerere skulle utvikle sin egen
og elevenes kritiske tenkning. Analysen av de to virksomhetssystemene
som illustrerte det nasjonale nivaet og det lokale nivéet i utdanningssek-
toren, klargjorde ifolge han selv betydningen av a analysere hva som kan
skje nar nasjonale formuleringer om kompetansebegrep og kritisk tenk-
ning skal brytes ned til praktisk undervisningspraksis. Fra & veere mest
opptatt av den teoretiske diskusjonen om hva begrepene betyr sett i lys av
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utdanningsfilosofene, medferte analysen av motet mellom de to virksom-
hetssystemene en utvidet kunnskap om at begrepsdiskusjoner er viktig,
men ikke tilstrekkelig i implementeringsarbeid. Einar fremhevet to sen-
trale punkter i aktivitetsteori som ga han en ny erkjennelse. For det for-
ste, at det a avdekke systemiske motsetninger kan skape storre forstielse
for hvilke utfordringer som kan oppsta i for eksempel implementering av
en lereplan. Dernest, betydningen av a gjore historiske analyser for en
starter et endringsarbeid, noe som korresponderte med hans interesse
for historisk utdanningsfilosofi. I det planlagte aksjonsprosjektet var det
saerlige disse to leringspunktene han ville ta med seg, bade i forsknings-
designet og i analysearbeidet.

Samarbeid om utvikling av barnehagelcereres profesjonskunnskap i
lydlandskaper

Nanna er forskoleleerer, dramapedagog og stipendiat pa barnehage-
leererutdanningen. Hennes kompetanse og interesse har hun tatt med
seg inn i doktorgradsprosjektet, der hun ensker & undersoke hvilken
profesjonskunnskap som kan utvikles i samhandling med barn i lyd-
landskaper. I en vignett illustrerer hun hva hun mener med lydland-
skaper: «Klirringene av kopper og tallerkener som stables nar meg
inne fra kjokkenet. Oppvaskmaskinen settes pa. Forst et kraftig dunk
og «splaesj», sa en jevn dur. En radio stir pa et eller annet sted. Stem-
mer fra garderoben pa naboavdelingene, dorer som apnes og lukkes».
Nanna er opptatt a finne ut mer om hva som konstruerer lydlandska-
per i hverdagslivet i barnehagen, og hvordan lyd kan vere til stede i
skapende samhandling mellom barn og voksen. I arbeidet sa langt har
hun laget et forskningsdesign bygget pa intervensjoner og observasjo-
ner i lydlandskapet i utvalgte barnehager gjennom fire faser. Hun vil
anvende et refleksjonsverktey inspirert av «art based research» (ABR).
Ilgpet av kurset arbeider Nanna med en revisjon av sitt forskningsde-
sign inspirert av aktivitetsteori. Eksamenspresentasjonen viser at hun
har latt seg inspirere av fasene i den ekspansive sirkelen til Engestrom
(2001) i en justert utgave av prosjektets fremdriftsplan. Der legger
hun vekt pa betydningen av a sikre et refleksjonsarbeid bygget pa
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historiske og empiriske analyser. I tillegg presenterer og drefter hun
motet mellom de ulike virksomhetssystemene i prosjektet, definert
ved analyseenhetene, som er observasjoner og refleksjonsmeter i fire
barnehager og refleksjonsmeter mellom to og to barnehager. Ut fra
analysen ser hun eksempler pa flere systemiske motsetninger. Hun
peker pa mulige spenninger som kan oppsta mellom henne som for-
sker og barnehagelererne, og som kan vere knyttet til ulike kulturer
mellom barnehagelererutdanningen og praksisfeltet i barnehagen,
mellom ulik kunnskap om lydlandskap og i siste instans motsetnin-
ger knyttet til synet pa lek og leering. En bevissthet om denne type
motsetninger gjor at Nanna erkjenner at hennes forskerrolle ogsa ma
omfatte en veilederrolle. I tillegg ser hun behovet for a gjore en for-
héndsanalyse fordi hun trenger a fa en oversikt over kompleksiteten i
praksisfeltet for a se lydlandskaper i en storre sammenheng.

Nanna lot seg inspirere av aktivitetsteori som et teoretisk rammeverk for &
forsta systemisk utvikling. Gjennom arbeid med litteraturen gjorde hun pa
eget initiativ en systemisk analyse bygget pa aktivitetssystemet med tanke
pa 4 forsta hvordan hennes «lille» lyd- og kompetanseprosjekt var del av
en storre kontekst. Resultatet av dette grundige arbeidet presenterte hun
under eksamen. Det at hun hadde kommet langt i sin systemiske analyse,
forte til grundige og innsiktsfulle refleksjoner i diskusjon pa eksamen om
for eksempel hvilke konflikter og dilemmaer som kan oppsta knyttet til
forskerrollen nér det gjores aksjonsforskning preget av intervensjoner. For
eksempel vil motsetninger i denne aktivitetens subjekt omfatte bade for-
skeren (som skal lede refleksjonssamtalene) og barnehagelererne, hvilket
kan innebaere spenninger knyttet til roller og kompetanse. Forskeren har
i dette tilfellet ekspertise i tematikken som skal studeres, lydlandskap, og
er i tillegg beerer av barnehagelererutdanningens historie og kultur, mens
barnehagelarerne pa sin side har kunnskap om konteksten for egne bar-
nehager og kunnskap om barna som skal vaere deltagere i prosjektet. Ifolge
Nanna forte den teoretiske systemiske analysen til at hun sa aksjonsfors-
kningsprosjektet sitt som del av noe mer enn det relasjonelle perspektivet
hun hadde ved inngangen til aksjonsforskningsprosjektet.
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Transisjonsprogram for kronisk langtidssyk ungdom

Kari er sykepleier og stipendiat ved sykepleierutdanningen. Hennes
forskningsprosjekt er knyttet til et transisjonsprogram for langtids-
syk ungdom som skal implementeres ved et sykehus i @stlands-
omradet. Ideen bak transisjonsprogrammet er a gi ungdom med
langvarige helseproblemer individuelt tilpasset informasjon for at de
selv kan ta okt ansvar for egen helse. Via et aksjonsforskningsdesign
vil Kari studere hva en gkt ansvarliggjoring kan bety for de aktuelle
ungdommene, og hvordan det er oppnadd. Under eksamen fortel-
ler hun hvordan aktivitetsteorien har skapt interesse for a studere
mulige motsetninger som kan oppsta i eget prosjekt. Ved anvendelse
av motsetningsmatrise etter Engestrom (Aas, 2009) avdekker hun at
potensialet i transisjonsprogrammet er at det gjennom en mer hel-
hetlig tilneerming til den unge pasienten kan gi okt livskvalitet, min-
dre komplikasjoner og ekt kompetanse. Mulige hindringer kan veere
at programmet vil vere tidkrevende og kreve okt kompetanse hos
sykehusansatte. Hun konkluderer med at implementeringen vil mote
en systemisk motsetning mellom ny og gammel praksis som igjen er
historisk og kulturelt bestemt av forstaelsen av begrepet helse, synet
pa effektivitet versus tid til samtaler og kulturen pa barneavdelingen.
Ved bruk av aktivitetssystemet viser hun at motsetninger potensielt
kan oppsta i metet mellom helsepersonell og ungdom, mellom bar-
neavdeling og voksenavdeling, mellom sykehuset og regionalt helse-
foretak. Analysen av systemiske motsetninger skaper flere spersmal
for Kari knyttet til sin egen forskerrolle. Er det nok a veere en insider?
Hvordan kan hun fange opp og forstd de ulike aktgrenes synspunk-

ter i en storre sammenheng?

Karis arbeid med analyse av de systemiske motsetningene i eget aksjons-
forskningsprosjekt tydeliggjor for henne hvordan implementering av sen-
trale programmer, i dette tilfellet initiert av det regionale helseforetaket,
vil skape utfordringer pa flere nivarer. Under eksamen reflekterer hun
for eksempel over at transisjonsprogrammet forutsetter at helsepersonell
og ungdom skal konstruere et felles objekt om ansvarliggjering for egen
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helse, og at artefakten er informasjon. Det betyr at objektet oppstar i mote
mellom to aktivitetssystemer; ett for helsepersonellet og ett for ungdom,
og at disse igjen er pavirket av sine egne regler, fellesskap og arbeidsde-
ling. Analysen av de systemiske motsetningene avdekker i tillegg hvordan
informasjonen vil vaere influert av den historiske og kulturelle forforsta-
elsen av hva slags kunnskap helsepersonellet tror undommene trenger, og
hva ungdommene selv oppfatter at de trenger. Nar Kari gjennom arbeidet
med motsetningsmatrisen synliggjor at mangel pa tid til informasjon kan
veere en mulig hindringsfaktor i implementeringsarbeidet, blir hun som
forsker oppmerksom pa hvordan artefakten kan fa status som et midler-
tidig objekt. De systemiske motsetningene illustrerer ogsa hvordan det
lille lokale aksjonsforskningsprosjektet er del av og blir pavirket av en
storre samfunnskontekst, her definert ved sykeshuset og det regionale
helseforetaket.

Diskusjon

Med utgangspunkt i empiriske data hentet fra muntlig eksamen i et
doktorgradskurs om aksjonsforskning og aktivitetsteori ser vi at de fire
utvalgte deltagerne har vist hvordan aktivitetsteori kan opplyse egne
aksjonsforskningsprosjekter. Hovedfunnet er at samtlige studenter har
latt seg inspirere til & bruke aktivitetssystemet grafisk i analyser av mot-
setninger i eget prosjekt, mens noen i tillegg har latt seg inspirere av
Engestroms (2001) modell for ekspansiv leering og en modifisert utgave
av Engestroms motsetningsmatrise (se tabell 1).

Funnene ma ses i lys av to sentrale kontekstvariabler. For det forste ble
deltagerne bedt om a presentere noen utvalgte hovedtrekk i aksjonsfors-
kning og aktivitetsteori og a anvende disse for & belyse eget aksjonsfors-
kningsprosjekt. For det andre ble poenget om at systemiske og dialektiske
motsetninger er innvevd i de historisk utviklede kulturelle filtrene som
strukturerer og virker inn pa oss som individer og samfunn, vektlagt
i kursets introduksjon om aktivtetsteori. Det er derfor kanskje ikke sa
overraskende at gjennom gvelsen med & avdekke systemiske motsetnin-
ger ved anvendelse av aktivitetsteori uttrykker alle deltagere at de har
fatt utvidet forstaelse av egne forskningsprosjekter, serlig nar det gjelder
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oppmerksomhet mot potensielle systemiske motsetninger i eget datama-
teriale. Dette ble ogsa understreket i samtalene mellom deltagere og sen-
sorer under eksamen.

Aktivitetsteoriens styrke er at den gir et teoretisk rammeverk for a
forsta menneskelige handlinger i sammenheng med kollektiv aktivi-
tet innenfor og mellom aktivitetssystemer som har sine spesifikke og
innebygde motiver, objekter, regler, arbeidsdeling og redskaper. Selv
om alle vare deltagere hadde startet sine aksjonsforskningsprosjekter ut
fra de klassiske sirkuleere modellene med fasene «plan, act, observe and
reflect» (Carr & Kemmis, 1986), opplevde de at aktivitetssystemet og den
ekspansive sirkelen kan veere tenkeredskaper innenfor alle de fire fasene
i tradisjonell aksjonsforskning. Med andre ord erfarte kursdeltagerne at
aktivitetsteori kan bidra til & opplyse aksjonsforskning utover det kri-
tisk-teoretiske, som Carr og Kemmis er opptatt av.

Vi ser ogsd at alle de fire deltagerne inntar en kritisk nysgjerrig-
het knyttet til potensielle systemiske motsetninger som oppstir nar
en mal- og resultatorientert logikk fir en dominant posisjon i utdan-
ningsinstitusjoner. Hverken sykepleieutdanning eller laererutdanning er
i utgangspunktet utviklet for & generere resultater i et konkurranseutsatt
markedssystem. Andre kjente historiske og systemiske motsetninger som
utdanningsinstitusjoner star i, og som ble berort i deltagernes presenta-
sjoner, var: motsetningen mellom individualisme pa den ene siden og
fellesskap pa den andre siden, motsetningen mellom utdanning som for-
valter av teoretisk kunnskap pa den ene siden og praktiske ferdigheter pa
den andre, og motsetningen mellom anerkjennelse av kulturelt mangfold
pé den ene siden og behovet for et enhetlig lim av verdier og praksiser pa
den andre.

Mye kan tyde pa at teori om systemiske motsetninger ikke tidligere
hadde vert sentralt i studentenes planlegging av eget aksjonsforsknings-
prosjekt. Slik de selv beskrev planleggingsarbeidet, var deres hovedopp-
merksombhet rettet mot a etablere en felles forstaelse med akterene de
skulle samarbeide med i sine aksjonsforskningsprosjekter. Det besto forst
og fremst av a skape en struktur og en logistikk for hvordan de kunne ini-
tiere utvikling og leering i organisasjonen der forskningen skulle forega.
Studentene, som var i gjennomferingsfasen av sitt prosjekt, rapporterte
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riktignok om at samarbeidet med akterene ikke bare var lett. De fortalte
om ulike oppfatninger av aktiviteter som skulle proves ut, og om sta-
dige justeringer av fremdriftsplanen. Studentene anvendte begreper som
«uenigheter», «konflikter» og «motstand» for & beskrive hvilke utfor-
dringer de forventet eller hadde opplevd i arbeidet med sine aksjonsfors-
kningsprosjekter. Gjennom introduksjon av aktivitetsteoretiske begreper
i doktorgradskurset uttrykte studentene at begrepene ga dem en ny og
utvidet forstaelse av hva som potensielt kan oppsté av hindringer, men
ogsa hvor potensialet for utvikling ligger. Fra a forsta opplevd motstand
som et individuelt anliggende bidro det aktivitetsteoretiske rammever-
ket til forstaelse for hvordan manifiserte dilemmaer og konflikter som
avdekkes pa mikronivéaet, potensielt er manifestasjoner av systemiske
motsetninger som gjenfinnes pa makroniva innenfor og mellom institu-
sjoner (Aas, 2009).

Som tidligere beskrevet tilbyr aktivitetsteorien teoretiske redskap for &
analysere hvordan aktivitet innenfor og mellom lokale aktivitetssystemer
er innvevd i et nettverk av ulike overordnede virksomheter som politikk,
utdanning, arbeid og markedet - virksomheter med sine respektive og
ofte motsetningsfylte motiver, ideologier, diskurser og objekter. Aktivi-
tetsteorien binder sammen empiriske og historiske analyser som dermed
bidrar til & synliggjore asymmetriske maktforhold. Forstaelse for hvordan
motsetninger ofte er knyttet til slike maktforhold, kan utgjere viktige og
nedvendige utgangspunkt for endring og utvikling i aksjonsforsknings-
prosjekter. Vare funn stetter dermed opp under tidligere forskning som
har sett pa synergieftekter av & koble aksjonsforskning og aktivitetsteori
(for eksempel Aas, 2014; Eri, 2018; Somekh & Nissen, 2011).

Konklusjon

Med bakgrunn i denne studien konkluderer vi med at aktivitetsteori med
sin systematiske tilneerming til bade historisk og empirisk analyse av sys-
temiske motsetninger og sammenhenger mellom makro- og mikronivaer
bidrar med kunnskap til den mer episodisk-analytiske tilneermingen
som er tydelig i mye aksjonsforskning. Tatt i betraktning de begrensnin-
ger som ligger i studien, har vi sett at ph.d.-studenter som arbeider med

157



KAPITTEL 5

aksjonsforskning, kan ha stor nytte av & anvende aktivitetsteori som ten-
keredskap bade i sitt planleggings-, gjennomferings- og analysearbeid.
Studentene gir uttrykk for at aktivitetsteorien hjelper dem med a forsta
sammenhenger mellom materielle strukturer og individuelle og kol-
lektive handlinger, hvordan virksomheter har utviklet seg historisk, og
hvordan akterer innenfor ulike virksomheter er beerere av til dels mot-
setningsfylte og institusjonaliserte motiver, objekter og mal. Aktivitetste-
orien kan brukes pd mange omrader, men er etter vart syn sarlig aktuell
i forsknings- og utviklingsprosjekter der ulike aktgrer innenfor og pa
tvers av institusjoner og profesjoner skal endre og utvikle noe sammen.
Da oppstér det gjerne spenninger og motsetninger som ma identifiseres,
forstas og handteres. Vi vil argumentere for at kurs i aksjonsforskning
ber inkludere litteratur om aktivitetsteori. Samtidig er det behov for flere
studier som ser pa aktivitetsteoriens verdi som tenkeredskap og analyse-
verktoy i ulike former for aksjonsforskning.
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