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Praksisrettet

forskning og formativ
intervensjonsforskning:
forskning for utvikling
av praksisfeltet og
vitenskapelig kunnskap

May Britt Postholm og Kari Smith

In this chapter various directions of practice oriented research, as they have develo-
ped in English-speaking and the Nordic countries, are presented. The presentation
suggests that different perspectives of action research relate to a wide research
domain. In the current chapter, practice oriented research is used as the umbrella
concept, however, this includes to a large extent, action research. Attention is drawn
towards the development of practice oriented research in the USA, England and
Australia, and in the Nordic context towards intervention research which stems from
the cultural-historical activity theory (CHAT). Actions taken within this direction
are called formative interventions. The text discusses how practice oriented research
and formative intervention research contribute to scientific knowledge including
various methodologies applied in these kinds of studies. Finally, we reflect on the
intentions of practice oriented and formative intervention research, and how the dif-

ferences enable complementarity among the various approaches.
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Innledning

I denne artikkelen vil vi presentere ulike retninger innenfor praksisrettet
forskning som har utviklet seg i engelsktalende land og i Norden. I den engelsk-
talende verden vil vi spesielt rette oppmerksomheten mot utviklingen i USA
og referere til Marilyn Cochran-Smiths arbeid (Cochran-Smith & Lytle, 1993;
Cochran-Smith & Donnel, 2006; Cochran-Smith & Lytle, 2004, 2009).
Cochran-Smith er en av dem som har vert ledende i a fremme utviklingen av
praksisrettet forskning, ikke bare i USA, men ogsd med en sterk internasjonal
anerkjennelse. Cochran-Smith og Lytle (1993) definerte begrepet «Teacher
research» som en systematisk og intensjonell undersokelse gjort av lerere.
I 1999 utvidet de forstaelsen av «Teacher research» ved a bruke det som et
overordnet begrep for praksisutgveres forskning. «Teacher research» er defi-
nert som «[...] in the broadest sense to encompass all forms of practitioner
inquiry that involve systematic, intentional, and self-critical inquiry about
one’s work in K-12, higher education, or continuing education classrooms,
schools, programs and other formal educational settings. This definition inclu-
des inquiries that others may refer to as action research, practitioner inquiry,
teacher inquiry, teacher and teacher educator self-study, and so on [...]»
(Cochran-Smith & Lytle, 1999, s. 22). Det er interessant & se at i boken Inquiry
as Stance- Practitioner Research for the Next Generation fra 2009 har de gatt
bort fra «Teacher research» og bruker der «Practitioner research» som para-
plybegrep: «In this book we use the phrase practitioner research as an umbrella
term to encompass multiple genres and forms of research (including action rese-
arch and self-study [...]» (Cochran-Smith & Lytle, 2009, s. viii). Borko, Liston
og Whitcomb (2007) bruker ogsa «Practitioner research» som det overordnete
begrepet for «[..] action research, participatory research, self-study, and
teacher research» (s. 5). Det kan spekuleres i hva som har fort til endring i
begrepsbruken, og en mulig forklaring kan veere den sterke kritikken som
ble rettet mot «Teacher research», serlig fra akademiet, om at leerere ikke
kunne vere forskere, og at laerernes forskning ikke er «ordentlig» forskning.
Skoleforskning ble en stadig seken etter a finne den beste praksisen som kunne
standardiseres over ulike kontekster (Cochran-Smith & Lytle, 2009).
Hensikten var med & presentere de ulike forstéelsene er at aksjonsforskning
er en del av et bredt forskningsdomene. I denne artikkelen vil vi derfor bruke
begrepet praksisrettet forskning som det overordnete begrepet, men som i hoy

72



PRAKSISRETTET FORSKNING OG FORMATIV INTERVENSJONSFORSKNING

grad inkluderer aksjonsforskning. Vi vil ogsa kort diskutere utviklingen av
praksisrettet forskning i England med Jean McNift som den ledende personen,
samt Stephen Kemmis’ arbeid i Australia. Deretter vil vi rette blikket mot ret-
ninger innenfor utdanningsforskning, og vare eksempler er fra skole og utdan-
ning. Detbetyr imidlertid ikke at artikkelen vil veere gyldig kun i den konteksten
som den blir presentert i. Den er, slik vi ser det, overforbar til alle profesjoner
hvor utvikling og forskning skjer i parallelle prosesser.

I nordisk sammenheng ser vi spesielt pa Yrjo Engestroms arbeid med den
kultur-historiske aktivitetsteorien (KHAT), og vi gar nermere inn pa inter-
vensjonsforskningen som gjennomferes med utgangspunkt i denne teorien.
Forskning med utgangspunkt i KHAT blir ogsa kalt developmental work
research (Engestrom, 1987) eller R&D work (Postholm, 2008a, b), pa norsk:
forsknings- og utviklingsarbeid. Aksjonene som gjennomferes innenfor
denne retningen kalles formative intervensjoner (Engestrom & Sannino,
2010). KHAT er utviklet med utgangspunkt i Lev S. Vygotskys tanker og ideer
(Leontev, 1981). Yrjo Engestrom har utviklet KHAT grafisk med modeller
som aktivitetssystemet og den ekspansive leeringssirkelen (Engestrom, 1987,
1999, 2001).

I praksisrettet forskning og formativ intervensjonsforskning er intensjonen
a gijennomfore intervensjoner for a fremme endringer. Bleijenbergh, Korzilius
og Verschuren (2011) hevder at praksisrettet forskning har som hovedmal
(a) a stotte bestemmelser eller (b) & utvikle ny kunnskap som kan lgse et prak-
tisk problem. De sier ogsa at en intervensjon eller et nytt artefakt er nodvendig
for a skape endringer. Ordet intervensjon er latinsk og betyr «inter» mellom,
«venio» a komme, altsd a komme imellom. Intervensjonsforskeren kommer
mellom en akters handlinger slik at handlingene endres og dermed finner en
ny retning. Rollen som intervensjonsforskeren vil ha i forskningen, vil vaere
forskjellig alt etter hvilken form og retning forskningen tar.

Vi presenterer i artikkelen ulike retninger innenfor praksisrettet forskning
for vi gar inn pa formativ intervensjonsforskning. Videre presenterer vi aktivi-
tetssystemet som analyseenhet for a oppdage motsetninger og spenninger som
utgangspunkt for utvikling. Deretter beskriver vi hvordan utviklingsprosesser
hvor forskere og praktikere deltar, kan forega etter en struktur modellert i
den ekspansive leringssirkelen. Vi gar videre inn pa hvordan praksisrettet
forskning og formativ intervensjonsforskning kan bidra med vitenskapelig
kunnskap (Wells, 2011), og i den sammenheng hvilke metodologier som kan
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benyttes. Helt til slutt reflekterer vi over de ulike intensjonene som praksisret-
tet og formativ intervensjonsforskning har, samtidig som vi ser at denne ulik-
heten &pner opp for en komplementaritet mellom tilnaermingene.

Ulike retninger innen praksisrettet forskning

Nar vi beskriver de ulike retningene innenfor praksisrettet forskning, tar vi
utgangspunkt i Ken Zeichners presentasjon i artikkelen «Educational Action
Research» (2001) og i overnevnte arbeid av Cochran-Smith og Lytle. Den for-
ste retningen ble utviklet i USA pa 1940- og 1950-tallet med utgangspunkt i
Kurt Lewins arbeid. Lewin brukte uttrykket «research leading to social action»
i sin krasse kritikk av utdanningsforskning. Han sier:

The research needed for social practice can best be characterized as research for
social management or social engineering. It is a type of action-research, a compara-
tive research on the conditions and effects of various forms of social action, and rese-
arch leading to social action. Research that produces nothing but books will not

suffice (Lewin, 1948, s. 202—3).

I Lewins forskning pa 1940-tallet var det ofte en tredje part som definerte
problemet, som for eksempel en regjering som gnsket a endre folks spisevaner,
eller en direktor som ensket a endre arbeidstakernes atferd (Lewin, 1947a,
1943). Ifelge Lewin inneholdt en vellykket intervensjon tre aspekter: eksem-
pelvis «unfreezing» samarbeidsvaner som en gruppe har, bevege den til et nytt
niva, for s a fryse den nye samarbeidsformen (Lewin, 1947b). Dette var mal-
rettede handlinger fra et darlig til et bedre niva planlagt og ledet av en ekstern
endringsagent. Den praksisrettete forskningen i USA som var inspirert av
Lewins arbeid, ble ofte gjennomfert som et samarbeid mellom forskere og
leerere. Forskere pa universitetet i Columbia, for eksempel Zeichner (2001),
mente at samarbeid mellom forskere og praksisutevere minsket gapet mellom
forskningsbasert kunnskap og praksisen i klasserommet. I utgangspunktet
samarbeidet forskerne med lererne, men etter hvert skilte disse forskernes
arbeid seg fra Lewins sykliske forskningsprosess ved a bli hypotesetestende og
linezer, og dermed mindre praksisrettet.

I 1993 kom Cochran-Smith og Lytle (1993) med sin kjente bok Inside/
Outside: Teacher Research and Knowledge hvor de grunner bruken av begrepet
«Teacher research» i Stenhouses (1985) definisjon av forskning som en
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systematisk og selvkritisk undersokelse av praksis. Innenfor denne retningen
ble leereres praktiske kunnskap anerkjent og verdsatt. Hovedpoenget i denne
retningen er at laererne kan, ved a forske pa egen praksis under veiledning av
en erfaren forsker, ikke bare bidra med ny kunnskap, men ogsé veere med a
endre undervisningspraksis i skolen. Det er en kritikk mot synet som sier at ny
kunnskap kommer utenfra og skal implementeres i skolen (Cochran-Smith &
Lytle, 1993). Det er aktorene selv som skaper ny kunnskap. Leerere virker i
Cochran-Smith og Lytles forstaelse pa ulike nivaer, bade i skolen og i hoyere
utdanning. Men det er forskning pa egen praksis som star i sentrum, og det er
dette som skiller «Teacher research» fra den mer tradisjonelle formen som er
mer akseptert i akademiet: forskning pa undervisning (research on teaching).
Skillet Cochran-Smith og Lytle fremmer, er i eierskap, stottestrukturer, fors-
kningsspersmadl, generalisering, teoretisk rammeverk, dokumentasjon og ana-
lyse. Det er interessant a notere seg at i 1993 skriver Cochran-Smith og Lytle at
de ikke vil argumentere for at «Teacher research» skal fd en privilegert posisjon
i forhold til «Research on teaching», mens de i sin bok fra 2009 papeker at
«Practitioner research» er sentral i politiske og akademiske diskusjoner om
hvordan skolen og utdanningen endres gjennom dynamiske og demokratiske
prosesser. Samtidig setter de mer eksplisitte krav til «Practitioner research»
enn de tidligere stilte til leererens forskning, ved & papeke kritikken mot prak-
sisrettet forskning og hvordan den ber bli mett. Kunnskapen som er utviklet
bor ha relevans ogsd utenfor den lokale konteksten for forskningen og veere
mer enn en profesjonell utviklingsaktivitet. Metodene som er brukt skal kunne
forsvares i en metodediskusjon om det epistemologiske grunnlaget og validite-
ten av instrumenter og datagrunnlaget. Den etiske kritikken ligger forst og
fremst i dobbeltrollen som forskere har, de er utgvere som forsker pa egen
praksis, og kritikken er at dette kan veere pa bekostning av ansvaret de har
overfor elever og studenter som undervisere. Forskerens stasted ma derfor
tydeliggjores og som i metodekritikken forsvares (Cochran-Smith & Lytle,
2009). Samtidig er verdien av praksisrettet forskning papekt, og Ken Zeichner
(1999) skriver at utviklingen av selv-studier, for eksempel, er kanskje den mest
signifikante utvikling vi har hatt innenfor leererutdanningsforskning.

Fra 1990-tallet har det vokst frem en aksept for praksisrettet forskning som
en metode for selv-studie blant leererutdannere. En slik selv-studie er en kritisk
undersokelse av undervisningspraksis i lererutdanningen for & styrke profe-
sjonsutdanningen. Den internasjonale selv-studie gruppen ble formalisert
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innenfor AERA (American Educational Research Association) i 1993 (S-Step),
og initiativtakerne var Lynn Hamilton og Tom Russell fra Canada, samt
John Loughran fra Australia, som introduserte begrepet «Pedagogy of teacher
education». Loughran hevder at i utvikling av lererutdanningspedagogikk
ma leererutdannere selv undersoke, beskrive og artikulere relasjonen mellom
undervisning og leering i leererutdanningen. Det er ikke eksterne vitenskapsdo-
mener eller politikere som skal definere hvordan leererutdanningen skal vere,
men det er leererutdannerne selv gjennom forskning pé egen praksis, selv-stu-
dier (Loughran, 2006). I dag har gruppen en egen anerkjent fagfellevurdert
fagjournal for selv-studier, Studying Teacher Education, og de har gjennom flere
tidr hatt sin arlige konferanse. Fra & fokusere pa den enkelte leererutdanners
undervisning, er fokuset i dag mer pa & skape kollektiv kunnskap om leererut-
danningens pedagogikk (Loughran, 2006), hvor den profesjonelle dialogen star
sentralt. Natidens publiserte selv-studie artikler er forventet a ha relevans
utover den lokale praksiskonteksten og vere av interesse for laererutdannere
internasjonalt. Cochran-Smith (2005) hevder at forskning er en del av leererut-
danneres ansvar, og at det komplementerer de praktiske sidene ved jobben.
Lunenberg, Dengerink og Korthagen (2014) har i sin oversiktsstudie av leerer-
utdanningsforskning kommet frem til at leererutdannere ser seg selv i seks
ulike roller: leerer for leerere, forsker, veileder (coach), leereplanutvikler, port-
vakt (gatekeeper) og megler. Leererutdannernes virksomhetsrom er komplekst
(Smith, 2011), og forskningen ber komme innenfra, fra profesjonen selv. Et
eksempel pa hvordan leererutdannere er med pa a definere sin egen profesjons-
rolle og sitt ansvar gjennom selv-studier, er etableringen av The International
Forum for Teacher Educator Development (InFo-TED) hvor ogsa leererutdan-
ningsforskere fra Norge er aktive.

Nar vi retter blikket mot Storbritannia, finner vi at det var en oppblomstring
av praksisrettet forskning i 1960-arene, og her var det begrepet «Action rese-
arch» som ble brukt. John Elliot som underviste bade i videregaende skole og
pa universitetet, var en sentral person i denne formen for aksjonsforskning.
Dette var en bevegelse ledet av leerere pa bakgrunn av at storparten av elevene
var misforneyd med skolen. Denne retningen kan benevnes som «laereren
som forsker», som innebar at undervisningen ble en systematisk reflekte-
rende praksis. Denne formen for praksisrettet forskning samsvarer med
Tom Tillers (2006) definisjon pé aksjonslering som en kontinuerlig leerings-
og refleksjonsprosess stottet av kolleger der intensjonen er & forbedre
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undervisningen. I 1960- og 1970-drene initierte John Elliot og Lawrence
Stenhouse flere forskningsprosjekter som hadde som intensjon a utvikle inn-
holdet i leerernes undervisning. Nér aksjonen blir gjort i samarbeidet med for-
skere, naermer vi oss den mest kjente forstaelsen av aksjonsforskning. Forskere
samarbeider med lerere for & utvikle undervisningen med utgangspunkt
i leerernes evne til refleksjon, ikke med utgangspunkt i standarder eller en
malbasert tilnerming. Jean McNiff er kanskje den som har konkretisert
aksjonsforskning i sine mange publikasjoner og workshops i Storbritannia og
over hele verden. Pa nettsiden hennes, http://www.jeanmcniff.com/, er hennes
mange publikasjoner tilgjengelig, og det er szrlig publikasjoner om innfering
i aksjonsforskning for praksisutevere som er blitt svaert populeere i arbeidet for
skoleutvikling (McNiff, 1992, 2013; McNiff & Whitehead, 2005; McNiff, 2013).
En mer akademisk tilnerming til aksjonsforskning i Storbritannia finner vi i
arbeidet til Bridget Somekh som ser pa aksjonsforskning som et bindeledd
mellom teori og praksis (Somekh, 1995; Somekh & Zeichner, 2009). Somekh
er i arbeidet sitt sterkt knyttet til den amerikanske utviklingen av praksisrettet
forskning, og det ser vi ogsa i publikasjonene hennes, hvorav flere er skrevet
sammen med amerikanske forskere (Somekh & Zeichner, 2009; Noflke
& Somekh, 2009; Altrichter, Feldman, & Somekh, 2013).

I Australia ble forskere fra 1970-tallet inspirert av den skolebaserte utviklin-
gen i Storbritannia. Bakgrunnen for dette var at Stephen Kemmis, en av de
ledende forkjemperne for aksjonsforskning i Australia, hadde samarbeidet
med Elliot og hans kolleger. Selv om de hadde denne forbindelsen, har retnin-
gen i Australia utviklet sin egen praksis. Kemmis og hans kolleger utviklet en
retning basert pa kritisk teori som vektla leereres utvikling av undervisning,
men i tillegg med et fokus pa leereres engasjement i politikk (Kemmis &,
McTaggart, 2005). Malet var a fremme likhet og sosial rettferdighet i skolen og
i samfunnet. Retningen som aksjonsforskningen i Australia tok, er benevnt
deltakende aksjonsforskning (participatory action research, PAR), da forskere
og lerere samarbeidet om a utvikle leereres praksis og posisjon i skolen i det
som ogsé er kalt en frigjorende (emancipatory) aksjonsforskning (Zeichner,
2001). Slik vi ser det, ligger ikke skillet mellom aksjonslering og aksjonsfors-
kning nedvendigvis i hvem som forsker, men mer i hvordan aksjonen blir
utfort. For at det skal vaere aksjonsforskning, er det nedvendig at spersmalet
og grunnlaget for intervensjonen er grunnet i tidligere forskning, datainnhen-
tingen og analysen er systematisk, og forskeren har et formidlingsansvar.
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I dag har, slik vi ser det, alle retninger innenfor praksisrettet forskning en
demokratisk innretning, som innebeerer at malsettinger og endringsprosesser
bestemmes og fremmes i et samarbeid mellom forskere og praktikere i skolen.
Selv-studie-tradisjonen blant laererutdannere har ogsa utviklet seg til a bli en
kollektiv prosess hvor dialogen mellom leererutdannere knyttet til egen praksis
star sentralt i utviklingen av kunnskap om leererutdanningens pedagogikk og
utovelse.

Formativ intervensjonsforskning

Formativ intervensjonsforskning er, som allerede nevnt, utviklet med utgangs-
punkt i KHAT. Nar formative intervensjoner gjennomferes, er ikke innholdet i
og malet for intervensjonen bestemt pa forhand. Innholdet og retningen inter-
vensjonen skal ta, samt formen pé intervensjonen blir diskutert med delta-
kerne/praktikerne, som ogsa tar ansvar for selve prosessen. Malet med formative
intervensjoner er a skape nytt innhold i aktivitetssystemets ulike faktorer, som
utgjor en modell som kan bli brukt som ramme for design av nye lokale lgsnin-
ger. Forskerens rolle i formative intervensjoner er a fremme og opprettholde en
ekspansiv transformasjonsprosess som er ledet og eid av praktikerne (Engestrom
& Sannino, 2010, s. 15). Ekspansiv leering er definert som «to learn something
that is not yet there» (Engestrom & Sannino, 2010, s. 2). En ekspansiv transfor-
masjonsprosess innebeerer & ha skapt en ny kollektiv aktivitet.

Med utgangspunkt i mélsettinger som vokser frem i samarbeidsprosesser, er
intensjonen med praksisrettet forskning gradvis a videreutvikle deler av en
helhetlig praksis. Behovet for formative intervensjoner som orienterer seg
mot en transformasjon og ikke mot en gradvis endring, melder seg nar sam-
menflettede endringsprosesser ikke imgtekommer de sosiale behovene, og
aktiviteten oppleves som utilfredsstillende (Virkkunen & Newnham, 2013).
«Aktivitet» er i denne sammenhengen et teoretisk begrep som omhandler
virksomheten i en organisasjon, eksempelvis skolen og dens overordnede mal-
settinger (Leontev, 1981). En skole som skal utvikles fra a ha en privatpraktise-
rende praksis til a fa en kollektiv skolebasert kompetanseutviklingspraksis som
bidrar til ulike aktorers profesjonelle utvikling, ma gjennomga en transforma-
sjonsprosess hvor aktiviteten og dens struktur og kultur endres.

Vygotskys (1978) teori er at leering skjer pa to plan. Hver funksjon i et barns
kulturelle utvikling blir forst utviklet pa et sosialt plan (intermentalt plan) og
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sd pa et individuelt plan (intramentalt plan) (s. 57). Mens hans fokus var pa
barn, har hans ideer ogsa blitt anvendt pa voksnes lering (Postholm, 2012).
Leaering starter pa et sosialt plan mellom mennesker for den blir internalisert
og former individets forstielse. Vygotsky (2000) vektla bruk av spraket som et
medierende artefakt i leeringsprosessene, som for eksempel nar lerere reflek-
terer sammen. I sammenheng med leering og vurdering har Vygotsky (1978)
introdusert to begrep, den aktuelle utviklingssonen og den nzermeste utvi-
klingssonen. Den aktuelle utviklingssonen definerer hva en tenker og gjor
alene. Den narmeste utviklingssonen er differansen mellom det som en per-
son kan gjore alene, og hva denne personen kan gjore ved hjelp av en mer
kompetent annen. Engestrom (1987) som har tilpasset Vygotskys individuelt
orienterte begrep, den naermeste utviklingssonen, til kolletiv aktivitet, skriver:
It is the distance between the present everyday actions of the individual and
the historically new form of the societal activity that can be collectively gene-
rated [...]» (s. 174). Dette betyr at det er en ny kollektiv aktivitet i det aktuelle
sosiale fellesskapet, som er utviklet og endret. Lignende tanker finner vi i
Rommetveits bruk av begrepet intersubjektivitet. Det kan beskrives som en
persons evne til a delta i dialoger og gjennom dialogen overkomme forskjel-
lene pa ulike synspunkt og livsverdener. Det skapes en felles forstaelse som er
sann i den situasjonen hvor den utvikles (Rommetveit, 1972, 1992).

For at aktiviteten skal bli en kollektiv aktivitet, bruker en god tid innenfor
formativ intervensjonsforskning for a utvikle et felles overordnet mal for akti-
viteten. Dette skjer innenfor rammene av «Change Laboratory». En Change
Laboratory periode inneholder ti til tolv ukentlige sesjoner fulgt av en til to
oppfolgingssesjoner noen méneder senere (Engestrom, Virkkunen, Helle,
Pihlaja, & Poikela, 1996). Dette innebzerer at forskere og praktikere, som ledere
og lerere i skolen, samarbeider om a utvikle et overordnet mal som skal bevege
kommende handlinger i retning av en ny kollektiv virksomhet. I skolen kan
dette bety at laerere som en del av hverdagspraksisen, observerer hverandres
undervisning og reflekterer sammen i etterkant. En slik praksis krever en
endret timeplan og dermed en ny struktur. I tillegg fordrer en samarbeidskul-
tur at det i utgangspunktet er en apen dialog mellom de som samarbeider.
Skolen ma jobbe med leringsmiljoet blant leerere og de medmenneskelige
relasjonene, slik at det skapes en god leeringskultur. I tillegg vil gruppeproses-
ser i form av dialog og refleksjon med utgangspunkt i undervisning, kunne
bidra til & styrke leerernes samarbeidsprosesser (Given mfl., 2010). Dersom
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struktur og kultur ender opp i et godt samspill, vil forholdene ligge godt til
rette for utvikling av undervisningspraksiser i skolen. Dette innebaerer at kol-
legiet har beveget seg i den naermeste utviklingssonen som «[...] is the dis-
tance between the present everyday actions of the individuals and the
historically new form of the societal activity that can be collectively generated
[...]” (Engestrom, 1987, s. 174). De har utviklet en ny kollektiv aktivitet i
skolen.

For at aktiviteten i skolen skal endres som resultat av det som i KHAT kalles
for ekspansiv leering, ma noe nytt ha blitt utviklet. Det er nettopp det som har
skjedd i eksemplet over. For at ekspansiv leering skal kunne skje, er det mange
steg som ma tas. I det folgende gar vi inn pa hvordan aktivitetssystemet kan bli
brukt for & oppdage spenninger og motsetninger som i KHAT forstas som
utgangspunktet for endring og utvikling (Engestrom, 1987; Engestrém, 2001;
Engestrom & Sannino, 2010).

Aktivitetssystemet som analyseenhet

Nedenfor har vi presentert aktivitetssystemet (figur 3.1), som blir benyttet som
analyseenhet for a oppdage spenninger og motsetninger som utgangspunktet
for endring og utvikling.

Faktorene som inngar i aktivitetssystemet, er «subjekt», «kulturelle hjelpe-
midler» eller «artefakter», «overordnede mal», «utbytte», «regler», «fellesskap/
samfunn» og «arbeidsdeling/roller». Aktivitetssystemet er et dynamisk sys-
tem, og faktorene i systemet pavirker hverandre gjensidig. Som et handlende
subjekt tar mennesket i bruk kulturelle hjelpemidler for a bevege aktiviteten

Kulturelle hjelpemidler

Subjekt Overordnet mal—p Utbytte

Regler Samfunn/fellesskap Arbeidsdeling/roller

Figur 3.1 Det komplette aktivitetssystemet (Engestrém, 1987, 1999, 20071).
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mot det overordnede malet. Faktoren «utbytte» gir uttrykk for resultatet ulike
individ eller fellesskap sitter igjen med etter avsluttet aktivitet for & na det over-
ordnede malet. Den overste trekanten i aktivitetssystemet som er dannet av
faktorene «subjekt», «kulturelle hjelpemidler» og «overordnede mal», kalles
handlingstrekanten (Postholm, 2010). Konteksten som handlingene foregar i,
er representert med faktorene «regler», «samfunn/fellesskap» og «arbeidsde-
ling/roller». Disse faktorene danner de tre nederste trekantene i aktivitetssys-
temet. Faktoren «regler» stir for retningslinjene som aktiviteten mé innrette
seg etter. Dette kan veere stortingsmeldinger, forskrifter, gjeldende leereplan
eller lokale planer i en skole. «Fellesskap/samfunn» star for alle personer i et
fellesskap som deler samme overordnede malsetting. «Arbeidsdeling/roller»
krever at arbeidet eller de malrettede handlingene er fordelt bade horisontalt
og vertikalt mellom menneskene i dette fellesskapet. En horisontal arbeidsde-
ling innebaerer fordeling av arbeidsoppgaver, og en vertikal fordeling forstds
som en hierarkisk rollefordeling i fellesskapet. Disse faktorene som ligger pa
aktivitetssystemets grunnlinje, kan legge premisser for eller mulige begrens-
ninger for hvilke handlinger som kan utferes (Engestrém, 1987; Cole, 1996;
Engestrom & Miettinen, 1999).

Spenninger og motsetninger som utgangspunkt
for endring og utvikling

Spenninger og motsetninger i og mellom faktorer i aktivitetssystemet og
mellom ulike aktivitetssystem danner utgangspunkt for utvikling og end-
ring. Spenninger i og mellom faktorer i aktivitetssystemet er kalt for pri-
mere og sekundaere motsetninger. Det kan ogsa oppsta spenninger mellom
nyutviklet og rester av gammel praksis, og ogsd mellom aktivitetssystem,
som skole og leererutdanning. Disse spenningene blir benevnt som tertizere
og kvaterne spenninger eller motsetninger (Engestrom & Sannino, 2010).
Innenfor faktoren «subjekt» kan det vaere noen individer som egnsker stabi-
litet, mens andre onsker endring. Dette er en motsetning som kan virke som
utgangspunkt for endringsprosesser. Det kan videre vere spenninger og
motsetninger mellom mennesker representert i systemet i faktoren subjekt,
og det overordnede malet for aktiviteten. De trenger ikke nedvendigvis & ha
den samme oppfatningen av hva det overordnede mélet er. Selv om maélet
star skrevet svart pa hvitt, kan forstaelsen knyttet til dette veere forskjellig.
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Mennesker kan ha en personlig forstaelse av det overordnede malet, og det
blir nedvendig med dialoger dem imellom for & fremme en felles forstaelse,
slik at de kan jobbe mot et felles mal (Sannino, 2008; Postholm, 2015). Det
kan ogsa vere spenninger mellom det overordnede malet og regler som
menneskene ma forholde seg til. Et eksempel er en skole som fikk fritak fra
a gi sine elever karakterer nettopp fordi leererne opplevde at karakterene
hindret dem i & gjennomfere undervisningen, slik at de kunne na det over-
ordnede malet de hadde satt seg for undervisningen (Postholm, 2003). Det
kan ogsa oppstd spenninger mellom eksempelvis nyutviklet praksis for
leerersamarbeid og rester av hvordan et samarbeid har fortonet seg tidligere.
Det vil bidra til ytterligere utvikling a lese opp dette spenningsforholdet.
Leaerere i skolen som far stette i utviklingsprosesser fra laererutdannere, vil
kunne oppleve at det er et spenningsforhold mellom aktivitetssystemet som
leererutdannere befinner seg i, og deres eget aktivitetssystem. Det er ikke
samsvar mellom det som leererne gnsker seg, og det som de far som bidrag
fra leererutdannerne. Dersom denne motsetningen eller dette spenningsfor-
holdet blir opphevet ved at deltakere fra disse systemene utvikler et delvis
delt overordnet mal, vil samarbeidsforholdet kunne skape utvikling i begge
aktivitetssystemene.

Forskere og praktikere i utviklingsprosesser

I formative intervensjoner er det praktikerne som eier problemet og som har
ansvar for utviklingsprosessene. Forskerens oppgave er a bidra til & opprett-
holde en ekspansiv transformasjonsprosess. Det forste steget er a finne ut
hvilke spenninger eller motsetninger som er i praktikernes aktivitetssystem.
Til denne analysen er, som allerede beskrevet, et aktivitetssystem som forske-
ren kan introdusere til praktikerne, et godt verktoy. Hvor oppleves motsetnin-
ger og spenninger? Etter at praktikerne og forskeren har kommet frem til
«objektet» eller det overordnede malet som skal utvikles, utformes et utvi-
klingssporsmél, som eksempelvis kan vere: «Hvordan kan leererne pa skolen
utvikle en samarbeidskultur for & fremme ledelsen av elevenes laering, slik at
elevene laerer mer?» Utformingen av hovedspersmalet er forste steg i den
ekspansive leeringssirkelen som visualiserer handlinger pa vei mot et overord-
net mal som fremmer en ny aktivitet (1). Den ekspansive laeringssirkelen er
presentert i figur 3.2 nedenfor.
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7.Konsolidering - & | Stille
av ny praksis

/ sparsmal
6. Refleksjoner 2A. Historisk analyse
rundt prosessen 2B: Naveerende empirisk
t analyse
5. Implementering /
av ny |
lasning/modell 3. Utforming av
ny lasning/modell
\ 4. Gjennomgang /

av den nye
lzsningen/modell

Figur 3.2 Den ekspansive leeringssirkelen (Engestrom, 1987, 1999, 2001).

Det overordnede midlet er i dette tilfellet & utvikle en samarbeidskultur
mellom lzererne, slik at elevene leerer mer. Elevenes laering vil vaere «utbytte»
av denne aktiviteten.

Det neste steget i den ekspansive leringssirkelen er & gjennomfere histo-
riske og natidige analyser (2). For a forstd hvordan samarbeidet mellom
leererne i skolen har vaert og hvordan de har ledet elevenes leeringsprosesser,
kan forskeren intervjue leerere som har jobbet lenge pa samme skole. Dersom
personer i skoleledelsen har jobbet pa skolen over tid, kan disse ogsa bidra
med informasjon nar det gjelder hvordan lerersamarbeidet og laerernes
ledelse i klasserommet har fortonet seg pa skolen. For a fange opp hvordan
leerersamarbeidet og laerernes ledelse fungerer, kan forskeren observere sam-
arbeid bade i og utenfor klasserommet pa skolen. I tillegg til a observere, kan
forskeren intervjue bade laerere og ledere for & innhente informasjon om det
natidige samarbeidet og ledelsesarbeidet. Analyser av dokumenter kan ogsa
bidra til & forsta hvordan samarbeidet har veert og er i skolen. Leerere og ledere
kan ogsd samle inn informasjon gjennom eksempelvis & skrive i en loggbok
om hvordan de har opplevd og opplever samarbeidet mellom leerere, deres
ledelse av leeringsaktivitet i klasserommet og hva dette betyr for elevenes
leering. Informasjonen som forskerne samler inn blir kalt for «mirror data»
(Cole & Engestrom, 2007). Som begrepet tilsier, kan disse dataene speile til-
bake til leererne og lederne hvordan samarbeidet og ledelsen utspiller seg.
Dataene, samt informasjonen som praktikerne har notert ned, vil veere
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grunnlaget for 4 starte samtaler om hvordan en ny lgsning pa aktiviteten i
skolen kan bidra til at leererne utvikler et bedre samarbeid og en bedre ledel-
sespraksis for elevenes leering.

Dialogen mellom forskere, ledere og laerere kan fore til at det utvikles en ny
lgsning eller en ny modell for praksisen i aktivitetssystemet; steg tre (3) i den
ekspansive leeringssirkelen. Faktorenes innhold i systemet kan endres, og i et
dynamisk system vil endringer i en faktor pavirke de andre faktorene. Allerede
nér leererne har utformet et nytt overordnet mal for aktiviteten synliggjort
gjennom utviklingsspersmalet, vil dette pavirke hvilke hjelpemidler de vil ta i
bruk og innenfor hvilke rammer (regler) handlingene foregar. Det kan veere at
leerere og ledere vil lese teori om leerersamarbeid og relasjoner, og i tillegg
onsker de samtaler knyttet til bade teori og egen praksis. Med stotte i forskning
(Clausen, Aquino, & Wideman, 2009; Ono & Ferreira, 2010; Postholm, 2008a;
Timperley, Wilson, Barrar, & Fung, 2007) foreslar forskeren at leererne obser-
verer hverandres praksis som utgangspunkt for dialog og refleksjon. Teori som
leses, samt dialoger og refleksjoner vil utgjore «hjelpemidler» som bidrar til at
leererne utvikler samarbeidet og relasjonene seg imellom og til elevene. For at
observasjoner og refleksjoner mellom leerere skal forega, er det hoyst sannsyn-
lig at det ma gjores timeplanendringer, som utgjer strukturen for praksisen i
skolen, og som derfor kan plasseres innenfor faktoren regler. Som en del av
skolesamfunnet/fellesskapet vil ogsa skoleledelsen matte innta en ny rolle og
veere aktive stottespillere for leererne i deres samarbeidsprosesser og om det
oppleves som nedvendig, innhente ekstern stotte. Den eksterne stotten blir et
«hjelpemiddel» for a komme videre i utviklingsprosessen. For & kunne fange
opp hvilke behov det er for ekstern stotte, er det en forutsetning at skoleledel-
sen er tett pa utviklingsprosessene.

Niar kollegiet med leerere og ledere sammen med forskeren har utformet en
ny lesning/modell, er det neste steget a analysere eventuelle utfall av modellen
(4). For den nye modellen implementeres i praksis (5), er det vanlig a prove ut
den nye modellen ved a gjennomfere nye handlinger hvor ogséa nye hjelpemid-
ler blir tatt i bruk. Det handler om a eksperimentere med utgangspunkt i den
nye modellen for a teste ut ideene som det er tenkt skal lose de indre spennin-
gene i aktivitetssystemet. Den mest fundamentale ekspansive leeringssirkelen
innebarer en fullstendig kvalitativ transformasjon av aktivitetssystemet. En
slik transformasjon er en kompleks prosess som kan ta flere ar, og den bestar
av flere suksessive og parallelle mindre ekspansive sirkler som kan fore til en
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endring av deler av det helhetlige aktivitetssystemet. Disse mindre ekspansive
leeringssirklene bestar igjen av mindre ekspansive leeringssirkler som bidrar
til intervensjoner som er nedvendig for utvikling i den sterre prosessen
(Virkkunen & Newnham, 2013). Storre ekspansive leringssirkler bestar av
mindre sirkler som representerer leering basert pa handling, som handler om
utproving og eksperimentering, men som ikke ngdvendigvis bidrar til ekspan-
siv leering. Disse mindre leeringssirklene strekker seg over dager eller timer, og
blir betraktet som potensielt ekspansive. Det kan ogsé vere at disse leerings-
sirklene med utgangspunkt i handling forblir isolerte handlinger som ikke
forer til ekspansiv leering eller en ny kollektiv aktivitet for hele organisasjonen.
Det kan likevel veere laeringsoyeblikk som far betydning for den enkelte og for
team som har deltatt i denne leeringssirkelen.

Etter en kortere eller lengre periode med utpreving, skjer vanligvis en
implementering av den nye lgsningen (5). Dersom dette ikke skjer, og utvik-
lingen ikke gar lenger enn enkeltstaende hendelser, er det ikke snakk om
ekspansiv leering og implementering av en ny losning eller modell pa et kol-
lektivt niva. Dersom implementeringen finner sted, folger en refleksjon over
denne som et neste steg (6), for en konsolidering av den nye losningen/
modellen (7).

Som tidligere omtalt, er intensjonen med praksisrettet forskning gradvis
a videreutvikle deler av en helhetlig praksis, mens formative intervensjo-
ner orienterer seg mot en transformasjon av hele den kollektive praksisen.
Transformasjonen blir drevet av et kollektivt overordnet mal. I skolen som
organisasjon vil dette bety at alle laerere og ledere eksempelvis jobber mot a
fremme gode relasjoner mellom alle aktorer i skolen. En Change Laboratory
periode inneholder ti til tolv ukentlige sesjoner fulgt av en til to oppfelgings-
sesjoner noen maneder senere (Engestrom mfl., 1996). I disse ti til tolv ukene
handler det om & utvikle en ny lesning/modell for aktiviteten. Noen av aktivi-
tetssystemets faktorer far omdefinert sitt innhold. Dersom utvikling av relasjo-
ner fremmes som et kollektivt, overordnet mal for praksisen pa alle nivé i
skolen, er det ogsa sannsynlig at det i analysen av det gjeldende aktivitetssyste-
met avdekkes spenninger mellom det handlende subjektet og de artefaktene
som aktgrene har til radighet. I det nye aktivitetssystemet (modellen) bringes
derfor nye andre artefakter inn. Det neste steget er en periode med utpreving
av den nye modellen pa fire til seks uker. Etter dette folger oppfelgingssesjo-
nene (Virkkunen & Newnham, 2013).
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Forskerens deltakelse i formative intervensjoner handler dermed om & delta
i samtaler for og etter utpreving. Forskerrollen med utgangspunkt i KHAT, har
ogsa blitt utvidet ved at forskeren ogsa har deltatt sammen med lerere og
ledere i utprevingsfasen, fasen etter at ny lesning/modell er utviklet og analy-
sert. I tillegg til at forskeren har veert en stottespiller og utfordrer i oppstartfa-
sen (Change Laboratory perioden), har hun eksempelvis ogsa deltatt nar
leerere har observert hverandre og reflektert i etterkant med utgangspunkt i
observasjonene for a fremme samarbeidet og leeringen seg imellom (Postholm,
2008a, b). Postholm benevner slike og andre innovative laeringssirkler innen-
for et forskningsprosjekt som ogsa har som intensjon & bidra til utvikling av
praksis, for aksjonslering (Revans, 1982, 1984).

Forskning og utvikling av vitenskapelig kunnskap

Gjennomfert forskning

Relativt lite har blitt gjort nar det gjelder metodologien innenfor KHAT. Det skri-
ver ogsa Yrjo Engestrom og Annalisa Sannino i review-artikkelen fra 2010. De
viser til artikler for a understotte at noe er gjort nar det gjelder forskning pa utvi-
klingsprosesser. Sannino (2008) har skrevet en artikkel om hvordan fokus kan
rettes mot diskursen nar mennesker i en organisasjon utvikler et felles mal.
Engestrom og Sannino (2011) fokuserer ogsa pa diskursen nar de studerer mot-
setninger. Cole og Engestrom (2007) foreslér at forholdet mellom forskere og del-
takere kan veere fokus i intervensjonsforskning. Engestrom (2000) skriver at det
er viktig for forskere & samle inn data som kan veere et «collective mirror» (s. 153)
til deltakerne. Han mener videre at det er forskerens oppgave a studere historiske
dokumenter og a intervjue erfarne praktikere for a identifisere tidligere utvi-
klingssirkler og transformasjoner i aktivitetssystemet. Han foreslar ogsa at forske-
ren kan studere egne handlinger og interaksjoner. Engestrom gar imidlertid ikke
inn pa hvilken metodologi forskeren skal benytte for & gjennomfere denne fors-
kningen. Virkkunen og Ahonen (2011) understreker viktigheten av a finne
utgangspunktet for transformasjonsprosessen, for sa & utforme utviklingsspors-
malet for tematikken, slik at den kan studeres historisk og natidig for & kunne
utvikle en ny modell for aktiviteten. De presenterte artiklene, ogsa definert som
metodeartikler, fokuserer etter var mening ikke s& mye pa metodologi, men pa
hva som kan veere fokus i forskningen og hvordan datamaterialet kan samles inn.
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Forskningsfokus og metodologi

Med utgangspunkt i aktivitetssystemet og den ekspansive leeringssirkelen er
det flere mulige fokus og metodologier som kan benyttes (Postholm, 2015).
Med utgangspunkt i aktivitetssystemet kan en studere spenninger innenfor
eksempelvis faktoren subjekt som kan besta av et leererteam. Sporsmalet en
kan stille, er: «<Hvordan er leererne i 8. teamet motivert for utviklingsarbeid?»
En biografisk studie og en studie som tar i bruk narrativ metodologi kan benyt-
tes for a kunne forsta hvorfor noen av leererne gnsker endring, mens andre
onsker stabilitet. Et annet fokus kan rettes mot faktoren «arbeidsdeling/roller».
Spersmalet kan veere: «@nsker leererne a arbeide individuelt eller kollektivt?»
En mikro-etnografisk studie (Creswell, 2013; Fetterman, 1998; Hammersley &
Atkinson, 2007) kan i denne sammenhengen gjennomferes for  forsta kultu-
ren i teamet eller i leererkollegiet dersom hele kollegiet er representert av fak-
toren «subjekt». Skolesamfunnet inkluderer bade skoleledelsen og leererne. En
forskningsstudie kan for eksempel si noe om hvordan skolelederen som en del
av skolesamfunnet/fellesskapet stotter leererne, og hvorvidt leererne er moti-
vert til @ handle for & nd samme mal. Forskere som inviteres til skolen kan bli
betraktet som stottespillere og dermed som et kulturelt hjelpemiddel i utvi-
klingsprosesser gjennom dialoger med larere og skoleledere. Bade mikro-
etnografiske og fenomenologiske studier (Giorgi, 1985; Moustakas, 1994) kan
bli gjennomfert for a forsta prosessene og hvordan de blir opplevd av delta-
kerne. Mikro-etnografiske studier og fenomenologiske studier kan ogsa veere
relevante a ta i bruk for & studere den diskursive praksisen som finner sted nér
et overordnet mal blir utviklet. Stortingsmeldinger og laereplaner blir definert
som a tilhere faktoren «regler». Diskursanalyse kan bli brukt som metodologi
nér politiske dokumenter skal studeres. Mikro-etnografiske og fenomenolo-
giske studier kan videre gi svar pa forskningsfokus som retter oppmerksomhe-
ten mot spenninger mellom nyutviklet aktivitet og «rester» etter «gammel»
praksis i aktivitetssystemet. Fenomenologiske intervju kan bli gjennomfert for
a fa kunnskap om lereres og elevers leeringsutbytte.

Forskning gjennomfert i og mellom aktivitetssystem vil bidra med
kunnskap om tilstanden innenfor et aktivitetssystem for og etter en transfor-
masjonsprosess. Med den ekspansive leringssirkelen som utgangspunkt
vil handlinger pa vei mot en ny lesning i aktivitetssystemet veere i fokus.
Forskeren kan studere hvordan leererne utformer utviklingsspersmélet som
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skal gi retning for og rammer inn utviklingsprosessene. Forskeren kan ogsa
studere hvordan leerere og ledere gjennomforer historiske og natidige analy-
ser. Fokus kan videre rettes mot laerere og hvordan de samler inn informasjon
i lopet av implementeringsfasen, mot hvordan de reflekterer over denne pro-
sessen i etterkant, og pa hva som skjer i konsolideringsfasen. Alle steg i den
ekspansive leeringssirkelen kan slik veere fokus for forskning. Bade mikro-
etnografiske studier og fenomenologiske studier kan gjennomferes for a
forsta prosessene og ogsd hvordan de oppleves av lerere og ledere. For a
studere innovative laeringssirkler nar eksempelvis lerere eksperimenterer
med den nye lgsningen/modellen for den blir implementert, kan ogsa mikro-
etnografiske og fenomenologiske studier blir gjennomfert. Kasusstudier som
er studier av et «bundet system» som innebeerer at de er begrenset i tid og sted
(Creswell, 2013) kan ogsa tas i bruk nar et undervisningsprogram for en kor-
tere eller lengre periode gjennomferes som utgangspunkt for observasjon og
refleksjon.

Utvikling av vitenskapelig kunnskap

Innenfor KHAT rettes oppmerksomheten mot analyser av praksis bade i et
historisk og i et natidig perspektiv for mulige nye losninger far oppmerksom-
het (Engestrom, 1987, 1999, 2001; Virkkunen & Newnham, 2013). I disse
fasene samler forskeren inn datamateriale som grunnlag for utvikling. Ifelge
Greenwood og Lewin (2007) kan ogsa utforskning av praksis skje forut for
handlinger for & utvikle praksis ogsa i aksjonsforskning. Datamaterialet som
samles inn kan, som vi ogsa har beskrevet under overskriften «Forskningsfokus
og metodologi», selvsagt ogsa brukes i forskningseyemed. P4 denne maten kan
forskeren i sin rolle som stottespiller i utviklingsprosesser og som forsker pa
disse, bidra til at datamaterialet og analysene av dette kan stotte utviklingen
mens arbeidet pagar pa skolene, og videre til at det ogsa kan presenteres i fors-
kningstekster som andre i lignende settinger kan bruke som tankeredskap
(Gudmundsdottir, 2001) for a utvikle egen praksis. Praksisrettet forskning og
den formative intervensjonsforskningen far dermed stor nytteverdi. Den blir
til nytte for de som er i den praksisen som utvikles og forskes pa, og den kan
ogsa bli til nytte for andre som befinner seg i lignende settinger og situasjoner.
Det kan skje gjennom naturalistisk generalisering, som innebarer at de som
leser forskningsteksten, opplever praksisen som blir beskrevet som parallelle
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erfaringer som de kan tilpasse og overfore til egen situasjon og setting (Stake &
Trumbull, 1982). Den nye kunnskapen er praksisneer.

I lopet av den tiden som forskeren er i praksisfeltet i samarbeid med prakti-
kerne, far praktikerne speilet sin praksis gjennom innsamlet materiale og ana-
lyser av dette gjort av forskeren. I samtaler med praktikerne far forskeren ogsé
kontinuerlig tilbakemelding p& hvordan han eller hun forstar praktikernes
situasjon, men denne tilbakemeldingen har likevel en bredere relevans. Det
foregar slik en member-checking (Lincoln & Guba, 1985) av innsamlet mate-
riale i lopet av hele samarbeidet, og troverdigheten pa forskningen vil derfor
bli styrket, bade den indre og den ytre troverdigheten eller kredibiliteten.
Kunnskapen er bade generert og testet i praksis. For at den ytre troverdigheten
ytterligere skal styrkes, er det viktig for forskeren a skrive slik at leseren opple-
ver at han eller hun blir invitert inn i utviklingsprosessene og forskningen pa
disse som har funnet sted. Det gjelder for forskeren a presentere utviklings- og
forskningsprosessene gjennom tykke beskrivelser (Geertz, 1973).

Kunnskapen som presenteres er knyttet til en spesifikk kontekst, og repre-
senterer slik kontekstuell kunnskap knyttet til tid, sted og situasjon. Kunnskapen
er en substantiv teori eller teorier knyttet til en spesifikk del eller spesifikke
deler av en kompleks helhetlig virkelighet som utspiller seg i praksis (Postholm,
2010). Det er utviklingsspersmal og forskningsfokus gjennom en eller flere
forskningsspersmal som rammer inn praksis, slik at deler av den kan zoomes
inn og utvikles og forskes pa. Denne teoriens rolle er & beskrive og forklare
hva som har foregatt, og videre peke péd fremtidige muligheter for utvikling
og forskning. Teorien kan pa den maten bide understotte og utdype funn i
lignende studier, og den kan ogsa bidra med ny kunnskap som kan spres
gjennom naturalistisk generalisering.

Avslutning

Malet med praksisrettet forskning og formativ intervensjonsforskning er a
videreutvikle praksis, til a binde sammen teori og praksis og til a utvikle forsk-
ningsbasert kunnskap. Praksisrettet forskning og formativ intervensjonsforsk-
ning vil dermed ha stor nytteverdi.

Med utgangspunkt i malsettinger som vokser frem i samarbeidsprosesser, er
intensjonen med praksisrettet forskning gradvis & videreutvikle deler av en hel-
hetlig praksis. Behovet for formative intervensjoner som orienterer seg mot en

89



KAPITTEL 3

transformasjon og ikke mot en gradvis endring, melder seg nar ssmmenflettede
endringsprosesser ikke imotekommer de sosiale, kollektive behovene og aktivi-
teten oppleves som a gjennomferes pa en utilfredsstillende mate (Virkkunen &
Newnham, 2013). Praksisrettet forskning og formativ intervensjonsforskning
har derfor ulike fokus selv om intensjonen med begge er utvikling av praksisfel-
tet. Nar eksempelvis leerere jobber for & utvikle egen praksis i klasserommet,
trenger ikke nedvendigvis leerernes enkeltstdende handlinger a vaere ledd i en
kollektiv malsetting om a na et felles overordnet mal. Pa samme tid som vi ser
ulikheter mellom de retningene vi har beskrevet, erfarer vi ogsa at denne ulik-
heten apner opp for en komplementaritet. I formative intervensjoner handler
det om a utvikle en ny modell for den kollektive aktiviteten i en organisasjon.
Dersom forskeren tar utgangspunkt i KHAT og gjennomferer formative inter-
vensjoner ndr det overordnede malet er definert, kan den praksisrettete fors-
kningen eller aksjonsleringen, slik vi har benevnt aktivitetene, tas i bruk for &
prove ut og videreutvikle praksis. Dersom forskeren ikke tar utgangspunkt i
KHAT, kan selvsagt praktikere bade i skolen og i leererutdanningsinstitusjonene
gjennomfere praksisrettet forskning for & fremme utvikling.
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