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Validitet i aksjonsforskning
Ann Lisa Sylte

This article discusses challenges concerning validity within action research. The rese-
arch project demanded that the four researchers, who were also teacher educators, 
assisted teachers from vocational education programs in researching their own prac-
tice in relation to didactical development of knowledge and implementation of cur-
riculums. Developmental research projects were conducted at 13 different schools for 
upper secondary education (VGS) and 6 conducted in programs for vocational edu-
cation, in Norway. Simultaneously the teachers involved were part time students at a 
continuing education program within vocational development work. Validity is clari-
fied by empirical examples from the collected data, and challenges linked to 
trustworthy documentation and the role of the researcher. This article discusses and 
summarizes how validity was addressed in the action research project, and concludes 
with important factors to take into consideration.

Innledning
Med bakgrunn i egen forskning i et aksjonsforskningssamarbeid med lærere i 
yrkesfagopplæringen i videregående skole, vil jeg i denne artikkelen ha fokus 
på validitet i aksjonsforskning. I praktisk pedagogisk aksjonsforskning som 
prosjektet var mest preget av, blir læreplanprosesser utviklet gjennom samar-
beid og demokrati ved at planlegging, gjennomføring og kritisk analyse av 
undervisning og læring blir strukturert som sirkulære og sekvensielle proses-
ser (Carr & Kemmis; 1986; Hiim, 2016; McNiff, 2002; Stenhouse, 1975; 
Whitehead & McNiff, 2006). Data fra hver sekvens får da betydning for hva 
som velges å gjøre videre. Imidlertid er det kritiske røster om aksjonsforsknin-
gens validitet. Det hevdes at spillerommet til forskerens dømmekraft 
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og vurderingsevne kan bli for stort (Grimen, 2004). Det hevdes også at det er 
vanlig at vi mennesker fremstiller det vi har gjort på en slik måte at vi dekker 
over og/eller pynter på fremstillingene våre for å få dem til å se bedre ut, mer 
innovative, politisk korrekte og lignende, enn de i realiteten er (Eikeland, 
2006). Av samme grunn er det relevant å belyse utfordringer rundt validitet i 
aksjonsforskning og drøfte hvordan man kan ivareta validiteten.

Prosjektet innebar at forskere som også var lærerutdannere bistod lærere i å 
forske i egen praksis med didaktisk kunnskapsutvikling og implementering av 
Læreplanen Kunnskapsløftet 06 (LK06) (Dahlback, Hansen, Haaland & Sylte, 
2011; Kunnskapsdepartementet, 2006). Lærerne deltok samtidig på en deltids-
basert videreutdanningsstudie i yrkespedagogisk utviklingsarbeid (YPU) ved 
Høgskolen i Oslo og Akershus, hvor de utviklet innhold, arbeidsformer og 
vurderingsmåter gjennom systematiske utviklingsforsøk i sin praksis. Et 
hovedanliggende var å oppnå best mulig læring for alle som deltok, og sluttdo-
kumentasjon som andre lærere, opplæringsansvarlige og utdanningsmyndig-
heter kan lære av. Utdanning og læring i pedagogisk aksjonsforskning er ansett 
som en erfaringsbasert, sosial og verdiforankret virksomhet (Hiim, 2016). 
Hensikten med forskningen var ikke å utvikle teori i form av foreskrivende 
prosedyrer, men snarere å utvikle kontekstbaserte eksempler og prinsipper for 
yrkesrelevant opplæring som viser hvordan sentrale utfordringer i utdan-
ningsarbeidet kan møtes.

Utfordringer i prosjektet med dokumentasjon, analyse av data og diskusjo-
ner knyttet til validitet, er grunnlaget for problemstillingen i artikkelen. 
Validitet kan også berøres av interaksjonsprosessen og dermed forskerrollen i 
aksjonsforskningen. Hvordan dokumentasjonen synliggjør aksjonsforsknin-
gen på en troverdig måte, kan også påvirke validitet. Validitet vil her drøftes 
med bakgrunn i aksjonsforskningsprosjektet i yrkesutdanningen. Prosjektet er 
ett av to delprosjekter i forfatterens ph.d.-avhandling om didaktiske prinsipper 
for relevant yrkes- og profesjonsutdanning i Norge. Validitet belyses ut fra 
empiriske eksempler fra aksjonsforskningens datainnsamling og utfordringer 
knyttet til forskerrollen. I artikkelen rettes oppmerksomheten mot hvordan 
validitet i aksjonsforskning kan ivaretas.

Først belyses validitet i aksjonsforskning ut fra et teoretisk perspektiv knyt-
tet til prosjektet. Så presenteres prosjektet. Her beskrives forskningstilnærmin-
gen og grunnlaget for de empiriske eksemplene. Deretter belyses validitet ut 
fra empiriske eksempler. Videre drøftes validitet knyttet til de empiriske 
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eksemplene og forskerrollen i lys av teori. I konklusjonen oppsummeres hvor-
dan vi ivaretok validiteten i aksjonsforskningsprosjektet, og hva som var viktig 
å ta hensyn til.

Aksjonsforskning og validitet
Aksjonsforskning har utgangspunkt i en hermeneutisk-fenomenologisk viten-
skapelig retning og kjennetegnes ved sitt empiriske utgangspunkt i motsetning 
til konvensjonell deduktiv forskning fra den naturvitenskapelige positivistiske 
retningen (Amble, 2012). I aksjonsforskning er en felles læringsprosess mel-
lom felt og forsker vektlagt, hvor ny kunnskap både skal være relevant i feltet 
og ha en vitenskapelig standard (Svensson & Nielsen, 2006). Demokratiske 
prosesser vektlegges sterkt. Aksjonsforskning kan betegnes som en deltakero-
rientert og demokratisk prosess som har til hensikt å utvikle kunnskap som 
deltakerne selv og andre kan lære av. Det er en vitenskapelig metode som 
bidrar til å produsere anvendelsesorientert, gyldig, normativ og relevant kunn-
skap (Kildedal, 2005; Reason & Bradbury, 2008). Aksjonsforskning i pedago-
giske kontekster «(..) innebærer systematisk samarbeid om planlegging, 
gjennom føring, vurdering og kritisk analyse av utdannings-, undervisnings- 
og læringsprosesser, samt å dokumentere kunnskap om slike prosesser i skole 
og arbeidsliv» (Hiim, 2010, s. 18).

Eikeland (2006) tar opp flere utfordringer knyttet til validitet i aksjonsfors-
kning og forskning basert på menneskelig aktivitet generelt. For å skape ny 
kunnskap, er det viktig å sikre at det er det som deltakerne har sagt, som for-
skeren tolker og fortetter. Han poengterer at validiteten er avhengig av at alle 
deltakerne dokumenterer det som konkret er gjort, og ikke hva de skulle ønske 
at de hadde gjort, eller eksempelvis at de bevisst utelater ting fra beskrivelsene 
som ikke helt ble som de hadde tenkt.

Sentrale utfordringer rundt validitet som gyldighet og pålitelighet i prosjek-
tet kunne handle om dokumentasjonsprosessen, om hvordan ulike former for 
kunnskap ble dokumentert og presentert. Det kunne dreie seg om hvordan 
deltakerne dokumenterte på sitt nivå og forskerne på sitt nivå, og om hvorvidt 
vi hadde klart å dokumentere det som deltakerne hadde sagt, i vår analyse, 
tolkning og fortetting. Om problemstillingene i prosjektet var nyttige for delta-
kerne, kunne også være en sentral utfordring. Å holde motivasjonen til delta-
kerne oppe og at forskningsspørsmålene var relevante for deres praksis, kunne 
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også være en utfordring. Samtidig kunne forskerrollen som samtidig innebar 
lærerrollen, være en utfordring som det var viktig å være bevisst på. Her kunne 
det dreie seg om makt og påvirkning av forsker og samtidig lærerutdanner, 
avhengighet og myndighetsgjøring av deltakerne i prosjektene. I forlengelsen 
av det kunne de demokratiske prosessene med deltakerne også være en utfor-
dring. Det var slike utfordringer som eventuelt kunne medføre at vi ikke fikk 
belyst problemstillingen og forskningsspørsmålene på en tilstrekkelig måte.

Reason og Bradbury (2008) betrakter aksjonsforskning som systematisk 
utvikling av kunnskap og kunnskapsproduksjon basert på en annen form enn 
konvensjonell forskning, en form som arbeider mot praktiske resultater og ny 
forståelse. De peker på felles validitetsstrategier på tre nivåer som vil hjelpe 
forskeren i den praktiske aksjonsforskningen. Nivåene defineres som first-, 
second- og third-person action research / practice (Reason & Bradbury, 2008, 
s. 6). Begrepene har sammenheng med diskusjoner omkring forholdet mellom 
forsker og deltaker på første-, andre- og tredje-ordensnivå i aksjonsforsknin-
gen. På first-person-nivået i prosjektet var det viktig å få frem deltakernes 
empiriske beskrivelser som kunne bearbeides og systematiseres forankret i 
prosjektets teoretiske ramme. På second-person-nivået var oppfølgingen, vei-
ledningen og interaksjonen mellom forskeren og deltakerne viktig. Mens på 
third-person-nivået ble analysen og forskerens tolkninger av deltakernes 
beskrivelser fra eksempelvis rapporter kritisk drøftet i dialog med deltakerne.

Reason og Bradbury (2008) peker også på fem validitetskriterier for aksjons-
forskning som var sentrale i prosjektet. De defineres av Hiim1 (2010) som kva-
litetskriterier. 1). Kvalitet i relasjonell praksis. I prosjektet dreide det seg om 
prosjektets hensikt og viktigheten av å involvere deltakerne i utviklingsproses-
sen. Her ble interaksjonen med og tilbakemeldinger fra deltakerne en viktig del 
av endringsprosessen underveis i aksjonsforskningen. 2). Kvalitet som refleksivt-
praktisk utbytte. Deltakernes læringsutbytte var en sentral del av prosjektets 
strategi. Her var det viktig at kunnskapen var nyttig og relevant for både delta-
kernes egen praksis og deres elever. I tillegg ble fokus rettet mot det deltakerne 
var opptatt av, for å motivere og frigjøre deres erfaringer som ressurs for egen og 
felles refleksjon. 3) Kvalitet som pluralitet i kunnskapsformer. I prosjektet var vi 
opptatt av at innholdet/teorien som ble vektlagt var tett knyttet til deltakernes 
praksis. Det innebar at utvikling av begreper underveis i utviklingsprosessen 

1 Her brukes Hiims (2010) norske oversettelse av Reason og Bradburys (2008) validitetskriterier.
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tok utgangspunkt i deres pedagogiske praksis og omvendt. Det handlet også om 
deltakernes medinnflytelse, slik at prosjektets forskningsspørsmål og deltaker-
nes problemstillinger var relevante for å utvikle didaktisk kunnskap. 4) Kvalitet 
som deltakelse i betydningsfullt arbeid. Det handlet om forskernes fokus på del-
takernes opplevelse av nytteverdi av underprosjektene med utviklingsforsø-
kene. Vi var opptatt av at det var deres didaktiske behov for ny kunnskap i egen 
lærervirksomhet som lå til grunn for utviklingsprosessen i deres utviklingspro-
sjekter. Dette for å holde motivasjonen deres oppe og for å få til endringsproses-
ser som ble varige, som innebærer det 5. kriteriet om kvalitet som fremvoksende 
utviklings- og undersøkelsesprosesser med varige konsekvenser. Ifølge Hiim 
(2010) henger kriteriene nøye sammen og er overlappende.

Whitehead og McNiffs (2006) råd i tolkninger av data innebærer at vi sorte-
rer og kategoriserer data og analyserer dataenes mening, for så å identifisere og 
etablere standarder for analysekriterier og generering av belegg:

•	 «Generating evidence and establishing standards of judgement
•	 Deciding which kinds of standards are appropriate for judgement of the 

quality of practitioners` action research accounts» (Whitehead & McNiff, 
2006, s. 80).

I tillegg var disse prinsippene sentrale i forskningen basert på Hiims (2010) 
prinsipper for validitet:

1. At dataene viser lærernes praksis – hva som konkret ble gjort for å utvikle 
relevant yrkesutdanning, hvilke muligheter vi så og hvilke hindringer vi 
opplevde.

2. At dataene viser konkret hvordan vi har arbeidet for å sikre medinnflytelse 
og medvirkning fra de involverte i prosessen og at alles stemmer ble hørt.

Presentasjon av prosjektet
Bakgrunnen for prosjektet var at mange av dagens yrkes- og profesjonsutdan-
ninger ikke oppleves relevante for yrket det utdannes til (Dahlback et al., 2011; 
Hiim, 2013, 2015; Molander & Terum, 2008; Smeby, 2008; Statistisk sentral-
byrå, 2016). Valg av aksjonsforskning henger sammen med forskernes forstå-
else av lærings- og kunnskapsbegrepet. Et pragmatisk og kritisk perspektiv på 
lærerforskning og lærerkunnskap påvirket valg av metode og arbeidsmåter i 
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prosjektet (Sylte, 2015b). Det pragmatiske læringsperspektivet er kontekstuelt 
og praksisbasert (Dewey, 1910; Dreyfus & Dreyfus, 1986; Schön, 1983). Den 
viktigste forskjellen på pragmatisk pedagogisk tenkning og konvensjonell 
pedagogisk tekning er at utdanningen med læreplaner, innhold, undervisning 
og vurdering er basert på analyse av kjerneoppgaver i yrket og yrkesutøvelsen, 
i stedet for kontekstfri abstrakt teori (Hiim, 2013; Sylte, 2016).

Prosjektets empirigrunnlag
Prosjektet var studier av didaktisk læring i yrkesutdanningens to første år 
(Dahlback et al., 2011; Sylte, 2014, 2015b). Vi var fire aksjonsforskere som for-
sket i samarbeid med 37 deltakere (lærere) i videregående skole fra 13 ulike 
deltakerskoler og seks utdanningsprogram fra fem fylker i Norge. Først gjen-
nomførte vi en analyse av læreplanverket LK06 som grunnlag for implemente-
ringen av læreplanen. Forskerne samarbeidet gjennom interaksjon med 
deltakerne og skoleledere om å utvikle deltakernes yrkesdidaktiske kompe-
tanse. Deltakerne utviklet didaktiske metoder for yrkesrelevant opplæring 
gjennom yrkesretting, yrkesdifferensiering og vurderingsverktøy i 37 utvi-
klingsprosjekter ved deltakerskolene. Prosjektet var organisert med pedago-
giske verksteder knyttet til deltidsutdanningen, YPU. Forskerne gjennomførte 
3-4 samlinger hvert semester sammen med deltakerne. Forskerne veiledet i 
tillegg deltakerne lokalt mellom samlingene. Temaene for samlingene var del-
vis bestemt av forskerne, med utgangspunkt i deltakernes uttrykte behov for 
faglig innhold. Pedagogiske verksteder og veiledning hadde til hensikt å utvi-
kle kunnskap som både deltakerne og andre kan lære av, slik at kunnskapen ble 
varig, i tråd med Reason og Bradburys (2008) femte kriterium. En sentral stra-
tegi var at deltakerne skulle lære å forske i egen praksis for systematisk å vide-
reutvikle eget didaktisk arbeid i samarbeid med elever, kolleger og andre i 
skoleorganisasjonen (Dahlback et al., 2011; Hiim, 2007; McNiff, 2002; McNiff 
& Whitehead, 2006). Prosjektet gikk over fire år og hadde systematiske og 
grundige endringsprosesser som ble dokumentert underveis av både delta-
kerne og forskerne. To eksempler på utviklingsforsøk som deltakerne gjorde:

Noen deltakere gjorde forsøk med yrkesdifferensiering hvor de laget åpne praktisk-
teoretiske oppgaver på brede utdanningsprogram trinn 1 (Vg1). I første fase innledet 
de med felles mål om temaet som eksempelvis kunne være teori om kundebehandling. 
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Temaet var fellestrekk om kundebehandling som var relevante for mange yrker i 
Design og håndverksfag. I andre fase var det innledende øvelser hvor elevene valgte 
individuelle mål knyttet til sitt yrkesvalg. I tredje fase fordypet elevene seg i sitt valgte 
yrke. I fjerde fase var det erfaringsdeling hvor gruppene presenterte fra hvert sitt yrkes-
fag. Her ble det synliggjøring av temaet knyttet til ulike yrker med felles oppsumme-
ring og vurdering.

Andre deltakere gjorde forsøk med vurdering for læring hvor de utarbeidet kjenne-
tegn på kvaliteten av måloppnåelse. Kjennetegnene tok utgangspunkt i analyse av 
kjerneoppgaver i yrkene og læreplananalyse. De utarbeidet praktisk-teoretiske opp-
gaver med beskrivelser av kvaliteten på oppnåelse av kompetansemålene beskrevet 
som lav, middels og høy måloppnåelse. Nøkkelkompetanse var en viktig del av 
yrkeskompetansen som var inkludert i kjennetegnene. Helhetlig yrkeskompetanse 
var vektlagt i både kjennetegnene, underveisvurderingen som fremovermelding og 
sluttvurderingen.

Empirien fremkom på grunnlag av forskernes og deltakernes logger, delta-
kernes undervisningsplaner, oppgavetekster, elevbesvarelser og arbeidslogger. 
Deltakende uformell observasjon ble til dels brukt ved en skole. Deltakernes 
kvantitative og kvalitative undersøkelser, logger, planer og elevers oppgavetek-
ster hvor elevenes stemme ble synliggjort i 37 rapporter fra deres delprosjekter, 
var en viktig del av datagrunnlaget. Rapportene innebar resultater fra deltaker-
nes delprosjekter. I tillegg dokumenterte forskerne gjennom halvstrukturerte 
logger og referater fra verkstedsamlinger og lokale veiledningsøkter mellom 
samlingene. For å få ytterligere kvalitativ innsikt i kontekst og funn fra delta-
kernes utviklingsprosjekter, valgte forskerne å gjennomføre kvalitative inter-
vjuer med deltakerne bak de didaktiske eksemplene som ble presentert i 
forskningsrapporten (Dahlback, et al., 2011).

Forskningstilnærmingen i prosjektet knyttet til 
validitet
Det finnes ulike metodiske tilnærminger innenfor aksjonsforskning, og for-
skeren kan innta ulike roller (Pålshaugen, 2007). En tilnærming bygger på en 
forståelse av at alle prosjektdeltakerne besitter ulik, men relevant kompetanse 
for forskningen. Her bygges for eksempel datainnsamlingen i stor grad på 
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«likemannsprinsippet», hvor deltakerne dokumenterer samhandling med 
andre deltakere. Da har forskeren det koordinerende ansvaret som prosjektle-
der og er ansvarlig for prosjektets vitenskapelige legitimitet. Denne aksjons-
forskningstilnærmingen medfører noen utfordringer knyttet til tradisjonelle 
vitenskapelige forskningsprinsipper som objektivitet og forskningens validitet 
(Swant, 2001). Det innebærer en svært stor grad av likestilling i forskningspro-
sessen uavhengig av kompetanse og kan betraktes som et ytterpunkt innenfor 
aksjonsforskning (Heron, 1996). Denne frigjørende aksjonsforskningen, hvor 
forsker og aktør har felles ansvar, preget deler av den metodiske tilnærmingen 
i prosjektet. Deltakerne hadde selv ansvar for sine underprosjekter hvor de 
planla, gjennomførte og vurderte ulike didaktiske eksempler på yrkesretting 
og -relevans. Her var Reason og Bradburys (2008) første kriterium om kvalitet 
i relasjonell praksis sentralt. Selv om forskerne veiledet i prosessen, var det del-
takernes didaktiske utfordringer som lå til grunn for hvordan de prøvde ut 
ulike didaktiske løsningsforslag. Forskerne la stor vekt på demokratiske pro-
sesser hvor vi la opp til refleksjon og diskusjon rundt den erfarte utviklings-
praksisen. Her var det viktig at deltakerne opplevde problemstillingen relevant, 
og at de så nytteverdien av utviklingen i prosjektet. Reason og Bradburys tredje 
og fjerde kriterium om kvalitet som pluralitet i kunnskapsformer og kvalitet som 
deltakelse i betydningsfullt arbeid, var også sentrale i delen som bar preg av den 
frigjørende tilnærmingen. Her var fokuset å utvikle kunnskap i en samhand-
lingsprosess med deltakerne. Carr og Kemmis (2005) aksepterer bare den fri-
gjørende forskningen, initiert og styrt innenfra, som ekte aksjonsforskning. 
Bjørnsrud (2005, s. 40) synes imidlertid denne formen for aksjonsforskning 
er: «(..) problematisk ved at forskeren nærmest får en slags konsulentrolle. Det 
er heller ikke noe krav om at det med bakgrunn i erfaringsmaterialet skal utvi-
kles forskningsrapporter eller andre tekster som kan publiseres». Carr og 
Kemmis (1986, 2005) er opptatt av at kunnskapen kan og bør utvikles mellom 
konstruksjon og rekonstruksjon, i en sosial og kulturell kontekst. Mens i vårt 
prosjekt var det krav om forskningsrapport fra deltakerne.

Praktisk aksjonsforskning innebærer et bytteforhold mellom forsker og 
aktør. Her vil lærere som deltar kunne utvikle forståelse for egen praksis 
(Bjørnsrud, 2005). Etter hvert som deltakernes erfaringer ble akkumulert, 
kunne forskerne systematisere disse erfaringene samt utvikle ny teori. 
Stenhouse (1975) er imidlertid skeptisk til et skille mellom lærere eller prak-
tikere og forskere. Utfordringen var om disse erfaringene var beskrevet så 
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tydelig og konkret av deltakerne, altså om de var valide nok, til at dette kunne 
systematiseres og utvikles til ny didaktisk teori om undervisning og vurde-
ring, og om forskerne klarte å fremstille det troverdig. Kalleberg (1992, s. 34) 
mener: «Aksjonsforskning bør defineres tosidig, som virksomhet som ikke 
bare skal a) produsere ny vitenskapelig kunnskap, men også b) bidra til forbe-
dring i det felt som studeres gjennom aktiv deltakelse fra forskeren.» Her 
deltar forskeren aktivt i endringsprosesser i feltet. Det etableres dermed et 
bytteforhold mellom de som er i praksis og de som forsker. Men dette skillet 
mellom praktiker og forsker er ikke like klart eller absolutt i ulike tilnærmin-
ger til aksjonsforskning.

Tilnærmingen i prosjektet var mest inspirert av den praktiske pedagogiske 
aksjonsforskningstradisjonen (Carr & Kemmis, 1986; Dahlback et al., 2011; 
Elliott, 1991, 1998; Hiim, 2010, 2013, 2016; Kemmis, 2001, 2010; McNiff & 
Whitehead, 2006; Stenhouse, 1975). En sentral strategi i forskningsarbeidet 
innebar Reason og Bradburys (2008) andre kriterium. Her ble endringsproses-
sen utviklet som en samarbeidende, demokratisk aksjonsforskningsprosess, 
hvor hensikten hadde forankring i Reason og Bradburys (2008) femte krite-
rium om kvalitet som refleksivt-praktisk utbytte og kvalitet som fremvoksende 
utviklings- og undersøkelsesprosesser med varige konsekvenser. Hensikten var 
altså å utvikle eksempler og prinsipper for relevant yrkesutdanning for å vise 
hvordan sentrale utfordringer i utdanningsarbeidet kunne møtes for å gi 
grunnlag for videre inspirasjon og kunnskapsutvikling til nytte for andre.

Imidlertid var det også noen trekk fra Zuber-Skerritts (1996) tenkning, hvor 
man starter med en teknisk tilnærming hvor forskeren er den mest aktive og 
styrende, for å gå over i en prosess med økt grad av deltakerinnflytelse på ret-
ning og utvikling av tema og prosess. Den tekniske tilnærmingen ga rom for 
styring av retningen for forskningen og for innføringen av arbeidsformen, slik 
at prosessen fikk struktur og fremdrift. I fortsettelsen ga den praktisk- pedago-
giske tilnærmingen muligheter for at deltakerne fikk økt eierforhold til sine 
underprosjekter i tråd med Reason og Bradburys (2008) første og andre krite-
rium. Fokuset ble rettet mot det deltakerne var opptatt av, for å motivere og 
frigjøre deres erfaringer som ressurs for egen og felles refleksjon. Forskernes 
oppgave var å hjelpe den enkelte og gruppen med å få til den frigjørende og 
kritiske refleksjonen. Gjennom denne refleksjonen kunne ny kunnskap kon-
strueres og føyes sammen med den deltakerne hadde, fordi problemstillin-
gene, forskningsspørsmålene og innholdet var knyttet til deres egen hverdag. 
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Her var Reason og Bradburys tredje og fjerde kriterium sentralt. Samtidig 
kunne forskerne få dypere innsikt og bedre forståelse av deres erfaringer, 
kunnskap og refleksjon og dermed igjen utvikle ny kunnskap til vår forskning. 
Det ble lagt vekt på å utvikle begreper og forståelse med grunnlag i deltakernes 
oppgaver. Det var deltakerne selv som prøvde ut arbeidet i praksis med sine 
elever, og det var kun de som så og forstod arbeidet fra innsiden, og som i 
utgangspunktet var nærmest til å utvikle relevante profesjonelle begreper. 
Samtidig kan man også se at de tre aksjonsforskningstypene må ses på som 
sammenhengende og avhengige utviklingsstadier, mer enn som gjensidig eks-
kluderende (Zuber-Skerritt, 1996), fordi forskerne systematiserte deltakernes 
erfaringer etter at de ble akkumulert, men i samarbeid og dialog med 
deltakerne.

Analyse og validitet i prosjektet
Forskerne var meget opptatt av den demokratiske prosessen i prosjektet. 
Gjennom kritisk refleksjon i dialog med deltakerne ble deres behov for didak-
tisk kompetanseutvikling hørt, sett og tatt hensyn til. I analyseprosessen fikk 
deltakerne lese og korrigere forskernes fremstilling fra deltakernes delprosjek-
ter. Faren med denne typen samhandling kan selvsagt være at deltakerne ikke 
vil offentliggjøre det de ikke fikk til. Derfor var vi også meget bevisst på å utvi-
kle faglig, didaktisk og sosial trygghet i gruppene.

Forskningen handlet om å dokumentere didaktiske og faglige utviklings-
prosesser på en slik måte at de kunne generere ny teori og kunnskap (Hiim, 
2010). For å få høy kvalitet i aksjonsforskningen var det viktig å identifisere 
kriterier og standarder for analysen av empirien. Reason og Bradburys (2008) 
validitetskriterier preget strukturen og fremdriften i prosjektet. Det var viktig 
å artikulere standardene og produsere teorier som fremstod som originale, 
valide og betydningsfulle for feltet (McNiff & Whitehead, 2006). Forskerne 
analyserte kritisk og systematiserte empirien i tråd med Kvale og Brinkmanns 
(2009) tre analysenivåer – selvforståelse, kritisk forståelse basert på sunn for-
nuft og teoretisk forståelse. For å ivareta validiteten i analysedelen av aksjons-
forskningen ble det stilt flere spørsmål inspirert av Whitehead og McNiff 
(2006) og Hiim (2010): Hvilke erfaringer/opplevelser bør beskrives for å vise 
hva som har skjedd? Hvilke typer data vil vise den utviklingen som har skjedd? 
Hvordan kan en beskrive og evaluere funnene i og av læringsprosessen? 
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Hvordan kan en modifisere forskerens deltakelse, påvirkning, ideer og praksis, 
altså forskerrollen, i lys av denne evalueringen? Forskernes refleksjoner rundt 
spørsmålene førte til utvikling av en analysemodell (Figur 20.1). 

Modellen ble utarbeidet som et analyseverktøy til bruk for både forskerne 
og deltakerne med tanke på å kvalitetssikre arbeidet. Et hovedanliggende i 
analyseprosessen var å utvikle teori i form av begreper og generaliseringer ut 
fra deltakernes praksis i tråd med Reason og Bradburys (2008) tredje krite-
rium. Modellen tok utgangspunkt i den didaktiske relasjonsmodellen 
(Hiim & Hippe, 2001) og ivaretok deltakernes og elevenes nivå for analyse av 
meningsfull og yrkesrelevant opplæring preget av elevmedvirkning. Analysen 
ble kategorisert etter didaktisk relasjonstenkning gjennom kategoriene lære-
forutsetninger, mål, rammefaktorer, innhold, arbeidsmåter/læreprosess og 
vurdering (Hiim & Hippe, 2001; Sylte, 2016). Underkategoriene var relevans, 
mening og demokratisk medvirkning på lærer- og elevnivå. Forskerne ana-
lyserte deltakernes dokumenterte utviklingsarbeider i deres rapporter, men 
så dem i sammenheng med samhandlingsprosessene som hadde foregått.

I analysen av deltakernes rapporter utarbeidet vi spørsmål som for eksem-
pel om hvordan deltakernes planlegging viser at det faglige innholdet som ble 

Figur 20.1 Analysemodell basert på didaktiske kategorier (Dahlback et al., 2011 s. 125).
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vektlagt opplevdes meningsfullt og relevant for elevene, om hvordan elevar-
beidene viser at undervisningen var meningsfull og yrkesrelevant, og om 
hvordan vurderingsverktøyene med kjennetegn var kjent for elevene og var 
yrkesrelevante. Som forsker klipte jeg eksempelvis tekst fra deltakernes rap-
porter som inkluderte elevenes arbeider, inn under hvert analysespørsmål. I 
tillegg brukte jeg fargekoder for å få frem mønstre. Deltakerne fikk lese og 
drøfte forskernes analyser og eventuelt korrigere. På den måten sorterte vi og 
kategoriserte data for mening, identifiserte standarder for analysekriterier og 
frembrakte belegg (Whitehead & McNiff, 2006). Likedan viser teksten og vår 
tolkning at det var det som hadde skjedd i deltakernes undersøkelser, det vil si 
det som deltakerne hadde skrevet i sine rapporter, som ble dokumentert som 
resultat av oss forskerne (Eikeland, 2006).

Deltakerne ble invitert til å bruke modellen i sine analyser eksempelvis 
knyttet til egen planlegging og innhold i en konkret oppgavetekst opp mot 
elevbesvarelsene. De som brukte modellen opplevde at den var til stor hjelp i 
analysearbeidet: «Et veldig godt analyseverktøy» (deltakersitat). Eksempel på 
analyse av elevmedvirkning, relevans og meningsfullt:

Hvis en oppgavetekst viste en åpen oppgave hvor elevene hadde mulighet til å velge 
individuelle mål og ulike måter å løse oppgaven på, mens elevbesvarelsene viste nes-
ten identiske måter å løse oppgaven på, så kunne det være lagt muntlige føringer fra 
deltakerne som begrenset elevmedvirkningen, relevansen og meningsopplevelsen 
for eleven.

Imidlertid var det flere av deltakerne som i ettertid uttrykte at det var van-
skelig å finne tid til å fordype seg i analysearbeidet. De uttrykte at de hadde 
nok med å dokumentere det de konkret hadde gjort. Her kunne det være 
utfordringer knyttet til Reason og Bradburys (2008) tredje og til dels fjerde og 
femte kriterium. Forskerne drøftet om vi ga den nødvendige støtten deltakerne 
trengte til å gjøre analysearbeidet, selv om vi systematisk veiledet i prosessen. 
Vi kom frem til at deltakernes tidsramme var en utfordrende og til dels hin-
drende faktor i analysearbeidet.

I tillegg til prosjektbeskrivelsene fra deltakerne hadde forskerne samlin-
ger og veiledning med deltakerne underveis i utviklingsprosessen på sko-
lene. Dette ble dokumentert gjennom logger og rapporter, som ble lest 
og  respondert på av deltakerne fortløpende. Elevstemmene ble synlig-
gjort gjennom det deltakerne skrev i sine rapporter, der noen refererte til 



455

val id ite t  i  ak s jonsfor sk ning

elevsitater, mens andre refererte til det elevene hadde sagt i en mer opp-
summerende tekst. Et tilbakevendende spørsmål var i hvilken grad det var 
det som elevene hadde sagt som ble gjengitt, eller om det var deltakernes 
tolkninger av det elevene opplevde som ble referert i deltakernes rapporter. 
De samme spørsmålene stilte vi om vår fremstilling av deltakernes utsagn 
og rapporter. Eller kunne det være som Eikeland (2006) er opptatt av, at det 
er mer vanlig enn motsatt at vi mennesker fremstiller det vi har gjort på en 
slik måte at vi dekker over og/eller pynter på fremstillingene våre, for å få 
dem til å se bedre ut? I tillegg til det som er nevnt her, hadde forskerrollen 
betydning for validiteten.

Hvordan kan validitet i aksjonsforskning ivaretas?
Hva var de sentrale utfordringene når det gjaldt validitet som gyldighet og 
pålitelighet i prosjektet? I en aksjonsforberedende fase kan det være en fordel 
at man fra før kjenner til hvordan det undervises i yrkesfagfeltet. Dette kan 
lette arbeidet med å komme på «innsiden» av lærernes kultur, for å bli kjent 
med og forstå det de forstår og tar for gitt (Høie, 2005). Alle de fire forskerne 
hadde bakgrunn som lektorer i yrkesutdanningen. Dermed måtte vi samtidig 
være bevisst de mulige utfordringene det er å komme allerede kjente relasjoner 
tettere inn på livet enn man gjør i andre typer forskning. Det ligger også en 
utfordring i en form for nærsynthet som kan vanskeliggjøre den nødvendige 
distansen en må ha som aksjonsforsker. I de fleste tilfeller er det forskeren som 
har initiativet og pedagogisk autoritet i relasjonen. Det er derfor viktig at for-
skeren er spørrende og profesjonelt distansert i forskerrollen for å skape sub-
jektrelasjoner (Svensson, 2002). Samtidig var det viktig å synliggjøre 
handlingsrommet deltakerne hadde til utvikling av didaktisk kunnskap om 
yrkesrelevant og helhetlig yrkesfagopplæring.

En stor utfordring var om forskerne tilrettela for at deltakerne beskrev sine 
erfaringer tydelig og konkret nok – om det var så valid at dette kunne systema-
tiseres og utvikles til ny didaktisk teori. For å ivareta validiteten var hovedprin-
sippet at alle ut fra sitt mandat forsket i og dokumenterte sin praksis på first-, 
second- og third-person-nivå hvor validitetskriteriene var sentrale på alle nivå-
ene (Reason & Bradbury, 2008). Vi forsket i vårt arbeid og deltakerne i sitt. I 
prosjektet var det nødvendigvis sammenheng og overlapping mellom de ulike 
nivåene på en måte som ble klargjort i hvert enkelt underprosjekt. En viktig 
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oppgave for oss var å sammenligne flere ulike deltakeres dokumentasjon fra 
sin praksis på third-person-nivået.

For å ivareta validitet og forebygge Grimens (2004) kritikk om forskerens 
dømmekraft og vurderingsevne i valg av data og hvordan de står i forhold til 
hverandre, analyserte vi gjennom analysemodellen (Figur 20.1) hvor delta-
kerne fikk lese og korrigere vår analyse. Resultatene etter å ha brukt modellen 
systematisk, viste mange fasetter vi ikke så ved bare å lese rapportene fra delta-
kerne. Imidlertid så vi i etterkant at noen av spørsmålsstillingene i modellen 
kunne virke både ledende og kontrollerende. Her kunne vi muligens hatt mer 
åpne spørsmål i analysemodellen, som for eksempel: Hva betyr yrkesrelevans i 
forhold til undervisnings- og vurderingsformer, og hvordan kan det utvikles? 
Samtidig var vi opptatt av om forskerens analyse sa det samme som deltakerne 
sa i sine rapporter, og hva med elevenes stemme? Var det det som elevene opp-
levde, som kom frem? Forskerteamet diskuterte om vi burde ha fulgt opp og 
spurt elevene mer direkte, kanskje gjennom gruppeintervjuer. Samtidig så vi 
dilemmaet med at deltakerne kunne oppleve at de ble forsket på i stedet for at 
de forsket med, og at det kunne oppleves nesten som en kontroll. Derfor ble det 
bevisst valgt bort.

Bør forskere la være å «blande» seg i deltakernes data? Hiim (2007) reiser 
et viktig spørsmål om forholdet mellom forskere, lærere og elever. En har 
vært opptatt av å unngå at forskere «overtar» forskningen og forsker i lære-
res praksis, noe som vil medføre en splittelse mellom praksis og teori, lite 
relevante resultater og deprofesjonalisering og umyndiggjøring av lærere. 
Dermed kunne det være en fare hvis forskerne skulle spørre elevene, og ikke 
ha en så distansert rolle at vi stolte på at vi hadde tilrettelagt for at deltakerne 
hadde klart å beskrive dette så tydelig og konkret at det ble valid. Grimen 
(2004) hevder at kvalitative forskningsopplegg ofte ikke er reproduserbare 
og at fenomenene kan forandre seg fort, og ofte er det bare forskeren selv 
som kjenner fenomenene, gjennom personlige erfaringer. Spørsmålet ble da 
om resultatene av slik forskning kan være objektive og overførbare til nye 
situasjoner, eller om resultatene er skapt av forskere og dermed er subjektive 
konstruksjoner. Forskernes rolle var også definert som lærerutdanner, 
som  handlet om å komme med veiledning og input til faglige spørsmål 
og forhold som gjaldt deltakernes utvikling og dokumentasjon av sin prak-
sis, samtidig som det ga empirigrunnlag for vår forskning – det doble 
praksisfeltet.
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Hvordan kunne forskerrollens betydning påvirke validiteten? En utviklings-
prosess som frigir læringsenergi, krever en dynamisk prosess gjennom dialog 
og at en er bevisst sin distanse i forskerrollen. Samtidig ønsket vi at påføringen 
i form av undervisning og veiledning til deltakerne skulle være varig, det vil si 
kunne være bærekraftig og vare lenger enn selve påføringen varte. Hvilke 
muligheter og begrensninger ga dette i forskerrollen? I noen av Bourdieus 
underteser beskrives varighet, overførbarhet og det å være uttømmende som 
mål på virkningen av reproduksjonene (Bourdieu & Passeron, 1990, s. 60). Slik 
det kan tolkes, betyr det at vårt mål for YPU-studiet og forskningsprosjektet 
var at deltakerne utviklet sin praksis gjennom en utvidet forståelse av nye 
læringskonsept. Det var viktig at deltakerne så denne kunnskapen som over-
førbar til sin praksis, slik at den ble varig på en slik måte at den ble etablert som 
en praksis som også gjaldt etter YPU-studiet, og at denne praksisen var så 
uttømmende, altså så tilstrekkelig, at den fanget de vesentlige sidene i utdan-
ningen. Det beste for deltakerne var jo å lære, jamfør studiets mål (Sylte, 
2015a). Studier har alltid en reproduserende side, og dermed en instrumentell 
side. Dette trekket ved studiet var positivt for å ta vare på det som er verdifullt 
i en yrkesdidaktisk kultur. Imidlertid kan det være begrensende for å være 
spørrende i forskerrollen. Derfor var det til dels utfordrende i aksjonsfors-
kningsrollen som både forsker og lærerutdanner hvor det skulle settes karak-
terer på deltakernes rapporter, ikke samtidig å falle for fristelsen til å «blande» 
seg i deltakerne data.

Det ble vektlagt å utvikle begreper og forståelse med grunnlag i deltakernes 
rapporter. Det var deltakerne selv som prøvde ut arbeidet i praksis med elev-
ene, og det var kun de som så og forstod arbeidet fra innsiden, og som i 
utgangspunktet var nærmest til å utvikle relevante profesjonelle begreper 
(Stenhouse, 1975). Å relatere relevant teori til deltakernes arbeid med under-
visning og vurdering krevde kompetanse og erfaring fra forskerne som veile-
dere i prosessen, og fra deltakerne selv. Dette innebar en del utfordringer for 
forskerne som skulle være distanserte for ikke å påvirke prosessen for mye, 
samtidig som vi sammen med deltakerne var ansvarlige for å drive utviklings-
prosessen fremover for å utvikle didaktisk kunnskap.

Prosjektet inkludert YPU-studiet tok sikte på å utvikle metoder som gjorde 
deltakerne i stand til å beskrive, vurdere og forbedre egne opplæringsstrate-
gier. Imidlertid kan makt og forskerrollen også påvirke forskeren i analysen av 
dokumentasjonen. Dermed kan man spørre om hvordan man kan ivareta 
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validiteten i aksjonsforskningen. Et forsøk på å ivareta validiteten og forebygge 
Grimens (2004) kritikk, var at vi ikke var ute etter en «objektiv sannhet» eller 
målbare resultater. Vi anvendte egen førforståelse, LK06s føringer og profe-
sjonspedagogisk og -didaktisk teori om yrkesrelevant læring og vurdering som 
verktøy i tolkningen av dataene. Begreper, teorier og forskningsresultater ble 
tolket og forstått i forhold til de praktiske utfordringene. Utfordringen var å 
relatere litteratur og forskningsresultater til de praktisk-pedagogiske problem-
stillingene som var i fokus. Deltakerne deltok på YPU-studiet hvor de planla 
og gjennomførte utviklingsprosjekter ved egen skole. Forskerne var prosess-
veiledere. Prosessen var avhengig av at forskerne kunne stille de kritiske spørs-
målene som bidro til at aktørene fikk økt refleksjon omkring egen praksis, at vi 
stilte krav om begrunnelser og bidro i debattene ved å trekke inn teoretiske 
perspektiver, nye ideer og råd og samtidig ga støtte og oppmuntring, jamfør 
validitetskriteriene til Reason og Bradbury (2008).

I forskerrollen var vi bevisste på å gi tillit, trygghet og entusiasme. Vi var 
også bevisste på å bidra til en læreprosess om hvordan deltakerne skulle 
gjennomføre differensiert og yrkesrelevant opplæring, i stedet for nærmest 
å kontrollere om de hadde gjort det, ved å «kikke» på hva elevene deres 
hadde svart eller opplevd. Forskernes rolle ble å legge til rette for at delta-
kerne gjennomførte dette med oppmuntring og støtte, samt at de greide å 
beskrive disse erfaringene så godt og tydelig, og konkret, at andre også 
kunne lære av det.

Analysemodellen ivaretok både forskernes, deltakernes og elevenes nivå i 
analysen av relevans, mening og demokratiske prosesser i prosjektet. 
Sortering og kategorisering av data samt analyse av dataene for mening, 
identifisering av analysekriterier og frembringing av belegg ble forsøkt iva-
retatt gjennom analysemodellen (Whitehead & McNiff, 2006). Forskerne 
analyserte kritisk og drøftet resultatene for å se om analysen gjennom model-
len sa det samme som deltakerne hadde sagt i sine rapporter eller i interak-
sjonen underveis dokumentert som logger. Modellen hjalp oss til å 
dokumentere det som konkret ble gjort, og ikke hva vi skulle ønske at delta-
kerne skulle ha gjort, eller eksempelvis at vi bevisst utelot ting fra beskrivel-
sene som ikke helt ble som vi hadde tenkt (Eikeland, 2006). Siden vi var 
bevisst på validitetskriterier og kontinuerlig drøftet resultatene med delta-
kerne som fikk lese og korrigere vår analyse, vil jeg argumentere for at 
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resultatene ikke er skapt av forskerne eller er subjektive konstruksjoner. 
Imidlertid kan man spørre om vi var distanserte nok i vår forskerrolle. Hvor 
gikk de subtile skillene mellom det å være forsker og det å være påvirker? 
Imidlertid behøver ikke påvirkning og makt i utdanningssystemet, forstått 
som pedagogisk handling med pedagogisk autoritet, utført gjennom peda-
gogisk arbeid nødvendigvis å være negativt. Slik jeg ser det, kan det også 
bidra til å utvikle profesjonspedagogisk og -didaktisk kunnskap gjennom 
aksjonsforskningens utviklingsprosesser.

Avslutning
Hvordan ble validiteten ivaretatt i prosjektet? Analysemodellen ble et godt 
verktøy for oss forskerne for å ivareta validiteten i prosjektet. Troverdig 
dokumentasjon er viktig for å ivareta validiteten. Artikkelen belyser også 
hvordan bevissthet rundt forskerrollen og dokumentasjon av forskningspro-
sessen i aksjonsforskningen kan bidra til å ivareta validitet knyttet til Reason 
og Bradburys (2008) validitetskriterier. Imidlertid ser jeg også begrensnin-
ger og utfordringer aksjonsforskerrollen har. Mens vi var opptatt av i hvilken 
grad aksjonsforskningsrollen ga handlingsrom for et profesjonelt distansert 
blikk på egen forskerrolle, erfarte vi at det var spesielt i analysedelen at dis-
tanse var viktig. De viktigste funnene for å ivareta validitet i aksjonsfors-
kningsprosjektet var:

•	 Troverdig dokumentasjon som viser deltakernes praksis, opplevelser og 
erfaringer på en slik måte at andre kan lære av det.

•	 Å sikre demokratiske prosesser og medinnflytelse gjennom 
validitetskriterier.

•	 Analyse gjennom sortering og kategorisering av data, identifisering av 
analysekriterier for frembringing av mønstre og belegg.

•	 Å være profesjonelt distansert i aksjonsforskerrollen i analysedelen.

Et hovedanliggende med artikkelen er å belyse hvordan et aksjonsfors-
kningssamarbeid mellom forskere/lærerutdannere og deltakere kan gjennom-
føres og dokumenteres på en valid måte gjennom disse empiriske eksemplene. 
Dette er et viktig perspektiv som det bør forskes videre på, siden praktisk 
pedagogisk aksjonsforskning har en relativt liten tradisjon i Norge.
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