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Sammendrag 

Denne studien har som formål å undersøke hvordan ledelse av profesjonelle læringsfellesskap har 

blitt påvirket av Kunnskapsløftet 2020 og hvilken utvikling dette har ført til i profesjonsfelles-

skapene. For første gang er det formulert eksplisitt i en norsk læreplan at skolene skal drive 

utviklingsarbeidet sitt i profesjonelle læringsfellesskap, og kapittel 3,5 i overordnet del av 

læreplanen beskriver mål og innhold for lærere og ledere i skolen. Utgangspunktet for denne 

studien var en nysgjerrighet på hvordan skoleledere gjennomfører utviklingsarbeidet den nye 

læreplanen legger opp til og hvilke endringer det fører til. Problemstillingen for oppgaven er: 

Hvordan lede utvikling av profesjonelle læringsfellesskap i tråd med LK20?  

Det teoretiske rammeverket for studien baserer seg på et konstruktivistisk syn på læring og 

presenterer teori om profesjonelle læringsfellesskap og forutsetninger som bør ligge til grunn for at 

disse skal fungere, både organisatoriske og relasjonelle. Her belyses teori om organisasjonslæring, 

samt enkelt- og dobbeltkretslæring. Videre gjøres det rede for teori om ledelse av profesjonelle 

læringsfellesskap, herunder verdsettende ledelse, distribuert ledelse, makt og tillit, samt ledelse med 

fokus på å ha en «verdikjede» i organisasjonen basert på «eleven som subjekt». 

Studien bygger på kvalitativ metode med en fenomenologisk tilnærming og en hermeneutisk 

tolkningstradisjon. Det er gjennomført kvalitative intervjuer med tre rektorer på hver sin skole i 

samme kommune. Intervjuene kan kalles semi-strukturelle. De fulgte samme intervjuguide for å 

kunne dra linjer og sammenlikne funnene som kom frem, samtidig som det ble etterstrebet en 

uformell tone for at intervjupersonene skulle føle seg komfortable og for å kunne følge opp 

interessante uttalelser underveis. Analysearbeidet fulgte Strauss og Corbins metode konstant 

komparativ analyse som innebærer en vekselvirkning mellom teori og empiri. Arbeidet resulterte i 

tre teoristyrte hovedspor; verdier og relasjoner, struktur og organisering og kunnskapsutvikling. 

Disse går som en rød tråd gjennom funnene og drøftingen av alle tre forskningsspørsmålene.  

Hovedfunnene i studien viste at skolelederne så på LK20 som en verdibasert plan som opplevdes 

fornuftig og relevant for både dem selv og lærerne, og som bidro til utvikling. De beskrev sin 

lederpraksis på en måte som kan kalles distribuert ledelse gjennom involvering og aktiv bruk av 

grupper og delegering av ansvar, og viste også tegn til verdsettende ledelse, da de fremstod som 

lydhøre over sine ansatte og opptatt av relasjoner, tillit og omsorg. Gjennom arbeidet med 

læreplanen i de profesjonelle læringsfellesskapene mente de å se et økt engasjement i sitt personale, 

større grad av forpliktelse og en forbedret delingskultur, bestående av både mer og bedre deling, 

samt tegn til dobbeltkretslæring ved å stikke dypere i samarbeidet enn tidligere.   



 

3 
 

Innholdsfortegnelse 

Sammendrag….….…………………………………………………...…………………………………………………………….……… 2 

Innholdsfortegnelse ……..…………………………………………….………………………………………………………………… 3 

Figuroversikt………….……………………………………………………………………………………………………………………… 5 

Forord ………………..………………………………………………….…………………………………………………………………….. 6 

1. Innledning ………………………………………..……………………………………………………………………………… 7 

 1.1 Tidligere forskning og studiens grunnlag ………………………………………………………………………. 7 

 1.2 Problemstilling og forskningsspørsmål ………..……………………………………………………………….. 9 

 1.3 Begrepsavklaring ……………………..………………………………………......…………………………………… 11 

 1.4 Avgrensning ………………………………..……………………………………………………………………………… 11 

 1.5 Oppgavens struktur ……………………………………………...………….…………………………………..……. 12 

2. Grunnlagsdokumenter og LK20 ………………………….……………………….…………………………………. 13 

 2.1 Hva er nytt i LK20? ……………………………………..……………………………….………….....………………. 13 

 2.2 Overordnet del, kapittel 3,5 ………………………..……………………………………………………………… 14 

 2.3 Innføringen av LK20 og støttende ressurser …………….…………………………………………………. 15 

3. Teoretisk rammeverk ………………………………………………………………….……………….………………… 16 

 3.1 Profesjonelle læringsfellesskap …………………………………………………………………………………… 18 

  3.1.1 Verdier og relasjoner …………………………………………………………………….……………..…..18 

  3.1.2 Kunnskapsutvikling ……………………………………………..…………….……………………..…….. 18 

 3.2 Ledelse av profesjonelle læringsfellesskap ………………………………………………………………….. 22 

  3.2.1 Verdier og relasjoner……………………………………………….………………………..…………….. 22 

  3.2.2 Struktur og organisering …..………….……………………….………………..………………………. 25 

  3.2.3 Kunnskapsutvikling.…………………………………………………..……………………………………….28  

 3.3 Oppsummering ………..…………………………………………………………………………………………………. 29 

4. Metode …………………………………………………………………………….…………………………………….……… 31 

 4.1 Kvalitativ metode …..………….………………………………….………...………………………………………… 31 

 4.2 Avgrensning …………………….………………………………………….….………………………………………….. 31 

 4.3 Forskningsintervju ………………………………………………………..……………………………………………. 32 

 4.4 Utvalg og informanter ………………………………………………………………………………………………... 33 

 4.5 Innsamling av data ………………………………………….………………………………………………………….. 34 

 4.6 Transkribering ………………………………………………………………………………………………………………35 

 4.7 Analyse ……….………………………………………………….………………….………………………………………. 36 

  4.7.1 Konstant komparativ analyse …………………………..……………………………………………… 36 

 4.8 Validitet og reliabilitet ……………………………….……………………………………………………………….. 39 



 

4 
 

 4.9 Etiske refleksjoner og forskerens rolle ………………………………………………………………………… 40 

5. Presentasjon av funn ……………………………………………..………………………………………………………. 42 

 5.1 Hva forstår ledelsen med skolens profesjonsfellesskap? ……..……………………………………… 42 

  5.1.1 Verdier og relasjoner ……………………………………….……………………………………………… 42 

  5.1.2 Struktur og organisering ………………………..……….………………………………………………. 43 

  5.1.3 Kunnskapsutvikling ………….………………..…………..……………………………………………….. 44 

 5.2 Hvilke endringer har skoleledere gjort i arbeidet med profesjonsfellesskapet som  

følge av LK20? …....…………..………………………………………………………….………………………………. 45 

  5.2.1 Verdier og relasjoner …………..………………………………………………………………………….. 45 

  5.2.2 Struktur og organisering ……………………………………………….…………………………………. 46 

  5.2.3 Kunnskapsutvikling …….…………….……………………………………………………………………… 49 

 5.3 Hvilke tegn til endring i profesjonsfellesskapet ser ledelsen i sitt personale i dag 

sammenliknet med før LK20?........................................................................................... 51 

  5.3.1 Verdier og relasjoner ……………………….……………………………………………………………… 51 

  5.3.2 Kunnskapsutvikling …………………………………………………………………………………………. 53 

 5.4 Oppsummering …………………………………………………………………………………………………………… 55 

6. Drøfting ……………………………………………………………………………….……..………………………………….. 56 

 6.1 Hva forstår ledelsen med skolens profesjonsfellesskap? …………………………………………….. 56 

  6.1.1 Verdier og relasjoner …………………………………………..…………………..…………….……….. 56 

  6.1.2 Struktur og organisering ………………..………………………………….…………………………….. 57 

  6.1.3 Kunnskapsutvikling ………………………………………………………………………………………….. 57 

 6.2 Hvilke endringer har skoleledere gjort i arbeidet med profesjonsfellesskapet som  

følge av LK20? …....………………………………………………………………………………………………………. 58 

  6.2.1 Alle skal føle seg verdsatt - Verdier og relasjoner ………………….………………………… 58 

  6.2.2 Det viktigste er ikke å bestemme - Struktur og organisering …………………….……… 60 

  6.2.3 Å bli klokere sammen – Kunnskapsutvikling …………………………………….………………. 63 

 6.3 Hvilke tegn til endring i profesjonsfellesskapet ser ledelsen i sitt personale i dag 

sammenliknet med før LK20?........................................................................................... 64 

  6.3.1 Hvis Fagfornyelsen er et «mindset» - Verdier og relasjoner ……..…………..…………. 65 

  6.3.2 Et sted å tenke sammen – Kunnskapsutvikling ……………..…………………………………. 67 

 7. Avslutning ……………………………………….………………………………………………………………..……….. 70 

Litteraturliste ……………………………………………………………….…………………………………………………………….. 73 

Vedlegg 1: Informasjonsskriv og samtykke …………………………….…………………………………………………… 78 

Vedlegg 2: Intervjuguide ………………………………………………………………………………………………………………81 

Vedlegg 3: Godkjenning fra NSD ………………………………………………………………………..……………………….. 83 



 

5 
 

Figuroversikt 

Kapittel 3 

 

Figur 3.1: Hord og Sommers seks dimensjoner for profesjonelle læringsfellesskap (2008, s.9)...s. 17 
 
Figur 3.2: Tre teoretiske hovedspor ………………………………………………………………………………………...s. 18 
 
Figur 3.3: Argyris modell av enkelt- og dobbeltkretslæring (1999, s.68)……………………………….…..s. 21 
 
Figur 3.4: Ertsås & Irgens’ modell for tilføring av forskningsbasert kunnskap (2014, s.175) ….....s. 21 

 

 

  



 

6 
 

Forord 
 

Så var fire års masterstudier over! Det har vært fire spennende og lærerike år med interessante fag 

og forelesninger, dyktige forelesere og hyggelige, nye studievenner. Hvert nye emne har vært 

interessant på hver sin måte, og gjennom påfyll og refleksjon har jeg forstått mer av hvordan skolen 

henger sammen, hva som er god skole og skoleledelse, og fått nyttige perspektiver inn i det daglige 

arbeidet i skolen.  

Arbeidet med masteroppgaven har føltes som en kronglete vei gjennom mange runder med 

frustrasjon, til nye idéer og nytt mot. Filosofen Ludwig Wittgenstein har fått æren for begrepet med 

de tre B-ene; «Bed, bath and bus». Disse skal si noe om når man best får utløp for vår kreativitet og 

konkretisere våre innovative ideer; nemlig når vi er mest avslappet, gjerne på de tre nevnte 

arenaene. Denne forståelsen kan sies å være dekkende for den mest intense skriveperioden i 

oppløpet av masterskrivingen min. Det har vært en temmelig altoppslukende prosess på godt og 

vondt, og de gode, og mindre gode, idéene har kvernet i hodet i tide og utide. Ikke desto mindre har 

det vært svært lærerikt, og jeg kan omsider sitte igjen med et produkt jeg kan si meg fornøyd med.  

Det er mange å takke for at jeg har kommet i mål. Først og fremst vil jeg takke veilederen min 

Marit Elisabeth Stenshorne som har kommet med gode tips hele veien og bidratt med faglige 

diskusjoner, spørsmål og refleksjon som har hjulpet meg videre i arbeidet. Jeg er også takknemlig 

for dyktige og flotte studievenner som har bidratt med felles refleksjon, frustrasjon, tips, råd og 

heiarop. Jeg må også takke arbeidsplassen min som har gitt meg mulighet til å ta videreutdanning 

og har vært fantastiske med å legge til rette for at jeg skulle få gjennomført på en god måte. Og til 

slutt må jeg takke familien min som har vært tålmodige og holdt ut med en, til tider, temmelig 

fraværende kone og mamma.  

 

 

 

 

Ingrid Christensen 

Bærums Verk, 30.05.2022 
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1. Innledning 

«Det handler om å jobbe sammen og bli klokere sammen og utvikle seg sammen» (Rektor Kari) 

 

Profesjonelle læringsfellesskap har vært et aktuelt begrep i norsk skole i en årrekke. Internasjonal 

skoleforskning har over lengre tid vist at skoler som samarbeider oppnår bedre resultater enn 

individualistiske skoler (Hargreaves & Fullan, 2014, s. 131), og ideer om undersøkende pedagogikk 

og refleksjon over egen praksis finner vi helt tilbake til starten av 1900-tallet (Aas & Vennebo, 

2021, s. 14). I Kunnskapsløftet 2020, heretter kalt LK20, blir imidlertid profesjonelle 

læringsfellesskap for første gang nevnt eksplisitt i en norsk læreplan. Hvilke følger får dette for 

norske skoler og hva bringer det med seg av endringer for skoleledere?  

 

Ved innføring av en ny læreplan forventes det at systemiske krav på nasjonalt nivå skal gi seg 

konkrete utslag i kjernevirksomheten, altså for hver enkelt elev og lærer i skolen, og det settes krav 

til endring i skoleledelsen. Det er formulert eksplisitt at endringsprosessen i skolen skal foregå som 

kollektiv læring i profesjonsfellesskap for å sette LK20s mål ut i livet (Paulsen, 2021, s. 14). I en 

slik endringsprosess er det mange valg å ta, noe som naturlig nok vil vise seg på ulike måter på hver 

enkelt skole. Uten at lærerne faktisk endrer sin måte å samarbeide og undervise på blir ikke den nye 

læreplanen realisert. For at lærerne skal kunne skape denne endringen, er de avhengig av god 

ledelse. Målet med denne studien er derfor å utforske hvordan ledere velger å drive det kollektive 

arbeidet i skolen med den nye læreplanen og hvilke endringer de ser så langt i arbeidet. 

1.1 Tidligere forskning og studiens grunnlag 

Det er gjort omfattende forskning på profesjonelle læringsfellesskap og ledelse av disse. Mye av 

materialet er internasjonalt, og det påpekes at det er få norske studier på feltet (Aas & Vennebo, 

2021, s. 14). I en artikkel fra mars 2022 argumenterer Thomas Nordahl og Mette Marit Forsmo 

Jenssen for at det er god grunn til å trekke likheter mellom internasjonale og norske forhold når det 

gjelder profesjonelle læringsfellesskap. De viser til artikler fra Laursen (2022) og Dahl et al. (2004) 

som blant annet viser at likhetene er flere enn ulikhetene mellom norske og internasjonale forhold 

når det gjelder hva som kjennetegner god undervisning (Nordahl & Jenssen, 2022).  

 

Når det gjelder ledelse mener enkelte at det er visse kulturforskjeller. Eirik J. Irgens (2016) 

diskuterer de forskjellige tradisjonene og viser til at flere forskere mener det er en splittelse mellom 

https://www.ordtak.no/sitat.php?id=5802
https://www.ordtak.no/sitat.php?id=5802
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europeisk og nord-amerikansk syn på organisasjon og ledelse. Det hevdes at Nord-Amerika er 

preget av et positivistisk, rasjonelt og instrumentelt syn, mens Europa befinner seg i en tradisjon der 

konstruktivistiske og relativistiske teorier står sterkere. I tråd med disse funnene, har det i denne 

studien opplevdes relevant å benytte internasjonal forskning når det gjelder forståelsen av hva 

profesjonelle læringsfellesskap er, samt teori om kollektiv læring. I teorigrunnlaget for ledelse tas 

det utgangspunkt i en kortfattet oversikt over forutsetningene for god ledelse av profesjonelle 

læringsfellesskap utformet av de amerikanske forskerne Hord og Sommers, mens videre teoretisk 

utlegning i hovedsak tar utgangspunkt i forskning utført i norsk kontekst. Siden også læreplanen 

selvsagt er særnorsk, kan denne studien forhåpentlig bidra til økt forståelse for ledelse av 

profesjonelle læringsfellesskap og utviklingen innenfor LK20 her til lands. 

Læreplanen er fremdeles relativt ny, og det er derfor ikke funnet mange studier utført på 

profesjonelle læringsfellesskap innenfor rammene av LK20. To studier tar likevel for seg ulike sider 

av temaet. I «Læreplanen og profesjonsfellesskapet» utforsker Tronsmo (2021) hvordan lærernes 

kunnskapsutvikling ser ut innenfor rammene av profesjonsfellesskapet og LK20. Her impliseres at 

læreres kunnskapsutvikling i sine faglige fellesskap kan sette dem i bedre stand til å vurdere hva 

som er best for sine elever. Den nye læreplanen omtales som en «arena» der lærerne selv må være 

aktive i å skape endring ved å sette spørsmål ved etablerte praksiser og kunnskaper og forfatteren 

mener de er godt i gang med prosessen (ibid.). Denne studien bygger videre på Tronsmos forskning.  

I artikkelen «Profesjonelle læringsfellesskap og læreres undervisningspraksis» undersøker Nordahl 

og Jenssen (2022) i hvilken grad læreres tilhørighet i profesjonsfellesskapet og deres profesjons-

tilfredshet påvirker undervisningspraksisen deres. Nordahl og Jenssen ser noe sammenheng mellom 

lærernes tilhørighet i profesjonsfellesskap og deres undervisning, og fremhever at profesjonsfelles-

skapet handler om utvikling av individuelle og kollektive verdier og handlingsmønstre, og at 

skolekulturen er sentral for denne utviklingen. Forskerne impliserer at det blant annet blir viktig at 

videre forskning ser på skolelederes roller og betydning i utviklingen av profesjonelle lærings-

fellesskap (ibid.). Enkeltstudier om ledelse av profesjonelle læringsfellesskap innenfor LK20 har 

ikke vært mulig å finne, med derimot har artikler i boken «Ledelse av profesjonelle læringsfelles-

skap i skolen» utgitt av redaktørene Marit Aas og Kirsten Foshaug Vennebo (2021) vært en viktig 

kilde i denne studien. 
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1.2 Problemstilling og forskningsspørsmål 

Problemstillingen for studien lyder: Hvordan lede utvikling av profesjonelle læringsfellesskap i tråd 

med LK20?  

For å tilnærme seg problemstillingen er det formulert tre forskningsspørsmål: 

1. Hva forstår ledelsen med skolens profesjonsfellesskap?  

2. Hvilke endringer har skoleledere gjort i arbeidet med profesjonsfellesskapet som følge av 

LK20? 

3. Hvilke tegn til endring i profesjonsfellesskapet ser ledelsen i sitt personale i dag sammenliknet 

med før LK20? 

Problemstillingen er et åpent spørsmål med nøkkelordene ledelse, profesjonsfellesskap og 

Kunnskapsløftet 2020, og den søker å gå inn i hvordan disse påvirker hverandre. Læreplanen har 

foreløpig ikke vært i bruk så lenge, og det hevdes at det tar minst ti år å innarbeide en ny læreplan 

(Paulsen, 2021, s. 186). Likevel har arbeidet med LK20 foregått over lengre tid med omfattende 

høringer og arbeid med grunnleggende verdier og føringer i overordnet del før selve læreplanen ble 

innført høsten 2020. Kanskje kan man dermed se tegn til endring i skolenes praksis allerede nå? For 

å undersøke dette er denne studien formet som en kvalitativ studie av erfaringer med ledelse av 

profesjonsfellesskap så langt med LK20. 

Til tross for at skole ikke nevnes i problemstillingen, ligger skolen som kontekst implisitt i 

formuleringen, da læreplanen gjelder norsk grunnskole og ingen andre institusjoner. I 

problemstillingen ligger også en innbakt forventning om at den nye læreplanen faktisk medfører 

merkbare endringer for hver enkelt skole slik det er formulert i overordnet del av læreplanen, 

kapittel 3,5: «Skoleeiere, skoleledere og lærere har ut fra sine ulike roller et felles ansvar for å legge 

til rette for god utvikling i skolen. De må sammen sørge for at skolens praksis er i samsvar med hele 

læreplanverket” (Utdanningsdirektoratet, 2020). Det er altså mange aktører som skal til for at en ny 

læreplan skal få ønsket effekt i form av best mulig læring for elevene. Paulsen kaller dette den 

pedagogiske verdikjeden «fordi det er den samlede innsatsen i denne kjeden som skaper resultater 

og bidrar til samfunnsmessig dannelse» (Paulsen, 2016, s. 16). Paulsen beskriver hvordan de ulike 

aktørene, basert på gjensidighet, er avhengige av hverandre og utfyller hverandre. Samtidig trekkes 

gjerne skoleledere frem som de aller viktigste for utvikling av profesjonsfellesskap (Aas & 

Vennebo, 2021, s. 22), (Aas, 2013, s. 13), (Bjørnsrud, 2015, s. 18). Det er disse som må legge 

rammene for god utvikling og drive ledelse på en måte som fremmer kollektiv læring og utvikling. 

Denne studien er derfor vinklet mot skoleledernivå. 
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Hva som ligger i at noe utvikles «i tråd med» er en åpen formulering som skaper rom for ulike 

tolkninger og prioriteringer. Man kan tenke seg at formuleringen gjenspeiler hvilket mangfold av 

muligheter som ligger i å gå inn i LK20 og hvor mange valg som må tas når man skal starte et 

arbeid med å sette en ny læreplan om til praksis. Læreplanen rommer endringer på mange ulike 

nivåer i skolen, fra overordnete mål og verdier, til tverrfaglige temaer, faglig innhold, og bruk av 

metoder i undervisningen. Det må gjøres omfattende tolkning og grundig læreplanarbeid på skolene 

for å bryte ned målene og finne frem til hva føringene innebærer på vår skole og i min praksis. I 

denne studien søkes å få informasjon om noen av prioriteringene skoleledere gjør, hvordan de ser 

utvikling i personalet og på hvilke måter de opplever at deres eget arbeid og rolle er i endring som 

følge av den nye læreplanen.  

Det første forskningsspørsmålet starter med en grunnleggende begrepsavklaring: Hva forstår 

ledelsen med skolens profesjonsfellesskap? Profesjonsfellesskap er et samlebegrep som rommer 

mye og kan defineres på mange måter. Forståelsen av begrepet vil være avgjørende for blant annet 

relasjonen mellom ledelse og lærere (Aas & Vennebo, 2021, s. 282). Hvordan ledelsen forstår 

profesjonsfellesskap vil kunne bestemme hvilke valg man tar som skoleleder når man skal initiere 

arbeid på egen skole. Første forskningsspørsmål søker derfor å avklare ledernes forståelse for 

begrepet for bedre å forstå og tolke innholdet i deres beskrivelser av egen praksis.  

Andre forskningsspørsmål søker å komme nærmere hva ledere gjør av konkrete endringer i arbeidet 

med profesjonsfellesskapet som en del av implementeringen av LK20 og lyder dermed: Hvilke 

endringer har skoleledere gjort i arbeidet med profesjonsfellesskapet som følge av LK20? Hvilke 

valg har lederne gjort innenfor rammene gitt av læreplanen, føringer fra skoleeier, og i lys av 

personalet og kulturen på egen skole? Arbeidet med det profesjonelle læringsfellesskapet er 

skoleledelsens ansvar, og disse må benytte sitt handlingsrom til å velge hvordan man organiserer 

arbeidet i læringsfellesskapet og bestemmer progresjonen i arbeidet med ny læreplan. Denne 

studien har som mål å finne fellestrekk og ulikheter, samt se mulige tendenser i måten å lede 

profesjonsfellesskapet i møte med LK20.  

Tredje forskningsspørsmål har som hensikt å finne tegn til endringer skolelederne kan se i arbeidet i 

profesjonsfellesskapet så langt i implementeringen, og lyder dermed: Hvilke tegn til endring i 

profesjonsfellesskapet ser ledelsen i sitt personale i dag sammenliknet med før LK20? Kapittel 3,5 i 

overordnet del beskriver at gode profesjonsfellesskap innebærer rom for å stille spørsmål og at alle 

arbeider sammen for å bidra til elevenes læring og utvikling, samt at «fellesskapet reflekterer over 

verdivalg og utviklingsbehov, og bruker forskning, erfaringsbasert kunnskap og etiske vurderinger 

som grunnlag for målrettede tiltak» (Utdanningsdirektoratet, 2020). Denne studien undersøker om 
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skoleledere kan se tegn til noe av dette i sine profesjonsfellesskap. Spørsmålet søker dermed å se på 

hvilke tegn til endring skolelederne kan se så langt. 

1.3 Begrepsavklaring 

Kjært barn har mange navn. I grunnlagsdokumenter for LK20 benyttes ulike varianter av begrepet 

profesjonelle læringsfellesskap, så også i faglitteraturen. Det brukes profesjonsfellesskap og 

læringsfellesskap, profesjonelt samarbeid og profesjonsfaglig fellesskap. De ulike benevnelsene kan 

sies å belyse til dels ulike sider av begrepsinnholdet. I denne studien brukes både profesjonsfelles-

skap og profesjonelle læringsfellesskap, slik det kan forstås ut fra Utdanningsdirektoratets 

forklaringer av begrepene. Der står blant annet: «Profesjonsfellesskap kan være alle ansatte eller 

mindre grupper av ansatte. Også grupper på tvers av enheter kan utgjøre profesjonsfellesskap eller 

læringsfellesskap» (Utdanningsdirektoratet, 2020). Begrepet forklares altså som den fysiske 

grupperingen av mennesker i ulike fellesskap, i dette tilfellet innenfor samme profesjon, nemlig 

lærere. Begrepet profesjonelle læringsfellesskap tar derimot opp i seg at det skal foregå noe i 

fellesskapet, nemlig læring. Det brukes dermed for å beskrive arbeidet eller prosessen i 

profesjonsfellesskapet. Utdanningsdirektoratet skriver:  

«Å utvikle profesjonelle læringsfellesskap handler om å flytte oppmerksomheten fra den 

enkelte barnehagelærer, lærer og instruktør til fellesskapet og alle ansatte. Det dreier seg også 

om å stille seg selv og andre utforskende og åpne spørsmål for å finne nye og uventede svar 

som kan gi læring og utvikling» (ibid.).  

1.4 Avgrensning 

Studien bygger på kapittel 3,5 i læreplanen LK20 der det presiseres hvordan skoler skal jobbe i 

profesjonelle læringsfellesskap. Studien tar for seg arbeid i profesjonelle læringsfellesskap i et 

lederperspektiv. Ved å velge én synsvinkel velger man bort andre. Hadde man undersøkt både 

lærere og lederes opplevelse av det samme, kunne man funnet spenninger og eventuelt ulike 

oppfatninger av situasjonen. Tatt i betraktning at studien inngår i et utdanningsledelsesstudium, 

føltes det likevel relevant å holde seg til lederperspektivet. De forskningsmessige og etiske 

vurderingene rundt hvilke implikasjoner det får for resultatene av studien diskuteres i 

metodekapitlet.   

Når en ny læreplan innføres brukes ordet implementering hyppig. Å implementere betyr ifølge 

Store norske leksikon «å iverksette, utføre eller realisere» (Nilstun, 2022). Det tangerer dermed mye 
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av det som er beskrevet i utdypningen av problemstillingen for denne studien; nemlig hvordan 

læreplanen kan forstås, og hvordan man skal arbeide med læreplanen for at den skal gi seg utslag i 

praksisfeltet i tråd med intensjonen. Av omfangshensyn går imidlertid ikke denne studien inn i 

begrepet implementering. Det er ingen tvil om at teori om implementering, som for eksempel John 

Goodlads beskrivelser av veien fra idéene bak læreplanen til den erfarte læreplanen kunne gitt 

interessante perspektiver på problemstillingen i denne studien. Ikke desto mindre har utforskning av 

implementering som begrep måttet vike for teori og forskning på praksis som omhandler kun de 

profesjonelle læringsfellesskapene og ledelse av disse innenfor rammene av LK20.  

1.5 Oppgavens struktur 

Oppgaven er strukturert i syv kapitler. Første kapittel innebærer innledning, presentasjon av 

problemstilling og forskningsspørsmål, begrepsavklaring og avgrensning. Andre kapittel 

presenterer grunnlagsdokumentene for studien i tre deler; hva som er nytt med LK20, overordnet 

del kapittel 3,5 og litt om innføringen av læreplanen. I kapittel tre presenteres oppgavens teoretiske 

rammeverk, herunder tre teoretiske hovedspor for oppgaven. Forskningsdesign og metodisk 

gjennomføring av oppgaven presenteres i kapittel fire. Kapittel fem presenterer funnene som har 

kommet frem i studien, mens kapittel seks drøfter funnene opp mot det teoretiske rammeverket. Til 

slutt gjøres en avsluttende drøfting og avrunding av oppgaven i kapittel syv. 
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2. Grunnlagsdokumenter og LK20 

Problemstillingen i denne studien tar for seg endringer som følge av den nye læreplanen. I denne 

delen presenteres sentrale endringer i LK20 sammenliknet med Kunnskapsløftet 06 generelt, og 

med henblikk på profesjonelle læringsfellesskap og ledelse av disse spesielt. Overordnet del kapittel 

3,5 gjøres rede for, da det er der arbeidet med profesjonsfellesskap omtales spesifikt, og det gjøres 

kort greie for innføringen av LK20 og tilgjengelig støttemateriell, da dette er relevant for 

problemstillingen. 

2.1 Hva er nytt i LK20? 

Fagfornyelsen LK20 ble startet innført med overordnet del skoleåret 2020-21. For grunnskolen ble 

læreplanene for fag innført samme år for 1.-9.trinn, mens læreplanen for 10.trinn ble innført 

påfølgende skoleår. Læreplanen bygger på to offentlige utredninger utarbeidet av et utvalg under 

ledelse av Sten Ludvigsen; NOU 2014:7 – Elevenes læring i fremtidens skole, og NOU 2015:8- 

Fremtidens skole- fornyelse av fag og kompetanser. Ludvigsen-utvalgets mandat var å «vurdere 

grunnopplæringens fag opp mot krav til kompetanse i fremtidig samfunns- og arbeidsliv», og hadde 

bakgrunn i erfaringene med LK06 (NOU 2015:8, s.3). NOU-ene viderefører tanken i LK06 om klar 

målstyring, men fremhever at skolen fremdeles har en utfordring med å løfte norske elevers 

kompetanse, noe som også var utgangspunktet for LK06. Ludvigsen-utvalget lanserer imidlertid 

nye løsninger på utfordringen sammenliknet med forrige læreplan. De største endringene i den nye 

læreplanen kan samles i to hovedområder: et bredt kompetansebegrep og økt sammenheng.  

Et bredt kompetansebegrep er et gjennomgående begrep i begge NOU-ene, hvilket innebærer at 

«elevene skal kunne mestre utfordringer og løse oppgaver i ulike sammenhenger, og omfatter både 

kognitiv, praktisk, sosial og emosjonell læring og utvikling, inkludert holdninger, verdier og etiske 

vurderinger» (NOU 2015:8, s.36). Det legges økt vekt på «å lære å lære», og at elevene må bli mer 

aktive i egen læring ved å få muligheten til å utforske, og ved å fremme læreglede, engasjement og 

utforskertrang (Utdanningsdirektoratet, 2021). LK20 omtales derfor gjerne som en praksisreform. 

Ludvigsen-utvalget anbefaler at fagene i større grad må sees i sammenheng for å motvirke 

«stofftrengselen» i LK06, og for å gi elevene økt mulighet for dybdelæring. NOU 2014:7 fremhever 

også at en tydeligere sammenheng i læreplanverket vil kunne bidra til å klargjøre hva elevene skal 

lære og hvorfor (NOU 2014:7, 66). Både i læreplanen og i implementeringsprosessen har det derfor 

vært lagt vekt på progresjon og den røde tråden i LK20, blant annet ved å bruke tid på ny 

overordnet del, der verdier og prinsipper for opplæringen beskrives. LK20 beskrives dermed også 

som et «verdiløft» (Utdanningsdirektoratet, 2021). Melding til Stortinget nr.28 formulerer det slik: 
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«Målsettingen er at læreplanverket skal henge bedre sammen, slik at skolens verdigrunnlag og 

brede formål får større betydning i skolens praksis” (Meld.St.28 (2015-2016, s.8). 

2.2 Overordnet del, kapittel 3,5 

For første gang i en norsk læreplan har Kunnskapsløftet 2020 et eget punkt i overordnet del som 

beskriver hvorfor og hvordan skolens kompetanseutvikling skal foregå som profesjonelle 

læringsfellesskap. I overgangen fra Kunnskapsløftet 2006 til Kunnskapsløftet 2020, er «Generell 

del» byttet ut med «Overordnet del», og det er et uttalt mål at denne delen skal inngå tydeligere i 

samspill med de andre delene av planen, samt tydeliggjøres i større grad enn tidligere i det daglige 

arbeidet i skolen. I kapittel 3 i overordnet del beskrives prinsipper for skolens praksis, og i femte 

punkt spesifiseres skolens interne arbeid: Profesjonsfellesskap og skoleutvikling. Innledningen 

lyder: «Skolen skal være et profesjonsfaglig fellesskap der lærere, ledere og andre ansatte 

reflekterer over felles verdier, og vurderer og videreutvikler sin praksis.» (Utdanningsdirektoratet, 

2020).  

Punkt 3,5 knytter skolens arbeid til de overordnete verdiene og prinsippene for opplæringen og tar 

for seg forventninger til både skoleeier, skoleledere og lærere, og hvordan disse sammen skal bidra 

til god praksis og oppfyllelse av målene i læreplanverket. Her fremheves verdier som omsorg, 

motivasjon, tilhørighet og kultur for læring når lærerne beskrives. Læreres profesjonsutøvelse 

nevnes også, og lærerjobben beskrives som kompleks, hvilket krever skjønn og utvikling både 

individuelt og i fellesskap: «Lærere som i fellesskap reflekterer over og vurderer planlegging og 

gjennomføring av undervisningen, utvikler en rikere forståelse av god pedagogisk praksis. Dette må 

gjøres med utgangspunkt i både profesjonens kunnskapsgrunnlag og grunnopplæringens 

verdigrunnlag» (Utdanningsdirektoratet, 2020). 

Til slutt beskrives viktigheten av god skoleledelse som legger til rette for et profesjonsfellesskap 

som skal reflektere over verdivalg og utviklingsbehov, stille spørsmål og lete etter svar, og benytte 

både «forskning, erfaringsbasert kunnskap og etiske vurderinger som grunnlag for målrettede 

tiltak» (Utdanningsdirektoratet, 2020). Her beskrives også en del viktige lederfunksjoner for at 

profesjonsfellesskapet skal fungere, som god pedagogisk forståelse, prioritering av samarbeid, samt 

relasjoner og tillit i organisasjonen. Det understrekes at det er lederens oppgave å utvikle et godt 

miljø og se til at alle får «brukt sine sterke sider, opplever mestring og utvikler seg» (ibid.). Hele 

punkt 3,5 innebærer altså noe nytt i norsk læreplansammenheng, nemlig at det beskrives eksplisitt 

hvordan lærere og ledere skal jobbe sammen i profesjonelle læringsfellesskap for å bedre elevenes 

læring og utvikling.  
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2.3 Innføringen av LK20 og støttende ressurser 

Et viktig aspekt i innføringen av ny læreplan med LK20, er at det har blitt lagt stor vekt på 

involvering av lærere og skoleledere, noe som utgjør en endring i forhold til innføring av tidligere 

læreplaner. Melding til Stortinget. 28 legger blant annet vekt på at de konkrete vurderingene rundt 

innholdet av læreplanen må gjøres av fagpersoner for å sikre en utvikling av fagene som kan føre til 

bedre dybdelæring og grunnleggende fagkompetanse (Meld.St.28 (2015-2016), s.8). I Strategi for 

fagfornyelsen begrunnes prosessen ytterligere: «En bred involvering skal bidra til legitimitet i 

prosessen, oppslutning om målsettingene for fagfornyelsen og sikre eierskap til det nye 

læreplanverket” (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 6). Første fase med verdier og overordnet del 

av læreplanen startet høsten 2017, og dermed i god tid før den skulle iverksettes i skolene høsten 

2020. De neste to fasene inkluderte også både høringer og grundige forberedelser frem til endelig 

innføring av læreplanen.  

Av Utdanningsdirektoratets sentrale støtteressurser til innføringen av LK20 var såkalte 

kompetansepakker. Dette er digitale pedagogiske opplegg med temaer som overordnet del, 

dybdelæring, tverrfaglige temaer og vurdering. Det er også utarbeidet en egen modul om 

profesjonsfellesskap. Kompetansepakkene har inneholdt varierte pedagogiske opplegg til bruk 

direkte i profesjonsfellesskapene. De har vært frivillige å bruke, og man har stått fritt til å benytte 

dem fleksibelt både på tid og innhold for å tilpasse egne utviklingsbehov (Utdanningsdirektoratet, 

2022).  
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3. Teoretisk rammeverk 

Målet for denne studien har vært å ha et praktisk øye på endringene LK20 skaper i profesjonsfelles-

skapene, og å få frem hvilke konkrete endringer hver enkelt skoleleder har gjort og sett. Det har 

derfor vært viktig å finne teori som belyser problemstillingen så godt som mulig og kan beskrive 

konkrete kjennetegn på gode profesjonelle læringsfellesskap og ledelse av disse, men samtidig 

trekke inn teori som kan hjelpe til å løfte funnene for tolkning, drøfting og perspektivering.  

Utgangspunktet for studien er et sosialkonstruktivistisk syn på læring og utvikling. I motsetning til 

en modernistisk forståelse som har en positivistisk tro på organisering, struktur og rammer som er 

allmenngyldig og kan overføres mellom organisasjoner, er den sosialkonstruktivistiske tankegangen 

opptatt av at virkeligheten er sosialt konstruert. Dette innebærer at læring og utvikling foregår i 

samspill mellom mennesker og varierer ut fra kontekst (Røvik, 2007, ss. 47-48). Teori om 

profesjonelle læringsfellesskap knyttes gjerne opp mot et konstruktivistisk læringssyn basert på 

Vygostkys beskrivelse av læringsmiljø der læring er situert, og oppstår i, en sosial sammenheng 

(Vygotsky, 1978, s. 51). Innenfor denne forståelsesrammen er mennesker aktivt handlende og 

ansvarlige, og man tenker at kunnskap skapes i samhandling mellom mennesker som skaper mening 

og forståelse. På denne måten går læring og sosialisering hånd i hånd; du blir den du er i 

samhandling med andre. Læreren har dermed stor innflytelse på læringsmiljøet i klassen, og 

ledelsen er tilsvarende viktig for lærernes læring (Postholm & Emstad, 2014, s. 11). Profesjonelle 

læringsfellesskap og ledelse av disse baserer seg på nettopp en slik tilnærming til læring, så også 

denne studien. Postholm og Rokkones sier det slik:  

«Både nasjonal og internasjonal forskning sier at læring som skjer på skolen i samarbeid med 

andre lærere og med en skoleledelse som støtter opp om en sosial læring, er den beste måten 

for lærerne å utvikle egen undervisning på, og at dette fører til at elevene lærer enda mer». 

(Postholm & Rokkones, 2012, s. 43).  

I nyere faglitteratur og i forbindelse med implementeringen av Fagfornyelsen, benyttes begrepet 

profesjonelle læringsfellesskap hyppig. Begrepet har røtter i ulike tanker og retninger opp gjennom 

historien. John Dewey og hans tanker om undersøkende pedagogikk kan sies å være roten til 

tankegangen som la vekt på erfaring og å reflektere over egne handlinger for å skape ny kunnskap: 

«Et gram erfaring er bedre enn et tonn teori, ganske enkelt fordi det bare er gjennom erfaring at 

teorien har en vital og verifiserbar betydning» (Dewey, 2001, s. 58). Deweys «Learning by doing»-

tanke ble videreført i Stenhouses teori om at lærere bør utforske sin egen praksis og reflektere over 

egne erfaringer, det Donald Schön senere kalte «den reflekterte praktiker» (Aas, 2013, s. 30). I dag 
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synes det å være bred internasjonal enighet om definisjonen som sier at profesjonelle 

læringsfellesskap dreier seg om «en gruppe mennesker som innenfor en kollektiv virksomhet deler 

og kritisk gransker sin egen praksis gjennom en vedvarende refleksiv, samarbeidende, inkluderende 

og læringsfremmende, og utviklingsorientert prosess» (Stoll et al., 2006, s.223), gjengitt i Aas og 

Vennebos oversettelse (Aas & Vennebo, 2021, s. 14). 

En teori om profesjonelle læringsfellesskap som baserer seg på et konstruktivistisk læringssyn er 

Hord og Sommers (Aas & Vennebo, 2021, s. 19). Da deres dimensjoner for fungerende 

profesjonelle læringsfellesskap tar opp i seg lederoppgaver, er denne teorien valgt som teoretisk 

rammeverk for denne studien. Hord og Sommers har fem dimensjoner der den ene innebærer 

«støttende forutsetninger»; både strukturelle og relasjonelle. Aas og Vennebo (2021) har i sin 

oversettelse valgt å skille disse i hver sin dimensjon, noe jeg finner hensiktsmessig i denne studien. 

Modellen er derfor gjengitt i deres versjon:  

 

 

Figur 3.1: Hord og Sommers seks dimensjoner for profesjonelle læringsfellesskap (Hord & Sommers, 2008, s. 9), 

gjengitt i Aas og Vennebos oversettelse (Aas & Vennebo, 2021, s. 20). 

 

Ut fra problemstillingen og resultatene som har kommet frem i studien, er det valgt å bryte disse 

seks dimensjonene ned til tre områder som utgjør forutsetninger for gode profesjonelle 

læringsfellesskap. Disse utgjør dermed tre teoretiske hovedspor for studien. 

Det første hovedsporet tar for seg Hord og Sommers første og fjerde punkt; nemlig delte verdier og 

visjoner, samt støttende relasjonelle forutsetninger i organisasjonen, da disse dreier som om uttalte 

og levde verdier i profesjonsfellesskapet og profesjonsfellesskapets rammer av trygghet og tillit. 

Det andre hovedsporet springer ut fra Hord og Sommers punkt to og tre; delt og støttende ledelse, 

samt støttende strukturelle forutsetninger rundt arbeidet i profesjonelle læringsfellesskap. Disse 

punktene har med organisering og struktur i organisasjonen å gjøre, og retter seg dermed mest mot 

ledelse av profesjonelle læringsfellesskap. Det tredje hovedsporet springer ut fra punkt fem og seks 

i Hord og Sommers dimensjoner, og dreier seg om kunnskapsutvikling i profesjonsfellesskapet; at 
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lærere lærer kollektivt ved å dele praksis for å skape forbedring for hver enkelt elev og kollektivet, 

og ved å ta hensyn til elevens behov og oppnå større effektivitet.  

De tre hovedsporene kan fremstilles ved følgende modell, da de 

går inn i hverandre og påvirker hverandre gjensidig. Elevens 

læring er tatt med til tross for at den ikke undersøkes spesifikt i 

denne studien, da den selvsagt er i sentrum for arbeidet i de 

profesjonelle læringsfellesskapene.  

Andre hovedspor; struktur og organisering sees imidlertid i 

denne studien hovedsakelig som et lederanliggende. I de 

følgende teorikapitlene belyses derfor først profesjonelle læringsfellesskap presentert gjennom 

hovedsporene verdier og relasjoner og kunnskapsutvikling, altså uten struktur og organisering. 

Deretter belyses teori om ledelse av profesjonelle læringsfellesskap presentert gjennom alle tre 

hovedspor; verdier og relasjoner, struktur og organisering og kunnskapsutvikling.  

3.1 Profesjonelle læringsfellesskap 

Teorien som belyser profesjonelle læringsfellesskap tar altså for seg de to hovedsporene som 

omhandler «livet» innad i de profesjonelle læringsfellesskapene, nemlig verdier og relasjoner og 

kunnskapsutvikling.  

3.1.1 Verdier og relasjoner  

Hord og Sommers fremhever delte oppfatninger, verdier og visjoner som viktige forutsetninger for 

fungerende profesjonelt læringsfellesskap. Visjonene peker retning, mens verdiene er mentale 

bilder av hva som er viktig for organisasjonen. Visjoner og verdier er ikke statiske størrelser, men i 

kontinuerlig utvikling og vokser frem i profesjonsfellesskap over tid (Hord &Sommers, 2008, s.8-

9). Slik trer teoriens sosialkonstruktivistiske utgangspunkt frem, da det legges vekt på deltakerne i 

fellesskapets egen innsats og rolle i å både skape skolens verdier, og hvordan man ser sin egen rolle 

i å realisere fellesskapets verdier og mål. Verdier og visjoner avgjør også hvordan man prioriterer 

tidsbruken, hvilke temaer man diskuterer og hvordan ressursene blir fordelt (ibid., s.10). I en 

sammenheng der man skal skape endring i form av forbedret undervisning og økt læring for 

elevene, som i arbeidet med ny læreplan, krever det dermed at alle i profesjonsfellesskapet er 

deltakende og holder elevenes læring og ens felles mål i fokus, både i arbeidet i profesjonsfelles-

skapet og i undervisningen. Et kjennetegn ved profesjonelle læringsfellesskap er nettopp at de 

bygges «innenfra» gjennom samarbeid mellom kolleger. Undersøkelser har vist at engasjement i 

 

     Figur 3.2: Tre teoretiske hovedspor  
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dette arbeidet kan bidra til økt opplevelse av mestring og forpliktelse overfor både kolleger, elever 

og skolen som arbeidsplass (Paulsen, 2021, s. 47).  

For at et slikt arbeid skal fungere optimalt, må det selvsagt ligge til grunn en følelse av respekt, 

omsorg og tillit i det profesjonelle læringsfellesskapet (Hord & Sommers, 2008, s. 9). Det kan 

beskrives som et miljø som støtter «menneskelig og mellommenneskelig utvikling, åpenhet, 

ærlighet og et fokus på holdninger som respekt og omsorg mellom medlemmene» (ibid.) (egen 

oversettelse). Det krever tid og øvelse å skape et miljø der man føler seg trygg og man kan gi og ta 

imot tilbakemeldinger for å jobbe sammen om forbedring og utvikling. Ikke desto mindre er tillit og 

psykologisk trygghet i en gruppe av de viktigste faktorene for gruppelæring og oppnåelse av felles 

mål i skolen. Det kan sies slik: «Tillit mellom lærere på en skole er et avgjørende lim for skole-

utvikling, og en merker betydningen av det sterkest når det ikke er til stede» (Paulsen, 2021, s. 119). 

Det må altså opparbeides et klima i profesjonsfellesskapet som oppleves som risikofritt, der man 

trygt kan ta frem kritiske spørsmål, og der meningsbrytning og eventuelle konflikter ikke skyves 

under teppet (ibid., s.210). Det er påvist at deltakere i team med sterk psykologisk trygghet i større 

grad søker tilbakemelding og er mer komfortable med å komme med endringsforslag selv når andre 

er uenige (ibid., s.128). Tillit kan derfor sies å være helt sentralt for kunnskapsutviklingen i de 

profesjonelle læringsfellesskapene. 

3.1.2 Kunnskapsutvikling  

Hord og Sommers modell omtaler læring i profesjonelle læringsfellesskap som kollektiv læring og 

delt personlig praksis. Kollektiv læring forklares ved at skoler lærer gjennom å stille spørsmål ved 

praksis, og at profesjonsfellesskapet utforsker og reflekterer over dette (Hord & Sommers, 2008, s. 

9). Denne formen for læring omtales gjerne som organisatorisk læring eller organisasjonslæring; et 

begrep som har røtter tilbake til 1963 da amerikanske organisasjonsforskere beskrev en praksis der 

bedrifter som støtte på et problem satte i gang en feilsøkingsprosess etterfulgt av innhenting av ny 

kunnskap om problemet. Denne ble så diskutert og debattert, før man innarbeidet nye rutiner og 

regler. Den kollektive prosessen var fremtredende ved at man vurderte sin eksisterende praksis opp 

mot ny kunnskap for så å endre egne mønstre (Paulsen, 2021, s. 36). Å stille spørsmål ved egen 

praksis kan sies å være kjernen i kollektiv læring, og Paulsen viser hvordan denne definisjonen 

sammenfaller med Piagets teorier om individuell læring ved hjelp av assimilasjon og 

akkomodasjon, som nettopp beskriver endring av kognitive skjemaer og handlingsmønstre (ibid.). 

Kollektiv læring har vært formulert som mål i skolen i en rekke styringsdokumenter, også før 

LK20. I rapporten En snarvei til Kompetanseberetningen for Norge 2005, defineres en lærende 

organisasjon som «…en organisasjon som utvikler, forvalter og tar i bruk sine kunnskapsressurser 
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slik at virksomheten totalt sett blir i stand til å mestre daglige utfordringer og etablerer ny praksis 

om nødvendig» (Utdannings- og forskningsdepartementet, 2005). Det handler altså om å utnytte og 

utvikle organisasjonens egne kunnskapsressurser på en best mulig måte, og å mestre utfordringer og 

endringer ved å stadig kunne endre praksis.  

Erfaring som utgangspunkt for læring er helt sentralt i tanken om organisatorisk læring. Erfaring 

kan sees som individuell, men kan også ha en sosial dimensjon. For at erfaring skal omgjøres til 

kunnskap må det foregå en transformasjon gjennom deltakelse og kommunikasjon i fellesskapet 

som innebærer både refleksjon og begrepsdannelse. På den måten kan man legge grunnlag for 

eksperimentering og nye erfaringer (Ertsås & Irgens, 2014, ss. 163-165). Erfaringsdeling er derfor 

et hyppig brukt begrep i forbindelse med profesjonelle læringsfellesskap. Likevel kan det enkelte 

ganger være krevende å formulere sine erfaringer. Lærere kan ha vanskelig for å sette fingeren på 

akkurat hva som var avgjørende for at et undervisningsopplegg fungerte eller ei når det skal deles 

med fellesskapet. Da kan observasjon i klasserommet være løsningen, med det mål å bidra til å 

aktivere den «tause kunnskapen» til deltakerne i profesjonsfellesskapet (Paulsen, 2021, s. 59). Taus 

kunnskap kan defineres som den kunnskapen og kompetansen hver og en besitter, men som ikke er 

uttrykt fordi den har blitt en del av oss (Schømer & Vinje, 2015, s. 111). Ved felles refleksjon rundt 

praksis og repertoar etter observasjon, kan man gjennom gruppelæring få integrert den tause 

kunnskapen i sitt «kollektive minne» (Paulsen, 2021, s. 60).  

For ytterligere å forstå hva som kan bidra til organisasjonslæring er det nyttig å se på Chris Argyris’ 

teori om enkelt- og dobbeltkretslæring. Agryris var opptatt av å avdekke og korrigere elementer 

som hindrer læring, gjerne i form av det han kaller «innøvd inkompetanse». Dette beskriver han 

som forsvarsmønstre som viser seg når mennesker kommer i vanskelige eller ubehagelige 

situasjoner, noe som kan oppstå i endringsprosesser. Forsvarsmønstrene er gjerne ubevisste og 

automatiserte (Argyris, 1999, ss. 139-141). Han hevder at organisasjonslæring kan foregå på flere 

nivåer. Mens enkeltkretslæring ikke endrer noen av de grunnleggende forutsetningene i 

organisasjonen som dens normer og verdier, går dobbeltkretslæringen dypere og setter 

spørsmålstegn ved de styrende faktorene som anses som utgangspunktet for atferden (ibid., s.68). 

Med andre ord; man kan gjerne justere handlinger og til en viss grad oppnå forbedring og endring 

med enkeltkretslæring, men disse vil være midlertidige og holde seg innenfor de samme rammene 

som før, og dermed ikke endre årsakene til at den uhensiktsmessige atferden oppstår. 

Dobbeltkretslæring vil derimot sette spørsmål ved hva som ligger bak handlingene og søke å endre 

disse. Hvis dette lykkes, kan man oppnå varig endring (Irgens, 2011, s. 98). 
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Figur 3.3: Ulike grader av læring (Argyris, 1999, s. 68), gjengitt i Irgens’ versjon (Irgens, 2011, s. 98). 

 

Det er jo likevel ikke utelukkende erfaring som kan bidra til utvikling. Erfaringsbasert kunnskap vil 

til syvende og sist bare bestå av den kunnskapen som allerede finnes i organisasjonen, og det kan 

bli fare for «husblindhet» (Ertsås & Irgens, 2014, s. 176). Forskning kan innebære «faglitteratur, 

forskningsrapporter, prosjektevalueringer, styringsdokumenter, teori formidlet gjennom kurs og 

videreutdanning osv.» (ibid.). Dermed legges det til ytterligere en dimensjon for læring i 

organisasjoner. Tilføring av teori kan være vesentlig for at organisasjonslæringen økes. Dette kan 

uttrykkes ved følgende modell: 

 

Figur 3.4: (Ertsås & Irgens, 2014, s. 175) 

Hvert av elementene er altså ikke tilstrekkelig i seg selv, men det er samspillet mellom dem som 

skaper god læring i skolen; at personalet kan dele, og reflektere over, praksis, og at ny kunnskap fra 

ulike former for kompetanseheving løftes inn og holdes opp mot eksisterende praksis, slik det for 

eksempel er tilfellet når en ny læreplan innføres. Man må stille spørsmål om hva det betyr for eget 

arbeid, og man må være villig til å prøve ut ny praksis der man ser behovet. Praksisen må i sin tur 

observeres og vurderes for videre utvikling.  

I modellen benyttes begrepene handlingsteorier og bruksteorier som stammer fra Argyris og Schön 

(1996, s.75-76). Dette er nyttige begreper siden en kollektiv læringsprosess er basert på dialog og 

felles refleksjon i profesjonsfellesskapet. Da kan det være viktig å skille mellom hva man faktisk 

gjør og hva man sier at man gjør. Argyris og Schön beskriver læreres og skolelederes uttalte praksis 

som handlingsteorier. Disse vises i skolens planer, avgjørelser og egen beskrivelse av praksis som 
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gir «uttrykk for deres intensjoner». Noe annet er skolens anvendte handlingsteorier, også kalt 

bruksteorier. Med det menes det som vises i praksis og som kun kan registreres gjennom 

observasjon (Ertsås & Irgens, 2014, s. 175). En bevisstgjøring eller økt kunnskap for et individ eller 

gruppe vil altså i seg selv ikke være nok til at praksisen endres i klasserommet. Det krever at man 

aktivt bearbeider det og finner måter å omgjøre den teoretiske kompetansen til konkret handling 

som kan utføres og observeres. Først da vil det forekomme endring av bruksteorier.  

3.2 Ledelse av profesjonelle læringsfellesskap 

Utviklingen av begrepet profesjonelle læringsfellesskap de siste årene viser en tydelig dreining mot 

økt fokus på ledelse. En rekke internasjonale studier konkluderer med at det skal godt gjøres å 

utvikle sterke læringsfellesskap uten tydelig støtte fra ledelsen på alle nivå, (Aas & Vennebo, 2021, 

s. 22), (Bjørnsrud, 2015, s. 18). Ledelse kan dermed sies å være en kritisk faktor for etablering av 

disse fellesskapene (Aas & Vennebo, 2021, s. 288). I den følgende teoripresentasjonen følges de tre 

hovedsporene for studien. Verdier og relasjoner sett i et ledelsesperspektiv tar for seg verdsettende 

ledelse. Struktur og organisering i profesjonelle læringsfellesskap beskrives gjennom teori om 

rammer, distribuert ledelse, makt og tillit, og ledelse av kunnskapsutvikling belyses med utgangs-

punkt i organisasjonslæring og teorien om en «verdikjede» for ledelse av profesjonelle lærings-

fellesskap.  

3.2.1 Verdier og relasjoner 

Kunnskapsløftet 2020 omtales, som nevnt, som et «verdiløft» der et hovedmål er at planen i større 

grad skal gjennomsyres av de grunnleggende verdiene i overordnet del, og der verdiene skal vises 

tydeligere ut i praksisfeltet. Felles verdier går også igjen som en forutsetning for fungerende 

profesjonelle læringsfellesskap i litteraturen. I et ledelsesperspektiv innebærer det at man både må 

tydeliggjøre verdiene i organisasjonen, og at man må praktisere verdiene gjennom sitt daglige 

arbeid (Slettbakk & Skrøvset, 2021, s. 76). Verdier og visjoner i skolen handler gjerne om elevenes 

læring, og Viviane Robinson som forsker på ledelse av forbedringer i skolen skriver: «jo mer ledere 

fokuserer relasjonene sine, arbeidet sitt og læringen sin rundt nøkkelvirksomheten, som er 

undervisning og læring, desto større blir virkningen på elevenes læringsutbytte» (Robinson, 2018, s. 

33). Sagt på denne måten, knyttes nettopp elementene verdier og relasjoner slik de er formulert hos 

Hord og Sommer sammen som sentrale elementer i lederes virke og utvikling av profesjonelle 

læringsfellesskap (Slettbakk & Skrøvset, 2021, s. 71).  
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Verdiledelse var et begrep som ble populært i næringslivet på 90-tallet og som innebar at 

organisasjoner skulle utforme visjoner og verdier som skulle gi mening, retning og motivasjon for 

medarbeiderne, og som lederne kunne bruke bevisst som styringsvirkemiddel (Glosvik, Langfeldt, 

& Roald, 2014, s. 67). En slik forståelse virker lite hensiktsmessig i arbeidet med profesjonelle 

læringsfellesskap, og derfor brukes heller begrepet verdsettende ledelse. I motsetning til å bruke 

verdier som et verktøy, innebærer verdsettelse å gi noe verdi; ikke for å kontrollere eller evaluere, 

men i betydning å drive klokt lederskap, som «handler mer om å gjøre de rette tingene enn om å 

gjøre tingene rett» (Slettbakk & Skrøvset, 2021, s. 77). Verdsettende ledelse kan sies å trengs mer 

enn noen gang i tider med store forandringer (Skrøvset & Tiller, 2015, s. 13). Sett i lys av at 

endringer må anses som mer eller mindre konstant i skolen, blir det en viktig kompetanse for ledere 

å kunne utøve verdsettende ledelse. Det er to sider av verdsettende ledelse jeg vil legge vekt på her; 

å vektlegge de grunnleggende verdiene og etiske sidene ved arbeidet i profesjonelle læringsfelles-

skap, og det verdsettende lederskapet med vekt på det relasjonelle. 

De grunnleggende verdiene for læreplanen er tydelig uttrykt i LK20s overordnete del, og det under-

strekes at verdiene skal gjennomsyre både læreplanen og skolens praksis. For skoleledere betyr 

dette et ansvar for å holde fokus på verdier også i profesjonsfellesskapet. I en prosess der man skal 

implementere verdier blir det, i et verdsettende perspektiv, viktig at man som leder tar tak i, og gir 

rom for, de etiske refleksjonene for å komme frem til hva som er gode og riktige valg i akkurat vår 

organisasjon (Slettbakk & Skrøvset, 2021, s. 78). «Å ta verdiene i den overordnede delen av 

læreplanen på alvor i ledelse av profesjonsfellesskapet vil være både hensiktsmessig og nødvendig» 

(ibid., s.90). I praksis handler det om å «oversette» overordnete mål til egne, altså å avklare hva 

man anser som verdifullt og viktig. Det vil kunne variere fra organisasjon til organisasjon og krever 

derfor lydhørhet og varhet fra lederen; det man kan kalle en analytisk tilnærming (ibid., s.77).  

Irgens beskriver lederens rolle som å «se med begge øynene». Det han kaller det vitenskapelige 

øyet innebærer den instrumentelle siden av ledelsen som måling, rasjonalitet, standarder og 

vitenskap. Når det gjelder verdier i organisasjonen er det derimot mer relevant å se på det Irgens 

kaller «det kunstneriske øyet» som tar opp i seg det som har med følelser, inspirasjon, kreativitet og 

fortolkning å gjøre. Han kaller det å gå inn i «dypstrukturen» i organisasjonen der man finner 

verdier, normer, holdninger og det som danner forutsetningene for atferd og meningsdannelse 

(Irgens, 2016, s.298). Ved å se med «begge øynene» slik Irgens beskriver, avfeier man ikke den 

overflatiske strukturen, men oppfordrer til et pragmatisk syn der man har øye for begge nivåer, og 

der man, ved å gå i dybden, kan evne å se dypereliggende forutsetninger og dermed ha muligheten 

for å bryte med etablerte sannheter (ibid., s.305). Her kan vi dra en parallell til dobbeltkrets-
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læringens evne til å endre dypere strukturer for å oppnå varig endring. Arbeidet med verdier over 

tid kan da også bidra til motivasjon for både ledere og lærere, og ha en viktig rolle i utvikling av 

organisasjonens kultur og identitet (Slettbakk & Skrøvset, 2021, s. 89).  

I neste omgang blir det avgjørende for en leders troverdighet og tillit fra sine ansatte at det er en lav 

diskrepans mellom uttalte og levde verdier i organisasjonen (Paulsen, 2021, s. 26). Formidling av 

skolens verdier står sentralt i lederes tillitsbygging ved at det bør være nær sammenheng mellom 

uttrykte verdier og hvordan lederen etterlever disse i praksis. En form for modellering er at lederen 

bør vise egen sårbarhet og feilbarlighet istedenfor å opptre overdrevent kompetent. Ved å skape en 

kultur der det er rom for å feile og opptre autentisk, vil man ha større mulighet til å skape en kultur 

for deling og læring i fellesskap (ibid., s.137). Verdsettende ledelse handler derfor også om 

relasjoner. 

Grunnleggende relasjonelle forutsetninger som understrekes for fungerende profesjonelle lærings-

fellesskap er, som nevnt, delt respekt, omsorg og tillit blant deltakerne (Hord & Sommers, 2008, s. 

9). Ledere har en viktig rolle i å skape gode rammebetingelser for en slik kultur. Det handler om 

mer enn å være positiv og blid mot sine ansatte, men om å verdsette andre ved å være positiv og 

konstruktiv, og dermed kunne stimulere til «læringskraft og hverdagskraft» (Skrøvset & Tiller, 

2015, s. 11). Man kan si at verdsettende ledelse handler om «å finne ut hva som er bra i en situasjon 

og så bygge videre på det» (Skrøvset, 2017, s. 99). Verdsettende ledelse må trenes på og 

praktiseres, og innebærer elementer som dialog og respekt og å ville ha frem det beste i alle (ibid., 

s, 13). Paul Otto Brunstad legger vekt på lyttende lederskap som grunnleggende for å skape et trygt 

læringsmiljø, og knytter dette blant annet til Honneths anerkjennelsesteori. Å faktisk lytte til 

hverandre medfører dermed en moralsk dimensjon av lederskapet som, hvis den blir tatt på alvor, 

kan åpne for krevende verdimessige diskusjoner, men som kan være helt nødvendige for å komme 

gjennom krevende endringsprosesser (Brunstad, 2021, s.59-61). Hvis disse grunnleggende 

forutsetningene ikke er på plass, er faren større for at endring kun blir kortvarig, da det ikke setter 

spor for hverken lærere eller elever (Slettbakk & Skrøvset, 2021, s. 90).  

Verdsettende ledelse kan sees i sammenheng med skolens demokratiske dannelse som står sterkt i 

nordisk skole. Basert på Deweys tankegang om at demokrati må leves i praksis, må det 

demokratiske arbeidet og relasjonene man ønsker med elevene også reflekteres i det voksne 

fellesskapet (Møller, 2004, s. 56). Verdsettende ledelse kan dermed sees som en dypt demokratisk 

måte å lede på, og man kan si at verdsettende og demokratisk ledelse forutsetter hverandre 

(Skrøvset & Tiller, 2015, s. 12). En form for utøvelse av demokrati i organisasjonen, er distribuert 

ledelse. 
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3.2.2 Struktur og organisering  

Organisasjonsanalyse belyser gjerne ulike komponenter i en organisasjon som påvirker hverandre 

gjensidig, det være seg struktur, ledelse, produkter, strategi og mål, og kultur (Strand, 2007, s. 

189). Strukturen i en organisasjon kan for eksempel fremstilles gjennom et organisasjonskart der de 

ulike posisjonene og rollene har faste roller. Likevel kan man argumentere for at struktur og kultur 

hører tett sammen; kulturen i en organisasjon kan fastsette rollene og danne et sosialt system, altså 

at kulturen skaper struktur, men man kan også tenke motsatt; at struktur skaper kultur ved å påvirke 

hvordan folk tenker. Det som settes søkelys på former hva medlemmene av organisasjonen anser 

som riktig, viktig og naturlig (ibid.). Hord og Sommers (2008) trekker frem at ledelse av 

profesjonelle læringsfellesskap må deles, eller distribueres, i fellesskapet, men understreker at det 

ikke skal forstås som at ledelse blir overflødig. Tydelig ledelse er viktig og innebærer en rekke 

praktiske lederoppgaver. Jeg vil her ta for meg noen sentrale administrative sider av lederskapet 

som anses som sentralt for at profesjonelle læringsfellesskap skal fungere optimalt, før jeg går 

nærmere inn i distribuert ledelse. 

En av Hord og Sommers dimensjoner slår fast at strukturelle forutsetninger som tid, sted og 

tilstrekkelige ressurser må være tilgjengelige for at arbeidet skal fungere (Hord & Sommers, 2008, 

s. 59). De kaller det de profesjonelle læringsfellesskapenes når, hvor, hva og hvordan, og 

tydeliggjør at disse praktiske rammene er av stor betydning for utviklingsarbeidet. Dette støttes 

blant annet av DuFour og Marzano som har samlet en rekke konkrete ledelseshandlinger knyttet til 

profesjonelle læringsfellesskap, der to av punktene er henholdsvis god kommunikasjon og 

tilstrekkelige ressurser, herunder nok tid (DuFour & Marzano, 2011, ss. 54-56). Tidsbruk kan 

innebære at tilstrekkelig med tid settes av til arbeidet i profesjonsfellesskapene, hvilket Hord og 

Sommers beskriver som en «evig» utfordring (Hord & Sommers, 2008, s. 53). En kritisk faktor for 

vellykket arbeid kan også være at tiden som benyttes til utviklingsarbeid og møter oppleves som 

meningsfull for de involverte (Paulsen, 2021, s. 24). God kommunikasjon trekkes likeså frem som 

en sentral suksessfaktor. Skoler som presterer dårlig har gjerne manglende systemer for 

kommunikasjon (Hord & Sommers, 2008, s. 51). 

Når det så gjelder den overgripende strukturen i skolen, kan det være nyttig å forstå skolen som et 

system bestående av «løse koblinger» (Paulsen, 2021, s. 57). I dette ligger at de ulike elementene i 

organisasjonen ikke påvirker hverandre kontinuerlig, for eksempel at lærere, i teorien, kan arbeide 

relativt løsrevet fra administrasjonen eller hverandre. De ulike nivåene i organisasjonen påvirker 

hverandre også kun indirekte; ledelse er viktig, men en leder kan egentlig bare oppnå endring for 

elevene gjennom å påvirke lærerne. Sammenhengen mellom tiltak, prosjekter og måldokumenter og 
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hvilken effekt de faktisk har, er også inkonsistent; de har ingen fastlagt effekt eller sammenheng 

(Paulsen, 2021, ss. 40-41). Man kan dermed argumentere for at skolen, sammen med for eksempel 

helsesektoren, må styres annerledes enn andre organisasjoner som kan ledes mer direkte og 

hierarkisk (Strand, 2007, s. 335). En foretrukket måte å lede på som gjerne belyses i forbindelse 

med profesjonelle læringsfellesskap er delt og støttende ledelse der makt og autoritet er distribuert i 

fellesskapet, altså distribuert ledelse. 

Det finnes mye litteratur om ledelse, også ledelse i skolen. Denne dreier seg gjerne om formelle 

ledere som rektor og avdelingsledere, og deres roller, funksjoner, rutiner og strukturer (Spillane, 

2005, s. 144). Distribuert ledelse problematiserer denne tankegangen, og innebærer at man ser på 

ledelse som en praksis og noe som vokser frem i samspill mellom de ulike aktørene og konteksten 

den foregår i. Den er derfor større enn summen av enkelthandlinger (Ottesen & Møller, 2006, s. 

138). Distribuert ledelse innebærer at ledelse på en skole ikke bare består av rektor på toppen, men 

at det er en fordeling av lederansvaret til både ledergruppa og mellomledere, og at beslutninger tas 

av både formelle og uformelle ledere. Den legger vekt på at lærerne bør få muligheten til å delta i 

beslutningsprosesser og dermed bygge ledelseskapasitet, noe som igjen skaper tillit gjennom 

myndiggjøring av de ansatte. Internasjonale studier har vist at en slik inkluderende praksis, i tillegg 

til å være en ønsket demokratisk organisering, er et gjennomgående kjennetegn for velpresterende 

skoler (Paulsen, 2021, s. 144). 

Distribuert ledelse brukes gjerne i sammenhenger der man fremhever viktigheten av å bygge 

kollektiv læringskapasitet, og er derfor naturlig å trekke inn i ledelse av profesjonsfellesskap. Den 

baserer seg på det Paulsen kaller «et gruppebasert perspektiv på skoleledelse». Han skriver: «Et 

slikt perspektiv vektlegger ledelsesutvikling og profesjonsutvikling gjennom grupper, ledelse i 

grupper og ekstern ledelse av grupper, og anser effektive, utviklingsfokuserte og lærende grupper 

som de viktigste byggeklossene i skolens organisasjon» (Paulsen, 2021, s. 160). En slik tankegang 

bryter med den tradisjonelle ideen om en toppstyrt, individrettet ledelsesform, men har gode 

forutsetninger i skolens løse koblinger ved at ledelsen bygger en gruppe- og læringskultur preget av 

tillit og psykologisk trygghet som er essensiell for å utvikle godt skolemiljø (ibid.). Man kan 

dermed hevde at gode profesjonelle læringsfellesskap fordrer nettopp en slik organisering (Emstad, 

2021, s. 234). Ved distribuert ledelse kan de profesjonelle læringsfellesskapene som inkluderer både 

ledere og lærere kunne bidra til å knytte organisasjonen tettere sammen, og dermed sees som et 

institusjonelt «koblingslim» (Helstad, 2021, s. 263).  

En grunnleggende forutsetning for å jobbe godt i lærende fellesskap på alle nivåer er tillit. Tillit ble 

nevnt i forbindelse med verdier og relasjoner i organisasjonen, men brukes også gjerne i forbindelse 
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med distribuert ledelse, da det er en form for ledelse som i stor grad handler om relasjoner. Evnen 

til å knytte emosjonelle relasjoner og nettverk samt vise engasjement og omsorg virker positivt inn 

på skolens organisasjon (Paulsen, 2021, s. 134). Etablering av tillit trekkes da også gjerne inn i 

ledelse av organisatorisk læring. I en studie gjennomført av Louis og Murphy fant man at rektors 

evne til å vise omsorg basert på tillit, støtte, bred involvering og god oppfølging korresponderte 

positivt med skolens organisatoriske læringsatferd og elevenes akademiske prestasjoner (Louis & 

Murphy, 2017, s. 115).  

Samtidig er det ikke til å komme forbi at ledere har en maktposisjon overfor ansatte. Makten kan 

knyttes til posisjon, men kan sees både som en tilstand og en prosess. Makt kan sies å handle om at 

«man får folk til å gjøre ting» (Sørhaug, 1996, s. 22). Noe av det samme kan man si om tillit; at det 

mobiliserer til handling og samhandling, men uten det elementet av tvang makt har.  Man kan 

dermed hevde at makt og tillit både truer og forutsetter hverandre (ibid., s.23). Med dette menes 

blant annet at det er en leders ansvar å utøve kontroll, administrere og følge opp at regler blir 

etterfulgt. Dette skaper også trygghet for de ansatte. En leder som er villig til å ta i bruk maktmidler 

om nødvendig skaper dermed også tillit, da en skole utelukkende basert på tillit kan oppleves som et 

anarki (Paulsen, 2021, ss. 132-133). Sett på denne måten må skoleledere bygge tillit blant annet ved 

å bruke sin posisjonsmakt og styringsrett gjennom praktisk lederskap (ibid., s.140). En ledelses-

praksis der man viser at man forstår og respekterer lærernes daglige utfordringer gir dermed 

grobunn for at ledere kan utøve sin makt og finne sin plass i myndighetshierarkiet, da de kan utøve 

sine lederoppgaver i et mønster som er etablert på gjensidig tillit med sine medarbeidere. Siden 

ledere alltid vil stå i et asymmetrisk maktforhold til sine ansatte, må de imidlertid vise en viss grad 

av sårbarhet i relasjonen til sine ansatte for å bygge seg opp tillit (Paulsen, 2021, s. 161). 

Et element som kan påvirke lederes balanse mellom makt og tillit overfor sine ansatte, er hvordan 

man som leder skal håndtere en såkalt «top-down-styring» med fokus på sentralt gitte mål, 

rapportering og ytre belønning og «bottom-up-styring» som vektlegger frihet, autonomi og indre 

motivasjon. Man kan hevde at «top-down-styring» ikke er gunstig hvis man skal få til positive 

endringer i skolens praksis (Irgens, 2016, s. 324). Samtidig er det en sentral lederoppgave nettopp å 

skape god sammenheng mellom kommunenivå og skolenivå der man søker å finne balansen mellom 

læreres arbeid og autonomi og styring fra kommunal ledelse (Bjørnsrud, 2015, s. 26). Som en del av 

lederes sjonglering mellom de to perspektivene kan det være relevant å nevne det Paulsen kaller 

«portvokter»-funksjonen som skoleledere enkelte ganger må innta. Denne innebærer å sile ut og 

prioritere hvilke eksterne initiativ som skal prioriteres og gis fokus. Dette kan være en viktig 

utøvelse av makt, både for å ivareta gode prosesser på egen skole, samt tillit fra egne ansatte 
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(Paulsen, 2021, s. 200). Det hevdes gjerne at en «top-down-styring» kombinert med «bottom-up-

styring» gjennom arbeid i profesjonelle læringsfellesskap kan være utfordrende, men har potensiale 

til å bidra til god utvikling når det fungerer på sitt beste (Aas, 2013, s. 35). 

3.2.3 Kunnskapsutvikling 

Som beskrevet i kapittel 3.3 beskriver Hord og Sommers læring i profesjonelle læringsfellesskap 

som kollektiv læring og delt personlig praksis ved å stille spørsmål ved praksis og felles refleksjon 

og utforskning (Hord & Sommers, 2008, s. 9). Det er lederes ansvar å sette i gang og holde tråden i 

disse refleksjonene, og siden forskning viser positiv sammenheng mellom organisatorisk læring og 

elevenes resultater og utvikling, blir kunnskapsutvikling en viktig lederoppgave (Paulsen, 2021, s. 

22). Som leder er det ulike hensyn å ta for å legge til rette for god kunnskapsutvikling i 

organisasjonen. Jeg vil her trekke frem to perspektiver; å balansere mellom utvikling og ivare-

takelse av det bestående, samt viktigheten av å være tett på og skape en verdikjede i organisasjonen. 

Organisasjonslæring kan sies å være en «endring i eksisterende kunnskaper og innarbeiding av ny 

kunnskap i profesjonsutøvelse, kultur og systemer» (Paulsen, 2021, s. 32). Hord og Sommers 

beskriver hvordan man gjennom å stille spørsmål ved egen praksis kan komme frem til ny praksis, 

som må testes og revurderes i en «evig» sirkel (Hord & Sommers, 2008, ss. 12-13). En tradisjon der 

endring er konstant, utprøving og forsøk står sterkt, og der nye læreplaner introduseres cirka hvert 

tiende år, krever imidlertid ledere som holder «tungen rett i munnen» når man skal skape gode 

rammer for utvikling på egen skole. En skole som i liten grad fornyer seg blir fort ansett som 

utdatert og stagnert, mens en skole som stadig hopper på nye innovasjoner og prosjekter kan 

oppleves som kaotisk og ustabil (Paulsen, 2021, ss. 171-172). En utfordring for lederen er dermed å 

finne balansen mellom utforsking av ny praksis, og å ivareta det som er innarbeidet. Dette beskriver 

Paulsen som et «evig» dilemma som aktualiseres av skolens målstyring. Det kan oppstå en fare for 

å styre etter kortsiktige mål som kan gå på bekostning av viljen til, og risikoen ved, å gi tid og 

mulighet til utprøving og feiling og dermed utvikling (ibid., s.25). Tydelige strategiske valg kan 

likevel bidra til at man kan tåle en viss grad av usikkerhet så lenge det er en del av prioriterte tiltak, 

gjerne innenfor et visst fagfelt. I en slik sammenheng vil man i større grad kunne være trygg på at 

også negative resultater av utprøving utgjør nyttig læring fremfor at det oppleves som en trussel for 

organisasjonen (ibid., s.173-176).  

Det andre aspektet jeg vil trekke frem som en viktig del av ledelse av kunnskapsutvikling, er rektors 

deltakelse i, og ledelse av, læringen i profesjonsfellesskapet. Til tross for at rektor anses som en 

nøkkelperson i organisasjonslæringen, kan ikke utviklingsarbeid anses som noe rektor skal stå for 
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alene, men dreier seg derimot om en tett samhandling mellom leder og de som skal ledes (Aas, 

2013, s. 9). Innledningsvis nevnte jeg det Paulsen kaller den pedagogiske verdikjeden, om 

sammenhengen mellom de ulike nivåene fra nasjonalt hold til skoleeier, skolens ledelse, til lærerens 

praksis, og til slutt ut til elevens læring. Paulsen fremholder hvordan aktørene påvirker og er 

gjensidig avhengig av hverandre for å bidra til elevens læring og dannelse (Paulsen, 2021, s. 15). En 

del av dette er at samarbeidsprosjekter mellom skoler og kompetansemiljø som universitet og 

forskningsmiljøer har vist å ha avgjørende betydning for utvikling av ny kunnskap (ibid., s.20).  

Går vi til skolenivå trekker litteraturen frem sammenhengen mellom nivåene og de ulike delene i de 

løse koblingene skolen kan sies å være. Det kan beskrives som en kjede der både elevers, læreres og 

lederes læring spiller inn på hverandre. Teori om «Eleven som subjekt» basert på Freires «De 

undertryktes pedagogikk» kan argumentere for læreres læring i profesjonelle læringsfellesskap. 

Denne legger til grunn at elevene må være subjekt i egen læring og skape læring ut fra egne 

erfaringer sammen med voksne (Dehlin & Jones, 2021, s. 172). I følge denne tankegangen er det en 

forutsetning for at lærere skal kunne reflektere sammen med elevene og innta en nødvendig 

veilederrolle i deres læring, at lærerne selv inngår i et kollegialt fellesskap og «utvikler klokskap, 

autonomi og identitet». I neste omgang vil dette ha konsekvenser for ledelse som må tilrettelegge 

for denne formen for læring og utvikling; «å tilrettelegge for samskaping» (ibid., ss.181-183). Sett i 

sammenheng, kan man altså se for seg en myndiggjøring og subjektivering fra elevnivå til lærernivå 

og videre til ledernivå. Den sosialkonstruktivistiske tankegangen gjennomsyrer denne måten å tenke 

på; sammen skaper man mening og kunnskap ved gjensidig refleksjon og læring. Skoleledere er 

nøkkelpersoner for å skape en slik kultur på sine skoler. Av den grunn ser man en økende grad av 

dialogbasert ledelse, da det er den mest effektive måten å påvirke utviklingen i de løse koblingene 

skolen sies å være (Aas & Vennebo, 2021, s. 26). For å få fart i kollektive læringsprosesser i skolen 

må ledere involvere seg i både elevenes og lærernes læringsprosesser. Det er det profesjonslæring 

og kollektiv kunnskapsutvikling i skolen handler om (Helstad, 2011, s. 243). Omfattende studier 

viser at rektors evne til å være tett på sine profesjonelle læringsfellesskap er en klar forutsetning for 

å få verdikjeden til å fungere (Aas & Vennebo, 2021, s. 25).  

3.3 Oppsummering 

Kapitlet har tatt utgangspunkt i Hord og Sommers (2008) seks dimensjoner for profesjonelle 

læringsfelles-skap til å utlede tre teoretiske hovedspor; verdier og relasjoner, struktur og 

organisering, og kunnskapsutvikling. Sporene påvirker hverandre gjensidig. Struktur og 



 

30 
 

organisering er kun beskrevet som et lederansvar, mens profesjonelle læringsfellesskap belyses av 

teori i tråd med de to andre hovedsporene. 

Verdier og visjoner gir retning og viser hva som er viktig i en organisasjon. I tråd med et 

sosialkonstruktivistisk syn må deltakerne stadig utvikle og realisere verdiene og visjonene, hvilket 

krever engasjement og forpliktelse samt fokus på elevenes læring, ifølge Jan Merok Paulsen (2021) 

og Hord og Sommers (2008). Siw Skrøvset (2015, 2017, 2021) med flere beskriver verdsettende 

ledelse som å peke retning ved å holde opp visjoner og verdier for arbeidet i det profesjonelle 

læringsfellesskapet og ta etiske diskusjoner for å gjøre verdiene i læreplanen til sine egne. 

Verdsettende ledelse innebærer å leve verdier i praksis gjennom å skape en kultur med respekt, 

omsorg og tillit i profesjonsfellesskapene.  

Struktur og organisering er her kun omtalt som et lederansvar. Nok tid, meningsfull tid, og god 

kommunikasjon er viktige rammer for arbeidet i de profesjonelle læringsfellesskapene ifølge Hord 

og Sommers (2008). Distribuert ledelse beskrives som en god struktur for profesjonsfellesskap. En 

organisering der makt og beslutningstaking er distribuert i fellesskapet kan fungere som «lim» i de 

løse koblingene i skolen ved at lærere myndiggjøres og opplever mestring og økt forpliktelse, ifølge 

Paulsen (2021). Tian Sørhaugs (1996) forklaring av balansen mellom makt og tillit viser at ledere 

må benytte handlingsrommet sitt klokt. Ledelsens balanse mellom top-down- og bottom-up-styring 

samt det Paulsen kaller en «portvokter»-rolle fremheves for å prioritere og balansere 

arbeidsmengden.  

Kunnskapsutviklingen i profesjonsfellesskapet består primært av delt erfaringsbasert kunnskap. Her 

belyses Paulsens (2021) teori om organisasjonslæring. Paulsen (2021)  og Hord og Sommers (2008) 

fremholder at å stille spørsmål ved praksis, utforskning, refleksjon og utprøving kan skape endring. 

Observasjon kan bidra til å få tak i taus kunnskap. Argyris’ (1999) modell av enkelt- og 

dobbeltkretslæring viser at endring må forankres i organisasjonens grunnleggende strukturer og 

verdier for å bli varig, og Argyris og Schöns (1996) handlings- og bruksteorier skiller mellom hva 

man sier at man gjør og hva man faktisk gjør. Tilføring av forskningsbasert kunnskap kan bidra til å 

unngå «husblindhet». Balansen mellom utforskning og bevaring av bestående praksis fremstilles av 

Paulsen som et evig dilemma for skoleledere. Paulsens (2021) pedagogiske verdikjede viser at 

fokus på elevers og læreres læring og tett på-ledelse kan skape en verdikjede fra elev til leder, der 

subjektivering står sentralt og alle deltar aktivt i kunnskapsutvikling og meningsdanning i tråd med 

et sosialkonstruktivistisk perspektiv på læring. 
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4. Metode 

Ordet metode betyr opprinnelig «veien til målet» (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 140). Målet med 

denne studien har vært å undersøke hvilke endringer innføringen av LK20 har ført til i skolelederes 

arbeid med profesjonsfellesskap i skolen og hvilke endringer de eventuelt kan se i profesjonsfelles-

skapene sine. I beskrivelsen av metoden for studien vil jeg gjøre rede for redskapene jeg har 

benyttet for å belyse problemstillingen min. Jeg vil begrunne valget av kvalitativ forskningsmetode 

før jeg presenterer forskningsdesign, samt forklare og begrunne intervju som valg av metode for 

datainnsamling. Videre beskrives utvalg av informanter og avgrensninger ved oppgaven, før jeg 

beskriver arbeidet med datainnsamling og analyse, samt drøfter etiske sider ved forskningen.  

4.1 Kvalitativ metode 

Temaet bør bestemme metoden i all forskning, ifølge Kvale og Brinkmann (2015, s.137). 

Profesjonsfellesskap i tråd med LK20 som tema kan selvsagt belyses på flere måter. Jeg ønsket å få 

tak i konkrete erfaringer og praksisfortellinger. Valget av kvalitativ metode var dermed naturlig, da 

denne benyttes for å studere menneskelige problemer og prosesser i sin naturlige sammenheng 

(Postholm, 2010, s. 43). Kvalitativ metode egner seg til å gå i dybden på få forsøkspersoner og kan 

dermed få frem en annen type informasjon enn kvantitativ metode. Den brukes da også stadig mer i 

forskning som omhandler menneskelige handlinger og vår tenkning, viten og læring (Kvale & 

Brinkmann, 2015, s. 30). Formuleringen av problemstillingen med bruk av ordet «hvordan» 

indikerer i seg selv bruk av kvalitativ metode ifølge Kvale og Brinkmann, da dette peker mot 

undersøkelse av hvordan noe skjer eller oppleves (2015, s.135). 

4.2 Avgrensning 

Siden ledelse er en avgjørende suksessfaktor i arbeidet med profesjonsfellesskap i skolen, valgte jeg 

å undersøke skolelederperspektivet og få tak i dennes forståelse av profesjonsfellesskap, hvilke grep 

de har gjort i arbeidet med utvikling av profesjonsfellesskapet i forbindelse med ny læreplan, og 

hvilke endringer de kan se så langt i dette arbeidet. Skolelederen er den som har en helhetlig 

oversikt over sin organisasjon og kan beskrive konkrete tiltak, erfaringer og refleksjoner rundt 

arbeidet på sin skole.  

Ved å velge ett perspektiv, velger man samtidig bort andre. Hadde jeg for valgt å undersøke både 

lærernes og ledelsens opplevelse av arbeidet med profesjonsfellesskap innenfor LK20, kunne jeg 
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fått ulike synspunkt og belyst interessante spenninger. Av hensyn til omfanget av denne studien, falt 

valget likevel på å konsentrere meg om lederperspektivet og jeg ønsket å undersøke hvordan 

lederne selv beskriver at den nye læreplanen har ført til eventuelle endringer i ledelsen av, og livet i, 

profesjonsfellesskapene. I denne studien er ungdomsskoletrinnet valgt, da det er der jeg har min 

egen bakgrunn. Det er mulig jeg ville fått andre svar hvis jeg hadde valgt et annet skoleslag eller 

fått frem flere spenninger ved å velge en blanding av ulike skoleslag. 

I neste omgang ble det gjort et valg om hvem i skoleledelsen som har best forutsetninger for å gi 

informasjon om profesjonsutvikling. Siden skoleledelsen som helhet gjerne er involvert i 

skoleutviklingsarbeid, kunne det vært et alternativ å benytte både rektor og avdelingsledere som 

informanter. Dette ble valgt bort, da erfaring tilsier at skolelederteam er ulikt organisert, og 

ansvarsområdene som ligger til avdelingslederstillinger varierer fra skole til skole. Det er også 

rektor som har ansvar for personalet som helhet, mens avdelingsledere gjerne har deler av 

personalet som sitt ansvar. Disse faktorene utgjorde en for stor variabel med tanke på erfaring med 

ledelse av akkurat profesjonsfellesskap. Rektor er den som har overordnet ansvar for skolen, og 

som best kan se helhet og prioriteringer på skole- og kommunenivå, samt si noe om tankene bak 

disse. De vil også kunne fortelle om, og reflektere over, hvordan hele personalet har jobbet og 

hvilken utvikling man kan se tegn til. Dette blir altså først og fremst en studie av rektorers egne 

opplevelser av arbeidet med profesjonsfellesskapet på sin skole.  

4.3 Forskningsintervju  

I pedagogisk forskning brukes gjerne ulike varianter av «å se eller å spørre» (Kleven & Hjardemaal, 

2018, s. 38). Nilssen (2012, s.21) beskriver de to variantene som et ønske om å se «hva som skjer» i 

motsetning til å få tak i «tanker, meninger og opplevelser». Den første innfallsvinkelen innebærer 

gjerne observasjon, mens den andre medfører valg av intervju som metode. Min studie hadde mål 

om det siste, og valget falt derfor på kvalitativt forskningsintervju som datainnsamlingsmetode, da 

denne søker å få tak i menneskers opplevelser og erfaringer av verden. Slik får studien en klar 

fenomenologisk forankring, ved at man søker å forstå intervjupersonenes dagligliv ut fra deres eget 

perspektiv (Kvale & Brinkmann, 2015, ss. 20, 45). I denne studien er fenomenet som utforskes 

rektorers opplevelse av egen ledelse og arbeidet med profesjonelle læringsfellesskap innenfor 

rammene av LK20. 

Et intervju er en samtale, og samtale mellom mennesker som en måte å skaffe seg kunnskap på er 

en eldgammel metode. Til alle tider har kunnskap blitt overført mellom generasjoner. Med tegn og 

språk har mennesker gitt videre livsviktig informasjon, men også livsvisdom og moralsk veiledning 
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slik vi kan se i blant annet eventyr og sagn. Samtaler rommer også en mulighet for å få innblikk i 

andre menneskers livsvisdom, og livsverden slik det kalles i fenomenologien (Postholm, 2010, s. 

68). Forskningsintervju brukes stadig mer i samfunnsvitenskapelig forskning (Kvale & Brinkmann, 

2015, s. 27). Et forskningsintervju kan likevel ha ulike former, og deles gjerne mellom strukturert 

og ustrukturert intervju. Det strukturerte intervjuet ligger nært opptil spørreskjema med ferdig 

formulerte spørsmål som stilles, mens et ustrukturert intervju har en løsere struktur som gir 

mulighet til å komme dypere inn i det som undersøkes ved å dykke i nyanser og følge opp emner 

som dukker opp underveis i samtalen (Kleven & Hjardemaal, 2018, s. 44). Et kvalitativt 

forskningsintervju, som mitt, ligger gjerne et sted imellom de to ytterpunktene, og beskrives som 

semi-strukturert. Jeg utarbeidet derfor en intervjuguide med temaer og forslag til spørsmål, men 

planla at samtalen skulle bære preg av en hverdagssamtale der man søker å få frem 

intervjupersonens opplevelse av fenomenet (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 46).  

4.4 Utvalg og informanter 

På spørsmål om hvor mange intervjupersoner man trenger, svarer Kvale og Brinkmann «Intervju så 

mange personer som det trengs for å finne ut det du trenger å vite» (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 

148). Det argumenteres for at man ikke nødvendigvis må ha veldig mange informanter for å kunne 

si noe gyldig om et fenomen. Tre informanter er tilstrekkelig i et mindre forskningsarbeid for å 

kunne se tendenser og trekke ut mening av et intervjumateriale (Postholm, 2010, s. 43). Valget mitt 

falt derfor på å intervjue tre rektorer i samme kommune på Østlandet. Utvalget vil være tilstrekkelig 

til å kunne se kvalitative tendenser og eventuelle variasjoner. Ved å holde seg i samme kommune 

vil alle rektorene være innenfor samme kommunale system med de felles føringer og prioriteringer 

som ligger i det. Man kan dermed tenke seg at man bedre kan få frem de individuelle variasjonene 

mellom hver enkelt leder og hver enkelt skole. 

En forutsetning for å kunne svare utfyllende på et intervju om ledelse av profesjonsfellesskap før og 

nå, er selvsagt at informantene har den nødvendige erfaringen med dette arbeidet (Postholm, 2010, 

s. 43). Det ble derfor satt som kriterium at informantene skulle ha minst fire års fartstid som 

skoleleder på sin skole for å kunne si noe om utviklingen av profesjonsfellesskapet. Det vil være 

tilstrekkelig for å ha erfaring fra før innføringen av LK20 i august 2020. Valg av informanter kan 

derfor kalles et strategisk utvalg (Grønmo, 2016, s. 113). Informasjon om rektorenes ansiennitet ble 

innhentet fra seksjonsleder i kommunen, og jeg fikk oppgitt to kvinner og to menn. Da de jeg ringte 

umiddelbart samtykket til å delta, trengte jeg ikke kontakte den siste rektoren, og endte opp med to 
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mannlige og en kvinnelig deltaker. Informantene og skolene deres omtales med følgende 

pseudonymer:  

Kari, 55 år, rektor på Vestsiden ungdomsskole. Har vært rektor i 4 år. 

Leif, 52 år, rektor på Østsiden ungdomsskole. Har vært rektor i 15 år. 

Knut, 50 år, rektor på Nordsiden ungdomsskole. Har vært rektor i 6 år. 

Deltakerne fikk tilsendt et informasjonsskriv om studien, og underskrev samtykke til å delta 

(vedlegg 1). 

4.5 Innsamling av data 

Forarbeid, gjennomføring og etterarbeid av intervjuene ble gjennomført i tråd med Kvale og 

Brinkmanns syv stadier i en intervjuundersøkelsen (2015, s.137). Planleggingsfasen bestod av å 

utarbeide intervjuguide (vedlegg 2) og avtale intervjuer med rektorene. Intervjuene ble planlagt 

gjennomført på informantenes arbeidsplass for å gjøre det effektivt for dem, og for å møte dem på 

en trygg arena. Rektorene ble kontaktet direkte på telefon og samtlige ga umiddelbar positiv 

respons til å delta i forskningen. Jeg opplevde at det var et tema som engasjerte dem. Ett intervju 

ble gjennomført i desember 2021, og to i januar 2022. Før jeg gikk i gang med intervjuene ga jeg 

nødvendige opplysninger til Norsk Senter for Datainnsamling (NSD) og fikk godkjenning for 

innsamling av data ved intervju i henhold til standard og retningslinjer for personvern ved 

innhenting og bevaring av dataopplysninger (vedlegg 3). 

Spørsmålene i intervjuguiden ble avledet av forskningsspørsmålene. Intervjuspørsmålene inneholdt 

både faktaspørsmål og meningsspørsmål (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 47). Intervjuet startet derfor 

med å spørre om skoleledernes forståelse av begrepet profesjonsfellesskap slik det beskrives i 

LK20. Dette danner en viktig bakgrunn for forståelsen av rektorenes videre refleksjon rundt sitt 

arbeid. Forskningsspørsmål to avledet intervjuspørsmål om ledelse av profesjonsfellesskapet før 

LK20 og så langt i implementeringen. Spørsmålene omhandlet også rektors ledelse for å lykkes 

med arbeidet, og videre om rektors erfaringer med suksesskriterier og utfordringer i arbeidet med 

profesjonsfellesskapet. Ut fra forskningsspørsmål tre, ble rektor bedt om å beskrive tegn til 

endringer i profesjonsfellesskapet som følge av arbeidet som har vært gjort. Det ble lagt vekt på å 

belyse tegn på lærernes og rektors egen læring.  

I intervjuguiden la jeg hele veien vekt på å få frem konkrete praksisfortellinger som kunne under-

bygge og konkretisere rektors beskrivelse av situasjonen. Jeg ba om eksempler både på profesjons-
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fellesskapets læring, tegn på konkret praksisendring, eksempler på om profesjonsfelles-skapet 

snakker annerledes om ting nå, og eksempler på eventuelle tiltak rektorene hadde benyttet seg av 

knyttet til arbeidet med profesjonsfellesskapet. Målet med eksempelbruken var å gjøre intervjuet 

deskriptivt og spesifisert for å lete etter nyanserte beskrivelser og komme nærmere intervju-

personens livsverden, samt unngå generelle beskrivelser og meninger (Kvale & Brinkmann, 2015, 

ss. 47-48). Samtidig var det viktig å gjøre guiden åpen nok til at intervjuet kunne flyte som en 

naturlig samtale med mulighet for at intervjupersonen kunne beskrive sine erfaringer fritt, og med 

mulighet for å bevege seg mellom temaene, da de vil gå inn i, og utfylle, hverandre. 

Jeg gjennomførte et pilotintervju for å teste om intervjuguiden fungerte slik den var tenkt. Dette ga 

nyttig informasjon. Det ble fort tydelig at det er et stort tema som skoleledere kan snakke lenge om, 

men spørsmålsmengden opplevdes passende i forhold til den timen som var satt som ramme for 

intervjuet. I starten var det naturlig å følge guiden spørsmål for spørsmål, mens vi etter hvert i 

samtalen beveget oss mer fritt mellom spørsmålene, da temaene og spørsmålene hang tett sammen. 

Intervjuguiden fungerte samtidig godt for å sikre at vi fikk dekket alle temaer jeg ønsket innspill på, 

og til å få presisert noen av uttalelsene som kom opp underveis. En nyttig erfaring var å spørre etter 

eksempler og konkrete praksiserfaringer slik det var planlagt på forhånd. Dette gjorde at rektor fikk 

konkretisert hva som mentes, og «vide» tanker og refleksjoner ble gjort mer håndfaste og tydelige 

for mottaker. Det var også en nyttig oppdagelse at det oppstod behov for å definere forståelsen av 

begreper som kom opp i samtalen. Jeg valgte å ikke endre intervjuguiden til de neste intervjuene. 

4.6 Transkribering 

Etter hvert intervju ble lydfilene transkribert. Dette ble en viktig del av prosessen med 

datainnsamling og en start på analysen av dataene, da jeg fikk gjennomgått samtalene på nytt og la 

merke til nyanser og fremhevinger i det som ble sagt. Jeg var nøye med å notere så nøyaktig som 

mulig og legge inn «småord», nyanser i uttalelsene og eventuell nøling for best mulig å få frem og 

huske stemninger og nyanser i intervjuet, samt få frem hvor intervjupersonen tok pauser for å tenke 

etter eller omformulere seg. Etter pilotintervjuet gjorde jeg meg også nyttige refleksjoner om min 

egen rolle som intervjuer da jeg hørte gjennom i ettertid, blant annet at jeg kunne bli flinkere til å 

stille spørsmålene enda tydeligere, og at jeg måtte passe på at man ikke snakker i munnen på 

hverandre med tanke på lydopptaket. Samtidig var det fint å høre hvordan samtalen fløt naturlig og 

at vi oppnådde å reflektere sammen. Siden rektorene visste at jeg også er skoleleder, føltes det som 

en samtale mellom «likemenn» med til dels felles erfaringsdeling, samtidig som jeg som intervjuer 

kunne innta en undrende rolle og lot rektorene eie sin egen fortelling. På den måten ble det tydelig 
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for meg at intervjuene ikke kun fungerte som innsamling av statiske data, men at de, i kraft av å 

fungere som dialog og felles undring og refleksjon over ulike tema, ble forfattet i fellesskap med 

intervjupersonene (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 218). Gjennom transkriberingsfasen ble det enda 

tydeligere for meg hvor ulike samtalene ble til tross for at de hadde samme utgangspunkt og ramme.  

4.7. Analyse 

En analyseprosess foregår i flere trinn og kan sies å starte allerede under intervjuet (Kvale & 

Brinkmann, 2015, s. 221). I løpet av intervjuene gjorde jeg analytiske valg ved å gjenta spørsmål, 

be om utdypninger, eksempler og konkretisering, som «Ja. Fortell!» og «Hva mente du nå?». Jeg 

gjorde også fortolkninger underveis ved å gjenta utsagn for å få dem bekreftet, og kom med utsagn 

som «forstår jeg deg rett hvis du sier at …?.» og «Du sier noe om ... kan du utdype?». Dette 

samsvarer med det Kvale og Brinkmann kaller fortetninger og fortolkninger av det intervjupersonen 

mener. Gjennom transkriberingen startet så selve analyseprosessen av dataene. Selv om intervjuene 

ble skrevet ned akkurat slik de foregikk, startet prosessen med å danne seg et bilde av essensielle 

data som framkom i materialet (ibid., s.222). Jeg skrev også ned egne notater etter hver 

transkribering for å fange hva jeg satt igjen med som essensielt i det intervjupersonene la vekt på og 

formidlet.  

Førsteinntrykket etter at alle intervjuene var gjennomført, var at rektorene hadde temmelig ulike 

innfallsvinkler til implementeringsarbeidet på skolene sine. De la vekt på forskjellige sider av 

lederrollen og de fremstod som ulike personligheter og «ledertyper». Ved nærmere dykk i 

materialet viste det seg likevel at de kom inn på mange av de samme aspektene; en del av arbeidet 

som var blitt gjort på skolene hadde tydelige fellestrekk, og rektorene så til dels de samme 

endringene i personalet. Her fantes mange likheter, men også interessante forskjeller. Det videre 

arbeidet gikk dermed ut på å finne tendenser i materialet og interessante variasjoner som kunne 

belyse problemstillingen for oppgaven. 

4.7.1 Konstant komparativ analyse 

Analysen av intervjuene valgte jeg å gjennomføre i tråd med metoden Strauss og Corbin kaller 

konstant komparativ analyse. Metoden bygger på Glaser og Strauss’ forskningsmetode «Grounded 

theory» som innebærer en induktiv tilnærming til stoffet, altså at man skal utvikle egne, nye teorier 

framfor å ta utgangspunkt i ferdig teori som allerede foreligger (Nilssen, 2012, s. 79). Denne 

forutsetter at man helt legger bort sine egne forestillinger (Postholm, 2010, s. 87). Man kan 

imidlertid hevde at man aldri kan stille helt «blankt» i møte med forskningsresultatene all den tid 
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man som forsker har et teoretisk og personlig utgangspunkt. Etter hvert utviklet Anselm Strauss 

metoden konstant komparativ analyse i samarbeid med Juliet Corbin. Denne metoden bygger på en 

vekselvirkning mellom teori og empiri (Postholm, 2010, s. 87). Dette kan kalles en abduktiv 

tilnærming der forskeren møter resultatene med sine antakelser på bakgrunn av både erfaring og 

teorigrunnlag, men der empirien kan føre til nye spørsmål og behov for å gå tilbake til teorien eller 

lese ny teori for å analysere og forstå datamaterialet (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 142). Dette 

viser studiens hermeneutiske ståsted. Hermeneutikk betyr fortolkningslære, og William Dilthey og 

Hans-Georg Gadamer la vekt på forskerens for-forståelse i tolkning av data på bakgrunn av 

teoretiske referanser, tidligere forskning og egne erfaringer (Grønmo, 2016, s. 393). De så dermed 

for seg at en helhetsforståelse, der også aktørenes intensjoner og handlingenes mening vektlegges, 

oppnås gjennom en pendling mellom forståelse og for-forståelse og dermed forstås som en større 

helhet. Denne vekselvirkningen beskriver godt min forskningsprosess og analyse; i møte med 

datamaterialet ble det klart for meg hvilket utgangspunkt jeg hadde og hva jeg så etter i materialet. 

Teorigrunnlaget mitt hjalp meg å se mønstre og å se og benevne kategorier, samtidig som det 

dukket opp flere funn som gjorde det nødvendig å oppsøke ny litteratur, som igjen genererte endrete 

eller nye kategorier av utsagn i materialet gjennom hele prosessen. 

Målet med konstant komparativ analyse er å redusere rådata til mer oversiktlig og håndterlig 

informasjon. Det innebærer mer enn å bare parafrasere enkeltuttalelser, men å interagere med 

materialet, for eksempel ved å stille spørsmål, gjøre sammenlikninger og finne dimensjoner i 

resultatene, og på den måten «konseptualisere» det. Corbin og Strauss sammenlikner med en 

minegraver som leter etter skjulte skatter i materialet sitt (Corbin & Strauss, 2008, s. 66). Dette var 

nyttige verktøy å bruke i møte med materialet mitt. I tråd med konstant komparativ analyse startet 

jeg med åpen koding, som innebærer å kode uttalelsene i intervjuene. Jeg valgte i første omgang å 

skrive ned uttalelsene til rektorene i tabeller strukturert etter forskningsspørsmålene mine. Da det 

var gjort, gikk jeg gjennom og kodet alle uttalelsene med ulike farger. Kodene ble til mens jeg 

gjennomgikk uttalelsene flere ganger, og ble også omgjort underveis, da jeg så at noen overlappet, 

eller at noe ble uklart. Jeg satt igjen med elleve koder, og jeg startet å tenke kategorisering. 

Neste fase dekker det Corbin og Strauss kaller aksial koding, nemlig å presisere kategorier og 

subkategorier ved for eksempel å stille spørsmål om når, hvorfor og under hvilke forhold 

kategoriene dukker opp (Postholm, 2010, s. 90). Dette opplevde jeg som krevende, da utsagnene og 

kodene henger nøye sammen og påvirker hverandre. Likevel var det en klargjørende prosess for å 

presisere fenomenene og se hvordan kategoriene forholdt seg til hverandre. Jeg opplevde i praksis 

det som ligger i konstant komparativ metode; at den ikke skal brukes som en steg-for-steg-
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prosedyre, men at man gjerne beveger seg frem og tilbake mellom de ulike fasene (Postholm, 2010, 

s. 90). Som en del av den aksiale kodingen, måtte jeg gå tilbake og spesifisere og tydeliggjøre 

kodene mine og sjekke at de ga mening før jeg gikk videre i kategoriseringen. Jeg endte opp med en 

fremstilling av kategoriene og subkategoriene mine som skapte en god pekepinn for å gå videre til 

neste fase; nemlig selektiv koding. 

Selektiv koding handler om å finne kjernekategoriene, og for meg handlet det om å ta utgangspunkt 

i kategoriene jeg hadde laget og «løfte dem et hakk», da de første kodene var svært konkrete og litt 

lite spesifikke. Ved nærmere analyse av modellen min, så jeg også at jeg måtte gjøre om på enkelte 

kategorier og nivåer. Sakte, men sikkert, begynte materialet å bli tydeligere, og jeg kunne lande på 

hovedfunnene i forskningen min. I den nevnte vekselvirkningen mellom teori og empiri, landet jeg 

til slutt på teoristyrte kategorier og så at det passet godt at kategoriene i empirien falt innunder de 

tre hovedsporene utledet fra Hord og Sommers dimensjoner. Det som kom frem i empirien om 

struktur og organisering var knyttet til ledelse, og falt dermed kun innunder andre forsknings-

spørsmål om endring i ledelse av profesjonelle læringsfellesskap. Med stikkord for funnene ble den 

skjematiske fremstillingen seende slik ut: 

Forskningsspørsmål: Hovedspor: Stikkord: 

1. Hva forstår ledelsen 

med skolens 

profesjonsfellesskap?  

Verdier og 

relasjoner 

Pedagogisk plattform, samarbeid, 

verdsettelse, stikke dypere, felles kultur, 

peke retning, lydhør 

Struktur og 

organisering 

Organisering, tydelige rammer. Kun en 

rektor 

Kunnskapsutvikling Bli klokere sammen, erfaringsbasert, dybde, 

dele 

2. Hvilke endringer har 

skoleledere gjort i 

arbeidet med 

profesjonsfellesskapet 

som følge av LK20? 

Verdier og 

relasjoner 

Peke retning, deling, fellesskap, raushet, 

støtte, relasjon, lydhør, omsorg 

Struktur og 

organisering 

Møtepunkt, tidsbruk, rammer, 

kommunikasjon, bundet/ikke bundet tid, 

ikke bestemme, avdelingsledere, 

plangruppe, involvering 

Kunnskapsutvikling Eksterne ressurser + kompetanse-pakker, litt 

som lærer, strekk i laget, portvokter, balanse 

3. Hvilke tegn til 

endring i 

profesjonsfelles-

skapet ser ledelsen i 

sitt personale i dag 

sammenliknet med 

før LK20? 

Verdier og 

relasjoner 

 

 

«Mindset», verdiplan, fornuftig, relevans, 

godt menneskesyn, positive 

Kunnskapsutvikling 

 

Stille spørsmål, tematisering, antagelser, 

delingskultur på godt og vondt, mye bra 

allerede. 
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4.8 Validitet og reliabilitet 

Validitet og reliabilitet er begreper som tradisjonelt har vært brukt i positivistisk sammenheng og 

dermed har blitt avfeid i forbindelse med kvalitativ forskning. De senere årene har det imidlertid 

blitt argumentert for også å kunne bruke begrepene som nyttige verktøy i forbindelse med 

intervjuforskning, og validitet og reliabilitet kan enkelt forklares med de mer hverdagslige ordene 

gyldighet og pålitelighet (Kvale & Brinkmann, 2015, ss. 275-276).  

Validitet kan sies å beskrive datamaterialets gyldighet ved å spørre seg om undersøkelsesmetodene 

og datainnsamlingen resulterer i informasjon som faktisk belyser problemstillingen på en relevant 

måte (Grønmo, 2016, s. 241). Validering er imidlertid ikke kun en kvalitetssjekk på et ferdig 

produkt, men en prosess som bør gjennomsyre hele forskningsprosessen (Kvale & Brinkmann, 

2015, s. 279). Jeg hadde derfor Kvale og Brinkmanns syv stadier av validering med meg gjennom 

arbeidet med studien (ibid., s.278). Da jeg valgte intervju som metode visste jeg at jeg ikke kunne 

«sjekke» svarene som kom frem i undersøkelsen opp mot en objektiv sannhet, men i tråd med 

fenomenologisk tankegang ønsket jeg å få frem intervjupersonenes tanker og danne meg et bilde av 

deres livsverden. Med validitetstankegangen i bakhodet utformet jeg en intervjuguide med spørsmål 

som i størst mulig grad skulle belyse problemstillingen. Ved å gjennomføre et pilotintervju fikk jeg 

testet hvordan denne fungerte og om svarene jeg fikk fremstod som valide. Også i intervju-

situasjonen passet jeg, som nevnt, på å stille avklaringsspørsmål eller be om utdypende forklaringer 

om noe var uklart og gjenta enkelte svar for å forsikre meg om at intervjupersonens utsagn ble 

tolket som de var ment. Også i bearbeidelsen, analysen og drøftingen av materialet hadde jeg med 

meg Kvale og Brinkmanns teori om at validering er å kontrollere, stille spørsmål og teoretisere for å 

hele tiden søke at resultatene blir fremstilt som valide (Kvale & Brinkmann, 2015, ss. 279-282). 

Reliabilitet handler om hvor pålitelig et datamateriale er (Grønmo, 2016, s. 242). Generelt kan man 

sjekke reliabilitet ved å stille spørsmål ved om resultatene ville blitt de samme om undersøkelsene 

ble gjennomført på et annet tidspunkt av andre forskere (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 276). I 

kvalitativ forskning som intervjuene i denne studien er det imidlertid vanskelig å gjenskape 

nøyaktig samme betingelser for alle intervjuene fordi selve undersøkelsesopplegget er komplekst og 

for fleksibelt til at det kan gjennomføres identisk fra gang til gang. Ikke desto mindre er det viktig å 

sørge for at de metodologiske forholdene er likest mulig fra gang til gang, slik at resultatene som 

fremkommer viser reelle variasjoner i resultatene (Grønmo, 2016, s. 241). På samme måte som med 

validitet er reliabilitet noe som bør holdes varmt gjennom hele forskningsprosessen, som ved 

ordvalg i utforming av spørsmål og i forbindelse med transkribering (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 
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276). Det fremheves likevel at man i kvalitativ forskning ikke må bli så opptatt av reliabilitet at man 

blir for rigid, da det kan gå på bekostning av ønsket variasjon og kreativ tenkning (ibid.).  

4.9 Etiske refleksjoner og forskerens rolle 

Forskningsintervjuets formål er å produsere kunnskap, men da arbeidet med forskningsintervju er 

gjennomsyret av etiske valg, er det viktig å gjøre reflekterte valg underveis for å være bevisst på 

hvilken kunnskap man kan utvikle (Kvale & Brinkmann, 2015, ss. 21, 34). Først og fremst er de 

forskningsmessige retningslinjene gitt av Den nasjonale forskningsetiske komité for samfunns-

vitenskap og humaniora (NESH) fulgt etter beste evne i denne oppgaven. Det ble utarbeidet et 

informasjonsskriv til intervjupersonene som informerte om studiens formål. De underskrev på 

samtykke på at deltakelse var frivillig og at man når som helst kunne trekke sitt samtykke til å delta. 

Selve intervjuene ble tatt opp direkte via nettskjema fra Universitetet i Oslo som sikrer sikker 

lagring. Før gjennomføringen av intervjuene ble det innhentet godkjenning for undersøkelsen fra 

Norsk senter for forskningsdata (NSD) i forhold til lagring av personopplysninger, og dataene som 

ble brukt underveis, som transkribering, ble oppbevart i tråd med disse. I fremstilling av dataene er 

intervjupersonene anonymisert i tråd med retningslinjene fra NESH.  

Forskerrollen er også noe man må gjøre seg refleksjoner rundt. I kvalitative studier som intervju 

fungerer forskeren som sitt eget instrument med de fordeler og ulemper det medbringer. Forskeren 

påvirker og blir påvirket (Nilssen, 2012, ss. 29-31). I denne studien forsker jeg innenfor et 

fagområde og miljø jeg kjenner godt. Dette kan sees som en fordel ved at jeg kjenner feltet fra 

«innsiden», hvilket kan styrke tilliten til at de innsamlede dataene er relevante for å belyse 

problemstillingen og av god kvalitet; det som kalles kompetansekvalitet (Grønmo, 2016, s. 254). 

Likevel skal man være seg ekstra bevisst på sin egen forforståelse, slik Gadamer fremstiller at man 

alltid vil forstå et materiale ut fra sin egen forståelseshorisont basert både på sitt teoretiske 

rammeverk, men også ens personlige, sosiale, kulturelle og historiske bakgrunn (Kleven & 

Hjardemaal, 2018, s. 190). Denne studien bygger imidlertid mer på et epistemologisk syn som har 

som utgangspunkt at kunnskap konstrueres i møtet mellom forskeren og deltakerne i studien 

(Nilssen, 2012, s. 25). I en intervjusituasjon innebærer denne kunnskapsprosessen en reell dialog, 

og forholdet mellom forskeren og forskningsdeltakerne blir dermed påvirket av både 

kommunikasjonsevner og eventuelle emosjonelle sider av forskningen som forskeren må være seg 

bevisst (ibid., s.31-32).  

I denne studien har jeg måttet være bevisst på alle disse elementene i alle faser av arbeidet. De kan 

oppsummeres ved Kvale og Brinkmanns syv trekk ved intervjubasert kunnskap. At den er produsert 
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innebærer at de oppstår i samspillet mellom intervjuer og intervjuperson. Den er relasjonell og 

samtalebasert. Den er kontekstuell og dermed ikke automatisk overføres til andre situasjoner og 

kontekster. Den er språklig, hvilket gjør at man må være bevisst på overganger mellom ulike 

former, som fra tale til skrift. At den er narrativ innebærer at det er intervjupersonenes egne 

forestillinger og livsverden som fremkommer, og til sist er den pragmatisk, hvilket innebærer at 

man må stille seg spørsmålet om undersøkelsen medfører nyttig kunnskap (Kvale & Brinkmann, 

2015, ss. 76-78). Til sist har jeg måttet gjøre meg tanker om hvilken rolle hukommelsen har hatt i 

denne undersøkelsen. Jeg har bedt intervjupersonene om å beskrive en situasjon slik den er nå, altså 

innenfor LK20, i motsetning til deres opplevelse av arbeidet under LK06. Det er da viktig å være 

bevisst at jeg ikke kan forvente en korrekt historisk gjengivelse som kan etterprøves, men heller ha 

fokus på at dataene som fremkommer i denne studien oppleves som relevante for å forklare nåtiden 

(ibid., s.66).  
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5. Presentasjon av funn 

“Fagfornyelsen er skrudd sammen sånn at det gjør det enklere å drive utviklingsarbeid og passer 

bedre i et profesjonsfellesskap fordi at det Fagfornyelsen vil, det passer for den måten vi ønsker 

å jobbe, også i neste ledd. Altså det MÅ et profesjonsfellesskap til for at dette skal gi mening for 

elevene også ute i klasserommet». (Leif) 

 

Presentasjonen av funnene er strukturert etter forskningsspørsmålene for oppgaven. Resultatene fra 

første og andre forskningsspørsmål er strukturert etter de tre hovedsporene verdier og relasjoner, 

struktur og organisering og kunnskapsutvikling. Funnene fra tredje forskningsspørsmål er 

strukturert etter de to hovedsporene verdier og relasjoner og kunnskapsutvikling, da de ikke 

innebærer ledelse slik som beskrevet i kapittel fire. 

5.1 Hva forstår ledelsen med skolens profesjonsfellesskap? 

Det første forskningsspørsmålet ble formulert for å danne et bilde av rektorenes forståelsesgrunnlag. 

Hvordan forstår de begrepet profesjonelle læringsfellesskap ut fra overordnet del i LK20?  

5.1.1 Verdier og relasjoner 

Alle rektorene ga uttrykk for at de hadde jobbet grundig med overordnet del og læreplanens 

verdigrunnlag siden denne ble lansert i god tid før læreplanen skulle iverksettes. Utover dette gikk 

to av rektorene ikke nærmere inn på felles uttalte verdier eller visjoner for profesjonsfellesskapet, 

men Knut fortalte at de var inne i en grundig prosess. Nordsiden skole hadde nemlig nylig flyttet 

inn i et helt nytt skolebygg og hadde lagt bak seg to år med midlertidig skole på to ulike bygg. 

Rektor Knut hadde benyttet anledningen til å utarbeide en helt ny pedagogisk plattform for skolen. 

Denne ble utarbeidet av seks ulike team av lærere som hadde fått sine områder å utarbeide mål for. 

Knut kalte det seks søyler, hvorav en av dem var profesjonelle læringsfellesskap. Skolen hadde fått 

hjelp av Høgskolen i Innlandet i arbeidet. Knut var derfor mer enn de andre opptatt av at den skulle 

peke retning og gi et felles grunnlag for den «nye skolen» i nytt bygg. Lansering av plattformen 

skulle foregå ikke lenge etter intervjuet med ham ble gjennomført. 

Den tydeligste fellesnevneren alle rektorene kom inn på i sin umiddelbare forståelse av begrepet 

profesjonelle læringsfellesskap i overordnet del av læreplanen, var samarbeid. Samarbeid i 

profesjonsfellesskapene ble blant annet uttrykt som «å utvikle seg i fellesskap», og ble beskrevet 

som kjernen i det profesjonelle læringsfellesskapet. Kari mente LK20 bidro positivt ved å 
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formalisere at lærere er forpliktet til samarbeid fordi det står «svart på hvitt» i læreplanen. Leif 

støttet oppunder dette ved å uttale at det er slutt på den privatpraktiserende læreren. Alle 

informantene trakk frem at lærere har vært vant til å samarbeide i mange år, så også på deres skoler. 

Likevel så de for seg at LK20 kunne bidra til en utvikling av samarbeidet.  

Felles for det de uttrykte, var en tanke om et samarbeid som «stakk dypere», og det kan dermed 

tolkes som et uttrykk for verdier de satte høyt. Knut uttrykte at han som nyansatt rektor på sin skole 

hadde møtt en kultur som uttrykte at de var flinke til å samarbeide og stolte av sin samarbeidskultur. 

Han hadde blitt nysgjerrig på hvordan dette samarbeidet så ut, og hadde funnet ut at det i for stor 

grad dreide seg om å «planlegge opplæring». Han hadde dermed gått inn i, og utviklet, samarbeidet 

for å komme mer i dybden. Han mente at de profesjonelle læringsfellesskapene skulle være «et sted 

man tenker sammen». Tilsvarende tanker delte de andre rektorene gjennom å fortelle om 

viktigheten av et tydelig fellesskap. Dette kan sies å vise viktige verdier som kom til uttrykk. Kari 

brukte uttrykket «No man is an island», og la blant annet vekt på at det skulle være en stor grad av 

felles kultur på skolen. Både Kari og Leif understreket imidlertid at dette ikke opplevdes som noe 

nytt, men at det handlet mye om å få frem den kompetansen som allerede var i personalet, og at 

LK20 i stor grad opplevdes som en bekreftelse på en praksis som allerede fantes. 

Kari var den som var tydeligst på sin beskrivelse av relasjoner allerede i sin forståelse av begrepet 

profesjonelle læringsfellesskap. Hun uttalte at alle skulle føle seg verdsatt, og at hun var opptatt av 

at delingskulturen og samarbeidet bidro til en åpenhet og vennlighet som kunne merkes på skolen. 

Hun mente at en slik kultur gjorde det mindre farlig å dele og spørre. Tilsvarende uttrykte Leif ved 

å legge vekt på at lærerne måtte utfordres til å dele på godt og vondt, altså at det også skulle være 

rom for å dele mindre vellykkete erfaringer fra praksis. Alle rektorene var også opptatt av at 

arbeidet i de profesjonelle læringsfellesskapene skulle føles nyttig for lærerne og gi dem en følelse 

av at de fikk reflektere over relevante temaer mer enn at de utførte et stykke arbeid bare fordi de ble 

bedt om det. I disse uttalelsene ligger også viktige verdisyn i ledernes myndiggjøring og lydhørhet 

overfor medlemmene i profesjonsfellesskapene.  

5.1.2 Struktur og organisering 

Knut var den eneste som tok opp organisering i sin forståelse av begrepet profesjonelle lærings-

fellesskap. Han var den som fremstod som mest opptatt av struktur og organisering, og omtalte seg 

selv om «kjempestor firkant» som likte å ramme inn ting og lage planer og sette tydelige mål med 

tidsfrister. Han uttalte raskt at «Profesjonsfellesskapet handler mye om hvordan vi organiserer oss».  
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Han tok dermed inn organisering allerede i sin forståelse av profesjonsfellesskapet, mens de andre 

rektorene kom inn på det utover i intervjuet.  

5.1.3 Kunnskapsutvikling  

I forlengelse av uttalelsene om samarbeid, forklarte rektorene hva de tenkte om kunnskapsutvikling 

i de profesjonelle læringsfellesskapene. Deres oppfatninger kan uttrykkes med Karis formulering «å 

bli klokere sammen». Deling stod helt sentralt i alle rektorenes beskrivelser av kunnskaps-

utviklingen i profesjonsfellesskapene, og de snakket dermed om erfaringsbasert kunnskap. Kari og 

Leif var spesielt opptatt av delingskultur og å få frem lærernes kompetanse. Leif mente det var ulik 

kompetanse i personalet hans; både fagkompetanse og erfaringskompetanse, men at utveksling av 

erfaringer og kompetanseheving trengtes å settes i system for at både lærere og elever skulle lære 

mer. Uttalelsen å gå «fra samordning til samarbeid» er betegnende for både Knuts og Leifs 

beskrivelser av dette. Som nevnt under «verdier og relasjoner» mente de at mye samarbeid tidligere 

hadde båret preg av praktisk planlegging, men at de nå så muligheten for økt læring ved å gå mer i 

dybden av samarbeidet. Kari trakk fram at det også gjorde det lettere for nye lærere å komme inn i 

jobben og kulturen på skolen når man opplevde at det var lett å spørre og lett å dele. Både Leif og 

Knut la vekt på profesjonsdelen av begrepet og mente at læreplanen satte større fokus på utvikling 

av lærerprofesjonen og at profesjonen kunne komme bedre frem gjennom forbedret kvalitet på 

deling og samarbeid i profesjonelle læringsfellesskap. 

Rektorene viste samlet sett god faglig innsikt og oversikt over læreplanens overordnete del. Utover i 

intervjuet fikk de utdypet hvordan de både forstod og jobbet med profesjonelle læringsfelleskap. 

Dette kommer frem i deres fortellinger om ledelse av, og endringer i, de profesjonelle 

læringsfellesskapene på sine skoler. 
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5.2 Hvilke endringer har skoleledere gjort i arbeidet med profesjons-

fellesskapet som følge av LK20? 

Ledelse av profesjonelle læringsfellesskap er sammensatt og krever ulike egenskaper hos en leder. 

Innføring av en ny læreplan setter nye krav til skoleledere og hvordan profesjonelle 

læringsfellesskap skal fungere og ledes. Funnene fra andre forskningsspørsmål følger de tre 

hovedsporene; verdier og relasjoner, struktur og organisering og kunnskapsutvikling.  

5.2.1 Verdier og relasjoner 

«Jeg tenker at det profesjonsfellesskapet som har vært bygd, det har vært en kulturbygging 

her som har gått på det; dele, bli gode sammen, jobbe på samme lag» (Kari). 

 

Rektorene hadde mange tanker om hvilken tilnærming de hadde til personalet på skolene sine og 

hva som var viktig for dem som ledere i møte med profesjonsfellesskapet. Man kan dermed si at de 

fikk vist hvilke verdier de anså som viktige i sin lederrolle. Rektorenes beskrivelser av valg og 

prioriteringer ga et visst inntrykk av hvilke verdier de mente å bidra til som ledere. Som nevnt 

under første forskningsspørsmål, var det kun Knut som fortalte om et aktivt arbeid med felles 

verdier og visjoner for skolen gjennom arbeidet med skolens pedagogiske plattform. Han var også 

den som tydeligst formulerte at han som leder var opptatt av å peke retning. Samtidig understreket 

han at han hadde mange andre med seg for å gjøre jobben, og at han på ingen måte satt med svarene 

alene. Kari uttrykte at hun var opptatt av kulturen på sin skole som blant annet innebar en aktiv 

delingskultur, fellesskap, raushet og et inkluderende miljø, noe som må sies å være klare uttrykk for 

verdier hun fremhevet som viktige på sin skole.  

Det kom også frem eksempler på at profesjonsfellesskapene diskuterte konkrete verdier fra 

læreplanen og hvordan man kunne jobbe med dem på egen skole. Kari fortalte om en episode fra 

profesjonsfellesskapet på sin skole der de hadde måttet legge om på planene for utviklingstid fordi 

de måtte gå i dybden. Hun fortalte:  

«Det står veldig mye om det derre å være utforskende, men hva i all verden legges i det? Så 

da ombestemte vi oss rett og slett, og så sa vi: «vi må kanskje ha en drøfting på det først, 

da». Hva gjør vi allerede som er utforskende? Og hva kan vi endre? Kan vi tenke litt 

annerledes noen steder for å få elevene også til å være med i, bli bevisst på, hva er det, når 

de utforsker, hva gjør de da? Og når vi ber dem om å gjøre det, hva kan vi be om?»  
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Noe alle rektorene var innom, var å ha en felles praksis på skolen. Kari uttalte at det «ikke skulle 

være forskjell på om du var elev i a, b eller c», og Leif fortalte at de hadde brukt mye tid på å 

komme bort fra tanken om «mine klasser» og «dine elever» til å «ha en kultur på «vårt trinn», «våre 

elever» og «vår skole».   

Rektorene la tydelig vekt på støtte og det relasjonelle aspektet ved sin ledelse. Kari sa hun hadde en 

positiv lederstil. Hun beskrev skolen sin som et sted der folk var glade i kollegene sine, og at det var 

viktig for henne at alle følte seg verdsatt. Hun la vekt på å være lydhør overfor lærerne, blant annet 

ved å ha forståelse for deres hverdag. Hun nevnte ett eksempel som gjaldt å sette i gang arbeid i 

profesjonsfellesskapet på slutten av en lang arbeidsdag: «For det er noe med å ha respekten for at 

lærerne kommer direkte fra all verdens erfaringer den dagen. […] Det kan like gjerne være at det 

var en elevkonflikt som måtte løses, som at han bare glemte tiden”. Leif valgte også rosende ord om 

sitt personale. Han fortalte at lærerne var glade i skolen sin, og at de over tid hadde bygget opp en 

kultur som var preget av omsorg og fellesskap. Han beskrev det slik:  

«Det er en tillit mellom ledelse og lærere og det er lav terskel og åpen dør, og de tingene 

som man vet. […] at det er ikke «de i ledelsen», men at det er «vi på Østsiden». Og det har 

vi også brukt tid på, altså det med, jeg bruker bevisst altså det med, vi er jo som en familie, 

vi står jo i det her sammen, ikke sant? Altså det er Østsiden-laget, det er altså. […] for det 

det er verdt, altså alle disse klisjeene som jeg bruker da, i ulike sammenhenger. Og ja, de er 

glad i skolen sin, de er glad i kollegene sine, de trives, de slutter aldri» (Leif). 

Denne uttalelsen viser også en holdning som alle rektorene ga uttrykk for; nemlig å være en del av 

miljøet og kulturen de beskrev. Leif kalte det «vi på Østsiden», og dette inntrykket ga alle 

rektorene; at de delte de verdiene de formidlet som viktige i sin organisasjon. 

5.2.2 Struktur og organisering 

«Profesjonsfellesskapet handler mye om hvordan vi organiserer oss» (Knut). 

 

Denne kategorien dekker den delen av lederansvaret som innebærer å utarbeide gode rutiner og 

rammer for arbeidet i profesjonsfellesskapet, samt hvordan ledere velger å organisere strukturen i 

organisasjonen. Alle rektorene som ble intervjuet i studien var innom ulike sider av organisering, og 

alle mente at å fasilitere gode møtepunkt i ulike profesjonsfellesskap på skolen var en sentral 

lederfunksjon. De nevnte arbeid på trinn, i fagseksjoner og i personalet som helhet. Den 

administrative siden av lederrollen som ble beskrevet dreide seg ellers i hovedsak om tidsbruk, 

rammer for møter og kommunikasjon. 
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Hensiktsmessig tidsbruk er viktig for godt arbeid i alle organisasjoner, så også skolen. I denne 

studien var alle rektorene innom ulike sider ved tidsbruk og prioritering av tid som en sentral faktor 

i arbeidet med de profesjonelle læringsfellesskapene. Alle understreket skillet mellom drift og 

fagutvikling. Leif hadde definert at samarbeid på trinn i første omgang var koordineringsmøter, 

mens felles utviklingstid for hele personalet handlet om profesjonsutvikling. Når det gjaldt å 

pålegge lærerne å forberede seg til den ukentlige fellestiden, var Kari den eneste som ikke la opp til 

det. Hun mente at det var viktigere å forsikre seg om at alle lærerne hadde samme grunnlag for 

arbeidet, og satte heller av tid i møtene til å lese, se film sammen eller lignende. Hun var opptatt av 

å holde på oppsatt plan for fellesmøter til tross for eventuelt fravær, samt å starte møtene på tiden 

for å holde progresjonen. Hun gjennomførte også et kvarters fellesmøte med hele personalet hver 

mandag morgen for å forberede uken sammen med de ansatte, noe hun mente bidro til struktur og 

forutsigbarhet. Knut hadde over tid innført mer bindingstid for lærerne på sin skole; først én time 

ekstra i uken og deretter to, som var øremerket fagsamarbeid for å få til god tverrfaglighet. De to 

andre hadde ikke bundet tid til fagsamarbeid, men la opp til at lærerne fant tid til dette selv.  

Kari la spesielt vekt på kommunikasjon og rød tråd i den faglige utviklingen. For å fremme god 

kommunikasjon ga hun mest mulig praktisk informasjon via digitale kanaler for å utnytte fellestiden 

til profesjonsutvikling. Hun fortalte også om et ukentlig informasjonsbrev til personalet der det ble 

gitt praktisk informasjon, minnet om tema for neste utviklingstid, og også gitt tips om faglig påfyll, 

som artikler å lese eller en podcast som kunne være interessant. På denne måten ønsket Kari å gjøre 

den røde tråden i utviklingsarbeidet tydelig for personalet. Hun forklarte at hun var opptatt av at 

personalet skulle se sammenheng, og at «det var en tanke bak». Hun knyttet det opp mot 

engasjement og å gjøre personalet delaktig i profesjonsfellesskapet.  

Når det gjaldt rammer for møtene, var Knut spesielt opptatt av dette. Han uttrykte: «et møte er jo 

ikke bare et møte». Han hadde derfor tatt initiativ til å jobbe frem kjøreregler for hvordan møtene 

skulle gjennomføres på sin skole. Han forklarte det slik:  

«Har møtet et tema? Og hvordan skal alle få sagt noe? Jo, vi må selvfølgelig ha et 

rekkeframlegg. Er vi forberedt eller ikke? Jo, vi er selvfølgelig forberedt til møtet. Og vi har 

et mål, også må vi ha noe som kommer ut av det møtet, at det er noe som må prøves ut, for 

utprøving er ganske viktig. Så vi må teste noe, komme tilbake og fortelle. Så må man ha en 

aktivitet som gjør at man kan dele noen erfaringer på hvordan det fungerte også» (Knut). 
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På denne måten viste han at han la rammer som også kunne bidra til at det gode arbeidet kunne 

vedvare over tid. Både Leif og Knut trakk fram at de opplevde det som en utfordring at lærerne fort 

kunne falle tilbake til gammel praksis. 

Når det gjaldt strukturen i hele organisasjonen og rektors rolle, uttalte Leif at det viktigste for ham 

ikke var å bestemme. Han mente han hadde vært mer opptatt av å bestemme tidligere i sin rektor-

karriere. Nå syntes han det var mindre viktig, og la stor vekt på det han kalte en «give-and-take-

holdning» og å tilpasse seg etter forholdene. Han sa selv at det hadde med trygghet å gjøre, og at 

han hadde tro på involvering og å innrette seg etter der personalet var, noe også Kari og Knut kom 

inn på. Knut uttalte at det viktigste han gjorde som leder var å omgi seg med kloke mennesker. 

Samtlige rektorer viste til eksempler på at de gjennomførte en slik praksis, og at det ikke bare var 

noe de sa. Alle rektorene la vekt på at de jobbet tett med dyktige avdelingsledere, og alle skolene 

hadde plangrupper bestående av lærere og ledelse som rektorene mente fungerte godt og som de 

brukte både for å «kalibrere» seg og sin oppfatning av hva som var viktig for personalet, og også 

som et viktig beslutningsorgan. Plangruppene deltok både i praktisk organisering av driften på 

skolen, og hadde også en viktig faglig rolle i planleggingen og progresjonen i arbeidet med LK20 

og det profesjonelle læringsfellesskapet. Lærerne i plangruppa kunne få konkrete oppdrag overfor 

de andre lærerne i profesjonsutviklingsarbeidet.  

Rektorene kom også her inn på at de var opptatt av stor grad av involvering. Knut fortalte at det var 

et bærende element i utarbeiding av ny pedagogisk plattform på Nordsiden skole å gi ansvaret for 

utarbeidelsen av de seks ulike søylene til grupper av lærere. Han mente at det var en viss risiko ved 

å gi ansvaret til personalet, og at flere kanskje syntes de hadde brukt vel mye tid og energi på 

arbeidet, men han hadde stor tro på at personalet totalt sett ville ha mye større forståelse for 

plattformen når den først var ferdig. Rektorene trakk også frem verdien av at lærerne bidro inn i 

profesjonsfellesskapet framfor at «alt» skulle komme fra ledelsen. Kari forklarte det slik:  

«Det er veldig bra også for profesjonsfellesskapet, tror jeg, at vi hører forskjellige stemmer. 

Det er «kreden» inn på en måte. Altså jeg kan stå og messe om ting, men når en lærer hører 

en lærer, så har det en annen klangbunn. Så det er kanskje en av de viktigste tingene jeg har 

satt i system. Som jeg også tenker er med på å bygge profesjonsfellesskapet». (Kari) 
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5.2.3 Kunnskapsutvikling 

«For man sier jo av og til at det å lede prosesser, det handler liksom om å delegere og finne 

folk i sentrale posisjoner som skal utøve dette, og så skal man sitte på toppen og liksom bare 

ha kontroll på prosessene. Det går ikke. Du må kunne det du holder på med.» (Leif). 

 

Alle rektorene i denne studien ga klart uttrykk for å være tett på sine profesjonelle læringsfellesskap 

og hadde mye å fortelle om det faglige arbeidet på sine skoler. Samtlige hadde brukt kompetanse-

pakkene fra Utdanningsdirektoratet og var fornøyd med disse. Ingen hadde brukt alle, men de 

valgte de oppleggene som de opplevde som mest relevante for arbeidet på sin skole. Både Kari og 

Knut fortalte at de hadde benyttet eksterne ressurspersoner i implementeringen. Kari hadde benyttet 

Dekomp1 i forbindelse med en arbeidsprosess om fysisk aktiv læring, mens Knut uttrykte at de 

hadde hatt stor nytte av samarbeidet med Høgskolen i Innlandet. På grunn av den spesielle 

situasjonen på skolen hans med et personale fordelt på ulike lokasjoner i to år, opplevde han at det 

eksterne bidraget var uunnværlig for å klare å holde faglig fokus og samle personalet om et felles 

utviklingsarbeid. Leif hadde ikke benyttet eksterne ressurser, men benyttet seg av lærerspesialist på 

Østsiden skole som hadde jobbet med matteseksjonen om å prøve ut rikere og åpnere oppgaver og 

deretter delt med personalet, noe han mente hadde hatt positiv effekt i profesjonsfellesskapet. 

I tillegg til eksterne og interne ressurser fortalte de om ulike metodiske grep som var brukt i 

kunnskapsutviklingen i profesjonsfellesskapene, enten som en del av kompetansepakkene, eller som 

de hadde gjort på eget initiativ, som IGP-modellen, kafémodellen, påstander til diskusjon og 

rekkeframlegg. Alle trakk fram at de styrte og varierte gruppesammensetningene i dette arbeidet. 

Rektorene viste tydelig at de så at man kan ha mange profesjonsfellesskap på skolen, og at variasjon 

i konstellasjonene var viktig for profesjonsfellesskapet som helhet. Kari sammenliknet sin 

rektorjobb overfor personalet med jobben som lærer: «Det er jo litt sånn som man gjør med elever, 

noen ganger er det helt tilfeldig hvem som sitter sammen, og andre ganger er det mer sånn: «Nå er 

det lurt at i hvert fall de to er på gruppe». Leif hadde erfart at det var viktig å ansvarliggjøre 

gruppene for at ikke arbeidet skulle skli ut. Dette ble løst ved å ha en fra ledelsen eller plangruppen 

med i gruppene. 

Rektorene ga imidlertid ikke et rosenrødt bilde kunnskapsutviklingen og arbeidet i de profesjonelle 

læringsfellesskapene. En utfordring alle kom inn på, var «strekk i laget» blant lærerne. Kari kom 

inn på at enkelte lærere måtte følges opp tettere enn andre. Knut fortalte om krevende diskusjoner i 

                                                      

1 Desentralisert ordning for kompetanseutvikling, beskrevet i Meld.St.21 (2016-2017, s.84-100).  
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profesjonsfellesskapet mellom entusiastiske lærere på den ene siden, og de som hadde en mer 

«konserverende tanke rundt skoledrift» som han kalte det. Her berører rektorene en viktig side av 

profesjonsfellesskapet; nemlig motstand og motsetninger. 

En annen tydelig utfordring i kunnskapsutviklingen som alle rektorene tok opp var korona-

pandemien og gjentatte nedstengninger. Alle tre ga uttrykk for at de hadde to krevende år bak seg 

og at situasjonen hadde stukket kjepper i hjulene for profesjonsutviklingen på skolen. Knut forklarte 

det slik: «Det mest krevende har vel egentlig vært å prøve å drifte en skole, håndtere en pandemi og 

drive utviklingsarbeid parallelt. […] Da blir en rektor stående veldig imellom. […] Og da kan man 

fort ende opp med å bli en administrator». Rektorene fortalte om perioder der profesjons-

samarbeidet hadde ligget helt dødt og man hadde nok med drift, men også om perioder der de hadde 

forsøkt seg på digitalt samarbeid. Leif var ikke begeistret og mente at det var «totalt uten 

dynamikk» og ga det «terningkast 3». Kari mente det ble enda vanskeligere for henne som leder å 

ha oversikt over hva som faktisk ble gjort da de hadde prøvd seg på digitalt utviklingsarbeid. Dette 

kan tolkes som en bekreftelse på at utvikling av profesjonsfellesskapet krever nærhet og tilstede-

værelse. Det kom tydelig frem i rektorenes svar at de ikke trivdes med en slik distansert lederrolle. 

Det siste funnet gjelder balansen mellom utvikling og det bestående. Kari beskrev seg selv som en 

utålmodig type og fortalte at hun kunne synes det var vanskelig å finne balansen mellom å legge 

press på lærerne og holde progresjonen, og samtidig passe på at det ikke ble masete. Knut fortalte at 

han hadde blitt mer tålmodig med årene og hadde fått utfordret sitt eget behov for å rekke frister. 

Han var nå mer opptatt av å bruke tid og ha med seg alle, og at arbeidet ble ordentlig gjort. Her 

syntes jeg å se et mulig skille mellom rektorene ut fra erfaring. Leif, som hadde betraktelig lengre 

fartstid som rektor enn de andre, fortalte ikke om tilsvarende utfordringer. Både Leif og Knut ga 

uttrykk for å til tider innta en «portvokter»-funksjon overfor sine ansatte. Deres uttalelser dreide seg 

om det de oppfattet som tidvis urealistiske forventninger og krav fra skoleeier om hva som skulle 

gjennomgås med personalet og frister som skulle holdes. De formidlet begge at de, med tiden, 

hadde blitt flinkere til å skjerme personalet sitt og være strengere på å prioritere hvordan de skulle 

bruke tiden sin for at det ikke skulle bli for mye for lærerne. De så behovet for å bruke tid til å 

ivareta gode prosesser og var klare på å prioritere behov på egen skole fremfor å innfri krav 

«ovenfra». 
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5.3 Hvilke tegn til endring i profesjonsfellesskapet ser ledelsen i sitt 

personale i dag sammenliknet med før LK20? 

Rektorenes respons på tredje forskningsspørsmål, «Hvilke tegn til endring i profesjonsfellesskapet 

ser ledelsen i sitt personale i dag sammenliknet med før LK20?», var grundige. Beskrivelsene 

fremstod som en kombinasjon av konkrete observerte praksisendringer, og holdningsendringer i 

profesjonsfellesskapet.  

5.3.1 Verdier og relasjoner  

«Og så tenkte jeg at det gjør noe med hodet ditt da, hvordan du skal tenke opplæring, 

hvordan du skal tenke læring, hvordan du skal… altså hvordan skal du tenke?» (Knut) 

Endringer rektorene så i sine profesjonsfellesskap som følge av LK20, handlet i stor grad om en 

bevegelse i fellesskapets holdninger og oppfatninger. Uttalelsene falt i to hovedkategorier; lærernes 

og rektorenes oppfatninger av den nye læreplanen LK20 og dennes verdigrunnlag, og utvikling av 

samarbeidet innad i profesjonsfellesskapet og relasjonene der. 

Rektorene snakket om LK20 og verdigrunnlaget i planen i rosende ordelag, og de begrunnet de 

positive holdningene med at den opplevdes som fornuftig og basert på verdier som ga mening for 

lærerne. Kari uttalte: «Jeg tror den er veldig sånn «sense making» for mange lærere». Hun mente 

blant annet at helheten i planen var god, og trakk fram de tverrfaglige temaene som et eksempel på 

noe som opplevdes relevant for lærerne. Knut trakk fram relevans for elevene som et hovedpoeng i 

læreplanen, og mente at planen bidro til, og kunne og burde tvinge fram, mer relevans i under-

visningen. Han begrunnet dette med elevenes resultater på elevundersøkelser og dokumentert 

synkende motivasjon for skole utover i skoleløpet. Leif mente at planen i tillegg til å ha et godt 

verdigrunnlag også var konkret nok til at den kunne bidra til en god endring av praksis. Han under-

streket at det kunne bli for overordnet og lite forpliktende bare å se på overordnet del, men at denne 

planen også fungerte som et godt verktøy til å bryte verdiene ned til praksis, ved spørsmålene: «hva 

er det som gjør at vi får til dette, eller hva er det som gjør at vi ikke får til dette?».  

Knut omtalte læreplanen som et «mindset» som måtte på plass, og fortalte at møtet med NOU-ene i 

forkant av den nye læreplanen og selve LK20 føltes som en åpenbaring i måten den legger opp til å 

møte mennesker på en god måte, lytte til andre og høre hva de trenger og hvordan de lærer. Knut 

mente å se en endring i nettopp dette «mindsettet» blant sine lærere. På spørsmål om hvilken rolle 

LK20 kunne ha i dette, vegret han seg for å trekke enkle konklusjoner, men uttalte likevel: «Det blir 

jo en antagelse, at jeg kanskje tenker at jeg synes at jeg møter så mange mennesker med et godt 
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menneskesyn, da. Vil ikke kalle det elevsyn, for det er jo mennesker». Han mente videre at 

utviklingen av «mindset» og praksis ikke nødvendigvis kun gikk én vei. Hele «mindsettet» i LK20 

trengte ikke nødvendigvis være på plass for å endre handlingene i profesjonsfellesskapet. Tvert 

imot mente han at en del av personalet opplevde å utvikle tankesettet sitt gjennom å delta i praktiske 

endringer. Profesjonsfellesskapet var helt sentralt her, da endringene gjerne ble utviklet og avtalt i 

fellesskap blant lærerne. Ved at flere lærere fikk muligheten til å se at noe faktisk fungerte i praksis, 

kunne man endre tankesettet sitt ifølge Knut. Leif støttet oppunder en slik tankegang. Han mente at 

LK20 bidro til utviklingsarbeid og mente planen var til hjelp for å reflektere over hvorfor vi gjør 

som vi gjør. Ingen mente at de var i mål med arbeidet, men at de var på vei.  

Et interessant funn i uttalelsene, var at to av rektorene tegnet et bilde av et visst perspektivskifte hos 

lærerne. Knut forklarte det slik:  

«…snu ting på hodet og tenke på- hvis det er noe som ikke fungerer i denne klassen eller 

med denne eleven, hva kan jeg gjøre? Framfor å peke ut av vinduet og se på hva som 

eventuelt er galt med foreldregruppen eller andre, at man hele tiden ser på egen praksis for å 

finne andre forklaringer. Vi lette ofte etter forklaringer som fortalte oss noe om hvorfor 

situasjonen var som den var fremfor å ta en aktiv handling og gjøre noe selv. Jeg følte at vi 

var mye der. Også er vi på vei til kanskje å finne ut hva jeg kan gjøre, hva vi kan gjøre». 

Leif mente også å se en utvikling i sitt personale på at fokuset hadde dreid noe fra å ha fokus på 

hvordan de selv arbeidet, til et økt fokus på elevene og deres læring. Ordet raushet ble nevnt av 

flere av informantene, både i forbindelse med delingskultur, å møte kollegers innspill med respekt 

og vennlighet, men også i møte med elevene.  

Når det gjaldt oppfatningene om profesjonsfellesskapet, var rektorene tydelige på at de opplevde at 

lærerne var mer innstilte på, og positive til, å arbeide i profesjonsfellesskapet nå. De mente at de så 

nytten av prosessene de gikk gjennom, av å samarbeide, og å dele de erfaringene de hadde. Leif 

mente at det hadde skjedd noe med holdningen til å bruke utviklingstid og til å jobbe med fag, samt 

at lærerne i større grad forstod at de nå ble ledet og ikke bare samordnet. Han mente at lærerne i 

større grad trivdes med å bruke energi inn i profesjonsfellesskapet, og ikke bare på å holde lærings-

trykket ut mot elevene. Han knyttet lærernes økte motivasjon opp mot begrepet profesjonalitet, og 

mente at lærerne likte å være profesjonelle, og at arbeidet i profesjonsfellesskapet bidro til at de 

kunne føle at de var nettopp det. Knut mente at personalet hans nå var mer endringsvillige enn 

tidligere og endret seg raskere enn før. Det at de hadde større kompetanse på møtekultur og deling 

spilte positivt inn, mente han.  
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Et interessant funn var at både Leif og Knut mente at lærerne nå i større grad var villige til, og 

trygge nok til, å dele praksis enn tidligere. Spesielt mente de at man hadde større trygghet til å også 

dele negative erfaringer enn tilfellet var før. Det er naturlig å sette dette i sammenheng med 

relasjonene innad i personalet som omtalt i kapittel 5.2.1, der både Leif og Kari brukte ord som 

omsorg, tillit og respekt.   

5.3.2 Kunnskapsutvikling  

«Så det begynner å bli diskusjoner og, av og til ganske heftige diskusjoner rundt, ja … 

hvordan det skal og kan og ikke skal være, så det tematiseres». (Kari) 

Tegnene til endring informantene så i kunnskapsutviklingen i de profesjonelle læringsfellesskapene 

handlet i hovedsak om å stille spørsmål ved egen praksis og om delingskultur; herunder å få fram 

skjult kunnskap.  

Når det gjaldt å sette spørsmål ved egen praksis, var rektorene samstemte om at dette ble gjort mer 

nå enn tidligere. På Knuts skole hadde de, som sagt, gått grundig til verks i arbeidet med ny 

pedagogisk plattform, og han mente å se en endring i at personalet nå satte mer spørsmål ved 

hvordan de selv kunne skape endring fremfor å finne årsaker i elevgruppen, foreldre eller annet. 

Kari og Leif kunne også fortelle at de så utvikling på dette området.  Kari kom inn på flere områder 

der hun opplevde at lærerne stilte spørsmål ved egen praksis og kunne fortelle at hun hadde 

observert tilfeller der profesjonsfellesskapet diskuterte sin forståelse av ord og begreper som 

innvirket på deres praksis. Hun beskrev blant annet en samtale hun hadde overhørt i matteseksjonen 

i forbindelse med vurderingsarbeidet der begrepet «prøve» og «prøveplan» hadde kommet opp til 

diskusjon:  

«De tematiserer det kanskje i større grad, for det er liksom sånn «ja, vi må lage en 

prøveplan», «ja, skal vi kalle det prøveplan?». Ikke sant? Er det det det skal hete? Er det 

lurt? Kanskje ikke det skal hete det? Og så- her er det jo ulike meninger, da. Så det begynner 

å bli diskusjoner og, av og til ganske heftige diskusjoner rundt, ja, hvordan det skal og kan 

og ikke skal være, så det tematiseres» (Kari). 

I denne forbindelse kom hun også inn på at det dukket opp viktige antagelser i personalet, som da 

en lærer hadde uttalt at «jeg trodde vi måtte ha to prøver, jeg». Kari brukte dette som et eksempel på 

viktigheten av å løfte opp, og dermed se muligheten for å endre, praksis. 

En annen endring rektorene mente å se handlet om delingskultur og å få frem taus kunnskap i 

personalet. Alle kunne fortelle at de opplevde større grad av erfaringsdeling i profesjonsfellesskapet 
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nå enn tidligere. Kari fortalte om en sterk delingskultur på skolen sin. Denne var viktig, mente hun, 

både for at personalet skulle oppleve at det var lett å spørre hverandre, at de skulle føle seg verdsatt, 

og for at man skulle få frem allerede eksisterende kompetanse i personalet. Kari uttalte: «Det at det 

står i overordnet del er en bekreftelse på den praksisen som egentlig har vært her veldig lenge». Leif 

fortalte også om delingskultur, og opplevde at personalet tidligere kunne ha vanskelig for å dele 

praksiserfaring med hverandre; spesielt mindre gode erfaringer. Han mente imidlertid å se en 

positiv utvikling her. Både Kari og Leif satte erfaringsdelingen i sammenheng med læring i 

fellesskap.  

Kari hadde satt erfaringsdeling i system ved å sette av et kvarter på starten av hver fellestid for 

personalet der trinnene ble utfordret til å dele praksiseksempler. Etter hvert hadde hun utvidet dette 

til to delingsøkter; en digital og en faglig hver uke. På Leifs skole hadde de gjort et arbeid i 

matteseksjonen, og han kunne fortelle at han mente det var nyttig at mattelærerne hadde delt sin 

erfaring i profesjonsfellesskapet. Han uttrykte at realistene ikke var de mest endringsvillige lærerne, 

men at det hadde en virkning på resten av personalet når de kunne fortelle at «jeg var litt skeptisk i 

starten, men så…». Leif kunne fortelle at de på Østsiden skole hadde brukt «Lesson Study»2 som 

metode en lengre periode for noen år tilbake, og hvordan dette hadde gitt lærerne og profesjons-

fellesskapet erfaring med å ha åpne dører og transparent praksis. Han mente at erfaringene de hadde 

med seg gjorde det lettere å dele praksis og observere hverandres undervisning nå, ikke minst fordi 

det var tydeligere fokus på elevenes læring denne gangen. Observasjon ble også nevnt av de andre 

rektorene, men de hadde ikke eksempler på at det ble gjennomført. Knut var spesielt opptatt av at 

utprøving var en sentral del av utvikling av ny praksis. 

Det er også viktig å nevne at alle rektorene trakk frem at de opplevde at det kunne oppstå krevende 

diskusjoner i profesjonsfellesskapene, slik sitatet fra Kari viser i innledningen av dette kapitlet. 

Motsetningene som ble beskrevet var gjerne knyttet til det rektorene kalte «strekk i laget» blant 

lærerne, som tidligere nevnt. Alle fortalte at enkelte lærere var utviklingsorienterte og motiverte, 

mens andre viste mer motstand. Dette kunne føre til diskusjoner og uenigheter. Mye av løsningen 

på utfordringen syntes å være at rektorene så viktigheten av klare rammer, at lærerne skulle være 

forberedte til arbeidet, og god og pedagogisk oppfølging i form av tett på-ledelse. 

                                                      

2 Lesson Study: metode hvor lærere i fellesskap planlegger undervisning, observerer hverandre og sammen reflekterer 

over gjennomført undervisning for stadig å kunne gjøre undervisningen bedre med tanke på elevens læring 

(Utdanningsdirektoratet, 2017). 
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5.4 Oppsummering 

Rektorene viste innsikt i, og forståelse for, begrepet profesjonsfellesskap under første 

forskningsspørsmål. Knut var den som var mest opptatt av både verdier som pekte retning og 

organisering av de profesjonelle læringsfellesskapene. Alle mente imidlertid at det innebar et 

samarbeid som stakk dypere enn før. Dette innebar en forlengelse av en allerede etablert 

delingskultur, men rektorene mente at den også kunne styrkes og utvikles, blant annet ved at man 

også burde kunne dele mindre gode praksiserfaringer. Profesjonelle læringsfellesskap skulle være et 

sted «å bli klokere sammen». 

Når det gjaldt ledelse av de profesjonelle læringsfellesskapene, viste rektorene eksempler på at de 

arbeidet med verdiene i læreplanen, og hadde gjort det en stund. Den pedagogiske plattformen på 

Nordsiden skole var det tydeligste eksempelet på uttrykte verdier, men det ble også nevnt andre 

eksempler på verdier i læreplanen som ble tematisert og diskutert i profesjonsfelleskapene på alle 

skolene. Relasjoner stod sterkt, både mellom lærerne og med ledelsen. Ord som fellesskap, raushet, 

støtte, lydhørhet og omsorg tydet på dette.  Rektorene fortalte alle om klare rammer for arbeidet; 

både bundet tid, klare rammer for møter og tydelig kommunikasjon. De løste det ulikt på sine 

skoler. Når det gjaldt kunnskapsutvikling hadde alle benyttet interne og eksterne ressurser, samt 

kompetansepakkene fra Utdanningsdirektoratet og var fornøyde med dem. Rektorene fortalte også 

om pedagogiske tiltak og å holde balansen mellom utvikling, ivaretakelse av det bestående, og at de 

satte grenser for antall oppgaver som ble pålagt dem fra skoleeier. 

Siste forskningsspørsmål viste at verdiene i LK20 virket å stå sterkt. De ble beskrevet som et 

«mindset» som preget arbeidet, og som ble utviklet hånd i hånd med endring av praksis. 

Kunnskapsutviklingen i profesjonsfellesskapene innebar å stille spørsmål ved praksis, diskutere 

antagelser og begreper og en sterk delingskultur. Alle mente at arbeidet i stor grad ga en bekreftelse 

på at de var på god vei. 
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6. Drøfting 

I dette kapittelet drøftes funnene i studien. Strukturen er den samme som i forrige kapittel der 

forskningsspørsmålene utgjør hoveddelene. De to første forskningsspørsmålene følger de tre 

hovedsporene verdier og relasjoner, struktur og organisering og kunnskapsutvikling, mens siste 

forskningsspørsmål følger to av hovedsporene; verdier og relasjoner og kunnskapsutvikling. Til 

slutt drøftes hvordan funnene i denne studien har belyst problemstillingen «Hvordan lede utvikling 

av profesjonelle læringsfellesskap i tråd med LK20?».  

6.1 Hva forstår ledelsen med skolens profesjonsfellesskap? 

Gjennom rektorenes umiddelbare forklaringer om hvordan de forstod begrepet profesjonsfellesskap 

og arbeidet i disse, ga de et innblikk i hvilke verdier de så som viktige og som de praktiserte. Deres 

forståelse av begrepet drøftes her opp mot teori fra Hord og Sommers (2008), Paulsen (2021), Aas 

og Vennebo (2021).  

6.1.1 Verdier og relasjoner 

Delte verdier og visjoner fremheves som en viktig forutsetning for fungerende profesjonelle 

læringsfellesskap (Hord & Sommers, 2008, ss. 8-9). I denne studien ga alle rektorene uttrykk for at 

de hadde jobbet grundig med verdier og overordnet del av læreplanen i profesjonsfellesskapene. I 

sin forståelse av begrepet trakk de fram samarbeid som en sentral verdi, og viste at de var opptatt av 

at samarbeidet måtte gå mer i dybden enn tidligere. De mente at LK20 kunne bidra til dette.  

Som en del av å opparbeide et godt samarbeid, trakk rektorene fram verdier som felles kultur og 

delekultur som viktige elementer i profesjonelle læringsfellesskap. Det ble også trukket frem at mye 

av kompetansen allerede var tilstede i profesjonsfellesskapene, men det handlet om å få den frem. 

Dette kan sies å bekrefte Paulsens (2021) fremheving av at medlemmene i profesjonsfellesskapene 

må være deltakende og engasjerte for å bidra til at fellesskapet skal «bygges innenfra». Det krever 

noe mer av deltakerne enn å bare «planlegge opplæring» slik Knut uttrykte det. Rektorene var 

opptatt av dette, og trakk også frem at det var et mål at deltakerne i profesjonsfellesskapene kunne 

tørre å dele negative erfaringer for fellesskapet å bygge videre på, og ikke bare positive. Vekt-

leggingen av åpenhet og fellesskap kan sies å underbygge dette ønsket, og bekrefter også at 

rektorene la vekt på relasjoner i de profesjonelle læringsfellesskapene. Skal man oppnå den 

delekulturen og samarbeidet de beskriver, kreves respekt, omsorg og tillit, slik Hord og Sommers 

omtaler det (2008, s.9). Dette kom også til dels frem i rektorenes forklaring av begrepet gjennom 

ord som åpenhet, vennlighet, fellesskap og verdsettelse. De viste dermed tegn til det LK20, kapittel 
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3,5 formulerer slik: «God ledelse prioriterer utvikling av samarbeid og relasjoner for å bygge tillit i 

organisasjonen» (Utdanningsdirektoratet, 2020).  

6.1.2 Struktur og organisering 

At kun én av rektorene kom inn på organisering og struktur i sin forståelse av begrepet 

profesjonelle læringsfellesskap, viser til dels ulikhetene mellom informantene i denne studien. Knut 

var den som selv la mest vekt på å være opptatt av struktur og organisering. Han kom derfor raskt 

inn på sin rolle som praktisk og organisatorisk tilrettelegger for å oppnå godt arbeid i 

profesjonsfellesskapet. Det betyr imidlertid ikke at de to andre ikke var opptatt av dette, og utover i 

intervjuene utfylte bildet seg. Alle kom inn på både praktisk tilrettelegging og organisering på sine 

skoler, samt fortalte utfyllende om relasjoner i profesjonsfellesskapet og som ledere. Jeg kommer 

nærmere inn på dette i drøftingen av forskningsspørsmål to og tre.  

Likevel kan man gjøre seg noen tanker om hvorfor de to andre rektorene ikke kom inn på 

organisatoriske sider ved arbeidet i profesjonelle læringsfellesskap. Skal man ta på alvor at LK20 

har løftet frem profesjonelle læringsfellesskap som den viktigste arenaen for utvikling i skolen, 

skulle man kanskje tro at det krevde konkrete organisasjonsendringer som ga økt tid og mulighet til 

refleksjon og forpliktelse i profesjonsfellesskapet. Knut, som dro frem den organisatoriske siden 

allerede i sin forståelse av begrepet, var også den som hadde tatt mest konkrete grep som å innføre 

mer bundet tid til samarbeid i sitt personale. Samtidig kan det selvsagt sees som et uttrykk for at 

skolene allerede har gode strukturer og kulturer for profesjonssamarbeid. All den tid profesjonelle 

læringsfellesskap har vært fremhevet som en ønsket arbeidsform lenge før lanseringen av LK20 kan 

man tenke seg at denne måten å arbeide og tenke på er såpass innarbeidet i flere skoler at både 

struktur og organisering allerede er godt rigget for arbeidet med den nye læreplanen. 

6.1.3 Kunnskapsutvikling 

I sin forståelse av den delen av profesjonelle læringsfellesskap som har med kunnskapsutvikling å 

gjøre, viste rektorene god forståelse og svarte i stor grad i samsvar med overordnet del av 

læreplanen som sier at «Lærere som i fellesskap reflekterer over og vurderer planlegging og 

gjennomføring av undervisningen, utvikler en rikere forståelse av god pedagogisk praksis. Dette må 

gjøres med utgangspunkt i både profesjonens kunnskapsgrunnlag og grunnopplæringens 

verdigrunnlag» (Utdanningsdirektoratet, 2020). Alle rektorene i denne studien la vekt på økt læring 

for både lærere og elever, samt at de hadde stort fokus på delingskultur. De tangerer dermed 

Paulsens (2021) vektlegging av erfaringsdeling som en viktig del av kunnskapsutviklingen i 

profesjonelle læringsfellesskap. Det var ingen tvil om at rektorene anså sine profesjonsfellesskap 
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som kompetente, og at de ønsket å få frem enda mer av den tause kunnskapen blant lærerne, blant 

annet ved å kunne dele både positive og negative erfaringer.  

Det ses tydelige spor av organisasjonslæring i rektorenes forståelse for profesjonelle læringsfelles-

skap, da de beskrev at lærerne gikk gjennom en kollektiv prosess ved å vurdere eksisterende praksis 

opp mot ny kunnskap, og dermed utvikle ny praksis (Paulsen, 2021, s. 36). Å også knytte 

samarbeidet opp mot profesjonalitet slik et par av rektorene gjør, forsterker forankringen i lære-

planen, som nettopp begrunner og forankrer lærersamarbeidet i «profesjonens kunnskapsgrunnlag 

for å utvikle en rikere forståelse av god pedagogisk praksis» (Utdanningsdirektoratet, 2020).  

Alt i alt syntes rektorene i denne studien å være godt faglig oppdatert og ha en forståelse for 

begrepet profesjonsfellesskap som var helt i tråd med både overordnet del av læreplanen og relevant 

litteratur. I hvilken grad deres definisjoner og forståelse for begrepene viste seg i deres beskrivelser 

av praksis drøftes i de to neste delene, nemlig rektorenes egen opplevelse av sin ledelse av 

profesjonsfellesskapene, og hvilke endringer de mente å se i dem så langt.  

6.2 Hvilke endringer har skoleledere gjort i arbeidet med profesjons-

fellesskapet som følge av LK0? 

I denne delen drøftes forskningsspørsmål to; Hvilke endringer har skoleledere gjort i arbeidet med 

profesjonsfellesskapet som følge av LK20? Også denne delen struktureres etter de tre teoretiske 

hovedsporene verdier og relasjoner, struktur og organisering og kunnskapsutvikling, men ut fra et 

ledelsesperspektiv. I tillegg til teorien til Hord og Sommers (2008) som ligger til grunn, drøftes 

verdier og relasjoner under overskriften «Alle skal føle seg verdsatt» opp mot teori om verdsettende 

ledelse i tråd med Siw Skrøvset (2015, 2017, 2021) med flere. Struktur og organisering diskuteres 

under overskriften «Det viktigste er ikke å bestemme» i lys av Paulsens (2021) teori om distribuert 

ledelse og Sørhaugs (1996) beskrivelse av makt og tillit. Til slutt diskuteres ledelse av 

kunnskapsutvikling under overskriften «Å bli klokere sammen» opp mot Paulsens (2021) teori om 

ledelse av organisasjonslæring, samt verdikjeden som utdypes av Dehlin og Jones (2021).  

 

6.2. 1 «Alle skal føle seg verdsatt» - Verdier og relasjoner 

Overordnet del av læreplanen kapittel 3,5 sier at «Læreprofesjonen baserer sin profesjonsutøvelse 

på felles verdier» (Utdanningsdirektoratet, 2020). Alle rektorene i denne studien ga uttrykk for at de 

hadde jobbet grundig med verdiene i læreplanen og overordnet del siden de ble lansert i 2017, og at 

det hadde vært til stor hjelp å kunne jobbe med verdigrunnlaget for planen i god tid før læreplanen 
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skulle realiseres. Man kan dermed gå ut fra at LK20 utgjør et felles verdigrunnlag for profesjons-

fellesskapene. Dette gir gjenklang hos Slettbakk og Skrøvset (2021) som mener at det vil være 

hensiktsmessig å ta verdiene i overordnet del på alvor. Når det gjaldt å tydeliggjøre verdiene i 

organisasjonen slik Slettbakk og Skrøvset (2021) beskriver som et viktig lederansvar, var det én av 

rektorene i studien som fortalte mest konkret om dette, i forbindelse med utarbeidelse av ny 

pedagogisk plattform på hans skole. Han var også den som var tydeligst på at han som leder skulle 

peke retning for arbeidet på skolen sin. Om dette gjør ham til en tydeligere verdsettende leder er jeg 

imidlertid usikker på. Til tross for at de to andre rektorene ikke uttalte like tydelige verdier, ga de 

likevel inntrykk av å leve verdier i sine organisasjoner, både verdier som var rettet mot elevenes 

læring, og verdier for profesjonsfellesskapene som fellesskap, delingskultur, inkludering og felles 

praksis. 

Et konkret mål som ble tydelig formulert, og kan kalles en verdi, var altså felles praksis. Rektorene 

uttalte at de ønsket skoler med «våre elever» og «vår skole». Dette er i seg selv en bekreftelse på 

Hord og Sommers formulering om at man i profesjonelle læringsfellesskap bør ha «felles 

oppfatninger, verdier og visjoner om hva en skole skal være» (Hord & Sommers, 2008, ss. 8-9). 

Samtidig var det her rektorene ga uttrykk for at de opplevde utfordringer og «strekk i laget». De 

fortalte om utfordrende diskusjoner i profesjonsfellesskapet mellom endringsvillige og nytenkende 

lærere og de som holdt litt igjen. Dette må likevel sies å være en naturlig og nødvendig del av 

utviklingsarbeidet. Motstand og motsetninger er krevende, men gir også utgangspunkt for læring og 

utvikling (Aas, 2013, s. 45).  

Rektorene viste også mange levde verdier som angikk elevenes læring i sine praksisfortellinger om 

undervisningen og arbeidet i profesjonsfellesskapene på sine skoler. Her ble nevnt større 

inkludering i gymfaget, endret syn på vurdering og praktisk undervisning og arbeid med rikere 

oppgaver. Dette kan være tegn på at lederne har drevet verdsettende ledelse ved å igangsette de 

etiske refleksjonene som må til for å implementere verdiene fra læreplanen.  I det minste kan det 

være tegn på at det foregår arbeid som berører eller setter spørsmålstegn ved hva man anser som 

viktig og riktig i egen organisasjon (Slettbakk & Skrøvset, 2021, s. 78). Karis historie om lærerne 

som stoppet opp og spurte seg hva de egentlig gjorde når de utforsker og hvordan det kan se ut, er et 

godt eksempel på å gi rom for etiske diskusjoner om hvordan utforskertrang; en verdi som er 

formulert i læreplanen, kan implementeres på akkurat vår skole.  

Det synes fornuftig å anta at skolene ikke kan sies å være i mål med å definere verdier og visjoner 

for arbeidet i de profesjonelle læringsfellesskapene, men at de er i en kontinuerlig prosess, slik vi 

kjenner igjen i Hord og Sommers (2008) definisjon av verdier og visjoner som dynamiske og i 
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stadig utvikling blant medlemmene i profesjonsfellesskapet. Dette gir gjenklang i selve forståelsen 

av profesjonelle læringsfellesskap som en vedvarende prosess der man arbeider sammen i gjentatte 

sykluser (Aas & Vennebo, 2021, s. 18). Vi kan kjenne det igjen i formuleringen i overordnet del av 

LK20, kapittel 3,5: «Alle elever er ulike, og hva som er elevens beste, er et kjernespørsmål i all 

opplæring. Dette spørsmålet må besvares på nytt hver dag av alle som jobber i skolen” 

(Utdanningsdirektoratet, 2020). 

Verdsettende ledelse handler også om relasjoner i organisasjonen. Sentrale elementer som trekkes 

frem for fungerende profesjonelle læringsfellesskap er respekt, omsorg og tillit (Hord & Sommers, 

2008, s. 9) gjengitt i Aas og Vennebos oversettelse (Aas & Vennebo, 2021, s. 20). På dette området 

var spesielt to av rektorene svært tydelige i sine beskrivelser av profesjonsfellesskapene. Ved å 

benytte ord som tillit, omsorg og fellesskap formidlet informantene sterke og trygge profesjons-

kulturer med gode utgangspunkt for samhandling og utvikling. Dette ble underbygget av at 

rektorene fremhevet viktigheten av at alle fikk slippe til i fellesskapet, og beskrivelser av en flat 

struktur på skolene der man så verdien av at alle kunne bidra i fellesskapet. Leifs uttalelse om at «vi 

er en familie og står i dette sammen» og Karis uttalelse om at «alle skal føle seg verdsatt» er 

eksempler som vitner om verdsettende ledelse og kan være tegn på at rektorene evnet å «se med 

begge øynene» som Irgens (2016) kaller det. Leif sa at han brukte det «for det det var verdt» som 

leder; nemlig å understreke fellesskapet som en styrke å bygge arbeidet på, og en måte å 

understreke samholdet og tilliten i organisasjonen. Det kan synes lurt å kommunisere dette for en 

selvforsterkende effekt for å bygge følelsen av fellesskap og tilhørighet, og kan kanskje kalles å 

«stimulere til læringskraft og hverdagskraft» (Skrøvset & Tiller, 2015, s. 11).  

Til slutt ga også rektorene uttrykk for hva som var viktige verdier for dem som ledere. Det som gikk 

igjen, var å være positiv, lydhør og et ønske om å tilpasse seg personalet og deres behov. Vi kan 

også her se tegn på verdsettende ledelse kjennetegnet ved å være lyttende og anerkjennende i møte 

med hverandre og på denne måten skape et trygt og tillitsfullt miljø (Brunstad, 2021, s.59-61).   

6.2.2 «Det viktigste er ikke å bestemme»- Struktur og organisering 

Når det gjelder ledelse av profesjonelle læringsfellesskap, kommer man ikke forbi lederes ansvar 

for de strukturelle og organisatoriske rammene rundt arbeidet. Hord og Sommers (2008) kaller det 

støttende strukturelle forutsetninger som tid, sted og ressurser som en dimensjon som må ligge på 

plass for at profesjonelle læringsfellesskap skal fungere. I overordnet del av læreplanen kommer 

disse lederoppgavene til uttrykk gjennom formuleringer som «god ledelse, prioritering av 

samarbeid, og velutviklede strukturer for samarbeid, støtte og veiledning» (Utdanningsdirektoratet, 
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2020). Informantene i denne studien fortalte også om hvordan de tilrettela og administrerte arbeidet 

i de profesjonelle læringsfellesskapene. Flere brukte ordet å fasilitere om dette arbeidet, som kan 

defineres som «å fremme eller lette» (Malt, 2022). På den ene siden kommer det frem at rektorene 

ønsket å være langt mer enn administratorer, blant annet ved at det ble uttalt at man i koronatid 

kunne oppleve at man ble «redusert» til en administrator. På den andre siden beskrev de viktige 

sider av sin rektorjobb som handlet om å lage gode strukturer og rutiner for at arbeidet i 

profesjonsfellesskapene skulle fungere best mulig. 

Tidsbruk og rammer for møtene i profesjonsfellesskapene var blant de organisatoriske valgene 

rektorene beskrev. Bundet tid, fastholdelse av progresjonen, fast struktur for møtetid og 

forberedelse til fellesmøter var blant eksemplene som ble nevnt. At det ble trukket frem at det 

kunne være en utfordring at lærerne fort gikk tilbake til gammel praksis kan sies å bekrefte behovet 

for å legge faste rammer, plan og progresjon for utviklingsarbeidet slik at det kan vedlikeholdes 

over tid. Alle var også opptatt av at utviklingstid for personalet skulle oppleves relevant og 

meningsfullt slik Paulsen trekker frem som en kritisk faktor for å lykkes (Paulsen, 2021, s. 24). 

Karis uttalelse om at hun forbandt forutsigbarhet, klare rammer og god kommunikasjon med 

lærernes motivasjon og forpliktelse til arbeidet synes også relevant i den sammenhengen. At 

arbeidet i profesjonelle læringsfellesskap føles relevant krever kanskje nettopp tydelige rammer, og 

ikke minst rikelig med tid, slik både Hord og Sommers (2008) og DuFour og Marzano (2011) 

understreker.  

På denne måten kan det også sies at rektorene benytter sin styringsrett, eller det Paulsen kaller 

posisjonsmakt og styringsrett gjennom praktisk lederskap (Paulsen, 2021, s. 140). Resultatene i 

denne studien og måten rektorene forteller om det, ser ut til å tilsi at det er en maktbruk som bidrar 

til forutsigbarhet og trygge og fruktbare rammer for de ansatte som igjen vil kunne bidra til å bygge 

tillit fremfor å bryte den ned (ibid., ss. 132-133). De ulike valgene rektorene beskrev kan under-

bygge nettopp dette, og tilliten de beskrev som omtalt i forrige kapittel kan tyde på relativt god 

balanse mellom makt og tillit som er viktig (Sørhaug, 1996, s. 23). At de velger ulike løsninger for 

sine skoler kan vise tilbake til inntrykket av rektorene som lydhøre og tilpasningsdyktige i sine 

organisasjoner. Det kan for eksempel være naturlig at Nordsiden skole, i deres flytteprosess og 

mangel på felles bygg, hadde større behov for organiseringen Knut fortalte om med mer bundet tid 

og fast struktur for møtene for å holde på samarbeidsmiljø og progresjon. Karis fokus på 

kommunikasjon kan sies å være hensiktsmessig med tanke på motivasjon og forpliktelse i 

profesjonsfellesskapet, som jeg vil komme tilbake til i forbindelse med kunnskapsutvikling.  
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Distribuert ledelse er valgt som det sentrale ledelsesperspektivet i denne studien. Denne 

kjennetegnes blant annet ved at konkrete lederoppgaver distribueres i fellesskapet, gjerne i ulike 

grupperinger for å bygge ledelseskapasitet, hvilket igjen bygger tillit gjennom å myndiggjøre de 

ansatte i organisasjonen (Paulsen, 2021, s. 144). Funnene i denne studien viser klare tegn til 

distribuert ledelse. Den ene rektoren uttalte «Det viktigste er ikke å bestemme!», og alle rektorene 

syntes å vise til en praksis som var tuftet på denne tankegangen. De mente at det viktigste de gjorde 

som ledere var å ha andre flinke folk rundt seg. De fortalte om dyktige avdelingsledere og at de 

opererte som lederteam, men fortalte også om ulike grupperinger bestående av ledelse og utvalgte 

lærere som sammen arbeidet med utvalgte arbeidsoppgaver, for eksempel plangrupper. Man ser 

dermed det gruppebaserte perspektivet på skoleledelse i praksis, det Paulsen kaller «effektive, 

utviklingsfokuserte og lærende grupper», som anses som de viktigste byggeklossene i en 

organisasjon (ibid., s.160). Karis uttalelse om at det hadde en annen klangbunn hos lærerne om de 

hørte noe fra kolleger enn fra ledelsen understreker en slik lederstil. Et godt eksempel er også 

Nordsiden skole som hadde fordelt arbeidet med de seks søylene i skolens nye pedagogiske 

plattform på grupper bestående av lærere. Rektor Knut uttalte at det kunne føles noe utrygt å gi fra 

seg ansvaret, men mente det ville føre til økt forståelse i personalet i lengden. Her viser han hvordan 

han utøver distribuert ledelse og gir mulighet til den myndiggjøringen av personalet som Paulsen 

(2021) omtaler. Ved at lærerne får muligheten til å være delaktig i et slikt arbeid som også går i 

dybden og berører grunnleggende verdier i organisasjonen, vil man kunne oppnå både dobbelt-

kretslæring og økt engasjement, tilhørighet og forpliktelse til organisasjonen, slik det omtales i 

forbindelse med verdier og visjoner. 

Plangruppene fremstod ellers som en del av skoleorganiseringen som viste den distribuerte ledelsen 

i praksis, og var noe alle rektorene omtalte som et viktig forum. Plangruppene er grupper som 

møtes ukentlig og består av rektor, avdelingsledere og utvalgte lærere. I disse ble det gjennomført 

både faglig og administrativt arbeid. Lærerne i plangruppene kunne få konkrete arbeidsoppgaver i 

utviklingsarbeidet. Dette er i samsvar med Paulsens beskrivelse av en lederstil der beslutninger er 

distribuert til både formelle og uformelle ledere og man bygger lederkapasitet blant lærerne ved at 

de gis ansvar og tillit  (Paulsen, 2021, s. 144). I tillegg til å være et forum for medbestemmelse og 

faglig arbeid, ble plangruppene også fremstilt som en mulighet for rektorene å «kalibrere seg» og å 

være «tett på» sine ansatte med tanke på å tilpasse utviklingsarbeid og progresjon i organisasjonen. 

Plangruppene kan dermed sies å fungere som et viktig «mellomledd» både oppover og nedover i 

organisasjonen, jamfør balansen mellom top-down-styring og bottom-up-styring som rektorene må 

balansere for også å balansere forholdet mellom makt og tillit som leder (Aas, 2013, s. 35). At to av 

rektorene kom inn på at de utførte en form for «portvokter»-rolle slik Paulsen (2021) kaller det når 
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man siler ut og prioriterer antall satsninger og mål som kreves å jobbe med, kan tyde på at denne 

balansen også er noe som rektorene sjonglerte etter beste evne. Studien har vist at det muligens er 

lettere å prioritere hardere på vegne av eget personale jo mer erfaring man har i rektorstolen.  

6.2.3 «Å bli klokere sammen»-  Kunnskapsutvikling 

I arbeidet med kunnskapsutviklingen og LK20 i de profesjonelle læringsfellesskapene hadde alle 

skolene i denne studien benyttet seg av både interne ressurser; kompetansepakkene fra 

Utdanningsdirektoratet, og samarbeid med UH-sektoren. Rektorene viste både høy kompetanse og 

bevissthet om prosessene, og at de selv var involvert i det pedagogiske arbeidet. Slik viste de at de 

tok ansvar for å sette i gang refleksjonene og samhandlingen som måtte skje i profesjonsfelles-

skapet, og også at de fulgte opp overordnet del av læreplanen som sier at «Skoleledelsen skal lede 

det pedagogiske og faglige samarbeidet mellom lærerne og bidra til å utvikle et stabilt og positivt 

miljø der alle har lyst til å yte sitt beste». (Utdanningsdirektoratet, 2020).  

I kapittel tre ble den pedagogiske verdikjeden forklart. Denne beskriver hvordan de ulike leddene i 

skolen fra nasjonalt og kommunalt hold og helt ned hver enkelt skole, skoleleder og lærer er 

gjensidig avhengige av hverandre for å få til endring som bidrar til økt læring for elevene (Paulsen, 

2021, s. 15). Denne studien kan synes å vise enkelte tegn til denne verdikjeden. Gjennom sin 

forståelse av, og engasjement i, det faglige arbeidet og hvordan rektorene beskrev grundig innsikt i 

prosessene i profesjonsfellesskapene kan man anta at de hadde øye for både elevenes og lærernes 

læring (Helstad, 2011, s. 243). Karis uttalelse om at hun sammenliknet arbeidet hun gjorde med 

lærerne med jobben lærere gjør overfor elever, kan muligens også tolkes som et uttrykk for 

verdikjeden. Det kan sies å dreie seg om å innta en holdning som leder som innebærer å delta i det 

profesjonelle læringsfellesskapet og modellere en holdning og handling som kan ha verdi for de 

man leder.  

I kapittel tre forklares Dehlin og Jones’ (2021) teori som, med utgangspunkt i teorien om «eleven 

som subjekt», beskriver sammenhengen mellom læreres undring og refleksjon med elevene og 

lærernes egen refleksjon i profesjonsfellesskapet, som igjen fordrer at skoleledere må kunne innta 

samme holdning og rolle som aktive og veiledende deltakere i profesjonsfellesskapet med sine 

ansatte. Rektorenes engasjement og detaljerte beskrivelser av arbeidet i profesjonsfellesskapene og i 

selve undervisningen på sine skoler kan være tegn på at de bidrar til at en slik verdikjede er til stede 

på sine skoler. De ga også uttrykk for at de kunne ønske å bruke enda mer tid ute i klasserommene. 

At koronatiden ble trukket frem som en vanskelig periode å utøve ledelse da nærheten til personalet 
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var begrenset, kan også være tegn på at de driver tett-på-ledelse i det daglige arbeidet slik Aas og 

Vennebo (2021) beskriver det som en suksessfaktor for profesjonelle læringsfellesskap. 

En spenning som viste seg med tanke på kunnskapsutviklingen i profesjonsfellesskapene, var 

balansegangen rektorene opplevde når det gjaldt progresjonen i arbeidet; at det kunne oppleves 

utfordrende å vite når man skulle «pushe» og når man burde holde igjen. Dette har gjenklang i 

balansegangen Paulsen beskriver mellom å ivareta det bestående og samtidig skape utvikling og 

stimulere nytenkning (Paulsen, 2021, s. 172). Her viste det seg, som nevnt, en forskjell mellom 

informantene. I tillegg til det organisatoriske aspektet som nevnt i forrige kapittel, har denne også 

en pedagogisk eller kunnskapsmessig side, nemlig at rektorene prioriterer grundig og god 

kunnskapsutvikling på sine skoler fremfor å bli overlesset med det rektorene fremstilte som til dels 

urealistiske mål og satsningsområder fra skoleeier. Paulsen (2021) belyser hvordan skoler som 

ukritisk hopper på stadig nye prosjekter blir ustabile og kaotiske; såkalte «kenguruskoler». 

Rektorene i denne studien viser at de evner å stå imot dette, men er bevisste på å utnytte handlings-

rommet sitt til å prioritere skolens behov. 

Et siste interessant funn i forbindelse med kunnskapsutvikling er Leifs uttalelse som innleder dette 

kapittelet. Han uttaler at en rektor «må vite hva man driver med». Med dette mente han at faglig 

kunnskap og forståelse er avgjørende for en skoleleder for å lede kunnskapsutvikling. Dette 

kommer blant annet frem gjennom nettopp verdikjedetanken og idéen om at både lærere og ledere 

må ha eleven som subjekt i sitt arbeid de profesjonelle læringsfellesskapene (Dehlin & Jones, 2021, 

s. 171). At ledere må være en aktiv del av det faglige arbeidet helt ned til elevnivå står også uttalt i 

overordnet del av LK20, kapittel 3,5: «God skoleledelse forutsetter igjen ledelsesfaglig legitimitet 

og god forståelse av pedagogiske og andre utfordringer lærerne og andre ansatte står overfor» 

(Utdanningsdirektoratet, 2020). På dette området er det mulig at man ser en utvikling av skoleleder-

rollen som, fra å ha hatt et stadig større fokus på lederkompetanse de siste årene, muligens er i ferd 

med å bevege seg tilbake mot en tydeligere faglig rolle slik man kjente den tidligere da rektor ble 

sett på som «fremst blant likemenn». 

6.3 Hvilke tegn til endring i profesjonsfellesskapet ser ledelsen i sitt 

personale i dag sammenliknet med før LK20? 

Analysedelen viste hva rektorene så av endringer i profesjonsfellesskapene knyttet til verdier og 

relasjoner, samt kunnskapsutvikling. Denne drøftingsdelen følger samme struktur; verdier og 

relasjoner drøftes under overskriften «Hvis Fagfornyelsen er et mindset» og sees opp mot teori fra 
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Hord og Sommers, Paulsen, Aas og Vennebo. Kunnskapsutvikling i de profesjonelle 

læringsfellesskapene drøftes under overskriften «Å bli klokere sammen» og belyses av Argyris og 

Schöns teori om enkelt- og dobbeltkretslæring, samt handlings- og bruksteorier.  

6.3.1 Hvis Fagfornyelsen er et «mindset»- Verdier og relasjoner 

LK20 beskrives som et verdiløft der skolens verdier skal komme tydelig til uttrykk i all virksomhet 

i skolen (Utdanningsdirektoratet, 2021). Funnene i denne studien kan vise tegn til at man er på 

riktig vei. Endringene rektorene beskrev handlet i stor grad om en bevisstgjøring i de profesjonelle 

læringsfellesskapene på sine skoler gjennom arbeidet med LK20. Bevisstgjøringen beskrives som 

todelt: overfor læreplanen og dens verdigrunnlag, og overfor arbeidet i profesjonsfellesskapet.  

Rektorene begrunnet mye av endringene de så i profesjonsfellesskapene i LK20s verdier. De var 

samstemte om at de opplevde verdiene i planen som gode og fornuftige, og mente lærerne også 

opplevde det slik. Som Kari uttalte: «Jeg tror planen er veldig «sense making» for lærerne. Verdier 

og visjoner gir retning, men må bearbeides og gjøres til sine egne slik Hord og Sommers beskriver 

det (Hord & Sommers, 2008, s. 9). Man kan anta at det at verdiene oppleves som lette å identifisere 

seg med, gjør denne prosessen enklere. Beskrivelsen av læreplanen som et «mindset» var 

interessant her. Store norske leksikon forklarer ordet slik: «Mindset, eller tenkemåte, uttrykker noe 

personen legger til grunn for tenkning om noe» (Svartdal, 2020). Definisjonen synes å være 

dekkende for det informantene formidler om oppfatningen av LK20, nemlig at det er en gjennom-

gående tenkemåte i læreplanen både lærere og skoleledere opplever som god, og som gjør det 

lettere for skolene å gå inn i, og identifisere seg med, verdiene i planen slik vi kjenner igjen fra 

Hord og Sommers (2008) som beskriver verdier som mentale kart som peker retning. Det fremstår 

dermed som at profesjonsfellesskapene i stor grad er omforent om verdiene i læreplanen. Kanskje 

kan det også være tegn på at læreplanen kan bli det «verdiløftet» den har intensjon om å være 

(Utdanningsdirektoratet, 2021).  

Av verdier som ble uttalt, var det et interessant funn at en av rektorene opplevde et perspektivskifte 

i profesjonsfellesskapet; fra å «skylde på» omliggende faktorer som forklaring på utfordrende 

elever eller situasjoner, til i større grad å ha fokus på hva en selv som lærer og skole kan gjøre for å 

snu en negativ utvikling. Dette må sies å være dypt forankret i verdier, og kan sees i lys av den 

sosialkonstruktivistiske tenkemåten som i større grad forplikter medlemmene i profesjonsfelles-

skapet til å delta i, og sammen skape, en endring og utvikling, både lærere og ledere (Postholm & 

Emstad, 2014, s. 11). Man ser spor av den forpliktelsen som Paulsen (2021) beskriver som følger av 

engasjement og aktiv deltakelse i profesjonelle læringsfellesskap. Bruken av ordet raushet er også 
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verdt å merke seg i funnene i denne studien. Raushet ble brukt gjentatte ganger av informantene, 

både i forbindelse med møte med elever og foresatte, men også i forbindelse med å møte kolleger i 

profesjonsfellesskapene. 

Helheten i planen oppleves også som god, slik intensjonen med LK20 er formulert i Melding til 

Stortinget nr.28: «Målsettingen er at læreplanverket skal henge bedre sammen, slik at skolens 

verdigrunnlag og brede formål får større betydning i skolens praksis» (Meld.St.28 (2015-2016), 

s.8). Denne sammenhengen sees det spor av i denne studien. Sammenheng mellom et godt 

verdigrunnlag i planen og at den er konkret nok til at den oppleves som «matnyttig» og kan bidra til 

reell endring av praksis ble trukket frem som en endring informantene mente å se. Ordet relevans 

ble brukt, både for å uttrykke læringsutbyttet for elevene; at planen kan bidra til at under-visningen 

gjøres mer relevant, men også at lærerne opplever selve planen som relevant i sin hverdag. Karis 

eksempel om diskusjonen rundt utforskning kan igjen brukes som eksempel på at man i 

profesjonsfellesskapet har gått inn i planens verdier og, gjennom felles refleksjon, arbeidet med 

hvordan man kan implementere verdiene i praksis. Da ser man også tegn til den deltakelsen og 

engasjementet som Hord og Sommers (2008) beskriver som helt avgjørende for å realisere skolens 

verdier. Deltakerne i profesjonelle læringsfellesskap må se sin egen rolle i å realisere fellesskapets 

verdier og mål og sammen «skape» dem i tråd med den sosialkonstruktivistiske tankegangen. 

Engasjementet og den positive holdningen til LK20 bidrar antagelig også til lærernes økte vilje og 

evne til å legge tid og energi i arbeidet i profesjonelle læringsfellesskap. Knut uttalte at han mente 

at profesjonsfellesskapets økte ferdigheter i å jobbe aktivt med læreplanen spilte inn. På denne 

måten kan man muligens se en synergieffekt av arbeidet som gjøres i profesjonsfellesskapene der 

flere faktorer spiller inn. Strand (2007) som skriver om organisasjonskultur, fremhever at det man 

setter søkelyset på former hva medlemmene i organisasjonen anser som riktig, viktig og naturlig. 

Slettbakk og Skrøvset (2021) beskriver at verdsettende ledelse handler om å gi noe verdi. Funnene i 

denne studien kan tyde på at arbeid over tid der læreplanens verdier har blitt gitt fokus og verdi 

gjennom refleksjon, varierte arbeidsmåter, pedagogisk tilrettelegging, økt fokus på delingskultur og 

å bygge på eksisterende kunnskap, kan ha ført til den økte motivasjonen og de økte ferdighetene til 

å arbeide i profesjonelle læringsfellesskap, og at disse har en gjensidig positiv effekt på hverandre. 

Rektorene knyttet den økte motivasjonen opp mot profesjonalitet, noe som også virker sannsynlig. 

Man kan se for seg en myndiggjøring slik Paulsen (2021) beskriver det som en del av distribuert 

ledelse, gjennom at lærerne i profesjonsfellesskapet får mulighet til å aktivt delta og være 

toneangivende, både i skolens verdigrunnlag og praktiske pedagogiske arbeid. Dette kan i neste 
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omgang gi seg utslag i økt engasjement som igjen kan gi økt forpliktelse overfor både kolleger, 

elever og skolen som arbeidsplass (Paulsen, 2021, s. 47).  

Helt grunnleggende i profesjonsfellesskapenes engasjement, er selvsagt også tryggheten og tilliten 

som rektorene beskriver i sine skoler som er grunnleggende for godt fungerende profesjonsfelles-

skap (Hord & Sommers, 2008, s. 9). Jeg har allerede vært inne på at lederne opplevde tillit mellom 

ledere og ansatte og mellom lærerne, og at de beskrev miljøet på sine skoler med ord som omsorg 

og respekt, altså med den psykologiske tryggheten som beskrives som en viktig forutsetning for at 

arbeidet i det profesjonelle læringsfellesskapet skal fungere (Paulsen, 2021, s. 119).  

6.3.2 Et sted å tenke sammen- Kunnskapsutvikling 

Rektorene fortalte om to former for kunnskapsutvikling i sine beskrivelser av arbeidet i 

profesjonsfellesskapene. Å stille spørsmål ved egen praksis samsvarer med Hord og Sommers 

(2008) forklaring av kollektiv læring. Erfaringsdeling er i tråd med Ertsås & Irgens’ (2014) 

forklaring av hvordan erfaring kan omgjøres til kunnskap gjennom felles refleksjon og 

begrepsdannelse.  

Overordnet del av læreplanen, kapittel 3,5 sier at: «God skoleutvikling krever rom for å stille 

spørsmål og lete etter svar og et profesjonsfellesskap som er opptatt av hvordan skolens praksis 

bidrar til elevenes læring og utvikling» (Utdanningsdirektoratet, 2020). Alle rektorene mente at man 

stilte mer spørsmål ved egen praksis nå enn tidligere. Dette kan bidra til organisasjonslæring slik 

Paulsen (2012) beskriver at man må holde eksisterende praksis opp mot ny kunnskap for å utvikle 

praksis. Dette er selve kjernen i organisasjonslæring. Samtidig erfarte rektorene at det kunne oppstå 

motstand og motsetninger i personalet i disse prosessene, noe som kan være naturlig. Innenfor 

profesjonelle læringsfellesskap kan imidlertid ulikheter og uenigheter ses som en kilde til utvikling 

mer enn en hindrende faktor i arbeidet (Aas, 2013, s. 31). Det fordrer likevel at motsetningene ikke 

legges lokk på, men møtes med en lyttende og anerkjennende holdning slik Brunstad (2021) 

forklarer det. Det var ingen tegn i denne studien til at motsetninger i profesjonsfellesskapene hadde 

hindret utviklingen. 

Rektorene la stor vekt på delingskultur og å få frem den tause kunnskapen som allerede lå i 

personalet slik kap.3,5 i overordnet del av LK20 legger opp til. Dette viser det konstruktivistiske 

synet på læring, der kunnskap er noe som skapes kollektivt i profesjonsfellesskapet gjennom 

samhandling mellom mennesker (Vygotsky, 1978, s. 51). Rektorenes utsagn kan tolkes innenfor 

denne forståelsesrammen ved at de beskrev profesjonsfellesskapene som «et sted å tenke sammen» 

og «å bli klokere sammen», og ved at de fortalte om en sterk delingskultur på skolene sine. Til dels 
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beskrev rektorene at de hadde hatt en sterk delingskultur over lengre tid, men også at de opplevde at 

deling var blitt viktigere og en mer sentral del av læringen i profesjonsfellesskapene med LK20.  

Ifølge informantene kan det se ut som om arbeidet med LK20 bidro til både økt og endret 

erfaringsdeling. Den økte erfaringsdelingen fremkom på bakgrunn av både avsatt tid og fokus, og 

også de pedagogiske og metodiske rammene rundt arbeidet. Dette kombinert med den nevnte økte 

motivasjonen for arbeidet inn i profesjonsfellesskapet og det at man så nytten av arbeidet, så ut til å 

bidra positivt til utviklingen. Det kom også frem en mulig endring i delingskulturen i retning av at 

man var blitt noe tryggere på å også dele mindre vellykkede erfaringer i profesjonsfellesskapet enn 

tidligere. Dette må sees i sammenheng med det som har med respekt, omsorg og tillit som en viktig 

forutsetning for godt arbeid i profesjonsfellesskapet som beskrevet i forrige kapittel (Hord & 

Sommers, 2008, ss. 8-9). Gjennom mer systematisk arbeid i profesjonsfellesskapene og et 

samarbeid som stikker dypere enn før, vil det kunne tenkes at tilliten og støtten styrkes, noe som 

igjen vil kunne føre til økt kvalitet på kunnskapsutviklingen. 

Endringene i kunnskapsutviklingen i profesjonsfellesskapene ble betegnet som en overgang fra 

«samordning til samarbeid». I et organisasjonslæringsperspektiv kan denne overgangen tolkes som 

en utvikling fra enkelt- til dobbeltkretslæring (Argyris, 1999, s. 68). I sine beskrivelser av 

«samordningspraksisen», altså før LK20, tegner informantene et bilde av planlegging og 

samordning av planer, undervisning og vurdering, både innad i fagseksjoner, på tvers av fag og i 

fellesskap. Beskrivelsen av dette lærersamarbeidet kan tolkes innenfor rammene av 

enkeltkretslæring, altså at det hovedsakelig foregår på det organisatoriske og administrative planet, 

men uten å røre ved de dypere strukturene eller verdiene i organisasjonen (ibid.).   

Kjennetegnene for dobbeltkretslæring kan gjenkjennes når informantene beskriver samarbeidet i 

profesjonsfellesskapene slik de opplever det i tråd med LK20. Da brukes begreper som å diskutere 

begreper og antagelser i personalet, tematisering og refleksjon. Dette har klangbunn i Hord og 

Sommers (2008) teori som omtaler «delt personlig praksis» og slik Paulsen beskriver organisasjons-

læring der man holder opp eksisterende praksis mot ny kunnskap for sammen å finne nye 

handlingsmønstre (Paulsen, 2021, s. 36). For at slike prosesser skal føre til varig endring, må man 

likevel også gå i dybden og diskutere hvorfor man gjør som man gjør, hvilket har med verdier og 

hva man anser som viktig å gjøre. Gjennom fokuset på verdier som beskrevet i forrige kapittel, kan 

vi anta at profesjonsfellesskapene som beskrives i denne studien er på god vei mot dobbelt-

kretslæring. Ved at man rører borti de grunnleggende forutsetningene i organisasjonen; de styrende 

faktorene for handlingene, kan man oppnå varig endring (Irgens, 2011, s. 98).  
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Beskrivelsen av LK20 som et «mindset» kan også gi interessante perspektiver på kunnskaps-

utviklingen i profesjonsfellesskapene. Ved å forklare læreplanen som et sett felles verdier å 

navigere etter, kan man si at man beveger seg i et landskap av dobbeltkretslæring. Knut mente at 

«mindsettet» ikke måtte ligge på plass først for å endre praksis, men at utviklingen kunne gå begge 

veier. Nettopp gjennom å endre praksis, uavhengig av hvor aktiv man selv har vært i planleggingen, 

kan man utvikle sin tenkemåte, mente han. Med andre ord: ved å gjennomføre og se effekt av ny 

praksis, kan man endre sin oppfatning av hva som er god under-visning. Hord og Sommers 

beskrivelse av hvordan kunnskapsutvikling foregår i flere «sirkler» med utprøving og refleksjon 

rundt endret praksis (Hord & Sommers, 2008, s. 13) bekrefter denne tankegangen. Praksisen som 

beskrives med utviklingen av tankesettet bekrefter dermed at dobbelt-kretslæring skjer, og at 

praksis og verdier påvirker hverandre gjensidig. Det kan dermed ses som et eksempel på hvordan 

erfarings-basert kunnskap kan skapes i et kollektivt samarbeid i et profesjonelt læringsfellesskap.  

Det trengs imidlertid også tilføring av forskningsbasert kunnskap for at man skal kunne «bli klokere 

sammen» (Ertsås & Irgens, 2014, s. 176). Innføringen av LK20 representerer i seg selv introduksjon 

av ny kunnskap om hvordan undervisning kan utføres for å oppnå best mulig læring slik Ertsås og 

Irgens (2014) ser det, og kapittel 3,5 i overordnet del slår da også fast at arbeidet i profesjonsfelles-

skapet skal innebære både forskningsbasert og erfaringsbasert kunnskap (Utdanningsdirektoratet, 

2020). Også dette har informantene i denne studien tatt på alvor. Rektorene beskriver å ha benyttet 

både eksterne og interne ressurser på ulike måter. Samarbeid med Høgskolen i Innlandet, eksterne 

foredrag fra «Dekomp» og bruk av egen lærerspesialist viser at de har benyttet et mangfold av 

ressurser for tilføring av forskningsbasert kunnskap i sitt arbeid med LK20 for å unngå 

«husblindheten» som Ertsås og Irgens (2014) beskriver.  Alle hadde også benyttet seg av 

kompetansepakkene fra Utdanningsdirektoratet. En slik tilegnelse av både erfaringsbasert og 

forskningsbasert kunnskap vil ifølge Ertsås og Irgens også bidra til dobbeltkretslæring i profesjons-

fellesskapet (Argyris, 1999, s. 68). 

Gjennom å bruke Argyris og Schöns (1996) modell av handlings- og bruksteorier er det også 

interessant å se på Leifs beskrivelse av observasjon og at han så dette som en del av kunnskaps-

utviklingen på sin skole. Siden observasjon gjerne fremheves som en måte å «komme rundt» 

handlingsteoriene og nærmere bruksteoriene, er dette en god måte å få til utvikling på (Ertsås & 

Irgens, 2014, s. 175).  
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7. Avslutning 

Denne studien har søkt å svare på problemstillingen: Hvordan lede utvikling av profesjonelle 

læringsfellesskap i tråd med LK20? Med utgangspunkt i overordnet del av læreplanen kapittel 3,5 

og gjennom å intervjue tre rektorer har jeg fått et interessant innblikk i deres beskrivelser av 

hvordan de forstår begrepet profesjonelle læringsfellesskap, hvordan de arbeider med profesjonelle 

læringsfellesskap, og hvilke endringer de har sett i sine profesjonsfelle læringsfellesskap etter 

innføringen av LK20. Oppgaven har vært strukturert gjennom tre teoristyrte hovedspor; verdier og 

relasjoner, struktur og organisering, samt kunnskapsutvikling. Disse kan sies å være sentrale 

elementer inn mot arbeidet i profesjonelle læringsfellesskap. Innledningsvis skisserte jeg en modell 

av hvordan de tre områdene går inn i hverandre og påvirker hverandre gjensidig. Funnene i studien 

bekrefter dette. Endring vil alltid påvirkes av både ytre påvirkning og indre faktorer, individuelle 

forutsetninger og kollektive prosesser. Oppsummeringen av studien innebærer derfor å se de tre 

hovedsporene i sammenheng for å trekke ut hovedfunnene.  

Det første og tydeligste funnet i studien handler om verdier. Verdier gjennomsyret mye av det 

rektorene snakket om, men på ulike måter. Det mest fremtredende var hvordan rektorene så på 

LK20 som en viktig verdibasert plan som ga gode føringer og føltes fornuftig, god, og lett å benytte 

for lærerne. Verdiene så ut til å gi retning, både for de etiske diskusjonene i profesjonsfelles-

skapene, og det praktiske arbeidet når man skulle planlegge undervisning. Oftere enn før hadde 

rektorene inntrykk av man stoppet opp og stilte spørsmål ved egen praksis, og at samarbeidet i 

profesjonsfellesskapene var preget av å stikke dypere enn tidligere ved at man stilte spørsmål ved 

hvorfor man gjør som man gjør. På denne måten vises tegn til både dobbeltkretslæring i tråd med 

Argyris (1999), og at lederne har drevet verdsettende ledelse i tråd med Slettbakk og Skrøvset 

(2021) ved å gi rom for etiske refleksjoner rundt hvordan man gjør overordnete mål og verdier om 

til sine egne og omsetter disse til praksis. Levende verdier vistes også i hvordan rektorene omtalte 

relasjonene i profesjonsfellesskapene. Gjennom ord som tillit, omsorg og respekt fylte de kriteriene 

Hord og Sommers (2008) skisserer for fungerende profesjonelle læringsfellesskap gjennom 

støttende relasjonelle faktorer. At det også kom fram at den nye læreplanen kunne føre til at lærerne 

møtte krevende elever og foreldre med en ydmykhet og godt menneskesyn var en fin oppdagelse. 

Det så ut til å henge sammen med at rektorene så tegn til at lærerne hadde fått en noe mer aktiv rolle 

i hvordan man selv kunne endre situasjonen framfor å skylde på «ytre» faktorer. Det fremgikk også 

tydelig hvordan rektorene selv hadde fokus på verdier og relasjoner med sitt personale. Ord som 

verdsettelse, tillit og nærhet bekreftet dette.  
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For det andre viser denne studien spor av verdikjeden som Paulsen (2021) beskriver, der man ser 

for seg en subjektivering fra elevnivå, til lærernivå og opp til ledernivå. Denne tar opp i seg det 

sosialkonstruktivistiske synet på læring og innebærer at både lærere og ledere må ha elevens læring 

i fokus og inngå tett dialog på alle nivå for å «utvikle klokskap, autonomi og identitet» (Dehlin & 

Jones, 2021, ss. 181-183). Gjennom flere praksiseksempler, både fra gjennomført undervisning i 

klasserommet, arbeid i de profesjonelle læringsfellesskapene, og samarbeid mellom ledelse og 

lærere, viste rektorene tegn til en slik tankegang. På denne måten kan man også si at studien 

bekrefter distribuert ledelse som en god måte å drive profesjonelle læringsfellesskap på. Rektorene 

viste at de drev en slik praksis gjennom et utstrakt gruppebasert perspektiv på ledelse slik Paulsen 

(2021) beskriver det. Rektorene belyste også hvordan de sjonglerte makt og tillit ved å være lydhøre 

overfor personalet, men sette klare rammer for arbeidet i de profesjonelle læringsfellesskapene. 

Dette er i tråd med det Sørhaug (1996) skriver om hvordan makt og tillit er gjensidig avhengig av 

hverandre. Å sette klare ytre rammer som struktur for møter, tydelig kommunikasjon, tidsbruk og 

progresjon kan sies å være en positiv maktbruk som bidrar til tillit, selv om det var et område som 

også ble trukket frem som en ledelsesutfordring.  

Tittelen på denne studien er «Fagfornyelsen- blir vi klokere sammen?». Denne synes jeg rommer 

studien min, da «sammen» kan peke mot både lærere og elever sammen, lærere sammen i 

profesjonelle læringsfellesskap, og ledere og lærere sammen. Det er likevel verdt å reflektere rundt 

funnene i studien som kan virke overveldende positive, både med tanke på den positive holdningen 

til læreplanen, og rektorenes fremstilling av arbeid på egen skole. Jeg var litt overrasket over at det 

ikke ble løftet frem flere utfordringer og kritiske spørsmål til læreplanen og implementeringen av 

denne. Et spørsmål man kan stille seg er om rektorenes uttalelser er et uttrykk for deres handlings-

teorier; hva de tenker eller ser for seg at de gjør på sine skoler.  Kan deres uttalelser uttrykke et 

behov for å fremstille egen skole i et godt lys? Det svarer ikke denne oppgaven på, men det kan gi 

et insentiv til videre forskning. Det kunne vært interessant å undersøke om ledere og lærere på 

samme skole hadde gitt samsvarende beskrivelser og opplevelser av situasjonen.  

Det finnes ulike innfallsvinkler og teorier som kunne gitt flere interessante perspektiver på 

problemstillingen enn det som fremkommer i denne studien. Goodlads læreplannivåer kunne vært 

ett perspektiv. Det kunne også vært interessant å gå inn i implementeringsbegrepet og analysert 

funnene i denne studien opp mot for eksempel Dyssegård-rapporten som har undersøkt 

suksesskriterier for implementering i 13 ulike land. Det får bli med en oppfordring om videre 

forskning på utvikling av ledelse av profesjonelle læringsfellesskap innenfor LK20. Siden denne 

studien er kvalitativ og innebærer et begrenset antall informanter, kan resultatene ikke 
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generaliseres. Den må imidlertid sies å ha gitt et innblikk i en «flik» av virkeligheten til rektorer 

som leder profesjonelle læringsfellesskap i tråd med LK20. 

Hvordan har så denne studien belyst problemstillingen Hvordan lede utvikling av profesjonelle 

læringsfellesskap i tråd med LK20? I Tronsmos (2021) artikkel som ble presentert innledningsvis, 

beskrives læreplanen som et kart å navigere etter hvor ingen skal legge ut på tur alene. Denne 

metaforen kan kanskje være gjeldende for det som kommer frem i denne studien. Verdiene og 

prinsippene i læreplanen ser ut til å være levende i profesjonsfellesskapene som er undersøkt, og 

navigeringen skjer tilsynelatende i fellesskap. På denne måten kan man også kanskje si at de 

profesjonelle læringsfellesskapene fungerer som «en arena for drøfting av hvordan nasjonale mål 

kan transformeres i den enkelte skole» (Aas, 2013, s. 35). Slik kan det synes som om læreplanen og 

de profesjonelle læringsfellesskapene forutsetter hverandre. Man kan i hvert fall håpe at det 

fungerer slik Leif uttrykte det:  

“Fagfornyelsen er skrudd sammen sånn at det gjør det enklere å drive utviklingsarbeid og 

passer bedre i et profesjonsfellesskap fordi at det Fagfornyelsen vil, det passer for den måten 

vi ønsker å jobbe, også i neste ledd. Altså det MÅ et profesjonsfellesskap til for at dette skal 

gi mening for elevene også ute i klasserommet.” 
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Vedlegg 1: Informasjonsskriv og samtykke 
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Vedlegg 2: Intervjuguide 

Tema: Forskningsspørsmål: 
 

Intervjuspørsmål: 

Forståelse av 
profesjonsfellesskap 

Forskningsspørsmål 1: 
Hva forstår ledelsen med 
skolens profesjonsfellesskap? 

 

Hvordan vil du beskrive et 
profesjonsfellesskap slik du forstår det 
ut fra overordnet del i LK20? 

  Hvilke kjennetegn ved din skole mener 
du legger et godt grunnlag for utvikling 
av PLF? 

  Hvilke kjennetegn ved din skole kan evt 
gjøre det utfordrende å jobbe med 
utvikling av PLF? 

Arbeid med 
profesjonsfellesskap 
før og nå 

Forskningsspørsmål 2: 
Hvilke endringer har 
skoleledere gjort i arbeidet 
med profesjonsfellesskapet 
som følge av LK20? 
 

Hvordan jobbet dere med profesjonelle 
læringsfellesskap på din skole før LK20? 

Lederperspektivet, 
prioriteringer 
Generelt arbeid og 
innfallsvinkel til 
læreplanen 

 Hvordan har dere i ledelsen lagt opp 
progresjonen i arbeidet med LK20 så 
langt i implementeringen?  

Arbeid med 
profesjonsfellesskap 
før og nå 

 Hvordan har dere jobbet med 
profesjonsfellesskapet under 
innføringen av LK20?/ Hvilke 
arbeidsmetoder har dere benyttet? 
Nevn eksempler 

Lederperspektivet 
Distribuert ledelse 

 Hvilke grep har du som leder gjort for å 
lykkes med dette arbeidet? 

  Hvilken lederstil vil du si at du har 
inntatt i arbeidet med PLF? 
Begrunn/Eksempler? 

Suksessfaktorer  Hvilken del av arbeidet har vært mest 
vellykket for profesjonsfellesskapet, 
mener du? Nevn eksempler. 

Motstand  Hvis noen, hvilken del av arbeidet har 
vært mest krevende for 
profesjonsfellesskapet, mener du? Nevn 
eksempler. 
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Profesjonsfellesskapet 
nå 

Forskningsspørsmål 3: 
Hvilke tegn til endring i 
profesjonsfellesskapet ser 
ledelsen i sitt personale i 
dag sammenliknet med før 
LK20? 

Hva vil du trekke frem som de viktigste 
endringene du ser i 
profesjonsfellesskapet på skolen etter 
innføringen av LK20?  
 

Endringer i praksis  Kan du trekke frem eksempler på 
endringer du ser i lærernes praksis som 
følge av arbeidet i 
profesjonsfellesskapet? 

  Kan du finne eksempler der det har vært 
utfordrende å få til endring av praksis til 
tross for arbeid i profesjons-
fellesskapet? Eksempler? 

  Hvilke elementer i LK20 opplever du har 
hatt  spesiell betydning for utviklingen av 
profesjonsfellesskapet på din skole? 

Uttalt teori og 
bruksteori. 
Har noe endret seg i 
praksis? I tilfelle hva? 

 Kan du fortelle om noe du mener 
lærerne har økt sin kompetanse på i 
dette arbeidet? Eksempler? 

  Kan du se noen grunnleggende 
antagelser som har endret seg i 
profesjonsfellesskapet etter LK20? 
Eksempler? 

  Har du registrert at man snakker 
annerledes om ting i 
profesjonsfellesskapet nå? Eksempler? 

  Kan du fortelle om noe du selv har lært 
eller blitt mer bevisst på i arbeidet med 
profesjonelle læringsfellesskap innenfor 
LK20?  

  Er det noe annet du ønsker å si før vi 
avslutter intervjuet? 

 

  



 

83 
 

Vedlegg 3: Godkjenning fra NSD 
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