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Sammendrag 

Tema for studien er utvikling av lederidentitet hos ledere. Problemstillingen er; Hvilken 

betydning har et lederutviklingsprogram for utvikling av lederidentitet hos sine deltakere? 

Dette er belyst gjennom å intervjue fire deltakere fra Lederutviklingsprogram for Forsvaret 

(LUPRO). Hensikten med prosjektet er å bidra til økt forståelse for hva lederidentitet er, 

hvordan det utvikles og hvilken betydning det har for lederpraksisen. Teoretisk utgangspunkt 

er hovedsaklig Day, Harrison & Halpin (2009) og Lysø (2014), samt lederidentitetsutviklings- 

modellen (LID) til Komives, Longerbeam, Owen, Mainella & Osteen (2006:2005). LID 

modellen ble i hovedsak brukt for å drøfte bevegelser i lederidentitetsnivået hos deltakerne.  

Hovedfunnene er at intervjudeltakerne har en utvikling i sin lederidentitet ved at de 

fikk et utvidet syn på ledelse og endret syn på hvordan de ser seg selv som ledere. Dette 

medførte at de endret sin lederpraksis og fikk en mer relasjonell lederstil. De ble også mer 

motiverte for å fortsette med ledelse og ledelsesutvikling. Intervjudeltakerne begrunner denne 

utviklingen med sin deltakelse på LUPRO og de ulike refleksjonsverktøy de lærte seg å bruke 

gjennom gruppearbeid, felles refleksjoner og lengden på kurset.  

Den helhetlige drøftingen av resultatene, kan indikere at et lederutviklingsprogram har 

betydning for utvikling av lederidentitet hos sine deltakere når de legger læringsprosessene til 

rette for det, men varigheten av forsterket lederidentitet er usikker. Svakheten ved studien er 

at resultatene er basert på intervjudeltakernes subjektive opplevelser, og forskerens tolkning 

av disse. Styrken er at funnene støttes av teori, og at LID modellen fungerer som 

analyseverktøy for en ny målgruppe. Funnene støttes også av annen empirisk forskning, 

(Lysø, 2014; Endregaard, 2014 med flere) og kan kanskje med forsiktighet overføres til andre 

i tilsvarende settinger. Implikasjoner for praksis er at studien gir nyttig innsikt i hvordan et 

lederutviklingsprogram kan tilrettelegge for utviklingen av lederidentitet.  Kunnskap om egen 

lederidentitet og hvordan lederidentitet utvikles kan være et godt grunnlag for ledere generelt. 

Kanskje kan det bidra til at ledere i større grad er bevisst på å ha en kontinuerlig 

lederutviklingsprosess, og samtidig inspirere medarbeiderne til å utvikle sin lederidentitet. 

Det er nødvendig å forske mer på hvordan lederidentiteten påvirker lederpraksisen hos 

erfarne ledere, og varigheten av denne. Kanskje kan det også være flere påvirkningsfaktorer 

som er sentrale for utviklingen av lederidentitet. Et kritisk spørsmål er hvorvidt en sterk 

lederidentitet alltid et gode. 
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1 Innledning  

I dette kapitlet vil det bli redegjort for valg av tema og hensikten med studien, samt en 

presentasjon av problemstillingen. Videre blir fokusområdet for studien nærmere spesifisert. 

Kapitlet avsluttes med en orientering om oppbyggingen av oppgaven. 

1.1 Hvem er jeg som leder? 

Hvem er jeg som leder? Hvordan blir min ledelse oppfattet av andre? Hva vil jeg representere 

med mitt lederskap? Hvor ofte reflekterer ledere rundt disse spørsmålene?  

Både offentlig sektor og privat næringsliv etterspør tydelige og dyktige ledere. Mye 

ressurser brukes for å utvikle gode ledere. Et ofte anvendt tiltak er å sende lederne på 

lederutviklingskurs, men overføringsverdien tilbake til bedriftene kan variere (Day & Sin, 

2009). I mange tilfeller blir svært lite av den nye kunnskapen tilbakeføres til organisasjonene 

(Hansen, 1999; Lysø, 2014; Lysø, Mjøen & Levin, 2011).  

Det har vært mye forskning på ledelse, men i mindre grad på lederutvikling, ifølge 

Day, Fleenor, Atwater, Sturm & McKee (2014). De hevder at utvikling av ledere er mer enn 

bare å avgjøre hvilken lederteori de skal følge, fordi personlig utvikling involverer komplekse 

prosesser som må forstås. Fokuset de siste årene har imidlertid snudd fra forskning på ledelse 

til mer forskning på utviklingsprosesser, men fortsatt er det mye usikkerhet rundt hvordan 

ledere utvikles (Day et al., 2014). Deres gjennomgang over forskning på lederutvikling de 

siste 25 årene, antyder at forskning på lederidentitet fortsatt er mangelfull (Day et al., 2014).  

Også, ifølge Muir (2014), er det lite forskning på individuelle lederutviklingsprosesser. Det 

gir en er legitim begrunnelse for videre forskning på dette feltet; Hva er lederidentitet, 

hvordan utvikles det, og hvorfor er det viktig? 

Espedal & Lange (2005) påstår at det er viktig for ledere å ha en utviklet lederidentitet 

fordi; ”Ledere som har en klar lederidentitet, vil føle trygghet, være høvelighetsstyrt og kan 

utvikle forpliktende engasjement og handlekraft” (2005, s. 10). Med dette hevder Espedal & 

Lange (2005) at ledere med en klar lederidentitet i større grad evner å vurdere hva som er 

høvelig atferd i gitte kontekster fordi de har en situasjonsforståelse. I tillegg vet de hvem de er 

som personer og hvilken lederidentitet de har. Ifølge Espedal & Lange (2005), kan ledere med 

en klar lederidentitet stille seg selv spørsmålet; ”Hva gjør en person som meg i en situasjon 

som denne, eller hvilke forpliktende regler og normer handler jeg ut fra” (s. 9-10). 
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Forsvaret ønsker også å ha et kontinuerlig fokus på lederutvikling av sine ledere. Det 

er synliggjort blant annet ved en eksplisitt lederfilosofi i styringsdokumentet Forsvarssjefens 

grunnsyn for ledelse. Denne ledelsesfilosofien forutsetter en kultur hvor man tar i bruk hele 

organisasjonens menneskelige ressurser. Utgangspunktet er hvorfor et oppdrag skal utføres, 

ikke hvordan. Det åpner for å benytte kreativiteten i hele organisasjonen og er basert på 

menneskers likeverd og demokratiske prinsipper, samt kjerneverdiene respekt, ansvar og mot 

(Forsvarssjefen, 2012).  Handlekraft og situasjonsforståelse står helt sentralt for å lykkes med 

desentralisert og oppdragsbasert ledelse. Videre understreker HR- strategien for 

Forsvarssektoren at god ledelse handler om å skape resultater gjennom andre 

(Forsvarsdepartementet, 2014). Dette samsvarer også med Meld. St. nr. 14 Kompetanse for en 

ny tid, som sier at ledere må legge til rette for innovasjon ved å oppfordre til diskusjon slik at 

man kan bygge på hverandres kunnskap. Lederes evne til å dyktiggjøre andre, og sette dem i 

stand til å nå sine, og dermed organisasjonens mål, blir derfor et viktig målekriterium for 

ledere (Forsvarsdepartementet, 2013). På den måten ønsker Forsvaret å utvikle ledelse til en 

kollektiv prosess. For å lykkes, fordrer det kanskje ledere med sterk lederidentitet.  

Nysgjerrigheten i forhold til temaet har sitt utspring fra en undring på hvorfor det 

virker som noen ledere lykkes bedre enn andre, og fremstår tryggere og mer autentiske. Kan 

et bevisst forhold til egen lederidentitet forklare noe av dette, og på hvilken måte påvirker i så 

fall lederidentiteten lederpraksisen? Lederutvikling som fagfelt er fascinerende fordi det 

bygger på en vekselvirkning av konkret lederadferd, økt selvinnsikt og forståelsen av hvordan 

disse faktorene spiller sammen. Som pedagog ved Forsvarets høgskole er dette derfor et 

relevant fagfelt å fordype seg innenfor. I tillegg har Forsvarets høgskole et fagansvar for 

lederutviklingsmetoder i Forsvaret. Summen av disse forholdene har derfor gitt en motivasjon 

til å undersøke mer om hva som påvirker utviklingen av lederidentitet. Følgende 

problemstilling for studien er derfor; Hvilken betydning har et lederutviklingsprogram for 

utvikling av lederidentitet hos sine deltakere? 

1.2 Fokusområde 

Chàvez & Sanlo (2013) har belyst hvordan identitet påvirker lederpraksisen hos skoleledere. 

De har sett på hvordan identiteten påvirket måten ledere blir oppfattet av andre. Det kan være 

kjønn, seksualitet, etnisitet med mer. Chàvez & Sanlo (2013) hevder at jo mer bevisst lederne 

er på hvordan deres egen identitet påvirker andre, jo mer effektive kan de være i 

http://www.amazon.com/s/ref=dp_byline_sr_book_1?ie=UTF8&field-author=Alicia+Fedelina+Chavez&search-alias=books&text=Alicia+Fedelina+Chavez&sort=relevancerank
http://www.amazon.com/s/ref=dp_byline_sr_book_1?ie=UTF8&field-author=Alicia+Fedelina+Chavez&search-alias=books&text=Alicia+Fedelina+Chavez&sort=relevancerank
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lederpraksisen. Videre sier de at når lederne er dette bevisst, kan de sjonglere med hvilken 

identitet de fremhever i de ulike settingene for å få mest mulig påvirkningskraft, eller redusere 

misforståelser. På den måten virker en bevisstgjøring på identitet som positiv drivkraft på 

ledelse, ifølge Chàvez & Sanlo (2013).  

Dette er spennende og relevant forskning, men Chàvez & Sanlo (2013) har ikke fokus 

på selve lederidentiteten i betydningen av hvordan de ser på seg selv som ledere. I tillegg er 

det sentralt å forstå hvordan denne økte bevisstheten i synet på seg selv som leder påvirker 

lederpraksisen. Det å kjenne seg selv er en forutsetning for å kjenne seg selv som leder. Det er 

dog utviklingen av lederidentitet som er kjernen i oppgaven, og ikke utviklingen av den 

personlige identitet den bygger på. I denne studien er det derfor gjort et analytisk skille 

mellom utviklingen av identitet og utviklingen av lederidentitet. Utvikling av lederidentitet bli 

belyst uavhengig av kjønn, seksualitet og etnisitet selv om de kan være viktige 

påvirkningsfaktorer.  

Fokuset er å finne utviklingstrekk i konstruksjon av lederidentitet og hva som påvirker 

utvikling av lederidentitet. Fenomenet blir derfor undersøkt i lys av perspektiver av blant 

annet Day, Harrison & Halpin (2009), samt modellene til Komives, Longerbeam, Owen, 

Mainella, & Osteen (2006:2005) og Lysø (2014). Ved å forske på lederutvikling gjennom 

disse teoriene vil man kanskje få et mer fullstendig bilde av hva som påvirker 

utviklingsprosessene. Hovedmålet er således ikke å evaluere et lederutviklingsprogram, men å 

forstå prosessene hos den enkelte og funnene kan således fungere som en tilbakemelding på 

innhold og prosesser hvis det er hensiktsmessig.  

I dette masterprosjektet er hovedfokuset rettet mot utviklingen av ledernes syn på seg 

selv som ledere. Det er endring i deres egen selvbevissthet som leder som er det sentrale, ikke 

hvordan andre ser på dem som ledere. Det er ledernes opplevelse av læring som ligger til 

grunn for studien. Utvikling av lederidentitet skjer i en sosial kontekst og i dynamikken 

mellom den interne identiteten og den sosiale identiteten (DeRue & Ashford, 2010). Derfor 

ligger en kombinasjon av det kognitive og det sosiokulturelle læringsperspektivet til grunn for 

denne forskningen (Dysthe, 2006). Av ressursmessige hensyn blir det imidlertid ikke 

innhentet data fra ledernes medarbeidere. Det er derfor en begrensning i oppgaven at andres 

syn på dem som ledere, deres utvikling og endring således ikke blir tilstrekkelig belyst.  

 

 

http://www.amazon.com/s/ref=dp_byline_sr_book_1?ie=UTF8&field-author=Alicia+Fedelina+Chavez&search-alias=books&text=Alicia+Fedelina+Chavez&sort=relevancerank
http://www.amazon.com/s/ref=dp_byline_sr_book_1?ie=UTF8&field-author=Alicia+Fedelina+Chavez&search-alias=books&text=Alicia+Fedelina+Chavez&sort=relevancerank
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1.3 Oppbygging av oppgaven 

Oppgaven er delt opp i fem kapitler. Innledningsvis kommer hensikten med forskningen og 

begrunnelse for valg av tema, samt en presentasjon av problemstillingen. Videre konkretiseres 

fokusområdet i forhold til oppgaven. Kapittel 2 gir en oversikt over aktuell teori og forskning. 

Herunder redegjøres det også for de teoretiske modellene som forskningen hovedsakelig ses i 

lys av, samt forskningsspørsmålene. Forskningsmetoden og gjennomføring av 

forskningsprosjektet blir beskrevet og begrunnet i kapittel 3. Her kommer også informasjon 

om undersøkelseskonteksten og intervjudeltakerne. Kapitlet avsluttes med fokus på kvalitet 

på forskningen og kritisk blikk på forskers bias, selve analysearbeidet og bearbeiding av data.   

 Resultatene blir beskrevet i kapittel 4 og drøfting av resultatene skjer i kapittel 5. 

Resultater og drøfting ble skilt i to kapitler fordi det ble vurdert som mer oversiktelig. I 

resultatkapitlet gjøres en enkel fortolkning av hvordan sitater kan forstås, og i 

drøftingskapitlet forstås resultatene i et større perspektiv i lys av teorien. I drøftingskapitlet 

blir også validiteten drøftet, samt relevans og overføringsverdien for andre. Drøftingen blir 

avsluttet med mulige praktiske implikasjoner for praksis og videre forskning. Kapitlet 

avsluttes med en konklusjon. Her blir problemstillingen besvart. Sist kommer en oversikt over 

litteraturliste og vedlegg.  
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2 Teori og forskning på lederutvikling 

og lederidentitet 

I dette kapitlet vil det bli redegjort for sentrale begreper, og hvilken forståelse som legges til 

grunn i denne studien. Videre vil det teoretiske grunnlaget for oppgaven bli presentert. Mot 

slutten av kapitlet vil det også bli redegjort for noen empiriske studier, samt to ulike modeller 

for konstruksjon av lederidentitet. Disse er modellen til Lysø (2014) og modellen ”Leadership 

identity development model” (LID) som er utviklet av Komives, Owen, Longerbeam, 

Mainella & Osteen (2005). Avslutningsvis er det en oppsummering av kapitlet, med 

presentasjon av forskningsspørsmålene. 

2.1 Forståelse av ulike leder – og 

identitetsbegreper  

Det er forsket mye både på ledelse og identitet. Det finnes derfor mange ulike forståelser av 

begrepene. I det følgende redegjøres det for noen sentrale begreper og hvilken forståelse som 

blir lagt til grunn i dette studiet. 

2.1.1 Ledelse 

 Ifølge Sternberg (2013) er ledelse ”hvordan man formulerer, beslutter og 

gjennomfører avgjørelser” (s. 49) og består av tre aspekter. Suksessfulle ledere er de som 

greier å få en synergi effekt (S) av visdom (W), intelligens (I) og kreativitet (C) på en 

tillitsvekkende måte (WICS). Ledelse handler, ifølge Sternberg (2013), om at alle disse tre 

aspektene må fungere sammen for at ledere skal bli effektive. Folk er ikke født som ledere. 

Ledelse handler om ferdigheter, herunder å gjøre tanker om til handlinger, prioriteringer og 

personlighet. Med personlighet forstås holdninger til seg selv og andre, samt til oppgavene 

(Sternberg, 2013). I denne forståelsen av ledelse tar ledelse utgangspunkt i individet. 

En bredere forståelse av lederskap er ledelse som “en rasjonell prosess av folk som i 

fellesskap prøver å få til en forandring til fordel for fellesskapet” (Komives, Lucas & 

McMahon, i Komives et al., 2006, s. 402).  Ledelse er her forstått som en kollektiv prosess. I 

forlengelsen av dette bli ledelse videre sett på som et mellom-menneskelig forhold. I en 
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relasjonell forståelse av ledelse blir derfor relasjonen og samhandlingen mellom leder og de 

ansatte sentral. Ved å fokusere på samspillet mellom dem, blir ledelse som noe som skjer 

sammen, og ikke enkeltvis (Wadel, 1997). Et slikt relasjonelt og kollektivt perspektiv på 

ledelse blir lagt til grunn i denne studien fordi det er samsvarende med ledersynet som 

Komives et al. (2005) forutsetter på det øverste trinnet i lederidentitetsutviklingsmodellen 

(LID). LID modellen vil bli presentert nærmere på slutten av teorikapitlet. 

 Ifølge LID modellen, er det samsvar mellom grad av lederidentitet og økt mestring og 

effektivitet som leder. Dette kan samsvare med McCauley, Kanaga og Lafferty (2010) sin 

forståelse av begrepet lederutvikling. Ifølge dem, er lederutvikling å utvide en leders kapasitet 

til å bli mer effektiv i lederrollen og lederprosesser (McCauley, Kanaga & Lafferty, 2010, 

s.29). Forståelsen til McCauley et al. (2010) av begrepet lederutvikling legges derfor til grunn 

i denne forskningen. Ledelse og lederutvikling blir dermed forstått som noe som læres og 

utvikles, og ikke som en medfødt egenskap. 

For å forstå begrepet lederidentitet, forutsetter det at man har en forståelse av identitet 

som fenomen. Først forklares derfor begrepene identitet og sosial identitet. Deretter defineres 

begrepet lederidentitet.  

2.1.2 Identitet 

Identiteten er selve kjernen som lederidentiteten bygger på. Identitet er hvordan en oppfatter 

seg selv i relasjon til omgivelsene og i relasjon til andre, samt assimilering av sosiale normer, 

oppfatninger og standarder (Bronfenbrenner, 1979). Individuell identitet utvikler seg gjennom 

hele livet, begynner med barns bevissthet om de andre, deretter seg selv i forhold til de andre, 

og utvider seg til de voksnes evaluering av egne livsoppnåelser (Erikson, 1959). Ifølge Day et 

al. (2009), er en viktig og sunn utvikling av en egen identitet balansegangen mellom å 

assimilere seg til de andre og utvikle seg selv til en personlig identitet. Dette er en 

kontinuerlig syklisk prosess. Noen mennesker mangler en bevisst personlig identitet og går 

fullstendig opp i en gruppeidentitet og adapterer gruppens eller en partners identitet, mens 

andre utvikler en for sterk personlig identitet knyttet til en rolle, slik at de identifiserer hele 

sin personlige identitet til en posisjon, såkalt mistilpasset identitet (Day et al., 2009). Dette 

kan skape skadelige situasjoner både for individet det gjelder og kanskje også for 

organisasjonen.  

 Gjennom hele livet er det et samspill mellom hvordan man ser på seg selv i forhold til 

andre, og hvordan man tilpasser seg grupper for å fungere best mulig i samfunnet (Day et al., 
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2009). En trygg person kjenner seg selv, og vet hva han står for. Ifølge Shamir & Eilam 

(2005), gir han også uttrykk for sine meninger selv om de kanskje er ulike andres synspunkter 

i gruppen man deltar i. Slike personer står støtt på egne ben og har integritet. Med det menes 

at de ikke tilpasser egne synspunkter til alle andres for å passe inn (Shamir & Eilam, 2005). 

De vet hvem de selv er, og også andre vet hva de står for, fordi det er samsvar mellom sine 

uttalte verdier og deres lederpraksis. Dersom man er autentisk så er man seg selv, man legger 

ikke skjul på hvem man er. Det er lett for andre å forholde seg til personer som er autentiske, 

da de fremstår som tydelige og forutsigbare. Det blir derfor viktig, spesielt også for ledere, å 

finne balansen mellom å være autentisk og tilpasse seg sosial kontekst uten å miste sin 

personlighet underveis. For å være autentisk er man kanskje avhengige av å være trygg på seg 

selv. På folkemunne blir slike ledere ofte omtalt som ledere med ryggrad, den faglige 

benevnelsen er kanskje nært opp til autentisk ledelse.  De som kanskje mestrer dette best, 

ifølge Day et al. (2009), er de som er dyktige på sosiale spilleregler i betydning av at de har 

relasjonskompetanse. De evner å forholde seg til andre på en troverdig og hensiktsmessig 

måte. Day et al. (2009) hevder at dette er en forutsetning for effektiv ledelse i praksis, som vil 

gi seg uttrykk både i form av kommunikasjon og evne til å se og motivere sine ansatte. Her 

kommer begrepet sosial identitet inn, som betyr den du er sammen med andre.   

2.1.3 Sosial identitet 

”Sosial identitet er en del av en persons selvoppfatning som utspringer av hans kunnskap 

som medlem i en sosial gruppe, sammen med verdien og den følelsesmessige tilhørigheten til 

gruppemedlemskapet” (Tajfel, 1981 s. 255). Denne typen identitet sammenfaller i stor grad 

med Bordieu som mener at man utvikler seg gjennom samhandling og forhandling med andre 

(Bordieu i Møller, 2009). Ifølge Tajfel & Turner (2004), vil mennesker prøve å oppnå eller å 

beholde en positiv gruppeidentitet, sin sosiale identitet. Videre hevder de at hvorvidt noen ser 

på sin egen sosiale identitet som positiv avhenger om de føler at de kommer godt ut i 

sammenligning med de andre gruppemedlemmene. Dersom noen ser på sin sosiale identitet 

som utilfredsstillende vil de enten prøve å forbedre sin posisjon i gruppa, eller gruppas 

posisjon i samfunnet ellers, eller forlate gruppen. De vil da ifølge, Tajfel & Turner (2004), 

finne ei annen gruppe som de føler en mer positiv sosial identitet med.    

I den videre oppgaven vil Tajfel (1981) sin definisjon av sosial identitet legges til 

grunn, fordi gruppedeltakelse er en sentral del av hvordan modellene til både Lysø (2014) og 
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Komives et al. (2005) forklarer utviklingen av lederidentitet. Begge disse modellene blir 

nærmere beskrevet i underkapitlet 2.3.2 og 2.3.3.  

2.1.4 Lederidentitet 

Hvis identitet er å vite hvem man er som menneske, så blir lederidentitet å vite hvem man er 

som leder. Lederidentitet er, ifølge Day et al. (2009), ”en identitet eller en subidentitet som 

individer har i forhold til hans eller hennes rolle som leder” (s. 183). Videre sier de at en 

lederidentitet ikke bare nødvendigvis forholder seg til formelle lederroller, men viktigere 

hvordan individer begynner å tenke på seg selv som ledere. Derfor er utvikling av 

lederidentitet en sentral del av lederutvikling. Komives et al. (2006) ser på lederidentitet som 

”en kumulativ tiltro til ens egne evner til å bevisst engasjere seg sammen med andre for å nå 

et gruppemål” (s. 608). Videre sier de at en relasjonell lederidentitet er en oppfattelse av en 

selv som en person som tror at grupper er opprettholdt av uavhengige deltakere som utøver 

ledelse sammen. Ifølge Lysø (2014), er lederidentitet ”en sosial identitet som er en refleksiv 

konstruksjon av en selv som leder” (s. 166). Videre hevder (Lysø, Stensaker, Røthe, Federici, 

Olsen & Solem, 2012, s. 68) at det er viktig som leder ”å forstå seg selv som leder i forhold til 

omgivelsene”. Dette reflekterer forståelsen av begrepet lederidentitet som er lagt til grunn i 

denne forskningen fordi det er hovedfokuset for studien; har deltakelsen på et 

lederutviklingsprogram ført til en annen oppfatning av seg selv som leder i forhold til andre?  

2.2 Litteraturgjennomgang 

2.2.1 Hvorfor er lederidentitet en viktig del av lederutvikling? 

Utvikling av lederidentitet har en nær sammenheng med lederutvikling. Noen vil mene at det 

er to sider av samme sak. På tross av dette har fokuset for forskning på ledelse, ifølge Day et 

al. (2014), vært mest på utøvelsen av selve lederrollen og teamledelse, og mindre grad på 

personlig utvikling av lederidentitet. Men utøvelsen av lederrollen er kanskje avhengig av om 

og hvordan man ser på seg selv som leder. Day et al. (2014) hevder at det nå har skjedd en 

endring i oppmerksomheten i forskningen fra interpersonlig lederutvikling til mer 

intrapersonlig lederutvikling. Ifølge Day et al. (2014), blir nå viktigheten av personlig 

utviklende prosesser mer understreket og fremløftet i nyere forskning.  Day et al. (2009) 
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hevder også at en internalisering av lederidentitet er viktig fordi det fremskynder 

lederutviklingsprosessen og dermed vil være et sentralt tema i et lederutviklingsprogram.  

Det er i økende grad blitt fokus på transformasjons- og støttende ledelse, og ønske om 

mer autentiske ledere i arbeidslivet (Glasø & Thompson, 2013). Dersom det er målet, er det 

viktig å vite hva som påvirker lederutviklingen slik at man nærmer seg en mer autentisk og 

relasjonell lederstil. For å kunne være ekte, og være seg selv som leder, er det kanskje en 

forutsetning at lederen selv er bevisst sin egen identitet og hvordan den påvirkes og påvirker 

andre (Shamir & Eilam, 2005). Derfor vil det, ifølge Shamir & Eilam (2005), være viktig å 

bevisstgjøre lederidentiteten til deltakere i et lederutviklingsprogram. Også Day & Sin (2011) 

hevder lederidentiteten er viktig for lederpraksisen. Ifølge Day & Sin (2011), er det en 

sammenheng mellom lederidentiteten og utøvelsen av effektiv ledelse. For å forstå hvordan 

unge voksne utvikler seg som ledere, forsket de på et utvalg med 1315 studenter i et 

longitudinelt case over 13 uker. Disse gikk første året på universitetet, og tok et obligatorisk 

fag i ledelse og lederutvikling.  Konklusjonen til Day & Sin (2011) var at det har store 

fordeler å knytte lederidentitet inn i lederutviklingsprogram for å forbedre utviklingen av 

ledere. Begrunnelsen var at lederidentitet gir mer effektive ledere (Day & Sin, 2011). 

Forklaringen er at jo mer de ser på seg selv som ledere, jo mer søker de kunnskap og erfaring 

om ledelse. Dette gir en utviklende effekt som igjen øker handlingsrepertoaret som leder (Day 

et al., 2009). Når en leder kan tilpasse sin lederpraksis avhengig av sitasjonen han står i, vil 

han på denne måten bli mer effektiv som leder, ifølge Day & Sin (2011). De understreket 

videre at sammenhengen mellom lederidentitet og ledereffektivitet er noe som må forskes 

videre på, spesielt på voksne mellomledere (Day & Sin, 2011).  

2.2.2 Er en bevisst lederidentitet en forutsetning for å kjenne 

deg selv som leder? 

Flere forskere argumenterer for at det er en forutsetning for lederutvikling at deltakerne 

utvikler en forståelse av seg selv som ledere. Et eksempel på det er Day & Sin (2009). Ifølge 

dem er lederidentitet viktig del av lederperspektivet fordi menneskers syn på seg selv former 

hvordan de oppfatter og relaterer seg til andre (Day & Sin, 2009).  Dette støttes også av 

Munusamy, Ruderman & Eckert (2010) som hevder at en implikasjon ved den sosiale 

identitetstilnærmingen er at lederutvikling har noe å gjøre med å utvikle en forståelse av seg 

selv som leder. De mener at det i dagens samfunn er et større behov for relasjonell og 

interdependent tilnærming til ledelse. Munusamy et al. (2010) ser på ledelse som en prosess 
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med både individuell og kollektiv utvikling, organisering og ansvar. Lederutviklingsprogram 

må derfor ta hensyn både til det tradisjonelle ledersynet som understreker viktigheten av 

individuelle karaktertrekk, men også ta hensyn til den sosiale prosessen ved utvikling av 

ledere, ifølge Munusamy et al. (2010). Sosial identitet er ansvarlig for mye av atferden i 

organisasjoner som er utenfor de formelle prosessene og systemene. Lederutvikling må derfor 

ha med i vurderingen det faktum at atferd ikke bare er styrt av individuelle behov og 

forventninger, men også av gruppedynamikk hvor man da påvirker og påvirkes av andre 

(Munusamy et al., 2010).  

 Videre anser Munusamy et al. (2010) det som viktig at enhver voksen person, men 

særlig ledere, utvikler en integrert identitet.  Ved å integrere ulike aspekter av ens egne 

verdier, tanker og oppførsel til et hele, får man et fundament som leder. Det gir en økt 

forståelse av egen identitet og hvordan de som ledere blir oppfattet av andre, samt en 

tydeligere og mer autentisk lederidentitet. Munusamy et al. (2010) hevder også at det er lett 

for organisasjoner å glemme at deres ansatte er mer enn deres profesjonsidentitet i den tro at 

de legger sin ikke-profesjonsidentitet hjemme. Selv ansatte tenderer til å glemme at deres 

identitet på arbeidsplassen er mer enn deres arbeidsoppgaver, ansvar og roller. Alle har en 

sosial identitet og denne har en påvirkning på utviklingen av ledere, og Munusamy et al. 

(2010) understreker at å utvikle lederidentitet er en kompleks prosess som involverer en 

dypere forståelse av seg selv. Videre hevder de at den økte globaliseringen og effektivitets-

krav i organisasjoner gjør at ledere må forstå den påvirkning deres identitet har på andre, og 

myndiggjøre andre til å utvikle en autentisk forståelse av hvem de er (Munusamy et al., 2010).   

Også Lord & Hall (2005) argumenterer for at ledere må forstå seg selv og hvordan de 

reagerer på andre. Ifølge dem, er det er essensielt for ledere å forstå hvordan andre reagerer på 

dem, og hvordan de skal tilpasse seg situasjoner.  Lord and Hall (2005) mener at utvikling av 

ledere forutsetter en integrasjon av personlig, sosial og profesjons identitet. Fra et 

identitetsperspektiv er lederutvikling, ifølge dem, en modningsprosess hvor selvet og sosial 

kunnskap smelter sammen med en identitet som leder.  Med økt modning, vil lederne ha et 

større repertoar av mulige lederperspektiv og atferdsmønstre. Denne kunnskapen og 

erfaringen gjør at ledere kan respondere på en mer hensiktsmessig måte i vanskelige 

situasjoner. Gjennom erfaring i lederrollen, vil lederidentiteten bli mer fremtredende i 

selvbildet. Lord & Hall (2005) beskriver denne utviklingen over tre nivå, novise, middels og 

ekspert ledernivå. Identifisering av seg selv som leder og tilstrekkelig selvtillit er viktige 

forutsetninger for faktisk å søke lederoppgaver og kunnskap om ledelse (Lord and Hall, 
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2005). Lord og Hall (2005) hevder videre at ettersom ledere utvikler seg, så vil deres 

lederidentitet skifte fra et individperspektiv til et mer relasjonelt og kollektivt perspektiv.  

Ifølge Day et al. (2009), er det flere viktige grunner for at identitetsutvikling burde bli 

mer integrert i lederutviklingsaspektet. De hevder at utvikling av egen identitet først og fremst 

er grunnlaget for kritisk lederatferd.  Også Baumeister (1995) mener at egen identitet er en 

viktig forutsetning for utøvelse av ledelse. Ifølge Baumeister (1995), er de to viktigste 

funksjonene for selvet er at det skal være et verktøy for interpersonlige relasjoner og et mål 

for beslutningsevne. Day et al. (2009) forklarer det med at sosial kompetanse er viktig for en 

leder, for å ha påvirkning og for å skape oppslutning om sitt lederskap. Det er en forutsetning 

for en leder å evne og skape engasjement rundt visjoner, kommunisere ut en målsetting, 

motivere og støtte medarbeiderne sine samtidig som lederne skal samhandle med andre ledere 

og overordnede. En utviklet identitet hos en leder gjør han i stand til å se hvordan han blir 

oppfattet av andre, og påvirker andre (Day et al., 2009). Det er viktig at ledere kjenner seg 

selv og er selvbevisste.  Ifølge Day et al. (2009), kan en veldefinert lederidentitet guide 

lederatferd og bygge tillit gjennom konsistente handlinger og positiv rollemodellering.  

2.2.3 Er en bevisst lederidentitet en forutsetning for autentisk 

ledelse? 

Konstruksjon av lederidentitet kan også være viktig for utviklingen av autentiske ledere. 

Ifølge Shamir & Eilam (2005), er autentisk ledelse å være ekte, og være den man er også som 

leder. ”Authentic leaders do not fake their leadership” (Shamir & Eilam, 2005, s. 396). De 

fremstår da med troverdighet og integritet fordi det er samsvar mellom deres uttalte verdier og 

deres lederpraksis. Shamir & Eilam (2005) understreker at livshistorien er et grunnleggende 

element i utviklingen av autentiske ledere. Forståelsen av hvilken betydning hendelser og 

erfaringer har for livshistorien er en forutsetning for å forstå og kjenne seg selv. Videre sier 

Shamir & Eilam (2005) at utviklingen av autentiske ledere er avhengige av å utvikle en 

lederidentitet som er en sentral i deres personlige identitet. De forstår autentiske ledere med 

ledere som blir motivert til å lede ut fra personlig overbevisning mer enn tanke om belønning 

eller personlig vinning.  Deres lederhandlinger er basert på positive verdier og holdninger. 

Det betyr at det er samsvar mellom det de sier og det de faktisk gjør i sin lederpraksis. De har 

integritet (Shamir & Eilam, 2005). I forhold til identitet så ser de på seg selv som ledere og 

handler som ledere i alle situasjoner og ikke bare i offisielle lederroller (Shamir & Eilam, 

2005). Utvikling av autentiske ledere begynner med å utvikle en sterk, fremtredende og 
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integrert lederidentitet (Shamir & Eilam, 2005). Det sammenfaller mye med synet til 

Munusamy et al. (2010) som også fremhevet viktigheten av integrert identitet hos ledere. 

2.2.4 Virker en bevisst lederidentitet motiverende for å søke 

mer kunnskap og ledererfaring? 

Utvikling av lederidentitet fungerer, ifølge forskerne Day (2013), Day et al. (2009) og Lord & 

Hall (2005), som en positiv utviklingsspiral for ledererfaring. Lederidentitet spiller en 

hovedrolle i utviklingen av ledererfaring, ifølge Day (2013). Day (2013) begrunner dette med 

at når individer begynner å tenke på dem selv som ledere og internalisere en lederidentitet, 

motiverer dette til handling for å lære mer om lederskap, lederroller og lederprosesser. 

Konsekvensen av forbedrede lederferdigheter medfører en større effektivitet og mestring som 

leder. Denne prosessen forsterker igjen lederidentiteten. Day (2013) kaller dette for en positiv 

identitetsutviklingsspiral.  

Denne prosessen beskrives nærmere av Day et al. (2009). Lederidentitet utvikles 

gjennom en integrasjon mellom læring og ledererfaringer og sin egen selvbevissthet. Hvorvidt 

erfaringene får en utviklende effekt er, ifølge Day et al. (2009), avhengig av kvaliteten på 

erfaringene, samt ledernes evner til å lære fra dem og integrere disse i sin lederidentitet. Ifølge 

Day et al. (2009), bidrar ledererfaringer til en mer fremtreden lederidentitet, særlig når 

ledererfaringene er knyttet til positive resultat. Dette øker mestringsfølelsen for ledelse, 

hevder dem. Slik virker det også motiverende for å søke flere lederutfordringer og nye 

erfaringer. Day et al. (2009) understreker at den motsatte effekten også er mulig. Ifølge Day et 

al. (2009), kan negative ledererfaringer svekke lederidentiteten.  

Ledererfaringer utenom arbeidslivet, for eksempel frivillig arbeid og ansvar i familien 

kan også forsterke personers lederidentitet. Prosessene er gjensidige forsterkende.  Etter hvert 

som lederkompetansen øker, vil det forsterke muligheten for at en lederidentitet vil utfolde 

seg. Det vil igjen motivere for å lede og til å lære enda mer om ledelse. Dette samsvarer også 

med Lord and Hall (2005) som fant at integrasjonen mellom lederferdigheter og deres 

identitet som ledere er avgjørende for utvikling av effektive ledere. Ifølge Lord & Hall 

(2005), påvirkes eget syn på seg selv som leder ikke bare aktive forsøk på å søke 

ledererfaringer, men også å søke kunnskap om ledelse.  

Dette medfører, ifølge Day (2013), at etter hvert som ledere utvikler seg vil det være et 

skifte i fokus fra relativt uavhengig til en mer inkluderende relasjonell identitet. Day et al. 

(2009) forklarer dette videre med at selvregulering kan forsterke og påvirke utvikling av 
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lederidentitet og motivasjon til å lede. Individer bruker refleksjon og akkomodering for å 

integrere personlige erfaringer med sin identitet. Når dette gjøres bevisst vil det forsterke 

utviklingen av en lederidentitet og lederutvikling generelt (Day et al., 2009). Ifølge Day et al. 

(2009), vil ledere som ser på seg selv som ledere, være mer selvsikre og konsistente i sine 

handlinger, enn andre med lavere selvbevissthet om deres egen lederevne. Det viktigste for 

lederutvikling er at en lederidentitet er en basis for motivasjon fordi mennesker i stor grad 

ønsker å fremstå slik de selv oppfatter seg selv (Day et al., 2009). En person med en sterk 

lederidentitet vil dermed bli motivert til å handle i samsvar med denne identiteten. Det er 

derfor naturlig å tenke at personer som har begynt å utvikle en lederidentitet i større grad vil 

søke lederutfordringer (Day et al., 2009). Dersom noen ikke ser på seg selv som leder, er det 

mindre trolig at disse vil søke ferdigheter og å utvikle lederkompetansen som er nødvendig 

for å bli en effektiv leder. Dette støttes også av Lord & Hall (2005). 

 Ifølge Day et al. (2009), er det er også viktig å understreke at lederutvikling foregår i 

en kontekst, som ofte er organisasjonen selv. Lederutvikling er en pågående prosess gjennom 

hele voksenlivet og er påvirket av erfaringene, men også gjennom aldersmessig 

modningsprosesser (Day et al., 2009).   

2.2.5 Er lederidentitet en viktig forutsetning for å lede 

lederutvikling? 

I tillegg, er lederidentitet en viktig forutsetning for å undervise om ledelse og drive med 

lederutvikling, ifølge Komives, Longerbeam, Mainella, Osteen, Owen & Wagner (2009). De 

hevder at det er en forutsetning for å få best mulig effekt av lederutviklingsprogram at 

kursinstruktørene kjenner sin egen lederidentitet. For å kunne undervise i ledelse og utforme 

lederutviklingsprogram, hevder Komives, et al. (2006), at kursinstruktørene og lærerne må 

forstå prosessen rundt utvikling av lederidentitet. Ledere som underviser i ledelse burde, 

ifølge Komives et al. (2009), reflektere over egen utvikling av lederidentitet. 

2.2.6 Empiriske studier: 

På tross av Day et al. (2014) hevder at lederutviklingsteorien fortsatt er veldig umoden og at 

det ligger et stort potensial i å videreutvikle den fremover, så viser nyere forskning at 

lederidentitet har fått økt oppmerksomhet. Hovedfunn fra noen empiriske studier vil bli 
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nærmere beskrevet i dette avsnittet. Disse viser at lederutvikling og lederutdanning i større 

grad ser viktigheten av utvikling av lederidentitet som en del av lederutviklingen. 

 Lemler (2013) forsket på utvikling av lederidentitet hos kadetter ved den Amerikanske 

krigsskolen, West Point. Han intervjuet 98 kadetter og representanter for skoleledelsen over 

en 4 års periode. I tillegg svarte over 1413 kadetter på en survey, samt 293 tidligere kadetter 

som ble uteksaminert i 2001 hvorav 129 hadde sluttet i Forsvaret.  Lemler (2013) fant at 

utvikling av lederidentitet ikke er en kontinuerlig oppadgående prosess, men at den varierte 

over tid. Lederidentiteten endret seg i faser. Den kunne like godt stagnere og til og med 

ødelegges avhengig av situasjonene som lederne befant seg i, og hvilken ledelse de hadde.  

Ifølge Lemler (2013), hadde mentorer en nøkkelrolle for at kadettene utviklet 

lederidentitet. Lemler (2013) hevder også at lederidentiteten påvirker organisasjonene positivt 

ved å redusere frafallet av organisasjonsmedlemmene. Dette forklarer Lemler (2013) ved at 

offiserer med en sterk lederidentitet i større grad sammenligner seg med andre medlemmer i 

organisasjonen, og av den grunn er mindre villig til å slutte. De som ikke hadde positive 

rollemodeller eller mentorer som fulgte dem opp, ble desillusjonert. De fikk en negativ 

utvikling i sin lederidentitet på grunn av manglende tilknytning til organisasjonen.  Mange 

sluttet også (Lemler, 2013). 

I Norden er dette nye fokuset i lederforskningen eksemplifisert av, blant annet Drud & 

Olsen (2010), som forsket på Diplomutdannelsen for daginstitusjonsledere. De fant at; ”Når 

offentlige ledere sætter sig på skolebænken bliver den stærke professionsidentitet som 

pædagog, sygeplejerske, lærer m.m. i en vis grad udskiftet med en stærkere identitet som 

leder” (Drud, Olsen & Pettersen, 2010, s.1
1
). Det er fordi de opplever at ledere på tvers 

fagprofesjonene ofte møter samme utfordringer.  Deres undersøkelser viser også at 

lederutdannelsen samtidig ga deltakerne forbedrede kommunikasjonsevner, noe som 

forsterker betydningen av lederidentitet for ledere, mener Drud & Olsen (2010).  

Begrunnelsen er at; ”Lederidentiteten er den sentrale forutsetning i ledelsesrommet” (Drud & 

Olsen, 2010, s. 7). De understreker videre ledelsesrommets betydning for lederen; ”Lederens 

identitet som den gode leder skal forhandles i ledelsesrommet” (Drud & Olsen, 2010, s. 119). 

Ledelse på det personlige plan blir derfor å skape en tilfredsstillende lederidentitet som 

lederen kan posisjonere seg ut fra. Videre hevder de at effekten av lederutdannelsen avhenger 

av hvilken lederidentitet lederen hadde fra før (Drud & Olsen, 2010). 

                                                 
1 Sitatet er hentet fra presentasjon av studien til Drud & Olsen (2010). Pettersen er en medforfatter av presentasjonen, men 

ikke av studien. 
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En evalueringsgruppe under ledelse av Hybertsen Lysø 
2
 har evaluert den nasjonale 

rektorutdanningen i Norge over fire år. Lysø, Stensaker, Federici, Solem & Aamodt (2013) 

finner også tilsynelatende samme resultat. I deres rapport, Ledet til læring Delrapport 3 

Evaluering av den nasjonale rektorutdanningen, fremkommer det at deltakerne har hatt et 

høyt utbytte av utdanningen. De er blitt mer tydelige ledere og mer trygg i lederrollen. 

Lederne har også utviklet lederidentitet og lederstil. Lysø et al. (2013) konkluderer med at;  

Det nasjonale rektorprogrammet kan ha gitt deltakerne en sterkere lederidentitet, der 

dette kan ha som implikasjon at troen på at man mestrer ulike typer oppgaver også i 

større grad tilskrives egen kapasitet til læring og utvikling, både fra programmet og fra 

andre aktiviteter som lederne er engasjert i. (Lysø et al., 2013, s. 63).  

Lysø et al. (2013) forklarer at ”Erfaringsdeling i seg selv er ikke tilstrekkelig for læring da det 

er koblingen til teoretisk kunnskap som gir lederne et språk for å skape ny mening” (s. 20).  

 I sluttrapporten har Hybertsen et al. (2014) prøvd å se om den økte tryggheten og 

mestringsfølelsen lederne rapporterte har medvirket til endring i lederpraksis på skolene.  

Funnene viser at læringskulturen på de utvalgte skolene kun har endret seg svakt, både i 

positiv og negativ retning. De tar forbehold hvorvidt disse endringene kan forklares med 

rektors rektorutdanning, da det er flere forhold som kan forklare funnene. Men fellesstrekkene 

er en reduksjon i antall prosjekt og satsningsområder, samt utvikling av mer velfungerende 

lederteam. I tillegg, har disse skolene hatt økt fokus på kunnskapsutvikling.  De konkluderer 

med at ”det kan virke som om rektorutdanningen har bidratt til en økt bevisstgjøring rundt 

skolen som organisasjon” (Hybertsen et al., 2014, s. 55). De anbefaler fremtidige 

rektorutdanninger til å koble faget skoleledelse og kvalitetsutvikling tettere til 

utviklingsprosjekter som i større grad vektlegger kollektivt kunnskapsutvikling på skolene.  

Lederutviklingsprogram for Forsvaret (LUPRO) har også blitt evaluert i forhold til 

lederutvikling og opplevd utbytte. Endregaard (2014) har i sin masteroppgave, Lederutvikling 

– læring og egenutvikling eller bare et hyggelig avbrekk fra arbeidsdagen i koselige 

omgivelser? analysert LUPRO gjennom en survey besvart av fem kull, samt to dybdeintervju. 

Han fant at deltakerne både med og uten militær utdanning hadde opplevd jevnt over et meget 

godt utbytte. Den dimensjonen som fikk høyest score var Kunnskaper og Refleksjon. På en 

skala fra 1-5 der 5 er høyest fikk denne gjennomsnittscoren her en verdi på 4.33. Av de 6 

dimensjonene som ble målt så fikk Lederrollen lavest resultat med 3.75.  Det er interessant da 

                                                 
2 Ingunn Hybertsen Lysø ledet evalueringsarbeidet av den nasjonale rektorutdanningen. Evalueringen fremkommer gjennom 

fire rapporter fra 2011 til 2014. Da den siste rapporten ble skrevet hadde Lysø endret navn til Ingunn Dahler Hybertsen. 
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LUPRO er et lederutviklingsprogram og målsettingen er å forsterke lederrollen. Spørsmålene 

som var innunder denne dimensjonen var hvorvidt LUPRO hadde bidratt til at lederne nå ble 

tryggere på egne beslutninger. Videre om de fikk økt mestringsfølelse ved at de etter LUPRO 

tør å ta på seg større og mer krevende lederoppgaver. Her viser svarene en forskjell mellom 

ledere med militær bakgrunn og ledere med sivil bakgrunn. Begge gruppene opplevde en 

positiv utvikling, men de sivile uttrykte dette i større grad enn de militære. En mulig 

forklaring på dette mener Endregaard (2014) er at ledere fra Befalsskolen og Krigsskolen er 

godt trent på beslutningstaking fra før. Dette støtter Drud & Olsen (2010) som fant at effekten 

av et lederutviklingsprogram avhenger av hvilken lederidentitet deltakerne startet med. 

 Begge gruppene viser at de har en større mestringsfølelse og nå gjerne tar større 

lederutfordringer. Informantene trakk også frem erfaringsdeling og tilbakemeldinger som 

særlig lærerikt. Dette medførte til økt tro på at deres utviklings- og lederpotensial. Funnene til 

Endregaard (2014) antyder dermed at LUPRO bidrar til å utvikle en sterkere lederidentitet og 

et ønske om å utvikle seg som leder for å bekrefte sin ”nye lederidentitet”. Følgende utsagn 

fra en av informantene støtter også dette; ”LUPRO har vist meg hva jeg kan forvente av en 

leder og hvor god ledere kan være. LUPRO har vist mange nyanser innenfor det å være leder, 

og da kan man innenfor det finne seg selv som leder” (Endregaard, 2014, s. 37). 

Denne empirien er eksempler på at det i den senere tid har vært økt oppmerksomhet 

rundt viktigheten av lederidentitet i lederutviklingsprogram og lederutdanninger, og at det kan 

virke som om deltakerne utviklet en tydeligere lederidentitet. Det kan videre tyde på at det 

gjorde deltakerne tryggere i sin lederpraksis og ga dem tro på videre utvikling som leder. 

Denne empiriske forskningen befester derfor i noen grad teorien.  

Det er dog kanskje for lite kritisk forskning på utvikling av lederidentitet. Et unntak er 

muligens Hiller (2005). Hiller (2005) hentet data fra 454 avgangsstudenter fra et Universitet, 

samt 231 ledere og ansatte på et medisinsk senter. Han fant at personer som ønsket å lede og 

også hadde positive erfaringer fra ledelse, så seg selv som ledere. Videre fant Hiller (2005) at 

de som hadde en positiv selvoppfatning, i større grad så seg selv som ledere og følte seg 

forpliktet til å lede. En mulig forklaring var at de ønsket å lede for å uttrykke sin 

lederidentitet. Oppsummert, fant Hiller (2005) at personer med lederidentitet i større grad 

engasjerte seg i ledelse og lederutvikling enn andre med mindre lederidentitet. Men et 

interessant funn var at ledere med sterk lederidentitet tenderte til å ha noe dårligere relasjoner 

til sine medarbeidere. Hiller fant ikke årsaken til denne tendensen i sine data, men ifølge 

Hiller (2005) var en mulig forklaring at disse lederne kanskje fremhevet seg selv og sin status 
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som leder. Også Engle & Lord (1997) fant et noe tilsvarende funn. Ifølge Engle & Lord 

(1997), risikerer ledere som identifiserte seg sterkt med organisasjonens normer og verdier å 

få dårligere relasjoner til sine medarbeidere, fordi de krever for mye av dem. Det er dog 

knyttet stor usikkerhet rundt begge disse studiene akkurat når det gjelder denne negative 

effekten, men de kan kanskje bidra til å belyse at en sterk lederidentitet kanskje ikke 

nødvendigvis alltid utarter seg positivt i alle situasjoner. Konsekvensen av sterk lederidentitet 

vil kanskje også variere avhengig om lederne er oppgaveorienterte eller relasjonsorienterte, da 

det er ulike oppgaver som motiverer individer til å bli ledere. 

 Det overordnete inntrykket fra empirien er likevel at lederidentitet er positivt. Det 

sentrale spørsmålet videre blir da hvordan lederidentitet utvikles. Lempler (2013) 

understreker ledelsen og mentorer som avgjørende faktorer. Endregaard (2014) fremhever 

også rollemodellen som positiv for å utvikle en egen lederidentitet. Hiller (2005) trekker frem 

ledererfaring som en viktig kilde til lederidentitet. Lysø et al. (2013) påberoper deltakelse i 

grupper, erfaringsdeling og teori som grunnleggende, mens Drud & Olsen (2010) i tillegg 

peker på at lederidentitet forhandles i lederrommet.  

2.3 Konstruksjon av lederidentitet 

Litteraturgjennomgangen indikerer at utvikling av lederidentitet er viktig for lederutvikling og 

utøvelsen av lederpraksis. Det sentrale spørsmålet blir da hva som påvirker utviklingen av 

lederidentitet. Det vil bli belyst nærmere i dette delkapitlet.  

2.3.1 Hvordan utvikles og konstrueres lederidentitet? 

 Ifølge Møller (2009), er ”lederidentitet noe som skapes og utvikles dels gjennom individuelle 

historier, og dels gjennom fortellinger i samspill med rådende diskurser om hva som er god 

ledelse ” (s. 16). Videre sier hun at lederidentitet er noe temporært som hele tiden utvikler og 

endrer seg. Vi er, ifølge Møller (2009), stadig underveis i vår personlige utvikling og i våre 

fortellinger om hvem vi er. Møller presenterer tre ulike teoretiske perspektiver på hvordan 

lederidentitet dannes og utvikles basert på hennes forståelse av Giddens, Bourdieu og Wenger 

(Giddens (1991), Bourdieu (Bourdieu & Wacquant, 1993; Bourdieu 1995) og Wenger (1999) 

i Møller 2009). I det følgende er det er Møllers fortolkning av disse som blir presentert, fordi 

hennes forståelse er spesielt relevant i denne sammenhengen.  
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I lys av det første perspektivet på utvikling av lederidentitet blir identitet sett på som 

en dynamisk størrelse, og må forstås som en prosess (Giddens i Møller, 2009). Identitet 

forklares som en måte å skape mening i tilværelsen på. Det er selve fortellingen som er 

identitetens ”kjerne”. Med dette forstås identitetsdanning som et refleksivt prosjekt ved at 

man reflekterer over hendelser og forteller om dem. Erfaringslæring er dermed en sentral 

måte å danne lederidentitet (Giddens i Møller, 2009).  Med en slik forståelse er ikke 

lederidentitet, ifølge Møller (2009), noe man har, men noe man tar i bruk for å rettferdiggjøre, 

begrunne og skape mening i relasjon til andre. Dermed er det bare når man forteller om sitt liv 

som leder at lederidentitet dannes. Tillit er derfor sentralt i samhandling mellom mennesker, 

og også for utvikling av lederidentitet i denne sammenhengen (Giddens i Møller, 2009). 

I det andre perspektivet skjer dannelsen av lederidentitet, ifølge Møller (2009), 

gjennom kulturelle og strukturelle relasjoner. Da skjer utviklingen gjennom mer eller mindre 

ubevisste handlingsmønstre, og ikke gjennom språket og fortellingen slik det første 

perspektivet beskrev. Disse handlingsmønstrene er å forstå som disposisjoner hos den enkelte. 

Disse disposisjonene er kulturelt og klassemessig betinget og utgjør individets habitus 

(Bourdieu i Møller, 2009). De sosiale strukturene vi omgir oss i påvirker våre tanker og 

handlinger (Bourdieu i Møller, 2009). En slik forståelse av hvordan dannelse av lederidentitet 

foregår betyr at skoleledere skaper sin lederidentitet gjennom forhandling med andre hvor den 

enkelte strever med å posisjonere seg. I lys av dette perspektivet er dannelsen av lederidentitet 

dermed ikke individuelt, men relasjonelt betinget av de andre.  

Det tredje perspektivet Møller (2009) trekker frem er deltakelse i praksisfellesskap 

som grunnlag for identitetsdanning. Det er dermed en grunnleggende sammenheng mellom 

praksis og identitet (Wenger i Møller, 2009). Møller (2009) hevder at dannelsen av identitet ut 

fra dette perspektivet forstås som en kontinuerlig bevegelse hvor mening skapes i en prosess 

der fortid, nåtid og forestillinger om fremtiden bindes sammen. Videre hevder Møller (2009) 

at dersom vi erfarer at våre handlinger og meninger blir anerkjent i de ulike 

praksisfellesskapene vi deltar i, så vil det antagelig styrke både vår kompetanse og vår 

identitet. Deltakelsen i grupper bidrar til å skape et praksisfellesskap som igjen er arena for å 

skape ny mening om praksis. Møller (2009) oppsummerer konstruksjon av lederidentitet slik; 

”De erfaringer den enkelte skoleleder skaffer seg i ulike situasjoner, og hvordan han eller hun 

i et retroperspektivt lys velger å fremheve noen situasjoner på bekostning av andre i sine 

fortellinger om livet som leder, er med på å danne et fundament for det man konstruerer og 
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rekonstruerer som sin lederidentitet” (s. 69). Livshistorien er med andre ord sentral i 

utviklingen og konstrueringen av lederidentitet, ifølge Møller (2009). 

Dette støttes Lunde & Tusvik (2007). I sin masteroppgave, Førstegangsrektor. 

Opplevelser og erfaringer det første året, intervjuet de tre nye rektorer.  De så på utviklingen 

av lederidentiteten gjennom tre faktorer; karrierefaser og utdanning, identitet som handling og 

sosial relasjon, og identitet som en verbal og refleksiv prosess. De fant at ”Alle tre vektla 

deltakelse i praksisfellesskapet i rektorkollegiet som identitetsdannende” (s. 101). 

Muir (2014) har forsket på hvordan lederidentitet utvikles over tid og hvordan et 

deltakelse i et mentorprogram påvirket utviklingen av lederidentiteten.  Han fant tre 

påvirkningsfaktorer. Den ene påvirkningsfaktoren var selve mentor-deltaker relasjonen. 

Gjennom denne relasjonen oppdager deltakeren sin lederidentitet ved hjelp av en aktiv mentor 

som har som oppgave å veilede inn i lederrollen. Videre skjer utviklingen av lederidentiteten, 

ifølge Muir (2014), gjennom kritiske læringssituasjoner og bevisste refleksjoner over disse. 

Det tredje funnet til Muir (2014) var at utvikling av lederidentitet skjedde gjennom økt 

selvinnsikt.  Muir (2014) fant videre at det i gjennomføringen av mentorprogrammet var 

didaktikk rettet mot voksnes læring som ga denne effekten.  Også Muir (2014) fant en 

sammenheng mellom utvikling av lederidentitet og motivasjon for å lære mer om ledelse.  

Komives et al. (2009) fremhever likeså viktigheten av refleksjon. De hevder at 

utvikling av lederidentitet i et lederutviklingskurs starter med at deltakerne reflekterer over 

egen lederidentitet. Videre påpeker de at kurset også må undervise i gruppeprosesser og 

lederspråk. Ved å oppfordre studenter til å forplikte seg i en gruppe over tid vil det hjelpe 

studenter til å finne sin lederidentitet. I tillegg understreker Komives et al. (2009) som Muir 

(2014) at det er viktig å bruke mentorer. Det å oppleve mestring som leder og nye arenaer for 

mestring er innfallsport for å utvikle en lederidentitet hevder Komives et al. (2009). 

2.3.2 Teoretiske modeller for utvikling av lederidentitet  

Både Lysø (2014) og Komives et al. (2006:2005) forklarer utvikling av lederidentitet ved 

hjelp av modeller, se figurene 1 og 2. De vil bli nærmere presentert i dette delkapitlet.  

Lysø (2014) har fulgt 22 ledere og forsket på læringsutbytte av et 15 måneders langt 

lederutviklingsprogram. Ett år etter fulgte hun opp funnene med nye intervju av deltakerne. 

Lysø (2014) fant at flertallet hadde ervervet større teoretisk kunnskap om ledelse, og var blitt 

mer reflekterte og tryggere i lederrollen De var i større grad bevisste på seg selv som leder og 

måten de kommuniserte på. Mange av lederne gir videre uttrykk for at de ser sin egen praksis 
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på nye måter, og fikk økt forståelse for mellommenneskelige relasjoner. Erfaringsdeling og 

felles refleksjon i grupper ble understreket som den viktigste påvirkningsfaktoren til egen 

læring (Lysø, 2014). Disse funnene er grunnlaget for modellen hennes, se figur 1 nedenfor.  

Lysøs forståelse av lederidentitet er at den bygger på den sosiale identiteten, og 

hvordan man i forlengelsen av den tenker på seg selv som leder (2014). Ifølge Lysø (2014) er 

det flere forhold som er sentrale for konstruksjon av lederidentitet, blant annet å beherske 

lederspråket basert på teoretisk kunnskap, økt selvforståelse og trygghet i egen lederrolle. 

Gjennom felles refleksjoner og erfaringsdeling fra lederpraksisen utvikles sosial konstruksjon 

av lederidentitet, ifølge Lysø (2014). På denne måten skaper deltakerne også ny mening om 

egen praksis. Ifølge Lysø (2014), vil læringsprosessene på et lederutviklingsprogram derfor 

ha betydning for utvikling av en sterkere lederidentitet. ”Konstruksjon av lederidentitet dreier 

seg om en individuell utvikling over tid basert på en sosial posisjonering i forhold til de andre 

deltakere i lederprogrammet. Dette indikerer at sosial konstruksjon av lederidentitet skjer 

gjennom deltakelse i og identifisering med ulike felleskap”, sier Lysø (2014, s. 168). Lysøs 

modell fremkommer av Figur 1 nedenfor. 

  
Figur 1: Lysø (2014) modell for utvikling av lederidentitet, læringsprosesser i lederutdanning. 

 Modellen til Lysø (2014) virker dynamisk hvor alle prosessene er parallelt aktive. 

Modellen kan brukes for å operasjonalisere læringsprosessene og konstruksjon av 

lederidentiteten hos deltakere i et lederutviklingsprogram, gjennom å tilrettelegge for 

utviklingen av lederspråk og skape ny mening om praksis ved refleksjon. Lysø (2014) har 
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med dette fremstilt et analytisk rammeverk for å studere lederes læring og læringsprosesser i 

et lederutviklingsprogram. Den er dog kanskje ikke like hensiktsmessig hvis man skal få tak 

på den individuelle deltakers opplevelse av endring i sin subjektive lederidentitet før og etter 

kursdeltakelsen, som er problemstillingen for denne oppgaven. 

Formålet med studien til Komives et al. (2006:2005) var å forstå prosessene personer 

opplever underveis i utviklingen av sin lederidentitet. De fulgte 13 studenter gjennom 

studietiden, fordi denne perioden i livet, i følge Komives et al. (2005), er sentral for utvikling 

av en mer integrert identitet. Begrunnelsen for studien var at det er essensielt å forstå disse 

prosessene for å kunne undervise i ledelse og utforme lederutviklingsprogrammer.  

Studentene utviklet sin lederidentitet over tid. Samspillet mellom utvikling av 

selvbevisstheten og påvirkning fra grupper formet studentens selvbilde. Denne endringen i 

synet på seg selv i relasjon til andre hjalp studentene å utvide sitt perspektiv på hva ledelse er 

og hvordan lederidentitet utvikles. “Developing self were central to developing a leadership 

identity” (Komives et al., 2006, s. 609). Denne forskningen avslørte 6 trinn i utviklingen av 

lederidentitet hvor nivå 1 er lavest og nivå 6 er høyest. Disse funnene er grunnlaget for 

Leadership identity development (LID) modellen, se Figur 2 nedenfor. Studentene beskrev sin 

lederidentitet som en endring fra et ledersentrisk syn til å se på ledelse som en relasjonell 

samarbeidende prosess. Dette støttes av funnene til Lord & Hall (2005), og Day (2013). Tillit 

til andre er dermed en forutsetning for å evne og lede andre (Komives et al., 2005).  

 

Figur 2: LID modell (Komives et al., 2005). Modell for utvikling av lederidentitet, illustrert som en læringssirkel. 
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 Både modellen til Lysø (2014) og Komives et al. (2005) har likhetstrekk til Wenger 

(2004) sin teori om utvikling av et praksisfellesskap. Modellen til Komives et al. (2005) 

fremstår likevel som mer instrumentell i sitt syn på utvikling av lederidentitet. Definering av 

de ulike lederidentitetstrinnene kan gjøre det lettere å sammenligne utvikling av lederidentitet 

hos deltakere før og etter deltakelse på et lederutviklingskurs på et mer nøytralt grunnlag. LID 

modellen til Komives et al. (2005) vil derfor være mest relevant for problemstillingen, og 

dermed hovedmodell for denne forskningen. LID modellen blir nærmere beskrevet i 2.3.3.  

2.3.3  En utdypning av Komives et al. (2005) sin “Leadership 

Identity Development Model“ (LID)   

LID modellen beskriver hvilke faktorer og kontekst som, ifølge Komives et al. (2005), er med 

å utvikle lederidentitet, for eksempel påvirkning fra andre voksne, meningsfull involvering, 

refleksjonslæring og gruppepåvirkning. Deltakelse og læring i grupper bidrar til endring av 

synet på seg selv, og utvikler en forståelse av andres syn på en selv. Gjennom samhandling 

utvikles et utvidet syn på ledelse. Lederidentitet utvikles dermed som en dynamisk prosess 

hovedsakelig ved deltakelse og påvirkning i grupper.  Komives et al. (2005) beskriver 6 ulike 

nivå av lederidentitet. Hvilket syn på ledelse hver enkelt har og hvordan de ser på seg selv 

som ledere, avgjør hvilket nivå av lederidentitet de er på. Denne 6 trinns modellen blir 

dermed mer instrumentell med klare nivådelinger. Identitetsdannelse utvikles gjennom en 

dypere selvbevissthet, utvikling av selvtillit og bedre relasjonsevne. Opplevelsen av å mestre 

nye oppgaver skaper en voksende motivasjon og et ønske om å involvere og engasjere seg. 

Gjennom tabell 1 og 2 i vedlegg 1, forklarer Komives et al. (2006) hvordan disse faktorene 

påvirker utviklingen av lederidentitet avhengig av på hvilket lederidentitetstrinn personene 

befinner seg på.  Basert på empiri fra de 13 studentene har Komives et al. (2005) beskrevet 

hvordan personer ser på ledelse på hver av de 6 trinnene, og hvordan ledersynet og syn på seg 

selv som leder, endres for hvert nivå. Lederidentiteten utvikles over tid, fra barn til voksen
3
. 

Lederidentitetsnivå 1-2; Fra de andre leder til å oppdage sitt eget lederpotensial 

Det laveste trinnet kaller Komives et al. (2005) Bevissthetsnivået. Ledelse blir her forstått 

som noe som skjer i verden utenfor. De andre er ledere. Jeg er ingen leder. Her har personen 

ingen lederidentitet. Overgangen til nivå 2 skjer når studentene får en bekreftelse fra en 

                                                 
3Utvalget i studien var studenter. Utviklingen i lederidentitet fra nivå 1 til nivå 6 blir derfor presentert i lys av deres 

perspektiv. På de øverste trinnene ser studentene seg mer som ledere, og blir derfor omtalt som ledere i oversikten. 
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voksen som ser et lederpotensial hos dem. Dette oppmuntrer studentene til å tenke mer over 

hva ledelse er og gjenkjenne ledere rundt seg selv. 

Nivå 2 kaller Komives et al. (2005) for Oppdagelse og Engasjement. Her begynner 

studentene å utforske seg selv ved å samhandle med andre og søker muligheter for å 

iverksette sine interesser. De søker nye venner og andre gruppemiljø. De utvikler selvtillit og 

er opptatt av mellommenneskelige forhold.  Studentene får ulike roller i de nye gruppene. De 

ser fortsatt seg selv som avhengig av andre, særlig voksne. Ledere er fortsatt de andre, som 

lærerne, trener og rektor. Ved overgangen til nivå 3 begynner de å akseptere at de har 

lederpotensial. De blir oppfordret av andre voksne om å ta spesielle oppdrag eller roller.  

Lederidentitetsnivå 3-4; Fra ledelse som posisjon til helhetlig ledelse 

Etter hvert utvikler de en lederidentifisering og på nivå 3 ser studentene på ledelse som en 

posisjon, og derfor er personen i denne posisjonen en leder. De andre som ikke har 

lederrollen, er medfølgere som ser til lederen for retning.  Ansvaret til lederen er å få jobben 

gjort. Den mest interessante og markante utviklingen skjer mellom trinn 3 og trinn 4. For 

mens ledelse er knyttet til formelle posisjoner på trinn 3, så begynner studentene i overgangen 

til nivå 4 å bli mer bevisste sin egen rolle og ansvar i gruppa for at gruppa skal løse oppdraget. 

De blir bevisste på lederutfordringene. Lederne kan ikke gjøre alt selv. Refleksjonslæring er 

kritisk i denne fasen. De går bort fra tanken om at bare ledere leder, og over til en bevissthet 

om at gruppemedlemmene deltar i lederprosessene.  

Nivå 4 kaller Komives et al. (2005) for Ledelse differensiering. På dette nivået har 

studentene fått et utvidet syn på ledelse. De ser at ledelse både er noe individuelt i form av en 

posisjon som leder, og er blitt klar over at ledelse også kan utføres av uformelle aktører i 

gruppa. De er mer bevisste på at ledelse er prosessen, og ikke bare resultatet. I følge Komives 

et al. (2005), kan det virke som man utvikler et hierarkisk ledersyn før man utvikler en 

systemtankegang rundt ledelse (s. 609).  

Lederidentitetsnivå 5; Lederfilosofien utvikles. Transformasjonen til nivå 5 starter 

med økt bevissthet om sitt eget engasjement eller forpliktelser for å oppnå et mål. Lederne vil 

bidra med tid og ressurser for å oppnå et høyere felles mål. De søker å få til et samsvar 

mellom egne individuelle verdier og organisasjonens verdier.  De er også bevisst kontinuitet i 

organisasjonen, og lurer på hvem som kommer etter seg. De begynner å lære opp yngre 

gruppemedlemmer i ledelsesutvikling prosesser. Nivå 5 kaller Komives et al. (2005) for 

Generativity- meningsbærende. Ledere kan på dette nivået se forbi seg selv og være opptatt 

av å sørge for andres velferd. Deres personlige lederfilosofi begynner å ta form. Hvordan kan 
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jeg tjene gruppa, hvordan kan jeg bidra for å tjene andre? De er spesielt opptatt av å lære opp 

og utvikle andre yngre gruppemedlemmer som trenger mentorering for å utvikle egen 

lederkapasitet.  I overgangen til nivå 6 er lederens rolle som mentorer for yngre en sentral del 

av lederpraksisen, og det bidrar til at deres egen personlige lederidentitet blir internalisert.  De 

blir åpen for nye ideer og verdsetter å lære fra andre. De begynner å se ressursene som ligger i 

mangfoldet av gruppadeltakerne. De reflekterer spesielt rundt personlige verdier og 

viktigheten av personlig integritet.  De utvikler en mer verdibasert ledelse.  

Lederidentitetsnivå 6: ”Jeg er en leder”. Det høyeste nivået av lederidentitet, ifølge 

Komives et al. (2005), kaller de for Integration/Syntesenivået. På dette nivået har lederne et 

integrert syn på ledelse og ser på seg selv som effektive samarbeidspartnere. De har også 

selvtillit til å vite at de kan lede i enhver sammenheng.  De trenger ikke å holde en posisjon 

som leder for å vite at de bidrar til ledelse.  Uttalelsen til en av studentene Komives et al. 

intervjuet representerer dette nivået; «I am a leader» (2006, s. 412). De ser på seg selv som 

ledere og mente de kunne arbeide i hele organisasjonen for å bidra til å oppnå organisasjonens 

mål. De erkjente at de hadde mye å lære fra andre, og var åpen for en kontinuerlig 

selvutviklingsprosess.  Når de går inn i nye grupper, søker de å finne sin plass og sin rolle i 

den nye gruppa, hvor de kan bidra best til å oppnå gruppas mål. De så på ledelse som en 

hverdaglig ting. Dette støttes også av Shamir & Eilam (2005) i sin beskrivelse av autentiske 

ledere, som ser på seg selv som ledere i alle situasjoner og ikke bare i offisielle lederroller. 

2.4 Oppsummering og forskningsspørsmål 

I teorikapittelet er det ved hjelp av teori og tidligere forskning prøvd å belyse tre sentrale 

spørsmål. Disse er; Hva er lederidentitet? Hvorfor er lederidentitet viktig? og Hvordan 

konstrueres lederidentitet?  

Begrepet lederidentitet blir i dette forskningsprosjektet definert som å forstå seg selv 

som leder i forhold til de rundt deg (Lysø, et al., 2012). Gjennomgangen har også belyst ulike 

perspektiv på hvorfor utvikling av lederidentitet er en viktig del av lederutviklingen. Først og 

fremst er det viktig fordi det gir en økt forståelse av seg selv som leder (Munsany et al., 

2010), og bidrar til økt trygghet i lederrollen. Munsany et al. (2010) fremhever videre at 

lederidentitet bidrar til å skape økt kunnskap om hvordan en selv påvirker andre. Innsikt i 

andre krever først selvinnsikt, og lederes syn på seg selv former hvordan de oppfatter og 

relaterer seg til andre (Day & Sin, 2009). Utvikling av lederidentitet bidrar dermed også til 



25 

 

utviklingen av en mer relasjonell lederstil. Dette støttes også av Lord & Hall (2005) som sier 

at etter hvert som lederidentiteten utvikler seg vil deres fokus skifte fra et individperspektiv til 

et relasjonelt og kollektivt lederperspektiv. Lederidentitet er dermed betydningsfullt fordi det 

gir ledere et utvidet syn på ledelse (Lord & Hall, 2005; Komives et al., 2006). Videre mener 

de at når ledere forstår hvordan andre reagerer på dem, så kan de også bedre tilpasse seg 

situasjoner, noe som igjen påvirker ledereffektiviteten (Lord & Hall, 2005; Day & Sin, 2009).  

En godt utviklet lederidentitet er dermed viktig fordi den bidrar til økt forståelse av 

egen lederpraksis. Dette støttes av Shamir & Eilam (2005) som hevder at lederidentitet også 

er en grunnleggende forutsetning for å bli en autentisk leder. I tillegg, er lederidentitet også 

vesentlig fordi det bidrar til økt motivasjon for å utvikle seg selv som leder (Day et al., 2013; 

Lord & Hall, 2005; Komives et al., 2005). Når man ser på seg selv som leder, tar man, ifølge 

Day et al. (2013), grep for å leve opp til sin identitet som leder. De blir da mer motivert for å 

lære ytterligere om ledelse, og ta større lederutfordringer. Dette medfører også opplevelse av 

økt mestring. Day et al. (2013) kaller dette for en positiv identitetsspiral. Det er også vist til 

empirisk forskning som kan støtte denne teorien. 

 I teorikapittelet ble det også redegjort for hvordan lederidentitet utvikles. Både 

deltakelse i grupper, refleksjon og ledererfaring påvirker konstruksjon av lederidentitet. Ifølge 

Møller (2009), er fortellingen sentral for utvikling av lederidentitet.  Lederidentitet 

konstrueres, ifølge Møller (2009), gjennom individuelle historier og gjennom fortellinger i 

samspill med rådende diskurser om hva som er god ledelse. Lederidentitet er, ifølge henne, 

derfor temporært, og et fenomen som kontinuerlig utvikler seg. Hun presenterer tre ulike 

perspektiv for utvikling av lederidentitet. Et individuelt perspektiv hvor egenrefleksjon over 

lederpraksis er sentralt, utvikling av lederidentitet relasjonelt gjennom forhandlinger av 

posisjoner med andre og sist gjennom deltakelse i praksisfellesskap (Møller, 2009). Muir 

(2014) og Komives et al. (2009) trekker på den annen side frem mentoren som en viktig 

forutsetning for utvikling av lederidentitet.  

Avslutningsvis, ble to ulike modeller for utvikling av lederidentitet beskrevet. Lysø 

(2014) beskriver hvordan lederidentitet utvikles gjennom å generere et lederspråk, og 

gjennom felles refleksjon og erfaringsdeling skaper ny mening om praksis. Lysø (2014) 

hevder dermed at utvikling av lederidentitet skjer gjennom deltakelse i ulike grupper, og 

derfor baseres seg på den sosiale identiteten.  For den videre oppgaven vil 

forskningsresultatene hovedsakelig bli sett i lys av LID modellen til Komives et al. (2005). 

Komives et al. (2005) beskriver både konteksten som påvirker utvikling av lederidentitet og 
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skiller mellom seks ulike nivå i lederidentitetsutviklingen. Også i denne modellen er 

gruppedeltakelse og refleksjon sentrale elementer for utvikling av selvinnsikt og hvordan de 

blir oppfattet av andre. Denne innsikten gir, ifølge Komives et al. (2005), et utvidet syn på 

ledelse. Komives et al. (2005) beskriver også hvordan nivå av lederidentitet påvirker 

forståelsen av ledelse. De får en ny forståelse av seg selv som leder, og dermed sin egen 

lederpraksis. 

Hovedmålet med denne studien er å gå nærmere inn på fenomenet utvikling av 

lederidentitet for å se hvordan prosessen kan forstås og hvilke faktorer som er sentrale.  

Innledningsvis ble oppgavens problemstilling presentert: Hvilken betydning har et 

lederutviklingsprogram for utvikling av lederidentitet hos sine deltakere? Basert på teori og 

tidligere forskning er problemstillingen ytterligere utdypet gjennom følgende 

forskningsspørsmål;  

1. På hvilken måte har deltakerne (eventuelt) fått et endret syn på ledelse etter sin 

deltakelse på lederutviklingsprogrammet? 

2. På hvilken måte har deltakerne (eventuelt) fått et endret syn på seg selv som 

leder etter sin deltakelse på lederutviklingsprogrammet? 

3. På hvilken måte har deltakerne (eventuelt) fått et endret syn på egen 

lederpraksis etter sin deltakelse på lederutviklingsprogrammet? 

4. På hvilken måte har deltakerne (eventuelt) fått økt mestring og motivasjon til å 

fortsette sin lederutvikling som følge av lederutviklingsprogrammet? 

5. Hvilke påvirkningsfaktorer mente deltakerne var medvirkende til deres 

utvikling? 
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3 Metode  

I dette kapitlet vil det bli redegjort for metode for datainnsamlingen, samt begrunnelse for 

denne. Videre beskrives den faktiske gjennomføringen av forskningen. I tillegg blir 

undersøkelseskonteksten som er Lederutviklingsprogram for Forsvaret (LUPRO) og 

intervjudeltakerne presentert. Forskers rolle og bias, samt selve bearbeidingen av data blir 

nærmere belyst. Kapitlet har også med noen forskningsetiske betraktninger knyttet til 

prosjektet. Kapitlet avsluttes med en oppsummering. 

3.1 Valg av metode og forskningsdesign 

Formålet med denne forskningen er å studere utvikling av lederidentitet. Forskningen startet 

derfor med å finne relevant teori. To modeller for utvikling av lederidentitet ble valgt som 

utgangspunk for å forske på prosessene rundt utvikling av lederidentitet. Modellene er 

nærmere beskrevet i kapittel 2.3.2. Spørsmålet var, hvordan disse modellene best kunne 

anvendes for å belyse fenomenet som skulle undersøkes. Modellene beskriver kontekst, 

påvirkningsfaktorer og utviklingstrinn i utvikling av lederidentitet. For å teste modellenes 

anvendbarhet som verktøy for å forstå utvikling av lederidentitet, ble det foretatt et valg om å 

kontakte deltakere som hadde gjennomført et lederutviklingsprogram. For å komme i dybden 

på fenomenet, var det ønskelig å komme tettere inn på personene, deres personlige erfaringer 

og læringsutvikling. Samtaleformen ble derav vurdert som den mest hensiktsmessige metoden 

for å belyse problemstillingen, og for å forstå deltakernes livsverden (Kvale & Brinkmann, 

2012). Betydningen av ledernes erfaringer og avdekke deres opplevelse av egen 

lederutvikling, ble derfor fokuset for studien.  

Intervju er en kvalitativ metode, og det ble derfor tatt utgangspunkt i Maxwells 

kvalitative forskningsdesign (Maxwell, 2013). Forskningen belyses da gjennom fem 

innfallsvinkler for å sikre en helhet og kvalitet i gjennomføringen. Studien gjenspeiler dette 

ved å presentere hensikten for forskningen og problemstillingen for det som skal undersøkes i 

kapittel 1. Videre blir det redegjort for teoretisk rammeverk for studien i kapittel 2. Det er 

også grunnleggende at valgt metode blir beskrevet og begrunnet for å sørge for mest mulig 

transparent og etterprøvbar forskning.  Det er fokuset for dette kapitlet. Til slutt må også 

validiteten i studien drøftes for å vurdere eventuelle feilslutninger og feilkilder i forskningen 

(Maxwell, 2013). Validitetsdrøftingen kommer i oppgavens avsluttende del, kapittel 5. 
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Det var ønskelig med en fenomenologisk tilnærming hvor intervjudeltakernes 

livsverden ble forstått mest mulig ut fra intervjudeltakernes perspektiv. Forskningen vil 

likevel være påvirket av forskerens fortolkning, fordi man som menneske ikke kan fri seg fra 

den førforståelsen og de erfaringer man forstår et fenomen ut fra. Det er derfor viktig å være 

seg sin bias bevisst (Kvale & Brinkmann, 2012). Forskers bias blir nærmere belyst under 3.6.  

Denne studien kan betraktes som en beskrivende og fortolkende casestudie fordi den går i 

dybden og undersøker et sosialt fenomen i lys av virkelige mennesker i en konkret situasjon 

(Cohen, Manion & Morrison, 2011). Samtidig støtter studien seg til teori og utfordrer 

eksisterende teoretiske modeller (Postholm, 2011). Styrken ved casestudier er at de kan 

gjennomlyse situasjoner på måter som er vanskelig å avdekke for kvantitativ analysemetoder 

og kan belyse årsak og virkning i en sosial setting som i forståelsen av hvordan og hvorfor 

(Cohen et al., 2011). 

3.1.1 Intervjuguiden 

Utgangspunktet for intervjuguiden var hovedsakelig modellene som ble beskrevet i kapittel 

2.3.2 og 2.3.3. Intervjuguiden innehold spørsmål som gikk direkte på sentrale elementer de to 

modellene påpeker som viktige forutsetninger for utvikling av lederidentitet. Det var 

eksempelvis prosesser og påvirkningsfaktorer som refleksjon og deltakelse i grupper og 

utvikling av et lederspråk. Det var også spørsmål som fokuserte på opplevd resultat av 

deltakelsen på lederutviklingskurset, eksempelvis ny mening om praksis, endret syn på seg 

selv som leder, utvidet syn på ledelse og økt mestring. Se intervjuguide, vedlegg 2. 

Semistrukturert intervju, som er et delvis styrt intervju med åpne spørsmål, ble valgt 

fordi denne intervjuformen åpnet for å stille oppfølgingsspørsmål og på den måten lære mest 

mulig. Denne formen muliggjorde samtidig et nærmere innblikk i deltakernes subjektive 

opplevelse av utvikling av seg selv som ledere, fordi svarene ville kreve en refleksjon over 

egen læring hos deltakerne. På den måten ble intervjuet en gjensidig læringsprosess, hvor 

også deltakerne fikk et mer bevisst forhold til temaet gjennom sine refleksjoner før de svarte. 

Intervjuguiden ble også testet i et pilotprosjekt i forkant av studien. 
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3.2 Presentasjon av undersøkelseskonteksten 

Undersøkelseskonteksten for denne studien er Lederutviklingsprogram for Forsvaret 

(LUPRO). Det er Forsvarets høgskole som tilbyr dette kurset og LUPRO er et 

lederutviklingsprogram som tilbys primært sivile og militære ledere i Forsvaret. Begrunnelsen 

for valg av denne undersøkelseskonteksten var at kurset er relevant for fenomenet som skal 

studeres og som ansatt ved Forsvarets Høgskole var det derfor også en måte å få tilgang til 

aktuelle intervjudeltakere for studien. 

  LUPRO bygger på en grunntanke om at en leder som yter bedre i lederrollen gagner 

både lederen, gruppen og organisasjonen. Målgruppen er primært mellomledere i Forsvaret. 

Unntaksvis kan eksterne sivile samarbeidspartnere delta, eksempelvis fra politietaten eller 

forsvarssektoren.  Det kreves lederutdanning på Krigsskolenivå eller tilsvarende og erfaring 

med personalledelse, og for å kunne delta må man ha en anbefaling fra sin nærmeste leder. 

LUPRO skal virke karakterbyggende og tar utgangspunkt i en helhetlig læringstilnærming. 

Forsvarets verdigrunnlag står sentralt sammen med Forsvarets lederfilosofi i henhold til 

styringsdokumentet Forsvarssjefens grunnsyn for ledelse (Forsvarssjefen, 2012). 

Læringsfokuset er rettet mot personlig lederutvikling, men med en målsetting om at dette skal 

ha en potensiell indirekte organisatorisk effekt. LUPRO ser på lederutvikling som en bedret 

rolleutøvelse gjennom økt selvforståelse, økt kompetanse om ledelse og lederbegreper, samt 

økt rolleforståelse, se figur nr. 3 nedenfor.  

Hva er lederutvikling?

Ref: Etter modell fra Frode Dale (lederutvikler)

Ledelse

Selvforståelse

Rolleforståelse

RolleutøvelseKompetanse

 
Figur 3: LUPRO sin modell for lederutvikling (Dale i Luktvasslimo, 2014) 
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 Hensikten med programmet er å tilføre deltakerne større innsikt og forståelse av seg selv, 

sine oppgaver og rolle som leder i Forsvaret. Metoden er en arbeidsprosess langs to 

dimensjoner, både det kognitive og det sosiokulturelle perspektivet, ved både å se seg selv 

innover og utover. Overordnede målsettinger for kurset som helhet er blant annet å tilføre 

faglig og personlig kompetanse, samt styrke integriteten som er nødvendig for å utøve ledelse. 

Videre er det en målsetting å øke bevisstheten om faktorer som virker i individet og 

relasjoner. Etter kurset skal lederne være bedre i stand til å møte de forventninger og de 

atferdsmessige utfordringer som ligger i sin lederstilling. Deltakerne skal ha fått et 

læringsutbytte i form av økte kunnskaper om hva fenomenet ledelse inneholder og hva et 

effektivt lederskap innebærer. I tillegg skal de forstå hvilke mentale prosesser som kan føre til 

lederutvikling og hvordan disse prosessene kan påvirkes positivt for seg selv og andre.  

 Målsettingen er at deltakerne skal ha øke sine relasjonelle lederferdigheter. Dette 

innebærer blant annet evnen til å regulere egen lederatferd ut i fra situasjonen som et resultat 

av personlig innsikt og selvforståelse. De skal også ha fått utvidet og forbedret sitt 

atferdsrepertoar og kommunikative handlingsregister. Veiledende lederskap og økte 

ferdigheter innen tilbakemelding er en essensiell del av kurset. Etter fullført kurs skal 

deltakerne ha tatt et standpunkt til hvilket verdigrunnlag utøvelsen av egen lederpraksis 

bygger på. Et annet mål er at de skal få større mestringstro som ledere, samt økt motivasjon 

for å påvirke andre og utøve ledelse. En bevisstgjøring av egen rollemodell er sentralt. 

 Intervjudeltakerne deltok på fem samlinger over fem intensive dager på en skjermet 

beliggenhet. I 2015 ble samlingene redusert til fire, og lengden redusert til fire dager. Det 

gjennomføres to individuelle obligatoriske veiledningssamtaler underveis, i tillegg til 

veiledning i gruppene og i plenum. LUPRO blir gjennomført med en kombinasjon av 

undervisning i relevant teori, praktisk trening og øvelser.  Gruppesamtaler og erfaringsdeling 

er vesentlig del av gjennomføringen. Refleksjon, dialog og feedback er gjennomgående deler 

av undervisningsmetodene og kurset bygger videre på deltakernes realkompetanse ved å 

inkludere deres kunnskap, ferdigheter og erfaringer. Det blir brukt ulike verktøy for å 

igangsette refleksjoner, eksempelvis lederutviklingsverktøyet 360MIL
4
. 360MIL bygger på en 

systematisk tilbakemelding fra overordnede, sideordnede og underordnede på deltakernes 

ledelsesatferd. I tillegg er det anbefalt at deltakerne har jevnlige samtaler med sine ledere 

undervis. I 2015 ble det endret til et obligatorisk krav om minimum to samtaler med nærmeste 

                                                 
4 360 graders ledervurdering. Et verktøy for lederutvikling hvor ledere får tilbakemelding fra overordnet, sideordnet og 

underordnet på deres lederpraksis. 
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leder underveis. Deltakerne er tidvis delt opp i små grupper og tidvis i en felles gruppe. De 

små gruppene er faste gjennom hele kurset og undervisningsopplegget baserer seg på den 

didaktiske relasjonsstenkningsmodellen. Det er 1000 sider obligatorisk pensum og deltakerne 

må levere to skriftlige arbeidskrav. Det ene arbeidskravet er å utvikle og skrive en 

Lederplattform og det andre er en Handlingsplan som leder.  For øvrig forventes det aktive 

bidrag og innspill som deltaker i en arbeidsgruppe underveis. Kurset tilsvarer et studium på 

masternivå på ca. 10 studiepoeng.  Se for øvrig Fagplan Lederutviklingsprogram for 

Forsvaret, LUPRO 2014-2015, vedlegg 3. 

3.3 Intervjudeltakerne 

3.3.1 Begrunnelse for valg av intervjudeltakere 

For å forske på utvikling av lederidentitet, er det tatt utgangspunkt i deltakere som har deltatt 

på Lederutviklingsprogram for Forsvaret (LUPRO). Hensikten med LUPRO er blant annet at 

deltakerne skal utvikle en tydeligere lederprofil. I lys av problemstillingen var det derfor 

spesielt relevant å intervjue noen av disse deltakerne. Et av utvalgskriteriene var at de hadde 

personalansvar før, under og etter deltakelsen på LUPRO. Det var også ønskelig at det var de 

samme ansatte de hadde personalledelse for etter kursdeltakelsen som før oppstart. Dette for å 

kunne reflektere noe om endring av lederpraksis, og eventuell opplevd endring av de ansatte. I 

tillegg var det et utvalgskriterium at de hadde søkt seg på kurset selv, og ikke var pålagt av 

arbeidsgiver å delta fordi det kanskje vil påvirke deres motivasjon for læring underveis. To 

deltakere var sivile og to var militære. En slik ulik bakgrunn hos deltakerne var tenkt å kunne 

gi en variasjon i perspektiv og fokus. Det ble vurdert som en styrke når man skal teste 

validiteten av teoretiske modeller at intervjudeltakerne har ulik bakgrunn både i forhold til 

utdanning, alder, erfaring og karriere.  

3.3.2 Presentasjon av intervjudeltakerne 

Data er innhentet gjennom intervju av fire mellomledere med personalansvar som 

gjennomførte LUPRO og var ferdig våren 2014. Noen hadde lenger erfaring med 

personalledelse enn andre, og også antallet de hadde lederansvar for varierte blant 

intervjudeltakerne. Intervjudeltakerne ble strategisk rekruttert. De ble valgt bevisst etter 

ovennevnte kriterier for å få best mulig data om fenomenet som skal belyses (Dalen, 2013).   
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 Intervjudeltaker 1 (ID1), Kvinne, 52 år (Mellomleder) 

Kvinnelig leder, sivilt ansatt og har 8 års ledererfaring med personalansvar. Hun er utdannet 

bedriftsøkonom og lærer med master i offentlig administrasjon og ledelse. Hun har 

ledererfaring fra en sivil høyere utdanningsinstitusjon. I tillegg har hun tidligere vært 

verneombud og har erfaring med konflikthåndtering. Hun har nå personalansvar for 4 

personer. Disse er de samme personene som hun hadde personalansvar før, under og etter 

deltakelsen på LUPRO. Hun har jobbet 3 år i Forsvaret. 

 Intervjudeltaker 2 (ID2), Mann, 40 år (Mellomleder) 

Mannlig militær leder med oberstløytnant grad og har 4 års ledererfaring med personalansvar. 

Han har teknisk befalsutdanning og Bachelor i økonomi og IT ledelse, samt Hærens 

kvalifiseringskurs til Krigsskolen. I tillegg har han et emnekurs ved Stabsskolen i 

virksomhetsstyring. Har også erfaring med prosjekt- og endringsledelse, samt fagledelse. Han 

har også tidligere erfaring som tillitsvalgt. Han har nå personalansvar for 16 personer. Disse 

er de samme personene som han hadde personalansvar før, under og etter deltakelsen på 

LUPRO. Han har til sammen jobbet 20 år i Forsvaret. 

 Intervjudeltaker 3 (ID3), Mann, 48 år (Mellomleder) 

Mannlig militær leder med oberstløytnant grad og 12 års ledererfaring med personalansvar. 

Han har Hærens Yrkesskole for Våpenteknisk befal. I tillegg har han Maritim teknisk 

fagskole og ingeniørutdanning. Han har også Stabsskole, del 1 som brevskole og Teknologi 

og prosjektledelse. I tillegg har han en mastergrad fra UK Defence Academy, College of 

Management and Technology. Videre har han også erfaring med prosjekt- og endringsledelse, 

samt fagledelse. Han har nå personalansvar for 16 personer. Disse er de samme personene 

som han hadde personalansvar før, under og etter deltakelsen på LUPRO. Han har arbeidet 29 

år i Forsvaret. 

 Intervjudeltaker 4 (ID4), Mann, 45 år (Mellomleder) 

Mannlig leder, sivilt ansatt og 6 års ledererfaring med personalansvar. Han er utdannet jurist 

og har personalansvar for 7 personer, hvorav 5 var de samme som før LUPRO. Han har 

jobbet 11 år i Forsvaret. Han har tidligere jobbet som saksbehandler i Utenriksdepartementet 

og som advokatfullmektig. I tillegg har han flere kurs, blant annet innen prosjektledelse og 

kurs for nye ledere. Han var aktiv i ungdomspolitikk gjennom videregående og studietiden, 

først i hjemkommune og fylke, og etter hvert på landsbasis. Han ble folkevalgt i 

kommunestyret som 18 åring. 
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3.4 Faktisk gjennomføring 

Intervjudeltakerne fikk en henvendelse gjennom Forsvarets e-postsystem med informasjon 

om prosjektet, se vedlegg 4. Det første intervjuet foregikk via VTC skjermoverføring av 

geografiske hensyn. Intervjuet via VTC fungerte fint. Både bilde og lyd var tydelig. Selve 

intervjuene av de siste tre deltakerne foregikk ved personlig oppmøte. Intervjuguiden var 

definert på forhånd, se vedlegg 2. Denne fikk ikke intervjudeltakerne se i forkant. De var bare 

orientert om temaet. Det var ønskelig at de skulle komme uforberedt, og delta med den aktive 

kunnskapen de allerede hadde fra før for å sikre mest mulig autentiske svar. Intervjuene ble 

tatt opp på tape samtidig som det ble notert underveis. Dette ble studiens thick data som da er 

forskers fortolkninger av intervjudeltakernes uttalelser (Maxwell, 2013).  

 Intervjuene tok mellom 1 ½ til 2 timer. Etterpå ble intervjuene transkribert. Det første 

intervjuet ble gjort i oktober 2014. Resten ble gjennomført i januar/februar 2015. De siste tre 

intervjudeltakerne har dermed hatt noe mer tid til å bearbeide sin læring fra LUPRO. Det ble 

likevel vurdert til å være såpass kort tidsforskjell at det ikke har påvirket deres opplevelse av 

læring i særlig grad. Under samtlige intervju lyktes det å skape en rolig og avslappende 

atmosfære slik at intervjusamtalen fløt fint (Dalen, 2013). Erfaringen er at utvikling av en 

persons lederidentitet er en svært personlig historiefortelling. Samtalen kom tett inn på 

refleksjoner over tidligere lederpraksis og lærdommer underveis.   

3.5 Analyse og bearbeiding av data 

Analysen startet allerede i intervjusituasjonen da intervjudeltakernes selvforståelse ble 

omskrevet, og notert med andre ord slik de ble forstått av forskeren (Kvale & Brinkmann, 

2012). Videre i intervjusituasjonen ble også intervjudeltakernes mening kritisk fortolket i lys 

av en større kontekst, for å finne en allmenn fornuftig fortolkning (Kvale & Brinkmann, 

2012). Dette skjedde eksempelvis for å forstå den manglende implementering av lederfilosofi 

i intervjudeltakernes svar. I intervjusituasjonen ble intervjudeltakernes svar også fortolket i 

lys av den teoretiske kunnskapen om fenomenet utvikling av lederidentitet. Underveis i 

intervjuet ble eksempelvis intervjudeltakernes ledersyn sammenlignet med beskrivelsen av 

ledersyn for de ulike nivåene av lederidentitet i LID modellen (Kvale & Brinkmann, 2012). 

De transkriberte intervjuene ble lagt inn i dataprogrammet Nvivo. Analysearbeidet 

startet med åpen koding (Nilssen, 2012). Dataene ble da sortert i 25 ulike koder som for 

eksempel ledersyn, bevissthet, lederstil, lederfilosofi, kommunikasjon, motivasjon og 
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arbeidsmetoder med flere som var relevante for innholdet i intervjuene (Nilssen, 2012). Det 

var gjerne ord og sentrale begreper som ble brukt for å få frem et poeng. Gjennom aksial 

koding (Nilssen, 2012) ble de 25 kodene kategorisert i lys av valgt teori, ned til 12 tema. 

Eksempler på aksiale koder er refleksjonsevne, lederbevissthet, språklig bevissthet, mestring, 

de andre deltakerne, prosess og gjennomføring,  

Til slutt ble det foretatt en selektiv koding (Nilssen, 2012), hvor de aksiale kodene ble 

sortert inn i 6 hovedkategorier som hovedsakelig gjenspeilte forskningsspørsmålene. 

Hovedkategoriene, core categories, (Nilssen, 2012) ble da; Opplevd nytte, Syn på ledelse, Syn 

på seg selv som leder, Syn på egen lederpraksis, Mestring og motivasjon og Påvirknings-

faktorer for utvikling av lederidentitet. I teksten videre vil disse hovedkategoriene ofte bli 

omtalt som dimensjoner da det er disse perspektivene som endres ved utviklingen av 

lederidentitet ifølge LID modellen.  

Intervjuguiden var i tillegg på forhånd sortert etter tema relatert til valgt teori og 

modeller som det var ønskelig å se dataene i lys av. På grunn av forarbeidet med 

intervjuguiden kom derfor de selektive kodene relativt tydelig frem da svarene ble koblet til 

de enkelte spørsmålene. Spørsmålene var i tillegg sortert til hvert enkelt forskningsspørsmål. 

Forskningsspørsmålene har dog endret seg noe gjennom prosessen. Derfor var det nødvendig 

med en åpen og aksial koding først. Gjennom denne kodingsprosessen fremkom et mer 

oversiktelig bilde over dataene som var relevante for problemstillingen. Intensjonen var å 

undersøke om det fremkom endringer hos deltakerne før og etter deltakelsen på LUPRO som 

kan knyttes til utvikling av lederidentitet. I analysearbeidet har det derfor vært viktig å 

fokusere på endringer og deltakernes egne refleksjoner rundt disse endringene, for så å drøfte 

dette opp mot teorien.  

Det betyr at det ble tatt utgangspunkt i eksisterende teori og datamateriealet ble 

analyserte i lys av valgt teori, for å se om teorien kunne brukes for å forstå empirien (Nilssen, 

2012). Modellene til Komives et al. (2005) og Lysø (2014) ble vurdert som relevante og 

intensjonen var å undersøke om de kunne brukes som analyseverktøy for å forstå empirien. 

Forskningsfunnene ble sett i lys av begge disse modellene, men hovedfokuset har vært LID 

modellen til Komives et al. (2005) fordi den beskriver utviklingen av selve lederidentiteten i 

ulike sammenlignbare nivåer. Ved å bruke LID modellen kunne kanskje utvikling av 

lederidentitet fra et nivå til et høyere nivå hos intervjudeltakere, før og etter deltakelsen på 

LUPRO identifiseres. Denne modellen ble derfor vurdert som mest hensiktsmessig for å 

analysere resultatene. 
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Gjennom en kontinuerlig frem og tilbake prosess mellom deler og helhet er det søkt større 

forståelse av fenomenet. Gjennom økt teoretisk innsikt og gjennom bearbeidningen av data 

for hvert forskningsspørsmål utviklet det seg en større helhetsforståelse av fenomenet 

utvikling av lederidentitet. Dette er også kalt den hermeneutiske sirkelen som er en spiral som 

åpner for stadig dypere forståelse av meningen (Kvale & Brinkmann, 2012). Denne prosessen 

skjedde både gjennom intervjusituasjonen og gjennom bearbeidingen av data i etterkant. 

Gjennom hele fortolkningsprosessen ble meningen forstått gjennom forskerens bias (Kvale & 

Brinkmann, 2012). 

3.6 Forskers rolle og forskers bias 

Kvaliteten på forskningen er avhenging av om forskeren er bevisst sin egen påvirkning på 

forskningsprosessen (Kvale & Brinkmann, 2012; Maxwell, 2013). Med det menes hvordan 

forskers rolle og forskers bias påvirker tolkningsprosessen og forskningsresultatet (Kvale & 

Brinkmann, 2012; Nilssen, 2012). Disse faktorene blir nærmere belyst i dette avsnittet. 

Med forskers rolle menes hvordan forskeren påvirker selve intervjusituasjonen og 

gjennomføringen av hele forskningsprosessen (Maxwell, 2013; Nilssen, 2012).  

Med forskers bias menes den forkunnskapen og førforståelsen forskeren har med seg inn i 

forskningsarbeidet og tolker dataene i lys av (Maxwell, 2013; Nilssen, 2012). 

Fenomenet utvikling av lederidentitet søkt forstått gjennom intervjudeltakernes 

opplevelser og oppfatning av deres livsverden (Kvale & Brinkmann, 2012). Det er likevel 

ikke mulig å nå frem til en fordomsfri beskrivelse og forståelse av fenomenet fordi forskerens 

forhåndskunnskap påvirker forståelsen (Kvale & Brinkmann, 2012). Gadamer forklarer dette 

med at ”Forståelse er avhengig av visse for-dommer” (i Kvale & Brinkmann, 2012, s. 69). 

Forskeren forstår situasjonen ut fra en kontekst. Det som påvirker førforståelsen kan være 

tidligere erfaringer og teoretisk kunnskap om fenomenet. Forskers forutinntatthet påvirkes 

også av faktorer som alder, kjønn, verdier og sosial bakgrunn (Nilssen, 2012). Det er 

nødvendig at forskeren er dette bevisst, og også synliggjør sin bias ved å beskrive den og 

være transparent i forskningsarbeidet (Nilssen, 2012). I det følgende vil det bli belyst hvordan 

forskers rolle og forskers bias er bevisstgjort og i hensyn tatt i gjennomføringen og tolkningen 

av data i denne studien. 

 Utgangspunktet for studien er nysgjerrighet for emnet. Manglende personlig 

ledererfaring kan være en styrke i forhold til å forske på ledelse med et åpent sinn.  Den 
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begrensede fagkompetansen om fenomenet utvikling av lederidentitet er dermed basert på 

relevant teori om emnet, og valget av to analytiske modeller i forkant av intervjuene, se 

kapittel 2. Lite kjennskap til temaet bidro til at det ikke var klare forventninger til funn. 

Motivet var å lære mest mulig. Valget av teoretisk utgangspunkt for studien har påvirket 

intervjuguiden helt konkret ved at sentrale dimensjoner i modellene ble gjenspeilet i 

spørsmålene. Underveis i intervjuene ble dataene dermed fortolket spesielt i lys av modellene 

til Komives et al. (2005) og Lysø (2014). Dette er nærmere redegjort for i 3.1.1 og 3.5.   

Andre faktorer ved førforståelsen og forskers bias er den sosiale bakgrunnen som 

akademiker og ansatt ved Forsvarets høyskole. Disse faktorene har også påvirket valget av 

undersøkelseskontekst og intervjudeltakere. Kanskje ville resultatet blitt annerledes om 

intervjudeltakerne var ledere fra en ukjent bransje. Styrken i studien er at analysen baserer seg 

på modeller som bidrar til å redusere påvirkning av bias i tolkningen.  

Ved å forske på egen organisasjon kan nøytraliteten i forskningsprosessen påvirkes. 

Dette dilemmaet blir særlig relevant da en av de fire intervjudeltakerne er en bekjent av 

intervjueren. Intervjuformen via skjerm bidro til å skape en passende avstand som ga rom for 

en profesjonell distanse. Likevel er det en svakhet ved påliteligheten at personlig kjennskap til 

en av intervjudeltakerne gjorde det vanskelig å være nøytral i analysen. For om mulig å 

kompensere for skjevheter i fortolkningene og sikre transparens i forskningen, fremstilles 

resultatene på en forholdsvis objektiv måte ved å presentere sitater slik de fremkom i 

intervjuene. (Dalen, 2013).  

Yrkeserfaring som lærer gir også en grunnleggende pedagogisk interesse for å forske 

på utvikling og læring. Utgangspunktet for forståelse av fenomenet utvikling av lederidentitet 

er en kombinasjon av både det kognitive og det sosiokulturelle læringsperspektivet. 

Forståelsen av de analytiske modellene vil dermed bli påvirket av denne læringsforståelsen, 

noe som igjen også påvirker forskningen. Denne læringsforståelsen gir seg uttrykk i en 

tolkning og forståelse av modellene av at de også baserer seg på en kombinasjon av disse 

perspektivene, fordi utviklingen av lederidentitet skjer både gjennom refleksjon, 

metakognisjon og sosial interaksjon (Dysthe, 2006). Gjennom denne forståelsen kobler begge 

modellene det psykologiske og det sosiale aspektet sammen, dog kanskje i ulik grad (Dysthe, 

2006). Vurderingen er basert på oppfattelsen av at begge modellene setter gruppedeltakelse 

som en forutsetning for utvikling av læringsidentitet noe som heller mot et sosiokulturelt 

perspektiv.  Videre setter de også gruppedeltakelse som et middel for å oppnå individuell 

kognitiv læring, noe som kan antyde på et mer kognitivt perspektiv (Dysthe, 2006). 
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 LID modellen tolkes slik at den setter lederen som den grunnleggende 

analyseredskapen gjennom 6 trinns nivåene, mens konteksten er omkring individet. 

Gruppedeltakelser blir sett på noe som fasciliterer individuell lederidentitetsutvikling. LID 

modellen blir på dette grunnlaget oppfattet som at den i større grad er basert på det kognitive 

læringsperspektivet (Dysthe, 2006).  

Modellen til Lysø (2014) blir herunder tolket til å ha hovedfokus på gruppene som 

individet er en del av. Språket blir også sett på som den medierende faktoren for en ny 

forståelse av praksis. Ut fra denne forståelsen kan det tyde på at denne modellen er forankret i 

det sosiokulturelle læringsperspektivet (Dysthe, 2006).  Utgangspunktet for modellen er, 

ifølge Lysø (2010), er et sosial-konstruktivistisk læringsperspektiv og hun se på lederidentitet 

som en sosial refleksiv konstruksjon. 

Personlige blir læring forstått som noe som skjer gjennom kollektive prosesser, basert 

på en antakelse at erfaringer og refleksjoner som grunnlaget for utvikling av lederidentitet, er 

avhengig av en sosial kontekst. Gruppedeltakelse blir da ikke å anse bare som et middel for 

kognitiv lederutvikling, men også som en forutsetning for individuell læring tilsvarende et 

sosiokulturelt læringsperspektiv (Dysthe, 2006). Deltakelse i grupper er dog ikke nok for å 

utvikle en lederidentitet. Det kreves i tillegg en kognitiv bevisstgjøring.  

Dette læringsperspektivet ble utfordret av to intervjudeltakere. Det kan ha påvirket 

fortolkningen av data, særlig for dimensjonen Påvirkningsfaktorer for utvikling av 

lederidentitet. Et eksempel på det er når intervjudeltakernes ulike oppfattelse av de andres 

påvirkning for egen læring kommer frem under 4.5.2. Her var responsen uventet, kanskje som 

følge av ulike læringsperspektiv. Dette er prøvd belyst i drøftingen under 5.5 hvor det er søkt 

å være tolerant for ambivalens og åpen for det uventede gjennom forskningsprosessen 

(Nilssen, 2012). 

Videre er det et ønske å se utvikling av lederidentitet uavhengig av kjønn, men som 

dame vil data likevel forstås ut fra et kvinnelig perspektiv. En motvekt for å veie opp for dette 

er bevisst bruk av kjønnsnøytrale spørsmål. Ingen av spørsmålene er knyttet til erfaring og 

opplevelser som leder i lys av kjønn. Det var derfor heller ikke et tema som intervjudeltakerne 

selv kom inn på. Kjønnsperspektivet ble dermed ikke en naturlig del av fortolkningen. 

Underveis i intervjusituasjonen ble utøvelsen av forsker rollen bevisstgjort og aktivert 

ved å være fokusert, aktiv lyttende og sensitiv for intervjudeltakers mening (Nilssen, 2012). 

Dette bidro til relevante oppfølgingsspørsmål. Mye fokus gikk derfor til å være auditiv og 

notere underveis. Uerfarenhet i å gjennomføre intervju bidro til at dette gikk på bekostning av 
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å være observerende og oppmerksom på deres non-verbale atferd (Nilssen, 2012). Det ble dog 

notert at alle intervjudeltakerne virket avslappet i situasjonen. Dette ga seg også uttrykk i 

fortrolighet i samtalen. Det hadde ikke vært mulig om ikke de hadde tillit til intervjueren. 

Styrken i denne studien er derfor at det lykkes å skape en fin intersubjektivitet i 

intervjusituasjonen (Dalen, 2013).  Intervjuguiden sørget for at alle intervjuene ble relativt 

like og at samtalen i minst mulig grad ble påvirket av intervjuerens tilstedeværelse. Den ga 

også en fin struktur for å unngå ledende spørsmål.  

3.7 Etikk 

Det ble det søkt om tillatelse fra Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste (NSD) til å 

innhente data om temaet. Studien ble godkjent, se vedlegg 5. Aktuelle intervjudeltakere ble 

kontaktet. I denne forespørselen fikk de et orienteringsbrev om prosjektet. Det fremgikk at 

deltakelsen var frivillig, og at de kunne trekke seg fra forskningen underveis uten 

begrunnelse. I tillegg ble de også informert om forskers taushetsplikt og oppbevaring av data 

underveis i forskningen. Alle dataene ble behandlet konfidensielt og lagret på en sikker måte i 

henhold til NSDs krav. Dataene slettes etter at forskningsprosjektet er avsluttet.  Resultat fra 

forskningen er også anonymisert og presentasjonen av intervjudeltakerne er godkjent av hver 

enkelt for å sikre anonymiteten. 

3.8 Oppsummering metodekapittel 

Forskningsintervjuet ble valgt for å undersøke og gå i dybden av fenomenet, og det ble tatt 

utgangspunkt i Maxwells (2013) kvalitative forskningsdesign. Gjennom et semi-strukturert 

intervju ble data innhentet fra fire intervjudeltakere, alle var mellomledere (Kvale & 

Brinkmann, 2012). Undersøkelseskonteksten var Lederutviklingsprogram for Forsvaret 

(LUPRO). Intervjuene ble tatt opp på tape og transkribert. Dataene ble analysert gjennom 

åpen, aksial og selektiv koding (Nilssen, 2012). Det resulterte i seks hovedkategorier som 

hovedsaklig reflekterer forskningsspørsmålene (Nilssen, 2012). Ved analyseringen av dataene 

ble det tatt hensyn til og redegjort for forskers bias og forskers rolle (Maxwell, 2013; Nilssen, 

2012). Studien er godkjent av NSD. 
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4 Resultater  

I dette kapitlet beskrives noen sentrale kildedata som er relevante for problemstillingen. 

Resultatene er hovedsakelig sortert i lys av forskningsspørsmålene.  Kapitlet har seks 

underkapitler i forhold til om intervjudeltakerne har Opplevd nytte, og på hvilken måte de 

eventuelt har endret Syn på ledelse og Syn på seg selv som leder. Videre hvorvidt disse 

eventuelle endringene har medført endret Syn på egen lederpraksis som følge av LUPRO. I 

tillegg kommer et underkapittel som omhandler opplevelsen av Mestring og motivasjon for å 

lære mer om ledelse, og søke større ledererfaringer og hvilke Påvirkningsfaktorer for 

utvikling av lederidentitet som intervjudeltakerne mener er sentrale. Disse underkapitlene er 

igjen delt opp i relevante temaer. Kapitlet avsluttes med en oppsummering. 

4.0 Opplevd nytte 

Først presenteres noen generelle resultat som går på intervjudeltakernes opplevelser av 

LUPROs nytteverdi. Alle intervjudeltakerne opplever LUPRO som oppbyggende både for sin 

egen lederutvikling og for deres personlige utvikling. Samtlige vil anbefale kurset til andre 

ledere med personalansvar. ID3 konkretiserer det med; ”Det er flere med min bakgrunn 

[teknokrat] som kan ha nytte av et slikt påfyll”. Han beskriver sin egen læringsutbyttet slik;  

Fra å være ren teknokrat til å få en større grad av ballast i menneskelig forståelse - ja 

absolutt. Litt i fra profesjon til en mer lederperspektiv- måtte ta et oppgjør med deg 

selv; om jeg var teknolog eller linjeleder- erkjente at jeg ikke kunne være begge deler 

fullt ut. Det er det største utbytte av LUPRO. (Intervjudeltaker 3). 

 ID2 anbefaler også LUPRO og begrunner det med at ledere trenger å få ledelsesteori 

mer frem i ”pannebrasken”, særlig hvis det er en tid siden de lærte noe om dette. 

I tillegg fremholder han den inspirerende faktoren; ”Selve kurset gir også et rom i hverdagen 

både til refleksjon og motivasjon til å gå på i hverdagen.  Begynner man å bli litt lei, så kan 

LUPRO være litt sånn ”prepkurs” ”. 

 På hvilken måte denne nytteverdien av økt læring kom til uttrykk hos deltakerne i 

ettertid, blir i lys av forskningsspørsmålene nærmere konkretisert i de følgende delkapitlene. 
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4.1 Syn på ledelse 

Ifølge Komives et al. (2006), får man et mer utvidet syn på ledelse ettersom man utvikler et 

høyere nivå av lederidentitet. En eventuell endring i synet på ledelse som følge av LUPRO vil 

derfor være sentralt. I dette avsnittet beskrives noen resultat som indikerer at 

intervjudeltakerne har fått en utvikling i sitt ledersyn. 

 Tre av intervjudeltakerne beskriver en endring i sitt syn på ledelse, mens en ikke 

mener å ha hatt noen utvikling i synet på ledelse før og etter LUPRO. 

 ID1 beskriver en endring i sitt syn på hvem som utfører ledelse som følge av LUPRO. 

Hun erkjenner nå at ledelse ikke nødvendigvis er knyttet til en formell posisjon.  En leder er 

for henne nå ”Den som for meg står som lederfigur i en organisasjon, en som jeg ønsker å 

høre på. Den som motiverer meg. Det trenger jo ikke å være sjefen. Det trenger ikke å være en 

formell posisjon.” Ifølge henne er det evnen til å motivere andre som er essensen i ledelse. 

  Dette er et eksempel på at ID1 fikk en endring i synet på ledelse fra instrumentelt og 

hierarkisk syn til et mer utvidet syn på ledelse. Hun presiserer dette selv med å si; ”Nå ser jeg 

mer helhetlig på ledelse”. Det er, ifølge ID1, ingen konkret situasjon, men selve prosessene i 

LUPRO som bidro til denne endringen av ledersyn. Men samtidig som hun understreker 

viktigheten av helhetlig ledelse, delegering og tillit, og ønske om å gi andre rom til å utvikle 

seg, så forklarer hun fortsatt sin egen ledelse slik: ”Tillit og raushet, for eksempel delegering, 

og overføre arbeidsoppgaver uten at jeg skal kontrollere hele tiden. Flink til å delegere og har 

tillit til at de gjør det de får beskjed om å gjøre”.  

I starten uttrykker ID4 at han ikke hadde fått et endret syn på ledelse som følge av 

LUPRO. Senere i intervjuet beskriver han likevel en utvikling i sitt ledersyn. Han sier han ble 

bevisstgjort, at ved å se den enkelte som leder, vil man oppnå økt innsats mot et felles mål. 

Dette vil i neste omgang gi bedre resultater. ”LUPRO har påvirket meg til å forstå at 

lederrollen er å trekke, få bedre resultat gjennom andre, og motivere dem til innsats, og vise 

retning”. Det kan virke som ID4 med disse uttalelsene opplevde en endring fra 

individfokusert ledelse til mer kollektivt syn på ledelse. Videre sier ID4 at; ”LUPRO bidro til 

å gjøre meg bevisst på at jeg kan være leder indirekte”. Han forklarer dette med at det etter 

LUPRO ble lettere for han å spille 2. fiolin og la andre komme med forslag til løsninger, mens 

han fortsatt kjenner på ansvaret. ID4 er også tydelig på at ledelse ikke er knyttet til formelle 

posisjoner; ”Det er ikke bare ledere. Ledere bør i vertfall gjøre det. Jeg knytter ikke ledelse til 

en formell rolle. Men man kan jo utøve ledelse i fritiden også, i familien, i frivillig sektor, i 

alle sammenhenger selvfølgelig”.  
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ID2 knytter ledelse til formelle posisjoner med beslutningsmyndighet og synes ikke 

selv at hans syn på ledelse har endret seg som følge av LUPRO.  Angående temaet” hvem 

som utfører ledelse” svarer ID2 ”at det tror jeg ikke var diskutert spesielt mye [på LUPRO]”. 

ID3 er blitt bevisstgjort de uformelle strukturene, og hvordan man som leder behandler 

de uformelle strukturene også. Dette har bidratt, ifølge ID3, at han fått en holistisk tilnærming 

på ledelse. Han begrunner det med at på befalsskolen var det mer instrumentell og 

instruerende ledelse han lærte, men på LUPRO forsto han at ”jobben din er å være leder, og 

lede de andre til å komme med løsninger”. Men han knytter fortsatt ledelse helt klart til 

formelle posisjoner. 

4.2 Syn på seg selv som leder 

Hvordan man ser på seg selv som leder er sterkt knyttet til lederidentitet (Day & Sin, 2009; 

Day et al., 2009; Komives et al., 2006; Lord & Hall, 2005; Munusamy et al., 2010, med flere). 

Det er derfor relevant å se om intervjudeltakerne ser på seg selv som ledere i større grad enn 

før LUPRO. I det følgende presenteres noen resultat som indikerer at intervjudeltakerne har 

fått økt bevissthet om seg selv som leder, og blitt mer reflekterende rundt sin egen lederrolle. 

4.2.1  Lederbevissthet 

Deltakerne beskriver også en endring i deres selvbevissthet i forhold til seg selv som leder. 

ID1 sier hun ble bevisstgjort gjennom LUPRO sitt ønske om å påvirke og være leder. Hun 

sier at ”Jeg er blitt bedre til å konkretisere hva jeg faktisk mener med ledelse og hvordan jeg 

vil fremstå, og hvordan jeg vil utføre ledelse”.  Det samme opplevde ID2. Han uttrykker det 

slik; ”Lederbevisstheten ble helt klart sterkere i løpet av LUPRO”. Den som kanskje tydeligst 

ser en økt bevissthet i forhold til sin rolle som leder er ID3. Han sier selv at han ”Gikk fra å 

være fagekspert til å bli leder i løpet av LUPRO”.  ID3 opplevde at LUPRO var en øyeåpner 

som gjorde noe med måten han så på seg selv som leder.  

Intervjudeltakerne forteller også, at i tillegg til at de i større grad ser på seg selv som 

ledere, har de nå fått større innsikt i hvordan de oppfattes som ledere som følge av LUPRO. 

Ved at de kjenner seg selv litt bedre, er de også blitt mer tryggere på seg selv i lederrollen. 

 ID1 er blitt mer bevisst hvordan ”den sekken man har med seg” påvirker hennes 

personlighet. Hun sier videre at hun ikke var så bevisst før hvordan hun ble oppfattet som 

leder. Hun tenkte ikke noe særlig på hvordan hennes fremgangsmåte, og måten å være på, 
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påvirket andre. Hun visste bare at hun var veldig pedantisk.  Hun mener selv hun var ganske 

utydelig som leder.  Denne utviklingen gjennom LUPRO har gjort at ID1 nå føler seg 

tryggere og mer sikker på det hun står for.  Dette merker hun spesielt i de situasjonene hvor 

hun utøver personalledelse i forhold til enkeltpersoner som har det vanskelig; ”Føler meg 

tryggere i den rollen hvor jeg skal ha omsorg for andre”.  

Også ID2 hevder at han har fått økt bevissthet og økt forståelse for det å være leder. 

Han ble mer kjent med og fikk bekreftet hvordan han selv fremstår som leder for seg selv, og 

hvordan andre oppfatter han som leder. Han mener LUPRO på den måten har medført en 

større innsikt i seg selv som person og leder. ID2 sier; ”Kjenner meg selv litt bedre”. Han 

føler seg nå som en ”Litt tryggere som leder” etter LUPRO og begrunner dette med at ”han 

trengte LUPRO for å få ledelsesmodellene på plass”. 

 ID4 mener også at han har blitt tryggere i lederrollen som følge av LUPRO.  Han 

begrunner det med at han gjennom samtaler med andre ledere, og det de lærte på LUPRO, 

fikk en bekreftelse på at han er på rett spor. Han vet nå hva han som leder bør konsentrere seg 

om.  ”Man lærer jo hvordan man selv virker på andre, og hvordan andre virker på meg. Det 

har bidratt til at jeg gjør meg noen refleksjoner. Kurset har gitt meg større innsikt i meg selv 

som person. Kjenner meg selv litt bedre nå enn før”. Han understreker at LUPRO etablerte 

noen mentale knagger hos han.  

4.2.2 Refleksjonsevne 

Evnen til refleksjon ble også oppøvd og bevisstgjort viktigheten av gjennom LUPRO. Dette 

understreker samtlige intervjudeltakere, men ID4 sier det ganske klart;  

LUPRO har bidratt til at jeg har blitt mer gjennomtenkt og fått økt refleksjonsevne. 

Kan nå bruke det mer bevisst som en teknikk for å reflektere rundt ledelsestema, det å 

være leder, den oppgaven du har på jobb, den relasjonen du har til medarbeiderne dine 

osv. (Intervjudeltaker 4). 
 

Denne økte refleksjonsevnen bidro også til at ID4 nå ser annerledes på seg selv som leder:  

Jeg ser på meg selv som en bedre leder [etter LUPRO] fordi jeg er blitt klar over en 

del teknikker og virkemidler som jeg må gjøre som leder for å være en god leder. 

Dette med å invitere til refleksjon, også andre, men først og fremst seg selv- reflektere 

med andre, se andre - ennå bedre enn det jeg gjorde før. (Intervjudeltaker 4). 

 

Dette medfører ifølge ID4 til at; ”Fordi jeg selv er blitt bevisst [gjennom LUPRO] at det er 

viktig for meg å bli sett, så sånn sett så tror jeg og håper jeg at jeg har blitt en bedre leder”.  
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 ID2 hevder også at han er mer reflekterende enn før. ID2 mener han nå er bevisst på å 

være strukturert i sin refleksjon rundt ledelse og ser nytten av det. Helt konkret setter han nå 

bevisst av tid til å reflektere, og er oppmerksom på hva han reflekterer rundt. 

 Det som er videre viktig å undersøke, er om denne bevisstgjøringen av seg selv som 

leder har endret deres lederpraksis. Det er fokus for neste del kapitel.  

4.3 Syn på egen lederpraksis 

Målet for studien er å undersøke om deltakelsen på LUPRO har bidratt til sterkere 

lederidentitet, og derav om dette har påvirket deres lederpraksis på noe vis. Da det er 

vanskelig å måle en økning i lederidentitet objektivt kan kanskje intervjudeltakernes egne 

refleksjoner rundt en eventuell endring i lederpraksis belyse en utvikling i sin lederidentitet. 

Dette fordi grad av lederidentitet, ifølge Komives et al. (2006), påvirker måten ledere utøver 

ledelse på. Følgende delkapittel søker derfor å belyse endringer i intervjudeltakernes praksis.  

Resultatene er sortert i følgende kategorier; Lederstil, Kommunikasjon og språklig bevissthet 

og Lederfilosofi. Intensjonen er å se resultatet og en eventuell endring av egen lederpraksis i 

lys av disse tre innfallsvinklene. I tillegg kommer et siste underkapittel hvor 

intervjudeltakerne reflekterer over spørsmålet; Merkbare endringer i deres lederpraksis 

4.3.1 Lederstil  

Felles for alle intervjudeltakerne er at de understreker at deres relasjonskompetanse har økt, 

og at måten de relaterer seg til sine ansatte på har endret seg. 

 ID1 sier hun kanskje har hevet blikket sitt mer etter LUPRO. Hun prøver nå å se 

helheten og ikke være så opptatt av detaljer. Dette viser seg også i måten hun forholder seg til 

sine ansatte på.  Nå prøver hun i større grad å ”se på folk som hele personer, og ikke bare som 

noen som er på jobb. Det er så mye som teller inn”. Hun mener selv at hun er mye mer 

 ”tydelig som leder nå”. Hun hevder selv at hun har fått en ”mer avslappet lederstil og ikke er 

så uptight”. Hun har nå en bevisst tilstedeværelse, og mener at det har bidratt til å skape et 

bedre arbeidsmiljø enn før.  

  ID2 tar også frem det relasjonelle aspektet i forhold til endret lederpraksis. Spesielt 

trekker han frem at han har fått større forståelse for hva rollemodellen som leder innebærer i 

praksis. Med det mener han samspillet mellom leder og ansatte; ”hvordan jeg oppfattes og 
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hvordan jeg kan påvirke dem”. Ifølge ID2, er det ”særlig viktig”. Han sier videre at han fikk 

forsterket bevissthet rundt dette, og understreker at; ”Min relasjonelle kompetanse ble økt”.  

  Også ID3 merker en endring i lederpraksisen sin. Før hadde han en lederstil hvor han 

var opptatt av å gå foran å fortelle hvordan oppgaver skulle løses, mer detaljstyrende. Etter 

LUPRO har han en mindre kontrollerende lederstil og viser sine ansatte større tillit. Han sier 

selv at han nå peker på overordnede oppgaver og retning, men at det er medarbeiderne som 

finner løsningene.  

ID 4 hevder også at LUPRO har bidratt til at han er blitt oppmerksom på å ha 

overblikk. Videre understreker ID4 at han gjennom LUPRO i større grad ble bevisst på å 

utvikle gode relasjoner og utøve relasjonsledelse. Han er blitt mer relasjonell i sin lederstil 

etter LUPRO, og begrunner dette også med å trekke frem at han nå reflekterer mer aktivt som 

leder over sin lederpraksis.  

4.3.2 Kommunikasjon og språklig bevissthet 

For å få til en mer relasjonell lederstil, er man kanskje avhengig av å endre måten man 

kommuniserer med sine medarbeidere på. Det er derfor sentralt å se på hvorvidt 

intervjudeltakerne selv mener de har endret sin kommunikasjonsform, og om de har fått økt 

språklig bevissthet som følge av LUPRO. Resultatet indikerer at alle intervjudeltakerne 

opplevde å få et større begrepsapparat, og er blitt mer bevisste sin egen kommunikasjon. 

 ID1 sier; ”Ja det er lettere å sette ord på ting, hva jeg legger i ordet ledelse, hva det er. 

Begrepsapparatet har jo blitt veldig utvidet”.  Hun forklarer dette med at sammenhengen 

mellom ledelse og kommunikasjon har fått en videre betydning. ID1 ser en tydelig 

sammenheng mellom økt språklig bevissthet og lederbevissthet. Hun sier; ”Det er lettere for 

meg å kunne forklare hva slags type leder jeg er og hvordan jeg ønsker å lede”. Videre 

påpeker hun at hun er; ”Blitt mye mer bevisst på min egen kommunikasjon”. Hun har nå 

større forståelse for hvilken effekt man som leder har på andre, hvordan det man sier og gjør 

påvirker andre. ID1 understreker viktigheten av at ”Det må være samsvar mellom det du sier 

og det du gjør”. I tillegg er hun etter LUPRO, i større grad bevisst på hvordan hun gir 

tilbakemeldinger til sine ansatte.  Hun er mer fokusert på faktisk å lytte til sine medarbeidere, 

og ikke bare gi inntrykk av at hun lytter. Når man går inn i en samtale med sine medarbeidere 

er det viktig, ifølge ID1, for en leder ”å være seg selv og by på seg selv”.  

På grunn av sin økte relasjonskompetanse forstår nå ID3 sine medarbeidere på en mer 

reflektert måte. Med det mener han at han faktisk setter av tid til å tenke over hvorfor de sier 
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og gjør det de gjør. Dette gir han økt forståelse for de ansatte. Han sier videre at han ikke har 

vært opptatt av det før. Det har medført at han også har endret kommunikasjonsmåten sin; 

”Nå tenker jeg litt mer på hvordan jeg selv ordlegger meg, særlig når jeg vet jeg kan møte 

motstand”. Han har også fått et utvidet begrepsapparat i forhold til ledelse, men mener ikke 

som ID1, at det påvirker han i forhold til å diskutere ledelse på en annen måte enn før. 

 Også ID4 er blitt litt mer imøtekommende i sin kommunikasjonsform. Økt 

relasjonskompetanse har medført at han vier større oppmerksomhet til hver enkelt ansatt. ”Jeg 

gjorde det før også. Men er nå blitt mer bevisst. Og gjør det ved flere anledninger. Lytter og 

inviterer dem til å komme med innspill”. Begrepsapparatet er også utvidet. ID4 forklarer; ”Ja, 

jeg ble tryggere på en del begreper. Det er lettere for meg å diskutere ledelse nå”. Han 

begrunner det med at han gjennom LUPRO fikk utvidet ledererfaring, mer ballast og 

lederskolering. 

Begrepsapparat ble utvidet også for ID2. ID2 mener å ha fått en større språklig 

bevissthet noe som gjør det lettere å diskutere ledelse. Derfor har han etter LUPRO vært 

opptatt med å skape en felles språklig plattform på sin avdeling etter. Han har ved 

gjennomføring av egne ledersamlinger brukt noe av LURPO teorien og implementert det i 

egen lederpraksis slik at det har fått en spredningseffekt. På den måten har han skapt et felles 

begrepsapparat, og en felles språklig plattform på avdelingen. ID2 sier at ”Jeg kommuniserer 

mer gjennom modeller for å finne et felles ståsted”. Ved å bruke de samme begrepene og ha 

en felles forståelse av dem, blir det lettere ifølge ID2, å diskutere ledelse og ha en konstruktiv 

dialog med teamlederne for planlegge fremdrift i virksomheten. Han mener dette gir et bedre 

utgangspunkt for å se utvikling og modning i prosesser. Ifølge ID2 har LUPRO og at han har 

implementert begrepene internt, bidratt til en mer tydelig kommunikasjon med ansatte som 

fører til færre misforståelser.  

4.3.3 Lederfilosofi 

Et annet sentralt element i en bevisst lederidentitet er i hvilken grad ledere har utviklet en 

lederfilosofi og implementert denne i sin lederpraksis (Komives et al, 2006). Derfor er det 

relevant å se om dataene kan si noe om en bevisstgjøring av lederfilosofi som følge av 

LUPRO. Intervjuguiden hadde ingen konkrete spørsmål som gikk direkte på lederfilosofi. Det 

var unnlatt bevisst for å se om intervjudeltakerne selv knyttet sine svar til sin lederfilosofi. 

Dette var en måte å få et inntrykk av hvor bevisste de var sin egen lederfilosofi.  Komives et 
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al. (2006) mener en bevisst lederfilosofi er et avgjørende skille i lederidentitetsutviklingen 

mellom trinn 4 og 5 i forhold til LID modellen. 

  Det er et resultat i seg selv at intervjudeltakerne gjennom et helt intervju om ledelse og 

lederutvikling i liten grad kommer inn på sin lederfilosofi uoppfordret. To av deltakerne 

kommenterer det kort. ID1 nevner lederfilosofi som begrep i tilknytning til ett svar, angående 

de andre deltakernes påvirkning på hennes læring. ID1 forteller at man som deltaker på 

LUPRO skal reflektere rundt sin egen ledelsesfilosofi gjennom hele kurset. Hun bekrefter at 

hennes egen lederfilosofi har endret seg gjennom kurset. Hun sier videre at hun ikke hadde en 

tanke rundt ledelsesfilosofi før LUPRO, men at hennes ledelsesfilosofi ble konkretisert i løpet 

av kurset.  Først ved direkte oppfordring, beskriver hun innholdet i hennes lederfilosofi 

nærmere; ”Viktig å ha folket med seg. Nødt til å involvere medarbeiderne. Nødt til å stå for 

det man mener, sier og gjennomfører ting og 20/80 regelen”. Med det mente hun at det er lett 

at 20 % får hele oppmerksomheten. Hun er nå mer bevisst på å ha fokus på de viktige tingene. 

Utover det knytter hun ikke sin lederfilosofi til svarene i resten av intervjuet. 

 ID4 er den eneste av intervjudeltakerne som helt konkret knytter sin egen lederfilosofi 

som svar på ett av spørsmålene. ID4 sier; ”Ledelse er ikke bare den som rekker opp hånden 

først, ikke bare den som står fremst. Det gjennomsyrer for så vidt min egen ledelsesfilosofi; å 

slippe andre til så mye som mulig”. Også ID4 fikk en tydeligere lederfilosofi etter LUPRO.  

Han sier; ”LUPRO bidro til å bevisstgjøre meg på hvilke verdier jeg ønsket å målbære, og 

hvilken måte jeg ønsket å påvirke ansatte på”. Videre understreker han at det er ”Viktig at en 

leder er autentisk”.  Heller ikke ID4 nevner lederfilosofien nærmere i resten av intervjuet. 

 De andre to intervjudeltakerne nevner ikke begrepet lederfilosofi, ei heller knytter de 

svarene til innholdet i sin lederfilosofi. Ved oppfølgingsspørsmål om dette avslutningsvis 

hadde de ulike forklaringer på det. Den ene var at de ikke var blitt spurt direkte om deres 

lederfilosofi og derfor ikke fant det naturlig å snakke om det. Den andre forklaringen kom fra 

ID3, som begrunnet det med: ”Jeg er realist av bakgrunn, og da ligger ikke filosofien 

nærmest, ikke sant?”. Ved direkte oppfordring oppsummerer han sin lederfilosofi slik; ”Vær 

en ekte leder, og vær den du er. Ikke lat som du er noe annet”.  

 ID2 husker ikke sin lederfilosofi på stående fot fordi den, ifølge han selv, er så lang. 

Men etter en betenkningstid kommer han på noe av innholdet som da i korthet er; ”Løs 

oppdraget OG ta vare på dine menn, og stå for de valgene du tar”. For han er en leders 

integritet særlig viktig.  Om utvikling av hans lederfilosofi som følge av LUPRO sier han; 
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”Ledelsesfilosofien opplevde jeg litt underordnet på LUPRO. Jeg fikk en økt bevissthet rundt 

min lederfilosofi for min egen del, men LUPRO la ikke spesielt vekt på det”. 

4.3.4 Merkbare endringer i deres lederpraksis  

Intervjudeltakerne ble også spurt om de trodde at de ansatte har merket noen forskjell i deres 

lederpraksis som følge av LUPRO, da spesielt de endringene som de selv hadde påpekt. Det 

er viktig å understreke at ledernes underordnede ikke er blitt intervjuet. Data er basert på det 

inntrykket lederne selv har og deres egne refleksjoner om mulige merkbare endringer. 

 Noen mener at de ansatte har merket en endring fordi de har fått konkret 

tilbakemelding på det. ID3 hevder at de ansatte helt klart har merket en forskjell etter 

LUPRO, spesielt trekker han frem måten hans å lytte på. Det samme hevder ID1. Hun mener 

at de ansatte har merket at hun er blitt mer lyttende og tilstede, og at arbeidsmiljøet er blitt 

mye bedre. ”Fra å være en skikkelig krigssone har vi gått til å bli et veldig godt kollegium. Vi 

trives på jobb sammen, vi ler mye, mye bedre kommunikasjon”. 

 De andre er mer tilbakeholdne og knytter endringene mer til deres egen selvrefleksjon. 

ID4 sier; ”Både og. Tror ikke de sier at det var før og etter. Mer jeg som merker det innvendig 

fordi jeg vet at det er en større del å være leder”. ID2 mener at de ansatte kanskje har merket 

en endring i hans lederpraksis.”De merker nok noen henvisninger her, og litt struktur der”. 

Men også han trekker frem at mye av effekten av LUPRO er den indre refleksjonen og økt 

bevisstheten som leder. ”Det er veldig mye indremedisinsk i hodet mitt. Har justert litt. Mer 

bevisst på at jeg pusher for mye. Økt bevissthet - økt refleksjon - kanskje de ansatte har 

merket det litt”. Han har prøvd å være mer lyttende, men er usikker på om de ansatte har 

merket det. Ifølge ID2, har LUPRO økt bevisstheten hans på de relasjonsmessige sidene av 

lederskapet som å vise interesse for de ansatte, og spørre om de har hatt en fin helg etc.; ”Men 

om det kan måles..det er ikke lett å si”, ifølge ID2.  

4.4 Mestring og motivasjon  

Utvikling av lederidentitet gir også utslag som økt motivasjon for å utvikle seg videre og lære 

mer om ledelse (Komives et al., 2006; Lord & Hall, 2005; Day, 2013; Day & Sin, 2011 med 

flere). Dette bidrar ytterligere til økt mestring og økt ledereffektivitet (Day & Sin, 2011). Et 

sentralt element er derfor å belyse hvorvidt intervjudeltakerne opplevde å få økt 

mestringsfølelse og motivasjon for videre lederutvikling, som følge av LUPRO. Deres 
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fremtidsplaner kan også si noe om utviklingen av deres lederidentitet. Følgende delkapittel er 

derfor delt opp i temaene Opplevelse av mestring og Motivasjon for videre lederutvikling etter 

LUPRO. Til slutt kommer Videre karriereplaner. 

4.4.1 Opplevelse av mestring etter LUPRO 

Samtlige intervjudeltakere beskriver en opplevelse av økt mestring som følge av LUPRO. 

Gjennom at de ble tryggere ledere, trenger de nå mindre tid til å forberede seg på ulike 

lederoppgaver. De vet at de mestrer lederrollen og har tillit til at de er gode nok. 

Intervjudeltakerne sier selv at dette har gjort dem mer effektive som ledere. I tillegg har 

følelsen av økt mestring medført at de er tryggere på at de mestrer lederrollen, også utenfor 

komfortsonen sin.  

 ID1 påpeker at det skjer mye personlig utvikling gjennom LUPRO kurset. Etter kurset 

tør hun nå i større grad å uttrykke sin mening og ta tak i ting. Hun mener selv at LUPRO har 

påvirket hennes evne til å mestre lederrollen positivt: ”Gjennom tryggheten og troen på at 

man er god, men samtidig være åpen for at man selvfølgelig ikke er god på alt. Det er det 

ingen som er. Før trodde jeg at jeg måtte være like god på alt, bare superwoman klarer det”.   

Videre sier hun; ”Jeg er nå mye tryggere når jeg er utenfor komfortsonen, fordi jeg vet jo at 

jeg fixer det, jeg behøver ikke ei uke for å tenke igjennom hva jeg skal gjøre”. Dette har 

medført at hun har fått mer ro i de fleste situasjoner. Hun forklarer det med; ”Nå vet jeg at det 

er lov til å si; det må jeg tenke på. Trenger ikke å ha quick-fix på alt”. 

 Både ID2 og ID3 trekker frem økt effektivitet i lederrollen som et resultat av LUPRO. 

ID3 mener han har fått større situasjonsforståelse som følge av LUPRO, og at han derfor 

treffer bedre med sitt valg av lederverktøy og respons på situasjoner. Han bruker refleksjon til 

å tenke gjennom hvordan han vil fremføre budskapet, og mener selv at han gjør det smartere 

nå enn før.  

ID2 påpeker at han så tidligere erfaringer i et nytt perspektiv og dermed setter tidligere 

erfaringer i en ny relasjon. ID2 mener at ”Det vil gjøre de neste tilsvarende sakene enklere”. 

På den måten har LUPRO bidratt til at han har fått en forsterket mestringsfølelse i lederrollen, 

og kan være mer effektiv som leder. ID2 konkretiserer dette slik;  

Det handler litt om tilbake til det med tryggheten, motivasjon i forhold til å starte, 

gjennomføre noe hvor jeg kan bruke lederegenskapene mine, som jeg tidligere hadde 

brukt lengre tid på å forberede meg, men med LUPRO så friskt i minne, var det lettere 

å holde flere baller i lufta. (Intervjudeltaker 2). 
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ID2 hevder videre at ”økt trygghet gir økt mestring”. Han understreker at økt trygghet 

bidrar til at man som leder kan håndtere vanskelige situasjoner bedre. Her nevner han 

konflikthåndtering som et eksempel. På grunn av LUPRO vet han nå hvor han kan henvende 

seg, og han vet at han ikke står ikke alene som sjef. Dette er ifølge ID2, viktige forutsetninger 

for å skape handlekraft som leder.  

Også ID4 mener at LUPRO har bidratt til større mestring og økt ledereffektivitet. ”Jeg 

kan reflektere over det å være leder som gjør det lettere å utøve lederskap på en god måte”. 

Han konkluderer med at på grunn av at han har vært på LUPRO så ”kan jeg nå lettere gjøre 

nye erfaringer til en ledelseshandling”. Det mener han bidrar til å legge et grunnlag for et 

gjennomtenkt lederskap. Han er mer bevisst nå på at det er en lederjobb å tenke oversikt og 

helhet i jobbsammenheng. I de to neste delkapitlene vil det bli belyst hvorvidt denne 

opplevelsen av økt mestring i lederrollen blant intervjudeltakerne, bidrar til økt motivasjon for 

videre lederansvar og lederutvikling fremover. 

4.4.2 Motivasjon for videre lederutvikling etter LUPRO 

Samtlige intervjudeltakere sier de trives bedre som ledere etter LUPRO, og at de ble mer 

motiverte for lederrollen som følge av sin deltakelse på kurset. ID1 uttrykker det veldig 

tydelig. Hun sier at hun; ”Ble mer tent som leder. Veldig kick å gå på LUPRO”. Videre 

fortalte hun at hun fikk lyst til å bli mer synlig som leder. Hun ble motivert til å gå tilbake til 

jobben og praktisere det hun hadde lært i praksis. Hennes uttalelser om temaet ledelse og 

lederutvikling understreker også en sterk motivasjon for videreutvikling. ID1 sier; ”Det blir 

man aldri ferdig med å lære. Er ikke en jobb du avslutter – det er noe som må bli med deg 

hele veien.”  

Også ID2 trivdes bedre i lederrollen etter LUPRO. Han ble også mer motivert for 

lederrollen fordi han ble litt tryggere på seg selv. Gjennom LUPRO fikk han økt 

bevisstgjøring og positive tilbakemeldinger på hans utøvelse av sitt lederskap. Han sier at han 

”gikk styrket ut av LUPRO”. 

 Det samme opplevde ID3. Han fokuserer på sin utvikling fra fagekspert og teknokrat 

til leder. Han mener det var på sin plass å få et påfyll på relasjonskompetanse fordi han 

tidligere bare hadde jobbet med teknologi og teknologiledelse. Nå fikk større personalansvar. 

Han ble dermed gjennom LURPO mer motivert for personalledelse. Han sier også at han 

trives bedre som leder etter LURPO fordi ”jeg følte at jeg trengte et påfyll i forståelsen av 

meg selv, og det var nettopp det som var bra”.  
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 Utvikling fra profesjonsidentitet til en lederidentitet var også noe ID4 nevner. Han 

hevder at LUPRO vekket lederen i han; ”Får mer lyst til å være leder etter du har gått på 

LUPRO”. Han forklarte dette konkret med at LUPRO gjorde at han fikk ”lyst til å få være 

enda mer leder, og enda mindre fag. Litt utvikling fra ekspertrollen til mer lederrollen”. Man 

blir, ifølge ID4, mer reflektert i jobben. Alt dette gjorde at han ble motivert til å tenke at 

”dette skal jeg anvende i praksis”. Videre sier han ”Før snublet jeg bare videre underveis”. 

Med det mener han at han i mindre grad reflekterte rundt sin lederpraksis, og i tillegg bare 

hadde andre kollegaer å diskutere med. Det medførte at de gjerne snakket både fag og ledelse. 

Men nå har han også et nettverk av andre ledere å snakke med som er løsrevet fra jobben. 

Med dem kan han dermed i større grad snakke om rene lederoppgaver og lederutfordringer. 

 Alle intervjudeltakerne ble dermed motiverte til å fortsette med ledelse og utvikle seg 

videre som leder. Det er interessant å se hvorvidt denne økte motivasjonen for lederrollen og 

større lederutfordringer påvirker hvordan de ser sin egen karriere fremover. Det er tema for 

neste avsnitt. 

4.4.3 Videre karriereplaner  

Utvikling i karriereplaner kan si noe om utvikling av lederidentitetsnivået. Personer med sterk 

lederidentitet søker ofte nye lederutfordringer (Day et al., 2009; Lord & Hall, 2005 med 

flere). Derfor er det relevant om intervjudeltakerne fortsatt ser på seg selv som ledere 

fremover, og om de ønsker mer utfordrende lederposisjoner.  

Alle fire LUPRO deltakerne sier at de fortsatt driver med ledelse om fem år. Tre av 

fire deltakere ønsker å ha en høyere lederstilling da. ID1 understreket at det var et ønske hun 

hadde før LUPRO, men at hun nå er mer bevisst på hvorfor hun ønsker det. ID3 sier at han 

kanskje har samme stilling, men er tryggere på valget om å fortsette å være leder. Mens ID4 

uttrykker at han gjennom LUPRO har utviklet seg fra å se seg selv som en fagekspert, til 

leder, og videre til å se seg selv som leder selv utenfor sitt fagfelt.  ID4 er blitt motivert for 

flere og større lederutfordringer og sier: ”Jeg er sulten, jeg er interessert i nye utfordringer. 

LUPRO har lært meg at jeg også kan takle nye utfordringer, og gitt meg selvtillit i den 

sammenhengen, - så jeg kan lede flere enn jeg gjør i dag”. Samtlige sier at de har fått økt 

motivasjon til å fortsette som ledere etter LUPRO. En av deltakerne var i tvil om han ville 

fortsette som leder, eller å gå tilbake til å være kun fagekspert, og brukte LUPRO bevisst til å 

gjøre et veivalg. Han hadde et klart ønske om å fortsette som leder etter LUPRO.   
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Frem til nå i dette kapittelet er det blitt presentert resultat som tyder på at 

intervjudeltakerne har hatt læringsutbytte av LUPRO. Dette har påvirket deres syn på seg selv 

som leder og lederpraksisen på ulike måter, samt styrket deres motivasjon for videre 

lederutvikling. Det som videre vil være et sentralt spørsmål, er hva som har påvirket denne 

utviklingen. Det vil bli nærmere belyst i delkapitlet nedenfor. 

4.5 Påvirkningsfaktorer for utvikling av 

lederidentitet 

For å forstå hva som påvirket intervjudeltakernes utvikling av lederidentitet, ble de spurt om 

de kunne relatere sitt læringsutbytte fra LUPRO til den konkrete gjennomføringen av kurset. I 

det følgende vil resultatet bli sortert under påvirkningsfaktorene; Prosess og gjennomføring 

av LUPRO, De andre deltakerne på LUPRO og Koblinger og forventninger fra arbeidsgiver. 

4.5.1 Prosess og gjennomføring av LUPRO 

Alle intervjudeltakerne trekker frem gruppeprosessen som avgjørende for læring. Det ble en 

arena for refleksjon av egen lederpraksis og ulike lederverktøy. Lederutviklingsverktøyet 360 

graders ledervurderingen (360MIL) 
5
 konkret nevnt av alle som spesielt lærerik og 

utviklende, særlig for økt selvinnsikt om hvordan andre oppfattet dem i lederrollen. ID3 sier; 

”Det som var mest belysende var MIL360. Den avslørte at jeg oppfattes veldig forskjellig, og 

gjorde at jeg fikk lyst til å finne ut litt om de forskjellighetene”. ID3 trekker videre frem 

Joharis vindu 
6
som et lederverktøy for lettere å se det som er skjult for deg, og bli mer bevisst 

dette perspektivet. Han sier; ”Jeg fikk et annet syn på hvordan jeg kunne oppfattes i andre 

situasjoner, og fikk jobbet med det elementet”. Han trekker også frem et møte med Frode 

Dale, forfatteren av boka På randen av ledelse. En veiviser i førstegangsledelse. Denne boka 

var en del av faglitteraturen på LUPRO og gir en grunnleggende innføring i 

førstegangsledelse. Denne teorien og samtalen med forfatteren i etterkant av en forelesning på 

LUPRO medførte at ID3 fikk en ny forståelse av sin egen lederpraksis. Han ble mindre 

kontrollstyrende og ga mer ansvar til sine ansatte for hvordan oppgavene skulle løses. 

                                                 
5 Et verktøy for lederutvikling hvor ledere får tilbakemelding fra overordnet, sideordnet og underordnet på deres lederpraksis.  

6 En modell for utvikling av selvinnsikt ved å se kjente og ukjente sider av seg selv slik både en selv og andre oppfatter en.  
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 Også ID2 trekker frem 360MIL, men særlig Talent overslag modellen 
7
som han syntes 

var spesielt nyttig. Ifølge ID2, kom den også inn på et godt tidspunkt i kurset. Den ga ham en 

strukturert metode å reflektere over faglig problem, relasjonsmessig utfordringer, og for 

personlige styrker og svakheter. Han bruker den ofte i jobbsammenheng. ID2 sier; ”Den kan 

brukes til så mye, for å finne ut om jeg skal ta tak i noe eller ikke, og hvordan. Veldig nyttig”.  

 ID1 påpeker særlig de praktiske øvelsene underveis gjennom LUPRO som spesielt 

nyttige. Hun er ikke noen teoretiker, men kaller seg selv en mer ”hands on” person, og lærer 

best hvor hun kan få prøve og feile. Spesielt var kommunikasjonsøvelsene en øyeåpner for 

henne. Videre understreker ID1 selve gjennomføringen og settingen av LUPRO som en 

effektiv ramme for læring. Hun henviser da helt konkret til det spesielle med LUPRO at 

deltakerne ikke skal vite, eller kunne forberede seg på forhånd; ”Du blir kastet på dypt vann, 

jeg måtte bare hoppe ut i sitasjonene”. ID1 mener dette resulterte i at hun nå føler seg trygg på 

at hun mestrer ulike ledersituasjoner bedre. 

 ID4 fokuserer på gruppearbeidet som den sentrale påvirkningsfaktoren for læring. ID4 

sier: ”På dette kurset var det gruppearbeidet. Fordi det skulle handle om lederrollen”. Han 

mente at det på et annet kurs hvor man for eksempel skulle lære om institusjoner og 

samfunnsforhold, er det ikke like nødvendig med gruppearbeid for der er det temaer og fag 

man skal lære. Men ifølge ID4; ”når man skal lære om ledelse og lederrollen, og hvordan du 

selv er som leder, er gruppearbeid det mest fruktbare”. Videre viser ID4 også til noen gode 

plenumsforedrag som dannet basis for gruppearbeidet og grunnlag for diskusjon i gruppa.  

Også ID3 trekker frem smågruppa som viktig årsak for hans læringsutbytte, og 

vekslingen mellom smågruppa og den større gruppa. ID3 sier at ”Mange av de mest givende 

tingene skjedde i smågruppa, fordi de prosessene ble tettere”.   

Lengden på kurset ble også nevnt som en viktig årsaksfaktor. Ifølge ID4, kommer 

læringseffekten av LURPO over tid. Forklaringen, mener ID4, ligger i helheten av det 

LUPRO representerer som et systematisk lederutviklingsprogram over en lang periode. Ifølge 

ID4, får deltakerne et 9 måneder langt blikk på det å være leder, reflektere rundt ledelse og 

lederutfordringer.  ID4 sier at ledelse er en kontinuerlig utvikling, det er prøving og feiling. 

LUPRO bidro til at han gjennom et helt år tenkte på ledelse, og at han året etter prøver å 

reflektere litt over det han har lært for å utvikle seg videre.   

Oppsummert uttrykker intervjudeltakerne at gruppearbeidet som prosess for læring var 

nyttig. Gjennom refleksjon og speiling i grupper fikk alle en utvidet forståelse av egen 

                                                 
7 En modell for strukturert refleksjon over et faglig problem 
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lederpraksis. De setter tidligere erfaringer i et nytt perspektiv, men de fikk også flere verktøy 

å bruke i fremtidige situasjoner. De praktiske øvelsene og lederverktøyene som ble presentert 

for dem ga dem et utvidet perspektiv på ledelse. En viktig påvirkningsfaktor ved 

gjennomføringen var også at deltakerne ikke kunne forberede seg mentalt, men måtte ta ting 

på sparket underveis noe som ga dem en følelse av mestring og et utvidet leder-repertoar.  

4.5.2 De andre deltakerne på LUPRO 

I teoriene om utvikling av lederidentitet som er blitt presentert, er deltakelse i grupper sentralt 

for læring (Komives et al., 2006; Lysø, 2014). Dermed er det relevant å se hvordan 

intervjudeltakerne opplevde de andre deltakerne på LUPRO som bidragsytere til sin egen 

læring og lederutvikling.  

Svarene varierte. Intervjudeltakerne synes selve gruppearbeidet var viktig, men de 

hadde ulikt syn på hvorvidt de andre deltakerne på LUPRO var sentrale for egen læring. 

Ifølge ID1, møter man mange mennesker på LUPRO som man ønsker å ta med seg lærdom 

av, både væremåte og innhold i deres lederfilosofi. De andres påvirkning på henne forklarer 

hun med at; ”Endringen som andre var igjennom påvirker jo også en selv, det var en 

smitteeffekt der”. Hun understreker videre; ”Hvordan andre så på ledelse, klart at det påvirker 

veldig. Alle kom inn på LUPRO med hver sin fortelling”. Hun mener helt klart at det påvirker 

ens egen utvikling. ID1 er ikke i tvil om at de andre deltakerne hadde bidratt positivt til 

hennes læring; ”Man blir påvirket av folk rundt deg. Blir påvirket når du ser en god 

rollemodell som du ønsker å adaptere”.  

ID2 har et annet syn. Han mener at de andre deltakerne ”i liten grad”, har bidratt til 

hans læringsutbytte. Ifølge han, er det mer selve grunnlaget i LUPRO som er avgjørende. Han 

konkretiserer dette med; ”Selve læringen skjedde gjennom samspillet med dem, men det 

viktigste grunnlaget skyldes den faglige oppbyggingen fra høyskolen”. ID2 begrunner dette 

med; ”Jeg, eller de andre deltakerne hadde ikke annet syn eller modell på ledelse enn den 

teorien vi ble servert. Det ble delt erfaring, men ikke presentert en ny lederteori. Summen av 

deltakerne på gruppa støttet teorien som ble presentert”. Han hevder videre at ”Hvis jeg hadde 

byttet gruppedeltakere hadde min læring vært det samme”. Denne måten å se de andre 

deltakerne på er ganske instrumentelt. Det blir et middel for læring, men selve innholdet i 

læringen blir det samme om man bytter ut gruppedeltakerne med noen andre.  

Denne oppfatningen deler delvis også ID4. På spørsmål om de andre deltakerne har 

bidratt til hans læring, svarer han; ”For å være helt ærlig, tror jeg det hadde vært det samme 
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om det hadde vært noen andre gruppedeltakere”. Han begrunner det med at alle de som var på 

kurset var på relativt samme nivå. Han mener derfor at han kunne vært med i alle de tre 

gruppene og fått det samme utbyttet. Samtidig sier han at ”Gruppa var ei veldig fin ramme 

rundt læring. Gruppa gjorde at du følte en ekstra stor trygghet relativt tidlig i kurset. Etter 

hvert kom denne tryggheten i den storgruppa også”. ID4 er likevel mer opptatt av 

gruppedeltakelse som prosess og metode for læring, enn selve deltakerne. Han understreker 

dette med at læringsutbyttet ikke hadde vært det samme hvis LUPRO ikke hadde brukt 

grupper.  Begrunnelsen hans er den oppmerksomheten hver deltaker fikk i gruppa som 

fokusperson, og ikke erfaringen til de andre deltakerne.  Han konkretiserer dette med; ”Det at 

vi var 6 personer pluss en veileder gjorde at man, satt på spissen, 6 timers jobbing i gruppa, 

gjorde at du i snitt fikk 1 times taletid og fokus i løpet av dagen”. Ifølge ID4, ville det blitt 

mer overfladisk hvis man bare hadde brukt storgruppa. Da hadde man ikke klart å komme inn 

i ting og det ville heller ikke blitt så personlig, mener han. Samtidig sier ID4 at;  

Grunnen til at gruppearbeidet var så lærerikt var fordi de andre på gruppa var åpne og 

ærlige og åpnet seg for hverandre. Men det tror jeg alle gruppene gjorde, de ga av seg 

selv og inviterte til at jeg ga av meg selv. Vi utviklet en trygghet. Ga av seg selv på 

den måten at de delte sin historie og sine erfaringer. (Intervjudeltaker 4).  
 

Det kan derfor virke som han ikke vektla akkurat sine deltakere på gruppa som mer 

nyttige for læring enn de andre deltakerne på LUPRO for alle var like kunnskapsrike. 

 ID3 trekker frem gruppesammensetningen som en viktig faktor; ”Vi hadde en veldig 

god kjernegruppe. Veldig forskjellig bakgrunn, blanding av sivile, militære, unge og eldre”. 

Dette hevder han bidro positivt i forhold til læringsutbyttet fordi man fikk høre flere ulike 

erfaringer og synsvinkler. Ifølge ID3 var det gjennom LUPRO mange gode gruppeøvelser. 

Han trekker frem spesielt en gruppeoppgave hvor de skulle gi tilbakemelding på hvordan de 

oppfattet de andre i gruppa, uten at du egentlig kjente dem så godt. Dette mener ID3 var en 

god øvelse på hvordan du blir sett og oppfattet av andre, og hvor de andre deltakerne bidro 

direkte til en økt innsikt hos han som person. 

4.5.3 Koblinger og forventinger til arbeidsgiver 

En annen viktig påvirkningsfaktor for utvikling og læring, kan være koblinger mellom 

kursinnhold og arbeidsoppgaver på jobb, eller arbeidsgivers forventinger til deltakerne 

(Komives et al., 2009; Lysø et al., 2011; Lysø, 2010; 2014). Det er derfor ønskelig å 
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undersøke hvordan intervjudeltakerne ble fulgt opp av sin leder undervis i LUPRO-løpet og 

om de mener kursets innhold hadde overføringsverdi til egne arbeidsoppgaver. 

Alle intervjudeltakerne avviser at arbeidsgivers forventinger til dem og deres utbytte 

av kurset var avklart på forhånd. Ingen av dem hadde fått noen føringer, eller hatt noen 

forventningssamtale med nærmeste leder verken når det gjaldt egen utvikling, eller når det 

gjaldt implementering av merkunnskapen i organisasjonen. Det var heller motsatt. Da ID2 

søkte kurset, begrunnet han søknaden med hva sjefen kunne forvente å få. Han sa ”jeg tror at 

jeg vil fungere bedre i lederjobben på grunn av kurset”, og sjefen svarte ”gi gass”. 

Intervjudeltakernes evne til å se koblinger mellom innhold og tema på LUPRO og sine 

egne arbeidsoppgaver, var ikke entydige.  ID1 mener absolutt at hun kunne se sammenheng 

mellom arbeidsoppgavene på kurset og på jobb. ID1 sier at hun; ”kunne relatere 

arbeidsoppgavene til min jobbsituasjon helt klart”. Men hun understreker at mesteparten av 

relevansen gikk på kommunikasjonsøvelsene. 

 ID 2 mener at ”Dette blir veldig mye til hva man gjør det til selv”. Han satt hele tiden 

og tenkte for seg selv hvordan han kunne knytte temaene direkte opp til sin jobb. Spesielt 

trekker han frem 360MIL som et eksempel fordi det er en direkte tilbakemelding fra alle 

ansatte som har absolutt relevans for jobben hans. En annet konkret eksempel var temaet 

konflikthåndtering. Denne bolken hjalp han til å forstå hvilken profesjonell hjelp og støtte 

hans ansatte hadde vært igjennom et par år før. ID2 sier; ”Det var mange ting som ble satt i 

struktur. En av mange nyttige erfaringer”. 

 Dette samsvarer også med ID 4s oppfatning. Ifølge ID4, er det ingen direkte koblinger 

mellom arbeidsoppgaver på LUPRO og jobb, men at flere tema var relevante og hadde 

overføringsverdi. Han trekker spesielt frem dette med medarbeidersamtaler og 

konflikthåndtering som eksempler på verktøy som er anvendbare. I tillegg påpeker han at det 

er mange lederfaglige koblinger med overføringsverdi til hans jobb og rolle som leder. 

 ID3 ser derimot ingen direkte koblinger mellom LUPRO og arbeidsoppgaver på jobb. 

Han sier; ”ingen som jeg umiddelbart kan tenke på, ikke annet enn at jeg for meg selv har 

jobbet med et par ting”.  Han trekker frem som eksempel at han jobber mer bevisst med 

egenrefleksjon og knytter det opp mot lederpraksisen. Han eksemplifiserer dette med; ”Nå 

kjører jeg T-bane til jobb, så nå har jeg laget en plass for meg selv for å jobbe med et av de 

målene jeg laget for meg selv- med å sette av tid til refleksjon”. 

 Også oppfølging underveis fra nærmeste leder varierte. Samtlige overordnede hadde 

bidratt med en tilbakemelding på 360MIL. To av intervjudeltakerne fikk ingen oppfølging 
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utover 360MIL vurdering fra nærmeste sjef. ID1 sier; ”Nei, ikke noe faglig oppfølging, det 

har det ikke vært”. ID3 forklarer den manglede oppfølgingen med ny organisering og ny sjef 

underveis i LUPRO, men det er ikke tilfellet for ID1. Hun har hatt samme sjef under hele 

LUPRO kurset.  

 De to andre hadde nær oppfølging hele veien. ID2 sier at hans leder hadde: ”Jevn 

dialog etter samlinger og underveis”. Det samme sier ID4. Også han hadde tett dialog med sin 

leder mens han gikk på LUPRO. Han viste interesse og kom med gode råd. I tillegg tilrettela 

sjefen slik at han skulle få med seg hele kurset. ID4 opplevde at sjefen hans skjermet han i 

forhold til arbeidsbelastning. Ved et tilfelle overtok han en viktig presentasjon for ID4 som 

han skulle ha holdt midt i en LUPRO samling. ID4 forklarer denne konstruktive oppfølgingen 

han fikk av sin egen leder med at sjefen hans hadde vært en tidligere deltaker på LUPRO. 

Derav visste sjefen at kurset var en prosess hvor det var viktig å være med på alle samlingene. 

Han syntes kurset var så bra at han anbefalte ID4 om å søke kursplass. 

4.6 Oppsummering resultater 

I dette kapitlet er relevante resultater for problemstillingen og de fem forskningsspørsmålene 

presentert. Kapitlet startet innledningsvis med hvorvidt intervjudeltakerne har opplevd nytte 

av LUPRO. Deretter er det et underkapittel for hvert forskningsspørsmål.  

4.0. Opplevd nytte: Alle intervjudeltakerne opplever LUPRO som nyttig for sin egen 

lederutvikling, men ikke minst også for deres personlige utvikling. Samtlige anbefaler kurset 

til andre ledere med personalansvar. 

4.1. Syn på ledelse: Tre av intervjudeltakerne beskriver å ha fått et utvidet syn på 

ledelse. En mener hans ledersyn er uendret. Utfra denne dimensjonen er det dermed ulik grad 

av bevegelse i synet på ledelse hos intervjudeltakerne som følge av kurset. 

4.2. Syn på seg selv som leder: Deltakerne beskriver en endring i deres selvbevissthet 

i forhold til seg selv som leder. Flere går fra å være fagekspert til å se seg selv som leder i 

løpet av LUPRO. De utvikler seg fra å ha en profesjonsidentitet til å ha en mer bevisst 

lederidentitet. De er blitt mer kjent med seg selv som ledere, og er mer reflekterte i hvordan 

de fremstår og påvirker andre. Denne bevisstheten gjør dem tryggere som ledere og gir dem 

selvtillitt i lederrollen.  

4.3. Syn på egen lederpraksis: Alle intervjudeltakerne hevder at deres 

relasjonskompetanse og situasjonsforståelse har økt. Det er lettere for dem å justere egen 
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atferd og reaksjonsmønster. Deres lederstil er nå mer relasjonell, og de er mer opptatt av å se 

sine ansatte. Samtlige mener å ha fått et utvidet begrepsapparat, og en bevisstgjort 

kommunikasjon. Det medfører at de etter LUPRO bedre tilpasser kommunikasjonen sin til 

situasjonene. Gjennom LUPRO utviklet de også et lederspråk. 3 av 4 intervjudeltakere mener 

at dette gjør det lettere for dem å diskutere ledelse med andre. To av intervjudeltakere mener 

at de ansatte har merket en endring i deres lederpraksis, spesielt at de har blitt mer lyttende. 

De andre knytter endringene i lederpraksisen mer til deres egen selvrefleksjon. 

Intervjudeltakerne kom i lite inn på sin lederfilosofi uoppfordret.  

4.4. Mestring og motivasjon: Samtlige intervjudeltakere opplever økt mestring som 

følge av LUPRO. Blant annet fremheves viktigheten av at de ble tryggere som ledere, og nå 

trenger mindre tid til å forberede seg på ulike lederoppgaver. Intervjudeltakerne sier selv at 

dette har gjort dem mer effektive som ledere, særlig fordi de har fått økt situasjonsforståelse, 

og treffer bedre med sin ledelse. De trives bedre som ledere etter LUPRO og de er mer 

motiverte for lederrollen som følge av sin deltakelse på kurset. Om fem år ønsker tre av fire å 

være leder i en høyere lederstilling. En deltaker sier at han kanskje har samme stilling, men er 

tryggere på valget om å fortsette å være leder.  

4.5. Påvirkningsfaktorer for lederidentitetsutvikling: Oppsummert mener 

intervjudeltakerne at gruppearbeidet som prosess for læring var nyttig. Gjennom refleksjon og 

gruppediskusjoner fikk alle en utvidet forståelse av egen lederpraksis. De fikk også flere 

lederverktøy å bruke i fremtidige situasjoner. Alle intervjudeltakerne trekker frem 360MIL 
8
 

som spesielt utviklende, særlig for økt selvinnsikt om hvordan andre oppfattet dem i 

lederrollen.. At kurset gikk over nesten et helt år påvirket også deres lederutvikling positivt.  

De har ulikt syn på hvorvidt de andre deltakerne på LUPRO var sentrale for egen 

læring. To mener deltakerne utvilsomt hadde bidratt til deres læring på en positiv måte. Andre 

hevder at gruppearbeidet som prosess var en effektiv læringsmåte, men at læringen ville blitt 

det samme om de hadde byttet deltakerne med noen andre. Ingen hadde fått noen 

forventingsavklaring fra arbeidsgiveren i forkant av deltakelsen på kurset. Oppfølging av 

nærmeste leder underveis, og evnen til å se relevante koblinger mellom innholdet i kurset og 

arbeidsoppgaver i jobben varierte også.  

                                                 
8 360 graders ledervurdering. Et verktøy for lederutvikling hvor ledere får tilbakemelding fra overordnet, sideordnet og 

underordnet på deres lederpraksis.  
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5 Drøfting av resultater 

Herunder vil resultatet bli drøftet i lys av problemstillingen som er; Hvilken betydning har et 

lederutviklingsprogram for utvikling av lederidentitet hos sine deltakere? 

Teorikapitlet belyste flere måter en økt lederidentitet vil kunne komme til uttrykk. En 

måte å finne svar på problemstillingen er derfor å se resultatene i lys av den presenterte 

teorien. Ved å se disse i sammenheng, vil man kunne oppdage om det er noen likheter. 

Beskriver deltakerne på LUPRO noen utviklingstrekk, som ifølge teorien, tilsier en utvikling i 

lederidentitet? Dersom det er tilfellet, hva kan forklaringen være? Disse spørsmålene vil være 

sentrale for den videre drøftingen. Det som skal drøftes er om intervjudeltakerne fikk en 

utvikling i sin lederidentitet som følge av sin deltakelse på LUPRO. Drøftingen vil bli 

kategorisert i henhold til forskningsspørsmålene. Deretter vil validiteten og 

overføringsverdien i forskningen bli drøftet. Videre vil også implikasjoner for videre 

forskning og implikasjoner for praksis bli diskutert. Til slutt kommer konklusjonen, hvor 

problemstillingen blir besvart.  

I det følgende er det ikke å finne hvilket lederidentitetsnivå den enkelte 

intervjudeltaker er på, i forhold til LID modellen (Komives et al., 2005) som er hovedfokus, 

fordi en slik kategorisering har noen etiske dilemma. Nivåinndelinger kan fort oppfattes som 

en beskrivelse av deres dyktighet som ledere uten at det er noe belegg for en slik slutning. Det 

som er vektlagt er hvorvidt man kan finne en bevegelse i deres lederidentitet før og etter 

deltakelsen på LUPRO. Det er læringen og utviklingen av lederidentitet som er det sentrale. 

Utviklingstrinnene i LID modellen (Komives et al., 2005) er følgelig å forstå som et verktøy 

for å belyse og drøfte denne utviklingen.  

5.1 På hvilken måte har deltakerne (eventuelt) 

fått et endret syn på ledelse etter sin deltakelse på 

lederutviklingsprogrammet? 

Ifølge Komives et al. (2005), henger synet på ledelse sammen med nivå av lederidentitet. 

Spesielt mellom trinn 3 og trinn 4 skjer det en utvikling, fra å se ledelse som en posisjon til et 

mer helhetlig perspektiv. For å drøfte hvorvidt intervjudeltakerne har utviklet sin 

lederidentitet vil det ifølge, Komives et al. (2005), derfor være sentralt å begynne med å 

vurdere om de har fått et endret og utvidet ledersyn som følge av sin deltakelse på LUPRO.  
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 Ut fra denne dimensjonen var det noe varierende resultat hvorvidt intervjudeltakerne 

fikk et utvidet syn på ledelse i løpet av kurset. To av intervjudeltakerne mener selv at de ikke 

har hatt den store endringen i synet på ledelse før og etter LUPRO.  Dette kan bety at disse 

ikke har hatt en bevegelse i sin lederidentitet, men det kan også bety at de ikke er denne 

utviklingen bevisst. Den ene knytter fortsatt ledelse til formelle posisjoner noe som, ifølge 

LID modellen, indikerer at han kan være på trinn 3. Den andre hadde, ifølge ham selv, et 

helhetlig syn på ledelse allerede før kursstart. Med helhetlig ledelse mener han at ledelse kan 

skje både formelt og uformelt. Det kan derfor virke som om denne intervjudeltakeren startet 

LUPRO med en lederidentitet på trinn 4, ifølge LID modellen til Komives et al. (2005), fordi 

et slikt ledersyn er beskrivende for dette trinnet.  

Dersom ingen av disse to intervjudeltakerne har hatt en bevegelse i sitt ledersyn som 

følge av LUPRO vil de begge bli stående på det LID nivået de startet kurset med. Uttalelser 

senere i intervjuet nyanserer dette bildet. Det fremkommer når den siste intervjudeltakeren 

spesifiserer at LUPRO har bidratt til at han i større grad ser på ledelse som å nå et resultat 

gjennom andre. Dette kan indikere at han kanskje dermed likevel har fått et utvidet ledersyn, 

fra individfokusert ledelse til et mer kollektiv syn på ledelse. Dette samsvarer også med Day 

(2013) og Lord & Hall (2005) som mener man går fra et individuelt lederfokus til et mer 

kollektivt lederfokus etter hvert som ledere utvikler seg.  Den samme utviklingen fant også 

Komives et al. (2005) i sin studie. Videre, sier den samme intervjudeltakeren at LUPRO har 

gjort han mer bevisst på at han kan lede mer indirekte. Ifølge LID modellen til Komives et al. 

(2005), begynner lederne å se at ressursene ligger i mangfoldet av sine ansatte i overgangen 

fra trinn 5 til trinn 6, og dermed har utviklet et kollektiv ledersyn. På trinn 6 ser lederen, 

ifølge Komives et al. (2005), at han kan lede i enhver sammenheng, også indirekte. En person 

med lederidentitet på dette nivået trenger ikke å holde en formell posisjon som leder for å 

bidra til ledelse, fordi de ser på seg selv som en leder uansett. Det kan derfor virke som den 

ene intervjudeltakeren har beveget seg fra trinn 4 til et trinn på den høyere delen av LID 

skalaen. Han har fått et mer integrert syn på ledelse. Komives et al. (2005) benevner da også 

trinn 6 for integrasjonsnivået. 

 De to andre intervjudeltakerne beskriver en utvikling i eget ledersyn fra noe 

instrumentelt til et mer helhetlig perspektiv på ledelse. De sier at de har fått en større 

forståelse også for de uformelle strukturene og uformell ledelse. De har fått et mer 

differensiert ledersyn. Dette kan tyde på en utvikling i lederidentitet fra trinn 3 til et høyere 

nivå, fordi på trinn 4 i LID modellen ser lederne på ledelse både som noe individuelt som 
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knyttes til en formell posisjon som leder, men ser også at ledelse kan utføres av uformelle 

aktører. Komives et al. (2005) kaller dette nivået naturlig nok for Ledelse differensiert. 

Det har mange etiske sider ved seg å ”plassere” folk inn i modeller hvor et nivå 

kanskje blir vurdert som ”bedre” enn et annet. Kanskje kan formuleringene til 

intervjudeltakerne skyldes forskjellig kunnskap eller en mer bevisst lederidentitet, men det 

kan også forklares med ulike formuleringsevner. Deres beskrivelse av eget ledersyn kan 

videre være et uttrykk for hva de tror er det forventede svaret, mer enn et uttrykk for deres 

lederidentitet. Likevel er det et fellestrekk at tre av intervjudeltakerne tilbakefører denne 

endringen i sitt ledersyn til deres deltakelse på LUPRO, noe som indikerer at LUPRO bidrar 

til å utvikle lederidentitet hos sine deltakere. Det hadde likevel vært interessant å vite hvorfor 

den ene intervjudeltakeren, ifølge han selv, ikke utviklet sitt ledersyn, siden de tre andre fikk 

en bevegelse i sitt lederperspektiv. Resultatene som omhandler forskningsspørsmål 1 gir ikke 

noe entydig forklaring, men kanskje kan resultatet fra de andre forskningsspørsmålene belyse 

det nærmere. Det vil derfor være relevant å se om resultatet fra de andre 

forskningsspørsmålene viser en bevegelse eller stagnasjon i hans lederidentitet. 

Resultatet fra forskningsspørsmål 1 Syn på ledelse indikerer at tre av fire 

intervjudeltakere har fått økt forståelse av ledelse som begrep. De har opplevd endring i synet 

på ledelse på den måten at de har et mer helhetlig perspektiv på ledelse som følge av 

deltakelsen på LUPRO. Det kan tyde på at disse tre har hatt en utvikling i sin lederidentitet. 

5.2 På hvilken måte har deltakerne (eventuelt) 

fått et endret syn på seg selv som leder etter sin 

deltakelse på lederutviklingsprogrammet? 

Day & Sin (2009), Munusamy et al. (2010) og Lord & Hall (2005) med flere, fremhever 

viktigheten av at en leder kjenner seg selv og hvilken påvirkning han har på andre og motsatt. 

Dette fordi en relasjonell kompetanse gjør det lettere for ledere å tilpasse sitt lederskap i 

forhold til situasjonene. Shamir & Eilam (2005) vurderer denne selvinnsikten som en 

forutsetning for å bli en autentisk leder. Også Komives et al. (2006) understreker viktigheten 

av utvikling og endring i forståelsen av seg selv i lys av andre. De mener det er en 

forutsetning for utviklingen av egen lederidentitet. Derfor er det relevant å se om 

intervjudeltakerne endret sitt syn på seg selv som leder gjennom sin deltakelse på LUPRO. 
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Samtlige intervjudeltakere opplevde å få økt bevissthet rundt seg selv som leder. 

Denne kjennskapen til hvordan de blir oppfattet som ledere, og hvordan de påvirker hverandre 

ga dem større trygghet i lederrollen. Dette støttes av funnene til Lysø (2014) som fant at 

lederne hadde blitt mer reflekterte og tryggere i lederrollen etter deltakelsen på 

lederutviklingsprogrammet. I LID modellen er et av de sentrale momentene for å utvikle 

lederidentitet at de endrer eller justerer syn på seg selv gjennom andre (Komives et al., 2005). 

Dette kan derfor indikere at intervjudeltakerne derfor har hatt bevegelse i sin lederidentitet.  

Ifølge modellen til Lysø (2014), kan resultatet tyde på at det har skjedd en utvikling av 

lederidentitet da hun hevder at konstruksjon av lederidentitet nettopp er knyttet til økt 

selvforståelse og trygghet i egen lederrolle. Utviklingen av selvbevisstheten skjer, ifølge Lysø 

(2014), blant annet gjennom refleksjon.  Intervjudeltakerne understreker videre at deres 

refleksjonsevne ble forsterket og bevisstgjort gjennom deltakelsen på LUPRO. De mener at 

dette har gjort dem mer bevisste på hvordan de oppfatter seg selv som ledere.  

Komives et al. (2005) hevder at refleksjonslæring er kritisk i fasen mellom trinn 3 og 

trinn 4 i LID modellen. Samtidig som lederne får en økt refleksjonsevne ser de også 

tydeligere sin egen rolle og ansvar, ifølge Komives et al. (2005). Intervjudeltakerne fremhever 

at de er blitt mer bevisste sin lederrolle, og hvordan utøvelsen av denne påvirker andre. Det 

kan derfor, ifølge LID modellen, tyde på at intervjudeltakerne er i en utvikling i sin 

lederidentitet. Resultatet for denne dimensjonen samsvarer også med resultatet for 

dimensjonen Syn på ledelse hvor 3 av 4 intervjudeltakere er i bevegelse mellom trinn 3 og 4 i 

LID modellen, mens en intervjudeltaker ligger nærmere trinn 6 på denne dimensjonen, se 

punkt 5.1. Dette kan kanskje tyde på at utvikling av lederidentitet skjer parallelt langs de ulike 

dimensjonene og at intervjudeltakerne gjennom modningsprosesser beveger seg mot høyere 

LID nivå. 

Likevel er varigheten av denne økte bevisstheten usikker. Utvikling av lederidentitet 

går i faser og kan både stagnere og reversere (Lemler, 2013). Også Møller (2009) 

understreker at lederidentitet er temporært og at livshistorien er sentral for utviklingen av 

lederidentitet. På den annen side kan kanskje en bevisstgjøring av hvordan livshistorien 

påvirker lederidentitet bidra til å redusere muligheten for at lederidentiteten reverseres. 

Munusamy et al. (2010) kaller en slik kobling mellom lederidentitet og livshistorie for en 

integrert lederidentitet. 

Det kom også frem at intervjudeltakerne gjennom LUPRO ble mer bevisste på 

hvordan livshistorien påvirker personligheten, og at intervjudeltakerne før LUPRO i mindre 
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grad reflekterte over hvordan de ble oppfattet som ledere. Dette kan gjenspeile det Munusamy 

et al. (2010) forklarte som integrert lederidentitet. Ifølge dem, gir en integrert lederidentitet en 

økt forståelse av egen identitet og hvordan de som ledere blir oppfattet av andre. I tillegg 

hevder Munusamy et al. (2010) at integrert identitet gir ledere tydeligere og mer autentisk 

lederidentitet. Dette viser kanskje at intervjudeltakerne har utviklet en mer integrert 

lederidentitet ved at de er mer bevisste sin livshistorie og hvordan den påvirker deres atferd. 

Før de hadde denne kunnskapen var de mindre bevisste på hvordan deres fremtreden og 

fremgangsmåte påvirket andre. Også Shamir & Eilam (2005) hevder at livshistorien er 

grunnleggende for utvikling av autentiske ledere. Forståelse av hva som har påvirket 

livshistorien, mener de er en forutsetning for å kjenne seg selv. Det kan tyde på at 

intervjudeltakernes beskrivelse gjenspeiler teorien ved at økt kjennskap til seg selv og økt 

refleksjonsevne kan påvirke hvordan en ser på seg selv som ledere, derav utvikling av egen 

lederidentitet.  

Dette kan også samsvare med Lord & Hall (2005) som hevder at lederutvikling er en 

modningsprosess hvor selvet og sosial kunnskap smelter sammen med identitet som leder. 

Dette forutsetter imidlertid utvikling av en integrasjon mellom personlig-, sosial- og 

profesjonsidentitet (Lord & Hall, 2005).  

Kanskje har intervjudeltakerne forsterket sin lederidentitet ved at det virker som de har 

utviklet en integrert lederidentitet og dermed knytter sin lederidentitet i større grad til sin 

livshistorie. Da livshistorien beveger seg langsomt, kan denne koblingen kanskje virke som en 

demper mot hurtige reverseringer i deres lederidentitet. På denne måten blir lederidentiteten 

kanskje noe mer robust også for negative ledererfaringer, som Day et al. (2009) mener kan 

svekke lederidentiteten, fordi lederne står støtt i seg selv. Det er likevel uvisst hvorvidt 

intervjudeltakernes positive utvikling i lederidentitet vil fortsette fremover. Siden dette ikke er 

en longitudinell studie er det usikkert om denne utviklingen av lederidentitet, som 

intervjudeltakerne beskriver, er en langvarig tendens. Det er således en begrensning ved dette 

studiet at det bare beskriver en begrenset fase i lederidentitetsutviklingen. 

Oppsummert indikerer resultatene at samtlige intervjudeltakere fikk et endret syn på 

seg selv som leder ved at de ble mer reflekterte og trygge i lederrollen, som følge av LUPRO. 

Denne økte lederbevisstheten kan antyde at de fikk en styrket lederidentitet. 
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5.3 På hvilken måte har deltakerne (eventuelt) 

fått et endret syn på egen lederpraksis etter sin 

deltakelse på lederutviklingsprogrammet? 

Et sentralt poeng i utviklingen av lederidentitet er å se om den økte bevisstheten av seg selv 

som leder, og kunnskap om hvordan man påvirker hverandre, faktisk bidrar til å skape ny 

mening om praksis i den grad at man foretar en endring. Lysø (2014) trekker nettopp frem ny 

mening om praksis som et sentralt element for utvikling av lederidentitet.  

 Felles for alle intervjudeltakerne er at de mener deres relasjonelle kompetanse har økt. 

Dette har, ifølge dem, videre medført at måten de relaterte seg til sine ansatte har endret seg. 

Dette støtter funnene til Lysø (2014) som også fant at lederne ga uttrykk for økt forståelse for 

mellommenneskelige relasjoner. Gjennom refleksjon fikk de også en ny mening om praksis 

(Lysø, 2014). Dette kan bety at de fire intervjudeltakerne i noen grad har endret lederpraksis.  

Day (2013) hevder også at etter hvert som ledere utvikler seg, vil det bli et skifte i 

deres fokus fra en relativt uavhengig til en mer relasjonell identitet fordi de i større grad ser 

seg selv gjennom gruppen de leder. Også Lord & Hall (2005) hevder at ledere får et mer 

kollektivt identitetsfokus jo mer utviklet lederne er. Intervjudeltakerne beskriver også at de 

etter deltakelsen på LUPRO prøver å ha overblikk og se helheten.  De mener selv at de har 

fått en mer relasjonell lederstil som følge av LUPRO, og er nå mer bevisst på å utvikle gode 

relasjoner, og utøve relasjonsledelse. Komives et al. (2006) trekker også frem at den 

relasjonelle kompetansen utvikles etter hvert som lederidentiteten forsterkes. På trinn 4 søker 

lederne å få mer relasjonell kompetanse slik at de i større grad kan få gruppen til å fungere 

sammen. De begynner å se på ledelse mer som et kollektivt ansvar, og ikke bare lederens 

ansvar.  Det kan derfor tyde på at intervjudeltakerne er i bevegelse fra trinn 3 mot trinn 4 i 

LID modellen. Fordi det skjer en utvikling fra posisjonsbasert individledelse på trinn 3 til en 

mer kollektiv forståelse av ledelse på trinn 4. Nettopp derfor blir lederne mer relasjonelle i 

forhold til de andre. Det kan derfor virke som intervjudeltakerne er på samme LID nivå her 

som langs dimensjonene Syn på ledelse og Syn på seg selv som leder noe som indikerer en 

parallell utvikling av lederidentitet langs de tre dimensjonene. Ifølge Day et al. (2009), kan en 

veldefinert lederidentitet guide en positiv rollemodellering. Det kan kanskje tyde på at 

intervjudeltakerne har utviklet en mer definert lederidentitet ved at de nå i større grad er 

bevisst sin rollemodell som leder. 
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 Et viktig spørsmål er om utvikling i lederidentiteten bare er positivt. Selv om 

intervjudeltakerne mener de har utviklet en mer relasjonell lederstil, gjenspeiles ikke det 

nødvendigvis i lederpraksisen. Dersom de faktisk er blitt mer relasjonelle mot sine ansatte, 

betyr det heller ikke automatisk at de ansatte opplever dette som positivt. Det er derfor viktig 

å ta forbehold om at det er uavklart hvordan intervjudeltakernes eventuelle endring i lederstil, 

faktisk blir oppfattet av de ansatte da det ikke er noen ansatte med i denne studien. 

På den annen side så antyder resultatet også at intervjudeltakerne delegerer mer, noe 

som kan tyde på en mer relasjonell lederstil. På trinn 4 i LID modellen er lederne, ifølge 

Komives et al. (2005), blitt mer bevisste på at ledelse også er prosessen og ikke bare 

resultatet. I overgangen fra trinn 3 til trinn 4 skjer det derfor en utvikling hvor lederen ser 

ledelsesutfordringene og innser, at for å nå målet, kan han ikke gjøre alt selv (Komives et al., 

2005).  Lederen ser dermed i større grad ressursen av de andre og begynner å delegere mer. 

Denne prosessen gjenspeiles også hos intervjudeltakere. De beskriver at de nå er mindre 

detaljstyrende. Endringen synliggjøres på ulike vis hos intervjudeltakerne.  En delegerer mer 

og kontrollerer mindre. Hos andre vises endringen gjennom at de nå leder mer indirekte, ved 

at de i mindre grad går foran med fasiten, men i større grad viser retning og lar de ansatte få 

mulighet til å finne løsningene. Dette gjenspeiles også i LID modellen som overgang fra trinn 

3 til trinn 4 hvor ledere går bort fra tanken om at bare sjefer leder, og over til en bevissthet om 

at gruppemedlemmene deltar i lederprosessene. De ser nå i større grad sitt lederansvar for at 

gruppa skal greie å løse oppdraget. Dette samsvarer med resultat presentert under 

forskningsspørsmål 1Syn på ledelse og forskningsspørsmål 2 Syn på seg selv som leder, som 

viste at intervjudeltakerne hadde en tilsvarende nivåutvikling av lederidentitet i forhold til 

LID modellen. Kanskje kan den økte delegeringen tyde på at intervjudeltakerne i lys av LID 

modellen nå i mindre grad knytter ledelse til posisjoner. I så fall kan det virke som at de ved 

økt lederidentitet ikke er blitt mer opptatt av egne posisjoner, slik Hiller (2005) kanskje mente 

kunne være en fare. 

Den økte relasjonelle og reflekterende kompetansen til intervjudeltakerne har også 

medført at de nå, ifølge dem selv, kommuniserer annerledes med de ansatte. De er blitt mer 

målbevisste og tydeligere i sin kommunikasjonsform. Det faktum at relasjonell kompetanse 

påvirker måten en leder kommuniserer på, kan kanskje samsvare med teorien til Day et al. 

(2009) som hevder at sosial kompetanse er viktig for en leder for å kunne skape 

engasjementet rundt visjoner, og kommunisere ut en målsetting, samt motivere og støtte sine 

medarbeidere. Intervjudeltakerne ble mer bevisste på hvordan de ordlegger seg, og er nå mer 
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aktive lyttere. De er blitt oppmerksomme på å gi de ansatte rom for innspill og hvordan de 

selv gir tilbakemeldinger til sine ansatte.  

På den annen side snakker intervjudeltakerne mye om kommunikasjon gjennom hele 

intervjuet, men lite om dialog. En mulig forklaring er at de på tross av økt kunnskap om 

viktigheten av tydelig kommunikasjon, fortsatt likevel er mest opptatt av sin egen posisjon og 

ikke så opptatt av de andre slik, som Hiller (2005), kanskje forsiktig antyder som en mulig 

konsekvens av en sterkere lederidentitet. En annen forklaring kan være at de faktisk er i 

bevegelse i sitt ledersyn. Dette støttes av Komives et al. (2005) som hevder at det virker som 

ledere utvikler et hierarkisk ledersyn, før de utvikler en systemtankegang rundt ledelse. Dette 

kan kanskje indikere at intervjudeltakernes utvikling fra det mer instrumentelle ledersynet på 

trinn 3 til det mer helhetlige ledersynet skjer gradvis og ikke fra en dag til en annen. Det kan 

virke som intervjudeltakerne er i en mer dynamisk prosess mellom to nivå, for eksempel det 

Komives et al. (2005) kaller for et transformasjonstrinn til nivå 4. Ifølge Komives et al. 

(2005), blir lederne mer opptatt av de andre først på LID nivå 5.   

Videre, sier intervjudeltakerne at de også har fått et utvidet begrepsapparat og økt 

språklig bevissthet som følge av LUPRO. Det er nå mer fokusert på at det må være samsvar 

mellom det de sier som leder og det de faktisk gjør. Dette kan nærme seg det Shamir & Eilam 

(2005) beskriver som mer autentisk ledelse. For å få dette til, må man ha kunnskap om 

hvordan det man gjør og sier faktisk blir oppfattet av andre. Shamir & Eilam (2005) hevder 

nettopp at en bevisst lederidentitet er en forutsetning for å kunne være en autentisk leder.  

Dette kan kanskje indikere at intervjudeltakerne har utviklet en mer autentisk lederstil. 

 Intervjudeltakerne mener at de har fått noen lederbegreper på plass. 3 av 4 mener det 

gjør det lettere for dem å diskutere ledelse med andre. Dette kan tyde på at intervjudeltakerne 

gjennom LUPRO har utviklet et lederspråk som, ifølge Lysø (2014), er en av forutsetningene 

for å utvikle en lederidentitet. Nettopp fordi språket er en måte å bevisstgjøre seg selv sin 

egen lederidentitet og lederprofil på. Språket blir et verktøy for å diskutere ledelse og dele 

ledererfaringer. For å delta i slike diskusjoner må man, ifølge Lysø (2014), forstå og beherske 

språket. Komives et al. (2006) beskriver da også utvikling av et lederspråk som en 

utviklingsnøkkel fra lederidentitets nivå 3 til nivå 4 i LID modellen. Det kan derfor virke som 

at intervjudeltakerne har utviklet sin lederidentitet gjennom å utvikle et lederspråk.  

På den annen side er det bare en av intervjudeltakerne som har implementert dette nye 

lederspråket i sin egen ledergruppe. Det som er interessant er at denne intervjudeltakeren er 

den samme som uttrykte et instrumentelt ledersyn tilsvarende nivå 3 på forskningsspørsmål 1, 
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Syn på ledelse, ifølge LID modellen til Komives et al. (2005). Begrunnelsen hans for å 

implementere lederspråket inn i sitt eget team var for lettere å kunne diskutere ledelse, 

fremdrift og utfordringer i prosesser med sine ansatte. Ifølge Lysø (2014), er det også slik en 

skaper effekter utover individuell læring, at læringsprosessene gjenskapes lokalt i bedriften.  

Et slikt ønske om å lære opp sine medarbeidere, for at de sammen lettere kunne dra 

lasset i samme retning, kan ifølge LID modellen til Komives et al. (2005), tyde på at denne 

intervjudeltakeren plutselig i denne dimensjonen er på trinn 5. Fordi på trinn 5 i LID modellen 

blir lederne opptatt av å lære opp medarbeiderne slik at de også utvikler sin egen 

lederkapasitet. Dette kan kanskje bety at en leder kan være på ett nivå i LID modellen i en 

dimensjon, men på et annet nivå i en annen dimensjon. I så fall kan det indikere at ledere ikke 

nødvendigvis utvikler alle dimensjonene parallelt likevel.  

En annen forklaring kan være at intervjudeltakeren er på et høyere nivå på de andre 

dimensjonene også, men på grunn av uklare formuleringer, misforståelser eller for lite 

datagrunnlag, så kommer ikke nyansene godt nok frem.  På den annen side kan det være hans 

”drive” som leder og hans proaktivitet, slik han beskriver seg selv, som gjør at han i sin 

utålmodighet for å få jobben gjort, løfter de andre. Tanken om at ledere er ansvarlig for å få 

jobben gjort er et kjennetegn på trinn 3 i LID modellen, noe som også samsvarer med at han 

knytter ledelse til formelle posisjoner. Uansett hvilket motiv han har for å løfte de andre, vil 

han likevel ha utviklet et mer kollektivt ledersyn hvor han ser at for å nå målet, må han styrke 

og bruke ressursen hos sine ansatte. Dette ledersynet kan fortsatt være ubevisst hos han, da 

han uttrykkelig knyttet ledelse til formelle posisjoner i forhold til dimensjonen Syn på ledelse.  

Det fremkommer ikke under intervjuene hvorvidt de andre intervjudeltakerne har 

implementert lederspråket i sin avdeling, da de ikke ble spurt direkte om dette. Dette betyr 

dog ikke at de ikke har implementert det heller. Det er heller ikke en nødvendig forutsetning 

for å utvikle et lederspråk at dette blir implementert i organisasjonen. Alle intervjudeltakerne 

utviklet et lederspråk, men kanskje så en av intervjudeltakerne en større nytteverdi av å 

innføre lederspråket i sin lederpraksis enn de andre. 

 Komives et al. (2005) påpeker derimot at utvikling av en lederfilosofi er et 

grunnleggende element i utvikling av en lederidentitet på det øverste nivået i LID modellen. 

For å utvikle en lederfilosofi er også et utviklet lederspråk en forutsetning. Dette temaet kom 

også delvis som følge av pilotprosjektet. Ut fra den manglende måten intervjudeltakerne 

uttrykker sin egen lederfilosofi, kan det virke som denne ikke er helt bevisstgjort for dem 

ennå. Bare en intervjudeltaker nevner så vidt sin egen lederfilosofi på eget initiativ under 
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intervjuet. Utvikling av egen lederfilosofi skjer, ifølge LID modellen til Komives et al. 

(2005), på trinn 5. Dette kan kanskje underbygges av at denne ene var den samme 

intervjudeltakeren som startet LUPRO kurset med et mer utvidet ledersyn enn de andre 

intervjudeltakerne.  At ingen av de tre andre intervjudeltakerne nevner sin lederfilosofi 

uoppfordret som svar på spørsmålene, samsvarer også med resultatet presentert under 

forskningsspørsmålene 1 og 2 som indikerte at i intervjudeltakerne hadde et LID nivå på 

nærmere trinn 4. Heller ikke intervjudeltakeren som hadde implementert lederspråket i sin 

ledergruppe nevner noe om sin lederfilosofi tilsvarende trinn 5 i LID modellen, noe som 

støtter resultatet fra forskningsspørsmål 1 og 2 som antydet at han hadde et lavere LID nivå på 

disse dimensjonene.  

På den annen side kunne alle intervjudeltakerne sette ord på sin lederfilosofi ved 

direkte spørsmål. Det kan kanskje forklares med at de har utviklet et lederspråk som er 

nødvendig for å formulere en lederfilosofi, og at de hadde arbeidet med sin lederfilosofi på 

LUPRO. Likevel virket det ikke som lederfilosofien var implementert og bevisstgjort i særlig 

grad i deres lederpraksis, bortsett fra hos kanskje en intervjudeltaker som nærmer kanskje 

ligger mellom trinn 5 og 6 i LID modellen fordi det er på trinn 5 lederfilosofien utvikles, 

ifølge Komives et al. (2006). Det samsvarer også med at denne intervjudeltakeren hadde et 

ledersyn som tilsvarte de øverste trinnene i LID modellen på forskningsspørsmål 1.  

Lederpraksisen var kanskje hos de andre tre intervjudeltakerne på dette tidspunktet 

mer ubevisst knyttet til deres lederfilosofi, eller forklaringen kan være som intervjudeltakerne 

selv sier; de ble ikke direkte spurt om dette. På den annen side ville en leder som ser sitt eget 

ledersyn i sammenheng med sin lederfilosofi, reflektere en høy bevisstgjøring av egen 

lederidentitet.  Hvis han videre knytter sin lederfilosofi direkte til egen lederpraksis viser han 

et integrert ledersyn. Ved spørsmål om ledelse vil man kanskje på dette nivået knytte sin egen 

lederfilosofi til sine svar. Det skjedde i svært liten grad hos intervjudeltakerne, men ved 

pilotprosjektet var dette noe som kom tydelig frem. En av disse intervjudeltakerne knyttet 

stort sett alle svarene til sin egen lederfilosofi, og viste stor innsikt i forhold til ledelse. 

Gjennom hele intervjuet svarte han tilsvarende en lederidentitet på LID modellens trinn 6. 

Denne personen hadde over 20 år allsidig lederpraksis mot 12 år som var den 

intervjudeltakeren med lengst ledererfaring blant intervjudeltakere i dette studiet.  

Utvikling av en lederfilosofi er en modningsprosess, som kanskje igangsettes samtidig 

med bevisstgjøring av sin egen lederidentitet. Det virket som alle intervjudeltakerne hadde 
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fått bevisstgjort sin lederidentitet og var i ferd med å utvikle og implementere en lederfilosofi 

i egen lederpraksis.  

Resultatet viser også at det er nødvendig å se forskningsspørsmålene og dimensjonene 

i sammenheng, og LID nivået ikke kan fastslås entydig. Ved å se dimensjonene helhetlig vil 

man kanskje få en større forståelse av hvordan lederidentiteten utvikles på ulike områder, og 

hvilket LID nivå intervjudeltakerne beveger seg mot. Munusamy et al. (2010) hevder også at 

utvikling av lederidentitet er en kompleks prosess som involverer en dypere forståelse av seg 

selv.  Ved å se deltakernes Syn på egen lederpraksis i lys av deres Syn på ledelse 

fremkommer det at også at ID2 gjennom sin lederpraksis viser et utvidet og mer kollektiv 

perspektiv på ledelse. Samtlige intervjudeltakere har dermed utviklet et utvidet syn på ledelse. 

Oppsummert, for forskningsspørsmål 3, har intervjudeltakerne endret sitt syn på egen 

lederpraksis etter deltakelsen på LUPRO. Alle intervjudeltakerne har endret lederpraksisen 

ved at de er blitt mer relasjonelle. Dette gir seg ulike utslag hos intervjudeltakerne. Ifølge 

intervjudeltakerne selv, delegerer de mer. De er blitt tydeligere i sin kommunikasjon og har 

utviklet et lederspråk, men kanskje ikke utviklet lederfilosofien i samme grad. Det er usikkert 

om de ansatte har merket noe til endringen, da disse ikke er intervjuet.  

5.4 På hvilken måte har deltakerne (eventuelt) 

fått økt mestring og motivasjon til å fortsette sin 

lederutvikling som følge av 

lederutviklingsprogrammet? 

Ifølge både Day (2013) og Lord & Hall (2005), spiller lederidentitet en viktig rolle for 

utviklingen av ledererfaring. Fordi når man begynner å tenke på seg selv som leder så søker 

man også å lære mer om lederskap. Dette kaller Day (2013) for en positiv 

identitetsutviklingsspiral. Videre hevder både Lord & Hall (2005) og Day & Sin (2011) at 

lederidentitet antagelig gir mer effektive ledere fordi gjennom økt kunnskap vil ledere få et 

større repertoar av mulige lederperspektiv og atferdsmønstre. Dette gjør at ledere kan 

respondere på en mer hensiktsmessig måte i vanskelige situasjoner. Det er derfor interessant å 

se om intervjudeltakerne opplevde samme erfaring som følge av lederutviklingsprogrammet. 

Det er fokus for dette underkapitlet. 

Samtlige intervjudeltakere sier de opplevde økt mestring i sin lederrolle som følge av 

sin deltakelse på LUPRO. Dette har, ifølge dem, blant annet bidratt til at de trenger mindre tid 
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til å forberede seg i forkant. Dette kan kanskje samsvare med Day & Sin (2011) og Lord & 

Hall (2005) som hevder at økt lederidentitet gir mer effektive ledere som følge av mer 

hensiktsmessig lederatferd. Intervjudeltakerne trekker også selv frem at de mener de har fått 

økt ledereffektivitet som følge av LUPRO. De begrunner dette med bedre situasjonsforståelse, 

mer målrettet kommunikasjon og at tidligere erfaringer ble mer bevisstgjort slik at de fikk ny 

mening om praksis. Nå kan de håndtere situasjoner på flere måter tilpasset situasjonen.  

Intervjudeltakernes uttalelser er deres subjektive mening. Det er derfor ikke 

nødvendigvis slik at intervjudeltakerne er blitt bedre ledere, selv om de mener de er blitt mer 

effektive. At de nå bruker mindre tid på for eksempel å forberede seg, kan også skyldes at de 

har fått økte mestringsforventninger noe som ikke nødvendigvis betyr at de er blitt mer 

kompetente og effektive ledere.  

På den annen side vil ledere etter hvert som de opplever mestring i lederrollen i større 

grad frigjøre seg fra å knytte ledelse til posisjoner, ifølge Komives et al. (2005). De vet at de 

kan lede i enhver sammenheng. Denne utviklingen støtter kanskje også begrunnelsen for 

endringen i lederpraksisen deres ved at intervjudeltakerne i større grad begynte å delegere. De 

er mer relasjonelle og knyttet ledelse i mindre grad til egen posisjon. Dette tilsvarer en 

lederidentitet på et høyt nivå i LID modellen. En opplevelse av større grad av mestring vil 

dermed ifølge, Komives et al. (2005), også tilsi en utvikling i intervjudeltakernes 

lederidentitet.  

Den økte mestringen har også gjort samtlige mer motiverte til å fortsette i 

lederposisjoner. Intervjudeltakerne knyttet denne mestringen til både økt kompetanse, men 

også økt selvtillit på seg selv som leder. Majoriteten ønsker seg en høyere stilling med større 

ledelsesutfordringer. Den siste ble motivert til å fortsette som leder, men ikke nødvendigvis i 

en høyere stiling. Sett gjennom identitetsspiralen til Day (2013) kan dette kan tyde på at 

deltakelsen på LUPRO har bidratt til en utvikling av lederidentiteten hos intervjudeltakerne 

nettopp fordi de nå søker høyere lederutfordringer. På den annen side var det en av 

intervjudeltakerne som mente denne motivasjonen for en høyere lederstilling allerede var 

tilstede før LUPRO, noe som kanskje kan bety at LUPRO ikke har medført noe høyere 

motivasjon i den sammenhengen hos denne personen. På tross av det kan man ikke 

konkludere med at dennes lederidentitet ikke har økt som følge av LUPRO, fordi 

lederidentitet ikke bare vurderes i henhold til motivasjon for høyere stillinger, men 

motivasjon til høyere og nye lederutfordringer. Man kan ha nye og høyere 

ledelsesutfordringer i samme stilling, fordi ledersituasjoner oppstår uavhengig av nivå og må 
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håndteres, for eksempel konflikter og omstilling. Denne intervjudeltakeren sier videre at hun 

ble mer tent som leder og mer motivert til å gå tilbake til lederjobben som følge av kurset for 

å praktisere den nye kunnskapen. Videre understreket hun at man aldri blir utlært som leder. 

Det indikerer et høyt nivå av lederidentitet ifølge Komives et al. (2005). Intervjudeltakeren 

presiserte også et sentralt poeng; Ifølge denne, så ble hun gjennom deltakelsen på LUPRO 

mer bevisst på hvorfor hun ønsket større lederutfordringer. Dette er kanskje essensen i 

lederidentiteten. Bevisstgjøringen om at hun ønsket å lede var ikke et viktig utviklingstrinn 

for hennes lederidentitet, slik det var for en av de andre intervjudeltakerne, fordi dette ønsket 

hadde hun før kursdeltakelsen. Det var hennes erkjennelse om hvorfor hun ønsket å ha større 

lederutfordringer som var utviklende for hennes lederidentitet. Igjennom LUPRO knyttet 

intervjudeltakeren dermed dette ønske opp mot den nye selvinnsikten og synet på seg selv 

som leder. Det at hun ble mer kjent med seg selv som leder, og mer bevisst sin lederidentitet 

gjorde at hun i større grad forsto eller ble bevisst på dette behovet. Kanskje dette kan bety at 

denne intervjudeltakeren nettopp utviklet en klarere lederidentitet som følge av LUPRO.  

Dette kan dermed antyde at alle intervjudeltakerne opplevde ny mestring i lederrollen 

og økt motivasjon for å fortsette med ledelse, noe som blant annet, ifølge Day (2013), 

indikerer en utvikling i lederidentiteten. 

  Det er interessant å notere at mens Day (2013) og Lord & Hall (2005) ser på 

lederidentitet som en grunnleggende motivasjonsfaktor for lederutvikling, ser Komives et al. 

(2005), kanskje noe annerledes på det. Først på overgangen til trinn 6 i LID modellen erkjente 

lederne at de hadde mye å lære, og var åpen for en kontinuerlig selvutviklingsprosess. Det 

kan, ifølge Komives et al. (2005), bety at det først er med en lederidentitet på det øverste 

nivået at ledere er bevisste på at ledelse er en kontinuerlig utvikling og læringsprosess. For å 

komme til trinn 6 i LID modellen til Komives et al. (2005) er det en forutsetning at det har 

skjedd en utvikling i lederidentiteten fra et nivå til et høyere nivå uavhengig av motivasjon for 

ny kunnskap og erfaringer.  Resultatet av forskningsspørsmål 1-3 indikerer at det er lite trolig 

at noen av intervjudeltakerne har en fullutviklet lederidentitet tilsvarende trinn 6 på tross av 

ønsket om fortsatt lederutvikling, selv om en av dem ligger på de øverste trinnene. Særlig den 

underkommuniserte lederfilosofien deres støtter at intervjudeltakerne ikke hadde en 

lederidentitet tilsvarende nivå 6. 

 Resultatet for forskningsspørsmål 4 viser at samtlige intervjudeltakere opplevde økt 

mestring ved at de blant annet fikk større situasjonsforståelse. Dette medførte også økt 

ledereffektivitet. Den økte mestringen bidro til at samtlige i tillegg ble mer motiverte for å 
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fortsette med ledelse og lederutvikling. Dette tyder på en utvikling i intervjudeltakernes 

lederidentitet. Men man kan ikke bare ut fra dimensjonen Mestring og motivasjon vurdere 

hvilket nivå av lederidentitet intervjudeltakerne har utviklet i forhold til LID modellen. Det 

virker som at intervjudeltakerne ut fra de andre dimensjonene fikk en motivasjon for videre 

lederutvikling på et tidligere trinn enn LID modellen skulle tilsi. LID modellen kan derfor 

virke noe mangelfull i forhold til dimensjonen Mestring og motivasjon som beskrivende for å 

antyde lederidentitetsnivået hos voksne ledere. Det viser seg igjen at det er nødvendig å se 

uviklingen hos deltakerne langs de ulike dimensjonene av LID modellen i sammenheng for å 

få en helhetlig vurdering av deres lederidentitetsprosess.  

5.5 Hvilke påvirkningsfaktorer mente deltakerne 

var medvirkende til deres utvikling? 

Både Lysø (2014) og Komives et al. (2005) fremhever deltakelse i grupper og erfaringsdeling 

med andre, som en viktig forutsetning for å utvikle lederidentitet. Resultatet viser at 

intervjudeltakerne i noen grad fremhever ulike påvirkningsfaktorer, men samtlige 

intervjudeltakere er enige i at 360MIL var et effektivt verktøy for økt selvinnsikt i deres 

lederpraksis og lederidentitet. I tillegg nevnes refleksjonsverktøyene Joharis vindu og Talent 

overslag modellen, samt kommunikasjonsøvelsene som spesielt nyttige for 

intervjudeltakernes læring. Alle understreket også at gruppedeltakelsen var en viktig 

forutsetning for læringsutbyttet av LUPRO. Intervjudeltakerne er dog uenige om 

begrunnelsen for hvorfor gruppedeltakelsen var avgjørende. Noen fremhever 

gruppeprosessene som middel for refleksjonslæring, mens andre fremhever de andre 

deltakerne på gruppa med sine erfaringer og innspill som avgjørende for deres læring. 

 To intervjudeltakere hevder at de hadde lært det samme om de andre deltakerne på 

gruppa hadde blitt byttet ut. Det var gruppearbeid som verktøy som var det sentrale, ikke 

deltakerne, noe som kanskje kan tyde på et bevisst eller ubevisst kognitivt læringsperspektiv 

(Dysthe, 2006). Men det kan også være underforstått at de svarte ut fra tanken om at 

deltakerne da eventuelt ble byttet ut med noen andre deltakere på samme kurset. Det virket 

slik på intervjudeltakerne da de begrunner dette med at alle på LUPRO var kunnskapsrike og 

dyktige deltakere.  De underbygger dette videre med at de andre deltakerne på LUPRO som 

hadde deltatt i andre grupper, hadde lært like mye.  
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De to andre intervjudeltakerne er mer udelt positiv til de andre deltakerne. De mener at 

de hadde mye å lære av de andre deltakerne på gruppa, noe som kan tyde på et mer eller 

mindre bevisst sosiokulturelt læringsperspektiv (Dysthe, 2006). Ifølge Komives et al. (2005), 

er en erkjennelse av at man har mye å lære av andre, og også er i en kontinuerlig 

lederutvikling, uavhengig av læringsperspektiv. Ifølge dem er denne erkjennelsen noe som 

kjennetegner en leder med lederidentitet på trinn 5-6 i LID modellen. Men resultatene fra 

forskningsspørsmålene 1-3 indikerte at begge intervjudeltakerne som mener de hadde mye å 

lære av de andre deltakerne har vært nærmere trinn 4 i LID modellen.  

De to intervjudeltakerne som mener at de andre gruppedeltakerne hadde mindre å si 

for deres læring, har gjennom forskningsspørsmål 2, Syn på egen praksis vist at de derimot 

ligger på et relativt høyt nivå i sin lederidentitet.  

Day (2013) og Lord & Hall (2005) hevder at koblingen mellom å bli motivert til å lære 

mer om ledelse starter allerede så snart man begynner å bli bevisst sin lederidentitet, fordi 

man søker å utvikle og realisere denne identiteten. Derfor kan det være at to av 

intervjudeltakerne var motiverte til å lære av andre fordi deres lederidentitet var blitt sterkere 

selv om de ikke var på toppen av LID modellen. Men ifølge Komives et al. (2005), er det 

først når lederen er åpen for at han har mye å lære av andre, at han befinner seg på det øverste 

delen i LID modellen. Derfor burde det, ifølge LID modellen, vært de intervjudeltakerne med 

høyest lederidentitets nivå som understreket viktigheten av å lære av andre.  

Forklaringen kan skyldes ulike læringsperspektiv, men den kan også være at LID 

modellen er basert på unge informanter i studien til Komives et al. (2005). Unge studenter er i 

en tidlig fase i livet, hvor det å markere seg selv kanskje er en viktig del av lederidentitets-

utviklingen. Selverkjennelse og åpenhet for læring av andre er en modningsprosess. Det er 

derfor mulig at studentenes unge alder og mangelfulle erfaring kan ha påvirket akkurat 

funnene på dette trinnet i forskningen til Komives et al. (2005) slik at det nødvendigvis ikke 

er beskrivende for voksne, erfarne ledere på samme lederidentitetsnivå.  

Dette er også sammenfallende med resultatet fra dimensjonen Motivasjon for videre 

lederutvikling hvor intervjudeltakerne erkjente at de hadde mye å lære, og var motivert for 

videre lederutvikling på et lavere LID nivå enn forventet ut fra det Komives et al. (2005) 

beskriver i LID modellen. Også Day et al. (2009) hevder at lederutvikling er avhengig av 

aldersmessig modningsprosesser. 

En annen forklaring kan være at det er hvilken erfaring de andre gruppedeltakerne har 

med seg inn i gruppa som er den avgjørende faktoren for læring. De lederne som muligens 
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hadde en lederidentitet på et lavere trinn i forhold til LID modellen opplevde kanskje at de 

hadde mer å lære av de andre som lå på et litt høyere trinn på LID modellen. 

 På den annen side sier Lysø et al. (2013), at erfaringsdeling i seg selv ikke er 

tilstrekkelig for læring. Ifølge dem, er det koblingen til teoretisk kunnskap som gir lederne et 

språk for å skape ny mening. Det er kanskje nettopp det som er poenget til de to 

intervjudeltakerne når de uttrykker at læringen deres var uavhengig av deltakerne på gruppa, 

fordi det var selve det teoretiske grunnlaget til LUPRO som bidro til læringen. 

Intervjudeltakerne sa også ganske klart at det var det faglige grunnlaget i LUPRO som var 

avgjørende for deres læring.  Gruppen ble mer en katalysator og verktøy for læring på 

bakgrunn av den teoretiske kunnskapen som LUPRO bidro til, og som også var grunnlaget for 

gruppeoppgavene. Selve bevisstgjøringen ble hjulpet gjennom deltakerne i forbindelse med 

refleksjon og erfaringsdeling mente intervjudeltakerne. Gruppearbeidet var et middel for 

læring, men selve innholdet i læringen mente disse to intervjudeltakerne ville blitt det samme 

på grunn av den teoretiske kunnskapen som LUPRO la grunnlag for.  

 Det kan dermed virke slik at deltakelse i grupper ikke automatisk påvirker utvikling av 

lederidentiteten. For at gruppedeltakelse skal ha noe effekt, må kanskje innholdet i 

gruppeprosessene styres godt. Lysø (2014) hevder det viktig å være tett på læringsprosessene, 

for å få mest mulig læringseffekt av et lederutviklingsprogram.  

I dette tilfellet ble det understreket at det var selve opplegget og innhold i LUPRO som 

var avgjørende for læring. Gruppeoppgavene var knyttet til teori og relevante caser. Det er 

uvisst om læringen hos de to intervjudeltakerne hadde blitt det samme om deltakerne hadde 

vært byttet ut med noen andre slik de selv hevder. Det kan virke som at teorien ikke 

tilstrekkelig grad belyser hvorvidt det er deltakerne eller de styrte gruppeprosessen i seg selv 

som bidrar til læring for deltakerne. Kanskje er det en kombinasjon av nettopp det 

sosiokulturelle og det kognitive læringsperspektivet i undervisningsopplegget som har hatt en 

gunstig læringseffekt, men som oppleves og beskrives ulikt av deltakerne.  

 Også koblinger og forventinger til arbeidsgiver varierte mellom intervjudeltakerne. To 

av intervjudeltakerne hadde jevnlige samtaler med sine overordnede underveis, og to hadde 

ingen oppfølging. Ingen av intervjudeltakerne hadde en forventningsavklaring med 

arbeidsgiver i forhold til utbytte av kursdeltakelsen i forkant av kurset. Uavhengig av kobling 

til arbeidsplassen, oppfølging og forventningsavklaring fra arbeidsgiver, hevder alle at de har 

hatt stort egenutbytte av deltakelsen på LUPRO. Det kan derfor virke som at tett kobling til 

arbeidsgiver ikke var avgjørende for individuell læring hos intervjudeltakerne.  
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På den annen side, selv om alle mener de har implementert noe av sin nye kunnskap i 

sin lederpraksis, er det bare en av fire intervjudeltakere som oppgir at han aktivt har inkludert 

sine underordnede i lederspråket han tilegnet på LUPRO. Kanskje kan det ha en sammenheng 

med at han var en av intervjudeltakerne som fikk tettest oppfølging av sin egen leder 

underveis i LUPRO.  De reflekterte sammen og prøvde å se hvordan de kunne knytte denne 

nye kunnskapen i egen organisasjon. Denne ene intervjudeltakeren hadde dermed en 

forankring i egen leder for å iverksette interne læringsprosesser med sine underordnede. Dette 

støttes også av Lysø et al. (2011). De hevder at tett oppfølging av kursdeltaker fra nærmeste 

leder, er en avgjørende faktor for økt læringseffekt i organisasjoner (Lysø et al., 2011).  

Også Lysø (2014) mener at for å unngå å skape distanse til praksis, er det viktig at 

virksomheten er tett på de som deltar på lederutviklingsprogram.  

Denne intervjudeltakeren var også selv bevisst på at han ikke ønsket å skape distanse 

til sine underordnede ved å komme tilbake fra LUPRO med et helt annet lederspråk enn før 

han deltok på kurset. Dette hindret han ved å skape et felles lederspråk i egen ledergruppe. 

Selv kaller han dette for en språklig smitteeffekt. Hans nære samarbeid med sin leder kan 

kanskje forklare hvorfor det virket som han var på et mye høyere nivå av lederidentitet når det 

gjaldt kollektiv ledersyn under forskningsspørsmål 3 Syn på egen lederpraksis enn det 

instrumentelle ledersynet han oppga under forskningsspørsmål 1 Syn på ledelse. Dette kan 

indikere at oppfølging og forankring fra nærmeste leder har betydning for hvorvidt det skjer 

en overføring av kunnskap til de andre i organisasjonen slik ID 2 beskrev.  

Dette støttes også av Lysø (2014) som hevder at det kreves samspill mellom 

virksomheter og programtilbyder for å kunne anvende læring fra den enkelte leders deltakelse 

i lederprogrammet inn i virksomheten.  

Ervervet lederspråk fra kursdeltakelsen kan også være en hindring for en slik 

overføring, da de ansatte i virksomheten ikke har lært dette språket (Lysø, 2014). Derfor vil 

det kanskje være naturlig å starte med å implementere lederspråket i virksomheten slik ID2 

valgte å gjøre. Det kan være et eksempel på en positiv konsekvens av knytning mellom 

virksomheter og programtilbyder at ID2s leder er en tidligere LUPRO-deltaker (Lysø, 2014). 

 Oppsummert er det, ifølge intervjudeltakerne, ikke en enkelt påvirkningsfaktor som 

var medvirkende til deres lederidentitetsutvikling. Alle deltakerne hevder det var LUPRO som 

prosess og helheten ved kursgjennomføringen som hadde bidratt til dette, og ikke minst at 

kurset gikk over en periode på nesten ett år. Både ulike lederverktøy, refleksjon og 

erfaringsdeling i grupper nevnes konkret som påvirkningsfaktorer, spesielt 360MIL prosessen.  



75 

 

Resultatet tyder også på at voksne, erfarne ledere blir motiverte for å videreutvikle seg, og 

lære av andre tidligere enn deres LID nivå skulle tilsi ut fra LID modellen (Komives et al., 

2005). Ut fra intervjudeltakernes opplevelse kan det virke som kobling til arbeidsgiver og 

nærmeste leder har noe underordnet betydning for deres individuelle læring og 

lederidentitetsutvikling, men kanskje har denne koblingen større betydning i forhold til 

overføring av kunnskap tilbake til organisasjonen.  

5.6 Validitet 

Et kritisk spørsmål for validitet er om den metodiske tilnærming er deskriptivt nok, om 

datagrunnlaget for slutningene er pålitelige og om andre mulige feilkilder er vurdert (Dalen, 

2013; Kvale & Brinkmann, 2012). Pålitelighet avhenger først og fremst om forskerens 

håndverk og integritet ved å være nøyaktig og ærlig i forskningen (Kvale & Brinkmann, 

2012). Disse temaene vil bli nærmere belyst i dette avsnittet, hvor det gjennom drøftingen vil 

bli argumentert for at validiteten i forskningen og slutningene er prøvd kvalitetssikret. 

I denne studien er transparens er søkt sikret ved å beskrive de ulike 

forskningsprosessene. Forskningen kan dermed gjentas, men svarene vil variere avhengig av 

hvem man spør. Utvalget er derfor viktig fordi påliteligheten også avhenger av deltakernes 

integritet og ønske om å svare autentisk (Dalen, 2013). I denne studien er intervjudeltakerne 

relevante for å belyse problemstillingen. Det virket som intervjudeltakerne opplevde det som 

positivt å bli forespurt til å bidra. De hadde mye kunnskap og erfaring om ledelse som de 

delte. Intervjuene ble dermed en gjensidig kunnskapsproduksjon (Kvale & Brinkmann, 2012).   

Resultatene er basert på intervjudeltakernes subjektiv opplevelse av læring og forskers 

tolkning av disse. Ulik formuleringsevne hos intervjudeltakerne kan forklare hvorfor det 

virker som om noen har et annet perspektiv enn andre. Intervjudeltakerne kan også si det de 

tror er mest korrekt. Styrken er at intervjudeltakerne i stor grad bekrefter hverandre når det 

gjelder opplevelse av nytte og læring. Det tilsier at deres uttalelser trolig er autentiske.  

Styrken i disse dataene er videre at en trygg intersubjektivitet i intervjusituasjonen 

bidro til at intervjudeltakerne åpnet seg og delte sin kunnskap (Dalen, 2013). Derfor kan 

svarene være personavhengig i forhold til hvem som intervjuer. Men selv om 

intervjudeltakerne blir intervjuet av samme person senere er det likevel mulig at de vil endre 

på noen av sine svar fordi omstendighetene kan være endret (Kvale & Brinkmann, 2012).  
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Tolkningsvaliditeten kunne blitt sterkere om noen andre hadde undersøkt dataene, for 

å sjekke samstemtheten i tolkningen (Dalen, 2013). For å sikre større validitet i forskningen, 

er det derfor sammenlignet med annen forskning (Maxwell, 2013). Resultatene ble sett i lys 

av to ulike modeller noe som bidrar til økt teoretisk validitet (Dalen, 2013) For å få dette til 

måtte intervjuguiden utformes slik at svarene i stor grad kunne drøftes i forhold til valgt teori. 

Dette førte til mange spørsmål i intervjuguiden som bidro rich data på tross av få 

forskningsdeltakere (Maxwell, 2013).  

For å styrke tolkningsvaliditeten er også Member checks brukt for å redusere 

muligheten for misforståelser på den måten at intervjudeltakernes svar ble gjentatt, men med 

forskerens egne ord som en oppsummering for hvert spørsmål gjennom intervjuet (Maxwell, 

2013).  Intervjudeltakerne fikk også oppfølgingsspørsmål hvis noe var uklart underveis.  

Under transkriberingen ble opptakene avspilt flere ganger, for å kvalitetssikre sitat.  

Et annet sentralt spørsmål om man har undersøkt det fenomenet man faktisk har ønske 

om å forske på, i betydningen av om man har innhentet relevant data for å belyse 

problemstillingen (Kvale & Brinkmann, 2012). Kritiske spørsmål for å vurdere påliteligheten 

er om den rette metoden valgt, om de ”rette” spørsmålene er stilt, eller var det andre spørsmål 

som kunne vært mer dekkende. Da dataene ble sett i lys av forskningsspørsmålene, bekreftet 

disse at spørsmålene i intervjuguiden bidrar til å belyse fenomenet for studien. Spørsmålene 

var relevante for problemstillingen, og intervjuguiden fungerte bra ved at den 

operasjonaliserte begrepene på en måte som sikret begrepsvaliditeten (Kleven, 2011). 

Metoden for innsamling av data er dermed adekvat noe som styrker validiteten i studien. 

 En annen utfordring i forhold til validitet, er metodevalget ved å se resultatet i lys av 

LID modellen til Komives et al. (2005). Et kritisk element i fortolkningen er at LID modellen 

kan ha virket begrensende.  

For det første er LID modellen basert på en annen type utvalg og bare basert på 13 

personer. I tillegg er det kanskje en metodisk svakhet at alderen og erfaringen til deltakerne er 

ulike. I forskningen til Komives et al. (2006) er det studenter med relativt lite ledererfaring 

som er grunnlaget for 6 trinns modellen for utviklingen av lederidentitet, mens på LUPRO er 

det voksne ledere med relativt lang ledererfaring som er deltakere. Det kunne derfor hende at 

modellen ikke ville passe for denne studien.  

For det andre kan det hende at viktige utviklingstrinn er oversett i ledernes 

identitetsutvikling som følge av bruk av et analytisk verktøy. Selv om inntrykket er at LID 

modellen fungerte som analyseverktøy, kan det ha gitt et misvisende bilde av 
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intervjudeltakerne. Intervjuguiden kan ha vært for lite nøyaktig i forhold til LID modellen, 

slik at dataene dermed ble for lite nyansert for å kunne plasseres i rett trinn i modellen, eller at 

noen utviklingstrinn ikke kom til syne i forhold til LID modellen. På den måten at bildet ikke 

blir ”finkornet” nok, men mer som en ”grovskisse”. Datagrunnlaget kan også være for lite i 

seg selv. Kanskje kunne et større datagrunnlag med flere deltakere fra LUPRO gitt andre 

resultater. Styrken i forskningen er at på tross av ulik målgruppe kunne noen av nivåene i LID 

modellen identifiseres hos intervjudeltakerne, samt utvikling i lederidentitet fra ett nivå til et 

annet. Bruk av LID modellen som metodeverktøy for analysen og drøftingen fungerte dermed 

i forhold til å belyse problemstillingen.  

Selv om resultatet viser en utvikling i lederidentiteten, kan det likevel være andre 

faktorer som også kan ha medvirket parallelt med deltakelsen på kurset som ny erfaring 

underveis i løpet av kursperioden. Komives et al. (2009; 2005) beskriver i modellen også 

konteksten lederidentitet utvikles i, og hvordan LID modellen kan implementeres i et 

lederutviklingsprogram. Det styrker validiteten av resultatet at LUPRO gjennomføres i en 

tilsvarende kontekst som Komives et al. (2009; 2005) samt Lysø (2014) forutsetter. 

Kvaliteten i studien er videre prøvd sikret gjennom feedback fra veileder underveis i 

forskningen. Dette reduserte muligheten for å ha misforstått teorien (Maxwell, 2013). Det er 

dog en begrensning ved studien at den baserer seg på for lite kritisk teori til fenomenet 

lederidentitet og LID modellen. Dette er derfor prøvd oppveid ved å ha et undersøkende og 

forskende blikk på teorien underveis. 

Spørsmålet om validitet er også om kunnskapen er anvendbar og kan overføres til 

andre relevante situasjoner, eksempelvis andre deltakere på LUPRO (Kvale & Brinkmann, 

2012). Funnene gir et innblikk i intervjudeltakernes utbytte og utvikling som kan være 

interessant for andre å lære av, og ikke minst for Forsvarets høgskole og andre leverandører 

av lederutviklingsprogram.  

Det mest påfallende er at det teoretiske grunnlaget for studien, som er generell i sin 

form, er beskrivende for utviklingstrekk i intervjudeltakernes lederutvikling. LID modellen til 

Komives et al. (2005) fungerte også i stor grad som analyseverktøy for en annen målgruppe. 

Det underbygger at funnene har en viss grad av overførbarhet. Funnene støttes i tillegg av 

annen empirisk forskning som Drud et al. (2010), Lysø et al. (2013) og Lysø (2014). Disse 

studiene oppsummerte også med at deltakerne utviklet en sterkere lederidentitet etter 

deltakelse på ulike lederutdanningsprogram. Endregaard (2014) fant gjennom sin 

spørreundersøkelse at fem tidligere deltakerkull fra LUPRO også opplevde økt mestring og 
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motivasjon for å utvikle seg i lederrollen. Dette er, ifølge blant annet Day (2013), et tegn på at 

en lederidentitet er bevisstgjort. Det er derfor mulig at flere deltakere på LUPRO og andre 

tilsvarende lederutviklingskurs kan ha en lignende utvikling som denne forskningen viser, og 

at det kan være noen av de samme påvirkningsfaktorene som var sentrale også for disse.  

Basert på at funnene støttes av både teori og annen empirisk forskning på fenomenet, 

argumenteres det for at funnene kanskje med forsiktighet kan overføres til andre tilsvarende 

naturlige settinger (Cohen et al., 2011; Maxwell, 2013; Kvale & Brinkmann, 2012). 

5.7 Implikasjoner for videre forskning 

Disse funnene gir grunnlag for spesielt fire sentrale problemstillinger for videre forskning; 

For det første, er det interessant å forske nærmere på om det er andre 

påvirkningsfaktorer som er styrende for utvikling av lederidentitet, og om de kan variere 

avhengig av kjønn. Denne problemstillingen er ikke belyst i dette studiet. Forsvaret har et 

ønske om å rekruttere flere kvinnelige militære ledere. Det er blant annet innført en 

kjønnsnøytral verneplikt. Hvordan kan Forsvaret tilrettelegge for utvikling av lederidentitet 

blant kvinnelige vernepliktige slik at de i større grad søker militære lederutdanninger?  

For det andre, er det nødvendig med mer empirisk forskning på voksne ledere. Både 

for å belyse de ulike utviklingstrinnene for voksne ledere nærmere, og finne i hvilken grad 

lederidentitet påvirker lederpraksisen. Mye av teorien om lederidentitet er basert på forskning 

på studenter. Kanskje en sammenlignende studie av to ulike ledergrupper, eksempelvis en 

gruppe med ledererfaring fra 0 til 5 år, og en gruppe med 20 år og mer, ville belyst dette 

nærmere. Da ville man kanskje i større grad se hvordan erfaring påvirker utvikling av 

lederidentitet, og hvordan lederidentitet påvirker lederpraksisen. Kanskje ville man i den siste 

gruppen også finne ledere på det øverste trinnet i LID modellen. 

For det tredje, er det relevant å undersøke varigheten av lederidentiteten, og 

lederidentitetens påvirkning på praksisen over tid. Kanskje kunne et longitudinelt studie finne 

ut om deltakere fra LUPRO over tid forble mer relasjonelle, eller om varigheten av den økte 

lederidentiteten kun er midlertidig. Her kunne det kanskje være aktuelt å inkludere 

underordnede i utvalget for datainnsamlingen, for å belyse temaet fra flere sider. 

Sist, men ikke minst, er hvorvidt lederidentitet alltid er av det gode. Det er for lite 

kritisk forskning på lederidentitet. Vil en bevisst og høyt utviklet lederidentitet alltid være 

positivt? Teorien som så langt foreligger om lederidentitet kan i noen grad virke normativt.  
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Det er derfor behov for flere empiriske studier som undersøker de reelle effektene av økt 

lederidentitet i en naturlig kontekst.  

5.8 Implikasjoner for praksis 

Implikasjoner for praksis er at studien gir nyttig innsikt i hvordan et lederutviklingsprogram 

kan tilrettelegge for utviklingen av lederidentitet. Studien er derfor spesielt relevant for 

tilbydere av lederutdanning. Funnene som gjelder hvilke påvirkningsfaktorer 

intervjudeltakerne mente var særlig virkningsfulle er kanskje mest aktuelle. Måten LUPRO 

ble gjennomført på med erfaringsdeling og refleksjon i grupper, bidro etter 

intervjudeltakernes egne opplevelser til utvikling i deres lederidentitet. Gjennomføringen viste 

seg å ha mange likhetstrekk med konteksten som Lysø (2014) og Komives et al. 

(2005;2006;2009) beskriver i sine modeller. Det kan derfor være nyttig å vurdere 

undervisningsopplegget i lys av deres teorier om konstruksjon av lederidentitet.  

Da LID modellen til Komives et al. (2005) viser seg å fungere for flere målgrupper, 

kan modellen også brukes aktivt som et refleksjonsverktøy for deltakerne underveis i 

læringen. LID modellen gir ingen fasit på hvilket nivå av lederidentitet ledere har, men den 

kan fungere fint som en operasjonalisering og synliggjøring av hvor de er i sin utvikling av 

lederidentitet. Modellen kan brukes som et pedagogisk verktøy enten individuelt eller i 

grupper, også for å se utvikling i lederidentiteten over tid. Det er likevel nødvendig med et 

kritisk blikk i forhold til den etiske dimensjonen ved LID modellen fordi den ”graderer” 

ledere i ulike nivå. Det er derfor viktig at LID modellen brukes med varsomhet. 

Uavhengig om man driver med utdanningsledelse, så kan kunnskap om egen 

lederidentitet og hvordan lederidentitet utvikles være et godt grunnlag også for ledere i andre 

virksomheter. Kanskje kan det bidra til at ledere i større grad er bevisst på å ha en 

kontinuerlig lederutviklingsprosess, gjennom å reflektere og dele ledererfaringer med andre. I 

tillegg kan en slik bevisstgjøring hos den enkelte leder bidra til en støttende ledelse som 

dyktiggjører medarbeiderne, og tilrettelegger for at også de får utvikling i sin lederidentitet. 

På den måten kan disse funnene bidra til at ledere skaper nye trygge ledere med mestringstro 

gjennom sin lederpraksis.  
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5.9 Konklusjon 

Gjennom å se helhetlig på forskningsspørsmålene, viser drøftingen av resultatene at samtlige 

intervjudeltakere har utvikling i sin lederidentitet. De utviklet et utvidet syn på ledelse fra et 

individualistisk til større grad av kollektiv syn på ledelse. Dette har medført at 

intervjudeltakerne har utviklet en økt lederbevissthet og reflekterer mer over hvordan de ser 

på seg selv som ledere i samspill med andre. Intervjudeltakerne opplever at utvikling av 

lederidentiteten er oppbyggende for deres utøvelse av ledelse. De er tryggere i lederrollen, har 

fått et utvidet lederrepertoar og en tydeligere kommunikasjon. De er videre blitt mer 

relasjonelle og motiverte til å fortsette med ledelse og ytterligere lederutvikling. Denne 

studien indikerer dermed at lederidentitet påvirker utviklingen av ledere og deres lederpraksis. 

Erfaringen fra studien er at LID modellen tilsynelatende har fungert som analytisk verktøy for 

å identifisere bevegelser i lederidentiteten, også for en annen målgruppe. Dette funnet er et 

eksplisitt bidrag inn i forskningsfeltet for utvikling av lederidentitet. 

Hvilken betydning har et lederutviklingsprogram for utvikling av lederidentitet hos 

sine deltakere? 

På bakgrunn av funnene og de forutsetninger som ligger til grunn i studien, kan det 

argumenteres for at et lederutviklingsprogram kan ha betydning for utvikling av lederidentitet 

hos sine deltakere når de legger læringsprosessene til rette for det. Følgende dimensjoner ser 

ut til å utvikles; Syn på ledelse, Syn på seg selv som leder og Syn på egen lederpraksis. Disse 

er sentrale dimensjoner ved fenomenet lederidentitet. Studien viser også at det kan være nyttig 

å tenke langs ulike dimensjoner når utvikling av lederidentitet skal undersøkes, og se disse i 

sammenheng. Utviklingen av de forskjellige dimensjonene kan skje i ulikt tempo. Resultatet i 

denne studien viser videre at erkjennelse av å ha mye å lære av andre og ønske om en 

kontinuerlig lederutvikling kanskje kommer på et tidligere lederidentitetsnivå hos voksne 

ledere enn Komives et al. (2005) indikerer i LID modellen. Det er et relevant funn for 

forskning innen utvikling av lederidentitet hos voksne ledere som kan utforskes nærmere. 

Gjennomgangen av litteraturen viser at mye av den kanskje kan være normativ. Det 

mangler fortsatt studier som undersøker den langsiktige effekten av lederidentitet i en naturlig 

setting.   
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Vedlegg 1. Tabell 1 og 2 gir en utfyllende informasjon om de ulike utviklingstrinnene 1-6 i 

LID modellen til Komives et al. (2006). 

Vedlegg 2. Intervjuguide. 

Vedlegg 3. Fagplan lederutviklingsprogram for Forsvaret, LUPRO 2014-2015. 

Vedlegg 4. Informasjonsbrev til intervjudeltakerne. 

Vedlegg 5. Godkjenning av NSD. 
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Vedlegg 1: Tabell 1: En oversikt over LID modellen til Komives et al. (2006), utviklingstrinn 1 til 3. 
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Vedlegg 1: Tabell 2: En oversikt over LID modellen til Komives et al. (2006). Utviklingstrinn 4-6 
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Vedlegg 2: Intervjuguiden. 

Problemstilling: 

Hvilken betydning har et lederutviklingsprogram for utvikling av lederidentitet 

hos sine deltakere? 

Forskningsspørsmål: 

Q1: Hva lederidentitet og hvorfor er det viktig? 

Q2: Hva er de ytre betingelsene for å utvikle lederidentitet? 

Q3: Hvordan påvirker lederidentiteten lederpraksisen? 

Q4: Påvirker lederidentiteten motivasjonen for videre lederutvikling? 

 

Intervjuguiden til masterprosjektet 

Start  

Hvor lenge har du vært leder? 

Har du lederutdanning? 

Har du personalansvar? Hvor mange evt.? 

Trives du som leder? Hvorfor evt.? Trives du bedre som leder etter LUPRO? 

Hvorfor startet du på LUPRO? 

Q1.1 Hva kjennetegner en leder for deg? 

Q1.2 Hva er ledelse for deg? Har ditt syn på ledelse endret seg sflg av kurset- 

hvis ja- begrunn og gi eksempler 

Q1.3 Hvem utfører ledelse? 

Q1.4 Når begynte du å se på deg selv som en leder? 

Q1.5 Har denne følelsen endret seg i løpet av lederutdanningen? Hvis ja; hva er 

årsaken? 

Q1.6 Hvordan ser du på deg selv som leder etter kurset? Kan du gi eksempler? 

(Både grønn og rød) 

Q1.7 Hvordan så du på deg selv som leder før kurset? (Både grønn og rød) 

Q1.8. Fikk du en utvidet forståelse av egen lederpraksis som følge av kurset? 

Kan du gi eksempler? Ble du mer motivert som leder av kurset? (w.e.) 

Q2.1 Har de andre deltakerne på kurset påvirket ditt syn på ledelse? - På 

hvilken måte evt.? 

Q2.2 Har din deltakelse på kurset endret ditt syn på deg selv? På hvilken måte 

evt.? 

Q2.3 Hvilken arbeidsmetode synes du var mest nyttig, og hvorfor? 

Q2.3 Fikk du gjennom din deltakelse en større språklig bevissthet i forhold til å 

kunne diskutere ledelse? Kan du gi et eksempel? 

Q2.4 Hvem/hva inspirerte deg til å bli leder og hvordan ble du leder? 

Q2.5 Var arbeidsgivers forventninger til deg i forhold til dette kurset avklart på 

forhånd?  

Q2.6 Hvordan har oppfølgingen vært underveis fra din leder? Har det vært noen 

kobling mellom arbeidsoppgaver på kurset og dine arbeidsoppgaer på jobb? 
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Q2.7 Hva annet har påvirket din lederutvikling? Begrunn med eksempler. Hva har vært 

mest givende? (siste spm før avsluttende spm) 

Q3.1 Av det du lærte, hva tror du vil være mest nyttig i din lederpraksis 

fremover på sikt? 

Q3.2 Har din lederstil endret seg som følge av dette kurset? 

Q3.3 På hvilken måte har du overført dine erfaringer fra kurset inn i jobben din? 

Q3.4 Tror du din arbeidsgiver eller dine ansatte vil merke at du har vært på 

LUPRO? På hvilken måte evt? 

Q4.1 Når (i hvilke situasjoner) har du lyktes spesielt godt som leder? Begrunn og gi 

konkrete eksempler. Har LUPRO bidratt positivt til det? 

Q4.2 Har LUPRO bidratt til å øke din lederkompetanse (kunnskap/erfaring) slik at du nå i 
større grad er tryggere på hvordan du kan håndtere uventede el vanskelige situasjoner? På 
hvilke måter evt? 

Avslutning 

Har kurset vært nyttig for deg? På hvilken måte evt.? 

Vil du anbefale kurset for andre? Begrunn 

Hvor ser du deg selv om 5 år? - er du fortsatt leder? 

Hvilke råd vil du gi en fersk leder? 

Hva er lederidentitet for deg? Hva annet du vil si om temaet utvikling av lederidentitet? 

 
Blå farge: Lysø et al. (2011) og Lysø (2014) 

 

Rød farge: Komives et al. (2005: 2006) 
 

Grønn farge: Lysø (2014) 
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Vedlegg 3: Fagplan lederutviklingsprogram for Forsvaret, LUPRO 2014-2015. 

Fagplan Lederutviklingsprogram for 

Forsvaret, LUPRO 2014-2015 

 

Ringer i vannet? 

– eller – 

en dråpe i havet?

 

Utarbeidet av: 

Oberstløytnant Ove Jørn Luktvasslimo 

Seksjon for Lederutvikling, MLU/FSTS/FHS 

9. september 2014 
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Generelt om lederutviklingsmetoder i Forsvaret 

Som fagansvarlig for lederutviklingsmetoder i Forsvaret (Forsvarets direktiv for HR området, 

1. mai 2014), tilligger det sjef FHS, etter føringer fra fagmyndigheten, FST/P, å utvikle, 

tilrettelegge for-, og gjennomføre hensiktsmessige lederutviklingsmetoder innenfor 

fagområdet lederutvikling.  

Rammeplan for lederutviklingsmetoder i Forsvaret (under utvikling) inneholder bl. a. en 

beskrivelse av hvilke krav som stilles til fagplaner for ulike programmer innenfor fagområdet 

lederutviklingsmetoder i Forsvaret. Alle gjennomføringsansvarlige av slike programmer i 

Forsvaret skal forholde seg til dette rammeverket under forberedelse til-, gjennomføring av- 

og etterarbeid etter endt program. Rammeplanen for lederutviklingsmetoder i Forsvaret blir 

behandlet i fagrådet for lederutvikling i Forsvaret (under etablering), og godkjent av 

fagmyndigheten, FST/P (planlagt). Fagplaner for lederutviklingsprogrammer i Forsvaret – 

herunder i DIF-ene, godkjennes normalt av fagansvarlig (MLU etter delegert fullmakt fra sjef 

FHS (?) og etter retningslinjer og bestemmelser trukket opp av fagmyndighet, FST/P).  

Det gjøres oppmerksom på at begrepet lederutviklingsmetoder i Forsvaret må forstås utover 

spesielle lederutviklingsprogrammer. Vel så viktig er lederutviklingsmetoder som nyttes i 

praksis i hverdagen, eksempelvis veiledning, tilpassede jobbutfordringer og forskjellige 

psykrometriske verktøy som kan nyttes i. fm. medarbeider- og karriereutviklingssamtaler. 

Rammeplanen for lederutviklingsmetoder adresserer dette i noe større dybde. 

Lederutviklingsprogrammet LUPRO definerer lederutvikling som ”å utvikle seg i 

lederrollen”. Mao, det handler om personlig lederutvikling med potensielt organisatorisk 

påvirkning, nærmere en vanlig definisjon av ledelsesutvikling. Forsvaret har likevel valgt å 

beholde ordet lederutvikling, da med forståelsen av organisatorisk effekt innebygd. Årsaken 

er at Forsvaret har hatt denne forståelsen (om enn kanskje ikke alltid i utførelsen) av 

betegnelsen lederutvikling hele tiden. LUPRO ser derfor på lederutvikling som bedret 

rolleutøvelse gjennom økt selvforståelse (selvinnsikt + selvutsikt + selvregulering), økt 

kompetanse om ledelse og tilstøtende begreper, samt økt rolleforståelse: 

Hva er lederutvikling?

Ref: Etter modell fra Frode Dale (lederutvikler)

Ledelse

Selvforståelse

Rolleforståelse

RolleutøvelseKompetanse
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Grunntanken er at en leder som yter bedre i lederrollen gagner både lederen, gruppen og 

organisasjonen. Av denne grunn ligger fokus både på lederen og konteksten (”jobben”): 

1

Forsvarets Stabsskole

« Vi bidrar til effektiv ledelse i Forsvaret » 2014.08.28

”Jobben”
- Rollekrav

- Kultur

- Relasjoner

- mm...

”Lederen”
- Personlighet

-”Ryggsekken”

- Selvinnsikt

- Verdier

- Motivasjon

- Ambisjon

- mm...

Lederen & jobben: 

Hvordan møter jeg kontekstens krav og forventninger ?
- Bevissthet rundt egen rolle

- Selvforståelse: Selvinnsikt, selvutsikt, selvregulering

Utvikling:
Teste ut i hverdagen – underveis

Skriftlig avslutningsoppgave:
- Min lederplattform

- Handlingsplan for utvikling

?

Rolle-

analyse
360 MIL5-PF 

MIL

 

Om Lederutviklingsprogram for Forsvaret (LUPRO)  

LUPRO har utviklet seg gradvis over relativt lang tid, fra først å være et program primært 

rettet mot sivile ledere i Forsvaret (uten forutgående lederutdanning), til dagens innretning 

hvor LUPRO inkluderer både sivile og militære ledere i Forsvaret. Ved behov kan det gis 

tilbud til samarbeidspartnere utenfor Forsvaret, eks. de andre etatene i forsvarssektoren, 

politiet oa. Utviklingen av LUPRO de senere år innebærer en praksis hvor anvendelse av 

nyere forskningsresultater omkring effektive lederutviklingsmetoder står sentralt.   

LUPRO ivaretar et behov for personlig og organisatorisk utvikling på mellomledernivå i 

Forsvaret. Deltakerne har i hovedsak erfaring fra personalledelse fra tidligere stillinger i 

kombinasjon med lederutdanning på krigsskolenivå eller tilsvarende. Programmet adresserer 

primært aktuelle utfordringer som mellomleder, men har også relevans for topplederrollen. 

Andre utdanninger, lederutviklingsprogrammer og andre lederutviklingsmetoder ivaretar 

behovene før- og etter LUPRO – tilpasset individuelle og organisatoriske behov. Eksempelvis 

vil Forsvarets høgskoles sjefskurs og topplederprogrammer i regi av FST/P og FD naturlig 

komme etter LUPRO i en leders vertikale karriere-/utviklingsløp. LUPRO kan nivå-messig 

sammenlignes med Stabsstudiet ved Forsvarets Stabsskole/FHS. 

Programmet tar utgangspunkt i den helhetlige lærings- og utviklingstilnærmingen slik den 

beskrives i FFOD 2007 (2014) gjennom «Være, Vite, Handle», samt Forsvarets og 

forsvarssektorens verdigrunnlag, Forsvarets pedagogiske grunnsyn, St. Meld. Nr. 14 

(Kompetansereformen), Forsvarssjefens grunnsyn på ledelse i Forsvaret (GLF), 

Forsvarssektorens HR Strategi (2014) og handlingsplanen for ”Holdninger, etikk og ledelse” 

(HEL). Anerkjent litteratur og nyere forskning innen lederutvikling nyttes.   
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LUPRO bygger videre på deltakernes realkompetanse, ved å bringe inn deres kunnskap og 

ferdigheter som er tilegnet gjennom utdanning, arbeid som leder og/eller medarbeider, samt 

gjennom andre aktiviteter. LUPRO skal virke karakter- og integritetsfremmende. I dette ligger 

en bevisstgjøring omkring; 

 Hvem man er, hva man står for /- ikke står for. 

 Deltakerens lederrolle. 

 Deltakernes handlingsrepertoar som leder.  

 Hva deltakerne tror på /- ikke tror på. 

 Områder deltakeren trenger å arbeide bevisst med å utvikle, som leder (og medarbeider - 

menneske).  

Pedagogisk modell 

Etikk og verdier

Kunnskaper
(Teori)

Holdninger

Ferdigheter
(Praksis)

Refleksjon
Bevisstgjøring

Pedagogisk modell – Den Reflekterte yrkesutøver

 

  

Forsvarets pedagogiske grunnsyn følges, og det fokuseres på erfaringslæring, understøttet av 

veiledning i et feedbackintensivt miljø. Temahefter for samling 1-4 adresserer dette nærmere.  

Om Fagplanen 

Denne fagplanen med supplerende temahefter, tilrettelegger for en formell godkjenning av 

LUPRO under rammene til NOKUT og det godkjente Stabs- og masterstudiet ved FSTS/FHS. 

Oppbygningen av Fagplan for LUPRO er derfor tilsvarende som for et emne innenfor Stabs- 

og masterstudiet ved FSTS/FHS.     
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Hensikt  

Hensikten med programmet er å tilføre deltakeren større innsikt og forståelse for seg selv, 

sine oppgaver og rolle som leder i Forsvaret spesielt. Inkludert at deltakeren (lederen) 

reflekterer omkring helheter og sammenhenger som går utover de forhold og den kultur som 

preger tjenestestedet. 

Overordnede målsettinger, kurset som helhet:  

 Å tilføre faglig og personlig kompetanse samt styrke den integritet som er nødvendig 

for å utøve ledelse. 

 Å bidra til økt bevissthet om de faktorer som virker i individet og i relasjoner. 

 Å bidra til implementering av holdninger, etikk og verdier som står i samsvar med 

Forsvarssektorens verdigrunnlag.  

 Å forberede deg til å møte de atferdsmessige utfordringer som ligger i din stilling. 

Læringsutbytter: 

Kunnskaper 

Etter å ha fullført LuPro skal deltakerne: 

 Ha god innsikt og forståelse for hva effektivt lederskap innebærer i sin aktuelle 

lederrolle. 

 Ha god forståelse for hva fenomenet ledelse inneholder.  

 Forstå hvilke mentale prosesser som kan føre til egenutvikling som leder, og vite 

hvordan disse prosessene kan påvirkes positivt for seg selv og andre.  

Ferdigheter 

Etter å ha fullført LuPro skal deltakeren: 

 Ha økt sine relasjonelle og utviklingsmessige lederferdigheter. 

 Ha utvidet og forbedret sitt atferdsrepertoar til det beste for eget lederskap og egen 

organisasjon.   

 Ha videreutviklet sitt veiledende lederskap – og kunne tilpasse dette i forhold til 

kollegaer og mennesker i jobbsituasjon.  

 Ha videreutviklet sitt kommunikative handlingsregister.  

 Ha økt gjennomføringsevne i de viktigste arbeidsoppgavene på jobben.  
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 Ha økt evne til å håndtere forventninger og utfordringer i jobbsituasjonen. 

 Kunne utnytte økte ferdigheter innen tilbakemelding til det beste for egen og andres 

utvikling på jobben. 

Generell kompetanse  

Etter å ha fullført LuPro skal deltakeren: 

 Ha tatt et standpunkt til egne verdier sammenlignet med organisasjonens verdier, og 

utnytte dette i utøvelsen av lederskapet. 

 Ha økt egen mestringstro. 

 Ha økt motivasjon for å påvirke andre i organisasjonen gjennom utøvelse av et 

lederskap preget av integritet og troverdighet.  

 Være en rollemodell i tråd med beskrivelsen i FSJ Grunnsyn på Ledelse (2012).   
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Gjennomføring  

LUPRO blir gjennomført med en kombinasjon av undervisning i relevant teori, praktisk 

trening og øvelser, veiledning, gruppesamtaler, refleksjon, samt deling av erfaringer. 

Gjennom refleksjoner knyttes deltakernes erfaringer til teorier, for å skape mening og fremme 

læring og utvikling. Erfarne veiledere/lederutviklere bidrar i prosessen, og deltakerens gruppe 

er viktige støttespillere i byggingen av deltakerens Lederplattform og Handlingsplan som 

leder.  

LuPro gjennomføres modul-/temabasert med fire intensive samlinger over ca. 16 dager. Det 

vises til modellen/oversikten under her for detaljer. Det forventes bidrag fra deltakerens 

foresatte i form av innspill til den organisatoriske rolleanalysen, og det kreves (arbeidskrav) to 

skriftlige notater for å få fullført LUPRO. Det gjennomføres to (individuelle) obligatoriske 

veiledningssamtaler underveis, i tillegg til veiledning i gruppene og i plenum.   

Henvist litteratur til de enkelte temaene forventes lest i forkant av gjennomføringen og 

mellom samlingene. Obligatorisk pensum er på ca 1000 sider. For detaljer vises det til 

temahefter og ukeprogram.  Dette tilsvarer et studium på masternivå på ca 10 studiepoeng.  
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Temahefter og Ukeprogram  

Disse deles av pedagogiske og utviklingsmessige grunner ikke ut før samlingene starter. 

Nødvendig informasjon (utdrag) gis deltakerne i forkant av samlingene ved direkte 

henvendelse til kursdeltakerne. 

Det tas stilling til om temaheftene for hver samling skal vedlegges denne Fagplan LUPRO 

ved en evt. godkjenningsprosess i regi av NOKUT.  

Vurderingsform og registrering 

1. Det kreves to skriftlige notater levert underveis i programmet (arbeidskrav). Ved 

behov vil aktuelle deltakere få mulighet til å revidere innholdet dersom det ikke 

vurderes å følge den normerte progresjonen i programmet. Kursleder (emneansvarlig) 

avgjør dette etter rådføring med veilederne i programmet snarest etter innlevert 

produkt. 

2. Programmet godkjennes og registreres etter nærmere retningslinjer i HR modulen i 

SAP etter de til enhver tid gjeldende bestemmelser innen fagkodifisering mv. 

Ansvarlig er kursleder.  

Evaluering 

LUPRO evalueres (pt. Ikke godkjent av NOKUT) i tråd med bestemmelsene i FHS 

kvalitetssikringssystem for ikke-studiepoeng- givende kurs (ref/lenke), og i tråd med 

bestemmelsene i rammeplanen for veilederutdanning i Forsvaret. Det gjennomføres også FoU 

aktiviteter gjennom programmet som bidrar til å kvalitetssikre og evaluere programmet.  

Administrative forhold 

Det vises til utsendt informasjon til deltakerne i forkant av LuPro. Det gjøres oppmerksom på 

at arbeidstid skal drøftes og innarbeides lokalt i de respektive avdelingers arbeidsplaner.  

Litteraturliste 

Denne sammenstilles etter hver samling – og gjengis i temaheftene for samling 1-4.  

En helhetlig oppstilling av litteratur tas inn i fm kvalitetssikringssikringsprosessen av 

LUPRO, inkludert revisjonen av fagplan for LUPRO, ca. medio 2015.   
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Vedlegg 4: Informasjonsbrev til intervjudeltakerne. 

Forespørsel om deltakelse i forskningsprosjektet 

 

 ”Utvikling av lederidentitet” 

 

Bakgrunn og formål 

Jeg studerer til master i utdanningsledelse ved Universitetet i Oslo, institutt for 

lærerutdanning og skoleforskning. Formålet med studien er å se hvordan lederidentitet 

utvikles, og se om jeg finner en utvikling fra et nivå til et høyere nivå, i lys av teori om 

lederidentitet. Problemstillingen er I hvilken grad Forsvarets lederutviklingsprogram 

(LUPRO) bidrar til utvikling av lederidentitet? (- med forbehold om at denne kan endre seg 

noe gjennom forskningen)
9
. Du har blitt valgt ut som en aktuell informant da du har deltatt på 

LUPRO og har personalansvar.  

 

Hva innebærer deltakelse i studien? 

Datainnsamlingen vil hovedsakelig foregå via intervju. Det er også en mulighet for at jeg kan 

sammenstille funnene fra intervjuene med data som FHS allerede har gjennom resultatet fra 

den anonyme pre og post survey som ble gjennomført på LUPROS deltakerne. Intervjuet vil 

vare ca 1 ½ time med spørsmål rundt ledelse og opplevelse av egen lederutvikling. Jeg vil 

gjennom intervjuet foreta notater, samt at intervjuet vil bli tatt opp med lydopptaker. Lydfilen 

vil bli slettet etter masteren er ferdig.   

 

Hva skjer med informasjonen om deg?  

Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Det er bare undertegnede som har 

tilgang til rådatamaterialet fra intervjuene. En anonymisert beskrivelse av funn fra 

datainnsamling vil bli presentert i selve masteroppgaven, og underveis bli lest av veileder ved 

Universitetet i Oslo. Transkribert intervju vil bli lagret på min bærbare pc, som krever passord 

for innlogging. Navn blir da erstattet med informant 1, informant 2 etc.  Lydopptakeren er det 

bare jeg som har tilgang på, og blir oppbevart i mitt hjem. Deltakerne skal ikke kunne 

gjenkjennes i publikasjon av min masteroppgave. 

 

 

                                                 
9 Problemstillingen ble endret etter at orienteringsbrevet ble sendt ut. 
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Prosjektet skal etter planen avsluttes 1.12.2015. Filer med transkribert intervju, notater og 

lydopptak vil da bli slettet.  

 

Frivillig deltakelse 

Det er frivillig å delta i studien, og du kan når som helst trekke ditt samtykke uten å oppgi 

noen grunn. Dersom du trekker deg, vil alle opplysninger om deg bli anonymisert.   

 

Dersom du ønsker å delta eller har spørsmål til studien, ta kontakt med Anne Lise Hagen 

Fredriksen, mobil 92469837. Du kan også ta kontakt med min veileder ved UiO Christian 

Brandmo, mobil 90208596. 

  

 

Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig 

datatjeneste AS. 

 

 

 

 

 

 

Samtykke til deltakelse i studien 

 

 

Jeg har mottatt informasjon om studien, og er villig til å delta. Jeg samtykker til å delta på 

intervju.  
 

 

---------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 

(Signert av prosjektdeltaker, dato) 
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Vedlegg 5: Godkjenning fra NSD. 

 


