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Abstract

Denne artikel udforsker skoleledelse som en kompleks og kontekstafhaengig praksis, hvor
forskellige former for rationalitet — analytisk, intuitiv, strategisk og didaktisk — sameksisterer og
bar anerkendes i skolens daglige virke. Med afseet i Bent Flyvbjergs begreber om realrationalitet
og “the rational fallacy” samt Erling Lars Dales didaktiske rationalitet, argumenteres der for en
skoleledelsespraksis, der ikke alene styrer efter mal, men ogséa bygger pa professionel
demmekraft og dialog. Artiklen peger p3, at skoleledere forstar og legitimerer de praksisformer,
der ikke umiddelbart lader sig male, men som er afgarende for leering, trivsel og skolens
udvikling. Gennem empiriske eksempler fra min undervisning af leerere og skoleledere gennem
mange ar og teoretisk forankring vises, hvordan ledelse bliver meningsfuld, nar den kobles til
skolens peedagogiske kerne og understgtter laereres professionelle desmmekraft i komplekse
undervisningskontekster. Artiklen er overvejende teoretisk-argumenterende.

Indledning

Skoleledelse fremstilles ofte som en rationel og malstyret praksis, men i skolens hverdag viser
det sig, at ledelse sjeeldent fglger en lineeer logik. | dette afsnit introducerer jeg derfor til
artiklens hovedproblemstilling: Hvordan kan skoleledere navigere i et felt preeget af usikkerhed,
veerdikonflikter og uforudsigelighed. Jeg er optaget af, at effektiv skoleledelse kreever, at rationel
styring suppleres med dgmmekraft og kontekstuel refleksion. Her bliver teoriens begreber
ngdvendige for praksisudvikling.

Skoleledelse har gennem de seneste artier i stigende grad veeret preeget af forestillingen om, at
systematisk planleegning, datadreven styring og tydelige mal er vejen til kvalitet i skolen
(Danmarks Evalueringsinstitut, 2020; Klausen, 2021). Denne tilgang bygger pa en klassisk
forestilling om analytisk rationalitet, hvor det antages, at ledere treeffer beslutninger pa
baggrund af evidens, klare mal og veldefinerede midler. | praksis udfolder skoleledelse sig
sjeeldent sa linezert. Leeringsmiljger er komplekse, relationelle og ofte preeget af modstridende
veerdier, uklarhed og tidsmeessigt pres — alt sammen forhold, der ggr det vanskeligt at lede alene
ud fra mal-middel-logik (Madsen, 2016, EMU, 2022 [1]).

Empirisk forskning, fra Bent Flyvbjergs (2001) analyser af realrationalitet, til nyere undersggelser
af skoleledelse i danske skoler (Laursen, 2025), peger entydigt pa, at effektfuld ledelse i praksis
sjeeldent handler om at fglge skemaer ellerimplementere standardiserede lgsninger. | stedet
viser studierne, at skoleledelse i hgj grad bestar i at treeffe begrundede og situationsspecifikke
valg i kontekster preeget af usikkerhed, veerdikonflikter og uforudsigelighed (Flyvbjerg, 2001)

Flyvbjerg (2001) argumenterer for, at social praksis ikke kan forstds gennem universelle regler og

teknisk rationalitet alene, men ma suppleres med realrationalitet — en form for praktisk
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dgmmekraft, der tager hgjde for magt, kontekst og erfaring. Denne pointe genfindes i Laursens
(2025) casestudie af skoleledelse i danske grundskoler, hvor ledere i praksis arbejder strategisk
og relationelt med trivsel og leering, ofte i teet samarbejde med laerere og andre fagpersoner. Her
er ledelse ikke blot styring, men en kontinuerlig afvejning af psedagogiske, sociale og
organisatoriske hensyn.

Skoleledelse i dag ma forstas som en praksis, der balancerer mellem modsatrettede krav
mellem dokumentation og dannelse, mellem effektivitet og etik. Det kreever en bredere
forstaelse af rationalitet, som ogsa favner intuitiv demmekraft, strategisk balancering og
didaktisk refleksion (Wiedemann & Raae, 2024).

“HVORDAN KAN SKOLELEDERE, | MGDET MED >
HVERDAGENS KOMPLEKSE OG UFORUDSIGELIGE
UNDERVISNINGSSITUATIONER, ANVENDE FORSKEL-

LIGE FORMER FOR RATIONALITET TIL AT UNDER-

STOTTE LARERES PROFESSIONELLE D@GMME-

KRAFT OG SKABE MENINGSFULDE, PADAGOGISK

LEGITIME BESLUTNINGER?”

Denne artikel tager derfor afsaet i en praksisneer problematik: Hvordan kan skoleledere, i mgdet
med hverdagens komplekse og uforudsigelige undervisningssituationer, anvende forskellige
former for rationalitet til at understgtte leereres professionelle dsmmekraft og skabe
meningsfulde, paedagogisk legitime beslutninger? Det er netop i dette spaendingsfelt, artiklen
forankres. Mellem teori og praksis, mellem styring og forstaelse, mellem de rationalitetsformer
som planlaeggere ofte forbigar, men som leerere og ledere hver dag méa navigere i. Ambitionen er
at tilbyde et begrebsapparat og en forstaelsesramme, der kvalificerer skoleledelse, ikke som
implementering, men som paedagogisk demmekraft i kompleksitetens tjeneste.

En grundleeggende preemis i moderne skoleledelse er forestillingen om, at ledelsespraksis bgr
veere rationel og malstyret. Dette indebzerer, at skoleledere forventes at formulere klare mal og
handle i overensstemmelse med disse pa en konsistent og gennemteenkt made. Denne tilgang
er forankret i en teknisk-instrumentel rationalitet, hvor beslutninger treeffes pa baggrund af
evidens, data og strategiske overvejelser (Jgrgensen, 2016; EMU, Kjer & Myrup Jensen, 2018).

Forskning i skoleledelse, herunder Viviane Robinsons omfattende metaanalyse, viser, at ledere,
der seetter tydelige mal for elevernes leering og arbejder systematisk med at realisere disse i
samarbejde med leerere, har en positiv effekt pa bade faglighed og trivsel. Ligeledes peger
VIVE’s fglgeforskning pa, at folkeskolereformen fra 2014 har styrket den psedagogiske ledelse,
seerligt i form af gget fokus pa malfastseettelse og datainformeret praksis (VIVE, 2019). Dog har
flere forskere — herunder Laumann Jargensen (2016) og Qvortrup (2023) — problematiseret
denne rationalitetsforstaelse. De argumenterer for, at en ensidig vaegt pa malstyring og
kvantificerbare resultater risikerer at overse skolens komplekse og veerdimaessige dimensioner.
| stedet foreslas en bredere forstaelse af rationalitet, der ogsa inkluderer demmekraft, dialog og
kontekstuel forstaelse. Dette perspektiv understgttes af nyere forskning, som fremhaever
ngdvendigheden af at balancere mellem styring og professionel autonomi i skoleledelse
(Wiedemann & Raae, 2024).
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Rationalitet i skoleledelse. Et spgrgsmal om pluralitet og kontekst

| skoleledelse opererer ledere i komplekse og veerdimaessigt spaendte kontekster, hvor
beslutninger sjeeldent kan treeffes ud fra én entydig logik. For at kvalificere ledelsespraksis i
sadanne situationer er det ngdvendigt at forsta rationalitet som et flertydigt og kontekstuelt
begreb. | forleengelse af Flyvbjergs og Dales taenkning, der preesenteres om lidt, kan man med
fordel skelne mellem fire komplementeere rationalitetsformer:

¢ Instrumentel rationalitet: Fokuserer pa effektivitet, malopfyldelse og evidensbaserede
beslutninger. Den dominerer i moderne styringsdiskurser og reformlogikker.

e Veerdirationel rationalitet: Bygger pa normative og etiske overvejelser som omsorg,
retfeerdighed og dannelse, og er forankret i skolens professionsetik.

o Praktisk rationalitet: Udspringer af erfaringsbaseret viden, situationsfornemmelse og
tavs kunnen - det, Schdn kalder “reflection-in-action”.

o Strategisk rationalitet: Handler om at navigere mellem modstridende interesser og krav
- bade internt i skolen og i forhold til eksterne aktarer.

Ved at samle disse rationalitetsformer i én typologi fremheeves, hvordan skoleledelse ikke blot
er en teknisk disciplin, men en demmekraftsbaseret praksis. Det er netop i balancen og
samspillet mellem disse rationaliteter, at ledelse bliver paedagogisk meningsfuld og
kontekstsensitiv.

En skoleleder fortalte mig gennem et udviklingsprojekt for en del &r siden en afggrende

pointe: “Jeg havde alle data foran mig — fraveer, testresultater, elevtrivsel. Men det, der virkelig
gjorde forskellen, var samtalen med leereren, hvor vi sammen forstod, hvad der la bag
tallene.” Skoleledelse, der ignorerer denne kompleksitet, risikerer at blive formalistisk,
relationsblind og paedagogisk afkoblet. Disse rationalitetsformer udggr ikke blot teoretiske
kategorier, men er gensidigt afhaengige kompetencer, som skoleledere ma kunne balancere og
aktivere i praksis.

Skoleledelse kraever mere end mal og midler. Som beskrevet ma rationel ledelse inkludere etik,
demmekraft og kontekstforstdelse. Den vaesentligste pointe med fremstillingen er, at
skoleledelse bliver beeredygtig, nar den forener mal og midler med en dybere forstaelse af
praksissens virkelighed. Med andre ord: Rationalitet i skoleledelse handler ikke blot om at gare
tingene rigtigt — men om at gore de rigtige ting, pa en made der giver mening i den konkrete
kontekst. Derfor er viden om og brug af flere rationalitetsformer ikke blot gnskveerdig. Det er en
forudsaetning for ledelse, der bade rummer faglig styrke og menneskelig resonans.

Didaktisk rationalitet. Nar skoleledelse bliver paedagogisk meningsfuld

Nar analytisk rationalitet ikke reekker til at handtere skolens kompleksitet, ma skoleledelse
forankres i dens peedagogiske kerne. | dette afsnit introduceres — som tidligere naevnt — Erling
Lars Dales begreb didaktisk rationalitet og dets anvendelighed i ledelsesmaessig praksis. Dale
(2003) fremhaever, at didaktisk rationalitet muligger en meningsfuld kobling mellem
ledelsesbeslutninger og undervisningens formal, hvilket 4bner for en praksis, hvor ledelse ikke
blot styrer, men understotter leering.
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Analytisk rationalitet, med dens fokus pa planlsegning og systematik, viser sine begreensninger i
mgadet med skolens uforudsigelige og veerdimeessigt komplekse virkelighed. Som Flyvbjerg
(1991, 2001) har pavist, bryder formel planlsegning ofte sammen under pres fra magtrelationer
og kontekstuelle forhold. | forleengelse heraf tilbyder Dale et normativt og paedagogisk korrektiv:
Didaktisk rationalitet. Her er fokus ikke pa ledelsens effektivitet i traditionel forstand, men pa
dens evne til at blive begrundet og legitimeret i den psedagogiske kontekst, hvori den udgves.

Inspireret af Habermas' begreb om kommunikativ rationalitet understreger Dale, at beslutninger
i undervisning og ledelse ikke alene skal veere funktionelle. De skal kunne forklares, diskuteres
og udvikles i feellesskab. Det handler ikke om at finde “det rigtige svar”, men om at skabe

et refleksivt rum, hvor mening og handling kobles gennem argumentation og dgmmekraft. Her
bliver rationalitet ikke et teknisk greb, men en professionsetisk praksis.

Dale konkretiserer dette i tre ngglebegreber — konsistens, realisering og kritisk droftelse — og i tre
praksisniveauer (K1-K3), der tilsammen udgar en progression i professionel teenkning og
handling:

o K1 repreesenterer den intuitive og erfaringsbaserede demmekraft i den umiddelbare
undervisningspraksis.

¢ K2 handler om feelles refleksion og dialog i leerende feellesskaber, hvor praksis dbnes og
vurderes.

o K3 kobler praksis til teoretisk indsigt og bidrager til udvikling af professionsfaglige
begrundelser.

For skolelederen indebeerer det ikke blot at kunne analysere data eller styre mod mal, men
aktivt at kunne bevaege sig mellem disse niveauer og at facilitere samtaler, hvor undervisningens
formal, indhold og virkning drgftes dbent og kritisk. Det er her, ledelse bliver til lzering, og hvor
ledelsen treeder ind i skolens paedagogiske kerne — ikke blot dens organisatoriske struktur.

| takt med gget fokus pa datainformeret skoleudvikling har data-dialoger,
undervisningsobservationer og kollektive refleksionsformer vundet indpas i mange danske
skoler. Hvor data tidligere primeert blev anvendt som styringsredskab i en top-down-logik, ser
man i dag en bevaegelse mod at anvende data som refleksivt afsaet for faglig dialog og feelles
udvikling. Denne tilgang forvandler data fra kontrolinstrument til professionel ressource og
understgtter leereres dommekraft frem for at undertrykke den (Danmarks Evalueringsinstitut,
2020; Klausen, 2021).

Et centralt eksempel pa denne udvikling er de sdkaldte datainformerede laeringssamtaler, som
blandt andet er beskrevet i VIA University Colleges praksisnaere forskning (2021). Her anvendes
data — sasom elevfeedback, testresultater og observationer — som udgangspunkt for dialoger
mellem ledere og leerere med fokus pé elevernes leering og trivsel. Formalet er ikke at evaluere
den enkelte leerer; men at skabe feelles refleksion og beslutningskraft i det professionelle
leeringsfeellesskab (2021).

Lignende tendenser ses i skolers arbejde med at koble data til peedagogisk praksis gennem
dialogbaserede processer. Ifglge EMU (2022) anvender flere skoler data i teammader og faglige
leeringsfeellesskaber, hvor leerere og ledere sammen analyserer og fortolker data i lyset af
konkrete undervisningsforlgb. Denne praksis understgtter en forstaelse af data som
meningsskabende, nar de indgar i kollektive fortolkningsfeellesskaber, snarere end som
objektive mal for preestation.
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Endelig viser erfaringer fra Aarhus Universitets AU Educate-platform (2025), at kollektive
refleksionsformer, herunder peer feedback og feelles analyse af undervisningspraksis, kan
styrke bade undervisningskvalitet og professionel identitet. Selvom disse eksempler primeert
stammer fra videregdende uddannelser, illustrerer de potentialet i at anvende observationer og
data som afsaet for faglig dialog og udvikling i alle undervisningskontekster.

Disse praksiseksempler peger samlet pa en vigtig pointe: Nar skoleledelse og laerere sammen
anvender data og observationer som refleksive veerktgjer, skabes der rum for professionel
dgmmekraft, faelles ansvar og peedagogisk udvikling. Det kreever en ledelsestilgang, der
understgtter dialog, tillid og faglig autonomi — ikke blot implementering og kontrol. | en tid, hvor
skoleledelse ofte reduceres til at implementere nationale mal og afrapportere resultater,
fremstar didaktisk rationalitet ikke blot som et teoretisk alternativ; men som en praktisk
ngdvendighed. For kun ved at forsta ledelse som del af skolens paedagogiske liv, kan
skoleledere navigere i spaendingsfeltet mellem styring og frihed, mellem resultater og relationer.
Derfor ma didaktisk rationalitet ikke betragtes som en niche, men som et fundamentalt
perspektiv i udviklingen af beeredygtig og meningsfuld skoleledelse.

Sammenfattende viser analysen, at analytisk rationalitet alene ikke formar at indfange den
kompleksitet, der kendetegner skoleledelse i praksis. | lyset af dette fremstar Erling Lars Dales
begreb om didaktisk rationalitet som et ngdvendigt supplement, der ggr det muligt at begribe og
legitimere ledelseshandlinger i en paedagogisk kontekst. Ved at forbinde ledelse med
undervisningens formal skabes et grundlag for en praksis, hvor ledelse ikke blot administrerer,
men aktivt bidrager til leering og faglig udvikling. Dette perspektiv understreger behovet for en
ledelsesforstaelse, der reekker ud over teknisk styring og i stedet orienterer sig mod skolens
dannelsesopgave og vaerdimaessige fundament.

Ledelse af kompleksitet. Demmekraft i praksisspaendte rum

Nutidig skoleledelse udspiller sig i et styringslandskab preeget af paradokser og modstridende
forventninger. | dette afsnit undersgges, hvordan skoleledere kan navigere i denne kompleksitet
gennem fortolkningskompetence og relationelt lederskab. Det centrale argument er, at nar
ledere udviser situationssensitivdemmekraft, transformeres ledelse til en meningsskabende og
udviklingsorienteret praksis.

Skoleledere star i dag over for en dobbelthed i deres opgaveportefalje. P4 den ene side forventes
de at implementere politiske reformer, sikre malopfyldelse og dokumentere resultater. Pa den
anden side skal de understgtte leereres professionelle dgmmekraft, fremme psedagogisk
refleksion og agere i veerdimaessigt og relationelt komplekse kontekster. Denne spaending gar
skoleledelse til en praksis, hvor lineaer styring og standardiserede lgsninger sjeeldent er
tilstreekkelige redskaber til baeredygtig forandring.
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“SKOLELEDERE STAR | DAG OVER FOR EN
DOBBELTHED | DERES OPGAVEPORTEF@LJE.
PA DEN ENE SIDE FORVENTES DE AT IMPLE-
MENTERE POLITISKE REFORMER, SIKRE
MALOPFYLDELSE OG DOKUMENTERE RESUL-
TATER. PA DEN ANDEN SIDE SKAL DE UNDER-
STOTTE LARERES PROFESSIONELLE D@GMME-
KRAFT, FREMME PADAGOGISK REFLEKSION
OG AGERE | VERDIMASSIGT OG RELATIONELT
KOMPLEKSE KONTEKSTER.”

Kompleksitet skal her forstas ikke blot som en mangfoldighed af faktorer, men som en dynamisk
og uforudsigelig virkelighed, der konstant forskyder sig. | sddanne kontekster er det
utilstreekkeligt at basere ledelsespraksis pd manualer eller generiske strategier. | stedet kreeves
en demmekraft, der er sensitiv over for situationens seerlige karakteristika. En evne til at
fortolke, prioritere og handle i lyset af kontekstens muligheder og begraensninger. Denne form
for ledelse fordrer ikke blot teknisk kompetence, men en paedagogisk orientering, hvor
ledelsesbeslutninger forankres i skolens kerneveerdier og formal.

Her viser begreber som begraenset rationalitet (Simon, 1997) og realrationalitet (Flyvbjerg, 2001)
deres aktualitet. Simon og Flyvbjerg peger p4, at beslutninger ofte ma treeffes med ufuldstaendig
information, under tidspres og i speendingsfelter mellem modstridende hensyn. Det betyder, at
gode beslutninger i kompleksitet ikke ngdvendigvis er dem, der er optimale i teorien, men dem,
der er tilstreekkeligt gode i praksis.

Denne forstaelse af beslutningstagning som satisficing, hvor aktgrer under betingelser af
begreenset rationalitet vaelger lasninger, der er tilstreekkelige snarere end optimale — har
vaesentlige implikationer for ledelse i komplekse organisatoriske kontekster. | stedet for at
operere med forestillingen om fuld information og lineaer problemlgsning, ma ledere agere i
situationer preeget af usikkerhed, flertydighed og modstridende hensyn. Det forskyder fokus fra
teknisk-instrumentel rationalitet til en mere kontekstuel og praksisneer forstaelse af ledelse.

Her bliver Bent Flyvbjergs begreb realrationalitet centralt. Hvor Simon peger pa de kognitive
begreensninger i beslutningstagning, udvider Flyvbjerg perspektivet til ogsa at omfatte magt,
veerdier og kontekst. Realrationalitet indebeerer, at rationelle beslutninger ikke alene vurderes
ud fra deres effektivitet, men ogsa ud fra deres meningsfuldhed og legitimitet i den konkrete
praksis. Ledelse bliver dermed ikke blot en teknisk disciplin, men en refleksiv praksis, hvor
dgmmekraft og kontekstsensitivitet er afggrende.

Ledelse af kompleksitet forudsaetter derfor tre centrale kompetencer:

1. Fortolkningskompetence - evnen til at afleese og forsta skolens kulturelle, sociale og
politiske kontekst.

2. Demmekraft — kapaciteten til at balancere mellem styring og tillid, planleegning og
improvisation, analytisk teenkning og intuitiv forstaelse.

3. Relationskompetence — evnen til at skabe fglgeskab i usikre og dynamiske situationer
gennem tillid, Abenhed og dialog.
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Med andre ord: Kompleksitet kalder ikke pa @get kontrol, men pa kvalificeret refleksion og
kollektiv meningsskabelse. Nar skoleledelse formar at handtere kompleksitet med
kontekstsensitivdemmekraft, transformeres usikkerhed fra en ledelsesmaessig udfordring til et
potentiale for laering og udvikling.

Tillid som ledelseskompetence i mgdet med kompleksitet

Tillid fremstar i denne sammenheeng ikke blot som en fglelsesmeaessig relation, men som en
strategisk og professionel kompetence, der er afggrende i mgdet med kompleksitet. | lyset

af begraenset rationalitet (Simon, 1997) og realrationalitet (Flyvbjerg, 2001) bliver det tydeligt, at
skoleledelse ikke kan baseres pa fuld kontrol, entydige mal eller standardiserede procedurer. |
stedet ma ledere navigere i uforudsigelige og flertydige situationer, hvor demmekraft og
kontekstforstaelse er centrale.

Nyere ledelsesforskning peger netop pa tillid som en nagdvendig kompetence i denne
sammenheaeng. Ikke som et opgar med styring, men som et alternativt og mere baeredygtigt
grundlag for legitimitet og udvikling (EVA, 2023). Tillid reducerer ikke blot organisatorisk
usikkerhed, men skaber ogsa handlingsrum for leerere til at bringe deres faglige og didaktiske
rationalitet i spil. Nar ledere udviser tillid, anerkender de, at viden og kvalitet i undervisningen
ikke alene kan styres udefra, men ma udvikles indefra — i praksisfaellesskaber, hvor refleksion,
dialog og feelles ansvar er beerende (Jagd, 2009; Bentzen & Dllgaard, 2017).

Som Luhmann (1979) papeger, er tillid en risikofyldt ydelse, der reducerer kompleksitet og
muligggr handling i situationer, hvor fuld kontrol er umulig. Det kreever, at skoleledere forstar og
anerkender leererens intuitive og didaktiske rationalitet — ogsa nar den ikke umiddelbart lader sig
kvantificere (Lund et al., 2020). Forskning viser desuden, at tillidsbaseret ledelse skaber rum for
leeringsorienteret evaluering og refleksion, eksempelvis i professionelle leeringsfeellesskaber,
hvor fejl ses som leeringsanledninger, og hvor ledelse faciliterer undersggende dialog frem for at
uddele kontrolmalinger (Dahler-Larsen, 2001; Qvortrup et al., 2024).

Tillid er saledes ikke en sentimental eller blgd modsaetning til styring, men en kvalificeret
styringsform i sig selv. Som Bentzen og @llgaard (2017) understreger, far tillid sin organisatoriske
betydning netop i spaendingsfeltet mellem styring og raderum. | en tid preeget af reformpres og
kompleksitet er tillid derfor ikke blot gnskveerdig. Den er en nadvendig forudseetning for
meningsfuld og baeredygtig skoleudvikling.

Nar det irrationelle bliver praksis. Og skoleledelse ma reagere

Ikke al praksis i skolen er rationel. Nogle former for irrationalitet kan undergrave skolens
kerneopgave. Derfor saetter jeg fokus pa eftergivenhedens praksis og behovet for
ledelsesmeessig opmaerksomhed i dette afsnit. Min pointe er, at skoleledelse ma kunne
identificere og adressere irrationelle praksisformer, hvis skoleledelsen skal genforbinde praksis
med skolens formal. Jeg har ofte faet fortalt gennem uddannelse og kursusvirksomhed af
leerere: “Jeg ved godt, at jeg nogle gange giver efter for elevernes modstand. Det er ikke fordi jeg
ikke vil undervise. Det er bare, at jeg ikke altid har kreefterne til at tage kampen.” Denne erlige
refleksion illustrerer eftergivenhedens praksis og behovet for ledelsesmeessig stotte og dialog
om paedagogisk retning.
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| en skolehverdag preeget af travlhed, krydspres og uforudsigelige situationer udvikles ikke kun
kreative og hensigtsmeessige praksisformer, men ogsa irrationelle rutiner, der ubevidst
underminerer skolens kerneopgave. En af de mest gennemgaende former er det, Dale og
Weerness (2003) kalder eftergivenhedens praksis: En handlingsform, hvor leerere, for at sikre
ro, relation eller bare overlevelse, sleekker pa krav og tilpasser sig eleverne i en grad, der slgrer
de legitime mal for undervisningen.

Det seerligt udfordrende ved irrationalitet i skolen er, at den ofte fremtraeder som det
pragmatiske valg. En leerer, der dropper differentierede mal for at sikre trivsel, fremstar
umiddelbart hensynsfuld, men fraviger samtidigt malet om at fremme deltagelse og leering.
Irrationaliteten skjules bag hensynslogikker og god intention, hvilket ggr den vanskelig at
identificere. Endnu svaerere at adressere. Og alligevel helt ngdvendig at tage alvorligt.

Derfor ma skoleledelse udvikle evnen til at skelne mellem intuition og eftergivenhed, mellem
fagligt funderet fleksibilitet og resignationens praksis. Lederen ma ikke blot facilitere
udviklingssamtaler, men ogsa turde stille det ubehagelige spgrgsmal: Er denne praksis
konsistent med vores feelles formal - eller er den blot frikoblet overlevelsesstrategi?

Ledelse i detirrationelle kreever mod, demmekraft og relationel sensitivitet. Mod til at italesaette
det, man fornemmer, men ikke kan male. Demmekraft til at forsta, hvornar irrationelle mgnstre
opstar og hvorfor. Og sensitivitet til at indga i dialog med leerere, der ofte star i den irrationelle
praksis med de bedste intentioner. Ledelse af irrationalitet handler derfor ikke om at pege fingre,
men om at skabe mulighed for erkendelse og udvikling. Den skoleleder, der tgr adressere det
irrationelle, skaber ikke blot klarhed, men genforbinder skolens praksis med dens formal.
Skoleledelse er at kunne identificere:

1. Irrationalitet kan veere usynlig; men skadelig

Eftergivenhed fremstar ofte som en pragmatisk lasning i komplekse undervisningssituationer.
Men hvis den bliver en fast strategi, underminerer den skolens kerneopgave. Skoleledere ma
derfor kunne identificere, hvornar en praksis ikke blot er intuitiv, men irrationel. Det vil sige ikke i
overensstemmelse med skolens formal og veerdier (Dale & Weerness, 2003).

2. Skoleledelse skal skelne mellem dialog og flugt

Det er vigtigt at skelne mellem paedagogisk dialog, hvor leereren er i meningsfuld interaktion
med eleverne, og en praksis, hvor leereren undgar krav og konflikter. Skoleledere skal statte
leerere i at udvikle strategier, der fremmer leering — ikke blot opretholder ro.

3. Ledelse af leering kreever mod til at konfrontere lavt laeringstryk

Hvis skoleledere undlader at adressere eftergivenhed, risikerer de at fastholde en kultur, hvor
leeringsambitioner nedtones. Det kraever bade mod og faglighed at insistere p4, at trivsel og
leering ikke er modsaetninger, men forudsaetter hinanden (Robinson, 2015).

4. Irrationalitet kan forklzedes som elevmedvirkning

Eftergivenhed kan fejlagtigt tolkes som elevinddragelse. Agte elevmedvirkning indebeerer, at
eleverne deltager i meningsfulde leeringsprocesser. Og ikke blot far lov til at undga dem.
Skoleledere skal facilitere refleksion over, hvad kvalificeret medvirken indebeerer (Dale &
Weerness, 2003).
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Fra eftergivenhed til demmekraft: Ledelse i krydspres mellem system
og praksis

Ledelse af irrationelle praksisformer i skolens kontekst kan ikke reduceres til en simpel proces
af identifikation og konfrontation. Det fordrer en analytisk forstdelse af de strukturelle og
kulturelle betingelser, der konstituerer leereres professionelle handlingsrum. Den praksis, der
ofte betegnes som eftergivenhed, opstar ikke i et vakuum, men i et komplekst speendingsfelt
mellem normative paedagogiske idealer og institutionelle krav om effektivitet, dokumentation og
standardisering.

Nar leerere treeffer pragmatiske valg, som potentielt kompromitterer undervisningens
intentionelle og didaktiske kvalitet, er det sjeeldent udtryk for manglende faglighed eller
engagement. Snarere afspejler det en belastet professionel demmekraft, formet af erfaring, tavs
viden og kontekstuel sensibilitet. Denne demmekraft er afggrende for undervisningens kvalitet
og relevans, men den udfordres kontinuerligt af eksterne styringslogikker, der ofte opererer med
en reduceret forstaelse af pesedagogisk praksis.

“SKOLELEDELSE BLIVER MENINGS-
FULD, NAR DEN FORMAR AT NAVIGERE |
KRYDSPRESSET MELLEM SYSTEMETS
KRAV OG PRAKSISSENS KOM-
PLEKSITET. NAR DEN EVNER AT
OVERS/ATTE ABSTRAKTE STYRINGS-
MAL TIL KONKRETE, KONTEKSTUALISE-
REDE PZADAGOGISKE
HANDLINGER.”

Det er saledes en ledelsesmaessig opgave at beskytte og kultivere lserernes professionelle
demmekraft. Skoleledelse bliver meningsfuld, nar den formar at navigere i krydspresset mellem
systemets krav og praksissens kompleksitet. Nar den evner at oversaette abstrakte styringsmal
til konkrete, kontekstualiserede paedagogiske handlinger. En sddan ledelse balancerer mellem
styring og autonomi og bidrager dermed til at fastholde undervisningens faglige integritet.

Professionel demmekraft under systempres — nar mal mgder
virkelighed

Leereres dosmmekraft er afggrende for undervisningens kvalitet; men udfordres af systemkrav.
Jeg er derfor i dette afsnit optaget af at vise, hvordan ledelse kan stgtte og beskytte denne
demmekraft. Min pointe er helt enkelt, at skoleledelse bliver meningsfuld, nar den oversaetter
systemkrav til peedagogisk praksis, og skaber balance mellem styring og professionel autonomi.

Leereres professionelle dsmmekraft er en afggrende ressource i skolen. Det er en praksisneer
kapacitet, som formes gennem erfaring, tavs viden og refleksion over undervisningens formal og
virkning. Samtidig befinder denne demmekraft sig ofte i spaending med ydre systemkrav.
Nationale mal, datarapporter, handleplaner og dokumentationsregimer. Her opstar et
grundlaeggende paradoks. Ledelsen skal sikre, at skolens virke er i overensstemmelse med
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styringsmeessige forventninger og samtidig beskytte og styrke laereres ret til at udgve faglig
dgmmekraft i undervisningen.

Nar mal opstilles udefra uden blik for praksissens logikker, risikerer de at blive reduceret til
symbolsk styring. Som Flyvbjerg (1991) viser, bestar faren i den rationelle fejlslutning. Det er
forestillingen om, at virkelighedens kompleksitet kan rummes og styres gennem idealiserede
planer. Resultatet bliver ofte afkobling. Leerere handler efter deres professionelle vurdering,
men rapporterer efter skemaets logik, og skoleledelsen havner i krydspres mellem kontrol og
kontekst.

En meningsfuld skoleledelse kreever her evnen til at oversaette. Fra systemkrav til
praksisrealitet. Det betyder, at lederen ma kunne identificere, hvornar et styringskrav bidrager til
udvikling, og hvornar det underminerer den faglige demmekraft. Det handler om at

skabe mellemrummene, hvor laerere kan koble deres erfaringer til skolens mal pa mader, der er
peedagogisk legitime og fagligt baeredygtige.

Skoleledelse bliver dermed en praksis i balance. Mellem at veere loyal over for systemets
forventninger og samtidig vise tillid til professionens demmekraft. Det kreever mod til at
kvalificere og, nar det er nadvendigt, udfordre styringslogikker. Og det kreever integritet til at
insistere pa, at god undervisning ikke ngdvendigvis kan reduceres til indikatorer; men at den kan
kendes pa sin mening i praksis.

Evalueringskultur med dybde. Nar tavs viden bliver ledelsesanliggende

Traditionel evaluering overser ofte den tavse viden og dgmmekraft, som preeger undervisningen.
Derfor vil jeg i dette afsnit argumentere for en evalueringskultur, der har fokus pa refleksion og
meningsskabelse. Jeg er optaget af, at skoleledelse kan udvikle evalueringsformer, der fanger
det usynlige i praksis. For hermed styrkes bade undervisningens kvalitet og leererens
professionelle identitet.

Traditionelle evalueringsformer i skolen har ofte veeret orienteret mod det malelige, det
dokumenterbare og det synlige. Men netop denne tilgang risikerer at overse det, som i mange
tilfeelde er det mest vaerdifulde. Leererens uformelle dgmmekraft, relationelle praksis og intuitivt
funderede handlinger. Disse praksisformer opererer under radaren af standardiserede
indikatorer. Og netop derfor bgr de veere genstand for en evalueringskultur med dybde og
neerhed.

En sadan evalueringskultur er ikke baseret pa kontrol, men pa forstaelse. Den sgger ikke at
reducere praksis til tjeklister; men at abne samtaler om undervisningens kvalitet, formal og
virkning. Og med respekt for kompleksitetens vilkar. Det kraever, at skoleledelsen ikke alene
skaber rum for refleksion, men ogsa veerktgjer og metoder, der kan indfange det, der reelt er i
arbejde i undervisningen.

Det handler fx om kvalitative kollegiale observationer, feelles videoanalyser, praksisbeskrivelser
og refleksionsnotater; ikke som dokumentation for systemets skyld, men som redskaber til
feelles meningsskabelse og peedagogisk udvikling. Det handler om at saette ord pa det, der ellers
forbliver tavst. Og gare demmekraft til noget, der kan deles, udfoldes og kvalificeres i
professionelle feellesskaber.
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“EVALUERINGSFORMER MED BLIK FOR DEN
ERFARINGSBASEREDE OG KONTEKSTUELLE
RATIONALITET G@R DET MULIGT FOR
SKOLELEDERE AT ANERKENDE OG STYRKE
DEN PRAKSIS, DER IKKE NGDVENDIGVIS
SKRIVES NED, MEN SOM LEVER | DEN DAGLIGE
UNDERVISNING. DET ER NETOP HER, LEDELSE
BLIVER ET ERKENDELSESARBEJDE. DET ER
EVNEN TIL AT FORSTA OG SYNLIGG@RE DET
V/ESENTLIGE — OGSA NAR DET IKKE PASSER |
REGNEARK.”

Evalueringsformer med blik for den erfaringsbaserede og kontekstuelle rationalitet ggr det
muligt for skoleledere at anerkende og styrke den praksis, der ikke ngdvendigvis skrives ned,
men som lever i den daglige undervisning. Det er netop her, ledelse bliver et
erkendelsesarbejde. Det er evnen til at forsta og synliggere det veesentlige — ogsa nar det ikke
passer i regneark.

Hvorfor skoleledere ma mestre ledelsesrationalitet som professionel
kompetence

Ledelsesrationalitet er ikke blot et teoretisk begreb. Det er en praktisk kompetence, der ggr det
muligt at navigere i skolens komplekse virkelighed. Jeg vil i dette afsnit samle trddene og vise,
hvordan skoleledere kan balancere mellem analytisk, intuitiv og didaktisk rationalitet.
Skoleledelse lykkes, nar ledere forstar, aktiverer og udvikler forskellige rationalitetsformer, og er i
stand til at forbinde teoriens begreber med praksissens krav.

| et peedagogisk landskab praeget af kompleksitet, uforudsigelighed og krydspres mellem
styringskrav og professionsetik, er det ikke laengere tilstraekkeligt, at skoleledelse forstds som
en teknisk funktion. Skoleledelse er i stigende grad en demmekraftsbaseret praksis, hvor
ledelsesbeslutninger skal forankres i bade strategisk helhedstaenkning og situationssensitiv
refleksion. | dette perspektiv bliver ledelsesrationalitet ikke blot et teoretisk begreb, men en
afggrende kompetence, der kvalificerer ledelse i mgdet mellem system og praksis.

Ledelsesrationalitet handler i sin kerne om, hvordan ledere treeffer beslutninger, begrunder dem
fagligt og omsaetter dem i praksis, hvor malene sjeeldent er entydige og midlerne ofte
uforudsigelige. For at navigere i dette felt ma skoleledere mestre og kunne balancere mellem tre
komplementeere rationalitetsformer:

1. Analytisk rationalitet, som typisk dominerer i styringsdiskurser og
planlaegningsparadigmer, baserer sig pa forestillingen om, at mal kan operationaliseres,
og at handlinger kan optimeres pa baggrund af evidens. Men som bade Flyvbjerg (1991)
og Simon (i Hatch, 2001) demonstrerer, bryder denne rationalitet ofte sammen i praksis,
hvor information er ufuldsteendig, tid er knap, og malene er til forhandling. Det gar
analytisk rationalitet til en ngdvendig; men langt fra tilstreekkelig dimension i
ledelsesudgvelsen.
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2. Intuitiv rationalitet repraesenterer den demmekraft, der mobiliseres i undervisningens
umiddelbare og komplekse gjeblikke, hvor ledere (og leerere) ma reagere uden adgang til
fuld viden eller mulighed for systematisk overvejelse. Denne form for rationalitet traekker
pa tavs viden, erfaring og relationsforstaelse. Wiedemann (2021) viser, hvordan
skoleledelse historisk har bevaeget sig fra et hAndvaerksmaessigt ideal mod et refleksivt
professionsideal. Det er en bevaegelse, hvor intuition og kontekstuel fornemmelse ikke
aflgser det analytiske, men supplerer den.

3. Didaktisk rationalitet, som udviklet af Dale (2003), tilfgjer en refleksiv og vaerdimaessig
dimension. Her forbindes beslutninger med argumentation, faglig begrundelse og
dialogisk refleksion. Det er netop denne rationalitet, der gagr det muligt for skoleledere at
forbinde administrative og strategiske opgaver med skolens kerneydelse — undervisning
og dannelse.

Fra begrebsapparat til ledelseshandling

At forstd og mestre disse rationalitetsformer er ikke blot en akademisk gvelse. Det er en
ngdvendig forudsaetning for at kunne udgve ledelse med legitimitet og virkning. God
skoleledelse kraever i dag tydelighed og retning pa tre niveauer. Det forvaltningsmaessige, det
paedagogiske og det relationelle. Hver af disse niveauer kalder pa en fleksibel anvendelse af
rationalitet — afheengig af kontekstens krav og professionens logikker.

Som Flyvbjerg (2001) fremhaever, opstar reel ledelse netop i speendingsfeltet mellem idé og
virkelighed — mellem planens lgfte og praksissens vilkar. Derfor ma skoleledere ikke blot rette
blikket mod det, der burde vaere, men udvikle sensitivitet for det, der faktisk er i arbejde i
skolens praksis. Det betyder at veere i stand til at identificere, hvilken rationalitet der dominerer
en given situation. Og hvornar der er behov for at aktivere en alternativ tilgang for at sikre
peedagogisk mening og faglig integritet.

| lyset heraf ma ledelsesrationalitet betragtes som en praksisneer og situationsafheengig
kompetence. En skoleleder, der formar at:

e anerkende den intuitive rationalitet i leererens handlinger,
o facilitere refleksionsrum baseret pa didaktisk teenkning,
e oversaette styringskrav til peedagogisk mening,

e ognavigereispeandinger uden at miste faglig legitimitet,

vil ikke blot kunne holde skolen pa kurs; men ogsa sikre, at kursen giver mening for dem, der skal
virkeligggre den.

Det er preecis denne kompleksitet, der ikke bar forstas som en byrde, men som selve
betingelsen for meningsfuld skoleledelse. For nar ledelse af skolen lykkes, er det ikke, fordi
kompleksiteten er reduceret; men fordi den er forstaet, fortolket og hadndteret med faglig og
menneskelig dammekraft.

Leererrationalitet — og hvorfor skoleledere skal kende til den
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Leererrationalitet kan ligeledes manifestere sig i de naevnte tre former: Analytisk

rationalitet, intuitiv rationalitet og didaktisk rationalitet. Der opstar dog et paradoks. Den
analytiske rationalitet er dominerende i leereplaner og styringsdokumenter, men i praksis ma
leereren ofte traeffe beslutninger, der kraever fleksibilitet, dgmmekraft og evne til at afvige fra
planen - nar det er nadvendigt for at fremme elevernes leering. Som organisationsteoretikeren
Herbert Simon har vist, er fuldstaendig rationalitet sjeeldent mulig i praksis. Beslutningstagere —
herunder leerere og skoleledere — er begreenset af:

o Ufuldsteendig information

o Kompleksitetiproblemerne

o Begraenset tid og kognitive ressourcer
e Modstridende mal og praeferencer

Simon kalder dette for begraenset rationalitet og introducerer begrebet satisficing. Det er at
veelge det alternativ, der er “godt nok” i situationen. Leererrationalitet er netop en

sadan satisficeret rationalitet: en praksis, hvor leereren — bevidst eller ubevidst — handler i
overensstemmelse med f.eks. malet om at fremme elevdeltagelse og leering i en grad, der er
tilstraekkelig under de givne betingelser. Nu kan man sparge til, hvorfor dette er vigtig for
skoleledere? Skoleledere skal forsta, at leereres beslutninger ikke altid kan fglge en lineeer,
analytisk logik. De treeffes ofte i komplekse, tidspressede situationer, hvor intuition og erfaring
spiller en afggrende rolle. At anerkende dette er afggrende for at kunne stgtte og udvikle leereres
professionelle demmekraft.

Hvis skoleledelsen skal vaere paedagogisk funderet, ma den tage udgangspunkt i den
rationalitet, der faktisk er i spil i undervisningen. Det indebzerer, at ledere ma kunne genkende
og veerdsaette bade den intuitive og didaktiske rationalitet. Og ikke kun den analytiske, som
dominerer i styringsdokumenter. Som Flyvbjerg (1991) og Hatch (2001) viser, kan en ensidig
analytisk tilgang til evaluering og planlsegning fare til misforstaelser og fejlslutninger.
Skoleledere mé derfor udvikle evalueringsformer, der kan indfange den tavse viden, de
holistiske vurderinger og det relationelle samspil, som praeger leererens praksis.

“HVIS SKOLELEDELSEN SKAL VAERE PADAGOGISK
FUNDERET, MA DEN TAGE UDGANGSPUNKT | DEN
RATIONALITET, DER FAKTISK ER | SPIL | UNDER-
VISNINGEN. DET INDEB/ARER, AT LEDERE MA KUNNE
GENKENDE OG VAERDS/ATTE BADE DEN INTUITIVE
OG DIDAKTISKE RATIONALITET. OG IKKE KUN DEN
ANALYTISKE, SOM DOMINERER | STYRINGSDOKU-
MENTER.”

God forandringsledelse i skolen forudseetter en dyb forstaelse for de emotionelle og
identitetsmeessige dimensioner, der preeger laereres mgde med forandringer. Det er en udbredt
antagelse, at leerere ofte udviser modstand mod forandring, hvilket i nogle sammenhaenge er
blevet tolket som forandringsresistens (Cuban, 1993).
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Men nyere forskning og ledelsesteori peger pa, at denne modstand sjeeldent skyldes modvilje
mod udvikling i sig selv. Snarere er den et udtryk for, at forandringer griber ind i laereres
professionelle selvforstaelse, praksis og falelsesmaessige engagement (Mouritzen &
Sendergaard, 2018). Leererrationalitet ma derfor forstds som mere end blot en kognitiv proces.
Den er ogsa kropslig, emotionel og situeret i praksis (Schon, 1983; Mezirow, 1990). Nar
forandringer udfordrer leereres vante handlemgnstre og veerdier, aktiveres ikke blot intellektuelle
overvejelser, men ogsa falelser som usikkerhed, tab og sarbarhed. Dette kreever, at skoleledere
udviser empati og evner at lede med blik for de fglelsesmaessige og identitetsmaessige
konsekvenser af forandring (Mouritzen & Sgndergaard, 2018).

Mod en refleksiv skoleledelse

Som vist udspiller skoleledelse sig i dag i et komplekst spaendingsfelt mellem paedagogiske
idealer og systemiske krav. Ledere forventes at sikre kvalitet, dokumentation og effektivitet —
samtidig med at de understotter laereres professionelle demmekraft og skaber trivsel for bade
elever og ansatte. | denne kontekst opstar irrationelle praksisformer ikke som afvigelser fra
normen, men som symptomer pa et krydspres, hvor leerere méa navigere mellem intention og
realitet. Derfor ma skoleledelse ikke blot veere styrende, men ogsa forstaende, dialogisk og
dgmmekraftbaseret.

Ledelse i speendingsfeltet mellem system og praksis

Ledelse af irrationalitet i skolens praksis kreever mere end blot identifikation og konfrontation;
det forudseetter en dybere forstaelse af de vilkar, der former laereres handlinger.
Eftergivenhedens praksis opstar sjeeldent i et tomrum, men i et komplekst spaendingsfelt
mellem paedagogiske idealer og institutionelle krav. Nar leerere veelger pragmatiske lgsninger,
der kompromitterer undervisningens formal, er det ofte et udtryk for belastet professionel
dgmmekraft snarere end manglende vilje.

Skoleledelse bliver meningsfuld, nar den formar at navigere i dette krydspres. At overseette
systemkrav til peedagogisk praksis og skabe en balance mellem styring og professionel
autonomi. Det handler ikke blot om at lede efter regler — men om at lede med forstaelse for
praksissens kompleksitet.

Refleksiv ledelse som ngdvendighed

En refleksiv ledelsesstil er derfor ikke blot gnskveerdig, men ngdvendig. Skoleledere ma kunne
balancere mellem styring og statte, mellem systemkrav og professionel demmekraft. Det
indebeerer at skabe rum for dialog, anerkendelse og feelles meningsskabelse, hvor leerere
oplever sig set og hgrt som professionelle aktarer (Robinson, 2015; EMU, 2022). Viden om
leererrationalitet —i alle dens former — er saledes ikke blot relevant, men afggrende for at kunne
lede med legitimitet og effekt i en kompleks skolevirkelighed. En skoleleder, der forstar leereres
emotionelle og erfaringsbaserede rationalitet, er bedre rustet til at skabe en skole, hvor bade
leerere og elever trives og udvikler sig. Det kraever mod til at anerkende kompleksitet og vilje til at
lede gennem relationer og tillid — ikke udelukkende gennem planer og procedurer.
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Hvad betyder dette for skoleledelse?

For at realisere en ledelsespraksis, der bygger pa refleksion og demmekraft, ma skolelederens
kompetenceudvikling malrettes de komplekse vilkar, som praeger den psedagogiske virkelighed.
Det er ikke tilstraekkeligt at formulere idealer om dialog og tillid; der ma etableres en
uddannelsesstruktur, der konkret understgtter skolelederens evne til at navigere i
spaendingsfeltet mellem systemkrav og professionel autonomi.

Ledelsesrationalitet skal forstas som et flertydigt og praksisforankret begreb, der rummer bade
analytiske, intuitive og didaktiske dimensioner. Gennem arbejde med konkrete cases og
praksissimuleringer kan kommende skoleledere treenes i at identificere og balancere mellem
forskellige rationalitetsformer. Ledelse af kompleksitet, hvor beslutninger traeffes under
usikkerhed og pres, er en realitet. Refleksionsgvelser og praksisneere scenarier kan styrke
lederens evne til at prioritere og traeffe kvalificerede valg i et krydspres af hensyn.

Didaktisk ledelse bar indtage en central rolle. Skoleledere skal kvalificeres til at facilitere faglige
dialoger, understgtte professionel refleksion og anvende data meningsfuldt — ikke blot som
dokumentation, men som redskab til undervisningsudvikling. Samtidig ma de kunne identificere
(ir)rationelle praksisformer og vurdere undervisningens kvalitet i lyset af skolens formal og
veerdigrundlag.

Evalueringskulturen kan omformes fra resultatformidling til meningsfuld dialog, hvor
demmekraft og praksisneer viden star centralt. Dette kreever indsigt i kvalitative metoder og
organisatorisk leering som kollektive processer. Endelig ma relationskompetence og
tillidsledelse styrkes som strategiske redskaber. Ledelse som relationelt arbejde — baseret pa
tillid, falgeskab og dialog — er afggrende for at skabe udviklingsrum, hvor leerere tor
eksperimentere og tage faglige chancer.

"LEDELSE SOM RELATIONELT ARBEJDE
- BASERET PA TILLID, FOLGESKAB OG
DIALOG - ER AFGORENDE FOR AT SKABE
UDVIKLINGSRUM, HVOR LAERERE T@R
EKSPERIMENTERE OG TAGE FAGLIGE
CHANCER.”

Skoleledelse i det 21. arhundrede ma forstds som en praksis, der balancerer mellem systemets
krav og menneskets kompleksitet. Irrationelle praksisformer skal ikke blot korrigeres, men
forstas og adresseres gennem ledelse, der bygger pa demmekraft, relationer og refleksion.
Lederuddannelsen ma derfor ruste skoleledere til at agere i dette spaendingsfelt — ikke som
administratorer, men som paedagogiske oversaettere, der skaber mening, legitimitet og udvikling
i skolens praksis.

Ledelse med kompleksitetsforstaelse: Fra kontrol til demmekraft
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Skoleudvikling kan ikke alene forstas som resultatet af lineser implementering af strategier og
reformer, men som en emergent proces, der udspringer af ledelse med situationssensitiv
dgmmekraft. | praksisfeltet, hvor leerere dagligt navigerer under tidspres, relationel kompleksitet
og modstridende krav, er beslutningstagning sjeeldent entydig. | sddanne kontekster aktiveres
en intuitiv rationalitet, der hviler pa erfaringsbaseret viden, kontekstuel forstaelse og
situationsfornemmelse. Denne form for demmekraft er vanskelig at kvantificere, men udggr ikke
desto mindre en central komponent i professionel praksis.

Nar skoleledelse primeert orienterer sig mod det planlagte og det malelige — uden blik for den
tavse, relationelt funderede praksis — risikerer man at marginalisere de praksisformer, der reelt
understgtter undervisningens kvalitet. En saddan negligering kan fare til overfladiske tilpasninger,
hvor leerere handler for at imgdekomme eksterne styringskrav frem for at realisere
undervisningens psedagogiske formal. Dette skaber ikke blot en peedagogisk fri-kobling, men
bidrager ogsa til demotivation, udtynding af professionel autonomi og stagnation i skolens
kerneopgave.

Det falger heraf, at skoleledelse ma forstas som mere end strategisk implementering. Den bar
konciperes som en reflekteret og kompleksitetsbevidst praksis, der forener formel styring med
anerkendelse af uformelle, men virkningsfulde praksisformer. Dette stiller krav til lederens
kompetenceudvikling pa flere niveauer. Evnen til at navigere mellem analytisk, intuitiv og
didaktisk rationalitet; kompetencen til at legitimere praksisformer uden formel status; og
forstaelsen for at udvikle evalueringskulturer, der bringer leereres dgmmekraft i spil. God
undervisning er kontekstafheengig og ofte usynlig i rapporteringsformater; men ikke desto
mindre paedagogisk virkningsfuld.

"SKOLELEDELSE MA FORSTAS SOM

( MERE END STRATEGISK IMPLEMENTE-

J RING. DEN BZR KONCIPERES SOM EN
REFLEKTERET OG KOMPLEKSITETSBE-
VIDST PRAKSIS, DER FORENER FORMEL
STYRING MED ANERKENDELSE AF
UFORMELLE, MEN VIRKNINGSFULDE
PRAKSISFORMER.”

Ledelse med blik for kompleksitet indebeerer derfor et opger med forestillingen om kontrol som
garanti for kvalitet. | stedet ma ledelse ogsa baseres pa tillid, fortolkning og meningsskabelse
som grundleeggende principper. Farst nar skoleledelse anerkender den méade, hvorpa leerere
faktisk treeffer beslutninger i praksis, kan den bidrage til en udviklingskultur, der ikke blot
reagerer pa forandringer, men aktivt former dem.

Konklusion. Skoleledelse er demmekraft i kompleksitet

Artiklen har vist, at moderne skoleledelse ma forstds som andet og mere end implementering af
strategier og malstyring. Den ma bygge pa en refleksiv og situationsfornemmende demmekraft,
hvor skolelederen anerkender og understgtter den kompleksitet, der praeger leereres praksis.
Ved at kombinere analytisk, intuitiv og didaktisk rationalitet kan skolelederen fungere som
bindeled mellem formelle mal og uformelle praksisformer — og dermed skabe legitimitet,
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udvikling og leeringsfremmende vilkar i skolen. Det kreever en ledelsesstil, hvor tillid, dialog og
paedagogisk forstaelse er grundpillerne. Skoleledelse er dermed ikke blot en organisatorisk
funktion, men en epistemologisk praksis, som saetter skolens kerneopgave — undervisning og
dannelse —i centrum.
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