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0.0 Abstract

This thesis explores which new insights can emerge when a school leader dwells
phenomenologically and philosophically hermeneutically on staff and leadership
experiences during an ongoing organisational change at Skovlyskolen, and what
these insights mean for leadership practice. The study is practice based and
qualitative. The analysis is conducted autoethnographically as a complete member
researcher and grounded in short, experience-near scenes from preparation,
classroom work, and follow-up meetings.

Epoché and deliberate dwelling maintain the movement from impressions to
explication and only then to cautious interpretation. Interpretation unfolds as a
dialogue between scenes and theoretical lenses that are activated only when called
for by the material. Core horizons include phronesis as practical judgment in the
particular, professional learning communities, professional capital, fair process, and
autonomy understood as freedom to make and justify situated choices with a clear
direction.

Three interconnected insights stand out. First, leadership proximity is not only an
intention but is enacted through room, time, and rhythm. A chair that is expected, a
brief spoken purpose, and a simple follow-up shift conversations from logistics to the
core of teaching. Second, shared responsibility depends on a small and usable
vocabulary for good practice. Without shared words, collegial involvement is easily
heard as control. With a few precise descriptions of opening, scaffolding, and
response, differences can be discussed as reasoned professional choices. Third,
materiality matters. Artefacts are not decoration; they function as a shared third that
anchors attention in something that can be examined together and makes
justifications visible and discussable within the team.

These insights shift the horizon from structure as organisational diagram to rhythm
as leadership practice. They indicate that social and decision capital are built in
small, repeated cycles where involvement, explanation, and clarified expectations
occur simultaneously. These cycles are not programmes to be implemented but
proportionate and reversible leadership choices that gain legitimacy through being
made visible, discussed, and adjusted close to teaching practice. Phronesis is thus
expressed through choices that can be justified, shared, and adjusted in proximity to
teaching.

Methodologically, the thesis demonstrates how phenomenological dwelling and
hermeneutic testing can create a traceable movement from scene to decision in a
school context. Theoretically, it proposes a linkage between phronesis, professional
capital, and fair process that renders leadership proximity and collegial involvement
practically justifiable. Practically, it identifies concrete markers for legitimate,
teaching-focused conversations that can be recognised and tested locally.
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The study’s strengths lie in its closeness to everyday practice and its transparent
traceability. Limitations include contextual boundedness and the double role of
leader and researcher. Transferability depends on recognition and local testing
rather than formulaic generalisation.

In conclusion, the thesis shows that new leadership insights arise when lived
experience is given time, language, and material anchors. Leadership proximity is
enacted through small signs that can be felt in the room. Responsibility is spoken
into being through a shared mini vocabulary. Artefacts are not decoration but the
shared third that ties attention to something concrete and makes reasons visible.
Change is carried not by plans alone but by repeated, justifiable choices made
together. This is where change lives, and where leadership practice continues.
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1.0 Forord

Det er tidlig morgen pa Skovlyskolen. Morket haenger endnu i vinduerne, da
lasen klikker, og kulden udefra blander sig med varmen i gangen. Lyset
teender i sektioner. Kaffemaskinen svarer med sit velkendte sus. |
teamrummet ligger dagens skemaer i ordnede bunker med hdndskrevne
markeringer i kanten — streger, pile og korte saetninger, der skal beere langt i
en travl formiddag. Ved opslagstavien haenger en seddel om en
foraeldrehenvendelse; ved siden af ligger de gronne noglebrikker, som skifter
heender uden ord.

Kollegerne drypper ind i forskudte rytmer. Jakker glider af skuldre, nogler
leegges i skalen, og samtaler skifter register fra privat til professionel uden at
miste varme. Et nik, en lav latter, en kort bemaerkning om en elev fra i gar.
Sma gestusser, der tilsammen udgor en uformel infrastruktur for
opmeerksomhed. | vindfanget star et barn og samler mod. En lzerer gar roligt i
knae, moder blikket i ojenhojde, og de gar sammen det sidste stykke.

Dorene abnes ét rum ad gangen. Korte hilsner bliver til et monster af
koordinerede beveegelser: dagens mal pa tavlen, to voksne der fordeler
opmaerksomhed uden mange ord, materialer der ligger klar, sma justeringer
nar en elev kommer sent eller urolig ind. Rytmen saetter sig — ikke som en fast
form, men som en faelles forstaelse, der kan beere variation. Her meerkes
bade loftet og tyngden: forventningen om lzering og deltagelse, og den stille
viden om, at tid, rammer og prioriteringer skal raekke, hvis det skal lykkes.

| denne kontekst erfarer jeg, at min veeren pa skolen og min udavelse af ledelse ikke
lader sig forklare af teorier — ej heller kan man leese sig til ledelse. Ledelse leeres
gennem praksis. Den formes i hverdagsejeblikke, hvor ansvar, desmmekraft og
relationer ma balanceres under tidspres og med ufuldsteendig viden, laenge for
maderne afholdes, beslutningerne formuleres og strategierne far sprog.

Dette projekt udspringer af sddanne situationer. Ikke som analyse, men som
udgangspunkt. Det er i disse praksisnaere gjeblikke, at jeg som skoleleder erfarer,
hvordan ledelse faktisk tager form: som situerede valg, truffet i samspil med ledere,
medarbejdere og elever, ofte uden klare svar at lezene sig op ad.

Undersgagelsen retter sig ikke mod skolen som objekt, men mod den daglige praksis,
som den udfolder sig i hverdagen. Mod de sma forskydninger, prioriteringer og
begrundelser, hvor professionel demmekraft bade beeres og udfordres, og hvor
organisering, relationer og undervisning veeves sammen. Ledelse viser sig her ikke
som plan eller princip, men som noget, der ma gores, gentages og justeres i takt
med det, der treeder frem.
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Projektet er forankret i mit ansvar som skoleleder midt i en igangveerende
organisatorisk forandring. Formalet er ikke at vurdere praksis udefra, men at
undersage, hvad der kan erkendes, nar jeg dveeler ved erfaringer, jeg selv er en del
af. Gennem denne dveaelen skabes der et rum, hvor min egen forstaelse af ledelse
kan forskydes og preeciseres — ikke for at na frem til endelige svar, men for at sta
mere opmaerksomt og ansvarligt i den kompleksitet, som skoleledelse i praksis
indebeerer.

1.1 Indledning

Folkeskolen befinder sig i disse ar i et krydspres af samtidige og til tider
modsatrettede forventninger. Skoleledere forventes at sikre faglig progression og ro
om undervisningen, samtidig med at skolen skal rumme en stigende mangfoldighed i
elevernes forudsaetninger, behov og trivsel. Nationale analyser peger pa, at disse
krav ikke kan adskilles, men ma handteres samtidigt i skolens hverdag, hvor struktur,
variation og relationel kvalitet indgar som gensidige betingelser for bade leering og
trivsel (EVA, 2023).

Dette krydspres afspejles ogsa i nyere politiske udmeldinger, hvor der pa én gang
laegges vaegt pa struktur, forudsigelighed og tydelige rammer — seerligt for born i
udsatte positioner og barn med diagnoser — og pa skolens fortsatte ansvar som
inkluderende feellesskab. Skoleledelse forventes dermed at balancere omsorg og
greenseseaetning, fleksibilitet og tydelighed, uden at der gives entydige anvisninger
pa, hvordan denne balance konkret realiseres i praksis (Tesfaye, 2025a; 2025b).

Samtidig viser nationale undersggelser, at motivation og trivsel ikke kan forstads som
stabile individuelle egenskaber, men opstar i samspillet mellem undervisningens
organisering, relationerne i faellesskabet og de rammer, der saetter retning for
hverdagen. Variation, tydelige forventninger og meningsfulde deltagelsesmuligheder
fremhaeves som centrale betingelser for engagement, mens manglende
sammenhzaeng og uforudsigelighed kan forsteerke oplevelsen af pres — hos bade
elever og medarbejdere (EVA, 2023; Trivselskommissionen, 2025).

Disse udviklingstreek har veesentlige konsekvenser for ledelse i folkeskolen. Nar
kravene er mange, samtidige og kontekstafhaengige, bliver ledelse i stigende grad et
spargsmal om at skabe betingelser for, at professionelle kan treeffe begrundede valg
taet pa praksis — og for, at disse valg lgbende kan forklares, justeres og genbesgges
i lyset af erfaring. Nationale analyser peger her pa, at kvalitet i undervisning og
trivsel ikke kan sikres gennem standardiserede Igsninger alene, men forudsaetter
lokal oversaettelse, professionel desmmekraft og tydelige prioriteringer (EVA, 2023;
Trivselskommissionen, 2025).

Indledningen aftegner saledes den nationale og institutionelle ramme for projektet:
en skole preeget af kompleksitet, hgje forventninger og et udtalt behov for
dommekraft i praksis. P4 denne baggrund bliver det relevant at undersgge, hvordan
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disse vilkar erfares indefra — og hvordan ledelse og medarbejdere navigerer i de
sma, men afgerende valg, hvor organisering, relationer og undervisning veeves
sammen i skolens hverdag.

1.2 Problemargumentation

Jeg star midt i en forandringsproces, som jeg bade har ansvar for at lede og samtidig
selv er en del af som deltager. Pa Skovlyskolen gennemfgrer vi i disse ar en
reorganisering med det formal at skabe starre sammenheeng i elevernes hverdag og
bedre betingelser for, at professionel desmmekraft kan udvikles og virke i feellesskab.
Forandringen indebaerer blandt andet kortere skoledage for eleverne, faste rytmer
for forberedelse, undervisning og efterfalgende justeringer for skolens
fagprofessionelle samt ofte to voksne i klassen. Intentionen er at skabe rammer,
hvor undervisning ikke blot planleegges individuelt, men lgbende kan undersoges,
justeres og begrundes i faellesskab, sa ansvaret for kvalitet ikke beeres alene, men
deles i hverdagen.

Alligevel har jeg som skoleleder erfaret, at hverdagen ikke folder sig ens ud alle
steder. Nogle steder gribes de nye rammer som en mulighed for feelles teenkning og
justering af praksis. Andre steder opleves de samme rammer primaert som noget,
der skal fa driften til at haenge sammen i en allerede presset hverdag. Forskellene
viser sig ikke som abenlys modstand, men som variationer i tempo, overskud og i
maden, de feelles mader og samarbejdsformer faktisk anvendes pa.

Disse iagttagelser har vakt min nysgerrighed. Ikke i et anske om hurtigt at forklare
eller korrigere, men i et forsgg pa at forsta, hvordan den samme organisatoriske
forandring kan erfares sa forskelligt. Jeg har lagt meerke til sma tegn i hverdagen:
pauser i samtaler, maden mgder abnes og afsluttes pa, hvad der far plads i faelles
drgftelser, og hvad der glider forbi uden at blive taget op. Tegn, som ikke i sig selv
giver svar, men som peger pa, at noget vaesentligt er pa spil i maden forandringen
leves og gives mening i praksis.

Mine forelabige erfaringer peger pa, at disse forskelle ikke entydigt kan forstas som
sporgsmal om vilje eller engagement. De samme organisatoriske rammer ser ud til
at blive erfaret forskelligt afhaengigt af erfaringer, positioner og den konkrete
sammenhaeng, ledere og medarbejdere indgar i. Intentioner om faelles refleksion og
delt ansvar traeder dermed ikke automatisk frem som feelles praksis, men far
forskellig betydning i hverdagen.

Netop dette rejser for mig spergsmalet om, hvordan den igangveerende forandring
faktisk erfares, forstas og gives mening i praksis. Det peger mod behovet for at
undersgge de situationer, hvor feelles vaeren, erfaring og meningsdannelse tager
form i hverdagen — for de bliver til beslutninger, strategier eller forklaringer. Det er i
disse praksisneere gjeblikke, at forskelle i forstaelse viser sig, og hvor grundlaget for
feelles handling enten styrkes eller forskydes.
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Dette leder frem til falgende problemformulering:

2.0 Problemformulering:

Hvilke nye erkendelser kan treede frem, nar jeg undersgger, hvordan ledere og
medarbejdere sammen erfarer og giver mening til igangvaerende
forandringsprocesser i skolens hverdag — og hvilken betydning kan sadanne
erkendelser fa for min forstaelse af ledelsesopgaven?

3.0 Videnskabsteoretisk tilgang

Udgangspunktet for dette masterprojekt er en undren over, hvordan den samme
organisatoriske forandring kan erfares og forstas forskelligt af bade ledere og
medarbejdere i skolens hverdag. Forskellene treeder ikke primeert frem som
modstand eller manglende vilje, men som variationer i oplevelsen af tempo,
overskud og sammenhaeng i praksis. Denne undren leder mig veek fra forklaringer,
der sgger entydige arsager eller universelle sammenhasnge, og hen imod et
erkendelsesteoretisk fokus pa, hvordan mening opstar, forskydes og forhandles i
konkrete, levede sammenhaenge. Projektet tager saledes afsaet i en forstaelse af
viden som situeret, relationel og historisk betinget, hvor erkendelse ikke anskues
som noget, der afdaekkes udefra, men som noget, der tager form i menneskers
mg@de med hinanden og med den praksis, de er en del af.

Pa den baggrund tager jeg primeert afsaet i et feenomenologisk og filosofisk-
hermeneutisk erkendelsesgrundlag. Jeg laener mig her op ad den grundantagelse, at
erfaring er levet og situeret, og at den virkelighed, som ledere og medarbejdere
handler i, er formet gennem sociale og historiske praksisser. Erfaring forstas derfor
ikke som indre tilstande eller individuelle holdninger, men som noget, der viser sig i
handlinger, relationer, stemninger og konkrete sammenhgenge i praksis. Det, der
treeder frem i skolens hverdag, tager jeg saledes alvorligt som udgangspunkt for
erkendelse, ogsa nar det er uafklaret, modszetningsfuldt eller vanskeligt at give
entydig betydning (Gadamer, 2004; Berger & Luckmann, 2003).

Et centralt faenomenologisk grundelement i projektet er epoche. Med epoche forstar
jeg en bevidst tilbageholdenhed over for hurtige forklaringer, vurderinger og kendte
forstaelsesrammer, sa det, der viser sig i erfaringen, kan fa lov at treede frem, for det
fortolkes. Epoche indebeerer ikke, at forforstaelser ophaeves eller fiernes, men at de
midlertidigt seettes i parentes som en opmeerksomhedspraksis, der holder
forstaelsen aben. Jeg leegger her veegt pa Hansen og Thorsteds forstaelse af
epoche som en praktisk erkendelsesdisciplin i professionskontekster, hvor
opmaerksomheden fastholdes ved det, der endnu ikke har fundet form i begreber
(Hansen & Thorsted, 2022, s. 127).
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Den filosofiske hermeneutik bidrager med en forstaelse af, at erfaring altid allerede
er fortolket. Jeg leener mig op ad Gadamers grundantagelse om, at mennesker
mader praksis med forforstaelser, historiske erfaringer og sproglige traditioner, som
former, hvad der overhovedet kan traede frem som meningsfuldt. Forstaelse er
dermed ikke noget, der farst kommer efter erfaringen, men et grundvilkar for al
erkendelse, som udvikler sig i mgdet mellem det allerede forstaede og det, der gor
modstand (Gadamer 2004).

| dette perspektiv er forstaelse horisontbaren. Med horisont forstar jeg det situerede
udsyn, hvorfra praksis opleves og forstas, formet af erfaring, historie og den konkrete
kontekst. Horisontsammensmeltning betegner den bevaegelse, hvor nye erfaringer
bringes i beraring med det allerede forstdede, sadan at forstaelsen kan forskydes og
udvides. Denne beveaegelse kan ikke styres teknisk eller planlaegges pa forhand, men
forudseetter abenhed over for det, der udfordrer den eksisterende forstaelse
(Gadamer 2004). Som Sparre preeciserer, indebaerer horisontsammensmeltning ikke
en sammensmeltning af individuelle horisonter, men en proces, hvor den enkelte
gennem dialog og feelles erfaring kan udvikle en udvidet forstaelse, der kan deles
intersubjektivt med andre (Sparre 2016, s. 73).

Den hermeneutiske bevaegelse beskrives ofte som en cirkel mellem del og helhed,
men jeg forstar denne bevaegelse mere praecist som spiralformet. Hver gang
forstaelsen forskydes i mgdet med erfaring, er bade den, der forstar, og det, der
forstas, allerede aendret. Det betyder, at samme mgade ikke kan gentages i identisk
form, og at forstaelsen ikke vender tilbage til sit udgangspunkt, men beveeger sig
videre med en endret horisont. Erkendelse forstar jeg derfor som historisk og
irreversibel og som noget, der udvikles gennem forskydninger i forstaelsen snarere
end gennem gentagelser (Gadamer 2004; Sparre 2016).

| forlzengelse heraf forstar jeg sprog som forstaelsens medium. | et filosofisk-
hermeneutisk perspektiv er sproget ikke blot et middel til at beskrive erfaringer, men
det sted, hvor erfaring overhovedet kan treede frem som meningsfuld. Forstaelse
opstar ikke farst, nar erfaringen efterfalgende saettes pa ord, men finder allerede
sted i og gennem sproget, som bade beerer tradition, forforstaelse og mulighed for ny
mening. Sproget er dermed ikke neutralt, men en grundlaeggende betingelse for, at
forstaelse kan finde sted (Gadamer 2004, s. 367).

Samlet set etablerer jeg med dette projekt et faenomenologisk og filosofisk-
hermeneutisk erkendelsesgrundlag, hvor jeg forstar erfaring som levet og situeret.
Epoche giver mig mulighed for at dveele ved erfaringer, for jeg fortolker dem, og jeg
forstar forstaelse som horisontbaren og historisk. Erkendelse udvikler sig for mig
som en spiralformet beveegelse mellem del og helhed, hvor forstaelsen forskydes
over tid. Begrebsliggaerelse ser jeg derfor som noget, der ma komme efterfalgende
og med omtanke, nar erfaringer, gentagelser og speendinger i materialet kalder pa
begrebslig praecisering (Hansen og Thorsted 2022; Gadamer 2004).

10
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3.1 Erkendelsesposition og videnskabsteoretisk forankring

| det folgende uddyber jeg min erkendelsesposition og den videnskabsteoretiske
forankring, som projektet hviler pa. Afsnittet er struktureret omkring fire
sammenhzaengende elementer: en ontologisk forstaelse af skolen som levet praksis,
en epistemologisk tilgang til viden som situeret og fortolkende, en eksplicitering af
min egen forforstaelse samt en refleksion over dobbeltrollen som leder og
undersgger. Samlet set tydeligger afsnittet de erkendelsesvilkar, der gor sig
geeldende for undersggelsen, og som danner grundlag for de metodiske valg, der
udfoldes i det folgende kapitel.

3.1.1 Ontologi

Jeg tager afsaet i en faanomenologisk-eksistentiel ontologi, hvor skolen forstas som
levet praksis i hverdagen. Skolens virkelighed fremtreeder ikke som summen af
individuelle egenskaber hos laerere og elever, men som noget, der lgbende bliver til
relationelt i mgder mellem mennesker, i sproget og i de organisatoriske rammer, der
seetter betingelser for handling. Det vaesentlige viser sig i klasse- og teamrum, i
pauserne og i overgangene fgr og efter undervisning, hvor forventninger, tempo og
ansvar forhandles i praksis.

Genstanden for undersggelsen er derfor ikke stabil eller givet pa forhand. Den opstar
og forskydes i samspil mellem mennesker, tid og organisatoriske vilkar. | min praksis
som skoleleder har jeg gentagne gange erfaret, hvordan forstaelser af undervisning,
ansvar og samarbejde sendrer karakter, nar rammer justeres, relationer forskydes,
eller nye samtaler far plads. Erfaring forstas her ikke som noget rent individuelt, men
som noget, der udvikles i samspil og koordination mellem mennesker i konkrete
arbejdssituationer.

Denne ontologiske forstaelse ligger i forleengelse af et praksisorienteret
erkendelsesperspektiv, hvor mening og handlemuligheder opstar gennem lokal
koordinering, gensidig orientering og feelles meningsdannelse i professionelle
feellesskaber snarere end gennem faste fortolkningsskemaer eller individuelle
intentioner (Sparre, 2016). | dette perspektiv er det ikke individers indre tilstande,
men den feelles praksis og de forteellinger og handlinger, der cirkulerer i
organisationen, som konstituerer den oplevede virkelighed.

Samtidig forstar jeg erfaringer som horisontbarne og forankret i menneskers
livsverden. Mennesker forstar og handler altid ud fra et situeret udsyn, formet af
tidligere erfaringer, forventninger og den konkrete kontekst, de indgar i.
Livsverdenen udger her den forforstdede, meningsmeettede verden, som handling
og forstaelse allerede er indlejret i, for refleksion og begrebsliggerelse tager form
(Gadamer, 2004, s. 433). Nar disse horisonter bringes i bergring med hinanden i
praksis, kan nye faelles forstaelser midlertidigt tage form, uden at de ophaever den
enkeltes situerede udsyn.
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Som ontologisk udgangspunkt leegger jeg vaegt pa det, der faktisk viser sig i praksis,
for jeg forsgger at forklare eller begrebsliggere det. Det, der udspiller sig i skolens
hverdag — ogsa nar det er uroligt, modseetningsfuldt eller vanskeligt at fa greb om —
tages alvorligt som virkelighed i sig selv. Projektet interesserer sig derfor ikke
primeert for, hvordan praksis burde se ud, men for hvordan den konkret leves,
meerkes og forstas af de mennesker, der er en del af den.

3.1.2 Epistemologi

Min epistemologiske tilgang er situeret og fortolkende og udspringer af min position
som deltager i den praksis, jeg undersgger. Viden forstar jeg ikke som en neutral
afbildning af en ydre virkelighed, men som noget, der opstar i samspillet mellem
erfaring, opmaerksomhed og fortolkning.

Erkendelse udvikler sig dermed gennem neerveer i praksis og kan ikke adskilles fra
den kontekst, hvori den formes. Forforstaelser betragter jeg ikke som forstyrrelser,
der skal elimineres, men som ngdvendige udgangspunkter for erkendelse. De kan
gares synlige og bringes i spil i mgdet med materialet og med andres perspektiver
og fungerer pa den made som betingelser for, at forstaelse overhovedet kan
forskydes.

| et hermeneutisk perspektiv forstar jeg erkendelse som en beveegelse, hvor
forstaelsen lgbende udvikler sig i samspillet mellem del og helhed. Denne
bevaegelse teenker jeg som spiralformet snarere end cirkulzer. Nye iagttagelser kan
udfordre og nuancere forelgbige forstaelser, og forstaelsen bevaeger sig videre med
en aendret horisont. | denne proces er forstaelsen altid praeget af tidligere erfaringer,
traditioner og fortolkningshorisonter, som virker med i erkendelsen og ikke kan stilles
udenfor den. Erkendelse udvikler sig dermed ikke i et neutralt rum, men i en historisk
og situeret sammenhaeng, hvor det allerede virksomme far betydning for det, der kan
forstas (Gadamer 2004).

3.1.3 Min forforstaelse

Jeg skriver som skoleleder med et vedvarende fokus pa undervisningens kerne og
udviklingen af feelles professionel desmmekraft. Denne position indebaerer en
bestemt rettethed i min forstaelse, som former, hvad der treeder frem som
betydningsfuldt i praksis. Min opmeerksomhed orienteres mod samarbejde, legitimitet
og de sma, praksisnaere greb, der kan gare en forskel i hverdagen. Jeg orienterer
mig ofte mod det proportionerede og reversible og leder efter naeste mulige skridt,
ogsa i situationer hvor forstaelsen endnu er uafklaret.

Denne rettethed indebaerer samtidig en risiko. Jeg kan have en tendens til at handle
for hurtigt og dermed overse forhold, der kalder pa laengere tids undersggelse eller
mere strukturel opmaerksomhed. Jeg baerer desuden en grundantagelse om, at
relationel tillid og gennemsigtige processer styrker kvaliteten i samarbejdet. Det kan
gore mig mindre opmaerksom pa situationer, hvor rammer, ressourcer eller
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organisatoriske vilkar snarere end relationelle forhold er afgarende for det, der viser
sig i praksis.

For at arbejde bevidst med mine forforstaelser retter jeg derfor opmeerksomheden
mod situationer, hvor noget veekker modstand, undren eller tvivl. Det er ofte her, min
umiddelbare forstaelse kommer til kort, og hvor mine egne antagelser treeder
tydeligst frem.

| disse situationer forsagger jeg at saette ord pa, hvad der rammer mig, og hvad der
seettes i bevaegelse i modet med praksis. Ikke for at forklare erfaringen vaek, men for
at gogre min egen position og dens rettethed synlig. P4 den made behandles min
forforstaelse ikke som noget, der skal neutraliseres, men som et vilkar, der aktivt
indgar i erkendelsesprocessen og kan nuanceres i mgdet med praksis.

3.1.4 Dobbeltrollen som leder og undersgger

Min position i arbejdet er dobbelt. Jeg er skoleleder med formel myndighed og
ansvar for organisationens drift og udvikling, samtidig med at jeg indgar
undersggende og intervenierende i den praksis, jeg selv er en del af. Denne
dobbelthed giver adgang til erfaringsneere scener og situerede forstaelser, men
indebeerer ogsa uomgaengelige asymmetrier i relationen mellem leder og
medarbejder. Magt, ansvar og afheengighed kan ikke seettes i parentes og pavirker
bade, hvad der siges, hvad der ikke siges, og hvordan erfaringer overhovedet kan
treede frem.

Dobbeltrollen kan derfor ikke neutraliseres eller reduceres til et teknisk anliggende.
Jeg forstar den i stedet som et grundvilkar for erkendelsen, som ma geres synligt og
tages ansvar for. Det indebaerer en vedvarende opmeerksomhed pa, hvordan min
position former de situationer, jeg deltager i, og hvilke forstaelser der bliver mulige i
madet mellem ledelse og medarbejdere. Erkendelse opstar her ikke pa trods af min
involvering, men i kraft af den — samtidig med at denne involvering ogsa seetter
graenser for, hvad der kan vise sig.

Jeg betragter derfor ikke min egen deltagelse som et metodisk problem, der skal
elimineres, men som et vilkar, der kalder pa refleksiv ansvarlighed. Det indebaerer
tydelighed om, hvornar jeg agerer som leder, og hvornar jeg indgar i en
underseggende og intervenierende rolle, samt en bevidsthed om, at disse positioner i
praksis ofte flettes sammen. Indsigter, der opstar i arbejdet, kan derfor ikke uden
videre omsaettes til ledelsesmaessige beslutninger, men ma forstas som forelgbige
erkendelser, der kraever fornyet dialog og begrundelse, netop fordi relationen mellem
leder og medarbejder altid er preeget af magt og forventning.

Dobbeltrollen bliver pa denne made en del af projektets erkendelsesbetingelser. Ved
at gagre min position eksplicit sgger jeg ikke at ophaeve asymmetrien, men at skabe
transparens omkring dens betydning for det, der kan erfares, siges og fortolkes.
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Projektet tager dermed alvorligt, at viden i en organisatorisk kontekst altid opstar
relationelt og situeret, og at forstaelse ma udvikles med opmzerksomhed pa bade
naerhedens muligheder og dens begraensninger.

4.0 Metode

Dette kapitel redegeor for undersggelsens metodiske tilrettelaeggelse. Jeg udfolder
forst min undersggerposition og overordnede tilgang, hvorefter jeg beskriver
generering og bearbejdning af empirisk materiale, den faanomenologiske
analyseform samt overvejelser om validitet, etik og organisering af den praksis,
undersogelsen er forankret i.

4.1 Undersggerposition og overordnet tilgang

Undersgagelsen er tilrettelagt som en praksisneaer, kvalitativt inspireret undersggelse
med intervenierende traek, forankret i min dobbelte position som skoleleder og
undersoger. Jeg undersgger en praksis, som jeg selv er en del af, og mine
handlinger, spargsmal og min tilstedevaerelse indgar derfor uundgaeligt som
medkonstituerende elementer i de situationer, hvor erfaringer og udsagn traeder
frem. De intervenierende traek forstas her ikke som et selvstaendigt
interventionsdesign med pa forhand definerede forandringsmal, men som den
uundgaelige pavirkning, der opstar, nar ledelsesmaessige handlinger,
rammeseetninger og opmeerksomhed indgar som en del af den praksis, der samtidig
undersgges. Formalet er saledes ikke at dokumentere effekter af en intervention,
men at undersgge, hvordan erfaringer, forstaelser og meningsdannelser forskydes i
praksis, nar ledelse udeves indefra i en igangvaerende forandringskontekst.

Undersgagerpositionen kan derfor ikke neutraliseres eller adskilles fra praksis. |
stedet arbejder jeg metodisk med at gare positionen eksplicit og tage ansvar for
dens betydning for det materiale, der fremkommer. Det indebaerer tydelighed om
formal i de situationer, hvor undersggelsen udfolder sig, frivillig deltagelse samt en
klar adskillelse mellem undersggelsesrum og beslutningsrum. Indsigter fra
undersggelsen omsaettes ikke direkte til ledelsesmaessige beslutninger uden fornyet
dialog og begrundelse, netop fordi relationen mellem leder og medarbejder altid er
praeget af magt og forventning (Brinkmann & Tanggaard, 2020).

Logbogen fungerer som et centralt metodisk redskab i undersggelsen. Gennem
erfaringsnaere scenebeskrivelser, korte arbejdsmemoer og efterfelgende refleksioner
dokumenterer jeg, hvordan min forstaelse forskydes over tid i mgdet med dialoger,
artefakter og observationer i praksis. Logbogen anvendes ikke som neutral
registrering, men som et refleksivt rum, hvor erfaringer bearbejdes og forbindes pa
tveers af situationer. P4 den made bliver den fortolkende bevaegelse sporbar, og
erkendelser kan udvikles, afproves og kvalificeres i relation til den praksis,
undersggelsen udspringer af (Brinkmann & Tanggaard, 2020).
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| det folgende udfolder jeg, hvordan empirisk materiale genereres og organiseres
gennem flere samtidige spor, og hvordan den praksisnaere tilgang konkret omsaettes
i undersggelsens metodiske design.

4.2 Pilotundersggelse som pejlemaerke

| juni 2025 gennemforte jeg, i samarbejde med Laura Bundgaard fra Kronprins
Frederiks Center for Offentlig Ledelse ved Aarhus Universitet, en kort
temperaturmaling blandt laererne pa Skovlyskolen. Undersggelsen blev tilrettelagt
med et afsagende og orienterende formal. Den var ikke taenkt som en evaluering
eller effektmaling, men som et forste forseg pa at fa indblik i, hvordan lzererne selv
oplevede arbejde, samarbejde og profession midt i den igangvaerende
reorganisering.

Spergeskemaet bestod af baggrundsspgargsmal, Likert-skalaer og abne
kommentarfelter om blandt andet faglig ledelse, oplevet ansvar, samarbejde,
engagement og overvejelser om job- eller professionsskifte. | dette projekt anvender
jeg malingen udelukkende deskriptivt og kontekstualiserende. Den fastleegger ikke
analytiske kategorier og anvendes ikke som dokumentation for sammenhange eller
effekter.

Pilotundersggelsens betydning i projektet ligger for mig forst og fremmest i den
opmaerksomhed, den skabte. Resultaterne pegede pa forskelligheder og
speendinger i oplevelsen af faelles ansvar, undervisningens kvalitet og samarbejdets
karakter, uden at disse pa dette tidspunkt kunne eller skulle forklares naermere.
Tallene og kommentarerne fungerede dermed som et forelgbigt pejlemeaerke, der
abnede for spargsmal og videre undersggelse frem for konklusion.

Pa den made blev pilotundersggelsen et orienterende afseet for de efterfelgende
feenomenologiske gruppesamtaler. Jeg anvendte materialet som faelles reference i
samtalerne, ikke for at fa bekreeftet bestemte forstaelser, men for at give
medarbejderne et konkret udgangspunkt for at undersgge, hvad resultaterne kunne
sige om deres hverdagserfaringer. Pilotdata fungerer saledes som bagteeppe og
samtaleanledning, ikke som analytisk grundlag.

Data er indsamlet med informeret samtykke og handteret fortroligt og anonymiseret i
overensstemmelse med gaeldende GDPR-regler. En samlet deskriptiv fremstilling er
placeret i metodebilaget og anvendes lgbende som kontekst for de
feenomenologiske droftelser, der folger.

4.3 Materiale og generering

| mit projekt genererer jeg materiale gennem tre samtidige og gensidigt informerede
spor. Jeg forstar ikke sporene som et linezert forlab, men som overlappende
beveegelser, der tilsammen udggr undersggelsens empiriske grundlag. Med denne
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tilrettelaeggelse soger jeg at fastholde en taet kobling mellem levede erfaringer,
dialogisk udforskning og de organisatoriske sammenhaenge, erfaringerne indgar i.

Jeg har valgt de tre spor for at kunne bevaege mig mellem indtryk, dialog og kontekst
og dermed skabe mulighed for, at forstaelser kan opsta, forstyrres og nuanceres
over tid.

Spor 1 — logbog og arbejdsmemoer

Jeg forer en lgbende logbog med erfaringsneere beskrivelser fra bade formelle og
uformelle situationer i skolens hverdag. Logbogen indeholder korte
scenebeskrivelser, iagttagelser og arbejdsmemoer, hvor jeg markerer forelgbige
forstaelser som abne og midlertidige.

Jeg anvender skrivningen som erkendelsespraksis. Gennem logbogsarbejdet
fastholder jeg indtryk, giver plads til det, der ggr modstand i min umiddelbare
forstaelse, og undersager, hvordan min egen forstaelse forskydes over tid i mgdet
med dialoger, artefakter og situationer i praksis. Mit arbejde med logbogen traekker
pa autoetnografiske greb, hvor personlig erfaring og selvobservation anvendes som
adgang til situeret viden i dialog med organisatorisk praksis (Chang 2008).

Spor 2 — feenomenologiske gruppesamtaler

Som led i undersggelsen gennemforer jeg scenebaserede, feenomenologiske
gruppesamtaler med laerere i udvalgte leeringsfeellesskaber. | samtalerne tager jeg
afseet i konkrete hverdagssituationer og i det materiale, som pilotundersggelsen har
rejst spargsmal til.

Jeg arbejder bevidst uden faste spargeguides. | stedet lader jeg samtalerne bevaege
sig fra individuelle forteellinger til feelles dialog, hvor sagen placeres i midten, og hvor
opmaerksomheden rettes mod det, der viser sig undervejs. Min lytning er
undersggende og preeget af opmeerksomhed pa pauser, toven og det uventede. Pa
den made sager jeg at skabe rum for, at erfaringer kan udforskes, for de forklares,
og at forstaelse kan udvikles i dialog (Hansen og Thorsted, 2022; Brinkmann og
Tanggaard, 2020).

Spor 3 — mgdemateriale og organisatoriske artefakter

Det tredje spor bestar af mgdereferater, dagsordener og gvrige organisatoriske
artefakter fra teammeader og ledelsesma@der samt korte feltnoter, som jeg udarbejder
i forbindelse med maderne. Her retter jeg saerligt opmeerksomheden mod, hvordan
rammer, roller og prioriteringer forhandles i praksis.

Jeg anvender artefakterne som et feelles tredje, der forankrer mine fortolkninger i
konkrete materialer og gor det muligt for mig at unders@ge, hvordan beslutninger,
rytmer og forventninger faktisk tager form i hverdagen. Artefakterne hjeelper mig til at
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holde fortolkningen teet pa organisatorisk praksis og til at synliggere samspillet
mellem intentioner og det, der faktisk gares (Brinkmann og Tanggaard 2020).

Tilsammen giver de tre spor mig mulighed for at bevaege mig mellem erfaring, dialog
0g kontekst. Materialet understotter dermed projektets faeenomenologiske og
hermeneutiske sigte ved at holde fortolkningen teet pa praksis, samtidig med at
forstaelser kan efterpragves og kvalificeres pa tveers af situationer over tid.

4.4 Udveelgelse og metodiske kriterier for faenomenologiske
samtaler

Jeg gennemfarer de faanomenologiske samtaler i fokusgrupper, som sammenseettes
strategisk med henblik pa maksimal variation i argang, anciennitet og funktion.
Udveelgelsen er rettet mod informationsrigdom og kontrast frem for repraesentativitet
og har til formal at etablere et samtalerum, hvor forskellige erfaringer og perspektiver
kan bringes i spil.

De faenomenologiske samtaler tager deres afseet i de forskelle, spaendinger og
uafklarede spgrgsmal, som pilotundersggelsen gjorde synlige i laerernes oplevelser
af samarbejde, ansvar og undervisningens kvalitet. Pilotundersggelsen anvendes
saledes som empirisk anledning til samtale, ikke som analytisk ramme eller
forklaringsmodel.

Jeg udveelger medarbejdere fra forskellige afdelinger pa skolen, som arbejder i
forskellige laeringsfaellesskaber. Med leeringsfaellesskaber forstar jeg her
organisatoriske enheder, hvor leerere og psedagoger samarbejder om planlaegning,
gennemfgrelse og udvikling af undervisning for bestemte elevgrupper.
Leeringsfaellesskaberne udger hverdagens primaere professionelle samarbejdsrum
og er kendetegnet ved faelles ansvar, koordination og lgbende forhandling af praksis.

Udveelgelsen retter sig mod leeringsfaellesskaber og konkrete hverdagsscener, hvor
praksis endnu ikke er lukket om én feelles forstaelse, og hvor samtalen derfor har
mulighed for at abne nye nuancer i forstaelsen af samarbejde, ansvar og
undervisningens kerne.

Som led i projektet har jeg gennemfort tre faenomenologiske gruppesamtaler.
Samtalerne er valgt med henblik pa at give adgang til forskellige erfaringer og
perspektiver i praksis, uden at der hermed gares krav pa repreesentativitet eller
fuldsteendighed.

4.5 Format pa feenomenologisk samtale og handtering af
forforstaelse

De feenomenologiske samtaler er tilrettelagt som scenebaserede og tager afsaet i
deltagernes egne beskrivelser af konkrete situationer fra deres hverdag i skolen.
Fokus er rettet mod det, der faktisk er blevet erfaret, frem for mod generelle
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vurderinger, forklaringer eller lasninger. Samtalerne indledes typisk med abne
invitationer til at beskrive bestemte situationer, som deltagerne selv oplever som
betydningsfulde.

Deskriptive resultater fra pilotundersogelsen anvender jeg som visuelle artefakter og
feelles tredje i samtalerne. Tallene fungerer udelukkende som anledning til feelles
udforskning og tillzegges ikke selvsteendig analytisk eller forklarende betydning.
Deres funktion er at skabe et feelles udgangspunkt, som kan abne for erfaringsneere
beskrivelser og dialog om forskelle i oplevelse og forstaelse.

| samtalerne bevaeger vi os fra individuelle beskrivelser mod feelles dialog, hvor
sagen placeres i midten. Jeg fastholder opmeerksomheden pa erfaringer,
betydninger og forskelle i forstaelse og arbejder bevidst uden en fast interviewguide.
Samtalerne udfolder sig dialogisk med abne prompts, der giver plads til, at nye
aspekter kan traede frem undervejs.

Under samtalerne arbejder jeg konsekvent med epoche som en
opmaerksomhedspraksis, hvor kendte forklaringer og vurderinger bevidst holdes
tilbage, sa deltagernes erfaringer kan komme til udtryk pa egne preemisser. Min
lytning er undersggende og opmzerksom pa pauser, teven og det, der ikke
umiddelbart far sprog. Efter samtalerne udarbejder jeg korte renskrivninger og
arbejdsmemoer, hvor forelgbige laesninger fastholdes og afproves, for begrebslig
fortolkning bringes i spil. Pa den méade holdes fortolkningen aben laengst muligt, og
deltagernes erfaringer gives forrang.

Jeg forstar ikke samtalerne alene som dataindsamling, men som en filosofisk-
hermeneutisk erkendelsesproces, hvor mening udvikles i samspillet mellem
deltagernes erfaringer og mig som undersgger. Denne tilgang ligger i forlaengelse af
Hansen og Thorsteds forstaelse af feenomenologiske interviews som en aben og
lyttende samtaleform, hvor forskerens opgave er at skabe betingelser for, at
erfaringer kan komme til udtryk uden at blive reduceret til pa forhand fastlagte
kategorier (Hansen & Thorsted, 2022, s. 304).

4.7 Validitet, troveerdighed og etik

Jeg forstar validitet og troveerdighed som et spargsmal om transparens og
sporbarhed i den fortolkende proces. Ambitionen er ikke at etablere kausale
forklaringer eller generelle udsagn om, hvad der virker, men at give laeseren
mulighed for at folge den erkendelsesbevaegelse, hvor forstaelser udvikles i madet
mellem erfaringsnaere scener, fortolkning og refleksion.

Jeg sager derfor at gore den fortolkende bevaegelse synlig fra konkrete
hverdagssituationer over forelgbige tydninger til de fortolkninger og erkendelser, der
treeder frem undervejs. Laeseren skal kunne se, hvad der er iagttaget, hvordan det er
fortolket, og pa hvilket grundlag forstaelsen forskydes. Denne gennemsigtighed
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udger for mig et centralt validitetskriterium i et praksisnaert og fortolkende
undersggelsesarbejde.

Troveerdighed forstar jeg ikke som objektiv sandhed, men som rimelighed og
genkendelighed i relation til praksis. Scener, citater og beskrivelser er udvalgt og
bearbejdet med henblik pa, at de involverede med rimelighed kan genkende
situationerne og de problemstillinger, der treeder frem. Samtidig s@ger jeg analytisk
sammenheeng pa tvaers af scener, sa fortolkninger ikke hviler pa enkeltstaende
observationer, men pa mgnstre og variationer i materialet (Kristensen, 2020).

Etiske overvejelser er integreret i hele undersggelsesforlgbet. Deltagelse i samtaler
og brug af materiale bygger pa frivillighed og informeret samtykke. Alle person- og
stedhenfgrbare oplysninger er anonymiseret, og konkrete scener er bearbejdet, sa
enkeltpersoner ikke kan identificeres. Jeg er samtidig opmaerksom pa den seerlige
etiske fordring, der folger af min dobbeltrolle som leder og undersgger. Det
indebaerer en tydelig adskillelse mellem undersogelsesrum og beslutningsrum samt
en vedvarende opmeerksomhed pa, hvordan magt, forventning og afheengighed kan
pavirke det, der siges, og det, der forbliver usagt.

Samlet set forstar jeg validitet, troveerdighed og etik som noget, der ikke sikres
gennem standardiserede procedurer, men gennem vedvarende refleksiv
opmaerksomhed pa, hvordan erkendelse udvikles, hvordan materialet handteres, og
hvordan relationer og ansvar forvaltes i praksis.

4.8 Organisering af mader

Som led i skolens igangveerende udviklingsarbejde arbejder jeg pa Skovlyskolen
med faste rytmer for forberedelse, feelles udforskning og efterfelgende beslutning.
Organiseringen af magderne har et selvsteendigt paedagogisk og professionelt formal:
at styrke medarbejdernes mulighed for samarbejde, feelles refleksion og udvikling af
professionel demmekraft teet pa undervisningen.

Den gennemfarte intervention tager sit afseet i en kontekst, hvor der er fokus pa
vores feelles vaeren, med udgangspunkt i de erfaringer, dialoger og artefakter, der
opstar her. Organiseringen af mader er saledes ikke etableret for undersogelsens
skyld, men udger den praksis, som medarbejdere og ledelse allerede arbejder i, og
som derfor ogsa bliver genstand for feenomenologisk undersagelse.

Jeg strukturerer teammgaderne i tre faser: en indledende kontekstualisering, en
beslutningsfri faelles udforskning og en afsluttende beslutning. Opdelingen skaber et
midlertidigt rum, hvor erfaringer kan undersgges og begrundes i feellesskab, for der
traeffes beslutninger om justeringer i praksis.

Strukturen understatter korte procescykler pa to til otte uger, sa beslutninger forbliver
begrundede, reversible og efterpravelige teet pa undervisningen. Pa den made
fungerer organiseringen som en ramme, der bade understotter feelles
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meningsskabelse og koordination og samtidig bevarer pladsen til faglig uenighed og
professionelt skon.

4.9 Metodisk afrunding

| metodeafsnittet har jeg redegjort for, hvordan jeg videnskabsteoretisk forankrer
undersoggelsen, og hvordan jeg arbejder med empirisk materiale gennem
erfaringsnaere scener, dialoger og konkrete artefakter. Mit metodiske fokus har veeret
at vise, hvordan erkendelse kan opsta gennem en aben og tilbageholdende omgang
med det levede og gennem en hermeneutisk bevaegelse mellem det enkelte og den
starre sammenhaeng.

Jeg har ikke tilrettelagt undersggelsen ud fra pa forhand fastlagte forklaringer eller
begrebslige rammer. | stedet har jeg ladet det, der viser sig i praksis, fa lov at treede
frem i sit eget tempo. De scener, der falger, er derfor ikke valgt for at underbygge en
bestemt forstaelse, men fordi de i sig selv rummer noget, der bliver ved med at kalde
pa min opmaerksomhed.

Nar jeg senere orienterer mig begrebsligt i den feenomenologiske diskussion, sker
det som svar pa erfaringer, spaendinger og gentagelser, der allerede har gjort sig
geeldende i arbejdet med scenerne. Begreberne fungerer ikke som styrende
redskaber, men som midlertidige horisonter, der hjeelper mig til at se mere preecist,
hvad der er pa spil i de levede situationer, jeg star i. De forbliver abne og forankres
konsekvent i det konkrete.

Metodeafsnittet glider dermed over i de scener, der fglger. Her fortseetter arbejdet i
en mere erfaringsnzaer form, hvor forstaelse langsomt kan tage form gennem
neerhed, refleksiv skrivning og opmeerksomhed pa det, der viser sig undervejs.

5.0 Empirinzere scener

| det folgende praesenteres udvalgte empirinaere scener fra skolens hverdag, som de
treeder frem i mit materiale og i min egen logbog som skoleleder. Scenerne er valgt,
fordi de rummer speendinger, forundring eller forskydninger i forstaelse, ikke fordi de
er repraesentative i statistisk forstand. De fungerer som konkrete nedslag i den
igangveerende forandring, hvor ledelse og medarbejdere sammen forsgger at finde
fodfaeste i den nye organisering med leeringsfzellesskaber og eget autonomi teet pa
praksis.

Fremstillingen er bevidst scenisk og autoetnografisk. Jeg skriver i jeg-form og lader
stemninger, pauser og kropslige reaktioner teelle med som del af den levede
erfaring. Efter hver scene falger en kort forelgbig tydning, der peger pa, hvad scenen
taler om i relation til undersogelsens fokus og min egen ledelsesopgave. Den

20



Sgren Wadt Masteropgave LOOP januar 2026

begrebslige fortolkning udfoldes farst i den efterfalgende faenomenologiske
diskussion.

5.1 Scene 1 — Ledelsesmgade om ly, teams og neerhed

Denne scene undersgger, hvordan forskellige forstaelser af ledelsens neerhed og
ansvar treeder frem i et ledelsesmgde om organiseringen af teams og
leeringsfaellesskaber.

Vi sidder omkring bordet pa ledelseskontoret en gra oktoberdag. Kalenderen siger 3.
oktober, men dagen foles lzengere henne pa aret, end den egentlig er.
Kaffekopperne star halvtomme ved siden af notesboger og laptops. Pa vaeggen
haenger oversigten over skolens forskellige afdelinger, som vi kalder ly: Bogely,
Granly, Birkely og Askely. Under kortet star navnene pa de leeringsfeellesskaber, vi
har talt sa meget om.

Jeg starter modet med at sporge Anne Marie, hvordan hun oplever opstarten og
samarbejdet i sine teams. Hun har ansvar for Birkely og Askely, 4.-9. argang. Hun
laener sig en anelse frem, som om hun traekker vejret ind, for hun svarer.

Hun fortaeller, at Birkely arbejder meget stringent. Det er et team med stor erfaring,
og det praeger kulturen. Hun beskriver en oplevelse af flad struktur. “Jeg er en del af
teamet der,” siger hun. “Der star en stol klar til mig, nar jeg kommer til teammode. De
forventer, at jeg er med.” Jeg ser rummet for mig. Stolen. Den implicitte plads til
ledelse.

Sa skifter hun spor. “I Askely skal jeg selv finde en stol,” siger hun og smiler skzevt.
“Jeg ma klemme mig ind.” Det lille billede rammer mig. To ly, to teams, to mader at
mode ledelse pa. | Askely oplever hun, at hun oftere bliver tilkaldt for at lose
konflikter end inviteret ind i den lobende droftelse af elevernes leering og trivsel.

Hun beskriver, hvordan moderne i Askely forskubber sig. “Lige sa snart jeg gar ud ad
doren, laver de noget andet,” siger hun. Fokus glider fra elevernes leering og trivsel
over i drift og planleegning. Det er ikke intentionen med moderne, men det er svaert
for medarbejderne at holde retningen inden for den ramme, vi har sat.

Jeg meerker en dobbelthed. P& papiret var det Askely, der glaedede sig mest til den
nye organisering. Nu er det Birkely, der tydeligst er tradt ind i den. Jeg noterer
hendes saetninger, men meerker ogsa en gryende uro. Hvad er det, der blokerer
potentialet i Askely. Er det drift, vaner, beslutningsresistens, eller noget andet.

Vi vender os mod indskolingen. Camilla, afdelingsleder i Bogely og for skolens
fritidstilbud, har veeret stille det meste af modet. Jeg har over tid oplevet, at
medarbejderne i Bogely har haft svaert ved at finde fodfaeste i den nye organisering. |
samtaler har de virket sporgende og haft sveert ved at se potentialet i flere voksne,
samundervisning og tid til fordybelse.
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Jeg sparger Camilla, hvordan hun oplever samarbejdet i Bogely. Hun forteeller, at de
har haft det sveert. Fraveer har fyldt, og det har gjort det vanskeligt at udnytte
mulighederne i strukturen. Indtil da er vi i velkendt terraen: kapacitet, sygdom,
hverdagslogistik.

Jeg sporger, hvordan de har droftet det pa teammoderne. Camilla bliver stille.
Pausen traekker ud pa en made, der meerkes i kroppen. “Det ved jeg ikke,” siger hun
lavmeelt. Jeg sporger, hvorfor. Har hun ikke deltaget i moderne. Hun svarer, at det
har hun ikke. Hun har altid set teammaoderne som medarbejdernes rum. Hvis de har
brug for ledelse, kan de invitere hende.

Luften star stille. Jeg maerker et sug i maven. Anne Marie kigger direkte pa mig.
Camilla ser alle andre steder hen end pa mig. Jeg treekker vejret ind og meaerker, at
dette er et af de ojeblikke, hvor noget ma siges klart.

Jeg forklarer langsomt, med flere omdrejninger, at det er hendes moder. At hun har
ansvaret for at skabe rammerne for medarbejdernes arbejde, seerligt i denne
forandringsperiode. Jeg gentager det, vi har talt om i optakten: at vores vigtigste
opgave lige nu er at vaere taet pa teamsene, ogsa nar det kraever, at vi eendrer vores
egne forestillinger om lederrum og medarbejderrum.

Jeg kan se, at preemissen udfordrer hende. Hun siger ikke meget, men kroppen
forteeller, at det lander tungt. Jeg runder samtalen af ved tydeligt at sige, at jeg
forventer, at hun deltager i alle teammaoder fremover, bade i fritidsdelen og i Bogely.
Hun nikker, tydeligt presset, og vi gar videre i dagsordenen.

Jeg meerker, at vi har taget en vigtig, men skrobelig drejning. Vi har skubbet til
forstaelsen af, hvad ledelse vil sige i den nye organisering. Hvordan det bliver omsat
i praksis, star endnu abent.

5.1.1 Forelobig tydning

| denne scene bliver jeg opmeerksom pa en spaending i min egen forstaelse af
ledelsens naerhed og ansvar i den nye organisering. Det er ikke scenen i sig selv,
der afgor, hvad ledelse er eller bgr vaere, men den saetter noget i beveegelse i mig.
Jeg meerker en forskel i, hvordan ledelse inviteres ind og afgreenses pa tveers af
leeringsfaellesskaberne, og jeg bliver i tvivl om, hvordan jeg selv skal forsta min rolle i
dette speendingsfelt.

| madet med Birkely oplever jeg en forventning om, at ledelse indgar som en del af
det feelles arbejde og den lgbende koordinering. | Askely og Bagely mgder jeg
derimod en mere tovende tilgang, hvor ledelsens deltagelse synes teettere knyttet til
drift, rammesaetning og tydelig afgraensning. Det efterlader mig med en fornemmelse
af, at forstaelsen af ledelsesnaerhed endnu ikke er feelles, men er under forhandling i
praksis.
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Jeg bliver seerligt opmaerksom pa et afklaringsspargsmal, der treenger sig pa i mit
eget ledelsesarbejde: hvor gar greensen mellem ledelsens og medarbejdernes rum i
den nye organisering, og hvordan kan jeg veere taet pa teams uden at blive oplevet
som kontrollerende. Spargsmalet handler for mig ikke om afstand eller
tilstedeveerelse i sig selv, men om hvordan naerhed konkret gares meningsfuld og
legitim i hverdagen.

Jeg forstar scenen som udtryk for en begyndende forskydning i min egen forstaelse
af lederrollen, men ogsa som en pamindelse om den usikkerhed, der felger med, nar
nye forventninger endnu ikke har fundet deres form i praksis. Hvordan denne
forstaelse kan baeres og leves i det daglige arbejde, star for mig fortsat abent.

5.2 Scene 2 — Godmorgenrunde i Bagely

Denne scene undersgger, hvordan medarbejdernes oplevelse af mening, statte og
forandring traeder frem i en hverdagsnaer samtale mellem leder og leerer i
undervisningens begyndelse.

Det er tidlig morgen i Bogely. Pa gangen ligger sko, tasker og overtoj i sma klynger,
og de forste elever beveeger sig mere eller mindre malrettet mod deres klasser. Lyset
er stadig koligt, og der dufter svagt af vadt toj og kaffe fra personalerummet. Jeg er
pa min seedvanlige godmorgenrunde og hilser kort ind ad derene. Et godmorgen til
1.b, et par blikke, et par smil, en hurtig bemaerkning om en ny troje og en
fodboldkamp fra i gar.

Uden for 3. argangs klasselokale star Mette (pseudonym). Hun siger godmorgen
med et smil, men der er noget i blikket, der haenger en anelse efter. Jeg maerker det
som en lille skarphed i maven. En fornemmelse af, at der er mere pa spil end den
heflige hilsen. Jeg gar med hende ind i klassen.

Eleverne er ved at finde deres pladser til laesebandet. Der er et lavt stajniveau. Stole,
der traekkes ud, boger der rasler, et par hviskede kommentarer. Jeg hjselper et par
elever med at finde deres boger, saetter mig kort ved siden af en dreng, der tover, og
far ham i gang med at leese forste linje. Da rummet falder til ro, og de fleste hoveder
bajer sig mod siderne, gar jeg hen til Mette igen.

Jeg sporger hende, hvordan det gar pa 3. argang, og om de begynder at opleve
nogle nye muligheder i den nye organisering. Hun ser pa mig med et stramt lille smil.

“Altsa... det gar vel ok,” siger hun. “Men hvis jeg skal veere helt zerlig, s& maerker jeg
ikke den store forskel.”

Jeg beder hende uddybe. Hun leener sig en smule op ad katederet, som om hun lige
skal finde balancen, for hun fortseetter.
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“Det foles lidt, som om vi prover at fa den hverdag, vi havde sidste ar, til at passe ind
i den nye struktur,” siger hun. “Nu er vi ogsa begyndt at tale om, at vi vil ensrette
pauserne i fordybelsesbandet, sa det ligner det, vi havde for. Det bliver sadan...
samme vin pa nye flasker.”

Hun holder en kort pause og kigger ud over klassen, hvor eleverne sidder med
neeserne i bogerne.

“Vi lober stadig steerkt,” siger hun stille. “Jeg kan godt se idéen i det hele. Flere
voksne, tid til fordybelse og sadan. Men jeg oplever faktisk ikke, at vi bliver hjulpet af
jer i ledelsen til at fa oje pa de nye muligheder. Det er, som om vi selv skal opfinde
det hele undervejs, og sa ender vi med at gere, som vi plejer.”

Jeg nikker og sporger forsigtigt, hvad det ville betyde for hende at blive hjulpet i
praksis. Hun traekker pa skuldrene.

“Jeg ved det ikke helt,” siger hun. “Maske at | er mere med inde i klasserne og pa
moderne. Eller at | er mere konkrete pa, hvad vi faktisk kan gore anderledes. lkke
bare at vi skal bruge strukturen. Lige nu foles det mest som flere rammer, vi skal
passe ind i.”

En elev rejser sig for at sporge om noget med bogen. Vi afbryder kort, far ham i gang
igen. Da han seetter sig, kigger Mette pa mig og siger:

‘Jeg vil gerne have, at det her bliver godt. Men lige nu er det sveert at meerke, hvad
der egentlig er blevet bedre for os. Udover at det har faet nye navne.”

Jeg star et gjeblik og maerker ordene synke ind. Lyden af sider, der vendes, fylder
rummet. Jeg siger, at jeg gerne vil vende tilbage til det og sporge mere ind ved en
senere lejlighed, og at jeg er glad for, hun siger det hojt. Vi smiler kort til hinanden,
og jeg gar videre pa min runde. Hendes formulering haenger i mig, mens jeg gar.
Samme vin pa nye flasker.

5.2.1 Forelobig tydning

Nar jeg dvaeler ved Mettes ord og kropslige udtryk, bliver jeg opmeerksom pa en
forskel mellem intention og oplevet virkelighed i Begely. Formuleringer som “det gar
vel ok” og “samme vin pa nye flasker” leeser jeg som tegn p4, at den nye struktur
endnu ikke har sat sig som ny praksis. Eksemplet med de ensrettede pauser far mig
til at standse op ved, hvordan hverdagen let treekker mod det kendte, nar nye
muligheder ikke bliver undersggt og udfoldet i faellesskab.

Samtidig kan jeg ikke undga at bemaerke den abenhed, Mette udviser i situationen.
At hun veelger at sige det hgjt midt i undervisningen og i hverdagens drift, oplever jeg
som udtryk for en tillid i relationen. Jeg leeser hendes udsagn som et tegn pa, at
ledelsen for hende fremstar tilgeengelig og lyttende. Der er ikke noget i hendes made
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at tale pa, der for mig signalerer afstand eller resignation. Tveertimod fornemmer jeg
et gnske om, at forandringen faktisk skal lykkes.

| den forstand forstar jeg efterlysningen af ledelsesmaessig hjeelp mindre som kritik
og mere som en invitation til feelles undersggelse. Det far mig til at teenke, at der her
viser sig et tomrum i overseettelsen fra organisatoriske intentioner til
undervisningsneer praksis. Tilliden er til stede, men et feelles sprog og konkrete greb
synes endnu ikke at have fundet form.

Nar jeg reflekterer videre over scenen, bliver jeg optaget af, hvordan tillid kan
omseettes til leerende handling. Jeg sparger mig selv, hvordan ledelsesnagerhed kan
bruges til at holde rummet abent for undersggende dialog, for hverdagen igen lukker
sig om det kendte. Og jeg bliver nysgerrig pa, hvordan den tillid, der viser sig i
Mettes abenhed, kan beeres videre som et aktiv i den fortsatte forandring.

5.3 Scene 3 — Nar empiri abner for faelles sprog

Denne scene undersgger, hvordan forstaelser af ansvar og undervisning opstar og
forskydes i en konkret situation, nar empiri anvendes som anledning til feelles
refleksion.

Sen eftermiddag i Birkelys forberedelsesrum. Det er onsdag, lyset er pa vej veek, og
to udprint fra en tidligere spergeskemaundersogelse ligger pa bordet mellem os. Vi
er syv omkring bordet. Stemningen er rolig, lidt traet, men opmaerksom.

Jeg indleder kort: Tallene er ikke svar, men en anledning. For hvert ark stiller jeg det
samme sporgsmal: Hvad taenker I, nar | ser, hvordan | og jeres kolleger har svaret?

Rikke treekker det forste ark teettere pa sig.
“Det overrasker mig,” siger hun. “At over halvdelen er uenige i, at man har ansvar for
hinandens undervisning.”

Katrine nikker.
‘Ja. Det rammer noget. Vi taler jo netop om feelles ansvar.”

Peter leener sig frem.
“For mig handler ansvar ikke om at bestemme, men om retten og pligten til at sporge
ind — uden at det bliver kontrol.”

Jeg peger pa et udsagn om at gore opmaerksom pa problemer i en kollegas
undervisning. Katrine tover.

“Der er mange, som ikke er klart uenige. Det gor mig urolig. Maske fordi indblanding
let bliver hort som kritik.”

Sophie supplerer.
“I Askely er det lettere at tale om planer end om det, der faktisk sker i timen. Det
kreever bade mod og sprog.”
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Anja nikker langsomt.
“Jeg gar nogle gange forbi en klasse og taenker, at det dér kunne vi tale om. Og sa
gor jeg det ikke.”

Der bliver stille et agjeblik.
Peter siger lavt:
“Hvis vi ikke ma rore ved hinandens praksis, star vi alene.”

Vi vender det nzeste ark. Anja ser lzenge pa det.
“Der er usikkerhed her. Maske har vi antaget, at vi mente det samme.”

Rikke supplerer.
“Vi deler elementer — tydelig abning, ro, stilladsering — men vi har ikke sagt hajt, hvad
der altid skal veere pa plads.”

Jannick laener sig tilbage.
“God undervisning er ogsa relationer og naerveer. Det kan ikke gores ens. Men netop
derfor har vi brug for et feelles sprog, sa vi kan tale om forskellene.”

Samtalen glider mod hverdagen. Tempo og volumen kommer pa banen.
“Nar det traeekker ud,” siger Katrine, “glider vi let over i drift.”

‘Jeg savner et par tydelige pejlinger,” siger Sophie, “men uden at det lukker min
dommekraft.”

Jeg sporger, hvad der star tydeligst for dem lige nu.

Rikke svarer:
“At feelles ansvar kraever et trygt sprog.”

Katrine:
“At vi mangler ord, der gor det muligt at ga ind i hinandens praksis.”

Jannick:
“At god undervisning er mere end én opskrift — men ogsa mere end en privat folelse.

”

Der bliver stille igen. En aben stilhed. Papirerne ligger stadig mellem os, men fylder
mindre nu. Da vi rejser o0s, er stemningen anderledes end ved modets start. Mere
efterteenksom. Mere feelles.

Jeg bliver et gjeblik alene i rummet. Udprintene ligger stadig pa bordet. De ligner sig
selv, men betyder noget andet nu. lkke som svar, men som noget, der har sat ord i
bevaegelse.

5.3.1 Forelobig tydning

Nar jeg dvaeler ved denne scene, bliver jeg opmeerksom pa, hvordan det kvantitative
materiale abner for feelles refleksion, nar tallene bringes i spil som anledning frem for
forklaring. Min opmeerksomhed flytter sig hurtigt fra selve svarene til det, de saetter i
bevaegelse i rummet: erfaringer, toven og et behov for faelles ord.
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Jeg oplever, at tre forhold traeder frem for mig i samtalen. For det farste bliver jeg
opmaerksom pa en speending mellem gnsket om faelles ansvar og en samtidig
tilbageholdenhed ved at ga ind i hinandens praksis. Deltagerne giver udtryk for, at
indblanding bade kan opleves som ngdvendig og risikofyldt, og jeg fornemmer en
usikkerhed om, hvordan graensen mellem stotte og indgreb kan handteres i
feellesskab.

For det andet bliver jeg opmaerksom p4, at der ikke mangler faglighed, men et feelles
sprog, der kan beere forskellighed i forstaelsen af god undervisning. Jeg hzefter mig
ved, at deltagerne tydeligt afviser ensretning, men samtidig efterlyser ord, som gor
forskelle mulige at tale om uden at lukke samtalen.

For det tredje far scenen mig til at standse ved betydningen af tid og tempo. Jeg
bliver opmaerksom pa, hvordan hverdagens pres let traekker opmaerksomheden mod
drift, og hvordan muligheden for feelles undersggelse dermed risikerer at glide i
baggrunden, hvis den ikke aktivt holdes aben.

Det, der bliver saerligt bemaerkelsesveerdigt for mig i denne scene, er, at disse
forhold artikuleres abent i gruppen. Tallene esendrer ikke i sig selv praksis, men jeg
forstar dem som et feelles tredje, der seetter ord i bevaegelse og synligger spergsmal,
jeg endnu ikke har svar pa, men som kalder pa videre faenomenologisk diskussion.

6.0 Feenomenologisk diskussion

| den fglgende diskussion bevaeger jeg mig videre fra dveelen ved de empiringere
scener mod en mere sammenhaengssggende og tydende leesning af det, der har vist
sig i arbejdet. Scenerne star ikke leengere abne som ra erfaringer, men traeder frem
som et materiale, der forpligter mig pa at tage ansvar for, hvad de peger pa — bade i
relation til min ledelsesopgave og til den forstaelseshorisont, jeg selv treeder ind i
undersggelsen med.

Jeg forbliver teet pa det konkrete og situerede og holder fast i scenernes sanselige
og erfaringsnaere karakter. Samtidig forskydes beveegelsen i teksten. Hvor jeg
tidligere har ladet erfaringerne traeede frem i deres egen ret, samler jeg her
opmaerksomheden om meonstre, spaendinger og gentagelser, som ikke laengere
fremstar som tilfeeldige, men som igen og igen viser sig i praksis og dermed kalder
pa en mere praecis og ansvarlig tydning.

Begreber bringes i denne del af arbejdet i spil dér, hvor scenerne i mgdet med min
forstaelseshorisont kalder pa dem, og hvor dette made hjeelper mig til at se klarere,
hvad der allerede er pa spil i hverdagen. Begreberne anvendes ikke som
forklaringsmodeller eller analytiske skabeloner, men som mader at se pa, der kan
skaerpe mit blik for betydninger, relationer og handlemuligheder, som allerede viser
sig i det levede arbejde. Hver gang et begreb introduceres, sker det derfor med en
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kort preecisering af, hvordan jeg forstar det, og hvor denne forstaelse er forankret, for
opmeaerksomheden igen vendes tilbage mod den konkrete scene.

Den feenomenologiske diskussion er dermed ikke en afstandtagen fra scenerne,
men en forpligtelse pa dem. Gennem en filosofisk-hermeneutisk bevaegelse
forskydes forstaelsen gradvist, idet den bevaeger sig mellem de enkelte scener og
den samlede sammenhaeng, de indgar i. Det, der viser sig i den enkelte situation,
kaster nyt lys over helheden, samtidig med at helheden igen former, hvordan
scenerne kan forstas.

Gennem denne bevaegelse tager erkendelser form i skrivningen, idet forstaelsen
forskydes i spaendet mellem de enkelte scener og den samlede sammenhaeng, de
indgar i. Erkendelserne er ikke givet pa forhand, men opstar i arbejdet med at
formulere, forbinde og dveele ved det, der viser sig i praksis. Bevaegelsen er ikke
rettet mod at lukke forstaelsen eller fastleegge entydige svar, men mod at gore den
tydeligere, mere sammenhangende og mere ansvarligt forankret i erfaring, praksis
og ledelsesopgave.

6.1 Ledelsesnaerhed — fra faenomen til begreb og tilbage igen

Jeg gar ind i scenen med en forforstaelse om, at de to afdelingsledere i hovedtraek
arbejder ens med ledelsesnaerhed, og at vi som ledelsesteam allerede har forhandlet
en feelles praksis for deltagelse i teammaderne som en medundersggende del af
arbejdet. Det er en forstaelse, der har fungeret i vores ledelsesmeessige samtaler og
i den made, vi har talt om organiseringen pa. | madet med det, der viser sig i
arbejdet med scenen, szettes denne forstaelse imidlertid i spil og begynder gradvist
at forskyde sig, efterhanden som erfaringerne treeder tydeligere frem og viser sig
mere sammensatte, end jeg havde forventet.

Det er stolen, der bliver ved med at fastholde min opmaerksomhed. En stol, der star
klar i én afdeling. En stol, der farst ma findes i en anden. Og i en tredje situation er
der slet ikke en stol. Forskellene er sma og kan ved forste gjekast fremsta banale,
men netop derfor far de betydning. | arbejdet med denne scene bliver jeg
opmeerksom pa, hvordan sadanne materielle forskelle former, hvem der taler, hvad
der kan siges, og hvad der overhovedet kan blive gjort til feelles anliggende.
Ledelsesneerhed traeder her ikke frem for mig som en intention eller en formel
opgave, men som noget, der gares kropsligt og materielt i konkrete rum.

Nar jeg saetter sprog pa denne erfaring, forskydes min forstaelse af ledelsesnaerhed.
Forst i arbejdet med at formulere det, der viser sig i scenen, traeder erfaringen for
mig frem som et faenomen, jeg kan erkende og tage ansvar for (Gadamer 2004). Jeg
har tidligere forstaet naerhed som noget, der udspringer af ansvar og vilje, men i den
langsomme tydning af scenen bliver jeg opmaerksom pa, hvordan neerhed ogsa er
indlejret i mgdeformer, rumlige markarer og tavse forventninger.
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| dette lys fremstar Camillas pauser og fraveer fra teammgderne for mig ikke som
personlige mangler, men som tegn pa en virkningshistorie, sddan som den treeder
frem i arbejdet med den beskrevne scene. Her viser teammgaderne sig som
medarbejdernes rum, og ledelse treeder forst ind, nar noget bryder sammen eller
kraever indgriben. Denne forstaelse er ikke givet pa forhand, men tager form i den
made, scenens detaljer langsomt samler sig i min opmaerksomhed.

Nar jeg i situationen tydeligt markerer, at maderne er hendes, oplever jeg det ikke
som en principiel fastlaeggelse af praksis, men som et lille, situeret greb, der sgger at
forskyde forstaelsen af ansvar og nzerhed uden at lukke rummet for justering. Forst i
den efterfalgende refleksion far jeg behov for at forsta dette greb som et udtryk for
phronesis, forstaet i Flyvbjergs tradition som praktisk demmekraft i det konkrete,
hvor handlingen ikke fglger en generel regel, men formes i mgdet med situationens
seerlige krav, konsekvenser og etiske spaendinger (Flyvbjerg 2012; Frank 2012).

Nar jeg reflekterer videre over den netop beskrevne scene, bliver jeg opmeerksom
pa, at forskellene ikke alene kan forstas som udtryk for individuel ledelsesstil, men
ma ses i sammenhzeng med, hvordan samarbejdet omkring undervisningen er
organiseret i skolens afdelinger. | arbejdet med at forsta denne forskel far jeg behov
for et begrebsligt perspektiv, der kan hjeelpe mig til at se, hvorfor nogle mader
udvikler sig undersggende og laerende, mens andre hurtigt glider over i drift og
koordinering. | den sammenhaeng bringer jeg begrebet professionelle
leeringsfaellesskaber i spil, fordi det giver mig et sprog til at forsta disse forskelle
uden at individualisere dem.

Med professionelle laeringsfaellesskaber forstar jeg her samarbejdsrum, hvor leerere
0g paedagoger arbejder med undervisningen som et feelles anliggende, og hvor
praksis ikke forbliver den enkeltes private domaene. | disse rum deles iagttagelser,
konkrete situationer og erfaringer, og der skabes mulighed for at undersoge
undervisningens kvalitet i faellesskab uden at gore forskelle personlige eller
vurderende. | forlaengelse af Albrechtsens forstaelse handler professionelle
leeringsfaellesskaber derfor ikke primeert om madestruktur, men om at etablere et
feelles sprog og nogle feelles holdepunkter, der gor det muligt at gare praksis synlig,
begrunde valg og afprove naeste skridt sammen (Albrechtsen 2015).

Nar denne samarbejdsform fungerer i praksis, bliver jeg opmaerksom pa, hvordan
undervisningsneere artefakter ligger fremme pa bordet, og hvordan elevarbejde,
korte observationer og konkrete situationer danner et feelles omdrejningspunkt for
samtalen. Det er i arbejdet med disse konkrete holdepunkter, at der opstar en feelles
opmaerksomhed rettet mod undervisningens indhold, som ger det muligt at tale om
kvalitet uden at individualisere ansvar. | den forstand kan artefakterne fungere som
et feelles tredje, der understotter en intersubjektiv erkendelse, hvor forstaelsen ikke
tilherer den enkelte, men formes i det, der undersgges sammen.
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| andre afdelinger forsvinder artefakterne hurtigt fra bordet, og samtalen glider mod
planlaegning og koordinering. Og i enkelte tilfeelde kommer vi slet ikke i gang, hvilket
far mig til at overveje, om ledelsens neerhed her ikke er tilstreekkeligt indlejret i
modeformatet og derfor ikke fremstar som en naturlig del af den feelles
undersggelse. Det bliver her tydeligt for mig, at forskellen ikke ligger i strukturen i sig
selv, men i graden af feelles undersggelse og i, hvorvidt praksis faktisk bliver
deprivatiseret og gjort til noget, man kan undersgge sammen.

| arbejdet med denne scene samler min forstaelse sig om ledelsesneerhed som et
feenomen, der ikke kan reduceres til intention, rolle eller formel deltagelse, men som
formes i de konkrete mader, rum, mader og artefakter stilles til radighed for feelles
undersggelse. Det, der treeder frem, er ikke en entydig forskel mellem ledere eller
strukturer, men en forskel i, hvordan mulighedsbetingelserne for faelles desmmekraft
faktisk etableres i praksis.

Set i dette lys bliver stolen og de undervisningsneere artefakter ikke metaforer, men
metodiske holdepunkter i den feelles forstaelsesproces. De fungerer som det feelles
tredje, hvorigennem professionel desmmekraft kan blive synlig, delt og efterprovet, og
hvor forstaelsen ikke forbliver individuel, men formes intersubjektivt i arbejdet med
det konkrete.

Arbejdet med scenen har dermed skaerpet min opmaerksomhed pé ledelsesopgaven
som et ansvar for at abne og vedligeholde saddanne rum for faelles undersogelse,
snarere end for at fastleegge praksis gennem struktur alene. Denne opmaerksomhed
knytter sig imidlertid ikke kun til mederummet som organisatorisk ramme, men rejser
samtidig spargsmalet om, hvordan ledelsesnzerhed, feelles orientering og oplevet
legitimitet traeder frem i den paedagogiske hverdag, hvor vilkarene er mere
uforudsigelige, og hvor drift, relationer og omsorg konstant er pa spil.

Hvor denne scene har vist, hvordan sméa materielle og kropslige markarer kan abne
— eller lukke — rummet for feelles demmekraft i et formelt mgdeforum, giver den
neeste scene anledning til at undersgge, hvad der treeder frem, nar sadanne
markgarer ikke er tydeligt indlejret i hverdagens praksis.

6.2 Samskabelse og traeghed i hverdagen — godmorgenrunde i
Bagely

Hvor den foregaende diskussion kredsede om, hvordan ledelsesneerhed kan tage
form i mederummet, dbner denne scene for en forstaelse af, hvad der kan treede
frem i den paedagogiske hverdag, nar nzerhed ikke er indlejret i en tydelig form, men
udspiller sig midt i drift, afbrydelser og samtidige hensyn. Hvor den foregaende
scene lod mig se, hvordan rumlige og materielle markarer kan understgtte en feelles
undersggelse, mader jeg her en praksis, hvor samtalen opstar i beveegelse og under
andre betingelser.
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Nar jeg gar ind i Bagely, gor jeg det med en forforstaelse og grundantagelse om, at
min veeren i denne kontekst afspejler et gnske om, at jeg som leder i denne handling
forsgger at vise neerhed og stotte. Samtidig beerer jeg en forventning om, at
indskolingens nye rytmer sa smat er ved at seette sig. Det er forst i den efterfalgende
efterbearbejdning, at jeg forseger at seette denne forforstaelse i epoche og lade det,
der faktisk viste sig i situationen, komme til orde, for jeg begynder at samle og forsta.

Modet med Mette forskyder denne horisont. Hendes formuleringer — “det gar vel ok”
og “samme vin pa nye flasker” — bliver heengende i rummet. Sammen med hendes
kropssprog, de hgje skuldre, de korte indandinger og blikket, der bade sager kontakt
og samtidig glider videre, far jeg en fornemmelse af en hverdag, der allerede er
stramt spaendt. Ordene kan lyde af afklaring, men i samspil med kroppens udtryk
fremstar situationen mere sammensat.

| efterbearbejdningen af scenen begynder der for mig at tegne sig et billede af en
praksis praeget af sygdom, vikarer og manglende kontinuitet. Ledelsens naerhed har i
perioden vaeret begreenset, ikke som et bevidst fravalg, men som folge af
kapacitetsmaessige vilkar og en organisering, hvor afdelingslederen endnu ikke har
veeret en fast og forventet del af teamets hverdag. De to forhold eksisterer side om
side og treekker opmaerksomheden mod det ngdvendige og umiddelbart
handterbare. Samtalerne far let karakter af planlaegning og brandslukning, mens
undervisningens kerne far vanskeligere ved at finde plads. Det er i denne
efterbearbejdning, at jeg far behov for at undersgge, hvad der bliver sveert at
fastholde, nar hverdagen presser sig pa pa denne made.

| projektets indledning beskrev jeg skolens vilkar som preeget af samtidige og til tider
modsatrettede krav, der ikke lader sig handtere individuelt, men kalder pa feelles
dommekraft. Arbejdet med scenen i Bagely far mig til at undersege, hvad der kan
ske, nar denne feelles handtering mangler en tydelig og genkendelig form. | min
tydning risikerer kompleksiteten da at forskyde sig fra et professionelt feelles
anliggende til noget, den enkelte laerer ma forsage at fa til at fungere her og nu. Det
fremstar ikke som modstand mod udvikling, men som et forsag pa at skabe
sammenhzaeng i en hverdag, hvor drift og omsorg for eleverne nadvendigvis ma
fungere, for noget andet kan fa plads.

| dette spaendingsfelt bliver jeg opmaerksom pa, hvordan spgrgsmalet om legitimitet
treeder frem i arbejdet med scenen. Ikke som et abstrakt princip, men som en
kropslig og sprogligt erfaret usikkerhed omkring, hvad der egentlig er feelles, hvad
der forventes, og hvad der har varighed. Der er abenhed og dialog i samtalen, men
samtidig en oplevelse af, at retning og prioriteringer ikke er tydeligt forankret i noget,
der kan bzere feelles handling over tid. | min forstaelse viser legitimitet sig her som
noget situeret og skrgbeligt, knyttet til om det opleves meningsfuldt at investere sig i
det feelles, eller om opmaerksomheden i stedet sager mod det umiddelbart
handterbare.
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Nar jeg arbejder videre med den beskrevne situation i Bagely, bliver jeg opmaerksom
pa, at involveringen er til stede i form af dialog og abenhed, men at begrundelserne
for retning og prioriteringer fremstar uklare, og at forventningerne til, hvad der
konkret arbejdes videre med, ikke er tydeligt artikuleret. | min tydning betyder det, at
processen mangler den sammenhaeng, som kan gore feelles handling oplevet som
meningsfuld og veerd at investere sig i. Opmaerksomheden soger i stedet mod det
sikre og umiddelbart handterbare — ikke fordi engagementet mangler, men fordi det
er vanskeligt at fa gje pa, hvad der har varighed og betydning i det feelles arbejde.

Mettes abenhed far i denne sammenhaeng en seerlig betydning. Hendes udsagn
fremstar for mig ikke som kritik, men som et tillidsfuldt bidrag, hvor hun saetter ord pa
tvivl og oplevet utilstreekkelighed midt i undervisningens hverdag. Jeg forstar dette
som et udtryk for psykologisk tryghed, forstaet som oplevelsen af, at det er muligt at
give udtryk for usikkerhed uden umiddelbar risiko (Edmondson 1999). Samtidig
bliver jeg i arbejdet med scenen opmaerksom pa graensen for denne tryghed. Nar
rammen for feelles undersggelse er uklar, og nar det er utydeligt, hvad der forventes,
og hvad der falges op pa, bliver abenheden vanskelig at omseette til felles handling
over tid.

For mig star der pa denne baggrund én erkendelse tydeligt tilbage. Jeg har tidligere
forstaet struktur som noget, der i sig selv skaber plads til udvikling. Arbejdet med
scenen i Bagely far mig til at se, at struktur forst far betydning, nar den opleves som
meningsfuld gennem sammenhaeng mellem involvering, begrundelse og forventning.
| en presset hverdag er det ofte disse sma, men afgerende markarer, der er med til
at afggre, om samtalen kan blive ved undervisningens kerne, eller om den glider
mod det ngdvendige og kortsigtede. Min ledelsesopgave fremstar dermed ikke som
at presse mere udvikling ind i en allerede belastet hverdag, men som et
vedholdende arbejde med de processer, der kan gare faelles handling mulig og
beeredygtig, ogsa nar vilkarene er skrgbelige.

Denne erkendelse retter samtidig min opmaerksomhed mod et mere grundleseggende
spargsmal: hvad der egentlig gor feelles handling mulig, nar strukturen formelt er pa
plads, men hverdagen er praeget af pres og uforudsigelighed. | min tydning bliver det
tydeligt for mig, at det ikke alene er rammer og processer, der er afggrende, men
ogsa hvilke sproglige muligheder der er til radighed for at dele erfaringer, tvivl og
ansvar. Det spargsmal bliver baerende ind i naeste scene, hvor jeg underseger, hvad
der sker, nar noget afgerende maerkes i praksis, men hvor ordene, rammen og tiden
til feelles forstaelse ikke umiddelbart er til radighed.

Arbejdet med scenen i Bagely efterlader mig saledes med en opmaerksomhed pa, at
udfordringen ikke alene handler om struktur, naerhed eller vilje til samarbejde, men
ogsa om hvilke muligheder der faktisk er til radighed for at give erfaringer form. Nar
hverdagen er presset, og feelles handling fremstar skrabelig, bliver spargsmalet ikke
blot, hvad der gares i praksis, men hvad der kan siges om praksis — og hvordan.
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Denne opmaerksomhed leder mig videre til den naeste scene, hvor fokus forskydes
fra handling og organisering til samtalen selv og de sproglige betingelser for, at
erfaringer kan deles, genkendes og undersgges i feellesskab.

6.3 Feenomenologisk samtale — nar empirisk materiale kalder
pa sprog

| arbejdet med de foregaende scener er jeg blevet opmaerksom pa, hvordan
ledelsesnaerhed, struktur og fraveeret af faelles holdepunkter kan forme
hverdagspraksis pa forskellige mader. | denne scene forskydes min opmaerksomhed
fra det, der gores i praksis, til det, der kan siges om praksis. Fokus rettes ikke mod
forklaring eller konklusion, men mod hvad der kan treede frem, nar medarbejdere far
tid og rum til i feellesskab at dveele ved empirisk materiale fra deres egen hverdag og
undersgge, hvad det kalder pa af sprog og feelles orientering.

Samtalen adskiller sig fra de foregaende scener ved netop at vaere et bevidst
ophold. Tallene fra pilotunders@gelsen bringes ikke ind som svar, men som
anledning. | min tilretteleeggelse fungerer de som et feelles tredje, der midlertidigt
standser hverdagens tempo og giver mulighed for at rette opmaerksomheden mod
erfaringer med ansvar, undervisning og samarbejde, uden at disse pa forhand
fastlaegges eller lukkes.

Da Rikke peger pa figuren og siger, at hun bliver overrasket, og Katrine supplerer, at
det rammer, opstar der en pause, som andrer samtalens karakter. Blikkene flytter
sig fra papiret til hinanden. | situationen bliver det tydeligt, hvordan de samme tal
fortolkes forskelligt, alt efter hvilket perspektiv og hvilken livsverden deltagerne
treeder ind i samtalen med. Tallene abner ikke for én entydig forstaelse, men for
forskellige fortolkninger, som treeder frem side om side.

Gennem samtalen opstar der imidlertid mulighed for, at disse forskellige fortolkninger
kan bringes i spil over for hinanden. | arbejdet med scenen forstar jeg dette som
begyndende horisontsammensmeltninger, hvor erfaringer ikke udlignes, men
gradvist kan genkendes pa tveers. Det er her, intersubjektivitet bliver mulig — ikke
som enighed, men som en feelles erkendelse af, hvad der er pa spil, og af at der
tolkes forskelligt.

| dette lys bliver taven i samtalen forstaelig. Nar der endnu ikke findes et feelles
sprog at leene sig ind i, bliver det vanskeligt at give erfaringer form pa en made, der
kan baeres feelles. Erfaringerne forsvinder ikke, men forbliver situerede i den
enkeltes praksis, indtil de gennem dialog kan indga i en faelles erkendelsesproces.
Det er dette meningsrum, samtalen begynder at abne, men endnu ikke fuldt ud har
etableret.

Det er netop i samtalen om, hvad der kan forstds som god undervisning, at denne
sproglige skrgbelighed traeder tydeligere frem. Deltagerne giver udtryk for forskellige
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erfaringer med undervisning, men uden at disse erfaringer samles i en faelles
forstaelseshorisont. Udfordringen fremstar her ikke som uenighed om
undervisningens kvalitet, men som fravaeret af et faelles sprog, der kan baere
forskelligheden og gore den undersagelig i feellesskab. Uden et sadant sprog bliver
erfaringerne vanskelige at forbinde pa tveers, og samtalen mister sin mulighed for at
beveege sig fra udveksling af udsagn til feelles desmmekraft.

Nar jeg ser denne beveegelse feenomenologisk, bliver spargsmalet om
intersubjektivitet centralt for min forstaelse af scenen. | en hermeneutisk-
faenomenologisk optik opstar mening ikke som noget, den enkelte konstruerer alene,
men i det faelles rum mellem mennesker, hvor erfaringer kan genkendes, deles og
gradvist forskydes gennem dialog. Forstaelse formes her i mgdet mellem horisonter
og er afheengig af, at erfaringer gives form i et sprog, som andre kan traede ind i og
forholde sig til (Gadamer 2004). Med intersubjektivitet forstar jeg netop denne
mulighed for, at erfaringer kan blive faelles uden at blive ens.

Det, der treeder tydeligst frem for mig i denne scene, er derfor ikke en ny erkendelse
i form af et svar, men en preecisering af, hvad der mangler, for at feelles ansvar kan
baeres i praksis. Viljen til samarbejde er tydelig, og omsorgen for undervisningens
kvalitet er til stede. Samtalen rummer bade engagement og refleksion, men uden tid,
gentagelse og et delt sprog bliver faelles dommekraft vanskelig at fastholde.
Tavsheden, der opstar i samtalen, fremstar ikke som fraveer af refleksion, men som
et udtryk for, at erfaringerne endnu ikke har fundet en form, der kan baeres feelles.

| arbejdet med scenen samler det sig for mig, at intersubjektiv forstaelse ikke opstar
spontant, men kreever betingelser. Det feelles meningsrum ma gives tid til at udvikle
sig, og erfaringer ma kunne gentages, proves af og formuleres pa mader, der kan
genkendes og deles. Som leder bliver dette en pamindelse om, at det er en aktiv
opgave at understgtte denne proces — ikke ved at levere svar, men ved at insistere
pa rum, hvor erfaringer kan blive undersagt og delt, ved at fastholde opfalgning og
ved at arbejde bevidst med udviklingen af sproglige holdepunkter, som erfaringer
kan samles om. Farst dér bliver det muligt, at kompleksiteten kan beeres i feellesskab
frem for at blive individualiseret i den enkelte lzerers hverdag.

6.4 Overgang fra feenomenologisk diskussion

Den faanomenologiske diskussion har haft til formal at dvaele ved og tydeliggere de
forskydninger i forstaelse, som de empirineere scener har kaldt frem. Gennem
arbejdet med naerhed, proces og sprog er det blevet muligt at se mere preecist,
hvordan feelles demmekraft i skolens hverdag bade kan understgttes og haemmes —
ikke som et spargsmal om struktur alene, men som et samspil mellem legitimitet,
relationer og konkrete praksisser.

Diskussionen har dermed ikke fort til entydige svar eller handlingsanvisninger, men
til en reekke forskydninger i min forstaelse af ledelse, ansvar og feelles demmekraft.

34



Sgren Wadt Masteropgave LOOP januar 2026

Disse forskydninger kan ikke samles i konklusioner, men kalder pa en refleksiv
sammenfatning, hvor min egen forforstaelse bringes eksplicit i spil.

Det neeste afsnit har derfor ikke karakter af afslutning, men af en
horisontsammensmeltning, hvor jeg undersgger, hvordan arbejdet med scenerne har
skaerpet, nuanceret og delvist forskudt mit blik som leder. De erkendelser, der treeder
frem, forstas som provisoriske — midlertidige pejlemaerker, der dbner nye rum for
opmeaerksomhed og handling, snarere end som endelige svar.

7.0 Horisontsammensmeltning — provisoriske
erkendelser

| det folgende samler jeg ikke projektets resultater i en konklusion, men dveeler ved
de forskydninger i min egen forstaelseshorisont, som arbejdet med scenerne har sat
i gang. Horisontsammensmeltningen forstas her ikke som et brud med min
forforstaelse, men som en bevaegelse, hvor den gradvist forteetter sig gennem nye,
provisoriske erkendelser.

Det, der traeder frem for mig i dette arbejde, er ikke nagelfaste sandheder om
ledelse, men en mere preecis og nuanceret opmaerksomhed pa, hvor mine
ledelsesmaessige greb opleves som beaeredygtige — og hvor de mister kraft. | arbejdet
med scenerne samler det sig for mig, at dette ikke handler om manglende vilje eller
forkert handling, men om betingelserne omkring handlingerne, som i praksis viser sig
at veere mere afgegrende, end jeg tidligere har tillagt dem veaegt.

Denne erkendelse fremstar ikke som nagelfast eller afsluttet, men som provisorisk.
Den kan forstas som en midlertidig praecisering, der peger pa nye mader at se og
udeve ledelse pa, uden at lukke for tvivl eller videre undersagelse. Det, der sker i
denne horisontsammensmeltning, kan derfor ikke forstds som en konklusion, men
som en skeerpelse af mit blik. Jeg bliver mere opmeaerksom pa, hvor og hvordan mine
handlinger abner rum for faelles ansvar — og hvor de utilsigtet lukker dem — ikke som
endelige svar, men som fortsatte spargsmal, jeg ma sta i som leder.

Jeg gik ind i denne undersggelse med mange ars erfaring som skoleleder og med et
velafprovet repertoire af forstaelser af ledelse, samarbejde og forandring. Disse
forstaelser udgjorde projektets udgangspunkt — ikke som noget, der skulle bekraeftes
eller afkreeftes, men som den horisont, jeg uundgaeligt fortolkede erfaringerne
igennem. Arbejdet med scenerne har ikke konfronteret mig med noget radikalt nyt,
men har gradvist gjort mig opmaerksom pa forhold, jeg tidligere har handlet i og pa,
uden at se dem med samme klarhed og preecision.

Horisontsammensmeltningen bestar for mig derfor ikke i, at min forforstaelse brydes
ned, men i, at den forskydes og forteetter sig. Det, jeg tidligere har orienteret mig
efter intuitivt eller situationsbestemt, treeder i arbejdet med scenerne tydeligere frem
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som noget, der bade rummer muligheder og begraensninger. Ikke fordi mine
ledelsesmaessige greb var forkerte, men fordi betingelserne omkring dem viser sig at
vaere mere afgarende, end jeg tidligere har tillagt dem veegt.

Det, der sker i denne sammensmeltning, kan derfor bedst forstas som en yderligere
preecisering af mit blik. Jeg ser mere preecist, hvor og hvordan mine handlinger
abner rum for feelles ansvar— og hvor de utilsigtet kan lukke dem. Denne erkendelse
fremstar for mig som provisorisk: en midlertidig praecisering, der peger pa nye mader
at forsta og udgve ledelse pa, snarere end pa endelige svar.

En af disse provisoriske erkendelser angar ledelsesneerhed. Jeg har leenge vidst, at
neerhed har betydning, og jeg har handlet pa det i praksis. Det, der treeder tydeligere
frem gennem arbejdet med scenerne, er, hvor afggrende det er, at neerhed ikke blot
er intentionel, men konkret genkendelig i hverdagen. Neerhed far farst betydning, nar
den opleves som legitim, og denne legitimitet viser sig for mig at veere teet knyttet til
rum, rytmer og forventninger snarere end til beslutninger alene. Det har forskudt mit
blik for ledelse fra handling til adgang: adgang til samtalen, til praksis og til det feelles
anliggende.

En tilsvarende forskydning gar sig geeldende i min forstaelse af feelles ansvar.
Scenerne har ikke givet mig nye svar pa, hvordan ansvar ber fordeles, men har gjort
mig mere opmaerksom pa, hvor skrgbeligt feelles ansvar bliver, nar det mangler et
feelles sprog. Hvor ord for valg, tvivl og kvalitet ikke er til radighed, bliver tavshed
ikke et udtryk for ligegyldighed, men en made at bevare sammenhaeng pa. Denne
erkendelse har skaerpet min opmeerksomhed pa det sproglige arbejde som en
central, men ofte underbelyst del af ledelsesopgaven.

Ogsa min forstaelse af struktur er blevet nuanceret. Jeg har tidligere forstaet struktur
som noget, der skaber ramme og mulighed. Arbejdet med scenerne har imidlertid
gjort mig mere opmaerksom pa, at struktur forst far betydning, nar den holdes
levende gennem gentagelse og opfolgning. Struktur virker ikke i kraft af sin
tilstedeveerelse, men i kraft af sin anvendelse over tid. Denne indsigt har ikke givet
mig nye modeller, men har skaerpet min opmeerksomhed pa de sma, gentagne greb,
der gor det muligt at blive i det undersggende, ogsa nar svarene endnu ikke er klare.

Samlet peger horisontsammensmeltningen for mig derfor ikke mod én samlet
konklusion, men mod en mere afklaret made at sta i kompleksiteten pa som leder.
Jeg orienterer mig mindre mod at skabe lgsninger og mere mod at vedligeholde
betingelser. Mindre mod at accelerere forandring og mere mod at holde rummet
abent leenge nok til, at feelles forstaelse kan tage form. Disse forskydninger udgor
ikke en afslutning, men danner afsaet for den efterfelgende sammenfatning af,
hvordan projektet har eendret min forstaelse af ledelsesopgaven.
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8.0 Konklusion

Jeg har med dette projekt undersagt, hvilke erkendelser der kan treede frem for mig
som skoleleder, nar jeg med et feenomenologisk og filosofisk-hermeneutisk blik
dveeler ved medarbejderes og lederes levede erfaringer i en igangvaerende
forandringsproces — og hvordan disse erkendelser far betydning for min made at
forsta og udgve ledelse pa.

Arbejdet med de empirinaere scener har ikke haft til formal at frembringe generelle
svar pa, hvad der virker i skoleledelse. Snarere har det givet anledning til
forskydninger i min forstaelse af ledelse, samarbejde og professionel demmekraft.
Erkendelserne er opstaet i samspillet mellem det, der viste sig i praksis, og den
efterfelgende dveelen og fortolkende skrivning. For mig har de karakter af
preeciseringer og nye fortolkninger snarere end egentlige opdagelser og har aendret,
hvad der fremstar som veesentligt i min made at orientere mig ledelsesmeaessigt pa.

En central erkendelse angar ledelsesnserhed. Gennem arbejdet med scenerne er jeg
blevet mere opmaerksom pa, at neerhed ikke blot kan forstas som intention, rolle eller
organisatorisk aftale, men farst far betydning, nar den geres konkret genkendelig i
hverdagen. Sma kropslige og materielle markarer — som forventet tilstedeveerelse,
faste abninger og feelles omdrejningspunkter — er med til at forme, hvem der taler, og
hvad der kan blive sagt. For mig har projektet tydeliggjort, at ledelsesnaerhed ikke er
noget, man har, men noget, der ma geres igen og igen for at blive oplevet som stotte
frem for kontrol.

En anden erkendelse knytter sig til feelles ansvar. | arbejdet med scenerne er jeg
blevet opmeerksom pa, at viljen til samarbejde er tydelig, samtidig med at feelles
ansvar uden et anvendeligt feelles sprog let kan hgres som bedgmmelse. Nar ord for
valg, tvivl og faglige begrundelser mangler, bliver tavshed ikke et udtryk for
manglende engagement, men en rationel made at bevare sammenhaeng pa.
Gennem projektet har jeg faet en ny forstaelse af, hvor afgerende det sproglige
arbejde er for, at feelles ansvar kan baeres uden at individualisere eller udstille. Forst
nar professionelle kan tale om valg og begrundelser frem for personer og smag,
bliver kollegial indblanding mulig som statte, og feelles deammekraft kan udfoldes
under usikkerhed.

Endelig har arbejdet forskudt min forstaelse af struktur og materialitet. Jeg er blevet
mere opmaerksom pa, at struktur ikke i sig selv skaber rum for faglig undersogelse.
Den far forst betydning gennem rytme, gentagelse og konkrete holdepunkter.
Samtidig har projektet skaerpet mit blik for, hvordan vores feelles vaeren hele tiden er
pavirket af det materielle: af rummet, af det, der er til stede — og af det, der mangler.
Stolen, der star klar eller ikke star der, bliver ikke blot et praktisk anliggende, men en
del af den kontekst, der former deltagelse, neerhed og ansvar. | den forstand er
struktur ikke neutral, men indlejret i den made, hverdagen sanses og leves pa.
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Samlet har projektet ikke givet mig en endelig konklusion pa, hvad ledelse er eller
ber veere. Det har snarere bidraget til en ny efterforstaelse af min ledelsesopgave i
en kompleks skolehverdag. For mig fremstar ledelse i hgjere grad som et arbejde
med at vedligeholde betingelser for feelles erkendelse end som et spargsmal om at
designe strukturer. Ledelse bliver et arbejde med at skabe legitime rum, hvor
dommekraft kan udvikles i feellesskab gennem neerhed, sprog og rytme.

Projektet munder saledes ikke ud i én samlet model for ledelse, men i en mere
praecis — og fortsat provisorisk — forstaelse af, hvad der kan veere pa spil, nar
kompleksitet skal baeres i feellesskab: ledelsesnaerhed, der er genkendelig; ansvar,
der har et feelles sprog; og strukturer, der omsaettes til levende rytmer i praksis.

8.1 Afrunding

Det er ikke planerne, der har staet tydeligst for mig i dette masterprojekt. Heller ikke
modellerne eller de begreber, jeg har arbejdet med. Det, der traeder steerkest frem,
er de situationer, hvor noget standsede mig. Qjeblikke, hvor tempoet seenkede sig,
og hvor det, jeg ellers plejer at handle hurtigt pa, i stedet kaldte pa opmaerksomhed.
Sma forskydninger i rum, rytme og stemning, som viste sig at have langt starre
betydning, end de umiddelbart gav indtryk af.

Mit fokus pa at undre mig har givet mig en anden form for ro — en ro til at erkende og
efterfortolke mine indtryk, snarere end straks at handle pa dem. Arbejdet med
projektet har dermed skeerpet min opmaerksomhed pa, hvordan ledelse ikke forst og
fremmest udfolder sig i beslutninger og forklaringer, men i de gjeblikke, hvor noget
endnu ikke er afklaret, og hvor det netop kreever tid at blive i det, der viser sig.

| den forstand har projektet vaeret en gvelse i at teenke med hjertet — ikke som
modsaetning til faglighed eller analyse, men som en forudsaetning for professionel
dommekraft i praksis. Hjertet forstdet som evnen til at veere sansende, opmaerksom
og modtagelig over for det, der endnu ikke er tydeligt, men som kan maerkes i
rummet: i pauserne, i toven, i det sagte og det usagte. Det er her demmekraften
begynder, for den bliver sproglig og beslutningsmaessig (Hansen og Thorsted 2022).

Projektet har samtidig skaerpet min opmaerksomhed pa ledelsens kropslige og
materielle dimension. Jeg ser nu tydeligere, hvordan ledelse ofte virker, for den tales
frem. Hvordan naerhed ikke farst opstar, nar den italeseettes, men nar rammerne
allerede har gjort den mulig. Nar noget i rummet inviterer til feelles opmeerksomhed —
eller lukker den ned. Ledelse fremstar dermed mindre som intention og mere som
den made, hverdagen konkret er indrettet pa.

Det samme geelder det feelles arbejde med praksis. Nar noget gares synligt, bliver
det muligt at tale om det uden at tale om hinanden. Nar opmeerksomheden samles
om noget feelles, eendrer samtalens karakter sig. Ikke fordi uenighed forsvinder, men
fordi den kan baeres uden at blive personlig. Her bliver det tydeligt for mig, hvordan

38



Sgren Wadt Masteropgave LOOP januar 2026

professionel dosmmekraft ikke blot er individuel, men noget, der kan deles, udfordres
0g udvikles i feellesskab.

Projektet har ogsa gjort mig mere opmeerksom pa tempo — ikke som effektivitet, men
som rytme. Hvornar vi beveeger os for hurtigt videre fra noget, der endnu ikke er
modnet. Hvornar gentagelse og opfelgning ger forskellen mellem udvikling og endnu
et initiativ, der langsomt mister betydning. Jeg herer min egen ledelsesstemme
anderledes nu: mindre optaget af at komme videre og mere optaget af at holde
rummet abent leenge nok til, at feelles forstaelse kan tage form.

Jeg gar videre fra dette projekt med starre ydmyghed og starre preecision. lkke fordi
jeg er blevet mere sikker, men fordi jeg har opdaget, at det er en styrke at veere
usikker, undrende og spargende. Mere opmaerksom pa hvornar neerhed skal gares
tydelig. Hvornar tempoet skal seettes ned. Hvornar vi mangler ord — og hvornar vi
mangler noget at veere feelles om.

Her lever ledelse for mig nu: ikke som noget ved siden af arbejdet, men som den
made arbejdet bliver muligt pa, nar vi insisterer pa at sta i det sammen.
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